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Koulutuksen kehittéamisesta
elinikdisen oppimisen edistamiseen

Elinikaisestd jatkuvasta kasvatuksesta koulutusjarjestelman
suunnitteluperiaatteena on meilld keskusteltu 1960-luvulta l&htien. Keskustelu
sai alkunsa Unescon vuonna 1965 julkaisemasta elinikdistd kasvatusta
kasittelevédstd muistiosta. Siind hahmoteltiin laaja-alaisesti elinikéisen kasvatuksen
jarjestelmé&é ja sen suunnittelun perusléhtokohtia. Raportissa suositeltiin
elinikdisen kasvatuksen huomioon ottamista kansallisten kasvatusjarjestelmien
kehittdmisessa.

Suositus sai laajalti vastakaikua eri puolilla maailmaa ja siihen suhtauduttiin
myOnteisesti t&alld Suomessakin. Suomen Unesco-toimikunta ja Tampereen yli-
opiston aikuiskasvatuksen laitos jarjestivat vuonna 1968 kaksipdivdisen
"Eldménikaisen kasvatuksen symposiumin”, johon osallistui noin 50 henkilon
joukko tuon ajan keskeisid vaikuttajia. Seuraavana vuonna ilmestynyt Vapaan
sivistystyon vuosikirja XVI koottiin péédosin symposiumin alustuksista. Se sisélsi
my6s mm. suomenkielisen version edella mainitusta Unescon muistiosta.
Elinikdisen kasvatuksen ajatus levisi vahitellen seka laajan yleison etté
koulutuspoliittisten paattdjien tietoisuuteen.

Vuonna 1969 ilmestyneessd Koulutusrakennekomitean mietinndssd néhtiin
"jatkuvan koulutuksen” jarjestaminen erdéna 1970-luvun koulutuspolitiikan
paatehtdvand. Mainittakoon, ettd myos opiskelijat olivat aktiivisesti
kehittelemdssa tdtd uutta koulutuksen kehittdmisstrategiaa. SYL jérjesti vuonna
1971 valtakunnallisen Jatkuvan kasvatuksen konferenssin, jossa oli mukana
kotimaisten asiantuntijoiden liséksi my&s (Unescon edustaja.

Jatkuvan kasvatuksen tai jatkuvan koulutuksen periaate — kuten opetusvi-
ranomaiset ja koulutussuunnittelijat sitd nykyisin nimittédvét — vaikutti
luonnollisesti myds Aikuiskoulutuskomitean tydskentelyyn ja ehdotuksiin.
Periaate Kirjattiin valtioneuvoston vuonna 1978 antamaan aikuiskoulutuksen
kehittdmisen periaatepaatckseen. Vuonna 1982 opetusministerity asetti
toimikunnan selvittdmaéan, millaisia vaatimuksia jatkuvan koulutuksen periaate
asettaa maamme koulutusjarjestelmélle pitden erityisesti silmalld
aikuiskoulutuksen kehittémistarpeita. Toimikunnan ty6té jatkoi edelleen jatkuvan
koulutuksen projektiryhmé, joka esitti vuonna 1986 ilmestyneessd muistiossaan
konkreettisen suunnitelman ehdotusten toteuttamiseksi. Projektiryhmé ehdotti
mm., ettd valtioneuvoston pitdisi tehdé uusi periaatep&étts, jossa todettaisiin,
ettd jatkuvan koulutuksen periaatetta tulee soveltaa kcko koulutusjarjestelmaén,
eikd vain aikuiskoulutuksen kehittdmiseen. Ehdotuksen toteutuminen kesti
kuitenkin useita vuosia.

Valtioneuvoston vuonna 1990 eduskunnalle antamassa koulutuspdliittisessa
selonteossa todetaan yksiselitteisesti, ettd jatkuvan koulutuksen periaate koskee
koko koulutusjérjestelmaa ja koko vaestéd. Tdmén mukaisesti Suomen
koulutusjérjestelmé&é tulee kehittda niin, ettd jokaisella ihmiselid on kaikkina
ikdkausinaan mahdollisuudet oman persoonallisuutensa jatkuvaan,
monipuoliseen kehittdmiseen jarjestelmallisen ja joustavan opetuksen avulla.

Periaatteen hyvédksymisestéd on tietysti pitkd matka kaytdnnon toteuttamiseen.
Jatkuvan kasvatuksen/koulutuksen edistdmisessd voi painopiste olla joko
koulutusjérjestelman tai oppimisjérjestelmien kehittdmisessd. Edellinen lahestyy
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kehittdmistd yhteiskunnan koulutustarpeiden, jalkimmainen yksilon
oppimistarpeiden niakokulmasta. Meilld kehittdmistyd on ollut tdhan saakka
ensisijaisesti koulutusjarjestelmén, aikuiskasvatuksessa erityisesti ammatillisten
tutkintojen kehittdmiseen keskittynytta. Koulutusviranomaiset ja -suunnittelijat
ndyttdvat ajattelevan, ettd jatkuvan koulutuksen periaate tarkoittaa vain
normaalimuotoisen tutkintojérjestelman siirtdmistd — hiukan sitd soveltaen —
aikuisille. Kuten Sarala toisaalla tdssd lehdessa toteaa, tavanomainen koulutus
maériteltyine tavoitteineen ja siséltineen sopii parhaiten tilanteisiin, joissa
muutosnopeus on melko hidasta ja ennustettavaa. Nykyinen tilanne on juuri
pdinvastainen. Vaikka tutkintojérjestelman kehittdminen aikuisten ammatillisessa
peruskoulutuksessa on varmaan paikallaan, niin muilta osin tutkintojérjestelman
laajentamiseen aikuiskasvatuksessa tdytyy suhtautua kriittisesti.

Hierarkisen ja kaiken kattavan tutkintojérjestelman sijasta olisi nyt ryhdyttéva
kehittdmé&an yhteiskunnan nykyisten toimintamuotojen yhteyteen ja sisélle
oppimisjérjestelmid, jotka ovat joustavia ja paremmin ajan tasalla olevia. Niiden
avulla voidaan vastata nopeammin yhteiskunnan muutoksesta aiheutuviin uusiin
haasteisiin niin tys- kuin muussakin yhteiskuntaeldmassa. Esimerkiksi
tyoeldamén kehittdamistéd tutkineet sosiologit ja psykologit ovat jo jonkin aikaa
vaatineet ty&paikkojen kehittdmistd oppimisyhteistiksi. He ovat myds laatineet
luetteloita niistd vaatimuksista, mitd tyén kehittdminen tdhin suuntaan
edellyttdd. Oppiminen pitéisi siis liittdd osaksi niin ty6ta kuin kaikkea muutakin
yhtetskunnaliista toimintaa. Ainakin aikuiskasvatuksessa tulisi pyrkid eroon
erillisistd koulutustilaisuuksista niin pitkélle kuin mahdollista.

Myés nuorisoasteen koulutuksen ja muun yhteiskunnan vélisia suhteita pitdisi
lahentad tuntuvasti.

Muualla maailmassa on jo pitkalti omaksuttu koulukeskeistéd ajattelua
avarampi ja kokonaisvaltaisempi ndkemys elinikdisestd oppimisesta ja sen
edistdmisestd yhteiskunnassa. Iskusanoina ovat toimineet mm. sellaiset termit
kuin itseohjattu oppiminen (self-directed learning), oppimissopimukset (learning
contracts), informaali ja satunnaisoppiminen (informal and incidental learning),
tydeldman laatu -liike (QWL, The quality of working life movement),
reflektiivinen oppiminen (reflection and learning) jne. Kaikissa néissd
lahestymistavoissa on kysymys yksilén/yksildiden oppimisen tutkimisesta ja
edistdmisestd luonnollisissa toimintatilanteissa. Tutkijoiden mielenkiinto on siis
nykyisin entistd enemman kéytdnnén toiminnan yhteydessé tapahtuvassa
opiskelussa ja oppimisessa, ei niink&an koulutustilaisuuksien oppimistulosten
selvittelyssa. Meilld tédhan suuntaan on edetty mm. eksperttiyden kehittymisté
koskevissa tutkimuksissa, laatupiirejd oppimisympéristona tarkastelleissa
tutkimuksissa sekd kehittdvan tyontutkimuksen projekteissa. Téllainen
lahestymistapa vaatii kasvatusalan tutkijoilta tiivistd yhteisty6ta eri alojen
tutkijoiden sekd kehittdmistytssd mukana olevien henkildiden kanssa. Alan
koulutuksessa pitéisi opiskeljjoille antaa laaja-alainen ndkemys elinikaisest&
oppimisesta ja valmiudet osallistua sen edistdmiseen yhteiskunnan eri
organisaatioissa.

Vaikka jatkuvan koulutuksen periaate on hyvéksytty meilld koko
koulutusjérjestelmén kehittdmistrategiaksi, niin alaan liittyvé tutkimus on ollut
toistaiseksi vdhaista. Tatd puutetta poistamaan kdynnisti Suomen Akatemia
vuoden 1989 lopulla kolmivuotisen "Jatkuvan koulutuksen tutkimusohjelman”.
Akatemian tarkoituksena on lisdtd ohjelman avulla jatkuvan koulutuksen
tematiikkaan kohdistuvaa tieteellista tutkimusta seké parantaa tutkimuksellisen
panoksen hyvéksikayttdd viranomaisten paatéksenteossa. Nahtdvaksi jad, miten
ndissé tavoitteissa onnistutaan. Joka tapauksessa on selvad, ettd jatkuvan
kasvatuksen problematiikka tarjoaa haasteellisen tutkimusalueen
kaikille oppimisesta ja kehittymisesta kiinnostuneille tutkijoille.

JUKKA TUOMISTO 141
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Jukka Tuomisto

Flinikdisen kasvatuksen kehittdminen
- lahtdkohtia ja ongelmia

”’Jatkuvan koulutuksen” periaate on omaksuttu
Suomessa koulutussuunnittelun ja -kehittamisen keskeiseksi
perusperiaatteeksi. Sen soveltamista kaytant66n on
pohdittu useissa toimikunnissa ja tyoryhmissa. Tasta
huolimatta nayttaa silta, ettd periaate on ymmarretty varsin
pinnallisesti ja sen soveltamisessa kaytanté6n on monia
ongelmia. Niiden ratkaiseminen on mahdollista vain sita
mukaa, kun periaatetta koskeva teoreettinen keskustelu
tasmentyy ja ajatukset sen vaatimista toimenpiteista

konkretisoituvat.

1. Elinikainen kasvatus
ja oppiminen

[.&hinnd Unescon toimesta alettiin myds
Suomessa keskustella 1960 -luvulla “Jatku-
vasta kasvatuksesta” tai “elinikdisestéd kasva-
tuksesta”. Ndiden kaésitteiden rinnalla alettiin
pian puhua myos “jatkuvasta koulutuksesta”
(komiteanmietinté 1969, 129-130). Termit
eivat ole eriytyneet suomalaisessa kielenkdy-
tossa  sisdllollisesti toisistaan, vaikka niiden
kayttoon ja valintaan liittyykin jonkinlaisia pai-
notuseroja.

Myés muissa maissa on kéytossé useita eli-
nikdiseen/jatkuvaan kasvatukseen liittyvid ké-
sitteitd, joiden sisalldistd ja keskindisistd suh-
teista esiintyy erilaisia tulkintoja. Esimerkiksi
Yhdysvalloissa ja Englannissa kasitteilld elin-
ikdinen kasvatus ja jatkuva kasvatus on oma
merkityksensd. Elinikéisellda kasvatuksella (li-
felong education) tarkoitetaan yleensé kaik-
kea erimuotoista kasvatusta lapsuudesta van-
huuteen asti.

Jatkuvalla kasvatuksella (continuing educa-
tion) tarkoitetaan naissé maissa léhinné perus-
koulutuksen jalkeistd ammattiin liittyvaa kou-
lutusta. Néaiden termien ohella on kéaytossd
joukko muitakin kasitteitd, joiden sisallét eroa-
vat jonkin verran toisistaan (ks. esimerkiksi

142 Jarvis 1988, 23-44; Alanen 1981, 40-104).

Kaytettyjen kasitteiden eroista huolimatta
elinikdisen kasvatuksen/ jatkuvan kasvatuksen
perusidea on kuitenkin kaikkialla sama. Sen
puolestapuhujat haluavat tarkastella oppimista
kokonaisvaltaisesti koko ihmisidn kestdvéna
kehitysprosessina eiké vain lapsuuteen ja nuo-
ruuteen sijoittuvana sosialisaatioprosessina,
jonka toteuttamisesta vastaavat vanhemmat
yhdessa kasvatus- ja kouluviranomaisten
kanssa.

Elinikdisen kasvatuksen rinnalla esiintyy
kansainvalisessé keskustelussa yha useammin
“elinikéisen oppimisen” (lifelong learning) ké-
site, jolla tarkoitetaan yleensd kaikkea ihmisen
elinaikaista oppimista riippumatta siitd, missa
tai miten se on tapahtunut. Oppiminen voi ta-
pahtua a) enemmén tai véhemman spontaa-
nisti ilman eksplisiittisesti asetettuja tavoitteita
tai b) sitd voidaan pyrkié edistdmdan tietoises-
ti, tavoitteellisesti ja systemaattisesti. Suurin
osa tavoitteisesta ja tarkoituksellisesta oppimi-
sesta tapahtuu etukéteen laaditun suunnitel-
man mukaan erilaisissa kasvatus- ja koulutus-
instituutioissa. Suuressa mittakaavassa tapah-
tuva tavoitteellinen oppiminen edellyttda ylei-
sen kasvatusjarjestelmén olemassaoloa.

Viime aikoina “jatkuvan koulutuksen” kési-
te on vakiintunut meilld yleiseen kéyttdén.
Jos elinikdisen oppimisen problematiikkaa
halutaan lahestya laaja-alaisesti ja kokonais-
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valtaisesti, kasitetta ei voi pitdd kovin onnistu-
neena, koska se ohjaa ajatukset liian yksipuo-
lisesti koulutusjarjestelmaan ja sen tehokkuu-
den kehittdmiseen. Vaikka ké&site antaa peri-
aatteessa mahdollisuuden ihmisten oppimisen
laajempaankin tarkasteluun, niin ainakin ta-
han saakka jatkuvan koulutuksen suunnitte-
lussa ja kehittdmisessé on pohdittu melko yk-
sipuolisesti vain formaalin koulu- ja tutkinto-
jarjestelmén  kehittamista (ks. esimerkiksi
komiteanmietinté 1983: 62 ; Jatkuvan kou-
lutuksen...1986; Suomen koulutusjarjestel-
mén...1990, 44.45).

Kaiken kaikkiaan on todettava, ettd elinikai-
nen kasvatus (samoinkuin sen rinnakkaiska-
sitteet) on hyvin kompleksinen kasite, jota ei
ole vield pystytty tdysin tarkasti méarittele-
méén. Tastd huolimatta elinikaistd kasvatusta
voidaan ldhestyd systematisoimalla ja analy-
soimalla sen eri elementtejé ja tarkastemalla
niiden keskinéisid suhteita.

2. Uuteen strategiseen
ajatteluun

Elinik&isen kasvatuksen vaatimus koskettaa
kehittyneissé teollisuusmaissa yhé totaalisem-
min ja syvéllisemmin jokaista ihmisté. Pa&asi-
allisin syy tdhén on yhteiskunnallisen muutok-
sen nopeutuminen, mikd nakyy tydeldmén
ammattitaitovaatimusten muutoksina, ihmis-
ten vaélisissd kommunikaatio- ym. suhteissa,
arvomaailman muutoksina, kansainvilisyyden
liséantymisend jne.

Kehitys on niin nopeaa, etté kaikkien ela-
massa tarvittavien tietojen ja taitojen oppimi-
nen nuoruudessa koulujérjestelm&n piiriss&
on nykyisin kerta kaikkiaan mahdotonta. Tés-
ta syystd pelkastddn nuoruusién koulutuksen
kehittdmiseen keskittyvé ns. front-end -koulu-
tussuunnittelumalli (Rivera 1983, 117) joutaa
historian romukoppaan.

Tata eivat ndytd kaikki koulutusuunnittelijat
meilld vielékd&n oikein tajunneet, vaan he
yrittavat edelleen sulloa nuorisoasteen koulu-
tukseen kaikki mahdolliset tiedot ja taidot
iké&nkuin oppiminen ja opiskelu olisi sen jél-
keen mahdotonta. Nain siitd huolimatta, etta
suuri osa kouluissa opetettavista tiedoista on
vanhentuneita jo siind vaiheessa, kun opetta-
jat ehtivat ne itse omaksua ja ennenkuin ne
siséllytetdan koulujen opetussuunnitelmiin.

Coombsin mukaan (1989, 57-58) télla het-
kelld on olemassa laaja yksimielisyys siité, etta
tulevaisuuden kasvatusstrategioiden téytyy ol-
la kaikissa maissa paljon laaja-alaisempia, in-
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novatiivisempia ja paremmin toisiinsa integroi-
tuja kuin se 1950- ja 1960-luvuilla harrastettu
kapea-alainen ja joustamaton strategia, joka
perustui perinteisen muodollisen kasvatusjar-
jestelmén nopeaan laajentamiseen ja joka kul-
minoitui maailmanlaajuiseen kasvatusjarjes-
telmén kriisiin. Nykyisin on yleisesti hyvéaksyt-
ty se perusajatus, ettd tulevaisuuden strategi-
oiden ei pitédisi tarkastella kasvatusta yksin-
omaan vain koulutuksena, vaan kaikkien ih-
misten kaikissa ikavaiheissa tapahtuvana elini-
kdisend oppimisprosessina, johon voi siséltya
monimuotoisina yhdistelmind eri tyyppista
opiskelua ja oppimista.

3. Elinikdisen kasvatuksen
muodot ja niiden integroiminen

Elinikdisen kasvatuksen kehittdmista pohti-
neet tutkijat ovat jakaneet kasvatuksen for-
maaliin, nonformaaliin ja informaaliin kasva-
tukseen. Paitsi ettd jaottelu ottaa kokonaisval-
taisesti huomioon kaikki erilaiset oppimis-
muodot, se jakaa kasvatuksen kentén hieman
tavanomaisesta poikkeavalla tavalla.

Formaalinen kasvatus

Formaalilla kasvatuksella (formal educati-
on) tarkoitetaan hierarkisesti rakentuvaa, ajalli-
sesti asteittain etenevdd “kasvatusjérjestel-
ma&a”, joka ulottuu peruskoulusta aina yliopis-
toon saakka mukaanlukien yleisten akatee-
misten perusopintojen liséksi myds monimuo-
toiset erikoisohjelmat ja instituutiot, jotka on
suunniteltu taysipéivaistd ammatillista ja tek-
nistd koulutusta varten. (Radcliffe & Colette
1989, 60-61)

Suomen koulujérjestelméa koostuu perus-,
keski- ja korkea-asteen koulutuksesta. Se
edustaa formaalia kasvatusta hierarkisine ra-
kenteineen ja tutkintojarjestelmineen. Aikuis-
kasvatuksestakin kuuluu osa formaalin kasva-
tuksen piiriin, nimittdin aikuisten normaalin
koulujarjestelmé@n mukaiset tutkinto-opinnot.
Aikaisenmin aikuisten oli mahdollista opis-
kella lahinné perusasteen ja lukion yleissivisté-
vid tutkintoja, mutta nykyisin my&s ammatilli-
sen keskiasteen ja korkea-asteen oppilaitok-
set tarjoavat heille palveluksiaan. Téamé koulu-
tus on enimmékseen koulumaista ja tutkintoi-
hin t&htdgvas. Myds nykyisen tydmarkkina-
koulutuksen voidaan katsoa kuuluvan for-
maalin kasvatuksen piiriin. Varsinkin kun sita
pyritddn nykyisin kehittdmé&én niin, ettd se
vastaa mahdollisimman pitkélle "normaaleja”
ammattitutkintoja.

Voidaan siis todeta, ettd osa aikuiskasvatuk-
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sesta — kuuluu formaalin kasvatuksen piiriin.
Tastd osasta kaytetddn yleensd nimitysta
"kouluopintojen aikuissovellutukset”.

Nonformaali kasvatus

Nonformaalilla kasvatuksella (nonformal
education) tarkoitetaan kaikkia niitéd kasvatus-
ta ja oppimista varten organisoituja toimintoja,
jotka tapahtuvat muodollisen koulujarjestel-
méan (formaalin kasvatuksen) ulkopuolella.
Téllainen opetus/opiskelu ei sijoitu muodolli-
sen koulujarjestelman  tutkintohierarkiaan,
vaan muodostaa oman itsendisen kokonai-
suutensa. Opetus voi olla erikseen jérjestetty&
tai se voi olla osa jostakin laajemmasta toimin-
tamuodosta. Sen tarkoituksena on palvella
tiettyjd opiskelijaryhmié ja oppimistavoitteita.
(emt.)

Se osa aikuiskasvatuksesta, joka ei téhtaa
kouluopintojen ja tutkintojen suorittamiseen,
kuuluu nonformaaliin kasvatukseen. Esimer-
kiksi suurin osa vapaasta sivistystydstd on
luonteeltaan téllaista. Nonformaali kasvatus ei
muodosta mitdan varsinaista jarjestelméé siind
mielesséd kuin koulujarjestelmd. Se on yksin-
kertaisesti sopiva yleisnimi formaalin kasva-
tusjérjestelmén ulkopuolella olevalle kirjavalle
joukolle kasvatuksellisia toimintamuotoja, joi-
den tarkoituksena on palvella véeston erityis-
ryhmien spesifeja oppimistarpeita.(emt.)

Norformaalin kasvatuksen piirissd aikuiset
voivat kohentaa mm. ty6-, perhe-, yhdistys- tai
muussa yhteiskuntaeldméssa tarvitsemiaan
tietoja ja samalla tyydyttda sosiaalisen osallis-
tumisen tarpeitaan. My&s suuri osa tyéeldmén
koulutuksesta tapahtuu koulu- ja tutkintojéar-
jestelmén ulkopuolella. Téllainen koulutus on
enimmékseen ammatillista tdydennyskoulu-
tusta, jota varten on vain harvoin olemassa eri-
tyisid koulujérjestelmén tutkintoihin verratta-
vissa olevia, suhteellisen pysyvid koulutusoh-
jelmia.

Kaiken kaikkiaan voidaan todeta, ettd non-
formaali kasvatus on luonteeltaan hyvin jous-
tavaa ja se tapahtuu kiintedsséd yhteydessa nii-
hin toimintoihin, missd oppimista tarvitaan.
Formaali kasvatus ei voi koskaan muodostua
yhté joustavaksi ja kdytannonlaheiseksi tapah-
tumaksi. Téstd syystd nonformaalin kasvatuk-
sen merkitys korostuu elinikdisen kasvatuk-
sen “jarjestelman” kehittdmisen yhteydessa.

Informaali kasvatus

Informaalilla kasvatuksella (informal educa-
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todellisia elinién kestavid prosesseja, joiden
kautta yksil6 omaksuu mielipiteitd, arvoja, tai-
toja ja tietoja péivittdisten kokemusten ja eli-
nympariston kasvattavien vaikutusten ja hé-
nelle tarjoamien resurssien kautta. Téallaista
oppimista tapahtuu mm. perheen ja naapurei-
den, tyon ja leikin, kaupankaynnin, kirjaston
ja joukkotiedotuksen kautta ja yhteydessa.
(emt.)

Arkipéivdoppiminen (vardagsinlarning) on
epéilemétts erds yleisin oppimismuoto. Se on
jaanyt nykyisessa koulujarjestelmékeskeisessé
suunnitteluvaiheessa ldhes huomiotta. Tyoela-
mén tutkijat ovat olleet kiinnostuneita siité ja
erityisesti tydssd oppimisesta jo jonkin aikaa
(ks. Skold 1989). Tosiasia on, ettd ammattien
oppimisen vanhin ja yleisin muoto on edel-
leen kaytdnnodssd, kokemuksen kautta tapah-
tuva oppiminen (practice learning). On kui-
tenkin muistettava, ettd yleissivistava ja am-
matillinen peruskoulutus luovat pohjan ty&ssé
tapahtuvalle oppimiselle.

Tydelaméssa on monia sellaisia toimenpi-
teitd, joiden avulla on mahdollista edistaa kay-
tdnndssd oppimista ja joiden merkitys ammat-
titaidon yllapitdmisessé ja kehittdmisessa on
jatkuvasti lisdantynyt. Téllaisia ovat mm. ty&n-
kierto, viransijaisuuksien hoito, ryhmatyéhon
osallistuminen, tyotehtdvien laajentaminen,
kollegiaalinen oppiminen, mentoring (mento-
rin ohjaus), coaching (yksiléllinen vaimennus
toisen  henkilén  kanssa  yhteistytssé),
innovaatio- ja tutkimustocimintaan osallistumi-
nen, laatupiirit jne (ks. esimerkiksi Marsick
1687; Marsick & Watkins 1990).

Aikuiset voivat opiskella ja kehittdd itsedan
myds tdysin oma-aloitteisesti ja omalla vapaa-
ajallaan, esimerkiksi seuraamalla oman alansa
ammattilehtid tai hankkimalla kirjastosta tie-
toa itsedan kiinnostavista asioista. Téllaista ai-
kuisten omaehtoista opiskelua nimitetéén it-
seohjatuksi oppimiseksi (self-directed lear-
ning, sjalvstyrt larande). Sen on todettu olevan
hyvin yleistd, varsinkin toimihenkildiden kes-
kuudessa (Borgstrom 1988).

Marsick ja Watkins (1990, 3-7) erottavat in-
formaalisen oppimisen (informal learning) ja
satunnaisoppimisen (incidental learning) toi-
sistaan. [nformaaliseen oppiminen on pé&é-
asiassa kokemusperdistd ja ei-institutionaalis-
ta. Se eroaa muusta oppimisesta opiskelijan
harjoittaman kontrollin asteen perusteella: sil-
le on tunnusomaista korkea-asteinen itsekont-
rolli ja -suuntautuneisuus. Se eroaa sijaintinsa
kautta (ei luokkahuoneopetusta) ja tuloksen
ennustettavuuden (pyrkimys tiettyyn tavoittee-
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seen) perusteella. He sisallyttavat sithen mm.
itsesuuntautuneen opiskelun, ryhmasséd toimi-
sen, yksilollisen valmennuksen, mentorin oh-
jauksessa tapahtuvan oppimisen sekd yrityk-
sen ja erehdyksen kautta tapahtuvan tavoit-
teellisen oppimisen.

Satunnaisoppiminen on tavoitteetonta ja se
tapahtuu muun toiminnan sivutuotteena. Se
on alisteista informaalille oppimiselle, se on
piiloista ja sitd pidetdan itsestdanselvang, se
sisdltyy implisiittisesti vallitseviin uskomuksiin
ja toimintaan. Siihen siséllytetddn oppiminen
erehdyksistd, olettamuksista, uskomuksista,
arvostuksista, toisten toiminnasta syntyneista
sisdisistd merkitysrakenteista sekd formaali-
sen oppimisen piilo-opetussuunnitelmista.

On arvioitu, ettd organisaatioiden inhimillis-
ten voimavarojen kehittdmiseen uhraamasta
ajasta ja rahasta noin 83 prosenttia kuluu in-
formaaliin ja satunnaisoppimiseen ja loput 17
prosenttia muodolliseen koulutukseen (emt.,
6).

Viimeaikaisessa  yhteiskuntatieteellisessa
tutkimuksessa on havaittu, ettd ammattitai-

don keskeisen osan muodostavat ns. dénetto-
mét tiedot ja taidot (tacit knowledge/ tyst
kunskap). Ne syntyvédt pitkdaikaisesta koke-
muksesta jollakin alalla. Niiden omaksumi-
seksi ei riitd ohjeiden mieleenpainaminen,
vaan ne kehittyvét ja syvenevdt ainoastaan
omakohtaisen k&ytdnnéllisen kokemuksen
myotd. Tallaisia ddnettomid tietoja ja taitoja
on henkilon itse vaikea ilmaista(Niemela
1988, 196; Aronsson 1987, 65-67). Nain on
ymmarrettavad, ettd myds niiden tutkiminen
on suhteellisen vaikeaa.

Kéytannossd formaalin, nonformaalin ja in-
formaalin kasvatuksen erottaminen toisistaan
on usein vaikeaa, silld ne voivat kietoutua ja
lomittua monin tavoin keskenaan. Eri oppi-
mismuodot voidaan ndhdad ulottuvuutena,
jonka toisen pdan muodostaa formaali kasva-
tus ja toisen informaali kasvatus, nonformaali
sijoittuu ndiden valille.

Seuraavassa kuviossa (muckattu A. Alasen
1989 esittdmastad kuviosta) on havainnollistet-
tu eri oppimismuotojen asemaa ihmisen eri
eldmanvaiheissa.

Kuvio 1: Elinikdisen oppimisen muodot ja keskeiset elamanvaiheet

OPPIMISMUODOT
Formaali Nonformaali informaali
NUORUUS/ koululaitos: organisoidut opinnot — arkipéivéoppiminen
LAPSUUS — korkea-aste koulun ulkopuolella: perhe- ja ystévapii-
— keskiaste esim. erilaisissa rissé tapahtuva
— peruskoutu jarjestdissd ja oppiminen
harrastusryhmissa (tavoitteellista/satun-
naista)
AIKUISUUS — aikuisten tutkinto- aikuisten muut Esim.:
ja kouluopinnot  organisoidut opinnot, — tavoitteellinen oppi-
— ammatillinen esim.: minen (self-directed
patevityminen  — harrastusopinnot learning)
— henkiléstokoulutus/ — arkipdivdoppiminen
tdydennyskoulutus (vardagsiniérning)
— vyhteiskunnalliset — kokemuksesta oppi-
opinnot minen, tydssa ja
— yleissivistavat opinnot muussa yhteiskun-
nallisessa toiminnas-
sa (practice learning)
— satunnaisoppiminen
(incidental learning)
- &ddnettdmat tiedot
(tacit knowledge)
VANHUUS organisoidut opinnot — tavoitteellinen

— harrastusopinnot

oppiminen
— satunnaisoppiminen
(arkipdivdoppiminen
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Unescon elinikdisen kasvatuksen strategi-
nen avainkdsite on integroiminen.
Vertikaalisen integraation tarkoituksena on ni-
veltda yksilon eldmasséa ajallisesti toisiaan seu-
raavat koulutus- ja oppimisvaiheet siten, ettéd
inhimillinen kasvuprosessi voi edetd mahdolli-
simman sujuvasti vastaten kunkin ika- ja ela-
ménvaiheen erityisid oppimistarpeita.
Horisontaalinen integraatio merkitsee sité, et-
té otetaan huomioon kaikki erilaiset oppimis-
muodot (formaalinen, nonformaalinen ja in-
formaalinen), joita elamassa (tydssd, yhteis-
kunnallisessa toiminnassa, perhepiirissé jne)
esiintyy seka niiden erilaiset kombinaatiot.

Meilld néyttda vallitsevan sellainen kasitys,
ettd nonformaali kasvatus on yksinkertaisesti
vain vaihtoehto formaalille kasvatusjarjestel-
maélle. Sen ajatellaan myds muodostavan vas-
taavan jarjestelmén, joka pitdisi saattaa viran-

omaisten hallintaan, jotta kansallinen kasva-
tusalansuunnittelu voisi tapahtua “kontrolloi-

dusti” (vrt. valtioneuvoston késitystd jatkuvas-
ta koulutuksesta). Tamén mukaisesti jatkuvan
koulutuksen periaatteen toteuttaminen on
ndhty meilld ensisijaisesti koulujarjestelmén

tutkintojen — tosin jossain maérin aikuisille
sovellettuina — siirtdmisend aikuiskoulutuk-
seen.

Tutkintojarjestelmdn  kehittdmisessd on
edistytty melko hyvin (vertikaalinen integroin-
ti). Sen kehittdminen ei kuitenkaan yksin riité.
Tarvitaan my6s nonformaalin kasvatuksen ke-
hittdmistd ja sen integrointia formaaliin ja in-
formaaliin kasvatukseen (horisontaalinen in-
tegrointi).

4. Elinikaisen
kasvatuksen tutkiminen

Koulutuksen tutkimisesta
oppimisen tutkimiseen

Kun kasvatusalan tutkijat ovat olleet tdhan
saakka pé&aasiassa kiinnostuneita oppimisen
tutkimisesta vain koulutus- ja opetustilanteis-
sa, ihmisen arkipéivéisessd toiminnassa ja tyd-
elaméssé esiintyvan luonnollisen oppimisen
tutkiminen on jadnyt védhemmaélle huomiolle
(Marsick & Watkins 1990, 4). Nikskulman
laajentaminen koskemaan my®os téllaista oppi-
mista on ainakin erilaisissa tydeldmén kehitta-
misprojekteissa tdrkead.

Elinikdisten oppimismahdollisuuksien edis-
tamisessé el siis voida tyytya vain koulutusjar-
jestelmén kehittémiseen, niin olennainen osa
kuin perinteiselld koulutuksella téssa proses-

sissa nykyisin onkin. Oikeastaan koulumuo-
toisesta opiskelusta pitdisi padstd mahdolli-
simman pitkélle eroon ja siirtyd yhteiskunnan
erilaisten organisaatioiden ja toimintojen pe-
dagogisoimiseen. MN&din oppiminen muodos-
tuisi osaksi ihmisten normaalia eldamaéé ja arki-
paivaa.

Yhdysvalloissa on oppimisen tutkijoiden
mielenkiinto on jo jonkin aikaa ollut koulutus-
jarjestelmén ulkopuolella, erityisesti tyossa ta-
pahtuvan oppimisen tutkimuksessa. He ovat
kiinnostuneita “oppivien organisaatioiden” (le-
arning enterprises) kehittdmisestd ja organi-
saatioissa tapahtuvasta oppimisesta (ks. esi-
merkiksi Schon 1988; Marsick & Watkins
1990).

Meilld koulutusta ja kasvatusta suunnitel-
laan ja kehitetdan kuitenkin edelleen omana
erillisena sektorinaan. Coombs (1989, 58) on
kritisoinut téllaista késitystd ja todennut, ettd
kasvatus ei ole mikadan erillinen yhteiskunnan
sektori; se on sensijaan olennainen osatekija
kaikilla sekrtoreilla ja kaiken tyyppisessé kehit-
tadmistySssé.

Kasvatuksen kehittdminen omana, muusta
yhteiskuntaeldamasta erillisend, toiminta-alu-
eena nakyy mm. opetusministerién Jatkuvan
koulutuksen toimikunnalle vuonna 1982 an-
tamasta tehtévasté. Toimikunnan tuli 1) selvit-
tdd millaisia vaatimuksia jatkuvan koulutuk-
sen periaate asettaa maamme koulutusjérjes-
telmdlle pitden erityisesti silmélla aikuiskoulu-
tuksen kehittdmistarpeita; sekd 2) selvittda,
miten ndmd vaatimukset tulee ottaa huomi-
oon koulutussuunnittelussa (Komiteanmietin-
t6 1983:63, 1—2).

Toimeksiannon kapea-alaisuutta kritisoitiin
jonkin verran (Juva 1984, 108). Mutta silld ei
ndytd olleen juuri vaikutusta, silla valtioneu-
voston vuonna 1990 eduskunnalle antamas-
sa koulutuspoliittisessa selonteossa jatkuvan
kouluksen periaate ymmarretdén edelleen en-
sisijaisesti vain koulutusjarjestelmaén sisdisena
kehittdmis- ja koordinoimistehtdvana. Vaikka
selonteossa todetaan, ettd tulevaisuudessa ny-
Kyistd suurempi osa oppimisesta tapahtuu
koulutusjarjestelmén  ulkopuolella  (Suo-
men...1990, 44-45), siin& ei pohdita lainkaan,
miten tdma tosiasia tulisi ottaa huomioon op-
pimisjarjestelmien kehittdmisessé.

Eldamanhistorian nakékulma

Tutkittaessa thmisen elinik&istéd kehitys- ja
oppimisprosessia muodostaa eldmanhistorial-
linen ldhestymistapa tutkimukselle luonnolli-
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sen lahtokohdan. Tallsin voidaan tutkia mm.,
minkalaisia oppimismahdollisuuksia ja vaati-
muksia yhteiskunnan kasvatusjérjestelma ja
tydeldma ovat tarjonneet eri ikdisille aikuisille
(eri sukupolville) heidan eldmanuransa eri vai-
heissa.

Mills korostaa kirjassaan Sosiologinen mieli-
kuvitus historian ja eldménhistorian ja niiden
keskinéisten suhteiden ymmartdmisen merki-
tystd kaikille yhteiskuntatutkijoille. Hén toteaa:
"Mik&an yhteiskuntatieteellinen tutkimus, joka
ei palaa eldménhistorian, historian seka niiden
leikkauskohtien ongelmiin, ei ole kulkenut
alyllistd taivaltaan paahan.” (Mills 1982, 10)

Kun ihmisen oppimisprosessia tarkastellaan
pitkaaikaisena prosessina, on mahdollista ym-
martdd paremmin thmisen kehitystd kuin
poikkileikkaustutkimuksissa. Téallainen tutki-
mus yhdistad seka yksilopsykologiset ettéd yh-
teiskunnallis-historialliset tekijat toisiinsa. Ta-
ten yksityisen ihmisen kehitysprosessi liittyy
samalla laajempaan yhteiskunnalliseen kon-
tekstiin.

Sekd kognitiivinen oppimispsykologia etté

toimintatutkimuksellinen ldhestymistapa so-

veltuvat hyvin elinikdisen oppimisen tutkimi-
seen, silld oppiminen on aina yksildllinen ke-
hitysprosessi. Se tapahtuu tilanteessa, jossa
ihminen asettaa itse oman toimintansa tavoit-
teet, tulkitsee saamiaan tietoja ja antaa niille
merkityssiséltéja omasta todellisuudestaan
k&sin. Uudet laadulliset ja hermeneuttiset tut-
kimusmenetelmat soveltuvat hyvin ihmisen
elinikdisen oppimisprosessin tutkimiseen. Ne
ovat oikeastaan valttédmaéattomia téllaisessa tut-
kimisessa.

Tutkimuksen monitieteisyys

Elinikdinen oppiminen on ilmid, jota voi-
daan ja taytyy tutkia monen eri tieteen nako-
kulmasta. Makrotasolla tutkimus voi keskittya
esimerkiksi analysoimaan filosofian keinoin
elinikdisen oppimisen taustalla olevaa ihmis-
kasitystd. Mille arvoldhtokohdille se perustuu?

Elinikdisen oppimisen merkitystéd voidaan
tarkastella my®s yhteiskunnallisena ilmiona,
lahtien esimerkiksi yhteiskunnan funktioista.
On myo6s mahdollista tutkia, miten erilaiset
yhteiskunnalliset intressiryhmét suhtautuvat
teoriassa ja kadytdnnossd jatkuvan koulutuk-
sen periaatteeseen?

Oman ongelmansa muodostavat elinikéi-
sen kasvatuksen jarjestelmén toteuttamiseen
littyvét systeemiset ja taloudelliset ongelmat.
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Yhteiskunnan koulutusjarjestelm&d voidaan
my&s tarkastella siltd kannalta, miten toimi-
va/epétyydyttdvd se on elinikdisen kasvatuk-
sen toteutumisen kannalta tarkasteltuna, sa-
moin voidaan myds vertailla eri kasvatusjérjes-
telmien toimivuutta tasséd suhteessa.

Organisaatio- eli mesotasolla mielenkiinto
kohdistuu nykyisin, kuten edelld on todettu,
ensisijaisesti organisaatioissa oppimiseen ja
siihen, miten tyorganisaatioita voidaan kehit-
taa niin, ettd ne kannustavat tyontekijoitd it-
sensd kehittdmiseen ja opiskeluun. Sosiaalip-
sykologinen tutkimus voisi tutkia esimerkiksi
sitd, mikd on ryhman vaikutus ihmisten opis-
keluhalukkuuteen ja halukkuuteen kehitt&s it-
seddn tai miten erilaiset johtajuusilmastot ja
yrityskulttuurit vaikuttavat ihmisten kehitty-
mispyrkimyksiin.

Erilaisten rakenteellisten tekijéiden ohella
myos  yksilopsykologiset tekijat vaikuttavat
osaltaan ihmisen itsensakehittdmis- ja opiske-
luhalukkuuteen. Kehitys- ja oppimispsykologi-
nen tutkimus lghestyy ongelmaa mikrotasolia
ja miksei véhan laajemminkin. Yksittdisen
tyontekijan/toimihenkilén kiinnostus opiske-
lua kohtaan vaihtelee luonnollisesti huomatta-
vasti riippuen siitd, mika on hanen késityksen-
s& omasta oppimiskyvystééan ja minkélaisessa
elamantilanteensa ja ammattiuransa vaihees-
sa han parhaillaan on (Rubenson 1991, 68).

Tyoelaman tutkijat ovat esittdneet melko
samankaltaisia luetteloita siitd, minkéalainen
on oppimisen kannalta ihanteellinen tyoym-
parists. Tyon taytyy tarjota riittdvia haasteita
tyontekijalle, jotta se innostaisi hantd kehitta-
maéan itsedén. Sen on tarjottava my&s todelli-
sia vaikutusmahdollisuuksia ja oltava riittdvan
vaihtelevaa. Siita tdytyy saada riittévésti palau-
tetta, sen tdytyy tarjota tyydyttévia ihmissuh-
teita, mahdollisuuksia yhteistychon seka riitta-
va toimeentulo ja turvallisuus jne. (ks. esimer-
kiksi Leymann 1989, 132-—134).

Oppimisessa on erotettu useita eri tasoja.
Jatkuva oppiminen edellyttdd kykyd ns. ref-
lektoivaan oppimiseen. Siitd on kirjoitettu run-
saasti viime aikoina alan kirjallisuudessa (ks.
Schén 1988; Boud et al. 1985; Jarvis 1988,
78-87). Tutkimuksessa taytyy selvittdd myos
sitd, mitkd ovat téllaisen oppimisen edellytyk-
set ja ehdot tyopaikoilla.

Edelld esitetyt esimerkit osoittavat, ettd eli-
nikdisen kasvatuksen ongelmat ovat moninai-
sia ja ettd nditd ongelmia voidaan tutkia usean
eri tieteen ndkokulmasta. Voidaan todeta, ettd
elinikdinen kasvatus ja oppiminen muodosta-
vat haasteellisen ja monitahoisen tutkimusalu-
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een kaikille kasvatuksen ja oppimisen kysy-
myksistd kiinnostuneille tutkijoille.

5. Lopuksi

— Elinik&isen kasvatuksen tutkimista ei saa
rajata vain koulutusjdriestelmén tarkasteluun.
Aivan yhtd térkedd on tutkia niitd yhteiskun-
nan ja tybeldaman rakenteellisia ja tydnjaollisia
kysymyksid, jotka vaikuttavat vdestén mah-
dollisuuksiin kehittdd omia kykyjaéan niin tyo-
paikoilla kuin muuallakin yhteiskunnassa.

— On huomattava, ettei formaalin kasva-
tuksen (tutkintojérjestelmén) kehittdminen yk-
sin riitd elinikdisen kasvatuksen jérjestelmén
toteuttamiseksi, vaikka koulutusviranomaiset
nayttavat ndin ajattelevan. Kehittdmisen koh-
teeksi on otettava myds kaikki muut oppimis-
muodot, joita yhteiskunnassa ja tyteldméassé
esiintyy. Nonformaali ja informaali kasvatus
ovat keskeisessd asemassa elinikdistd oppi-
mista kehitettdessd. Vain kehittdmalld kaikkia
oppimismuotoja ja selvittdmalla niiden merki-
tysta yksilén eldmén- ja ammattiuran nako-
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Eero Pantzar

JATKUVA ROULATAS
KOULATUSSUUNNITTELUN
PERIAATTEENA

— taustoista ja todellisuudesta 1970- ja 80-luvuilla

Jatkuvan koulutuksen periaate on noussut viime vuosina
suomalaisen koulutussuunnittelun yhdeksi
perusperiaatteeksi. Siita puhutaan asiantuntijoiden
keskuudessa ja vahemman asiaa tuntevissa piireissa.
Artikkelissa valotetaan kehitystd, joka on johtanut jatkuvan
koulutuksen periaatteiden mukaiseen koulutussuunnitteluun.
Analyysi kohdistuu elinikaisen kasvatuksen ajatuksen
kehitykseen, kasitetulkintoihin ja suunnittelutyéhén.
Artikkelissa kasitellaan tuoreen tutkimuksen (Pantzar 1991)
tuloksia. Tutkimuksen empiirinen osa kasittelee jatkuvan
koulutuksen periaatteen asemaa ja tulkintaa 1970- ja
1980-lukujen suomalaisessa koulutussuunnittelussa.
Tutkimuksen perusaineiston muodostavat em. ajanjaksolla
ilmestyneet koulutusta koskevat komiteanmietinnét.

1. Koulutussuunnittelun
suhteesta
yhteiskuntapolitiikkaan

Suomalaisen koulutussuunnittelun tavoit-
teet kytkeytyvét selkeésti yhteiskuntapolitiikan
laajempiin, yleisiin tavoitteisiin. Koulutussuun-
nittelun yksi tehtdvd onkin kehittdd julkista
koulutustoimintaa yhteiskunnan koko hyvin-
vointia edistévéksi. Niinpa koulutussuunnitte-
lun péélinjoja saattavat ohjata sellaiset periaat-
teet, joita ei ensisijaisesti maaritelld koulutus-
sektorin sisélla. Toisaalta voi olla my6s niin, et-
td koulutussektorin sisdiset suunnitteluideat
muotoutuvat laajempien yhteiskunnallisten ta-
voitteiden mukaan. Erilaiset tasa-arvotavoitteet
ovat hyvé esimerkki laajoista yhteiskunnallista
pyrkimyksisté, joita on jouduttu tulkitsemaan
myds koulutuksen suunnittelussa.
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Suomalaisessa koulutussuunnittelussa ol
erityisesti 1970-luku komitealaitoksen aikaa.
Suunnittelussa komitealaitoksen laajentumi-
sen uskottiin lisddvan demokratiaa muun
muassa eri intressiryhmien paastessa mukaan
suunnittelutyéhon (Lehtisalo — Raivola 1986,
189—190). Viime vuosikymmenelléd tapahtu-
nut yleinen komitealaitoksen aseman heikke-
neminen siirsi painopistettéd koulutussuunnitte-
lussa opetusministerién suuntaan.

1970-luvun yhteiskuntasuunnittelun  ylei-
nen komiteakeskeisyys kasasi komiteoiden
ratkaistavaksi laajoja kysymyksid. Koulutus-
suunnittelun kytkeytyminen laajempiin yhteis-
kunnallisiin kysymyksiin nakyi my&s komitei-
den laaja-alaisina, normatiivisina toimeksian-
toina. Hyvéna esimerkkind téllaisesta kdy Vuo-
den 1971 koulutuskomitea, joka sai tehtdvak-
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seen muun muassa maarittdad koulutuspolitii-
kan tavoitteet yleisempien yhteiskuntapolitii-
kan tavoitteiden pohjalta. Viime vuosina yhtey-
det yhteiskunnan laajempiin kehittdmis- ja ko-
hentamispyrkimyksiin ~ ovat  heijastuneet
koulutussuunnitteluun asetettuina toiveina, joi-
den tayttyminen muokkaisi kculutusjérjestel-
mad “hallitun rakennemuutoksen” valineeksi,
kansainvalisen kilpailukyvyn kohottajaksi tai
taloudellisesta lamasta pelastajaksi.

2. Jatkuva koulutus ja
koulutusjarjestelméakokonaisuus

Koulutusjarjestelmén ymmaértdminen koko-
naisuutena ja jatkuvan koulutuksen periaate
ovat olleet eri tavoin mukana koulutussuunnit-
telussa niin 1970- kuin 1980-luvulla. Jatku-
van koulutuksen periaatteesta (esiintyy myos
termeilld elinikdinen/jatkuva kasvatus) on
suunnitteluasiakirjoissa puhuttu jo pitkaan. Ta-
pio Vaherva on maininnut periaatetta tarjotun
ensimmadisen kerran eri koulutusmuotoja ja
-tasoja integroivaksi periaatteeksi jo vuonna
1971, Aikuiskoulutuskomitean | osamietin-
néssa (Vaherva 1989, 273).

Aikuiskoulutuskomitea nékikin elinikédisen
kasvatuksen merkityksen varsin selkeésti.
Merkille pantavaa on se, ettd toimeksiannon
aikuiskoulutukseen rajaamisesta huolimatta,
komitea kykeni tekemaén varsin selkeita jat-
kuvan koulutuksen periaatteen mukaisia, ko-
ko koulutusjarjestelméaé sivuavia ehdotuksia.
1980-luvun lopulla ja 1990-luvun alussa jat-
kuvan koulutuksen periaatteen maérittdminen
koko koulutusta koskevan suunnittelun joh-
toajatukseksi on ollut itsestdanselvyys.

3. Elinikaista kasvatusta
ja jatkuvaa koulutusta
— kasitteiden ja termien viidakossa

Oppimisen elinikdisyyttd ja koulutuksen jat-
kuvuutta kuvaava késitteistd ja termistd on
kolmen viime vuosikymmenen aikana ollut
jatkuvassa kdymistilassa. Vieldkaan selkeaa
vakiintumista ei ole havaittavissa. Erityisen on-
gelman muodostaa se, ettd kasitteitd vastaavat
todellisuuden ilmiét voivat liittyd kovin monei-
la tavalla kasvatukseen ja koulutukseen: oppi-
misen elinikdisyyteen, jatkuvaan itsensa kehit-
tdmisen tarpeeseen, formaalin koulutuksen
kestoon ja sen organisointistrategioihin sekéa
koulutuspolitiikkaan.

Kansainvélistd keskustelua on haitannut ko-
konaisvaltaisten, kasitejérjestelmaa koskevien
teoreettisten analyysien vahaisyys. Laajoja
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messa tutuin téllaisia aineksia siséltdva kat-
saus on Alasen laatima vertaileva analyysi,
jonka perusteellinen UNESCOn (lifelong edu-
cation), Euroopan Neuvoston (permanent
education)ja OECD:n (recurrent education)
mallien vertailu tuottaa rakennusaineksia var-
sinaisen teoreettisen kasitejérjesteiman luomi-
selle (Alanen 1981). My6s Kjell Rubensonin
kasitevertailu (1987) antaa aineksia patevan
kasiteanalyysin tekemiselle. Naiden vertailujen
ja muutamien muiden késitteenmaérittelyjen
(esimerkiksi Cropley 1979; Gestrelius 1979;
ks. my6s Pantzar 1991, 17-) perusteella voi-
daan kasite- ja termikehityksestd todeta yh-
teenvetona seuraavaa:

— llmidtd kuvaava yleistermi on muuttu-
nut “elinikaisestd kasvatuksesta” “jatkuvaksi
koulutukseksi”. Jatkuvan koulutuksen késite-
siséltd on kuitenkin elinikéista kasvatusta sup-
peampi. Jatkuva koulutus kattaa léhinn& for-
maalin koulutuksen alueen, elinikdisen kasva-
tuksen koskiessa kaikkia kasvatuksen muoto-
ja.

— Elinikaisestd kasvatuksesta jatkuvaan
koulutukseen siirtyminen on ollut myds siirty-
mistd kasvatuksen tavoitteiden ja siséltdjen
madrittdmisestd koulutuspolitiikan ja -suunnit-
telun paaperiaatteeksi.

— Jaksoittaiskoulutus — alunperin ruotsa-
lainen ja OECD:n ké&yttéonottama malli —
(ruots. aterkommande utbildning; engl. recur-
rent education), jota pidetdan yleisemmin jat-
kuvan koulutuksen toteuttamisstrategiana
kuin sille rinnakkaisena periaatteena (Abra-
hamsson et al.1988, 100:) , on viime vuosina
selvasti vaikuttanut jatkuvaksi koulutukseksi
nimettyyn koulutusajatteluun.

4. Koulutussuunnittelu ja
jatkuvan koulutuksen tutkimus

Koulutussuunnitteluun kohdistuvan  tutki-
muksen merkitystd on eri yhteyksissd koros-
tettu painottamalla erityisesti koulutussuunnit-
telun yhteiskunnallista merkitysta ja laajoja yh-
teyksid (Antikainen 1987, 268). Tutkimuksen
kohdentaminen koulutussuunnitteluun mer-
kitsee myos kasvatustieteellisen tutkimuksen
suuntautumista ympaéroivéan todellisuuteen.
Koulutussuunnittelua koskevan tutkimuksen
véahaisyys ndkyy myos jatkuvan koulutuksen
tutkimuksessa. Vahervan ja Rengon raportti
“Jatkuva koulutus tutkimuskohteena” (1989)
paljastaa laaja-alaisten tutkimusten vahaisyy-
den. Raportissa tehty ehdotus suomalaiseksi
jatkuvan koulutuksen tutkimusohjelmaksi kat-
taa myds edelld kaivatun suunnitteluun koh-
distuvan teema-alueen.
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Muualla jatkuvaa koulutusta koulutussuun-
nittelun periaatteena on sivuttu esim. muuta-
missa ruotsalaisissa raporteissa, joissa kuiten-
kin on pitdydytty jaksoittaiskoulutuksen strate-
giassa. Se rajoittaa oleeliisesti jatkuvan koulu-
tuksen nakokulmia (Abrahamsson 1988; Ru-
benson 1987).

Toisensuuntaisena esimerkkind merkitté-
vastd kansainvalisestd katsauksesta elinikéisen
kasvatuksen perusteisiin voi mainita DAVEnR
teoksen "Foundations of Lifelong Education”
(Dave 1976), jossa kuitenkin koulutussuunnit-
telun nadkékulma j&é taka-alalle. Se on tyypil-
lista tutkimuksille ja analyyseille, joissa viiteke-
hyksend on UNESCOn elinikdisen kasvatuk-
sen "Lifelong education” -tulkinta. Koulutus-
suunnittelun laajan ndkokulman huomioonot-
tamista jatkuvan koulutuksen tutkimuksessa
on selvésti héairinnyt periaatteen (elinikdinen
kasvatus/jatkuva koulutus) monitulkintaisuus.

5. Jatkuvan koulutuksen periaate
koulutussuunnittelun
todellisuutena

Seuraavassa esitettdvat havainnot jatkuvan
koulutuksen periaatteen kaytosté ja tulkinnas-
ta koulutussuunnittelussa perustuvat tutki-
mukseeni (Pantzar 1991), jonka empiirisen
osan aineiston koostui 1970- ja 1980-luvulla
ilmestyneistéd koulutusta koskevista komitean-
mietinnoistd (n = 27). Tutkimusmetodina kéy-
tettiin sisdllén analyysid. Kahden vuosikym-
menen koulutussuunnittelua suhteessa jatku-
vaan koulutukseen arvioitaessa otettiin huomi-
oon myés komiteanmietintdjen asema ja sen
muuttuminen koko suunnitteluorganisaatios-
sa. Tutkimustuloksia onkin tarkasteltu muun
koulutussuunnittelun rinnalla, pyrkien vertaile-
maan komiteoiden ja muiden suunnitteluorga-
nisaatioiden tuotoksia toisiinsa (Pantzar 1991,
69-).

Komiteiden kirjattujen esitysten, komitean-
mietintdjen, painoarvoa kéytdnnén koulutus-
toiminnan kehittédmisessad on arvioitava myos
osana koko julkisen suunnittelun merkitysta.
Se, ettd komiteain ehdotuksilla ei ole vlitts-
mid oikeusvaikutuksia, siirtdd vallan paatok-
sentekijélle. Monet tutkijat ovat suhtautuneet
varsin kriittisesti suunnittelijain uskoon oman
tyonsa valittomastd merkityksestd (esimerkik-
si Vartola 1985, 91). Komiteanmietinnét on-
kin nédhtava viesteina niille, joilla on valta paat-
tdd mitd ehdotuksista ruvetaan toteuttamaan.
P&atoksentekijdn harkintaan vaikuttavat mo-
net ajankohtaiset asiat, jotka saattavat olla rat-
kaisevasti toisia kuin suunnitteluprosessin ai-
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kana esiin nousseet. Esimerkiksi taloudellisen
tilanteen muutokset ja ndkyméat ovat usein ai-
kaansaaneet sen, ettd suunnitteluvaiheen
oleellisimpia esityksid on jouduttu muutta-
maan uudistuksia lopulta toteutettaessa.

Komiteoiden suhde jatkuvaan koulutuk-
seen on ollut erilainen riippuen muun muassa
komitean suunnittelukohteesta koulutusjarjes-
telmésséd. Puolet tutkimuksen mietinnistd
mainitsee jatkuvan koulutuksen (tai elinikéi-
sen kasvatuksen) periaatteen komitean ty&s-
kentelyn yhdeksi térkeéksi nakskulmaksi. Eri-
tyisesti  aikuiskoulutukseen  kohdistuvassa
suunnittelussa  se nakyi jo 1970-luvulla.
1980-luvulla, siirryttdessd yhd enemman kou-
lutusjarjestelmén kokonaissuunnitteluun, jat-
kuvan koulutuksen periaate mainittiin myos
muissa mietinndissd yha useammin. Mietinnét
eroavat selvésti toisistaan myos niissa esitetty-
jen, jatkuvaa koulutusta edustavien ndkemys-
ten ja toimenpide-ehdotusten maéréssa ja laa-
ja-alaisuudessa. Toimenpide-ehdotusten pe-
rusteella ndyttaa silts, ettd periaatteeseen kuu-
luva kasvatustoimintojen integrointi on ym-
maérretty muodollisen jarjestelmén sisdisend
toimenpiteend, ts. informaaliin kasvatusjérjes-
telmédan yhdentamistéd koskevat selkeédt ehdo-
tukset puuttuvat. Toinen usein esitetty ratkai-
sumalli on pyrkimys jatkuvan koulutuksen ni-
missé erilaisten kiinteiden jarjestelyjen sovelta-
miseen kaikilla koulutusjérjestelmadn osa-alu-
eilla. Se merkitsisi muun muassa tutkintojen li-
saantymista aikuiskoulutuksessa ja opiskelijan
valintamahdollisuuksien rajoittumista itselle
sopivimpien etsimiseen olemassa olevista
"opintopaketeista”. Mietintéjen analyysi osit-
taa selvasti myos sen, ettd komiteoiden koulu-
tuksen uudistamista koskevat ehdotukset ei-
vét tarkastele koulutusta yhtenéaisistd vertikaa-
leista tai horisontaalisista osakokonaisuuksista
(esimerkiksi ammatillinen koulutus) koostuva-
na jarjestelména.

6. Jatkuva koulutus
suomalaisen koulutus-
suunnittelun kokonaiskuvassa

Jatkuvan koulutuksen periaate ei ole kyen-
nyt tasoittamaan maéréllisen koulutussuunnit-
telun ylivoimaa. Nayttda jopa siltd, ettd vuo-
sien vieriessa jatkuvan koulutuksen nimissé
tehty suunnittelu on yhd vahemmén kohdistu-
nut koulutuksen laadulliseen kehittdmiseen.
Uutta on vain suunnittelukohteen muuttumi-
nen koulujdrjestelmén osa-alueista koulutus-
jarjestermnadkokonaisuuteen. Elinikdisen kasva-
tuksen laajan periaatteen pelkistyminen jatku-
van koulutuksen koulutuspoliittiseksi suunnit-
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teluperiaatteeksi on vienyt suunnittelua reflek-
tilvisestéd suunnittelusta operatiiviiseen suun-
nitteluun, ts. keskeiselle sijalle uudistuksissa
ovat nousseet mm. koulutusrakenteita koske-
vat kysymykset.

Jatkuvan koulutuksen nimissé tehtya suun-
nittelua on viime vuosina leimannut pyrkimys
sellaisiin ratkaisuihin, joiden voi vaittda vahvis-
tavan koulutuksen kredentialistista luonnetta.
Kéytédnnossa kysymys on tavoitteesta kehittéa
kaikilla tasoilla tutkintoja tuottava ja todistuk-
sia antava jarjestelma. Suoritusten vahvistami-
nen todistuksella ei ole sindnsé& v&arin. Ongel-
maksi saattaa muodostua se, ettd yhteiskun-
nan tukitoimet vahitellen kohdistuvat vain tut-
kintoja tuottavaan koulutukseen. Myés ihmis-
ten késitykset siitd, miké on opiskelun arvois-
ta, saattavat muuttua ympaériston késitysten
mukaan. Kredentialismi ei ole koulutussuun-
nittelun tai -jarjestelman tuote. Koulutuksen
sektorilla siind on enemmaénkin kysymys ym-
péarsivan yhteiskunnan antamista toimintamal-
leista.

Jatkuvan koulutuksen periaatteen mukai-
sen koulutussuunnittelun opetussuunnitelmia
koskevat ratkaisumallit ovat luonteeltaan sa-
mansuuntaisia koulutusrakenteen ja -organi-
saatioiden uudistamista koskevien ehdotusten
kanssa. Epdilemétta kehitys opetussuunnitel-
mien uudistamisessa on kulkenut, elinikdisen
kasvatuksen aatteen muuttuessa jatkuvaksi
koulutukseksi (jaksoittaiskoulutuksesta puhu-
mattakaan), siséllollisen uudistamisen sijasta
ulkoisen remontointiin. Nayttda myos silté, et-
ta jatkuvan koulutuksen mukaisessa koulutus-
suunnittelussa on palattu opetussuunnitelma-
kéasitykseen (tai laajemmin sivistyskasityk-
seen), jonka olennaisia sisaltéjé ovat mahdolli-
suuksien samanlaisuuden tasa-arvokésitys,
markkinakeskeinen yhteiskuntamalli ja koulu-
tuksen ty&voimantuottamisfunktion painotta-
minen. Opetussuunnitelman sanotaan perus-
tuvan t&lloin tieteellisrationalististiseen sivistys-
kasitykseen (Englund 1990, 427—432).

Jatkuvan koulutuksen periaatetta ja naky-
mi& tarkastellessa on aiheellista palata “life-
long integrated education” -késitteeseen, jota
termia UNESCO alunperin kéytti. "Integrated”
on tarkoittanut muodollisen kasvatuksen si-
séistd yhdentdmistd ja sen niveltdmistéd kasva-
tuksen informaaleihin muotoihin. Toisaalta,
usein on viitattu myds tarpeeseen mukauttaa
(to integrate) kasvatusta ja koulutusta aikuisen
eldméankulkuun ja -tilanteisiin. Jatkuvan kou-
lutuksen suunnittelun mukainen jérjestelma ei
kuitenkaan nayttéisi toimivan néin. Vaikuttaa
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tapaa ja yksittéisia toimintoja) joudutaan mu-
kauttamaan muodolliseen (jatkuvaan) koulu-
tukseen. Myos edelld kasitelty tutkimus osoit-
taa, ettd suunnittelusta esiin nousevat kehitta-
misen linjat ja ajatukset — koulutuksen raken-
teiden ja organisaatioiden uudistamisen pai-
nottaminen, kiinteiden vaihtoehtojen tarjoami-
nen vs. yksilén itsendiset valinnat ja tutkinto-
jarjestelman ulottaminen koko jatkuvaan kou-
lutukseen — asettavat integroitumisvaatimuk-
sia eldmaéllemme siind misséd koulutuksellekin.
Mitenkéén tavoiteltavana ei tarvinne kuiten-
kaan pitdé sellaista jatkuvan koulutuksen yh-
teiskuntaa, joka asettaa yksildlle kohtuuttomia
koulutukseen mukautumisen vaatimuksia.
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Eero Ropo

OPETTAJAEKSPERTTIYDEN
KEHITTYMINEN

- tutkimustuloksia ja nakékulmia

Yhdysvaltalainen David Berliner on kehitellyt opettaja-
eksperttiyden teoriaa nahden eksperttiyden kehittymisen
viisiportaisena. Ensimmaéisena vaiheena hanen luokituksessaan
on noviisi, viimeisena ekspertti. Eero Ropo kasittelee
opettajaeksperttiyttd kayttden pohjana Berlinerin luokitusta ja
edeten yhdeksan eksperttiytta koskevan vaittaman kautta.

’Tahanastisesta tutkimuksesta voitaisiin poimia pitka luettelo
asioita tai ominaisuuksia, jotka nayttavat erottavan ekspertit ja
noviisit. Erojen 16ytaminen on kuitenkin vain alku tutkimukselle.
Erot on pystyttava myos tulkitsemaan teoreettisesti mielekkaalla
ja tutkimusta ohjaavalla tavalla’’, han kirjoittaa. Prosessit, jotka
ovat johtaneet erojen syntymiseen, ovat kirjoittajan mukaan

paaosin viela tuntemattomia.

1. YLEISTA

Asiantuntijuuden, eksperttiyden, olemusta
koskevan tutkimuksen alku voidaan sijoittaa
1960-luvulle, jolloin mm. de Groot (1965) tar-
kasteli shakkimestareiden pelitaitoa ja pelin ai-
kana tapahtuvaa informaation kasittelya. Nais-
sd tutkimuksissa osoitettiin shakkimestarien
toimivan ennusteiden vastaisesti eli varsin in-
tuitiivisesti, toisin kuin tuolloin kehitetyt, ihmi-
sen pelaamista jéljittelevat tietokoneohjelmat.

Eksperttiyden olemusta on 1960 -luvun lo-
pun ja 1970 -luvun alun jélkeen tarkasteltu
monilla ammattialueilla. Kohteina ovat olleet
shakinpelaajien lisdksi esimerkiksi fyysikot,
réntgenlaakarit, tietokoneohjelmoijat (ks. Chi
ym. 1988) ja yhteiskuntatieteilijat (Voss ym.
1983).

Eksperttiys on néissé tutkimuksissa yleensa
maédritelty ammattialaan kuuluvien ongelman-
ratkaisutehtévien tuloksellisen suorituksen pe-
rusteella. Opettajaeksperttiyden méérittely on,
edelld mainituista muista aloista poiketen,
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osoittautunut  vaikeammaksi  ongelmaksi.
Leinhardt on tutkimuksissaan ké&yttényt eks-
perttiyden kriteerind opettajan pitk&aikaista
menestystd tydsséddn (Leinhardt & Greeno
1986). Tatd menestystd on mitattu koko luo-
kan tuloksilla standardoiduissa koulusaavutus-
kokeissa. Eksperttien ryhmé&én Leinhardt on
sijoittanut opettajan, jonka luokka on sijoittu-
nut parhaimman viidenneksen joukkoon tut-
kitun oppiaineen koulusaavutuskokeissa vé-
hintdén kolmen vuoden ajan viimeisten viiden
vuoden aikana. Muita kriteerejé eksperttiydel-
le ovat olleet esimerkiksi kollegojen ja oppilai-
den arvioinnit seké kokeneisuus.

Kennedy (1987) on tarkastellut muita eks-
perttiyden méaérittelyssé mahdollisia menetel-
mid. Hanen mukaansa opettajaeksperttiys voi-
daan ymmaértda opetustekniseni taitavuutena,
kykyné soveltaa teorioita tai yleisid periaatteita
tai kykyné analyyttiseen ja ammatilliseen ajat-
teluun. K&ytdnndssd ndiden ominaisuuksien
mittaaminen on kuitenkin vaikeaa ja siksi eks-
perttiystutkimuksissa kéytetyt méaéarittelykri-
teerit ovat muodostuneet toisenlaisiksi.



2. OPETTAJAEKSPERTTIYDEN
OLEMUS JA KEHITYS
TUTKIMUSTEN VALOSSA

Opettajien eksperttiystutkimuksen aloittaja-
na voidaan pitad Pittsburghin yliopistossa toi-
mivaa Gaea Leinhardtia. Han on tutkimuksis-
saan keskittynyt erityisesti matematiikan opet-
tajien eksperttiyden kehityksen tutkimukseen.
Ensimmadisessa eksperttiyttd késitelleessd tut-
kimuksessaan han tarkasteli eksperttien ja no-
viisien eroja sen suhteen, millaisen arvion he
antoivat oppilaille annetun opetuksen ja ko-
keen paallekkaisyydestéd sekd oppilaiden suo-
ritustasosta ko. kokeessa (Leinhardt 1983).

Myohemmisséd  tutkimuksissaan Leinhardt
on keskittynyt mm. matematiikan ekspertti- ja
noviisiopettajien oppiainetietdmyksen erojen
selvittédmiseen sekd oppituntirutiinien kehitty-
neisyyden eroihin (esim. Leinhardt 1987).
Leinhardtin tutkimukset ovat hyva esimerkki
ldhestymistavasta, jonka avulla on haluttu sel-
vittéd tietdmyksen olemusta ja sen kehittymis-
td. (Tietamykselld, knowledge, tarkoitetaan
tdssd yhteydesséd yksilon omaksuman infor-
maation, esimerkiksi faktat, proseduurit, asen-
teet, uskomukset, muodostamaa kokonai-
suutta yksilon muistijarjestelméssa.) Tahdn
tutkimustavoitteeseen pyrittdessd on tavalli-
sesti kéytetty ns. ekspertti — noviisi -tutkimu-
sasetelmaa, jossa em. ryhmié verrataan toisiin-
sa.

Ekspertti-noviisi -paradigma, joksi titd ase-
telmaa my&s kutsutaan, ei kuitenkaan korvaa
pitkittdistutkimusten antamaa tietoa yksittais-
ten koehenkildiden kehityksen vaiheista. Tar-
vitaan myos pitkittdistutkimusta, jonka avulla
voidaan kuvata tarkemmin kehityksen vaihei-
ta. Ekspertti-noviisi -paradigman kéaytté tutki-
muksissa mahdollistaa hypoteesien muodos-
tamisen tietdmysrakenteiden ja niihin liittyvén
informaationkasittelyn muutoksista esimerkik-
si 10-15 vuoden ammattiuran aikana.

Eksperttiystutkimuksen yleisené tavoitteena
on Glaserin (1976) esittdméan mallin mukai-
sesti selvittid tietdmyksen ldhtotaso ja vélivai-
heet, joiden kautta noviisit kehittyvét eksper-
teiksi. Eksperttiyden kehityksesséd on kysymys
ammatissa tapahtuvan oppimisen tuottamista
muutoksista yksilén osaamiseen ja sen perus-
tana olevaan tietdmykseen.

Erityisen ansiokkaasti tdhdn nakokuimaan
on paneutunut David Berliner Arizona State
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opettajaeksperttiyden kehittymisen vaiheista
kayttden pchjana muilla ammattialueilla tehty-
jé teorioita (vrt. Dreyfus & Dreyfus 1986). Ber-
linerin {1988) teoria kuvaa opettajaeksperttiy-
den kehitysté viisiportaisena prosessina. Seu-
raavassa kuvatut vaiheiden nimitykset ovat
Berlinerin, sisélicliiset kuvaukset perustuvat
myds muuhun kerddméani l&hteistoon.

Vaihe 1: Noviisi.

Noviisina voidaan pitéé opettajankoulutuk-
sen lapikdynyttd, mutta kdytdnnén opetusko-
kemusta vain vahan tai ei lainkaan omaavaa
opettajaa. Noviiseja ovat myds opettajankou-
lutuksessa olevat opiskelijat, jotka toimivat
opettajina. Noviiseilla on yleensa varsin eritte-
lemattémid mielikuvia omien oppilasvuosien
aikana havainnoiduista opetuskayténteistd ja
niiden toimivuudesta. Ndmé& mielikuvat on vé-
hitellen pystyttdvd muuntamaan opetuksen
erilaisiin tilanteisiin sopiviksi toimintaohjeiksi.
Opetuksen vaiheet on opittava paitsi nimea-
médan myods toteuttamaan mahdollisimman
sujuvasti kdytdnnon tilanteissa.

Noviisien opetustoiminta on yleensa ratio-
naalista, suhteellisen joustamatonta ja pyrkii
noudattamaan mahdollisimman pitkélle niit4
ohjeita ja sd&nt®jd, joita he ovat oppineet.
Opetuksen rutiinit ovat rnuodostumisvaihees-
sa, eikd toiminta ole aina optimaalisen suju-
vaa. Noviisin tyypillisen& piirteené voi myds ol-
la tarkkaavaisuuden k&yttdminen péaéasiassa
oman toiminnan sujumisen seurantaan. Néin
ollen oppilaissa tapahtuvat prosessit eivét saa
noviiseilta yhtd suurta huomiota kuin ne saa-
vat kokeneemmilta opettajilta. Kehittydkseen
on noviisien Berlinerin (1988) mukaan térke-
a4 saada kokemuksia todellisista opetustilan-
teista — ei vain verbaalista informaatiota nii-
den piirteisté.

Vaihe 2: Kehittynyt aloittelija
(advanced beginner)

Talle tasolle on tyypillistd, ettéd ns. verbaali-
nen tietdmys asioista alkaa yhdistyéd omiin ko-
kemuksiin. Samanlaisuudet eri opetustilantei-
den valilla alkavat tiedostua ja opettaja kartut-
taa episodimuistiaan tilannekohtaisella ja yk-
sittéisid oppilaita koskevalla 'case’-tietdmyksel-
1. Strateginen tietdmys alkaa myds kehittya.
Tama nékyy esimerkiksi siing, ettei opittuja
toimintaohjeita noudateta mekanistisesti, vaan
tilanteiden erityispiirteet pystytdan paremmin
ottamaan huomioon.
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Berliner (1988) antaa esimerkkejé t&lld ta-
solla olevan opettajan tietdmyksesté ja toimin-
nasta. Opettaja voi esimerkiksi huomata, ettei
oppilaan kannustaminen aina tuota toivottua
tulosta. Heikkotasoisimmat oppilaat saattavat
tulkita kiitoksen osoitukseksi vaatimustason
alhaisuudesta. Opettaja voi myos havaita, ettd
kritiikki huonon suorituksen jélkeen voi olla
motivoivaa hyvin menestyvélle oppilaalle.

Kehityksestd huolimatta 'kehittyneelld aloit-
telijalla’ on yleensé vaikeuksia erottaa térkeita
ja véhemmaén tarkeitd opetustilanteiden piirtei-
td toisistaan. Vastuullisuuden kokemisessa
opetuksesta on myos selvid eroja aloittelijoi-
den ja kokeneempien opettajien vélilla. Aloit-
telijoiden kyky vastuun ottamiseen on Berline-
rin (1988) mukaan puutteellinen siksi, ettad
pyrkiessdén kuvailemaan ja nimedmaén erilai-
sia tilanteita ja noudattamaan oppimiaan sédan-
t6jd ja periaatteita, he eivat kokonaisuutena
tiedosta, mitéd opetuksessa tapahtuu. Persoo-
nallisen vastuun omaksuminen ja hyvéksymi-
nen tapahtuu siind vaiheessa, kun opettaja
pystyy itsendiseen pé&étéksentekoon opetusti-
lanteissa. Tama tapahtuu Berlinerin (1988)
mukaan yleenséd seuraavan kehitysvaiheen ai-
kana.

Vaihe 3: Osaava suorittaja
(competent performer)

Berliner kuvaa kaksi ominaisuutta, jotka
ovat tyypillisid ‘osaaville suorittajille’. Ensinné-
kin he tekevét tietoisia valintoja sen suhteen,
mitd aikovat tehda. Toisin sanoen he laativat
tavoitteita, asettavat niitd tarkeysjarjestykseen,
tekevét suunnitelmia ja pohtivat niiden toteut-
tamisen vaihtoehtoja. Toinen ero edelld kuvat-
tuihin ryhmiin verrattuna on kyky arvioida, mi-
k& on tdrked& ja mik& ei. Suorittajan tasolla
olevat opettajat tekevat harvoin virheitéd asioi-
den opettamisen ajoituksessa tai opetettavien
asioiden sisélloissé. Heilld on Berlinerin (1988)
mukaan myos kyky tehda itsendisid opetus-
suunnitelmallisia ja opetuksellisia ratkaisuja,
esimerkiksi siind, miten kauan tietyn oppilas-
ryhmén kanssa viivytddn opetettavassa aihe-
piirissd. :

‘Suorittajan’ tason saavuttaneet opettajat
kokevat yleensd vastuuta siitd, mitd opetuk-
sessa tapahtuu. Tama johtuu Berlinerin
(1988) mukaan siitd, ettd he kontrolloivat ope-
tustilannetta tiiviimmin kuin noviisit tai aloitte-
lijat. He toteuttavat suunnitelmiaan ja tarttuvat
vain nithin opetustilanteen seikkoihin, jotka
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heisté itsestdén tuntuvat tarkeiltd. Emotionaa-
liset reaktiot onnistumisesta tai epéonnistumi-
sesta saattavat olla suorittajilla voimakkaampia
kuin edeltavilld tasoilla olevilla. ’Suorittajat’
yleensd myos muistavat onnistumisiaan ja
epdonnistumisiaan paremmin kuin edeltavilla
tasoilla olevat. Suorittaja ei kuitenkaan ole ko-
vin nopea tai joustava opetuskéyttédytymises-
s&an ja tdma ominaisuus erottaa hanet seu-
raavien kehitystasojen opettajista.

Vaihe 4: Taitava suorittaja
(proficient performer)

Télle vaiheelle on tyypillistd, ettéd intuitio ja
osaaminen tulevat tyypillisiksi opettajan piir-
teiksi. Intuitiolla tarkoitetaan télléin kykya ha-
vainnoida kokonaisvaltaisesti ympériston piir-
teitd ja siind esiintyvié invariansseja ja tuottaa
naisté itselle intuitiivinen, erittelemé&ton, koko-
naiskuva. Opettaja voi esimerkiksi intuitiivises-
ti tiedostaa, ettd tdman paivdinen matematii-
kan tunti epdonnistui samasta syystd kuin
edellisen viikon &idinkielen tunti. Intuitio on
kykyé tehdé korkean abstraktiotason luokituk-
sia ja vertailuja ja ymmartéa niité.

Taitaville suorittajille’ on tyypillistd pystya
tarkempiin ennusteisiin kuin edeltavien taso-
jen opettajat. Tama johtuu siité, ettd he pysty-
véat kdyttamaan tekemiaan luokituksia ja 'teo-
rioita’ ja luokittelemaan koettuja tilanteita suh-
teessa ndihin korkean tason intuitioihin tehok-
kaammin kuin edeltévilld kehitystasolla olevat
opettajat. Kokeneet shakinpelaajat, lennon-
johtajat ja réntgenlaakarit luottavat myos téa-
han kykyyn paattksenteossaan. Taitava suorit-
taja on intuitiivinen havainnoinnissaan ja asioi-
den tiedostamisessa, mutta edelleen kuitenkin
analyyttinen ja tiedostava toimintaa koskevas-
sa paatoksenteossa.

Vaihe 5: Ekspertti

Kun noviisia, kehittynytté aloittelijaa ja osaa-
vaa suorittajaa voidaan kuvata rationaaliseksi
ja taitavaa suorittajaa intuitiiviseksi, eksperttid
voitaisiin  paremminkin kuvata Berlinerin
(1988) mukaan arationaaliseksi. Eksperteilld
on intuitiivisuutta kokonaiskuvan hahmottami-
sessa eri tilanteista ja samalla ei-analyyttinen
ja usein tiedostamaton késitys siitd, millaisia
toimenpiteitéd tilanne vaatii. Heidén toimintan-
sa on joustavaa ja tilanteeseen hyvin sopivaa.
Ekspertit ndyttavét tietdvan, mitd pitda tehda
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liselle toimintansa perusteita tai ajattelunsa

kulkua. Berliner (1988) kuvaa esimerkkeja.

eksperttiyden ilmenemismuodoista eri am-
mattialueilia kilpa-ajajasta opettajaan. Kilpa-
ajajilta lainatut kommentit kuvaavat heidén
tuntevan tulevansa osaksi ajokkiaan, ja eks-
perttiopettaja voi kuvata tunnin kuluneen niin
sujuvasti, ettei hénen tarvinnut ‘opettaa’ lain-
kaan.

Ekspertit eivét tietoisesti valitse sitd, mité he
tekevét. He pystyvat monesti toimimaan ilman
tietoista paatdksentekoa tilanteen vaatimusten
mukaan. T&td Berliner (1988) kuvaa aratio-

naalisena toimintana, koska sitd on vaikea ku- -

vata deduktiivisena tai analyyttisena kayttayty-
misend. My&skéaén irrationaalisuus ei sovi toi-
minnan kuvaukseksi.

Ekspertit toimivat yleensd tuloksellisesti ja
jos tilanrie ei ole ongelmallinen, ekspertin ajat-
telu etenee ’kuin siivilld” intuition varassa. Ti-
lanteen vaatiessa eksperttikin voi joutua kayn-
nistdmaan tietoisen analyyttisen pohdintansa,
mutta yleensé ekspertit eivét tietoisesti mieti
toimintansa etenemisté tai sen perusteita (Ber-
liner 1988, 43).

3. EKSPERTTIYDEN KEHITTY-
MISEN PERUSPIIRTEET?

Eksperttiyttd koskevasta tdhénastisesta tut-
kimuksesta voitaisiin poimia pitké luettelo asi-
oita tai ominaisuuksia, jotka néyttavét erotta-
van ekspertit ja noviisit. Erojen 16ytédminen on
kuitenkin vain alku tutkimukselle. Erot on pys-
tyttévd myos tulkitsemaan teoreettisesti mie-
lekkaalld ja tutkimusta ohjaavalla tavalla. Seu-
raavassa tarkastellaan saatuja tuloksia téstd
ndkokulmasta.

Viite 1: Eksperttiys kehittyy vain kapeal-
le tietéimysalueelle ja sen perustana oleva
tietdmys on hyvin kontekstisidonnaista.

Eksp=ritiys voi syntyd vain pitkéliisen koke-
muksen tuioksena. Shakkimestareiden on ar-
vioitu viettdneen pelin &arella 10 000-20 000
tuntia, eksperttiréntgenladkareiden tulkinneen
laskarivuosiensa aikana noin 100 000 rént-
genkuvaa ja eksperttiopettajien toimineen
opettajina luokassa ainakin 10 000 tuntia ja
sitd ennen olleen itse oppilaina ainakin 15
000 tuntia (Berliner 1990). Nain ollen ei nay-
td mahdolliselta, ettd vksilé voisi hankkia pe-
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sen alueilta tai ettd eksperttiys voisi olla laaja-
alaista, monelle osaamisen alueelle kelpaavaa.

Vaikka eksperteilld onkin runsaasti tiets-
mystd, se on hyvin tilannespesifid. Berliner
(1990) kuvaa tdman tilannespesifin tietamyk-
sen luonnetta kertoessaan tutkimuksesta, jos-
sa joukkoa ekspertti- ja noviisiopettajia seka
aloittelijoita pyydettiin opettamaan 30 minuu-
tin jakso lukiotasoisille oppilaille. Koehenkiléil-
le annettiin puoli tuntia aikaa suunnitella jak-
son sisdltd, minka jalkeen he toteuttivat oppi-
tunnin. Tunti videoitiin ja jélkeenp&in koehen-
kildita pyydettiin kertomaan ajatuksistaan kat-
sellessaan omaa tuntiaan kuvanauhalta. Tutki-
joiden yllatykseksi eksperttiopettajat suhtau-
tuivat tilanteeseen hyvin emotionaalisesti. Ku-
kaan eksperteistd ei pitényt annetusta tehta-
vastd, vaikka heilld néyttikin olevan taitoja
hoitaa tilanne tehokkaammin kuin aloittelijoilla
tai noviiseilla. Yksi eksperttikoehenkildistd
keskeytti osallistumisensa, yksi alkoi itked
omaa tuntia katsellessaan ja kaikki muut olivat
vihaisia tutkijoille. Syy vihamielisyyteen oii sii-
né, etteivat ekspertit kokeneet onnistuvansa ti-
lanteessa, jossa heidét oli siirretty pois omasta
luokastaan ja tilanteista, jotka olivat heille tut-
tuja. Kun suunnitteluaikaa oli annettu puoli
tuntia, jotkut eksperteistd olisivat halunneet
kolme tuntia tai jopa viikon ko. tunnin valmis-
tamiseen. Lisaksi he valittivat sita, etteivat tun-
teneet luokan oppilaita. Berlinerin (1990) tul-
kinta oli, etta eksperteilld ei tutkimustilantees-
sa ollut sellaista toimintakontekstia, jossa he
olisivat kokeneet pystyvansd toimimaan te-
hokkaasti.

T&ata opettajatietdmyksen kontekstuaali-
suutta ja tilannesidonnaisuutta on myo6s Lein-
hardt (1988) korostanut. Cpettajan kokemuk-
set liittyvat konkreetteihin luokkatilanteisiin ja
niiden tuloksena karttuu tietdmystd, joka on
suoraan sovellettavissa vain samanlaiseen ti-
lanteeseen.

Téssd yhteydessd voidaan tietysti Kkysya,
voiko opettajasta koskaan tullakaan eksperttia
samassa mielessd kuin esimerkiksi shakinpe-
laajista tai rontgenlddkareistd, koska hyvalta
opettajalta vaaditaan myo6s laaja-alaisuutta.
Laaja-alaisuuden vaatimuksella saatetaan tal-
16in viitata esimerkiksi niihin moniin oppiainei-
siin, joihin opettajan tulee olla perehtynyt.

Oma kantani on, ettd opettaja voi kehittya
ekspertiksi siind kuin muidenkin ammattialo-
jen asiantuntijat. Laaja-alaisuusvaatimuskin on
ehk& vain myytti, silld opettajan ydinosaami-
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nen ei liity niinkdan oppiaineiden sisédltéihin,
vaan niiden opettamisen problematiikkaan
luokkaopetuksessa. Kouluopettajan ei tarvitse
olla asiantuntija niissa aineissa, joita hén opet-
taa. Riittaa, ettd hédn tuntee ne aihepiirit hyvin,
jotka kuuluvat koulun opetussuunnitelmiin.

Opettajan keskeisintd osaamisen aluetta voi
tastd nakdkulmasta pitad jopa varsin kapeana.
Opettajaekspertilld on oltava runsaasti koke-
muksen ja koulutuksen kautta hankittua tieta-
mystd, joka on integroitunut jasentyneiksi 'teo-
rioiksi’ ja niihin liittyviksi joustaviksi toiminta-
valmiuksiksi erilaisissa luokkatilanteissa.

Toinen kysymys liittyy opettajaeksperttiy-
den kehittymismahdollisuuksiin. Voidaanko
esimerkiksi olettaa, ettd normaali koulutyd ke-
hittdd opettajan tietdmyksen eksperttiystasolle
? Tassa suhteessa opettajan ammatti on mie-
lesténi edelld kuvatuista muista eksperttiystut-
kimusten kohteista poikkeava. Kun shakinpe-
laaja tai réntgenldékari yleensd aina saa palau-
tetta tulkintojensa oikeellisuudesta tai teke-
miensd ratkaisujen tuloksista, ei opettajan am-
matista voi sanoa samaa. Palautetta saadaan
oppilaiden saavuttamista tuloksista, mutta
monesti tima palaute on ristiditaista ja vaike-
asti tulkittavaa. Opettaja voi 16yt&d léhes mille
tahansa toimintatavalleen seké tukea ettd to-
deta epdonnistuneensa ottamalla palautteen
tilanteen eri puolista tai esimerkiksi eri oppilai-
den saavuttamista tuloksista.

Opettajana toimiminen ei mielesténi ole riit-
tdvd edellytys eksperttiyden kehittymiseen.
Ammatin ja siind annettavan koulutuksen
osaksi olisikin liitettdva toimintamuotoja, jotka
paremmin ylldpitaisivat ja kehittaisivédt opetta-
miseen liittyvdd pohdintaa ja edistéisivat niitd
prosesseja, joiden tulosta eksperttiys aina on.

Vaite 2: Eksperteilld on automaattisia re-
agointitapoja usein toistuvien opetuksen
tilanteiden kdésittelyyn

Yksi asiantuntijuutta koskevan tutkimuksen
ensimmadisistd alueista liittyi automaattisten
toimintojen kehittymiseen. Tama oli suoraa
jatkoa ihmisen yleistd informaationkasittely&
koskeviin tutkimuksiin. Automaattisuuden ke-
hittymisen tutkimustahan on tehty jo kauan
esimerkiksi motoristen taitojen alueella.

Eksperttiystutkimuksissa automaattisuuden
kehitystd on seurattu erityisesti ns. kognitiivi-
sissa taidoissa. Esimerkiksi Glaser (1987) to-
teaa hyville lukijoille tyypillisen nopean ja au-
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tomaattisen tekstin ymmért&misen vapautta-
van heiddn tydomuistikapasiteettiaan tilanteen
muiden piirteiden késittelyyn.

Opettamisessa toimintojen automatisoitu-
minen mahdollistaa tarkkaavaisuuden suun-
taamisen muualle ja antaa ndin mahdollisuu-
den opetustilanteen kokonaisuuden parem-
paan hallintaan. Yksi esimerkki kokeneiden
opettajien taitojen automatisoitumisesta on
poimittavissa Leinhardtin ja Greenon (1986)
tutkimuksesta, jossa he vertailivat oppitunnin
aloitusta eksperttien ja noviisien ala-asteen
matematiikan tunneilla. Ekspertiksi arvioitu
opettaja kéytti ensinnédkin noin kolmasosan
vdhemmén aikaa tunnin aloitukseen kuin no-
viisi. Toiseksi ekspertti pystyi tilanteen aikana
havainnoimaan oppilaiden aktiviteettia, selvit-
taméén, ketk& olivat tehneet kotildksynsé ja
arvioimaan, ketkd tarvitsisivat apua mydhem-
min tunnin aikana. Kolmanneksi eksperttien
tunneille oli tyypillistéd sujuvuus ja tunnin hal-
linta, minkd perustana olivat opettajien auto-
maattiset rutiinit, jotka seké opettajat ettd hei-
dén oppilaansa olivat oppineet.

Noviisien tunteja voitiin ko. tutkimuksessa
kuvata lahes pdinvastaisina. Noviisit eivét téy-
sin hallinneet tuntien kulkua. Heilld oli vai-
keuksia saada oppilaat tarkkaavaisiksi ja sel-
vittda, ketka olivat tehneet laksynsa. Noviisien
kysymykset kotildksyistd eivét olleet yhtd sel-
keitd kuin eksperttien ja johtivat siten noviiseja
arvioimaan vaarin laksyjen vaikeustason. Heil-
le ei mydskaédn samassa médrin selvinnyt, ket-
k& oppilaista tarvitsisivat lisdohjausta. Keskei-
nen erottava tekijd ekspertin ja noviisin valilla
oli lisdksi tunnin hallinnan rutiinien puuttumi-
nen tai niiden kehittym&ttdmyys noviiseilla.
Taméa aiheutti epdvarmuutta sekd noviisiopet-
tajien ettd oppilaiden toimintaan. (Leinhardt &
Greeno 1986.)

Késitelty esimerkki on vain yksi osoitus
opettajan rutiinien térkeydestd oppituntitilan-
teissa. Opettajan toimintaymparisté on koko-
naisuudessaan niin monimutkainen, ettei sitd
voi hallita sujuvasti ilman automaattisia tai 14-
hes automaattisia rutiineja. Automaattisia ru-
tiineja voidaan tietenkin pitdéd ei-toivottuina,
jos ne ymmarretdén vain mekaanisesti suori-
tettavina toimintoina, jotka opettaja toteuttaa
huomioimatta kunkin tilanteen erityispiirteita.
Eksperttien rutiinit ovat kuitenkin joustavia.
Toisin sanoen kokeneet opettajat nayttavéat
varioivan toimintojaan ja mukauttavan rutiinit
noviiseja tehokkaammin kontekstin vaatimus-
ten mukaisiksi (ks. Berliner 1988).
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Véite 3: Ekspertit ovat noviiseja sensitii-
visempid ongelmien ja ongelmanratkai-
sutilanteiden erityispiirteille

Ongelmanratkaisua tutkittaessa on eks-
perttien havaittu pystyvén ottamaan huomi-
oon noviiseja monipuolisemmin kontekstin
piirteet ja ongelmiin siséltyvét rajoitukset (ks.
Chi ym 1982; Glaser 1987).

Opettajaeksperttiyden alueella samaa ai-
hepiirid ovat tutkineet mm. Housner ja Grif-
fey (1985), jotka vertailivat kokeneita ja aloit-
televia liikunnanopettajia. Tutkimuksen koe-
henkilsina oleville opettajille annettiin tehta-
vaksi lyhyehkdn opetusjakson suunnittelu ja
toteutus. Suunnitteluvaiheessa molemmat
ryhmét tekivat yhta paljon kysymyksia esi-
merkiksi oppilasméérésta, oppilaiden igsté ja
sukupuolesta. Eksperttien ryhmaéssé tehtiin
kuitenkin noviiseja enemmén kysymyksié
oppilaiden kyvyistd, kokemuksesta ja taus-
tasta seké kaytettévissa olevan tilan piirteistd
ja vélineistd. Viisi kahdeksasta kokeneesta
opettajasta halusi jopa n&hda tilan ennen
suunnittelun alkua. Kukaan noviiseista ei
pyytényt téta.

MyShemmin opetusta toteutettaessa ko-
keneet opettajat mukauttivat opetustaan no-
viilseja enemman tilanteen mukaiseksi poi-
keten siten ennakkosuunnitelmistaan. P&a-
perusteina muutoksiin olivat oppilaitten suo-
ritustasosta, osallistumisesta seka oppilaitten
mielialoista tehdyt péaéatelmat. Noviiseilla
paaperuste muutoksiin oli oppilaitten esitta-
maét arviot opetuksen kohteena olevista toi-
minnoista. Toisin sanoen noviisit poikkesivat
suunnitelmista, jos oppilaat sitd pyysivét. Ko-
keneet opettajat sitd vastoin muuttivat suun-
nitelmia oppilaista tekemiensa péatelmien ja
tulkintojen perusteella (ks. Berliner 1990).

Omissa tutkimuksissani kokeneista ja
aloittelevista opettajista havaittiin eroja, jotka
ndyttéisivat viittaavan edelld kuvatun kaltai-
siin tilanneherkkyyden eroihin. Ensimméi-
sessd tutkimuksessa vertailtiin- matematiikan
(Ropo1990a) ja toisessa englannin kokenei-
den ja aloittelevien opettajien eroja oppitun-
tikyselyssd (Ropo 1990b). Tutkimusaineisto
koottiin observoimalla. Aloittelevien opetta-
jien ryhma muodostui opettajakokelaista ja
kokeneiden ryhma normaalikoulun ohjaavis-
ta opettajista.

Molemmissa tutkimuksissa todettiin koke-
neiden ja aloittelijoiden valilld eroja siing, mil-
laisin keinoin he pyrkivét korjaamaan oppi-

laiden vé&aria vastauksia. Matematiikan koke-
neet opettajat kayttivdat noviiseja enemman
alkuperéisen kysymyksen osittamista tai vas-
tausvaihtoehtojen esittdmisté keinona oikean
vastauksen saamiseen oppilailta. Englannin
kokeneet opettajat puolestaan kéyttivét esi-
merkkejd edesauttaakseen oppilaan ajatte-
lua vastaustilanteessa. Noviisit eivat esitta-
neet esimerkkejé oppilaiden véérien vastaus-
ten korjauskeinona kertaakaan kuunneltujen
englannin tuntien aikana. Alkuperdisen ky-
symyksen osittaminen useaksi pienemméksi
kysymykseksi oli puolestaan tyypillisempé&éa
englannin noviiseille kuin kokeneilie, joilla
kysymysten osittamista esiintyi vain kaksi
kertaa kuunneltujen 13 tunnin aikana. Novii-
sien 11 tunnilla kysymyksen osittamista ta-
pahtui 17 kertaa. (emt.)

Molemmat edelld kuvatut tutkimukset
osoittavat noviisien ja kokeneiden reagoivan
toisistaan poikkeavilla tavoilla oppilaiden
vaariin vastauksiin. Osa eroista selittyy ehka
silld, ettd noviisit joutuvat korjaamaan teke-
mi&én 'virheitd' esimerkiksi kysymysten
muotoilussa. Kokeneilla opettajilla reaktioi-
den erot oppilaiden vaariin vastauksiin eivat
ehkd ole oman virheen korjaamista, vaan
perustunevat erilaisiin tulkintoihin oppilaiden
virheiden syistéd. Opettaja saattaa esimerkiksi
tulkita vaaran vastauksen johtuneen oppi-
laan tarkkaamattomuudesta, kysymyksen ai-
heuttamista vaaristd assosiaatioista tai siita,
ettei oppilas muista jotakin asiaan liittyvéa ai-
kaisempaa tietoa. Néin tapa ’korjata’ oppilai-
den vaaria vastauksia kuvastaa opettajan pe-
dagogista osaamista (kysymystekniikka), tie-
tdmystéa oppilaiden oppimisesta ja erilaisten
virheiden syistd (mité tietoa oppilaalta puut-
tuy, jos hén vastaa vaarin tdméntyyppiseen
kysymykseen) seké tilannesensitiivisyytté
(miksi tdma oppilas vastasi nyt vaarin).

Tulosten perusteella voidaan kokeneiden
opettajien katsoa omaavan noviiseja syvélli-
sempéda tietdmysté ainakin edelld mainituis-
sa asioissa.

Véite 4: Eksperttiopettajat pystyvét no-
peaan ja tarkkaan tilanteiden havainnoin-
tiin. Noviisit eivdt samassa mdadarin pysty
tulkitsemaan kokemuksiaan opettamisen
kannalta mielekkéaasti.

Erds monissa eksperttiysanalyyseissa ha-
vaittu seikka on ekspertin kyky tunnistaa ja
tulkita nopeasti ja automaattisti tilanteita. Ta-
ma ominaisuus on havaittu ennen opettajia
esimerkiksi shakkimestareilla ja kokeneilla
réntgenladkareilla.
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Tilanteiden nopea tunnistus ja tulkinta pe-
rustuu muistiin tallennetun tietdmyksen maa-
raan ja laatuun. Yksilén muistissa on niin run-
saasti esimerkiksi erilaisia tilanneskeemoja, et-
ta koettuun tilanteeseen sopiva tulkintaskee-
ma [6ytyy. Nopean tulkinnan edeliytys on
myds se, ettd tietamysrakenteet (esimerkiksi
skeemat) ovat organisoituneet tavalla, joka
mahdollistaa nopean tunnistuksen ilman pit-
kaéd prosessointia. Nopea tilanteiden tunnistus
on yksilon toiminnan kannalta hyodyllist,
koska se vihentad eri tilanteissa vaadittavan
prosessoinnin tarvetta. Néin se vapauttaa pro-
sessointikapasiteettia tilanteen vaatimiin toi-
menpiteisiin.

Berlinerin (1990) tutkimuksessa todettiin
eksperttiopettajien tunnistavan lyhyen diavé-
layksen perusteella noviiseja paremmin, misté
tunnista ja tunnin vaiheesta kuvissa oli kysy-
mys. Tilanteiden tunnistuksen erot nakyivat
selvasti myds Berlinerin toisessa tutkimukses-
sa, jossa koehenkilsitd pyydettiin samanaikai-
sesti seuraamaan kolmella videomonitorilla
esitettyjd nauhoituksia samasta opetustilan-
teesta. Noviiseille jo kolmen monitorin saman-
aikainen seuranta oli vaikeaa. Liséksi heidén
kertomuksissaan ndhdyistd tapahtumista ja
niiden merkityksistéd ilmeni ristiriitaisuuksia.
Ekspertit pystyivdt samassa koetilanteessa
suuntaamaan paremmin havainnointiaan mo-
nitorista toiseen ja tekemé&én oikeita tulkintoja
esimerkiksi kuvatun tilanteen sisélldstd, oppi-
tunnin vaiheesta tai oppilaiden aktiivisuudesta
(Berliner 1990).

Viite 5: Eksperttien ongelman hahmo-
tus on hitaampaa kuin noviisien, mutta
johtaa parempaan ongelman represen-
taatioon.

Viime  vuosikymmenen alkupuoliskolla
Pittsburghin yliopistossa toimivat tutkimusryh-
mét tarkastelivat ongelmanratkaisuprosessin
eroja eri alojen eksperteilld ja noviiseilla (ks.
Chi ym. 1981). Tulokset esimerkiksi fyysikko-
jen ja yhteiskuntatieteilijdiden ongelmanratkai-
suprosessista osoittivat, ettd ekspertit kaytta-
vit enemmaén aikaa ongelman hahmotusvai-
heeseen kuin noviisit (Chi ym. 1981; Voss ym.
1983).

Hanninen (1983) on havainnut samansuun-
taisen ercn ekspertti- ja noviisiopettajien on-
gelmanratkaisussa. Hannisen tutkimuksessa
koehenkildille annettiin ratkaistavaksi lahjak-
kaiden oppilaiden opettamiseen liittyvé ongel-
ma. Hanninen mittasi aikaa ongelman antami-
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sesta ratkaisun aloittamiseen. Noviisit kayttivat
keskimé&arin 2,6 minuuttia ja lahjakkaiden
opettamisessa kokeneet ekspertit 9,8 minuut-
tia, ennen kuin alkoivat kirjoittaa ratkaisua.
Normaaliluokissa opettaneiden kokeneiden
opettajien keskimé&&rdinen miettimisaika ko.
tehtdvassa oli kolme minuuttia. (Berliner
1990.)

Tuloksista voi paatelld, ettd yksilon tieta-
myksen mééra korreloi ongelman represen-
taation muodostamiseen kuluvaan aikaan. Mi-
td enemman yksilo tietda, sitd paremmin hén
pystyy ottamaan huomioon tilanteen moni-
mutkaisuuden ja representoimaan sen ongel-
man hahmotuksessaan.

Tallainen prosessointi vaatii perusteellista
tietdmyksen dpik&yntia ja vaihtoehtojen poh-
dintaa ja vaatii siksi pitemman ajan. Pitempi
tyoskentely ongelman hahmottamiseksi néyt-
t4a sitten johtavan ongelman tehokkaampaan
ratkaisuun. Fyysikoilla ja yhteiskuntatieteilijoil-
14 t4méd nakyi teoriatason huomioon ottamise-
na ongelmanratkaisussa (Chi ym. 1981; Voss
ym. 1983).

Eksperttiopettajilla luokkatilanteisiin liittyvét
ratkaisut ovat siséltdneet pitempid ja perus-
teellisempia tilannetekijdiden analyyseja (Nel-
son 1988) tai tehtyjen ratkaisujen runsaampia
ja loogisempia perusteluja (Peterson & Come-
aux 1987). Sama asia saattaa ilmetéd myds on-
gelmaan annetun vastauksen pituudessa tai
sen sisdllbn monipuolisuudessa, kuten oma
tutkimukseni kokeneiden ja aloittelevien opet-
tajien oppilastietdmyksestéd osoitti  (Ropo
1990b).

Kokeneet opettajat kayttivat 35 prosenttia
enemmén sanoja kuvatessaan oppilaita kuin
aloittelijat. Vain véhaistd eroa oli siing,” miten
monta erilaista ominaisuutta ko. opettajaryh-
mét 18ysivat oppilaistaan (ekspertit kuvasivat
noin 10 prosenttia useampia ominaisuuksia).

Sitd vastoin ryhmét erosivat siind, miten
monipuolisesti  oppilaita  kuvattiin  (Ropo
1990b). Kertomusten sisalidllinen analyysi
osoitti, ettd ekspertit liittdvéat oppilaskuvauk-
sensa laajempaan ‘teoriakehykseen’. Heilla
esiintyi selvasti enemman mainintoja oppilai-
den ominaisuuksien alkuperésta (esimerkiksi
kodin vaikutuksesta) tai syistd sekd@ niiden
merkityksestd oppilaan tulevaisuuteen. Kuva-
tessaan oppilaiden koulumenestystd ekspert-
tien kuvaus oli konkreettisempaa ja spesifim-
paa. He kayttivadt mm. enemmaén esimerkkeja

159



kuvatessaan oppimisvaikeuksien laatua. Oppi-
laiden persoonallisuudesta kertoessaan eks-
pertit kuvasivat oppilaan koulukayttédytymisté
seké oppilaan persoonallisuuden kehitysta tai
persoonallisuuden piirteiden taustaa noviiseja
useammin.

Tulokset viittaavat siihen, ettd eksperttien
kertomukset oppilaistaan perustuvat pitem-
mélle kehittyneisiin oppilastietdmyksen skee-
moihin. Niiden avulla he pystyvat hankkimaan
ja tallentamaan perusteellisempaa ja moni-
puolisempaa kulloistakin  oppilasjoukkoaan
koskevaa informaatiota. Kun ekspertit ja novii-
sit eivat eronneet sen suhteen, miten kauan
he olivat tunteneet oppilaansa, on kyseinen
oletus perusteltavissa.

Myé6s Calderhead (1983) on viitannut koke-
neiden ja aloittelijoiden oppilastietdmyksessé
oleviin eroihin ja todennut kokeneiden omaa-
van enemmdn tietdmysté oppilaista. Calderhe-
adin (1983) mukaan ne skeemat, joita koke-
neilla opettajilla on oppilaista, saattavat poike-
ta merkittdvasti aloittelevien opettajien tieté-
mysrakenteista. Kokeneilla opettajilla oli run-
saasti yleistd tietamystd oppilaista. He néaytti-
vét jopa 'tuntevan’ oppilaansa, ennen kuin oli-
vat edes tavanneet heitd. Tietamys liittyi oppi-
laiden kotitaustan tuntemukseen, oppilaiden
tietdmyksen ja taitojen tason tuntemukseen ja
arvioon siitd, kuinka moni tulisi tarvitsemaan
myodhemmin yksilollistd ohjausta. Liséksi ko-
keneet pystyivdt paremmin arvioimaan héiri6-
kéyttdytymisen laatua ja maardd, oppilaiden
kokemustaustaa ennen koulua ja koulun ulko-
puolisia harrastuksia.

Véite 6: Eksperttiopettajien tietdmys si-
sédltédsd useampia abstraktiotasoja ja on or-
ganisoitunut hierarkkisemmin Kuin novii-
sien.

Eksperttien ja noviisien tietdmyksen jasen-
tymisessé on havaittu eroja, joiden perusteella
veidaan olettaa eksperttien tietdmyksen muo-
dostuvan useammista, hierarkkisesti toisiinsa
yhteydessd olevista tasoista. Tamé ilmenee
esimerkiksi ongelmanratkaisutilanteista teh-
dyissé kuvauksissa usean eritasoisen elemen-
tin mukanaolona ongelmasta muodostetussa
representaatiossa. Esimerkiksi  Chin  ym.
(1981) tutkimuksessa eksperttifyysikoiden vi-
noa tasoa kasittelevdn ongelman representaa-
tio sisélsi fysiikan peruslainalaisuudet, joita no-
viisit (aloittelevat fysiikan opiskelijat) eivét tuo-
neet lainkaan esiin ongelmaa kuvatessaan.

160 Voss ym. (1983) paatyivat vastaavanlaisiin hie-

rarkkisuuden eroihin analysoidessaan yhteis-
kuntatieteilijdiden ongelman hahmotusta ja
ratkaisuprosessointia.

Omissa tutkimuksissani tietimyksen laadul-

lisia eroja on tarkasteltu matematiikan opetta-
jlen opetustavoitteiden yhteydesséd (Ropo
1987). Eksperttien tietdimys opetuksen tavoit-
teista sisalsi hierarkkisuutta, joka ilmeni esi-
merkiksi spontaanina tavoitteiden jasentelyna
eri koulu- ja luokka-asteille seka tavoitteiden
yleisyyden mukaan (oppiaineen yleistavoite
vs. spesifit osatavoitteet). Noviiseilla yleistavoit-
teiden taso oli jasentyméton ja sisélsi asioita,
jotka haastattelutilanteessa tuotettiin ‘pakon
edessd’. Toiseksi hierarkkisuus ilmeni tavoittei-
den ajallisuuden suhteen. Kokeneet opettajat
jasensivédt tavoitteet esimerkiksi pitkén ja ly-
hyen aikavélin tavoitteiksi. Kokeneet opettajat
kuvasivat tavoitteitaan noviiseja enemman ot-
taen erilaisia esimerkkejé konkreeteista koke-
muksistaan.
(Tarkasti ottaen on tehtédva ero siing, ajatel-
laanko hierarkiatasojen olevan tietdmysraken-
teiden vai yksilon siitd tuottaman kuvauksen
ominaisuus. Téssd oletuksena on kuitenkin,
etta hierarkkisuus kehittyy tietdmyksen omi-
naisuudeksi.)

Konkreettisten esimerkkien kéayttd oppilai-
den oppimisesta tukee sitd oletusta, ettd koke-
muksella on keskeinen merkitys abstraktin ja
ordanisoituneen tietdmyksen muodostumises-
sa. Pelkka kokemus ei kuitenkaan sinélléén rii-
td, vaan kokemukset on tulkittava ja naille on
16ydettdva paikka muistin  organisaatiossa.
Téllainen organisoituminen néyttdd vaativan
vuosikausien tyostdmista. Hierarkkioihin j&-
sentynyt tietdmys kehittyy esimerkiksi teke-
mélld induktiivisen péattelyn periaatteilla joh-
topdatoksia konkreeteista kokemuksista.

Véite 7: Eksperttiopettajien pedagogi-
nen suhde oppilaisiinsa poikkeaa novii-
sien suhteesta oppilaisiin

Edelld kuvattu luokanopettajia késitteleva
tutkimus sisélsi my6s aineistoa, jonka perus-
teella voidaan olettaa eksperttien ja noviisien
vélilld olevan eroja siing, millaisen pedagogi-
sen suhteen he luovat oppilaisiinsa (Ropo
1990b). Eksperttien kertomuksista voitiin
paatella heidian nakemystensé oppilaista poik-
keavan noviiseista. Ensinnakin, oppilaiden
harrastuksia kuvatessaan kaksi kokenutta
opettajaa suhteutti kuvaukset omiin harrastuk-
siinsa. Toisin sanoen he kertoivat, harrastavat-
ko ko. oppilaat samoja asioita (toinen opettaja
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harrasti urheilua, toinen musiikkia) kuin he it-
se.

Toinen viite oppilas-opettaja -suhteen erilai-
suudesta tuli erddn kokeneen opettajan kerto-
muksesta, jossa hdn kertoi omista tunteistaan
oppilaita kohtaan. Yksi kohteeksi valituista op-
pilaista oli hanen ’suosikkioppilaansa’, josta
héan piti kaikkein eniten, vaikkei halunnutkaan
ilmaista sité oppilaille. Toinen kohteeksi valittu
oppilas oli ongelmallinen, koska opettaja ei
mielestddn saanut kontaktia tdhan oppilaa-
seen. Ratkaistakseen kontaktiongelman héan
suoritti saannéllistéd oppilaan tarkkailua erilai-
sissa tunti- ja vélituntitilanteissa. Kolmannesta
joukkoon tulleesta oppilaasta opettaja kerto-
muksensa mukaan piti kaikkein véhiten. T&-
hén héan 16ysi myos selkedsti ilmaistavia syita.
Yksik&én haastatelluista noviiseista ei kuvan-
nut t&lld spesifisyystasolla suhdetta oppilaisiin
(Ropo 1990b).

Kuvatut seikat kokeneiden opettajien kerto-
muksista tukevat sitd oletusta, ettd opettajan
pedagogiikkaan liittyvien tietdmysrakenteiden
voi olettaa ohjaavan opettajan kaikkea infor-
maationkésittelyd havainnoinnista niiden tul-
kintaan. On perusteltua olettaa naiden tieta-
mysrakenteiden olevan eksperttiopettajilla
spesifioituneempia kuin noviiseilla. Edelld ku-
vatussa aineistossa kokeneisuus néyttéé johta-
van 'syvéllisempdan’ suuntautumiseen oppilai-
ta koskevassa havainnoinnissa ja ndiden ha-
vaintojen tulkinnassa.

Véite 9: Eksperttiopettajilla on erilainen
késitys opetuksen tavoitteista: ekspertit
ymmadrtavét kouluopetuksen oppilaiden
taitojen kehittdmisend; noviisit orientoitu-
vat oppilaiden ulkoisen kdyttédytymisen
mukaan

Tamé& vaite perustuu luokanopettajatutki-
muksen tuloksiin (Ropo 1990b). Osana ai-
neiston kerdysté koehenkilsing olleille opetta-
jille annettiin luokan oppilaiden nimikortit ja
heitéd pyydettiin lajittelemaan oppilaat niin mo-
neen luokkaan ja niin monella eri tavalla kuin
mahdollista. Tassé luokittelutehtévésséd noviisit
nayttivat perustavan luokittelunsa oppilaan ul-
koiseen kdyttdytymiseen (aktiivisuus tunnilla,
hairickayttdytyminen, vélituntitoiminta yms.)
tai ulkoisten ominaisuuksien mukaan (suku-
puoli). Sen sijaan ekspertit jaottelivat oppilaita
ryhmiin padasiassa koulutyskentelysséd osoi-
tettujen taitojen mukaan (kirjoitustaito, mate-
matiikan taidot). My&s tdmadn tuloksen voi-
daan katsoa osoittavan kokeneiden opettajien
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omaavan tietdmysrakenteita, jotka johtavat no-
viiseista poikkeavien oppimis- ja opetustavoi-
tekdsitysten muodostamiseen.

(Tietdmysrakenteilla ymmaérretdén tédssé yh-
teydessa niitd muistiin tallennettuja faktojen ja
proseduurien verkostoja, jonka perusteeila yk-
sild muodostaa erilaisia ké&sityksidan. Yksilon
kasityksia voidaan siten pitda informaationka-
sittelytermein ilmaistuna tyémuistiin muodos-
tettuina mentaalimalleina tarkastelun kohtee-
na olevasta asiasta.)

4. YHTEENVETO

Mitd edelld esitetyistd kuvauksista opetta-
jaeksperttiyden kehittymisestd ja sen ilmene-
mismuodoista kokeneiden ja aloittelevien
opettajien vélisind eroina voidaan sitten p&a-
tella? Tarkastelen kysymysta ensin yleisell ta-
solla ja sitten tulosten soveltamismahdolili-
suuksien nakokulmasta.

Eksperttiyden kehityksen tutkimuksen voi-
daan sanoa avanneen kokonaan uuden n&ké-
kulman oppimisen ja kehityksen tutkimuk-
seen. Eksperttiystutkimuksen yleistd merki-
tystd voidaan kuvata seuraavasti:

a) Eksperttiystutkimukset ovat luoneet varsin
kasvatusoptimistisen kuvan tietdmyksen kehi-
tyksestd ja sen kehitysmahdollisuuksista.

Ensinnékin tulokset osoittavat ihmisen tie-
dollisen kehityksen jatkuvuuden ja korostavat
ndin positiivista ndkokulmaa yksilon kehitys-
mahdollisuuksiin.  Kehitysmahdollisuuksien
olemassaolon lisaksi kehityksen vaiheista on
pystytty muodostamaan hypoteeseja. Toiseksi
eksperttiyden kehitys ei ndytd olevan liittyvan
sellaisiin staattisiksi ominaisuuksiin kuin esi-
merkiksi dlykkyys, vaan nayttéa kehittyvan ka-
pea-alaisena sille tietdmyksen alueelle, jolla
yksil6 tyskentelee riittédvan pitkaan. Tallainen
kehitys on hidasta; kysymys on aina vuosikau-
sia kestdvéstd prosessista, jossa ympadristdn
suunnalta tulevilla kehityshaasteilla on tarke&
merkitys.

b) Eksperttiystutkimus on tuottanut runsaasti
uutta tietoa ihmisen tietdmyksen luonteesta.

Eksperttiyden perustana oleva tietdmys on
moniulotteista ja laaja-alaista. Opettajilla se
ndyttdé olevan samalla kertaa abstraktia ja te-
oreettista ettd konkretisoitavissa yksittéisiin
kokemuksiin ja muistikuviin. Ekspertit néytta-
vét pystyvédn perustelemaan abstraktit ja teo-
reettiset vaittdmaénsa tilanne- ja tapaustiedolla.
Taté situationaalisen tietédmyksen nakokul-
maa on alettu tutkia vasta viime vuosina (esi-



merkiksi Leinhardt, 1988). Teoreettisen tieta-
myksen voidaan olettaa pohjautuvan tilanne-
tietdmyksen reflektointiin, jossa yksil6 'synnyt-
tad’ teoreettisesti korkeatasoiset tietdmysra-
kenteensa osat pohtimalla konkreettisten ti-
lannekokemuksiensa merkitysté.

c) Eksperttiystutkimus on tuonut viitekehyk-
sen, jonka perusteella voidaan tarkastella, mil-
laiselle tietdmyksen tasolle koulutus yksilon
kohottaa ja millaista tietimyksen tasoa koulu-
tuksen ldpikdyneeltd voidaan ylipddnsd vaatia.

Eksperttiysviitekehyksen mukaan perus-
koulutus tuottaa noviiseja, jotka ovat ammatil-
lisen kehityksensd alussa. Tatd n&kSkulmaa
voidaan ké&yttdd opettajankoulutuksen ja am-
matillisen jatko- ja tdydennyskoulutuksen ke-
hittamisessd. Peruskoulutuksen saaneiden
opettajien nykyisen 'heitteillejatén’ sijaan olisi
suunniteltava riittdvan tehokas koulun sisdinen
jarjestelma noviisiopettajien perehdyttdmiseen
ja konsultointiin jatkuvan kehitysprosessin tur-
vaamiseksi.

d) Neljdnneksi voidaan todeta tietdmysraken-
teiden (skeemojen, sisdisten mallien tms.) ta-
solla tapahtuvan tutkimuksen tdrkeys késityk-
sellemme oppimisesta ja kehittymisestd. Op-
pimista ei pidd pelkistdé vain lyhyen aikavélin
muutoksiksi, vaan on mielekdsté ja hedelmél-
listd tutkia sitd pitkdn aikavalin muutosproses-
sina.

Mitd opettajaeksperttiystutkimukset ovat

sitten paljastaneet opettajien ammattitaidon
kehityksesta ?
T&han kysymykseen vastaamisen voisi aloittaa
yleiselld toteamuksella, ettd kokeneet opetta-
jat ovat ammattitaitoisempia kuin aloittelijat.
Miksi siis tutkia eroja?

Eksperttiystutkimuksen motiivina ei poh-
jimmiltaan ole todeta olemassaolevia eroja,
vaan selvittdd erojen luonnetta ja laatua. Tamé
on tdrkedd, jotta ylipdédnsa tiedettdisiin millai-
sista prosesseista ammatillisessa kehityksessé
on kysymys.

Tahanastiset tulokset ekspertti- ja noviisio-
pettajista ovat osoittaneet erojen olemassao-
lon ryhmien vélilla. Erot ndkyvét opettajien
toiminnassa eri asteisesti ja niiden on katsottu
tutkimusviitekehyksen mukaisesti kuvastavan
tietdmysrakenteiden kehittyneisyyden eroja.
Toisaalta tutkimuksissa on havaittu hyvin sel-
vid eroja, toisaalta joissakin tutkimuksissa 16y-
detyt erot ovat varsin pienid. Pienistd eroista
voidaan tehda se tulkinta, ettd joko opettajien
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sitten tutkitut opettajaryhmat eivét ole todelli-
suudessa olleetkaan eksperttejd ja noviiseja.
Kokemus ja eksperttiys eivat valttdmattd yh-
disty muillakaan aloilla. Esimerkiksi Berlinerin
kdsityksen mukaan vain pieni osa, ehké
10-15 prosenttia, opettajista kehittyy ekspert-
tiyden tasolle (Berliner, suullinen tieto, syys-
kuu 1990). Suurin osa opettajista ja& taitavan
ja osaavan suorittajan tasoille, mitka tasot si-
nénsd johtavat hyviin opetustuloksiin.

Toinen nékokulma siitd, missd maarin opet-
tajat tydssdan asettuvat ja joutuvat asettu-
maan uusien haasteiden alle, liittyy myés eks-
perttiyden kehittymiseen. Kehitystéhén voi-
daan ajatella tapahtuvan vain niin kauan kuin
yksil6 joutuu alttiiksi tilanteille, joita hén ei en-
tiselld tietdmykselldan pysty vélittémaésti rat-
kaisemaan. Tamén kysymyksen piiri on laaja
ja vaatii pohtimaan koulujérjestelmén luonnet-
ta ja toimintaa nimenomaan opettajan kannal-
ta. Onko tdménhetkinen opettajan tyén siséltd
sellainen, ettd se mahdollistaa optimaalisen
ammattitaidon kehityksen tydssd ? Michael
Applen ym. (Apple ym. 1990) mukaan mo-
net seikat viittaavat siihen, ettd opettajan tyon
luonne on muuttunut viimeisten vuosikymme-
nien aikana ammatillisen kehityksen kannalta
huonompaan suuntaan. Tyén siséllon yksi-
puolistuminen ja k&yhtyminen, mahdollisuuk-
sien vdheneminen hallita omaa tyété kokonai-
suutena ja tyén intensiteetin ja maaran kasvu
ovat heikentédneet mahdollisuuksia ja haluja
vastata uusiin haasteisiin. Monilla ammatin-
harjoittajilla opettamisen kéytdnté on aidan
matalimman kohdan etsimisté siksi, ettei re-
sursseja riitd muuhun.

Edelleen voidaan loydettyjen erojen luon-
teesta todeta, etteivat ekspertit ja noviisit ole
sisdisesti yhtendisid ryhmié, vaan eroja 16ytyy
runsaasti ryhmien sisélté. Ei liene paikallaan
olettaakaan, ettd ekspertit tai noviisit olisivat
samanlaisia esimerkiksi joidenkin toimintame-
netelmien tai kéyttdytymisen suhteen. Eks-
perttiyden on pikemminkin ajateltava olevan
yksilon tietdmykseen liittyvd ominaisuus, joka
aikaansaa eksperteissa joustavuutta, informaa-
tion nopeampaa tulkintaa, ongelmien ja tilan-
teiden syvéllisemp&a hahmottamista jne. Néin
ollen eksperttiystutkimus ei voi eik& pyri anta-
maan mitdédn 'hyvén’ opettajan toimintamallia,
ellei sellaisena sitten pidetd niitd ominaisuuk-
sia, joiden suhteen eksperttien ja noviisien on
edelld todettu eroavan toisistaan.

Tutkimukset osoittavat, ettéd tietdmyksen ra-
kenteen ja laadun suhteen ekspertti- ja noviisi-
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opettajia voidaan kuvata tietyilla yleisilla omi-
naisuuksilla, mutta jiljelle ja& erittdin paljon
ominaisuuksia, joiden suhteen on turhaa edes
yrittédd etsid samanlaisuuksia ryhmien sis&lta.

Tulevaa eksperttiystutkimusta on suunnatta-
va entistd enemman sen kehittymisen proses-
sethin. On téarkeda esimerkiksi tietdd, millaiset
opettajien perus- ja tdydennyskoulutukseen tai
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Urpo Sarala

LAATUPIIRIT
OPPIVINA TYORYHMINA

Ty6elaman nopea ja ennakoimaton kehittyminen korostaa
henkiléstén jatkuvan oppimisen tarvetta. Tahan liittyen on
alettu pohtia, miten jokapaivaista tyoymparistda voidaan

kehittda oppimisymparistéksi.

Yhtena mahdollisuutena on erilaisten kehittamis- ja
itseohjautuvien ryhmien kehittaminen sellaiseksi, etté niihin
osallistuminen tarjoaa ryhma- ja yksilokohtaisia oppimis-
haasteita ja oppimismahdollisuuksia. Kyse on kuitenkin
vaativasta ja pitkaaikaisesta oppimistapahtumasta, jolle
organisaation rakenne, hierarkia ja tyénjako voi asettaa
monenlaisia reunaehtoja ja rajoitteita. Artikkelissa
kasitelldan asiaan liittyvia mahdollisuuksia ja vaikeuksia
kdytannén esimerkkien valossa.

1. Ty oppimisymparistona

Elinikaisestd oppimisesta kiinnostuneet tut-
kijat ovat jo jonkin aikaan vaatineet, ettd tyo-
eldamda tulisi kehittda sellaiseen suuntaan, ettd
yksilén mahdollisuudet oppia ja kehittya kas-
vaisivat (esimerkiksi Tuomisto 1991,1). Ta-
man ndkemyksen taustalla on mm. organisaa-
tioiden ulkoisten ja siséisten toimintaympaéris-
tdjen yhd nopeampi muuttuminen, mika pa-
kottaa luomaan uusia henkiléston kehittdmi-
sen menetelmid. Perinteinen opetukseen pe-
rustuva koulutus on kdyméssd keinona yhéa
riittdmatidmamméksi.

Tavanomainen koulutus etukdteen maéritel-
tyine tavoitteineen ja siséltdineen sopii parhai-
ten tilanteisiin, joissa muutosnopeus on melko
hidasta ja hyvin ennustettavaa. On jopa véitet-
ty, ettd perinteinen kurssikoulutus toimii yhte-
na suojautumiskeinona ahdistavia muutoksia
vastaan ja siten ylldpitdd lopultakin vanhaa

164 kaytantsa (Hirschhorn ym. 1989, 199).

Nopeasti muuttuvissa, ennakoimattomissa
tilanteissa koeteltujen menettelytapojen opet-
tamisen sijasta painottuu osaamisen nopea ja
joustava kehittdminen. Kehittdmishankkeet on
kéynnistettava ja liilkkeelle on ldhdettévé ilman,
ettd etukdteen kovin tarkkaan tiedetdan, mil-
laisia kohdattavat ongelmat tai niiden ratkaise-
misen keinot ovat (kts. esimerkiksi Engestrém
1987; Virkkunen 1990).

Toisena keskeisend perinteisen kouluttami-
sen ongelmana on se, ettd uusien tietojen ja
taitojen soveltamismahdollisuudet liittyvét tyo-
yhteistjen laatuun. Yksittdinen tyontekija on
omaa tyotdan kehittdessddn ja uusia oppeja
soveltaessaan varsin paljon sidoksissa ldhim-
piin tydtovereihinsa ja esimieheens&. Esimer-
kiksi Leymannin (1989, 121) mukaan ty&pai-
kan infrastruktuuri (sosiaaliset suhteet ja val-
lankéytto) vaikuttavat tapahtumiin  paljon
enemmaén kuin koulutusosaston jarjestdmat
kurssit. Ty&tovereiden ja ldhimmén esimiehen
on varsin helppo vesittéé koulutuksesta saapu-
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neen aktiiviset ja innostuneet ponnistukset, ja
kaikki jatkuu niin kuin ennenkin.

Edelid kuvatuista asioista johtuen koulutta-
misen sijasta mielenkiinto on suunnattava op-
pimiseen ja pohdittava, miten oppimista voi-
daan edistdd "luonnollisissa konteksteissa”
tyyhteisdjen sisélléd kiintedssa yhteydessé tys-
hon ja sen kehittdmiseen.

Yksittdisen tyontekijan tySpanos liittyy ny-
kyaan yha monimutkaisempaan kokonaisuu-
teen. Yksittdisen tuotteen tai palvelun koko-
naisuudesta ja laadusta vastaavat useat toisis-
taan riippuvuussuhteessa olevat tyontekijét.
Yksittdisen tydtekijan tyépanoksen kehittdmi-
nen ei riitd tuotteen tai palvelun kehittdmis-
tyssd. Oppimisyksikkénd ei siten voida pitéé
yksittdista tyontekijéd, vaan sitd ryhmas, joka
aikaansaa tuotteen tai palvelun. Siksi oppimi-
sen ja kehittdmistydn tulee tapahtua koko ryh-
man toimesta ja siten, etté kaikki ryhman jéase-
net voivat aktiivisesti osallistua kehittdmiseen.
Téllainen aktiivinen kehittémistys sekd edel-
lyttdd uuden oppimista ettd aikaansaa sité.

Edelleen voidaan vaittdsd, ettd yksittdisen
ryhmankaan oppiminen ei ole riittdvas. Tarvi-
taan eri ryhmien kehittdmistyon yhteensovitta-
vaa, kokonaisvaltaista ohjaamista ja suuntaa-
mista koko organisaation kokonaisjérjestel-
man kehittdmiseksi. Ryhmé&oppimisen haaste
laajenee (Sarala 1989) ja kysymys voidaan
asettaa seuraavasti miten saamme aikaan
tydryhmien osaamisen nopean ja joustavan
kehittdmisen niin, etté se niveltyy koko organi-
saation muodostaman toimintajarjestelmén
kehittdmiseen ja tukee sitd?

Nam& haasteet ovat johtaneet sithen, ettd
yhd enemmén on alettu pohtia ja kokeilla
tydssd oppimisen mahdollisuuksia. Esimerkik-
si Cottreli (1976) kéyttad tdssd yhteydessa ka-
sitettd “yhteisélliset taidot” (community com-
petence). Nama taidot ovat nykyisessd tyéyh-
teisGssd yhta tarkeitd kuin tekniset taidot ja ne
on saavutettavissa vain osallistumisen ja ryh-
métoiminnan avulla.

2. Kokeiluja ja tutkimuksia

tyéryhmissa oppimisesta
Seuraavat piirteet ovat usein yhteisia ja tyy-
pillisid kirjallisuudessa ja tutkimusraporteissa

esitetyille hankkeille, jotka koskevat oppimista
ryhmissa.

Ty6ssé oppimisen edellytykset on luotu si-
ten, ettd tyontekijryhmille on annettu mah-
dollisuuis oman tydnsd kehittimiseen. Kehitti-
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minen on monasti suuntautunut esimerkiksi
ty6turvallisuuden ja tyovithtyvyyden paranta-
miseen tydympdristdd muuntamalla (esimer-
kiksi Lofberg 1989). Osallistumisen on 0soi-
tettu edistdvdn myds tydntekijdiden hyvinvoin-
tia ja terveyttd (esimerkiksi Van Bainum
1985).

Kehittdmisty6é on tehty kehittdmisryhmissa
siten, ettd tydntekijat ovat pohtineet oman
tyénsé parantamiskeinoja sekd kdytannon ko-
keilujen kautta etsineet sopivia ja toimivia rat-
kaisuja. Esimerkking tallaisista kokeiluista voi-
daan mainita Lofbergin raportoimat hankkeet.
Ryhmétoiminnan yhteydesséd oppiminen ta-
pahtuu erityisesti ryhmésséd kéytédvan pohdin-
nan ja keskustelun aikana ja ansiosta (Leyman
1989, 132 ; Lofberg 1989, 149). Hankkei-
den toteuttamisen yhteydessd on korostettu
todellisen osallistumismahdollisuuden tarjoa-
mista tyontekijélle.

Edelld kuvatun tapaisiin kehittdmishankkei-
siin liittyy mielestédni seuraavia rajoitteita ja on-
gelmia:

1. Kehittdminen on usein etukéteen rajattu lii-
kaa esimerkiksi ty&suojelukysymyksiin. Tyo-
turvallisuus ja vilhtyvyys ovat tdrkeitd, mutta
keskittymalla vain niihin ei oteta riittavéasti huo-
mioon toiminnan laadun kokonaisvaitaista ke-
hittdmistd. Taméa edellyttda huomion kiinnitta-
mistd laajempiin tydn suunnittelu- ja yhteistyd-
kysymyksiin.

2. Hankkeiden taustalla oleva oppimisnake-
mys painottaa liian yksipuolisesti arkikoke-
muksen merkitystd ja riittavyyttd. Oppimisen
katsotaan tapahtuvan itsestdén ja ldhes huo-
maamatta toiminnan ohessa. N&din oppimista
ei voida riittdvésti kehittaa tietoisena ja myds it-
sessdédn kehittyvand toimintana. Perinteisen
koulutuksen keinojen yksipuolinen hylkdami-
nen ja korvaaminen kokemusperéiselld tydssé
oppimisella jattdd kédyttémattd monia mahdol-
lisuuksia. Ongelman j&sentdmisen ja tiedon
hankinnan taitoja voidaan opettaa perinteisilla-
kin koulutusmenetelmilld. Kehittdmistydssa il-
meneviin tiedontarpeisiin voidaan myd&s osal-
taan vastata koulutuksen keinoin.

Edelleen tulisi korostaa riittévén laajan yleis-
sivistyksen ja tietouden merkityst& luovalle on-
gelmanratkaisulle. Kehittdmisideat eivat synny
tyhjéstd, vaan ovat monasti yhteydessd henki-
16iden laajempaan eldméntaustaan.

3. Kehittamisryhmien kytssa ei ole riittdvés-
ti hyddynnetty esimerkiksi laatupiiritoiminnas-



sa jo parin vuosikymmenen ajalta kertynyttd
kokemusta. Naitd kokemuksia tarkastellaan
seuraavassa.

3. Laatupiiritoiminta ryhmassa
tapahtuvan oppimisen yhtena
lahtékohtana

Laatupiiritoiminta alkoi maassamme 1970-
luvun lopulla ja sen painopiste sijoittui 1980-
luvulle. Sillé tarkoitetaan oman tyon kehitta-
misté pienissd 4-8 henkildn ryhmissé. Laatu-
piirit kokoontuvat séannéllisesti noin kolmen
vuoden vdlein. Kehittdminen tapahtuu etuka-
teen opetettujen menetelmien avulla. Toimin-
nassa painotetaan konkreettisten parannusten
aikaansaamista. Suomessa perinteisten laatu-
piirien mé&éara on vahentynyt 1990-luvulle siir-
ryttéessd, mutta toisaalta toiminta on saanut
uusia muotoja ja nimityksia.

Kansainvélisesti tarkasteltuna maassamme
toteutettujen laatupiirien perusongelmia on ol-
lut ylldpitad jatkuvuutta. Virheellisesti on véi-
tetty, ettd tamaé liittyy meilld laatupiiritoimin-
nan japanilaiseen alkuperdén ja siihen liitty-
vaan kulttuurien erilaisuuteen. Alkuperéiset
toiminta-ajatukset kehitettiin aikoinaan Yhdys-
valloissa. Suomessa jatkuvuusongelmat liitty-
vit nimenomaan organisaatioiden byrokraatti-
seen toimintatapaan ja lilan pitkélle eriytettyyn
tayloristiseen tyonjakoon, joka vaikeuttaa toi-
minnan kehittdmistd tuote-, palvelu- ja asia-
kaskeskeisesti. (Taylorismin nimitys on peréi-
sin Fredrik Taylor -nimisestd henkiléstd, joka
loi massateollisuuden perustana olleen tdiden
organisointitavan. Tyén suunnittelu ja toteutus
erotettiin toisistaan ja tyd jaettiin pieniin osa-
vaiheisiin. Aikanaan menettelytapa mahdollisti
kouluttamattoman tyévoiman kéytén ja mah-
dollisti suurten sarjojen halvan valmistamisen.
Nykyéén toiminnan ehdot ja olosuhteet sekd
henkiléstén koulutustaso ovat taysin muuttu-
neet. Tastd huolimatta tatd tyén suunnittelu-
periaatetta noudatetaan sovellettuna edelleen
monissa organisaatioissa.) Japanissa ja Yhdys-
valloissa laatupiiritoiminta kuuluu monien hy-
vin menestyneiden organisaatioiden péivittéi-
siin toimintarutiineihin (Lillrank 1988).

Laatupiiritoiminnan hyvinéd puolina voidaan
mielesténi pitdd seuraavia asioita:

Menetelmad ja sen kayttdoon johdattava kou-
lutus ovat hioutuneet vuosien varrella ja toi-
mintaa on tutkittu melko paljon eri maissa.
Laatupiireihin ohjaavilla peruskursseilla kiinni-
tetddn erityistd huomiota pienryhmétoimin-

166 taan ja jérjestelmalliseen ongelmanratkaisuun,

jota varten opetetaan mm. syy-seuraus-ana-
lyysien tekoa. llman téllaista koulutusta ryh-
mét yleensa valitsevat kehittimistoimenpiteet
melko umpiméhké&éan ja tekevat ongelma-ana-
lyysin liilan pinnallisesti (kts. myds Skold 1978,
303).

Tekijalla on ollut mahdollisuus tutustua tar-
kemmin esimerkiksi Asko Oy:n laatupiireihin
1980-luvun alussa seké Helsingin kaupungin
rakennusvirastossa toteutettuun laatupiiritoi-
mintaan (Sarala 1986 ja 1990). Asko Oy:ssé
tutkittin - mm. laatupiirien kustannus-hyoty-
suhdetta. Téalldin todettiin, ettd ndin aikaan-
saadut kustannussaastét olivat seurantavuo-
den 1984 aikana yhtymé&éan kuuluvassa vali-
mossa noin 1 784 500 markkaa ja huoneka-
lutehtaalla noin 500 000 markkaa. Hyéty oli
moninkertainen verrattuna kustannuksiin. Hel-
singin kaupungin rakennusviraston laatupiiri-
toiminnan tuloksia selostetaan hieman yksi-
tyiskohtaisemmin seuraavassa.

Laatupiiritoiminnan  kéyttdénottoa alettiin
pohtia Helsingin kaupungin rakennusvirastos-
sa syksylla 1983. Vuodesta 1984 lghtien on
toimivia piirejd ollut yhteensd 21 kappaletta.
Osa on jo lopettanut toimintansa mm. henki-
16muutosten takia. Samaan aikaan on synty-
nyt uusia piireja. Téalld hetkelld toiminnassa on
14 piirid. Ndiden toimivien ryhmien liséksi nel-
ja piirid on aloittamassa toimintaansa. Eniten
kokouksia oli pitdnyt katuosaston laatupiiri,
Mertapiiri, yhteensé noin 126 kokousta. Koko
viraston laatupiirien kokousten méaara on kuu-
den vuoden ajalta noin 600 kpl ja niissd on
kasitelty yli 200 ongelma-asiaa, joihin liittyvat
parannusehdotukset on toteutettu.

Yksittdisistd parannuksista kertyva taloudel-

‘linen tuotto on laskettu ja arvioitu lahes mil-

joonaksi markaksi viimeisen neljan vuoden
ajalta. Muina ei laskettavissa olevina tuottoina
on voitu samalta ajalta kirjata monet tydympéa-
ristdd, tuotteen (esimerkiksi kunnossapidon)
laatua, varastojérjestelyjd, tySturvallisuutta,
tyoviihtyvyyttd jne. koskevat parannukset.

Monet pitavét laatupiiritoiminnan ns. “peh-
meitd” tuloksia paljon tarkedmpind kuin mar-
koissa laskettavia kustannussdastsja. Pehmeil-
14 tuloksilla tarkoitetaan parannuksia tydpai-
kan ilmapiirissé ja tystekijoiden motivaatiossa.
Laatupiiritoiminta voi parantaa tyéntekijdiden
tydmotivaatiota antamalla vaikutusmahdolli-
suuksia oman tyon kehittdmiseen ja sitd kaut-
ta lisdamalld tyon kiinnostavuutta sekd haas-
teellisuutta. Tama edellyttda kuitenkin, etta it-
se ryhmassé toimiminen koetaan kiinnostava-
na ja ettd se sujuu riittdvan hyvin. Toisaalta
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ryhméan on myds aikaansaatava todellisia tu-
loksia. Muutoin yhdesséolo voi kylld parantaa
yhteishenked, mutta itse tyén kannalta toimin-
ta on ldhinnéa viihteellista.

Laatupiiritoiminnan aikaansaamiin kustan-
nussddstoihin voidaan suhtautua monella ta-
valla. Jonkun mielestd ne voivat olla suuria,
toinen taas voi vdhételld rahasummia ja verra-
ta niitd esimerkiksi koko viraston vuosibudjet-
tiin. Arvioita tehtéessd on syytd muistaa, ettéd
on olemassa varsin véhan sellaisia organisaati-
on kehittdmishankkeita, joiden tuloksia voi-
daan osoittaa markoissa. Miké on esimerkiksi
valtionhallinnossa viime vuosikymmenelld
ponnekkaasti toteutetun tavoitejohtamisen ai-
kaansaama markkatulos? Tai mikd on nyt
muodissa olevan tulosjohtamisen aikaansaa-
ma markkatulos?

Vaikka tulosta ei voida tarkasti Kkiteyttds
markoiksi, ei tdmédn perusteella kuitenkaan
yleensa vedetd sitd johtopaatdstd, ettd organi-
saation kehittédminen ei kannata? Esimerkiksi
laatupiiritoiminnan "kotimaassa” Japanissa pi-
detdan laatupiirin muita tuloksia tdrkedmpéanéd
kuin rahassa mitattavia tuloksia (Lillrank
1988).

Laatupiirien menestys ei kaikissa organisaa-
tioissa ole ollut yhté hyva kuin edelld on kuvat-
tu. Monin paikoin toiminta on tukahtunut
tydnjohdon vastustukseen tai sammunut sopi-
vien kehittdmiskohteiden puutteeseen. Monis-
sa lansimaissa laatupiiritoiminta on ollut lopul-
takin l&hinnd muoti-ilmi6 ja laatupiirien méaara
on sekd Suomessa ettd monissa Euroopan
maissa nopeasti vdheneméssé. Toimintaa voi-
daan myos aiheellisesti kritisoida siitéd, ettd sen
avulla aikaansaadaan vain melko véhdisid ja
rajoittuneita "pintaparannuksia”’. Rajaamalla
piirien toimivaltaa voi tyénjohto ja keskijohto
estda suuremmat uudistukset ja pitdd tdiden
organisointitavan ja téiden siséllén ennallaan.
Néin sdilytetdén perinteinen johtamistyyli ja
vallanké&ytto.

Edelld kuvatuista rajoitteista huolimatta laa-
tupiireja ja niiden toiminnan yhteydessé han-
kittuja kokemuksia voidaan kéyttda hyvaksi
tyéryhmien toimintaa kehitettédessa.

5. Kohti oppivia tyéryhmia

Laatupiiritoimintaa voidaan mielesténi ke-
hittéd kolmella eri kéyttdalueella, jotka ovat:
— perinteisen laatupiiritoiminnan kehittdmi-

nen oppiviksi tyéryhmiksi,
— laatupiirien toimintamenetelmien sovelta-
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minen itseohjautuvien tyéryhmien puit-
teissa ja

— yhteistyo- ja toimintaverkkojen aikaan-
saanti ja yllapito laatupiiritoiminnan mene-
telmi& hyoddyntamalla.

Tarkastelen néitéa kehittédmistapoja seuraa-
vassa yksitellen.

5.1. Perinteisen laatupiirien
kehittaminen oppiviksi
tyéryhmiksi

Perinteistd laatupiiritoimintaa voidaan kehit-
tad erityisesti kouluttamalla ryhmié tietotaidon
hankintaan ja korostamalla tietoista oppimista
ja eldménhallinnan kehittymistd laatupiiritoi-
minnan keskeisind tavoitteina. Helsingin kau-
pungin rakennusviraston laatupiiritoiminnassa
tdmd on tarkoittanut seuraavia kéytdnnén toi-
menpiteita.

Laatupiirien peruskursseilla on yhtena kes-
keisena aiheena késitelty teemaa Mité laatupii-
ritoiminnassa voi oppia? Jakson aikana on
kerrottu jo toimivien laatupiirien toiminnan tu-
loksista, oppimiskokemuksista ja ryhmien
kayttamista tietotaidon hankintatavoista. Talld
tavalla ryhmi&d on suunnattu Kkiinnittdmaan
huomiota tietoiseen oppimiseen ja rohkaistu
niitd itsendiseen tiedonhankintaan seké yhtey-
denottoihin laatupiirien ulkopuolisiin asiantun-
tijatahoihin.

Laatupiirien toimintaa ja sen tuloksia on
seurattu ja siitd on annettu palautetta. Olem-
me esimerkiksi nauhoittaneet yhden ryhmén
(laatupiiri "Torstai”) kokoukset vuoden ajalta ja
analysoineet nauhat ongelmanratkaisun te-
hokkuuden ja toiminnan sujumisen kannalta.
Tastd aineistosta on tehty kaksi aikuiskoulu-
tuksen syventévien opintojen tutkielmaa (Jal-
ké 1990 ja Winter 1991). Koko rakennusvi-
raston laatupiiritoimintaa ja sen tuloksia on
tutkittu sekd yleisesti ettd ryhmékohtaisesti
(Sarala 1990). Naista tutkimuksista tehdyt tii-
vistelmét on jaettu rakennusviraston avainhen-
kildille ja laatupiireille. Lisgksi ajankohtaistu-
loksia on raportoitu viraston henkiléstslehdis-
sd. Menestyneille piireille on annettu rahapal-
kintoja.

Lihemmaén tutkimuksen kohteena olleesta
laatupiiri "Torstaista” saatiin sen toiminnan tut-
kimisen yhteydessd mielenkiintoisia tuloksia.
Piirin toiminnan kohteena on katujen puhtaa-
napito. Piiri totesi analysoidessaan oman tyd-
toimintansa ongelmia, ettd puhtaanapitoa hi-

dastavat suuresti kaikenlaiset esteet ja raken- 167
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teet kuten esimerkiksi hankalasti sijoitetut
sdhkokaapit, kaiteet, bussikatokset, liikenne-
merkit jne. Ryhmé otti kehittdmistyén koh-
teeksi puhtaanapitoa. haittaavien esteiden
poistamisen tai véhentdmisen. Ryhmén toi-
minnan etenemisen vaiheita ja niiden merki-
tystd oppimisen kannalta selostetaan seuraa-
vassa:

1. Piiri aloitti toimintansa kartoittamalla puh-
taanapidon haitat syy- ja seurausanalyysin
avulla. Analyysi Kiteytettiin syy-seurauskaavi-
oksi. Oppimisen kannalta kyse on oman tydn
tutkimisesta ja jasentdmisestd, jota kogni-
tiivisen oppimisndkemyksen mukaan kutsu-
taan oman tyon orientaatioperustan hahmot-
tamisesta (kts. esimerkiksi Engestrom 1984).

2. Taman tehtydan ryhma tutustui saéadoksiin
ja maarayksiin, jotka koskevat kadun ja teiden
rakenteita ja niiden sijoittamista. Oppimisen
kannalta kyseessd on tiedon hankinta omalle
tyolie rajoituksia asettavista séadoksisté ja séa-
dosten suhteuttamisesta omaan toimintaym-
péristéon.

3. Edellisen vaiheen tuloksena ryhmé totesi,
ettd monessa tapauksessa voimassa olevat
sdadokset ja méaéradykset mahdollistavat liiken-
nemerkkien, sdhk&kaappien jne. nykyista pa-
remman sijoittamisen. Katujen suunnittelussa
voidaan siis nykyistd paremmin ottaa myos
puhtaanapidon vaatimukset huomioon. Tamé
edellyttéd kuitenkin, ettd katujen suunnittelijat
saadaan tiedostamaan asia entistd paremmin.
Suunnittelukdytdnnon kehittdminen edellyttaa
yhteistyon syntymisté katujen suunnittelun ja
katujen puhtaanapidon véiille. Oppimisen
kannalta kyse on siitd, ettd ryhmé joutuu suh-
teuttamaan oman toimintajérjestelmansé laa-
jempaan organisaation toimintajarjestelmé&an.
Samalla viridd tarve murtaa tayloristinen
tyén organisointiperiaate, jossa tyon suun-
nittelu ja toteuttaminen on eriytetty toisistaan
sekd halu aikaansaada yhteistyota pitkalle
eriytetyn byrokraattisen organisaation eri
osien valille.

4. Tahén asti edettydan ryhmé pohti muutok-
sen aikaansaantikeinoja ja totesi, ettd byrok-
raattisessa organisaatiossa suunnittelijat voi
saada yhteisty6hon tyontekijéiden kanssa vain
vapaaehtoisuuden pohjalta. Piiri paatti jérjes-
t44 asiaa koskevan tiedotustilaisuuden, johon
kutsuttiin  suunnittelijat ja rakennusviraston
avainhenkil6itd. Asiaa pé&étettiin havainnollis-
taa diasarjan avulla, jossa esitettiin tyyppita-
pauksia puhtaanapidon kannalta hankalista
kohteista. Néitd kohteita kartoitettiin suunnit-

telemalla lomake, jonka avulla aurojen ja tie-
karhujen kuljettajat voivat omalla alueellaan
kartoittaa puhtaanapidon kannalta hankalat
paikat ja kirjata niitd koskevat tiedot lomak-
keelle. Taytetyt lomakkeet keréttiin ja analy-
soitiin piirin toimesta. Ryhma valitsi kuvaus-
kohteet ja diasarja kirjallisine selostuksineen
valmistettiin. Oppimisen kannalta kyse on
ongelmallisten alueiden kartoituksesta ja
analyysista yhteistytssé ryhman ulkopuolis-
ten tyontekijdiden kanssa sekd parannuksen
aikaansaamista koskevan suunnitelman
laadinnasta ja havaintomateriaalin suunnitte-
lusta sek& valmistamisesta.

5. Ryhmé valmisteli tiedotustilaisuuden yh-
dessd virastossa laatupiiritoiminnasta vastaa-
van henkilon kanssa. Tilaisuuteen kutsuttiin
rakennusviraston omien suunnittelijoiden  [i-
sdksi myos energialaitoksen suunnittelijoita,
jotka vastaavat sahkokaappien sijoittamisesta.
Oppimisen kannalta kyse on sen oivaltamises-
ta, ettd omassa organisaatiossa aikaansaadun
yhteistydn liséksi tarvitaan myos eri organi-
saatioiden valista yhteistyé6ta.

©. Tilaisuus toteutettiin suunnitelmien mukai-
sesti. Tilaisuuden seurauksena jotkut piirin
alueella sijaitsevat kohteet korjattiin helpom-
min puhdistettaviksi siirtdmalla esimerkiksi lii-
kennemerkkejd. Laajempaa suunnittelijoiden
ja tyontekijoiden valistd yhteistyoté ei viela ole
saatu aikaan. Rakennusviraston johto on lah-
tenyt tukemaan yhteistyon syntymista ja néis-
séd merkeissé laatupiiri "Torstai” jérjesti 12.6.
1991 toimintansa tulosten esittémistilaisuu-
den, jonne oli kutsuttu katujen suunnittelusta
vastaavat henkilot. Ryhmé oli tehnyt tilaisuutta
varten huolellista valmisteluty6td luetteloimalla
ja analysoimalla puhtaanapidon haittakohteet.
Haittojen maininnan liséksi ryhma tekee kor-
jausehdotuksen. Monisteessa on my¢s kartta-
liitteet, joihin haittakohdat on merkitty. Oppi-
misen kannalta kyse on siitd, ettd ryhmé na-
kee toimintansa johtavan tuloksiin, mutta sa-
malla saa kokea, miten vaikeaa on murtaa tay-
loristiselle tydnjaolle ominaista tapaa eriyttda
suunnittelu ja toiminta toisistaan.

Edelld selostetun hankkeen jalkeen laatupii-
ri "Torstai” on kehitellyt yhteistydmuotoja ka-
dun puhtaanapitdjien ja paikallisten asukkai-
den vililla. Ryhmaé on lahestynyt niitd asukkai-
ta monisteen avulla, joiden kanssa tarvitaan
yhteisty6td kunnossapidon ongelmien ratkai-
semiseksi. Oppimisen kannalta kyse on asia-
kaskeskeisyyden korostumisesta oman toi-
minnan suunnittelussa ja toteuttamisessa.
Mielenkiintoista on myos, ettd ryhmé on val-
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mistanut tydnopastusvihon uusia tydntekijoitéd
varten. Vihon laadinta sai alkunsa ryhmén oi-
valtaessa, ettd puhtaanapidon nopeus kytkey-
tyy myds siihen, miten joustavasti ja nopeasti
tydntekijat hoitavat tehtdvénsa. Vihkoon on
keratty tyon sujuvuutta lisdavid ohjeita ja tieto-
ja, joiden avulla ryhmé pyrkii oma-aloitteisesti
ja aktiivisesti kouluttamaan ja opastamaan uu-
sia tydntekijoita.

Kuten edelld olevasta tarkastelusta ilmenee,
ty6té voidaan tarkastella opetussuunnitelmana
ja kysyé millaisia asioita ty6 opettaa tekijoil-
leen tyontekijéiden omasta ty&std ja koko or-
ganisaatiosta. (Tyon tarkastelu opetussuunni-
telmana tarkoittaa mm. sitg, etté ty6ta pyritdan
muotoilemaan niin, ettd se sisdltdd uuden tie-
don tuottamista ja luovaa ongeimanratkaisua
(Lofberg 1989,1). Tété laajempi tarkastelukul-
ma analysoi kaikkea tychon liittyvéd, kuten
toiden siséltda. johtamista, sosiaalista tydyhtei-
s6d jne. oppimisvaikutusten kannalta.)

Oppimisen tulokset voivat niiden laadusta
riippuen joko rohkaista ryhmaéé jatkamaan ke-
hittdmisty6téd tai sitten tukahduttaa kehittdmis-
halun. Ty6 voi siis my&s opettaa tekijénsé avut-
tomaksi ja voimattomaksi (ks. Kornbluch —
Greene 1989, 259)

5.2. Menetelmien soveltaminen
itseohjautuvien tyéryhmien
kehittamistydssa

Laatupiirien tyoskentelytapa liittyy itseoh-
jautuvien tyéryhmien tyohon. Itseohjautuvien
tydryhmien kaytté on véhitellen yleistyméssé
my6s Suomessa. Téllainen tydskentelytapa
edellyttdd tyontekijoiltd aiempaa suurempaa
osallistumista oman tyén suunnitteluun. Vali-
tettavasti meilld ja muissa Pohjoismaissa itse-
ohjautuvia ryhmia kéytetdan lahinna tyon ri-
kastuttamistarkoitukseen, jolloin toiminnan
jatkuva kehittdminen on edelleen paasaantoi-
sesti jonkun ryhman ulkopuolisen henkilén
vastuulla. Vertailukohtana on japanilainen tapa
toimia itseohjautuvissa tydryhmissa. Heilld toi-
minnan jatkuva kehittdminen on itseohjautu-
vuuden keskeinen osa ja se toteutetaan laatu-
piiritoiminnan avulla. Tyén tuottavuusluvut pu-
huvat puolestaan ja osoittavat, ettd japanilai-
nen soveltamistapa on my6s Euroopassa joh-
tanut tehokkaampaan lopputulokseen (Toikka
1991).

Laatupiiritoiminnan tydkaluilla olisi selvésti
kysyntéd, jos japanilaistyyppinen, my&s oman
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toiminnan kehittdmistyén mukaan ottava toi-
mintatapa, yleistyisi itseohjautuvissa tyoryh-
missa. Erdand mahdollisuutena olisi opettaa
tyontekijoille tydén suunnittelumenetelmia ja
samalla laatupiiritoiminnan tytkaluja. Esimer-
kiksi vakuutusyhtié Kansassa on t6itd organi-
soitu uudelleen niin, ettd itseohjautuvat tyo-
ryhmaét ovat voineet suunnitella oman tytnsé
organisaation ja toteuttamistavat. Talléin on
voitu todeta, ettd tyon suunnittelumenetel-
mien opettaminen auttaa itseohjautuvia tyo-
ryhmié niiden suunnittelutehtévéssa.

5.3. Yhteistys- ja toiminta-
verkkojen aikaansaanti ja
yllapito

Kolmantena kayttStapana on, ettd laatupiirit
nahdéén péadasiassa kommunikaatio- ja yh-
teysverkoston luomisen ja ylldpidon vélineend.
Talldin tunnusomaista on se, ettd piirin jasenet
sijaitsevat eri puclilla organisaatiota tai koko-
naan eri organisaatioissa. Samoin jésenet voi-
vat olla eri organisaatiotasoilta: tyéntekijsitd,
suunnittelijoita, johtoa jne.

Ryhman koostumus méaéaraytyy kehitettdvan
toiminnan, palvelun tai tuotteen kautta. Ryh-
mien koostumus on vain osittain pysyvd ja
tunnusomaista on, ettd osa jasenistd vaihtuu
kehitystehtévien mukaisesti. Taméa on laatupii-
ritoiminnan kehittynein ja vaativin muoto.

Organisaatioiden sisdinen valtahierarkia ja
kilpailu reviireistd ei aina tue organisaatioiden
vélistd yhteisty&td. Paljolti ja& piirildisten oman
motivaation ja sen varaan, 16ydetddnké haas-
tavia ja motivoivia kehittdmistehtévia. Téllaista
kéyttétapaa kokeiltiin Oulun yliopiston Kajaa-
nin téydennyskoulutusyksikossé. Sielld jarjes-
tettiin laatupiirikoulutusta eri maatalousorgani-
saatioiden maatalousneuvojille ja kouluttajille.
Tekija oli talla kurssilla kouluttajana ja konsult-
tina. Kajaanin laatupiirikoulutuksen perusteel-
la syntyneet laatupiirit pyrkivdt muodosta-
maan toimivan yhteisty6- ja kommunikaatio-
verkon eri maatalousorganisaatioiden vélille.
Toiminta on l&htenyt liikkeelle hyvin, mutta jat-
kuvaan toimintaan paasy edeliyttdd paljon yh-
teisia ponnisteluja. Hankkeesta on keratty seu-
rantatietoa, jotta saatuja kokemuksia voidaan
jatkossa hyddyntéda (Sarala 1991). Erés kurs-
sin aikana perustetusta ryhméstéd on lahettényt
aikaansaannoksiaan (mm. asiakkaan nakokul-
masta tehty eri neuvontaorganisaatioiden jér-
jestdman koulutuksen yhteisesite).



6. Yhteenveto laatupiireista
oppimisen valineina

Olen edelld pyrkinyt osoittamaan miten laa-
tupiireissd kokeiltuja ja kehitettyjé menetelmia
voidaan hyodyntdéd sellaisten itseohjautuvien
tydryhmien tytssé, jotka osaltaan tdhtaavat
tyStoiminnan  kehittdmiseen. Keskeistd on
ndhds, ettd perinteisestd ylh&altd johdetusta
tydskentelytavasta siirtyminen  itseohjautu-
vampaan toimintaan on pitkéjanteisyyttd, oh-
jausta ja organisaation tukea edellyttava
opetus- ja oppimistapahtuma. Tédman proses-
sin keskeiset piirteet kiteytetddn seuraaviksi
ydinkohdiksi:

— Osaamisen kehittdminen ja oppiminen ta-
pahtuu yksilsissd, mutta sen tulee tapahtua
ryhmén puitteissa ja luonnollisissa tydyhtei-
sOissd.

— Oppimisen ldhtokohtana tulee olla kehitet-
tdva toiminta ja siitd nousevat haasteet — ei
jonkun ulkopuolisen suunnittelema kurssi.

— Perinteistdkin koulutusta tarvitaan 1&hin-
nad kahdessa asiassa. Henkildstélle on opetet-
tava tyon kehittédmisen ja tiedon hankinnan va-
lineet. Uutta tietoa painottavan siséllollisen
koulutuksen vuoro on vasta sitten, kun sen
avulla voidaan luontevasti ja ajankohtaisesti
vastata kehittdmistyossé esiinnousseisiin haas-
teihin.

— Myonteiset oppimiseen ja kehittdmistys-
hon liittyvat kokemukset voivat parhaimmil-
laan innostaa ryhmié laajempaankin tycorga-
nisaation kehittdmiseen ja mééaratietoiseen jat-
ko-opiskeluun. Asko Oy:ssd suoritetun laajan
henkiléstokoulutushankkeen yhtend myoéntei-
send sivutuotteena oli se, ettéd jotkut kursseille
osallistuneet innostuivat aloittamaan ammatil-
liset jatko-opinnot (Sarala 1986). Téllaisen ak-
tilvisen elamanhallinnan tavoittelua voidaankin
pitdd yhtend itseohjautuvan ryhmétyon oheis-
tavoitteena. N&ihin laajempiin oppimisvaiku-
tuksiin on Kiinnitetty huomiota saksalaisessa
tyopsykologiassa jo 1980 luvun alkupuolella
(kts. esimerkiksi Volpert ym. 1983 ; Duel ym.
1985).

Hiukan laajemmasta nakoékulmasta késin
edelld selostetut kehittdmishankkeet ovat kui-
tenkin vain yhdenlaisia esimerkkeja siitd miten
tyoeldmad yritetdén kehittdd suotuisaksi oppi-
misympéristoksi. Kriittisesti tarkasteltuna voi-
daan sanoa tdménsuuntaisen kehityksen ja si-
td vauhdittavan kehittamisty6n olevan viela hy-

170 vin alussa. Koko tyeldmé&s ajatellen on saatu

varsin vahan aikaan ja kehittdmishankkeiden
jatkuvuuskin on yleensd epédvarmaa.

Monet organisaatioiden rakenteeseen, val-
taan ja tydnjakoon liittyvét asiat tulevat vasta-
kin jarruttamaan edelld kuvattua kehitystéd ja
sammuttamaan lupaavastikin alkaneita hank-
keita. Onnistuneiksi raportoidut kehittdmis-
hankkeetkin edellyttédvat usein jokapéivaista
tybeldmaa ajatellen epérealistisen suuria ja pit-
kéaikaisia ohjaus- ja tukitoimia.

Meidan tydeldmén kehittdmishankkeissa
mukana olevien tutkijoiden on joskus vaikea
muistaa, ettd kriittistd tarkastelua ja reflektoin-
tia tulee riittévasti kohdistaa mys niihin kehi-
tyshankkeisiin, joissa itse olemme mukana ak-
tiivisina ja osallisina tutkijoina.
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AMMATILLINEN OPETTAJAKORKEAKOULU

KIINNOSTAAKO AMMATTIKASVATUS?

Ajankohtaisia teemoja, kuten tyd ja ammatit, uusi koulutusvisio, ammatti-
korkeakoulu, nuorisokoulu, ammattikoulutuksen perusteet, ammattikas-
vatuksen Kirjallisuus, ammatillinen opettajankoulutus, ulkomaiset ammat-
tikoulutus ym. ammattikasvatuksen tutkielmat, tutkimuksia, raportteja ja
artikkelikokoelmia opettajakorkeakoulun julkaisuja-sarjoissa.
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Katsauksia

Aikuiskasvatus ja jatkuva koulutus:

KEHITTYVA VOIMAVARA

P ohjoismaat tunnetaan kansainvilisesti koulu-
tusasioiden — vatsinkin aikuiskasvatuksen
— hyvisti hoidosta. Harvoissa maissa aikuiskas-
vatus integtoituu yhtd petusteellisesti maan kult-
tuuriin tai on yhtd vilttdmitdn maan poliictise!-
le, kulttuurilliselle, yhteiskunnalliselle ja talou-
delliselle kehitykselle.

Suomelle ominainen vuoden 1945 jilkeinen
muutos ei olisi voinut tapahtua ilman koulutuk-
sen ja kasvatuksen tukea. Varmaa on, ettd sitd ei
olisi voitu saavuttaa niin lyhyessi ajassa, mikili
kaikki ponnistelut olisi kohdistettu pelkistidin
viistimittdmin hitaaseen uusien sukupolvien
kouluopetukseen.

Muissa maissa (mukaan lukien kansainvilisessd
yhteisossi UNESCO:n ja OECD:n kautta) on
saatettu todeta, miten vaikeaa on selvitid ns. etu-
painotteisella (engl. front end) mallilla, jossa
kasvatus on yhtd kuin koulu. Niin siitikin huoli-
matta, ettd Pohjoismaiden ulkopuolella on pit-
kddn julistetcu lipi elimidn kestivin jatkuvan
koulutuksen titkeyted; ts. on kannatettu linjaa,
joka pohjimmiltaan sisiltdd ajatuksen jonkinas-
teisesta  koulutusyhdenvertaisuudesta  lapsille,
nuorille, aikuisille ja varrtuneemmille aikuisille.

T ilanne on edelleen Isossa Britanniassa suurin
piirtein tillainen. Tietyt merkittdvit aikuis-
kasvatuksen muodot toki menestyvit ja voivat
hyvin. Mutta kun kasvatus- ja koulutusasiat ovat
siirtymissd Englannissa poliittisen asialistan kir-
keen, on todennikoistd, ettd pidosa julkisesta
keskustelusta kohdistuu kouluun. Kaikesta huo-
limatta, Englannissakin aletaan yhi selvemmin
tiedostaa jatkuvan koulutuksen (kisite menee
osittain piillekkiin atkuiskasvatuksen kanssa)
titkeys. Kaikki tahot ovatkin mydntineet lihes
tulkoon epitoivoisesti, ettd aikuisten ammatilli-
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malla vakavuudella, mikili maan ei tahdota
taantuvan.

Timain vuoksi on syyti toivottaa tervetulleeksi
maittemme yhteisen sekakomission hiljattainen
péddtds. Sekakomissiossa ovat edustettuina Eng-
lannin ja Suomen opetushallitusten ylemmait
virkamiehet sekd edustajia British Councilista ja
Suomen uudesta Lontoon Suomi-Instituutista.
Sekakomissio kokoontuu joka kolmas vuosi ja
laatii kahdenkeskisen yhteistyon puitteet. Tyon
tuloksena voidaan mainita Christoffer Taxellin
ministerind ollessaan ehdottama korkeakoulura-
son opiskelijavathto.

Syyskuussa 1990 pitdimissidn  kokouksessa
Edinburghissa komissio korosti aikuiskasvatuksen
tarkeyttd todeten olevan aika hyddyntii olemassa
olevia monipuolisia yhteyksid suomalaisten tut-
kijoiden, brittitutkijoiden ja kiytdnnon kasvatta-
jien tiiviimpéni yhteistyond.?

Osapuolet olivat yhtd mieltd myds siitd, ettd
aikuiskasvatus pystyy hydtymain suuresti uudesta
tiedonsiirtoteknologiasta. On erittdin todenni-
koistd, ettd tillikin alueella uusi teknologia (esi-
merkiksi sihkdposti ja tietokonekonferenssit)
yleistyvit samalla tavoin kuin telekopiointi (kts.
Konttinen and Sajavaara, LEIF 1/90).

Yksi tuoreimmista yhteyksistdni suomalaisiin
kollegoihini tapahtui kolmisuuntainen video-
neuvottelun kautta. Tdmid teki mahdolliseksi
Alan Tuckettille (johtaja, National Institute for
Adult Continuing Education, Englanti ja Wales)
ja minulle sekd kahdelle Hollannissa toimivalle
kollegalleni osallistua Jyviskylidn yliopistossa pi-
dettyyn konferenssiin, jonka puheenjohtajana
toimi Kari Sajavaara. Ruotsalaisen tutkijan, Ken-
neth Abrahamssonin kanssa kiymidmme keskus-
telun aiheena oli alaltamme julkaistu tutkimus.
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Tilaisuus sujui hyvin. Mutta olen silti vakuut-
tunut, ettd kirjoitettu sana (yhi useammin elekt-
roniseen muotoon kirjoitettu sana) on yhi arvos-
saan. Abrahamssonin kanssa kiymimme mieli-
piteidenvaihdon kaltaiset tilaisuudet olisivat pa-
remmin arvioitavissa ja ne tulisivat myds tallen-
netuiksi, mikili niitd jatkettaisiin painetussa sa-
nassa. Andrew Chestermanin tutkijoille esitti-
miin vetoomukseen yhtyen (kts. LEIF 1/91), jos-
sa hin kehottaa heitd tekemiin itsensi parem-
min ymmitretyiksi oman akateemisen lokeronsa
ulkopuolella, tekisi mieli ehdottaa, ettd em. kes-
kustelua voitaisiin jatkaa alan eri julkaisuissa.

Muiden tahojen ottaminen tilli tavoin mu-
kaan johtaisi muuhunkin kuin sithen, ettd kasva-
tustieteet tulisivat suuremman yleisén ulottuvil-
le; se voisi tuoda mukanaan palautetta, ei vain
tieteestd ja kasvatusalan ammateista, vaan myds
kypsin eliminkokemuksen suunnalta. Timin
kaltainen prosessi on erityisesti patkallaan aikuis-
kasvatuksessa, missd perinteisesti painotetaan ko-
kemuksiin perustuvaa oppimista tieteellisen
opiskelun rinnalla.

Kokemusperiisen oppimisen atvostaminen on
todellakin brictildistd aikuiskasvatusta ja jatkuvaa
koulutusta hallitseva tuntomerkki. Yleisemmin
ottaen, aikuiskasvatuksen ja jatkuvan koulutuk-
sen tilanne maassa on erittiin sekava; runsaasti
muutoksia ja epivarmuutta, jonkin verran taan-
tumista, mutta toisaalta myds kehitystd parem-
paan. Rajoitun tdssi muutamiin lyhyisiin ku-
vauksiin.

H uonoa: vaikka ’paikallisesta opetuksesta
vastaavien viranomaisten’’ (merkittivin
yleisen aikuiskasvatuksen jirjestdjd) jarjestimin
tarjonnan laajuus ja laatu on aina ollut varsin
vaihtelevaa (Britannian pitkille hajautetun jir-
jestelmin ominaispiirre), se on viime aikoina
joutunut kirsimiin (paikallistasolla) myos kes-
kushallinnon midrdimistd rajoituksista. The
Workers Educational Association, alan ehki tun-
netuin valtakunnallinen vapaachtoisjirjests, on
joutunut taloudellistin  vaikeuksiin. Valtio on
péadttdnyt juuri lopettaa REPLANIn eli ohjel-
man, jonka tavoitteena on edistid tyottomille
tatkoitettuja ak-projekteja. Piits on aiheutta-
nut laajaa pettymysti.

H yvid: jatkuvaa kasvua avoimessa ja etdope-
tuksessa kaikissa aikuiskasvatuksen ja jatku-
van koulutuksen muodoissz. Vaikka jotkut saat-
ravatkin tuntea olonsa uharuksi tuoreen lainsii-
dinnén johdosta, jakeluorganisaatiot pitdvit ylld
kotkeaa tasoaan tuottaen julkaisuja ja puhelin-
neuvontapalveluja opetusohjelmien tueksi. Eriil-
14 vapaachroisjiriestoilli menee edelleenkin hy-
vin — esimerkiksi Women's Institutes -jirjestd
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on juuri viettdnyt 75-vuotispiiviinsi, ja maassa
on reilusti yli 100 ns. kolmannen ikikauden yli-
opistoa, jotka toimivat vapaaehtoisvoimin. Mer-
kittdvid saavuruksia on kirjattu myds tydldisryh-
mien, naistyhmien ja etnisten vihemmistdryh-
mien keskuudessa harjoitetun *"hakevan toimin-
nan’’ plirissi.

Saatavuus on kaikkialle levinnyt iskusana ja
todellisuudesta sille 16ytyy vastine korkeakoulu-
opintoihin yhi enenevissi miirin osallistuvista
aikuisista thmisistd, joista amerikkalaiset kolle-
gamme kiytrivit nimitystd ei-perinteiset opiske-
lijat (engl. non-traditional students). Ammatilli-
nen koulutus, mukaan lukien yritysten Jar;esta-
mi koulutus ja ”inhimillisten voimavarojen’” ke-
hittiminen, on saamassa kasvavaa huomiota
osakseen kaikilla yhteiskunnan sektoreilla — lo-
pultakin henkiléstokoulurusta aletaan jirjestdd
myds yliopistojen opettajille ja hallintoviran-
omaisille!  Atkuiskasvatuksen piirissd toimivat
opettajat saavat nyt virallista tunnustusta korkea-
tasoisesta tyostdin ja vihkiytymisestddn sithen.

O n syytd mainita jossain midrin ylldttdvi po-
sitiivinen seikka. On muistettava, etti Bri-
tanniassa yliopistojen yhteydet aikuiskasvatuk-
seen ja (jatkuvaan koulutukseen) eroavat man-
nereurooppalaisesta.  Useimmissa  Euroopan
maissa, myds Suomessa, yliopistot ovat tutkineet
ja opettaneet aikuiskasvatusta ja jatkuvaa koulu-
tusta osana kasvatustieteiden opetusohjelmaa,
mutta vasta hiljattain on ryhdytty jirjestimiin
aikuiskasvatuksen ja jatkuvan koulutuksen kurs-
seja suurelle yleisolie ja tietyille asiakasryhmille.

Britanniassa tilanne on ollut jossain miirin
péinvastainen; yliopistot ovat olleet johtavia ai-
kuiskasvaruksen jirjestdjii jo runsaan sadan vuo-
den ajan. Hiljattain on otettu mukaan myds uu-
sta jatkuvan koulutuksen muotoja. Tuoreimpaan
kehitykseen kuuluu, ertd useat yliopistot tarjoa-
vat nykyisin tydikéisille mahdollisuuksia aikuis-
kasvatuksen jatko-opiskeluun ja arvosanojen suo-
rittamiseen. Hyvdni uutisena voin kertoa, ettd
vaikka titd tyotd onkin haitannut varojen puute
ensimmiisen kymmenvuotiskauden aikana, on
valtion taholta dmoitettu, ettd midrirahoja yli-
opistopohjaiseen aikuiskasvatukseen (vapaaseen
stvistystyohon, ja ammatilliseen koulutukseen se-
ki niiden tutkimiseen) lisitddn todella huomat-
tavasti.

K un yhdistimme suomalaisia ja brittildisid
resutsseja  (erityisesti  thmisid,  tietoa
ja kokemuksia), usein vield niin, ettd joukkoon
tulee osanottajia Pohjois-Amerikasta ja muualta-
kin, meidin on muistettava ei ainoastaan koti-
maamme olot, niin mielenkiintoisia kuin ne
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ovatkin, vaan my0s laajempi nikoékulma, joka
kytkee aikuiskasvatuksen keskeisimpiin globaali-
siin, kuin myds henkildkohtaisiin ja patkallisiin
kysymyksiin.

Valtakuntien, eliminalojen ja ticteiden rajat
ylittdvi kysymysten asettelu on vield keskustelua
vailla heijastuen maailmaa uhkaavina taloudelli-
sina ongelmina. Titd kitjoitettaessa Persianlah-

den jirkyttivin sodan lihestyessi loppuaan, se
on vield edessimme ihmisten hitind ja ympiris-
téongelmina.

Yli maantieteellisten rajojen sekid sektori- ettd
oppirajojen: asialista on selvi — maapalloamme
uhkaavat taloudelliset ongelmat seki humanitii-
riset ja ympiristdlliset ongelmat.

BRIAN GROOMBRIDGE

Y Alkuperdistekstissi kiytetty termi on "’ Adult and Con-
tinuing Education’’. Sen alkuosalla viitataan perinteiseen
yleissivistiviin aikuiskasvatukseen j ja jilkiosalla lihinni at-
kuisten ammatilliseen koulutukseen. Suomennoksessa
kiytetddn kisitettd aikuiskasvarus.

Katsaus on kitjoitettu Life and Education in Finland
-lehteen ja julkaistu siind englanninkielisend numerossa
2/91.

Tampereen elokuinen erikoinen

Tampereen yliopiston tiydennyskoulutuskes-
kus on jo monena vuonna pannut toimeen ai-
kuiskoulutussymposion elokuun jilkipuoliskolla.
Tini vuonna tilaisuus oli 21.-22.8., ja sen teema-
na oli Aikuiskoulutuksen tutkinnot ja legitimaa-
tio.

Ennakkoilmoittelussa jirjestdja lihestyi valit-
semaansa aihetta varsin rivikisti. Arsykkeeksi
heitettiin mm. seuraavia kysymyksii: '’Estivitko
rakenteet ja asenteet joustavien aikuistutkintojen
muodostamista?’”’ — "’Onko suomalainen kou-
lutuspolititkka tehnyt diplomitaudista tarttu-
van?”’ — ""Koulutuksen legitimaatio — sivistyk-
sen kastraatio?’”” — '’Sertifikaatti — tyollisten
valtakunnan avain?”’

Englannilla oli ensimmiisen piivin ohjelmas-
sa vallitseva asema. Tdmi johtui siitd, ettd vierai-
levaksi luennoitsijaksi oli kutsuttu tunnettu ai-
kuiskasvatuksen professort Peter Jarvis (University
of Surrey). Hinen esityksensi todistusjirjestel-
misti ja byrokraattisesta valtiosta oli mielenkiin-
toinen ja sininsi hyvi. Kun sen argumentaatio
ymmirrettivistd syistd perustui valtaosaltaan
englantilaisiin lihtokohtiin, liitynnit ja relevans-
si suomalaista todellisuutta ajatellen olivat niu-
kat. Audioyhteyteni Englantiin toteutetusta tut-
kintomallin sovelluksesta voi sanoa samaa. Jar-
viksen toinen, elinikiisti oppimista kisitellyt
luento jatkoi samaa linjaa: mielenkiintoinen,
mutta kdyttdarvo oli enemmin yleissivistdvi
kuin kiytinnollinen.

Symposion parasta antia oli KT h.c. Erkk:
Ahon puheenvuoro ’'Tatvitaanko Suomessa uu-
denmuotoisia, joustavia aikuiskoulutustutkinto-
ja?"’ Samaa athepiirii kisitteli viisi muuta puhu-
jaa. Epiilemitti se, mistd itse kukin eniten piti,
riippui paljolti siitd, mitd aikuiskoulutuksen sek-
toria asianomainen edusti. Subjektiivisen atvioni
mukaan Juha Sihvosen '’Sidottu koulutus va-
paassa stvistystydssd’’ oli niin antoisa, ettd olen
esittinyt sen julkaisemista tissi lehdessd, miki
mydhemmin toteutuneekin.

Piitospuheenvuorokst olt  sijoitettu  Laus
Mehtosen alustus “'Tieteellisyys ja aikuisuus”
Ainakin Mehtosta mielelldin kuuntelee. Hinen
toteamuksensa siitd, ettd hin puhuu aina samat
asiat, el tosin pitdnyt paikkaansa. Hinen Kant-
tulkintansa kuulin kylli kolmatta kertaa (kerta
kerralta sanoma paranee), mutta antiikissa en ole
ennen Mehtosen seurassa vaellellutkaan. Kun se
nyt tapahtui, opas oli hyvi ja vastaan tulleissa
henkildissi oli jotakin tuttua.

Voi olla niin, ettd tutkinto- ja legitimaatiosys-
teemi on siind méirin vieli Suomessa hajanainen
ja kehittelynalainen asia, etti siitd e1 voi kovin so-
lidia koulutustilaisuutta jirjestddkddn. Symposio
tarjosi kuitenkin verraten monipuolisen lipileik-
kauksen sithen, missi menniin, mitd suunnitel-
laan. Muu anti onkin sitten jo pitkilti osanotta-
jista itsestddn kiinni: ajatusta kirvoittavia esityk-
set olivat silloinkin, kun ne eivit suoranaisesti
liittyneet kotimaiseen arkeen.
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ROBINSON CRUSOESTA
AKTIVISEEN AIKUISOPISKELIJAAN

Fifth international symposium on adult self-directed learning

Viides kansainvilinen itseohjattua opiskelua
kisittelevd symposiumi pidettiin USA:ssa Okla-
homassa helmikuun lopulla. Kansainvilisyys jit
kiristyneen maailmantilanteen vuoksi vihiin, sil-
I suurin osa ulkomaisista osanottajista oli pe-
ruuttanut tulonsa. Kansainvilisyys jii yhden ete-
likorealaisen, yhden malesialaisen ja yhden suo-
malaisen varaan. Isintimaan ja Kanadan edusta-
jla sen sijaan oli paikalla sitakin nimekkdimpi
joukko: Malcolm Knowles, Huey Long, Rosema-
ty Caffarella, Claudia Danis, Lucy M. Guglielmi-
no, Roger Hiemstra, Gary Confessore, Carol
Kasworm, Lloyd Korhonen ...

Yritin seuraavassa kuvata lukijoille niitd tee-
moja, jotka tuntuivat symposiumin annin poh-
jalta ajankohtasilta tilli alueella. Aikuisten itse-
ohjattu opiskelu (tai mitd termid nyt sitten halu-
taankin kiyttad: Tissi kiytetdin nimenomaan
kisitteitd ’itseohjattu opiskelu’” ja ’'itseohjau-
tuva opiskelu’’. Itseohjautuvuus nihdiin opis-
kelijan ominaisuutena, kun taas opiskelu voi olla
itseohjattua, mutta ei "'itseohjautuvaa’’. — vrt.
kuitenkin Varila 1990.) on USA:ssa ollut pinnal-
la jo toistakymmentd vuotta, ja Suomikin seuraa
perissi hyvidd vauhtia. Mitd tuo kisite sitten pi-
td4 sisilldin ? Ja miki on aihetta koskevan tutki-
muksen nykytila?

Miti se on?

Kisitteellinen episelvyys ja monimuotoisuus
on yksi itseohjatun opiskelun ja sithen kohdistu-
van tutkimuksen ongelmista — ja rikkauksista.
Symposiumin ohjelmaan oli sijoitettu liki kolmi-
tuntinen aivoriihitydskentely. Teoriaa, kisitettd
ja midritelmii pohtiva ryhmi tuotti ensimmii-
sen puolen tunnin aikana kuusi flippitaulun
lehted kisittivin listan erilaisia madritelmid ki-
sitteelle ’self-directed learning”’. Kun ryhmi
vieli huomasi, ettd miiritelmit voidaan jakaa
didaktisia, psykologisia, sosiologisia, poliittisia,
filosofisia ja jopa taloudellisia aspekteja patnot-
taviin teemoihin, luovuttiin kisitteen méiritce-
lysti ja siirryttiin puhumaan sen kiyton oikeu-
tuksesta.
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Tarve kisitteen miirittelyyn ja ilmidn rajaami-
seen on kuitenkin tiedostettu, ja esityksissikin
oli joitakin piristavid poikkeuksia tihin suun-
taan. Kisitteen suunnasta ongelmaa lihestyi Lor-
raine S. Gerstner, joka oli tutkinut kisitteen
kiyte6d ja sen erilaisia merkityksii. Gerstnerin
esityksen yksi piiteemna oli, ettd kisitteelld "’self-
directed learning’’ voidaan viitata useaan erf il-
miéon:

— opiskelutilanteiden suunnitteluun ja hallin-
taan

— opiskelutaitojen kehittdmiseen

— tietoisuuden (consciousness) muutokseen

— tietoisuuden (awareness) tilaan

— valinnanvapauteen

— omien arvojen toteuttamiseen

— sisiiseen kehitysprosessiin

IImion kautta tapahtuva kisitteen selkiyttimi-
nen lienee hedelmillisempi lihestymistapa.
Kahdessa esityksessd pyrittiin selvittimiin, mitid
aikuisten opiskelu todella on ja miten itseohjattu
opiskelu sithen suhteutuu (Danis, Kasworm).
Kanadalainen Claudia Danis esitteli tutkimus-
hankettaan, jossa pyrittiin rakentamaan viiteke-
hys itsesiddeltyjen opiskeluprosessien (self-regu-
lated learning processes) analyysia varten. Kunni-
anhimoinen hanke, jolta voinee odottaa paljon;
nimi kannattaa pitdd mielessi.

Carol Kasworm esitteli Grounded Theory -li-
hestymistavalla tehtyd haastattelututkimustaan,
jossa oli pyritty selvittimiin aikuisopiskelijoiden
orientoitumista yliopisto-opintoihin. Kaswormin
mukaan myés formaalissa opiskeluympiristdssi
esiintyy itseohjautuvuutta, ja monilla aikuisilla
formaali opiskelutilanne on tictoinen valinta te-
hokkaan opiskelun turvaamiseksi. Kaswormin
alustava analyysi oli sikilikin mielenkiintoinen,
ertd se auttaa ymmirtdmiin erilaisia opiskeluo-
rientaatioita, joita yhi kasvavalla aikuisiilii yli-
opistossa opiskelevien joukolla voi olla.

Symposiumissa kisitteen mdirittely jdi vield
tekemittd, eiki halua tai tarvettakaan sen mii-



rittelemiseksi tuntunut juurt olevan. Itseohjattu
opiskelu nihtiin lihinni viitekehyksend, jonka
puitteissa voidaan tehdd erilaista tutkimus- ja ke-
hicedmiseyord. Carol Kasworm midritteli sen
ajattelu- ja puhetavaksi, eikid kisitteelle siten ole
mahdollista 16ytdd yhtd midritelmii. Tosin sa-
maan hengenvetoon hin nosti itseohjatun opis-
kelun yhdeksi oppimisteoriaksi. Lucy M. Gug-
lielmino puolestaan oli vakuuttunut, ettd kysees-
si on titked alue, joka mullistaa oppimiskisityk-
sen.

Itseohjatun opiskelun ilmidn ja kisitteen laa-
jentumisesta antaa hyvin esimetkin se, ettd en-
simmiiset symposiumit keskittyivit yksindiscen,
erddnlaiseen Robinson Crusoe -tyyppiseen opis-
kelijaan, kun taas tdmin viidennen symposiu-
min keskeinen teema oli itsechjautuva aikutso-
piskelija sosiaalisessa kontekstissa (ryhmaopiske-
lutilanteissa, luokassa ja tyOssd).

Ilmion jisentymistd odotellessa on syytd mei-
din suomalaistenkin muistaa Huey Longin ohje:
kaikki sanat ovat sanakirjassa, dli keksi uusia,
vaan kiytd niiti.

Knowles

Seminaatin avausistuntoon oli kutsuttu Mal-
colm Knowles asctramaan alkutahdit”’. Vaikka
andragogiaa voikin monilta osin kritisoida (esi-
merkiksi Manninen & al. 1988), ei liene epiilystd
stitd, etteikd juurt Malcolm Knowles olisi yksi ai-
kuiskoulutuksen merkkihahmoista. Harmaantu-
neen mutta henkisen viteytensi siilyttdneen
auktoriteetin tapaaminen oli nuoren jatko-opis-
kelijan kannalta merkittivi tapahtuma.

Knowlesin tunnin pituinen sessio oli hyvin
andragoginen. Alku kului kolmen hengen ryh-
missd, kun osallistujat selvitavit toisilleen odo-
tuksiaan symposiumin suhteen. Puoli tuntia ku-
lut ‘ryhmitdiden’ purkamiseen. Kun eris kuuli-
joista vihdoin sanoi, ettei ole kuullut koskaan
Knowlesin itsensi puhuvan, saatiin lopulta kuul-
la Knowlesin omia ajatuksia. Knowlesin mukaan
itseohjattu opiskelu on geneettistd ja luonnollista
alle viiden vanhalla lapsella, kunnes koulu tuon
ominaisuuden tappaa. Iiseohjattua opiskelua
Knowlesin mukaan on se, jossa opiskelija tekee
aloitteen (initiative). Lopuksi Knowles miidritteli
kolme tekijid, jotka asctravat vaatimuksia aikuis-
ten itseohjatun opiskelun kehittdmiselle, nimit-
tdin demografiset muutokset, muutosten nopeu-
tuminen ja tekniikan kehitys (etiopetusmenetel-
mit).

Knowlesin esitcdmir ajatukset ovar tosin luet-

176 ravissa jo hinen kymmenen vuotta sitten ilmes-

tyneistd kirjoistaan. Knowlesin kontribuutio itse-
ohjatun opiskelun alueella tuntuukin keskitty-
vin sithen alkusysiykseen, jonka andragoginen
ajattelu on aikuiskoulutukselle antanur.

Trendit

Symposiumin esityksissi oli havaittavissa tiet-
tyjd athekokonaisuuksia. Valtaosa esityksisti kes-
kittyi viitekehyksen puitteissa tehtyihin opiskelu-
tutkimuksiin, joissa oli etsitty yhteyksid opinto-
tal tydmenestyksen ja irscohjatun opiskelun val-
miuksien vilill3 (esimerkiksi McCune & al., Price
& al., York). Toinen keskeinen teema oli SDLRS-
mittariin liiceyvie validointiyritykset (esimerkiksi
Jones), ja kolmas edelld mainitut kisitteen ja il-
mi6n selkeyttdmiscen tihtddvit rutkimukset
(Kasworm, Gerstner, Danis). Vagsin uusi sovellus-
alue tuntui olevan etdopetus ja sithen liittyvd it-
seohjattu opiskelu (Titsworth & al., Manninen
sekid esittdmittd jidnyt nigerialaisen Adekanm-
bin paperi).

Oman mielenkiintoisen kokonaisuuden muo-
dostivat itscohjautuvuuteen liittyvid tutkimusta
ja sen tuloksia analysoivat esitykset (Caffarella,
Hiemstra, Confessore & Confessore). Viimeksi
mainitussa oli delfi-tekniikalla selvitetty alan asi-
antuntijoiden kisityksid virkeistd tutkimustulok-
sista, keskeisistd tutkimusatheista, lihestymista-
van annista atkuiskasvatuksen teorialle ja kiytin-
nolle sekd alueen tirkeimmistd julkaisuista.

Confessotien selvityksen mukaan asiantuntijat
— amerikkalaiset — ovat yksimielisid ainakin
seuraavista trendeistd:

Térkeimpid tutkimusculoksia:

— Tough’in tutkimukset

— itseohjattu opiskelu et ole lineaarinen, askel
askeleelta etenevi prosessi

— ympiristén osuus on tirked

— itseohjautuva opiskelu ei tapahdu eristyksissd
muista, vaan opiskelija kdytedd useita resurs-
seja ja henkilditd oppiessaan

— kouluttaja  voi  edistdd  itseohjautuvuutta
omilla toimillaan.

Tirkeimpia tutkimusalueita:

— kasitemallin rakentaminen

—  opiskelijan, ymparlston ja opetus-oppimis-
tilanteen ominaisuuksien ja itseohjarun opis-
kelun vuorovaikutus, m1elellaan erilaisten
psykologisten teosioiden nikskulmasta

— itsechjautuvuuteen liittyvien  persoonalli-
suuspiirteiden etsintd

— yksilolliset erot

— miten voidaan edistid opettajan/ympiristén
toimesta

— kvalitatiiviset tutkimukset
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— miten opiskelustrategiat ja tyGssi menestymi-
nen liittyvd toisiinsa

Tirkeimpid vaikutuksia teoriaan:

— oppija asetettu keskeisempidin asemaan

— formaalien oppimistilanteiden ulkopuolella
tapahtuvan oppimisen ymmirtiminen

Keskeisintd kirjallisuutta selvityksen mukaan
ovat Brookfieldin, Houlen seki Toughin teokset.

Selvityksen mukaan Guglielminon SDLRS-
mittari tuntuisi olevan valmiiksi asti kisitelty,
mutta kuten esimerkiksi Adult Education Quar-
terly -lehden numero 2/91 osoittaa, ef keskustelu
tdstd mittagista ole vield padttynyt. Koska kysei-
nen mittari tuntui olevan hyvin keskeisessi ase-
massa ametikkalaisessa tutkimuksessa — ja itse
asiassa ilmion lihes ainoa empiirinen mitta —
olisi syytd edelleen arvioida kriittisesti ko. mitta-
n soveltuvuutta. Lucy M. Guglielmino muuten
sai symposiumissa plakaatin tunnustuksena
’merkittdvistd kontribuutiosta itseohjatun opis-
kelun tutkimuksen alueella”

Kontribuutio?

Symposiumin jitkeen jii paljolti sellainen vai-
kutelma, ettd self- dnrected learning on hyvin pit-
kille pelkkd viitekehys, jonka puitteissa on mu-
kava tehdd atkuisten oppimiseen liittyvid tutki-
musta, ja joka lisiksi myy hyvin. Humanistisen
psykologian myétd koulutusteknologista mallia
kohtaan esitetysti kritiikistd ei olisi voinut olla
muutakaan seurausta kuin painopisteen siirtymi-
nen opettamisesta oppimiseen. Ainakin tilld
hetkelld tuntuu tidysin luonnolliselta, ettd atkui-
set nihdddn aktiivisina, omasta oppimisestaan
vastuuta kantavina yksildini.

Varsinkin etdopetuksen ja monimuoto-opiske-
lun yleistyessi syntyy yhd enemmin tarvetta ko-
rostaa aikuisten itseohjautuvuutta ja omatoimis-
ta opiskelua. Tilloin on tetenkin vaarana, ettd
kaikki vastuu siirtyy opettajalta opiskelijalle, ja
oppija jitetdin oman onnensa ja itseohjautuvuu-
tensa varaan.

Mitd sitten on pohjoisamerikkalaisen itseoh-
jattua opisketua koskevan tutkimuksen anti suo-
malaiselle aikuiskasvatukselle? Tilli hetkelld
tuntuisi, etti anti voisi olla vastavuoroinen, ellei
periti vientivoittoinen. Esimerkiksi itseohjautu-
van tyoryhmin/laatupiirin kisite (Sarala 1988)
oli vield tdysin tuntematon ja heritti lihinni hil-
peyttd. Kehittdvi tydntutkimus ja sithen liittyvd
a]attelutapa pohjautuu mmenomaan "’itseoh-
jautuviin tydn kehitedjiin’’. Kisitteelliselld puo-
lella meiltd 16ytyy varmasti kansainvalisille matk-
kinoille kelpaavaa tutkimusta. My6s erilaiset ni-
kokulmat oppimiseen kuten toiminnan teoria
(Engestrdm 1986) ja muutosoricntoitunut, fef-
lektiivisyyttd  painottava  koulutussuunnittelu
(Kontiainen & Manninen 1991) saattaisivat hy-
vinkin tuoda jotain uutta itseohjautuvuuden
alueelle.

Varsin  silmiinpistivind symposiumissa tuli
esille kvalitatitvisen tutkimuksen puute ja tarve.
Ainoa kvalitatiivisella otteella toteutettu tutki-
mus on Kaswormin analyysi yliopisto-opiskeli-
joista. Suomalaisissa yliopistoissa kvalitatiivinen
tutkimus tuntuu tilld hetkelld olevan melko vah-
voilla, ja tille alueelle kannattaisi chkd panostaa.

Kuudes symposiumi pidetddn 1992 tammi-
kuussa West Palm Beachilla Floridassa ...

JYRE MANNINEN
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ITAMEREN YMPARYSMAISTA
AIKUISKASVATUKSEN “UUSI HELLAS”

Jos Itimeren maiden aikuiskasvattajien tahtoon on uskominen,
Pohjois-Euroopasta e1 tule monisatamiljoonaisen Euroopan harvaan
astuttu reuna-alue, vaan yksi Euroopan keskeisistd sivistyksellisistd
keskittymistd. Itimeri on ollut vuosikymmenten ajan ideologinen
vedenjakaja. Nyt se haluraan palauttaa yhdistivikst mereksi. Sen
alueesta on mdirid tulla ""uusi Hellas™

Tillaisia ajatuksia nousi esille Pohjoismaiden Ministerineuvoston
kokoonkutsumassa aikuiskoulutuskonferenssissa ’’Pohjoismaat ja

Itimeren maat”’
Lajissaan se oli ensimmiinen.

Konferenssissa olivat edustettuna Pohjoismai-
den lisiksi muut Idimeren ympirysalueet itdi-
simpini niistd Venijin federaatio ja Kagjala ja
eteldisimping yhdistynyt Saksa.

Konferenssin tavoitteena oli antaa potkua
konkreettiselle aikuiskasvatusyhteistydlle seki
Itimeren maiden kesken yleensi ettd eri maiden
kahdenkeskiselle yhteistyolle erikseen.

Erityisend tavoitteena tille ensimmiiiselle suu-
relle tapaamiselle oli tehdi en Pohjoismaiden ai-
kuiskoulutuksen rakenteet, tavoitteet ja arvot
tunnetuiksi muiden maiden edustajien keskuu-
dessa. Pitivithin Pohjoismaat omia aikuiskasva-
tustaan ja sen saavutuksia monessa mielessi esi-
merkillisind maailmanlaajuisestikin. Mutta yhti-
lailla muiden Itimeren ympirysmaiden nikékul-
mat kiinnostivat.

Itimeren alue luonteva
1ntressipiiri

’Pohjoismaar ovat omassa Integraatiossa pi-
demmilli kuin Eusoopan Yhteis ja niilld on
enemmin yhdistivid piirceitd kuin esimerkiksi
Neuvostoliiton eri tasavalloilla tai Saksan muuta-
milla maakunnilla. Pohjoismaisen integraation
keskeinen alue on juuri opetus ja tiede, joka on
40 prosenttia yhteistyon kokonaisbudjetista”,

178 muistutti osastopiillikkd Kalervo Stikala.

. joka pidettiin Hanasaaressa roukokuun lopussa.

Itimeri on Pohjoismaille seuraava luonteva
intressipiiri  ajatellen vaikkapa ympdristGkysy-
myksid, litkennettd, kaupallista yhteistydtd ja
kulttuuria. "’Kukaan muu ei titd yheeistyoti tee
puolestamme. Meidin on tehtivi se itse’’, huo-
mautti Sitkala, jonka mielesti toistaiseksi on vas-
ta heritty tajuamaan yheeisten ongelmien suu-
fuus.

Professori Victor Omnuschkin Neuvostoliiton
kasvatustieteiden  akatemiasta  Leningradista
edusti yhteistydn voimaperiistd titvistimistd:
"’Pohjoismaiden kokemukset atkuiskasvatuksen
alueella ovat sellaisessa vaiheessa, ettd ne tulee ja-
kaa my6s muille.” Professori Rezro Wilenius us-
koi yhteistyossd vuorostaan erilaisuuden hedel-
miillisyyteen.

Konferenssi vetosi eri aikuiskasvatusjitjestoji
ja -laitoksia kehittimdin suoria yhteyksid ja
miettimdén konkreettisia yhteistydn muotoja yli
rajojen. Esimerkiksi nousi mm. Tallinnan peda-
gogisen instituutin ]a ruotsalaisen Ostra Grevie
folkhégskolanin vuosi sitten rakentama yhteistyd,
jonka malli ol jaossa konferenssissa.

Kahdenkeskisti
yhteistyoti

Erimuoroista yhteistyotd on toki virinnyt ja vi-
ridmidssi muuallakin. Liikkeelld ovat ennen
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muuta suomalaiset, tanskalaiset ja ruotsalaiset ai-
kuiskasvatusorganisaatiot scki Itimeren toiselta
rannalta Baltian maat, lihinni Viro ja Latvia.
Vaihdetaan kokemuksia ja tictoa, otetaan opiske-
lijoita toisesta maasta, lainataan kouluttajia tai
opiskellaan toisen maan kieltd. Etenkin Helsin-
gin ja Tallinnan vililli yhteydet ovat nopeasti
16ytymassi.

Juuri tihin, opettajien ja opiskelijoiden kah-
denkeskiseen vaihtoon myds Hanasaaren konfe-
rensst kehoitti eri maiden atkuiskasvattajia.

Pohjoismaiden Ministerineuvosto on tukenut
monikansallisten aikuiskasvatusyhteyksien raken-
tamista Pohjoismaiden ja Baltian kesken. Se on
myds varannut mdirirahan, jolla mahdolliste-
taan nuorten balttien pddsy lyhytaikaiseen lisi-
koulutukseen Pohjoismaissa.

Vield ollaan kuitenkin lihtskuopissa ja toi-
minnassa on erikoisuuden ja kdynnistimisen pi-
kantti maku. Konferenssin tydryhmissi yhteis-
tyotd pohdittin neljin pohjoismaisen mallin
kautta: kansanopistojen, opintokeskusten, ai-
kuisten perusopintojen (grundvux ja kommun-
vux) scki tydelimin koulutuksen.

Muuttuvan maailman
multi-thminen

Tydelimin muutoksia tarkasteltiin Hanasaa-
ressa kahdessa hyvin kiintoisassa esitelmissi. Toi-
minnanjohtaja Kim Morch Jacobsen Tanskan
Tutkimus- ja kehittimiskeskuksesta (Udviklings-
center for folkeoplysning og voksenundetvisning)
esitti aikuiskouluttajille vision multi-ihmisestd,
jonka on oltava valmis tydskentelemdin sielld
missi tarvitaan, oltava valmis ottamaan vastaan
uutta ja oltava valmis kansainvilisyyteen niin tys-
_tehtdvissddn kuin asumisessaankin.

"’ Yksittdisissi maissa tarvitaan sen vuoksi hy-
vin monia aikuiskasvatusjirjestelmid ja kokonai-
suuden tulee olla kaoottista, siis erilaista ja nope-
asti muunneltavaa. Mihinkiin tettyihin koulu-
tusohjelmiin ei tule lukkiutua, vaan kokeilla,
joustaa ja muunnella uutta’™, sanoi Jacobsen,
jonka mukaan aikuiskoulutuksesta on tullut erit-
tiin keskeinen menestystekija.

Kapea erikoistaito ei hinen mukaansa riitd:
“"Filosofian opettaminen voi olla tirkeimpii
kuin atk, jota voi opiskella myts pikakurssilla.””

Tyonfilosofiasta esitelmdinyt professori Reijo
Wilenius maalasi kuvan aikakaudesta, joka kysyy
kreatiivisuutta enemmin kuin koskaan ennen.
Tarvitaan suurempaa rohkeutta ja ilyllistd aktii-
visuutta katsoa silmiin nykyhetkei. *’Pelko muu-
tosta kohtaan on huono neuvonantaja’, Wile-
nius evisti.

Aikuiskoulutuksen tulee paitsi valmentaa
muuttuvaan tyoeldmiin, varustaa thmisid myds
tarpeettomuudentunteeseen, sithen ettd toitd el
enii riitdkidn kaikille. Se on kiped prosessi, silld
ihmisen historia on pidosaltaan tyon historiaa.

Aikuiskoulutuksen tulee Wileniuksen mieles-
td myds kouluttaa aikuisia mielekkdiseen vapaa-
aikaan, silli vapaa-ajan ulottuvuus on ihmisen
henkisessd hyvinvoinnissa entisti keskeisempi.
Aikuiskoulutuksen Suureksi Tehtdviksi Wilenius
niki antaa ihmiselle eviitd kokonaispersoonan
rakentamiseen, kuten aloitteellisuuteen ja jous-
tavuuteen.

Jatkokonferenssi
vuonna 1993

Konferenssin osallistujia kehotettiin perusta-
maan yhteinen vetkosto siten, ettd olennaiset tie-
dot suurehkoista tilaisuuksista ja uusista aloitteis-
ta aikuiskoulutuksen ja kansansivistyksen alalla
lihetettiisiin konferenssiin osallistuneille.

Koska kaikkinainen yhteistyd on nyt viridmaés-
si ja jo muutama lihivuosi tuo uutta tullessaan,
piitettiin tutkia mahdollisuutta jirjestdd kahden
vuoden kuluttua, vuonna 1993, seurantakonfe-
renssi, mieluiten jossakin itdeurooppalaisessa
maassa.

Konferenssiin osallistui kaikkiaan 65 kutsuttua
osanottajaa Pohjoismaista ja Itimeren ympirys-
maista. Osanottajat edustivat aikuiskasvatuksen
tutkimusta, hallintoa ja aikuiskasvatusorganisaa-
tioita.

ANNELI KAJANTO
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NAKOKULMIA
RUOTSIN AIKUISKOULUTUKSEN
KEHITTAMISTYOSTA

Ruotsin kouluylihallitus, meidin opetushalli-
tustamme vastaava keskusvirasto, on julkaissut
kansainviliseen jakeluun englanninkielisen ra-
portin "’1990-luvun aikuiskoulutus: nikékohua
ja ehdotuksia”’. Raportti on osa kouluylihallituk-
sen KTS-esitysti kesiltd 1990. Johdantosanojensa
mukaan raportti heijastelee arvoja ja nikokul-
mia, joita Ruotsin poliittisessa keskustelussa ny-
kyisin esiintyy pohdittaessa aikuiskoulutuksen ja
oppimisen kehitystid jilkiteollisessa yhteiskun-
nassa.

Raportti jakautuu kolmeen osaan. Ensimmii-
nen osa, ''Kansalaisten oikeus tietoon ja omaoh-
jauksiseen opiskeluun — haaste 1990-luvun ai-
kuiskoulutukselle’’, kisittelee aikuiskoulutuksen
kehittimiseen  vaikuttavia - yhteiskunnallisia
muutoksia ja aatevirtauksia. Toinen osa, ' Ai-
kuiskoulutuksen osapuolet’”, kuvaa aikuiskoulu-
tuksen eri muotojen ja jirjestdjien tyonjakoa
Ruotsissa. Kolmas osa, '’ Aikuiskoulutuksen
muutosstrategiat’’, sisiltdd esityksen laajaksi ke-
hittdmisohjelmaksi. Kuvaan seuraavassa lihem-
min raportin ensimmiistd ja kolmatta osaa, jotka
Suomesta katsoen tuntuvat mielenkiintoisimmii-
ta.

1. Kansalaisten oikeus tietoon
ja omaohjauksiseen opiskeluun

Raportti alkaa viittauksilla kouluylihallituksen
teettimiin tutkimuksiin, joiden mukaan Ruotsin
aikuisviestolld on aikuiskoulutuksen aktiivisista
ponnisteluista huolimartta edelleen merkittavid
puutteita koulutuksessaan ja tiedoissaan. Samal-
la todetaan, ettd koulutuserojen tasoittamiseksi
ei endd tulevaisuudessa riitd kansakoulun kiynei-
den aikuisten koulutustason kohottaminen pe-
ruskoulun tasolle, kun valtaosa nuorista saa 11-12
vuoden koulutuksen.
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tin henked. Kaikki pohdinnat lihtevit pohjim-
miltaan siiti, ettd atkuisten perustiedot ja -taidot
on voitava saattaa ajan tasalle. Perusvalmiuksien
sisiltid etsitddn toisaalta nuorten koulutuksen si-
silldistd ja toisaalta aikuisten yhteiskunnallisen
toiminnan ja muuttuvan tyoelimin asettamista
vaatimuksista. Arvolihtokohdiksi esitetddn soli-
daarisuus, oikeudenmukaisuus, demokratia ja
kulttuuri.

Ruotsin ja englannin kielessd, matematiikassa
ja yhteiskuntaopissa pidetddn aikuisten perustie-
tojen uutena tavoitetasona parin vuoden keskias-
teen opintoja. Raportissa kiinnitetddn huomiota
myds sithen, ettd monilta yhdeksin vuoden kou-
lutuksen kiyneiltd aikuisilta tosiasiassa puuttuu
osa tiedoista ja kisitteistd, joita oppivelvollisuus-
ikiiset nykydin peruskoulussa oppivat.

Atkuiskoulutuksen kehittdmiseen vaikuttavik-
si yhteiskunnan ja tyb’elﬁmﬁn muutoksiksi rapor-
tissa esitetddn (1) tieto- ja informaatioyhteiskun-
taan snrtymmen ja sen vaikutukset tyon sisdl-
t60n, organisointiin ja taitovaatimuksiin, (2)
henkilostokoulutuksen nopea kasvu, joka osit-
tain atheutuu kasvaneista taitovaatimuksista, (3)
vdeston ikidrakenteen muutos sekd (4) vieston
koulutustason ja ammatillisen taitotason alueel-
lisen epdtasapainon kasvaminen.

Ty6eldimin muutosten raportti arviol johtavan
sithen, ettd tydvoiman koulutus tulee perustu-
maan aikaisempaa vihemmiin tyén ja kouluruk-
sen vuorotteluun. Tydtehtivistd ja tydn organi-
soinnista tullaan muotoilemaan j Jjo sininsi kehit-
tivid, jolloin tyGstd irrottautumista ei endd enti-
sessi madrin tarvita. Kun dillainen kehitys ete-
nee, tyopaikoilla pidetdin arvossa hyvit perustie-
dot, vankan itseluottamuksen ja korkean opinto-
jen omaohjauksisuusasteen omaavia aikuisia. Ra-
portissa katsotaan, ettd julkisen aikuiskoulutuk-
sen on kyettdvd tuottamaan nditd valmiuksia,
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jotta ty6voiman eri ryhmien valmiudet eivit pii-
se entisestdin efiytymain.

Perimmiltdidn taloudellisiin nikokohtiin pe-
rustuvan henkiléstokoulutuksen entistd suurem-
paa osuutta koko aikuiskoulutuksesta ja markki-
navoimien voimistumista myds julkisesti tuetussa
aikuiskoulutuksessa raportti pitdi arvolihtokoh-
tiensa mukaisesti monessa suhteessa vaarallisena
ja vastatoimenpiteitd vaativana suuntana.

Henkilostokoulutuksen epitasaisen jakautu-
misen vuokst raportissa esitetddn julkista aikuis-
koulutusta kehitettiviksi niin, ettid se varmistaa
kaikille mahdollisuuden koulutuksen vapaaseen
valintaan.

Markkinavoimien raportti katsoo suuntaavan
aikuiskoulutusta  laaja-alaisesta  koulutuksesta
faktojen ja ertyistekniikoiden oppimiseen, miki
vahvistaa instrumentaalista ja rationalistista 13-
hestymistapaa tietoon. Demokratiaa vahvistavan
koulutuksen, kulttuurisen osallistumisen ja ko-
konaisvaltaisen ja humanistisen lihestymistavan
tietoon raportti katsoo olevan viistymassi. Siksi
raportissa esitetdin julkisen aikuiskoulutuksen ja
erityisesti vapaan sivistystyon asemaa vahvistetta-
vaksl.

Henkilostokoulutuksessa raportti katsoo kil-
pailun olevan mahdollista, koska se on aikuis-
koulutuksen tasa-arvotavoitteiden ulkopuolella.
Valtion tukemassa koulutuksessa kilpailua ei pi-
detd hyodyllisend. Raportissa esitetdidn, ettd jul-
kisesti tuetun koulutuksen eri tarjoajien tavoit-
teet ja kohderyhmit on miiriteltavd selvisti ja
samalla on edistettdvi tarjoajien vilistd yhteis-
tyotd, jotta resurssit tulevat kiytetyksi rationaali-
sesti ja aikuiskoulutuksen yleistavoitteiden mu-
kaisesti.

Raportissa heitetddn ilmaan myos kysymys, tu-
lisiko valtion kuitenkin vaikuttaa henkiléstokou-
lutukseen ja miten? Vastausta ei kuitenkaan an-
neta, koska asia sisiltyy parhaillaan istuvan komi-
tean asialistalle.

Etdopetuksen raportti toteaa aikaisemmin jii-
neen heikosti kehittyneeksi, koska koulutusta py-
rittiin hajauttamaan mahdollisimman pitkille.
Nyt n#hdiin, ewd aikuiskoulutuksen uudet
haasteet edellyttivit koulutuksen saavutettavuu-
den lisddmisti myds etdopetuksen keinoin.

2. Aikuiskoulutuksen
muutosstrategiat

Raportin toimenpideosassa esitetdidn pitkikes-
toisen aikuiskoulutuksen  kehittdmisohjelman
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kiynnistimisti. Ohjelma muodostuisi kolmesta
kolmivuotisesta suunnittelujaksosta.

Ensimmiiselld jaksolla tehtiisiin laajat kartoi-
tukset koko atkuisviestdn ja sen eri alaryhmien
tarvitsemista perustiedoista ja -taidoista sekd yh-
teiskunnallisten oikeuksien toteutumista rajoit-
tavia puutteita omaavien ryhmien suuruudesta,
selkeytettiisiin julkisen aikuiskoulutuksen eri ta-
hojen toimenkuvat ja yhteistydmuodot, kehitet-
tdisiin laajasti etdopetusta sekd muodostettaisiin
aikuiskoulutukseen erilaisia evaluointimalleja.

Toisella jaksolla ryhdyttiisiin kartoitusten pe-
rusteella tasaisesti kasvattamaan yleisti taitotasoa
kohottavaa aikuiskoulutusta, kehitettiisiin ai-
kuiskouluttajakoulutusta ja muokartaisiin opin-
totuen saantichtoja niin, ettid ne edistdisivit ha-
keutumista perustaitoja kehittdviin koulutuk-
seen.

Kolmas jakso keskittyisi aikuiskoulutuksen
midrdin, rakenteeseen ja kohdistumiseen pitkal-
I tihtdimelld.

3. Arvio raportista

Ruotsin yhteiskunnallisen perinteen mukaises-
ti raportissa nihdiin koulutuksellisen epitasa-
arvon yhteni keskeisend ilmentymini koulutus-
jirjestelmissi saadun koulutuksen pituudessa il-
menevit erot. Suomessa kiydyssi keskustelussa
on tuotu esiin, ettd vihin koulutetut eivit ole
yhteniinen ryhmi. Muodollisesti vihille koulu-
tukselle jadneet henkildt ovat voineet kehitrad it-
seniidn tydssi tai kansalaisena muulla tavoin. Toi-
saalta kauan sitten suoritetut kouluopinnot eivit
takaa, etti tiedot ja taidot tosiasiassa olisivat ajan
tasalla.

Sama perinne kotostaa aikuisten perustaitojen
keskeisyytti. Suomalainen Viestén koulutus
2000 -mietintd esitetiin raportissa yhtend esi-
metkkini muunlaisista lihestymistavoista. Tdssd
mietinndssi kuten yleensi suomalaisessa keskus-
telussa viime aikoina ovat korostuneet aikuisvies-
tlle tarjottavat mahdollisuudet ammatillisen
koulutuksen hankkimiseen.

Julkinen aikuiskoulutusjirjestelmi nihdiin
raportissa omana alueenaan, jonka toiminnalliset
yhteydet tydeldmiin ovat vihdiset. Suomessa on
viime aikoina korostettu kaikkien aikuiskoulu-
tusta jirjestivien oppilaitosmuotojen velvolli-
suutta toimia yhteistydssi tydelimin kanssa ja
tarjota palveluksiaan myds yrityksille ja julkisyh-
teisoille.

Selvin ero raportissa ilmenevin ajattelun ja
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suomalaisten nikokantojen vililli on kuitenkin
aikuiskoulutuksen ohjausmalleissa. Raportti ko-
rostaa voimakkaan keskusohjauksen merkitysti
tatkoituksenmukaisesti toimivan aikuiskoulutus-
jirjestelmin aikaansaamisessa. Kilpailun nih-
dédin johtavan resusssien hukkakdyttoon ja pii-
miidritietoisuuden katoamiseen. Suomessa kat-
sotaan, ettd keskusohjattu aikuiskoulutus ei ky-
kene vastaamaan riittivin joustavasti aikuiskou-
lutuksen monimuotoiseen ja nopeasti muuttu-
vaan kysyntddn. Vain kilpailua luomalla saadaan
koulutuksen tarjontaan riittdvii eloa.

JORMA AHOLA

Ohjausajattelun eroja heijastelee myés rapor-
tin toimenpideohjelma. Se perustuu suurten
koulu-uudistusten suunnittelumallille: laaja ko-
konaisuudistus suunnitellaan ensin valmiikst ja
valittua mallia lihdetdin sitten viemdin kiytin-
t66n. Suomessa on valittu toinen strategia. Af-
kuiskoulutuksen kehittimiselle on mairitelty
painopisteet ja etsitty niiden mukaisesti aikuis-
koulutuksen eri osa-alueilta konkreettisia, erilli-
sindkin toteutettavissa olevia toimenpiteiti, joita
sitten on lahdetty viemdin eteenpiin.

KOULUTUSYHTEISKUNNASTA
OPPIMISEN YHTEISKUNTAAN

Aikuisten oppimista on tuettava ratkaisuin, jotka ottavat

huomioon heidin lihtokohtansa. Eri instituutioiden tehtivi on
luoda oppimiselle suotuisat mahdollisuudet. Sen merkitsee mm.
sitd, ettd koulutusjitjestelmid uudistetaan jatkuvasti soveltumaan
atkuiskoulutuksen tarpeisiin. Painopiste tulee siis siirtii
koulutusorganisaatioista oppimista tukevien toimintaympiristdjen

luomiseen. Tillaisia suuntaviivoja loi seuraajalleen tilaa tehnyt
vuosien 1988-90 aikuiskoulutusneuvosto asiakirjassaan
Koulutusyhteiskunnasta oppimisen yhteiskuntaan.

Jatkuvan oppimisen
petiaate

Atkuiskoulutusneuvosto  korostaa  humanisti-
seen psykologiaan sekd kognitiiviseen ja toimin-
nan teoriaan perustuvaa nikemystd thmisestd ak-
titvisena tiedonhankkijana ja tiedonkisittelijini.
Jotta koulutusjirjestelmd tukisi jatkuvaa oppi-
mista, kouluttajien ja ohjaajien koulutus tulee
myJs jirjestyd niiden uusien nikemysten pohjal-
ta.

Aikuiskoulutusneuvosto haluaa nihdi tulevai-
suuden koulutusjirjestelmin sellaisena, ettd sii-
ni nuorten peruskoulutus ja aikuisten monipuo-
liset opiskelumahdollisuudet ovat tasaveroisessa
asemassa.

Erids keino edistdd jatkuvaa koulutusta on ke-

182 hittdi tutkintojen joustava, yhteenniveltyvi jir-

jestelmi keinotekoisia raja-aitoja karsien. Uusien
asioiden hallinta tulee siis voida osoittaa muun-
laisinkin niytéin kuin koulumuotoisella opiske-
lulla. Kynnysti jatkuvaan koulutukseen voidaan
my6s madaltaa aikuisten opinto-ohjauksella ja
informaatiolla, rohkaisemalla ja kannustamalla
aikuista sckd opintotuen ja opintososiaalisten
palveluiden joustavilla, aikuisopiskelijaa palvele-
villa sovellutuksilla.

Tyborganisaatiot
ja oppiminen

Oppimisen yhteiskunnan keskeinen ulottu-
vuus on tydelimi. Pifosa tarvittavasta uudesta
osaamisesta on hankittava tydssi jo olevaa henki-
l6stéd kehittimilld, aikuiskoulutusneuvosto to-
teaa. Jatkuvan oppimisen mahdollisuudet vai-
kuctavat tydntekijdin tyokykyyn ja -motivaatioon
ja tyoelimissd pysymiseen.



Tyotd on kehitettdvid oppimista edistiviksi ja op-
pimista kannustavat tydyhteisot voivat merkitti-
villd tavalla vaikuttaa tyontekijoiden eldminhal-
linnan kehittymiseen laajemminkin.

Keskeisintd on kehittdd tyotd itseddn oppimis-
mahdollisuuksia sisiltdviksi. Toinen keskeinen
etenemistic on aktiivinen henkiléstékoulutus,
luonnollisena osana tyotd. Oppimista voidaan
myds edistdd tukemalla tyéntekijdin omaehtoista
itsensd kehittdmista.

Aikuiskoulutusneuvosto nikee kuitenkin, et-
tei kaikki timid onnistu laajassa mitassa ilman
erilaisia tukitoimenpiteiti. Vastuu tissi kuuluu
niin tyomarkkinajirjestoille, oppilaitoksille ja
henkiléstéhallinnollekin.  Oppilaitosten  tulee
voimakkaasti kehittdd asiakaslihtoistd koulutus-
suunnitteluaan ja valmiuksiaan. Omachtoisessa
itsensd kehittdmisessd on vuorostaan vapaalla si-
vistystyolld tirked tyosarka.

Kansalaiset ja
perussivistys

Neuvosto kantaa my6s huolta aikuisten kansa-
laisen perussivistyksestd, silli demokratian kan-
nalta se on keskeisid kysymyksid. Kansalaisilla tu-
lee olla mahdollisuus hankkia itselleen yhteis-

kunnallisesti titkeitd kysymyksid monipuolisesti
jisentdvid tietoa omien valintojensa ja pidtds-
tensi perustaksi, neuvosto toteaa.

Eris kansanvallan ominaisuus on se, etti kan-
salaisilla on mahdollisuuksia pohtia niitd arvoja
ja eettisid periaatteita, jotka viime kiddessd ohjaa-
vat kaikkea tiedon kiyttdd. Kansalaisten tulee
kyeti kiyttdytymiin hankkimansa tiedon perus-
teella. Tieto on voitava suhteuttaa omaan eli-
méntapaan, lihi- ja tydympiristé6n ja laajem-
piin yhteyksiin niin, ettd se voi muodostua oman
toiminnan ja ratkaisujen pohjaksi.

Erityisen korostuneesti tiedon, arvojen ja toi-
minnan merkitys tulee vanhan aikuiskoulutus-
neuvoston mielestd esiin ympiristo- ja energiaky-
symyksissi.

Pohjatietoa yhteiskunnallisesti tirkeistd kysy-
myksistd ovat luoneet perinteisesti juuri kansa-
laisjdrjestdt ja niin luoneet mahdollisuuksia ar-
vokysymysten kisittelyyn. Titd kansalaisjirjesto-
jen tirkedd tyotd tuleekin tukea samalla, kun op-
pilaitoksilta — mukaan lukien myds ammatilli-
set oppilaitokset — edellytetdin suurempaa vas-
tuuta demokraattisen yhteiskunnan perusedelly-
tyksid yllapitdvistd ja arvokysymyksiin liittyvistd
koulutustatjonnasta.

ETAOPETUKSESTA
MONIMUOTO-OPETUKSEEN

S uomalaiset aikuiskasvattajat ovat olleet en-
simmiisten joukossa soveltamassa lihiope-
tukselle vaihtoehtoista ja tdydentivid opetuksen
muotoa — etdopetusta. Yhdysvaltoihin perustet-
tiin ensimmiinen kitjeopisto vuonna 1891 ja jo
parinkymmenen vuoden kulutta Suomessa sovel-
lettiin vastaavaa jirjestelmii. Kansalais- ja koti-
opintoliike aloitti opintojen kirjeellisen ohjauk-
sen vuonna 1912 ja jo vuonna 1920 perustettiin
Kansanvalistusseuran kirjeopisto.

Vuonna 1986 muistionsa jittinyt monimuoto-
opetuksen tyéryhmi (opetusministerién tyoryh-
min muistioita 39) mairitteli etdiopetuksen ope-
tusmuodoksi, jossa opiskeluaineisto vilitetddn
opiskelijalle postitse, radion, television tai muun
datasiirron avulla ja jossa opiskelijalla on tavit-
taessa yhteysmahdollisuus opettajaan kitjeitse,
puhelimitse tai muun vastaavan vilittdjin kaut-
ta.

Onnistuessaan etdopetus tarjoaa ja on tarjon-
nut aikuiselle, itseniiselle henkillle mahdolli-
suuden joustavaan, riippumattomaan ja talou-
delliseen opiskeluun ja itsensd kehittimiseen.
Monista kansainvilisisti ja suomalaisista tutki-
muksista on kiynyt ilmi etiopetuksen monet
mydnteiset vaikutukset. On onnisturtu lisii-
miin opiskelumahdollisuuksien tasa-arvoisuut-
ta, opiskelu on tullut joustavammaksi ja monet
opintojen esteet ovat pienentyneet. Etdopiske-
luun liittyy tietenkin myds ongelmia, siitd viestii
mm. suuri opintonsa keskeyttineiden mairi.

Miksi uusi kisite
monimuoto-opetus?
Monimuoto-opetus kisitteend vilahteli kes-

kusteluissa jo 1970-luvulla. Muutamat oppilai-
tokset kiyttivat tdtd kisitettd aivan tietoisesti ko-



rostaessaan eroa tavanomaiseen tapaan organisoi-
da opetusta. Suomalaisista koulutusorganisaati-
oista mm. Merkonomien Jatkokoulutuskeskus
MJK, E-Instituutti ja Markkinointi-instituutti
kdyttivir titd kisitettd ennen sen virallistamis-
ta’’. Kaikille oppilaitoksille oli ja on tyypillistd
se, ettd ctdopetuksella tuetun itseopiskelun ja
perinteisemmin lihiopetuksen lisiksi olennaise-
na osana on suunnitelmallinen tydssi oppimi-
nen.

Kisitteen erddnlainen virallistcuminen tapah-
tui 1980-luvun puolivilin jilkeen, jolloin edelld
mainittu  tyéryhmidmuistio  asiasta  valmistui.
Vuonna 1989 aikuiskoulutusneuvosto tarkensi
kisitteen “virallista’” midritelmii. Sen mukaan
monimuoto-opetus on tietylle kohderyhmalle
suunnitelmalliseksi kokonaisuudeksi yhdistettyd
lihi- ja etdopetusta seki itseopiskelua, joita tukee
opiskelijan ohjaus ja neuvonta. Lisiksi koroste-
taan, etti opetuksessa voidaan kiytedd hyviksi
sihkoistd viestintitekniikkaa, telemaattisia pal-
veluja ja tietoteknitkkaa. Ert aikuiskoulutusorga-
nisaatiot voivat jdrjestdid monimuoto-opetusta
yhteistyona.

Monimuoto-opetuksen
etuja

Monimuoto-opetuksen kisitteend ja ilmioni
osakseen saama myodnteinen huomio selittynee
silld, ettd monimuotoisen opetuksen ja opinto-
jen organisoinnin uskotaan hyvin edistdvin ai-
kuiskoulutuksen keskeisten tavoitteiden saavut-

tamista. Niitd keskeisid tavoitteita ovat mm.
opiskelun joutavuuden ja saavuttavuuden lisdin-
tyminen, opiskelun tuloksellisuuden paranemi-
nen sekid opetuksessa kiytettdvien resutssien ta-
loudellinen ja tarkoituksenmukainen kiyttd (vrt.
esimerkiksi Telemaattiser kulcruuripalvelut -tys-
ryhméin muistiota vuodelta 1990).

Kisitteen sisilto:
opetus, ohjaus, opiskelu

Onko uust kisite — monimuoto-opetus —
tarpeen? Olisiko ollut mahdollista kiyttid jatkos-
sakin kisitertd etdopetus? Onko riittivd peruste
uuden kisitteen kiytolle se, etti eri tavoin vah-
vistetaan etdopetuksessakin tavalla tai toisella
kaytsssd olleita komponentteja; ldhi-, eti- ja itse-
opiskelua? Vai onko monimuodossa nyt jotain
todella uutta? Niytedd siltd, ettd huolimatta vii-
me vuosien vilkkaasta monimuotokokeilusta ja
-keskustelusta missdin ei olla tehty todella py-
sihdyttdvid opetuksen, ohjauksen ja opiskelun
integroivaa kuvausta monimuoto-opetuksen ole-
muksen selkeyttimiseksi.

Timin kigjoittajaryhmi on palaverissaan ji-
sentinyt monimuoto-opetuksen keskeisten osien
olemusta ja keskiniisti suhdetta. Jokainen meis-
td on usean vuoden tydskennellyt asian parissa
kouluttajana, tutkijana ja hallintotehtivissi. Saa-
daksemme monimuoto-opetuskentissi kdytetti-
vit kisitteet ja niiden viliset suhteet vakiintu-
neemmalle tasolle rarjoamme jatkokeskustelujen
pohjaksi seuraavan kuvaustavan.

Kuvio 1. Monimuoto-opetuksen rakentuminen

Opetus, ohjaus ja opiskelu
Toteutus
Organisointi Keskinainen
g yhteys
Aika ja paikka Tapa
. Vilitén
1. LAHI Valitén Samat persoonallinen
vuorovaikutus
Sama tai Vuorovaikutt.
2. ETA Valineellinen eri aika ja vilineet ja
eri paikka materiaalit
Eri aika ja Materiaalit ja
3. ITSE Puuttuu eri paikka valineet
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Jo aikaisemmin mainitussa aikuiskoulutusneu-
voston midritelmassi olivat mukana kuviossa esi-
tetyt organisointimuodot: lihi, etd ja itse. Kisi-
tyksemme mukaan niiti erottavaksi piirteeksi
nousee ohjaajan ja ohjattavan keskinidinen yh-
teys. Se voi olla joko vilitén, vilineellinen tai
puuttua kokonaan. Eroja syntyy myds toteutuk-

sessa. Olemme eritelleet toteutuksessa aika- ja
paikkatekijin sekd toteutustavan. Niiden teki-
joiden osalta erittelemme kunkin organisointita-
van (ldhi, etd, itse) ominaispiirteiti. Kuviossa 2.
havainnollistamme organisointitapoja konkreet-
tisemmin.

Kuvio 2. Esimerkkejd monimuoto-opetuksen toteutustavoista

Opetus, ohjaus ja opiskelu
P J Ja op
Organi- Keskindi- | Toteutus
sointi | nen yh- Aika ja | T
apa
teys paikka P
Viliton
. persoo- Oppitunnit menetelmineen
1. LAHI| Valion | Samat | nallinen PPN
VUOTO- Opintopiirit
vaikutus
Sama tai | Yuoro- * Opintokirjeet
. | Valineel- | eri aika V?i!(Utt' % Puhelinopetus
2. ETA | jinen ja eri va m:fet % Videoneuvottelu
paikka Ja Male: | % Tietokoneavust. opetus
riaalit
Eri aika | Materi- * K.irjallisuus
3. ITSE| Puuttuu [jaeri |aalitja | * Tietokoneet
paikka | vélineet | * Av-materiaalit
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Usein on esitetty kysymys, riittiiké monimuo-
to-opetuksen kisitteen sisdlloksi esimetkiksi lihi-
ja etdopetus tai etd- ja itseopiskelu. Esitimme
kuvauksemme perusteella, etti monimuoto-ope-
tuksen tulee sisiltdd kaikki kolme tekijdd, lihi-
opetuksen, etiopetuksen ja itseopiskelun. On to-
ki mahdollista, ettd yksittdinen opiskelija suorit-
taa valintansa mukaan osioita suunniteltusta mo-
nimuotokokonaisuudesta omien tavoitteittensa
mukaisesti.

HELJA HATONEN, JUKKA KORO
ANNELI MAKINEN & TAPIO VAHERVA

Aikuiskasvatus 3/1991

Korostamme, ettd monimuoto-opetuksessa
keskeisid ovat tuloksellisen oppimisen tukeminen
erilaisin ratkaisuin, opiskelijan ja opettajan vuo-
rovaikutuksen monensuuntaisuus ja joustavuus,
oppijan omaohjauksisuus sekd oppimisen arvi-
ointi oppijan itsensi suorittamana. Vilineet ja
menetelmit ovat tukemassa niitd prosesseja.

‘Toivomme, ettd keskustelu monimuoto-ope-
tuksen kisitteestd ja sisillostd jatkuisi — tdmin-
kin esityksen pohjalta.
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Kirja-arvioita

MONIMUOTOA YKSINKERTAISESTI

sko Paakkola on kirjoittanut teoksen Johda-
E tus monimuoto-opetukseen, joka on sopiva
niin yliopistolliseksi alkeisoppikitjaksi kuin kiy-
tinndn kehittimistydtd tekevien aikuiskoulutta-
jienkin apuneuvoksi. Kirja tdyttdd mitd ilmei-
semmin suomalaisen aikuiskoulutuksen kentalld
olevan aukon, silli suomenkielistd monimuoto-
opetuksen perusteisiin perehdyttdvid kokonais-
teosta el ole ollut kiytettivissi.

Kirjassa tarkastellaan monimuoto-opetuksen
peruskisitteitd ja tatvetta sekd monimuoto-ope-
tuksen toteutuksen ehtoja. Monimuoto-opetuk-
sen teknisii vilineitd esitelldin monipuolisesti ja
opiskelun vuorovaikutuksen muotoja kuvataan
perusteellisesti. Kirjan lopussa kisitellddn my6s
monimuoto-opetukseen liittyvid ongelmia.

Kirjan tekiji suhtautuu aiheeseensa varsin
kiihkottomasti. Monimuoto-opetushan on muo-
dostunut viime vuosina jonkinlaiseksi taikasa-
naksi, jolla arvioidaan ratkaistavan monia aikuis-
koulutuksen ja ammatillisen koulutuksen ongel-
mia. Paakkola asettuu kylld selvisti montmuoto-
opetuksen voimakkaan kehittimisen puolestapu-
hujaksi, mutta tekee sen kehittdmistyon karikot
hyvin tuntien. Kirjassa esitellddn suhteeliisen
laajasti monimuoto-opetuksen  kehittimiscen
liittyvid tutkimustuloksia: erityisesti pohjoismai-
nen tilanne niytdd olevan kirjoittajan hyvin tun-
tema.

Kirjassa kuvataan hyvin sitd kehitystd, jonka
seurauksena on piidytty monimuoto-opetuksen
kisitteeseen — kisitteeseen, joka on avara ja eh-
ki turhankin suuria lupauksia herittdva. Silu ta-
voite on aikuisopetuksessa selvd: siirtyd opettaja-
johtoisista_opetusmuodoista kohti itscopiskelua.
Voi tietysti kysyd, eikd pamoplsteen suuntaa ku-
vaisikin paremmin monimuoto-opiskelun kisite.

Paakkola kehittelee my6s ymmirtddkseni uut-
ta kisitteistdd. Rajoitetun vuorovatkutuksen kisi-
te saattaa olla kuvatessaan hyodyllinen seki kak-
sisuuntaista vuorovaikutusta ettd lihiopetusta
monimuoto-opetuksen elementteind. Toisinaan

186 tekijd intoutuu kuitenkin lievdin sanataiteiluun:

Esko Paakkola 1991. Johdatus monimuoto-
opetukseen,. VAPK-kustannus. 172 sivua.

miksi puhua ’’omaohjauksisesta oppimisesta’”,
jos tarkoitetaan yksinkertaisesti opiskelun itseoh-
jautuvuutta. Ei kai kielitoimisto ole paissyt anta-
maan neuvojaan?

K irjoittaja tekee teoksen alkuosassa — nykyi-
sen suomalaisen kidytinnén mukaisesti —
eron monimuoto-opetuksen ja etdopetuksen ki-
sitteiden  vililli.  Kigan  kiytinnsllisemmin
orientoituneessa loppuosassa niitd kisitteitd kiy-
tetddn kuitenkin sujuvasti rinnakkain: e¢hki nii-
den kisitteiden ero on ainakin kiytinnén kehi-
tystyotd tekeville 1zhinnd akateeminen kysymys.

Kirjassa esttellddn lyhyesti yleisimpid teknisid
viestimid, joita monimuoto-opetuksessa kiyte-
tddn. Ne, jotka uskovat viestimien suuriin mah-
dollisuuksiin, saattaisivat odottaa laajempiakin
esittelyjd, pohdintoja ja esimerkkejd. Paakkola
nayttdd arvostavan kirjallista materiaalia moni-
muoto-opetuksessa ja hin kuvaa sen kiytén reu-
nachtoja asiantuntevasti. Aika niyrtdd, millainen
tulee olemaan esimerkiksi visuaalisesti esitetyn
materiaalin merkitys aikuiskoulutuksessa.

Kirjassa todetaan, ettd taloudelliset seikat ovat
olleet erds peruste kehittdd monimuoto-opetus-
ta: ethin monimuoto-opetus vaadi tuckseen esi-
merkiksi suuria rakennusinvestointeja, jotka rta-
vanomaisessa koulutuksessa ovat merkittivd kus-
tannustekiji. Useassa kchdassa kuitenkin viita-
taan sithen, ettd hyvien opetuskckonaisuuksien
luominen on vaativa tehtivi ja ettd se vaatii kou-
lutuslaitoksissa ja koulutusjirjestelmin  sisilld
suhteellisen paljon resursseja. Pariin kertaan mai-
nitaan sekin, ettd Suomessa monimuoto-opetuk-
sen kehlttely on jadnyt liaksi yksittdisten opetta-
jien tyon varaan. Olisi ollut kiinnostavaa nihdi
Paakkolan arvio siitd, miti reunaehtoja asertuu
monimuoto-opetuksen kehittimiseen Suomessa:
edetdinko keskitetysti vai hajautetusti, pitdisikod
patnopiste olla ammatillisessa aikuiskoulutukses-
sa, avoimessa korkeakouluopetuksessa vai harras-
tetavoitreisessa  koulutuksessa. Itseohjautuvuus-
han on atkuiskoulutuksessa nyt markkinaohjau-
tuvuutta.

TAPIO VARMOLA
Aikuiskasvatus 3/1991



PELASTUSRENGAS
KOULUMAISESTA ELAMASTA
SELVIYTYMISEEN

O n ilahduttavaa, etid kehittivin tydntutki-
muksen perinteelld on ryhdytty tarkastele-
maan my6s koulumaailmaa. Aikaisemminhan
samaa on sovellettu mm. siivoojien, tarjoilijoi-
den, sosiaalityontekijoiden ja ldikirien tydhén.
Ei koulua vaan elimii varten -julkaisussa kerro-
taan Virkailijain kansalaisopistossa toteutetusta
opetuksen laadun kehittimishankkeesta. Lihto-
kohtana on ty6n tutkimus erityisest kehittivin
tyontutkimuksen teoriaa soveltaen. Tybtoimin-
nan analyysi koostuu kohdehistoriallisesta, teo-
riahistoriallisesta ja aktuaghempnnsesta analyy-
sista. Tétd analyysia typistettiin siten, et teoria-
historiallinen analyysi jii pois, samoin aktuaa-
liempiirisestd jdi jiljelle vain ajattelumallien ana-
lyysi. Julkaisussa tosin todetaan, ettd ajattelu ja
toiminta voivat olla keskendin ristiriidassa. Siten
ajattelun muuttaminen ei vilttimdced muuta
toimintaa, ellei ristiriitoja pystyti ekspansiivisesti
ratkaisemaan.

Kohdehistoriallisessa analyysissa on kuvattu
opiston historiallisia vaiheita seki analysoitu nii-
ti ristiriitoja, joita kussakin vaiheessa esiintyi.
Teksti on mielenkiintoisella tavalla sekoitus pe-
rinteistd kouluhistoriikkia ja kehittivin tydnrut-
kimuksen ristiriita-analyysia. Aineisto kerittiin
kirjallisista dokumenteista sekd haastattelemalla
kahta entistd rehtoria scki useita opettajia. Viisi
historiallista vathetta opiston perustamisesta lih-
tien on esitecty kolmiomalleina ja eritelty osien
vilisid ristiriitoja. Joitakin ristitiitoja on nostertu
erityisesti alleviivaten esille. Miksi niin on tehty,
jad lukijan arvailun varaan: jos on kyse esimer-
kiksi tiedostetun ristiriidan ja tutkijan havaitse-
man ristitiiddan havainnollistamisesta, milld pe-
rusteella erottelu on tehty ja miksi sitd ei sanota
suoraan? Tillaisten asioiden arvaileminen ja ra-
portin turha selaaminen ei ainakaan helpota lu-
kemista.

Opetustagjonnan analyysit tehtiin kehittdmis-
ryhmissd, jolloin opettajat itse tutkivat oman
tyonsi historiaa. Tuotokset esimerkiksi vieraiden
kielten ja taideaineiden osalta olivat selvisti eri-
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Koskela, I.
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EI KOULUA VAAN ELAMAA VARTEN. Raportti
opetuksen Iaadun kehittimishankkeesta. Virkaili-
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laiset. Vieraiden kielten osalta noudatettiin pe-
rusteellista "’kolmiomallia”, mutta taideaineit-
ten kuvaus oli lihempini perinteistd tapahtu-
mahistoriaa ilman ristiriita-analyyseja.

Opetrajien ajattelu- ja toimintamallien tutki-
mukseen otettiin 36 opettajasta mukaan 11, joil-
le esitettiin 22 kysymystid. Kun teemahaastattelut
kestivit 25-45 minuuttia, ei kovin syvillisiin ana-
lyyseihin toiminnasta, ajattelun perusteista sekd
tavoitteen ja todellisuuden ristiriidoista ollut
mahdollista pdistd. Tami tulee ilmi myds haas-
tattelulainauksissa, jotka esiteltiin taulukoin ja
esimerkein sekd lyhyin kommentein ja thmette-
lyin. Tulosten raportointi vaikutti pinnallisela ja
siind nikyy teoriahistoriallisen analyysin puuttu-
minen. Tissi luvussa oli opettajien vastaukset
purettu 27 ulkoasultaan samankaltaiseen tauluk-
koon, miki ei enid edes kuulosta jirkeviltd. Jon-
kinlaisten jatkumojen luominen 11 opettajan
vastauksista oli haparoivaa ja osittain aineiston
analyysi oli suoraan haastattelujen referoimista
asioiden mukaan allekkain.

U usien vilineiden ja oppimistoiminnan
muodostaminen jirvit yhteistyon lisidmi-
seen ja toisten opettajien tuntien seuraamiseen.
Kun opettajat eivit haastattelujen perusteella
kaivanneet kovin korkeatasoista yhteistyotd ja
kun on epitodennikdisti, ettd tuntien seuraami-
nen johtaisi tyStoiminnan ristiriitojen tasokkaa-
seen analyysiin, tuloksena saattaa hyvinkin olla,
ettd kisitydmiinen tyo konservoidaan.

Yhtend kehittdmisen vilineeni kiytettiin
my0s palautetta opiskelijoilta. Kuren muissakin
kyselyissd tulokseksi saatiin, ettd opiskelijat ovat
yleisesti ottaen tyytyviisid siihen mihin ovat tot-
tuneet. Lisdksi tehtiin suoranaisia markkinatut-
kimuksia potentiaalisten opiskelijoiden toiveista
ja kartoitettiin mielikuvaa Virkailijain kansalai-
sopistosta. Kyselyn yhteenvedossa tekijit totea-
vat, ettd potentiaalisia opiskelijoita on paljon
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kun vain heidit tavoitetaan ja tatjotaan juuri
heididn tarvitsernaansa koulutusta. Siinipd se.

Tarkennettu lihikehityksen vyohyke on esitetty
ennen kehittdmistyhmien tydskentelyn ja ope-
tuskokeilujen raportointia. Se on kaunis, mutta
tuskin lihikehityksen vychyke vield pitkidn ai-
kaan. Kun tydn tekijiksi on esitetty kehittdmis-
ryhmii ja kun opetrajien yhteistydtaidot kuiten-
kin ovat olemattomat ja saavutetut tulokset pi-
kemminkin behavioristisen didaktiikan kielelli-
sid kdinnoksid kognitiiviseen suuntaan, tatvitaan
vahva usko, ettd kuvittelisi lihikehityksen vyo-
hykkeen sinne, mihin se on esitetty. Todellista li-
hikehityksen vyohykettd ei voida johtaa pelkis-
tiin opiston tehrivikisityksen muutoksesta,
vaan se muotoutuu vasta muutosyrityksissi ja ko-
keilutoiminnassa.

P osititvista teoksessa on yrirys. Tulos ei ole kui-
renkaan vakuuttava. Kaiken aikaa paistaa li-
pi se, ettd jotkut osat Engestréomin koulutuksesta
vastaavat nitn hyvin omaa ajattelua, ettd ne on
mahdollista toteuttaa myds kidytinndssi. Patkoi-
tellen ollaan oltu muualla kuin lihikehityksen
vyohykkeelld, jolloin myds tulos on lihinnd me-
kaaninen sovellus. Vaarana kehittdmisen kannal-
ta on, ettd ristiriidat ratkaistaan tavalla, joka
tuottaa rationalisoidun tai kisitydmiisen tyotyy-
pin vahvistamisen sen sijaan, ettd opettajat paisi-
sivit teoreettisesti hallittuun tyohén. Opitaan re-
torikkka mahdollisimman mekaanisesti, reflek-
toidaan ja ajatellaan ekspansiivisesti, mutta toi-
mitaan sokeasti.

Raportti et ole opinndyte ja siksi tulee pohti-

PASI SAVONMAKI JA

neeksi, kenelle ja miksi se on kirjoitettu. Jos tat-
koitus on tiedottaa kehittdmistydstd tai markki-
noida opisroa, pieni tiivistelmd ja jopa tekstin ly-
hentdminen olisi paikallaan. Pilakuvien ja irral-
listen "’aforismien’” sijasta olisi kannattanut sat-
sata edes puuduttavien frekvenssi- ja prosentti-
taulukkojen havainnollistamiscen vaikkapa yk-
sinkertaisilla kuvioilla. Tillaisena raportti on lii-
an raskas toimimaan esimerkkini muille, vaikka
periaatteessa antaakin ko. opistosta kehittimis-
myonteisen kuvan. Epiilemittd kirjoittaminen
on auttanut tekijoird selvittimiin omaa ajattelu-
aan ja samalla on saatu kaikki kokeiluun liittyvit
kyselyt ja selvitykset yksiin kansiin. Kaiken kaik-
kiaan raportti on kokoelma seminaarit6itd, kyse-
lyji ja erilaisia projektitditd, joita on sidottu yh-
teenvedoilla ja sijoittamalla niitd kehittivin
tyontutkimuksen vathemalliin. Tulos on loogi-
sesta etenemisestdin huolimatta raskas ja seka-
vanoloinen. Ehkipi se on opetuksen kehittdmi-
sen koko kuva.

Kokeilun aloitusvaiheesta ei ole paljonkaan
kerrottu, vaikka opettajien motivointi opetuksen
laadun kehittdmiseen oli ja on hyvin vaikea haas-
te. Kehittdiminen aloitettiin rehrorin ja kolmen
opettajan voimin ja muita opettajia saatiin vaih-
televalla tydpanoksella mukaan. Alusta lihtien
kokeilu on ollut opiston itsendinen hanke, vaikka
samalla on oltu mukana parissa laajemmassa ke-
hittdmiskokeilussa. Niin on saatu moniin isoihin
hankkeisiin liictyvd turha hallinnoiminen mini-
miin. Muutenkin kokeilussa on viitteitd sithen
suuntaan, etti puheesta ollaan siirtymissi todel-
liseen opetuksen kehittimiseen, ja sen toivoisi
jatkuvan vield raportin ilmestyttyakin.

HELENA RANTANEN
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UUDEN KOULUTUSAJATTELUN
LAHTOKOHTIA

T iedon ja koulutuksen asema korostuu jilki-
teollisessa yhteiskunnassa. Osaamisen ja tai-
totiedon taso on tulevaisuudessa kansakunnan
elimisen tasoon olennaisimmin vaikuttava teki-
ji. Tiedosta tulee pddomaa, ty6td ja maata tit-
keimpi tuotannontekiji. Koulutuksesta tulee
kansainvilisen kilpailukyvyn keskeinen keino ja
tason mittari.

Tdhin asti jokainen koulutuspoliittinen uu-
distus Suomessa on tapahtunut lilan mydhiin.
Koulutuspolitiikassa ei riitd, ettd ollaan ajan ta-
salla. Tarvitaan my6s tulevaisuuden ennakointia.
Yhteiskunnan, teknologian, talouden ja kult-
tuurin muutoksen nopeutuessa se kiy entistd vai-
kearnmaksi.

L iekki Lehtisalon teos Uuteen koulutusajatte-
luun on nykyisessd tilanteessa tirked koulu-
tuspolitiikan yhteenveto ja puheenvuoro. Siini
tarkastellaan monipuolisesti yhteiskunnan ja ih-
misen tulevaisuuden nikymid koulutuksen kan-
nalta ja etsitdin lihtkohtia kansalliselle koulu-
tusstrategialle.

Tulevaisuus  siintdgd  Lehtisalolle  vankasti
koulutus- ja oppimisyhteiskuntana. Jatkuvan,
elinikiisen kasvatuksen ja koulutuksen idea nou-
see koulutuksen keskeisimmiksi kehittdmisperi-
aatteeksi. Sithen liittyen ovart tirkeiti pyrkimyk-
set luovaan ja ennakoivaan oppimiseen seki uu-
teen sivistyskisitykseen. Tavoitteena ovat avoin,
rajaton koulutusjirjestelmi ja joustavat tutkin-
not. Kehittimisen painopiste on aikuisten kou-
lutuksessa.

Lehtusalon strategiset tavoitteet ovat kunnian-
himoisia.

Kysymys on koulutusajattelun perusteiden
muutoksesta — ehkd enemmaistd kuin 1970- ja
1980-lukujen koulutusuudistuksissa. Se koskee
mm. syville kulttuuriimme piintyneitd kisityk-
sid thmisen henkisen kehityksen mahdollisuuk-
sista ja koulutettavuudesta, ikirooleista ja suku-
polvieroista.
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L chtisalon strategian pidsisilto on perusteltu,
kun sitd ajattelee koulutuspolitiikan pitkin
tdhtdimen "lihtokohtina ja avainulottuvuuksi-
na’”’. Se vaatii ja tuo mukanaan kuitenkin todella
huomattavia arvo- ja asennemuutoksia. Niiden
kohtaaminen on paljon vaadittu ikiluokilea, jot-
ka ovat elidneet siirtymisen teollisuusyhteiskun-
taan, mutta ovat vield sidoksissa maaseudun hen-
kiscen perintodn. Uuden ajattelun toteuttami-
nen on vaivalloinen ja mutkikas taivallus.

Lehtisalo kisittelee lihemmin muutamia ai-
kuiskoulutuksen kannalta tirkeitd kysymyksii.
Erityisen mielenkiintoinen on teokseen otettu
nikemys tulevaisuuden tydn ammattitaidolle ja
koulutukselle asettamista vaatimuksista.

Tulevaisuudessa tyd pitid hallita abstraktilla,
kisitteelliselld otteella. Tys vaatii vihemmin en-
nalta miiriteltyjd, rajattuja taitoja ja kapeita
kiyttaytymismalleja, mutta enemmain luovaa op-
pimista sekd monikdyttdisid perustietoja ja -tai-
toja. Itse asiassa moderni tydeldmi vaatii saman-
tapaisia taitoja kuin elimai jilkiteollisessa yhteis-
kunnassa muutoin. Piiodotukset tulevaisuuden
thmiselle ovat tyon ja vapaa-ajan osalta himmis-
tyttdvisti samansuuntaistumassa.

Vaikka timin nikdkohdan kisictely jdd teok-
sessa hieman puutteelliseksi, voidaan katsoa, ettd
tySelimin tietotaitovaatimukset lihenevit jopa
humanistisen sivistystyon lihtokohtia. Tyén ke-
hityksen mydtd thmisen mahdollisuudet itsensi
kaikinpuoliseen kehittimiseen ammatillisessa
koulutuksessa nousevat uudelle tasolle. On tie-
tysti helppo yhtyi sithen, ettd kehitys menee ti-
hin suuntaan. Tuskin tdmi kuitenkaan voi kos-
kea kaikkea tyotd pitemmillikain aikavililld.

Tihin liittyen Lehtisalo esitedd uuden perussi-
vistyksen kisitteen, joka kattaa yksilon kansalai-
sena, vapaa-aikana ja tydelimissi tarvitsernat pe-
rustiedot, -taidot ja -asenteet. Sithen kuuluisi siis
uuden yleissivistyksen ja perusammattitaidon te-
kijat, ja sen ulkopuolelle jiisi aloittain eriytyvi
ammarttitaito. Ensimmaiisessi lukemisessa kisite
jdd kaipaamaan lisiperusteluja.



A ikuisen oppimisen menetelmii Lehtisalo
ruotii ansiokkaasti. Niille on ominaista kou-
lumaisuus ja opettajakeskeisyysTami el selity
vain koululaitoksen vaikutuksella. Myds vapaassa
sivistystydssd on naihin piiviin asti suosittu kou-
luttajakeskeisid ratkaisuja, mitd selittdd suurten
persoonallisuuksien thannoinnin perinne. Omas-
ta puolestani katson, etti vanhakantaisesta suun-
tauksesta on toki jo pitkdin pyritty eroon, mutta
uusien keinojen kiytossd on hitdisen piillelii-
maamisen tuntua.

Koulumaisten opetusmenetelmien kiyttd on
atkuiskoulutuksen vakavimpia motivaatio-ongel-
mia. Niihin liittyy voimakkaasti holhoavia asen-
teita, eikd aikuiseen ihmiseen oppijana luoteta.
Valitettavasti ndytedd selviled, ettei luovaan ja
ennakoivaan oppimiseen piistdd vain aikuiskou-
lutuksen menetelmid uudistamalla. Uusia kou-
lutuskultruuri edellyeedd koulun irrottamista kai-
ken luovuuden vastaisesta auktoriteettiuskosta.
Oppimisen tirkedt perustat ja taidot luodaan
lapsuudessa ja nuoruudessa.

L chtisalo ilahduttaa lukijaa omistamalla muu-
taman sivun aikuiskoulutuksen oikeudenmu-
kaisuuden ja tasa-arvon nikdkohdille. Vallitse-
vassa yhteiskunnallisessa ilmapiirissi se on epi-
muodikasta, mutta entistd tdirkeimpdd. Aikuis-
koulutuksen laajentuessa sen mahdollisuudet
palvella tasa-arvoa kasvavat. Jos niitd mahdolli-
suuksia et kiytetd, kiy juuri piinvastoin. Koulu-
tuksen valikoiva luonne vahvistuu, se palvelee
menestyjid ja selviytyjid. Putoajat eivit ole mark-
kina-ajattelussa mielenkiintoisia.

Koulutusmahdollisuuksien lisidminen ei ole
tae tasa-arvolle, vaan myos laadulliset oppimises-
teet olisi kyettivi selvittimiin ja voittamaan.
Ongelmat liittyvit yleisen huono-osaisuuden ka-
sautumiscen. Tasa-arvon toteuttamisessa ei ole
kysymys vain oikeudenmukaisuudesta. Sitd kaut-
ta saadaan vapautetuksi uusia henkisid voimava-
roja kansakunnan kiytt6on, eikd mikdin ole tir-
kedmpii jilkiteollisen yhteiskunnan kehityksel-
le.

Koulutuksen kehittimiselle on puolestaan tir-
kedd ennakkoluuloton keskustelu. Lehtisalon kit-
ja palvelee titd tarkoitusta ansiokkaasti.

PEKKA SALLILA

RAUHALAN HYVA SANOMA

S ven Krohnin fenomenologinen koulukunta
on tuottanut suomalaisen filosofian taivaalle
useita kiintotdhtid. Krohnin Turun koulun kas-
vatteja ovat mm. Lauri Routila, Matti Juntunen
ja Lauri Mehtonen vain muutamia mainitakseni.
Myds Lauri Rauhala (s. 1914) kuuluu kirkkaim-
pien joukkoon.

Rauhalan laaja tuoranto ulottuu 50-luvun
alusta 90-luvulle. Hin on kirjoittanut niin artik-
keleita, yhteisjulkaisuja, kirjoja kuin poleemisia
keskustelupuheenvuoroja alansa aktuelleihin ky-
symyksiin. Rauhalan bibliografia kisittdd tdhin
mennessi lihes sata eritasoista julkaisua. Miten
siis luonnehtia yleisesti Rauhalan tyoti ja erityi-
sesti kisilld olevaa Rauhalan uusinta teosta?

Rauhalan tyén yleinen luonnehdinta ei voi
tdssd tulla kysymykseen kuin pinnallisesti. Feno-
menologisesta perusotteesta ja kiinnostuksesta

190 psykologiaan Rauhala on laajentanut nikemys-

Rauhala, L. 1990. Humanistinen psykologia.
Helsinki. Yliopistopaino.

tddn kohti erityistieteellisid ongelmanasetteluja.
Vaikka hinen kiinnostuksensa ja tutkimuskoh-
teensa ovat olleet psykologian alalta, hinelli on
sanottavaa oikeastaan kaikkiin ihmistieteisiin.
Keskeisintd Rauhalan ajattelulle on filosofisen
antropologian kuin myds filosofian perusongel-
ma: mikd on thminen? Téstd syystd Rauhalaa on-
kin pidettivd ensisijaisesti filosofina.

Kisilli olevan teoksen viimeisessd esseessd
“Mitd filosofia minulle on’”’ Rauhala kertoo
omasta tiestdin Juho Hollon ja Eino Kailan joh-
tamista kasvatuspsykologian ja filosofian opin-
noista Suomen ensimmiiseen kliinisen psykolo-
gin virkaan Nikkilin sairaalaan ja sitd kautta
kohti akateemista filosofian harrastusta. Tydssddn
psykologina Rauhala joutui yhi uudestaan kysy-
miin thmistd selittdvien oppien osuvuutta ja
opeista johdettujen kiytintdjen toimivuutta.
Tistd omakohtaisesti koetusta kitja saa terdvyy-
tensi.

Alkuiskasvatus 3/1991



H umanistinen psykologia on yhdentoista es-
seen kokoelma. Humanistisen psykologian
suuntaus ei aikuiskasvattajille ole suinkaan tun-
temaron. Tunnetuksi sitd on tehnyt varsinkin Ro-
gers (1961). Vaikka Rauhalan kirja lihtee feno-
menologian juurilta, se ei rajoitu nithin. Esseitd
yhdistivid teema on humanististen tieteiden tie-
teenfilosofian kehitteleminen ja teema toistuu
eri muodoissa lipi koko teoksen. Joskus samoi-
hin asioihin palataan eri yhteyksissi. Tamad ei ole
haitaksi, silli ndin peruskysymykset saavart sisil-
toddn. Esseiden jérjestys on ajateltu sellaiseksi,
ettdi fenomenologiseen kisitteistén perchtymai-
tonkin saa otteen rtarkastelluista teoreettisista ja
kiytinnsllisistd kysymyksista.

Rauhala on pyrkinyt esitystavassaan yli akatee-
misen kuivakkuuden. Esitystapa palvelee niin
laajempaa lukijakuntaa ja kirjan tavoitetta: he-
ritteiden antoa. Laajan lukijakunnan ja herittei-
den annon toivossa kummastuttaa, ettei kirjassa
ole sen paremmin lihdeluetteloa kuin viitteitd
lisilukemiseksikaan. Joissain kohdissa lihdeviite
on annettu tekstin sisilld, murra akateemiseen
kuivakkuuteen tottuneena tunnen jidneeni kiin-
nostavien aiheiden ja humanistisen psykologian
perikamareiden ulkopuolelle. Siitikin huolimat-
ta, ettd Rauhalan kirjoitus on sinidnsi nikemyk-
sellistd.

Muotoseikan ei saa kuitenkaan antaa hiiritd
pancutumista kirjan toisiinsa kietoutuneisiin pe-
ruskysymyksiin: 1hmlsen ymmdrtimisen ja mer-
kityksen ongelmiin thmistieteissi. Teoksen luke-
mista auttaa, kun muistaa Rauhalan pitkin ko-
kemuksen ihmistieteiden peruskysymysten tutki-
jana, valaisijana ja psykologiaticteen vonkamie-
hen. Rauhala asettuu kriittiseen suhteeseen val-
litseviin - koulupsykologisiin - oppeihin.  Poimin
seuraavassa vain erdin kiinnostavan ajatuskulun.

K ritiikiltd ei kirjassa sidsty behaviorismi eikd
toimintateoria, vaan Rauhala laskee ne tois-
tensa vastineiksi. Humanistisen psykologian eris
sanoma on, etti toisin kuin behavioristisessa tai
toiminnan tutkimussuuntautumisessa tarvitaan
kokonaan uudenlaista suhtautumista ihmisen ta-
junnan ja merkityksen ongelman tutkimiseen.
Rauhalan mukaan tajunnallisia merkityssuhteita
ei voida jidnnoksettd ymmirtid ulkoisen toimin-
nan heijastumina. Rauhalan mukaan tissi sa-
maistamisessa on kyseessi looginen vithe: ’On
kirkkaasti tiedostettava, ettd tutkivaa jirjescelmai
eli ajatusoperaatioita ei voida tutkia samoin ki-
sittein kuin sen kohteena olevaa kiyttdytymistd.”’
Behavioristisen asenteen kohdalla Rauhalaa kau-

JUHA SUORANTA

histuttaa se thmisen esineellistiminen, jota nu-
meroiden sokerikuorrutus luo: ’Numeroiden
kiytdssd on suorastaan maagisia vivahteita.”” Kir-
ja on puheenvuoro — ci metodiopas, joka tarjo-
aisi selvin vaihtoehdon edellisille suuntauksille.
Johonkin se kuitenkin antaa osviittaa.

Ihmistietciden ja sovelletun kiytinnon lilan
kapea-alainen nikemys thmisesti on saanut
Rauhalan ponnistelemaan “erddn hyvin perus-
teltavissa olevan holistisen ihmiskisityksen””
puolesta. Thmisen kokonaisuudesta puhuessaan
Rauhala sanoutuu irci thmisen luonnontieteelli-
sesti kisittimistavasta. Rauhala jakaa ihmisen
kokonaisuuden kolmeen olemuspuoleen: Thmi-
nen todellistuu tajunnallisuutena, kehollisuute-
na ja situationaalisuutena. Tajunnallisuus on kar-
keistaen ithmisen psyykkis-henkinen olemassaolo,
kehollisuus ihmisen biologinen kokonaisuus ja
situationaalisuus oma elimintilanne. Nimi ole-
muspuolet olisi otettava huomioon niin thmis-
tutkimuksessa kuin ithmistydssikin.

Samalla kun Rauhalan tematisointi auttaa ym-
mirtimiin oppivaa thmistd, se asettaa vaati-
muksia eritoten aikuiskasvatuksen kiytinnolle.
Miten esimerkiksi ottaa huomioon koulutuksessa
ithmisten eri olemuspuolet? Ihminen ei ole pelk-
ki kognitiota, eikd thmisten erilaisten situaatioi-
den huomioiminen ole helppoa. Eriiksi ratkais-
tavaksi  perusprobleemaksi aikuiskasvatuksen
kiycinnon ja elinikiisen koulutuksen kannalta
nouseekin yksityisen ihmisen elimintilantei-
suus: Miten auttaa ihmistid todellistumaan suh-
teessa opinnolliseen ajattelutapaan? Niin kirjaa
lukiessa olen 18ytdvinidni Rauhalan sanoista ope-
tuksen: varsinkin tind piivind kdytinndn koulu-
miehenkin olisi oltava filosofin kaltainen pys-
tyikseen tarpeelliseen oman toimintansa reflek-
tioon.

Osin Humanistinen psykologia toistaa Rauha-
lan aiempia pohdintoja. Akateemiseen kuivak-
kuuteen tottuneena pidin Rauhalan kitjaa Th-
miskisitys ithmistydssd (1983) systemaattisempa-
na esityksen nyt esilld olevista teemoista. Ero kir-
jojen vililli on osin niiden erilaisissa tavoitteissa.
Kisilld olevan on tarkoitus herittii, toisen, ti-
miin lisiksi, myds toimia oppikirjana. Niille kou-
lumiehille, joita teknistyneen aikuiskasvatuksen
kiyrinnossi kiinnostaa vieli aikuiskasvatuksen
peruskysymykset, saattaa Rauhalan hyvi sanoma
tuottaa sen kumman tunteen, jota Rauhalan
opettaja, Eino Kaila (1990, 551), on kuvannut
omalaatuiseksi evidenssiksi "’jolloin oma sisiinen
elimintajumme meille todistaa: "’Niin se on,
sellainen on ihminen!”’
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Japanilaiset oikeassa

- Keskustelua

"’Litka tyonteko tappaa japanilaisia. Ylitoitd teh-
didn rajattomasti ja kesken loman tullaan toihin.

Teizo Miyazaki tunnetdiin kovaksi tyontekijiksi
Sai Nippon Printing -kitjapainossa. Hin teki ko-
neensa vieressi 24 tunnin mittaisia vuoroja joka toi-
nen vuorokausi vuodesta 1968 aina vuoteen 1975,
jolloin hin siireyi elikkeelle. Se ef kuitenkaan mer-
kinnyt Miyazakin téiden loppumista yhtiossi —
korkeasta verenpaineesta huolimatta hin jatkor 24
tunnin vuorojen tekemisti... Teizo Miyazaki kuoli
1977 aivoverenvuotoon... Miyazakin kuolema kirjat-
uin miirteelli ‘karoshi’, erityissanalla, joka yhi
useammin on alkanut tunkeutua japanilaisten tie-
toisuuteen. Karoshi tarkoittaa liiasta tyénteosta joh-
tuvaa kuolemaa. Tapauksia on vuosittain yli 10 000,
arviol suurlehsi Yomiuri... Yksistiin suurin sallittu
vitkkotuntimiiri on huhtikuusta lihtien ollut 44,
ja 40 tunnin ryévitkko on vieli kaukana. Timi ei
kuitenkaan kerro koko totuutta, liheskiin. Ylityst
kuuluvat olennaisena — ja jopa velvollisuudeno-
maisina — piirteend tyontekijin elimiin... Monet
tulevat yhi kesken Ioman tothin. Lomat ovat lyhyet,
mutta sosiaalinen paine saa monet jittiméiin piti-
mdrtd vihiisetkin lomapiivit...””

Juhani
(1991)

Lompolo, HELSINGIN SANOMAT

TYO EDELLEENKIN PARAS OPETTAJA

Aikuiskasvatuksen 2/1991 artikkelissa Ken-
neth Abrahamsson vertaa Japania ja Ruotsin ai-
kuiskoulutusjirjestelmii sekd korostaa erityisesti
tybssd oppimisen merkitysti. Hin ennustaa myos
henkiléstokoulutuksen merkityksen lisdéintymis-
td kuluvalla vuosikymmenelld seki pohtii, miten
suuti osa tyfajasta voidaan kiytedd uuden oppi-
miseen.

En voi kerskua itse olevani mikiin Japani-asi-
antuntija, mutta kerran siclli kdyneeni ja heidin
koulutuksensa kehittymistd seuranneena muuta-
ma kommentti Abrahamssonin artikkeliin:

Sdannéllinen vuotuinen tybaika Japanissa oli
viime vuonna 2 143 tuntia. Suomessa tydsken-

192 neltiin keskimidrin 1 716 tuntia eli 427 tuntia

vihemmin. Japanilaiset saavat sits opiskella kaksi
kuukaurta pddtoimisesti vuodessa ja vield tekeviit
enemmin tyotd kuin suomalaiset,

Japantlaiset tyénantajat rekrytoivat ja koulut-
tavat henkiléstédan nykyisten ja tulevaisuuden
tarpeiden mukaisesti. Jokainen suurempi yritys
on kehittéinyt oman koulutusstrategian, suunni-
telmat ja koulutusohjelmat. Tavoitteena on luo-
da, pitdd ylld ja kohottaa ammattitaidon tasoa,
mutta tavoittect ja priotitectti saattavat erota yri-
tyksestd toiscen. Padpaino on johdon ja esimies-
kunnan koulutuksessa.

Tirkeimpiid koulutusmuoto;a ovat jirjestel-

millinen tyonopastus ja tyonkierto, sisdiset ja ul-
koiset kurssit seki laatupiiritoiminta. Itseopiske-
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lu ja ohjattu lukeminen kuuluvat niin ikddn kes-
keisind koulutusmuotoina systeemiin. Ulkoista
koulutusta kiytetdin pidasiassa kielten opetta-
miseen ja liikkeenjohdon kouluttamiseen.

Suurimmilla yrityksilld on my6s omia oppilai-
toksiaan henkiléstén kouluttamista varten. Ope-
tussuunnitelma sisiltdd kiytdnndn tydn opetusta
sekd tietopuolista opetusta.

Monet yritysten oppilaitoksista ovat sisioppi-
laitoksia. Kuri on kova ja opetus tehokasta. Piivi
alkaa aamuvoimistella, lipunnostolla ja yrityksen
taistelulaululla”. Kaikilla on yhdenmukaiset
koutupuvut, miki edistddjapanilaisille tirkedd
ryhmisidonnaisuutta.

Omissa oppilaitoksissa koulutetaan henkilds-
t6n eliitti. Ndmi henkilt ovat samalla yritysten
avaintydvoima. Tyonantaja rohkaisee heitd kehit-
timiin itseddn ja pysymdin pitkddn yrityksessi.

Henkilokuntaa tdydennetdin kerran vuodessa.
Tdmi tapahtuu silloin, kun koulut pddttyvit. Sa-
maan aikaan yritykseen rekrytoitu ikidluokka
muodostaa ikikohortin, jonka status miidriytyy
yleissivistdvin ja ammatillisen peruskoulutuksen
seki palveluajan mukaan. Vuosien saatossa palk-
ka paranee ja status nousee. Enemmistd tilli ta-
voin rekrytoiduista nuotista on kiynyt yleissivis-
tivin tat ammatillisen lukion.

Merkille pantavaa muuten on myss, ettd yli-
oppilastutkinnon suorittaneet insinéérit tai joh-
tajat aloittavat yrityksessi tyonsi manuaalisissa
tai toimistotehtivissid. Yrityksen sisdisen koulu-
tuksen ja kurssien avulla heidit koulutetaan
tybnantajan sopivaksi katsomaan tehtiviin.
Piinvastoin kuin meilld, nuotet rekrytoidaan yri-
tykseen eiki johonkin tarkasti méiriteltyyn am-
mattiin.

Japanilaisten tydnantajien rekrytointipolitii-
kassa on suuria eroja. Suuret yritykset arvostavat
enemmin koulutustaustoja, dlykkyyted ja kykyi
kuin tydssi hankittua kokemusta. Pienet yrityk-
set priotisoivat puolestaan niitd, joilla on koulu-
tus ja ammattitaito sithen tehtiviin, joka yrityk-
sissd on tarjolla.

Ehkid niimi kommentit selittivit, miksi tyossi
oppiminen ja omachtoinen koulutus Japanissa
ovat tirkeitd. Abrahamssonin artikkeli on mie-
lenkiintoinen, mutta tapa vertailla puutteelli-
nen. Siitd huolimatta tyd on edelleen monissa
tapauksissa paras kouluttaja. Tirkei tekiji on
opettava tydorganisaatio, jollaisia meilli Suomes-
sakin on runsaasti. TyOssi saatua oppia ei vield
vain arvosteta riittdvisti, ennen kuin niytdtut-
kinnot ja aikuisten tutkintojirjestelmi on toteu-
tetru.

KARI' PURHONEN
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— Kasvotusten

"’ Aikuiskasvatuksessa on nykyiin
se vaara, ettd eri muodot kilpailevat
toisensa hengiltd. Tarvitaan
tavattomasti yhteistyotd ja
koordinointia. Koénkin itselleni
haasteeksi, miten ryhryd
vihentdmiin paillekkdisyyksid ja
voimia tuhlaavaa, turhaa keskiniisti
kilpailua aikuiskasvatuksessa’’, sanoco
valtakunnan tuore opetusministeri
Ruitta Uosukainen. Hinen toimi-
alueelleen kuuluu myds aikuis-
kasvatus.

Ministeri Riitta Uosukainen:

AIKUISKASVATUS KAIPAA
KOORDINOINTIA JA YHTEISTYOTA

Koordinaatio on ministerin mielestd tdrkedd
siksikin, ettei mikéddn ylempi taho, kuten opetus-
ministerid, voi ryhtyd midriimiin ylhiald. Or-
ganisaatioiden ja yhreisdjen tulisi hakeutua oma-
toimisesti yhteistyohdn ja tyénjakoon. Se on siti-
kin vilttdimittdmiampid, kun raha on tiukilla.

Keskindisen kilpailun sijasta ministeri Uosu-
kainen tarjoaa 'laadun intohimoa’. Emme voi
kilpailla miirilld, vaan laadulla. Jotta viisimil-
joonainen kansa selvidisi maailman tuiskuissa,
on koko vieston koulutus olrava niin korkealla
kuin suinkin.

Laadun intohimon tyydyttimisessd suomalai-
sella aikuiskasvatuksella onkin varsin hyvit lahto-

194 kohdat: se on kansainvilisesti tarkastellen vertai-

lun kestivid. "'Olemme etunenissi’’, kuten mi-
nisteri toteaa.

Tuettava todellista
oppimista

Riitra Uosukainen pitdd #drimmiisen tirkei-
ni, ettd oppiminen — oli se sitten oppimista
koulussa tai aikuisuudessa — on todellista ja ettd
henkinen kasvu on todellista.

Tissi mielessd ministeri toivoisi aikuiskasva-
tustutkimuksen panostavan enemmin andrago-
giikkaan, aikuisten pedagogiikkaan: Aikuisia ni-
mittdin opetetaan vield turhan usein samoilla
menetelmilld kuin lapsia.
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Ministeri nidpdyttdd aikuiskasvatustutkimusta
aiempien vuosikymmenien poliittissidonnaisista
lihtokohdista, miki teki sopimattomaksi tutkia
tirkeitd alueita tydelimiissi. Tydelimin tutkimus
leimautui jossakin vatheessa kapitalismia ja riis-
toa edistiviksi. Nyt tarvittaisiin kuitenkin juuri
tydelimin pitkdaikaistutkimuksia. Tarvitaan tie-
toa thmisen elimisti ja ihmisen koulutustarpeis-
ta.

"’Aikuiskoulutuksessa panos-tuotos -suhde pi-
tdisi rohjeta kohdata. Siind olisi varmasti myos ai-
kuiskoulutuksen tutkimisen paikka’’, sanoo mi-
nisteri Uosukainen.

Eliminlaatu ja
oppimisen hinku

Koulutuksessa — my6s siis peruskoulussa —
tulisi olla huoli siitd, ettd thmisen eliminlaatu
parance. Vapaalla sivistystyolld on tirked tehtivi
juuri eliminlaadun rakentamisessa. Ammatilli-
sessa atkuiskoulutuksessa se tulisi nikyd mm. si-
ten, ettd yksilolliset tarpeet otetaan mahdolli-
simman hyvin huomioon.

Aikuiskasvatus 3/1991

Ministeri Riitta Uosukainen on
koulutukseltaan filosofian lisensiaatti. Han
on tydskenneilyt mm. didinkielen
opettajana ja didaktiikan lehtorina. Ennen
ministeriyttdan han toimi mm. Suomen
Kirjastoseuran puheenjohtajana seka
kuului eduskunnan sivistysvaliokuntaan.
Han oli myés aikuiskoulutusneuvoston
jasen.

"’Peruskoulutuksessamme pitiisi olla keskeistd
myds luoda tarttumapintoja elimidin; ettd ihmi-
sille tulee hinku ottaa koko elimin kestivi kou-
lutus vastaan ja menn siihen mukaan’’, niveltii
ministert peruskoulutusta ja aikuiskasvatusta.

Aikuiskasvatuksen kasautumista hyvin koulu-
tuksen saaneille ja sen my6td syrjdytymisen on-
gelmaa Riitta Uosukainen pitdd yhtend peruson-
gelmista. Itse termi “syrjdytyneet’’ on hinen
mielestiddn kuitenkin jo lihtékohdiltaan syrjivi.
Ongelman kohraaminen merkitsee aivan uuden-
laista asennetta: on osattava kohdata toinen ih-
minen, on osattava kohdata myos ns. *’syrjdyty-
nyt”’. Lihtokohtana on ihmisen kunnioitus ja yk-

195



196 ANNELI KAJANTO

silén omat tarpeet. Se vaatii opettajalta ja aikuis-
kouluttajalta rohkeutta ja viitselidisyyted sekd ko-
ko lailla uudenlaista asennetta tyonsi pdimai-
riin.

Toivoakseni koulutus etenee yhi enemmin
yksilolliseen suuntaan’’, sanoo ministeti.

Miehet mukaan
naisten rinnalle

Riitta Uosukainen pitdd koulutuksessa ongel-
mallisena sitd, miten michet saataisiin nykyistd
aktiivisemmin mukaan. Ammarillisella puolella
se on helpompaa, koska koulutus on konkreettis-
ta.

’On hienoa, ettd naisilla on vahva tarve, mm.
tybelimissi menestyikseen, hakeutua lisikoulu-
tukseen. Mutta miten sytyttdd tuo tarve myds
michissi, silld he tarvitsevat yleissivistystidnsi ko-
hottavaa koulutusta ja erityistaitoja siini missd
naisetkin? Olisiko tekniikasta ja metodien tek-
nistymisestd apua?’’, ministeri pohtil.

90-luku yleissivistaville
ja ammatilliselle yhteinen

Riitta Uosukainen luonnehtii 70-lukua yleissi-
vistivin aikuiskoulutuksen vuosikymmeneksi.
80-luvulla panostettiin ammatilliseen. 1990-lu-
vun hin nikee molempien vuosikymmeneni,
joskin ndiden kahden valtavirran vililld on var-
masti alueellisia eroja.

’En ole huolissani yleissivistdvin atkuiskasva-
tuksen puolesta. Meilld on komeat verkostot yli
maan ja tavattoman hyvit ihmistesurssit. Tyolli-
syystilanne ajaa varmaankin ammatillista aikuis-
koulutusta eteenpiin. Toisaalta nykyisenkaltaisen
tydllisyystilanteen pitdisi luoda mahdollisuuksia
sithen, ettd ihmiset hankkivat itselleen myds
yleissivistystd. Sitd el ole kenelldkidin meistd mil-
loinkaan tarpecksi.”’

“Ettd kaikki tdmd ja taivas myds!’’

Riitta Uosukainen nikee yleissivistdvin ja am-
matillisen atkuiskoulutuksen painottumisen osit-
tain alueellisena: vapaan sivistystyon muodot
ovat suositumpia maaseudulla ja ammatillinen
aikuiskoulutus kaupungeissa. Kaupungit kenties
tarjoavat muutoinkin paljon virikkeitd, jotka kil-
pailevat yleissivistavin aikuiskasvatuksen alueel-
la.

Teksti ja kuvat:

Kansainvilistyminen
on ihana asia

Haastattelun hetkelld Suomen valtio solmi
juuri  diplomaattisuhteet Baltian tasavaltojen
kanssa. Viredn kansainvilistymisen keskelld mi-
nisteri Uosukainen toivoo eldvdd, kidytinnonli-
heistd  aikuiskasvatuksen yhteistydtd  eteldisiin
naapurimaihin.

’Kansainvilistyminen kaikkinensa on ihana
asia. Se antaa luottamusta ja uskoa suomalaiseen
identiteettiin’’, sanoo ministeri.

Tiukat ajar,
niukat rahat

Hallitus on antanut juuri budjettiesityksensi
eduskunnalle. Se lupaa ammatilliselle aikuiskou-
lutukselle lisdd, mutta leikkaa reippaasti vapaata
stvistystyotd. Toisaalta valtionapujen viivdstymi-
slin on ministefiossid pyfritty puuttumaan.

"’Olen sen verran paljon ollut mukana eri op-
pilaitosten ja sivistysjarjestsjen hallintoelimissi,
ettd tiedin toki tarkkaan pulan merkityksen nii-
den taloudelle. Mutta ei timi tlanne missddn
nimessid ole mikddn kdsien pystyyn nostamisen
paikka enki ole sellaisia viestejd saanut mistddn
aikuiskasvatuksen kentiltd. Raha ei nimittdin —
onneksi — ratkaise kaikkea.”’

“Kiytinnon aikuiskasvatustydrd tekee suuri
miird opettajia ja rehtoreita, joiden sisilld on
sellainen tuli, ettei rahanpuute heitd nujerra.
Yksi luovuuden méiritelmi on myds tyhjistd
nyhjidiseminen. Kun joudumme nyt leikkaa-
maan elikeldisten ja monien muiden viestdryh-
mien sosiaalisia etuisuuksia, on silloin selvi, ettd
kaikki tahot joutuvat tavalla tai toisella kanta-
maan osuutensa niukkuudesta. Kun se tiede-
tddn, voidaan siltd pohjalta lihted suunnista-
maan eteen pdin.”’

“’Muuan yritedjd sanoi minulle, ettei tissi ti-
lanteessa auta mikdin muu kuin sddstdviisyys,
ahkeruus ja pitkalld aikavililli curhan byrokrati-
an poistaminen. Siind on mielestini sellainen ar-
jen ohjelma, joka sopii myds kasvatuksen ja kou-
lutuksen alueelle. Tunnen tdtd viked. Tiedin, et-
td monissa heissd eldd kipind. He pystyvir kylld
vastaamaan uusiin haasteisiin myos niilld evailld,
jotka heilld on itsessddn.”
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Toimenpiteitd suomalaisten kansainvélistamiseksi

Suomalaisen atkuisen toivotaan tuntevan it-
sensd eurooppalaisen suurperheen jiseneksi myds
taitojensa ja tietojensa ansiosta. Asian edistimi-
seksi on opetusministerién asiantuntijaclimeni
toimiva aikuiskoulutusneuvosto laatinut aikuis-
koulutuksen ja kansainvilistymisen toimenpide-
ohjelman.

Se on konkreettinen toimentapaperi ja jatkoa
viime talvena valmistuneelle, toimenpiteiden
suunnan niyttineelle muistiolle ’Aikuiskoulu-
tus ja kansainvilistyminen’”.

Suomessa ei ole siirtolaisten vastaanottamisen
perinnettd. Tulevaisuuden monikulttuurinen yh-
teiskunta edellyctdid kuitenkin tottumista erilai-
suuteen. Sitd halutaan kehittdd suomalaisissa
monin eri keinoin, mm. panostamalla opertajien
lisikoulutusohjelmiin, opettajien kansainvili-
seen  vuorovaikutukseen, oppimateriaaleihin,
opetussuunnitelmasuosituksiin seki paikallista-
son vuorovaikutusta edistiviin toimenpiteisiin.

Ajankohtaista

Projekti ajoitetaan vuosiin 1992-93 ja siitd vastaa
opetusministerio.

Suomalainen aikuinen opiskelee varsin paljon
kielid. Opetushallituksen 1990-tuvun alkupuo-
liskolle ajoirruvassa, erittdin monitahoisessa ja
-tasoisessa kieliprojektissa tavoitellaan kiytinnon
kiclitaidon tuntuvaa kohennusta seki kicleen
litteyvin kulttuuritiedon syventymistd.

Samoille vuosille on ajoitetaan myos aikuiskas-
vatusprojekti, jossa lisitddn suomalaisten Euroo-
pan yhdentymisti koskevaa tietoa. Neljis laaja
toimenpiteiden alue on lisitd yhteistoimintaa
Itimeren maiden kesken koulutuksessa alueella.
Erityisesti tihddtiddn yleisen ympiristdtietouden
kohottamiseen ammatillisessa koulutuksessa seki
ympiristonsuojelun  asiantuntijoiden  koulutta-
miseen. Tirkednd pidetddn myds yheeistyotd Iti-
meren ympirilld olevien naapureiden kanssa
yritystoimintakoulutuksessa.

Aikuisten ammattikoulutuksesta
karsittiin yleissivistavid aineita

Vaikka aikuisvieston yleissivistyksen kohotta-
mista pidetddn vilttdimitedmani mm. nopeasti
muuttuvan tydelimin ja muuttuvien tydnkuvien
johdosta, aikuinen ammattikoululainen vapau-
tetaan Suomessa yleissivistivien aineiden opiske-
luvelvoitteesta.

Muutos tarkoittaa sitd, ettd ensi vuoden alusta
lihtien alimman asteen ammattioppilaitoksissa,
ts. ammatillisissa aikuiskoulutuskeskuksissa  ja
muissa ammatillisissa oppilaitoksissa sekd oppi-
sopimuksella opiskelevilta aikuisilta ei endi edel-
lytetd puurtamista fysitkan, kemian, tietoteknii-
kan, kansalaistiedon, litkkunta- ja tetrveystiedon
tai taide- ja ympiristokasvatuksen parissa.
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Vaatimuksissa siilyvit sen sijaan iidinkieli ja
matematiikka. Terveydenhuollon ja sosiaalialan
petuslinjoilta sekd ruotsinkielisestd perusammat-
tikoulutuksesta edellytetidn edelleenkin toisen
kotimaisen kielen opiskelua.

Helpotus koskee atviolta yli puolta miljoonaa
suomalaista aikuista, jotka monet tyonsi ja per-
heensi ohessa seki taloudellisin ponnistuksin
hankkivat itselleen ammatinalkeita. Supistukset
eivit sen sijaan koske korkeamman asteen aikuis-
ten ammattikoulutusta, opistoja.

Itse ammatinhallinnan tavoitteita muutos ei
koske.
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Kansanopistoissa on imua

Kansanopistoilla on tind syksynd vetovoimaa:
hakijoiden runsas miiri on yllittinyt opistovien
ja monet oppilaiden vihyyden johdosta aiemmin
vaikeuksissa olleet kansanopistot ovat nyt tdynni.
Kaikki halukkaat eivit kuluvana syksynd pédsseet
toivomilleen opiskelupaikoille. Opistojen veto-
voimalle on 16ydetty moniakin selityksid: kansa-
nopistojen kyvyn uusiutua ja selvitd kilpailussa
varteenotettavana opiskeluviylini, uuden rehto-
rin ja muutaman keskeisen opettajan persoonal-
liset taidot sekd lama.

Syksyn uutuuslinjoja etdissd opistoissa ovat
matkailuvirkailijain opintolinja, ympiristd- ja
yhteiskuntalinja, Eurolinja, Suomen kielen ja
kulteuurin linja ja ’sapattivuoden linja’”. Joissa-
kin opistoissa annetaan myds orientaatio-opetus-
ta ulkomaalaisille. Yleisimpid linjoja ovat edei-

leen yhteiskunnalliset, yleissivistdvit sekd harras-
te- ja taideaineiden linjat sekd erilaiset ammat-
tiin valmistavat opintojaksot.

0O oo

Lahden kansanopiston rehtori Ville Marjomzi-
47 toimii Suomen Kansanopistoyhdistyksen pu-
heenjohtajana vuosina 1992-94. Marjomiki ottaa
puheenjohtajan nuijan rehtori Tapani Kuroselta,
jonka puheenjohtajuus on kestinyt yhtijaksoi-
sesti vuodesta 1975 saakka.

Ensimmaiseksi varapuheenjohtajiksi on valiteu
Bjérn Wallén Lirkkulla folkhgskolanista ja toi-
seksi varapuheenjohtajaksi Kylikk: Tiensuu
Nurmeksen evankelisesta opistosta.

Kansalais- ja tyovdenopistolike

kevensi organisaatiotaan

Turussa kesikuun alussa kokoontunut Kansa-
lais- ja tydvienopistojen liiton 23. edustajako-
kous jii kansalais- ja tydvienopistolitkkeen histo-
riassa viimeiseksi. Kokous hyviksyt KTOL:1le uu-
det siinndt, jotka merkittivilld tavalla keventi-
vit piitoksenteko-organisaatiota. Edustajako-
kouksen, valtuuston ja johtokunnan asemasta on
nyr joka toinen vuosi kokoontuva vuosikokous se-
ki liiton hallitus.

Luotramushenkilditd valittaessa edustajako-
kous leikki johtomukaisesti ja ajan epipoliict-
suutta suosivalla tavalla kuurupiiloa. Kuurupii-
lon sidnnot olivat kuitenkin ainakin enimmin

Nimityksia

Helsingin yliopiston tidydennyskoulutuskes-
kuksen uust johtaja on valtiotieteen tohtori Pers#s
Vuorela (48). Vuorela siirtyi tehtdviin Teknisen
korkeakoulun yhteiskuntasuunnittelun tiyden-
nyskoulutuskeskuksesta. HY:ssi opiskelee vuosit-
tain noin 13 000 henkild.

Ammarttikasvatushallituksen aikuiskoulutusa-
siantuntjana pitkdin tyoskennellyt Lea Salminen
on siirtynyt Mannerheimin Lastensuojeluliiton
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osan kokousedusrajia hallinnassa. Niinpd uudek-
si puheenjohtajaksi kokousviki ddnesti Kuopion
kansalaisopiston  rehtorin - Mariti  Markkasen
(KESK), ensimmiiseksi varapuheenjohtajaksi
Ristta Salaston (SDP) Vaasasta ja toiseksi varapu-
heenjohrajaksi Helsingin kaupungin suomalai-
sen tyovdenopiston rehtorin Risto Kuosmasen
(KOK). Liiton hallitus uusiutui niin ikdin tun-
tuvasti.

KTOL:n valtuuston pitkiaikainen puheenjoh-
taja Paula Tuomikoski paitti samalla tydskente-
lynsd kansalais- ja tydvienopistolitkkeen piirissi.

Nuorisoseuraliikettid lihelld olevan Vapaan Si-
vistystoiminnan Liiton opintojohtajana alottti
syyskuun alussa ekonomi Jaakko Rantals. Hinen
edeltdjinsi, vt. opintojohtaja Taru Térronen siir-
tyi johtamaan Maaseudun Sivistysliiton aikuis-
koulutusta.

Suomen Kirjastoseura on valinnut uudeksi

puheenjohtajakseen kansanedustaja Mz Ryy-
ndsen.
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Summary

Pantzar Eero 1991. Jatkuva koulutus koulu-
tussuunnittelun periaatteena — taustoista ja
todellisuudesta 1970- ja 80-luvuilla.

— Jatkuva/ elinikdinen koulutus on suomalai-
sen koulutusajattelun perusperiaatteita. Se on
nadkynyt kaikessa koulutussuunnittelussa en-
nen muuta 1970- ja 80-lukujen ajan. Artikke-
lissa kéydé&an 1api keskeisin koulutussuunnitte-
lun komiteatytskentely jatkuvan koulutuksen
ndkdkulmasta seké selvitelldan termin rajauk-
sia ja linjauksia sellaisena, kuin se suomalai-
sessa koulutussuunnittelussa ilmenee.
Aikuiskasvatus 11,3.

Ropo Eerc 1991. Opettajacksperttiyden ke-
hittyminen — tutkimustuloksia ja ndkékulmia.
— Eksperttiyden olemusta koskeva tutkimus
alkoi 1960-luvulla. Sen jalkeen eksperttiytta
on tarkasteltu monilla ammattialoilla. Opetta-
jien eksperttiystutkimuksen kaynnistdjd on
Pittsburgin  yliopistossa tytskentelevd Gaea
Leinhardt, joka on jaotellut eksperttiyden vii-
teen asteeseen. Artikkelissa késitellddn eks-
perttiyden kehittymisen peruspiirteitd yhdek-
sdn vaittaman pohijalta. Artikkelin mukaan
eksperttiyden tutkimus on tdhén asti tarkastel-
lut eroja kokeneiden ja aloittelevien valilla.
Kuitenkin prosessit, jotka ovat johtaneet ero-
jen syntymiseen, ovat pddosin tuntemattomia.
Aikuiskasvatus 11,3.

Sarala Urpo 1991. Laatupiirit oppivina tyo-
ryhmina.

— Ty6eldman nopea muuttuminen korostaa
henkilostdn jatkuvan oppimisen tarvetta. Erilli-
sen kouluttamisen sijasta ja rinnalla pohditaan
oppimista tydyhteisén sisélld kiintedssé yhtey-
dessé tyohon ja sen kehittdmiseen. Japanissa
ja Yhdysvalloissa laatupiiritoiminta on kuulu-
nut monen hyvin menestyvén organisaation
paivittdisiin  toimintarutiinethin.  Artikkelissa
tarkastellaan laatupiiritoimintaa tydyhteisdssa,
sen etuja ja aikaansaannoksia, rajoitteita ja on-
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Pantzar Eero 1991. Continuing education as
the basis of educational planning — backg-
round and reality in the 1970s and 1980s.
— Continuing/lifelong education is part of the
fundamental features of Finnish educational
thinking. It has been evident throughout edu-
cational planning and especially so in the
1970s and 1980s. The article deals with es-
sence of the work of committees involved in
educational planning from the point of view of
continuing education. The author also pre-
sents the limitations of the concept and the
policies implemented with regard to it in Fin-
nish educational planning.

Aikuiskasvatus 11,3.

Ropo Eero 1991. The developmet of teacher
expertise — research findings and points of
view.

— Research on the subject of expertise began
in the 1960s. Since then it has been exami-
ned in several occupational sectors. Gaea
Leinhardt, a researcher at hte University of
Pittsburgh, USA, initiated research on experti-
se and divided it into five levels. With nine the-
orems as the basis, the article deals with the
fundamental aspects of the development of
expertise. According to the author, research
on expertise has so far been directed at diffe-
rences between those who are experienced
and those who are novices. Nevertheless, the
processes that have led to these differences
are largely unknown.
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Sarala Urpo 1991. Quality circles as learner
work groups.

— The rapid changes taking place in the work
life place increasing emphasis on the need for
continuous learning on the part of personnel.
In place of and alongside separately arranged
training there are plans for arranging and de-
veloping learning within the work community
in direct contact with work. Quality circles are
part of the daily routine in many successful
companies in Japan and the United States.
The article examines the quality circle as an



gelmia seké laatupiirid oppimisen vélineend
suomalaisten kokemusten ja kokeilujen valos-
sa. Aikuiskasvatus 11,3.

Tuomisto Jukka 1991. Elinikdisen kasvatuk-
sen kehittdminen — l&htokohtia ja ongelmia.

— Jatkuvan koulutuksen periaate on
omaksuttu Suomessa koulutussuunnittelun ja
-kehittdmisen keskeiseksi perusperiaatteeksi.
Sen soveltamista kéaytantéén on pohdittu
useissa toimikunnissa ja tyéryhmissa. Tésta
huolimatta nédyttéa silta, ettd periaate on ym-
marretty varsin pinnallisesti ja sen soveltami-
sessa kaytantéon on monia ongelmia. Niiden
ratkaiseminen edellytidd teoreettisen keskus-
telun tdsmentamistd ja periaatteen vaatimien
toimenpiteiden konkretisointia.  Artikkelissa
hahmotetaan elinikéisen kasvatuksen ja jatku-
van koulutuksen sekd erdiden muiden sita 1a-
helld olevien kaésitteiden keskindisid suhteita,
tarkastellaan elinikdisen oppimisen eri muoto-
ja ja niiden merkitysté kehittdmistyosséd sekd
tuodaan esiin eraitd alan tutkimuksen keskei-
sid erityispiirteita.
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aspect of the work community, its advantages
and what has been achieved through it, its li-
mitations and problems, and lastly quality circ-
les as a learning aid in the light of Finnish ex-
periences and experiments.
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Tuomisto Jukka 1991, The development of
lifelong education — its premises and prob-
lems.

— The principle of lifelong education has
been adopted as the fundamental guideline of
educational planning and development in Fin-
land. The implementation of continuing edu-
cation has been a subject dealt with by several
committees and working groups. Neverthe-
less, it seems that this principle has not been
understoed in sufficient depth and that there
are many problems in applying it into practice.
The solving of these problems will require a
greater degree of focusing of theoretical dis-
cussion and the putting into practice of the
necessary measures. The article presents an
outline of the relationships between lifelong
education and continuing education and cer-
tain other closely associated concepts. The ar-
ticle also looks into the forms that lifelong
education can take and their significance from
the point of view development work. Certain
special characteristics of the research in this
sector are also presented.
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Ohjeita kirjoittajille

Aikuiskasvatuksessa julkaistaan tieteellisia artik-
keleita aikuiskasvatuksen alueelta seka esitellaan
alan kokeilu- ja kehittamistoimintaa. Lehti osallis-
tuu aikuiskasvatuspoliittiseen keskustefuun ja pyr-
kii lisaamaan vuorovaikutusta eri tehtavissa toimi-
vien aikuiskasvattajien kesken. Artikkelit lihete-
taan paitoimittajalle tai toimitukseen, mieluiten
kahtena kappaleena.

1. Artikkelin pituus

Tieteellisten artikkeleiden ohjeellinen pituus on
5-10 konekirjoitusliuskaa, katsaus- ja keskustelu-
puheenvuorojen 2-8 liuskaa ja kirja-arvioiden 2-5
liuskaa. Perustellusta syysta ndista rajoista voidaan
poiketa. Talloin asiasta on kuitenkin neuvoteltava
ja sovittava paatoimittajan tai toimitussihteerin
kanssa.

2. Lihdeluettelot ja viitteet

Lahdeviitteet merkitidn tekstin sisdan, esimer-
kiksi (Skinner 1960, 15-19). Lahdeluettelossa kay-
tetddn seuraavaa merkitsemistapaa: Skinner, B.F
1960. The technology of teaching. Appleton Cen-
tury-Crofts. New York. Toimituskunta on kiinnitta-
nyt huomiota tarjottujen artikkeleiden lahdeluet-
teloiden ja viitteiden runsauteen. Lihteiden kay-
tossd tulee olla kriittinen ja valikoiva.

3. Abstrakti eli tiivistelma

Abstraktin tulee olla suppea (enintdian 150 sa-
naa), mutta valaiseva yhteenveto kirjoituksen si-
sallgstd ja johtopaatoksistd, ja sen tulee ohjata kir-
joituksen sisaltamiin uusiin tietoihin. Abstraktia
laatiessaan kirjoittajan tulee luonnehtia myos ar-
tikkelinsa kasittelytapaa. Abstrakti palvelee luki-
joita, tiivistelmalehtien tekijoita ja tieteellistd in-
formaatiopalvelua.

4. Kuviot ja taulukot

Kuvioissa ja taulukoissa tulee olla nimi ja nume-
ro. Kaytetyt lyhenteet ilmoitetaan kuvion alaosas-
sa.

5. Materiaali disketilld

Hyvaksymispaitoksen jalkeen kirjoitukset tulisi
lshettad toimitukseen monisteen DOS-kayttdjar-
jestelman mukaista WP 5.0 -tekstienkdyttoohjel-
maa. Emme pysty tulkitsemaan tekstienmuokkau-
sohjelmilla (page maker, ventura) tehtyja kirjoituk-
sia.

4. Aikataulu

Numeroon 4/91 tarkoitetut maksulliset ilmoituk-
set ja kirjoitukset tulee olla toimituksessa viimeis-
tdan 15.10. Tama koskee hyvaksyttyji ja sovittuja
kirjoituksia seka lyhyitd, uutistyyppisid kirjoituksia.
Koska artikkelit paatetdaan toimituskunnan ko-
kouksessa, on niiden syytd olla padtoimittajalla tai
toimitussihteerilla huomattavasti edella mainittuja
paivamaarid aikaisemmin ehtidkseen kasittelyyn.








