


Aikuiskasvatus Paatoimittaja: Kauko Hamaldinen

Helsingin yliopiston

_— . : Vantaan taydennyskoulutuskeskus
Aikuiskasvatustieteellinen A .
aikakauslehti Unikkotie 5 B, 01300 Vantaa

numero 1/1994 puh. 90-839 3025
14. vuosikerta fax. 90-857 2572

Toimitussihteeri: Anneli Kajanto
Kansanvalistusseura

Museokatu 18 A 2

00100 Helsinki

puh. 90-406 632

fax. 90-441 345

Toimituskunta: Kauko Hamélainen,
Rainer Aaltonen, Anneli Kajanto,
Antti Kauppi, Pirjo Liewendahl

Eine Mikkonen ja Timo Toiviainen

Toimitus: Kansanvalistusseura
Museokatu 18 A 2

00100 Helsinki

puh. 406 632 ja 441 725
Postisiirtotili 18030-2

Tilaukset: Toimituksen osoitteella,
tilausmaksu 90 mk/ vuosikeria

[imoitushinnat:

koko sivu 1 600 mk

puoli sivua 900 mk
neljannessivu 600 mk
Hinnoista ei vdhenneta
mainostoimistokorvauksia.

Toimitusneuvosto: Erkki Aho, pj.,
Osmo Kivinen, Seppo Kontiainen,
Tarja Koskela, Eero Pantzar,

Kari Purhonen, Pertti Rantanen,
Pirkko Remes, Lea Salminen,
Heikki Sederlof ja Pertti Timonen

Kansi: Markku Béok

Julkaisijat:
Kansanvalistusseura ja
Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura

ISSN 0358-6197

Lehti ilmestyy nelja kertaa vuodessa. Lehti pyrkii lisdam&aan aikuiskasvatuksen tutkimuksen ja
kaytannon valista vuoropuhelua. Se julkaisee tieteellisia artikkeleita, katsauksia, keskustelupu-
heenvuoroja, haastatteluja, reportaaseja, kirjaesittelyja seka ajankohtaisuutisia.

Lehden erityistarkc  sena on edistad aikuiskasvatuksen uudistumista jalkiteollisen yhteis-
kunnan tarpeiden mu  ;ella tavalla seka késitella kasvatuksen ja koulutuksen kysymyksié hu-
manististen sivistysihanteiden ja ekologisesti kestdvan kehityksen nakdkulmista.




Sisalto

PAAKIRJOITUS

Kauko Hamildinen

ARTIKKELIT

Jyri Manninen

Saara Repo-
Kaarento

Kari Stachon
Juha Suoranta

Jari Eskola &
Klaus Weckroth

KATSAUKSET
Jukka Tuomisto
Pertti Jaaski

Marketta
Luutonen

Katriina Schrey-
Niemenmaa

KIRJA-ARVIOITA

KASVOKKAIN
Antti Kauppi

MUUTA

Satavuotias SiVISTYS.......covvvmeiiiiiiiiiiiiiiiiiiii e

Akateemisten tyOttomien elimintilanne — 16ytyisiko
siitd lihtdkohta tyovoimakoulutukselle? ...........c..ccoovvevieennreienne

Yhteistoiminnallisen oppimisen teoreettista taustaa ..................

Asiantuntijaorganisaation taytyy selvittid suhteensa
tietotekmitkKaan ...

Puhetta harrastuksesta — avoin korkeakouluopiskelu
opiskelijoiden kuvaamana ........... ORI

Uutta tietoa aikuisten OpisKelusta .........ccccvieeeriiiieeeeeeciiinee e

Tulos vai vastuu? Nikokulmia kansalaisopistojen toiminnan
tuloksellisuuden arviointiin ........ccccooveiiiicnieiniene e

Neuvontajirjestot edellikivijoitd toiminnan tuloksellisuuden
ArVIOINIESSA ...oiiiiiiiiiiiiiiiiici e

Teknillisen korkeakoulutuksen laadun kehittimisohjelma
KOLA e

Raimo Eteldvuori 1993. Yliopistojen ja korkeakoulujen aikuis-
koulutuksen arviointia.
Tarkastuskertomus (Kai EKIund) ..........cccooovvviiiiiiiiiiiiieiieeaeeee,

Kauko Himiliinen 1993. Yliopistollisen tiydennyskoulutuksen
arviointi (Tapio Varmola) ........c..ccccceeeomimiienirerniccceenniiieeee s

John A. Niemi — aikuiskasvatuksen uranuurtaja ...........c..c.coo.o.e.

Ajankohtaista
Aikuiskasvatus 1993 ...

Kirjoittajat ..........
Ohjeita kirjoittajille

14

21
26

36

42

52

57

60



AIKUISKASVATUS

SATAVUOTIAS SIVISTYS

illainen Suomen tulisi olla tidyttiessidin

100 vuotta ja mihin suuntaan Suomea tu-
lisi kehittda lihestyttiessd vuotta 2017? Niihin
kysymyksiin on yrittinyt 10ytdid vastausta ope-
tusministerién nimeimi asiantuntijaryhma, jo-
ka on viime vuoden lopulla ilmestyneessd mie-
tinnossddn Kansallinen sivistysstrategia tehnyt
ehdotuksen sivistyspolitiikan perustaksi.

Ensimmiisend aikuiskasvatustieteilijin mie-
lenkiinnon herittia asiantuntijaryhmin ko-
koonpano. On luonnollista, ettd sivistysta kos-
keva huippuasiantuntemus loytyy opetusminis-
terion virkamiehilti. Muut kuusi jisenti ovat op-
pineita yliopistoista. He edustavat luotettavaa,
viime vuosina kaikissa mahdollisissa tyoryhmis-
sd ja seminaareissa koeteltua huipputietimysti
ja - sivistystd. Mannermaat, niiniluodot, pulliai-
set ja venkulat vilahtelevat sanavalmiina ja sel-
keind asiantuntijoina lahes kaikissa valtakunnan
asioita koskevissa kysymyksissi.

Mutta missid ovat tydryhmin kasvatustieteili-
jdt ja sivistyslaitosten ja -jarjestdjen edustajat? Ei-
ko heilld ole mitddn annettavaa pohdittaessa in-
himillisten kykyjen, taitojen, tietojen, asentei-
den ja arvojen jatkuvaa yllipitoa ja kehittimis-
td? Eik6 meidin professoreillamme tai kentin
edustajilla ole mitdin kdyttod valtakunnallista si-
vistyspolitiikkaa luotaessa? Eiké sivistysjirjes-
toillimme ole lainkaan luottamusta ministerios-
sd?

yhmin kokoonpano takaa asiantuntevan,
viimeistellyn ja yllityksettomidn raportin
toimintaympiristOn muutoksista, sivistyksen
muuttuvasta asemasta, kehittymisen strategiois-
ta seki kehittymisnikymistid 90-luvulla. Kestiva
kehitys, toiminnan verkostuminen, kansainva-
listyminen, siirtyminen tietointensiiviseen yh-
teiskuntaan ja osaamiskeskeiseen toimintata-
paan seki tyon ja vapaa-ajan erojen hiviiminen
ovat helposti hyviksyttivia toimintaympiriston
muutoksia.
Aikuiskasvatuksen kannalta tirkedd pohdin-
taa on kansainvilisen toimintaympiriston muu-

tosta ja tietoon nojaavaa yhteiskuntaa koskevis-
sa osissa. Tiedon kasvava merkitys seki vapaa-
ajan ettd tyoelimin kannalta on merkittivaa ai-
kuisten koulutuspalveluja kehitettiessd. Ns. tie-
tointensiivisten palvelujen ja telekommunikaa-
tioteknologian kehittyminen ja huippuosaamis-
ta edellyttivien alojen kasvu Suomessa tarjoaa
mielenkiintoisia haasteita.

ivistyksen uutta asemaa koskevassa osassa

heijastuu vahvasti asjiantuntijaryhmin ko-
koonpano. Korkeakoululaitos ja tiede ovat saa-
neet erityisaseman 1990-luvun ydinkysymysten
joukossa. Korkeat kansainviliset standardit, vi-
reit akateemisen tutkimuksen ja opetuksen kes-
kukset muodostuvat komitean mukaan yhteis-
kunnan vahvoiksi kilpailueduiksi yhdentyvissi
Euroopassa.

Muu aikuiskoulutus ei ole ansainnut pohdin-
taa. Lukiota ei pideti riittivin korkeatasoisena
mainitsematta kriteereitd ja mittauksia, mihin
arviot perustuvat. Titd argumenttia kidytetdin
perustana yksityisten oppilaitosten synnyttimi-
selle. Miten timi lisdd korkeatasoisuutta?

Sivistyksen avainstrategioita esiteltiessd on
tarkastelun kohteena hyvin monipuolinen ja sa-
malla kirjava alue. Sivistyksellisisti perusoi-
keuksista inhimilliseen kasvuun, minikulttuuri-
suudesta ja kansainvilistymisesti kestiviin ke-
hitykseen, innovaatioista ja tydkulttuurin muu-
toksista jatkuvaan oppimiseen ja kansalaistoi-
mintaan on kehittimisstrategioiden kohteina.
Useimmilla alueilla ei juurikaan 16ydy vastauk-
sia, mihin suuntaan Suomea tulisi kehittia 14-
hestyttiessid vuotta 2017. Sen sijaan esitetiin
kysymyksid, joihin pitiisi saada vastaus ja joita-
kin yleisid menettelytapoja, joilla asioita voi-
tajsiin selvittdi.

Moniin kysymyksiin on tarjottu ratkaisuna po-
liitikkojen hellimad ajatusta kansalaiskeskuste-
lun kidynnistimisesti siitd tai tistd aiheesta. Mut-
ta miten esimerkiksi ”aktivoidaan ja tuetaan kan-
salaiskeskustelua sivistyksen perusarvoista, kas-
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vatuksen periaatteista ja oikeudenmukaisuuden
seki globaalin, tulevaisuuteen suuntautuvan
vastuun toteutumisesta”. Kunnianhimoiselta
kuulostaa myos ajatus, etti organisaatioissa, op-
pilaitoksissa ja kulttuuri-instituutioissa suorite-
taan arvoanalyysejd, joiden avulla lisitddn arvo-
jen tuntemusta ja arvioidaan niiden vaikutusta
paatoksentekoon.

Koulutussuunnittelun ja -arvioinnin tutkija-
na odotan myds mielenkiinnolla tuloksia,
joissa joku pystyy laatimaan “arvion nykyisesti
ja tarvittavasta ympiristOosaamisen tasosta ja si-
sillostd”. Kunnianhimon puutteesta ei voi myos-
kdan syyttad henkildd, joka ryhtyy arvioimaan
vdestOn ympiristbosaamisen, -arvojen ja -vas-
tuun tilaa seki pystyy tiltd pohjalta laatimaan
suunnitelmia koulutuksen ja muiden hankkei-
den kehittimiseksi.

Vaativa on my6s sen henkilon toimenkuva, jo-
ka laatii komitean ehdottoman ”alueittaisen”
(Pohjoismaat, lihialueet, Eurooppa, kauko-
maat) kansainvilistymisstrategian, missi ote-
taan huomioon vieston liikkuvuus, matkailuy,
kulttuurinen ja tuotannollinen yhteistyd, tava-
roiden, palveluiden, tiedon ja tutkijain vaihto,
tiedonvilitys ja kansalaistoiminta”.

Mielenkiintoa meidin jokaisen lihivuosiin
tuo se, kun komitean ehdotuksen pohjal-
ta selvidd, miten osallistuvaa demokratiaa lisi-
tiin kayttimalld hyviaksi yksiloiden nikemyksii
yhteiskunnallisen pédidtdksenteon perustana.

Vaikka kansainvilinen kilpailukyky, raha ja ta-
loushuolet viijyvit esitysten takana esimerkiksi
sivistyksen hyOtyid pohdittaessa, nousee kestavi
kehitys ja humanistinen ihmiskuva esille monin
paikoin. Esimerkiksi verkostostrategiaa suunni-
teltaessa muistetaan korostaa, ettd verkostoja tu-
lee kehittdd inhimillisen kasvun yhteis6ind (mi-
td se sitten tarkoittaakin).

onkreettisinta antia mietinndssd on sivis-
svaranto- ja taloustavoitteet. Esimerkiksi
korkeakoulututkinnon suorittaneiden osuus on

syyti kohottaa 12 prosenttiin. “Tutkimuksen
osuus bruttokansantuotteesta tulisi nousta ld-
helle kolmea prosenttia. Kulttuurityoti teke-
vien tyollisyystilanne tullaan pitimiin todella
hyvini. Heitd tarvitaan yli 10 000 lisii vuoteen
2010 mennessi. Kaikkeen koulutuspanostuk-
seen kaivataan yksityisen sektorin rahoituksen
merkittivaad lisidmista.

Myés koulutuksen parissa tyoskenteleviit
voivat huokaista helpotuksesta, silld kou-
lutukselliset perusoikeudet luvataan turvata si-
ten, ettd sivistyksellinen kasvu voi jatkua. II-
meisesti aikuiskoulutukseen viittaa ajatus, etti
koulutuksen kiyttiji joutuu itse maksamaan
ndistd koulutuspalveluista.

Ilolla vastaanotetaan varmasti lupaus siiti, et-
td resursseja mitoitettaessa otetaan huomioon,
ettd kokopiiviiseen koulutukseen osallistuu
vuosikymmenen loppupuolella useita kymme-
nid tuhansia koululaisia ja opiskelijoita enem-
man kuin nykyisin. Jotain tyonsi rasittamaa kou-
luttajaa saattaa hieman arveluttaa se, ettd kor-
kean tyottdmyyden ajheuttama koulutustarve
hoidetaan ensisijaisesti olemassa olevan koulu-
tusjirjestelmin avulla sen toimintaa tehostaen.

Lukija varjellaan suurilta ylldtyksiltd luetelta-
essa tulevaisuuden vaateita koulutuksen toteut-
tajille. Aivan outoja viime vuosikymmenen kes-
kusteluissa eivit myoOskiin liene esimerkiksi
osaamista, aloitteisuutta ja innovaatiokykyd pai-
nottavat tavoitteet.

uuri usko sivistyksen ja koulutuksen merki-

tykseen henkii raportin loppupuolella. jo-
kaisen sivistystyOntekijin rintaa limmittid aja-
tus, ettd kansallinen sivistysstrategia on keino
ratkaista henkinen lama ja saattaa taloudellinen
kehitys suotuisaan suuntaan. Lievd uhkauskin
on jatkona: Ellei sivistykseen panosteta, lama
ongelmineen syvenevat. jos hallitus noudattaa
naita ehdotuksia sivistyspolitiikan perustana, se
tulee valttymédin hyvin helposti monilta yhteis-
kuntaa muuten uhkaavilta harmeilta (?).

Kauko Hamailainen
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JYRI MANNINEN

Akateemisten tyottomien elimintilanne
— Loytyisiko siiti Liihtokohta
tyovoimakoulutukselle?

Tyovoimakoulutuksen tehtivii on perintei-
sesti arvioitu ja mdiritelty kartoittamalla ole-
massaolevaa tarjontaa tai/ja innovoimalla erilai-
sia tehtividimensioita littimilld tarkasteluun
ideologisia lihtokohtia (esim. Taylor & Ward
1988; Watts 1983); jilkimmiisesti lihestymis-
tavasta on tillikin foorumilla esitetty juuri an-
siokas lisdjisennys (Silvennoinen 1993). Muita
lihestymistapoja tydvoimakoulutuksen suun-
nittelulle ja jisentimiselle voisivat olla koettui-
hin ja havaittuihin tarpeisiin pohjautuva tarjon-

ta (esim. Walters 1993) tai kohderyhmianalyy-
sista lahteva tarkastelu (Manninen 1993c¢), mi-
hin tima artikkelikin pyrkii.

Artikkelissa esitetyt ajatukset pohjautuvat
pidosin Helsingin yliopiston kasvatustieteen lai-
toksen piirissi jo pitkdin kidynnissia olleisiin
tyottémyytti ja tydvoimakoulutusta kisittele-
viin hankkeisiin, joissa on selvitetty erityisesti
akateemisten tyottomien elimintilanteita, tyo-
voiman liikkuvuutta ja tyovoimakoulutuksen
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vaikuttavuutta (Koivuniemi 1991 ja 1992; Lind-
roos 1993; Manninen 1993a-d; Onnismaa
1993). Kirjoittaja on myds tydskennellyt vierai-
levana tutkijana Englannissa Surreyn yliopistos-
sa, jolle on myonnetty Eurooppalaisen sosiaali-
rahaston (ESE European Social Fund) rahoitus
tyOvoimakoulutuksen suunnittelua ja jirjesti-
mistd varten.

TYOTTOMYYS
ELAMANTILANTEENA

Aikuiskoulutuksen suunnittelun yhteni lih-
tokohtana voitanee pitii kohderyhmianalyysia.
Erityisen tirkedd timi olisi tyottomien kohdal-
la, koska tyottomyys on hyvin yksil6llinen muu-
tos- ja kriisitilanne. Valitettavan usein kisitykset
tyottdmyydestd pohjautuvat kuitenkin ennak-
koluuloihin tai viranomaistydssi saatuun 'nip-
pituntumaan’, joka ei kuitenkaan vilttimatti
vastaa todellisuutta. Esimerkiksi tyovoimaviran-
omaisten kisitys akateemisista tydttdmistd eri-
tyisen ongelmallisena kohderyhmiini selittynee
silld, ettd tutkimukseeni (Manninen 1993¢) osal-
listuneista akateemista tyottomistd tyonhaki-
joista vain 6 prosenttia oij hakenut ja saanut pal-
jon tukea tyOvoimatoimistosta, kun valtaosalla
kontakti oli rajoittunut ilmoittautumiseen. Vi-
ranomaisten 'nippituntuma’ perustunee siten
ongelmallisimpien tapausten kisittelyyn, jolloin
valtaenemmistd ja heidin erityistarpeensa jai-
vit huomioimatta.

Tyottomyystutkimuksestakaan ei ole juuri ol-
lut apua kohderyhmin hahmottamisessa, koska
tutkimusten antama kuva on varsin sekava ja
usein jopa ristiriitainen. Tutkimus on perintei-
sesti ohjautunut ns. deprivaatiohypoteesin poh-
jalta, eli tyottomyyden oletetaan olevan yksioi-
koisen negatiivinen kokemus, joka vidjidmit-
tomisti johtaa uhrin passivoitumiseen, syrjayty-
miseen, alkoholisoitumiseen, henkiseen ja fyy-
siseen sairastumiseen sekid perheen hajoami-
seen. Valkokaulustyottomien suhteen on kui-
tenkin esitetty (Schaufeli 1992) kaksi kilpailevaa
hypoteesia, joista molemmat ovat myos saaneet
empiiristi tukea. Ensimmiisen hypoteesin mu-
kaan tyottomyys on korkeasti koulutetuille eri-
tyisen vaikeaa, koska heilld identiteetti on ra-
kennettu palkkatyon varaan, ja tyottomyys on

usein yllatys ja uusi kokemus. Vastakkaisen hy-
poteesin mukaan taas ty6ttdmyys ei ole heille
ongelma, koska heilli on paremmat sosiaaliset
ja koulutukselliset resurssit hallita tilannetta.

Namad ristiriitaiset tulokset selittyvit kolmen
perinteiseen tyottomyystutkimukseen liittyvin
ongelman avulla. Ensinnikin inhimillisen kiyt-
tdytymisen monimutkaisuus on unohdettu; tut-
kimuksissa on etsitty tyottdmyyden yleisid vai-
kutuksia, vaikka yksilolliset ja tilannetekijit vii-
me kidessid siitelevit tyottomyyden kokemista.
Toinen ongelma eli tilastollisten ana-
lyysimenetelmien kiytté on pahentanut tilan-
netta, koska yksilollisid eroja on kisitelty virhe-
varianssina ja kuvaus on rajoitettu keskiarvoku-
vaukseksi. Kolmas ongelma on rajoittuneiden
teoreettisten mallien kiytto.

Tutkimuksessa akateemisten tyottdmien ela-
mintilanteista (Manninen 1993¢) pyrittiin vilt-
timidin niitd ongelmia. Tutkimuksessa raken-
nettiin dynaamisen kisiteanalyysimenetelmin
(DCA; Kontiainen 1991) avulla yksilollisten ela-
mintilanteiden ja muutosprosessien kuvauk-
seen soveltuva analyysijirjestelmi. Kohderyh-
mini olivat Helsingin tydvoimatoimistossa tou-
kokuussa 1990 tyo6ttdmini tyonhakijoina olleet
akateemisen perustutkinnon suorittaneet hen-
kilot (N=272, joista 132 osallistui tutkimuk-
seen). Elimintilannetta ja tyottomyyden koke-
mista kartoittava aineisto kerittiin kyselylomak-
keilla ja teemahaastatteluilla sekd myohemmin
erdin tyovoimakoulutuskurssin yhteydessi ke-
rityn seuranta-aineiston avulla (N=11).

Tyottomin elimintilanteen operationaalise-
na miidritelmina kiytettiin Paynen ja Hartleyn
(1987) kehittimii ty6ttdomyyden kokemista ku-
vaavaan mallia, jossa kuvataan erilaisia elimin-
tilanteessa vaikuttavia ympairisto-, tilanne- ja
persoonallisuustekijoitd sekd tyottOmyystilan-
teen (elamintilanteen) kokemista niiden teki-
joiden yhteisvaikutuksena. Elimintilanteessa
vaikuttavia tekijoitd kuvattiin kymmenen kisit-
teen avulla. Taloudellisen tilanteen ja fyysisen
terveydentilan kuvaamiseen Kkaytettiin itsear-
viointiin perustuvia muuttujia, joissa huomioi-
tiin my0s ko. asioiden muutos tyottomyysaika-
na. Ubka tarkoittaa, miten uhkaavana henkil6
kokee mahdollisesti jatkuvan tyottdmyyden.
Henkistd byvinvointia mitattiin GHQ-12 itse-
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arviointilomakkeella (Goldberg & Hillier 1979),
jolla voidaan arvioida lievid henkisessi tasapai-
nossa tapahtuneita muutoksia ja hiirioiti. Selvi-
ytymiskeinot jaettiin kahteen erilaiseen strate-
giaan; emotionaalinen selviytymiskeino tar-
koittaa, etti henkil6 pyrkii vihentimiin ongel-
mien aiheuttamaa stressid, kun taas ongelma-
keskeinen selviytymiskeino pyrkii ratkaise-
maan itse ongelman. Ongelmakeskeiseen selvi-
ytymiskeinoon turvaudutaan, kun ongelmat vie-
1a ovat ratkaistavissa, hallintakyvyn vihetessia
turvaudutaan entisti enemmin emotionaalisiin
keinoihin (Folkman & Lazarus 1980). Ulkoinen
kontrolli (external control) kuvaa tunnetta, et-
tei tdysin voi itse padttid omista asioistaan. Mab-
dollisuuksilla tarkoitettiin pdidosin tyonteolle
vaihtoehtoisia toimintoja, esim. opiskeluun, va-
paa-ajanviettoon ja sosiaaliseen kanssakaymi-
seen liittyvid asioita. Kisitteiden yksilollisid pai-
notuksia erilaisissa elimintilanteissa kuvataan
ns. attribuuttien avulla (kts. taulukko).

Tutkimuksessa tuotettiin kokonaiskuva il-
midstd erilaisten elimintilannetyyppien avulla.
Ryhmittely- ja erotteluanalyysien avulla maari-
teltiin aineistosta viisi akateemisen tyottOmin
perustyyppid, jotka kuvaavat erilaisia tyotto-
myyden kokemistapoja. Yhteenveto kullekin
tyypille ominaisista attribuuteista esitetdin tau-
lukossa 1.

Akateemisten tyottomien elimintilannetyy-
pit kuvattiin ja nimettiin seuraavasti:

TYYPPI I: Ongelmattomat

Tyypillistd on tilanteen ongelmattomuus. Ti-
lanteessa vaikuttavat tekijat ovat kautta lin-
jan positiivisia ja tukevat hyvin toisiaan. Koh-
talainen palkkatybhon sitoutuminen ja tilan-
teen ongelmattomuus liittyvit yleiseen tyo-
keskeiseen elimidntapaan, jossa ei ole tar-
vetta miettid vaihtoehtoisia toimintamah-
dollisuuksia. Tyypin ty6ttomilli on harvoin
taloudellisia ongelmia, ja ty0ttomyyden ylei-
sin syy on miirdaikaisen ty6sopimuksen
paattyminen. Nykyinen ammattitaito ja tyol-
listymismahdollisuudet koetaan riittiviksi,
joten aikuiskoulutukseen hakeutumista ei
koeta tarpeelliseksi. Lisidntynyttd vapaa-ai-
kaa ei juuri kiyteti opiskeluun, padasiassa ly-
hyehko tyottomyysjakso koetaan tervetul-
leena lomana ja vietetidn perheen ja ysti-
vien parissa.

TYYPPI II: Muutostilanteessa olijat
Tyypillisti on odotteleva, muutosvaihtoeh-
toja etsivd ja toteuttava elimintilanne. Ti-
lanne saatetaan kokea viliaikaisena, ja ener-
giaa suunnataan joskus muuhunkin kuin
tyonhakuun. Tyypillisti on suhteellisen on-

Taulukko 1. Elimintilannetyyppien attribuuttikombinaatiot
ELAMANTILANNETYYPIT
Ongelmat- Muutostil. Aktiiviset Ongelmal- Passivoitu-
tomat olijat liset neet
1 I I v A\
1. Taloudellinen tilanne  hyva hyva kohtal. huono huono
2. Terveydentila hyvi hyvi huono hyvi heikent.
3. Uhka pieni kohtal. suuri suuri suuri
4. Henkinen hyvinvointi  hyvi hyvi kohtal. huono hyvi
5. Emotionaalinen selv.str. harvoin joskus usein joskus usein
6. Ongelmakesk. selv.str.  joskus joskus joskus joskus harvoin
7. Ulkoinen kontrolli pieni pieni suuri suuri suuri
8. PalkkatyOhon
sitoutuminen kohtal. pieni suuri suuri suuri
9. Ongelmat vihin jonk.v. paljon paljon paljon
10. Mahdollisuudet vihin paljon jonk.v. vihin vihin
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gelmaton elimintilanne. Elimintilanne ra-
kentuu selkeidsti muun kuin tyén varaan ja
palkkatyolie vaihtoehtoiset mahdollisuudet
(esim. opiskelu) hallitsevat elimdi. Yleinen
tyottomyyden syy on valmistumisen jilkei-
nen kitkatyottdmyys ja nuorilla myds ylldt-
tden paittynyt tydosuhde. Aikuisopiskelu voi-
daan nahdi tissid vilineend ammattitaidon
kasvattamiseen tai jopa itsetarkoituksena,
joko itsensd kehittimisen nikdkulmasta tai
selviytymiskeinona, palkkatyolle vaihtoeh-
toisena toimintana.

TYYPPI III: Aktiiviset

Elimintilanteelle on tyypillistd ongelmalli-
suus. Emotionaaliseen selviytymisstrategi-
aan turvaudutaan usein, mutta toisaalta
myds ongelmakeskeisti selviytymisti kiyte-
tddn. Mahdollisuuksiakin koetaan olevan
jonkin verran tai jopa paljon. Henkinen hy-
vinvointi on vield kohtalainen, paljolti ilmei-
sesti kohtalaisen taloudellisen tilanteen an-
siosta. TyoOttOmyystilanne koetaan selvisti
uhkaavana, miki saattaa osaltaan vaikuttaa
henkistia hyvinvointia heikentivisti. Tyypil-
le ominainen ryhmai ovat mm. liike-eldmasti
syrjaytyneet keski-ikdiset miehet, joille pa-
luu tydelamidin on erityisen vaikeaa. Ai-
kuisopiskelulla on tissi tyypissi lihinna vi-
lineellinen asema; kouluttautuminen nih-
didin puhtaasti keinona hankkia uusi am-
matti tai tyOllistymistd edistivdi henkistia
padaomaa.

TYYPPI IV: Ongelmalliset

Ongelmallisin elimintilanne, jossa henki-
nen hyvinvointi on selvisti heikentynyt. Lei-
maa-antavaa tille tyypille on koettujen mah-
dollisuuksien vihidisyys ja taloudellisen ti-
lanteen huonous. Tyyppi edustaa ’tyotto-
min stereotypiaa’: huono henkinen hyvin-
vointi, suuri ulkoinen kontrolli, tyéhon si-
toutuminen suuri, ongelmia paljon ja vas-
taavasti mahdollisuuksia vihin. Koulutuk-
seen suhtautumisessa nousee esille petty-
mys ja luopuminen; hankitusta ammattitai-
dosta ja aktiivisesta opiskelusta huolimatta
vilineelliset tyollistymistavoitteet ovat jii-
neet toteutumatta.

TYYPPI V: Passivoituneet
Elamintilanne, jossa henkild on kehittinyt

erddnlaiseksi puolustusmekanismiksi passii-
visen, emootioiden sditelyyn perustuvan
elimintavan. Muista tyypeistd tyyppi eroaa
selvimmin harvoin kidytetyn ongelmakeskei-
sen selviytymisstrategian suhteen, jolloin
selviytymiskeinot rajoittuvat ongelmien aj-
heuttamaa stressiid vihentiviin emotionaa-
liseen selviytymisstrategiaan, jota kaytetdin
usein. Mahdollisuuksien vihiisyys, suuri ul-
koinen kontrolli, tilanteen ongelmallisuus ja
suuri tydhon sitoutuneisuus yhdessi passii-
visen vetiytymisen kanssa tekevit eliminti-
lanteesta melko ongelmallisen. Taustalta
saattaa 10ytyd tuloksettomia tyoOllisyyskurs-
seja, ja uutta koulutusta pelidtiin, koska se
voi tuoda lisid epidonnistumisia. Yleisem-
minkin padmiirittdmyys ja tavoitteiden
puute aiheuttaa sen, ettei koulutusta koeta
muutoksen vilineeni.

Luokitus perustuu aineistoon, joka kerittiin
vuonna 1990 akateemisten tyottOmyysasteen
ollessa yhden prosentin luokkaa piikaupunki-
seudulla. Luonnollisesti tilanne on olennaisesti
muuttunut joukkotydttdmyyden mukana. Tyyp-
pien merkitys onkin enemmin siini, etta tie-
dostetaan tyottomyyskokemuksen moninaisuus
ja yksilollisyys; valtaosalle akateemisesti koulu-
tetuista tyottdmyys ei ole yksioikoisen negatii-
vinen kokemus, vaikkakin se voi pitkittyessdin
sellaiseksi muodostua. Ylipaitidn ’tyottomyy-
den’ sijasta pitiisi puhua palkattomuudesta, toi-
mettomuudesta ja toivottomuudesta, jotka vaih-
televassa mairin saattavat sisiltyd epamairii-
seen tyottomyys-kisitteeseen - mutta eivat valt-
tamittd. Aikuiskoulutuksen roolia tyottdmin
elamintilanteessa yritetian pohdiskella seuraa-
vassa.

HAASTEET AIKUISKOULUTUKSELLE

Tyovoimapoliittinen aikuiskoulutus eli ly-
hyemmin tydvoimakoulutus on akateemisille
suunnattuna varsin absurdi ilmié. Pitkian huip-
putason koulutuksen saaneet tyottomait lihete-
tdan saamaan lisdd koulutusta, ja sen oletetaan
lisadvin ko. henkilon tyonsaantimahdollisuuk-
sia. Monissa tapauksissa niin varmasti onkin,
esimerkiksi ammatillisesti spesifid tiydennys-
koulutusta jakavilla kursseilla. Perinteistd tay-
dennyskoulutusta onkin suunnattu alueille,
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joissa sen hetkisessi tydmarkkinatilanteessa on
tyovoimapulaa (esim. atk-ammattilaiset 90-lu-
vun alussa). Koulutusmuoto toimii niin kauan,
kuin ko. aukko tydmarkkinoilla siilyy, ja koulu-
tetut henkilét pystyvit sithen omatoimisesti ha-
keutumaan. Malli toimii niissi tapauksissa, jois-
sa osallistujilla on selkedt paimaiarit ja osoitet-
tavissa oleva aukko ammattitaidossa, jonka paik-
kaamalla henkild todennikoisesti tyollistyy en-
tista paremmin.

Akateeminen tyottdomyys on hyvin pitkilti
my0s rakenteellinen ja koulutusjirjestelmidin
liittyva ilmio (esimerkiksi humanistien ylituo-
tanto, suoranaista ammattipatevyytti antamat-
tomat piiaineet), mutta my0s yksilétason on-
gelma; ajautuminen yliopistoon (‘kaveritkin
opiskeli’) ja piddmiddrittdmyys/paittimitto-
myys saattavat joissakin tapauksissa olla tyotto-
myyden taustalla (vrt. Koivuniemi 1991; Man-
ninen 1993¢). Ns. urasuunnittelu- ja tydnhaun
tehokurssit ovatkin perinteisesti pyrkineet ra-
kentamaan omatoimisen tyOnhaun strategioita
ja itseluottamusta, joilla on olennainen merki-
tys, kun omaa osaamista lihdetiin myymiin
tyonantajille. Urasuunnittelukurssien tulokset-
kin nikyvit usein vasta ajan kuluessa lisiinty-
neeni omatoimisuutena, eiki perinteinen vili-
ton tyollistymiskriteeri siten toimi laadun mit-
tana (Koivuniemi 1991; Onnismaa 1993; Man-
ninen 1993b). Itseluottamuksen menetys on to-
dettu useissa valkokaulusty6ttdomii koskeneissa
tutkimuksissa (kts. Manninen 1993¢; Manninen
1994). Piamairittdmyys, arkuus ja omien kyky-
jen aliarviointi kehittyvit pitkittyneen tyotto-

myyden yvhteydessi, kun tulokseton tyonhaku
jatkuu pitkddn. Silloin kapea-alainen tiydennys-
koulutus ei toimi.

Palkkaty6ttomien ’koulutustarpeet’ voisi si-
ten hyvin pitkille tiivistia nelikentiksi, jossa ris-
teytyvit kvalifikaatiot ja itseluottamus. Kun sa-
maan taulukkoon lisitiin ideologis-poliittinen
ulottuvuus (vrt. Silvennoinen 1993) seki tyo-
markkinatilannetta kuvaava jatkumo, saadaan
varsin moniulotteinen kuvausavaruus, jonne ny-
kyinen ja kaikki kuviteltavissa oleva koulutus-
tarjonta uppoaa sujuvasti. Esimerkiksi taidot jo
omaaville mutta 'padmiirittomille’ urasuunnit-
telu- ja itsetunnon kohennuskurssi on varmaan
paikallaan, kun joku toinen saattaa hyotya
enemmin helposti myytivia kvalifikaatioita tar-
joavasta koulutuksesta. Yrittijyyteen kannusta-
vat ohjelmat ovat luku sininsd, ja niiden merki-
tys onkin nykyisessi tydbmarkkinatilanteessa en-
tisestdin kasvanut. Itsensi tyOllistimisen taito
tulee varmasti olemaan yksi akateemisesti kou-
lutetun perustaito tulevaisuudessa.

Yritin seuraavassa esittdd ideoita tyovoima-
koulutukseen liittyen, lihinnid akateemisten
tyottdmien elimintilanteiden analyysien yhtey-
dessi nousseiden ajatusten pohjalta.

Pitidisik6 koulutusta
kohdentaa ja ajoittaa paremmin?

Tutkimuksessa tuotetun tyyppikuvauksen
pohjalta on mahdollista suunnata ja suunnitella

Taulukko 2.
Elimiantilannetyypit ja koulutuksen kohdentaminen
ELAMAN.
TILANNETYYPPI KOULUTUSMUOTO
tiydennys yrittija urasuunnittelu tukiryhmi
I  Ongelmattomat X X
II Muutostilanteessa olijat X X X
Il Aktiiviset x x X X
IV Ongelmalliset X X
V Passivoituneet X X
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tyovoimakoulutusta. Perinteistd tiydennyskou-
lutusta ei varmaankaan ole jirkevii suunnata
kaikille, koska akateemisen koulutuksen saa-
neilla on yleensd vankka ammattitaito ja pitki
. koulutustausta jo ennestiin. Myoskidin koulu-
tusorganisaation kannalta ei ole jirkevii kou-
luttaa henkil6itd, joilla on elimintilanteessa
muita akuutteja ongelmia, jotka viistimitti
haittaavat oppimista ja tyollistymisti. Monissa
tapauksissa ns. urasuunnittelukurssi olisi am-
matillista pitevyyttd antavaa kurssia parempi
vaihtoehto. Seuraavassa taulukossa hahmotel-
laan erilaisten akateemisille suunnattujen tyo-
voimapoliittisen aikuiskoulutuksen muotojen ja
elimintilannetyyppien yhteensopivuutta.

Ongelmallisimmissa elimintilanteissa elivien
henkiloéiden kohdalla koulutus on varmasti syy-
ti aloittaa urasuunnittelusta ja tukiryhmistd.
My0s taloudellisen tuen, tyollistimistoimenpi-
teiden ja muiden tyovoimapoliittisten tuki-
toimenpiteiden suunnittelu, kohdentaminen ja
arviointi osana yksilon laajempaa elimintilan-
netta on mahdollista elimintilanneanalyysien
avulla. Monissa tapauksissa - varsinkaan nykyi-
sen laskusuhdanteen aikana - tyon 10ytiminen
ei ole mahdollista, ja tilanteen ratkaisuja pitdi
etsida muualta. Esimerkiksi tyohon sitoutumisen
vihentiminen ja muiden toimintamahdolli-
suuksien lisidminen tavalla tai toisella saattaisi-
vat auttaa selviytymdin tyottOmyysvaiheen yli
pienemmilld ahdistuksella.

Elamintilanneanalyyseja
ja urasuunnittelua?

Urasuunnittelukurssien tapainen eliminhal-
lintaa kehittivi tydvoimakoulutus on varmasti
pidemmin piille seki yksilon ettd yhteiskun-
nan kannalta edullisempaa koulutusta kuin
usein Kkalliit tiydennyskoulutuskurssit. Niiden
avulla on mahdollista pidistd hyodyntimiin pit-
kii ja kallista yliopistokoulutusta alueilla, joille
ko. henkil6 haluaa suuntautua. Urasuunnittelun
sijoittaminen jo yliopistollisiin perustutkintoi-
hin olisi varmasti harkinnan arvoista. Urasuun-
nittelu pitiisi myos toteuttaa pidempiaikaisena
prosessina - onhan tyottomyyskin prosessi.

Ostopalveluperiaatteella toteutettuun tyovoi-
makoulutukseen ohjaus on joskus hyvin sattu-

manvaraista ja tapahtuu usein ilman aikuiskou-
lutuksen perustietoja ja aikuisopiskelijan koko-
naistilanteen selvittimisti. Kohderyhmi eli
palkkatyottomit ovat myOs hyvin heterogeeni-
nen ryhmi, mutta heiti kohdellaan usein mieli-
kuvien varassa harmaana passivoituneena mas-
sana, eiki heidin muutostarpeitaan juurikaan
pyritd erittelemdin. Toisaalta massatyottomyy-
den aiheuttamat ruuhkat asettavat selkeidn rajan
tyovoimahallinnon resursseille, kuten Riisinen
(1993) on osuvasti todennut.

Tyovoimakoulutukseen hakeutuminen ja -oh-
jaus on kuitenkin valitettavan usein sattuman-
varainen prosessi, oli jo ennen joukkotyotto-
myyttid. Seuraavassa lainattu henkil6 oli sattu-
malta viimeiseni ilmoittautumispidivini nihnyt
tyOvoimatoimistossa ilmoituksen atk-kurssista,
jolle olikin sitten piissyt. Kurssi harjoittelu-
paikkoineen oli pettymys, ja tyottomyys jatkui
kurssin jilkeen entistid ongelmallisempana:

Ja sit vield kun md alotin tdn kurssin md
en ollu varsinaisesti juur pitkddn ollu tyot-
tomdnd. Mut nyt sitte on kumminkin, on
kdyny tyollisyyskurssin ja on taas tyotto-
mdnd. Niin nythdn joRainen pdivi on
mulle miinusta kun baen tyo6td.

Kurssille hakeutuminen oli osa pidempii
ajautumisprosessia. Henkilo oli aikoinaan ajau-
tunut kavereiden mukana yliopistoon, kiynyt
kurssimuotoisen koulutuksen lipi ja ajautunut
koulutusta vastaamattomaan tyohon, josta sit-
ten jdi tyottomiksi yhteni laman ensimmaisisti
uhreista:

Tdn oman alan t6itd md en oo ikind teb-
ny, md oon kymmenen viotta tebny muu-
ta tyotd. Et ei oikeen tiedd, et mikd 0is..
niinku toisaalta tuntuu, et md en ikind
endd mee t0ibin.. et en md 00 nyt niinku
bakenukkaan oikeestaan, et ei oo niinku
realistista kdsitystd, et mitd vois tebdad.

Kapea-alainen tiydennyskoulutuskurssi, jossa
harjoittelupaikankin etsiminen vaatii oma-aloit-
teisuutta ja paimadritietoisuutta, ei varmaan-
kaan ollut tille henkildlle paras mahdollinen
vaihtoehto. Urasuunnittelukurssi, jossa tyoko-
kemuksen ja koulutuksen mukanaan tuomat
osaamisen ja kiinnostuksen alueet olisi kartoi-
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tettu systemaattisesti, olisi varmasti ollut toimi-
vampi.

En mad tdlld betkelld osaa edes kuvitella et-
td saisin jostaki tyotd. On iban niinku vie-
ras ajatus. Ettei niinku tulevaisuuteen ot-
keestaan otkeen usko, eikd odota paljoo
siltd, kunban viettdd vain pdivdin kerral-
laan... jollainlailla.

Asenteet remonttiin?

Yhteiskunnassa vallitsevat ty6td ja tyotto-
myytti koskevat asenteet ja suhtautumistavat
melko tehokkaasti estivit kaikenlaisen mielek-
kddn toiminnan ty6ttomyysaikana. Tyottomyys
on arka ja tunnepitoinen ilmio, jolle annetut
merkitykset ja tulkinnat sidtelevit paitsi yksilon
tyottdmyyskokemusta myoés yhteiskunnan tyot-
tomiin kohdistamia kontrolli- ja tukijarjestelmii
sekid tyovoimakoulutuksen suunnittelua.

Ty6ttomyyteen ja tyottomiin suhtautumista
voi eritelli kahden nikemyksen ristiintaulu-
koinnin avulla. Perinteisesti tyottomyyteen ja
ty6ttémiin suhtautuminen mdiirdytyy sen mu-
kaan, nihdiinko ty6ttdomyys (1) henkilon oma-
na tietoisena valintana, (2) omana syyni (esi-
merkiksi laiskuudesta, saamattomuudesta tai
osaamattomuudesta johtuvana) vai (3) raken-
teellisista tekijoistd johtuvana, esimerkiksi

yleisen laskusuhdanteen ja joukkotydttomyy-
den aiheuttamaksi.

Tyottomyyteen suhtautuminen madrdytyy
my6s sen mukaan, miten hyviksyttivini ilman
palkkatyoti eldmistd pidetiin, eli miten yksilon
rooli yhteiskunnassa hahmotetaan. Myytti 'pro-
testanttisesta tyoetijkasta’ ja palkkatyOhon liit-
tyvit voimakkaat psykologiset, taloudelliset ja
sosiaaliset rakenteet ovat johtaneet nikemyk-
seen, ettd jokaisen tulisi tehdi tyotd elantonsa
ansaitsemiseksi. Toisaalta yhteiskunnalliseen
tyonjakoon ja markkinatalouteen sisidnraken-
nettuna kuuluvan tyottomyyden vuoksi entisti
enemmin on esitetty vaatimuksia ns. kansalais-
palkan ja ’hyodyllisen ty6ttomyyden’ puolesta.
Tyottomyyteen ja tyottdomiin liittyvit kisitykset
voi ristiintaulukoida kuviossa 1. esitetylld taval-
la.

Nikemys tyottomisti pinnareina johtaa li-
sddntyneeseen valvontaan esim. piivirahojen
jaossa. Hyvin tyollisyystilanteen vallitessa tyo-
ton myoOs ennen pitkidd saattaa syyllistdd itsensd,
ellei ty6ti 10ydy; syyllisyydentunne ja pinnarik-
si leimautumisen pelko saattaa johtaa sosiaali-
sista kontakteista eristiytymiseen. Sama vaiku-
tus saattaa olla itsensi syylliseksi kokemisella.
Nikemys tyottomistd uhreina lienee lihinni vi-
rallista tydvoimapolitiikkaa: tyottomyyskorvaus
nihdiin tarpeellisena tilanteen helpottajana,
mutta vain mddrdajkaisesti. Pitkittynyt tyotto-
myys voidaan nihdid osoituksena ty6halutto-
muudesta, jolloin ty6ton saatetaan leimata pin-
nariksi tai syylliseksi.

Kuvio 1. Tyottomyyteen ja tyottOmiin suhtautuminen

NAKEMYS YKSILON ROOLISTA YHTEISKUNNASSA

N AKEMY S Oma valinta PINNARI ;’AIHTOEII:IA’II;QINEN
TYO’I'!_'OMYYDEN
SYISTA
Oma syy SYYLLINEN AVUSTETTAVA
Rakenteellinen syy UHRI VAPAUTUNUT
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Akateemisesti koulutettujen kohdalla vaihto-
ehtoinen eliimiintapa tyottémyyden tulkinta-
na saattaa olla melko yleinen. Vapaaehtoista
tyoskentelyd hyviantekeviisyysjirjestoissd, ‘bo-
heemielimid', sivistysharrastuksia tai taiteilija-
elimii voidaan pitdd hyviksyttivani, jopa pa-
rempana vaihtoehtona kuin uraputkeen ajautu-
mista. TyOltd vaaditaan mielekkyyttd ja jousta-
vuutta. Sivistyksellinen elimintapa ja jatkuva
opiskelu voidaan myos sijoittaa tihidn kategori-
aan. Tulkinta perustuu nikemykselle, ettd yh-
teiskunnan kannalta on hyodyllisti antaa tietty-
jen yksiloiden toteuttaa ja kehittdi itsedin palk-
katyOstid vapaana.

Omasta 'syystidn' pitkidaikaisty6ttoOmiksi ajau-
tuvat henkilGt ohjataan yleensi tietyn ajan ku-
luessa tydvoimahallinnosta muun sosiaaliturvan
piiriin, esimerkiksi tyokyvyttomyyselikkeelle.
Tyottomyys saattaa olla esimerkiksi vilivaihe
elikepditostid odotellessa.

Vapautuminen tyottomyystilanteen tulkin-
tana johtaa nikemaiin ty6ttOmit sapattivapaalle
ja esimerkiksi koulutukseen pdisseiksi. Taustal-
la on nikemys, ettei nykyinen talousjirjestelma
pysty tarjoamaan tyotd jokaiselle, jolloin pieni
rakenteellinen tyottomyys on viistimitonti, jo-
pa toivottavaa tyomarkkinoiden joustavan toi-
minnan ja ammatillisen kehittymisen kannalta.
Tyottomyystutkimuksen alueella hyvi esimerk-
ki tdstd lihestymistavasta on Hinnisen ja Polson
(1991) 'Sahalan’ lomautetuista tekemd tutki-
mus, jossa lomautus havaittiin itse asiassa ras-
kaasta tehdastyostd vapauttavaksi kokemuksek-
si ja uusia vaihtoehtoja avaavaksi elimintilan-
teeksi.

Aikuiskoulutuksen kannalta tulkinta tyotto-
myydesti vapautumisena olisi varmaankin hyo-
dyllisin nikokulma, mutta sallivatko nykyinen
lainsdddinto ja asenteet tillaisen nikokulman?
Ainakaan ty6voima- ja sosiaalipolitiikassa ei ole
pystytty vaihtoehtoisen elimantavan ja vapau-
tumisen tulkintoja vield hyviksymaiin ja viralli-
nen suhtautuminen ty6ttomiin liikkuu edelleen
akselilla pinnarit ja uhrit. Asjointi tyOvoimavi-
ranomaisten kanssa saatetaan tdsti syysti kokea
noyryyttivini ja ahdistavana, ja tydvoimakou-
lutukseen joutuminen hipeiksi, ellei suoras-
taan pakoksi.

Auttaisiko reflektointi?

Vaikka reflektiivisyys on aikuiskoulutuksen
uusin sisilléton muotitermi, en malta olla otta-
matta siti esille myos tissd yhteydessi. Olenhan
itse argumentoinut sen puolesta eri yhteyksissia
(esim. Manninen 1993 a, c ja d), ja sen kiytin-
non toimivuudesta on myds olemassa viitteita
(Manninen 1993¢; Manninen 1994). Oman eli-
mantilanteen ja erilaisten muutosvaihtoehtojen
reflektiivinen tarkastelu voisi olla yksi keino py-
sdyttid itsedin ruokkivia tydttomyysprosesseja.

Aikuiskoulutuksen yhteni perusperiaatteena
on usein pidetty itseohjautuvuutta tai ainakin
sithen pyrkimisti. Aikuisen itseohjautuvuus vaa-
tii yleensd ongelmatilanteiden ja niissa vaikutta-
vien keskeisten tekijoiden tiedostamista (criti-
cal consciousness), ennenkuin niiden vaikutuk-
sia voi pyrkid hallitsemaan tai niisti vapautu-
maan. Oppimisen tavoitteena tulisi olla kriitti-
nen tietoisuus omasta elimintilanteesta ja suh-
teesta ympidrdivain yhteiskuntaan. Oppimisen
reflektiivisyys ja reflektiivinen oman kokemuk-
sen ja toiminnan arviointi muuttumisen ja va-
pautumisen lihtokohtana on yksi aikuiskoulu-
tuksen keskeisistd teemoista (Tennant 1988,
40). Selkeimmilldin tilld hetkelld lihestymista-
pa esiintyy Mezirowin, Brookfieldin ja Freiren
kirjoituksissa, mutta keskeiset periaatteet ovat
16ydettivissi jo Eduard Lindemanin (1926) aja-
tuksista. Aikuiskoulutus voidaankin nihdi
emansipaatioon ja muutoksen suunnitteluun
liittyvina prosessina, jossa pyritiin erilaisten
muutosvaihtoehtojen tarkasteluun ja tilanteen
reflektiiviseen ja kriittiseen arviointiin (Kontiai-
nen & Manninen 1992; Manninen 1993d).

Tyottomyytti voidaan tarkastella ristiriita- ja
muutostilanteena, jonka ratkaisu vaatii usein
monija erilaisia toimenpiteiti paitsi yksiloltd it-
seltiin myds muilta tahoilta. Tilanteen ja siind
vaikuttavien tekijoiden tiedostaminen ja kattava
tarkastelu voi toimia reflektiivisen oppimisen
lihtokohtana. Alimmalla tasolla reflektiivisyys
on Mezirowin (1981, 12) mukaan yksinkertai-
sesti jonkin tietyn kisityksen, merkityksen, toi-
minnan ja niiden suhteen kehittyneen vakiintu-
neen toimintatavan tietoiseksi tekemisti. Tyot-
tOmyystilanteessa tiedostamisprosessi voisi si-
ten kiynnistyd omassa elimintilanteessa vai-
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kuttavien tekijoiden tiedostamisesta. Ne eivit
ole vilttimittd tiedostettuja, ellei niitd voida sys-
temaattisesti osoittaa. Alemman tason tiedosta-
misprosessit voivat kiynnistdi syvillistikin poh-
dintaa oman tyottomyystilanteen kokemuksista
ja kokemusten syisti (esimerkiksi yhteiskunnal-
listen yksiloon ja tyohon kohdistuvien roo-
liodotusten ja protestanttisen tyoetiikan ky-
seenalaistaminen varsinkin nykyisessi tyolli-
syystilanteessa).

Aikuisdidaktiikka
valineeksi?

Silvennoisen (1993) jisennys englantilaisesta
ideologisesti virittyneesti ty6ttomyyskoulutuk-
seen liittyvistd keskustelusta on paikallaan
myd&s suomalaisen keskustelun pohjaksi. Viime
kidessi on kysymys hyvin pitkilti siitd, sopeu-
tetaanko ty6ttomit koulutuksen avulla tavalla
tai toisella nykyiseen yhteiskuntaan vai pyri-
tdankd muuttamaan vallitsevia oloja. Silvennoi-
sen (mt.) referoima nelikenttd on identtinen
Burrellin ja Morganin (1979) esittimin kanssa,
ja olen toisaalla (Manninen 1993d) sijoittanut
my0s aikuiskoulutuksen suunnittelun lihesty-
mistavat niihin neljiin lohkoon. Kukin didakti-
nen lihestymistapa tuottaa taustafilosofiansa
mukaisesti lihtokohtien, menetelmien ja tavoit-
teiden suhteen erilaisia koulutusohjelmia, min-
ki vuoksi lahestymistapoja voi kiyttii tietoises-
ti muutoksen tai sopeuttamisen vilineina.

Perinteinen opetusteknologinen/beha-
vioristinen lihestymistapa soveltuu nykyiseen
yhteiskuntaan sopeuttamiseen ja sjini selviyty-
miseen. Kognitiivinen lihestymistapa ja sille
pohjautuva kehittivd tyOntutkimus nikevit
puolestaan yksilonkehityksen dialektiseksi ja
systeemiseksi prosessiksi, jossa ympdriston ja
yksilon kehitys nivoutuvat yhteen. Kasvatusfi-
losofisena tavoitteena ei niinkdin ole yksiléiden
sopeuttaminen vallitsevaan todellisuuteen,
vaan ajattelumallien ja toiminnan usein radikaa-
likin muuttaminen samanaikaisesti yksiléiden
kehittymisen kanssa.

Humanistisessa Iihestymistavassa lihto-
kohtana ovat yksilon itsensid kokemat ja ilmai-
semat kehittymistarpeet. Malli pyrkii - tiedos-

tamattaan - lihinni sopeuttamaan yksilén ole-
massaolevaan yhteiskunnalliseen todellisuu-
teen, koska siitdi puuttuu rakenteita muuttava
mekanismi. Koetut koulutustarpeet liittyvit ko-
ettuihin ongelmatilanteisiin ja sitd kautta johta-
vat vain ympiristoon ja siind tapahtuneisiin
muutoksiin sopeutumiseen (vrt. Manninen & al.
1988).

Radikaalin humanistisen lihestymistavan
liht6kohtaoletuksena on, ettd yksilonkehitys -
vaikkakin luonnollinen prosessi - on usein es-
tynyt vallitsevien yhteiskunnallisten rakentei-
den vuoksi. Alistetussa asemassa eldvien vaard
tai puutteellinen tietoisuus omista kehittymis-
tarpeistaan on esteeni luonnolliselle kehittymi-
selle, joka voi alkaa vasta kuin viirista tietoi-
suudesta on vapauduttu. Vapautuminen on
mahdollista reflektiivisen oppimisen ja tiedos-
tamisen avulla, minki jilkeen yksil6 voi vasta it-
seohjatusti toteuttaa omaa humanistista ideaali-
aan ja muuttaa olemassaolevia rakenteita.

Myonteisyytta ja Taoa?

Saattaa vaikuttaa julmalta ja naivilta tarjota po-
sitiivista ajattelua selviytymiskeinoksi ihmiselle,
joka on syvissi taloudellisessa ja henkisessi krii-
sissd tyottomyyden vuoksi. MyOnteista elimin-
asennetta opettavissa teoksissa (esim. Himilidi-
nen 1993) on kuijtenkin kuvattu useita selviyty-
mistarinoita, joissa syvinkin tyottomyyden ai-
heuttaman kriisin pohjalta on lopulta noustu
suhtautumistapoja muuttamalla. Yhtymédkohdat
positiivisen ajattelun ja reflektiivisen oppimi-
sen vililld ovat my0s selkeit, silli molemmissa
on periaatteessa kysymys toiminnan ja ajattelu-
tapojen tietoiseksi tekemisesta.

Omien suhtautumistapojen merkitys tulee
esille myos tyottdmyyskokemusten yhteydessi.
Tyottdmyystilanteen ja ympariston paineen ko-
keminen riippuu pitkilti tilanteelle itse anne-
tusta tulkinnasta. Hinnisen ja Polson (1991, 14)
mukaan ty6ttomyystilanteen tulkinta haasteek-
si johtaa aktiiviseen toimintaan ja tilanteen
mydnteisten puolien korostamiseen, kun taas
tulkinta tyottdmyydesti menetyksend saattaa
johtaa alistumiseen ja kielteisiin tunteisiin. Tyot-
tomyystilanteen myonteisti tulkintaa vaikeuttaa
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kuitenkin se, etteivit yleiset normit suosi tyot-
tomyyden kokemista positiivisena asiana.

Nalle Puhiin ja Taolaisuuteen (Hoff 1989) tu-
tustumisestakaan ei varmasti ole ainakaan hait-
taa. Erityisen hyoOdyllistd se olisi sille kansan-
osalle, joka parhaillaan tekee ylitoind tyottd-
mien toita.
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SAARA REPO-KAARENTO

Yhteistoiminnallisen oppimisen
teoreettista taustaa

Suomeen on viimeisen kolmen
vuoden aikana levinnyt innostus
soveltaa yhteistoiminnallisen
oppimisen periaatteita opetukseen
ja koulun kehittimiseen.
Yhdysvaltalaiset professorit Roger
ja David Johnson ovat timin
menetelmin tirkeimpii kehittijia,
ja heidan opetukseensa suomalaiset
sovellutukset paljolti perustuvat.
Tissa artikkelissa
yhteistoiminnallisella oppimisella
tarkoitetaan lihinna juuri
Johnsonien kehittiméia
“oppisuuntaa”,

Yhteistoiminnallisessa oppimisessa koroste-
taan kilpailun ja yksilollisen tyoskentelyn sijasta
oppimista ja opiskelua toisten oppilaiden kans-
sa. Erilaisten opetuksellisten ratkaisuiden avul-
la vaikutetaan siihen, ettd ryhmissi syntyisi po-
sitiivinen keskiniinen riippuvuus: jos sind voi-
tat, minikin voitan. (Johnson & al. 1984, 8.)

Useille opettajille yhteistoiminnallisen oppi-
misen sovellutukset eivit ole uusia. Varsinkin
jos opettaja on itse ollut kiinnostunut vihenti-
miin oppilaiden vilisti kilpailua ja suuntaa-
maan oppilaiden energiaa yhteiseen onnistumi-
seen, hin on saattanut pdityd hyvinkin saman-
laisiin tyOskentelytapoihin kuin Johnsonit. Ky-
seessihin ovat pitkilti perinteisen luokkatyos-
kentelyn ongelmat, sellaiset ikuisuuskysymyk-
set kuin oppilaiden heterogeenisyys, tyorauhan
turvaaminen tai oppimismeotivaatio, joihin opet-
tajat eri puolilla maailmaa etsivit jatkuvasti
uusia ratkaisuja.

Pinnallisesti sovellettuna yhteistoiminnalli-
nen oppiminen saattaa nayttaytya opettajille ja

oppilaillekin vain joukkona erityisid opetus-
menetelmid. Oppilaista voi vaikuttaa siltd, ettd
kyseessd on jannittiva uusi peli, johon he pian
kuitenkin kyllistyvit. Aikuisopiskelija voi puo-
lestaan kieltdytyd olemasta opettajan pelinap-
pula, jota siirrelldin eri ryhmiin useaan kertaan
oppitunnin aikana.

Yhteistoiminnallinen oppiminen ei kuiten-
kaan ole pelkki peli tai opetustekniikka, vaan se
on synteesi David ja Roger Johnsonin pitkasti
opetus- ja tutkimustyOstd. T4ssd artikkelissa pa-
neudutaan opetusmenetelmin taustaan eli sel-
vitetdin sitid, minkilaiseen teoreettiseen ja em-
piiriseen tietoon menetelmd perustuu. Erityi-
sen kiinnostuksen kohteena ovat menetelmin
sosiaalipsykologiset kytkennit. Tilld tarkoite-
taan sitd, millaisia ryhmia ja yksiloiti koskevia
teorioita tihin lihestymistapaan littyy ja mihin
ne asettuvat sosiaalipsykologian kentissi. Kos-
ka suomalaiset opettajat ovat tutustuneet me-
netelmidin lihinni kiytinnon tasolla, menetel-
min teoreettisten ja historiallisten taustojen
esittely suomenkielelli lienee tarpeellinen ja
tervetulfhut.

Yhteistoiminnallisen
oppiminen pihkininkuoressa

Yhteistoiminnallisuudella tarkoitetaan ty0s-
kentelyi yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi
(Johnson & al. 1984, 2). Oppimisesta tulee yh-
teistoiminnallista, kun opettaja rakentaa ope-
tuksensa siten, ettd oppilaat ovat riippuvaisia
toisistaan saavuttaakseen oppimistavoitteen.
Kilpailutilanteessa oppilaat ovat negatiivisesti
riippuvaisia toisistaan (kaikki eivit voi kirjoittaa
ylioppilaskokeissa laudaturia tai kaikki eivit
yleensi voi saada kymppid kokeesta). Jos oppi-
laat sen sijaan huomaavat, ettd sinun voittosi on
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my6s minun voittoni ja ettd yhdessi voimme
paisti pidemmille kuin kukaan yksin, he alka-
vat suosia yhteistoimintaa kilpailun sijasta. Tal-
16in on kyse positiivisesta riippuvuudesta toi-
siin ihmisiin. (Johnson & al. 1984, 2-8.)

Timi positiivisen rippuvuuden periaate on
keskeinen yhteistoiminnallisessa oppimisessa.
Vaikka joissakin yhteistoiminnallisen oppimi-
sen menetelmissd timad positiivinen riippuvuus
luodaan keinotekoisesti, padmiirind on kui-
tenkin antaa oppilaille mahdollisuus aidosti ko-
kea se, ettd yhdessi tydskentelmilld kaikki op-
pivat paremmin.

Yhteistoiminta vaatii sosiaalisia taitoja, jotka
syntyvit vain harjoittelemalla. Siksi sosiaalisten
ryhmataitojen sekd vuorovaikutteisen viestimi-
sen harjoittelu kuuluvat tirkedni osana yhteis-
toiminnalliseen oppimiseen. Tyoskentely ta-
pahtuu yleensi 2-4 hengen ryhmissi ja ryhmin
jasenten tulee olla mahdollista tydskennelld kas-
vokkain. Niilld jirjestelyilli mahdollistetaan
avoin ja monipuolinen vuorovaikutus oppilai-
den vililla. Johnson & al. 1984, 8; Sahlberg &
Leppilampi 1993.)

Vaikka oppiminen tapahtuu yhdessi toisia
auttaen, jokaisella on vastuu omasta oppimises-
taan. Jos esimerkiksi ryhmin kukin jisen vastaa
yhdesti projektin osa-alueesta, lopputulos tuli-
si olla, ettd kaikki hallitsevat kaikki osa-alucet.
Esimerkiksi yksilolliset kokeet ryhmaopiskelun
jilkeen selvittivit, onko tima tavoite saavutet-
tu. (Johnson & al. 1984, 23; Sahlberg & Leppi-
lampi 1993.)

Lisiksi tirkeitd yhteistoiminnallisessa oppi-
misprosessissa on edistymisen arviointi. Ar-
vioinnin kohteena on toisaalta opiskeltavan ai-
heen hallinta ja toisaalta ryhmityotaitojen ke-
hittyminen. T4td arviointia tehdiin ryhmaissi
yhdessi muiden opiskelijoiden kanssa ja myos
opettaja antaa palautetta oppilaille heidin edis-
tymisestidn vuorovaikutustaidoissa. (Johnson
& al. 1984, 23.) Aidossa yhteistoiminnallisessa
luokassa my0s oppilailla lienee mahdollisuus
antaa opettajalle palautetta hinen yhteistyotai-
doistaan.

Opettajan rooli on lihempini oppimisen oh-
jaajaa kuin perinteisti tiedon jakaajaa. Keskeis-

ti opettajan tydssi on lisiksi opetuksen huolel-
linen suunnittelu. Lisdksi hin vastaa Johnsonien
mukaan (1984, 26) oppilaiden jakamisesta ryh-

Yhteistoiminnallisen oppimisen periaattei-
den toteuttamiseksi on kehitetty useita kym-
menid erilaisia tyOmenetelmid (Slavin 1985).
Niitd tydmenetelmid voi soveltaa aluksi vaikka-
pa vain tavallisen luokkatyOskentelyn ryhmai-
tydosiin. Yhteistoiminnallinen oppiminen on
kuitenkin lihestymistapa, jonka kiyttd voi par-
haillaan laajentua luokkahuoneesta opettajien
kollegiaalisiin tukiryhmiin tai koulun sisiiseen
kehittimiseen saakka. (Ks. esim. Kohonen &
Leppilampi 1992.) Johnson & Johnson (1992)
esittivit jopa mallin, jossa yhteitoiminnallisuus
tulisi ulottaa kunnan kouluviranomaisten tyds-
kentelyperiaatteisiin saakka, jotta yhteistoimin-
nallisen koulun johtamiskulttuuri olisi yhtenidi-
nen uuden tydskentelykulttuurin kanssa.

Ryhmidynamiikan tutkimuksen
varhaisvaiheet ja
Kurt Lewinin panos

Yhteistoiminnallisen oppimisen menetelma
perustuu tietoon ryhmien toiminnasta ja ihmi-
sestd ryhmin jiseneni. Sitd sosiaalipsykologian
osa-aluetta, joka tutkii ryhmien toimintaa kut-
sutaan ryhmidynamiikaksi. Se, miten ja milld
ehdoilla jhmiset toimivat ryhmissi yhteistoi-
minnallisesti eivitkd kilpaillen tai pelkistiin
omiin yksilollisiin tavoitteisiin pyrkien, on ollut
yksi keskeisimmistd kysymyksisti ryhmidyna-
miikan alalla lihes koko kuluvan vuosisadan
ajan. (Johnson & Johnson 1987, 11-12.)

Ryhmien toiminnan lainalaisuudet lienevit
niitd kysymyksid, joiden pohdintaa ovat harjoit-
taneet jo varhaiset filosofit. Johnsonien (1987,
12) mukaan 1900-luvun ryhmidynamiikan tie-
teellistd syntyd edelsi kolmensadan vuoden ai-
ka, jolloin ryhmiin liittyvat perusoletukset syn-
tyivit ja niistd keskusteltiin muiden tieteenalo-
jen yhteydessi.

1930-luvun lopulta alkoi nopea ryhmidyna-
miikan tutkimuksen kehitys amerikkalaisten so-
siologien keskuudessa. Johnsonit (1987, 12)
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mainitsevat Sherifin ryhmidnormien syntymisti
kisitelleet kokeet, Newcombin college-opiske-
lijoiden poliittisia asenteita ja sosiaalisia norme-
ja kisittelevin tutkimuksen sekd Whyten Bos-
tonin Norton Streetin jengitutkimuksen. Sheri-
fin 1930luvulla tehdyssi klassisessa kokeessa
tutkittiin sitd, miten ryhmin muiden jisenten
mielipiteet vajkuttivat episelvin drsykkeen (va-
lopisteen liikkeen) havaitsemiseen pimeidssia
huoneessa. Newcombin kenttitutkimus (1943)
valotti vertaisryhmiin liberaalien asenteiden vai-
kutusta opiskelijoiden asenteisiin, vaikka suurin
osa tutkittavista oli konservatiivisista kodeista.
Myos jengitutkimus (1937-41) osoitti ryhmien
keskeisen roolin yksildiden elimissi, mutta
myOs yhteiskunnan toiminnassa.

Varsinainen ryhmidynamiikan tutkimuksen
uranuurtaja oli kuitekin Mogilnon kylisti Preus-
sista (nykyisin Puolassa) kotoisin oleva Kurt Le-
win. Vuonna 1890 syntynyt Lewin opiskeli aluk-
si Berliinin yliopistossa ja kuului hahmopsyko-
logien koulukuntaan. Piiasiallisen tyonsi ryh-
mien tutkimuksen alalla hin teki kuitenkin Yh-
dysvalloissa, jonne hin siirtyi 1930-luvulla juu-
talaisten vainoa pakoon. (Schellenberg, 1988,
64-66.)

Lewinin ty0ssi sosiaalisten ilmididen tutkija-
na voi niahdi kolme piiperiaatetta (Johnson &
Johnson, 1987, 14). Ensinnikin soveltavan tut-
kimuksen tekeminen. Hin uskoi, ettd sosiaali-
psykologian tutkimuksien avulla voidaan rat-
kaista yhteiskunnan polttavia ongelmia. Toisek-
si hin oli kekselids kokeellisten asetelmien ke-
hitteliji, josta hyvind esimerkkini on hinen ins-
piroimansa, mutta Lippitin ja Whiten 1938-39
suorittama johtajuusilmastotutkimus. Tutki-
muksessa vertailtiin autoritaarisen ja demok-
raattisen ja myohemmin laissez-faire-tyyppisen
johtamistavan vaikutusta lasten leikkiryhmiin.
(Schellenberg, 1988, 69.)

Kolmanneksi ja ennen muuta Kurt Lewin oli
teoreetikko. Hinen lempisanontojaan oli: "Mi-
kiin ei ole niin kaytinnollistd kuin hyvi teoria”.
Hinen ihmisen toimintaa Kisittelevdi teoriaa
kutsutaan kenttiteoriaksi. Lewinin mukaan
meidian tiytyy tuntea ihmisen psykologisessa
kentissi vaikuttavien voimien kokonaisuus, jot-
ta voisimme ymmirtid hinen kiyttaytymistiin.
(Schellenberg, 1988, 56-62.)

1930-luvun puolesta vilisti saakka Lewin osal-
listui Yhdysvalloissa erilaisiin sosiaalista muu-
tosta kisitteleviin toimintatutkimuksiin. Usein
mainittu on perheeniitien ravintotottumusten
muutosprojekti, joka toteutettiin toisen maai-
mansodan aikana. Oman juutalaisen taustansa
takia Lewin oli erityisen kiinnostunut osallistu-
maan ty6hon, jossa paneuduttiin ennakkoluu-
lojen ja diskriminaation vihentimiseen.

Useiden sosiaalista muutosta kisittelevien tut-
kimustensa pohjalta Lewin havaitsi, ettd yksi-
l6iden on helpompaa muuttua, jos he kuuluvat
ryhmiin, ja tekevit ryhmipiitoksen muuttu-
misesta. Jos ryhmin normit ensin muuttuvat,
vksiloiden on muututtava sopeutuakseen ryh-
maiin. Jos taas yritetidn vaikuttaa pelkistiin yk-
siloon, hinen on muututtava eri suuntaan kuin
mitkd ryhmin normit ovat.

Vihitellen Lewin kokosi ympirilleen joukon
oppilaita ja tyotovereita, ja hinen johdollaan pe-
rustettiin  ryhmidynamiikan tutkimuskeskus
Massachusetts Institute of Technologyn yhtey-
teen vuonna 1945. (Schellenberg, 1988.)

Lewinin tyOtapa oli hyvinkin demokraattinen
eli keskindistd riippuvuutta ja tasa-arvoisuutta
korostava. Hin oli parhaimmillaan epivirallis-
ten seminaariryhmien vetijini ennemminkin
kuin luennoitsijana. Marrow (1969, 127) kertoo
Lewinin entisen kollegan Robert Searsin joskus
ihmetellen sitd, kuinka autoritaarisesti Lewin
vaatikaan demokratiaa.

Morton Deutsch —
vhteistoiminnan ja
kilpailun tutkija

Morton Deutsch oli yksi Lewinin oppilaista.
Vuonna 1920 syntynyt Deutsch aloitti jatko-
opintonsa M.I.T:N ryhmidynamiikan tutkimus-
laitoksessa 1945. Lewinin 100-vuotissyntymi-
pdivin kunniaksi pidetyssia seminaarissa Helsin-
gissid Deutsch (1990) kertoo Lewinin innosta-
vasta ja tasa-arvoisesta suhtautumisesta hineen
ja tunnustaa Lewinin tyotapojen ja kisityksen
tieteestd vaikuttaneen suuresti hinen teke-
miinsi tieteelliseen tyohon.

Morton Deutschin viitdskirja yhteistoimin-
nan ja kilpailun teoriasta (A theory of coopera-
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TAULUKKO 1. RYHMAN TAVOITERAKENTEET JA YKSILOIDEN VALISET PROSESSIT
(Johnson & Johnson 1987, 152-153

Suuret onnistumis-

Alhaiset onnistumis-

Edistivd Vastustava Ei
vuorovaikutus vuorovaikutus vuorovaikutusta
w v i
Hyviksynti, tuki, Torjuminen, Ei
luottamus, pitiminen epiluottamus, vuorovaikutusta
vastenmielisyys
Informaation vaihto,
suullinen harjoittelu, Viiri . Ei
vastavuoroinen aarmy;n}marrys ilkut "
vaikuttaminen, ke a;ik tiot vuorovaikutusta
resurssien korkea €1 kommunikaatiota
kiyttoaste
MOTIVAATIO- MOTIVAATIO- MOTIVAATIO-
SYSTEEMIT SYSTEEMIT SYSTEEMIT
Sisdiinen Ulkoinen Ulkoinen

Alhaiset onnistumis-

NALLINEN

odotukset odotukset odotukset
Kannustaa itsen
Kannustaa Kannustaa auttamiseen
vastavuoroiseen eriytyneeseen
auttamiseen auttamiseen Alhainen tiedollinen
uteliaisuus ja
Voimakas tiedollinen Alhainen tiedollinen kiinnostuksen
uteliaisuus ja uteliaisuus ja PYSYVYYs
kiinnostuksen pysyvyys kiinnostuksen pysyvyys
Vihiinen
Voimakas sitoutuminen Vihiinen sitoutuminen sitoutuminen
oppimiseen oppimiseen oppimiseen
Perdanantamattomuus Helposti perain- Helposti periin-
tehtivissi antaminen tehtavissa antaminen tehtidvissi
Il + I
Voimakas Vihiinen Viahiinen
emotionaalinen emotionaalinen emotionaalinen
sitoutuminen sitoutuminen sitoutuminen
oppimiseen oppimiseen oppimiseen
YHTEISTOIMIN- KILPAILULLINEN YKSILOLLINEN
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tion and competition) ilmestyi vuonna 1949.
Hinen kiinnostuksensa kohdistui aluksi sodan
ja rauhan kysymyksiin ja vasta perustetun YK:n
turvallisuuspalvelun toimintamahdollisuuksiin.
Ryhmidynamiikan laitoksen henki suuntasi hi-
nen mukaansa kuitenkin tutkimusta kohti teo-
reettisempaa otetta. (Deutsch, 1990, 17.)

Deutschin teoria perustui Lewinin kentti-
teoriaan. Kenttiteorian mukaan ihmisen kiyt-
tiytyminen on tavoitteisiin suuntautunutta.
Niin kauan kuin ihminen ei ole saavuttanut ta-
voitettaan, tensiojirjestelmit pitivit ylld kiyt-
tdytymisti, mutta kun tavoite on saavutettu ten-
sio (ekspansiovoima) vihenee. Yhteistoimin-
nan ja kilpailun teoriassa oli kiinnostuksen koh-
teena se, kuinka eri ihmisten tensiosysteemit ja
siten myoOs tavoitteet ovat suhteessa toisiinsa.
(Johnson & Johnson, 1989, 7-8.)

Deutschin teorian mukaan ihmisten vililld on
kahdenlaista sosiaalista riippuvuutta (interde-
pendence): yhteistoiminnallista ja kilpailullista.
Lisiksi yksilollisestd tyoskentelystd tai yksilolli-
sesti omiin pddmidriin pyrkimisesti puuttuu
riippuvuus toisiin ihmisiin.

Johnson & Johnsonin (1989) mukaan
Deutschin teoria on erittdin merkittivi sosiaali-
psykologian teoria, mistd on osoituksena se, et-
td 40 vuoden ajan sen pohjalta on jatkuvasti teh-
ty seki teoreettisia ettd empiirisid tutkimuksia.
Lisiksi Deutsch on itse jatkanut tutkimusta ja
pohtinut mm. luottamuksen merkitystd yhteis-
tyon synnyssd, konfliktienratkaisua seki jaka-
misen oikeutta (distributive justice).

Sivuan 17 taulukon ovat Johnson & Johnson
(1987, 153-154) koonneet Deutschin sosiaali-
sen riippuvuuden -teoriaan perustuvien tutki-
muksien tuloksista. Niissd tutkimuksissa on ver-
tailtu yhteistoiminnallisten, kilpailullisten ja yk-
silollisten tavoitteiden vaikutusta sellaisiin ryh-
min vuorovaikutuksen muotoihin, jotka ovat
tirkeitd ryhmin tuotteliaisuuden, moraalin tai
tehokkuuden kannalta. Oheinen taulukko on
lainattu em. teoksesta (kiddnnos kirjoittajan)

Ryhmin tavoitteisiin liittyvd tutkimus on
osoittanut, ettd jokainen tavoiterakenne eli se,
ovatko yksildiden tavoitteet positiivisesti vai ne-
gatiivisesti riippuvaisia toisistaan, aiheuttaa ryh-

min jisenten vililld erilaisen vuorovaikutuksen
muodon. Ryhmin vuorovaikutuksen muoto
taas vaikuttaa ryhmin toimintaan ja tulokseen.
Esimerkiksi positiivinen riippuvuus ryhmin ji-
senten tavoitteiden vililld edistdd vastavuorois-
ta auttamista, joka taas vaikuttaa pitimisen ja
luottamuksellisen ilmapiirin syntymiseen ryh-
massi. Lisiksi ryhmin jisenet kidyttivit toisiaan
tietoldhteind ja toisaalta vaikuttavat toistensa
asenteisiin ja johtopaitoksiin. Motivaatio oppia
tulee sisdiseksi ja ryhmin jisenet ovat valmiita
sitoutumaan emotionaalisesti oppimisproses-
siin.

Sen sijaan kilpailullisessa ryhmissi ryhmi
saattaa vaikuttaa estidvisti yksilon oppimiseen.
Yksilollisiin tavoitteisiin pyrkivi henkilé rajaa
toiset ihmiset kokonaan pois oppimisprosessin
auttajana, jolloin yksilo on vain omien tietojen-
sa ja kykyjensi varassa.

David Johnson, toinen yhteistoiminnallisen
oppimisen kehittdjisti on ollut Morton
Deutschin oppilas ja ty6toveri 1960-luvulta asti.
David Johnson aloitti sosiaalipsykologian opin-
tonsa Morton Deutschin oppilaana vuonna
1963 Columbian yliopistossa New Yorkissa. Ro-
ger Johnson, toinen yhteistoiminnallisen oppi-
misen kehittidjistd oli opiskellut opettajaksi ja
1960-luvun lopulta lihtien nimi kaksi veljesti
ovat tyoskennelleet yhteistd pddmiirdi kohti:
kehittid yhteistoiminnallisen oppimisen teoriaa
ja sovellutuksia sekd toteuttaa aiheeseen liitty-
vii tutkimusta. Johnson & Johnson, 1989.)

Pohdinta

Jos David ja Roger Johnsonia voidaan pitdi yh-
teistoiminnallisen oppimisen isind, olisi Morton
Deutsch timin menetelmin isoisd ja Kurt Lewin
yhteistoiminnallisen oppimisen isoisoisi. Kurt
Lewinin sosiaalisesti mielekkidin tutkimuksen
painottaminen seki kisitys teorian ja kiytinnén
kiintedsti yhteydesti nikyy myo6s yhteistoimin-
nallisen oppimisen menetelmin kehittimisessi
tiiviisti tutkimuksen ja teorianmuodostuksen
rinnalla.

Seki Kurt Lewin etti Morton Deutsch halusi-
vat omalla tyollddn vaikuttaa ihmisten vilisten
konfliktien rauhanomaiseen ratkaisemiseen ja
esimerkiksi rotujen vilisten ennakkoluulojen
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lieventimiseen. Myos yhteistoiminnallinen op-
piminen antaa vilineitd lieventid esimerkiksi
koululuokkaan kuuluvien eri rotuisten oppilai-
den vilisii ennakkoluuloja (Slavin, 1985,
11-14).

Vaikka tissd tyossd on rajauduttu lihinni Da-
vid ja Roger Johnsonin kehittimiin yhteistoi-
minnallisen oppimisen menetelmiin, sekd Yh-
dysvalloissa etti muualla maailmassa, esimer-
kiksi Tel Avivissa Israelissa, on useita tutkijoita,
jotka tutkivat ja kehittivit menetelmii. Tel-Avi-
vin yliopistossa yhteistoiminnallista oppimista
kehitetiin Shlomo Sharanin johdolla. Toinen
merkittivi tutkija on Robert E. Slavin The Johns
Hopkins yliopistossa Baltimoressa, Marylandis-
sa.

Samanlaisia, yhteistoiminnallisuuteen perus-
tuvia ideoita on syntynyt myos liike-elimissi.
Yhdysvalloista Lihtéisin olevat ja Japanin kautta
Suomeenkin tulleet laatupiirit ovat kuuluneet
1980-luvulla tyéelimin kehittimisen uusiin tuu-
liin (Sarala, 1993). 1990-luvulla verkosto-ajatte-
lu on nostanut paitiin (Aikuiskoulutuksen maa-
ilma, 1993, 10-16) ja ainakin tasa-arvoinen tyos-
kentely yhdessd, ja ihmisten riippuvaisuus aina-
kin osittain toisistaan ovat yhteisti verkosto-
tyoskentelymallilie ja yhteistoiminnalliselle op-
pimiselle.

Suomessa menetelmisti ovat innostuneet
niin lasten ja nuorten opettajat kuin aikuiskas-
vattajatkin. Aikuisten opiskelussa korostuu uu-
den tiedon kytkenti aikaisempiin tieto- ja toi-
mintarakenteisiin. Menetelmi soveltuukin juuri
erityisen hyvin aikuisten opiskeluun, koska yh-
teistoiminnallinen oppiminen on parhaimmil-
laan tiedon yhteisti rakentamista opiskelijoiden
ammatillisten ja elimidnkokemusten pohjalta ta-
sa-arvoisessa vuorovaikutuksessa aikuisopetta-
jan ja muiden opiskelijoiden kanssa. Menetel-
min soveltamisen kynnysti aikuisryhmiin ma-
daltanee aikuisuuteen liittyvd kyky ottaa vas-
tuuta sekd omasta ettd toisten toiminnasta. Suo-
messa on saatu rohkaisevia kokemuksia mene-
telmin kayttokelpoisuudesta sekid ammatillisel-
ta puolelta ettd vapaan sivistystyOn ja yliopiston
alalta.

Kurt Lewinin kenttiteorian mukaisesti Mor-
ton Deutsch on madritellyt yhteistoiminnan pyr-

kimiseksi yhteisiin tavoitteisiin. Argylen (1991,
20) mukaan Deutschin méiritelmi selittidd vain
osittain sitd, miksi ihmiset toimivat yhdessi. Yh-
teisen tavoitteen saavuttamisen lisiksi ihmiset
toimivat yhdessi, koska he niin pitdvit ylli nii-
td sosiaalisia suhteita, joita elimissi tarvitaan.
Timi evolutionaaliseen ajatteluun perustuva
viite sisiltid sen, ettd meissi on sisddnraken-
nettuja motivationaalisia systeemeji, jotka var-
mistavat sen, etti yhteistoiminta tuottaa iloa.
Tistd esimerkkind Argyle mainitsee seksuaali-
sen kanssakiymisen tai lapsen ja didin vilisen
suhteen.

Lisdksi Argyle viittii, ettd synkronisoitu vuo-
rovaikutus, jota tapahtuu esimerkiksi ihmisten
tanssiessa tai pelatessa jotain pelid tai musiikin
tekemisessd on myos sinillddn palkitsevaa ja sii-
td seuraa, etti ihmiset alkavat pitdd toisistaan.
Yhteistoiminta siis sindllddn on tissikin suh-
teessa tavoite, eikd tavoite ole jossain tuotok-
sessa tai tuloksessa, kuten Deutsch asiaa pai-
nottaa. (Argyle, 1991, 20-22.)

Argylen viitteet tuovat lisivalaistusta yhteis-
toiminnalliseen oppimiseen, ja vaikka hin kriti-
soi Deutschin miiritelmii liian suppeaksi, en
katso ettd timd niakOkulma kuitenkaan kumoaa
yhteistoiminnallisen oppimisen tirkeytti. Pi-
kemminkin Argylen viitteet korostavat, etti yh-
teistoiminta sindnsi on palkitsevaa, vaikka ryh-
milld ei olisikaan mitidn yhteistd tavoitetta. Ta-
ma "vaara” onkin usein havaittu ryhmityosken-
telyssd, jossa pyritddn tavoitteeseen. Tyoryhmi
tai opintopiiri alkaa viihtyd niin hyvin yhdessi,
ettd tydhon liittyvi tavoite unohtuu.

Yhteistoiminnallisuuden periaatteisiin tutus-
tuminen on mielestini suositeltavaa Kaikille
opettajille, jotka ovat kiinnostuneita oman am-
mattitaidon laajentamisesta. Sen pohjalta voi
ryhtyd muuttamaan opetustapaansa enemmin
yhteistoimintaa suosivaksi. Menetelmd antaa
myos vilineitd nihdi, miten sisiinrakentunutta
kilpailu on omassa opetuksessa ja myos koulun
ja yhteiskunnan rakenteissa.

Yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteet
ovatlihelld demokraattisuuden ihannetta. MyOs
opettajan rooli etddntyy voimakkaasta autori-
taarisuudesta lihemmiksi yhteistyOntekijai,
kanssaoppijaa. Billig & al. (1988) viittivit kir-
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jassaan "Ideological Dilemmas”, ettd opettaja on
opetustilanteessa kuitenkin aina auktoriteetti,
joskin vallitsevat demokraattiset arvot pakotta-
vat pukemaan vallankiyton demokraattiseen va-
leasuun. Vaikka autoritaarisuuden ja demok-
raattisuuden ideologiat ovat toisilleen vastak-
kaisia, ilman toista ei voi olla toista. TAmi vas-
takkaisuus ja ideologien dialektinen suhde juu-
ri mahdollistavat niiden olemassaolon.

Tutustuttuaan yhteistoiminnallisen oppimi-
sen menetelmiin opettaja saattaa innostua sii-
ti, ettd hin on vihdoinkin 16ytinyt opetus-
menetelmin, joka vastaa hinen omaa demok-
raattista arvomaailmaansa. Jos omaa uskoa me-
netelmiin vield vahvistavat oppilaiden parem-
mat oppimistulokset, saattaa opettaja ryhtyi "le-
vittimiin sanaa” ja toimimaan ponnekkaasti yh-
teistoiminnallisen oppimisen puolestapuhuja-
na. Silloin hin on kuitenkin putoamassa autori-
taarisuus - demokraattisuus - dilemman suden-
kuoppaan. Hin toimii kuin Kurt Lewin vaaties-
saan autoritaarisesti demokraattisuutta.

Mutta millaista olisi yhteistoiminnallisen op-
pimisen soveltaminen yhteistoiminnallisesti?
Jos opettaja on aidosti yhteistoiminnallinen op-
pilaittensa kanssa, eiko lopputulos voi olla jota-
kin muuta kuin yhteistoiminnallinen oppimi-
nen? Ainakin timi aitouden vaatimus asettaa
opettajan toiminnalle uusia kriteereiti ja opet-
tajan tulisikin mielestini alkaa oman toiminnan
kriittinen tarkastelu, miki siind on yhteistoi-
minnallista ja miki kilpailun sivyttimii, ennen
tai vihintddnkin samanaikaisesti kuin lihtee vie-
miin periaatteita luokkahuoneeseen
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KARI STACHON

Asiantuntijaorganisaation tiytyy selvittaa
suhteensa tietotekniikkaan

Seuraavassa olen arvioinut joitakin tietotek-
nitkan kiyttoon littyvid ndkékohtia Lihinni
Suomessa julkaistujen kirjoitusten pohjalta.
Useimmilla tyopaikoilla tietotekniikka on otet-
tu kiyttdéon jo 1980-luvun puolesta vilisti 14h-
tien, mutta se ei olekaan tuonut paperittomia
toimistoja eikd edes vilttimaitta lisinnyt tyon
tuottavuutta. Koneet on nyt hankittu, niiden
kiyton ja koulutuksen osalta on tilanne vielid vi-
hiin niin ja ndin.

Stressaava
tietotekniikka

Perusvirhe on tehty, tehdiin ja tullaan edel-
leen tekemiin siind, etti suorittavaa henkild-
kuntaa, sitd tyGyhteison osaa, joka itse asiassa te-

kee ty6t, €i tietotekniikan kiyttoonoton yhtey-
dessid kuunnella. Muutosten kiytinndn suun-
nittelu ja toteutus ratkaistaan osana tydpaikko-
jen olemassaolevia valtasuhteita (KorvajirviJar-
vinen-Kinnunen 1990, 161-162). Ne, jotka ei-
vit [jostain syytd] oikein tunne ty6td, tekevit
piitdkset uuden tekniikan hankkimisesta ja
kiyttotavoista.

"Silloinhan ne tyypit mainosti, etti kiytto-
mahdollisuudet ovat rajattomat. Ja me istuttiin
tissa ja opeteltiin niitd nappuloita. Ei oo kylld
minkiinlaista kisitystd siitd, mitkd ovat ne ra-
jattomat kiyttémahdollisuudet tissi hienossa
systeemissd, joka meillid on. Tarttis olla vihin
laajempaa kisitystd”

(Kallioniemi 1985, 65.)

Graid Brod, tietokoneiden mukanaan tuo-
mien muutoksien tarkkailuun erikoistunut psy-
koterapeutti, julkaisi vuonna 1984 raflaavan
teoksen "Technostress - The Human Cost of the
Computer Revolution”, joka suomennettiin
1986 nimelld "Teknostressi - Hinta, jonka ihmi-
nen maksaa tietokonevallankumouksesta”. Kir-
jan ote on varsin amerikkalainen siini mielessi,
ettd tietotekniikan tuomat ongelmat yksinker-
taistetaan ja perusnikemys on vahvasti prag-
maattinen. Brod luettelee kuitenkin muutamia
tavallisia virheitd, joita organisaatioiden johtajat
sdannollisesti tekevit, kun tietotekniikkaa kiy-
tetdidn organisaatiossa. Tassd muutamia otteita:

1. He luulevat, etti tietokoneet voivat ratkais-
ta ongelmia, jotka pohjimmiltaan liittyvit hen-
kilokuntaa koskeviin kysymyksiin.

2. He olettavat, ettd kaikki tyontekijit pysty-
vit oppimaan teknologian yhtd nopeasti.
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3. He salaavat uudelleenkouluttamista ja erot-
tamista koskevan politiikkansa antaen siten ai-
hetta huhuille.

4. He delegoivat koko vastuun uuden tieto-
konejirjestelmin kiyttoonotosta alemman as-
teen johtajille.

5. He pienentivit henkilOkunnan koulutta-
miseen tarvittavan rahamdirin aivan minimiin.

(Brod 1986, 52-53.)

ToimistotyOti on tietokoneistettu voimak-
kaasti tavoitteena ratjionaalisempi ja tehok-
kaampi toimisto. Toimistotyontekijéiden tyon-
kuvat ovat kuitenkin pikemminkin irronneet
tyokokonaisuudesta kuin integroituneet sithen
entisti paremmin. Tédsti on seurauksena, ettd
vksilon kannalta organisaation tavoitteet ja tyo-
kokonaisuudet - reflektiivisyyden perusedelly-
tykset - ovat monesti himirtyneet, kun tyd on
muuttunut entisti rutiininomaijsemmaksi. Tyy-
pillisesti ammattitaitotarve vihenee toimisto-
tyOtd automatisoitaessa, ihmisten vilinen vies-
tintd ja tehtivien koordinointi vihenee ja ty6
siirtyy yhi enemmin pelkille tydn suorittami-
sen alueelle. Tiedon arvioinnin tarve ja merki-
tys vihenevit, samoin kuin ajattelun tarve.

"Tyoskentelen nyt painamalla nappuloita.
Meitid kaikkia on kurssitettu, jotta tiedimme,
miti nippiinti on painettava minkin tiedon
esiin saamiseksi.”

”Kun on painanut ENTER-ndppiinti, ei toi-
mintaa voi milldin tarkistaa tai pysdyttid. Se
on mennyt sisdin, ja se on kammottavaa. Jos-
kus sitd vain painelee nappuloita. Sitten se
juttu seisoo naamasi edessi kymmenen se-
kunnin ajan ja dkkid huomaat: 'Voi ei, miti
mini nyt olen tehnyt?” Mutta silloin se on lii-
an myohaista.”

"Tietokonejirjestelmi viestittid minulle,
se sanoo: *Sinun ei tarvitse olla kaikesta sel-
villi’ Tosiasia on, etti teemme paljon vir-
heiti. Ja mitd vihemmin ihmisid rohkaistaan
tietimiin asioita, siti enemman nditd vir-
heiti 10ytyy”

Edellid olevat lainaukset ovat Harvard Business
Scoolin professorin Shoshana Zuboffin Kitjas-

ta Viisaan koneen aikakausi. (Zuboff 1990,
155-163.) Zuboff haastatteli yritysten eri hie-
rarkioilla toimivia henkilditd usean vuoden ajan
tutkimustaan varten. Tutkimus tehtiin Yhdys-
valloissa: vakuutusyhtiossid, puunjalostusteh-
taassa ja pankissa. Mukana olivat siis perintei-
nen raskaan teollisuuden laitos etti ns. tieto-
ammattien alojen edustajia. Tietotekniikan il-
miot eli laitteistot, ohjelmistot ja tietotekniikan
kiyttotavat ovat tulleet Suomeen yleensi noin
kahden vuoden viiveelld Yhdysvalloista; ei ole
siis sininsd syyti epdilld, etteivitkdé Zuboffin
johtopiditokset olisi relevantteja myos Suomes-
sa. Titd viitettd tukevat lihes kaikki Suomessa
tehdyt tietotekniikan kidyttdonottoa selvitelleet
tutkimukset, ikivi kylla.

Puunjalostuslaitoksen automaation edetessi
tyontekijit menettivit aikaisempaa asiantunti-
juuttaan. Tyo oli ennen vaatinut sellunvalmis-
tuksen prosessin tuntemista, ja hankittu asian-
tuntijuus perustui paitsi kognitiivisiin, myos af-
fektiivisiin ja jopa fyysisiin valmiuksiin (sellu-
massan haju, miltd jokin prosessiliemi tuntui
sormien vilissi) (Zuboff 1990, 78-80). Kaikki-
aan ennen tietotekniikan kiyttoonottoa asian-
tuntemuksen luonne oli kokemuksellisempaa
kuin nidyttopiitteiden tultua valvomoon, jolloin
kokemuksellista tarkkaavaisuutta piti yrittii ke-
hittii kognitiivisen tarkkaavaisuuden suuntaan.
Kaikki se, mihin tyontekijoilld oli ollut aistimel-
linen tuntuma ja sen pohjalta saavutettu asian-
tuntijuus, siirrettiin nayttopiitteiden jakamaksi
informaatioksi, jolla ei vilttimittd ollut tyonte-
kijoille enidd merkityssisiltod.

Kognitivistisesta autuudesta
asiantuntevaan oppimiseen

Viite, ettd kauan jotakin ty6ti tehnyt on asian-
tuntija tyossiin, on triviaali ja yleinen. Valitet-
tavasti se on vidrd, jos asiantuntijuus kisitetiin
kyvyksi hallita aktiivisesti oman tyoprosessinsa
tavoitteita ja muutoksia. Reflektiivistd suhtautu-
mista omaan ty6hon pidetiin kansainvilisessi
tyOelimin kehittimisen keskustelussa asian-
tuntijuuden kompetenssin keskeisend miiree-
nd (Etelipelto 1992, 11). Kasvatustieteessi ki-
sitteilld “kognitiiviset taidot” tai ”metakogni-
tiot” tarkoitetaan yleensd yksilon taitoja ratkais-
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ta tiedollisia tehtivid, oppia uusia asioita ja muis-
taa niita; reflektiivisyydelld tarkoitetaan laajem-
paa kokonaisuutta, johon kuuluu oleellisesti
kriittinen tietoisuus koko toimintakontekstista.

Yrjé Engestrom on tuonut aikuiskasvatuk-
seen ehki tunnetuimman, alkusoluun ja orien-
taatioperustaan perustuvan koulutusmallinsa,
jossa lihdetiin kognitiivisista lihtokohdista ke-
hittelemiin kuhunkin tilanteeseen sopivimman
tuntuista opetusmallia (Engestrom 1988,
76-80). Mybhemmiissi tyossaian Engestrom pai-
nottaa voimakkaammin tyoyhteison kokonais-
valtaiseen kehittimiseen ja eri tyOrutiinien sy-
nergian 16ytimiseen konkreettisessa toiminnas-
sa (Engestrom 1990, 69-106).

Reflektiivisyyden edistiminen merkitsee
omakohtaisen vastuullisen suhtautumisen ko-
rostamista, itsearviointia edistivin palautteen
saamista, oman tyon tutkivaa kehittimistd ja
tyonohjauksen olemassaoloa. Reflektio voidaan
ymmirtid oppimisen vaiheeksi, jossa koke-
muksia tarkastellaan tietoisella tasolla, siis itse
koettua yritetdin ymmirtii ja pukea sanoiksi.
(Etelipelto 1992, 14-15.)

Reflektiivisyyden kisitettd voi pitdd monessa
suhteessa  kognitiivisen,  ongelmanratkai-
suorientoituneen, oppimisen laajennuksena.
Mezirovin mukaan reflektiivisyyden Kkisittee-
seen kuuluu komponentteja, joita kognitiivises-
sa oppimis-opetus -syklissi ei ole (Mezirow
1991, 103-110). Reflektiivisyyteen kuuluu tie-
toisuus havainnoista, ajattelusta, toiminnasta se-
ki niihin lijttyvistd tottumuksista. Jatkuva op-
piminen on riippuvaista siitd, kuinka hyvin op-
pija on tietoinen siitd, mitd hin on oppinut, mi-
ten hiin on oppinut ja mihin oppiminen johtaa;
johtaako se esimerkiksi muutoksiin ty0proses-
seissa.

Toimistotydn automatisoinnissa organisaa-
tiossa olleen tydnjaon on ajateltu pysyvin enti-
sellddn: tydnjaon ja henkildiden tehtivikuvien
muuttamisen ei ole ajateltu riippuvan miten-
kiin tietotekniikasta. Taustalla vaikkyy tayloris-
tinen malli ositetusta tyOsta ja valtakysymys sii-
td, ettd “kaikki jatkuu ennallaan” (Korvajirvi
1990, 76-79). Eli joka paikassa on hyvii tahtoa,
mutta mitdfin muutoksia ei tehdi. Organisaation
tehottomuus on yleensd johtavan henkilokun-

nan korvien vilissi, ei tictotekniikassa. Suoma-
laisella tyontekijalld nayttii olevan lisiksi eri-
tyinen kansallinen eetos mukautua kaikenlaisiin
organisationaalisiin Alyttomyyksiin, mydskin
tietotekniikan kiyttéonotossa: "hommat teh-
dain, vaikka henki menisi” (Kortteinen 1992,
253-2949).

Mikili asiantuntijuudella tarkoitetaan siis tis-
sd yhteydessd oman ty6nsa osaamista, niin edel-
listen mdirittelyjen mukaisesti voidaan vaatia,
etti tyotd tekevi henkild tietdd, mitd hin on te-
kemissi, miten ja miksi, ja voi my6skin tarvit-
taessa vaikuttaa sithen. Tietotekniikan tulo tyo-
paikoille ei suinkaan ole merkinnyt ndiden asioi-
den edistymisti. Pikemminkin ”tietoammat-
tien” erityisluonteen korostaminen voi helposti
palvella tayloristisen mallin siirtimisti sellaise-
naan nykyaikaan: ennen tietokoneitakin olivat
erikseen tyon suunnittelijat ja johtajat, erikseen
ty0ta suorittava henkilosté (Vuorinen 1991,
20). Johtoa timankaltainen suora tayloristisen
mallin siirto tietenkin palvelee, etenkin nykyidian
uhattua keskijohtoa, mutta se ei vilttimitti joh-
da jarkeviin tulokseen.

Kiytinnossia asiantuntijamainen, reflektiivi-
nen, suhtautuminen tietotekniikan koulutuk-
sessa organisaatioissa lienee vain kaukainen
haave. Reflektiivisen nikemyksen koulutusna-
kemyksen soveltaminen organisaation henkild-
kunnan tietotekniikan koulutuksessa edellyttia
nimittiin aina johdon tietoisuutta siitd, mitka
ovat organisaation pitkin tihtiimen paamairit
ja minkilaisia prosesseja niitd paamairia varten
on organisaatiossa kidynnissd. Lisiksi edellyte-
tian kommunikatiivisuuden vaatimuksen to-
teuttamisesta, koska asiantuntijayhteisé on
yleensi hyvin kommunikatiivinen. Yleensi tie-
don kulku ylh#iltd alas ja piinvastoin toteutuu
jollakin tasolla, mutta aiheuttavatko informaa-
tiovirrat sitten jotain todellisia muutoksia tyo-
prosesseissa?

Tietotekniikka
ja tulosvastuu

Tietotekniikkaa kiyttivilli tydpaikoilla yli
puolet ihmisisti on tulosvalvonnan piirissa. T4l-
laisilla tydpaikoilla my6s ty6yhteisOn ongelmat
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ovat yleisid. Timo Kolu on tutkimuksessaan to-
dennut, ettd sellaisilla tyopaikoilla, joilla teh-
didn t6itd tulosvastuulla, 72 prosenttia tyOnte-
kij6istd on sitd mieltd, etti kilpailuhenki on ty6-
yhteisoOssi lisddntynyt. Sama prosenttiosuus vas-
taajista oli sitd mieltd, etta tyontekijoiden keski-
niiset ristiriidat ovat lisddntyneet ja 74 prosent-
tia katsoi esimiesten ja tyontekijoiden ristiriito-
jen lisidntyneen. (Tietoviikko 27.5.1992, 5.)

TyOyhteisOissd on havaittu konflikteja ja kil-
pailua epivirallisesta vallasta: asiantuntijat seka
erilaisten kehittimishankkeiden vetijit niytti-
vat kdyttivin tuota epivirallista valtaa (Vepsi-
liinen 1990, 10).

Tietotekniikan kdytto ja tulosvastuu ovat kak-
si eri asiaa. Kumpaankin liittyy kuitenkin suuria
koulutuksellisia - sekd johdon ettd suorittavan
portaan osalta - haasteita. Kun nimi kaksi sel-
laisenaan vaikeaa asiaa yhdistetddn, niin kuin
varsinkin julkishallinnossa on viime vuosina
jouduttu tekemiin, niin vaikeudet kasvavat eks-
ponentiaalisesti. Vaikeuksista seuraa tyOstres-
sid, joka voi ilmeti tyontekijoiden psyykkisissia
toiminnoissa, kayttiytymisessd ja elimiston toi-
minnassa (Rajala 1989, 91). Tyontekijd voi drtyd,
pohdiskella asioita loputtomasti ja ahdistua, toi-
saalta stressid voi yrittdd valttid pakenemalla
vastuuta ja syyllistimidlldi muita (Rajala 1989,
94). Ongelmat koskevat sekd suorittavan tyon
tekijoitd etti johtoa.

Tietotekniikan
koulutusvaatimuksia

Tietotekniikan koulutuksen vaatimukset voi
karkeasti jakaa kahteen luokkaan. Ensimmiise-
ni voi pitdd niitd pedagogisia erityisvaatimuksia,
joita valmisohjelmakoulutukseen liittyy - suurin
osa organisaatioiden tietotekniikan koulutuk-
sesta on valmisohjelmakoulutusta. Toisena suu-
rena luokkana voi pitda vaatimuksia, joita tieto-
tekniikan tehokas kaytto asettaa organisaatiolle.

Tietotekniikan koulutuksessa on ensinnikin
madriteltidva se tavoitetaso, johon pyritain. Kar-
keaan tavoiteharkintaan voi kiyttid valmisoh-
jelmakoulutukseen sovellettavaa Biggsin ja Col-
linsin tavoitetaksonomiaa, jossa alimmalla tasol-

la (taso 1) on esistrukturaalinen nikemys opit-
tavasta asiasta. Korkeimmalla tasolla (taso 5) op-
pijalla on laaja-alainen teoreettinen nikemys
opittavasta asiasta. (Biggs ja Collins 1982,
24-25).

Tietotekniikan opetukseen (ja myos koulu-
tustulosten arviointiin) sovellettuna taksono-
mia voisi saada seuraavan sisdllon:

1. Esistrukturaalinen nikemys opittavasta
asiasta.

Oppija pyrkii jotain uutta asiaa opetettaessa
vaikkapa harjoittelemaa nippaimiston kiyttoa
tai kddntimiin muulla tavoin ajatuksensa pois
asiasta.

2. Yksistrukturaalinen nikemys opittavasta.

Laajempaa tehtivai opetettaessa oppija "juut-
tuu” jonkin yksittdisen kiskyn tai komennon
harjoitteluun.

3. Multistrukturaalinen nikemys.
Oppija muistaa yksittiisia kiskyjia ja komen-
toja, joita kokeilee irrallaan toisistaan.

4. Nikemys, jossa opittavan ilmion osia on jo
suhteutettu.

Oppija pystyy nikemiin ohjelmiston kiyton
verkkona, jossa yksittdiset kiskyt ja toimenpi-
teet ovat hierarkisoituneita ohjelman sisiisen ra-
kenteen edellyttimailla tavalla.

5. Laaja-alainen, teoreettinen nikemys.

Oppija pystyy kdyttimdin ohjelmaa hyvik-
seen ty0dssddn joustavasti ja haluamallaan taval-
la. Mikili ty6é muuttuu, niin oppija kykenee it-
sendisesti muuttamaan ohjelman kidyttdd uu-
teen ympiristoon sopivaksi.

(Stachon 1991, 154-156).

Turha edes sanoa, etti teoreettisen nikemyk-
sen tasolle ei yleensi padstid. Ensinnikin, sinne
ei yleensi edes pyritd koulutusta suunniteltaes-
sa ja toiseksi, tavoite olisi didaktisesti vaikea saa-
vuttaa. Uskallan vaittai, etta tavoitetasoa ei edes
ajatella koulutusta suunniteltaessa, ajatellaan
vain piitekdyttiytymisen muotoja.

Organisaation kannalta koulutuksen vaati-
mukset ovat vaikeammin miiriteltavid. Joka ta-
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pauksessa tietotekniikan laajamittainen kidytto
(esimerkiksi paikallisverkkoymparistdssd) edel-
Iyttaa tavoitteiden miarittelya. Halutaanko tyon-
tekijoille kehittynyt kirjoituskone kiytt6on? Vai
halutaanko kehittdi sisdisia informaatiojarjes-
telmii ja parantaa tiedonkulkua? Tamantyyppi-
set kysymykset on ratkaistava, ennenkuin orga-
nisaatiota voidaan jirjestelmilliselld koulutuk-
sella alkaa kehittii.

Behavioristis-tayloristisesta koulutus- ja tyon-
johtomallista kiinnipitiminen edesauttaa var-
masti status quon voimassapysymisti ja organi-
saatio toimii stabiilisti. Klassinen tuotantoteki-
joiden jako raaka-aineisiin, pddomaan ja tyohon
on koko yhteiskunnan tasolla jatkuvasti painot-
tunut tyon parempaan hyviksikayttoon: erityi-
sesti timd pitee ns. tietoammatteihin, aloille,
joilla padoman tai fysikaalisen raaka-aineen tar-
ve €i ole tuloksen kannalta merkittiva. Kilpai-
luetua voidaan pitkilld tihtiimelld ylipitad vain
tasokkaalla koulutuksella. Lyhyen tihtiimen
henkilostékoulutus on tietotekniikasta puhut-
taessa nihdikseni Pyrrhoksen voitto: vilittOmit
tavoitteet saavutetaan, mutta strateginen kilpai-
luetu menetetidin vihitellen.
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Kiytinnon aikuiskasvatuksen
kannalta on usein niin, etti jonkin
tutkimuksen tulokset jittivit
varjoonsa kiytetyt tutkimus-
menetelmit. Aikuiskasvatuksen
teorianmuodostuksessa niin on
kaynyt Houlen (1961) tutkimukselle.
Sen tulokset ovat alkaneet eldid omaa
elamiinsi riippumatta niisti
menetelmisti, joilla tuloksiin on
paidytty. Tuloksenahan on tunnettu
aikuisopiskelijoiden tavoite-
suuntausten luokittelu, jossa aikuiset
jaotellaan osallistumistavoitteidensa
mukaan paamiira-, toiminta- ja
oppimishakuisiin.

JUHA SUORANTA

Osallistumistutkimuksen
metodologiaa
purkamassa

Houlen tutkimus on tulostensa osalta klassik-
ko, jota ei unohda koskaan. Se, miten tuloksiin
on paidytty on jainyt vihemmille huomiolle.
Metodologiset puuhastelut kuuluvatkin tieteel-
liseksi kutsutun toiminnan piiriin; niilli on vi-
hin jos ollenkaan vilitonti tekemisti kiytinnon
kasvatuksen kanssa.

Luokittelua aikuisten osallistumisen erilaisis-
ta tavoitesuuntauksista on yhtdilti monasti
myOhemmin kiytetty ja toisaalta paljon kriti-
soitu. Viimeksi Boshier (1991, 150) on toistanut
huomautuksen siiti, etti luokittelu on yleisti-
miskelvoton, koska tutkimuksen aineisto on lii-
an pieni ja kulttuurisesti vinoutunut. Kriitikot
ovat uskollisia omille tieteellisille lihtokohdil-
leen ja ndin myo6s omalla tavallaan oikeassa. Mut-
ta on kuitenkin muistettava, ettd kritiikki nou-
see sellaisista tiedenikemyksisti, jotka ovat li-
kipitien tiysin vieraita Houlen lihtokohdille.
Kritiikki ei ndin ollen ole tavoittanut kohdettaan
siten kuin sen kenties olisi pitinyt.

Houlen klassikkotutkimuksen ongelmallises-
ta, jossain mielessi epireilustakin mefodisesta
kritiikistd johtuen on kohtuullista keskittid kat-
se sen menetelmdratkaisuihin toisenlaisesta ni-
kokulmasta. Tutkimuksen metodologinen tar-
kastelu — jolla tarkoitan tissid nimenomaan me-
netelmillisten ratkaisujen pohtimista — on pai-
kallaan ensinnikin siksi, ettd keskustelulla kva-
litatiivisista ja kvantitatiivisista menetelmisti on
takanaan pitki historia. Toiseksi Houlen meto-
dologisiin ratkaisuihin, niiden omassa henges-
sd, ei edelleenkiidn nie viitattavan kovin usein.

Juha Suoranta. Kuva Pekka Aho
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Tassakin poikkeukset vahvistavat sidinnon. Jo
aikalaisarviossa (Williams 1963, 122) huomioi-
tiin Houlen metodologia. MyOhemmin Cross
(1981, 142) on nihnyt tirkeiksi syventii kuvaa
ihmisten oppimiskokemuksista Houlen tutki-
muksen viitoittamin keinoin. Rockhill (1982, 4)
pitdd tutkimusta yrityksend ylittdid kuvailevat
surveyt osallistumisen tutkimuksessa. Merriam
(1989, 162) katsoo osallistumistumisen ja it-
seohjautuvan oppimisen tutkimuksen juurien
olevan kvalitatiivisessa tutkimuksessa ja osal-
taan Houlen tydssi. Candy (1989, 95) puoles-
taan arvioi Houlen tutkimuksen itseohjautu-
vuuden tutkimuksen merkkipaaluksi.

Tidssa artikkelissa pyrin ylittimiian Houlen tut-
kimuksen tavanomaisen lukutavan unohtamalla
sen tulokset. Sen sijaan tarkastelen tutkimusta
sille tunnusomaisista metodologisista ja mene-
telmillisistd lihtokohdista. Koetan osoittaa,
kuinka kvalitatiivinen tutkimustraditio, omine
tapoineen tuottaa tieteellisti tietoa, on sen luon-
nollinen perusta. Tutkimuksessa on osin niky-
visti, mutta paljolti nikymittOmisti lisnd usei-
ta kvalitatiiviselle tutkimusotteelle ominaisia
piirteitd, joita oli paljonkin kisitelty Houlen tut-
kimusta edeltineissd metodologisissa kirjoituk-
sissa. Ennen kuin siirryn ndiden piirteiden erit-
telyyn, luon karkean silmiyksen siihen tieteelli-
seen keskusteluun ja ilmapiiriin, nimittiin 1960-
luvun metodiseen ajatteluun, jossa tutkimus
otettiin vastaan.

O tempora, O mores!

Tietyn tutkimuksen saama yleinen merkitys
on paljolti riippuvainen kulloisenkin tieteelli-
sen maaperian vaikutuksesta. Tutkimuksen vas-
taanotto ja sille annetut tulkinnat ovat tulosta
tietyistd, jostain syystd johonkin paikkaan ke-
hittyneisti tieteellisyyden méirittelytavoista. Se
miki tieteeksi on ymmirretty ja ymmirretiin
madrittdd pitkilti sitd millaisen tulkinnan tietty
yksittiinen tutkimus saa. Kysymys ei ole siitd, et-
ta jokin tutkimus olisi sellaisenaan jonkin na-
koinen tai sisiltdisi itsessddn tillaisia tai tuollai-
sia viitteitd. Vastaavasti kuin jotakin nimen-
omaista tutkimusta tehddin tiettyjen sinihetke-
ni tieteellisiksi sovittujen pelisiintéjen mukai-
sesti, titd tutkimusta myos luetaan aina tiettyjen
ticteellisten silmilasien lipi.

Eskola (1989) on kuvannut elivisti niitd vai-
kutteita, jotka muodostivat yhteiskuntatietei-
den 1960-luvun ilmapiirin. Vaikka maailmalla
tehtiin yhtiaikaisesti monenlaista tutkimusta,
oli valtasuunta selvd. Yhteiskuntatieteilijat ko-
kivat tehtivikseen sosiaali-insin6oriyden: ihmi-
sen ja yhteiskunnan ennustamisen ja hallitsemi-
sen. Tdssd tehtivissd “suuria edistysaskeleita
olivat Guttmanin skaalatekniikka, joka muutti
laadun maaraksi kuin ihmeteko Kaanaan hiissa
veden viiniksi, seki faktorianalyysi, joka supisti
isonkin muuttujajoukon ymmairryksen avulla
tulkittaviksi harvalukuisiksi perustekijoiksi”

On syyti kysyd, oltiinko kasvatustieteissi yh-
tilailla kuin sosiaalitieteissad viehittyneitd tutki-
muskohteen ennustamiseen ja hallitsemiseen
tihtddvistd tutkimuksesta. Selvittimistd kaipai-
si kysymys siitd, oliko — ja jos oli niin missd maa-
rin — kasvatustieteilijoiden salaisena unelmana,
mutta myds yhtend yleisesti esitettynd tavoit-
teena, 10ytdd esimerkiksi opetustapahtumaa sad-
televit sidnnonmukaisuudet ja kirjoittaa ne
luonnontieteellisen lain muotoon ’jos X niin y’.
On varmaankin selvid, ettd yhtd vihidn kuin
kaikki olivat selvilli tieteenfilosofisista sitou-
muksistaan, olivat ne sitten mitka tahansa, tie-
toisesti aina oltaisiin tavoiteltu semper et ubi-
que, aina ja kaikkialla, patevid totuuksia. Paljon
tehtiin, ja tehdiin edelleen, empiiristd tutki-
musta liikoja syvillisyyksid pohtimatta.

Vaikka kiytettivissi ei olekaan kunnollista tut-
kimusta kasvatustieteen timinajan menetel-
millisestd historiasta, jota sivumennen sanoen
tarvittaisiin, kuva Houlen tutkimuksen lukemis-
ta ympiroineesti intellektuaalisesta ilmapiiristd
saattaisi hahmottua samankaltaiseksi kuin yh-
teiskuntatieteissi. Cherryholmes (1988, 11)
viittaa kasvatustutkimuksen universaaleihin me-
takertomuksiin, joiden uskottiin tarjoavan vilt-
tAmattomat ja riittdvit ehdot kasvatuksen kiy-
tinnolle. Senaikaisen kasvatustutkimuksen pu-
hetavoista erottuvat helposti sellaiset ilmaisut
kuin “hypoteesien asettelut”, "mittavilineet” ja
“tieteelliset kokeilut”. Ei siis oikeastaan ole ih-
me, etteivit Houlen menetelmailliset ratkaisut
vield tuona aikana herittineet liilemmin kiin-
nostusta. Ne olivat suoranaisia epiluomia, jotka
eiviit soveltuneet normaalitieteen toimintamal-
leihin.
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Niistd pohdinnoista katsoen Houlen tutki-
muksen lukemisessa ollaan mielenkiintoisessa
tilanteessa. Kysymys on oikeastaan pienesti pa-
radoksista. Tutkimuksessa nimittdin kiytettiin
kwvalitatiivisia menetelmii, joista alan amerikka-
laisissa lehdissi oli edelliselld vuosikymmenelld
— 1950-luvulla — tasaiseen tahtiin kirjoitettu.
Tutkimuksen ilmestymisaikana ne eivit endi ol-
leet suurestikaan kiytettyjid tai ainakaan tun-
nustettuja. Tastd huolimatta sen tulokset saa-
vuttivat kuuluisuutta ja niilld oli laajalti kaiku-
pohjaa. Tillainen oli tilanne my0s suomalaisissa
tutkimuksissa: typologiaa kylla kiytettiin, mut-
ta viitattiin vain niukkasanaisesti menetelmi-
puoleen. Seuraavassa keskityn Houlen tutki-
mukseen suhteuttamalla sen metodologiset lih-
tOkohdat p#iasiassa sitd aiempiin metodologi-
siin ideoihin.

Houlen tutkimuksen
metodologiset lihtokohdat

Alkuun on todettava, etti Houlen metodolo-
giset lihtokohdat eivit — ainakaan timin kir-
joittajalle — avaudu kertalukemisella, tutkimus
ei ole helposti arvioitavissa. Vaikeutena on en-
sinnikin se, ettd tutkimuksen muoto ei helpos-
ti sovitu tieteelliselle tutkimusraportille ominai-
seen tyyliin. Toiseksi Houle ei opasta lukijaansa
kovinkaan seikkaperiisesti tutkimuksen kiy-
tinteisiin vaan ne jaiavit enemmain tai vihem-
min arvailujen varaan. Ainoastaan aineistonke-
ruusta saa tutkimusraportin perusteella jossain
mairin selkein kuvan. Tutkimuksen arvioimi-
seksi se onkin sijoitettava laajempaan yhteyteen
osaksi kvalitatiivisen tutkimuksen perinnetta.

Kvalitatiivista tutkimusta on luonnehdittu
monin tavoin; tutkimustraditiosta riittid useita
erilaisia madrittelyjd. Yhteista kaikille lienee kui-
tenkin se, etti kvalitatiivinen tutkimus pyritdin
mairittelemain erilaisten siti luonnehtivien
teoreettisempien ja kdytinnollisempien piirtei-
den avulla. Téssi yhteydessi kvalitatiivisen tut-
kimuksen piirteiden esittelyt eivit kuitenkaan
ole tarpeellisia. Tarjolla on teoksia (esim. Bog-
dan & Biklen 1992), jotka antavat monipuolisen
kuvan sekd kvalitatiivisen tutkimuksen kasit-
teestd, teoreettisista lihestymistavoista etti eri-
laisista tutkimuskaytinngista. FErilaisten kvaljta-

tiivisessa menetelmikirjallisuudessa esitettyjen
luonnehdintojen ja alaa sivuavan menetelmalli-
sen keskustelun pohjalta nostan seuraavassa
esiin Houlen teoksesta kuusi selvisti kvalitatii-
vista piirretti. Nimd ovat

tutkittavien nikokulma
harkinnanvarainen tai teoreettinen otanta
aineiston laadullis-induktiivinen analyysi
hypoteesittomuus
syvahaastattelumenetelmi

tutkimuksen tyylilaji ja tulosten esitystapa

NN R W N =

Tutkittavien ndkokulma

Tutkimusnikdkulmansa valintaa Houle perus-
telee ensinnidkin katsauksella aikaisempaan
osallistumistutkimukseen. Tamidn perusteella
tekija nostaa esiin muutamia aiempien tutki-
musten heikkouksia. Niitd ovat toimintojen tar-
kasteleminen erillisini yksiléiden eliminkoko-
naisuudesta, oppijoiden tekemisten pintapuoli-
nen kuvailu ja oppimisen mahdollisuuksien ni-
keminen ainoastaan muodollisen koulutuksen
puitteissa. Kaikkein tirkein rajoitus aiemmissa
tutkimuksissa on niiden todennikéisyyksiin pe-
rustuvat tulokset. Tlld Houle viittaa siihen to-
siasiaan, ettd tutkiva mielenlaatu ei kiy ymmir-
rettiaviksi ainoastaan tilastollisin yleistyksin. Nii-
den lisiksi tarvitaan selvitysti, joka lihtee yksi-
16sti, jonka elimissi ja toiminnassa ikddn kuin
tiivistyy osallistumisen ilmion olennaisin aines.
Tilastolliset selvitykset "kertovat misti etsid jos
mielii 16ytaa valtaosan elinikiisistd oppijoista”:

"Mutta, kuten jokainen tietdid, heitd 16ytyy
myds koyhien, eristettyjen, paikkakunnalle
muuttaneiden, vanhojen, yksiniisten, vaatima-
tonta tyota tekevien, ja niiden joukosta, jotka
ovat saaneet lyhyen muodollisen koulutuksen”

(. 8.

Kvalitatiivisen tutkimuksen yksi keskeinen
piirre on tutkittavien nikokulman korostanu-
nen. Houlella tutkittavien nikékulman ajatus
tarkoittaa tutkittavien omien tulkintojen, koke-
musten, asenteiden jne. kartoittamista. Houlea
kiinnostaa se, miten osallistuvat aikuiset itse
ymmirtivit toimintansa, miten he kisitteellis-
tavit oppimistoimintansa. Alunperin tima peri-
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aate on tarkoittanut lihinni osallistuvan ha-
vainnoinnin kaytt6d empiirisen tutkimuksen
kiytinnossd. Sittemmin myds haastattelu on
alettu lukea tillaiseksi tutkittavien merkitykset
huomioivaksi menetelmiksi.

Metodologisten perusteiden lisdksi tillaisen
tutkimusnikokulman valinnan taustalla on se
yksinkertainen tosiasia, ettd aikuisopiskelijoi-
den omia nikékulmia huomioivaa osallistumis-
tutkimuksia ei juurikaan ollut aikaisemmin teh-
ty. Aiemmista tutkimuksista erottuu Clarkin
osallistuvaan havainnointiin perustuva tutki-
mus erddn aikuiskoulutusorganisaation toimin-
nasta (Merriam 1989, 162).

Ajatus tutkittavien nikékulmasta sisiltdd jul-
kisanomattomasti kaksi toisiinsa yhteydessi ole-
vaa inhimillisen toiminnan tuntomerkkii, joita
kuvataan merkityksen ja intentionaalisuuden
kisitteilld. Naistd intentionaalisuus on siinid mie-
lessa perustavampi, ettd silld kuvataan inhimilli-
sen toiminnan suuntautuneisuutta, jolla sano-
taan olevan merkitys, toisin kuin luonnon ta-
pahtumisella. Kisitykset ihmisen toiminnalle
ominaisesta logiikasta ovat johtaneet tutkimus-
ta ohjaavan ihmiskuvan Kehittimiseen, jossa
kaikista ihmisen toimintaa kahlitsevista yliyksi-
I6llisistd rajoitteista huolimatta korostetaan toi-
minnan indeterminismii, ts. sen periaatteellista
vapautta.

Vaikka toisinaan nayttad siltd, ettd ihmiset ovat
vain lastuja toimintansa ja aikakautensa laineil-
la, pyrkivit he toisinaan niitdi myos hallitse-
maan. Tilloin asiat eivit pelkistiin tapahdu
vaan niille annetaan jokin merkitys ja tulkitaan
suhteessa johonkin muuhun. Kisittidkseni
Houlen julkituoma tavoite saada “tietoa jatku-
van kasvatuksen merkityksesti” (s. 14) viittaa
sithen, etti tutkimus on liitettivissid osaksi sel-
laiseen ihmistd ja hinen yhteiskuntaansa tutki-
vien tieteitten perinteeseen, jossa ilmioita tar-
kastellaan kulttuurisina eli merkityksellisini.

Harkinnanvarainen tai
teoreettinen otanta

Tutkimuksensa liht6kohdaksi Houle asettaa
kuvitteellisen jatkumon, joka esittdid ihmisten
halua kaikin puoliseen itsensi sivistimiseen,

elinikdiseen oppimiseen. Jatkumon toisessa dd-
ripadssi ovat ne, jotka Houlen termein omaavat
tutkivan mielen, ”the inquiring mind”. Koulu-
tusoptimistisesti nekin, jotka sijouttuvat jatku-
mon vastakkaiseen ddripaihin, saattavat herita
joskus tietoiseenkin uuden oppimiseen:

"Mutta jopa niilld, jotka edustavat jon-
kin tuollaisen asteikon alinta pddtd, lie-
nee jonkinlainen balu oppimiseen. Olisi
vaikea ajatella sellaista aikuista olevan-
kaan, joka tyytyisi syomisen, tyossdkdy-
misen ja nukkumisen passiivisiin rutii-
neibin sekd television basiliskin silmdn
tuijotteluun, eikd joskus bavabtuisi ib-
mettelemddn ja toimisi ibmettelynsd aja-
mana’” (s. 4).

Ajatuskuvaelmansa perusteella Houle aset-
taa tutkimustehtivinsa:

”Keskittdikddmme buomiomme, vib-
doin, ei kaikkiin elinikdisiin oppijoibin,
vaan nithin aikuisiin, jotka silmiinpistd-
vdssd mddirin sitoutuvat toimintoibin, joi-
ta yleisesti pidetddn kasvatuksellisina” (s.

4.

Niiltd kriitikoilta, jotka viittaavat siihen ettei
Houlen aineisto ole tilastollisesti edustava lie-
nee jiinyt huomaamatta tutkimuksen tehti-
vinasettelu, jossa €i pyritikdin tarkastelemaan
kaikkia aikuisopiskelijoita vaan nimenomaan
jatkumon aktiivista ddripditi. Jossain mielessi
voisi sanoa poikkeusyksiloitd. Kysymyksessi on
siis tarkoin harkittu niyte aikuisista oppijoista.

Houlea ei kiinnosta tilastollinen yleinen, ts.
se, milta osallistuva aikuinen niyttdi keskimai-
rin. Kiinnostavia eivit myoskiin ole osallistu-
jien piirteet tai osallistumisen taustamuuttujat.
Sen sijaan on haluttu piirtid kuva elinikdisen
kasvatuksen olemuksesta, ts. siitd mitd osallis-
tuminen on, vaikka tissid kohtaa tekijd ndyttia-
kin jossain miirin haparoivan. Yhtdilld sano-
taan suoraan, etti "jos aiomme milloinkaan ym-
mirtdd jatkuvan kasvatuksen ilmioti koko-
naisuudessaan, meidin tiytyy aloittaa ymmarti-
malld aktiivisimmin osallistuvien luontoa, usko-
muksia ja toimintaa” (s. 10). Toisaalla taas huo-
mautetaan, etti "tapausten joukkoa ei missdin
mielessi pidi ymmirtii tilastollisena otoksena;
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tdhin se on aivan liian pieni, eiki toistaiseksi ole
mitdin takeita sen populaation ulottuvuuksista,
jota otoksen pitiisi edustaa” (s. 14).

Voidaan kysyd miksi jilkimmaiisenkaltaista
huomautusta lainkaan tarvittiin — ja olettaa, et-
td ajan nouseva, tilastolliseen ajatteluun viehit-
tynyt tieteellinen henki on ohjannut sen kirjaa-
mista.

Yleisesti on tehtivissd senkaltainen oletus, et-
td tilastollisin keinoin etenevissi tutkimuksessa
ei milloinkaan piistd ilmion keskeisiin tunnus-
piirteisiin, ilmion olemukseen. Tdhidn tehtiviin
tarvitaan teoreettista ajattelua, rationaalisesti
etenevdd tutkimusta. T4ssi mielessi Houlenkin
tekemd laadullinen analyysi on huomattavasti li-
keisemmissid suhteessa tutkijan teoreettiseen
ajatteluun kuin miirillinen analyysi. Kysymys
on itseasiassa kahdesta tdysin erilaatuisesta
yleistimistyypistd. Jilkimmdisessd tavoitellaan
tilastollista yleistd, edellisessd kurkotetaan ole-
mukselliseen yleiseen. Téstd erosta ja kvalitatii-
visen tutkimuksen merkityksestd kertoo se edel-
1 viitattu tosiasia, ettd Houlen typologia on an-
tanut monille tilastollisille osallistumistutki-
muksille niiden teoreettisen jintevyyden.

Houlen tapaukset ovat kaikkea muuta kuin ti-
lastollisesti edustava otos jostakin perusjoukos-
ta. Niiden poiminnan taustalla on toisenlainen,
harkinnanvaraisen tai teoreettisen otoksen aja-
tus. T4dté ajatusta oli kehitelty laajasti amerikka-
laisissa, varsinkin Chicagon koulukunnan me-
todologisissa keskusteluissa. Alkuaan teoreetti-
sen otannan ajatus perustui luonnontieteellisen
jaihmistieteellisen tutkimuksen rinnastamiseen
eriiltd osiltaan. Korostettiin ettei ihmistieteissi-
kain tarvinnut tyytya tilastollisiin sidannénmu-
kaisuuksiin ilmididen selittimisessi. Uskottiin
olevan mahdollista paisti luonnontieteiden ta-
paan yhtiiltd kausaalisiin selityksiin ja toisaalta
l6ytad ihmisen toimintaa selittivid yleisid lakeja.
Ajattelutavan mukaan teoreettinen otanta ja yk-
sittdistapausten analyysi olivat varteenotettavia
mahdollisuuksia yleispitevin tiedon varmista-
miseksi ihmistutkimuksessa.

Mielenkiintoista on havaita, kuinka kvalitatii-
visesta tutkimuksesta kiytettiin perusteluja, jot-
ka mybhemmin tulivat kuulumaan tyystin toi-
senlaiseen, kvantitatiivisen tutkimuksen puhe-
tapaan. TAmi osoittanee, jos ei muuta niin ai-

nakin sen, ettd ihmistieteiden ylitsekdyvi tavoi-
te ymmirtid ihmisti jidnnoksettdmisti on ai-
kojen saatossa pysynyt samana — vain keinot
ovat muuttuneet.

Aineiston laadullis-
induktiivinen analyysi

Houlen tutkimuksen kenties kirkevin kritiik-
ki on kohdistettu aineiston kvalitatiiviseen ana-
lyysiin. Kritiikilla onkin sijansa, silli tutkimuk-
sessa ei tarkasti kerrota miten tuloksiin on péi-
dytty. Ainoa kohta, jossa Houle viittaa aineis-
tonsa analyysiin kuuluu seuraavasti:

"Kun mietin tapauksia, tarkastellen jo-
kaista erikseen omana kokonaisuute-
naan, kduvi vibitellen selvdksi (sen jéilkeen
kun monet aikaisemmat analyysiyrityRset
olivat jobtaneet umpikujaan), etid la-
pausjoukossa oli pobjimmiltaan Rolme
alarybmdd” (s. 15).

Vaikka edellisestd kiykin ilmi analyysin ilmej-
nen vaivalloisuus, jii lukija ja arvioija paljolti ar-
vailujensa ja luottamuksensa varaan. Jotain on
kuitenkin tehtivissi analyysinkin arvioinnin
suhteen. Tilldin on tosin tunnettava sitd kes-
kustelua, jota kvalitatiivisen aineiston analyysis-
ta on pitkin titd vuosisataa kiyty.

Empiirisen tutkimuksen kannalta lihtopistee-
nd on 30-luvun amerikkalainen keskustelu tilas-
tollisesta ja analyyttisesta piittelysti. Timi kes-
kustelu, joka eittimattd kuuluu ihmitieteellisen
tutkimuksen metodologiseen ytimeen, on osa
laajempaa ongelmavyyhtid, johon kuuluvat ky-
symykset lainmukaisuuden asemasta ihmistut-
kimuksessa, finaalisten ja kausaalisten selitysten
kantavuudesta ja henkitieteiden ja luonnon-
tieteiden vilisesti suhteesta.

Keskustelun virittdjini tilastollisen ja analyyt-
tisen pdittelyn asemasta ihmistutkimuksen tie-
donmuodostuksessa voitaneen pitdd Zna-
nieckin (1969) alunperin vuonna 1934 esiin
nostamaa analyyttisen induktion menetelmda.
Menetelmai oli tarkoitettu tilastollisen pdittelyn
sijasta vilineeksi kvalitatiivisen aineiston perin-
pohjaiseen analyysiin. Silli uskottiin saavutetta-
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van ihmisen toimintaa selittivid universaalia la-
keja (Hammersley 1992, 92). Koko lain kisit-
teen kiayttoé on sittemmin asetettu kyseenalai-
seksi ihmistieteissd. Yleisen lain ongelmallisuu-
desta kertoo se, ettei sen paikkansapitivyys sai-
si olla kiinni historiallisesti muuttuvista seikois-
ta. Juuri ndin nayttdd kuitenkin olevan ihmis-
tutkimuksen kohdalla, kuten von Wright (1985,
63-65) on esittinyt.

Robinson (1953, 813) antaa analyyttisen in-
duktion menetelmisti seuraavan kuvauksen.
Ensinni selitettivi ilmié mddritelldin alustavas-
ti. Toiseksi muodostetaan ilmioti karkeasti se-
littivd hypoteesi. Timin jilkeen seuraavassa
analyysissa aineistoa verrataan tyOhypoteesiin ja
tyohypoteesia aineistoon. Koska aineisto on se
mikd on, jdd vertailevassa analyysissa rakentu-
van selityksen parantamiseksi kaksi mahdolli-
suutta. Joko itse hypoteesia muutetaan siten, et-
td se peittid analyysiin otettavan uuden aineis-
ton ja lopulta koko aineiston tai selitettivi ilmio
midritelliin vudestaan, jotta myos poikkeusta-
paukset saadaan suljetuksi ilmion piiriin. Hou-
len tutkimuksessa analyyttisen induktion tapai-
seen analyysimenettelyyn viittaa seuraava lyhyt
lausuma:

“Tavallaan olin etsimdssd bypoteeseja
tdstd pienestd joukosta tapauksia, joista
Jokainen alistettiin  yksityiskoblaiseen
analyysiin” (s. 14).

Varsinkin 1950-luvun alussa analyyttisen in-
duktion ympirilli kiytiin kiivasta keskustelua ti-
lastollisen ja analyyttisen paittelyn asemasta ih-
mistutkimuksessa (ks. Turner 1953). Keskuste-
lu on jatkunut myohemminkin. Mitchell (1983)
edustaa kantaa, jonka mukaan kvalitatiivisessa
tutkimuksessa yleistiminen perustuu loogiseen
tai analyyttiseen piittelyyn. Hammersley
(1992) katsoo, etti sen paremmin tilastollinen
kuin looginenkaan piittely eivit tyhjentavisti
ratkaise yleistimisen ongelmaa kvalitatiivisessa
tutkimuksessa.

Analyyttiselle induktiolle rinnakkaista tai per-
heyhtiliisti menetelmii, joka on nimenomai-
sesti kehitetty kvalitatiivisen aineiston kisitte-
lyyn, kutsutaan grounded-teoriaksi (Strauss &
Gorbin 1990, 176-193). Grounded-teoriassa, ku-
ten analyyttisessa induktiossakin, kvalitatiivi-

nen aineisto analysoidaan hyvinkin tarkasti. Ai-
neiston analyysin perusperiaatteina yhdistyvit
aiemmin mainitut jatkuvan vertailun menetel-
mi ja teoreettinen otanta. Grounded-teorian
tyyppistd aineistolihtdistd lihestymistapaa on
kritisoitu siitd, ettd se on liiaksi havaintoaineis-
toon nojautuvaa ja toistaa siten jo kuolleeksikin
julistetun empirismin kaikuja. Lisiksi on huo-
mautettu, ettd ihmistieteelliset selitykset pitdisi
pysyttid lihempini tutkittavien omaa kielta ja
omia tulkintoja.

Hypoteesittomuus

Tilastotieteellisid keinoja kiyttivin ihmistut-
kimuksen yleisesti hyviksyttyihin normeihin
kuuluu asettaa tutkimushypoteesit etukiteen,
ennen aineiston hankintaa. Aineiston etukitei-
nen tarkastelu, siitd oppiminen ja mahdollisten
uusien ajatusten heriaminen, on suorastaan
kiellettyd (Mikeld 1991, 52). Hypoteesien tes-
tauksena tunnetun standardimetodologian syn-
nylle on esitetty monia syitd, joita Mikeld (emt.)
on tutkimuksessaan eritellyt.

Ennakkoluulotonta tutkimusta ja tutkijaa ei
olekaan. Tutkijalla on aina olemassa ennakko-
luuloja siitd mitd tutkii ja mihin tutkimus johtaa.
Tista huolimatta kvalitatiivisessa tutkimuksessa
pyritiin olemaan mahdollisimman avoimia tut-
kimuskohteelle. Toisin sanoen tutkimuksessa ei
aseteta varsinaisia hypoteeseja, jotka sitten tie-
tylli merkitsevyystasolla hyviksytiin tai hyli-
tidin. Sen sijaan usein puhutaan tyohypotee-
seista, joita tutkimuksen kuluessa tarpeen mu-
kaan tarkistetaan ja muokataan. Tyohypotee-
sien kiyttohidn on osa edelld mainittua analyyt-
tisen induktion menetelmai.

Houle kertoo olleensa tissid mielessi mahdol-
lisimman valmistautumaton ennen haastattelui-
taan. Ennakkohaastatteluiden, muiden keskus-
teluiden ja opintoneuvojan ty0ssi saamiensa ko-
kemusten perusteella hin saattoi kuvitella mo-
nia poikkeuksia ennalta-asetettuihin hypotee-
seihin. Keskeistd on my6s huomata kuinka Hou-
le tulee tissd korostaneeksi ajattelutydon merki-
tystd (ks. luku 2) empiirisen tutkimuksen en-
nakkoehtona:
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“Itselldini ei ollut tietoisia bypoteeseja. Ai-
kuisten opintoneuvojana viettdmdni tun-
nit ovat auttaneet ajattelemaan lukemat-
tomia poikkeuksia jokaiseen yksinkertais-
tavaan selitykseen, joita saatetaan ebdot-
taa. Haastattelut oli kuitenkin suunnitel-
tu silld tavoin, ettd ne robkaisivat kdsitte-
lemdidn kaikkia alustavissa Reskusteluis-
sa esiin tulleita teemoja” (5. 14).

Syvibaastattelumenetelmdi

Vuoden 1956 The American Journal of So-
ciologyn haastattelumenetelmid Kisittelevin
teemanumeron toimittajat arvioivat sosiologias-
ta tulleen haastattelun tiedetti:

”Toki jotkut tutkivat vield kirjallisia do-
kumentteja. Toiset bavainnoivat luonnol-
lisia tilanteita. Kolmannet tekevdt kokeita
Ja seuraavat ibmisid kirjaimellisesti in vit-
ro. Mutta pddasiassa sosiologeista Pobjois-
Amerikassa, ja bieman vdbdisemmdssd
mddrin muissakin maissa, on tullut haas-
tattelijoita.” (Benney & Hughes 1956, 137.)

Haastattelulla sosiologian piimetodina on kir-
joittajien mukaan sen suosiota syvempikin mer-
kitys. Sosiologian tutkimuskohde on ihmisten
vilinen vuorovaikutus ja sosiologisen tutki-
muksen tehtivd timin tiedon systemaattinen
kerddminen.

Houlen kiyttimille syvihaastattelumenetel-
mille oli siis olemassa laajeneva perustansa. Sy-
vihaastattelustakin oli olemassa metodologis-
tyyppisid tarkasteluja alan kirjallisuudessa. Gor-
den (1956) miirittelee syvihaastattelun kah-
della tavalla. Ensinnikin se voidaan nihdi omak-
si menetelmikseen siitd, ettd haastattelija antaa
haastateltavan tuottaa puhetta vapaasti ilman
ohjajlua. Tdssd mielessd syvihaastattelu muis-
tuttaa liheisesti Freudilta tuttua vapaiden asso-
siaatioiden menetelmii.

Toiseksi syvihaastattelu on mahdollista mii-
ritelli halutun informaation syvyyden, merki-
tyksellisyyden tai arkaluontoisuuden suunnasta.
Jossakin tilanteessa jokin asia on syvyydeltiin
vihamerkityksinen sivuseikka, toisessa tilan-
teessa tuo tieto uhkaa koko syvihaastattelun on-

nistumista. Syvihaastattelulle on kokemusten
mukaan ominaista, etti todella merkitykselliset
seikat eivit paljastu heti vaan vasta jonkin maii-
rittelemittoman ajan ja useiden tapaamisten jil-
keen.

Houle antaa suhteellisen runsaita kuvauksia
kiyttimistiin metodista. Ennen varsinaista
haastattelua haastateltavat saivat lukeakseen pa-
risivuisen selonteon jatkuvan kasvatuksen
ideasta. Vielidkin soveltamiskelpoisen idean tar-
koitus oli laittaa vastaajat pohtimaan ennakolta
tutkimuksen aihealuetta. Haastattelukysymyk-
sid oli yhteensi 19. Niitd ei kysytty missdin en-
nalta pditetyssi jirjestyksessi vaan haastatelta-
via rohkaistiin puhumaan vapaasti ja avoimesti.
Toisinaan haastatteluissa kivi niin, ettd yksi pu-
heenvuoro sisilsi vastauksia useisiin kysymyk-
siin. Kaikki haastattelut nauhoitettiin ja puret-
tiin myohemmin nauhoilta kirjalliseen muo-
toon.

Tutkimuksen tyylilaji
Jja tulosten esitystapa

Alasuutari (1993) on erotellut sosiologisista
teksteistd kaksi lajityyppid: sosiaalitieteellisen
tutkimusraportin ja sosiologisen kirjoituksen.
Edellisen tunnusmerkki on tekstin aivan tietyn-
lainen jdsentely, olkoonpa kyseessd sitten tie-
teellinen artikkeli tai laajempi tutkimusraportti.
Vaikka kaava on aina lihes sama, on esitystaval-
lisessa rakenteessa pienid vaihteluita. Standar-
dimaisella rakenteella tahdottaneen korostaa
asian tirkeytti ohi tekstin muodon. Tekstin
osuus viestissd on joko todellisuutta vilittivi tai
kiyttdohjeen luokkaa: esimerkiksi metodiluvun
oppeja seuraamalla on periaatteessa mahdollis-
ta toistaa tehty tutkimus. Kansainviliset julkai-
sumarkkinat toimivat timin tyylilajin mukaan;
nijlle mielittiessd tillaisen kirjoittamisen hallin-
ta on oleellinen taito.

Sosiologisessa kirjoituksessa toimivat toisen-
laiset kirjalliset tottumukset. Alasuutari (emt.)
sanoo sosiologinen kirjoituksen olevan paapiir-
teissddn teksti, "jossa lukija johdatellaan vihi-
tellen, johtolankojen esittelyn ja niiden punta-
roinnin myoti vasta lopussa paljastettavaan lop-
puratkaisuun.” Tillainen tieteellinen esitystapa
sopii kvalitatiivisiin tutkimuksiin, koska niissi



AIKUISKASVATUS

kerittyjen yksittiisten havaintojen merkitys pal-
jastuu lopullisesti vasta niistd tehdyissid tulkin-
noissa.

Houlen tutkimus ei sovitu oikeastaan kum-
paankaan tieteellisen tekstin lajityyppiin. Selvii
kuitenkin on, ettd se on — kiyttidkseni edel-
leen Alasuutarin termeja — lahempini sosiolo-
gista kirjoitusta kuin sosiaalitieteellistd tutki-
musraporttia. Oudoksuttaahan perinteisti kaa-
vaa noudattaviin raportteihin tottunutta lukijaa
jo sekin ulkokohtainen seikka, etti Houlen tut-
kimuksessa ei ole lainkaan sisillysluetteloa. Li-
sdd outoutta tuottaa se, ettd tulokset esitelldin
heti ensimmaisessi mahdollisessa kidinteessi,
tutkimuksen ensimmaisessi luvussa.

Yhteensi tutkimuksessa on kolme péilukua,
joissa yhad uudestaan palataan alkumetreilld pal-
jastettuihin tuloksiin, seki lopussa viisisivuinen
metodinootti. Voi vain arvailla, ettd my6s Hou-
len tutkimuksen esitystavallinen rakenne on
osaltaan saattanut vaikuttaa sen vastaanottoon.
Metodin esittelyn perusteella lienee ollut mah-
doton edes ajatella tutkimuksen toistamista sel-
laisenaan puhumattakaan sen tulosten arvioin-
nista senaikaisin kriteerein.

Tutkimuksensa tulokset Houle esittii erdin-
laisen typologian muodossa. Burgess (1945) on
erotellut kolmenlaisia sosiaalitieteissa kdytetty-
ja typologioita: empiirisid, kategorisia ja ideaali-
sia. Houle lienee tuntenut niisti ensimmaiinen,
toteaahan hin aineistonsa olevan riittimiton
esittimdin empiirisesti yleistettivissa olevia
tyyppeja. Silti ei ole varmaa onko hin tuntenut
ko. esitysti. Ainakaan raportissa ei julkisesti ker-
rota millaisesta tyypittelymenetelmisti on ky-
symys. Edelld tehdyn erittelyn perusteella (ks.
erityisesti luku Harkinnavarainen tai teoreetti-
nen otanta) Houlen typologian voisi tulkita
ideaaliseksi, jossa esiteltdisiin aktiivisten osallis-
tujien teoreettiset tyypit. Raporttiin on jokata-
pauksessa sisillytetty laajoja otteita tehdyisti
haastatteluista. Tétd pidetidnkin yhtena kvalita-
tiivisen tutkimuksen tapana elavoittad ja, mika
vield tirkeimpii, tehdi luotettavaksi tutkimus-
ta. Lukijan on mairityissi rajoissa mahdollisuus
hyviksyi tai hyliti tutkijan tekemit tulkinnat.

Oli tutkimuksen kielellinen esitys sitten mil-
lainen tahansa, ei se koskaan vastaa sitd miten
tutkimus on kidytanndssi tehty. Tissd mielessd

valaiseva, ja erityisesti kvalitatiivisen tutkimuk-
sen raportoinnin kannalta tirked, on Kaplanin
(1964, 3-11) jaottelu kidytettyyn ja rekon-
struoituun logiikkaan. Jaottelun mieli on siini,
ettd ihmistieteellistd kvantitatiivista tutkimusta,
saati sitten kwvalitatiivista, ei kdytinnossd mil-
loinkaan tehda tieteellisessd tutkimusraportissa
esitetyn jasentelyn — johdanto, metodi, tulok-
set, keskustelua — mukaan.

Kvalitatiivisen tutkimuksen Iuotettavuuden
kannalta olisikin tirkeinti pyrkid kertomaan tut-
kimusraportissa mahdollisimman seikkaperii-
sesti niistd teknisista- ja ajatusoperaatioista, joil-
la loppuratkaisuun on paidytty. Tillaiseen luo-
tettavaksi tekemisen periaatteeseen on ajansaa-
tossa toistuvasti viitattu (esim. Becker 1958,
660). Sanotulla on tietysti merkitystd vain sil-
loin, jos on omaksunut sellaisen epistemologi-
sen nikodkannan, etti tutkimuksen luotetta-
vuutta on ylipditidn mielekisti jollain tavoin
pyrkia varmentamaan.

Voittajien historiaa?

Kuten historiaa, my0s tietyn tieteenalan me-
todologiaa Kkirjoittavat voittajat. Mutta: ”Yhte-
ndistd metodia ei enii ole eikd sen katoamisen
myOtid myoskiin poikkeavaa tai perverssid me-
todia”, kirjoittaa Vihamiki (1993). Voidaankin
esittdd kysymys millaista metodologiaa tulevai-
suudessa tullaan kirjoittamaan? Toivoa sopii, et-
td yhteniisen metodin hividminen edesauttaisi
toisaalta metodologioiden sisdistd kehittimista
ja toisaalta erilaisten metodologioiden tiedosta-
mista ja niiden vilisti kanssakdymisti.

Kasvatustieteessi ei ole olemassa yhti ja ylit-
sekdyvid paradigmaa, sellaista mallitoimintaa,
johon kaikkien tulisi sitoutua ja sitd noudattaa
(McNamara 1979). Keskustelun luonnetta osoit-
taa se, etti tistikin viitteesti, siis siitd, ettei kas-
vatustieteessi ole l0ydettivissi hallitsevaa teo-
reettista viitekehystd, voidaan olla erimielti.
Kritiikkia on esitetty seki tieteiden ykseytti ju-
listaneiden etti naistutkimuksen taholta. Jil-
kimmiisten esittimaistd kritiikistid kiy esimerk-
kini Spenderin (1987, 143) tiivistys: "Patriarchy
is the education paradigm”.

Tiedeyhteison kisitteeseen kuuluu miiritel-
millisesti erilaisten tieteenfilosofisten, metodo-
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logisten ja menetelmillisten katsantojen mah-
dollisimman perusteellinen pohdinta ja julki-
tuonti seki ennen kaikkea muiden vaihtoehto-
jen tiedostaminen. Téllaisista asioista tiytyy saa-
da olla perustellen erimieltd. Toisinaan ei kii-
vauden ja intomielenkdin pidi tissi asiassa olla
suuria paheita.

Miten siis Houlen tutkimusta on luettu tai sii-
ta kirjoitettu? Tutkimuksen kritiikin osuvuutta
voidaan tulkita kahdella tavalla, jotka eivit ole
toisiaan poissulkevia. Sympaattisesti tulkiten
kritiikki on ollut osa oikeastaan alati kidynnissi
olevaa metodologista kiistaa ihmistieteissa vai-
kuttavien perinteiden vililli. Toisen tulkinnan
mukaan, joka kirjoittamistani on ohjannut, kri-
tijkki on noussut sellaisista katsannoista, jotka
ovat kisillid olevalle tutkimukselle tuiki vieraita.
Tissd mielessi sokeita eivit suinkaan ole olleet
ainoastaan toisenlaisista nikemyksistd lihte-
neet vaan myos ne, jotka puhuvat kvalitatiivi-
sista menetelmistd ikdin kuin veretpysayttivini
uutuuksina aikuiskasvatuksen metodologiassa.

Tiivistien: Houlen tutkimuksen luku- ja kir-
joitustapaa on ohjannut tihin asti sellainen ajat-
telumalli, jossa Houlen metodin erittely on
unohtunut lihes tyystin. Aikalaiset ja my6hem-
mitkin ovat nihneet tekstin ja sen merkityksen
ikddn kuin vilittdmaisti edessiin. Tama on tosin
ollut harhaa. Huomaamatta on jiinyt traditio, jo-
ka on kaiken aikaa esilukenut tekstid antaen sil-
le ajalle tyypillisen oppikirjamerkityksen. Toisin
sanoen nakemittd on jadnyt Houlen tutkimuk-
sen tulosten lisiksi klassikoksi tekevi puoli: sen
metodologinen genesis, metodologinen alku-
peri. Artikkelissani olen pyrkinyt valottamaan
klassisen tutkimuksen himiriksi jadnytta puol-
ta sellaisesta traditiosta kiisin, jonka tekemittd-
mistd ja jo tehdyistd virhearvioista tullaan kir-
joittamaan vasta myShemmin.
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Puhetta harrastuksesta — avoin
korkeakouluopiskelu opiskelijoiden
kuvaamana

Aikuiskasvatuksen osallistumistutkimusta ar-
vioidessamme (Eskola & Suoranta 1993) viitim-
me osallistumisen tematiikan mairittineen ko-
ko aikuiskasvatuksen alaa sen kiytinnossi, teo-
riassa ja tutkimuksessa. Osallistumistutkimuk-
sessa on erotettu kaksi pidaluetta (Alanen 1985,
106): Osallistumisrakenteiden tutkimuksessa
nikokulma on pidasiassa hallintoa ja suunnitte-
lua palvelevissa tilastollisissa selvityksissi. Osal-
listumista prosessina tutkittaessa keskitytdin
vuorovaikutukseen opiskelutoiminnassa, opis-
kelun sosiaalisiin ehtoihin, jatkuvuuteen, osal-
listujien omiin tavoitteisiin jne. Olemme kiin-
nostuneita juuri tisti: aikuisopiskelun tutkimi-
sesta sosiaalisena toimintana.

Jo Kkisitteind osallistuminen, opintoaktiivi-
suus, osallistumattomuus tai osallistumiseste

vaatisivat uudelleen problematisointia. Lisiksi
perinteinen osallistumistutkimus on ollut mo-
nellakin tavalla yksipuolista (Alanen 1985, 120).
Timi on nikynyt ensinnikin teoriankehittelyn
puutteellisuutena. Osallistumisen selityksissi
on keskitytty joko sosiologisiin tai psykologisiin
malleihin. Toiseksi, tutkimusmenetelmit ovat
olleet padasiassa tilastollisia. Osallistuja — osal-
listumistutkimuksien viimekitinen tuottaja —
on jitetty vihille huomiolle. Osallistumistutki-
muksissa on tavallisimmin postikyselyni (joi-
den kysymysten muotoilusta ja operationali-
soinnin ongelmasta voi esittia monta hyvii ky-
symystd: ks. esimerkiksi Lehtinen 1991) tai
strukturoituna haastatteluna kysytty vastaajilta
sitd, missd ja miksi he opiskelevat tai miksi he
eivit opiskele. Saatua aineistoa on jalostettu tau-
Iukoiksi ja faktoroitu esimerkiksi osallistumises-
teiden selvittimiseksi. (Eskola & Suoranta

1993.)

Perinteisilli osallistumistutkimuksilla on tie-
tenkin oma arvonsa, mutta niiden lisiksi tarvi-
taan myos toisenlaista tutkimusta. Silloin kun
keskustellaan erilaisten menetelmien kelvolli-
suudesta unohdetaan helposti, etti menetel-
min valinta pitiisi tehdid tutkimuskohteen te-
matisoinnin perusteella. Osallistumistutkimuk-
sen keskeisten kysymysten huomioimisen (ku-
ten mikd panee ihmiset osallistumaan, miksi he
jatkavat tai keskeyttivit, miksi osallistuvat, mik-
si eivit? — Alanen 1985, 105), pitiisi nikyi sel-
laisina tutkimusmenetelmini ja teorioina, joilla
voitaisiin tavoittaa osallistumisen prosessiniko-
kulmaa entisid paremmin. Osallistumista pro-
sessina tutkittaessa vaikuttaa siltd, ettd esitetyt
kysymykset ovat sininsi hyvid, mutta kysymyk-
siin on kvantitatiivisesti vaikea tavoittaa kiin-
nostavia vastauksia. (Eskola & Suoranta 1993.)

Kiinnostusta toisenlaiseen opiskelututkimuk-
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seen toki on (esimerkiksi Antikainen 1993, 55;
Poutanen & Kauppi 1991) perinteisen tutki-
muksen harrastamisen (esimerkiksi Virolainen
ym. 1991) ohella eli kiytettivien tutkimus-
menetelmien kirjo on ilahduttavasti laajentu-
massa. Ongelmitta kehitys ei kuitenkaan suju,
vaan hyvitkin pyrkimykset saattavat johtaa vain
joukkoon kompromisseja (ks. esimerkiksi Rin-
ne ym. 1992, 52).

Jos osallistumistutkimuksen menetelmallista
kehittdmisti tarkastellaan laadullisen tutkimuk-
sen kannalta, on aihetta siirtya tutkimaan ih-
misten omaa kieltd. TAama tarkoittaa sita, etta tut-
kitaan esim. osallistumisesta ja osallistumatto-
muudesta annettuja selitysmalleja ja analysoi-
daan erilaisia tekstejd (ihmisten kertomuksia,
keskusteluja jne.) aikuisopiskelusta. On syyti
olettaa, etti niistd kysymyksistd opiskelijoille
on kertynyt enemmin tai vihemman laajaa osal-
listujan tietoa, jonkinlaista tekijin tietoa, joka
on usein tarkempaa kuin yksittdisen aineen
opettajalla voi jo kdytanndonkdin syistd olla. Si-
ten osallistumistutkimuksien kehittimisen voisi
aloittaa vaikkapa antamalla aikuisopiskelijoille
mahdollisuus teoretisoida omista oppimis- ja
opiskelukokemuksistaan omalla kielelliin (ks.
Usher & Bryant 1989, 109). (Eskola & Suoranta
1993.)

Juuri titd haemme: opiskelijoiden omia ku-
vauksia opiskelustaan. Tydmme edustaa erdin-
laista diskurssianalyysia, minkda nimikkeen alla
tosin kulkee hyvinkin monenlaista tutkimusta.
Tavoitteenamme on etsia osallistumistutkimuk-
sen kehittimiselle erds mahdollinen uusi suun-
ta. Muiden tehtidvini olkoon jatkaminen tistd
eteenpdin (ja ehkid mekin vield aiheeseen pa-
laamme)! Itse asian, osallistumisen, lisaksi tyOm-
me Keskittyy siis ennen kaijkkea osallistumistut-
kimuksen metodiikkaan, ei osallistumisen teo-
rian kehittelyyn.

Tutkimusprojektissamme (Ahrio ym. 1992)
olemme kiinnostuneita aikuisopiskelusta, ni-
menomaan avoimesta korkeakouluopiskelusta
jokapidiviisen elimidn osana. Erityisesti meitd
kiinnostaa se, miten opiskelu nivelletidn muu-
hun elimiin. Ensimmaiisessi vaiheessa haastat-
telimme tamperelaisia naisia, jotka ovat opis-
kelleet useita vuosia avoimessa korkeakoulussa.
Vastaajiamme (N=6) haastateltiin kahdesti: en-

sin yksitellen ja myohemmin yhdessi ryhmi-
haastatteluna. Seuraavaksi tulemme koettele-
maan haastatteluista nousseita ajatuksia ko-
keeksi kvantitatiivisten tutkimusmenetelmien
avulla, minki jilkeen voimme verrata eri mene-
telmien antia.

Haastattelututkimuksissa usein ensin laina-
taan sitaatti vastaajalta ja sitten kerrotaan sama
asia tutkijan sanoin, mahdollisesti jonkin verran
tulkittuna. Tdssi artikkelissa toimitaan taloudel-
lisemmin ja esitetdidn vastauksista niiden sisiltd-
mid avainsanoja ryhmiteltyina. Esimerkiksi opis-
kelun merkitysti voidaan kuvata yksinkertaises-
ti keradmilla ne ydinsanat, joilla ilmi6ta kuva-
taan.

Opintojen merkityksen
muuttuminen

Periaatteessa 60 opintoviikon suorittamisen
jilkeen aikuisopiskelijan pitiisi paastd nk. eri-
koistapauksena varsinaiseksi, tutkintoa suorit-
tavaksi opiskelijaksi, mutta kiytinnossi timi
vaylad ei toimi: erikoistapauskiintidt ovat varsin
pienid ja siten vain harva onnistuu paasemdin
tiedekuntaan titi kautta. Parjanen (1991, 24) on
esittanyt mallin "kultaisesta portista”, jolla sia-
dellddn avoimen korkeakoulun opiskelijoiden
mahdollisuuksja pdastd tutkinto-opiskelijoiksi.
Mallin mukaan arvioilta 50—60 prosentilla avoi-
men korkeakoulun opiskelijoista olisi periaat-
teellinen halu koulutusohjelmaopiskelijaksi,
mutta todellisuudessa niisti vain 2—10 pro-
senttia padsee opiskelemaan tutkintoa.

Opintojen merkitys ja tavoitteet ndyttivit
muuttuvan opintojen myota. Haastateltaviem-
me kertomukset kulkevat samojen vaiheiden
kautta. Kaikki vaiheet eivit esiinny kaikilla vas-
taajilla, mutta niiden jirjestys on sama. Ulko-
kohtaista muutosta opiskelussa ei tapahdu, mut-
ta sisdinen kyllikin; tutkinto (ja sen mahdollis-
tama ammatinvaihto) tulee (salaiseksi) tavoit-
teeksi tai ainakin haaveeksi:

1) Ensimmiinen peruskurssi perustutkinnon
opintojen jatkoksi

2) Ensimmiisen peruskurssin jilkeen pari
muutakin

3) Opiskelu oli harrastus
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4) Josta ei ollut suoranaista ammatillista hyotyd

5) Mutta silti tulee opiskeltua yhd enemmin

6) Jolloin mielessi alkaa kangerrella mahdolli-
suus ammatinvaihtoon

7) Minki takia opintoihin tulee jirjestelmailli-
syyttd ja tavoitteeksi tutkinto

8) Miki on tavoite, josta ei kuitenkaan kerrota
kuin lihipiirille.

Ydinsanat, joilla opiskelun merkitystd jisen-
netidn, jakautuvat varsin luontevasti kolmeen
ryhmiin. Néyttid ensinnikin siltd, ettd opiske-
lun merkityksestd puhuminen vaatii opiskelun
ja tyon suhteen reflektoimista. Opiskelu on
tilloin

merkityksetontd ammatillisesti
vastapaino tyolle

barrastus

tyon kannalta tarpeellista
vapaaebtoista

vastakobta lastenboidolle.

Toisaalta opiskelu merkityksellistyy suh-
teessa itseen. Se on
itsetuntoa nostavaa
itsensd Rebittdmistd
tapa testata omia rajoja
tapa voittaa itsensd.

Kolmanneksi opiskelua miirittii se itse
eli sen toiminnalliset piirteet ja sisilto. Opiske-
Iu on

mielenkiintoisen luettavan tarjoaja
eldmdntapa

Jjotakin joka on meneillddn koko ajan
baaste

tapa

kivaa

tavoitteiden tarjoaja

kiinnostuksen kobde

uusien ndkokulmien tarjoaja
ajatuksia berdttdvdd

virkistdvdd

uusien ystdvien tuoja.

Kun puhutaan tekijoistd, jotka yllipitivit
opiskelua (panevat vaikeuksista huolimatta jat-
kamaan), nousee mini keskeiseksi. Opiskelua
jatkaa

sisdinen pakko

tabto todistaa itselleen jotakin
oivaltaminen

balu kebittdd itseddn

balu oppia uusia asioita

Jokin mddirittelemdton sisdinen tekijd

se eltd se on itsestd ldbtevdd eli vapaaebh-
toista.

Tyo ja toiminta ovat mukana mutta ejvit ko-
vin voimallisesti. Jatkoa vaatii
mabdollinen byéty tydeldmdssd
mabdollisuus suorittaa tutkinto

seki
ofvaltaminen
kiinnostus
se kun ei voi Reskenkddn jéttdd.

Kun jitetdin "joku kumman kokonaisvaltai-
nen tekiji” omaksi ryhmikseen, jii jiljelle vie-
14 vksi opiskelua yllipitivi tekijd, toiset ihmi-
set. Opiskelua jatkaa

mabhbdollisuus olla pollee
siihen sisdltyvdt aikuiskontaktit
birveen byvd porukka.

Ydinsanojen valossa opiskelu joko ei vaikuta
mihinkiin:

et oikeestaan mikddn on muuttunu
mulle ei 00 mitddn semmosta kRonkreeltis-
ta byotyd ollut
kotiin se ei 00 vaikuttanut oikeastaan yb-
tddn mitddn
emmdd osaa erottaa vaikuttaaks se vai ei

tai vaikuttaa mihin tahansa:
parantaa itsetuntoo
olen ruvennut libomaan kun ei ole aikaa
barrastaa muuia
stllain et on kuitenkin kiinni jossain
rajottaa muiden ibmisten tapaamista
Jaksaa tebdd tyitd
onbhan se kRoko perbeelle semmonen rul-
Jjanssi
et ole aikaa siivota anoppia tyydytidvdlld
tavalla
Dpysdbtyy miettimddn tydssd asioita pi-
tempddn
kotona on sitte taytyny olla vaan itsekds
ei voi balutessaan olla iltaa tuttujen kans-
sa.
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Opiskelu harrastuksena

Opiskelu avoimessa korkeakoulussa kuvataan
perinteisesti harrastuksenomaiseksi. Harrastuk-
sena opiskelu kuitenkin monimuotoinen ja eri-
laisia vivahteita omaava. Opiskelu niyttii ole-
van vaativa harrastus, hyvin lihelld tyoti: se si-
sdltdd pakkoja, mddriaikoja; joku on stressaan-
tunut, toinen pitdi ty6td vihemmin rankkana
jne. Siten opiskelu tuntuu aika huonosti vastaa-
van sitd mitd harrastuksella yleensi tarkoitetaan
vapaa-ajan rentoutumiskeinona. Lihes kaikki
vastaajamme puhuvat opiskelusta harrastukse-
na, mutta harrastuksena opiskelu on ongelmal-
linen: pelkiksi vapaa-ajan tiytteeksi opiskelu on
kovin vaativaa ja midritietoista puuhaa.

Harrastuksena harrastusten joukossa opiske-
lulla on oma asemansa, ainakin ajoittain monien
muiden harrastusten ja jopa ystivien ylipuolel-
la. Opiskelu on harrastus, johon liittyy myés eri-
laisia ristiriitoja. Ne eivit kuitenkaan johdu ai-
kuisopiskelusta sininsi, vaan siiti eliminkoko-
naisuudesta, johon opiskelu vastaajilla sijoittuu.
Ristiriitoja tuottavat mm. opiskeluun (toisin
kuin moniin muihin harrastuksiin) liittyvat ai-
kataulut. Tillaisissa tilanteissa joudutaan teke-
miin valintoja seki eri harrastusten mutta myos
ystivien vililli. Opiskeluun liittyvit haitat kui-
tenkin hyviksytidin, koska opiskelu on tavoit-
teellinen harrastus (ja opiskelun myd6ti siitd tu-
lee entisti tavoitteellisempi tutkinnon tullessa
tavoitteeksi).

Opiskelulla on oma erityinen asemansa. Se on
mm. perhe-elimii tasapainottava tekiji, “oma”
juttu aivan kuten aviomiehellikin on omansa.
Opiskelun takia voidaan joutua laiminlyémiin
muita harrastuksia ja jopa ystivid; ainakin ajoit-
tain opiskelu on varsin keskeiselld sijalla heidin
elimdssdin.

Opiskelun lopettaminen

Opiskelun lopettaminen ei suju kovin hel-
posti. Asia, joka voisi saada lopettamaan, voi Liit-
tyd itseen

se, jos buomaa ettei rabkeet riitd
Jatkuva reputtaminen
uupumus

tai tyGhoén
baastava tyd

tai kotiin
lapsen bdiriintyminen
sairastuminen perbeessd

tai toimintaan
litan vaikea tebtduvd
ylitsepdidsemdton tebtduvd

tai arkeen
pitkdt matkat
muutio paikkakunnalta
kun on litan vibdn aikaa

tai kaikkiin nidihin yhdessi
o0 ja lapsi ybdessd
eldmdntilanteen totaalinen muutos.

Jarjestelykysymys?

Mielenkiintoista on, kuinka erilaisia selityksii
opiskelusta kiytetidin eri tilanteissa. Kysytties-
sd muiden suhtautumista opiskeluun vastaus oli
karkeistaen, ettd periaatteessa hyvin, mutta jot-
kut oudommat ihmiset tai ’kateelliset tydtove-
rit’ ihmettelivit ja kummeksuivat.

Tietyissd tilanteissa opiskelu kuvattiin hie-
noksi harrastukseksi, mahdollisuus ammatin-
vaihtoon tai tutkintoon, se antaa nikdkulmia tai
ajattelun avaimia jne. Yleensi ei selitetty ou-
dommille, etti opiskelun tarkoituksena olisi
paisy tiedekuntaan, tutkinto tai ammattiura.
Heille opiskelu selitettiin harrastukseksi, sa-
manlaiseksi kuin miki tahansa harrastus.

Tilanne oli toinen, jos henkild pystyi tydssdin
kiyttimiin opiskelun tuomia tietoja tai jos hen-
kilolti ei vield ollut ammattia, jolloin opiskelus-
ta voi suoraan sanoa olevan hyétyi. Mihinkidin
ylevidin ei tillaisissa tilanteissa haluttu vedota,
ei esimerkiksi sithen, etti opiskellessa oppii ym-
mirtimiin asioita paremmin (kenties timin oli-
si ‘'uhka’ ty6tovereille) eiki siihen, ettd haluaa
edeti urallaan tai vaihtaa tyOpaikkaa (miki oli
kylld monella taustalla).

Itselleen voi selittidi, etti opiskeluharrastuk-
sen taustalla on kunnianhimo tai ammatinvaijh-
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to. Sen sijaan ei sovi, etti perheellinen nainen
antaisi tuntemattomille ihmisille vaikutelman
uran asettamisesta perheen edelle. Kun muut ih-
mettelevit harrastusta — opiskelua, sen vaati-
vuutta tai syitid opiskeluun — piddsee kummek-
sunnasta eroon sanomalla, ettd se nyt on mun
harrastus, ei sen kummempaa. Ammatin tai tut-
kinnon hankkiminen kuulostaa aivan toiselta
kuin harrastaminen. Harrastukseen on hyvi ve-
dota, silli oikeutta omaan vapaa-aikaa ei ole
helppo kiistdd. Tilloin voi harrastaa — vaikka-
pa opiskelua.

Kun haastateltavat tulkitsivat kysymyksen va-
paa-ajan riittimidttomyydestd lihes syytokseksi
siitd, ettd he eivit voi selviti kaikista velvoit-
teistaan opiskelun ohessa, vedottiin usein sii-
hen, etti asioiden hoitaminen on jirjestelyky-
symys. Mutta miten sitten osoitetaan se, ettei
opiskelu vie aikaa perheelti liiaksi eikd vapaa-
ajan “harrastus” muodostu tyoksi?

Kun oman opiskelun oikeutus koetaan per-
hepiirissi uhatuksi, osoitetaan asioiden hoita-
misen olevan jirjestelykysymys, ja ettd perheel-
lisilld lapset ainakin parjaavit, eivitkd ole kirsi-
neet didin opiskelusta. Perheelliset ja perheet-
tomait halusivat myo6s tuoda esille, etteivit ih-
missuhteetkaan olleet kirsineet ajan puutteen
takia. T4lld puhetavalla haluttiin siis osoittaa, et-
td velvollisuuksista huolehditaan. Koska aikaa ei
kuitenkaan ole loputtomasti normaalin pdjvi-
ohjelman ulkopuolella (tyo, koti) tiytyy jostain
tinkid. Sellaisista asioista, jotka eivit ole vilttd-
mittémii velvollisuuksia voi kertoa tinkivinsa:
opiskelusta, kotihommista (Iihinni niiden laa-
dusta ja ylenmiaraisesti kodinhoidosta) ja muis-
ta harrastuksista, muttei lapsista eikd ihmissuh-
teista. Tdrkeysjirjestys on siis selvd. Ihmisten ta-
paamista voi joutua sjirtimidin, mutta ihmis-
suhteet eivit saa kirsid.

Opiskelulla on monenlaisia merkityksii ja on
monenlaisia syitd tehdi siti. Se miten opiske-
lusta kerrotaan on pitkille tilannesidonnaista.
Opiskeluharrastuksesta ja eliminkokonaisuu-
desta, luopumisista ja jirjestelyistd luodaan siis
erilaisia kielellisid versioita sen mukaan miki on
‘jarkevintd’.

Opiskelu vaatii siis erilaisia jarjestelyitd, mut-
ta vaikka itsedin onkin vililli vaikea pakottaa

kiinni t6ihin, niin toisaalta timd pakko tuo jir-
jestelmallisyytta sininsid mielenkiintoisiin asioi-
hin perehtymiseen. Ongelma on siind, ettd aikaa
ei ole riittivisti (tai ainakin vastaajista tuntuu sil-
td) asioihin kunnolla perehtymiseksi, ja siksi ko-
ko ajan on tunne keskeneriisyydesti.

Pohdintaa

Opiskelun merkitys niyttid muuttuvan opis-
kelun myoti, se tavallaan ”salakavalasti” valtaa
alaa yhd enemman. Ensin menniin mukaan ute-
liaisuudesta yms., lopulta tavoitteeksi tai haa-
veeksi nousee tutkinto ja sen suorittamisen
my6td mahdollistuva ammatinvaihto.

Raivolan (1991) mukaan avoimesta korkea-
koulusta 10ytyy opiskelijoita, jotka hakevat
opinnoista ratkaisuja ongelmiin, ei arvosanoja.
Toisaalta on korostettu opiskelijoiden ammatti-
suuntautuneisuutta. Parjasen (1990) mukaan yli
60 prosenttia avoimen korkeakoulun opiskeli-
joista opiskelee edetikseen ammattiurallaan.
Hinen mukaansa on 16ydettivissi my0ds opiske-
lijoita, jotka pyrkivit nostamaan statustaan opis-
kelun avulla, mutta titi vijtettd oma aineistom-
me ei tue. Viitteet eivit ehkd ole niin ristiriitai-
sia kuin mitd ne ensilukemalla niyttivit. Tutki-
mamme opiskelijat kertoivat moneen otteeseen
asioiden kiinnostavuudesta yms., mutta toisaal-
ta heille tutkinnosta on tullut tietty tavoite. Ti-
td eri opiskelusyiden ristiriitaisuutta saattaa se-
littdd se opiskelu-uran vaihe missi ao. opiskeli-
ja on.

Opiskelun syyt ja tavoitteet ovat kokonaisval-
taisia ja monimuotoisia. Joka tapauksessa opis-
kelua verrataan tyohon, mutta merkityksellistd
se on ennen kaikkea oman itsen kannalta. Se an-
taa ennen kaikkea itselle paljon ja itseen liitty-
vien asioiden takia opiskelua jatketaankin. Mind
(itse) on opiskelulle niin merkityksellinen asia,
ettd muut ihmiset jadvit kertomuksissa varsin
vihille. TAmi on siind mielessd varsin ymmar-
rettivid, ettd haastateltavat mainitsevat opiske-
lun mahdollisuutena pikemminkin sivistii itse-
44n kuin tarkoituksenaan hankkia sen kautta
esim. rahakkaampi ammatti (ts. turvata tai pa-
rantaa perheen toimeentuloa, jolloin perhe saat-
taisi esittdd suurempaa roolia opiskelun syyni).




AIKUISKASVATUS

Moni mainitsikin, ettd koska heilli on jo am-
matti, eivit he opiskele ammatin takia vaan va-
paaehtoisesti.

Alkujaan lihdimme tutkimaan opiskelua osa-
na arkielimai, sen vaatimia jarjestelyiti. Emme
tutkineet opiskelun lopettaneita, joten emme
tiedi onko heidin kohdallaan tilanne erilainen.
Mutta haastattelemillemme opiskelijoille opis-
kelu avoimessa korkeakoulussa on mielenkiin-
toinen ja antoisa harrastus. Toisaalta se on myos
vaativa harrastus, joka vaatii jarjestelyja ja sovit-
tamista, muista eliminalueista tinkimisti. Siten
opiskelu on vaateliasta, mutta ei mahdotonta;
opiskelu on jitjestelykysymys.
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JUKKA TUOMISTO

Uutta tietoa aikuisten opiskelusta

Ensimmiinen valtakunnallinen aikuisten opis-
kelua koskeva osallistumistutkimus tehtiin meil-
Ia Suomessa 1970-luvun alussa Tampereen yli-
opiston yhteiskuntatieteellisessa tutkimuslai-
toksessa (Lehtonen & Tuomisto 1973). Aloit-
teentekijini ja tutkimuksen tilaajana oli Aikuis-
koulutuskomitea. Tutkimus oli suhteellisen laa-
ja-alainen ja sen teoreettisena viitekehykseni oli
aikuisten opiskelua kuvaava prosessimalli. Ver-
tailun vuoksi mainittakoon, etti vastaava tutki-
mus oli tehty USA:ssa 1960-luvun puolessavi-
lissi (Johnstone & Rivera 1965). Ruotsissa til-
lainen tutkimustoiminta kdynnistyi 1970-luvun
alkupuolella samoinkuin Iso-Britanniassakin.
Olemme siis olleet alusta saakka osallistumis-
tutkimuksen kirkimaita.

1980-luvun alussa Tilastokeskus teki toisen ai-
kuisten opiskelua koskevan valtakunnallisen
tutkimuksen (Havén & Syvianperi 1983; ks.
my0s Katajisto 1984). Siind noudatettiin erdiltd
osin aikaisemmin tehdyn tutkimuksen kysy-
myksenasetteluja, jolloin saatuja tietoja voitiin

vertailla 1970-luvun alun tutkimukseen. Toinen
tutkimus oli ldhinni tilastollinen selvitys, joka
antoi kuvailevaa perustietoa aikuisten opiske-
lusta ja siind 1970-luvulla tapahtuneista muu-
toksista.

AKU-90

Aijkuiskoulutustutkimus 1990 (AKU 90) on
siis jo kolmas sarjassaan. Opetusministerio ja Ti-
lastokeskus tekivit vuonna 1988 tutkimusta
koskevan yhteisty0sopimuksen ja sen suunnit-
telu kidynnistyi 1989. Tutkimuksen suunnitte-
Iuun osallistui aktiivisesti my0s Turun yliopis-
ton koulutussosiologian  tutkimusyksikko.
Asiantuntija-apua saatiin my6s monilta muilta ta-
hoilta, esim. Suomen Akatemian Jatkuvan kou-
lutuksen tutkimusprojektilta. Tilastokeskuksen
tutkijoina toimivat Matti Simpanen ja Irja Blom-
qvist. Tutkimusraportti on kuvaileva selvitys ai-
kuisten opiskelusta ja siind tapahtuneista muu-
toksista 1980 -luvulla. Se sisiltiid samaan tapaan
kuin aikaisemmatkin tutkimukset myos aikuis-
ten opiskelusyiti ja -esteiti koskevat kartoituk-
set. AKU 90 aineistosta on tehty myos vaati-
vampiin tieteellisiin tavoitteisiin pyrkiva tutki-
mus, jota esitellddn jiljempina.

Tutkimusaineistosta julkaistaan myos aikuis-
koulutuksen ja tyo elimin suhdetta (ks. Simpa-
nen 1993) seki aikuisopiskelua sukupuolten vi-
lisen tasa-arvon nikodkulmasta kisittelevit ra-
portit. Lisdksi tutkimusaineiston luotettavuu-
desta ja laadusta julkaistaan (?) erillinen kuvai-
leva raportti. On merkillepantavaa, etti AKU 90
aineisto on my06s muiden alan tutkijoiden kiy-
tettivissi tietyin ehdoin. Timai on jirkevii, kos-
ka tillaisen aineiston kerdiminen on suhteelli-
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sen vaivalloinen prosessi ja se tulee luonnolli-
sesti melko kalliiksi. Keritty tutkimusaineisto si-
sdltdd runsaasti tietoa, jota voidaan kiyttdd hy-
viaksi monissa erilaisissa tutkimushankkeissa, jo-
ten se kannattaa hy6dyntii mahdollisimman hy-
vin ja monipuolisesti.

Tutkimuksen kohteena olivat 18—73 -vuoti-
aat suomalaiset. Tutkimuksen kokonaisotanta
oli 4991. Kun siitd vihennetiin vastaamaan ky-
kenemattomit, ulkomailla asuvat yms., niin net-
to-otokseksi jdi 4891 henkilod. Hyviksyttyja
haastatteluja saatiin kerdttyd 3990. Niin vas-
tausprosentiksi tuli 82. Tilastokeskuksen julkai-
sussa todetaan, etti kun vastausprosentti on
niinkin korkea, voidaan tutkimuksen tuloksia
pitdi luotettavina. Niin epiilemitti onkin asian
laita.

Raportin alussa on lyhyt kuvaus aikuisten
opiskeluun liittyvistd kisitteistd ja tutkimuksen
toteutuksesta. Sitten siirrytdin varsinaiseen asi-
aan, eli aikuiskoulutukseen osallistumiseen. En-
sin tarkastellaan aikuiskoulutusmuotoja ja kou-
Iutuksen sisiltoji, osallistumisen esteitd ja vai-
keuksia, koulutushalukkuutta, koulutuksen jir-
jestimistd ja opintososiaalisia kysymyksidi. Am-
matillisesta aikuiskoulutuksesta on oma lukun-
sa samoinkuin muusta koulutuksesta ja opiske-
lusta.

Tutkimuksen mukaan noin 1,6 miljoonaa hen-
kilod eli 44 prosenttia aikuisista osallistuu vuo-
sittain aikuiskoulutukseen. Vastaava osallistu-
misprosentti oli vuonna 1970 suoritetussa tut-
kimuksessa 20 ja vuonna 1980 noin 26 (Katajis-
to 1984, 139). AKU 90 -raportissa tosin maini-
taan vuoden 1980 osallistumisprosenttina 29.5
prosenttia (Simpanen & Blomgqvist 1992, 10),
mutta timi Iuku on sikili virheellinen, etti se
perustuu ilmeisesti Havénin ja Syvinperin ra-
porttiin, jossa osallistumisajanjaksona kdytettiin
1 1/2 vuotta, eikid yhtd vuotta niinkuin muissa
tutkimuksissa. Katajiston artikkelissa tima "vir-
he” on korjattu. Joka tapauksessa aikuisten osal-
listuminen niayttid kohonneen vuoden 1970
osallistumislukemasta 1980-luvun alkuun men-
nessi 6 prosenttiyksikkod ja 1990-luvun alkuun
mennessid siitd edelleen 18 prosenttiyksikkod,
eli kaiken kaikkiaan periti 24 prosenttiyksik-
kod. Aikuisten opintoihin osallistuminen on siis
parissakymmenesssd vuodessa reilusti kaksin-

kertaistunut. Kasvu on ollut erityisen voima-
kasta 1980-luvulla, miki ei liene kellekddn si-
nillddn yllitys, silld talloin vudistettiin erityises-
ti ammatillista aikuiskoulutusta ja parannettiin
merkittivisti aikuisten opintososiaalista ase-
maa. Kasvun rajuus osoittaa, etti uudistus-
toimenpiteilld on todella ollut toivottua vaiku-
tusta.

Aikaisemmissa tutkimuksissa ei ole tutkittu
kovin systemaattisesti aikuisten itseohjattuja,
eli organisoidun aikuiskoulutuksen ulkopuolel-
la tapahtuvaa opiskelua (vuonna 1970 suorite-
tussa tutkimuksessa oli tosin osittain tatd mit-
taava kysymys), mutta AKU 90 -tutkimus sisilsi
myos tillaista opiskelua koskevan kysymyksen.
Jos itseohjattu opiskelu otetaan huomioon niin
voidaan todeta, ettd aikuisista opiskelee vuosit-
tain noin 56 %. Niiden itseohjattuun opiskeluun
osallistuvien miiri oli vuonna 1990 yli 600 000
henkilod.

Aikuiskoulutukseen osallistuneiden miiri on
meilld Suomessa kansainvilistd huippuluokkaa.
Ruotsissa, jota pidetdin erdinlaisena aikuiskou-
lutuksen mallimaa, on vuosittainen osallistu-
misprosentti kohonnut nykyisin jo hiukan yli 50
prosenttiin, mutta useimmissa kehittyneissi
teollisuusmaissa osallistumiprosentti on kuiten-
kin jossain 20 ja 40 prosentin vililli. Tosin on
huomattava, etti eri maiden tutkimustulokset
voivat vaihdella hiukan sen mukaan, miti kukin
maa katsoo aikuiskoututukseen kuuluvaksi sa-
moinkuin sen mukaan, mitki ikiryhmait otetaan
tutkimukseen mukaan.

AKU 90:n mukaan aikuiset ovat osallistuneet
eniten tyOpaikalla tai erillisessi tiydennyskou-
lutusyksikossd annettuun koulutukseen (25
prosenttia). Toiseksi eniten on osallistuttu kan-
salaisopistojen (13 prosenttia) jirjestimdin
opintotoimintaan. Seuraavaksi suurin yksittii-
nen aikuiskoulutusmuoto on jirjestokoulutus
(10 prosenttia).

Tutkimuksessa todetaan jilleen kerran se jo-
kaisessa osallistumistutkimuksesssa toistettu to-
siasia, ettd lyhyen peruskoulutuksen saaneet
ovat vihemmin kiinnostuneita opiskelusta kuin
muut ja ettdi he osallistuvat myos viahiten ai-
kuisopintoihin. Titd “itsestidnselvyytti” ei

problematisoida eikd tismennetd milldin lailla.
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Uutisarvoltaan timi tulos €i ole minkdin arvoi-
nen, koska sehin on vihin samaa kuin toteaisi,
ettd rikkaat kiyttiavit enemmin rahaa ostoksiin
kuin koyhit. Téstd huolimatta esim. julkinen sa-
na toistelee vuodesta toiseen — aina kun on pu-
hetta aikuisten opiskelusta — juuri titd itses-
tddnselvyyttd. Mielenkiintoa tihin tulokseen
tuo tilld kertaa havainto, etti erot hyvin koulu-
tettujen ja huonosti koulutettujen vililli ovat
1980-luvulla entisestiin vain kasvaneet. Tami
pakottaa kysymiin, onko harjoitettu aikuiskou-
lutuspolitiikka sittenkdin toiminut kaikilta osin
niin hyvin kuin on kuviteltu? Nayttii siltd, etta
ei ole.

Tutkimuksesta kiy ilmi, ettd kaikilla aikuis-
kasvatuksen sektoreilla on tapahtunut lisdystid
1980-luvulla, mutta selvisti suurinta kasvu on
ollut ammatillisessa aikuiskoulutuksessa. Tulos
on ymmirrettivi, koska kehittimistyon paino-
piste oli viime vuosikymmenelld juuri tilla alu-
eella. Ammatilliseen aikuiskoulutukseen osallis-
tuneiden miird ldhes kaksinkertaistui tina ai-
kana.

Yhteiskunnallis-yleissivistivissa ja harrastus-
opiskelussa ei ole tapahtunut niin dramaattista
kehitysti, vaikka siellikin osallistuminen on ko-
ko ajan lisdantynyt. Vapaan sivistystyon sekto-
rilla IAhtotaso oli jo 1980-luvun alussa niin kor-
kea, etti kattovaikutus alkaa tietysti jo hidastaa
kasvua. Joka tapauksessa aikuisten omaehtoi-
seen vapaa-ajan opiskeluun osallistuu nykyédin
mairillisesti enemmin aikuisia kuin koskaan aj-
kaisemmin. — Timi kehitys niyttid vain voi-
mistuneen, mikili on luottamista syksyn 1993
lehtitietoihin. Niin siitd huolimatta, etti opin-
tomaksut ovat kohonneet viime aikoina myos
tilla sektorilla.

Raportin luettavuutta helpottavat erilaiset
pylvis- ja ympyridiagrammit. Siind on pyritty
tuomaan selkeisti esiin keskeiset perustiedot ai-
kuisten opiskelusta ja tiassi pyrkimyksessi on
myds onnistuttu varsin hyvin. Kokemuksen ker-
tyessi Tilastokeskuksen raportti on saanut sel-
keimmin muodon kuin edellinen raportti. Ote
on koko ajan kuvaile, selitysmallien etsintd on
jatetty alan tutkijoille. Varsinaisten tulosten
ohella liitetaulukot tarjonnevat kaikille aikuis-
kasvatuksesta kiinnostuneille mielenkiintoista
luettavaa.

Osallistumistutkimuksen
rakennemuutos

Olen aikaisemmin todennut (Tuomisto 1986),
ettd osallistumistutkimuksessa voidaan erottaa
ainakin kolme kehitysvaihetta. Ensimmiisessa
vaiheessa (ns. asiakasanalyysi) osallistujia tar-
kasteltiin yksittaisten taustamuuttujien mu-
kaan. Tilastokeskuksen edelld kuvattu raportti
edustaa tillaista tutkimusta. Osallistujia vertail-
tiin usein my0s osallistumattomiin ja/tai asuin-
alueen muihin asukkaisiin. Toisessa vaiheessa
alettiin kehitelld erilaisia osallistumismalleja, joi-
hin koottiin keskeiset osallistumiseen vaikutta-
vat osatekijit ja yritettiin asettaa ne johonkin
loogiseen jirjestykseen.

Mallit erosivat jossain mairin toisistaan sen
suhteen, minkilaisia muuttujia — yksilollisid vai
yhteiskunnallisia — ne pddasiallisesti sisilsivit.
Amerikkalaisissa mallikehitelmissi korostuivat
yleensi yksilopsykologiset tekijiat (esimerkiksi
itsekisitys), kun taas esimerkiksi pohjoismaisis-
sa malleissa yhteiskunnan rakennetekijoille ja
aikuisten sosiaalisella asemalle on annettu huo-
mattavasti keskeisempi asema. Hiukan kehitty-
neempia ovat niista edelleen kehitellyt proses-
simallit, joissa osallistumista tarkastellaan erdin-
laisena systeemisend mallina ja tietylld lailla ete-
neviani prosessina. Suomessa tehty ensimmii-
nen valtakunnallinen osallistumistutkimus
edustaa tdllaista mallia (Lehtonen & Tuomisto
1975).

Kolmantena kehitysvaiheena, josta tuolloin
oli vasta jonkinlaisia ituja nihtivissi, on osallis-
tumistutkimuksen sitominen tiukemmin ihmi-
sen toimintaa selittiviin yhteiskuntatieteellisiin
perusteorioihin. Lihtokohdaksi tulisi ottaa
esim. joku sosiologinen tai psykologinen teoria,
jota sitten sovellettaisiin tutkimukseen mahdol-
lisimman kokonaisvaltaisesti. Téllaisina teorioi-
na voisivat tulla kysymykseen esimerkiksi vie-
raantumisteoria, kvalifikaatioteoria, sosialisaa-
tioteoria, statusryhmiteoria, intressiteoriat,

kulttuuripdioman teoria jne. Toisena mahdolli-
suutena on lihtei tarkastelemaan sitd, miten ih-
miset kokevat itse oman opiskelunsa ja minka-
laisia merkityssisiltoja he sille antavat elamidnsa
eri vaiheissa. (Tuomisto 1986)
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Osallistumistutkimus niyttida edenneen pit-
kilti siihen suuntaan kuin 1980-luvun lopulla
hahmottelin. Nykydin on meneillidin kolmas ke-
hitysvaihe. Sille on ominaista, etti tutkimus al-
kaa irtautua aikaisemmasta koulutussuunnitte-
Iun apuvilineroolistaan, jota erilaiset prosessi-
mallitkin vield edustivat. Niiden lihtokohtana
oli aikuiskasvattajien ja koulutusviranomaisten
halu 16ytdd tutkimuksen avulla sellaisia keinoja,
joilla aikuisten opiskelua saataisiin lisdttyd ja
suunnattua sellaisiin viestéryhmiin, joiden kat-
sottiin olevan erityisesti opiskelun tarpeessa.

Viime aikoina on perinteisid osallistumistut-
kimuksia kohtaan esitetty lisiintyvii ja aivan ai-
heellista kritiikkid (ks. esimerkiksi Manninen
1989; Eskola & Suoranta 1993). Aikuiskasvatuk-
sen tutkijoidenkin tiytyy seurata aikaansa ja et-
sid tutkimukseensa uusia ja tieteellisesti mie-
lenkiintoisempia Eihestymistapoja.

Kaikessa yhteiskuntatieteellisessi tutkimuk-
sessa pyritddn nyt entisti enemmin ymmirti-
viin lihestymistapaan, jossa yksilon ja yhteis-
kunnan keskindissuhteet tulevat uudella tavalla
tarkasteltaviksi. Aikuiskasvatuksen tutkijat eivit
voi tarkastella aikuisopiskelijaa endd yksistain
koulutussuunnittelun objektina, vaan itsendisid
pditoksia tekevini subjektina. Alan tutkimuk-
sessa on nihdikseni erotettavissa tilld hetkellid
kaksi padsuuntausta, yksilollistd nikokulmaa ko-
rostava ja yhteiskunnallisten rakennetekijoiden
merkitystd korostava.

Ensimmaisessd suuntauksessa opiskelua halu-
taan tarkastella aikuisten yksiloiden eliminhal-
linnan vilineeni ja opiskelu liitetdin entisti tiu-
kemmin aikuisten elimidnkaariproblematiik-
kaan (ks. esimerkiksi Nieminen 1989; Antikai-
nen 1991). Yhteiskunnan ja sen kehityksen tiy-
tyy tietysti olla tillaisessakin tutkimuksessa mu-
kana, mutta se on mukana ldhinna siksi, etta yk-
siloiden eliminkaaren kehitysvaiheet ja valin-
nat — myds opiskelu — tulevat paremmin. ym-
mirretyiksi. Tallaisessa tutkimuksessa yhdisty-
vit usein yksilopsykologinen ja makrososiolo-
ginen lihestymistapa toisiinsa.

Toinen, puhtaammin sosiologinen suuntaus
pyrkii liittimiin aikuisten opiskelun ja koulut-
tamisen kiinteimmin yhteen yhteiskunnan ra-
kenteen ja sen muutoksen kanssa. Tillaisissa

tutkimuksissa haetaan selitystd aikuisten opis-
kelulle enemmin koulutuksen yleisistd yhteis-
kunnallisista tehtivistd, sellaisista kuin sosiali-
saatio, valikointi, legitimointi, "cooling out”, va-
rastointi, reproduktiosta, kulttuurisen pdioman
tuottaminen jne. Titd kautta pyritidn ymmir-
timiin aikuisten opiskelua ja kouluttamista
omana ilmidndin.

Titd jaltkimmiisti [ihestymistapaa edustaa Tu-
run yliopistossa vuonna 1989 kiynnistynyt Suo-
men Akatemian rahoittama tutkimushanke Ra-
kennemuutoksen koulutusstrategiat. Siti on
tehty lahinnd Turun yliopiston koulutussosiolo-
gian tutkimusyksikon (RUSE) tutkijoiden toi-
mesta. Projektin yhteni osana valmistui vuonna
1992 tutkimus “Aikuisten kouluttautuminen
Suomessa. Osallistuminen, Rasautuminen ja
Dpreferenssit”. Raportin kirjoittajina ovat turku-
laiset koulutussosiologit Risto Rinne, Osmo Ki-
vinen ja Sakari Ahola.

Tutkimuksen aineistona on kiytetty Tilasto-
keskuksen Aikuiskoulutus 1990 (AKU 90) ai-
neistoa. Aikaisempiin aikuisten opiskelua sel-
vitteleviin tutkimuksiin verrattuna aineisto oli
poikkeuksellisen suuri. Turkulaiset ovat perus-
telleet sitd lihinnd alueellisten analyysien vaati-
malla suuremmalla tutkimusaineistolla. Koulu-
tussosiologian tutkimusyksikko onkin julkaissut
aineistosta erillisen raportin Aikuiskoulutuk-
seen osallistumisen alueelliset erot (ks. Hypén,
Kivinen & Rinne 1993). Titi raporttia ei kui-
tenkaan tissd kisitelld.

Tutkimuksen suorittamista koskevat perustie-
dot on esitelty turkulaisten 1992 julkaisemassa
raportissa hyvin ylimalkaisesti. Vaikka nimai tie-
dot 16ytyvitkin Tilastokeskuksen julkaisusta,
niin olisi ollut paikallaan, ettd my0s tissi rapor-
tissa olisi kerrottu lyhyesti tutkimusaineiston
koosta, vastausprosentista, edustavuudesta jne.
Raportissa ei kerrota edes tutkimuksen lopul-
lista vastausprosenttia. Siind todetaan vain, ettid
”Kato oli kohtalaisen suuri, mutta tillaisessa tut-
kimuksessa varsin odotettu”.

AKU 90 haastatteluaineistoon on ”linkattu”
my6s mm. viestolaskentojen pitkittiistiedosto,
josta tutkijoiden mukaan saadaan jatkossa tiedot
haastateltujen ty6- ja kouluhistoriasta. Pyrkimys
erilaisten aineistojen yhdistelyyn on hyvi, mut-




KATSAUKSIA

ta epdilen vahvasti palvelevatko tillaiset laajat
aineistot sittenkidin parhaiten erityisalojen tut-
kimusta. Esimerkiksi aikuisten ty0- ja kouluhis-
torioiden selvittimiseksi on nidhdikseni jirke-
vimpaid haastatella heiti itsedin, jolloin tistid ke-
hityksestd saadaan elivimpi ja todellisempi ku-
va kuin pelkkien tyd- ja kouluhistoriaan liitty-
vien tilastotietojen perusteella.

Tutkijoiden mukaan Tilastokeskus tavoitteli
tutkimuksella koko aikuisviestdd kuvaavaa osal-
listujatietoa ja opetusministerio haikaili ‘todel-
listen’ osallistumisehtojen ja -esteiden perdin.
Tutkijat puolestaan penisivit itsestidnselvyyk-
sien ja arkikisitteiden taustalla olevia yleisem-
pid ja teoreettisestikin kiinnostavia aikuiskoulu-
tuksen yhteiskunnallisia yhteyksid (s. 54). Eri-
laiset tavoitteet ovat nihdikseni ymmirrettivii
ja kunkin tehtivikuvasta lihtien perusteltuja.
Tutkijoiden itselleen asettama tavoite on jirke-
vi ja oikeastaan ainoa mahdollinen. Raporttia
on arvioitava sen suhteen, miten tutkijat ovat
tissi pyrkimyksessidin onnistuneet.

Kirjan johdannossa tekijit toteavat, ettd yh-
teiskunnallinen murros oli rankkaa jo 1960-lu-
vulla, mutta vasta 1980-luvun rakennemuutos
kohotti koulutuksen keskeiseen asemaan muu-
toksen hallinnan vilineeni. He Kiyttivit kirjas-
saan termid uusi koulutustrategia, jolla he tar-
koittavat sitd, ettei nuorisokoulutuksen keinoin
enii ole mahdollista ladata ihmisiin ammattitai-
toja koko tyoidn kestiviksi ominaisuuksiksi. He
toteavat, ettd tisti syysti ammatillisen aikuis-
koulutuksen kehittiminen nostettiin esiin. Tut-
kimuksessaan tekijit pyrkivit vastamaan kysy-
mykseen, missi miirin uuden” aikuiskoulu-
tusstrategian keinoin on mahdollista ratkoa ra-
kennemuutoksen ongelmia.

Paul Lengrand muotoili timin “"uuden” Kkas-
vatusstrategian vuonna 1965 Unescolle valmis-
tamassaan elinikdisti kasvatusta kisittelevissi
muistiossa (ks. Elinikiinen...). Meilld timin aja-
tuksen toi selkeisti esille myos Koulutusraken-
nekomitea (1969) joka totesi, ettd pelkistiin
nuoruusiiin koulutusjirjestelmid kehittimalli
ei voida enad vastata yhteiskunnan nopeaan
muutokseen, vaan koulutusjirjestelmin kehit-
timisessd on painopiste asetettava aikuisvies-
ton kouluttamiseen. Uudessa strategiassa on ko-
rostettu myos sitd, ettei kasvatusta pitiisi tar-

kastella endid vain koulutuksen nikokulmasta,
vaan eri ikdvaiheissa tapahtuvana elinikiisend
oppimisprosessina, joka voi sisiltii hyvin mo-
nimuotoista ja -tasoista koulutusta ja oppimista.
Tami nikemys jid raportissa vihille huomiolle.

Tutkijoiden nikokulma on korostetun am-
matti- ja tydOmarkkinakeskeinen. He eivit tar-
kastele juuri lainkaan aikuisten omaehtoista yh-
teiskunnallis-yleissivistyksellistd ja muuta har-
rastusopiskelua, vaikka myos tillaisella opiske-
lulla voi olla suuri merkitys yksityiselle aikuisel-
le erityisesti nykyisessi tilanteessa, jossa yhteis-
kunnan perusrakenteet muuttuvat ja jossa suu-
ri osa tyoikiisestd viestostd on jiinyt tyomark-
kinoiden ulkopuolelle. Timi on ymmirretti-
vid, silld tutkijoiden kidyttimit koulutussosiolo-
giset teoriat, joissa koulutus nihdiin ensisijai-
sesti tyovoiman valikoinnin, sijoittelun ja ural-
laectenemisen seki legitimoinnin vilineeni, ei-
vit sovellu kovin hyvin aikuisten omaehtoisen
opiskelun selittimiseen. Ammatilliseen aikuis-
koulutukseen ne soveltuvat tietysti paljon pa-
remimin.

Tutkijat mainitsevat toki yksilolliset kehitty-
mistavoitteet ja emansipaatiopyrkimykset ai-
kuiskasvatuksen tavoitteina, mutta ikdinkuin
vain ohimennen ja valttimittdmini liturgiana.
Mitddn laajempaa merkitysta ja asemaa niille
pyrkimyksille ei anneta koko raportissa. Tekijit
tosin huomauttavat, etti paineita elimanmittai-
sen koulutuksen (hirved ajatus) laventamiseen
on tullut muualtakin kuin tydelimisti. He to-
teavat mm., etti tieto ja oppiminen on yksi tie
valtaan. Niiden avulla voi hankkia sekd sanan- et-
td paitoksentekovaltaa yhteiskunnassa. Aikuis-
kasvatuksen valtapoliittiset aspektit tulevat esil-
le lihinnd koulutuspiioman tarkastelun yhtey-
dessd.

Toisessa luvussa esitellidn varsin hajanaisesti
erilaisia kisityksid aikuiskoulutuksen tehtivisti
ja sen yhteiskuntakytkennOisti. Kirjoittajat ko-
rostavat aikuiskasvatuksen yhteyksid yhteiskun-
nalliseen uusintamiseen, legitimointiin, so-
siaaliseen osallistumiseen, valikointiin jne. Lu-
kija odottaa mielenkiinnolla, miten tekijit on-
nistuvat soveltamaan niiti lihestymistapoja
omaan tutkimukseensa.
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Aikuiskasvatuksen erityispiirteeni tekijit tuo-
vat esiin vain sen muuta koulutusta liheisem-
min kiinnittymisen tyémarkkinoihin. Koska tut-
kijat tarkastelevat aikuiskoulutusta lihinni am-
matillisesta ja tyomarkkinanikdkulmasta, niin
ajkuis- ja muun koulutuksen erot eivit nouse sel-
keisti esiin. Jos he olisivat kiinnittineet enem-
min huomiota myos aikuisten omaehtoiseen
opiskeluun, niin he olisivat varmasti términ-
neet konkreettisemmin ndihin eroihin. Aikuis-
kasvatuksen yhteiskuntakytkentdji havainnol-
listava kuvio tuo hyvin esiin sen monipuoliset
kytkennit ty6elimiin ja -markkinoihin, mutta
jattaa muut kytkennit huomiotta. Tekijoiden
pyrkimys liittdid aikuiskasvatus kiinteésti yhteis-
kuntaan ja yhteiskuntatieteellisiin teorioihin on
hyvi, mutta pyrkimys toteutuu vain osittain.

Mainittakoon, etti kisite adult and continuing
education on syyti suomentaa yksinkertaisesti
joko aikuiskasvatukseksi tai -koulutukseksi. Te-
kijoiden kiyttimi kidinnos jatkuva (aikuis)kou-
lutus (s. 17) on huono. Englanninkielinen termi
on nimittdin rakennettu kahdesta osasta; al-
kuosan sanalla adult (education) viitataan ai-
kuisten omaehtoiseen ja vapaa-aikana tapahtu-
vaan opiskeluun (liberal adult education), jilki-
osa continuing (professional) education taas
viittaa ammatilliseen lisikoulutukseen. Vaikka
kisite (adult and continuing education) on vii-
me aikoina yleistynyt niin amerikkalaisessa kuin
brittildisessikin kirjallisuudessa, niin kaikki ei-
vit pidi sitd onnistuneena. Viimeisessi laajassa
amerikkalaisessa aikuiskasvatuksen kisikirjassa
(1989) on S. Courtneyn kirjoittama artikkeli De-
fining adult and continuing education. Hin to-
teaa, ettd timi uusi termi on vain aikuiskasva-
tus-kisitteen (adult education) kompeldmpi
muoto. Niinpd hin kiyttdd artikkelinsa otsak-
keesta huolimatta pelkistiin kisitettd aikuis-
kasvatus.

Luvussa Aikuiskoulutus tutkimuskohteena te-
kijit esittelevit runsaasti erilaisia nikemyksii ai-
kuiskasvatustutkimuksesta ja sen tilasta, mutta
oma synteesi jii tekemittd. Luvun pelastaa se,
etti tekijit ovat kiyttineet keskeisimpini lLih-
teindin mm. Odd Nordbaugin, Kjell Ruben-
sonin ja Peter Jarvisin teksteji. Namd edustavat
suunnilleen samanlaista sosiologista tutki-
musorientaatiota kuin tekijitkin. Ndin ollen tut-
kijoiden on ollut helppo yhtyi edellimainittu-

jen kirjoittajien esittimiin kritiikkiin, joka koh-
distuu alan tutkimuksen teoriattomuuteen, on-
gelmien psykologisointiin ja yhteiskunnallisten
kytkentojen puutteeseen.

Kaikki painotukset eivit osu kuitenkaan aivan
kohdalleen. Tutkijoiden tekstistd syntyy vaiku-
telma, ettid aikuiskasvatuksen tutkimus on kaik-
kialla tillaista. Niin ei asian laita ole, vaan esim.
meilli Suomessa samoinkuin Norjassa ja Ruot-
sissa tutkimus on ollut 1ihinni sosiologista luon-
teeltaan ja tutkimuksissa on tuotu melko usein
esiin my0s aikuiskasvatuksen kytkennit yhteis-
kunnan tuotantoelimiin ja poliittiseen jirjes-
telmiin. Nordhaugin ja Rubensonin kritiikki —
johon tekijit nikemyksensi lihinnd perustavat
— kohdistuu ensisijaisesti pohjoisamerikkalai-
seen ja osittain my0s englantilaiseen aikuiskas-
vatustutkimukseen.

Tekijit valittavat, ettd aikuiskasvatuksen kisi-
tekartta on kovin kirjava. Tima on varmasti tot-
ta, mutta tilanne ei ole meilli mitenkidin muista
maista poikkeava. Samanlaista kisitekeskuste-
lua kidydain parhaillaan muissakin maissa. Ti-
lanne aikuiskasvatuksessa poikkeaa tuskin ko-
vinkaan paljon myodskidin muusta kasvatusalan
keskustelusta. Monien rinnakkaisten ja sisik-
kiisten kisitteiden ymmirtiminen edellyttii ai-
na niiden synty- ja kehityshistorian tuntemusta.
Vain tilld tavalla on mahdollista pysya kasittei-
den muuttuvien merkitysten perissi. Niiden
merkityssisiltdjen ymmadrtimiseen ei ole vali-
tettavissa olemassa mitddn oikotieta.

Tekijoiden kiyttimit kisitteet perustuvat li-
hinnd koulutushallinnon ja -suunnittelijoiden
kayttimiin terminologiaan seki koulutussosio-
logisessa kirjallisuudessa kiytettyihin kisit-
teisiin. Tdma sallittanee tiukoille koulutussosio-
logeille, vaikka terminologia ei ”istukaan” kai-
kilta osin kovin hyvin aikuiskasvatuksen perin-
teeseen. Erityisen huonosti se soveltuu aikuis-
ten omaehtoisiin opintoihin, mutta sitihin tut-
kijat eivit juuri kisittelekdin.

Tekijit eivit tuo omalta osaltaan helpotusta
alan Kisiteviidakkoon, piinvastoin. He kdytti-
vit tekstissdin runsaasti uusia kisitteita, joiden
kiyttoa ei juuri perustella eikd niiden sisilt6d se-
liteti. Koulutussosiologiaan perehtynyt lukija
ymmirtdd ne varmaan ainakin jollakin tavalla,




KATSAUKSIA

mutta Juulen, ettd muille lukijoille ne tekevit
tekstin ymmirtimisen paikka paikoin vaikeak-
Si.

Kasvatus-kisite on korvattu raportissa kaut-
taaltaan koulutuksella. Koulutus-termin yksi-
puolinen kiyttd tuntuu joskus jopa mielikuvi-
tuksen koyhyydeltd, mutta ilmeisesti termin va-
linta on ollut tietoinen ratkaisu. Tutkijat puhu-
vat aikuiskoulutuksesta, koulutusuomista, kou-
Iutuskursseista, kouluttautumisesta, koulutus-
padomasta, koulutuspreferensseisti jne. Esi-
merkiksi aikuisten kouluttautuminen-kisitteen
olisi voinut nihdikseni useissa yhteyksissi kor-
vata aivan hyvin kisitteelld opiskelu.

Se, miten kouluttautuminen ja opiskelu ero-
avat tutkijoiden ajattelussa merkityssisilloltdin
toisistaan, selvidd vasta aivan raportin lopussa
(s. 222). He toteavat kouluttautumisella yleensi
tarkoitettavan erityisessa instituutiossa tai aina-
kin tyosti erillidn tapahtuvaa ajkuisten opiske-
lua. Kisitteellddn tutkijat haluavat siis erottaa
jossakin instituutiossa tapahtuvan opiskelun
muusta opiskelusta. Erottelu on jirkevi, mutta
kisitteend kouluttautuminen kuulostaa ainakin
minun korvaani varsin kompeloltd. Esimerkkini
tistd voidaan esittdd sivulta 109 alkava teksti:

"Ndiden rybmien aikuiskouluttautuvis-
ta kaksi kolmesta ilmoitti opiskelevansa
kansalais- ja tyovdenopistoissa. Koulut-
tautuvista alemmista toimibenkiloistd
opiskeli ndissd laitoksissa vajaa kolman-
nes... ”.

Kouluttautumis-kisitteen kiytossi voi nihda
kuitenkin my0s positiivisia puolia. Sen voi aja-
tella nimittiin kuvaavan implisiittisesti aikuis-
ten itsekasvatuspyrkimyksii, eli heidin asettu-
mistaan vapaachtoisesti jonkun toisen koulu-
tettavaksi. Kysya kuitenkin sopii, minkilaiselle
ihmiskisitykselle rakentuu sellainen kasvatus-ja
opintotoiminta, joka puhuu vain koulutuksesta
ja kouluttautumisesta. Koulu-kisite yhdistyy ai-
nakin minun ajattelussani varsin vahvasti for-
maaliin kasvatukseen eli sithen osaan kasvatus-
jirjestelmidlimme, joka on hierarkisesti jisen-
netty systeemi ja jonka tavoitteena on tutkinto-
jen (yleensi viranomaisten hyviksymien) tuot-
taminen. Ty6elamaissi tapahtuvasta opiskelusta
ja oppimisesta suurin osa (esimerkiksi henki-

Iostokoulutus) jad timdn jirjestelmin ulkopuo-
lelle.

Tekijit ovat perehtyneet melko perusteelli-
sesti aikaisempiin aikuiskasvatuksen osallistu-
mistutkimuksiin ja opiskelua kuvaaviin mallei-
hin. Niiden perustalta he laativat oman mallin-
sa, joka ei tosin poikkea kovin paljon aikaisem-
mista malleista. Loppujen lopuksi malli ei niyta
vaikuttaneen kovinkaan paljon raportin sisil-
toon. Sen eri osa-alueet tulevat kylld raportissa
kisitellyiksi, mutta vain toisistaan irrallisina osi-
na. Mallin prosessiluonne €i sen sijaan tule mil-
ladn lailla esille.

Tutkimustulosten raportointi on tehty yllitti-
vin perinteisella tavalla. Se on piiasiassa hyvin
kuvailevaa. Tulokset jidvit melko irralleen yh-
teiskunnallisesta todellisuudesta ja yhteiskunta-
tieteellisisti teorioista. Vaikka tutkimuksessa on
sovellettu joitakin uudenlaisia analyysimenetel-
mii, niin niiden tuottamat ryhmittelyt ja tyypit-
telyt eivit juuri innosta. Ne tuntuvat lihes it-
sestidnselvyyksilti. Yhteydet koulutusosiologi-
siin teorioihin jadvit varsin 16yhiksi. Esimer-
kiksi koulutuspiioma-teoria latistuu pelkiksi
koulutustasoryhmittiiseksi tarkasteluksi. Kou-
lutusuomat taas osoittautuvat pelkistiin eri-
laisiksi aikuiskoulutusorganisaatioiksi. Erityises-
ti jalkimmaisen termin kdyttd saattaa johtaa lu-
kijan jopa harhaan, koska sitd kiytetdin rapor-
tissa dynaamisuudestaan huolimatta hyvin staat-
tisesti.

Vield 1970-luvulla osallistumismuutokset oli-
vat meilla varsin vihiisid eri koulutus- ja sosio-
ekonomisten ryhmien vililli. Kansakoulutut-
kinnon suorittaneiden osallistuminen jopa ko-
hosi tuolloin seitsemin prosenttiyksikkod, kun
sensijaan peruskoulun ja lukion suorittaneiden
osallistuminen viheni kaksi prosenttiyksikkoa.
Koulutuksellinen tasa-arvo siis edistyi vield
1970-luvulla. Sen sijaan 1980-luvulla kehitys
kdintyi pidinvastaiseen suuntaan. TAll6in osallis-
tumisessa tapahtui kasvua kaikissa viestoryh-
missd, mutta se oli kaikkein suurinta ylempien
ja alempien toimihenkiléiden seki hyvin koulu-
tettujen keskuudessa.

On kuitenkin huomattava, ettd osallistuja-
mairissa tapahtuneet absoluuttiset muutokset
ovat suurimpia lyhyen koulutuksen saaneiden
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keskuudessa, koska heidan lukumiirinsia mui-
hin ryhmiin nihden on selvisti suurin. Timin
seikan muistamista olisi helpottanut, jos rapor-
tin taulukkoihin olisi aina merkitty eri ryhmien
koko (n), kuten yleensi on tapana. Tutkijoiden
mukaan aijkuisviestd jakautuu kovenevilla ai-
kuiskoulutusmarkkinoilla entisti selkeimmin
menestyjiin ja hividjiin. On selvii, etti nykyi-
nen markkinaperusteinen aikuiskoulutuspoli-
tiikkka vahvistaa entisestdin polarisaatiokehitys-
td.

Nayttdd siltd, ettd vapaa sivistystyd on tutki-
joiden sokea piste. Pdidtuloksissaan he nimittiin
toteavat mm., ettd traditionaalisen vapaan kan-
sansivistystyon anti ei osu nykysuomalaisen
eliminmuodon keskiéon. — Joutuu kysymiin,
mihin he perustavat viitteensi? Tosiasiahan on,
ettd vapaan sivistystyon opiskelijamiirit ovat
jatkuvasti lisidintyneet ja raportistakin kiy ilmi,
ettd kansalais- ja tybvienopistot ovat osallistuja-
mairilld mitattuna heti toiseksi suurin yksittii-
nen aikuiskoulutusmuoto ja kaikkiin vapaan si-
vistystyon tyomuotoihin osallistuneiden miiri
on tutkimuksen mukaan noin 840 000. Vaikka
otetaan huomioon osallistumisen osittainen
piillekkiisyys, niin vapaan sivistystyon opiske-
lijoiden miirid on ilmeisesti ainakin noin 600
000 opiskelijaa (vrt. esimerkiksi opetushallituk-
sen julkaisemat Aijkuiskoulutuksen tilastot vuo-
delta 1991). On tutkijoiden omaa rajoittunei-
suutta, jos he eivit katso tillaisen suosion saa-
neiden opintomuotojen kuuluvan ”"nykysuoma-
laisen elimanmuodon keskidoon”.

Myos ammatillisessa aikuiskasvatuksessa tut-
kijoilla niyttid olevan omat ennakkokisityksen-
sd, joista heidin on vaikea irtautua. Tutkijat
ndyttivit ajattelevan, ettd ammatillinen aikuis-
koulutus tihtdd aina uralla etenemiseen. He to-
teavat toimihenkildiden pyrkivin koulutuksen
kautta lihinnd uralla etenemiseen ja tyokvalifi-
kaatioiden parantamiseen (s. 208). Ainakaan mi-
nd en 16ytinyt raportista vahvistusta viitteen en-
simmdiselle osalle. Sen sijaan tuloksista kdy ilmi,
ettd toimihenkilot ilmoittavat opiskelunsa kes-
keisimmiksi syyksi ammattitaidon ja itsensa ke-
hittimisen (s. 118). Tamai ei ole sama asia kuin
eteneminen ammattijuralla. Parempi palkka ja
tyd (urallaeteneminen) niyttelee toimihenki-
16illa selvisti vihdisempidi roolia opiskelusyyni.
Sen sijaan tyontekij6illi urallacteneminen (pa-

rempi palkka) on lihes yhti keskeinen opiske-
Iun syy kuin ammattitaidon ja itsensid kehitti-
minen.

Opiskelusyiden ja -esteiden olisi Iuullut kiin-
nostavan tutkijoita siind kuin opetusministerio-
takin. Niitd ei ole kuitenkaan kisitelty missdin
yhteniisesti, vaan syitd ja esteitd koskevat ana-
lyysit on hajautettu useisiin eri lukuihin. Niit4 ei
ole mydskdin analysoitu esimerkiksi sellaisten
keskeisten taustamuuttujien kuten sosio-
ekonomisen aseman ja koulutuksen mukaan,
vaan jostain syystd mm. aikaisemman opiskelun
tai opinto-organisaatioiden mukaan. Niin koko-
naiskuva opiskelun syistd ja esteisti jaa hajanai-
seksi.

Jako aikuiskoulutuksen suurkuluttajiin ja kiel-
tiytyjiin ei ole kovin onnistunut. Ensinnikin
mukana ovat vain tyoelimissi mukana olevat,
miksi? Tydelimin ulkopuolella olevissakin saat-
taa olla ”suurkuluttajia”. Toiseksi luokittelun
pohjana on ollut vain ammatillinen aikuiskou-
lutus (mikili tulkitsen tekstid oikein); miksi ih-
meessd — Kylli muullakin koulutuksella voi ol-
la merkitystd yhteiskunnassa. Kolmanneksi, ter-
mi kieltiytyjit ei ole onnistunut. Ovatko he
pdisseet koskaan edes kieltiytymiin koulutuk-
sesta? Tyonantaja ei ole vilttimitti edes tarjon-
nut heille koulutusta. Kun tarkastelee taulukkoa
53 ja 56 (s. 164 ja 166), niin "kieltdytyjit” osoit-
tautuvat varsin erikoiseksi ryhmiksi. Lukion
suorittaneista lihes 40 prosenttia ja alemmista
toimihenkilGistd 45 prosenttia on kieltiytyji.
Mitenkihin timai tulos selittyy?

Tutkimuksen lopussa tekijit tarkastelevat
kriittisesti omaa tutkimustaan. He muistuttavat
uudelleen, etti osallistumistutkimukset ovat
verraten harvoin pyrkineet tarkastelemaan ai-
kuiskoulutusta yhteydessi sosiaalisiin ja talou-
dellisiin rakenteisiin. Turkulaiset eivit ndytd
olevan kovinkaan tyytyviisid omaan tutkimuk-
seensa. He toteavat: *Tunnustamme toki, ettei
tissikdan tutkimusraportissa ole vield kyetty ot-
tamaan riittivid askelia ~aikuiskoulutuksen so-
siologian™ suuntaan, vaan on pitdydytty aikuis-
koulutukseen osallistumisen, kasautumisen ja
preferenssien kisittelyyn ja analyysiin mm. vi-
eston yhteiskunnallisiin jakoihin sitoen verra-
ten perinteiselld tavalla” Itsekritiikki on kieltd-
mittd oikeaan osuvaa. Tdmi herittii kysymyk-
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sen, miksi hyvi yritys ei sitten tuottanutkaan toi-
vottua tulosta ?

Ainakin yksi syy on se, etti tekijit ovat jostain
syysti innostuneet liiaksi aikaisemmista osallis-
tumismalleista ja he kehittivit itsekin tillaisen
mallin. Se niyttdd paremminkin kahlehtineet
heidin ”sosiologista mielikuvitustaan” kuin pis-
tineen heididn harmaat aivosolunsa liikkeelle.
Luulen, ettd tutkijat olisivat onnistuneet paljon
paremmin, jos he olisivat pysyneet selkeimmin
omalla koulutussosiologian “kentilldin” ja ra-
kentaneet raporttinsa tiukemmin tiltd pohjalta.
Raportti perustuu kylld selkeisti koulutussosio-
logiseen tutkimusperinteeseen, lihinnid Bour-
diuen kulttuuripadoma- ja kenttiteoriaan, mut-
ta niiden teorioiden kiyttd on jiinyt jotenkin
pinnalliseksi ja episystemaattiseksi. Ilmeisesti
tistd syysti lukijalle jid raportista hajanainen ja
jisentymiton kuva.

Tutkimuksen lopussa tekijit esittelevit tutki-
muksen piituloksia, aikuiskoulutuksen lohkou-
tumista, tutkintojirjestelmiid, tyovoiman kiy-
ton joustavoittamista sekd koulutuksen vaikut-
tavuutta ja kompetenssien tuottamista. Tutki-
joiden teksti etenee tissi loppurutistuksessa
selvisti taas jouhevammin ja mielenkiintoisia vi-
sioita esiin nostaen. Keskeiset tutkimustulokset
avautuvat varmasti jokaiselle lukijalle.

Joiltakin osin herii tosin kysymys, perustu-
vatko tutkijoiden visiot suoranaisesti timin tut-
kimuksen tuloksiin vai heidin aikaisempiin tut-
kimuksiinsa ja kirjoituksiinsa. Luku, jossa esitel-
ldian Nordhaugin (1991) luokittelu koulutuksen
tuottaman kompetenssin (kapea-
alaisuuden/laajuuden) seki koulutuskustannus-
ten keskindisesti problematiikasta on mielen-
kiintoinen, mutta sen tarkoitus tutkimuksessa
jad epaselviksi. Sen yhdistiminen kisilli ole-
vaan tutkimusaineistoon ei voi onnistua, koska
aineisto ei sisdlla typologian edellyttimia muut-
tujia (tehtivispesifisyys, organisaatiospesifi-
syys). Tillaisten yritysspesifien muuttujien si-
sillyttiminen tillaiseen laaja-alaiseen tutkimuk-
seen olisi ollut mahdotonta. Nihdikseni Nord-
haugin typologia soveltuu vain spesifien orga-
nisaatioiden koulutusstrategioiden tutkimi-

seen, koska koulutuksen tehtivi- ja organisaa-
tiospesifisyyden mittaaminen on mahdollista
vain tietyn organisaation sisdlld.

Loppusanoissaan tekijit laajentavat perspek-
tiividdn formaalin koulutuksen ulkopuolelle
ty0ssi oppimiseen eli elinikiisen kasvatuksen ja
oppimisen suuntaan. Tima tapahtuu kovin
myo6hiin ja yleiselld tasolla. Kaiken kaikkiaan
tutkijoiden yritys kahmaista kerralla haltuunsa
koko aikuisten opiskeluun liittyvd problema-
tifkka ja tuoda esiin kaikki siihen Littyvit yh-
teiskunnalliset kytkennit on ollut selvisti liian
laaja ja vaativa tehtivi. Keskittyminen johonkin
selkedin osakokonaisuuteen olisi tuottanut var-
mastij kiinteimmin ja syvillisemmin raportin.

Toisaalta rohkea yritys on aina parempi kuin
vanhojen latujen orjallinen seuraaminen.

Tutkimuksen keskeisin ansio lienee se, etti
siind tarkastellaan aikuiskasvatusta kytkeyty-
neend yhteiskunnan tuotantoelimiin ja tyo-
markkinapolitiikkaan. T4dmid olisi kannattanut
ottaa vield selkeimmin tutkimuksen teemaksi,
jolloin teoreettinen viitekehyskin olisi voitu ra-
kentaa tille pohjalle. Aikuiskasvatus on nykyisin
eriytynyt niin moniin eri osa-alueisiin, ettd sen
tarkastelu kokonaisuudessaan yhdesti ainoasta
teoreettisesta viitekehyksesti on mahdotonta.
Tissd suhteessa voi todeta, etti elimme post-
modernissa yhteiskunnassa, jossa aikuiskasva-
tuskin on hajonnut niin moniin osa-alueisiin ja
tavoitteisiin, ettd yhti yhteistid kantavaa ajatusta
(teoriaa) on endd vaikea loytid (Westwood
1991).

Lopuksi

Meillid on nyt kolme noin kymmenen vuoden
vilein tehtyi valtakunnallista tutkimusta tai sel-
vitysti aikuisten opiskelusta. Tissi suhteessa
maamme tutkimus on kansainvilisestikin ar-
vioiden korkealla tasolla. Kun valtakunnallisia
tutkimuksia on meilld tehty kymmenen vuoden
vilein, niin esimerkiksi 1980-luvun kehitykses-
td saamme vain suhteellisen ylimalkaisen ku-
van. Lisdystd tapahtui, mutta milloin ja misti

syysta?

Luulisin, etti vuosikymmenen alkupuolella
kehitys oli hitaampaa ja ettd rajumpi kasvu ajoit-
tui vasta vuosikymmenen jilkimmiiselle puo-
liskolle. Joistakin aikuiskoulutuksen osa-alueista
tietoja keritidn jo vuosittain tai muutaman vuo-
den vilein. Timi onkin vilttimitontd toimin-
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nan jatkuvan kehityksen ja arvioinnin helpotta-
miseksi. Ndmi selvitykset eivit vihennd kui-
tenkaan yleiskartoitusten tarvetta. Tulevaisuu-
dessa tillaista perustietoa olisi ilmeisesti syytd
keriti useammin, esimerkiksi noin viiden vuo-
den vilein. Niin kehityksesti saataisiin yksityis-
kohtaisempi kuva ja erilaisten kehittimis-
toimenpiteiden vaikutuksia voitaisiin seurata
vilittomimmin.

On ilmeistd, etti Euroopan yhdentymiskehi-
tys lisid mielenkiintoa tillaisia tutkimuksia koh-
taan, koska ne tekevit mahdolliseksi vertailun
Euroopan eri maiden kesken. — Erinomainen
asia on se, ettid Tilastokeskus on antanut tutki-
musaineistonsa vapaammin myos tutkijoiden
kiytt6On kuin aikaisemmin. Timin kidytinnon
toivoisi jatkuvan myods tulevaisuudessa. Niin
laaja ja ilmeisesti melko kallis aineisto kannattaa
kiyttid mahdollisimman perusteellisesti ja niin,
ettd siitd laaditaan my0s tieteelliset mitat tayttd-
vid tutkimuksia.
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PERTTI JAASKA

TULOS VAI VAPAUS ?

Nikokulmia kansalaisopistojen toiminnan
tuloksellisuuden arviointiin

Yhteiskunnan kannalta
koulutuksen arvioinnissa on
alettu korostaa entisti enemmain
taloudellista tehokkuutta.
Vapaassa sivistystyOssi sen sijaan
tehostamisen kohteena on ollut
oppimisprosessi monine
osatekijoineen. TAma merkitsee
sitii, etti vapaan sivistystyon
perinteinen opetuksen ja
oppimisen vapaus uhkaa kaventua.

Koulutuksen tuloksellisuuden
arviointi voi johtaa myos siihen,
etti jarjestelmi kontrolloi entisti
enemmiin yksiléon elimanpiiria.
Talloin vaarana on, etti oppija ei
enii ole oppimisensa subjekti vaan
koulutusjirjestelmin objekti.

Tulosajattelu ja
vapaa sivistystyo

Tulosjohtaminen on tullut tavoitejohtamisen
sijaan julkisyhteisdjen kidyttimiksi johtamisjir-
jestelmiksi erityisesti 1980-luvulla. Tulosjohta-
misella tarkoitetaan johtamistapaa, jossa selkey-
tetddn yhteisdjen tulosalueiden ja tulosyksikoi-
den toiminta-ajatus (pddmairit, strategiat), ja
siitd johdetaan tavoitteet (avaintulokset), joiden
toteutumista seurataan tunnuslukujen ja erilais-
ten mittareiden sekd arviointimenetelmien avul-
la.

Tuloksellisuuden arviointi siis yleensi kyt-
keytyy Liheisesti tulosjohtamiseen ja -ohjauk-
seen, joka on perustaltaan arvolihtéistd toimin-
taa. Opetustoimen tuloksellisuuden arvioinnin
lihtdkohtana on yleensi toiminnan nykytilan

analyysi, jonka pohjalta asetetaan tulostavoit-
teet. Kansalaisopistojen osalta yleiset tulosta-
voitteet asettaa omistajayhteiso, ja sen pohjalta
laaditaan opistokohtaiset tulostavoitteet. Tulok-
sellisuuden arvioinnissa oleellista on, keiden ja
millaisten tahojen arvoja tuloksellisuuden ar-
viointi palvelee.

Tulosjohtamisjirjestelmidn ohella opetustydn
tuloksellisuuden pohtimista on viime aikoina
vauhdittanut lihinni kaksi tekijia:

1. Taloudellinen taantuma, minki vuoksi se-
ki valtio ettd kunnat  ovat tehneet huomatta-
via sddstopiditoksid taloutensa tasapainottami-
seksi.

2. Valtion ja kuntien vilisen piitintivallan
uusjako, mikd kulminoituu uuteen valtion-
osuusjirjestelmiin.

Jokainen hallintosektori niin valtakunnallisel-
la kuin paikallisellakin tasolla joutuu entisti sel-
vemmin ja konkreettisemmin perustelemaan
toimintansa oikeutusta.

Tuloksellisuuden arvioiminen valtakunnalli-
sella tasolla edellyttii valtakunnallisia tulosta-
voitteita, mutta mitdin selkedi tehtivialuetta ei
kansalaisopistoille ole, ainakaan vield, asetettu.
Valtioneuvoston koulutuksen kehittimissuun-
nitelmassa (18.6.1993) vapaan sivistystyon ja
kansalaisopistojen tehtivialue jii muutaman
maininnan varaan. Taloudellisuudesta ja tehok-
kuudesta suunnitelmassa todetaan, ettd kansa-
laisopistoja voidaan omistajayhteison niin halu-
tessa yhdistia muihin aikuisoppilaitoksiin. Vai-
kuttavuuden nikokulmaa edustaa ajatus, ettd
vapaan sivistystyOn instituutioiden toimintaa
tuetaan, jotta edistettiisiin kansalaisyhteiskun-
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nan valmiuksia, moniarvoista suomalaista kult-
tuuria seki kansainvilistymiskehitysti. Vapaan
sivistystyon rooli koetaan keskeiseksi tyOtto-
mien ammattitaidon ja henkisen vireyden ylli-
pitimisessa.

Vapaan sivistystyOn perusluonteeseen kuuluu
oppimisen ja opettamisen vapaus tavoitteiden
ja sisiltdjen suhteen. Lainsdddiantd on méiritel-
Iyt toimintatavan ja reunaehdot, mutta ei ole
puuttunut tavoitteisiin tai sisiltdihin. Valtakun-
nalliset opetussuunnitelmat tai muodolliset pi-
tevoitymistavoitteet eivit ole sanottavasti mii-
ritelleet oppisisiltdji, vaan opistot ja opettajat
ovat madrittineet opetussuunnitelmat oppijoi-
den omien oppimistarpeiden pohjalta.

Opiskelun motiivina ei ole yleensd ollut saada
todistus tai suorittaa arvosana vaan esimerkiksi
kehittad itsednsi, yllapitia ja kehittdd sosiaalisia
kontakteja tai arkieliman tai ammatin vaatimia
valmiuksia. Vapaus ja opinnollisuus pohjautuvat
kisitykseen siitd, etti opintotilaisuuksiin ha-
keutuva kisitetddn itsendiseksi yksiloksi, joka
omatoimisesti jarjestid opiskelunsa persoonal-
listen pyrkimystensd mukaan. Vapaan sivistys-
tyon tehtiva on vain auttaa ndiden pyrkimysten
selventimisessd ja sovittamisessa reaalisten
edellytysten mukaisiksi. Toisaalta aikuisopiske-
lijalla saattaa olla hyvinkin summittainen ja ja-
sentymiton mielikuva omista tavoitteistaan,
suorituskyvyistiin ja valittavana olevista mah-
dollisuuksistaan.

Mielenkiintoista on havaita, etti myos muu
koulutusjirjestelmi on siirtymissi tihin suun-
taan, esimerkiksi peruskoulujen vapaus paaittaa
omista opetussuunnitelmistaan lisiintyy koko
ajan.

Yhteiskunnan kannalta koulutuksen arvioin-
nissa on alettu korostaa entisti enemman talou-
dellista tehokkuutta, vapaassa sivistysty0ssi sen
sijaan tehostamisen kohteena on ollut oppimis-
prosessi monine osatekijoineen. Tami merkit-
see sitd, ettd vapaan sivistystyon perinteinen
opetuksen ja oppimisen vapaus uhkaa kaven-
tua. Koulutuksen tuloksellisuuden arviointi voi
johtaa myds siihen, ettd jirjestelmi kontrolloi
entistd enemmin yksilon elimanpiiria. Talléin
vaarana on, etta oppija ei endi ole oppimisensa
subjekti vaan koulutusjirjestelmin objekti. Voi-

ko tulevaisuudessa kiydi niin, ettd opiskeleval-
le yksilolle jad ddrimmilldan kaksi vaihtoehtoa:
joko pitdd kiinni yksilollisestd vapaudestaan ja
Iuopua koulutuksesta tai luopua ainakin osasta
vapauttaan ja ottaa osaa koulutukseen?

Markkinaperusteinen
aikuiskoulutuspolitiikka

Valtion aikuiskoulutuspolitiikan viimeisin ke-
hitysvaihe alkoi 1980-luvun puolivilissi. Yleis-
suunnittelua seurasivat kiytinnon toimet, miki
ilmeni johtavina periaateratkaisuina sekd ri-
peidssi tahdissa toteutettuina uudistuksina. Kou-
lutustarjonnan lisédminen ja organisaatioraken-
teiden uudistaminen keskittyi pddasiallisesti am-
matilliseen aikuiskoulutukseen. Valtioneuvosto
teki vuonna 1987 periaatepaitoksen ammatilli-
sen aikuiskoulutuksen rahoituksen periaatteista
ja tiydensi sitd vuonna 1988 periaatepiatoksel-
14 ammatillisen aikuiskoulutuksen kehittimises-
td.

Valtion harjoittaman aikuiskoulutuspolitiikan
padsuuntauksena on ollut turvautuminen mark-
kinavoimiin. Pyrkimykseksi on noussut aikuis-
koulutuksen kehittiminen niin, etta se mahdol-
lisimman nopeasti ja joustavasti myotailisi tyo-
markkinain muuttuvia vaatimuksia ja siten osal-
taan parantaisi Suomen taloudellista kilpailuky-
kyd. Markkinamekanismit on otettu kiyttoon
myds ohjaus- ja rahoitusmenettelyjen uudista-
misessa; koulutuspalveluja myymilld opintoja
jarjestivit organisaatiot kilpailevat keskendin.
Uuden aikuiskoulutuspolitiikan julkilausutut ta-
voitteet ovat olleet maarillisia ja vilineellisid. Ta-
sa-arvo on mainittu yhtend tavoitteena, mutta
kaytinnon ratkaisut ovat lisinneet opintomah-
dollisuuksien kasaantumista.

Markkinaperusteisessa aikuiskoulutuspolitii-
kassa valtio pitaytyy koulutuspolitiikkatason ky-
symyksissi seki asettaa kehysohjauksen mukai-
set kehystavoitteet, joiden avulla turvataan kes-
keisten kansallisten tavoitteiden ja kehittimis-
hankkeiden toteuttaminen. Muutosimpulssit tu-
levat alhaalta ylos piin ja markkinaohjaus sekd
professionaalinen ohjaus korostuvat. Timin
mallin etuna nahdiin se, etti oppilaitosten suh-
teet lihiymparisto0n ja asiakkaisiin korostuvat,
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mahdollisena haittana se, etti valtio ei voi taata
tavoitteidensa toteutumista.

Kansalaisopistoissa markkinaperusteinen ai-
kuiskoulutuspolitiikka nikyy mm. siten, ettd nii-
den tehtivialaa on laajennettu ammatillisen
koulutuksen ja maksullisen palvelutoiminnan
suuntaan. Samoin opistojen maksupolitiikan ke-
hitys vleissivistivin opetuksen osalta osoittaa,
etti ne ovat nopeassa tahdissa omaksuneet
markkinahenkisyytti.

Markkinaperusteista aikuiskoulutuspolitiik-
kaa on sovellettu viimeisen parin vuoden aika-
na. Valtio ei ainakaan kovin selvisti aseta mitiin
aikuiskoulutuspoliittisia tavoitteita. Voidaan pu-
hua jopa valtion vetiytymisstrategiasta. Paikal-
listason tavoitteet ja muutosimpulssit seka
markkinavoimat ovat korostuneet ohjauksessa.
Etuna tidssid on asiakkaan roolin korostuminen.
Opistoissa asiakaslihtoisyys merkitsee opiskeli-
jain odotusten ja tarpeiden entisti tarkempaa
huomioonottamista. Haittana on se, etti poli-
tiikkkatason tavoitteet ovat heikkoja. Aikuiskou-
lutuksessa timi merkitsee vield selvempid siir-
tymisti tarjontamallista kysyntimalliin, jossa ta-
voitteiden toteutuminen mitataan kysynnin
kautta. Aikuiskoulutuksen tavoitteita tarvitaan
silloin lihinni koulutuksen profiloinnissa ja
markkinoinnissa.

Kunnallisesti vetdytymistrategian soveltami-
nen ilmenee mm. siind, ettd julkisyhteisjen va-
linen rahoitusjirjestelma uusittiin vuoden 1993
alussa, jolloin siirryttiin suoriteperusteiseen val-
tionosuusjarjestelmiin. Kunnat saavat eri suo-
ritteisiin pohjautuvan, laskennallisen midrira-
han koko sivistystoimen hoitamiseksi, eiki sitd
enai jaeta sektorikohtaisesti. Talloin myo6s luot-
tamushenkilot saavat entisti vapaammin pait-
tdid miidrirahojen kiaytosta. Tamin toimintamal-
lin puhtaaksiviljelty soveltaminen tarkoittaa si-
td, ettd vaikka valtiovalta antaa resursseja kou-
lutuksen jirjestimiseen, siti ei kiinnosta koulu-
tuksesta saatavat tulokset!

Kansalaisopistojen toiminnassa vetdytymis-
strategia nikyy siten, ettd valtiovalta ei enii
puutu opistojen virka- tai toimirakenteeseen, ei-
ki opetussuunnitelmien tekoa myoskaidn sdi-
delld, tutkintotavoitteista koulutusta lukuun ot-
tamatta, mitenkiin. Samalla timi on merkinnyt

sitd, ettd opistot joutuvat entisti ankarammin
taistelemaan vihenevistd miirirahoista paikal-
listasolla. Tilldin korostuvat hyvit suhteet pait-
si kunnan johtavaan virkamiehistd6n myés luot-
tamushenkiloihin. Suhdetoiminnan ohella opis-
tot joutuvat entisti enemmin my0s myymadin
opetuspalvelujaan sekd perimédin niisti entistd
korkeamman hinnan. Puhtaaksiviljellyn markki-
natalouden soveltaminen johtaa sithen, ettd
asiakkaan noyrd palvelu nousee tirkeimmiksi
toimintaa ohjaavaksi tekijiksi. Talloin myydain
vain niitid palveluja, joita asiakas tahtoo ja joista
hin on valmis maksamaa mahdollisimman hy-
van hinnan.

Vetidytymistrategialle ristiriitaisesti koulutuk-
sen painopisteiti kuitenkin edelleen siddelldin
varsin tehokkaasti lainsaadint6d seka hallinnol-
lisia rakenteita muuttamalla sekd suuntaamalla
taloudellisia voimavaroja poliittisten ja yhteis-
kunnallisten painopisteiden mukaisesti (tyovoi-
mapoliittinen koulutus, Relanderin rahat).

Tuloksellisuuden
arvioinnin Lihtékohtia

Tdhiin asti vapaan sivistystyon tuloksellisuut-
ta on arvioitu vain lihinni kvantitatiivisin mit-
tarein: opiskelija- ja oppituntimiirini ja tutkin-
tosuorituksina. Entisti tirkeimmiksi koetaan
se, ettd sivistystyon ja koulutuksen tulokselli-
suutta on pystyttiva arvioimaan myos kvalitatii-
visin mittarein. Tuloksellisuuden osatekijoitd ei
vilttirnittd ole mahdollista yhdistid muutamik-
si, kaikenkattaviksi mittareiksi. Olennaista on
eri arviointiulottuvuuksien rinnakkainen huo-
mioonottaminen. On perusteellisesti pohditta-
va sitd, MITA arvioidaan, KUKA arvioi, MITEN
ja KENEN ehdoilla arvioidaan.

Taloudellisuutta korostavassa tuloksellisuu-
den arvioinnissa voidaan ajautua sithen har-
haan, ettd vaikuttavuutta arvioidaan pelkistiin
kustannus-hyoty -analyysilla. Piddtoksenteossa
on vaikeaa suhteuttaa erilaisin mittarein osoi-
tettuja vaikutuksia toisiinsa. Koulutusvaihtoeh-
toja punnittaessa on mahdotonta valita sellaista
toimintamallia, joka samanaikaisesti maksimoi-
si hyddyt ja minimoisi kustannukset.
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Tuloksellisuuden arvioinnissa on kiinnitettd-
vi erityistd huomiota tiedon keruun muotoihin,
vaikuttavuutta koskevaa arviointitietoa on voi-
tava kiyttid tehokkuus-ja taloudellisuustietojen
rinnalla. Yksipuoliseen mittaamiseen liittyy
mim. seuraavia vaaroja:

1. Mikili unohdetaan tuloksellisuuden ja vai-
kuttavuuden arviointi, mittarit muodostuvat
tavoitteiksi. Talloin mitataan vain sitd, mitd
on helppoa mitata.

2. Tarkat numerot luovat tietimisen harhan,
mittaamalla uskotaan saavan jiinnoksetonti
tietoa todellisuudesta.

3. Unohdetaan, ettd vilittOmid tuloksia tir-
kedmpid ovat toiminnan padmiirit, arvot ja
prosessit sekd niiden arviointi.

Vaikuttavauden arviointi

Vaikeinta sivistys- ja koulutustyOssi on vai-
kuttavuuden arviointi. Ritva Jakku-Sihvosen
mukaan opetustoiminta on vaikuttavaa, kun
koulutus pystyy tuottamaan kulloisissakin olo-
suhteissa ihmisen ja yhteison tarvitsemia tieto-
ja taitotuloksia. Tilloin tarkastelun keskidssd on
oppijan henkinen kasvu ja persoonallisuuden
kehitys, jolloin voidaan vertailla myds asetettu-
ja tavoitteita saavutettuihin tuloksiin. Samoin ar-
vioidaan sitd, opittiinko riittivin pitevad tietoa
riittivin korkeatasoisesti sekid vastaako oppimi-
sen tulos sisalloltddn ja vaikutuksiltaan yhteis-
kunnan koulutukselle asettamia tavoitteita.
Keskeisti on arvioida, miten se palvelee esi-
merkiksi tydeldmin tai kulttuurin kehittymisen
tarpeita. Talloin on syytd myos miidritelld, mit-
ki ovat tyoelimin ja kulttuurin tarpeet.

Kansalaisopiston vaikuttavuutta voidaan siis
arvioida tehtivikuvan ja yleisen koulutustar-
peen toteutumisen tasolla sekd vilittdmin op-
pimistoiminnan tasolla, yksittdisen kurssin tai
koulutustapahtuman tasolla. Toiminta-ajatuk-
sessa heijastuvat, tai ainakin siind pitdisi heijas-
tua, mahdolliset valtakunnalliset tavoitteet, jot-
ka ilmenevit my06s yksittdisen kurssin tavoit-
teissa. Opetus- ja oppimisprosessin vaikutta-
vuuden arviointiin sopii esimerkiksi kehittivi
arviointi.

Kansalaisopistoille voidaan johtaa nelji pai-
tehtivialuetta, ja kullekin tehtivialueelle erilai-
sia koulutustehtivid:

1. Vapaatavoitteinen itsensikehittiminen

- yleissivistivd opetus
- kulttuuri-identiteetin edistiminen
- taiteellisen ilmaisutaidon kehittiminen

2. Jatko-opintoihin valmentaminen

- aikuisvieston kielitutkinnot
- taiteen perusopetus

- peruskoulu- ja lukio-opetus
- avoin korkeakoulu -opetus
- ammatillinen koulutus

3. Kansalaisvalmiuksien kehittiminen

- Ey-valmiuskoulutus

- ympiristokasvatus

- luottamushenkilokoulutus

- sosiaalisen kanssakiymisen valmiudet
- henkilostokoulutus

4. Sivistyksellisen tasa-arvon edistiminen

- tyOttdmien koulutus
- maahanmuuttajien koulutus
- syrjdseutujen opetustarjonta
- vammaisten koulutus
- vihidnkoulutettujen osallistuminen

Piitehtivialueiden pohjalta kukin oppilaitos
voi madritelld omat painopistealueensa ja sen
mukaiset koulutustehtavit. Tehtivialueet ja
niistd johdetut koulutustehtiavit menevit osit-
tain paillekkiin, esimerkiksi yleissivistivd ope-
tus palvelee myOs vapaatavoitteista itsensike-
hittimistd tai voi my0s antaa valmiuksia jatko-
opintoihin. Sivistyksellisen tasa-arvon periaat-
teesta kiinnipitiminen merkitsee siti, ettd myos
tulevaisuudessa julkisyhteisGjen on pddosaltaan
rahoitettava kansalaisopistojen toimintaa.

Vaikuttavuuden mdirilliset tavoitteet voivat
olla esimerkiksi vapaatavoitteisessa itsensike-
hittimisessd opiskelijamidrin %-osuus koko
kunnan viestosti, jatko-opintoihin valmentami-
sessa loppuunsuoritettujen tutkintojen maira,
kansalaisvalmiuksien kehittimisessid kyseisille
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kursseille osallistuneiden mairi koko viestosti
ja sivistyksellisen tasa-arvon edistimisessd kurs-
seille osallistuneiden maara.

Omistajayhteison kannalta keskeistd vaikutta-
vuutta on edelleen opiston kyky toteuttaa sille
asetettu tehtivi eli paikallisen sivistystarpeen
tyydyttiminen ja yhteiset kehityshankkeet
omistajayhteisén kanssa (esimerkiksi luotta-
mushenkilo- ja henkildstokoulutus, elinkeino-ja
yrittajikoulutus, taiteen perusopetus). Talloin
arvioidaan mahdollisessa tulossopimuksessa
miiriteltyjen tavoitteiden saavuttamista. Tulos-
sopimuksessa mdiritellddn koulutustehtivi, il-
maistaan tavoitteet sekd menetelmit, jolla ta-
voitteiden saavuttamista arvioidaan.

Muiden vyhteistyOtahojen ja opiskelijoiden
kannalta tirkein vaikuttavuuden kriteeri on op-
pimistulokset. Maksupalvelukoulutuksen kehit-
timinen ja ammatillisten koulutustehtivien hoi-
taminen tuovat mukanaan tavoitteiden tarkem-
man miirittelytarpeen: haluttu vaikutus on
usein eksaktisti ilmaistavissa esimerkiksi joi-
denkin taitojen kontrolloitavissa olevana omak-
sumisena. Tilldoin koulutuksen vaikuttavuutta
arvioidaan heti koulutuksen pdityttyd: vastaa-
vatko opetuksen tulokset asetettuja tavoitteita.
Kehittivin arvioinnin menetelmilld voidaan ar-
vioida opetus- ja oppimisprosessin vaikutta-
vuutta ja oppimistulosten hyddynnettivyytti.

Opiskelijan puolestaan arvioi oppimaansa
oman koulutustarpeensa kautta ja tdlloin ensisi-
jaisia arviointikohteita ovat opetuksen sisiltd,
laatu, pitevyys ja hyodynnettivyys. Mikili ope-
tus on auttanut oppijaa saavuttamaan hinen op-
pimiselleen asettamat tavoitteet, on opetus ol-
lut vaikuttavaa.

Asiakastyytyviisyys on keskeinen vaikutta-
vuuden arvioinnin kohde, olipa asiakas sitten
vksilo tai yhteisod. Tatd voidaan mitata esimer-
kiksi asiakaskyselylli. Laadukkaan opetuksen
kautta saavutettu asiakastyytyviisyys luo myos
yleisempii mielikuvaa koko opiston toiminnas-
ta kunnassa.

Tuloksellisuuden monipuolinen arviointi voi
vaikuttaa myoOnteisesti kansalaisopiston ope-
tuksen kehittimiseen, opetussuunnittelun jin-
tevoitymiseen ja sitd kautta opetuksen ja oppi-

misen laadulliseen parantumiseen. Vapaan si-
vistystyon yhteiskunnallinen vaikuttavuus ilme-
nee kansalaisopiston yleisen koulutustehtivin
toteutumisena ja yksilétason oppimisproses-
seissa saavutettuina parempina tuloksina. Pa-
remmat oppimistulokset puolestaan palvelevat
opiston kiyttdjikuntaa, erilaisia sivistys- ja kou-
lutustarpeita ~ omaavia  aikuisopiskelijoita.
Asiakasliht6isyys voi tuoda opiskelijalle myos li-
sdd vapautta, vaikka koulutusjirjestelmi nyky-
ddn tahtookin painottaa vilitonti, konkreettista
tulosta
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MARKETTA LUUTONEN

Neuvontajarjestojen itsearviointi

Neuvontajirjestdjen rooliin on perinteisesti
kuulunut tulevan ennakointi ja nopea tarttumi-
nen uusin asioihin. My6s tulosjohtamisen ja sii-
hen kiinteisti liittyvin toiminnan tuloksellisuu-
den arviointiin on lihdetty innolla mukaan.

Neuvontajirjestojen ty0 ja toimintatapa ovat
olleet viime aikoina erityisesti viranomaisten
kiinnostuksen kohteena ja niiden ty6ti ja tule-
vaisuuden tehtivid on sivuttu monissa tyoryh-
missd.

Neuvontajarjestdjen tyon tarpeellisuutta ei
ole asetettu kyseenalaiseksi, vaan pdinvastoin
niilli on nihty kasvava tehtivd muutoksen yh-
teiskunnassa kansalaisten hyvinvoinnin paran-
tamisessa ja demokratian tiydentdjini. Kaikki
neuvontajirjestot vaikuttavat tyolliin myos ai-
neelliseen ja henkiseen hyvinvointiin lisiimailld
valmiuksia selviytyd arjesta sekd tarjoamalla
mielekidsti toimintaa ja ansiomahdollisuuksia.
Kotitalouksissa tehtivin tyon merkitys on myos
huomattu.

Maaseutupolitiikan neuvottelukunnan asetta-
ma maaseutuneuvonnan teemaryhmai jitti ke-
sikuussa esityksensi maaseutuneuvonnan ke-
hittimisohjelmaksi. Ty6ryhmai korosti eri neu-
vontajirjestdjen yhteisty6ti ja asiakaslihtdisyyt-
td ja haki uusia lihtGkohtia toiminnan rahoijtuk-
selle. Maaseutupolitiikan  neuvottelukunta
kiynnisti kuluvan vuoden alussa my6s neuvon-
tajirjestdjen palveluyhteistydn kehittimispro-
jektin, jolla vahvistetaan jirjestéjen konkreetti-
sia yhteistybhankkeita ja annetaan valmiuksia
neuvontatyon kehittimiseen.

Valtionavun jakoperusteita on pohdittu virka-
miestyOryhmissi ja Kisi- ja taideteollisuusliitto
on laatinut opetushallituksen toimeksiannosta

esityksen valtionavun perusteiksi. Esityksessi
valtionavun jakoperusteiksi on esitetty tulos-
johtamiseen perustuva konkreettinen malli val-
tionavun jakokiytinndéksi ja tulosten seuraami-
seksi. Liht6kohtana on opetusministerién ja jir-
jeston vilinen tulossopimus.

Neuvontajirjestojen
itsearvioinnin
kehittimisprojekti

Opetushallituksen aikuiskoulutuksen linja pe-
rusti 16.4.1992 neuvontajirjestdjen tulokselli-
suuden arviointia pohtivan tyéryhmin, jonka
nimeksi muotoutui Neuvontajirjestéjen itsear-
vioinnin kehittimisprojekti. Tyoryhmin pu-
heenjohtajana toimi Matti Ropponen opetus-
hallituksesta ja sihteerind Marketta Luutonen
Kiisi- ja taideteollisuusliitosta. Tyoryhmin mie-
tintd luovutettiin 7.6.1993 opetushallitukselle.

Tyoryhmin tehtiviksi miiriteltiin

1)jdsentdd, valikoida ja muokata neuvonta-
toimelle asetettavat odotukset ja tavoitteet ar-
viointikelpoisiksi tulostavoitteiksi

2) selvittdd milld tavalla ja milld kriteerilld ta-
voitteiden tai tulosten saavuttamista voidaan
arvioida.

Neuvontajirjestdjen itsearvioinnin kehitti-
misprojektissa selvitettiin neuvontajirjestdjen —
Finlands svenska Marthaférbund, Kisi- ja taide-
teollisuusjirjestd, Maa- ja kotitalousnaisten kes-
kus ja Marttaliitto - keskeiset tulosalueet, tulos-
tavoitteet ja aloitettiin arviointiperusteiden sel-
vittiminen. Arviointiperusteiden kehittimistid
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ja kokeilemista jatketaan alueellisissa itsear-
viointikokeiluissa. Niistd neuvontajirjestot vas-
taavat itsendisesti, mutta opetushallitus antaa
jirjestoille asiantuntija-apua seki seuraa ja tukee
kokeilujen etenemistd.

Tyoryhmin tyon tuloksena syntyi laaja muis-
tio, joka sisiltdd ajankohtaiset perustiedot neu-
vontajirjestoistd. Tyo oli samalla prosessi, joka
tuotti neuvontajirjestojen keskeiset tulosalu-
eet, tulostavoitteet ja niiden saavuttamisen ar-
viointiperusteet. Lisiksi projekti kdynnisti ja
vahvisti neuvontajirjestoissd tulosjohtamistoi-
mintaa sekd toiminnan tuloksellisuuden ar-
viointia. Tyoskentely tapahtui tulosjohtamisen
periaatteiden mukaisesti ja kiintedssid vuorovai-
kutuksessa neuvontajirjestdjen kanssa. Nidin
kaytiin lipi ja médriteltiin visio ja toiminta-aja-
tus ja timin jilkeen ty6 eteni keskeisten tulos-
alueiden ja tulostavoitteiden arviointiperustei-
den selvittimiseen.

Lihtokohtana yhteis-
kunnan tarpeet

Tulosalueita miiriteltiessd analysoitiin jirjes-
tdjen yhteiskunnallista tehtivii ja tehtiin kes-
keisille sidosryhmille kysely. Kuhunkin tulos-
alueeseen paneuduttiin tekemilld nykytila-ana-
lyysi, mdarittelemilld tavoitetila sekd hakemalla
toimenpiteiti, jolla tavoitetilan ja nykytilan vili-
nen ero poistetaan.

Sidosryhmikyselyssi  kotitalousjirjestjen
osalta korostuivat kotitalouteen ja kuluttami-
seen liittyvan tiedon lisidntyminen, naisyrittd-
jyyden kehittiminen, maaseudun naisten ja
nuorten kouluttaminen ja ympiristokysymyk-
set. Kisi- ja taideteollisuusjirjestolti odotetaan
taas ennen kaikkea alan elinkeinotoiminnan ja
kisityOkulttuurin kehittimisti.

Vaikuttavuus,
tehokkuus ja
taloudellisuus

Projekti katsoi, etti neuvontajirjestojen toi-
mintaa voidaan pitdi tuloksellisena, kun kansal-

lisella ja kansainviliselld tasolla neuvontajirjes-
toille ja jirjeston asiakkaan oppimiselle ja ke-
hittymiselle asetetut tavoitteet on saavutettu hy-
vin. Tuloksellisuuden elementit ovat vaikutta-
vuus, tehokkuus ja taloudellisuus.

Neuvontatyossd vaikuttavuutta ilmaisevat
mm. neuvonnan tavoitteena olevien asiakkai-
den kiyttiytymisen muutokset ja tavoitteena
olevien asioiden edistyminen yhteiskunnassa.
Vaikuttavuuden suora mittaaminen ei ole aina
mahdollista ja tilloin joudutaan tyytymiin suo-
ritteiden mittaamiseen.

Neuvonta on tehokasta silloin, kun hyvit tu-
lokset saavutetaan asiakkaan ja yhteiskunnan
kannalta parhaalla mahdollisella tavalla. Tima
asettaa vaatimuksia neuvonnan sisillolle ja me-
netelmille. Neuvonnan tulisi olla joustavaa si-
ten, ettid neuvontaa on tarjolla tirkeista asioista
oikeaan aikaan ja oikealla paikkakunnalla. Neu-
vonnan on oltava myos toimivaa ja pdallekkii-
syytti tulisi vilttdd.

Taloudellisuutta arvioitaessa otetaan huomi-
oon kaikki neuvonnasta yksilolle ja yhteiskun-
nalle aiheutuvat kustannukset. Taloudellisuutta
selvitettiessd voidaan kysyi, millaisilla kustan-
nuksilla sovitut tehtdvit hoidetaan.

Viranomaisen rooli
muuttumassa

Siirtyminen tulosohjaukseen ja menoperus-
teisesta valtionavusta laskennalliseen ja tulok-
siin perustuvaan valtionapuun on suuri haaste
hallinnolle. Vield voimassa olevat pditokset, oh-
jeet ja kiytintd eivit mahdollista uuden kiy-
tinnon toteuttamista. Vanhoja paitoksii joudu-
taan purkamaan, mutta vield tirkeimpii on ajat-
telutavan muutos. Viranomaisen rooli on muut-
tumassa kehittijin, kannustajan ja tukijan roo-
liin nykyisen tarkastajan ja seuraajan roolin si-
jaan ja lisiksi.

Mittarit kokeiltavina

Kisi- ja taideteollisuusjirjest6 on hakenut
omille tulosalueilleen arviointikriteereiti ja mit-
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tareita ja on aloittamassa ndiden kokeilua kiy-
tinnossid. Mittareita haettaessa pyritddn luon-
nollisesti todellisten vaikutusten mittaamiseen,
mutta tillaisia mittareita ei ole aina mahdollista
loytda.

Monesti jirjeston toimenpiteet saattavat olla
vksi muiden joukossa eikd ole helppoa méiri-
telld niiden osuutta. Joissain tapauksissa ei ole
mahdollista piistd mittaamaan vaikutuksia esi-
merkiksi yksityis- tai yrittijin talouden kehitty-
miseen. Monesti voidaan kuitenkin 16ytia4 hyvid
mittareita, jotka kertovat vilillisisti vaikutuksis-
ta.

Vaikutteita voidaan myOs mitata miiriajoin
tehtdvilld jarjeston palvelujen laatua kuvaavilla
selvityksilld tai palvelujen laadun jatkuvalla seu-
rannalla. Seuraavana kehittimisvaiheena onkin
palvelujen laadun miiritteleminen ja seurannan

kehittiminen. Vaikka kokeilut ovat vasta alussa,
on jo nihtivissi merkkejd siitd, ettd kun tiede-
tddn hyvin konkreettisesti, mihin tuloksiin pyri-
tddn, ryhdytidn toimenpiteiti valitsemaan maa-
ritietoisesti ja keskittimiin resursseja niille
alueille. Niin toimintaa todella ohjataan tulos-
ten avulla.

KATSAUKSESSA MAINITUT
MUISTIOT

Neuvontajarjestdjen itsearvioinnin kehittdmisprojekti,
Opetushallitus, Aikuiskoulutuksen linja 1993.

Ehdotus kéasi- ja taideteollisuusjarjestén valtionapupe-
rusteiksi. Kési- ja taideteollisuusliitto 1993.

Maaseutuneuvonnan kehittimisohjelma. Maaseutupoli-
tiilkkan neuvottelukunta, Maaseutuneuvonnan teemaryh-
méa 1993.

Martat modernisoivat

Marttaliitolla ja muutamilla muilla koti-
talouden neuvontajirjestdilld oli vuosisa-
dan alkupuolella tirked rooli suomalaisen
yhteiskunnan modernisoijina ja kansalais-
ten kasvattajina. Vuonna 1899 perustettu
Marttaliitto oli tyypillinen kansanvalistus-
jirjesto.

Tama kivi ilmi lokakuussa Turussa yli-
opistossa tarkastetusta filosofian lisensi-
aatti Anne Ojalan viitOskirjasta "Suomen
kotien piivd valkenee... Marttajirjesto

suomalaista yhteiskuntaa

suomalaisessa yhteiskunnassa vuoteen
19397,

Marttaliitto jirjesti 20- ja 30-luvuilla per-
heeneminnille erilaisia kursseja, joiden
tarkoitus oli kansanvalistusaatteen mukai-
sesti opettaa tyOldisnaisille ja eminnille
uusi kisitys puhtaudesta, jirjestyksesti ja
terveydenhoidosta. Rationalisointi, syste-
matisointi ja ravinto-oppi tulivat kotita-
lousneuvonnan ohjenuoriksi.
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KATRIINA SCHREY-NIEMENMAA

Teknillisen korkeakoulutuksen laadun
kehittamisohjelma KOLA

KOlLA-ohjelmaa koordinoi Tekniikan Akatee-
misten Liitto TEK. Hankkeessa ovat mukana
my0s opetusministerio, kaikki teknilliset kor-
keakoulut ja tiedekunnat sekid vastaavat yliop-
pilaskunnat seki teollisuutta.

Ohjelman tarve

Ajankohta on oivallinen toiminnan tehon ko-
hottamiselle ja oikeiden toimintamuotojen ja ta-
pojen etsimiselle. Tutkimus- ja opetusresurssien
vihentyminen sekid tulosjohtamisjirjestelmiin
siirtyminen ovat lisinneet konkreettista tarvet-
ta toiminnan kehittimiseen ja laadun paranta-
miseen. Korkeakoulujen on kilpailtava menes-

tyksestd ja maineesta, jotta toiminnan jatkuvuus
olisi turvattu.

Korkeakoulukentin uudet toimintamuodot,
ammattikorkeakoulut ja avoimet korkeakoulut,
antavat teknillisille korkeakouluille mahdolli-
suuden profiloitua entistd selkeimmin halua-
miinsa tehtaviin. Niiden tehtivien 16ytiminen
ja méirittely helpottuu osaltaan systemaattisen
tarkastelun avulla. Erikoistuminen omille vah-
voille aloille sekid korkeakoulujen ja muiden op-
pilaitosten keskindisen yhteistyon tehostami-
nen lisddvit elinkelpoisuutta.

Tulevaisuudessa resurssit jaetaan tulosten pe-
rusteella, joten mairillisii tavoitteita on pakko
asettaa ja seurata. Ne tarvitsevat kuitenkin rin-
nalleen laadullisia tavoitteita, jotka kehittdvit
toimintaa ja kohdistavat resursseja tehokkaasti.
Erilaisten laskentakaavojen kiyttd tehokkuu-
den arvioimisessa on suuntaa antavaa, mutta ei
vield kerro varsinaisesta laadusta. Vaikka teknil-
lisen korkeakoulutuksen laatua on vaikea mita-
ta ja arvioida, toiminnan kehittiminen ei voi pe-
rustua pelkiistiin faktatiedoilla saatuihin nu-
meerisiin indikaattoreihin.

KOLA-ohjelman ensimmaiiset sovellukset kes-
kittyvit teknilliseen peruskoulutukseen. Perus-
koulutuksen laadulla tarkoitetaan tissi oppi-
misprosessin ja sen tuloksen laatua, eli selvite-
tidn kuinka nopeasti ja tehokkaasti koulutus-
prosessi toimii ja millid tavalla koulutusprosessia
pystytdin arvioimaan. Tutkimuksen arviointi on
erotettu ohjelmasta vallitsevan kansainvilisen
kiytinnon mukaisesti. KOLA-ohjelman tarkoi-
tuksena ei ole asettaa korkeakouluja parem-
muusjirjestykseen, eikd puuttua korkeakoulu-
jen tutkintorakenteisiin tai perustavaa laatua
oleviin organisaatiomuutoksiin.
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KOLAn historia

KOLA-ohjelma kidynnistettiin kaksi ja puoli
vuotta sitten TEKin koulutusvaliokunnan aloit-
teesta. Tavoitteena oli luoda jirjestelmillinen
teknillisen korkeakoulutuksen laadun kehitti-
mis-ja arviointiohjelma ja saada se levidmiin ko-
ko maahan. Syksylld 1991 tehtiin esiselvitys,
jossa tutustuttiin Suomessa meneillain olleisiin
alan hankkeisiin. Todettiin, ettdi Suomessa oli
kosolti hyvii kehittimishankkeita, opiskelija-ar-
viointeja, asiantuntija-arviointeja ym. yksittdisia
arviointielementin sisiltivii kehittimishank-
keita. Lisiksi opetusministeri® toteutti tie-
teenalakohtaisia ja kokonaisten instituutioiden
arviointihankkeita. Nimi hankkeet olivat kui-
tenkin kaikki luonteeltaan rajoitettuja ja kerta-
luonteisia, varsinainen jatkuvan kehittimisen
kulttuuri ja sen tyokalut puuttuivat.

KOLA-malli

KOLA-ohjelma on jacttu kolmeen vaiheeseen.
KOLA-I -vaihe saatiin piaatokseen kevaillia 1993.
Tulokset on keritty raporttiin "Teknillisen Kor-
keakoulutuksen Laatu - Kehittimisohjelma”.
Ensimmiisessid vaiheessa tehtiin selvitys mui-
den maiden arviointijirjestelmisti. Tarkastelun
kohteeksi valittiin Yhdysvallat, Iso-Britannia,
Hollanti, Ruotsi, Saksa ja Ranska. Muiden mai-
den kokemuksia analysoitiin, arvioitiin ja niiden
pohjalta luotiin kansallinen arviointi- ja kehitti-
mismalli, KOLA-malli (kuva 1).

KOLA-malli koostuu kolmesta tasosta, joista
kiytetddn nimityksid kulttuurin taso (kolme
taustarengasta), kuvausten taso (tummennettu
ympyrd) ja arvioinnin sekd kehittimisen taso
(pyramidi). Kulttuurin taso kuvaa toimintaym-
piriston muutoksista ajheutuvia paineita, jotka
ohjaavat toimintaa ja asettavat sille raamit. Sa-
malla kulttuurin taso sisiltid ne arvot, asenteet
ja perinteet, jotka joko nopeuttavat tai hidasta-
vat koulutuksen laadun kehittamis- ja arviointi-
ohjelman etenemisti ja kidyttoonottoa suoma-
laisissa korkeakouluissa.

Keskimmadisen tason tehtivinid on madritella
arvioinnissa ja kehittimisessid kiytettivit ku-
vaukset, mallit ja tyokalut. Samalla taso maarit-
telee kehittimisen kohteet ja tyon tavoitteet.
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KUVA 1 KOLA-malli
L&ahde: Teknillisen korkeakoulutuksen laatukehittdmisoh-
jelma. TEK/Aki Valkonen 1993.

Ylin taso eli varsinainen toiminnallinen taso

jakautuu seki arviointeihin etti tulosten hyo-
dyntimiseen. Toiminnallisella tasolla pyramidin
sirmeind ovat asiakasarvioinnit, asiantuntija-ar-
vioinnit ja itsearviointi sekd huipulla toiminnan
tavoitteet. Tédhin kiteytyy KOLA-mallin filosofia
jatkuvasta kehittymisestd, eli toiminnan, ar-
vioinnin ja tavoitteiden jatkuva vuorovaikutus
palautteen ohjatessa toimintaa.

TEKiin perustettiin KOLA-kirjasto, joka sisil-
tad yli sata keskeistd raporttia ja satoja viitetie-
toja koulutuksen arvioinnin ja laadun alalta. Toi-
minnan kehittimistytkaluksi luotiin KOLA-tie-
tokanta. Se sisiltdd perustietoja organisaatiosta,
koulutustarjontatietoja ja faktatietoja toimin-
nasta.

KOLA-I vaiheen paitteeksi jarjestettiin Hana-
saaressa maaliskuussa 1993 seminaari, joka ke-
risi osallistujia niin korkeakouluista kuin teol-
lisuudestakin.

KOILA 1I -toimintamalli

Toisen vaiheen toimintamalli on esitetty ku-
vassa 2. Lihtokohtina ovat KOLA-malli ja sen ele-
menttitaulukko sekd testimatriisi, perusselvi-
tykset ja KOLA-tietokanta. Elementtitaulukko
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KOLA-PROSESSI
Pilottiyksikét (1993-)

KOLA-testimatriisi

KOLA-tietokanta

KOLA-elementit

KUVA 2 Kolatoimintamalli

madrittelee korkeakoulun tuottajat, tuotteet ja
asiakkaat, jotka ovat kehittimistyon lihtokoh-
dat. Lisiksi elementtitaulukossa on miiritelty
KOLAn arviointimenetelmit, tavoitteet, kehit-
timisty6kalut ja toimintaa tukevat perustiedot.
Testimatriisi kuvaa tapaa, miten jokainen pilot-
tilaboratorio itse valitsi omaan toimintaansa par-
haiten sopivat laadun arviointi- ja kehittimis-
menetelmit. Valintoihin vaikutti mm. professo-
rin henkilékohtainen Kiinnostus, sitoutuminen
ja panostus sekd KOLA-tydoryhmin tarve saada
vahintidn yksi pilotti kokeilemaan kutakin me-
netelmii.

KOLA II -prosessivaiheen tueksi on laadittu
perusselvityksid. Selvitykset kisittelevat mm.
laatujirjestelmid palveluorganisaatiossa, Suo-
men korkeakouluissa kiytettyji arviointilomak-
keita ja opintojaksopalautejirjestelmid. Toimin-
taan liitetdin myos pedagoginen/didaktinen tar-
kastelu, joka korostaa oppimisprosessin merki-
tystd osana teknillisen korkeakoulutuksen laa-
tua.

KOLA 1II -prosessit ovat toiminnan ytimeni.
Prosesseilla tarkoitetaan piloteissa tapahtuvaa

UUDET YKSIKOT
JAALUEET

(1994-)

JATKUVA
KEHITTAMINEN
Analyysit ] / \ JAPAIVITYS
ja ohjeet

KOLA-
KASIKIRIA

(1994)

TEK/AKi Vatkoneo

arviointi- ja kehittimismenetemien testausta.
Kokemukset keritidn KOLA-kisikirjaksi. Ti-
min ns. tydkalupakin sisidltéd kehitetdin jatku-
vasti kentdltd saatavan palautteen perusteella.
Kirjan tarkoituksena on antaa laboratorioille oh-
jeita, kuinka lihted tekemiin laadunkehitystyo6-
ta.

Kolaprosessin elementit

Pilottiyksikon muodostavat professori ja pro-
sessivastaava. Pilottiyksikon tueksi on tarkoitus
16ytid laboratorion kanssa muutoinkin yhteis-
tyoti tekevin teollisuuden joukosta niin sano-
tut teollisuuskummit, joilla on kokemusta laa-
tujirjestelmistd omassa toiminnassaan. Kum-
mien on tarkoitus antaa palautetta oppimispro-
sessin onnistumisesta asiakkaan nikdkulmasta.
Samalla halutaan 16ytidd synergioita palveluor-
ganisaation, ts. koulutusorganisaation, ja teolli-
suuden laatukisitysten vililtd.

KOLA miirittelee korkeakoulun asiakkaiksi
opiskelijan ja tyOnantajan, eli kuluttajan ja lop-
pukdyttijin. Lisiksi sisiisend asiakkaana voi-
daan pitdd hallintoa ja kollegoita. Ulkoisina
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asiakkaina voidaan pitdd omistajia ja maksajia eli
yhteiskuntaa ja opetusministeriotd sekd muita
intresentteji kuten jirjestdji.

Tyoskentelymme keskittyy tissi vaiheessa
teknilliseen korkeakouluopetukseen ja siihen
oleellisesti liittyviin tukitoimintoihin. Tavoittee-
na on tukea korkeakoulujen toimintakulttuurin
muovautumista kohti jatkuvan kehittimisen

systematiikkaa. Projektia laajennetaan jatkossa
kisittelemdin tarkemmin muitakin korkeakou-
lun toimintoja kuten tutkimusta, jatkokoulutus-
ta ja tiydennyskoulutusta. Aiheen kisittelyssi ei
ole mitdin sellaisia piirteitd, jotka rajoittaisivat
esitetyn jatkuvan kehittimisen jirjestelmin kiy-
ton vain teknillisiin korkeakouluihin. Samaa me-
todiikkaa voidaan hyodyntii niin muilla aloilla
kuin muissa koulutusasteissakin.

KARI EKLUND

Vaikuttavuudessa ja tuloksellisuudessa
idisyyskysymysten aarelli

Syksylld 1992 yliopistojen tiydennyskoulu-
tuskeskukset saivat ylitarkastaja Raimo Eteld-
vuoren allekirjoittaman kirjeen. Kyseessi oli val-
tiontalouden tarkastusviraston korkeakoulujen
tdydennyskoulutusta koskeva toiminnantarkas-
tus.

Valtiontalouden tarkastusvirastollahan on jos-
sain miirin pelkoa ja kunnioitustakin herittiva
maine. Yleensi viraston puuttuminen asioihin
merkitsee ainakin jonkinasteisten viirinkdytos-

ten esiintulon mahdollisuutta. Taydennyskou-
lutuskeskukset eivit olleet silloin — eivitki vie-
likddn — vakiinnuttaneet asemaansa. Pelittiin
pahinta: valtionvarainministerié yhdessd yli-
opistojen traditionalistien kanssa poistaa ns.
ronsyt ja ainakin yhtioittid toiminnan ja eriyttda
sen ns. yliopiston perustehtivisti. Itsekin 13-
hetteessi tyoyhteisoni — Jyviskyldn yliopiston
tiydennyskoulutuskeskuksen — muutamalle
avainhenkil6lle totesin: ”Vakavasti otettava pa-
peri! Alkakaapa inventoida aineistoa. Pidetdin
palaveri”

Sittemmin tilanne laukesi aika tavalla tutus-
tuttuamme Columbo-tyyppiseen tutkinta-ai-
neiston kerddjiin henkilokohtaisesti mm. Jy-
vaskylissd. Olimmehan vakuuttuneita tiyden-
nyskoulutuksesta yhteni yliopiston uutena pe-
rustehtivinid. Olimme ylpeitd kasvusta ja kehi-
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tyksesti. Niaytimme saavamme myos tarkastajan
ymmirtimysti ja ainakin paljon odotettua suu-
rempaa mielenkiintoa toimintaamme. TAmi ni-
kyy my6s tarkastuskertomuksessa.

Raportin paksuus on 445 sivua. Se jakaantuu
yvhdeksdidn pidlukuun. Lyhennelmikin on laa-
juudeltaan 35 sivua. Lukiessani raportin tammi-
kuun parina viikonloppuna totesin sen jo nyky-
asussaan vastaavan hyvinkin kasvatustieteiden
tai jonkin soveltavan yhteiskuntatieteen lisensi-
aattityoti aivan tyydyttivilld arvosanalla. Kui-
tenkin arvosanaa olisi parantanut tekstin lyhen-
timinen puoleen: sanonnan tiivistiminen ja
toistojen vihentiminen sekd johtopditdsten
selkeimpi esittiminen. Muutamia havaintoja:

Etelavuorikin joutuu heti alussa toteamaan
mm. aikuiskoulutuksen vaikuttavuuden ja tu-
loksellisuuden arvioinnin vaikeudet. Nimihin
ovat olleet myds meille kentin tyémyyrille idi-
syyskysymyksid. Olemme olleet lukuisissa ar-
vioinneissa mukana. Kuitenkin yleensi aina jou-
dumme tyytymidin enemmin tai vihemmin
subjektiivisiin itse- tai vertais- tai ns. asiantunti-
ja-arviointeihin.

Sinidnsi Etelivuoren vaatima tarpeellinen ti-
lastopohjan ja talousmittareiden kehittiminen-
kdin ei arvioinnin ongelmaa vield poista. Toi-
saalta kovan datan vaatimus voi helposti viiris-
tad koulutuksen suunnittelua ja sisdltod. Thmis-
ten kehittimisessi ja kehittymisessd useinkaan
ei voida pdidsti luonnontieteelliseen mittaami-
sen tasoon — eikd ole syytd pyrkidkidin. Niinpa
varsinkin kustannukset kattavassa maksullisessa
koulutuksessa joudumme tyytymiin usein kou-
lutusmarkkinoiden kysynhin antamaan ar-
vioon. Myos titd kysynti — vs. tarjontamallin
problematiikkaa Etelivuori hyvin pohdiskelee
esityksessdin.

Etelivuori kuvaa nykytilannetta ongelmineen
varsin osuvasti ja oikein. Uudelle tiydennys-
koulutuskeskukseen tulevalle tyontekijille ra-
portin voi antaa alaan perehdyttiviksi peruslu-
kemistoksi. Juurikaan virheitd en esityksen fak-
toissa 16ydi. Monet toteamukset vanhalle kon-

karille ovat kyllikin itsestiinselvyyksid: tiyden-
nyskoulutuskeskusten toiminta on ollut varsin
pitkille virkamiesten henkiléstokoulutusta
(mm. opettajat ja sosiaaliala) ja ettd suhteita ai-
nelaitoksiin on tiivistettivi ja kehitettivi. Sen si-
jaan laajemmin on pohdittava Etelivuoren suo-
situksia mm. selvistd valtakunnallisesta aikuis-
koulutuksen kehittimisstrategiasta. Samaa Ete-
livuori haluaa my6s yksittiisiltd korkeakouluil-
ta.

Itse vastustan yksiselitteisen selkeitd ylhddlta
tulevia linjauksia. Mielestini asiat eivit ole ai-
kuiskoulutuksenkaan alueella nykymaailmassa
selkeiti. Toisaalta yliopistot ovat aina vastusta-
neet tiukkaa keskusohjausta kaikilla tasoilla. Ei-
vithin tieteelliset tosiasiatkaan ole muuta kuin
erds muoto viliaikaisuutta.

Viliaikaisuus ei tietysti saa tarkoittaa levipe-
riisyyttd ja tehottomuutta toiminnassa. Toisaal-
ta ainakin Jyviskylin yliopistossa on hyviksytty
ja miiritelty (mm. itsearviointien ja kansainvi-
listenkin arviointien pohjalta) aikuiskoulutuk-
sen vahvuusalueet ja kehittimissuunnat sopi-
valla joustolla. Mydskin opetusministerié on
tiaydennyskoulutuskeskuksille suunnatussa va-
rojen jaossaan voinut vetdd viljdi kehyslinjaa.

Selva toiminnan linjaus merkitsisi ainakin jos-
sain miirin kysyntimarkkinoista siirtymisti lin-
jan mukaiseen tarjontachjaukseen. Mielestini
ndissd asioissa on loydettivi kohtuullinen ba-
lanssi. En siis kannata keskitetyn ohjaamisen li-
sdimistd. Se ei mielestini mydskiin sovi nykyi-
seen ainakaan omakatteiseen maksulliseen toi-
mintaan. Asiakkaan tarpeita on syyti paljonkin
ottaa huomioon — varsinkin kilpailutilanteessa
muiden kouluttajien kanssa (esimerkkind johta-
miskoulutus). Siis useilla lohkoilla toimimme ky-
syntisuuntautuneesti ja asiakaslihtoisesti: silti-
kin oman arviomme mukaan yleensi korkeata-
soisen tiedepohjaisesti ja problematisoiden!

Etelivuoren arviot pitkidhkdjen tiydennys-
koulutusohjelmien (PD ja MBA) lisidntymisestd
ja virallistumisesta ovat mielenkiintoisia ja roh-
kaisevia. Julkinen sektori on viljentinyt pite-




vyysvaatimuksia. Tilloéin Etelivuoren arvion
mukaan tiydennyskoulutuksena tehdyt pitkit
ohjelmat alkavat saada merkitysti ammattipite-
vyyden osoittamisessa.

Vastaavasti peruskoulutuksen merkitys saat-
taa viahentyd. Samaan suuntaan voi vaikuttaa
myo6s avoimen yliopiston laajeneminen ja aina-
kin alempien tutkintojen suoritusmahdolli-
suuksien syntyminen avoimen yliopiston suori-
tuksista. Sivumennen timihin voi vaikuttaa ko-
ko yliopisto-opetukseen. Esimerkiksi 120 opin-
toviikon taso tehtiisiinkin pddasiassa avoimessa
yliopistossa tai muualla. Siten yliopiston resurs-
seja sddstyisi ennen kaikkea sen jilkeiseen opis-
keluun ja tutkimukseen.

Myos avoimelta yliopistolta Eteldvuori vaatii
valtakunnan tason toimeenpanosuunnitelmaa.
Téssdkin nden lihinnd vain karkean poliittisen
tason ohjauksen (esimerkiksi valtioneuvosto)
jirkeviksi. Yliopistojen ja tiydennyskoulutus-
keskusten omaa innovatiivisuutta ja yrittimisti
tulee kannustaa yksityiskohtaisen ohjauksen si-
jasta.

Resurssipuolella Etelivuori esittdd oikean-
suuntaisia nikemyksid. Opetusvelvollisuuksia
tulee nykyistd enemmin voida kiyttid myos tiy-
dennyskoulutuksessa (ja avoimessa). Samoin
virkavapauksia tiydennyskoulutuskeskuksen
tehtiviin. Muutenkin kiertoa on lisittivi. Uusil-
la koulutusinnovaatioilla vihennetiin myos pe-
rusopetuksen resurssien kiyton tarvetta.

Hintatuet koko aikuiskoulutusjirjestelmin ta-
solla wviidristivit markkinatilannetta. Samalle
lihtoviivalle on pyrittivi. Titihidn valtion uusi
maksuperustelaki liiketaloudellisten suorittei-
den osalta tarkoittaakin. Riski- ja kehittimisra-
haston perustaminen on hyvilti tuntuva ehdo-
tus. Rahoituslihteiden moninaisuus on sindnsd
myo6s vahvuus jne. Lisiksi tilastointia tulee ke-
hittdi ja siind samalla myos teollisuusindikaat-
toreita. Joidenkin toimintalohkojen yhtiditta-
mistd on pohdittava. Konkreettinen tutkimus-
toiminta on kytkettivi aikuiskoulutukseen. Yh-
teistoimintaa  tidydennyskoulutuskeskuksien

kanssa on lisittdvi,

Esitetyt asiat eivit ole aina kovinkaan uusia.
Kuitenkin valtiovarainministerion virkamiehen
suusta ne on miellyttivai kuulla.

Kokonaisuudessaan Etelivuori on laatinut hy-
vin ja perusteellisen nykytilan analyysin kor-
keakoulujen tiydennyskoulutuksesta. Etelivuo-
ren asenne on ollut ennakkoluuloton ja tarvit-
taessa myOs kriittinen ja problematisoiva. Hi-
nen kannanottonsa ovat yleensid melko varovai-
sia.

Itse tiydennyskoulutuskeskuksen sisiltd asiaa
katsoen olen eri mieltid lihinnid keskusohjauk-
sen lisidimisen korostamisesta. Toisaalta monet
omasta henkil6kunnastanikin ovat timidnsuun-
taisia ajatuksia esittineet. Kuitenkaan yliopisto-
ja ja niiden yhdeksi perusosaksi kehittyneita tiy-
dennyskoulutuskeskuksiakaan ei voida ohjata
yvhtendismallin (selked tavoite ja selkeit strate-
giat) mukaan. Kyse on moniarvoisesta intressien
sovittamisesta. Siind kuitenkin yhteisty6 ja te-
hokas tyoskentely on mahdollista. Lisiksi tdy-
dennyskoulutuksen nykyrahoituksessa kysynti-
malli pitid huolen tehottoman ja tarpeettoman
koulutuksen hividmisestd. Tosin Kkysyntimal-
liakaan en puhtaana halua siilyttdd. Tassdkdin
tilanne ei ole yksiselitteisesti linjattavissa. Tarvi-
taan kysyntimallin ja tarjontamallin jirkevi ta-
sapaino.

Eteldvuoren tarkastuskertomus sisiltid paljon
kommentoitavia yksityiskohtia. Tdssd yhteydes-
si en niihin ole yrittinytkdidn puuttua. Toivon
kuitenkin alan ihmisten tutustuvan julkaisuun ja
kdyvin keskustelua.
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Laadun tekijit: yliopistollisen
taydennyskoulutuksen itsearviointi

liopistollisen tiydennyskoulutuksen vete-

raaneihin kuuluva Kauko Himildinen tar-
kastelee yliopistojen tiydennyskoulutusta, sen
laatua ja arviointitapoja vastikiin julkaistussa ra-
portissaan. Kyseessd on opetusministerion ra-
hoittaman tutkimusprojektin ensimmadinen osa,
erddnlainen taustaraportti.

Raportissa kuvataan yliopistojen tiydennys-
koulutusta yleensi, koulutuksen tuloksellisuut-
ta ja laadun kisitteitd seki esitetiin esimerkke-
ja yliopistojen tiydennyskoulutuksen arvioin-
nista. Tarkastelua pyritiin syventimiin lihinni
opetusalaa koskevin esimerkein.

Raportti on tiivis katsaus yliopistojen tiyden-
nyskoulutuksen arvioinnin lihtokohtiin. Kuten
hyvin taustaraportin kuuluukin tehdi, se herat-
tda odotuksia siitd, ettd jatko-osissa padstiin
konkreettisempiin tuloksiin. Samalla raportti vi-
rittdd sellaisenaankin kysymyksid ja komment-
teja, joita seuraavassa esitin. Se minulle sallitta-
nee, kun olen - ainakin viliaikaisesti - "katso-
mon puolella”.

aportissa mairitelldin yliopistollinen tiy-
dennyskoulutus yliopistojen jirjestimiksi
koulutukseksi, joka on suunniteltu lahinni kor-
keakoulututkinnon suorittaneille ja ammatissa
toimiville. Sen toteuttamisesta huolehtivat etu-

paassi jokaisessa yliopistossa erillislaitoksina
toimivat tdydennyskoulutuslaitokset.

Koulutuksen laatu-kisite miiritellddn taas to-
detuksi yhdenmukaisuudeksi eri sidosryhmien
vaatimusten kanssa. Sidosryhmii tdydennys-
koulutuslaitosten kannalta ovat mm. koulutet-
tavat ja heidin tyOnantajansa, yliopistojen tut-
kijat ja opettajat sekd valtionhallinnon virka-
michet.

Nimi kaksi lahtokohtaa johtavat siihen, etti
raportti painottuu kuin huomaamattaan yliopis-
tojen tiydennyskoulutuskeskusten toiminnan
tai laadun arviointiin. Itse tiydennyskoulutus ja
sen organisointitapa sekoittuvat.

TAmai saattaa tuntua saivartelulta niiden na-
kokulmasta, jotka tekevit tiydennyskoulutus-
keskuksissa arvokasta tyotd aikuiskoulutuksen
kehittimiseksi. Sidosryhmitarkastelu on niyt-
tinyt kuitenkin osoittavan niin Helsingin kuin
Turun yliopistoissa, ettd yliopistojen opettajat ja
tutkijat eivit tdysin mielld tiydennyskoulutus-
keskusten toimintatapaa.

Minusta on selvii, ettd yliopistojen opettajil-
ta ja tutkijoilta ei pitkillikdin aikavililld tule oi-
keutusta sen enempii tiydennyskoulutukselle
kuin tiydennyskoulutuskeskuksille. Tdydennys-
koulutus on yliopistojen sivutuote ja paitetuot-
teina tulevat ilman muuta pysymain tutkimus,
tieteellinen jatkokoulutus ja nuorten yliopistol-
linen peruskoulutus.

Tunnustusta ja oikeutusta voisikin hakea kou-
lutettavilta ja tyonantajilta. Jos he pitivit saa-
maansa koulutusta hyvini ja (pitemmalla ajalla)
vaikuttavana, on koulutus laadukasta. Tillaisia




selvityksid tehtineen tiydennyskoulutuskes-
kuksissa aika ajoin, mutta kattavaa yhteenvetoa
ei tuloksista liene olemassa.

Raportissa esitetiin kiinnostava esimerkki
USA:n yliopistojen tiydennyskoulutuskeskus-
ten yhdistyksen laatimasta ohjeistosta. Siini ku-
vataan 13-kohtaisesti tiydennyskoulutuksen laa-
tuvaatimuksia (mm. koulutuksen taso, valinta-
kriteerit, suunnittelu, toteutus jne.) Jiin pohti-
maan, voisiko meilld vaikkapa tiydennyskoulu-
tuskeskusten johtajien neuvosto saada ajkaan
samanlaisen epivirallisen suosituksen. Se voisi
edesauttaa tiydennyskoulutuksen legitimaatio-
ta yhti lailla kuin erilaiset PD-tutkinnotkin.

os pidetdin annettuna siti, etti yliopistojen

tiydennyskoulutuksen suomalaisessa mallis-
$a sen toteuttajina ja vilittijinid ovat tiydennys-
koulutuslaitokset, voitaisiin paneutua tuon vili-
tystehtivin ytimeen; suunnittelijoihin (koulu-
tussuunnittelijoihin, koulutuspiillikoihin jne.):
millaisena he kokevat tehtivinsi. Ovatko he
verrattavissa korkeatasoisiin toimittajiin, jotka
liittdvit yhteen tieteellisti ja kidytinnollistd tie-
toa? Pitdiko vertauskohta hakea yliopistomaail-
man tutkijoista? Vai onko kyseessi vain enem-
min tai vihemmiin tekninen vilitystehtiva? Tds-
sd taitaisi olla itsereflektion paikka.

Tiydennyskoulutus on varsin uusi toiminta-
muoto Suomen yliopistoissa. Monet sen vete-
raaneista ovat edelleen aktiivisesti mukana ken-
talld. Silti olisi jo aika ryhtyd dokumentoimaan,
kuinka kaikki oikein alkoi ja miti silloin ennen
mahdollisesti ajateltiin. Opetusministeridlti ei
olisi huono sijoitus panna joku kirjaamaan vaik-
kapa Pentti Salmelinin, Heikki Lammen, Vilho
Hirven, Esko Vesikansan ja monen muun vai-
kuttajan ajatuksia.

Kauko Hiamaldisen raportille voi ennustaa kor-
keakoulumaailmassa  aktiivista lukijakuntaa
my0s tiydennyskoulutuslaitosten ulkopuolella.
Sithen sisiltyy nimittidin hyvin selked luku yli-
opistojen perusopetuksen arvioinnista. Kaikki
yliopistomme joutunevat lihivuosina ulko-
puolisen arvioinnin kohteeksi Jyviskylin ja Ou-
lun yliopiston mallin mukaisesti.

Myo6s korkeakoulujen aikuiskoulutuksen ul-
kopuoliselle arviolle saattaisi nyt olla hyvi ajan-
kohta. Korkeakoulujen joutuessa supistamaan
toimintaansa on kaikki "uusi” ja “ytimen ulko-
puolinen” vaarassa. Voisiko kansainvilinen ar-
viointiryhmi vakuuttaa yliopistojemme rahan-
vartijoita tiydennyskoulutuksen tarpeellisuu-
desta?
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ANTTI KAUPPI

John A. Niemi —
aikuiskasvatuksen
uranuurtaja

John A, Niemi on toiminut lihes
neljainkymmenen vuoden ajan
aikuiskasvatuksen teorian ja
Kiytinnon saumakohdassa. Hin on
opettanut Yhdysvaltain laivastossa
eskimoja ja intiaaneja lukemaan,
suunnitellut aikuiskasvatuksen
jarjestimisti Alaskassa seka
toiminut yliopiston tiydennys-
koulutusyksikon ja kansainvilisen
tietopankin, ERIC-clearinghousen,
johtajana. Vuodesta 1966 Lihtien
han on vaikuttanut aikuis-
kasvatuksen professorina
University of British Columbiassa,
Northern Ilinois Universityssa ja
vierailevana professorina Helsingin
yliopistossa useampaan otteeseen
seki Yhdysvaltain aikuis-
kasvatuksen professorien
yhdistyksen puheenjohtajana.

Nikoalapaikaltaan John A. Niemi on vuosien
saatossa kirjoittanut useita julkaisuja ja opetta-
nut lukemattomilla kursseilla eri yliopistoissa
ympiri maailmaa. Hin on ansioitunut paitsi tut-
kijana my0s opettajana, josta tunnustuksena hi-
nelle on myonnetty hyvin ansaittu arvonimi
"Presidential Teaching Professor’. Kiinnostuk-
sen kohteinaan hin kertoo tilld hetkelld olevan
henkiloston kehittimisen, etiopiskelun ja ver-
tailevan tutkimuksen. Kokemuksen syvilld rin-
taddnelld hin luotaa aikuiskasvatuksen kehitys-
td ja visioi tulevaisuutta.

Grass Roots

Aikuiskasvatus on ollut historian saatossa var-
sin marginaalinen alue. TAmai on toisaalta rajan-

John A. Niemi, University of British Columbia

nut aikuiskasvatuksen mahdollisuuksia, mutta
samalla mahdollistanut joustavuuden. John A
Niemi nikee aikuiskasvatuksen historian osoit-
tavan luovaa erilaisten teoreettisten ja kiytin-
nollisten lihtokohtien yhteennivomista ja mo-
nenlaisten sovellusten kehittimisti.

Ensimmiinen laajempi kannanotto aikuiskas-
vatuksen alueella on Englannissa julkaistu 1919
mietintd (The 1919 report). Yhdysvalloissa ai-
kuiskasvatus on syntynyt kahdesta eri traditios-
ta. Toisaalta aikuisten oppimiskykyi tutkineen
E.L. Thorndiken (1927) tutkimukset Columbia
Universityssd osoittivat aikuisten kykenevan op-
pimaan varsin hyvin; toisaalta Eduard Lindema-
nin (1926) tyoé vapaan aikuiskasvatuksen alu-
eella toi esille aikuiskasvatuksen yhteiskunnalli-
sen perustan.




Vuosisadan kuluessa keskeisid aikuiskasva-
tukseen vaikuttaneita tekijoitd ovat olleet mm.
maahanmuuttajien opettaminen lukemaan, toi-
nen maailmansota sekd kehitys muilla tie-
teenaloilla, esimerkiksi sosiaalipsykologinen
tutkimus ryhmien merkityksesta, ovat suuresti
vaikuttaneet aikuiskasvatuksen alueella. John A.
Niemen mukaan aikuiskasvatuksen identiteetti
omana tieteenalanaan alkoi kehittyd kuitenkin
vasta 1970-luvulla. Se on nikynyt esimerkiksi
kvalitatiivisen tutkimusotteen merkityksen kas-
vamisessa — nyt jo noin 70% aikuiskasvatuksen
vaitoskirjoista Northern Illinois Universityssa
tehdiin kvalitatiivisin menetelmin.

Aikuiskasvatuksen keskeinen akilleen kanta-
paa Yhdysvalloissa on ollut (toisin kuin Suo-
messa) vankan filosofisen perustan puute, poh-
tii John A. Niemi. Ideoita lainattiin muilta — yri-
tettiin ja erehdyttiin. Keittokirjamaiset lihesty-
mistavat ovat olleet kunniassa. Ollaan vaitelty
siiti kumpi on merkityksellisempi opetuspro-
sessi vai oppisisilto huomioimatta aina, ettd mo-
lempia tarvitaan.

John A. Niemen kiinnostus aikuiskasvatuksessa
suuntautuu tatanykyaan henkildston kehittami-
seen, etdopiskeluun ja vertailevaan tutkimukseen.

Itse-ohjattu
oppiminen

Erddni aikuiskasvatuksen painopistealueena
John A. Niemi nikee itse-ohjatun oppimisen.
Ensimmiiset itse-chjatusta oppimisesta puhu-
neet henkil6t olivat Malcolm Knowles (1970) ja
Allen Tough (1969) 1960-luvulla. Knowles otti
kisitteen andragogiikka kuvaamaan aikuisesta
itsestiin ohjautuvaa oppimista. Tough puoles-
taan tutki aikuisten omia oppimisprojekteja.
Heidin taustallaan oli Cyril Houlen luentomuis-
tiinpanojen perustalta julkaistu teos "The Inqui-
ring Mind’ (1961). Siini Toughin opettaja loi pe-
rustaa seki opiskelumotiivien etti aikuiskoulu-
tukseen osallistumisen tutkimukselle.

Vuosien saatossa itse-ohjautuvaa oppimista
on kritisoitu useasta nikokulmasta. Oppimista
ei voi tehdid yksin — turvallisen ilmapiirin ja jat-
kuvan tuen merkitys oppimiselle on tiedostettu
tirkedksi. On myos todettu, etti hyvin harvat it-
se aloittavat opiskelun. Niin yhteison merkitys
oppimiselle korostuu varsinkin opiskelun alku-
vaiheessa. Lisiksi on todettu, ettd liheskidin
kaikki aikuiset eivit osaa oppia.
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Merkittivi kehityssuuntaus itseohjautuvan
oppimisen alueella onkin John A. Niemen mie-
lesti oppimaan oppimisen tutkimus. Esimer-
kiksi Robert M. Smith (1989) on tarkemmin pa-
neutunut oppimaan oppimisen ehtojen tarkas-
teluun. Tirkedd on my6s oppimisen nikeminen
kontekstissaan. TAmihin on reflektiivisen tyén-
tekijin (reflective practitioner) keskeinen ulot-
tuvuus (Schon 1983).

Tiimin ja organisaation
oppiminen

1950-luvulla tiedostettiin ryhmien merkitys
oppimiselle. Tind pédivind korostetaan enem-
min tiimien oppimista. Ryhmissi oppiminen
on John A. Niemen mukaan eri asia kuin tiimis-
sid oppiminen: ryhmissi oppimisessa korostuu
enemmin ryhmin jiseneni toimiminen ja vuo-
rovaikutuksen rakentaminen; tiimissi oppimi-
nen on osallistavampaa — siihen nivoutuu li-
heisesti myos soveltaminen ja ammattitaidon
kiytto.

Leonard Nadlerin (1970) myoti siitrryttiin Yh-
dysvalloissa koulutusajattelusta henkildston ke-
hittimisajatteluun. Koulutus oli vain osa henki-
16ston kehittimisti. Se piti nihdd laajemmin
myds tyontekijin urakehitykseen ja koko orga-
nisaation kehittymiseen liittyen.

Japanin talouselimin esimerkki alkoi eldd
myos aikuiskasvatukseen liittyen. Innovatiiviset
yritykset ja niiden harjoittama tapa organisoida
toimintaansa sekd sen edellyttimi oppiminen
integroivat itse-ohjatun ja tiimissa tapahtuvan
oppimisen osaksi organisaation oppimista.

Huolimatta talouselimiin perustuvista esi-
merkeisti organisaation oppiminen tulisi nihda
laajemmin yhteisdjen oppimisena, jolloin ajat-
telutapaa voitaisiin soveltaa myos laajemmin eri-
laisten yhteisojen kehittimiseen, tuumii John A.
Niemi.

Tulevaisuus

Tulevaisuudessa oppiminen muodostuu yhi
kiinteimmiksi osaksi elimii. Elinikiisen oppi-

misen idea rakentuu osaksi oppimisyhteiskun-
taa, jossa elinpiiri avartuu monessa suhteessa.
Erityisesti kansainvilistymisen merkitys tulee
korostumaan. Oppiminen nivoutuu yhi enem-
min osaksi osallistumista paitéksentekoon yh-
teisistd asioista ja oppijoiden vapauttamista (em-
powerment) itsendisten ratkaisujen tekemi-
seen.

Timi nikemys itse asiassa perustuu pitkille
vuoden 1919 mietinnon linjauksiin. "Nyt olem-
me siirtyméissi retoriikasta kdytint66n”, toteaa
John A. Niemi. Hinen perusteltuun nikemyk-
seensd ja vakuuttavaan olemukseensa on help-
po uskoa.
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Leenamaija Otala
Vuoden 1993 aikuiskouluttajaksi

Leenamaija Otala

Leenamaija Otalan on ensimmiinen Vuoden
aikuiskouluttaja -tittelin haltija. Valinnan perus-
teina olivat Otalan viitoskirja, elinikdisen oppi-
misen ajatusten soveltaminen kidytinndssi seka
aktiivinen osallistuminen koulutuskeskuste-
luun Suomessa ja ulkomailla.

Otala puhuu henkiloston kehittimisesta tir-
keini kilpailutekijini. Sekd yritykset etti tyon-
tekijit tarvitsevat joustavuutta ja sopeutumis-
kykyi aiempaa enemmin. Ne yritykset selvii-
vit, jotka pystyvit nopeasti hyddyntimidin
markkinoiden uusia tilanteita, ja niille ihmisille
riittdd kysyntdd tyomarkkinoilla, jotka kykene-
vit nopeasti omaksumaan uusia tehtivid ja joil-
la on riittivit perusvalmiudet tydskennelld
uusissa tilanteissa ja olosuhteissa. Otala nikee
yksilon vastuun omasta oppimisestaan ja osaa-
misensa kehittimisestd korostuvan tulevaisuu-
dessa, silli endid ei ole elinikidisid tyOsuhteita.

Niin monipuolisten valmiuksien merkitys ko-
rostuu.

Otalan kiyttimid termeji ovat operatiiviset ja
strategiset taidot. Operatiiviset taidot littyvit
kykyyn tehdd nykyinen ty6 entisti tehokkaam-
min. Tallaisten taitojen oppiminen ei kuiten-
kaan lisad ihmisten perusvalmiuksia tiysin uu-
denlaisiin tehtiviin. Tarvitaan lisiksi strategisia
taitoja, jotka edellyttivit jatkokoulutusta ja
yleisten taitojen kehittamisti.

Viitoskirjassaan Otala on luonut mallin
elinikdisen oppimisen joustavasta toteuttami-
sesta teollisuuden kilpailukyvyn sdilyttimiseksi
Euroopassa. Malli sisidltdd teoreettisesti perus-
tellun esityksen siitd, miten yritysten ja korkea-
koulujen yhteisty0 tulisi jirjestdd. Otala pyrki
kehittimidin korkeakoulujen ja yritysten yhteis-
tyOtd jo toimiessaan Nokian koulutusjohtajana
vuosina 1986—1989. Tilléin hin oli mukana
luomassa ns. Nokian mallia, jossa tyontekijoitid
kannustettiin opiskelemaan tyon ohessa erilai-
sia tutkintoja teknikosta tohtoriksi.

Leenamaija Otala on osallistunut aktiivisesti
keskusteluun erilaisilla forumeilla. Hin on jul-
kaissut useita kirjoja ja yli 50 artikkelia koulu-
tuksesta, strategisesta suunnittelusta, tiedon
hallinnasta seki teknologiasta. Lisiksi hin on
tehnyt selvityksid eurooppalaisten teollisuus-
johtajien yhdistyksen ERT:n, Euroopan korkea-
koulujen rehtorien neuvoston CRE:n sekd kan-
sainvilisen insinddrien jatkokoulutusjirjeston
IACEE:n toimeksiannosta. Nykydin hin toimii
Teknillisen korkeakoulun tiaydennyskoulutus-
keskuksessa. Aiemmin hin on toiminut mm. in-
formaatikkona ja informaatiopalvelun piillik-
koni Sanoma Osakeyhtidssi sekd Nokiassa kou-
lutus- ja yrityssuunnittelujohtajana.

Vuoden aikuiskouluttajan valitsee Aikuiskas-
vatuksen kilta.




Pirkko Lahti ottaa vastaan palkintoaan, Pekka Rytkdsen pronssityéta "Vihrea ajatus”, palkinnon luovut-
tajana KVS:n puheenjohtaja Esko Koivusalo ja taustalia tapausta todistamassa Lea Salminen, Juhani
Lokki, Anneli Kajanto ja Pekka Sallila. Kuva: Kalevi Keski-Korhonen

Kansanvalistusseuran palkinto Pirkko Lahdelle

Suomen Mielenterveysseuran toiminnanjoh-
taja, fil. lis. Pirkko Lahti on saanut Kansanvalis-
tusseuran vuoden 1993 palkinnon. Lahti palkit-
tiin rohkeasta ja innovoivasta tydstd suomalais-
ten henkisen hyvinvoinnin, kansalaisaktiivisuu-
den ja omatoimisuuden seki kaikinpuolisen it-
sensi kehittimisen edistimiseksi.

Pirkko Lahti (s. 1941 Kiskossa) on toiminut
mielenterveystyon parissa kymmenen vuotta.

Hin hoitaa tehtiviinsi hyvin laaja-alaisesti. Hin
on julkaissut kaksi kirjaa, alan artikkeleita on
kertynyt satakunta, samoin kolumneja vuosien
varrella. Hin on ollut ja on mukana lukuisissa
mielenterveyteen ja henkiseen hyvinvointiin
liittyvissd luottamustehtivissd niin kotimaassa
kuin kansainvilisessi yhteistyOssikin. Pirkko
Lahti on aktiivinen esiintyji ja hinta pidetdin in-
nostavana ja nikemyksiltiin persoonallisena
puhujana.

Perustutkinnon suorittaneita korkeakouluissa

Korkeakoulun perustutkinnoissa valmistunei-
ta oli 9459 vuonna 1992 ja jatkotutkinnon suo-
rittaneita 1197. Valmistuneiden kokonaismaira
eli siis lukujen summa oli 10656 henkil6d. Tai-
na Saarvisen artikkeliin kuuluvassa taulukossa
Aikuiskasvatus-lehden numerossa 4/93 sivulla

231 oli ylaviite tipahtanut valmistuneita kuvaa-
van luvun jatkoksi. Ndin kirjapainosta lehtensi
suoraan saaville vuositilaajille tuli tarjotuksi ko-
vin muhkeaa perustutkinnon suorittaneiden Iu-
kua.
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Aikuiskoulutusneuvosto uudessa kokoonpanossa

Valtioneuvosto on nimennyt aikuiskoulutus-
neuvosto kolmivuotiskaudelle 1994—96. Hen-
kilokohtaiset varajisenet on merkitty varsinais-
ten jisenten nimen jilkeen sulkeisiin.

Puheenjohtaja: johtava rehtori Risto Kuos-
manen (opintojohtaja Tapani Ranki).

Jasenet: kansanedustaja liris Hacklin (tutkija
Pirkko Remes), tyovoima- ja koulutussihteeri
Jari-Pekka Jyrkdnne (koulutuspdillikké Erkki
Husu), johtaja Kari Purbonen (rehtori Matti
Taanila), kansanedustaja Tuija Maaret Pykd-
ldinen (rehtori Leena Raubala), koulutoimen-
tarkastaja Tapio Ruottinen (rehtori Pentti Sil-
vennoinen), opintojohtaja Jorma Turunen

75-vuotiaan KTOL

Kansalais- ja tyovdenopistojen Liitto tayttid ti-
ni vuonna 75 vuotta. Liitto aikoo juhlistaa merk-
kivuottaan t6itd paiskoen. Liitto on valmistellut
kolme toiminnan painopistealuetta, joissa suo-
taisiin ja uskotaan opistojen olevan koulutus-
tarjonnassaan aktiivisia. Painopistealueet seu-
raavat:

1) Eurooppa-koulutus. Opistojen Kiyttéon

on valmisteltu koulutusprojekti, joka koostuu

noin 20 tunnin opetuspaketista ja pdityy virka-
miesten osalta niin haluttaessa "Eurooppa-tut-
kintoon”. Opistojen kayttéon on koottu 150
hengen asiantuntijapankki. “Suomen ja Euroo-
pan vaibtoebdot” -opintomateriaali antaa pe-
rustietoa. Laajaan liiteosaan on koottu eri taho-
jen, mm. muiden vapaan sivistystyOn organi-
saatioiden julkaisemia Eurooppa-aiheisia oppi-
materiaaleja tilaustietoineen.

2) Tyowtomien koulutusprojekti perustuu
KTOL:n opistokenttiin tekemiin ideakyse-
lyyn. Liitto nikee tydttdmien ihmisten joukon
opistojen ja kouluttajien kannalta neljintyyppi-
send:

— Osa tyottomistd on opistojen normaalei-
den kurssien opiskelijoita. Nimi ihmiset ovat
itsemotivoituneita ja tarttuvat toimettomuuden
sijasta koulutustilaisuuksiin.

— Osa opistojen piiriin vedettivistd tyOtto-
mistd ovat henkilditi, joille aktivointi antaa us-

(rehtori Ville Marjomdiki), kansanedustaja Mai-

Ja-Liisa Lindquist (vararehtori Liisa Tiirola-
Santala), piisihteeri Jukka Tainio (rehtori As-
ko Rdsdnen), rehtori Hannu Salvi (koulutus-
paillikkd Tarja Koskela), rehtori Ulla-Maj Jern
(kurssisihteeri Bjorn Wallén), kansanedustaja
Kyésti Toivonen (kansanedustaja Ledla Lebti-
nen), toiminnanjohtaja Petri Pohjonen (johtaja
Markku MarkRula).

Pysyviksi asiantuntijoiksi nimitettiin opetus-
neuvos Hannu Sirén, suunnittelupdillikko
Liekki Lebtisalo, ylijohtaja Timo Lédbdesmdiki,
osastopdillikké Kimmo Nissild, projektipiil-
likké Kirsti Kyld-Tuomola, erikoistutkija Arto

:n painopistealueet

koa ja uusia mahdollisuuksia. Koulutus sisdltdisi
esimerkiksi opintoneuvontaa, ohjattuja keskus-
telupiireji sekd paikallisten tarpeiden pohjalta
suunniteltua koulutusta.

— Ammattiin valmistuneille nuorille ty6tto-
mille halutaan tarjota heille erityisesti suunni-
teltua koulutusta.

— Vaikeimmin tavoittavina osallistujina liitto
pitia matalan Roulutustason tyotiémid.

Tyottdmille suunnattava koulutus halutaan to-
teuttaa kunnista yhteistybkumppaneita etsien.
Tallaisia tahoja ovat mm. seurakunnat, sosiaali-
toimi, paikallinen tydvoimahallinto ja paikalli-
set yrittdjit.

Kansalaisopistoille erittdin hyvin soveltuvana
tyottdmien koulutusalueina pidetiin mm. atk-
osaamista, kielid, puhevalmiutta, aktiivista
tyOnetsintid ja kiyttiytymisen alueita mukaan
lukien muiden kulttuureiden tuntemus.Espoon
suomalainen tydvienopisto vuorostaan kiyn-
nisti marraskuussa yrittijikoulutuksen yhteis-
tyossi Espoon kaupungin, IDEA-Espoo -tyOryh-
min ja Uundenmaan tyévoimapiirin kanssa.

3) Monimuoto-opetuksen mahdollisuu-
det levittiytyvit myds opistoihin. Monimuo-
tosovellutuksissa ovat mukana Jyviskylin, Tu-
run ja Helsingin yliopistot etiopetuspisteini.
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PAAKIRJOITUKSET

Hiamildinen Kauko
Hamaildinen Kauko
Hamaldinen Kauko &
Kauppi Antti
Koivunen Hannele

ARTIKKELIT

Alkio Olavi
Helakorpi Seppo
Hamiliinen Kauko

Jarvis Peter
Kauppi Antti

Kivinen Osmo &
Rinne Risto
Niiniluoto Ilkka
Oksanen Arvo
Pantzar Eero
Parjanen Matti
Raivola Reijo
Saarinen Taina

Silvennoinen Heikki
Silvennoinen Heikki
& Naumanen Paivi
Stenqvist Pekka
Stahle Pirjo

KATSAUKSET

Juntunen Risto

Koskela Ilona
Lioubich Dmitri
Loukola Marja-Leena

Lowe John

Maljojoki Pentti &
Turunen Hannu
Markkula Markku
Mikela Pirkko &
Salminen Lea

Onnismaa Jussi

Muutos, haaste, valinta, 1/93
Tidydennyskoulutuksen uusjako, 3/93

Mitd on koulutuksen laatu? 4/93
Tietoisuuden evoluutio: datasta gnosikseen, 2/93

Aikuiskoulutuksen uudet metodit ja koulutuksellinen tasa-arvo, 2/93
Ammattikasvatus tieteeni , 2/93

Laadun arviointi yliopistollisessa tiydennys-

koulutuksessa, 4/93

Oppimisen paradoksit myohidismodernissa, 3/93

Laadun kehittiminen osana oppimisprosessia, esimerkkini
Suomen Liikemiesten Kauppaopiston opettajakoulutus, 4/93

Ty6- ja koulutusmarkkinoiden toiminta
— haaste EY:n koulutuspolitiikalle, 1/93

Arvojen muutos ja moraalikasvatus, 2/93

Arvo-ongelma suomalaisessa aikuiskasvatuksessa, 2/93
Eurooppalaista aikuiskasvatuspolitiikkaa etsimissd, 1/93
Ensin urakka — sitten etiikka? 2/93

Eurooppa-ulottuus koulutuksessa, 1/93

Nousukaudesta lamaan, miiristi laatuun;

Koulutuksen laadun erilaiset merkitykset, 4/93
Tyottomille koulutusta — miksi ja minkilaista? 3/93
Mihin koulutuksen tarve perustuu? Aikuisten ammatillisen
lisikoulutuksen tarpeesta tyoelimissi, 3/93
Korkeakouluarviointia Suomessa, 4/93

TQM — lisii laatua opetukseen, 4/93

Tyottomyys ei passivoi, ei eristd, ei kurjista

— me teemme sen itse, 3/93

Kielikoulutusta monimuoto-opiskeluna, 3/93
Aikuiskasvatus: mennyttd ja tulevaa, 1/93
Ympiristokasvatuksen haasteet, nikymiit ja tehtivit
aikuiskasvatuksessa, 2/93

Aikuiskasvatuksen erityisongelmia yhdentyvissi
Euroopassa, 1/93

Aikuiskoulutus elinkeinotoiminnan kehittimisessi
— Kiteen koulutuskokeilun kokemuksia, 3/93

Laatu toiminnan jatkuvan kehittimisen kohteena, 4/93

Oppivan tyOvoiman kehittiminen, 3/93
Miti on laatu ammatillisessa aikuis-koulutuksessa? 4/93
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Purhonen Kari Kansainvilisyys henkilstokoulutuksessa, 1/93

Salminen Lea Pohjoismaista sosiaalialan tiydennyskoulutusta, 1/93

Taanila Matti Lyhytkurssitoiminnan laatujirjestelmi, 4/93

Tuomisto Jukka ESREA — Eurooppalainen Aikuiskasvatuksen
Tutkimusseura, 1/93

Varmola Tapio Yliopistojen vaihtoehdot: OECD:n tulkinta, 1/93

KESKUSTELUA JA MIELIPITEITA

Jaakkola Raimo Valmistautuminen jatkuvaan muutokseen, 1/93
Kettunen Toivo Kunnatko kansanopistoja pelastamaan? 2/93
Niemeli Seppo Opintokeskustyon tuloksesta, 4/93
Widén Pertti Koulutus kansainvilisyyteen, 1/93
KIRJA-ARVIOITA
Ekola Jorma Johdatus ammattikorkeakoulupedagogiikkaan (Antti Kauppi), 3/93

Lappalainen Jiris (toim.)Toimittajan toinen luonto. Nikokulmia ympiristo-
journalismiin (Esko Koivusalo), 2/93

Parjanen Matti Values and Policies in Adult Higher Education (Erkki Aho), 2/93
Ripatti Viljo R.H. Oittinen (Kosti Huuhka), 2/93

Hein Irene & Lihelld, kaukana, yksin, yhdessd. Nikokulmia

Lama Riitta (toim.) monimuoto-opetukseen (Merja Selin & Urpo Jalava) , 2/93
Senge Peter The Fifth Discipline — The Art & Practice of the Learning

Organizations (Cristina Andersson), 4/94

Social Change and Aduit Education Research — Adult Education Research in
Nordic Countries (Risto Rinne), 1/93

Varila Juha Tyomarkkinakelpoisuus ja tydssi oppiminen
(Tapio Vaherva), 1/93
Lehtisalo Liekki Vaikuttaako koulutus? (Rainer Aaltonen), 4/93

Hamilidinen Kauko,
Laukkanen Reijo &
Mikkola Armi (toim.) Koulun tuloksellisuuden arviointi (Rainer Aaltonen), 4/93

KASVOTUSTEN
Ahteenmiki-Pelkonen
Leena: Kuka on Jack Mezirow? 3/93
Aikuiskasvatus trendien ristiaallokossa. Pyorein poydin keskustelu (Anneli Kajanto) 2/93
Taipalus Paivi: Arvonlisivero ja aikuiskoulutus (Anneli Kajanto), 4/93
Timo Toiviainen Talvi Mirja — ikivihred virolainen poptytto, 1/93
Reijo Wilenius: Olemme elidneet arvojen epitasapainossa ( Anneli Kajanto), 2/93
MAAILMALILA
Jakku-Sihvonen Ritva Matkakertomus maailman etiopetuskonferenssista Bangkokissa, 2/93
Ojasti Tapani Oikeudesta olla ihminen, 3/93
Sarala Urpo EOQ 93 —maailman laatukongressi aikuiskoulutuksen

nikokulmasta tarkasteltuna, 4/93
Vaherva Tapio Ensi vuosisadan etiopetuksesta, 2/93
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KOKOUKSIA JA KONFERENSSEJA

22TH ANNUAL CONGRESS, Nordisk Férening
for Pedagogisk Forskning (NFPF), 10-13 March
1994 (Vasa, Finland). Information: Institutionen
for lararutbildning, Abo Akademi, PB 311, SF-
65101 Vasa, Finland, tel +358-(9)61-3247 328,
3247 393, fax 3247 302. e-mail NFPF@abo.fi

4TH ANNUAL EUROPEAN SYMPOSIUM, Inter-
national Society for Intercultural Education, Trai-
ning and Research, 11-13 March 1994 (Jyvas-
kyla, Finland). Information: SIETAR, 733 15th
Street NW, Suite 900, Washington DC 20005,
USA, tel (1 202) 737 5000, fax 737 5553

ANNUAL MEETING, American Education Re-
search Association (AERA), 4-8 April 1994
(New Orleans, LA, USA). Information: AERA,
1230 17th Street, NW, Washington, DC 20036,
USA, tel (202) 223-9485

COMPUTER ASSISTED AND OPEN ACCESS
EDUCATION 29th annual international confe-
rence, Association for Educational and Training
Technology, 11-13 April 1994 (Edinburgh, Scot-
land). Information: Guiti Saberi, Conference Ad-
ministrator, CASD, Napier University, 219 Colin-
ton Road, Edinburgh EH14 1DT, UK, tel 031 455
4306

THE ENTREPRENEURIAL UNIVERSITY: MA-
NAGING THE RELATIONSHIP BETWEEN THE
UNIVERSITY, INDUSTRY AND THE COMMUNI-
TY, Course no 9422, the British Council, 14-26
May 1994 (Danbury Park, Chelmsford, UK). In-
formation: Kirsi Rantamaki, the British Council,
Hakaniemenkatu 2, 00530 Helsinki, tel +358-
(9)0-701 8731, fax 701 8725 or the British
Council, 10 Spring Gardens, London SW1A 2BN,
UK

WORLDDIDAC 1994 International education
and training exhibition, Messe Basel, 31 May - 3
June 1994 (Basel, Switzerland). Information:
Messe Basel, Worlddidac 94, Schweizer Muster-
messe in Basel, CH-4021 Basel, Switzerland, tel
+41 61 686 20 20, fax 686 21 88

3RD ANNUAL CONFERENCE, European Dis-
tance Education Network, — June 1994 (Baltic
States). Information: European Distance Educa-
tion Network, POB 92, Milton Keynes MK7 6DX,
UK, tel (44 908) 62 24 68, fax 65 21 87

LEARNING THE DOING, DOING THE LEAR-
NING 11th International conference on the case
method research and application, World Asso-
ciation for Case Method Research & Application
(WACRA), 19-22 June 1994 (Montreal, Cana-
da). Information: WACRA, 23 Macintosh Ave
Needham (Boston) MA 02192-1218 USA, tel
+617-444-8982; fax  444-1548; bitnet:
hklein@bentley

EDUCATION AND TRAINING FOR WORK 3rd
international interdisciplinary conference of the
European Research Network for Training and
Development (COTEP Ill), 22-24 June 1994
(Milan, Italy). Information: Martin Mulder, Univ of
Twente, DEPT of Education, P.O. Box 217, 7500
AE Enschede, The Netherlands, tel 053-89 36
52, fax 35 65 31

DISTANCE EDUCATION AND Al IN EDUCA-
TION Ed-Media 94, World conference on educa-
tional multimedia and hypermedia, 25-29 June
1994 (Vancouver, Canada). Information: AACE,
P.O. Box 2966, Charlottesville VA 22902, USA.
tel +1 804 973 3987, fax 978 7449

IMPROVING UNIVERSITY TEACHING (1UT) 19th
international conference, 4-7 July 1994 (Colle-
ge Park, Maryland, USA). Information: Impro-
ving University Teaching, University of Maryland
University College, University Boulevard at
Adelphi Road, College Park, Maryland 20742-
1659, USA, tel (301) 985-7767, fax 985-7937,
tlx 440576 UMUC

THE DEVELOPMENT OF INTERCULTURAL
COURSEWORK AT COLLEGES AND UNIVER-
SITIES, 8th annual summer workshop, 13-22
July 1994 (Honolulu, Hawaii, USA). Information:
Glenn Yamashita, Program on Education and
Training East-West Center, 1777 East-West Ro-
ad, Honolulu, Hawaii 96848, USA, tel (808) 944-
7762, fax (808) 944-7070

ASSESSING QUALITY IN HIGHER EDUCATION
6th International conference, Indiana University
— Purdue University Indianapolis & H+E Asso-
ciates, U.K., 19-21 July 1994 (Hong Kong). In-
formation: Chris de Winter Hebron, H+E Asso-
ciates, 12a Church Street, Stiffkey, Near Wells-
next-Sea, Norfolk NR 23 IQJ, England, tel +44-
3-28-830 355, fax 830 339
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Eskola Jari & Weckroth Klaus 1994. Puhetta
harrastuksesta

— avoin korkeakouluopiskelu opiskelijoiden kuvaa-
mana.

— Tutkimusprojektissamme olemme kiinnostuneita
avoimesta korkeakouluopiskelusta jokapédivdisen
elamén osana: miten opiskelu nivelletdén muuhun
elamaan ja minkilainen merkitys silld on? Haasta-
teltavamme ovat opiskelleet useita vuosia avoimessa
korkeakoulussa. Metodisena kokeiluna artikkelissa
esitellaan erilaisia tapoja kayttaa haastattelusitaatte-
ja.
Opiskelun merkitys nayttdda muuttuvan opiskelun
mydtd, se valtaa alaa yha enemmén. Ulkokohtaista
muutosta opiskelussa ei tapahdu, mutta sisdinen kyl-
13kin; tutkinto (ja sen mahdollistama ammatinvaihto)
tulee (salaiseksi) tavoitteeksi tai ainakin haaveeksi.
Opiskelu on merkityksellistd ennen kaikkea oman it-
sen kannalta. Haastattelemillemme opiskelijoille
opiskelu avoimessa korkeakoulussa on mielenkiin-
toinen ja antoisa, mutta myds vaativa harrastus, jo-
ka vaatii jarjestelyja ja sovittamista, muista elaman-
alueista tinkimist& ollen siten jarjestelykysymys.
Aikuiskasvatus 1/1994.

Manninen Jyri 1994. Akateemisten ty&ttdmien
elamantilanne — 16ytyisikd siitd lahtdkohta tyévoi-
makoulutukselle?

— Tutkimus akateemisten tyéttdmien elamaéantilan-
teista pyrki ottamaan huomioon inhimillisen kayt-
taytymisen monimutkaisuuden sekd keskiarvoku-
vausten asemasta yksilslliset erot. Dynaamisen kési-
teanalyysimenetelméan (DCA) avulla rakennettiin yk-
silsllisten elaméntilanteiden ja muutosprosessien ku-
vaukseen soveltuva analyysimenetelmd. Elamanti-
lanteissa vaikuttavia tekijdita kuvattiin kymmenen
kasitteen avulla: taloudellinen tila, fyysinen tervey-
dentila, tysttémyyden jatkumisen aiheuttama uhka-
kokemus, henkinen hyvinvointi, emotionaaliset sel-
viytymiskeinot, ongelmakeskeiset (tysttomyystilan-
teesta ulospyrkivit) selviytymiskeinot, omien asioi-
den hallintaan liittyva ulkoinen kontrolli seka mah-
dollisuudet.

Tysttomat akateemiset ryhmittyivéat vuorostaan on-
gelmattomiin, muutostilassa oleviin, aktiivisiin, on-
gelmallisiin ja passivoituneisiin.

Artikkelissa késitelldan niita haasteita, joita tutki-

Eskola Jari & Weckroth Klaus 1994. Talk
about pastimes

— Open University studies as described by students.
— In our research project we are interested in Open
University studies as part of everyday life: how can
studies be linked to the rest of the day’s activities and
what significance do they possess? The people we
interviewed have several years of Open University
studies behind them. As an experiment in method-
ology, we describe different ways of using interview
quotes.

The importance of study seems to undergo changes
as study progresses — it becomes increasingly wider
in scope. External changes do not take place in stu-
dy, but internal changes certainly do; the diploma or
degree (and the possibility it offers of changing one’s
profession) becomes the (secret) goal or at least a
dream.

First and foremost, study gains significance for the
person him/herself. The students we interviewed felt
that studying at Open University was interesting and
fruitful; it was also a challenging pastime and re-
quired organising and adapting, doing without some
things.

Aikuiskasvatus 1/1994.

Manninen Jyri 1994. The life situation of the aca-
demically trained jobless — does it represent a start-
ing point for job-creation training?

— This study on the life situation of the academically
trained jobless strove to take into account the comp-
lexity of human behaviour and individual differences
instead of average descriptions. Dynamic concept
analysis (DCA) was used in constructing an analysis
method suitable for describing personal life situa-
tions and processes of change. The factors inf-
luencing life situations were described using ten
concepts: economic state, physical state of health,
threat experience caused by continuation of state of
being unemployed, mental state of wellbeing, emo-
tional means of survival, problem-centred means of
survival (striving to break out of the state of being
unemployed), external control connected to mana-
ging one’s own affairs, and possibilities.
Out-of-work academic persons were grouped into
those without problems, those in a state of transi-
tion, active ones, those with problems, and passive
ones.
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Artikkelissa kasitellddn niita haasteita, joita tutki-
mukset tulokset tuovat aikuiskoulutukselle, samoin
kuin tysttémyyteen liittyvissd asenteissa tarvittavia
muutoksia.

Aikuiskasvatus 1/1994.

Repo-Kaarento Saara 1994. Yhteistoiminnalli-
sen oppimisen teoreettista taustaa.

— Artikkelissa kisitelladgn yhteistoiminnallisen op-
pimisen menetelmén teoreettista ja historiallista
taustaa ja erityisesti sen sosiaalipsykologisia kytken-
t6ja. Yhteistoiminnallisella oppimisella kasitetaan 1a-
hinn& amerikkalaisten David ja Roger Johnsonin ke-
hittdmé&é menetelmé&s, jossa opettaja rakentaa oppi-
mistapahtuman siten, ettd oppilaiden vilille syntyy
positiivinen riippuvuus. Opiskelu tapahtuu pésasial-
lisesti 2—4 hengen ryhmissé ja opettaja toimii 13-
hinn& oppimisen ohjaajan roolissa. Menetelma poh-
jautuu  amerikkalaisen sosiaalipsykologi Morton
Deutschin teoriaan sosiaalisesta riippuvuudesta (so-
cial interdependence). Deutsch puolestaan on tyds-
kennellyt sosiaalipsykologian klassikoksi luokitellun
Kurt Lewinin 1940-luvulla perustamassa ns. ryhma-
dynarniikan tutkimuksen koulukunnassa. Sosiaalista
riippuvuutta on Deutschin mukaan kahdenlaista: po-
sitiivista ja negatiivista. Jos yksiléiden tavoitteet ovat
positiivisesti riippuvaisia toisistaan, ryhmén tyos-
kentelyd savyttdd yhteistoiminta. Jos taas yksilét
ovat negatiivisesti riippuvaisia toisistaan, kilpailu yk-
sildiden valilla korostuu. Yksilsllisesti tyoskennelles-
saan ihmisten valilla ei ole riippuvuutta, he ovat it-
seniisia, mutta yksin, Lopuksi pohditaan, mité yh-
teistoiminnallisen oppimisen soveltaminen vaatii
opettajalta.

Aikuiskasvatus 1/1994,

Stachon, Kari 1994. Asiantuntijaorganisaation
taytyy selvittdd suhteensa tietotekniikkaan.

— Tietotekniikan kayttéonotto on merkinnyt mur-
rosta tydpaikoilla. Taméd merkitsee koulutusvaati-
muksia sekd yksittaisille tyéntekijoille ettd organi-
saation johdolle. Tietotekniikan kaytto voi olla seké
hallittua etta hallitsematonta, yksi apuneuvo hallit-
tuun muutokseen on koulutus. Koulutusta ei voi jar-
jestaa tiedostamatta organisaation paamaaria ja si-
saisthd rakennetta. Tavoitteena tulee olla reflektiivi-
nen, asiantuntijanomainen organisaatio, jossa orga-
nisaation tosiasiallinen tehokkuus ylittaisi muodolli-
set toimintatavat.

Asiasanat: Asiantuntijaorganisaatio, reflektiivisyys,
reflektiivinen tyborganisaatio, tietotekniikka, tieto-
tekniikan koulutus.

Aikuiskasvatus 1/1994.

The article addresses the challenges that the results
of the study present to adult education; it also points
to the changes that are necessary in attitudes to-
wards being unemployed.

Aikuiskasvatus 1/1994.

Repo-Kaarento, Saara 1994. Theoretical back-
ground to cooperational learning.

— The article deals with the theoretical and histori-
cal background to cooperational learning, especial-
ly its socio-psychological connections. The term
cooperational learning is usually applied to the meth-
od developed by the Americans David and Roger
Johnson in which the teacher constructs a learning
situation in such a way that positive interdependen-
cies are formed between the learners. Learning
takes place mainly in groups of 2—4 persons with
the teacher’s function being mainly that of a study
guide. The method is based on the theory of social
interdependence developed by the American social
psychologist Morton Deutsch. Earlier, Deutsch was
a member of what may be called the group dynam-
ics school of research established in the 1940s by
Kurt Lewin, the grand old man of social psycholo-
gy. According to Morton Deutsch, there are two
kinds of social interdependence: positive and nega-
tive. If the goals of the members of the group exhib-
it positive interdependence, then the group’s func-
tioning is characterised by cooperation. If, on the
other hand, the interdependencies between the in-
dividuals are negative, then competition between in-
dividuals becomes emphasised. When people work
as individuals there is no interdependence between
them, they are independent, but alone. Finally, the
author considers what is required of the teacher in
applying cooperational learning.
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Stachon, Kari 1994. Expert organisations must
take a stand to information technology.

— The introduction of information technology has
brought about an age of transition in working places
professional lives. This results in an increasing de-
mand on training and educating both individual
workers and the management of the organisation.
The use of computer technology can be either in
control or out of control. Training provides a tool for
managing the change. The proper training cannot
be arranged without an understanding of the goals
and the internal structure of the organisation. We
should aim at a reflective expert organisation which
allows the real life efficiency to exceed any formal
lines of action.

Key words: expert organisation, reflectivity, reflec-
tive work organisation, information technology,
adult education on information technology.
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Suoranta, Juha 1994. Osallistumistutkimuksen
metodologiaa purkamassa.

—Artikkelissa tarkastellaan Cyril Houlen klassisen
osallistumistutkimuksen, The Inquiring Mind, meto-
dologisia lahtékohtia. Lahtékohtana on se havainto,
ettd toisin kuin Houlen metodologiset ratkaisut, tut-
kimuksen tulokset ovat saavuttaneet huomattavaa
kuuluisuutta. Tutkimuksen menetelmalliset ratkaisut
ovat saaneet osakseen paljolti ansaitsematontakin
kritiikkia. Kohdettaan tavoittamaton kritiikki on joh-
tunut siitd, ettd Houlen tutkimuksen metodologista
perustaa ei ole joko tunnettu tai tunnustettu. Artik-
kelissa pyrita&n osoittamaan, etté kvalitatiivinen tut-
kimustraditio, omine tapoineen tuottaa tieteellista
tietoa, on Houlen tutkimuksen luonnollinen perusta.
Houlen tutkimuksessa on osin nakyvasti, osin néa-
kymattdmasti lasna ainakin kuusi kvalitatiiviselle tut-
kimukselle ominaisia piirrettd. Artikkelissa eritelladn
naita piirteits ja suhteutetaan ne kvalitatiivisesta tut-
kimuksesta ennen Houlen tutkimusta kdytyyn kes-
kusteluun.
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Suoranta, Juha 1994. Deconstructing the meth-
odology of participation research.

— The article examines the methodological basics
of Cyril Houle’s classical study concerning adult par-
ticipation, The Inquiring Mind. Point of departure is
a perception that unlike Houle’s typology of differ-
ent orientations towards participation his method-
ological approach is largely unknown. Furthermore
the methodology has sometimes been under unmer-
ited critisism. Largely this has been due to the fact
that Houle’s methodology has not been known or its
value admited. Thus the aim of this article is to show
that the relevant basis of Houle’s study is qualitative
research tradition. In the study there is at least six
characteristic features of qualitative research. These
features are analyzed and proportioned to debate
concerning qualitative methodology previous to
Houle’s study.
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LAATUNUMEROSTA LISAPAINOS

Aikuiskasvatus-lehden Laatu ja aikuiskoulutus -teemanumerosta (4/93) on otettu 400 kappa-
leen lisipainos. Niin ollen voimme jilleen palvella uusia vuositilaajiamme seki kaikkia niit4 ta-
hoja, jotka kiyttivit teemanumeroa koulutusmateriaalinaan.

Numeron 1/94 tilanpuutteen johdosta Esa Poikelan luvattu artikkeli Jatkuva oppiminen
— organisoituminen kokemuksen ja kontekstin suhteena on jouduttu siirtimiin Oppia
iki kaikki -numeroon (2/94). Samoin siirtyvit jo luvatut Evkki Salmen ja Hannu Linturin kat-
saukset. Pahoittelemme kroonista tilanpuutettamme sekd kirjoittajille ettd heididn lukijoilleen.
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AIKUISKASVATUS

OHJEITA KIRJOITTAJILLE

Aikuiskasvatuksessa julkaistaan tieteellisid ar-
tikkeleita ajkuiskasvatuksen alueelta seki esi-
tellddn alan kokeilu- ja kehittimistoimintaa. Leh-
ti osallistuu aikuiskasvatuspoliittiseen keskuste-
luun ja pyrkii lisidmain vuorovaikutusta eri teh-
tivissd toimivien aikuiskasvattajien kesken. Ar-
tikkelit lihetetidin piitoimittajalle tai toimituk-
seen. Lehti julkaisee ainoastaan muualla julkai-
semattomia teksteja.

1. Teemat ja aikataulu

Numero 2/94: Oppia iki kaikki

— Numeroon tarkoitetut kirjoitukset toimi-
tukseen ensitilassa ja toimituksen kanssa taka-
rajasta sopien.

— ladottavat maksulliset ilmoitukset 2.5. ja
valmiit 9.5. mennessd.

— Lehti ilmestyy 29.5.

Numero 3/94: teemalta vapaa

— tekstit 15.6. mennessa

— ladottavat ilmoitukset 15.8. mennessi, val-
miit 28.8. mennessi

Numero 4/94: verkostot ja yhteistoiminnan
uudet muodot aikuiskoulutuksessa

— tekstit 15.9. mennessi

— ladottavat ilmoitukset 25.10. ja valmiit
30.10. mennessd

2. Artikkelin pituus

Tieteellisten artikkeleiden ohjeellinen pituus
on 5— 10 konekirjoitusliuskaa, katsaus- ja kes-
kustelupuheenvuorojen 2—6 liuskaa ja kirja-ar-
vioiden 2—4 liuskaa. Perustellusta syysti ndistd
rajoista voidaan poiketa. Tilldin asiasta on kui-

tenkin neuvoteltava ja sovittava pddtoimittajan
tai toimitussihteerin kanssa.

3. Lahdeluettelot ja viitteet

Lihdeviitteet merkitdin tekstin sisiin, esi-
merkiksi (Skinner 1960, 15—19). Lihdeluette-
lossa kiytetidn seuraavaa merkitsemistapaa:
Skinner, B.E 1960. The technology of teaching.
Appleton Century-Crofts. New York. Lihteiden
kiytossi tulee olla kriittinen ja valikoiva.

4. Abstrakti eli titvistelmi

Abstraktin tulee olla suppea (enintdin 150 sa-
naa), mutta valaiseva yhteenveto kirjoituksen si-
sillostd ja johtopditoksistd, ja sen tulee ohjata
kirjoituksen sisiltimiin uusiin tietoihin. Ab-
straktia laatiessaan kirjoittajan tulee luonnehtia
myos artikkelinsa kisittelytapaa. Abstrakti pal-
velee lukijoita, tiivistelmilehtien tekijoitd ja tie-
teellistd informaatiopalvelua.

5. Kuviot ja taulukot

Kuvioissa ja taulukoissa tulee olla nimi ja nu-
mero. Kiytetyt lyhenteet ilmoitetaan kuvion
alaosassa.

6. Materiaali disketilli

Hyviksymispiitoksen jilkeen kirjoitukset tu-
lee ldhettdd toimitukseen monisteen lisiksi dis-
ketilld. Kiytimme DOS-kidyttojirjestelmin mu-
kaista WP-tekstienkiyttdohjelmaa. Koneemme
lukevat my0s teko-ohjelmaa. Emme pysty tul-
kitsemaan tekstienmuokkausohjelmilla (page
maker, ventura) tehtyji kirjoituksia. Erilaisin ko-
ristekirjasimin tyostettyji teksteji ei tule lihet-
tdd.
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European Society for Research on the
Education of Adults ESREA

European Research Seminar 1994 7-11 August, Lahti

Provisional Announcement and Call for Papers

ESREA will hold a European Seminar in Lahti, Finland, 7-11 August 1994. On behalf of ES-
REA the seminar will be jointly hosted by the Department of Education, University of Hel-
sinki, and the Department of Education, University of Tampere. The central theme of this
Europena Research Seminar will focus on

Adult Education and Social Change in Europe.

The main theme will be discussed from four perspectives
1) Adult Education and Action for European Integration
2) Social Contruction of Knowledge by Social Movements
(e.g. feminist groups, religious movements, green organizations, liberal education)
3) Unemployment, Social Change and Adult Education
4) Learning and Work

Contact:

Ms Eija Bergman Phone 90-7084436

Lahti Research and Training Centre Fax 90-7084439

ESREA European Research Seminar 1994 e-mail

PB 26 (Teollisuuskatu 23) ebergman cc.helsinki.fi

00014 University of Helsinki Paper proposals should comprise a one-
FINLAND page abstract and be submitted before

15 March 1994.

AIKUISKASVATUKSEN 3. TUTKIJATAPAAMINEN
7.~11.8.1994

jirjestetidin Euroopan aikuiskasvatuskonferenssin (ESREA) yhteydessi Lahdessa.
Kutsumme aikuiskasvatuksen ja -kulutuksen tutkijat esittelemiin vusimpia téitdin tutkija-
tapaamiseen. Englanninkieliset esitykset sijoitetaan ESREA:n ohjelmaan. Suomenkielisille
esityksille varataan aikaa 11.8.1994. Esitykset ryhmitelldin teemoittain ja jokaiselle esityk-
selle varataan aikaa 15 minuuttia, jonka jilkeen ajheesta keskustellaan. Esitykset julkaistaan
aikaisempaan tapaan raporttina. On my6s mahdollista osallistua tutkijatapaamiseen aino-
astaan 11.8.
Tutkijatapaamisesta kiinnostuneita pyydetiin lihettimaan tutkimusaiheensa nimi seki ab-
strakti (1 sivu) sekd tultuaan hyviksytyksi esityksensi (max. 10 sivua) seuraavien aikatau-
Iujen mukaisesti:
Suomenkieliset esitykset:
15.4. tutkimusaihe ja abstrakti (1 sivu)
15.5. Ilmoitetaan osallistujille, onko hinen esityksensi hyviksytty tutkijatapaamisen oh-
jelmaan.
1.7. esitys (max. 10 sivua)
Esitykset kopioidaan ja lihetetidin osallistujille ennen konferenssia osoitteella:
Markku Ingnatius, Suomen Liikemiesten Kauppaopisto, Opettajankoulutusosasto
Rautatieldisenkatu 5, 00520 Helsinki
puh. (90) 14890441, fax 140321, e-mail. markku.ingnatius slk.helbp fi
Jarjestajit:
Helsingin yliopisto, Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus
Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura
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