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Lukijalle

Suomalaista aikuiskasvatusta ja sen tieteellistd tutkimusta ja koulutusta
arvostetaan maailmalla. Onko arvostukseen todella aihetta ja mihin
se perustuu? Miti aikuiskasvatuksella tarkoitetaan? Mikd on sen tu-
levaisuus elinikdisen oppimisen ylikansallisessa politiikassa?
Kisissdsi on Suomalaisen aikuiskasvatuksen kentit ja kerros-
tumat (SAKKE)-tietoteos, jonka neljissi osassa laaja joukko kas-
vatus-, yhteiskunta- ja historiatieteiden tutkijoita ja asiantuntijoita
luotaa suomalaisen aikuiskasvatuksen kehitysti ja ominaislaatua.
SAKKE-hanketta on siivittinyt aikuiskasvatuksen tutkijoiden ja eri-
tyisesti vapaan sivistystyon toimijoiden huoli alan tutkimuksen ja
koulutuksen kohtalosta korkeakoulu- ja aikuiskoulutuspolitiikan
uudistuksissa. Yhteiskunnallisessa Korkeakoulussa 1920-luvulla keh-
keytyneestid oppiaineesta on tullut piiaine seitsemissi yliopistossa
ja aikuiskasvatukseen kohdistuvaa tutkimusta tehddin myos muissa
kasvatus-, yhteiskunta-, hallinto- ja taloustieteissd. Laajentuminen ja
kiinnittyminen kasvatustieteiden laitoksiin alkoi kuitenkin haastaa
oppiaineen itseymmiirrysti ja perinteisid suhteita kidytintoon ja politii-
kantekijoihin. Yliopistojen sisilld ja vililld kirjistynyt resurssikilpailu
on vaikeuttanut alan hajanaisen tutkijakunnan yhteistydtd. Samalla
aikuiskasvatus on rijihdysmiisesti lisidntynyt ja tullut keskeiseksi ta-
loudellisen ja sosiaalisen hyvinvoinnin tekijiksi. Millaisten tulkintojen
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ja tietimyksen varassa aikuiskoulutuspolitiikkaa tehdiin, koulutusta
jirjestetddn ja aikuisia kasvatetaan, kenelld ja missi on vastuu alan
tutkimuksesta ja tieteellisestd koulutuksesta?

SAKKE-hanke kidynnistyi osana Aikuiskasvatuksen tutkimus-
seuran ja Vapaan sivistystydn yhteistydjirjeston pitkiaikaisempaa
pyrkimysti edistid suomalaista aikuiskasvatustiedetti, joka itsestdin
tietoisena ja itsekriittiseni pystyisi osallistumaan my®s kansalliset rajat
ja tieteenaloilta tutkijoita luotaamaan yhdessi suomalaiselle aikuiskas-
vatukselle ja sen tutkimukselle ominaisia piirteiti ja lihestymistapoja.

Teoksessa avataan aikuiskasvatuksen toimintakenttien sekd niiden
tulkintojen moninaisuutta ja keskiniisii jinnitteitd. Aikuiskasvatusta
tarkastellaan aatteiden ja oppien, yhteiskuntasuhteiden, vaikutta-
javerkostojen ja pedagogis-didaktisten kiytinteiden nikskulmista,
vapaan sivistystyon, ammatillisen ja henkiloston koulutuksen seki
korkeakoulutuksen kentilla.

* Osa Aikuiskasvatuksen muuttuvat paradigmat (toimittajat Anja
Heikkinen ja Jukka Tuomisto) kisittelee aikuiskasvatuksen kenttid
muotoilleita yhteiskunnallisia ohjelmia ja aatteita, aikuiskasvatuk-
sen asemaa ja kehitysti yliopistollisena oppiaineena seki aikuisten
sille antamia merkityksid. Osassa kuvataan my®és tilastojen valossa
aikuiskasvatuksen instituutioiden kehitys.

* Osa Aikuiskasvatus ja demokratian haaste (toimittajat Arto Jauhi-
ainen ja Risto Rinne) tarkastelee aikuiskasvatusta kansalaisuuden ja
tyontekijyyden rakentajana, yhteiskunnallisen tasa-arvon tuottajana
sekd normiaikuisuuden muotoilijana.

* Osa Aikuiskasvatuksen vaikuttajia (toimittajat Kari Kantasalmi
ja Mauri Nest) tuo esiin aikuiskasvatuksen kenttid muotoilleita
merkittivii tieteen, politiikan ja talouden henkil$itd ja verkostoja
1800-luvulta nykypaiviin.

* Osa Aikuisten kasvu ja aktivointi (toimittajat Anja Heikkinen ja
Eeva Kallio) kisittelee aikuiskasvatukselle ominaisia kisityksii ai-
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kuisuudesta ja aikuisten oppimisesta, toimintatapoja ja pedagogisia
ratkaisuja seki aikuiskasvatuksen ammattilaisuutta.

SAKKE on tarkoitettu oppikirjaksi kasvatus-, yhteiskunta- ja huma-
nististen tieteiden opintoihin ja aikuiskasvatuksen asiantuntijoiden
perus- ja tiydennyskoulutukseen seki tietolihteeksi kaikille suoma-
laisen aikuiskasvatuksen tilasta ja tulevaisuudesta kiinnostuneille. Toi-
vottavasti se herittdd my6s keskustelua ja jatkotutkimuksia. Teoksen
valmistamista ovat tukeneet eri vaiheissa VSY, opetusministerio, Alfred
Kordelinin sditié sekid toimittajien kotiyliopistot. Ilman Leena Salo-
heimon, Sanna Rekolan, Senja Kemppaisen ja erityisesti Jenni Pitirin
tutkimus-, tiedonhankinta- ja koordinointiapua seki viime vaiheessa
Markus Huhtamien apua urakka ei olisi onnistunut. Kiitokset my®os
Tampere University Pressille teoksen ottamisesta julkaistavakseen.
Ratkaisevan panoksen ovat tietysti antaneet sisillontuottajat, jotka
muiden toimiensa ohessa ovat ryhtyneet tihin yhteiseen voimain-
ponnistukseen.

Anja Heikkinen
Aikuiskasvatuksen tutkimusseura

SAKKE-hankkeen vetiji
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JOHDANTO

Eeva Kallio & Anja Heikkinen

Aikuisten kasvu ja aktivointi-teos on kolmas osa Suomalaisen aikuis-
kasvatuksen kentit ja kerrostumat -teossarjaa. Osassa tarkastellaan
aikuiskasvatusta psykologis-pedagogiselta kannalta. Suomessa aikuis-
kasvatustoiminta jisentyy karkeasti ottaen vapaan sivistystyn, amma-
tillisen aikuiskoulutuksen, henkil$ston ja organisaation kehittimisen
seki opillisen/korkea-asteen koulutuksen kentille. Oletamme, etti
aikuisten kasvun ja aktivoinnin tulkinnat ovat saaneet niilli erilaisia
tulkintoja, joihin kenttien viliset ja sisdiset jinnitteet ja ristiriidat
ovat kerrostuneet ja jittineet jilkii. Osassa luodataan suomalaiselle
aikuiskasvatukselle ominaisia pedagogisoinnin ja psykologisoinnin
tapoja. Tirkeitd ovat olleet erilaisia ilmiditi ja tulkintoja perustelevat
ja oikeuttavat ajattelutavat, kisitykset, kisitteet ja teoriat.

Jo aikuiskasvatuksen institutionalisoitumisen alkuvaiheissa (noin
1920-luvulla) ilmenee tulkintojen vililld ainakin nienniinen vas-
takkaisuus. Vapaan sivistystyon aatteellis-poliittiseen ohjelmaan so-
pivat hyvin persoonallisuus- ja kulttuuripsykologiset teoriat, joiden
keskigssd oli aikuisten itsekasvatus ja sivistivi vaikuttaminen. (vrt.
Tuomisto.) Ammattikasvatuksessa, tyd- ja henkilostonjohtotydssi
omaksuttiin kokeellisen sielutieteen ja psykotekniikan oppeja, joiden
mukaan ihmisti tarkasteltiin mekaanisen koneiston kaltaisena sielul-
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listen moottorien ohjaamana laitteistona. (vrt. Heikkinen; Kettunen
2014.) Jo olosuhteiden pakosta itsekasvatuksellinen lihestymistapa
lienee yhdistinyt molempia kenttid: muun muassa Kansanvalistus-
seuran julkaisut palvelivat niin kansan sivistimistd kuin ammatillista
itseopiskelua ja ammattiin valmistamista. Aikuiskasvattajat saivat
kuitenkin tyytyi lihinnd ohjelmallisiin ja idealistisiin oppaisiin aikuis-
ten kasvun ja aikuiskasvatuskiytinteiden tutkimukseen perustuvien
teoretisointien sijasta.

Aikuiskasvattajien koulutuksen tieteellistyessi ja systematisoitues-
sa alkoivat kasvun ja kasvatuksen sanastot 1960-luvulla niin kentilld
kuin yliopistossa korvautua aikuisten oppimisella, opetuksella ja oh-
jaamisella. (vrt. Tuomisto.) Etsittiin aikuisille ominaisia oppimisen
tapoja, kuten kokemuksellisuus, omaehtoisuus ja itseohjautuvuus,
ja niihin sopivia aktivoivia ja kannustavia opetusmenetelmii. Vaikka
paitekiyttdytymiseen pitdytyvi behavioristinen lihestymistapa oli
avoimesti kiytdssd ammatillisessa koulutuksessa, myds vapaan sivistys-
tyén ammattilaisia koulittiin samantapaiseen ajatteluun (vrt. Manni).
Maailmalla virinneet ja laajenneet vallankumoukselliset liikkeet ja aat-
teet tekivit suosituiksi myos aikuisten yhteiskunnalliseen toimintaan
valtauttamisen ja innostamisen teemat. (vrt. Kurki.) Niin vapaassa
sivistystydssi kuin ammatillisessa aikuiskoulutuksessa kehiteltiin kylld
internaattipedagogisia, yhteisollisid ja toiminnallisia kdytinteiti, mutta
niiden tutkiminen ja teoretisointi oli — ja on edelleen — vihiisti.

Elinikiisen oppimisen ja innovaatioiden edistimisen politiik-
ka, koulutuksen markkinoituminen ja teknologisoituminen veivit
viimeistdin 1990-luvulla aikuiskasvatuksenkin sanaston kohti op-
pimista, oppimisympirist6jd ja oppimisen tai oppijan ohjaamista.
(vrt. Korhonen ja Vanhalakka-Ruoho.) Laajentunut ja yleistynyt
korkea-asteen koulutus nosti poliitikkojen ja tutkijoiden agendalle
korkeakouluopintojen ja -opetuksen tehostamisen ja sujuvuuden.
Korkeakoulu- ja yliopistopedagogiset lihestymistavat ovatkin alkaneet
laajeta koskemaan kaikkia aikuiskasvatuksen kenttid. (vrt. Karjalainen.)
Toisaalta kehitys- ja evoluutiopsykologinen tutkimus tuottavat entistd
enemmin uutta tietoa aikuisten ruumiillisesta ja henkisen kehityk-
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sestd, ajattelun kehityksen yhteydesti tunteisiin ja ruumiillisuuteen.
Loydokset voisivat avata mahdollisuuksia aikuiskasvatuksen institu-
tionalisoitumisen alkuvaiheen heurististen tulkintojen tieteelliseen
perusteluun, mutta myss mydhempien aikuisen kasvua ja aktivointia
koskevien ohjelmien — kuten aikuisten itseohjautuvuus, joustavuus ja
oppimisen ajallinen ja paikallinen rajattomuus — kyseenalaistamiseen.

Teos jakaantuu kolmeen pdilukuun, jotka ilmentivit aikuiskas-
vatuksen suomalaisen pedagogisoinnin ja psykologisoinnin tapoja
aikuisten kasvun, kasvatus- ja opetuskiytinteiden ja aikuisten kas-
vattajien kannalta.

Ensimmiisessd luvussa keskitytiin psykologis-kasvatustieteel-
liseen nikokulmaan. Sen ensimmiiisessi artikkelissa Eeva Kallio ki-
sittelee yhtd uuden kehityspsykologisen tutkimuksen perustelemaa
aikuisen ajattelun kehitysmallia. Yhdeksi peruskisitteeksi aikuisen ke-
ajatteluun, ja esimerkkini kuvataan Labouvie-Viefin mallia loogisen
ja kokemuksellisen, myyttisen ajattelun yhdistymisestd aikuisuudessa
(vrt. myés Kallio, tulossa).

Marjatta Vanhalakka-Ruoho tutkii seuraavassa artikkelissa aikuis-
ten ohjausta ja neuvontaa elimintodellisuuksista lihtien. Ohjaukselle
ja neuvonnalle avautuu toimintamahdollisuuksia, jos toimintaperiaat-
teisiin ja tyokdytintsihin yhdistyy riittivisti ymmarrysti, sosiaalista
ja yhteiskunnallista tietoisuutta ja niilld on tarttumapintaa aikuisten
elimintodellisuuksiin.

Esa ja Sari Poikela Kisittelevit Suomessa suositun ongelmape-
rustaisen oppimisen (Problem-Based Learning, PBL) keskeisimpii
ajatuksia. Kun oppiminen, ohjaus ja opetus integroidaan spiraalina
etenevien ongelmasyklien perusteella, voidaan puhua kokonaisvaltai-
sesta ongelmaperustaisesta pedagogiikasta ja opetussuunnitelmasta.
Kirjoittajat tarkastelevat ongelmaperustaisen oppimisen ja tarinan-
kerronnan pedagogista integrointia toisiinsa. Kuvauksen kohteena
on Tarinamestarin tiydennyskoulutus, joka suunnattiin lappilaisille
matkailualan toimijoille, jotka halusivat monipuolistaa osaamistaan.
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Hanna Toiviainen ja Hannele Kerosuo luonnehtivat toista tunnet-
tua psykologista suuntausta — kehittivii tydntutkimusta — verkostojen
aikakaudella. He esittelevit ja arvioivat Sisdisen Kehittimisen Foorumi
-nimistd oppimisverkostoa ja sille kehitettyd oppimisinterventiomallia.
Oppimisverkostossa organisaatioiden vilisessd yhteistydssd tyonte-
kijit harjaantuivat tydpaikkojen sisiisiksi kehittdjiksi ja toteuttivat
tyopaikkahankkeita.

Padluvun Kasvatus, opetus ja aktivointi ensimmiisessi artikkelissa
Leena Kurki Kisittelee sosiaalipedagogisen osallistamisen nikskulmaa
aikuiskasvatukseen. Suomalaisen aikuiskasvatuksen juuret ulottuvat
kauas, silld on ollut monenlaisia vaiheita, ja se haarautuu moneen
suuntaan (esim. vapaa sivistystyd, ammatillinen aikuiskoulutus ja
tyoelimin kehittiminen). Artikkeleissa haarat yhdistyvit osallistavan
aikuiskasvatuksen sosiaalipedagogisessa keskustelussa. Ei riitd, ettd
kerrotaan, miti elimi nyt on, vaan tulee pohtia my®és sitd, mitd hyvi
elimi on ja miten se saavutetaan. Siitd seuraa vaatimus teorian ja kiy-
tinndn dialektiseen vuorovaikutukseen: teorian on aina kiinnyttivi
kiytinnoksi ja kiytinnén puolestaan rakennettava ja syvennettivi
teoriaa.

Eeva Manni rarkastelee tietoiskussaan aikuisten aktivoinnin yli-
opistollista historiaa Suomessa — aikarajaus on 1970-luvun alkupuolel-
ta 1980-luvun lopulle. Tampereen yliopiston aikuiskasvatuksen laitos
oli kauan ainoa aikuiskasvatuksen yliopistollista opetusta tarjoava
organisaatio. Tampereen yliopiston "monopoli” aikuiskasvattajien
kouluttajana kesti siten 1980-luvulle saakka.

Anu Korhonen puolestaan kisittelee henkiloston kehittdmistd
yhteni aikuisten aktivoinnin muotona. Hin mieltdd henkiloston
kehittdmisen toiminnaksi, jonka avulla organisaation kehittymistd
ohjataan yhtiiltd organisaation toiminnan jatkuvuuden kannalta
toivottuun suuntaan ja toisaalta yksilollisten tyshon ja urakehityk-
seen liittyvien tavoitteiden saavuttamiseen. Aikuiskasvatustieteen
toimijoiden yksi keskeinen mahdollisuus kiteytyy organisaatiossa
esiintyvien moninaisten oppimismahdollisuuksien tunnistamiseen,
jasentimiseen ja ennakointiin.
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Hanne Laukkanen pohtii tietoiskussaan sitd, miksi matalasti kou-
lutetut aikuiset eiviit ole halukkaita osallistumaan ammatilliseen kou-
lutukseen. Muutosta tihin haettiin valtakunnallisella Noste-ohjelmalla
(2003-2009), jolla pyrittiin ehkidisemiin matalasti koulutettujen
30-59-vuotiaiden aikuisten tydelimisti syrjaytymistd ammatillisen
koulutuksen avulla. Artikkeli kisittelee Noste-ohjelmaa aikuiskoulu-
tukseen osallistumisen esteiden madaltamisen ja matalasti koulutetun
kohderyhmin aktivoimisen nikékulmasta.

Pailuvun Aikuisten kasvattajat, opettajat ja aktivoijat aluksi Anja
Heikkinen kisittelee artikkelissaan Pitevii vai sopivia aikuiskasvatuksen
ammattilaisia aikuiskasvatuksen ammattilaisuutta sen yhteiskunnal-
lisesti tunnustetuimmilla toimintakentilli. Hin luonnehtii aluksi
aikuiskasvatuksen ammattilaisuuden historiallisia juonteita. Niihin
ovat liittyneet aikuiskasvatuksen ammattilaisten muuttuvat miritel-
mi, koulutus, ja jirjestdytyminen. Artikkelin lopuksi problematisoi-
daan ylikansallisia pyrkimyksii aikuiskasvatuksen ammatillistamiseen:
seuraako professionalisaatioprojektien kylkidiseni viistimittd mydos
aikuiskasvatuksen ammattilaisten proletarisaatio.

Asko Karjalainen kirjoittaa kokemuksistaan suomalaisen yliopisto-
pedagogiikan kehittimisestd yli 25 vuoden ajalta. Suomalaisen yliopis-
to-opetuksen systemaattisen kehittimisen historia niyttdd mahtuvan
aikajaksolle 1980-luvun puolivilistd tihin pdiviin saakka. Mukana
on menestysti ja takaiskuja, onnistumisen ja epionnistumisen koke-
muksia. 1990-luvulla alkanut yliopistolaitoksen tulosohjaus muuttui
2000-luvulle tultaessa organisaation rakenteelliseksi kehittimiseksi,
joka juridisesti huipentui yliopistolain muutokseen 2010. Yliopistot
saivat lain muutoksessa taloudellisen autonomian, mutta tiyden tu-
losvastuun kustannuksella.

Vesa Korhosen artikkelin aiheena ovat muuttuvat oppimisympiris-
tot ja niihin liittyvit pedagogiset haasteet aikuis- ja korkeakoulutuksen
kentilld. Oppimisympiristsihin liittyvi tutkimus on tilld hetkelld
yksi vilkkaimmista tutkimusalueista aikuis- ja korkeakoulutuksen
pedagogiikassa. Oppimisympiristoisti kiydiin myos kasvatuksellista,
opetuksellista ja oppijoiden aktivointiin liittyvii keskustelua. Kysytiin
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esimerkiksi, miten koulutuksen muuttuvissa oppimisympiristdissi, ja
niihin liittyvilld uusilla tietoteknologian sovellutuksilla, voidaan tukea
ja ohjata opiskelijoita kohti mielekisti oppimista, miten luodaan re-
flektiivisid, vuorovaikutuksellisia tai yhteisollisid rakenteita oppimisen
syventimiseksi ja millaiseksi opettajan rooli oppimisympiristoissd
muodostuu.
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Aikuinen,
oppiminen,
kasvu

Tampereen tyévaenopisto 1958: ”“Itsekasvatuksen opintopiiri ei tunne luok-
kahuoneen ahtautta, silla pyrkimys henkiseen kypsyyteen avartaa ja kohottaa
jatkuvaan henkiseen ponnisteluun”.

Yksilollinen ja yhteiséllinen itsekasvatus on aikuiskasvatuksen perinteinen
lahtokohta. Esimerkiksi Kansanvalistusseuran julkaisut tahtdsivat aikuisten
yleissivistavan ja ammatillisen itseopiskelun tukemiseen. Suomen kirjastojen
diti Helle Kannila (1896—1972) puolestaan jaksoi korostaa jarjestelmallisen
itsekasvatuksen perustavuutta sivistysprosessissa, jota kirjasto ja monet muut
kasvattavat lahteet ja harrasteet voivat tukea.






Luku |

KUINKA MONEUS MUUTTUU YKSEYDEKSI:
INTEGROINNIN TEEMA AIKUISEN AJATTELUSSA

Eeva Kallio

Artikkelissa keskitytdin viimeisimpdin kansainviliseen keskuste-
luun aikuisen psyykkisestd kehityksestd. Tarkasteltavana on tillsin
useamman psyyken alueen muutos: ajattelun, tunteiden, tahdon ja
toiminnan kehitys. Tutkimuksen kentti on ollut hyvin hajanainen
ja tutkijat ovat luoneet yhi uusia malleja kuvaamaan omia ajatuskul-
kujaan ja hankkineet malleilleen empiiristid todistusaineistoa. Tami
on luonut hyvin monivivahteisen kuvan itse ilmigsti. Artikkelissa
pyritiin yhdistimain erilaisia ajatuslinjoja ja eristimiin niitd kuvaava
tai kuvaavia tekijoiti, jotka voivat toimia ilmién ydintd mairittivini
kisitteini. Tilloin kisitelliin mm. Gisela Labouvie-Viefin (1982;
1994; 20006) kisityksid aikuisuuden kehityksestd monimutkaisena
integroitumisprosessina. Artikkelissa kisitelliin viittauksenomaisesti
my®s muita aikuisen kehityksen malleja, jotka ovat variantteja tistd
samasta yhdistymisteemasta.
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Nouseva tutkimusalue

Kehityspsykologinen tosiasia on, etti sekd geneettisen perimin seki
kasvatuksen merkitys on merkittivid ihmisen psyykkisessi kasvussa.
Nimai kaksi perustekijid nihdiin perustavina yksilod muovaavina
tekijoini lipi eliminkulun. Thmisen elinympiristd on kompleksinen
alati vaikuttava osa toimintaamme. Esimerkiksi nuoruutta ja aikui-
suutta kohti edettiessi median ja joukkotiedotusvilineiden vaikutus
on ajassamme erittdin merkittivi ja ne on viistimitti luettava eridiksi
kasvuympiriston tekijoiksi. Myds ja aivan erityisesti aikuiset ovat
keskelld globaaleja tietoverkkoja ja verkostoitumista, massiivisen tie-
dontuotannon ja informaation kuluttajina seki tuottajina. Aikuisten
elimi midrittyy postmodernissa ajassa yhdeltd osaltaan sosiaalisesta
mediasta. Aikuisuuteen liittyvit uudet kehitystehtivit, kuten tys-
elimi, parisuhteet, perheen perustaminen, ja lisiksi lapset toimivat
aikuisen kehitystd muovaavina tekijéind (Hoare 2011).

Vaikkakin geneettiset ja kasvatukselliset tekijit ovat yhteiskun-
nallis-kulttuuristen tekijoiden lisiksi oleellisia, aikuisen kehityksessi
niiden tekijoiden rinnalle muotoutuu ihmisen yksilllisyyden valikoiva
ja ohjaava rooli. Minuuden kehitys on koko elimin kestivi prosessi,
jossa yksilo luo ja miirittdd omia rajojaan ja valintojaan. Mainittakoon
tissd kuriositeettina, ettd kisitys itseyden tai minuuden olemassaolosta
Pysyvin itseyden ja minuuden olettaminen on koettu ongelmalliseksi
esimerkiksi joissakin narratiivisiksi luokiteltavissa lihestymistavoissa.
Minuuden miirittelemisen katsotaan olevan kuhunkin tilanteeseen
soveltuvaa tarinan tuottamista, identiteetin tilannekohtaista konstru-
oimista (Adams, Josselson & Lieblich 2006). Voidaan kysyi, olete-
taanko tillaisessa lihestymistavassa minuuden pysyvi eksistenssi ja
jatkuvuus. Kulttuurisidonnaisuudesta voidaan puhua silloin, kun
esimerkiksi uskontoon ei liity olettamusta minuuden olemassaolosta
tai jatkuvuudesta (esim. buddhalaisuus).

Tissi artikkelissa lihdetddn kuitenkin taustaoletuksesta, jossa ole-
tetaan ihmisen itseys olemassa olevaksi, puuttumatta sithen millaisen
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olemassaolon tapa (fyysinen, ajallis-avaruudellinen, kisitteellinen tai
hypoteettinen) sille oletetaan. Tilloin kisitelldin kehityspsykologisia
malleja, joissa ajattelun kehitykseen liitetdin autonomian vahvistu-
minen (Labouvie-Vief 1982; 20006). Vasta viimeisen parinkymmenen
vuoden aikana kehityspsykologiassa on heritty kysymiin, milli tavoin
aikuisen ajattelu eroaa laadullisesti nuoren ajattelusta. Pessimistinen
ajattelutapa, jonka mukaan aikuisuus ei sisilld enii radikaalia muutosta
ja uuden kehittymisti, on saanut viistyd optimistisemman kisityksen
tieltd. Muodikkaaksi on esimerkiksi kidynyt keskustelu siitd, kuinka
kognitiivinen kehitys aikuisuudessa ja vanhuudessa ei ole kykyjen
hidasta rappeutumista, vaan pikemminkin joidenkin uusien ajatte-
lunmuotojen syntymisti (Hoare 2011). Akateemisen psykologian
piirissi ajattelun kisite miiritellddn yleisesti niin, ettd se tarkoittaa
tiedon Kisittelyyn ja prosessointiin liittyvid ilmisitd. Kognitiivisessa
psykologiassa, jossa tutkitaan tietimistoiminnoiksi kutsuttuja tekijoitd,
ne jaetaan perustavalla tasolla neljdin eri osa-alueeseen: aistimiseen
ja havainnointiin, muistiin, oppimiseen ja ajatteluun. Kehityspsyko-
loginen kognition tutkimus tarkastelee, kuinka ajattelun laadullinen
muutos tulee mahdolliseksi ihmisen eliminkulun aikana.

Yhteni vahvana juonteena aikuisen ajattelun kehityksessi nih-
dddn se, ettd aikuisen laaja-alainen kokemustausta mahdollistaa it-
seniisesti eri viitekehyksistd integroidun kisityksen muodostamisen
(Kallio 2011). Yleensi tihin liitetdin kyky autonomiseen ajatteluun:
aikuinen kykenee itseniisyyteen toisten itseniisten toimijoiden kans-
sa, punnitsemalla ja arvioimalla argumentaation perusteita. Yhtiilti
painotus on siis yksilssd itsessdin, mutta myds niissd komplekseissa
vuorovaikutussuhteissa, joissa aikuinen eldd (Hoare 2011).

Tutkimuksen laht6kohtana Piaget’n teoria
ja siitd irtaantuminen

Piaget'n teoria kognitiivisesta kehityksestd (Inhelder & Piaget 1958;
Piaget & Inhelder 1977) on kahlinnut tutkijoita viimeisten vuosi-
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kymmenten ajan, kun on ollut kyse ajattelun taitojen tutkimuksesta
(Commons, Sinnott, Richards & Armon 1989; Hoare 2011). Se on
saatettu nihdi erddnlaisena yleisteoriana, joka kuvaa "ajattelun kehi-
tystd yleensd”. Sen fokus on kuitenkin vain yhdelli rajatulla kognition
alueella: kausaalis-loogisen ajattelun kuvauksessa, ja siind kuinka se
ndyttid kehittyvin koht hypoteettis-deduktiivista ajattelua, piittelyn
korkeinta astetta. Kuuluisa kehitysvaiheteoria sensomotorisista ope-
raatioista formaaleihin operaatioihin koskee nimenomaan fysikaalista
todellisuutta koskevan syy- ja vaikutuspdittelyn tutkimusta. On kui-
tenkin kyseenalaista viittii, ettd kyse olisi yleisestid kognition kehi-
tysteoriasta, jonka avulla kyetiin kuvaamaan ja selittimiin ajattelun
toimintaperiaatteita kaikille sisiltdalueille siirrettyni. Kausaaliajattelun
kehitysteoriaa luodessaan Piaget on kiyttinyt luonnontieteellisen teh-
tivialueen menetelmii (fysiikka, kemia), miki jo sinilldin heijastaa
tutkimuksen lihtokohtia, ja my®s sitd, mitd tuloksista voidaan paitelld
(ks. esim. Inhelder & Piaget 1958).

Piaget'n teoriassa psykologinen kuvaus sisiltid seki kehityksen
rakenteen ettd sen muutostekijdiden arviointia. Tutkimukseen sisiltyy
ajatus siitd, ettd voidaan eristdd ilmiotd kuvaavat peruspiirteet, jotka
ovat sille tyypillisid. Muutostekijoilli viitataan niihin tekijéihin, jotka
aikaansaavat kehitysti, siten, ettd voidaan puhua jo olemassa olevan
muuntumisesta uudeksi ja laadullisesti uuden esiintulosta (vrt. Kallio
& Marchand 2012). Kehityksen muotoa koskevan analyysin tulisi
pyrkid mairittelemiin tutkittavan ilmidn perusrakenne ja tekijoiden
viliset suhteet. Kehityksen muutostekijéiden analyysin tulisi puoles-
taan tarkastella kehityksen prosessuaalisia, toiminnallisia tekijoiti jotka
mahdollistavat uuden ilmaantumisen. Rakenne ja muutos esiintyvit
kehityksen kuluessa aina toisistaan monimutkaisesti riippuvina (Kallio
1998; Piaget & Inhelder 1977).

Kehityksen kulku etenee ympiriston hallinnan laajenemisella. Se
ei kuitenkaan ole ainoa toiminnan ulottuvuus. Ihmisen toiminnalla
on aina jotkut rajat: voimme toimia ainoastaan tiettyjen rajoitusten
alaisuudessa. Jatkuvaa kehitysti eteenpdin pakottava voima onkin se,
ettd tottumuksia on pakko muuntaa ja muokata. Muutoksen paine
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on kehitystd pakonomaisesti edistivd voima. Toimintamuotoja on
muutettava tilanteessa, jota on mahdoton ymmiirtid jo olemassa olevan
ymmirryksen puitteissa. Kyse on nienniisesti kahdesta eri laatuisesta
ilmigsti, joista toinen on suhteellisen vakaa, ja toinen puolestaan
vakautta horjuttava tekiji (niitd konstruktivismiin viittaavia tekijoicd
Piaget kuvaa Kisitteilld akkommodaatio ja assimilaatio). Kehitys on
mahdollista vain siten, etti jo olemassa oleva joutuu joustamaan ja
samalla ilmié muokkautuu uuteen muotoon. Jokainen toimintaraken-
ne kuten myds ajattelu, on nihtivi erityiseksi tasapainon muodoksi,
enemmin tai vihemmin pysyviksi omalla rajoitetulla alueellaan,
mutta timin pysyvyyden menettiviksi, kun saavutetaan alueen rajat.

Todellisuuden haltuunotto on siis toiminnan laajenemisen ja
esteellisyyden prosessia, jossa jatkuvasti tavoitellaan jisentyneempii
tilaa (vrt. Kallio 1998). Piaget oli kuitenkin pessimistinen aikuisen ajat-
telun kehittymisen suhteen: uutta kehitysti formaalin ajattelun jilkeen
ei teorian mukaan ole. Formaali ajattelu voi kyllikin muuntautua yhti
kompleksisemmaksi ja tiedostuneemmaksi, mutta timi ei oikeuta uuden
kehitysvaiheen olettamista (Inhelder & Piaget 1958; Kallio 2011; Piaget
& Inhelder 1977). Piaget’n teorian sisilld on siis teleologinen oletus,
ettd kausaaliajattelun kehitykselld on olemassa piitepiste, ja ettd tissd
kehityskulussa ei ole mahdollisuutta poikkeuksiin, eri tietd kulkevaan
kehitykseen tai ylipdinsi ei-deterministiseen muutokseen. Teoriassa
siis oletetaan jo lihtokohdallisesti olemassa olevaksi telos, jota kohti
kausaaliajattelu vilttdmittd kulkee. Piaget'n teorialla on edelleen oma,
vankka kannattajakuntansa. Esimerkiksi Shayer ja Adey tutkimusryh-
mineen ovat kehittineet seki psykometrisesti tarkkoja ajattelumuodon
mittareita ettd kausaaliajattelun kehittdmisohjelman (Adey & Shayer
1994). Piaget'n kehitysteoriaan pitiytyminen tuo esille kuitenkin vai-
keuksia, jos se ymmiirretidin jonkinlaiseksi kaikenkattavaksi kognitiota
kuvaavaksi teoriaksi. Teorian teleologisuus ja uskomus siitd, etti formaali
ajattelu on korkein kehitysvaihe, on saanut osakseen runsaasti kritiik-
kid. Erddni esimerkkini tistd on ns. postformaalin ajattelun mallien
luominen kehityspsykologiassa viimeisten vuosikymmenien aikana
(esim. alkuvaiheessa Commons, Sinnott, Richards & Armon 1989).
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Koska Piaget'n teoria on hyvin luonnontieteellispainotteinen,
se on johtanut myds arvosteluun koskien kausaaliajattelun heikkoa
sovellettavuutta muille kuin luonnontieteellisille aloille. Voidaan
esimerkiksi kysyi, milld ehdoin kausaaliajattelu on soveltuvin kogni-
tion muoto sosioemotionaalisten kysymysten ratkaisemiseen? Kuin-
ka voidaan ratkaista pelkistiin kausaalilogiikkaa kiyttien ratkaista
esimerkiksi luovuutta edellyttivi ongelma, tai esimerkiksi tunteita
koskeva kysymys? Vai onko niin, ettid kausaaliajattelua voi kiyttid
ainoastaan tilanteissa, jossa ongelman muotoilu on selkei ja suljettu,
ja jossa annetuista ehdoista voidaan tehdi ainoastaan tietyt, ehdoista
johdettavat piitelmir? Tillaiset kysymykset ovat johtaneet edelld
viitattuun postformaalin ajattelun mallien olettamiseen, mutta myos
olleet alkuvirikkeeni lukuisille muille kognitiota kuvaaville uusille
malleille (Kallio 2011). Tdmi kidytinnonliheinen asenne korostaa
aikuisiin ajattelun tutkimukseen jirkiperdisen piittelyn rinnalla my®s
muitten psyyken alueitten kuten tunteiden ja persoonallisuuden
muutoksen ja niiden keskiniisen monimutkaisen integroitumisen
huomioon ottamista (Hoare 2011).

Tyypillinen viite niitd uusia postformaaleja malleja konstruoi-
taessa on ollut, ettd aikuisen ajattelun kolme vaihetta ovat ehdoton
ajattelu (absolutismi), suhteellinen ajattelu (relativismi) ja kokoava seki
yhdistivi (dialektinen, evaluoiva, integroiva) ajattelu (Kramer 1983;
Kallio 2011; Marchand 2001; Commons ym. 1989: Kallio, tulossa).
Ajattelun kehitys kulkee siten ehdottomien totuuksien kautta kohti
suhteellisen ajattelun hyviksymisti, ja korkeimpana tasona pidetiin
useamman nikékulman huomioonottavaa ja niiti selektiivisesti yh-
distivii ajattelua (Alexander & Langer 1990; Commons ym. 1989;
Hoare 2011; Rybash, Hoyer & Roodin 1986). On huomattava,
ettd osa tutkijoista on nimennyt mallinsa uudeksi kehitysvaiheeksi
Piaget’n formaalin ajattelun vaiheen jilkeen, eli ns. ”postformaaliksi
ajatteluksi”, osa ei.

Kramer (1983) on analysoinut esitettyji postformaalin ajattelun
malleja, ja hinen mukaansa niilld kaikilla on yhteneviisii piirteiti.
Hinen mukaansa nididen mallien edustama viitetty postformaali
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ajattelu on miiriteltdvissi relativistis-dialektiseksi ajatteluksi. Kallio
(2011) on puolestaan esittinyt, ettd mallien yhtenevi piirre on tulkit-
tavissa integroivaksi ajatteluksi, samalla todeten sen, ettd postformaalin
malleilla on yhteyksii eriisiin muihin tunnettuihin malleihin kuten
episteemisen kehityksen ja eksperttiyden seki viisauden tutkimukseen.
Seuraavassa kisitelldin tarkemmin eristd aikuisuuden mallia, jossa
integroitumisprosessin ytimen nihdiin olevan tunteiden ja jirjen
yhdistymisessi. Mallin kehittiji, Gisela Labouvie-Vief, on eksplisiit-
tisesti nimennyt mallin postformaalin ajattelun kuvaukseksi. Koska
tilanne postformaalin ajattelun kisitteen suhteen on selkiintymiton ja
epavarma (Kramer 1983; Marchand 2001; Kallio 2011), seuraavassa
malli nimetiin yleiselld tasolla "eriiksi aikuisuuden ajattelun malliksi”.

Ajattelun mythos ja logos

Labouvie-Vief (1994) lihtee paiteoksessaan liikkeelle toteamuksesta,
ettd koko linsimaisessa ajattelun perinteessi on lipikiyvind teemana
ollut dualistinen, kaksijakoinen kisitys ihmisen ajattelun luonteesta.
Freudin (1981) psykodynaamisessa teoriassa puhutaan ihmisen pri-
maari- ja sekundaariajattelusta, toisin sanoen, ihmiseen sisiltyy seki
irrationaalista ettid rationaalista ajattelua. Freud kutsuu loogis-ratio-
naalista péittelyd psyyken “sekundaariprosessiksi”, kehityksellisesti
mydhisyntyisemmiksi ajatteluksi kuin primaariprosessointi. Taus-
talla on antiikin historia ja erityisesti filosofi Platon, tai Platonin
tietynlainen ajattelun tulkinta. Térked kisite on tilloin Jogos. Logos
on jotakin, joka voidaan ilmaista rationaalisilla termeill, ja jonka
pohjalta ajattelussa voidaan piityi objektiiviseen tietoon ja totuuteen.
Ajattelu olisi ideaalimuodossaan virheetdnti, kun siitd on poistettu
subjektiiviset ja muut himartivit tekijit. Titd ajattelua Labouvie-Vief
(emt.) kutsuu nimilli rationaalinen, analyyttinen, tietoinen, abstrakti
ja formaalis-looginen ajattelu. Platonin esittimi ideaoppi edustaa puh-
taimmillaan titd jirjen ja kisitteiden ylivoimaa suhteessa aineelliseen,
lihalliseen ja fyysiseen sekd myyttis-irrationaaliseen. Logos-ajattelu
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on lisiksi sen tyyppinen ajattelumuoto, johon ns. keskimiiriisen,
normaalin kehityksen tulisi aikuisuudessa johtaa (erddnlainen zelos,
kehityksen ihanteellinen piitepiste). Piaget'n ajatus loogisen ajattelun
teleologisesta ja viistimittomistd kulusta kohti formaalia ajattelua
puhtaana, korkeimmin kehittyneenid muotona on jossakin mielessi
hyvi esimerkki tillaisesta logos-ajattelun merkityksen korostamisesta.
Toisaalta linsimaisessa ajattelun historiassa on vahvana myos ajat-
telun perinne, jota Labouvie-Vief kutsuu myshos-ajatteluksi. Tillainen
ajattelu on, piinvastoin kuin logos-ajattelu, konkreettia. Arkiajattelu,
joka nousee toiminnan praksiksesta, on tistd hyvi esimerkki. Myytti-
nen ajattelu sisiltdd myos mielikuvituksen, ja yleisesti ottaen kaiken
sellaisen yksilollisyyden ja subjektiivisuuden mukaantulon, johon
logos-ajattelu ei kykene. Tille alueelle voidaan sisillyttdd ihmisen
sisdisyyden kokemuksellinen yksityisyys, joka ei ole objektiivisin me-
netelmin verifioitavissa. My®os tunteet, aistimukset, myytit, sadut ja
unet ovat tillaisen ajattelun muotoja. Freudin (1981) termein tissd on
siis kyse primaariprosesseihin tukeutuvasta ajattelusta, varhaisimmista
ajattelun muodoista, jotka ovat vallalla varhaiskehityksessi.
Labouvie-Vief viittii, ettd ndiden kahden ajattelun muodon
vililld on ollut ja on edelleen linsimaisessa kulttuurissa paradoksaali-
nen ja ristiriitainen keskindissuhde. Hinen mukaansa niiden vilinen
suhde voidaan ymmirtid kahdella tavalla: 1) suhde on vertikaalinen
ja hierarkkinen, tai 2) suhde on dialektinen ja lateraalinen. Vertikaa-
lis-hierarkkisen hypoteesin kannattajat ovat taipuvaisia nikemiin
logos-ajattelun ajattelun kypsimpini muotona, ja sille alisteisena,
kehittymittomimpini muotona toimii mythos-ajattelu. Siten logos
erdilld tavalla kontrolloi ja sen tulee kontrolloida mythosta: logos-ajat-
telu on kehittyneempii ja normatiivisesti ylempini kuin myyttinen
ajattelu. Piaget seuraa titd rationalismia painottavaa suuntausta, joka
on ns. linsimaisessa (anglo-amerikkalaisessa ja eurooppalaisessa) tie-
teenperinteessi ja oppihistoriassa vahva. Logos, jirki, jirkeilevi pidttely
olisivat timin mukaisesti kaikkein ylimpii kehityksellisid saavutuksia.
Eiki yksinomaan Piaget ole tulkinnut niitten ajattelumuotojen keski-
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niissuhdetta ndin, viittiihin myds Freud ettd sekundaariprosessit ovat
kehittyneempi psyykkisen toiminnan rakenne kuin primaariprosessit.
Rationalismin mukaan kypsi ajattelu voidaan kuvata kisitteelli-
sesti: kypsissd ajattelussa etsitdin universaaleja ideoita ja periaatteita,
lainalaisuuksia. Totuuden kisite on tilloin universaali, jotakin, joka
voidaan saavuttaa kiyttien tiettyji menetelmii tai pddttelyn laina-
laisuuksia. Henkisyyden kisite on liitetty usein tillaiseen loogiseen,
rationaaliseen ja yleistyksid etsividn ajatteluun. Henkinen on hierark-
kisesti korkeampaa kuin ihmisessi oleva, eldimille yhteinen aistimel-
lis-kehollinen luonto (kisite henkinen on tissi kuitenkin erotettava
kisitteistd hengellinen ja uskonnollinen, joilla on eri merkitys).
Erit tieteen historian tutkijat nakevit tissi myos erottelun mas-
kuliinisen ja feminiinisen tietimisen tapojen vililld (Suutala 1993),
mihin myds Labouvie-Vief (emt.) viittaa. Linsimaisessa kulttuurissa
logos- ja mythos-ajattelua voidaan kisitelld myds sukupuolijirjestel-
miin mukaisesti. Rationaliteetti on usein ymmirretty maskuliiniseksi,
mielikuvitus naiselliseksi piirteeksi (vaikkakin esimerkiksi Nurminen
2008 on osoittanut palkitussa teoksessaan, etti tieteen historia on myos
tutkijanaisten historiaa). Labouvie-Vief nikee tissi — todennikoisesti
alkuperiisimmin platonistisessa ja myshemmin my®s descartesilaisessa
dualismissa — alun sille kehitykselle, joka on johtanut loogisen ajattelun
merkityksen voimistumiseen ihmisti oleellisimmin luonnehtivana
piirteend. Yksilonkehitykseen sisiltyy luontainen kehitysliike jossa
sisiinen ja ulkoinen maailma erotetaan toisistaan subjektiiviseen ja
objektiiviseen maailmaan. Todelliseksi maailmaksi attribuoidaan se,
miki on objektiivisesti havaittavaa ja mitattavaa eli itselle ulkoinen
todellisuus. Tdmi kehityssuunta johtaa my®s sisdisen, subjektiivisen
sekd kokemuksellisen todellisuuden arvon vihittelyyn. Aikuisen ke-
hityksessi lapsenomaiset piirteet vihenevit kasvun myoti, ja tilalle
astuu aikuisuus. Tami merkitsee my®&s sitd, ettd mielikuvituksen ja
tunteenomaisen ajattelun osuutta yritetdin kieltdd ja tukahduttaa
aikuistuttaessa. Jos aikuinen ihminen ilmaisee itsessiin lapsenomaisia
plirteitd ja lapsenomaista ajattelua, ilmidtd kutsutaan regressioksi,
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see niiden kahden ajattelumuodon keskiniinen suhde. Onko suhde
vastakkainen? Onko suhde keskiniisesti hierarkkinen? Millainen
kehityksellinen jatkumo niiden vililld vallitsee vai vallitseeko sitd
lainkaan? (vrt. Alexander & Langer 1990). Perinteisessi, rationalismia
painottavassa ajattelussa logos on arvostettavin ja kehittynein piirre.

Labouvie-Viefin mallissa ydinajatuksena niyttid olevan tun-
teiden ja ajattelun vilisen kuilun ylittiminen. Hin vastustaa jirjen
asettamista kehitykselliseksi korkeimmaksi saavutukseksi. Vertikaaliin
malliin sisiltyvi ajatus kahden ajattelumuodon keskiniisestid hie-
rarkkisoitumisesta saa siten kilpailijakseen ajatuksen siitd, ettd nimi
ajattelumuodot ovat toisiaan tidydentivii ja toisiaan rikastuttavia, ja
ne ovat jatkuvassa keskiniisessd vuorovaikutuksessa keskeniin. Suhde
on siis tasa-arvoinen ja toinen toistaan rikastuttava.

Tissd lateraalissa mallissa ajattelumuodot ovat keskiniisessi di-
alogissa. Toinen ajattelumuodoista luo ajattelulle rikkautta, toinen
tarkkuutta. Tissd katsantokannassa oletetaan, ettd kumpaakaan ajat-
telutapaa ei voida redusoida toiseen. Ne edustavat erilaisia ja toisiinsa
palautumattomia osa-alueita, jotka ainoastaan yhdessi luovat mielen
kypsyyden. Mythos-ajattelua ei voida kuvata logos-ajattelun kehitty-
mittdmidmpini muotona (vrt. Jung 1991). Tissi Labouvie-Vief esittid
selvisti Piaget'n kehitysteoriasta poikkeavan oletuksen ja erkaantuu
jo lihtokohdallisesti rationalismia painottavista ajatuskuluista. Tiivis-
tetysti sanottuna, vertikaali ja lateraali kognitiivinen organisoitumi-
nen sisdltivit erilaiset kisitykset siitd, mitd on kypsid, aikuismaista
ajattelua.

Labouvie-Vief nikee Jungin (1991) teoriaan sisiltyvin individuaa-
tioajatuksen sisiltdvin samoja ajatuksia kuin hin itse esittdd. Indivi-
duaatio, yksilsityminen mahdollistuu Jungin mukaan keski-idssi. Se
ei ole mahdollista ilman aikuisen eliminkokemusta. Tdhin yksiloity-
miskehitykseen sisiltyy alitajuisen ja tietoisen mielen, valon ja varjon,
michisen ja naisellisen yhdistyminen. Torjuttu piilotajuinen, torjuttua
tunnesisiltod kantava aines pyrkii tissi muutoksessa integroitumaan
tietoiseen, rationaaliin mieleen. Siten ihmisen sisiinen kehityksellinen
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muutos keski-idssd pyrkii erddnlaiseen integraatioon, jossa toisilleen
vastakkaiset puolet ja piirteet yhdistyvit kokonaisuudeksi (Jung 1991).

Lopuksi

Aikuisen ajattelun kehitysti voidaan lihestyd muidenkin kisitteiden
kautta, tosin useimmilla uusilla malleilla on samankaltaisia painotuk-
sia koskien aikuisen ajattelun luonnetta kuin on jo todettu. Baltesin
tutkimusryhmi (Baltes & Staudinger 2000; ks. myos Ardelt 2004) on
tutkimuksissaan keskittynyt viisauden ilmién tutkimukseen. Heiddn
mukaansa postformaalin ajattelun tutkimus eriilti osatekijoiltidin on
samalla viisauden tutkimusta, tai laajemman ilmi6n, viisauden kogni-
tiivisen komponentin tutkimusta. Viisauden kriteerist66n kuuluu
mm. eliminkulun aikaisen relativismin kehittyminen, epivarmuu-
den tunnustaminen ja sieto sekd viisas toiminta. My®s episteemisen
ymmirryksen ja ekspertiisitiedon tutkimuksella niyttii olevan yhte-
yksid postformaalin ajattelun kisitteelliseen sisiltoon (Kallio 2011).
Episteemistd ymmirrystd, jolla viitataan sithen kuinka tieto ja totuus
ymmirretidin seki kuinka ne perustellaan, on tutkittu paljon (ks. esim.
King & Kitchener 1994). Ekspertiisitiedon kisitteelld taasen viitataan
korkeatasoiseen asiantuntijatietoon, joka kehittyy teoreettisen tiedon
ja kidytinnén toiminnan vilisessd vuorovaikutuksessa, esimerkiksi
autenttisissa tyoeldmitilanteissa (Ardelt 2004). Seki episteemisen
kehityksen, viisauden ja eksperttiyden tutkimuslinjoissa pyritiin
ylittimiin rajoja yhdistimilld eri osa-alueita toisiinsa. Esimerkiksi
ekspertiisitiedossa integroitavina kohteina ovat hiljainen tieto (zacit
knowledge) ja teoreettinen tieto (vrt. Kallio tulossa).

Kallio (2011; tulossa) onkin esittinyt, ettd lukuisten erilaisten
mallien innovoinnin sijasta tulisi keskittyi niihin yhteneviin piirteisiin,
joita nimd aikuisen psyykkistd kehitystd kuvaavat viitekehykset ovat
tuoneet esille. Tiami yhdistivi ydintekiji on ajattelun, tunteiden ja
toiminnan integrointi. Tutkijat niyttivit eroavan siind, miti psyyken
alueita integroidaan keskiniisesti, mutta suhteellinen yksimielisyys
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on siitd, ettd aikuisuudessa eri psykologis-sosiaalisten alueitten mo-
nitasoinen yhdistimispyrkimys on merkittivi kehityksellinen tehti-

vi tai saavutus. Samalla timi sisiltdd holistisen oletuksen aikuisen
tutkimuksesta: mitdin osa-aluetta ei voida tutkia ja ymmairtidd ilman
kontekstiaan ja laajempaa ympiristddin, johon se on suhteessa.
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Luku 2

AIKUISTEN OPISKELU, TYO JA ELAMASSA
SUUNNANOTTO OHJAUKSEN JA NEUVONNAN
MAHDOLLISUUTENA

Marjatta Vanhalakka-Ruoho

Timin osan tydonimeni oli pitkdin "Ohjaus ja neuvonta aikuisen
opiskelun, tyon ja elimissi suunnanoton mahdollisuutena”. Ohjaus ja
neuvonta asettuisivat pidhenkildksi, joka rakentaa aikuisista ja heidin
eliminkulustaan itselleen kohdetta. Tillainen kohdeorientoitunut
lihestymistapa lienee tyypillinen niin opetukselle ja kehittimiselle
kuin neuvonnalle, ohjaukselle ja terapiallekin: todellisuutta lihdetiin
rakentamaan painotteisesti ammatillisesta toiminnasta, ei eliminto-
dellisuuksista kisin.

si: Aikuisen opiskelu, tyo ja elimissd suunnanotto ohjauksen ja neu-
vonnan mahdollisuutena. Niin piin tarkasteltuna aikuisten opiskelu
ja elimintodellisuudet ovat ohjauksen piihenkiloind. Ohjaukselle ja
neuvonnalle avautuu mahdollisuuksia toimia, jos toimintaperiaatteilla
ja tyokiytinnéilld on riictdvisti itseymmarrysti, sosiaalista ja yhteis-
kunnallista tietoisuutta seki tarttumapintaa elimintodellisuuksiin.
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Ohjaus ja neuvonta koulutuksessa ja tydelamdssa

Ohjaustydti toteutetaan ammatillisena toimintana useissa eri toi-
mintaympiristdissd, koulutus- ja tydorganisaatioissa, perhe- ja so-
siaalitydssi, terveydenhoidossa ja kuntoutuksessa. Ohjauksen ydin
on tarjota yksil6lle aikaa, tilaa ja arvostusta, jotta hin voi pohtia ja
selkiyttdd elimintilannettaan ja kehitelld tapoja eldd eteenpiin voi-
mavaraistuneena. Ohjausta (guidance and counselling) tarkastellaan
seuraavassa erityisesti oppimiseen, koulutukseen ja tyshon kytkeyty-
vini palvelujirjestelyini seki henkilskohtaiseen vuorovaikutukseen
perustuvana tukitoimintana.

Niyttdimoni on titen ohjaus ja neuvonta (educational and vo-
cational guidance and counselling) koulutuksen ja tydelimin kentilla.
Toisinkin termein niyttimd voidaan valaista: kyse on elimidnuraoh-
jauksesta (career guidance and counselling). Englanninkielinen kisite
career on merkitykseltiin laaja-alaisempi kuin suomenkielinen vastine
ura, jolla kapeimmillaan tarkoitetaan nousujohteista tyduraa. Career
eli eliminura kisitteend virittdd tarkastelemaan oppimista, opiske-
lua ja tydtd ihmisen elimin kokonaisuudessa (ks. esim. Onnismaa
2007, 78-81; Richardson 2000; 2009). Guidance- ja counselling
-kidsitteiden avaaminen on myés paikallaan, vaikkei timi olekaan
yksiselitteisesti toteutettavissa. Guidance-painotteisessa ohjaustyos-
sd asiakkaan tilanteen selvittiminen on yhteistoiminnallista, mutta
ratkaisujen etsimisessid painottuu tietojen jakaminen ja neuvonta.
Counselling-painotteisessa ohjauksessa korostetaan enemmin seki
yhteistd ettd asiakkaan refleksiivistd tydskentelyi tilanteen selkiyttd-
miseksi ja ratkaisujen kehittelemiseksi.

Ohjaus ja neuvonta voivat toteutua omana ammattinaan tai osana
muita toimintoja, esimerkiksi opetusta, sosiaalityotd tai johtamista.
Ohjaustyéti tehdiddn useimmiten monien toimijoiden yhteistyona.
Niinpi ohjaus ja neuvonta ovat toimintoina vaikeita mdrittdi ja saat-
tavat jiidd nikymittomiksi toiminnaksi (ks. esim. Onnismaa 2003;
2007). Ei ole niin ikiin helppoa todentaa ja luotettavasti arvioida
ohjauksen vaikutuksia ja vaikuttavuutta osana ihmisten eliminkul-
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kua ja koulutus- ja tydelimin toimivuutta Seuraava miiritys pyrkii
tavoittamaan ohjaus- ja neuvontatydn ytimen:

Ohjaus- ja neuvontatydssi (counselling and guidance) toimitaan
silloin, kun henkils, jolla on sddnnéllisesti tai tilapéisesti ohjaajan
rooli, antaa tai sopii antavansa aikaa, huomiota ja kunnioitusta
miiriaikaisesti ‘asiakkaan’ roolissa olevalle henkilolle tai henkilsille
(British Association of Counsellors, Spangar ym. 2000, 7).

Ohjauksen tyémuotoina voivat olla niin henkilskohtaiset keskustelut,
ryhmiohjaus, verkko-ohjaus kuin verkostotyskin. Ohjausty® jasenne-
tdin usein ammatillisena keskusteluna. Ohjaus on ammatillista toimin-
taa, jonka kautta mahdollistetaan yksilitd selventimiin ja muotoile-
maan toimintansa perustaa ja tunnistamaan elimintoimintoja siten,
ettd he voivat paremmin eldi elimainsi — mahdollisesti toisin toimien.
Ohjaus voi toimia apuna yksilon tunnistaessa ja pohtiessa toimintaansa
sekd elimidinsi vaikuttavia, voimaannuttavia ja sekoittavia tekijoiti.
Ohjaus voi toimia myds oppimisen paikkana. Ohjaustilanteissa yksilo
voi kehittdd ja oppia sellaisia tulkinnallisia voimavaroja, joilla hin lisid
suuntautumisen voimavaroja. Jotta ohjausty® olisi toimivaa oppimis-
kumppanuutta, ohjaustyélti edellytetiin itseymmiirrysti, sosiaalista
tietoisuutta ja tarttumapintaa elimintodellisuuksiin.

Ohjauksen ja neuvonnan kentdt ja muodot

Koulujen ja oppilaitosten opinto-ohjaus on koulutuksellisen ja am-
matillisen suuntautumisen ohjauksen vakiintunein kentti Suomessa.
Huomattava osa aikuiskoulutuksessa toimivien opettajien ja kou-
luttajien tydstd on nykypiivind ohjaustydti. Aikuisoppilaitoksissa
opiskelun henkilskohtaistamista on kehitetty 1990-luvulta lihtien
(Onnismaa 2007, 16-21). Ohjaus- ja neuvontatyoti tekevid on ope-
tus- ja koulutussektorilla, ty- ja elinkeinopalveluissa, moninaisissa
kehittimishankkeissa seki tyopaikkojen ohjaustehtivissi ja erilaisten
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yhdistysten piirissd (Aikuisopiskelun tietopalvelujen, neuvonnan ja oh-
jauksen kehittiminen 2006, 12—14). Ohjausalan toimijoita on jossain
midrin my®s yksityisind yrictdjind. Taulukko 1 esittelee tirkeimmit
ohjauksen ja neuvonnan muodot Suomessa eri toimintaympiristoissi.
Vapaa kansansivistys puuttuu tisti taulukosta.

Koulutusinstituutioiden ohjaustoimintaa jisennetiin yleisesti
holistisen opiskelijalihtdisen mallin kautta (Kasurinen 2004; Herranen
& Penttinen 2008). Holistinen opiskelijalihtdinen malli (Watts &
van Esbroeck 2000; van Esbroeck 2008) pitii sisilldéin kolme ohjauk-
sen osa-aluetta: oppimisen ja opiskelun ohjauksen, elimintilanteen
ja persoonallisen kasvun psykososiaalisen tuen seki ammatillisen
uraohjauksen. Oppimisen ja opiskelun ohjauksella viritetdin opis-
kelijan toimijuutta ja valintoja erityisesti opiskelussa ja oppimisessa.
Psykososiaalinen tuki tarkoittaa elimintilanteen tukea ja siihen liit-
tyvien henkilokohtaisten ja sosiaalisten kysymysten selkeyttimisti.
Ammatillinen uraohjaus tukee koulutusreittien ja ammatinvalintaa,
ammatillista kehittymisti seki tydelimaisiirtymii. Mallissa korostetaan
osa-alueiden piillekkiisyytti ja ohjauksellisten kysymysten kokonais-
valtaisuutta yksilon nikékulmasta. Mallissa painottuu my®s ohjauksen
toimijoiden yhteisty6. Informaaliset ohjaustahot, esimeriksi perhe ja
ystavipiiri ovat mallissa mukana.
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Tydelimin ohjaustydti voidaan tehdid monista asemista kisin sekd
tydorganisaatioiden sisilld ettd ulkopuolelta. On kyse henkildstostd,
joka toimii ohjaajana tai jonka tyshon kuuluu myés ohjausta. Oh-
jaustyd voi olla osana esimerkiksi tydpaikkaohjaajan, tydssioppimisen
ohjaajan, henkilostékouluttajan tai johtajan tydtd. Ohjaustyd voi olla
myds paisisiltoni tydnohjaajan, henkilostokouluttajan tai organisaa-
tio- tai tydterveyspsykologin tydti. Ohjaustyd voi olla my®s tarjolla
ostopalveluina, esimerkiksi outplacement-ohjauksen tai tynohjauksen
palveluina (Vanhalakka-Ruoho 2005).

Ohjauksen aseman korostuminen koulutuksessa ja tydssi on
merkinnyt alan koulutusten vakiintumista ja laajenemista. Psyko-
logikoulutuksen kautta luodaan muun muassa terveyspalvelujen,
tyovoimapalvelujen ja tydorganisaatioiden ohjauspitevyytti. Opin-
to-ohjaajan pitevyyteen (asetus 986/1998; muutosasetus 865/2005,
11 §) johtavaa ohjausalan yliopistollista koulutusta annetaan Iti-Suo-
men yliopistossa ja Jyviskylin yliopistossa. Ammatillisen koulutuk-
sen opinto-ohjaajaksi voi opiskella useissa ammattikorkeakouluissa.
Opinto-ohjaajan kelpoisuuden hankkineita ohjaajia on ollut vihin
aikuiskoulutuksessa ja tydorganisaatioissa (Pajarinen ym. 2004). Ulla
Nummisen ym. (2004) ja Mervi Pajarisen ym. (2004) arviointitut-
kimusten mukaan vuosituhannen vaihteessa alle kymmenesosalla
aikuiskoulutuksessa ohjaustehtivid hoitavista oli opinto-ohjaajan
kelpoisuus ja asianmukainen koulutus, ja padtoiminen opinto-ohjaaja
l6ytyy vain joka viidennesti oppilaitoksesta. Lisikoulutusten kautta
on pyritty nostamaan ohjauskoulutusta saaneiden ohjaajien miirii
(Niemi-Pynttiri & Ryhinen 2013). Ohjaus on ohjauksen asiantun-
tijoiden ty6td, mutta koulutuksen ja tyon kentilld ohjaustys on osa
monien muidenkin toimijoiden ty6td. Niin ollen alan tiydennys-
koulutuksen tarve on suuri.

Ohjaus ammatillisena toimintana tekee my®s itseddn tarpeelliseksi
koulutusinstituutioissa, tydelimissi ja professiona. Kriittinen sosiologi
voisi todeta Hannu Simolaa (2006) mukaillen ja Collinsiin viitaten
(1990), ettd ohjaukseen, kuten muihinkin professioihin, sopii hyvin
luonnehdinta "idealisoiduista ammattikunnista”, jotka ilmoittautuvat
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ratkomaan kansalaisten ongelmia. On aihetta kiydd jisentimiin sitd,
missid ovat ohjaustyon juuret ja missd puitteissa ohjaustydti tehdidin
aikuiskasvatuksen ja -koulutuksen toimintakentilli.

Ohjaustyon juuria ja puitteita

Ohjausty6n juuria ja puitteita voidaan jisentii toisaalta ohjaustyon
historian, toisaalta aikuiskoulutuksen kentin historian ja vaiheiden
kautta. Ohjaustyon historiasta ei ole kovinkaan kattavia selvityksid
ja tutkimuksia. Mark Savickas (2008) jisentii kiintoisalla tavalla
ohjausty6n luonnetta ja muutoksia tyon sosiaalisen organisoitumi-
sen muuttuessa. Suomalaisista kirjoittajista erityisesti Pentti Sinisalo
(2000), Nummenmaa, Sinisalo ja Vanhalakka-Ruoho (2008) sekid
Antti Tapaninen (2012) ovat jisentineet ohjaustyén menneisyytti.
Aikuiskasvatuksen kentilld ohjausty6ti voidaan sijoittaa aikuiskasva-
tuksen kertomuksen kiinteisiin (Koski & Filander 2009) ja aikuis-
koulutuksen kehityslinjoihin (Kauppi 1989; Manninen, Kauppi &
Kontiainen 1988).

Ohjaustyd eri aikakausina

”Kaikilla kansoilla ja eri kulttuureissa on ollut parantajia tai autta-
jia.” Niin aloittaa Jussi Onnismaa (2007, 13) teoksensa Ohjaus- ja
neuvontatyd. Erilaiset kansanperinteet sisiltivit ohjauksellisia ele-
mentteji. Kirkkoa voidaan pitdd vanhimpana ohjauksellisena insti-
tuutiona. Katolisella kirkolla on pitkid perinteensi ohjauksessa. Papit
ovat toimineet vilittdjini ja johdattelijoina uskonnolliseen yhteisoon.
Tyokdytintoind ovat olleet muun muassa ripittdytyminen, syntien
antecksianto ja pastoraalinen ohjaus. Savickas (2008) erottelee nelji
taloudellista aikakautta ja jisentdd kullekin aikakaudelle ominaisen
ohjaustyon mallin. Erilaisia tyon organisoitumisen perustuvia aikakau-
sia ovat: maatalousvaltainen yhteiskunta (1850-1899), teollistumisen
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aika (1900-1949), korporaatioyhteiskunta (1950-1999) ja globaalin
talouden aika (2000-2050). Vastaavina ohjaustyon malleina ovat
mentorointi, neuvonta, ohjaus ja konstruointi.

Maatalousvaltaisessa yhteiskunnassa ammatit periytyivit paljolti
sukupolvelta toiselle, ja titen koulutukseen ja ammatteihin ohjauksen
ongelmaa ei nykyajan laajuudessa ollut. Esimerkiksi kisitydammattien
maailmassa oppipoika-mestari-jirjestelmi on toiminut ammattiin
kasvamisen tukena (ks. myds Onnismaa 2007; Pasanen & Vanhalak-
ka-Ruoho 2009). T4mi on esimerkki mentoroinnista eli siitd, kuinka
vanhempi ja kokeneempi opastaa nuorempaa aloittelijaa. Savicka-
sin (2008) mukaan mentorointijirjestelyji loytyl myds maaseudulta
poismuuttavien tyontekijéiden tueksi heidin etsiessddn elannon ja
ammatin mahdollisuuksia.

Teollistumisen aikakautena yhteiskunnallinen tydnjako eriytyi,
tuotannollinen tyd monipuolistui ja syntyi uusia toitd ja ammatteja.
Uraohjauksen pioneerina on totuttu pitiméain Frank Parsonsia (1909),
joka vaikutti teollistumisen aikakauden alussa. On l6ytynyt Parsonsia
vanhempiakin uraohjauksen juuria: Lysander Richards julkaisi jo 1881
ammatillisesta ohjauksesta kirjan. Parsons (1909) piti ohjauksen peru-
selementteini itsetuntemusta, ympiristdn tarkkaa analyysia sekid oman
itsen ja ympiriston realistista pohdintaa ja yhteensovittamista. Tillai-
nen nikokulma vastasi 1900-luvun alun voimakkaan teollistumisen ja
kaupungistumisen vaatimuksia. Teollistumisen ja kaupungistumisen
alkuaikoina 1900-luvun alussa ohjaustyoti tehtiin matsausajattelun
varassa eli “oikea mies oikealle paikalle” -toimintaperiaatteilla. Yksilon
persoonallisten ominaisuuksien ja kykyjen mittaaminen oli ohjaus-
tyossi keskeistd, ja yksil6jd sijoitettiin sopiviin tdihin ja ammatteihin
(Savickas 2008; Savickas & Baker 2005).

Modernin, teollistuneen ja kaupungistuneen yhteiskunnan ai-
kakautena tyon organisoituminen perustui laajoihin korporatiivisiin
tuotanto- ja palveluorganisaatioihin, joihin koulutetut tydntekijit
kiinnittyvit. Tyouriin liitettiin odotukset pysyvyydestd, kehityksesti ja
nousujohteisuudesta. Ohjausajattelu sai uusia suuntia 1940-50-luku-
jen taitteessa. Amerikkalainen Carl Rogers (1951) kehitti asiakas(per-
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soona)keskeisen ohjauksen. Modernin ajan ohjaus oli counselling-oh-
jausta: ohjaustydssi siirryttiin non-direktiiviseen asiakaslihtdisyyteen.
Yksilon kehityshistoria, kokemukset ja elimintilanne olivat ohjaustyén
perustaa. Ohjauksen tehtivini oli mahdollistaa siti, ettd yksilo voi
sovittaa mininsi tarjolla oleviin ammattinikymiin seki kuljettaa omia
eliminteemojaan (Savickas 2008).

Teollistumisen ja kaupungistumisen alkuaikoina ohjauksen
palvelujirjestelmit kiynnistyivit myds Suomessa (Sinisalo 2000,
190-195; Nummenmaa ym. 2008, 13—-19; Tapaninen 2012). Am-
matinvalinnanohjaus kohdistettiin alusta pitien nuoriin ja liitettiin
tyovoimaohjaukseen. Vuoden 1936 tydnvilityslaki on suomalaisen
ammatinvalinnanohjauksen perusta. Tdmin lain nojalla kunnan ty6n-
vilitystoimistoihin perustettiin erityiset osastot nuorison tydnvilitystd
ja ammatinvalinnanohjausta varten. Ensimmiinen ammatinvalinnan-
ohjaustoimisto perustettiin 1945 Kauppa- ja teollisuusministerioon.
Myés koulutuksen piirissi nuorten ammatinvalinnanohjauksen edelly-
tyksid kohennettiin. Ammatinvalintaoppi oli kansakoulun opetuksen
osa. 1960-luvulla luotiin ammatinvalinnan yhdysopettajajirjestelma.
Koulujen oppilaanohjauksen jirjestelmi luotiin 1970-luvulla perus-
koulun tulon yhteydessi. Tilloin oppilaan- ja opinto-ohjaajat tulivat
osaksi koulujen henkil6stoi.

Toisella modernilla (ks. Beck, Giddens & Lash 1995; Giddens
1991; Bauman 1995; 2002) tarkoitetaan teollisen yhteiskunnan jil-
keistd vaihetta, jilkiteollista taloutta ja sitd vastaavaa kulttuurista tilaa,
jota on yleisesti kutsuttu postmoderniksi. Toinen moderni on mer-
kinnyt teolliselle yhteiskunnalle tyypillisten pitkien kehityskulkujen
tulemista katkoksellisiksi, sosiaalisten ja organisatoristen rakenteiden
muutoksia ja uudelleen muotoutumisia seki yksittiisten kansalaisten
tasolla epivarmuuden lisidntymistid. Savickas (2008, 110) jisentid,
ettd aikakauden ohjaustydn ytimeni on tukea muuttuvissa olosuh-
teissa yksiloiden toimintaa, kun he pyrkivit rakentamaan parasta
mahdollista tulevaisuuttaan.
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Ohjaustyd aikuiskasvatuksen ja -koulutuksen kentdilld

Aikuiskasvatuksen ja -koulutuksen toimintakentti jisennetiin perin-
teisesti kaksijakoisena yleissivistiviin aikuiskasvatukseen ja ammatil-
liseen aikuiskoulutukseen tai kolmikenttiisen, jolloin kenttini ovat
vapaa sivistystyd, ammatillinen aikuiskoulutus ja henkilsston kehit-
timinen tydeldmissi. Vapaa sivistystyd pitii sisilldin kansanopistot,
kansalais- ja tyovienopistot seki jirjestopohjaiset opintokeskukset.
Korkea-asteen koulutus tulkitaan seuraavassa myos aikuiskoulutuksen
kentiksi. Ohjaustydsti ei ole niillid kentilld aina puhuttu ohjauksena,
mutta kentilld on ollut yksityisen oppijan ja kansalaisen oppimisen,
persoonallisen kasvun ja tulevaisuuden suunnittelun tukea eri muo-
doissaan kautta aikojen.

Aikuisten parissa tehtivin ohjaustydn juuria ja eri aikakausien
ilmentyvid voidaan jiljittdd kidyttden apuna Leena Kosken ja Karin Fi-
landerin (2009) kiteyttimii aikuiskasvatuksen kertomuksen kiinteiti.
Lipi aikojen aikuiskasvatuksen kertomuksen keskeiseni dilemmana on
ollut vapauden ja kasvattamisen (valistuksen) suhde. My®s ristiriitainen
kysymys yhteisestd hyvisti kulkee lipi aikuiskasvatuksen kertomuk-
sen. Aikuiskasvatuksen kansansivistysopillisen kertomuksen ytimeen
asettuu yksild ja hinen sisiinen kasvunsa ja kehityksensi. Kosken ja
Filanderin (2009) mukaan sivistyksen kercomuksen ideaali on elimin
parantaminen lihtien yksil6isti ja persoonista. Ohjauksen kertomus
asettuu ndihin vapauden, persoonallisen kasvun, kasvatuksen, elimin
parantumisen ja yhteiskunnallisen hyvin monisiikeisiin suhteisiin.

Kansanopistoissa pyrittiin kasvatettavan henkiseen kasvuun ja
koko persoonallisuuden vapaaseen kehittimiseen, ei vain tietojen
jakamiseen (ks. esim. Niemeld 2009). Pieni nikymi kansanopiston
ohjausty6n historiaan avautuu Satu Kemppaisen (2009) tutkielman
kautta. Hin jisentid yhden kansanopiston historian kautta kansano-
pistojen ohjaustyon kertomusta aikavililli 1900-1970. Kansanopis-
tot ovat tarjonneet kiytinnonliheisti ja yleissivistivid, maaseudulla
tarvittavien tietojen ja taitojen opiskelua. Tytoistd kasvatettiin emin-
tid ja pojista isintid. Toisen maailmansodan jilkeen elinkeino- ja
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koulutusrakenteen muuttuessa kansanopistosta tuli ponnahduslauta
jatko-opintoihin. Kansanopiston historian kautta nihtyni ohjauksen
asema, merKkitys ja tehtivit ovat muuttuneet ajan saatossa. Se, miki ny-
kyiin on kisitettdvissi ohjaukseksi, ei sitd vilttimattd ollut sata vuotta
sitten. Toisaalta taas se, mikd 1900-luvun alussa oli kasvatuksellista
ohjausta, esimerkiksi herinniisyyteen kasvattaminen, ymmirretiin
nykyisin jopa indoktrinaationa. Yhteiséllinen ohjaus eli ohjaus arjen ja

yhteisollisyyden osana on elinyt kansanopistoissa. T4td Kemppainen
(2009, 48) kuvaa Issikaista (2007, 17) lainaten seuraavasti:

Kun sitten ensi kertaa tulin tuntiopettajaksi kansanopistoon, tuntui
kuin olisin tullut kotiin. Opiskelijoita puhuteltiin nimelld. Heiddn
kanssaan kiytiin jatkuvaa keskustelua opintojen edistymisesti.
Heidin kanssaan mietittiin keinoja, miten toimia, jos hommia on
jadnyt ristiin. Heid4n kanssaan kehitettiin opetussisiltsji. Ohjaa-
minen ei tarkoittanut holhoamista, vaan rinnalla kulkemista, aitoa
kiinnostusta opiskelijoiden oppimisesta — ja heistd itsestddn. Se oli
matkakumppanuutta oppimisen ihmeellisessi maailmassa.

Koski ja Filander (2009, 133—143) jisentivit, ettd yhteiskunnallinen
murros alkoi 1960-luvulla siirtdi ammatillisuutta sivistysty6n ja ai-
kuiskasvatuksen ytimeksi. Aikuiskasvatuksesta tuli hallinnollisesti ja
organisatorisesti yhi kiinteimpi osa koulutusjirjestelmii. Samanaikai-
sesti aikuiskasvatus kiinnitettiin tydelimiin ja elinikdiseen oppimiseen.
Elinikiinen oppiminen sisiltid ajatuksen kansalaisista autonomisina
ja tietdvini asiakkaina, jotka ovat itse tuottamassa omia palvelujaan.
Ammatillisessa aikuiskoulutuksessa painopistetti siirrettiin — ainakin
strategioissa ja julkilausumissa — opetusajattelusta oppimisajatteluun.
Aikuiskoulutusjirjestelmin muutokset sekd samanaikaiset oppimis-
teoreettiset uudistumiset ovat johtaneet aikuisten parissa toteutuvan
opetuksen ja ohjauksen lihentymiseen ja samalla luoneet ohjaustyélle
uusia puitteita.

Myos Antti Kauppi (1989, 21-25) toteaa, ettd koulutusjirjes-
telmin jokaisessa kehitysvaiheessa on luotu uudenlaisia koulutuksen,
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koulutussuunnittelun ja myds ohjaustydn kiytintsji. Hin jisentidd
koulutusjirjestelmin ja sen tietoperustan kehittymisen viiteni vai-
heena. Niitd ovat kansallisen koulujirjestelmin synty 1800-luvun
loppupuolella, opetustyon rationalisointi ennen toista maailmansotaa,
koulutusjirjestelmin uudistus ja teknokraattinen suunnittelu toisen
maailmansodan jilkeen, vaihtoehtoispedagogiikat ja osallistujakes-
keinen suunnittelu 1960-luvulta, ja 1980-luvulta lihtien kehkeytyvi,
nopeutuva yhteiskunnallinen muutos ja lisidntyvi epivarmuus. Ai-
kuiskoulutuksen suunnittelu jisentyy Kaupin mukaan (1989, 27-34)
omiksi vaiheikseen. Oppipoika-kisilli-mestari-jirjestelmissd kokenut
tyontekiji niytti ja opasti uudelle tulokkaalle, kuinka toimia amma-
tissa. Seuraava vaihe oli tyonopetus. Tyossd tapahtuva ohjaus on aina
ollut olennainen osa ammattiin oppimisessa, vaikka siti ei ole nimetty
ohjaukseksi. Koulutuksen rationalisointi ja opetusteknologinen suun-
nittelumalli korostivat tehokasta ja suunnitelmallista oppimista. Ai-
kuiskoulutuksen suunnittelun vaiheista erityisesti osallistujakeskeisen
suunnittelun vaihe seki yhteiskunnallisen epivarmuuden aikakausi
ovat luoneet ohjaustydn kehittymisen puitteita.

Osallistujakeskeinen lihestymistapa pyrki opiskelijakeskeisyyteen
ja aikuisten ominaispiirteet huomioivaan aikuiskoulutukseen. Jyri
Manninen, Antti Kauppi ja Seppo Kontiainen (1988, 10) toteavat,
ettd oppijan aktiivista roolia oman opiskelunsa suunnittelussa ja op-
pimisessa on korostettu erityisesti Malcolm Knowlesin (1984) andra-
gogiikassa. Andragogiikka nikee aikuisen itseohjautuvana siten, etti
aikuinen ottaa vastuun oppimistarpeiden mirittelysti ja oppimises-
taan, joka tapahtuu tehokkaimmin itseopiskelun kautta. T4iltd saanee
alkunsa aikuiskasvatuksen piirissi eldvi keskustelu itseohjautuvuuden
ja ohjauksen suhteista. Ohjaus on saatettu nihdi itseohjautuvuuden
uhkana ja estdjinid. Manninen ym. (1988, 35-36) arvioivat kriitti-
sesti Knowlesin andragogiikan perusolettamuksia itseohjautumisesta,
ongelmakeskeisyydesti ja vilittdmistd soveltamisesta. Myos Heikki
Pasanen (2000, 112) pohtii siti, ettd itseohjautuvuuden kehittyminen
ja yllipysyminen edellyttivit aikaa ja tilaa sellaiseen oppimiseen, jossa
opiskelija saa vuorovaikutuksen kautta itselleen mahdollisuuden arvi-
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oida toimintaansa, kehittymistdin ja suorituksiaan. Itseohjautuvuus
rakentuu titen vuorovaikutuksessa ja suhteissa aina uudelleen.
Henkilokohtainen opintosuunnittelu, pitevyyksien ja osaamisen
tunnistaminen, tydssid oppiminen, niytot seki henkilskohtaistaminen
ovat aikuiskoulutuksessa keskeisii teemoja (Pasanen 2000; 2004; On-
nismaa 2003). Koulutuksen toteutustavan muutokset ovat muuttaneet
my®és aikuiskouluttajan tydtd, ja ohjaustydstd on tullut aikuiskoulu-
tuksen olennainen osa. Pasasen (2000) mukaan henkilskohtaistamisen
prosessi on saanut alkunsa ammatillisen aikuiskoulutuksen muutok-
sesta, jossa on siirrytty opetussuunnitelmaperustaisesta koulutuksesta
kompetenssipohjaiseen koulutukseen ja kohti niyttétutkintoja. Tdmin
ty6n perustaa luotiin vuosina 1996-1999 EU-projektissa Personalizing
training course (ks. Keogh 1999). Henkilokohtaistumisesta ja sen
edellytysten tuottamisesta — henkilokohtaistamisesta — tuli ohjaustyon
tehtivd (Pasanen 20005 2004). On huomattava, ettd yksilollistiminen
ja henkilokohtaistaminen ovat eri asioita. Yksilollistimisessi koulutus
muutetaan yksil6llisiksi poluiksi opetustarjonnan pysyessi samana.
Opetuksen henkilskohtaistaminen merkitsee erityisesti oppijoiden
merkityksellisen oppimisprosessin ja henkilokohtaisen ammatillisen
kehittymisen tukemista. Timo Spangarin ja Esa Jokisen (2006, 19)
mukaan aikuiskoulutuksen laskevina trendeini ovat opetussuunnitel-
maperustaisuus ja koulutusinstituutiokeskeisyys ja nousevina suuntina
ovat henkilokohtaistaminen, opiskelijalihtdisyys ja ohjauksellisuus.
Korkea-asteen opiskelijoiden ohjaustyd on ollut niin ammatti-
korkeakouluissa kuin yliopistoissakin kehittimisen kohteena. Am-
mattikorkeakoulujen aikuisopiskelijan ohjauksen kehittimissuuntia
ja keinoja ovat koonneet Mervi Litti ja Piivi Putkuri (2008; 2009).
Marjatta Lairio ja Minna Penttild (2007) sekd Anna Raija Nummen-
maa ym. (2005) ovat jisentineet opiskelijalihtdistd ohjausta yliopiston
toimintaympiristoissd. Erityisesti yliopistoissa ohjaustyon invaasio
on viritednyt kriittistd keskustelua. Ohjaus on liitetty tehostamiseen,
ohjastamiseen ja hallinnolliseen kontrolliin. On kysytty muun muassa,
onko yliopisto-opiskelijoiden ohjaus angloamerikkalaista tuontitavaraa
snellmanilaiseen yliopistoperinteeseen (Heindmaa 2009). Ohjaus-
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tyoti ei ole ymmirretty kokonaisvaltaisena, opiskelijan opintojen ja
elimissd suunnanottojen tukena eiki yhteni pedagogiikan muotona.
Johanna Annalan (2007) mukaan O’Banion (1972/1994) jisentii
kehityksellisen korkeakouluohjauksen ulottuvuuksina elimintavoit-
teiden ja ammatillisten tavoitteiden tutkimisen, opiskelusuunnan
valinnan seki kurssivalinnat ja aikatauluttamisen. My®s brittildisten
yliopistojen liberal education -perinne (ks. Tirronen & Kivistd 2009)
korostaa opetuksen ja opiskeluympiriston merkitysti opiskelijan
kokonaisvaltaisessa kehityksessi.

Anglosaksisessa perinteessi ohjaus on nihty vahvasti korkea-asteen
opetukseen liittyneend tydmuotona. Suomalaisessa yliopisto-opetusta
kisittelevissi keskustelussa on korostettu tutkimuksen ja opetuksen
erottamattomuutta. Ydinajatuksia on haettu humboldtilais-snell-
manilaisesta perinteestid, jossa korostetaan tieteellistd itsekasvatusta
ja sivistystd ensi sijassa tiedollisena itsendisyytend ja itsemiddrdimi-
seni (Heindmaa 2009). Kun tihin perinteeseen on tuotu yliopis-
to-opiskelijoiden ohjauksen kehittiminen, sivistysyliopiston perin-
teen on katsottu olevan uhattuna. Toisaalta, samaisesta perinteesti
on nihty myds nousevan yliopistollisen ohjaustyon juuret (Pasanen
& Vanhalakka-Ruoho 2009). On korostettu sitd, ettd ohjaustyd on
muodostunut kiytinnon ammatilliseksi orientaatioksi ensiksi juuri
yliopistoissa. 1800-luvun humboldtilainen sivistysyliopisto aloitti
opetuksen ja tutkimuksen yhdistimisen perinteen, jossa professorit
ohjasivat opiskelijoita "kiidesti pitien”. Sara Heinimaa (2009) toteaa
J.V. Snellmanin kirjoitukseen *Akateemisesta opiskelusta” (1840)
perustuen, ettd “Opettaja ei siis osoita ajattelulle piitepistettd vaan
avaa mahdollisuuden edeti uusiin suuntiin. Hin ei seuraa oppilaansa
opintoja valvoakseen tai kontrolloidakseen niiti vaan ollakseen todis-
tamassa uuden ajatuksen syntyi. Opetuksen mairidvini tavoitteena
on tutkimuksellisen asenteen ja sille perustuvan tehtivin ja kiytinnén
siirtiminen uudelle sukupolvelle”. T4ssi ymmirryksessi on opastusta
my®s nykyiselle korkea-asteen ohjaustyélle.
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Ohjauspolitiikan nousu

Ohjauspolititkan nousu toiminee selitykseni sille, ettd viime aikoina
ohjauksen asema on korostunut ja ohjaukseen kohdistuu ylimitoitet-
tujakin odotuksia. Ohjauksen yhteiskunnallista tehtivid ovat osaltaan
olleet miirittimissi myds EU ja OECD. Riittivii ja tarkoituksen-
mukaisesti suunnattua ohjausta pidetiin tirkeini tukijana elinikii-
sessd oppimisessa ja eliminkulun siirtymissd. Elinikiistd ohjausta
koskevan piitoslauselman mukaan (Euroopan unionin neuvosto
2004) kaikenikiisten kansalaisten olisi ohjauspalvelujen tuella voitava
midrittdd valmiutensa, taitonsa ja kiinnostuksensa tehdi pidtoksii
koulutuksestaan ja ammatillisesta suuntautumisestaan seki voita-
va hallita yksil6llistd kehityskaartaan oppimisessa, tydssd ja muussa
sellaisessa toiminnassa, jossa valmiuksia ja taitoja opitaan ja kiyte-
tddn. Ohjauksesta nihddin olevan hydtyid koulutusjirjestelmin ja
tyomarkkinoiden toimivuudelle seki yhteiskunnalliselle tasa-arvolle
ja osallisuudelle. Tydvoimapalvelujen ohjaustoiminnalla katsotaan
olevan merkitystd myos tydttomyyden ennaltachkiisyssi (Sultana &
Watts 20006). Periaatteellisena lihtokohtana esitetdin, etti yksilo on
ohjauksellisten palvelujen keskidssid (Improving lifelong guidance
policies and systems 2005). Ohjauksen jisennetiin olevan seki yksi-
I6llisen hyvin etti julkisen hyvin palveluksessa.

Edelld mainitussa keskeisessi asiakirjassa “Improving lifelong gui-
dance policies and systems” (2005) ohjauksen jirjestimisen periaatteiksi
jasennetiin seuraavat (ks. mys Lifelong Guidance Policies 2010):

> asiakasldhtdisyys: itsemiddridmisoikeus, riippumattomuus, luotta-
muksellisuus, tasa-arvoiset mahdollisuudet, holistinen nikskulma

> osallistuminen: aktiivinen osallistava ohjaus, voimavaraistaminen
> ohjauspalvelujen saatavuuden parantaminen: lipinikyvyys ja tun-

nistettavuus, ystivillisyys ja empatia, jatkuvuus, saatavuus, help-
pokiyttdisyys, kohdennettavuus
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> laadunvarmistus: menetelmien tarkoituksenmukaisuus, palvelu-
jen jatkuva kehittiminen, oikaisumahdollisuus, ammattitaitoinen
henkil8sto.

Ohjauksen palvelujirjestelmii arvioidaan aikaisempaa enemmin.
Arviointeja on tehty kansallisesti muun muassa korkea-asteen ohjauk-
sesta (Moitus ym. 2001; Vuorinen ym. 2000) ja aikuisten opiskelun
ohjauksesta (Numminen ym. 2004; Pajarinen ym. 2004). Ohjaus-
jarjestelmit ja -polititkka ovat myds kansainvilisten vertailujen ja
arviointien kohteena (Watts 2005; Watts & Sultana 2004; Sultana &
Watts 2006; European Life Long Progress Report 2012).

Ohjauspoliittisia linjauksia on kirjattu kansallisesti koulutuksen
ja tutkimuksen kehittimisohjelmiin, tydelimiohjelmiin ja yleislin-
jauksina hallitusohjelmiin. Niissd korostetaan opinto-ohjauksen ja
opiskelijoiden tuki- ja neuvontapalvelujen voimavarojen ja laatutason
turvaamista kaikilla koulutusasteilla, syrjiaytymisen ehkiisyi, opinto-ai-
kojen lyhentimistd, ty6n ja koulutuksen tasapainoisen vuorottelun
edellytysten parantamista, tydvoiman ammatillista liikkuvuutta seki
ammatillisen aikuiskoulutusjirjestelmin uudistamista. Elinikiisen
ohjauksen kehittimisen strategisiksi tavoitteiksi (2011) on asetettu
viisi keskeisti tavoitetta: Ohjauspalveluja on tasapuolisesti saatavissa
ja ne vastaavat yksilon tarpeita. Yksilolliset uranhallintataidot vah-
vistuvat. Ohjaustyotd tekevilld on tehtivien edellyttimi osaaminen.
Ohjauksen laatujirjestelmii kehitetidin. Ohjaus toimii koordinoituna
kokonaisuutena. Ohjauspoliittiset linjaukset ovat haastaneet kehitti-
miin ohjausta palvelujirjestelmini.

Ohjausta palvelujirjestelmini voidaan kuvata ohjauksen ulot-
tuvuuksien matriisina, jota mallia on luotu ammattikorkeakoulun
ohjaustoiminnan kehittimistyossid (Kasurinen & Vuorinen 2003;
Kasurinen 2004). Se on sittemmin kehitetty kattamaan laajemmin
koulutukseen kytkeytyvin ohjaustoiminnan tasot ja jirjestimiseen
liittyviit systeemis-organisatoriset tekijit. Verkostomaisesti tuotettujen
ohjauksen palvelujirjestelmien mallia eli VOP-mallia on kehitetty edel-
leen (Nykinen ym. 2007; Nykinen 2010). Ohjauksen ulottuvuuksina
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ovat toimintapoliittinen ulottuvuus, kontekstuaalinen ulottuvuus,
systeemiulottuvuus, vastuu-ulottuvuus, tyénjaollinen ulottuvuus,
sisllsllinen ulottuvuus ja menetelmillinen ulottuvuus.

Ohjauspolitiikkaan ja sen julkilausumiin, kuten koulutuspoli-
tiikkaankin, kohdentuu my®és kriittisid arviointeja. On arvioitu, etti
ohjauspolitiikan kautta ohjausta on pyritty kehittimiin uuden julkisen
hallinnan (New Public Management, NPM) yhdeksi vilineeksi. Peter
Plantin (2005) mukaan EU:n ja OECD:n ohjauspolitiikan perusteina
on toisaalta osallisuuden ja aktiivisen kansalaisuuden tukeminen, toi-
saalta globaalin kilpailukyvyn edistiminen. Nimi paidmiirit sisalcivit
my®&s keskeniin ristiriidassa olevia elementtejd. Ilman ristiriitojen tie-
toista kisittelyd ohjauspolitiikka voi olla kuin Troijan hevonen, jonka
kautta vapautuu ennakoimattomia voimia ja vaikutuksia. Onnismaa
toteaa (2007, 124), etti OECD:n ja EU:n vaikutus on korostunut
vakiinnutettaessa ohjauksen asemaa jisenmaissa. Tihin liittyy myos
jannitteitdi. Ohjauksen ja neuvonnan piimiirit eivit ole ensisijaisesti
yhdistettivissi taloudelliseen tehokkuuteen tai kilpailukykyyn. Niiden
odotetaan kuitenkin toimivan koulutusjirjestelmin ja tyomarkkinoi-
den toimivuuden voitelijoina. Peter Mcllveen ja Wendy Patton (2006)
arvioivat, ettd tutkivaa katsetta tarvitaan, vaikka ohjauspolitiikalla on
omat hyotynsi. Heridi eettinen kysymys: Kuka on asiakas? Jirjestelmi
vai yksil6? Riskini on, ettid ohjauksen ammattilaisista ja tutkijoista tulee
tiedostamattaan tai tietoisesti laajempien poliittisten ja taloudellisten
piadmairien tahdottomia toteuttajia. Vastapainona on enenevissi
miidrin keskusteltu ohjaustydsti sosiaalisen oikeudenmukaisuuden
ja tasa-arvon ideaalien ja tavoitteiden toteuttajana (Sultana 2012).
Ohjaustydssi toimivien praktikkojen tai asiakkaiden #ini eivit ole
riittdvisti olleet esilla.

Ohjaustyéti toteutetaan ristipaineisissa yhteiskunnallisissa toi-
mintatiloissa, joita mddrittivit toisaalta globaali talous, taloudelliset
suhdanteet ja niukkenevat resurssit, toisaalta kansalaisten eliminta-
voitteet ja hyvin elimin odotukset. On tihdellistd jisentdd, kuinka
ohjausala professiona mairittdd ja ymmirtii itseddn niissi toimin-
tapuitteissa.
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Ohijaus toisen modernin projektina

Obhjausalan tutkijat ja asiantuntijat ovat pyrkineet jisentimiin, kuinka
ohjaustyd asettuu osaksi jilkiteollista yhteiskuntaa ja toimii toisen
modernin projektina. Teollisen modernin aikana ja erityisesti toisen
maailmasodan jilkeen ohjaustydssi korostettiin jatkuvuutta ja elimin-
mittaista tyduraa. Jilkimodernina aikakautena korostetaan muutoksia,
katkoksia ja siirtymitiloja seki yksilollistd refleksiivisyytti. Jalkimoder-
ni aikakausi painottaa eliminkulkujen ennustamisen epivarmuutta ja
epdjatkuvuuksia. Niiden vastapainoksi ohjaus tarjoaa vuoropuheluja,
yhteistydsuhteita ja neuvotteluja yksilsiden eliminkulkujen tueksi.

Globalisoituva talous ja tydelimi merkitsevit samalla sekd avau-
tuvia mahdollisuuksia ja resursseja ettd arvaamattomia ja ennakoimat-
tomia rajoituksia ja esteitd. Niiden kautta jilkiteollisen yhteiskunnan
jisenet kohtaavat paljon yllittivid, koulutusta, ammattia ja tyotd
koskevia muutos- ja valintatilanteita. Tydn ja ammattien sisilloissd
tapahtuu muutoksia ja siirrytddn pois selkeidsti madritetyistd sisilldistd
ja rajoista. Yksilon ja tyon suhteen esitetdin muuttuneen joustavam-
maksi (ks. esim. Beck ym.1995; Bauman 1995; 2002; Spangar 2000).

Jilkiteollinen aikakausi ja eliminmeno tarjoavat yksilsille aikai-
sempaa enemmin mahdollisuuksia ja valinnanpaikkoja, mutta myos
enenevissi mairin riskeji ja epivarmuutta. Yksililld esitetdéin olevan
enemmin vapautta ja mahdollisuuksia valita erilaisia elimintapoja.
Monin tavoin ja samanaikaisesti yksiloille asetetaan lisdintyvii vastuu-
ta eliminsd muotouttamisesta. Yksildiltd edellytetdin esimerkiksi niin
opiskelussa kuin tydssikin henkilokohtaisia opiskelu- ja kehittymis-
suunnitelmia. Yhteiskunnallisesti mairittyvi yksilollistyminen toimii
sekd pakkona ja muottien luojana ettd mahdollisuuksien tarjoajana.
Yksilojen ja pienten yhteisdjen odotetaan ratkaisevan ja paikkaavan
systeemisid ja institutionaalisia liitoskohtia ja sirdjd (ks. Beck ym.
1995).

Ohjauksen perustana esitetidin, ettd sekd yksilot ettd yhteisot
joutuvat ja pidsevit erilaisissa siirtymissi madrittiméin ja rakentamaan
toistuvasti uudelleen, mitd mini tai me olemme ihmisini, opiskelijoi-
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na, tyontekijoini ja kansalaisina sekd pohtimaan, miki on kussakin
tilanteessa ja vaiheessa toimivaa, toivottavaa, hyvii ja arvokasta (ks.
Peavy 1999; 20005 2004 a, b; Amundson 2006; Guichard 2005).
Aikuinen kohtaa voimavarojen, suunnanottojen ja elimintilanteen
uudelleen rakentamisen monissa kohdin eliminkulussaan. Onnismaa
(2007, 136) puhuu myéhiisesti modernista epivarmuuden paluun
aikakautena. Tillaisena aikakautena ohjaustydssi tarvitaan sellaista
asiantuntijuutta, joka vilttdd kaikkitietidvyyttid ja toisten puolesta
tietAmisti.

Aikuisten eliminkulun ja toimijuuden nikokulmista on syyti
eritelld, missd miirin, milld tavalla ja keille jilkimoderni, notkea
maailma on mahdollisuuksien maailma, missi mairin, milli tavalla ja
keiden nikékulmasta on kyse valintojen ja muutosten tyranniasta tai
valinnanmahdollisuuksien niukkenemisesta. Muun muassa Markku
Vanttaja ja Tero Jirvinen (2006, 28) korostavat, ettd kaiken yksilsl-
lisyyttd ja vapaata valintaa koskevan retoriikan keskelld on toisaalta
hyvi pitid mielessi, ettd valinnanvapautta on yhteiskunnan elinehtojen
ja instituutioiden asettamissa rajoissa. Esimerkiksi koulutuksesta on
muotoutunut institutionaalinen vilttimittomyys, jonka ulkopuo-
lelle jattdytyminen nihdiin riskini ja uhkana yksilslle. Koulutus- ja
tydomarkkinoilla menestyneiden valinnan vapaus on kasvanut, mutta
samalla niilld markkinoilla heikommin menestyneiden valinnan mah-
dollisuudet ovat supistuneet. Toisaalta hyvi koulutuskaan ei suojaa
muutoksilta ja katkoksilta.

Epdvarmuuden ja siirtymien maailmassa yksiléille ja yhteisoille
tulee pohdittavaksi, haluammeko, milld tavalla voimme ja missd
miirin on pakko elid meille tarjoutuvilla ehdoilla. Mahdollisuuksien
tunnistaminen, luominen ja hyddyntiminen seki titd kautta kiinto-
pisteiden luominen ovat yksilon tehtivini, mutta myds yhteisdjen
vastuulla. Onnismaa (2007, 82) toteaa, ettd “toimijuuden voimavarat
voivat olla yksilollisid tai sosiaalisia, mutta jaottelu on teoreettinen.
Yksilolliset voimavarat, kuten itseluottamus ja elimintaidot tai ko-
kemus elimin merkityksellisyydestd, ovat kiytinndssi riippuvai-
sia sosiaalisista resursseista: ettd ihmissuhteet ovat monipuolisia ja

Aitkuisten kasvu ja aktivointi — 51



luottamuksellisia ja ettd suhdeverkko takaa riittdvin taloudellisen,
kulttuurisen ja sosiaalisen osallisuuden.” Ohjaustyén nikékulmasta
kysymys on siitd, milli tavalla koulutus, oppiminen ja tyd seki niihin
kytkeytyvi ohjaus voivat toimia osallisuuden takaajina ja voimavaroi-
na, mahdollisuuksien areenoina, riskien hallintavilineini ja elimissi
suuntautumisen tukipilareina. Uuden ajan ohjaukselta ja neuvonnalta

suunnanottoon ja eliminkulussa oppimiseen.

Obhjaus eldmassa suunnanoton tukena

Navigointi ja suunnanotto ovat olennaisia taitoja niin purjehtimisessa
kuin elimissikin. Navigare necesse est. Sanonta lienee periisin Pom-
peiukselta ja kohdistettu merimiehille, joita pelotti lihted viemiin lastia
myrskyssi Roomaan. Kokonaisuudessaan antiikin aikainen lausahdus
kuuluu: Navigare necesse est, vivere non est necesse. Merenkullku on vilt-
tiaméitontd, eliiminen ei ole véilttamatonti. Arto Kivimiki (1997) arvioi
sanonnan korostaneen siti, ettd tirkeit asiat on tehtivi vaarankin uha-
tessa. Navigointi on epidvarmuuden maailmassa ja riskiyhteiskunnassa
vilttdimitontd — mutta toivottavasti ei elimisen kustannuksella.

Valinnat elémdénkulun osana

Elimissi suunnanotto ja tihin liittyvit valinnat voidaan sijoittaa
aikakautemme yhteiskunnallisesti miidrittyviin yksilollistymiseen
seki yksilollisten valintamahdollisuuksien ja -pakkojen lisddntymiseen.
Valintojen moninaisuuteen liittyy mahdollisuuksia ja valinnan pakon
tyranniaa (Beck ym. 1995). On valittava oppiaineita, koulutuksia,
ammatteja, toitd ja tyosuhteita, asuinpaikkoja, asuntoja, kulutus-
tavaroita. Koulutuksen kentilld opiskelijat saavat tehdi ja joutuvat
tekemiin entistd enemmin valintoja oppilaitosten, koulutusviylien

ja opiskelusisiltdjen vililld. Tydelimissi on valittava asennoitumisia
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tyonmuutoksiin, erilaisia tydaikamalleja, uudelleen- ja tiydennys-
koulutuksia, uusia ammatteja ja pidempii tyuria. Institutionaalinen
valintoihin pakottaminen nikyy esimerkiksi perusasteelta toiselle
asteelle siirtymisen edistimisessi, lukion jilkeisen koulutussiirtymin
korostamisessa, korkea-asteen opinto-aikojen lyhentimisen pyrki-
myksissi sekd tydvoimaan siirtymisen jouduttamisessa ja tydurien
pidentimisessi. Koulutus- ja eliminvalintoihin kytkeytyvid yhteis-
kunnallisia, taloudellisia ja moraalisia painotuksia tuodaan julkisessa
keskustelussa enemmiin esille.

Voidaan kysyi, voiko ihmisten elimintodellisuuksia tai elimin-
kulkuja ylipditinsi ymmirtdd ilman valitsemisen kisittelemisti. Va-
lintojen tekeminen on ihmisen osa. Filosofinen antropologi Erik
Ahlman toteaa valinnoista (1958, 88):

Intuitiot olemukselliseksi ja velvoittaviksi koetuista arvoista ovat
toki edelleen olemassa, mutta meidin tehtiviksemme jii ratkaista,
milloin panemme pisteen — periaatteessa loputtomalle kyselyl-
le — niiden aitoudesta, ja pddtimme toimia joidenkin intuitioi-
den mukaan. Tillainen eksistentiaalinen valinta ilmenee Thmisen
probleemissa, jonka mukaan ’mind’ lopulta (nousen) seisomaan
oman itsensi varassa. Se ei voi saada mitiin tukea itsensi ulko-
puolelta. Se on ihmisen osa. Vain tilld edellytykselld ihminen voi
olla ihminen.

Valinnat ovat osa ihmiselimai. Eliminkulun seki koulutus- ja tydpol-
kujen siirtymissi valinnat voidaan kokea eksistentiaalisiksi, olemassa-
olon perusteita koetteleviksi. Jonathan Cohen (2003) viittdd Yalomiin
(1980) perustuen, ettd ammatillisissa padtoksentekotilanteissa viridvit
vapauden, vastuullisuuden, merkityksellisyyden ja autenttisuuden
teemat. lhminen on vapaa valitsemaan, ja monissa kohdin hinen
tdytyy valita. Valintojensa kautta ihmiselld on vastuuta elimistiin.
Ihmisen rakentaa mieltd ja merkitysti elimilleen valintojensa kaut-
ta. Valintatilanteissa ihminen pyrkii toimimaan oikean, autenttisen
olemuksensa ja taitojensa mukaan.
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Suuntautumista ja suunnanottoa on sosiologiassa ja psykologiassa
kisitelty monien eri sanastojen kautta. Sosiologisissa tarkasteluissa
korostetaan sosiaalisesti ja yhteiskunnallisesti rakenteistuvia koulutus-
ja tydmarkkinoita, urapolkuja (trajektorit) ja siirtymid (transitiot)
(Elder 1985). Yksilollisten valintojen ja suuntautumisen kehykseni
toimii mahdollisuuksien rakenne (Roberts 1977). Phil Hodkinson ja
Andrew Sparkes (1997) jisentivit ammatilliseen suuntautumiseen
liittyvin pddtoksenteon kolmen tekijin kietoutumana. Tekijoini ovat
yksilon habituksesta miairittyvi pidtoksenteko, toimintaympiriston
tarjoamat resurssit ja kolmantena miirittijind ovat yhteiskunnallisesti
ja kulttuurisesti médrittyvit eliminkulut ja kiinnekohdat.

Toisen modernin sosiologisessa kirjallisuudessa elimissi suun-
tautuminen jisennetiin myds eliminpolitiikkana. Eliminpolitiikalla
ymmirretddn yksilon omaa elimii koskevien pidtdsten ja valintojen
politiikkkaa (Giddens 1991, 215). Jatta Herrasen ja Piivi Harisen
(2007) mukaan eliminpolitiikan kisitteelld on tarkoitettu yksildiden
mahdollisuutta ja halua suunnata omaa elimiinsi ja sen valintoja,
mutta myds ja erityisesti kulttuurisesti ja sosiaalisesti sopivan, yhteisen
kisikirjoituksen noudattamista ja sen uudelleen tuottamista.

Psykologiassa suuntautumista ja valintoja lihestytidin motivaa-
tioteoreettisista lihtokohdista tai ammatillisen suuntautumisen ja
uratutkimuksen kautta. Uratutkimuksen perinne alkaa jo kaukaa.
Frank Parsonsia (1909) voidaan pitdi ammatinvalintaan liittyvin
pidtoksenteon tutkimisen pioneerina (ks. Hartung & Blustein 2002).
Parsons korosti my6s ammatinvalinnan ja sithen kytkeytyvin ohjauk-
sen yhteiskunnallisia ja sosiaalisia kytkoksid, mikd osuus on jddnyt
jilkipolvilta vihemmille huomiolle. Hinen teoriansa ydinarvoina
olivat yksiloille tarjottava hyvi ohjauspalvelu, huolehtiminen muis-
ta, yhteistyd ja sosiaalinen oikeudenmukaisuus. Ammatinvalinnan

perustekijdind hin korosti (1909, 45-46):
> selkeidd itseymmairrystd ja omien kykyjen, kiinnostusten, voima-

varojen, rajoitusten ja muiden ominaisuuksien ja niiden taustojen
ymmarrystd
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> tietoa eri ammattialojen vaatimuksista ja onnistumisen, etujen ja
haittojen, kompensaatioiden, mahdollisuuksien ja tulevaisuusku-
vien ehdoista eri ammattialoilla

> todellista pidtoksenteko- ja arviointiprosessia edellisten tekijiryh-
mien vililld

sekd viisaiden valintojen tekemisti — edelleenkin kannatettavia asioi-
ta. Parsonsin teoriassa ja siitd johdetuissa kiytinnoissd on kuitenkin
oman aikakautensa nikemys yksilon ja ympiristén yksinkertaisesta
yhteensovittamisesta. Hinen jilkeensi on paljonkin pohdittu siti,

sitd, tehddinko viisaita valintoja vain rationaalisesti, kognitiivisesti,
itseniisesti, systemaattisesti ja metodisesti vai kehkeytyyko viisaita
valintoja my®s intuitiivisesti, emotionaalisesti, yhteistoiminnallisesti,
spontaanisti ja sattumanvaraisesti.

Yksi mahdollinen, joskin hieman viistyvi malli on tutkia yksilon
sind. T4lloin lihtokohtana on, ettd ihmiset ovat erilaisia sen suhteen,
missd miirin ja kuinka tekevit eliminvalintojaan ja suunnittelevat
elimiinsi. Vincent Harren (1979) jisentii erilaisiksi pddtoksenteon

on tutkimuksissa ja ohjauksen kiytinnéissikin arvotettu vihemmin
suotavina toimintatapoina.

Toinen suuntautumisen ja paitoksenteon tutkimisen perinne on
taitomalli, jossa lihdetiin siitd, ettd on olemassa hyvii, opetettavissa
taidot ovat opittavissa. Tdmi on tuottanut monia teorioita, jotka
keskittyvit ideaalisen ja hyvin pidtoksentekoprosessin hahmottami-
seen. Nimi rationalistiset piitoksentekomallit korostavat Raul van
Esbroeckin ym. (2005) mukaan piitksenteon selkeidi sisiltod, selvi-
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piirteistd vaihe vaiheelta etenemisti sekd pidtoksenteon itsendisyyttd
ja riippumattomuutta muista.

Useat mallit jasentivit paitoksenteon yksinkertaisina vaiheina eli
kyse on tiedon kokoamisesta, analyysivaiheesta ja valinnan tekemi-
sestid (Hartung & Blustein 2002). Mallin vaikutus nikyy esimerkiksi
CIP-teoriassa eli ammatillisen pidtoksenteon mallissa, jossa koroste-
taan kognitiivisen informaation prosessointia (Peterson ym. 2002).
Perinteesti on kehkeytynyt monia urahallinnan ja paitsksenteon ope-
tus- ja ohjauskokeiluja (ks. Koivisto & Vuori 2006; Lerkkanen 2011).
Kun lihestymistapaa on sovellettu eliminsuunnitteluun, eliminuran
suunnittelu hahmotetaan askel askeleelta rakentuvana, jirkiperiisesti
etenevini, yhdelld eliminalueella kerrallaan toteutuvana péitdsten
ja valintojen sarjana.

Eldmdssd suunnanoton ulottuvuuksia

Eliminsuunnittelu (/ife-planning) sanana ja kisitteeni ei oikein tavoita
arkielimissi kehkeytyvin elimissi suunnanoton monia ulottuvuuk-
sia, tasoja ja kenttid. Vaihtoehtoisena ja parempana kisitteend toimii
elimissd suunnanotto (/ife-designing). (ks. Savickas ym. 2009). Eli-
missid suunnanotto on yksilélle kulttuurinen, refleksiivinen projekti
(vrt. Giddens 1991, 70), jonka kautta hin rakentaa eliminkulkuaan.
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Taulukko 2. Elaméassa suunnanoton ulottuvuuksia.

Ulottuvuudet Madritys Sisalto

elamisen olosuhteet, idn, sukupuo-
len, etnisen taustan, uskonnon,
asuinalueen seka yhteiskuntaluokan
vaikuttavuudet ja merkitykset

kontekstuaalisuus | sosiaalisesti paikantuvaa
ja méarittyvad

ajassa eteneva tapahtu- luodaan jotain sellaista mité ei vield

prosessinomaisuus masaria ole, ei voi taysin tietdd ennalta, myds
! sattumanvaraisuutta
ajatteleva, tunteva, tahtova, suhteis-
I . . | satoimivaihminen
holistisuus g?tl;}ggk%nnlt(t%kgﬂaﬁlgfil elamankentta: oppiminen ja tyo, ih-
roolinen missuhteet, vapaa-aika ja virkistys,
kansalaisena toimiminen ja maail-
mankatsomus ja henkisyys
voimavarana: emotionaalisena ja
- misuteetayiteisys | S22 B T O
relationaalisuus yksiliden valinta- ja paa- J J

apuna
esteind tai hairidtekijoina:
mm. vastustus ja painostus

tostilanteiden osatekij6ita

Elimissi suunnanoton kulttuurisessa mallissa suunnanotto ymmarre-
tidn dynaamisena ja kulttuurisena yksilon ja kontekstin viliseni neu-
vottelujen sarjana (Savickas ym. 2009; Vanhalakka-Ruoho 2007 a, b;
2010). Kulttuurisen paradigman peruslihtokohtia Donna Schultheiss
(2007) luonnehtii seuraavasti: 1) elimidnura ymmairretiin luomisena
ja rakentamisena, 2) yksilon elimissd suunnanotto tapahtuu suhteissa
merkittiviin muihin niin lihelld kuin kaukana (relationaalisuus), 3)
tilannekohtaisten valintojen sijasta korostetaan mahdollisuuksien
nikemisti ja jisentimistd, 4) eliminura nihdiin kokonaisuutena
eli holistisena, eri eliminalueista koostuvana, 5) yksilo rakentaa eli-
minkulkuaan myos merkityksenannoin ja tarinoin, 6) kulttuuriset ja
yhteiskunnalliset eliminkontekstit rakenteistavat suunnanottoja (ks.
my®s Guichard 2005).

Elimissid suunnanoton ulottuvuuksina ovat kontekstuaalisuus,
prosessinomaisuus, holistisuus ja relationaalisuus. Kontekstuaalisuus
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merkitsee elimissi suunnanoton ja valintojen tutkimista ja ymmar-
timistd sosiaalisesti paikantuvina ja miirittyvind. Kulttuuriset ja
materiaaliset varannot eivit jakaudu samanlaisina kaikille valintoja
tekeville kansalaisille. Elimisen olosuhteilla on poliittis-taloudellinen
mahdollisuuksien rakenteensa, ja niilld on yhteys my®os sosiaalisen ja
taloudellisen vallan jakautumiseen yhteiskunnassa. On huomioitava
niin iin, sukupuolen, etnisen taustan kuin uskonnon, asuinalueen
sekd yhteiskuntaluokan vaikuttavuudet ja se, ettd yksilo voi kuulua
samanaikaisesti useaan kulttuuriseen kokemus- ja vaikutuspiiriin.

Usein piitds- ja valintatilanteita jisennetiin yksittdisini, ai-
nutkertaisina tilanteina tai ennalta tiedettyini vaiheina. Elimissi
suunnanotossa on kuitenkin kyse ajassa etenevisti prosessista, jossa
luodaan jotain sellaista, miti ei vield ole. Useinkaan ei ole kyse sel-
keidrajaisista tilanteista, jossa valitaan vaihtoehtoja tietden etukiteen
seuraukset. Eldimissi suunnanotossa ei tarvitse eiki voikaan etukiteen
tietdd kaikkea mahdollista tulevaa. Avoimuus on tirkeii sikili, ettd
erilaisia lisdvaihtoehtoja ja mahdollisuuksia pidetiin avoimina tehtyjen
paitosten jilkeenkin.

Elimissd suunnanotossa yksilon valinnat yhdistyvit mahdolli-
suuksien rakenteeseen ja luomiseen. Charles Chen (2005) jisentidd am-
matillisen suuntautumisen paradigman muutosta siirtymini valinnois-
ta mahdollisuuksiin. Mahdollisuudet voidaan jisentii sosiologisina,
eliminuran suunnittelun faktoina. Mahdollisuudet ovat jilkiteollisen
yhteiskunnan ja sen instituutioiden rakenteita ja toimintachtoja. Nami
ehdot voivat olla yksilon toimintaa edistivid ja mahdollistavia, mutta
my6s yksilon suuntautumisen kannalta episuotuisia ja rajoittavia.
Chen (2005) lisdd, ettd mahdollisuudet on syytd ymmartid myds ni-
kemiseni ja luomisena. Mahdollisuuksia tulisi hyodynti ja tarkkailla
avoimin mielin ja eri perspektiiveistd. Kompromissien teko on usein
vilttimitontd, jos tahtoo tarttua mahdollisuuksiin. Kompromissit
merkitsevit joustavaa asennoitumista, vaihtoehtojen nikemisti ja
suunnitelmien muokkaamista. Tulevaan voi suhtautua niin, etti tu-
levaisuus tarjoaa useimmiten myos tilaisuuksia suuntautua uudelleen.
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Eliminkulun valintatilanteisiin voi liittyd ylldttdvidkin mahdol-
lisuuksia, sattumuksia, kidinteitd, onnea ja epionnea. Suunnitellun
sattumanvaraisuuden nikskulma (Gelatt 1989; Mitchell ym. 1999)
korostaa huomioivuutta ja avointa mielti: on tirkeii olla avoin uu-
sille mahdollisuuksille ja tilanteille. Odottamia tapahtumia voi pitii
oppimismahdollisuuksina. Uusia mahdollisuuksia ja nikymii voi
myos tuottaa itselle. Toiminnan esteiti ja sulkuja voi rakentavasti
tutkia ja kehittdd niihin ratkaisuja. Voimavaroihin kuuluvat muun
muassa uteliaisuus, kestivyys ja periksiantamattomuus, joustavuus seki
valmius muuntaa omia asenteita ja suhtautumisia, optimismi, riskien
otto ja se, ettd voi piittii ja valita, vaikka lopputulosta ei tiedikiin.
Jim Bright ym. (2005) totesivat nuorten aikuisten tuovan yleisesti
esille, ettd heidin ammatillisiin valintoihinsa on liittynyt suunnitte-
lemattomia ja satunnaisia tekijoitd. Tillaisina esitettiin muun muassa
myonteisid tai kielteisid tydkokemuksia, thmisiin liittyvid kokemuksia,
terveydellisid kysymyksid sekd asuinpaikan muuttoja.

Elimissi suunnanotto nihdiin kulttuurisessa mallissa holistise-
na. Elimiinsi suuntaava ihminen nihdiin kokonaisena ihmiseni.
Yksilo on ajatteleva, tunteva, tahtova ja suhteissa toimiva. Elimissi
suunnanotto ymmarretiin eliminkentin kokonaiskehyksessi tapah-
tuvana siten, etti eliminkentin eri alueiden tehtivit, roolit ja suhteet
ovat yhteydessi toisiinsa ja vaikuttavat toisiinsa. Eliminkenttidin
kuuluvat oppiminen, koulutus ja tyo, ihmissuhteet, vapaa-aika ja vir-
kistys, terveys, kansalaisena toimiminen ja henkisyys (ks. Peavy 2000;
Richardson 2009). Pohtia voi, kuuluvatko myés luonto, ekologinen
ympiristd globaalin maailman tulevaisuusnikékulmasta ithmisten
suunnanottoja kehystiviin eliminkenttiin.

Elimissd suunnanoton relationaalisuus korostaa ihmissuhteita
ja yhteisyyttd yksilollisten valinta- ja piitostilanteiden osatekijoini.
Itsendisyyttd ja yhteisyyttd ei nihdi vastakkaisina. Niiden kahden ulot-
tuvuuden yhteyksid on viime aikoina tutkittu ja jasennetty (Phillips
ym. 2001; Schultheiss 2003; Richardson 2009; Vanhalakka-Ruoho
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on konsultatiivista ja relationaalista siten, ettd ihmiset hakevat tukea,
neuvoa ja apua perheenjisenilti, ystiviltd, mentoreilta ja opettajilta.

Merkittivid suhdeverkoston anti on sosiaalinen tuki, joka voi
toteutua emotionaalisena tukena, arvostuksena, tiedon tarjoamisena
ja konkreettina apuna. Suhdeverkon kautta voi vilittyd roolimalleja,
koulutukseen ja ammatteihin liittyvit arvoja sekid muiden kertomia
kokemuksia erilaisista eliminympiristdisti. Schultheissin (2003)
mukaan relationaalinen konteksi suhteineen ja siteineen voi toimia
voimavarana, mutta sisiltii my6s suunnittelun ja suuntautumisen
esteitd tai hiiridtekijoitd. Suhdeverkoston kautta voi vilittyd myds
autonomiaa uhkaavia paineita ja painostusta.

Kulttuuris-yhteiskunnallinen ohjausnédkemys

Ohjaukselle ja neuvonnalle avautuu mahdollisuuksia toimia elimassi
suunnanoton tukena, jos toimintaperiaatteilla ja tydkiytinnéilli on
riittdvisti itseymmarrysti, sosiaalista ja yhteiskunnallista tietoisuutta
ja tarttumapintaa elimintodellisuuksiin. Ohjausty6ti voidaan tehdi
monien erilaisten teoreettisten otteiden ja ymmiirrysten varassa. Seu-
raavassa kootaan vield kulttuuris-yhteiskunnallista ohjausnikemysti
(ks. Vanhalakka-Ruoho & Kauppila 2008), joka ankkuroituu sosio-
dynaamiseen ja sosiokulttuuriseen ohjaukseen seki kontekstuaaliseen
eliminkulun ja elimissid suunnanoton nikskulmaan.
Sosiodynaaminen ohjauksen ja sen luojan, Vance Peavyn (1999;
2000; 2004 a, b) mukaan ohjaus on kulttuurista toimintaa. Sosiody-
naaminen suuntaus on kulttuurikeskeistd ja painottaa, ettd ihmiset
ovat oman oppimisensa ja kehittymisensi sekd tyuransa luojia, ra-
kentajia ja uudelleenrakentajia seki oman tarinansa luojia. Ihminen
ymmiirretdin sosiaaliseksi toimijaksi, merkitysten rakentajaksi, tari-
noiden luojaksi ja karttojen piirtdjiksi. Yksilsllisten eliminkulkujen
ja tarinoiden kehkeytyminen toteutuu vuorovaikutussuhteissa ja osana
kulttuureja, sosiaalisia ympiristdji ja rakenteita. Todellisuus ymmiir-
retdin monista kulttuureista ja elimintodellisuuksista koostuvaksi
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(multiple realities) ja sosiaalisesti konstruoiduksi. Ohjaussuhde nihdiin
yhteistydsuhteena, jossa ohjaaja on ohjausprosessin asiantuntija ja
asiakas oman elimintilanteensa asiantuntija. Sosiodynaamisessa oh-
jauksessa yksilon kokemuksellisuus ja merkityksenanto ovat keskeisid
lahtokohtia. Ihminen ymmarretdin kokemusmaailmansa aktiivisena
konstruoijana. Kokemusten ja niiden tulkintojen taustalla olevat usko-
mukset, olettamukset ja arvot ovat vaikuttamassa yksilon valintoihin
ja toimintaan. Yksilon minuus ymmirretiin muuttuvana samalla kun
olosuhteet, kokemukset ja merkitykset muuttuvat. Osa minuudesta
tulee menneisyydesti, osa nykyhetkesti ja osa mahdollisesta ja kuvi-
tellusta tulevaisuudesta. Ihmisen eliminkulkua ei lihestyti suoravii-
vaisesti ja ennustettavasti etenevini, vaan epivarmuutta, vaikeuksia ja
odottamattomia tapahtumia sisiltivini (ks. myos Juutilainen 2007,
22-23). Ohjaussuhteessa ohjaaja ja asiakas toimivat yhdessi ja tutkivat
neuvotellen erilaisia vaihtoehtoja ja mahdollisuuksia.

Jilkimodernin ohjauksen periaatteena on yhteistoiminta; ohjaus-
suhde nihdddn yhteistydsuhteena. Ohjauksen paradigmamuutos on
merkinnyt siirtymii ohjauksen neuvonta- ja diagnoosikeskeisyydesti
ohjauksen jisentimiseen yhteistydsuhteena ja merkitysneuvotteluina
(ks. esim. Peavy 1999, 2004 a, b; Spangar 2000; Onnismaa 2003;
Juutilainen 2003). Thmiset ymmirretiin ja kohdataan merkityksii
luovina, kokemusten ja merkityksenannon kautta itseorganisoituvina
yksiloini, joille luodaan mahdollisuuksia itsensi havainnointiin ja
kartan piirtimiseen. Heitd kohdataan kokonaisvaltaisina sosiaalisina
toimijoina, kulttuurien kantajina seki kielellisessi multiversumissa
eldvind.

Ohjaus toimii rajapintana ja tilana, jossa yksilo voi kiydid merki-
tysneuvotteluja suhteessa kulttuureihin ja jirjestelmiin seki rakentaa
suuntautumistaan. Neuvottelun kisitteelld korostetaan ohjaustilanteen
symmetrisyytti ja yhteistyoluonnetta. Ohjaaja ja yksilo neuvottelevat
ja yksilé neuvottelee itsensid kanssa. Tdmi luo tilaa, jossa yksild voi
rakentaa suunnanottoja ja tulevaisuuttaan (Vihiméttonen 1998;
Spangar 2000). Neuvottelutiloissa ja merkitysneuvotteluissa todellis-
tuvat myds aikuisten eliminhistoriat ja sosiaalis-kulttuuriset elimisen
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ehdot. Titd korostetaan aikaisempaa enemmin 2010-luvulla. On
jopa esitetty, ettd olemme siirtymissi transmoderniin aikakauteen
(ks. esim. Magda 2004; Huhmarniemi, Skinnari & T4htinen 2001),
jolloin arvoja ja suhteita sekd jatkuvuuksia lipi ja yli aikakausien ja
ajankohtaisuuksien korostetaan enemmiin kuin toisessa modernissa.
Myés vertaisuutta luodaan ohjauksen voimavaraksi yhi yleisemmin
(Pasanen 2007; Penttinen ym. 2011).

Yhteiskunnallis-kulttuurinen paradigma ohjauksessa korostaa,
etteivit ohjaussuhteet kuten muutkaan suhteet ole yhteiskunnallisista
ja kulttuurisista yhteyksisti erillddn ja irrallisia (ks. myds Schultheiss
2007). Toimintaympiristdjen kulttuuriset ja materiaaliset varannot
eivit avaudu samanlaisina kaikille kansalaisille. Toimintamahdollisuuk-
silla on poliittis-taloudellinen mahdollisuuksien rakenteensa, ja niilld
on yhteytensi myds sosiaalisen ja taloudellisen vallan jakautumiseen
yhteiskunnassa. Ohjauksessa on huomioitava niin iin, sukupuolen,
etnisen taustan kuin uskonnon, asuinalueen seki yhteiskuntaluokan
vaikuttavuudet. Irving (2005) korostaa, ettid ohjauksessa olisi luotava
tietoisuutta koulutuksen ja tyon mahdollisuuksista kuin vaihtoeh-
toisistakin elimintavoista. Tarvitaan itseymmirrysti ja sosiaalista
tietoisuutta, joiden kautta yksilo voi tavoittaa olemassaolonsa suhteissa
muihin sek kriittistd ymmiirrysti, jonka kautta hin voi kisitelld niitd
taloudellisia ja sosiaalisia rakenteita ja poliittisia ehtoja, jotka vaikut-
tavat sithen, kuinka yksiléni voi ottaa elimissi suuntaa.

Ohjaus ammatillisena toimintana voi toimia sosiaalisena suh-
deverkkona, jossa yhteistydprosessien kautta yksiloille mahdollistuu
tiloja, joissa he voivat tutkia ja selventdd ja neuvotella elimintilan-
nettaan sekd luoda suunnanottoja koulutuksen ja tyén kentilld ja
eliminkulussaan.
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Luku 3

ONGELMAPERUSTAINEN AIKUISOPISKELU
- TARINANKERRONTA OSANA OPPIVAA MATKAILUA

Esa Poikela & Sari Poikela

”Yhdeksi intentionaalisen kasvatuksen kriteeriksi voidaan asettaa,
ettd vaikuttamisen tavoitteena on omachtoinen tiedostamispro-
sessi, jossa oppija hankkimaansa informaatiota kriittisesti tulkiten
ja arvioiden muodostaa kisityksensi ja asennoitumisensa ja tekee
toiminnalliset ratkaisunsa itseniisesti” (Alanen 1985, 25).

Johdanto

Aikuiskasvatuksen teoriaa on rakennettu kolmen viime vuosikym-
menen aikana elinikiisen oppimisen ja aikuispedagogiikan, know-
lesilaisittain andragogiikan kautta (Knowles 1984). Andragogiikka
aikuiskasvatustieteen perusteluna on kuitenkin menettinyt merki-
tyksensi. Siitd on jiljelld oikeastaan vain, ettd aikuisuus on pitki
eliminvaihe, jonka aikana yksilot oppivat omaehtoisesti itseohjautuen
ja epdilemittd myds olosuhteiden muuttumisen pakosta. Sen sijaan
elinikdinen oppiminen kasvatuksen lihtskohtana on vakiintunut
erityisesti aikuiskoulutuksen tieteellisissi perusteluissa. Silti ndyttid,
ettd aika on ajamassa ohi my®s elinikiisen oppimisen paradigman.
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Vertikaalisessa suunnassa eliminkaareen ja yksilén eliminkulun
kehitystehtivien kuvaukseen ei mahdu sukupolvien vilinen tai suku-
polvet ylittivi oppiminen. Horisontaalisessa suunnassa sosiaalinen,
ryhmiin yhteison tai kollektiivin subjektiuteen perustuva oppiminen ei
myéskiin mahdu elinikiisen kasvatuksen yksilgsubjektia korostavaan
lahestymistapaan. Kysymys aikuisten kasvattamisesta onkin lihestul-
koon absurdi, minki esimerkiksi Harva (1955; 1971) aikanaan liudensi
muotoon “kasvamaan saattaminen”. Aikuiskasvatuksen oppiaineen
muotoutuminen aluksi Tampereen yhteiskunnallisen korkeakoulun,
my6hemmin yliopiston yhteiskuntatieteiden ja lopulta kasvatustie-
teiden yhteydessi kertoo osaltaan', miten hankalaa aikuiskasvatuksen
tieteenalaidentiteetin 16ytiminen on ollut.

Aikuiskasvatustieteen sijoittaminen institutionaalisen koulu- ja
kasvatustutkimuksen yhteyteen on ollut, jos ei aivan erehdys, niin
ainakin identifikaatio-ongelman aiheuttaja. Pulmana ei ole niinkiin
palaaminen aikuiskasvatuksen yhteiskunnallisille juurille kuin tie-
teenalaperustelujen loytiminen syvemmiltd kuin vain tai lihinni
kasvatustapahtumaa tutkivasta tieteesti. Konventionaalisen kasvatus-
tieteen fokuksessa on pikemminkin oppimisen didaktinen séitely kuin
oppiminen ilmiéni sininsi. Didaktiikan pulmana on, etti sitely ei
aina tuota haluttuja tuloksia tai prosessissa opitaan my®ds asioita, joita
ei ole ennakoitu tai joita ei edes haluta opittavan. Kehittyneempii
paradigmaa tulisikin lihted rakentamaan oppimistieteen ja jatkuvan
oppimisen lihtikohdista.

Oppiminen ja varsinkin aikuisten oppiminen tulee mainiosti
toimeen ilman siitelijii eli opettajaa, joka lasten kasvatuksessa lihes
poikkeuksetta nihddin oppimistapahtuman vilttimittdmini osapuo-
lena. Myéskiin oppimisen tutkiminen, edistiminen ja miirittelemi-
nen eivit ole enii yksin kasvatustieteilijdiden monopoli, vaan niisti
ovat kiinnostuneet muutkin tieteenalat. Oppimisresurssien hyodyn-
timinen ja oppimisprosessien ohjaaminen, kuten henkilstévoima-
varojen kehittiminen, tiedon luominen ja osaamisen johtaminen,
intellektuaalisen, sosiaalisen ja kulttuurisen piioman kasaaminen tai

1. Siirrettdessd aikuiskasvatusta yhteiskuntatieteellisestd kasvatustieteiden tiedekun-
taan esilld oli myds humanistinen tiedekunta vaihtoehtona.
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oppimisen mahdollistava oikeudenkiyttd kiinnostavat niin talous-
ja oikeus- kuin informaatio- ja organisaatiotieteitikin. (Poikela &
Poikela 2008, 11-12.)

Aikuiskasvatusta voidaan luonnehtia Alasen (1985) mukaan
aikuisiin vaikuttamiseksi. Oppimiselle on luotava sellaiset edellytyk-
set, ettd aikuiset voivat kiyttid koko potentiaalinsa itse asettamiensa
piddmiirien ja tavoitteiden toteuttamiselle. Toisaalta on helppo lip-
sahtaa omachtoisen opiskelun ja itseohjautuvan oppimisen ansaan,
jolloin tyydytiin organisoimaan opiskelun hallinnollisia puitteita ja
jarjestelemiin tiedonjakajia luentotilaisuuksiin. Seurauksena saattaa
olla, etti aikuisopiskelijat jitetddn yksin oppimisen pulmineen.

Valistuneet koulutuksen organisoijat osaavat hyddyntii sosiaalista
kéyttivoimaa, joka syntyy aikuisten keskiniisessi vuorovaikutuksessa
ja joka konkretisoituu samankaltaisessa elimin- ja opiskelutilanteessa
kohtaavien yksildiden yhteistyoni. Aikuiset oppivat ja kykenevit tu-
kemaan toisiaan vaikeidenkin asioiden kisittelyssi. Tiedonjakamisen
sijaan toiminnallinen pedagogiikka (Poikela & Poikela 2010a) kannus-
taa itsendiseen tiedonhankintaan ja ponnistelemaan arki- tai tyelimin
haasteiden ratkaisemiseksi. Vihitellen tapahtuvasta pedagogisen ajat-
telun muuttumisesta kertoo yhteistoiminnallisten, projektitoimintaan
ja ongelmanratkaisuun perustuvien pedagogiikkojen yleistyminen
niin vapaamuotoisessa kuin institutionaalisessakin aikuiskoulutuk-
sessa.

Tissd artikkelissa kuvaamme lyhyesti ongelmaperustaisen oppimi-
sen (Problem-Based Learning, PBL) oppimisteoreettisia yhtymikohtia
aikuisten oppimiseen ja koulutukseen (Poikela & Poikela 2005a;
2005b). Tavoitteena on perustella miksi juuri PBL on toimiva kon-
septi aikuisopiskelun ja toiminnallisen pedagogiikan organisoinnissa.
Todistusvoimaa haemme Lapin yliopistossa toteutetusta Tarinames-
tarin tdydennyskoulutusohjelmasta, jonka tavoitteena oli tuottaa
tarinaosaamista matkailu- ja kulttuurialan sisiltétuotantoon liittyen.
Osallistujilleen ohjelma on merkinnyt ennen kaikkea lappisivistyksen
syventimisti, tarinankertojan taitojen jalostumista ja kdyttimistd mitd
erilaisimmissa kuulijoiden kohtaamistilanteissa.

Aikuisten kasvu ja aktivointi — 73



Ongelmaperustainen oppiminen ja aikuiskasvatus

Ongelmaperustaisen oppimisen (Problem-Based Learning, PBL) kes-
keisimpii ajatuksia on, ettd oppiminen ja sen ohjaus rakennetaan
tydelimilihtoisten ongelmien ympirille (mt.). Ongelmat voivat olla
myés pelkistidn todellisuuslihtoisii tai yhteiskunnallisia. Ne voivat
olla esimerkiksi opiskelijoiden tekemii havaintoja arjen, elimisen tai
kulttuurin epikohdista ja pulmista. Ongelmanratkaisuun perustuva
oppiminen, ohjaus ja opetus integroidaan spiraalina etenevien on-
gelmasyklien perusteella, jolloin voidaan puhua kokonaisvaltaisesta
ongelmaperustaisesta pedagogiikasta ja opetussuunnitelmasta.

Sykleini etenevi ongelmanratkaisuprosessi on yleinen kuvaustapa
lihes kaikessa tydssi, tydyhteisdssi ja tydorganisaatioissa tapahtuvan
oppimisen mallintamisessa. Organisationaalisen oppimisen teoriassaan
Argyris ja Schon (1978) esittelevit single-loop, double-loop ja deutero
-oppimisen syklit? jotka eritasoisina kehini edustavat rationaalista
ongelmanratkaisua ja tuottavat oppimista yksilon kiyttiytymisen
muutoksen kautta. Revansin (1982) toimintaoppimisen teoria sitoo
kehit toisiinsa ajassa etenevin spiraalin avulla ja kuvaa oppivan yh-
teison tapahtuman subjektina.

Toiminnan teoriaan ja kehittivin tyn tutkimukseen perustuva
Engestromin (1987) ekspansiivisen oppimisen teoria rakentuu yksi-
lsiden kohtaamien ja yhteisten ristiriitojen ratkaisuun aina organi-
saation ja yhteiskunnan tasolle laajenevan spiraalin perustalta. Myos
Sengen (1992) oppivan organisaation teorian perustana on syklinen
ongelmanratkaisu samoin kuin Nonakan (1994) organisationaalisen
tiedon luomisen teoriassa.

Kolb (1984) on asettanut syklin yleisiin pedagogisiin yhteyksiin
Deweyn (1938) ja Piagetin (1970) oppimis- ja kehitysteorioiden ja
2. Yksikehdinen (single-loop) oppiminen pelkistyy palautesilmukaksi, jossa toi-

minnassa ilmenevi ongelma korjataan palautetiedon avulla. Kaksikehiisessid

(double-loop) oppimisessa palautesilmukka toimii strategian tasolla, jolloin ei

vain korjata hiiriditd yksiloiden tydn tasolla vaan kehitetdin koko tydyhteisén

toimintaa. Monikehiinen (deutero) oppiminen puolestaan kuvaa organisaation

kyky4 miirittdd ongelmansa ja organisoida oppiminen oikein ongelman laadusta
riippuen.
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Lewinin (1951) ryhmidynaamisen teorian pohjalta. Kokemuksellisen
oppimisen mallissaan Kolb pyrkii integroimaan tyon, koulutuksen
ja henkilokohtaisen kasvun holistiseksi nikemykseksi oppimisesta.

Syklin ensimmiisessi vaiheessa oppiminen on vilitonti, tunnepai-
notteista, intuitiivista ja avointa eiki ilmioti kyetd vield kisitteellisti-
miiin. Toisessa vaiheessa oppimisen kohdeilmis pyritiin reflektoinnin,
pohdiskelevan havainnoinnin kautta liittimain yhteyksiinsi erilaisten
nikékulmien avulla. Vasta kolmannen vaiheen selkeini tavoitteena
on ilmién kKisitteellistiminen, jolloin aikaisemman tietopohjan tuot-
tamista ideoista, ajatuksista ja nikokulmista siirrytiin loogiseen ajat-
teluun, systemaattiseen tiedon etsintiin ja kisitteellisten ratkaisujen
tuottamiseen. Neljinnessi vaiheessa edetiin ratkaisujen kokeiluun
kiytinnossi, jolloin aktiivisen toiminnan tuloksena on uusi kokemus,
jonka pohjalta sykli jatkuu. (Kolb 1984, 23-41.)

Kolb on muuntanut ongelmasyklin oppimissykliksi, jolloin malli
vaikuttaa yleiseltd ja universaaliselta verrattuna ”tydpedagogisiin” oppi-
mismalleihin. Silti syklin kdytinnolliset perustelut ovat vahvasti tydn ja
arjen elimissi. Oppiminen alkaa kokemuksesta ja syklin eteneminen
tuottaa uuden kokemuksen, jolle jatkuva oppiminen rakentuu. Syklin
sisdiset dimensiot, kokemus — kisitteellistiminen seki toiminta —
reflektointi kuvaavat oppimisen motivaatio- ja sitoutumisperusteita.

Kokemus vaatii kisitteellistimistd tullakseen kisitellyksi ja ym-
miirretyksi yhteison tasolla, toisin sanoen kokemuksellisen oppimisen
prosessi tuottaa syvenevii tiedollista motivaatiota. Vastaavasti toi-
mintaan kohdentuva reflektointi, etenkin kun se tapahtuu yhteisesti,
yllidpitid oppimisen jatkuvuutta, koska se luo sosiaalista koheesiota ja
sitoutumista kohteelliseen oppimiseen.

Kokemuksesta alkavan ja kokemusta tuottavan pedagogiikan
juuret voi jiljittdd Deweyn kasvatusajatteluun, joka korostaa toimintaa
ja tekemistd. Paljon siteerattu learning by doing on yleensi syysti tai
suutta ei ole kyetty lisdimain koulutukseen. Kokemus voi olla myds
rutiinia, joka pohjautuu traditioihin ja ulkoisiin reunachtoihin eikd
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vilttimittd johda reflektointiin. Siksi ongelmien parissa tydskentely
on tirkeii, koska ne suuntaavat tutkimiseen ja reflektointiin.

Olennaista on, etti oppimisprosessin lihtskohtana on tieto, joka
oppijalla on jo entuudestaan. Thminen kykenee luomaan uutta tietoa,
koska hin pystyy asettamaan jonkun puolen itsestiiin tai toiminnastaan
tarkastelunsa kohteeksi. Toisin sanoen hiin kykenee tarkastelemaan it-
sedin reflektiivisesti, mikd mahdollistaa oman toiminnan suuntaamisen
tarkoituksen mukaisella tavalla. (Dewey 1933, 16-32; 1938, 35-36.)

Schén (1983) korostaa, etti reflektointi ei liity vain jo tapahtu-
neen toiminnan reflektointiin (reflection o7 action), vaan reflektoida
voi myds toiminnan aikana (reflection 7z action). Boud, Keogh ja
Walker (1985) toteavat, ettd reflektointi voi kohdentua myés toimin-
nan ennakointiin (reflection for action), jolloin oppija valmistautuu
mentaalisesti edessd olevaan toimintaan. Niin voidaan tulkita, ettd
reflektointi kuuluu kokemuksellisen oppimissyklin jokaiseen oppi-
mista tuottavaan vaiheeseen — pohdintaan, kisitteellistimiseen ja
toimintaan. Kokemukseen se ei sininsi sisilly, koska konkreettinen
kokemus on sekid oppimisen lihtkohta etti tulos, oppimistoiminnan
alku- ja pddtepiste mutta ei vield prosessi itsessddn. (Poikela, E. 2008.)

Toiminnan ja sen reunachtojen ymmairtimisen avain on reflek-
tiivisessd ajattelussa, jota Mezirow (1981; 1991) on tarkastellut en-
nen muuta aikuisten oppimiseen liittyvini toimintana. Aikuisen
oppimisessa faktoja ja tosiasiatietoja tirkeimpid ovat merkitykset,
perspektiivit ja uskomukset, jotka niihin liittyvit. Transformatiivisen
oppimisen teoriassaan Mezirow pyrkiikin avaamaan tuntemuksiin,
toimintaan, kisityksiin, tietoon ja teoriaan liittyvin reflektiivisyyden
ulottuvuudet ja merkitykset.

Affekdiivinen reflektiivisyys on ensimmiinen taso, vaihe tai lih-
tokohta, joka tarkoittaa tuntemuksen havaitsemista ja tietoiseksi
tulemista siitd. Toiseksi erotteleva reflektiivisyys merkitsee erilaisten
vaikutussuhteiden huomioimista omassa toiminnassa. Kolmanneksi ar-
vioiva reflektiivisyys sisiltdd tietoisuuden omien arvojen merkityksestd
suhteessa toimintaan. Neljinnelli tasolla reflektiivisyys on kisitteellistd,
jolloin Kisitteet ja niiden sisdltimit merkitykset avataan eritellysti.
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Viidennen tason psyykkinen reflektiivisyys sisiltid tietoisuuden sii-
td, miten paittelemme. Teoreettinen reflektiivisyys on kuudes, ylin
reflektoinnin taso, jolloin on mahdollista korjata viirid uskomuksia
ja virheitd ongelmanratkaisun prosesseissa. (Mezirow 1981, 3-24.)

Affektiivinen, erotteleva ja arvioiva reflektiivisyys tarkoittavat
“tavanomaista” reflektointia, jonka avulla yksilot tulevat toimeen arjen
ja tyén normaalioloissa. Kisitteellinen, psyykkinen ja teoreettinen
reflektiivisyys yltivit tavanomaisuuden ulko- ja ylipuolelle, jolloin
reflektointi on kriittisti oman ja yhteisen toiminnan seki siti siitele-
vien reunachtojen, tietosisiltdjen, ideologioiden ja teorioiden kyseen-
alaistamista. Siten kyse on kriiztisesti reflektiivisyydesti, jolla aikuinen
luo itselleen mahdollisuuden ja olosuhteen muuttaa kiyttiytymistiin,
kisityksiddn ja uskomuksiaan itsensd ja muun maailman suhteesta.

Kriittisen reflektoinnin seurauksena yksilo muokkaa merkitysskee-
mojaan, niitd tuntemuksia, kisityksii, arvostuksia ja nikemyksis, joilla
hin tulkitsee kokemustaan. Kun merkitykset muuntuvat kokonaan,
se ei tarkoita vain merkitysskeemojen muokkautumista vaan syville
kiyvid merkitysperspektiivin muutosta, jolloin oman kokemuksen tul-
kinta, suhde omaan itseensi, kanssaihmisiin ja ulkoiseen maailmaan
muuttuu tdysin. (Mezirow 1991, 104-111.)

Kriittinen reflektio voi kohdentua seki oppimisen prosessiin
ettd oppimisen sisiltdon mutta myds ajatteluun sininsi. Sisiltéon
kohdistuvan reflektion avulla voi arvioida, miki oikeastaan on toi-
minnan, ajattelun ja tuntemusten kohteena — misti todella on kyse.
Prosessin reflektointi mahdollistaa toiminnan, tehokkuuden, teke-
misen ja suuntaamisen pohdinnan. Ajattelun perusteisiin kohdistuva
reflektointi kyseenalaistaa oman toiminnan vaikuttimia, jotka liittyvit
toimimisen, tuntemisen ja ajattelemisen tapoihin ja ehtoihin. (Mt.)

My®és Freiren (1972; 2004) vapautuksen pedagogiikan ytimeni
on reflektio, aikuisten tuleminen tietoiseksi heiti kahlehtivista yhteis-
kunnan rakenteista, ideologioista, normeista, uskomuksista ja tavoista.
Freiren pedagogiikka on kutsuttu my®s sorrettujen pedagogiikaksi,
koska sen lihtokohtana on kéyhien ja syrjiytyneiden, hiljaisuuden
ja vaikenemisen kulttuurissa elivien ihmisten herittiminen yhteis-
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kunnalliseen tietoisuuteen. Freiren kuvaaman persoonallisen kasvun
ja inhimillisyyden kehittymisen kulmakivid ovat passiivisuuden ja
aktiivisuuden viliset ontologiset jinnitteet, joita tutkimalla ja re-
flektoimalla ihmiset tulevat tietoisiksi mahdollisuuksistaan vaikuttaa
itseensi, yhteis6onsi ja yhteiskuntaansa.

Objektina ja subjektina olemisen jinnite kuvaa kutsumusta aktii-
viseen ihmisyyteen ja luopumista passiivisena pysyvin uhrin roolista.
Olemisen ja tulemisen jinnite tarkoittaa reflektointia, kehittymisti ja
kykyi ottaa haltuunsa oma elimintilanne kielen, ajattelun ja dialogin
avulla. Olemassaolon ja elimisen jinnite merkitsee siirtymisti aktiivi-
toiminnassa. Alistamisen ja vapautumisen jinnite sisiltid psykologiseen,
sosiaaliseen ja poliittiseen valtaan liittyvien tekijéiden ymmirtimisen,
todellisuuden mytologisoinnin purkamisen ja autonomiseen kansa-
laisuuteen kehittymisen. (Freire 1972.)

Barrett (2001; 2005) vertailee Freiren pedagogiikkaa ja ongel-
maperustaista oppimista ja esittdd, ettd PBL voitaisiin kisittdd yhden-
laisena versiona tai sovelluksena freireldisestd ongelmien asettamisen
pedagogiikasta. Freiren pedagogiikan menetelmilliset vaiheet ovat
miljodanalyysin tekeminen, generatiivisen teeman valinta, teeman
koodaaminen ja koodien purkaminen seki synteesi ja pdittely. Vaik-
ka vaiheet on nimetty eri termein, ongelmanratkaisun syklit pitivit
sisilldiin saman dialogisen prosessin logiikan (vrt. kuvio 1) eli ongelma-
teeman valinnan, teeman erittelyn, pidttimisen oppimisen tavoitteista
ja keinoista sekd toiminnan tiedon hankkimiseksi ja uuden tiedon
luomisen. (Poikela & Poikela 2008, 186—-192.)

Edelld sanotun perusteella ongelmaperustaisen oppimisen ja
ongelmia asettavan aikuispedagogiikan voidaan osoittaa juontuvan
ty6n ja arjen ongelmanratkaisuun perustuvista oppimiskiytinndisti ja
-malleista, yhteiskunnallisesti tiedostavasta kriittisesti pedagogiikasta
ja pragmaattisesta kasvatustieteesti. Seuraavassa tarkastelemme edelld
kuvattuihin perusteisiin tukeutuen ongelmaperustaisen oppimisen ja
tarinankerronnan pedagogista integrointia toisiinsa.
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Oppiva matkailu — tarinamestareita kouluttamassa

Tarinankerronnan koulutusohjelma rakennettiin PBL:n periaatteita
noudattaen ja kdintien puhuttua sanastoa ja kisitteistdd osallistuji-
en ja kertomisen kielelle. Suunnittelussa ja toteutuksessa haluttiin
vilttyd koulupedagogisen kielen ja akateemisen slangin kiytolti,
jotka aikuisten koulutuksessa pahimmillaan toteutuvat niin sanottuna
kasvatuskolonialisaationa (esim. Boud 2005) Aikuiset joutuvat ikiin
kuin koulunpenkille, ikd vieraannuttaa opiskelijat heidin omista
toimintaympiristoistddn ja kehitysprosesseistaan. Tarinamestassa’
aikuiset opiskelijat haluttiin osallistaa koulutukseen niin suunnittelun
hienosiddon kuin konkreettisen toteutuksen osalta.

Koulutuksen tavoitteet

Tarinamestarin koulutusohjelma oli 25 opintopisteen laajuinen tiy-
dennyskoulutus, joka suunnattiin lappilaisille matkailualan toimi-
joille, erityisesti itsensi tydllistiville mikroyrittdjille, jotka halusivat
monipuolistaa osaamistaan. Koulutuksessa haluttiin yhdistid kaksi
tarinan kerrontaan vaikuttavaa perustekijii. Osallistujilta odotettiin
kohtuullista lappiosaamista omalta alaltaan, minki pohjalta haluttiin
laajentaa lappilaista perinnetietimysti ja syventii matkailuosaamisessa

3. Koulutuksesta kiytettiin hakuvaiheessa lyhennetti TarinaMesta. Koulutus toteu-
tettiin Lapin yliopistossa ensimmaisen kerran lukuvuonna 2009-2010 ja pilotin
arvioinnin pohjalta toinen koulutus jirjestettiin 2010-2011. Loppuvuodesta 2011
jdrjestettiin vield yhteisid koulutustapaamisia molemmista ryhmisti valmistuneille
tarinamestareille.

4. Lukuvuonna 2009-2010 Tarinamestarikoulutuksessa opiskeli loppuun asti 13
aikuisopiskelijaa, jotka tydskentelivit etupddssid matkailussa joko yrittdjini tai
matkailuorganisaatioiden palveluksessa. Heidin joukossaan oli kiisitysliisii kuten
nukentekiji, luontaishoitaja, karjatilan eminti, kullankaivaja, opas, hevostila- ja
shamaaniyrittiji. 45 hakijasta koulutuksen aloitti 29 aikuisopiskelijaa, joista suuri
osa keskeytti syksyn aikana aikuiskoulutuksessa tyypillisten syiden, kuten motivaati-
on puuttumisen tai tyd- tai elimintilanteen muuttumisen takia. Kuvaavaa on, etti
suurin osa keskeyttineisti ei ollut varsinaisesti matkailutydssi. Ja yhtd kuvaavaa on,
ettd opintonsa veivit loppuun matkailuun ammattimaisesti orientoituneet opiske-
lijat. Vastaavasti lukuvuoden 2010-2011 valmistui toinen ryhmi tarinamestareita,
jotka olivat kuitenkin valikoituneet selvisti pienemmisti hakijajoukosta.
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vilttimitontd lappisivistystd. Samalla haluttiin kehittdd tarinan ker-
ronnan suullista taitamista parhaiden tarinankerronnan perinteiden
ja kuulijoiden osallistumista aktivoivan draaman lakien mukaisesti.

Koulutus koostui kahdesta lihipiivistd noin kerran kuukau-
dessa ja verkkovilitteisestd etiopiskelusta. Lihijaksoja oli kaikkiaan
kahdeksan syyskuun ja huhtikuun vililld. Eri puolilla maakuntaa
toteutetut lihipaivit ilmensivit opiskelupaikkoina® Lapin paikallisia,
historiallisia, luonnonliheisii ja kulttuurisia siteitd. Opiskeluteemat
ilmensivit Lapin kahdeksaa vuodenaikaa, erimaiden merkitysti ja
historiaa, tarujen Pohjolaa, shamaanien ja kulttuurien Saamenmaata,
ruokaperinteiti ja tapakulttuuria pitopdytineen seki modernia, jil-
leenrakennettua ja teollistunutta matkailun Lappia. Opiskelijoiden
rakentamat tarinat kiinnittyivit teemoihin ja heitd lihelld oleviin
aiheisiin. Tavoitteena oli saada aikaan osallistujat huomioonottava
ryhmikertomus, jonka matkalaiset voisivat jakaa keskendin ja myo-
tieldi sen vaiheet. (Poikela & Poikela 2012.)

Tarinan kertominen ei ole vain taitava suoritus vaan se edellyttii
vahvaa tietdimysti asioista, jotka tarinan taustalta l6ytyvit ja joihin se
vilillisesti tai vilittomasti liittyy. Kertomisen taito on sosiokulttuu-
rista osaamista, jota kertoja voi jatkuvasti kehittdd. Hyvi tarina ei ole
pelkki fiktio vaan pikemminkin faktaa ja fiktiota sopivasti toisiinsa
suhteutettuna. Kun tarina on hyvi, syntyy halu kokeilla ja kokea
asioita, joista tarina kertoo. Matkailija ei vain eldydy tilanteeseen vaan
oppii jotakin uutta itsestdin ja ympiristostddn.

Tarina ei ole irrallinen juttu tai anekdoottikokoelma, jonka tar-
silld on jiljitettidvissd olevat juuret maakunnan historiaan, ympirsiviin
luontoon ja ihmisten arkeen. Matkailija saapuu toisenlaisesta kulttuu-
rista, mutta tarinan avulla hin saa kisityksen paikasta, kosketuksen
historiaan ja tihin hetkeen. Hin voi tutustua paikallisten ihmisten
elinkeinoihin ja arkeen seki luontoon eliimineen ja kasveineen. Ta-

5. Koulutuspaikkoja olivat Pyhitunturin Keropirtti lihelld Pyhin kasteen putousta,
Muonion Jerisjirven kalamajat, Inarin saamelaismuseo Siida, Ounasjokivarren
Kampsuherran valtakunta, sotahistoriasta tunnettu Salla ja Kemijoen lohen
tarinan kertova Kemi sekd Lihteentien pirtti Lapin emintien pitojen paikkana
Rovaniemell3 liittyivit suoraan ja vilillisesti oppimisen teemoihin.
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vallisuus kiinnostaa lopulta eniten — miten ihmiset tulevat toimeen,
miten asuvat, miten elivit keskeniin.

Luontokohteet ja muistomerkit ovat jo valmiiksi 16ydetyt, raken-
netut ja helposti nihdyt. Sen sijaan niihin liittyvit tapahtumat, tavat,
toiminnot seki unohtumassa olevat tiedot ja taidot ovat ehtymiton
kertomusten lihde. Niistd matkailija haluaa tietd ja ne hin haluaa
kokea, saada kosketuksen ja luoda henkilskohtaisen suhteen. Matkan
jirjestijd, opas tai johtaja on enemmin kuin informaation jakaja tai
temputtaja. (Poikela & Poikela 2010).

Oppimisen syklit — tietoverstas ja tarinapaja

Tarinamestarin koulutuksen dynamona toimii ongelmaperustaisen
oppimisen sykli (ks. kuvio 1), joka nimettiin tietoverstaaksi, koska
se on tiedon kisittelyn tila ja alkukohta uuden teeman oppimiselle,
sithen liittyvin tiedon hankinnalle ja ymmairryksen rakentamiselle.
Koska kaksipiiviiset lihijaksot toteutettiin kuukauden vilein, syklii ei
ollut mielekisti kiydi lipi tavanomaisen tutoriaali-istunnon tapaan.
Yleensi samassa istunnossa paitetiin edellisen ongelman ratkaisusykli
(vaiheet 7 ja 8) ja aloitetaan uuden ongelman ratkaisuprosessi (vaiheet
1,2,3,4ja5). Lihijakson ensimmiisend piivind oli mielekistd sulkea
edellinen sykli ja aloittaa uusi sykli vasta toisena piivini, jolloin yhden
pddttivin ja aloittavan tutoriaalin sijaan pidettiin kaksi istuntoa eli
pdittivi ja aloittava tutoriaali erikseen. Ratkaisu osoittautui erittdin
toimivaksi. Aloitukset pidettiin aamupiivisin noin kahden tunnin
pituisina ohjausistuntoina.
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Kuvio 1. Ongelmaperustainen oppiminen ja itsendinen tiedonhankinta
(Poikela & Poikela 2005a; 2005b; 2006).

Ensimmaiselld kokoontumiskerralla Pyhitunturilla oppimista tuottava
ongelma asetettiin kivelemilld edelliseni iltana parin kilometrin mat-
ka Pyhin kasteen putoukselle. Ideointi kidynnistyi hyvin luontevasti,
vaikka opiskelutapa itsessiin oli outo osallistujille. Toisella lihijaksolla
katseltiin Kiiskismarkkinat, lyhytelokuva Sompion markkinoilta, miki
myds toimi erinomaisesti ongelmanratkaisun aloittavana liht6kohtana.
Myés ddnitallenteet, kuvat, runokatkelmat ja tekstit tavanomaisen
tapausongelman tapaan olivat kiytdssi. Eniten himmennysti aiheutti
ddnitallenteiden ja kuvien yhdistiminen ongelmaksi, miki osoitti
vain sen, etti ongelman laatiminen mihin muotoon tahansa vaatii
huolellista suunnittelua. (vrt. Hakkarainen & Poikela 2011.)
Ongelmanratkaisuprosessin toisessa vaiheessa pyritiin saamaan
esiin opiskelijoiden aikaisempi aihetietimys ongelman herittimien
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assosiaatioiden ja ajatusten muodossa. Avainsanat kirjoitetaan kaikkien
nihtiville ja ideointi jatkuu kunnes enempii ongelmaan liittyviid
ei endi oydy. Tissd vaiheessa laajan eliminkokemuksen omaavilla
tarinankertojilla ei ollut pulaa ideoista. Kolmannessa vaiheessa ideat
jasennelldin padryhmiin erottelemalla erilaiset ja yhdistimilld sa-
manlaiset kisitteet. On tirkeid, ettd ryhmittely syntyy ikiin kuin
alhaalta piin osallistujien esittimien kisitteiden perusteella. Myos
timi analyyttinen vaihe oli kiytinnén osaajille luontevaa.

Neljinnessi vaiheessa valitaan oppimisen kannalta keskeisimmiit
ja aktuaalisimmat ongelma-alueet. Ratkaisevaa on, etti valinta tapah-
tuu opiskelijoiden asettaman tirkeysjirjestyksen perusteella. Toisin
sanoen valintaa ei mirittele mikéin ulkoinen tai akateeminen jirkeily
vaan oppijoiden kokema aktuaalinen ongelmanratkaisun logiikka.
Vasta viidennessi vaiheessa asetetaan oppimistehtivi keskustelemalla
tietimyksen aukoista ja episelvisti asioista, jolloin tulee mahdol-
liseksi mairitelld yhteinen oppimistehtivi ja tavoitteet sekd niihin
liittyvit omakohtaiset tiedonhankinnan alueet. Alun pulmana oli,
ettd innokkaat opiskelijat halusivat valita oppimistehtivinsi suoraan
teema-alueiden perusteella. Oppimistehtivin asettaminen osoittautui
vaativaksi vaiheeksi, silld opiskelijoilla oli taipumus huolehtia vain
oma osuutensa tehtivii seuranneessa tiedonhankinnan vaiheessa.

Syklin kuudennessa vaiheessa opiskelijat hankkivat itseniisesti,
pareina tai pienryhmini teoria- ja kiytintotietoa ongelmanratkaisua
varten. He lukevat kirjoja ja artikkeleita, tutkivat arkistoja, haastat-
televat ihmisid ja havainnoivat tapahtumia ja toimintaa tehtiviin
liiteyen. Tissi kurssilaiset onnistuivat yli odotusten eiki vihiten eti-
opiskelua yhdentivin verkko-opiskelun ja yhteydenpidon ansiosta.
Syntyi luontevia pareja ja pienryhmii henkilskohtaisten harrastusten
ja kiinnostusten mukaan. Aineistoa kertyi valtavasti, enemmin kuin
ketkidn kouluttajat olisivat ehtineet luennoida lihipiivien aikana —
huomio huvitti osallistujia, silld olisiko luennoista kuitenkaan opittu
verrattuna siihen, etti tieto hankittiin ja oppi tuotettiin itse. (Poikela
& Poikela 2012.)
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Syklin pddttivi tutoriaali toteutettiin tiedonhankinnan jilkeen
ensimmiisen lihipiivin aamuna. Sen aloittava ongelmanratkaisupro-
sessin seitsemis vaihe on kiytinnén testi sille, miten hyvin tiedon-
hankinta on onnistunut ja kuinka hyvin oppimistehtiviin kyetiin
vastaamaan opittavien kisitteiden valossa. Vaihe osoitti selkeisti kuka
oli "liksynsd” tehnyt ja kuka ei. Seurauksena oli monille itsetutkis-
kelun paikka — haluttomuus panostaa tiedonhankintaan rikkoi ryh-
minormeja ja johti lopulta joidenkin keskeyttimiseen. Oppimisen
tulos saatiin aikaan yhdessi ja kuvattiin vihintidnkin kisitekartan
muodossa. Syklin viimeisessi eli kahdeksannessa vaiheessa palattiin
alussa esitettyyn ongelmaan, jolloin kuva ongelmanratkaisun ja op-
pimisen etenemisesti selkiytyi seki luotiin pohja prosessin jatkami-
selle. Palaaminen alkutilanteeseen oli useimmille ahaa-elimys — uusi
ymmirrys oli uudella tasolla verrattuna aikaisempaan ja kokemus
oppimisesta oli aito.

Syklin toteutuksessa on sen toimihenkil®illd, tuutorilla, puheen-
johtajalla, kirjurilla ja tarkkailijalla ratkaiseva rooli. Tuutori ohjaa pro-
sessia, puheenjohtaja huolehtii keskustelusta, kirjuri ryhmin muistina
kirjaa yhteiset asiat paperille ja tarkkailija antaa palautteen ryhmalle ja
osallisille. Jokaisen istunnon péittid arviointi, jolloin palaute kohdis-
tuu oppimisen reflektiivisiin, ryhmin sosiaalisiin ja ongelmanratkaisun
kognitiivisiin prosesseihin. Toisin sanoen oppijat oppivat oppimaan,
kommunikoimaan ja tekemiin yhteistyotd sekd kiyttimiin tietoa
yheilailla kiytinnéllisten kuin teoreettistenkin kysymysten ratkaisussa.
Oppijoiden toinen toisilleen antama ja vastaanottama seki ohjaajilta
saatu palaute osoittautui tarinakoulutuksessa kaikkein tirkeimmiksi
tekijiksi niin tietimyksen syventimisen kuin tarinan kertomisen
taidon suhteen.

Toinen lihipiivien kantava elementti oli zarinapaja, jossa opiske-
lijat harjoittelivat tarinan kerrontaa “yksisilmiisen hauen” eli tallen-
tavan videokameran edessi. Ensimmiiseni piivini kerrottava tarina
perustui edelliselld kerralla tutoriaalissa asetettuun oppimistehtiviin
ja tiedonhankintaan (ks. kuvio 1, vaihe 6), joka ajoittui lihipiivien
viliseen aikaan. Toisena piivini tarina pyrittiin liittimain uuteen

84 — Anja Heikkinen & Eeva Kallio (toim.)



ongelmateemaan, jolloin se oli, huolimatta lyhyestd yhteissuunnit-
teluhetkestd, luonteeltaan “ad hoc™-tarina ja liittyi siten enemmin
esittdmistaitoon kuin kerronnan syvyyteen. Esitysten jilkeen nauhojen
sisiltd katsottiin ja reflektoitiin yhdessi, jolloin kertoja sai osaamises-
taan aina maksimaalisen palautteen oman arvionsa lisiksi.

Pitkid luentoja koulutukseen ei kuulunut, ainoastaan lyhyiti
tietoiskumaisia tai katsauksenomaisia kouluttajan esityksii. Tiedon-
hankinnan aikana kirjastot ja arkistot avautuivat opiskelijoille uudella
tavalla, eldvii suullista perinnetti koottiin vanhoilta taitajilta ja myos
Internetin tietovarannot ja yhteydet tulivat useimmille tutuiksi. Op-
piminen rakennettiin ennen muuta oppijoiden tiedonhankinnan ja
oman ja yhteisen toiminnan reflektoinnin varaan. (Poikela & Poikela
2012.)

Tiedonhankinta — jatulinverkko ja tuotekammi

Tiedonhankinnan vaiheen ja verkkoympiristdssi tyoskentely nimettiin
Jjatulinverkoksi vanhojen lihinni saaristoissa ja niemissi sijainneiden
kivirakennelmien eli jatulin tarhojen mukaan. Niitd on l6ytynyt eri
puolilta Suomea ja muun muassa Kreikan saaristosta. Kivitarhoja
yhdistdd labyrinttimainen, kierteinen muoto, joka antaa niille yhdessi
verkostosymbolisen muodon. Verkkotyoskentelyn, tiedon kokoamisen
ja keskustelun oppimisalustana kiytettiin Optima-ohjelmaa. Osalle
opiskelijoista verkon kiytts oli tiysin uusi asia ja osalle se oli tuttua
esimerkiksi matkailun markkinoinnin kautta. Tiedonhankinnan ja
-jakamisen hyddyn oivalsivat kaikki, joskin selvii eroja opiskelijoi-
den vililld oli aktiivisuudessa. My®s tarinan prosessikirjoittamisen
mahdollisuus huomattiin, esimerkiksi kahden opiskelijan tuottaman
eri- ja kullankaivuutarinan muodossa. Kurssin aikana syntyi runsaasti
keskustelua ja kiytinnon ideoita sosiaalisen median, esimerkiksi Face-
bookin soveltamisesta pienyrittdjin markkinointikanavana.

Koska opiskelijat olivat toimivia matkailuyrittijid tai jonkin alan
erikoisosaajia (kirjailija, taiteilija, kisityoldinen) he halusivat kertoa,
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esitelld ja testata omia matkailun sisiltotuotteitaan. Tarinatuotetta
ja sithen liittyvid vilineitd, materiaaleja, tauluja, esineitd ja muita
artefakteja esitettiin ja arvioitiin yhteisesti tuotekammissa. Kammi
on perinteinen saamelainen asumus, alun perin hyvin yksinkertainen
puurunkoinen, turve- tai maapeitteinen pieni ydpymistila® Ziotekam-
mi ei sisdltynyt alkuperiiseen ohjelmasuunnitelmaan, joten se lisittiin
jo toisella kerralla opiskelun iltaohjelmaan. Samalla kivi selviksi, ettd
kurssin lahipdivid vaivasi krooninen aikapula, vaikka ensimmiisen
piivin ohjelma tuotekammin myéti venyikin iltayhdeksiin ja toinen
piivi aloitettiin hyvissi ajoin aamukahdeksalta.

Tuotekammissa tarinat liitettiin muun muassa akvarelleihin,
nukke-esityksiin, poronluu- ja nahkatéihin, lapinkoruihin, matka-
muistoihin, yrtteihin, luonnontuotteisiin, -vireihin ja -materiaaleihin.
Niistd aiheista oppivat myos kouluttajat, jotka saivat mahdollisuuden
tutustua tuotteisiin niiden alkulihteilli. Opiskelijoille osaamisen
esittely antoi mahdollisuuden tietojen ja taitojen vaihtoon ja oman
erityisosaamisen syventimiseen. (Poikela & Poikela 2012.)

Osaamisen ndytté — matkailun ndyttdmo

Tarinamestarien osaamisen paras testauspaikka on aito matkailun
ndyttimd, toisin sanoen tila, jossa kertoja ja matkailijat kohtaavat.
Yksi matkailun niyttimd oli keviin puolivilissi opiskelijoiden jirjes-
timi Lapin eminnin pidot, johon vieraina osallistuivat Tarinamestan
ohjausryhmin jisenet ja paikalle kutsutut median edustajat. Pidoissa
tarjottiin lappilaisia ruokia tarinoilla hoystettyni. Osaamisen niyton
kenraaliharjoituksena pidetyt pidot saivat julkisuutta Pohjois-Suomen
television alueuutisissa, radiossa ja maakunnan lehdissi. Varsinaiset
osaamisen niytot eri paikkakunnilla sijaitsevilla matkailun niyttiméil-
14 aloitettiin toukokuussa ja paitettiin kesikuun viimeiseni piivina.

Osaamisen ndyttoi varten kehitettiin ja testattiin opiskelijoiden
kanssa tarinankerronnan arviointikriteerit, joiden avulla opiskelijat

6. ks. htep://fi.wikipedia.org/wiki/Kammi
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ja arvioijat kykenevit arvioimaan tarinankertojan toiminnallisen,
sosiaalisen, henkilokohtaisen ja tiedollisen osaamisen laatua. Arvioijina
toimivat kouluttajat ja opiskelija itse ja muut opiskelijat. Myos yleison
mielipidetti tarinan kerronnan herittimisti ajatuksista tiedusteltiin
ndytedtilaisuuksissa. Arviointi merkitsi koulutuksessa hankitun tieto-
taidon ja asenteen seki sithenastisen eliminkokemuksen tuottaman
osaamisen osoittamista. Kurssin aikainen reflektointi, monipuolinen
palaute ja yhteinen arviointi olivat puolestaan tarjonneet peilin ja
vilineiti, joiden avulla aikuisoppijan jatkuva kasvun ja kehityksen
perusta luotiin. (Poikela & Poikela 2012.)

Johtopaatoksia

Olemme edelld koonneet ja verranneet aikuisen oppimisen teorioita
ja malleja ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan. Vertailu osoittautui
mielenkiintoiseksi, koska vastaavaa ei artikkelin muodossa ole tehty.
Tarinamestarikoulutuksen suunnittelu ja toteuttaminen niyttiytyi
meille kirjoittajille kiintoisana koekenttind, jossa PBL:n ideoiden
mukaisesti toteutettu aikuisten toiminnallinen tdydennyskoulutusoh-
jelma osoitti vaikuttavuutensa. Ongelmien Kisittely ja oppiminen sen
myéti tuotti syvioppimista. Lappisivistys tietona ja tarinankerronta
taitona kyettiin yhdistimain toisiinsa.

Osa opiskelijoista oli ollut pitkiddnkin pois minkiinlaisten opin-
tojen parista. Mezirowin (1991) termist64 siteeraten monien mer-
kitysskeemat ja jopa merkitysperspektiivit hahmottuvat uudelleen.
Koulutuksen kuluessa mydtd moni joutui pohtimaan aikaisempaa
toimintaansa ja itseddn oppijana. Esimerkiksi koulumuistot tulivat
pintaan opintojen kulussa. Erds henkils totesi oivaltaneensa, miksi
ei koskaan viihtynyt koulussa. Hin on kinesteettinen oppija, miti ei
ollut aiemmin tiennyt. Nyt hin ymmiirsi, ettid oppimiseen piti hinelle
liittyd mielellddn aina jonkinlainen toiminta.

Freiren (1972; 2004) ajatuksia mukaillen koulutus toimi vapaut-
tavana ja voimaannuttavana kokemuksena. Pienyrittdjit kehittivit
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omaa ammattitaitoaan tarinankerronnan suuntaan ja siten lisisivit
mahdollisuuksia ansaita elantonsa omalla kotiseudullaan Lapissa.
Samalla he pystyivit verkostoitumaan toisten matkailualan toimi-
joiden kanssa, mikd johti myds oman yhdistyksen” perustamiseen.
Tarinamestarit tulivat entistd tietoisemmiksi itsestddn aikuisina oppi-
joina, oman eliminsi aktiivisina toimijoina lappilaisessa toiminta- ja
elinympiristdssddn.
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Luku 4

AIKUISTEN EKSPANSIIVISEN OPPIMISEN
MAHDOLLISUUDET VERKOSTOSSA
— KEHITTAVAN TYONTUTKIMUKSEN NAKOKULMA

Hanna Toiviainen & Hannele Kerosuo

Johdanto

Uuden vuosituhannen alun kehittivi tydntutkimus edustaa ns. kol-
mannen sukupolven toiminnanteoreettista suuntaa, jossa analyysiyk-
sikoksi otetaan monien toimintajirjestelmien vuorovaikutus ja moni-
tasoinen toiminta. Tutkimuksella pyritiin kehittimain kiytintoji ja
vilineits, joiden avulla aikuiset voivat hahmottaa ja kiisittdi laajoja,
verkostoituneita kohteita ja osallistua aktiivisesti niiden tuottamiseen
omalla asiantuntemuksellaan. Tutkijoiden kiinnostuksen kohteena on
tilloin ekspansiivinen oppiminen verkostoissa.

Luvussa esitellddn kehittividan tydntutkimukseen perustuva tys-
elimin asiantuntijoiden, kehittdjien ja tutkijoiden oppimisverkos-
tomalli, jolla ekspansiivista oppimista verkostoissa pyritdin synnyt-
timdin ja tukemaan. Tillainen kehittdmisinterventio rakennetaan
ratkomalla oppimisen jinnitteitd, joita oppimistoiminnassa kohdataan
ja joita on esitetty my®s tutkimuskirjallisuudessa.

Tyon globaalistuminen ja hajautuminen samoin kuin kestivin
kehityksen haasteet vaativat uusia oppimisen kisitteitd ja vilineitd.
Yksi malli ei voi ratkaista suuria kysymyksid. Sen sijaan se voi tar-
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jota materiaalisia ja kisitteellisid vilineitd, joilla aikuiset rakentavat
verkostotoimintaansa ja -toimijuuttaan yhteisdissdin kohtaamiensa
kysymysten kisittelyssd. Artikkelissa todetaan, ettd kehittivin tyon-
tutkimuksen pedagogisena tehtivini on haastaa oppijoita kohtaamaan
muutos seki vahvistaa oppimisen kulttuurista vilittyneisyytti luomalla
uusia keinoja tarttua muutokseen.

Verkostosukupolven kehittdvaa tyontutkimusta

Kehittivi tyontutkimus on suomalaista alkuperdd, mutta se perustuu
kansainviliseen kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian suuntauk-
seen. Kun Yrj6 Engestrom (1999) arvioi 1990-luvulla timin teo-
reettisen suuntauksen kehitystd, hin erotti siini kolme sukupolvea.
Ensimmaisti sukupolvea edusti Lev Vygotsky (1896-1934) ja timin
tutkimusryhmin tyé 1920-30 -lukujen taitteen Neuvostoliiton ajan
veniliisessi psykologiassa (Vygotsky 1978) ja titd seurannut kehitys.
Se kiteytyy wviilittyneen teon kolmiomallissa, jonka muodostavat toimija
eli subjekti, teon kohde eli objekti seki vilittivi viline eli artefakei.
Kulttuurisesti vilittyneen teon ottaminen oppimisen analyysiyksi-
koksi mahdollisti psykologiassa vallinneen irsyke-reaktio -mallin
hylkdamisen samoin kuin yksilé-ympiristé dualismin ylittimisen.
Engestromin mukaan yksil64 ei voitu endd ymmirtid ilman hinen
kiytcaimiddn kulttuurisia keinoja eiki yhteiskuntaa ilman toimivia
yksilditi, jotka kiyttivit ja tuottivat artefakeeja. Kun kehityspsykologi
Jean Piaget’lle (1896-1980) aineelliset kohteet olivat vain tekijin,
subjektin, kehityksen raaka-ainetta, Vygotskyn tydssi kohteista tuli
kulttuurisia yksikkojd ja kohteeseen suuntautuneesta teosta avain
ihmisen psyyken ymmirtimiselle, kiteytti Engestrom (1999).
Vilittyneisyys ja kohdeorientaatio ovat toiminnanteoreettisia
kivijalkoja, joihin timinkin artikkelin oppimisverkostomallin ana-
lyysissa tukeudutaan. Kulttuurihistoriallisen toiminnanteorian toi-
nen sukupolvi laajensi tarkastelua yksil6llisistd teoista systeemiseen
toimintaan, jossa inhimillistd kehitysti ja oppimista ei voi ymmirtii

92 — Anja Heikkinen & Eeva Kallio (toim.)



tarkastelematta esimerkiksi yhteiskunnallisen tyonjaon merkitys-
ti (Leont’ev, 1981). T4hin teoriasukupolveen liittyy Engestromin
(1987) viitdskirjassaan esittimi toimintajirjestelmin malli, joka
laajentaa Vygotskyn vilittyneen teon tekiji-kohde-viline -kolmiota
kollektiivisilla tyonjaon, yhteison ja sidntojen kisitteilld. Tama malli
oli viitdskirjassa kiteytetyn kehittivin tyontutkimuksen keskeinen
kisite, vaikkei toki ainoa (Engestrom 1987; 1995). Myshemmin
tdssid artikkelissa esittelemme toisen peruskisitteen, ekspansiivisen
oppimisen, ja siihen liittyvid metodologisia nikskohtia.

Kuten Engestrom (1999) toteaa, 1970-luvulle tultaessa toimin-
nanteorian kehityksen painopiste siirtyi linteen, tutkimusala alkoi
laajeta ja saada yhi rikkaampia sovelluskohteita. Lasten leikin ja op-
pimisen tutkimuksen rinnalle ilmaantui ty6n ja kulttuurien tutkimus
(esim. Chaiklin, Hedegaard & Jensen 1999; Cole, 1988; Engestrom,
Miettinen & Punamiki 1999). Toiminnanteorian kolmas sukupolvi
vastasi kulttuurisen moninaisuuden, moniiinisyyden, monien niks-
kulmien ja verkostoituneen toiminnan kysymyksiin. Analyysiyksikko
laajeni yhdesti toimintajirjestelmistd kahden tai useamman vuorovai-
kutuksessa olevan toimintajirjestelmin kisittdviksi kokonaisuudek-
si. 1990-luvulta lihtien timin sukupolven Kisitteistod on kehitetty
monissa viitdstutkimuksissa, esimerkiksi kriittisten kehittdja-kiytedjd
-transitioiden (Hasu 2001), rajan ja rajanylitysten (Kerosuo 2000)
ja monitasoisuuden (Toiviainen, 2003) kisittein. Toiminnanteorian
kolmatta sukupolvea edustaa kehittivin tyéntutkimuksen Muuto-
slaboratorio-sovellus (Virkkunen, Engestrom, Helle & Pihjala 1999;
Virkkunen & Newnham 2013). Se on tydpaikkalihtéisen oppimi-
sintervention malli, jossa tyon ja tydntekijoiden oppimishaasteet
tyypillisesti kietoutuvat monien organisaatioiden yhteistoiminnan ja
yhteisen kohteen tuottamisen haasteisiin.

Kolmanteen sukupolveen lukeutuu mys timin artikkelin ke-
hittavin tydntutkimuksen oppimisverkostosovellus, vaikka se ei toi-
mintajirjestelmien rajaamassa analyysiyksikossi pitiydykain. Ehkd
se lihestyy jo neljittd sukupolvea, jossa toiminnan kisitteen tulee
tavoittaa paljolti nikymittdmissi olevia verkostojen rihmastoja, sielti
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tddltd esiin putkahtavia toiminnan rénsyji ja polkuja seki vaikeasti
hahmottuvia yhteiskunnallisia kohteita, niin kuin Engestrom (2009)
on viimeaikaista toiminnanteoreettista kehitysti kuvannut.

Tistd postmodernista hajautumisesta ja jatkuvan muutoksen
tilasta huolimatta kehittdvin tydntutkimuksen — ja yleisemmin toi-
minnanteoreettisen oppimistutkimuksen — luovuttamattomia lih-
tokohtia on ajatus kohdeorientoituneesta, mielekkiisti toiminnasta
ja yksilojen sille antamista merkityksistd motivaation ja oppimisen
perustana. Niin ikdin toiminnanteoreettisesti suuntautuvat kasva-
tustieteilijit, pedagogit, andragogit ja tyon kehittidjit haluavat pitii
kiinni oppimisinterventioiden tirkeydesti (Bodrozi¢ 2008; Sannino
2011). Se tarkoittaa, ettd vaativien kohteiden yksils- ja yhteisétason
haltuun ottoa ei voi jittdd spontaanin oppimisen varaan. Kehittivin
tyontutkimuksen pedagogisena tehtivini myds verkostoissa on haastaa
oppijoita kohtaamaan muutos seki vahvistaa oppimisen kulttuurista
vilittyneisyyttd luomalla uusia keinoja tarttua muutokseen.

Sisdisen Kehittimisen Foorumi oppimisverkostona

Sisdisen Kehittimisen Foorumi (jatkossa ”Foorumi”) on tissi artik-
kelissa kisiteltivi verkosto, jolle oppimisinterventiomalli kehitettiin.
Foorumi oli yksi osa Eteli-Savon oppimisverkostohanketta, joka
kuului tydelimin kehittimisohjelma TYKESiin vuosina 2006-2009
(Alasoini ym. 2011; Kerosuo, Toiviainen & Syrjild 2011). Pohtiessaan
Eteld-Savon tyoelimin tulevaisuutta verkoston aloitteentekijit pai-
tyivit korostamaan sitd, ettd tyontekijoilld tulisi olla valmiuksia oppia
tydssddn ja kehittdd tydtddn yhdessd. Syntyi ajatus oppimisverkostosta,
jossa organisaatioiden vilisessi yhteistyossi tydntekijit voivat harjaan-
tua tydpaikkojen sisiisiksi kehittdjiksi ja toteuttaa tydpaikkahankkeita.

Kehittdjien ja tutkijoiden yhteissuunnittelussa Foorumin lihes-
tymistavaksi valittiin kehittdvi tyontutkimus. Aluksi pohdittiin Muu-
toslaboratorio-tydskentelyn mahdollisuuksia. Keskeinen ratkottava
kysymys tilloin oli, mitd ja keiden toimintaa Muutoslaboratoriossa
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lihdetddn kehittimain. Pian kivi ilmeiseksi, etti tillainen lihtokohta
oli uudessa, vield muotoutumattomassa verkostossa vihintiinkin epi-
selvid. Oppimisverkostolle tarvittiin oma kehittivin tyontutkimuksen
mallinsa. Tillainen malli kehitettiin kahden perikkiisen, kestoltaan
noin puolentoista vuoden mittaisen Foorumi-kierroksen aikana.

Mukaan saatujen tyopaikkojen sisiisten kehittijien lisiksi Fooru-
min jisenini oli paikallisia tydelimin kehittijid, tutkija-asiantuntijat
(artikkelin kirjoittajat) sekd projektipdillikké VM Tuula Syrjild Ant-
tolanhovin tutkimus- ja kuntoutuslaitoksesta (Taulukko 1). Foorumin
toimintamalliin oli alusta asti sisillytetty lihiohjaus, joka varmisti si-
siisten kehittdjien ohjauksen ja vertaistuen Foorumin kokoontumisten
vililli. Ensimmiaiselld kierroksella lihiohjaajina toimivat paikalliset
tyoelimin kehittiji-konsultit. Toisella kierroksella lihiohjaajien val-
mennus sisillytettiin Foorumin ohjelmaan uutena toiminatatasona.
Lihiohjaajat olivat osin ensimmiisen kierroksen sisiisid kehittdjii,
osin uuden osallistujan, Mikkelin ammattikorkeakoulun, opetta-
jia. Konsultit jatkoivat senioriohjaajina lihiohjaajavalmennettavien
tukena. Tissid artikkelissa kisitelldin Foorumin toisen kierroksen
toteutuksen mallia, mutta perusratkaisut syntyivit jo ensimmaiisen
kierroksen toteutuksessa.
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Taulukko 1. Sisdisen Kehittdmisen Foorumin osallistujat ensimmaéisella ja
toisella kierroksella.

Osallistujien roolit

Osallistujaorganisaatiot Foorumi | (F 1) | Foorumi Il (F II)
(2007-2008) (2008-2009)

F1: Erityisnuorisohuollon yksikkd
Mielenterveyskuntoutuksen

yksikko
Ty6elaman konsulttiyritys (2 kpl)
Tyosuojeluyksikkod
Ty6terveyslaitoksen yksikko
Ty6voimatoimisto e | e

& 11 sisdista kehittajaé
Ymparistokeskus 2 seniorilahiohjaaja (1ahiohjaajia

. ; 12 sisaista F I:ssa)

Fa. frnmattkorkeakoulun kehittajaa 6 l3hiohjaaja (4 siséisia
Dpemen){iahoito Ksikkd 3 lahiohjaaja kehittdjia F I:ssa, 2 uutta)
Erityisnuorisoh)tljollon yksikkd Y.kSi lahiohjaaja toimi myos F
Hoitokoi I:n koordinaattorina
Nuorisopsykiatrinen yksikkd
Opetusravintola

Sairaalan ravintohuoltoyksikkd
Ty6eldman konsulttiyritys

Tyosuojeluyksikkod

Ty6voimatoimisto

Anttolanhovi Projektipaallikkd | Projektipaallikkd
Helsingin yliopisto 2 tutkijaa 2 tutkijaa

Ekspansiivinen oppiminen
Sisdisen Kehittimisen Foorumin mallina

Ekspansiivista oppimista mallintava sykli on toimintajirjestelmin
mallin rinnalla kehittivin tyontutkimuksen tirkeid kisitteellinen viline
(Engestrom 1987). Myos kehittivin tydntutkimuksen sykliksi kutsu-
tun mallin vaiheet on esitetty kuviossa 1. Ihmiset ja yhteisot oppivat,
kun he tai ne laajentavat toimintansa kohdetta ja siihen tarvittavaa
osaamistaan. Verkostoituneessa toiminnassa laajennukset voivat olla
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my®s esimerkiksi sosiaalis-spatiaalisia ("ketd muita tissd pitdisi olla
mukana?”), ennakoivia ja ajallisia ("miti edeltivii ja tulevia vaiheita
tulisi ottaa huomioon?”), moraalis-ideologisia ("kuka vastaa ja kuka
pditdd?”), sekd systeemis-kehityksellisia ("kuinka timi vaikuttaa
toiminnan tulevaisuuteen?”) (Engestrom 2001; Hasu 2000).

Toinen ekspansiivisen oppimisen verkostosovellus on esittinyt,
ettd syklid tulee tarkastella monitasoisena (Toiviainen 2006). Se tar-
koittaa, ettd oppimista tapahtuu monilla toiminnan tasoilla eri tavoin
ja eriaikaisesti. Ajatuksena on, ettd verkostossa tarvitaan vilineiti ja
kidytintojd, jotka vilittdvit oppimista tasojen kesken.

—

6 Uuden toimintatavan

vakiinnuttaminen ja yleistaminen 1 Tarvetita

5 Uuden toimintatavan kayttdonotto

2 Vanhan toimintatavan ristiriitojen
karjistyminen, umpikuja

’f

ﬁ &Jqlde_n f“ﬁimata"a” 3 Uuden laajemman kohteen
okeilu ja kehittely \" jamotilvin, uuden toimintatavan
etsiminen ja suunnittelu

Kuvio 1. Ekspansiivisen oppimisen ja kehittavan tydntutkimuksen sykli
(vrt. Engestrom 1987).

Verkoston oppimissyklin monitasoisuuden ajatusta on hyddynnetty
esittelemissimme oppimisverkoston mallissa. Oppimista ja toiminnan
kehittimistd on vaikea hahmottaa kokoavasti vain verkoston tasolla,
silld osallistujat liikkuvat toimintojen vililld ja ylittdvit prosessin ai-
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kana monenlaisia rajoja. Pohtiessamme titid me tutkijat piddyimme
erottamaan seuraavat tasot: tydpaikkataso, lihiohjaustaso, verkos-
topajan taso ja laajennetun verkostopajan taso. Kisittelemme niitd
tarkemmin mydhemmin tissi artikkelissa. Olennaista on, etti tasoja
ei voi lyddi lukkoon oppimisintervention alussa, vaan ne nousevat
verkoston toiminnasta. Nimettyjen tasojen tulisi kiteyttid toiminnan
mielekkiitid ulottuvuuksia.

Vilittyneisyys ja kehittdvit jannitteet
verkoston oppimisinterventiossa

Kuten edelli todettiin, kolmanteen teoriasukupolveen lukeutuvalle ver-
koston toiminnan kisitteelle on olennaista monitasoisuus ja oppimisen
vilittiminen tasojen vililld (Toiviainen 2006; 2007). Toimintaympi-
ristdjen ja vuorovaikutuksen teknologisoitumisesta ja kiyttoliittymien
paranemisesta johtuu, ettd on alettu kiinnittéd yhi enemmin huomiota
vilineisiin ja niiden vilittdjiominaisuuksiin, kun niiti kehitelldin ja
kiyttoonotetaan ihmisten oppivissa yhteisoissi. Teknologiavilittynei-
syys on kuitenkin vain yksi verkostojen toiminnan ominaispiirre ja
usein sellaisenaan riittimiton oppimisinterventioiden lihtokohdaksi.

Kulttuurihistoriallisen toiminnanteorian pohjalta vilineiden
kiyttsonottoon liittyy olennaisesti toiminnan muutos ja muutta-
minen (esim. Virkkunen, Ahonen & Lintula 2008). Uudet tyokalut
ja symbolijirjestelmit tuovat muutosta ja muuttavat kiyttdjidin,
mutta myds vilineet muuttuvat, kun niitd kiytetdin eri konteksteissa
ja kiyttdjit antavat niille omia merkityksiddan (Kaptelinin & Nardi
20006). Vilittyneisyyden ja muutoksen nikékulmasta oppimisesta tulee
dialektinen prosessi, jossa oppimisen kohdetta voidaan analysoida
kehittivien ristiriitojen ja jinnitteiden kisittein (Miettinen 2009;
Engestrom & Sannino 2011; Kerosuo 2011). Samalla ohjaajan ja
“interventionistin” tehtivini on tarjota vilineiti jinnitteiden kisit-
telemiseen ja ylittimiseen.
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Tyshypoteesimme tissd analyysissa on, ettid kehittimimme op-
pimisverkoston malli vilittdd kolmea oppimisverkostoissa keskeistd
jannitettd, joihin on ainakin vilillisesti viitattu aiemmassa verkosto-
ja moniorganisaatiotutkimuksessa (Boreham 2004; Bottrup 2005;
Davidson-Hunt 2006; Gherardi ym. 1998; Gutiérrez 2008; Hill ym.
2007; Knight 2002; Morris ym. 2006; Van der Krogt 1998; War-
mington 2009). Olemme nimenneet ne jinnitteeksi 1) teoreettisen,
yleisen tiedon ja paikallisen, erityisen tiedon vililld (orientaatiope-
rustan jinnite), 2) verkostotason ja tydpaikkatason oppimisen vililld
(vertikaalinen oppimisjinnite) sekd 3) tyopaikkojen vilisen yksils- ja
yhteisotason oppimisen vililld (horisontaalinen oppimisjinnite). Seu-
raavaksi valotamme oppimisinterventiomme pedagogisia ratkaisuja,
joiden voidaan ajatella vilittdvin kutakin ndistd jinnitteisti.

Tarkastelu pohjautuu oppimisverkoston toteutuksessa tehtyyn
ja kerdttyyn aineistoon. Ensisijaista aineistoa ovat opetussuunnitelma
(Taulukko 2), tutkijoiden luento- ja oppimateriaalit, osallistujien
vilitehtivit ja heidin muu tydpaikoilla tuottamansa materiaali sekd
lzhiohjauksen muistiot. Tausta-aineistona ovat verkostopajojen video-
ja ddnitallenteet.
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Yleisen ja erityisen oppimiskdsitteen vdlittdminen

Kehittivin tyontutkimuksen ekspansiivisen oppimisen sykli (kuva 1)
oli Foorumille tuotu ja sen tydskentelyssi sovellettu yleinen oppimisen
kisite ja orientaatioperusta (Engestrom 1992) kahdessakin mieles-
si. Ensinnikin syklin kehittimisaskelia mukaillen suunnittelimme
Foorumin etenemisen. Toiseksi sisiiset kehittijit opiskelivat mallin
periaatteita ja suunnittelivat sen pohjalta tydpaikkahankkeitaan.

Foorumin suunnittelijoina totesimme kuitenkin, etti yksi sykli ei
riittédnyt jasentimiin kehittimisen etenemisti verkoston eri tasoilla.
Toisaalta osallistujat omien hankkeidensa alkuvaiheessa kyseenalais-
tivat kehittivin tyontutkimuksen kisitteiti ja pitivit niitd vaikeina
(Kerosuo ym. 2011). Tdydensimmekin syklid Foorumin tydskentelyn
eri tasoilla, jotka on lisitty kuviossa 2 syklimallin ympirille. Ne ovat
tydpaikkataso, lihiohjaustaso, verkostopajan taso ja laajennetun ver-
kostopajan taso. Nuoliviisarit vaiheiden taitekohdassa esittivit tasoja
leikkaavia kehittimishankkeen vilituotoksia. Esitellessimme timin
Foorumin oppimisen erityisen kisitteen osallistujille se nimettiin
Kehittimistutkaksi ja tutkana timi viline toimi sekd ensimmiisen
ettd toisen foorumikierroksen aikana.
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Kuvio 2. Kehittdmistutka, oppimisen erityinen méaaritelma (Toiviainen,
Kerosuo & Syrjala 2009; vrt. kuvio 1).

Sisdisen Kehittimisen Foorumin yhteinen tydskentely tapahtui ver-
kostopajassa noin kerran kuussa (kesitaukoa lukuun ottamatta). Sen
lisaksi tydpaikkataso oli keskeinen, silld osallistujat toteuttivat prosessin
aikana tyopaikoillaan omat kehittimishankkeensa. Verkostopajan
ja tyopaikkojen viliin muodostettiin lihiohjaustaso, jolla sisiisten
kehittdjien lihiohjaajat ohjasivat tydpaikkahankkeita ja Foorumin
vilitehtivien suorittamista verkostopajan kokoontumisten viliaikana.
Laajennetun verkostopajan taso tarkoitti prosessin aikana toteutet-
tua kokoontumista, johon kutsuttiin tydpaikkojen johdon edustajat
kuulemaan hankkeista, antamaan kommenttipuheenvuoron oman
tydpaikkansa hankkeesta ja keskustelemaan muiden kanssa.
Taulukossa 2 on esitetty oppimisverkostomallin kokonaisuus, jota
kutsumme Kehittimisopetussuunnitelmaksi eli Kehittimis-opsiksi.
Siinid yleinen ja erityinen oppimisen Kkisite esitetdin ristiintaulukoi-
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malla ekspansiivisen oppimisen vaiheet ja niitdi mukailevat Foorumin
vaiheet (sarakkeet 1 ja 2) Foorumin tasojen kanssa (sarakkeiden 3-6
otsikot). Tillainen orientaatioperusta on yhteinen tutkijoille ja osallis-
tujille. Se on rajakohteen kaltainen malli tai tietovaranto, joka yhdistii
toimijaverkostoa, mutta jota eri tietoyhteisot voivat tulkita ja kiyteid
eri tavoin omiin tarpeisiinsa (Star & Griesemer 1989).

Verkoston oppimistoiminnan
ja tyopaikan kehittdmistoiminnan vdlittdminen

Erilaisia oppimisverkostoja ja klubeja on perustettu, jotta yritykset
voivat jakaa kokemubksia ja esitelld parhaita kiytintsji. Nihdiksem-
me pelkki yhteisten tapaamisten keskustelut ja ryhmityét eivit saa
kehittimisen kysymyksid verkostoon ja siirtdd verkoston oivalluksia
takaisin tydpaikoille? Miten edistdd kaksisuuntaista, vertikaalista op-
pimista verkostotason ja tydpaikkatason vililld?

Foorumin mallissa ratkaisuna olivat vilitehtivit, jotka sisdiset
kehittdjit tekivit tydpaikoillaan Foorumin pajojen viliaikana. Tehtivit
etenivit kehittdmissyklin mukaisesti ja kisittelivit osallistujien tyo-
paikkahankkeita. Lihiohjaajat tukivat sisdisid kehittijid vilitehtivissi
antaen ohjausta kahden tyopaikan projektiparien (sisdisten kehittijien)
tapaamisissa (taulukko 2, sarakkeet 3 ja 4). Vilitehtivien kantavana
teemana oli peiliaineiston kerddminen ja valmistaminen typaikan
kehittimispajoihin.

Peiliaineiston keruu on yksi kehittdvin tydntutkimuksen erityis-
piirre, joka erottaa sen muista osallistuvista menetelmisti (Engestrom
ym. 1996). Peiliaineistona voidaan kiyttii kaikenlaista tyostd kerittyid
materiaalia — videointeja, haastatteluja, dokumentteja, tilastotietoja
— jonka avulla tydn ongelmia ja kehittimishaasteita peilataan tydyh-
teison jisenille. Peiliaineiston varaan rakennetut vilitehtivit voivat
toimia kehittimisen ja oppimisen vilineind monella tapaa. Ne tuovat
tyopaikkojen kehittimisasioita konkreettisesti verkostofoorumille.
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Vilitehtivien suorittaminen kietoo tydpaikoilla verkostofoorumin
ulkopuolisiakin tydntekijoitd mukaan hankkeeseen. Vilitehtivit ovat
sisdisten kehittijien ja lihiohjaajien yhteisend oppimisen kohteena
kokoontumisten viliaikoina.

Taulukossa 3 on esimerkki peiliaineisto-vilitehtivisti analyysi- ja
mallintamisvaiheiden taitteessa (kuviot 1 ja 2; taulukko 2). Ennen titi
vaihetta ja tehtivii sisiiset kehittijit olivat mairitelleet tydpaikkansa
kehittimiskohteen, tehneet hankesuunnitelman seki opiskelleet pei-
liaineiston kiyttod, johon esimerkin kisitteet jinnite, katkos, hiiris,

monidinisyys ja rajanylitykset viittaavat.

Taulukko 3. Vélitehtava 4 Verkostopajojen 2 ja 3 valilla.

Tehtdvan tekija

Sisaiset kehittajat

Lahiohjaajat

Tehtava

Peiliaineiston valmistaminen
tyOpaikan kehittdmispajaa
varten

- kehittdvien jannitteiden
tunnistamiseksi aineistosta
- oppimishaasteiden ymmér-
tamiseksi

- ty6paikan kehittdmishank-
keen edistamiseksi

Peiliaineiston valmistamisen ohjaa-
minen

Tehtdvan ohjeet

Tuokaa seuraavaan verkos-
topajaan kehittdmishank-
keenne videoaineiston ote
(max 3 min) tai muu aineis-
to-ote, joka on mielestanne
kiinnostava ja sisaltaa esi-
merkiksi tydssé esiintyneen
jannitteen, katkoksen, hairi-
6n, moni&anisyytta tai raja-
nylityksen.

Video-otteiden esittdminen
verkostofoorumilla 4. huhti-
kuuta 2009: Jakakaa video
-otteen litterointi paperilla
ja lis&tkaa siihen tarvittava
taustainformaatio. Lahetta-
kaa koordinaattorille etukéa-
teen tieto siitd, mita aiotte
esittad. Aineistoa ei tarvitse
lahettaa etukéateen!

Tarkastelkaa lahiohjauspalaveris-
sa sisdisten kehittdjien kerddméa
peiliaineistoa ja tehkaa suunnitel-
ma erityyppisten peiliaineistojen
kéytosta tydpaikan kehittamishank-
keessa. Tukekaa sisdisia kehittdjia
peiliaineiston valmistamisessa seu-
raavaa verkostopajaa varten. Poh-
tikaa yhdessd, millaisia jannitteita,
katkoksia, hairidita, moniddnisyytta
tai rajanylityksia aineistosta voidaan
|6ytad. Valitkaa video-ote tai muu
aineisto-ote, jonka siséiset kehittajat
valmistavat.
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Tyopaikkojen vdlisen yksilollisen ja kollektiivisen oppimisen vdlittdiminen

Oppimisverkostojen koolle kutsujat nikevit paljon vaivaa, jotta ta-
paamiset olisivat kiinnostavia ja motivoisivat osallistuja sitoutumaan
prosessiin. Haluamme tuoda esille, ettd pelkit luovat menetelmit eivit
riitd, jos edelld kisiteltyjd jannitteitd ei ole ratkottu. Kehittivin tyon-
tutkimuksen ja oman mielikuvituksemme pohjalta mekin pyrimme
luomaan monipuolisia verkostofoorumeja, mutta suunnittelua eivit
ohjanneet keinot, vaan oppimisen kohde eli sisdinen kehittiminen ja
sisdisen kehittimisen lihiohjaus.

Vilttddksemme samanlaisena toistuvia kokoontumisia, joissa
kukin kidy lipi tyopaikkahankkeensa viimeaikaiset vaiheet, jaoim-
me tapaamiset kahteen osaan. Verkostopajassa tutkijat johdattivat
luentomaisesti pdivin teemaan. Hankeklinikassa osallistujat kisitte-
liviit projektejaan ja vuorovaikutus perustui horisontaalisen, toinen
toisiltaan oppimisen ajatukseen (taulukko 2, sarake 5). Esimerkkeji
kehittelemistimme tydmenetelmisti ovat:

> Sparrausryhmit ja oppimisryhmit: Organisaatioiden viliset pien-
ryhmit, joissa jisenet omaksuvat erilaisia keskustelurooleja kisi-
tellessdin vilitehtivii. Rooleihin perustuva tydskentelymalli on
omaksuttu ns. Kehitysvuoropuheluista (vrt. Toiviainen, 2003,
165-193).

> Rinnakkaiset sessiot: Sisdisen kehittimisen vilikysymys (sisdisille
kehittijille) ja Lihiohjauspysikki (lihiohjaajille), joita toteutettiin
valikoiden tavallisesti hankeklinikan pidtteeksi.

> Kuvagalleriat: Kehittivin tydntutkimuksen (KTT) galleria toteu-
tettiin Foorumin alussa, jolloin osallistujat harjoittelivat KTT:n
keskeisten kisitteiden ja mallien kidyttod soveltamalla niitd ty-
paikkojensa toimintaan. Oppimispolkujen galleria oli esilld Fooru-
min piitdstydpajassa, jossa jokainen valmisti kuvallisen reflektion
omasta oppimisestaan keskusteltuaan ensin Oppimisryhmissi.
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Toisella foorumikierroksella verkostopajan luennoijina oli my®s
joitain ensimmiiseen Foorumiin osallistuneita sisiisid kehittijid, jotka
nyt osallistuivat lihiohjaajavalmennukseen. Taulukossa 4 olevassa
esimerkissd niitd ovat Jaakko, Anne ja Ella (nimet muutettu), jotka
kertovat peiliaineiston keruusta ja kiytostd tyopaikan kehittimispa-
joissa. Tdmi oli arvokas resurssi ja toi kehittimistehtivit todenni-
koisesti lihemmis kuulijoita kuin tutkijoiden esimerkit omista tai
tutkijakollegojensa hankkeista.

Taulukko 4. Verkostopajojen ja hankeklinikoiden 2 ja 3 kasikirjoitukset (ks.
taulukko 2: sarake 2, vaiheet 4 ja 5).

Verkostopaja ja hankeklinikka 2, Verkostopaja ja hankeklinikka
Klo 4. maaliskuuta : “Peiliaineiston Klo 3, 22. huhtikuuta : “Kehitta-
kéytto tyopaikan kehittamishank- vien jannitteiden tunnistami-
keen tyOpajoissa” nen peiliaineistosta”
12.00 Avaus ja péivéan ohjelma 12.00 | Avaus ja paivén ohjelma

Tutkakierros, 5 min/hanke
(Tutkijat kirjaavat hankkeiden
vaiheita Kehittdmistutkaan,
ks. kuvio 2)

Kertaus: Miksi tutkia historiaa,

1210 | hairisita ja rajanylityksia? 1215

Peiliaineistokierros — Valitehta-
12.20 van 3 yhteenveto, aiheena peiliai-

neiston suunnittelu ja keruu (koko 1245 | Peilaineistoesitykset 1, 2ja3

ryhméa yhdessa)
1330 | Kahvitauko 13.45 | Kahvitauko
Peiliaineiston kayttd kehittamisen
1345 | Alkuvaiheessa (luento) 14.00
Peiliaineiston esimerkit Fooru- Peiliaineistoesitykset 4, 5ja 6

14.30 mista I: Jaakko Tydvoimatoimis-
' tosta, Anne ja Ella nuorisonhuol-
toyksikosta

"Punainen lanka” — Yhteen-
TR : veto: Peiliaineiston valmista-
15.00 ?(/iall'tsggﬁ\é?n 4anto (ks. Esimerk- 15.00 | misen haasteet (tutkija haas-
tattelee pientd ryhmaa muun

ryhmén edessa)

Rinnakkaisryhmét: Sisaisen ke- Vélitehtavan 5 anto: Valmis-
15.10 hittdmisen vélikysymys, L&hioh- | 15.30 | tautuminen Laajennettuun
jauspysakki verkostopajaan
15.40- | pyses 15.40- | pasis
15.45 Paatos 15.45 Paatos
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Tissd luvussa analysoitiin Sisdisen Kehittimisen Foorumin oppi-
misverkostomallia kolmen keskeisen oppimisjinnitteen avulla aloittaen
kisitteellisestd orientaatiopohjasta ja lopettaen kiytinnén tydmene-
telmiin. Malli esiteltiin opetussuunnitelmana, joka vilittdi ja ratkoo
niditd jannitteitd. Lopuksi vedetdin yhteen, millaisia ulottuvuuksia
oppimisverkostojen pedagogisten mallien tulisi sisiltdd Foorumista
saatujen tulosten perusteella.

Yhteenveto

Verkostosukupolven kehittivin tyontutkimuksen kohteena ovat mo-
nien organisaatioiden yhteistydasetelmat, joissa oppimisen kulttuurista
vilittyneisyyttd voidaan tarkastella monivilittyneisyyden kisitteen
avulla. Silld viitataan moniin jinnitteisiin ulottuvuuksiin, joita ver-
kostofoorumin mallin tulisi vilittdi kisiteeelliselld ja menetelmilliselld
tasolla. Kuviossa 3 esimerkkitapaus Foorumin oppimisjinnitteet on
esitetty opetussuunnitelman ulottuvuuksina.

Ensimmaiinen ulottuvuus on verkoston tiedollinen orientaa-
tioperusta (yleisen ja erityisen oppimisen kisitteen vilittiminen).
Toinen ulottuvuus on vertikaalinen oppiminen (oppimistoiminnan ja
tydtoiminnan vilittiminen) ja kolmas on horisontaalinen oppiminen
(tyopaikkojen vilisen yksiléllisen ja kollektiivisen oppimisen vilit-
timinen). T4hin voidaan lisiti neljinteni ulottuvuutena verkoston
tietokdytinndt, jotka tulivat esille lipi analyysin ja joiden jinnite
nousee verkoston toiminnan monitasoisuudesta (kuvio 2).

Monivilittyneisyytti kuvaamaan on kuvioon 3 lisitty edelli ra-
portoidut Foorumin opetussuunnitelman ratkaisut, joilla jinnitteitd
pyrittiin kisittelemiin. Esimerkiksi Kehittidvin Tyontutkimuksen
sykli- ja toimintajirjestelmimallit (KT T-mallit) ja Kehittimistutka
vilitedvit tietoperustaa (ylhiilld) ja vertikaalista oppimista (oikealla).
Titd ei kuitenkaan pidi lukea mekaanisesti, silld eri kenttiin merkitty-
jen ratkaisujen on toki tarkoitus vilictdd kaikkia keskeisid ulottuvuuk-
sia. Olennaista on, ettd kehitettyji ratkaisuja pdistiin toteuttamaan
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ja kokeilemaan toisiaan seuraavissa oppimisinterventioiden sykleissi,
joiden my6td ymmirrys vilitettdvistd oppimisjinnitteisti syvenee.

TIEDOLLINEN
9 ORIENTAATIOPERUSTA
& “:9}- NN
A D Q¥
2, « &S
7
'f'f + ,‘@6\
J
P’\\\k@’(\
'f%/,./%'
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(\{‘0‘9 .. 0/)‘/(&
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TIETOKAYTANNOT

Kuvio 3. Kehittdmis-opetussuunnitelma verkoston oppimisen monivalittdjana
(Toiviainen & Kerosuo 2013).

Kehittivin tyontutkimuksen soveltajat saavat usein todeta, etti eks-
pansiivinen oppiminen on monipolvinen ja epivarmakin prosessi, joka
tarvitsee tuekseen muutoksen suuntaa ylldpitavid vilineitd. Vilineitd
tulee radtiloidd toimintaan sopiviksi ja kehittdd vield kiyttoonotonkin
aikana. Hyviksikin havaittujen mallien teoria-kiytint6 -vuoropuhelu
on kiytivi aina uudelleen uudessa kontekstissa. Tidssd artikkelissa
esitellyn oppimisverkoston mallin ulottuvuudet eivit vilttimittd pade
ajatus oppimisen monivilittyneisyydestd ja sen edistimiseksi kehitet-
tivistd interventioista.
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Kasvatus,
opetus ja
aktivointi

Kulutusosuuskuntien Keskusliiton neuvoja Viola Paananen antaa ohjeita
palstaviljelijoille (kuva toisen maailmansodan ajalta).

Suomalaisen aikuiskasvatuksen usein unohdettu, mutta ehka laajin ja merkittavin
toimintamuoto on neuvontatyd, jota voi pitda myds osana jarjestollista sivistystyota.
Naiset ovat olleet enemmistona lahella ihmisten arkea tapahtuvassa neuvonnassa,
joka on tahdannyt yksiloiden, perheiden ja yhteis6jen elinolojen ja -keinojen
parantamiseen. Neuvontatyosta kannattaisi nykydaankin ottaa opiksi hakevaa ja
autenttista aikuiskasvatusta kehitettdessa.






Luku 5

SOSIAALIPEDAGOGISEN OSALLISTAMISEN
NAKOKULMA AIKUISKASVATUKSEEN

Leena Kurki

Sosiaalipedagogiikka ja aikuiskasvatus

Suomalaisen aikuiskasvatuksen juuret ulottuvat kauas, silld on ollut
monenlaisia vaiheita, ja se haarautuu moneen suuntaan. On vapaata
sivistystyotd, aikuiskoulututusta, ammatillista aikuiskasvatusta, tyoeli-
min kehittdmisti ja niin edelleen. (Ks. esim. Koski & Filander 2009.)
Tissd artikkelissa haarat yhdistyvit osallistavan aikuiskasvatuksen
sosiaalipedagogisessa keskustelussa.

Sosiaalipedagogiikka yhdistid pedagogisen ja sosiaalisen. Sen
ydintavoitteita on tukea seki jokaisen ihmisen yksilsllisen persoonan
kehittymisti ettd kuulumista yhteis66n. Sosiaalipedagoginen yhteiss-
puhe poikkeaa kuitenkin esimerkiksi sosiologisesta puheesta siini, ettid
sosiologia ldhinni kuvaa erilaisia yhteisojd ja niiden muuttuvaa liiketts,
mutta sosiaalipedagogiikka tuo toimivat ihmiset noihin yhteiséihin.
Samalla se on luonteeltaan normatiivista: ei riit4, ettd kerromme,
miti elimi nyt on, vaan meidin tulee pohtia my®s sitd, mitd on hyvi
elimi, ja miten se saavutetaan. Siitd seuraa aidon praksiksen, teorian
ja kidytinnon dialektisen vuorovaikutuksen, vaatimus: teorian on
aina kidinnyttivi kdytinngksi ja kdytinnon puolestaan rakennettava
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pddmidritedmiksi puuhasteluksi ja teoria arkielimille vieraaksi ki-
sitteelliseksi rakenteluksi.

Aikuiskasvatuksen diskurssi on ymmiirtiikseni nyt varsin lihelld
sosiaalipedagogista keskustelua. Ollaan vaiheessa, jossa vield jokin
aika sitten hallinneen koulutuspuheen keskeisyys on viistymissi ja
uskalletaan jilleen puhua my6s kasvusta, persoonasta ja yhteisosti,
yhteisollisistd suhteista ja niiden tukemisesta (esim. Koski & Filander
2009.) On alettu korostaa perinteisen suomalaisen aikuiskasvatuksen
sisiltod eli eliminikiistd, ihmisten arkipdivin ympiristoissi tapahtuvaa
sosiaalista oppimista, jolloin persoonan vahvistaminen ja yhteisollinen
vuorovaikutus ja "jakaminen” ovat toiminnan tasavertaisia tavoitteita.
Tissd lyhyehkossid puheenvuorossa ei ole mahdollista palata kovin
pitkille, mutta jo haarukoinnin perusteella on selvii, ettd Santeri
Alkion (1862-1930), Zachris Castrénin (1868-1938), Urpo Harvan
(1910-1994)) ja Aulis Alasen (1929-1998) joksikin aikaa sivummalle
siirretyt ajatukset ovat uudelleen arvossaan. Esimerkiksi professori
Jukka Tuomisto oli jidhyviisluennossaan 8.10.2009 Urpo Harvan
kanssa samaa mieltd siitd, ettd aikuiskasvatuksen keskeisen fokuksen
tulee olla "kasvamaan saattamisessa’.

Sosiaalipedagogiikka on antanut oman panoksensa suomalaisen
osallistavan aikuiskasvatuksen uuteen keskusteluun erityisesti toisen
eurooppalaisen traditionsa, sosiokulttuurisen innostamisen (animation
socioculturelle) kautta. (Kurki 2000.) Eurooppalaisessa sosiaalipedagogii-
kassa on nimittiin kaksi vahvaa orientaatiota. Toinen on keskieuroop-
palainen, idealistinen ja kiisitteellinen orientaatio, jonka juuret ovat
Saksassa. Toinen on ranskalaisperiinen kriittinen, poliittissosiologinen
ja pedagogista osallistumista korostava sosiokulttuurisen innostamisen
traditio. Nykyisin ne ovat yhdistymaissi entistd selkeimmin, ja esimer-
kiksi espanjalainen sosiaalipedagogiikka on saanut teoreettis-metodolo-
gisen voimansa siitd, ettd se kiinnittyy vahvasti molempiin traditioihin.
Sosiaalipedagogiikka hedelmoittiikin kasvatuskeskustelua juuri laa-
ja-alaisuutensa vuoksi. Se kykenee joustavasti vastaamaan paradigmo-
jen muutosvaatimuksiin, koska on luonteeltaan kriittistd, toimintaa
korostavaa, ja silld on perinteisti rationaalista tiedonkisitysti laajempi
tiedonkisitys (Demo 1988).
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Erityisesti sosiaalipedagogisessa yhteisokeskustelussa nikyy op-
pialalle tunnusomainen aidon praksiksen, toiminnan ja sen reflek-
tion, vaatimus perimmaiisend tavoitteenaan maailman muuttaminen
paremmaksi ja oikeudenmukaisemmaksi paikaksi eldd. Painotetaan
dialogin merkitysti, uskallusta asettua tiyteen vuorovaikutukseen
toisen ihmisen ja “monien toisten” kanssa. Ihmiset kasvavat silloin
yhdessi maailmansa vilitykselld (Barco & Fuentes 1993; Freire 1994;
Kurki 2002). My6s muut sosiaalipedagogiikan kiinnostuksen kohteet
ovat sellaisia ajassa tirkeitd asioita, jotka ovat olleet aikuiskasvatuksen
keskustelussa jonkin verran sivussa. Niitd ovat esimerkiksi vapaa-ai-
ka, vapaaehtoistyd, ikdihmiset ja jotkut erityisryhmit kuten vangit.
Kansalaisuuskeskusteluun sosiaalipedagogiikalla on tuotavana oma
painotuksensa osallistumisen, toiminnan, kriittisyyden ja solidaarisuu-
den ulottuvuuksineen. (Ks. Kurki & Nivala 2006; Ryyninen 2011.)

Kuten yllikerrotusta ehkd ilmenee, sosiaalipedagogiikka ei ole
yksiselitteisesti mairiteltivissi oleva oppiala, mutta miirittelyissd on
silti sama perusrunko. Espanjalaisen professori ].M. Quintanan (1994)
mukaan sosiaalipedagogiikka on perusluonteeltaan yhteiskuntatietei-
siin laajasti perustuva pedagoginen oppiala. Espanjassa voidaankin
nykyisin puhua sosiaalipedagogiikan ja siiti nousevan sosiaaliseen
kasvatukseen liittyvin koulutuksen laajentumisesta sellaiseksi sa-
teenvarjoksi, joka kattaa suuren osan myos erityispedagogiikasta ja
aikuiskasvatuksesta seki sosiokulttuurisen innostamisen (animacién
sociocultural). Tosin kaikilla edellisilli on omat vanhat traditionsa,
eikd niiden saattaminen yhteen ole aina helppoa. Silti yhteisty6 on
osoittautunut varsin hedelmailliseksi. (Ks. innostamisesta enemmjin
myohemmin artikkelissa.)

Suomessa sosiaalipedagogista ajattelua on aikuiskasvatukseen
liittyen nihtivissi erityisesti vapaan sivistystyon ja opillisen aikuis-
kasvatuksen perinnetti ja tulevaisuutta yhdistivissi keskustelussa.
Ammatillisessa aikuiskasvatuksessa se tekee tuloaan. Setlementtityd
on sitd vastoin aina ollut puhdasta sosiaalipedagogiikkaa yhdistiessiin
arvopohjaisesti kasvatuksen ja sosiaalisen tydn. (Ks. tarkemmin Kurki

1997; 1998.)
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Sosiaalipedagoginen peruslihtokohta on aikuiskasvatuksen kai-
killa kentilld elementeiltdin seuraava (ks. Quintana 1986):

vertikaalinen malli ja korvataan se horisontaalisella osallistumisen
asenteella. Osallistujat ovat toimijoita omassa arkipiivissiin ja
ottavat osaa kaikkeen itsedin koskevaan paitsksentekoon.

2) Aktiivisuus on aikuiskasvatuksen tirkeimpid miirittdjii. Oppiminen
ei synny kulttuuristen sisiltdjen passiivisesta vastaanottamisesta,
vaan se viridd osallistujien omasta etsinnistd. Samalla he ymmir-
tdvit, ettd se on paras tapa omaksua asiat.

3) Aikuisten kasvattaja on innostaja. Hin hylkii perinteisen opetta-
ja-oppilas, kasvattaja-kasvatettava -roolin ja -suhteen. Sen sijaan,
ettd hin olisi ryhmin autoritaarinen johtaja, hin rajoittuu autta-
maan ryhmii itseddn oppimisen prosessien aikaansaamisessa.

4) Kysymyksessi on yhteinen etsimisen prosessi. Silloin sekd opitaan
parhaiten ettd samalla eletdin sosiaalisissa suhteissa ja kasvetaan
yhteisyydessi.

5) Tilli tavoin aikuiset havaitsevat omat zarpeensa, ongelmansa, jotka
tulisi ratkaista ja tilanteensa, jota tulisi parantaa. Ymmirretiin
yhid paremmin, ettd tirkeinti ei ole oppia tiettyjd kulttuurisia ja
muita sisiltojid, vaan tirkeintd on oppia tapa orientoitua elimiin
arvokkaasti ja tehokkaasti.

6) Edelliselli tavalla syntyvi eldvd ymmiirrys saa aikaan my®ds sen, ettid
yksilollisten tarpeiden rinnalla ymmirretidn yksiloiden elimin
vaikutus koko yhteis66n. Ymmiirretdidn, ettd yhteisollinen elimdi
rakentuu yhteisén jisenten yksilollisen elimin kehittyessi ja samalla
l6ydetiin yhteisid tavoitteita.

7) Kun yhteisélliset ongelmat on ensin yhdessi havaittu, siirrytdin
vilttimittd seuraavaan vaiheeseen. Aletaan yhdessi pyrkid transfor-
maatioon, oman sosiaalisen todellisuuden laadulliseen muuttamiseen.
Ratkaistaan yhdessi havaittuja ongelmia.

8) Aikuiskasvatuksen perimmdinen tavoite on ryhtyi sellaiseen proses-
siin, joka johdattaa ihmiset arvioimaan todellisuuttaan ja etsiméin
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tehokkaita ratkaisuja. Siti varten heidin tiytyy tuntea sosiaalinen
todellisuutensa, kyetd tekemiin paitoksid todellisuuden paran-
tamiseksi, sitoutua sosiaalisen todellisuuden muuttamiseen seki
osallistua suoraan ja aktiivisesti transformaation prosessiin.

9) Lopullinen toivottu tulos — ja koko aikuiskasvatuksen prosessin
kulminaatio — on inhimillinen vapautus ja yksildiden elimin laa-
dullinen paraneminen. Se voidaan ilmaista yhdelli sanalla: kehizys.
Tdmi jatkuva kehitys on seki yksilollistd, yhteisollistd, alueellista
ettd yhteiskunnallista.

Edellisten miiritysten perustana on sosiaalipedagoginen kisitys siiti,
ettd ihminen, persoona, on ennen kaikkea dynaaminen toimija. Toi-
minnassa on aina mukana toimijan kehittymiseen tihtidvi eettinen
ulottuvuus, joka sisiltdi sitoutumisen, ja juuri sitoutuminen toimin-
taan on ihmisen persoonallista elimii integroiva tekiji. Toiminnassa
ihminen samalla harjoittaa vapauttaan tekemilli valintoja ja luomalla
ja rakentamalla sitd kautta itseddn. Hin myos ilmaisee itseddn ja arki-
piivddnsi toimintojensa kautta, ja vain toiminnassa on mahdollista
heritd tietoisuuteen omasta ja yhteissjen ja yhteiskunnan tilasta.
Toiminta tapahtuu aina yhdessi toisten ihmisten kanssa, persoonien,
jotka jakavat yhteisen tietoisuuden, yhteiset unelmat ja tavoitteet
paremmasta arkipdivistd. [hmisen koko olemassaolo on siis toimintaa
(praksis), vuorovaikutusta ajattelun ja toiminnan vililld. (Kurki 2002.)

Aikuiskasvatuksen kylma ja kuuma maailma

Mainitsin alussa, etti suomalaisessa aikuiskasvatuksessa on ollut
monenlaisia vaiheita. Niiden analyysit sopivat hyvin ranskalaisen
professorin Jean-Claude Gilletin (1995; Kurki 2000) pohdintoihin
sosiokulttuurisen innostamisen "kuumasta ja kylmistd maailmasta”.
Maailmat ovat luonnollisesti sosiologisia ideaalityyppeji, joita ei puh-
taina ole olemassa, mutta jotka antavat oivallisen peilin keskustelulle.
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Innostamisen kuuma maailma perustuu filosofisille, teoreettisille
ja ideologisille pohdinnoille. Toiminta on sosiaalisen vastarinnan
liikettd, joka tihtid jokaisen ihmisen seki persoonalliseen ettd yhteisol-
liseen osallistumiseen ja suuntautuu heidiin jokapiiviiseen elimainsi
ja sitd kautta heidin tietoisuutensa herdimisti kohti. Perimmiiseni
tavoitteena on suorastaan persoonallinen ja yhteisollinen kumous, ja
ihminen oli toimija omassa ja yhteisojensd kehityksessi.

Suomalainen aikuiskasvatus eli "kuumaa” vaihetta 1800-luvun
loppupuolelta eteenpiin. Elettiin aikaa, jolloin sisdinen toiminnan
palo, aate ja liike eldhdyttivit ihmisid. Kulttuuri nihtiin paljolti kan-
salaisten omana asiana, ja ihmiset jirjestiytyivit innokkaina vapaa- ja
omachtoisesti. Esimerkiksi raittius- ja tyovienliike, nuorisoseuraliike,
harrastajateatteritoiminta, kansan- ja tydvienopistot, kyliyhteiss- ja
vapaapalokuntatoiminta, heritysliikkeet, setlementtityd ja osuustoi-
minta ovat olleet rakentamassa seki suomalaisen aikuiskasvatuksen
ettd samalla innostamisen ja yhteisétydn historiaa. (Ks. Kurki 2000.)

Siirtyminen innostamisen "kylmiin maailmaan” tapahtui niin
meilld kuin muuallakin yhteiskunnallisten muutosten seurauksena
vihitellen 1970-1980 -luvuilla. Yhteiskunnalliset liikkeet ympiri
Eurooppaa, myds Suomessa, jiykistyivit byrokraattisiksi organisaa-
tioiksi, eikd hengen palolle endd annettu suurta arvoa. Yhteiskunta
ja kulttuuri eivit endd olleet kansalaisten omia, vaan asiantuntijat ja
tehokkaat ja taloudelliset menetelmit nousivat kiinnostuksen kes-
kioon. Innostamisen kylmi maailma valtasi alaa liiketti ja toimintaa
korostavalta kuumalta maailmalta. Siirryttiin kasvun sijasta puhumaan
koulutuksesta, myos “jirjestopuhe” valtasi alaa.

Kylmin maailman vallitessa ei juurikaan pohdita toiminnan
perusteita, kunhan puuhastellaan. Tarkoituksena ei ole muuttaa yh-
teiskuntaa, vaan yhteiskunnan perusrakenne pyritiin siilyttimain
sellaisena kuin se juuri nyt on. Omaksutaan innokkaasti uusia meto-
deja ja muita toiminnan menetelmii kaikkien tuulien mukana. Tuo-
tetaan pinnallisesti monenlaisia aktiviteetteja ja ohjelmia, ja ihmisilld
itsellddn on niiden suunnittelussa passiivinen rooli. Tyontekijia on
vain erddnlainen teknikko, joka osaltaan auttaa siistimiin ongelmia
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ja piilottamaan niiden todelliset syyt. Ongelmallisinta on, ettd hin ei
itse edes huomaa sitd, vaan luulee toimivansa "hyvin palveluksessa”.

Nyt, 2000-luvulla, ollaan onneksi jilleen uudessa tilanteessa.
Yksi esimerkki on paradigmojen muuttuminen, esimerkiksi kriittinen
paradigma on viime aikoina noussut vahvasti mukaan kasvatustieteen
keskusteluihin (esim. Suoranta 2005; Ryyninen 2011; Suoranta &
Ryyninen 2014; Kurjen teokset, ks. lihteet). Myos “vanhaa” yhtei-
syyttd ollaan etsimissi uudella tavalla muun muassa yhteiskunnallisia
litkkeitd elvyttiden ja uudistaen, ja sosiokulttuurinen innostaminen
on havaittu siind hyviksi vilineeksi. Vanhojen liikkeiden oheen on
syntynyt uusia kansalaistoiminnan muotoja kuten tySpajatoimintaa,
tyottdmien osuuskuntia, yhteisoteatteria ja monenlaisia vapaachtois-

yhdistyksid. (Kurki 20005 2004a; 2006; 2008.)

Sosiokulttuurinen innostaminen
osallistavana sosiaalipedagogiikkana

Sosiaalipedagogiikan vahva sovellusalue sosiokulttuurinen innosta-
minen tuo aikuiskasvatuksen keskusteluun lisdi osallistavaa perustaa
(Kurki 2000). Yhdessi artikkelissa ei ole kuitenkaan mahdollista
kuvata innostamista perusteellisesti. Pitidisi esimerkiksi pohtia nyt
tehtyd enemmin sen teoreettista perustaa: Miti tarkoittaa se, ettd
innostaminen on kiytinnon (praksis) filosofiaa, jonka tavoitteena
on muuttaa rakenteita sosiaalisen toiminnan avulla. Olisi syytd ana-
lysoida enemmin my®és siti, ettd innostaminen toimii kiytinnén ja
teorian rajamaastossa ja oleellista on liike teorian ja kdytinnon vililla.
Kiytintd haastaa teorian osoittamalla miten analyysimallit toimivat ja
teoria puolestaan kyseenalaistaa kidytinnén, sen perustan, kiinteyden
ja toimintamallit. (Ks. Gillet 2006 a, b, ¢; Kurki 2008.)
Sosiokulttuurisesta innostamisesta on kuitenkin kirjoitettu jo
monta kirjaa ja artikkelia myos Suomessa, joten sen analyysit ja ku-
vaukset 16ytyvit niistd helposti (ks. Kurki 2000; 2002; 2007 a, b; 2008;
2009; Kurki & Nivala 2006; Kurki, Nivala & Sipild-Lahdekorpi 2006;

Aikuisten kasvu ja aktivointi — 123



Kurki, Kurki-Suutarinen & Taruvuori 2010). Siksi kertaan tissi vain
joitakin innostamisen perusasioita.

Ensinnikin innostaminen perustuu kunnioitukseen: ymmirretiin,
ettd jokainen ihminen maailmassa on yhti arvokas ja ainutlaatuinen
persoona riippumatta rodusta, sukupuolesta, uskonnosta, asemasta
tai varallisuudesta. Toista ihmistd kunnioitetaan samanlaisena inhi-
millisend olentona kuin itsekin on. Toiseksi innostaminen on osallistu-
mista ja sen perustana on osallistava pedagogiikka. Thmisen tavallinen
arkipdivi yhteisossi, lihiossi, kylissd, kaupungissa ja maailmassa on
innostamisen lihtokohta. Menniin sinne, missd ihmiset ovat ja elivit,
kaduille, toreille ja puistoihin, ei jiddi toimistojen ja kulttuurilaitosten
kitkoihin. Innostaminen on ensisijaisesti juuri osallistumista, silli vain
osallistuessaan ithmiset voivat rakentaa arkipdiviinsi, ja innostamisessa
ihminen itse onkin viranomaisten sijasta keskeinen toimija omien
tarpeidensa mairittelyssi, todellisuutensa tutkimisessa ja analyysissa,
toiminnan suunnittelussa, huomisen utopian luomisessa ja toiminnan
jatkuvassa arvioinnissa. Osallistuessaan ihminen sitoutuu toimintaan
oman arkipiivinsi muuttamiseksi laadultaan paremmaksi, solidaa-
risemmaksi ja vilittavimmiksi kuin se nyt on. Toiminta suuntautuu
kohti jokaisen ihmisen sekid persoonallista ettd sosiaalista herddmistd,
kohti hinen tietoisuutensa herddmisti. Tyontekijd on valmis viisty-
miin silloin, kun thmisten omat voimavarat ovat lihteneet liikkeelle.

Oleellista on, etti tydntekijoiden ja niiden ihmisten, joiden pa-
rissa he tyotiin tekevit, viliset suhteet ovat aitoja pedagogisia suhteita.
Suhde perustuu autenttiseen, tasavertaiseen dialogiin, jossa jokaisen
ihmisen persoonallista arvokkuutta ja autonomiaa kunnioitetaan.
Dialogin avulla ihminen etsii omaa eliminkutsumustaan ja tekee
itse sithen liittyvit valintansa. Dialogin elementteji ovat brasilialaisen
kasvatustieteilijin Paulo Freiren (1921-1997) mukaan aina rakkaus,
ndyryys, usko, luottamus, toivo ja kriittinen ajattelu. Jos ihminen ei
rakasta maailmaa, elimii ja toisia ihmisig, ei todellinen dialogi ole
mahdollista. Usko ihmisiin liittyy tdhin kiintedsti. Myds toivo on
todellisen dialogin ehdoton edellytys. Se ei kuitenkaan ole passii-
visuutta, jolloin kidet ristissi odotetaan valmista, vaan se liikahtaa
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eteenpiin elimin taistelussa. Kriittinen ajattelu taas on vilttimitontd
todellisuuden alati jatkuvassa laadullisen muutoksen etsinnissi. Di-
alogisuus lihteekin sen ymmirtimisestd, ettd sana ilman toimintaa
on tyhjii, puhe ilman reflektiota on pelkkii aktivismia. "Todellinen
sana’ tarkoittaa toiminnan ja sen pohdinnan vuorovaikutusta. (Freire
1994, 104; Kurki 2002; 2006; Hannula 2000.)

Innostamisen rakenteissa on aina mukana kolme ulottuvuuria: peda-
goginen, sosiaalinen ja kulttuurinen. Timi kolmitahoisuus muodostaa
integroituneen kokonaisuuden, jonka avulla pyritiin sekd ihmisten
yhteisélliseen sitoutumiseen ettd heidin persoonallisten arvojensa
kehittymiseen. Niistd ulottuvuuksista kulttuurisen toiminnan ta-
voitteena on erityisesti ihmisen luovuuden ja yleensi monipuolisen
ilmaisun kehittyminen. Tilloin toiminnassa korostuvat taiteet eri
muotoineen. Sosiaalinen ulottuvuus puolestaan keskittyy ryhmiin
ja yhteisdon. Avainasemassa ovat toisaalta ihmisten oma osallistu-
minen ja sen avulla integroituminen yhteisé6n ja yhteiskuntaan ja
toisaalta pyrkimys niiden transformaatioon, laadulliseen muutokseen.
Kasvatuksellisen ulottuvuuden ydin on persoona. Kasvatuksellisen
toiminnan avulla tavoitellaan ihmisen persoonallista kehittymist,
asenteiden muutosta, oman vastuun tiedostamista, kriittisen ajattelun
kehittymisti, herkistymisti ja motivaation herdimisti. (Ks. esim. Kurki
2008; Ventosa 1993; 2006; 2008; Gillet 1995.)

Sosiokulttuurinen innostaminen on parhaimmillaan aina toiminta-
tutkimusta, jossa metodien ja todellisuuden tulee vastata roisiaan niin, etti
lihdetiin liikkeelle silti tietoisuuden tasolta, jolla thmiset kulloinkin
ovat. Asetutaan dialogiin, joka kohtaa ihmisen ja hinen tarinansa.
Sellaisilla hienoilla menetelmilli, jotka eivit kosketa ihmisti ja hinen
arkipdividnsi, ei saavuteta mitddn pysyvii. Innostamista ei myoskiin
ole mahdollista “mallittaa” ja siirtdd sellaisenaan projektista toiseen,
silld jokainen yhteis6 on ainutlaatuinen ja tarvitsee omat, juuri sen
yhteison analyysistd ja tulkinnasta lihtevit toiminnan sovelluksen-
sa. Sindnsi innostaa voidaan monella tavalla, ja sopivia ovat kaikki
keinot, joiden avulla ihmiset saadaan vuorovaikutukseen toistensa
kanssa. Tutkimukseen ja toimintaan osallisen ryhmin jisenet ovat
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aktiivisina toimijoina mukana ongelman maiirittelysti tavoitteiden
asettamiseen, tutkimuksen ja toiminnan vaiheiden suunnitteluun ja
tulosten arviointiin saakka. Praksis eli teorian ja kiytinnén itsestdin
tietoinen dialektinen vuorovaikutus on innostamisen ytimessi.

Metodologisesti innostamisessa lihdetidin Freiren kaikissa kirjoi-
tuksissa selkeisti esiin tulevasta ajatuksesta, etti todellisuutta ei voi
muuttaa jollei sitd tunne. Myés kiytinndén menetelmit seuraavat
freireliisid askelia: tutkitaan todellisuutta, tulkitaan sitd ja nihdiin
kuva paremmasta tulevaisuudesta. Sen jilkeen etsitdin yhdessi vili-
neiti tielle kohti tuota parempaa ja onnellisempaa elimai.

Todellisuuden analyysi tulee tehdd perusteellisesti, ja apuna
voidaan kiyttid kokonaista kirjoa erilaisia menetelmii. Sen jilkeen
analyysia tulkitaan kysymailld ja vastaamalla, miksi todellisuutem-
me on timi kuin se nyt on. Kolmanneksi katsotaan tulevaisuuteen,
utooppiseen horisonttiin, eli nihdidin konkreettisen kuvan tavoin,
minkilainen kulloinenkin sosiaalinen ympiiristé voisi parhaimmillaan
olla, millaiseksi arkipiivimme voisi kehittyi. Vallitsevan todellisuuden
analyysin ja siihen juurtuvan huomisen utopian luomisen jilkeen
etsitdin kaikkien toimintaan osallistuvien kanssa yhdessi ne vilineet,
jotka auttavat arkipdivin toiminnan muuttumisessa askel askeleelta
kyseisen utopian niyttimiin suuntaan, kohti parempaa tulevaisuutta.
Tihditddn siis muutokseen ja lihdetiin niistd ongelmista, joita ihmiset
itse elimissdin kokevat ja tuntevat. Toisin sanoen sosiokulttuurisen
innostamisen perustaksi meidin on nihtivi, arvioitava nikemimme
ja toimittava muutoksen aikaan saamiseksi. Innostaminen ei ole suora-
viivaista eteenpiin menoa, vaan se muodostaa spiraalin, silld jokainen
uusi kokemus ja sen arviointi tuo mukanaan seki tarkennuksia toi-
mintaan ettd uudenlaista toimintaa. (Ks. innostamisen metodologiasta
ja metodeista Kurki 2000, 98-118.)

Innostamista on vaikea mairitelld lyhyesti, silli mairitelmid on
paljon. Erilaiset ideologiset, henkiset, moraaliset ja poliittiset vaikutuk-
set méiritelmiin ovat eri puolilla suuret, koska innostamisen perusteet
nousevat aina kustakin kansasta ja sen yhteiskunnallisesta tilanteesta.
Esitin silti yhden, kaikkialle sopivan innostamisen kokonaisuutta
kuvaavan miiritelmin:
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Sosiokulttuurinen innostaminen on kaikkea siti toimintaa ja toi-
mintojen kokonaisuutta, joka on suunnattu pohjimmiltaan ja
oleellisesti sellaisten kidytintoon suuntautuvien projektien aikaan-
saamiseen ja kehittimiseen, jotka tavoittelevat yksiloiden, ryhmien
ja /tai instituutioiden tietoisuuden herdimisti, osallistumista ja
sosiokulttuurista integraatiota yhteissllisyyden hengessi. Projektien
tavoite on edistdd niitd tarpeellisia eliminlaatuun liittyvid sekd
laadullisia ettd muita muutoksia, jotka saavat aikaan todellisuuden
kriittistd rakentumista. (Caride Cémez 1992.)

Innostamisen uranuurtaja, argentiinalainen Ezequiel Ander-Egg
(1997) sanoo, ettd sosiokulttuurinen innostaminen ja jatkuva kasva-
tus ovat osa samaa todellisuutta, saman kolikon kaksi puolta: ollak-
seen tehokasta elinikiinen kasvatus tarvitsee avukseen innostamisen
politiikkaa. Aikuiskasvatuksella ja innostamisella onkin ikiin kuin
yhteinen tavoiteohjelma, jonka suunnanniyttiji on juuri Paulo Freire
ja hidnen vapautuksen pedagogiikkansa (educacion liberadora). Sil-
loin sosiokulttuurisen innostamisen ja modernin aikuiskasvatuksen
yhteiseni tavoitteena on kulttuurisen demokratian saavuttaminen.
Osallistuminen ymmirretiin kaiken toiminnan lihtskohtana. Aja-
tellaan, ettd ihminen ei ole pelkistiin kulttuurinsa tuote vaan myos
sen luoja. Tissi transformatiivisessa kiisityksessi kulttuurista korostuu
jokapiiviisen elimin merkitys. Tunnustetaan jokaisen ihmisen kyvyt
ja mahdollisuudet toimia arkipiivissiin oman eliminlaatunsa luojana
ja aktiivisena osallistujana yhteisonsi kehitykseen.

Innostaminen ja suomalainen aikuiskasvatus

Innostamisen kaltainen toiminta ei ole meilld uutta, ja osin siksi se
on tuon toiminnan teoreettis-metodologisena jisentdjind levinnyt
lyhyessi ajassa jo ylldttivin laajalle: ensimmaiinen kirja sosiokulttuu-
risesta innostamisesta ilmestyi suomeksi vasta vuonna 2000. Myos
yhteiskunnallinen tilanne loi puitteita innostamisen leviimiselle.
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1990-luvulla tuli taloudellinen lama, ja hyvinvointivaltio alkoi mur-
tua. Ty6ttdmyys ja monenlaiset muut ongelmat lisdntyivit, ja meilld
oli varsin vihin vilineitd toimintaan ja sen perustaksi tarvittavaan
persoonalliseen ja yhteisélliseen dialogiin. Silloin innostaminen tuli
mukaan keskusteluun (Google-hakukoneella 16ytyi 1.7.2014 kak-
sikymmenti sivua haulla sosiokulttuurinen innostaminen). Lisiksi
tuoreessa yhteiskuntatieteellisessi keskustelussa korostetaan samoja
asioita kuin sosiaalipedagogisessa innostamisessa. Esimerkiksi Anthony
Giddens (2007) korostaa "yhteiséllisyyden ja kuulumisen” merkitysti.
Ihmiselld pitdd olla jotakin, johon kuulua ja timi jokin on yhteiss.
Kysymys on myos yhteisistd arvoista. Tarvitaan solidaarisuutta ja sen
pohjalta elimintyylin muuttumista sellaiseksi, ettd se synnyttidi uutta
hyvinvointia. Hyvinvoinnilla tarkoitetaan jokaisen ihmisen persoo-
nallista autonomiaa, omanarvon tuntoa ja itsekunnioitusta. Zygmunt
Bauman (2007) puolestaan analysoi vapautta sosiaalisena suhteena ja
sanoo, ettd meidin on opittava kiyttimiin mahdollisimman hyvin
sitd vapauden ja valinnan mahdollisuutta, joka meilli on. Ihmisen
elimi koostuu valintojen minidraamoista. Draama on aina toimintaa,
ja draamassa koemme maailman persoonallisuutemme kautta. Se,
mitd tapahtuu, on seurausta siitd, mitd ihminen on valinnut. Siksi
jokaisen ihmisen tukeminen autonomisiin valintoihin ja toimintaan
on vilttdmitontd hyvin tulevaisuuden rakentamiseksi. Se on myos
innostamisen lihtokohta.

Nyt vanhoja aatteita ja liikkeitd ollaan kylmin vaiheen jilkeen
elvyttimissi my6s Suomessa. Esimerkiksi perinteisen Nuorisoseu-
raliikkeen piirissi on perehdytty innostamisen maailmaan, ja tarkoi-
keen lihteminen perusteelliseen suunnitteluty6hon on luonnollista.
Olivathan nuorisoseurat ensimmaisii areenoita, joilla kokoonnuttiin
yhteen viittelemiin, puhumaan ja pohtimaan yhteiskunnan tulevai-
suutta. Siksi nuorisoseuroilla oli vahva vaikutuksensa myos tyovien-
litkkeeseen. Nuorisoseuroista nousivat monet aikansa suuret puhujat
ja kansanjohtajat, muiden muassa tydvienliikkeen Matti Kurikka ja
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Eetu Salin. Silloin my$s koulu oli kylin keskus ja opettaja todellinen
“kansan kynttild”. (Kurki 2006a; Kalemaa 1975; 1978.)

Nuorisoseuraliike on Sivistysliitto Kansalaisfoorumin ja sen opin-
tokeskuksen puitteissa julkaissut kirjan, “Innostuskirja. Nyt!” (2003),
jonka tavoitteena on levitd innostamisen tydkirjaksi liikkeen koko
laajalle kentille. Kirja irtautuu byrokraattisesta puheesta ja perustuu
nikyihin, joista ensimmaiinen on niky vapaasta ihmisesti, joka petty-
mystenkin uhalla uskaltaa toivoa. Se on niky ihmisestd, joka haluaa
vapautua niin sisiisistd kuin ulkoisista kahleista oppiakseen uutta ja
kyetikseen elimiin tiyttd elimii. Toinen on niky vilittimisestd ja
kolmas ihmisyydesti. Kirjassa kisitelldin ihmisyyttid keskenjiineend
projektina ja sen kautta siirrytiin innostajan tyohon yhteisotaiteen,
yhteisoteatterin, yhteisotanssin ja liikunnan kentilli.

Toinen esimerkki innostamisen sovellusalueista on yhteiséjen
kehittimistyd kaupunkien lihioissd ja maaseudun kylissd. Aikaisem-
min kyseinen ty6 oli usein varsin tyontekijikeskeistd. Thmisilld oli
erityisesti tydn suunnitteluvaiheessa passiivinen rooli, eiki heidin
yksildllinen persoonansa ollut tirked. Nyt innostaminen on mukana
yhteisdjen kehittimisen koulutuksessa ja yhteisdprojekteissa monella
suunnalla (Sivonen 2002; Google-hakukoneella [ytyi 2.7.2014 kah-
deksantoista sivua haulla "yhteiséjen kehittiminen+sosiokulttuurinen
innostaminen”).

Myés nuorisotydn kiytinnéissi, projekteissa ja koulutuksessa
innostamisella on vahva jalansija, samoin toimintaa ikiihmisten parissa
on varsin paljon. Siini innostamisen kulttuurinen ulottuvuus korostuu
usein vahvasti. Se johtuu osin siit, ettd innostaminen on ldytinyt
tiensd Suomessa myos yhteisolliseen taidekasvatukseen seki erilaisissa
projekteissa ettd taiteen koulutusohjelmissa yliopistoista lihtien. (Kurki
2004b; Google-hakukoneella 16ytyi 2.7.2014 kuusitoista sivua haulla
“koulutus+sosiokulttuurinen innostaminen”.)

Lisiksi ammattiyhdistysliike (esim. SAK) on halunnut tyonteki-
joilleen koulutusta innostamiseen, ja urheilun ja liikkunnan kattojir-
jestd SLU (Suomen Liikunta ja Urheilu) on omaksunut innostamisen
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yhdeksi toimintansa tausta-aatteeksi erityisesti urheiluseuratoiminnan
yhteisollisessi ja kasvatuksellisessa tukemisessa (ks. Kurki 2006b).
Innostaminen on levinnyt myds monenlaisten ongelmien parissa
tehtiviin tydhon, esimerkiksi paihde- ja perhevikivaltatyshén, ja nyt
sité ollaan viemissi vankilan maailmaan. Uusi lainsdddintd suorastaan
velvoittaa vankiloihin innostamisen kaltaista toimintaa (ks. tarkemmin
Kurki, Kurki-Suutarinen & Taruvuori 2010).

Innostaminen nikyy aikuiskasvatuksessa my®ds jirjesto — ja
opistokentin ja muiden aikuiskasvatuksen alueiden, muun muassa
ikdihmisten ja monien erityisryhmien, haluamana koulutuksena,
monenlaisten projektien perustana ja opinniytetdiden suunnanniytti-
jini ja monien ammattikorkeakoulujen opintojen osana. Tulevaisuus
ndyttdd, ymmirretiinks sosiaalipedagogiikan — ja sosiokulttuurisen
innostamisen — merkitys aikuiskasvatuksen tukijana jatkossa myds
alan yliopistokoulutuksessa.

Vapaa-aika aikuiskasvatuksen haasteena

Ihmisten yhi lisdéintyvi vapaa-aika on nykyisin erityisen suuri haaste
aikuiskasvatukselle. Se on kuitenkin ollut suomalaisissa keskusteluissa
paljolti sivuraiteella, ymmartiikseni 1970-luvun lopulta lihtien (Har-
va 1977). Otan sen siksi esimerkiksi alueesta, jolla sosiaalipedagogista
aikuiskasvatusta on maailmalla sovellettu jo pitkiin.

Kisitteend vapaa-aika on monimuotoinen ja ongelmallinen, vaik-
ka luulemme tietivimme, mitd se on: vapautta tyostd, pakollisista
kodin askareista ja muista velvollisuuksista, vapautta tehdid, mitd
miellyttdd. Vapaa-aika ymmirretidnkin usein vain erillisind toimin-
toina, ja sen kasvatuksellinen tukeminen on pelkistiin sen opetta-
mista, miten kyseistd aikaa tulisi kiyttidd, jotta se olisi vithdytcivid.
Silloin vapaa-ajan toiminnot, kuten elokuvat, matkailu, urheilu ja
niin edelleen, vaikuttavat elim4dimme lihinn4 vain erillisini ilmi6in4,
joilla ei ole suhdetta toisiinsa. Perustavanlaatuinen kysymys on, miti
todellinen ajan vapaus tarkoittaa. Muun muassa vapaassa sivistystyossi,
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nuorisotydssi ja vapaachtoistydssi sekd tydssi maahanmuuttajien,
tydttomien ja ikdihmisten parissa on vilttimitonti vastata kyseiseen
kysymykseen, muutoin ty6ti ei ole mahdollista kunnolla kehittda.

Vapaan valinnan mahdollisuus ja sisiinen motivaatio luonneh-
tivat todellista itsetoteutuksen eli autoteelista (auto = itse; telos =
pddmiiri) vapaata aikaa. Siksi ihmiselle pitii tarjota mahdollisuuksia
autonomian ilmaisemiseen mys yhteydessi niihin valintoihin, joita
hin vapaa-ajakseen tekee. Vapaa-aika itsetoteutuksena lihtee ihmis-
ten, persoonien, ymmartimisestd itsendisini ja ainoina mahdollisina
vapauden toteuttajina omassa elimissiin. Kyseinen aika antaa heille
aivan erityisid mahdollisuuksia vapauden ilmaisemiseen. Siini ovat
ehki vield 16ydettivissi ne eksistentiaaliset arvot, jotka useimmiten
taksi autoteeliselle vapaalle ajalle tarvitaan ihmisen sisiiseen oikeuteen
perustuva vapaus valita, ja niin vapaa aika on kiintedssi yhteydessi
sekd ihmisen persoonalliseen ettd sosiaaliseen kehitykseen. Vapaa-aika
ei kuitenkaan ole itsessdin ilon ja luovuuden aikaa, vaan se tarvitsee
harjoitusta muodostuakseen todelliseksi vapaaksi ajaksi ja itsetoteu-
tuksen kentiksi. (Vapaasta ajasta enemmiin Kurki 2008b; Cuenca
Cabeza 2004.)

My®és vapaa-ajan pedagogiikan vaiheissa on ollut kuumia ja kyl-
mii kausia.

Ranskalainen sosiologi Joffre Dumazedier (1915-2002) oli ai-
koinaan vapaa-ajan merkittivimpii analysoijia. Hinen ajatuksensa
olivat varsin “kuumia’, ja nyt ne ovat nousseet uudelleen esille niin,
ettd nykyinen eurooppalainen visio vapaasta ajasta on syntynyt hinen
tutkimustensa my6ti. (ks. Sue 2003; 2007). Dumazedier oli kansan-
sivistystyon (éducation populaire) militantti osallistuja ja humanisti,
joka nousi taistelemaan yhteiskunnan sosiokulttuurista epioikeu-
denmukaisuutta ja epitasa-arvoa vastaan. Hinen vaikutuksestaan ja
vuonna 1968 Ranskassa alkaneiden opiskelijamellakoiden siivittimien
tapahtumien innoittamana perustettiin Sorbonnen yliopistoon ai-
kuiskasvatuksen sosiopedagogiikan (sociopédagogie) oppituoli, jonka
ensimmiinen haltija Dumazedier oli.
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Vapaa-ajan ongelma oli Dumazedierille kansansivistystyon tir-
keimpid ongelmia. Vapaan ajan tulee suoda kasvatuksellista tukea ja
tukea siithen, ettd ihminen voi "mukautua” teknisen sivilisaation mu-
kanaan tuomiin mahdollisuuksiin kadottamatta omaa erityislaatuaan.
Siihen tarvitaan hinen autonomiastaan ponnistavaa uutta humanismia
ja itsekasvatuksen (autoformation) asennetta. On tirkeidd, ettd samalla
kun ihminen oppii tietimdin (savoirs savants) hin oppii myos teke-
miin (savoir- faire) ja elimiin (savoir- étre). (Dumazedier 2002.)

Dumazedier tihtisi sellaiseen hiljaiseen kulttuuriseen vallan-
kumoukseen, joka muuttaa ihmisen suhdetta seki itseensd, toiseen
ihmiseen ettd yhteiskuntaan. Suhde itseen muuttuu erityisesti vapau-
deksi olla ainutlaatuinen oma itsensi, ilmaista itseddn persoonallisesti,
vahvistua ominaislaadussaan. Tillainen vapaisiin valintoihin perustuva
vapaa aika ei ole hedonistista, vaan se on vapauttavaa ja mahdollistaa
myds vapaampien suhteiden luomisen toisiin ihmisiin ja ympiristoon.
Suhteet perustuvat jakamiseen ja dialogiin, sosiaalisten hierarkioiden
purkamiseen ja ekologiseen asenteeseen. Kasvatus ei siten ole ensi-
sijaisesti eri ikdkausiin suuntautuvaa kasvatusta ja koulutusta, vaan
se on kaikenikiisten ihmisten arkipdivisti ja vapaa-ajasta nousevaa
ja sithen suuntautuvaa kasvun tukemista. (Dumazedier 1962; 1963;
1974; Kurki 2008b.)

Sosiokulttuurinen innostaminen liittyy nykyisin kiintedsti va-
paan ajan pedagogiseen keskusteluun paitsi Ranskassa my$s muualla.
Espanjalainen professori Jaume Trilla (1997) kiyttdd innostamista
suorastaan vapaa-ajan pedagogiikan rinnakkaiskisitteend. Antoni
Petrus (2004, 70-81) puolestaan pohtii vapaan ajan analyysiensi
yhteydessi laajemminkin "uuden sosiaalisen kasvatuksen” syntymisen
syitd. Lihtokohtana on ollut maailman nopea muuttuminen. Muu-
tosta pidetddn suorastaan itseisarvona. On syntynyt valtava mairi
uusia kasvatuksellisia tarpeita ja vaateita kuten perheen ja lapsuuden
suojaaminen, kolmannen ikikauden hyvinvointi, ihmisen terveys ja
hinen kulttuuriset ja vapaa-ajan vaateensa, uudet yksilolliset oikeudet
ja niin edelleen. Globalisaatio, uusliberalismi, informaatioteknologia,
verkostoyhteiskunta ja muut uudet ilmiét suuntaavat keskustelua ja
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vaativat myds kasvatuksellisia ratkaisuja. ”Uuden” kasvatuksen yksi
tirkeimmisti tavoitteista on silloin, ettd ihmisen tulee saavuttaa laajasti
niitd valmiuksia ja taitoja, joita tarvitaan sosiaaliseen ja yhteiskun-
nalliseen ympiristd6n sopeutumisessa ja sen edelleen kehittimisessi.
Saavuttaakseen nimi taidot hidnen tulee ensisijaisesti oppia kuulumaan
ryhmiin, yhteisd6n, ja tuntemaan olevansa arvostettu ja ryhminsi
hyviksymi. Hinen tulee omalta osaltaan kyetd vaikuttamaan ryhmin
kehittymiseen ja yhteisten tavoitteiden saavuttamiseen. Ihmisen tulee
osallistua sosiaalisesti, ja siksi tarvitaan ennen kaikkea sosiaalisiin
aktiviteetteihin osallistumisen kasvatuksellista tukemista. Se liittyy
kiinteisti yksilon persoonallisen kasvun tukemiseen, joka on myos
sosiaalisuuteen kasvun perusehto. Toisin sanoen ihmisten vapaa aika
tulee viistimittd olemaan yhi tirkeimpi kasvatuksellisen tyon toi-
mintakentti.(Cuenca Cabeza 2004; Kurki 2008.)

Aikuiskasvatuksellisen "osallistavan sosiaalisen kasvatuksen” suu-
ria haasteita on kansalaisyhteiskunta kokonaisuudessaan ja kansalais-
toiminta kaikissa muodoissaan. Muun muassa Aaro Harju (2007) on
todennut, ettd suomalaiset haluavat omaehtoista kansalaistoimintaa,
he haluavat toimia esimerkiksi jirjestdissd. Kansalaisuus tarkoittaa
syvimmilldéin juuri ihmisten autonomista, yhteisten arvojen ja tavoit-
teiden ohjaamaa toimintaa persoonina yhteisoissidn.

Lopuksi

Uusien yhteiskunnallisten, sosiaalisten, persoonallisten ja muiden vaa-
teiden myotd yhteiskunta- ja kiyttdytymistieteet joutuvat viistimattd
yhi vahvempaan vuorovaikutukseen keskeniin: rajat murtuvat. Ym-
mirtidkseni myds keskustelu kasvatuksesta muuttuu sithen suuntaan,
etti elinikdinen kasvatus tarkoittaa todella ihmisen kasvun tukemista
kehdosta hautaan, vield kuolemankin hetkelli (ks. Kurki 2008). Silloin
on oleellista, ettd tydntekijd pohtii sitd, miten hin ymmairtid toisen
ihmisen, yhteison ja yhteisélliset suhteet. Sosiokulttuurisen innosta-
misen kriittinen ja osallistava pedagogiikkaa vaatii nimittdin usein
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myds tyontekijin omien asenteiden muuttumista. Lisiksi muutosta
tarvitaan sen ymmartimisessd, ettd ihmisen kasvun tukeminen ei
onnistu pirstaleisesti erillisind varhais-, nuoriso- ja aikuiskasvatuksina.
Ikikausilla on toki omat erityispiirteensi. Ne tulee ottaa huomioon,
mutta niité ei ole enii syytd irrottaa toisistaan niin irrallisiksi pohdin-
nan kohteiksi kuin on tehty. Kaiken kasvatuksen, kasvun tukemisen,
lihtokohta on sama kysymys: kuka ja miki ihminen yhteiskunnassaan
ja yhteisossidin on. Persoona, yhteiso ja yhteisolliset suhteet ovat silloin
kasvun tukemisen olennaisia elementteji. (Ks. Kurki 2013.)
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Luku 6

AIKUISDIDAKTISIA OPPEJA TAMPEREELTA KENTALLE
1970-1980 -LUVUILLA

Eeva Manni

Tampereen yliopisto aikuisdidaktiikan opettajana

Tampereen yliopiston aikuiskasvatuksen laitos oli kauan ainoa aikuis-
kasvatuksen yliopistollista opetusta tarjoava organisaatio. Kansansi-
vistysopin opetus aloitettiin Kansalaiskorkeakoulussa vuonna 1928,
jolloin kiynnistettiin "opettajantutkinto kansansivistystydti varten”.
Kansalaiskorkeakoulusta tuli Yhteiskunnallinen korkeakoulu 1930
ja edelleen Tampereen yliopisto 1966. Oppiaineen nimi muutettiin
aikuiskasvatukseksi 1965. Helsingin yliopiston kasvatustieteen lai-
toksella aloitettiin aikuiskasvatuksen arvosanaopetus vuonna 1977.
Jyviskylin yliopiston kasvatustieteen laitoksella on myés voinut suo-
rittaa aikuiskasvatuksen approbaturin 1970-luvulta saakka. Professuuri
perustettiin Helsinkiin 1980 ja Jyviskyldin 1994. Professuurien pe-
rustamisen myotd myds Helsingissi ja Jyviskylissi tuli mahdolliseksi
opiskella maisterin tutkinto aikuiskoulutuksen suuntautumisvaihto-
ehdossa tai aikuiskasvatus padaineena. (Tuomisto 2002). Tampereen
yliopiston asema ainoana aikuiskasvattajien kouluttajana kesti siten

1980-luvulle saakka.
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Tampereen yliopisto koulutti varsinaisten tutkinto-opiskelijoiden
lisiksi aikuiskasvattajia runsaasti myds sivuaineopiskelijoina. Vaikka
pidaineopiskelijoiden miiri oli melko pieni, niin kokonaisopiskelija-
miiri oli varsin suuri, koska approbatur-opinnot olivat suosittuja sekid
sivuaineena ettd avoimen yliopiston tarjonnassa. Avoimen yliopiston
opiskelijat olivat enimmikseen kentilld toimivia aikuiskasvattajia,
jotka halusivat kehittdd teoreettista ja kiytinnollisti osaamistaan.
Avoimen yliopisto-opetuksen tarvetta lisisi 1979 kiynnistetty kan-
salaisopistojen tuntiopettajatutkinto, joka sisilsi aikuiskasvatuksen
approbaturin (Alanen 1980). Aikuiskasvatuksen peruskursseihin on
kuulunut ainakin 1960-luvulta lihtien didaktiikan kurssi, jonka nimi
on muuttunut opetusopista didaktiikan kautta aikuisdidaktiikaksi.
Tampereen yliopiston aikuisdidaktiikan opetuksen kohderyhmini on
ollut satoja opiskelijoita, joista suuri osa on paitynyt tyshon kentille.
Meistd moni on myés opettanut didaktiikkaa yliopiston ulkopuolel-
la, mm. kansalais- ja tydvienopistoissa seki opettajankoulutuksen
organisaatioissa.

Aulis Alanen - suomalaisen aikuisdidaktiikan grand old man

Suomalaisen aikuisdidaktiikan merkittivin kehittiji on Aulis Alanen.
Hiin tyoskenteli Yhteiskunnallisessa korkeakoulussa kansansivistysopin
assistenttina 1960-1965 ja Tampereen yliopistossa 1971-1991 aikuis-
kasvatuksen lehtorina, apulaisprofessorina ja professorina (Tuomisto
& Salo 2006). Oman aikuiskasvatuksen opiskelu- ja opettamisaikani
nikokulmasta hin on my®s erittdin keskeinen henkil. Aloitin opin-
toni syksylld 1973, jolloin professori Urpo Harva oli juuri jidnyt elik-
keelle ja Alanen aloittanut vt. professorina. Paitin aikuiskasvatuksen
laudatur-opinnot syksylld 1979. Palasin aikuiskasvatuksen laitokselle
(virallisesti tuolloin aikuis- ja nuorisokasvatuksen laitos) vt. lehtorina
syksylld 1983, jolloin Alanen toimi apulaisprofessorina ja perehdytti
minut aikuiskasvatuksen opetustehtiviin. Hinen suhtautumisensa
uuteen, kokemattomaan opettajaan oli hyvin auttavaista. Sain mm.
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kiytcooni hinen opetusmonisteensa ja praktisen ohjeen siiti, ettd
aloittelevalla opettajalla on ihan tarpeeksi tekemisti oppisisiltsjen
kokoamisessa, joten didaktisten hienouksien pohtimisen voi hyvin
jattdd vihemmille. Uskoin titd niin hyvin, ettd opetukseni oli koko
kolmen vuoden ajan erittiin perinteisti yliopisto-opetusta luentoineen
ja seminaareineen. Vasta muihin téihin siirryttyini oivalsin kunnolla,
ettd jopa yliopistossa olisi voinut opettaa monipuolisemmin.

Alasen tutkimustyossi didaktiikka ei ollut kovinkaan merkittivis-
sd asemassa. Hin kiisitteli kuitenkin my®s ao. kysymyksii lihestyessiin
aikuisten opettamista yhteiskunnallisten reunachtojen ja -kiytintsjen
sekd aikuisen oppimisen psykologian kautta. (Nest 2006.) Hin ei
my6skiin kirjoittanut yhteniistd aikuisdidaktiikan oppikirjaa, vaan
kirjoitti lukuisia artikkeleita sekid opetusmonisteita. Hin julkaisi ne-
lisenkymmenti aikuisten oppimista ja opettamista kisittelevid artik-
kelia. (Tuomisto 2006.) Alasen merkitys didaktiikan teoreetikkona
onkin pitkille juuri hinen yliopisto-opetuksessaan ja sen kehittimi-
sessi. Hinen didaktiikan luentonsa olivat hyvin avarakatseisia. Hin
ei vannonut pinnalla olevien ismien nimiin, vaan kiytti mielelldin
ilmausta didaktisesti ajatteleva opettaja, miki pitkille kuvaa hinen
suhtautumistaan alueeseen. Hin huomauttaa, ettei andragoginen pe-
ruskoulutus saa rajoittua pelkistiin teknologisiin taitoihin, vaan “sen
tulee pyrkid antamaan aikuiskasvatuksellinen kokonaisnikemys, joka
midrid my6s kurssien suunnittelun ja toteutuksen taitoja ja ulottuu
kiytinnon tydssid aktivoituviin asennevalmiuksiin” (Alanen 1980, 54).
Yksi merkittivid Alasen teko kiytinnon aikuiskasvatustyon hyviksi
on se, ettd hin 1970-luvulla organisoi ja toteutti yksin Helsingissi
aikuiskasvatuksen laudatur-opinnot, joihin osallistui monia myshem-
(Tuomisto 2006).

Alasen yhteiskunnallis-psykologinen suhtautuminen opettamiseen
nikyy my®s siind, miten hin miirittelee aikuisdidaktiikan kisitteen:
”Aikuisdidaktiikan tehtivini on tutkia aikuisten opettamisen erityisid
edellytyksii ja kehittdd didaktiikan yleisille perusteille rakentuvaa
aikuisopetuksen teoriaa. Aikuisten opettamisen erityisii edellytyksii
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miidridvit keskindisessi vuorovaikutuksessa: aikuiskasvatuksen yh-
teiskunnalliset tehtivit ja tavoitteet, oppijain aikuisuudelle ominaiset
persoonallisuuden rakenteet ja toimintavalmiudet, aikuisille ominaiset
elimintavan muodot ja suuntaukset, seki yhteiskunnan toimintajir-
jestelmien organisoituneet muodot, jotka siitelevit aikuisten ajan ja
energian kiytto- sek litkkumismahdollisuuksia.” (Alanen 1985, 85.)

Opiskelijaldhtoisyys ja ongelmakeskeisyys opetuksessa

Aikuisdidaktiikalle on ollut luonteenomaista jo kauan opiskelija-
lihtoisyys ja ongelmakeskeisyys. Ikiin kuin aikuiset olisi oivallettu
toimiviksi yksiloiksi, joiden omat tarpeet ja opiskelun olosuhteet pitdd
ottaa huomioon. Harva korostaa jo 1955 ilmestyneessi kirjassaan
Aikuiskasvatus, ettd opiskelevalla aikuisella on vakaa pyrkimys itsensi
kehittimiseen ja ettd opinnot ovat vapaa harrastus, joka pysyy vireilld
ilman rangaistuksen pelkoa tai palkinnon toivoa. Aikuisopiskelijan on
pystyttivid myds itseniiseen ajatteluun ja muodostamaan omakohtaisia
mielipiteiti. Hin ei pidd opettajaa erehtymittémini auktoriteettina,
vaan pyrkii arvioimaan asioita aikaisemman tiedon ja kokemuksien
pohjalta. Nuoren ja aikuisen opiskelijan eron Harva mirittelee mm.
siten, ettd “nuori ihminen tarvitsee ennen kaikkea johtamista, aikui-
nen vain tukea.” Tirkein aikuiskasvattajan onnistumisen edellytys
onkin, "etti luovutaan kaikesta auktoriteetin tavoittelusta.” (Harva
1955, 56-59.)

Alanen tarkastelee aikuisopiskelijan motivaation erityispiirtei-
td, ja hin korostaa mm. siti, ettd aikuisopiskelija on itsendinen ja
pitkdjinnitteinen, ja hinen valmiuttaan lisid mahdollisuus paisti
suunnittelemaan opintojaan. Aikuiset odottavat opettajiltaan oman
kokeneisuutensa ja arvostelukykynsi huomioon ottamista ja arvos-
tamista. He myos kykenevit ryhmityshon, joka omatoimisuutta
tarjoavana tydskentelytapana tyydyttid itsendisen vaikuttamisen odo-
tuksia. Alanen korostaa my®os sitd, ettd kouluopetukseen verrattuna
aikuisilla iin mukana lisidntyy valmius motiivien sisdistimiseen ja
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ettd aikuisten opintojen jatkuminen on ratkaisevasti niiden varassa.
(Alanen 1970, 18-19.)

Ongelmalihtdisyys on ollut aikuisdidaktiikassa mukana jo Har-
valla. Hin pohtii toisaalta aikuisten opetuksessa olevien oppiaineiden
eroja ja toteaa, ettd aikuisten opetuksessa kiytetyille “omatekoisille
oppiaineille on usein luonteenomaista, ettd ne ovat laaja-alaisia eli
sisiltavit jonkin ongelmapiirin.” Tillainen opetus on poikkitieteellists,
ja nimitettdvissid “ongelmaopetukseksi vastakohtana systemaattiselle
opetukselle, jollaista on useiden kouluaineiden ja varsinkin tieteellisten
oppiaineiden opetus.” Harva suosittelee ongelmaopetuksen kiyttod
aikuisopetuksessa, mutta hin ei kuitenkaan tunnu uskovan opiskelijoi-
den oman osaamisen hyodyntimismahdollisuuksiin. Hinen mukaansa
ongelmaopetus asettaa suuria vaatimuksia opettajalle, koska “hinelld
pitiisi olla tietoa monen tieteen alalta.” Koska tavallisilla opettajilla
harvoin on monitieteellistd osaamista itselldin, Harva suosittelee
ratkaisuksi eri asiantuntijoiden kiyttod. (Harva 1973, 73-75.)

Kurssivaatimusten kertomaa

Kurssivaatimuksissa olevista kirjoista voi paitelld, millaiset ajattelutavat
ovat kulloinkin olleet pinnalla opetuksessa. Tarkastelen seuraavassa
approbaturiin/aineopinnot I:een kuuluneiden aikuisdidaktiikan opin-
tojen didaktiikkaa kisittelevii kirjallisuutta 1970- ja 1980-luvuilla.
Aikuiskasvatuksen rajoja haettaessa keskusteltiin aikoinaan siiti,
kuuluuko aikuisten ammatillinen koulutus lainkaan aikuiskasvatuksen
kisitteen alle. Omana opiskeluaikanani siti ei endd kyseenalaistettu,
mutta useinkin pidettiin tarpeellisena korostaa, etti aikuiskasvatus
kattaa my6s ammatillisen aikuiskoulutuksen seki kisitteellisesti ettd
toiminnallisesti. Yksi osoitus siitd, ettd tydelimin aikuiskoulutukselle
annettiin Tampereella sijaa jo 1970-luvulla, on se, ettd Ruotsin tydn-
antajayhdistyksen julkaisema Grahmin ja Mellanderin teos Handbok
for undervisare kuului didaktiikan peruskurssin vaatimuksiin vuodesta
1974 lihtien. 1970-luvun alkupuolella kurssivaatimuksissa oli mm.
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Harvan Aikuisten opettaminen, Ruusalan Ryhmiitys aikuisopetuk-
sessa ja Gestreliuksen teos Systematisk vuxenutbildning. 1970-luvun
loppupuolella kurssivaatimuksissa jatkoivat Ruusalan ja Gestreliuksen
kirjat, ja mukaan tuli myds Ekolan ja Vahervan Aikuisopetusopas.
1970- ja 1980-lukujen taitteessa kurssivaatimuksissa oli myos Peltosen
Kouluttajan opetusoppi. Jonkinlaisen vallankumouksen didaktiseen
ajatteluun toi 1982 ilmestynyt Engestromin teos Perustietoa opetuk-
sesta. Ryhmiity6ti kiisitteleviksi kirjaksi tuli samaan aikaan Ruusalan
kirjan sijalle Valtion koulutuskeskuksen julkaisu Ryhmityon kiytto
koulutuksessa.

Didaktisten suuntausten nikokulmasta aikuiskasvatuksen opetuk-
sessakin oltiin 1970-luvulla ja 1980-luvun alkupuolella varsin tiukasti
kiinni behaviorismissa. Siiti irrottauductiin aktiivisesti ensin lihinni
Engestrémin kirjan avulla. Viime vuosina suomalaisessa koulumaail-
massa on noussut pinnalle ns. osaamisperustainen opetussuunnittelu
AHOTointeineen (aiemmin hankitun osaamisen tunnistaminen ja
tunnustaminen). Mikili osaamisperustainen tavoiteajattelu nihdiin
kapea-alaisesti paitekiyttiytymiseni, se vaikuttaa 1970-luvulla opin-
tonsa aloittaneen nikskulmasta menevin hyvin lihelle behaviorismia.
Onkohan kysymyksessi jonkinlainen kehi tai spiraali?
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Luku 7

HENKILOSTON KEHITTAMINEN
JA OPPIMISEN MONINAISUUS

Anu Korhonen

Henkilostékoulutuksesta henkiléstén kehittamiseen

Henkiloston kehittdiminen ulottuu kaikessa moniselitteisyydessiin
niin litkkeenjohdon kuin yhteiskunnalliset muutoksetkin kattaviin
ilmicihin ja prosesseihin. Se mielletidn toiminnaksi, jonka avulla
organisaation kehittymisti ohjataan yhtiilti organisaation toiminnan
jatkuvuuden kannalta toivottuun suuntaan ja toisaalta yksiléllisten
tyohon ja urakehitykseen liittyvien tavoitteiden saavuttamiseksi (Hy-
tonen 2007). Hytosen mukaan moniselitteisyyden juuria voi hakea
ihmiskeskeisten ja humaanien arvojen lyhyesti historiasta osana or-
ganisaatioiden johtamista.

Merkittivid ovat myds oppimiskisityksissi tapahtuneet muutok-
set, jotka yhdessi erilaisten organisaatio- ja johtamiskisitysten kanssa
heijastuvat mys suomalaisen henkildston kehittimisen historiaan ja
kiytinteisiin. Tydelimin koulutuksen piirissi henkildston kehittimi-
sesti on puhuttu laajemmin 1970-luvulta alkaen (ks. Kauppi 1989;
Virkkunen & Miettinen 1983; Varila 1991). Sen sijaan henkilston
kehittimisen synnyn ja syntyyn vaikuttaneiden tekijoiden tarkaste-
lu on ulotettu milloin 1900-luvun alun vuosikymmenille, milloin
1800-luvun alun patriarkaalisen johtamisen vaiheisiin saakka.
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Aikuiskoulutuksen suunnittelun ja samalla henkilstojohtamisen
ensimmiinen merkittivi kehitysvaihe kiinnitetian 1920-30 —luvuilla
syntyneeseen ihmissuhdekoulukuntaan. Vaikka kyseinen koulukunta
mukaili vield taylorismille tyypillisid painotuksia (kuten tydn ositta-
minen ja rationalisointi), sen my6ti alettiin tiedostaa myds tydnteki-
joiden tarpeiden merkitys. (Sidevirta 2004; Thursfield & Hamblett
2004). Oppimisteorioiden valossa kyseiset mallit mukailivat lihinni
behavioristiseen oppimiskisitykseen seki herbartilaiseen opetusoppiin
perustuvia, muun muassa kontrolliin ja vaiheistamiseen perustuvia
opetuksen ja oppimisen periaatteita. (Kauppi 1989.)

Toisen maailmansodan jilkeen henkilostékoulutuksen kentille
systeeminen lihestymistapa heijastui jirjestelmillisend koulutuksen
suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin mallina, jota kutsuttiin ope-
tusteknologiseksi koulutuksen suunnitteluksi. Kyseisessd mallissa
oleellista oli muun muassa se, ettid koulutustarveanalyysi kytkettiin
osaksi suunnitteluprosessia seki se, ettd koulutuksen tavoitteet mairi-
tettiin halutun pidtekiyttdytymisen pohjalta. Myos tavoitteisiin kohti
etenemistd kuvattiin hyvin rationaalisena ja tarkasti vaiheistettuna
prosessina. (Kauppi 1989.)

Opetusteknologisen suunnittelumallin jilkeen aikuiskoulutuksen
suunnittelun kentilld yleistyi osallistujakeskeinen ja yksilslihtdinen
lihestymistapa (ns. Knowlesin andragogiikka). Kyseisen lihestymista-
van keskeisid taustavaikuttajia olivat humanismi ja nikemys oppimisen
itseohjautuvuudesta. Tirkeitd oli mahdollistaa oppijan itseohjautuva
oppiminen, perustaa oppiminen oppijan omille kokemuksille ja ryh-
min yhteissuunnittelulle sekd korostaa ilmapiirin merkitysti. (Kauppi
1989.) Liikkeenjohdon historiassa myos osallistujakeskeinen koulu-
tuksen suunnittelumalli nivotaan liheisesti ihmissuhdekoulukuntaan
ja erityisesti siitd lahtoisin olevaan organisaatioiden kehittimisen
liikkkeeseen (ns. OD-liike). Ihmiskeskeisyyden ohella OD-liikkeen
keskeinen taustavaikuttaja oli organisaatiokisityksissd tapahtunut
slirtymi, jonka myotd alettiin tiedostaa organisaatioiden ulkopuo-
listen tekijoiden merkitys. Kyseinen avoimeen systeemiin perustuva
organisaatiokisitys mahdollisti sen, ettd koulutus alettiin nihdi osana
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laajempaa organisaation kehittdmistoimintaa. Kokonaisvaltaisemman,
muun muassa poliittiset, lainsdidinnolliset tai teknologiset tekijit
(ks. Kauppi 1989) huomioivan kehittimisnikemyksen syntymiselle
ei kuitenkaan vieli tuolloin ollut tilaa.

OD-liikkeen kanssa samoihin aikoihin kehittyi myds Human
Resource Development (HRD) -ajattelumalli, jota voidaan pitii paitsi
litkkeenjohdon erityisesti henkilostén kehittdmisen historian niko-
kulmasta merkittdvini. HRD-mallin syntymisen myotd kehiced-
misessi alettiin korostaa mahdollisuuksien runsautta, koulutuksen
laajentamista perinteisen tydnopetuksen ulkopuolelle seki ylipditiin
tyontekijoille kehittymismahdollisuuksien ja virikkeiden tarjoamista.
(ks. esim. Kauppi 1989; Virkkunen & Miettinen 1983). Koulutukseen
ja organisaatioiden kehittimiseen kohdistuvat uudet vaatimukset ja
haasteet oli rekisterdity. Yhteiskunnalliset tehtivit alkoivat korostua
ja yhi useammin voiton maksimoinnin oheen tuli uudenlaisia, myos
keskeniin ristiriitaisia tavoitteita. Samalla yrityksissd alettiin nihdd
koulutus erdini keskeiseni henkilosthallinnon keinona reagoida
organisaation muutoshaasteisiin. (Kauppi 1989.)

Vibhitellen organisaatioiden tarpeista syntyneiden kehittimisen
menetelmien valtakausi alkoi hiipua ja samalla syntyi useita, perinteisii
koulutus- ja kehittimiskiytinteitd haastavia malleja ja lihestymista-
poja. Niistd ensimmiisten joukossa syntyi ekspansiivisen oppimisen
teoriaa mukaileva kehittivin tyontutkimuksen malli. Kehittivin
tyontutkimuksen keskeiseni tavoitteena oli tyon uusien kehittymis-
mahdollisuuksien paljastaminen, tyontekijoiden aktivoiminen seki
uusien vilineiden ja taitojen kehittiminen. Kehittimistoiminnoilta
timi edellytti muun muassa kollektiivisuutta, pitkikestoisuutta sekd
koko toimintasysteemin huomioimista. (Engestrom 1995; 2004.)
Kauppi (1989) kirjoittaa yli kaksi vuosikymmenti vanhassa teok-
sessaan, ettd aikuiskoulutuksen suunnittelun kehityslinjojen kattava
historiallinen kuvaus paittyy 1990-luvun taitteeseen. Nyt, yli kaksi
vuosikymmentid myShemmin voidaan todeta, ettd sama pitee edel-
leen. Vield tinikiin piivind ei ole tunnistettavissa edelld esitellyn
kaltaisia tiettyyn yhteiskunnalliseen ja opilliseen kehitysvaiheeseen
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asemoituvia suunnittelu- ja kehittimismallien aikakausia. Syykin
lienee selvi. Organisaatioiden ollessa vakaita ja ennustettavissa olevia,
my®&s niiden tarpeisiin vastaavien kehittimismallien ja -menetelmien
miirittiminen on ainakin periaatteessa mahdollista. Mitd monimut-
kaisemmaksi kehittimisen konteksti ja oppimisen tarpeet muuttuvat,
sitd vaikeampi on yksiselitteisesti médrittdd, millaista ymmirrysti ja
kehittimisen kiytinteiti tarpeisiin vastaaminen edellyttia.

Oppiminen ja oppimiskasitykset

Vuosituhannen vaihteelle ja sen jilkeiselle ajalle ominaista on kehit-
timissuuntausten ja niiden taustalla vaikuttavien oppimiskisitysten
moninaisuus. Oppivaan organisaatioon yhdistetyt piirteet vaihtelevat
jonkin verran miirittdjinsd mukaan. Lihtokohtaisesti oppivan orga-
nisaation idean voidaan katsoa sisiltdvin muun muassa erilaisia yhteis-
toiminnallisen muutoksen elementteji, osallistumista, tavoitteellista
tulevaisuuteen vaikuttamiseen pyrkimisti, sittemmin yhi enemmin
my®ds oppimisympiriston huomioimisen korostamista (Sarala & Sarala
1996; Senge 1990; Varila 1999).

Ty6ssd oppiminen on arkipiiviistynyt osaksi organisaatioiden
kehittimisti koskevaa retoriikkaa siten, ettd oppimisesta puhutaan jopa
verkostoyhteiskunnan uutena tyén muotona. Mikili tydssi oppimista
tarkastellaan oppimisen teorioiden valossa, sen taustalta on mahdollista
tunnistaa sosiaalisen seki situationaalisen oppimisen teoriat, jotka
korostavat tydkontekstissa toteutuvaa sosiaalistumista seki oppimista
kollektiivisena osallistumisprosessina. (Tikkamiki 2006.)

Oppiminen tiedon jakamisena on mahdollista yhdistii muun
muassa tiedon prosessoinnin eri tapoja korostaviin kehittimisen suun-
tauksiin. Tillaista suuntausta edustaa muun muassa nikemys organi-
saatiossa olemassa olevan tiedon luomisesta ja sen mahdollistamisesta
(ks. Krogh, Ichijo & Nonaka 2000; Nonaka, Toyama & Konno 2001).
Koska tieto rakentuu nikyvisti ja hiljaisesta osasta, oppimisteorioiden
osalta kyseinen lihestymistapa voidaan yhdistid paitsi kokemuksellisen
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ja sosiaalisen oppimisen teorioihin my®s teorioihin, joiden keskiossd
on hiljaisen tiedon siirtiminen, jakaminen tai nikyviksi muuttaminen
sekd kyseisten prosessien kiytinndssi tukeminen.

Koulutuksen — ja samalla henkil$ston kehittimisen — suunnit-
telua voidaan tarkastella my6s oppimisympiriston nikoékulmasta.
Erityisesti 2000-luvun alussa kyseinen, oppija- ja ongelmalihtéisyytti,
tutkivaa oppimista, sosiaalista vuorovaikutusta, yhteistoiminnallista
ja yhteisollistd oppimista sekd oppimisen organisaation ulkopuolelle
verkottumista korostava pedagoginen lihestymistapa on saanut tilaa
kasvatus- ja koulutusalan kirjallisuudessa (Manninen ym. 2007). Ai-
kuisdidaktiikan kehityskaarella kyseinen, konstruktivistiseen ja osin
my6s humanistiseen oppimiskisitykseen pohjautuva lihestymistapa
voidaankin asemoida osaksi 2000-luvulla yleistynyttd "itseohjau-
tuvuuden ylikorostamisen” jilkeistd vaihetta. Oppimisympiriston
merkityksen korostuminen kertoo omaa viestidin my®s siitd, kuinka
henkilsston kehittimisen(kin) tavoitteet liittyvit yhd suurempien
kokonaisuuksien huomioimiseen, jopa hallintaan.

Millaisina kehittimisen kiytinteini edelld kuvatut oppimisen
muodot sitten heijastuvat kiytintéén? 2000-luvun alun henkilsston
kehittimistd koskevassa kirjallisuudessa mainitaan lihtskohtaisesti
muun muassa seuraavanlaisia oppimisen tukemisen kiytinteiti: eri-
laiset sijaisuudet, tydkierto, projektitydskentely, tyon rikastaminen ja
laajentaminen, vastuulliset erityistehtivit, kouluttajana toimiminen,
perehdyttiminen, mentorointi, jokapiiviinen johtaminen, opin-
tokidynnit, ammattilehtien ja -kirjallisuuden lukeminen, itseopis-
keluohjelmat, oppilaitoksissa ja lyhytkursseilla opiskeleminen seki
monimuoto-opiskelu (Kauhanen 2007).

Lopuksi nostetaan esiin joitakin muille aikuiskasvatuksen kentille
tyypillisid, mutta henkildston kehittimisen kentilld katveeseen jidneitd
kisitteitd. Henkildston kehittimisen kentilld vieraampia kisitteitd
ovat esimerkiksi sosiokulttuurisen innostamisen sekd oppimisen oma-
kohtaistumisen kisitteet. Téssid yhteydessi oleellista on huomata, ettd
sosiokulttuurinen innostaminen tuo kasvatukseen ja koulutukseen — ja
samalla my6s henkiloston kehittimiseen? — elementtejd, jotka yleinen
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kasvatusjirjestelmd on perinteisesti jittinyt vihemmille huomiolle.
Henkil6ston kehittimisen kentilld tillaisia ovat muun muassa sosi-
aalinen kasvu, sitoutuminen oppimisen kohteena ja tavoitteena, halu
kasvattaa itse itsedin ja ryhmii sekd omasta oppimisesta vastaaminen.
(Kurki 2000.) Akateemisen aikuiskoulutuksen kentilti henkiloston
kehittimiseen esimerkkii voitaisiin ottaa esimerkiksi Jyviskylissi
toteutetuista ja hyvini yliopistollisena kiytinteenikin palkituista ai-
kuiskouluttajan pedagogisista opinnoista. Kyseisten opintojen taustalla
vaikuttavia, kokemuksellisen oppimisen teoriaan pohjaavia periaatteita
ovat oppimisen omakohtaisuuden lisiiksi tutkiva asenne, dialogisuus
ja yhdessi oppimisen mahdollisuus. Niistd oppimisen omakohtaisuus
kietoo sisilleen muun muassa nikemykset suorittavasta oppimisorien-
taatiosta irtaantumisesta seki ulkoisen kontrollin sijaan opiskelijalle —
tissd tapauksessa tydntekijille — vastuun tarjoamisesta. Tutkiva asenne
tarkoittaa muun muassa pyrkimisti omien tydtapojen tiedostamiseen
sekd avoimuuteen ja kriittisyyteen. Dialogisuuden periaate voi nikyi
tydyhteisdssd muun muassa lisniolona, avoimuutena, pyrkimykseni
ymmirtii toista, toisten nikemysten kunnioittamisena seki aitona
kuuntelemisena ja kysymiseni. (Laine & Malinen 2009.)

Kuvioon 1 on koottu tissi tietoiskussa esiteltyji ja vuosien
saatossa kehittimisen ytimessi olleita tekijoitd ja ndiden taustalla
vaikuttaneita oppimiskisityksid ja -malleja. Kyseisen kehittimisen
kenttdid yksinkertaistavan kuvion tavoitteena on luodata oppimisen
nikokulmaa henkilgston kehittimisen vaiheisiin ja samalla hahmottaa
kehittdmistoimintoihin sisidnrakennetun oppimisen moninaista ole-
musta. 2000-luvulle tultaessa henkildstén kehittiminen on laajentunut
systemaattisesti organisoiduista koulutustapahtumista laajasti aikuisen
oppimisen eri muodot kattavaksi toimintakentiksi. Aiheeseen liittyvin
tutkimuksen lisddntyminen ei kuitenkaan ole taannut toiminnan mo-
nipuolistumista. Vahervan (1999, 84) yli kymmenen vuoden takaisia
sanoja siteeraten: ~Kirjallisuus puhuu yhi useammin oppimisesta ja sen
ohjaamisesta tai tukemisesta ja yhd harvemmin kouluttamisesta. Mie-
lenkiintoista olisi kuitenkin tietdd, missid miirin perinteinen koulutus
henkilostn kehittimiskeinona on todellisuudessa vihentynyt ja miti
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Kehittimistoimissa
oleellista:

Taustalla
vaikuttavia oppimiskisityksii
ja -malleja:

19304juku oikeiden tydtapojen opettaminen, behaviorismi
kontrolli, vaiheistaminen
. . behaviorismi,
koulqtqstarpmden analysqmtx, opetusteknologinen
tarpeisiin perustuvat tavoitteet suunnittelumalli
itseohjautuvuuden -
mahdollistaminen, ilmapiiri, humanismi,
kokemusten huomioiminen kokemuksellinen
oppiminen
t°'m}gtmaliz?r§?fel:‘an ekspansiivisen oppimisen
kollektiivisuus, tyontekijsiden Ja oppivan organisaation
aktivoiminen
muutoksiin reagoiminen konstruktivi.smi', humanismi;
2000-fuk oppija- 2 ongelmalhiGisyys, kokemukselsen ja
oppimisympdristén huomioiminen, situationaalisen
yhteistoiminnallisuus oppimisen mallit
sosiaalinen kasvu? iokull .
2010-fuknu oppimisen omakohtaistuminen? sosiokuitiuurisen
tutkivaan asenteeseen ja oppumisen malh','
dialogisuuteen oppiminen? osallistava pedagogiikka?
v

Kuvio 1. Oppimisen nakdkulma henkildston kehittdmisen vaiheisiin.

uusia kehittimistapoja on tullut tilalle. Virallinen tilastointikin puhuu
vield koulutus- tai koulutettavapiivisti, ja investoinnit inhimilliseen
pddomaan lasketaan koulutusbudjetin ja palkkasumman tai liike-
vaihdon keskingiseni suhteena.” Organisaation eri toimintatasoihin
liittyvien tavoitteiden yhtiaikainen huomioiminen erottaa henkiloston
kehittimisen aikuiskasvatuksen muista toimintakentistd. Erilaiset
tavoitteet tarkoittavat kiytinnossd myos hyvin erilaisia oppimisen
ja kehittimisen haasteita. Tukea kyseisten haasteiden jisentimiseen
olisi hyvi hakea paitsi vertaisorganisaatioiden kiytinteistd nykyisti
laajemmin my&s aikuiskasvatuksen eri toimintakenttii koskevista
teorioista ja tutkimuksista.
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LUKU 8

NOSTE-OHJELMAN AKTIVOIVUUS
AMMATILLISESSA KOULUTUKSESSA

Hanne Laukkanen

Miksi matalasti koulutetut aikuiset eivit ole halukkaita osallistumaan
ammatilliseen koulutukseen? Muutosta perinteiseen koulutukseen
osallistumisen malliin haettiin valtakunnallisella Noste-ohjelmalla
(2003-2009), jolla pyrittiin ehkidisemiin matalasti koulutettujen
30-59-vuotiaiden aikuisten tydelimisti syrjiytymisti ammatilli-
sen koulutuksen avulla (Laukkanen 2008). Ilman erillistd ohjelmaa
tai korvamerkittyd rahoitusta aikuiskoulutusresurssien on todettu
suuntautuvan paremmin koulutetuille (Antikainen 2009; Rubenson
2003). Kisittelen Noste-ohjelmaa aikuiskoulutukseen osallistumi-
sen esteiden madaltamisen ja matalasti koulutetun kohderyhmin
aktivoimisen nikékulmasta. Padosin aikuisoppilaitoksissa toteutet-
tu Noste-ohjelma voidaan ymmiirtii kolmikantaisena valtiollisena
interventiona vallitsevan osallistumisen mallin tasa-arvoistamiseen,
ohjelman tarjotessa vailla toisen asteen tutkintoa oleville mahdolli-
suuden osallistua maksutta tutkintotavoitteiseen koulutukseen (Anti-
kainen 2009). Miirilliset osallistujatavoitteet pyrittiin saavuttamaan
edistamilld kohdejoukon hakeutumista koulutukseen, parantamalla
heidin mahdollisuuksiaan pddsti tavanomaisesti rahoitettuun am-
matilliseen koulutukseen, lisiamailli erityisrahoituksella heille tarjolla
olevia ammatillisen koulutuksen ja tietokoneen ajokorttikoulun opis-
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kelijapaikkoja seki lisiimalld opiskelun tukitoimia (VINA 41/2003).
Niilld cukitoimilla koulutukseen osallistui lopulta 25 700 henkils,
eli noin 7 % kohdejoukosta (Ahola 2009).

Noste-ohjelman tavoitteena oli kehittid sellaisia kiytintoji, jotka
poistaisivat vihin koulutettujen aikuisten koulutukseen osallistumi-
sen esteitd. Tilannesidonnaisia esteiti pyrittiin madaltamaan osatut-
kintomahdollisuudella ja tietokoneen ajokorttikoulutuksilla, jotka
edellyttivit opiskelijalta vihiisempii sitoutumista koko tutkinnon
suorittamiseen verrattuna. Tietokoneen ajokorttikoulutuksia kiytet-
tiin my6s ns. “porstuakursseina” herittimiin opiskeluinnostusta ja
opiskelijan uskoa omiin kykyihinsi (Hulkari, Kosonen, Luukkainen
& Pakaste 2008). Noste oli suunnattu piiasiassa tydssikiyville, jo-
ten koulutuksenjirjestijiltd edellytettiin joustavuutta opiskelun ja
tyon yhteensovittamiseksi (Hulkari ym. 2008). Aikuisten niytts-
tutkintojirjestelmipohjaisena koulutuksena aikaisemman osaami-
sen tunnistamisen ja tunnustamisen avulla valmistavan koulutuksen

kalleuteen, sijaintipaikkaan ja koulutustarjontaan liittyvien esteiden
ratkaisumahdollisuuksina ohjelmaan oli kirjattu sisiin koulutuksen
maksuttomuus ja opiskelun tukitoimet, kuten opiskeluvalmiuksia
parantavat opinnot, vilineaineopinnot, opinto-ohjaus seki opiskelun
henkilskohtaistaminen (Hulkari & Pakaste 2007).

Asenteisiin ja toimintataipumuksiin liittyvit osallistumisen esteet
ovat ulkoapiin ja erillisten ohjelmien keinoin kaikkein vaikeimmin
muutettavissa (Antikainen 2009; Illeris 2006). Noste-ohjelmassa
osallistumisen esteitd lihdettiin purkamaan hakevalla toiminnalla.
Hakeva toiminta on sisillsleddn perinteistd koulutuksen markkinointia
ja normaalia opiskelijarekrytointia laajempi kisite. Se on toimintaa,
jolla pyritddn lisdimain ihmisten tietoa koulutusmahdollisuuksista,
sekd toisaalta kasvattamaan opiskelijamiirid. Toiminnan tavoitteena
on lisitd opiskelumahdollisuuksia, luoda koulutuksia kohderyhmin
tarpeisiin seki rikkoa rutinoituneita kiytintsji. Hakevassa toiminnassa
korostuvat henkilskohtaiset kontaktit, ja ihmisten tavoittaminen op-
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pilaitosten ulkopuolella (McGivney 2002). Noste-ohjelman puitteissa
hakevaa toimintaa tehtiin paljon tydpaikoilla ja ammattiyhdistys-
litkkeen piirissd, milld pyrittiin tavoittamaan aikuisia heidin omilla
toimintakentillian (Hulkari ym. 2008). Tyoelimin jirjestot olivat
mukana seki ohjelman suunnittelussa etti ohjausryhmaissi. Yhteis-
tyotd tydelimin kanssa edellytettiin mys koulutuksenjirjestdjilea.
SAK pyrki osaltaan madaltamaan koulutukseen osallistumiskynnysti
kouluttamalla jisenistidn tyopaikoilla toimivia vertaistukihenkilsits,
pitevyysluotseja, joiden tehtivini oli kannustaa ja ohjata tyonteki-
joitd pohtimaan omia osaamistarpeitaan ja oman ammattitaitonsa
kehittimismahdollisuuksia seki vilittia tietoa koulutusta jirjestivisti
oppilaitoksista ja niyttotutkinnoista. Ammarttiyhdistysliikkeen mu-
kanaolo ohjelman suunnittelussa ja toteutuksessa edisti koulutuksen
hyviksytyksi tulemista kohderyhmiin keskuudessa. (Laukkanen 2008.)

Toimintamallin jatkuvuudelle on perusteita, silli Noste-ohjelman
aikana matalasti koulutettujen aikuisten koulutukseen osallistuminen
kokonaisuudessaan lisdintyi seki valtionosuusrahoitteisessa ammatilli-
sessa koulutuksessa ettd tutkintotavoitteisessa tydvoimakoulutuksessa
verrattuna ohjelmaa edeltiviin tilanteeseen (Pakaste 2009). Samaa
tasa-arvoistumiskehitystd on nikyvissi myos Tilastokeskuksen Ai-
kuiskoulutustutkimusaineistojen mukaan: erot aikuiskoulutukseen
osallistumispiivien miirissd henkilén koulutusasteen tai iin mukaan
ovat yleisesti pienentyneet, ja matalasti koulutetut seki vanhemmat
ikdluokat osallistuvat koulutukseen entistd enemmain. Esimerkiksi
henkilsstokoulutuksen osalta Noste-ohjelman kohderyhmin osallis-
tuminen on kasvanut enemmin kuin korkeammin koulutettujen osal-
listuminen. Vaikka aikuiskoulutuksen osallistujamiirit ovat hieman
laskeneet vuosien 2000 ja 2006 vilill4, vihiten laskua on tapahtunut
matalasti koulutettujen miesten kohdalla (Tossavainen & Laukkanen
2009). Ohjelman tavoitteet koulutuksellisen tasa-arvon edistimisestid
ja osallistumisen esteiden purkamisesta alkoivat ohjelman loppuaikoina
toteutua ja nikyid myds tilastoissa. Ilman erillistd ohjelmaa vastaavaa
aktivoitumista tuskin olisi tapahtunut.

156 — Anja Heikkinen & Eeva Kallio (toim.)



Liihteet

Ahola, J. (2009). Miti Nosteella tavoiteltiin? Teoksessa Noste-ohjelma —aikuis-
koulutuksen harppaus? Helsinki: Opetusministerion julkaisuja 35, 8—13.

Antikainen, A. (2009). Aikuiskoulutukseen osallistuminen ja Noste. Teoksessa
Noste-ohjelma — aikuiskoulutuksen harppaus? Helsinki: Opetusminis-
terion julkaisuja 35, 14-18.

Hulkari, K., Kosonen, T., Luukkainen, A. & Pakaste, M. (2008). Hyvis-
ti pulpettikammo! Lupaavia kiytintsji aikuiskoulutukseen. Helsinki:
Noste-ohjelma.

Hulkari, K. & Pakaste, M. (2007). Aikuisopiskelijaa ei jitetd. Aikuisopiskelun
ohjaus ja tukitoimenpiteet. Helsinki: Opetusministeridn julkaisuja 40

Ileris, K. (2006). Elinikdinen oppiminen ja matalasti koulutetut. Aikuiskas-
vatus 26, 4—13.

Laukkanen, H. (2010). Aikuiskoulutukseen osallistumisen esteiden madal-
taminen. Teoksessa Miettinen, T. & Korte, A. (toim.) Syrjiytymisen
oikeudelliset pidikkeet — julkisen vallan vastuu. Joensuu: Iti-Suomen
yliopiston oikeustieteellisii julkaisuja 25.

Laukkanen, H. (2008). Noste-ohjelma. Vertaistuki ja verkostot vahvuutena.
Saatavilla: http://www.noste-ohjelma.fi/fin/bitmap.asp?R=1155. Luettu
16.1.2014.

McGivney, V. (2002). Spreading the word. Reaching out to new learners.
Leicester: National Institute of Adult Continuing Education.

Pakaste, M. (2009). Nosteen perintd. Teoksessa Noste-ohjelma — aikuiskou-
lutuksen harppaus? Helsinki: Opetusministerién julkaisuja 35, 76-81.

Rubenson, K. (2003). Adult education and social cohesion. Lifelong learning
in Europe VIII, 23-31.

Tossavainen, J. & Laukkanen, H. (2009). Nosteen opiskelijat ja kohderyhmin
osallistuminen aikuiskoulutukseen. Teoksessa Noste-ohjelma — aikuiskou-
lutuksen harppaus? Helsinki: Opetusministerién julkaisuja 35, 19-28.

VNA 41/2003. Valtioneuvoston asetus aikuisten koulutustason kohottamiseen
mydnnettivisti valtion avustuksesta.

Aikuisten kasvu ja aktivointi — 157






Aikuisten kasvattajat,
opettajat ja aktivoijat

Suomen tydvaenpuolueen ensimmainen agitaatiokurssi (1902-03). Oik. toinen
J.K. Kari vieressaan Mimmi Kanervo ja Ida Ahlstedt. Edessa istumassa (oik.) Vaino
ja Alma Jokinen ja heista vinottain keskirivissa vas. Vilho Lehokas.

Suomalainen valtavirta on torjunut ja vaiennut yhteiskuntajarjestysta kyseen-
alaistamaan pyrkivat aikuiskasvatuksen muodot. Aikanaan aivan kunniallisena
pidetysta agitaatiotyodsta tuli sisdllissodan ja oikeistolaisen aktivismin aika-
na kansallisten auktoriteettien silmissa aikuiskasvatukseen sopimatonta
toimintaa. On korkea aika tunnustaa se osaksi suomalaista aikuiskasvatusta,
etenkin kun agitaatiopedagogiikan tuntemus voisi hyédyttaa myos digitaalisen
aikuisvaikuttamisen analyyseja.



Itsekasvatuksesta itse-teknologioihin. Aikuiskasvattajat ja tutkijat ovat 2000-luvulle
tultaessa onnistuneesti hdivyttaneet kasvatuksen ja kasvattajat elinikdisen oppimisen
ja osaamisen ohjelmien tieltd. Digitaalinen ymparistd lupaa mahdollisuuden
itsen ajattomaan ja rajattomaan paivittdmiseen ja manipulointiin. Millaista
kasvatuksellista agendaa digi-ihmistd muotoileva ymparisto toteuttaa ja kenen
agenda se on? Tarvitaanko aikuiskasvatusta ja -kasvattajia edelleen varoittamaan
ihmislajin kiihtyvasta vieraantumisesta itsestdaan ja olemassaolonsa ihmisellisista
ja ei-ihmisellisista ehdoista?
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Luku 9

PATEVIA VAI SOPIVIA
AIKUISKASVATUKSEN AMMATTILAISIA?

Anja Heikkinen

Miki ihmeen aikuiskasvatuksen ammattilainen?

Sen enempii muuttuvat paradigmat kuin rakenteetkaan eivit aineel-
listu aikuiskasvatukseksi ilman kasvattajien toimintaa. Jos kasvatus-
toimijaksi miirittely on pulmallista, aikuiskasvatuksessa se on jopa
institutionaalisissa muodoissa vield hankalampaa. Heuristisesti sitd voi
kuitenkin hahmottaa aikuiskasvatuksen jollain tapaa vakiintuneiden
toimintakenttien avulla. Niiden mukaan Suomessa aikuiskasvattajiksi
profiloituvia henkilditid tydskentelee opetus-, suunnittelu- ja hallin-
totehtivissi vapaan sivistystyon oppilaitoksissa — kuten kansano-
pistoissa ja kansalais- ja tyovienopistoissa, liikkuntaoppilaitoksissa,
kesiyliopistoissa — ja opintojirjestoissd, ammatillisissa (aikuis)oppi-
laitoksissa, tyopaikkojen henkildstonkehittimistehtivissi, aikuislu-
kioissa ja korkea-asteen avoimessa ja tiydennyskoulutuksessa. Julkiset
pitevyysvaatimukset koskevat kuitenkin vain oppilaitosmuotoisen
aikuiskasvatuksen pddtoimisia tydntekijoicd. Edellisten ohella hallin-
nollisten ja kasvatusopillisten miiritelmien ulkopuolelle jid suuri(n)
osa aikuiskasvatuksesta kansalaisjirjestdissd, mediassa, armeijassa jne.
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Aikuiskasvatuksen miirittelyn pulmallisuudesta seuraa se, ettd
myds sitd tyokseen tekevien joukkoa on varsin vaikea hahmottaa.
Vaikka edes valtionosuuksilla tydskentelevisti ei ole selkeiti tilastoja,
eri lihteitd yhdistelemilld voi padtoimisia tyontekijoitd arvella olevan
ainakin kymmenii tuhansia. Vapaassa sivistystyossi arvioidaan tyds-
kentelevin vajaa 2000 péitoimista opettajaa kansalais- ja tydvienopis-
toissa, kansanopistoissa, liikunnan koulutuskeskuksissa ja avoimissa
yliopistoissa. Sivutoimisia tuntiopettajia on noin 30 000 ja lisiksi on
jonkin verran hallintohenkilsstéd. Opintokeskusten kouluttajista
suurin osa on sivutoimisia ja niissid on varsin paljon suunnittelu- ja
hallintohenkil6stod. Opettajat ja kouluttajat ovat enimmiikseen naisia,
mutta kansanopistojen, opintokeskusten ja litkunnan koulutuskeskus-
ten johtajien enemmistd miehii. (Heikkinen 2007; Poikela ym. 2009.)

Suurin osa aikuiskasvatuksen ammattilaisista toimii nykydin
ammatillisissa oppilaitoksissa tai tydorganisaatioissa. Aikuisiin erikois-
tuneita paitoimisia opettajia lienee noin 3000, sen ohella runsaasti
tuntiopettajia. Niiden ohella oppilaitoksissa on suunnittelu- ja hal-
lintohenkilstdd. Eniten pedagogisesti pitevid opettajia on sosiaali- ja
terveysalalla, vihiten tekniikan ja litkenteen alalla. Ammatilliset aikuis-
koulutuskeskukset ovat pitineet kiinni mahdollisuudesta joustaa kel-
poisuuksissa voidakseen hyddyntid tydelimin erikoisasiantuntijoita.
(Raivola ym. 2007.) Tydorganisaatioissa toimii tuhansittain henkilds-
tojohtamisen ja -kehittimisen ammattilaista, joista todennikoisesti
yhi suuremmalla osalla on kasvatusalan, johtamisen tai psykologian
korkeakoulutus. Aikuiskasvatuksen parissa koulutus- ja tyévoimahal-
linnossa tydskentelee valtion virastoissa, seudullisissa ja kunnallisissa
virastoissa my®s oletettavasti satoja henkiloiti.

Tissi yhteydessi tarkastelen aikuiskasvatuksen ammattilaisuutta
sen yhteiskunnallisesti tunnustetuimmilla toimintakentilld. Kuvaan
muutamia juonteita aikuiskasvatuksen ammattilaisuuden historias-
ta. Seuraavissa alaluvuissa kommentoin lyhyesti aikuiskasvatuksen
ammattilaisten koulutusta, jirjestiytymisti ja mairitelmii ja lopuksi
pyrkimyksii aikuiskasvatuksen ammatillistamiseen.
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Kurkistus aikuiskasvattajuuden historiaan

Kaikilla aikuiskasvatuksen kentill sisillgllinen, jonkin asian tai alan
tuntemus on perinteisesti ollut aikuiskasvatuksellista pitevyytti
tirkeimpid. Eri puolilla lintistd maailmaa ovat vapaan sivistystyin
(~liberal adulr education) pioneerit pitineet toiminnan vapauden yh-
tend kriteerind sen vapaachtoisuutta. (Castrén 1930; Knowles 1962;
Finger 2001.) Valistus- ja kansalaisjirjestdjen tai kansanopistojen
tyontekijit samaistuivat 1900-luvun alkupuolelle asti kansanvalis-
tajiin ja -sivistdjiin, joiden pitevyys perustui yliopistosivistykseen,
jarjestolliseen asemaan ja valistukselliseen ja sivistykselliseen intoon ja
karismaan. (Lang 2010; Nest 2013.) Suomalaisen aikuiskasvatuksen
perustajaisilld Zachris Castrénilla (1868-1938) oli aitiopaikka tulevan
aikuiskasvatuksen ammattilaisuuden muotoilussa 1920-luvulla: hin
oli samaan aikaan Helsingin tyévienopiston rehtori, vapaan sivistys-
tyon lainvalmistelija ja miiritteliji sekd ensimmaiinen alan johtajien
ja aktiivien kouluttaja Yhteiskunnallisessa korkeakoulussa (YKK).
(Tuomisto 2013.)! Kansalaisjirjestdissi ja opintokeskuksissa vaalittiin
itsekasvatuksen periaatetta, joten vaatimusta ohjaajien ja johtajien
valmentamiseen ei mitenkiin korostettu. YKK:ssa julkishallintoon
ja valistustydhon — kuten kirjastoihin ja lehtien toimituksiin — val-
mistuvien opinto-ohjelmaan kuului kuitenkin kansansivistysoppi ja
sivistysjirjestot kurssittivat itselleen toimitsijoita ja opintokerhojen
vetdjid. (emt.) Suurin osa vapaan sivistystyon tekijoistd on kuitenkin
aina ollut osa-aikaista ja tilapiisti, ja siten pikemmin oman opetus-
alansa kuin aikuiskasvatuksen asiantuntijoita.

Ammattikasvatuksen institutionalisoitumisen alkuvaiheissa opis-
kelijoiden ik ei ollut merkittivi kriteeri. (Heikkinen 1995.) Toimi-
alaministeriot kdynnistivit eri alojen opettaja- ja neuvojakoulutusta
vihitellen 1800-luvun lopulta alkaen, mutta siinikin opetuksen ja
neuvonnan sisiltd oli tirkedmpii kuin tyén pedagoginen teoretisointi.
(Heikkinen 2000.) Erityisesti aikuisille tarkoitetussa ammattikoulu-
tuksessa 1920-luvulla kiynnistyneisti naisten tysllistimiskursseista ja

1. hep://www.kansallisbiografia.fi/kb/artikkeli/5352/
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toisen maailmansodan aikaisesta pikakoulutuksesta lihtien opetuk-
sesta vastasivat yleensid osa-aikaisesti eri alojen ammattityontekijit.
(Leskinen 1997.) Ammattienedistimislaitos (AEL, perustettu 1921)
suuntasi opettajakursseja myos aikuisopettajiin ja jotkut opettajista
saattoivat hyodyntiid tydnjohtajakoulutuksia. (AEL 1932; Tuomis-
to 1986). Valtiollinen kiinnostus ammatillisen aikuiskoulutuksen
opettajien koulutukseen ei herinnyt ennen 1970-lukua. (Leskinen
1997)* Suomessa henkil6ston kehittimis- ja johtotehtiviin valmen-
taminen kidynnistyi hitaasti (Seeck 2009) ja ensisijaisesti tuotanto- ja
inhimillisen koneiston tehokkaan organisoinnin nikskulmasta (AEL,
elinkeinoelimin — teollisuuden, kaupan, maatalouden, terveys- ja
sosiaalialan - koulutuskeskukset, Johtamistaidon opisto). Huolimatta
yksittiisistd pedagogiikkaa korostaneista virkamiehisti ja kouluttajista
(Kekkonen 1916; Niinisté 1942), tydorganisaatioiden kasvatus- ja
koulutustoiminta on pysynyt julkisesti sddtelemictdmina.

Opillisen aikuiskasvatuksen tyontekijit ovat perinteisesti rekry-
toituneet oppikoulujen ja yliopistojen henkilostdsti, joille pitevyys
opetettavassa aineessa on ollut aikuispedagogista asiantuntemusta
tirkeimpi. Iltalukioiden perustamisvaiheessa — ja avoimen yliopis-
ton kidynnistyessid — saattoivat opettajat vield kokea itsensd vapaan
sivistystyon kutsumustyontekijoiksi. (Jokinen 1992; Haltia 2012.)

Miten aikuiskasvattajia tehddan?

Vapaan sivistystyon kentilli kdinne ammatillistamiseen tapahtui
1960-luvun rahoitus- ja lainsdidinnén uudistuksessa. Télloin kiynnis-
tettiin Kouluhallituksen hallinnoima kansanopistojen ja kansalais- ja
tydvienopistojen opettaja- ja rehtorikoulutus. (Poikela ym. 2009.)
Koulutuksen ytimessi oli oppilaitosten itse organisoima harjoittelu,
joka vahvisti alan ammattilaisten yhteenkuuluvuutta ja keskiniistd
ymmirrysti tehtivistiin aina 1990-luvulle asti. YKK:n jalanjiljissd

2. Vuonna 1966 perustettu Ammattikasvatushallitus aloitti tyllisyyttd edistidvin
ammarttikurssitoiminnan lain ja asetuksen nojalla tydnopettajien kurssituksen
vuonna 1967 mm. Ammattikoulujen Himeenlinnan Opettajaopistossa.
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jatkanut Tampereen yliopisto tarjosi koulutukseen aikuiskasvatuksen
approbatur-opinnot sekd suunnittelu- ja johtotehtiviin pyrkiville
maisteri- ja tohtorikoulutusta. 1980-luvulla aikuiskasvatuksen yli-
opisto-opinnot laajenivat muihinkin yliopistoihin. My®s yliopistojen
kasvatustieteiden laitosten 1980-luvulta 1990-luvulle jirjestimiit
hallinnon, suunnittelun ja tutkimuksen tutkinto-ohjelmat tukivat
laaja-alaisesti kasvatusalan hallinto- ja suunnittelutyén ammatillistu-
mista. Myos opintokeskukset laajensivat ohjaajiensa koulutusta, kun
vuoden 1976 lakiuudistus varmisti sille valtionosuuden.

Ammattikasvatuksessa opettajien ja rehtorien koulutus toteutui
toimi- ja ammattialakohtaisesti aina 1990-luvun alkuun asti ja palveli
periaatteessa my9s aikuisopettajia. Kurssikeskusten rehtoreita koskevat
pedagogiset pitevyysvaatimukset kirjattiin lakiin vuonna 1976, jonka
tiimoilla Ammattikasvatushallitus kiynnisti ammatillisten opettajien
pedagogisen pitevoitymiskoulutuksen muun muassa Himeenlinnan
ammatillisessa opettajaopistossa. (L 1976; Sauri 1989.) Henkils-
ton kehittimis- ja johtotehtiviin valmensivat AEL:n lisiksi muun
muassa 1946 perustettu Johtamistaidon Opisto, vuonna 1971 pe-
rustettu Valtion koulutuskeskus seki elinkeinoelimin oppilaitokset.
Henkilsstshallinto ja -johtaminen alkoivat vakiintua myos osaksi
kauppakorkeakoulujen ja yliopistojen hallinto- ja taloustieteellistd
koulutusta. (Fellman 2000.)

Kesiyliopistojen, avoimen yliopiston ja korkeakoulujen tiyden-
nyskoulutuksen laajentaminen 1970-luvun vaihteessa heritti kes-
kustelua opillisen aikuiskasvatuksen tasosta. Kun opiskelijakunta oli
heterogeenista ja opiskeluaika supistettu, epiilivit opetusministerion
ja yliopistojen edustajat niin opettajien tieteellisid kuin didaktisiakin
kykyji, etenkin kun varsinainen opetus hajaantui kansalais- ja tyd-
vienopistoihin ja kansanopistoihin. Tdydennyskoulutuskeskusten ja
avoimen yliopistojen toimijat alkoivat 1980-luvulta lihtien keskittyi
monimuoto- ja etdopetuksen kehittimiseen, jolla opintojen jousta-
vuus ja tieteellinen taso voitaisiin yhdistdi. Samalla sitd alettiin tarjota
vaihtoehdoksi vanhentuneeksi todetulle yliopisto-opetukselle. (Haltia
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2012). Muodollisia pitevyysvaatimuksia ja -koulutuksia ei opilliseen
aikuiskasvatukseen kuitenkaan syntynyt.

Aikuiskasvatuksen ammattilaisten koulutus alkoi jo 1980-luvulla
yhdenmukaistua ja irtautua toimintakentistid ja niiden toimijoista.
Kidnnettd tuki yleinen julkishallinnon rationalisointi, poliittisen
ohjauksen vahvistuminen ja koulutushallinnon uudelleenorganisointi.
Koulu- ja Ammattikasvatushallitus yhdistettiin vuonna 1991 resurs-
seiltaan ja toimivallaltaan karsituksi Opetushallitukseksi ja opetusmi-
nisterién ohjaavaa roolia vahvistettiin. Ammattikorkeakoulu-uudistus
puolestaan kiynnistyi 1990-luvun alussa ammatillisesta opettajankou-
lutuksesta. Tuolloin ammattialaan integroidut koulutusyksikét lopetet-
tiin ja toimintaa keskitettiin, yhdenmukaistettiin ja samaistettiin yleis-
sivistdvdidn opettajankoulutukseen. Jo titd ennen lopetettiin vuonna
1987 ammatillisissa oppilaitoksissa yleistynyt tydnopettajien kategoria,
kun kaikilta opettajilta edellytettiin soveltuva korkea-asteen tutkinto.
Ammatillisesta aikuiskoulutuksesta tuli uuden ammattilaisuuden
keihdankirki. Vuoden 1991 lakiuudistuksessa ja suurtydttdmyyden
oloissa ammatilliset aikuiskoulutuskeskukset siirtyivit kysyntilihtoi-
seen toimintamalliin. (Lait 1990.) Laki edellytti opettajilta pedago-
gista pitevyytti, jonka jirjestimisen ohessa Ammattikasvatushallitus
ajoi sisddn yritysmiistid opettajaidentiteettid. AEL:n, Johtamistaidon
Opiston ja Liikkeenjohdon Instituutin jilkeen koulutuksesta vastasivat
Jyviskylin ja Himeenlinnan ammatilliset opettajaopistot ja Tam-
pereen yliopiston ammattikasvatuksen tutkimuskeskus. Muutosten
vanavedessi tehtiin ammattikorkeakoulu-uudistus, joka kidynnistyi
ammatillisina opettajakorkeakouluina ja yhdenmukaisten pedago-
gisten opintojen perustamisena, joiden myoti erilliset ammatilliset
opettajankoulutukset loppuivat. (Heikkinen ym. 1997; 1999.)

Vahvan ammattikasvatusperinteen maissa ammattikasvatuksen
ammattilaisuutta on hahmotettu seuraavin kysymyksin (Heidegger
1997; Sloane ym. 1998; Lassnigg 2000): mihin perustuu kasvattajien
asiantuntijuus, missi asioissa ja miten laajasti kasvattajat volvat toimia
autonomisesti, missd asioissa ja miten laajasti kasvattajat orientoituvat
kollektiivisesti (esimerkiksi jirjestdytyvit ammatillisesti)? Opettajien
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asiantuntijuus perustuu pedagogiikkaan, he ovat vapaita pedagogisessa
toiminnassaan, mutta alistettuja opetussuunnitelmien byrokraattiselle
valvonnalle; heididn kollektiivinen orientaationsa rajoittuu muihin
oppilaitoksiin ja opettajiin. Tydpaikkakouluttajat ovat ammatillisten
tydprosessien asiantuntijoita ja heilli on autonomiaa ammatillisten
identiteettien muovaamisessa, mutta sitd rajoittavat siidokset tut-
kinnoista ja todistuksista sekd markkinoiden tuottavuusvaatimukset.
Kouluttajien kollektiivinen orientaatio kohdistuu tydpaikkaan ja
sen ammatillisiin asemiin ja hierarkioihin. Henkilssténkehittijien
toimihenkilsiden asiantuntemuksella on (opillisesti ja kokemukselli-
sesti) hajanainen perusta. Heilld on autonomiaa oppimisympiristdjen
muotoilussa, mutta se on asiakas- ja markkinavaatimusten rajoittama;
heidin asemiensa markkinalihtoisyys ja kilpailevuus estdd kollektiivi-
sen orientaation kehittymisti. (vrt. Heikkinen 2002; Hyténen 2002.)

Ammattikasvatuksen ammatillistamista on linsimaissa perin-
teisesti perusteltu yksilo- ja organisaatiopsykologisilla, teknisilli ja
litketoiminnallisilla opeilla. (Seeck 2009.) Tuotannon suurteollinen
mittakaava edellytti johtamisen ja tyon erottamista ja kompleksisten
tyoprosessien horisontaalista ja vertikaalista hallinnointia. Niiti tu-
kemaan kehitettiin 1900-luvun vaihteesta alkaen tieteellisti liikkeen-
johtoa, psykotekniikkaa, motivaatio-, organisaatio- ja tydpsykologi-
aa erityisesti Yhdysvalloissa, joissa kapitalistinen suurteollistuminen
eteni pidikkeettdémimmin kuin missiin muualla. (Drucker 1942;
Jacques 1996; Glimell 1997; Szell 1992; Michelsen 1999; Kettunen
1994; 2001.)° Tyontekijoiden (employees) — sittemmin henkildston
ja inhimillisten voimavarojen — hallinnan (management) tuli jatkaa
ja laajentaa kodeissa, kouluissa ja muissa yhteisoissd tapahtuvaa kas-
vatusta (Niininen 1942; Rautavaara 1958). Vaikka Suomessa yli-
opistollinen johtamiskoulutus alkoi paljon myshemmin kuin Yh-
dysvalloissa, tyonjohto- ja henkilostonkehittimisoppeja omaksuttiin
erityisesti teollisuudessa, mutta myds muilla toimi- ja ammattialoilla

1920-30-luvuilta lihtien (Kettunen 2001; Heikkinen 2014). Myo-

3. Aihepiirid tarkastellaan yksityiskohtaisemmin julkaisussa Heikkinen, A. 2014.
Ammattikasvatuksen opillistuminen. Heikkinen, A., Tuomisto, J. (toim.). Ai-
kuiskasvatuksen muuttuvat paradigmat.
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hemmit ammattikasvatuksen ammatillistamisopit ovat painottuneet
opetuksen suunnitteluun ja didaktisiin prosesseihin. Esimerkiksi
Nijhof (1998) ja Achtenhagen (1998) ovat kehittineet tysllistimis-
td ja kouliutumista edistivid malleja, joissa asiantuntemus ilmenee
oppimisen input-prosessi-output-vaiheiden tehokkaana hallintana
kulloinkin annetussa ympiristossi.

Vapaan sivistystyon kentilld aiempien koulutusten lopettaminen
ja yhdenmukaistaminen toteutui lopullisesti vuoden 1998 lainsiddin-
ndssi. Suomeen synnytettiin yleiset opettajan pedagogiset opinnot (35
opintoviikkoa tai 60 opintopistetti), jotka pitevéittivit opettajaksi
koulutusjirjestelmin kaikilla osa-alueilla. (Asetus 1998.) My®os vapaan
sivistystyon rehtorit ohjautuivat jatkossa yleisiin oppilaitosjohtamisen
opintoihin. Aikuiskasvatuksen pidaineopintojen leviiminen seit-
semiin yliopistoon merkitsi sen painopisteen siirtymisti vapaasta
sivistystyostd yhtddled aikuisen oppimisen ja toisaalta henkilston
ja organisaatioiden kehittimisen suuntaan. Nykyiin lihes kaikki
rehtorit ja oppilaitosjohtajat ovat muodollisesti kelpoisia ja pidtoimi-
sista tuntiopettajista 80 % ja puolet tuntiopettajista on suorittanut
pedagogiset opinnot. (Poikela ym. 2009.) Vapaan sivistystydn jirjes-
toilld oli kuitenkin opetusministerion aikuiskoulutusyksikén tuella
oma Vapaan Sivistystyén Oppiminen ja Pitevyys-ohjelma vuosina
1999-2011. Se organisoi vuosittain riitildityjd kursseja ja PD-kou-
lutusta, avusti kentin toimijoiden opinniytetutkimuksia ja kidynnisti
aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot Jyviskylin yliopistossa. Tosin
muissakin yliopistoissa on jo pidempiin jirjestetty kasvatustieteili-
joille suunnattuja pedagogisia opintoja osana opettajankoulutusta,
tutkinto-ohjelmia tai tiydennyskoulutusta.

Valtion ja kuntien hallinnon asiantuntijoilta ei ole muodollisesti
edellytetty aikuis- tai ammattikasvatuksen koulutusta: yleensi soveltu-
va korkea-asteen tutkinto, perehtyneisyys koulutukseen ja tydkokemus
riittdvit. Ennen Ammattikasvatushallituksen ja Kouluhallituksen
sulauttamista Opetushallitukseksi vuonna 1991 tarkastajilla kuitenkin
usein oli alan koulutus- ja tydtausta. (Heikkinen ym. 1999; Yrjold,
tulossa.) Ministerio- ja politiikkajohtoisessa hallinnassa sisillollisen
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asiantuntemus on suunnittelussa, arvioinnissa ja lainvalmistelussa
vihentynyt. Hallinnon hajauttamisesta huolimatta alueellisen koulu-
tushallinnon tai oppilaitoshallinnon ammattilaisilla ei ole muodollisia
pitevyys- ja koulutusvaatimuksia. Tdmi lienee osaltaan ruokkinut
johtamisen erikoisammattitutkintojen ja tiydennyskoulutusten kas-
vanutta suosiota. Aikuiskoulutuksen arvioinneissa eri toimijaryhmit
ovat pitineet aikuiskoulutuksen kehittimisen esteeni kansallisten
ja alueellisten yhteistyokdytinteiden puutetta. (Raivola ym. 2007;
Vaherva ym. 2007.)

Suomessa aikuiskasvatuksen ammatillistamisen yhteys opettajan-
koulutukseen ja kasvatustieteisiin oli pitkiin l6yhempi kuin muualla
lintisessi maailmassa. Kun aikuiskasvatus siirrettiin 1970-luvulla
yhteiskuntatieteiden joukosta uusiin kasvatustieteiden tiedekuntiin,
alkoivat angloamerikkalaiset tulkinnat aikuiskasvatuksen ammat-
tilaisuudesta tulla vallitseviksi. Niissd korostuvat yhtiiltd aikuisten
oppiminen ja valtauttaminen, toisaalta tyon ja organisaatioiden ke-
hittiminen. (Mezirow 1990; Brookfield 1995; Toulmin ym. 1996.)
Sen mukaan aikuiskasvattajan tuli olla tieteellinen asiantuntija, jonka
toiminta perustui kriittiseen itseoppimiseen ja -reflektioon, itseohjau-
tuvan ja yhteistoiminnallisen oppimisen ja tutkimuksen metodien,
teorioiden ja arvioinnin hallintaan seki tutkimus- ja kehittimistulosten
vilittimiseen. (Engestrom 1998; Armitage ym. 1999; Wenger 1999.)
Niin edellisille kuin kriittiseksi pedagogiikaksi itseddn kutsuvalle
suuntaukselle on ominaista aikuiskasvatuksen ammattilaisen tulkinta
konsultiksi, jonka avulla kohteet tulevat tietoisiksi, osaaviksi ja itse-
ohjautuviksi toimijoiksi. (Suoranta 2005.)

Suomen liitytty4d Euroopan Unioniin aikuiskasvatusorganisaatioil-
le ja ammattilaisille tarjottava tiydennyskoulutus on rijihdysmiisesti
lisddntynyt. Kasvatusala on pysynyt keskeiseni yliopistojen ja am-
matillisten opettajakorkeakoulujen tiydennyskoulutuksessa. Uutena
ammattilaisuutta tuottavana toimintana on yliopistoissa ja ammatti-
korkeakouluissa 2000-luvun alkupuolelta ja Bologna-prosessin mydtid
aggressiivisesti laajentunut yliopisto- ja korkeakoulupedagogiikka.
(esim. AHELO 2009; Haltia 2012.) Tydelimilihtoisen ja tydssid
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oppimista priorisoivan koulutuspolitiikan oloissa tiedeperustaisen
ammattilaisuuden laajentaminen on paradoksaalista. Esimerkkini tistd
on opetusministerién kiynnistimi opetustoimen henkil8stén projekti-
lihtoinen osaamisen kehittimisen ohjelma (OSAAVA). (OPM 2013.)
Yheiilti sen voi katsoa ilmentivin opettaja- ja asiantuntijakoulutuksen
yleispedagogisoitumisen ongelmia, joita eri toimintakenttien omiin
kehittimistarpeisiin riitiloityjen hankkeiden oletetaan ratkaisevan.
Toisaalta se viestii tyokokemuksen arvostuksen lisidntymisestd suh-
teessa tieteellisiin opintoihin kasvatusalan ammattilaisuuden muo-
dostumisessa.

Missd aikuiskasvatuksen ammattilaiset majailevat?

Aikuiskasvatuksen ammattilaisia koskevaa koulutuspoliittista ja tut-
kimuskeskustelua on jo vuosia hallinnut puhe professionalisaatiosta
(European Commission 2008; Alpine 2009). Anglosaksisesta pe-
rinteestd omaksuttuina ammatin professionaalistumisen kriteereind
pidetdin yleisesti oman tieteenalan ja omien yhdistysten syntyi, jul-
kista tunnustusta (luottamusta), profession eettisti koodistoa, amma-
tinharjoituksen monopolia ja ammattialan koulutuksen kontrollia.
(Abbott 1988; Konttinen 1991.) 1920-luvulta alkaneista yrityksistd
huolimatta ei aikuiskasvatusprofession perustaksi ole syntynyt yh-
teistd tieteenalaa (Tuomisto, tulossa). Ala on vain pienelti osin ja
sittenkin varsin kevyesti ammatillisesti suljettu. Aikuiskasvatustyon
erityisyyttd onkin professionalisaation sijasta perinteisesti tarkasteltu
organisaatioroolien ja toimenkuvien nikékulmasta (Odenthal ym.
1996; Brown 1997; Lassnigg 1997; Valkeavaara 1998; Hytonen 2002).
on kiynnistynyt organisaatioperustalta. Samaistuminen organisaation
tarkoitukseen on osaltaan — runsaan sivutoimisuuden ohella - hidas-
tanut ja hajaannuttanut tyontekijéiden ammatillista jirjestiytymistd.
(Jokinen 2002; Poikela ym. 2009.)
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Niin vapaan sivistystyon kuin ammatillisen aikuiskoulutuk-
senkin piirissd rehtorit, joissa toimintakentin ja organisaation idea
perinteisesti henkil®ityi, alkoivat jirjestiytyd tukeakseen asemaansa.
Tyovien- ja kansalaisopistojen rehtorit perustivat vuonna 1951 yh-
distyksen, johon opistoverkoston laajetessa liittyivit mys opettajat.
Kansanopistojen rehtorit taas liittyivit Aikuisoppilaitosten rehtorit
ja opettajat ry:hyn 1980-luvun lopussa. Kansanopistojen opettajat
puolestaan jirjestiytyivit vuonna 1957 ja myshemmin yhdistyksiin
liittyi muukin opistojen henkilosts. (Jokinen 2002; Silvennoinen
2007; OAJ 2013.) Ammattikurssikeskusten rehtorit jirjestiytyivit
vuonna 1967 ja opettajat alkoivat 1970-luvulla perustaa oppilaitos-
kohtaisia yhdistyksid, jotka vapaan sivistystyon jirjestoji selkeimmin
suuntautuivat edunvalvontaan. Osa opettajista saattoi kuulua myos
ammatillisten opettajien jirjestoihin. (Leskinen 1997.)

Koulutuksen jirjestelmillistymisen ja keskitetyn hallinnon myéti
aikuiskasvatuksen ammattilaiset joutuivat hakeutumaan vahvimpien
jarjestdjen suojiin. Peruskoulu-uudistuksen yhteydessi vuonna 1973
perustettu Opettajien ammattijirjestd OAJ sulautti vihitellen lihes
kaikki muut jirjestot osaksi itseddn. Vapaan sivistystyon sisiinen ha-
janaisuus teki 1980- ja 1990-luvulla tyhjiksi yritykset perustaa alan
ammattilaisille yhteinen yhdistys. Aikuisopettajien liittoon (AKOL)
jarjestdytymilld niin vapaan sivistystyon kuin ammatillisen aikuiskou-
lutuksen ammattilaiset ovat toivoneet parempia palkka- ja koulutus-
poliittisia vaikutusmahdollisuuksia. Suurten jirjestdjen varjossa timi
on osoittautunut kuitenkin vaikeaksi. (Silvennoinen 2007.)

Vuodesta 1990 lihtien toiminut Henkilostéjohdon ryhmi Henry
ry kokoaa yli 2000 henkildston kehittimisen ja johtamisen asiantunti-
jaa edistimidn alan toimintaa (Henry 2013). Erilaisissa suunnittelu-,
johtamis- ja koulutustehtivissi toimivia kokoaa ehki vield enemmin
akavalainen Specia — Asiantuntijat ja ylemmiit toimihenkilst ry (Specia
2013). Specia on viime vuosina ahkerasti rekrytoinut aikuiskasvatuksen
ja kasvatustieteiden opiskelijoita ja vastavalmistuneita. Se houkutellee
my®s korkeakoulujen aikuiskoulutuksen suunnittelu- ja hallintohen-
kilostdd, mutta opettajat ovat jirjestiytyneet yliopistotutkijoiden ja
-opettajien akavalaisiin jirjestdihin.
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Osaamisesta ammattilaisuuden perusta?

Aikuiskasvatusorganisaatiot ja aikuiskasvatus-oppiaine oli 1970-luvulta
lihtien integroitu osaksi koulutusjirjestelmii, joten yleiset koulutus-
poliittiset ja kasvatusopilliset muutokset alkoivat koskea myos niitd.
Niinpi 1990-luvulla tapahtunut globaali kidinne managerialistiseen
johtamiseen ja markkinoistumiseen lipiisi koko jirjestelmin var-
haiskasvatuksesta aikuiskoulutukseen. Keskusjohtoinen osaamis- ja
tuloslihtdinen ohjaus ja kontrolli korvasivat aikuiskasvatuksen eri
kentille ominaiset kehittimis- ja arviointikriteerit.* Toimintakenttiin
identifioitumisen ja sosiaalistumisen sijasta aikuiskasvatuksen ammat-
tilaisuutta alettiin tarkastella osaamisten ja tuloksellisuuden kautta.
OECD ja EU alkoivat 1990-luvulla periti elinikiisen oppimisen
politiikkaa oppivien yhteiskuntien, talouksien ja alueiden rakentami-
seksi (EU Commission 1996; Longworth ym. 1996; Lundvall ym.
1999). Opettamisen oletettiin muuttuvan oppimisen ohjaamiseksi ja
opettajan tutoriksi, valmentajaksi, verkostoitujaksi, estradiartistiksi,
sisillontuottajaksi ja virtuaaliopettajaksi. (Heikkinen ym. 1997; Kalli
1999; Tiilikkala 2004.) Politiikka alkoi konkretisoitua ohjelmiksi
elinikiisesti, kontekstista riippumattomasta oppimisesta, joka mahdol-
listaisi eurooppalaisten ylikansallisen tyéllistymisen ja integroitumisen
yhteiskuntaan. Elinikiisen oppimisen pitevyyksien viitekehyksen
(European Qualification Framework for Lifelong Learning, European
Commission 2008) toimeenpano edellytti yhteisten laatu- ja arvioin-
tistandardien luomista. Suomi oli etulinjassa ottamassa niitd kiyt-
t66n. (Koulutuksen arvioinnin... 2004; Raivola ym. 2007; Vaherva
ym. 2007; OPH 2008.) Niin vapaan sivistystyén kuin ammatillisen
koulutuksen tarjontaa alettiin karsia, oppilaitoksia kannustettiin ver-
kostoitumaan, hankkeistamaan ja digitalisoimaan toimintaansa. Sekd
opettajat ettd muu henkildstd joutuivat sopeutumaan sekalaistuviin
toimintaympiristdihin.

4. Ylikansallinen kompetenssilihtoisen opetuksen ja ammatillisen asiantuntemuksen
virtaus kiynnistyi 1970-luvun anglosaksisessa maailmassa ja omaksuttiin muun
muassa OECD:n ja EU:n koulutuspolitiikassa 1990-luvulta lihtien. Tarkemmin
aiheesta mm. Heikkinen, A. 2014. Ammattikasvatuksen opillistuminen.
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Elinikiisen oppimisen politiikan implementointi kiynnisti niin
EU:ssa kuin Suomessa aikuisten oppimisen ja osaamisen ammatti-
laisten (adult learning professionals) pitevyyksien ja pitevdittimisen
toisiinsa sovittamisen ohjelmia. EU-ohjelmissa on miiritelty aikuisten
oppimisen asiantuntijoiden avainosaamisia osaamisten (competences),
toimintojen/tehtiivien (activities) ja niiden kontekstien (contexts) pe-
rustalta. (Alpine 2009; Buiskool ym. 2010.)

Avainkompetenssit

Erityisosaamisalueet
B1-B6 oppimisprosessiin liittyvat
B7-B12 johtamiseen ja hallinnol-
liseen tukeen liittyvat

B3 Aikuisten B4 Aikuisen oppimis-
oppimisprosessin  [prosessin jatkuva
johtaminen ja seuraaminen
helpottaminen lja arvioiminen sen
ljatkuvaksi kehittamisel

/' BS Neuvominen

! uralla, eldméss,
eteenpain kehittymisessa
ja kayttamaan tarvittaessa,
ammattiapua

B2 Oppimistilanteen/
-prosessin luominen
aikuisille

Yleiset osaamisalueet:

Al Henkilokohtainen osaaminen: autonom
elinikdinen oppija.

A2 Vuorovaikutustaidot: kommunikointi, tiimi
tyo ja verkostoituminen

A3 Ammatillinen osaaminen: vastuu
aikuisten oppimisesta tulevaisuudessa

A4 Asiantuntijatieto (teoreettinen/kdytannéllinen):
asiantuntijana toimiminen tieteen-/toimialalla

A5 Didaktinen osaaminen

A6 Aikuisoppijoiden motivoiminen ja

mahdollisuuksien tarjoaminen

A7 Selvidminen ryhmien heterogeenisyyden

ja monimuotoisuuden kanssa

B6 Opinto-ohjelmien
suunnittelu ja rakentaminen

B1 Oppijoiden aikaisempien
kokemusten, oppimistarpeiden,
vaatimusten, motivaation ja

toiveiden arviointi

B12 ICT-pohjaisten
oppimisympéristojen

hallinta ja aikuisoppijoiden ja aikuis-
oppimisen ammattilaisten tukeminen /f
oppimisympdristojen

B7 Taloudellisten resurssien
| hallinta ja toiminnan sosiaalisten
ja taloudellisten hyétyjen arviointi

B8 Henkiléresurssien
johtaminen aikuisoppi-
laitoksessa

B11 Aikuisoppijoita ja
aikuisoppimisen

ammattilaisia koskeva
hallinto- ja tiedottaminen

B9
Aikuisoppilaitoksen
yleishallinto,
johtaminen ja
toiminnan laadun

B10 Markkinointi,
suhdetoiminta ja
tiedotus

Toimintaymparisto

Kuvio 1. Aikuisten oppimisen professionaalin avainkompetenssit (Buiskool
ym. 2010, 33. Suomennos Heikkinen).

Aitkuisten kasvu ja aktivointi — 173



Substanssitiedon ja didaktisen osaamisen sijasta aikuisoppimisen
ammattilaisia, jotka eivit vilittomisti osallistu oppimisprosesseihin,
alettiin luonnehtia erityisen osaamisalueen, esimerkiksi johtamis-,
hallinto- ja tietoteknisini asiantuntijoiksi.

Vastaavia kartoituksia ja niihin perustuvia pitevoittimistarpeita
on kartoitettu Pohjoismaissa (Marquard ym. 2011) ja Suomessa (Poi-
kela ym. 2009). Ensin mainitussa raportissa haastateltiin niin vapaan
sivistystyon kuin ammatillisen aikuiskoulutuksen johto- ja hallinto-
tehtivissd toimivia, jilkimmadisessi tehtiin kysely vapaan sivistystyon
rehtoreille, opettajille ja koulutuksen jirjestdjille. Molemmissa todet-
tiin, ettd pitevoittivi koulutus tuottaa substanssi- ja yleispedagogista
osaamista, mutta niukasti aikuispedagogista osaamista. Pohjoismaisessa
selvityksessi vaadittiin aikuiskasvatuksen pohjoismaisen erityisyyden
ymmirtimisti sekd oppimisvalmiuksiltaan ja kulttuuriselta taustaltaan
heterogeenisten oppijoiden tarpeiden ja toimintaympiristén huo-
mioon ottamista. Ammattilaisilta edellytettiin kykyi kompetenssikar-
toitusten laatimiseen ja tieto- ja viestintitekniikan hyodyntimiseen,
mieluiten autenttisessa ympiristdssi. Suomessa painotettiin liiketoi-
minta- ja asiakaspalveluosaamista. Ala- ja ammattikohtaisen osaamisen
ohessa odotettiin aikuisuuden psykologian, aikuispedagogiikan sekd
koulutussuunnittelun ja tyémarkkinaosaamista.

EU:n kartoituksessa aikuiskasvatustiedettd pidetiin professio-
naalisen osaamisen kannalta marginaalisena, mutta pohjoismaissa
ainakin aikuispedagogiikan katsotaan kuuluvan profession perustaan.
EU-selvityksessi luokitellaan myés aikuisoppimisen ammattilaisen
laadun varmistamisen vilineitd seki niiden kiyttimisen oikeuksia ja
vastuita. (Alpine 2009, Buiskool ym. 2010.)
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Taulukko 1. Aikuisten oppimisen ammattilaisuuden laadun vélineet ja
2010, 14. Suomennos Heikkinen).

vastuut (Buiskool ym.

Kansallinen
(opetus-
hallinto)

Eurooppa-
lainen
(opetus-
hallinto)

Instrumenttien | Aikuiskas- Aikuiskas- Ammatti- Aikuis-
kayttajataho | vatuksen vattajien laisten kasvatus-
ammatti- tyonantajat koulutuk- sektorit
M Ammattilaisten laaslun laiset sen
parantamisen Instrumentit jarjestajat
1 Itsearviointi
2 Koulutuskurssien
valikoima
3 Toimintatutkimus ja
-oppiminen
4 Ammattilaisten verkosto
5 Ammattilaisten jarjestot
6 Vertaisoppiminen
7 Ty6sopimukset
8 Patevyysrakenteiden
kehittdminen
9 Koulutusohjelmien
kehittdminen
10 Uuden henkiléston
perehdyttdminen
1 Osaamisalueiden arviointi
12 Jatkuva ammatillinen
kehittyminen
13 Instituution itsearvioinnin
toteuttaminen
14 Institutionaalisten
tunnustamiskriteerien
kehittdminen
15 Vertaaminen (benchmark)
ja ulkopuolinen arviointi
16 Laatusertifikaattien ja -
standardien luominen
17 Lainsdadanto tai
sektorisopimukset
18 Kansallinen ja
eurooppalainen
pitevyysviitekehys (NQF,
EQF)
19 Eurooppalaiset tyovilineet

(ECTS, ECVET ja EQAVET)

Aikuisten kasvu ja aktivointi — 175




Luokittelu nojaa hallinnolliseen, poliittiseen ja taloudelliseen hie-
rarkiaan, jonka mukaan kansallinen ja ylikansallinen byrokratia
miirittelee ammattilaisuuden perustavat kriteerit. Laajin oikeus ja
vastuu sisiltéjen midrittelyyn osoitetaan ammattilaisten tyonantajil-
le. Pohjoismaisessa ja suomalaisessa selvityksessi oikeudet ja vastuut
kohdistuvat koulutuksen jirjestijiin ja organisaatioiden johtajiin,
joiden oletetaan tarvitsevan lisid johtamis- ja ennakointiosaamista.
Kun EU-selvityksessd ammattilaisten osaksi nidyttdd jadvin ulkoa-aset-
tuviin odotuksiin ja vaatimuksiin vastaaminen, pohjoismaissa sentiin
arvellaan rehtoreilla olevan hyvit vaikutusmahdollisuudet. Piidtoi-
misen henkildston oletetaan tukevan toisiaan tiimiytymailld, mutta
tuntiopettajien vaikutusmahdollisuuksia pidetiin huonoina. (Poikela
ym. 2009; Marquard ym. 2011.)

Suomalaisissa ammattikasvatuksen (Vocational education and
training — VET) — pikemminkin ammatin oppimisen — ammatti-
laisten tutkimuksissa on todettu, ettd opettajien yleispedagogisesta
ja oppimisen ohjaamisen osaamisesta on pidetty huolta. Opettajat
itse kuitenkin pitivit ammattialakohtaista ja oppijoiden erilaisuuden
huomioon ottavaa didaktista osaamista riittimittémini. (Jokinen
2002; Luukkainen 2004; Tiilikkala 2004.) Toteutetuista pitevoit-
timis- ja tiydennyskoulutuksista seki ammatillisen opettajankoulu-
tuksen uudistuksista huolimatta ammatilliset opettajat kokevat, ettei
heill ole jatkuvissa muutoksissa vaikutusmahdollisuuksia ja etti he
jddvit suurenevissa organisaatioissa irrallisiksi ja yksin vastuullisiksi
tyostdin. (Polo 2004; Vihisantanen 2013.) Vield 2000-luvun alussa
eurooppalaisessa ammatillisten opettajien pitevyysvertailussa todettiin
pitevin opettajuuden ja kouluttajuuden perustuvan ajanmukaiseen
kasvatustieteelliseen tietoon ja opiskelijakeskeiseen prosessiin, jossa
ammattilainen voi harjaantua ammatillisen koulutuksen uudistamiseen
muun muassa toimimalla erilaisissa oppimisympiristoissi. Pitevoit-
timisen haluttiin koskevan myés hallinto- ja johtotehtivissi toimivia
ammattilaisia. Sen tuli olla joustavaa, osallistavaa ja kyllin verkkaisaa.
Sen tuli toteutua taloudellisesti kestivisti ja laadukkaasti, eiki jaadi
vain yksittdisen opettajan vastuulle. (Moos ym. 2000).
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Elinikidisen oppimisen pitevyyksien eurooppalaiseen viitekehyk-
seen tihtiivissi kartoituksissa managerialistinen aikuiskasvatuksen
tulkinta on jo itsestddnselvyys. Suomalaiset ovat olleet erityisen ak-
tiivisia muun muassa Cedefopin TTNet-verkostossa’, jossa tehtiin
haastattelututkimus ammatillisten oppilaitosten johtajille, opettajille
ja kouluttajille/tyonohjaajille heidin toimenkuvistaan ja osaamisis-
taan. (Volmari ym. 2009.) Vaikka selvityksen tekijit mainitsevan alan
ammattilaisten autonomian, yhteisti ”osaamisten viitekehysti” tarjo-
taan kuitenkin "institutionaalisen osaamisen ideologian” mukaisesti
pitevyyksien ja koulutuksen perustaksi. Osaamisten komponenttien
katsotaan ilmentivin henkilon todistettua kykyi kiyttii tietoa, taitoja
ja sosiaalisia ja/tai metodologisia kykyji tydtilanteissa ja ammatillisessa
ja/tai henkilokohtaisessa kehityksessi.®

- N

| Networking Administration | |
VTHE COMPETENCE?
STRATEGIC ’ OF ‘ OPERATIONAL
DIMENSION VET PROFESSIONS DIMENSION
| | Development and Training | |

&W assvrance ‘A

Kuvio 2. Ammattikasvatusprofessionaalien toiminta-alueet (Volmari ym.
2009, 16).

5. TTNet eli Teachers and Trainers Network on Cedefopin — EU:n ammatillisen
koulutuksen kehittimiskeskuksen — 1990-luvulla perustama ammatillisten opet-
tajien ja kouluttajien tydti kartoittava ja kehittivi verkosto, jossa suomalaisilla
on ollut keskeinen rooli.

6. Niin tille — ”competence framework” - kuten monille muillekin EU:n osaamislih-
toisille patevyyden tai asiantuntijuuden luonnehdinnoille on ominaista kiytetyn
sanaston kehidmiisyys tai mitdinsanomattomuus: “osaaminen on kykyi kiytcdd
kykyja™!
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Cedefopin ja OPH:n raportissa ammattikasvatusprofessionaalien
(VET professions) osaamiset luokitellaan strategisiksi ja operationaa-
lisiksi. Edellisissi on keskeistd verkostoituminen (nerworking), ke-
hittiminen ja laadunvarmistus (development and quality assurance),
jalkimmaisissd hallinnointi (administration) ja valmennus (#raining).
Avainosaamisten koostumuksen oletetaan vaihtelevan toimintaym-
piriston ja ammattiaseman mukaan. Selvityksen tekijoiden mielesti
uusi ammattikasvatuksen professionalismi eroaa tiysin perinteisesti,
silld sitd pidetiin seki reflektiiviseni ettid kollektiivisena. Suurin ero
vanhaan perustuu verkostoitumiseen ja uusiin oppimiskisityksiin.
Tiimeissd ja verkostoissa tydskentelyn todetaan edellyttivin yhteis-
ty6taitoja, vaihtelevien oppimisympiristdjen mentorointi-, ohjaus- ja
opetustaitoja, hiljaisen ammattitiedon ja -etiikan siirtimistaitoja. Niitd
kirjoittajat pitavit kdytinnollisind pedagogisina taitoina. Selvityksen
tekijdt eivit tartu sithen, ettd kaikki ammattilaisryhmit raportoivat
tydssd hallinnoinnin, opintojen yksilsllistimisen, verkostoitumisen
ja laadunvalvonnan lisdiintyneen ja vievin aikaa pedagogiselta kehit-
timiselti ja innovoimiselta. Tekijoiden kritiikkid ei heridtd myoskiin
haastateltavien penseys kansainvilistimispolitiikkaan.

Nykyiset aikuis- ja ammatillisen oppimisen ja osaamisen am-
mattilaisuuden imperatiivit poikkeavat Suomessa vieli 1990-luvulla
alan tutkimukselle ja poliittiselle diskurssille tyypillisistd normeista.
Aikuiskasvatuksessa korostettiin silloin yhtiiltd toiminnan kasvatuk-
sellisia funktioita, toisaalta omaan tieteenalaan perustuvaa autonomiaa,
ammattikasvatuksessa puolestaan seki kasvatuksellisia ettd ammatil-
lisia funktioita ja niin omaan opettajankoulutukseen kuin omaan
ammattialaan perustuvaa autonomiaa. (esim. Heikkinen 1997; 1999;
Harney 1998; Miiller-Jentsch 1999; Valkeavaara 2002.) Toiminnan
kasvatuksellisina funktioina pidettiin esimerkiksi 1) persoonallisten
ja kollektiivisten identiteettien muodostuksen tukemista, 2) tietyissd
toimintaympiristdissd oleellisen osaamisen kehittymisti, 3) organi-
saation tai toimialan kehittymisen ja menestyksen edistimistd, 4)
taloudellisten, poliittisten ja sosiaalisten jirjestelmien toimivuuden
edistimistd (emt.). Kasvatuksellisten funktioiden painotuksen ar-
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veltiin vaihtelevan profession sisilld. Niinpi opettajien toiminnassa
korostui identiteetin muodostus, kouluttajilla osaamisen edistiminen,
kehittdjilld ja johtajilla organisaatioiden kehittiminen, hallinnon ja
politiikan asiantuntijoilla puolestaan jirjestelmien toimivuus. Voisiko
profession itse kontrolloima kasvatuksellisten funktioiden jakaminen
olla edelleen perustana sen autonomialle? Osaamisiin perustuvan
“profession” kantajat kun rakentuvat ja purkautuvat jatkuvasti sille
ulkoisten vaatimusten mukaan.

Sopivuudesta pitevyyteen, kutsumuksesta kilpailuun

Jos ketddn, niin aikuiskasvatustyon tekijoitdi on houkuttelevaa pitii
postmodernin, hybridi- tai markkinaperusteisen ammattilaisuuden
edustajina (esim. Fitzimons 1997; Filander 2002; Heikkinen 2002).
Tistd katsannosta perinteiset professioteoreettiset tarkastelut eivit
auta tavoittamaan sen kehkeytymisen ominaispiirteitid. Aikuiskas-
vattajien identiteettiprojekteissa ovatkin niin Suomessa kuin muualla
suosiota saaneet henkilokohtaistavat, narratiiviset lihestymistavat,
joissa aikuiskasvattajuus mairittyy elimikerrallisesti ja toimijoiden
omien eliminkertomusten kautta. (Filander 2002; Jogi ym. 2009.)
Toisaalta aikuiskasvattajuutta enenevisti psykologisoidaan, arvioidaan
ja paketoidaan erillisiin osaamisiin (esim. Buiskool ym. 2010).

Eri kasvatus- ja koulutusmuotojen yhdenmukaistuminen ja
eriytyminen niyttdid reformimuotien tapaan edenneen aalloittain
ja sisdisesti ristiriitaisesti. On perusteltua epiilli, etteivit 1990-lu-
vun hallinnolliset siidokset kaikkiin koulutusasteisiin ja -muotoihin
pitevoittivistd opettajan yleisisti pedagogisista opinnoista perus-
tuneet (vain) ihmisten kasvua ja oppimista koskevaan tieteelliseen
tutkimukseen. Vapaan sivistystyon ja ammattikasvatuksen opettajien,
ohjaajien, rehtorien ym. tehtiviin vuosikymmenien aikana kehitellyt
kiytinteet mititditiin nopeasti ja samalla tuotettiin useita pitevyyksien
ja laatujirjestelmien ylikansallisia ratkaisuja ja malleja. Esimerkiksi
EU-ohjelmissa on jo pitkiin etsitty ammattiin kasvattajille yhteisid
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toimenkuvia, koulutusratkaisuja ja tutkintovaihtoehtoja, ja kehitelty
niin ammattikasvatuksen, henkilostonkehittimisen kuin aikuiskasva-
tuksen koulutusohjelmia. Elinikiisen oppimisen edistimisen politiikka
vie kysymyksen aikuiskasvatuksen ammattilaisuudesta uudelle tasolle.
Viitekehyksessd ammatillista, opillista ja kansalaiskasvatusta tai oppilai-
tosmuotoista aikuiskasvatusta ja oppilaitoksissa tai niiden ulkopuolella
opittua ei eni eroteta toisistaan. Keskiossi ovat elinikiisen oppimisen
tuottamat eritasoiset pitevyydet, jotka oletetaan voitavan miiritelld
elinkeinoelimin sektoriasiantuntijoiden tunnistamien tietojen, tai-
tojen ja osaamisten perusteella. (European Commission 2008; OPH
2009.) Elinikiisen oppimisen ammattilaisten pitevyyskartoitukset ja
-ehdotukset korostavat entisestiin yleispedagogista asiantuntijuutta.

Aikuiskasvatuksen ammatillistumista on kaikilla toimintakentilld
perusteltu sisillolliselld asiantuntemuksella ja toimintakentin ja orga-
nisaation tavoitteisiin ja ihanteisiin samaistumisella. Tulosjohtamisen
ja keskiniisen kilpailun oloissa vapaan sivistystydn ammatillista eetosta
kannatelleet rehtorit eivit kuitenkaan endd samaistu opettajiin, vaan
oppilaitoksen tai organisaation yllipitijin odotuksiin ja intresseihin.
Hallinnollisten selvitysten ja poliittisten ohjelmien autonomiaretoriik-
ka nidyttdi sivuuttavan rehtorien kokemukset tyon pakonomaisuudesta
ja managerialisoitumisesta. (Poikela ym. 2009; Lang 2011; Nest 2013.)
Yliopistojen kvasi-yksityistimisen mydti avoimen yliopiston ja tiy-
dennyskoulutuksen toiminta perustuu entisti avoimemmin kilpailuun
ulkoisesta rahoituksesta (Haltia 2012). Yliopistopedagogiikkaa myy-
diddn kilvan niin yliopistojen perusopetukseen kuin tiydennyskoulu-
tukseen.” Ammatillisesta opettajuudesta ja rehtoriudesta on puolestaan
tullut tiimi- ja verkosto-osaajuutta. Ammatillisen aikuiskoulutuksen
alueellisen tasa-arvon ja ammattilaisuuden edistimisen ihanteet ovat
hautautuneet liiketoiminnallisiin pakkoihin, jotka kyseenalaistavat
aikuiskasvattajien autonomian. (Nykinen 2010.) Tydurien pidenti-
misen ja tydhyvinvoinnin edistimisen retoriikat lupailevat henkildstén
kehittdjille enemmin vaikutusmahdollisuuksia, mutta organisatoriset
realiteetit asemoivat heiditkin johtamisen tydkaluiksi.

7. Yliopistopedagogiikasta kirjoittaa tarkemmin tissi teoksessa Asko Karjalainen.
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Aikuiskasvatuksen ammattilaisten mahdollisuudet vaikuttaa
oman toimintansa tavoitteisiin, toimenkuviensa muotoiluun ja kou-
lutukseensa ndyttivit 1990-luvulta lihtien jatkuvasti heikentyneen.
Vaikka ammattilaiset edelleen pitivit ylld kutsumuspuhetta, olisiko
kohdallisempaa kutsua muutosta professionalisaation sijasta alan
tydntekijoiden proletarisoitumiseksi? Miki on aikuis- ja ammattikas-
vatustieteellisen tutkimuksen ja koulutuksen osuus muutoksessa? Jos
yhteni opin- ja koulutusalan tieteellistymisen ilmentymini pidetiin
omia tiedeseuroja ja niiti tieteenalansa kehittimisen edellikivijoini,
miten kansalliset ja kansainviliset tiedeseurat suhtautuvat vastuu-
seensa? Suomalainen Aikuiskasvatuksen tutkimusseura on pysynyt
tiede- ja professiopolitiikassa hiljaa ja eurooppalaisen aikuiskasvatuksen
tutkimusseuran (ESREA) hiljan perustettu aikuiskasvatuksen profes-
sionalisaatiota tarkasteleva verkosto (ReNAdet) ndyttid pitdytyvin
EU:n valtavirtapolitiikan seuraamiseen ja kommentointiin.® Miten
dramaattisia yksilollisid, sosiaalisia ja ympirist6llisid kriiseji aikuiskas-
vatuksen vilineellistimisestd kansallisen ja ylikansallisen markkina-
talouden palvelukseen tiytyy seurata, ennen kuin alan ammattilaiset
alkavat kollektiivisesti huolestua professionsa kasvatuksellisesta ja
eettisestd perustasta?
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Luku 10

YLIOPISTOPEDAGOGIIKAN NOUSU SUOMESSA

Asko Karjalainen

Olen ollut omalta osaltani edesauttamassa suomalaisen yliopisto-ope-
tuksen kehitystd yli 25 vuoden ajan. Olen saanut tydskennelld asi-
antuntevien ja vakaumuksellisien opetuksen kehittdjien kanssa, ja
olemme yhdessi tukeneet tuhansia ja taas tuhansia yliopisto-opettajia
opetusosaamisen polulla pedagogisissa koulutuksissa. Kerron nyt
kisitykseni opetuksen kehittimiseen vaikuttaneista tapahtumista ja
ilmidisti itse toiminnassa mukana olleena. Tarinaan sisiltyy myos omaa
miirittelyini yliopistopedagogiikasta. Tuolle aikajaksolle 1980-luvun
puolivilistd tdhin pdiviin saakka mahtuu suomalaisen yliopisto-ope-
tuksen systemaattisen kehittimisen koko historia. Mukana on me-
nestysti ja takaiskuja, onnistumisen ja epionnistumisen kokemuksia
sekd ennen muuta suomalaisen yliopiston suuri rakenteellinen murros.
1990-luvulla alkanut yliopistolaitoksen tulosohjauksen kehittiminen
jalostui 2000-luvulle tultaessa organisaation rakenteelliseksi kehitti-
miseksi, joka juridisesti huipentui yliopistolain muutokseen vuonna
2010. Yliopistot saivat lain muutoksessa taloudellisen autonomian,
tdyden tulosvastuun kustannuksella tosin. Yliopistojen opetuskiy-
tinteisiin tilld prosessilla saattaa olla merkittivi heijastusvaikutus
seuraavien vuosikymmenten aikana.
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Yliopistopedagogiikka

Yliopistopedagogiikka on laaja kisite. Nevgin ja Lindblom-Ylinteen
mukaan siihen sisiltyy yliopiston opiskelijoiden ohjaaminen ja myds
kasvattaminen tiysivaltaisiksi oman tieteenalansa asiantuntijoiksi ja
tutkijoiksi (Nevgi & Lindblom-Ylinne 2003). Yliopistopedagogiikka
sisiltiid seki perusopiskelijoiden ettd jatko-opiskelijoiden oppimisen
tukitoimien suunnittelun, toteuttamisen, arvioinnin ja tutkimisen
prosessit. Oppimisen tukitoimista tirkeimpid ovat vastuullinen ope-
tus ja huolellinen ohjaus. Olen alkanut yhi vahvemmin oivaltaa, etti
kaiken opetustydn ja opetuksen kehittimisen ytimessi on opiskelijasta
vilittiminen. Kaikki pedagogiikka, myds yliopistopedagogiikka, alkaa
opettajan tahdosta auttaa opiskelijaa. T4std saa alkunsa opettajan tyon
erityislaadun ja siihen liittyvin vastuun ymmirtiminen.

Jos minua pyydettiisiin vain yhdelld lauseella mairittelemiin,
miti yliopistopedagogiikka tarkoittaa, niin lause kuuluisi seuraavasti:
yliopistopedagogiikka on yliopisto-opiskelijan opiskelusta ja hinen
tydskentelynsi edellytyksisti sekd tyon tuloksista vilictamistd. Vilicei-
misen taustana on yliopiston erityisluonne tehtivineen ja tiedeyhteison
eettinen koodisto, tieteen ezhos. Yliopiston perustehtivit, tutkimus ja
sithen pohjautuva opetus, asettavat oppimiselle erityisen syvillisyyden
vaatimuksen. Opiskelijan tulisi saada opinnoissaan valmius olemassa
olevan tiedon kriittiseen arvioimiseen ja uuden tiedon luomiseen.
Tiedeyhteison eettiset pelisiinnét puolestaan velvoittavat korkeaan
moraaliin ja vastuullisuuteen niin opiskelussa kuin opetuksessakin.

Yliopisto-opetus on yleisid didaktisia ja oppimisteoreettisia lai-
nalaisuuksien noudattavaa opettajan ja opiskelijan vilistd yhteistoi-
mintaa. Opetuksesta ei suoraan seuraa oppiminen. Opettaja voi
jakaa tietimystddn ainoastaan opiskelijan oman aktiivisen toiminnan
vilitykselld. Pedagogisen nuolen mukaisesti opiskelija tekee oppimis-
tuloksen omilla oppimisteoillaan. Opettajan tehtivi on opetustekojen
avulla auttaa opiskelijaa tydskentelemidin tehokkaalla ja mielekkailld
tavalla oppimisen edistimiseksi. (Karjalainen 2009.)
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YLIOPISTON PERUSTEHTAVAT

YLIOPISTOPEDAGOGIIKKA

§ | OPETUSTEKO h | OPPIMISTEKO | -}| OPPIMISTULOS |
OPETTAIAN OPISKELLAN ;’:‘;:fbﬂ':;“
VASTUULLISUUS/ VASTUULLISUUS/ kLT
OPISKELIJASTA SYVALLISEN OPPIMISEN
VALITTAMINEN PYRKIMYS
OSAAMINEN
ASIANTUNTIIUUS

TIEDEYHTEISON ETHOS

Kuvio 1. Yliopistopedagogiikan rakenne-elementteja.

Suomalaisten yliopistojen opetuskiytinnoissi opiskelijan omatoi-
misuuden periaate on liian usein saanut negatiivisen korostuksen,
jonka mukaan opiskelijan tiytyisi kaikissa tilanteissa ensisijaisesti
pirjitd omillaan. Opiskelijalla on akateeminen vapaus valita. Hin
voi osallistua, opiskella ja oppia tai olla opiskelematta ja oppimatta.
Opettajan vastuulla on ainoastaan opetuksen toteuttaminen luentosa-
lissa. Suomalainen yliopisto-opettaja on jo opiskelijana ollessaan liian
usein tottunut sithen, ettd opetuksesta on vihiinen apu ja asioista on
otettava itse selvidd. Kovin aktiivisesta ohjauksen pyytimisestd on jos-
kus saatettu rangaista jopa arvosanaa alentamalla. Tilld menetelmailld
on opittu usein pinnallisesti, joskus mys ihan hyvin, mutta aivan
liian harvoin erinomaisesti. Vasta opetettuaan itse muutamia vuosia
opettaja on alkanut saada sen asianhallinnan tason, joka hinen olisi
ollut mahdollista saavuttaa jo opiskeluaikana, jos hinen oppimistaan
olisi osattu oikealla tavalla tukea ja ohjata. On aiheellista kysyi, onko
tillaisesta arjen pedagogiikasta syntynyt alisuoriutumisen kierre, jonka
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seurauksena suomalainen akateeminen osaaminen ei ole vielikiin
onnistunut todellistamaan omaa kasvupotentiaaliaan. Varmaa ainakin
on, ettd tiedeyhteisossi olisi tilaa nykyistd useammalle suomalaiselle
tiedenobelistille. Pelkka sisu ei riiti tieteen huippusuorituksiin. Tueksi
tarvitaan opiskelijasta vilittimistd ja oppimisen tinkimitonti ohjaa-
mista heti opintojen alusta saakka. Tarvitaan vastuun ottamista seki
opiskelijan etti tiedeyhteison kehityksesti.

Taustalle hieman epdonnisiakin tutkinnonuudistuksia
ja ministerion tuki

Niin paradoksaaliselta kuin se tuntuukin, yliopistopedagogiikan ke-
hitystd ovat merkittivilld tavalla vieneet eteenpiin koulutuspoliittiset
yritykset uudistaa tutkintojen rakenteita ja pyrkimykset vaikuttaa
koulutusprosessin tehokkuuteen hallinnollisin keinoin. Akateemik-
kojen kiinnostus on sen sijaan suuntautunut muutamaa poikkeusta
lukuun ottamatta oppisisiltdjen kritiikkiin ja opetustehtivin pai-
ajatukset akateemisesta opiskelusta vuodelta 1840 ovat suomalaisen
yliopisto-opetuksen kehittimisen lihtolaukaus, josta voisi kirjoittaa
paljonkin. Snellmanin huoli akateemisen oppimisen tasosta sopii
mietittiviksi myos 2010-luvulla, ja hinen kriittiset havaintonsa ope-
tuksesta ja oppimisesta ovat yhi osuvia. Aikaa on kulunut yli 170
vuotta, mutta silti opettajien ja opiskelijoiden puheita kuunnellessa
on vaivatonta l8ytid esimerkkeji vilinpitimittomisti akateemisesta
opetuksesta ja opiskelijoilla niyttdd, kuten Snellman totesi, harvoin
olevan "halua tai aikaa ponnisteluja vaativaan opiskeluun” (Snellman
2000, 453).

Suomalaisen yliopiston historiaan sisiltyy ainakin neljd merkitti-
vii tutkinnonuudistusta. Ensimmiiset olivat 1700- ja 1800-lukujen
puolivilissi (Klinge 1987). Seuraava uudistus toteutui 1970-luvulla ja
viimeisin astui voimaan vuonna 2005. Kaikissa tutkinnonuudistuksissa
valtiovallan tavoitteena oli nopeuttaa ylioppilaiden valmistumista ja
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vihentii opintojen keskeyttimisid. Niiti tavoitteita ei kuitenkaan ole
halutussa miirin saavutettu vielikdin. Myos viimeisimmin uudis-
tuksen, tutkintorakenteen kaksiportaistamisen, arvioinnissa todetaan
tavoitteeksi asetetun opintoaikojen lyhentymisen jidineen toistaiseksi
tdysin toteutumatta (Niemeld ym. 2010, 121).

Tutkinnonuudistusten puolustukseksi on kuitenkin sanottava,
ettd ne aktivoivat yliopistovikeid, herdttivit keskustelua, vahvistivat
opetuksen kehittimisesti kiinnostuneiden opettajien uskoa ja tuottivat
tyokaluja yliopisto-opetuksen pedagogiseen uudistamiseen.

Yksi merkittdvimmistd taustavaikuttajista suomalaisen yliopis-
to-opetuksen myshemmiille kehitykselle on ollut 1970-luvulla to-
teutetun tutkinnonuudistuksen yhteydessi kiyty keskustelu ja tehdyt
uudistukset (Lampinen 2003). Ajatus opetussuunnitelmasta ja opin-
tojen mitoittamisesta alkoi tuolloin kehittyi ja opetusmenetelmii
sekd oppimisen arviointia alettiin pohtia uudella tavalla. My®és yli-
opisto-opettajien pedagogisen koulutuksen organisoimista ryhdyttiin
vakavasti suunnittelemaan.

Suomalaista talouselimid 1990-luvun alussa vuosia vaivannut
laskusuhdanne ja valtion ohjausjirjestelmien muutos johti huomion
kohdistumiseen opetusjirjestelyihin ja opetuksen tuloksellisuuteen
yliopistojen kehittimisessi. Huomion kiinnittiminen toiminnan
tulosvastuullisuuteen vaikutti suomalaiseen yliopistomaailmaan mer-
kittivisti. Resurssien jatkuva niukentuminen pakotti kontaktiopetus-
tuntien vihentimiseen ja sitd kautta tuki opettajan roolin uudelleen
miirittelyi. Korkeakoulujen arviointineuvoston perustaminen vuonna
1996 ja opetuksen laadunvarmistuksen kehittiminen alkoivat omalta
osaltaan luoda painetta opetuksen kiytinteiden yhdenmukaistamiseen
(Lampinen 2003, 31-32). Esimerkiksi opiskelijapalautteen kerdimi-
sestd tuli vihitellen yleinen menettelytapa kaikissa korkeakouluissa.
Euroopan alueella Bolognan prosessi on viimeisin yliopistopedagogi-
seen kehitykseen merkittivisti vaikuttanut tekiji. Sen vaikutus nikyy
Suomen yliopistoissa ennen kaikkea siirtymiseni kaksiportaiseen
tutkintorakenteeseen ja oppimistuloksia painottavaan opetussuun-
nitteluun. (Mattila ym. 2002.)
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Valtioneuvoston laatimissa koulutuksen ja tutkimuksen kehit-
timissuunnitelmissa opetustehtivin kehittdmisen ja koulutuksen
laadun parantamisen kysymykset ovat olleet keskeiselli sijalla koko
1990-luvun ajan. Suunnitelmassa vuosille 1991-1996 korostettiin
erityisesti opetuksen pedagogisen tason korottamista, opetuksen hy-
vin tason palkitsemista ja opetussuunnitelmien turhan kuormituksen
karsimista. Valmistuminen miiriajassa, lipdisyprosentit ja tutkintora-
kenteen kehittiminen tulivat painokkaasti mukaan vuosikymmenen
puolivilissi. Suunnitelma vuosille 2003-2008 painottaa kaksipor-
taisen tutkintorakenteen viitekehyksessi opiskeluprosessin laadun ja
tehokkuuden kehittdmistd. Suunnitelmakaudella 2007-2012 korostui
yliopistojen hallinnollisen ja taloudellisen autonomian kehittiminen.
Kaudella 2011-2016 pidpaino on jilleen koulutusprosessin laadun ja
tuloksellisuuden parantamisessa, johon pyritian vuonna 2013 voimaan
tulleen tiukan tulosperustaisen rahoitusmallin avulla.

Kaikissa kehittimissuunnitelmissa on pidetty tiukasti ja johdon-
mukaisesti kiinni ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen erilaisista
tehtivisti ja asemasta korkeakoulutuksen kentilld. Tdmi duaalimalli
on heijastunut myds pedagogiseen kehittimiseen, ehki ylldteavillakin
tavalla. Opetushenkil$ston pedagogisen pitevyyden ero korkeakoulu-
muodoissa on siilynyt ennallaan. Yliopisto-opettajilta ei edelleenkiin
asetustasolla vaadita opettajan pitevyyden antavien 60 opintopisteen
laajuisten pedagogisten opintojen suorittamista. Toisaalta on syntynyt
myos Kiisite yliopistopedagogiikka eroksi vanhaan korkeakoulupeda-
gogiikkaan. Ammattikorkeakouluissa on puolestaan alettu kiyttii
kiisitettd ammattikorkeakoulupedagogiikka, jota perustellaan opetuksen
tiiviilld tydelimikytkennilld. Sisillsllisesti ndiden kisitteiden vilille
timi erottelu kertoo identiteettien miirittelemisesti ja identiteetin
puolustamisesta.

Yliopistolain muutokset ovat kehittimissuunnitelmien hengen
mukaisesti 1990-luvulta saakka luoneet siddosympiristod, jossa yli-
opistojen oma vastuunotto koulutustehtivin tuloksellisesta hoita-
misesta on tehty yhi havainnollisemmaksi. Yliopistolain muutos
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vuonna 1997 loi uutta pohjaa yliopistojen strategiselle kehittimisel-
le, koska yliopistoille annettiin aiempaa enemmin vapautta oman
toimintansa suuntaamiseen. Samassa yhteydessi oman toiminnan
arviointi tehtiin pakolliseksi osaksi yliopistojen arkea. Vuonna 2010
voimaan astunut laki antoi yliopistoille tiyden taloudellisen ja hal-
linnollisen autonomian, mutta teki mahdolliseksi myds tiydellisen
epdonnistumisen. Yliopisto, joka ei saavuta tutkintotavoitteitaan tai
el menesty muissakaan opintojen edistymiseen liitetyissd tulosmitta-
reissa tulee vihitellen menettimiin valtiolta saamaansa rahoitusta. Jos
heikentyvisti tuloksesta kiynnistyy negatiivinen kierre, seurauksena
voi olla jopa selvitystilaan joutuminen ja toiminnan lakkaaminen.
Ministerio ei endd automaattisesti pelasta rahoitusvajeista yliopistoa,
sen voi tosin tehdd jokin ulkopuolinen rahoittaja. Yliopistot voivat
selvitd vaikeiden aikojen yli myds onnistuneen varainhankinnan ja
sijoitustuottojen avulla.

Se ei kuitenkaan ole ollut ainoa ohjausviline. Opetusministerion
kanssa kiytyjen tulosneuvottelujen yhteydessi opetuksen laatuun ja
pedagogiseen kehittimiseen on kiinnitetty paljon huomiota. Tulos-
neuvottelukiytintd on rohkaissut yliopistojen johtoa opetustehti-
vin kehittimisessi ja se on edistinyt yliopistojen toimintavalmiutta
opetuksen tuen organisoinnissa. My®ds yliopistojen korkein johto on
omalta osaltaan tukenut valtakunnallista kehityssuuntaa. T4std on
osoituksena esimerkiksi rehtorien neuvoston vuonna 1999 perustama
laatuhanke. Hankkeen tavoitteena oli juurruttaa korkeaan laatuun
tihtdivi toiminta yliopistojen strategioiden keskeiseksi tavoitteeksi.
Huomiota saivat myos opetuksen ja oppimisen kysymykset. (Sohlo
2000.)

Kaikkinensa 1990-lukua voi pitid pedagogisen kehittimisen ja
muutoksen nopeana harppausvaiheena yliopistoissa. Vuosikymmenen
alkuvuosina yliopistoissa vield vedettiin henkei ja tehtiin selvityksid
seki kartoituksia opetuksen kehittimisen tilanteesta (esim. Serow
1992; Nupponen 1993; Himildinen 1994; myds Kemppainen 2003).
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Vuosikymmenen jilkipuoliskolla tapahtui enemmin kuin edeltineini
vuosikymmenini yhteensi. Tillsin Suomen yliopistot:

> aloittivat opiskelijoiden tuutoroinnin ja tehostetun ohjauksen ja
kehittivit opetusmenetelmii ja opetuksen arviointimenetelmii

> nostivat opetuksen arvostusta opetuksen meritointijirjestelmien
ja opetusportfolioiden avulla

> verkostoituivat opetuksen kehittimisen yhteistyon lisidmiseksi
> alkoivat laajasti arvioida opetusta ja pystyttivit palautejirjestelmid

> aloittivat aiempaa systemaattisemman yliopistopedagogisen kou-
lutuksen jirjestimisen opetushenkilokunnalle

> perustivat opetuksen ja oppimisen tukipalveluorganisaatioita

Tille 1990-luvun jilkipuoliskolla voimistuneelle uudistamiselle oli
tyypillistd eteneminen opetusministerion rahoittamien valtakunnal-
listen opetuksen kehittimisen hankkeiden avulla. Aloitteen tekijéind
olivat yksittiiset opettajat tai opintohallinnon tydntekijit, jotka tapa-
sivat toisiaan ja verkostoituivat. Yhdessi laaditut hankesuunnitelmat
hyviksyttiin yliopistojen kdymien tulosneuvotteluiden yhteydessi
opetusministeriossi.

Uudenlaisten toimintatapojen kokeileminen ja kiyttéon ot-
taminen ei siten ole ollut niinkiin kokonaisvaltaiseen strategiaan
perustuvaa kuin ruohonjuuritason aktivistien kdynnistimii. Selkeitd
opetuksen kehittimisen strategioita yliopistot alkoivat laatia vuo-
sikymmenen puolivilin jilkeen. Joissakin yliopistoissa opetuksen
kehittimisohjelmia oli laadittu jo huomattavasti aiemmin. Niiti ei
kuitenkaan ole nimetty strategioiksi. Ensimmiinen julkaistu opetuksen
kehittimisen toimenpideohjelma lienee tehty Helsingin yliopistossa
1990-luvun alussa.
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Suomen yliopistojen pedagogisen kehittymisen tarina on hyvin
yhteensopiva akateemista organisaatiota koskevien tutkimustulosten
kanssa. Yliopiston akateemisessa toimintakulttuurissa ylhdilti alas-
piin tapahtuva strateginen kehittiminen ei ole tuottanut yhti hyvii
tuloksia kuin alhaalta yléspiin tehty (vrt. Kezar 2001). Molempia
etenemissuuntia luonnollisesti tarvitaan, ja on mahdollista ajatella
niin, ettd kentilti liikkeelle lihtenyt projektipainotteinen kehitys on
ollut suomalaisen yliopiston vahvuus yhdistyessdin saumattomasti
kansallisen korkeakoulupolitiikan linjauksiin. Strategioiden ja toimin-
tasuunnitelmien tekeminen on virallistanut pedagogisen kehittimisen
prosessia, mutta keskeisempii on kuitenkin ollut yksilstoimijoiden
uutteruus yliopistojen ainelaitoksilla ja tukipalveluyksikoissa.

Tistd syystd kehitysprosessia seuraavassa tarkastellaan ja myos
arvioidaan piiasiassa avainhankkeiden kautta vapaana kerrontana.
Haluan antaa yleispiirteisen mutta oikean suuntaisen kuvan siiti,
miten opiskelijan oppimista edistivid uudistuksia on 2010-luvun
alkupuolelle saakka yritetty juurruttaa suomalaiseen akateemiseen
opetuskiytintoon.

Tuutorointi ja opintojen ohjaus

Vuonna 1991 Opetusministerion tuella aloitettua kolmivuotista tuu-
toroinnin kehittimisprojektia voi hyvilld syylli pitid yliopisto-opin-
tojen ohjauksen laadun ja kattavuuden kehittimisen lihtslaukauk-
sena suomalaisessa yliopistomaailmassa. Hankkeen tarkoituksena
oli lihinni englantilaisen mallin mukaisen omaopettajatoiminnan
kiynnistiminen yliopistoissa. Pilottikokeiluun lihti mukaan kolme
yliopistoa, Helsingin yliopisto, Teknillinen korkeakoulu seki Oulun
yliopisto. Projektin aikana tuutoroinnin kisitteisto alkoi juurtua
suomalaiseen opetussanastoon. Hankkeeseen liittyneen koulutuksen
ja informoinnin seurauksena my6s vuorovaikutteinen opetus edistyi
kaikissa yliopistoissa. (Vanhala 1998.) Tdmin hankkeen jilkeen oma-
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opettajatoimintaa on eri muodoissa ja vaihtelevin tavoin nimettyni
kokeiltu ja edelleen kehitetty koko korkeakoulusektorilla.

Vuosikymmenen loppupuolella kidynnistyi uusi tuutorointiin
keskittynyt valtakunnallinen projekti (Tuella ja taidolla -hanke)
Kuopion, Oulun ja Helsingin yliopistojen johtamana (Erikson &
Mikkonen 2003; Haapaniemi ym. 2004; Palovaara ym. 2003; Olk-
konen & Maikkola,2004; Olkkonen & Vanhala 2001; Voutilainen
& Haapaniemi 2001). Hankkeen painopisteend oli valmistumisen
vauhdittaminen sekd ohjausta ettid opinto-ohjelmia kehittimilla.
Taustalla oli ministerién asettaman opintojen etenemisti selvittivin
tyéryhmin mietinto (Lehikoinen 1998). Tuella ja taidolla -hankkeessa
pilotoitiin ohjauksen uusia tyokaluja, joita jatkossa otettiin laajamit-
taiseen kiyttoon kaksiportaiseen tutkintorakenteeseen siirryttiessi.
Esimerkiksi henkilskohtainen opintosuunnitelma (HOPS) kehitettiin
yliopisto-opiskelijan opintopolun ohjauksen keskeiseksi apuvilineeksi
(Ansela ym. 2005).

Opiskelijoiden ohjaukseen panostamista edesauttoi myds yliopis-
tojen tydllistymispalveluiden toiminta (Jussi-Pekka 2000). Akateemi-
set rekrytointipalvelut perustettiin opetusministerion rahoituksella
kaikkiin yliopistoihin vuodesta 1994 alkaen. Tyéllistymispalveluiden
toiminta keskittyi ensin opintojen valmistumisvaiheen ja valmistu-
misen jilkeisen tyonsaannin seki urakehityksen tukemiseen, mutta
hyvin pian tukitoimet laajentuivat kattamaan koko opintopolun.
Tyéllistymispalveluiden kautta myds opintojen tydeliminikskulma
on tullut yliopistoille liheisemmiksi.

Opinniytetdiden ohjaukseen ja valmistumisen vauhdittamiseen
liittyvit kehittdimishankkeet tulivat 2000-luvulle siirryttiessi yhi
keskeisemmiksi (Ylijoki & Ahrio 1995; Sorvali & Huhtala 1999; Kou-
taniemi 2003). Opinniytteiden ohjauksen kehittimiseen valtakun-
nallisella tasolla vaikutti eniten Chydenius-instituutissa ministerion
erillisrahoituksella toteutettu graduhautomo- toiminta, jossa keski-
tetysti ohjattiin eri yliopistojen opiskelijoiden pro gradu- tutkielmia.
Graduhautomohankkeessa toteutettu koulutus, tuotettu kirjallisuus
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ja opinniyteohjauksen tukimateriaali on merkittivisti auttanut oh-
jauksen sisillon ja ohjaajien valmiuksien kehittimistd suomalaisissa

yliopistoissa. (Hakala 1995; 1996; 1999; 2008.)

Opetusty6n arvostus ja opetuksen laadun arviointi

Opetuksen laadunarviointijirjestelmii ryhdyttiin perustamaan yli-
opistoihin 1990-luvun puolivilissi. Samanaikaisesti aloitettiin myds
opetusansioita virkavalinnoissa painottavien opetuksen meritoin-
tijirjestelmien laatiminen. Kehityskulku alkoi vuonna 1992 kun
Jyviskylidn ja Oulun yliopistot pilotoivat yliopiston toiminnan ko-
konaisarviointia. Arvioinnit olivat opetuksen kehittimisen kannalta
hyodyllisii, ja esimerkiksi Oulun yliopistossa timi arviointikokeilu
muodosti lihtokohdan opetuksen arviointikulttuurin synnylle. Ou-
lun yliopistoon rakennettiin vuonna 1994 opetuksen jatkuvan laa-
dunarvioinnin jirjestelmi ja opetusportfolioiden kiyttddn perustuva
opetuksen meritointijirjestelmi. Niiden toimenpiteiden vaikutukset
ulottuivat tiiviin yhteistyon ansiosta verraten nopeasti my6s muihin
yliopistoihin. Opetuksen meritointijirjestelmien kiyttéon ottamista
edistettiin opetusministeridn myéntimin hankerahoituksen turvin
Peda-forum -yhteistyoni vuodesta 1995 alkaen. Aiheesta laadittiin
my®s opasmateriaalia (Tenhula ym. 1996). Vuonna 1998 jirjestettiin
valtakunnallinen uutta koulutusteknologiaa kiyttivi opetusportfolio-
koulutus, jossa oli mukana 13 yliopistoa (Tenhula 1999).
Opetusansioiden huomioon ottamista tehostavien kiytints-
jen levidmistid yliopistolaitoksessa voidaan pitdd hyvin merkittivini
muutoksena noina vuosina. Opetuksen meritointijirjestelmit raken-
tuivat joko yliopiston hallituksen tai konsistorin erikseen laatimalle
paitokselle, jossa sitouduttiin ottamaan hyvin hoidettu opetustyd
huomioon virkavalinnoissa ja opettajan urakehityksen vauhdittajana.
Opetusansioiden dokumentoinnissa kiytettiin apuna opetusport-
foliota. Portfolion rooli avartui nopeasti, ja siitd tuli itsearviointiin
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pohjautuva perustyokalu seki yliopistopedagogisessa koulutuksessa
ettd opettajan itseohjautuvassa opetusosaamisen kehittimisessi.

2000-luvun loppupuolelle tultaessa keskustelu opetusansioiden
merkityksestd suuntautui palkkauksen ja pedagogisen koulutuksen
pakollisuuden alueille. Yliopistojen uudessa palkkausjirjestelmissi
annettiin merkittdvi mahdollisuus hyvin hoidetun opetustyon pal-
kitsemiselle my®os rahallisesti. Yliopisto-opettajan tyénkuva ja sithen
liittyvi kysymys opetustehtivin arvostamisesta muuttui asetelmallisesti
vuonna 2010 voimaan tulleen yliopistolainsiddinnén myéts, ja eri
yliopistot kirjasivat eri tavoin opetusansioihin liittyvid siintdjd tai
suosituksia yliopistokohtaisiin johtosddntéihin. Samalla yhtendinen
nikemys opetusansioiden huomioon ottamisesta antoi tilaa yliopis-
tojen viliselle profiloitumiselle tissi asiassa.

Opetuksen laadunarvioinnissa kehitystd vauhditti Korkeakoulu-
jen arviointineuvoston (KKA) perustaminen vuonna 1996. Ensim-
miisind vuosina KKA auttoi yliopistoja organisoimaan kokonais-
arviointeja, koulutusalakohtaisia arviointeja sekid opetuksen laadun
itsearviointia. Vuosikymmenen loppupuolella painopiste siirtyi yhid
enemmin opetuksen jatkuvan laadunarvioinnin hankkeiden tuke-
miseen ja yliopistojen arviointitietimyksen lisdimiseen. (Liuhanen
1997; Himildinen & Moitus 1998.) Vuonna 1994 Opetusminis-
teri6 aloitti yliopisto-opetuksen valtakunnallisten laatuyksikkéjen
valinnan ja palkitsemisen. Arviointineuvosto sai tehtivikseen timin
arviointimuodon uudelleen organisoimisen. (Moitus 2000; Parpala
& Seppild 2003.) Opetuksen laatuyksikdiden valinnasta muotoutui
opetuksen kehittimisti selkeisti tukeva kiytintd (Gnubb-Manninen
2003). Useissa yliopistoissa siiti muodostui merkittivd ulkoinen
yllyke opetuksen kehittimisen kiynnistimiseen. Laatuyksikkovalin-
toihin liittyi kuitenkin my®s arviointiongelmia kansallisesti pienelld
toiminta-alueella. Osittain tistid syystd arviointineuvosto muutti va-
lintaprosessin kansainviliseksi vuosille 2010-2012 suuntautuneessa
laatuyksikkévalinnassa. Tissd toimintamallissa kansainvilinen riippu-
maton arviointiryhmi suorittaa arvioinnin ja laatuyksikkgjen valinnan.
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Kansainvilinen arviointiprosessi toimi odotusten mukaisesti, mutta
koulutuksen laatuyksikkdarviointeja ei ainakaan toistaiseksi enii
jatkettu. Vuosina 1999-2012 kaikkiaan 87 suomalaisten yliopistojen
laitosta tai tiedekuntaa on saanut laatuyksikkdpalkinnon. (Raaheim
& Karjalainen 2012.)

Osana yleisti eurooppalaista kehitystid opetusministerié edel-
lytti, ettd vuoden 2005 aikana Suomen yliopistot ottivat kiyttéon
toimintansa jatkuvan laadunarvioinnin jirjestelmin, jolloin myos
opetuksen itsearvioinnista tuli systemaattinen ja kattava kiytinto
kaikissa yliopistoissa. Yliopistoille annettiin vapaus rakentaa laadunvar-
mistusjirjestelmi omista tavoitteistaan ja lihtékohdistaan nousevaksi.
Yhteniisen tason varmentamiseksi yliopistojen laadunvarmistusjrjes-
telmit midrictiin auditoitavaksi vuoteen 2011 mennessi. (Jippinen
ym. 2004.) Yliopistokohtaisen laadunvarmistuksen rakentaminen on
ollut tirked pedagogisen kehittimisen tekiji erityisesti opiskelijapa-
lautteen keruun ja hyddyntimisen vauhdittajana.

2000-luvun alkupuolella arviointineuvosto ryhtyi tukemaan par-
haiden kiytintdjen etsimistd korostavan benchmarking-arvioinnin
omaksumista yliopisto-opetuksen kehittimisvilineeksi. Useat yli-
opistot pilotoivat menetelmii opetuksen kehittimisessi ja opetuksen
laadun arvioinnissa. (Himildinen & Kaartinen-Koutaniemi 2002.)
Pedagogisen kehittimisen kannalta erityisen mielenkiintoiseksi ja
hedelmiilliseksi osoittautui kansainvilisten vertailevien arviointien
tekeminen (Karjalainen, Kuortti & Niinikoski 2002). Kansainvilisten
vaikutteiden tuomisessa suomalaiseen yliopisto-opetukseen oli suuri
merkitys my6s Matti Parjasen organisoimilla opetuksen arviointijir-
jestelmiin kohdistuneilla opintomatkoilla 1990-luvun lopulta aina
2000-luvun puoliviliin saakka. Opintomatkat suunniteltiin ja toteu-
tettiin yhteistydssi KKA:n kanssa. Niille intensiivisille koulutusluon-
teisille kierroksille Euroopan maihin, Pohjois-Amerikkaan, Japaniin
ja Australiaan osallistuivat useat keskeiset pedagogiset kehittijit niin
yliopistoista kuin ammattikorkeakouluistakin.
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Opetuksen kehittdjien verkostoituminen

Keviilld 1994 perustettiin kaikkien Suomen yliopistojen opetuksen
kehittdjien yhteistydverkosto, Peda-forum. Peda-forumia voi syysti
pitdi yliopistopedagogisen kehittimisen tirkeimpini vauhdittajana
maassamme aina 2000-luvun lopulle saakka. Verkosto on ollut eri
tavoin edesauttamassa tai innoittajana jokseenkin kaikissa vuoden
1994 jilkeen kiynnistyneissi opetuksen kehittimisen hankkeissa
suomalaisissa yliopistoissa. Peda-forum perustettiin Joensuun, Oulun
ja Jyviskylin yliopistojen yhteistyoni opetusministerion rahoituksella.
Kaikki maamme yliopistot liittyivit sithen heti. Verkoston koordinoin-
tivastuu oli sen jilkeen Oulun ja Jyviskylin yliopistoilla. Peda-forum
julkaisee kaksi kertaa vuodessa ilmestyvii pedagogista aikakauslehtei,
jossa vuodesta 2008 alkaen alettiin julkaista my®os referee-arvioituja
tieteellisid artikkeleita. Vuoden 2012 alussa lehti vaihtoi nimensi
Yliopistopedagogiikaksi ja siitd tuli verkkojulkaisu. Lehden lisiksi
Peda-forum on julkaissut myds lukemistoteoksia (esim. Hakkarainen
& Lestinen 1995; Nuutinen & Kumpula 1999).

Peda-forum onnistui rakentamaan toimivan keskustelu- ja vies-
tintdyhteyden eri yliopistojen opetuksen asiantuntijoiden vilille, ja se
loi my®s opetuksen kehittijien yhteistapaamisten perinteen. Verkosto
yhdisti kaikki yliopistot yhteistyshon opetuksen kehittimisessi taval-
la, jossa keskiniinen kilpailu ja ennakkoasenteet tietoisesti pyrittiin
minimoimaan. Peda-forum toi tiedeyhteiséllisen vuorovaikutuksen
idean opetuksen alueelle ja synnytti operuksen kehittijien tiedeyhteisin.
(Karjalainen ym. 2004.)

Merkittivd mairi tietoa, kokemusta, materiaalia ja innovaatioita
on vilittynyt verkoston jisenten kesken. Peda-forumissa on jirjestetty
opetusosaamista ja opetuksen kehittimisosaamista edistivid koulutuk-
sia sekd aina vuosittain yliopisto-opetuksen kehittimisti kisittelevi
valtakunnallinen kongressi. Vuosille 2007-2009 Peda-forum sai toi-
mintansa arviointiin ja verkoston edelleen kehittimiseen rahoitusta
opetusministeriéled. Tillin keskityttiin erityisesti opetuksen kehit-
tdjien profession etsimiseen, opintopsykologitoiminnan tukemiseen,
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Peda-forumin tiedotustoiminnan kehittimiseen ja opetuksen kehitti-
misyksikoiden roolin vahvistamiseen. Erittdin paljon painoa sai myds
opetuksen kehittimisen vaikuttavuuden pohtiminen.

Vuoden 2010 yliopistolain uudistuksen yhteydessi Peda-forumin
asema kohtasi kyseenalaistavia arvioita. Yliopistojen huomio kiinnittyi
taloudellisen autonomian tuomaan tulosvastuullisuuteen ja ilman
Oulun yliopiston sitoutumista verkoston koordinoinnin jatkamiseen
Peda-forumissa rakennettu yhteistyon kulttuuri olisi todennikéisesti
nopeasti vaarantunut. Peda-forumin 20-vuotisesta taipaleesta kerto-
vassa artikkelissa kuvataan hyvin, kuinka yliopistojen yhteisty on
2010-luvun alkupuoliskolla yhi enemmiin jdinyt yliopistojen sisiisten
uudistusten ja tuloksellisuuteen perustuvan rahoitusmallin varjoon
(Lappalainen ym. 2014). Tuloksellisuuteen pohjautuvassa rahoi-
tusmallissa yhteisten hankkeiden tulevaisuus riippuu yhd enemmin
niiden tuomasta vilittdmistd hyodystd tai kilpailuedusta.

Uudet opetus- ja tenttimenetelmit

Peda-forumia edelsi vuosina 1992-1993 korkeakoulupedagogiikan
perusmateriaaliprojekti. Projektin perustivat Joensuun ja Oulun yli-
opistot opetusministerion tuella. Projekti keskittyi opetusmenetelmien
ja opetuksen arviointimenetelmien uudistamiseen Suomen yliopistois-
sa. Titd tarkoitusta varten laadittiin yliopisto-opettajille suunnatut
tenttien, luentojen ja itseniisen tydskentelyn kehittimisti kisittelevit
opetusoppaat, joita opettajat ovat kiyttineet itseopiskelumateriaalina
kaikissa yliopistoissa. Oppaita on my®és kiytetty pedagogisen koulu-
tuksen oppikirjoina ympiri maan. (Karjalainen & Kemppainen 1994;
Kuittinen 1994; Kekile 1994.) Projekti tuotti myds opiskelijoille
suunnatun ”Matkaoppaan tiedeyhteiséon”, jonka viestini on opiske-
lijan opiskelukulttuurin kehittiminen vastuulliseen ja aikuismaiseen
suuntaan (Karjalainen & Kumpula 1994). Yliopisto-opetuksen me-
netelmii koskevia kokeiluja, tutkimusta ja raportointia on sittemmin
tehty yhi runsaammin kaikissa yliopistoissa. Yliopistoissa on myds

202 — Anja Heikkinen ¢ Eeva Kallio (toim.)



julkaistu korkeatasoisia opettajien ja opetuksen kehittijien tueksi
suunnattuja oppaita, selvityksii ja filosofistakin kirjallisuutta (esim.
Ahonen & Yanar 2002; Jirvinen ym. 1994; Aaltola & Suortamo 1995;
Lehtinen 1995; Karjalainen 2002; Lindblom-Ylinne & Nevgi 2003;
Kallio 2000; Ursin & Vilimaa 2006; Kivimiki Ym. 2006; Jakku-Sih-
vonen 2005; Peurasaari 2007; Rahkonen ym. 2009).

Julkaistun materiaalin pohjalta voi piitelld, ettd suomalaisen
yliopiston opettajalla on hyvit edellytykset suunnitella opetus- ja
tenttimenetelmii monipuolisiksi ja oppimista edesauttaviksi. Ole-
tettavaa on, ettd opettajakeskeisesti luentopainotteisesta tydtavasta
on yhi useammin siirrytty kohden opiskelijakeskeisti keskustelevaa
ja vuorovaikutteista opetuskiytintod (Markkanen 2002).

Opetuksen ja oppimisen kehittamisen tukipalvelut

1990-luvun alkuvuosina Suomen yliopistoissa ei ollut opetuksen ke-
hittédmisen tukipalveluja. Useissa yliopistoissa, kuten esimerkiksi Hel-
singissd, Oulussa, Tampereella, Jyviskylissi ja Turussa, oli kuitenkin
alueelle osoitettu vastuuhenkils osana opintohallintoa. Ensimmiiseksi
pedagogisen tuen yksikét perustettiin Helsingin ja Oulun yliopistoihin
lukuvuoden 1994-1995 aikana. Tdmin jilkeen kehitys eteni nopeasti
ja 2000-luvun puoliviliin mennessi jokseenkin kaikki yliopistot olivat
perustaneet opetuksen kehittimisen palveluita tarjoavan yksikon.
Opetuksen kehittimisen organisaatioiden nopeaan yleistymiseen
vaikutti yliopistojen Peda-forum -yhteistyd. Joissakin yliopistoissa
tukipalvelu nimettiin opetuksen tai opintojen kehittimisyksikoksi tai
opetuksen ja oppimisen tueksi, toisissa siitd tehtiin projektimuotoinen
miiriaikainen hanke. Opetuksen tukipalvelu saatettiin organisoida
myds oppimiskeskuksen tai koulutusteknologisen tuen yhteyteen.
Yksikdiden henkilskuntamiiri vaihteli yhden ja kahdenkymmenen
viiden vililli. Yhteenlaskettuna opetuksen kehittimispalveluiden

tasolla. Perustehtiviksi muotoutui korkeakoulupedagogisen koulu-
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tuksen jirjestiminen yliopisto-opettajille, opiskelijan tydskentelyn
ja opinto-ohjauksen kehittiminen, koulutusteknologinen tuki seki
monimuotoisten kehittimishankkeiden organisointi ja edistiminen
yliopistoissa. Opetuksen arvioinnin kehittiminen kuului useimmissa
tapauksissa opetuksen kehittimisyksikon perustehtiviin. Opetuksen
kehittimisen organisoinnin myti yliopistomaailmaan tuli myos uusi
virkanimike: Opetuksen kehittimispiillikks. (Ménkkénen 2008.)

Opetuksen tuen organisointi muuttui merkittivilld tavalla
2010-luvulle tultaessa. Tillsin opetuksen kehittimisen tukipalvelu
arvioitiin uudelleen kaikissa yliopistoissa ja monissa tapauksissa se
joko lakkautettiin tai organisoitiin hallinnollisesti tavalla, jossa sen
operatiivinen asema ei enii ole selkeisti opettajien ja opiskelijoiden
pedagogiseen avustamiseen suuntautunut. Niin tehtiin myds Oulun
yliopistossa, jossa opetuksen kehittimisyksikko hajotettiin ja vastuu
yliopistopedagogisen koulutuksen jirjestimisestd siirrettiin Kasvatus-
tieteiden tiedekuntaan perustetulle yliopistopedagogiikan tutkimus- ja
koulutustiimille.

Opiskelijoiden oppimisen tukitoimien jirjestiminen on vihi-
tellen noussut keskeiseen asemaan osana yliopistopedagogiikkaa.
Huomiota kiinnitetidin opiskelijan opiskelutaitoihin, jaksamiseen ja
hyvinvointiin. Tilld alueella merkittivini innoittajana voidaan pitid
vuosina 1999-2004 toteutettua Ylioppilaiden terveydenhoitosiition,
Suomen ylioppilaskuntien liiton ja Opiskelijoiden litkuntaliiton pe-
rustamaa opiskelijan hyvinvointihanketta (Kehri-hanke). Kehri tuki
opiskelijan jaksamiseen ja hyvinvointiin liittyvid kehittimistoimia
yliopistoissa sekd informaation etti kokeilutoiminnan avulla. Kehrissi
edistettiin opiskelijoiden hyvinvointia parantavia tydskentelytapoja
ja rakennettiin perusta esimerkiksi opintopsykologitoiminnalle, joka
2010-luvulle tultaessa on vakiinnuttanut asemaansa seki yliopistoissa
ettd ammattikorkeakouluissa.
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Opetushenkilokunnan pedagoginen koulutus

Opetusministerio asetti jo vuonna 1978 toimikunnan, joka laati
suosituksen korkeakouluopettajien pedagogisen koulutuksen jirjes-
timiseksi. Toimikunta kartoitti silloisen tilanteen Suomen yliopistois-
sa. Mietinnon mukaan sidnnéllistd yliopistopedagogista koulutusta
jarjestettiin Helsingin yliopistossa jo vuodesta 1966 alkaen ja Oulun
yliopistossa vuodesta 1971 lihtien. Teknillisessd korkeakoulussa suun-
nitelmallinen opettajien kurssitus aloitettiin vuonna 1972. Myos
useimmissa muissa yliopistoissa oli jirjestetty korkeakoulupedagogista
koulutusta opettajille, joskin satunnaisemmin. Tyéryhmi katsoi
korkeakoulupedagogisen koulutuksen perustellusti tarpeelliseksi ja
teki yksityiskohtaisen ehdotuksen koulutuksen jirjestimiseksi kaikissa
yliopistoissa. Lisiksi toimikunta katsoi, etti yliopistojen hallintoase-
tuksiin tulisi liittdd opetustaitoa koskevat vaatimukset. Korkeakouluo-
pettajan pedagoginen kehittimistyd ja siihen liittyvi tutkimus myds
haluttiin otettavaksi huomioon virantiyttoprosessissa. (Jarvinen 1979.)

Tydryhmin suositusten vaikuttavuutta ei ole arvioitu, mutta on
ilmeistd ettd mietintd on aikanaan luonut suotuisaa ilmapiirid ope-
tusosaamisen kehittimistd kohtaan useissa yliopistoissa. Mietinnon
ajatukset alkoivat kuitenkin toteutua vasta 2000-luvun alkupuoliskolla,
kun kaikki yliopistot ryhtyivit jirjestimiin toiminnallista, opettajan
tyotd liheisesti palvelevaa ja osin my®ds tutkintoihin liittyvii yliopis-
topedagogista koulutusta opetushenkilskunnalle.

Yliopiston lehtorien liiton hallitus hyviksyi kokouksessaan
16.10.1998 yliopistopedagogisen tavoiteohjelman (Hirvonen 1998).
Liiton kannanotto vei yliopistopedagogisen koulutuksen jirjestimisti
eteenpiin ja vahvisti opetuksen kehittijien vaatimuksia koulutuksen
paremmaksi resursoimiseksi. Ohjelman mukaan kaikilla yliopiston
opetusvirkaan toistaiseksi nimitettdvilld henkilsilld tulisi olla kelpoi-
suusvaatimuksena 15 opintoviikon laajuinen yliopistopedagoginen
koulutus. Tavoitteeksi asetettiin my®s, ettd sovitun suuruisen yliopis-
topedagogisen koulutuksen suorittamisesta maksettaisiin pitevyyslisi.
Tavoite ei ole vield 2010-luvun kuluessa tiysin toteutunut, mutta
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pedagogisesta koulutuksesta on tullut henkiléston kehittimisen pe-
rustoimintaa kaikissa yliopistoissa.

2000-luvun lopulla opetuksen kehittijit ryhtyivit yhi ponte-
vammin vaatimaan yliopistopedagogisen koulutuksen pakollisuutta
yliopisto-opettajille ammattikorkeakoulujen kiytinnén mukaisesti 60
opintopisteen laajuisena. Titd kehitystd pyrittiin edistimiin erityi-
sesti Peda-forum -yhteistyoni. Yksimielisyytti asiasta ei kuitenkaan
saavutettu edes opetuksen kehittijien keskuudessa ja uuden yliopis-
tolain myoti yliopistot saivat vapauden yliopistokohtaisesti padttdd
pedagogisten opintojen pakollisuudesta ja laajuudesta. Mitdin hal-
linnollisia esteitd opetuksen pitevyysvaatimusten asettamiselle ei endd
ole. Yliopiston johdon tahtotila ratkaisee sen, millaista pedagogista
osaamista opetushenkilokunnalta edellytetdzin. Monissa yliopistoissa
on tilld hetkelld jo 60 opintopisteen laajuinen opettajille suunnattu
pedagoginen koulutustarjonta ja useimmissa on mahdollista opiskella
vihintddn 25 opintopisteen laajuiset yliopistopedagogiset opinnot.
Koulutus on opettajan tyshon kytkeytyvid ja luonteeltaan toimin-
nallista sekid valmentavaa. Koulutukseen hakeudutaan edelleenkin
vapaachtoisesti. (Murtonen & Ponsiluoma 2014.)

Koulutusteknologinen kehittaminen

Koulutusteknologista kehitysti vauhdittamaan perustettiin virtuaa-
liyliopiston tuella ja Peda-forumin innoittamana I'T-Peda -verkosto
vuonna 1999. Verkoston tehtivini oli edistii tieto- ja viestintitek-
nologian hyviksikiytt6d opetuksessa ja tutkimuksessa. Vuonna 2001
kiynnistyi Oulun, Helsingin, Jyviskylin ja Turun yliopistojen sekd
Teknillisen korkeakoulun ideoimana ja opetusministerién rahoittama-
na kaikkia yliopistoja koskeva tieto- ja viestintitekniikan opetuskiyton
edistimisen projekti (TieVie-hanke). TieVie -hankkeessa toteutettiin
pitkikestoista kiytinndn opetustyshén integroituvaa tieto- ja viestin-
titeknologian opetuskiyton koulutusta. Koulutusta jirjestettiin myos
kouluttajakoulutuksena. Projekti pdittyi vuonna 2007, johon men-
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nessi koulutukseen oli osallistunut yli tuhat yliopisto-opettajaa, joista
jokainen oli toteuttanut koulutukseen liittyen kehittimiskokeilun
omassa yksikdssdin. On luvallista olettaa, ettd ainakin osa opettajien
toteuttamista interventioista on saanut aikaan pysyvid vaikutuksia
koulutusorganisaatioissa. (Tenhula 2007.)

Kaikki yliopistot ovat jirjestineet tukipalvelua opettajilleen kou-
lutusteknologian opetuskiytdssi. Joissakin yliopistoissa titd tydtd
varten on perustettu opetusteknologiakeskus. Useissa yliopistoissa
opetusteknologinen tuki on yhdistetty muun pedagogisen tukipal-
veluorganisaation yhteyteen. Mainittujen toimenpiteiden yhteisvai-
kutuksen ansiosta yliopisto-opettajien valmius tietoteknologian kiyt-
t36n yliopisto-opetuksessa on kehittynyt voimakkaasti. Esimerkiksi
nettipohjaisista oppimisympiristoistd ja verkon kiytdstd opetuksen ja
opiskelun tukena on tullut osa arkista kiytintoid kaikissa yliopistoissa.

Opetussuunnitelmatyo

1990-luvun puolivilissi yliopistoissa toteutettiin pienimuotoinen tut-
kinnonuudistus, jossa osalla koulutusaloista otettiin kiytt66n alempi
korkeakoulututkinto. Opetussuunnitelmien pedagogista kehittimisti
el tissd vaiheessa kuitenkaan tehty. Opetussuunnitelmatyshon ryhdyt-
tiin kiinnittimian huomiota vasta kaksiportaisen tutkintorakenteen
(3+2 -tutkintomalli) suunnittelun yhteydessi. Tutkintorakenneuudis-
tus toteutettiin syksyyn 2005 mennessi, ja se sisilsi 3+2 -mallin lisiksi
seki opintojen mitoituksen periaatteiden selkiyttimisen ettd opetus-
suunnitelmien sisillollisen uudistamisen. Mitoituksessa siirryttiin
ECTS -perustaiseen jirjestelmain, jossa lukuvuosi on 1600 opiskelijan
tydtuntia ja 60 opintopistettd. (Mattila ym. 2002.) Uudistuksessa
pidettiin erityisen tirkeind huomion kiinnittimistd opiskelijan opis-
kelutyén miiriin ja sen kuormittavuuteen. Hyvid oppimistuloksia
el saavuteta ja valmistuminen helposti viivistyy, jos opinnot ovat
vidrin mitoitettuja suhteessa opiskelijoiden tydskentelyedellytyksiin
(Karjalainen ym. 2007).
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Uuden tutkintorakenteen kiyttd6n oton valmistelu alkoi vuoden
2003 aikana. Opetussuunnitelman kehittimiseen tarvittavia tydkaluja
oli valmisteltu pilottihankkeissa jo 1990-luvun lopulta lihtien. Niitd
tyokaluja olivat erityisesti oppisisiltdjen ydinainesanalyysin mene-
telmit, oppimistavoitteiden muotoilun ohjeistukset seki opintojen
laskennallisen ja toteutuvan kuormituksen arvioinnin menetelmat.
(Karjalainen ym. 2007; Karjalainen 2007.) Opetussuunnitelmatydn
tukemista vauhdittamaan ministerio kiynnisti valtakunnallista tuki-
palvelua, koulutusta ja konsultointia jirjestivit projektit tulossopi-
muskausille 2004—-2006 ja 2007-2009 (Valmiiksi Viidessd Vuodessa:
W5W- ja W5W2 -projektit). Sisillollistd yhteistyotd vauhdittamaan
perustettiin lisiksi koulutusalakohtaiset tyoryhmiit, joiden tehtivini
oli yli yliopistorajojen pohtia opetussuunnitelmien sisilt6jd ja paran-
taa tutkintojen yhdenmukaisuutta. W5W -hankkeita koordinoivat
Oulun ja Kuopion yliopistot. Hankkeiden aikana yli 6000 opettajaa
osallistui opetussuunnitelman kehittamisti kisitteleviin koulutuksiin.
Osana toimintaa suuri mairi kehittimiskokeiluja toteutettiin yliopis-
tojen laitoksilla ja tiedekunnissa. W5W -hankkeissa kehitettiin myos
opiskelun ja oppimisen ohjauksen laatua koko korkeakoulusektorilla
erityisen painon ollessa henkilokohtaisen opetussuunnitelman kiyton
edistimisessi. (Alaniska ym. 2007; Laitinen ym. 2009; Rahkonen
ym. 2009).

Arviointia

1990-luvulla alkanut intensiivinen pedagoginen kehittiminen on
merkinnyt suomalaisen yliopiston opetustydn ja opetustehtivin pe-
rinpohjaista uudelleenarviointia. Vaikka kritiikille varmasti on sijaa,
lienee paikallaan olettaa ettd yliopistollisen opetustyén arvostus on
noussut ja kiinnostus tyon vaikutuksia kohtaan on kasvanut kaikissa
yliopistoissa. Yliopisto-opettajien pedagoginen osaaminen on runsai-
den kehittimishankkeiden ja rakenteellisten uudistusten myéti tullut
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arvioivan tarkastelun kohteeksi, ja uudenlainen vilittimisen kulttuuri
on alkanut saada jalansijaa.

Muutoksen todellista syvyyttd ja merkitystd arvioitaessa on
kuitenkin otettava huomioon yliopisto-organisaation erityisluonne.
Yliopistolaitoksen toimintakulttuurissa piilevd varovaisuus, oppiai-
nekulttuurien erilaisuus ja akateemisesta kriittisyydestd kumpuava
muutosvastarinta ovat tekijoitd, joiden vaikutus nikyy kehityksessi
aaltoliikkeeni. Kehitys on my6s kontekstisidonnaista siten, ettd tietyt
menettelytavat on omaksuttu toisistaan poikkeavilla tavoilla eri yli-
opistoissa tai samankin yliopiston eri yksikoissi. Eri koulutusalat ovat
olleet my6s hyvin erilaisissa opetuksen kehittimisen lihtasemissa.
Esimerkiksi taidealan koulutuksessa, kasvatustieteissi ja monilla hu-
manistisilla aloilla tuutoroiva tysskentely ja vuorovaikutteisuus ovat
aina olleet tavanomaista kiytintod, kun taas esimerkiksi luonnon-
tieteiden ja tekniikan alueilla ne ovat useilla laitoksilla tulleet uusina
menetelmini kokeiltaviksi.

Peruskysymys on, missi mairin pedagoginen kehittiminen on
juurtunut osaksi arjen toimintakulttuuria ja missid marin siitd vallitsee
enemminkin vain retorinen konsensus. Retorinen konsensus ilmenee
yliopistojen opetuksen kehittimisen strategioiden hyvini yhteensopi-
vuutena valtioneuvoston ja opetus- ja kulttuuriministerién linjausten
kanssa. Tissd suhteessa suomalainen yliopisto on haasteellisen tehti-
vin edessi. Yliopistopedagogisen ymmirryksen aitous ja syvillisyys
punnitaan tulosohjauksen puntarissa. Vuoden 2010 yliopistolakiin
siirryttiessd ja sithen liittyvid valmisteluja tehdessiin yliopistojen johto
on kriittisesti arvioinut yliopistopedagogisten tukitoimien asemaa ja
volyymia. Kenttd niyttdd alkuvaiheessa jakautuneen kahtaalle tissd
kysymyksessid. On yliopistoja, joissa opetuksen kehittimisen tuki
on yhi edelleen selkeisti organisoitua ja jopa voimistuvaa. Eriissi
yliopistoissa opetuksen kehittiminen on kohdannut taloudellisia
rajoitteita, ja asenteet sitd kohtaan ovat muuttuneet varauksellisiksi.
Tdmi nikyy joissakin tapauksissa kehittdmistyén hajautumisena ja
vastuuhenkildiden katoamisena. Yliopistojen nettisivuja tutkimalla
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jokainen asiasta kiinnostunut voi halutessaan helposti tehdi ajankoh-
taisia ja mielenkiintoisia havaintoja opetuksen kehittimisen tilanteesta.

Suomen yliopistoissa toteutettu opetuksen kehittiminen on ollut
laatuun suuntautuvaa. Opettajia on autettu siten, ettd he osaisivat yhi
paremmin tukea opiskelijoiden oppimisprosessia ja tieteen oppimisen
syvillisyyttd. Mairillisen tuloksen kasvattaminen ja tulosindikaat-
toreissa edistymiseen suoraan linkittyvi kehittiminen ei ole ollut
keskeisin tavoite. Tdmi on saattanut vaikuttaa sellaisen virheellisen
johtopiitoksen syntyyn, ettd opetuksen kehittiminen ei milldin tavalla
nikyisi yliopistojen tuloksellisuuden kasvuna. Oma nikemykseni
on, ettid opetuksen kehittimisen tulee aina olla ensisijaisesti opetuk-
sen, opiskelun ja oppimisen laatua parantavaa. Tilli tavalla luodaan
tailulla ei ole mitdin tekemistd opetuksen kehittimisen kanssa. Tut-
kintotuotantoon voidaan jossakin tapauksessa vilittomaisti vaikuttaa
opintohallinnon keinoin esimerkiksi nopeuttamalla opintosuoritusten
kirjaamiskaytintojd ja yksinkertaistamalla valmistumisvaiheen byro-
kratiaa. Ilman opiskelijoiden ja opettajien innostavaa seki vastuullista
yhteistoimintaa opiskelutilanteissa hallinnon mahdollisuudet valmis-
tumisen vauhdittamiseen loppuvat tosiasiallisesti lyhyeen.

Pedagoginen kehittiminen on suomalaisessa yliopistokentissi
kansainvilisesti arvioituna vasta alkuvaiheessaan. Yliopistojen toimin-
takulttuuri muuttuu hitaasti, ja yliopistojen kannalta kysymys on yhi
enemmin myds toimenpiteiden uskottavuudesta. Uskottavuus syntyy
jatkuvuudesta. Opetustyd on vaikeaa ja sen ongelmat vaihtelevat ajan,
opiskelijaryhmin ja muiden tilannetekijéiden sanelemina. Akateemis-
ten opetustilanteiden hyvi hallinta edellyttdd opettajalta osaamisen
jatkuvaa piivittimistd niin opetusmenetelmien kuin oppisisiltdjenkin
osalta. Opetuksen kehittdmisen tuki ei voi olla midriaikainen hanke,
jolle olisi mahdollista perustella jokin piitekohta. Opetuksen kehit-
timisen tarve on luonteeltaan pysyvi.
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Luku |1

VERKKO-OPPIMISYMPARISTOT JA NIIHIN LITTYVAT
PEDAGOGISET HAASTEET
AIKUIS- JA KORKEAKOULUTUKSEN KENTILLA

Vesa Korhonen

Johdanto

Oppimisympiristdistd on runsaasti keskusteltu ja kirjoitettu viimeisen
viidentoista-kahdenkymmenen vuoden aikana ja oppimisympiristdjen
muuttuminen ja laajentuminen tietoverkkojen virtuaalifoorumeille on
tuottanut myds paljon tutkimusta alalta viime vuosina. Verkko-oppi-
misympiristdihin liictyvi tutkimus on tilld hetkelld yksi vilkkaimmista
tutkimusalueista aikuis- ja korkeakoulutuksen pedagogisiin kysymyk-
siin liittyvistd alueista, silld alalta on tehty viime vuosina muun muassa
monia viitostutkimuksia eri yliopistoissa Suomessa (esim. Korhonen
2003; Pulkkinen 2004; Salavuo 2005; Susimetsi 2006; Nummenmaa
2007; Jaminki 2008; Koponen 2008; Ryymin 2008; Mikeld 2010;
Kirni 2011; Vuopala 2013). Uusia kisitteiti tulvii jatkuvasti ja vanhat
kisitteet saavat uusia merkityksii. Pelkistian oppimisympiriston ki-
sitettd viljellddn runsaasti ja monin merkityksin (ks. Korhonen 2003;
Manninen ym. 2007; Poikela 2009). Osasyyni on tietoverkkojen ja
teknologian hyvin nopea kehittyminen, miki tuottaa uusia tiedon ja
osaamisen tarpeita kiihtyvilld tahdilla. Verkko-oppimisympiristdistd
kiydidn vilkkaasti myds pedagogista keskustelua, johon liittyy mo-
nia kasvatuksellisia, opetuksellisia ja oppijoiden aktivointiin liittyvid
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kysymyksii. Miten esimerkiksi uusilla tietoverkkojen sovellutuksilla,
voidaan tukea ja ohjata oppijoita kohti mielekisti oppimista, miten
luodaan verkkoon reflektiivisii, vuorovaikutuksellisia tai yhteisollisid
rakenteita oppimisen syventidmiseksi ja millaiseksi opettajan rooli
tillaisissa oppimisympiristoissi muodostuu?

Aikuis- ja korkeakoulutuksen oppimisympiristjen muutoksen
tarkastelu yhdessi on perusteltua, koska kummallakin toimintakentilli
on nihtivissi samansuuntaisia kehitystrendeji. Osoituksena tistd
ovat verkko-opetuksen laajeneminen, virtuaalisen verkkokurssitar-
jonnan lisidntyminen, erilaisten uusien teknologiaan tukeutuvien
opetuksen ja oppimisen toteutusyhdistelmien etsiminen perinteisten
opetusmuotojen rinnalle, sisillon- ja kurssienhallinnan kehittyvit tie-
tojirjestelmit, oppilaitosten verkko- ja oppimisportaalit, opiskelija- ja
opintohallinnon tietojirjestelmit, kehittyvit kirjasto- ja tiedonhaku-
jarjestelmit sekd erilaisten ohjaus- ja informaatiopalvelujen kasvava
tarjonta tietoverkkovilitteisesti (ks. Weller 2007). My®os sosiaalisen
median ohjelmistojen ottaminen opetuksen ja oppimisen vilineeksi
on yksi esimerkki tietoverkkojen ja teknologian kehitysmurroksen
tuottamista haasteista (ks. Thanainen ym. 2011; Pénkd ym. 2012). Yksi
viimeaikaisista esimerkeistd maailmalla ovat niin kutsutut massiiviset
avoimet verkkokurssit (MOOC), joiden tarkoituksena on tarjota
rajoittamaton osallistuminen ja avoin piisy verkon kautta kursseille,
jotka usein ovat luonteeltaan korkeakoulutasoisia (ks. Massive open
online course 2014). Avoimille verkkokursseille osallistumista ei ole
rajattu, vaan periaatteessa niille voi osallistua kuka tahansa aiemmasta
koulutustaustasta, kotimaasta tai asuinpaikasta riippumatta. Aktiivi-
simpia jirjestdjid ovat toistaiseksi olleet erdit amerikkalaiset yliopistot
ja avoimet verkkokurssit toimivat ikéin kuin niyteikkunoina heidin
opintotarjontaansa. Pedagogisten kysymysten osalta liikutaan aikuis- ja
korkeakoulutuksen kentilld hyvin samantyyppisissi kysymyksissd, mis-
sd etsitddn erilaisia ratkaisuja muun muassa itseohjautuvan, autenttisen
tai yhteis6llisen oppimisen tukemiseen. Itseohjautuva oppiminen on
ollut etiopiskeluympiristsjen ja aikuisoppimisen kantavana peda-
gogisena periaatteena jo pidempiin (esim. Brookfield 1993; Koro
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1993; Brockett & Hiemstra 1994; Holmberg 1999). Autenttisen
oppimisen nikokulmasta on kritisoitu koulutuksessa esilld olevan
tiedon irrallisuutta reaalimaailmasta ja kiytinnéisti sekd pohdittu
kontekstien ylittimisen ja opitun siirtovaikutuksen mahdollisuuksia
uusien tietoteknisten ratkaisujen avulla (Lebow 1993; Renzulli ym.
2004; Korhonen 2005b). Yhteissllinen oppiminen on tullut mukaan
uusien yhteistoimintaa tukevien kollaboratiivisten verkkoympiristgjen
kehittymisen ja kiyttoonoton myétd koulutuksen eri kenilld (Hak-
kinen ym. 2001; Hakkarainen ym. 2004; Arvaja & Mikitalo-Siegl
2006). Oppimisympiristd voidaan ymmiirtid niiden oppimista kos-
kevien teoriasuuntien valossa sellaisena kognitiivisena ja sosiokult-
tuurisena ympiristoni, jossa toimimme inhimillisen ymmirryksen
ja kohtaamisen tiloissa. Fyysisen ja kommunikatiivisen etiisyyden
tuottaman vilitteisyyden eli mediaation merkitys kuitenkin kasvaa,
kun toimitaan opetuksen ja oppimisen yhteydessikin yhi enemmin
erilaisissa tietoverkkojen virtuaalitiloissa (Tella ym. 2001; Laukkanen
& Vaattovaara 2009).

Oppimisympéristod madrittamadssd ja kasitteellistamassa

Tietoverkot, tietoteknologia ja virtuaalisuus ovat keskeisid oppimisym-
piristdjen muutosta médrittdvid tekijoitd. Verkko-opetusta on pyritty
kuluneen viidentoista - kahdenkymmenen vuoden aikana kehittimiin
oppimisen konstruktivistista luonnetta, tiedonrakentamista ja yhtei-
sollisyyttd korostavien oppimiskisitysten pohjalta, mitki ovat saaneet
paljon huomiota oppimisen ja oppimisympiristéjen tutkimuksessa
(ks. Korhonen 2003; Hakkarainen ym. 2004; Salavuo 2005). Uudet
oppimiskisitykset ovat vaikuttaneet erityisesti sithen, millaisia verk-
ko-oppimisympiristoihin liittyvit mielikuvat tavoiteltavan oppimisen
muodoista ja mahdollisuuksista ovat. Oppimisympiiristomielikuvat,
perinteiset tai muuttuvat, kertovat siitd kognitiivisesta ja sosiokult-
tuurisesta ajattelumallista miki hallitsee opetus-oppimistoiminnan
periaatteita ja kisityksid oppimisen luonteesta oppimisympiristdissd
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(ks. taulukko 1). Kognitiivisen oppimisen nikokulmasta katsoen
mielikuvissa kyse on sellaisesta mentaalisesta mallista, joka ohjaa toi-
mijoiden kisityksii ja orientoitumista itse oppimistilanteissa (Renzulli
& Yun Dai 2001; Biggs 2001; Zhang & Sternberg 2001). Mentaaliset
mallit ovat kisityksidmme siitd, miten maailma toimii (Senge 1994).
Nimi ovat sellaisia mielikuvia, ajattelua, tuntemuksia ja kisityksig,
jotka vaikuttavat mitd havaitsemme, kuinka ymmirrimme ympiroivid
maailmaa ja kuinka toimimme. Sosiokulttuurisesti suuntautuneessa
oppimisen tutkimuksessa on lisiksi kohdistettu paljon huomiota
viimeisen parin vuosikymmenen aikana tietimyksen muotoutumi-
seen sosiaalisessa ja kollektiivisesti jaetussa tiedonkisittelyprosessissa
(esim. Brown, Collins & Duguid 1989; Pea 1993; Siilj 2004; Wells
& Claxton 2008). Kollektiivista asiantuntijuutta ja vuorovaikutusta
tarkastellaan ilmi6ni, joka on hajautuneena usean ihmisen muodos-
taman yhteison, yhteistoiminnan, heidin kiyttimiensi vilineiden
ja kulttuurin muodostamaan jirjestelmiin (Salomon 1993; Perkins
1993; Hutchins 1996; Hakkarainen ym. 2004). Sosiokulttuurisen
oppimisen ja tilannesidonnaisen kognition nikskulmasta katsoen
oppimisympiristomielikuvissa on kyse myos toimintanormeista, ta-
voista, sosiaalisista suhteista ja oppimiskulttuurista, jotka sidtelevit
opetusta ja oppimista ja toiminnan reunachtoja (Levine & Moreland
1996; Lave 1997; Wenger 1998). Oppimisympiristomielikuvat toi-
minnan eri osapuolilla, kuten opettajilla ja opiskelijoilla, voivat olla
hyvinkin vaihtelevia. Opettajajohtoista ja ohjattua, strukturoitua
toimintatapaa korostavat perinteiset mielikuvat ovat syviin juur-
tuneita koulutusjirjestelmiin, eivitki ne ole viistyneet muuttuvan
oppimisympiristdmielikuvan tieltd. (Salavuo 2005, 23.) Perinteinen
oppimisympiristdmielikuva saattaa edelleen vaikuttaa ratkaisevasti
opettajien ja opiskelijoiden tottumuksiin ja voi kiydi niinkin ettd
muuttuva oppimisympiristomielikuva ja siihen liittyvit oppimiski-
sitykset voivat aiheuttaa monia ristiriitoja perinteisten mielikuvien ja
kisitysten kanssa (emt.).

Mannisen ym. (2007) mukaan voimme puhua oppimisympiris-
tostd esimerkiksi paikkana, tilana, yhteisoni tai toimintakiytintni
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joka tukee oppimista. Oppimisympiristotutkimuksessa on muutaman
viime vuoden aikana yleistynyt zilan tai spesiimmin oppimistilan tai
tiedon luomisen tilan kisitteet (ks. Oblinger 2006; Wegeriff 2007; Kir-
ni 2011; Korhonen 2012), joiden avulla on mahdollista hahmotella
perinteisen ja muutoksessa olevan oppimisympiriston eroja. “Tila”
voidaan ymmirtid sosiaalisena ja kulttuurisena ihmisten kanssakiy-
misen ja vuorovaikutuksen areenana, joka voi olla yhti hyvin fyysinen
tai virtuaalinen. On mahdollista tarkastella eri toimijoiden (opiskelijat,
opettajat, organisaatio) kantamia mielikuvia toiminnan ehdoista, seki
tilan rakentumisen muotoja. Perinteisen oppimistilan representaatio
on usein luokkahuone tai ryhmityétila, kun taas joustava ja avoin
oppimistila voi olla missi tahansa, lihelld ithmisen arkipiivad. Ob-
linger (2006) huomauttaa kuinka milld tahansa tilalla, fyysiselld tai
virtuaalisella, on aina vaikutusta oppimiseen. Tila voi saattaa ihmiset
yhteen ja se voi rohkaista tutkimiseen, yhteistyohén ja keskusteluihin.
Toisaalta tila voi myds kantaa puhumattomia hiljaisuuden viesteji ja
toisiinsa liittymittdmyyden merkityksii.
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Taulukko 1. Yhteenvetoa perinteisen ja muuttuvan oppimisymparistomieli-
kuvan sisaltamista kasityksista oppimisen luonteesta (soveltaen Hannafin,

Land & Oliver 1999).

Jaetaan sisaltoja hierarkkisesti ja
opetetaan niita ulkoisesti madriteltyjen
tavoitteiden mukaan.

Luodaan oppimisprosessi ongelmien,
kontekstien ja siséltéjen ympérille, samalla
mahdollistaen muokkaamisen, tulkinnat ja
kokeilut.

Havaintojen yksinkertaistaminen ja
avainkéasitteiden hallintaan pyrkiminen
madrittdmalla ja opettamalla "ndmé
tulee hallita” -tyyliin tietoja ja taitoja; al-
haalta ylos —strategia, missé perusteet
opetetaan ensin.

Hy6dynnetdadan monimutkaisia ja merki-
tyksellisié ongelmia; linkitetd&n sisallt ja
késitteet sellaisiin arkipdivan kokemuk-
siin, joissa tietdmisen tarpeet muutenkin
syntyvat.

Tietojen ja taitojen valittdminen
strukturoitujen, tarkasti suunniteltujen
opetus- ja oppimismuotojen kautta.

Heurististen l&hestymistapojen avulla koko-
naisuuksiin tutustuminen, joissa késitellaan
korkeamman tason kasitteité; tuetaan jous-
tavaa ymmartamista ja tarjotaan erilaisia
nakokulmia tietoon.

Oppimisen valittyminen ulkoisesti sel-
vennettyjen toimintojen ja kaytantéjen
avulla; opetuksen tavoitteena on tukea
oppikirjamaista ymmarrysta.

Tavoitteena on tukea henkilékohtaisen
ymmarryksen kehittymista missa oppijat
asettavat ja arvioivat omia tavoitteitaan,
tekevat paatoksia ja muokkaavat, testaavat
ja uudistavat tietdmystéén

Oppimisen (mielen) siséisten toiminto-
jen aktivointi huolellisesti ulkoisia ehto-
ja manipuloimalla (tarkat ohjeistukset
Ja s@énndt miten toimitaan)

Tiedon ja kontekstin (kayttdyhteyden)
liittdminen erottamattomasti toisiinsa

Pyritdan hallinnan saavuttamisen
keskittymall "oikeisiin” vastauksiin
ja pyrkimalla tata kautta virheiden
eliminointiin

Virheiden eliminoinnista onnistumisen
maksimointiin painottamalla henkilékohtai-
sen ja yhteisen ymmérryksen kehittymist;
syvempi ymmarrys syntyy usein alkupe-
raisten, hieman puutteellisten uskomusten
pohjalta

Oppimisen nékeminen yksildllisend
tietojen ja taitojen lisadntymisen ja
kumuloitumisen prosessina

Oppimisen nékeminen jaettuna ja kollektii-
visena prosessina, joka kehittda oppimisyh-
teisdn yhteista tieto- ja osaamisperustaa

Verkkoympiiristossd, kuten fyysisessi kasvokkaisessakin ympiristissi,
vuorovaikutusta mairittdd se, miten osallistujat luovat tilan, toimivat
tilassa ja ottavat tai saavat tilaa vuorovaikutusprosesseissa (ks. Lauk-
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kanen & Vaattovaara 2009). Tilaa verkossa voi tarkastella ensiksikin
reflektiiviseni tilana, jossa suuntaudutaan seki kohti toisten ajatuksia
ettd omia kisityksid, jolloin niistd tietoiseksi tuleminen edellyttid
aktiivista havainnointia, tutkiskelua ja arviointia (Brookfield 1993;
Mezirow 1995; Laukkanen & Vaattovaara 2009). Toiseksi, tilaa ver-
kossa voi tarkastella yhteisollisen ja diskursiivisena vuorovaikutuksen
tilana, joka rakentuu oppimisyhteisén toiminnassa ja keskusteluissa.
Yhteis6d, myds virtuaalista, miirictivit esimerkiksi yhteisen tavoit-
teen, yhteisen sitoutumisen ja jaetun toimintarepertuaarin piirteet (ks.
Wenger 1998). Yhteis66n osallistuminen on oman position hakemista
ja saavuttamista yhteisdssi ja vuorovaikutuksessa asemoitumista. Tilan
rakenne ja toimintakulttuuri verkossa muodostavat vuorovaikutukselle
kehykset, joka edelleen mairittdd osallistujien yksityisyyttd, yhteisol-
lisyytti ja vuorovaikutuksen muotoja.

Tilan miirityksissd verkossa voi erotella formaalin ja informaalin
oppimisen tilat toisistaan. Formaali tila on tavallisesti ulkopuolisilta
suljettu koulutuksen verkko-oppimisympiristd, jossa vuorovaikutus
rakentuu lihinni opintojaksoihin kuuluvien oppimistehtivien tekemi-
sestd. Informaalin oppimisen tila verkossa on sen sijaan kaikille avoin
foorumi, jossa mys keskustelunaiheet ovat osallistujien valittavissa.
(Laukkanen & Vaattovaara 2009, 189.) T4ssd yhteydessi verkko-op-
pimisympiristojen tarkastelu painottuu formaalin oppimisen tiloihin,
mutta samalla huomioiden oppimisympiristdjen muutospiirteeni
tilojen avautuminen informaalin oppimisen suuntaan, kuten monissa
yhteyksissi onkin tapahtunut.

Verkko-oppimisympiristd avoimen, joustavan
ja hajautetun oppimisen tilana

Muuttuvassa oppimisympiristdmielikuvassa korostuvat vaihtoehtoi-
set tavat kisitteellistdd ja ymmirtdd oppimista ja oppimisen tiloja.
Oppimisympiristén joustavuuteen, avoimuuteen ja hajautumiseen
viitataan kun halutaan alleviivata siirtymisti pois tiedon siirtimisen
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hallitsemasta perinteisestd oppimisympiristdmielikuvasta. Esimerkiksi
Internet tiedon luomisen ja oppimisen virtuaalitilana on luonnostaan
ajasta ja paikasta riippumattomuutta ja avoimuutta suosiva. Muuttu-
vaan oppimisympiristdmielikuvaan nojautuvassa kehittimisessi on
Khanin (2005, 4-6) mukaan tirkeiti luoda selked ymmirrys avoi-
men, joustavan ja hajautetun toiminnan piirteisti, joiden keskiossi
esimerkiksi mielekis e-oppiminen (e-learning) hinen mielestdin on.
E-oppiminen on termi, joka vakiintunut kuvaamaan tietoteknologian
avulla tapahtuvaa tai digitaalisiin ympiristéihin liittyvid oppimista.
Perinteisen oppimisympiristdmielikuvan mukaisessa suunnittelupa-
radigmassahan tyypillisid ovat kaikille yhteinen opetussuunnitelma,
aikataulu, sisiltd ja tavoitteet. Muuttuva oppimisympiristomielikuva
merkitsee sen sijaan teknologian mahdollistamaa oppimisen laajen-
tumista ja hajautumista luokkahuoneiden ulkopuolelle ja lisiksi se
mahdollistaa oppimisyhteison muodostumisen ja materiaalien ja
muiden oppimisresurssien saatavuuden ajasta tai paikasta riippumatta
(esim. Khan 2005). Niin muuttuva oppimisympiristomielikuva tuo
mukanaan runsaasti informaalin oppimisen muotoja.

Avoimessa ja joustavassa oppimisessa verkko-oppimisympiris-
tostd muodostuu sellainen oppimisen tila, joka ei ole tarkoin rajattu,
ajallisesti sdddelty, ohjauksella strukturoitu tai paikkaan kiinnitetty,
eivitki tavoitteetkaan ole etukiteen tarkoin valmiiksi mairiteltyjd.
Asia ei sinidnsi esimerkiksi aikuiskoulutuksessa ole uusi, silli nimi
ovat olleet aktivoivalle etiopiskelulle tunnusomaisia tavoitteita jo
pidempiin (ks. esim. Holmberg 1999). Aikuisoppimisessa paljon
hyodynnetyt opinto- ja lukupiirit ovat syntyneet pedagogisina ratkai-
suina aikuisille tarjottavien opintojen aktivoivina tydskentelymuotoi-
na juuri eti- ja monimuoto-opiskelun tarpeisiin. Immonen (2000)
kuvaa kuinka etidopiskelun toteuttamisen yhteydessi on etsitty usein
ratkaisuja etdisyyden ja eristiytyneisyyden rajoitusten ylittimiseen
monipuolisesta oppimis- ja ohjausvuorovaikutuksesta. Vuorovaiku-
tuksen tilojen toteuttamiseksi tietoverkot, tietoteknologia ja virtu-
aalisuus ovat tuoneet perinteisten toimintamuotojen rinnalle uusia
mahdollisuuksia. Korhonen (2003, 40) pohtii, kuinka kyseessi on
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kahden erilaisen kehityssuunnan integraatio: toisaalta perinteisten ja
aikuiskoulutuksessa tyypillisten etd- ja monimuoto-opetukseen liit-
tyvien tyoskentelymuotojen seki toisaalta uudentyyppisten tieto- ja
viestintiteknologian tuomien vuorovaikutuksen ja viestinndn muo-
tojen yhdistyminen. Integroitumista on tapahtunut seki aikuis- ettd
korkeakoulutuksen alueilla. Kehityssuuntien integraation katsotaan
tuovan aiempaa monipuolisempia mahdollisuuksia oppimisen ja oh-
jauksen organisoinnille ja erilaisten ei-perinteisten opiskelijaryhmien
(osa-aikaisesti ja tydn ohessa opiskelevat, perheelliset, maantieteellisesti
etddlld asuvat) huomioimiselle ja saamiselle koulutuksen piiriin, mi-
hin on akdtiivisesti tartuttu esimerkiksi erilaisten virtuaali -etuliitteen
saaneiden hankkeiden muodossa.

Aikuis- ja korkeakoulutuksen avoimia, joustavia ja hajautettuja
verkko-oppimisympiristdjd voidaan luokitella monin tavoin. Pe-
rinteisen ja muuttuvan oppimisympiriston tarkasteluun soveltuvia
kisitteellisid vastinpareja ovat esimerkiksi: virtuaalisuus — fyysinen
ldsniolo, eriaikaisuus (asynkronia) — samanaikaisuus (synkronia),
litkkkuvuus (mobiilius) — paikallaan olo, globaalius — paikallisuus
sekid hajautuminen (fragmentaatio) — yhdentyminen (integraatio)
(Tella ym. 2001, 34). Kaikissa vastinpareissa ensin mainittu kuvaa
oppimis- ja opiskeluympiriston avautumista joustavaksi virtuaaliseksi
toimintatilaksi. Monet aikaan ja paikallisuuteen liittyvit tekijit saavat
tillaisessa tilassa uudenlaisia merkityksii.

Muuttuvan oppimisympiristdmielikuvan mukaista ajatusta tilasta
oppimisen ja tiedon rakennuksen ympiristoni on kehitellyt eteenpiin
muun muassa Esa Poikela (2009; ks. myds Kirni 2011), joka on Kiisit-
teellisessd mallissaan yhdistinyt Barabin ja Rothin (20006) sosiaalis-eko-
logiseen oppimisympiristdajattelun ja Lefebvren (1991) sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa rakentuvien tilojen dimensiot toisiinsa (ks. kuvio
1). Oppimisen vyshykkeet kuvastavat mallissa tila-ajattelun kolmea
keskeistd ulottuvuutta: fyysistd, sosiaalista ja kulttuurista. Poikelan
(2009, 15) mukaan oppimisen tilat sijoittuvat oppimisen vyshykkei-
den rajapintojen kohtaamisalueille. Spatiaalis-sosiaalisessa oppimisen
tilassa (fyysisen ja sosiaalisen vychykkeen rajapinnalla) olennaista on
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oppijoiden toiminnallinen ja sosiaalinen suhde oppimisen kohteeseen,
vilineisiin ja kanssatoimijoihin. T4ll6in huomio kiinnittyy oppijoiden
toimintaan fyysisessi tilassa. Sosiaalis-kulttuurisessa oppimisen tilassa
irtaannutaan fyysisestd tilasta ja voidaan ylittdd kontekstien rajoituksia
ja huomioida erilaisten kontekstien vaikutuksia. Télloin mahdollistuu
esimerkiksi sellaisten toiminta- ja ajattelumallien tydstimiskohteeksi
ottaminen nykyisessd oppimisympiristdssi, jotka voivat soveltua
hyddynnettiviksi tulevassa mahdollisessa ammatillisessa kontekstissa
(vrt. autenttinen oppiminen). Kulttuuris-virtuaalinen oppimisen tila
liittyy Poikelan (2009) mukaan puolestaan toimintaan ajasta ja pai-
kasta riippumattomalla tavalla, mahdollisesti erilaisista kulttuurisista
ympiristoistd periisin olevien ihmisten kanssa. Kulttuuris-virtuaalisissa
tiloissa samalla mahdollistuu my®s tilojen avautuminen informaalia
oppimista tukevaksi. Virtuaalisten tilojen suunnittelun kannalta tu-
lisikin toimivalla tavalla yhdistdd tekniset, sosiaaliset ja pedagogiset
tarjoumat (Kirschner ym. 2004; Kirni 2011). Teknisten tarjoumien
suunnittelussa tulisi huomioida teknisten ratkaisujen kiytettivyys ja
hyodynnettivyys. Sosiaalisten tarjoumien suunnittelussa puolestaan
on tirkedd luoda virtuaalisesta tilasta sosiaalista kanssakdymisti ja
vuorovaikutusta tukeva tila. Ensisijaista on pedagogisten tarjoumien
suunnittelu, mikd merkitsee oppijan ja verkko-oppimisympiriston
vilisen suhteen luomista sellaiseksi, ettd halutunlainen oppiminen
mahdollistuu ja ryhmin jisenten oppimisen ja tiedon rakennuksen
tarpeet tulevat tiytetyiksi. (Kirschner ym. 2004.)
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OPPIMISEN
VYOHYKKEET

I Kulttuurinen
.- i oppimisympéristé
o ~ Sosiaalinen
’ - ~ - . I~ oppimisympdristd

KONTEKSTI

Fyysinen
™ oppimisympdristd

OPPIMISEN
TILAT

1 Spatiaalinen/
sosiaalinen

2 Sosiaalinen/
kulttuurinen

3 Kulttuurinen/
virtuaalinen

4 Virtuaalinen/
YHTEISKUNTA TYOELAMA kontekstuaalinen

Kuvio 1. Oppimisen tilojen hahmottelua spatiaalisesta virtuaaliseen (Poikela
2009, 15; ks. myds Karna 2011).

Virtuaalisissa tiloissa oppijoiden valinnanmahdollisuudet ja toiminnan
vapausasteet ovat ajan, paikan ja ryhmiin liittymisen suhteen kasva-
neet. Paikallisista oppimisen toteutusmuodoista siirrytiin liikkkuviin,
asynkronisiin ja hajautettuihin ratkaisuihin. Opettajat ja opiskelijat
toimivat yhi enemmin yhteisissd, verkottuneissa toimintatiloissa,
jotka tarjoavat mahdolliseen virtuaaliseen asynkroniseen toimintaan
etiryhmien vililld. Verkko-oppimisympiristdt ovat saavuttaneet sekd
korkeakouluissa (yliopistot, ammattikorkeakoulujen nuoriso- ja ai-
kuislinjat, yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen tiydennyskoulutus,
avoin yliopisto) ettd aikuiskoulutuksen eri osa-alueilla (ammatillinen
aikuiskoulutus, henkildstokoulutus, tydssid oppiminen, vapaa sivis-
tystyd) hyvin suuren suosion. Ne ovat istuneet kustannustehokkaana
vaihtoehtona opetuksen ja oppimisen kehittimistarpeisiin, vaikkakin
ristiriita oppimisympiristomielikuvien vililld edelleen on olemassa,
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kuten aiemmin todettiin. Yllittdvin usein avoimen ja joustavan eti-
opiskelun toteutuksia lihdetiin suunnittelemaan perinteisen oppimis-
ympiristomielikuvan perusteella (ks. Korhonen 2004; Kirschner ym.
2004), jolloin menetetiin jotakin olennaista muuttuvan oppimisym-
paristdmielikuvan mukaisista mahdollisuuksista laadukkaamman ja
joustavamman oppimisen kannalta. Opetuksen ja oppimisen kehit-
timisessi aikuis- ja korkeakoulutuksen kentilld on edelleen olennai-
nen toteamus siitd, ettd koulutusta tarjoavia oppilaitoksia ei nihtiisi
vain “kouluina” tai "luokkahuoneina”, vaan uuden tiedon luomista
tukevina instituutioina, jotka kasvattavat informaatioyhteiskuntaan
aktiivisia kansalaisia ja tiedon kanssa tyoskentelevid (Kahn 2005;
Weller 2007). Oppiminen toimimaan ja tyoskentelemiin yhdessi
ja olemaan teknologian vilitykselld yhteyksissi ovat tietyssd mielessd
muodostuneet digiajan tietimysyhteiskunnan kansalaistaidoiksi (ks.
Binkley ym. 2012).

Verkko-oppimisympiristo yhteisojen
ja yhteisollisen oppimisen tilana

Muuttuvan oppimisympiristdmielikuvan kohdalla voidaan puhua
myds siirtymistd oppimisen yksilollistimisestd kohti oppimisen yh-
teisollisid toteutusmuotoja. Perinteinen oppimisympiristomielikuva
on suosinut yksisuuntaista opettajalta oppijoille tapahtuvaa valmiiksi
paloitellun tiedon siirtimistid, kun vastaavasti muuttuva oppimis-
ympiristdmielikuva suosii yhdessi tekemisti ja tiedon kollektiivista
rakentamista myos verkossa. Yhteisollisyydestd ja yhteisdistd on tie-
tyiltd osin muodostunut 2000-luvun ensimmaiisen vuosikymmenen
hallitseva pedagogisen ajattelun suuntaus, hyvissi ja pahassa (ks. esim.
Jiminki 2008; Filander & Vanhalakka-Ruoho 2009). Yhteissllinen
oppiminen on sateenvarjotermi kisittien erilaisia pedagogisia lihesty-
mistapoja, kuten tutkiva oppiminen, ongelmaperustainen oppiminen,
case-tyoskentely, vastavuoroinen opettaminen tai projektioppiminen,
ja niihin liittyvit tietoverkkopohjaiset sovellutukset (ks. Salovaara
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2004). Ryhmi toimii kollektiivisesti oppimisyhteiséni verkossakin.
Lihtokohtana kollektiivista asiantuntijuutta ja yhteisollisyyttd hyo-
dyntiville toteutustavoille on sellaisen pedagogisen, sosiaalisen ja
teknologisen tilan luominen verkkoon, jossa voidaan lihted avoimesti
tutkimaan oppimisen kohteena olevaa ongelmakenttii ja rakentamaan
tietoa yhteisesti kehittyvini ja kumuloituvana prosessina (Kirschner
ym. 2004). Oppimisyhteiso verkossa syventid tietimystdin kehitte-
lemilld aiempien ideoiden ja tiedon varassa uusia ajatuksiaan ja tuo-
toksiaan (Perkins 1993; Littleton & Hikkinen 1999; Bereiter 2002;
Hakkarainen ym. 2004). Yhteistyohon liittyvien suhdeverkostojen
kautta yksil6illd on mahdollisuus kehitelli tietimysti sofistikoiduilla
tavoilla ja luoda my®ds yhteisesti uusia yhteison jakamia merkityksid.

Verkossa toimivia oppimisyhteisdjd on runsaasti tutkittu erityi-
sesti formaalin oppimisen yhteyksissi. Galgaryn yliopiston professori
D. Randy Garrison on ryhmineen (2000; 2004; 2010) tarkastellut
verkko-opetuksen ja ohjauksen tilanteita korkeakoulu- ja aikuisopis-
kelussa analysoimalla oppijaryhmien verkkokeskusteluviestejd ja he
ovat havaintojensa pohjalta jisentineet kolme erilaista lisndolon
muotoa oppimisyhteisdissi: (1) kognitiivinen lisniolo (cognitive pre-
sence), (2) sosiaalinen lisniolo (social presence) ja (3) opetuksellinen
lasndolo (teaching presence). Garrisonin ym. (2010) malli tuo esille
niitd olennaisia pedagogisen toiminnan eri ulottuvuuksia, kun py-
ritidn mahdollistamaan oppijoille merkityksellistd oppimisprosessia
ja luomaan pedagogisia tarjoumia virtuaalitiloihin. Kognitiivinen
ldisnéiolo verkon oppimistilassa tarkoittaa monipuolista tiedon kanssa
tyoskentelyi, reflekdiivistd arviointia, keskustelua, nikokulmien ver-
tailua, opittavien sisiltdjen hahmottamista seki yksin ettd yhdessd
sekd uuden ymmirryksen rakentamista (Korhonen 20052, 171-172).
Sosiaalinen lisniolo merkitsee kriittisen tutkivan yhteison muodostu-
mista, ryhmiytymisti ja dialogia suosivaa toisia tukevaa ja kannustavaa
ilmapiirid (emt.). Luottamus toisiin yhteis6n jiseniin on yksi keskeinen
tekijid. Samoin tunteet liittyvit vahvasti tille alueelle (ks. Nummenmaa
2007). Sosiaalinen ja emotionaalinen lisniolo voi olla yhti tirkedd,
ellei tirkeimpiikin, kuin kognitiivinen ldsniolo verkon oppimistilassa
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oppijoiden kokeman etiisyyskynnyksen madaltamisessa. Vastaavasti
opetuksellinen lisniiolo viittaa toisaalta jo ennakolta tapahtuneeseen
oppimisympiristén rakenteiden ja oppimistilanteiden suunnitteluun
sekd toisaalta kysymykseen, missi miirin opetusvastuuta jaetaan op-
pimistilaan osallistuville itselleen (Korhonen 2005a). Viimeaikaiset
tutkimukset ovat esiin nostaneet neljintend myos oppijalisniolon
(learner presence) merkityksen, miki merkitsee esimerkiksi oppijan
minidpystyvyyttd ja yksilollisen panostuksen miirid virtuaalisessa
oppimisyhteisén toiminnassa, minki on todettu yhdessi sosiaalisen
ja opetuksellisen lisniolon kanssa selittivin pitkille oppijayhteison
onnistumista tiedollisen lisnidolon ulottuvuudella (Shea & Bidjearno
2010; Annand 2011).

Tutkivayhteiso

Sosiaalinen
lasnaolo

Kognitiivinen
lasnaolo

oppimiskokemus”

Sisallot
jaaiheet

IImapiiri

Opetuksellinen
lasnaolo

Viestintavaline

Kuvio 2. Oppimisyhteisdn lasn&olon muodot verkon virtuaalitiloissa (Garrison ym.
2000; 2004; 2010; ks. myds Korhonen 2005a).
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Hajautettu ja verkostoitunut toiminta verkossa edellyttidi uuden-
laisia tydskentelymuotoja, viestintivilineen haltuunottoa ja toimin-
takulttuurin luomista yhteison jiseniltd. Hajautettu yhteisé merkit-
see myos etdisyyttd, liikkkuvuutta ja hajanaisuutta, joka asettaa omat
haasteensa tyoskentelyprosessien hallitsemiselle ja ohjaamiselle. Kun
oppimisyhteisdji on tutkittu verkko-opiskelun ja ohjauksen hajaute-
tuissa ja asynkronisissa tiloissa on tullut esille joitakin keskeisii piirteitd
hyvin toimivan, kiintein verkkoryhmin tydskentelyssi verrattuna
heikompaan, hajanaiseen ryhmiin hajautetussa yhteistoiminnassa
(Korhonen 2006; 2008). Tillaisia piirteitd ovat erityisesti tehtivitie-
toisuus, ryhmitietoisuus ja aika- ja oppimisympiristotietoisuus, jotka
kiinteammissi ryhmissi ovat havaintojen mukaan kehittyneemmiilld
tasolla (Korhonen 2006, 246-247). Nami liittyvit myos edelld kuvat-
tuihin yhteison lisndolon muotoihin verkon oppimistiloissa. Ryhmin
kognitiivinen lisniolo nikyy erityisesti ryhmin jisenten kollektiivisena
tehtivitietoisuutena, johon liittyy ryhmin jisenten jakama tietoisuus
kohteena olevasta tehtivisti ja siind edistymisestd. Sosiaalis-emotionaa-
lisen lidsniolon piirteet ryhmin toiminnassa nikyvit puolestaan kehit-
tyvini ryhmitietoisuutena, joka nikyy ryhmin keskiniiseni koheesio-
na ja ryhmitunteena verkon virtuaalisissa tiloissakin. Opetuksellinen
lasniolo on tullut esille aika- ja oppimisympiristdtietoisuutena, jota
myos voi kiintedssd ryhmissi luonnehtia kehittyneemmiiksi kuin ha-
janaisessa ryhmissi, miki tarkoittaa esimerkiksi kiinteimmin ryhmin
jasenten luomaa eksplisiittisti tulkintaa opetus- ja oppimistilanteen
pedagogisista tavoitteista seki yhteistulkintaa my®s ajallisista paamii-
ristd ja ajanhallinnasta (Korhonen 2006, 246-247). Hyvin toimivassa
ryhmissi korostuu my6s oppijaldsniolo, miki nikyy esimerkiksi
ryhmin aktiivisten jdsenten yhteistoimintaa yllipitivissi luonteessa
(emt.). Ohjatessa ryhmid hyvin toimivaksi kiinteiksi yhteisoksi on
siten tirkedd kiinnittdd huomiota edelld mainittuihin lisnidolon eri
muotoihin ja niihin liittyviin ryhmin prosesseihin oppimistiloissa.
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Opettajana verkon oppimisympiristossa ja -tiloissa

Verkko-oppimisympiristot ovat vaikuttaneet my®s aikuis- ja korkea-
kouluopettajien tyshén, opettajuuteen ja pedagogisiin kisityksiin
monella tavoin. Nykyisin opettajalta odotetaan kasvokkaisen kon-
taktiopetuksen valmiuksien lisiksi myds monenlaista tietoteknistd
osaamista ja pedagogista nikemysti teknologian ja tietoverkkojen hyo-
dyntimisesti opetuksen ja oppimisen tukena. (esim. Nevgi ym. 2002;
Korhonen & Koivisto 2007). Virtuaalisissa ja etioppimisen tiloissa
toimijoiden vilille muodostuu fyysinen ja kommunikatiivinen etiisyys,
miki asettaa erityisesti opetukselle ja ohjaukselle runsaasti haasteita.
Kriittisimmit ovat esittineet huolensa opettajuuden katoamisesta tai
ohenemisesta virtuaalisissa oppimistiloissa tai etiopiskeluympiristois-
si. Kasvatuksellisena piamairini usein korostuukin oppijoiden oman
autonomisen ja vastuullisen oppimisprosessin edistiminen. Kasvatuk-
sellista ja opetuksellista etiisyyttd itseohjautuvan oppimisen pohjalta
pohtinut Bagnall (1989, 22-25) jisensi oppijan oppimisprosessin
tasapainoiluksi oppijan oman autonomian ja ulkopuolisen ohjauk-
sen vililld, miki pitid edelleen paikkansa. Perinteisesti opettajan ja
ohjaajan roolit on mielletty erillisini oppijan rooliin nihden, jolloin
etdisyys tulee jo lihtokohtaisesti ja annettuna opetuksen ja oppimisen
viliin perinteisessi oppimisympiristomielikuvassa.

Opettamisen roolia voidaan kuitenkin vaihtelevassa miirin jakaa
virtuaalisen tai etdopiskelun prosessiin osallistuvien kesken, jolloin
oppijasta voi tulla oma sisdinen kasvattajansa. Myds oppiva ryhmi
voi yhteisesti ottaa ja jakaa opetusvastuuta virtuaalitiloissa. Muuttuva
oppimisympiristomielikuva muuttaa kasvattamisen ja opetusvastuun
jakautumista ja opettaja siirtyy enemmin ohjaajan asemaan, jossa
tosin fyysisen ja kommunikatiivisen etiisyyskynnyksen ylittiminen
vaatii huomiota (ks. Moore & Kearsley 1996; Garrison ym. 2004).
Mooren (1993; Moore & Kearsley 1996) ehdottama termi etiisyys-
kynnyksen tarkasteluun psykologisessa ja viestinnillisessd mielessi on
toiminnallinen etiisyys (transactional distance). Toimijoiden vilinen
etdisyys virtuaalisissa ja etioppimistiloissa ilmenee erityisesti ajallisina,

230 — Anja Heikkinen & Eeva Kallio (toim.)



paikallisina ja psykososiaalisina etiisyyksini (ks. Bagnall 1989, 24).
Viimeksi mainittu eli psykososiaalinen etiisyys koskettelee eroavai-
suuksia oppijoiden vililli muun muassa arvoissa, uskomuksissa, ilyk-
kyydessi, persoonallisuudessa ja emotionaalisissa tunnetiloissa seki
eroja suhteissa tavoitteisiin ja sosiaalisiin tekijoihin. Opetusvastuuta
kantavilta vaaditaan runsaasti herkkyytti vuorovaikutusilmisiden,
vuorovaikutuskulttuurin ja erilaisten oppijoiden tunnistamiseen ja
tukemiseen uusissa verkkoympiristdissi ja oppimistiloissa, joissa etii-
syys ja tyoskentelyn hajautuneisuus korostuvat.

Opettaja valitsema rooli uusissa teknologiaan tukeutuvissa virtu-
aalitiloissa riippuu hinen omasta oppimiskisityksestiin ja ajattelua
hallitsevasta oppimisympiristomielikuvastaan. Opettajat ovat usein
varsin varauksellisia itselleen uusia oppimisympirist6ji kohtaan. Tihin
voi liittyd varsinkin teknologian opetuskiytén yhteydessi kokemus
omasta osaamattomuudesta tai riittimittdmyydestd uusien vilineiden
ja ohjelmistojen #irelli. My®os opettajajohtoisten kisitysten ja perinteis-
ten oppimisympiristomielikuvien hallitsevuus ajattelussa saattaa olla
ristiriidassa uusissa tilanteissa kohdattujen odotusten suhteen. Oma
toimijuus ja merkitys opettajana verkko- oppimisympiristdissi olisi
identifoitava uudelleen. Asiantuntijuus opettajana ei endd méiritykéin
substanssin tuntemuksen perusteella, vaan pikemminkin taitona tehdid
hyvid kysymyksid substanssin perusteella tydskentelyprosessin kiyn-
nistimiseksi ja oppijoiden reflektoinnin edistimiseksi ja ohjaamiseksi.
(Poikela & Portimojirvi 2004, 98-99.)

Jos tarkastellaan verkko-oppimisympiristjen nikokulmasta
opettajien teknologian kiyttotapojen kehittymistd, voidaan havaita
tietynlaiset kehitysaskeleet noviisista uusien ympiristéjen taitajaksi (ks.
Korhonen & Pantzar 2004; Murto ym. 2007). Vesa Korhonen ja Eero
Pantzar (2004, 18-24) tarkastelivat Tampereen yliopiston erdin ajan-
kohtaisseminaarin yhteydessi kootun aineiston pohjalta millaisia eri-
yliopiston opettajakunnasta loytyy. Havainnot perustuvat tyypittelyyn
eli tietynlaisten verkko-opettajatyyppien piirteiden esiin nostamisen
verkko-opetus ja -ohjauskokemuksen perusteella. Ziedonjanoinen
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noviisi on vasta hakemassa tuntumaa ja nikemysti verkko-opetuksen
tai uusien vilineiden ja ohjelmistojen maailmaan. Hin usein onkin
hakemassa perustietoa erilaisista yhteyksistd, kuten yliopistolla tarjolla
olevista koulutuksista aihepiirin ympirilti. (Korhonen & Pantzar
2004). Kiytinnin kokeilijalla on jo verkko-opetuskokemusta yhdelti
tai useammalta verkko-opintojaksolta. Hin on my®s samalla aloittanut
systemaattisemman tutustumisen tietoteknologian hysdyntimiseen
oppimisen tukena. (emt.). Hands on -osaaja on soveltanut tieto- ja
viestintitekniikkaa omassa opetuksessa jo jonkin aikaa ja on oppinut
paljona asioita omakohtaisen kiytinnon tekemisen kautta. Hinelld
voi olla jo useamman vuoden kokemusta takanaan tietoteknologian
opetuskdytostd. Hands on -osaaja on ehki tehnyt my®és asiaan liittyvid
kehittimistyotd omassa yhteisossddn. (emt.). Kokeneella verkkopedago-
gilla on jo useiden vuosien, mahdollisesti viidestd kymmeneen vuoden,
kokemus tieto- ja viestintitekniikan opetuskiytostd ja verkko-opet-
tamisesta. Hin on systemaattisesti perehtynyt asiaan tutkimustyén,
aiheeseen liittyvien opintojen ja muiden kouluttajana toimimisen
kautta. (emt.). Tietylld tavalla nimi verkko-opettajatyypit kuvaavat
innovaation, kuten teknologian opetuskiyton, levidmisti sosiaalisessa
systeemissi (Rogers 2003; ks. myos Murto ym. 2007). Kokeneet verk-
kopedagogit ja hands on -osaajat ovat verrattavissa innovaattoreihin
ja aikaisiin omaksujiin yhteisossdin. He toimivat yhteisdissdin suun-
nanniyttdjini ja ovat tirkeitd innovaation omaksumisen kannalta. He
ovat usein innovaation omaksumisessa esikuvia ja heilti usein kysytiin
tukea asian haltuunotossa. Kokeilijat ja tiedonjanoiset noviisit taas
kuuluvat innovaation leviimisen kannalta varhaisen tai myéhiisen
enemmiston kiyttdjiryhmiin, joiden omaksumiseen paljon vaikuttaa
se kuinka mielekis, kehitelty, helppo tai yksinkertainen innovaatio
on ja mikd sen mahdollinen lisiarvo hyddyntimisen kannalta on.
(Murto ym. 2007.)

Teknologian nopea kehitys johtaa uusien innovaatioiden omak-
sumistarpeisiin yhi kiihtyvilld tahdilla. Verkkoa opetuksessaan aktii-
visesti kiiyttivien opettajien kokemuksissa kuvaavaa on se, ettd uusien
vilineiden hyddyntiminen opetuksessa on tapahtunut omassa tyossi
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karttuvan kokemuksen, kokeilun, muilta saatujen vinkkien ja tarjolla
olevien ajankohtaisten koulutusten kautta (ks. Murto ym. 2007;
Korhonen 2012). Tietoteknologian opetuskiyttd ja verkko-opetus
ovat aikuis- ja korkeakouluopetuksessa alueita, joihin kukaan ei ole
oikeastaan valmis opettajaksi ryhtyessiin. Kyse on viimekidessi opet-
tajan omasta ammatillisesta kasvuprosessista ja minkd merkityksen hin
nikee uusilla teknologioilla opetustydssi (Korhonen & Koivisto 2007,
Murto ym. 2007). Se, miti hyotyi tai lisdarvoa opettaja nikee tekno-
logian kiytosti olevan, siitelee usein niiden todellista hyddyntimistd
opetustydssd (ks. Mahdizadeh ym. 2008). Erityispiirteend muuttuvan
mielikuvan oppimisympiristoissi opettajalta vaaditaan osaamista
jota voi kutsua tietimysyhteiskunnan digitaaliseksi lukutaidoksi eli
vilineiden ja ohjelmistojen perustuntemusta, digitaalisten sisiltjen
tuottamisen taitoja ja monipuolista informaatio- ja medialukutaitoa
(ks. esim. Trilling & Fadel 2009), mutta vaadittavaa pedagogista
osaamista voi timin lisiksi kutsua myds dialogiseksi lukutaidoksi eli
aktiiviseksi tiedonrakentamisen diskurssien luomiseksi opetuksen ja
oppimisen tiloissa ja ndiden diskurssien ohjaamiseksi (ks. Korhonen
2008).

Tietoteknologian pedagogisesti perusteltu hysdyntiminen on
vield osittain selkeisti uusi asia opettajille, vaikka opettajakunnassa
on jo huomattavan paljon niitg, joille tietoteknologian opetuskiyttd
on tuttua ja arkipdiviistd sindnsi (Murto ym. 2007; Korhonen 2012).
Opettajan rooliin vaikuttaa luonnollisesti se, kiytetiinko vain jotain
tiettyd opiskelua tukevaa teknologiaelementtii muun toiminnan,
kuten perinteisen luentomaisen opetuksen ohessa, vai onko koko
oppimiskokonaisuus rakennettu joustavaksi, avoimeksi ja hajautetuksi
virtuaaliseksi oppimistilaksi. Tilanne kiytinndssi on usein se, ettd
verkko-opetuksen ratkaisut ovat hyvin perinteisid ja pienin askelin
etenevii, joka voi tarkoittaa esimerkiksi materiaalien tehokkaampaa
jakamista opiskelijoiden saataville verkon avulla muun perinteisem-
min opetuksen ja ohjauksen ohessa. Survey-tutkimukset todistavat
timintyyppisten toteutusmuotojen yleisyydesti ja hallitsevuudesta
korkea-asteella eri maissa (esim. Roberts 2003; Murto ym. 2007;
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Mahdizadeh ym. 2008; Keller ym. 2009). T4llsin on aiheellista ky-
syd hallitseeko perinteinen oppimisympiristomielikuva edelleenkin
opettajan toimintaa ja roolia uusissa verkko-oppimisympiristdissi.

Kehityssuuntia ja tulevaisuuden nakymia: mielekdsta
pedagogisten ldhtokohtien sulautumista etsimassa

Yhteenvetona oppimisympiristdjen kehityspiirteistd voidaan todeta,
ettd muuttuva oppimisympiristomielikuva on tuonut vaihtoehtoi-
sia ajattelutapoja opetuksen ja oppimisen toteuttamiselle ja tietyssi
mairin murtanut koulutusmonopolia ja oppimisen rajoittumista
vain oppilaitoksen seinien sisille. Aiemmin mainitut massiiviset avoi-
met verkkokurssit ovat tistd hyvi esimerkki. Erilaiset organisaatiot,
koulutusorganisaatiot mukaan lukien, etsivit ratkaisuja toimintansa
haasteisiin verkostoitumalla, toimintojaan hajauttamalla ja uusia avoi-
mempia oppimisyhteis6ji perustamalla. (Jiminki 2008; Thanainen ym.
2011.) Tietoverkkoihin ja sosiaalisiin verkostoihin perustuvat ratkaisut
mahdollistavat — ainakin periaatteessa — opiskelijoiden, opettajien ja
oppilaitosten kommunikoinnin ja oppimistilojen luomisen fyysisesti
etdisyydesti ja ajallisista rajoituksista vapaammin. Verkko-opiskelua
pidetiin ja toteutetaan kuitenkin selvisti eniten perinteisen mielikuvan
mukaisena itse- ja yksinopiskeluna, miki itseohjautuvuuden tai yhtei-
sen tiedonrakentamisen tukemisen sijasta saattaa merkiti opiskelijan
oman onnensa nojaan jittimisti ja puutteita ohjauksessa ja tuessa
(ks. Jiminki 2008, 177). Verkosto-osaaminen edellyttiisi kaikilla
tasoilla (opiskelijat, opettajat, organisaatio) paljon hiljaista tietoa ja
osaamista, mikd edelleen voi vaikuttaa siihen, ettd verkko-opetus tai
etdopiskelu toteutetaan hyvin perinteisilld malleilla (emt.). Havainnot
perinteisen oppimisympiristdmielikuvan hallitsevuudesta pitivit
edelleen paikkansa.

Termi, johon nykyisin usein viitataan verkko-oppimisympiiris-
tojen kehittimisen pedagogisena mallina, on sulautuva oppiminen
(blended learning), jolla tarkoitetaan monimuotoisten opetusmuoto-
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jen kehittimistid oppimisen tueksi (Bonk & Graham 2006; Levonen
ym. 2009). Tietoverkoilla ja tietoteknologialla on usein eri muotojen
”sulauttamisessa” tirked rooli. (Levonen ym. 2009.) Parhaat koke-
mukset on usein saatu sellaisilla ratkaisuilla, joissa ovat yhdistyneet
lihiopetuksen kasvokkaiset tilanteet ja verkkoympiristén virtuaalitilat
tai esimerkiksi itsendisen ja yhdessi tapahtuvan tyoskentelyn vaiheet.
Sulautuvassa opetuksessa ja oppimisessa on kuitenkin kiytinndssi
helposti se vaara, etti keskitytidin enemmin eri teknologioiden sekd
kontaktiopetuksen ja verkko-opetuksen yhdistelmien etsimiseen,
miettimitti taustalla tarvittavan pedagogisen ajattelun tirkeytti ja
mielekkiiden pedagogisten tarjoumien luomista (vrt. Kirschner 2004).
Sulautuvaa oppimista voisi ajatella aiempaa enemmin eri pedagogis-
ten lihtokohtien yhteensulautumisena missi etsittdisiin esimerkiksi
itseohjautuvan, autenttisen ja yhteisollisen oppimisen mielekisti pe-
dagogista kiyttod yhdessd (ks. esim. Korhonen 2005a; Wegeriff 2007).
Oppijan rooli muuttuu tillin tiedon vastaanottajasta ja tehtivien
tekijistd, aktiviseksi uuden tiedon ja ymmirryksen rakentajaksi ja
itseohjautuvaksi toimijaksi. (Brookfield 1993; Brockett & Hiemstra
1994; Resnick 1996). Autenttisilla teheivilld ja toimintamuodoilla
on puolestaan mahdollista luoda oppimisen verkkotiloja teorian ja
kiytinnén vilisen kuilun ylittdmiseksi ja integroida kokemuksellisia
reaalimaailman elementteji oppimiseen. (Rentzulli ym. 2004; Kor-
honen 2005b). Yhteissllisyys tuo edellisten lisiksi yhdessid oppimisen,
ajatusten vaihdon ja jaetun merkitysten rakentamisen oppimisen
verkkotiloihin, mikid monissa tapauksissa tuo aktivoivan, tietoa ke-
hittelevin ja syventivin ryhmiulottuvuuden oppimiselle (Perkins
1993; Bereiter 2002; Hakkarainen ym. 2004). Yhteisollisyys ei ole
itsestddn toimiva ratkaisu, kuten edelld todettiin, mutta kehittyneen
yhdessd toimimisen kulttuurin kautta voi oppimisyhteisé kehittidid
monella tavoin tietimisen tasoaan (ks. Susimetsi 2006). Virtuaalisten
oppimistilojen avautuessa informaalin oppimisen suuntaan, olisi hyvi
etsid sellaisia ratkaisuja, jossa muuttuvan oppimisympiristomielikuvan
mukaisesti toimivista oppimistiloista saataisiin mielekkiitd kokemus-
ten, reflektion ja yhteisesti tuotetun tiedon paikkoja.
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Aikuis- ja korkeakouluopettajien pedagogisen pitevditymisen
vahvistaminen ja pedagogisen koulutuksen sisilldissi kasvava panostus
muuttuvan oppimisympiristomielikuvan mukaiseen pedagogiseen ja
verkko-osaamiseen, voi olla yksi reitti vihentii perinteisen ja muut-
tuvan oppimisympiristdmielikuvan vilisti ristiriitaa opetustyon kan-
nalta (ks. Aarreniemi-Jokipelto 2011). Opettajien tietoteknologia- ja
verkko-osaamiseen liittyvd ammatillisen osaamisen kehittyminen on
monimuotoinen ilmid, joka vaatii myds koulutusorganisaatioissa ja
sen opetusyhteisdissi huomiota (ks. Murto ym. 2007; Ryymin 2008;
Korhonen 2012). Esimerkiksi opettajien yhteis6llinen toiminta voi
olla keskeinen edellytys uusiin haasteisiin vastaamiselle (Impi6 ym.
2012). Toinen reitti voi olla oppilaitosorganisaatioissa tapahtuva ko-
konaisvaltainen oppimiskulttuuriin vaikuttaminen, miki edellyttid
oppimisen infrastruktuurien kehittimistd muuttuvan oppimisym-
piristdmielikuvan mukaisesti eri tasoilla, kuten institutionaalisella,
hallinnollisella, teknologisella, pedagogisella ja eettiselli tasolla (ks.
Kahn 2005; Weller 2007; Koponen 2008). Mikelin (2010) havain-
tojen mukaan verkkokurssien oppimistilanteissa vaikuttavat aina
hyvin moninaiset kulttuuriset tekijit, kuten koulutuksen kiytinnst
ja sddnndt, oppiainehistoria sekd oppiaineen opetuksen perinteet.
Verkko-oppimisympirist6ji koskevat pedagogiset haasteet ovat siten
my®s opetus- ja oppimiskulttuurisia haasteita.
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