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TIIVISTELMA

Tuomola-Karp, Péivi. Laatu luottamuksen rakentamisena - laatukisitys kansanopistossa.

Laadun arvioinnista ja laatujohtamisesta on tullut organisaatioiden keskeinen ohjausvéline
ja keino erottautua kilpailijoista. Laki vapaasta sivistystyostd vuodelta 1998 edellyttdd myos
itsearviointia oppilaitostasolla. Tamén tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, mitd
kansanopistoissa tyoskentelevédt ja opiskelevat laadulla ymmértivét ja miten he laadun
kisitteen selittdvit ja tekevdt ymmadrrettdviksi. Tutkimuksen tarkoituksena on siis valottaa
niitd merkityksid ja tulkintamahdollisuuksia, joita kansanopistovdki laadulle ja sen
arvioinnille antaa. Laatukésitystd ei pidd ymmértdd staattiseksi, vaan alati litkkuvaksi ja yha
uudelleen muovattavissa olevaksi ja muovautuvaksi. Laatua on tidssé tutkimuksessa ldhestytty
ihmisten kokemuksena ja puheena, mika selittdd myos aineistoléhtdisen tutkimusotteen.

Tutkimuksessa tehtiin yhdeksén yksilohaastattelua ja kolme ryhmé&haastattelua.
Haastateltavat olivat ldhes piivittdisessd vuorovaikutuksessa olevia erilaisen ty6historian
omaavia kansanopiston ammattilaisia sekd vuosikurssiopiskelijoita.  Tutkimuksen
taustaoletuksena on, ettid asioille ja ilmidille annettavat merkitykset syntyvét sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Siten pdivittdiset vuorovaikutustilanteet muovaavat tulkintoja ja
késityksid siitd, mitd laatu on. Tutkimus nojaa Grounded teoriaan. Se ei edellytd tutkijalta
teoreettista ennakkositoutumista, vaan tutkija generoi empiriasta teoriaa.

Tédmén tutkimuksen perusteella laatu kansanopistossa ymmarrettiin toiminnan laaduksi,
jonka ydin on suorituskyvyn parantamisessa, henkildston muutosvalmiudessa seké toiminnan
kehittdmisessd ja avoimuudessa. Opistotyon Kkatsottiin olevan talouden ehdollistamaa ja
laatuty6n saavan oikeutuksensa ja tavoitteensa opistotalouden suotuisasta kehityksesti.
Tyontekijoiden hyvinvointi n#htiin osaksi laatua ja suorituskyvyn parantamisen
edellytykseksi. Laatu tulkittiin asiakas- ja opiskelijaldhtéisyydeksi ja markkinat n&htiin
ehtymittoméksi uusiutumisen ldhteeksi.

Koulutusympériston ja kansanopistotyon ohjausjirjestelmén muuttuessa tarve rakentaa ja
ylldpitdd luottamus- ja kommunikaatiosuhteita opiston sidosryhmiin tuli esiin haastatteluissa
tehden ymmarrettdviksi kdydyn laatukeskustelun. Laatuajattelu tarjosi paradigman ja késitteet
yhteisten merkitysten ja odotusten eli luottamuksen rakentamiseen yhdessd sidosryhmien
kanssa. Luottamuksen rakentamisen nékokohta oli vaatimassa opistoa ja tyontekijoitd yhd
kiintedmpéddn vuorovaikutukseen ja dialogiin niin talon sisélld kuin sidosryhmien ja
toimintaympériston kanssa.

Haastatteluissa keskustelua kéytiin siitd, mikd paikka traditioille ja toisaalta uusille
ajatuksille ja vaatimuksille opistotydssd tulisi antaa. Laatuajattelun uskottiin avaavan uusia
toimintamahdollisuuksia samalla, kun sen ei otaksuttu tuovan juurikaan mitdén uutta
kansanopistoissa tapahtuvaan jatkuvaan kehittdmiseen. Kun laatukdsitykseen tiivistyy
viimekddessd toiminnan idea, tdmédn tutkimuksen perusteella kansaopistolaitoksen oikeutus
ndyttdisi lepddvén pitkdlti sen mahdollisuudessa saattaa keskusteluun eri maailmat, nékoalat,
intressit ja kulttuurit.

Avainsanat:  kansanopisto, laatu, luottamus, Grounded Theory, konteksti



ABSTRACT

Tuomola-Karp, Péivi. Quality as a Building Block for Trust — The Concept of Quality in a
Folk High School.

Quality assessment and quality management have become essential management tools for
organizations and a means for differentiation from competitors. The law on liberal adult
education stipulates self-evaluation at the institution level. The aim of this study is to
investigate how people working and studying in Finnish folk high schools perceive,
understand and explain the notion of quality. The study sheds light on the various meanings
and possible interpretations of quality, as given by the various stakeholder groups in the folk
high schools. The concept of quality should not be understood as being static but more as
being dynamically changing and malleable. In this study quality is considered from the
viewpoint of experience and discourse, which also explains why a material driven approach
was applied.

The interviews were collected from among persons involved in liberal adult education.
There were nine individual and three group interviews. The interviewees represented different
staff groups of the institution as well as the students, all of whom interact closely with each
other. The basic assumption of the study is that meanings attributed to things and phenomena
emerge from social interactions. Consequently, the interpretations and concepts of quality are
shaped in daily encounters. The approach applied in the study is based on Grounded Theory.
It does not require a theoretical precommitment, as the researcher generates the theory from
the empirical material collected during the study.

This study shows that quality was associated with the requirement to improve
performance, the willingness and ability of the staff to create change and add transparency and
interaction with the stakeholders. The work in the folk high school was contingent on the
financial viability of the institution and financial improvement legitimised the quality actions
undertaken. The well-being of the employees was considered an element of quality and a
necessary condition for improving performance. Quality was interpreted as a focus on
customers and students and the market as the ultimate and inexhaustible source of renewal.

Following the evolution of the training and education environment at the turn of the new
millennium, the need to build and maintain trust and good communication with the
stakeholders appears in the interviews, explaining the discourse on quality. The adopted
quality philosophy provided a paradigm and concepts for constructing common meanings and
expectations with the stakeholders (i.e. trust). From the viewpoint of trust, the folk high
school and its employees were being pulled into a more intensive interaction and dialogue
both internally and externally.

During the interviews there was discussion of what position should be given to traditions,
on the one hand, and new tendencies, on the other. Quality philosophy was thought to open
new possibilities and options, although at the same time there were no expectations that it
would bring in any new ideas for the continuous development being carried out in folk high
schools. While ultimately the mission of the liberal adult education is crystallised in the
concept of quality, the raison d’étre of the folk high school system according to this study
seems to lie in its potential to bring into discourse different worlds, views, interests and
cultures.

Key words: folk high school, quality, trust, Grounded Theory, context
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Tédmén tyon valmistumiseen ovat vaikuttaneet monet kohtaamani aikuisopiskelijat vuosien
varrella. Palatessaan yhi uudestaan kansanopistoon he ovat osoittaneet minulle konkreettisesti
vapaan sivistystyon merkityksen. Tutkimusty6hon ryhtymiseen ovat vaikuttaneet myos

lukuisat keskustelut kansanopistotyon suunnasta lahimpien tyotovereitteni kanssa.

Kiitdn lampimésti haastattelemiani kansanopiston ammattilaisia, jotka kiireittensé keskella
olivat valmiita keskustelemaan kansanopistotydstd kanssani ja jotka osoittivat kiinnostusta ja
tukea tutkijan ty6tédni kohtaan. Opiston johdolle esitin kiitokseni erittdin myo6tdmielisesta

suhtautumisesta tutkimustani kohtaan.

Viitoskirjan tekeminen on pitkd prosessi. Haluan kiittdd ohjaajaani professori Synndve
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my0s professori Risto Erdsaarelle ja tyoni esitarkastajille, professoreille Kaj [lmonen ja Kari
E. Nurmi, joiden asiantuntevat kommentit ty6ni viime vaiheissa ovat ohjanneet tutkimuksen
valmistumista. Keskustelut professori Kari E. Nurmen kanssa kahvikupin dérelld Ekbergin

kahvilassa syvensivit késityksidni monista asioista.
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monista sitd sivuavista kysymyksistd ystdvipiirissdni. Haluan erityisesti kiittdd Leena
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tarkistaessani tietojani. Heille siiti kiitos.

Omassa lapsuudenkodissani &itini ja isédni antoivat esimerkin elinikdisen oppimisen
periaatteen toteuttamisesta, jota olen tydssdni pyrkinyt edistimddn ja henkilokohtaisessa
elamdssdni pyrkinyt jatkamaan. Oma perheeni on tukenut minua tutkimusty6ssidni monin eri
tavoin. Ilman heiddn tukeaan tyoni olisi jddnyt tekemittd. Kaikkia ldheisidni haluan

syddmesténi kiittda.
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Johdanto

Suomalaisen yhteiskunnan ilmapiiri on koulutusmyonteinen ja aikuiskoulutukseen
osallistutaan vilkkaasti. Koulutus néhdéén lddkkeeksi ldhes kaikkiin mahdollisiin ongelmiin.
Koulutuksesta ja tiedosta on tullut yksi tirkeimpid vilineitd yritysten ja kansakuntien
kilpailukyvyn nostamisessa ja ylldpitimisessd sekd sosiaalisen kehityksen ohjaamisessa
(Delattre, 2000).  Valtioneuvoston  hyvédksymissd  koulutuksen ja  tutkimuksen
kehittdmislinjoissa vuosille 2003-2008 Suomen sivistysyhteiskuntana sanotaan rakentuvan
osaamisen, tiedon ja luovuuden varaan (Opetusministerio 2004, 15). Koulutus ei kuitenkaan
sindnsd takaa menestystd, mutta se antaa mahdollisuuksia niin yksil6- kuin
organisaatiotasollakin, kuten professori Raivola totesi Helsingin Sanomien (2000b) mukaan
Suomen Akatemian koulutuksen vaikuttavuutta tutkineen ohjelman tuloksia esitellessdén.
Koulutusmyonteisyydestd huolimatta koulutusta vaaditaan myos tilille sen tuloksista;

koulutukseen uhratuille veromarkoille vaaditaan vastinetta.

Vuosituhannen vaihteen kynnykselld Seppo Niemeld (1999, 6) kirjoitti lennokkaasti:
”Vapaa sivistystyé on aikuisopetusta enemmain prosessi, joka etsii tehtdvénsid, ohjaa itsedidn,
oppii kokemuksesta ja luo ennen kokematonta tavalla, jota kukaan ei voi ennakoida.”
Kuitenkin my6s vapaan sivistystyon kaikilla portailla arvioidaan, visioidaan, asetetaan
tavoitteita ja luodaan strategioita. Jo itseymmdérrys sindnsid edellyttdd pysdhtymistd ja
arviointia, vaikka ajattelisimmekin Baumanin tavoin, ettei mikddn hetkellinen tila ole sité
edeltdvén tilan vélttdimdton seuraus eikd seuraavan tilan riittdvd syy kehitykseen (Bauman
1996, 195).

Vapaalle sivistystyolle luotiin yhteinen lainsdddénnéllinen perusta vuonna 1998. Laki
edellyttdd toiminnan arviointia ja itsearviointia oppilaitostasolla. Koulutuksen vaikuttavuuden
kasitteen osaksi ja rinnalle nostettiin laadun késite (ks. Raivola & Valtonen & Vuorensyrji
2000, 14-15). Suomen Akatemian rahoittaman koulutuksen vaikuttavuuden tutkimusohjelma
1995 — 1998 poiki ldhes 400 teosta, artikkelia, kirjoitusta tai esitelmdd. Myos jokaisessa
kansanopistossa on jouduttu etsimddn sovelias itsearviointimalli. Opetushallitus toteutti
vuosina 1995-2002 vapaan sivistystyon keskeisten tyOmuotojen arvioinnin. Tamin
tutkimuksen alkumetreilld opetushallitus kéynnisti kansanopistojen toimintaa arvioivan
tutkimuksen, jonka tuloksena syntyivét tutkimusraportit Perinteen ja nykyajan puristuksessa
(Mé4stta ja Yrjolda 2001) ja Valmiuksia, virikkeitd vai vaihtelua, kansanopisto-opiskelijan
motivaatio ja opiskelukokemukset (Niemivirta 2002).

Tatd tutkimusta aloittaessani laatuajattelu ja itsearviointi olivat kansanopistoissa
erdénlaisessa sisddnajovaiheessa. Ne olivat tuomassa kansanopistoihin uudet kisitteet ja

uuden tarkastelundkokulman. Tutkimuksen keskeisend kannustimena oli pohdintani, misti



kaikesta tdssd oikeastaan oli ja on kysymys, kysymys, joka tuntui jadvan mittauskeskustelun
ja -problematiikan varjoon. Tutkimukseni tavoitteet tiivistyivdt kysymyksiksi, mitd
kansanopistoviki laadulla ymmart4d, miten he sen selittdvét ja mistd laatukeskustelussa ja —
arvioinnissa oikeastaan on kysymys eli miten laatu selitetddn ja tehddén ymmaérrettavaksi.
Tarkoituksena on ollut antaa puheenvuoro opistovéelle ja valottaa niitd merkityksid, joita
kansanopistoviki laadulle ja sen arvioinnille antaa. Tutkimuksen taustaoletuksena on, ettd
asioille ja ilmiodille annettavat merkitykset syntyvit sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.
Laatukasitys ndhdédédn tutkimuksessa kontekstisidonnaisena ja muuttuvana. Siten péivittdiset

vuorovaikutustilanteet muovaavat tulkintoja ja késityksid siitd, mité laatu on.

Tutkimus on aineistoléhtdinen ja perustuu yhdeksddn yksil6haastatteluun ja kolmeen
ryhmihaastatteluun. Haastateltavat olivat ldhes pdivittdisessd vuorovaikutuksessa olevia
erilaisen tyohistorian omaavia kansanopiston ammattilaisia sekd vuosikurssiopiskelijoita.
Tutkimus nojaa Grounded teoriaan. Se on tutkimusote ja — malli, jonka mukaan teoria on
rakennettava empiirisen aineiston pohjalta. Se ei valttimaittd edellytd tutkijalta teoreettista
ennakkositoutumista, vaan tutkija generoi empiriasta teoriaa. Tarkoituksenani oli laadun
ulottuvuuksien identifiointi. Grounded teoriaa voidaankin kéayttdd ilmién elementtien

tunnistamiseen, kategorisointiin ja ndiden vélisten suhteiden tutkimiseen.

Tutkimusraportti koostuu seitseméstéd padluvusta. Tutkimuksen ensimmaéisesséd padluvussa,
Kansanopisto ja ohjausjérjestelmén muutos, olen selostanut kansanopistojen erityisluonnetta
ja opistojen laatukeskustelun taustoja. Toisessa pédluvussa esittelen tutkimustehtdvéni.
Kolmannessa padluvussa olen perustellut ja selostanut tutkimusotteeseen johtaneita tekijoitd

sekd kuvannut tutkimusprosessia.

Neljidnnessd pédédluvussa, Laatukisityksen rakentuminen — laadun viisi ulottuvuutta, ovat
tutkimuksen empiiriset 16ydokset. Siind kuvaan laatukisityksen rakentumista aineiston
pohjalta ja esittelen syntynyttd laatukisitystd, laatu luottamuksen rakentamisena, jonka
ulottuvuudet ovat henkiloston muutosvalmius (luku 4.1), organisaation ldpinikyvyys (luku
4.2), toiminnan markkinalihtdisyys (luku 4.3), kansanopistotyon mission punninta perinteen
ja uusien vaatimusten puristuksessa eli jatkuvuus ja dynaaminen itseymmérrys (luku 4.4)
sekd organisaation suorituskyvyn parantaminen (luku 4.5). Luku kuvaa aineiston ja
tutkijan vélistd vuoropuhelua. Alaviitteissd osoitan haastatteluiden ja kirjallisuuden vilisia
eroja ja yhtéldisyyksid sekd tulkintamahdollisuuksia ldhdeviittein tai kirjallisuudesta otetuin

huomioin.

Viidennessd padluvussa tarkastelen laatua luottamuksen rakentamisena luottamuskésitteen
nikokulmasta. Haastateltavien laatupuhe opistoty6n legitimaatiopuheena avaa uuden
nidkokulman aineistoon. Vuoropuhelua haastatteluissa kdydddn laatuajattelun ja luottamuksen

vililld organisaation toimintaperiaatteina. Niitd voidaan pitdd toinen toisiaan tdydentdvind tai
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toisilleen vaihtoehtoisina organisaation ohjausmekanismeina. Luottamus on jotakin, jota
ihmiset aktiivisesti rakentavat organisaatiossa ennustettavuuden lisddmiseksi (Grey & Garsten
2001, 229-231) ja se on keino aktiivisesti kohdata tuntematon tulevaisuus. Haastatteluista
generoitu laatukésitys sisdltdd lupauksen organisaation kehittdmispotentiaalista ja yha
tehokkaammasta toiminnasta sekd lupauksen sidosryhmille ja asiakkaille mahdollisuuden

padstid vaikuttamaan yhd enemmin opiston toimintaan.

Haastatteluissa laadun késite sidotaan myos yleisempiin merkityksenantojirjestelmiin:
yleisempddn  laatukeskusteluun,  kansanopistojen  ohjausjdrjestelmdn  muutokseen,
kansanopistoideaan, perinteen ja modernin asettamiin vaatimuksiin sekd ideologiseen
keskusteluun. Kuudennessa luvussa, Laatukédsitys ideoiden ja jdrjestelmien maailmassa,
tarkastelen  kansanopistovden laatupuhetta kontekstissaan. Ilmion tarkasteleminen
kontekstissaan syventdd sen ymmaértdmistd, antaa tutkimukselle perspektiivin ja asemoi
tutkimusloydokset.  Kontekstin ~ kdsite kutoo yhteen situaalisen toiminnan ja
toimintaympariston. (Erdsaari 2004; ks. myos Layder 1998, 156.) Seitseménteen lukuun,
Johtopaitokset, olen koonnut keskeisimmét tutkimustulokset ja tutkimuksen synnyttimii

jatkotutkimusaiheita.



11

1 Kansanopistot ja ohjausjirjestelmin muutos

Varto kirjoittaa 1995 julkaistussa artikkelissaan, ettd jotta keskustelu koulutuksen ja
kasvatuksen arvioimisesta voisi saavuttaa edes nollapisteensd ja pédstd pois miinuksen
puolelta, olisi uudelleen palattava kysymykseen kasvatuksen ja koulutuksen syystd” (Varto
1995a, 341). Laadusta ja arvioinnista puhuessamme puhumme itseasiassa siitd, miten hyvin
tai huonosti opisto toimii tehtdvdssddn ja tdyttdd tarkoituksensa. Mikd on sitten

kansanopistotoiminnan tarkoitus?

Kansanopistot ovat osa suomalaista vapaata sivistystyOtd, jota toteuttavat

= kansalais- ja tydvdenopistot

= kansanopistot

= opintokeskukset

= liikunnan koulutuskeskukset

= kesidyliopistot (Laki 632/98 § 2).

Suomessa toimii 92 kansanopistoa. Kansanopistoliikkeen juuret ovat 1800-luvun lopun
yhteiskunnallisessa murroksessa ja tanskalaisen N. F. S. Grundtvigin ajatuksissa vahvistaa
kansallisvaltion demokraattista kehitystd ja kansallista kulttuuria tarjoamalla koulutusta
kansan laajoille piireille (Niemeld 1999, 26). Opistoliikkeen juuret ovat myos silloisen
tanskalaisen koulujérjestelmén kritiikissd. Ensimméinen kansanopisto aloitti toimintansa
Tanskassa 1844. Opettaja ja naisasianainen Sofia Hagmanin perustama Suomen ensimmaéinen
kansanopisto aloitti toimintansa vuonna 1889 Kangasalla naisten koulutustarpeita
tyydyttdméan (Malviniemi 1992, 23).

Lain vapaasta sivistystyostd (632/98) §:n 1 mukaan vapaan sivistystyon tarkoituksena on

elinikdisen oppimisen' periaatteen pohjalta

= tukea yksiléiden persoonallisuuden monipuolista kehittymisti ja

=  kykyé toimia yhteisoissd sekd

= edistdd kansanvaltaisuuden, tasa-arvon ja moniarvoisuuden toteutumista suomalaisessa
yhteiskunnassa.

' Elinikdisen oppimisen komitea méirittelee elinikdisen oppimisen “monitasoiseksi periaatteeksi, jonka
noudattaminen ohjaa ihmisten oppimisuraa, yhteisjen toimintaa ja oppimisen edistimispolitiikkaa siten, ettd
laaja ja jatkuva uusien asioiden omaksuminen yhteiskunnassa toteutuu”. Oppiminen halutaan tietoiseksi
elaméntavaksi. Elinikdisen oppimisen strategian sisdll6llisiksi tavoitteiksi komitea médrittelee 1)
persoonallisuuden kehityksen tukemisen, 2) demokraattisten arvojen vahvistamisen, 3) toimivien yhteisdjen ja
sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ylldpitimisen ja 4) innovaatioiden, tuottavuuden ja kansallisen kilpailukyvyn
edistdmisen. Elinikdisen oppimisen periaate siséltdd ajatukset koulutuksen ja tyon vuorottelusta, kokemuksen
merkityksestd oppimisessa ja formaalin koulutuksen ulkopuolella olevista oppimismahdollisuuksista mm.
yrityksissd ja kansalaisjérjest6issd (Kom. 1997; vrt. my6s Aspin & Chapman 2000, 3, 7, 17.) Eliménlaajuisella
oppimisella taas viitataan erilaisissa eldméntilanteissa oppimiseen formaalin koulujirjestelmén ohella
(Opetusministerio 2002a, 5).
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Vapaan sivistystyon tarkoituksena ei ole vilittomisti palvella elinkeinoeldmén tarpeita,
vaan sen toiminta on nonformaalia’, vapaatavoitteista opetusta ja koulutusta. Vapaan
sivistystyon ja kansanopistolaitoksen erityisend tehtdvdnd on oppimisen perustan
vahvistaminen ja oppivan, kansalaisten omaan aloitteellisuuteen ja toimintaan perustuvan
yhteiskunnan rakentaminen. Seppo Niemeld (1999, 29, 47) korostaa vapaan sivistystyon
merkitystd toimivan kansalaisyhteiskunnan rakentamisessa, joka nykydin ndhddin ei vain

itseisarvona vaan myds suotuisan taloudellisen kehityksen edellytyksena.

Kansanopistot ovat osallistuneet pohjoismaisen hyvinvointimallin Iujittumiseen (vrt.
Rinne & Salmi 1998, 159; Tuomola-Karp 2000, 150; Usher et al. 1997, 11, 32) kouluttamalla
tyovoimaa tdmén tarpeisiin ja tukemalla sitd ideologisesti. Laki ei siis kuitenkaan
suoranaisesti anna osaamisen kilpailukyvyn ylldpitdimisen ja lisddmisen tehtivdd vapaalle
sivistystyolle. Toisaalta yha vaikeammaksi on tullut vetdd rajaa ammatillisen ja yleissivistdvin
koulutuksen vilille, kun keskeisind ammattitaitovaatimuksina esitetiin mm. kielitaitoa,
yhteistyd- ja kommunikaatiotaitoja, tietotekniikan osaamista, kulttuurista kompetenssia,
kykyd oppia ja kykyd vastuun kantoon, kvalifikaatioita, jotka perinteisestikin ovat olleet
vapaan sivistystyon ominta aluetta. (Gavigan et al. 1999, 30; Koivunen 2001, 176; Niemel4
1999, 75; Tasavallan presidentin tyollisyystyoryhma 1994, 23.)

Kansanopistoille on ollut tunnusomaista

= ideologinen vapaus

= vapaachtoisuus

= internaatin suomat mahdollisuudet

= omaehtoinen tehtdvdhaku eli kyky reagoida joustavasti alati muuttuviin

koulutustarpeisiin.

Kansanopistot ovat sisdoppilaitoksia, joiden tarkoituksena on edistdd kansalaisten
omachtoista opiskelua siten, ettd kukin kansanopisto voi samalla painottaa arvo- ja
aatetaustaansa ja kasvatustavoitteitaan (Laki 632/98). Kansaopistojen taustayhteisot padttavit
koulutuksen tavoitteista ja pddmédristd. Opistot voidaan jakaa arvotaustaltaan kristillisiin,
yhteiskunnallisiin, jirjestdtaustaisiin, sitoutumattomiin ja erityisopistoihin. Opistojen juuret
ovat kansanliikkeissd ja kansalaisyhteiskunnassa. Ne paikantuvat kolmannelle sektorille,
yritys- ja julkisen sektorin vilimaastoon.” Osa opistoista toimii paikallisesti, osa

valtakunnallisina opistoina, vaikka yhd useammin opistot palvelevat sekd paikallisia etti

? Nonformaali koulutus on koulutusorganisaatiossa tapahtuvaa tavoitteellista, mutta ei tutkintotavoitteista
opiskelua.

? Kansanopistojen yllipitijind on yhdistyksi, siitiditi ja osakeyhtiditi. Kansanopistoista kahdeksan on kunnan
tai kuntayhtymén omistuksessa (Mattd & Yrjola 2001, 37).
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valtakunnallisia tarpeita.” Valtionosuuden miiri on 57 % opiskelijaviikkoihin perustuvista
laskennallisista kaytt6kustannuksista (Vapaan sivistystyon valmistelutyéryhmén raportti
2003), joten opistot joutuvat hankkimaan resursseja myds koulutusmarkkinoilta,

taustayhteisoiltddn, projekteista ja muista ldhteista.

Kansanopistot ja niiden taustayhteisét voidaan nihdi oppimisympiristdini’, joiden
osaaminen ja toiminta ovat luoneet ja luovat edellytyksii omachtoiselle’ oppimiselle (ks.
Gavigan et al. 1999, 79). Kansanopistopedagogiikassa on totuttu korostamaan oppimista koko
elamén pituisena projektina. Kansanopistot ovat tarjonneet useille varttuneemmalla idlld tien
sosiaaliseen nousuun ja nuorelle koulutusvaihtoehdon, jossa tiedollisen kehityksen rinnalla on
voinut tarvittaessa kuljettaa myds yleensd eldmdidn ja olemiseen liittyvien kysymysten
pohdiskelua. Kansanopistot ovat tarjonneet valmennusta jatko-opintoihin ja ”second chance”,
muuta koulutusjirjestelmdd tdydentdvad ja laajentavaa koulutusta. (Hjerppe 1997, 24, 27;
Pantzar 1989; ks. my6s Roos 1996.) Kun rahoitus tai opiskelijat ovat joltakin koulutustyypiltd
ehtyneet ja rahoitusta ja opiskelijoita on jollakin toisella saralla ollut saatavilla, ovat opistot
etsineet itselleen uusia tehtivii ja suuntautuneet uudelleen. ’

Internaattia on perinteisesti perusteltu pedagogisin premissein. Opiston kokonaisuudessaan
on tuettava sen perustehtdvdd, ja yhdessd asumisen on katsottu olevan keskeinen kasvua
tukeva elementti.® Myds henkildstod on perinteisesti asunut opistojen vilittomassé
laheisyydessd (ks. Maittd & Yrjola 2001, 56). Kansanopistoissa opiskellaan, syddédn,
levitddn ja nukutaan, ollaan ja tehddén asioita yhdessd, harrastetaan ja juhlitaan. Opistot ovat
moniammatillisia yhteis6jd: tyotd ovat tekeméssd rehtori, pddtoimiset opettajat, kirjasto- ja
suunnitteluhenkilosto, ravintola- ja keittiopuolen osaajat, siistijat ja muut kiinteiston kunnosta
huolehtivat, markkinoinnista, palvelujen myynnistd, talous- ym. hallinnosta vastaavat ja

nyttemmin yhi useammin tuntiopettajat, vierailevat asiantuntijat ja alihankkijat.

Kasvava lyhytkurssitoiminta ja uudet koulutusalueet (esim. avoin yliopisto-opetus) ovat

tuoneet opistoihin opiskelijoita, joita eivdt endd yhdistd odotukset, tavoitteet ja kulttuuritausta.

4 Kansanopistojen profiloitumistekijit Koskisen mukaan (2003, 106) ovat sitoutumattomuus, jérjestdsidos,
kristillisyys, suomenruotsalaisuus, ekologiset kysymykset, yhteisollisyys, paikallisuus ja yhteistyohakuisuus.

° Manninen ja Pesonen (1997, 268) miiritteleviit oppimisympiriston paikaksi, tilaksi, yhteisoksi tai
toimintakédytannoksi, joiden tarkoitus on edistdd oppimista. Oppimisympdristd kattaa siten niin fyysiset ja
teknologiset puitteet kuin pedagogiset ja organisaatiokulttuuriset toimintatavat.

§ Aikuiskoulutus voidaan jakaa omaehtoiseen aikuiskoulutukseen, tyvoimapoliittiseen aikuiskoulutukseen ja
henkil6stokoulutukseen.

7 Ville Marjomien mukaan 1960- ja 1970-luvuilta lihtien kansanopistot ovat olleet “annetun tehtivén suorittajia”
ja suunta tuntuu jatkuvan. Kansanopistot ovat olleet ja ovat riippuvaisia yhteiskunnan tarjoamista ja rahoittamista
koulutustehtdvistd. Sekéd kiintedtavoitteisessa ettd ammatillisessa koulutuksessa opetustavoitteet tulevat
oppilaitoksen ja vapaan sivistysty6n ulkopuolelta. (Toiviainen 2002, 71.) Siten puhe omachtoisesta tehtdvihausta
on osin myytti, joskin opistot itse toki tekevét valintoja, mitd tehtévid ottavat hoitaakseen.
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Maaseudun nuorten ja ty6ldisten opinahjoihin ovat tiensd 16ytdneet myds yliopistoihin
pyrkivit tai jo sielld loppututkinnon suorittaneet. Vapaan sivistystyon ja kansanopistojen
olemassaolon oikeutusta on aina perusteltu tasa-arvon edistdmiselld ja syrjdytymisen
ehkaisemiselld, kuten my6s voimassa oleva laki tekee. Kansanopistoihin ovat hakeutuneet
tyottomat, ulkomaalaiset jne., vaikka lainsddtdjd ei aina ole kansanopistovien toivomalla
tavalla ja nopeudella luonut taloudellisia edellytyksid kansanopistoille aukoa uusia teitd

syrjaytyneille tai syrjdytymisuhan alaisille (vrt. Blomqvist 1998).

Monet kansanopistot jarjestdvit myods muuta kuin vapaasta sivistystyostd annetun lain
sddtelemdd koulutusta. Kansanopistossa voi harjoittaa ammatillisia opintoja ja suorittaa
peruskoulun ja lukion oppimiirin.” Kansanopistot tarjoavat myos henkilostokoulutusta ja
tydvoimapoliittista koulutusta. Kansanopistojen omistama verkostopohjainen Humanistinen
ammattikorkeakoulu HUMAK aloitti toimintansa vakinaisena ammattikorkeakouluna 2000.
Maidttda ja  Yrjold (2001) luokittelevat opistot koulutusprofiililtaan  yleissivistdviin
(yleissivistdvad koulutusta yli 70 %), monipuolisiin (sekd ammatillista ettd yleissivistavad
koulutusta) ja ammatillista koulutusta pédosin (yli 70 %) antaviin oppilaitoksiin. Vuonna 2001
ensi mainittuja opistoista oli 52 %, monipuolisia 24 % ja ammatillista koulutusta antavia 13
%. Voidaankin sanoa, ettd kansanopistot ovat “yhd tiiviimmin oksastuneet valtiolliseen
koulutusjérjestelmadn” (Rinne & Salmi 1998, 159; ks. myds Kaivola 2001a, 16). Useista
kansanopistoista on kehittynyt monipuolisia koulutus- ja oppimiskeskuksia lyhytkursseineen,

avoimen yliopiston koulutuksineen, monipuolisine kokous- ja liikuntapalveluineen jne..

Kaiken kaikkiaan Ma&attd ja Yrjola (2001, 5-6) sanovat kansanopistojen toiminnassa
olevan ndhtdvissd viisi usein myos padllekkdin toteutettavaa koulutustehtdvad; 1)
yleissivistivé, 2) ammatillissivistivd, 3) omaa taustaliikettd'® palveleva, 4) syrjiytymisti
ehkiisevd ja 5) alueellinen sivistystehtivd. Ne toteuttavat vapaaehtoisuuden, pedagogisen
vapauden, omaehtoisen tehtdvdhaun periaatteita toiminnassaan samalla, kun ne tidydentdvét
my0s muuta koulutusjérjestelméd. Kansanopistojen erilaistuminen ja resurssien niukkuus ovat
ylldpitaneet keskustelua “oikeasta opistotyostd”, ja yhteinen edunvalvonta ei siten ole aina

ollut ongelmatonta.

% 63 % yli kolmen kuukauden koulutuksessa olleista opiskelijoista majoittui opistojen alueilla talvella 2000-2001
(Maittd & Yrjold 2001, 55).

% Kansanopistossa voi opiskella kielid ja kansainvilisyyttd, kasvatus-, sosiaali- ja hoitoalaa, kirjoittamista,
musiikkia ja teatteria sekd kddentaitoja, seurakuntatyotd ja teologiaa, tietotekniikkaa ja kaupallisia aineita,
viestintdd, yhteiskunnallisia, humanistisia ja ekologisia aineita. Yleissivistdvin, ammatillissivistidvén ja avoimen
yliopiston opetuksen lisdksi kansanopistossa voi suorittaa siis peruskoulu- ja lukio-opintoja ja saada lukuisia
ammatillisia perustutkintoja. Opistot tarjoavat vuosittain n. 3000 lyhytkurssia (www.kansanopistot.fi).
Kansanopistot toteuttavat siten useiden koululakien sddnteleméd opetusta.

10 Liikkeells tissd tarkoitetaan organisaatiota, joka jonkun aatteen pohjalta pyrkii kollektiivisella toiminnalla
saamaan aikaan sosiaalisia muutoksia tai pyrkii estdiméan niitd (Dekeyser 2001, 73).
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Kansanopistojen kilpailuympiristd on muuttunut. Kansanopistot kilpailevat kesken&én,
muiden oppilaitosten ja sivistysjdrjestjen, koulutuskeskusten, konsulttien ja hotellien kanssa
maksukykyisistd asiakkaista. Koulutus ei ole endd instituutiokohtaista, vaan eri
instituutiotyypeissd ~ saatetaan  tarjota niin  ammatillista,  yleissivistivdd  kuin
harrastustavoitteistakin koulutusta. Kansanopistot ovat aina hankkineet opiskelijansa itse,
mutta koulutusmarkkinoiden kilpailu ja valtionosuuden perusteiden muutos'' ovat entisestiin
kiristineet kilpailua. Vapaan sivistystyén yhteisjirjests VSY kiynnisti 1999 VSOP'*-
kehittdmishankkeen, jonka tarkoituksena on lujittaa vapaan sivistystyéon asemaa
yhteiskunnassa, kartuttaa toimijoiden osaamista ja pidtevyyttd sekd kdynnistdd
verkostoitumista.

Juha Suoranta kysyy Aikuiskasvatuslehdessd 1998 julkaistussa artikkelissaan, onko
postmoderniksi luonnehditussa yhteiskunnassa enédéd tilaa eldménalueille, jossa ihmiset
voisivat vailla vélittomédn hyodyllisyyden pakkoja miettid eldmédnsd merkitystd ja
yhteiskunnallisen muutoksen suuntaa”. Hé&n ihmettelee my6s, onko vapaa sivistystyod
artikuloitavissa rationaalisiksi tavoitteiksi. (Suoranta 1998, 23.) Vapaan sivistystyon piirissi
on kannettu huolta myds siitd, ettd koulutuksen jarjestdmisen ehdot néyttdisivdt pikemminkin
suosivan jo pitkélle koulutettujen lisdkoulutusta kuin syrjdytyneiden tai syrjdytymisuhan
alaisena olevien koulutusta (Blomqvist 1998, 9-13 ; vrt. myds Opetusministerié 2002a, 106,
113). Yhteiskunnan rahoitusta on viime vuosina suunnattu enenevdssd méérin
tyoeldmaildhtoiseen koulutukseen, sen kehittdmiseen ja tutkimukseen ja elinikdinen oppiminen
nidhddan keskeiseksi Suomen kilpailukyvyn vahvistamisen tekijoistd (Opetusministerié 2002a,
6, 7). Silvennoinen ja Tulkki (1998, 19) otaksuvat, ettd kaiken koulutuksen valjastaminen yha
suuremmassa médrin  palvelemaan elinkeinoeldmén tarpeita tekee lopun ihmisten
omakohtaisille oppimistarpeille rakentuneesta oppimisesta ja siten myds vapaasta
sivistystyostd nykymuodossaan (ks. myods Niemeld 2003). He viittaavat mm.
Kansanopistoyhdistyksen puheenjohtajan lausuntoon, jonka mukaan kansanopistojen roolia
ammatillisina tdydennyskoulutuskeskuksina on viime vuosina vahvistettu, mikd nidkyy mm.

opistojen toiminnan, henkildstérakenteen ja henkil6ston toimenkuvien muuttumisena.

""" Valtion aikuiskoulutuspolitiikan yhtend péilinjauksena on ollut 1980-luvulta lihtien koulutuksen

markkinoistaminen (esim. Sihvonen 1999, 155; Varmola 1996 ja 2002 ). Kansanopistojen valtion
rahoitusperusteet muuttuivat 1990-luvun alussa menoperusteisesta valtionosuudesta laskennallisiksi ja
madréllisiin suoritteisiin perustuviksi, mika johti opistojen keskindiseen kilpailuun resursseista (Maéttd ja Yrjold
2001, 112).

12 Vapaan sivistystyon osaaminen ja pitevyys-kehittimisohjelma.
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Elinikdinen oppiminen néhdééin kuitenkin mySs keinoksi valtaistaa (empower')
kansalaisia, yrityksid ja yhteis6jd kohtaamaan uudet haasteet (Gavigan et al. 1999, 23;
Opetusministerié 2004). Toisaalta elinikdisen oppimisen vaatimus voidaan ndhdd myos
keinoksi sdddelld tyovoiman tarjontaa kysynndn vaihtelujen mukaan ja erddnlaiseksi
tyottomén tyovoiman “paivahoidoksi”, kontrolliksi, tydmarkkinakansalaisuuden ylldpitimisen
takeeksi, tyovoimaa kilpailuttavaksi ja valikoivaksi ideaksi (Silvennoinen & Tulkki 1998, 21;
Rinne & Salmi 1998, 164). Taloudelliseen kasvuun ankkuroitua ja sivistystavoitteita omaavaa
aikuiskoulutuspolitiikkaa ei yleensd ole problematisoitu, koska sivistys ndhddén
ristiriidattomasti osaksi kilpailukykyé (ks. kuitenkin Silvennoinen et al. 1998, 216 — 218).
Parlamentaarinen aikuiskoulutusty6ryhmé (Opetusministerié 2002a, 8) esittdd mietinndssidin
aikuiskoulutuksen neljéksi perusperiaatteeksi ja haasteeksi

= yhd useamman suomalaisen jatkuvan ja maaritictoisen eldméntapaan liittyvéin

oppimisen

= nopealiikkeisen ja joustavan ammattitaitoisen tydvoiman tuottamisen

= opetus- ja oppimismenetelmien laadun kehittdmisen

= osallistuvan demokratian ja aktiivisen kansalaisuuden vahvistamisen sekd
syrjaytymisen ehkdisemisen.

Vapaan sivistystyon lain (7§) mukaan “oppilaitoksen tulee arvioida antamaansa koulutusta
ja sen vaikuttavuutta sekd osallistua ulkopuoliseen toimintansa arviointiin”. Arvioinnilla
tarkoitetaan jonkin asian tai ilmion hy6dyn ja/tai arvon médrittdmisté, joka perustuu kohteesta
hankitun tiedon analysointiin. Arviointi — evaluation ja utvérdering - on arvottamista ja arvot
taas intressejd, jotka ovat eri ihmisilld erilaisia. Se, miki toiselle on arvokasta, hyodyllista,
ansiokasta ja merkittivii, saattaa toiselle olla arvotonta, hyddytontd ja merkityksetonti.'
(Heinonen 2002, 21-22; Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1998, 8; Laukkanen
1998, 32-33; Raivola 2000a, 22, 68.) Koulutuksen arviointi voidaan jakaa toimialan sisdiseen

arviointiin, ulkopuoliseen arviointiin ja itsearviointiin. Oppilaitoksille osallistuminen

¥ Kirjoittajan valitsema kiinnos. “Valtautuminen merkitsee toimimista menestyksellisesti olemassa olevissa
valtarakenteissa, niissd ddnen hankkimista ja niiden kdyttimistd omien tavoitteiden ajamiseen” (Méntysaari
1999a, 9; ks. myds Raivola 2000a, 186 —187). Usher et al. (1997) toteavat, ettd kriittisessd teoriassa ja
freirelaisessa perinteessd valtautumisella tarkoitetaan tulemista tietoiseksi alistamisen taustalla olevasta
vallankdytostd ja mahdollisuuksista muutokseen. Toisaalta tydelaméssé valtaistaminen on vélineellistd, ammatin
ja kompetenssin tarkoin rajaamaa ja tuotannon intressejd palvelevaa. (Mt., 47,48,94,113; ks. myds Honkonen
2002, 48.) Puhuttaessa koulutuksessa yleisemmin valtautumisessa ja valtaistamisesta keskeiseksi kysymykseksi
nousee, parantaako koulutus ja opetus elimié ja tuoko se vaihtoehtoja eldménvalintoihin.

' On kuitenkin huomattava, etti eri tieteenfilosofisissa orientaatioissa arviointiin ja arviointimenetelmiin liittyy
erilaisia odotuksia ja vaatimuksia. Voidaan myos puhua eri arviointiparadigmoista. (ks. Heinonen 2000, 32-44;
Mintysaari 1999b, 54-68; Patton 1997, 265-300.) Vuorenmaa (2002) tyypittelee arvioinnin epistemologisesti
kahteen ryhméan. Ensimmdiiseen ryhmédn kuuluvat arvioinnit pyrkivédt objektiivis-rationaalisuuteen ja
lineaarisuuteen ja ovat luonteeltaan teknokraattisia ja manipulatiivisia. Toiseen ryhmédén kuuluvat arvioinnit
korostavat asioiden ymmartidmists, tulkintaa, kontekstisidonnaisuutta, konsensusta ja dialogisuutta. (Mt., 38; ks.
my6s Schwandt 1997.)
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ulkopuoliseen arviointiin ja itsearviointi ovat lakisdéteisid velvollisuuksia. Koska koulutuksen
arviointi on lakisddteistd, se ei sindnsd opistotasolla vaadi erityisid perusteluja. Koulutuksen
arviointi on kuitenkin usein koettu vaikeaksi erityisesti vapaassa sivistystyOssd ja
kansanopistoissa ndiden toiminnan luonteen vuoksi (Raivola 2000a, 212 — 214; Sihvonen
1999, 151 — 152; Vaso 1998, 33). Arvioinnista on kuitenkin tullut koululaitoksen ldhes
tarkeimmaltd ndyttdva osa-alue (Nurmi & Kontiainen 2000, 45; Raivola 2000a, 67; Virtanen
2002, 94-95, 295). Laki ei anna valmista arviointimallia, ainoastaan arviointivelvoitteen.
Arviointi voi kohdistua mm. toiminnan taloudellisuuden, tehokkuuden, vaikuttavuuden,
tuloksellisuuden, arviointikdytdntdjen ja laadun evaluaatioon. Se voi kohdistua koko
toimintaan tai toiminnan osa-alueisiin.

Itsearvioinnilla - puhutaan myds oman toiminnan arvioinnista ja sisdisestd arvioinnista -
tarkoitetaan yhteison tai yksilon itse suorittamaa ja oman toiminnan kehittdmiseen pyrkivai
systemaattista ja jatkuvaa analysointia, joka kohdistuu mm. toiminnan rakenteisiin,
toimintaedellytyksiin, tavoitteisiin, toimintaprosesseihin ja saavutettuihin tuloksiin.
Itsearvioinnilla tavoitellaan itseymmairryksen syventdmistd, oman tilan ja syiden tunnistamista
sekd yksilo- ettd yhteisotasolla. Itsearvioinnin sanotaan perustuvan humanistiseen
ihmiskésitykseen ja itseohjautuvuuden periaatteeseen: ihminen on oman toimintansa subjekti
ja sédtelec omaa kehitystddn. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 67; Lyytinen 1995, 39;
Réisdnen 1995, 16.) Itsearvioinnissa voidaan toki kdyttdd myos asiantuntijapalveluita ja
arvioitsijoita. Vastuu itsearvioinnista on kuitenkin organisaatiolla itsellddn. Vertaisarvioinnilla
viitataan organisaatioiden keskindiseen arviointiin, jolle on ominaista selkeiden kohteiden

sopiminen ja yleensd vastavuoroisuus (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1998,15).

Arvioinnilla pyritdén tilivelvollisuuden tdyttdmiseen, kehittimistyon edistimiseen tai
uuden tiedon tuottamiseen (Rajavaara 1999, 37). Arvioinnin juuret johtavat Yhdysvaltoihin
1960-luvulle pyrkimykseen lisdtd julkisen sektorin vaikuttavuutta ja yhteiskunnallisten
ohjelmien toimivuutta. (Patton 1997, 10-15; Rajavaara 1999, 42). Menecillddn oleva
arviointiaalto rantautui Pohjoismaihin 1980- ja 1990-luvuilla. Suomessa oppimisen tuloksia
tosin ryhdyttiin arvioimaan osana kansainvélistd yhteisty6td jo 1950-luvulla. Nykyinen
arviointiaalto ndyttdd tilld kertaa liittyvdn deregulaatioon, pditoksenteon hajauttamiseen,
siirtymiseen byrokraattisesta hallintokulttuurista palvelukulttuuriin, perustelutarpeisiin,
kilpailun kiristymiseen, tehokkuusvaatimuksiin, tarpeeseen asettaa asioita kiireellisyys- ja
tarkeysjdrjestykseen ja managerialismin tyontymiseen julkiselle sektorille (Albaek, 1997;
Laukkanen 2000, 76 — 81)."> Arviointikiinnostuksen taustalla nihdiin myds pyrkimys saada
pienemmilld koulutuspanoksilla aikaan enemmén ja mielellddn myGs parempaa ja
laadukkaampaa oppimista (esim. Dill 1998, 7).
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Aikuiskoulutuksen arviointistrategiassa (1998, 2) aikuiskoulutuksen keskeisiin arviointi-
kohteisiin luetaan

= aikuiskoulutuksen tuloksellisuus (tehokkuus, taloudellisuus, vaikuttavuus)

= aikuiskoulutuksen laatu

= tasa-arvon toteutuminen aikuiskoulutuksessa: alueellinen saatavuus ja

aikuiskoulutuksen kohdentuminen (mm. ik4, sosioekonominen tausta, tyoton/tyossd).

Aikuiskoulutusneuvoston késityksen mukaan koulutuksen laadun kehitystd on seurattava
jatkuvasti. Opetusministerié on ryhtynyt jakamaan erityistd aikuiskoulutuksen laatupalkintoa,
jonka tarkoituksena on kannustaa oppilaitoksia toimintansa arviointiin ja kehittdmiseen,
tekemédn tunnetuksi onnistuneita aikuiskoulutuskayténteitd, edistiméédn ylipadtaan elinikaista
oppimista ja lisdaméidn aikuisopiskelun yhteiskunnallista arvostusta
(http://www.minedu.fi/opm/koulutus/aikuiskoulutus/aiklaatupalkinto.html).

Laatu toimintafilosofiana ja johtamisena liitetdén kirjallisuudessa yleisesti amerikkalaisen
sota- ja tehdasteollisuuden kehitykseen ja tarpeisiin = 1900-luvun alkupuolella.
Kokoonpanotuotannon  kehitys  johti  tyGtehtdvien  ositukseen,  liukuhihnoihin,
kustannuslaskentaan, tehokkuus- ja laatumittauksiin sekd laadunhallinnan organisointiin.
Varsinainen laatujohtamisen ldpimurto tapahtui kuitenkin toisen maailmansodan jilkeen
Japanissa, jossa tavoitteeksi asetettiin teollisuuden nopea kehittiminen. Japanilaiset kutsuivat
asiantuntijoikseen amerikkalaisen professori Edward Demingin ja myShemmin myds
professori Joseph M. Juranin esitelmdimddn laadunvalvonnan tekniikoista. Laadun
kehittdmisajatukset levisivdt nopeasti Japanin teollisuuteen, ja kun Japanin talous oli
osoittautunut vahvaksi, alkoivat japanilaisten menetelmédt herittdd kiinnostusta ensin
Yhdysvalloissa ja sittemmin my6s Euroopassa. Yhdysvalloissa Demingin ja Juranin ajatukset
saivat jalansijaa 1980-luvulla leviten ensin teollisuuteen ja sitten sekd yksityiseen ettd
julkiseen palvelutuotantoon. Japanilainen Kaoru Ishikawa kehitti edelleen Demingin ja
Juranin ajatuksia, ja tunnettuja laatuguruja ovat my6s mm. Philip B. Crosby, Armand V.
Feigenbaum ja Genichi Taguchi. Kukin laatuguru on tuonut oman painotuksensa

laatuajatteluun ja esittdnyt omat periaatteensa.

Laadulla tarkoitetaan Nykysuomen sanakirjan (1978) mukaan niitd — olennaisia tai
tilapdisid - ominaisuuksia, jotka tekevidt jonkun siksi, mikd se on. Kansainvilisen
standardisoimisjérjeston (ISO) mukaan laadulla tarkoitetaan tuotteen tai palvelun kaikkia
piirteitd tai ominaisuuksia, joilla tuote tai palvelu tdyttdd sille asetetut tai oletetut vaatimukset.
Kirjallisuudessa puhutaan kuitenkin laatuajattelusta eli erityisestd ajattelutavasta ja

filosofiasta, jolla ei ole tarkkaa miéritelmdd ja muotoa. Laatuajattelu ymmaérretddn usein

!5 Laukkasen (1998, 44, 49) mukaan piitintivallan keskittiminen tai hajauttaminen eivit kuitenkaan selitd
arvioinnin ajankohtaistumista eri maissa.
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laatujohtamiseksi, mutta toiset nikevit kyseessd olevan pikemminkin organisaatio- kuin
johtamisteoria. Laatujohtamista ei myoskddn voi pelkistdd organisaation kehittimismalliksi,
koska laatujohtamisessa yhdistyy toiminnan suunnittelu, visiointi ja missioiden asettaminen.
(Garvin 1988, 3-20, 180-184; Lumijarvi & Jylhdsaari 2000, 20-24, 32-35, 38-46.) Laatu
nihdéddnkin yhd useammin ei niink44n laadun tarkastuksena, tilastollisena laadunvalvontana
tai varmistamisena vaan toimintaan sisddnrakennettuna ja organisaation strategiseen
johtamiseen liittyvand kysymyksend (Garvin 1988, 36). Laatutyon toteuttamiseen vaikuttavat
organisaatioiden kulttuuriin liittyvdt tekijat kuten asenteet, arvot ja toimintatavat.
Laatukulttuurin - merkitys korostuukin erityisesti palvelutuotannossa, johon ei ole
sovellettavissa selvépiirteisid laatustandardeja. (Tuominen & Lillrank 2000, 15.) Laamanen
(1998, 19) sanoo, ettd "laadun kehittdmisessd on kysymys parhaiden johtamiskéytintdjen ja
toimintamallien tunnistamisesta ja soveltamisesta yhd paremman kilpailukyvyn
saavuttamiseksi” ja “tdssd on jokaisen loydettivd oma tiensd”. Euroopan unionissa on
julkilausuttu pyrkimys edistdd laadun arviointikulttuuria koulutuksen kaikilla tasoilla
lisadmilld yhteisty6td ennen kaikkea metodologisissa kysymyksissd, asiantuntijavaihtoa,
yhteishankkeita ja vertaisarviointia (Report 2000, 25, 26, 30).

Yrjold uskoo, ettd siirryttdessd normiohjauksesta informaatio-ohjaukseen oppilaitoksen
ylldpitdjd, opettajat ja opiskelijat joutuvat ottamaan enemmén vastuuta toiminnan
kehittdmisestd ja siten sitoutuvat paremmin tavoitteisiin (Yrjold 1995, 67, 75). Rinne ja Salmi
kiinnittdvat huomiota siihen, ettd keskitetyn paitsvallan hajauttaminen, normiohjauksesta
informaatio-ohjaukseen siirtyminen ja samalla yhteisollisyyden ja kansalaisjérjestéjen
merkityksen korostaminen “puhuu suoraa kieltddn yrityksestd hallita yhteisojen kautta”
(Rinne & Salmi 1998, 148; vrt. my6s Rajavaara 1999, 51).

Hamildinen ja Jakku-Sihvonen (2000) toteavat, ettd koulutuksen laatupolititkan ytimena
tulee olla oppimisen edellytyksistd huolehtiminen. Heiddn mukaansa ratkaisevia ovat (1)
koulutuksen tavoitteet ja vaatimustaso, (2) oppimisymparistd, opetushenkildston pitevyys ja
tehokkaat yhteison tyotavat, (3) koulutuksen tuloksellisuuden ja oppimistuloksien
riippumaton arviointi ja (4) koulutuksen ohjausjérjestelméin toimivuus ja riittavit taloudelliset
resurssit. He huomauttavat myds, ettd oppilaitosten laatua ei voi médritelld yhdelld tavalla,
koska eri oppilaitoksilla on hyvin erilaiset tavoitteet, toimintamallit, —kdytdnnot ja —
mahdollisuudet. Himélédinen ja Jakku-Sihvonen korostavat, ettéd laatupolitiikan rakentamisessa
mukana tulisi olla mahdollisimman monta osapuolta tasavertaisina kumppaneina. (Mt., 5-6,
ks. my6s Hamildinen 1998, 30-34.) Laatuty6n voidaan katsoa siséltivin organisaation koko
toiminnan. Silld tarkoitetaan tietoista, tavoitteellista ja suunnitelmallista toiminnan laadun

parantamista.

Koululaitoksen tuloksellisuuskésitteet ovat herittdneet kysymddn, mihin niiden kaytto
lopulta johtaa koulutusta (esim. Jarnila 1998, 95; vrt. my6s Rinne 2002). Tulosjohtamisen ja
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myds laatutyon juuret ovat teollisuudessa ja yritysmaailmassa, ja se jo pelkidstddn oikeuttaa
epdilemdin niiden kayttokelpoisuutta koulutuksen ohjaamisessa. Samanlaista keskustelua on
kiayty muuallakin hyvinvointipalveluiden tuottajien keskuudessa. ”Vapaassa sivistystyOssi
olennainen vaikuttavuusindikaattori on ilo ja hyoty, jonka ihminen saa oppiessaan. Mutta
miten niitd mitataan?” (Yrjold 1999,191.) Aloittaessani tétd tutkimusta laatuajatteluun tuntui
sisdltyvin ajatus kehittdmisestd ja siten lupaus sysdyksestd uuteen kasvuun niin yksilé kuin
organisaatiotasollakin, mutta samalla se tuntui liukkaalta, ristiriitaiselta, houkuttelevalta ja
epdilyttaviltd. Jasentynyttd kuvaa laadusta ei tuntunut olevan helppo luoda (ks. kuitenkin
esim. Garvin 1988, 39-68; Lillrank 1999).

Opetushallitus asetti 15.5.1992 kansanopistojen tulosjohtamisen kehittimiseksi seké
tuloksellisuuden arviointimallien ja itsearviointitoiminnan kehittdmiseksi tyoryhmin, jonka
tyon tuloksena syntyivdat muistiot Kansanopistojen itsearviointi (1993) ja Kansanopiston
arvioinnin ldahtokohtia ja sovelluksia (1993). Tyon pohjalta opistoissa kdynnistettiin useita
hankkeita  itsearvioinnin  kehittimiseksi. = Opetushallituksen  tyoryhmidn  mukaan
kansanopistojen tyon arviointi on luonteeltaan aina laadullista. Tyéryhmi toteaa myds, ettd
arviointijirjestelmdssd tulee olla opistokohtaista vaihtelua, vaikka sen mielestd
arviointijirjestelmin perusteiltaan ei tarvitse poiketa yrityksissd sovellettavista malleista.
Erityisesti tyoryhmé korostaa kahta nidkokohtaa: kansanopiston autonomisuutta etenkin
suhteessa valtiovaltaan ja opiston erityispiirteiden ja mission vaalimista. Kuitenkin se toteaa,
ettd tarvitaan kansanopistojen valtakunnallista vertailua. Kansanopisto on tyéryhmén mielesti
oppimisyhteison lisdksi myos ty6- ja palveluyhteiso, jota voi paljossa verrata yritykseen ja
tarkastella yrityksend. Palvelujen tuottamisen hinta suhteessa muihin palvelujen tuottajiin
maédrittelee toimintaedellytysten raamit. Tyonsd ldhtokohtia pohtiessaan tyéryhméi korostaa,
ettd sen tyon tarkoituksena on avata itsearvioinnista kaytdvidd keskustelua kansanopistoissa.
Koko toimintaa koskevassa prosessin arvioinnissa sovelletaan Seppo Kontiaisen kehittimaa
dynaamista késiteanalyysid (Dynamic Concept Analysis). (Kansanopiston itsearviointi 1993,
2,3,8,9, 14,42, 60, 62.)

Tyoryhmi katsoo, ettd oppiminen kansanopistossa kietoutuu monimuotoisesti fyysisiin,
henkisiin ja taloudellisiin toimintaedellytyksiin, tydyhteison dynamiikkaan ja tapaan palvella.
Niinpd se nimedd viisi arviointialuetta: oppimisprosessi, toimintaedellytykset, ty6yhteiso-
dynamiikka, asiakaspalvelu ja talous, joiden kautta myds toiminnan vaikuttavuutta,
tehokkuutta ja taloudellisuutta tarkastellaan. Niiden tiedonkeruualueiden kautta otaksutaan
voitavan lisdtd kansanopistojen itseymmirrystd ja vahvistaa niiden erityisluonnetta. Ryhma
kayttad opiskelijakisitteen rinnalla asiakaskésitettd ratkaisuaan sen enempéé pohtimatta. Koko
tyOyhteisolld tulee olla yhteinen toiminnan tavoite ja liikkeelle paneva voima — asiakas.

(Kansanopiston itsearviointi 1993, 10, 11, 16.)
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Tydryhmin kehittamassd arviointimallissa'® kiytetiéin prosessindkokulmaa, jolla pyritiin
pikemminkin kédynnistiméidn tulevaisuuteen suuntautuvia kehityskulkuja kuin sijoittamaan
opistot nykyhetkeen. Itsearvioinnin tarkoituksena on tunnistaa vahvuuksia ja epékohtia, mutta
toiminnan tulos halutaan néhdd jatkuvana kehityksend, joka ei koskaan tule valmiiksi.
(Kansanopiston itsearviointi 1993, 48, 41.) Oppiminen n&hddin opiskelijan itse itselleen
asettamien tavoitteiden toteuttamisena ja opistotyon merkityksen ja vaikuttavuuden uskotaan

paljastuvan viimekadessd opiskelijoiden omissa oppimistarinoissa.

Tarve kehittdd itsearviointia on poikinut kansanopistokentdssé useita kehittimishankkeita.
7 Myés eurooppalaisen laatupalkintomallin mukaista itsearviointia on kiytetty hyviksi
opistoissa.'® Keviilli 2000 kiynnistiviit nelji kansanopistoa — Kiljavan opisto, Aktiivi-
Instituutti, Hoikan opisto ja Siikaranta-opisto - ns. Laatuopisto-projektin (1.6.2000 —
31.12.2001), jonka tarkoituksena oli edistdd eurooppalaisen laatupalkintokriteeriston pohjalta
opistojen itsearviointia. Opetusneuvos Yrjold varoittikin kuluttamasta voimavaroja erilaisiin
itsearvioinnin ja laadun kehittimisjarjestelmien etsimiseen sekd istuttamasta vieraita
toimintatapoja opiston arkeen. Hén perddnkuulutti arviointia, joka fokusoituu toiminnan ja
tavoitteiden kannalta keskeisiin asioihin, on selked ja edullinen. Lisdksi hdn muistutti, ettd
jokaisessa opistossa on toimintasuunnitelma, talousarvio, toimintakertomus ja tilinpdétos,
joihin itsearviointi tulisi liittdd. (Yrjola 1999, 190.)

Kansanopistoyhdistys on ollut mukana “piiskaamassa” opistoja itsearviointiin (vrt.
esimerkiksi syksylld 1999 kiynnistetty itsearvioinnin kehittimisprojekti ArKeA ja vuonna
2001 kaynnistetty KOMIA-ohjelma itsearvioinnin kehittdmiseksi).
Kansanopistoyhdistyksessd laatuajattelusta ja siithen liittyvéstd itsearvioinnista on néhty

olevan pelkéastddn hyotyd koko opistokentélle. On korostettu, etté itsearviointi on ensisijaisesti

16 Arviointimalli on arvioinnin  kokonaissuunnitelma, jossa  ilmaistaan  arvioinnin  kohde,

tiedonhankintamenetelmit ja raportointitapa (Heinonen 2001, 23).

"7 Itsearvioinnin onnistumiseen néyttiisi vaikuttavan myonteisesti arvioitsijoiden oma menetelmien kehittiminen
(Kallio 2002, 5, 35, 37).

'8 Laatupalkintojen arviointiperusteet ovat arvioinnin ja laadun parantamisen tydkaluja. Joissakin

kansanopistoissa,  kansalais-  ja  tyOvidenopistoissa, = ammattikorkeakoulussa ~ ja  ammatillisissa
aikuiskoulutuskeskuksissa on itse rakennettu omista ldhtokohdista kdsin Suomen laatupalkintomallin pohjalta
omia sovelluksia. Kriitikoiden mukaan kehitetyt laatupalkintomallit eivdt kuitenkaan ota oppilaitosten
erityisluonnetta riittdvésti huomioon (Raivola 2000a, 132; Pehu-Voima 1999, 166 - 167). Lillrank (1999, 149-
150) toteaa virikkéésti, ettd “laatupalkinnossa on ehké haistettu oiva byrokraattinen leikkikalu (ja hin viittaa
erityisesti julkiseen sektoriin), itsetyydytyksen tydviline ja luulosairaille loputon keskustelunaihe siitd, mistd
milloinkin kivistdd ja kovistaa”. Han my®0s toteaa, ettd laatupalkintomallin jaykké kdytto voi johtaa byrokratian
kasvuun. Parhaimmillaan laatupalkinnot tarjoavat viitekehyksen toimintojen, prosessien ja organisaatioiden
laadukkuuden johtamiselle, arvioinnille ja kehittimiselle. Ne mahdollistavat myos vertailut eri ajankohtien ja eri
organisaatioiden vililld. Laatupalkintojen kidyttoonottoa on perusteltu niiden yleisyydelld ja tunnettuudella,
tulosten vertailtavuudella ja silld, ettd ne liittdvét oppilaitokset toimintaymparistoonsa ja lisddvit vuoropuhelun
mahdollisuuksia. Lisdksi opiskelijoiden edellytetddn usein oppivan tydeldmén laadunhallintamenetelmat.
Amerikkalainen laatupalkinto, Malcolm Baldrige National Quality Award (MBNQA) on ollut Suomen
laatupalkinnon ja eurooppalaisen mallin European Quality Award —palkinnon kehittdmisen perustana. Malcolm
Baldrige, Suomen ja Euroopan laatupalkintokriteeristot vastaavat yli 90 prosenttisesti toisiaan (Silén 1998, 24).
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ajattelu- ja toimintatapa, jota ilman ei voi olla systemaattista kehitystyotd. Lisdksi on
korostettu, ettd jdrjestelmind itsearvioinnin ei tarvitse olla monimutkaista ja varoitettu sen
irrottamista itse toiminnasta. Arviointi on ndhty my6s mahdollisuudeksi nostaa
kansanopistojen profiilia. Opistoille on vakuutettu, ettd ulkoinen arviointi ei vaaranna
opistojen itsendisyyttd ja erityispiirteiden olemassaoloa. (Pylvéndinen 1999, 28 -30;
Pylvidndinen 2000, 10 — 11; vrt. kuitenkin Tuomisto 1999, 51.) Kansanopistojen virallisessa
linjassa uskotaan opistojen autonomiaan ja siihen, ettd arviointi ja itsearviointi voidaan vieda

1@pi niiden omilla ehdoilla.
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2 Tutkimustehtivi

Kansanopistojen laatua ja sen arviointia voidaan tarkastella monesta eri intressistd ja
nékokulmasta késin. Laadun kisite kansanopistotyon yhteydessd herdtti useita kysymyksia.
Mitd kaikkea laatuajattelu itseasiassa oli muuttamassa? Oliko laatuajattelu omiaan
muuttamaan vakiintuneita toimintatapoja vai koko kansanopistoideaa? Mihin kaikkeen
kansanopistoissa oltiin sitoutumassa? Mikd merkitys laatukisitykselld ja arvioinnilla tulisi
olemaan kansanopistojen kannalta, puhutaanpa sitten opistojen asemasta koulutusinstituuttina,
niiden erityispiirteistd, oppimisesta, opiskelijarakenteesta, koulutussisillgistd ja —tavoitteista,
ohjaamisesta ja johtamisesta, kilpailu-asemasta, ammattitaitovaatimuksista, osapuolten
vilisistd suhteista ja henkilostorakenteesta? Voitaisiinko itsearviointi n#hdd modernin
yhteiskunnan puolustusmekanismiksi epijirjestyksen hallitsemiseksi vai postmodernin'’
reflektioksi? Olisiko itsearviointi ndhtdvé elinikdisen oppimisen, oppivan yhteiskunnan ja
kansalaisyhteiskunnan rakentamisen véilttiméttomiand osa ja edellytyksend? Miten “ajan

henki” ja traditiot olisivat yhteensovitettavissa?

Kaikilla opistoilla on oma erityinen tehtdvinsd, ne toteuttavat jotain enemmén tai
vihemmén tiedostettua pedagogista periaatetta, ne omaavat eri alojen asiantuntijuutta ja
niiden toimintaa sditelevit lait, omistajayhteisjen vaatimukset, traditiot ja resurssit. Tdssd
tutkimuksessa kansanopisto n#hdddn ensisijaisesti vapaata sivistystyOtd toteuttavana
instituuttina. Opistojen laatukeskustelu ja —tyd on ndhtdva kuitenkin myos osana laajempaa
laatu- ja kansalaisyhteiskuntakeskustelua, koska kansanopistovden laatukésitykset eivit voi
olla irrallaan muusta yhteiskunnasta ja keskustelusta. (Strauss & Corbin 1998, 185; ks. myds
Aittola & Raiskila 2000, 216, 221; Berger & Luckmann 2000, 33-34, 56-57; Burr 1995, 50-
57, 68-69 ja Erdsaari 2004.) Opistoissa on meneillddn monia uudistuksia, joiden vaikutusten
erottaminen laatutyOstd lience lihes mahdotonta, mutta sitd, mihin laatu ja sen arviointi
liitetdéin ja mink&laisia toimintamalleja sen sanotaan vaativan ja luovan, on mahdollista ja
valttamatontd  tutkia. Tutkimuksen kéynnistdmisen taustalla on kokemus, ettd
kansanopistovden laatukeskustelu tuntui jddvéan kaikista ponnistuksista huolimatta usein aika
ohueksi, irralliseksi ja mittausproblematiikan varjoon. Mielestini tarvittiin tutkimusta
laatuajattelun saamista tulkinnoista ja laatutyostd keskustelun syventdmiseksi. Téamén
tutkimuksen tarkoitus on ensisijaisesti herattdd kysymyksid vakiintuneista ajattelu- ja

toimintamalleista sekd kannustaa pohtimaan toiminnan taustalla olevia periaatteita ja

' Postmoderni viittaa tissi uskoon modernin valistuksen rationaalisten totuuksien ja instituutioiden sekd
auktoriteettien romahtamiseen. Se viittaa modernin kypsymiseen ja modernin synnyttdmistd ongelmista ja sen
rajoista tietoiseksi tulemiseen. Moderni unelma jarjestyksestd — varmuudesta, jarjestelmillisyydestd ja
yhdenmukaisuudesta - on kéintynyt yksilolliseksi navigoinniksi epéjérjestyksessd. Postmoderni ja moderni
viittaavat ajattelutapoihin, diskurssiin ja aikakausiin, jotka ovat toisiinsa vuorovaikutussuhteessa. (esim. Bauman
1996, 21-45 ja Edwards 1997, 13-19.)
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rationaliteetteja. Se on mielestdni vilttdimdtontd kansanopistotyon ohjaamiseksi ja arkisten
kéytantdjen arvioimiseksi. (Ks. Schwandt 1997, 79.)

Mielestdni oli kysyttdvd, minkilaisina laatu ja aikuiskoulutuspolitiikka ndyttdytyivit
opiston arjessa? Miten laatuajattelu otettiin vastaan? Mitd laatuajatteluun liitettiin? Miten
laatu ilmeni kansanopistotoiminnassa? Mistd hyvin toiminnan kansanopistoissa uskottiin
syntyvdn eri osapuolten nikemysten mukaan? Mitkd ndhtiin eri osapuolten tehtdviksi
laadunparantamisessa? Kenen tai minkd lopulta uskottiin tarvitsevan laatuty6td ja
itsearviointia? Miten kansanopistotoiminnan ndhtiin olevan puserrettavissa yritysmaailman
tarpeisiin kehitettyihin késitteisiin? Minkélaisia ajattelu- ja toimintamalleja itsearvioinnin

sanottiin tukevan ja tuottavan kansanopistoissa?

Tutkimusongelma niytti tutkimusta aloitettaessa tiivistyvén kahteen kysymykseen

= mitd kansanopistovéki laadulla ymmaértdd ja miten he sen selittavit
= mistd laatukeskustelussa ja —arvioinnissa oikeastaan on kysymys

eli miten laatu selitetiiin ja tehddin ymmirrettiviksi®.

Laatuajattelu ja itsearviointi ovat tuoneet kansanopistoihin uudet késitteet ja uuden
tarkastelukulman (ks. Fairclough 1995, 40). Tarkoituksena tissd tutkimuksessa on ollut antaa
puheenvuoro opistovéelle ja valottaa niitd merkityksid, joita kansanopistovéki laadulle ja sen
arvioinnille antaa. Kansanopistovéelld tdssd tarkoitetaan opistojen henkil9stod ja opiskelijoita,
jotka kohtaavat ldhes pdivittdin. Tutkimusta tehdesséni olen moneen kertaan pohtinut ilmaisun
osuvuutta. Olen miettinyt, minkélaisia ajatuksia késite kansanopistoviki lukijoissa her#ttda.
Voidaanko se kokea jotenkin vihittelevdnd, vaikka luen itseni myds kansanopistovikeen
kuuluvaksi? Olisiko stakeholders trendikkddampi ilmaisu? Sopisiko se kuitenkaan
vieraskielisend erityisen hyvin kansanopistotyotd (vrt. folkelig) kisittelevddn tekstiin vai
vastaisiko se sittenkin paremmin kansanopistoihmisten nykyistd identiteettid? Paddyin
kuitenkin puhumaan kansanopistoviestd ja —ihmisistd. Kansanopistoviki viittaa tdssé
moniammatilliseen yhteisd6n ja sulkee piiriinsd myos kansanopistossa opiskelevat. Kyse on
ihmisistd, jotka tietoisen valinnan perusteella yhtd hyvin kuin sattuman oikusta tai muiden

mahdollisuuksien puuttuessa tekevit tyoti tai opiskelevat kansanopistossa.

Tutkimus kohdistuu siis siithen, minkilaista laatukisitettd kansanopistoviki rakentaa,
miten he sitd perustelevat ja miten sithen suhtautuvat. Tarkoituksena ei ole ollut tutkia
yksittédisten henkiloiden mielipiteitd tai opistojen tai jonkun opiston toiminnan laatua tai sen
arviointia sindnsd, vaan kansanopistovden ajattelu- ja toimintamalleja (ks. Strauss & Corbin

1998, 66, 128). Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuskysymys tdsmentyy ja toisinaan jopa

20 y1t. kuitenkin Goffman (1971, 85): “me kaikki niyttelemme paremmin kuin tiedostamme”.
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muuttuu tutkimuksen edistyessd (Glaser 2001, 109, 114, 134; Strauss & Corbin 1998, 40-41).
Myos tdssd tyossd kysymyksenasettelut kehittyivit tutkimuksen edistymisen myo6td. Lahdin
liikkkeelle kysymélld mitd kansanopistovdki laadulla ymmaértdd. Kun tutkin, mistd
kansanopistovden laatupuheessa oikeastaan oli kysymys, nousi haastatteluista esille vahvana
ajatus luottamuksen vahvistamisesta. Haastatellut sitoivat laadun parantamisen myos
laajempiin merkityksenantojirjestelmiin. Siten tutkimusongelma kiteytyi lopulta kolmeen

kysymykseen

= mitd kansanopistoviki laadulla ymmart44 ja misté siind on kysymys
= miten laatukésitys loi edellytyksiéd luottamussuhteiden vahvistumiseen
* mihin kansanopiston laatudiskurssi*' liitettiin.

Tassd tutkimuksessa laatukisitys® n#hdééin kontekstisidonnaisena ja muuttuvana.
Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata ja ymmértdd laatunikemyksen rakentumista ja
7kddntdd” se ymmdrrettdviksi toimijoille itselleen ja myds muille (ks. Fook 2001, 126 ja
Goffman 1971, 85). Tutkimus tulkitsee tulkittua maailmaa™ ja on nihtivi yhteni
puheenvuorona muiden joukossa. Siten se osaltaan kirkastanee ja selkeyttdd kansanopistojen

kuvaa oppimisympiristoné ja osallistuu kansanopistoty6hon.

Keijo Pesonen vetoaa lukijoihinsa Aikuiskasvatuslehdessd (2000, 220), ettd “nyt tarvitaan
harkintaa ja sen selvittdmistd, millainen tuloksellisuuden ja laadun tunnistamisjérjestelmé
koulutusorganisaatioon soveltuu”. Tutkimus ei vilittomasti ole vastaus esitettyyn haasteeseen,
mutta se tuo aineksia laadunarviointiin, opistojen johtamiseen ja kansanopistoissa kdytdviin
pedagogiseen keskusteluun (ks. Noro 2000, 325). Tutkimus osallistuu myds keskusteluun
organisaatioiden  kehittdmisestd ja uuden ohjausmekanismin  implementoinnista
organisaatioon. (ks. Giddens 1990, 15; Orme 2000, 214) Kansanopistoja voidaan luonnehtia
myds ns. non-profit (= voittoa tavoittelematon) organisaatioiksi, joiden ensisijainen tehtivi ei
ainakaan julkituodusti olen tulon tuottaminen, vaan oman, ihmisen hyvédn eldméén liittyvan
mission toteuttaminen (Toiviainen 2002). Téssd mielessd ja my6s historiallisesti
kansanopistotyo6lld ja sosiaalityolld on useita yhtymékohtia (ks. Kantasalmi 2001). Siten uudet
ajattelutavat, joiden juuret ovat talouseldmaissd, merkinnevit kummallekin toimintamuodolle

hyvin samanlaista haastetta.

Tutkimus osallistuu my6s yhteiskunnalliseen keskusteluun kansalaisyhteiskunnasta,

keskusteluun jirjestdjen ja nididen instituutioiden kyvystd ylldpitdd, tuottaa ja uusintaa

2! Syoninen et al. (1993, 27) mirittelevit diskurssin verrattain eheiksi siinnénmukaisten merkityssuhteiden
systeemiksi, joka rakentuu sosiaalisissa kdytannoissd ja samalla rakentaa sosiaalista todellisuutta”.

22 Kasitykset ja niiden muuttuminen kuvastavat sité tapaa, jolla ihminen tulkitsee totuutta, jossa oleva itsensi
ilmaisee. Kisitys on oivallus, jolla ilmi6 otetaan haltuun. Késitykset ovat muuttuvia ja kehittyvid. (Varto 1995,
59-60.)

2 yrt. double hermeneutic (Giddens 1990, 41-43).
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sosiaalista péﬁomaa24 ja luottamusta yhteiskunnassa. Kansanopistojen taustalla on
institutionalisoituneita kansalaisjdrjest6jd, jotka kilpailevat yhd kiivaammin median,
mainonnan, uusien ei-muodollisten yhteenliittymien kanssa kollektiivisten tulkintakehysten
tuottamisesta (ks. Siisidinen 2000, 144, 153 — 154, 165). Tutkimus osallistuu niin ikd4n

keskusteluun sivistys- ja hyvinvointipalvelujen ohjausmekanismeista.

Tutkimuksella on myds yhtymékohtia sivistyksellisen tasa-arvon teemaan. Kansanopistot
ovat, kuten edeltd kdy ilmi, tarjonneet vaihtoehtoisia sivistyspalveluja ja lisdnneet niiden
saatavuutta erilaisille ryhmille maan eri osissa. Ne ovat tarjonneet rakennuspuita
kansalaisyhteiskunnan  kehittdmiseen ja mahdollisuuden ihmisten omakohtaisten
oppimistarpeiden  tyydyttdmiseen. Tutkimus kuuluu siten my6s sosiaalipolitiikan
tutkimustraditioon ja onkin poikkitieteellinen: tutkimuksella on sekd sosiologinen,

sosiaalipoliittinen ettd kasvatustieteellinen ulottuvuutensa.

Tutkimus tdydentdd osaltaan muita laatukasityksid selvittdneitd tutkimuksia. Carita
Tuominen ja Paul Lillrank (2000) ovat tutkineet survey-menetelmailld suomalaisten yritysten
eri  henkilostéryhmien  laatukdsityksid.  Vditoskirjassaan ~ Laadun  ilmapiiritekijét
ammattikorkeakoulussa Maire Maiki (2000) on tutkinut opetushenkiloston késityksid
yksikkonsd laadusta, laatutyostd sekd ilmapiiristd ja ndiden ilmididen vélisistd yhteyksista.
Maiki korostaa tutkimuksensa ldahtokohtana ja paradigmana olevan kasityksen henkiloston
aktiivisesta roolista laatutyossd ja perustelee tutkimustaan silld, ettd laatutyon kehittdimisen
kannalta on tdrkedd tuntea henkiloston kisitykset. Tutkimuksen viitekehys rakentuu eri
laatundkokulmien analysoinnista ja laatutasomalleista. Tutkimuksen aineisto on kerétty
strukturoidulla lomakkeella. Leena Tauriainen (1994) on viitoskirjassaan Kohti yhteistd
laatua tutkinut pédivdkodin henkiloston ja lasten sekd vanhempien laatukésityksid
tapaustutkimuksena pyrkimilld samalla hahmottamaan prosessia, jossa osapuolet voisivat
tulla tietoisemmiksi toistensa laatundkemyksistd ja niiden taustalla olevista merkityksistd. Han
on kehittanyt haastattelumenetelmas lasten laatukésitysten tutkimiseksi. Sauli Sohlo (2000) on
tutkinut yliopistojen rehtorien ndkemyksid laadusta ja sen kehittdmisestd. Eija Syrjdldinen
(1997) on tutkinut Oppi ja laatu hankkeeseen osallistuneiden helsinkildisten opettajien ja
rehtoreiden koulujen arviointitoiminnan muovaamaa laatuajattelua. Anyamele (2004) on
tutkinut Suomessa ja Nigeriassa, minkélaisena yliopistojen johto ndkee roolinsa laadun

parantamisessa.

* Tissi jirjestollinen pasoma ymmirretiin yhdeksi sosiaalisen pézioman osatekijiksi (ks. Siisidinen 2000, 144).
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3 Tutkimusote ja tutkimuksen toteuttaminen

Tarkoituksena on siis ollut tutkia kansanopistovden subjektiivisia kisityksid laadusta
kansanopistokontekstissa. Jokainen meistd tarkastelee eri ilmiditd omasta situaatiostaan ja
horisontistaan késin. Téssé tutkimustehtivind on jasentdd kisityksid laadusta ja avata laadun
ulottuvuuksia ja moninaisuutta. Tutkimuksen ldhtokohtana on lisdtd ymmaérrystd laadusta ja
laatuajattelusta, mutta my6s kansanopistotyosti. Se, minkélaiseen tutkimusongelmaan haetaan
vastausta, mdidrittelee pitkédlti sen, minkélaista tutkimusotetta on tarkoituksenmukaista
soveltaa. Kun tutkimuksen tarkoituksena on kuten tdssd ymmaértdd ilmi6 taustoineen ja
sidoksineen, vastata kysymykseen mistd on kysymys ja tarkastella asiaa toimijoiden
ndkokulmasta ja heiddn kokemustensa ja tulkintojensa perusteella, on tutkimus
yleisorientaatioltaan hermeneuttisfenomenologinen, jolloin kvalitatiivinen tutkimusote on
luonteva ratkaisu (Eskola & Suoranta 1998, 14-15; Fook 2001, 123; Honkanen & Karila 1995,
135; Laitinen 1998, 50; Matikainen 1989, 53-66; Shaw & Gould 2001, 7-8; Sztompka 2002,
30-32; Strauss & Corbin 1998, 11, 39).

Kaikkonen (1999, 427, 431) toteaa, laadullisen tutkimuksen tutkimusasetelma on
merkityksen  paradigma. Merkitykset —mddrittyvdit yhd uudestaan  sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa (Aittola & Raiskila 2000, 226; Lehtonen 1996, 16, 18; Strauss & Corbin®
1998, 9). Merkitys viittaa johonkin, joka ymmartdjan kannalta on olennaista. Siten
merkityksessd on aina ilmi6td arvottava elementti. Merkitys viittaa my0s tapaan, jolla jokin
asia tulee ymmaérretyksi suhteessa johonkin. (Varto 1995b, 78.) Merkityksissd on puhe siit4,
kuinka todellisuus késitetdéin ja mitd siitd voidaan sanoa (Lehtonen 1996, 25).
Interaktionistiseen traditioon pitdytyen inhimillistd toimintaa ei voida ymmértdd irrallaan
merkityksistd, jotka leimaavat vuorovaikutusta, syntyvit siitd ja ovat jatkuvan uudelleen
arvioinnin kohteena. Juuri ndihin merkityksiin interaktionistisen tutkimuksen tulisikin
fokusoitua (Dey 1999, 26).

Organisaation laatua tarkastellaan usein systeemiteoreettisesta ndkokulmasta késin. Tassd
tutkimuksessa ei kuitenkaan ole tarkoitus tutkia kansanopiston laatua sindnsd vaan

laatukésityksid. Laatu ja laadun arviointi ndhdddn usein myds ensisijaisesti johtamiseen

9926

liittyvdnd kysymyksend. Téssd tutkimuksessa halutaan “antaa déni niille””, jotka opistoissa

5 Straussin ja Corbinin taustalta 16ytyy symbolisen interaktionismin koulukunta. Aittola ja Raiskila viittaavat
fenomenologisesti  suuntautuneisiin ~ Bergeriin ja  Luckmanniin  konstruktionistisen  tarkastelutavan
edelldkévijoina.

26 Kiytin ehkd kulunutta mutta kisittédkseni vakiintunutta ja kuvaavaa ilmaisua korostaakseni tutkimuksen
aineistoldhtoistd ja double hermeneutic —luonnetta ja sitd, ettd tarkoituksena on kuunnella herkésti, mitd
haastateltavat sanovat (vrt. Strauss & Corbin 1998, 43). Orme (2000, 217) kiinnittdd perustellusti huomiota
siithen, ettei tutkija sindnsi “anna kenelldkddn d4ntd”. Glaser (2001, 11, 51, 157-158; ks. myds Strauss & Corbin
1998, 145) toteaa, ettd GT ei saavuta kenenkddn dantd: “GT is not their (participants’) voice: it is generated
abstraction” ja “ GT uncovers many patterns the participants do not understand or are not aware of”.
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ovat laatua tekemissi. Miki toteaa Millardiin viitaten, ettd huolimatta laajasta
laatukeskustelusta on vaikea havaita eksplisiittisid sopimuksia laadun sisdllostd (Maki 2000,
18). Keskustelun johtajuus ei vilttdméttd aina liity hierarkkiseen asemaan, ja tyOntekijoiden
uskomukset  eivdt  viélttimattd ole  sopusoinnussa  instituution  julkilausuttujen
toimintaperiaatteiden kanssa. Tutkimuksen alkuoletuksena on, ettd kansanopisto ei liitkkeena
eikd oppilaitoksena ole monoliittinen ja ettd kukaan ei voi jattdytyd laatukeskustelun
ulkopuolelle, vaan jokainen osallistuu siihen ainakin ty6nsé kautta. (ks. Fairclough 1995, 40-
42.) Laatukeskustelu voi siis saada eri opistoissa eri painotuksia, mutta my0s eri opistoissa voi
olla wuseita laatukésityksid ja diskursseja. Taustalla on myds ajatus, ettd koko
kansanopistoyhteiso osallistuu oppimisen tuottamiseen. Uudistukset ja ajattelutavat muuttavat
kaytantojd, mutta uudet kdytdnnoét muuttavat myos ajattelutapoja. Makrotason uudistukset
saavat myos situaalisen tulkintansa. Hannu Simola (2001) toteaakin, ettd “uudistukset kylla
muuttavat koulua, mutta harvoin siithen suuntaan kuin on aiottu”. Siksi olisi pikemmin
tutkittava, “miten koulut muuttavat uudistuksia kuin sitdi miten uudistukset muuttavat
kouluja”. (Mt., 294-295; ks. myos Burr 1995, 70 ja Newton 2002, 50.)

Téssa tutkimuksessa liikutaan ensisijaisesti mikrotasolla, ts. tutkimuksen kohteena ovat
kansanopistovden kasitykset laadusta, mutta tutkimuksella on yhtymikohtia myds sekd
makro- etti mesotasoon”’, silli “kielenkiiyton seurauksia paiteltiessi kyse ei ole vain
mikrotason yksityiskohdista, vaan samanaikaisesti myods makrotason yhteiskunnallisten
instituutioiden ldsniolosta” (Fairclough 1995, 28, 35, 38, 96; Strauss & Corbin 1998, 185-
188; Suoninen 1999, 33). Tutkimusraportissa puhutaan opisto- ja kansanopistotoiminnasta
synonyymeini ja talon toiminta tai opistokonserni viittaavat instituutin koko toimintaan, koko

koulutukseen, tilamyyntiin yms..

Tutkimuksen kohteena on siis jokapdivdinen maailma, jota kansanopistoviki tulkitsee
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa rakennetuin késittein. Tutkimus on situaalista; se kohdentuu
tiettyyn ajankohtaan ja paikkaan. Kieli mahdollistaa kokemusten keskindisen jakamisen, ja
subjektiivinen kokemusmaailma on jatkuvassa vuorovaikutuksessa ympériston kanssa. Tiedon
sosiaalisesta luonteesta seuraa, ettd késitykset eroavat toisistaan eikd subjektiviteetti ole
staattinen, vaan muuttuva ja kehittyva. Laatukdsityksen ymmirretdén perustuvan yksilollisille
kokemuksille ja ihmisten niille antamiin merkityksiin. Tutkimuksen tarkoituksena on avata
ilmio, asettaa se erdélld tavalla niytteille ja tuottaa uutta teoriaa, jasennyksid ja kisitteitd.
Tutkimusta voidaan luonnehtia 1dhtokohdiltaan fenomenologiseksi. (Ks. Aittola & Raiskila
2000; Lash 2002, 164-166.)

77 Makrotaso viittaa koko kansanopistolaitosta ja aikuiskoulututusta koskeviin hallinnollisiin ja

koulutuspoliittisiin ratkaisuihin, mesotaso taas organisaatio- ja oppilaitostasoon.
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Empiirisid yhteiskunnallisia ilmioitd ei suoraan voi selittdd yhteiskuntateorialla, vaan
sithen tarvitaan myos tutkimusteoriaa (Noro 2000, 322-325; Heiskala 2000, 206-210; wvrt.
Orme 2000, 214). Lahtiessédni suunnittelemaan tutkimuksen toteuttamista mielessédni vaikkyi
ajatus ldhestyd tutkimusta Grounded teoriasta (Grounded Theory, my6hemmin myods GT)
kdsin. Grounded teorian mukaista ldhestymistapaa on kéytetty sekd sosiaali- ettd
kasvatustieteissd (ks. myos Strauss & Corbin 1998, 9). Tutkimuksissaan sitd ovat kiyttineet
mm. Timo Piirainen (1993), Outi Cavén (1999), Gustaf Molander (1999), Riitta Seppanen-
Jarveld (1999) ja Juha Siitonen (1999).

GT:ssa mielenkiinto kohdistuu inhimillisiin ajattelu- ja toimintamalleihin ja siihen
vuorovaikutukseen, joka liittyy tutkittavaan ilmioon ja sen tulkintaan (Dey 1999, 1, 26; Glaser
2001, 5, 217). P&itin kuitenkin tutkia eri vaihtoehtoja syvéllisemmin. Erityisesti minua
askarrutti kysymys siitd, miten parhaiten tekisin oikeutta tutkimuskohteelleni; miten “antaisin
ddnen kansanopistovdelle” ja myohemmin, miten rakentaessani laatukésitystd samalla
parhaiten sdilyttdisin aineiston eri vivahteet ja ristiriidat ja miten lunastaisin haastateltavien

luottamuksen®®.

Anselm Straussin ja Juliet Corbinin ldhestymistapa herdtti minussa kysymyksid ja myos
epailyjd. GT néyttdytyi minulle hieman mekanistisena® ja se arvelutti minua. Tutkittava ilmid
alkoi my0s ndyttdytyd yhd voimakkaammin diskursiivisena, joten tutustuin mm. Arja Jokisen,
Kirsi Juhilan, Eero Suonisen, Norman Fairloughin, Vivian Burrin, Jonathan Potterin ja
Michael Billigin teksteihin. Martonin kehittimii fenomenografista tutkimusotetta tutkin myos

yhtena vaihtoehtona.

Sosiaalinen konstruktionismi tuntui valaisevan tutkimusongelmaani (ks. Fook 2001, 128).
Konstruktionistisessa katsannossa késitteet sinénsé eivit kuvaa mennyttd tai olemassa olevaa,
vaan ovat pikemminkin ehdotuksia ja vaatimuksia siitd, kuinka meidin tulisi toimia vastedes.
Ne siis toimivat toiminnan perustana. Kisitteet voidaan maédritelld tiettyyn tarkoitukseen ja
madritelld yhd uudestaan kayttotarkoituksensa mukaan. Puhe ei vain kuvaa kohdettaan, vaan
se pikemminkin muodostaa version asiasta tai ilmiostd; se jirjestdd, rakentaa, uusintaa ja
muuntaa sosiaalista todellisuutta, sen rakenteita ja instituutioita. Vallitsevat merkitykset ja
puheet voidaan aina haastaa. Niihin sisdltyy aina potentiaalinen konflikti, sosiaalinen

kamppailu, mikd merkitsee position ja vaikutusvallan sdilyttdmistd tai menetystd. Se,

% Vrt. laadullisen tutkimuksen luonnehdinta ja perustelu mm. lan Shawn ja Nick Goulden toimittamassa
teoksessa Qualitative Research in Social Work (2001, 7) ja Deyn (1999) pohdiskelu GT:sta (mt. 99-100; 111-
112).

* Havaitsin sittemmin, etti en ole ainoa, joka on nihnyt mekanistisia piirteiti Grounded teoriassa (Dey 1999, 14-
15, 123-126; 257-258; Layder 1998, 147; Metteri 1999, 267, 269; Roos 1989, 142;) Dey (1999, 96) nikee
Glaserin ja Straussin kisitteistén viittaavan kvantitatiiviseen tutkimukseen, jolla he ehké hakivat oikeutusta
kehittdmilleen kvalitatiiviselle tutkimusotteelle. Viristyksiéni ei ainakaan vihentinyt Glaserin (2001, 217)
vaatimus: “GT works best using the orthodox package.”
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minkélaiseksi laatukésitys rakentuu, on neuvottelun ja kamppailun tulos. Valta on juuri
mahdollisuutta médritelld todellisuus ja sen eri ilmiditd. (Bacchi 2000, 45, 53; Burr 1995, 41,
64, 70; Fairclough 1995, 118; Gewirtz & Ball 2000, 265-266; Jokinen 1999, 39-40; Silverman
2001, 180.)

Konstruktionistisen késityksen mukaan tieto ei perustu todellisuuden vélittoméin
havainnointiin, vaan me rakennamme oman tulkintaamme todellisuudesta sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa (vrt. GT:n mukainen tutkimusprosessi). Kaikki tieto madrdytyy siitd
perspektiivistd, josta ilmi6td tai asiaa tarkastelemme ja se palvelee paremmin toisten kuin
toisten intressejéd. Tieto on yksi tulkinta ilmiostd, jota pidetddn totena tietyn kulttuurin tietyssa
kehitysvaiheessa. Puheen sosiaalisia seurauksia tutkittaessa sen totuudenmukaisuus ei ole
keskeinen kysymys, silli myds vihemmin totuudenmukainen puhe voi olla rakentamassa
sosiaalista todellisuutta (Burr 1995, 6, 8; Eskola & Suoranta 1998, 142).

3.1 Grounded teoria

Tarkoituksenani oli siis tutkia toimijoiden itsensd antamaa tulkintaa uudelle toiminnan
ohjausjirjestelmélle eli laatuajattelulle. Kansanopistoilla on erilaisia arvotaustoja, ja niiden
nykytulkinta ja niisté johdetut toimintaperiaatteet vaihtelevat opistosta toiseen. GT:n sanotaan
sopivan juuri uusien ilmididen tutkimiseen ja uusien nédkokulmien etsintdén. GT on tapa ndhda
maailma ja sen ilmidt ja se antaa vilineet tdimén vision toteuttamiseen. Sitd voidaan kéyttda
ilmién elementtien tunnistamiseen, kategorisointiin ja nédiden vilisten suhteiden tutkimiseen.
Tarkoituksenani oli laadun ulottuvuuksien identifiointi. GT on tutkimusote ja — malli, jonka
mukaan teoria on rakennettava® empiirisen aineiston pohjalta. Tutkimus rakentuu ja
tdsmentyy aineiston ja tutkijan Vuoropuheluna3'. (Strauss & Corbin 1998, 6, 8, 12-13, 25).
Luottamusta soveltaa tutkimuksessani Grounded teoriaa pitkdlti Anselm Straussin ja Juliet
Corbinin (1998) esittelemédssd muodossa sain lopulta heitd kritisoivista teksteistd kuten
teoksista Grounding Grounded Theory (Ian Dey 1999) ja Sociological Practice (Derek Layder
1998), joita tutkin Straussin ja Corbinin (1998) teoksen pohjalta. Kaikissa mainituissa
teoksissa esitetddin tutkimusote, joissa empiirisen tutkimuksen tarkoituksena on generoida

teoriaa.

30 Strauss ja Corbin (1998, 25) ovat lihavoineet sanan’ rakentaa’ omassa esityksessdan.

3! Glaserin edustamassa GT:n tulkinnassa tutkija nihdééin enemminkin ulkopuolisena (Metteri 1999, 267). Myos
Straussia on arvosteltu tutkijan unohtamisesta tdmén varhaisemmissa teksteissd (Dey 1999, 35, 43).
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Deyn ja Layderin teoksissa oli pohdittu useita kysymyksii, jotka olivat askarruttaneet
minua tutustuessani Straussin ja Corbinin ja Glaserin teksteihin®’. Tutkimuksia lukiessani
havaitsin myos oikeaksi huomion, ettd GT:sta oli yhtd monta versiota ja tulkintaa kuin oli
tutkijaakin (Dey 1999, 2, 17; Glaser 2001, 213-218; Metteri 1999, 267; ks. myds Strauss &
Corbin 1997). Tutkijan ajattelu on myds aina kiinni ajassa, ja se ndkyy myos Straussin ajan
myo6td kehittyneissd kirjoituksissa (Dey 1999, 2, 22-23; Siitonen 1999, 35). Outi Cavén
véitoskirjassaan (1999, 178-184) kannustaa irrottautumaan GT:n “teknisestd” lukemisesta
kuuntelemaan omaa sisdistd d4ntd tai seuraamaan omaa intuitiota, kuten hin asian ilmaisee.
Myés Straussin ja Corbinin kirja Grounded Theory in Practice (1997) antaa rikkaan kuvan
GT:n soveltamismahdollisuuksista (ks. myos Strauss & Corbin 1998, 14).

Dey pohtii teoksessaan mm. teoreettisen tiivistimisen ja ilmién kompleksisuuden suhdetta,
jota mingkin olin hiljaa mielesséni ajatellut. Olin peldnnyt tiivistimisen rajaavan, pelkistivin
ja peittdvén ilmion moninaisuuden ja rikkauden. Dey kirjoittaa kuitenkin viitaten Coffeihin ja
Atkinsoniin, etti koodaus ja kategorisointi®® ei vain tiivistd aineistoa, vaan myos avaa uusia
analyyttisid mahdollisuuksia (Dey 1999, 43; 127, 130). Tami avasi minulle uuden

nikokulman GT: aan.

Syviéllisempi tutustuminen Grounded teoriaa koskevaan kirjallisuuteen ja tutkimuksiin
auttoi minua tunnistamaan tutkimukseni ldhtokohtia GT:n kehittdimisen taustalla olevissa
pyrkimyksissd ja ajatuksissa. Tavoitteenani oli tehdd aineistoldhtdistd tutkimusta ja tutkia
laadulle annettuja subjektiivisia merkityksid ja variaatioita, jotka muotoutuvat sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa ja ovat siten muuttuvia. Tavoitteeni oli my6s selvittdd, mistd
kansanopistovden laatupuheessa oli kysymys. Strauss ja Corbin esittivét tiivistetysti
kirjassaan (1998, 9-10) GT:n taustaoletukset, jotka juontavat juurensa pragmatismista ja

symbolisesta interaktionismista. GT

= vastaa tutkimuskysymykseen “what is really going on”, mité on tekeilld

= generoi empiirisestd aineistosta sithen perustuvaa teoriaa sosiaalisen toiminnan
perustaksi (induktiivinen tutkimusote)

= pyrkii tavoittamaan inhimillisen toiminnan kompleksisuuden ja sen variaatiot

= pitdd ihmisid aktiivisina toimijoina ongelmatilanteissa

= nédkee ihmisten toimivan merkitysten pohjalta ts. ihminen toimii tekemiensa
tulkintojen perusteella

32 Anselm Strauss ja Barney Glaser julkaisivat 1967 teoksen Discovery of Grounded Theory, jossa GT:n
perusajatukset esitettiin. Sittemmin Straussin ja Glaserin ndkemykset erosivat. Vedenjakajaksi muodostui heiddn
erilainen nikemyksensd siitd, mitd induktiivinen tutkimusote tarkoittaa, ts. padkysymys koskee teorian
muodostumisen emergenssid versus pakottamista kuten Siitonen (1999, 36) asian ilmaisee. Siitd seuraa erilaisia
tutkimusmetodologisia kisityksid, joita Siitonen on (1999, 28-34) yksityiskohtaisesti eritellyt viitskirjassaan
(ks. myos Silvonen ja Keso (1999).

33 Dey pitii kategorisointi sanaa onnistuneempana kuin koodausta (Dey 1999, 130). Tissé tutkimuksessa kiytin
kuitenkin vakiintunutta Straussin ja Corbinin kdyttdméia koodaussanaa kuvaamaan aineiston analysointia.
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= olettaa merkitysten médrittyvin yha uudestaan vuorovaikutuksessa toisiin ihmisiin,
instituutioihin, yhteis60n ja yhteiskuntaan

= Kkisittelee tapahtumia prosesseina

= tarkastelee ilmiGitd rakenteen ja edellytysten, toiminnan ja seurausten

vuorovaikutuksena.

GT syntyi Straussin ja Glaserin spekulatiiviseksi kutsuman tutkimustradition (vrt. ns.
suuret tai yleiset teoriat) ja deduktiivisen tutkimuksen kritiikiksi (Dey 1999, 12; Layder 1998,
14, 17; Strauss & Corbin 1998, 24). GT:ssa tutkijalla ei valttimittd ole valmiina teoriaa ja
kisitteitd, vaan ne nousevat (“emerge” tai “the data are being allowed to speak™) aineistosta®
kayttaytymisen selittdmiseksi tai, kuten Glaser sanoo, sosiaalisen perusprosessin
paljastamiseksi (Glaser 2001, 100, 112, 160, 176-177; Strauss & Corbin 1998, 12). Se tarjoaa
mahdollisuuden tarkastella ilmi6tad siséltdpédin. Juuri tdimd oli myds ratkaiseva ndkokohta
tehdessdni  p#dtostd  tutkimusotteeni valinnasta. Katsoin GT:n sittenkin tukevan
tutkimusintressidni parhaiten ja tavoitettani “antaa kansanopistovdelle &dni” seka
mahdollistavan uuden nikékulman etsinndn ja ilmion mahdollisten erityispiirteiden

paljastamisen (ks. myos Glaser 2001,104).

GT edustaa induktiivista tutkimusotetta, ts. aineistoa ei “soviteta” jo olemassa olevaan
”muottiin” tai teoriaan. Juuri tdssi on ratkaiseva ero Layderin ja Straussin ja Corbinin vililla.
Layderilla tutkimus kulkee yleinen teoria — empiirinen tutkimus -> teoria —polkua pitkin néin
kasvattaen sosiaalisen tutkimuksen varantoa empirian ollessa teorian suodattamaa ja teorian
aineiston muovaamaa. GT:n mukainen tutkimusote mahdollistaa teorian generoinnin tai
“rakentamisen” suoraan empiriasta vailla lukkoon ly6tyd etukiteisorientaatiota. Tdmé ero
heijastuu sitten koko tutkimusprosessiin aina aineiston keruuta myo6ten. Kun adaptiivinen
teoria, kuten Layder kutsuu kehittdméinsé tutkimusotetta, kehittdd olemassa olevaa teoriaa,
GT luo uutta, muuttaa tai hylkdd olemassa olevaa teoriaa. (Glaser 2001, 41-42; Layder 1998,
6, 15, 20, 26-29, 36-38, 115-116, 153, 169-171; Strauss & Corbin 1998, 24, 145.) Sekd Deyn
ettd Layderin tarkoituksena on ollut kehittdd GT:aa eteenpdin, joten paljon yhteistékin
ajattelutavoilla on. En ole voinut myoskdin vilttyd vaikutelmalta, ettd eroja on myds osin

haluttu alleviivata oman nakemyksen profiloimiseksi (ks. Layder 1998, 164).

Strauss ja Corbin (1998, 12-13, 17, 35, 47, 59, 65, 97, 99, 136-137, 144, 146; Dey 1999,
251) myontdavat kuitenkin tutkijan motiiveilla, taidoilla ja luovalla ajattelulla (esim.
minkédlaisia kysymyksid aineistolle tekee) olevan vaikutusta aineiston ja tutkijan

vuorovaikutuksessa. Itse asiassa Strauss ja Corbin sanovat, etti analyysi on tutkijan ja

3* Useat tutkijat eivit jaa kisitysti, ettd aineistosta sinéinsid nousee jotakin, vaan “kauneus on katsojan silmissi”,
taidoissa, tiedoissa ja sensitiivisyydessé (esim. Silvonen & Keso 1999, 90; ks. myos Strauss & Corbin 1997, 64
ja Metteri 1999, 267).
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aineiston vuorovaikutusta®>, mutta GT on hypoteesien ja teorian generointia, ei niiden
testausta (vrt. hypoteettis-deduktiivinen tutkimus). Nédhddkseni karrikoiden voidaan sanoa,
ettd adaptiivisessa teoriassa tutkimus on teorian ja empirian dialogia, GT:ssa taas aineiston ja
tutkijan vélistd vuoropuhelua (ks. Layder 1998, 27). Kun tutkija etenee aineistosta teoriaan
kasitteellistden ja esittden hypoteeseja, mukana on aina my6s tulkintaa, jota Strauss ja Corbin
pitdvdt deduktion yhtend ilmenemismuotona. Siten tutkimus on induktion ja deduktion
yhteispelid (Strauss & Corbin 1998, 136-137, 294). Straussilaista GT:aa voidaankin
luonnehtia induktiivis-deduktiiviseksi erotuksena glaserilaisesta, korostetusti induktiivisesta
tutkimuksesta. Honkonen ja Karila (1995, 139) toteavatkin, ettd GT:n yhteydessé pitéisi ehka
puhua abduktiivisesta tutkimuksesta, joka sisdltdd piirteitd sekd induktiivisesta ettd
deduktiivisesta paittelystéd (ks. my6s Siitonen 1999, 37).

Straussin ja Corbinin mukaan tuotettu teoria on voimassa, kunnes tuotetaan paremmaksi
koettu teoria todellisuudessa navigointiin. Teoria ei tule koskaan taydelliseksi eikd se koskaan
myoskddn tule valmiiksi. Tutkija nékee aineiston tutkimustehtfivdnsd ja oman taustansa
valossa, joten ilmiét ndyttidytyvit eri tutkijoille erilaisina. Totuus on siten nihtdvi suhteessa
perspektiiviin. Layder taas sanoo totuuden olevan todellisuudesta paras saatavilla oleva
approksimaatio (Layder 1998, 9, 130; Glaser 2001, 59, 146, 168; Senge 1990, 191; Strauss &
Corbin 1998, 146-147). Kaikkonen (1999, 429, 433) totcaa, ettd ymmirtidkseen
tutkimuskohdetta kvalitatiivisen tutkijan on pakko kietoutua sithen monin eri tavoin ja ettd
aineiston luokittelu ja teemoittelu perustuu aina tutkijan antamiin merkityksiin ja ne voidaan
siten aina riitauttaa (ks. myos Dey 1999, 125; Lehtonen 1996, 114-115, 126, 132, 152; Layder
1998, 174).

GT:ssa tutkijan tavoitteena on luoda tarkasti aineistoon pitdytyen malli tai teoria, jossa
pienelld madrdlld késitteitd selitetddn ilmid. Strauss ja Corbin (1998, 48-53) pohtivat myds
kirjallisuuden eli aiemman tutkimuksen merkitystd ja tehtivdd tutkimusprosessissa. Mm.
Layder (1998) kritisoi GT:aa siitd, ettd siind ldhdetddn ikddn kuin alusta joka kerta, ts. GT ei
pidi sisilldsn tutkimukselle tyypillisti tiedon kumuloitumista®. Toisaalta Strauss ja Corbin
(1998, 24) sanovat teorian rakentamisen olevan myds olemassa olevan teorian laajentamista ja
syventdmistd. Strauss ja Corbin ensisijaisesti varoittavat siitd, ettd kirjallisuutta ei saa padstda
ikddn kuin aineiston ja tutkijan viliin. He sanovat teoreettisen perspektiivin voivan peittda
alleen jotakin uutta ja tdrkedd ilmiostd, vaikka he myontdvit asian voivan olla myos

pdinvastoin. Strauss ja Corbin pitdvdt kirjallisuuden merkitystd huomattavana tutkijan

3 “the interplay that takes place between data and researcher in both gathering and analyzing data. This

interplay, by its very nature, is not entirely objective as some researchers might wish us to believe. Interplay
means that a researcher is actively reacting to and working with data” (Strauss & Corbin 1998, 58).

3¢ Kuitenkin mm. Senge (1990, 239) toteaa David Bohmiin viitaten, etti tieteen tarkoitus ei ole niinkézn tiedon
kasaaminen, vaan mentaalisten karttojen luominen ohjaamaan ja muovaamaan havaintoja ja toimintaa.
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luovuuden tukemisessa ja uusien kysymysten asettamisessa aineistolle. Kirjallisuus voi olla
heiddn mukaansa myds osa tutkimusaineistoa. He pitdvdt my0s aineistosta “nousevien” ja
kirjallisuudesta 16ydettyjen kisitteiden vertailua hyodyllisend, koska se mahdollistaa uusien
késitteiden spesifioinnin ja tuo my6s uutta ndkokulmaa olemassa olevaan teoriaan.
Kirjallisuus ja aikaisemmat tutkimukset voivat vahvistaa syntyvii teoriaa, tai uusi tutkimus
voi osoittaa vallitsevan teorian puutteellisuudet. He eiviat my6skdén sulje pois mahdollisuutta,
ettd kvalitatiivinen tutkimus “validoi” jo olemassa olevaa teoriaa, mutta varsinaisesta teorian
testaamisesta ei koskaan voi olla kysymys. Tarkastelemalla tutkimusta aikaisemman
tutkimuksen ja kirjallisuuden valossa tutkimus validoi, laajentaa tai méérittelee uudelleen
aikaisempaa teoriaa. (Strauss & Corbin 1998, 24, 48-53, 115; ks. my6s Glaser 2001, 127, 133-
137, 198.)

3.2 Tutkijan positio

En ole ainoa, joka ndki uusia myonteisid mahdollisuuksia tulosjohtamisen rinnalle
nousseessa laatukeskustelussa. Uskoin ja uskon edelleenkin sen voivan tuoda uusia
nikokohtia opistotyon kehittdmiseen. Toisaalta keskustelun toisinaan saamat piirteet -
normatiivisaffektiiviset painotukset — herédttivdt myos hdmmastystd. Kiinnostukseni herési.
Mainittava on myos Juha Vason (1998) viitoskirja Ammatillisen aikuiskoulutuksen laatu,
jossa tutkimustehtdvin oli rakentaa ammatillisille aikuiskoulutuskeskuksille soveltuva laadun
arviointivdline. Vason tutkimuksessa laadun arviointia tarkastellaan nimenomaan
oppilaitoksen johtamisen nidkékulmasta. Vason viitoskirja sai minut kiinnostumaan uudella
tavalla arvioinnista ja laadusta. Mistd laatuajattelu tulee, miten se tulisi ndhd4, mité seurauksia
silld voi olla kansanopistoty6lle? (Ks. Varto 1995b, 48.)

Kansanopistojen laatukésityksid tutkivana en koe ldhtokohdiltani olevani ulkopuolinen
tarkkailija (ks. Kaikkonen 1999, 431). Olen tehnyt pitkdn pdivityon kansanopistossa. Katson
olevani osa kansanopistoviked ja tarkastelen siten kansanopistotyotd siséltdpdin. Vapaa
sivistystyd ja koko aikuiskasvatuksen kenttd ovat tulleet laajemminkin minulle eri tavoin
tutuiksi, mikd antaa perspektiivid my6s kansanopistotyohon. Tutkimuksen tekeminen sindnsi,
sithen liittyvit keskustelut ja kirjallisuuteen tutustuminen ovat myds osaltaan auttaneet
etdisyyden ottoon tutkimuskohteesta (ks. Strauss & Corbin 1998, 44, 46 ja White 2001, 103-
114).

Laatuasiaan minulla on ollut mahdollisuus perehtyd jo ennen tutkimuksen tekemistd eri
tavoin. Olin jdsenend opetushallituksen 1992 kéynnistimén itsearviointiprojektin
kansanopistotyoryhméssa. Osallistuin 1990-luvulla Kansanopistoyhdistyksen
kehittdmistoimikunnan tydskentelyyn, jonka yhtend tehtdvdnd oli edistdd itsearviointia
opistoissa. Osallistuin niin ikdén neljdn opiston ns. Laatuopisto-projektin tyoskentelyyn sen

alkumetreilld. Lisaksi minulla on ollut mahdollisuus osallistua arviointia ja laatua kisitteleviin
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koulutustilaisuuksiin. Strauss ja Corbin (1998, 38) ehdottavatkin tai esittdvdt yhdeksi
mahdollisuudeksi tutkimusongelman etsimisen omasta tyostd tai kokemusmaailmasta ja
pitdvit sitd mm. tutkijan motivaation kannalta hyvéni vaihtoehtona. He pitdvit myos tutkijan
kokemusta arvokkaana mahdollisuutena, joka voi lisdtd ymmaérrystd tutkimuskohteesta (mt.,
48). Strauss ja Corbin (1998, 47; Dey 1999, 251; Lash 2002, 164) toteavat my0s osuvasti, ettd
“there is a difference between open mind and an empty head” (ks. myds tutkimukset teoksessa
Strauss & Corbin 1998). Lash (2002, 15, 164-166) sanoo viitaten fenomenologiseen
tutkimusotteeseen, ettd tietoa ja ymmaérrystd ei saavuteta olemalla asioiden ulkopuolella tai
yldpuolella, vaan kokemalla asioita, eldmailld ja olemalla niiden kanssa opimme tuntemaan

asioita itsessdin.

Arviointi- ja laatuajattelun yhtend yhteisend kantavana ajatuksena on vakiintuneiden
ajattelu- ja toimintatapojen kyseenalaistaminen. Myds tutkimusorientaatiotani voi luonnehtia
kriittiseksi, koska pyrin tismentdmiin usein epdmiidriiseksi jadnyttd laatukisitettd, nostan
aineistosta esiin ja pohdin késitteen synnyttdmid ristiriitoja, sen tuomia mahdollisuuksia seka
pyrin olemaan avoin erilaisille tulkinta- ja merkitysrakenteille (ks. Burbules & Berk 1999, 46-
59; Guba & Lincoln 1998, 195-218; Miki 2000, 18; Noro 1994, 176, 177, 188; Tuckman
1995, 56). Kuten Eskola ja Suoranta (1999, 211) toteavat laadullisen tutkimuksen
lghtokohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti ja sen myOntdminen, ettd tutkija on
tutkimuksen keskeinen tutkimusvéline”. Ymmértiminen on aina sidoksissa sithen
nidkokulmaan ja situaatioon, josta asioita tarkastellaan - esiymmirrys on ymmértdmisen
perusta (Matikainen 1989). Téstd tictoisena olen selostanut huolellisesti tutkimusintressini,
ennakkokisitykseni kansanopistoista ja laatutyostd sekd tutkimuksen 1&htokohtaoletukset ja
tehtyjen ratkaisujen perustelut. Laadullisen tutkimuksen objektiivisuus merkitsee avoimuutta
ja halukkuutta kuulla tdssd tapauksessa haastateltavien &éni tai “antaa haastateltaville d4ni”,
joka télld kertaa on myos keskeinen tutkimuksen tavoite. (Ks. Strauss & Corbin 1998,
43,146.)

Télla tyollani liityn siithen vapaan sivistystyon traditioon, ettd asianosaiset itse tutkivat ja
kirjoittavat toiminnastaan, toimintakentdstdin ja nithin liittyvistd ongelmista ja
suuntaviivoista. Tdssd toteutuu myos kansanopistotyén tehtdvd kannustaa opiskelijoita
tietoiseen reflektiiviseen otteeseen niin omassa tydssd kuin muussakin toiminnassa. Tama tyd
on tulosta myds jo lapsuudenkodissani omaksumaani elinikdisen oppimisen periaatteen
toteuttamisesta henkilokohtaisessa eldméssdni. Kansanopistossa tyoni erittdin keskeinen osa
on ollut yhteiskuntatieteelliseen tutkimukseen tutustuminen ja miettiminen, mitd merkitystd
eri tutkimuksilla mahdollisesti olisi opiskelijoille. Tdhdn projektiin olen siten kypsynyt

vihitellen.
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3.3 Aineiston hankinta

GT:n mukaista ldhestymistapaa luonnehtii sen prosessinomaisuus alkaen aineiston
hankinnasta ja péddtyen raportin kirjoittamiseen. GT:n mukaan tutkimus alkaa aineiston
hankinnalla kéyttdmélld, kuten Strauss ja Corbin sanovat, avointa otantaa, joka muistuttaa
harkinnanvaraista otantaa. Sen tavoitteena on [0ytdd tutkimustehtdvin kannalta
mahdollisimman relevanttia aineistoa. Kun keskeiset ilmiot analysoinnin my&td alkavat
muodostua, siirrytdéin teoreettiseen otantaan, jonka tarkoituksena on 10ytyneiden
kategorioiden edelleen kehittdminen. Aineiston hankintaa jatketaan, kunnes on saavutettu
saturaatio eli kunnes lisdaineisto ei endd tunnu tuottavan uutta tutkittavasta ilmidsti, ts. kun

kategoriat ndyttédvat vangitsevan ilmion. (Strauss & Corbin 1998, 206-212.)

Teoreettisen otannan mahdollisuus on my6s herittinyt keskustelua. Onko
saturoitumispiste tai aineiston riittdvyys sittenkin enemmén arvaus kuin mitd4n muuta, koska
odottamaton voi odottaa tutkijaa aina kulman takana? Tdmén Strauss ja Corbin tiedostavat ja
toteavat, ettd teoria ja tutkimustulos voidaan aina haastaa. He myontidvit my6s, ettd uuden
aineiston hankinta on my0s resurssikysymys. Dey korostaa systemaattisen ja huolellisen
koodauksen merkitystd. (Dey 1999, 116-119: Strauss & Corbin 1998, 136-137.)

Téssd tutkimuksessa otin tarkastelun kohteeksi esimerkkiopistossa vallitsevat késitykset
laadusta ja sen arvioinnista. Tapaustutkimus etsii vastausta kysymyksiin ”miten” , ”miksi” ja
”mistd on kysymys”. Tutkimusta voidaan Iuonnehtia ndiltd osin instrumentaaliseksi
tapaustutkimukseksi (Dey 1999, 226; Stake 1998, 88).

Opistot erosivat ja eroavat toisistaan tehtdvdalueeltaan, kulttuuriltaan, tavoitteiltaan ja
itsearviointivaiheeltaan ja -tavoiltaan. Yhdessd kansanopistossa kaytdvd keskustelu antaa
kuitenkin valaistusta niistd tulkintamahdollisuuksista, joita kansanopistoissa tehddén laadusta
ja sen arvioinnista. Ymmaértdmélld osa kokonaisuudesta lisdtddn my6s kokonaisuuden
ymmartdmistd, koska kokonaisuus sisdltdd osat, mutta myos osat kantavat kokonaisuutta (Dey
1999, 227-230). Teoria on myos aina tulkittava yha uudestaan kéyttotarkoituksensa mukaan,
ja siten yhdessd opistossa kiytivissd keskustelussa lienee muilla opittavaa (Dey 1999, 31;
Strauss & Corbin 1998, 284-285).

Opiston valintaa ovat ohjanneet ldhinnd kaytdnnolliset syyt ja sellaiset tekijat kuten
opiston aktiivinen osallistuminen laatuty6hon. Opiston myonteinen suhtautuminen tutkijan
pyrkimyksiin osoittaa jo sindlldéin kiinnostusta laatukysymyksiin. Téllékin opistolla on oma
taustansa, toimintakulttuurinsa, puheavaruutensa ja erityispiirteensd, joten sitid ei voi pitdd
“edustavampana” tai “tyypillisempand” kuin mitdian muutakaan opistoa (ks. Fairclough 1995,
38-39).
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Aineisto on kerdtty teemahaastatteluin. Kirjallisen ja vapaamuotoisen aineiston
hankkimisen eri opiskelija- ja tyOntekijiryhmiltd arvioin ndiden kannalta vaikeaksi.
Lomakehaastattelu olisi merkinnyt sité, ettd keskeiset kisitteelliset parametrit olisi pitédnyt
lyodd lukkoon hyvin aikaisessa tutkimusvaiheessa (Layder 1998, 43). Toisaalta juuri ne
kysymykset, joita en vilttimattd olisi osannut kysyi, ovat tutkimuksen kannalta kiinnostavia.
Haastattelu mahdollistaa keskustelun kasvokkain ja on siten omiaan auttamaan tutkijaa
ymmartdmédn haastateltavan viestid. Hankaméki (2004, 162) toteaa, ettd toisia ihmisid
voidaan parhaiten ymmirtdd persoonallisesti kohdattuina ja kuultuina”. Kasvokkainen
keskustelu mahdollisti kummallekin osapuolelle tarkentavat kysymykset ja keskustelun
haastateltavan kokemuksista, ajatuksista ja késityksistd haastateltavan ehdoin ja késittein.
Haastattelija on kuitenkin aina rakentamassa yhdessd haastateltavan kanssa olemuksellaan,
puheellaan ja kysymyksilldsin haastattelussa kéytidvid keskusteluja, joissa uusinnetaan,
muutetaan ja luodaan uusia merkityksid (Hirsjarvi & Hurme 2000, 48-49; Strauss & Corbin
1998, 205).

Tekemini teemahaastattelu jakaantui kolmeen aihealueeseen (ks. Fook 2001, 129; Strauss
& Corbin 1998, 47-48 ):

= minkéilaisia ulottuvuuksia ja sisélt6ja haastateltavat antavat hyville kansanopistotyélle
ja laadulle

= mitd laadunarvioinnilla ja itsearvioinnilla tavoitellaan ja miti se edellyttdi ja tuottaa
= minkélaisia ajattelu- ja toimintamalleja laatuty6 organisaatiossa tuottaa ja tukee.

Tein haastattelut kahdessa vaiheessa siten, ettd ensimmaéiset haastattelut tein marraskuussa
2000 ja toisen haastattelukierroksen tein keviilld 2001. Haastattelun ensimmdinen kierros
sattui juuri kansanopistoja koskevan opetushallituksen ensimmdisen arviointikierroksen alle.
Yksilohaastatteluja on yhdeksén ja ryhméhaastatteluja kolme. Haastattelut kestivét 1- 2 tuntia.
Nauhoitin haastattelut ja purin ne nauhoilta sanatarkasti tekstimuotoon. Ennen toista
haastattelua olin litteroinut jo osan ensimmadisistd haastatteluista. En kuitenkaan analysoinut
haastatteluja sitd mukaa kun ne oli suoritettu, kuten GT —ldhestymistavassa suositellaan, koska
oletin haastateltavieni tarkastelevan laadun kisitettd eri ndkokulmista. Ajatuksenani oli
tutkimuksen edetesséd ja analysoinnin mahdollisesti nostamien kysymysten perusteella tehdi
liséhaastatteluja. Moniulotteista aineistoa kertyi kuitenkin runsaasti ja pidin huolellisen
koodauksen merkitystd tirkedmpénd kuin lisdaineiston hankintaa (Dey 1999, 116-119; Strauss
& Corbin 1998, 136-137, 280-281). Nauhoitukset onnistuivat hyvin, joskin joissakin
haastatteluissa oli my0s jokunen yksittdinen teknisesti epaselvi kohta.
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Haastattelin eri-ikéisid, eri sukupuolta, eri henkilostd- ja ammattiryhmistd®” olevia ja eri
tyGhistorian omaavia kansanopiston tyontekijoitd ja vuosikurssilaisia, viked, joka kohtaa
toisensa ldhes péivittdin opiston arjessa. Haastatellut opettajat ja opiskelijat ovat vapaan
sivistystyon  piiristd. Eri  henkilostoryhmien haastattelu saa perustelunsa myds
internaattipedagogiikasta ja yhteisollisyydestd, joiden otaksutaan osaltaan edelleenkin
erottavan kansanopistot muista oppilaitoksista. (Layder 1998, 46, 48, 72; Stake 1998, 102; ks.
kuitenkin my®os Yrjola 2002, 111.) Néin uskon saaneeni rikkaan kuvan siitd keskustelusta, jota

opistossa kéytiin laadusta ja sen arvioinnista.

Sovin haastattelumahdollisuudesta talon johdon kanssa ja keskustelin mahdollisista
haastateltavista ja siitd, koska haastattelut olisi talon ty&tilanteen puolesta parasta suorittaa
(Fontana & Frey 1998, 59; Hirsjarvi & Hurme 2000, 59). Minulla oli mahdollisuus my&s
keskustella eri ihmisten kanssa talon laatupolitiikasta ja -keskustelusta varsinaisten
haastatteluiden ulkopuolella. Yksittdisistd haastatteluista sovin asianomaisen henkilon,
esimiehen tai kurssinvetéjén kanssa suoraan sdhkopostitse tai puhelimitse. Haastattelut tehtiin

kahdessa eréissé haastateltavien aikataulujen vuoksi.

Yksilohaastattelut saavat perustelunsa mm. siitd ajatuksesta, ettd laatu on aina
subjektiivinen kokemus ja ndkemys. Pdddyin kuitenkin myos kolmeen ryhméhaastatteluun.
Niilld pyrin luomaan haastateltaville mahdollisuuden ilmaista itseddn oman tyd- tai
opiskeluryhmén jasenend. Taustalla oli ajatus, ettd kaikki eivédt ehkd ole yhtd valmiita ja
halukkaita verbalisoimaan pyrkimyksidén ja ajatuksiaan. Hirsjdrvi ja Hurme toteavat myds,
ettd ryhmidhaastattelu on luonteva ratkaisu, kun tutkitaan kannanmuodostusta ja
pienoiskulttuurin merkitysrakenteita. Toisaalta laatukeskustelua, mikéli sitd ylipddtdén on,
tapahtunee ensisijaisesti juuri ammatti- ja opiskeluryhmissd, joten ryhméhaastattelu oli
tdssdkin mielessd luonteva ratkaisu ja valaissee siten yleisemminkin ko. ryhmissd kaytyi
laatukeskustelua. Ryhmien koot vaihtelivat kolmesta viiteen henked. Ryhmiin koottiin joko
kaikki tyovuorossa olevat tai mahdollisimman erilaisen taustan omaavia ryhmin edustajia
(Hirsjérvi & Hurme 2000, 61 -63).

Olin vieraillut tutkimusopistossa vuosien varrella jo aikaisemminkin ja tavannut
henkilGstod eri yhteyksissé. Talo ei siten ollut minulle tdysin vieras ja opiston kulttuuri ja kieli
olivat tuttuja. Siten yhteinen asia, yhteinen kieli ja keskindinen kommunikaatio loivat
edellytykset ymmairtdmiselle (ks. Matikainen 1989, 56). Haastateltavia ldhestyin kollegana,
kansanopistoihmisend, siis yhtend heistd, jolla on haastatteluunsa ja tutkimukseensa
akateeminen tiedonintressi ja halu oppia ymmaértaméén lisdd, mitd opistoissa oli tapahtumassa
(Fontana & Frey 1998, 59, 68).

37 Haastateltavat kuuluivat opetushenkilostéon, hallintoon, kiinteistén huoltoon, keittis- ja ravintolatoimintaan.
Liséksi haastattelin kolmea vuosikurssiopiskelijaa.
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Jokainen haastateltava otti minut ystdvillisesti vastaan ja kahta haastattelua lukuun
ottamatta kertoi nidkemyksiddn kiireettoméin oloisesti. Silti en voinut vilttyd selviltid
epéluulolta, ja jotkut haastateltavat suoraan kysyivitkin, voiko haastattelulla olla heille
joitakin ikdvid seurauksia. Useat haastateltavat kokivat myos selvdd epdvarmuutta
laatukysymyksen edessd, mutta kaikki ryhtyivédt pohtimaan laadun ulottuvuuksia kanssani.
Opetustehtivissd toimivat ovat taas retoritkan ammattilaisia (ks. Scourfield Jonathan 2001,
65). Jotkut haastateltavista kdvivit ldhes yksinpuhelua laadusta, siitd, mihin se liittyy ja mitd
se lopulta on juuri hdnen tydssddn. En voinut myoskdin aina vélttyd vaikutelmalta, ettd jotkut
haastateltavista “lahettivdt terveisid” joko tietoisesti ja mahdollisesti myos tiedostamattaan
haastattelijan kautta eri suuntiin, johdolle, ty6tovereille jne.. Monet haastateltavista eivét
kaihtaneet tuoda esiin kokemiaan ristiriitoja tai epidkohtia, mikd kielinee luottamuksesta
haastattelijaan ja ehkd myds organisaation keskustelevasta kulttuurista. Osa haastateltavista
oli myds selvisti hyvillddn siité, ettd joku oli kiinnostunut nimenomaan heidén ajatuksistaan.
Yksi haastateltavista kysyi haastattelun loputtua, koska tutkimukseni on valmis ja misté sen
voisi saada luettavaksi. Kaiken kaikkiaan minut otettiin ystdvillisesti, jopa ldmpimésti

vastaan, ja kaikki haastateltavat lupautuivat mahdollisiin lisdhaastatteluihin.

Aloitin yleensd haastattelun pyytdmélld haastateltavaa luonnehtimaan laadun kéisitettd
yleiselld tasolla, siitd keskustelu sitten eteni laatuun haastateltavan omassa tyGssi ja
haastateltavan esiin ottamiin aiheisiin ja haastatteluteemoihin (ks. Giddens 1990, 41). Pyrin
haastattelussa tekemidn tilaa kullekin haastateltavalle, vilttiméan luottamusta horjuttavia
kysymyksié ja tukemaan kaikkia haasteltavan esiin nostamia ndkékulmia. Jos huomasin, ettd
haastateltava selvidsti halusi valttdd jotakin aihetta, en siihen takertunut. Pyrin tietoisesti
sithen, ettd keskustelu kulki haasteltavan tai haastateltavien ehdoin. Ryhmihaastattelussa oli
selvisti havaittavissa kyseisissad ryhmissi vallitseva ryhmédynamiikka ja valtahierarkia, toiset
osallistuivat keskusteluun enemmén kuin toiset. (Ks. Hirsjarvi ja Hurme 2000, 63; Layder
1998, 52; Strauss & Corbin 1998, 205; Whitmore 2001, 95.)

Tarpeen tullen otin esiin teeman mukaisia aihealueita ja kysymyksid sovittaen ne
haastateltavan tai haastateltavien tyohon ja tehtdvialueeseen. Teemahaastattelu siten ldheni
avointa haastattelua. Vaikka pyysinkin jokaista haastateltavaa mm. luonnehtimaan kisitystdan
laadusta, haastattelun teemoja ldhestyttiin pikemminkin kunkin kédytdnnén ty6én kuin
abstraktien médritelmien kautta (ks. Bacchi 2000, 46). Osin intuitiivisesti pyrin Fookin
kuvailemaan inklusiiviseen aineistonkeruuseen eli pddsemddn késiksi kokemuksiin
pikemminkin  kuin  kerdimiin  dataa.’®  Toisista haastatteluista tuli  hyvinkin

haastattelijavetoisia, toisista ldhes haastateltavan yksinpuheluita. Siten jokaisesta

38 Professori Jan Fook: "I find it useful to talk about accessing experience rather than obtaining data”. 23.10.01
Helsingissd luentopdivékirjani mukaan.
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haastattelusta tuli hyvin oman nikoisensé. (ks. Fontana & Frey 1998, 55, 69; Glaser 2001,
141.)

Haastattelun tarkoituksena ei ollut pureutua haastateltavien “syvimpiin tuntoihin” vaan
sithen, miten laatuk&sitys ymmarrettiin ja rakennettiin, minkélaisia merkityksié laadulle ja sen
arvioinnille annettiin ja minkélaisin argumentein osallistuttiin laatukeskusteluun, jollaisena
myds haastattelu toimi (ks. Hirsjarvi & Hurme 2000, 49; Silverman 2001, 87, 97, 112, 113).
Tutkimuksen kannalta ydinkysymyksid olivat, minkélaisen siséllon ja merkityksen

haasteltavat halusivat laadulle ja laatupolitiikalle antaa haastattelussa.

Laatukdsite olisi mahdollisesti saanut uusia ulottuvuuksia, mikéli haastattelut olisi ulotettu
esimerkiksi koulutuksen ostajiin, useampiin opiskelijaryhmiin, johtokunnan jéiseniin ja
omistajayhteison edustajiin. Tédssd tutkimuksessa haastattelut kohdennettiin ryhmiin, jotka

ovat lahes paivittidin toistensa kanssa tekemisissa.

3.4 Grounded teoria ja aineiston analyysi

GT:ssa aineistosta edetddn teoriaan ns. jatkuvan vertailun menetelmélld etsien eroja ja
yhtéldisyyksid. Strauss ja Corbin (1998, 8) toteavat, ettd on epédrealistista ajatella tutkijan
kayttdvan kaikkia heiddn esittelemiddn metodologisia mahdollisuuksia. GT:n ytimen
muodostavat heiddn mukaansa tutkimuksen aineistopohjaisuus, kysymysten tekeminen
aineistolle, jatkuvan vertailun metodin kayttd ja pyrkimys teorian kehittdmiseen
analyysiprosessin seurauksena (Strauss & Corbin 1998, 46; Siitonen 1999, 33). Ne operaatiot,
joihin aineiston tulkinta ja teorian rakentaminen perustuvat, halutaan rakentaa
mahdollisimman tarkasti (Ruonavaara 2001, 151). Aineisto hajotetaan osiin tapahtumiksi,
ajatuksiksi ja toimiksi, jotta se voidaan rakentaa uudelleen; analyysi etenee avoimen
koodauksen kautta aksiaaliseen ja selektiiviseen koodaukseen. Tyo6ni tekemisessd kéytin

hyviksi Atlas/ti —tietokoneohjelmaa.*

Avoimessa koodauksessa teorian rakentaminen aloitetaan koodaamalla aineisto
yhtéldisyyksien ja erilaisuuksien perusteella. Merkitsin sisédlloltdédn ja merkitykseltddn
samanlaiset ajatukset samalla koodilla. Kisitteet abstrakteina representaatioina nimedvit
tapahtumat, asiat, toiminnan ja vuorovaikutuksen. Analyysiyksikkond oli tutkimustehtdvin
kannalta relevantti merkityskokonaisuus — lauseen, virkkeen tai useammankin virkkeen
muodostama kokonaisuus. Jatkuvan vertailun menetelmi tarkoittaa sitd, ettd aineistosta
l16ydettyja kisitteitd verrataan aiemmin l6ydettyihin tapahtumiin ja koodeihin. Kéisitteellisesti

luonteeltaan ja merkitykseltddn samanlaiset tapahtumat, asiat, toiminta ja vuorovaikutus

¥ On syytd huomata Ruonavaaran (2001, 147) tavoin, etti “GT ei ole vilttimiton tietokoneavusteisen
laadullisen analyysin lahtokohta, silld koodaamisen idean voi yhdistdd muihinkin tutkimusstrategioihin”.
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yhdistetddn kategorioiksi, joka vastaa kysymykseen mistd kaikesta tdssd oikeastaan on
kysymys. Kategorian ominaisuudet spesifioivat sen. Strauss huomauttaa, ettd kisitteet ovat
kontekstisidonnaisia ja siten aineisto voidaan luokitella ja késitteellistdd usealla eri tavalla.
(Strauss & Corbin 1998, 101- 110, 113- 116.) Tulkinta on siten l4snd koko tutkimusprosessin
ajan (ks. Kaikkonen tulkinnan ldsn#olosta yleenséd laadullisessa tutkimuksessa 1999, 431).
Olen yrittdnyt pitdd tarkoin tutkimusta tehdessdni mielessédni Eskolan ja Suorannan (1999,
219) huomautuksen, ettd “miten ymmérrdmme toisiamme, kun itsensékin ymmértdminen

tuottaa joskus ylipddseméttomiéd vaikeuksia”.

Aloitin analyysini kdymilld huolellisesti lipi koko aineiston®, ja koodeja kertyikin
kolminkertainen méird verrattuna lopulliseen maéardan (vrt. liite 1 Koodilista). Toimintaani
ohjasi pelko, etten vain kadottaisi mitddn oleellista (ks. kuitenkin Layder 1998, 154) ja halusin
olla avoin kaikille mahdollisille merkityssisalloille. Vaikka tapani tehdéd analyysid osoittautui
tyo6ladksi, loi se vahvan perustan niille kisitteille ja kategorioille, jotka koodauskierrosten
jélkeen tiivistyivdt tutkimustulokseksi. Koodien nime#dmisessd kéytin mahdollisuuksien
mukaan haastateltavien omia ilmauksia, jotta haastateltavien dini kuuluisi késitteissd. Teorian
rakentaminen kuitenkin merkitsee my0s aina siirtymistd haastatteluiden kuvauksista
abstraktimmalle tasolle.

Aksiaalisessa  koodauksessa on kyse kategorioiden keskindisestd erojen ja
samankaltaisuuksien vertailusta, niiden abstrahoinnista, tiivistimisestd ja liittdmisestd
toisiinsa. Tutkija arvioi kategorioiden piirteitd jatkumona, sitd miten ne on tuotettu, mitki ovat
niiden seurauksia ja miten ne sijoittuvat muiden kisitteiden joukkoon. Alakategoriat selittivét
kategoriaa. Tyoskentelyssédni avoin ja aksiaalinen koodaus sulautuivat lopulta yhdeksi
prosessiksi kisitteiden ja kategorioiden tiivistyessd ja tarkistaessani, olinko kunnioittanut
tekstid ja tekstiyhteyttd kategorioita luodessani ja yhdistdessani. (Orona 1997, 179; Dey 1999,
104-105, 147; Silvonen & Keso 1999, 90; Strauss & Corbin 1998,123, 225) Kategorioiden
vélisten suhteiden jarjestdmisessd kédytin Atlas/ti —ohjelman tarjoamista mahdollisuuksista
kahta

= X jay liittyvét toisiinsa ==

= X onosay:td ([1)-

Selektiivisen koodauksen  tarkoituksena  on 16ytdad  vastaus asetettuun
tutkimuskysymykseen rakentamalla kategorioita yhdistdmaélld ja niihin perustuen aineistosta
tarina, joka kiteytyy ydinkategoriassa. Ydinkategoria siis kisitteellistdd sen ilmion, josta

tutkimuksessa on kysymys.

40 Analyysin ulkopuolelle jii ns. small talk —luonteiseksi tulkittavissa oleva puhe, yleensi nauhoituksen alussa
tapahtunut yleinen keskustelu ja yleensd haastattelun keskeyttimiseen (esim. puhelu) liittynyt rupattelu
haastattelun kuluessa.
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Aineisto, sille tehtdvit kysymykset, koodaus ja aineiston tiivistyminen kategorioiksi johti
kohti kokonaisuutta, ja lopulta myos ydinkategoria tuntui valikoituvan luontevasti. Prosessia
voisi kuvata sipulin avaamiseksi, yksi kysymys johti toiseen, joka johti kolmanteen ja lopulta
my0s sipulin ydin paljastui. Tutkimusprosessin edistyessd vihitellen diagrammiharjoitelmien
ja pikku tarinoiden avulla tutkimus alkoi tiivistyd kategorioiden nauhoiksi,
vuorovaikutussuhteiksi ja kehiksi, jotka kuvasivat teorian tiivistymistd ja ilmidén eri
elementtien yhteyttd toisiinsa. Tutkimuksen kirjoitusvaihe vield toi esiin nikokohtia, jotka
pakottivat palamaan aineistoon ja tarkistamaan koodausta (Strauss & Corbin 1998, 144-146,
148, 246). Syntynyt laatumalli — laatu luottamuksen rakentamisena - on verkostokarttana

esitetty liitteessd 2.

Seuraavassa esittelen esimerkin koodauksesta perusaineistosta ydinkdsitteisiin:
Tutkija: mut te tavallaan kaikki osallistutte siithen oppimisprosessiin?

Haastateltava: Niin, etti jos on vilu, nilkd tai ei saa nukuttua, niin oppimisest ei tuu
yhtddn mitddn.

Tutkija: Niin. Kylldhdn te sit myoskin ihmisii muutenkin tapaatte tdédlld?

Haastateltava: Joo. Joo. Silleen niin ku, no okei kurssilaisii tapaa siind nii, etti
ruokajonossa, kahvijonossa (...). Ei niit oikeastaan muuten tapaa.

Lihavoidun tekstin osan olen tulkinnut tarkoittavan sitd, ettd puhuja kokee internaatin
luovan ennen kaikkea infrastruktuurin oppimiselle, ja olen nimennyt sen “oppimisen
infrastruktuuriksi”. Samaa tarkoittavat lausumat olen sitten yhdistinyt kategoriaan Internaatti:
oppimisen infrastruktuuri. Internaattia perustellaan my6s oppimisen syventdmiselld, yhdessi
olon ja yksilollisen vithtymisen ndkokulmasta. Alakategorian Yhteisollinen ja yksiléiden
internaatti, joka on yksi kansanopiston erityispiirre, olen liittdnyt kategoriaan Jatkuvuus ja
dynaaminen itseymmaérrys, johon olen koonnut haastateltujen ajatukset kansanopiston

luonteesta.

GT:aan kuuluu oleellisena osana, ettd tutkija dokumentoi ajattelunsa kehitystd ja myos
ylipddtaan tutkimukseen liittyvid asioita tutkimusprosessin kuluessa. Muistiinpanoja voidaan
luonnehtia muistilapuiksi, mutta myos tutkijan erddnlaiseksi sisdiseksi puheeksi. Strauss ja
Corbin (1998, 219-221) korostavat muistiinpanojen  kirjoittamisen tirkeyttd ja
systemaattisuutta.  Kirjoitin  tutkimuksen alusta ldhtien luonteeltaan erityyppisid
muistiinpanoja. Kéytin Atlas/ti -ohjelman tarjoamia mahdollisuuksia, mutta enemmain

kuitenkin paperilappuja, marginaaliin kirjoittamista, alaviitteitd, kirjoitelmia ja esseité.

Tutkimuskirjallisuutta tissd tutkimuksessa on kiytetty aineistolle tehtdvien kysymysten
generointiin ja paikantamaan kansanopistovden laatupuhetta. Tarkastelen aineiston tuottamia

késitteitd ja kategorioita myds kirjallisuuden valossa osoittaakseni eroavaisuuksia ja
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yhtildisyyksid. Tutkimuksen padloydostd — laatu luottamuksen rakentamisena — tarkastelen,
arvioin ja syvenndn teoreettisesti luottamuskésitteen varassa. Kirjallisuus on valikoitunut
empiirisen aineiston esiin nostamien kysymyksenasettelujen perusteella, ja sen voidaan katsoa

toteuttavan tutkimuksen poikkitieteellisyyden prinsiippié.

Strauss ja Corbin (1998, 185) toteavat, ettd ilmion tarkasteleminen mikro-, meso- ja
makrotasolla syventdd ilmion ymmérrystd. Myos Erdsaari (2004) kirjoittaa ilmi6n
tarkastelemisen kontekstissaan syventivin sen ymmaértdmistd, antavan tutkimukselle
perspektiivin ja asemoiva tutkimusloydokset. Han (ks. Layder 1998, 156) sanoo myos
kontekstinkésitteen kutovan yhteen situaalisen toiminnan ja toimintaympériston.
Kansanopistovden laatupuhetta tarkastellaan my6s haastatteluiden esiin nostamassa

kontekstissa.

3.5 Tutkimuksen kirjoittaminen

Tutkimuksen kirjoittaminen on GT:n mukaisessa ldhestymistavassa keskeinen osa
prosessia (ks. Eskola & Suoranta 1999, 244, 238). Tarkoituksenani on ollut avata lukijalle
koko tutkimusprosessi ja kirjoittaa se siten arvioitavaksi. Tdmé tarkoittaa myds sitd, ettd
empiirisessd osassa on tiettyd toistoa. Tietyt asiat ja ilmiot tulevat esiin yhd uudestaan eri
asiayhteyksissd. Esimerkiksi laatu virheiden korjaamisena tulee haastatteluissa esiin laatua
médriteltdessd, arvioinnista keskusteltaessa, laatupiirin toimintaa perusteltacssa ja

oppimismahdollisuutena.

Erityisen tarkeédksi koin ldhted kirjoittamaan tutkimusta, ennen kuin viimeinenkin koodi ja
kategoria olivat 16ytdneet paikkansa (Strauss & Corbin 1998, 110, 220, 217- 219, 227 , 246).
Kirjoitusvaiheessa tutkija joutuu vield ratkaisemaan useita kysymyksid. Kuinka paljon sitten
tekstissd tulisi kayttdd lainauksia, on kysymys, johon jokainen timin tyyppisen tutkimuksen
kirjoittaja torméd. Kirjallisuudessa annetut neuvot eivét ole ristiriidattomia, ja jokaisen
tutkimuksen tavoite edellyttdd aina oman harkintansa. Tutkijan on itse tehtdvéd joka kerta
ratkaisunsa ja perusteltava se. Strauss ja Corbin (1998, 283-284) suosittelevat suhteellisen
niukkaa suorien lainausten kdytt64, vaikka sanovatkin tutkimuksen tarkoituksen ja luonteen
viimekddessd ratkaisevan asian. Tdma tutkimus on ldhtenyt liikkeelle ajatuksesta “antaa d4ni
kansanopistovidelle”, joten olen halunnut myds tuoda lukijalle mahdollisuuden kuulla
havainnollisesti tuo &é4ni. Lainauksia on siten kertynyt tekstiin aika runsaasti. Olen kayttanyt

aineistosta suoria lainauksia kolmessa merkityksessi

= antamaan virid ja autenttisuutta kuvatulle laatupuheelle

= syventdmiin lukijalle muodostuvaa kuvaa laatukisityksesti

= Juomaan mahdollisuuden arvioida kategorioiden perusteltavuutta
= mahdollistamaan lukijalle kirjoittajan johtopéétosten arviointi.
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Koodeina olen siis kiyttinyt usein haastateltavien omia ilmaisuja. Haastatteluiden
luottamuksellisuus on vaikuttanut kuitenkin lainauksien kéyttdmiseen. Jokaisen laatu-
ulottuvuuden kohdalla olen nimennyt haastatellut uudelleen. Aineisto-otteista olen jéttdnyt
pois myds yksityiskohtia, joiden perusteella opisto tai yksittdinen henkil6 voitaisiin tunnistaa.
Lainauksissa olen korvannut joitakin sanoja yleisemmiksi, joista on aina huomautus
alaviitteessd. Edelleen olen lainauksista jdttinyt paikoin pois luettavuutta hdiritsevii,
puhekieleen kuuluvia tdytesanoja (tota, niin ku jne.) ja muuttanut yleiskielelle selvimmét
murreindikaattorit. Lainauksissa olen jittinyt pois myos tekstinosia, jotka katsoin
merkitykseltién vihiisiksi kyseisessi kohdassa. Nimi kohdat olen merkinnyt.*' Tutkimuksen
raportoinnissa en ole yleensd laajemmin asemoinut sitaattia ts. selostanut, mihin mahdolliseen
kysymykseen ja/tai minkélaisen jérkeilyn tuloksena lausuma on syntynyt, ellei silld ole ollut
erityistd merkitystd. Tahén ratkaisuun johtivat jo pelkistdan kaytannélliset syyt, tutkimus olisi

paisunut ja sen luettavuus olisi kérsinyt.

Tutkimuksen empiirisessd osassa (luku 5 Laatukésityksen rakentuminen — laadun viisi
ulottuvuutta) tutkimus on aineiston ja tutkijan vélistd vuoropuhelua. Kuten edelld jo mainitsin,
kéytin tutkimuksen empiirisesséd osassa kuitenkin myos kirjallisuutta herdttimain kysymyksié
ja osoittamaan aineiston ja kirjallisuuden vilisid yhtdldisyyksid ja eroavaisuuksia sekd
paikantamaan kansanopistovden laatupuhetta. Jotta kirjallisuus ei vaientaisi haastateltujen
aantd, viittaukset kirjallisuuteen teen alaviitteissd tutkimuksen empiirisessd osassa.
Ydinkategorioita selittivistd alakategorioista olen Kkirjoittanut yhteenvedon heti ko. luvun
alkuun. Luku Opiskelijat asiakkaina ja opiskelijoina perustuu opiskelijahaastatteluihin ja luku

Opiskelijaléhtoisyys opettajien rakentamana perustuu opettajahaastatteluihin.

Laadullisessa tutkimuksessa kirjoittaminen on keskeinen tutkimuksen onnistuneisuuden
kriteeri. Minulla on ollut mielessdni Kkirjoittaessani tdtd tutkimusta ennen kaikkea
kansanopistoviki ja muissa vastaavanlaisissa organisaatioissa tyoskentelevit henkil6t, vaikka
samalla olen tietoisesti kirjoittanutkin akateemista opinndytettd. Kirjoittaminen on aina hyvin
henkilokohtainen asia ja prosessi. Kuten Eskola ja Suoranta toteavat, kvalitatiivisen
tutkimuksen raportointiin ei ole olemassa mink&énlaista vakiintunutta, ainoaa oikeaa mallia.
He kirjassaan esittelevit useita vaihtoehtoisia malleja, joita voidaan pitdd perusteltuina.
(Eskola & Suoranta 1999, 236- 245; ks. myos Salo 2001.)

Kirjoittaessani tutkimusta olen péddtynyt ratkaisuun, jossa ensin esitelldén aineiston ja
tutkijan vélinen vuoropuhelu eli tutkimuksen empiirinen osa, pddluku 5 Laatukésityksen
rakentuminen — laadun viisi ulottuvuutta, jota seuraa empiirisen osan esiin nostamien
kysymysten teoreettinen tarkastelu. Tutkimuksen kirjoittaminen seuraa itse asiassa omaa

“kehityskertomustani”: ensin oli kansanopisto, sitten kansanopistojen itsearvioinnin

! Ilmaisun katkaisu sitaatissa on merkitty suluissa olevalla kolmella pisteell.
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kehittdmistyd, lisdtiedon tarve, haastattelut, haastatteluiden analysointi, tutkimustulos ja
haastatteluiden esiin nostamien kysymysten ja merkitysten pohdiskelu kansanopistoty6n

nikokulmasta.

Tutkimuksessa muodostettu laatukésitys jésentyy viiden kategorian ympdérille (vrt. liite 2;
ks. myos koodit liitteessd 1). Empiirinen osa Laatukisityksen rakentuminen — laadun viisi
ulottuvuutta jakaantuu viiteen lukuun vastaten kategorioita (4.1) Muutosvalmius, (4.2)
Organisaation ldpindkyvyys, (4.3) Markkinaldhtoisyys, (4.4) Jatkuvuus ja dynaaminen
itseymmarrys ja (4.5) Organisaation suorituskyvyn parantaminen. Padluvun 4 paittdd luku
(4.6) Kansanopistovden laatukésitys, jossa esitelldén rakennettu empiirinen tutkimustulos.
Tutkimuksen teoreettinen osa jakaantuu kahteen péddlukuun — (5) Laatu luottamuksen

rakentamisena ja (6) Laatukésitys ideoiden ja jarjestelmien maailmassa.
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4 Laatukisityksen rakentuminen — laadun viisi ulottuvuutta

Téssd tutkimuksessa haetaan siis ensinndkin vastausta kysymyksiin, miten
kansanopistoviaki ymmartdd laadun késitteen, ts. minkélaista kansanopistovden laatuajattelu
on ja mistd laatuajattelussa ja -tyossd kansanopistokontekstissa oikeastaan on kysymys.
Tutkimuksen taustaoletuksena on, ettd asioille ja ilmidille annettavat merkitykset syntyvit
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Siten pdiivittdiset vuorovaikutustilanteet muovaavat
tulkintoja ja késityksiéd siitd, mitd laatu on. Tutkimuksessa kansanopistovéden laatukisitystéd
rakennetaan ldhtien haastateltavien laatumédritelmistd. Tutkimuksen laatukésitys tiivistyy
viiden kategorian ympdrille: Muutosvalmius, Organisaation lapindkyvyys,
Markkinaldht6isyys, Jatkuvuus ja dynaaminen itseymmaérrys sekd Organisaation
suorituskyvyn parantaminen (vrt. kuvio 1 ja liite 2, jossa laatukidsitys on esitetty

verkostokarttana).

ORGANISAATION
SUORITUSKYVYN
PARANTAMINEN

JATKUVUUS JA
DYNAAMINEN
ITSEYMMARRYS

MUUTOSVALMIUS

LAHTOISYYS LAPINAKYVYYS
el

Kuvio 1. Kansanopistovien laatukisitys Laatu luottamuksen rakentamisena: Muutosvalmius,
Organisaation ldpinikyvyys, Markkinaldhtoisyys, Jatkuvuus ja dynaaminen itseymmiérrys
sekéd Organisaation suorituskyvyn parantaminen. Kuviossa kaksi hakasulkua [] tarkoittaa,
etti kategoria x on osa kategoria y:ti ja yhtilidisyysmerkeilld = = osoitetaan, etti x ja y liittyvét
toisiinsa.

[ MARKKINA- ORGANISAATION

4.1 Muutosvalmius

Muutosvalmius —kategoria on yksi laadun viidesti ulottuvuudesta. Lukuun Muutosvalmius
on koottu keskustelut siitd, miten laadun kisite médriteltiin, minkélaista laatukisitystd
laatukoulutuksen katsottiin luoneen ja edistédneen sekd minkélaisia tulkintoja laadun kerrottiin
saaneen talon laatukeskusteluissa. Muutosvalmiuskategoria siséltdd kolme alakategoriaa:
Laatu oppimismahdollisuus, Laatu lisdéntyvid vaatimuksia, Laatu dialektinen késite (vrt.

kuvio 2), joiden siséltod tissd luvussa tarkastellaan.
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LAATU- LISAANTYVIA
VAATIMUKSIA

LAATU -
DIALEKTINEN KASITE

N
UUSI VS. VAKIINTUNUT
TOIMINTAKULTTUURI

MUUTOSVALMIUS

2
MUUTOSHALUA JA
MUUTOSVASTARINTAA

MUUTOKSET
TYOSSA

KOULUTUS
MUUTOSVALINEENA

Kuvio 2. Muutosvalmiuskategoria alakategorioineen. Kuviossa kaksi hakasulkua [] tarkoittaa, etti
kategoria x on osa kategoria y:ti ja yhtildisyysmerkeilld = = osoitetaan, etti x ja y liittyvit
toisiinsa.

4.1.1 Laatu: oppimismahdollisuus

Laatu oppimismahdollisuus -luku siséltdd keskustelun laadusta, jota kéytiin yleensd
haastattelun alussa kysyessdni, mitd haastateltava laadulla ymmérsi ja mitd sana
ensimmadiseksi toi mieleen. Laadun késitettd 1dhdettiin rakentamaan haastateltavien laadulle
antamista madritelmistd kuten tdsséd raportissakin. Laatukisitteen ydinviestiin saatettiin palata
joko haastateltavan tai minun aloitteestani vield haastattelun lopussa. Laatu
oppimismahdollisuutena kertoo, miten haastateltavat selittivit haastattelijalle ymmartdvansa
laadun, mitd pidettiin térkednd tai laatuajattelun heikkoutena ja minkilaiseen toimintaan

laatukésitteen méadrittelyt haastoivat opistolaiset (vrt. kuvio 3).
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GAATU - OPPIMISMAHDOLLISUUS
- Laadun ja laatutietoisuuden vakuuttaminen|
- Toiminnan oikeutus markkinoilta
- Jatkuvaa liikettd
- Yksilon suoritus ja yhteispelid
- Talouden imperatiivi
- Sopeutumista vs. innovointia
- Pyrkimys parempaan
- Tyontekijin tyytyvéisyys ja hyvinvointi

- LAATU- LISAANTYVIA
[] VAATIMUKSIA

LAATU -

MUUTOSVALMIUS DIALEKTINEN KASITE

Kuvio 3. Laatu - oppimismahdollisuus on osa Muutosvalmiuskategoriaa. Kuviossa kaksi hakasulkua []
tarkoittaa, ettd kategoria x on osa kategoria y:ti.

Yhteenvedonomaisesti voidaan sanoa, ettd laatuajattelun tulo kansanopistoihin on tuonut
mukanaan uudet késitteet ja uuden tarkastelukulman, ts. se merkitsee muutosta ja
oppimishaastetta®’. Haastateltavat laatua méiritellessiéin samalla kertoivat odotuksista, joita
he kokivat itselleen asetetun ja joita he itse asiassa haastattelussa itselleen ja talon toiminnalle
asettivat. Odotukset pitivit sisédllddn sen, mitd pidettiin hyvénd ja oikeana ja mitd otaksuttiin
arvostettavan. Ne muodostivat erddnlaisen toiminnan ohjenuoran, johon siséltyivdt myos ne

muutokset, joita haastateltavat pitivét laadun ndkokulmasta tiarkeina.

Opistoty6n  laadun  selitettiin ~ syntyvdn  ihmisten  toiminnasta, fyysisestd
toimintaympdristostd ja toiminnan edellytyksistd. Laatua tarkasteltiin vuorovaikutukseen
liittyvdnd, rakenteiden eli edellytysten laatuna, toimintaprosessien laatuna ja toiminnan
tulosten laatuna. Laadun sanottiin olevan palvelun kiyttdarvoa, johon liitettiin oleelliseksi
osaksi kiyttoarvolupaus. Toiminnan kehittimisen ei sindnsd vield katsottu riittdvén, vaan

sidosryhmiit oli saatava vakuuttuneiksi organisaation laatupyrkimyksista.

Haastateltavien mdéritellessd laatua se sai monia ulottuvuuksia. Laadun késite vei
ajatukset virheiden korjaamisesta tyon tekemisen orientaatioon, laadun valvonnasta koko
toimintaa ohjaavaksi periaatteeksi. Laatu miériteltiin kirjallisuudesta tutuin ulottuvuuksin®’:

toiminnassa tuli pyrkid yhd parempaan ja parempaan, tavoitteena pidettiin toiminnan

2 Baer ja Frese (2003, 45) puhuvat prosessi-innovaatioista, joilla he tarkoittavat uutta kisitysts organisaatiosta ja
sen johtamisesta. Esimerkkeind he mainitsevat mm. tiimitydskentelyn ja laatujohtamisen.

4 Esim. Garvin 1988, 39-68; Lecklin 2003; Lillrank 1999; Sallis 1994, 21-33.
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sujuvuutta, tasalaatuisuutta ja luotettavuutta, toiminnan tuli vastata asiakkaiden tarpeita ja se
nihtiin talouden imperatiiviksi. Se haastoi myds jokaisen nikeméién itsensd osana asiakas-
tuottajaketjua. Toiminnan palveluluonnetta korostettiin. Laadun sanottiin lepddvin pitkélti
yksittédisen tyontekijan harteilla, joskin tyon tekemisen ja laadun edellytyksistd huolehtiminen
nihtiin johtamiskysymykseksi.

Laatuajattelun tuominen organisaatioon heritti kuitenkin myos epdilyd ja huolta, jotka
nousivat laatufilosofian tayloristisista juurista ja kdytdnngistd; laatuajattelun koettiin lepddvin
epédluottamuksessa tyontekijin ammattitaitoon. Kriittiset huomautukset eividt kuitenkaan
kohdistuneet sindnsé kehittdmisen ja oppimisen ideaan, jonka voi katsoa olevan laatuajattelun
ydinajatuksia**, vaan pikemminkin piinvastoin, laatufilosofian ja —johtamisen ei katsottu
antavan riittivad pohjaa ja tuovan mitddn uutta toiminnan kehittimiseen. Sen sijaan sen
peldttiin tuovan organisaatioon toimintaa kuristavat standardit, koulutukselle vieraaksi koetun
optimointiajattelun ja sopeutumisen muutos- ja kehittdmisorientaation tilalle. On huomattava,
etti kyseenalaistaminen sindinsi on osa oppimis- ja laatuprosessia.”” Kun oppiminen
ymmiérretddn toisaalta sopeutumiseksi toisaalta uusiksi toimintatavoiksi ja tuloksiksi,
laatumédritelmissd  laatu  tiivistyi  oppimiseksi, oppimiskyvyksi ja  -haluksi ja

muutostietoisuudeksi ja —hakuisuudeksi.

Laadun ja laatutietoisuuden vakuuttaminen

Haastatteluissa laadun sanottiin olevan jotakin, joka on “Ayvdd”, koska “kun puhutaan
laadusta, puhutaan hyvdstd asiasta” (P16: 32:50)). Vaikka myonnettiin olevan my6s huonoa
laatua, spontaanisti laadun késite kytkettiin hyvédn ja erinomaiseen. Sen sanottiin herdttdvin

5

“semmosen positiivisen olon” ja ” mdd piddn kauheen tdrkeend tdtd laatuasiaa (...)” (P10:
(1934:1938)). Sen lisdksi, ettd laatuasiaa sanottiin pidettdvian tirkednd, se tietenkin
mériteltynd “hyvéksi” ilmaisee asian tirkedn luonteen.*® Pyyntdoni mairitelld laadun kisite
suhtauduttiin myonteisesti, mikd tuli esille mm. siind, ettd silloinkin kun kysymys tuntui

kaukaiselta tai abstraktilta, vastausta 1dhdettiin rakentamaan.

Laadun késite toi mieleen hyvén ja positiivisen ohella ensimmaéiseksi sellaiset asiat kuten

tasalaatuisuuden ja ennalta annettujen standardien, spesifikaatioiden ja lupausten tdyttdmisen

# Beckford (2002, 207; ks. My&s Raivola 2000a, 47, 65-66) toteaa, etti koko laadun edistdmisen perusta lepii
oppimisessa, pyrkimyksissd vastata asiakkaiden tarpeisiin ja odotuksiin, virheiden korjaamisessa ja prosessien
jatkuvassa hiomisessa. Oppiminen on laadun parantamista ja laadun parantaminen on oppimista. Laatu on
halukkuutta kehittya ja kehittad.

4 Oppivan organisaation toimintatapa: kyseenalaista-kisitteellisti-kokeile ja liitd toimintaan (Beckford 2002,
201).

4 Laatukésitykset suomalaisissa yrityksissi —tutkimuksessa laatua pidettiin  yrityksen tirkeimpéni

menestystekijdnd (Tuominen & Lillrank 2000, 39-43).
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ja palvelun ja tuotteen virheettSmyyden®’. Opistotyon laatupohdintoihin kuljettiin mm.
muistelemalla tavaratalon kahvion kehitystd ja valikoimia: “Ja huomasin, kuinka paljon se
(kahvio) oli muuttunut, kuinka paljon sielld oli erilaista tarjottavaa. (...) Md ajattelin, et tddlld
todella pidetdcdin laadusta hyvin huolta, et on hauska néhdd ja hieno néhdd ja sitten md hetken
aikaa siind mietin, et mitdhdn tdd tarkoitais meijdn oppilaitoksessa, jos kehittyy samallalailla
kuin tdd (...) Ettd tota ainakin sen tavallaan niin ku heti aistii ja ndki sen, et tddlld
kiinnitetdcn erittdin paljon huomiota tédhdn laatuun. Ettd mulle tuli mieleen just se, ettd hyvin
nopeasti havaitsee, et se on tdrkee asia tuota, ja kyl md olettaisin, et vieras kun timmdseen
oppilaitokseen vaikka niin ku sisdidn ensimmdisen kerran tulee tai sitten tulee toisen kerran
jonkun viiveen jdlkeen, kylld hdn heti havaitsee, ettd mitenkd tddlld suhtaudutaan tdihdn
laatukysymykseen. Tdmmonen mulle tuli mieleen.” (P10: (199:225)) Laatu médrittyi
havaittavaksi muutokseksi ja uudistuksiksi sekd intuitiivisesti tunnistettavaksi. Se mairittyi
myds hyviksi ensivaikutelmaksi.** Kokemus uusiutuneesta kahvilasta oli johtanut
haastateltavan pohtimaan, mitd laadun kehittdminen oppilaitoksessa voisi merkit.

Laatuajattelu oli kohdattu siten haasteena.

Mittavan  tuotevalikoiman uskottiin ~ kielivin  hyvéstd laadusta ja vakaasta
laatupyrkimyksesti: “No, mulle tuli mieleen niin ku valikoiman laajuus, sen ndyt, esitteille
pano (...) ja tuota sen houkuttelevuus, mielenkiintoisuus ja se, et tuota tulee semmonen
tunnelma tdlle asiakkaalle tai siis kurssilaiselle tdssd tapauksessa, et tinne md haluan palata
uudestaan” (P10:(233:248)). Kokemuksen hyvistd laadusta uskottiin syntyvin palvelun ja
sen esitteille panon emotionaalisesta ja esteettistd vaikuttavuudesta. Laadun sanottiin
siséltdvan palvelun niin “sisdllolliset” kuin “ulkoisetkin piirteet” eli niin palvelun kiyttéarvon
kuin kiyttoarvolupauksenkin.* Laatu ymmirrettiin kokonaisvaltaiseksi kokemukseksi, vaikka

samalla korostettiin laatua osiensa summana ja “pienien elementtien” merkitysti.

Palvelun tarkoituksenmukaisuuden (fitness for use or purpose™) ei siis sindnsé katsottu

riittdvan, vaan tirke#ksi nousi myos se, miltd toiminta néiyttééi.5 ! Kerrottiin havahdutun siihen,

47 Pyrkimys laatuun on historiallisesti ollut juuri pyrkimysti virheettdmyyteen ja virheistd aiheutuvien
kustannusten pienentédmistd (Lillrank 1999, 29).

8 Opistossa oli haastattelun aikoihin eteisaulan saneeraushanke meneillzin.

4 Usher et al. (1997, 4-5, 14-15) kiinnittivat huomion siihen, ettd postmodernissa oppiminen on osa kuluttamista
ja erottautumista ja tekninen asiantuntemus tulee kiedotuksi esteettisiin ja kulttuurisiin piirteisiin. Fairholm
(1994, 89, 91) kiinnittdd huomiota siihen, ettd fyysiset artefaktat ja symbolit viestittdvit myds, mitd organisaatio
pitdd tirkednd. Ishikawa (1990, 27) toteaa, ettd virheettdmyys sindnsd ei vield tee hyddykkeestd haluttua ja
myytivid, vaan hyodykkeen kdyttéon yms. liittyvit kilpailijoihin ndhden paremmat piirteet “attractive qualities”.
50 Joseph M. Juran (1992, 19; ks. myos Beckford 2002, 106) sanoo pyrkineensd tiivistimadn kuuluisaan
laatumadritelmadnsi kaksi ajatusta; hin viittaa silld toisaalta hyddykkeen, tavaran tai palvelun piirteisiin ja
virheettomyyteen, ts. “the better the product features, the higher the quality” ja “the fewer the deficiencies the
better the quality”.

31 Sallis (1993, 19) kiinnittii huomiota siihen, etti oppilaitoksen on osoitettava kykynsé hoitaa tehtivinss, ja
kilpailussa juuri laatu voi olla se tekijd, jolla erottaudutaan muista koulutuksen tarjoajista. Kilpailu
koulutusmarkkinoilla aktualisoi laadun merkityksen. (Garvin 1988, 36.)



51

ettd palvelun ja palveluympériston on vakuutettava ja houkuteltava asiakas ja kayttdja. Myos
yhteison sitoutuneisuus laatuajatteluun tulisi ndkyd: “Se halukkuus siihen kehittimiseen
kaiken kaikkisesti ja samalla tavalla niin kun laadun kehittimisen, laadun tuottamisen sen
pitdisi niin kun yhteisollisesti ndkyd” (P13:(52:56)). Laatu tiivistyi toisaalta ihmisten
toimintaan toisaalta kiinteiston kuntoon: ”(...) et kaikessa palataan siihen laatuun -
toiminnalliseen, mitii ihmiset tekee ja sitten tihin tekijicn, kiinteiston kuntoon®” (P 8:
(94:97)).

Laatu ymmarrettiin  virheettomyydeksi, uudistuksiksi, valinnanmahdollisuuksiksi ja
houkuttelevuudeksi, mutta sen ei vield katsottu riittdvan. Laatuun liitettiin myds pyrkimys
ylittdd asiakkaiden odotukset: “No se on sitd, ettd pidetddn kiinni siitd, mitd asiakkaalle on
sovittu, ja kaikesta parasta on, jos pystyy toimittaa vihdn enemmdn kuin mitd asiakas
odottaa. Se on niin ku tietysti parempaa kuin hyvdd laatua.” (P 8: (118.:122)) Kysymykseeni,
eik6 asiakkaiden odotusten ylittdiminen kerta toisensa jdlkeen kdynyt ylivoimaiseksi,
haastateltava vastasi, ettid “pitic aliluoda”.” Laatukokemusta uskottiin siis voitavan myos
manipuloida: “Niin et sd lupaat vihemmdn kuin mitd sd tieddt ja pystytddn toimimaan. Niin

sitten se, mitd normaalisti pystytddn toimittaa, niin se ylldttdd asiakkaan.” (P 8: 136:149))

Laatua luonnehdittiin my6s liike-eldméstd tutuin, pienin liikelahjoin kanta-asiakkaista
huolehtimisen osoittamisella. Ne voidaan ndhdd talon laatutietoisuuden erddnlaisina
symboleina, joilla  pyrittiin ~ vakuuttamaan asiakkaat talon laatupyrkimyksista.
Majoitushuoneen karkit ja kdyntikortit myos ldhensivit talon imagoa hotellien suuntaan.
Kansanopistoon tullessaan kokousvieras oli ainakin téltd osin hotellinomaisessa ja siten

g 54
tutussa ymparistossa.

32 Lillrank (1999, 79) puhuu palvelumaisemasta (service theatre). Haastatteluissa fyysiseen oppimisympiristoon
kiinnitetdan huomiota lahinna esteettisend ja kunnossapito kysymyksend. Hamailédinen ja Jakku-Sihvonen (2000,
11) korostavat oppilaitoksen varustetason ja aktiivisia ty6tapoja mahdollistavien tilaratkaisujen olevan osa
laadun turvaamista. Haastatteluissa varustetasoon viitataan ohimennen kolme kertaa, kun haastateltava sanoi
toimintaolosuhteiden olevan yleisesti ottaen hyvét ja kun haastatellut opiskelijat kertoivat heididn kdytossdan
olleiden tietokoneiden puutteista. Asiaan oli kuitenkin luvassa korjaus. Myos tiloista kerrottiin toisinaan olevan
pulaan (vrt. Epdvarmuuden maailma: opistokonserni ongelma vs. synerginen etu).

53 Myos Beckford (2002, 150; ks. myds Lecklin 2003, 103 ja Lillrank 1999, 53) korostaa ennakko-odotusten
merkitystd laadun kokemisessa.
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Toiminnan oikeutus markkinoilta

Maéiritelmaillinen laatu assosioitui haastatteluissa laadun valvontaan ja tarkastukseen, josta
puhe kiintyi usein arviointiin. Laatukisitys laajeni edelleen asiakaslihtdisyyteen™ ja
asiakaslaatuun™, jossa koko talon idean katsottiin itseasiassa tiivistyvin. Asiakaslaatu
méirittyy aineistossa toisaalta asiakastyytyviisyydeksi’' toisaalta asiakkaan tarpeiden
tyydyttamiseksi: *Tyytyvdinen asiakas, sehdn on tietysti laadun A ja O” (P16: 284:287) ja
“myyntipalvelussa palvellaan asiakkaita hyvin ja heiddn toiveittensa mukaan ja opetus on
laadukasta, ettd asiakkaat, jotka tulee tinne oppimaan, saa sitd mitd ne hakee. Se on niin kun
mun mielestd tin talon idea.” (P 1: (138:142))

Laadun sanottiin siis olevan sité, ettd asiakkaat ovat kokeneet saaneensa, mitd ovat tulleet
hakemaan. Laatu médrittyi annettujen lupausten tdyttdmiseksi ja asiakkaan tarpeisiin
vastaamiseksi. Asiakkaan %, jolle tyd sanottiin tehtiviin, tunnistettiin voivan olla joko
ulkoinen tai sisdinen. Asiakas-tuottajaketju jdsensi siten sekd ulkoiset ettd sisdiset
vuorovaikutussuhteet haastatteluissa litkesuhteiksi (vrt. kuitenkin luku Markkinalahtoisyys:
asiakkaita ja opiskelijoita). Siten my0s yksittdisen tyOntekijan katsottiin saavan tyonsi

oikeutuksen siséisen tai ulkoisen asiakkaan tarpeiden tyydyttdmisesta.

Opistoty0 néhtiin palveluna ja laatu kytkettiin sithen elimellisend osana. Palveluun
liitettiin koko opistotyd, “tdn tyyppisessd laitoksessa tai opistossa se (opetus) on aina

palvelua” (P13: (234:251)), tai toiminta jaettiin opetukseen ja palvelun tuottamiseen.”’

> Esimerkiksi Holiday Inn -hotelliketjulla ja monilla muilla yrityksilli on yhtildinen toimintakonsepti kaikissa
toimipisteissé.

% Laatukirjallisuudessa asiakaslahtdiselld laadulla tarkoitetaan laadun subjektiivista puolta: miten hyvin palvelu
tyydyttda kayttdjan vaateet ja tarpeet. Asiakas méadrittdd siis laadun. (Lecklin 2002, 17; Lumijarvi 1999, 52.)
Raivolan (2000a, 42) mukaan on kuitenkin tirkeédd tehdd ero asiakaskeskeisyyden ja asiakasldhtoisyyden valilla.
Asiakaskeskeinen palvelutuotanto lopullisesti méérittelee asiakkaan tarpeet mahdollisesti kuultuaan asiakasta ja
ohjaa timén palvelujen luo. Asiakasldhtinen palvelu ottaa tarpeen méérittelysséd ja toiminnan organisoinnissa
asiakkaan n#kokulman. Asiakassuuntautuneella, -ldhtoiselld, -keskeiselld ja —ohjautuvalla organisaatiolla
tarkoitetaan organisaatiota, jonka toiminnassa on otettu eri tavoin asiakkaan tarpeet mahdollisimman pitkélle
huomioon (Storbacka & Lehtinen 1999, 16). Tassd tutkimuksessa kdytetddn asiakasldhtoisyyden kisitetti.

% Maire Mien viitoskirjan (2000, 266-267) mukaan myds ammattikorkeakoulun henkildston julkilausutuissa
kisityksissd painottuu asiakaslaatu. Samaten myos yrityksissd tyoskentelevien késityksié tutkittaessa tuli esiin,
ettd laatu médriteltiin ensisijaisesti asiakkaan odotusten mukaiseksi palveluksi tai tuotteeksi (Tuominen &
Lillrank 2000, 35).

57 Asiakastyytyviisyys tarkoittaa sitd, kun hyddykkeen piirteet kohtaavat asiakkaan tarpeet (Juran 1992, 7).

%% Sisaiselld asiakkaalla tarkoitetaan mm. tybtovereita. Kukin tyontekiji on edellisen palveluketjun vaiheeseen
nihden asiakas ja seuraavaan nihden alihankkija, ts. jokainen tyontekijd on palvelun tuottajan ja tarjoajan sekd
asiakkaan rooleissa. Ulkoisilla asiakkailla tarkoitetaan palvelun ostajia ja kayttdjid eli loppukayttdjia. (Juran
1992, 53, 390; Lumijarvi 1999, 53, 54) Lillrank (1999, 44) huomauttaa, ettd sisdisistd asiakkaista puhuttaessa ei
useinkaan viitata varsinaiseen asiakkuuteen siirtohintoineen yms., vaan tydorientaatioon; jokaisen ty6lld on
tarvitsijansa, jokaisen ty$ edesauttaa ja palvelee jonkun tyoti tai eldmdd. Tuckmanin (1995, 58, 66) tulkinnan
mukaan sisdinen asiakaskésite luo erddnlaiset organisaation sisdiset markkinat.

¥ Kisitys koulutuslaitoksista palvelun tuottajina on yleistynyt (Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli
1998, 11).
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Asiakasldhtoisyyden sanottiin olevan sité, ettd toiminnan kehittimisessi nojataan asiakkaisiin
ja opiskelijoihin, “et (...) pddosin meijdn opettajakunta ja henkilékunta saa sen, mitd ne tarvii

Jja sen mitd ne ei edes viel tiedd tarvitsevansa ja myJds sitten kurssilaiset (...)” (P17:(18:26)).

Laadun sanottiin merkitsevan asiakkaiden kokemien tarpeiden ja puutteiden kartoittamista
tyon perustaksi, mutta se merkitsi myos asiakkaan tarpeiden ennakointia, ts. erdénlaista
asiakkaan edelld kulkemisen pakkoa, kilpajuoksua, liikkeelld oloa tai vidhintddnkin ajan
hermolla olon pakkoa eli jatkuvaa muutosta ja oppimista. Asiakasldhtoisyys, asiakkaan
myonteinen subjektiivinen kokemus ymmarrettiin toiminnan edellytykseksi ja tavoitteeksi,
tyon motiiviksi, erddnlaiseksi ohjenuoraksi. Toiminnan katsottiin siten saavan oikeutuksensa
markkinoilta, asiakkaiden ja kurssilaisten toiveiden ja tarpeiden tyydyttdmisestd. Toisaalta
haastatteluissa virinnyt lihempi keskustelu asiakkuuden Kkésitteestd, asiakassuhteiden
hoitamisesta ja opetuksesta syvensi asiakasldht6isyyden ja asiakasndkoékulman ymmaértamista
ja toi esiin ymmdirtdmisen eroja ja variaatioita. Se, ettd asiakkaiden arviot ja vaatimukset
saattavat olla tyontekijan ndkokulmasta mielivaltaisia, ei johtanut asian problematisointiin. Se
ikddn kuin otettiin tosiasiana, jonka kanssa oli elettidvi tai se poisselitettiin tukeutuen omaan

kokemukseen ja asiantuntijuuteen.

Etsimisti ja jatkuvaa liiketta

Laatu ymmdrrettiin asiakkaan tarpeiden ennakoinniksi ja jatkuvaksi liikkeelld oloksi.
Laadukkaaseen toimintaan sanottiin kuuluvan nopea reagointi niin asiakkaan ja opiskelijan
toiveisiin kuin ongelmiinkin. Laatu méérittyi litkkeeksi my0s siind mielessd, “ettd me ollaan
opistona tavallaan pikkusen sitd aikaa edelld” (P13: (723:738)). Haastateltava sanoi laadun
olevan uusien palvelutuotteiden kehittdmisen liséksi pyrkimysti ja kyky4 tuottaa opetuksessa

uusia tai uusiksi koettuja tulkintoja ja nikokulmia.

Laatu ymmadrrettiin myds oman olemassaolon oikeutuksen etsimiseksi ja perusteluksi:
”(...) siitd laadusta, et sehdn jos oikein ajattelee sehdin tarkoittaa oikeastaan sitd, et se ois sitd
tehtdvdn etsimisen prosessia. Md en edes kauheesti painottais sitd, et pitdd jotain loytdd sielt
loppupdidstd, tieddt sd, sitd tavoitellaan, mutta se l6ydoshdn ei oo pysyvd, ettd se on mun
mielestdni olennainen juttu tdssdkin talossa, et koko aika tietylld tavalla ollaan hakemassa
sitd puuhaa ja sitd olemassa olon tarkoitusta ja puhutaan siitd (...), mitd me tehddicin, mitenkd

se tehtds ja ndin. Itse asiassa siind on se laatukysymys oikeastaan musta.” (P 7:(150:171))
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Laatu médrittyi jatkuvaksi muutokseksi toiminnan tavoitteissa ja prosesseissa®’: “mitd
tehddcdn ja mitenkd se tehtds”. Taustalla on ajatus, ettd hyvd prosessi tuottaa hyvidi tulosta.
Laatu on reagointikyky4, joustavuutta® ja jatkuvaa kehittimistd. Tdméd nikokulma kaataa
kaikki tukipilarit, joihin tyontekijd voisi nojata. Mikddn ei ole pysyvdd. Joka pdivd on
enemmén tai vihemmén uusissa olosuhteissa lunastettava oman tyén oikeutus. Kun laatu
ymmirrettiin normien, spesifikaatioiden ja lupausten tdyttimiseksi, ymmaérrettiin se mydos

dynaamiseksi litkkkeeksi ja liikkeelle panevaksi voimaksi.

Yksilon suoritus ja yhteispelid

Laadusta puhuttiin kunkin ty6pisteen tyon tuloksena ja myds yksittdisen tyontekijén tyon
tuloksena: ” Se on tdtd tyon tulosta, ettd minkdlainen jélki me jdtetdidn omasta tyostimme” (P
1:(75:92)). Haastatteluista ei selvid, tarkasteltiinko erityisesti joitakin tehtdvid yksil6-, ryhma-
vai tiimikohtaisesti. Opiston toiminta néhtiin palveluketjuna, jota parhaimmillaan
luonnehdittiin yhteispeliksi: ”(...) kaikkien pitdis oivaltaa, et se laatu mydskin koostuu
Jjokaisen yksilon tuotoksesta. Se yhteison tuottama laatu, et siit ei voi kukaan olla syrjdssd tai
pois tai ajatella, et mul ei oo mitddn osuutta, et tehkéot muut. Et sillai md sen nden.”
(P13:(32:56))

Jokainen tydntekija oli lenkki palveluketjussa.®” Laatu ymmirrettynd kokonaisvaltaisena
kokemuksena sitoi yksildiden suoritukset toisiinsa aivan uudella tavalla. Yhden tyontekijan
(...) ettd ne

’

epdonnistumisen sanottiin romuttavan helposti koko palvelun onnistumisen.
(=palvelut) kokonaisvaltaisesti mydskin kattaa niitten ihmisten (=opiskelijoiden ja
asiakkaiden) tarpeet. Ja silloin siihen liittyy kaikki henkilostoryhmdt ja se nimenomaan se
yhteistoiminta ja semmonen yhteinen ndkokulma ja et oikeastaan siihen linkittyy myds jo se
yvhteisoviestintd silld tavalla, et me viestitddn asioista samalla tavalla ja et meil olis yhteinen
nékemys ja tota sitd kautta myoskin turvautuu sekd tiedonkulku yhteison sisdlld, henkiloston
vdalilld ettd sitten suhteessa asiakkaaseen saman sisdltéisend.” (P13: (166:176)) Laadun
katsottiin merkitsevén lapindkyvyyttd eli sitéd, ettd toiminta tapahtuu ik&d&n kuin ndyttamolla,
jossa se on kaikkien katseltavana ja arvioitavissa ilman viliaikoja. Kukaan eikd mikdén voi

paeta ndyttdmoltd, ja laatundkokulman katsottiin merkitsevdn toiminnan tarkastelua koko

8 Juran (1992, 219) miirittelee prosessin toimintojen systemaattiseksi sarjaksi, joilla tavoitellaan pééiméirin
saavuttamista. Huomion kiinnittiminen prosessiin ja sen laatuun on osa laatuajattelua. Laatuominaisuudet saavat
erilaisia painotuksia riippuen siitd, tarkastellaanko tuotteen, hyddykkeen, prosessin vai koko tuotantojérjestelméan
laatua. (Lillrank 1999, 26-28.) Tuomi (2000) puhuu prosessipohjaisesta laatujohtamisesta.

S Joustavuus tarkoittaa kykyi mukautua muuttuviin olosuhteisiin murtumatta. Joustavuus liittyy yritysten

kilpailukykyyn ja tehokkuuspyrkimyksiin, joihin liittyy mm. tyonjaon rajojen purkaminen ja nopea vanhan
tiedon hylkd4minen ja uuden omaksuminen. (Sennett 2002, 45; ks. myds Edwards 1997, 29-32 ja Honkonen
2002, 42-43.)

2 Kun laatu nihdiin laaduntarkastusta laajempana organisaation kulttuuriin liittyviksi asiaksi, kytkee se
jokaisen tyontekijén ja koko organisaation laatutyéhon (Ishikawa 1990, 3). Laatuajattelu pitdé sisdllddn ajatuksen
my0s siitd, minkédlaisena tyontekijén tulisi ndhdi itsensd tuotantoprosessissa (Townley 1998, 198, 201).
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opistotoiminnan tasolla k#yttéjien tarpeiden ndkokulmasta. Opistotoiminta ei médrittynyt vain
opetukseksi, vaan internaatti toi sithen mukaan my6s talon muut toiminnat, kaikki
henkilostoryhmit ja ndiden véliset suhteet. Laadun sanottiin edellyttidvin jokaisen pyrkimystd
laatuun ja samalla yhteistd ndkokulmaa ja yhteispelid, vuorosanojen ei katsottu voivan olla

sattumanvaraisia.

Laadun sanottiin lepddvan yksittdisen tyontekijin varassa myods siind mielessd, ettd
laatukokemuksen uskottiin syntyvin hienovaraisessa vuorovaikutussuhteessa, * jossa
asiakkaan kohtelu virittdd tdmén kokemusta koko palvelusta: “Koska siitéihin se on ihan
kiinni, ettd kun esimerkiksi meilldkin asiakas tulee taloon, jos se saa huonon kohtelun, vaikka
se olis kuinka hyvd se huone tai joku niin se, miten se on se ensimmdinen kohtaaminen, sehdn
on kaikista tarkeintd” (P16: (303:326)).

Laatu médrittyi palveluksi, asiakkaan hyviksi kohteluksi ja tisti huolehtimiseksi.**
Laatuajattelu nidytti sélyttdvdn vastuuta tyon onnistumisesta yhd enemmidn yksittdisen

tyontekijén harteille samalla, kun se kutsui kaikkia yhteiseen projektiin.

Talouden imperatiivi

Taloudellisen kannattavuuden parantamisen tavoite siirsi katseen myds laatuun. ”(...) jos
ei ole laatua, joka ndikyy asiakastyytyvdisyytend ja tdillaisena ja syntyis jotain kanta-
asiakkuutta (...) miten saatas tuloja lisdttyd, miten Idhestytddn uusia asiakkaita, miten
pidetddn vanhat. Laatu on hirveen sisdlld nyt tds meijdn kehittimishankkeessa monin eri
séiikein.” (P 7 : (60:69)) ©

Opistossa oli meneilld&n kolmivuotinen kehittdmisprojekti, jonka tarkoituksena oli
opetuksen uudistaminen, asiakaspalvelun parantaminen, markkinoinnin tehostaminen ja “ehké
sitten my6s” fyysisten puitteiden ehostaminen, sanalla sanoen tavoitteena oli talon
suorituskyvyn parantaminen ja markkina-aseman vahvistaminen. Laadukkaaksi koetun
palvelun uskottiin tuovan uusia asiakasryhmii ja kanta-asiakkaita®. Titi ketjua - tyytyviinen

asiakas valitsee palvelun uudelleen, maksaa pyydetyn hinnan, keskittdd hankintansa ja on

83 Kuuluisaksi on tullut SAS-lentoyhtion pédjohtajan Jan Carlssonin huomio 1980-luvulla, etti SAS:n menestys
ei riipu teknisestd osaamisesta, vaan asiakkaiden reaktioista. Asiakkaille késitys SAS:sta muodostuu
kohtaamisissa henkilokunnan kanssa, joita Carlsson kutsuu totuuden hetkiksi, jotka méadrddviat SAS-yhtion
menestyksen. (Lecklin 2002, 104). Giddens (1990, 83-88, 115, 147) puhuu ns. “access points” paikoista, joissa
systeemin edustaja vahvistaa luottamusta systeemin toimivuuteen henkilokohtaisissa tapaamisissa.

6 Raivola (2000a, 47) sanoo laadun olevan ennen kaikkea moraalinen kisite: vastuun ottamista omasta,
organisaation ja asiakkaan hyvinvoinnista.

5 On kuienkin huomattava, etti laatujohdetut (laatupalkintojen voittajat) yritykset ovat menestyneet vaihtelevasti
(Lillrank 1999, 146,149; Laamanen 1998, 13-15; Silén 1998, 21; ks. myos Baer & Frese 2003, 46).

% Kanta-asiakkuus viittaa pitkdaikaiseen asiakassuhteeseen (esim. Lumijérvi 1999, 52).
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uskollinen - ei missizn vaiheessa kukaan kyseenalaistanut tai problematisoinut®’, vaan laatu

tulkittiin tdssd mielessd talouden imperatiiviksi.

Sopeutumista vs. innovointia

Laatujohtamisen juurista, kehittdmisen perimmaéisisté tarkoituksista ja sen vaikutuksista on
esitetty erilaisia késityksid. Useissa tutkimuksissa on laatujohtamisen todettu herdttdvin myos
vastarintaa tai sen tulokset on osoitettu vihdisiksi ja kiistanalaisiksi. Uustayloristisesta
nikokulmasta tarkasteltuna laatu on toiminnan optimointia, laadun ja kustannusten tasapainoa
ja se edellyttdd tiukkaa tuotantoprosessin kontrollia ja mallintamista. Haastattelussa
laatuajattelun uustayloristiset juuret ja piirteet heréttivat epailyjad: ” (...) liian korkea tuotanto
maksaa, ettei tehdii liian korkeata tuotantoa eikd liian alhasta tuotantoa niin tavallaan siis

toimintojen jdrjestelmdillinen kdsittely siind (=laatuajattelussa) on” (P 2:( 82:91)).

Optimoinnin  vaatimuksen, pyrkimyksen tuottaa riittdvdn hyvdd mahdollisimman
tehokkaasti ja kannattavasti sanottiin olevan laatuajattelun ytimessd, siten myds tédssé
katsannossa laatu liitettiin  erottamattomasti toiminnan kannattavuuteen. Tillaisen
toimintaorientaation katsottiin kuitenkin sopivan huonosti koulutukseen ja tdhdennettiin, ettd
koulutuksessa toiminnan kehittdimisen® tulisi olla kaiken toiminnan tausta-ajatuksena.
Laatuajattelun heikkous néhtiin ensi sijassa siind, ettd se ndyttdytyi haastateltavalle
pikemminkin sdilyttivinid kuin uudistavana voimana: ' (...) wustaylorismia eli sehdn on
korjaavaa toimintaa, mut se ei ole kehittdvdd toimintaa. Se ndkokulma puuttuu siitd.” (P 2:
(64:66). Haastateltava otaksui laatuajattelun johtavan pikemminkin olemassa olevien
kaytantojen jaykkddn kopiointiin, “matkimiseen* ja sopeutumiseen (vrt. adaptiivinen
oppiminen) kuin omista ldhtokohdista ponnistavaan, uusien ratkaisujen etsimiseen (vrt.
creative, generative learning®). Virheiden korjaamisella ja erilaisilla tarkistuslistoilla néhtiin
toki olevan merkityksensd, mutta niiden ei katsottu riittdivdn uusissa muuttuvissa
olosuhteissa.” Laatuajattelun ymmiirrettyni nimenomaan virheiden korjaamisena ei katsottu

tuovan mitddn erityistd lisdarvoa toiminnan kehittdimiseen. Huomio tulisikin siten

7 Storbacka & Lehtinen (1999, 99-102) kuitenkin tyrmiivit oletuksen pitkaaikaisten —asiakkaiden

kannattavuudesta itsestddnselvina asiana.
68 Tassi toiminnan kehittamiselli viitataan uusiin ajattelu- ja toimintatapoihin eli innovaatioihin.

% Oppimisen voidaan toisaalta nihdi lisisvin kykyd luoda uutta (creative and generative learning) ja lisiti
kykyé sopeutua muuttuviin olosuhteisiin (survival learning) (Senge 1990, 14; ks. my6s Ahteenmiki-Pelkonen
1997, 144-146). Toisaalta on myds empiiristd ndyttod siitd, ettd laatujohtaminen tuottaa innovaatioita ( Hill 1995,
47).

7 Ishikawa (1990) korostaa, etti laatu luodaan itse tuotannossa. Hin sanoo laadun parantamisen siséltdvan eri
tyyppistd toimintaa. Se on virheiden korjaamista (passive improvement), uusien tuotteiden ja uusien
ominaisuuksien kehittdmistd (active improvement), tyOympiriston parantamista (immediate vicinity
improvement), toiminnan tavoitteisiin ja menetelmiin liittyvdd kehittimisty6td sekd organisaation isojen
ongelmien eliminointia (priority-based improvements). (Mt., 14, 202-205.)
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haastateltavan mukaan suunnata koulutuksen vaikuttavuuteen ts. sithen, mitd muutoksia

koulutuksella saadaan aikaan. !

Laatuajattelun ja —johtamisen katsottiin ilmentdvdn epéluottamusta tyontekijan
ammattitaitoon ja harkintakykyyn. Laadun kisite toi mieleen “mapitetut tyovaiheer”  ja
dokumentoidut toimintamallit. Tarkkojen ohjeiden ja virheiden metsédstdmisen kulttuurin
katsottiin tappavan luovuuden ja tilanneherkkyyden, joiden katsottiin olevan oleellinen osa
opetus- ja palvelutehtivii.” Huvittuneisuutta ja ehkd myds jossain médrin drtymysti heréttivit
haastattelun aikoihin opetushallituksen tekemén arviointitutkimuksen ohjeet opistoille: ~ Se
on laatumappien perusteella tehty se ohje kuitenkin, koska siind oli se oli niin pikkutarkka. X
luki sen, siin oli niin pikkutarkasti kerrottu, mitd tehdddn, muista antaa taukoja ja (...).” (P

2:(1763:1771))
”Pyrkimys parempaan”

Jos laatu ymmidrrettiin kustannusten ja tulosten optimoinniksi, méaériteltiin se myos “oikee
aikaseksi ja oikee paikkaseksi”. Talloin laatu on optimointia asiakkaan nikokulmasta.
Optimointi edellyttdd silloin osaamista ja ty6n ja toiminnan erinomaista hallintaa ja taitoa.
Laadun edellytyksend pidettiin sitd, ettd jokainen ottaa omakseen laatuajattelun vaatimuksen
“jokainen tyontekijd yrittdd parastaan” ja myonnettiinkin, ettd “ollaan ainakin parastamme
yritetty” (P14: (946:947 ja 762)).

Laatu néhtiin erddnlaiseksi erinomaisuuden tavoitteluksi. Tyo haluttiin tehdd hyvin ja vield
paremmin: “(...) pitdd aina pyrkii parempaan ja parempaan, laadukkaampaan duuniin” (P16:
(291:292)) ja "(...) teen tydni niin hyvin kuin md pystyn tekemdn. (...) Yritdin viedd sen niin
kun ihan loppuun saakka. (...) et mdd en jdtd niin kun puolitiehen” (P15: (815:826)). My6s

' van der Knaap (1995, 198) puhuu palautteeseen perustuvaa toimintaa uhkaavasta “tunnelindosti”, joka esti
innovatiivisen toiminnan. Haastatteluissa ei otettu esiin Garvinin (1988) esittimdd hyvdn ja paremman ja
suotavamman ja halutumman vilistd eroa. Kuten Garvin toteaa, best-seller listan kérkisijoilla oleva kirja ei
viélttimattd edusta kuolematonta maailmankirjallisuutta, vaikka lukijat sitd ainakin hetkellisesti suosivat. (Mt.,
44.) Koettiinko juuri timé laatundkokulma koulutustoimintaan sopimattomaksi, ei haastatteluista selvid.

™ Mapeilla tissi viitataan toiminnan dokumentointiin ja tuotteiden, toimintojen ja kisitteiden standardeihin,
laatu- ja tuotestandardeihin (vrt. Kansainvilisen standardisoimisjirjeston ISO 9000 -—standardisarja).
Laatujérjestelmdn tarkoituksena on selventdd toimintaprosessit ja dokumentoida ne. Standardit normittavat
toiminnan ja hyddykkeiden halutut piirteet. Sertifiointi on vaatimusten mukaisuuden osoittamista. Siin4 verrataan
organisaation toiminnan dokumentointia standardin vaatimuksiin. Beckford (2002, 13) sanoo kuitenkin,
ettd”...not give their best work to the organization because the organization does not want it. It simply requires
them to follow the laid-down procedure.” Palvelujen yhteydessd olisikin pikemminkin puhuttava
laatukulttuurista, kun taas toistuvaissisiltoisissd toiminnoissa laatujirjestelmét ovat tirkeitd. Laatukulttuuria -
sisdltden organisaation arvot ja toimintatavat - voidaan pitié organisaatiokulttuurin erityismuotona. (Tuominen &
Lillrank 2000, 14-16.)

” Laatuajattelun katsotaan pitivéin sisilldéin toisaalta jatkuvan parantamisen idean toisaalta toiminnan
standardoinnin (Baer & Frese 2003, 46).
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tissd katsannossa laatu mirittyi osaamiseksi, mutta myds tydorientaatioksi ja -asenteeksi.”*
Laatuasian otaksuttiin olevan kunkin “omassa pdssd”": ” Kaikessa tydssi suomalainen on
véhdn semmonen kunnianhimoinen tydeldmdssd ja tietysti opiskelunkin osalta, ettd pitdis
onnistua sataprosenttisesti” (P12:(216:220). Tyon tekemisti uskottiin siivittdvan ihmiselle tai
ainakin suomalaiselle tyypillinen kunnianhimo (vrt. kuitenkin luku Oppimaan innostamista),
joten pyrkimyksen tehdid tyo mahdollisimman hyvin sanottiin olevan sisdsyntyisti, ei ulkoa
ohjattua. Onnistuminen tydsséd tuo osallisuutta ja arvokkuutta. Sen, ettd tekee ty6énsd hyvin,
uskottiin merkitsevin my6s konkreettisesti tyon jatkuvuutta: “Se (=laatu) ois semmosta tyon
Jatkuvuutta, ettd kyl jollei laatua tai et tee tyotd laadukkaasti, kyl se dkkid loppuu se tyo. Ei

sitd kauan kestd kukaan katsella.” (P12: (257:260)
Tyontekijan tyytyviisyyttd ja hyvinvointia

Laatu liitettiin my6s tyontekijén tyytyvédisyyteen ja hyvinvointiin. Kokemus siité, ettd tyo
oli hanskassa, tuotti iloa, hyvdd mieltd ja koko tyOpaikka néayttaytyi kivana.
Asiakastyytyviisyyden rinnalla koettiin tirkedksi tyotoverin tunnustus hyvéstd suorituksesta
ja se, etti tyontekijd itse voi olla tyytyviinen tychdnsd’® eli “sekin on laatua, ettd oma viiki on
tyytyvdistd  sitten  tyohon” (P14: (943:944)). Tyontekijoiden hyvinvointi tulkittiin
erddnlaiseksi organisaation resurssiksi. Tyontekijan hyvinvoinnin nékokulma tuli esille itse
haastatteluissa, mutta se oli myds jotakin niin tirke#dd, ettid siithen saatettiin palata tai se
saatettiin ottaa esiin nauhoituksen jilkeen hyvéstelyn yhteydessd: ~ Se (=laatu) voi olla sitd,
et se on omien voimien mukaan ja sitten sen, mitd meilld on yleisesti tddlld voimavarat. Et
tota minkd verran on henkilokuntaa, koska se tuottaa laadullisempaa tyotd tai ainakin
toivotaan niin, eihdn se aina oo sitd. Niin jos on useampi henkilo tekemdssd, se jakautuu
useammalle.”(P16:(57:76))

Sen liséksi, ettd laatu néhtiin ihmisten tekemisend ja toiminnan tuloksina, mahdollisuuksia
laadun parantamiseen tarkasteltiin myds voimavarojen, ennen kaikkea henkilostoresurssien,
nikokulmasta.”” Timi kysymys nousi esiin useaan otteeseen haastatteluiden kuluessa.
Tyontekijan hyvinvointi, laatu ja resurssit liitettiin yhdeksi kokonaisuudeksi, ja siten laatu

nihtiin johtamiskysymykseksi.

™ Raivola (2000a, 47) kysyy, onko laatu ekselenssid ja samaan aikaan sopeutumista ja jatkuvaa reagointia
ympéristén drsykkeisiin ja toteaa, ettd molempiin vaatimuksiin vastaaminen yhté aikaa ei aina ole helppoa. Hén
katsookin varmimmaksi ndhdi laatu positiiviseksi asenteeksi jatkuvaa kehittymistd kohtaan.

> Palvelun aukotonta valvontaa pidetiéin mahdottomana (ks. myds Ishikawa 1990, 14). Tissd onkin selvi
viittaus eréddnlaisesta itsevalvonnasta ja sisdistetystd valvonnasta (Faucoult 1980 ja Tuckman 1995, 75).

76 Laatu ei ole tulosvastuuta, vaan vastuullisuutta itselle ja kanssaihmisille (Raivola 2000a, 47).

7 Senge 1990, 334.
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4.1.2 Laatu: lisidntyvid vaatimuksia

Organisaatiossa oli ollut laatukoulutusta ja se herdtti kysymyksen, minkélaista
laatukisitystd laatukoulutuksessa oli rakennettu. Mitd pidettiin laatukoulutuksen antina?

Kuinka laajalti laatukoulutukseen oli osallistuttu? (Vrt. kuvio 4.)

Vs

LAATU - OPPIMISMAHDOLLISUUS

(LAATU- LISAANTYVIA

VAATIMUKSIA
- Asiantuntijuutta ja epitietoisuutta
- Muutoskoulutusta

- Vaatimuksia ja virikkeitd

LAATU -
DIALEKTINEN KASITE

MUUTOSVALMIUS

Kuvio 4. Laatu lisdéintyvid vaatimuksia -kategoria on osa Muutosvalmiuskategoriaa. Kuviossa kaksi
hakasulkua [] tarkoittaa, etti kategoria x on osa kategoria y:ti.

Laatuajattelun aineksia oli kuitenkin saatu myds muualta ja muissa yhteyksissd kuin
pelkistddn talon jarjestimissd laatukoulutustilaisuuksissa. Laatuasiantuntemusta oli hankittu
omaan asiantuntijuuteen liittyneend ja edellisissd tydsuhteissa. Yhteenvetona voidaan sanoa,
ettd laatukoulutuksen tarkoituksena koettiin olleen tyontekijoiden omakohtaisen vastuun
lisddaminen toiminnan laadusta. Laatu samaistui myos lisdéntyviksi vaatimuksiksi. Toki
laatukoulutuksen otaksuttiin toimineen my6s hyddyllisend laatuajattelun virittdjédnd, ja

koulutus oli tuottanut myds uusia, toivottuja toimintatapoja.

Muutoksia, vaatimuksia ja virikkeitd

Haastattelijan kysymys opiston laatukoulutuksesta heritti vastaajissa usein epdvarmuutta:
”sekin on vdihdn, mitd me katotaan laaduks” (P7: (746:754)) ja ”en mielestdni.(...) ei meilldi
mun mielestd oo ollu semmosta varsinaista koulutusta” (P15: (516:522)). Aina ei siis oltu
varmoja, mikd nyt voitaisiin katsoa laatukoulutukseksi eikd aina laatukoulutusta tunnistettu
jarjestetyn. Kaiken henkil6stokoulutuksen tarkoituksena onkin tavalla tai toisella parantaa
toiminnan laatua.”® Laatukoulutukseen kuitenkin my®s kerrottiin osallistutun. Muisteltiin, ett
opettajille oli tarjottu laatukurssi 90-luvun alussa. Laatukoulutukseksi tunnistettiin
asiakaspalveluun liittyneet seminaarit, toimintaprosessien analysointi, myynti- ja
markkinointikoulutus seké kehittdmisprojektiin liittyneet tilaisuudet. Eri henkilostoryhmat ja

" Henkildstokoulutuksen voidaan katsoa liittyviin tydntekijin tehtéivikohtaisten valmiuksien parantamiseen ja
uusien tehtdvien edellyttimén osaamisen hankkimiseen sekd organisaation kehittdmiseen ja muutostarpeisiin.
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henkil6t olivat osallistuneet vaihtelevasti koko talolle suunnattuun koulutukseen ja

vaihtelevasti myds tehtdvéalueensa laatukoulutukseen.

Opiston tarjoamista laatukoulutukseksi”’ tunnistetuista tilaisuuksista ei paljoakaan
muistettu tai osattu kertoa. Joistakin koulutustapahtumista olikin jo vierdhtinyt vuosia. Puheet
mm. sisdisestd asiakkuudesta kuitenkin paljastivat, ettd laatuun liittyvda koulutusta oli ollut.
Laatukoulutuksen antina pidettiin mm. “Ayllyssd joku kansio ”(P10: (54:62)) ja “kéytiin nditd
vaiheita ldpi, ellen md ihan vddrin muista”(P15: (528:543)). ”Kauheeta, kun ei endd muista
asioita, juuri ollu, eikd endid muista” (P14: 826:845)). Joissakin koulutustilaisuuksissa laadun
koettiin saaneen my0s selviytymispakon ulottuvuuden: tyontekijda “ei saa ajatella
negatiivisesti”, “kauheesti sanottiin, mitd pitds tehdd” (P16: 227:245)), “tilannetta pitdd
parantaa” ja “mydntdd, ettd jotain pitdd tehdd palvelun parantamiseksi ja kaiken niin kun
parantamiseksi” (P15: 794:809)). My6s hyvéi laatukoulutuksesta etsittiin. Kerrottiin, ettd
koulutustilaisuuksissa asioita oli toki viety my0s eteenpdin, oikeaksi arvioituun suuntaan ja
esimerkkind mainittiin, ettd palautteet eivét endé kiertdneet talossa ennen kuin ne saavuttivat

kohteensa.

Aineistosta syntyy kaksinainen kuva: toisaalta laatukoulutusta ei ollut koettu innostavaksi,
vaan pikemminkin uusien vaatimusten esittdmistilaisuuksiksi, toisaalta opistolla eli myds
luottamus ajatukseen, ettd ”(...) ne (laatukoulutuspiivét) toimii semmosena katalysaattorina
lyhyetkin pdivdit, ettei ne hyodyttomid ole” (P 7: (749:758)).

4.1.3 Laatu: dialektinen kisite

Laatu dialektinen késite —kategoria kokoaa keskustelun, jota kéytiin suhtautumisesta
laatuun ja muutoksiin ja vastaa kysymykseen, minkilaisen tulkinnan laadun kerrottiin saaneen
talon laatukeskusteluissa. Laatu dialektinen késite -kategoriaan liittyy kaksi alakategoriaa:

Muutoshalua ja muutosvastarintaa ja Uusi vs. vakiintunut toimintakulttuuri (vrt. kuvio 5).

Luvusta Laatu - dialektinen késite yhteenvetona voidaan sanoa, ettd haastatteluissa
kehittdmisen eetokseen yksimielisesti yhdyttiin, vaikka kaikkien ei ndkemystd uskottu
organisaatiossa jakavankaan. Jatkuva kehittiminen liitettiin kansanopistoideaan ja
organisaation kerrottiin tulvivan kehittdmis- ja uudistusideoita. Laatuajattelu heritti toisaalta
myonteisid odotuksia muutoksista, toisaalta se ndhtiin toimintaa rajaavana ja kahlitsevana
uhkana. Haastatteluissa otaksuttiin, ettd osa vdestd uskoi laatuajattelun tuottavan pikemminkin
lumetoimintaa kuin syvillisid toiminnallisia parannuksia. Laatukeskusteluun osallistuttiin,

mutta sithen otettiin my0s etdisyyttd. Henkiloston koulutuksesta haettiin niin innoitusta, uutta

™ Laatukirjallisuudessa korostetaan laatukoulutuksen merkitystéi laatutyén onnistumisen edellytykseni (esim.
Ishikawa 1990, 68).



61

osaamista kuin muodollista patevyyttikin. Omassa tydssd sanottiin olevan aina kehittimisen
varaa ja ylipddtdén ty6 sanottiin otettavan haasteena. Laatu méérittyi myonteiseksi asenteeksi

uusiin asioihin ja tehtaviin.

LAATU OPPIMIS-

UUSI VS. VAKIINTUNUT
TOIMINTAKULTTUURI
FEIZ - Se oma tapa toimia tartis ravistelua

- Ennakoiva ja suunnitteleva tydote

- T44 ei kuulu mulle vs. yhteisid asioita

MUUTOSVALMIUS

[MUUTOSHALUA JA
MUUTOSVASTARINTAA

( R
MUUTOKSET TYOSSA - Innostusta, v?taytyfms.tq Ja vastustusta
- Miten sen vois teh toisin
- Osaamisen péivittiminen - Perinne vs. moderni

- Uusien asioiden oppimista

. . . . - Muutos yhteinen etu
- Ty haasteena ja lisdéntyvind vaatimuksina

- Epévarmuuden kohtaaminen

(
KOULUTUS MUUTOSVALINEENA
- Jaksamista ja innovaatioita

- Thmiset ei kouluta itteensé tarpeeksi

- Oma-aloitteisuutta ja johdon aktiivisuutta

Kuvio 5. Laatu - dialektinen kisite —kategoria ja siihen liittyviit alakategoriat. Kuviossa kaksi
hakasulkua [] tarkoittaa, etti kategoria x on osa kategoria y:ti ja yhtilidisyysmerkeilld ==
osoitetaan, etti x ja y liittyviit toisiinsa.

Laatuajattelu sidottiin my6s yleisempiin merkityksenantorakenteisiin, ja se haastoi omaan
tyohon ja kansanopistoon liitetyt arvot. Vastakkain laatukeskustelussa sanottiin olevan
perinne ja moderni sekd idealismi ja realismi. Erilaisten suhtautumistapojen taustalla néhtiin
yksil6llisten syiden liséksi olosuhteiden epdvarmuus. Laatu- ja muutospuheeseen koettiin
tiivistyvdn intressien ristiriidat ja taistelu omasta asemasta muutoksessa. Laatuajattelun
uskottiin toteuttavan yhteisié intressejd samalla, kun sen néhtiin tuottavan voittajia ja havisjia.

Laatukeskustelu haastoi my6s vakiintuneen toimintakulttuurin. Laatu liitettiin
saumattomasti arkiseen aherrukseen ja yhteistyossd tapahtuvaan puutteiden ja virheiden
korjaamiseen sekd toiminnan hiomiseen, mutta uuden ajan katsottiin vaativan myos jyrkkéda
toimintakulttuurin - muutosta, uudenlaista tyd- ja toimintaorientaatiota sekd uusia
toimintatapoja. Yksilokeskeinen palveluorientaatio sai rinnalleen puheen sisdisestd
yhteistoiminnallisuudesta. Laatu médrittyi muutosvalmiudeksi, mutta my0s osaamisen
kehittdmiseksi, ennakoivaksi tydorientaatioksi, tilanneherkkyydeksi ja yhteisvastuuksi.



62

4.1.3.1 Muutoshalua ja muutosvastarintaa

Laatua méadriteltdessd laatuajatteluun katsottiin siséltyvdn oppimisen ja muutoksen
vaatimus. Miten laatuajatteluun ja muutoksiin, oman tyon muuttumiseen ja kehittdmiseen seké
uuden tiedon hankintaan ja kehittymiseen suhtauduttiin? Kaiytiinkd organisaatiossa
laatukeskustelua? Ketkd sithen osallistuivat? Mihin laatukeskustelu liitettiin? Koettiinko
muutosvaatimukset myds omakohtaisiksi? Muutokset tydssd ja Koulutus muutosvilineend
ovat Muutoshalua ja muutosvastarintaa —kategorian alakategorioita (vrt. kuvio 5 edelld).

Innostusta, vetdytymistd ja vastustusta

Tavoitteellista laatutyotd opistolla oli tehty ja se oli synnyttinyt eri yhteyksissd
keskusteluja. Laatuasioista kerrottiin keskusteltavan arjessa usein ilman viittauksia mihink&an
laatukisitteeseen. Laatukeskustelut liitettiin tyOprosessien hiomiseen ja keskustelua kerrottiin
kdydyn niin laadun kuin asiakkuudenkin késitteestd. Arvioinnista oli eri yhteyksissi
keskusteltu, ja arviointia oli kehitetty. Talolle oli laadittu juuri véhin ennen ensimmaéistd
haastattelua itsearviointisuunnitelma, jonka sanottiin synnyttdneen keskustelua, jota sindnsi

pidettiin hyvénd asiana ja “ihan terveend merkkind”.

Laatukisityksen organisaatiossa kerrottiin olevan “hatara”, eikd yhteistd laatukisitystd
myoskddn tunnistettu olevan. Laatuajattelua pidettiin kuitenkin ajankohtaisena ja asiaan
sanottiin aktivoidutun: “Nythdn on puhuttu tdstd laatuajattelusta kauheen paljon”. (P10:
(1763:1764)) Laatuasiaa pidettiin myds uutena asiana: “uus asia omalla tavallaan”, ja
samalla koettiin, ettd ”(...) se keskustelu on tddl jotenkin kdymdittd” (P13: (96:99)). Toisaalta
koko laatuasiaa pidettiin jo vdhdn viljahtyneend ja tirkeiden asioiden uskottiin olevan
muualla. Laadusta oli ollut puhetta, “kun se oli muotia” (P2: (27:29)). Laatuasia tuntui siis
lgheiseltd ja kaukaiselta, ajankohtaiselta ja laimenneelta yhtaikaa. Eri yksildiden ja eri
henkil6storyhmien sanottiin olevan hieman eriasteisesti mukana laatukeskustelussa, mikéd
myds selittinee ainakin osin erilaisia késityksid asian ajankohtaisuudesta ja keskustelun
vilkkaudesta.

Talon ilmapiirid luonnehdittiin osin “innovatiiviseksi™*’, osin paikalleen pysihtyneeksi.

Arjen pakkojen — koulutuksen toteuttamisen — ja vidhdisiksi luonnehdittujen resurssien
kerrottiin rajoittavan mahdollisuuksia kehittimistoimintaan. Haastateltava niki ympérilldan

kuitenkin “(...) paljon positiivisia ihmisid, jotka néikee aina kaikkee hyvdd siind ja heittdytyy

% Tnnovaatiolla tarkoitetaan uutta tuotetta, tuotantoprosessia tai uutta sovellusta. Seppénen-Jirveli (1999)
kiinnittdd huomion Osborneen viitaten, ettd kehittimisessdé on kysymys véhittdisestd uudistamisesta ja
muokkaamisesta, kun taas innovaatiossa on puhe muutoksen epidjatkuvuudesta. Tdtd eroa haastateltava ei
ainakaan erikseen eksplisiittisesti tee, vaan aineistossa innovaatiota ja kehittimistd kéiytetddn toistensa
synonyymeind. Seppinen-Jirveld huomauttaa myds, ettd “innovatiivisuutta voidaan pitdd myds erdénlaisena
kehittdmismantrana, jota kdytetddn moniin eri tarkoituksiin”. (Mt., 80-81.)
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mukaan (...). Kyl tuntuu, ettd tota et ois semmonen niin ku, ettei oltais ihan jalat maassa, mut
asiat menee nyt ndin.” (P 1: (936:945)) Talon sanottiin suorastaan tulvivan ideoita ja
kannanottoja: “kannanottoja on vihdn joka juttuun” ja “nyt alkaa olla niin kun aika show”
(P7: (821:841)). Laatukeskustelun uskottiin herittdneen toisaalta innostusta ja toiveita
muutoksista, “ettd todella tapahtuis jotakin”, toisaalta myo6s ’piilevid pelkoa” (P10:
(1272:1288)), “hiljentymistd”, "haluttas vetdd verhoo eteen” ja “niin kun jonkunlaista ehkd
vastustustakin” (P13: (356:367)). !

Kaikki haastateltavat eivit kokeneet olevansa erityisen tiiviisti mukana laatutydssd, mutta
innostustakin 16ytyi. Haastateltava sanoi olevansa “jotenkin hourahtanut tohon arviointiin”
(P13: 576:578)). Hian halusi tehdd “tdllekin yhteisolle tiettdvdksi (...), ettd toiminta
(=opistoty0) on yhtdlailla arvioitavissa” ja “laatuun kannattaa panostaa” (P13: (1721:1738)).
Vaikka “asiakas” sanaa pidettiin ainakin osin harhaanjohtavana, siti kuitenkin kdytettiin (vrt.
luku Asiakkaita ja opiskelijoita): “tdytyy sitd (asiakassanaa) vdhdn kdyttda” (P10: (496:502))
ja “om se (asiakassana) silleen neutraalisti ajateltuna ihan kdiyttokelpoinen sana” (P17:
(561:566)).

Jos arviointiin ja laatuajatteluun oltiin innostuneita, otettiin sithen myds etdisyytta.
Laatuajatteluun liittyvid késitteitd korvattiin arkikielen késitteilld tai niiden kéytossé
epérditiin, mikd voi olla merkki halusta vilttda tiettyjd késitteitd tai siitd, ettd ne eivét arjessa
olleet saaneet mitddn sisdltod. Laatuasiaan otettiin my0s etdisyyttd toteamalla, ettd
“laatuajattelu ei ole hdirinnyt varsinaista tyontekoa” (P2: (1615:1619)). Aina kaikkia
laatuasioita, kuten itsearviointisuunnitelmaa, laatupiirin toimintaa ja asiakastyytyviisyyden
mittaamista, ei tunnettu kovinkaan hyvin. Itsearviointisuunnitelma® olikin hyvin tuore asia, ja
kaikki eivit olleet ehtineet tutustua siithen. Laatukeskustelun ennakoitiin ja peléttiin kohtaavan
vaikeuksia asioiden mennessé eteenpdin. Siitd, mitd laadun kehittiminen ja arviointi tekoina
tulisivat merkitseméin, koettiin osin epétietoisuutta. Aina ei myoskédn oltu 1dsna sielld, missd
asioita oli selvitelty, kuten seuraavat kaksi haastattelulainausta osoittavat: “"Mut se
(laatukeskustelu) on herdnny. Valitettavasti mdid en ollut siin kokouksessa mukana, jossa tdd
laajempi keskustelu kdytiin. Mdd olisin halunnut olla sen kuulemassa.” (P13: (64:71))
“Kdvikohdn siind niin, ettd ai niin mdd en ollu siind pddttotilaisuudessa mukana, mdd en oo

kaikista paras (...)” (P10: (1136:1146).

Erilaiset kisitykset laatuajattelun ajankohtaisuudesta saattoivat osin johtua erilaisista

laatukésityksistd ja erilaisista ndkemyksisté siitd, miten laatuasioita ylipddtédén organisaatiossa

81 Dey (1999, 201) nojautuen Archeriin erottaa nelji selviytymisstrategiaa: suojautuminen, vastustaminen,
kompromissihakuisuus, toisten mielipiteiden eliminointi.

82 Usher et al. (1997, 61-64) kuvaavat, kuinka “oikean” kielen avulla tehdén tietty toiminta mahdolliseksi ja
kuinka se toteuttaa muutoksen.

8 Opiston johtokunta oli hyviksynyt viihdn ennen ensimmiisi haastatteluja itsearviointisuunnitelman.
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tulisi késitelld (vrt. Johtamisen haasteet). Erilainen kisitys voi selittyd myds silld, ettd
kuvaamalla laatukeskustelu vilkkaaksi samalla voitiin haastattelija vakuuttaa organisaation
laatutietoisuudesta. Keskustelun luonnehtiminen laantuneeksi taas saattoi viitata

haastateltavan haluttomuuteen vastata haastattelijan mahdollisesti tekemiin lisdkysymyksiin.

”Miten sen vois tehdi toisin”

Laatukeskustelu tulkittiin myos osaksi arkisen aherruksen tiimellyksessd kaytyéd
keskustelua, joka voi saada alkunsa palautteesta, hyvistd tyOsuorituksesta tai ongelman
ratkaisemisesta. “Niin kun ihan siis jatkuvastihan me jutellaan silleen tdssd keskendin, et
hyvd on, kun sd hoidit sen, et sd paikkasit sen, et mult oli unohtunut ja (...)” (P 8: (723:735)).

Laatuajattelu tulkittiin vakiintuneiden ajattelu- ja toimintatapojen syventdmiseksi. Tassd
keskustelussa laatu ilmeni nimenomaan virheiden ja puutteiden korjaamisena ja yhteistyon ja
yhteistyosuhteiden kehittimisend ja yllapitdmisend: "(...) ei valttdmdittd mitddn isoo virhettd,
mut et se ois joustavampi juttu ja semmonen, et aina pyrittds ajattelemaan, et miten sen vois
tehdd toisin seuraavan kerran, et menis mukavemmin ja ndin. Siitihdn me ollaan keskusteltu
aika paljon.” (P14:(218:236)) Laatupuheeksi tunnistettiin ei vain tyontekijoiden keskindinen
lshinni rupattelun® luonteinen laatupuhe, vaan my®s tydn ohjaamiseen ja valvontaan liittyvt
keskustelut. Juuri tyontekijoiden keskindinen puhe ja sen ymmartdminen osaksi laatuty6td on
osoitus laatutietoisuudesta ja pyrkimyksest jatkuvaan toiminnan korjaamiseen. Se on osoitus

jatkuvan parantamisen idean omaksumisesta vdhintadénkin puheen tasolla.

Ylipddtddn tunnistettiin, ettd laatuajattelu, toiminnan varmistamisena ja korjaamisena, ei
vilttdméttd ollut pelkdstddn uusi asia. Jo vakiintuneet ns. viikkopalaverit huomattiin
itsearvioinniksi: ”Ja kylldhdn meilld jonkun verran tdmmdstd itsearviointia, jos sitd nyt voi
siithen luokitella, tavallaan koko ajan onkin.(...) Jos on edelliselld viikolla ollut jotain sitten
semmosta, mistd olis huomautettavaa, niin siten kerrotaan, et se asia ei toiminukkaan, mikd
oli syy, et sit ei kaikki ollu menny kohdalleen, ettd siind tavallaan puretaan edellinen viikko,
jos on jotain tdmmdstd negatiivista ja toivottavasti myonteisetkin sitten keskustellaan ja sitten
se tuleva viikko, mitd siind tapahtuu, minkdlaisia ryhmid tulee ja (...).”(P 1: (748:765))
Viikkopalavereissa eri henkilgstoryhmien edustajat kivivét 14pi menneen viikon tapahtumia ja
alkavan viikon toimintaa ja rakensivat yhdessé palvelukokonaisuutta ja toiminnan sujuvuutta.
Toiminta oli vakiintunut ja jatkui edelleen. Laatutydlle ymmaérrettynd toiminnan jatkuvana

hiomisena ja koordinointina oli siten perinteitd ja tarttumapintaa.

8 Rupattelu ei tissd sisilld pienintikéiéin viheksyvid viittausta, vaan haluan tilld ilmaisulla korostaa laadun
tekemisen kannalta ilmeisen merkityksellisen keskustelun epévirallista, spontaania, tasa-arvoista ja hyvihenkisti
luonnetta.
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”Perinne vs. moderni”

Laatukeskustelussa sanottiin kohtaavan erilaisten ihmisten, muutoshalukkuuden ja —

”% ja "moderni”:

vastarinnan seké kahden eri maailman: vastakkain sanottiin olevan “perinne
"Téissi jutussa on tietylld tavalla timmdnen perinne vastaan moderni®® ja sitten,(...) md
luulen, ettd jonkinverran ihmiset pdcdtyy meilld, ettd tdd laatupuhe on ihan, se et tds ei oo
mitddn jdrkee, ettd tdd on taas joku tdmmaonen uus viritys, se menee ohi ja sitten palataan taas
johonkin entiseen aikaan ja (...)” (P 7: (42:52)). Haastateltava totesi tyoeldmin kokeneen
viime vuosina useita “virtauksia”, joihin osan véestd uskottiin lukevan myos laatuajattelun ja
—johtamisen. Laatuasia yhdistettiinkin haastatteluissa “muotiin”. On luontevaa ajatella, ettd
kansanopistovidelle on tyypillistd otaksutun oman erityisyyden varjelemiseksi suhtautua
varovaisesti “virtauksiin” ja arvioida huolellisesti niiden merkitystd kansanopistoty6n
kannalta. Oman organisaation kulttuuri ja tehtdvd oli saatettu mieltdd tavalla tai toisella
valtakulttuurin kritiikiksi, joista oma ty0 ja omat toimintatavat saivat oikeutuksensa, vaikka
opistotyon kriittisyyteen ei kukaan avoimesti missddn yhteydessd viitannut. Talloin uusi
ajattelu saattaa synnyttdd arvoristiriidan ja epiluottamusta.’” Vai onko niin, ettd kaikkiin
mahdollisiin “virtauksiin” tartutaan opistoissa kuin pelastavaan oljenkorteen kansanopiston
polyttyneeksi uskotusta maineesta irrottautumiseksi?® Tillainenkin ajatus saattoi olla

organisaatiossa tiedostettu ja saattoi olla omiaan herdttimain varauksellisuutta.

Laatukeskustelussa voidaan n#hdid olleen vastakkain myds intellektuellisuus ja anti-
intellektuellisuus.” Vaikka laatutyon konkreettisia saavutuksia ei pidetty vield mittavina,
niilld uskottiin kuitenkin olleen merkitystd laadun kehittdmisen ensiaskelina. Osalle videstd
laatutyon tulosten oletettiin olevan osoitus siitd, ettd laadun nimissd tehtdvd tyd on

kosmeettista, erddnlaista lumetoimintaa. Haastateltava sanoi voivansa kuvitella, ettd “osa

8 Perinnettd ja traditiota kiytetiin tutkimuksessa synonyymeini (Nykysuomen sanakirja 1978). Traditiota
voidaan pitdd modernin “keksintond”. Ne ohjaavat, antavat suunnan ja perustan toimintatavoille ja luovat
yhteis6on jatkuvuutta. Ne ovat yhteis6kohtaisia, joita yksil6t toiminnallaan ylldpitdvét. Ne eivit kuitenkaan ole
muuttumattomia, mutta niilld on omat tulkitsijansa. Giddensin mukaan traditioita tarvitaan niin kauan kun ne
voidaan oikeutta itsensé ulkopuolelta. (Giddens 1999, 36-45.)

% Jukka Mitts ja Pentti Yrjold (2001) ovat nimenneet kansanopistolaitoksen nykytilasta tekeménsi arvioinnin
Perinteen ja nykyajan puristuksessa. Haastateltava viittaa modernilla tissid yhteydessi erilaisiin ajattelutapoihin,
vanhaan ja perinteiseen vastakohtana uuteen ja nykyaikaiseen ja nykyajan vaatimukset tdyttdvadn.
Haastateltavan muussa yhteydessd tekemét huomiot antavat mahdollisuuden my6s tulkintaan, ettd perinteelld ja
modernilla viitattiin myds eri aikakausiin ja moderni viittaa tdssd postmoderniin, modernin kypsymiseen ja sen
tuomiin muutosvaatimuksiin.

87 Ks. Sitkin & Stickel 1996, 207.

8 Muaitti ja Yrjola (2001, 112) toteavat myds, ettd “useat kansanopistot ovat tarttuneet lihes mihin tahansa
taloudellisesti kannattavaan koulutushaasteeseen”.

¥ Tita kirjoitettaessa Ranskassa sivistyneistd (opettajat, tutkijat, taiteilijat ja esimerkiksi Jacques Derrida ja
entinen padministeri Michel Rocard) on noussut barrikadeille vastustamaan hallituksen politiikkaa, jota he
Weilin (2004) mukaan pitévét anti-intellektuellina. Vastalauseisiin liittyy tyytymittémyys mm. tutkimuksen
rahoituksen kehitykseen, mutta myos politiikkaan, jota luonnehditaan asioiden kompleksisuuden vélttimiseksi,
pikavoittojen tavoitteluksi kaikilla eldmaén alueilla ja mediajulkisuuden tavoitteluksi.
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meidéinkin véestd jollakin tavalla saattaa siti hieman viheksyii tai halveksua, ettd tii’ nyt on
tdmmaostd. No, just ettd timd on jotain tammostd pinnallista laatua (...)" (P10:(298:309)).
Laadun kokonaisuutta, sen siséll6llisten, ulkoisten, esteettisten ja emotionaalisten

ulottuvuuksien muodostamaa kokonaisuutta ei kaikkien oikein uskottu ymméirtéineen.91

Tieteen ndkokulman sanottiin avaavan kriittisid nidkokohtia ja synnyttdvin myos kriittisid
kysymyksid. Himmésteltiin “kuinka ammattitaito voidaan mapittaa” ja “miten polkupyordin
ajamista voidaan opettaa kirjallisesti”, kun ammattiosaamiseen liittyy aina kunkin “omaa
persoonaa ja “sitd hiljaista tietoa” (P2: (136:142)). Viittaus omaan asiantuntijuuteen ja
laatukysymyksiin perehtyneisyyteen kielii my6s laatuajattelun lanseerauksen synnyttdméstd
arvoristiriidasta. Toisille eldmin kuitenkin otaksuttiin olevan jotenkin suoraviivaista ja

helppoa: filosofiat ja tiede olivat toisaalla, kidytdnto ja toiminta toisaalla.

Perinteen ja modernin néhtiin kohtaavan myos yksilotasolla. Pitkdaikaisia tyontekijoita tai
idkkaita tyotovereita, tyopaikan tradition kantajia, pidettiin muutoksen jarruina. Pitkdaikaisten
tyontekijoiden sanottiin tottuneen toimimaan tietylld tavalla ja tapojen muuttamista pidettiin
vaikeana ellei mahdottomana: ”On aika idkdstd ja pitkdn aikaa ollu, ne on sillee juurtunu
siihen, niin ne ei sillai hyvdksy sitd tavallaan sitd uutta hommaakaan, et kun ennen oli niin,
niin nytkin se on niin”" (P16:(845:849)).

Likkiilld tyontekijoilli” ei uskottu olevan nykyajan vaatimia asenteita. Ylipitisn
aineistossa kokemus sai kolme kertaa myonteisen siséllon: haastateltava sanoi oman tyonsa
vaatimustason nousseen kokemuksen my6ti ja opiston vahvuutena pidettiin sen kunniakasta
historiaa sekéd vuosien my6td rakennettua asiantuntemusta. Muutoin kokemus koettiin laadun

9993

esteeksi eli “kun kokemus karttuu sen merkitys vdhenee, mikd merkitsi vaatimusta useille

% Henkilskunnalle oli hankittu mm. nimilaput.

! Simmel (1999, 106): “Siksi jokainen, joka on halunnut vaikuttaa joukkoihin, on saavuttanut haluamansa
vetoamalla niiden tunteisiin, hyvin harvoin teoreettisin tarkasteluin, olivat ne sitten miten ytimekkiitd tahansa.
Tama koskee aivan erityisesti tilassa koolla olevia joukkoja.”

%2 Pitkd tydsuhde tuotti puhetta idkkiisti tyontekijoistd, kun taas #skettiinen taloon tulo viittauksen
pitkdaikaisista tyontekijoistd kehityksen jarruna. Kaiytettiinkd késitettd vanha tyontekijd erdénlaisena
lyomiaseena (vrt. késite vanha Eurooppa kansainvilisessd keskustelussa suhtautumisesta Irakin sotaan kevéillda
2003), erddnlaisena vaientamisen vélineend (ks. Sennett 2002, 62, 157)? Haluttiinko pitkéin tehtdvidin hoitaneet
osoittaa epdonnistuneiksi kilpailtaessa uusista tehtdvistd ja pidettiinko tai olivatko he osoittautuneet sellaisiksi
(ks. Sennett 2002, 92)? Oliko kysymys siitd, ettd vanhemmat tyontekijdt olivat kriittisid ja vaativat eri asioille
perusteluja (ks. Sennett 2002, 100; ks. myos Nakari 2003, 142)? Vai oliko yksinkertaisesti kyse siitd, ettd
henkilokunnan ja toiminnan kehittiminen oli laiminly6ty ja aika oli auttamattomasti ajanut ikdintyneiden ja
pitkdén talossa olleiden ohi? Toisaalta koulutushalukkuudessa sanottiin olleen suuria eroja. Vai oliko kysymys
yksittdisestd havainnosta tehty yleistys, ajattelumalli, jota toistettiin faktana, vaikka sitd ei oltu tarkistettu ja
testattu (ks. Senge 1990, 175, 182, 193)? Onko puhe ikéddntyneistd tyontekijoistd luonnollista, ja se siten
oikeuttaa tietyn puheen ja toimenpiteet (ks. Burr 1995, 65)? Laatujohtamiseen liitetddn kirjallisuudessa myos
tyontekijoiden sitoutumisen vaatimus, joka edellyttinee tydvoimalta ainakin jonkin asteista pysyvyyttd. Nakari
(2003, 81-83, 189) arvelee, ettd néyttdisi olevan perusteltua puhua yksilén ja tyon yhteensovittamisesta
pikemminkin kuin kiinnittdd huomio pelkéstdén tyontekijoiden ikaan.

% Sennett 2002, 63, 100.
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tyontekijoille kieltdid oman eldmidnkokemuksensa arvo. Sindnsd lienee himmentivii, ettd
aikuisoppilaitoksessa, jossa luulisi eldvin usko ihmisen haluun ja kykyyn jatkuvaan kasvuun,
pitkdaikaisten ja vanhempien tyontekijéiden kehitysvalmiuksiin ei aina Iuotettu. Ei vain
vanhoja ja pitkdaikaisia tyontekijoitd pidetty muutoksen jarruina, vaan osin myds talon
vanhoja kéyttdjid. Heilld kerrottiin olevan aika ajoin vaikeuksia huomata tai hyviksyéd

toimintatapojen ja olosuhteiden muuttumista.

Laatukeskustelussa sanottiin olevan vastakkain perinne ja moderni, perinteeseen
hirttdytyneet ja muutosvalmiutta omaavat. Laatu médrittyi opiston laatukeskustelun
luonnehdinnoissa muutokseksi ja muutosvalmiudeksi, mutta my6s toimintaa rajaavaksi,
pinnalliseksi ja kosmeettiseksi lumetoiminnaksi. Haastateltavat kertoivat talossa olevan
erilaisia laatukasityksid ja erilaista asennoitumista laatuasiaan. Oliko my§s niin, ettd opistolla
eli rinnakkain kaksi laadun kehittimisen maailmaa: toinen arkeen sekd jokapdiviiseen
vuorovaikutukseen ja kokemukseen perustuva hiljainen toiminnan kehittdminen, jota

laatuajattelun esiinmarssi ei ollut “Adirinnyt”, ja toinen toiminnan profiilia yllapitava laatuty6?

Muutos: yhteinen etu

Laatuajattelu koettiin erddnlaiseksi pakoksi, mutta myos yhteiseksi eduksi. Se tosiasia, ettid
laadunkehittdmisestd itsearviointeineen oli tullut opistojen ohjausviline, teki laatutyosté
erddnlaisen pakon.” Haastatteluissa titi pakkoa ei sinénsd problematisoida. Laatuajattelussa
nshtiin yhdistyvin talon ja yksittiisen tyontekijin etu.”® Organisaation suorituskyvyn
nostamisen ja sithen liittyvdn laadunparantamisen arveltiin nimittdin turvaavan muutoin
vaarassa olevat tyOpaikat. Organisaation suorituskyvyn ja laadun parantaminen kytkettiin
samaan kokonaisuuteen, joka ndhtiin vélttimattoméksi talon olemassaolon turvaamiseksi.
Haastateltava arvioi, ettd jos irtisanomisiin ajauduttaisiin suurin osa tyontekijoistd ei tulisi

saamaan muualta toitd. °® Oliko todella niin?

Organisaation suorituskyvyn parantamisen tavoitetta ei haastatteluissa suoranaisesti
asetettu kyseenalaiseksi, vaan pikemminkin korostettiin sitoutuneisuutta siihen, vaikka
suhtautumistavoissa oli toki havaittu myds aste-eroja. Epdiltiin, oliko tilanteen vakavuus ja
tosiasiat sittenkdédn kirkastuneet kaikille ja oliko ymmarretty, ettd opiston toiminta edellytti

vankkaa taloudellista perustaa.

* Maatta & Yrjold (2001,102-103) toteavat kansanopistoissa osin itsearviointivelvoitteen koetun tulleen
ulkopuolelta ja se koettiin siten my6s jossain tapauksissa arvioinniksi arvioinnin vuoksi.

% Bauman (2002, 47) tosin kysyy kirjassaan, ettd miti tarkoitetaan yhteiselld edulla ja ehdottaa sen tarkoittavan
sitd, ettd kunkin sallitaan ajaa omaa etuaan.

% Sengen (1990, 154-155, 225) mukaan kisitys, ettd muutos edellyttdd uhkaa, on védrinkésitys. Hén sanoo
negatiivisten visioiden (vrt. tyottdmyyden uhka) viestittdvin organisaation heikkoudesta, siirtivin huomion
puolustukseen uusien vaihtoehtojen etsimisen sijaan ja olevan aina lyhytaikaisia. Kun uhka haihtuu, on etsittdvi
toiminnalle uusi motivaatio.
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Epédvarmuuden kohtaaminen

Suhtautumista muutoksiin yleensé ja laatutyon edellyttdmiin muutoksiin selitettiin pitkalti
yksilollisilla  tekijoillda ja eroilla: “semmosia henkiloitad”, “timmoselld perinteiselld
muutosvastarinnalla”, ° ja kehittimisajatukset ja -mahdollisuudet tempaavat mukaansa
“positiivisesti ajattelevia ihmisid”. “Uutta kun tulee, siihen on vaikea jonkunmoinen
vastarinta heti. (...) Meilld on heti paljon semmosia ihmisid, jotka miettii, miksi se ei ole
mahdollista eikd niinkddn, miten se on mahdollista, mitd hydtyd md saan.” (P 2:
(1619:1625)) Toisten sanottiin vastustavan ylipddtdin muutoksia, toisten taas kerrottiin
suhtautuvan positiivisesti uusiin asioihin. Toisaalta taloudellisen pakon ja epavarmuuden talon
toiminnan jatkuvuudesta sekd instituutti- ettd yksilotasolla katsottiin  selittdvin
kehittimishalua ja alttiutta uusiin ajatuksiin.’”® Haastatteluista ei selvid yksiselitteisesti,
tulkittiinko laatukeskustelun yhteydessd kriittisyys, halu keskustella laadusta tai epiilevit

kannanotot muodollisen laatuajattelun vastustamiseksi.

Laatukeskustelussa tiivistyi suhtautuminen muutoksiin. Muutosvastarinnan taustalla
uskottiin yleisen epdvarmuuden ohella olevan epéluottamusta my6s omiin taitoihin.
Muutosten uskottiin synnyttdvin epdvarmuutta siitd, mikd olisi oikein ja hyvin uudessa
tilanteessa ja samalla pelkoa uusista vaatimuksista. Organisaatiossa tunnistettiin vallitsevan
myds irrationaalista nostalgiaa ja toiveita palaamisesta aikaan, johon kuuluivat selkeét toimen-
ja tehtdvinkuvat: ”Osa jengistd toivois (...) just sitd, et jos ikddn kuin tahdottais, kyl se
(=entinen aika) tulis takaisin, véhdn siel on taustal mydskin sitd, semmosta romanttista (...)”
(P 7:(649:663)).”

Kielteistd suhtautumista muutoksiin selitettiin myos silld, ettd uudistuksissa uskottiin
nihtdvin piirteitd, joiden ei katsottu tukevan opiston pddtehtdvin toteuttamista ja suuntavan
resursseja tdstd ndkokulmasta oikeisiin kohteisiin. Mielipide-erojen taustalla néhtiin
ideologisia erimielisyyksid: “On ne tuonu sen esillekin jotain timmdsti ideologista
vastarintaa, et se (= laadun parantamiseen liitetty uudistus) ei heiddn mielestdcn ole tdn
opiston ideologian tai jonkinlaisten perusperiaatteiden mukainen” (P 9: (616:630)).
Suhtautumistapojen taustalla ndhtiin vastakkain realismi ja idealismi. Erilaiset kisitykset

opistotyon kehittdmisen linjoista tulkittiin my0s erdénlaiseksi reviiritaisteluksi ja saavutettujen

7 Kekile (1998) jakaa laatutydn vastustamisen kolmeen kategoriaan: 1) laatuajattelua ja sithen liittyvid
laatutyokaluja vastustetaan, koska kaikkia muutoksia vastustetaan, 2) laatuajattelun arvoperustan ei ndhda
tukevan organisaation ja omaan tyohon liittyvid arvoja ja 3) laatutyohoén ei katsota olevan resursseja (mt., 44,
120). Newton (2002, 50-55) erottelee kahdeksan erilaista yliopisto-opettajien suhtautumistapaa laatuun -
tinkiméton (intransigent), ulkokohtaisesti suhtautuva (colonised), kédannynndinen (convert), rationaalinen
sopeutuja (rational adapter), rationaalinen epdilijé, toihinsd hukkuva (sinking), selviytyjd (coping), uudelleen
rakentava (reconstructing).

% Dey (1999, 200) sanoo, etti oma etu saa toiset puolustautumaan toiset taas haastamaan vallitseva tilanne.
% Ks. Bauman 1999, 22.
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etujen puolustamiseksi: (...) tddl on hyvin erilaisia ammattiryhmid ja ammattivyhmien vdlisici
ristiriitoja. Varsinkin sitd, et on myds semmosia ajatuksia, ettd miten tdtd ldhinnd tdn opiston
kehittimiseen liittyvid ristiriitoja. On erilaisia ajatuksia, miten pitdis kehittdd ja (...) luotetaan
sithen vanhaan. Tddl tietenkin yks on se, et tdd on ollu hyvd tydpaikka.” (P 9:(573:602))

Opistossa sanottiin vallitsevan vahva organisaatiokulttuuri, joka néhtiin pikemminkin
heikkoudeksi kuin vahvuudeksi uudistuksia toimeenpantaessa: (...) Tddl on paljon ihmiset
ollu pitkddn tdissd, ja niil on muotoutunut semmonen oma tapa toimia, ja tddl on hyvin
sisddnldampidvd. Toisaalta tdd tydympdristo tddl on tehty paljon téitd, puhutaan jostain
hengestd tai jostain kansanopistohengestd. Varmaan jokaisella on oma henkensd ja tddlldkin
on se. Toisaalta se on hyvd asia, mut sit sil voi olla monta kertaa erittdin huonojakin piirteitd,
et just siltd osiltaan, ettd se rajoittaa jotain kehittymistd tai uusien asioiden (...).” (P
9:(573:602)) Muutosten vastustamisessa ndhtiin myos pitdytymistd perinteisessd tyOnantaja-
tyontekijavastakkainasettelussa ja vastustamisen saavan siitd oikeutuksensa. Muutoksissa
nédhtiin yhteisid etuja, mutta myodnnettiin niiden saattavan merkitd myo6s uhkaa joillekin
tyontekijoille. Suhtautumisessa muutoksiin ei vilttimitta ollutkaan kyse pelkdstdin hankalista
versus luovista yksilistd tai vanhoista, pitkdaikaisista versus uusista tyOntekijoistd vaan
“omasta asemasta siind kuviossa”. Késityksen omasta asemasta muutoksissa katsottiin siis
selittdvan pitkélti, miten muutoksiin suhtauduttiin ja muutosten uskottiin tuottavan sekd
voittajia ettd hividjia'*": “mut onhan se varmaan, jotkut saattaa kokee sen uhkanakin riippuen
siitd omasta asemasta siind kuviossa” (P17: (846:862)). Laatu- ja muutospuhe osoittautui
siten osaksi taistelua ja kilpailua omasta asemasta ja resursseista. Epdvarmuuden ja
epéluottamuksen omiin taitoihin, asemaan ja talon tilanteeseen ja kehityssuuntaan néhtiin

vaikuttavan suhtautumisessa muutoksiin ja laatuajatteluun.

Muutokset tyossi (vrt. kuvio 5) herittivit huolta, mutta myds motivoivat ja lisdsivit tyon
kuormittavuutta. Haastateltavat kertoivat, ettii opistotydn rutiinit'®" eivit olleet endi rutiineja
ja Yettd se kdyttdjdpdivitys kanssa, niin pitdis tehd ihan jatkuvasti” ( P 1:(1075:1092)).
TyOomenetelmien ja tyon edellyttdimdn osaamisen katsottiin edellyttdvin jatkuvaa
paivittimistd. Tyon muuttumista pidettiin luonnollisena, koska kun elimd muuttuu,
kysymyksenasettelujen, kisitysten ja tulkintojenkin on muututtava. Hyvé ruokakaan ei ollut
endd sitd, mitd se oli vield joitakin aikoja sitten ollut - “Ei kermaa endd lotrata”.

Toimintaympériston muutosten sanottiin sekd haastavan ettd pakottavan muutokseen. TyShon

10 Seppinen —Jirveld (1999, 70-72) pohtii viitdskirjassaan kehittimisen ja muutoksen vilisti suhdetta.
Kehittiminen tai kuten hén sanoo kehittimistyd ja muutos rinnastetaan toisiinsa usein synonyymeina kuten
tassdkin. Hén toteaa, ettd kehittdmistyd tuottaa muutoksia, mutta sitd kdytetddn myos muutoksen hallitsemiseksi.
Han heréttdad kysymyksen, onko kehittdmistyon tulos aina muutos ja vastaa, ettei aina. Hén toteaa myds, ettd
kehittdmistoiminnassa tuotetuilla muutoksilla on aina voittajansa ja hévidjansd, mutta kehittdimiskulkujen
negatiivisia kulkuja tai hdvidjid ei ainakaan tutkimuksessa juurikaan ole paikallistettu, vaan positiivinen
kehittédmis- ja muutosretoriikka on ollut vallitseva.
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liittyvat muutokset sidottiin toimintaympéristossi tapahtuneisiin ja tapahtuviin muutoksiin ja
siten tietylld tavalla elamdnmenoon kuuluviksi, kuten haastateltava asian ilmaisee: ”7yd on

muuttunut ja muuttuu edelleen, ettd se kuitenkin eldmd muuttuu koko ajan” (P 2:
(1488:1489)).

Kaikki eivdt kuitenkaan ndhneet tyonsd lopultakaan muuttuneen kovinkaan paljon.
Kysymys lienee my6s tulkinnasta, silld toisille uuteen atk-ohjelmaan siirtyminen “on ihan
vain opettelukysymys eikd siin oo sen kummempaa” (P17: (578:586)). Ndin varmaan voidaan
sanoakin, silld tyon perusfunktio oli sdilynyt entisellddn, vaikka sen toteuttaminen edellytti

uusia taitoja.

Kansanopistotyon  sanottiin ~ perustuvan  jatkuvalle kehittdmiselle ja  uusien
koulutustuotteiden suunnittelulle: ” (...) meillehdn ei kukaan esitd mitdidn komentoa tai jotain
opetusohjelmaa tai lukujdrjestystd, vaan meiddn téytyy itse se luoda. Sitten ihan tdd, mikd
must on kauheen tirkeetd tdd uusien tuotteitten innovointi, niitten jalostaminen (...)."
(P10:(1494:1500)) Uusiin projekteihin oli “uskaltauduttu”. Vauhtia, kokemusta ja osaamista
oli haettu myds talon ulkopuolisista projekteista, “et just se on mun mielestd hieno juttu, et
projekteihin  on uskaltauduttu ihan, et nyt on monta pydrimdssd. (...) ihmiset on
mahdollisimman laaja-alaisia ja ottaa joustavasti uusia asioita haltuun ja (...) seuraa mitd
maailmalla tapahtuu ja nuuhkii sitd ja eikd pitdydy vaan jossain vanhassa. Kyl siti aika
paljon on semmostakin.” (P17: (806:828))

Opettamiseen sindnsd katsottiin kuuluvan jatkuva oman tydn reflektointi'”. Siihen
sanottiin siséltyvdn tai sithen ainakin tulisi sisédltyd “semmonen kehitysndikokulma”,
“jonkunlainen pyscytys™'®, ts. oman opetuksen, koulutuskokonaisuuden ja omien
yhteistyévalmiuksien arviointi ja kehittdminen. Voi sanoakin, etti juuri jatkuva kehittdminen
on tehnyt ja tekee kansanopistosta kansanopiston. Kautta kansanopistolaitoksen historian
opistot ovat joutuneet muuttamaan toimintaansa vaihtuvien koulutustarpeiden mukaan.

Uusiutumiskyky ja “innovaatiot” ovat olleet opistojen elinchto.'®

Ammatillista laaja-alaisuutta pidettiin arvokkaana, tehtévéstd toiseen oltiin valmiita
siirtymddn eikd haluttu identifioitua kapea-alaisiksi. Sen lisdksi, ettd ty6hon oli tullut uusia

vaatimuksia, yhi vaativampien tehtdvien perdin myos haikailtiin. Tydstd sanottiin pidettdvin

19" T4ssd rutiinilla tarkoitetaan toistuvaa tySta.

192 Usher et al. (1997, 144) toteavat, etti reflektio on asioiden uudelleen nimeéimisti ja uudelleen raamittamista.
(ks. my6s Burbules & Berk 1999, 59-61; Karvinen 1996 ; Leino & Leino 1997, 78-79; White 2002, 102.)

1% Soini et al. (2003, 288) toteavat, ettd omien kysymysten heridminen eli rutiinien kyseenalaistaminen vaatii
pysédhtymistd. Miten sitten luoda kiireesséd nditd pysdhtymisen ja “ihmettelyn” paikkoja ja miten luoda riittdvin
hyvéantahtoinen ilmapiiri myds konfrontoivan palautteen késittelyyn on osoittautunut keskeiseksi joskin
haasteelliseksi tehtévéksi organisaation oppimisen kannalta.

104 Ks. Maittd & Yrjold 2000, 82.
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juuri siksi, koska se oli haasteellista ja koska siind oli ollut vaihtelevuutta: “(...) mielekdstd se
10, tavallaan vaihtelevaa, ettei se oo ihan vuostolkulla sitd samaa perusjuttua, et mul on tullu
vaihtuvuutta, et silleen se on ollu hirveen hyvd, ettd mielenkiinto pysyy tallella” (P15:
(238:244)). Haastatteluissa tyon vaikeutta tai hankaluutta ei juuri valitettu. Jos joku oli
aikeissa ruveta harmittelemaan, ettd joskus “fuol (=tyon déressd) vddntdminen” ottaa padhin,
hinet vaiennettiin nopeasti toteamalla, ettéi asiakkaan kiitos korvaa vaivannion.'” Hankalasta
asiakkaasta sanottiin pyrittdvdn ottamaan ote myonteiselld asenteella: "Md koen haastavana
sen, et kun tulee hankala asiakas, et tulee semmonen (...) ja jaa no, mitds sitten jos hoidetaan
tdd asia ndin. Mulle se on niin ku kiitos siitd, et md saan semmosen drriméykyn tost
hymyilemdlld Idhteen pois. Et sekin on, se on mun mielestd tyévoitto.” (P 8: (504:514))
Ty6hon kerrottiin suhtauduttavan asenteella vaikeudet ovat voittamista varten. Haastateltava
tdhdensi myos ottavansa uudet tehtdvit kehittdmishaasteina, joihin hdn halusi jittdd oman
puumerkkinsd: ”Md en oo ottanu tehtdvdid sellasena, et se pysyy sellasena kuin se on ollu,
vaan pdinvastaisena” (P10: (23:25)).

Kehittdminen médrittyi muuttamiseksi, joka ei muita perusteluja kaivannut ja muuttaminen
sindnsd koettiin vélttiméattomaksi ja arvokkaaksi. Toisaalta koettiin my6s riittdmattomyytta
vaatimusten ja resurssien epdsuhteen vuoksi. “Joustaa ja hyppdd ja olla silleen valmiina”
(P:16: (760:766)) koettiin talon uudeksi toimintaperiaatteeksi. Tuntui, et meiltd “vaadittais
tavallaan niin kun vield laadukkaampaa” (P16: (746:750)). Omien vaatimustenkin koettiin
kasvaneen kasvamistaan: ”Ne siis, ne koko ajan tulee vaativimmiks ja vaativimmiks tai siis
tyot ja tehtdvdt tulee koko ajan niin kun vaikeutuuu tavallaan tai siis pitdd osata enemmdin ja
paremmin ja vuosivuodelta ja sitd itseltddnkin varmaan odottaa ja vaatii ja edellyttdii
enemmcdin ja enemmdn’” (P10: (1466:1473)).

Tyo6tehtdvien laaja-alaisuus koettiin ei vain motivoivaksi vaan myos taakaksi. Laajojen
tehtédvikokonaisuuksien hallinnan tunnustettiin edellyttdvdn jatkuvaa opiskelua. Esimerkiksi
laajan opetusalueen haastateltava sanoi olevan “hirvittdvdi tiedonhallinnan ja hakemisen
paikka” ja ”(...) meil on valmiita aineistoja, aineistoja hyodynnetddn hyvin paljon yhdessd,
mut et sitten kun aattelee opettajan tyotd kuitenkin niin, sehdn on sellasta, ettd haluaa
myoskin tuottaa uutta itse, ajatella itse, et mdd ainakin, mun on hirvedn vaikeeta ottaa
esimerkiksi toisen kalvoja, joita md ndyttdsin tai kdyttdsin suoraan” (P41: (1302:1324)).
Ennen kuin opettaja on niin syvélld asiassa, ettd hidn voi tarjota kulloinkin relevantin ja
tuoreen nakokulman opiskelijoille, koettiin sen edellyttédvén jatkuvaa opiskelua tyon ohella ja
asian hyvai hallintaa. Uuden kehittimisessd ja tyon persoonallisessa otteessa oli kysymys

selvisti myos ammattiylpeydesta.

195 Etenkin pienissé organisaatioissa asiakkaan tyytyviisyydelld on todettu olevan motivoiva vaikutus (Tuominen
& Lillrank 2000, 45). Toisaalta haastateltavat myds hieman hdmméstyneind kertoivat, ettd 1dheskdin aina
asiakkaat eivit selvdstikddn olleet kokeneet saaneensa huomaavaisuutta. Tama oli tullut esiin asiakaspalautteista.
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Naapuritehtdvien hallinta oli johtanut tyomddrin lisddntymiseen. Tyontekijan laaja-
alaisuus mahdollisti ty6aikojen ja sijaisuuksien joustavan jérjestelyn, mutta johti yksittdisen
tyontekijan kohdalla my6s tyomédran kasvuun. Sen sijaan haastatteluissa ei késitelld sité,
mahdollistivatko ~ paéllekkdiset ~ kompetenssit —my0s  tyontekijoiden  keskindisen

kilpailuttamisen.

Koska laatu ymmdrrettiin oppimiseksi, koulutus on avainasemassa pyrittiessi kehittimain
organisaatiota ja koulutus nihtiinkin haastatteluissa muutoksen hallinnan strategiaksi.
Koulutus muutosvilineendi —kategoria kokoaa haastatteluissa kidydyn keskustelun
henkilostokoulutuksen merkityksestd sekd yksilo ettd organisaatiotasolla (vrt. kuvio 5).
Henkiloston kerrottiin  osallistuvan vilkkaasti tyon ohella koulutukseen. Koulutuksesta
kerrottiin haettavan innostusta, jaksamista, ideoita, perustaa kehittdmishankkeille, “ettd mdi
innostun taas uudestaan. Sit md jaksan paremmin. Tulee uusii ideoita.” (P 8: (1637:1639))
Omalle asiantuntijuudelle haettiin koulutuksesta myos kaivattua vakuuttavuutta, “ettd on
jotain kanttii sit niin kun (...)” (P 17: (618:639)). Samalla voitiin tietenkin parantaa omaa
tyomarkkinakelpoisuutta. Talon tarjoamia koulutusmahdollisuuksia pidettiin yksimielisesti
mydnteisend asiana ja yhtend laadun edellytykseni ja takeena.'”® Yksilolliset toiveet ja

selviytymisstrategiat kohtasivat opiston tarpeessa kehittdd uusia koulutustuotteita.

Erityisesti opettajia pidettiin innokkaina ja kunnianhimoisina kouluttautujina, vaikka myds
muu henkilokunta kouluttautui ja koki saavansa koulutuksesta uusia voimia. Joillakin
haastateltavista oli runsaasti tuoreita koulutuskokemuksia, toiset eivit juuri dskettdin olleet
osallistuneet henkilostékoulutukseen. Ylipddtddn organisaatio kokonaisuudessaan koettiin
koulutusmyonteiseksi, mikd mahdollisti ja ehkd my6s tavallaan pakottikin ja imaisi
opiskelemaan. Opiston koulutusmyonteisyyttd kuvattiin usein omilla henkilokohtaisilla
kokemuksilla: ”Mdd oon ainakin pddssy. Mdd oon ihan liikaakin pddssy. Md en edes pysty
niit kaikkii hoitaa.” (P10:(1186:1192))

Organisaatiossa tunnistettiin olevan koulutustarpeita, mutta samalla néhtiin, ettd arjen
pakot estivédt joidenkin henkildiden ja henkilostoryhmien koulutukseen hakeutumisen ja osin
siitd johtui, ettd “ihmiset ei kouluta itteensd tarpeeksi” (P8: (1582:1596)). Erilaista
koulutusaktiivisuutta selitettiin myds tyontekijoiden erilaisella aktiivisuudella, et kyl se on
paljon ihmisest kiinni, et joku ei halua niin ku se vaan haluaa tehdd sen tyonsd eikd yhtddn
sen enempdd. Niitdkin on joka paikassa.” (P 9: (953:966)) Oman opiston toiminta koettiin
my0s silld tavoin erityiseksi, ettd koulutusmahdollisuudet olivat rajoitetut. Erilainen
osallistuminen selittynee myd6s siitd, ettd koulutukseen osallistuminen lepdsi pitkalti

tyontekijoiden omilla harteilla. Haastatteluiden perusteella henkilostolld itsellddn oli pitkalti

106 Beckfordin mukaan 2002, 78.
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vastuu oman ammattitaitonsa yllapitimisestd'®’ ja kehittamisestd, “er kun sd teet aloitteen, et
mul olis tadmmonen kurssi, mihin md haluaisin mennd, esimies'”® sanoo, et mee vaan, jos
tyotilanne antaa periksi” (P 8: (1601:1604)). Aloitteet tulivat usein tyontekijoiltd itseltddn ja
niiden toteuttaminen edellytti myos tyontekijéltd uhrauksia. Kaikki eivét katsoneet jaksavansa
kouluttautua vieli tydpéivin jilkeen omalla ajallaan.'® Koettiin myds, etti kaikista tehtévisti
el tyOmaérin ja sijaisten puuttumisen vuoksi voinut irrottautua koulutukseen. Kun siis opiston
viked luonnehdittiin toisaalta koulutusaktiiviseksi toisaalta vihemmin aktiiviseksi, sithen
ndytti vaikuttavan koettu koulutustarve sekd koetut ja tosiasialliset mahdollisuudet osallistua
koulutukseen.'"”

Opiston johdolla katsottiin kuitenkin olevan my0s aktiivinen rooli koulutukseen
ohjailussa: budjettiin oli varattu “ihan mukavat summat” vuosittain koulutukseen
kaytettdviksi, opettajille oli tehty suulliset koulutussuunnitelmat ja johto my6s aktiivisesti oli
esittanyt koulutusmahdollisuuksia, miké koettiin innostavaksi. Sitd, ettd sai mahdollisuuden
tuoda uutta osaamista organisaation, arvostettiin. Koettiin, ettd koulutukseen ohjaamisella

111

johto toi julki myds luottamuksensa ja arvostuksensa. Henkiloston koulutus poiki uusia

koulutustuotteita, ja siten henkilGston ja erityisesti opettajien kouluttaminen oli myds osa

. . . . 112
opiston uusiutumisstrategiaa.

4.1.3.2 Uusi vs. vakiintunut toimintakulttuuri

Laatukeskustelussa vuoropuhelua kiytiin vakiintuneiden toimintatapojen ja uusien
vaatimuksien vililld (vrt. kuvio 5): "Se oma tapa toimia (...) tartis vihdn isompaakin
ravistelua”. Haastatteluista nousee esiin kokemus kahdesta toimintakulttuurista, joiden
juurien sanottiin olevan tyontekijoiden idssd, erilaisessa koulutuksessa, koulutustasossa,
tyOhistoriassa ja -orientaatiossa. Erilaisten toimintakulttuurien sanottiin niakyvin arkisessa

puheessa, kannanotoissa, kdytoksessd sekd toimintatavoissa.

Uudessa toimintakulttuurissa asiakkaan kanssa kiistely tai tdmédn vaivaaminen ja
sotkeminen tuotannon ongelmiin koettiin kiusallisena. Haastateltava koki asiakaspalvelussa
sellaisen kielenkdyton, jota vdhdn aikaa sitten luultavasti pidettiin kotoisana valittomyyten4,

epdkohteliaana. Asiakaspalvelun uskottiin edellyttivdn aivan uudenlaista asiakkaan

7 Miki (2000, 94) huomauttaa, etti asiantuntijan ulkopuolelta tapahtuva kehittiminen voi johtaa odotusten
vastaisiin seurauksiin. Henkilosto haluaa itse kehittidd osaamistaan tavoitteittensa suuntaisesti.

1% Sana muutettu yleisemmaksi.

19 Suurin yksittiinen aikuiskoulutukseen osallistumisen este on viisymys (Opetusministerid 2002a, 110).

10K, Tuomisto 2002, 28.

"' Fairholm (1994, 54) pitdd johdon keskeiseni tehtivini yksittiisten tyontekijoiden ja organisaation
tavoitteiden yhteensovittamisen.

"2 Msigtin ja Yrjoldn arviointiraportissa (2000, 82) todetaan my®s henkilskunnan osaaminen yhdeksi
vahvuusalueiden luomisen perustaksi.
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kohtaamista, uskallusta ja kykyd antautua keskusteluun asiakkaan ehdoin, koska laatu
113

uskottiin luotavan asiakkaan kohtaamisissa.

Palvelun tarkastelun tuotannon nékokulmasta sanottiin saaneen rinnalleen puheen palvelun
jérjestdmisestd asiakkaiden ndakokulmasta. Laatukeskustelussa asiakasldhtoisyys — asiakkaiden
tarpeiden huomioon ottaminen, heidén kuuntelemisensa ja palvelun jésentiminen asiakkaiden
nikokulmasta nihtiin osin uutena avauksena, uutena toimintaorientaationa, vastakohtana
tuotantokeskeiselle toimintatavalle, (...) et hetkinen nehdn on meiddn tdrkeitd kontakteja ja
meiddn asiakkaita, jotka meiddn tdytyy todella tarkkaan ottaa huomioon, kuunnella ja
keskustella heiddn kanssaan” (P10: (1821:1834)).

Tyontekijoiden keskindiset erot kielitaidossa, yleistiedoissa ja it-valmiuksissa muovasivat
tyonjakoa ja toimintatapoja, mikd saattoi olla omiaan vahvistamaan késitystdi uudesta ja
vanhasta toimintakulttuurista. Liioiteltiinko uusia vaatimuksia ja uusien toimintatapojen
merkitystd? Viimeiset tiedot eivét sittenkddn aina olleet ehtineet niin nopeasti nayttéruudulle
kuin ilmoitustauluille, joista ne olivat kaikkien luettavissa vaivattomasti. Kielitaitoa ei tarvittu
kuin satunnaisesti ja yleistietoja mittaavaa kanssakdymistd asiakkaiden kanssa oli kuitenkin
aika vdhdn (vrt. Yhteisollinen ja yksildiden internaatti: oppimisen infrastruktuuri). Laatu

madrittyi kuitenkin yhad laajemmaksi osaamiseksi.

Ennakoiva ja suunnitteleva tydote

Haasteeksi ja ongelmaksi koettiin tiedonkulku asiakkaan ja opiston vililla.
Laatukirjallisuudesta tuttu késitys, ettd palvelutuotannossa laatu on varmistettava etukiteen,
saa vahvistuksen haastatteluissa kuten myos se, ettd palvelun siséltod ei ole aina helppo
kuvata tilaajalle tai asiakkaalle.'* Ongelmilta ei voida viltty4, jos tilaaja ei tunne tilaisuutta,
jota varten palveluita varaa, tilaisuuden toteuttamisesta vastaava henkil6 ei tiedd, mitd on
tilattu, eikd tilaisuuden vetdjd ole kertonut osallistujille, mitd on tilattu ja mistd palveluja
kulloinkin on saatavilla. Jos vield tilaajaorganisaation nimi on ehtinyt vaihtua tilauksen
tekemisen ja toteuttamisen vélilld ja siitd ei ole informoitu palvelun tuottajaa, sekasotku on
valmis. Haastateltavan kertomasta ja jo jélkeenpdin naurua irrottavasta episodista oli opittu,
”(...) ettd mitd enemmdn yhteyshenkilditd on sen tulevan tilaisuuden osalla, sen
yksityiskohtaisemmin joka ikinen juttu tdytyy niin ku jauhaa (...)" (P 8:(445:457)). Ty6n
sanottiin ylipddtddn vaativan ennakoivaa tyodotetta. Asiakkaalle on osattava tehdd ne oikeat

kysymykset tdmén tarpeiden kartoittamiseksi, ja on huomattava asioita, joita tilaaja, asiakas

' Tlmonen & Jokinen (2002, 185) kiinnittiviit huomiota Catherine Caseyhin viitaten, etti modernit yritykset
ovat luonteeltaan yhd enemmin diskursiivisia. Jopa huonosti palkatuissa tehtivissd tyontekijiltd “edellytetdan
kykyéd tehdd tyotd persoonallaan, huumorintajua, sosiaalista miellyttdvyyttd, hengenheimolaisuutta muiden
tyoyhteison jasenten kanssa ja kommunikatiivisia valmiuksia”.

114 Esim. Beckford 2002, 13 ja Sallis 1993, 30.
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tai opiskelija itse ei osaa ennakoida ja kysyd. Palvelun onnistuminen edellyttis, ettd
varmistetaan kaikilla osapuolilla olevan samansisdltdiset tiedot ostetusta palvelusta.
Laadukkaan palvelun sanottiin vaativan tekijoiltddn my6s joustavuutta ja tilanneherkkyyttad
korjata ja muuttaa palvelujen sisdltod tilanteen niin vaatiessa. Muuttunut ja erilaistunut
asiakasrakenne ja erilaiset, asiakaskohtaiset palvelupaketit korostivat ennakoivan tyotteen ja

tilanneherkkyyden merkitysti.

Ty6n tahdin kerrottiin muuttuneen, kiireen sanottiin leimaavan arkea. Tarkednd pidettiin
tyon ndkymistd asiakkaalle vaivattomana ja kiireettoménd, vaikka kiirettd olisi riittdnytkin.
Kiire on selitys monille tyéeldmén ilmidille. Haastatteluissa sitd ldhestyttiin tyontekijoiden
hyvinvoinnin, ty6n hallinnan ja asiakkaan ndkokulmasta. Kiire liitettiin henkilostoresurssien
vihenemiseen, tyon luonteeseen ja organisointiin sekd tyomédran lisddntymiseen: “Sanotaan,
ettd hyvin harvoin menee silleen, kuin me ollaan ajateltu. (...) Ajan puutteesta ja ihmisten
puutteesta (...)" (P16: (204:210)) ja niitd tekijoitd on vihemmdn ja sitten et ihmiset ja ne
tekee aina sen pddllimmdiisen, kiireellisemman pois ja antaa eteenpdiin. Alla on odottamassa
paljon muuta.” (P 1: (293:314)) My0s tyon ennakoimattomuus saattoi lisétd kiireen tuntua.
Aamulla ei voinut tietdd, mitd pdivé toisi tullessaan. Tyon organisointi lisdsi my0s kiiretta.
Esimiehen tydskentelytavan sanottiin heijastuvan omaan tyohon. Tehtdvikokonaisuuksia
jéarjestettdessd kaikkea tyotd ei valttdmittd myoskéddn ollut otettu huomioon, vaikka jokin
tehtévé saattoi olla nopeastikin laajeneva. Osan opettajista kerrottiin tyoskentelevén ajoittain
luokassa aamusta iltaan viikko toisensa perddn. Ty6vuorojen kierrdttimisen sanottiin
supistavan mahdollisuuksia tehdd sitd ty6td, jonka tekija koki paityokseen ja ns. “omaksi

tyokseen”.

Vaikka kiire ndhtiin etupédédssd resurssi- ja johtamiskysymykseksi, liitettiin se myos
eldmiddn kuuluvaksi asiaksi. Kiireeseen oltiinkin valmiita alistumaan, tunnustamaan osaksi
tyotd, jonka kanssa oli vain opittava eldméadn (vrt. kuitenkin Tyontekijén hyvinvointi: meidédn
taytyy jaksaa). Kiirettd oli kuitenkin myds opittu hallitsemaan. Kerralla poytd puhtaaksi -
periaate, joka oli luontevaa tyomédrdn ollessa pienempi, oli saanut rinnalleen tdiden
pitkdjénteisempdd suunnittelua, ja tehtdvid priorisoimalla kerrottiin asioiden kulkevan

jouhevasti eteenpdin.

”Taa ei nyt kuulu mulle” vs. “yhteisid asioita”

Tyo oli organisoitu tiimeihin. Asiaa ei syvéllisemmin perustella tai pohdita haastatteluissa.
Organisaatiota luonnehdittiin kuitenkin tyypilliseksi lokeroituneeksi
asiantuntijaorganisaatioksi, jossa jokainen hoiti omat asiansa: ”Se on vdhdn lukkiutunut.
Toimisto on toimistona ja siivoustytét on siivous ja ei meilld paljon yhteisid (...).” (P35:
(536:546))
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Organisaatiossa sanottiin olevan myds kahden kerroksen viked, opettajat ja muut'".
Opiston ja talon liiketoimintayhtion vélilld kerrottiin olevan ristivetoa. Eri ammattiryhmit
muodostivat omat ryhméinsi ja eri tyopisteet omansa. Eriytyneisyyttd korostivat vield erilaiset
tydajat. Yhteisossd kerrottiin olevan lukkiutuneita ihmissuhteita. Ikdéntyneet ja pitkdn
tyosuhteen omaavat koettiin myds sellaiseksi ydinryhméksi, johon mukaan piddseminen ja
jossa vaikutusvallan saaminen oli ty6ldstd, vaikka kokemusta eivét suinkaan kaikki
jakaneetkaan. Toisaalta voidaan kysyd, eiko tietynlainen lokeroituneisuus ollut luonnollista.
On aika luontevaa myo0s ajatella, ettd ihmissuhdetyon lomassa ja tiimin jdsenend haettiin
rentoutusta ja tukea juuri ldheisiksi koetuilta tyéitove:reilta.116

Ongelmia ja asioiden hoitoa ei aina koettu yhteisiksi, ja asenne johti myds siihen, ettd
tiedon kulussa sanottiin olevan selvid puutteita. Etenkin entisind aikoina omaa tehtdvialuetta
kerrottiin vaalitun. Haastatteluissa laatuongelmaksi ja haasteeksi nostetaan asenne, “ef tdd ei
nyt kuulu mulle” (P9: (134:138)) ja “sit semmonen kokonaisvaltainen nékemys, et tehdddn
omia juttuja ja ndin. Siin on kehittdmisen varaa et ndhdddn se kokonaisuus, et kyl ndd on
kaikki meijdn yhteisid asioita.” (P 9: (905:909))

Haastatteluista nousee kuitenkin voimakkaana esiin myds huolehtimisen ja siihen
sitoutumisen kulttuuri. On kertomuksia siitd, kuinka oma tyo koettiin osaksi kokonaisuutta ja
ymmirrettiin sen vaikuttavan siihen, kuinka muut selviytyvit tehtdvistddn. On kertomuksia
siitd, kuinka ollaan valmiita auttamaan, neuvomaan ja opastamaan niin tyotovereita kuin
asiakkaitakin (vrt. Yhdessid tekeminen; Asiakasldht6isyys: palvelujen saatavuus). Ei haluttu
profiloitua kapea-alaisiksi, vaan oltiin valmiita ottamaan vastaan uusia tehtdvid ja joustavasti
siirtymédn tehtdvidstd toiseen (vrt. Muutokset tyossd). Useissa haastatteluissa mainittu
ongelma, et tdd ei nyt kuulu mulle” —asenne, herittad siten kysymyksen, mistd haastateltavat
oikeastaan puhuivat. Liittyikd puhe menneen maailman asenteisiin, joille ei itseasiassa endi
ollut todellisuuspohjaa? Kuvastivatko puheet yksilollisestd tydorientaatiosta puutteita, joiden
ei katsottu kuuluvan omaan toimintaan ja joista haluttiin selvésti irtisanoutua? Vai haluttiinko

2" Muutosvaatimukseksi ja uuden toimintakulttuurin

joustavuutta viedd vield pidemmaélle
keskeiseksi periaatteeksi ja laatutyon haasteeksi haastateltavat kuitenkin nimesivét asioiden

nikemisen yhteisiksi.

"5 Asiaa ei sen kummemmin aineistossa perustella. Kuvataideakatemian rehtori Erkki Soininen toteaa mm., etti
hénen johtamassaan laitoksessa opettajien ja muun henkilokunnan yhteisty6 ei toimi. Siithen hén otaksuu olevan
monia rakenteellisia syitd kuten se, ettd opettajat ovat fyysisesti yliopistolla vain pari pédivaa viikossa. Tadma
saattaa hinen mukaansa aiheuttaa hallinnon piirissi katkeruutta. (Sohlo 2000, 115.) My®s tutkimusopistossa eri
henkil6stéryhmien vilisiin suhteisiin saattoi vaikuttaa eri henkilostoryhmien tyon erilainen luonne. Opettajat
joutuivat liikkkumaan talon ulkopuolella eri tehtdvissi jne..

"6 Toisaalta Fairholm (1994, 93) kiinnittis kuitenkin huomiota siihen, etti kenelle puhutaan, kenen kanssa
syodaddn jne. tulkitaan usein myds viestittdvan arvostuksista.

"7 Miki (2000, 266) kuitenkin myos huomauttaa, etti tydroolin selkeys — oman aseman ja tehtéivén tunteminen,
tyohon liittyvét tavoitteet ja vastuut — on térkedd pyrittdessa kehittimadn laatua.
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4.2 Organisaation Lipindkyvyys: avoimuutta ja yhdessi tekemisti''®

Laadun yhdeksi ulottuvuudeksi médrittyi organisaation ldpindkyvyys. Haastatteluissa
organisaation ldpinidkyvyyden vaatimus manifestoituu vaatimuksissa toisaalta itsearvioinnista
ja monipuolisesta arvioinnista toisaalta yhdessd tekemisestd (vrt. kuvio 6). Toimintaan

3

sanottiin saatavan “...semmonen avoimuusaspekti, et tehdddn yhdessd ja arvioidaankin
vhdessd ja uskalletaan tuoda myds se oma tuotos toisten tarkasteltavaksi” (P25: (385:410)).
Organisaation ldpindkyvyys siséltdd keskustelun, miten ldpindkyvyyttd tuotettiin, mitd se

tuotti, mitd sen odotettiin tuottavan ja miti ongelmia siihen liittyi.

ORGANISAATION
LAPINAKYVYYS

)

_ ARVIOINNISTA
KEHITTAMISEEN

ITSE-
ARVOINTI

1 )
E L LUOTTAMUS-
A —.U SUHTEIDEN
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H — 01 TYYTYVAISYYDEN

\_  MITTAAMINEN

L TYON HALLINNAN
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Kuvio 6. Organisaation lipinfikyvyyskategoria alakategorioineen. Kuvassa kaksi hakasulkua []
tarkoittaa, ettd kategoria x on osa kategoria y:ti ja yhtilidisyysmerkeilld = = osoitetaan, etti x
jay liittyviit toisiinsa.

4.2.1 Itsearviointi

Arviointi liitettiin haastatteluissa kiinteéksi osaksi laatuajattelua. Arvioinneilla luodaan
merkityksid ja rakennetaan todellisuutta. Jatkuvan parantamisen ideaan sisiltyy implisiittisesti
ajatus itsearvioinnista, ja arviointiin sisiltyy muutoksen vaatimus.''°Minkélainen opiston
itsearviointikdytdntd oli? Mihin arviointia Kkatsottiin tarvittavan? Mikd arvioinnissa oli

"8 Vuorovaikutus on toimintaa, jossa osapuolet suhteuttavat oman toimintansa toisen toimintaan tiedostaen
suhteen luonteen (Monkkonen 2001b, 435). Beckford (2002, 201) sanoo, ettd organisaatiota ei ole ilman sen
jasenten vuorovaikutusta. Avautumisella taas tarkoitetaan henkilokohtaisen tiedon ja toiminnan
kommunikoimista toisille, mikd edellyttdd ja manifestoi luottamusta toiseen ja toisiin. Avautumiseen siséltyy
viesti — mind luotan sinuun. (Vesala 1998, 67.) Senge (1990, 284) sanoo avautumisen olevan halukkuutta jakaa
oma ajattelu ja alttiutta antaa toisen vaikuttaa ajatteluunsa. Lapindkyvyyden késite on luonteeltaan yleisempi ja
sen englanninkielinen vastine — transparency merkitsee myds mm. piirtoheitinkalvoa.

19 K. Raivola 2000a, 66.
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tirkedd? Mitd ongelmia arviointiin koettiin liittyvén ja mihin suuntaan arviointia oltiin
valmiita kehittdimdin? Itsearviointi sisdltdd viisi alakategoriaa: Arvioinnista kehittdmiseen,
Luottamussuhteiden rakentaminen, Asiakastyytyvédisyyden mittaaminen, Tyon hallinnan

menettimisen uhka ja Moniulotteinen arviointi. (Vrt. kuvio 7.)

ORGANISAATION
LAPINAKYVYYS

[

ARVIOINNISTA KEHITTAMISEEN
- Arviointikeskusteluja ja lomakkeita
- Pakottaa muutokseen

- Kustannushyotysuhde paremmaksi
- Opettamisen ohjaamiseen

- Oppimisen ohjaamiseen

— | - Ongelmat yhteiseen pohdintaan

YHDESSA
TEKEMINEN

LUOTTAMUSSUHTEIDEN
RAKENTAMINEN

- Lapinakyvyys

- Opiskeluilmapiiristd huolehtiminen
- Enemmién ruusuja kuin risuja

LAATUPIIRI

ASIAKASTYYTYVAISYYDEN
MITTAAMINEN
L

/

TYON HALLINNAN
MENETTAMISEN UHKA
- Arvioinnin ennakoimattomuus
- Keskustelun rajautuminen

- Leimaantuminen ja mielipahaa
- Lisddntyvin kyttdyksen pelko
\-Toimivaltaan kuulumaton palaute J

JL_JL_/\_/

/NIONIULOTTEINEN ARVIOINTI \
- Tarvitaan monenlaista ja moniulotteista
arviointia
- Opettajan tydn arvo
- Oppimisen arviointi
- Perusta kehittdmiselle
&Autonomlsuuden tarve J

Kuvio 7.  Itsearviointi ja sen osana olevat alakategoriat. Kuvassa kaksi hakasulkua [] tarkoittaa, etti
kategoria x on osa kategoria y:ti.

Yhteenvetona Itsearviointi -luvusta voidaan sanoa, ettd kun laatu médrittyi
muutosvalmiudeksi,  oppimiseksi  ja  kehittdmiseksi, itsearviointi  tottumuksen
kyseenalaistamisena koettiin jatkuvan muutoksen ja oppimisen ldhteeksi ja osaksi laatua.
Toiminnan kehittdmisen perustaksi sanottiin tarvittavan monenlaista, monipuolista arviointia
koko toiminnasta. Sitoutumalla arviointiin sitouduttiin myds asiakkaiden ja sidosryhmien
mahdollisuuksiin vaikuttaa opiston toimintaan. Asiakastyytyvdisyyden mittaaminen yhdessi
laatupiiritoiminnan kanssa muodostivat laadun parantamisen tyokaluparin.

Asiakastyytyvidisyyden mittaamisella ei pyritty ohjaamaan opetusta.
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Itsearvioinnilla uskottiin voitavan rakentaa luottamusta niin talon sisdlld kuin
ulkopuolellakin. Sen avulla oletettiin voitavan saada esiin tietoa toiminnan merkityksestd ja
vaikutuksista, mutta myo6s tyontekijoiden ddni kuuluville. Tarkednd pidettiin arvioinnin
huomion siirtdmistéd yksittéisistd koulutus- ja palvelutapahtumista laajempiin kokonaisuuksiin
ja toiminnan strategisiin valintoihin. Haastatteluissa palautteisiin vedoten haastattelijalle
rakennettiin kuvaa laadukkaasta talosta, mutta my6s keskindistd luottamusta omaan

osaamiseen. Ylipddtddn arviointeja sanottiin tarvittavan osoittamaan talon ty6n tuloksia.

Itsearvioinnin tuodessaan puutteet ja virheet pdivdnvaloon sanottiin luovan uusia
kehittymismahdollisuuksia tekemilld niistd yhteisid, ja siten sen uskottiin tukevan myos
yksittdistd tyontekijad. Vaikka arviointia, itsearviointia ja ulkopuolisten suorittamaa arviointia
vaadittiin lisdd ja sen merkitystd ja erityisesti myonteistd antia korostettiin, haastatteluissa
tulee esiin myos arvioinnin kielteisid piirteitd: arviointi oli koettu my6s loukkaavaksi,
leimaavaksi, se pakotti ottamaan vastuuta yli toimivaltarajojen ja laadun kvantifiointi herétti
enemmén kysymyksid kuin antoi vastauksia. Itsearvioinnin oli koettu my6s rajoittavan
keskustelua ja vievdn asioita keskustelun ulottumattomiin. Laatuajattelun ja itsearvioinnin
peléttiin kaventavan toimintamahdollisuuksia ja lisddvin tyon valvontaa, vaikka samalla

lapindkyvén organisaation katsottiin tekevin valvonnan tarpeettomaksi.

Itsearvioinnin uskottiin istuttavan organisaatioon tehokkuutta parantavan uuden
toimintatavan, PDCA—kehin'*. Arvioinnin vapaamuotoisuutta ja dialogisuutta kuitenkin
myds korostettiin ja arviointi integroitiin osaksi opetusta ja oppimisprosessia. Siis toisaalta
arvioinnin uskottiin sindnsid paljastavan tosiasioita ja tuottavan toiminnalle ohjenuoran,
toisaalta arvioinnin hermeneuttista ja dialogista luonnetta korostettiin ja arviointien uskottiin

avaavan uusia nékoaloja osapuolille.

Kun arviointi usein katsoo juuri taaksepdin ja saa siten kontrollin luonteen, haastatteluista
tulee selvisti esiin pyrkimys itsearvioinnilla parantaa nykyisyyden ja tulevaisuuden hallintaa.
Arviointikeskustelussa oppimisen, opettamisen ja oppisisdllon arviointikriteeriksi nousi
koulutuksen relevanssi ja kéyttokelpoisuus opiskelijoiden omassa toimintaympéristossa.
Arvioinnilla vaalittiin oppimisprosessia ja ohjattiin opiskelijaa aktiiviseen osallistumiseen ja
pohtimaan opiskelun merkitystd tdm#n omassa eldmissid. Kansanopiston vaikuttavuuden
sanottiin olevan laatua ja sitd, mitd opiskelijat itse kokivat oppineensa. Oppiminen
ymmarrettiin  yksittdisen oppimistapahtuman ylittdvaksi prosessiksi, ja tdtd prosessia
opiskelijan kokemana haluttiin arvioida.

Itsearviointi néyttdytyy aineistossa osana laatua ja laatuty6td ja vuorovaikutuksen ja

avoimuuden lisddmisen vilineend, mutta myds piiskana, joka pakottaa muutokseen.

120 plan-do-check-act —kehi.
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Organisaation l4pindkyvyys on sitd, ettd toiminnasta tiedetddn yhd enemmén ja arvioinnilla

tétd tietoa voidaan saada. Tyontekijan autonomisuuden rajoja oltiin arvioimassa uudelleen.

4.2.1.1 Arvioinnista kehittimiseen

Arvioinnista kehittdmiseen -kategoria sisdltid sen keskustelun, jota kéytiin talon
itsearviointikdytdnnoistd toiminnan kehittdmisen ndkokulmasta. Itsearviointi ymmdrrettiin
nimenomaan kurssilaisten antamana kirjallisena palautteena kurssin tai koulutusjakson
pattyessa'>'. "Kylld musta tuntuu, et meijin talossa titi arviointia harrastetaan tai on
harrastettu varmaan aikojen alusta” (P 20: (334:337)). Sen liséksi, ettd arviointia arveltiin
harjoitetun laitoksessa kautta aikojen, l&hes kaikki haastateltavat sanoivat omaavansa
jonkinlaisen kosketuksen arviointiin. Arviointituloksia kerdttiin, késiteltiin, suodatettiin,

levitettiin ja niiden merkitystd analysoitiin.

Koulutustilaisuuksissa jaetut arviointilomakkeet keskittyivdt nimenomaan opettamisen ja
oppimiskokemuksen arviointiin, mutta niihin oli mahdollista tehdd myds muita huomioita.'?
Namd arviointilomakkeet olivat opettajien laatimia. Arviointilomakkeiden kayttoa
koulutusjakson pidttyessd luonnehdittiin  “puoliautomaattiseksi” ja “papereita kertyy”.
Arviointikeskusteluja opiskelijoiden kanssa sen sijaan luonnehdittiin antoisiksi. Niiden
sanottiin tuovan esiin asioita ja nikokulmia, jotka lomakearvioinnissa jdivit pimentoon: ”(...)
ainahan kdyddcdn keskustelu siitd (...) sisdllostd ja samoin kuin meilld myos kysellddn, mut se
kysely on aina vdhdn, voiskohan sanoa puoliautomaatti, ettd ihmiset ei vdlttamdittd siihen

niin, keskustelut ovat minusta aina antoisampia” (P 11: (115:131)).

Palautteita oli kerdtty kautta aikojen, mutta niiden kerd&imisen muodot olivat
monipuolistuneet ja palautejirjestelmd kattoi myds opetuksen lisdksi muita toimintoja.
Majoitushuoneissa oli asiakaspalautelomakkeet ja kurssien ja ryhmien vetdjille jaettiin
omansa. Erilaisten lomakearviointien liséksi palautetta sanottiin saadun myds jonkun verran
spontaanisti.  Asiakkailla, toimeksiantajilla ja tilaajilla saattoi olla vield omat
arviointilomakkeensa ja joskus oli tehty erityisid tyOpistekohtaisia arviointeja. Lisdksi
tutkittiin asiakastyytyvaisyyttd (vrt. Asiakastyytyvdisyyden mittaaminen). Haastateltavat
korostivat arvioinnin olevan monipuolista ja 1dhes péivittdista.

Opistossa oli kdytetty myos ns. Otavan arviointimallia (Kansanopistojen itsearviointi 1993
ja Linturi 1995). Sen sanottiin jakaneen véked puoltajiin ja vastustajiin. Malli oli koettu kovin
tyoldadksi “et on liian tdydellisesti koetettu tehdd” ja sen ei ollut koettu oikein muutoinkaan

“istuvan” haastateltavien opistoon: ”(...) osa ddnekkdicisti vastusti sitd ja sit siin oli kai se, et

12 Ks. Kallio 2002, 19.

2 Anyamelen tutkimuksessa (2004, 207) laadun kehittimisen yhdeksi keskeiseksi perustaksi mainitaan
opiskelijoiden antama palaute.
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ndmd kurssisihteerit eivdt ehtineet niitd kdsittelemdcin tai laskemaan niitd tuloksia. Et siin oli
Jjotain tdllastakin. Must se oli ihan kiva. Ei mul ollut mitddn sitd vastaan.” (P5: (920:926))
Otavan malli oli osoittautunut myos herkaksi vadrinymmarryksille, ja kysymyksetkddn eivit
olleet tyydyttineet aina kaikkia: “Oliks siind vddrid kysymyksid vai (...) Niin se (asteikko)
ymmdrrettiin jotenkin vdcdrin,(...) Tota tdsmentdmistd olisi tarvinnut tehdd. Sitten tuota jotkut
halus vdlttimdittd erilaisia kysymyksid, erilaisia asioita kysyd.” (P5: (930:942)) Opiskelijat
tayttivdt arviointilomakkeet yleensd nimettomind ja perusteluna oli, ettd siten opiskelijat
“uskaltaisivat” paremmin sanoa mielipiteensd. Ndkemys on ristiriidassa sen kanssa, ettd

keskusteluja kuitenkin luonnehdittiin lomakearviointeja rikkaammiksi ja suorasukaisemmiksi.

Erityyppisilld ja eripituisilla kursseilla arviointikdytinnét vaihtelivat ja olivat myos
opettajakohtaisia: ”Md teetdin tin kirjallisen arvioinnin, mut md teetdin kurssin aikana, jos mul
on esimerkiksi verkkokurssi, niin me tehdddn oppimispdivdkirjaa. Joka pdivi ne kirjaa sinne
keskeiset jutut, onnistumisen kokemukset ja ajatukset ja sit taas sillai vapaamuotosemmin. Siel
on joitakin ohjattuja kysymyksid. Md kerddn, jos ei oo sielld tditid oppimispdivikirjaa, md
saatan kysyd fiiliskierroksia viikon aikana ja sitten viel viikon lopuks sellasen, et md teen
jonkun sellasen yleisarvioinnin joko taululle tai sitten ihan ndin suullisena palautteena ja
sitten md teen myds niin, ettd md annan ryhmdlle palautteen.” (P25:(578:592)) Arvioinnin
tarkoituksena sanottiin olevan saada ldhes reaaliaikaista tietoa siitd, minkdlaisena opiskelija
koki opiskelun. Oppimista arvioitiin opiskelijan oman kokemuksen perusteella. Arviointi oli
fiiliksen tunnustelua, oppimispéivikirjojen kirjoittamista ja yleistd ja henkilokohtaista
keskustelua opettajan ja opiskelijan vililld. Se oli myds opettajan antamaa palautetta
erityisesti ryhmédn osallistumisesta yhteiseen tyoskentelyyn. Ylipddtdan keskustelua
opiskeluun liittyvistd asioista sanottiin kiytidvin opetuksen lomassa ja koulutuksen kuluessa.
Arviointia koettiin olevan jopa liikaakin, mutta lukuisat arviointi- ja keskustelumahdollisuudet
koettiin myo6s vélttdméattomiksi: “Kylld se hyvdi kokonaisuutena on. Jos ei koko aikana
tapahtuis mitddn, kun kevddlld sitten heitettds kaikki moskat silmille, et miks sdd noin oot
tehny, parempi se on ndin (...).” (P38: (1213:1238))

Arviointikdyténtojen vapaamuotoisuutta, mm. avoimia kysymyksid ja ennen kaikkea
kasvokkaista keskustelua pidettiin tirkednd. Keskusteluja luonnehdittiin antoisiksi ja
ristiinauditointia ja vertaisarviointia odoteltiin innostuneena juuri niiden hedelmaillisiksi
otaksuttujen keskustelujen vuoksi. My0s oppimispéivikirjakdytintéd, “ihan omaa tekstid
sinne saa suoltaa”, pidettiin hyvénd, koska se mahdollisti opettajan ja opiskelijan

vapaamuotoisen kahdenkeskisen keskustelun.

Se, miten kirjallisten arviointien viestit levisivét taloon, tuntui olevan jossain médirin
epdselvdd. Toisaalta my6s tdhdennettiin, ettd palautteen valittimisestd asianomaisille
huolehdittiin, jotta ndméd saisivat tietdd heitd koskevista asioista (vrt. myds Tyon hallinnan

menettdmisen uhka). Palautenippuja kierteli talossa niihin tutustumista varten. Osa
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opiskelijoiden ja asiakkaiden palautteista ja viesteistd pdityi viikkopalavereihin, jossa niiden

perusteella tarkistettiin kaytantoja.

Se, mitd palautteista kerrotaan ja miten ne vilitetddn, avaa palautteen vilittdjalle uuden
mahdollisuuden asemoida itsensd organisaatiossa. Palautteen vélittdjd sanoessaan
“suodattavansa” ne (P39: (1308:1322)) asettautui keskeiseen tehtdvddn ja asemaan, jota
hénelld ei vilttimittd ennen ollut ollut. Siten laatutyd avasi uusia toimintamahdollisuuksia,

mutta uusi asema my0s haastoi tehtévien viliset ja eri asemassa olevien suhteet.

Miksi sitten erityisesti opettajat ja opiskelijat korostivat arviointikeskustelujen ja
kasvokkaisen arvioinnin merkitystd? Siksiko, ettd arviointi liitettiin kiintedksi osaksi omaa
reflektiota ja jokapdivéistd opetusta ja oppimista (vrt. Opettamisen ohjaamiseen)? Haluttiinko
ndin my0s korostaa arviointia ennen kaikkea opettajan ja opiskelijan vilisend asiana?
Voitiinko keskusteluilla my6s vaalia ryhmian “fiilista” ja/tai luoda ja ylldpitdd mielikuvaa
“asiakas on kuningas” (vrt. Luottamussuhteiden rakentaminen)?'* Mahdollistiko keskustelu
my0s opettajan vaikuttamisen arviointiin? Mahdollistiko se myds erddnlaisen vaihtokaupan,
mind arvioin sinua myonteisesti ja sind arvioit minua mydnteisesti? Vai oliko taustalla
2'2* Vaikka haastattelut

eivit kaikkiin kysymyksiin anna vastausta, arvioinnin dialogista'®> luonnetta pidettiin

sittenkin késitys arvioinnin mahdollisuuksista ja ongelmien luonteesta

tirkednd. %

Pakottaa muutokseen

Arvioinnin ja jo pelkéstddn tiedon arvioinnista sindnsd uskottiin piiskaavan muutokseen,
kehittdmiseen ja kehittymiseen, “ettd sitd (=arviointia) niin kun tehddcdn, siihen kiinnitetddn

huomiota, silld on jo paljon vaikutusta talon toimintaan. (...) Ettd silld tiedolla itseasiassa

12 Niennidisen avoimessa keskustelussa ei kuitenkaan vilttimitti sanota yhtiin mitiéin, vaan tuotetaan
miellyttdvad yhdessd oloa (Ilmonen & Jokinen 2002, 186; Raivola 2000a, 24).

124 Arvioinnin dialogisuutta korostettaessa lahestyttiin hermeneuttista ajatusta siité, ettid kehitymme ja saamme
tietoa itsestimme ja kdytdnnoistimme dialogisissa kohtaamisissa. Schwandt (1997) kutsuu Shotteriin viitaten
tillaista tietoa “knowing-from” —tiedoksi erotuksena kuvailevasta ja selittdvéstd “knowing- that” — ja “knowing
how” —tiedosta. Hanen mukaansa “knowing-from” —tieto kehittyy valinnan, harkinnan, neuvottelun ja eettis-
kéytannollisen arvioinnin tuloksena. Arvioinnin merkityksen ei uskota niinkdén olevan sen kyvyssd erotella ja
rajata ongelmia ja tuottaa ratkaisuja, vaan se parhaimmillaan ndhdddn vélineend oppia ymmaértiméain
konkreettisia, tiettyyn henkilo6n tai henkil6ihin tai tapahtumiin, aikaan ja paikkaan liittyvid “mysteeri6itd”.
Arvioinnin tarkoituksena on paljastaa ja parantaa toiminnan taustalla oleva rationaliteetti ja siten luoda

edellytyksié tyontekijoille arvioida uudelleen kéaytintoja. (Mt.)

15 Keskeneriisyys, kontekstisidonnaisuus ja jatkuva mahdollisuus ndkokulmien tarkistamiselle tekee

vuorovaikutussuhteesta dialogisen (M6nkkonen 2001b, 438). Keskustelu ja dialogi ovat Sengen mukaan (1990,
10, 240-249) diskurssin kaksi eri muotoa. Dialogissa lopputulos rakennetaan osapuolten vastavuoroisen
osallistumisen pohjalta, se merkitsee merkitysten vapaata virtaa, eri nikokohtien ja oletusten punnintaa ja se
johtaa omien ajatusten arviointiin. Siten dialogissa tuotetaan merkityksid, jotka muutoin eivit aukenisi yksilolle.
Keskustelussa osapuolet suostuttelevat muita omien nikemystenséd taakse ja siind on aina lopulta voittajia ja
havidjid. (ks. myos Warren 1999, 340-341).

126 Ks. Erdsaari 1999, 151, 162; Lindqvist 1999, 113 ja Linturi 1995, 130.
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saatta olla enemmdn merkitystd kuin itse niilld tuloksilla.” (P5:(1647:1659)) Tiedon
arvioinnista uskottiin siten sindnsd toimivan erddnlaisena tyon valvontana terdstiméllad
tyOntekijén itsevalvontaa. Arvioinnin uskottiin pakottavan jatkuvaan uudistumiseen niin, etti
kukaan ei voi jaddd lepdamédn laakereillaan, vaan organisaatio ja yksittdiset tyontekijit
joutuvat alati tarkistamaan toimintaansa: ”(...) aina tuota suuntaa-antavaa kuitenkin niissd on
joka keskustelussa ollu (...)(tyontekijct) joutuvat varmasti pohtimaan tuolla omassa
keskuudessaankin sitten ja ajattelemaan vihdn uusia toimintamalleja ja kuvioita” (P38:
(1320:1324)).

Voi tietysti my0s pohtia, edellyttddké uudistuminen pakkoa ja minkélaiseen
ihmiskésitykseen téillainen ndkemys perustuu (vrt. Laatu oppimismahdollisuus: pyrkimys

parempaan).

Kustannushyotysuhde paremmaksi

Itsearvioinnin uskottiin istuttavan organisaatioon uuden toimintatavan: suunnittele-tee-
arvioi-korjaa -kehin,'?” joka ohjaisi toimintaa myds kustannushydtysuhteen nikokulmasta
katsottuna “oikeaan suuntaan”. "Kylld se (itsearviointi) palvelee tdtd laadunkehittimistd ja
pidemmdilld tihtdimelld ja jo lyhyemmdillikin tdhtdimelld ja kylld se palvelee mydskin sitd,
ettd tamd kustannushydotysuhde tulee paremmaksi erilaisissa asioissa (...) Tdmmdnen prosessi
(itsearviointi) paljastaa sen, et tdd on holmé juttu ja sit kehitetddn joku ratkaisu siihen ja
arvioidaan sitd toimiiks se ratkaisu, niin jossei se toimi, niin sitten kehitetddn uus, mutta
kuitenkin, ettd siin on semmonen ongelmien ratkaisemisen niin kun tavallaan se toimintatapa
on olemassa,(...).” (P 20: (447:470)) Laatuajattelun otaksuttiin johtavan vaihtoehtojen
etsintddn, niiden kokeiluun ja arviointiin. Itsearvioinnin odotettiin paljastavan pullonkaulat ja
“torvesti” jdrjestetyt toiminnot ja parantavan siten myos organisaation suorituskykyé. Laadun
parantaminen nihtiin siten rationaalisena, johdonmukaisena toimintana, erdénlaisena

parempien toimintatapojen iterointina.'*®

Opettamisen ohjaamiseen

Arvioinnilla katsottiin olevan merkitystd koko oppimisprosessin ohjauksessa. Se antoi

perusteita opettamisen, oppimisen ja opetustilanteen ohjaukseen, tuki opettajaa ja sen

127 Ks. kuuluisa Demingin kehi plan-do-check-act (PDCA) (Beckford 2002, 79, 82,201; Kolb 1993, 138-155;
Ishikawa 1990, 37-38). Huotari (2000) sanoo arvioinnin olevan sukua ratkaisukeskeiselle yhden ongelman
poistamisen toimintalinjalle: arviointi paljastaa ongelman, ts. tapahtumat ndhdédn yksittdisind ongelmina, johto
médrittelee sen ja toimenpide (aina 16ytyy ratkaisu) poistaa sen. Hin myds sanoo, ettd arviointi kuitenkin osoittaa
vain epdkohtia, ei ratkaisuja (haastatteluissa kuitenkin palautteiden odotettiin myds ratkaisevan ongelmia).
Arvioinnin taustalla on pyrkimys ndhdd kaikki asiat vilittomésti ja sijoittaa ne sitten paikoilleen. Tastéd
ndkokulmasta arviointi ndyttdd modernin yhteiskunnan insindériteknologian vilineeltd jarjestyksen
saavuttamiseksi ja ylldpitdmiseksi. (Mt., 216.)

128 Bedkford 2002, 263.
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uskottiin tuottavan oppimiseldmyksid. Vastaavan opettajan kerrottiin kerddvin opiskelijoiden
antamat palautteet ja hinen uskottiin tutustuvan niihin, kuten haastateltavat itse kertoivat
tekevénsd: “Kyllihdn mdd ne (kirjalliset kurssiarvioinnit) kdyn ldpi tossa noin ja sitten ne
Jjonnekin pddtyy, (...) En mdd niin kun oleta, ettd ilman muuta se heiddn palautteensa sopii
tille seuraavalle porukalle.” (P5:(1320:1342)) Arviointien sanottiin muodostavan perustan
opettajan omakohtaiselle pohdiskelulle, itsearvioinnille ja reflektoinnille. Arviointien
merkityksen katsottiin olevan siind, ettd niiden tulokset analysoituina ohjasivat opetuksen

suunnittelua ja toteutusta.

Opettaja suhteutti arvioinnit omaan kokemukseensa ja asiantuntijuuteensa ja teki sitten
tarpeellisiksi tekeminsd johtopéitokset ja muutokset. ”(...) niin kun puhutaan perinteisesti
laadusta, niin ne perinteiset mapit saadaan tdstd (=arvioinnista), mutta mistd se ammattitaito
saadaan, se on vihdn kyseenalaista.(...) siind (ammattitaidossa) on niin paljon sitd omaa aina
kaikkien persoonaa, siin on sitd hiljaista tietoa ja kaikki tdmmdnen, jota ei missdidn nimessd
voi kuitenkaan saada julki” ( P11: (114:131)). Opettamiseen ndhtiin kytkeytyvén kuitenkin
tilannesidonnaisuutta, opiskelija-opettajasuhde tulkittiin hienovaraiseksi
vuorovaikutussuhteeksi ja opettamisen taito kytkettiin opettajan persoonallisuuteen ja
kokemuksiin. Siten opettamisen ajateltiin sisdltivin sekd tieteellisen ja taiteellisen”
ulottuvuuden'®’, joita arvioinnit eivit voi koskaan vangita, “etti silli tavalla voidaan ne
virheet korjata, mutta se, ettd siitd sais myds tommosen kehittdmisen nédkokulman, niin se on
sitten se tdrkein. Ei virheitdkddn sillai pahana pidd pitdd, virheet kuuluu itse toimintaan (...)
virheistd oppiminen, mutta nimenomaan ettd niistd oppii kans.” (P11: (867:882)) Arviointien
sanottiin kuitenkin voivan paljastaa mahdollisia koulutuksen siséll6llisid puutteita koettuihin
tarpeisiin ndhden ja koulutuksesta annetun etukiteisinformaation eli “tuoteselosteiden”

virheellisyydet. Arvioinneilla sanottiin voitavan tuottaa “laatumapit”.

Kirjallisista palautelomakkeista kerrottiin keréttdvin my6s ideoita: “sitten me plokataan
niistd ideoita, mitd ne haluis. Ei suoraan tietenkdcdn, vaan katotaan (...) kantavuutta sitten ja
haistellaan sitten, ketd opettajii on haukuttu ja yleensd mitd puutteita muitakin on ihan
kdytdnnon puutteita. Ne sit pistetddn eteenpdiin (...).” (P21: (706:716)) Arvioinneista sanottiin
16ytyvén jatkojalostukseen kelpaavia ideoita, mutta myds tdysin epérealistisia toiveita niin
fyysisistd puitteista kuin opetusvilineistdkin. Palautteiden sanottiin vaikuttavan mydos
opettajien valikoitumiseen. Arviointien merkitys ilmeisesti ainakin jossain méérin oli erilainen
eri koulutustyyppien kohdalla, joskaan haastattelut eivdt mahdollista selvien johtopdétdsten
tekemisté.

Haastatteluissa ei erikseen pohdita, mitd merkitystd oppimiseen ja opiskeluun liittyvilld

erilaisilla ja usein ristiriitaisillakin ndkemyksilld on arvioinnissa, arviointien tulkinnassa ja
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opettajan tydssi.’ 30

Mitd erilaisemmista ympéristdistd opiskelijat tulevat, sitd erilaisempia
odotuksia heilld on. Haastatteluissa ei pohdita sitd mahdollisuutta, ettd koulutuksen tilaajalla
voi olla varsin erilainen késitys koulutuksen tarkoituksesta ja tavoitteista kuin opiskelijalla

itselldén.

Oppimisen ohjaamiseen

Koulutusjaksojen arvioinnin kérki kohdistui opetukseen ja opetuksen kehittdmiseen eli
pitkilti opettajan tyohon ja koulutuksen sisdlldllisiin ja menetelmillisiin kysymyksiin.'*!
Opettajan kuitenkin katsottiin palautteellaan voivan ohjata opiskelijoiden ja kurssilaisten
osallistumista yhteiseen oppimiseen, et mdd ohjaan myds opiskelijoita arvioimaan, ei paitsi
sitid  miti opettaja tuottaa, vaan siti omaa osallistumista” (P25: (591:601))."
Arviointikeskusteluilla pyrittiin myos siithen, ettd ne ohjaisivat opiskelijoita pohtimaan
oppimiskokemuksiaan ja opitun merkityksid eli “mitd tdstd tuntuu jddvdn itselle” (P25:
(601:606)). Arvioinnin tarkoituksena katsottiin olevan ohjata opiskelijoita pohtimaan
koulutuksen antia suhteessa heiddn omaan eldmiinsi ja toimintaansa koulutuksen jilkeen.
Jokaisen ldhiopiskelujakson pédidtteeksi sanottiin pyrittdvdn puntaroimaan, mitd uusia
ndkokulmia opiskelu oli tarjonnut ja mitd sen odotettiin kunkin kohdalla merkitsevdn omassa
toimintaympéristossd ja omassa toiminnassa. Oppimisen, opettamisen ja oppisisdllon
arviointikriteeriksi nousi siten koulutuksen relevanssi ja kiyttokelpoisuus opiskelijoiden
toimintaymparistossd. Opiskelijan kokeman ja kertoman ajattelun ja toiminnan muutoksen
uskottiin osoittavan, ettd koulutuksella oli ollut jokin merkitys opiskelijalle. Oppiminen
ymmarrettiin prosessiksi, joka jatkui parhaimmillaan vield ldhiopiskelujakson paétyttydkin
(vrt. Moniulotteinen arviointi: oppimisen arviointi).

Opetuksen vaikuttavuus ymmérrettiin kahdella eri tavalla: Ensinnidkin opetuksen laatu
liitettiin ~ vaikuttavuuden  késitteeseen, jolla  viitattiin  opiskelijan  subjektiiviseen

oppimiskokemukseen ja toiseksi laatu ja vaikuttavuus erotettiin toisistaan késitteellisesti

12 L eino ja Leino 1997, 16-20.

130 Raivola (20004a, 46) ja Squires (1998, 22-27) kiinnittédvét huomiota erilaisiin odotuksiin ja Squires toteaa, ettd
opettajan ammattitaito tulee esiin tdmidn kyvyssd varioida opetusta ryhmin koostumuksen, elinkaaren,
opetettavan tietoaineksen yms. tekijéiden mukaan.

13! paljolti arviointi mittaa koulutuksen osanottajien asenteita itse koulutukseen, ei niinkééin oppimista (Nurmi &
Kontiainen 2000, 34) ja arviointi on opetuksen osalta keskittynyt opettajan suoriutumiseen opetustilanteessa ja
opetusmenetelmien arviointiin.

2 Juuri opiskelijoiden aktiivinen osallistuminen nayttiisi edistivin oppimista. Oppisisiltdjen omaksumista
tapahtuu todenndkoisimmin silloin, kun (1) opiskelijat ovat aktiivisesti mukana opiskeluprosessissa, (2)
opetussuunnitelma tarjoaa yhtendisen, jdsentyneen kokemuksen, jossa opiskelijoilta vaaditaan oppimiensa
asioiden integroimista ja (3) oppimisyhteis6lld on yhteiset arvot, vilkasta vuorovaikutusta ja keskustelua
oppimisesta. (Dill 1998, 10; Squires 1998, 23, 24; Sihvonen 1999, 157.) Oppimisen kannalta tirkeds on myds se,
ettd opiskelijalla on mahdollisuus oppimisprosessin aikana arvioida opitun seurauksia omaan elimidin ja
toimintatapoihin (Bourgeois 2002, 147-148).
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viitaten vaikuttavuudella opiskelijan ajattelussa ja toiminnassa tapahtuneeseen (havaittavaan)

1
muutokseen. >

Ongelmat yhteiseen pohdintaan

Haastatteluissa tuli esiin monessa eri yhteydessd, ettd kritilkkid ei pidd ymmértad
pelkéstddn negatiivisena'**, vaan siind piilee usein myds oppimisen ja kehittimisen
mahdollisuus: ”Mulle on monesti tullu sellanen mieleen, ettd tai oikeastaan md oon kuullu tén
hienon viisauden jostain radio-ohjelmasta, ettd minkdtakia opettaja tekee niin, ettd se opettaa
pdivin ja menee kotia murehtimaan, miten se pdivd meni. Miksei samantien voi keskustella
sitd auki niitten opiskelijoitten kanssa, miltds teistd tdd pdivd tuntui, ja md varmaan oon
ldhteny omassa tydssd aika pitkdlle sitd noudattaakin, ettd mdd keskustelen paljon
opiskelijoiden kanssa ja md toivon et se palaute, minkd md saan, et mulle ei jdd semmosta
fiilista, (...) et md oon saanu huonon palautteen, et md luen sen paperista. Tavallaan md olen
pystyny keskustelemaan mydskin opiskelijoiden kanssa, et jos heist on joskus tuntunu, et joku
asia ei oo toiminut, niin jutellaan se asia ja (...) .” (P25:(1052:1085)) Opiskelijoiden kanssa
kéytavien keskustelujen uskottiin syventdvan keskindistd ymmértimystd ja varmistavan sen,
ettd opettaja ei jad yksin itselleen ehkd kisittdméattomien palautteiden kanssa. Téllaisten
keskustelujen koettiin tuoneen esiin uusia kehittdmisvaihtoehtoja, ja ne mahdollistivat myos
eri toimintavaihtoehtojen punninnan yhdessd opiskelijoiden kanssa. Arvioinnilla ja ennen

kaikkea arviointikeskustelulla katsottiin olevan my6s opettajan tyotd kannatteleva merkitys.

Ylipddtddn arvioinnin uskottiin myds voivan helpottaa yksittdisen tyontekijan taakkaa
tuomalla yhteisen pohdinnan piiriin eri asioita ja ongelmia, sillé "arviointihan tekee ndikyvciksi
jotain semmostakin, joka voi taas sitd taakkaa vihentdd, ettei endd tartte piilotella niitd
asioita, ja se kyl tuodaan jotenkin porukalle tietoon, et tds nyt yhdessd haetaan ketdicin tosiaan
syyllistdmdittd, sormella osoittamatta niin semmosia asioita, joista meille I6ytyy niitd yhteisici
alueita, joita yhdessd Ildhdetddn tekemdidin. (...) Sitd todellakin just kaipaa esimerkiksi jonkun
kehityskeskustelun kauttakin sitd, et on nditd arviointien kohteita ja ndhdddn, missd nyt olis
sit miitd asioita, joissa ne kehittimisen paikat on. Sit voidaan nditten yksilollisten
toimenpiteiden avulla tavallaan tarttuu johonkin, et kyl mdcd néen sen (=arviointi) vilineend.

Et ehkd mdd oon henkildokohtaisesti vaan liiankin sellanen fanaattinen sille, et md toivon, et

33 Raivio et al. (2000,12) erottavat toisistaan vilittomit oppimisvaikutukset ja oppilaitoksen ulkopuoliset
vaikutukset. Nurmi ja Kontiainen (2000, 37) mdéérittelevdt koulutuksen yksil6llisen vaikuttavuuden
tunnusmerkeiksi 1) kokemuksen ja ammattitaidon lisdéntymisen, 2) vastuunalaisempien tehtédvien saamisen, 3)
toiminta- ja vaikutusalueen kasvun ja 4) toisinaan oppijan nikyvyyden lisddntymisen. He sanovat myds, ettd
varsinkin oppijan oma viivéstetty arviointi antaa usein realistisen kuvan koulutuksen vaikuttavuudesta. Kuitenkin
koulutuksen ohella oppijan eldminkulkuun vaikuttavat monet muut tekijit, joiden eristiminen koulutuksen
yksil6llisen vaikuttavuuden mittaamiseksi on mahdotonta. (Mt., 37.)

3% Haastatteluissa palautteen kisite sai kuitenkin myos kielteisen merkityssisdllon, ts. se ymmirrettiin
ensisijaisesti moitteeksi.
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kaikki on ndkyvdd, kaikki on arvioitavissa. Se on kuitenkin semmosta reilun pelin henkee.’
(P25: 1694:1716) Kehityskeskustelujen odotettiin paljastavan kuitenkin myds yksilollisid
kehittdmistarpeita, joihin sitten voitaisiin “farttua”. Mitd tdlld oikeastaan tarkoitettiin?
Tarkoitettiinko, ettd arvioinnilla tuli tai voitiin kiinnittdd huomio myos yksiloon ja tdmén
osaamiseen eikd vain ongelmien ratkaisuun? Ymmidrrettiink6é tyontekijd ei vain resursseja
omaavaksi, vaan itse resurssiksi? Niihin kysymyksiin haastattelu ei anna selvdd vastausta.
Arvioinnin odotettiin rakentavan my6s “reilun pelin henkee”. Kaikki haluttiin nékyvéksi, ja

kaikki haluttiin arvioitavaksi, johon aina siséltyy kyseenalaistamisen mahdollisuus.

4.2.1.2 Luottamussuhteiden rakentaminen

Arvioinneilla sanottiin olevan keskeinen merkitys toiminnan ohjauksessa, mutta niilld
myos rakennettiin sidosryhmien, opiskelijoiden ja asiakkaiden luottamusta opistoon ja sen
opetukseen. Vaikka arvioinneilla ndhtiin olevan vilineellistd merkitystd toiminnan
tehostamisen, parantamisen ja tyontekijéiden hyvinvoinnin nikdkulmasta katsottuna,
vuorovaikutuksen, yhdessd tekemisen ja avoimuuden merkitystd sindnsd korostettiin myds

. 135
itseisarvona: ~~

(...) opetuksessa nyt ollaan kéytetty jonkun verran mydskin pariarviointia, eli
me ollaan tehty muutamia parivetoja ndiden hankkeiden yhteydessd, suunniteltu yhdessd,
arvioitu toistemme tyotd, saatu sellaista keskustelua aikaan, mikd sindnsd on must todella
hedelmdillistd, eli siin samalla siihen tyohon tulee semmonen avoimuusaspekti, et tehddcdn
Vhdessd ja arvioidaankin yhdessd ja uskalletaan tuoda myds se oma tuotos toisten

tarkasteltavaksi” (P25: (385:410)).

Arvioinnin tuoman avoimuuden sanottiin vievin my6s kontrollin tarpeelta pohjan pois:
"Siis sanan sellaisessa merkityksessd se ei oo kontrollia, se ei oo valvontaa, mut siihen liittyy
mydskin sitd terveelliselld tavalla, et niin kuin md sanoin jossain vaiheessa, et toiminnan
pitdd pystyy olemaan myds nékyvdd ja jos me aidosti annetaan toiminnan olla ndkyvdd, niin
siin ei oo mitddn, mitd pitdis kontroloida” (P25:(1608:1621)). Arvioinnin ja avoimuuden
katsottiin palvelevan ei vain talon sisdistd kehittdmistd, vaan arviointi “palvelee paitsi meitd,
Jjotka tuotamme sitd palvelua, palvelee tietysti meiddn asiakkaita, sidosryhmid sen kautta, et
me mahdollisesti kehitetddn sitd palvelua ja se, ettd palvelee silld tavalla, ettd heille on
tirkeetd, et he tulevat huomatuiksi, et heil on mahdollisuus vaikuttaa meijdn toimintaan”
(P25: (1591:1597)). Arvioinnin katsottiin tekevin nikyviksi laadukkaan ja vaikuttavan
toiminnan ja siten rakentavan luottamusta eri osapuolien vilille. Arviointikdytinngilld
katsottiin voitavan osoittaa my0s kunnioitusta asiakkaita ja heiddn mielipiteitdsn kohtaan.
Haastateltava piti my0s tirkeédnd, ettd koulutuksen tilaaja ja rahoittajat voivat saada ylipadtdin

viestid toiminnasta, sen tuloksista ja koetuista merkityksistd. Kurssiarviointeja kerrottiin

13 Ks. myds Suoninen 1993, 144-145.



88

lahetettédvin useille asiakkaille ja toimeksiantajille tiedoksi, joissa haastateltava uskoi ndkyvéin

opetuksen vaikuttavuuden eli opiskelijan oppimiskokemuksen.

Opiskeluilmapiiristd huolehtiminen

Arvioinneilla ei tavoiteltu vain opiskelijan késityksid opetuksen sisdllostd ja menetelmista,
vaan myos sitd kokonaisvaltaista kokemusta, joka kulloinkin oli opiskelijalle kyetty
tarjoamaan: “Mikd on ollut se tuntuma tddalld olemiseen” ja “tuntunut hyvdltd ja mennyt
hyvin”. Opiskelijan kokonaisvaltaista tuntumaa, emotionaalista kokemusta etsittiin erilaisilla
fiiliskierroksilla eli viikko- ja aamukeskusteluilla: ”(...) jokaisesta aiheesta niin saa sanoa
sanottavansa siihen arviointiin, ettd onks tuntunut hyvdltd ja menny hyvin (...) ja sitten kun
niil on ryhmdtditd hyvin paljon, et onks ne sujunut hyvin ryhmdityét siind ryhmdssd, ettd (...)
miten ryhmd on kannustanut, miten et onko oppimista kannustettu ja tuettu ohjaajien ja
kouluttajien osalta ja sitten mydskin ryhmdn osalta ja sitten tdd, et onks opiskelijoiden ja

vetdjien viilinen vuorovaikutus sujunu hyvin ja tai huonosti.” (P42: (168:211))

Luottamuksen  ilmapiirid  rakennettiin  ennaltachkdisemilld  tyytyméttdmyyden
purkautumista kontrolloimattomasti ja osoittamalla erityistd huolenpitoa opiskelijoiden
kulloisistakin tuntemuksista. Toisaalta kiinnitettiin huomiota myos siihen, ettd “kurssi on
voinut tuntua hyvdltd, vaikka ei olisi mitddn oppinutkaan” (P11: (209:215)). Kaikilta osin ei
siis yhdytty ajatukseen, ettd onnistuneeksi koettu prosessi eli miellyttdvd opiskelukokemus
takaisi myds onnistuneen lopputuloksen eli oppimisen. 136 Sen sijaan kukaan haastatelluista ei
ottanut esiin Dr. Fox-vaikutusta eli opettajan viehdtysvoiman ja opetuksen viihteellisyyden

vaikutusta arviointeihin.'*’

Opiskelijoiden kanssa kéydyistd arviointikeskusteluista oli muodostunut joissakin
tapauksissa erddnlaisia paineenpiéstotilaisuuksia. Kun oli ollut jotakin ponnistusta vaativaa,
viasymyksen sanottiin purkautuneen “kiukutteluna”. > Md koen ne (=arviointikeskustelut) kylld
than myénteisind, koska siel tulee joskus sanottua semmosia asioita, joita ei vdlttdmdittd oo
niin kauheesti miettinyt, mut sielld ne putkahtaa esille. Se puhdistaa mun mielestd ilmapiirid
aina vdlilld. Jos rupee tuleen semmosta vihdn kireetd tunnelmaa, niin siel pystyy sit aina
véhdn juputtaa.” (P38:(1253:1260)) Arviointikeskusteluissa kerrottiin sanotun myés asioita,
joita ei ollut niin “kauheesti” harkittu. Siithen, miten opettajat ndihin “kiukutteluihin”

3¢ Heinonen (2002, 192) toteaa Nurmeen ja Kontiaiseen viitaten, etti oppijan oma tuntuma koulutuksen
hyvyydestd muodostuu tekijoistd (esim. olosuhteet, yhteishenki jne.), joista vain osa liittyy todelliseen
vaikuttavuuteen ja lisdd tutkimuksensa osoittavan, ettd opiskelu saatetaan kokea mielenkiintoiseksi ja
mielekkéiksi, vaikka silld ei koeta olevan oppimisvaikutuksia. Myds Méki (2000, 31) toteaa, ettd asiakkaiden
tyytyviisyys oppilaitoksessa ei vilttiméittd merkitse korkeatasoista toimintaa.

57 Myos Sallis (1993, 41) toteaa, etti laatu on muutakin kuin miellyttimistd, se on antautumista dialogiin.
Ilmonen ja Jokinen (2002, 186-187) toteavat, ettd kivankulttuuri voi saada yliotteen oppitunnista. He eivét
kuitenkaan puntaroi sen pitemmdlle, mistd téllainen johtuu tai saattaisi johtua. (Ks. myds Parjanen 2002, 215;
Lehtinen 1995, 100.)
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suhtautuivat, mikd vaikutus niilld oli koulutuksen ja opettamisen kehittimiseen tai miten ne
vaikuttivat opettajan tyossd jaksamiseen, ei aineistossa perusteellisesti kisitella.

Thmissuhteisiin niilld todettiin olleen ainakin joissakin tapauksessa kielteinen vaikutus.

Opiskelija- ja asiakasarviointeihin ja palautteisiin suhtauduttiin vakavasti ja niiden
sanottiin tuottavan ideoita, muutoksia ja asioiden uudelleen arviointia. Arviointien ohella
kuitenkin tdhdennettiin tirkeéni palautteena yhi uudestaan koulutukseen palaavaa opiskelijaa
tai asiakasta. Téllaisen asiakkaan, kurssilaisen ja kanta-asiakkaan sanottiin tuovan tullessaan

my0s muita ja vahvistavan siten uskoa toiminnan oikeutukseen.

Enemmén ruusuja kuin risuja

"Yleensd se on ollut hyvdd palautetta, ettd en muista, milloin olis ollut kielteistd”
(P27:(51:52)). Vaikka haastattelijalle todettiinkin, ettd kirjalliset palautteet antoivat talosta
jopa liioitellun hyvén kuvan ja myonnettiin my0s joskus saadun huonoakin palautetta,
haastattelijalle korostettiin asiakkaiden ja opiskelijoiden olleen tyytyvdisid ja palautteiden
olleen voittopuolisesti hyvii: ruoka oli maittavaa, talon yleisilme siisti, henkilokunta ihanaa ja
palvelu hyvéd. Luottamuksesta talon asiantuntijuuteen kertoivat myos lukuisat ulkopuolelta

tulleet luentopyynnét. Ikévit ja ikdviksi koetut terveiset tulivat usein talon sisalta.

Oli my6s koettu, ettd kun asiat olivat kunnossa, ei tullut moitteita, jos ei sitten aina
kiitostakaan. Palautetta kuitenkin kerrottiin saatavan, kun sitd osattiin pyytdd kertomalla sen
olevan tirkedd. Kiitokset vahvistivat tyomotivaatiota ja yhteishenked, ja ne tuottivat iloista
mieltd, josta palautteen vilittdjd sai osansa. Palautteista haettiin ja saatiin tukea my6s omille
késityksille. Haastatteluissa palautteisiin vedoten haastattelijalle rakennettiin kuvaa

laadukkaasta talosta, mutta my0s keskindistd luottamusta omaan osaamiseen.

4.2.1.3 Asiakastyytyviisyyden mittaaminen

Asiakastyytyvdisyyden mittaamisessa oli  kédytetty ulkopuolista  konsulttiapua.
Asiakastyytyvidisyyttd oli mitattu kaksi kertaa ennen haastatteluja. Siitd ei aina osattu
paljoakaan kertoa. Mittauksessa kdytettyjen kysymysten laadinnasta oli osin epitietoisuutta,
tai asiaa ei tunnettu lainkaan. Mittausindeksin mukaan asiakkaat olivat melko tyytyvéisid
talon toimintaan: "No ne (asiakastyytyvdisyysmittaukset) on otettu ihan positiivisesti sillai
tietysti, kun siel on sillai positiivista kehitystd ollu (...), mut kyl me siindkin ollaan viel
hirveesti alkutekijissd (...)” (P40: (127:130)). Mittauskerrat eivit tosin asiakasrakenteeltaan

olleet vastanneet toisiaan.

Asiakastyytyvidisyyden mittaustuloksiin oltiin tyytyvdisid, ja ne osoittivat kehitysta
tapahtuneen. Samalla kuitenkin painotettiin edessd olevan runsaasti tyotd. Vaikka

asiakastyytyvdisyyden mittaamiseen liittyi epétietoisuutta, mittauksella uskottiin kuitenkin



90

olevan tirked merkitys. Haastateltava otaksui osan opistolaisista voivan jopa samaistaa
laatuajattelun ja asiakastyytyviisyyden mittaamisen."”® Asiakastyytyviisyydelld ei ollut
tarkoitus ohjata opetusta, vaikka yhden kysymyksen kerrottiin koskettelevan myos sité.
Haastattelijalle huomautettiin myds, ettd opiskelijat ja kurssilaiset eivét olleet asiakkaita, joten
siindkddn mielessd ei voinut olla kyse opetusta ohjaavasta arvioinnista. ”Siin on vain yksi
kysymys opetuksesta, ettd se ei opetuksenpuolelle sehdn onkin asiakastyytyvdisyyttd ja eikd -
ja taytyy aina muistaa, ettd meilld on asiakkaat erikseen ja kurssilaiset erikseen” (P11:
(268:280)). Huomiota kiinnitettiin siihen, ettd asiakastyytyvéisyys ei kerro oppimisesta mitdén
ja korostettiin, ettd pelkkd numero, kun kysymyksistdkddn ei ollut tietoa, ei paljon voinut

ohjata tyon tekijda (vrt. Tyonhallinnan menettdmisen uhka: keskustelun rajautuminen).

Voidaankin kysyd, ettd jos ymméirrimme oppimisen enemminkin kriisien kautta
tapahtuvaksi muutoksesi kuin  harmoniseksi  kehitykseksi'®, miten  oleellisesti
oppimisprosessiin ylipddtddn voi liittyd asiakastyytyviisyys, oppimiseen kun néyttdisi
kuuluvan ilon ja oivalluksen ohella my6s pettymys ja raivo (vrt. edelld Opiskeluilmapiiristé

huolehtiminen).

Asiakastyytyviisyysmittauksen tuloksia eivdt kaikki selvidstikddn osanneet arvostaa.
Johtuiko se siitéd, ettd mittauksen ja tulosten merkitys ja tarkoitus oli jadnyt haméraksi? Vai

eikd toiminnan ohjaamiseen asiakastyytyviisyyden perusteella luotettu? '*°

4.2.14 Tyénhallinnan menettimisen uhka""'

Arviointiin liitettiin kuitenkin my6s ongelmia, vaikka arviointia pidettiin tirkedna
toiminnan kehittdmisen perustana niin yksilo- kuin yhteisotasollakin. Arvioinnissa ndhtiin

138 Mittaukseen liittyi myos asiakkaan haastattelu.
139 Ks. Ahteenmiki-Pelkonen (1997, 132); Juhila (1998); Shor (1993, 29).

140 Asiakastyytyviisyyden mittaamista ja sen perusteella johtamista on kirjallisuudessa kritikoitu. Lillrank (1999)
kiinnittd4d huomiota siihen, ettd asiakastyytyviisyyden mittaamisella pyritidn ennakoimaan asiakkaiden tulevia
valintoja. Markkinaosuuden ja liikevaihdon kehitys kertovat menneestd, ne eivit sindnsd luo tulevaisuutta
koskeville pditokseille vankkaa perustaa. Toisaalta asiakastyytyvéisyys eli subjektiivinen tyytyvidisyys ei
kuitenkaan yksioikoisesti ennusta tulevia valintoja. (Mt., 36.) Asiakastyytyviisyyden mittaamisen késitteellistd
perustaa onkin moitittu heikoksi. Thmiset ovat usein samanaikaisesti seki tyytyvéisid ja tyytyméttomid. Erilaiset
kysymykset, kysymyksen tekiji ja kysymysympéristot saattavat vaikuttaa sithen, miten kysymyksiin
suhtaudutaan ja miten nithin vastataan. Usein vertailutietoa, esimerkiksi tietoa odotuksista kysellddn vasta
palvelutapahtuman jilkeen. Tyytyvdisend — ja miksei my0s tyytyméttdomadnd - oleminen on eri asia kuin
tyytyviisend/tyytymittéménd esiintyminen. Tyytyvidisyyttd/tyytymattomyyttd ei mydskdén pitdisi irrottaa
toiminnallisesta kontekstista ja asiakkaan yleisemmistd kokemistavoista ja eldméntaustasta. Salmela (1996, 32—
38) epdilee myos tyytyvidisyystutkimusten johtavan konservatiivisuuteen. Téhdn péddtyvdat myos Storbacka ja
Lehtinen (1999, 17) puhuessaan yritysten johtamisesta. Heiddn mukaansa pinnallinen asiakasldhtdisyys jaykistad
toiminnan ja pysdyttdd kehityksen, ja he alleviivaavat vield, ettd asiakastyytyvdisyysjohtaminen voi olla
suorastaan vaarallinen kehityksen jarru. Se voi johtaa myos siihen, ettid organisaatio ajelehtii ja poukkoilee
asiakkaiden toivomusten ja oletettujen toivomusten mukaan ilman omaa selkeéé linjaa.

! Ty6n hallinnalla tissé viitataan mahdollisuuteen hallita tySti ja tydympéristdd ja osallistua tystd koskevaan
paatoksentekoon (ks. myos Miki 2002, 136).
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piirteitd, jotka voivat johtaa oman tyon hallinnan menettimiseen. Asiakkaan tuomio, kiitos tai
moite, ei ldheskddn aina ollut ennakoitavissa.'*> Asiakkaiden arviot vaihtelivat, olivat

subjektiivisia, niissé ei vilttaméttd ndhty selkedd toimintaohjetta.

Kova yrittdminenkddn ei vélttdmattd vield sinénsd tuo kiitosta ja arviointi voidaan kokea
mielivaltaisena ja siten alistavana. Tietenkin arvioinnin subjektiivisuuden taakse on myos
helppo kitkeytyd ja selittdd sen sanoma ikddn kuin olemattomaksi. Médritelméllisestikin
laadulla on sekd subjektiivinen ettd objektiivinen ulottuvuutensa, joiden vélissd yksittdinen

tyOntekijd joutuu tasapainottelemaan.

Keskustelun rajautuminen

“Jos jostakin kyselystd tulee huono (numero), niin se on huono, mutta mitd sitten. Mitd
mind silld teen? Mitd sitten tehdddn? Minkd takia se on ?” (P11: 1799:1820) Kysymykset
ovat kuin suoraan Financial Timesissa olleesta Michael C. Feinerin artikkelista.'"
Inhimillisen toiminnan puristaminen ja tiivistiminen numeroiksi hdmmensi ja nosti esiin
enemméin kysymyksid kuin antoi vastauksia. Numeroilla voidaan ehki osoittaa sidosryhmille
talon kehityksen suuntaa, mutta ne eivit vilttdmittd lisdd asioiden keskusteltavuutta.

144
Numero

ei valttaméttd paljasta niitd arviointikriteereitd, perusteluja ja olosuhteita, joita
sithen kytkeytyy, kun sen sijaan keskustelussa ainakin teoriassa asiat voidaan selvittdd
perusteellisesti. Mydskédn aina ne asiat, jotka ovat helposti mitattavissa, eivit ole toiminnan
onnistumisen ja kehittdimisen kannalta kaikkein tdrkeimpid. Kun itsearvioinnin sanottiin
tuovan keskustelun piiriin yhd useampia kysymyksid ja ylipddtddn lisddvin asioiden
keskusteltavuutta, itsearvioinnin koettiin siis myds supistavan keskustelun mahdollisuuksia.

Juuri arvioinnin vuorovaikutuksellisuuden merkitys nousi useaan otteeseen esiin
haastatteluissa. Vastuullisesti tehtdvddnsd suhtautuva tyontekijd haluaa ymméirtdd saamansa
palautteen ja pohtia sen merkitystd oman toimintansa kannalta.'"* Kasittiméton arviointi on
alistavaa, vieraannuttavaa ja jattdd kohteensa yksin. Tietenkin yhteinen keskustelu
mahdollistaa my0s keskustelun ohjailun, vakuuttamisen ja jopa manipuloinnin, silld

vuorovaikutukseen liittyy aina myds valta ja vallan kaytto.

142 Kukaan haastatelluista ei ottanut esiin nidkokohtaa, ettd on eri asia kiittdd tai moittia esimerkiksi ruokaa kuin
arvioida sen terveellisyyttd. Kukaan ei myoskddn problematisoinut asiantuntijapalveluiden oikeellisuuden ja
tarkoituksenmukaisuuden arvioinnin edellytyksii tai siihen liittyvid mahdollisia ongelmia avoimesti.

'3 Feiner (2002) sanoo arvioinnilla ja palautteella olevan merkitysti vain, jos se perustellaan ja jos se viitoittaa
tietd eteenpéin.

1 Lillrank (1999, 43) toteaa, etti laatupalkintojen ongelmallisin ja vaikein kohta on pisteytys. Ensinnékin malli
(Suomen laatupalkinto) perustuu ajatukselle, ettd on olemassa maksimipistemédran mukainen absoluuttinen idea,
ihanneorganisaatio ja toisaalta pisteiden jakauma lepdd mielivaltaisella oletuksella asioiden keskindisestd
tarkeysjarjestyksestd. Silén toteaa myds, ettd  laatupalkintokriteerien arviointikdytdntd ei tdytd edes
vaatimattomampia tieteellisen luotettavuuden kriteereitd” (Silén 1998, 22; ks my6s Raivola 2000a, 24).

145 Ks. Feiner (2002).
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Leimaantuminen ja mielipahaa

Arvioinnin kerrottiin voivan leimata kohteensa “ikuisiksi ajoiksi”. Siitd poltinmerkistd
saattoi olla vaikea pddstd eroon, koska uusia mahdollisuuksia ei ehké koskaan enid annettu tai
anneta: 7 (...), vaikka se aikansa eldny se tilanne, ei oo annettu sellasta
kehittymismahdollisuutta ihmiselle, et annettas uutta ndyténpaikkaa, et tavallaan on
kielletty,(...) Ndd on hirveen ikdvii.” (P25: (1098:1125)) Epdonnistumisen taustalla saattaa
olla tdysin epdonnistujan ulottumattomissa olevia tekijoitd, joita ei ndhda tai ei haluta néhda,

koska silloin saatettaisiin joutua arvioimaan my6s omaa toimintaa.

Arvioinnin sanottiin my0s loukanneen ja synnyttdneen mielipahaa, ja huonoksi koetun
palautteen sanottiin jadvan painamaan mieltd: “kylld mddi jcidn miettii sitd, kylld se valvottaa”
(P25: 1047:1051)). "° Haastatteluissa loukkaantumista ei kuitenkaan liheskédin aina
hyviksytty, sitd pidettiin kummallisena ja tillaista ihmistd “porsliininherkkdnd”. Karkeaankin
arviointiin oli sopeuduttava (vrt. myos Ilmapiirin puhdistaminen). ”(...) sai niin kun sitten
semmosen jonkunlaisen kummallisen kohtauksen siitd asiasta ja osoitti mieltdcn sitten
Jdlkeenpdin, niin tuli vihdn semmonen olo, et voiks tonkin tason ihminen sortua timmdseen
kayttiytymiseen, ettd (...).” Haastattelija: “Loukkaantuks hdn?” — “Joo, mun mielestdini.”
(P38: (1262:1274))

Erityisen kipedltd tuntui omalta vieltd saatu ja epdoikeudenmukaiseksi koettu palaute.
Myds tunne siitd, ettd kielteinen arviointi saattoi kiertdd talossa ja olla ehkd yleisend
keskustelunaiheena jo ennen kuin se oli saavuttanut asianomaisen ja “hirvedn haloon
nostaminen” pikkujutusta herattivit mielipahaa. “Et sen kerran ku se palaute saadaan, niin
koko talo sen tietdd” (P36: (568:586)).

”Lisadntyvén kyttayksen pelko”

Tyon kontrollilla voidaan viitata tyon prosessin ja tuloksen valvontaan ja tarkastukseen ja
tyontekijéin autonomian ja toimintavapauksien rajaamiseen.'*’ Haastatteluissa opiskelijoiden

arviointiin liittyva kontrolli tai valvonta oltiin valmiita hyviksyméin osaksi tyotd. Tilaajan tai

146 Arvioinnissa ei ole kyse ihmisten, vaan toiminnan arvioinnista, eikd kyse syyllisten, vaan parannusta
vaativien asioiden 10ytdmisestd. Arvioinnissa on kuitenkin lopulta kyse aina jonkun ihmisen tyostd ja
ammattiylpeydestd. Arvioinnilla on aina vaikutusta asianosaisten motivaatioon, mindkuvaan ja henkil6kohtaisiin
suhteisiin. Kuten Raivola sanoo “arviointi lisdd niakyvyyttd ja valvottavuutta sekéd néin yksilon haavoittuvuutta”.
(Raivola, 2000a, 67-68; Méntysaari 1999b, 65.)

"7 Ishikawa (1990) miirittelee laatukontrollin laadun ja prosessin hallinnaksi. Silli varmistetaan, etti ty6 vastaa
asiakkaiden vaatimuksiin. Kontrollin tarkoituksena on varmistaa toiminnan sujuminen suunnitelmien mukaisesti.
Kontrolli ei ole Ishikawan mukaan pelkkid epadmédridisten madrdysten antamista ja lisdéntyvid sdéntojd, vaan
tyontekijoille on annettava vélineet kontrollin toteuttamiseksi. Hinen mukaansa on myds véirin ajatella, ettd
kontrolli olisi ihmisten kahlehtimista ty6honsé. Laatu rakennetaan hyddykkeeseen aina suunnittelusta ldhtien, ja
PDCA toimintatapana toimii laadun kontrollina. (Mt., 36-37, 55, 89, 288, 301.)
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ulkopuolisten valvontana arviointeja ei haluttu nihda.'*® Arvioinnin tuoman lipinikyvyyden
uskottiin pikemminkin vdhentdvan kontrollin tarvetta (vrt. Luottamussuhteiden rakentaminen:
lapindkyvyys). Arvioinnin sanottiin kuitenkin herdttivin my6s pelkoja valvonnan

tiukentumisesta eli “kyttiyksen” lisaintymisestd, '*

ettd monilla tai joillakin tuntuu olevan
pelkoja, ettd kysymys on tdmmdsestd valvonnasta, ettd niin ku henkilokunnan lisddntyvdstd

valvonnasta, tavallaan vihdn tdmmosestd kyttayksestd” (P5: (1261:1274)).

Kuitenkin asiakaspalvelun parantamista toteutettiin péivittdisjohtamisen ja tyon valvonnan
tehostamisella (vrt. Asiakasldht6isyys: Asiakaspalvelu erotettu asiajohtamisesta). Puhe
“mapeista” kertoo huolesta ammatillisen liikkumavapauden rajoittamisesta (Laatu
oppimismahdollisuus: sopeutumista vs. innovointia). Samaten vaatimus arvioinnin
tehokkuudesta sisdltdd huolen arvioinnin muuttumisesta itsetarkoitukseksi ja lisdéntyvéstd
byrokratiasta (Moniulotteinen arviointi: tarvitaan monenlaista ja moniulotteista arviointia).).
Arvioinnin tai jo tiedon sen mahdollisuudesta uskottiin vaikuttavan yksittdisten tyontekijoiden
toimintaan, miké viittaa késitykseen arvioinnin sisdltiméstd valvonnasta (vrt. Arvioinnista
kehittdmiseen: pakottaa muutokseen). Lisddntyvédn itsekontrollin ohella méérittdminen
tyontekijoiden keskindiset suhteet asiakas-tuottajasuhteiksi ja tiimityoskentely lisdsivét
eittdméttd tyontekijoiden keskindistd valvontaa. Kukaan tuskin halusi leimaantua myoskdin

heikoksi lenkiksi asiakas-tuottajaketjussa, mikd myds lisdsi itsekuria.

Toimivaltaan kuulumaton palaute

Haasteltavat kertoivat, ettd aiheettomaksi tai epdoikeudenmukaiseksi koetun arvioinnin
lisdksi palaute saattoi toisinaan olla myds omaan toimivaltaan kuulumatonta. Niskaan
saatettiin kaataa muiden tekemiset tai tekeméttomit tyot. Ongelmia aiheutti se, ettd
koulutustapahtuman jérjestimiseen kytkeytyi usein runsaasti viked eiké tiedonkatkoksilta aina
voitu vélttyd. Tdmé saattoi aiheuttaa sekaannuksia ja ns. turhia valituksia, joiden kanssa
henkil6kunta sitten joutui painiskelemaan ja tekeméin tehtédvid, joita ei virallisesti ollut tilattu
ja jotka eivit kuuluneet toimenkuvan lievealueillekaan. Yksittdiset tyontekijét eivit myoskédan
kokeneet olevansa vastuussa mm. tilojen kunnosta yms.. Toisaalta nurinaa oli opittu myos

vilttdimédan. Ei luvattu asioita, joihin usein jouduttiin tekem&én muutoksia. Toimivaltaan

'8 Kuitenkin ainakin joissakin tapauksissa arvioinnit lihetettiin mm. tilaajalle ja yhteistydkumppaneille tiedoksi
ja tilaajalla saattoi olla myds oma palautelomake. Ainakin joissakin tapauksissa tilaaja tai asiakas voivat myos
vaikuttaa esim. koulutuksen asiantuntijavalintoihin.

9 Tuckman (1995, 75) kiinnittii huomiota siihen, ettd laadunarviointi voidaan nihdi my®s lisddntyvini
tyonvalvontana. Laadunarviointi liséd tietoja organisaatiosta ja toiminnasta ja helpottaa sen johdettavuutta.
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kuulumaton palaute ja valitukset kuitenkin lisdsivit tyotd ja saivat aikaan myds syyllisyyden

tunteita. '*°

Ristiriitaista haastatteluissa on se, ettd vaikka tunnistettiin arvioinnin saattavan loukata ja

muodostua saajalleen taakaksi, samalla kuitenkin ihmeteltiin arviointiin liittyvié pelkoja.

4.2.1.5 Moniulotteinen arviointi

Arviointitoiminnan  kehittdmiseksi  ja  vaikuttavuuden lisd@miseksi  arvioinnin
kehittdmishankkeita oli vireilld ja haasteltavilla oli erilaisia ndkemyksid ja toiveita, mihin
suuntaan arviointia yleensid ja itsearviointia tulisi kehittdd. Kaivattiin monenlaista ja
moniulotteista arviointia. Yhteenvetoja kurssiarvioinneista ja niisti tehtyja johtopéztoksia'™'
tarvittiin talon ohjaukseen ja tiimeihin koulutuskokonaisuuksien suunnittelun perustaksi.
Haastatteluissa esitettiin  vaatimuksia monipuolisesta arvioinnista: “tehdddn usealla
rintamalla, monella tavalla” (P5: (1647:1659), “tommonen arviointisysteemin tdytyis olla
kauheen nopea ja joustava, tehokas” (P5: (949:957)), “vksinkertainen ja sitten vastauksia
antava” ja “mittaus ei saa olla suurin osa sitd kurssia®>* (P11: (655:676)). Osin todettiin
ndiden vaatimusten olevan vaikeasti yhteensovitettavissa, mutta selvéstikin haluttiin valttaa
arvioinnin muuttumista raskaaksi hallintotehtdvaksi. Miten laadunarvioinnista saataisiin
toiminnan kehittdmistd tukevaa, herétti kuitenkin epdilyjé: ” (...) aina tulee uusia asioita ja
miten ne otetaan mukaan ja miten saadaan kehitettyd sitd toimintaa, se kehittdmispuoli siind.
(...) Niin se pitdis jotenkin saada tddlld mukaan. En oikeastaan ole missddn ndhny semmosta

mallia (=laadunarviointimalli), ettd siind olis se kehittivipuoli, korjaava kylld on (...).
(P11:(1701:1722))

Haastateltava katsoi talon kokonaisanalyysin edellyttivéin itsearvioinnin lisdksi mydos
ulkopuolista arviointia. Vertailua muihin opistoihin pidettiin toisaalta kiinnostavana, toisaalta
sitd ei koettu tirkedksi tai ainakin sen otaksuttiin olevan vaikeaa, koska oma opisto koettiin

erityiseksi ja muista poikkeavaksi.

1% L aatuajattelun yksi johtavista hahmoista Juran on painottanut siti, etti tyontekijoiti ei voi vaatia vastuuseen
asioista, joihin heilld ei ole toimivaltaa eika kontrollia (Beckford, 2000; Hill 1995, 37; Juran 1992, 283-288, 381-
382). Téti ei kuitenkaan aina voida vilttdd etenkdédn asiakaspalvelussa, vaan tyontekijit talon edustajina joutuvat
usein ottamaan vastaan my6s asiakkaiden muiden toimintaan liittyvén tyytyméattomyyden.

IS Ks. Kallio 2002, 37.

12 Myos tamin tutkimuksen ulkopuolella olevasta opistosta minulla kerrottiin, koska tiedettiin minun tekevin
laadusta tutkimusta, opetushallituksen vuonna 2000 kansanopistoissa teettdmén arviointitutkimuksen vaatiman
ajan aiheuttaneen opiskelijoiden keskuudessa tyytymittomyyttd. Lyhytkurssilla (2-3 péivéd) olleet kurssilaiset
olivat kokeneet tutkimuksen vieneen kohtuuttomasti kurssiaikaa. (Ks. myos Lehtinen 1995, 100).
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Opettajan tyon arvo

Haastattelussa heitettiin ajatus, ettd myds opettajan tyon taloudellista arvoa voitaisiin
mitata. Esityksen takana oli ajatus, ettd opettajan tyon arvo ja merkitys nidkyy opiskelijoiden
oppimisena ja toiminnan kannattavuutena. Osalla opettajista oli tehtdvénd markkinoida talon
asiantuntemusta ja koulutuspalveluja. Ajatuksena oli siis, ettd opetus markkinoi itse itsedén.
Sidosryhmien tapaamiset koettiin myos myyntitilaisuuksiksi. Yhteistydsuhteet olivat ainakin
osin muuttuneen liikesuhteen suuntaan, silld “vaikka ne (sidosryhmdtapaamiset) eiviit
tavallaan julkituodusti ole myyntitilaisuuksia. Koko ajanhan siind myyddcdn opistoa, itsed ja
meiddn palveluksia, meiddn koulutus-, kehittdmistuotteita ja ylldpidetddn uskoa meihin
luotettavina, laadukkaina yhteistyckumppaneina, (...).” (P5: 771:790))

Haastattelusta ei kdy ilmi, minkélaisia arviointikriteereitd opettajan tyon taloudelliselle
arvioinnille ajateltiin voitavan asettaa. Esityksen arveltiin kohtaavan vastarintaa ja voivan
osoittautua vaikeaksi toteuttaa ja ehkd jopa tarpeettomaksi, mutta haastateltava piti ajatusta
kokeilun arvoisena. Myynti nihtiin keskeiseksi osaksi opettajan tyotd ja ylipddtddn
haastattelussa oli erddnlainen sisdisen yrittdjyyden henki. Milld tavoin myyntityd vaikutti
opiston sisdisiin suhteisiin? Loiko se kilpailua asiakkaista? Kavensiko yhteistyésuhteiden

luonteen muuttuminen mahdollisuuksia avoimeen yhteistyohon?
Oppimisen arviointi

Oman oppimisen arvioinnin sanottiin osoittautuneen opiskelijoille vaikeaksi heti
koulutustilaisuuden patyttyd.' Koulutuksen péittyminen oli koettu ainakin pitemmilld
kursseilla sekavaksi tilanteeksi ja siten huonoksi hetkeksi arviointiin. ”Me ollaan huomattu, et
oman oppimisen arviointi Iyhyelld aikavdlilld on kauheen vaikeeta. (...) Antaa ajan vdihdn
mennd ja tasoittua ja rauhoittua, niin sitten sitd ehkd pystyy arvioimaan sillai
tasmdillisemmin.” (P5: (614:633)) My0s oppimisprosessin mééritteleminen oli osoittautunut
ongelmalliseksi. Oppimisen ei toivottu pddttyvin yksittdisen koulutustilaisuuden
loppumiseen, ja arvioinnin keskeiseksi haasteeksi tulikin sen seuraaminen, miten oppi toimi
opiskelijan arjessa ja mitd kurssista oli jadnyt elimédn. Palautetietoa oppimisesta katsottiinkin
olevan viisasta keriitd vasta jonkin ajan kuluttua koulutustilaisuuden pasttymisesti.'>* Tt ei
ollut kokeiltu, mutta asia oli vireilld. Arvioinnin tulisi siten kohdentua nimenomaan opitun

pitevyyteen ja siirrettivyyteen. Oppiminen ymmaérrettiin  kuitenkin myd6s “fiefojen

133 Jos kansanopistotydn tehtivind on persoonallisuuden monipuolinen kehittiminen, oppimisen ja opistotydn
arviointi on vaikeaa (ks. Buckley & Hurley 2001, 563, 565, 571). Kdésitteellisen muutoksen aikaan saaminen on
hidas prosessi ja useimmiten koulutuksessa on kyse entisten kisitysten rikastamisesta (Tynjild 2000, 76-80).

3% Puhutaan myos ns. koulutuksen pitkdaikaisvaikutuksista ja perimmiisestd (ultimate) ja viivistetysti
arvioinnista, jolla juuri tarkoitetaan sen selvittimistd, onko opittu jotain sellaista, jolla on merkitystd tyossi,
johon on koulutuksen jélkeen palattu (Lehtinen 1995, 53-54).
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sisdistdmiseksi”, jota tulisi “festata” heti pdivin pédtyttya. Siten opiskelija saisi heti palautteen

suoriutumisestaan, ja “festaus” tukisi tietoista oppimisprosessia.

Arviointikeskustelujen Iuonne vaihteli koulutuskokonaisuudesta toiseen. Niissd katsottiin
olevan myos kehittdmisen varaa. Haastateltava kertoi pohtineensa, miten palautekeskusteluja
tulisi kehittda, “ettei niistd (arviointikeskusteluista) tulis semmosia kamalia tilaisuuksia, missd
me vaan vaahdotaan ja haukutaan, ja ne (=opettajat) kuuntelee siel korvat punaisina, et se
olis semmosta, et keskustellaan ja sovitaan asioista ja sitten, jos on jotain ongelmia niin (...)”
(P38: (1283:1314)).

Perusta talon koko kehittamistyolle

Opiskelijoiden ja asiakkaiden suorittamat arvioinnit olivat yksi keskeinen arkisen
toiminnan ohjauksen perusta. Kurssilaisten ja talon kéyttdjien palautteet tai ainakin puutteiksi
havaitut asiat tulivat esille viikoittaisissa henkilostoryhmien yhteispalaverissd. Niissd
pohdittiin mahdollisuuksia korjata tai vastaisuudessa ennakoida ongelmaksi havaittu asia.
Laatupiirissd oli késitelty asiakkailta saatuja “signaaleja”. Arvioinnin sanottiin lomittuvan
oppimisprosessiin monin eri tavoin ja siten opettajan arvioimana ohjaavan opetusta. Arviointi
koettiin yhdeksi vuorovaikutuskanavaksi asiakkaiden, opiskelijoiden ja henkiloston vélilld ja
tdméd vuorovaikutus koettiin yhdeksi toiminnan kehittdmisen perustaksi. Arvioinnin ja siithen

liittyvén vuorovaikutuksen uskottiin siten olevan jatkuvan muutoksen ja oppimisen ldhde.

Itsearvioinnille organisaatiotasolla asetettiin kuitenkin my6s laajempia odotuksia. Se
haluttiin n#dhdd talon koko toiminnan tasolla, pitkélld aikajénteelld késittden kaikkien
henkil6storyhmien tyon ja nédiden vilisen yhteistyon. "(...) md ndkisin siin, et se (itsearviointi)
on samanlainen tyokalu kun toi asiakaspalvelumittaus. Et silld pystytddn suuntaamaan toitd
semmoseen, mitkd meilld mahdollisesti on huonosti, mitkd meiddn pitdd hoitaa ja sit taas
toisaalta on se, et mitkd meil on hyvin, niin ne annetaan olla hyvin. (...) Plus sitten se, ettd
toivottavasti silld pystytdcdn myds sitten katsomaan sitd ja poistamaan semmosta haihattelua,
et me ehditddn ja pystytdidn tekeen ndd kaikki.” (P40: 1164:1180)) Itsearvioinnin uskottiin
palvelevan eri strategia- ja toimintavaihtoehtojen kehittdmistd ja arviointia. Sen odotettiin
tuottavan enemmankin tietoa toiminnan vahvuuksista ja heikkouksista kuin tietoa yksittdisista
kursseista, siis “isoja kaaria”, “vahvuus- ja kehittimisalueita” sekd “haihattelun poistamista”
toiminnan eteenpédin viemiseksi. Arvioinnilla uskottiin voitavan kiinnittdd huomio myds tyon
inhimillisiin puoliin: ”Md toivon, et sitd (itsearviointia) todella Ilihdettds tekemdidn, et sitd
tehtds myos silld tasolla, et me Idhdettdis miettimddn vaihtoehtoja, kdytetddnko tuntiopettajia,
palkataanko ehkd vakituista tydntekijdd enemmdn, mikd on se sddsto, todella sdidisto siitd,
onko sitten sairaslomii vihemmdn vai ei, mistd se tulee se tulos. (...) ettd ehkd ne pystyttdis

todentamaan jotenkin julkisesti yhdessd, (...) et menis jotakin faktaa myds talon johdolle.’

(P25: (1007:1043)) Arvioinnin odotettiin paljastavan selkedsti tosiasioita, joiden tulisi olla
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johdon tiedossa ja pédtosten perustana. Arvioinnin uskottiin antavan #dinen myos
henkilostolle.'>

Vaikka laadunarvioinnin yhdeksi keskeiseksi tavoitteeksi asetettiinkin tuotantoprosessin
lapindkyvyys ja “piiloteltujen asioiden” esiin kaivaminen, myonnettiin rankan ihmissuhdety6n
vaativan myds yksityisyytti:'>° *Et se on tietysti ihan ymmdirrettiivii ja tés kun joutuu tosiaan
paljon lataamaan, satsaamaan henkistd panostusta siihen, et tekee ihmisten kanssa tditd ja
Vhteistyotd, niin sd tarviit myds yksityisyyttd sen rinnalle” (P25: (1764:1772)). Haastattelut
herittivit kysymyksen, ettd missd médrin yksilolld ja yhteisolld on oikeus ylipdatddn
yksityisyyteen. Mitd kaikkea tyonantaja tai tyoyhteisd voi edellyttdd yhteisollisyyteen tai
sitoutuneisuuteen vedoten yksittdiseltd tyontekijalta?

4.2.2 Yhdessi tekeminen

Aineistossa vuorovaikutukseen liittyvit nikdkohdat ovat hyvin keskeisesti esilld. Yhdessi
tekeminen, avoimuus ja “yhteishomma’ nihtiin osin paillekkiisind ilmidind ja tavoittelemisen

arvoisina osana tyontekijan hyvinvointia, laatua ja toiminnan resursseja (vrt. kuvio 8 ).

155 Tauriainen (1994, 201) toteaa, etti pdivikodeissa tunnistetaan laadukkuuden ja tuloksellisuuden ristiriidat:
esimerkiksi sijaisia ei palkata ja lapsia siirretddn ryhmadstd toiseen. Tauriainen kysyykin, ettd voisiko
laadunarvioinnin esiintuoma vanhempien &ini muuttaa péittdjien kisityksid resurssien riittdvyydestd, kun
tyontekijoiden déni ei sinne asti kanna. Laatuajattelun ja laadun arvioinnin uskottiin kuitenkin edistivin myds
omien intressien ja my0s tehtdvin toteuttamista.

1% Myés laadukkaan tyon edellytyksend voidaan pitdd tyontekijin autonomisuutta. Sallis (1993, 89) vaatii
opettajille autonomisuutta toteuttaa opettajuutta, suurempaa mahdollisuutta padtoksentekoon ja vastuun
ottamiseen. Thmisen arvokkuus sindnsd vaatii tiettyd autonomisuutta ja oikeutta piirtdd yksityisyyden rajat
(Seligman 1997). Ylipd4tddn kirjallisuudessa mahdollisuutta sdddelld omaa tyotddn pidetddn tyon
tuloksellisuuden edellytyksend (ks. Maki 2000, 261-262). Fairholm (1994, 11) sanoo, etti organisaatiossa
luottamuksen rakentaminen edellyttdd my6s yksilollisyyden tunnustamista.
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ORGANISAATION
LAPINAKYVYYS
ﬁ:{ ITSEARVOINTI
I
(\mmzss;& TEKEMINEN E]

- En pelkii pyytid apua
k- Me tehdidn yhdessi

i

- Korjaamiseen

- Luottamuksen rakentamiseen

- Ei tiedetty oikein missd mennddn
( Pienid korjauksia

(LAATUPIIRI

Kuvio 8.  Organisaation lipinédkyvyys ja sen alakategoria Yhdessi tekeminen ja siihen liittyva
Laatupiirikategoria. Kuvassa kaksi hakasulkua [] tarkoittaa, etti kategoria x on osa kategoria
y:té ja yhtildisyysmerkeilld = = osoitetaan, etti x ja y liittyviit toisiinsa.

Yhteenvetona Yhdessé tekemisen luvusta voidaan sanoa, ettd pyrkimys tuottaa tehokkaasti
yhéd parempia ja erilaisia palvelukokonaisuuksia teki ajankohtaiseksi aivan uudella tavalla
my0s yhdessd tekemisen vaatimuksen. Sen sanottiin edellyttdvian tehokasta tiedonkulkua,
uutta itseymmérrystd osana palveluketjua, mutta myds oman osaamisen, kiitoksen ja
my6titunnon jakamista. Yhteistyotd oli, sitd vaalittiin, sitd arvostettiin ja sen syventiminen
nidhtiin yhdeksi laatutyon haasteeksi. Laatupiiri, jonka toiminta kuitenkin jéi lyhytaikaiseksi,
oli perustettu tehostamaan yhteisid korjaustalkoita ja tehostamaan organisaation sisdistéd
tiedonkulkua ja johtamista. Virheet haluttiin nihd4d oppimismahdollisuuksina. Laatupiirissi
konkretisoitui kisitys laadusta toisaalta asiakasldhtGisyytend toisaalta palvelun ja prosessin
virheettomyytend. Talon ulkopuolisten hankkeiden kerrottiin rikastuttaneen myds talon
sisdistd kommunikaatiota ja yhteistysuhteita. Avautuminen ja yhdessd tekeminen olivat
omiaan vahvistamaan ja luomaan uusia mahdollisuuksia vuorovaikutteisesti kehittyvin
asiantuntemuksen kehittymiselle ja vahvistamaan organisaation sisdistd koheesiota. Laatu

méadrittyi yhdessd tekemiseksi, joka myds koettiin laadun edellytykseksi.
Keskindistéd apua ja yhdessd tekemistd

Tyotd kerrottiin tehtdvin toinen toistaan tukien. Haastatteluissa tuotiin esiin, ettd koettiin
mahdolliseksi pyytdd apua ja neuvoja tyotovereilta: ”Tietenkin sitten jos joku pyytdd neuvoa,
niin sdhdn annat sen oman neuvos. Emmd tiedd, onko se paras neuvo, mutta sdd yritdt sen
mukaan, ettd sitten hdn voi sen sitten muodostaa jotenkin muuten, mutta (...).” (P27:

(727:731)) Apua rohjettiin pyytdd yli tehtdvialuerajojenkin, (...) et jos mult pyydetdcdn apua,
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niin md annan omaa apuani, kun mul on aikaa ja tdillee ndin ja sit taas pdinvastoin, oli se sit
ihan mitd vaan, ettei aina tarvii sanoa, ettd tdd ei kuulu mun alueeseen. (...) Md voin mennd
ihan suoraan kysymdicn esimiehelti’, (... ) ettei 0o niin ku semmosta, et mun tarveis yksin
pdhkdilld. Just se vaikuttaa kans hirveesti, et tai oli se keltd tahansa, yleeensd voi mennd
kysymdicin (...).” (P42: (244:283)) Apua ja neuvoja rohjettiin kysyd myds esimiehiltd.'”®
Avoin vuorovaikutus toimi siten eriéinlaisena resurssina.'’ Se, ettei tarvinnut olla ongelmien
kanssa yksin, koettiin suureksi avuksi ja helpotukseksi ja asiat saatiin hoidettua jouhevasti.
Apua kerrottiin siis my0s annettavan. Neuvoa ei annettu ainoana oikeana ratkaisuna, vaan
yhtend mahdollisuutena. Siten apu ja avun vastaanottaminen muodostivat myds
mahdollisuuden vastavuoroiseen oppimiseen. Muiden ongelmiin ja huoliin sanottiin my6s
osallistuttavan ellei muutoin niin kuuntelemalla my6tétuntoisesti. TyGtoverin toiveita oli myds
yritetty edistdd, vaikka asiat usein menivit luotetun toimivallan ulkopuolelle. Asioiden

sanottiin jddvan kahdenkeskisiksi, luottamus synnytti luottamusta.

Useissa kohdin haastatteluissa tulee esiin késitys siitd, ettd mikéli halutaan tuottaa
laadukkaita palvelukokonaisuuksia, tyo tulisi nihdd asiakas-tuottajaketjuna, jossa yksikddn
lenkki ei saa pettdd. Haastatteluissa korostettiinkin tietoisuutta siitd, ettd omaa tyotd tehtdessd
ja suunniteltaessa oli kaiken aikaa pidettdvad mielessd, mitd seurauksia silld oli muiden ty6hon,
palveluketjun seuraaviin lenkkeihin - “jos mdd en hoida hommaani, niin ne kdrsii” (P39:
(1943:1956)). Taméan sanottiin edellyttdvin ennakoivaa tyGorientaatiota ja tiedonkulusta
huolehtimista (vrt. Vakiintunut vs. uusi toimintakulttuuri).'®

Yhdessd tekeminen mahdollisti yhteisen paneutumisen havaittuihin ongelmiin. Jos
unohduksia, virheitd tai pullonkauloja havaittiin, niistd keskusteltiin yhdessd ja sanottiin
haettavan yhdessé sujuvampia kéytint6ja: ~Eiks menny ihan hyvin ja tdllai ndin, ja ketds meit
muuten sit niin kun, jos me ei itte sit mietittdis sitd asiaa niin ja jos tulee jotain semmosia
asioita, et vast sit huomataan jilkeenpdin, ettei muistettu sitd tai jotain, niin siitdkin
keskustellaan, ettd tdytyy muistaa, ettei seuraavalla kerralla tee sitd (...)” (P27: (224:236)).

Yhdessi iloittiin myds onnistumisista, ja keskindisté kiitosta kerrottiin jaettavan.

Opetuspuolella tiimeissd suunniteltiin koulutuskokonaisuuksia. Opiskelijoiden tarpeita ja
siséltalueita oli yhdessd pohdittu, menetelmid kehitetty, aineistoja kerrottiin kdytetyn ja

kehitetyn yhdessd, pariarviointia oli kokeiltu. Yhdessd tekemiseen my6s tietotekniikka toi

'37 [lmaisu muutettu yleiseksi.

158 Miiki (2002, 127- 128) kiinnittiz huomiota Leeniin viitaten, etti apua ei tydpaikoilla useinkaan haluta pyyti,
koska ei haluta epédpétevin, avuttoman toisista riippuvaisen leimaa. Toisaalta avun hakeminen tietyssi tilanteessa
el turvaa vain asioiden sujumista, vaan tarjoaa my6s mahdollisuuden oppimiseen. Tieto, ettd voi pyytdd ja saada
apua, muodostaa myds erddnlaisen tukiverkon yksittdisen tyontekijan ympérille.

1% Miki mm. toteaa (2002, 127), ettd organisaation tehokkuudelle on tarkedd, ettd organisaation kaikilla tasoilla
saadaan kommunikoida vapaasti ja luonnollisesti ja ettd voidaan osallistua organisaation kehittdmiseen.
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luontevan lisimahdollisuuden (vrt. sdhkoposti, yhteiset tiedostot yms.). Avautuminen ndytti
merkitsevin sellaisen osaamisen ja asiantuntijuuden mahdollisuuden vahvistumista, joka olisi
yhteisollisesti jaettua, tydssd tapahtuvan oppimisen ja reflektion kautta vuorovaikutuksellisesti
kehittyvaa.

Haastattelijalle kerrottiin sisdisen ja ulospdin suuntautuvan avautumisen olevan
vuorovaikutuksessa. Mm. projektien kautta taloon saatiin rahan lisdksi uutta rditaloityd
osaamista, uusia yhteistyOsuhteita ja “ihmiset saa semmosia innostavia uusia
tehtdvikokonaisuuksia ja erilaiset ihmiset sit muodostaa sen projektikombinaation”™ (P21:
(813:828)). Ulkopuoliset kontaktit rikastuttivat asiantuntijuutta ja my0s sisdisid
yhteistyosuhteita. Projektiin osallistuminen saattoi johtaa toisilleen ennestéén melko vieraat
tyGtoverit yhteisty6hon. Kehittdmiselle, kehittymiselle, muutokselle ja siten siis laadun
parantamiselle ja uudelle vuorovaikutteisesti kehittyville asiantuntijuudelle syntyi uusia
mahdollisuuksia.

Kun sai tyoskennelld ryhmaéssd, johon oli hakeuduttu vapaaehtoisesti ja jonka jésenilld oli
yhteinen kiinnostuksen kohde ja jotka vield “pdrjdsivit keskendnsd”, tuloksiakin sanottiin
syntyneen. “Et tulee ymmdrretyks. Se on ihmisille tdrkee asia.” (P21: ((416:433)) Siten tultiin
my0s korostaneeksi henkilokemian tirkeyttd tavoiteltaessa erilaisten tydryhmien ja tiimien
tehokkuutta. Avautumisen sanottiin tuottavan niin iloa kuin hyvii tuloksia.

4.2.2.1 Laatupiiri kehittimiskokeiluna

Epékohtien korjaamiseksi, parannusehdotusten laatimiseksi ja “yhteishomman”
parantamiseksi oli perustettu laatupiiri'® (vrt. kuvio 8 edelld). Sen toimintaa ei kuitenkaan
kovin hyvin tunnettu, vaikka laatupiirissi oli edustus talon kaikista henkilGstoryhmista.
Epétietoisuus kielinee siitd, ettd laatupiiri ei ollut vield pystynyt vakiinnuttamaan asemaansa
tyOyhteisossd ensimmaéisen haastattelukierroksen aikana. Toisella haastattelukierroksella se ei
nimittdin endd toiminut. Syyt sen toiminnan lopettamiseen eivdt selvid haastatteluista

tyhjentévésti.

Laatupiirin perustaminen kuvastaa késitystd ja luottamusta siihen, ettd henkilost6lld on
osaamista ja arvostelukykyd, joka ehkéd juuri laatupiirin kautta saadaan entisti paremmin
yhteiseen kayttoon. Samalla laatupiiritoimintaa voidaan pitdd myds yhtend osallistamisen

muotona'®”. Laatupiirin tehtiviksi ymmirrettiin palautteiden ja “herdtteiden” keriiminen

1 Tissi yhteydessi voitaisiin puhua myds prosessiorientaatiosta (ks. Tuomi 2000, 249).

16! Laatukirjallisuudessa laatupiirilld tarkoitetaan eri henkildstoryhmien edustajista kokoonpantua ryhmé, jonka
tehtdvind on identifioida ongelmia ja esittdd ratkaisuehdotuksia (esim. Beckford 2002, 97-99; Ishikawa 1990, 78;
Juran 1992, 394-398). Po. ryhmélld oli myds oma erityinen nimensd, mutta tdssd tutkimuksessa kaytetddn
yleisnimed laatupiiri.

12 Kaoru Ishikawa piti laatupiiria keskeisimpéni osallistamisen muotona (Beckford 2002, 97).
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talon siséltd ja asiakkailta. Laatupiiri ndyrtdd olevan muutaman viikon vdlein kasassa, ja ne
kartottaa kaikkii epdkohtii ja sit tekee korjausesityksid; osa menee johtoryhmdille ja osa on
semmosii, mitd ne korjailee ite, ettd kaikki korjauksethan ei maksa mitddn” (P50:
(404:414))." Oleellisena pidettiin siti, etti negatiivisiin palautteisiin ei sinéinsi takerruttaisi,
vaan niisti etsittéisiin parannusehdotuksia uuden toimintatavan luomiseksi.'® Ajatus virheet
oppimisen ldhteend tulee esiin aineistossa eri yhteyksissd (vrt. Muutoshalu ja
muutosvastarinta: miten sen vois tehdd toisin ja Arvioinnista kehittdmiseen: opettamisen

ohjaamiseen).

Laatupiirilld pyrittiin tiedonkulun parantamiseen, johon katsottiin olevan edellytyksid,
koska kaikki henkil6stéryhmaét olivat siind mukana “ja se yhteishomma, et siin (laatupiirissd)
on tommonen poikkileikkaus, et siel on ainakin ne ihmiset, jotka siel tiimissd on. Ne kattoo
asiaa monipuolisemmin, ettei oo todellakaan kiinni siitd, jos md teen homman hyvin, jos se
tieto ei multa mee toiselle ja se klikkaa ja sit se nékyy asiakkaalla huonona palveluna.” (P30:
(271:278)) “Yhteishomma” néhtiin nimenomaan liukkaana tiedonkulkuna ja tyontekijédn
tehtdvind huolehtia palveluketjun seuraavan osan toimintaedellytyksistd. Laatupiirissd
virheitd sanottiin tarkasteltavan pikemminkin systeemin tasolla kuin yksittdisen tyontekijan
tasolla, vaikka laatutyossd yksilollistdi vastuuta laadusta tuotantoketjun osana
korostettiinkin.'®® Laatupiirin jisenten velvollisuus oli viedd korjaus- yms. péitokset tiedoksi

omaan tiimiinsi.

Laatupiirin tehtdviksi koettiin my6s keskindisen ymmirtimyksen ja luottamuksen
lisddminen. Laatupiirin kerrottiin toimineen erdédnlaisena paineiden purkamisvélineend — “on
purettu tuntoja” (P66: (1124:1130)).'°® Laatupiirin toiminta haluttiin saada myos “julkisen
keskustelun piiriin”. Ei katsottu riittdvén, ettd tiedettiin minkélaista palautetta oli saatu, vaan
tiarkednd pidettiin my0s tietoja siitd, minkélaisia pohdintoja, vastauksia ja muutoksia ne olivat
aiheuttaneet. Laatupiirin toimintaa myds puolusteltiin sanomalla sen tiedottaneen “ihan
kivasti” sdhkopostitse kokousasioista. “Mut nyt se, mitd md olisin ehkd kaivannut,
sddnndllisin viliajoin palattaisiin siihen, miten se toimii, koska nyt tdst helposti tulee
semmonen toiminta, et niin hyvd kuin se onkin, se jdd taas ihan omaks toiminnakseen, jossa
henkildsto ei koe olevansa mukana ja (...)” (P41: (194:213)). Lapindkyvyyden vaatimuksella

tarkoitettiin palaamista aika ajoin laatupiirin toimintaan, toimintaperiaatteisiin ja koko

19 Voidaan tietysti kysy, voiko organisaatiossa ylipétiin olla sellaisia asioita, jotka eivit maksa jotain tai jotka
eivit ndy joko tulojen lisdyksend tai menetyksend.

1% Laatukirjallisuudessa juuri laatupiirin jisenten ongelmien ratkaisuorientaatiota pidetidn tirkeiind, jotta ei
juututtaisi taivastelemaan ongelmia (Beckford 2002, 98).

16 Mm. Beckford (2002, 29) korostaa siti, etti virheet luovat oppimisen mahdollisuuksia. Juuri syyllisten
etsimiskulttuuria hén pitdd laadun esteend, koska virheet eivdt useinkaan ole palautettavissa yksittdisen
tyontekijan suoritukseen.

1% Ishikawa (1990, 78-81) sanoo, etti laatupiirin tehtdvdnd on a luoda “cheerful workplaces that make life
worthwhile and where humanity is respected”.
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yhteison aktivointia laatuasian ympérille. Lapindkyvyyden vaatimuksen katsottiin koskevan
mydos itse laatuty6td, koska vasta avoimuuden ja osallistamisen kautta uskottiin voitavan luoda
luottamusta ja sitoutuneisuutta laadun parantamiseen (vrt. Johtamisen haasteet: laatuajattelun
implementointi). Ylipddtdén korostettiin vélittomén viestinndn merkitysta eli sitd, ettd asiat ja
palautteet ““vdlittomdisti siirtyy asianomaiselle henkilolle tai henkilostéryhmdlle” (P41:
(239:274)), jotta kenenkdén ei tarvitsisi peldtd joidenkin ikivanhojen asioiden pullahtamista
esiin jossakin tdysin toisessa yhteydessd. Tunnettiin pelkoa tai mahdollisesti oli saatu
kokemusta siitd, ettd edellytykset vastata omasta tyostéd ja tehdd korjauksia olivat valumassa

itse tekijoiltd toisten késiin.

Laatupiirissd toimiminen edellyttdd harjaantumista, selkeitd pelisdéntojé, selvad kisitysta
sen roolista ja tehtivista.'’” Oli koettu, "ettei (...)pédisty kun hyvidin alkuun, kun ei tiedetty
oikein missd mennddn ja miten se ldhtee toimimaan, et (...) ei ollenkaan pddisty siin niin kun
toteuttamaan niitd (...) ja (...) tuli niin valtavasti sitten sitid palautetta, josta olis tarvinnu
vastata, ettei siti hetkessd pysty semmosiin korjauksiin” (P64: (167:180). Epétietoisuus,
suuret odotukset, asioiden paljous ja resurssien niukkuus olivat vaivanneet laatupiirin
toimintaa. Laatupiirin ei myoskddn koettu nauttineen sitd arvostusta, jonka sen katsottiin
ansainneen. Toisaalta ajatusta laatupiiristd jatkossa ei tyrmdtty, vaikka “siitdhdn tulee kovasti

tyotd ja siind tulee aina sitten se taloudellinenkin kysymys vastaan” (P64. (199:200)).

Monet laatupiirin pyrkimykset olivat ensimmaéisen haastattelukierroksen aikana “tydstdn
alla”. Laatupiirin toteuttamia “semmosia pienid korjauksia” pidettiin kuitenkin tirkeini
avauksina. Laatupiirin tyon tuloksia ei kuitenkaan aina haluttu arvioida, koska toiminnan
katsottiin jddneen sisdénajovaiheeseen: ”"On vaikee sanoo senkin takia, ettd kun se ei nyt
pddssyt viel toimimaan” (P64: (188:189)).

4.3 Markkinaldhtoisyys

Haastateltavat puhuivat asiakkaista ja asioita perusteltiin asiakkaiden tarpeilla ja toiveilla.
Laadun parantaminen oli ymmairretty asiakaslédhtdisyyden ja markkinaldht6isyyden
syventimiseksi ja avautumiseksi kuuntelemaan asiakkaiden tarpeita ja toiveita.
Asiakasndkokulma ja —ldhtdisyyden -periaate ovat keskeisesti esilld haastatteluissa.
Tutkimuksen Markkinalédhtoisyys Iuvussa tarkoituksena on tarkastella, keitd asiakkailla
lopultakin tarkoitettiin ja minkélaisen siséllon markkinal&htoisyys haastatteluissa saa. Onko
kansanopisto-opiskelijoista ja kurssilaisista tullut asiakkaita? Markkinal&ht6isyys muodostuu
neljdstd alakategoriasta: Asiakkaita ja opiskelijoita, Asiakasldhtdisyys, Opiskelijat asiakkaina

ja Opiskelijaldhtoisyys opettajien rakentamana (vrt. kuvio 9).

167 K s. esim. Ishikawa 1990, 97-99.
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MARKKINA-
LAHTOISYYS

ASIAKKAITA JA
OPISKELIJOITA

ASIAKAS- —
LAHTOISYYS ——

OPISKELIJAT ——
ASIAKKAINA ——

OPISKELIJALAH-
TOISYYS OPETTAJIEN [7]~ |
RAKENTAMANA

Kuvio 9. Markkinalihtdisyyskategoria alakategorioineen. Kuviossa kaksi hakasulkua [] tarkoittaa, etti
kategoria x on osa kategoria y:ti.

4.3.1 Asiakkaita ja opiskelijoita

Markkinaldhtoisyyden rakentumista ldhdetdén tutkimaan tarkastelemalla, keitd pidettiin

asiakkaina (vrt. kuvio 10).

Yhteenvetona tdstd luvusta voidaan sanoa, ettd haastatteluiden mukaan organisaatiossa oli
erilaisia ndkemyksid siitd, keitd pidettiin talon asiakkaina. Kisitysten erilaisuutta ei
selvastikddn haluttu kuitenkaan paisutella. Opetushenkildstolle opiskelijoiden kutsuminen
asiakkaiksi oli tuntunut erityisen vaikealta. Opiskelija-opettajasuhdetta ei pidetty ainakaan
puhtaana liikesuhteena, eikd sithen oikein osattu istuttaa osapuolindkdkulmaa.
Asiakaskeskusteluun néytti tiivistyvdn puhe opettajien ja asiantuntijuuden asemasta sekd
opettajien ja opiskelijjoiden vilisistd suhteista. Opiskelija—opettajasuhteen erityisyyttd
perusteltiin toisaalta opiskelijan aktiivisella roolilla oppimisprosessissa toisaalta silld, ettd
opetuksen tavoitteet eivit voineet 1dhted yksittdisen opiskelijan vaatimuksista, vaikka toisaalla
haastatteluissa opiskelijoiden tarpeita sanottiin pidettivian opettamisen ldhtokohtana. Myds
opetushenkildstd kuitenkin luonnehti asiakassanaa kéyttokelpoiseksi, jota oli jossain médrin
syytd kéyttdd. Samalla kun korostettiin toiminnan opinnollisuuden luonnetta tdhdentamalla
opiskelijoiden erityisasemaa, osallistuttiin osin my6s asiakasdiskurssiin. Opiskelijat sen sijaan
korostivat identifioituvansa asiakkaiksi ja kokivat myds tulleensa kohdelluiksi asiakkaina.

Asiakkuuteen he kytkivit oikeuden ja mahdollisuuden esittd4d vaatimuksia.
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- Asiakkaita, opiskelijoita ja oppijoita
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Kuvio 10. Asiakkaita ja opiskelijoita —kategoria osana Markkinaldhtoisyyskategoriaa. Kuviossa kaksi
hakasulkua [] tarkoittaa, ettii kategoria x on osa kategoria y:ti.

Koulutuksen maksajaa pidettiin sen sijaan yksimielisesti asiakkaana. Muun kuin
opetustoiminnan (kiinteistonhuollon, ravintolatoiminnan, jne.) ndkokulmasta kaikkia talon
kayttdjid pidettiin asiakkaina, joskin tunnistettiin opiskelijoiden muodostavan yhden erityisen
asiakassegmentin. Eri henkilostoryhmien nikokulmasta asiakkuuden sisdltd siten vaihteli.
Opiskelijoita kerrottiin arjessa kutsuttavan kuitenkin yleisesti kurssilaisiksi tai opiskelijoiksi.
Sen, mikd luontevasti tuntui istuvan yhteen toimintalohkoon, ei oikein katsottu ainakaan

kaikilta osin sopivan toiseen.

Asiakkuuskisitteeseen tiivistyivit myds toiminnan laajenemisesta syntyneet haasteet;
kansanopistotoiminnan rinnalle oli tullut ja tulossa muita koulutus- ja toimintamuotoja, joten
talon kayttdjat olivat yhd useammin muita kuin perinteisid asiakkaita (= taustayhteisdihin

kuuluvia).
Asiakkaita, opiskelijoita ja oppijoita

Asiakas ymmarretddn taloudelliseksi toimijaksi, jolle vaihtosuhteen vastapuoli toimittaa
korvausta vastaan tavaran tai palvelun. Liht6kohtana on ajatus, ettd asiakas on pitevi
tekeméadn perusteltuja valintoja. Kyseessd on liikesuhde, jossa vaihdon osapuolet pyrkivit
maksimoimaan oman hyotynsd. Koska asiakasta pidetddn laatuajattelussa yleisesti laadun
viimekitisend arvioitsijana, on asiakkaan mdidrittely keskeinen kysymys. Koulumaailmassa
asiakkaiksi médritellddn usein ldhes kaikki sidosryhmét: niin oppilaiden vanhemmat,

opiskelijat, elinkeinoeldmé ja julkinen sektori tyonantajina, yhteiskunta veronmaksajineen,
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jatkokouluttajat ja jarjestiytyneet intressiryhmit.'® Voidaan tietysti myds kysyd, ettd jos
olemme asiakkaita synnytyslaitokselta hautaukseen, onko kisitteen selitys- ja erottelukyky

kdymassd kyseenalaiseksi.

Erityisesti opetushenkilostolle kysymys, ovatko opiskelijat ja kurssilaiset asiakkaita, oli
ollut hankala. Keskustelua asiakkuuden késitteestd oli kdyty, ja kysymysté oli ldhestytty eri
suunnilta. Ensinndkin asiakas nahtiin nimenomaan maksajana, palvelun ostajana.'®
Kansanopistoissa on opiskelijoita, jotka eivdt maksa itse lainkaan tai maksavat vain osan
valittomistd koulutuskustannuksista. Opettajakunnassa yleiseksi oli tunnistettu késitys, ettd
koulutuksen ostaja on asiakas. Haastattelussa herétetddn kuitenkin myo6s kysymys, mikéd
erottaa opiskelijan asiakkaasta: On ollu paljon keskustelua ja (...) varsinkin opettajakunta
kattoo, ettei oppilas voi olla asiakas tai siis sillai. Monta kertaa siin tulee tdd ristiriita, voiko
oppilas olla asiakas. Kun puhutaan siitd, voiko vanhus olla asiakas tai voiko potilas tai sit
vois kysyd, jos poliisi sakottaa mua ylinopeudesta, ettd olenko md asiakas sille poliisille, et
tdd on se ristiriita eikd se vdlttdmdittd ihan tdysin voi ollakkaan asiakas, koska opetuksessa
pitdd olla myds niitd mddrdttyjd tavoitteita ja se oppilas voi olla, ettd sen tavoitteet siihen
néhden, miti siel opetukseen on annettu (...), ne ei ookkaa aina samat ja ei voida, jos
puhutaan asiakkaasta et asiakas tyydytetddn ja muuta, niin aina ei vdlttdimdttd voida tehdd
niin.” (P30: (761:781)) Toiseksi opiskelijan tai oppilaan erityisyyttd suhteessa asiakkaaseen
perusteltiin siis silld, ettd yksittdinen opiskelija ei voi maédritelld yksipuolisesti opiskelun
tavoitteita. Niin ollen asiakkuuden ja siihen liitetyn nidkemyksen asiakkaan tarpeiden
tyydyttdmisestd ja timédn odotusten tdyttdmisestd ei katsottu sopivan tdysin koulutus- ja
opiskelutoimintaan. '”°

Kolmanneksi asiakaskeskusteluissa tdhdennettiin oppimisen vaativan nimenomaan
opiskelijan omia ponnistuksia ja osallistumista: “Jotenkin md nden silld tavalla, ettd asiakas

kokee tai odottaa, ettd hdntd palvellaan asiakkaana ja opiskelija taas tai hédnen pitdisi Idhted

198 Nikki 1993, 65 — 66; Lillrank 1999, 55-56.

1% Laatujohtamisajattelussa asiakassuhde on aina olemassa, kun asiakkaalla on kontakti organisaatioon (Juran
1992, 8, 11; Lecklin 1997, 87). Asiakas on ”person or organization actually making the purchasing decisions not
necessarily the consumer or user. Legally, a party to a contract for the sale of coods” (Norman & Stapleton
1992). Lillrank (1999) sanoo asiakkaan voivan esiintyd kolmessa eri roolissa — hyddykkeen valitsijana,
maksajana ja kdyttdjand. Toimeksiantaja madrittelee toiminnan tavoitteen, mutta ei sen tekotapaa. Sallis (1996,
31-32) nime&d opiskelijat ensisijaisiksi asiakkaiksi, toiseen kategoriaan hin lukee mm. vanhemmat, sponsoroivat
tyonantajat ja kolmanteen kategoriaan yhteiskunnan kokonaisuudessaan.

170 Tissd viitattiin ilmeisesti opiston ja mahdollisesta oppiaineesta johdettuihin tavoitteisiin sekd mahdollisesti
myos tilaajan kanssa neuvoteltuihin tavoitteisiin, jotka saattavat erota opiskelijoiden ilmaisemista tarpeista ja
toiveista. Lumijérvi ja Jylhdsaari (2000, 111) kuitenkin huomauttavat, ettd asiakasndkokulmalla voidaan ajatella
tdydennettdvdn erityisesti julkisella sektorilla poliittisen pddtoksenteon ja ammattiryhmien ohjaaman
palvelutuotannon toimintaa ja kehittamistd. Konstruktivistisessa katsannossa oppimisen tavoitteen asettelussa on
opiskelijoiden omat l4htokohdat otettava huomioon ja tavoitteen asettelussa ei voida rajoittua vain
oppimissisilloistd luotavien tavoitteiden asettamiseen (Leino & Leino 1997, 80; ks. my6s Usher et al. 1997, 95 ja
Shor 1993, 27).
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siitd, ettd milld tavalla md opin kaikista eniten (...). Ja mitd se edellyttcid multa niin kun
itseltd. (...) Eli, eli tota just jonkun viisauden md luin tuolta jostain, ettd opettaja avaa oven,
mutta opiskelijan on itse astuttava sisddn. (...) Kylld he ovat meiddn opiskelijoita, ja se
edellyttid heiltd kauheen paljon omaa panosta, omaa osallistumista ja omaa tekemistd, ettdi
pddstddn niihin tavoitteisiin, jotka tdlle opiskelulle on asetettu.” (P22: (530:566)) Opiskelun
tulokseen katsottiin siis vaikuttavan ratkaisevasti opiskelijan oma motivaatio ja tavoitteet.
Opettajan sanottiin avaavan opiskelijalle oven uuteen maailmaan, mutta opiskelijan on omalla
toiminnallaan se kuitenkin itse tutkittava, hyléttidva tai hyviksyttiva. Asiakkaan rooli néhtiin
passiivisena: asiakkaan huomio on siind, mitd muut tekevét hanen hyvékseen, kun sen sijaan
oppimisessa opiskelija on itse keskeinen toimija. Vasta-argumenttina voidaan kuitenkin
esittdd, ettd esimerkiksi potilas-asiakkaan paraneminen on usein lopultakin sidoksissa juuri
potilaan omasta panoksesta.

Neljanneksi asiakassanan epdiltiin hdmértdvian sitd, mistd oikeastaan oppilaitos-opiskelija-
opettajasuhteessa on kysymys, “et kylldhdn md nden, et me ollaan oppilaitos. Ettd tdrkeintd
on, et me saadaan ne oppimaan, et oppimista niin kun tapahtuu ja silloin jos me ndhdddn
heidcit pelkdstdicin asiakkaina, niin silloinhan siind se ydinprosessi tai ydintehtdvd vihdn niin
ku hdmdrtyy. Eli silloin, jos me menndidn tonne markettiin, niin sehdn on puhdas asiakassuhde
(...), mut silloin kun tullaan oppilaitoksiin, niin he eivdt ole pelkdstddn asiakkaita, vaan he
ovat jotain muuta.” (P22: (501:518)) Opiskelija-opettajasuhteen uskottiin olevan jotakin
muuta, jotakin enemmin kuin vain “pelkdsticin” asiakas- tai liikesuhde.'”’ Opetushenkil3std
ndki opiskelija-asiakkaassa ensisijaisesti oppijan, vaikka he myds jossain méddrin kédyttivét
haastatteluissa asiakassanaa ja puolustelivat sen kéyttod (vrt. Muutoshalua ja
muutosvastarintaa). Asiakassanan ei katsottu kuitenkaan suuntaavan keskustelua ja huomiota
oikeaan suuntaa, “mutta et on se ihan kdyttékelpoinen kdsite silleen neutraalisti ajateltuna,
mut kyl me kurssilaisista puhutaan noin keskuudessamme siis ndistd, jotka tddlld vaeltaa ja on
kurssilaisina, ei me niistd silld tavalla asiakkaana puhuta, vaan kurssilaisina (...)" (P58:
(555:572)). Asiakassanan kéyttd todettiin “semmosen pitkdn oppimisprosessin ja vaikean
oppimisprosessin tulokseksi” (P58: (541:546)). Jain ihmettelemddn, minkd ihmeen takia

asiakassanaa olisi ainakin ”vdhdn” syytd kiyttdd ja mitd ihmettd talld “neutraalisti” ajattelulla

! Haastatellut opiskelijat kaipasivat laheisti henkilokohtaista suhdetta opettajien ja opiskelijoiden vilille. T#ti
ja asiakassuhdetta ei emotionaalisessa mielessd aineistossa problematisoida, vaan tyontekijéiltd vaaditaan
ty6honsd myds emotionaalista sitoutuneisuutta. Bauman (1999) rinnastaa opettaja-opiskelijasuhteen mm.
kaupankdyntiin ja pitdd suhdetta luonteeltaan funktionaalisena, johon ei kummankaan henkilokohtainen maailma
ulotu. Kyse on tietyn palvelun vaihtamisesta. Bauman myos kirjoittaa, ettd kun tarkastelemme vaihtoon
perustuvaa asiakassuhdetta osapuolten huomio kiinnittyy ensisijaisesti vaihdettavaan esineeseen. Hin jatkaa, ettd
”viimeisin mitd litkkekumppanin mieleen juolahtaisi olisi vastapuolen helldt tunteet tai henkinen kaipuu (paitsi jos
kumppanin tuntemuksilla olisi merkitystd liiketoimen saattamisessa onnelliseen pditokseen)”. Molemmat
osapuolet kayttaytyvit liikkesuhteessa itsekkédsti. Vaihdon pohjalta toimittaessa ei Baumanin mukaan mitéén
tehdd pelkédstddn toisen vuoksi. Asiakaskidsite siten voisi vahvistaa opettaja-opiskelijasuhteen
osapuolindkdkulmaa. Vaihtosuhde kaipaakin sitovaa sddnt6d, lakia, joka takaa osapuolten oikeudet ja
velvollisuudet. (Mt., 50, 130-134.)
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oikeastaan tarkoitettiin. Oliko puhe retoriikkaa'™®, johon katsottiin olevan viisasta osallistua

kaikesta huolimatta, jotta ei leimaantuisi paikalleen jiméhtineeksi?' "

Opiskelijat identifioituivat asiakkaiksi

Opiskelijat sen sijaan identifioituvat asiakkaiksi: “Ollaan me asiakkaita” (P43 (942:951)
ja “meil on tuota oikeus ja velvollisuuskin vaatia mydskin sitd asiakkuutta” (P43:
(1061:1071)). Asiasta oli keskusteltu myds opettajien kanssa. Haastattelemani opiskelijat
kuitenkin vakuuttivat yhteen déneen olevansa asiakkaita, joskin he haastattelun kuluessa
kutsuivat itseddn myos “oppilaiksi” (vrt. Opiskelijat asiakkaina: oppiminen yhteistoimintaa).
Opiskelijat  kokivat my6s  tulleensa  kohdelluiksi  asiakkaina. = Lyhytkurssien
kurssiarviointilomakkeiden kysymykset, miten on kokenut kurssilla olonsa jne., toivat
opiskelijoiden mieleen minkd tahansa yrityksen asiakaskyselyn: ”Ne aina antaa semmosia
kurssiarviointia, miten itse on kokenut, onko nyt oppinut mitddn, niin siind tulee vdhdn
semmonen, et ahaa tdd on semmonen asiakaskysely suurin piirtein ja sitd on ittekin pikkusen

ruvennu suhtautumaan siihen, ettii on asiakas” (P43: (1000:1010)). '

Opiston taustayhteis6on kuuluvina he olivat myds yhteisén jdsenid ja tavallaan opiston
omistajia, minkd he kuitenkin katsoivat edelleen vahvistavan heiddn oikeuksiaan asiakkaina:
”Kaikki me ollaan (omistajia) sitd kautta, ja meil on tuota siindkin suhteessa meil on tuota
oikeus ja velvollisuuskin vaatia mydskin sitd asiakkuutta ja asiakkaana niitd palveluja” (P43:
1045:1071)). Kuuluminen opiston taustayhteisoon toi siis mukanaan asiakkuuden, ei
kollegiaalisuutta. Samaten opiskelijoiden mukaan heiddin oma henkilokohtainen
panostuksensa opiskeluun vield korosti heiddn asiakkuuttaan, johon katsottiin kuuluvan
oikeus esittdd vaatimuksia. Opiskelijat odottivat opiston vastaavan heiddn vaatimuksiinsa,

koska he panostivat opiskeluunsa.

Talon kayttédjéat aina myos asiakkaita

Yksimielisyys haastatteluissa oli siitd, ettd kansanopiston ulkopuolisessa toiminnassa
kuten tilojen myynnissd talon kdyttdjét olivat asiakkaita. ”Ne ovat tietenkin asiakkaita, jotka
tulevat tanne ulkopuolelta ja joilla ei ole oikeastaan meijcin opiston kanssa mitddn tekemistd”
(P45: (313:318)) tai “kdvijoitd ehkd”.

172 Retoriikka voidaan ymmirtia yleison vakuuttamiseksi jonkin argumentin pitevyydesti ja pyrkimykseksi
saada yleiso sitoutumaan siihen (Jokinen 1999, 46).

173 Tlmonen ja Jokinen (2002, 186; ks. myds Saarinen 1999, 67, 71; Sennett 2001, 45, 50, 88-89) toteavat, ettd
ajan hengestd omaksutaan vaikutteita uskottavuuden rakentamiseksi, jotta koulussa tai tyopaikalla tultaisiin
muiden kanssa toimeen.

'™ Tama opiskelijoiden esiin tuoma niikdkohta paljastaa sen, ettid oppilaitoksen ohjusta ei voi ainakaan tiysin
irrottaa sen ydintoiminnasta eli opetuksesta. Tuckman (1995, 77; ks. myds Marshall 1999, 157, 163 ) toteaa, ettd
kansalaisuus ndhddén yhd useammin asiakkuudeksi ja nimenomaan verojen maksun katsotaan oikeuttavan
tiettyihin palveluihin.
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Opiskelijoita saatettiin  kuitenkin pitdd asiakkaina hallinnon, majoituksen ja
ravintolatoiminnan ndk6kulmasta tarkasteltuna: ”(...) just ndissd siis (...) kahviossa ja noissa
keittidssd ja siivouksessa, niin niille ne (=opiskelijat) kylld ovat selkeesti asiakkaita” (P58:
(546:549)). Osalle haastatelluista opiston kaikki kéyttéjdt olivat asiakkaita ja laatukysymykset
kytkettiin juuri asiakkuuteen: “Kaikki meiddn tddlld talossa olevat asiakkaat tai ihmiset ovat
asiakkaita jossain suhteessa ja mitd me niille tarjotaan, niin siel tulee laatukysymyksid” (P30:
(796:800)). Kun kaikki talon opiskelijat ja kdyttdjdt maariteltiin asiakkaiksi, asiakaskunnassa
ndhtiin olevan eri asiakassegmenttejd. Tastdkin nidkokulmasta tarkasteltuna laatu koettiin ei
vain opetuksen asiaksi, vaan koko organisaation asiaksi.'”” Asiakassanan kiyton voi nihdi
my0s tdysin kdytannollisend ratkaisuna tilaaja- ja asiakasrakenteen erilaistumisen myo6ta. Tétd

nikokohtaa ei haastatteluista kuitenkaan otettu esiin.

4.3.2 Asiakaslihtoisyys

Asiakasldhtoisyys, asiakkaan tarpeiden ja toiveiden tyydyttiminen ja tdyttdminen, tuli
keskeisesti esille heti laatua méadriteltdessa (vrt. kuvio 11).

Yhteenvetona luvusta Asiakasldhtdisyys voidaan sanoa, ettd laadun kehittdmisen nimissé
tapahtuneet uudistukset, kuten asiakastyytyvédisyyden mittaaminen, laatupiiri ja
asiakaspalvelun johtamisen tehostaminen syvensivit toiminnan markkinaohjausta. Asiakkaan
odotusten tdyttdminen, palveleminen ja auttaminen koettiin tyon tarkoitukseksi niin yksilo-
kuin organisaatiotasollakin.

Vaikka asiakasldhtoisyys tulkittiin toiminnan ohjenuoraksi, se ymmaérrettiin myos
asiakasjohtamiseksi, suostutteluksi ja neuvotteluksi. Asiakkuuden ymmértiminen asiakkaan
oikeudeksi esittdd vaatimuksia pakotti opiston arvioimaan uudelleen toimintaperiaatteensa
erityisesti suhteessa toiminnan kannattavuuteen. Opistossa ei endd niinkddn luotettu
opiskelijoiden ja asiakkaiden oma-aloitteisuuteen, vaan palvelua tuli olla saatavilla yha

enemman.

Asiakasldhtoisyys oli tasapainottelua yhteistyo- ja asiakassuhteiden vililld. Se oli
palvelualttiutta, mutta my6s asiakkaiden odotusten ja vaatimusten sekd kannattavan tuotannon
vaatimusten yhteensovittamista. Se oli osa uutta avautumisen toimintakulttuuria, joskin silld

sanottiin olevan myds juurensa vakiintuneissa yhteistydmuodoissa.

175 Miki viitoskirjassaan (2000, 30) huomauttaa, ettd asiakkuuden korostamisessa voi kiydi niin, ettid laadusta
vastuullisina koetaan vain opetushenkildsto. Johdolle jai kontrolloijan rooli ja opiskelijoille kuluttajan rooli.
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Kuvio 11. Asiakaslihtoisyyskategoria on osa Markkinldhtoisyyskategoriaa. Kuviossa kaksi hakasulkua []
tarkoittaa, ettii kategoria x on osa kategoria y:ti.

Tyon mielekkyytta ja tehokkuutta

Asiakasldhtoisyys ymmaérrettiin asiakkaiden vaatimusten ja toiveiden tdyttdmiseksi.
Asiakasldhtoisyys kiteytyy haastateltavan huudahduksessa: “Niille (=asiakkaille) sitd tyotd
tehrddn tavallaan” (P64: (97:97)). Tyo sai sekd tyontekijd- ettd organisaatiotasolla
mielekkyytenséd asiakkaiden ja opiskelijoiden palvelemisesta ja auttamisesta, mikd nikemys

leimaa kaikkia haastatteluja.

Asiakaspalvelua'”® haluttiin parantaa ja siihen oltiin valmiita panostamaan. ”Mun mielestci
tdmmdsen ihmisen, siis tdysin uus titteli ja uus ihminen valittiin tdimmdseen tehtdvddn (=
asiakaspalvelun johtaminen), niin kylldhdn se jo kertoo kauheen paljon, et tuota, ettdi tihdn
asiakaspalvelupuoleen ja varmaan myds tihdn laatupuoleen kiinnitetddn nyt erityistd
huomiota, aikaisempaa suurempaa huomiota” (P22: (1063:1078)). Se, ettd laadun
keskeiseksi ulottuvuudeksi ymmdrrettiin asiakasldhtoisyys ja asiakaspalvelu, ndkyi toiminnan
tasolla asiakaspalvelun irrottamisena substanssi-johtamisesta ja asiakaspalvelukysymysten
nostamisena erityisend toimintalohkona johtoryhmén tasolle. On my®6s ilmeistd, ettd laatuty6n

painottuminen asiakaspalvelun parantamiseen niakyi myos haastateltavien laatukésityksissa.

176 Asiakaspalvelun kisitettd haastatteluissa kiytetiin monissa eri yhteyksissi. Hallinnollisesti ja

tyonjohdollisesti silld viitattiin koko opiston toimintaan opetusta lukuunottamatta. Toisaalta opetushenkilstd
ainakin osin itse mielsi opetuksen palveluksi. Asiakaspalvelulla tarkoitettiin myds itse konkreettista asiakkaiden
kohtaamista ja vuorovaikutusta heidén kanssaan. Konkreettisia toiminnallisia ja fyysisid muutoksia perusteltiin
my0s asiakaspalvelulla, ja ne nihtiin asiakaspalveluksi.
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Johtoryhmén jdsen johti ja valvoi asiakaspalvelua lukuunottamatta opetusta. Tyo6n
johtamisen terdvoittiminen konkretisoitui johdon ldsnéololla, asiakkaiden keskuudessa
kulkemisena, ongelmien nopeassa ratkaisemisessa, arkisten asioiden priorisoinnissa, ts.
péivittiisjohtamisen ja tyon valvonnan tehostumisena,'”’ minkd uskottiin lisddvin
organisaation joustavuutta ja reagointikykyd valitun linjan suuntaisesti. Vaikka opiston tyon
tekemisen kulttuuria luonnehdittiin maéiritietoiseksi ja joskus itsepdiseksi, koettiin
organisaatio  myds  kankeaksi  ja  hidasliikkeiseksi  hajautetuksi  sanotusta
padtoksentekojérjestelméstd huolimatta. Laatupiirin ja tyénvalvonnan tehostamisella pyrittiin
nopeuttamaan epédkohtien korjaamista. Esimichen vilittomén palautteen uskottiin myds

viitoittavan tietd tulevaisuudessakin.

Asiakaspalvelun erottaminen substanssijohtamisesta ja piivittdisjohtamisen tehostaminen
otettiin haastatteluissa tapahtuneeksi tosiasiaksi. Sitd saatettiin pitdd kaivattuna uudistuksena
tai sitd ei sen kummemmin perusteltu, pohdittu tai problematisoitu. Uusi jarjestely asetti

esimiestyon uuden tilanteen eteen.

Palvelua, neuvottelua ja suostuttelua

Asiakasldhtoisyys ymmaérrettiin myos palvelun saatavuudeksi ja asiakkaan kéytettdvissd
olemiseksi. Palvelupaketit sisélsivit yhd enemmén radtdloityja ja ryhmékohtaisia
erityispalveluja'’®.  Asiakkaan kohtaaminen, palveleminen, erilainen auttaminen ja
neuvominen koettiin tehtdviin kuuluviksi silloinkin, kun ne eivdt muodollisesti kuuluneet
tyGtehtdviin, Katsottiin, ettd tehtdvidrajat eivdt saancet ndkyéd asiakkaalle, “eftd mdd en
pompota niitd asiakkaita, vaan md otan asioita omalta osaltani sen verran hoitaakseni kuin
Jdrjellistd on oman tyomddrdn lisdks tai ettd md osaan ohjata oikeelle henkildlle ja varmistan,
et se asia siirtyy oikealle henkilélle” (P41: (430:438).

Opiston tilojen muuttamista ja uusien tehtdviakokonaisuuksien muodostamista perusteltiin
kustannusten sédéstolld, mutta myos palveluiden saatavuuden parantumisella: (...) tullaan
sddstdmddn  siind  henkilostomenoja, mutta erityisesti se parantaa palvelua. Sen
(=vastaanoton) muoto tulee toisenlainen, meil on aina ihminen pidempdidn tdissd tddlld, ja
meil on aina joku, joka niin ku vastaa tdst asiasta ja muusta (...).” (P30: (606:618)) Enéi ei
haluttu niink#d4n luottaa opiskelijoiden ja asiakkaiden oma-aloitteisuuteen ja -toimisuuteen,
vaan tdrkednd pidettiin, ettd asianmukaista, ammattitaitoista palvelua olisi yhd useammin

tarjolla.

7 Walsh (1995, 94, 100) kiinnittii huomiota siihen, etti asiakaslihtdisyyttd korostamalla saatetaan
demonstroida myds johtamisen ja toiminnan tehokkuutta.

'8 Ruokavaliosta kirjaston henkilkohtaisiin palveluihin ja sidnkyjen petaamisesta kahvien viemiseen
opiskelutiloihin jne..
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Arviointi on erddnlaista vuoropuhelua opettajan ja opiskelija-asiakkaan, palvelun tilaajan
ja toimittajan, palvelun kéyttdjin ja tuottajan, opiskelijan palautteen ja kokemuksen ja
ammattitaidon valilld. Asiakasldhtisyys on asiakasnikokulman ja tuotannon vaatimusten

yhteensovittamista. Asiakkuusjohtamisesta'”

ei tosin kukaan puhunut, mutta ajatus tulee
selvisti esiin haastatteluissa, “et on tietyt kriteerit, minkd mukaan hommat hoidetaan eikd
voida jokaisen pillin mukaan juosta ihan dlyttomdsti (...)” (P66: (516:523)). Vaikka
asiakkaiden tarpeiden tyydyttdmisen sanottiin olevan johtava toimintaperiaate, joidenkin
asiakasryhmien vaatimusten kyltymittomyys oli johtanut pohdiskeluihin, missd palvelujen
rajan tulisi kulkea. Asiakasléhtoisyyttakin arvioitaessa mielessé kun oli pidettévé taloudellisen
suorituskyvyn parantamisen tavoite ja sithen nihden optimaalisten ratkaisujen hakeminen.
Kaiken aikaa etsittiin tasapainoa toiveiden ja resurssien sekd autonomian ja riippuvuuden
valilld. Asiakasldhtoisyys oli myos jatkuvaa neuvottelua asiakkaiden kanssa palvelun
sisédllostd. Opettajien tehtdvdksi katsottiin  perustella asiakkaille ndiden puutteiksi

havaitsemien asioiden oikeutus ja epédrealististen vaatimusten ja tavoitteiden purkaminen.

Asiakasldhtoisyyttd oli koulutuksessa toteutettu siten, ettd koulutusta oli suunniteltu ja
toteutettu tiiviissd vuorovaikutuksessa useiden koulutuksen tilaajien ja koulutuksen
kohderyhmien edustajien kanssa.'® Keskusteluyhteyden tiivistimiseksi oli tehty erityisi
vierailuja koulutuksen tilaajien ja sidosryhmien luokse. Haastattelijalle tdhdennettiin, ettd
“emme voi toimia asiakkaista riippumatta” (P45: (1146:1181)). Yhteisty6n asteen kerrottiin
kuitenkin vaihtelevan koulutustyypistd toiseen. YhteistyGté tausta- ja asiakasyhteisdjen kanssa
oli organisaation eri tasoilla yksittdisestd opettajasta johtoon. Kanta-asiakkaille jérjestettiin
myos tilaisuuksia, joissa heité kestityksen lomassa informoitiin, mitd talossa oli meneill ja
mitd muutoksia oli odotettavissa. Asiakkaille luotiin siten myonteisid odotuksia opiston
valmisteilla olevista uudistuksista, vaikka myds niihin liittyvistd mahdollisista véliaikaisista
hankaluuksista kerrottiin.

Asiakasldhtoisyydelld oli perinteensd, vaikka ne uusissa olosuhteissa tuntuivat ainakin

jossain madrin riittdmattomalta. (...), ettd me tuotetaan tddlld toivottavasti laadukasta

181

koulutusta omistajayhteisélle ja muille liikkeille’™ ja muille ryhmille, jotka tddlld

kouluttautuu plus sitten, ettd opistokonsernin muu toiminta'®’ tukee sitd. Nimenomaan se, ettd

17" Asiakkuusjohtamisessa halutaan sanoutua irti ostajan ja myyjin vastakkainasettelusta ja asiakkuussuhde
halutaan n#hdd yhteistydsuhteena, erddnlaisena win-win —periaatteen ilmentyméns, yhteisend hyodyn
tavoitteluna. Liikesuhteelle siis halutaan antaa uusi sisélto. Tami edellyttdd osapuolten yhteistd “késikirjoitusta”
— koulumaailmassa tdma tarkoittanee yhteistd kurssisuunnitelmaa ja/tai henkilokohtaista oppimissuunnitelmaa,
joka ohjaa seki asiakkaan ettéd yrityksen/organisaation toimintaa. Kuten Storbacka ja Lehtinen toteavat, aina on
kuitenkin erikseen péitettdvd se, kuinka paljon halutaan asiakkaan osallistuvan kisikirjoituksen tuottamiseen.
(Storbacka & Lehtinen 1999, 20-22, 76,79.)

180 Tissd ei villttimitti puhuta talon koko koulutuksesta.
181 Kgsite muutettu yleisemmiksi.

182 K gsite muutettu yleisemmiksi.
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me ollaan, me tehdddn mittatilaustyond tavallaan sitd koulutusta.” (P41: (651:658))
Opistotyon haasteeksi asetettiin siis erilaisille asiakkaille koulutuspalveluiden tuottaminen
“mittatilaustyond”. Mitd tarkalleen ottaen mittatilauskoulutuksella tarkoitettiin, ei
haastattelusta selvid. Neuvotteluja asiakkaiden ja opiskelijoiden kanssa kuitenkin haluttiin
vield tiivistii ja kaiken aikaa etsittiin uusia keskustelumahdollisuuksia'®, "ettd me avattas ti
meiddn suunnitteluprosessi meijdn asiakkaille. (...) et me voitetaan hiton paljon, jos niin kun
tdd asiaks osallistuu tahdn suunnitteluprosessiin alusta alkaen ja néikee kaikki ne vaikeudet
mydskin mitd on. (...) Ei tdd oo niin helppoo touhua ja sitten voi olla ihan mukana,
ideoimassa.” (P50: (677:707)) Yhteistyosuhteen ja liikesuhteen yhteensovittamista oli
arvioitu. Voidaan tietysti kysyé, mikéd on sitten se lisdarvo, jonka opisto tuo prosessiin, jos
asiakkaan tai koulutuksen tilaajan on tuotava ideoita, koettava kaikki suunnittelun kiemurat ja
“vaikeudet” ja annettava asiantuntija-apua vield koulutusta toteutettacssa. Asiakkaan ja

toimeksiantajan vaikutusmahdollisuudet kuitenkin edelleen lisddntyisivét.

4.3.3 Opiskelijat asiakkaina ja opiskelijoina

Minkilaiseksi opiskelijat kokivat roolinsa'®* opistolla? Minkilaiseksi asiakkaan rooli
rakentui heiddn puheissaan? Aineistossa opiskelijoiden rooli piirtyy esiin heiddn
hahmotellessaan oppimisen ja opetuksen suhdetta ja kertoessaan, mitd he odottivat opetukselta

ja opettajilta (vrt. kuvio 12).

183 Juran (1992) korostaa, ettd toimintaa tulisi tarkastella tuotannon, asiakkaiden ja kilpailun ndkokulmasta. Han
korostaa myds asiakkaiden ja sidosryhmien informoinnin térkeyttd laadun suunnittelussa. (Mt., 81, 96-97, 174-
175,197, 223.)

18 Sosiaalinen rooli tarkoittaa yksilon kiyttdytymisti, joka toteuttaa tiettyyn asemaan kuuluvat oikeudet ja
velvollisuudet (Goffman 1971, 26). Roolit ovat toimijatyyppejé, erddnlaisia sosiaalisessa tietovarannossa olevia
roolisuoritusten vakiomalleja, joissa instituutiot todellistuvat, ts. roolit edustavat instituutioita (Berger &
Luckmann 2000, 85-93; ks. myds Seligman 1997, 19).
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- Osoittaa sitd uutta linjaa

- Opettajalta tiedonhallintaa

- Oppimaan innostamista ——
- Semmosta vuorovaikutusta enemmén — =
- Annat mulle sen kaiken

KOppiminen yhteistoimintaa J
OPISKELIJALAHTOISYYS —
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.

Kuvio 12. Opiskelijat asiakkaina —kategoria on osa Markkinalihtdisyyskategoriaa. Kuviossa kaksi
hakasulkua [] tarkoittaa, etti kategoria x on osa kategoria y:ti.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd jos asiakkuus ymmérretddn oikeudeksi esittdi
vaatimuksia, opiskelijat olivat omaksuneet ja sisiistineet asiakkaan roolin.'® Asiakkuuden
kisitteeseen  tiivistyi  opiskelijoiden  késitys asiantuntija-auktoriteetin  murtamisen
oikeutuksesta. Opiskelija-asiakkaat kokivat olevansa toivomusten ja vaatimusten esittdjid,
johon koko toiminnan tulisi nojata, jotta koulutus uusiutuisi ja tdyttdisi myos taustayhteison
tarpeet. Opiskelijoilla oli selvii kuluttajaorientaatio'®®, opistotyon kokonaisuudessaan oli

taytettdva heiddn vaatimuksensa.

Opiskelijat kokivat voivansa asettaa vaatimuksia opettajille ja odottivat néiltd ndkoalojen
avaamista, tietoaineksen hallintaa, oppimaan innostamista ja opiskelun tukemista mutta myos
henkilSkohtaista ohjausta ja vuorovaikutusta.'®” Opettajan odotettiin myyvién sek itsensi etti
asiansa; hinen odotettiin vakuuttavan opiskelija-asiakkaat omasta asiantuntemuksestaan ja

tekevén asiansa ymmérrettiavaksi.

185 Aineistossa ei ole yhtidn viittausta siithen, etti silli minkilaisia opiskelijoita opisto rekrytoi ja sai, olisi ollut
merkitystd laadun kehittdmiselle (ks. esim. Laatu polttopisteessd 2000, 116). Eri koulutusmuotojen rahoituksella
on merkitystd kysynnén ohella sithen, minkélaista koulutusta opistoissa annetaan ja minkilaisia opiskelijoita ja
asiakkaita palvellaan. (ks. myds Maattd & Yrjold 2001, 84-85, 97). Tamidkddn ndkokohta ei kuitenkaan
varsinaisesti tule haastatteluissa esille.

186 Maki (2000, 29) my&s toteaa, ettd korkeakouluihin voi kehittyd kuluttajaorientaation omaava opiskelijakunta,
joka odottaa kuten muiltakin organisaatioilta parempaa palvelua, alempia kustannuksia, korkeampaa laatua ja
heiddn odotustensa mukaisia tuotteita.

87 Kansanopisto-opiskelijoiden odotukset sinéinsi eivit sanottavasti yleiselli tasolla poikenneet muiden
oppilaitosmuotojen opiskelijoiden odotuksista (Ilmonen & Jokinen 2002, 189-190; Leino & Leino 1997).
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Toisaalta haastattelussa tuli esiin my6s opiskelijoiden omaksuma opiskelijarooli, jossa
painotettiin omien tavoitteiden ja panostuksen merkitystd oppimisessa sekd oppimisen
vuorovaikutteista luonnetta. Opiskelun tavoitteista ja sisdlloistd keskusteltiin, ja
oppimisprosessin kerrottiin etenevdn opiston, opettajien ja opiskelijoiden keskindisessé
vuorovaikutuksessa.

Voidaan tietysti pohtia, oliko opiskelijoiden vaatimusasenteen takana epdvarmuus omasta
opiskelijan roolista ja omasta oppimisesta. Kuvastiko se pikemminkin itsendisen, omasta
oppimisesta vastuunkantavan opiskelijaroolin omaksumisen vaikeutta kuin uutta siséistettyd

asiakkaan tai kuluttajan roolia?

”Osoittaa sitd uutta linjaa”

Opiskelijat odottivat opettajilta oppimistyéskentelyn ohjausta: “(...) ndmd vetdjdit huomaa
sit kans tokkid ja ojentaa ja osoittaa sitd uutta linjaa” (P43: (375:389)). Oppimisen
ohjaaminen ymmérrettiin oleellisten asioiden osoittamiseksi, kokonaisuuksien ja nékoalojen
avaamiseksi ja palautteeksi opiskelijan edistymisestd. Opettajilta opiskelijat odottivat jatkuvaa
palautetta: ”(...) Kylli se varmaan tdssd aikuisopiskelussa on yks tirkeimpid tekijéitd se, ettci
pystytddn palautetta mydskin saamaan ja oman oppimisen kannaltahan se on kylld térkedd.
Kun se vaan oikeassa suhteessa tulee ja tuota aina oikeassa tilanteessakin. Kylld se silloin
tukee sitd opiskelua, ja ettd tietdd sitten tuota mihin panostaa, jos joltakin kohtaa on heikko.
Kun me kaikki kuitenkin olemme erilaisista ldhtokohdista tinne tultu. On sellanen eritasoinen
porukka idltddn kuin kaikilta muiltakin taustoiltaan. Siindkin suhteessa se on hirvittivin
tirkedid, jos siind on pdtevd palautteenantaja, niin se tuota kylli tukee sitd opiskelua.” (P43:
483:506) Aikuisopiskelun heterogeenisten ryhmien arveltiin erityisesti edellyttdvin kiinteda
opiskelijan ja opettajan vilistd vuorovaikutusta ja palautetta. Juuri tarve saada opettajalta
palautetta olikin yksi polttava kysymys — “’sitd palautetta (...) enempi sais sieltd (=opettajilta)
tulla” (P43: 483:506))."® Haluttiin varmistus siitd, oliko joku kurssi varmasti suoritettu, oliko
asiat osattu ja ymmarretty. Oppimistyoskentelyyn suhtauduttiin siten tavoitteellisesti.
Arviointi ja muodollinen todistus suorituksesta erotettiin selvisti toisistaan, mikéd kielii

siséllollisestd opiskelumotivaatiosta: “(...) en ole tullut tdnne minkddn paperin perdssda”

18 Myos Niemenvirran tutkimuksessa (2002, 46-47) opiskelijat pitiviit opettajan antamaa palautetta ja tukea
tairkeimpdnd oppimisympériston piirteend. Sallis (1993, 42) toteaa, etti opetuksessa laatu on sitd, ettd
opiskelijalla on mahdollisuus ohjata omaa oppimistaan ja ettd arviointitulokset opettajan tulisi keskustella
opiskelijan kanssa.
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(P43: (546:551))."® Olisiko tarpeeseen saada palautetta liittynyt myds tarve tulla huomatuksi,

. : 190
tarve oman autonomisuuden tunnustamisesta?

Opiskelijat odottivat tehtidviksiantojen olevan tdsmaéllisid ja yksiselitteisesti muotoiltuja:
"Kauhee ongelma just tds tehtdvin annossa, et jos se ei oo tarpeeks tismdllinen ja silleen
hyvin muotoiltu se juttu (...)” (P43: (599:614)). "' Omasta oppimisesta vastuun ottavan,
itsearviointia tekevin opiskelijan rooli tuntui ainakin osin vieraalta: "Oman itsensd arviointia
md henkilokohtaisesti en pidd tdrkeend, koska mdd en halua itse itsedni arvioida tdssd
opiskelukysymyksessd. Siihen on oikein palkatut henkildt, jotka sen tekee.” (P43: (451:455))
Metakognitiivisten taitojen oppimista voitaneen kuitenkin pitdd oppimaan oppimisen yhtend
keskeisend tavoitteena. Liian usein aikuisopiskelussa pidetddn niitd taitoja myo6s erdélld

. 192
tavalla itsestdénselvina."”

Opettajalta odotettiin tiedonhallintaa ja oppimaan innostamista

Opiskelijat asettivat opettajille suuria vaatimuksia'®’, ja opettajan merkitysti oppimisessa
korostettiin, mutta timén toiminnalle haluttiin antaa selvdt ehdot ja opiskelun perustaksi
opiskelijan omat toivomukset ja vaatimukset. Opettaja ei ollut endd opettaja, ei ohjaaja eikd
facilitator, vaan opettajaa luonnehdittiin “avustajaksi” tiedon hankinnassa. Opetettavan
tietoaineksen hallinta — et se tietdd” - teki opettajasta opettajan. 194 Voidaan tietysti myos
pohtia, mitd lopultakin opettajan tietdmiselld tarkoitettiin. Oliko kohdattu selitysten
ristiriitaisuus tai olemassa olevan tiedon aukot samalla, kun koettiin yhid suurempaa

riippuvuutta asiantuntijatiedosta?'®’

Substanssin hallinta sindnsé ja oppimisen ohjaaminen eivét vield riittdneet vakuuttamaan
opettajan  asiantuntijuudesta, vaan opettajaa vaadittiin my6s myymddn itsensd,

asiantuntemuksensa ja asiansa: ”(...) ja vdlilld on ollu jotain tidmmdsii aineita, jotka kuullostaa

18 Kun koulutukselta odotetaan selvii vaikutusta tydllistymiseen, “paperilla” on opiskelijoille itseisarvoista
merkitystd (Heinonen 2002, 147). Tallaista tarvetta ei ndyttdisi olevan timén aineiston mukaan ainakaan kaikilla
vapaan sivistystyon opiskelijoilla. Toisaalta kansanopistolaitoksen viime vuosien huolenaiheita on ollut
kansanopistossa opitun tunnustaminen muissa oppilaitoksissa, formaalissa koulutuksessa ja tydeldmassad (Maatta
2003).

' IImonen & Jokinen (2002, 176) kiinnittdvit huomiota siihen Beckiin ja Gernsheimiin viitaten, etti kokemus

eri konteksteissa siité, ettd “minékin olen td4lla”, on tarked osa oman eldmaén jésentdmistd nomadikulttuurissa.

19! Kuitenkin esim. ongelmalihtoisessi oppimisessa yhteni peruselementtini on myos kyky muotoilla ongelmia (
ynjéld 2000, 167).

192 Heinonen 2002, 114, 142, 156, 166; Malinen 2002, 63, 69; Tynjili 2000, 62.

19 Ks. my&s yhdeksisluokkalaisten tukioppilaiden odotukset opettajille (Ilmonen & Jokinen 2002, 189).

19 Asiantuntijuus on opiskelijoiden mielesti tirked osa opettajuutta (Ilmonen & Jokinen 2002, 191). Honkonen
(2002, 47) kiinnittdd huomiota siihen, ettd postmoderni antaa suuren arvon monista lahteistd hankitulle tiedolle ja
t4lloin opettaja ei ole endé tiedon ja maun méérittdjd, vaan tiedon hankinnan helpottaja.

195 Giddens (1995) sanoo, ettid yhden totuuden hylkiiminen sekd vapauttaa ettd ahdistaa. Se kaataa yhden
totuuden auktoriteetit, mutta samalla kaataa myos eldmén peruspilarit. (Mt. 121-123; ks. myos Beck 1995, 19-
22)
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kauhean kuivilta (...) ja sit ne onkin ylldttdvin mielenkiintoisia, et sitd niin kun ihmettelee
Jjotenkin, et oi herran jestas, miten se toikin ukko saa tdstd ndinkin nuivasta aiheesta noinkin
mielenkiintoisen, et ihan se tyyli esittdd niitd asioita, et jos sinne tulee joku puolinukuksissa
itekkin ja iskee jotain todella suttusia kalvoja, niin ei siitd kukaan mitddn irti saa.(...) Sen niin
kun haistaa jo aika kaukaa, koska se on semmosta ihan kun (...).” (P43 (428:440)) Opettajan
“tyylin”, kyvyn ottaa yleisonsd sanottiin vaikuttavan siihen, kuinka asia otettiin vastaan,
motivoiduttiin ja ryhdyttiin opiskelemaan. “Kylld sen ndkkee opettajasta, koska se on se
homma silld hanskassa” (P43: (690:691)). Opettajan osaamisen sanottiin haistettavan jo
kaukaa. Opettajan ammatillisuuden sanottiin olevan herkkyyttd “aistia” ryhmén tarpeet ja
valmiudet.  Opetustapahtuma  ymmaérrettiin =~ hienovaraiseksi,  ainutkertaiseksi  ja
tilannesidonnaiseksi vuorovaikutustapahtumaksi, jossa opettajan on kerta toisensa jilkeen
pystyttivi voittamaan yleisonsd puolelleen.'®® “Se niin pienilli asioilla saadaan kylli se

tehtivd kanssa tuota pilattua. Saadaan pienilld asioilla tehtyd siitd hyvdkin kokonaisuus.”
(P43: (643:673))

”Semmosta vuorovaikutusta enemméin”

Opiskelijat odottivat opettajilta ja erityisesti ryhmédn vastaavilta opettajilta
henkilokohtaista vuorovaikutussuhdetta, erddnlaista ryhmédidn kuulumista: “Kylld md sen
ymmdrrdn, ettd kun he on kuitenkin opettajia ja sillai jotain aikataulullistakin aina tdytyy
hirveen tarkkaan sopia, et ne on kiireisid ihmisid, niin just se, ettd ne niin kun sillai vetdytyy,
ettd ne haluaa pitdd semmosen jonkunlaisen hajuraon. Md olisin odottanu, et ne olis
enemmdin, et he kuuluis tihdn ryhmddn mydskin.” (P43: (1392:1414)) Opiskelijat ymmaérsivét
opettajien olevan kiireisid, ja jonkinlainen “hajurakokin” oltiin hyviksymissd. Toisaalta
korostettiin asiakkuutta, toisaalta odotettiin ldheistd, tasavertaista ja henkil6kohtaista suhdetta
opettajaan. Voidaan myos kysyd, ettd ovatko opiskelijat sittenkddn valmiita hyvdksymédin
ainakin jossain méddrin molemminpuolista emotionaalista sitoutuneisuutta edellyttiavaa
kanssakdymistd ainakaan lyhyilld koulutusjaksoilla. Onko luokasta ja ryhméstd toiseen
kiitavélld opettajalla sithen minké4nlaisia tosiasiallisia mahdollisuuksia?

”Sind siind nyt annat mulle sen kaiken”

Opettajan tai “avustajan” toiminnalle katsottiin voitavan asettaa vaatimuksia asiakkaina ja

sitd enemmin, mitd liheisempi side oli palvelun kiyttdjin ja palvelun tuottajan vililla.'’

Omistajan roolissa vaadittiin rahoille myos vastinetta. Opettajasta ja tdmin osaamisesta

19 Kuitenkin opiskelijan valmius oppia niyttiisi pikemminkin olevan sidoksissa opiskelijan oman identiteetin
rakentamiseen ja eldmédn pyrkimyksiin kuin oppimistilanteisiin (Bourgeois 2002, 141-149; ks. myds Bron 2002,
164).

17 Fairholm (1994, 26,68) sanoo, ettd organisaatiot tormédvit yhd useammin sithen, ettd sen sisdisten ja
ulkoisten sidosryhmien jdsenet ovat omaksuneet asiakkaan roolin ja asiakkuuteensa vedoten esittdvit
yritykselle/organisaatiolle vaatimuksia; he haluavat itse valita, itse paéttdd mitd ja mistd ostavat.
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kerrottiin haluttavan ottaa kaikki mahdollinen irti: ”(...) ja vdlilld ldhtee johonkin jddhylle ja
siis semmosta, et jotenkin sysdd sen kaiken, sind siind nyt annat mulle sen kaiken ja mind en
tykkddi téstd ja (...)” (P43: (718:735)).

Opettajien kanssa ei vain haluttu neuvotella ja keskustella asioista, vaan heille haluttiin
“tehd selvdksi, mikd niitten (=opettajien) kuvio on tdssd”, koska “eihdn tdnd pdivind sovi
edes endid kulttuuriin sellanen niin kuin ennen vanhaan (...) koululaiset kuunteli ja oli hiljaa
Jja jos ei totellu ja menny kaikki kaavan mukaan kuin opettaja oli aatellut, niin karttakepistd
tuli ja siel ei ollu kelldcdn sanomisen mahdollisuuttakaan eikd kukaan tohtinut mitddn sanoa.
Sehdn on ollu semmonen suomalaisessa kulttuurissa yks peikko, josta ollaan pddsemdissd
ulos. Nuoret on ottanu sen oikeastaan ensin kdyttoon ja tuonu meille aikuisopiskelijoillekin
sen mallin (...).” (P43: (1329:1342)) Asiakkuuden tuomassa oikeudessa esittdd vaatimuksia
on kyse pitkdlti opettajien auktoriteetin murtamisesta, joka koettiin erddnlaiseksi
vélttamattomaksi kulttuurivallankumoukseksi ja vallanvaihdokseksi, jonka koko koululaitos
oli lapikaynyt tai oli lapikdymaéssd. Jos opettaja joskus oli ollut etdinen ja jalustalla, nyt hénet

sielté ainakin oli pudotettu. '*®

Oppiminen yhteistoimintaa

Asiakkaan roolissa opiskelijat olivat kérkkditd esittdmddn opetukselle ja opettajille
erilaisia vaatimuksia, mutta aineistossa puhuvat myos opiskelijat, jotka kokivat oppimisen
yhteistoimintana: "Me kaikki koulutamme toisiamme. Siit tulee se hyvi paketti.” (P43:
(358:365)) Koettiin, ettd opisto monine valinnanmahdollisuuksineen  ja
keskustelutilaisuuksineen mahdollisti  henkil6kohtaisten ja koulutukselle asetettujen
tavoitteiden integroimisen ja ylipdatddn koettiin, ettd “oppilailta” etsittiin tukea opetuksen ja

.. o 1
toiminnan kehittdmiseen.'” ”

(...), niin ne (=opettajat) yrittdd onkia sitd tietoa meiltd
oppilailta, ettd mitd me ootetaan ja mitd pitdis saada uutta ja kehittdd tditd koulutusta ja
sehdn on kaikki sitd laatuun liittyvvdid ja kylld se tddlldkin yhtend tirked seikkana tuntuu

kuitenkin olevan” (P43: (234:253)).

1% Nikin (1994, 66,72) mukaan asiakkuusksitteen kayttosn néyttia sisaltyvin pyrkimys murtaa asiantuntijavalta
ja pyrkimys pidédstd irti byrokraattisesta hallintoalamaisasenteesta. Toisaalta se ndyttdisi liittyvin myds
koulutuksen yksilollistymiseen (vrt. henkilokohtaiset opiskelusuunnitelmat, voucherit jne.) ja tavoitteeseen
asettaa opiskelijat vastuuseen omasta oppimisestaan. Myos terveydenhuollossa potilaita on yleisesti alettu
kutsumaan asiakkaiksi. Tuorila (1997, 35, 36, 38, 149) pohtiessaan onko terveyspalvelujen kayttdjd potilas vai
kuluttaja pddtyy puhumaan potilaskuluttajista. Hinelle potilas ndyttdytyy asiantuntijan péitosvaltaan sidotuksi
passiiviseksi hoidon vastaanottajaksi, kun taas kuluttajan hin mieltdd aktiiviseksi toimijaksi, jolla on
valinnanvapautta ja médrdysvaltaa. Han yhtyy Lars Fallbergin kisitykseen, ettd kuluttajuuteen liittyvid késitteitd
kéytettdessd sosiaalistetaan palvelusten kayttdjat kuluttajan rooliin niin, ettd on mahdollista irrottautua
terveydenhuollossa piilevidstd sosiaalisesta kontrollista ja terveydenhuollon professioiden ja asiantuntijuuden
riippuvuudesta. (Ks. myds Walsh 1995,87, 94-95.)

19 Sallis (1996) pitis laadukkaana opetusta, jossa otetaan huomioon erilaisten opiskelijoiden erilaiset tavoitteet
ja tarpeet sekd erilaiset oppimistyylit. Oppimisen arvioinnin yhdessd opiskelijan kanssa hén katsoo tukevan
opiskelijan analyyttisten taitojen kehittymistd. (Mt., 41-42.)
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Erityisesti ryhmén sisdinen vuorovaikutus ja keskustelu koettiin oppimisen perustaksi (vrt.
Yhteisollinen ja yksiloiden internaatti), mutta oppimisen ymmaérrettiin edellyttivin myds aina
opiskelijan omaa panosta, motivoitumista ja tyontekoa tavoitteen saavuttamiseksi. Sen sijaan
vieraalta tuntui ajatus, ettd opiskelijat voisivat vaikuttaa opettajan motivoitumiseen ja
innostuneisuuteen. Erikseen kysyttdessd haastateltavat myonsivit vastuun oppimisesta olevan
sekd opettajalla ettd opiskelijoilla itselldén. Oppiminen ja opetus nihtiin siten ainakin jossain
médrin myds vastavuoroisena prosessina: “Se on kaikista pienistd tekijoistd kiinni, et tota
mitenkd opetetaan, minkdlaiset materiaalit, miten sd ite omaksut ne asiat ja yleensd, onks
sulla motivaatiota omaksua niitd asioita, mutta kaikista niistd kerddntyy se, ettd siit tulee
laadukasta” (P43:(358:365)).

Opiskelijat tiedostivat my0s tarpeen poisoppia passiivisesta opetuksen vastaanottamisesta:
”Se ei 0o aina semmosta, ettd ylhddltd annetaan alaspdin, vaan odotetaan, ettd opiskelijat itte
etsii sitd tietoa, mut siind téytyy olla aika taitava sen opettajan, (...) Et se just, ettd oppis itte
pois siitd semmosesta, ettd tieto tulee ylhddltd alas ja ettd osais sitd tietoa ittekin etsid (...)."
(P43: (599:614)) *”” Muutokset siind, miten oppiminen ja opiskelijan rooli ymmirretisn,

edellyttdd tietysti my6s muutoksia opettamisessa ja opettajan roolissa.

4.3.4 Opiskelijalihtiisyys opettajien rakentamana

Minkélaisena opettajat nékivit roolinsa suhteessa opiskelijoihin? Miten opetushenkiloston

ymmaértdmé opettajuus toteutti opiskelijalahtoisyyttd (vrt. kuvio 13)?

20 Aikuisopiskelijat kaipaavat myds luento-opetusta perusasioista (Stenstrdm 2002, 240).
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MARKKINA-
LAHTOISYYS

ASIAKKAITA JA OPISKELIJOITA

L
( )
ASIAKASLAHTOISYYS ::
\\
( )
OPISKELIJAT ASIAKKAINA ——
\\
6P]SKELIJALAHT(")ISYYS
OPETTAJIEN RAKENTAMANA
- Apua arjen hallintaan
- Oppimisen dialogisuus

- Opiskelijoiden kohtaaminen :__

- Substanssin hallinta

- Myyntid ja vaikuttamista
Muutosagentti

&Iaettu vastuu ‘

Kuvio 13. Opiskelijaldhtoisyys opettajien rakentamana -kategoria on osa Markkinalihtoisyyskategoriaa.
Kuviossa kaksi hakasulkua [] tarkoittaa, ettii kategoria x on osa kategoria y:ti

Opettajahaastatteluiden mukaan opettajatkin ndkivét itsensd erdédnlaisessa avustajan
roolissa, jonka tehtévind oli tukea ja tuottaa opiskelijan autonomisuutta. Opettajien puheissa
opiskelijaldhtdisyys kiteytyi opiskelijan autonomian ja tahdonvaltaisuuden kunnioituksen
korostamisena. Opetuksen perustaksi asetettiin opiskelijan toimintaympéristé ja opiskelijan
tarpeet. Opetuksen keskeiseksi tehtdviksi ndhtiin jatkuvaan oppimiseen innostaminen ja
ohjaaminen ja uusien ndkokulmien avaaminen. Oppimisen, opettamisen ja oppisiséllon
kriteeriksi  nousi  koulutuksen  relevanssi ja  kiyttokelpoisuus  opiskelijoiden
toimintaympdristossd. Opetuksen tehtdviksi nédhtiin erddnlainen opiskelijoiden valtaistaminen
(empowerment): opetuksella pyrittiin tukemaan opiskelijoiden ihmisend olemista sekd

oppimisen, kommunikaation ja eldmén laadun paranemista.

Oppiminen ymmdrrettiin prosessiksi, jossa opiskelijan kokemusten ja opettajan
asiantuntemuksen vililld kdydddn dialogia. Opiskelijaldhtoisyys ymmdrrettiin  vastuun
ottamiseksi omasta oppimisesta, mutta opettajat olivat valmiita myds ottamaan vastuuta
tiectojen relevanssista, oppimisprosessin sujumisesta ja valmiita sovittelemaan tyGssddn

erilaisia nékokohtia.
Oppisisilloistd ja opetusmenetelmistd sanottiin vallitsevan erilaisia késityksid. Keskustelua
kerrottiin kiydyn

= paikallisen, erityisen ja yleisen tiedon (universaali tieteellinen tieto)
= tieteellisen ja arkitiedon
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= yleisestd yksityiseen vs. yksityisestd yleiseen —ldhestymistapojen

= tiedonvilityksen vs. opetuksen vililla.

Niihin keskusteluihin ja ristiriitoihin sisédltyi myos késitys opettajan ja opiskelijan
vilisestd suhteesta, josta kéytiin neuvottelua sekd luokissa ettd opettajainhuoneessa.
Opettajuuden kovaksi ytimeksi ja erityisyydeksi muodostui opettajan kyky tuottaa uusia

tulkintarakenteita. Dynaaminen asiantuntijuus nihtiin laadun perustaksi.

Opettajien puheissa voi kuulla vanhan kansanopisto- ja aikuiskasvatusperinteen ddni:
opiskelijoiden autonomisuutta opetuksen ldht6kohtana ja tavoitteena korostettiin, opetuksen
dialogisuutta, oppimaan innostamista, ihmisend olemisen ja kasvamisen tukemista ja uusien
mahdollisuuksien avaamista painotettiin. Opetus ndhtiin kuitenkin my6s asioiden ja ideoiden

myynniksi.
Apua arjen hallintaan

Opetuksen katsottiin olevan laadukasta silloin, kun se vastaa opiskelijoiden tietotarpeisiin
ja auttaa opiskelijaa tdmén arjessa. 00 20 ) sehin on hyvin tdrkeditd, ettd ihmiset saavat
vastauksen niihin kysymyksiin, mihin tulevat hakemaan” (P 45: (234:237)). Siten laatu tuli
madritellyksi  koulutuksen annin  kdyttokelpoisuudeksi.  Haastatteluissa  painottuu
yksiselitteisesti ajatus siitd, ettd opiskelijoiden toimintaympiriston ja niissd ilmenevien
ilmididen ja opiskelijjoiden kokemien tietotarpeiden tulee olla koulutuksen ja opetuksen
laht6kohtana. Talon opettajien kisityksissd todettiin kuitenkin olevan painotuseroja: joidenkin
opettajien sanottiin korostavan opetuksen yleissivistavdd merkitysté ja tictoaineksen laajempia
yhteyksid ja merkityksid, kun taas joidenkin muiden sanottiin painottavan opiskelijoiden
toimintaympdéristossd olevien asioiden ensisijaisuutta. Vastakkain asetettiin  mm.
kansainviliseen solidaarisuuteen liittyvdt kysymykset ja arjen ongelmat. Humanististen
perusajatusten  toki  sanottiin  my0s ansaitsevan paikkansa  tdsmékoulutukseen

sisddnrakennettuina tai sen oheisantina.

Sen liséksi, ettd talossa sanottiin olevan erilaisia késityksid sisdllollisistd kysymyksista,
erilaisia késityksid oli my0s siitd, miten opetettavaa aihetta tulisi l&hestyd. Joidenkin
opettajien sanottiin korostavan yleisid periaatteita ja kdynnistivdn opetuksen ja aiheen
tarkastelun  makrondkokulmasta. Tilld taas toiset katsoivat olevan opiskelijaan
vieraannuttavan vaikutuksen ja epdilivdt, ettd yhteys opiskelijan arkeen saattaa jaada
kokonaan syntymittd. He korostivat, ettd opetuksen tulee ldhted opiskelijan omasta

toimintaympiristdstd.””> Toisaalta myonnettiin, etti eri koulutuskokonaisuuksilla oli erilaiset

2! Haastatellut opiskelijat eivit kuitenkaan painottaneet titd seikkaa, vaan he sanoivat olevansa kiinnostuneita
enemménkin eri asioiden yhteyksistéd ja makrotason asioista.

292 Freiren temaattinen tutkimus ja opiskelun eteneminen seki konstruktivistisen oppimiskisitys tukevat ko.
nikemystd (Hannula 2000, 126; Tynjild 2000, 61, 64).
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tavoitteet, nithin hakeutui eri tavoin motivoituneita opiskelijoita ja siten opetuksen
lahestymistavat ja sisdllot perustellusti erosivat toisistaan. Myonnettiin myds, ettd mikrotason
ja makrotason erottaminen ei ehkd ole mahdollista, vaan esimerkiksi yhteiskunnan
valtarakenteet ulottuvat kaikkialle ja etti kyseessi on sittenkin enemmiin painotusero.”” Siiti,
mikéd on sisdllollisesti tirkedd opetuksessa ja koulutuksessa, sanottiin kdytdvin kuitenkin
“rankkojakin keskusteluja”. Keskustelua opetuksen ldhtokohdista ja tavoitteista siis kdytiin,

niitd ei ohitettu itsestddn selvyyksini.

Opetuksen tavoitteena sanottiin olevan “tdsmdllisen avun” (P45: (234:237)) antaminen
opiskelijalle. Se, mitd kaikkea lopulta tarkoitettiin ns. “tdsmadlliselld avulla”, ei kuitenkaan
tdysin haastattelusta selvid. Ymmarrettiinkd opetuksen asiantuntemus neuvontakyvyksi?
Tarkoitettiinko opiskelijan kysymyksiin vastaamisella nimenomaan koulutuksesta annettujen
lupausten tdyttdmistd? Ymmdérrettiinkd opisto tavarataloksi, jonka hyllyiltd tulisi olla
poimittavissa  koulutustuotteita kuin kahviosta erilaisia wienereitd (vrt. Laatu
oppimismahdollisuus: laadun ja laatutietoisuuden vakuuttaminen)? Vai tarkoitettiinko tarvetta
kiinnittd4 opetus haastateltavien maailmaan ja etsid yhdessi periaatteita, joilla on relevanssia
opiskelijoiden arkisten ja alati muuttuvien, niin tiedostettujen kuin ehkd vield
tiedostamattomienkin ongelmien ratkaisemisessa? Joka tapauksessa opiskelijan arkea ja
kokemusmaailmaa haastateltavat pitivdt opetuksen legitimisyyden perustana ja takeena.
Oppimisen, opettamisen ja oppisisdllon arviointikriteeriksi nousi koulutuksen relevanssi ja
kayttokelpoisuus opiskelijoiden toimintaympéristossd (vrt. Arvioinnista kehittdmiseen:
oppimisen ohjaamiseen).”**

Tiedonvilityksen ja opettamisen eroista kerrottiin sen sijaan keskustellun runsaasti.
Helposti irralliseksi jddvin sirpalekoulutuksen® sijaan opiskelijoita oli tarkoitus ohjata

valitsemaan sisillollisesti loogisesti etenevid koulutuskokonaisuuksia.
Dialogia ja kohtaamisia

Opettajan tehtédvdksi ndhtiin  ensisijaisesti erilaisia oppimisvalmiuksia omaavien
opiskelijoiden oppimisen ohjaaminen: “Ldhinnd mun mielestd opettajan taito tai opettajana

oleminen on itseasiassa muuta kuin substanssin tdmmdstd taydellistd hallintaa. (...) Entistd

23 Beck (1995, 32-37, 70-72) kiinnittid huomiota siihen, etté politiikkaa 16ytyy muualtakin kuin vain niille
varatuilta paikoilta. Tarkastelemalla politiikan areenoita vain niille varatuilla paikoilla, huomiotta saattaa jaada
poliittisiksi muodostuneet alapolitiikan (=vaikuttamista alhaalta yl6s) areenat kuten tiede, arkieldma jne..

24 pyhutaan myds koulutuksen siirtovaikutuksesta, jolla tarkoitetaan opitun siirtymisti hyddyksi opiskelijalle
itselleen ja tdmdn ymparistélle.

%5 Sirpalekoulutus koostuu yksittiisist, irrallisista koulutus- ja tiedotustilaisuuksista. Leinonen (2002) sanoo,
ettd tietdminen voi olla yksittdisten viitteiden hallitsemista, kun taas ymmértdmisen taustalla on jisentdvind
tekijoind nidkemykset, yleistykset ja teoria. Ymmirretty tieto auttaa yksilod hidnen mukaansa nidkemédin
paremmin oman tilanteensa, toimintavaihtoehtonsa ja vaihtoehtojen seuraukset. Yksittiisid tapauskohtaisia
viitteitd voidaan pitdd ns. sirpaletietona. (Mt., 475; ks. myds Burbules & Berk 1999, 47.)
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enemmdn mun mielestd korostetaan nditd tdllasii taitoja niin kuin oppimisprosessin
ohjaamisen taitoja.” (P22: (1475:1489)) Opettaminen néhtiin opiskelijoiden uusiutumishalun
ja heiddn ihmisend olemisensa tukemisena pikemminkin kuin erilaisen ns. faktatiedon
vilityksend, joskin opettamisen mydnnettiin olevan myos sitd: ”Opetuksen kohteena on saada
aikuiset kiinnostumaan oppimisesta. Kiinnostumaan itsensd kehittimisestd, kiinnostumaan
niistd asioista, omasta perustehtdavdstddn. (...) Md toivon et se mun opetukseni on sellasta,
ettd (...) md voin antaa jotain, antaa jotain avaimia siihen, ettd lOytys semmosta intoo,
nimenomaan intoo heille itselleen tutkia lisdd, hakea lisdd tietoa, (...) ja kaikkein térkeintd on
se, et ne ihmiset ajattelee, miettii ja pystyy mydskin suhteuttamaan sitten sitd omaa
toimintaansa niihin omiin voimavaroihin. Hyvin semmosta avarakatseista, sellasta
kiinnostusta, uusiutumishalua, jollain tavalla virittdd aikuisessa ihmisessd kaiken kaikkisesti
tukemaan niitten ihmisten olemista, jaksamista ja hirveen kokonaisvaltaista sekin.” (P41:
(1520:1547)) % Opettamisen ei toivottu lisddvin vain opiskelijoiden toimintakyky# omassa
ympéristossddn, vaan opetuksessa sanottiin my0s pyrittdvin avarakatseisuuteen ja
opiskelijoiden uusiutumishalun ja ihmisend olemisen tukemiseen. Tédssd on kuultavissa
perinteisen kansanopistomission - kokonaispersoonallisuuden kehityksen ja kasvun tukemisen

4dnid.

Opettaminen néhtiin jatkuvaan oppimiseen ohjaamiseksi. Se, miten opettaminen
ymmarrettiin, voidaan n&hdd my0s erdédnlaiseksi opiskelijan valtaistamispyrkimykseksi

. . L0
(empowerment), koska opetuksen tarkoituksena oli antaa “avaimia’*"’

opiskelijan itsensd
“tutkia lisdd ja hakea lisdd tietoa” ja “suhbteuttaa sitten sitd omaan toimintaansa” (P41:
(1520:1547)). Samalla korostui oppimis/opettamisprosessin ymmaértdminen dialogiseksi: “et
kun he (opiskelijat) tuo meille hyvin rankasti ja voimakkaasti kokemuksensa®™”, “me
tuotetaan heille pikkuisen uusia asioita”, ja “se tutkiminen tapahtuu tddlld ja se tapahtuu taas,
kun mennddn takaisin” (P41: (720:735)). Oppiminen ja tieto néhtiin dialogisesti etenevidni
ihmisten ja asioiden vuoropuheluna jatkuvana prosessina, eriinlaisena tiedon luontina.**
Opiskelijalle jdi opiskeltavan aineksen arviointi, hyvdksyminen tai hylkddminen. Siten
opiskelijan tahdonvaltaisuus oli opetuksen kolmas kantava pilari. Opetuksessa kerrottiin
tuettavan opiskelijan autonomisuutta tunnustamalla timén tahdonvaltaisuus, asettamalla
tdmén tarpeet ja toimintaympéristd opiskelun perustaksi ja ymmaértdméilld oppimisprosessi
dialogiseksi. Opiskelijoiden autonomisuutta tdhdennettiin vield puhumalla aikuisista ihmisistéd

useissa yhteyksissé.

206 Haastateltava lahestyy tissd konstruktivistista oppimiskasitystd, josta seuraa, etté faktatkin opitaan parhaiten
silloin, kun ne kytketd4n opiskelijoiden aikaisempaan tietoon, laajempiin mielekkdisiin kokonaisuuksiin ja
aitoihin todellisen eldmaén tilanteisiin ja ongelmiin (Tynjéla 2000, 63).

27 My®s esim. Giroux 2001, 205-206; Shor 1993, 17; Tynjild 2000, 40; Usher et al. (1997, 195).

28 Kokemuksen merkitysti opetuksessa ja oppimisessa ei timin enempdd aineistossa problematisoida. Vrt.
kuitenkin McLaren & Tadeu da Silva 1993, 49, 60-63, 72.



123

Opiskelijat toivoivat henkilokohtaista suhdetta opettajaan ja opettajatkin nikivit tyonsd
ihmissuhdetyond. Opettajana olemisen ei katsottu merkitsevdn vain oppimisen teknistd
ohjaamista, vaan sen katsottiin vaativan myds aitoa kiinnostusta niistd ihmisisté, joiden kanssa
tyoté tehtiin: ”(...) et sd suhtaudut heihin paitsi ryhmdnd myoskin henkilékohtaisesti ja jaksat
sitd kontaktia luoda ja ylldpitdd. (..)et tddllékin tapahtuu se niin, et kurssilaiset tulee
seuraaville kursseille ja sd tapaat niitd, et tavallaan jatkaa sitd yhteistyotd ja kysyy ja on
kiinnostunut niistéi ihmisistd.” (P41: (420:430)) *'° Tassd puheenvuorossa voi kuulla aitoa
kiinnostusta opiskelijoista yksildind.?!' Kansanopistopedagogiikan ytimen on uskottu
olevankin juuri ihmissuhteiden merkityksessd oppimisessa (vrt. Yhteisollinen ja yksiléiden

internaatti).

Substanssin hallinta

Vaikka opettajuus ymmarrettiin ensisijaisesti ihmissuhdetyo6ksi ja oppimisen ohjaamiseksi,
koettiin substanssin hallinta kuitenkin opettajan tyon perustaksi. Laajat opetusalueet ja
paikallisen tiedon hallinta edellyttivdt opettajalta jatkuvaa oppimista ja opiskelua.
Opettaminen ja sen kehittiminen edellyttivit myds asian syvéllistd hallintaa ja omakohtaista
suhdetta ja otetta asiaan. Opettamisen Kkatsottiin edellyttivin muutakin kuin “mapin”
ottamista hyllystd. Vaikka siis opetusta ei ymmérretty “valmiin tiedon jakamiseksi” eikd
opettajaa eldviksi tietosanakirjaksi, aihepiirin syvéllinen hallinta ainakin osin ymmdrrettiin

resurssiksi, joka loi opetukselle ja sen kehittimiselle perustan.*'?

Opiskelija- ja asiakaspalautteet ohjasivat kiinnittdiméan huomion my6s opetuksen ulkoisiin
piirteisiin: “Siitd tulee helposti palautetta, ettd perkele, vanhat kalvot aina sama kun 20-vuotta
sitten, ei me tulla endd tdinne ja muuta sitten tulee kaikkee niin justiinsa tdmmostd” (P50:
(641:644)). Opetushenkilosto oli pannut merkille, ettd substanssin hallinnan lisdksi opetusta
vaadittiin my0s ndyttdméadn asiantuntevalta. Laatu liitettiin niin ikd4n tarpeeseen antaa itsestd
erdénlainen kidyttéarvolupaus: ”(...) antaa itsestdicin positiivisen kuvan niin tyoyhteison sisdlld
kuin ulkopuolelle” (P41: (415:417)).*"

20 K. Burr 1995, 8.

10 Ammatillisesta tunnetydstd puhutaan, kun tunteiden siitely on osa tyotd. Mm. opettaminen, sosiaality® ja
hoitotyd ovat aloja, joilla tygskentely edellyttad tekijéltadn huomattavaa tunnepanosta (Ahokas 1998, 126-128).

M Madtin & Yrjolin (2001, 58; ks. myds Kaivola 2001a, 20 ja Reuhkala 2001, 125-126) mukaan
kansanopistojen opettajat luonnehtiessaan kansanopistopedagogiikkaa korostivat oppijan huomioimista yksiloné
ja tdmén kasvun tukemista. Jarvis (1999, 83-88) sanoo, ettd tapa, jolla opettajat ovat vuorovaikutuksessa
opiskelijoiden kanssa, on oppimisen kannalta tdrkedmpdd kuin kiytetyt opetusmetodit. Sallis (1996, 30)
huomauttaa opiskelijoista huolehtimisen vaikuttavan oppilaitoksen maineeseen. Siten sitdkin voidaan pitdd
yhtend laadun ulottuvuutena.

12 My6s Malinen (2002, 66) sanoo oppiaineksen sisillén hallinnan olevan opettajuuden vilttimitsn ehto.

23 Tlmonen & Jokinen (2002, 186) Mestroviciin viitaten toteavat, etti “jokaista kehotetaan esittimiin
syddmellistd mainosmiestd, joka osaa markkinoida itsedén ja luoda ympdérilleen positiivisuutta. Arki kaventuu
itsensd esittdmiseksi ja hyvien tyyppien iloisuudeksi, itsetuntoisuudeksi ja tehokkuudeksi”.
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Opettajat eivit pitdneet “tietdmistd” sindnsd vilttiméittd arvokkaana, vaan “tietdminen” loi
perustan vastata opiskelijoiden kysymyksiin ja uudenlaisten nikokulmien tuottamiseen.
Sillakin siis katsottiin olevan erddnlainen palvelufunktio. Opiskelijoiden opettajille ja
opettajien itselleen asettamat vaatimukset olivat pitkélti yhtenevdiset: ldheinen
vuorovaikutussuhde opettajan ja opiskelijoiden vélill4, substanssin hallinta ja oppimisen

ohjaaminen.

Opettaja muutosagenttina

Vapaa tehtdvihaku ja sithen kiintedsti liittyvd koulutuskokonaisuuksien suunnittelu ja
kehittdminen katsottiin kuuluvan kansanopistoty6hon (vrt. Muutokset ty6ssé: uusien asioiden
oppimista).'"*  Opettaminen ymmirrettiin  “pikkuisen uusien asioiden tuottamiseksi”
opiskelijoille. Haastatteluissa korostui ajatus, ettd opetuksen tehtdvdnid on tuottaa uusia
nikokulmia asioihin. Mitd wuudella tarkoitettiin ei kuitenkaan yksiselitteisesti selvid
haastatteluista. Tarkoitettiinko opiskelijan ndkokulmasta uusien asioiden tuottamista vai
tarkoitettiinko, ettd dialogissa opiskelijoiden kanssa pyrittiin  16ytimd4n ennen

dokumentoimattomia ratkaisuja vai tarkoitettiinko ehkd molempia?

Opetuksen yhdeksi arviointikriteeriksi haastatteluista nousi kysymys, muuttiko opetus

opiskelijan maailman.*"’

Oppimista ei pelkdstdin ymmérretty opiskelijan maailman
kohtaamiseksi uudesta nidkokulmasta, vaan opetuksen tarkoituksen sanottiin olevan myds
toiminnan muuttaminen ja kehittiminen tai muutosmahdollisuuden synnyttdminen: (...), kun
ne (=opiskelijat) kertoo, miten toimitaan ja miten he ajattelee toisella tavalla ja tietdd, (...)

Jos ajattelukaan ei muutu, ei muutu toimintakaan sitten.” (P45: (1546:1569)) >

Oppiminen néhtiin myos todellisuuden késitteellistimisend, ts. todellisuuden haltuun

2T M oon itse silleen ajatellut sitd, ettd oppiminen on hyvin

ottamisena kisitteiden avulla.
paljon, se edellyttid tuota ajattelun kehittymistd. Et se ldhtee ajattelun kehittymisestd ja jotta
ajattelu vois kehittyd niin tarvitaan uusia kdsitteitd, elikd se, se on ehkd sielld sisdlld aika

voimakkaasti mukana kuitenkin. Esimerkiksi téitd md aina ihmettelen, kun meiddn kurssilaiset

214 Tytkintotavoitteisen koulutuksen ohella monet kansanopistot toteuttavat mm. avoimen yliopiston opetusta,
jonka yhteydessd osasta opettajia on tullut tutoreita ja valmiiden, ohjattujen opetusohjelmien toteuttajia.

215 Burbules & Berk (1999, 59-62) esittivit kriittisen ajattelun olevan juuri vaihtoehtoisten ja uusien
ajattelutapojen etsimisté ja dialogia ristiriitaisten késitysten vililld, niiden perustelua ja arviointia. Aineistossa ei
yksikddn haastatelluista ottanut esiin suoranaisesti sitd, ettd opetuksen tarkoituksena olisi ollut kriittisyyteen
kasvattaminen.

216 Nykyisessd  opettajadiskurssissa  opettajuus  rakentuu  reflektiivisyydesti, itsearvioinnista  ja

markkinaorientaatiosta (McLaren & Tadeu da Silva 1993, 52). Koulutuksen ongelmat ovat redusoituneet
opiskelijoiden ja opettajien vilisiksi psykologisiksi ongelmiksi (Aronowitz 1993, 9 ja Usher et al. 1997, 189,
195; ks. myds Simola et al. 1998, 80). Tissd kuitenkin on myds selvé freirelainen painotus; oppiminen on
sitoutumista muutokseen ja sanaa ja toimintaa ei voida erottaa toinen toisistaan. Oppiminen ymmadrrettiin oppijan
kasvuksi objektista subjektiksi, sosiaaliseksi toimijaksi. (ks. Hannula 2000, 64-65, 81.)

7 Todellisuuden néhdéin tissd olevan siis tietylli tavalla “ulkopuolella”.
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tuota joskus dldhtdd, kun heille kdytetddn vieraita sanoja, sivistyssanoja. Et viimeks md vihdn
kivahdin ja sanoin, et kyl me osataan jo sanoa, et perkele ja lyddd nyrkkid poytddn, mutta me
ei opita silld tavalla mitddn, et oppimisessa on nimenomaan kysymys siitd, ettd ajattelu
kehittyy ja ettd jotta ajattelu kehittyy, pitdd oppia uusia kdsitteitd.” (P22: (790:806))
Opettamisen katsottiin olevan ohjaamista oman toimintaympériston kisitteellistdimiseen,
ilmididen tekemiseksi siten mahdollisiksi ja nikyviksi?'® Ihminen rakentaa kisitteiden
varassa tietorakenteita ja eri ilmididen selitysmalleja, joiden avulla hidn ohjaa toimintaansa.
Oppiminen ymmairrettiin  ajattelumallien muuttumiseksi ja opettaja siten muutosten
edellytysten luojaksi, erddnlaiseksi muutosagentiksi. Késitteitd sanottiin tarvittavan myos eri
ilmididen verbalisoimiseen. Koulutuksen uskottiin voivan tarjota nyrkin tilalle
mahdollisuuden perustella ja neuvotella eli “4énen hiljaisuudelle”. 2"

Opetuksessa nédytti ns. arkitieto ja tieteellinen tieto olevan ainakin jossain médrin
torméyskurssilla. 2° Johtuiko opiskelijoiden tyytymittomyys siitd, etti opetus oli erilaisten ns.
sivistyssanojen ulkokohtaista, vailla sisdltod olevaa opettelua vai ymmarsivitko opiskelijat
sen sellaiseksi? Kokivatko opiskelijat uusien kisitteiden ja uusien tarkastelukulmien kuuluvan
maailmaan, johon he eivit olleet valmiita identifioitumaan?”*' Vai oliko kyse oman
uskomusjérjestelmin jarkkymisestd ja siten oppimisen seké késitteellisesti ettd psykologisesti
kivuliaasta prosessista?’?> Opetus oli kuitenkin torminnyt arkitietoon ja kisitteisiin, jotka
heijastelivat ehkd median ylldpitdmid ajattelutapoja, arkikokemuksista ja omasta identiteetista
kumpuavia ajattelutapoja, joita ei oltu onnistuttu nivomaan uuden tiedon kasvualustaksi ja

rakennuspuiksi. 2%

Opettaja muutosagenttina pitdd sisdllddn kolme ulottuvuutta: silld viitattiin ensinnékin
opetuksen tavoitteeseen tarjota opiskelijoille uusia ndkdkulmia, toiseksi pyrkimykseen saattaa
opiskelijat arvioimaan omaan toimintaansa sekd kolmanneksi opiskelijoiden ajattelu- ja

toimintatapojen muuttumisen mahdollisuuteen.

¥ Ks. Burr 1995, 33, 90.

219 Freire: reading the word, reading the world (Burbules & Berk 1999, 52-52).

20 Tynjéld (2000, 62) huomauttaa, ettd juuri ndiden ristiriitojen tulisikin olla avoimesti esilld oppimisprosessi,
koska se auttaisi opettajaa ymmartiméén opiskelijoiden ajattelua ja opiskelijoiden omaa oppimista.

221 K. Bourgeois 2002, 141-142.

222 Shor (1993, 29) sanoo, etti aikaisemmin opittujen tietojen, main stream ajattelutapojen ja arvojen
haastaminen voi tuntua kivuliaalta prosessilta.

23 Kiytettyjen kisitteiden relevanssi on kuitenkin keskeinen osa oppimisprosessia (ks. esim. Ahteenmiki-
Pelkonen 1997, 190).
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Jaettu vastuu

Asiakasldhtoisyyden idean tuomisessa koulutukseen voi ndhdd ajatuksen siitd, ettd
opiskelijat nihdiéin itse vastuullisina omasta oppimisestaan.”** Jos kohta opiskelijoilla
itsellddn katsottiin haastatteluissa olevan vastuu siitd, mitd nimé omaksuvat opiskelusta, olivat
opettajat myods valmiita omalta osaltaan ottamaan vastuuta oppimisprosessista. ~Mutta
kylliihdn tdd opettajan tyé luonteeltaan on sellasta, et vaikka tdd ei oo mitddn tyypillistd
opettajan tyotd, mitd me tddlld tehdddn. Tdsschdn on pakko olla valmiudet vaikuttaa omaan
tyohonsd, miten sen tekee ja tehdd siel pdcitoksid, ainakin valintoja joutuu tekemdidn jatkuvasti
suunnattoman paljon.” (P22: (1452:1459)) Koska kansanopiston koulutustuotteet ja -opetus
suunniteltiin pitkélti opistossa, opettajan tyon katsottiin eroavan ns. normaalista opettajan
tyOstd. Sen sanottiin edellyttdvan kykyd tehdéd valintoja ja padtoksid “suunnattoman paljon”.
Opettajat*” ovat kansanopistoissa useissa tapauksissa perinteisestikin olleet oppilaitoksen
kehittdjid, opetussuunnitelmien laatijoita, toteuttajia ja arvioitsijoita, rooleissa, jotka vasta
dskettdin ovat tulleet tutuiksi muiden koulumuotojen opettajille. Haastatteluissa korostuva
muutoksen ja uusien ndkoékulmien jatkuva kehittdminen viittaa siihen, ettd opettajat kokivat

olevansa vastuussa myd0s tietojen relevanssista ja ajanmukaisuudesta.

Vastuunottamiseksi voidaan katsoa myos suhtautumista opiskelijapalautteisiin, joihin
sanottiin suhtauduttavan avoimesti, mutta niitd sanottiin peilattavan omaa kokemusta ja
asiantuntemusta vasten: ”(...) ja joku siel saattaa olla ryhmdssd, ettd kymmenen ryhmdstd
vhdeksdn kirjoittaa sinne, ettd on ollu hyvdd ja yks kirjoittaa, et on tdysin eri mieltd. Et tds
tulee pikkusen sillai, et oikeastaan sun pitdis verrata sithen omaan kokemukseen, tuntumaan
siit ryhmdstd. Ainahan ryhmds on niitd, jotka suhtautuu kriittisemmin tai jotka jostain syystd
ei 00 saanu siitd opetuksesta sitd mitd (...).” (P41: (532:540))

Opettaja sanoi myds huokaisten ja naurahtaen kokevansa vastuuta “moneen suuntaan’:
M nden, ettd (...) md oon vastuussa niille ihmisille, joiden kanssa md teen tyétd. Et jos md
opetan ryhmdid, niin md oon vastuussa silld tavalla vastuussa terveellisesti vastuussa niissd
rajoissa kuin md voin olla vastuussa niille asiakkaille eli md yritin parhaani. Teen sen, mitd
md pystyn ja kykenen ja osaan ja taidan ja mydskin osallistan heitd mahdollisimman paljon.
Se, ettd siitd jdd hyvd tunnelma ja hyvd fiilis niille ihmisille tai ettd ne asiat kdydddn sitten
ldpi ainakin jollain tasolla, ettd miten se on koettu. (...) olen tietysti vastuussa myos
esimiehilleni siitd, mitd md teen. Olen vastuussa jopa jossain mddrin sitten vield sinne
sidosryhmiin (...).” (P41: (1480:1510)) Opettaja sanoi olevansa vastuussa ty§stddn niin

tyotovereilleen, opiskelija-asiakkaille, tilaajille, esimiehelle ja myds sidosryhmille.

224 K. Nikki 1994, 66, 72.

23 Joissakin opistoissa on my®ds erityistid suunnitteluhenkildstod, mutta usein suunnittelu ja toteutus limittyvit
onpa nimike mik4 tahansa.



127

Tahdennettiin, ettd opettaja on vastuussa opiskelijoiden osallistamisesta ja hénen tehtdviandin
on varmistaa, ettd opiskelijoilla on mahdollisuus tuoda julki kokemuksensa oppimisesta ja
opetuksesta. Opettaja oli valmis ottamaan vastuun my6s koulutustapahtuman hyvén
“fiiliksen” syntymisestd. Ylipddtdan opettajat kokivat tehtdvikseen ottaa tydssddn huomioon
monia, ehké osin ristiriitaisiakin ndkokohtia ja odotuksia. Asiaa suoraan kysyttdessi, opettaja
katsoi oman onnistumisensa olevan lopulta kiinni ensisijaisesti hdnen omasta tyopanoksestaan
— “pddsddntoisesti kylld se on ittestd kiinni”. TyOstd oltiin valmiita ottamaan vastuu

henkil6kohtaisesti.?2

4.4 Jatkuvuus ja dynaaminen itseymmérrys

Laadun kehittiminen alkaa organisaation mission’”’ marittelysti ja jatkuu palvelun
laatuprofiilin ja asiakkaiden mddrittelylld. Kun puhutaan laadusta, puhutaan siitd, mité
pidetddn arvokkaana ja tavoittelemisen arvoisena. Mééritellessdén laatua ja hahmotellessaan
sen edellyttdimid toimia haastateltavat tulivat samalla kertoneeksi, minkilaista kansanopistoa
ja kansanopistotyotd he olivat tai halusivat olla rakentamassa. Laatukeskustelussa puhe siirtyi
helposti siitd, mitd laatu on, sithen, miten asiat ovat, miten niiden tulisi olla, minkélaisia
esteitd laadun tielld néhtiin olevan ja minkélaisia vaatimuksia laadun parantaminen asetti niin

tyontekijoille kuin organisaatiollekin.

Jatkuvuus ja dynaaminen itseymmérrys —kategoria kokoaa haastatteluissa kidydyn
keskustelun opiston pédtehtivistd, tausta-aatteesta ja internaatista seké kasityksen siitd, mitka
eri tekijédt olivat haastaneet tradition. Jatkuvuus vs. dynaaminen itseymmirrys — kategoria
pitdd sisdllddn alakategoriat: Epdvarmuuden maailma, Tausta-aate kirkas vs. himmed,

Padtehtdva vs. uudet haasteet ja Yhteisollinen ja yksiloiden internaatti (vrt. kuvio 14).

226 Tlmonen ja Jokinen (2002, 192) toteavat, etti auktoriteetti eli vastuun ottaminen omasta tydsti,
emotionaalinen ldsnéolo, vuorovaikutustaidot ja kaikkinainen omaan ammattialaan liittyvé tietimys kietoutuvat
erottamattomasti yhteen opettajan tyossa.

227 Organisaation missio kertoo toiminnan tarkoituksesta vision toteuttamiseksi, ts. se vastaa kysymykseen, miksi
yritys on olemassa. Visio on taas organisaation tulevaisuuden kuva, ja se vastaa kysymykseen, mitd
organisaation halutaan olevan tulevaisuudessa. (Lecklin 2002, 38- 40.)
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Kuvio 14. Jatkuvuus ja dynaaminen itseymmaérrys —kategoria alakategorioineen. Kuvassa kaksi
hakasulkua [] tarkoittaa, etti kategoria x on osa kategoria y:ti.

4.4.1 Epdvarmuuden maailma

Haastateltava sanoi 1990-luvulla laman my6td herdtyn “tdllaiseen epdvarmuuden
maailmaan”. Minkilaista epdvarmuutta koettiin? Mihin epdvarmuus liitettiin? (Vrt. kuvio 15.)

Yhteenvetona luvusta Epdvarmuuden maailma voidaan sanoa, ettd haastatteluissa vanhat
varmuudet tormédvit epétietoisuuden ja -varmuuden maailmaan. Epdvarmaksi koettiin niin
opiston asema kuin sitd ympéaroivd maailmakin. Laatuajattelu synnytti epétietoisuutta. Myos
vanhat varmuudet — valtionosuus, solidi tausta-aate, taustayhteisoon kuuluvat asiakkaat,
tehtdvdalue, odotukset tyé6lle ja wvakiintuneet roolit — olivat liikkkeessd. Asema

koulutusmarkkinoilla oli muuttumassa. Omaa asemaakaan ei voitu pitdd enéd varmana.

Niukkenevat resurssit heréttivdt huolta ja epdvarmuutta niin omasta kuin opistonkin
asemasta. 1990-luvun laman jilkeiset kokemukset olivat vield hyvin muistissa.
Monipuolistuvaa toimintaprofiilia pidettiin opiston vahvuutena, vaikka opistokonsernin
sisdinen yhteistyd herdtti myos epdvarmuutta ja monia kysymyksid. Uudet asiakasryhmat
toivat uusia vaatimuksia, mutta ne koettiin my6s erdénlaiseksi henkireidksi ja resurssiksi.
Erilaisten asiakassegmenttien edessd oltiin kuitenkin myds osin hamilldén: tyontekijat
tasapainottelivat hyvéin palvelun, kannattavuusvaatimusten ja erilaistuvien palveluodotusten
keskelld. Oli “herditty (...) epdvarmuuden maailmaan” (P59. (1839:1846)).
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Kuvio 15. Epédvarmuuden maailma osana Jatkuvuus ja dynaaminen itseymmirrys —kategoriaa.
Kuviossa kaksi hakasulkua [] tarkoittaa, etti kategoria x on osa kategoria y:ti.

Niukkenevat resurssit

Opistotyd sekd organisaatio- ettd yksilotasolla ei tuntunut endd varmalta: (...) koko ajan
kiristetdidin, tyontekijditd vihennetddn, jostainhan ne rahat pitdd ja Idmmitetddn ja pidetddn
vild kaiken tdmmdnen epdvarmuus, ettd ei oo silld tavalla luottamusta, ettd téd nyt on tdssd

i)

sitten seuraavat viiskymmentd vuotta”. - Haastattelija: Opiston tehtdvistd vai ihan
henkilokohtaisesti?” — 7 Sekd ettd.” (P49: (948:960)) Koetun epdvarmuuden taustalla oli
kisitys kysynnidn véhittdisestd laskusta pédtehtivialueella, niukentuneet resurssit, uudet
tehokkuusvaatimukset (vrt. Johtamisen haasteet: td4 laivan kelluttaminen) ja kokemukset

resurssien vihenemisen seurauksista.

Epdilys, ettd taustayhteison edustama maailmankuva ja kansanopistolaitos sinénsd olivat
menettineet vetovoimaansa, eli opistolaisten mielissd.”*® Kysynnin pieneneminen
pastehtivialueella merkitsisi vahdisempid taloudellisia resursseja.”’ Kun vield talon
valtionosuuksien sanottiin pienentyneen 1990-luvun valtionosuusuudistuksen yhteydessd, ei
ole ihme, “et talous on tullut hirveen tirkeeks asiaksi” (P57: (508:521)). Varmuuksien ja
tukipilareiden koettiin hdvinneen: “ja silloin (aika ennen lamaa) oli sitd rahaa ja valtionapua

milld mdlldtd. Tavallaan kaikki pyori vanhaan malliin eikd ollut mitddn pelkoa. Sitten kun

28 Toisaalta on huomattava, etti kansanopistojen opiskelijamiirit olivat olleet kasvussa (Maitti & Yrjola 2001,
76-717, 143-145).

0 Sennett (2002) kiinnittaa huomiota siihen, kuinka yrityksille jatkuvan muutosvalmiuden ja kyvyn
osoittamisesta on tullut elinehto. Taustalla on kysynndn muutokset, joihin sopeutumisesta on tullut yritysten
elinehto. Kysynnidn muutokset ovat omiaan tekeméin yritysten jatkuvista muutoksista myds ymmérrettivid ja
hyviksyttyjd. Kuitenkin se kuinka paljon joustavuutta vaaditaan ja kuinka paljon sité siedetdén, on viimekddessd
poliittinen valinta. (Mt., 50-52.)
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lama rdjdhti pddlle, niin herdttiin tdmmdseen epdvarmuuden maailmaan, jossa kuitenkin
kaikki on kiinni siitd omasta osaamisesta ja onnistumisesta.” (P59: (1839:1846)) 1970-luvun
kasvuoptimismin sanottiin tulleen tiensd paddhdn. Varmuuden maailman ja sen toimintatapojen
ja uuden epdvarmuuden maailman ja sen edellyttimien toimintatapojen ndhtiin olevan
ristiriidassa. Vanhojen toimintatapojen sanottiin perustuneen taysin eparealistisille oletuksille

toimintaympariston kehityksesti.

Niukkenevat resurssit®>° 1990-luvulla olivat merkinneet sitd, ettd “meilt on henkilékuntaa
viihennetty”. " Henkilostod oli jérjestelty médrdaikaisin ja viliaikaisin ratkaisuin, ja
tyontekijat olivat saaneet hoidettavakseen uusia tehtdvid. Ainakin osin haastatteluhetkelld
koettiin elettdvin edelleenkin erdédnlaisessa vilitilassa. Myds eri tyontekijaryhmien véliset
tehtévirajat olivat litkkeessd, ja niitd oltiin muuttamassa jirjestettdessd palveluja uudelleen
oletettujen uusien asiakasvaatimusten mukaisiksi. Tilannetta selitettiin ja lohtua saatiin
kasityksestd, ettd “meil on vihdn samanlainen systeemi kuin joka puolella muuallakin, ettd
kiristetddn ja kiristetddn vaan, ja jos ihmiset jdd eldkkeelle, niin tilalle ei oteta. Se on ihan

sama systeemi tddlld kuin joka puolella muuallakin.” (P63: (598:610))

Uusia asiakkaita — uusia odotuksia

Talon asiakasryhmét voitiin jakaa kolmeen ryhméin: opiskelija-asiakkaisiin, opistotoiminnan
ulkopuolisiin asiakkaisiin ja koulutuksen toimeksiantajiin tai tilaajiin. N&issd ryhmissid oli
erotettavissa vield kanta-asiakkaat. Uudet tehtdvdalueet olivat tuoneet mukanaan
taustayhteis6on kuulumattomia opiskelijoita ja asiakkaita uusin vaatimuksin. Nédkemykset eri
asiakasryhmien vaatimustasosta vaihtelivat, mutta joka tapauksessa eri asiakasryhmilld
otaksuttiin olevan hieman erilaiset odotukset. Asiakkaiden sanottiin haluavan erilaista

panostusta myds eriluonteisiin tilaisuuksiin.

Opistossa oli runsaasti lyhytkurssitoimintaa. Koulutustilaisuuksien keston vaihtelut ja

kurssien lyheneminen olivat tuoneet erilaistuneet palvelupaketit ja uuden tydrytmin: “Se oli

230 1990-luvun alussa valtiontalouden sadstdjen saamiseksi ja kansanopistotydn tehostamiseksi kaynnistettiin
kansanopistoverkoston kehittdmis- ja saneeraushanke, jota ei kuitenkaan sellaisenaan toteutettu. Sdédstétoimien
lisaksi vuoden 1993 (1218/93) kansanopisto-lainsddddnnon uudistuksessa siitryttiin - menoperusteisesta
valtionapujérjestelmadstd suoriteperusteiseen. Uudistus toi opistoille mahdollisuuden kéyttdd resurssejaan
haluamallaan tavalla.

B! Miitin ja Yrjolin (2001) arviointiraportin mukaan kansanopistot ovat kokonaisuutena selvinneet hyvin 1990-
luvun lamasta. Toisaalta voidaan ndhda taloudellisesti erittdin hyvin menestyneitéd opistoja toisaalta opistoja,
joiden taloutta rasittavat suuret velat. Raportin mukaan opistojen rakennuskanta on hyvié vauhtia vanhenemassa
ja opistot ovat joutuneet viimeisen vuosikymmenen ajan tekemédin investoinnit omalla rahallaan. Talouden
kiristyminen on kuitenkin merkinnyt palvelujen ulkoistamista ja eri tehtdvaalueilla irtisanomisia. Myos
opettajien toimia on vihennetty ja tehtdvid hoidetaan tuntiopettajavoimin. Tdmé kehityksen voidaan katsoa
vaarantavan internaattipalvelujen asianmukaisuuden ja se on merkinnyt opistojen suunnitteluresurssien
vidhenemistd ja siten kilpailukyvyn heikkenemistid. (Mt., 98-101; Vapaan sivistystyén valmistelutyéryhmén
raportti 2003.)
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semmonen selkeempi se jakso, et ne tuli aina maanantaina ja lIdhti perjantaina. Sit oli
viikonloput erikseen ja nykyddn se on ihan sanotaan, et vaihtuu hirveen usein viikolla ja
viikonloppusin ja (...).” (P63: (105:113)) Haastattelun aikoihin opiskelijat ja asiakkaat
viipyivét talossa pidivdstd lukuvuoteen, osa kévi koulutuksessa kotoa kisin, osa kaytti
internaatin palveluita. Lahiopiskelujaksot olivat lyhentyneet ja siten muuttaneet talon rytmia,
vaikka suurin osa koulutuksesta oli kuitenkin sovitettu talon ennalta maérdémiin aikatauluihin
(vrt. lounasaika, kahvitauko jne.).

Pédtehtavaalueen kurssilaisia luonnehdittiin “/ungeiksi”: ”Olettaisin ndin, ettd heilld
(perinteisen tehtdvdalueen ulkopuoliset asiakkaat) on tdd vaatimustasokin paljon korkeampi
kuin tota sitten meilld ndilld peruskurssilaisilld. Ne on paljon lunkimpia kavereita, kun ne
tulee tdnne, ettd ei ne oo niin viimesenpdidlle vaativia, mitd on sitten taas ndd muut’>. (..)
Silloin se on paljon ldheisempi ja tuttavallisempi se ihminen, kun se on tddlld kaks viikkoo. Se
on ithan eri asia, kun on kaks pdivdd.” (P49: (204:235)) Kuitenkin myds suhde ns. vanhoihin
asiakasryhmiin ja kurssilaisiin oli muuttunut etdisemmaiksi ja ehk& enemmin liikesuhteen
luonteiseksi ldhiopiskelujaksojen lyhenemisen my6tid. Haastatteluissa on vahvana Kkisitys
opistotoiminnan ulkopuolisista asiakasryhmistd vaativina, vaikka esimerkiksi tilojen myynnin
tunnustettiin olevan selkedd ja toimintatapojen ja asiakkaiden odotusten siten standardoituja,
ettei uusienkaan asiakasryhmien palveleminen ollut osoittautunut erityisen vaikeaksi.”** Talon
luonteen néhtiin osin olevan kehittymésséd hotellitoiminnan suuntaan niin hengeltéén,

fyysisiltd puitteiltaan kuin asiakasrakenteeltaankin.

Asiakkaiden segregoituminen koettiin my0s jollain tapaa hdmmentiviksi: “(...) ja jos
tdmmastd sanaa saa kdyttdd, ne on kuitenkin lainausmerkeissd eri tasosii aina viihdn, ettd (...)
ne vaatii eri asioita et (...)” (P63: (105:113)). Kuitenkin “kylld me on ainakin yritetty pitdd
niit silleen samanarvosina, mutta siihen mitd me joudutaan tekemdidn niille, kai siind aina
vdhdn ndkyy, ettd rahakkaampi asiakas®”, joka tuo rahaa vihdn enemmdn, niin sitten sille
tehdddn vihdn enemmdn” (P63: (117:145)). Kaikkia asiakkaita ja opiskelijoita haluttiin
palvella samanarvoisesti, ja ajatus siiti, etti raha ratkaisee, tuntui ilmeisen vulgadrilts.””

On tietenkin selvéd, ettd jatkuva uusien koulutustuotteiden suunnittelu, yhd useampien
koulutusryhmien rekrytointi ja suurien opiskelija- ja asiakasvirtojen palvelu ja hallinnointi

asetti koko organisaatiolle suuret vaatimukset. Uudet asiakasryhmit eivit tuoneet kuitenkaan

32 Sana vaihdettu yleisemmiiksi.
3 Farrell (2001) kiinnittia artikkelissaan huomiota siihen, etti kaavamaisesti midritellyt asiakassegmentit eivit
suinkaan postmodernissa ole homogeenisia ryhmii, mihin viittaavat myds haastatteluissa esiintyneet osin
ristiriitaiset kasitykset. Kohderyhmén ja sen mieltymysten médrittely on vaikeaa, koska perinteisten ryhmien
sisdlld diversiteetti on kasvanut.

234 «“Rahakkaampi asiakas” merkitsee tissd asiakasta, jonka “palvelupaketti” on vaativampi.
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vain epdvarmuutta ja uusia vaatimuksia, vaan myds virid, vaihtelua ja niitd pidettiin myos
resurssina: ”Sekin on jotenkin henkireikd ulkomaailmaan, et sieltikin tulee aika paljon, et
semmosta, et pystytddn nuuhkimaan, mitd ihmiset haluaa (...), mitd sitten tavallaan sitd kautta

voi niit sisdltdji lanseerata tihin muuhun opetukseen™® jossakin muodossa” (P57:
526:537)).

Opistokonserni ongelma vs. synerginen etu

Talon koulutuksen sanottiin olevan taustayhteis6jd palvelevaa ja péddosin koostuvan
vapaan sivistystyon lain alaisesta toiminnasta. Opistokonserni tarjosi koulutuksen lisdksi mm.
koulutus- ja kokoustiloja asiakkaiden kéyttoon. Erilaiseen toimintalogiikkaan perustuvien
tehtdvien hoitaminen ei aina ollut osoittautunut ongelmattomaksi.”’ Tamin ennakoitiin
vaikeuttavan myos laatuty6td ja arvioinnin kehittamisti. Oli koettu, ettd se, mikd palveli yhtd
tehtdvaaluetta, siirsi helposti syrjdédn muiden ryhmien tarpeet. Asioita valitettiin tarkasteltavan

usein pelkéstddn omasta toimintalohkosta késin.

Eri toimintalohkojen kesken oli koettu myos kitkaa arkisessa aherruksessa: “Ei minun
mielestd siind mitddn silleen varsinaista ongelmaa oo. Muuta kun, ettd se on kummaa, et kun
on tdayttd kurssipuolella niin  silloin tulee tdyttd myoskin sitten tuolla esimerkiksi
kokoustilapuolella (...), ettd kauhee sovitteleminen nditten tilojen takia. Ei se siis mulle
varsinaisesti mikddn ongelma oo.” (P23: (622:631)) Tilojen riittdvyydestd esitettiin
haastatteluissa ristiriitaisia k&sityksid eikd ongelmaa selvéstikddn haluttu paisutella.
Luokkatiloja eiviit jakaneet esimerkiksi kurssisihteerit vaan tilojenmyynti.**® Kilpailua
resursseista ja ainakin tiloista kerrottiin olevan eri toimintalohkojen viélilld. Talossa sanottiin
olevan pelkoja siitéd, ettd eri toiminnot voisivat syddéd toimintaedellytyksid toinen toisiltaan.
Kuitenkin haastateltavan mukaan “samassa veneessc me ollaan. Pciciasia on, ettdi toiminta on
kannattavaa (...), kunhan se raha tulee kassaan” (P52: (857:870)).

Monipuolistuva toiminta- ja koulutusprofiili synnytti epdvarmuutta ja monia kysymyksii,

vaikka se koettiin my6s haasteeksi ja vahvuudeksi, "mut et onhan se tietenkin sen lisdksi, et se

23 Useissa opistoissa on jouduttu pohtimaan monia kiytinnon kysymyksid, jotka ovat syntyneet erilaisen
statuksen omaavien asiakasryhmien samanaikaisesta palvelemisesta.

26 [Imaisu muutettu yleisemmiksi.

37 Se, minkilaista koulutusta ja toimintaa kansanopistoissa tulisi olla, on jatkuvaa puhetta seké opistojen etti
kansanopistoliikkeen historiassa. Keskustelu ei ole kuitenkaan ajankohtainen vain kansanopistoissa, vaan myds
kansainvilisilld foorumeilla kidyddén edelleenkin keskustelua mm. yliopistojen tehtévistd ja rahoituksesta. Téstd
esimerkkeind mm. Harvardin yliopiston entisen presidentin Derek Bokin kirjoittama kirja Universities the
Marketplace. The Commercialization of Higher Education 2003. Princeton University Press: Princeton.
(Baltimore 2003.) Oppilaitoksissa eri yksikdiden ja osastojen vilinen yhteistyd ei mydskddn aina ole
itsestddnselvad (Méki 2000, 200).

2% Tiloja kerrottiin jaettavan kurssikoon mukaan. Eri kurssien pedagogisten jirjestelyjen luulisi myds
vaikuttavan tilojen tarpeeseen. Voitiinko tdmi nikokohta ottaa huomioon tiloja jaecttaessa, ei selvid
haastatteluista.
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on vahvuus, et on monenlaista, mut et kylhdn se semmosta sekavuutta ja semmosta, et onhan
se vaikee yhtdlé ihan oikeesti vaikee yhtdlo, (...)” (P57: (875:884). 2% Haastatteluissa voi
ndhdd kaksi painotusta: toisaalta korostettiin laadun olevan oikeiden asioiden tekemistd

toisaalta ensisijaisesti asioiden tekemistd oikein.

4.4.2 Tausta-aate: kirkas vs. himmed

Mikd merkitys sitten nahtiin ja haluttiin antaa opiston tausta-aatteelle®®® pyrittiessd

laadukkaaseen toimintaan epavarmoiksi tulkituissa olosuhteissa (vrt. kuvio 16)?

EPAVARMUUDEN S—
MAAILMA _

.

~

TAUSTA-AATE
KIRKAS VS. HIMMEA
- Ajankohtainen vs. menettinyt vetovoimansa _
- Opetus neutraalia vs. kantaa ottavaa
- Vuosikurssi tradition jatkaja

(.
e A
PAATEHTAVA VS. UUDET _
HAASTEET [ 1]=
.
e A
INTERNAATTI
.

JATKUVUUS JA
DYNAAMINEN
ITSEYMMARRYS

Kuvio 16. Tausta-aate kirkas vs. himme# on osa Jatkuvuus ja dynaaminen itseymmirrys —kategoriaa.
Kuviossa kaksi hakasulkua [] tarkoittaa, etti kategoria x on osa kategoria y:ti.
Yhteenvetona luvusta voidaan sanoa, ettd haastatteluissa opistotyotd kannattelevaksi
eetokseksi asiakasldhtdisyyden rinnalla nousi jatkuva kehittdiminen: muutosvalmius,
toiminnan ja opetuksen kehittiminen ja opetuksen viitekehyksen jatkuva arviointi.
Aatteellisuuden ja opetuksen arvopohjan merkityksen tarkastelu paljasti kolme eri kisitysté
kansanopistotyostd. Ensinnékin opiston arvopohja ndhtiin keskeiseksi arkisen aherruksen

perustaksi. Opetus nidhtiin kannanottona, ja opetusta tuli harjoittaa taustayhteisén arvojen

29 Ylipditddan opistojen rahoitusrakenne on monipuolistunut viime vuosina (Maittd & Yrjola 2001, 93-98).
Monipuolinen koulutusprofiili on oppilaitokselle my6s erdénlainen sosiaaliturva. Se holldd yhden asiakasryhmén
otetta opistosta, ja se avaa useita rahahanoja, jotka tuskin kaikki ainakaan yhtaikaa sulkeutuvat ja jotka siten
myds voivat kompensoida toinen toisiaan vaikeissa tilanteissa. Toimiminen aikuiskoulutuksen useilla rintamilla
tuonee talolle myds arvostusta ja uskottavuutta.

0 Osa opistoista mirittelee itsensd sitoutumattomaksi, jolla viitataan siihen, etti oppilaitoksen taustalla ei ole
organisatorisesti vaikuttamassa mitdén erityistd ideologiaa tai liikettd. Sitoutumattomissa opistoissa eri
toimijoiden vilitykselld vaikuttaa siten monia yhteiskunnallisia ideologioita. (Koskinen 2003, 105.) Ahti Valke
taas luonnehtii sitoutumattomuutta jatkuvaksi oppositiossa oloksi (Kajanto, 2003, 108).
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pohjalta, ja sitd perinteisten asiakasyhteisjen sanottiin myds odottavan. Tausta-aatteen ja sen

tulkinnan ajankohtaisuutta ei katsottu tarpeelliseksi erityisesti problematisoida.

Toiseksi olemassaolon turvaaminen ja organisaation taloudellisen suorituskyvyn
nostaminen tunnistettiin toiminnan ylimmaidksi arvoksi, johon asiatavoitteiden ja
koulutustehtivén sitten katsottiin sekoittuvan. Kéytinnon kysymykset ja talon kehittdminen
haluttiin irrottaa filosofisista pohdinnoista erilleen ja siirtdd omaksi sfirikseen. Tausta-

aatteen ei katsottu asettavan erityisvaatimuksia opetukselle.

Kolmanneksi eldvin tausta-aatteen katsottiin edellyttdvan jatkuvaa dialogia, arviointia ja
uudelleen tulkintaa, jotta se ja opiston ty6 ja imago voisivat vastata uusiin haasteisiin. Téssé
katsannossa myos tausta —aate oli liikkkeessd. Kansanopistodiskurssi sai uusia vivahteita: “etfd
tdd talo pysyis pystyssd”, “ettd asiakkaat (...) saa mitd ne hakee. Se on (...) tin talon idea”,
“niille asiakkaille tyotd tehrddn” ja “ajan hermolla oleminen ja asiantuntemus on se (...) mitd

me ollaan”.

Ajankohtainen vs. menettinyt vetovoimansa

Arvoperustan merkitys opiston arjessa nihtiin kirkkaana ja eldvdni, mutta siihen otettiin
my0s etdisyyttd. Toisaalta tausta-aatteen merkityksen sanottiin oikeastaan viime aikoina vain
korostuneen ja vedottiin taustayhteison ja sidosryhmien piirisséd tehtyyn selvitykseen.
Toisaalta tausta-aate néhtiin ldhes taakkana: “Se (=joidenkin koulutuskokonaisuuksien
kysynndn vihentyminen) varmaan johtuu just tdstd, koska nykyajan nuoret ei oo niin hirveen
kiinnostuneita téistii meidin arvoperustasta®® (..)” (P51: 885:886)). Opiston arvopohjan
korostamisen peléttiin ja uskottiin my6s karkottavan asiakkaita ja opiskelijoita, mikd osin
selittinee tarvetta ottaa etdisyyttd tausta-aatteeseen (vrt. Epdvarmuuden maailma: niukkenevat

resurssit).

Haastateltujen erilainen asennoituminen voi osin saada selityksen siitd, ettd osa
haastateltavista puhui tausta-aatteesta enemméinkin koko opistokonsernin tasolla ja osa taas
pikemminkin yksittdisen koulutustehtdvén tasolla, vaikka asia ei yksiselitteisesti
haastatteluista selviid. Eri asia on sitten, voidaanko tarkastelukulmat erottaa toisistaan. Vaikka
siis toisaalta korostettiin talon arvoperustan ajankohtaisuutta ja merkitystd toiminnan
perustana, toisaalta tausta-aatteella ei endd ndhty olevan sellaista merkitystd kuin joskus

aiemmin, ja ylipaitiéin korostettiin talon depolitisoitumista.>**

! Timaisu muutettu yleisemmiksi.

2 Masttid ja Yrjola (2001, 49) toteavat, ettd taustayhteisdjen arvomaailman ajatellaan opistoissa karkottavan
potentiaalisia opiskelijoita ja he siteeraavat yhtd haastateltua rehtoria: “Kun rahat loppuu, niin aatteet katoaa.”
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Kun pyysin haastateltavia luonnehtimaan, mikd teki opistosta sen mitd se oli, herétti
kysymys viittauksia pditehtdvddn, mutta myds opiston fyysisiin puitteisiin, sijaintiin,
uusiutumiskykyyn, kunniakkaaseen historiaan, ydintehtdvddn, omistajayhteis6on sekéd
pitkdaikaisiin tyontekijoihin ja “silloinhan tullaan tdhdn laatuun aika nopeasti” (P59:
469:487)). Aina ei voitu ndhdé toiminnan taustalla arvoja, jotka ohjaisivat arkipéivid — “koko
paketti on vdhdn semmonen hdmdrd” (P31 (236:251)). Olemassaolon turvaaminen ja
organisaation taloudellisen suorituskyvyn nostaminen tunnistettiin toiminnan ylimmaksi
arvoksi’*®, johon sitten katsottiin asiatavoitteiden ja koulutustehtivin liittyvén. Toiminnan

ylimmaéksi ldhtdkohdaksi naulattiin siten organisaation suorituskyvyn parantaminen.

Opisto ndhtiin my6s ennen kaikkea koulutusalan yrityksend, vaikka samanaikaisesti myds

puhuttiin oppilaitoksesta.’**

“Eli md oon ndhny siind aina sen vaaran, ettd hirttdydytddn
sitten ndihin juhlallisiin perusjulistuksiin. Kuitenkin kun toimintaympdristd, edellytykset,
puitteet, asiakaskunta, tydeldmd, koko yhteiskuntaeldmd muuttuu niin kovaa kyytid ja md néden
myds meiddt ja koko koulutusalan yrityksend, meiddn pitdd kyetd, pystyd reagoimaan paljon
nopeemmin toimintaympdriston muutoksiin ja odotuksiin, ettd liika tuijottelu tdmmdsiin pyhiin
Julistuksiin, niin musta se ei sovi tdhdn maailmaan kauheen hyvin. Mdd itse henkilokohtaisesti
en kaipaa tdllaista selkdnojaa tille toiminnalle.” (P59: (424:464)) Tausta-aatteen tuomaa
selkdnojaa ei kaivattu omalle tyélle ja sen sotkemista talon toiminnan kehittimiseen pidettiin
vahingollisena. Talon arvoperusta ja toiminnan kehittiminen haluttiin osin pitdd erilldén.
“Hirttdytyminen”  “pyhiin  julistuksiin” voisi olla esteend tehokkaalle toiminnalle
koulutusmarkkinoilla. “Ylevien tavoitteiden” ja niihin “fuijottelun” peléttiin voivan jopa estdd
“jdrkevin toiminnan” ja sopeutumisen markkinoiden vaatimuksiin. Ongelmaksi siis n#htiin,
ettd “ideologinen, filosofinen ja poliittinen tausta-ajattelu” sotkettiin talon kehittimiseen ja
ettd osa opiston viestd vierasti “bisnes-maailmaan” kuuluvia ajatuksia. (P59: (1681:1713));
(P26: (579:590))

Vuosikurssia luonnehdittiin talon tradition ja hengen ylldpitdjéksi ja itseasiassa sen
yhdeksi tehtéviksi koettiin perinteiden sdilyttdminen ja jatkaminen: “Niin ja mind ainakin
nden henkilokohtaisesti tdmd vuosikurssi, se on kuitenkin yks semmonen tdrkee tekija tdlle
olemassaololle. Jos tddltd tdd vuosikurssi olisi lakannut(...) tdmd olisi muotoutunut paljon
toisenlaiseksi tddlldkin tamd oppilaitos ja toiminta.” (P51: (1556:1568)) Kurssin jatkon
sanottiin kuitenkin olevan vaakalaudalla. *** Tausta-aate tulkittiinkin menneeseen maailmaan

kuuluvaksi, kadotetuksi ilmapiiriksi: “tddl oli semmonen (...), et ihmiset (...) on tullu tdinne

3 Organisaation arvot luovan perustan sille, miten eri ilmiSt ymmirretdsn, mikd koetaan oikeaksi ja
tavoittelemisen arvoiseksi ja miké vidriksi sekd miten organisaatiossa eri osapuolia kohdellaan (Fairholm, 15,
33-34, 68).

* Ks. Rinne 2002, 108.

5 Maatta ja Yrjola ( 2001, 59, 70, 73, 111) huomauttavat kansanopistoidean olevan vaarassa rehtori- ja
opettajasukupolvien vaihtuessa.
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semmoseen ldmpimdcdn kotoiseen” (P63: (700:727)) ja “omanlaiseksi toimintakulttuuriksi’
sekd hyvissd ettd pahassa mielessd (P57: (475:483)). Talon hengen, toimintatapojen ja
imagon muuttumisen, jotka liitettiin asiakasrakenteen muutokseen ja talon symbolien
muuttamiseen, toiset kokivat menetyksend, kun taas toiset pitivit sitd tervetulleena

edistysaskeleena.

Opetus neutraalia vs. kantaa ottavaa

Opetuksen tehtdviksi katsottiin my0s taustayhteison edustaman maailmankatsomuksen
uskottavuuden ylldpito, edistdiminen ja levittiminen: ”Ne perusarvot ne siind (=opetuksessa)
mukana tdytyy tulla” (P24: (512:534)). Opetuksen siis sanottiin siséltdvian “perusarvot”.
Opetusta ei ymmérretty neutraaliksi toiminnaksi, vaan kannanotoksi ja luonteeltaan
poliittiseksi**®.  Taustayhteisdjen tavoitteiden ja toiminnan tuntemisen varsinaisen
substanssiosaamisen rinnalla katsottiin olevan osa opettajan asiantuntijuutta. Taustayhteison
arvojen sitominen opetukseen voidaan tulkita myds asiakasldhtdisyyden yhdeksi
toteuttamismuodoksi.

Opettajayhteison sanottiin jakautuvan kuitenkin myos toisaalta “vdhemmcdn ja toisaalta
enemmdin kyseenalaistaviin® (P59: (384:402)). **’ Kyseenalaistaminen kyseenalaistettiin, kun
kerran ei katsottu olevan tarjottavissa uusia vaihtoehtoja. Opetuksen tehtévéksi koettiin siten
pikemminkin vastausten antaminen kuin kysymysten tekeminen ja heréttdminen.
Irtisanoutuminen kyseenlaistamisesta heréttdd lukuisia kysymyksid, joihin haastattelu ei anna
selvid vastauksia. Oliko siis tyytyminen yhteiskunnassa yleisesti vallitseviin ajattelu-,
toiminta- ja ratkaisuvaihtoehtoihin ja siten myds valtarakenteiden uusintamiseen?*** Kun
haastatteluissa eldd vahvana muutoksen vaatimus, miten voidaan tuottaa uutta
kyseenalaistamatta olemassa olevaa? Eiko opettajan tehtdvini ole kysyi ja saattaa opiskelijat
tekemédn kriittisid kysymyksid tiedosta ja ympérdivéstd maailmasta? 249 Ajateltiinko, ettd
kansanopistolaitoksen tulee palvella ainoastaan habermasilaisittain teknistd tiedonintressia?
Viittaako kyseenalaistaminen tdssd kuten arkikielessd usein negatiiviseen arviointiin?
Ajateltiinko, ettd kriittisyys vailla suuntaa jattdd opiskelijan yksin ja johtaa lopulta

?250

konservatismiin Kyseenalaistamiseen ja kriittisyyteen sisédltyy kuitenkin  myds

reflektiivisyyden, vaihtoehtojen ja muutoksen mahdollisuus. Haastatteluissa oppimista

6 Opetuksen poliittisuudella viitataan tiedon kytkeytymisesti sosiaalisiin suhteisiin ja siten valtaan ja
valtarakenteisiin (Torres 1999, 102). Postmodernissa katsannossa tieto on kontekstisidonnaista ja jo havainnot
sinénsé teorian ja arvojen painamia (Usher et al. 1997, 207; ks. myos Burr 1995, 6).

7 Mastin & Yrjolin arviointiraportissa (2001, 48) todetaan, ettd opistojen nuoremmat opettajat olivat toki
tietoisia opistonsa arvotaustasta, mutta eivét kaikissa tapauksissa olleet siihen sitoutuneita.

8 Foucault (1980, 131-133) ja myds Giroux (2001, 167), joka sanoo, etti suuret kertomukset eiviit kyseenalaista
itseddn ja niissd on siten ndhtdvissd hallinnan ja valvonnan piirteita.

* Ks. Shor 1993, 25.

20 Ks. Miedema & Wardekker 1999, 75, 81.
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luonnehdittiin dialogiseksi prosessiksi ja internaattia perusteltiin juuri sen mahdollistaessa

vilkkaan sosiaalisen vuorovaikutuksen ja asioiden monipuolisen punninnan.

Opiston arvoperusta ja tausta-aate haluttiin my6s jatkuvan arvioinnin kohteeksi. Kun
erdédnlaisena toiminnan eetoksena ja perustana ndhtiin toiminnan jatkuva kehittdminen ja ajan
hermolla oleminen, haasteeksi néhtiin perinteiden ja uusien vaatimusten yhteensovittaminen
myds opetuksessa, et sitd ndkemistd koko ajan keskustellaan tddlld talon sisdlld siitd, et mikd
on tavallaan se, en puhu ideologiasta niinkddn,(...) mut et se, ettd minkdlainen tausta-ajatus
meijdn opetuksella on, mikd on se viitekehys, mikd on meiddn ndkemys. (...) Md ndkisin, ettd
tidlld talossa kuitenkin, tddlld tutkitaan asiaa paljon ja tddlld luetaan paljon, tddlld
keskitytdcdn siihen aiheeseen hyvin laajamittaisesti ja tdlld talolla on kuitenkin hyvdt verkostot
paitsi taustayhteisdihin®' niin mydskin ulkopuolle.” (P18: (668:686)) Haastateltava ei
halunnut puhua niinkisn ideologiasta®”, vaan hiin sanoi puhuvansa kernaammin opetuksen
“viitekehyksestd”. Sen suuntaa tulisi hakea ja sen suuntaa sanottiin haettavan jatkuvassa
vuorovaikutuksessa opiskelijoiden ja taustayhteisdjen kanssa. Talolla sanottiin olevan laajat
verkostot, jotka edistivit my6s uudistumista. Eldvin tausta-aatteen oletettiin edellyttavin
jatkuvaa uudelleen arviointia ja uudelleen tulkintaa. Kun talossa eli epdilys opiston
arvoperustan  vetovoiman chtymisestd, sitd ei voitane pitdd kansanopistotyon

253

epdonnistumisena. Opistotyd voi parhaimmillaan kuitenkin olla rakentamassa eri

osapuolten kanssa ajankohtaista tulkintaa tausta-aatteesta.

4.4.3 Pditehtivi vs. uudet haasteet

Itseymmirryksen keskeiseksi kysymykseksi nousi muutoksen tulkinta, ts. mitd uusia
avauksia toimintaympariston epdvarmuus, niukkenevat resurssit ja kasvavat vaatimukset

edellyttiviat. Mikd ymmaérrettiin talon missioksi (vrt. kuvio 17)?

Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd talo néhtiin ensisijaisesti oppilaitoksena ja
kansanopistona, jolla oli oma yleissivistavd péédtehtdvdalueensa, mutta se ndhtiin myos
viimekddessd koulutuspaikkana. Opisto ndhtiin my6s erdédnlaiseksi ihmisten ja ajatusten
kohtauspaikaksi, jossa perinne, nykyisyys ja tulevaisuus sekd kédytinto ja teoria kohtasivat.
Opiston vahvuuden katsottiin olevan sen kyvyssid generoida keskustelua ja dynaamisessa
itseymmarryksessd. Laatua oli olla liikkkeessé ja tuottaa liikettd, ja sen katsottiin edellyttédvén

jatkuvaa "silmdt auki kulkemista" ja ’ajan hermolla olemista”.

! Sana muutettu yleisemmiksi.

22 Ideologian kisitetti ei haastattelussa lahdetty purkamaan lihemmin. Kisite voi saada eri yhteyksissi erilaisen
merkityssisdllon, mutta tdssd se kuitenkin viitannee opiston arvopohjaan sen rationaaliseen ytimeen ja suhteeseen
valtarakenteisiin sekd sen emotionaaliseen ulottuvuuteen (Torres 1999, 104-108). Marxilaisessa perinteessa silld
viitataan valheelliseen ja vddristyneeseen tietoisuuteen (Aittola & Pirttid 1989, 39).

253 Ks. Larsson 2001, 163.
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Kuvio 17. Péitehtivi vs. uudet haasteet on osa Jatkuvuus ja dynaaminen itseymmérrys —kategoriaa.
Kuviossa kaksi hakasulkua [] tarkoittaa, etti kategoria x on osa kategoria y:ti.

Kapea vs. laajeneva missio

Opiston missio ja kohderyhmét nihtiin joko laajemmasta tai kapeammasta nakékulmasta
kasin. Kapeampi ndkemys korosti yleissivistdvin paitehtivin ja taustayhteison palvelemisen
merkitystd ja laajempi korosti uusien asiakasryhmien ja uusien tehtdvien ja toimintojen
merkitystd kehitettdessd opistoa ja koko taloa. Nékokulmien vilistd eroa ei kuitenkaan
vilttimitti pidetty suurena, vaan pikemminkin painotuserona. ***

Taustayhteisojd palveleva vapaan sivistystyon lain mukainen toiminta oli talon kivijalka ja
sellaisena se myds nihtiin tulevaisuudessa (...) kuitenkin sillai, ettd ottaen huomioon
nykyisen yhteiskunnan muutokset ja sen laajentumisen, et on tullut uutta koulutusta®’ liscid ja
kaikkee tdllasta. (...) Meille on myds tietenkin aika paljon muutakin sitten. Se on yks osa, mut
on se perusosa, totta kai se opetus ja kouluttaminen. Se on se kivijalka ja sit sen pddille pitdd
niin ku rakentaa muut.” (P4: (379:393)) Toisaalta myos kiiruhdettiin huomauttamaan, ettd
opetus oli laajentunut uusille tehtdvialueille palvelemaan uusia opiskelija- ja asiakasryhmii.
Asiakaskunta ja opetuksen tehtdvd- ja sisdltoalueet haluttiin ndhdd entistd laajempana.
Taloudellisten tekijoiden ja ylipdétddn yhteiskunnan muutosten, jotka ndkyivét koulutuksen
kysynndssd, katsottiin pakottanecen ja pakottavan tehtdvdalueen jatkuvaan uudelleen

arviointiin. Samalla muutokset myds toivat uusia mahdollisuuksia talolle.

% Raivola (2000a, 228) kiinnittéi huomiota siihen, etti “kaikkien pakottaminen samaan toiminta-ajatukseen
tarkoittaa kaikkien indoktrinoimista samoihin arvoihin ja arvostuksiin” ja ettd ”jos kyseenalaistamista ei sallita,
organisaatio voi sairastua ja ajautua kriisiin kenenk&an huomaamatta”.

5 Kisite muutettu yleisemmiksi.
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Opisto néhtiin myds viimekidessd koulutuspaikkana, joka tarjoaa erilaiselle koulutukselle
ensisijaisesti fyysiset tilat. “Kait se pitdis olla se opetustoiminta.(...) Et siis niin kun
opetustyo, ettei se, et mitd ruokaa tuol tehddcdn tai mitd tiloja (...) myydddn, vaan nimenomaan
se, ettd kurssitoiminta. (...) Koska nehdn ihmiset, jotka tulee tinne, niin nehdn tulee
kouluttamaan porukkaansa, vaikkei ne kdytdikkddn meiddn opettajien palveluita.” (P52:
(1962:2000))

Dialogin edistdminen

Opiston arvon sanottiin olevan asiantuntemuksessa, joka perustui tyontekijoiden
pitkdaikaiseen  tyohon: tutkimustoimintaan, lukeneisuuteen ja  vuorovaikutukseen
toimintaympdriston kanssa. Se loi perustan uudenlaisten nidkokulmien tarjoamiseen ja sen
sanottiin viimekéddessd legitimoivan opiston olemassaolon ja ““ se olis sit sitd laatuu™ (P18:
(658:741)).

Opisto néhtiin kohtauspaikaksi, jossa toisaalta menneisyys, nykyisyys, tulevaisuus,
toisaalta opiskelijoiden kokemusmaailma, opiston asiantuntemus ja ymparGivd maailma
kévivdat dialogia, jonka sanottiin luovan perustan oppimiselle ja sen viitekehykselle.
Asiantuntemusta ei ndhty staattisena, vaan liikkeessd olevana. Oppiminen ja opettaminen
ymmarrettiin - vuorovaikutteiseksi prosessiksi, jossa uusien ndkokulmien avautuminen
perustuu dialogiin (vrt. Opiskelijaldhtdisyys opettajien rakentamana: oppimisen dialogisuus).
Talon toiminta, opetus ja sen perusta ymmaérrettiin avoimiksi ja alati testattavana ja

testattavissa oleviksi.

4.4.4 Yhteisollinen ja yksiloiden internaatti

Internaatissa konkretisoituu kansanopiston erityisyys ja sen pedagoginen nikemys tai niin
ainakin on haluttu uskoa.®® Voi tietysti olettaa, etti mm. sellaisilla tekijoilli kuten
opiskelijoiden ikédrakenteella, koulutuskokonaisuuksien kestolla, opiston ulkopuolelta kdyvien
opiskelijoiden suhteellisella osuudella on vaikutusta internaatin muotoutumiseen. Miten
internaatti tdssd tapauksessa ndhtiin? Mitd tarpeita internaatin katsottiin palvelevan? (Vrt.
kuvio 18.)

6 Juuri internaatin usein sanotaan tekevin kansanopistosta kansanopiston. Se on kaikkia opistoja yhdistivi
tekijd, joka sitoo opistot myds “uuteen” oppimisteoriaan. (Kaivola 2001a, 19; ks. my6s Gronroos et al. 2001, 60;
Miatta & Yrjola 2001, 60; Koivunen 2001, 174 ja Siebert 2002 konstruktivismista.) Kansanopistoissa ja
kansanopistoyhdistyksessd on ollut viime vuosien aikana hankkeita (Joutsen-projekti, ITUA-Internaatti uuteen
arvoon) ja koulutusta, joiden tarkoituksena on ollut terdvoittdd internaattipedagogista keskustelua ja
kehittamistyo6téd (esim. www.kansanopistot.fi/extrahank/).
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Kuvio 18. Yhteisollinen ja yksiloiden internaatti —kategoria osana Jatkuvuus ja dynaaminen
itseymmirrys —kategoriaa. Kuviossa kaksi hakasulkua [] tarkoittaa, ettsi kategoria x on osa
kategoria y:ti.

Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd internaatin oikeutuksen katsottiin syntyvén siité, ettd se
luo infrastruktuurin opiskelulle, tukee ja rikastuttaa oppimista, mahdollistaa kokemuksen
kuulumisesta yhteis66n ja tarjoaa palveluja viihtymiseen ja tekemiseen. Haastatteluiden
mukaan ihmiset eivit tulleet kansanopistoon vain ratkoakseen uuden tiedon perusteella
erilaisia ongelmia, vaan myos lepddmédn, olemaan ja etsimddn vaihtelua. Kansanopisto
ymmirrettiin kohtauspaikaksi, jossa opiskelijat voivat tavata toisiaan ja jossa opiskelijat
voivat luoda uusia kontakteja ja verkostoja. Kokemusta kuulumisesta omaan opiskeluryhméén
pidettiin sindnsd arvokkaana ja internaatin uskottiin myétiavaikuttavan my6s taustayhteis6on

sitoutumiseen.

Henkiloston  tehtdviksi  katsottiin - luoda  edellytykset kansanopisto-opiskelulle.
Parhaimmillaan kansanopiston sanottiin voivan tuottaa elimyksen ja kokemuksen, jossa
opistolla olemisen kaikki elementit yhdistyisivédt. Koulutuksen tulisi olla riittdvdn huokoista

niin, ettd luokkaopetuksen ja ohjattujen tehtidvien ulkopuolelle jiisi tilaa.

Opiskelijoiden ja asiakkaiden preferenssien uskottiin eriytyneen: osan uskottiin kaipaavan
erilaista toimintaa ja eldmyksid, osan keskusteluja samanhenkisten kanssa ja osan etsivin
opiskelurauhaa, lepoa ja hiljaisuutta. Ylipadtdédn puhe yhteisistd asioista ja yhdessdolosta sai
haastatteluissa rinnalleen puheen opiskelijoiden yksilollisten tarpeiden tyydyttdmisestd, johon

internaatilla uskottiin olevan erityisid edellytyksi.

Internaattia pidettiin haastatteluissa tirkeédni osana kansanopistoty6td, ja sen opinnollisia
mahdollisuuksia oltiin kehittiméssd eteenpdin. Internaatti on perinteisesti saanut

oikeutuksensa osana koulutusta, oppimista ja kasvamista yhteison jéseneksi. Haastatteluissa



141

on kuitenkin selvid viitteitd siitd, ettd internaatilla nihtiin olevan yhi enemmén itsendinen ja
myos viihteellinen tehtdvd eriytyneiden opiskelija ja asiakasodotusten ja -tarpeiden

tyydyttdmisessa.

Oppimisen infrastruktuuri

Internaatin katsottiin tarjoavan paikan irrottautua opiskeluun: “(...) ja sitten vield se, ettd
varsinkin nuoret, joilla on lapsia vield ja perhettd silleen, ettd siihen perheen keskelle menis
kotiin (...). Kun aattelee lapsiperheellisid ihmisid, jotka kotoa pdiin kulkis, niin kylldhdn siel ei
sitd omaa rauhaa oo, pysty eikd oo mahollista ottaa tai ne (=koti-/iltatehtdvdt) jdis tekemditéi
osa.” (P51: (863:878)) Opiston ravintola-, majoitus-, yms. palvelujen sanottiin luovan
edellytykset opiskelulle ja siten mahdollistavan opiskelun vapaana arkirutiineista. “Jos on
vilu, ndlkd tai ei saa nukuttua, niin oppimisest ei tuu yhtddn mitddn (...)" (P52: (2005:2006)).
Kun internaatissa oleva opiskelijaryhmi koki olevansa “yhtd suurta perhettd”, viitattiin silla
nimenomaan opiskelijaryhmédn muodostamaan ryhméan. Siithen ei siis liitetty spontaanisti
talon henkil6kuntaa, jonka tehtdviksi katsottiin palveluiden tuottaminen asiakkaiden ja

opiskelijoiden toiveiden mukaisesti.

Henkilokunnan kokemukset siitd, kuinka paljon oltiin tekemisissd talon kidyttdjien ja
opiskelijoiden kanssa vaihtelivat. Opettajia lukuunottamatta muu henkilokunta ei valttdmétta
henkil6kohtaisesti ollut paljoakaan tekemisissé talon kéyttdjien kanssa. Asioiden hoitaminen
tapahtui ostajien, tilaisuuksien vetdjien ja vastuuhenkildiden kanssa. Talon kayttdjid tavattiin
heitd palveltaessa, ruoka- ja kahvijonoissa ja ongelmien ilmaantuessa. Juhliakin sanottiin
jétetyn viliin. Haastateltavat, opettajia lukuunottamatta, eivdt osanneet selittda

internaattipedagogiikkakisitetti sitd erikseen kysyessini.>”’

Oppimisen syventdminen

Oppimisen vuorovaikutteisen luonteen korostaminen eri yhteyksissd on haastatteluissa
silmiinpistdvad. Oppiminen kansanopistossa ymmarrettiin dialogiseksi prosessiksi ja tieto ja
asiantuntijuus vuorovaikutteisesti kehittyviksi. Kansanopistoperinne ndytti ainakin tiltd osin

elavalta.

Internaatin sanottiin saavan oikeutuksensa ohjatuista (ryhmaty6tehtiava yms.) ja “vapaista”

iltakeskusteluista: “siihen (=opiskeltavaan aiheeseen) voidaan antaa tditd, miettimistd,

BT Maitan & Yrjolin (2001) mukaan opettajat luonnehtivat kansanopistopedagogiikkaa yhteiséllisyyden
kisitteelld, jolla he tarkoittivat koko kansanopistoyhteison toimimista yhdessd jonkun tavoitteen saavuttamiseksi.
Toisaalta osa opettajista kuitenkin asetti kyseenalaiseksi, oliko olemassa mitéén erityistd kaikkia kansanopistoja
yhdistavad internaatti- tai kansanopistopedagogiikkaa. (Mt., 57-58.) Kansanopistopedagogiikkaa on luonnehdittu
myds kokonaisvaltaiseksi oppimiseksi, jolla viitataan elinikdiseen oppimiseen, eldmin taitojen harjaantumiseen
ja kasvamiseen yhteison jéseneksi. Taustalla on myds nikemys, etti koko opiston henkilokunta osallistuu
kasvamisen prosesseihin. (Kaivola 2001a, 17-18; ks. my6s Gronroos et al. 2001, 61-62.)
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pdhkdilyd ja vaikka ei annettaisikaan, ihmiset kuitenkin puhuvat (...)” (P24: (720:756)).
[ltakeskustelujen ja -tehtdvien uskottiin tukevan oppimista merkittdvillad tavalla. On selvii,
ettd puheenvuoroissa kuulsi my6s virallinen kansanopistoretoriikka, kuten yksi
haastateltavissa vihjaisikin. Opistorakennuksille ja internaatille oli 10ydyttdvd perustelut,
mutta samalla my0s vedottiin omiin myonteisiin oppimiskokemuksiin, joissa opetus ja koettu
todellisuus olivat kohdanneet “iltakeskusteluissa” laajentaen ja syventden oppimista: “(...)
sillai sen tietdd omasta kokemuksesta, et ollaan oltu yhdessd jossain seminaarissa, missd
tahansa ja sitten tulee joku porukka, joka alkaa puhumaan sitd samaa asiaa ja jatkamaan sitd
Juttuu, niin ne on hirveen hedelmdillisidi tilanteita” (P31: (871:884)). Téarkedna pidettiin sité,
ettd opetus on jdrjestetty niin, ettd omaehtoiselle keskustelulle, kokemusten vaihtoon ja omalle
asioiden tyostidmiselle oli ohjelmassa tilaa. Internaatin ja oppituntien ulkopuolisen toiminnan
katsottiin olevan oleellinen osa koko oppimisprosessia ja vaikuttavan siihen, mité
koulutuksesta ylipditiin voitiin saada.>® Internaattielimin sinéinsi myds koettiin kehittdvin
monenlaisia sosiaalisessa kanssakdymisessd tarvittavia valmiuksia, ja siten se laajensi

oppimismahdollisuuksia.?

Internaatissa oli tarjolla my6s opiskeluvilineet kaikille ja telematiikkaa uskottiin voitavan
kayttdd ja kehittdd juuri internaattipedagogiikkaa rikastuttavalla tavalla: “Ensimmdiseksi
mulle tulee mieleen se, et kun me ollaan pari vuotta nyt suunnilleen kehitetty timmdstd
tietokone-, tietoverkkopohjaista opetusta nimenomaan internaattipedagogiikkana, elikkd se
tapahtuu tddlld internaatin sisdlld eikd niin ku etdopetuksena. (...) mut kun me kdytetdcn
tietokonetta, niin me korostetaan just sitd, et miten niitd kdytetddn pedagogisesti oikein
internaatissa eikd etdnd. Se mulle tuli niin ku ekana siitd (=internaattipedagogiikasta)
mieleen.” (P59: (642:658)) Internaattipedagogiikan ja sen kehittimisen uskottiin tarjoavan

myds aivan uusia mahdollisuuksia opiskeluun ja oppimiseen.

Yhteishenki yhdessé olosta

Internaatin voiman otaksuttiin olevan sen tarjoamissa mahdollisuuksissa erilaiseen
vuorovaikutukseen: “Totta kai luokkatilanteissa koetetaan koko ajan alusta asti viritelld sitc
vhteishenked. Et sehdn on kurssin onnistumisen kannalta ihan tdrkeimpid asioita, ettd
fiilisjutut, ilmapiirikysymykset, et syntyy semmonen mydnteinen, luottavainen, ystdvdllinen
henki. (...) Tavallaan siind porukan sisdlld herdd tdmmonen hyvd ilmapiiri, opettajan ja
porukan vdlilld ja sitten tditd kautta myds tuota mydnteinen perusasennoituminen myods

taustayhteiséi®® kohtaan. Etti eihin monet meidiin opiskelijoista®® tieddi taustayhteisosti

2% Parlamentaarinen aikuiskoulutustyoryhmé (Opetusministerié 2002a, 18) huomauttaa mietinndssiin

sisdoppilaitosmuotoisen opetuksen luovan hyvén perustan oppimisvalmiuksien ja —motivaation kehittymiselle.

% Niemivirran tutkimuksen (2002, 34-35; ks. myds Gronroos 2001, 63) mukaan kansanopisto-opiskelun
tarkeimméksi “sivutuotteeksi” opiskelijat kokivat sosiaalisten taitojen ja luovuuden kehittymisen.

260 Alkuperiinen sana vaihdettu yleisempiin kisitteeseen.
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Vyhtddn mitddn.”(P59: (877:899)) Internaatin ndhtiin tarjoavan mahdollisuuden tiiviiseen
yhdessdoloon, ja sen uskottiin tukevan ”luokkatilanteissa” syntyneen hyvén ja oppimiselle
otollisen ilmapiirin kehittymistd. Hyvan tunnelman, yhteishengen seki opettajan ja “porukan”
vilisen luottamuksellisen suhteen uskottiin olevan omiaan synnyttimiin ei vain suotuisat
olosuhteet oppimiselle vaan my6s myoOnteisen perusasennoitumisen taustayhteisoon.
Internaatissa kuuluminen yhteisd6n, jolla on yhteiset arvot, tavoitteet ja kieli, ylldpitda
yhteison todellisuuskasityksen edellyttdméa uskottavuusrakennetta ja siten internaatilla on

tirked ideologinen tehtivi. >

Yhteishengen sanottiin olevan puolet koko asiasta eli opiskelusta kansanopistossa.
Kysyessdni opiskelijoilta, mitd he pitivit arvokkaimpana asiana opiskelussaan
kansanopistossa, minulle vastattiin, ettid ”ihaninta on minun mielestdni ollu se, ettd me tullaan
toimeen toistemme kanssa ja ollaan ryhmdind, ettd ei oo mitddn semmosia ristiriitoja (...)
minusta me tullaan tosi hyvin toimeen ja se on mukavaa.” (P51: (1700:1749)) Yhdessidolo ja
hyvéd yhteishenki sinéinsd olivat osoittautuneet arvokkaiksi asioiksi, mikd on merkittdvaa
aikana, jolloin yhi enemmin korostetaan yksil6llisten oppimismahdollisuuksien tarvetta ja
etiopiskelua.”®® Koulutuksen sirpaloitumisen lyhyiksi lihiopiskelujaksoiksi tosin katsottiin
uhkaavan yhteishengen syntymistd, koska uudelle 1dhiopiskelujaksolle tultaessa oli vastassa

usein uusi ryhma.

Opettajan katsottiin voivan tukea eri tavoin yhteishengen syntymistd ja haastateltava
kertoikin viettdviansd aikaa opiskelijoiden kanssa myds iltaisin. Se saattoi myds auttaa

opettajaa orientoitumaan yha paremmin opiskelijaryhmén pulmiin ja asioihin.
Yksilollisid tarpeita

Varsinaisten oppituntien ulkopuolinen vilkas kulttuurieldmid ja -toiminta on ollut
perinteisesti leimallista monille kansanopistoille. Téllaiseen perinteeseen ei kuitenkaan
haastatteluissa viitattu. Oppituntien ulkopuolisiin vapaa-ajanviettomahdollisuuksiin sanottiin
ruvetun kiinnittdméén lisdéntyvdd huomiota haastattelun aikoihin ja vapaa-ajanpalvelujen
kehittdminen liitettiin myos laadun parantamiseen, “ettd sit myds se ilta-aika ja se on sillai
laadukasta, ettei se oo sitd sitten, et ihmiset vaan linnoittautuu tonne noihin omiin
huoneisiinsa ja on omissa oloissa ja kokee vield vaikka vihdn koti-ikdvdd tai muuta, ettd aika
ei kulu ja muuta, et se on tirked asia” (P4. (743:749)). Oppituntien ulkopuolista toimintaa ei
katsottu vilttdméattoméaksi perustella pelkédstddn oppimisella ja sivistystarpeilla, vaan

katsottiin, ettd opiston tuli tarjota myds mahdollisuudet virkistiytymiseen ja lepoon.

261 Alkuperiinen sana vaihdettu yleisempiin kisitteeseen
62 Ks. Berger & Luckmann 2000, 172-179.
263 K. Larsson 2001, 147-149.
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Internaatille oltiin selvisti hakemassa omaa itsendistd oikeutusta. Laadukkaiden vapaa-
ajanviettomahdollisuuksien tulisi taata se, ettd koti-ikdvd ei padsisi yllattimadn, aika kuluisi
rattoisasti ja ylipdédtdan asiakkaat ja opiskelijat viihtyisivét opistolla. Erilaisen tekemisen

uskottiin myds yllapitavén hyvédd mieltd ja henked.

Jos toisaalta internaattia puolusteltiin oppimisen tehostamisella, toisaalta iltojen
tdyttdmistd opinnollisilla tehtdvilld yms. myos arvosteltiin: ”Meilld ehkd vihdn liiankin
tuhdisti on se opettaminen tdssd pddlld, ettd pdivdt on pitkid ja viikot on kohtalaisen tdysid ja
muuten ja sitd mdd oon vihdn ajatellut, et tydskentelyy on hirveen paljon ja sitd tavaraa, sitd
tietopuolista tavaraa on kylld tosi paljon” (P31: (860:884)). Tavoitteena sanottiin olevan
ennen kaikkea tuottaa opiskelijoille “eldmys tai kokemus, joka tuntuu hyvdlta” (P 18:
(1558:1573)). *** Haastateltava kiinnitti huomiota myos sithen, ettd ”joku saattas haluta tulla
rauhoittumaan, hiljentyyn tdnne, niin se ei saa olla silld tavalla pakkotahtista”(P18:
(1578:1586)).

Ohjelmatarjonta koettiin toisaalta riittimattomaksi - “se tuntuu kuitenkin, ettei se oikein
riitd” (P49: (713:743)), toisaalta riittaviksi - “et sit tddl on hirveen hyvin kaikkia tommosia
niin kun harrastusmahdollisuuksia” (P51: (805:811)). Huomiota oli kiinnitetty myos
asiakkaiden ja opiskelijoiden erilaistuneisiin mieltymyksiin ja odotuksiin: “Kaikki ei haluu
mennd elokuviin jne.” (P49: (713:743)). Kasitykset siitd, minkilaista varsinaisten oppituntien
ja opiskelun ulkopuolelle jadvdn vapaa-ajantoiminnan tulisi olla, erosivat painotuksiltaan,
joskaan niitd ei voi pitdd valttiméttd ristiriitaisina. Ensiksikin kaivattiin ohjattua, ei pelkéstdin
opiskelijoiden omatoimisuuden varaan rakennettua monipuolista vapaa-ajantoimintaa, toiseksi
kuitenkin my6s muistutettiin internaatin mahdollisuuksista tarjota paikka hiljentymiseen ja

kolmanneksi korostettiin internaatin edellytyksii yhdesséoloon.*®’

4.5 Organisaation suorituskyvyn parantaminen

Laadun parantaminen kytkettiin opistotalouden kehitykseen ja laatu seké talouden kehitys
nihtiin toisiinsa moni eri tavoin kietoutuneina. Toiminnan laadun parantamisen odotettiin
tuovan lisd4 kanta-asiakkaita ja siten lisddvin tuloja ja laadun arvioinnin uskottiin paljastavan

toiminnan pullonkaulat ja epétarkoituksenmukaisuudet ja siten vihentdvin kustannuksia.

4 Elamykselld viitataan vaikuttavaan kokemukseen (Nykysuomen sanakirja 1978). Tuomisto (2002) kiinnitt
huomiota kritikoidessaan Elinikdisen oppimisen komitean ajatuksia oppimisen ilosta, ettd “oppiminen ei
kuitenkaan aina ja kaikille ole iloista”. Hén jatkaa, ettd “toki téllaisia hetkid ja ahaa-eldmyksié voi siséltyd itse
kunkin eldméin, mutta useimmiten systemaattinen uuden opiskelu on ty6té ja joskus jopa tuskaa”. (Mt., 23-25)
Kansanopistoihin tullaan ainakin periaatteessa vapaaehtoisesti ja siten opiskelu on omaan uteliaisuuteen
perustuvaa kokemusten kerddmistd, joten sindnsd iloiselle oppimiselle ja onnistumisen kokemuksille opistoissa
toki on olemassa edellytykset. Eldmys saatetaan opistotydssd liittdd myds opiston aatteelliseen perintodn opetus-
ja julistus tarkoituksessa (Reuhkala 2001, 127).
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Laadun yhdeksi tirkedksi ulottuvuudeksi midriteltiin myos tyontekijoiden hyvinvointi:
jaksaminen, hyvi mieli ja kehittyminen. Tyontekijoiden hyvinvoinnista huolehtiminen nahtiin
niin ikd4n johtamiskysymykseksi. Miten laadukasta johtamista luonnehdittiin? Mitd
johtamiselta odotettiin ja miten johtamiselle asetettuihin tavoitteisiin suhtauduttiin?
Organisaation suorituskyvyn®®® parantaminen -kategoria kokoaa kisitykset siitd, minkilaista
johtamista laadun parantamisen uskottiin edellyttivin. Kategoria koostuu kahdesta

alakategoriasta: Johtamisen haasteet ja Tyontekijoiden hyvinvointi (vrt. kuvio 19).

— JOHTAMISEN
HAASTEET

- TYONTEKIJOIDEN
L HYVINVOINTI

ORGANISAATION
SUORITUSKYVYN

PARANTAMINEN

Kuvio 19. Organisaation suorituskyvyn parantaminen —kategoria alakategorioineen. Kuviossa kaksi
hakasulkua [] tarkoittaa, etti kategoria x on osa kategoria y:ti.

4.5.1 Johtamisen haasteet

Kun laatu nihddin organisaation strategisena kysymyksend, liittyy se my6s organisaation
missioon, tavoitteiden ja toimintatapojen marittelyyn.*’ Silloin johdon rooli laatutydssd
tulee keskeiseksi, vaikka sen vaikutus ei kirjallisuuden mukaan olekaan yksiselitteinen. Monet
laatugurut kuitenkin tuovat selkeidsti esiin johdon ja johtamisen ratkaisevan merkityksen

268

pyrittdessd parantamaan laatua ja johdon vastuun laadusta.™ My0s haastatteluissa puhe

265 Usher et al. (1997, 29) huomauttavat, etti yksilollisyys ja sosialisaatio eivit ole toisilleen vastakkaisia, vaan
toisiinsa sidoksissa.

266 Syorituskyvylli tissd tarkoitetaan organisaation kykyi tuottaa sidosryhmien odotuksia vastaavia tuloksia.
267 Ks. Juran 1992, 299-300.

268 Niyttdisi siltd, ettd korkea laatu saa johdon tukemaan ja kannustamaan laatua ja siten motivoimaan
tyontekijoitd ja yllapitdmadn positiivista laatukierrettd. Epdselvempéd on, miten tdllainen positiivinen laatukierre
saadaan syntymaédn (Maki 2000, 29). Laatukirjallisuudessa kuitenkin yleensé korostetaan johdon ja johtamisen
merkitystd pyrittdessd parantamaan toiminnan laatua, vaikka vaikutusmekanismeista vallitsee erilaisia késityksid
(Anyamele 2004, 108-109, 133, 223-228; Creed & Miles 1996, 19, 23; Juran 1992, 428; Winn & Cameron 1998,
508-510).
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laadusta kddntyi helposti suoranaisesti tai epdsuorasti sithen, minkélaisia haasteita

laatuajattelun ja -tydn koettiin asettavan johdolle®® ja johtamiselle. (Vrt. kuvio 20.)

JOHTAMISEN HAASTEET
- Té4 laivan kelluttaminen
- Miké on se meijén imago
- Kannustamisessa parantamisen varaa

- Ankkuroituminen koulutusmarkkinoille
- Laatuajattelun implementointi

TYONTEKIJOIDEN
HYVINVOINTI

ORGANISAATION

SUORITUSKYVYN
PARANTAMINEN

Kuvio 20. Johtamisen haasteet —kategoria osana Organisaation suorituskyvyn parantaminen —
kategoriaa. Kuviossa kaksi hakasulkua [] tarkoittaa, etti kategoria x on osa kategoria y:ti.
Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd kehittdmisprojekti ja taloudellisen suorituskyvyn
nostamisen tavoite asettivat opistotyolle, sen johtamiselle, laatutydlle ja koko toiminnalle
lghtokohdan. Taloudellisen suorituskyvyn parantamisen tavoite merkitsi pakkoa lisdtd tuloja,
mutta sen uskottiin merkitsevin my0s tarvetta vihentdd menoja. Haastatteluissa vuoropuhelua
kayvit kaksi ldhestymistapaa: toisaalta tuloja pyrittiin nostamaan organisaation uudella
strategisella asemoinnilla, toisaalta vilttiméttomaksi ndhtiin myos operatiivisen kilpailuedun
eli kustannustehokkuuden parantaminen. Uusien ovien avaaminen, mutta samalla myos
arvokkaan perinteen sdilyttdminen nahtiin keskeiseksi johtamisen haasteeksi. Viiteryhmén
laajeneminen asetti opiston uusien laatutavoitteiden eteen, joihin suhtauduttiin haasteina.
Toiminnan laajentuminen ja laatuajattelu herdttivit myos keskustelun siitd, miké oli opiston ja
siten myds eri henkilostéryhmien sekd yksittdisten tyontekijoiden paikka perinteen ja tulevien
haasteiden valossa. Toisaalta modernin maailman rationaalisuuden vaatimuksen ja tulos- ja
tavoitejohtamisen toisaalta postmodernin maailman epdvarmuuden vélilld ndhtiin ristiriita.
Toiminnan joustavuuden, muutoksen ja muutosvalmiuden vaatimukset sen sijaan liitettiin

postmoderniin epdvarmuuteen.

% Haastateltavien puhuessa johtamisesta ja johdosta, he vaihtelevasti viittaavat silli esimieheen, koko
operatiiviseen johtoon, johtokuntaan ja omistajayhteisoon.
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Opistotydn palveluorientaatiota oltiin syventdmissd piivittdisjohtamista tehostamalla ja
ankkuroitumisen  koulutusmarkkinoille katsottiin  edellyttdvin markkinatuntemuksen
lisddmistd ja sen toimintatapojen oppimista. Vaikka haastatteluissa ei puhuta sisdisestd
yrittdjyydestd, sen aineksia tai ainakin henked oltiin puhaltamassa organisaatioon:
kannustavalle palkkausjdrjestelmélle néytettiin osin varovaista vihredd valoa, toiminta
jésennettiin asiakas-tuottajaketjuksi, opetus markkinoi itseddn ja palveluitaan ja uusien
tehtidvaalueiden odotettiin hankkivan toiminnan edellyttimit resurssit. Ylipddtdan laatu
médriteltiin  olemassaolon oikeutuksen lunastamiseksi tehtivd ja toiminto toiminnolta.
Laatuty6 néhtiin vélineeksi, jolla voitaisiin osoittaa ja oikeuttaa markkinoiden edellyttdmat
muutostarpeet ja -toimet. Sisdisen yrittdjyyden ja “yhteishomman™ keskindistd suhdetta ei

milldén tavoin haastatteluissa problematisoitu.

Johtamiselta  odotettiin  toisaalta  seclkeitd linjauksia toisaalta  keskustelevan
organisaatiokulttuurin luomista ja ylldpitdmistd. Sitoutumisen muutoksiin ja laatuajatteluun
uskottiin edellyttdvin yhteistd tyOstdmistd, toisaalta luotettiin organisaation kykyyn hoitaa

asia.

”Ta4 laivan kelluttaminen”

Tietoinen ja  suunniteltu laatutyd oli  haastatteluhetkelld  “opiskelu-  ja
suunnitteluvaiheessa”*’® Tavoitteena sanottiin olevan edeti pienin, mutta pédttiviisin
askelin®”" ja ottaa tarkastelun kohteeksi siivu (=toimintalohko) kerrallaan. Juuri ennen
haastatteluja johtokunnan hyviksyméin laadunarviointisuunnitelmaan®’?
paljon erilaisia, tietylld tavalla Idhtokohtia tdlle touhulle” (P46: (223:230)). Kuten jo

aiemminkin on tullut esille haastatteluja tehtdessd talossa oli meneilldén kolmivuotinen

oli kirjattu “aika

kehittdmisprojekti, jonka vuosikohtaiset tavoitteet loivat toiminnalle kehykset: “Joo, sen
kehityssuunnitelman puitteissa meil on vuodeks kerrallaan, et ens vuodeks on jo tavoitteet,
mut se ei, oli tiimikohtaisestikin kylld, oli, mutta yleistavoitteet siin nyt oli ainakin. Siin ei
ehkd oltu mddritelty, et kuka just mitdkin, et tiimit sit aika itsendisesti niitd (...).” (P 29

(676:703)) Laatutyon katsottiin liittyvén kiintedsti kehittdmisprojektiin ja olevan koko talon

70 Madtta & Yrjold 2001, 102-103. Erityisesti Juran on korostanut laadun parantamisen edellyttivin
kokonaisvaltaista, suunnitelmallista ja tavoitteellista otetta, jotta toiminta vastaisi asiakkaiden tarpeisiin (Juran
1992, 13.25; Beckford 2002, 106-109, 111).

7! Sallis (1993, 36) toteaa, etti pienisti toteuttamiskelpoisista muutoksista syntyy kestivi perusta laatutyslle.
Liian suuren palan haukkaaminen vie aikaa ja voimia ja saattaa siten nakertaa koko asian uskottavuutta.

72 Erityisesti Juran (1992, 13-25; Beckford 2002, 106-111) on painottanut laadun parantamisen edellyttivin
kokonaisvaltaista, suunnitelmallista ja tavoitteellista otetta.
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kehittamishankkeen sisilld.”” Siten laatutyd ymmiirrettiin osaksi organisaation suorituskyvyn

parantamisen tavoitetta (vrt. Laatu oppimismahdollisuus: talouden imperatiivi).

Haastatteluissa puhuttiin eri vivahtein taloudellisen suorituskyvyn nostamisen tavoitteesta.
Tavoite selitettiin erddnlaiseksi pakoksi, “et me nyt pysyttds pystyssd tulevaisuudessakin”(P
46: (72:81)). Se esiteltiin my0s ikddn kuin ymmarrettdvéand ja luonnollisena: “hommasta tulis
taloudellisesti myds semmosta itsekannattavaa” (P 46: (72:81)). Se esiteltiin my6s
toimintarationaliteetin muutokseksi: “pitdisi saada aikaan tulosta” ja “tulos on saatava
positiivisemmaksi” (P 44: (753:768)). Joka tapauksessa “tdd laivan kelluttaminen on
keskeisin kysymys” (P 46: ( 607:608)). Tarkeimpénd tavoitteena sanottiin olevan “(...) tulon
lisciys tai menojen vihentdminen. (...) kuinka paljon se on sitten (...) tiedostettu, se on sitten jo
toinen asia. Et kylld se ihan selvd onm, tdd on iso laitos ja tdd on vanha laitos ja tdd rupee
oleen remontin tarvetta ynnd muuta niin (...), mut et kyl se on huomattu, et kyl se hirveen tosi
vaikeeta on se tulojen liscidminen, et kyl menoja on pakko ruveta kattomaan. Se ei yksinomaan
silld  tulojen lisddmiselld onnistu. Siithen liitty kuitenkin aika paljon kaikenndikoisté
markkinointia ja muuta, joka taas liscid menoja ja tuleeko se sitten takaisin, et se on just se,
ettd ideoita tulee ja ideoita on, on niin ku tulossa ja tarvitaan, mutta ei se silld kyl, niit menoja
tarvii myds kattoo.” (P26: (1067:1094)) Kiinteiston remonttitarpeiden sanottiin myds lisddvén
taloudellisia paineita®” ja selittdvin myds tuloksen parantamisen tarvetta ja tavoitetta. Kaikki
eivdt uskoneet ideoiden ja innostuksen tai tehtdvdalueen laajentamisen riittdvin vield
taloudellisen suorituskyvyn parantamiseen. Tulojen lisddmisen ohella tavoitteiden
saavuttamisen katsottiin edellyttdvdn myds menojen vihentdmistd. Panoksen pienentdmisen
ajatusta toki my0s kavahdettiin: “toivottavasti ei paljon pienemmcdilld panoksella, mutta
(tavoitteena oli) kuitenkin enemmdn rahaa” (P44: (753:768)).

Vaikka johtokunnan asettamat vuosittaiset tulostavoitteet todettiinkin toimintaa ohjaavaksi
imperatiiviksi, haastateltava katsoi tulostavoitteiden ja —johtamisen sindnsd kuuluvan
maailmaan, jota ei endd ollut. Muuttuneissa, ddrimméisen epdvarmoissa olosuhteissa olisi
“illusorista” ajatella, ettd maailma olisi hallittavissa ja iso talo olisi kuin juna ohjattavissa: “Se
tulee tddltd 70-luvulta, kun suunniteltiin ja otettiin kaikki hallintaan, maailma on kone ja
tarvitaan vaan hyvdt insindorit, jotka pyorittida sitd” (P46: (431:446)). Sen sijaan

organisaatiossa “tdytyy joka pdivd reagoida wuusiin asioihin”, joskin “peruskaavan”

3 Laatuajattelua pidetiin myds tulosjohtamisen syventimiseni (esim. laatupalkintojen kokonais-pisteméristi
yli 50% muodostuu tuloksista). Laatundkokulma tuo kuitenkin tarkastelun kohteeksi myds toimintaprosessit,
jotka jadvit tuloksellisuuskasitteiston ulkopuolelle. (Ks. myos Lehtinen 1995, 49 ja Lumijarvi & Jylhésaari 2000,
226-230.)

7 Kansanopistojen valtionosuuden yksikkohinta on suoriteperusteisen lainsiidannon voimassa ollessa
heikentynyt sddstétoimien ja suoritekilpailun vaikutuksesta arviolta viidenneksen. Investointirahoituksen
puuttuminen on pakottanut opistot uudis- ja kunnossapitoinvestointeihin velkapdiomalla ja kiyttétalouden
varoista, mité ei voi pitdd lain tarkoituksena Vapaan sivistystyon valmistelutyéryhmain raportin (2003) mukaan.



149

noudattaminen tuo kaivattua vakavuutta toimintaan (P46: (502:512) ja (517:531)). Joustavuus

katsottiin kuitenkin avaimeksi selviytymiseksi pyorteisilld koulutusmarkkinoilla.””>

”Miké on se meijdn imago ja miké on se paikka”

Opisto oli avautunut ja yhteistyotd oli yhd enemmén muiden oppilaitosten kanssa (esim.
projektiyhteistyd) ja verkottumista pidettiin yhid tirkedmpéni. Talon viiteryhmd nihtiin
kansanopistolaitosta laajempana ja my0s laatua tarkasteltiin silloin laajemmassa kontekstissa.
Avautuminen  teki  ajankohtaiseksi traditioiden ja  tulevaisuuden vaatimuksien
yhteensovittamisen laajentuneessa viiteryhmédssd. Se merkitsi sopeutumista uusiin
vaatimuksiin, my0s uusiin laatuvaatimuksiin, “eftd tavallaan astuminen timmdseen uuteen”’
kouluympdristoon, sehdn asettaa tdlle opiston ja opetuksen laadulle myds ihan uusia
vaatimuksia” (P59: (123:158)). Tavoitteeksi ei asetettu vain sopeutuminen vaan edelld

kulkeminen “suhteessa muihin opinahjoihin’.

Tavoitteeksi asetettiin my0s, ettd “se koulutus on, silld on jotakin sellaista arvoa, jota ei
mikddn muu paikka pysty tuottamaan tille kohderyhmdlle (...)” (P44: (647:661)).
Puheenvuorossa ilmaistaan selvd pyrkimys ainutlaatuisuuteen, erdédnlaiseen ekselenssiin,
erinomaisuuteen. Eikd pyrkimys ainutlaatuisuuteen vilttdméttd tarkoittanut myos
ponnistamista omasta perinteestd, ts. talon kulttuurisen kompetenssin ja osaamisen
tulkitsemista yhd uudelleen asiakkaiden kielelle? T#ssd mennyt tulkittaisiin silloin myds

resurssiksi, ei kohtaloksi.

Yhdeksi koko talon kehittdmisen ja laatuajattelun peruskysymykseksi nousi, miten kytked
toisiinsa nykyisyys, tulevaisuus ja perinne: "Mikd on se meijcin imago, ja mikd on se paikka ja
timmaset, et siin pitdd edetd hienosti, mutta systemaattisesti toimia, mut kuitenkin silld
tavalla, ettei murreta semmosta perinnettd, mikd on tdrkeetd” (P44: (771:791)). Téhan liittyi
my0s ldheisesti kysymys kdytdnnon tyon jarjestdmisestd siten, ettd eri toiminnot ja niiden
erilainen toimintalogiikka saataisiin yhteensovitettua, tiydentdmién ja ruokkimaan toinen

277 s

toisiaan: se on sitten, et siind tulee sitten semmosta sovittelemista, et se on ihan selkeesti,

ihan selvd juttu (...) ” (P29: (602:612)).

Kannustamisessa parantamisen varaa

Vaikka haastatteluissa kukaan ei tyontekijoiden rahallista kannustamista ottanut oma-
aloitteisesti esiin, asiasta oli organisaatiossa toki keskusteltu. Yksilokohtaisesta rahallisesta

kannustamisesta oli kokemuksia. Rahallisten korvausten hyvin tehdystd tyostd sanottiin

5 Ks. myds Koskinen 2003, 114.
276 Sana muutettu yleiseksi.

1T Ks. Porter Liebeskind & Oliver (1998) kaupallisen ja akateemisen maailman yhteensovittamisesta.
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heridttdneen kateutta - “piikkejd kahvipoyddssd” - ja pahaa mieltd (P48: (1132:1159)) ja sen
arvioitiin jatkossakin herdttivan “ememmdn riitaa”. Sekd tyontekijin etti tuotannon
nidkokulmasta tarkasteltuna kannustavaan palkkausjirjestelmdidn suhtauduttiin ainakin osin

28 2 mut millé se pystyticn, kun kuitenkin tédllikin tehdddin pédllekkdin niité asioita

empien,
(...), et se on aika hankala, mut ettd se on yhteistyotd aika pitkdlle ja siitd kylld varmaan
saadaan aikaan vield enemmdn riitaa, mut kylldhdn sielt vois 10ytyd jotain puittei (...).” (P26:
(1140:1158)) Kannustavan palkkausjarjestelmén sijaan kaivattiin yhteisollisyyttd ja
yhteissysteemid tukevia toimenpiteitd ja “korkeimmalta johdolta saatua vdlitontd palautetta”

(P37: (263:284)) eli kiitosta ja tunnustusta hyvin tehdysté tyosta.

Tyon projektiluonteisuuden katsottiin  kuitenkin luovan edellytyksid myo6s tietystd
suorituksesta maksettavalle kannustejirjestelmille: “Toivoisin  ehkd toisaalta  sitd
Yvhdenvertaista tasavertaista tydyhteisod vield pikkusen tarkistamisen varaa silld puolella ja
sitten se, ettd olis yhteiset peliscidnnot sille, et miten kannustetaan niitd, jotka jotenkin
kunnostautuu erityisesti” (P44: 1139:1168)). Varovaista vihredd valoa néytettiin myos
palkkausjérjestelmian muuttamiseksi kohti yksilollistd sopimuspalkkajirjestelméd. Kun laatu
rinnastetaan tavoittelemisen arvoiseen hyvéidn, laatua on myds siis tyontekijoiden
tasavertainen kohtelu. Asian toinen puoli on se, ettd ajatukset palkkausjdrjestelmén

uudistamisesta kyseenalaistivat vanhoja rakenteita.

Ankkuroituminen koulutusmarkkinoille

Talon asemaa oltiin vahvistamassa “laajentamalla sitd osaamista sen oman osaamisen
vierestd. Tuoda tietylld tavalla mydskin sen olemassaolon edellytykset ja ne rahat, mitd siihen
olemassa oloon tarvitaan.” (P46: (194:197)) Edellytyksend wuusien tehtdvaalueiden
liittdmiseen opiston toimintaan pidettiin sitd, ettd ne loisivat ja hankkisivat itselleen
toimintaedellytykset. Kun toisaalta talon yhtend vahvuutena pidettiin kykyd ottaa vastaan
uusia tehtdvid, yksittdisten tyontekijoiden laaja-alaisuutta (vrt. Muutokset tydssd: uusien
asioiden oppimista) ja uskallusta l1dhted mukaan uusiin projekteihin, toisaalla herdtettiin myos
kysymys, oliko viisasta hajottaa voimia moniin eri suuntiin. Myds “perustuotoksen”
kehittimisen katsottiin olevan valttimétontd kanta-asiakkuuden lisddmiseksi ja kasvun
turvaamiseksi, ja arjen sujumisesta ja koulutuksen toteuttamisesta oli huolehdittava
niukkenevien resurssien maailmassa, kuten haastateltava tdhdensi: “tddl on hirveen paljon
kaikkii projektei ja ldhdetddn projekteihin ja muihin mut, ettd joskus tuntuu, et onks se
unohtunut se perusasia sit kuitenkin. Miten meilld arkipdivind ndd hommat menee,
minkdlaiset resurssit meilld on, et mitd me niil tehdddn (...).” (P 26: (1055:1060)).

78 Men ( 2002, 21) mukaan tutkimuksissa on osoitettu, etti korrelaatio tyotyytyvéisyyden ja tuottavuuden
vililld on korkeampi niissd organisaatioissa, joissa hyvit tydsuoritukset palkitaan kuin niissd, joissa ei palkita.
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Laatutyd nihtiin vélineeksi arvioida jokaisen tehtdvian mielekkyys talokokonaisuudessa
sekd yksilo- ettd tiimitasolla, koska henkilostéresurssien ei arvioitu lisddntyvdn vaan
pikemminkin vdhenevén: “Laatutydssd mun mielestd tdytyis kattoo sit sitd, mitd asioita me
voidaan tehdd edullisemmin ja mitkd asiat on taas sit sellasii, et ndd ei oo meille téirkeitd, néd
on sellasii toitd, mitkd (...) ei tdhdn meijdn juttuun sovi ja jdtetddn pois et sillai pitdis
analysoida. Jokaisen omaa henkilokohtaista tyotd, mut sit ihan tiimikohtaisesti ja
tyopaikkakohtaisesti ja sillai kattos. Silld sitd laatuu saadaan, koska resurssit ei kuitenkaan,
jos puhutaan henkilostoresursseista, ei varmasti tuu nousemaan, et on elettivd koko ajan
pienemmilld resursseilla, niin silloin pitdd ruveta miettimddn sitd, et milld me saadaan
laadukkaampaa ja mitkd on ne sit, mitd me tehdddn, missd me ollaan hyvid, mitd me
pystytddn tekemdicin, mitd meiji ei kannata edes haihatella, mis on semmonen kilpailu, ettei
meijin kannata ldhtee mukaan sinne ollenkaan, et ndid on ne, mitid me osataan ja ne me
tehdddn ja ndd vois olla sit semmosii kehittimishankkeita, et nditd voitas Ildhtee viemdidin
eteenpdin.” (P26: (1100:1123)) Laatutyén merkitys néhtiin siis my0s siind, ettd se paljastaisi
toiminnan vahvuudet ja kehittimisalueet ja tavoitteeksi asetettiin kaiken “haihattelun
poistaminen” eli erddnlainen back to basics -ajattelu. Silld ei kuitenkaan ensisijaisesti viitattu
talon perustehtdvddn ja siithen liittyvien periaatteiden uudelleen kirkastamiseen tai
vakiintuneisiin, “normaaleihin periaatteisiin”, joihin laatutyén myos haluttiin perustuvan,
vaan toiminnan tarkasteluun organisaation kaikilla tasoilla kannattavuuden ja markkinoiden

nikokulmasta.>”

Laatuajattelun implementointi: osallistamista vs. delegointia

Yhteistd kisitystd laadusta ei uskottu syntyvdn ilman keskustelua ja laatukeskustelu
koettiin tarke#ksi edistettdessd laatutietoisuutta: ”(...) onko esimerkiksi yhtendistd kantaa siitd,
et mitd se laatu on, mikd se meilld se laatu on, ei varmaan. Se on, et sitid (=keskustelua)
varmaan tarvittais lisciici” (P26: (88:92)).* Asioista oli usein toki tiedotettu, mutta syvillistd
keskustelua edelleen myos kaivattiin: “Todettu oikeastaan, ettd (itsearviointisuunnitelma)
ndhty, ei ymmdrretty. (...) Kun muutenkin suurin osa ihmisistd haluais ndhdd, mitd se tekoina
tarkoittaa.” (P33: (1673:1686)) Haastateltava pohdiskeli my®ds, ettd ”(...) miten me saatas se
(=laatuajattelun implementointi) vietyy niin, ettd kaikkien mielipiteet tulee kuulluksi (...) ja
ettei tdd jdd johonkin sellaseen niin kun kahden viilisiin keskusteluihin ja sellaseen, ettdi
tehdddn jotakin késikirjaa tai tehdddn suunnitelmia, tehddcdn mittareita, joita ei oo yhteisesti

tyostetty tai hyvdksytty. Sitd kautta se sitoutuminen vasta niin kun tapahtuu.” (P44:

Sen sijaan useat laatuajattelun gurut suhtautuvat rahalliseen yksilokannustukseen torjuvasti (Beckford 2002, 47,
63).
29 7If we had it could we sell it” (Juran 1992, 215).

20 Senge (1990, 25): “When was the last time someone was rewarded in your organization for raising difficult
questions about the company’s current policies rather than solving urgent problems?”
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(1729:1760)) Yhteistd sitoutumista laatuty6hon ei uskottu syntyvdn ilman yhteistd
tydstamistd, ja siten koko yhteiso tulisi aktivoida laatuasian ympirille. **' Oli vaikea olla
mukana sellaisessa, jonka sisdlto ja todelliset tarkoitusperdt olivat epéselvdt. Ylip#datddan
keskustelua laatuasioiden ympérilld kaivattiin ja tdrkedksi koettiin, ettdi myo6s palautetieto
kulkee organisaatiossa “ylhddltd alas”, mutta myos “alhaalta ylés”. Arvioinnin katsottiin

edellyttivin myos selkeitd padtoksenteko-, valta- ja vastuusuhteita.

Toisaalta haastattelijalle kerrottiin, ettd syvimmét laatukeskustelut kéytiin “pienissd
kokoonpanoissa”, jotka oli “valjastettu tdin homman eteenpdin viemiseen”. Yleisimmilld
Joorumeilla lausutaan sitten jotain”. (P19: (1293:1304)) Vaatimusta, ettd “kaikkien pitdsi
pddstd sanomaan ja vastustamaan ja kritisoimaan” haastateltava piti “yltiodemokratiana”
(P19: (1381:1408)). Vaikka keskustelua ja dialogia kaivattiin, hyvini pidettiin kuitenkin
myd0s sitd, ettd laatuasia oli delegoitu sitd varten perustettuihin tyéryhmiin.

4.5.2 Tyobntekijoiden hyvinvointi

Haastatteluissa  taloudellisen  suorituskyvyn rinnalle nostettiin  kisitys, ettd
palvelulaitoksessa henkiloston kyky tehdd tulosta perustuu tyontekijoiden hyvinvointiin.
Laaduksi ja laadun edellytykseksi tulkittiin yksiloitten kehittymistarpeista ja jaksamisesta seké

organisaation yhteisollisyydestd huolehtiminen (vrt. kuvio 21).

Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd tyontekijoiden hyvinvointi ja hyvinvoinnista
huolehtiminen n#htiin osaksi laatua ja laadun parantamisen edellytykseksi sekd yhdeksi
keskeiseksi laatujohtamisen haasteeksi. Ylipdétdan odotettiin johdon kiinnittdvan huomiota ja
tunnustavan henkiloston hyvinvoinnin merkityksen konkreettisin toimenpitein, minka
katsottiin olevan osa laatuty6ti. Henkiloston hyvinvointia tarkasteltiin ja perusteltiin
nimenomaan tuotannon tehokkuuden nikoékulmasta. Hyvinvoinnilla tarkoitettiin fyysistd ja
psyykkisti jaksamista, mutta myos keskindistd arvostamista ja mahdollisuuksia itsensé ja siten
myos yhteison jatkuvaan kehittdmiseen. Jaksamisen, kehittymisen, yhteison koheesion ja
tyontekijoiden osallisuuden katsottiin edellyttivdn mahdollistavaa johtamista, mutta samalla
toiminnalle kaivattiin myds tukea ja erddnlaista selkdnojaa. Paidtoksenteon tueksi kaivattiin
tosiasioihin perustuvaa tietoa henkiloston tilasta. Tavoitteeksi asetettiin sellaisen laadukkaan
yhteison rakentaminen, joka kannustaisi yksiloitd aloitteellisuuteen, kehittdmiseen ja

82

riskinottoon.”* Laadukkaaseen johtamiseen siis liitettiin henkildston hyvinvoinnista

21 Senge (1990, 191), joka sanoo erilaisten ksitysten sietdmisestd syntyvin yhteistd toimintaa. Miki (2000, 258)
toteaa myds, ettd esimiesten ja henkiloston viliset keskustelut toiminnan arvoista, linjauksista ja toimintatavoista
rakentavat myonteistd laatukasitystd organisaation toiminnasta, mika sinénsé luo laadun parantamiselle suotuisan
ldhtokohdan ja ettd keskustelut koetaan myos esimiesten taholta tulevana arvostuksena.

%2 Tivonen ja Harisalo (1997) kirjoittavat luottamuksen rakentuvan mm. avoimuuden, keskindisen tuen,
yhteistyon, ristiriitojen ratkaisun, oppimisen ja mahdollistavan johtamisen varaan.
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huolehtiminen, mutta samalla haastateltavat kuitenkin jakoivat pitkélti kdsityksen, ettd monet

asiat olivat lopulta itsestd kiinni.

-

JOHTAMISEN HAASTEET

TYONTEKIJOIDEN
HYVINVOINTI
- Meidén tiytyy jaksaa
- Yhteisollisyys
- Jokaiselle mahdollisuus ja ittestd kiinni

- TySryhmit saatais ymmartdmaén ja
kunnioittamaan toistensa tyoté
- Tyohon tukea

ORGANISAATION

SUORITUSKYVYN
PARANTAMINEN

Kuvio 21. Tydntekijoiden hyvinvointi —kategoria osana Organisaation suorituskyvyn parantamisen
kategoriaa. Kuviossa kaksi hakasulkua [] tarkoittaa, ettii kategoria x on osa kategoria y:ti.
Laatuajattelu ja siihen liittyvd asioiden kyseenalaistaminen ja uusi arvottaminen toivat
litkettd toimijoiden vilisiin suhteisiin: toiset osallistuivat keskusteluun, toisten sanottiin
pysyttelevin syrjdssé ja eri tehtdvien ja asemien véliset suhteet olivat liikkeessd, koska eri
toimintojen vilisid suhteita oltiin arvioimassa uudelleen. Ei siis ihme, ettd myos tyonjaollisia
ja palkkaukseen liittyvid kysymyksid néhtiin tarpeellisiksi ja mahdolliseksi arvioida

uudelleen. Laatuajattelu oli muuttamassa pelisaantdja.”?

”Meidin tdytyy jaksaa”

Tyontekijoiden hyvinvointia, ymmérrettynd fyysisend ja psyykkisend jaksamisena ja

tyytyviisyytend, pidettiin etenkin palvelulaitoksen resurssina. Sen katsottiin luovan perustan

284 5

laadukkaalle tyélle ja palvelulle. (-..) kun puhutaan tuloksesta, niin se tarkoittaa mydskin

23 Ks. Beck (1999), 57.

2 Kirjallisuudessa yhteytti tuottavuuden ja tydntekijoiden tyytyviisyyden vililli ei pideti yksiselitteisens.
Kuitenkin erddni lahtokohtana voitaneen pitd sité, ettd tuloksellisen tyon perusedellytyksend on henkildsto, joka
jaksaa olla kiinnostunut tyonsé ja tydympériston kehittdmisestd. Erityisesti itsensd ilmaiseminen ja kehittiminen
tyossd, siis luottamuksellinen ja avoin ilmapiiri ovat laadun kehittdmisesséd térkeitd, koska silloin voidaan
kehitt44 uusia toimintatapoja ja tuotteita (Méki 2000, 155). Miki tuo esiin véitoskirjassaan (2000, 158; ks. myds
Baer & Frese 2003) Scheideriin viitaten, ettd asiakkaaseen kohdistuvaa kéyttiytymistd voidaan
palveluyrityksessé pitdd ilmapiirin ketjun lopputuloksena; mitd paremmaksi organisaation ilmapiiri kehittyy, sitd
parempaa asiakaspalvelua asiakkaat saavat osakseen. Haastatteluaineisto saa suoranaista tukea Sengeltd (1990,
333), joka toteaa palveluyrityksen laatuun vaikuttavan ratkaisevasti tyontekijan hyvinvoinnin ja tyytyviisyyden
tyéhon. Myos Nakarin (2003, 86, 182-184) mukaan tyopaikan ilmapiiri, tyontekijéiden hyvinvointi ja
tuloksellisuus liittyvét toisiinsa.
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sitd, ettd tuloksen rinnalla yhteison pitdd olla hyvinvoiva. (...) se nimenomaan toimii mydskin,
sen pitdd toimia tdmmdsessd palveluorganisaatiossa, jossa me ollaan. Et tota meiddn
tulosvaikuttavuus on myds sitd, et kun me pistettdidn persoonaa peliin, me ollaan koko ajan
ihmisend tekemdissd sitd tyotd, meiddn tdytyy jaksaa.” (P44: (941:974)) On tietenkin
mahdollista, ettd jossakin muussa yhteydessd tyontekijoiden hyvinvointi olisi saanut my6s

muita merkityksid ja perusteluja.

Laadukkaan toiminnan, kehittdmistyon ja kasvaneen tyotahdin ja —méddrdn katsottiin
edellyttdvin kasvavaa huomiota tyontekijoiden jaksamiseen. Tyotahdin uskottiin kuitenkin
kiihtyneen muuallakin, ja se vihin lohdutti — “varmaan se on joka paikassa se tahti** (P35:
(650:659)). Kiireessd tehdyt tyot jdivdt kuitenkin usein vaivaamaan tekijdénsd vield
jélkeenpdinkin ja pienien tydvoimaresurssien ja tyon luonteen tunnistettiin saattavan aiheuttaa
my0s henkistd uupumusta, joka oli omiaan myrkyttdméaan ty6ilmapiirid. Kiristynyt tyotahti oli
my0s johtanut siihen, ettd endd ei ollut aikaa kohdata tydtovereita eikd ollut aikaa vaalia,
juhlin, retkin yms. tyopaikan henked ja yhteistyosuhteita: ”Meil on kaikki niin kun pikkusen
Jddny vihemmidille, ehkd senkin takia, kun on niin kun pddasia, et tulee asiakkaita sisdlle ja ne
pitdd hoitaa (...) se on mun mielestd suurin, jos miettii taaksepdin asioita (...) Monta
tilaisuutta on peruuntunut tai jouduttu peruuttamaan sen takia et ( ...).” (P35: (551:575)) 286
Jos ei ollut aikaa retkien jarjestdmiseen tai mahdollisuutta 1dhted niille, myos tyoméadrdstd
johtuva visymys johti siihen, ettei haluttukaan osallistua mihink&én yliméardiseen: ”Pdivdin
tekee duunii, sitten sen jdlkeen Idhdetddn juhliin, ei sitd sit endd jaksa ketdcn” (P47:
(451:462)).

Aika ei tahtonut riittdd yhteiseen pohdintaan, ongelmien ja uusien oivallusten jakamiseen.
Lisdadntynyt tyoméérd oli johtanut siten myds tyon yksilollistymiseen, silld “jos jotain uutta
oivaltaa niin tavallaan sellainen sosiaalinen hyviksyminen muilta jdd aina hakematta.
Ennenhdn keskusteltiin siitd, onko se hyvd, voisko sitd kdyttdd ja tdllai. Sitd on vaan itsekseen
toimittava.” (P33: (953:961)) Jos siis asioita tehtiin yhdessd, koettiin kiristyneen ty&tahdin
tuoneen mukanaan myos yksindisyyttd. Tyon ei aina koettu jakautuvan oikeudenmukaisesti ja
tuntui, ettd toiset péddsiviat vihemmalld kuin toiset. Henkil6ston jaksamisen ja hyvinvoinnin
turvaamiseksi katsottiin johtamisen tueksi tarvittavan tosiasioihin perustuvaa tietoa, ja siten
hyvinvointikartoitusta ja henkilostotilinpddtoksen laatimista pidettiin térkeind tavoitteina.
Niiden oheen kaivattiin tykytoimintaa, ja “nditd tyonjaollisia kysymyksid tulisi keskustella
pitkdlle auki” (P 44: (941:984)). Haastateltava epdili myds, ettd tyotehtdvit jakaantuivat

epétarkoituksenmukaisesti eri tyontekijoiden osaamisen ndkokulmasta tarkasteltuna: ” (...)

285 Ks. Bauman 2002, 47.

26 Bauman (1999, 109) kirjoittaa, etti tehtivistd suoriutumista helpottaa, jos kanssakdyminen ei rajoitu
pelkéstddn erikoistuneisiin  rooleihin. Tyontekijoiden samaistumista organisaatioon uskotaan liséttdvin
tarjoamalla erilaisia mahdollisuuksia yhdessd oloon yms. .
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ehkd jonkunlaista tyonkiertoo enemmdin tai se, et kun me ollaan niis tiimeissd, et mietittdiis, et
sekin tavallaan vaihtuis se tiimiorganisaatio niin, et jokainen sais antaa kehittimispanostaan
erilaisiin tehtdviin, jotka sitten on Idhelld sitd omaa kiinnostusta tai osaamista. Et md luulen,
et tddl on paljon semmosta hiljaista tietoa ja asiaa, joka jdd téin rutiinin pyorittimisen alle.”
(P44: (853:871)) Tehtdvia haluttiin jaettavaksi uudelleen “ihmisten kykyalueiden
kartoitukseen” (P44: (853:871)) perustuen. Uusien tehtivien uskottiin tukevan motivaatiota ja
siten lisddvan myos jaksamista. Laatuasioissa oli nopeasti siirrytty isojen asioiden pariin kuten
palkkausjérjestelmian (vrt. Johtamisen haasteet: kannustamisessa parantamisen varaa) ja

tyonjaon uudelleen arviointiin.

”Yhteisollisyys”

Sana “yhteisdllisyys™ esiintyi haastateltavien puheissa useita kertoja, ja pyysinkin lopulta
tarkennusta, mitd haastateltava yhteisollisyydelld halusi sanoa. Yhteisollisyydelld hén sanoi
viittaavansa yhteisoon, “jossa ihmisten on hyvd toimia. Siel on hyvd toimia tyontekijind ja
sinne on hyvd tulla asiakkaaksi, sinne on hyvd ottaa yhteyttd (...).” (P44: (1628:1678)) 287
Yhteisollisyyden han médritteli eri osapuolten, tyontekijoiden ja asiakkaiden eli koko yhteisén
hyvinvoinniksi, josta haastatteluissa yleisemminkin puhuttiin. Yhteisén hyvinvoinnin
uskottiin olevan sidoksissa yksittdisten tyontekijoiden kokemaan hyvinvointiin. Itseasiassa
ihmisten yleisen hyvinvoinnin ja yhteison hyvinvoinnin  sanottiin  kehittyvin
vuorovaikutteisesti: tyopaikan hyvinvoinnin sanottiin nakyvan ihmisten hyvinvoinnissa ja kun

voidaan yleisesti hyvin, uskottiin tyopaikallakin voitavan hyvin.

Haastatteluissa puhuttiin yhteis6llisyyden ja hyvinvoinnin ohella my6s ihmissuhteista,
yhteishengestd, keskindisestd solidaarisuudesta, jotka saivat pitkélti yhteisollisyyden
merkityssisdllon.”® Esimerkkind yhteison hyvinvoinnista ja ihmissuhteista todettiin, etti
“sydddcn samas poydds”, “porukka tulee aamulla toihin” ja “kaveria ei jdtetd pulaan™ (P35:
(669:710)) ja ’solidaarisuus on yleisesti ottaen aika vahva” (P29: (801:806)). Korkeaa
tyomoraalia pidettiin ryhmén vahvuutena, koska “kylldhdn se rassaa koko porukkaa”, jos
aamulla ilmoitetaan, ettd “hoitakaa” (P35: (669:710)). “On meil hyvd yhteishenki, jos meil ei
ois, ei me jaksettaiskaan” (P47: (472:482)). Henkilokemialla katsottiin olevan suuri merkitys
niin tyontekijoiden hyvinvoinnille kuin toiminnan tuloksellisuudellekin (vrt. Yhdessd

tekeminen: me tehdddn yhdessa).

27 Sennett (2002, 149-150) mdirittelee paikan yhteisoksi, kun ihmiset alkavat puhua meisti ja sanoo, etti
moderni kapitalismi on heréttdnyt meissd yhteis6llisyyden kaipuun ja puhe siiti on erdinlaista itsesuojelua
epdavarmuuden ja epdluottamuksen maailmassa. Baumanin mukaan (1999, 92-94) yhteisé merkitsee ennen
kaikkea henkistd yhteisyyttd, jota ohjailee henkinen auktoriteetti. Han luonnehtii yhteis6d myos erddnlaiseksi
vilineeksi vakuuttaa ryhmé sen yhteisistd tavoitteista yhteiseksi sanotun tavoitteen saavuttamiseksi. Bauman
(2002, 204) luonnehtii yhteisod myds erdinlaiseksi rauhansatamaksi epdvarmuuden maailmassa.

28 Tyopaikan ilmapiiri, psykososiaalinen tydympiristd ja tydelimin laatu pitdvit sisilldén samoja aineksia,
joihin aineistossa yhteiséllisyyden kisitteelld my6s viitataan (ks. Nakari 2003, 63, 85).
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Yhteisollisyyden sanottiin tarkoittavan myos sitd, ettd pystytddn tekemién ty6td yhdessi
kaikkien kanssa ja késittelemddn avoimesti ilmenevid ongelmia ja ristiriitoja, joita ei koskaan
voi valttdd inhimillisessd kanssakdymisessd. Haastateltavan mukaan terveeseen tydyhteisoon
eivat kuulu kyrdily, tyopaikkakiusaaminen eikd syyllistiminen. R&jéhdyksien katsottiin
kuuluvan eldmaiin, ja niitd oltiin valmiita sietiméén: “(...) Meil on suhteellisen hyvd henki,
vaikka vdlilld rdjdhdetddnkin, mut sehdn on vaan hyvd, jos kerran jostain piukkaa, se pitdd sit
sanoo (...) Niin ja parempihan se ois, ettei sit pidettdis sisdlld.” (P35: (669:710)) 289

Vuorovaikutuksesta ja ihmissuhteista puhuttaessa ty6tovereiden erilaisuutta ja erilaista
tapaa tehdd asioita sanottiin pidettivin rikkautena:** *Onhan ihmiset erilaisii, luonteet on
erilaisii ja tyoskentelytavat (...) sehdn on vaan rikkaus. (...) Me tehdddn kaikki ihan erilailla
(...) Kahta samanlaista ihmistd ei voi olla.” (P35: (712:725)) Yhteisollisyyden ajatusta ei
kuitenkaan haluttu liiaksi idealisoida. Tyoyhteisossé tulisi voida eldd “normaalia eldmdidi (...)
niin ku muutenkin” (P44: 1628:1678)). Hyvéd henki ja yhteisollisyys koettiin kuitenkin
keskeiseksi resurssiksi, jotta tyotd ylipddtddn jaksettiin tehdd. Tunnustusta annettiin
operatiiviselle johdolle, jonka sanottiin pyrkineen puhaltamaan yhteishenked organisaatioon.

Haastatteluista ei selvid, mihin konkreettisiin toimiin tdssd yhteydessd viitattiin.

Vaikka yhteisollisyyden luomisessa ja ylldpitdmisessd nihtiinkin haastetta johdolle,
katsottiin sen vaalimisen vaativan jokaisen henkilokohtaista panosta — huumorintajua ja kykya
antaa anteeksi. Rehtid tyOtoveruutta pidettiin sellaisena arvona, jota haluttiin omalla

kaytokselld yllapitda.
”Jokaiselle mahdollisuus” ja “ittestd kiinni”

Hyvinvoinnin perustan ndhtiin olevan jokaisen osallisuudessa, avoimen tiedonkulun

kulttuurissa ja siind, ”(...) et amnetaan jokaiselle mahdollisuus myds oman toiminnan

%9 Fairholm (1994) asettaa luottamuksen avoimen kanssakdymisen perustaksi ja edellytykseksi. Han kuvailee
organisaatiota, jossa vallitsee luottamus, paikaksi, jossa on tuskin lainkaan manipulointia, piilossa olevia asioita,
tarpeetonta kontrollia tai imeldd makeilua, joka héivyttdisi todelliset ongelmat. (Mt., 11, 26.)

20 Kuitenkin erilaisia kisityksii pidettiin myos pikemminkin ongelmana kuin rikkautena puhuttaessa
muutoksista ja suhtautumisesta laatuajatteluun (vrt. Muutoshalua ja muutosvastarintaa). Toisaalta pohjaa
keskusteluille ja dialogille oli, koska ristiriitojen olemassaolo tiedostettiin ja tunnustettiin. Sennett (2002) sanoo,
ettd itseasiassa ristiriitatilanteessa osapuolten on panostettava kommunikointiin ja ettd yhteisdd ei ole ennen kuin
sisdiset ristiriidat on tunnustettu. Hén jatkaa, ettd ihmisten viliset vahvat siteet tuovat esiin heidédn vililldan
olevat erimielisyydet, mika edelleen sitoo ihmiset tiukemmin yhteen kuin konsanaan periaatteiden julistaminen
luomalla realistisen perustan eri intresseineen ja erilaisine valta-asemineen. Siis ristiriitoja sindnsi ei tarvitse
ndhdd vuorovaikutuksen ja yhteistoiminnan esteend, vaan huomio on kiinnitettdvd siithen, miten niihin
suhtaudutaan. (Sennett 2002, 155-157; ks. myos Senge 1990, 191, 198-201.) Suvaitsevaisuus, toisen toiseuden ja
toisen intressien tunnustaminen sekéd toisen oikeuden odottaa kunnioitusta omille intresseilleen avaa uusia
mahdollisuuksia dialogiin (Bauman, 1999, 42).
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kehittdmiseen ja sitd kautta yhteison kehittimiseen” (P44: (272:274)) P “annetaan kaikille
mahdollisuus uskaltaa” ja “rohkaistaan viemddn ideoita eteenpdin” (P44: (1628:1678)), eli
vedetddn kaikki mukaan. Se, ettd “annetaan kaikille mahdollisuus uskaltaa”, edellyttdd myos
epdonnistumisen sallimista. TyoOntekijoitd ei haluttu ndhdd pelkéstddn kehittdmistoimien
kohteina, vaan myds toimijoina ja kehittéjind. Talossa kerrottiin olleen tyonkiertoa, tehtavésti
toiseen oli voinut siirtyd ja uuteen tehtdvdin oli koulutusta voinut hankkia. Néitéd

uramahdollisuuksia pidettiin talon yhtend merkittdvand vahvuutena.

Samalla, kun korostettiin mahdollistavan ilmapiirin merkitystd ja puhuttiin asioiden
yhteisestd hoitamisesta, monia kysymyksid lahestyttiin haastatteluissa kuitenkin yksilollisesti
tulkintakehyksestd késin. Useat asiat saivat selityksensd asianomaisten henkilokohtaisista
ominaisuuksista.”* Erilaisia suhtautumis- ja toimintatapoja selitettiin pitklti tyontekijén ialld
ja/tai pitkdlld tyosuhteella. Onnistumisen ja epdonnistumisen tyosséd katsottiin olevan lopulta
“ittestii kiinni”**> My6s ihmissuhteiden ja tydilmapiirin sanottiin lopulta olevan sidoksissa
omaan kéyttdytymiseen, silld “kyl mun mielesti yks asia on, et kyl pitdd itteensdkin ottaa
niskasta kiinni, ei niitd ihmisid opi tuntemaan, jos sd et itse Ildihde” (P35: (578:588)).
Loukkaantumisen arvioinnista katsottiin johtuvan siitd, ettd “toiset ovat niin porsliinin arkoja
sille omalle itselleen” (P48: (484:516)).*** Asiakkaat, joita luonnehdittiin hankaliksi,
luokiteltiin ihmisiksi, jotka eivét kestineet pettymyksid, “negatiivista palautetta”. Ne, joiden
ei oltu havaittu hanakasti olleen pyrkimdssd henkilostokoulutukseen, kategorisoitiin
koulutushaluttomiksi. Valmiutta lyhyelld varoitusajalla uusiin tydvuorojirjestelyihin pidettiin
henkilokohtaisena ominaisuutena. Laatuajattelua uskottiin vastustettavan, jos koettiin tarvetta
“piilotella” asioita. Asiat yksilollistyivdt helposti ja siten depolitisoituivat (vrt. kuitenkin
Meidén tiytyy jaksaa; Muutoshalua ja muutosvastarintaa: epdvarmuuden kohtaaminen ja

Koulutus muutosvilineend: ihmiset ei kouluta itteensé tarpeeksi).

Organisaatiossa tunnistettiin olevan myos Kkilpailua: “O-on meil varmasti vihdn
kilpailuakin ja ettd kylldhdn tddl semmosta porukkaa on, ettd tuota pyrkyd riittdd” (P19:
(1520:1542)). Kilpailun taustalla ndhtiin toisaalta niukat resurssit toisaalta ihmisten

kilpailuhenkisyys. Kilpailusta sindnsd ei haastatteluissa laajemmin puhuttu, eivitkd

21 Beckford (1998, 9) pitid laadun avaimena siti, ettd johdon tehtivini ja vastuulla on maksimoida jokaisen
tyontekijan mahdollisuudet kehitty4. Tdssd hén viittaa myos sosiaaliseen koheesioon. Tyon kehittdvyys vihentda
myos stressin kokemista (Nakari 2003, 125). My6s Miki huomauttaa yksildiden menestyksen tuovan mukanaan
organisaation menestyksen (Méki 2000, 259-266).

92 Bauman (2002) sanoo, etti “riskeji ja ristiriitoja tuotetaan edelleen sosiaalisesti, mutta velvollisuus ja tarve
selviytyd niistd yksilollistetddn”. Tappioiden ja epdonnistumisten syyt on etsittdvd omasta toiminnasta, eikd ole
muuta keinoa kuin yrittdd yhi enemman. (Mt., 46, 50.)

% Kortteinen (1992) puhuu yksilistyvisti palkansaajakulttuurista - yksilokultista, parjésmisesti ja

itsellisyydestd ja selviytymisen eetoksesta (ks. myds Bauman 2002, 89).
% Porsliinin herkkyyttd pidettiin siis persoonallisuuden piirteena. Toisaalta eri yhteydet ja kontekstit tuottavat ja

luovat mahdollisuuksia erilaiselle kdyttdytymiselle ja se, mitd olemme, syntyy vuorovaikutussuhteissa (Burr
1995, 17-29).
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haastateltavat maininneet sitd ongelmana.””> Selviytymisen eetoksen rinnalla haastatteluissa
korostettiin osallistavan johtamisen ja organisaation koheesion merkitystd tyontekijéiden

hyvinvoinnin ja toiminnan laadun kehittdmisen ldhteena.

“Ettd tyoryhmit saatais ymmaértiméadn ja kunnioittamaan toistensa tyota”

Jouhevan tiedonkulun ja sujuvan palveluketjujen rakentamisen vaatimus oli siirtdnyt
entistd enemméin katseet myds keskindisiin suhteisiin. Opistotyon arkisissa kohtaamisissa ja
viestinndssd ei rakennettu vain laadukkaita palveluketjuja, vaan myos hyvdd mieltd ja
keskindistd luottamusta. Osapuolten keskindinen arvostus osoittautuu haastatteluissa

hyvinvoinnin ulottuvuudeksi.

Laatutydn yhtend tavoitteena pidettiin “yhteishomman” parantamista ja laatupiirin yhdeksi
tehtdviksi sanottiin, ettd “tyoryhmdit saatais ymmdirtdmddn ja kunnioittamaan toistensa tyotd”
(P37: (1101:1102)) (vrt. Laatupiiri: luottamuksen rakentamiseen). Tiedonkulku néhtiin
tarkedksi asioiden sujumisen kannalta, mutta tiedottaminen ja tyohon liittyvistd ongelmista
keskusteleminen koettiin selvdsti myds tuen antamiseksi ja erddnlaiseksi oman ammattitaidon,
tehtdvian ja tyon tunnustukseksi, kuten yksi haastateltavista totesi, “et se on niin kun
Yvhdensuuntaista se informaation anto ja md koen silleen, et md tarttisin heijdn tuen téihdn
tyohon, et md pysyn innokkaana (...)” (P37: (596:609)). Haastattelussa vaadittiin ehki
hieman drtyneinékin, etti “ne viimeiset oikeat tiedot, ne tarvitaan me” ja "meil ei 0o sit endid
annettu” (P35: (364:385)). Tehokas tiedonkulku ei osoittautunut vélttimittomaksi vain
palvelun rakentamiseksi, vaan silld oli merkitystd myos yhteisollisyyden ja keskindisten

suhteiden vaalimisessa.

Haastatteluissa myo6s ihmeteltiin, miksi talossa olevaa asiantuntemusta ei enemmén
kédytetty talon ja tyontekijoiden hyvinvoinnin kehittimisessd: “(...) me ollaan itse oman
tyomme asiantuntijoita. Kyl me tiedetdidin, mikd tddl mdttdd. (...) Et mun mielestd tyonantajan
pitdis luottaa tyontekijdnsd ammattitaitoon ja sit niihin signaaleihin, joita tulee” (P37:
(1649:1670)).*° Tyontekijoiden huomioiden ja asiakkaiden antamien “signaalien”
haastateltava katsoi luovan hyvin perustan toiminnan kehittdmiselle, minkd “konsultinkin”

16ydokset olivat pitkdlti vahvistaneet. Ulkopuolisen “konsultti-> ja asiantuntijatiedon ja -

25 Fairholm (1994, 118) toteaa mm. Demingiin viitaten, etti kilpailu edistiii yksilokeskeisen kulttuurin
syntymistd organisaatioon ja on omiaan rapauttamaan keskindistd luottamusta. Se ei edistdi myoskéddn
organisaation tehokkuutta, koska tyontekijoiltd kuluu huomattavasti energiaa asemansa suojaamiseen. Hin
kiinnittdd huomiota myos siihen, ettd epédluottamus synnyttdé vastustusta, haluttomuutta informaation vaihtoon ja
kontrollinpelkoa.

2% Sallis (1993, 44) kiinnittis huomiota siihen, ettd henkildsté ei voi antaa parastaan, jos heilli on tunne, etti
heihin ei luoteta ja heitd ei kuunnella. Juran (1992, 64; ks. myos Beckford 2002, 124) pitdd tyontekijoitd eli
sisdisid asiakkaita térkeind tietoldhteind suunniteltaessa ja kehitettdessé laatua.
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vallan luottamusta synnyttivianid teknologiana koettiin kuitenkin syrjdyttineen paikallisen
tiedon.””’

Haastateltavat kertoivat yhteistyén, yhteis6llisyyden ja keskindisen arvostuksen
rakentuvan monista, usein aika pienistdkin asioista. Esimerkkind haastattelijalle kerrottiin, ettd
“just tdand aamuna puhuttiin tos aamulla, md sanoin, et vaik tds on ollu pienen ikdnsd, niin
vieldkin tuntuu, ettei tunne henkilokuntaa. (...) et toi esittelyhomma on jdcny vihdn huonolle
tdis talossa. (...) Olis hyvd aina esitelld uus tyontekija.” (P35: (509:529)). Aina ei kaikille
tyontekijoille ollut esitelty taloon tullutta uutta viked. Asiaan oli voinut vaikuttaa erilaiset
tydajat yms. kiytinnélliset kysymykset.””® Haastattelut eivit anna vastausta siihen, oliko
esittelyjen puute yksittdinen tapaus vai talon tapa. Toisen huomioon ottaminen ja keskindinen
arvostus sekd sen osoittaminen koettiin joka tapauksessa keskeiseksi hyvinvoinnin ja myos

toiminnan tehokkuuden perustaksi, osaksi laadukasta toimintatapaa.

Tyon tekemisen tuki

Haastateltavat kertoivat, ettd tehtdvid hoidettiin tiimeissi itsendisesti. Samalla kuitenkin
tyon onnistumisen kannalta johdon tukea pidettiin vilttimittomédnd. Tiimiorganisaation
itsendiselle toiminnalle toivottiin palautetta, selkénojaa ja “erddnlaista laadun valvontaa™.
Liian demokratian sanottiin “sumentavan nédkékulmaa”, kun yksityiskohdat helposti peittdvét
kokonaisuuden. (P44.: (890:929)) Esimiehid kiiteltiin joustaviksi, mutta samalla kaivattiin
my0s edelleen “kertausta, muistutusta ja timmdstd”, koska helposti unohtuu tarkistaa “ruliko
ne (asiat) hoidettua sovitulla tavalla” ja laatujuttukin on mun kdsittddkseni semmonen, ettd
sithen olis palattava aika ajoin ja ldhtee liikkeelle siitd, mihin me viimeks pddstiin, mitd on
tapahtunut ja oisko vield jotain korjattavaa” (P48: (524:550)).

Ylipddtddn tyon tekemisen sanottiin edellyttdvin konkreettisia tavoitteita ja selkeitd
pelisddntdja. Laatusuunnitelmaan kaivattiin konkretiaa eli selvitystd siitd, mitd eri asiat
tekoina tarkoittivat ja mitd itseasiassa eri asioilla tarkoitettiin. Hyvénéd kehityksend pidettiin
sitd, ettd taloudesta puhuttiin “semmoseen konkreettiseen scdvyyn” (P29: (925:940)) ja
odotettiin, ettd “kirjattais tiukemmin asioita” ja “tehtdis selkeitd linjoja, tdd on se linjanveto”
(P26: (1011:1030)). Operatiiviseen johtoon, sen ‘jdrkevyyteen, asiantuntevuuteen ja
tidmmaseen kokonaisvaltaiseen harkintaan” sanottiin olevan pakko voida luottaa (P79:
(1883:1889)). Epdvarmuuden ja joustavuutta edellyttividssd maailmassa tyon tekemisen
katsottiin vaativan myds pelisddntdjd, varmuuksia, ennustettavuutta, selkénojaa eli

luottamusta.

T Ks. myds Giddens (1995, 119-125) ja Reed (2001, 218).

%8 Sennett (2002, 82) kiinnittéi huomiota siihen, ettid epévarmoissa olosuhteissa aletaan helposti kiinnittimain
huomiota pieniin asioihin ja niisté etsitddan merkkeja tulevasta kehityksesti ja omasta asemasta.
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4.6 Kansanopistoviien laatukisitys

Kansanopistovden laatukidsitys muodostuu siis viidestd ulottuvuudesta: Organisaation
suorituskyvyn parantaminen, Muutosvalmius, Organisaation lapindkyvyys,
Markkinaldhtdisyys sekd Jatkuvuus ja dynaaminen itseymmarrys. Liitteessd 2 laatukdsitys on
esitettynd verkostokarttana (ks. myds kuvio 1).

Organisaation suorituskyvyn parantaminen

Ydinkategoriaksi haastatteluista muodostuu organisaation suorituskyvyn parantaminen.
Sen sanottiin olevan toiminnan keskeisin arvo ja tavoite sekéd laatutyon katsottiin saavan
tavoitteensa ja oikeutuksensa organisaation suorituskyvyn parantamisesta. Tavoite pakotti
arvioimaan uudelleen talon mission ja toimintatavat markkinoiden valossa. Laadun muut

ulottuvuudet olivat talouden ehdollistamia.

Vaikka laatu méérittyi organisaation taloudellisen suorituskyvyn parantamiseksi tai laatua
otaksuttiin tarkasteltavan viimekddessd taloudellisen kehityksen valossa tai sitd sanottiin
olevan pakko tarkastella opiston taloudellisen suorituskyvyn nédkokulmasta, laatu ei
kuitenkaan pelkistynyt kannattavuutta kuvaaviksi numeroiksi. Pikemminkin se katsottiin
taloudellisen suorituskyvyn parantamisen vilinepatteriksi, ja se sai oikeutuksensa
taloudellisen suorituskyvyn parantumisesta. Laatuajattelun uskottiin istuttavan organisaatioon
jatkuvan parantamisen ja korjaamisen idean ja antavan vilineet toiminnan heikkouksien ja
vahvuuksien paljastamiseen. Laatuajattelun ja tehokkuuden lisddmisen vélilld n&htiin
positiivinen yhteys. Laatu ymmérrettiin  olemassaolon oikeutuksen etsimiseksi ja

lunastamiseksi tehtdva tehtdviltd ja toiminto toiminnolta.

Laatuajattelu oli uusimassa toiminnan pelisdéntdjd. Se kyseenalaisti vanhat toimintatavat
ja haastoi vakiintuneen tyotehtdvien jakautumisen sekd palkitsemisen periaatteet. Sitd, mité
pidettiin oikeana ja hyvidnd, oli liikkeessd. Haastatteluissa sitouduttiin organisaation
suorituskyvyn nostamiseen, mutta sithen haluttiin liittdd my6s joustavuuden ja henkiloston
hyvinvoinnista huolehtimisen ndkokohdat. Henkiloston jaksaminen ja osaaminen néhtiin
taloudellisen menestyksen kulmakivend. Jaksamisen, kehittymisen, yhteison koheesion ja
tyontekijoiden osallisuuden katsottiin edellyttdvin mahdollistavaa johtamista, mutta samalla
toiminnalle kaivattiin my6s ennustettavuutta, tukea ja selkdnojaa. Haastatteluissa kaytiin
vuoropuhelua myos laatuajattelusta ja luottamuksesta toimintaa ohjaavina periaatteina.
Samalla kun kaivattiin tosiasioihin perustuvaa johtamista, kaivattiin my6s mahdollistavaa,
luottamukseen perustuvaa vastuun jakamista. Vaikka laatukeskustelussa sanottiin tiivistyvéin
keskustelu modernin maailman ja perinteen vililld, kéytiin keskustelua myds modernin ja

postmodernin vélilld. Tulostavoitteiden sanottiin kuuluvan menneeseen aikaan ja moderniin,
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kun taas postmodernin maailman fragmentoituneisuuden ja epdvarmuuden Kkatsottiin

edellyttivin ennen kaikkea joustavuutta.

Voidaan tietysti my0s kysyd, miksi talouden merkitys nousi ylimméksi arvoksi ja niin
kaiken kattavaksi, ettd se ndytti ehdollistavan kaiken muun. Selitystd voidaan hakea opiston
haastatteluitten aikana kdynnissd olleesta kehittimisprojektista, joka kdénsi katseet talouteen.
Se saa eittdmittd selityksensd my0Os opistojen ohjausjirjestelmidn ja koulutuskysynnin
muutoksesta sekd ajan uusliberalistiseen henkeen liittyvastd késityksestd; toiminnan arvo

méadrittyy rahamaérdisend kulutus- ja koulutusmarkkinoilla.
Muutosvalmius

Muutosvalmiuskategoria kokoaa haastatteluissa esitettyjen laatumééritelmien sisdllon ja
kertomukset opiston laatupuheesta. Haastatteluiden yksi keskeinen ydinajatus oli, ettd
laadukas kansanopistotyé edellyttdd halua ja kykyd jatkuvaan toiminnan korjaamiseen ja
parantamiseen, muuttumiseen ja muuttamiseen, kehittdmiseen ja kehittymiseen, opiskeluun ja
oppimiseen. Jo muutosta sindnsi pidettiin arvokkaana ja muuttaminen ja kehittdminen nihtiin
kansanopistotyon luonteeseen liittyvédksi. Muutoksella tarkoitettiin uusien palvelujen ja
tuotteiden kehittdmistd sekd opetuksen ja toimintatapojen uudistamista. Laatu méériteltiin
toisaalta vakiintuneiden toimintatapojen kehittdmiseksi toisaalta jyrkédksi toimintaorientaation
muutokseksi. Siten se médriteltiin dynaamiseksi ilmioksi, joka 16ydetddn yhd uudelleen ja
joka on jatkuvaa muutosta ja kehittimistd. Muutos merkitsi myos sosiaalisten suhteiden,

ammattitaitovaatimusten ja oman aseman tarkistamisen valttimattomyytta.

Vaikka haastatteluissa yksimielisesti sitouduttiin kehittimisen eetokseen, laatukésitys saa
aineistossa dialektisen Iuonteen, ja ydinkysymykseksi muodostuu, luoko laatuajattelu
edellytyksid uuden kehittdmiselle ja tuoko se mitddn uutta kehittdmistyohon vai kaventaako se
toiminnan mahdollisuudet kontrolloiduiksi “laatumapeiksi” ja toimintaa kuristavaksi
hallinnoksi. Laatuajattelu heritti myos huolta, kun se koettiin tyontekijoille asetetuiksi yhé
lisddntyviksi vaatimuksiksi. Laatupuheessa sanottiin kohtaavan suhtautumisen traditioon ja
vaatimuksiin, joita modernin maailman katsottiin edellyttdvian. Laatukeskustelussa ndhtiin
olevan vastakkain moderni ja perinne, idealismi ja realismi, uudet vaatimukset ja vakiintunut
toimintakulttuuri, muutoshalu ja —vastarinta sekd tyontekijin autonomisuus ja kontrolli.
Muutosten uskottiin tuottavan sekd voittajia ettd hividjid, ja laatukeskustelussa ndhtiinkin

tiivistyvidn my®0s taistelu omasta asemasta.

Yksimielinen kehittdmisen ja muutoshalukkuuden korostaminen haastatteluissa oli lupaus
organisaation alati, my0s taloudellisesti, paranevasta toiminnasta ja  opiston

kehittymispotentiaalista. Se oli lupaus niin ikdidn yhd paremmasta tulevaisuudesta ja siten
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keskeinen osa organisaation toiminnan tehostamispyrkimyksii ja luottamuksen rakentamisen

ulottuvuus.
Organisaation ldpindkyvyys

Keskeiseksi muutosvaatimukseksi n#htiin organisaation avautuminen: tehtdvian ja
toiminnan ndkeminen entistd laajempana ja markkinoiden valossa, palvelun tuottamisen
nidkeminen asiakas-tuottajaketjuna ja asiantuntijuuden ymmértiminen vuorovaikutteisesti
kehittyviksi. Muutoksen ja kehityksen perustaksi haastatteluissa rakentui mahdollistava
johtaminen sekd eri osapuolten vuorovaikutus ja avoimuus, joiden uskottiin mahdollistavan
virheistd oppimisen ja vapauttavan organisaatiossa piilevdd osaamista ja luovuutta.
Avautuminen vuorovaikutuksena, keskusteluna ja dialogina nahtiin mahdollisuudeksi kehittya
ja kehittdd ja osaksi muutosta. Avautumisen katsottiin lisddvin vaikuttamis- ja
osallistumismahdollisuuksia sekd parantavan organisaation koheesiota. Organisaation
lapindkyvyys, markkinaldhtdisyys ja muuttuva itseymmérrys muodostavat organisaation
avautumisen ulottuvuudet.

Avautuminen merkitsi mahdollisuutta vakuuttaa toimintaympiristé yhd paremmasta
tulevaisuudesta, yhd paremmista palveluista, ja sithen sisdltyi myds lupaus lisdta jatkuvasti
sidosryhmien mahdollisuuksia miéritelld ja vaikuttaa opiston palveluihin ja toimintatapoihin.
Se kertoo myo6s késityksestd markkinoiden, opiskelijoiden, asiakkaiden ja tilaajien,

nikemisestd ehtymédttoména muutoksen ja oppimisen ldhteend.

Organisaation ldpindkyvyys liittyy sen avautumiseen ja siséltdd kisityksen arvioinnista ja
yhteistyostd yhtend laadun ulottuvuutena. Jatkuvan parantamisen ja muutoksen ideaan sisdltyy
implisiittisesti ajatus itsearvioinnista, asioiden jatkuvasta kyseenalaistamisesta. Organisaation
lapindkyvyys ja siithen liittyvd itsearviointi liitettiin keskeiseksi osaksi laatuajattelun
sisdltimid toimintapatteristoa. Kun kansanopiston vaikuttavuuden sanottiin olevan laatua ja
sitd, mitd opiskelijat itse kokivat saaneensa, arviointi nihtiin keskeiseksi opetuksen ja

toiminnan ohjauksen muodoksi.

Haastattelut herédttivat kysymyksen, kenen ehdoilla arviointeja tehdddn ja kenen tai minka
hyvéksi. Itsearvioinnin merkitys selittyi toisaalta toiminnan kehittdmiselld toisaalta
luottamussuhteiden ja toiminnan legitimisyyden rakentamisella organisaation eri tasoilla.
Itsearvioinnin uskottiin paljastavan sidosryhmille toiminnan merkittdvyyden ja tehokkuuden.
Myos tdssd mielessd laatuajattelu oli siirtdimédssd huomiota itse asiasta, toiminnan
substanssista, asian esittimiseen. Itsearviointi koettiin my6s vélineeksi, jonka avulla
tyontekijat saavat ddnensd kuuluviin ja voivat kiinnittdd péattdjien huomion henkildstolle

tiarkeisiin asioihin saaden siten vaikutusmahdollisuuksia.
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Organisaation ldpindkyvyydelld ja yhdessid tekemiselld uskottiin olevan nimenomaan
vélineellistd  merkitystd: pyrkimys organisaation suorituskyvyn nostamiseen ja
palvelukokonaisuuksien tuottaminen toivat aivan uuden merkityksen eri yksildiden ja eri
tehtdvédalueiden vélisten suhteiden toimivuudelle. Haastatteluissa etsitddn tasapainoa tyon
autonomisuuden ja kontrollin sekd yhdessd tekemisen vililld. Itsearviointi merkitsi uuden
toimintakentin mahdollisuutta, mutta sen koettiin merkitsevin myds oman ty6n
objektivoitumista, keskustelun rajautumista ja joutumista muiden toiminnan kohteeksi.
Korostuneesti haastatteluissa tuli esiin ajatus itsearvioinnista dialogisena prosessina ja silloin
se koettiin vélineeksi hallita ja kehittdd oma tehtdvdd sekd oppia. Sen sanottiin tukevan myos

uudenlaisen vuorovaikutukseen perustuvaa asiantuntemuksen rakentumista.
Markkinal&ht6isyys

Markkinaldhtdisyys liittyneend opiston avautumiseen kokoaa asiakaskésitteen ja
opiskelija- ja asiakasldhtdisyyden saaman sisdllon haastatteluissa. Se herdttdd kysymyksen,
missd asiakkaan ja opiskelijan paikka on kansanopistotydssd. Opiskelijat identifioituivat
vaatimuksia esittdviksi asiakkaiksi, mutta oppiminen ymmaérrettiin myos eri osapuolten
yhteisty6ksi ja henkilokohtaiseksi vuorovaikutukseksi. Asiakas ja opiskelija sekd ndiden
tarpeet nousivat korostuneesti toiminnan liikkeelle paneviksi voimiksi niin yksilo- kuin
yhteisttasollakin; toiminnan sanottiin saavan sisidltonsd ja oikeutuksensa markkinoilta ja
asiakkaan palvelemisesta. Ty sanottiin tehtdvin asiakkaalle. Téamé ajatus siivitti sekd
yksittdisen tyontekijin tyotd ettd koko organisaation toimintaa. Laatua sanottiin olevan se, etti

asiakkaat ovat tyytyvéisid ja opiskelijat kokevat oppineensa ja saaneensa apua ongelmiinsa.

Jos kansanopistovden laatukidsitystd tarkastellaan opiston laatutyon valossa, laatu
madrittyy juuri markkinaldhtoisyydeksi, jota toteutettiin asiakaspalvelua tehostamalla,
korostamalla toiminnan asiakasldht6isyyttd tuotantokeskeisyyden sijaan, lisdédmaélld palvelujen
saatavuutta, mittaamalla asiakastyytyviisyyttd ja kidynnistiméilld laatupiiritoiminta. Talon
toiminta ymmidrrettiin palveluksi ja my6s opetusta luonnehdittiin palveluksi. Tyontekijat
kokivat tasapainottelevansa asiakkaiden ja opiskelijoiden odotusten ja
kannattavuusvaatimusten vililld. Arki oli kohtaamisia, neuvottelua, vakuuttamista ja

yhteisty6td. Se oli my6s hyvén ilmapiirin ja hyvénolon tuottamista.

Opiskelijaldht6isyys voidaan pelkistdd opiskelijan autonomisuuden korostamiseksi, jonka
katsottiin edellyttdvdin opiskelijan tahdonvaltaisuuden kunnioittamista, oppimisprosessin
dialogisuutta ja oppimisen sitomista opiskelijan toimintaympéristoon. Asiakaskdsitteeseen
tiivistyvét erilaiset késitykset opettajan ja opiskelijan vilisistd suhteista sekd opettaja-
asiantuntijan aseman kyseenalaistaminen. Keskustelua opettajan ja opiskelijan vélisistd

suhteista kdytiin sekd luokissa ettd “opettajainhuoneessa”.
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Laadun selittdimisessd markkina- ja asiakasldhtoisyys, laatuajattelun ydinajatukset,
nousivat siis keskeisesti esille. Se, ettd talossa oli ldhdetty parantamaan laatua nimenomaan
asiakaslaatua parantamalla, kertoi myos laatuajattelun siséllostd, mutta oli myds omiaan
vahvistamaan késitystd laadusta juuri asiakkaan palvelemisena, kohtaamisena ja
kuuntelemisena. Asiakaspalvelun tehostamisella voitiin osoittaa myds johtamisen tehokkuutta
ja siten se oli osa myds suorituskyvynparantamista. Samalla kun korostettiin toiminnan
opinnollisuuden  luonnetta, osallistuttiin =~ myds  asiakasdiskurssiin.  Asiakas- ja
opiskelijalahtoisyydelld  viestitettiin  toisaalta  toimintatapojen  muutosta toisaalta

toimintatapojen jatkuvuutta.
Jatkuvuus ja dynaaminen itseymmarrys

Jatkuvuus ja dynaaminen itseymmérrys —kategoria vastaa kysymykseen, minkélaisena
opistotyd néhtiin tai katsottiin vilttdméattoméksi nihdd uudessa muutoksen ja epdvarmuuden
maailmassa. Epdvarmuuden kokemus on tunnusomaista haastatteluille. Se liitettiin tarpeeseen
arvioida toiminta uudelleen ja vahvistaa toiminnan profiilia. Se, mikéd yhdestd ndkékulmasta
oli uhka, oli toisesta ndkokulmasta pikemminkin haaste. Organisaation ldpindkyvyyden ja
markkinaldhtoisyyden saamat tulkinnat jo osaltaan selittivit, minkélaisena opistotyd ja
muutosvaatimukset néhtiin. Dynaaminen itseymmérrys —kategorian sisdltimét ajatukset
liittyvidt organisaation ldpindkyvyyteen ja markkinaldhtoisyyteen siind, ettd se sisdltdd myos

lupauksen asiakkaiden ja sidosryhmien mahdollisuuksista vaikuttaa opiston toimintaan.

Jatkuvuus ja dynaaminen itseymmirrys -kategoria kuvaa itseymmirryksen eroja
suhtautumisessa traditioon. Laatu mdidrittyi toisaalta jatkuvuudeksi uusissa olosuhteissa
toisaalta muutokseksi epdvarmuuden maailmaan sopeutumiseksi. Jatkuvuuden ei kuitenkaan
tarkoitettu merkitsevdn muuttumattomuutta, ja dynaaminen itseymmarrys ei vélttdmattd ollut
monoliittinen kokonaisuus; jatkuvuus ja muutos kietoutuivat toisiinsa. Opiston tehtévéksi
koettiin eldmédn eri ilmididen tarkasteleminen tausta-aatteen nikokulmasta, joskin
viitekehyksen katsottiin myds edellyttdvin jatkuvaa uudelleen arviointia dialogissa
sidosryhmien kanssa, jotta se sdilyttdisi puhuttelevaisuutensa. Opisto ymmdrrettiin
kohtauspaikaksi, jossa toisaalta menneisyys ja tulevaisuus toisaalta kdytdntd ja teoria
kohtasivat. Laatua oli olla liikkeessd ja tuottaa liikettd. Kun tavoitteeksi asetettiin tuottaa
asiakkaille jotakin sellaista, jota ndmi eivdt muualta saisi, tarkoittaa tdmd valttiméttd
ponnistamista omasta perinteestd uusille tehtdvaalueille, ts. talon kulttuurisen kompetenssin ja

osaamisen tulkitsemista opiskelijoiden ja asiakkaiden kielelle.

Dynaamisen itseymmaérryksen ndhtiin kuitenkin vaativan myos selkedd etdisyyden
ottamista menneisyydestd; opetuksen depolitisoitumista vakuutettiin, opiston kehittiminen
haluttiin ndhdd markkinarationaliteetin valossa irrallaan tausta-aatteesta ja opiston

tdhdennettiin olevan kuin mikd tahansa koulutusalan yritys. Opiston olemassaolon
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turvaaminen ja organisaation taloudellisen suorituskyvyn nostaminen n#htiin toiminnan
ylimmaéksi arvoksi, johon sitten asia- ja koulutustehtivin katsottiin liittyvan. Organisaation
hyva suorituskyky katsottiin viestiksi, joka nyky-yhteiskunnassa parhaiten ymmaérrettéisiin
koulutusmarkkinoilla ja eri sidosryhmissé. Siten talon taloudellisen perustan lujittamisen
uskottiin  tehokkaimmin toimivan luottamuksen ylldpitdmiseksi ja kasvattamiseksi.
Kansanopisto  ndhtiin ~ kolmesta  eri  ndkdkulmasta:  taustayhteis6on  kiintedsti
vuorovaikutuksessa olevana oppilaitoksena, koulutusalan yrityksend sekd ihmisten ja ajatusten
kohtauspaikkana.

Kansanopistopedagogiikka tiivistyi opetuksen ja oppimisen ymmartdmiseksi dialogiseksi
prosessiksi, jolle internaatin sanottiin luovan erityisedellytykset. Vaikka kansanopisto-
opiskelu sai haastatteluissa utilitaristisen perustelun, uskottiin internaattiopiskelun voivan
tuottaa my0s  elamyksid ja  kokemuksia. Internaattiin  liittyvilld  erilaisilla
harrastusmahdollisuuksilla sindnsd katsottiin olevan myds oikeutuksensa opiskelijoiden ja
asiakkaiden viihtyvyyden lisddmisessd. Yhteisollisyyden rinnalle oli tullut yksilollisten
tarpeiden tyydyttimisen eetos. Kansanopiston laaduksi mdédrittyi tiivis vuorovaikutus

toimintaympériston kanssa ja kyky generoida avoimuutta, vuorovaikutusta ja dialogia.

Kansanopistovden laatukésityksen viisi ulottuvuutta — organisaation suorituskyvyn
parantaminen, muutosvalmius, organisaation ldpindkyvyys, markkinaldht6isyys sekéd
jatkuvuus ja dynaaminen itseymmérrys - voidaan tiivistdd vaatimuksiksi tehokkuudesta,
muutoksista ja avautumisesta (kuvio 22). Laatu ymmidrrettiin toiminnan laaduksi, jonka ydin
on suorituskyvyn parantamisessa, henkiloston ~muutosvalmiudessa ja  jatkuvassa
kehittymisessd sekd toiminnan avoimuudessa. Opistotyon muutosten ja avautumisen katsottiin
viestittdvian toiminnan tehostumisesta ja saavan siitd oikeutuksensa. Haastattelut olivat
kertomuksia laadusta, hyvistd kansanopistotyOstd ja sen puutteista, mutta ne olivat myds
oman tyon ja opiston legitimointipuhetta. Haastatteluissa rakennettiin ei vain laadun késitettd,
vaan myo0s luottamusta sekd omaan ettd koko organisaation toimintaan. Haastattelut sisdltavit
lupauksen organisaation kehittdimispotentiaalista, yhd tehokkaammasta toiminnasta sekd
lupauksen sidosryhmille ja asiakkaille mahdollisuuden paistd vaikuttamaan yhd enemmén

opiston toimintaan.
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Avautuminen Muutosvalmius

Kuvio 22. Laatu luottamuksen rakentamisena tiivistettyné tehokkuudeksi, muutosvalmiudeksi ja
avautumiseksi.

Tutkimuksen haastattelut tehtiin aikana, jolloin laatuajattelua ja itsearviointia oltiin
istuttamassa kansanopistotyohon.””> Merkityksid ei kuitenkaan koskaan voida lyoda
lopullisesti lukkoon. Henry A. Giroux’ta (2001) lainaten ja muuntaen voidaan sanoa, ettd
laatuajattelun laajalle levinnyt vetovoima ja mddrittelyn vaikeus osoittavat, ettd jostain
tiarkedstd kamppailusta on kyse. Ei ole tirkeintd, pystytddnko kansanopistovden laatukasitys ja
-ajattelu tarkoin médrittelemédn, vaan miten niiden parhaat puolet saataisiin valjastettua

ajamaan vapaan sivistystyon ja kansalaisyhteiskunnan ideaa (mt., 165).

2% Ks. Maitta & Yrjola 2001, 102-103
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5 Laatu luottamuksen rakentamisena

Laadunhallinta  voidaan ndhdd  opistojen (ja  koulutuspolitilkan)  yhdeksi
sopeutumiskeinoksi muuttuneessa toimintaympéristossd ja uusien ohjausmekanismien
luomassa epidvarmuudessa. Luottamus, jonka myds aikalaisanalyysit ovat tehneet tunnetuksi,
liitetddn kansanopistolaitoksen tehtdviddn ja merkitykseen myos laajemmin (esim. Niemeld
2002). Siten luottamuksella on erityinen merkitys kansanopistotoiminnan yhteydessa.

Luottamuksen kisitettd on selostettu liitteessi 3.

Laatutyd ja  haastattelut laadusta voidaan tulkita erdinlaiseksi toiminnan
oikeuttamispuheeksi (ks. Burr 1995, 90-92). Haastatteluissa laatuajattelun omaksumisen
uskottiin  ylldpitdvin luottamussuhteita ja luovan edellytyksid uusille markkinoille.
Tutkimukset laadusta osoittavat kuitenkin, ettd muodollisen luottamusjérjestelméan
(=institutionaalisen luottamusmekanismin) rakentaminen saattaa synnyttdd ja lisdtd myos

epiluottamusta.*®

Toiminnan muuttumisen, markkinaldhtoisyyden, ldpindkyvyyden,
lisdéntyvian tiedon toiminnasta ja viimekéddessd paranevan suorituskyvyn uskottiin kuitenkin
lisddvén sidosryhmien, erityisesti omistajayhteison, opiskelijoiden ja asiakkaiden, luottamusta
taloon. Tédssd luottamus ymmérretddn strategiaksi ja neuvotteluksi, joka mahdollistaa
yksiloille sopeutumisen kompleksiseen sosiaaliseen ympéristoén ja joka avaa uusia
toimintamahdollisuuksia (Layder 1997, 66; Sztompka 1999, 25-26; ks. myds Misztal 1996,
100). Luottamus on jotakin, jota ihmiset aktiivisesti rakentavat organisaatiossa
ennustettavuuden lisddmiseksi (Grey & Garsten 2001, 229-231). Se on keino kohdata
aktiivisesti tuntematon tulevaisuus. Luottamus on mydnteinen odotus, ettd toisen, luotetun,
toiminta palvelee tai ei ainakaan loukkaa luottajan pyrkimyksid ja asemaa (Sztompka 1999,

46).

Luottamukseen liittyvit ndkokohdat tulivat haastatteluissa vahvasti esiin my6s puhuttaessa
opiston sisdisistd suhteista ja ilmapiiristd. Yhteisty0 ja kyky tehdd yhdessd tyotd eli
luottamus®®' koettiin keskeiseksi laadun edellytykseksi ja osaksi laadukasta toimintatapaa.

Toiminnan ja yhteistyon onnistumisen uskottiin edellyttdvin jokaisen panosta ja onnistumista,

3% Esim. Walgenbachin (2001) tutkimustulokset ISO 9000 sertifioinnin kiytdsti osoittavat, etti laatujarjestelmi
ei luo luottamusta asiakkaan ja tarjoajan vilille, vaan pikemminkin johtaa byrokraattiseen kontrolliin. Sitkin ja
Stickel (1996) osoittavat tutkimuksessaan, kuinka tehtdvén edellyttdmiksi koetut vaatimukset ja liikkeenjohdon
ndiden kanssa ristiriitaisiksi koetut ja konformatistiset TQM-vaatimukset synnyttdvit arvoristiriidan (ts. ei ole
yhteisid arvoja eikd yhteistd tietopohjaa luottamuksen perustaksi), joka aiheuttaa vastakkainasettelua ja kasvattaa
epiluottamusta (ks. myds Buckleyn ja Hurleyn 2001). My6s Offe (1999, 43-44) kysyy, ovatko luottamuksen
rakentamisen viélineet 1dheskédn aina luottamusta heréttivid. Jos ne havaitaan joidenkin intressien edistimisen
vilineiksi, ne eivit saa aikaan luottamusta vaan kyynisyyttd (mt.).

1 Misztalin (1996, 18, 25) mukaan yhteistyé on usein nihty luottamuksen sivutuotteeksi ja luottamus ja

yhteistyd ovat toisiinsa kietoutuneita, mutta luottamuksen késite ei ole redusoitavissa yhteisty6ksi. Fairholm
(1994, 128) sanoo luottamuksen olevan juuri kykyéa toimia yhdessa.
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oman tontin hoitamista ja sen ylittdmisté asioiden niin vaatiessa. Koettiin kuitenkin myds, ettd
tyomotivaatio edellyttdd tyotovereiden ja esimichen tukea ja luottamusta. Kertomalla
haastattelijalle hyvéstd tyomoraalista, keskindisestd solidaarisuudesta ja tiimin hyvén hengen
merkityksestd jaksamiselle luottamukseen liitettiin myds emotionaalisia ja pyyteettomyyden
odotuksia. Luottamukselle annettiin instrumentaalinen, moraalinen ja emotionaalinen siséltd
(ks. Sztompka 1999, 53-68).

TyGyhteisossd tunnistettiin my0s piirteitd, jotka olivat omiaan horjuttamaan luottamuksen
ilmapiirid. Laatuajattelun edessd oltiin osin hdmilld4dn ja epétietoisia ja roolit olivat litkkeessa.
Epdvarmuuden kokemus oli omiaan horjuttamaan luottamusta talon sisélld ja talon
pyrkimyksiin. Luottamuksen rakentaminen sekd omaan osaamiseen ettd taloon néhtiin
viimekddessd jokaisen henkilokohtaiseksi projektiksi, jota laatuun liitetyt osatekijdt kuten
kasvokkaisen asiakaspalvelun merkityksen korostaminen, asiakas-tuottajaketjuajattelun
omaksuminen ja vaatimus lunastaa yhi uudestaan tehtdvédalueensa ja toimintansa legitimiteetti
vield vahvistivat. Luottamuksen rakentaminen néhtiin kuitenkin myds yhteisGtason projektina
ja yhteisty6hon, johtamiseen ja organisaation kulttuuriin liittyvdksi kysymykseksi (ks.
Sztompka 1999, 60-68). Luottamus ymmaérretddn téssd joksikin, jota ihmiset organisaatioissa
toiminnallaan rakentavat, mutta ihmisten toiminta ja valinnat ovat myds sosiaalisessa

vuorovaikutuksessa kehittyvin toimintaympériston muovaamia.

Opiston laatukeskustelussa oli kyse niin yhteis6- kuin yksil6tasollakin luottamussuhteiden
ja -rakenteiden vahvistamisesta ja uudistamisesta. Toiminnan laatu nihtiin tirkedksi
uskottavuuden ja luottamuksen rakentamisessa silloinkin, kun sitoutumista muodolliseen
laatuajatteluun sindnsd ei pidetty vélttdmittoména. Laatukdsitys voidaan n#dhdd myds
opistolaisten tulkintana sidosryhmien odotuksista (ks. Bron 2002, 166). Se voidaan nihda
luottamuksen tarjoamisena, lupauksena ja pyrkimyksend luoda sidosryhmille hyvit syyt”
luottaa opiston toimintaan, ts. pyrkimyksend lisdtd opiston luotettavuutta ja uskottavuutta
(trustworthiness) sidosryhmien silmissd (ks. Reed 2001, 207). Kansanopistovden késitys

laadusta pitéd sisdlldén lupauksen sitoutua

= organisaation suorituskyvyn parantamiseen
= kehittdmiseen ja muutokseen
= sidosryhmien mahdollisuuksiin vaikuttaa opiston toimintaan.

Seuraavassa tarkastellaan, miten laatukésitys loi edellytyksid Iuottamussuhteiden

vahvistumiseen.
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Luottamusta henkildiden ja jérjestelmien vilille

Laatuty6lld eli suorituskyvyn nostamisella, avautumisella ja kehittimisty6lld pyrittiin
kohentamaan sidosryhmien luottamusta opistoon palvelu- ja asiantuntijajérjestelméini, vaikka
luottamuksen rakentaminen ndhtiin myos henkilokohtaiseksi projektiksi. Haastatteluissa eli
ajatus, ettd opistolaiset tekevét opistosta sen, mitd se on (vrt. kuitenkin Jalava 2003, 24-29).
Arkisten kohtaamisten ja arviointikeskustelujen lisdksi haastateltavat kertoivat mm.
sidosryhmétapaamisista, joissa luottamusta luotiin yhd parempaan ja uusia nikoaloja
avaavaan tulevaisuuteen kertomalla uusista hankkeista ja mahdollistettiin osapuolten
kasvokkainen keskustelu eri asioista. Ajatusta kytked ainakin joitakin asiakkaita vield
titvilmmin koulutuksen suunnitteluun oltiin kypsytteleméssd. Uudeksi luonnehditun avoimen
organisaatiokulttuurin, monipuolisen kanssakdymisen ja yhdesséd rakennettavien myonteisten
odotusten uskottiin vahvistavan opiston, asiakkaiden ja organisaatioiden vilisen luottamuksen
perustaa. (Hardy et al. 1998, 69-72, 75, 81; Sydow 1998, 48-50.) Myds Suomessa tehdyt
tyoeldmatutkimukset osoittavat, ettd organisaatioiden ldheisyys nostaa luottamuksen astetta,
vaikka suhde ei ole lineaarinen (Ilmonen & Jokinen 2002, 159-165, 201-202).

Luottamusteoreetikoilla on erilaisia késityksid ja painotuksia puhuttaessa ihmisten
vilisestd luottamuksesta ja luottamuksesta jérjestelmiin. Mm. Luhmann, Giddens ja Layder’”
erottavat toisistaan luottamuksen ihmisiin ja jérjestelmiin (vrt. liite 4). Haastatteluissa
luottamuksen uskottiin lepddvan pitkélti laatuajattelun toteuttamisessa, mutta asiakkaan
laatukokemuksen ja luottamuksen instituuttiin uskottiin perustuvan myos yksittdisten
tyontekijoiden kykyyn kohdata ja vakuuttaa asiakas ja opiskelija palvelun tarpeellisuudesta,
oikeellisuudesta ja houkuttelevuudesta. Giddensin (1990) mukaan systeemiluottamus (faceless
commitments) asiantuntijajérjestelmédn edellyttdd jatkuvasti kasvokkaisen luottamuksen
(facework) tuomaa vahvistusta. Asiakkaan ja organisaation edustajan kasvokkaiset
kohtaamiset (access points) tarjoavat linkin henkilokohtaisen ja systeemiluottamuksen vilille.
Hymyilevd lentoeméntd vakuuttaa asiakkaansa lentoturvallisuudesta ja asianhallinnasta —
“business as usual” - siind kuin reipas, vallitsevan didaktisen suuntauksen mukaisen retoriikan
hallitseva opettaja vakuuttaa koulutustuotteen ostajan. (Mt., 83-88, 90-91, 115, 147; ks. my0s
Ilmonen et al. 1998, 180; Misztal 1996, 133; Sztompka 1999, 135.) Berger ja Luckman (1966,
174-175) kirjoittavat, ettd eri keskusteluja voidaan vertailla niiden todellisuutta tuottavan tai
ylldpitdvan voiman suhteen ja jatkavat, ettd keskustelun toistumistiheys vahvistaa keskustelun
todellisuutta tuottavaa voimaa, joskin keskustelun kiihkeys voi kompensoida alhaista
toistumistiheyttd. He myds korostavat kasvokkaisen keskustelun merkitystd. Thorpe (2001,

31) huomauttaa kuitenkin giddensildisen nidkemyksen kasvokkaisen kohtaamisen

32 Tayder (1997, 63-65) tosin kritikoi Giddensid siitd, etti tdmén kirjoituksissa luottamus ihmisiin ja
jérjestelmiin osoittautuu lopultakin samaksi ilmioksi.



170

merkityksestd ja asiantuntijuuden irrottamisen asiantuntijoista redusoivan tyontekijoiden ja
asiantuntijoiden roolit instituutin ja ideoiden myynniksi. Haastatteluista selviddkin, ettd
myyntity0 oli useissa tapauksissa ymmaérretty liittyvdn omaan tyohon ja my6s osin

opettajuuteen.

Harré (1999, 259- 261; ks. myos Giddens 1990, 33 ja Sztompka 1999, 41-42, 46) sanoo
luottavansa jarjestelmdin, esimerkiksi pankkiinsa, koska luottaa henkilokunnan rehellisyyteen
ja kompetenssiin (epdsuora henkilokohtainen luottamus). Sztompka (1999, 41-46) toteaa
my0s organisaatioiden ja jdrjestelmien vilisen luottamuksen lepddvdn viimekéddessa
luottamuksessa inhimilliseen toimintaan (vrt. kuitenkin Jalava 2003, 24-29). Grey ja Garsten
(2001) toteavat, ettd juuri yksilét uusintavat toiminnallaan systeemejd ja rakenteita. He
nikevit luottamussuhteiden perustuvan abstraktien systeemien ja henkil6iden limittdisyydelle.
(Mt., 231-232; ks. my6s Sydow 1998, 40 ja Bachmann 2001, 352.)

Seligman (1997) sanoo luottamusta tarvittavan, koska modernissa roolit*® ovat liikkeessi.
Eri rooleille asetetaan hyvin erilaisia, usein my®ds ristiriitaisia, odotuksia, jotka ovat sidoksissa
ympéristoén, mutta myos osapuolten omaan sosiaaliseen asemaan ja kokemusmaailmaan.
Ty6njaon eriytyminen on lisdnnyt rooleja ja yhteiskunnan erilaistuminen on lisdnnyt erilaisia
rooliodotuksia. Roolit muodostuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja roolien rajoista ja
siséllostd voidaan ja itseasiassa on vilttdméatontd neuvotella yhi uudestaan ja uudestaan, kuten
tdmén tutkimuksen haastatteluissakin kerrottiin tehtdvan. (Mt., 23-43.) Neuvotteluja kéytiin
arkisissa kohtaamisissa, luokissa, opettajainhuoneissa ja asiakkaita ja opiskelijoita
palveltaessa. Luottamus rooliin synnyttdd myos henkilokohtaista luottamusta ja pédinvastoin.
Sztompka (1999, 49-50, 56-59, 84-85) huomauttaa kuitenkin ihmisten tekevéin toisinaan
selvin eron henkilokohtaisen ja systeemiluottamuksen vilille.”** Haastatteluissa pitevin,
luottamusta heréttdvén, so. asiakkaiden kanssa vuorovaikutukseen kykenevin henkiloston ja
uusien johtamisoppien omaksumisen otaksuttiin luovan perustan opiston toiminnan

uskottavuudelle.

5.1 Sitoutuminen organisaation suorituskyvyn parantamiseen

Kansanopistovden kisitys laadusta pitdd sisdlldsn lupauksen sitoutua organisaation
suorituskyvyn  parantamiseen, kehittdimiseen ja muutokseen sekd sidosryhmien
mahdollisuuksiin vaikuttaa opiston toimintaan. Organisaation taloudellisen suorituskyvyn
parantaminen ndhtiin vilttiméattomiksi tai organisaation toimintaa otaksuttiin tarkasteltavan

juuri siitd ndkokulmasta. Talouden sekd toiminnan ja palvelun tehokkuuden “joustaa ja

3% Systeemiluottamus (confidence) on luottamusta instituutioihin, ja instituutti on Seligmanin (1997, 19) mukaan
mallinnettu, siséistetty ja normatiivinen rooliodotus.

3% Esimerkiksi hin ottaa tilanteen, jossa poliitikko tai poliitikot ovat menettineet luottamuksen, mutta se ei
kuitenkaan estd ihmisié luottamasta demokraattiseen jédrjestelméién sindnsd, vaan he jatkavat mm. dénestdmista.
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hyppdd ja olla silleen valmiina” —periaate oli tiedostettu. Tulostavoitteiden rinnalle nostettiin
joustavuuden vaatimus, vaatimus nostaa organisaation herkkyyttd ja kykyd vastata
markkinoilta tuleviin viesteihin. Niiden rinnalla ja toteuttamisen edellytyksend tuotiin esille

myos tyontekijoiden osaamisesta ja hyvinvoinnista huolehtimisen tarve.

Taloushuolet ovat leimanneet kansanopistolaitoksen taivalta 14pi vuosien, kuten Karttusen
Suomen kansanopistoja koskevasta historiikista (1979) voimme lukea. Valtio on kiristinyt
kukkaron nydrejd niukkoina aikoina ja hieman hélldnnyt parempina vuosina. Siirtyminen
menoperusteisesta valtionapujarjestelméstd suoriteperusteiseen valtionosuuteen muutti koko
opistotyon toimintarationaliteetin. Jdrjestelmd lisdd opistojen mahdollisuutta padttda
resurssien kéytostd, ja kannustaa koulutusvolyymin kasvattamiseen. Maitta ja Yrjola (2001,
113) huomauttavat, ettd nykyinen kilpailua ja materiaalisia arvoja korostava yhteiskunnallinen
ilmapiiri eroaa kansanopistojen perinteisestd, yksilon kasvua korostavasta ideasta, johon
luottamuksen kansanopistotoimintaan voidaan katsoa perustuneen. Blomqvistin (1998, 7)
mukaan vapaan sivistystyon eliitissd onkin ollut ajatuksia, joiden mukaan koulutuksen
markkinavetoisuutta on pidetty erdénlaisena “hurahtamisena” yhteen asiaan ja sen on katsottu
peittineen alleen pohdiskelun, “mikd on ihmiselle hyvd”. Toisaalta Ahti Valke’” Anneli
Kajannon haastattelemana (2003, 107) toteaa, ettd vield 80-luvulla sanoilla bisnes tai
markkinointi ei ollut mitédédn tekemistd vapaan sivistystyon kanssa”. Hén jatkaa, ettd “tdndén
se on ihan normaalia ja markkinointiajattelu on omaksuttu tinne luonnolliseksi asiaksi. Eikd
sitd vastaan jaksa endd argumentoida jonain humanistisen ajattelun vastakohtana”. Valke
my6s hidmmdistelee haastattelussa, kuinka nopeasti vapaan sivistystyon viki (= “me”
haastattelussa) on omaksunut nykyisen “globaalin bisnes” —ajattelun (ks. my6s Rinne 2003,
114).

Usher et al. (1997) sanovat, ettd parjatikseen kilpailussa koulutusinstituutiot ovat
pakotettuja omaksumaan markkinoilla vallitsevia toimintatapoja ja niiden palvelujen kéyttjat
ovat pakotettuja omaksumaan kuluttajan ja asiakkaan roolin hankkiessaan koulutuspalveluja.
Kansanopisto-lehdessd (2000, 6-7) yritysjohdon konsultin tehtévistd kansanopiston rehtoriksi
siirtynyt Raimo Jalkanen wvaatii, ettd “koulutuksen on kaytdvd kaupaksi” ja “koko
henkil6kunnan on pystyttivd toimimaan markkinaldhtdisesti”. Tadmin tutkimuksen
haastatteluissa myos tdhdennettiin, ettd oli opittava pelaamaan markkinoiden ehdoin,
markkinoimaan ja myyméadn. Opiston viiteryhmé oli laajentunut, ja kilpailuilla markkinoilla
varmuuksia, instituutin tuomaa auktoriteettia ja siithen liittyvid tukipilareita ei endd voinut
pitdd itsestddn selvind. Usher et al. (1997) kiinnittdvdt huomiota myos siithen, ettd
koulutusinstituutiot joutuvat kamppailemaan kuluttajien kukkaroista ja vapaa-ajasta ei vain

muiden koulutusinstituutioiden kanssa, vaan muun tieto- ja vapaa-aikateollisuuden kanssa.

3% Opintotoiminnan Keskusliiton koulutuspézllikks.
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Oppilaitokset eividt endd myoskddn itsestddnselvisti ole totuudenvartijoita, vaan yhden
totuuden tuottajia, joiden tuotteiden arvo méirittyy markkinoilla. Modernissa koulutuksen ja
luottamuksen perustana on tieteellinen tieto, usko edistykseen ja universaalit totuudet, kun
taas postmodernissa tiedon paikallisuus, kilpailukyky ja resiprookkisuus. (Mt., 5, 6-7, 14, 21,
23))

Haastatteluissa kdydddn vuoropuhelua kahden strategisen vaihtoehdon vililld: toisaalta
sanottiin olevan vilttdmitontd etsid kilpailuetua kustannuksien pienentdmisestd eli
operatiivista kilpailuetua toisaalta oltiin hakemassa strategista kilpailuetua uusilla tuotteilla ja
opiston uudella asemoinnilla markkinoille. Tuomi (2000, 255-256) huomauttaa Porteriin
viitaten, ettd operatiivinen kilpailuetu ei ole kovin pysyvéd, koska muiden on helpompi
omaksua parhaita kaytdnt6jd kuin taitavasti valittua strategista asemointia. Haastatteluissa on
ndhtdvissd myos piirteitd new public management —ajattelusta (NPM-ajattelu), jonka juuret
ovat Margaret Thatcherin TINA-ajattelussa — there is no alternative: lisdd tavoitetietoisuutta,
joustavuutta ja kustannustehokkuutta. Ajatteluun liitetdin myos sellaiset késitteet kuten
palveluorientaatio, asiakasldhtdisyys, kannustejirjestelmd,  yrittdjahenkisyys, TQM-

johtaminen, kannustimet, kilpailu ja kvantitatiiviset tulosmittarit. (Eriksen 2001, 21-35.)

Maiitta ja Yrjolda (2001) toteavat kansanopistojen arviointiraportissa, ettd vapaan
sivistystyon valtionosuusjérjestelméd ja sithen liittyvd suoritepohjainen rahoituslogiikka
saattavat  siséltdd uhan opistojen sivistystehtivdn toteuttamiselle ja opetuksen
korkeatasoisuudelle. My6s haastatteluissa kannetaan huolta vaatimusten ja resurssien vilisesti
epitasapainosta. Opistoilta vaaditaan hyvdd taloudellista suorituskykyd (= kohtuullisia
kustannuksia), maérallistd toiminnan kasvua (”doing well”) ja samalla perustehtdvan mukaista
korkeatasoista koulutusta (’doing good”). Méitin ja Yrjolin mukaan ndmi kaksi tavoitetta
eivit vilttimittd ole aina sopusoinnussa toistensa kanssa. (Mt., 112.) Zachris Castrén (1929,
147) jo tdhdensi, ettd “’kansansivistystyd on henkinen liike, niin sen luonne ja todelliset
saavutukset eivdt ole tunnettavissa pelkkien numerotietojen ja kaavioihin liittyvien

selvittelyjen avulla”.

Dekeyser (2001) erottelee sosiaalisen liikkeen ensisijaiset tavoitteet ja toissijaiset
tavoitteet. Edelliset liittyvdt organisaation tehtdvddn (external results, effectiveness) ja
jalkimmadiset organisaation tapaan toimia (internal elements, efficiency). Hén sanoo, ettid
litkkkeen on taatakseen toimintakykynsd ja uskottavuutensa 16ydettéva tasapaino ensisijaisten
ja toissijaisten tavoitteiden vélille, jota myos haastateltavat etsivédt pohdinnoissaan. (Mt., 73-
75.) Tonkiss ja Passey (1999) ovat tutkineet Isossa-Britanniassa vapaachtoisten
hyvéntekeviisyysjédrjestdjen tehtdvdn ja rahoittajien vaatimien tilivelvollisuuden ja
liiketaloudellisen tehokkuuden, ts. “doing good doing well” -periaatteen toteuttamista
luottamuksen nékokulmasta késin. He toteavat, ettd jarjestét ovat yhd suuremmassa méérin

pakotettuja hankkimaan luottamusta markkinoiden sanelemin menetelmin ja ehdoin, mikéd
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merkitsee vaatimusta tasapainotella erilaisten vaatimusten ja erilaisten kulttuurien vélilld (ks.
myos Porter Liebeskind & Lumerman Oliver 1998, 118-141 ja Harju 2003, 103). Nils
Brunsson (1989) kiinnittdd huomiota siihen, ettd yritykset ja organisaatiot toimivat yhi
enemmién erilaistuneilla markkinoilla. Se johtaa hdnen mukaansa siihen, ettd organisaatioissa
on erilaisia intressejd, kisityksié ja organisaatioihin kohdistetaan erilaisia ja my®0s ristiriitaisia
odotuksia. Brunssonin mukaan organisaatioiden erilaiset ideologiat ovat itseasiassa
tarpeellisia eri markkinoiden vakuuttamiseksi toimintansa ja pyrkimystensd oikeutuksesta.
(Mt., 7-31, 70, 205-217.) Jalava (2004b) viitaten Anderseniin (2003) kutsuu sellaista
organisaatiota monidéniseksi (polyphonic), joka on sidoksissa useisiin funktionaalisiin
systeemeihin kuten kansanopistot koululakeihin, julkiseen talouteen jne.. Hinen mukaansa
moniddninen organisaatio luonnehtii ja joutuu luonnehtimaan toimintaansa eri tavoin (eri
koodein) uskottavuuden rakentamiseksi. Toiminnan kuvaamisesta ja palvelujen
tuoteselosteista tulee organisaatiolle keskeinen strateginen ja uskottavuutta yllapitdva
kysymys. (Mt., 12-15.)

5.2 Sitoutuminen kehittimiseen ja muutokseen

Laatu  mdédrittyi  haastateltavien = puheissa ~ muutosvalmiudeksi,  kaytdntdjen
kyseenalaistamiseksi ja rutiinien ylittimiseksi. Haastateltavat yksimielisesti sitoutuivat
kehittimisen ja muutoksen eetokseen, vaikka muodollisen laatuajattelun ei valttiméttd aina
uskottukaan tuovan erityistd uutta kehittdimiseen. Voi juuri ajatella, ettd laatuun liittyvi
parantamisen, kehittdmisen ja oppimisen idea puhuttelee parhaiten kansanopistoviked.
Muuttaminen, muuttuminen, kehittdminen ja kehittyminen néhtiin toisaalta yksilollisind
toisaalta organisaatiotason asioina. Toiminnan kehittdimisen katsottiin  kuuluvan
kansanopistotyon luonteeseen ja se ndhtiin vélttiméattomaiksi, jotta opisto pystyisi vastaamaan

. e e e - 306
ajankohtaisiin haasteisiin ja sdilyttdisi saamansa luottamuksen.

Haastatteluissa laatukésitteen sanottiin tuovan erilaisia myonteisid mielleyhtymid, jotka
liittyivét hyvédn ja vield parempaan seké asioiden edistymiseen. Arvioinnin valttimattomyytta
perusteltiin toiminnan kehittdmiselld. Keskusteluja opiskelijoiden ja asiakkaiden kanssa sekd
projekti-, yms. kontakteja perusteltiin vuorovaikutteisesti kehittyvilld asiantuntijuudella.
Opetuksen tavoitteena oli ajattelun ja toiminnan muuttaminen. Organisaation kehittdmisté
rohkaisevaan suuntaan perusteltiin jokaisen mahdollisuudella kehittyd ja kehittéda.

Sitoutumalla kehittdmiseen vakuutettiin talon pystyvén aina vain parempiin suorituksiin.

3% Sen lisiksi, ettd aikuiskoulutus ylipaitian voidaan nihdd moderniksi muutosvilineeksi (ks. esim. Suoranta
1999, 213-226), kansanopistot ovat historiallisesti toimineet niin traditioiden kantajina ja jatkajina (Karttunen
1989, 236; Marjomiki 1989, 14) kuin uuteen sopeutuvina ja sopeuttajina. Koulutustoiminta on laajentunut ja
osin se on ldhentynyt varsinaista koulutusjirjestelmédd. Kansanopistotoiminnan valtionosuusjirjestelmid on
kokenut useita muutoksia, ja koulutuksen tavoitteet, sisdllot, menetelmit ja kohderyhmit ovat olleet kokeilun ja
muutoksen kohteina. (Esim. Grand 1989, 145-152; Huuhka, 1989, 106; Karttunen 1989, 237-240. )



174

Laatuajattelun ja itsearvioinnin otaksuttiin tuovan ndkyviin uusia asioita ja
mahdollisuuksia. Tsoukas ja Chia (2002) méérittelevdt muutoksen uskomusten, toimintojen ja
tapojen uudelleen rakentamiseksi vuorovaikutuksessa saatujen kokemusten perusteclla. He
kiinnittdvat huomiota siithen, ettd inhimilliseen toimintaan siséltyy aina muutosta, reflektiota
ja muistitieto saa kerta toisensa jdlkeen tarkoituksenmukaisen, paikallisen tulkinnan.
Osaamista joudutaan sopeuttamaan tilanteesta toiseen. Siten rutiineissa on aina myds
muutoksen mahdollisuus. He sanovat muutoksen olevan erdédnlaista improvisointia, jatsin
soittamista, vastaamista omalla soitolla toisten soittoon. Muutos on tietylld tavalla
sisdsyntyistd, ja siten suunnitelluilla muutoksilla on usein my6s ennakoimattomia seurauksia.
Muutosohjelmien, kuten laatuajattelun, merkityksen he katsovat olevan siind, ettd ne voivat
antaa uuden sysdyksen muutokselle ja oppimiselle. Ne nimeédvit ilmigitd uudelleen, tekevit
ndkyviksi uusia asioita, tuovat uusia tulkintamahdollisuuksia ja synnyttdvit usein keskustelua,

joka muutoin ei olisi mahdollista. (Mt.)

Fairholm (1994, 64, 75) sanoo muutoksen perustan olevan luottamuksessa. Luottamus
voidaan ymmértdd myos uskallukseksi kohdata riski (Jalava 2004a, 19). Kehittimiseen
sisdltyy ajatus toiminnan kyseenalaistamisesta ja aina my6s muutoksen ja riskin mahdollisuus.
Myoéhidismodernissa perinteet ja tiede eivit sellaisenaan toimi tulkintavélineind, vaan tarjolla
olevista vaihtoehdoista on valittava kulloinkin kéyttokelpoisiksi arvioidut. Taméa aktualisoi
luottamuksen tarpeen samalla, kun se mahdollistaa maailman ja sen eri ilmididen nédkemisen
uudessa valossa. (Giddens 1990; Ilmonen & Jokinen 2002, 73; Jalonen 2003, 183, 187.)
Luottamus védhentdd kompleksisuutta ja epdvarmuutta, mutta ei poista niité.

307 sisaltas

Luottamus ymmarrettynd rationaalisen valinnan teorian ldhtokohdista
kognitiivista harkintaa ja arvion luotetun intresseisti. Télloin yksilon subjektiivinen horisontti
rajaa luottamuksen. Jos henkilo voi arvioida vuorovaikutussuhteen edut ja haitat
rationaalisesti tietoon perustuen, luottamusta ei endd tarvita. Luottamusta voidaankin
luonnehtia sanomalla sen siséltdvdn rationaalisen, tietoon perustuvan harkinnan lisdksi
ripauksen uskoa (fai‘[h).308 (Bachmann 2001, 344-345; Ilmonen & Jokinen 2002, 14; Mizstal
1996, 24; Warren 1999, 329- 330, 336.) Kun tulevaisuuden vaihtoehdot ovat kuvitteellisesti
hahmotettavissa, syntyy luottamusta (vrt. favourable expectations, Mollering 2001, 413- 417).

309

Mollering™ (2001) korostaa juuri “tdmén mysteerisen elementin (faith) merkitystd” viitaten

Simmelin kirjoituksiin, joiden mukaan “merkitykseltdéin ja voimakkuudeltaan vaihteleva

397 Vrt. Rationaalisen valinnan teorioiden mukaan luottamus on luottajan hyddyn maksimointia (costs/benefits)
riskiolosuhteissa. Se vdhentdd valvonnan ja sanktioiden kustannuksia. (esim. Lane 1998, 5-8; Mizstal 1996 77-
80; ks. my6s Kangas 1994, 83-84)

3% Toisaalta esimerkiksi Seligman (1997, 21-24), jota ei voida pité4 rationaalisen valinnan teorian edustajana,
pitdd faith késitteen kytkemistd luottamuskeskusteluun teologisena spekulointina.

% Hin viittaa myds Luhmannin, Frankelin, Lewisin ja Weigertin sekd Giddensin teksteihin osoittaen heidin
liittdvan luottamukseen yliluonnollisen, emotionaalisen tai osittaisen ymmartdmisen piirteen.
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luottamus on sekd enemmin ettd vihemmén kuin tieto” ja luottamus siten kietoutuu uskoon.
(Mt. 405-411; McEvily et al. 2003, 93.) Giddens (1990) toteaa luottamuksen olevan jotakin
enemmén kuin jo ennestiddn tunnettu ja siten luottamuksen perusta ei ole tiysin kognitiivisesti
perusteltavissa. Luottamusta tarvitaan epdvarmoissa olosuhteissa, koska asiaan liittyvid
kaikkia n@kokohtia ei tunneta, mikd tuo mukanaan varovaisuutta, epdilyd ja luottamuksen
tarpeen. Tulevaisuuden tekemiseksi paremmin hallittavaksi luottamusprosessiin liittyy siten
kognitiivisen ymmaértdmisen, laskelmoinnin ja reflektoinnin ohella intuitiota, uskoa ja
pyrkimysti 16ytid hyvit syyt (good reasons”) luottaa.’'® Luottamus mahdollistaa ja luo
edellytyksid arviointiin ja uusien epédkonventionaalisten ratkaisujen ja toimintojen etsimiseen
ja toteuttamiseen. (Mt., 27-34, 89; ks. Bachmann 2001,345- 347; Jalonen 2003, 186;
Meyerson et al. 1996, 167, 186; Mizstal 1996, 15, 50-51, 73; Offe 1999, 53.) Kuitenkin tiedon
kontekstuaalisuus ja henkil6kohtaisuus, arkirutiineihin liittyvdn turvallisuuden tunteen
valttamdttomyys (ontologinen turvallisuus) sekd auktoriteettien valinta aina rajaavat
vaihtoehtoja (Thorpe 2001; vrt. Tsoukas & Chia 2002). *'' Kuten Gadamer sanoo, jirki ei —
eiki ehkd mielikuvituskaan®'> - voi ylittii omaa historiallisuuttaan, koska asioiden
hahmottaminen tapahtuu aina tietysti situaatiosta, menneisyydestd ja esiymmaérryksestd kisin
(Matikainen 1989, 59).

Dialogin ja yhteistyon perusta on luottamuksessa, ja siten se luo perustan dialogisesti
kehittyvélle asiantuntemukselle (Bachmann 2001, 347). Luottamus, riski ja wuudet
mahdollisuudet ndyttiisivit muodostavan kokonaisuuden, josta syntyy uusia kisityksii, uusia,
luovia ajattelu- ja toimintatapoja, kun taas epdluottamus johtaa turvallisiin puolustuksellisiin
rutiineihin. Luottamusprosessiin liittyvd reflektiivisyys, dialogisuus ja riskinotto luovat
edellytyksié uusille avauksille ja kehittymiselle. (Misztal 1996, 50-51.)

On empiiristd ndyttda siitd, ettd erityisesti ns. goodwill-luottamus®' liittyy organisaation
jatkuvaan kehittymiseen ja parantumiseen (Sako 1998, 98; ks. myds Baer & Frese 2003 ).
Tamédn tutkimuksen haastatteluissa korostettiin  rohkaisevan ilmapiirin  merkitysta
kehittymisen ja oppimisen edellytyksend. Nékemys saa tukea myods mm. Baerin ja Fresen
artikkelista (2003; ks. myos Senge 1990, 172, 173). He ovat tutkineet keskisuurissa

310 Msllering (2001,412-416) puhuu suspensiosta. Han lihestyy luottamusta prosessindkdkulmasta ja erottaa
siind kolme ulottuvuutta: odotukset luottamusprosessin tuloksena, tilanteen tulkinnan ja sithen liittyvén
suspension eli tilanteen reflektiivisen tarkastelun ja tiettyjen ndkokohtien tietoisen auki jittdmisen. Tilanteen
tulkinta synnyttd4 odotuksia, joiden perusteella toimintaa suunnataan. Bachmann (2001) analysoi hyvien syiden
rakentumista ja osoittaa hiljaisella tiedolla ja institutionaalisella ympérist6lld olevan prosessissa merkitysta.

3! Giddensin mukaan posttraditionaalisessa yhteiskunnassa tieto on hypoteettista ja sen dynaamisuus perustuu
epdilyyn. Thorpe (2001) kuitenkin kiinnittdd huomiota tiedon asiantuntija- ja kontekstisidonnaisuuteen, jotka
rajoittavat epdilyn mahdollisuuksia.

312 Kirjoittajan kommentti.

33 Tutkimuksessaan Sako (1998, 89) miirittelee luottamussuhteiden perustan hierarkkisesti rakentuvaksi
contractual-, competence- ja goodwill- luottamukseksi, joista viimemainittu viittaa reiluksi koettuun toimintaan.
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saksalaisissa yrityksissi aloitteellisuutta tukevan®'® ja psykologisesti turvalliseksi koetun
ilmapiirin®'®, prosessi-innovaatioiden®'® ja yrityksen menestyksen®'’ vilisid suhteita. Useisiin
tutkimuksiin  viitaten he toteavat psykologisen turvallisuuden tunteen tuottavan
organisaatiossa uusia ideoita, parempaa tiimioppimista, korkeaa ty6hon sitoutumisastetta,
suurempia ponnistuksia ja vaivattomampaa yhteistd ongelmanratkaisua, ts. parempaa
organisaation suorituskykyi. He toteavat johdon tuen olevan vilttimitontd aloitteellisen
kulttuurin  syntymiseen organisaatiossa ja muutosten, kuten prosessi-innovaatioiden

implementoinnin, edellyttidvin aina tyontekijoiltd aktiivista panosta.

Baerin ja Fresen (2003) tutkimuksen mukaan aloitteellisuutta tukeva ja psykologisesti
turvallinen ilmapiiri edesauttavat sekd vélittomaésti ettd vilillisesti yritysten tavoitteiden
saavuttamista. Suotuisa ilmapiiri ei ole vain tiimitason tuloksellisuuden kannalta keskeisti,
kuten heiddn mukaansa aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, vaan silld on vaikutusta myos
yritystason menestykseen (Ishikawa 1990, 418-419; Nakari 2003; Offe 1999, 53).
Aloitteellisuutta tukeva ilmapiiri ja psykologisen turvallisuuden vélilld oli ndhtévissd korkea
korrelaatio, mikd on ymmairrettivdd mm. siksi, ettd turvalliseksi koetussa ympiristossid on
helppo tehdd aloitteita ja aloitteellisuutta tukeva ilmapiiri, jossa aloitteellisuudesta ei
rangaista, lisdé turvallisuuden tunnetta. He osoittavat artikkelissaan my®s, ettd niiden yritysten
menestys, jotka olivat panostaneet prosessi-innovaatioihin, mutta joiden ilmapiiri ei ollut
aloitteellisuutta ja turvallisuuden tunnetta tukeva, oli huonompi kuin niiden yritysten, joilla ei
ollut prosessi-innovaatioita. Sen sijaan sellaisten yritysten menestys, jotka olivat panostaneet
sekd prosessi-innovaatioihin ettd aloitteelliseen ilmapiiriin ja psykologiseen turvallisuuteen,
oli parempi kuin yritysten, jotka eivét olleet panostaneet prosessi-innovaatioihin. Tulos
tarkoittaa siis sitd, ettd prosessi-innovaatiot sindnsi eivdt vield riitd parantamaan yritysten

tulosta.

Kun siis haastatteluissa korostettiin sitoutuneisuutta kehittdimiseen samalla huomauttaen
sen edellyttdvin rohkaisevaa, vuorovaikutteista ja sallivaa ilmapiirid, késitys saa tukea myos
kirjallisuudesta. Luottamuksen ilmapiiri ja kulttuuri, joita organisaatiossa vuorovaikutuksessa
rakennetaan, ndyttdisi luovan suotuisan kasvualusta muutoksille kuten laatuajattelulle ja

kehittimiselle.

314 yrt. mahdollistava johtaminen tissi tutkimuksessa.
315 Ksite lahenee yhteisollisyyden kiisitetts tissi tutkimuksessa.

316 Baer ja Frese (2003, 45) puhuvat prosessi-innovaatioista, joilla he tarkoittavat uutta kisitysti organisaatiosta
ja sen johtamisesta. Esimerkkeind he mainitsevat mm. tiimitydskentelyn ja laatujohtamisen.

317 So. tavoitteiden saavuttaminen ja pdsiomalle saatu tuotto.
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5.3 Avautumalla luottamusta

Haastatteluissa luottamusta rakennettiin vakuuttamalla halukkuutta avata organisaation
toiminta ja perusta sidosryhmien arvioitaviksi. Korostettiin valmiutta asettautua asiakkaiden ja
sidosryhmien kéytettidviksi. Avautuminen merkitsi lupausta “kuunnella tarkalla korvalla”
sidosryhmien tarpeita, mielipiteitd ja toiveita sekd organisaation ldpindkyvyyden lisddmist.
(Ks. Warren 1999, 338.) Se merkitsi myos valmiutta astua laajemmille koulutusmarkkinoille
ja lupausta tehd4 asioita yhdessé ja saavuttaa yhd paranevia tuloksia. Avautumisen ndkdkulma
tekee ajankohtaisiksi keskustelut sekd luottamuksen ja kontrollin vilisestd suhteesta etti

luottamuksesta opetukseen.

5.3.1 Luottamus, valta ja avautumisen retoriikka

”Meilld on toisaalta liittymisen ja siten luottamisen tarve toisaalta riippumattomuuden
tarve, joiden vilissi me tasapainottelemme” (Layder 1999, 68, 70-71). Haastatteluissa
arviointi ja yhdesséd tekeminen ndghddén osana opiston avautumista. Asiat haluttiin nidkyvéksi
ja yhteiseen keskusteluun analysoitaviksi. Avautumisella, kun se n#hdaddn asiakkaiden,
opiskelijoiden ja taustayhteison mahdollisuudeksi vaikuttaa opiston ty6hon, sanottiin
haluttavan viestittdd sidosryhmien huomioimista ja kunnioitusta. Katsottiin valttamattoméaksi,
ettd jokainen hankkii tyolleen kerta toisensa jédlkeen yhteison hyviksynndn. Ongelmat
haluttiin yhteisesti pohdittaviksi samalla, kun kuitenkin myonnettiin tyontekijan tarvitsevan
my0s yksityisyyttd. Arvioinnin sanottiin heréttdvin myos pelkoja, ja huoli tyon liukumisesta
tekijansd ulottumattomiin onkin luettavissa haastatteluista. Laatu ja sen arviointi heréttivit
siten kysymyksen kontrollin ja vallankdyton sekd yhteistyon ja autonomisuuden suhteista.
Laatuajattelussa voi n#hdd pyrkimyksen toisaalta tehostaa organisaation johdettavuutta
lisadamalld tietoa organisaation prosesseista, toisaalta pyrkimyksen lisdtd tyontekijoiden
vapaaehtoista sitoutuneisuutta; laatuajattelussa etsitdéin kontrollin ja luottamuksen viélista
tasapainoa (ks. Reed 2001).

Lumijdrvi ja Jylhdsaari (2000, 78) puolestaan sanovat, ettd laatujohtamisessa voidaan
ndhdd yritys yhdistdd oppiminen ja kontrolli. Haastateltujen laatukésite voidaankin tiivistdd
kahteen ulottuvuuteen: laatuajattelun uskottiin tuovan ja lisddvdn vuorovaikutusta ja
yhteistoimintaa ja luovan  yksittiisille tyontekijoille ja  organisaatiolle uusia
oppimismahdollisuuksia, mutta toisaalta sen uskottiin lisddvdn kontrollia, rajaavan
toimintamahdollisuuksia ja johtavan ndkoalattomuuteen (Newton 2002, 46, 57-58; Raivola
2000a, 138). Se heritti myonteisid odotuksia ja luottamusta, mutta myds epdilyjd. Toisaalta

laatuajattelu nihtiin muutosvoimaksi, toisaalta sen peldttiin tuovan pyséhtyneisyytta.

Laatuajattelun tayloristisia juuria kavahdettiin, mutta haastatteluissa laatuajattelun

madrittely laatukulttuuriksi muutti asennoitumista sille myonteiseksi. Taylorismin ja
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laatuajattelun vilisistd suhteista esitetddn erilaisia tulkintoja. Usein laatujohtamismalli
tulkitaan syntyneen erddnlaisena taylorismin antiteesini. Mm. sekd Juran (1992, 239-240,
363-366, 402, 432) ettd Deming kritisoivatkin taylorismille keskeisid johtamispiirteitd kuten
yksiloitd palkitsevaa ja kilpailuun johtavaa urakkapalkkausta ja tyon suunnittelun ja tekemisen
eriyttdmistd. Lumijérvi toteaa, ettd laatujohtamismallin kdytdnnoissd voi nidhdé taylorismin
vaikutusta, mutta se voidaan ymmairtdd myos antiteesind. Perusteita kummallekin tulkinnalle
16ytyy. Laatujohtamisfilosofiassa yhdistyy useita teoriaperinteitd ja laadunvalvonnan
korostuksessa ja tekniikoissa nakyy selvisti tayloristinen ajattelu. (Lumijarvi 2000, 35-37, 40)
Tuckman (1995, 57, 74) nékee laatujohtamisen vastauksena tuotannon kontrolloinnin uusille
vaatimuksille. Beckford (2002, 13-14) sanoo ongelmaksi ja itseasiassa laadun tuottamisen
esteeksi juuri laatujohtamisen jossain sovelluksissa ilmeiset tayloristiset piirteet, jotka

perustuvat epaluottamukseen tyontekijéiden kehittdmis- ja ongelmanratkaisukykyihin.

Haastatteluissa laatuajattelu sindnsd ndhtiin myos vallankdytén vilineend; se néhtiin
vilineeksi arvottaa asioita uudelleen ja se oli omiaan jérjestimédén sosiaalisia suhteita uuteen
jérjestykseen. Laatuajattelu oli muovaamassa opettajien rooleja uudelleen ja tehtivialueet ja
roolit olivat liikkeessd myds niin kiinteistonhuollossa ja ravintolatoiminnassa kuin
hallinnossakin. Opiskelijat ndkivédt asiakkuuden késitteen erddnlaiseksi asiantuntijavallan
murtamisen symboliksi ja vélineeksi muuttaa opiskelija-opettajasuhteen luonne ja perinteinen
valta-asetelma. Luotetun asema saattaa olla riippuvainen tdmén saamasta luottamuksesta,
mutta luottamus saattaa riippuvaiseksi myds luotetusta ja siten myds se on asettautumista
toisen vallankdyton kohteeksi (Ilmonen & Jokinen 2002, 106). Jos siis luokkahuoneessa
opiskelijat ovat ainakin jossain mé&érin opettajan asiantuntemuksen varassa, on opettaminen

vuorovaikutuksena my®s sidoksissa opettajan saamaan luottamukseen.’'®

Luottamuksen velvoittavan luonteen aste vaihtelee. Sztompka (1999) erottaa
luottamussuhteessa kolme eri sitoutumisen astetta. Hidn puhuu ennakoivasta (anticipatory)
luottamuksesta, kun odotamme jonkun toimivan hallussamme olevan tiedon ja kokemuksen
mukaisesti. Luotettu ei tilloin vilttdméttd edes tiedd osakseen tulleesta luottamuksesta.
Responsiivisella luottamuksella Sztompka tarkoittaa suhdetta, jossa toisen haltuun ja hoitoon
uskotaan joku tai jotakin. Luottamus liittyy till6in spesifiin, vapaachtoisesti hyviksyttyyn
velvollisuuteen, ts. luottamus velvoittaa luotettua. Kolmantena luottamussuhteen ja
sitoutumisen tyyppind Sztompka mainitsee vastavuoroisen (evocative) luottamuksen, jossa
annetun luottamuksen odotetaan synnyttdvan luottamuksen mukaista kéyttaytymista. (Mt., 27-
28) Juuri téllaista vastavuoroisuuteen perustuvaa luottamusta opettajat ja tyontekijét olivat
hakemassa tyélleen: me teemme parhaamme ja vield enemmin, kunhan saamme siihen
mahdollisuuden.
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Organisaatioteorioissa on haettu kontrollin ja tuotannon edellyttimin toimintavapauden eli
vapaaehtoisen sitoutuneisuuden vilistd tasapainoa (ks. my6s Layder 1997, 70-71). Myos
luottamus voidaan ndhdd uusia mahdollisuuksia luovana mutta myds toimintamahdollisuuksia
rajoittavana. Mitd enemmén on luottamusta, sitd suurempi on toimintavapaus. Toisaalta
opettaja, ladkédri jne. voivat kokea aseman ja roolin edellyttivdn heiltd tietynlaista
kéyttdytymistd, joten luottamus myds rajoittaa vapauksia. Luottamus voidaan ndhdi
sofistikoituna vallankaytt64d edeltdvand tai tdydentdvand ohjausvilineend tai valta ja luottamus
voidaan néhdé vaihtoehtoisina koordinaatio-, kontrolli- ja ohjausvélineind (Reed 2001, 204-
205). Perinteiden méérittelemistd rooleista irrottautuminen synnytti mahdollisuuden tai pakon
neuvotella osapuolten kesken roolien uusista rajoista ja siséllostd (Seligman 1997, 34-43).

Haastatteluissa toiset kokivat sen mahdollisuudeksi toiset uhaksi.

Riippuvuuden ja riskin hyviksymisessd epdvarmuuden minimoimiseksi on itseasiassa
luottamuksen ydin. Erdsaari (2002, 30) sanoo asiantuntijuuden siséltdvin aina paradoksin:
sithen liittyy kiistanalaisia késitteitd, spesifi kieli luo ymmartdmisen esteitd eikd maallikolla
useinkaan ole edellytyksid varmistaa asiantuntijan luotettavuutta ja pitevyyttd. Toisen
kéyttdytymisen kontrollointi aukottomasti on ylipdétdan hyvin harvoin mahdollista. Voimme
ldhes aina alistua, mukautua, vastustaa, totella tai viltelld, joten siis valta, luottamus ja
autonomia kietoutuvat monin tavoin toisiinsa (ks. myos Monkkonen 2001, 435; Sztompka
1999, 23-24). Kontrolli ja luottamus voidaan ndhdd janana: toisessa déiripddssd on
sataprosenttinen luottamus toisessa sataprosenttinen kontrolli. Luottamusta tarvitaan, koska

kontrolli ei koskaan voi olla sataprosenttista.

Laatuajatteluun liitettyihin “laatumappeihin” ja kiasittamattoméksi jadvadn arviointiin
ndhtiin haastatteluissa siséltyvin anonyymid vallankdytt6d, jonka koettiin rajaavan ja
horjuttavan ammattilaisten toimintamahdollisuuksia. Knights ja McCabe (2000) ovat tutkineet
tyontekijin oman harkinnan mahdollisuuksia laatujohdetussa ympdiristossd. He sanovat
laatuajattelun (TQM) kylldkin pitédvén sisdllddn idean, ettd tyontekijdt sisdistdvit toiminnalle
asetetut normit ja standardit ja toimivat niiden ja itsekurin viitoittamina ja ohjaamina. Heidén
tutkimuksensa kuitenkin osoittaa, ettdi TQM-ympéristossd toimiminen mahdollistaa ja vaatii
tyontekijoiden oman harkinnan kéyttdmistid ja jopa johdon normien ohittamista (ks. myds
Baer & Frese 2003). Kuten haastateltavakin totesi, osaaminen ei ole tiivistettdvissad

”mappeihin”.

Yksilo voidaan n#ghdd wvallan konstituoimana mutta myd6s vallankdyton vélineend.
Laatuajattelu ei edellytd vain organisaation ja sen toiminnan ndkemistd uudella tavalla, eikd se

vain késitteellistd organisaation toimintaa uudestaan, vaan samalla tyontekijan uusi rooli,

318 Tissi lihdetdiin siitd, etti kyseessi on vapaaehtoinen luottamussuhde, ei valinnanmahdollisuuksien tai
vaihtoehtojen puute.
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uudet tehtdvit ja hidneen kohdistuvat uudet odotukset rakentavat uutta identiteettid. Mm.
esimiehen ja tyontekijdn véliset kehittdmiskeskustelut, joita opistolla oli kdyty ja joita
pidettiin  hyodyllisind, voidaan ndhdd tyontekijin ja  organisaation odotusten
yhteensovittamisena (Fairholm 1994, 51-54), mutta my6s manipulaationa, jolla tyontekija
saadaan nidkemdiidn itsensd organisaation resurssina pyrittdessd toteuttamaan organisaation
tavoitteita (Findlay ja Newton 1998, 213). Kuten Senge sattuvasti sanoo: “Just because no one

is ‘in control’ does not mean that there is no ‘control’” (Senge 1990, 292).

Haastattelussa arvioinnin uskottiin lisddvdn oman tyon hallintaa ja tukevan tyontekijad
myos siind mielessd, ettd ongelmat saadaan yhteiseen pohdintaan. Barbara Townley (1998,
199-203) Foucault’n esittimien ndkemysten perusteella tdhdentdd, ettd jos arviointi kietoo
tyontekijin normeihin ja standardeihin, kategorisoi, hierarkisoi, tekee nikyviksi ja
johdettavaksi ja siis objektivoi tyOntekijdn, avoimuuden vaatimus ja tyontekijin omat
“tunnustukset” arviointiprosessissa subjektivoi hénet, mikd johtaa itseohjaukseen ja
reflektiivisyyteen. Itsensd paljastaminen ja itsearviointi erdéinlaisena itsensd hajottamisena
pitiii itseasiassa jo sisillddn lupauksen muutoksesta ja itsensd uudelleen rakentamisesta.’'’
Valta, arviointi ja avautuminen eivdt ole siten vain rajoittavia ja alistavia vaan myos
produktiivisia ja uusia mahdollisuuksia luovia. Avautuminen ja itsensé johtaminen asetettujen
normien ja vaatimusten mukaan koetaan sittenkin usein paremmaksi vaihtoehdoksi kuin
suorat kontrollin muodot. Laatujohtaminen ei siten estd toimintaa, vaan luo uusia
mahdollisuuksia niille, jotka ovat valmiita toimimaan vallitsevin ehdoin. (Clegg 1998, 35, 39;
Townley 1998, 197-198, 200-201.)

Findlay ja Newton (1998, 211-227) kiinnittédvat kuitenkin huomiota siithen, ettd arvioinnin
ymmirtdminen yksilod auttavana, tukevana ja valtaistavana voi osoittautua naiiviksi. He
kritisoivat ndkemystd organisaatiosta harmonisena keskustelevana yhteisond mm.
kiinnittdméallda huomiota siihen, ettd tietoa epdonnistumisista voidaan ja usein kiytetddnkin
tyOntekijdn etujen vastaisesti. He sanovat, ettd arvioinnin voi n#hdd osana foucault’laista
kurivallankéyttod (tyontekijan itsekuri) ja pastoraalista valtaa (tyontekijdn ohjaaminen
nidkemédn omat puutteensa ja potentiaaliset vahvuutensa) ja siten positiivisena uutta luovana
vallankdyton muotona. He kuitenkin Kkyseenalaistavat nidkemykset, joiden mukaan
tyontekijoiden itsesddtely (disciplinary power), johon tyontekijat suostuvat joko
vapaachtoisesti tai lisddntyvin valvonnan pakottamina, on modernissa astunut hallitsemisen ja
asemaan liittyvdn pakottavan vallankdyton tilalle. He korostavat, ettd tyonantajilla on
edelleenkin mahdollisuus toisaalta palkita toisaalta rangaista (esim. irtisanoa) normista
poikkeavaa kdyttdytymistd, joten tyopaikoilla ei voida sulkea silmid myoskddn pakottavalta
vallankdyton mahdollisuudelta. (Ks. myos Foucault 1980, 119-125.)
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My6s Eero Suoninen (1993, 144-145) huomauttaa, ettd “mikrotasolla uusiintuva
avautumisen ideologia saattaa olla olennainen osa yhteiskunnallisen vallankdyton perustaa” ja
jatkaa Thomas Zicheniin vedoten, ettd avoimuuden echdotonta ihannetta voitaisiin luonnehtia
hienovaraisimmaksi ajateltavissa olevaksi keskindisen sosiaalisen kontrollin muodoksi”.
Suonisen mukaan “avautumisen tekee suhteelliseksi myds se tuttuutensa takia ddrimméisen
vaikeasti havaittavissa oleva seikka, ettd se voidaan tehdd niiden merkityssysteemien
puitteissa, joita kulttuurissa kulloinkin muutkin kayttavét”. Usher et al. (1997, 85, 114-115)
sanovat myo0s, ettd avautumisessa yksilon toiveet sekd itsensd toteuttaminen ja itseilmaisu
liitetdéin organisaation tavoitteisiin kyseenalaistamatta toimintaympéristod ja sen jarjestelmia

ja ettd siten autonomia on sopeutumisen ehdollistamaa.

Laatuajattelu pitdd sisdlldén ajatuksen ja sitd itseasiassa perustellaan kirjallisuudessa
tyOntekijdn valtaistamisella ja mahdollisuudella véhentdd kontrollia. Haastatteluissa
todettiinkin, ettd toiminnan ollessa ldpindkyvdd kontrollia ei tarvita. Laatuajattelussa
tyontekijan valtaistaminen perustuu pitkdlti laatumalleihin ja —arviointeihin piiloutuvaan
vallankdyttoon (Bachmann 2001, 352). Deetz (1998) kiinnittdd artikkelissaan huomiota myds
asiakkaan asenteeseen, ettd hinelld palvelun maksajana on oikeus esittdd vaatimuksia. Kun
tyOntekijdt ovat sisdistdneet tdmin toimintansa ohjenuoraksi, kuten timénkin tutkimuksen
haastatellut, se johtaa Deetzin mukaan sellaiseen antautumiseen tyoélle, jota tyonantajan
valvonta tai késkyt eivét voisi koskaan saada aikaan. Tyontekijén itsekontrollin taustalla hén
nidkee illuusion tyon itsendisyydestid ja pelon, ettd se, joka ei miellytd asiakasta, on “out of
business”. Toiminnan ohjaus on tyontekijalla itsellddn, mutta sitd ruokkivat pelot ja uhat.
Tyontekijd ja tyontekijén itsekontrolli ovat siten vallankdyton vilineitd, mutta myos vallan
konstituoimia. (Mt., 151-171; vrt. myos Foucault 1980, 98-107.)

Luottamussuhteissa osapuolet ldhestyvit toisiaan mydnteisin  odotuksin, kun taas
vallankdytto lahtee negatiivisesta oletuksesta (Ilmonen et al. 1998, 50). Hardy et al (1998, 65-,
78; ks. my6s Bachmann 2001, 415; Grey & Garsten 2002, 232-233 ja Misztal 1996, 99)
pitdvat tirkednd luottamuksen erottamista vallankdytostd, ts. perustuuko luottamussuhde
ensisijaisesti vastavuoroisuuteen vai vahvemman oikeuteen, koska suhteiden luonne ja
seuraukset eroavat toisistaan. Téssd mielessd ehkd voidaan puhua vaihtoehtoisista
ohjausmekanismeista. He otaksuvat myos, ettd keskindinen riippuvuus voi johtaa
yhteistyohon, jos muuta vaihtoehtoa ei ole. Vuorovaikutus ja yhteistyo eivét siis valttamatta
edellytd luottamusta. Monkkonen (2001b, 434-435) kuitenkin toteaa, ettd luottamukseen

perustuvasta yhteistoiminnasta voidaan puhua vasta sitten, kun sosiaalisessa vaihdossa ei

319 Senge (1990, 277-279) sanoo reflektiivisen avautumisen merkitsevin juuri omien ajattelutapojen reflektointia
ja siten lupausta muutoksesta.
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tarvita kontrollia.’*® Toisen osapuolen paitoksiin saatetaan myds alistua, jos muuta
vaihtoehtoa ei ndhdi. Luottamukseen ei voi aina luottaa, kuten Sydow (1998) sattuvasti
toteaa. Luottamuksen, avoimuuden ja yhteistyon retoriikan takana voi piilld heikomman
osapuolen hyviksikaytt. Vahvemman osapuolen tai vahvaksi itsensd tuntevan néyttdisi
olevan helpompi luottaa, joten valta ndyttdisi toimivan luottamuksen edellytyksend. (Mt.,
1998, 37-38.) Haastatteluissa laatuajattelun omaksumista perusteltiin yhteisend etuna.
Laatuajattelun omaksuminen ndhtiin keinoksi sdilyttd4d muutoin uhanalaiset tydpaikat. Siten se
voidaan tulkita myos pakoksi, joka oli hyviksyttava. Kaikki eivit halunneet nielld titd pakkoa
karvoineen pdivineen eivdtkd halunneet haudata laatuajattelun toteuttamista sitd varten
perustettuihin tyéryhmiin. Laadukkaaseen toimintatapaan ja avoimuuteen néhtiin siis liittyvin

myds avoin keskustelu kaikkien osapuolten kanssa laatuajattelun sisallosta.

5.3.2 Luottamuksen rakentaminen opetukseen

Kansanopisto instituuttina ja opettajuus sindnsé eivit en riittdneet synnyttiméin luottamusta
opetukseen, vaan keskustelua hyvistd opetuksesta kéytiin useilla foorumeilla. Opetukseen
liittyvid ndkokohtia oltiin valmiita avaamaan edelleen keskustelulle. Ilmonen ja Jokinen
(2002, 172-175) toteavatkin Anselm Straussiin viitaten, ettd koulujen vanhat sd&nnéot ja normit
ovat murentumassa. Opettajan ja oppilaiden roolit ovat liikkeessi, ja perinteiset rooliodotukset
ovat menettdneet merkityksensd. Institutionaalisen jérjestyksen rapautuminen on johtanut
sithen, ettd sddntojarjestelmistd, arvoista ja identiteeteistd ja koko sosiaalisesta jirjestyksestd
kdydéan jatkuvaa neuvottelua ja kamppailua (ks. myds Seligman 1997, 41). Haastatteluissa
hyvian opetuksen ulottuvuudeksi ja luottamuksen rakentamisen perustaksi muodostuivat
opiskelijan autonomisuuden kunnioittaminen — tdmén tahdonvaltaisuuden kunnioittaminen,
opetuksen relevanssi opiskelijan toimintaymparistdsséd ja oppimisen dialogisuus — opetuksen

pitevyys ja opetuksen arvosidonnaisuus tai neutraalisuus sekd opiskelijasta huolehtiminen.
Aikuisopiskelijan tahdonvaltaisuus

Vuorovaikutus ja luottamus liittyvét toisiinsa. Kuten Ilmonen ja Jokinen (2002, 168)
toteavat: “Kun puhumme luottamuksesta luokassa, puhumme etenkin vuorovaikutuksesta ja

tunteista”. Tutkimusaineistossa puhutaan my6s vuorovaikutuksesta ja tunteista, mutta ennen

320 Yhteistoiminta on ylin, viides vuorovaikutuksen taso Monkkdsen mukaan (2001b, 434-435, 440-443). Muut,
neljd hierarkkisesti jarjestdytynyttd tasoa ovat tilanteessa olo (toisen tiedostaminen), sosiaalinen vaikuttaminen
(hyodynnetddn tietoa toisesta), peli (samat tai eridvét intressi) ja yhteistyd, joka perustuu sopimukseen,
tyonjakoon tai yhteisiin tavoitteisiin. Hén erottaa yhteistyon yhteistoiminnasta, joskin kumpaankin kuuluu
vastavuoroisuutta. Yhteistyossd saatetaan kuitenkin tarvita vield kontrollia, koska ei olla varmoja toisen
osapuolen sitoutuneisuudesta. Yhteistoiminta edellyttdd molemminpuolista vastaamista, yhteistd pddméaaris,
jaettua tehtdvdd ja molempien panosta ja on siten dialogisen suhteen elementti.
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kaikkea opiskelijoiden autonomiasta®'. Sallis (1993, 42) sanoo, etti opetuksessa laatu on siti,
ettd opiskelijalla on mahdollisuus ohjata omaa oppimistaan. Tdémé on kantava ajatus myos

haastatteluissa.

Asiakas ja tdmén tarpeet toiminnan ldhtokohtana muodostivat yhden talon keskeisimmisté
toimintaperiaatteista. Luottamusta opetukseen rakennettiin korostamalla opiskelijoiden
autonomisuuden ja vaikutusmahdollisuuksien kunnioittamista. Kun haastatteluissa talon
kayttdjid kutsuttiin talon asiakkaiksi ja ndiden asiakkuutta ja toiminnan asiakasldhtoisyyttd
korostettiin, puhuivat opettajat opetuksen opiskelijaldhtoisyydestd, opiskelijoiden
aikuisuudesta ja autonomisuudesta. Asiakasléhtoisyyttd ja opiskelijaldhtoisyyttd voitaneen
pitdd pitkilti samanlaisina toimintaa kontroloivina mekanismeina. Viimemainittuun kytkeytyy
eittdmidttd toiminnan opinnollisuuden korostus. Voidaan tietenkin kysyd, olisiko
opiskelijoiden autonomisuuden korostus tullut esiin jossakin muussa kuin laatukeskustelun
yhteydessd.  Aikuiskoulutuksessa ja erityisesti vapaassa sivistystyossd opiskelun
omachtoisuutta ja opiskelijan autonomisuutta on kuitenkin pidetty toisaalta opiskelun
lahtokohtana, mutta samalla myos koulutuksen ja oppimisen tavoitteena (Ahteenmiki-
Pelkonen 1997, 179).

Haastatteluiden mukaan opiskelijoiden autonomisuuden kolme peruspilaria ovat
opiskelijoiden tahdonvaltaisuuden tunnustaminen, opiskelijoiden tarpeet ja toimintaympéristod
opetuksen ldahtokohtana ja arviointikriteerind sekd oppimisen dialogisuus. Ainakin puheissa
aikuisopiskelijan ymmaértdmiselld autonomisena subjektina on pitkit perinteet. Vapaan
sivistystyon juuret ovat idealistisessa sivistyskésityksesséd, jonka mukaan tahdon vapaus on
sivistymisen vilttdmaton edellytys. Uushumanistisessa sivistysajattelussa toisiinsa kytketdén
yksilon kokonaisvaltainen kasvu ja moderni, kansalaisoikeudet toteuttava yhteiskuntamalli.
Yksilollistyminen ja vastuullisen, itseddn myos moraalisesti ohjaavan yksilon ja kansalaisen
syntyminen liittyy modernisaatioon. (Sihvonen 1996, 42-46, 166-167; ks. myds Popkewitz
1999, 18-19, 25.) Sen lisdksi, ettd opiskelijan autonomisuutta korostavissa puheissa voi kuulla
uushumanistisia painotuksia®*, voi siini kuulla myds uusliberalistisia déinenpainoja valinnan
vapaudesta, yksilon vastuusta ja aktivointi-ideologiasta (ks. Saastamoinen 1998, 178-203;
Varmola 2002, 123).

321 Autonomialla tissd viitataan opiskelijan itsemaariimisoikeuteen, sisdisen itsendisyyteen (vrt. Nykysuomen
sanakirja 1978) ja kykyyn tehdi itsendisid valintoja. Silld viitataan my6s késitykseen, ettd oppimisprosessissa
opiskelija ei ole kohde, vaan aktiivinen, itseohjautuva toimija ja viimekddessd omasta oppimisestaan
vastuullinen. Koskinen (2003, 96-97) puhuu opetuksen opiskelijakeskeisyydestd, johon hdn liittdd opiskelijan
itseohjautuvuuden, yksilon vastuun omasta oppimisesta, toiminnallisuuteen kannustamisen, opetuksen
yhteistoiminnalliset menetelmit ja opiskelijoiden henkil6kohtaiset opiskelutavoitteet oppimisen perustana.

322 Oiva Ketonen (1982) sanoo, etti juuri ihmiselld on kyky ja mahdollisuus kasvaa oman vapaan tahtonsa
mukaan. Humanismi asenteena tarkoittaa irrottautumista ennakko-oletuksista ja rajoituksista. Se korostaa yksilon
vastuuta itsestddn ja eldmistddn ja oikeutta muovata sitd. Toisaalta se merkitsee Ketosen mukaan myds
vilttimattomyyttd antaa arvoa ihmisen ja luonnon eldmalle sekd kulttuuriperinnélle. (Mt. 1982, 24-25, 37.)
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Erityisesti vapaassa sivistystydssd on vallinnut Malcolm Knowlesin (1984, 116-117; ks.
myds Ahteenméki-Pelkonen 1997, 62,63; Hannula 2000, 165 — 167; Sihvonen 1996, 66-67)
esittimd kisitys aikuisopiskelijan erityispiirteisti. Hanen mukaansa aikuisopiskelija eroaa
lapsesta ja nuoresta oppijasta monin tavoin, mikd edellyttdd myos omaa pedagogiikkaa,
andragogiikkaa. Knowlesin mukaan aikuisopiskelija on itseohjautuva ja aloitteellinen seké
omat koulutustarpeensa ja tavoitteensa tunnistava. Lisdksi hdnen opiskeluorientaationsa on
ongelmakeskeinen ja hiinen kokemuksensa muodostavat keskeisen oppimisen lihteen.*>
Elamén eri sosiaaliset roolit kypsyttdvdt hintd myos opiskelijana, ja hénelld on usein
mahdollisuus soveltaa oppimaansa vilittomasti. Aikuisten kanssa tyoskentely edellyttda
opettajalta ennen kaikkea kyky#d ohjata opiskelijaa tiedon ldhteille, innostaa, pitdd huolta
opiskeluilmapiiristi ja auttaa oppijaa oppimaan kuten tdssikin tutkimuksessa haastateltavat
esittivdt. Aikuisopiskelijan ymmaértdmistd ymparistodidn muokkaavana ja omaa toimintaansa
ohjaavana itsendisend toimijana ovat vahvistaneet my0s kognitiivisen didaktiikan painotukset
(esim. Engestrom 1984), jotka ovat olleet parin viime vuosikymmenen ajan nékyvésti esilld
aikuisopettajien koulutuksessa. Laatuajatteluun ja asiakasldhtoisyyteen liittyvd kisitys
asiakkaasta rationaalisena, omaa toimintaansa ohjaavana valitsijana saa siten kaikupohjaa

viime vuosikymmenien aikuiskasvatuksen piirissd vallinneesta kasityksesta.

Haastatteluissa korostettiin, ettd “opetuksen kohteena on saada aikuiset kiinnostumaan
oppimisesta. Kiinnostumaan itsensd kehittdmisestd, kiinnostumaan niistd asioista, omasta
perustehtdvdstddn... ” Juuri kiinnostuksen heréttdminen eri asioihin seké koko eldménkaaren
kestdvddn oppimiseen on ollut yksi kansanopistolaitoksen kantavista ajatuksista.
Kansanopistoa on luonnehdittu heréttdviksi kouluksi tai kuten Onni Tolvanen asian
muotoilee: ”Luulen, ettd kansanopisto on silloin oikealla tielld, kun se ensi sijassa heréttés,
virkistdd ja innostaa ja samalla ohjaa harrastukset ja innon tosity6hon ja kdytdnnon eldmédéin.”
(Karttunen 1979, 9, 33, 74, 155) Tahén on liittynyt my0s erddnlainen empowerment—ajattelu:
kansanopisto-opiskelun tulisi tukea aikuistumista, valaa uskoa omiin kykyihin ja antaa
rohkeutta jatko-opintoihin sekd yhteiskunnalliseen toimintaan (Mo6ller 2001, 25-26; ks. myos
Karttunen 1979, 79, 99). Giroux’n (2001, 199) mukaan opetus tuottaa poliittisia subjekteja ja
mikili opetus on valjastettu demokratian edistdmiseen, opetuksen tulisi tarjota opiskelijalle
kokemus siitd, ettd tdmd voi vaikuttaa omaan eldmédnsi. Tdmi tarkoittaa opiskelijan
kohtelemista omaa opiskeluaan ohjaavana subjektina eikd opetuksen objektina.
Kansanopistoissa opetusta kehitettidessd opiskelijoiden autonomisuus ja eri osapuolten tasa-
arvoisuus oppimisprosessissa nédyttdd edelleen saavan keskeisen merkityksen. Vilkki (2003,

161-168, 173, 176) pitdd verkkopohjaisen ryhméopetuksen perusteluna ja vahvuutena sitd, ettd

32 Knowles on sittemmin pehmentéinyt nikemystéiéin siten, etti itseohjautuvuus ei ole pelkastiin iki-kysymys ja
siten andragogiigan ja pedagogiikan rajatkin ovat lientyneet (Ahteenmiki-Pelkonen 1997, 2).
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se mahdollistaa ja lisdd opiskelijoiden itseohjautuvuutta ja eri osapuolten vélistd tasa-arvoista

vuorovaikutusta.

Aikuisopiskelijoiden itseohjautuvuutta®** on usein pidetty jollakin tavalla lihes itsestiin
selvénd. Haastatellut opettajat totesivat kuitenkin opiskelijoiden opiskeluvalmiuksien olevan
hyvin kirjavat, jonka opiskelijat my0s itse vahvistivat. Vastuun omasta oppimisesta ottavan
opiskelijan rooli ei tuntunut helpolta. Tassd voi olla kysymys myos “aikamme keskeisimmasti
ideologisesta dilemmasta”: samalla kun haluamme olla tasa-arvoisia, kaipaamme my0s
auktoriteetteja (Pirttili-Backman & Keso 1998, 59). Shor (1993) sanoo, ettéd todellinen opetus
saatetaan mieltdd joksikin, joka tehdddn opiskelijoille. Opettajan tehtdvéksi saatetaan
ymmartda sen selittdminen, mitd opiskelijoiden tulisi ajatella ja dialogi ja neuvottelu voidaan
kokea vieraana. Shor kuitenkin korostaa, etti jos opetuksen tarkoituksena on tukea
opiskelijoiden autonomisuutta ja heididn valtaistamistaan, on tirke#dd, ettd oppimisprosessi

sindnsd on demokraattinen, ts. sisdlloisti ja tavoitteista padtetdan yhdessd. (Mt., 27-29.)

Malinen (2002, 63, 69) puhuu itseohjautuvasta aikuisopiskelijasta myyttind. Opiskelijasta
voikin tuntua ristiriitaiselta kohdata toisaalta vaatimus avoimuudesta uusia asioita kohtaan
toisaalta vaatimus ohjata ja arvioida omaa opiskeluaan ja oppimistydskentelydan. Heinonen
(2002, 114, 142, 156, 166) toteaa viitoskirjassaan, ettd aikuisopiskelijat voivat odottaa
opetukselta valmiiksi rajattuja tehtdvikokonaisuuksia ja vastuu tyoskentelyn edistymisestd
saatetaan siirtdd opettajan tai kurssinjohtajan tehtdvdksi. Hén sanoo itseohjattujen
opiskelumenetelmien lisddvin ohjauksen eli oppimaan oppimisen tarvetta. Haastatellut
opiskelijat pitivétkin opettajan antamaa palautetta ja henkil6kohtaisia keskusteluja opettajan
kanssa oppimisen ja oppimistydskentelyn edistymisestd oppimisen ehkd yhtend tirkeimmisté
edellytyksista.

Ahteenméki-Pelkosen  (1997) mukaan  Mezirow  Kkyseenalaistaa  kisityksen
aikuisopiskelijan itseohjautuvuudesta®>’. Mezirow sanoo aikuiskoulutuksen tehtivini olevan
oppimistarpeiden tiedostamisprosessin edistdminen eikd tyytyminen pelkdstddn valittoméasti
ilmaistuihin oppimistarpeisiin. Koettu koulutustarve ymmaérrettynd koettuna tarpeellisuutena
ja kiinnostavuutena ndyttdd suuntautuvan jo entuudestaan tunnettuihin asioihin ja
opiskelijoiden ongelmatietoisuus on suunnattu alueille, jotka opiskelija tuntee parhaiten
(Varila 1989, 28, 91-92, 114, 120). Opiskelija ei myoskddn yleensd tunne riittdvasti

oppisiséllon logiikkaa kyetidkseen asettamaan itselleen oppimistavoitteita. Itseohjautuvan

324 Opiskelijan itseohjautuvuus liitetéin tissd autonomisuuteen.

325 Ahteenmiiki-Pelkonen toteaa, etti itseohjautuvuus kisitteeseen liittyy kasvatustieteissi episelvyytti. Mezirow
tarkastelee opiskelijan itseohjautuvuutta yksilon ja ympériston kommunikatiivisena suhteena. Kypsi, tdydesti
toimiva ihminen pyrkii ymmértdméin itsedédn, ympéristoddn ja suhdettaan siihen realistisesti, laaja-alaisesti ja
jésentyneesti. Itseohjautuvuuteen liittyy siten reflektio ja muutosvalmius. (Ahteenmiki-Pelkonen 1997, 89-90,
146, 182-185, 196, 245 — 248; ks. myos Usher et al. 1997, 94).
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opiskelijan tunnusmerkki on valmius keskustella oppimistarpeista. Aikuiskouluttaja on
muutosagentti, jonka tehtdvdnd on tukea oppijan itseohjautuvuuden kehittymistd. Mezirowin
mukaan tiukkoja oppimistavoitteita ei ylipddtddn ole mielekéstd asettaa: dialoginen ja
reflektiivinen oppimisprosessi on ennalta miirittelemiton sekéd oppijalle ettd opettajalle. Jos
tavoitteet ja opiskeluprosessi ovat etukéteen kiinninaulattuja, opiskelijan autonomisuus ja
itseohjautuvuus on illuusio. (Ahteenmiki-Pelkonen 1997, 9, 75-88, 93 — 94, 149, 153, 199,
215 — 218, 223; ks. myos Forrester 2000; Heinonen 2002, 166; Karttunen 1979, 155; Raivola
2000a, 42; Usher et al. 1997, 21, 95; Ahlberg 1998, 61, 65)

Laatuajattelu oli omiaan korostamaan opiskelijaldhtdisyyden periaatetta, johon
haastatteluissa sitouduttiin. Opetushenkilosto vierasti asiakassanaa ja sithen kytkeytyvéd
periaatetta asiakkaiden tarpeiden tyydyttdmisestd opetuksen lidhtokohtana. Opettajat pitivit
kuitenkin tdrkednd opiskelijan autonomisuuden kunnioittamista ja tukemista sekd korostivat
oppimisen vuorovaikutuksellista ja dialogista luonnetta. Keskusteluja kéytiin, koska
opiskelijat kertoivat voivansa vaikuttaa tavoitteenasetteluun ja opetukseen. Opiskelijat
kertoivat opetuksessa ja opetusohjelmissa olevan viljyyttd, valinnanmahdollisuuksia ja
yksilollisyyttd. Sekd opettajat ettd opiskelijat korostivat opetuksen olevan oppimaan ja
oppimisen ohjaamista ja siten opiskelijoiden autonomisuuden vahvistamista (ks. Edwards
1997, 25). Kokemus oman oppimisen ohjaamisesta turvalliseksi koetussa ympéristossi
synnyttdd luottamusta omiin kykyihin ja mahdollisuuksiin, jota voitaneen pitééd kansanopisto-

opiskelun yhteni keskeiseni tavoitteena, antina ja perusteluna.
”Tasmaillinen apu”

Kansanopistoinstituutin perusta on ajatuksessa, ettd sivistys kasvaa yksilén ja kansan
yhteisistd kokemuksista ja koulutuksen tulee 14hted opiskelijan juurista, kielestd ja kulttuurista
(Bugge 1989, 30-35). Haastatteluissa kansanopisto-opiskelu sidottiin  opiskelijan
toimintaympiristoon ja opetuksen tarkoituksen sanottiin olevan avun antaminen
opiskelijoiden ongelmiin. Myos Koskisen (2003, 99) mukaan kansanopistot rakentavat

luottamusta kansanopisto-opiskeluun korostamalla opetuksen hyotyjé yksilolle.

Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan oppimista ei tulisi irrottaa niistd yhteyksista,
joissa opittavia tietoja tullaan kayttdmddn. Oppija tulkitsee tietoa aikaisemman tietonsa
pohjalta, ja siksi opetuksen perustaksi tulisi ottaa oppijan olemassa olevat tiedot, kisitykset ja
uskomukset opiskeltavasta asiasta. Konstruktivistisessa katsannossa opiskelijoiden omat
lghtokohdat on otettava huomioon tavoitteenasettelussa, jossa ei siis tulisi rajoittua vain
oppisisélldistd luotaviin tavoitteisiin. (Leino & Leino 1997, 80; Tynjéla 2000, 61-64.) Vapaan
sivistystyon taustalta 16ytyy myds freirelainen perinne, jossa oppimisen ldhtokohtana on
kysymysten tekeminen ja synnyttiminen opiskelijoiden omasta eldméstd (Aronowitz 1993,
15; Shor 1993, 25; ks. myos Toiviainen 2002, 23).
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Haastatteluissa  kerrottiin, ettd opistossa oli kidyty keskustelua opetuksen
lahestymistavoista sekd paikallisen ja yleisen tiedon merkityksestd opetuksessa. Oppimisen,
opettamisen ja oppisisdllon arviointikriteeriksi maédriteltiin  koulutuksen relevanssi ja
kayttokelpoisuus opiskelijoiden toimintaympéristossd. Haastatteluissa puhutaan myos
“tasmdllisestd avusta” opetuksen ldhtokohtana. Sen tarkoitus jdd jossain médrin kuitenkin
episelviksi. Usher et al. (1997, 33-45, 88-92, 127-141; ks. myos Castrén 1934, 103-104;
Giroux 2001, 201) eivdat puhu suoranaisesti tdsmdillisestd avusta vaan siithen ldheisesti
merkityssisédlloltaan liittyvéstd “really useful knowledge” -késitteestd. Heiddn mukaansa
oppiminen parhaimmillaan merkitsee omien kokemusten ja kéaytdntéjen tutkimista,
problematisointia ja arviointia kriittisesti laajemmasta (teoreettisesta) nidkokulmasta kisin,
mikd haastaa sekd kdytdnnon ettd teorian. Se merkitsee myds henkilokohtaisten ongelmien
nikemistd poliittisessa ja yleisemmaissd valossa ja mahdollistaa sekd mikro- ettd makrotason
tarkastelun. ”Tasmallistd apua” ei siten tarvitse ndhdéd pelkdstddn tekniseen tiedonintressiin

liittyvaksi.

Kansanopistojen perustamisesta ldhtien keskustelua on kdyty kdytdnnon taitojen ja teorian
merkityksestd opetuksessa (Karttunen 1979, 22, 97).* Siihen on toisinaan myos liittynyt
keskustelu arkikokemuksesta kumpuavan tiedon, kulttuuristen mallien, hiljaisen tiedon (tacit
knowledge) ja tieteellisen tiedon wvélisistd suhteista. Vapaan sivistystyon on toisinaan
ymmarretty saavan oikeutuksensa tieteen saavutusten kansantajuistamisesta (Castrén 1934,
103). Harva (1971, 43) korostaa, ettd vapaan sivistysty6n tehtdviin kuuluvat toki kdytdnnon
taidot, mutta niisséikd4n ei tulisi rajoittua vain tekniseen osaamiseen.””” Hannulan mukaan
(2000) Freire tdhdentdd, ettd opiskelussa asioita (teemaa) ei tulisi tarkastella yksittdisind vaan
my0s yleisini, teoreettisina kysymyksind. Pelkdn tekemisen oppiminen jittdd hinen mukaansa
oppijan vieraantuneeksi, koska télld ei ole mahdollisuuksia ndhd4 asian yhteyksid. Oppiminen
ei ole vain oman sanan sanomista, vaan my0s yhteisen kielen oppimista eli toisten
todellisuuden ymmaértdmistd. Oppimisessa vuoropuhelua tulisi siten kdydd osien ja
kokonaisuuden seké konkreettisen ja abstraktin vililld. (Mt., 99, 104-109, 136-137, 143.)

Honkosta (2002; ks. my0s Usher et al. 1997, 89-90) lainaten ja hieman muuntaen voidaan
mielestdni my0ds kysyd, tekeekd arkikokemukseen kiinnittyvd opetus oppijasta sen
autonomisempaa kuin opetus, jossa oppija voi ottaa etdisyyttd arkeen ja keskittyd
tieteenalapohjaiseen todellisuuden ymmaértdmiseen. Honkonen toteaa, ettd “kokemuksellisen

oppimisen ylistdmé arkijarki nidkee todellisuuden yksiselitteisend, objektiivisena ja niin

326 Aittola ja Pirttild puhuvat arkitiedosta, jolle on tyypillistd, ettd se perustuu vilittdmiin havaintoihin, otetaan
annettuna ja on luonteeltaan teknistd ja epésystemaattista. Tieteelliselld tiedolla taas viitataan tiedeyhteison
hyviksymaién asiantuntijatietoon, joka on systemaattista ja problematisoivaa (Aittola & Pirttild 1989, 58-63).

327 Esimerkiksi hin ottaa keittotaidon, joka hinen mukaansa tulisi opetuksessa nidhdi osana suurempaa
kokonaisuutta siten, ettd opetukseen liitetdsn esimerkiksi kuluttajavalistus, terveydellisid ja kodinhoidollisia
nikokohtia. (Harva 1971, 43).
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normittaa sitd, miten pitdisi toimia”. Hén jatkaa edelleen puhuen ty6eldmékoulutuksesta, ettd
“arkijarki ei tarjoa vilineitd ja tietoa pohtia toiminnan syvillisempid kysymyksid kuten
organisaation vallankdyttod tai toiminnan arvoperustaa”. (Mt., 48-49.) Kun opetusta
perusteltiin “tdsmdillisen avun” antamisella, se jatkaa kansanopistojen perinnettd korostamalla
arkea ja jokapdividisen eldmin tarpeita opetuksen ldhtokohtana ja siten opetuksen
opiskelijalahtdisyyttd. Toisaalta haastatteluissa sanottiin opetuksen tavoitteeksi uusien
ndkokulmien avaaminen, joten opetuksella tavoiteltiin asioiden sitomista myds laajempiin
merkitysperspektiiveihin.  Opetuksen uskottavuutta rakennettiin  tdhdentdmallda  sen

uutuusarvoa ja hyotya.
Dialogi oppimisen perustana

Opiskelijan autonomisuutta ja tasa-arvoisuutta korostettiin myos tdhdentdmaélld opetuksen
ja oppimisen dialogista luonnetta. *** Shor (1993, 17-18; ks. myds Burbules & Berk 1999, 52;
Hannula 2000, 130) sanoo, ettd opetuksen dialogisuus on opiskelijoiden autonomisuuden
tukemista. Dialogin ydin ei ole vain ymmaértdmistd rikastuttavassa vuorovaikutuksessa, vaan
opiskelijan autonomisuus kasvaa dialogissa. Autonomisuus ei ole siten vain kd&ntymistd
sisddnpdin, vaan se on myos avautumista (Ahteenmaiki-Pelkonen 1997, 84). Haastatteluissa
oppimisen dialogisuus ymmérrettiin abstraktin ja konkreetin, uusien ja vanhojen
tulkintakehysten vuorovaikutukseksi sekd erilaisten ihmisten ja erilaisten kokemusten

vuorovaikutukseksi.

Grundtvigin (Bugge 1989, 31-35, 42-43; ks. myos Skovmand 1989, 63-64) pedagogisessa
ajattelussa vuorovaikutuksen, keskustelun ja dialogin idea on keskeisesti esilld: “koulussa,
joka on eldmdd varten, opetus alkaa kokeneen opettajan suullisella puheella ja loppuu
opettajan ja oppilaiden véliseen tai opiskelijoiden keskindiseen keskusteluun”. Luottamusta
kansanopistolaitokseen on rakennettu korostamalla opetuksen olevan “eldmii varten”, ja tdssd
katsannossa avautumisen vaatimus ei ole uusi kansanopistolaitoksessa. Siithen on luontevasti
kytkeytynyt ajatus eri osapuolten aktiivisesta osallistumisesta koulutustapahtumaan.

» 3 jossa ihmiset kohtaavat yhteisen

Kansanopistoa on sanottu “eldvin sanan kouluksi
kiinnostuksen kohteen ympdrilld (Karttunen 1979, 9). Kansanopistoideaan sisiltyy ajatus, etté

maailman kohtaaminen ja ymmaértdminen rakentuu dialogissa ja intersubjektiivisessa

328 Vilkki (2003) huomauttaa, etti opettajat antoivat hinen tutkimukseensa liittyvissd haastattelussa
ihanteellisemman kuvan opetuksensa periaatteista kuin mitd oli havainnoitavissa itse luokkatilanteessa. Han
jakaa tutkimuksensa esiin tuoman opetusajattelun kolmeen péidsuuntaan. Hin kutsuu perinteiseksi
opetusajatteluksi opetuskulttuuria, joka nojaa vuorovaikutteiseen luentoon. Prosessoivaksi opetusajatteluksi han
nimedd opetuksen, jossa oppiminen n#hdddn tiedon konstruointiprosessina ja jossa oppiminen on
ongelmakeskeistd ja itseohjautuvaa. Opettajajohtoisella opetusajattelulla hin tarkoittaa nikemyksid, joissa
korostetaan opettajan ohjaaman dialogin ja kysymysten roolia ohjattaessa opiskelijoita oivaltamaan kulloinkin
opetettavan tietoaineksen keskeisin ydin. (Mt. 51-57.)
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kommunikaatiossa (ks. Matikainen 1989, 56-58; Soini et al. 2003, 285). Sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa opiskelija voi verbalisoida ja ulkoistaa omaa ajatteluaan, saada reflektion

aineksia, sosiaalista tukea seki antaa sitd (Tynjdla 2000, 65).

Myos freirelaisessa pedagogiikassa dialogi on ollut oppimisen perusta. Se on perusta
todellisuuden tuntemiselle, koska yhdestd ndkokulmasta tunnettu totuus ei ole tdysi totuus.
Silld on myos emansipatorinen merkitys; dialogi mahdollistaa omista kokemuksista ldhtevin
oikeuden yhteiseen osallistumiseen. (Hannula 2000, 81- 82). Bauman (2002) kiinnittda
huomiota siihen, ettd tarkastelemalla muiden vertaistemme ongelmia saatamme oppia
paikantamaan myds omat ongelmamme ja saamme toivoa ja itseluottamusta oppiessamme
muiden voitoista ja tappioista. Koska oma eldmi on omissa kisissd, on tirked tietdd, miten
muut selvidvit. (Mt., 81-86.)

Haastatteluissa oppiminen ja opettaminen sekéd tiedon kehittyminen néhtiin dialogisesti
etenevédnd prosessina. Merkitysten ndhtiin olevan avoimia uusille tulkinnoille (ks. Burr 1995,
39-44). Opetuksella sanottiin pyrittdivdn uusien ndkokulmien I0ytdmiseen, mikd teki
opiskelijalle muutoksen mahdolliseksi. Késitykseni mukaan tissd tullaan lihelle Erdsaaren
(2003a) esiin nostamaa vankan tiedon késitettd (“robust knowledge”): tieto ymmaérretdin
avoimeksi uusille tulkinnoille, sen kehitystd leimaa prosessinomaisuus, sen rakennusosina
ovat my®0s hiljainen tieto ja tiedon kriteeriksi nousee sen pétevyys (kilpailukyky?). (Mt., 6-7.)
Kun oppiminen ndhdéén dialogisesti etenevéksi prosessiksi, se ei silloin ole jotakin, joka on
opiskelijan poimittavissa, vaan oppiminen on oppijan ja opittavan vilistd vuorovaikutusta.
Tulkinta ei ole jotakin, joka tehdddn, vaan johon kietoudutaan ja ymmértdminen on tapa olla
maailmassa. (Schwandt 1997, 75-77.)

Ilmonen ja Jokinen (2002, 191) puhuvat Saaristoon viitaten avoimesta asiantuntijuudesta,
joka rakentuu kommunikaatiolle ja neuvotteluille. Uusi tieto ei synny esimerkiksi yksistddn
opettajan tydstdménd, vaan yhteistyossd oppilaiden kanssa. Asiantuntemuksen perusta lepdd
kyvyssd osallistua kommunikaatioon ja neuvotteluun (Erdsaari 2002, 29,32). Torreksen
mukaan (1999, 109; ks. myods Giroux 2001, 207; McLaren & Tadeu da Silva 1993, 54)
intellektuelli (opettaja?) on se, joka kykenee vangitsemaan ihmisten kollektiivisen
mielikuvituksen sen kaikkine vivahteineen ja rikkauksineen ja palauttamaan tdmén tiedon
takaisin ihmisille systematisoituneessa muodossa mahdollistaen ihmisille heididn tietojensa
arvioinnin, uudelleen tulkinnan seka késitteellisesti ettd arjen kdytdnnoissd. Kun luottamusta
opetukseen rakennettiin korostamalla oppimisen dialogista luonnetta, se voidaan n#hda
pyrkimyksend ja lupauksena tukea opiskelijoiden autonomisuutta, mutta se voidaan tulkita

myds lupaukseksi opetuksen relevanssista opiskelijoiden toimintaympéristossd. Beckin

32 »Elivin sanan koulu” on vastakohta “kirjaviisaudelle” ja korostaa kasvokkaisen luennon, keskustelun ja
dialogin merkitystd oppimisessa.
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mukaan riskiyhteiskunnassa tavoitteena tulisi olla laboratoriotieteen (tieteellisen tiedon)
ahtaan tdsmillisyyden ja diskursiivisen, kokemuksellisen tiedon siséltimin arkitajunnan ja
tiedotusvilineiden ahtaiden ndkokulmien saattaminen vastakkain. Hanen mukaansa tarvitaan
tieteen tulosten ja tavoitteiden yhteiskunnallisen relevanssin pohdiskelua. (Beck 1995, 49-51.)

Tassé lienee vapaan sivistystyon yksi keskeinen tehtava.
Luottamusta asiantuntijuudella

Severi Nyman™ (1899, 254) sanoo, etti kaikessa “kansanopetuksessa ainoastaan paras on
kylliksi hyvdd”, opettajan “yksinkertaiset sanat”, “luonnollinen ja seurusteluntapainen
esiintyminen” ja “sulanut tieto”. Kansanopisto-opetuksen perustaksi Nyman naulaa
vuorovaikutuksen, opiskelijoiden kulttuuriympériston huomioon ottamisen, tasa-arvoisuuden
ja vankan tietoperustan. Juuri néilld opetuksen piirteilld myds haastateltavat luonnehtivat
kansanopistotytd, ja juuri ndissd katsottiin opistotyon vahvuuden olevan. Eri asia on,

profiloivatko ne kansanopistoty6ti. Sithen tdma tutkimus ei anna vastausta.

Haastatellut opettajat korostivat opettamisen edellyttivén jatkuvaa reflektiota ja dialogia
opiskelijoiden ja taustayhteisdjen kanssa ja vankkaa tietopohjaa, “’sulanutta tietoa”. Mitd
Nyman tarkoittaa sulaneella tiedolla, ei artikkelista yksiselitteisesti selvid. Tulkitsen sen
kuitenkin tarkoittavan tietoa, joka on tullut osaksi asianomaisen maailmankuvaa ja tiedoksi,
jonka takana asianomainen on valmis vilpittomaisti seisomaan. Haastatteluissa opetus nihtiin
vuorovaikutussuhteena ja erdénlaista taituruutta vaativana tyond, joka ei ole redusoitavissa
arviointilomakkeisiin tai laatumappeihin. Ajatusta asiantuntijuudesta mapissa irrallaan
asiantuntijasta vierastettiin. Opettajat ja opiskelijat korostivat vankan tietopohjan lisdksi

opettamisen henkil6kohtaista, luovaa ja tilannesidonnaista luonnetta.

Giddens (1990) sen sijaan irrottaa tiedon ja asiantuntijuuden asiantuntijasta ja puhuu
tiedosta abstraktina systeemind, joka on loputtomasti siirrettdvissd. Asiantuntijuus ei kiinnity
mihinkddn, vaikka se ohjaa arkea ja asettaa meiddt uusien asioiden eteen sekd tuottaa
sekaannusta ja uusia riskejd. Thorpe kritisoi (2001) artikkelissaan Giddensin kirjoituksia,
joissa ei pohdita, keitd asiantuntijat ovat, mikd heitd motivoi ja miten he hankkivat, tuottavat
ja kommunikoivat tietoa. Asiantuntijuutta voi periaatteessa hankkia kuka tahansa, ja
asiantuntijan henkilo kdy yhdentekevéksi. Thorpe sanoo, ettd Giddensin mukaan tieto ei ole
vain “disembedded” vaan myds “disembodied”. Thorpen mukaan asiantuntijuuteen (Thorpe
puhuu tarkalleen ottaen tutkimuksen ja tieteen tekemisestd) ja taitoon (Thorpe tukeutuu
artikkelissaan mm. Weberin ja Polanyin ajatuksiin) liittyvit sddnnét ja yleiset periaatteet

yhdistettynd toimijan kokemuksesta hankkimaan hiljaiseen tietoon kuitenkin muodostavat

30 Severi Nuormaa (1865-1923), alkujaan Nyman oli kansansivistdjd, lehtimies ja runoilija. Nuormaa oli
ensimmdisid padtoimisia aikuiskasvattajia Suomessa.
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asiantuntijuuden. Tieto ja osaaminen ovat sitoutumista asiaan, henkilokohtaista ja
kontekstisidonnaista - tunnetta, havaintoja ja teoriaa. (Mt.) Thorpen kisitys asiantuntijuudesta
ldhenee mielestdni Nymanin esittimdd sulaneen tiedon kisitystd ja haastateltujen opettajien

késitystd opetuksen perustasta.

Leino ja Leino (1997) puolestaan sanovat, ettd opetuksella on sekd tieteellinen ettd
taiteellinen ulottuvuus. Tieteellinen tutkimus ja tieto muodostavat opetustydn resurssin ja
taiteen ndkokulma tuo esiin opetuksen taitoa ja taituruutta vaativat ulottuvuudet, jossa
intuitiolla, luovuudella, innoittamisella ja jopa sddnnoistd poikkeamisella on keskeinen osa.
(Mt. 16-20; Edwards 1977, 150.) Buckley ja Hurley (2001, 567; ks. myos Forrester 2000)
kiinnittdvat huomiota laatuajatteluun liittyvddn vaatimukseen maééritelld, mikd on oikea ja
védrd tapa tehdd tai ratkaista jokin asia (vrt. “laatumapit”). Heiddn mukaansa joustavuutta
edellyttdvissd toiminnassa, kuten opetuksessa ja tutkimuksessa, tdllainen standardointi ja
toiminnan byrokratisointi, jota haastateltavat osin uskoivat laatuajattelun voivan synnyttii,

voi seurauksiltaan olla onnetonta.

Haastatteluissa koulutuksen ja opetuksen luottamusta rakennettiin korostamalla niiden
palvelufunktiota (vrt. Grundtvig Buggen mukaan 1989, 33). Opettajan osaamisella ja
“tietdmiselld” katsottiin olevan merkitystd nimenomaan erdénlaisena palvelufunktiona.
Kansanopistoissa on historiallisesti vaalittu erddnlaista yhdenvertaisuuden periaatetta, kuten
mm. M. A. Knaapisen luennosta opiskelijaclaméstd kansanopistossa kdy ilmi. Hdn sanoo
mm., ettdi “toivon, etti kaikki kdsitimme asemamme niin, etti olemme saman kansan
yhdenvertaisia lapsia, jotka tydskentelemme tddlld...” ja hin jatkaa, ettd “opettajat eivit tahdo
olla tdélla opistossamme koulumestareita, joita oppilaat pelosta kunnioittavat, vaan me
tahdomme olla teille vanhempia tovereita, joita saatte vapaasti ldhestyd milloin tahdotte”.
(Karttunen 1979, 34.) Haastatellut opiskelijat taas nékivit opettajan “avustajana” ja opettajat
korostivat olevansa oppimisen tukijoita: opetuksella nihtiin siis olevan palvelufunktio.
Opettajat sanoivat palvelevansa opistotyotd myds uuden kehittdjind. Korostacssaan opetuksen
kehittdimisen asemaa tyOssddn he tulivat samalla alleviivanneeksi opettajien strategista

merkitystd opistotyOssa.

Kun opetus ymmirrettiin uusien tulkintakehysten luomiseksi, se merkitsi valttiméttd
opettaja-opiskelijasuhteessa erddnlaista, kuten Malinen (2002) sanoo, ‘“epistemologista
epidsymmetriaa”. Malisen mukaan opettajuuteen on ilmioni ja kisitteend sisddnrakennettuna
edelld olemisen ja enemmén tietimisen idea (=esim. oppiaineksen kokonaisvaltaisempaa
kisitteellistdi hahmottamista). Opiskelijoiden késitykset opiskeltavasta aihepiiristd ja siten
esimerkiksi relevantista tiedosta, nikokulmasta yms. voivat olla ajastaan jiljessd, kun taas
opetuksen tulisi pyrkid suuntautumaan tulevaisuuteen. (Mt., 65; Harva 1942, 122; Heinonen
2002, 166.)
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Haastatteluissa ei  pohdita  “edellikulkemisen” ja  opiskelijoiden odotusten
yhteensovittamisesta mahdollisesti esiin nousevia ristiriitoja tai ylipdétddn tdstd johtuvaa
epitasaista vallanjakautumista sindnsd. Opettajien asiantuntijuutta, “edelld kulkemista”,
opetuksen palvelufunktiota ja opiskelijoiden autonomisuutta korostettiin rintarinnan. Vaikka
opiskelijat tunnustivat ja alleviivasivat opettajan asiantuntemuksen merkitystd, opettajan
auktoriteetin kyseenalaistamisessa lienee kuitenkin pohjimmiltaan kysymys opettajien tietoon
perustuvasta auktoriteettiasemasta. Tiedon ei haluttu antaa vallita, vaan tietoa haluttiin hallita.
Toisaalta koettiin riippuvuutta asiantuntijuudesta, toisaalta se ja sen patevyys haluttiin alistaa
jatkuvalle arvioinnille (ks. Reed 2001, 205-206).

Teoreettisen ja kokemustiedon ensisijaisuuden arviointia voidaan pitdd my0s
tarpeettomana; oppimisprosessin ytimessd, dialogissa, tarvitaan sekd opettaja-asiantuntijan
ettd oppijoiden panos. Ns. tieteellisen tiedon ja kokemuksellisen kdytinnon tiedon vililld ei
ole hierarkkista suhdetta, vaan ne ovat erilaisia tiedon muotoja syntyhistorialtaan ja
kayttotarkoitukseltaan. Vasta niiden yhdistiminen mahdollistaa reflektion, uusien
tulkintamahdollisuuksien avautumisen ja oppimisen. Oppiminen on silloin paikallisen
nikemistd laajemmassa kontekstissa (Shor 1993, 32; ks. myds Erdsaari 2003, 5,15 ja Usher et
al. 1997, 86-87).

Luottamusta talon asiantuntijuuteen rakennettiin viittaamalla opettajan henkilokohtaiseen
panokseen, muodolliseen pitevyyteen ja tietoldhteiden patevyyteen, mutta myds viittaamalla
perehtyneisyyteen tieteeseen ja opetuksen tieteellisyyteen. Opettaminen nihtiin todellisuuden
kasitteellistdmisend. Tieteeltd sanottiin saatavan avaimet kriittisyyteen, mutta myos vilineet
selittdd todellisuutta.®' Foucault’n (1980, 93-94, 131-133) mukaan totuus (tieto) kietoutuu
valtasuhteisiin ja on vallan tuottamaa. Hén toteaa myds, ettd jokaisessa yhteiskunnassa on
omat totuuden (tiedon) tuottamisen regiiminsd, politilkkansa ja mekanisminsa (esim.
koululaitos). Totuuden ympdérilld kdydéan taistelua siitd, minkélaista taloudellista ja poliittista
roolia se kulloinkin nidyttelee. Tieteen valta on sité, ettd se konstituoi kohteensa. Se rajaa
puheen ja muovaa puhetta nimedmaélld, méérittelemalld, kategorisoimalla ja normalisoimalla
(Usher et al.1997, 76-92).

Tieteellisen tiedon tuottaminen voidaan nihdd kuitenkin neuvotteluna ja dialogisesti
etenevind kontekstisidonnaisena sosiaalisena toimintana ja prosessina. (Usher et al. 1997, 128
— 137, 185, 196, 206-208) Myos kriittistd 1dhestymistapaa voidaan luonnehtia vaihtoehtoisten
ja uusien ajattelutapojen etsimiseksi ja dialogiksi ristiriitaisten késitysten vélilla (Burbules &
Berk 1999, 59-62; Freire ja Usher et al. 1997, 189, 195). Tynjdla (2000, 40) kirjoittaa, ettd
“tietomme onkin siis erddnlainen avain, joka avaa meille erilaisia polkuja maailmaan” (ks.
my6s Giroux 2001, 205-206; Erdsaari 2002, 26; Lickka 1916, 84; Shor 1993, 17; Usher et al.
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1997, 195). Haastatteluissa opettajien oikeutuksen néhtiin pitkélti olevan siind, ettid opettaja
osoittaa uutta linjaa, avaa ovia uuteen maailmaan ja antaa avaimia uuden tiedon etsimiseen.
Kuten Erésaari (2002) kirjoittaa, kaikkitietdvad asiantuntijuutta ei pidetd endd “luotettavana
luotsina”, vaan asiantuntijuus on pikemminkin kyseenalaistava ajattelutapa, jonka on kyettava
muuntelemaan ajattelutapojaan. Asiantuntijuus legitimoidaan vuorovaikutusprosessissa
asiakkaiden ja opiskelijoiden kanssa. (Mt., 22-26.) Haastattelussa opiskelijat sanoivat
opettajan ammattitaidon olevan kykyd ndhdé, kuinka kunkin opiskelijaryhmén kanssa oli
”pelattava”. Oppiminen on valttdméttd aina heittdytymistd tuntemattomaan (Thorpe 2001, 26)
ja siten se edellyttdd luottamusta, joka joko syntyy tai kuivuu kokoon. Kouluista ja tédssa
tapauksessa myds kansanopistosta on tullut paikkoja, joissa luottamus asiantuntijuuteen on
hankittava yhi uudelleen, kuten timdkin tutkimus osoittaa (Ilmonen ja Jokinen 2002, 172-
175).

Luottamusta mielihyvésta

Jos luottamusta asiantuntijuuteen ja opetukseen rakennettiin opetuksen palveluluonnetta
korostamalla, oppimisprosessin kommunikatiivisuutta ja asiantuntemuksen vankkaa
tietoperustaa tdhdentdmailld, kansanopiston ja opetuksen tehtdvinid sanottiin olevan myos
tuottaa “eldmys tai kokemus, joka tuntuu hyviltd”. Internaattia perusteltiin oppimisen
tavoitteista kédsin, mutta sille oltiin varaamassa selvdsti my0s oma itsendinen roolinsa
yksilollisten tarpeiden tyydyttimisen ja mielihyvén ldhteend. Ylipddtddn laatu médrittyy
tutkimuksessa asiakkaan hyviksi kohteluksi, huolehtimiseksi sekd miellyttiviksi ja

avarakatseiseksi ilmapiiriksi, jota myGs opetuksessa kerrottiin vaalittavan.

Mm. Knowles painottaa, ettd opettajan tehtdvdnd on huolehtia hyvistd
opiskeluilmapiiristd. Malinen (2002, 78-79) sen sijaan sanoo, ettd oppimiselle suotuisaa
ilmapiirid ei voi luoda, vaan seki sosiaalisesti kyvykkéddt opiskelijat ettd opettajat rakentavat
sitd yhdessd. Haastatteluissa on myos selvd postmoderni tulkinta koulutuksesta: oleellista ei
ole niink&in tieto ja tietiminen koulutuksen tuloksena, vaan prosessi sindnsd. Marshall (1999,
162-165) sanoo, ettd tietdmisen tilalle ovat tulleet kysymykset kuinka ja miten, sisdllon tilalle
muoto ja tuloksen tilalle prosessi. Usher et al. (1997, 5, 6 — 7,14, 21, 23) toteavat, ettd
koulutuksesta tulee tai siitd on tullut kulutushyodyke, josta etsitdin pikemminkin mielihyvaa
kuin ponnistelua. Jos aikuiskoulutus kokonaisuudessaan liittyy yhd enemmin tydeldmin
tarpeisiin, se liittyy ja sulautuu my0s osaksi vapaa-ajankdytt6d, kuluttamista ja elimintyylid
(Edwards 1997, 48, 98-104).

Hyvd mieli ja hyvd ryhméd- ja kurssihenki néhtiin luottamuksen rakennuspuiksi ja

oppimisen perustaksi. Hyvin ilmapiirin uskottiin luovan edellytyksid oppimiselle ja my0s

31 Tieto voidaan kuitenkin nihdi myos todellisuuden rakentamiseksi.
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synnyttivin my0nteistd asennoitumista taustayhteisoon. Hyva ilmapiiri koettiin siten myos
yhdeksi vakuuttamisen keinoksi. Toiminnan ja toimintaympériston ulkoiset piirteet”, sen
esteettiset ja emotionaaliset ulottuvuudet katsottiin osaksi laatua (ks. Pulkkinen 1998, 9, 46-
48). Kuten Bauman (2002) sattuvasti my0s kirjoittaa, “auktoriteetit eivdt endd kiske, vaan
mielistelevit valitsijaa, houkuttelevat ja viettelevit”.**> Kun yhden auktoriteetin asemesta
onkin useita, tulee valitsijasta auktoriteetti. (Mt., 80.) Ilmonen ja Jokinen (2002, 176, 181)
toteavat Laineeseen viitaten, ettd opettajan virittdmd tunneilmasto vaikuttaa opiskelijoiden
motivoitumiseen yhteiseen tyohon. Osapuolten kohtaamisen alussa syntyvd emotionaalinen
lataus luo heiddn mukaansa perustan myos seuraaville kokemuksille. Haastatteluissa
todettiinkin, ettd yhteistyon edellytysten uskottiin paljastuvan opettajan ja ryhmén ensi
kohtaamisessa. Luottamuksen rakentaminen sai myds emotionaalisen ulottuvuuden. Opetusta
ja koko taloa tarjottiin myds mielihyvin ldhteend ja opistoon oltiin rakentamassa siten myos

erdénlaista mielihyviluottamusta.
Sitoutuminen tausta-aatteeseen ja yhteiskuntaprojekteihin

Haastatteluissa kansanopistotyon tavoitteiksi asetettiin kiinnostuksen heréttdminen
oppimiseen, itsendisten oppimisvalmiuksien ja kommunikaatiovalmiuksien kehittiminen,
kollektiivisen identiteetin vahvistaminen sekd yhteisten perusarvojen etsiminen ja
hyvéksyminen (ks. myds Dekeyser 2001, 72). Haastateltavat rakensivat luottamusta taloon
sitoutumalla tausta-aatteeseen mutta myos ottamalla sithen etdisyyttd (ks. Sihvonen 1996, 81-
83). Toisaalta korostettiin opiston pddtehtdvdd ja erityisyyttd ja ndhtiin sen vahvuus
erityisyydessd, toisaalta vakuutettiin opiston depolitisoitumista ja kykya uusiin tehtdviin ja
opiston erdédnlaista normaalisuutta ja avautumista. Opetusta ei pidetty neutraalina toimintana,
mutta toisaalta taas ilmoittauduttiin vihemmén kyseenalaistaviin ja vedottiin opetuksen
tieteellisyyteen (= opetuksen totuudenmukaisuuteen ja tasapuolisuuteen? ks. Offe 1999, 73).
Haastattelut heréttivdt pohtimaan arvopohjan merkitystd opiston hakeutuessa uusiin
yhteistydsuhteisiin ja uusille koulutusmarkkinoille.**® Jo kysymys sinéinsi, mikd on

tiedollisesti relevanttia, tuo arvot keskusteluun.

Kielen avulla opitaan jédsentdmédn maailma tietylld tavalla, mikd legitimoi todellisuuden
(Berger & Luckmann 1979, 110-120). Platonin mukaan arvot ja tieto sulautuvat yhteen, ja

parempi tieto merkitsee parempaa elimidid. Empirismi erotti arvot tiedosta ja asetti tiedon

332 Lehtinen kirjoittaa (1995, 74-75) Brad Strattoniin viitaten, ettéi asiakkaat eivit aina tieds, mitd tarvitsevat.
Niinpd esimerkiksi koulutuksessa tulisi kéyttdd houkuttelevia koulutusnimikkeitd oppilaiden saamiseksi
koulutukseen ja samalla toki olisi kehitettivd myds koulutusta niin, ettd ndmi saavat enemmén kuin osasivat
odottaakaan.

333 Valtioneuvoston 2003 hyviksymissi Koulutuksen ja tutkimuksen kehittimislinjoissa vuosille 2003-2008
koulutuksen arvopohjaksi asetetaan ihmisten yhdenvertaisuus, suvaitsevaisuus, kansainvilisyys, vastuu
ympdristostd ja sukupuolten vélinen tasa-arvo (Koulutus ja tutkimus 2003-2008, 15).
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arvojen yldpuolelle. (Aittola & Pirttild 1989, 50.) Tieto ei kuitenkaan ole sosiaalisten
suhteiden ja intressien yldpuolella, vaan jirki ja tiede voidaan ymmértdd osaksi laajaa
historiallista ja poliittista kamppailua kielen ja vallan suhteesta. (Aittola & Pirttild 1989, 98-
102; Giroux 2001, 167-170; Torres 1999, 87-117; Usher et al. 1997, 206-208.) Koululaitos
voidaan nidhdi yhteiskunnan tiedontuottamiskoneistoksi ja siten osaksi valtaa ja vallank&yttod
(Arvonowitz 1993, 12).

Sihvonen (1996, 41) muistuttaa viitoskirjassaan, ettd vapaan sivistystyon tehtdvdnd on
ollut siveellisen” kansalaisen kasvattaminen, mikd perustuu vilttdméttd arvovalinnoille,
hyvén ja pahan punninnalle. Kansanopistojen perinteessé opiston tehtdavéksi onkin ymmérretty
”vankan maailmankatsomuksen” rakentaminen. Kansanopistojen erityispiirteiksi on mainittu
”sivistyksellinen vapauden ajatus” ja ideologinen vapaus, joka viddjaamaittd pitdd siséllddn
myo6s ajatuksen koulutuksen poliittisuudesta. On myds yleisesti tunnustettu, ettd kaikilla
opistoilla on oma “henkinen ilmakehénsa”. Erityisesti kansanopistoliikkeessa ja sen ympérilld
keskustelua on heréttinyt kansanopistotyén suhde uskontoon, poliittisiin puolueisiin ja eri
yhteiskuntaluokkiin. (Karttunen 1979, 32, 154, 209, 215; ks. my6s Harva 1971, 34, 35, 54;
Thyssen 1989, 136) Harva (1971, 36) toteaa, etti kansanopistoissa (= kansankorkeakouluissa)
opetuksen ei tulisi rajoittua vain kysymyksiin, joista vallitsee yksimielisyys. Voionmaa (1939,
239) huomauttaa opiskelijoiden haluavan ”tutkia, punnita, varmentaa ja kehittdd” juuri
mielipiteitddn vapaan sivistystyon piirissd. Toisaalta positivistiseen tiedonkésitykseen
nojaavalla tieteenomaisuuden periaatteella — sekd menetelmiillisend ettd eettisend normina —
on pitkét perinteet vapaassa sivistystydssd (Kinnunen 1989, 67; Sihvonen 1996, 62-63, 73-76;
vrt. kuitenkin Harva 1971, 35 ja Karttunen 1979, 128). Itse koen olleeni rakentamassa
kansanopistossa ensin kansallista hyvinvointiprojektia, joka 1990-luvulle tultaessa laajeni
eurooppalaiseksi projektiksi (ks. Europisto 1994; Tuomola-Karp 2000). Kansanopistojen voi
nihdéd olleen toteuttamassa myds hegemonisia ohjelmia: ensin kansallisen itsendisyyden,

sittemmin hyvinvointivaltio- ja viimeksi Eurooppa-projektia.

Haastatteluissa kerrottiin kdydyn keskustelua myos siitd, onko opetuksen tarkoituksena
informaation jakaminen vai tiedon ja oppimismahdollisuuksien tarjoaminen (ks. myos
Voionmaa 1939, 235). Opetuksen yhdeksi arviointikriteeriksi nostettiin opetuksen relevanssi
opiskelijoiden toimintaympéristéssd, ja jo se edellyttdd tiedon puntarointia ja arvovalintojen
tekemistd. Jos ymmirramme tiedon henkilokohtaisena sitoutumisena, se tarkoittaa asioita
tarkasteltavan aina jostakin viitekehyksesté késin (Thorpe 2001, 26-27 ). Edwards (1997, 152-
153) huomauttaa myds, ettd reflektoivaa toimintaorientaatiota, jonka merkitystdi myos
haastatteluissa tdhdennettiin, ei voida pitdd universaalina ammattikdytdntond, vaan se saa
erilaisia merkityksid ja tulkintoja eri yhteyksissd. Buckley ja Hurley (2001, 552) korostavat

artikkelissaan yliopistojen tehtdvdstd puhuessaan, ettd tietoyhteiskunnassa informaation ja
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tiedonjakaminen sininsi eivit riitd, vaan tarvitaan asioiden ymmértamisti ja perustaa eettisille

valinnoille.

Aikuiskasvatuksessa ja vapaassa sivistystyossd oppiminen on ndhty ennen kaikkea
henkilokohtaisena kasvuna, mutta toisaalta on muistutettu ihmisen olevan myos
“yhteiskunnallinen olento”. Erityisesti freirelaisessa perinteessd oppimisen tavoitteena
pidetdén yhteisollisten rakenteiden muuttamista (myods Grundtvig Thyssen mukaan 1989,
140). Knowles samaistaa yksilon ja yhteison intressit eikd nde niiden vélilld ristiriitaa.
Mezirow tdhdentdd Ahteenméki-Pelkosen mukaan (1997), ettd oppimisessa on kyse
ensisijaisesti yksilon muutosprosessista, vaikka se myds raivaa tietd laajemmille uudistuksille.
(Mt., 170-178.) Offe (1999, 70) huomauttaa, etti luottamuksen syntymisen kannalta on
keskeistd, mikd on organisaation “idée directrice”. Juuri organisaation johtoajatus osoittaa,
minkilaisia arvoja ja normeja organisaatio ja sen jdsenct edustavat, ja mahdollistaa
sidosryhmille arvojen ja normien jaettavuuden arvioinnin. Selked arvopohja rajaa toisia
ulkopuolelle ja rajaa siten myos keskustelua samalla kun sen kuitenkin voidaan ndhd4 tekevén
tilaa my0s erilaisuudelle rikastuttaen yhteiskunnallista keskustelua ja kulttuuria (ks. Larsson
2001, 151, 154).

Freirea ja hdnen perintonsi jatkajia on kritisoitu siité, ettd heidan kéasityksensd opetuksesta
ovat tietylld tavalla determinististd; muutoksella on implisiittinen suunta ja sisdltd (vrt.
kuitenkin my6s McLaren & Tadeu da Silva 1993, 66-67). Fendler (1999, 185) toteaa, ettd
postmoderni kriittinen intellektuelli ei halua laatia visiota, joka voisi rajata tulevaisuuden
mahdollisuuksia. Bauman (2002, 80) kirjoittaakin, ettd postmoderni ei ole auktoriteettien
maailma kuten moderni. Laatuajattelussa korostetaan, ettd organisaation sisdisten arvojen
tunteminen ei ole riittdvéad, vaan myos asiakkaiden arvot on tunnettava (Lecklin 2002, 47).
Tahdn viittasi my0s haastateltava, joka sanoi opetuksen viitekehyksen ajankohtaisuuden
edellyttivin jatkuvaa arviointia ja keskustelua opiskelijoiden ja sidosryhmien kanssa. Siten
haastattelussa taustayhteisd ja opistot osana niitd ndyttdytyivdt kenttind, joita toimijat
kamppailussa uusintavat ja muuttavat (ks. Siisidinen 2003, 213). Burbules ja Berk (1999, 61)
toteavat, ettd ideologian tai aatteen ajankohtaisuus edellyttdd sen rajoitusten tunnistamista ja

uusien ajattelutapojen etsimista.

Avoimet kannanotot voivat haastaa monipuoliseen, perusteltuun asioiden tutkimiseen ja
kisitteiden ja ajattelutapojen historiallisuuden ja paikallisuuden ymmaértdmiseen, mité
voitaneen pitdd edelleen yhtend kansanopiston tehtdvénd. Selked arvopohja ja avoin
aatteellisuus voivat rakentaa vahvaa identiteettid, joka luo edellytyksid asettua muiden
asemaan ja joka siten edistdd eri osapuolten vilistd keskustelua ja dialogia. Tiedon
tulkitseminen neutraaliksi voi johtaa arjesta nousevien ndkdkulmien ja ns. kdytdnnén tiedon
viheksymiseen. Se voi johtaa ns. oikean asiantuntijatiedon ja siten valtahierarkioiden

ylldpitdmiseen. Opetuksen uskottavuutta rakennettiin tdhdentdmélld sen uutuusarvoa ja
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hyotyd, sitomalla se tieteeseen ja teoriaan sekd korostamalla oppimisen ja opetuksen

dialogista luonnetta.

5.4 Luottamusta yhteisistd merkityksisti

Haastatteluissa luottamusta rakennettiin opistoon ja taloon, mutta myds omaan
osaamiseen. Laatuajatteluun sanottiin asennoiduttavan innostuneesti tai sithen otettiin
etdisyyttd, omasta muutoshalusta ja —kyvystd kerrottiin, sitoutuneisuutta tausta-aatteeseen
osoitettiin tai sithen otettiin etdisyyttd, ammatillista pétevyyttd tdhdennettiin, omista
vuorovaikutustaidoista kerrottiin, ja talon asiantuntijuudella ja palveluilla kerrottiin olevan
kysyntdd. (ks. Bachmann 2001, 353-354.) Laatu ymmarrettiin jatkuvaksi liikkeeksi, jossa
jokaisen tehtdvén ja toiminnan oli lunastettava oikeutuksensa kerta toisensa jalkeen.

Sennett (2002, 88-89) toteaakin kuvatessaan nykyisen tyoeldmédn luonnetta
yritys(mainos)maailmassa, ettd tyontekijét joutuvat osoittamaan olevansa hyvié joka péiva ja
yhd uudestaan heiddn on palattava ldhtoruutuun. Seikat, jotka ohjaavat minidn koostamista,
voivat my0s seuraavassa hetkessd menettdd pétevyytensd. Silld, mikd dsken oli oikein ja
hyvin, ei ole seuraavassa hetkessid endd mitddn arvoa (Bauman 1996, 200-202). Jokaisen on
kuitenkin kohdattava ongelmat lopulta yksin ja notkeassa modernissa” ei ole enéé suojelevaa
vanhempaa veljed ((2002, 47, 78, 81; ks. my6s Sztompka 1999, 11). Tésséd tullaan ldhelle
elaménpolitiikan ajatusta: eldmén eri vaiheissa on tarjolla vaihtoehtoja, joista on vain osattava
valita (Roos 1996). Itsensd rakentaminen ei ole vain sisddnpdin kddntymistd, vaan myos

sopeutumista uusiin olosuhteisiin (Giddens 1990, 124).

Juran sanoo (1992, 384), ettd laatu lepdd tyontekijéan itsekontrollin ja tyOnantajan ja
tyontekijoiden  vilisessd luottamuksessa. Laatuajatteluun liitettivissd olevat tyon
yksil6llistyminen, sisdinen yrittdjyys ja jatkuva valvonnan mahdollisuus (suora kontrolli,
kulttuuriset kdytdnnét jne.) johtavat oman toiminnan jatkuvaan arviointiin ja normien
sisdistdmiseen ja alistavat siten normaaliuden vaatimukselle. Misztal (1996) toteaa
Luhmanniin viitaten, ettd henkilokohtainen luottamus rakentuu strategisesta nidkokulmasta
késin pikemminkin kuin spontaanisti ja koska luottamusta rakennetaan ja sitd arvioidaan
tekojen, suoritusten, maineen ja ulkoisten piirteiden perusteella, perustuu se yksilon kykyyn
kontrolloida joustavasti itsensd esittdmistd (mt., 74; Sztompka 1999, 71; myos Townley 1998,
201). On osoitettava luottamusta ja on osoitettava olevansa luottamuksen arvoinen.
Haastatteluissa kerrottiinkin pyrittdvin antamaan positiivinen kuva itsestd. Yhteiskunnan
varmuuksien hajoaminen on johtanut sithen, ettd jokaisen on pakko itse kehittdd itselleen
varmuuksia hankkimalla yhd uudestaan ja uudestaan tunnustus identiteetilleen ja tyolleen.
Identiteetit, jotka on rakennettu toisten hyvéksymisen varaan, ovat kuitenkin haavoittuvia.
(Beck 1995, 27-31; Townley 1998, 203.) Luottamussuhteiden synnyttdminen ei ole endd vain

yritysjohdon ongelma, vaan jokaisen tyontekijin omakohtainen projekti. Toisaalta
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vahvemmassa asemassa ja hierarkian ylemmilld portailla olevalla on paremmat
mahdollisuudet kdynnistdd luottamuksen rakentamiseen tdhtddvd keskustelu ja médritelld
keskustelun sdédnnét (Ilmonen & Jokinen 2002, 109).

Grey ja Garsten pohtivat artikkelissaan (2001, 239-240), miten synnyttdd luottamusta
(=ennustettavuutta)  organisaatioissa, joille on leimallista pitkétyot, konsultit,
projektityoskentely jne. He toteavat, ettd ennustettavuuden ldhteind eivit voi olla endi rutiinit,
sddntdjen noudattaminen tai yhteiset arvot, vaan tyontekijoiden joustavuus, kyky sopeutua
paikalliseen vuorovaikutukseen, omatoimisuus ja eri organisaatioihin siirrettdvissd olevat
taidot. Luottamuksen syntymisti ja liikkkumista eri organisaatioiden vililld tukee myds késitys,
ettd organisaatioiden toimintalogiikka on periaatteessa sama organisaatiosta toiseen. Tdmé on
johtanut management-, TQM-, yms. diskurssien leviimiseen eri organisaatioihin. Tarkedd ei
ole niinkddn tuntea keskustelun perusteita, vaan ennen kaikkea sen juoni ja oma rooli siind.
Johdon tuomat késitteet ja diskurssi sulkevat usein muun keskustelun organisaation
ulkopuolelle, eikd tyontekijoille ja4 muuta mahdollisuutta kuin hyvéksya tai hylédtd ne (Deetz
1998, 151-171). Yhteinen kieli kuitenkin luo ennustettavuutta, yhteisen, moraalisen
arvopohjan tarkastella maailmaa sekd yksiselitteisen tulkinnan organisaation péitoksille ja
ratkaisuille samalla, kun se sulkee pois tietyt ndkékohdat ja diskursiiviset optiot. Uudessa
kulttuuriympéristossd uuden kielen ja paikallisen kulttuurin hallitseminen avaa uusia
toimintamahdollisuuksia (Gewirtz & Ball 2000, 263-267). Yhteiset tulkinta- ja
merkitysrakenteet sekd normit (joustavuus, asiakasldht6isyys jne.) luovat edellytyksid
tarkastella paikallisia ilmiditd laajemmassa merkityksessd ja auttavat yksittdisid tyontekijoita
oman identiteetin luomisessa. (Deetz 1998, 169; Grey & Garsten 2001, 241- 244; Townley
1998, 204-205.) Tastd ndkokulmasta laatupuhe voi olla omiaan synnyttimain ennustettavuutta

myds organisaation sisille.

Yhteinen tunnustuksellinen diskurssi voi kuitenkin hdmaértdd erilaisuuden, koska kaikki
puhuvat ’samaa kieltd” (ks. myos Monkkonen 2001, 432; Tuckman 1995, 54). Téssd ollaan
lghelld ns. kivan kulttuuria, jossa yhteistyokyvyn viestittdmiseksi ei kannata kovin pitkdén
sanoa vastaan ja nostaa esiin epékohtia (Ilmonen & Jokinen 2002, 235). "Hyvilla tyypeilld” on
kysyntdd. Lash (1995, 226-227; ks. myos Clegg 1998, 29-31; Starkey & McKinlay 1998, 237)
toteaakin, ettd valtataistelu kdydddn yhteisten merkitysten ja tapojen voimalla ja myds

yhteisistd merkityksisti ja tavoista.

5.5 Luottamus voimavarana ja toimintaperiaatteena

Haastatellut nikivét laatuajattelussa sekd vahvuuksia ettd heikkouksia. Raivola (2000a;
Garvin 1988, 47) tdhdentdd, ettd jokaisen ei tarvitse organisaatiossa omaksua samaa
laatukisitystd. Hinen mukaansa “tietoyhteiskunnassa kilpailuvaltti on ty6ntekijoiden toisiaan

tdydentdvi erilaisuus. Sen sijaan johdon tehtdvind on saada puhtaasti soivista instrumenteista
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harmoninen orkesteri”. Tyon luonne ja eri organisaatiokulttuurit, jotka voivat vaihdella
organisaation eri osissa, edellyttdvit erilaisia lahestymistapoja ja erilaisia laatuty6n vilineita.
(Mt., 228; Kekile 1998, 126, 135.) Laatujohtamiseen usein liitetyssd ajatuksessa, ettd jokaisen
on otettava laatuajattelu omakseen, voi ndhdd kuitenkin myds totalitarisoivan vivahteen
(Lumijérvi & Jylhésaari 2000, 80-81; Tuckman 1995). Viime aikoina organisaation sdannot
syrjayttinyt arvojohtaminen on tuonut organisaatiokohtaiset yhteiset arvot toiminnan
perustaksi useisiin organisaatioihin ainakin muodollisesti. Toisaalta pétkétyot ja projektit yms.
ovat rapauttaneet yhteistd arvpohjaa. (Grey & Garsten 2001, 231.)

Heti laatua mdédriteltdessd haastateltavat ottivat usein yksiselitteisen position suhteessa
laadun késitteeseen, josta keskustelu eteni laatuajattelun vahvuuksien ja heikkouksien
ruotimiseen. Madrittelyt sindnsd mdidrittelevdt myos vastakohtansa (Burr 1995, 105-106),
mutta suhtautuminen laatuun osoittautui my6s erottautumisen vélineeksi. Simmel (1999)
toteaa, ettd “yksilolle hdnen eronsa muista on paljon olennaisempaa kuin hénen
samanlaisuutensa heiddn kanssaan. Juuri erottuminen muista olioista asettaa haasteita
toiminnallemme ja madrdd sitd; olemme riippuvaisia siitd, ettd havaitsemme toiset erilaisiksi,
kun haluamme kéyttdd heitd hyvdksemme ja ottaa oikean paikkamme heiddn joukossaan.”
Edelleen Simmel kirjoittaa, ettd “kiinnostus eroihin on niin suurta, ettd se synnyttdd niitd
silloinkin kun eroille ei oikeastaan ole mitdén asiallista perustetta. Yksilot ndyttdvit tuntevan
merkityksensd siind madrin vain toisten vastakohtana, ettd vastakohtaisuus luodaan
keinotekoisesti sinnekin, missi sitd ei alunperin ole, jopa sinne, missd koko se yhteys, jonka
piiristd vastakohtaisuutta etsitddn, perustuu toisien vastakohtaisuuksien synnyttimédin
yhtenevéisyyteen.”(Mt., 101, 102.; ks. my6s Bauman 1999, 54-55.) Bauman (1997, 43) sanoo
jonkin arvokkaaksi kokemisen tarkoittavan jonkin toisen pitdmistd vihemmén

merkityksellisend, miki sindnsi jo usein riittdd epiluulon herddmiseen.

Tédmén tutkimuksen mukaan laatuajatteluun suhtauduttiin sekd innostuneesti etti penseésti.
Syrjaldaisen (1997, 112) tutkimus helsinkildisten opettajien laatukésityksistd toi esiin niin
ikddn kaksi suhtautumistapaa: osa opettajista uskoi laatuajattelun olevan liitettédvissd
koulumaailmaan koulun ja opettajien ehdoin, osa néki siind uhan ja markkinahumua. Tdméin
tutkimuksen epdileviin nidkemyksiin sekoittui ehkd my6s ajatus markkinahumusta mutta
ennen kaikkea huoli tyon liukumisesta tekijansd ulottumattomiin. Sitkin ja Stickel (1996)
toteavat, ettd jos kontrollijarjestelmén koetaan pitdvén sisdlldin omaan professioon liittyvad
viheksyntdd ja epéluottamusta, loukattu ammattiylpeys synnyttdd epéluottamusta ja saattaa

my0s rapauttaa itseluottamusta.

Laatuajattelun on n#hty lisddvdn nimenomaan asiantuntijaryhmien valvontaa ja
kontroloitavuutta seké talousjohdon ja managementin valtaa (Lumijérvi 2000, 201). Kuva ei
vilttdméttd kuitenkaan ole yksiselitteinen. Isossa-Britanniassa tehtyjen tutkimusten mukaan

NPM-johtaminen on vaikuttanut jonkin verran eri tavoin eri asiantuntijaryhmien asemaan
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(Farrell & Morris 2003). Forrester (2000) raportoi kuitenkin, ettd laatutyén myotd
peruskoulun opettajien tydtaakka on kasvanut ja hallinnollinen ty6 on vdhentényt opetukseen
ja sen valmisteluun kiytettdvissd olevaa aikaa. Kiire oli tavalla tai toisella ldasnd kaikissa
haastatteluissa; siitd puhuttiin tai se leimasi haastattelutilannetta. Kiireen kerrottiin uhkaavan

tyon laatua ja mahdollisuuksia kommunikaatioon.

Jos laatuajattelu tai mikd tahansa prosessi-innovaatio koetaan vieraaksi, sisdisesti
ristiriitaiseksi, ainoaksi hyvaksytyksi totuudeksi ja se synnyttdd arvoristiriidan, on se omiaan
synnyttdmédn organisaatiossa luottamuksen sijaan pikemminkin epéluottamusta. Kekile
(1998) on tutkinut organisaatiokulttuurin®* ja laatujohtamisen implementoinnin yhteyksi.
Hianen mukaansa laatuajattelun ja organisaatiokulttuurin  yhteensopivuus ratkaisee
laatuajattelun ja —tydkalujen implementoinnin onnistumisen. (Mt.) Keerfoot & Knights (1995,
229-235) huomauttavat, ettd tavasta, jolla laatuajattelu toimeenpannaan ja sovelletaan
organisaatioissa, ei yleensd keskustella laatukirjallisuudessa eikd sitd problematisoida. Sitéd
kisitelldéin yksinomaan koulutuskysymykseni.*> He nikevit laatujohtamisessa ristiriidan:
tyontekijoiden oletetaan tulevan kyselemittdi mukaan laatuajatteluun, jonka odotetaan

tuottavan pro- ja reaktiivisen, vastuullisen ja itseohjautuvan tyontekijan.

Laatuajattelun implementoinnin onnistumiseen néyttdd kuitenkin ratkaisevasti vaikuttavan
organisaatiossa vallitseva luottamuksen ilmapiiri (Baer & Frese 2003, 47, 49, 63; ks. my0s
Kekile 1998, 65). Ylipdatadn useat tutkimukset osoittavat luottamuksen olevan organisaation
voimavara, joka tuo tilaa uusille toimintatavoille, mutta se on ja edellyttdd keskustelua ja
dialogia eri osapuolten kesken. Laatuajattelua ja luottamusta organisaation jérjestdvind
periaatteina voidaan pitdd toisiaan tdydentévind tai vaihtoehtoisina. Toisena &éripadnd voidaan
nidhdd objektiivisrationaalinen toiminnan ohjaus ja toisena vastuuta jakava johtaminen.
Eriksen (2001) esittelee artikkelissaan ns. kommunikatiivisen johtamisen keskeiset piirteet ja
siitd saatuja kokemuksia. Hénen tutkimuksensa mukaan kommunikaation, vastavuoroisuuden
ja keskindisen ymmaértdmisen korostaminen lisési organisaation tehokkuutta ja paransi myos
tyotyytyviisyyttd. Kommunikatiivisessa johtamisessa on keskeisesti esilld keskustelu, dialogi
ja osallistaminen. Eriksen korostaa, ettd paédtosten legitimiteetti ei lepdd pelkéstdén niiden
rationaliteetissa vaan myds niiden syntytavassa. Sekdin ei vield riitd, vaan uusia haasteita on
hianen mukaansa tarkasteltava organisaation arvoja vasten™®, ennen kuin niiden merkitys

avautuu ja niihin voidaan sitoutua (ks. mys Kekile 1998). Eriksenin esimerkkitapauksessa™’

34 Organisaatiokulttuurin katsotaan tissi sisiltivin organisaation nikyvit artefaktat (kuten kieli, ryhmin
kéyttdytyminen), arvot (so. mitd pidetddn hyvind/huonona ja miten asioiden tulisi olla) ja usein tiedostamattomat
ja itsestddnselvyyksind pidetyt perusolettamukset (esim. ihmiskésitys, sosiaalisten suhteiden luonne) (Kekile
1998, 29).

333 Koulutus sininsi voidaan kuitenkin kokea alistavaksi ja epiintelligentiksi (Sitkin & Stickel 1996, 205).
336 Eriksenin (2001) mukaan niin on asia etenkin ns. “value-heavy” instituuteissa.

37 Norjan Tromsen aluesairaalan toiminnan kehittaminen.
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pastokset vietiin ldpi konsensusperiaatteella moniammatillisissa tiimeissd®*®, joissa asiat ja
esitykset perusteltiin, selitettiin ja testattiin debatissa kéytettdvissd olevien resurssien ja
yhteisén odotusten valossa. >* Yhteistyd perustui oivallukseen, ettd menestyksellinen toiminta

edellytti jokaisen panosta.**’ Johtaminen ja sen kiytinnét voitiin aina kyseenalaistaa.

Tivonen ja Harisalo (1997, 4, 9, 130- 136) pitdvit luottamusta tyopaikan voimavarana ja
organisaation menestystekijangd, joka ilmenee oikeudenmukaisuutena, ennustettavuutena
odotuksina, tuntemuksina ja tekoina, joita yhteisén jdsenet kohdistavat toisiinsa. Se syntyy
kokemuksen myo6té ja liittyy tydyhteison arkeen. Iivosen ja Harisalon tutkimus tydyhteisén
luottamuksesta perustuu ajatukseen, ettd luottamuksessa voimavarana on voimakkaasti
toisiinsa kietoutuneina arvostus, luovuus, oppiminen, oman tyén kehittdminen, ristiriitojen
ratkaiseminen, yhteistyd, keskindinen tuki ja avoin tiedonvilitys eli tekijit, jotka timédn
tutkimuksen haastatteluissa liitettiin yhteisollisyyden ja mahdollistavan johtamisen késitteisiin
ja jotka koettiin tyontekijoiden hyvinvoinnin ja kehittymisen lahteiksi. Luottamus on sanaton
vaatimus olla pettdmattd niiden odotuksia, jotka meihin luottavat. Se kannustaa ja innostaa.
livonen ja Harisalo huomauttavat, ettd tyontekijoitdi ei voi kidskemilld saada aidosti
sitoutumaan tyohonsi ja tuntemaan siitd vastuuta, vaan sitoutuneisuus syntyy tekemaélld tyota,
kokemuksen ja oppimisen kautta (ks. Senge 1990, 223). livosen ja Harisalon tutkimus osoittaa
luottamuksen olevan tyopaikan erdénlainen toiminnallinen turvaverkko, jonka varassa

organisaatio menestyy ja tyontekijit voivat hyvin. (Ks. my6s [lmonen & Jokinen 2002, 98.)

Mishran tutkimus autoteollisuudessa osoittaa johtajien pitdvin luottamusta keskeisend
voimavarana myds kriisitilanteissa. Luottamusta ei siis tarvitse ndhdé ylellisyytend, johon on

mahdollisuuksia seesteisini aikoina. Luottamuksen>*!

hén kasitteellistdd kolmen organisaation
avaintoiminnon erdénlaiseksi vélittdjéksi (moderator): luottamus mahdollistaa kriisitilanteessa
tiarkedksi tulevan yhteistyon, vidristelemittomén tiedonvilityksen ja delegoinnin, mitk4

puolestaan vahvistavat luottamusta. Kuten Mishra itsekin toteaa, mielenkiintoinen on

33% Tiimin johtaja oli tiimin pétoksisti vastuussa.

33 Tiimin kdymissi keskustelussa on kyse erityisestd diskurssin muodosta, johon on harjaannuttava. Eriksen
(2001, 29) kuvaa lyhyesti titd erityistd diskurssin muotoa ja sanoo, ettd se edellyttdd kykyé erottaa henkil ja
tdmén rooli, henkil ja hdnen mielipiteensd toisistaan. Se edellyttdd my6s kykya erottaa vdhemman téirkeét asiat
tirkeistd. Senge (1990, 237, 248) korostaa niin ikdin keskustelun ja dialogin merkitystd tiimitydskentelyn
perustana. Hén erottaa toisistaan konsensuksen, jossa haetaan yhteistd nimitt4ja4, konsensuksesta, jossa etsitdén
osapuolten esittdmien nikemysten ylittdvéda ratkaisua. Eriksenin artikkelissaan mainitsema erityisen diskurssin
muoto ldhenee Sengen viimeksi mainittua kisitettd. Eriksen tdhdentdd, ettd padtoksenteossa ei ole kyse
retorisesta etevimmyydestd vaan selitysten ja argumenttien patevyydesta.

340 Senge huomauttaa (1990, 282-284), ettd kun organisaatiossa asiat havaitaan vaikeiksi ja kun tulee selvéksi,
ettd kenellakdén ei ole nopeata ratkaisua asiaan, se vapauttaa koko organisaation ja johtaa luovaan prosessiin.
Viitaten Schumacheriin hén sanoo olevan ongelmia, joihin on olemassa selvi ratkaisu, mutta on lukuisa joukko
asioita, joille ei ole yhtd ainoaa oikeaa ratkaisua.

! Hin midrittelee luottamuksen koostuvan neljistd ulottuvuudesta: 1) luottamus toisen kompetenssiin, 2)
avoimuus ja rehellisyys, 3) huolehtivaisuus, toisten tarpeiden huomioon ottaminen ja 4) puheiden ja tekojen
yhdenmukaisuus (Mishra 1996, 265- 270).
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havainto, ettd yksikdin hinen tutkimuksessaan haastatelluista kolmestakymmenestikolmesta
yritysjohtajasta ei maininnut luottamuksen mahdollisesti synnyttim&d illuusiota
turvallisuudesta, joka saattaisi johtaa vélinpitdméttomédn toimintaan ja tehottomuuteen.
(Mishra 1996, 261- 283; ks. my6s Ilmonen & Jokinen 2002, 98.)

McEvily et al. (2003) sanovat luottamuksen lisd4vin organisaation innovaatiokykya,
parantavan pditoksenteon laatua ja tehokkuutta sekd vihentdvdn valvonta- ja
transaktiokustannuksia. He médrittelevdt luottamuksen myonteisiksi odotuksiksi toisen
pyrkimyksistd ja toimista ja késitteellistavdt Iuottamuksen erityiseksi organisaatiota
jérjestiviksi periaatteeksi (= “an organizing principle” kuten hintamekanismi, sisdistyneet
normit jne.). Luottamuksessa on viimekddessd kysymys sosiaalisia suhteita jirjestdvistd
periaatteesta. McEvily et al. ovat jiljittineet Iuottamuksen vaikutusmekanismeja
organisaatiossa. Luottamus synnyttdd luottamusta ja generoi uusia mahdollisuuksia; se levida
uusiin vuorovaikutussuhteisiin, syventid ja monipuolistaa kanssakdymisen muotoja. McEvily
et. al. olettavat luottamuksen edellyttdvén osapuolilta ldheisempédd suhdetta ja toistensa
tuntemista kuin organisaation koordinaation ja informaation hallinta yleensd, miki luo hyvit
edellytykset yhteistyolle, avoimelle tiedonkululle ja uusille tiedon kombinaatioille ja siten
uusille innovaatioille.***

Luottamus lisdd McEvily et al..n mukaan organisaation ja vuorovaikutussuhteiden
stabiilisuutta ja joustavuutta (ks. myos Reed 2001, 211). Luottamus vdhentdd tarvetta
yksittdisen sosiaalisen vaihdon vilittémédn yhtdldisyyteen ja kompensaatioon, koska se
mahdollistaa vastasuorituksen siirtimisen tuonnemmaksi.** Organisaation stabiilisuutta ja
joustavuutta ei siis tarvitse ndhdé toisilleen vastakkaisina asioina. McEvily et al. tdhdentévét
my0s, ettd luottamus mahdollistaa heikkouksien ja vahvuuksien avoimen kisittelyn, koska
kenelldkédn ei ole syytd peldtd tietojen vadrinkayttod (vrt. kuitenkin Findlay & Newton 1998).
Luottamus tuo kustannussédst6jd ja se mahdollistaa delegoinnin, koska tiedon oikeellisuutta,
tarkkuutta ja merkitysti ei tarvitse tarkistaa, ja siten nopeuttaa tiedonkulkua ja reagointikykya,
jota haastatteluissakin pidettiin yhtend laatutyon tavoitteena. Luottamus organisaatiota
jarjestdvind periaatteena mahdollistaa toimijoiden oman arvostelukyvyn kéyttdimisen

velvollisuuksien tiyttdmisessd ja lisdi siten toimijoiden autonomiaa.

Offe (1999, 53-54) sanoo luottamuksen véhentdvédn tarvetta vallankdyttoon, sddstdvin
rahaa sekd vdhentdvin ahdistusta ja epdilyd. Se lisdd my0Os organisaation herkkyyttd uusille

toimintatavoille seké joustavuutta ja sopeutumiskykyé uusissa ja ylldttédvissa tilanteissa. Siten

2 McEvily et. al. huomauttavat kuitenkin, etti identifikaation mennessi #érimmilleen kyky arvioida ja nihdi
ryhmién tai organisaation toiminta kriittisesti saattaa vdhetd ja vaihtoehtojen havaitseminen saattaa osoittautua
vaikeaksi.

33 Se voi tietysti johtaa myds riippuvuuteen, joka ei ajanoloon ole kumpaakaan osapuolta rikastuttava.
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luottamus organisaation toimintaperiaatteena ja osana organisaatiokulttuuria on kehityksen
resurssi ja kilpailuetu (ks. myos Sztompka 1999, 50-51; Ishikawa 1990, 70, 206, 216, 229).
Luottamus ei ole naivia herkkduskoisuutta, vaan myonteisid odotuksia, kykyd
vuorovaikutukseen, neuvotteluun ja dialogiin, luonteeltaan reflektoivaa ja luovaa.
Laatuajattelu  niyttdisi vaativan rinnalleen vastavuoroiseen dialogiin  perustuvaa

luottamusajattelua.

5.6 Kansanopisto luottamuksen rakentajana

Haastateltavat rakensivat luottamusta omaan ammattitaitoonsa ja omaan oppilaitokseensa,
mutta kansanopistolaitoksen tehtdviksi voidaan nihdd my6s sosiaalisen pddoman lisddminen
ja luottamuksen rakentaminen yhteiskunnassa. Haastatteluissa laatu ymmérrettiin asioiden
tekemiseksi oikein mutta my6s oikeiden asioiden tekemiseksi. Kansanopistotoiminnan
tavoitteena (ks. laki vapaasta sivistystyostd 632/98) on yksiloiden itsensdtoteuttaminen,
sosiaalisen pddoman lisddminen eli kyky toimia erilaisissa yhteisdissd ja demokratian
edistdiminen. Vapaan sivistystyon tarkoituksena on siten sanalla sanoen kansalaisyhteiskunnan

rakentaminen.

Kansalaisyhteiskunnalla tdssd tarkoitetaan yhteiskuntaa, jossa kansalaiset — vapaan
kokoontumis- ja yhdistymisvapauden sekd sananvapauden perusteella - voivat vaikuttaa
lahiymparistonsd kehitykseen ja kiinnittdd poliittisten péaédtoksentekijéiden huomion myos
globaaleihin kysymyksiin. Kansalaisyhteiskunnan suhde valtioon on kahtalainen: valtio ja
lainsdddiantd eli institutionaalinen luottamus luovat luottamuksen mahdollisuuden, toisaalta
kansalaisyhteiskunta on haastavan polititkan kasvualusta. Kansalaisyhteiskunta tunnustaa
erilaisuuden ja merkitsee, ettd yhteiskunnallinen keskustelu, arjesta nousevat intressit,
protestit ja uudet aloitteet kanavoituvat yhteiskunnallisesti tulkittavaan muotoon (Kaunismaa
2000, 128) ja ettd yhteiskunnassa on mahdollisuudet kansalaisten, valtiovallan ja talouseldmén
viliseen keskusteluun. Demokratian ytimend voidaan pitéd sitéd, ettd vallanpitdjien pdatokset ja
toiminta voidaan aina haastaa ja asettaa kyseenalaisiksi. Sztompka puhuu tésséd yhteydessd
institutionalisoituneesta epiluottamuksesta, joka ylldpitdd luottamusta ja luo edellytyksid
demokratialle. Siten terve epiluottamus ja késitys, ettd asioihin voidaan vaikuttaa, luo
mahdollisuuden luottamuksen syntymiselle. (Anheier & Kendall 2002, 353- 358;
Kansalaisvaikuttaminen 2004, 2; Misztal 1996, 211; Sztompka 1999, 139-148 ja Uslaner
1999, 141- 143; Warren 1999, 340-342.) Cohen (1999, 214, 216, 223, 231, 241) sanoo myds,
ettd verrattain ohut kansallinen identiteetti ja erilaisuuden ja kaikkien tasavertaisen

osallistumisen hyviksyminen vahvistavat osallisuutta, luottamusta ja solidaarisuutta.

Beck (2003) puhuu legitimaatiopddomasta (le capital de légitimation), jolla hédn viittaa
kansalaisyhteiskunnan mahdollisuuksiin luoda tai horjuttaa luottamusta markkinoilla ja

politiikassa ja siten vaikuttaa toimijoihin ja kehityksen suuntaan. Hén katsoo, ettd talouden
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globalisoituminen ja uusliberalismin levidminen toimintaperiaatteeksi eivit kykene
ratkaisemaan niitd ongelmia, joiden edessd ihmiskunta tdlld hetkelld on, vaan ne ainoastaan
syventdviat maailmanlaajuista poliittista, taloudellista ja sosiaalista umpikujaa. Hén vaatii
taydellistd paradigman muutosta, jossa hin ndkee kansalaisliikkeilld ja -jarjestoilld olevan
keskeinen rooli. IThmiskunnan olemassaoloon liittyvédt kysymykset, kuten koyhyys,
globaalitalouden ongelmat, ihmisoikeus- ja ympéristokysymykset edellyttiviat aivan
uudenlaista talouseldméin, hallitusten ja kansalaisliikkeiden vuoropuhelua. Monet kysymykset
ja elaméin liittyvat riskit ovat sellaisia, ettd ne koskettavat meitd kaikkia tavalla tai toisella
(Giddens 1990, 149; vrt. kuitenkin Castel 2003, 58-62). Vaikka kansalaisliikkeet Beckin
(2003) mukaan késittédvit hyvin erilaisia ryhmii ja pyrkimyksié ja vaikka niilld ei ole mitdén
muodollista valtaa, valtiot (vrt. parlamentit, hallitukset) ja (monikansalliset) yritykset ovat

riippuvaisia kuluttajien, kansalaisliikkeiden ja ndiden verkostojen luottamuksesta.

Beck (2003) kirjoittaa kansalaisliikkeiden mahdollisuuden olevan siind, ettd ne nostavat
kansainvélisen yhteison tietoisuuteen ja keskustelun piiriin asioita ja epdvarmuuksia, joita
hallitukset ja yritykset joko jéttdvit huomiotta tai joita ne yrittdvit salata suojellakseen omia
intressejddn. Beck kiinnittdd huomiota my6s siihen, ettd kansalaisliikkeiden kansainvilisyys
tuo kansallisen suvereenisuuden uuteen valoon, koska kansainvilisesti operoivat
kansanliikkeet voivat kiinnittdd kansainvélisen yhteison huomion kansallisvaltioiden
hallitusten  vélinpitdméttomyyteen, véddrinkdytoksiin ja laiminlyonteihin.  Yksittdisiin
toimijoihin ja paikallisiin kysymyksiin voidaan hidnen mukaansa vaikuttaa juuri
kansainvilisen yhteison kautta, koska paikalliset ja globaalit asiat kytkeytyvét toisiinsa
(glocalisation). Kansalaisjdrjestdjen merkitys on siind, ettd ne mobilisoivat viked toimintaan
koko kansainvilisen yhteison kannalta tirkeiden kysymysten puolesta ja rakentavat siltoja eri
toimijoiden vilille. (Vrt. Beck 2003, 431-466; ks. my6s Giddens 1990, 156-157; Koorsgaard
1999.) Tidsséd tyossd kansanopistoilla voi olla oma tehtdvansd. Luottamuksen rakentamisen
”pelissd” eri toimijoilla on eri intressit ja erilaiset taloudelliset, ideologiset ja altruistiset
panokset (Siisidinen 2003, 212). Kansanopistojen tulevaisuus liittyy niiden taustalla olevien
kansalaisliikkeiden vetovoimaan, kykyyn mobilisoida viked ja palvella eri intressejd ja
tarpeita®**.

Aktiivinen kansalaisuus edellyttdd my6s ymmarrystd, tietoja ja jatkuvaa opiskelua. Se
edellyttad kykya neuvotella, ilmaista itsedédn, kohdata erilaisuutta ja ristiriitoja, itseluottamusta

ja itsendisyyttd sekd tietoa yhteiskunnan toimintatavoista ja wvallitsevista poliittisista

3 Lash (2002) sanoo kuitenkin vanhojen organisaatioiden pikemminkin uusintavan arvoja kuin tuottavan uusia,
joita hdnen mukaansa taas disorganisaatiot (litkkeet) voivat synnyttas.
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pyrkimyksisti sekd niiden taustoista.’** (Laitinen & Nurmi 2003, 124; ks. myds
Kansalaisvaikuttaminen 2004; Koskinen 2003, 161; Sztompka 1999, 8-9,15.) Kun
kansanopistot osallistuivat ensin kansallisvaltion ja sittemmin ainakin osin hyvinvointivaltion
rakentamiseen, merkitsee Beckin késitys kansalaisyhteiskunnasta paradigman muutosta ja
uutta haastetta vanhoille kansanliikkeille, vapaalle sivistysty6lle ja kansanopistoille:
kansalaisyhteiskunnan rakentaminen on kosmopoliittisen nikokulman vahvistamista. Se
herdttdd myos kysyméiidn, onko kansanopistoilla koulutusjérjestelmédn “oksastuneina yha
tiiviimmin™*® edellytyksid osallistua Beckin hahmotteleman kosmopoliittisen nékskulman
rakentamiseen ja edellytyksid irrottautua valtavirroista nostamaan esiin myds vaikeita mutta
ihmiskunnan tulevaisuuden kannalta elintirkeitd kysymyksid. Kansalaisjirjestoilld ja
opistoilla on omat kansainviliset yhteytensd. Koskisen (2003, 27-29, 110, 117, 156.)
tutkimuksen = mukaan  kansainvidlisyys  ndhdddn  kansanopistoissa  ensisijaisesti
kielitaitokysymyksend ja kontakteina yksilotasolla, kun taas yhteisotasolla se liitetddn

opistoyhteison historialliseen aatetaustaan tai osaksi rationaalista toimintastrategiaa.

Kun kansallisten hallitusten ote koulutuspolitiikasta on 16ystynyt ja ylikansallisten
organisaatioiden ja markkinoiden merkitys on kasvanut (Rinne 2003, 152-156; Virtanen 2002,
282-285), herittdd se myos kysymédn, kuinka paljon liikkumavaraa lopultakin jd4 vapaalle
sivistystyolle. Tuoko ylikansallisuus ja globalisaatio kaivattua arvostusta ja uusia
mahdollisuuksia vapaalle sivistysty6lle? Jddko kansanopistojen tehtdvidksi sittenkin
sauvakivelyyn sosiaalistaminen (ks. Rinne 2002, 111-112)? OECD:n (2002, 82) tuottamassa
Suomen  aikuiskoulutuspolitiikan  arviointiraportissa  kehotetaan vaalimaan vahvan
yleissivistavin aikuiskoulutuksen perinteitd. Valtioneuvoston hyvéksymédssd Koulutuksen ja
tutkimuksen kehittdmislinjoissa vuosille 2003-2008 todetaan, ettd Suomen kansainvilinen
kilpailukyky edellyttdd ammattitaitoisen tyovoiman saatavuutta ja osaamistason jatkuvaa
kohottamista pitden samanaikaisesti huolta sosiaalisesta yhteenkuuluvuudesta, tasa-arvosta ja
kansalaisyhteiskunnan toimintaedellytysten vahvistamisesta, ja ettd pyrkimys yhteiskunnan
eheyden ja aktiivisen kansalaisuuden tukemiseen on aikuiskoulutuspolitiikan ajankohtainen
haaste”. (Opetusministeric 2004, 18-19.) Kansanopistojen yleissivistidville ja verkostoja
rakentavalle missiolle néyttdisi olevan tehtdvikenttdd. Puhe kansalaisyhteiskunnan
rakentamisesta globaalissa maailmassa nostaa esiin my0s kysymyksen, mitd oikeastaan
aktiivisella kansalaisuudella tarkoitetaan. Se on aihe, joka haastatteluissa ei suoranaisesti
tullut esiin, mutta jonka kansanopiston tehtdvén pohdiskelu ja luottamuksen rakentamisen
nékokohta nostavat esiin.

3 Koulutuksella ei ainakaan Laitisen ja Nurmen (2003 ja 2002, 21-22) tutkimuksen perusteella néyttiisi olevan
selkedd vilitontd vaikutusta kansalaisaktiivisuuden syntymiseen. Toisaalta tutkimuksen mukaan aktiiviset
kansalaiset olivat myos aktiivisia yleissivistystd etsivind elinikdisind oppijoina, minkd myds oma
eldmankokemukseni vahvistaa.

** Rinne & Salmi 1998, 159.
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5.7 Laatu luottamuksen rakentamisena: yhteisii odotuksia ja arvoja

Haastateltavat korostivat eri yhteyksissd vuorovaikutuksen, keskustelun ja dialogin
merkitystd. He puhuivat yhteisollisyydestd, joka méériteltiin kyvyksi vuorovaikutukseen ja
yhdessd  tyoskentelyyn. Palvelukokonaisuuksien tuottamisen sanottiin  edellyttivin
tiedonkulkua ja yhdessd tekemistd. Verkottumisen ja projekteihin osallistumisen kerrottiin
tukevan kehittdmistyotd. Asiantuntijuus ndhtiin vuorovaikutteisesti kehittyvaksi. Oppiminen
ymmarrettiin  dialogiseksi prosessiksi, samoin kuin tausta-aatteen elinvoiman uskottiin
lepddvin vuorovaikutuksessa ja dialogissa. Yhteisen pohdinnan sanottiin tukevan yksittdistad
tyontekijdd ja helpottavan ongelmien ratkaisua. Internaatin néhtiin tekevdn opistosta
kohtauspaikan ja tarjoavan mahdollisuuden keskusteluun, verkostojen rakentamiseen ja
asioiden monipuoliseen késittelyyn. Haastatteluissa laatu médriteltiin opiston ja oman
tehtdvin ja toimintatapojen jatkuvaksi etsimiseksi sekd asiakkaiden odotusten 16ytdmiseksi ja
tayttdmiseksi. Laatuajattelun implementoinnin uskottiin edellyttdvin kuulluksi tulemista ja
yhteistd tyOstdmistd. Laatuajattelun ja arvioinnin merkitys ndhtiin sen tuomassa

mahdollisuudessa saada keskustelun piiriin yhd useampi asia.

Dialogissa on oppimisen, hyvinvoinnin, vaikuttamisen ja osallisuuden mahdollisuus.
Kitkeytyiko keskustelun ja dialogin korostukseen kisitys diskurssista vallankdyton vilineend
vai piiliké siind vastarinta? Vai liittyiké se sittenkin pyrkimykseen mobilisoida kaikki
yhteisten tavoitteiden ja yhteisen diskurssin taakse? Giddens (1990, 114-115, 119,120; ks.
my6s Meyerson 1996, 188, 190; Misztal 1996, 180-191) huomauttaa instituutioihin (esim.
formaali arviointijarjestelméd) perustuvan luottamuksen olevan véhidn palkitsevaa ja
edellyttivin vastapainoksi henkilokohtaisia, vastavuoroisia luottamussuhteita, jotka ovat
itsetunnon ja solidaarisuuden 1lihde (ks. myds Sennett 2002, 149-150). Puhe
vuorovaikutuksesta, keskustelusta ja tarpeesta dialogiin, joita osa uskoi laatuajattelun vield
vahvistavan, voi olla opistoille tyypillistd retoriikkaa tai eldvd perinne Voidaan kuitenkin
kysy4, liittyikd se henkil6kohtaisiin tarpeisiin formaalien ja persoonattomien jirjestelmien,

kuten laatu- ja arviointimallien, tyontyessd ohjaamaan opiston arkea.

Luottamus on moniulotteinen késite ja se avaa useita ndkokulmia sosiaalisiin suhteisiin ja
vuorovaikutukseen (McEvily et. al. 2003, 101). Luottamuksen ja laadun nikokulmat tekevit
ajankohtaisiksi joitakin kansanopistoille uusia, mutta my0s perinteisesti keskustelua
herdttdneitd kysymyksid. Luottamusta opiston toimintaan rakennettiin viittaamalla
kansanopistotyon perinteisiin vahvuuksiin tulkkitsemalla niitd uudestaan tai sanoutumalla
niistd irti. Vaatimus organisaation moniddnisyydestd on haaste my6s sen kyvylle kertoa ja
neuvotella toiminnastaan eri markkinoilla. Viimekddessd Simmelin kirjoituksiin palautuva
késitys luottamusprosessista ndyttédisi pitdvédn sisdlldin mahdollisuuden tehdd toisin ja

mahdollisuuden rutiinien kyseenalaistamiseen ja ylittimiseen. Organisaation luottamus-
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kulttuuri eli yhteisollisyyden ja mahdollistavan johtamisen periaatteet ovat useiden

tutkimusten mukaan innovatiivisuutta ja muutoksia vahvistavia tekijoita.

Luottamuksen nakokulma avasi haastatteluihin uuden ulottuvuuden ja teki ajankohtaiseksi
myos keskustelun vallan, kontrollin ja luottamuksen vélisistd suhteista. Haastatteluissa laatu
néhtiin toisaalta uusia mahdollisuuksia luovana toisaalta toimintaa kuristavana uhkana.
Luottamus synnyttdd toimintavapautta, mutta myds velvoittaa. Laatuajatteluun kitkeytyva
valta laadun kisitteessd, arvioinnissa, itsensd johtamisessa ja avautumisessa ei ole vain
rajoittavaa ja alistavaa vaan myos produktiivista ja uusia mahdollisuuksia luovaa (Foucault
1980; Townley 1998). Laatuajatteluun kytkettiin haastatteluissa kuitenkin  myos
vastavuoroisuus ja avoimuus, joiden odotettiin koskevan myds laatuajattelun yhteistd
rakentamista. Sek#d laatuajattelu ettdi luottamus voidaan nihdid toisiinsa kytkeytyvini

koordinaatio-, kontrolli- ja ohjausvilineina.

Luottamuksen rakentaminen opetukseen ja laatudiskurssi kohtaavat kansanopistotyohon
laheisesti ja  perinteisesti liittyneissd ideoissa kuten keskustelussa opiskelijan
autonomisuudesta, tiedon luonteesta sekd opetuksen dialogisen ja virikkeitd antavan luonteen
korostuksessa. Luottamusta asiantuntijuuteen ja opettajuuteen luotiin tulkitsemalla osin
uudelleen kansanopistopedagogiikan keskeisid ajatuksia ja korostamalla opetuksen patevyyttd
ja palvelufunktiota. Opetusta ja koko taloa tarjottiin myds mielihyvén ldahteend ja opistoon
oltiin rakentamassa siten myos erdénlaista mielihyvdluottamusta. Asiantuntijuuden ja
pitevyyden katsottiin kuitenkin lepddvin tieteellisyydessd ja ylipditddn tiedon pétevissd
ldhteissd sekd asiantuntijoiden henkil6kohtaisessa sitoutuneisuudessa asiaansa. Luottamusta
asiantuntijuuteen oli rakennettava yhd uudestaan ja asiantuntijuus edellytti valmiuksia
vuorovaikutukseen. Asiantuntijuuteen liitettiin myos kyky tukea opiskelijan luottamusta
tdmédn omiin kykyihin ja valmiudeksi keskustella ymmarrettivisti tiedon relevanssista niin

opiskelijan toimintaymparistossa kuin laajemminkin.

Organisaatioiden toimintalogiikan muutos Iuo wuuden perustan luottamuksen
rakentamiselle. Kun toimintakenttd on laajentunut ja tyd on sirpaloitunut projekteiksi ja
méadrdaikaisiksi tyosuhteiksi, arvojohtamisen mahdollisuudet luoda ennustettavuutta ja luotta-
musta ovat heikentyneet. Tilalle tulleet kaikkiin organisaatioihin sovellettaviksi otaksutut
johtamisopit kuten laatujohtaminen tarjoavat kuitenkin paradigman, késitteet ja arvot tarkas-
tella maailmaa ja ovat siten omiaan luomaan stabiilisuutta ja ennustettavuutta. Laatuajattelu
kehottaa myds yksittdisen tyontekijan jatkuvaan identiteetin rakentamiseen ja henkild-
kohtaisen luottamuksen rakentamisen projektiin. (Ks. Grey & Garsten 2002, 237-238.)

Tutkimukset ovat osoittaneet luottamuksen organisaation toimintaperiaatteena (=
myonteisind odotuksina ja kéyttdytymisen johtoajatuksena) sekd tdrkedksi resurssiksi ettd

osaksi kilpailukykyi ja laatua. Ne tuovat esiin vaatimuksen tarkastella prosessi-innovaatioita
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organisaation arvoja vasten yhteisten merkitysten rakentamiseksi, jotta uusiin tapoihin
tarkastella asioita voidaan sitoutua. Puhe kansanopistosta, laadusta ja luottamuksesta,
laajentaa ndkokulman myds kansanopiston tehtdvéidn, kansalaisyhteiskunnan rakentamiseen
postmodernissa. Se pakottaa myds opistot jatkuvaan keskusteluun kansalaisuuden sisdllosta,
ts. omasta tehtdvialueestaan.

Téssd tutkimuksessa laatu midrittyy viimekddessd sidosryhmien luottamukseksi opiston
paranevaan suorituskykyyn. Laatuajattelun nihtiin toisaalta vahvistavan toiminnan ohjauksen
objektiivisrationaalista perustaa, toisaalta korostettiin laadun hermencuttista ja dialogista
luonnetta. Pétevdn, luottamusta herdttdvin, so. asiakkaiden kanssa vuorovaikutukseen
kykenevian henkil6ston katsottiin luovan perustan opiston toiminnan uskottavuudelle ja
muodollisen laatuajattelun omaksumisen otaksuttiin tukevan sitd. Luottamusta toimintaan
rakennettiin laatuteknologian avulla (esim. asiakastyytyviisyysmittaukset) samalla kun
kommunikaatiota eri osapuolten vililld haluttiin vahvistaa yhteisten odotusten rakentamiseksi.
Kun laatuajattelun odotettiin tuovan keskustelun piiriin yhd useampia asioita, luottamuksen
nikokulma korostaa sosiaalisissa suhteissa vastavuoroisuuden ja dialogisuuden periaatteita.
Laatuajattelu ja luottamus, joiden vililld tutkimuksen haastatteluissa kdydadn vuoropuhelua,
voidaan n&hdd toisiaan tdydentdvind tai toisilleen vaihtoehtoisina organisaation
ohjausmekanismeina. Laadun ja luottamuksen vélilld vallitsee siten toisiaan vahvistava
kaksoissidos. Laatuajattelu yhteisesti rakennettuina ja tunnustettuina arvoina ja odotuksina luo
edellytyksid uusille avauksille ja vahvistaa organisaation kilpailukykyd. Kuitenkin
laatuajattelu  organisaation  ulkopuolelta  tuotuna  asiantuntijateknologiana  vailla

vastavuoroisuutta ja dialogia - ja niissé kehittyvdd luottamusta - voi kdénty4 itsedédn vastaan.
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6 Laatukiisitys ideoiden ja jirjestelmien maailmassa

Laadun kisitettd rakennettiin sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jossa kohtasivat toisaalta
ideoiden toisaalta ohjausjirjestelmien maailmat, laatuajattelun soveltamisen kontekstit (ks.
Erdsaari 2004; ks. kuvio 23). Erdsaari (2004) médrittelee kontekstin erilaisten tapojen,
odotusten ja pelkojen yhteenliittymiksi. Konteksti voidaan ndhdd kokemusten kenttéini ja jo
kirjoitettuna maailmana sekd ndiden vuorovaikutuksena. Sitd voidaan kuvata erilaisten
merkitysjarjestelmien maailmaksi. Jokainen konteksti lepdé kontekstissa ja niiden viliset rajat
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Kuvio 23. Kansanopistovien laatukiisityksen rakentuminen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ideoiden ja
ohjausjirjestelmien risteyksessi.

Konteksti on muiden kontekstien muovaama, niiden yhdistelma, kritiikki tai tulkinta. Jos
konteksti on viline ankkuroida ilmid, on se myds linkki toiminnan ja merkityksen viélilla.
Konteksti on tulkintaviline, se antaa tutkimukselle perspektiivin ja asemoi tutkimusldydokset.
Erdsaari (2004) sanoo, ettd yksilot luovat toiminnallaan markkinat, mutta markkinat myos

muovaavat toimintaa. Konteksti on vuorovaikutuksen tulos, mutta myds tulevan toiminnan
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perusta. Kontekstin nikékulma valottaa, miten ympéristo ja konteksti kuuluvat haastatteluissa,
mutta se tuo esiin my6s miten ihmiset tulkitsevat ympéristoddn, koska jokainen luo oman
kontekstinsa. (Mt.)

Kun kysymme, mitd ymmaéarramme kansanopiston laadulla, kysymme samalla, mikd on
kansanopistotyon merkitys ja idea (ks. Cederlof 1999, 81, 91). Kansanopiston idea tiivistyy
laatukésityksessd, joka on myos yhteiskunnan laatu- ja luottamusdiskurssin muovaama.
Laatuajattelu ndhtiin vakiintuneiden ajattelu- ja toimintatapojen syventimisend, mutta se
ndhtiin myo6s jyrkkdnd muutoksena, siind ndhtiin vastakkain olevan perinne ja moderni.
Keskustelua kéytiin perinteen ja uusien vaatimusten vélilld ja ymparilla néhtiin postmodernin
epdvarmuutta ja kysynnén sirpaleisuutta, joiden osin katsottiin muuttaneen toiminnan ehtoja.
Laatu liitettiin  koululaitoksen ohjausjédrjestelmdn muutokseen ja sithen liittyvdin
keskusteluun. (Ks. kuvio 23.)

6.1 Laatudiskurssi

Téssd tutkimuksessa on jéljitetty niitd arvoja ja periaatteita, jotka kansanopistoviki liitti
laatuun (ks. Grey & Garsten 2001, 237 ja taulukko 1). Opistossa oli otettu kéyttoon tunnettuja
laatutyon tyokaluja ja omaksuttu laatutyon keskeisid ideoita: laatu liitettiin
markkinatietoisuuteen ja kehittimisasenteeseen. Jatkuvan kehittimisen, parantamisen ja
markkinaldhtoisyyden ideat ovat laatuajattelun kovaa ydintd. Laadun idea haluttiin paljolti
nihdd koko organisaatiota ohjaavaksi periaatteeksi. Kaikkien osallistamisella (asiakas-
tuottajaketjuajattelu, laatupiirit ja tiimit) laadun tuottamiseen ja yksildiden itseohjauksella on
laatuajattelussa nimenomaan merkitystd laadun parantamisen ndkokulmasta, ei niink&din
itseisarvona (ks. Garvin 1988, 191; Lumijérvi & Jylhédsaari 2000, 212). Laatu ymmaérrettiin
virheiden etsimiseksi, valvonnaksi, toiminnan koordinoinniksi (laadunvarmistamiseksi), mutta
se ndhtiin myds osaksi opiston kilpailukykyd. Laatukirjallisuudessa tulevaisuuden
organisaatio ndhdédn nopeasti markkinoiden muutoksiin reagoivana, ennakoivana, joustavana
ja laatu muuttuvana (Laamanen 1998, 12, 21; Lecklin 2002, 23,29; Lillrank 1999, 76). T4ta
nidkokulmaa haastatteluissa korostettiin  kansanopiston elinehtona. Koulutustoiminnan
voidaankin sanoa olevan joustavaa, mikili se pystyy tarjoamaan koulutusta oikeaan aikaan
oikeille ihmisille ja nopeasti vastaamaan koulutustarpeessa tapahtuviin muutoksiin
(Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1998, 28).

Kirjallisuudessa laatufilosofiaa on jdsennetty rakentamalla laatugurujen ja —
asiantuntijoiden nikemyksistd laatumalleja ja tarkastelemalla laatua eri ndkokulmista
(esimerkkeind mm. Otavan malli; laatupalkintojen laatumallit; Garvin 1988, 39-68; Lillrank
1999, 28-41; Winn & Cameron 1998, 493-498). Garvin (1988, 47, 61-62) sanoo laadun
ytimen olevan eri ndkoékulmien ja ulottuvuuksien optimoinnissa. Harvey ja Green (1993)

jésentdvit laadun puhuessaan korkeakoulujen laadusta viiteen ulottuvuuteen: 1) toiminnan
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tehokkuus, 2) muutoslaatu, 3) tarkoituksenmukainen laatu, 4) virheeton laatu ja 5)
poikkeuksellinen laatu. Seuraavassa tarkastellaan, mitd Harveyn ja Greenin esittiméssi
viitekehyksessd on tdmédn tutkimuksen perusteella kansanopistojen tehokkuus, muutos,

tarkoituksenmukaisuus, virheettomyys ja erinomaisuus.

Taulukko 1. Kansanopistovien laatukisitys laatudiskurssin nikokulmasta.

Tehokkuus kustannus/hyétysuhteen parantamista
markkinoiden kasvattaminen ja yll&pito
tydntekijan hyvinvointi

keskittyminen vahvuuksiin
koulutuksen vaikutukset

Muutos kyky ja halu muutoksiin ja oppimiseen
toimitaan toisin

tuotetaan uusia palveluja

uudet tulkintarakenteet

muutoksen tuottaminen

markkinat uusiutumisen lahde

Tarkoituksenmukaisuus tulkintojen ajankohtaisuus ja relevanssi
optimointia: oikea- aikaista ja —paikkaista
asiakastyytyvaisyys

asiakasléhtdisyys

odotuksiin vastaaminen/erottautuminen

vakuuttavuutta

Virheettémyys lupaukset pidetaan

virheet ja puutteet korjataan

toiminta nékyy asiakkaalle joustavana ja helppona
palvelujen saatavuutta

kansanopistotydn normaalisuus/erityisyys

spesifikaatioiden jatkuva arviointi

Erinomaisuus tuotetaan jotain, jota muualta ei saa
kuljetaan edelld

ylitetdan asiakkaiden odotukset
jokainen yrittéda parastaan

valinnan mahdollisuuksia

tarjonnan monipuolisuutta

Tehokkuus

Laatuajattelu murtaa ajatuksen, ettd hyvé laatu on kallista (Garvin 1988, 70-74; Lillrank

1999, 35-36). Toiminta on tehokasta (efficiency), kun mahdollisimman pienelld panoksella
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saadaan seki laadullisesti ettd mairillisesti mahdollisimman hyvi tulos. Laatua on ”do more
with less” ja ”value for money” —periaatteiden toteuttaminen. Juran (1992, 496) sanoo laadun
perustan olevan pyrkimyksessd tuottaa “saleable products and minimal waste”.
Laatukirjallisuudessa on erotettavissa kaksi ldhestymistapaa: toisaalta laatu n&hdéddn
asiakkaiden tyytyvidisyytend ja itseisarvona, toisaalta se saa oikeutuksensa kannattavuuden
parantumisesta (Lillrank 1999, 35; Tuominen & Lillrank 2000, 24). Mm. Lecklin (2002, 18,
26) médrittelee laadun asiakkaan tarpeiden tdyttdmisend yrityksen kannalta mahdollisimman
tehokkaalla ja kannattavalla tavalla. Laatu on asiakkaiden tyytyvidisyyttd ja
kustannustehokkuutta, jotka yhdessd muodostavat kannattavuuden perustan. Tuckman (1995,
63) toteaa laatujohtamisen perimmaéisen tarkoituksen olevan kustannusten séédstdmisen. Kaoru
Ishikawa (1990, 5-6) perustelee laatuty6td mm. kustannusten laskulla, tehokkuuden
lisddntymiselld, valvonnan tarpeen vidhenemiselld ja mahdollisuudella nostaa hintoja.
Demingin  laatu-menestysketjun  logiikan  mukaan parantunut laatu  merkitsee
valmistuskustannusten laskua (ei virheitd, viiveitd jne.) ja siten tuottavuuden kasvua, joka
puolestaan mahdollistaa kilpailukykyisen hinnan. Alentuneet tuotantokustannukset ja
kilpailijoita parempi laatu luovat edellytyksii kilpailukykyiselle hinnoittelulle ja edellytyksié
vallata uusia markkinoita ja sdilyttdd vanhat. (Garvin 1988, 90; Lumijarvi & Jylhd 2000, 67.)
Tehokkuus opetuksessa voisi merkitd sitd, ettd opetus auttaa opiskelijaa oppimaan asian
nopeammin, helpommin ja syvéllisemmin, kuin se omin péin opiskellen olisi mahdollista”

(Karjalainen ja Sippola 1998, 69).

Laatuajattelu tuo vaatimuksen tuottaa hyvad laatua kilpailukykyiseen hintaan (Harvey &
Green 1993, 11). Laatu ndhdéddn ennen kaikkea johtamiskysymyksend (Anyamele 2004) ja
sithen liittyy ajatus tehokkaasta, tosiasioihin (tilastoihin, itsearviointiraportteihin jne.)
perustuvasta johtamisesta. Tédmin tutkimuksen haastatteluissa organisaation taloudellinen
tehokkuus, joustavuus ja asiakkaiden tyytyvdisyys muodostivat laatuajattelun toisiaan tukevan
kokonaisuuden. Haastateltavat kuitenkin muistuttivat, ettd laatua ei voi palvelu- ja
koulutustoiminnassa téysin irrottaa resursseista: tyontekijoiden hyvinvoinnista, osaamisesta ja
riittdvéstd henkilostomadrastd. Laatu oli koettu merkitsevan lisdéntyvid vaatimuksia, ja
tyontekijoiden hyvinvoinnista huolehtiminen néhtiin avainkysymykseksi pyrittdessi

lisdédmaén toiminnan tehokkuutta, kilpailukykya ja vaikuttavuutta.

Haastatteluissa epéatarkoituksenmukaisesti  jdrjestettyjen palvelujen korjaamisen ja
joustavan, sujuvan, kitkattomalle yhteisty6lle perustuvan palveluprosessin uskottiin tuovan
kustannussédistojd. Keskittymisen markkinoiden osoittamiin toiminnan vahvuuksiin
otaksuttiin kohdentavan resurssit parhaalla mahdollisella tavalla. Kilpailukykyisen hinnan ja
laadun uskottiin tuovan edellytyksid nostaa kanta-asiakkaiden miardd ja mahdollisuuksia

siirtyd uusille markkinoille. Onnistuneen laatuty6n sanottiin siten merkitsevian sekd sddst6ja
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tuotantokustannuksissa ettid lisddntyvid tuloja eli organisaation taloudellisen suorituskyvyn

paranemista.

Kansanopistojen tehokkuus ei kuitenkaan pelkdstddn redusoitunut organisaation
tuotantokyvyksi, vaan haastateltavat korostivat myos koulutuksen tuottamaa yksil6llistd laatua
ja merkitystd. Keskustelun painopistettd haluttiin siirtdd koulutuksen vaikutuksiin eli
impakteihin. Tarkednd pidettiin koulutuksen ja opetuksen ohjaamiseksi siirtdd katse siihen,
olivatko opiskelijan, hdnen toimintaympéristonsd ja eldmén kannalta relevantit ajattelu- ja
toimintatavat muuttuneet. (Ks. Nurmi & Kontiainen 2000, 33-37.)

Muutos

Beckford (2002, 207; ks. myos Raivola 2000a, 65-66) toteaa, ettd koko laadun edistimisen
perusta lepdd oppimisessa, pyrkimyksissd vastata asiakkaiden tarpeisiin ja odotuksiin,
virheiden korjaamisessa sekd prosessien jatkuvassa hiomisessa. Oppiminen on laadun
parantamista ja laadun parantaminen on oppimista, siis muutoshalua ja —kykyd eli
muutosvalmiutta. Laatu on omien toimintatapojen arviointia ja mahdollisuutta toimia toisin

sekd uusien vaihtoehtoisten toimintatapojen etsintdd ja arviointia.

Haastateltavat toivat kolme nékokohtaa muutosdiskurssiin. Ensinndkin muutos sindnsé
médrittyi laaduksi, ja sen yhdeksi ulottuvuudeksi muodostui henkildstén muutosvalmius -
halukkuus ja kyky virheiden korjaamiseen ja toiminnan sujuvuuden hiomiseen. Toiseksi
kansanopiston luonteeseen sanottiin kuuluvan uuden — koulutus- ja palvelutarjonnan,
menetelmien ja uusien tulkintarakenteiden — kehittdiminen. Kolmanneksi opetusta ja oppimista

luonnehdittiin laadukkaaksi, kun se oli tuottanut muutosta, uusia ajattelu- ja toimintatapoja.

Asiakasldhtoisyyden idea on laatuajattelun ydinajatuksia ja se kytkeytyi ldheisesti
arviointiin, muutokseen ja oppimiseen, koska markkinat n&htiin haastatteluissa
ehtymittoménd uusien ideoiden ldhteend. Tyontekijdt tasapainottelivat asiakasodotusten,
kannattavuusvaatimusten ja oman ammatillisen nikemyksensi vililld. Laatuajattelu kytkettiin
myds oppivan organisaation ideaan ja toimintatapaan (vrt. Beckford 2002, 201). Laatu
muutoksena ja oppimisena, johon kytkeytyi itsearviointi oleellisena osana, oli

kansanopistovden laatuajattelun ydinajatuksia.

Haastateltujen opettajien kisitys hyvéstéd ja laadukkaasta oppimisesta ldhenee Nurmen ja
Kontiaisen (2000, 35) esittimid yksilokohtaisen oppimisen laadun paranemisen

tunnusmerkkejd. Opetuksella sanottiin pyrittdvin laajentamaan opiskelijan maailmankuvaa ja
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osaamisaluetta ja parantamaan tdmin oppimisvalmiuksia sekd kykyd kommunikoida. *¥

Opetuksen sanottiin nojaavan opiskelijan autonomisuuden kunnioittamiseen ja dialogiin ja

siten luovan itsendisid toimintavalmiuksia.

Palvelu- ja opetus-oppimisprosessit ovat aina luonteeltaaan neuvotteluprosesseja. Harvey
ja Green (1993, 14) nidkevédt laadunarvioinnin voivan olla myos keskeinen osa itse
opiskeluprosessia, kuten haastateltavatkin korostivat. Se on osa opiskelijan valtaistamista
oman oppimisensa ohjaamiseen. Arvioidessaan opiskelijat parhaimmillaan harjaantuvat
itsekriittisyyteen, opetuksen paradigman analysointiin ja he oppivat perustelemaan
ndkokantojaan sekd tekemddn kysymyksid. (Mt., 15.) Oppimisprosessin yhteinen arviointi
merkitsee eri osapuolten oppimista, osallisuutta ja se on omiaan lisddmdidn opiskelijan

autonomisuutta.
Tarkoituksenmukaisuus

Laadun kisite sulkee piiriinsd toiminnan tavoitteet, prosessin toimivuuden ja tavoitteiden
saavuttamisen asteen (vrt. tuloksellisuuden arviointi). Koulutuksen laadun arvioinnissa on
kyse pitkdlti pddmddrien saavuttamisesta ja resurssien optimaalisesta kaytostd (vrt.
Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1998, 12, 19-20, 26).**® Tisti nikokulmasta
laatua voidaan tarkastella kolmella eri tasolla: tyoyhteisossd laatu on organisaation sisdistd
laatua, organisaation ulospdin suuntautuva laatu tuo tarkastelun kohteeksi asiakkaiden
tarpeiden  tyydyttdmisen ndkokulman ja kolmannella tasolla puhutaan niistd
yhteiskunnallisista impakteista, joita toiminnalla on (Julkisen sektorin laatulinjauksia 1998,
44).

Harvey & Green (1993, 7) toteavat, ettid vaikka palvelu sindnsé olisi kuinka erinomainen
hyvénsd, mutta ellei se tdytd tehtdvddnsd, se on arvoton. Ulkoinen néyttivyys ei mydskéddn
vilttdméttd merkitse sisdistd merkittédvyyttd. Laatu voidaan ndhdé opiston itselleen asettaman
mission toteuttamisena. Laatuajattelussa asiakasta kuitenkin pidetddn laadun lopullisena
arvioitsijana. Asiakkaiden tarpeet ja kokemukset ovat laatutoiminnan ensisijainen perusta ja
niiden tulisi olla jokaisen péddtoksen pontimena ja asiakkaiden tarpeiden tulisi muodostua
organisaatiossa erddnlaiseksi normiksi. (Beckford 2002, 117-119; Garvin 1988, 43; Lecklin
2002,12, 17; Lumijarvi 1999, 52; Vuorenmaa 2001, 86.)

**7 Nurmen ja Kontiaisen (2000, 35) mukaan koulutuksen yksilokohtaista laadunparanemista voidaan kuvata
seuraavilla tunnusmerkeilld: 1) oppijan osaamisen ala laajenee ja syvenee sekd hdnen valmiutensa jakaa
osaamaansa paranee, 2) oppijan osaamisvarmuus ja metakognitiivinen kontrolli paranevat, 3) oppijan osaamisen
soveltamisvalmius paranee sekd 4) innovaatioiden ja koulutuksen kohteena olevaan toimintaan liittyvin
luovuuden todennéisyys kasvaa.

8 1 aadunarvioinnilla ja itsearvioinnilla voidaan kuitenkin ensisijaisesti tavoitella kontrollia (tilivelvollisuus),
toiminnan parantamista tai uuden kehittdmistd (Powell 2000, 40). Se, mitd arvioinnilla tavoitellaan, vaikuttaa
myds arvioinnin menettelytapoihin.
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Julkisen sektorin laatulinjauksissa asiakaslédhtoisyys médritellddn asiakkaan tai kansalaisen
mahdollisuudeksi valita tarvitsemansa palvelun tuottaja voimavarojen puitteissa ja osallistua
palvelujen suunnitteluun ja kehittdmiseen (Julkisen sektorin laatulinjauksia 1998, 51). Myos
Harvey ja Green (1993, 8-9; ks. myos Lumijdrvi & Jylhdsaari 2000, 108- 112) kuitenkin
kiinnittavat huomiota siihen, ettd asiakkaan tarpeet eivét vélttdméttd ole yhtd kuin hénen
tiedostamansa tarpeet. Opiskelijoiden markkinatuntemus ei ole tiydellistd, joten heilld ei
useinkaan ole mahdollista tehd4 rationaalisia valintoja. Koulutuksen hankkijoilla, tilaajilla ja
sidosryhmilld on omat késityksensd koulutuksen tavoitteista ja opiskelijoiden tarpeista.
Resurssit asettavat koulutuksen toteuttamiselle omat vaatimuksensa. (Mt., 7-8; ks. myos
Lillrank 1999, 55-57; Nurmi & Kontiainen 2000, 31.) Oppimistarpeiden tiedostamista
voidaan pikemminkin pitdd opetuksen tavoitteena kuin 1&ht6kohtana. Lillrank (1999) erottaa
toisistaan julkisten palvelujen laadusta puhuttaessa kysymykset mitd ja miten. Se, mitd
tehdéén, tulisi hdnen mukaansa médrdytyd poliittisesti. Se, miten jokin asia hoidetaan, tulisi
tehd4 asiakasldhtoisesti. (Mt., 94-95.)

Haastateltavat maédrittelivit laadun myos palvelun tarkoituksenmukaisuudeksi. Laatu
ymmarrettiin -~ panos/tuotossuhteen  optimoinniksi, oikea-aikaiseksi ja —paikkaiseksi,
tarkoituksenmukaisuudeksi asiakkaan nikokulmasta. Haastateltava arvioi, ettd koulutus ei ole
laadukasta, vaikka tilaisuus sindnsé olisi tuntunut mukavalta, ellei se ole edistédnyt oppimista.
Toisaalta miellyttdvdd oppimisprosessia pidettiin oppimisen vélttiméttoménd ehtona ja
tavoitteena, ja opistoeldmailld sindnsi katsottiin olevan my6s merkitystd yksilollisten tarpeiden
tyydyttdmisessd. Opetushenkiloston asiantuntijuuden ei myoskéddn katsottu endd riittdvén,
vaan sen tuli myos ndyttdd pétevéltd ja opettajien oli hankittava tydlleen opiskelijoiden ja

muiden sidosryhmien luottamus yhé uudestaan.

Vapaassa sivistystyossd tavoitteiden eksplikointi ei aina ole helppoa ja selkedi.
Haastateltavat korostivat opetuksessa laatua olevan opetuksen uutuusarvon ja relevanssin
opiskelijoiden eldméssd ja toimintaympéristossd (Hdmaildinen & Jakku-Sihvonen 2000, 8).
Haastateltavat viittasivat talon tehtdvédalueeseen ja toiminnan perusarvoihin, mutta he toivat
yksimielisesti esiin, ettid koko toiminnan, koulutuksen ja opetuksen ldhtdkohtana oli ja tuli olla
asiakkaiden ja opiskelijoiden ja heiddn toimintaympiristonsd tarpeet. Toisaalta
asiakaskdsitteen ja asiantuntijuuden ympérilld kdytyyn keskusteluun tiivistyy myos keskustelu
oppimisen tavoitteista ja sisédlloistd. Haastateltavat eivédt problematisoineet sidosryhmien
mahdollisia erilaisia ja ristiriitaisia késityksid talon tehtévistd tai tarpeista. Laatu n&htiin
kuitenkin my6s neuvottelu- ja suostuttelukysymykseksi. Asiakkaiden ja opiskelijoiden
tarpeiden tyydyttdmisen ja asiakastyytyvdisyyden sanottiin oikeuttavan opistotyon sekid
tyOntekijd- ettd opistotasolla. Laadun edistiminen painottui asiakaslaadun parantamiseen ja se
oli hyvén palvelun lisdksi my6s vuoropuhelun lisddmistd. Talloin  toiminnan

tarkoituksenmukaisuuden katsottiin méaérittyvan viimekddessd markkinoilla. Hyvilla laadulla,
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kulkemalla muita edelld, pyrittiin erottautumaan samalla, kun toimintaa ohjattiin

markkinoiden odotusten ja tottumuksien suuntaan (ks. Beck 2003, 288).
Virheettomyys

Laatuajattelun yksi keskeisid ajatuksia on saada asiat hoidettua oikein ja virheettomaésti
heti ensimmaiselld kerralla. Laatu on sitd, ettd toiminta tdyttdd sille asetetut odotukset ja
spesifikaatiot. Virheettomyyden vaatimus siirtdd katseet myos itse prosessiin, ja laatu on
palveluketjun jouhevaa, hiiri6tontd ja virheetontd toimintaa. Laatu on luotettavuutta eli sité,
ettd lupaukset pidetddn kerta toisensa jilkeen. Palvelutuotannossa virheettomyys edellyttda,
ettd laadun tuottaminen on koko organisaation ja kaikkien tyontekijéiden toimintaa ohjaava
periaate. (Harvey & Green 1993, 6-7.)

Téassd tutkimuksessa viliton virheiden korjaaminen, mutta myds ennakointi, toiminnan
suunnittelu ja joustavuus nihtiin yhdeksi tirkedksi osaksi palvelujen laadun parantamista.
Virheettomyydeksi ymmidrrettiin my6s se, ettd palvelun tuoteselosteet vastaavat palvelun
sisédltod. Palvelukokonaisuuden laadun uskottiin lepddvédn jouhevassa asiakas-tuottajaketjun
toiminnassa. Vaikka laatu liitettiin virheettomyyteen, samalla korostettiin, ettd virheet tulisi
nidhdd oppimismahdollisuutena. Palvelujen saatavuuden lisddmisen voinee tulkita myos

erddnlaiseksi virheettdmyyden tavoitteluksi.

Laadun sanotaan merkitsevin myos tasalaatuisuutta. Koulutuksessa kuitenkin
tasalaatuisuus voi olla my0s latistavaa. Haastatteluissa koulutus luovana prosessina néhtiin
osin my0s vaikeaksi puristaa standardeihin. Harvey ja Green (1993, 7) herittivit
artikkelissaan myos kysymyksen, mitd yliopistokontekstissa virheettomyys ja kerralla oikein —
periaate voisivat merkitd. Téllaista kysymyksenasettelua ei haastatteluissa suoranaisesti ole.
Toiminnan joustavuuden vaatimus ja heterogeeniset opiskelijaryhmdt merkitsivét
laatutavoitteiden jatkuvaa muutosta. Kun opetus néhtiin dialogiseksi prosessiksi ja opetuksen
viitekehys  dialogisesti  kehittyviksi, ymmairrettiin = “virheettomyyden” edellyttivin
”spesifikaatioiden” jatkuvaa arviointia. “Virheettomyytend” pidettiin toisaalta opiston
erityisluonnetta ja omaa erityistd tehtdvdaluetta, toisaalta korostettiin toiminnan erddnlaista

normaalisuutta ja asiantuntijuutta.
Erinomaisuus

Laatu ymmairretddn usein myos joksikin erityiseksi, korkealuokkaiseksi ja tavanomaisen
ylapuolella olevaksi. Se on jotakin, joka on intuitiivisesti todennettavissa. Laatu
erinomaisuutena on elitistinen ndkékulma laatuun. Se maédrittyy silloin joksikin, jota
useimmat eivit voi saavuttaa. Erinomaisuudella voidaan viitata my6s siihen, ettd toimintaa

verrataan asetettuihin standardeihin, jotka on asetettu niin, ettd kaikki eivit voi niitd saavuttaa.
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(Harvey & Green 1993, 3.) Erinomaisuus merkitsee usein myds suuria resursseja, jotka
tuottavat hyvié tuloksia, ja jotka puolestaan tuottavat lisdresursseja. Laatuajattelussa on mydos
ajatus hyvien tulosten palkitsemisesta. Jos erinomaisuudella tarkoitetaan asiakaskohtaista,
ainutkertaista palvelujen tuottamista, mittatilauskoulutusta, merkitsee se yleensd korkeita
tuotantokustannuksia (ks. Nurmi & Kontiainen 2000, 32).

Madritellessdén laatua haastateltavat liittivédt laadun hyvidén ja keskiméiriistd parempaan,
jonka voi heti havaita ja aistia. Laatu ymmarrettiin yksil6llisyydeksi, valinnan
mahdollisuudeksi ja tarjonnan monipuolisuudeksi. Laatu nihtiin strategisena kysymyksené ja
haastateltava asetti opiston toiminnan tavoitteeksi tuottaa jotain sellaista, jota asiakkaat eivét
voisi muualta saada. Tdmid merkitsee oman markkinaraon ja omien erityispiirteiden
16ytamistd, mutta silld tarkoitettiin my6s muiden oppilaitosten “edelld kulkemista”. Toimintaa
verrattiin siten kilpailijoihin. Toiminnan ldht6kohtana sanottiin olevan ei vain asiakkaiden
tarpeiden ja odotusten tdyttdminen, vaan niiden ylittdminen. Erinomaisuuden tavoittelua ei
koettu vain opistotason asiana, vaan myos henkilokohtaisena haasteena. Omassa tyossé

sanottiin olevan aina kehittimisen varaa ja kehittimiseen sitouduttiin.

6.2 Ohjausjirjestelmiin muutos ja kansanopistoidea

Laatu liittyy vaihdantaan ja siten markkinaohjaukseen. Lillrank (1999, 22) maédérittelee
laadun vaihdannassa nikyviksi ominaisuudeksi, joka vaikuttaa asiakkaan arviointeihin ja
paatoksiin. Useissa OECD-maissa markkinatyyppisia mekanismeja - kuten tulosohjaus,
toimilupakdytanto, tilaaja-tuottajamalli, koulutusseteli - on tuotu koulutuksen hallintoon ja
ohjaukseen, ja ylipdatadn aikuiskoulutuspoliittisessa keskustelussa yksilollisyys, markkinat ja
taloudellinen relevanssi ovat olleet keskeisesti esilli.**’ Pyrkimyksend on ollut siirtyé opetus-
ja instituutiokeskeisyydesti asiakas-  ja heidin valintojensa ohjaamaan
oppimismarkkinakeskeisyyteen. Koulutuksen (ja julkisen sektori) ohjausmekanismin muutos
lepéd kasityksessd, ettd kilpailuttaminen ja kilpailu resursseista lisdd koulutuksen tehokkuutta
ja laadunarviointi ja itsearviointi takaavat toiminnan laadun (ks. Edwards 1997, 179, 183;
Harvey & Green 1993, 11-12; Varmola 2002, 122). Markkinamekanismin uskotaan
viestittdvin my0s tehokkaasti kulloisetkin koulutustarpeet (Anyamele 2004, 117). Tavoitteena
on ollut koulutuksen tehokkuuden parantaminen ja tilaajien sekd opiskelijoiden
valinnanmahdollisuuksien lisddminen. (Varmola 2002, 121-124, 134-135.)

' Virtanen (2002) nimedd 90-luvun keskeisiksi koulutuksen kehittdmistoimenpiteiksi kouluhallinnon
hajauttamisen  ja  sddtelyjdrjestelmdn  purkamisen, aikuiskoulutuksen laajentamisen, koulutuksen
kansainvilistimisen, ammattikorkeakoulujen perustamisen, opetuksen tarjonnan ja sisiltdjen yksilollistimisen,
opiskelijoiden valinnanvapauden lisd&misen, kieltenopetuksen, matemaattis-luonnontieteellisten alojen ja
tietotekniikan opetuksen kehittamisen.



218

Kansanopistojen toimintarationaliteetin muutos — siirtyminen menoperusteisesta
valtionapujérjestelmisti suoriteperusteiseen laskennalliseen valtionosuuteen — ohjaa opistoja
koulutusvolyymin kasvattamiseen ja siirtdd padtokset resurssien kdytostd oppilaitostasolle.
Kansanopistoviki oli joutunut kohtaamaan markkinoiden vaatimukset: vdked oli vdhennetty,
tyon valvontaa tehostettu ja tyotehtévit olivat useissa tapauksissa muuttuneet, lisdéintyneet ja
edellyttivit joustavuutta. Haastatteluissa tarvetta toiminnan tehostamiseen perusteltiin valtion
ohjausjérjestelmdn muutoksella, jonka sanottiin myds kaventaneen opiston taloudellista
liikkumavaraa (ks. my6s Vapaan sivistystyon valmistelutyoryhmédn raportti 2003).
Kansanopistojen toimintaedellytyksiin  vaikuttavat myo6s muiden koulutusmuotojen
lainsddddanndén muutokset, koska kansanopistoilla on muiden koululakien sédéntelemad
koulutusta. Blomgqvistin 1998 haastattelemat vapaan sivistystyon asiantuntijat korostivat
valtion rahoituspditdsten ohjaavan sitd, minkélaista koulutusta annetaan ja kenelle koulutusta
tarjotaan. Opistoilla on valinnan vapaus, mutta se on usein ndenndinen. Valintoja tehtdessd on

usein kysymys opiston olemassaolosta.

Kansanopistot ovat muutostilanteessa hakeutuneet yhteistyhon sekd muiden
kansanopistojen ettd oppilaitosmuotojen kanssa. Méittd ja Yrj6ld (2001, 100-101) sanovat
arvioidessaan ns. kehittdmisavustusten merkitysté, ettd “erityisesti muiden opistojen kanssa
yhteistyossd toteutetut hankkeet saivat hyvin avustuksia” (vuonna 2000 5,5 miljoonaa

113

markkaa) ja ettd “ verkostoituneilla hankkeilla saatetaan opistot toimimaan yhdessd ja
vaihtamaan kokemuksia ja tietotaitoa toisilleen” ja lisddvit, ettd “samalla sddstetddn myos
kustannuksissa”. Opistot ovat omachtoisesti hakeutuneet erilaiseen yhteistyohon
kansanopistoliikkeen sisélld ja myos muiden oppilaitosmuotojen kanssa, mutta niitd on sithen
my0s ohjattu. Tasapainoa on etsitty yhteistyon ja kilpailun valiltd. (Ks. my0s

Opetusministerio 2002a.)

Kansanopistolaitoksen juuret ovat snellmanilaisessa kansallisessa sivistysideaalissa, jossa
sivistys kuuluu kaikille ja jossa sivistys luo yhteiskunnan perustan ja mahdollistaa
kansalaisvapauksien toteuttamisen. Sivistys on pyrkimystd tdydellisyyteen ja ihanteisiin. Se
on korkeinta tietoa” ja ”jalointa toimintaa”. Sivistys liittyy pyrkimykseen yleiseen hyvéiin, se
el ole yksityistd voiton tavoittelua. Se sitoo meidét sukupolvien sivistysperinto6én ja muihin
kulttuureihin. Se on liikettd, vuorovaikutusta ja pyrkimystd parempaan. (Snellman 1846, 73-
82.) Vaikka snellmanilainen sivistysidea ja laatuajattelu ovatkin etddlld toisistaan, voitaneen
kuitenkin sanoa, ettd pyrkimyksessd kehittyd ldhestytddn Raivolan (2000a, 47) esittimiéd
laadun méiritelméd: laatu on positiivinen asenne jatkuvaan kehittymiseen.” Juuri

kehittimisend ja kehittymisend myos laatuajattelu haluttiin yksimielisesti haastatteluissa

330 Mm. Thorpe (2001, 27) kiinnittid huomiota mm. siihen, etti tieteen (asiantuntijuuden) objektiivisuus lepéi
tieteellisen oman tunnon varassa, jolla hin tarkoittaa tutkijan pyrkimysti toteuttaa ihanteita pikemminkin kuin
hankkia kapeita hyotytavoitteita. Tiedon etsintd perustuu sisdiseen motivaatioon pikemminkin kuin ulkoisiin
insentiiveihin, joihin laatuajattelussa on paljolti nojauduttu.
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ndhdd, ja kehittimisen ajatus kytkettiin my6s osaksi kansanopistolaitoksen ideaa. Kun
kansanopistojen toiminta ndhtiin talouden ehdollistamana, toiminnan kehittdimisen ajatukseen

sidottiin niin markkinoiden vaatimukset kuin kansanopistoty6n kehittdmisen idea.

Laadun késite nahtiin kansanopistotyon vakiintuneista toimintatavoista ja perinteestd
kisin, vaikka se néhtiin myos jyrkkdnd toimintakulttuurin muutoksena. Sellaisia késitteitd
kuten sivistys, kansainen®®', valistus ja kasvatus, jotka voidaan tai ainakin on voitu liittd
vapaaseen sivistystyohon, haastatelluista ei kukaan kéyttdnyt. Sen sijaan haastateltavat
puhuivat palvelusta, opetuksesta palveluna, asiakas- ja opiskelijaldhtdisyydestd, koulutuksesta
yritys- ja liiketoimintana, oppilaitoksesta, edelld kulkemisesta, ihmisend olemisesta, perus-
arvoista, solidaarisuudesta, asiantuntijuudesta, opettamisesta ja oppimisesta, jotka kiteytyvit
suorituskyvyn parantamisen, muutosvalmiuden ja avautumisen periaatteissa. Kansanopisto-
véelle usein tyypillinen puhe opiston autonomisuudesta, vapaudesta ja erityispiirteistd sai
haastatteluissa rinnalleen puheen verkottumisesta, vuorovaikutuksesta ja sidosryhmésuhteiden
hoitamisen tdrkeydestd. On tietenkin mahdollista, ettd jonkun muun kuin laatudiskurssin
yhteydessid kansanopiston saamat luonnehdinnat olisivat voineet olla erilaiset. 352

Kansanopiston perinne “eldvin sanan koulu” ymmérrettynd nimenomaan dialogina eri
osapuolten kesken ja “herittiviin koulun” tehtivi®> nihtiin opistotyon ytimiksi. Osin
laatuajattelun uskottiin voivan vahvistaa juuri kommunikaaation ja dialogin perinnettd. Tasa-
arvon ja yhdenvertaisuuden ideat osana laadukasta toimintaa tulivat esille keskindisten
suhteiden jérjestimisen ja asiakkaiden kohtaamisen periaatteina sekid opiskelijoiden auto-
nomisuuden kunnioittamisena ja arvostamisena. Opettamisen kantavana ajatuksena oli opis-
kelijoiden valtaistaminen ja siten myds tasa-arvon mahdollisuuden ja demokraattisten

toimintatapojen edistdminen.

Tutkimus osoittaa kuitenkin ohjausmekanismin muutoksen haastavan koko toiminnan
idean, kuten Marshall (1999,157; ks. myos Popkewitz 1999, 29) sattuvasti sanoo - “what
started as reforms to educational administration soon became reforms education”. Teknisiksi
luonnehditut ratkaisut pitdvat sisdllddn myos strategisia kannanottoja ja arvovalintoja.
Haastatteluissa vuoropuhelua kéiydéddn toisaalta opetuksen ja oppimisen kéyttdarvosta ja
toisaalta vaihtoarvosta. Opetuksen arviointikriteeriksi nousi koulutuksen relevanssi ja

kayttokelpoisuus opiskelijoiden toimintaympéristdssd. Opetuksella sanottiin olevan ja tuli olla

31 v1t. folkelig eli kansainen, kansasta nouseva sivistys. Thyssen (1989, 136, 140) sanoo kisitteen det folkelige
viittaavan kansallisiin, sosiaalisiin, poliittisiin ja historiallisiin kysymyksiin. Se on kansan &énen kuulemista ja
kansan kaikenpuolista parasta.

352 Koskinen (2003, 117-119) viitoskirjassaan korostaa jokaisen kansanopiston rakentavan omaa, ainutlaatuista
toimintakulttuuriaan. Kansanopistojen toimintakulttuurien yhteneviksi vahvuustekijoiksi hén mainitsee

asiakaskeskeisyyden, vuorovaikutuksellisuuden ja muutosorientaation.

353 Parlamentaarinen aikuiskoulutustydryhmi (Opetusministerio 2002, 8) toteaa motivaatiokysymykset

ensisijaisen tirkeiksi tavoiteltaessa kaikkien vdestéryhmien korkeaa koulutustasoa.
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kéyttoarvoa, joka sai perustelunsa opiskelijoiden tarpeista. Toisaalta koulutuksen tai kuten
Bauman (1996, 153) sanoo, intellektuaalisen viestin on kéytivd myos kaupaksi. Markkinoilla
palveluille kehittyy vaihtoarvo, joka aktualisoi intressit, preferenssit ja valinnan ja joka
muuttaa vaihtosuhteet liikesuhteiksi. Koulutuksesta ei etsitd endd niinkddn hyvai eldméd vaan
elaméntyylejd. Usher et al. (1997) tdhdentdvit postmoderniin kuuluvan kuluttamisen voitavan
nihdd myos uutta luovana aktiivisena prosessina. Koulutus ei vain tuota tutkintoja ja paranna
sijoittumista tydmarkkinoille, vaan se on loppumatonta erojen ja uusien identiteettien luomista
ja eldmin tyylien ja mielihyvén etsimist. %% Elinikéinen oppiminen ei ole vain taloudellisen
turvallisuuden tae alati muuttuvassa tyoeldméssd, vaan kuluttamalla opimme ja luomme
merkityksid. Kuluttamalla kerromme itsestimme ja asemoimme itsemme suhteessa muihin.
Kuten haastatteluistakin kdy ilmi, koulutuksen ja opettajan tehtidviksi saatetaan ymmért4a
tulkintojen ja kommenttien myyminen ja kokemusten tuottaminen. (Mt. 1997, 10, 16-21, 107-
108; ks. my6s Edwards 1997, 15-17, 42-51 ja Lash 2002, 84-85.) Kuluttaja-asenne siséltda
myos késityksen, ettd elamd rakentuu yksittdisistd ongelmista, joihin on ostettavissa
markkinoilta asiantuntijaratkaisu. On vain opittava 16ytdmién ja valitsemaan oikeat ratkaisut
ja ohjeet. Kuluttaja-asenne yksityistdd asioita; ylityollistynyt ostaa sarkyladkkeitd tai piristeitd,
liikkenteen melulta suojaudutaan lisddmaélld ikkunakerroksia jne.. (Bauman 1999, 254-265.)
Marshall (1999, 163) kiinnittdd huomiota siihen, ettd opiskelijan kohteleminen ja
ymmartdminen asiakkaaksi ja autonomiseksi tietojen, eldmysten ja koulutuksen valitsijaksi
vahvistaa samalla myds tdmdn kuluttajan roolia ylipddtdsn yhteiskunnassa ja on siten

ideologinen kannanotto.

Haastatteluissa suhtautumista laatuajatteluun pidettiin my6s ideologisena kannanottona ja
se kytkettiin  yleisempiin  suhtautumistapoihin  (vrt. taylorismi, perinne/moderni,
idealismi/realismi). Kuten Beck (2003, 167-168, 238-309, 341-342) toteaa, uusliberalistinen
ajattelu, sellaisenahan laatuajatteluakin voidaan pitdd, on tunkeutunut kaikkialle ja kaikkiin
poliittisiin suuntauksiin (Eriksen 2001 ja Tuckman 1995). My6s Max Jakobson (2003, 221-
235; ks. my6s Halimi 2003, 10-13; Julkunen 2001, 283-284; Ramonet 2003, 6-7; Rinne 2003)
nostaa suomalaisen ja angloamerikkalaisen yhteiskunnallisen keskustelun voimahahmoiksi
nobelistit F. A. Hayekin ja Milton Friedmanin, jotka Jakobsonin mukaan astuivat 70-luvun
Oljykriisin jilkeen Gunnar Myrdalin ja John Maynard Keynesin tilalle yhteiskunnallisen
keskustelun auktoriteeteiksi tuoden siihen uusliberalistisen painotuksen. Varmola (1996)
nékee koulutuksen “markkinaideologialla” olevan kaksi ldhtokohtaa. Toisaalta markkinoiden
vahvistaminen koulutuksessa liittyy uusliberalismiin ja uusoikeiston aseman vahvistumiseen,
toisaalta “markkinatyyppisten mekanismien soveltamisella” koulutuksessa on kyse

“kaytannollisen koulutuspoliittisen tilanteen sanelemasta realiteetista”, joka liittyy “paisuneen

334 Aineiston opiskelijat perustelivat koulutukseen osallistumistaan vaihtelun halulla ja tiedonjanolla, mutta
koulutuksen uskottiin myds avaavan uusia uramahdollisuuksia.
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julkisen sektorin toiminnan tehostamispyrkimyksiin”. Vedenjakajana Varmola tissd pitdi
suhtautumista yksil6lliseen valintaan: “markkinoiden vahvistamisen” kannattajille se on
ensisijainen ldhtokohta, “markkinatyyppisten toimintojen soveltajille yksilollinen valinta taas
on keino keinojen joukossa”. (Mt., 89, 126-127.) ** Virtasen (2002) mukaan suomalaista
koulutuspolitiikkaa on toteutettu suuren konsensuksen vallitessa 1990-luvulla. Vaikka
koulutuspolitiikan toteuttamisessa on néhtévissi uusliberalistisia piirteitd, on siind edelleenkin
Virtasen mukaan my6s hyvinvointi-ideologian varid. Mm. koulutuksellisen tasa-arvon teema
on hidnen mukaansa edelleenkin ajankohtainen. (Mt., 127-132, 298-300; Opetusministerid
2004.) Kun tdmén tutkimuksen haastatteluissa osallistuttiin asiakasldht6isyyden ja yksil6llisen
valinnan diskursseihin, liitettiin ne opiskelijoiden emansipoitumiseen ja valtaistamiseen,

tydorientaatioon sekd koulutuksen kysynnén kehitykseen.

6.3 Postmodernin haaste

Tédmén tutkimuksen haastatteluissa keskustelua kéytiin siitd, mikd paikka traditioille ja
uusille “virtauksille” tulisi antaa opistotydssd. Toimintaymparistd oli tullut epdvarmaksi,
toiminnan ehtojen uskottiin osin muuttuneen ja toiminta- ja viiteryhmi oli laajentunut.
Asiakkaiden erilaistumisen, uusien odotusten ja arvostusten katsottiin pakottavan muutokseen
ja entistd tiivilmpdin vuorovaikutukseen toimintaympériston kanssa. Giddensin (1995)
mukaan on neljd tapaa ratkaista arvokonflikti: tradition puitteistaminen, erottautuminen
toisesta, diskurssi ja dialogi sekd pakko ja vékivalta. Myohdismodernissa traditiot sdilyvét niin

pitkddn kuin ne on mahdollista perustella diskursiivisesti (mt., 147).

Haastatteluissa laatukeskustelussa vastakkain ndhtiin olevan perinne ja (post)moderni.
Tuija Pulkkisen mukaan (1998, 9, 46 — 48) moderni ja postmoderni merkitsevit ajattelutapoja
ja kulttuurisia asenteita. Hén ei pidd postmodernia aikakautena, ei edes hegemonisena
ajattelutapana. Postmoderni vastustaa sitd painokkuutta, jolla moderni tapaa selittdd pinnan
ilmiot perustasta kidsin, ulkoisen sisdiselld ja ylipddtddn tapaa arvostaa perustaa pintaa
enemmén. Kun modernin juuret ovat valistuksen ajan luottamuksessa jirkeen, tieteeseen,
edistykseen ja hyddyn tavoittelussa, postmoderni kyseenalaistaa edistyksen ja totuuden
mahdollisuuden. Baumanin (1996) mukaan postmoderni on ennen kaikkea ja ensisijaisesti
mielentila, jota leimaa destruktiivisuus ja kriittisyys. Se on my06s sosiaalinen tila, jota
luonnehtivat sen omat erityispiirteet, joista moderni pyrkii pddseméén irti. Postmoderni on
modernin kypsymistd, modernin projektin tulemista itsestdédn tietoiseksi ja aikakausi ilman
mittapuita, totuuksia ja ihanteita. Modernin yhteiskunnan keskeisten tunnusmerkkien, kuten
universaalisuuden, yhdenmukaisuuden, monotonisuuden ja selkeyden tilalle ovat tulleet

institutionalisoitunut pluralismi, monimuotoisuus, kontingenssi ja ambivalenssi. (Mt., 22-24,

3% Json-Britannian kokemusten mukaan NPM (New Public Management) ei vilttimittd ole vihentinyt
byrokratiaa eikd sanottavasti lisdnnyt valinnan mahdollisuuksia (Farrell & Morris 2003).
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191-197, 284.) Usher et al. (1997, 2-9) sitovat postmodernin tai myg&hdismodernin
historialliseen aikakauteen, jota luonnehtii globalisaatio, taloudellinen integraatio,
palvelutuotannon laajeneminen ja informaatioteknologia. Postmodernille on tyypillistd
tuotannon joustavat jérjestelyt, markkinoiden ja yhteiskunnan fragmentoituminen, ja sitd
leimaa kuluttaminen, erottautuminen ja yksilollistyminen. Lash (2002, 170) nékee
postmodernin  jéirkeilijdssd ja eldméntyylien wvalitsijassa uusklassisen taloustieteen

rationaalisen, omien preferenssiensd ohjaaman toimijan.

Giddens (1990) puhuu modernin radikalisoitumisesta, kypsymisestd ja itseymmaérryksen
syvenemisestd. Kun luottamus edistykseen, tiedon varmuuteen ja suuriin kertomuksiin on
rapautunut, merkitsee se pakkoa kiytdntdjen jatkuvaan reflektointiin. (Mt., 38-54, 84.) Risto
Erdsaari (1995, 157) kysyy, mitd on refleksiivinen modernisaatio ja vastaa Beckiin viitaten,
ettid siind piilee kriittisyyden mahdollisuus. Refleksiivinen modernisaatio®® viittaa myds
teollisuusyhteiskunnan perusteiden murentumiseen ja toisen moderniuden ja uusien uhkien ja
mahdollisuuksien avautumiseen. Refleksiivinen modernisaatio — itsensd kohtaaminen —
tarkoittaa riskiyhteiskunnan seurausten tunnustamista, joita moderni yhteiskunta ei pysty
sulattamaan jarjestelmédnsd. Refleksiivisyys merkitsee kehitykseen liittyvdin ambivalenssin
tunnustamista, uudelleen arviointia ja uudenlaista toimintaa. Kyse on ongelmien luonteen,
kriteerien ja polititkan muutoksesta. Sen voimana eivit ole pddamaérédt tai tarkoitukset, vaan
riskit, yksilollistyminen ja globalisaatio. (Mt., 159-178; Beck 1995, 17, 21.)

Scott Lash (2002) haluaa puhua mieluummin informaatioyhteiskunnasta kuin
postmodernista tai myo6hdismodernista yhteiskunnasta. Hénen mukaansa informaatio-
yhteiskunta kuvaa osuvammin sitd, misté siirtymisessd uuteen aikakauteen on kysymys. Kun
teollisuusyhteiskunta muokkasi luonnonvaroja, on informaatioyhteiskunta kommunikaatiota.
Lash luonnehtii informaatioyhteiskunnalle olevan tunnusomaista jérjestys ja epdjérjestys,
informaatio ja disinformaatio, liike ja paikallisuudesta irronneet reaaliaikaiset vuoro-
vaikutussuhteet, kosmopoliittisuus. Se on globaali verkostoyhteiskunta. Se on tulevaisuus-
orientoitunut, jossa ennustettavuuden katoaminen ja hetkellisyys luovat turvattomuutta. Sitéd
luonnehtii kommunikaatiosuhteiden intensiivisyys, hetkellisyys ja narratiivisen jatkuvuuden
poissaolo. Kasvatuksen ja narratiivien tilalle on tullut kommunikaatio ja informaatio.
Informaation merkitykset redusoituvat pédivinkohtaisiksi. Informaatioyhteiskunta on
informaation, rahan, tavaran ja ihmisten liikettd, virtoja ja kiertoa. Térke#td on pédstd mukaan
verkostoihin, koska kommunikaatio mahdollistaa osallisuuden ja on osapuolia yhdistiva

tekija. Informaatioyhteiskunta on etdyhteiskunta: tuotannon merkittdvét osat on ulkoistettu,

3% postmodernin rinnalla ja asemesta puhutaan mm. mydhdismodernista (Giddens), notkeasta modernista
(Bauman) ja refleksiivisestd modernista (Beck), joilla viitataan modernin kypsymiseen ja modernin jilkeiseen
maailmaan ja ajattelutapoihin.
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mutta mySs henkilokohtaiset suhteet ovat etdsuhteita®’

, joita hoidetaan kommunikoinnin
varassa. Rakenteiden logiikka on virtojen logiikkaa. Se ei ole kausaalisuhteiden maailma,
vaan “ja” —maailma, jossa eri asiat laajentavat ja tdydentdvét toisiaan. (Mt., 1-3, 17-25, 86,

154, 178, 180, 206-208.)

Mika voisi olla kansanopistojen idea ja paikka, kun informaatioyhteiskunnassa instituutiot
pikemminkin purkautuvat ja muotoutuvat uudelleen kuin kehittyvit vanhalta perustaltaan (vrt.
Lash 2002, 31)? Informaatioyhteiskunta tekee ajankohtaiseksi tutkimusopistossa kidydyn
keskustelun tiedonvilityksen ja opetuksen eroista, tarpeesta ja mahdollisuuksista. Voiko
kansanopisto tarjota foorumin vuorovaikutukseen? Voiko se luoda mahdollisuuksia eldmén
mielekkyyden rakentamiseen my0s informaatioyhteiskunnassa tarjoamalla mahdollisuuden
hetkellisten tapahtumien rinnalla pysdhdyspaikkoihin ja pohdintoihin olemassaolosta sekd

mahdollisuuden kriittisyyteen ja kyseenalaistamiseen?

Informaatioyhteiskunta on poissulkemisen yhteiskunta. Passy verkostoihin®® ja
informaation ldhteille mahdollistaa osallistumisen yhteis6jen toimintaan ja maailman kylédan.
(Lash 2002, 28.) Kansanopisto tarjoaa monessa tapauksessa tietoja ja taitoja, joita verkosto- ja
kommunikaatioyhteiskunnassa toimiminen edellyttdd (ks. www.kansanopistot.fi). Kun valtio
vetdytyy ja markkinat tyontyvit yhd useammille eldminalueille, arkieldmé ja sen valinnat
politisoituvat, voiko kansanopisto tarjota my6s polititkan areenan (ks. Larsson 2001, 159-
164)? Informaatioyhteiskunnassa politiikka ei tapahdu jossain muualla, vaan téssé ja nyt. TV-
uutiset eivit ole niinkédin endd polititkan ja tapahtumien representaatiota kuin itse politiikkaa.
Lash sanoo politiikan mahdollisuuksien olevan erilaisissa uusissa yhteenliittymissa.
Yksilollisyys ei néyttdisi hanen mukaansa sulkevan pois yhteisollisyytta. (Lash 2002, 36-37,
41-42, 180-185.) Tarjoaako ja voiko kansanopisto tarjota kohtaamispaikan, joka tdydentdd
poliittisia areenoita? Voiko kansanopisto tarjota mahdollisuuden uusille verkostoille ja uusille
yhteenliittymille  laajenevien  yhteyksien  luomiseen?  Mitd  tdmd  merkitsisi
kansanopistopedagogiikalle? Haastatteluissa tuotiin esiin opiston dialogia generoiva merkitys
ja opisto néhtiin erilaisten ihmisten, ideoiden ja maailmojen kohtauspaikkana. Tdméa ajatus
vapaasta sivistystyostd on luettavissa myds jo Urpo Harvan kirjoituksista (Harva 1947, 174;
ks. my6s Laitinen ja Nurmi 2002, 50). Voiko informaatioyhteiskunnan kansanopistoille
asettamissa haasteissa ndhdd myo6s juurilleen palaamisen vaatimuksia? Kansanopiston
vahvuus ei ehkd ole suurten kertomusten uusintamisessa, vaan se voi olla juuri osallistujien
kokemusten kutomisessa yhteisten pyrkimysten perustaksi uusien kysymyksenasettelujen ja
uusien nédkoalojen avaamiseksi (ks. Anheier & Kendall 2002, 356 ja Dekeyser 2001, 88).

337 yrt. viikonloppuisi jne..

3% Jalavan (2004b, 7) mukaan Luhmann méirittelee hyvinvointivaltion yhteiskunnaksi, joka tuottaa
osallistumisen (inclusion) edellytyksié ja siten estdd syrjaytymistd (exclusion). Ks. myds Larsson 2001, 155.
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Kansanopistoilla ja niiden taustayhteisdilld voidaan kuitenkin nihdi olevan tirked tehtdvi

valikoidessaan intressejd, kysymyksii ja toimijakategorioita (ks. Siisidinen 2003, 208).
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7 Johtopiitokset

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, mitd kansanopistovéki laadulla ymmartis, miten
he sen selittdavit ja mistd laatukeskustelussa ja —arvioinnissa on kysymys. Laatua on téssi
tutkimuksessa kisitelty ihmisten kokemuksena ja puheena, mikd selittdd myds
aineistoldhtoisen tutkimusotteen. Tutkimus perustuu yhdeksddn henkil6- ja kolmeen
ryhméhaastatteluun. Haastateltavat edustivat vapaata sivistystyGtd ja olivat eri ikdisid,
erilaisen tyohistorian omaavia, erilaisen koulutuksen saaneita kansanopiston ammattilaisia.
Tutkimuksessa on jdljitetty koko opistotyélle asetettuja yhteisid arvoja ja periaatteita, mutta
my0s eroja. Laadun kokonaiskuvan ja talon koko toimintaa ohjaavien periaatteiden eli laadun
ulottuvuuksien etsiminen saa perustelunsa siitd, ettd opiskelijalle, asiakkaalle ja talon
kayttdjalle kansanopisto tarjoaa kokonaisvaltaisen kokemuksen. Toinen perustelu
tutkimusasetelmalle on se, ettd vaikka kansanopistoty$ siséltdd monia erilaisia tehtidvid ja
tehtdvialueita, yhden toimintasektorin toiminta vaikuttaa myds toisen
toimintamahdollisuuksiin. Taustaoletuksena oli myds arvio, ettei joillakin tietyilld ryhmilld

sindnsi olisi jotain erityistd tapaa ymmarti4 ja kokea asioita.

Opiston laatukeskustelussa ja —tyossd oli kysymys puitteistaan irrottamisen ja uudelleen
puitteistamisen prosessista. Muuttunut toimintaymparist6 ja ohjausjirjestelmin muutos olivat
kyseenalaistaneet vanhat luottamussuhteet ja legitimointijarjestelmét. Laatuajattelu haastoi
sen, mitd oli pidetty hyvéni ja oikeana. Se toi organisaatioon uuden puheen, uudet kisitteet ja
uuden tavan ndhdd tyd ja sen ehdot. Laatuajattelu toiminnan ohjausjirjestelménd ei
osoittautunut vain tekniseksi muutokseksi, vaan se haastoi osapuolet oman identiteetin
uudelleen arviointiin, kyseenalaisti sosiaalisten suhteiden luonteen ja se itseasiassa haastoi
koko toiminnan idean. Laatukésityksessd tiivistyy toiminnan idea ja pyrkimys laatuun myds
toteuttaa ideaa.

Laatu médrittyi organisaation suorituskyvyksi, jonka osia ovat organisaation
muutosvalmius ja avoimuus. Opistotyon katsottiin olevan talouden ehdollistamaa. Laatutyo
sai tavoitteensa ja oikeutuksensa opistotalouden kehityksestd. Kansanopistoviki oli
omaksunut jatkuvan parantamisen ja markkinaldhtoisyyden ideat, joita voidaan pitdd
laatuajattelun ydinajatuksina. Tutkimuksessa laatu saa paikallisen tulkinnan, mutta sen
perusargumentit eivdt yllatd eiviatkd poikkea merkittdvasti kirjallisuudesta tutusta
laatudiskurssista. Laatu osoittautui  dialektiseksi késitteeksi: se koettiin toiminta-
mahdollisuuksia rajoittavaksi, mutta myds lupaukseksi muutoksesta, uusista mahdolli-
suuksista ja kehityksestd. Laatukeskustelu sidottiin myds yleisempiin merkityksenanto-
jérjestelmiin. Vuoropuhelua kéytiin perinteen ja (post)modernin maailman vaatimusten seké
realismin ja idealismin vililld. Tédmén tutkimuksen perusteella opistotyon kannalta keskeisend

tehtdvini voidaan pitdd perinteiden ja uusien vaatimusten yhteensovittamista.
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Laatuajattelu tarjosi paradigman ja késitteet rakennettaessa yhteisid odotuksia ja arvoja eli
luottamusta sidosryhmien kanssa. Pétevén, luottamusta herdttdvin, so. asiakkaiden kanssa
vuorovaikutukseen kykenevan henkilGston ja laatuajattelun omaksumisen otaksuttiin luovan
perustan opiston toiminnan uskottavuudelle. Luottamuksen rakentamisen n#kokohta oli
vaatimassa opistoa ja tyontekijoitd yhé kiinteimpéain vuorovaikutukseen ja dialogiin niin talon

sisélld kuin sidosryhmien ja toimintaympériston kanssa.

Kansanopisto n#htiin oppilaitoksena, palvelulaitoksena, koulutusalan yrityksend ja
erilaisten ihmisten, maailmojen ja ideoiden kohtauspaikkana. Tdmén tutkimuksen perusteella
kansanopistotyossd arvostetaan ja ndhdddn elinvoimaisena kolme keskeistd perinteestd
kumpuavaa, mutta uuden tulkinnan saanutta periaatetta: dialogi (eldvé sana) ja kiinnostuksen
herdttiminen (herdttivd koulu) sekd jatkuva muutos ja ajan hermolla oleminen (vapaa
tehtdvin haku). Kansanopiston merkitys ndyttdisi tdmén tutkimuksen perusteella pitkélti

lepddvén kyvyssd generoida dialogia eri osapuolten vilille.
Tutkimuksen arviointia ja jatkotutkimuksen aiheita

Straussin ja Corbinin mukaan teoria on voimassa, kunnes tuotetaan parempi teoria
todellisuudessa navigointiin. Merkitykset voidaan aina haastaa, ja niihin sisdltyy aina
muutoksen ja erimielisyyden mahdollisuus. (Burr 1995, 41; Glaser 2001, 59, 146, 168; Layder
1998, 9, 130; Senge 1990, 191; Strauss & Corbin 1998, 126-127, 146-147).) Kirjallisuudessa
usein kannustetaan ja tutkimustoiminnassa toisinaan kéytetddn toisen tutkijan tekemdd
rinnakkaisluokitusta osoittamaan tutkijan valintojen luotettavuutta ja tutkimuksen
toistettavuutta.  Tutkimusprosessin  loppuvaiheessa  pohdinkin  rinnakkaisluokituksen
mahdollisuutta tai erdédnlaista testausta kayttamalld hyviksi riippumattomien komponenttien

analyysid tai itseorganisoituvia karttoja®>

. Lopulta katsoin sellaisen vertailun menevén
tutkimustehtdviani ulkopuolelle. Tutkimuksen tarkoitus ei ollut vertailla eri analyysivélineitd ja

niiden tuottamia tuloksia, vaan tutkia, mitd kansanopistoviki laadulla ymmértaa.

Laadun kehittdmiseksi ja arviointiperusteiden maédrittelemiseksi tarvitaan laajaa
teoreettista ja kdytdnnollistd ymmdirrystd arvioitavasta toiminnasta (Hdméldinen & Jakku-
Sihvonen). Madritellessdén laatua ja kertoessaan kokemuksistaan laadun parantamisesta
haastateltavat tulivat my6s asemoineeksi itsensd suhteessa laatuajatteluun. He kertoivat
myonteisistd  odotuksista mutta myds epdilyistd. Kansaopistovden laatukisityksen
syventdmiseksi ja laatutyén kehittdmiseksi tarvittaisiinkin tutkimusta laatuajattelun ja —
toiminnan synnyttdmistd kielteisistd kokemuksista, mielikuvista ja kisityksistd (ks. Newton
2002, 50).

3% Independent Component Analysis (ICA) ja Self-Organizing Map (SOM) (Bingham et al. 2002).
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Téssd tutkimuksessa ei systemaattisesti vertailtu eri tehtdvissd tai eri toimintalohkoissa
tyoskentelevien laatundkemyksid. Tutkimus tuo kuitenkin pdivanvaloon kokemuksen opiston
“lokeroituneisuudesta”. Laatukidsitteen saamaa merkityssisdltod olisi ehkd perusteltua
tarkastella my0s systemaattisesti tehtdvdalueittain, “lokeroittain”, eli miten eri
henkilostoryhmiin kuuluvat ja erilaisen taustan omaavat tyontekijit jasentdvit laadun
késitteen (ks. Reed 2001, 221). Oman merkittidvéin lisdn keskusteluun uskoisin tuovan myos
kansanopistojen toimintaan ldheisesti liittyvien sidosryhmien edustajien ja pééttijien
késitysten tutkimisen. Taméd tarkastelu lisdisi edelleen mahdollisuuksia eri sidosryhmien
vilisen keskustelun syventdmiseen. Tutkimuksen rajoituksena voidaan pitdd sitéd, ettd tdssé
haastateltiin vain vuosikurssiopiskelijoiden edustajia, vaikka tutkimuksessa ldhdettiin
likkkeelle vapaan sivistystyon ndkokulmasta ja haastateltavilla oli aikaisempia

kansanopistokokemuksia mm. lyhytkursseista.

Laadun ja luottamuksen rakentaminen edellyttévét keskustelua siitd, mitéd ollaan tekemédssa
ja minkélaisiin oletuksiin ja minkélaisiin periaatteisiin toiminta nojaa, sen otaksutaan
nojaavan ja sen toivottaisiin nojaavan. Tdmidn tutkimuksen mukaan opiskelijan
autonomisuuden kunnioittaminen ja tukeminen nousivat keskeiseksi ja yhteiseksi opetuksen
perustaksi. Tutkimus antaa kuitenkin viitteitd siitd, ettd kansanopistolaitoksessa eldd
rinnakkain erilaisia kisityksid siitd, mitd hyvd oppiminen ja hyvd opetus ovat (vrt. myos
Vilkki 2003). Mielesténi olisi edelleen tutkittava, minkélaiseen teoriaperustaan ja minkélaisiin
uskomuksiin kansanopistojen opetus ja oppiminen nojaavat ja miti on olla opettaja ja
opiskelija kansanopistossa (ks. Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli 1998, 29;
Kusénius 2003). Onko ylipdidtddn tarpeellista ja aiheellista puhua kansanopisto-
pedagogiikasta? Tallainen tutkimus rikastuttaisi merkittavésti laatukeskustelua ja olisi omiaan
syventdimdidn keskustelua my6s siitd, mikd on se vaihtoehto ja vaihtoehtoinen

oppimisympdristd, jonka kansanopistot mahdollisesti tarjoavat.

Lahemmin tulisi myds tutkia, minkélainen teoria ja uskomukset ohjaavat kansanopistojen
strategista ja operatiivista johtamista. Tutkimus tekee ajankohtaiseksi myds kysymyksen,
minkélaiseen todellisuuteen ja tyOeldmiddn kansanopistot kasvatusyhteisdind omalla

toiminnallaan ovat sosiaalistamassa opiskelijoita.

Tédmé tutkimus osoittaa, ettd luottamus ja toiminnan oikeutus on rakennettava yha
uudestaan ja uudestaan, ja se on tehtivd ei vain pakosta, vaan viestin perillemenon
turvaamiseksi keinoilla, jotka ovat yhteiskunnassa ymmérrettdvid ja hyviaksyttyjd. Toisaalta
kansanopistot kuten muutkin organisaatiot voivat itse rakentaa nditd keinoja kuten laadun
késitettd. Tdhdn sopinee toisesta yhteydestd haastateltavan huudahdus, ettd hin ei ole ottanut
tehtédviadnsd sellaisenaan, vaan hdn on muuttanut sitd. My6s laadun merkityssiséltjen tulisi

olla jatkuvan arvioinnin ja keskustelun kohteena.



228

8 Lihteet

Ahokas, Marja (1998) Tunnetyd. Teoksessa Lahikainen, Anja Riitta & Pirttild-Backman,
Anna-Maija (toim.) Sosiaalinen vuorovaikutus. Rauni Myllyniemen juhlakirja. Keuruu:
Otava, 120-133.

Ahteenméki-Pelkonen , Leena (1997) Kriittinen ndkemys itseohjautuvuudesta: systemaattinen
analyysi Jack Mezirowin itseohjautuvuuskasityksisti. Helsingin yliopiston
kasvatustieteen laitoksen tutkimuksia 157. Helsinki: Helsingin yliopisto.

Aittola, Tapio & Pirttild, Ilkka (1989) Tieto yhteiskunnassa. Tiedonsosiologinen tarkastelu.
Helsinki: Gaudeamus.

Aittola, Tapio & Raiskila, Vesa (2000) Jélkisanat. Teoksessa Berger, Peter L. & Luckmann,
Thomas (2000) Todellisuuden sosiaalinen rakentuminen. Tiedonsosiologinen tutkielma.
Kéadnnetty teoksesta The Social Construction of Reality (1966). 3. painos. Helsinki:
Gaudeamus, 213-231.

Albaek, Erik (1997) Miksi kaikki evaluoivat. Janus 4/1997, 371-397.

Anbheier, Helmut & Kendall, Jeremy (2002) Interpersonal trust and voluntary associations:
examining three approaches. British Journal of Sociology 53 (3), 343 — 362.

Anyamele, Stephen Chukwunenye (2004) Institutional Management in Higher Education. A
Study of Leadership Approaches to Quality Improvement in University Management —
Nigerian and Finnish Cases. Department of Education. Research Report 195. Helsinki:
University of Helsinki.

Aronowitz, Stanley (1993) Paulo Freire’s Radical Democratic Humanism. Teoksessa
McLaren, Peter & Leonard, Peter (eds.) Paulo Freire. A critical encounter. London:
Routledge, 8-24.

Aspin, David N. & Chapman, Judith D. (2000) Lifelong learning: concepts and conceptions.
International Journal of Lifelong Education 19 (1), 2-19.

Atkinson, Elizabeth (2000) The Promise of Uncertainty: education, postmodernism and the
politics of possibility. International Studies of Education 10 (1), 81-99.

Bacchi, Carol (2000) Policy as Discourse: what does it mean? Where does it get us?
Discourse: studies in the cultural politics of education 21 (1), 45- 56.

Bachmann, Reinhard (2001) Trust, Power and Control in Trans-organizational Relations.
Organization Studies 22 (2), 337-336.

Baer, Markus & Frese, Michael (2003) Innovation is not enough: climates for initiative and
psychological safety, process innovations, and firm performance. Journal of
Organizational Behavior 24, 45-68.

Bauman, Zygmunt (1996) Postmodernin lumo. Suomentanut Jyrki Vainonen. Ahponen,
Pirkkoliisa & Cantell, Timo (toim.). Tampere: Vastapaino.

Bauman, Zygmunt (1999) Sosiologinen ajattelu. 2. painos. Juva: Vastapaino.

Bauman, Zygmunt (2002) Notkea moderni. Tampere: Vastapaino.



229

Becerra, Manuel & Gupta, Anil K. (2003) Perceived Trustworthiness within the Organization:
The Moderating Impact of Communication Frequency on Trustor and Trustee Effects.
Organization Science 14 (1), 32-44.

Beck, Ulrich (1995) Politiikan uudelleen keksiminen: kohti refleksiivisen modernisaation
teoriaa. Teoksessa Beck, Ulrich & Giddens, Anthony & Lash, Scott. Nykyajan jaljilla.
Tampere: Vastapaino, 11-82.

Beck, Ulrich (2003) Pouvoir et contre-pouvoir a I’ére de la mondialisation. Paris: Alto.
Beckford, John (2002) Quality. Second edition. London and New York: Routledge.

Berger, Peter L. & Luckmann, Thomas (2000) Todellisuuden sosiaalinen rakentuminen.
Tiedonsosiologinen tutkielma. Kédénnetty teoksesta The Social Construction of Reality
(1966). 3. painos. Helsinki: Gaudeamus.

Bingham, Ella & Kuusisto, Jukka & Lagus, Krista (2002) ICA and SOM in Text Document
Analysis osoitteessa:
http://portal.acm.org/citation.cfm?id=564444&dl=ACM&coll=portal.

Blomgqvist, Sirpa-Liisa (1998) Vapaan sivistystyon asiantuntijoiden tyoeldmépuhe. Working
Life Speech of Liberal Adult Education Elite. Helsingin yliopisto, Kasvatustieteen laitos,
Aikuiskasvatus. Julkaisematon artikkeli.

Bourgeois, Etienne (2002) A Constructivist Approach to Adult Learning. Teoksessa Bron,
Agnieszka & Schemmann, Michael (eds.) Social Science Theories in Adult Education
Research. BSTAE, Bochum Studies in International Adult Education. Miinster: LIT, 130-
153.

Baltimore, David (2003) On Over-Weighting the Bottom Line. Science 301 (5636), 1050-
1051.

Bron, Agnieszka (2002) Symbolic Interactionism as a Theoretical Position in Adult Education
Research. Teoksessa Social Science Theories in Adult Education Research. BSIAE,
Bochum Studies in International Adult Education. Miinster: LIT, 154-179.

Brunsson, Nils (1989) The Organization of Hypocrisy. Talk, decisions and actions in
organizations. Chichester: John Wiley & Sons Ltd.

Buckley, Finian & Hurley, John (2001) Change in the nature of the university: the quality
regime and its effects on the university teaching environment. Social Science Information
40 (4), 545- 576.

Bugge, K.E. (1989) Grundtvigin pedagogiset ajatukset. Teoksessa Grundtvig uudessa valossa
(1989). Artikkeleita teoksesta Grundtvig og grundtvigianismen i nyt lys, Arhus 1983.
Suom. Anneli Koponen. Suomen Kansanopistoseniorien Kilta. Jyviaskyld: Gummerus,
23-43.

Burbules, Nicholas C. & Berk, Rupert (1999) Critical Thinking and Critical Pedagogy:
Relations, Differences and Limits. Teoksessa Popkewitz, Thomas S. & Fendler, Lynn
(eds.). Changing Terrains of Knowledge and Politics. Critical Theories in Education.
New York and London: Routledge, 45-66.

Burr, Vivien (1995) An introduction to social constructionism. London: Routledge.



230

Castel, Robert (2003) L’insécurité sociale. Qu’est-ce qu’étre protégé? La république des idée.
France: Seuil.

Castrén, Zachris (1945) Valtio ja vapaa kansansivistystyd. Teoksessa Aaltonen ja Tuomisto
(toim.) (1991) Valistus, sivistys, kasvatus. Kansanvalistuksesta aikuiskasvatukseen.
Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura. Jyviskyld: Gummerus, 141-
158.

Cavén, Outi (1999) Sujutusta ja pyoritysté- tutkimus byrokratian merkityksistd sosiaali- ja
terveydenhuollon asiakasty6ssd. Akateeminen viitoskirja. Tampere: Tampereen
yliopisto.

Cederlof, Petri (1999) Merkityksesté laatuun. Haasteena nuorisotyon tutkimus. Teoksessa
Paakkunainen, Kari (toim.). Arviointitutkimus ja nuoriso. Tulosvastuusta dynaamiseen
nuoritoimintaan. Nuorisotutkimusverkosto. Julkaisuja 8/99. Helsinki:
Nuorisotutkimusseura, 77-111.

Clegg, Stewart (1998) Foucault, Power and Organizations. Teoksessa McKinlay, Allan and
Starkey, Ken (eds.). Foucault, Management and Organization Theory. London: Sage, 29-
48.

Cohen, Jean (1999) Trust, voluntary association and workable democracy: the contemporary
American discourse of civil society. Teoksessa Warren, Mark E. (ed.) 1999. Democracy
& Trust. Cambridge University Press, 208-248.

Creed, W. E. Douglas & Miles, Raymond E. (1996) Trust in Organizations. A Conceptual
Framework Linking Organizational Forms, Managerial Philosophies, and the
Opportunity Costs of Controls. Teoksessa Kramer, Roderick M. & Tyler, Tom R. (eds.).
Trust in Organizations. Frontiers of Theory and Research. Thousand Oaks: Sage, 16-38.

Deetz, Stanley (1998) Discursive Formations, Strategized Subordination an Self-surveillance.
Teoksessa McKinlay, Allan & Starkey, Ken (eds.) Foucault, Management and
Organization Theory. London: Sage, 151-172.

Dekeyser, Luc (2001) Learning Active Citizenship in or by Social Movements. Teoksessa
Bron, Agnieszka & Schemmann, Michael (eds.) Civil Society, Citizenship and Learning.
BSIAE, Bochum Studies in International Adult Education. Miinster: LIT, 70-94.

Delattre, Lucas (2000) De la nouvelle économie a la nouvelle société. Le Monde 6 mai 2000.

Dey, Ian (1999) Grounding grounded theory: Guidelines for qualitative inquiry. San Diego:
Academic Press.

Dill, David D. (1998) Laadunvarmistus korkeakouluopetuksessa. Teoksessa Himaildinen,
Kauko & Moitus, Sirpa (toim.) Laatua korkeakoulutukseen — teoriaa ja kaytantoa.
Korkeakoulujen arviointineuvoston julkaisuja 6. Helsinki: Opetusministerid, 7-20.

Edwards, Richard (1997) Changing Places? Flexibility, lifelong learning and a learning
society. London: Routledge.

Engestrom, Yrj6 (1984) Perustietoa opetuksesta. Helsinki: Valtiovarainministerio.

Eriksen, Erik Oddvar (2001) Leadership in a Communicative Perspective. Acta Sociologica
44, 21-35.



231

Erdsaari, Risto (1996) Miti on “refleksiivinen modernisaatio”? Teoksessa Rahkonen, Keijo
(toim.) Sosiologisen teorian uusimmat virtaukset. Tampere: Gaudeamus, 155-181.

Erésaari, Risto (1999) Menestysuniversumia merkitseméssi. Teoksessa Erdsaari, Risto &
Lindqvist, Tuija & Méntysaari, Mikko & Rajavaara, Marketta (toim.) Arviointi ja
asiantuntijuus. Helsinki: Gaudeamus, 145-168.

Erdsaari, Risto (2002) Avoimen asiantuntijuuden analytiikka. Teoksessa Pirttild, Ilkka &
Eriksson, Susan (toim.) Asiantuntijoiden areenat. SoPhi 66. Jyviskyla: Jyviskylidn
yliopisto, 21-38.

Erdsaari, Risto (2003) Open-Context Expertise. Teoksessa Bammé, Arno & Getzinger, Giinter
& Wieser, Bernhard (eds.) Yearbook of the Institute for Advanced Studies on Science,
Technology and Society. Wien: Profil Verlag, 31-65.

Erdsaari, Risto (2004) Context — Anchorage and Handmaiden of Meaning. Teoksessa Bammé,
Arno & Getzinger, Giinter & Wieser, Bernhard (eds.): Yearbook of the Institute for
Advanced Studies on Science, Technology and Society, Miinchen: Profil Verlag, 29-54.

Eskola, Jari & Suoranta, Juha (1999) Johdatus laadulliseeen tutkimukseen. 3. painos.
Tampere: Vastapaino.

Europisto - Eurofolk (1994). Euroopan integraatiota kisittelevd keskusteluaineisto. Orivesi:
Suomen Kansanopistoyhdistys.

Fairclough, Norman (1995) Critical Discourse Analysis. The Critical Study of Language.
London and New York: Longman.

Fairholm, Golbert W. (1994) Leadership and the Culture of Trust. Westport, Conn.: Praeger.

Farrell, Catherine & Morris, Jonathan (2003) The ”Neo-Bureaucratic” State: Professionals,
Managers and Professional Managers in Schools, General Practices and Social Work.
Organization 10 (1), 129-156.

Farrell, Francis (2001) Postmodernism and Educational Marketing. Educational Management
& Administration 29 (2), 169-179.

Feiner, Michael C. (2002) Laws of leadership. Financial Times 15.11.2002.

Fendler, Lynn (1999) Making Trouble: Prediction, Agency, and Critical Intellectuals.
Teoksessa Popkewitz, Thomas S. & Fendler, Lynn (eds.) Changing Terrains of
Knowledge and Politics. Critical Theories in Education. New York and London:
Routledge, 169-190.

Findlay, Patricia & Newton, Tim (1998) Re-framing Foucault: The Case of Perfomance
Appraisal. Teoksessa McKinlay, Alan & Starkey, Ken (eds.) Foucault, Management and
Organization Theory. London: Sage, 211-229.

Fontana, Andrea & Frey, James H. (1998) Interviewing. The Art of Science. Teoksessa .
Denzin, Norman K. & Lincoln, Yvonna S. (eds.) Collecting and Interpreting Qualitative
Materials. Thousand Oaks, London, New Delhi: Sage, 47-77.

Fook, Jan (2001) Identifying Expert Social Work: Qualitative Practitioner Research.
Teoksessa Shaw, Ian & Gould, Nick (eds.). Qualitative research in social work. London:
Sage, 116-131.



232

Forrester, Gillian (2000) Professional Autonomy versus Managerial Control: the Experience
of Teachers in an English Primary school. International Studies in Sociology of
Education 10 (2), 133-151.

Foucault, Michel (1980) Power-knowledge. Suffolk: The Harvester Press Ltd.

Garvin, David A. (1998) Managing Quality. The Strategic and Competitive Edge. New York:
The Free Press.

Gavigan, James P. & Ottitsch, Mathias & Mahroum, Sami (1999) Knowledge and Learning —
Towards a Learning Europe. The Futures Project. Series no. 14. Seville: Institute for
Prospective Technological Studies. Joint Research Centre. European Commission.

Gewirtz, Sharon & Ball, Stephen (2000) From ‘Welfarism’ to ‘New Managerialism’: shifting
discourses of school headship in the education marketplace. Discourse: studies in the
cultural politics of education 21 (3), 253 — 268.

Giddens, Anthony (1990) The Consequences of Modernity. Stanford: Polity Press.

Giddens, Anthony (1995) Eldmé4 jalkitraditionaalisessa yhteiskunnassa. Teoksessa Beck,
Ulrich & Giddens, Anthony & Lash, Scott. Nykyajan jaljilli. Tampere: Vastapaino, 83-
152.

Giddens, Anthony (1999) Runaway World. How Globalisation is Reshaping our Lives. Bury
St. Edmunds: Profile Books

Giroux, Henry A. (2001) Kasvatuksen diskurssin rajat uusiksi. Modernismi, postmodernismi
ja feminismi. Teoksessa Giroux, Henry A. & McLaren, Peter. Kriittinen pedagogiikka.
Tampere: Vastapaino, 153-218.

Glaser, Barney G. (2001) The Grounded Theory Perspective: Conceptualization Contrasted
with Description. Mill Walley: Sociology Press.

Goffman, Erving (1971) Arkieldmain roolit. Porvoo: WSOY.

Grano, Matts (1989) Pedagogiset virtaukset ja kansanopisto — erddn kansanopiston sisdisestd
kehityksestd. Teoksessa Vapauden vankina. Sata vuotta kansanopistotoimintaa
Suomessa. Kansanopistoliikkeen juhlakirja. Helsinki: Suomen Kansanopistoyhdistys,
145-152.

Grey, Chris & Garsten, Christina (2001) Trust, Control and Post-bureaucracy. Organization
Studies 22 (2), 229-250.

Gronroos, Maritta & Heikkild, Marja-Riitta ja Lemmetyinen, Eeva-Kaija (2001)
Kansanopistosta life-kompetenssia! Teoksessa Koivunen, Ulla (toim.) Kokonaisuutta
etsimédssd. Pa jakt efter helheten. Helsinki: Kansanvalistusseura, 59-64.

Guba, Egon G & Lincoln, Yvonna S. (1998) Competing Paradigms in Qualitative Research.
Teoksessa Denzin, N. K. & Lincoln, Y.S. (eds.) The Landscape of Qualitative Research:
Theories and Issues. Thousand Oaks: Sage, 195-220.

Halimi, Serge (2003/2004). La droite américaine a pensé I’impensable. Le nouveau
capitalisme. Maniere de voir 72. Le Monde diplomatique, 10-13.



233

Hannula, Aino (2000) Tiedostaminen ja muutos Paulo Freiren ajattelussa. Systemaattinen
analyysi sorrettujen pedagogiikasta. Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitoksen
tutkimuksia 167.

Hardy, Cynthia & Nelson, Phillips & Lawrence, Tom (1998) Distinguishing Trust and Power
in Interorganizational Relations: Forms and Facades of Trust. Teoksessa Lane, Christel &
Bachmann, Reinhard (eds.) Trust within and between Organizations. Conceptual Issues
and Empirical Applications. Oxford: Oxford University Press, 64-87.

Harju, Aaro (2003) Kansalaistoiminnalla edessé suuret kehitystehtdviat. Aikuiskasvatus
2/2003, 100-106.

Harré, Rom (1999) Trust and its surrogates: Psychological foundations of political process.
Teoksessa Warren, Mark E. (ed.) Democracy & Trust. Cambridge: Cambridge University
Press, 249-272.

Hart, Norman & Stapleton, John (eds.) (1992) The marketing dictionary. Oxford:
Butterworth-Heinemann.

Harva, Urpo (1942) Kansansivistystyon késite. Teoksessa Aaltonen ja Tuomisto (toim.)
(1991) Valistus, sivistys, kasvatus. Kansanvalistuksesta aikuiskasvatukseen.
Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura. Jyviskyld: Gummerus, 108-
123.

Harva, Urpo (1947) Vapaa kansansivistystyo ja valtio. Teoksessa Aaltonen ja Tuomisto
(toim.) (1991) Valistus, sivistys, kasvatus. Kansanvalistuksesta aikuiskasvatukseen.
Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura. Jyviskyld: Gummerus, 169-
179.

Harva, Urpo (1971) Suomalainen aikuiskasvatus. Helsinki: Tammi.

Harvey, Lee & Green, Diana (1993) Defining Quality. Assessment & Evaluation in Higher
Education 18 (1), 9-34.

Heinonen, Sari (2001) Arvioinnin teoreettisia 1dhtokohtia. Teoksessa Jakku-Sihvonen, R. &
Heinonen, S. (2001) Johdatus koulutuksen uudistuvaan arviointikulttuuriin.
Opetushallitus. Arviointi 2, 21-47.

Heinonen, Sari (2002) Korkeakoulutettujen ty6ttomien omaehtoisen tdydennyskoulutuksen
sidosryhméperusteinen arviointitutkimus. Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitoksen
tutkimuksia 180.

Heiskala, Risto (2000) Toiminta, tapa ja rakenne. Kohti konstruktionistista synteesii
yhteiskuntateoriassa. Tampere: Gaudeamus.

Hill, Stephen (1995) From Quality Circles toTotal Quoality Management. Teoksessa
Wilkinson, Adrian & Willmot, Hugh (eds.) Making quality critical: new perspectives on
organizational change. London: Routledge, 33-53.

Hirsjérvi, Sirkka & Hurme, Helena (1982) Teemahaastattelu. Toinen korjattu painos.
Helsinki: Gaudeamus.

Hirsjérvi, Sirkka & Hurme, Helena (2000) Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria ja
kaytanto. Helsinki: Yliopistopaino.



234

Hjerppe, Ilkka (1997) Liberal Adult Education in the Nordic Countries. Teoksessa Toiviainen,
Timo (toim.) By the People, for the People: The Tradition, the States of the Art and the
Future Prospects of Finnish Liberal Adult Education. Helsinki: Finnish Adult Education
Association.

Honkonen, Risto (2002) Tyossé oppimisen retoriikat — Teknisen funktionalismin kuvaajia vai
tdydellistdjid? Teoksessa Honkonen, Risto (toim.) Koulutuksen lumo. Retoriikka,
politiikka ja arviointi. Tampere: OKKA — Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen séétio,
Tampereen yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta, 35-54.

Honkonen, Risto & Karila, Kirsti (1995) Grounded Theory ja analyyttinen induktio
opiskelijatutkimuksessa. Teoksessa Nieminen, Juha (toim.) Menetelmévalintojen
viidakossa: Pohdintoja kasvatuksen tutkimuksen ldhtokohdista. Tampereen yliopisto,
kasvatustieteiden laitos. Julkaisusarja B: 13, 135-152.

Huotari, Vesa (2000) Asiantuntijuus arvioinnissa. Aikuiskasvatus 3/2000, 215-219.

Huuhka, Kosti (1989) Kansanopiston autonomia. Teoksessa Vapauden vankina. Sata vuotta
kansanopistotoimintaa Suomessa. Kansanopistoliikkeen juhlakirja. Helsinki: Suomen
Kansanopistoyhdistys, 99-116.

Héamaldinen, Kauko 1998. Koulutusohjelman arviointi. Teoksessa Himaldinen, Kauko &
Moitus, Sirpa (Toim.) 1998. Laatua korkeakoulutukseen — teoriaa ja kdytantoa.
Korkeakoulujen arviointineuvoston julkaisuja 6. Helsinki: Opetusministeris, 30-37.

Hiamaélédinen, Kauko & Jakku-Sihvonen, Ritva 2000. Laatua koulutuksen laatupolitiikkaan.
Opetushallitus. Moniste 11/2000. Helsinki.

livonen, Mirja & Harisalo, Risto (1997) Luottamus tyoyhteison turvaverkkona yleisissa
kirjastoissa. Finnish Information Studies 8. Tampere — Abo — Oulu.

Ilmonen, Kaj (toim.) (2000) Sosiaalinen pddoma ja luottamus. Jyviskyld: SoPhi, 9-38.

Ilmonen, Kaj & Jokinen, Kimmo (2002) Luottamus modernissa maailmassa. Jyviskyld: SoPhi
60.

Ilmonen, Kaj & Jokivuori, Pertti & Liikanen, Hanna & Kevitsalo, Kimmo & Juuti, Pauli
(1998) Luottamuksesta kiinni. Ammattiyhdistysliike ja tydorganisaation suorituskyky.
Jyvéskyld: SoPhi.

Ishikawa, Kaoru (1990) Introduction to Quality Control. Tokyo: 3A Corporation.

Jakku-Sihvonen, Ritva & Heinonen, Sari (2001) Johdatus koulutuksen uudistuvaan
arviointikulttuuriin. Opetushallitus. Arviointi 2/2001.

Jakobson, Max (2003) Tilinp4itds. Keuruu: Otava.

Jalava, Janne (2003) From Norms to Trust. The Luhmannian Connections between Trust and
System. European Journal of Social Theory 6 (2), 173-190.

Jalava, Janne (2004a) Autopoietic Theory of Meaning and Trust. Johdantoartikkeli teoksessa
Jalava, Janne (2004) Niklas Luhmann’s Concept of Trust — Trust and its Connections to
Norms, Strangers and Care. Lisensiaattitys. Sosiaalipolitiikan laitos. Helsingin yliopisto.

Jalava, Janne (2004b) Care as Communication, Organisation and Interaction. Trust and the
Luhmannian Subsystem of Care. Teoksessa Jalava, Janne (2004) Niklas Luhmann’s



235

Concept of Trust — Trust and its Connections to Norms, Strangers and Care.
Lisensiaattity6. Sosiaalipolitiikan laitos. Helsingin yliopisto.

Jalkanen, Raimo (2000) Kansanopistojen toimittava yritysmaailman tapaan. Raimo Jalkasen
haastattelu Kansanopistolehdessa 3/2000. Helsinki: Suomen kansanopistoyhdistys.

Jarnila, Rauno (1998) Menestyvién ammatillisen oppilaitoksen profiili. Tampereen yliopisto.
Acta Universitatis Tamperensis 592.

Jarvis, Peter (1999) Opettajat ja oppijat aikuiskasvatuksessa: suoritusta vai vuorovaikutusta?
Sallila, Pekka ja Niemeld, Seppo (toim.) Sivistystyé osaamisyhteiskunnassa.
Aikuiskasvatuksen 40. vuosikirja. Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen
Tutkimusseura. Helsinki: BTJ Kirjastopalvelu Oy, 75-90.

Jokinen, Arja 1999. Diskurssianalyysin suhde sukulaistraditioihin. Teoksessa Jokinen, Arja &
Juhila, Kirsi & Suoninen Eero 1999. Diskurssianalyysi liikkkeessd. Tampere: Vastapaino,
37-53.

Juhila, Kirsi (1998) Suuret suunnitelmat ja opetuksen kéytédnnot opetuksen laatuprojektissa.
Sosiologia 1/98, 54-56.

Juran, J. M. (1992) Juran on Quality by Design. The New Steps for Planning Quality into
Goods and Services. New York: The Free Press.

Kaikkonen, Pauli (1999) Laadullinen tutkimus kasvatus ja opetustydssi. Kasvatus 5/1999,
427-435.

Kaivola, Juha (2001a) Kokonaisvaltaisen oppimisen projekti. Teoksessa Koivunen, Ulla
(toim.) Kokonaisuutta etsiméssi. Pa jakt efter helheten. Helsinki: Kansanvalistusseura,
16-22.

Kaivola, Juha (2001b) Maahanmuuttajakoulutuksen haasteet ja mahdollisuudet
kansanopistossa. Teoksessa Koivunen, Ulla (Toim.) Kokonaisuutta etsimdssa. Pa jakt
efter helheten. Helsinki: Kansanvalistusseura, 95-104.

Kajanto, Anneli (2003) Kansalaisjarjestot ovat kansanvallan sykkivd sydian. Opintotoiminnan
Keskusliiton koulutuspaillikon haastattelu. Aikuiskasvatus 2/2003, 107-109.

Kallio, E. (2002) Yksilollisié heijastuksia — toimiiko yliopisto-opetuksen paikallinen
itsearviointi? Korkeakoulujen arviointineuvoston julkaisuja 2:2002. Helsinki: Edita.

Kangas, Olli (1994) Rationaalisen valinnan teoriat. Teoksessa Heiskala, Risto (toim.)
Sosiologisen teorian nykysuuntauksia. Tampere: Gaudeamus, 63-87.

Kansanopistojen itsearviointi (1993) Opetushallituksen asettaman kansanopiston
tuloksellisuuden arviointityéryhmén muistion I osa. Helsinki: Opetushallitus.
Aikuiskoulutuksen linja.

Kansalaisopistotoiminnan arviointiperusteet (1999) Opetushallituksen kokeiluprojekti. Laatua
opistotoimintaan. Helsinki: Kansalais- ja tydvédenopistojen liitto KTOL ry.

Kantasalmi, Kari (2001) Finnish University Adult Education — Exploring the Social Impacts
and Effeciveness in a Historical Context. Teoksessa Kontiainen, Seppo & Nurmi, E. Kari
(eds.) Effectiveness of Adult Education. Historical and Evaluative Studies in Finland.
Helsinki: University of Helsinki, Department of Education.



236

Karjalainen, Asko & Sippola, Paavo 1998. Opetusta kehittivi laadunarviointijarjestelma
Oulun yliopistossa. Teoksessa Haméldinen, Kauko & Moitus, Sirpa (Toim.) Laatua
korkeakoulutukseen — teoriaa ja kdytant6d. Opetusministerié. Korkeakoulujen
arviointineuvoston julkaisuja 6, 68-75.

Karttunen, M. O. (1979) Suomen kansanopisto 1889-1979. Forssa: Suomen
Kansanopistoyhdistys.

Karvinen, Synnove (1996) Sosiaalityén ammatillisuus modernista professionaalisuudesta
reflektiiviseen asiantuntijuuteen. Kuopion yliopiston julkaisuja. E, Yhteiskuntatieteet 34.

Kaunismaa, Pekka (2000) Yhdistyselimai ja sosiaalinen pdidoma. Teoksessa [lmonen, Kaj
(toim.) Sosiaalinen p4ddoma ja luottamus. Jyvéskyld: SoPhi, 119-143.

Keerfoot, Deborah & Knights, David (1995) Empowering the “Quality Worker?: the
Seduction and Contradiction of the Total Quality Phenomenon. Teoksessa Wilkinson,
Adrian & Willmot, Hugh (eds.) Making quality critical: new perspectives on
organizational change. London: Routledge, 219-239.

Kekile, Tauno (1998) The Effects of Organizational Culture on Successes and Failures in
Implementation of Some Total Quality Management Approaches. Towards a Theory of
Selecting a Culturally Matching Quality Approach. Acta Wasaensia. No. 65. Industrial
Management 1. Vaasa: Universitas Wasaensis.

Ketonen, Oiva (1982) Humanistinen eldménasenne. Teoksessa Vapaan sivistystyon tehtédva
tehokkuuden maailmassa. Vapaan sivistystyon XXVI vuosikirja. Porvoo — Helsinki —
Juva: WSOY, 22- 38.

Kinnunen, Kari (1989) Tyovéenliikkeen kansanopistot. Teoksessa Vapauden vankina. Sata
vuotta kansanopistotoimintaa Suomessa. Kansanopistoliikkeen juhlakirja. Helsinki:
Suomen Kansanopistoyhdistys, 67-78.

Knaap van der, P. (1995) Policy evaluation and learning. Evaluation 1 (2), 189-216.

Knights, David & McCabe, Darren (2000) ‘Ain’t Misbehavin’? Opportunities for Resistance
under New Forms of ‘Quality’ Management. Sociology 34 (3), 437-456.

Knowles, Malcolm (1984) The Adult Learner: a Neglected Species. Third Edition. Houston:
Gulf.

Koivunen, Ulla (2001) Toimittajan loppusanat: monta opistoa, yksi opisto? Teoksessa
Koivunen, Ulla (toim.) Kokonaisuutta etsimdssd. Pa jakt efter helheten. Helsinki:
Kansanvalistusseura, 173- 178.

Kolb, David A. (1993) The process of experiential learning. Teoksessa Thorpe, Mary &
Edwards, Richard & Hanson, Ann (eds.) Culture and Processes of Adult Learning.
London and New York: Routledge, 138-155.

Koorsgaard, Ove (1999) Kansanvalistus kansallisessa ja globaalisessa
kansalaisyhteiskunnassa. Sallila, Pekka ja Niemel4, Seppo (toim.) Sivistystyo
osaamisyhteiskunnassa. Aikuiskasvatuksen 40. vuosikirja. Helsinki: Kansanvalistusseura
ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura, 56-71.

Kortteinen, Matti (1992) Kunnian kenttd. Suomalainen palkkatyo kulttuurisena muotona.
Hameenlinna: Hanki ja jaa.



237

Koskinen, Helena (2003) Pohjoismaisilta juurilta kohti maailmanlaajuista toimijuutta?
Suomalaisen kansanopiston toimintakulttuuri ja sen kansanvélisyys 2000-luvun alussa.
Acta Universitatis Tamperensis 948. Tampere: Tampereen yliopisto.

Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli (1998). Opetushallitus. Arviointi 7. Helsinki:
Yliopistopaino.

Kramer, Roderick M. (1996) Divergent Realities and Convergent Disappointments in the
Hierarchic Relation. Trust and Intuitive Auditor at Work. Teoksessa Kramer, Roderick
M. & Tyler, Tom R. (eds.) Trust in Organizations. Frontiers of Theory and Research.
Thousand Oaks: Sage, 216-245.

Kusénius, Thea (2003) Fran temaintervju till livsvérldsforskning inom yrkehogskolkontext.
Teoksessa Uljens, Michael & Bengtsson, Jan (red.) Livsvirldsfenomenoligi och
hermeneutik. Aktuella humanvetenskapliga forskningsproblem. Forskningsrapport 192.
Helsingfors: Helsingfors Universitet, Pedagogiska institutionen,113-124.

Laamanen, Kaj (1998) Erinomaisuus esiin. Helsinki: Laatukeskus.

Laitinen, Hanne (1998) Tapaustutkimuksen perusteet. Kuopion yliopiston julkaisuja E.
Yhteiskuntatieteet 55.

Laitinen, Matti & Nurmi, Kari E. yhdessd Angeria, Katariina, Heikkinen, Esa ja Khrol-
Lappalainen, Tanja (2003) Aktiiviseksi kansalaiseksi kasvaminen suomalaisten
elaménkertojen valossa. Aikuiskasvatus 2/2003, 122- 132.

Laitinen, Matti & Nurmi, Kari E. with the assistance of Katariina Angeria, Esa Heikkinen and
Tatyana Khrol-Lappalainen (2002) Focus Group Discussions in Finland: Toward
Intervention Strategies for Active Citizenship and Governance Education. Teoksessa
Laitinen, Matti & Nurmi, Kari E. (toim.) Developing Intervention Strategies for Active
Citizenship and Governance Education in Finland. University of Helsinki. Department of
Education. Research Report 184, 19-65.

Lane, Christel (1998) Introduction: Theories and Issues in the Study of Trust. Teoksessa Lane,
Christel & Bachmann, Reinhard (eds.) Trust within and between Organizations.
Conceptual Issues and Empirical Applications. Oxford: Oxford University Press, 1-30.

Larsson, Staffan (2001) Study Circles as Democratic Utopia. Teoksessa Bron, Agnieszka &
Schemmann, Michael (eds.) Civil Society, Citizenship and Learning. BSIAE, Bochum
Studies in International Adult Education. Miinster: LIT, 137-67.

Lash, Scott (1995) Refleksiivisyys ja sen vastinparit: rakenne, estetiikka , yhteisd. Teoksessa
Beck, Ulrich & Giddens, Anthony & Lash, Scott. Nykyajan jéljillda Tampere: Vastapaino,
153-235.

Lash, Scott (2002) Critique of Information. London: Sage.

Laukkanen, Reijo (1998). Opetustoimen keskushallinnon evaluaatioajattelun kehitys
Suomessa 1970-luvulta 1990-luvulle. Tutkimuksia 5. Jyvéskylédn yliopisto. Koulutuksen
tutkimuslaitos.

Laukkanen, Reijo (2000) Arviointi koulutuspolitiikan ohjauksessa: OECD:n nakékulma.
Kasvatus 1/2000.



238

Layder, Derek (1997) Modern Social Theory. Key debates and new directions. London: UCL
Press Limited.

Layder, Derek (1998) Sociological Practice. Linking Theory and Social Research. London:
Sage.

Lecklin, Olli (2002) Laatu yrityksen menestystekijana. 4. painos. Jyvéskyld: Gummerus.

Lehtinen, Jukka (toim.) (1995) Itsearviointi evaluoinnin osana - kirjallisuuskatsaus.
Opetushallitus. Arviointi 4/95.

Lehtonen, Mikko (1996) Merkitysten maailma. Tampere: Vastapaino.
Leino, Anna-Liisa & Leino, Jarkko (1997) Opettaminen ammattina. Helsinki: Kirjayhtyma.
Leinonen, Jorma (2002) Ymmaértdminen — jasentynyttd tietdmistd. Kasvatus 5/2002, 475-483.

Liekka, Niilo (1916) Sivistys ja kansansivistys. Teoksessa Aaltonen ja Tuomisto (toim.)
(1991) Valistus, sivistys, kasvatus. Kansanvalistuksesta aikuiskasvatukseen.
Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura. Jyviskyld: Gummerus, 83-85.

Lillrank, Paul (1999) Laatuajattelu. Laadun filosofia, tekniikka ja johtaminen
tietoyhteiskunnassa. Keuruu: Otava.

Lindqvist, Tuija (1999) Evaluaation uskottavuus. Teoksessa Erdsaari, Risto & Lindqvist,
Tuija & Maintysaari, Mikko & Rajavaara, Marketta (toim.). Arviointi ja asiantuntijuus.
Helsinki: Gaudeamus, 106-118.

Linturi, Hannu (1995) Kansanopistojen arvioinnin eksistentiaalista tuskaa. Teoksessa Kajanto,
Anneli (toim.) Aikuiskoulutuksen arviointi. Panoraamoja ja lahikuvia. Aikuiskasvatuksen
36. Vuosikirja. Jyviskyld: Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura,
113-147.

Lumijarvi, Ismo (1999) Laatujohtamisen soveltuvuus julkiselle sektorille. Hallinnon tutkimus
3/1999, 180-193.

Lumijérvi, Ismo & Jylhésaari, Jussi (2000) Laatujohtaminen ja julkinen sektori. Laadun ja
tuloksen tasapaino johtamishaasteena. Helsinki: Gaudeamus.

Lyytinen, Heikki K. (1995) Johdatus oppilaitoskohtaiseen itsearviointiin. Teoksessa Kilpinen,
Berit & Salmio, Kaija & Vainio, Leena & Vanne, Antti (toim.). Itsearvioinnin teoriaa ja
kaytantod. Opetushallitus. Arviointi 1/95, 37-52.

Malinen, Anita (2002) Opettajuus rakentuu ihmistuntijuudesta ja asiantuntijuudesta.
Teoksessa Sallila, Pekka & Malinen, Anita (toim.). Opettajuus muutoksessa.
Aikuiskasvatuksen 43. vuosikirja. Vantaa: Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen
Tutkimusseura, 63-94.

Malviniemi, Rauno (1992) Sofia Hagman — Suomen ensimmaéinen kansanopiston johtaja.
Kansanopisto 5/1992, 22-24.

Manninen, Jyri & Pesonen, Senja (1997) Uudet oppimisymparistot. Aikuiskasvatus 4/97, 267
—274.



239

Marjomiki, Ville (1989) Kansanopistoliike ja yhteiskunnan muutos. Teoksessa Vapauden
vankina. Sata vuotta kansanopistotoimintaa Suomessa. Kansanopistoliikkeen juhlakirja.
Helsinki: Suomen Kansanopistoyhdistys, 9-20.

Marsden, David (1998) Understanding the Role of Interfirm Institutions in Sustaining Trust
Within the Employment Relationship. Teoksessa Lane, Christel & Bachmann, Reinhard
(eds.). Trust within and between Organizations. Conceptual Issues and Empirical
Applications. Oxford: Oxford University Press, 173-202.

Marshall, James D. (1999) The Mode of Information and Education: Insights on Critical
Theory from Michel Foucault. Teoksessa Popkewitz, Thomas S. & Fendler, Lynn (eds.).
Changing Terrains of Knowledge and Politics. Critical Theories in Education. New York
and London: Routledge, 145-168.

Matikainen, Tuula (1989) Hermeneutikko Hans-Georg Gadamer. Teoksessa Varto, Juha
(toim.) Fenomenologeja: Maailma minussa — mind maailmassa. Filosofian
tutkijaseminaari 1988. Filosofisia tutkimuksia Tampereen yliopistosta 1, 53-66.

McEvily, Bill & Perrone, Vincenzo & Zaheer, Akbar (2003) Trust as an Organizing Principle.
Organization Science 14 (1), 91-103.

McLaren, Peter & Tadeu da Silva, Tomaz (1993) Decentering Pedagogy: Critical Literacy,
Resistance and the Politics of Memory. Teoksessa McLaren, Peter & Leonard, Peter
(eds.). Paulo Freire. A critical encounter. London: Routledge, 47-89.

Metteri, Anna (1999) Researching Difficult Situations in Social Work. Morality and Politics
of Expert Work. Teoksessa Karvinen, Synnéve & P6so, Tarja & Satka, Mirja (eds.).
Reconstructing Social Work Research. Jyviaskyld: SoPhi, 242-273.

Meyerson, Debra & Weick, Karl E. & Kramer, Roderick M. (1996) Swift Trust and
Temporary Groups. Teoksessa Kramer, Roderick M. & Tyler, Tom R. (eds.) Trust in
Organizations. Frontiers of Theory and Research. Thousand Oaks: Sage, 166-195.

Miedema, Siebren & Wardekker, Willem L. (1999). Emergent Identity Versus Consistent
Identity: Possibilities for a Postmodern Repoliticization of Critical Pedagogy. Teoksessa
Popkewitz, Thomas S. and Fendler, Lynn (eds.) Changing Terrains of Knowledge and
Politics. Critical Theories in Education. New York and London: Routledge, 67-84.

Mishra, Aneil K. (1996) Organizational Responses to Crisis. The Centrality of Trust.
Teoksessa Kramer, Roderick M. & Tyler, Tom R. (eds.) Trust in Organizations. Frontiers
of Theory and Research. Thousand Oaks: Sage, 261-287.

Misztal, Barbara A. (1996) Trust in Modern Societies. The Search for the Bases of Social
order. Padstow: Polity Press.

Molander, Gustaf (1999) Askel lyhenee, maa kutsuu — yli 80-vuotiaiden kuolema eletyn
eldmin valossa. Helsinki: Suomen Mielenterveysseura ja Kuntoutuksen
edistdmisyhdistys.

Maiki, Maire (2000) Laadun ilmapiiritekijat ammattikorkeakoulussa. Tampereen yliopisto.
Acta Universitatis Tamperensis 743.

Maintysaari, Mikko (1999a) Millaista asiantuntijuutta arviointitutkimus antaa? Teoksessa
Erdsaari, Risto & Lindqvist, Tuija & Méntysaari, Mikko & Rajavaara, Marketta (toim.).
Arviointi ja asiantuntijuus. Helsinki: Gaudeamus, 7-13.



240

Maintysaari, Mikko (1999b) Arviointitutkimuksen taustaoletukset. Teoksessa Erdsaari, Risto
& Lindqvist, Tuija & Méntysaari, Mikko & Rajavaara, Marketta (toim.). Arviointi ja
asiantuntijuus. Helsinki: Gaudeamus, 54-68.

Masittd, Jukka & Yrjold, Pentti (2001). Perinteen ja nykyajan puristuksessa. Kansanopistojen
arviointi. Opetushallitus. Arviointi 10/2001.

Masittd, Jukka (2003) Tunnusta ja tunnista opittu! Vapaan sivistystyon opitun tunnustaminen
formaalissa oppilaitoksissa. Selvitys muodoista, kdytéinteistd, yhteistyosuhteista ja
ongelmista. www.vsop-ohjelma.fi

Moller, Pirjo (2001) Sopeutuva sivistdjd: muuttuva kansanopisto muuttuvassa yhteiskunnassa.
Teoksessa Koivunen, Ulla (toim.). Kokonaisuutta etsiméssé. Pa jakt efter helheten.
Helsinki: Kansanvalistusseura, 25- 35.

Mollering, Guido (2001) The Nature of Trust: From Georg Simmel to a Theory of
Expectation, Interpretation and Suspension. Sociology 35, 403-420.

Monkkonen, Kaarina (2001a) Ammatillinen vuorovaikutustietoisuus asiakaskeskeisyyden ja
dialogisuuden jénnitteissd. Janus 2/01, 122-140.

Monkkonen, Kaarina (2001b) Kun kumpikaan ei tiedd. Yhteiskuntapolitiikka 66 (5), 432-
44e6.

Nakari, Maija-Liisa (2003) Ty6ilmapiiri, tyéntekijoiden hyvinvointi ja muutoksen
mahdollisuus. Jyviskyld studies in education, psychology ans social research 226.
Jyviéskyld: Jyvaskyldn yliopisto.

Newton, Jethro (2002) Views from Below: academics coping with quality. Quality in Higher
Education 8 (1), 39-61.

Niemeld, Seppo (1999) Vapaa sivistystyd 2000-luvun kynnyksella. Tilaa sivistykselle nro 1.
Saarijarvi: Kansanvalistusseura.

Niemeld, Seppo (2002) Kansansivistyksen kadottaminen. Aikuiskasvatus 2/2002, 84-91.
Niemeld, Seppo (2003) Sivistyksen kuolinkorinoita. Kansanopisto 3/2003, 28.

Niemivirta, Markku (2002) Valmiuksia, virikkeitd vai vaihtelua? Kansanopisto-opiskelijan
motivaatio ja opiskelukokemukset. Opetushallitus. Arviointi 1/2002.

Nikki, Maija-Liisa (1993) Johdatus tulosajatteluun ja koulutuksen tuloksellisuuden arviointiin.
Julkaisuja/Keski-Suomen l44ninhallitus, sivistysosasto 1993/6. Jyviskyli: Keski-Suomen
ladninhallitus.

Noro, Arto (1994) Traditionaalinen ja kriittinen teoria. Teoksessa Heiskala, Risto (toim.)
Sosiologisen teorian nykysuuntauksia. Tampere: Gaudeamus, 173-191.

Noro, Arto (2000) Aikalaisdiagnoosi teorian kolmantena lajityyppind. Sosiologia 4/2000, 321
—239.

Nurmi, Kari E. & Kontiainen, Seppo (2000) Aikuiskoulutuksen vaikuttavuus. Teoksessa
Vaikuttavuutta koulutukseen. Suomen Akatemian koulutuksen vaikuttavuusohjelman
tutkimuksia. Raivola, Reijo (toim.). Suomen Akatemian julkaisuja 2/00. Helsinki: Edita,
29-49.



241

Nykysuomen sanakirja (1978). Lyhentdméton kansanpainos. Porvoo: WSOY.

Nyman, Severi (1899) Kansanomaisesta opetustavasta. Teoksessa Aaltonen ja Tuomisto
(toim.) (1991) Valistus, sivistys, kasvatus. Kansanvalistuksesta aikuiskasvatukseen.
Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura. Jyviskyld: Gummerus, 253-
261.

Offe, Claus (1999) How can we trust our fellow citizens? Teoksessa Warren, Mark E. (ed.).
Democracy & Trust. Cambridge: Cambridge University Press, 42-87.

Opetusministeri6é (2002b) Suomen aikuiskoulutuspolitiikan teematutkinta. Katsaus
suomalaiseen aikuiskoulukseen ja OECD:n arviointiraportti. Koulutus- ja tiedepolitiikan
osaston julkaisusarja 2002:92.

(www.minedu.fi/julkaisut/pdf92aikkoul teematutkinta.pdf)

Orme, Joan (2000) Interactive social sciences: patronage or partnership? Science and Public
Policy 27 (3), 211-219.

Orona, Celia J. (1997) Temporality and Identity Loss Due to Alzheimer’s Disease. Teoksessa
Strauss, Anselm & Corbin, Juliet (1997) Grounded Theory in Practice. Thousand Oaks:
Sage, 171- 196.

Pantzar, Eero (1989) Kansanopisto sosiaalisen nousun viyldni. Teoksessa Vapauden vankina.
Sata vuotta kansanopistotoimintaa Suomessa. Kansanopistoliikkeen juhlakirja. Helsinki:
Suomen Kansanopistoyhdistys, 8§7-98.

Parjanen, Matti (2002) Onnistuuko amerikkalainen takaisinsy6tté suomalaisessa yliopistossa.
Teoksessa Honkonen, Risto (toim.). Koulutuksen lumo. Retoriikka, politiikka ja arviointi.
Tampere: OKKA — Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen siétié. Tampereen yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunta, 209-227.

Patton, Michael Quinn (1997) Utilization Focused Evaluation. The New Century Text.
Thousand Oaks and New Delhi: Sage.

Pehu-Voima, Satu (1999) Laatutyon arvioinnista ammattikorkeakouluissa. Aikuiskasvatus
2/99, 163-169.

Pesonen, Keijo (2000) Ammatillisen koulutuksen jatkuva laadunparantaminen — Millainen
laatujérjestelmé tunnistaa toiminnan tuloksellisuuden ja laadun? Aikuiskasvatus 3/2000,
220-227.

Piirainen, Timo (1993) Vuokra-asuminen ja sosiaaliset ongelmat. Helsinki: Sosiaali- ja
terveysalan tutkimus- ja kehittdmiskeskus.

Pirttild-Backman, Anna-Maija & Keso, Kaj (1998) Tiedon asema sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Teoksessa Lahikainen, Anja Riitta & Pirttili-Backman, Anna-Maija
(toim.). Sosiaalinen vuorovaikutus. Rauni Myllyniemen juhlakirja. Keuruu: Otava, 48-62.

Popkewitz, Thomas S. (1999) Critical Traditions, Modernisms, and the ”Posts”. Teoksessa
Popkewitz, Thomas S. & Fendler, Lynn (eds.). Changing Terrains of Knowledge and
Politics. Critical Theories in Education. New York and London: Routledge.

Porter Liebeskind, Julia & Lumerman Oliver, Amalya (1998) From Handshake to Contract:
Intellectual Property, Trust, and the Social Structure of Academic Research. Teoksessa
Lane, Christel & Bachmann, Reinhard (eds.). Trust within and between Organizations.



242

Conceptual Issues and Empirical Applications. Oxford: Oxford University Press, 118-
145.

Powell, Loraine A. (2000) Realising the Value of Self-assessment: the influence of the
Business Excellence Model on teacher professionalism. European Journal of Teacher
Education, 23 (1), 37-48.

Pulkkinen, Tuija (1998) Postmoderni politiikan filosofia. Tampere: Gaudeamus.

Pylvdndinen, Ruut (1999) Arviointi ja kehittdminen — hyvin opetuksen airopari. Kansanopisto
6 —7/1999.

Pylvidndinen, Ruut (2000) Valtakunnallinen néytonpaikka. Kansanopisto 4/2000, 10-11.
Raivola, Reijo (2000a) Tehoa vai laatua koulutukseen? Juva: WSOY.
Raivola, Reijo (2000b) Helsingin Sanomat 18.04.2000.

Raivola, Reijo & Valtonen, Pdivi & Vuorensyrji, Matti (2000) Késitteet, mallit ja indikaattorit
koulutuksen tehokkuutta ja vaikuttavuutta arvioitaessa. Teoksessa Raivola, Reijo (toim.).
Vaikuttavuutta koulutukseen. Suomen Akatemian koulutuksen vaikuttavuusohjelman
tutkimuksia. Suomen Akatemian julkaisuja 2/00. Helsinki: Edita, 11-28.

Rajavaara, Marketta (1999) Arviointitutkimuksen hyddynnettavyys. Teoksessa Erdsaari, Risto
& Lindqvist, Tuija & Méntysaari, Mikko & Rajavaara, Marketta (toim.). Arviointi ja
asiantuntijuus. Helsinki: Gaudeamus, 31-53.

Ramonet, Ignacio (2003/2004). Une régression. Le nouveau capitalisme. Maniere de voir 72.
Le Monde diplomatique, 6-7.

Reed, Michael 1. (2001) Organization, Trust and Control: A Realist Analysis. Organization
Studies 22 (2), 201-228.

Reuhkala, Marjaana (2001) Vilittdminen ja kohtaaminen — kansanopistoihmeiti tekeméssa.
Teoksessa Koivunen, Ulla (toim.). Kokonaisuutta etsiméssé. Pa jakt efter helheten.
Helsinki: Kansanvalistusseura, 117- 131.

Rinne, Risto (2002) Kansallisen koulutuspolitiikan loppu? Teoksessa Honkonen, Risto
(toim.). Koulutuksen lumo - Retoriikka, politiikka ja arviointi. Tampere: OKKA —
Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen s#itio. Tampereen yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunta, 93- 119.

Rinne, Risto (2003) Uusliberaali ajattelutapa on pesiytynyt suomalaiseenkin
koulutuspolitiikkaan. Aikuiskasvatus 2/2003, 152- 157.

Rinne, Risto & Salmi, Eeva (1998) Oppimisen uusi jirjestys. Uhkien ja verkostojen maailma
koulun ja elaménmittaisen opiskelun haasteena. Tampere: Vastapaino.

Rogles, Rocio Garcia (2001) Metadata on Education and Training at the Service of Lifelong
Learning. Institute for Prospective Technological Studies issued in Cooperation with the
European S & T Observatory Network. Joint Research Centre. European Commission.
The IPTS Report 53, April/2001, 11-17.

Roos, J. P. (1989) Kovaa kvalitatiivista. Sosiologia 26 (2), 141-143.
Roos, J. P. (1996) Mité on elamén politiikka? Janus 4 (3), 210-223.



243

Ruonavaara, Hannu (2001) Kohti formaalista kvalitatiivista analyysia? Laadullisen
metodiopin painopisteen muutos. Janus 9 (2), 141-153.

Réisdnen, Anu (1995) Itsearvioinnin kisite ja luonne. Teoksessa Kilpinen, Berit & Salmio,
Kaija & Vainio, Leena & Vanne, Antti (toim.). Itsearvioinnin teoriaa ja kdytantoa.
Opetushallitus. Arviointi 1/1995.

Saarinen, Taina (1999) Koulutuksen arvioinnin vaikutukset — esimerkkind yliopistoarviointi.
Teoksessa Paakkunainen, Kari (toim.). Arviointitutkimus ja nuoriso. Tulosvastuusta
dynaamiseen nuorisotoimintaa. Nuorisotutkimusverkosto. Julkaisuja 8/99. Helsinki:
Nuorisotutkimusseura, 61-76.

Saastamoinen, Kari (1998) Eurooppalainen liberalismi. Etiikka, talous ja politiikka. Suomen
itsendisyyden juhlarahaston Sitran julkaisusarja nro 188. Juva: Sitra.

Sako, Mari (1998) Does Trust Improve Business Performance? Teoksessa Lane, Christel &
Bachmann, Reinhard (eds.). Trust within and between Organizations. Conceptual Issues
and Empirical Applications. Oxford: Oxford University Press, 88-117.

Sallis, Edward (1993) Total Quality Management in Education. Kogan Page Educational
Management Series. Philadelphia and London: Koganpage.

Salmela, Tuula (1996) Tyytyviisyys-késitteen ongelmallisuus julkisen sektorin
asiakaskyselyissd. Hallinnon tutkimus 1/1996, 32-41.

Salo, Mikko A. (2001) Runoutta vai laadullista tutkimusta? Janus 9 (4), 342-355.
Schwandt, Thomas A. (1997) Evaluation as Practical Hermeneutics. Evaluation 3(1), 69-83.

Scourfield, Jonathan (2001) Interviewing Interviewers and Knowing about Knowledge.
Teoksessa Shaw, Ian & Gould, Nick (eds.). Qualitative research in social work. London:
Sage, 60-72.

Seligman, Adam B. (1997) The Problem of Trust. Princeton: Princeton University Press.

Senge, Peter M. (1990) The Fifth Discipline. The Art and Practice of the Learning
Organization. London: Century Business.

Sennett, Richard (2002) Tyon uusi jarjestys: miten uusi kapitalismi kuluttaa ihmisen
luonnetta. Tampere: Vastapaino.

Seppédnen-Jarveld, Riitta 1999. Luottamus prosessiin. Kehittdmistyon luonne sosiaali- ja
terveysalalla. Helsingin yliopisto, valtiotieteellinen tiedekunta. Stakes, tutkimuksia 104.
Jyvéskyld: Stakes.

Shaw, Ian & Gould, Nick (2001) Qualitative Research in Social Work. London: Sage.

Shor, Ira (1993) Education is Politics: Paulo Freire’s Critical Pedagogy. Teoksessa McLaren,
Peter & Leonard, Peter (eds.). Paulo Freire. A critical encounter. London: Routledge, 25-
35.

Siebert, Horst (2002) Constructivism. An Epistemological Change. Teoksessa Bron,
Agnieszka & Schemmann, Michael (eds.) Social Science Theories in Adult Education
Research. BSIAE, Bochum Studies in International Adult Education. Miinster: LIT, 109-
129.



244

Sihvonen, Juha (1996) Sivistysti kaikille vai valituille? Tampereen yliopisto. Acta
Universitatis Tamperensis 519.

Sihvonen, Juha (1997) Sivistysté kaikille vai valituille? Aikuiskasvatus 1/1997, 64-66.

Sihvonen, Juha (1999) Uhka opistojen itseméirddmisoikeudelle vai mahdollisuus toiminnan
kehittdmiseen? Aikuiskasvatus 2/1999, 151-162.

Siisidinen, Martti (2000) Jarjest6llinen pddoma Suomessa. Teoksessa Kaj Ilmonen (toim.).
Sosiaalinen pddoma ja luottamus. Jyviskyld: SoPhi 42, 144-169.

Siisidinen, Martti (2003) Yksi késite, kaksi ldhestymistapaa: Putmanin ja Bourdieun
sosiaalinen pddoma. Sosiologia 3/2003, 204- 218.

Siitonen, Juha (1999) Voimaantumisteorian perusteiden hahmottelua. Oulu: Oulun yliopisto.
(http://herkules.oulu.fi/isbn951425340X/)

Silén, Timo (1998) Laatujohtaminen: menetelmii kilpailukyvyn vahvistamiseksi. Helsinki
Porvoo Juva: WSOY

Silvennoinen, Heikki & Tulkki, Pasi (1998) Elinikdisen oppimisen olennaista etsim&én.
Teoksessa Silvennoinen, Heikki & Tulkki, Pasi (toim.). Elinikdinen oppiminen. Tampere:
Gaudeamus, 9-24.

Silverman, David (2001) Interpreting Qualitative Data. Methods for Analysing Talk, Text and
Interaction. Second Edition. London: Sage.

Silvonen, Jussi & Keso, Pirjo (1999) Grounded theory aineistoldhtdisen analyysin mallina.
Psykologia 34 (2), 88-96.

Simmel, Georg (1999) Pieni sosiologia. Tutkijaliiton julkaisu 93. Helsinki: Tutkijaliitto.

Simola, Hannu & Heikkinen, Sakari & Silvonen, Jussi (1998) A Catalog of Possibilities:
Foucaultian History of Truth and Education Research. Teoksessa Popkewitz, Thomas S.
& Brennan, Marie (eds.). Foucault’s Challenge. Discourse, Knowledge, and Power in
Education. New York and London: Teachers College Press, 64-90.

Simola, Hannu (2001) Koulupolitiikka ja erinomaisuuden eetos. Kasvatus 3/2001, 290 — 297.

Sitkin, Sim B. & Stickel, Darryl (1996) The Road to Hell. The Dynamics of Distrust in an Era
of Quality. Teoksessa Kramer, Roderick M. & Tyler, Tom R. (eds.) Trust in
Organizations. Frontiers of Theory and Research. Thousand Oaks: Sage, 196-215.

Skovmand, Roar (1989) Grundtvigilainen kansanopisto. Teoksessa Grundtvig uudessa valossa
(1989) Artikkeleita teoksesta Grundtvig og grundtvigianismen i nyt lys, Arhus 1983.
Suom. Anneli Koponen. Suomen Kansanopistoseniorien Kilta. Jyviskyld: Gummerus,
44-76.

Snellman, J.V. (1846) Sivistys ja yleishenki. Teoksessa Aaltonen ja Tuomisto (toim.) (1991)
Valistus, sivistys, kasvatus. Kansanvalistuksesta aikuiskasvatukseen. Kansanvalistusseura
ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura. Jyvéskyld: Gummerus, 73-82.

Sohlo, Sauli (2000) Laatu polttopisteessa. Yliopistojen rehtorien nikemyksid laadusta ja sen
kehittdmisestd. Suomen yliopistojen rehtorien neuvoston julkaisuja 1/2000.



245

Soini, Tiina & Rauste-von Wright, Maijaliisa & Pyhilto, Kirsi (2003) Oppiva organisaatio —
tyhja késite vai kehittdmisen viline? Aikuiskasvatus 4/2003, 283-291.

Squires, Geoffrey (1998) Arvioidaan opetusta, parannetaan oppimista. Teoksessa Himaéldinen,
Kauko & Moitus, Sirpa (toim.). Laatua korkeakoulutukseen — teoriaa ja kaytintoa.
Opetusministerio. Korkeakoulujen arviointineuvoston julkaisuja 6, 29 - 37.

Stake, Robert E. (1998) Case Studies. Teoksessa Denzin, Norman K. & Lincoln, Yvonna S.
(eds.). Strategies of Qualitative Inquiry. Thousands Oaks, London, New Delhi: Sage, 86-
109.

Starkey, Ken & McKinlay, Allan (1998) Afterword: Deconstructing Organization — Discipline
and Desire. Teoksessa McKinlay, Allan & Starkey, Ken (eds.). Foucault, Management
and Organization Theory. London: Sage, 230-241.

Stenstrom, Marja-Leena (2002) Aikuiset koulutuksessa: yhteenveto ja johtopaétoksia 40+ -
tutkimuksesta. Teoksessa Stenstrom et al. Y1i 40-vuotiaat aikuiskoulutuksessa, “Kylla
sieltd aina jotain reppuun jai”. Helsinki: Opetusministerio, 237 — 246.

Storbacka, Kaj & Lehtinen, Jarmo R. (1999) Asiakkuuden ehdoilla vai asiakkuuden armoilla.
4. painos. Porvoo: WSOY.

Strauss, Anselm & Corbin, Juliet (1997) Grounded Theory in Practice. Thousand Oaks: Sage.

Strauss, Anselm & Corbin, Juliet (1998) Basics of Qualitative Research. Techniques and
Procedures for Developing Grounded Theory. Second Edition. Thousand Oaks: Sage.

Suoninen, Eero (1993) Misté perheendidit on tehty? Teoksessa Jokinen, Arja & Juhila, Kirsi
& Suoninen, Eero (toim.). Diskurssianalyysin aakkoset. Tampere: Vastapaino, 111-150.

Suoninen, Eero (1999) Nikokulmia sosiaalisen todellisuuden rakentumiseen. Teoksessa
Jokinen, Arja & Juhila, Kirsi & Suoninen Eero (toim.). Diskurssianalyysi liikkeessa.
Tampere: Vastapaino, 17-36.

Suoranta, Juha (1998). Aikuisoppijan merkitys moderneissa ja postmoderneissa teorioissa.
Aikuiskasvatus 1/98, 22-32.

Sydow, Jorg (1998) Understanding the Constitution of Interorganizational Trust. Teoksessa
Lane, Christel & Bachmann, Reinhard (eds.). Trust within and between Organizations.
Conceptual Issues and Empirical Applications. Oxford: Oxford University Press, 31-63.

Syrjélédinen, Eija (1997) Arvioinnin avulla laatua kouluihin — markkinahumua vai
koulurealismia. Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen julkaisuja A 11/1997.

Sztompka, Piotr (1999) Trust. A Sociological Theory. Cambridge: Cambridge University
Press.

Sztompka, Piotr (2002) Shaping Sociological Imagination. The Importance of Theory.
Teoksessa Bron, Agnieszka & Schemmann, Michael (eds.) Social Science Theories in
Adult Education Research. BSIAE, Bochum Studies in International Adult Education.
Miinster: LIT, 21-38.

Tauriainen, Leena (1994) Kohti yhteistd laatua: henkilokunnan, vanhempien ja lasten
laatukisitykset pdiviakodin integroidussa erityisryhméssa. Jyvéskyla: Jyviskylan
yliopisto.



246

Thorpe, Charles (2001) Science against modernism: the relevance of the social theory of
Michael Polanyi. British Journal of Sociology 52 (1), 19-35.

Thyssen, Birgitte (1989) Grundtvig ja Grundtvigianismi poliittisena tekijéni. Teoksessa
Grundtvig uudessa valossa (1989) Artikkeleita teoksesta Grundtvig og grundtvigianismen
inyt lys, Arhus 1983. Suom. Anneli Koponen. Suomen Kansanopistoseniorien Kilta.
Jyviskyld: Gummerus, 135-158.

Toiviainen, Timo (2002) Vapaan sivistystyon visiot. Castrénilaista laatuviinid uusissa
tammitynnyreissd. Helsinki: Helsingin kaupungin suomenkielinen tydvienopisto.

Tonkiss, Fran & Passey, Andrew (1999) Trust, Confidence and Voluntary Organisations:
Between Values and Institutions. Sociology 33 (2), 257-274.

Torres, Carlos Alberto (1999) Critical Theory and Political Sociology of Education:
Arguments. Teoksessa Popkewitz, Thomas S. & Fendler, Lynn (eds.). Changing Terrains
of Knowledge and Politics. Critical Theories in Education. New York and London:
Routledge.

Townley, Barbara (1998) Beyond Good an Evil: Depth and Division in the Management of
Human Resources. Teoksessa McKinlay, Allan & Starkey, Ken (eds.). Foucault,
Management and Organization Theory. London: Sage, 87-116.

Tsoukas, Haridimos & Chia, Robert (2002) On Organizational Becoming: Rethinking
Organizational Change. Organization Sciencel3 (5), 567-582.

Tuckman, Alan (1995) Ideology, Quality and TQM. Teoksessa Wilkinson, Adrian & Willmot,
Hugh (eds.). Making quality critical: new perspectives on organizational change. London:
Routledge, 54-81.

Tuomi, Ville (2000) Prosessipohjaisen laatujohtamisen soveltuminen julkiseen hallintoon
Hallinnon tutkimus 3/2000, 244- 262.

Tuominen, Carita & Lillrank, Paul (2000) Laatukésitykset suomalaissa yrityksissd. Sami
Tuurna (toim.). Kauppa- ja teollisuusministerién tutkimuksia ja raportteja 24/2000.
Helsinki: Edita.

Tuomisto, Jukka (1999) Vapaa sivistystyé 2000-luvun kynnykselld — uudet tehtivit ja
vaatimukset. Teoksessa Sallila, Pekka ja Niemeld, Seppo (toim.). Sivistystyd
osaamisyhteiskunnassa. Aikuiskasvatuksen 40. vuosikirja. Helsinki: Kansanvalistusseura
ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura, 23-55.

Tuomisto, Jukka (2002) Elinikdisen oppimisen retoriikka ja vallankéyttd. Teoksessa
Honkonen, Risto (toim.). Koulutuksen lumo - Retoriikka, politiikka ja arviointi.
Tampere: OKKA — Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen sééti6. Tampereen yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunta, 15-34.

Tuomola-Karp, Péivi (2000) Livslangt ldrande utvecklar demokratin pa den europeiska
arbetsmarknaden. Teoksessa Hansen, Niels B. & Korsgaard, Ove & Bergstedt, Bosse
(red.). Pa kant med Europa? Om demokrati og nordisk folkeoplysning. Kebenhavn:
Nordisk Folkehgjskolerad, 150-154.

Tuorila, Helena (2000) Potilaskuluttaja terveysmarkkinoilla: yksityisten
terveydenhuoltopalvelusten kayttdjien oikeuksien toteutuminen ladkériasemien
asiakaspalvelussa. Acta Universitatis Tamperensis 764.



247

Tynjild, Péivi (2000) Oppiminen tiedon rakentamisena. Konstruktivistisen oppimiskasityksen
perusteita. Helsinki: Tammi.

Usher, Robin & Bryant, lan & Johnston, Rennie (1997) Adult education and the postmodern
challenge. Learning beyond the limits. London and New York: Routledge.

Uslaner, Eric M. (1999) Democracy and social capital. Teoksessa Warren, Mark E. (ed.).
Democracy & Trust. Cambridge: Cambridge University Press, 121-150.

Varila, Juha (1989) Koetusta koulutustarpeesta ja sité selittavistd tekijoistd. Koetun
koulutustarpeen tarkastelu kolmesta koulutustarpeen arviointiperustasta ja niin
ilmenneeseen koulutustarpeeseen vaikuttavista tekijoistd — tutkimuskohteena
ammattiyhdistysluottamusmiehet. Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitos.
Tutkimuksia 121.

Varmola, Tapio (1996) Markkinasuuntautuneen koulutuksen aikakauteen? Acta Universitatis
Tamperensis 524.

Varmola, Tapio (2002) Markkinasuuntautunut aikuiskoulutuspolitiikka Suomessa — uudelleen
arvioinnin aika. Teoksessa Honkonen, Risto (toim.). Koulutuksen lumo. Retoriikka,
politiikka ja arviointi. Tampere: OKKA — Opetus-, kasvatus- ja koulutusalojen s#itio,
Tampereen yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta, 121-138.

Varto, Juha (1995a) Aikuiskoulutuksen arvioinnin tehtivé ja ongelma. Teoksessa Kajanto,
Anneli (toim.) Aikuiskoulutuksen arviointi. Panoraamoja ja lahikuvia. Aikuiskasvatuksen
36. vuosikirja. Jyviskyld: Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen tutkimusseura, 335-
342.

Varto, Juha (1995b) Fenomenologinen tieteen kritiikki. 2. painos. Tampere: Tampereen
yliopisto.

Vaso, Juha (1998) Ammatillisen aikuiskoulutuksen laatu. Konstruktiivinen tutkimus laadun
arviointivilineen kehittdmiseksi. Akateeminen viitoskirja. Vammala: Tampereen
yliopisto, opettajankoulutuslaitos, Himeenlinnan toimipaikka.

Vesala , Kari M. (1998) Avautuminen, valhe ja vaikeneminen. Teoksessa Lahikainen, Anja r.
& Pirttild-Backman, Anna-Maija (toim.). Sosiaalinen vuorovaikutus. Rauni Myllyniemen
juhlakirja. Keuruu: Otava, 63-79.

Vilkki, Olli (2003) Verkkopohjainen ryhméopetus ja sen vilineet. Jaetun tilan kaytt6 verkko-
opetuksessa ja sen kehittdmisessd. Kiljavan opiston julkaisusarja. Helsinki: Helsingin
yliopisto, sosiaalipolitiikan laitos.

Virtanen, Aki (2002) Uudella koulutuksella uudelle vuosituhannelle. Suomen 1990 — luvun
koulutuspolitiikka. Tampere: Tampereen yliopisto. Kasvatustieteen laitos.

Voionmaa, Viing (1939) Tyo6vien sivistysliikkeen perusteita. Teoksessa Aaltonen ja
Tuomisto (toim.) (1991) Valistus, sivistys, kasvatus. Kansanvalistuksesta
aikuiskasvatukseen. Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura.
Jyviskyld: Gummerus, 232-241.

Vuorenmaa, Marita (2001) Ikkunoita arvioinnin tuolle puolen: uusia avauksia suomalaiseen
koulutusta koskevaan evaluaatiokeskusteluun. Jyviskylid studies in education, psychology
and social research 176. Jyviskyla: Jyviskyldn yliopisto.



248

Wain, Kenneth (1987) Philosophy of Lifelong Education. London: Croom Helm.

Walgenbach, Peter (2001) The Production of Distrust by Means of Producing Trust.
Organization Studies 22 (4), 693-714.

Walsh, Kieron (1995) Quality through Markets: the New Public Service Management.
Teoksessa Wilkinson, Adrian & Willmot, Hugh (eds.). Making quality critical: new
perspectives on organizational change. London: Routledge, 82-104.

Warren, Mark E. (1999) Democratic theory and trust. Teoksessa Warren, Mark E. (ed.).
Democracy & Trust. Cambridge: Cambridge University Press, 310-345.

Weill, Nicolas (2004). Le gouvernement accusé de mener une “’guerre a I’intelligence”. Le
Monde 18.02.04. Paris.

Webb, Janette (1995) Quality Management and the Management of Quality. Teoksessa
Wilkinson, Adrian & Willmot, Hugh (eds.). Making quality critical: new perspectives on
organizational change. London: Routledge, 105-126.

White, Sue (2001) Auto-ethnography as reflexive inquiry: the research act as self-
surveillance. Teoksessa Shaw, lan & Gould, Nick (eds.). Qualitative research in social
work. London: Sage, 100-115.

Whitmore, Elizabeth (2001) ”People listened what we had to say”: Reflections on an
emacipatory qualitative evaluation. Teoksessa Shaw, Ian & Gould, Nick (eds.).
Qualitative research in social work. London: Sage, 83-99.

Winn, Bradley A. & Cameron, Kim S. (1998) Organizational Quality: An Examination of the
Malcolm Baldrige National Quality Framework. Research in Higher Education. 39 (5),
491- 512.

Yrjold, Pentti (toim.) (1995) Kansalaisopiston tila. Opetushallitus. Arviointi 3/96.

Yrjold, Pentti (1999) Koululait toivat kattavan koulutuksen arvioinnin. Haastattelu: Anneli
Kajanto. Aikuiskasvatus 2/99, 188-191.

Ahlberg, Mauri (1997) Jatkuva Laadunparantaminen korkealaatuisena oppimisena. Eheyttivi
laadunkehittdminen (CQI, joka siséltdda mm. TQM, TQC yms.) korkealaatuisena
oppimisena ja sen edellytyksistd huolehtimisena. Teoreettinen perusta ja alustavia
empiirisid tapaustutkimuksia. Joensuun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan
tutkimuksia N:o 68.

Lait ja komiteamietinnit

L 632/1998. Laki vapaasta sivistystyosta.
A 805/1998. Asetus vapaasta sivistystyost.

Komiteamietint6 (1997) Oppimisen ilo. Kansallisen elinikdisen oppimisen strategia.
Elinik&isen oppimisen komitean mietintd 1997:14. Opetusministerid. Helsinki: Edita.

Opetusministeri6é (2002a) Parlamentaarisen aikuiskoulutustyéryhmin mietinto.
Opetusministerién tydryhmien muistioita 3:2002. Helsinki: Yliopistopaino.



249

Strategiapaperit

Aikuiskoulutuksen arviointistrategia (1998). Aikuiskoulutusneuvoston julkaisuja 13/1998.
Helsinki: Opetusministerio.

Julkisen sektorin laatulinjauksia (1998) Tutkimukset ja selvitykset 5/98. Helsinki:
Valtiovarainministerio.

Kansalaisvaikuttaminen (2004) Hallituksen politiikkaohjelmat. Hallituksen periaatepd&tos
7.4.2004 hallituksen strategia-asiakirjasta.

Opetusministeri6é (2004) Koulutus ja tutkimus 2003 — 2008. Koulutuksen ja tutkimuksen
kehittdmislinjat. Opetusministerién julkaisuja 2004:6. Helsinki: Yliopistopaino.

Report on the proposal for a European Parliament and Council recommendation on European
cooperation in quality evaluation in school education (1999) (Com(1999) 709 — C5-
0053/2000 — 2000/0022(cod)). Final A5-0185/2000.

Tasavallan presidentin ty6llisyystyoryhma (1994) Tyo6ttomyys 200 000:een. Helsinki:
TyOministerio.

Vapaan sivistystyon valmistelutyéryhmin raportti (2003) Vapaan sivistystyon tavoitteita,
ohjausta ja rahoitusta koskevat ehdotukset. Helsinki: Opetusministerié
(http://www.vsy.fi/PATraportti.htm)

Internetosoitteita

www.minedu.fi/julkaisut/pdf/92aikkoul teematutkinta.pdf

www.kansanopistot.fi
www.minedu.fi/opm/koulutus/aikuiskoulutus/aiklaatupalkinto.html




250

9 Liitteet

9.1 Koodilista

Arvioinnista kehittimiseen

Arvioinnista kehittdmiseen: arviointi keskusteluja ja lomakkeita
Arvioinnista kehittidmiseen: ideoita poimittaviksi

Arvioinnista kehittidmiseen: kustannushyotysuhde paremmaksi
Arvioinnista kehittimiseen: ongelmat yhteiseen pohdintaan
Arvioinnista kehittdmiseen: opettamisen ohjaamiseen
Arvioinnista kehittidmiseen: oppimisen ohjaamiseen

Arvioinnista kehittdmiseen: pakottaa muutokseen
Asiakasldhtoisyys

Asiakasldhtdisyys: asiakaspalvelu erotettu asiajohtamisesta
Asiakasldhtoisyys: neuvottelua ja suostuttelua
Asiakasldhtdisyys: palvelujen saatavuus

Asiakasldhtoisyys: tyon tarkoitus

Asiakastyytyvdisyyden mittaaminen

Asiakastyytyvdisyyden mittaaminen. toiminnan ohjaukseen
Asiakkaita ja opiskelijoita

Asiakkaita ja opiskelijoita: asiakkaita, opiskelijoita ja oppijoita
Asiakkaita ja opiskelijoita: opiskelijat identifioituivat asiakkaiksi
Asiakkaita ja opiskelijoita: talon kdyttdjdt aina myds asiakkaita
Epdvarmuuden maailma

Epdvarmuuden maailma: niukkenevat resurssit

Epdvarmuuden maailma: opistokonserni ongelma vs. synergistd etua
Epcdvarmuuden maailma: uusia asiakkaita, uusia odotuksia
Internaatti

Internaatti: internaattipedagogiikka tuntematon kiisite
Internaatti: oppimisen infrastruktuuri

Internaatti: oppimisen syventdminen

Internaatti: yhteishenki yhdessdolosta

Internaatti: yksilollisid tarpeita

Itsearviointi

Jatkuvuus ja dynaaminen itseymmdrrys

Johtamisen haasteet

Johtamisen haasteet: ankkuroituminen koulutusmarkkinoille
Johtamisen haasteet: kannustamisessa parantamisen varaa
Johtamisen haasteet: laatuajattelun implementointi, osallistamista vs. delegointia
Johtamisen haasteet: mikd on se meiddn imago

Johtamisen haasteet: tdd laivan kelluttaminen

Koulutus muutosvdlineend

Koulutus muutosvdilineend: ihmiset ei kouluta itteensd tarpeeksi
Koulutus muutosvilineend: jaksamista ja innovaatioita
Koulutus muutosvdlineend: oma-aloitteisuutta ja johdon aktiivisuutta
Laatu dialektinen kdsite

Laatu lisddntyvid vaatimuksia

Laatu lisddntyvid vaatimuksia: asiantuntijuutta ja epdtietoisuutta
Laatu lisddntyvid vaatimuksia: muutoskoulutusta



251

Laatu lisddntyvid vaatimuksia: vaatimuksia ja virikkeitd

Laatu oppimismahdollisuus

Laatu oppimismahdollisuus: jatkuvaa liikettd

Laatu oppimismahdollisuus: laadun ja laatutietoisuuden vakuuttaminen
Laatu oppimismahdollisuus: pyrkimys parempaan

Laatu oppimismahdollisuus: sopeuttamista vs. innovointia

Laatu oppimismahdollisuus: talouden imperatiivi

Laatu oppimismahdollisuus: toiminnan oikeutus markkinoilta

Laatu oppimismahdollisuus: tyontekijin tyytyvdisyys ja hyvinvointi
Laatu oppimismahdollisuus: yksilon suoritus ja yhteispelici

Laatupiiri

Laatupiiri: ei tiedetty oikein missd menndicin

Laatupiiri: korjaamiseen

Laatupiiri: luottamuksen rakentamiseen

Laatupiiri: pienid korjauksia

Luottamussuhteiden rakentaminen

Luottamussuhteiden rakentaminen: enemmdn ruusuja kuin risuja
Luottamussuhteiden rakentaminen: ldpindkyvyys

Luottamussuhteiden rakentaminen: opiskeluilmapiiristd huolehtiminen
Markkinaldhtdisyys

Moniulotteinen arviointi

Moniulotteinen arviointi: autonomisuuden tarve

Moniulotteinen arviointi: opettajan tyon arvo

Moniulotteinen arviointi: oppimisen arviointi

Moniulotteinen arviointi: perusta kehittimiselle

Moniulotteinen arviointi. tarvitaan monenlaista ja moniulotteista arviointia
Muutokset tyossd

Muutokset tydssd: osaamisen pdivittiminen

Muutokset tydssd: tyd haasteena ja lisddntyvind vaatimuksina
Muutokset tydssd: uusien asioiden oppimista

Muutoshalua ja muutosvastarintaa

Muutoshalua ja muutosvastarintaa: epdvarmuuden kohtaaminen
Muutoshalua ja muutosvastarintaa: innostusta, vetdytymistd ja vastustusta
Muutoshalua ja muutosvastarintaa: miten sen vois tehd toisin
Muutoshalua ja muutosvastarintaa: muutos yhteinen etu

Muutoshalua ja muutosvastarintaa: perinne vs. moderni
Muutosvalmius

Opiskelijaldhtdisyys opettajien rakentamana

Opiskelijaldhtdisyys opettajien rakentamana: apua arjen hallintaan
Opiskelijalcihtoisyys opettajien rakentamana: jaettu vastuu
Opiskelijaldhtoisyys opettajien rakentamana: muutosagentti
Opiskelijaldhtdisyys opettajien rakentamana: myyntid ja vakuuttamista
Opiskelijaldhtdisyys opettajien rakentamana: opiskelijoiden kohtaaminen
Opiskelijaldhtoisyys opettajien rakentamana: oppimisen dialogisuus
Opiskelijaldhtoisyys opettajien rakentamana: substanssin hallinta
Opiskelijat asiakkaina

Opiskelijat asiakkaina: annat mulle sen kaiken

Opiskelijat asiakkaina: opettajalta tiedonhallintaa

Opiskelijat asiakkaina: oppimaan innostamista

Opiskelijat asiakkaina: oppiminen yhteistoimintaa



252

Opiskelijat asiakkaina: osoittaa sitd uutta linjaa

Opiskelijat asiakkaina: semmosta vuorovaikutusta enemmdin
Organisaation ldpindkyvyys

Organisaation suorituskyvyn parantaminen

Pdditehtdvd vs. uudet haasteet

Pdditehtdvd vs. uudet haasteet: dialogin edistdminen

Pdditehtdvd vs. uudet haasteet: kapea vs. laajeneva missio

Tausta-aate kirkas vs. himmed

Tausta-aate kirkas vs. himmed. ajankohtainen vs. menettdinyt vetovoimansa
Tausta-aate kirkas vs. himmed. opetus neutraalia vs. kantaa ottavaa
Tausta-aate kirkas vs. himmed: vuosikurssi tradition jatkaja

Tyon hallinnan menettimisen uhka

Tyon hallinnan menettimisen uhka: arvioinnin ennakoimattomuus

Tyon hallinnan menettimisen uhka: keskustelun rajautuminen

Tyon hallinnan menettdmisen uhka: leimaantuminen

Tyon hallinnan menettimisen uhka: lisddntyvdin kyttdyksen pelko

Tyon hallinnan menettimisen uhka: mielipahaa

Tyon hallinnan menettdimisen uhka: toimivaltaan kuulumaton palaute
Tyontekijoiden hyvinvointi

Tyontekijoiden hyvinvointi: jokaiselle mahdollisuus ja ittestd kiinni
Tyontekijoiden hyvinvointi: meiddn téiytyy jaksaa

Tyontekijoiden hyvinvointi: tyohon tukea

Tyontekijoiden hyvinvointi: tyoryhmdit saatais ymmdirtdmdicin
Tyontekijoiden hyvinvointi: yhteiséllisyys

Uusi vs. vakiintunut toimintakulttuuri

Uusi vs. vakiintunut toimintakulttuuri: ennakoiva ja suunnitteleva tydote
Uusi vs. vakiintunut toimintakulttuuri: se oma tapa toimia tarttis ravistelua
Uusi vs. vakiintunut toimintakulttuuri: tdd ei kuulu mulle vs. yhteisid asioita
Yhdessd tekeminen

Yhdessd tekeminen: en pelkdd pyytdd apua

Yhdessd tekeminen: me tehddicin yhdessdi



253

9.2 Laatu luottamuksen rakentamisena verkostokarttana®®
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9.3 Luottamuksen kisitteesti

Eri alojen tutkijoiden ja my6s poliitikkojen keskusteluissa luottamuksen késite on noussut
keskeisesti esiin. Luottamuksen problematisoituminen on liitetty modernin kypsymiseen,
postmoderniin, globalisaatioon ja yhteiskuntien pirstoutumiseen. Luottamuskeskustelu on
pitényt ja pitid sisilldin paljon voimakkaita moraalisia painotuksia.*®' Luottamus kuvataan
yleenséd hyveens, myonteisend tavoitetilana®®?, toiminnan tuloksena tai suotuisan kehityksen
resurssina ja edellytyksend. Sitd on kuvattu erdédnlaiseksi toiminnan sujuvuuden
voiteluaineeksi (Lane 1998, 7; Misztal 1998, 77).

Erddt tutkijat ja poliitikot ovat arvelleet viimeaikaisen yhteiskunnallisen kehityksen

vihentédneen luottamuksen edellytyksid samalla, kun luottamuksen tarve on kasvanut

= yhteiskunnan kehityksen, sen ennustettavuuden ja legitimiteetin ylldpitdmiseksi
= koheesion turvaamiseksi
= sosiaalisen yhteistyon takaamiseksi.

Eri kansantalouksien erilainen taloudellinen kehitys on kiinnittdnyt huomion erilaiseen
luottamusrakenteeseen  ja luottamuksen merkitykseen toiminnan perustana.
Kansalaisyhteiskunnasta, jonka rakentamiseen kansanopistovdki sanoo osallistuvansa, on
haettu apua hyvinvointiyhteiskuntien vaikeuksiin ja luottamuspulaan. (Giddens 1990, 7;
Kaunismaa 2000, 128; Ilmonen 2000, 9-13; Ilmonen & Jokinen 2002, 15-16; Korsgaard 1999;
Misztal 1996, 3- 8, 53; Mollering 2001, 404; Monkkinen 2001b, 442; Sako, 1998, 88-109;
Seligman 1997,14, 40, 77, 97; Sydow 1998, 31-32; Tonkiss & Passey 1999, 257-258.)

Myohédismodernin  yksilollistyminen,  keskindinen  riippuvuus,  tavoitteellinen,
tulevaisuusorientoitunut toiminta, elimén epavarmuus ja kompleksisuus seki tuttuuden tilalle
tullut outous ja vieraus pakottavat valintoihin ja niihin liittyviin riskinottoihin. Luottamuksella
on kysyntdid yhd enemméin. (mm. Beck 2003, 211; Sztompka 1999, 11-14, 22-23))
Luottamusta (trust) ei tarvita tutuissa (familiar) ja varmoissa olosuhteissa, vaan
epdvarmuudessa, joissa kidyttdytyminen ja toiminta eivét voi perustua yhteisille arvoille ja
normeille (Jalava 2003, 185-186; Jalava 2004a, 18-19).

Keskustelua on herittinyt myds, onko luottamusta ylipdédtidn mahdollista synnyttdd ja
ylldpitdd tavoitteellisesti, vai onko se muun toiminnan oheistuote ja luonteeltaan spontaani
(vrt. esim. Hardy et al. 1998, 80; Misztal 1996, 32). Bauman (2002, 1999) kirjoittaa Nigel

361 Vrt. esim. Parsonsin kisitys luottamuksesta siirtymisend itsekkéisté toimintaorientaatiosta kollektiiviseen
(Misztal 1996, 67-69) ja perheen ja naisten ty6hon osallistumisen merkityksestd kansalaisyhteiskunnan
kehityksessd  (esim. Cohen 1999) sekd keskustelu ihanteellisesta kansalais-yhteiskunnasta ja
kansalaisvelvollisuuksista, joka palautuu Durkheimin korostamaan moraaliseen elementtiin sosiaalisen eldmédn
perustana (Misztal 1996, 43.49).

362 Kuitenkin esimerkiksi Sztompka (199 , 113-115) ottaa esiin my&s luottamuksen negatiivisia seurauksia.
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Thriftiin viitaten, ettd “on kovin vaikeaa rakentaa luottamusta organisaatioihin, joita ollaan
ajamassa alas, joiden toimintaa leikataan ja kéaynnistetddn uudelleen”. Yritysten
toimintaympéristéon kasvanut epidvarmuus, hyédykkeiden yhd suurempi tietointensiivisyys,
organisaatioiden viliset erilaiset yhteistyosuhteet ja hakeutuminen verkostoihin sekd tiimityo
ovat lisdnneet henkildiden ja organisaatioiden vilisen luottamuksen tarvetta samalla, kun
luottamuksen rakentaminen kiristyviissa globaalissa kilpailussa on vaikeutunut. *** (Bachmann
2001, 338-341; Grey & Garsten 2001, 229; Lane 1998, 1, 17-21; Sitkin & Stickel 1996, 196-

197)

Misztalin mukaan (1998) Georg Simmel loi perustan sosiologisen luottamuskisitteen
ymmirtimiselle ja Luhmann®® sen teorialle. Simmel on vaikuttanut keskeisiin
luottamusteoreetikkojen kuten Luhmannin ja Giddensin esittdimiin nikemyksiin. (Mt., 49-50,
73; Mollering 2001, 403, 408.) Kirjallisuudessa on esitetty useita eri ldhestymistapoja
luottamuskasitteen madrittelemiseksi, ja luottamuksen olemusta on tarkasteltu sosiologian eri
tutkimustraditioissa (esim. livonen & Harisalo 1997, 7; Ilmonen 2000, 10; Lane 1998, 2, 14-
21; Misztal 1996, 33-95).*® Luottamusta on lahestytty toisaalta sen seurausten toisaalta sen
perusteiden niakokulmasta (Mollering 2001, 404). Luottamuksen késite onkin moniulotteinen
(vrt. Creed & Miles 1996, 17; Harré 1999, 254-255; Ilmonen & Jokinen 2002, 85-86). Kuten
Sztompka (1999, 15) toteaa, puhuessamme luottamuksesta puhumme myds monesta muusta
asiasta: kansalaisuudesta, kansalaisyhteiskunnasta, kulttuurisesta ja sosiaalisesta pdfomasta,
yhdistyseldmistd, postmateriaalisista arvoista, poliittisen osallistumisen edellytyksisti,
yrittdmisestd ja valmiuksista kohdata tuntematon.

Luottamusta on tarkasteltu

= yksilon ominaisuutena — kykyné luottaa ja olla luotettu

= yksiloiden, organisaatioiden ja yhteisdjen keskindisen ja ndiden vilisten suhteiden
ominaisuutena

= toimintaympériston ja sosiaalisen jirjestelmidn ominaisuutena
= niiden kaikkien vilisend vuorovaikutuksena (vrt. Beccera & Gupta 2003; McEvily et
al. 2003, 93; Sztompka 1999, 60-68).

Kuten Reed (2001, 213- 217) Layderiin viitaten toteaa, luottamussuhteet ovat
moniulotteisia, monitasoisia, interaktiivisia ja kontekstuaalisia. Sosiaaliset toimijat muovaavat
niitd, ja selitykset voidaan aina haastaa teoreettisin ja empiirisin perustein (Ilmonen & Jokinen
2002, 197-215; Sztompka 1999, 120).

3 Grey ja Garsten (2001, 230) puhuvat postbyrokratiasta viitaten silli viimeaikaisiin organisaatioiden
rakenteellisiin ja toimintaan liittyviin muutoksiin.

364 Seligmanin (1997, 18) mukaan Luhmann on esittinyt tihanastisista kisityksistd rikkaimman.
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Luottamus voi perustua aikaisempaan vaihtoon, kokemuksiin (process-based trust), jolloin
voidaan puhua erddnlaisesta ansaitusta luottamuksesta (Lane 1998, 11- 12; my6s Sydow 1998,
42-43; vrt. a posteriori luottamus Harré 1999, 254-258, 265 ja Misztal 1996). Se edellyttda
vakiintuneita oloja kehittydkseen ja siten sitd on modernissa yhd vaikeampi tuottaa
toimijoiden taustaoletusten erilaistuttua. Maine on kumuloitunutta kokemuksiin perustuvaa
luottamusta. Toimijoiden ominaispiirteisiin (characteristic-based trust) perustuva luottamus
rakentuu samanlaisuuden varaan: yhteiseen uskontoon tai aatteeseen, samanlaiseen perhe- tai
koulutustaustaan, samaan sukupuoleen jne.. Institutionaaliperusteinen luottamus (institutional-
based trust tai a priori luottamus vrt. Harré 1999, 254-258, 265) perustuu erilaisille
jarjestelmille, kuten lainsdddédnt6on, sopimuksiin, sertifikaatteihin, professioon, jérjeston

jésenyyteen jne.. T4llgin luottamusta voidaan pitdd ikdén kuin annettuna.

Kun luottamus liitetddn persoonallisuuden piirteisiin, sen yhteydessd puhutaan usein
kisitteistd  yhteistyShakuisuus, rehellisyys, lojaalisuus, vilpittdmyys ja altruismi.**®
Sztompkan (1999, 97) mukaan luottamusta voidaan pitdd kuitenkin pikemminkin opittuna
taipumuksena ja sidoksissa koettuihin voimavaroihin ja itseluottamukseen kuin
persoonallisuuden piirteend (ks. myos Jalava 2004a 24; Layder 1997, 67). Ne, jotka eivit
valttamaéttd tarvitsisi luottamusta, uskaltavat luottaa ja saavat luottamusta osakseen, kun taas
ne, jotka luottamusta kipedsti tarvitsisivat, eivit uskalla ottaa riskejd. Offen mukaan (1999)
luottamusta tarkastellaan omien voimavarojen ja arvioidun riskin suhteessa. (Mt., 54-55;
Jalava 2004a, 21.) Asioiden ja toimintaympiristén kompleksisuus ja siihen sisiltyvi riski*®’
aktualisoivat luottamuksen tarpeen. Luottamus on vaihtoehtojen valintaa, riskin ottoa, johon
aina sisdltyy pettymyksen mahdollisuus. Se on pyrkimystd ja véline véhentdd eldmin
kompleksisuutta ja epdvarmuutta. Jalava (2004a) luonnehtii Luhmanniin perustuen

luottamusta asenteeksi (attitude), joka mahdollistaa riskin oton. (Mt., 18-20.)

Yhteiskunnan instituutioihin liitettynd - julkisena, yhteisend hyvénd, jota yhteiskunnan
jasenet toiminnallaan ylldpitdvét - luottamus on ndhty voimavaraksi pyrittiessd saavuttamaan

asetettuja tavoitteita. Luottamuksen on néhty lapdisevéan yhteiskunnan kaikki tasot ja siten se

365 Sztompka (1999, 16-17) listaa merkittdviksi luottamusteoreetikoiksi Niklas Luhmannin ja Anthoni Giddensin

liséksi Ulrich Beckin, Scott Lashin, Bernard Barberin, Samuel Eisenstadtin ja Luis Ronigerin, Diego Gambettan,
James Colemanin, Francis Fukuyama ja Adam Seligmanin (ks. myds Méllering 2001).

366 Sztompkan mukaan (1999,53-54) luottamus eli toiselle asetetut odotukset voivat varioida toisen
sdadnndénmukaisuudesta ja rationaalisuudesta toisen oikeudenmukaisuuteen, hyvintahtoisuuteen ja altruismiin.

367 Riskilld tdssd tarkoitetaan jotakin, jonka merkitystd voidaan arvioida paitoksid tehtdessd. Riski viittaa
epitoivotun tapahtuman mahdollisuuteen ja siten se viittaa tulevaisuuteen. “Riski on kognitiivinen rakennelma,
horisontti tai madritelma” (Jalava 2003, 175). Riskin hyvaksyminen on uskallusta. Eldimd on modernissa
punnintaa eri vaihtoehtojen vélilld eli riskien hallintaa, joskaan aina emme tiedosta tai emme voi tiedostaa riskid
tai sen suuruutta. Giddens (1990) korostaa myds, ettd modernissa kohtaamme riskeja halusimmepa tai emme (vrt.
BSE jne.; vrt. kuitenkin Castel 2003, 58-62 ). Riski ja vaara kietoutuvat toisiinsa, kun taas epivarmuus on
jotakin, jota ei voida ennakoida tai kalkyloida. (Giddens 1990, 30-32, 34-36 ja 1999, 21-35; ks. myds Sztompka
1999, 30.)
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sallii sekd mikro- ettd makrotason tarkastelun. (Lane 1998, 14-21; Misztal 1998, 14-15; ks.
myds Mollering 2001, 405) Mydotdillen Giddensid voisi sanoa, ettd jokainen myonteinen
koulutuskokemus kansanopistossa lisdd luottamusta kansanopistolaitokseen ja sen

taustayhteisoon.

Giddens tarkastelee luottamusta ja sen luonteen muuttumista modernin kypsymiseen
liittyvénid. Giddens (1990, 34) méérittelee luottamuksen ... as a confidence in a reliability of
a person or system, regarding a given set of outcomes or events, where that confidence
expresses a faith in the probity or love of another, or in the correctness of abstract principles
(technical knowledge)”. Mééritelmd erottaa luottamuksen ihmisiin, systeemeihin ja nédiden
toimivuuteen.’®® Luottamus on ikéin kuin linkki uskon ja kokemusperiisen luottavaisuuden
(jatkuvuuden) vililld ja uskoa toisen hyvintahtoisuuteen. Giddens kiinnittdd huomion siihen,
ettd esimodernissa luottamus perustui henkilokohtaisille kokemuksille, perhe- ja
paikallisyhteisosuhteille. Uskonto antoi yksildille moraalisen ja kdytdnnollisen perustan
tulkita omaa eldmdd ja ympérilld olevaa maailmaa ja tapahtumia. Traditiot olivat keino
jérjestdd tulevaisuus. Kytkiessddn luottamuksen rutiinikdytintéihin  ne ylldpitivit

perusluottamusta eldmén jatkuvuuteen. (Mt.)

Yksilollistynyt myo6hdismoderni irrottaa luottamuksen paikallisista suhteistaan, se
merkitsee ajan ja paikan irrottautumista yhteydestddn. Giddensin (1990) mukaan yksikdin
esimodernin luottamusmekanismeistd ei modernissa ole keskeinen luottamuksen ldhde ja
yllapitdja, joskaan ei vailla merkitystd. Paikallisyhteisoissd paikallinen ja globaali kohtaavat,
etddntyneet suhteet saavat paikallisen ilmaisunsa. Uskonnon ja tradition on korvannut
teknologia ja refleksiivinen tieto, joka perustuu empiirisiin havaintoihin ja loogiseen
ajatteluun. Luottamus abstrakteihin systeemeihin ja asiantuntijatietoon turvaa eldmén
sujumisen. (Mt., 26-29, 34, 100-119,140-141.)

Perusluottamuksen (basic trust) eli ihmisen tarpeen ja kyvyn tuntea luottamusta Giddens
(1990, 94-100) liittdd luottamukseen (trust) ihmisend olemiseen, kasvamiseen ja
luottavaisuuteen eldmén jatkuvuuteen. Luhmann erottaa tuttuuden (familiarity), luottamuksen
(trust) ja luottavaisuuden (confidence). Luottamuksen hén liittd4 ihmisten véliseen
kommunikaatioon, kun taas luottavaisuus rakentuu ihmisen ajattelussa ja on sosiaalisaation ja
kokemusten muovaama sivutuote. Luottavaisuus on luottamusta asioiden jatkuvuuteen. Siihen
liittyy my0s pettymyksen mahdollisuus, mutta se ei johdu jostakin, joka olisi ollut
ennakoitavissa tai joka toimijan olisi pitdnyt ennakoida ja ottaa huomioon. Luottavaisuus
vaikuttaa my0s halukkuuteen luottaa (trust) ja on siind mielessd ldhelld Giddensin

perusluottamuksen késitetta.

38 Tami Giddensin nidkemys on saanut osakseen runsaasti keskustelua ja kritiikkié (vrt. esim. Layder 1997, 63;
ks. my6s Sztompka 1999, 49-50, 56-59, 84-85).



258

Luhmann nikee luottamuksen merkityksen olevan siind, ettd luottamus (trust) vdhentdi
riskiyhteiskunnan ~ kompleksisuutta.  Luottamus, jonka edellytykset —muodostuvat
sosiaalisaatiossa, konkretisoituu luottajan ja luotetun vilisessd kommunikaatiossa. Se on
kokemuksen muovaamaa ja se suuntautuu tulevaisuuteen. Luhmann miérittelee luottamuksen
odotuksiksi toisen reaktioista. Ne korvaavat kommunikaation perustana olevat yhteiset arvot
(post)modernissa, jossa normit ja arvot eivdt ole yhteisid eivitkd stabiileja. Luottamus tai
luottavaisuus on toisaalta tuttuuteen, menneisyyteen ja jatkuvuuteen viittaavaa toisaalta
nykyhetken tulevaisuuteen liittdvdd. Luottamus (trust) viittaa tulevaisuuteen ja sen
ennustettavuuteen, odotuksiin toisen toiminnasta tai sen tuloksista. Se syntyy osapuolten
jatkuvassa kommunikaatiossa. (Jalava 2004a, 22-24; Jalava 2003, 184-186; ks. myos Misztal
1996, 75-76 ja Sztompka 1999, 24; Warren 1999, 323-324.) Luhmannin mukaan (2004a, 19-
21) luottamus perustuu osapuolten keskindiseen sitoutumiseen ja osapuolten tulee tuntea
tilanne sekd tietdd, ettd toinen sen tuntee. Luottamuksen rakentaminen riippuu tilanteen
tulkittavuudesta ja kommunikaation mahdollisuudesta. Luottamusta ei voi vaatia, mutta sitd

voi tarjota ja sen voi hyvéksy4.
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