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Koulussa ja tydssa oppimisen
ehdot ja mahdollisuudet

Osmo Kivinen & Heikki Silvennoinen

Ongelma oppimisesta tulee, kun se irrotetaan itse
toiminnasta, kun se ei ole mielekasta eikd se motivoi.

Jos ongelma on itse tydssa, ei kenties ole jarkevinta
eristaa tekijoita tyosta koulutukseen, vaan etsia ratkaisut
tyokontekstissa. Tydssd oppimisen yksi olennainen este
on siis itse tyon organisointi.

Jos on tarkoitus saada koko véesto innostettua elin-
ikdiseen oppimiseen, kannattaisi panostaa sellaisten
tyonorganisointitapojen etsintdan, jotka saavat ihmiset
itse ottamaan osaamisensa edistdmisen omaksi

asiakseen.

Suomalaista hyvinvointivaltiota rakennettaes-
a koulutus keskitettiin julkisen vallan ohja-
ukseen. Laitoskeskeinen viranomaismonopoli
huipentui keskiasteen uudistuksessa, joka perus-
tui ajatukselle oppilaitoksissa hankittavista “kou-
lutusammateista” ja niitd tyoelamassa vastaavista
“tydammateista”. Massatuotannon ja taystyolli-
syyden oloissa koulutuksen ja tydelaman erilli-
syys ei ollut ongelma, kun kdytanndssa kaikki
koulunsa paattaneet 16ysivét paikkansa tyoelamas-
ta. (Ks. Kivinen & Rinne 1998.) Talouslaman seu-
rauksena massamittoihin kasvanut ty6ttémyys pal-
jasti koulutuksen “vaikuttavuuden” rajat.

Se, miten koulutus kulloinkin kehenkin vai-
uttaa”, on seurausta ennen kaikkea siité,
minkalaisista oloista ihmiset koulutukseen tule-
vat ja mihin he sen jélkeen siirtyvat. Toisin sa-
noen koulutusjarjestelma tuotoksineen on van-
kasti kiinni niin kotitalouksissa (perheissa) kuin
tyomarkkinoissa ja -elaméassa. Koulutusjérjestel-

306  AIKUISKASVATUS 4/2000

man ja tydeldmén keskindissuhteiden suomalai-
nen l&hihistoria voidaan jaotella karkeasti kol-
meen vaiheeseen (kuvio 1), jotka eivat kuiten-
kaan ole toisiaan poissulkevia, vaan 2000-luvun
alun suomalaisessa yhteiskunnassa on aineksia
niisté kaikista.

1970- ja 1980-lukujen teollisessa yhteiskunnas-
sa koulutusjarjestelmasta tyémarkkinoille tullut
véki ohjautui tydeldman eri asemiin suuremmitta
ongelmitta. Opiskelupaikkoja oli tarjolla runsaasti
yli ikdluokan koon, eikd muutamissa prosenteissa
pysytellyt (kitka)ty6ttomyys ollut erityinen
ongelma. Julkisella sektorilla ja yrityksiss riitti
virka- ja palkkatydpaikkoja kéytdnndssa kaikille
halukkaille. Inhimillisen pd&doman lisdédminen sa-
maistettiin muodollisen koulutuksen kasvuksi.

Suomessa tilanne muuttui dramaattisesti 1990-
luvulla. Vastaava murros, joka sai jotkut suoma-
laisasiantuntijatkin tyon loppumista ennakoiviin
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tunnelmiin, oli monissa muissa maissa koettu jo
edelliselld vuosikymmenella. Yksilon ndkokulmas-
ta investoinnit inhimilliseksi pddomaksi miel-
lettyihin korkeimpiinkin koulutustutkintoihin
muuttuivat riskipddomaksi, kun tyépaikkojen
maara vaheni sadoilla tuhansilla (Kivinen & Ahola
1999). Ensimmaista kertaa maan historiassa tut-
kinnon institutionalisoima muodollinen péte-
vyys ei ollutkaan tydsuhteen tae. Nekin, jotka
siihen asti olivat pitdneet koulutustutkintojen
indikoimaa inhimillistd pddomaa tuotannon tér-
keimp&na voimavarana, joutuivat kysyméaan tyssa
jatydmarkkinoilla parjadmiseen tarvittavan osaa-
misen perdan.

e, missd maéarin oppilaitosten tehtava on tar-
Sota yleisid ja missad maéarin eriytyneitd oppi-
sisalt6jd, on perinteinen kiistan aihe. Seka yleis-
ettd erikoistumisopintojen puolesta puhujat pe-
rustelevat kantaansa muuttuvan tydeldmén vaa-
timuksilla. Euroopan Unionin (1995) koulutuk-
sen Valkoinen Kirja jaottelee yksilon ty6llistymi-
sen ja tyduran kannalta tarkeét osatekijat perus-
opeiksi, tekniseksi tietotaidoksi ja sosiaalisiksi
taidoiksi. Perusopit omaksutaan lahinnd kotona
ja koulussa, tekninen osaaminen hankitaan op-
pilaitoksissa sekd soveltuvin osin tydpaikoilla har-
jaantumalla, sosiaaliset taidot taas ovat perdisin
niin kotoa ja tist4 kuin eldmasta yleensékin. Op-
pilaitokset, harjaantumisjarjestelmat ja tydsséop-
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pimismenettelyt eivat mitd ilmeisimmin talla het-
kelld onnistu missdan maassa tuottamaan opti-
maalisesti jalkiteollisessa yhteiskunnassa tarvitta-
via taitoja (esim. Bjornavold 1998; Stern 1992,
150—151).

Suomalainen koulutusjarjestelmd toimii nykyi-
sin tavalla, johon monet ovat tyytyméttomia.
Jotkut ovat sit4 mieltd, ettd koulu ly6 laimin teh-
tavidnsd luonnontieteiden perusoppien saralla,
joidenkin mielesta opiskeltavia kielid on liikaa,
toisista taas kielid opiskellaan liian vahan tai sit-
ten vadrat kielet ovat pakollisia. Mutta ei yleissi-
vistdvd osuuskaan ole kaikkien mielestd riittava.
Yliopisto-opintojen sanotaan kestavan liian kau-
an, opiskelu on eldmalle vierasta ja tehotonta.
Ammattikorkeakoulut eivét ylla riittdvaan tyo-
elémdérelevanssiin tai sitten ovat liian véhén aka-
teemisia. Ty6harjoittelu ei istu koulutukseen tai
koulutus tyéhén — ja niin edelleen.

Koulutuksen siséllolliset arvot (sivistys, taidot,
tiedot) ovat markkinoilla alisteisia koulutuksen
vaihtoarvolle. Mahdollisimman hyvaa (korkeata)
koulutusta on rationaalista tavoitella ennen kaik-
kea siksi, ettd se (todistus) voidaan tyémarkki-
noilla vaihtaa mahdollisimman hyvéan tyésopi-
mukseen. Kun koulutustutkinnoista tuli olen-
nainen osa sitd sosiaalista mekanismia, jolla yksi-
16t sijoittuvat tyémarkkinajonoihin ja niista tyo-
paikkoihin, tutkintojen vaihtoarvo alkoi elda
omaa elamé&ansé oppimisen sisallllisista arvoista
erillaan.

Koulutettavien pitdd kuluttaa yhd enemman ai-
kaa ja rahaa tavoitellessaan riittdvaa kilpailuetua,
mutta vdestén koulutustason noustessa tutkin-
not inflatoituvat menettéen suhteellista arvoaan.
Tybnantajat nostavat yha useampiin téihin si-
saan paasemisen edellyttdmaa koulutustasoa, vaik-
ka samalla tunnustavatkin, etteivat koulunpen-
kilta tulleet osaa sitd, mihin heidat on (am-
matti)koulutettu, vaan tulokkaat pitad tyopai-
kalla viel& erikseen valmentaa tdihin (Nauma-
nen & Silvennoinen 1996; Kivinen & Ahola
1999). Virkamiehet ja paatoksentekijat pohti-
vatkin nyt, miten luoda edellytyksi& uusille elin-
keinoille ja miten varustaa kansalaiset tarvitta-
valla osaamisella. Koulun penkilla kulutettujen
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vuosien lisdksi kansalaisilta kaivattaisiin “akti-
voivaa ja funktionaalista pddomaa”, jonka avulla
kukin onnistuisi tydllistdmaan itse itsensa ja mah-
dollisesti luomaan ty6ta muillekin. Tassé katsan-
nossa esimerkiksi tyon uudelleen jakamisen po-
litiikka ty6ajan lyhentdmismalleineen ei ole mi-
kaan avainratkaisu. Oma kasityksemme on —
Gosta Esping-Andersenia (1999, 180) mukail-
len, —etta work creates work, and less work creates
less work. Toimeliaisuus synnyttaa toimeliaisuutta,
tai kuten vanha kansanviisaus tietdd, tyo ei te-
kem@ll4 lopu. Tydssd tekemalld oppiminen (ajan-
mukaistettuine oppipoika—kisalli—mestari-mal-
leineen) on kokenut erdénlaisen renessanssin osit-
tain siitdkin syyst4, ett4 uusia elinkeinoja — esi-
merkiksi informaatio- ja kommunikaatiotekno-
logiassa — syntyy kaiken aikaa eika niihin val-
mistavia oppikursseja voi olla oppilaitoksissa heti
tarjolla.

Kaikkial lateollistuneessa maailmassa koulutuk-
en ja tydeldman yhteyksid uudistamalla téh-
datdan ainakin kahteen toisiinsa kietoutuvaan
paémadradn: yhtaalta yritetddn valmentaa véki tie-
toteknologiaan perustuvan, oppimisintensiivi-
sen talouden vaatimuksiin ja toisaalta yritetdan
minimoida tyottdmyys (Stern & Wagner 1999;
CEDEFOP 2000).



"Taitokuilu”ongelmana?

N opeasti muuttuvissa yhteiskunnallisissa
oloissa tiettyjen keskeisten tydmarkkinaon-
gelmien ja riskien sanotaan juontuvan yksil6i-
den puutteellisten taitojen ja tydelamén tarpei-
den valisestd kuilusta (skill gap). Koska ajan tasal-
la olevat taidot ovat yksildn turva syrjaytymista
jahuono-osaisuutta vastaan, kansalaisten olemassa
olevien taitojen ja tydeldmén vaatimusten vali-
sen kuilun umpeen kurominen on tehokkain
tapa nostaa ihmiset syrjaytymisen ansasta, uskoo
esimerkiksi Esping-Andersen (1999, 183). Ika-
vé kylla ratkaisumalli, jossa “taitokuilu” elimi-
noitaisiin nimenomaisesti koulutuksen avulla, ei
ole ongelmaton toteutettavaksi.

Ensinndkin osaamisen kehittyminen ja koulutus
eivét ole yksi ja sama asia. Ei ole itsestdn selvas,
ettd oppilaitoksissa todella opitaan niité taitoja,
joita koulutustutkintoa “vastaavaksi” ajatellussa
ammatissa tarvitaan. Missd maarin ihmiset sijoit-
tuvat tyéhon tosiasiallisten taitojen perusteella,
on niin ikaan epaselvaa. Kouluoppien ja ammat-
titaidon valinen yhteys on kiistanalainen (Col-
lins 1979; Psacharopoulos 1991; Kivinen & al.
1999). Niin koulutusjarjestelméssa etenemisen
kuin tydeldméaén sijoittumisen kannalta koulu-
tuksen toisen kaden hyddyt (tutkinnot), ovat
ensikaden hyotyja (oppisisallot) olennaisempia.
Toiminta oppilaitoksissa maéréytyy niin ik&an
ensi sijassa arvosanojen ja tutkintojen tavoitte-
lusta, ei oppisiséltdjen omaksumisesta kasin. Saatu
oppi on tdssé katsannossa hyddytontd, ellei se
ndy arvosanoina ja tutkintoina. Tutkinnot ovat
tyémarkkinoilla tarpeellisia rilppumatta siitd, mita
niiden saavuttamiseksi on oppinut. (Kivinen &
Silvennoinen 2000.)

Toiseksi ajatukseen taitokuiluongelman voitta-
misesta koulutuksen avulla sisaltyy usko koulu-
tuksesta ty6llisyyden takuuna. On kuitenkin
muistettava, ettd kun jotkut ihmiset hankkivat
tydpaikan toivossa lisad koulutuspatevyyksid, sa-
maan aikaan myds monet muut — potentiaali-
set kilpailijat — kouluttautuvat. Ja jos kaikki tie-
tyistd tyopaikoista keskenéan kilpailevat henki-
16t hankkivat saman verran koulutusta lisaé, ku-
kaan heista ei oman lisdkoulutuksensa nojalla saa

tavoittelemaansa kilpailuetua. Koulutuksen lisa-
arvo tyémarkkinoilla perustuu siis silld mahdol-
lisesti saavutettavaan suhteelliseen etuun. (Sil-
vennoinen 2000.)

Toisaalta tilastot osoittavat, ettd yksilon riski jou-
tua tydttomaksi on sitd pienempi, mitd korkeam-
man koulutuksen hdn on hankkinut. Eniten ty6t-
tdmid on pelkén peruskoulutuksen varaan jaa-
neiden ammatillisesti kouluttamattomien joukos-
sa. Korkeakoulutetuista ty6ttdmana on muita va-
haisempi osuus. Mutta tat4 jo toteutunutta tyo-
markkinakayttaytymista koskevaa tilastotietoa ei
voida yleistdd uskomukseksi, ettd koulutus si-
nansd vahentaa tydttdmyyttd. Naivisti karjistet-
tynd asiantila on niin, ettd jos koko véestd kou-
lutettaisiin esimerkiksi maistereiksi, korkeakoulu-
tutkinnot eivat endd entiseen tapaan suojaisi yk-
silod tyottdmyydeltd ja suhteellinen Kilpailuetu
olisi hankittava joillakin muilla keinoin.

Véestdn koulutustason jatkuvasti kohotessa yha
useammat pitkaan koulutetut sijoittuvat entista
alemmas tyéeldman hierarkioissa, ja vahiten kou-
lutetuille ja& aiempaakin vahemman valinnan-
mahdollisuuksia. Ty6elamassé heille on tarjolla
lahinnd matalapalkkatditd, tilapéistoita tai tyot-
tomyyttd. Hallitakseen inhimilliseen p&domaan-
sa investoimisen riskit yksilén pitaisi tutkinnon
tasoon liittyvan inflaatio-ongelman lisdksi pys-
tyd kontrolloimaan my6s koulutusalaproblema-
tiilkka. Esimerkiksi korkeakoulutetuille insing6-
reille tarjolla olevat asemat tydmarkkinoilla ovat
talla hetkelld kovasti erilaisia; sellaiset tydmark-
kinoilla kuumat high-tech -alat kuten informaa-
tio-kommunikaatioteknologia avaavat monen-
moisia mahdollisuuksia, kun taas raskaan teolli-
suuden tyémarkkinoiden nakdalat ovat paljon
kapeammat.

Tydvoimaan kuuluvan véeston tyéttomyysaste
tiettynd ajankohtana ei ensi sijassa riipu vaeston
muodollisesta koulutustasosta, vaan tuolloin ole-
massa olevien tydpaikkojen ja muunlaisten tu-
lonhankinta- ja ty6tilaisuuksien kokonaismaarés-
ta. Viime k&dessd tydpaikkojen maard riippuu
yritysten menestymisesté (hyodyke)markkinoilla,
mika taas madrittyy enimmakseen aivan muista
tekijoistd kuin tyévoiman muodollisen koulu-
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tuksen tasosta. Se, ettd esimerkiksi Suomi lukeu-
tuu maailman korkeimmin koulutettuihin kan-
sakuntiin, ei estanyt maan ty6ttémyyden kasvua
vajaasta neljasté prosentista (kaytannossa taystyol-
lisyyden kriteeri) yli 20 prosenttiin 1990-lu-
vun alkupuoliskolla. Selitysté tuolloisiin yritys-
konkursseihin, henkildstosupistuksiin ja tyévoi-
man k&yttdtapojen muutoksiin kannattaa hakea
harjoitetusta talous- ja rahapolitiikasta seké vien-
nin tyrehtymisesté eikéd niink&én véeston koulu-
tuksesta tai tydvoiman taitotason ja tydn vaati-
mustason valille &killisesti auenneesta kuilusta.

Tydssa tekemadlla oppiminen
y6ssa oppimisen puolesta puhujia on tata ny-
kyd runsaasti, mutta mita kaikkea tydssa op-

pimisen taysimittainen kdyttdonotto tarkoittai-
si? Pysyvdn syrjaytymisen vélttamiseksi ja liikku-
vuuden takaamiseksi itse koulutus ja sen suhde
tybelamdan olisi ajateltava ja organisoitava uu-
delleen. Esping-Andersenin (1999) kaavailemassa
hyvinvointiregiimissa koulutusjarjestelmén ta-
voitteita ovat syrjaytymisen ehkaisy, liikkuvuu-
den edistdminen, epétasa-arvorasitusten jakami-
nen koko eldménkaaren mitalle sekd tarvittavien
taitojen tuottaminen. Kaytanndn toimenpiteis-
sd ndma tarkoittaisivat muun muassa sité, etté
kaikki osallistuvat tyelaméaan (vaikkakaan eivat
yht4 aikaa), ettd tydsuhteen solmimisessa ja ylla-
pidossa aletaan korostaa tosiasiallista osaamista
muodollisten patevyyksien kustannuksella ja ettd
ihmiset voivat hankkia tosiasialliset ja tunnuste-
tut (lisg)pétevyytensd olennaisesti tydssa oppi-
malla.

Esping-Andersenin Schumpeterilta lainaama
nalogia kiertavan linjan omnibussista on in-
tuitiivisesti vetovoimainen. Kysymys on siis sii-
ta, ettd bussi on aina liikkeessa ja tdynnd, mutta
vaihtuvuus on maksimaalista, kun jokaiselle py-
sékille j&a joku ja joku taas nousee kyytiin. Kai-
ken aikaa liikkuva tydvoima jakaa huono-osai-
suuden riskit keskendan niin, ettd pienet tulot
ja epévakaat ty6t kuuluvat jokaisella tiettyyn
nuoruuden eldméanvaiheeseen eikd kukaan j&a
pysyvasti kdyhyyden ja tyottdmyyden loukkuun.
Nain ei paasisi muodostumaan joidenkin huo-

310 AIKUISKASVATUS 4/2000

no-osaisten yksildiden elamanmittaiseksi koh-
taloksi koituvaa sosiaalista alaluokkaa vailla ulos-
paasyn nakdaloja.

Pelkéstadn koulujérjestelmén keinoilla huono-
osaisuutta ei voida poistaa. Koulutuksessa vallit-
sevat markkinamekanismit kun osaltaan legiti-
moivat vallitsevan jaon huono- ja hyvéosaisiin.
Nykyinen laitosmuotoisesti organisoitu koulu-
tusjérjestelmd on monin sitein sidottu palkka-
tydbmuotoisen yhteiskuntajarjestyksen perustei-
siin ja jarjestelmakoulutuksen jatkuvuus on taat-
tu niin pitkdan, kunnes I6ytyy joku muu kun-
niallinen tapa pdivahoitaa ja valmentaa varttuvia
lapsi- ja nuorisoikaluokkia yhteiskunnan tule-
viin tarpeisiin sekd varastoida tydelamassa tar-
peettomia aikuisia.

N opeiden muutosten oloissa on vaikea en-
nustaa, mitd taitoja (1&hi)tulevaisuuden tyo-
eldmdssa tarvitaan. Tavoite koulutusjarjestelméan
jatybeldmadn vastaavuudesta saattaakin jaada his-
toriallisesti lyhytikaiseksi. Esimerkiksi Psacharo-
poulos (1991) ehdottaa, ettd tydhén valmenta-
minen olisi parasta kokonaan irrottaa koulutus-
jarjestelmastd. Julkiselle koulujérjestelmalle jaisi
yleisen sivistystehtévan lisaksi tavoite juurruttaa
kansalaisiin sellaisia valmiuksia, jotka voisivat olla
avuksi minka tahansa elamdassa tarvittavan osaa-
misen edistdmisessa (vrt. ‘soft skills’, Murnane &
Levy 1996; Psacharopoulos 2000).

Omaksi maailmakseen laitostuneen koulujérjes-
telmén opit rakentuvat edelleen paljolti verbaa-
lisen “kirjatiedon” varaan. Oikean opin “tieta-
minen” ei kuitenkaan ole yhta kuin “osaami-
nen”. Ihmiskunnan historiassa ‘knowing-how’ on
aina ollut elinehto toisin kuin ‘knowing-that’ (ks.
Ryle 1984). Osaaminen ei tyhjene puhuttujen
tai kirjoitettujen lauseiden joukoksi, vaan on olen-
naisesti tilanteen vaatimaa kehollista, joskaan ei
ajatuksetonta kdytdnnon toimintaa. Ihmiset osaa-
vat paljon enemmén kuin osaavat pukea sanoik-
si (Polanyi 1967). Y14 luonnostellussa katsan-
nossa asiantuntijoiden kehittelemét metodit
kontekstista irrallisesta “oppimaan oppimisesta”
ndyttavat abstrakteilta. L&hinnd ne palvelevat va-
lineind, joiden avulla kansalaisia voi motivoida
oikean opin tallentamiseen perustuvaan koulu-
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peliin. Tosiasiassa niin koulussa menestyminen
kuin ty6ssa tai muussa elamassd osaaminen ra-
kentuvat hyvinkin erilaisten kontekstiensa ja
niihin soveltuvien logiikkojen varaan.

Oppiminen on osa kaikkea jokapdivéisté toimin-
taa. Ihminen oppii toimiessaan. Toiminta taas
on jatkuvaa, ihminen ei voi olla toimimatta (Ki-
vinen & Risteld 2000). Jonkin teon tekematté
jattdminen on sekin toimintaa. Oppimisessa on
kyse toimintatavoista, niiden omaksumisesta ja
muutoksesta.

ppiminen nivoutuu usein ongelmanratkai-

suun. Ongelmanratkaisu voi olla joko ru-
tiinimaista tai ei-rutiinimaista eli luovaa (esim.
Argyris & Schon 1974 ja 1978). Rutiinimaista
ongelmanratkaisua harjoitamme joka pdiva tois-
tuvasti. Esimerkiksi hallintalaitteiden kéyttd au-
tolla ajettaessa on toimintaa, joka toistettaessa
vain vahvistaa jo osaamaamme toimintatapaa.
Vaihdamme tilanteen mukaan kakkoselta kolmo-
selle ja hetken paasta kolmoselta neloselle ajatte-
lematta, ettd ndma toimet ovat ratkaisuja tietyssa
ajotilanteessa nopeuden lisddmiseksi ehtidksem-
me ajoissa maaranpaadhamme. Ei-rutiinimaisessa
ongelmanratkaisussa uudenlaiset toimintatavat
saattavat puolestaan saada alkunsa. Kun eteen
tulevat ongelmat eivét ratkea automaattisesti,
joudumme ik&&n kuin herd8mé&an” normaalisti
sujuvasta rutiinitoiminnasta ja jotenkin reflek-
toimaan muuttunutta tilannetta ja k&silla olevaa
toimintaamme.

Oppiminen tydpaikalla on sekd entuudestaan
tuttujen toimintatapojen hioutumista etta uusi-
en toimintatapojen omaksumista. Uudet toimin-
tatavat eivat valttamatta perustu sen paremmin
entisille rutiineille kuin oppilaitoksissa opitta-
van tiedonkaan varaan, vaan syntyvét paljolti
kokeilemalla yritysten ja erehdysten kautta. Ké&-
dest4 pitden ohjaamisen hydty on toimintaa var-
sinaisesti kehittdvan oppimisen kannalta usein
suhteellisen rajallista. Uusia toimintatapoja omak-
sutaan etenkin silloin, kun rutiinit eivat toimi
jatekija joutuu itse kehittdméaan ratkaisut ilmaan-
tuviin ongelmiin. Esimerkiksi Billet (1999, 162)
uskoo nimenomaan tydpaikkojen voivan kehit-
tya sellaisiksi toimintaymparistoiksi, jotka anta-
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vat oppijalle kokemuksia hdnen osaamistaan laa-
jentavista ja vahvistavista ongelmanratkaisutilan-
teista. Otollisesti organisoitu tydympéristd, muut
tyontekijét ja etevimmat tarjolla olevat toimin-
tamallit voivat yhdessa ratkaisevasti edistaa tyo-
paikalla oppimista. Tullakseen taysin hyddynne-
tyksi tyostd kertyvien kokemusten tdytyy olla
palkitsevia myds yhteisty6td edistavilla tavoilla.
(Ks. Billett 1999, 154-162.)

Omakohtaiseen ja aidosti toimintaa kehittavaan
ongelmanratkaisuun sisaltyy toimintatapojen ref-
lektointi ik&an kuin luonnostaan. Seké rutiinin-
omaiset ettd reflektoivat toimintatavat rakenta-
vat kummatkin omalla korvaamattomalla taval-
laan sitd varustusta, jonka varassa henkilon tule-
va toiminta muotoutuu. Toimintaa analysoita-
essa on syyta erottaa toisistaan valmiudet (dis-
positions) ja taidot (skills). Ihmiseen on oppi-
misen tuloksena henkilhistoriansa ja osittain
lajihistoriansa aikana imeytynyt suunnaton méé-
rd erilaisia valmiuksia, jotka aktualisoituvat toi-
minnassa konkretisoituviksi taidoiksi sopivassa
kontekstissa. TyOpaikalla oppiminen perustuu
aina tekijan vuorovaikutukseen ympériston ja
tydvélineiden kanssa. Toimija, ymparistd, vali-
neet ja itse toiminta ovat taidon osatekijoita.

Selventadksemme valmiuksien ja taitojen valista
suhdetta otamme esimerkiksi ammunnan. Hy-
vén ampujan valmiuksia ovat esimerkiksi tarkka
ndko, vakaa kasi, hyva keskittymiskyky, periksi-
antamattomuus ja vaikkapa kilpailuvietti. Mutta
ampumataidosta ei vield valmiuksien nojalla voida
sanoa mitd&n. Ampumataidon osatekijoitd ovat
itse ampujan lisaksi mm. ase, panokset ja ampu-
marata maalitauluineen. Se, kuinka taitava joku
on ampumaan, saadaan selville kun asianomai-
nen viedaan ampumaradalle ja varustetaan hanet
asianmukaisesti ja katsotaan, miten ammunta
sujuu. Ampuja on taitava, kun osuu keskelle tau-
lua. Erottelu dispositioiden eli valmiuksien ja
taitojen valilla on siis siind, ett valmiudet ovat
ikdén kuin implisiittisesti henkiléén (kehoon)
sisdltyvid ja niit4 voidaan havaita ja tutkia vasta
toiminnassa ulkoisissa suorituksissa tietyssa kon-
tekstissa, tietylld valineilld ilmenevind taitoina.

Esimerkiksi uimataidosta ei voi mielekkaasti sa-
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noa mitédn ennen kuin asianomainen menee
veteen. Uimataito on oppimisen yhteydessa sii-
takin hyva esimerkki, ettd sen avulla on helppo
muistuttaa, kuinka tarked tekija motiivi on toi-
minnassa. Ihmisten on ndet hyva opetella ui-
maan, etteivat he huku veden varaan joutues-
saan. Vélttyminen hukkumiselta on aina uima-
taidon hankinnan keskeinen motiivi, jos kohta
uintia (harrastuksena, kilpailumuotona jne.) voi-
vat motivoida monet muut tekijat.

Polkupyoralla ajamisesta ei ole mielekasta puhua
viittaamatta polkupyoréan, eika ajotaitoa voi
osoittaa ilman polkupy6raa. Polkupyoéraily ha-
vainnollistaa hyvin myds osaamisen ja tietdmi-
sen valista eroa. Suurin osa ihmisistd, jotka osaa-
vat ajaa pyoralla, eivat silti tiedd, eikd heidan
tarvitsekaan tietdd, oikeastaan mitd&n esimerkik-
si siitd, miten pyoralla pystyssé pysyminen on
ylipaétaan fysikaalisesti mahdollista.

ppiminen on aina jonkin asian tai toimin-

nan oppimista jossakin tietyssa kaytannos-
sd. Ihminen oppii aina jotakin. Yleista oppimis-
ta tai oppimista yleensé ei ole olemassa. Talla
havainnolla on tdrkeét seuraukset tutkimukselle.
Oppimisen tutkiminen voi olla vain toiminnan
tutkimista. Oppimista (ja osaamista) voidaan tut-
kia vain tutkimalla, kuinka hyvin yksild suoriu-
tuu jostakin konkreettisesta toiminnasta tietyssa
tilanteessa ja kontekstissa tietyilld valineilla. Esi-
merkiksi viulistin oppimisesta on mahdollista
tehda péaatelmid arvioimalla, kuinka hyvin hén
soittaa jonkin harjoittelemansa viulukappaleen
jonakin ajankohtana verrattuna vaikkapa hanen
aikaisempaan suoritukseensa. Ampujan oppimista
voi arvioida seuraamalla hdnen ampumatulostensa
kehitystd ajassa.

Se, ettd toiminnan motiivit vaikuttavat olen-
aisesti oppimiseen ja tekotapaan, on ensi-
arvoisen tarkedd pitdd mielessé tyontekoa ja tyo-
paikalla oppimista tarkasteltaessa. Nykyaikana huo-
mattavan olennainen seikka tynteon konteks-
tissa on tehdd tyota palkkaa vastaan. Monikaan
ei tee tuotetta itselleen eikd tuota palvelua omaan
kayttoonsa, vaan markkinoille vélitettavaksi. Palk-
katydnteko perustuu sopimukseen, jossa tyon-
tekija ilmoittaa suostuvansa luovuttamaan tietyn
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tydpanoksen, kaytanndssa tietyn ajan, tydnanta-
jalle, joka puolestaan ilmoittaa suostuvansa mak-
samaan tasté tydpanoksesta. Molempien osapuol-
ten on tarkoitus hy6tya sopimuksesta. Lupaus
suostua tydnantajan kéytettavéksi on tietysti vain
tydsopimussuhteen lupaus, jota tydeldméssa ri-
kotaan kaiken aikaa, mika sekin on k&ytanndssa
osa tydtoiminnan kontekstia.

Pedagogisoidut
oppimisongelmat

Koulutusasiantuntijoilla on tapana tarkastella
y0ssd oppimista lahinna kolmesta nakokul-
masta: miten saada tydntekijat kiinnostumaan
kouluttautumisesta ja osaamisensa kehittdmises-
t4; miten tuotantoa jarruttavat osaamisen puut-
teet tunnistetaan ja minkalaiset koulutusjarjeste-
Iyt soveltuvat parhaiten edistaméaén tydssa oppi-
mista? Kysymys on siis tydntekijoiden oppimis-
ja koulutusmotivaation herattdmisestd, koulutus-
tarpeiden tunnistamisesta sekd tarpeisiin opti-
maalisesti vastaavista koulutusjdrjestelyista.

Ihminen oppii tekemalla. Mit& han oppii, riip-
puu siitd, minkéalaisissa olosuhteissa han toimii,
mitd han tekee ja on tehnyt. Oppiminen on
mielekkdintd, kun asianomainen voi odottaa
opittavien asioiden palvelevan hanta itseaan.
Omalle eldamalle vieraita asioita on vaikea oppia.
Ty06ssa oppimiseen liittyvien kysymysten yhteyk-
sistadn irroittava pedagogisointi on kaksiterdi-
nen apuneuvo. Kouluttajat ovat oppineet lahes-
tymaén tydssa oppimista, kuten muitakin tar-
kastelemiaan ilmidit4, pedagogispsykologisin
késittein ja vélinein, ja he haluavat tarjota peda-
gogisiksi muotoilemiinsa ongelmiin ratkaisuja,
jotka kuuluvat heidén erityisasiantuntemuksen-
sa piiriin. Menestys koulutuselinkeinossa riip-
puu siitd, kuinka hyvin asianomainen onnistuu
perustelemaan tarjoamiensa ratkaisujen oikeelli-
suutta ja myymaan pedagogiseksi asiantuntemuk-
seksi nimettyd tuotetta.

Se, ettd kasvava joukko asiantuntijoita analysoi
tydelamad oppimispsykologian keinoin tai tar-
joaa tuotannon tehostamiseksi ja "joustavoitta-
miseksi” pedagogisia ratkaisuja, ei takaa tarjotta-
vien keinojen relevanssia tyeldmassé tarvittavan
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osaamisen edistdmiseen. Kautta historiansa ih-
miset ovat osanneet ratkoa eteensd tulleet on-
gelmat, aina on ldydetty jotkut tilanteeseen so-
pivat keinot edetd. Ongelma oppimisesta tulee,
kun se irrotetaan itse toiminnasta, ei ole miele-
kastd, eikd motivoi (Billett 1999; Tennant 1999).
Jos ongelma on itse tydssd, ei ehkd ole jarkevin-
ta eristad tekijoitd tyostd koulutukseen, vaan et-
sid ratkaisut tyokontekstissa — enemman tai va-
hemmén “oppivan organisaation” puitteissa.

Tyossa oppimisen yksi olennainen este on siis
itse tydn organisointi. Empiiristen tutkimusten
mukaan suomalaisten tyot eivat keskimaarin ole
sisélloltaan kovin vaativia. Valtaosan tutkituista
toistd oppii ndet muutamassa viikossa, ja vain
tyontekijoiden pieni vdhemmistd kokee tois-
tadn suoriutumisen edellyttavan lisdkoulutusta
(esim. Silvennoinen 1998; Kevatsalo 1999; Sil-
vennoinen & Aaltonen 1999). Jos on tarkoitus
saada innostettua koko véesto elinikéiseen op-

“Kokeneisuns”

“Koulutus-

modulit” Mn

Mi

“Koulutus-
modulit”

“Kiertoajeluanalogia”

kiyttimailla,
orovaikutuksessa jne:

Sisdiinotto

& Silvennoinen

pimiseen, kannattaisi — mitd tydeldmaan tulee
— panostaa my6s sellaisten tydnorganisointita-
pojen etsintdan, jotka saavat ihmiset itse otta-
maan osaamisensa edistamisen omaksi asiakseen.
Téssé tarvitaan mielekkaita tyotehtévid ja kannus-
teita.

Osaamisspiraali

yOtehtévissd vaadittavien taitojen tuottamis-

ta voidaan konkretisoida ottamalla esiin se,
mité tydssa oppiminen merkitsisi alakohtaisesti.
Lahtokohtana on talléin kunkin alan tietyt si-
saantulotehtdvat, joihin kenenkaan ei ole tar-
koitus juuttua loppueldmaksi, vaan joista alaan
perehtyminen vain alkaa. Kokemuksen ja tosi-
asiallisen osaamisen karttuessa henkil® etenee aina
vaativampiin tehtéviin, ja tarvittaessa hankkii
sopivina annoksina koulutusta myés oppilaitok-
sissa. Esimerkiksi terveydenhuollossa uusi jérjes-
telmé& merkitsisi sité, ettd kaikki alalle aikovat
aloittavat hierarkian pohjalta,
avustavista tehtavista. Ylilaakareik-
sikin lopulta paatyvat aloittaisi-
vat ty6- ja koulutusuransa esimer-
kiksi sairaala-apulaisen tehtévista
edeten ensin perus-, sitten sai-
raanhoitajaksi, mahdollisen eri-
koistumisen myo6ta erikoissai-
raanhoitajaksi ja myéhemmin
viel4 eri alojen laékéareiksi. Tdma
edellyttdd, ettd tydorganisaatio
on yht& kuin oppimisorganisaa-
tio, tyd yksi oppimisen muoto,
ja tekemalld oppiminen valtavir-
ta, josta tarvittaessa irtaannutaan
erityisesti organisoitujen koulu-
tusmodulien pariin omaa ymmar-
rystd ja osaamista syventamaan.

Poistuma

— 5 Paljolti ammattikuntien statuskil-

voittelunkin vuoksi tutkintoihin
kertyneet, koulutusaikaa pitkit-
tavat itsetarkoitukselliset oppisi-
séllét karsiutuisivat pois tarpeet-
tomina. Samalla muodollisten
kvalifikaatioiden néyttdarvon ja
tosiasiallisten kvalifikaatioiden

Kuvio 2: Alakohtainen osaamisen edistamisen spiraali
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kayttdarvon valinen ero kapenisi. Ylenmaardisiin
koulusuorituksiin ei tarvitsisi kayttaa tarpeetto-
masti aikaa, jos henkild voisi muuten osoittaa
hallitsevansa vaadittavat taidot. Koulupelin pe-
laamisen vastenmieliseksi kokevat voisivat saada
taipumuksensa paremmin palvelemaan niin alan
tarpeitakin kuin omaa ammatillista edistymista&n
jauraansa. Niiden, joiden syrjaytymiskierre muu-
toin alkaisi jo koulutusjérjestelmdssd, ongelmia
tilanne saattaisi myos ehkadistd ja lievittdd. Edel-
leen, kun johtotehtéviin ei voitaisi rekrytoida
paivadkaan “kentalla” alan toitd tekemattémia
henkilditd suoraan koulunpenkilta tai muualta,
organisaatioiden sisdinen asiantuntijuus lisaan-
tyisi suuresti.

onissa Euroopan maissa pyritadn paraikaa

lisddmaan sekd elinkeinoeldman ettd tyon-
tekijapuolen osuutta ammatillisen koulutuksen
suunnittelu- ja kehittdmistoimissa, organisoin-
nissa kuin rahoituksessakin. Yritysten "ty6voi-
masuunnittelu” on koulutuksen ndkdkulmasta
toistaiseksi ollut varsin lyhytjanteistd. Koulutus-
tarpeet myds vaihtelevat niin yrityskoon mu-
kaan, aloittain kuin alueittainkin (Silvennoinen
& Aaltonen 1999). Ongelmia koetetaan vahen-
tad sitouttamalla tynantajat ja tydntekijat entis-
ta tiiviimmin koulutuspolitiikan linjauksiin. Kun
tyomarkkinaosapuolille annetaan vaikutusvaltaa
julkiseen koulutuspolitiikkaan, niiden toivotaan
myo6s kantavan enemman vastuuta koulutuksen
suuntaamisesta ja mitoituksesta.

Empiirist4 tutkimustietoa siitd, mitk& ovat elin-
keinoeldmdn ja yritysten intressit, tarpeet ja val-
miudet esimerkiksi jakaa koulutusvastuuta tai
osallistua uudenlaisiin koulutuksen ja tyén yh-
teen niveltdmisen jérjestelmiin, on niukalti. Ko-
venevassa Kilpailussa osaamisen tehokas tuotta-
minen edellyttdd myds julkiselta koulutukselta
jarjestelyja, joissa tydelamén paikalliset tarpeet ja
alojen erityistarpeet otetaan huomioon. Tydela-
mén muutos on eri aloilla ja alueilla eritahtista.
Paikallisten erityisolojen huomioon ottaminen
ja alueen elinkeinojen kasvumahdollisuuksien
ruokkiminen n&hdéén entisté tarkedmmaéksi, kun
tyollisyydelle ja hyvinvoinnille joudutaan luo-
maan edellytyksid maan eri osissa vallitsevissa
hyvinkin erilaisissa oloissa.
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Oppiminen tydn
uusi  muoto?

ppimisintensiivisessa tuotannossa uusien tie-

tojen ja taitojen hankkiminen on sisaénra-
kennettu itse ty6hon. Esimerkiksi Zuboffin
(1990) mukaan uuden teknologian uudenlaiset
sovellukset mahdollistavat yhd useammalle ihmi-
selle oppimisen uutena tydon muotona. Aiem-
paa tietointensiivisemmassa tuotannossa yrityk-
sen tuottavuuden paraneminen riippuu entista
enemman henkilokunnan oppimista asioista. Kun
oppiminen tulee olennaiseksi osaksi tuotanto-
prosessia, ei ole mahdollista erottaa oppimiseen
kaytettya aikaa ja tyéntekoon kéytettyd aikaa. Sil-
loin myds yrityksen koulutukseen kéayttamat voi-
mavarat ovat suora investointi tuottavuuteen.
Oppimisintensiivisessa tuotannossa on tarkeinta
huolehtia siitd, ettd tyontekijoiden osaaminen
ja kéytossa olevat tydtavat ja vélineet mahdollis-
tavat mielekésté tyéntekoa yllapitdvén organisaa-
tion jatkuvan kehittymisen ja niin muodoin
myds tarvittavan tuottavuuden tason.

jatus oppimisesta tydn uutena muotona, uu-

enlainen yrittelids ongelmanratkaisukulttuu-
ri, jossa myds epaonnistumiset hyvaksytaan, si-
saltda luonnollisesti myds oletuksen siitd, ettd hen-
Kilostd voi motivoitua hallitsemaan tyénsé jat-
kuvasti entistd perusteellisemmin ja paremmin.
Téllaisen kulttuurin ydinajatus on, ettd ongel-
mat ovat vaistdmatta aina osa eldméaa, joten har-
jaantuminen ratkaisemaan niit4 on ajan mittaan
kaikkien kannalta tuottoisampaa kuin ongelmi-
en tukahduttaminen tai takertuminen syyllisten
etsintddn. ldeologia on joskus ilmaistu iskulau-
seena: jos sinulla ei ole ongelmaa, se on ongel-
ma” (Stern 1992, 174). Yrittdjyyteen liittyva
Silicon Valley-slogan puolestaan kuuluu: "onnistu-
jalla on takanaan enemman epdonnistumisia kuin
epaonnistujalla” (ks. Kivinen & Varelius 2000).
Yrityksissa, joissa "ajattelemista” ei erityisemmin
suosita, ei todenndkdisesti opita paljon tekemal-
18k&4n eikd tehda tyot4 oppimalla. Toisaalla on
olemassa esimerkkeja yrityksistd, joissa palkitaan
my0ds vapaa-aikana tapahtuvia osaamista edisté-
Vvié opiskelutoimia.

Omaksi saarekkeekseen laitostunut koulujarjes-
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telmd ei koskaan ole ollut kovin tehokas tuotta-
maan niité taitoja, joita ihmiset ovat tydssaan
tarvinneet. Asiaa vain ei koettu ongelmallisena
niin kauan kuin hyvinvointivaltio ja teollinen
palkkatyoyhteiskunta kukoistivat ja kaikki oppi-
laitoksista valmistuneet (sekd valmistumattomat-
kin) sijoittuivat tydelamaan. Kun tarjolla on tyo-
paikkoja — ja sopivasti kannusteita —, ihmiset
kyll& oppivat tydssé vaadittavat taidot. Nékdpii-
rissakdén ei ole mitdén uskottavia syitd, miksi
ihmiset eivat myds tulevaisuudessa sdilyttdisi
luontaista kykyaan oppia tekemalld, jos siihen
vain on heisté jarkevat syyt. Tydelaméssa néita
taas varmimmin ovat lisddntyvan osaamisen no-
jalla urakehitystd tukevat palkkiojarjestelmét, jotka
usein nivoutunevat uudenlaisiin uralla etene-
misndkdaloihin (boundaryless careers; Arthur & Rous-
seau 1996). Nopeasti muuttuvissa oloissa pe-
rinteinen henkisen ja ruumiillisen tydn jyrkka
erottaminen ja siihen liittyvét esimiesasemia it-
setarkoituksellisesti yllapitavat mekanismit koe-
taan entistékin haitallisemmiksi
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