Reijo Miettinen

Kognitiivisesta kurssididaktiikasta

kehittavaian

tyontutkimukseen

Miettinen, Reijo 1985. Kognitiivisesta kurssididaktiikasta kehittdvddan tyontutkimuk-
seen. Aikuiskasvatus, 5, 4, 147—155. — Artikkelissa analysoidaan Valtion koulutus-
keskuksessa tapahtunutta henkilostokouluttajien koulutusohjelman sisallollistd kehi-
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uusi tyon kdsite ja kehittivai tyontutkimus.

Vuonna 1980 kdynnistyi Valtion koulutus-
keskuksessa valtion henkiléstokouluttajien
jatkokoulutusohjelma. Tdmédn koulutusohjel-
man valmistelu ja toteuttaminen kehittyi sa-
malla pedagogisen ja tydeldmén aikuiskoulu-
tusta koskevan uudistustydn foorumiksi. Té4s-
sd Aikuiskasvatuslehden numerossa esitelty
kehittdvdn tyontutkimuksen malli on er#iltd
osin muotoutunut koulutusohjelman kehitt4-
mistydssd. Tarkoituksenani on analysoida,
minkélaisen sisdllollisen kehityksen ja minki-
laisten koulutukseen liittyvien ongelmien rat-
kaisemisen kautta kehitys johti kehittdvidn
tydntutkimuksen lihestymistavan muotoutu-
miseen. Siksi keskityn koulutusohjelman sisil-
16n kehitykseen enkd tarkastele systemaattises-
ti koulutusohjelman toteuttamista ja tuloksia.

Jatkokoulutusohjelman luonnetta uusia pe-
dagogisia ratkaisuja ja teoreettisia malleja ke-
hittdvdnd hankkeena kuvaa se, etti vuosien
1980 ja 1984 vililld koulutusohjelmaan liittyen
on tuotettu 12 julkaisua, joista suurin osa on
ilmestynyt Valtion koulutuskeskuksen julkai-
susarjassa. Koska julkaisuissa on noudatettu
tieteellisten julkaisujen dokumentointikédytin-
tdd, on ohjelmaan liittyva siséllollinen kehitys
kenen tahansa analysoitavissa. Artikkelin l4h-
deluettelossa on erikseen esitetty nimi koulu-
tusohjelmaan liittyvéd julkaisut, jotka ovat sa-
malla toimineet ohjelman oppimateriaaleina.
Ne ovat samalla osoitus siitd, ettd kdytdnnon
koulutuksen ongelmien ratkaiseminen ei ai-
noastaan mahdollista vaan myo6s edellyttdd
teoreettista tydtd ja tdtd kautta uusien vilinei-
"den ja toimintamallien kehittdmist.

Henkilostokouluttajien
jatkokoulutusohjelman synty

Jatkokoulutusohjelman ja siihen liittyvin
kehittdmistyon taustalla ovat valtionhallinnon
henkildstékoulutuksessa tapahtuneet muutok-
set 1970-luvulla. Henkilostokoulutuksen mé4-
r4 valtion virastoissa kasvoi nelinkertaiseksi
vuosien 1972 ja 1978 vililld. Koulutus laajeni
ennen muuta ministeridissd ja keskusvirastois-
sa. Aikaisemmin henkildstdkoulutuksen pai-
nopiste oli tydvirastojen ammatillisessa koulu-
tuksessa. Nyt hallintovirastoihin perustettiin
koulutusyksikkdj4, joihin palkattiin p4&toimi-
sia koulutuspaillik6itd ja koulutussuunnitteli-
joita. Ndilld *’yleiskouluttajilla’® oli yleensd
hallinnollis-yhteiskuntatieteellinen tai huma-
nistinen peruskoulutus ja vain harvoin pedago-
gista koulutusta. 1970-luvulla muotoutui kou-
lutuskdytidnt®, jota voidaan luonnehtia *’pirs-
toutuneeksi kurssituotannoksi’’. Koulutus
koostui suuresta mé#rasté toisiinsa liittymétto-
mi4 lyhytkursseja, joiden organisoinnista yleis-
koulutushenkil6ésté vastasi. Koulutustoimin-
nan vélineet saatiin pddosin VKK:n koulutta-
jakursseilta ja tietyistd koulutusoppaista, joi-
den siséltoni oli koulutusteknologinen ajatte-
lutapa ja suunnittelumalli (Miettinen 1984b,
kdynnisti v. 1977 valtion henkiléstékoulutta-
jien ammattikuvatutkimuksen (Launos & Pei-
sa, 1979). Sen keskeiseni johtopd4tdksend oli,
ettd henkildstokouluttajan ammatti oli vasta
muotoutumassa ja ettd koulutushenkildstolta
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puuttui ldhes kokonaan yhtendinen pedagogi-
nen tietopohja.

Kouluttajien ammattikuvaselvityksen poh-
jalta kdynnistettiin henkiléstokouluttajien jat-
kokoulutusohjelman valmistelu, jonka tulok-
sena vuonna 1980 julkaistiin koulutusohjel-
man varsin perusteellinen opetussuunnitelma
(Valtion... 1980) ja kdynnistettiin itse ohjelma.
Jatkokoulutusohjelman opetussuunnitelmassa
arvioitiin koulutustydn kehittdmistarpeita seu-
raavasti: 1970-luvun pirstoutunut kurssitoi-
minta on johtanut koulutuksen didaktisesti
heikkoon tasoon ja hallinnon kehittimisen
kannalta pinnalliseen ja pirstoutuneeseen eril-
listietojen ja valmiuksien jakamiseen. Koulu-
" tus ei tuota syvillistd nakemystd eikd kunnol-
lista ammattipdtevyyttd. Niinollen koulutus-
ohjelman tavoitteena oli valtion henkilésto-
koulutuksen muuttaminen koulutettavien am-
matillista patevyyttd syvillisemmin kehittdvak-
si. Tami edellytti pitempien koulutusohjelma-
kokonaisuuksien luomista (Valtion 1980, s.
8—10). Vastaavasti oli henkildstékouluttajien
tyd nostettava ammatilliselle tasolle. Tdmi
ammatillistaminen katsottiin voitavan saavut-
taa turvaamalla yhtendispitevyys, pitevyyden
tieteellinen perusta sekd pitevyyden virallinen
tunnustaminen hallintosd4d6ksin (mts.

Koulutusohjelman taustana oleva késitys
pétevyydest4 perustui siis varsin selkedsti mal-
liin tiedeperusteisesta professioammatista. Tél-
lainen ammatillinen pitevyys pyrittiin turvaa-
maan kaksi ja puoli vuotta kest4villd koulu-
tusohjelmalla, joka koostui neljdsti oppiai-
neesta: hallintotiede ja organisaatioteoriat,
tyStieteet (tydn sosiologia ja tydpsykologia),
koulutuksen sosiologia ja koulutussuunnittelu
sekd neljanneksi didaktiikka. Kustakin oppiai-
neesta jirjestettiin joukko kurssi- ja seminaari-
jaksoja niihin liittyvine viliteht4dvineen. Kou-
lutushenkildiden ammatillisen tason kohotta-
mista pidettiin ensi askeleena koko koulutus-
tydn tason kohottamisessa.

Sisallollisesti kurssi merkitsi siirtymdi ope-
tusteknologisesta (ja behavioristisesta) koulu-
tuskdytdnndstéd ja -ajattelusta laajempaan op-
pimis- ja didaktisten teorioiden analysointiin.
Kehittdmistyon sisdltond oli arvioida eri oppi-
misteorioita ja 16yt44 niiden pohjalta kehitty-
neimmit mahdolliset vilineet koulutustyodlle.
Tamin teoreettisen ja kdytdnnoéllisen arvioin-
nin tuloksia on esitelty useissa Valtion koulu-
tuskeskuksen julkaisuissa (Engestrém 1984,
Miettinen 1984a ja 1984b, Virkkunen 1983).
Kehittyneimmiksi ja lupaavimmiksi tdssd ar-
vioinnissa osoittautuivat ns. kognitiiviset oppi-
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misteoriat. Niiden pohjalta kehitettiin vilinei-
t4, joilla oppimisen *’sisdiset’’ tekijit ts. oppi-
laiden ajattelu, toimintaa ohjaavat tietoraken-
teet ja mallit voitaisiin systemaattisesti ottaa
huomioon opetuksen suunnittelussa. Koulu-
tusohjelman kehitys sisélsi oppimisteorioiden
jatkuvaa arviointia, siirtymid ja uusien ope-
tuksen suunnittelun keinojen luomista. Juuri
tdhdn kehitykseen seuraavassa paneudutaan.

Kehittdvdn tyontutkimuksen l4hestymista-
van muotoutumisen perustana oli kaksi ratkai-
sevaa teoreettista >’siirtymd4’’. Toinen oli siir-
tymd oppimiskdsitteessd kognitivistisesta tieto-
rakenteen tai dlyllisen teon muotoutumisen
teoriasta kulttuurihistorialliseen kdasitykseen
tietoisesta oppimistoiminnasta. Toinen oli siir-
tymi tehtdvi- ja ammattikeskeisestd tydkasit-
teestd tyon mieltimiseen kehittyvind yhteis-
kunnallisena jirjestelmind (Toikka 1984). N4-
‘mi toteutuivat koulutusohjelman sis4lld vihi-
tellen. Siirtymdn kuvaamiseksi kehitys koulu-
tusohjelman sis4lléss4 on seuraavassa jaettu
kahteen vaiheeseen. Ensimméinen on kognitii-
visen  kurssididaktiikan vaihe vuosina
1980—1981. Toinen on kehittdvan tyéntutki-
muksen ldhestymistavan muotoutumisen vaihe
vuosina 1982—1984. Ensin on siis tarkastelta-
va kognitiivisen kurssididaktiikan peruskasit-
teitd, sitd vastaavaa koulutuksen suunnittelu-
kdytdnt64 sekd sitd, mitd koulutuskdytdnndn

-ongelmia kognitiivinen kurssididaktiikka ei

pystynyt ratkaisemaan.

Kognitiivisen
kurssididaktiikan
peruskdsitteet

Koulutusohjelman ydinsisdltén4 oli vuodes-
ta 1978 kehitelty >’ Tydeldmin aikuiskoulutuk-
sen didaktisen teorian kurssi’’, joka pidettiin
Valtion koulutuskeskuksessa ensimmaéisen ker-
ran v. 1979. Tdmén kurssin tavoitteena oli ar-
vioida kriittisesti didaktisia teorioita ja tarjota
kognitiiviseen oppimisndikemykseen perustu-
vat vilineet kurssin tai ylipd4ns4 rajatun ope-
tuskokonaisuuden suunnittelulle.  Kurssin
ydinsisdltd 80-luvun alussa kiteytyi kolmeen
késitepariin: sisdllollinen oppimismotivaatio ja
ristiriita, tiedolliset rakenteet ja orientaatiope-
rusta sekd tdydellinen oppimisprosessi ja di-
daktinen kokonaiskdsittely. Néami kisitteet
kuvattiin kurssilla vuodesta 1980 kuviossa 1
esitetyn mallin avulla.



Kuvio 1. Kognitiivisen kurssididaktiikan pe-
ruskdésitteet

TULOKSEKAS OPPIMINEN
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"HYVA OPETUS

Tarkasteltakoon kutakin edelld esitetyistd
késitteistd. Oppimismotivaatiota koskevassa
ajattelussa ensisijaiseksi asetettiin siséllollisen,
tietoisen oppimismotivaation aikaansaaminen
(itse sisdltoon ja sen kdyttomahdollisuuksiin
kohdistuva). Tillainen motivaatio viridd sen
kautta, ettd oppilas tiedostaa ristiriidan nykyi-
sen ajattelu- ja suoritustapansa ja hanelle ase-
tetun tehtdvdn tai vaatimuksen valilld. Tdman
ristiriidan tulee olla oppilaiden tyon tai eldmén
kannalta objektiivisesti merkittdvd. Opetuk-
sessa ristiriita voidaan tehd4 tietoiseksi tehté-
van avulla. Tédss4 vaiheessa kisitys ristiriidois-
ta oli hyvin avoin. Opetuksessa esitettiin esi-
merkkej4 erilaisista ristiriidoista, niin toimin-
nallisista kuin tiedollisistakin. Vaikka késitys
ristiriidoista oli alusta asti moniaineksinen,
kiteytyi se opetuksessa ja oppimateriaaleissa
tiedolliseksi ristiriidaksi, ristiriidaksi oppilaan
aikaisemman tietorakenteen ja uuden oppiai-
neksen valill4.

Toinen kognitiivisen kurssididaktiikan pe-
ruskésitteistd liittyy oppimistavoitteeseen ja
opetussisdltoon. Tatd kisitettd tyOstettdessd
lahtokohtina olivat 1960-luvun amerikkalaisen
kognitiivisen psykologian suurten edustajien
Jerome Brunerin ja David Ausubelin teoriat ja
toisaalta P.J. Galperinin teoria orientoitumi-
sesta ja orientaatioperustan kdytdstd henkisen
teon suunnitelmallisessa muodostamisessa.
Brunerin ja Ausubelin ndkemyksilld kognitii-
visten rakenteiden ja periaatteiden merkityk-
sestd oppimiselle oli keskeinen merkitys (Bru-
ner 1960 ja 1966, Ausubel & al. 1978). Erityi-
sesti Ausubelin kisitykselld mielekk&déstd oppi-
misesta uuden oppiaineksen liittimisen4 aikai-
sempaan kognitiiviseen rakenteeseen ja ennak-
kojdsentdjien kaytostd opetuksessa timén liit-
tdmisprosessin edistdmiseksi oli tdrked sija

kurssin opetussisidllossd. Kdytdnnén apuvili-
neeksi opetuksen siséllollisen tavoitteen méii-
rittelemiseksi omaksuttiin Galperinin orientaa-
tioperusta (laadittavan esineellisen mallin mie-
lessd), jota kutsuttiin myos selitys- ja toiminta-
malliksi. Galperinin teoria toi késitteeseen toi-
minnallisuuden aspektin: orientaatioperustaa
kdyttdmalld pyrittiin sisdistimiin ja sen kiyt-
toon ongelmien ratkaisemisessa.

My6s opetuksen sisdllon kisittelyssd kurssin
anti oli moniaineksinen ja ristiriitainen. Brune-
rin ja Ausubelin teoriat koskevat 1dhinni kou-
luoppimista, ts. kaytdnnén toiminnasta ja
tyOstd irroitettua oppiaineksen omaksumisen,
muokkaamisen ja tietorakenteiksi tyostdmisen
prosessia. Siksi niihin liittyy intellektualismin
rasite. Ne eivit tarkastele tietorakenteiden ak-
tiivista kdyttdmistd todellisessa toiminnassa.

- Téatd tietorakenteiden psykologiaa tdydensi

Galperinin teoria, joka puolestaan rajoittui
yksittdisten tekojen tai rajattujensuoritusten
oppimiseen. Toinen oleellinen lis4 tietoraken-
teiden psykologiaan oli V. Davydoviin nojau-
tuva tarkastelu empiirisen arkiajattelun ja teo-
reettisen ajattelun laadullisista eroista. Kun ta-
voitteiksi oli asetettu mahdollisimman korkea-
tasoiset kognitiiviset rakenteet, oli selvd, ettd
teoreettisilla k#sitteilld oli keskeinen merkitys
yritettdessd muodostaa téllaisia rakenteita. T4-
t4 ajatusta kehitettiin siten, ettd orientaatiope-
rustan sisdllon muodostamisen didaktisesti
»’ideaaliksi’’ asetettiin teoreettinen késite,”’ al-
kuperdinen toiminnallinen perussuhde, periaa-
te tai alkusolu.”

Orientaatioperustan kidyttd kurssiin tavoit-
teenasettelun vilineend osoitti, etti orientaa-
tioperusta ymmarrettiin pddasiassa kurssin op-
Diaineksen jdsentdmisen ja pelkistimisen vdli-
neeksi ts. Ausubelin tarkoittamaksi ennakko-
jasentdjaksi. Orientoitumisessa ja orientaatio-
perustan maééreistd olennaisen esiin nostami-
nen jii hallitsevaksi, vaikka orientaatioperus-
tojen kdytén merkitysta korostettiinkin.

Kolmas peruskaésite oli tdydellinen oppimis-
prosessi ja didaktinen kokonaiskésittely. Tay-
delliselld oppimisprosessilla ymmarrettiin itse-
nédisen hallinnan asteelle edennyttd oppimista.
Se mdédriteltiin siten, ettd ollakseen tdydellinen
oppimisprosessiin oli sisdllyttdvd kuusi oppi-
misprosessin osatekijdd, jotka olivat motivoi-
tuminen, orientoituminen, sisdistiminen, ul-
koistaminen 1. kdytto, arviointi sekd oman op-
pimisen kontrolli. Nédiden (luettelona esitetty-
jen) osatekijoihin *’kattamiseen’’ pyrittiin di-
daktisen kokonaiskésittelyn avulla. Tdéméa F.
Herbartin alunperin esittimd metodinen idea
sisdltdd ajatuksen, ettd oppiaines voidaan

Aikuiskasvatus 4/1985

149



opettaa oppilaiden oppimisen kannalta opti-
maalisella tavalla. Opetuksen kullekin vaiheel-
le hahmotettiin opetuksellinen tehtivi, ts. teh-
tdvd oppimisprosessin kannalta. Tdmin idean
toteuttamiseksi (jolla nyt oli Hebartin oppi-
miskasityksestd, assosiaatiopsykologiasta tdy-
sin poikkeava psykologinen perusta) luotiin
uusi kdytdnnéllinen tyoviline, opetuksen
suunnittelun lomake. Siind opetuksen etene-
mistd suunniteltiin yhtd aikaisesti neljan teki-
jén suhteen: 1) aika, 2) sisdlt6, 3) oppilaiden
oppiminen (opetuksellinen tehtdvd) sekd 4)
opetuksen toteuttamistavat (opetusmenetel-
mit ja ryhmittyminen). Lomake osoittautui
erittdin hyodylliseksi tyovilineeksi. Mainitun
neljan tekijan keskindinen optimointi ilman
tallaista vilinettd (pelkédstddn padssd) on mah-
dotonta. Uusi viline mahdollisti opetuksen
kollektiivisen suunnittelun ja sen avulla kou-
luttajat joutuivat ajattelemaan opetusta oppi-
laiden oppimisen kannalta ja suhteuttamaan
sisdllon, opetukselliset tehtdvdat ja ope-
tusmenetelmit toisiinsa. Didaktisen kokonais-
kisittelyn kisite ja sille rakennettu viline mer-
kitsi olennaista edistysaskelta opetuksen di-
daktisessa suunnittelussa ja laadussa. Edelld
sanotusta huolimatta uusi viline on sidoksissa
teoriahistoriaansa. Didaktinen kokonaiskaisit-
tely on edelleen oppiaineksen opetuksellisen
kasittelyn menetelmi, jossa esittdvdn opetuk-
sen eri muotoihin liitetddn harjoittelua ja so-
veltamistehtdvia.

Kognitiivisen kurssididaktiikan sisdllossi oli
alusta asti aineksia sekd 1960-luvun amerikka-
laisesta kognitiivisesta psykologiasta ettd kult-
tuurihistoriallisesta toiminnan teoriasta. Tiefo-
rakenteiden psykologian ndkokulma, oppijan
Jja oppiaineksen vilinen suhde ja kognitiivisten
rakenteiden muodostaminen olivat tassa koko-
‘naisuudessa hallitsevassa asemassa. Mistd ti-
m4 johtui?

Ensinnikin voidaan sanoa, ettd opetussisil-
tod kehitettiin kurssin tai opetuskokonaisuu-
den suunnittelua varten ts. tietoisesti kurssidi-
daktiikan kehittdmiseksi. Tdmid ldhtokohta
asetti rajoja luokkahuoneen seinidt ylittdvan
oppimiskasityksen omaksumiselle ja kehitte-
lylle. Toinen ja merkittdva syy liittyy ¢yon kd-
sitteeseen. Henkilostokoulutukselle tyypillisen
kurssin taustalla on kisitys patevyydesté eril-
listaitojen ja valmiuksien tuottamisena. Niin
kauan kuin oppimisen kohteena on yksittdinen
teko tai ongelma, teoreettinen malli tai kisite
ty6toiminnan vilineend ei yleensi ole tarpeen.
Koulutusohjelman taustalla taas oli ihanne tie-
deperustaisesta ammattipdtevyydestd. Tietora-
kenteiden psykologian konseptio tieteenalan
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tai oppialan tiedon jidsentyneesti omaksumi-
sesta kdy yksiin tdmidn ammattipainotteisen
pitevyyskisityksen kanssa, mutta soveltuu vi-
kinaisesti kurssikeskeiseen koulutusajatteluun.
Niin kauan kun ty6eldméssd oppimisen koh-
detta ei voitu jdsentdd kehittyviksi kokonais-
jarjestelm#ksi (vaan suoritukseksi tai yksilon
tehtdvikokonaisuudeksi) ajatus teoreettisten
mallien tirkeydestd oppimisen ja tyon kehitti-
misen vilineend ei tullut ymmaérrettivaksi eikd
alkanut eldi osallistujien ajattelun ja kidytdn-
non tyon vilineend. Ennenkuin siirtyma tieto-
rakenteiden psykologiasta tietoisen oppimis-
toiminnan kisitteen kehittimiseen ja omaksu-
miseen tuli mahdolliseksi, tarvittiin sekd kurs-
simuodon ettd perinteisen tyo- ja patevyyskasi-
tyksen muuttumista.

Koulutustarpeiden mddrittely

Kurssididaktiikan rinnalla koulutusohjel-
man koulutussuunnittelu-oppiaineessa pohdit-
tiin koulutustavoitteiden maérittelyd. 1970-lu-
vulla virastoissa oli alettu laatia kattavia kou-
lutuksen KTS-suunnitelmia, joiden pohjaksi
koulutustarpeita pyrittiin kartoittamaan. Kéy-
tdnnossd tdmi tapahtui kyselemill4 eri henki-
16ryhmilt4d, mitd koulutusta he haluavat seki
johtamalla koulutusteht4vii viraston toiminta-
suunnitelmista. Jatkokoulutusohjelman alussa
suunnittelun pohjaksi hahmoteltiin kahdenlai-
sia analyyseja: organisaatioanalyysia ja am-
mattianalyysia.

Ndistd ’’ammattien kokonaisvaltaisella ja
tavoitteellisella kehittdmiselld’’ oli keskeinen
sija. Ongelmana oikeastaan oli, ettd 1970-lu-
vun ammattikuvatutkimus ei tarjonnut kiy-
tdnnon vilineitd kehittdmistarpeiden esiin saa-
miselle. Usein ty6lés, erillinen selvitystyo tuotti
fakta-aineistoa, mutta ei nikemyst4 ammatilli-
sen toiminnan tulevasta kehityksestd ja haas-
teista (tdstd hyvidni esimerkkinid on mainittu
henkilostokouluttajien ammattikuvatutki-
mus). Tam4 johtui epdilemittd siiti, ettd kehi-
tys tulee nidkyviin hyoddyllisida lopputuloksia
tuottavan kokonaistoiminnan analysoinnissa,
mutta ei kokonaisuudesta irroitetun erillisen
henkiléryhmin tehtdvien tarkastelussa.

Toinen tarpeen analysointitapa olivat erilai-
set organisaatioanalyysit. Organisation kehit-
tdmistoiminnan (OD) piirissd kehitetyt mene-
telmét keskittyivdt koettujen ongelmien ja so-
siaalisten ristiriitojen jéljittdmiseen. Hallinto-



teorian piirist4 yritettiin soveltaa organisaation
tehtdvi- ja funktioanalyysejia. MyOskadn ni-
mi menetelmit eivdt tuntuneet tuottavan kou-
lutuksessa kidyttokelpoisia tuloksia. Erilaisia
kehittimisen tarpeita saatettiin saada esille,
mutta ei kyetty miten ja minké&laisten sisalto-
jen ja vilineiden avulla kehittdmistehtéviin oli-
si voitu kdyd4 késiksi.

Oppiaineiden jakamisella koulutussuunnit-
teluun ja didaktiikkaan (opetuksen suunnitte-
lu) toistettiin erottelu, joka oli jo tapahtunut
kédytdnnossd: koulutustarpeiden analysointi ja
koulutuksen taloudellis-hallinnollinen suunnit-
telu oli eronnut opetuksen sisidltdjen suunnitte-
lusta. Opetuksesta erillinen tarveanalyysi liitet-
tiin hallinnolliseen KTS-suunnitteluun. Tami
aiheutti sindnsd kisitteellisti hdammennysta.

Kun organisaation tarpeiden ja ammattien tar-
peiden analyysit vield eriytettiin toisistaan, ko-
konaiskuva oli varsin sekava.

Mitd ongelmia kognitiivisen
kurssididaktiikka ja
-suunnittelu ei pystynyt
ratkaisemaan?

Kognitiivinen kurssididaktiikka oli raken-
nettu parantamaan opetuksen laatua. Tdméin
tehtdvin suorittamiseksi se antoikin oleellisesti
opetusteknologista perinnettd kehittyneempié
vélineitd. Se kehitti uudenlaista ’’didaktista
ajattelua ja kaytdntod’’. Luonnollisesti se ei
voinut ratkaista kaikkia koulutuksen ongel-
mia. Mielenkiintoista on kuitenkin se, ettd di-
daktiikka oppiaineen sisdlld kehittyi ongelmia
ja jannitteitd, jotka vaativat meneméiin kurssi-
opetusta pitemmille, tarkastelemaan oppimis-
ta laajempana kysymykseni kuin uusien sisil-
tojen ja vilineiden omaksumisena kurssilla.
Koulutusohjelman ensimmdisessd vaiheessa
ratkaisematta jddneet kysymykset on esitetty
kuviossa 2.

Kuvio 2. Kognitiivisen kurssididaktiikan ja -suunnittelun ratkaisematta jd4dneet ongelmat

KOULUTUKSEN
SUUNNITTELU

OPETUKSEN SUUNNITTELU
JA TOTEUTUS (KURSSI)

1 b. Miten ja mistd
orientaatioperusta

johdetaan?

la. Miten ja mistd koulutus-
tarpeet johdetaan?

2. ”’Oikean soveltamisen’’
ongelma

3. Erillisen yksiloén vai-
kutusmahdollisuuksien
ongelma

TYOPROSESSI

1. Edellisesséd jaksossa jo todettiin, ettd ky-
symys koulutustarpeen mddrittelyn menetel-
masté ja tavasta oli jatkuvasti epaselvad. Koulu-
tustarpeita yritettiin johtaa yht4 aikaisesti kol-
mesta erillisestd ldhteestd: viraston toiminta-
suunnitelmat, organisaatioanalyysi ja ammat-
tien analyysi. Tulos oli epityydyttivd. Sama
ongelma ilmeni koulutussuunnittelusta eriyty-
neessd didaktisessa l. koulutustilaisuuden ta-
voitteiden suunnittelussa. Kognitiivisessa kurs-
sididaktiikassa noudatettiin sisdlléllisen tavoit-
teenmddrittelyn ideaa: opetustavoite sisdltdd
orientaatioperustan muodossa kiteytetyn ku-
vauksen siit4 selitys- ja toimintamallista, johon

perustuen tavoitteeksi asetettu uusi osaaminen
voidaan saavuttaa.

Kuitenkin kysymys siitd, mistd ja miten
orientaatioperusta johdetaan jéi erittdin puut-
teelliseen késittelyn varaan. Lihinni kursseilla
tarjottiin jilleen kaksijakoista ldhestymista-
paa: analysoikaa tyon ongelmia, solmukohtia
sekd tyon perustana olevien tieteiden ja teori-
oiden kehitysti. Tdmin pitemmadlle ei ollut
mahdollista paistd ammattikeskeisestd tyon
kdsitteestd kisin. Ongelma ilmeni voimakkaas-
ti koettuna vaikeutena soveltaa orientaatiope-
rustan ideaa muuten kuin jo olemassa olevan
opetussisillon jasentdmisen vilineend.
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2. Toinen didaktiikkakursseilla esiin tullut
ongelma oli oikean soveltamisen ongelma.
Kursseilla korostettiin suuresti tiedon sovelta-
misen ja kdytén merkitystd oppimistuloksen ja
koulutuksen vaikuttavuuden kannalta. Kui-
tenkin kursseilla toteutettavat soveltamistehta-
vit jadvat keinotekoisina helposti harjoittelun
tasolle eivdtké ne riitd turvaamaan tiedon
kdyttdmistd ajattelun ja toiminnan kehittdmi-
sen vilineend kdytdnndssid. Soveltaminen on
oppimisen kannalta optimaalista, kun uusia
vélineitd edellyttdva tehtdvd liittyy omaan tyo-
hon ja tuottaa todellisen hyddyllisen lopputu-
loksen. Téllainen tehtdvi on kuitenkin samalla
jo tyon kehittdmistd (muussa tapauksessa se ei
ole oikeaa’’ soveltamista). Téllaisen tiedon
soveltamisen turvaaminen edellyttid oppimi-
sen organisointia perinteisestd kurssimuodosta
poikkeavalla tavalla, esim. kurssijaksojen ja
tyOssd suoritettavien tehtdvien vuorottelua. On
huomattava, ettd oikean soveltamisen ongel-
massa ei ole kyse vihemmastd kuin koulutuk-
sen vaikuttavuudesta. Ellei tietoja pystyt4 itse-
ndisesti kdyttdimédn ja soveltamaan, oppimi-
nen ei vaikuta toisasialliseen ty6kaytantoon tai
paremminkin, oppiminen jdi puolitichen.

Koulutusohjelman kédyneiden eras keskei-
simmistd johtopaatoksistd oli, ettd mielenkiin-
toiseksi ja haastavaksi koettuja opetussisiltoja
ei ole kyetty soveltamaan omassa tyossd. TAmi
on epdilemitti ilmaus *’oikean’’ soveltamisen
ongelmasta itse koulutusohjelmassa.

3. Henkil6stokoulutuksen perinteinen on-
gelma on tydyhteisostidan erillisen yksilon
mahdollisuus soveltaa oppimaansa ja saada ai-
kaan tosiasiallisia muutoksia organisaationsa

Kuvio 3. Tietoisen oppimistoiminnan malli

tyokdytanndissd. Jos yksi henkilé omaksuu
uusia tyoprosessia koskevia kasityksid ja vili-
neitd, muut tyOyhteisdssd eivit niitd voi omak-
sua (ja usein torjuvat ne): ty6kdytidnto ei muu-
tu. Tédtd ongelmaa organisaation kehittdmisen
(OD) perinne pyrki ratkaisemaan: miten saada
kokonainen organisaatio oppimaan ja muutta-
maan toimintatapaansa. Koulutusohjelmassa
tdm4 ongelma ilmeni kurssilaisten epduskoi-
suutena mahdollisuudesta yksin luoda uutta
koulutuskdytdntod organisaatioissa, joissa laa-
ja lyhytkurssitoiminta on vakiintunut hallin-
non toimintatavaksi. Koulutustoiminnan to-
teuttamiseen heiddn organisaatioissaan osallis-
tui suuri mé4r4 eri asemissa olevia henkil6ita.

Tietoisen oppimistoiminnan
malli murtautuu ulos
kurssimuodosta

Vuosina 1981—1982 didaktiikka oppiaineen
perustana oleva oppimiskasitys kehittyi késit-
teeksi tietoisesta oppimistoiminnasta. Tietora-
kenteiden psykologian painotus (oppiminen
kognitiivisten rakenteiden muodostamisena ts.
tiedon késittelyn4d) korvautui kulttuurihistori-
allisen toiminnan teorian kéisitykselld oppimi-
sesta toimintana. Tamén ndkemyksen perusta-
na on tdmin koulukunnan useiden merkitta-
vien edustajien tyd. Tédrked 1dhtokohta on L.S.
Vygotskyn ndkemys inhimillisestd toiminnasta
vilittyneend toimintana ts. ihmisen suhde ul-
koiseen todellisuuteen on historiallisesti kehit-
tyvan kielen ja tydvélineiden vilittdimiia (Vy-

OPPIAINES:

Uusi selitys- ja toimin-
tamalli (orientaatioperusta)

OPPILAS:

1 Motivoituminen

TODELLISUUS-

Oppilaan omaksuma
selitys- ja toiminta-
malli (orientaatioperusta).

4 Soveltaminen ja kdytto

KAYTANTO:
sen haasteet
ja ongelmat
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gotsky 1979). Keskeinen idea on toiminnan te-
orian varsinaisen muotoilijan A.N. Leontjevin
ndkemys siitd, ettd toiminnan méirittava teki-
ja 16ytyy toimintaa ohjaavasta motiivista ts.
siitd yhteiskunnallisesta tarkoituksesta, jota
toiminta palvelee (Leontjev, 1977). Kolmas
tdrked teoreettinen perusta tietoisen oppimis-
toiminnan mallille on V.V. Davydovin teoria
teoreettisten késitteiden (tai mallien) muodos-
tamisesta ja kdytOstd oppimistoiminnan erityi-
send vilineend. Yrjo6 Engestrdém muotoili nii-
den pohjalta vuonna 1981 tietoisen oppimistoi-
minnan kehdmallin, joka on esitetty kuviossa 3
(Engestrom 1981 ja 1984).

~ Tamé malli mullisti oppimis- ja didaktista
ajattelua ensinnékin sill4, ettd se nosti oppimi-
sen mallin perustekijdksi luokkahuoneen ulko-
puolisen todellisuuden ja kdytinnon. Tyoel4-

mén aikuiskoulutuksessa timéi todellisuus on -

tyotoiminta. Kognitiivisen kurssididaktiikan
vaiheessa oppimisen malliksi nostettiin tdydel-
linen oppimisprosessi, jonka tuli sisaltds luet-
telona esitetyt osatekijat. Tdm&d malli oli
erdanlainen “’didaktinen normi’’, hyvidn ope-
tuksen yleinen ldht6kohta. Tietoisen oppimis-
toiminnan malli murtaa timin normatiivisuu-
den tuomalla malliin oppimisen kohteen, ty6-
toiminnan, jonka kehittdmiseksi ja hallitsemi-
seksi tiedot ja teoreettiset mallit ovat tarpeen.
Luettelona esitettyjen oppimisprosessin osate-
kijoiden sijalle tulivat malliin sijoitetut oppi-
misteot. Tamidn muutoksen merkitystd voi-
daan luonnehtia tarkastelemalla, miten kogni-
tiivisen kurssididaktiikan peruskaisitteet kehit-
tyivdt timédn mallin pohjalta.

Sisallollisen oppimismotivaation viridminen
(motivoituminen) on sijoitettu mallissa oppi-
jan vallitsevan selitys- ja toimintamallin ja tyo-
toiminnan viliin. Motivaation perusta ts. ovat
ne tyotoiminnan asettamat haasteet ja ongel-
mat, joiden ratkaisemiseksi nykyiset toiminta-
mallit ja vélineet eivit riitd. Siséllollisen oppi-
mismotivaation luomisessa tiedollisten ristirii-
tojen (aikaisempi tieto vs. uusi tieto) sijaan tu-
livat tiedollis-toiminnalliset ristiriidat. Téllai-
sen ristiriidan viridmisen prototyyppi on oppi-
jan tyOhon liittyvd merkittdva tehtdvid, josta
hén ei suoriudu nykyisen ajattelu- ja toiminta-
tapansa pohjalta.

Orientaatioperusta kehittyy oppiaineksen
kiteyttdvasta jasennyksestd vdlineeksi ratkaista
tyon kehittdmisen ongelmat, ts. tyovilineeksi.

Orientaatioperustan sisdltoni eivit ole endi
tietyt tiedot tai peruskisitteet sindnsd. Orien-
taatioperusta ymmarretdin malliksi todellises-
ta, kehittyvdstd kohteesta, jonkun ty6toimin-
nan olennaisista kehitystekijoistd. Vasta kun

tdmd on hahmotettu, tulee ajatus erityyppisis-
td orientaatioperustoista ymmarrettiavéksi. Te-
oreettiset mallit (alkusolutyyppinen) ovat tar-
peen kehittyvin kokonaistoiminnan ymmarti-
miseksi, yksittdisten tyOtehtdvien suorittami-
sessa tarvitaan algoritmeja ja ennakkojdsent4-
jid. Kun ne perustuvat kokonaiskohteen teo-
reettisen ymmartdmiseen, kyetddn niitd itse-
néisesti kehittdimd4n ja muuttamaan.

Uusi késitys oppimisprosessista heijastuu
opetuksen suunnittelussa. Didaktinen koko-
naiskaésittelyssd oppilaiden aktiivinen toiminta
rajoittuu pasasiassa esittdvad opetusta tdyden-
taviin harjoitus- ja soveltamisjaksoihin. Tie-
toisen oppimistoiminnan mallissa jokainen op-
pimisteko on oppilaan aktiivista toimintaa.
Siksi tdm4 toiminta pitéisi saada aikaan ja or-
ganisoida oppilastehtdivien avulla. Opetus hah-
motetaan oppilastehtdvien sarjaksi.

Kun tarkastelee tietoisen oppimistoiminnan
mallia, havaitsee sen avulla voitavan hahmot-
taa oppimisen lisdksi monia toimintoja. Eiko
esimerkiksi suunnittelu ole prosessi, jossa toi-
minnan kohteesta pyritddn muodostamaan
mahdollisimman pitevad kokonaiskuva, toimi-
taan timin kisityksen pohjalta ja toiminnan
tulosten pohjalta tehdddn johtopdatoksia tule-
vaa toimintaa varten, tdydennetdin aikaisem-
paa kokonaiskasityst4 jne.? Tietoisen oppimis-
toiminnan mallin *’ristiriitaisuus’’ onkin siin4,
ettd se kuvaa itse asiassa osuvammin tyotoi-
minnan kehittdmistd teoreettisten mallien
avulla kuin kurssioppimista. Oppimisen malli
’kasvaa ulos’’ kurssimuodosta ja vaatii toteu-
tuakseen uudenlaisia organisaatiomuotoja.
Engestrom  toteaakin tédstd (1984, 108):
»’ ..ty6toiminnan puitteissa tapahtuva aikuis-
ten oppimistoiminta edellyttda viistimatti itse
tyohon kohdistuvaa teoreettista tiedostamista
Jja kdytiannollistd muovaamista, oppimistoi-
minnan muuntumista oppivaksi tyétoiminnak-
si.”’

Muutos tyon kdsitteessd
johtaa uudentyyppisen
koulutuksen, kehittdvain
tyontutkimuksen
muodostumiseen

Siirtymd ammattikeskeisestd tyén kisitteestd
tyon hahmottamiseen kehittyvind yhteiskun-
nallisena toimintajdrjestelmdnd oli ratkaiseva
askel uuden koulutusnikemyksen kehittymi-
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sessd. Vield jatkokoulutusohjelman opetus-
suunnitelmassa ammatti oli tyttieteen padkasi-
te (s. 29):

»’Tyon ymmértdmiseksi on paikasitteeksi
valittu *’ammatti’’. Ammatti on yhteiskun-
nallisten tyoprosessien jakamisen ja nithin
pétevoittdmisen tidrkein muoto. Ammatti
on linkki yksilén ja yhteiskunnan vililld; se
kytkeytyy ihmisen persoonallisuuteen eiki
rajoitu organisaatioiden tarpeiden mukaan
vaihteleviin erilaisiin ty6tehtéviin., Nykyai-
kaisen, tieteeseen perustuvan ammattipéte-
vyyden oivaltaminen tydn siséllollisen ja
organisatorisen kehittdmisen mittapuuksi
ja edellytykseksi on tdméin tietoalueen sol-
mukohta”’.

Ammatin kisite johtaa pyrkimykseen *’ins-
titutionalisoida’’ ja vankalla teoreettisella kou-
lutuksella vakiinnuttaa ja vahvistaa tiettyjen
henkiléryhmien asemaa yhteiskunnallisen
tyOnjaon puitteissa. Tdma pyrkimys johtaa
monessa tapauksessa epdtarkoituksenmukai-
sen tydnjaon vakiintumiseen ja ehkdisee perin-
teisten tieteenala/oppiainejaot ylittdvien moni-
tieteisten lihestymistapojen muodostumista.
Amerikkalainen Edgar Schein huomauttaakin,
ettd professioammatin ihanteen mukaisesti
Verityistietdimystddn’’ varjeleva ja asemaansa
puolustava ammattikunta muodostuu yhi use-
ammin uusien kehittyneempien tyokaytianto-
jen kehittdmisen esteeksi. Niin tapahtuu Suo-
messa esim. sairaalalaitoksessa: asemastaan ja
tehtdvistddn  taistelevien ammattiryhmien
edunharjoittaminen on sairaalalaitoksen toi-
minnan kehittimisen keskeinen este. Kun ta-
voitteena on kehittyneemmin tyokaytdnnon ja
uuden pidtevyyden luominen, sekid vallitseva
tyonjako ettd vakiintuneet opinalat/tyovili-
neet ovat kehittimisen (muuttamisen) kohtee-
na. Siksi ne eivit voi olla kehittdmisen 1dhto-
kohta ja perusta.

Kari Toikan kvalifikaation sosiologiaa kos-
kevan tyon perustalta (Toikka 1984) ty6n pe-
ruskisitteeksi nostettiin ammatin sijaan ty6-
prosessi yhteiskunnallisena, kehittyvdnd toi-
mintajidrjestelmind. Jokaisessa tyoprosessissa
on kolme vuorovaikutuksessa olevaa peruste-
kijaa: 1) tydn subjekti (ts. tybn suorittajat mu-
kaanlukien tyénjako ja organisaatio), 2) #yo-
villineet (teoriat, menetelmit, laitteet) seki 3)
tyon kohde ja tyon tavoiteltu, hyddyllinen tu-
los. Tam4 tyon yleinen malli on esitetty ku-
viossa 4.
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Kuvio 4. Ty6n yleinen malli

TYOVALINE
TYON SUBJEKT TYON TULOS
ON SUBJEKTI KOHDE ULO

Jokainen ty6prosessin osatekijoistd kehittyy
ja muuttuu ja ndin syntyy jannitteitd ja ristirii-
toja niiden vililld. Kerran luotu organisaatio ja
tyonjako ei ole tarkoituksenmukainen koko-
naan uudenlaisten tulosten saavuttamiseksi.
Vanha teoria ja tyovilineet eivit riitd muuttu-
van kohteen hallitsemiseksi jne. Néiden ristirii-
tojen kehitystd analysoimalla on mahdollista
muodostaa kisitys siitd, mikd on tyon seuraa-
va mahdoliinen kehitysvaihe eli lihikehityksen
vyohyke. Lahikehityksen vyShyke sisdltdd en-
nakoivan kuvauksen, minkilaisen uuden tydp-
rosessin perustekijéiden uuden ’’kombinaa-
tion”’ avulla tydn kehitysristiriidat ovat voitet-
tavissa. Lihikehityksen vyShyke sisdltdd siis
my6s hahmotelman uudesta tavoiteltavasta
tyénjaosta jo tarvittavista uusista tydvdlineis-
.

Uusi tyon kisite teki mahdolliseksi yrittdd
ratkaista kokonaan uudella tavalla ongelmat,
joita kognitiivinen kurssididaktiikka ja sitd
vastaava suunnittelu ei kyennyt ylittamadn.
Tyon kisitteen merkitystd voidaan luonnehtia
seuraavasti.

1) Se poisti erillisen koulutustarpeen arvioin-
nin ja opetuksen suunnittelun erillisyyden. Se
Hitti systeemiseksi kokonaisuudeksi ennen eril-
lisind ldhtokohtina olleet organisaatio-, am-
matti- ja oppiaines/tieteenala-analyysit ja suh-
teutti ne toisiinsa sekd tyon kohteeseen ja ta-
voiteltavaan hyodylliseen lopputulokseen.
Kaikki ndmi ovat lihikehityksen vyohykkeen
osatekijoitd. Tyétoiminnan analyysiin perus-
tuva lahikehityksen vyohyke ratkaisee kysy-
myksen, misti ja miten koulutustarve olisi joh-
dettava. Koulutuksessa tavoiteltava orientaa-
tioperusta esiintyy tdssd kokonaisuudessa vdli-
neend lahikehityksen vyohykkeen saavuttami-
seksi.

2) Tyon késite synnytti myos uuden koulu-
tuksen organisaatiomuodon, kaytinnéilisen
tavan kehittdd ty6td ja siind tarvittavaa pite-
vyyttd. Kehittdvdn tyontutkimuksen (tai kou-
Iutuksen) mallissa ty6n tutkiminen ja analy-
sointi ja ldhikehityksen vydbhykkeen hahmotta-
minen (koulutustarpeen analysointi), uusien
teoreettisten ja kdytdnnollisten vilineiden
muodostaminen (koulutusinterventio) sek4 itse
tyon kehittdminen integroituvat yhtendiseksi



prosessiksi (vrt. kehittdvdn tyontutkimuksen
malli Yrj6 Engestromin artikkelissa tédssd leh-
dessd). Tadma uusi koulutuksen ja tyon kehitté-
misen organisaatiomuoto toteuttaa konkreetti-
sesti oppimisen ja tyotoiminnan toisiinsa liitt4-
misen ja ratkaisee télld tavoin ’’oikean sovelta-
misen ongelman”’.

Uusi tyon késite oli tdrked myds tietoisen
oppimistoiminnan mallin ymmértidmisen ja
kehkeytymisen kannalta ainakin kahdessa suh-
teessa.

3) Tyon késite vapautti oppimiskéasityksen
intellektualismista, oppimisen tarkastelusta
uuden tiedon ja aikaisemman tiedon vilisend
suhteena. Tyon kisite osoitti, ettd tieto on ke-
hittyva viline kehittyvin kohteen tiedostami-
seksi ja hallitsemiseksi. Oppimistoiminnan
kohteena on tydprosessi. Ty6n kisite konkre-
tisoi oppimisen kohteen ja teki sen ymmarret-
tavaksi. Se konkretisoi tiedon ja teorioiden
riippuvuuden kéytannollisestd toiminnasta.

4) Tyon késite ratkaisi myds kognitiivisen
kurssididaktiikan sisdisid jdnnitteitd. Keskei-
nen kysymys oli esimerkiksi kysymys feoreetti-
sistd kdsitteistd ja -ajattelusta. Kognitiivisessa
kurssididaktiikassa teoreettiset mallit (*’alku-
solutyyppiset’’ orientaatioperustat, yleiset pe-
riaatteet) esiintyivat yleisend ’’didaktisena nor-
mina’’. Argumentaatio oli seuraava: tuloksek-
kaan oppimisen térkein kriteeri on laaja sovel-
lettavuus. Laajan sovellettavuuden turvaavat
yleiset periaatteet ja teoreettiset kisitteet. Aja-
tuksen soveltaminen k#ytdnnossd, kurssien ja
koulutuksen rakentamisessa, tuntui kuitenkin
vaikealta. Toiminnan teorian nikoékulma
konkretisoi kysymysté oleellisesti. Teoreettisia
malleja tarvitaan tydn ymmaértdmiseksi yhteis-
kunnallisena kokonaistoimintana, hyodyllisid
lopputuloksia tuottavana kokonaistoimintana.
Uusi tyon késite (késitys oppimisen kohteesta)
teki tdmédn ymmaérrettdviksi ja konkreettisek-
si. Samalla tuli ymmaérrettiaviksi, ettd emme
voi ymmaértii teoreettisesti yhteyksistdén irroi-
tettua tyotehtdvad tai tehtdvdkokonaisuutta
muuten kuin tarkastelemalla sitd osana kehit-
tyvédd, systeemistd tyon kokonaisuutta. Siksi
emme voi myOskddn esittdd yksittdisen tehtd-
védn ’’teoreettista perustaa’’ tai yleistd peri-
aatetta.

Edelli esitetty kehityskuvaus ei merkitse, et-
td henkil6stokouluttajien jatkokoulutusohjel-
ma olisi synnyttdnyt kehittdvdn tyon tutki-
muksen tai ollut ratkaiseva sen muodostumi-
selle. Koulutusohjelman puitteissa tapahtunut
oppimis- ja koulutusajattelun kehittyminen on
yksi sen perusta. Sen muotoutuminen on ta-
pahtunut toisaalta ty6td ja piatevyyttd koske-

van sosiologisen ja psykologisen tutkimuksen
(kvalifikaatiotutkimuksen) piirissd. Tassé tut-
kimuksessa kivi ilmeiseksi, ettd tyon ja tyonte-
kijoiden kehittimismahdollisuuksista on vai-
kea saada tietoa muuten kuin kytkeméll toi-
siinsa tyon kehittdmisehtojen tutkiminen ja it-
se tyon kehittdiminen koulutuksen avulla
(Toikka 1984). Kehittdavdan tyontutkimuksen
ensimmadiset sovellutukset ovatkin toteutuneet
tutkimustoiminnan piirissd. Esitetty analyysi
osoittanee, ettd timin tutkimusotteen perus-
ajatukset tarjoavat merkittdvid mahdollisuuk-
sia my6s henkilostokoulutuksen kehittdmisel-
le. Sen kéytto edellyttds kuitenkin aidon ja ku-
rinalaisen tutkimuksellisen otteen omaksumis-
ta henkilostokoulutustyossd. Sen sovellutusy-
ritykset henkilostokoulutuksessa ovatkin vasta
aivan alullaan.

Henkilostokouluttajien jatkokoulutusohjel-
man kehittimisessii tuotetut julkaisut ilmesty-
misjirjestyksessi

Valtion henkildstdkouluttajien jatkokoulutusohjel-
man opetussuunnitelma. VKK:n julkaisusarja B n:o
12, 1980

Engestrdm, Y. (1981a): Johdatusta didaktiikkaan.
VKK:n julkaisusarja B n:o 13.

Virkkunen, J. & Miettinen, R. (1981): Opetus ja
tydstd oppiminen henkildstdn kehittdmisessd.
VKK:n julkaisusarja B n:o 14

Engestrém, Y. (1981 b): Mielek#s oppiminen ja ope-
tus. VKK:n julkaisusarja B n:o 17

Vartola, J. & Toikka, K. & Vihmalo, A. (1982):
Kvalifikaatio ja tydén vaatimukset koulutuksen
suunnittelun l4htdkohtana. VKK:n julkaisusarja B
n:o 18

Engestrom, Y. (1982): Perustietoa opetuksesta Val-
tiovarainministerié. Helsinki: Valtion painatuskes-
kus

Virkkunen, J. (1983): Ryhmiteoriat ja henkil6st6-
koulutus, yhteistyd opetuksen tavoitteena ja keino-
na. VKK:n julkaisusarja B n:o 22

Miettinen, R. (1984a): Kognitiivisen oppimisnike-
myksen tausta. VKK:n julkaisusarja B n:o 24
Toikka, K. (1984): Kehittdv4 kvalifikaatiotutkimus.
VKK:n julkaisusarja B n:o 25

Engestrdm, Y. (1984): Orientointi opetuksessa.
VKK:n julkaisusarja B n:o 29

Miettinen, R. (1984 b): Henkildstdkouluttajan am-
mattikdytidntd ja sen tiedollinen perusta. VKK:n jul-
kaisusarja n:o 31

Kognitiiviset ja kulttuurihistorialliset oppimisteo-
riat: didaktiikka I seminaarin esitelmid vuosilta
1982—1984. VKK:n julkaisusarja B n:o 33

Muut Iihteet

Ausubel, D. & al. (1978): Educational psychology:
A cognitive view. New York: Rinehart & Wins-
ton.

Bruner, J. (1960): The process of education. New
York: Wintage Books.

Aikuiskasvatus 4/1985

155



Bruner, J. (1966): Toward a theory of instruction. Leontjev, A.N. (1977): Toiminta, tietoisuus, per-

Cambridge, Mass: Harvard University Press. soonallisuus. Helsinki: Kansankulttuuri.
Launos, E. & Peisa, S. (1979): Valtion henkil6st6- Vygotsky, L.S. (1978): Mind in society. Cambridge,
kouluttajien ammattikuvatutkimus. VKK:n jul- Mass.: Harvard University Press.

kaisusarja B n:o 6.

I 5 6 Aikuiskasvatus 4/1985





