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Tarkoituksemme

Suomessa ilmestyy aikuiskasvatuksen alalta useita aikakauslehtid. Niissd
tarkastellaan tietyn yhteison toimintaa sen omasta néikokulmasta. On pel-
kdstddn hyva asia, ettd meilld on useita eri ndkokulmista aikuiskasvatusta
kdsittelevid lehtid. Mikddn niistd ei kuitenkaan tarkastele aikuiskasvatusta
kokonaisuutena ja selvittele koko aikuiskasvatuksen kentdlle yhteisid, ylei-
sid kysymyksid ja ongelmia. Vapaan sivistystyon vuosikirjoissa ja
Kasvatus-lehden erikoisnumeroissa on kdsitelty jonkin verran tdillaisia ky-
symyksid. Koska ne ovat ilmestyneet suhteellisen harvoin, ei niissd ole voi-
tu kdyda elivad, aikuiskasvatuksen eri sektoreiden viliset rajat ylittdvada
keskustelua alan yleisistd ongelmista ja kehittdmistarpeista.

Ndistd syistd ovat Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseu-
ra yhdessd pddttineet aloittaa timdn uuden Aikuiskasvatus-nimisen aika-
kauslehden julkaiseminen. Lehti seuraa koko aikuiskasvatuksen kentdin
yhdyssiteend alan tutkimusta, suunnittelua ja kehittdmistd sekd kdytdnnon
opetustoimintaa tarkastellen niitd ldhinnd yleisestd ndkokulmasta ja koko-
naisvaltaisesti.

Aikuiskasvatusjdrjestelmd Suomessa on jakaantunut melko selvisti kah-
teen pddosaan: vapaaseen sivistystyohon ja ammatilliseen aikuiskasvatuk-
seen. Vaikka molemmilla on omat erityisongelmansa, niin niilld on toki
paljon yhteisidkin ongelmia. Tdssd lehdessd kdsitellddn sekd molempien
alueiden erityisii ettd yhteisid ongelmia. Jalkimmdisistd mainittakoon
mm. aikuisten opettamiseen ja oppimiseen liittyvdt kysymykset, koulutus-
tarpeiden selvittdminen, aikuiskasvatuksen asema ja merkitys yhteiskun-
nassa ja sen eri organisaatioissa (mm. yrityksissd, jdrjestoissd, kunnissa
jne.) sekd aikuiskasvatuksen filosofiset ja teoreettiset kysymykset. Lehden
lukijoille pyritddn avaamaan ndkoaloja myds oman toimintasektorinsa ul-
kopuolelle, minkd toivotaan auttavan heitd paremmin hahmottamaan
oman asemansa aikuiskasvatuksen kokonaiskentdssd.

Lehden tarkoituksena on toimia aikuiskasvatuksen eri tehtivissd ja sek-
toreilla tyoskentelevien yhteisend keskustelukanavana. Siind informoidaan
myos aikuiskasvatuksen kansainvdlisistd kehitysndkymistd ja -virtauksista.
Lisdksi esitellddn ja arvioidaan koti- ja ulkomaista aikuiskasvatuskirjalli-
suutta.

Lehdessd kasitellddan aikuiskasvatuksen teoreettisia ja kdytdnndollisid on-
gelmia tieteellisesti tai ainakin tieteenomaisesti. Samalla pyritddn olemaan
myds mahdollisimman kdytdnnénliheisid. Vaikka edelld mainitut ldhesty-
mistavat saattavat ensisilmdykselld vaikuttaa jopa vastakkaisilta, niin ndin
ei tarvitse olla. Kaytinnonliheisyydelli tarkoitamme kahta asiaa. Ensinnd-
kin, yritdmme aiheita valitessamme ottaa kdytdnnon tarpeet mahdollisim-
man hyvin huomioon. Toiseksi, asioita pyritddn kdsittelemddn kdytinnon-
liheisesti. Tdmd tarkoittaa sitd, ettd teoreettistenkin aiheiden kohdalla tuo-
daan esiin, mitkd ovat kdytdnnon ja teorian vdliset yhteydet. Missd mddrin
tdssd onnistutaan, riippuu tietysti viime kddessd kirjoittajista. Tieteellisyy-
delld tarkoitamme sitd, ettd aikuiskasvatuksen moninaisia kdytinnon on-
gelmia eritellddn tieteellisen tutkimuksen ja tradition valossa. Aikuiskas-
vattajien ammattikdytdnto voi kehittyd vain siind mddrin kuin tietomme ai-
kuisen kehittymisestd — siihen vaikuttavista yhteiskunnallisista, psykolo-
gisista, fysiologisista ym. tekijoistd — sekd aikuisten opettamisen erityis-
piirteistd lisddntyvdt ja syvenevdt. Tieteellisyyteen kuuluvia kriittisyyden ja
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avoimen keskustelun vaatimuksia toimituskunta pitdd tyonsd perusldhto-
kohtina.

Yhteiskunnan yleisestd tieteellistymisestd ja aikuiskasvatuksen ammatil-
listumisesta johtuen tarvitaan aivan uuder.tasoista kdytinnon ja tutkimuk-
sen yhteistyotd. Vaikka ammatillistumiskehitys ei olekaan edennyt kaikilla
aikuiskasvatuksen sektoreilla ja tasoilla kovin pitkdlle, niin suuntaus on
selvd; ammatillistuminen tulee levidmddn yhd uusille aikuiskasvatuksen
alueille. Tdmd tarkoittaa sitd, ettd tulevaisuudessa aikuiskasvattajat ja
-kouluttajat muodostavat entisti selvemmin oman ammattikuntansa ja hei-
din ammatti-identtiteettinsd kasvaa. Kehityksen edellytyksend on tietysti
heidin ammattitaitonsa kohottaminen. Viime aikoina tihdn onkin kiinni-
tetty lisddntyvdssd mddrin huomiota sekd vapaan sivistystyon ettd ammatil-
lisen aikuiskasvatuksen alueella.

Tdamd lehtihanke ei ole Kansanvalistusseuran ja Aikuiskasvatuksen Tut-
kimusseuran ensimmdiinen yritys alan aikakauslehden toimittamiseksi, silld
ne julkaisivat vuosina 1948— 1954 yhdessd Kansansivistys-lehted. Kansan-
valistusseura jatkoi vield yksin tamdn jdlkeen lehden toimittamista parin
vuoden ajan. Noista ajoista on kulunut jo lihes 30 vuotta, jona aikana ai-
kuisopiskelijoiden sekd aikuiskasvattajien ja -kouluttajien mddrd on mo-
ninkertaistunut. Sekd vapaa sivistystyo ettd ammatillinen aikuiskasvatus
ovat laajentuneet, viimeksimainittu erityisesti 1960-luvun lopulla ja 1970-
luvun aikana. Lisdksi aikuiskasvatus sisdltdd entistd useampia oppiaineita
Jja -aiheita, joita voidaan opiskella monilla eri tasoilla, myos opetusmene-
telmdt ja -vilineet ovat kehittyneet. Aikuiskoulutusjdrjestelmdn kokonais-
valtainen kehittimistyo kdynnistettiin maassamme 1970-luvulla ja Aikuis-
koulutuksen kehittimisorganisaatio jatkaa siti edelleen. Sen tydskentelys-
ta ei vield ole kovin paljon yleisesti keskusteltu, mutta kiinnostus asiaan
nayttid olevan lisddntymdssd. Ndmd kehityspiirteet ovat rohkaisseet Kan-
sanvalistusseuraa ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseuraa perustamaan uu-
den alan aikakauslehden.

Toivomme, ettd tdmd lehti otetaan mydtimielisesti vastaan kaikkien ai-
kuiskasvatuksen eri osa-alueilla tyoskentelevien keskuudessa ja ettd siitd
muodostuisi eri osapuolia yhdistivi keskustelufoorumi, jossa ennakkoluu-
lottomasti ja monipuolisesti voitaisiin pohdiskella aikuiskasvatuksen teo-
reettisia ja kdytannollisia kysymyksid.

Jukka Tuomisto, Paavo Ruuhijirvi,
Singa Sandelin, Jaakko Virkkunen,
Pentti Yrjold
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Jukka Tuomisto

Aikuiskasvatuksen kehityspiirteitd

Tuomisto, Jukka 1981. Aikuiskasvatuksen kehityspiirteiti. Aikuiskasvatus 1, 1, 4—8
— Artikkelissa tarkastellaan lyhyesti alan historiallista kehitystd. Toiminnan laajene-
minen ilmenee mm. opiskelijamddrien kasvuna ja uusien alueiden mukaantulona. Am-
matillisen aikuiskasvatuksen mukaantulo tapahtui lihinni 1960- ja -70 -luvuilla. Sa-
maan aikaan lisddntyi myos taide- ym. itseilmaisuaineiden opiskelu. Nykyisin aikuis-
kasvatukseen arvioidaan osallistuvan reilusti yli miljoona aikuista vuosittain. Pédtoi-
misia aikuiskasvattajia on noin 6000 ja sivutoimisia noin 40 000. Aikuiskasvatus on nyt
ilmeisesti sisdllollisesti saavuttanut sen laajuuden, minki sille voidaan ajatella kuulu-
van yhteiskunnan koulutusjdirjestelmdn osana.

1. Kehittymisen taustaa

Nykyisen aikuiskasvatustoiminnan historial-
liseksi lahtokohdaksi on usein mainittu 1800-
luvun jalkipuolisko. Kuten tunnettua tdhin
ajanjaksoon liittyvdat mm. sellaiset maamme
kehityksen kannalta keskeiset tapahtumat kuin
kansallisuusaatteen levidminen ja kansallinen
heraaminen, kielikysymys, teollistuminen, te-
ollisuustyoviaenluokan synty ja kansanopetus-
jarjestelman luominen. Vaikka aikuiskasva-
tuksen tdsmallistd syntyhetked onkin vaikea
mainita, niin erdanid merkkipaaluna voidaan
pitaa Kansanvalistusseuran perustamista 1874,
Sen tehtdviaksi ndhtiin antaa ’’valoa kansalle’’.
Autonomian ajalla tapahtunutta aikuiskasva-
tustoimintaa nimitettiin >’kansanvalistustyok-
si’’ ja sitd harrastettiin sivistyneiston toimiesta.
Valistustyon kohteena oli tietimiton rahvas,
eli kansa. Tassd valistustyossa kunnostautuivat
erityisesti ylioppilaat, jotka kavivit luennoi-
massa ympdari maata kansallisuusaatteesta ja
suomen kielen asemasta. Erddnd sivistystyon
pontimena oli myos sosialististen aatteiden le-
vidmisen estiminen kansan, erityisesti teolli-
suustyovdeston ja maaseudun koyhaliston kes-
kuuteen. Ennen vuosisadan vaihtumista ehti-
vit aloittaa toimintansa jo ensimmadiset kansan-
opistot ja tyovidenopistot. Edelliset oli tarkoi-
tettu lahinnd maaseutuviestdn ja jalkimmaiset
kaupunkien tyovdeston sivistyslaitoksiksi.
Vuonna 1920 oli toiminnassa jo 46 kansano-
pistoa ja 24 tyovienopistoa. Itsendisyyden al-
kuaikoina niiden organisaatioiden harjoitta-
masta toiminnasta alettiin kdytt4dd nimitystd
7’vapaa kansansivistystyd’’. Vapaa-sanalla ha-
luttiin korostaa toiminnan vapaaehtoista luon-
netta sekd opetuksen ideologista vapautta, mi-
ka tosin tuohon aikaan oli varsin yksipuolista
vapautta. Heti kansalaissodan jilkeen (1919)
tosin perustettiin ensimmiinen tyovéenliik-
keen sivistysjarjestd (TSL) ja mydhemmin
myOs useat muut poliittiset suuntaukset ovat
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perustaneet omat sivistysjdrjestonsda opinto-
keskuksineen. Myohemmin kun sivistystyo
ulottui yhi laajemmalle eri kansankerroksiin
ja -luokkiin nihtiin tarkoituksenmukaiseksi
poistaa yleiskisitteestd (vapaa kansansivistys-
ty6) sana *’kansa’’, Niin haluttiin korostaa si-
td, ettd toiminta oli tarkoitettu koko viestolle,
eikd vain ’’kansalle’’ (ahtaasti ymmarrettyna).
Niin yleiskisite siis lyheni muotoon *’vapaa si-
vistystyd’’. Samanaikaisesti kylla vield puhut-
tiin my6s kansansivistystyOsta.

1940-luvulla ja erityisesti 1950-luvulla nousi
uudeksi kasitteeksi *’aikuiskasvatus’’. Pitkdan
kaytiin kiistaa siitd, kumpi pitdisi ottaa alan
peruskisitteeksi *’sivistystyd’’ vai ’’aikuiskas-
vatus”’. Kiistan ratkaisi onnellisesti (?) se, ettéd
ala laajeni samoihin aikoihin selvésti perintei-
sen vapaan sivistystyon ulkopuolelle, jolloin
tarvittiin siis t4td laajempi yleiskdsite. *’Ai-
kuiskasvatus’’ oli tdhidn sopiva, varsinkin kun
alalla tapahtunut kansainvélinenkin kehitys oli
ollut suurin piirtein samanlaista ja useissa
maissa oli vastaava kisite otettu alan yleiska-
sitteeksi. Vapaa sivistystyd rajattiin ndin kos-
kemaan tiettyid osaa aikuiskasvatuksesta, eli si-
td toimintaa, jota harjoittavat vapaan sivistys-
tyon organisaatiot.

1960-luvulla alkoivat monet teollisuus- ja lii-
kelaitokset, kunnat ja valtion laitokset, erilai-
set tydomarkkina- ja ammatilliset laitokset ym.
jérjestdd laaja koulutustoimintaa. Paitsi ettd
koulutusta jirjestdvien organisaatioiden maa-
rassi tapahtui huomattavaa lisdédntymists, niin
samalla tapahtui myos sisdllollisesti laajene-
mista. Tdmd johtui yhteiskunnan tieteellis-
teknisestd kehityksestd ja taméan kehityksen
tyovoimalle asettamista aivan uudenlaisista
kvalifikaatiovaatimuksista. Alettiin puhua yha
enemmin — vapaan sivistystyon ohella —
my6s *’ammatillisesta aikuiskasvatuksesta’” ja
sen kehittimisen tarpeellisuudesta. Tétd ko-
rosti erityisesti vauonna 1969 mietinténsa jattd-
nyt Koulutusrakennekomitea.



1970-luvulla on aikuiskasvatukseen sisélly-
tetty samanarvoisina kokonaisuuksina sek#
kaikki vapaa-ajan opintotoiminta, joka tapah-
tuu pddasiassa vapaan sivistystyén organisaati-
oissa sekd jatkuvasti laajentunut tydelimin
koulutustoiminta, joka tapahtuu osittain tyo-
ja osittain vapaa-aikana. 1971 tydnsi aloitta-
nut Aikuiskoulutuskomitea toi aikuiskasva-
tuksen rinnalle kisitteen ’’aikuiskoulutus’’.
Kisite on aiheuttanut jossain miérin sekaan-
nusta alan terminologiassa. Komitea totesi, et-
td se tarkoittaa aikuiskasvatuksella ja -koulu-
tuksella samaa toimintakokonaisuutta, mutta
omasta yhteiskuntapoliittisesta tarkastelukul-
mastaan johtuen se kiytti termid *’aikuiskou-
lutus”. Aikuiskasvatusta tulisi sen rmukaan
kdyttad silloin kun toimintakokonaisuutta k-
sitellddn pedagogisesta nikékulmasta tai kun
puhutaan alaa tutkivasta tieteesti. Komitean
kisiteanalyysia on kritikoitu useiden henkildi-
den toimesta ja on myos vaadittu *’aikuiskas-
vatuksen’’ ottamista alan yleiskisitteeksi (ks.
esim. Harva 1973, Alanen 1973, Tuomisto
1974, Harva 1974, Tuomisto 1980, Ikonen
1980, Alanen 1981).

Tissa artikkelissa kdytetddn aikuiskasvatus-
ta yleiskisitteend. Silld siis tarkoitetaan aivan
samaa toimintakokonaisuutta kuin ’’aikuis-
koulutuksellakin’’. Kasitekiistat liittyvit aina
alalla vallitseviin erilaisiin nikemyksiin ja alan
teoreettiseen kehitystasoon. On edelleen tar-
peellista selvittdd niitd teoreettisia ja kaytdn-
nollisia tausta-ajatuksia, jotka ovat erilaisten
késitteiden ja nikemysten takana.

2. Nykyinen aikuiskasvatus-
Jjdrjestelmd

Aikuiskoulutuskomitea totesi, ettei maas-
samme ole olemassa yhtendistd aikuiskoulu-
tuksen jérjestelmidd, vaan se koostuu useista
eri organisaatioista. Hyvin yleisella tasolla asi-
aa tarkastellen ndmé4 organisaatiot jakautuvat
kolmeen osa-alueeseen: 1) kouluopintojen ai-
kuissovellutukset, 2) tytdelimin aikuiskasva-
tustoiminta ja 3) vapaa sivistystyo.

2.1. Kouluopintojen aikuissovellutukset

Kouluopintojen aikuissovellutukset on par-
haiten jérjestetty yleissivistivin peruskoulu-
tuksen osalta. Niinpéd meilld on olemassa 36 il-
taoppikoulua ja oppikoulujen iltalinjaa, joissa
nuoret tai aikuiset voivat suorittaa peruskou-
lun ja/tai lukion oppiméirid. Yksityisoppilaa-

na voi naitd oppimdéaria suorittaa my0s muis-
sakin vastaavaa opetusta antavissa kouluissa.
Ammatillisen koulutuksen kohdalla eivat ai-
kuisten opiskelumahdollisuudet ole aivan yhté
hyvdt, mutta tiettyjd aikuissovellutuksia on
siellikin olemassa. Viime aikoina on puhuttu
paijon avoimesta korkeakoulusta, jota on ke-
hitelty maahamme jo noin kymmenen vuoden
ajan. Tilld hetkelld onkin jokaisen mahdollis-
ta osallistua tiettyjen yliopistollisten arvosano-
jen opetukseen kesdyliopistoissa, yliopistojen
avoimen korkeakoulun keskuksissa ja nadiden
muillakin paikkakunnilla jérjestdmissd koulu-
tustilaisuuksissa.

2.2. Tyéelimdn aikuiskasvatustoiminta

Puhuttaessa tyoelamin aikuiskasvatuksesta
kdytetddn usein nimitystd ’ammatillinen ai-
kuiskoulutus’’. Nimitys on kuitenkin siind
suhteessa harhaanjohtava, ettd tydeldmén yh-
teydessé annetaan toki muutakin kuin pelkk&d
ammatillista koulutusta. On tosin todettava,
ettd raja ammatillisen ja yleissivistavan valilld
on hiamiértynyt. Esimerkiksi ruotsalainen kou-
lutussosiologi Husen on todennut, ettd nykyi-
sin yleissivistavd koulutus on parasta ammatil-
lista koulutusta. (Husen 1980, 41).

Tyoelimén koulutustoiminnasta muodostaa
selvdsti suurimman osan tyénantajien henki-
lostokoulutus. Julkisyhteisdjen
(valtio, kunnat ja seurakunnat) henkildsto-
koulutus ldhti kidyntiin 1960-luvulla ja nykyisin
se muodostaa erdédn laajimman henkilostokou-
lutuksen alueen. Myds yksityisen
elinkeinoeldméin (teollisuus, kaup-
pa, lilkenne, pankit, vakuutuslaitokset, palve-
luala) henkil6stékoulutus on laajentunut jat-
kuvasti. Suurimmilla tyonantajilla on omia
koulutuslaitoksia ja koulutushenkilokuntaa.
Henkil6stokoulutus on toistaiseksi kohdistu-
nut p#dasiallisesti toimihenkil6ihin, erityisesti
johtavassa asemassa oleviin toimihenkil6ihin.
Tutkimusten mukaan suoritustason tyonteki-
jét ovat péésseet osallistumaan selvésti vihem-
min tyonantajan jarjestimiddn tai tukemaan
koulutukseen. Télld hetkelld on maassamme
noin nelisenkymmentd erilaista  ty6eld-
min koulutuslaitosta. Suurin osa néistd koulu-
tuslaitoksista on perustettu 1960- ja 70-
luvuilla. Osa niistd palvelee vain jotakin tiet-
tyd henkiloryhméii tai organisaatiota, osa on
sellaisia, ettd niihin voi hakeutua kuka tahan-
sa.
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Henkilostokoulutuksen ohella tydelamin
koulutustoiminnasta on mainittava ainakin
valtion harjoittama tyéllisyyskoulutus ja muu
ammatillinen kurssitoiminta seki eri tyomark-
kinajérjestojen ja ammatillisten jirjestojen ji-
senist6lleen tarjoama ammatillinen ja yhteis-
kunnallinen koulutus. Erityisesti viimeksimai-
nittujen koulutustoiminta on voimakkaasti li-
sadntynyt viime vuosina.

Vaikka tydelamin koulutustoiminta onkin
nykyisin varsin runsasta, niin toistaiseksi se on
varsin jasentymdtdntd ja hajanaista. Saattaa
olla, ettd tydelamin koulutustoiminnassa ei
padastakaan sen asteiseen yhtendisyyteen ja
suunnitelmallisuuteen kuin esim. vapaassa si-
vistystyossd. Koska tyot ja ammatit kehittyvat
jatkuvasti, niin myds koulutustarpeet muuttu-
vat, joten yhtendisten koulutussuunnitelmien
laatiminen ei ole helppoa.

Tilastokeskuksen mukaan (Tilastotiedotus
TY 1978:27,26) tyonantajien koulutukseen
osallistui vuonna 1977 kaikista tyossa olevista
25 %, eli 533 000 henkil6d. Tyollisyyskoulu-
tukseen taas osallistuu vuosittain noin 30 000
henkilod. Suurin piirtein saman verran osallis-
tutaan myOs ammattikasvatushallituksen jar-
jestamdan ’muuhun kurssitoimintaan”’. Edel-
14 mainittujen noin 40 tyéelamén tarpeita tyy-
dyttavan koulutuslaitoksen harjoittamaan
opintotoimintaan osallistuu - vuosittain noin
150 000 henkiloéda. Tyomarkkinajarjestdjen
koulutustoiminnasta ei ole koottu tilastoja,
mutta todettakoon, ettd suurimman palkan-
saajajdrjeston, SAK:n koulutustoimintaan
osallistuu vuosittain noin 60 000 henkilod. —
Edelld mainitut luvut antavat vain karkean ku-
van tydelaman koulutustoiminnan laajuudes-
ta. On huomattava, ettd osallistujaluvuissa on
osittain paallekkaisyytta. Joka tapauksessa ne
kertovat jotain koulutustoiminnan maéralli-
sestd laajuudesta. Varovaisesti arvioiden tyoe-
lamidn koulutustoimintaan osallistuvien vuo-
sittainen maiard on 600 000—700 000.

2.3. Vapaa sivistystyé

Vapaa sivistysty6 koostuu kolmenlaisista or-
ganisaatioista: 1) kansalaisopistoista, 2) kansan-
opistoista ja 3) sivistysjdrjestoista.

Kansalaisopistot

Kansalaisopistot, jotka ovat piddasiassa kun-
nallisia aikuisoppilaitoksia, toimivat nykyisin
sekd kaupungeissa ettd maaseudulla ja niiden
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kattavuusalue Suomen kunnista on ldhes
100 %. Opetuksen sisiltd vaihtelee paikallis-
ten tarpeiden mukaan. Vieraat kielet, erilaiset
kdytannolliset aineet, taideaineet (tanssi, mu-
siikki, kuvaamataiteet ja kirjallisuus) ja yhteis-
kunnalliset aineet muodostavat padasiallisim-
man opetuksen sisallon. Vuonna 1980 kansa-
laisopistoja oli maassamme 270 ja niissd opis-
keli noin 520 000 aikuista.

Kansanopistot

Kansanopistot, jotka ovat enimmaékseen eri-
laisten kannatusyhdistysten tai sddtididen
omistamia, toimivat edelleen enimméikseen
suurten kaupunkien ulkopuolella. Opiskelijat
hakeutuvat niihin kuitenkin sekd kaupungeista
ettd maaseudulta. Kansanopistojen perusoppi-
jaksoilla (varsinainen kansanopisto ja kansan-
korkeakoulu)  annetaan  yhteiskunnallis-
yleissivistdvdd opetusta ja niiden yhteydessd
voi suorittaa tiettyjd koulututkintoja. Erdissd
kansanopistoissa voi suorittaa myos joitakin
ammatillisia perustutkintoja. Monilla kansan-
opistoilla on my6s omia erikoislinjojaan, joi-
den suorittaminen auttaa henkilod jatkamaan
opiskeluaan jossakin muussa oppilaitoksessa.
Viime vuosina ovat kansanopistot alkaneet
yhi suuremmassa madrin jarjestdd mitd moni-
naisimmille védestoryhmille tarkoitettuja lyhyt-
kursseja. Vuonna 1980 oli maassamme 87 kan-
sanopistoa, joiden perusoppijaksoilla opiskeli
noin 6 300 henkil6d. Samaan aikaan kansan-
opistojen lyhytkursseilla opiskeli noin 25 000
aikuista.

Sivistysjdarjestot

Maassamme on tilld hetkella 8:lla eri sivis-
tysjarjestolld oma opintokeskuksensa. Sivis-
tysjdrjestot ovat eri kansalaisjédrjestdjen perus-
tamia ja ylldpitdmid kulttuuri- ja opintojirjes-
tojd. Padasiallisimmat toimintamuodot ovat
opintokerhot ja lyhyet kurssit. Aiheiltaan
opintokerhot ja lyhytkurssitoiminta voivat olla
melkeinpid mitd tahansa. Aihevalikoimat ovat
osittain samoja kuin kansalaisopistoissakin,
mutta ne painottuvat eri opintokeskusten oh-
jelmissa eri tavoin.

Opintokeskusten opetuksessa ovat myos yh-
teiskunnalliset aineet korostetummin esilld
kuin kansalaisopistoissa. Sivistysjarjestoisséd
opetus tapahtuu kunkin jarjeston omista ideo-
logisista ldhtokohdista kéasin.

Vuonna 1979 opintokeskusten kautta tapah-



tuvaan opintotoimintaan osallistui henkiloita
seuraavasti: opintokerhoihin 181 000, erilaisil-
le lyhytkursseille 115 000, opinto-ohjaajakou-
lutukseen 14 500 ja erilaisiin luentotilaisuuk-
siin 69 000 henkil64. Kaiken kaikkiaan opinto-
keskusten jérjestiméédn toimintaan osallistui
siis noin 380 000 henkilod. Luvussa on luon-
nollisesti jonkun verran paillekkiisyyttd, mut-
ta se kuvaa kuitenkin melko hyvin opintokes-
kusten toiminnan laajuutta.

Jos lasketaan yhteen kansalaisopistoissa,
kansanopistoissa ja opintokeskuksissa opiske-
levat niin saadaan tulokseksi, ettd vapaan sivis-
tystyon piirissd opiskelee vuosittain 700 000 —
800 000 henkil6id. Tuloksen luotettavuutta tu-
kee se, ettd vuonna 1978 suoritetun Elinolo-
suhdetiedustelun mukaan vapaa-ajan koulu-
tukseen osallistui kaikkiaan 782 000 henkil64,
eli 21 % aikuisvéestosti.

Yhteenlaskien kouluopintoihin, vapaaseen
sivistystyohoén ja ty6eldmin aikuiskasvatuk-
seen osallistujat saadaan tulokseksi, ettd ai-
kuiskasvatuksen piirissi opiskelee vuosittain
noin 1.5 miljoonaa henkilo4. Téhén lukuun on
kuitenkin suhtauduttava varovasti, koska lu-
vut sisdltavat osittain péaillekkaisyyttd ja tilas-
tot on yleensd laadittu ilmoittautuneiden, eikd
esim. loppuunsuorittaneiden perusteella. Nii-
den seikkojen huomioonottaminen pienentdi
lukua jonkin verran. Joka tapauksessa on sel-
vid, ettd reilusti yli miljoona suomalaista ai-
kuista opiskelee vuosittain jonkin aikuiskasva-
tusorganisaation piirissi.

3. Aikuiskasvatuksen
ammatillistuminen

Alasen mukaan (1980,38) aikuiskasvattajien
ammatin kehittyminen on Suomessa noudatta-
nut monessa suhteessa samoja yleislainalai-
suuksia kuin muissakin kehittyneissd teolli-
suusmaissa. Yhteisid piirteitd ovat mm. seuraa-
vat:

1) Péddtoimisten aikuiskasvattajien maird on
kasvanut nopeasti, uusia tehtidvialoja on syn-
tynyt ja entisissi on tapahtunut laadullisia
muutoksia.

2) Sivutoimisten tyontekijdin méird on kasva-
nut vield enemmén ja uudet opetusaineet ja -
alueet ovat laajentaneet tehtdvien laadullista
skaalaa.

3) Aikuiskasvattajien koulutusvaatimuksiin on
kiinnitetty lisddntyvda huomiota. Varsinkin
tyodssd jo olevien koulutusta on viime aikoina
lisatty ja laadullisesti kehitetty jokseenkin kai-
killa aikuiskasvatuksen lohkoilla.

4) Tyontekijain jarjestotoiminta on vilkastu-

nut ja sen etujdrjestoluonne vahvistunut. Ke-
hitys on kuitenkin organisaatioiden ja tehtdva-
alojen monimuotoisuuden vuoksi ollut suh-
teellisen hidasta.

Ammatillistumiskehityksen yhtend mittari-
na voidaan pitd4 alan ammatillisen koulutuk-
sen kehitysta. Suomessa aikuiskasvattajia on
koulutettu jo 20-luvun lopulta lidhtien, eli siitd
lahtien kun Kansalaiskorkeakouluun (myo6-
hemmin Yhteiskunnallinen korkeakoulu, ny-
kyisin Tampereen yliopisto) perustettiin sivu-
toiminen kansansivistysopin opettajan virka.
Paatoimisten tyontekijoiden kelpoisuusvaati-
mukset (kansanopistojen ja kansalaisopistojen
rehtorit ym. toimet médriteltiin lainsdsdannossa
jo varhain. Kuten odottaa voikin, on ammatil-
listumiskehitys tapahtunut ensinnd juuri va-
paan sivistystyon sektorilla. Nykyisin vapaan
sivistystyon organisaatioissa on noin 1200 pai-
toimista aikuiskasvattajaa ja noin 23 000 tunti-
opettajaa.

Tyodeldamdn koulutustoiminnan osalta am-
matillistuminen on alkanut paljon myShem-
min. Vasta 1960-luvulla alettiin teollisuuslai-
toksiin perustaa koulutupiillikon virkoja. Sa-
moihin aikoihin alettiin jirjestelld julkisen hal-
linnon henkil6stékoulutusta ja sitd varten pe-
rustettiin Valtion koulutuskeskus (1971) ja sin-
ne tarvittavat paatoimiset virat. Kehitys oli sa-
manlaista my6s muilla yhteiskunnan toiminta-
alueilla. Vaikka missddn ei olekaan tarkkaan
laskettu, kuin paljon paitoimisia aikuiskasvat-
tajia toimii tydeldman eri koulutusorganisaati-
oissa, niin erdiden arvioiden mukaan heita olisi
kaiken kaikkiaan 3000-—4000 henkilod (Virk-
kunen 1980, 115).

Naiinollen kaikkien p#itoimisten aikuiskas-
vattajien méérd on ilmeisesti 5000—6000 ja si-
vutoimisten 30 000—40 000. Heiddn maaransa
ndyttdd edelleen lisddntyvin ja heille asetetaan
yhd korkeammat ammattitaitovaatimukset.

4. Lopuksi

Kuten edelld on kdynyt ilmi, on aikuiskasva-
tus kehittynyt vihitellen suppealle kansanosal-
le tarkoitetusta, lahinnd yhteiskunnallis-yleis-
sivistdvistd toiminnasta, koko aikuisviestdlle
valttaméattomaksi toiminnaksi. Sisdllollisesti
toiminta on laajentunut toisaalta ammatilli-
seen suuntaan ja toisaalta monipuoliseen har-
rastustoimintaan pdin. Voidaan ajatella, ettd
nykyinen aikuiskasvatusjarjestelma onkin pe-
riaatteessa saavuttanut sisillollisesti sen laa-
juuden, minkai sille voidaan ajatella kuuluvan.
Kun muu koulutusjarjestelmé on véhitellen ke-
hittynyt, eikd aikuiskasvatuksen tarvitse endd
siind maarin kuin ennen toimia muun koulu-
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Koulutustilaisuuksia

AIKUISKASVATUKSEN ARVOSANA-
OPINTOJA voi tini kesdni harjoittaa esim.
seuraavissa kesdyliopistoissa: Helsingin Seutu,
Kanta-Hame (Riihiméki), Kuopio (Varkaus),
Lappeenranta, Linsi-Suomi, Paijat-Hame
(Lahti) ja Vaasa.

oog

XI KANSANSIVISTYSKOKOUS jirjestetiin
18.—20.8. Laajavuoressa, Jyviskylissid. Ko-
kouksen teemana on vapaan kansansivistys-
tyon tehtdva tehokkuuden maailmassa. Luen-
noitsijoina ovat mm. prof. Oiva Ketonen, yht.
tri Kosti Huuhka, prof. Johan Galtung ja
prof. Roby Kidd. Lisdksi ohjelmaan sisiltyy
paneelikeskusteluja, jaostoty6skentelyi ja ret-
ki Mikko Niskasen Kédpykoloon. Ilmoittautu-
miset Vapaan sivistystyon yhteisjdrjestoon,
Hietalahdenkatu 8 A 21, 00180 Helsinki 18,
puh. 90-608219. :

0gg

Tampereen yliopiston taydennyskoulutuskes-
kus jarjestda Tampereella 9.—10.10. Al-
KUISDIDAKTIIKAN KURSSIN. Tavoitteena
on perehdyttdd osanottajat aikuisdidaktiikan
viimeaikaisiin virtauksiin sekd ohjata heita
opetusprosessin kokonaisvaltaiseen ja kriitti-
seen tarkasteluun. Tiedustelut Tampeieen ylio-
piston tdydennyskoulutuskeskukseen, PL 607,
33101 Tampere 10, puh. 931-156017.

TYOELAMAN AIKUISOPETTAJIEN JA
HENKILOSTOKOULUTTAJIEN DIDAK-
TISEN TEORIAN kurssin jédrjestdd Paijat-
Hameen kesdyliopisto Lahdessa 3.—7.8. Kurs-
silla on tarkoitus opettaa kongnitiiviseen oppi-
misteoriaan ja yleiseen didaktiikkaan perustu-
va uusi opetuksen suunnittelu- ja toteutustapa.
Kurssilla ovat opettajina KK Seppo Peisa, FK
Yrjo6 Engestrom, FK Reijo Miettinen ja FK
Jaakko Virkkunen. Ilmoittautuminen kesayli-
opiston toimistoon vilittémasti, puh. 918-
46811 tai 510800.

Ogog

Nordens Folkliga Akademi jérjestad Kungilv-
issi OPETTAJAN ROOLIA JA VAIH-
TOEHTOISTA PEDAGOGIIKKAA Kkisitte-
levan kurssin 22.—27.6. Kurssilla tarkastellaan
opettajan roolia oppimistapahtuman alkuun-
panijana sekd ongelmakeskeisid ja osallistuja-
keskeisia tyotapoja. Lisaksi NFA jdrjestdd
Kungilvissi VARUSTELUA VAIKO KEHI-
TYSTA! -problematiikkaan pureutuvan kurs-
sin 26.7.—1.8. Tarkoitus on etsid keinoja kol-
mannen maailman olosuhteiden parantamisel-
le. Ilmoittautumiset ja tiedustelut: NFA, Box
101, S-44225 Kungilv, Ruotsi.

tusjdrjestelmidn epakohtien paikkaajana, niin
aikuiskasvatuksessa on padsty vahitellen kes-
kittyméidn alan “’varsinaisiin’’ tehtédviin. Yh-
teiskunnan teknistymisestd ja demokratisoitu-
misesta sekd maailman kansainvalistymisestd
johtuen aikuiskasvatuksen asema tulee edel-
leen korostumaan. Sen kehittaminen ei ole
en4d vain toivottavaa, vaan se on valttamaton-
td. Tam4 asettaa uusia vaatimuksia jokaiselle
aikuiskasvatuksen alalla tyoskenteleville.

Lihteet:
Alanen, Aulis
Kasvatus 3.
Alanen, Aulis 1980. Aikuiskasvattajan ammatti:
kehityssuuntia ja ongelmia. Aikuiskasvattaja.
Vapaan sivistystyon XXIV vuosikirja. WSOY.
Juva. )
Alanen, Aulis 1981. Aikuiskasvatuksen termeistd ja
kasitteistd. Opistolehti 1.
Elinolosuhdetiedustelu 1978. Tuloksia suomalaisten

1973. Aikuiskasvatuksen késite.
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elinoloja kartoittaneesta haastattelututkimuk-
sesta. Tilastokeskus. Tutkimuksia N:o 51.

Harva, Urpo 1973. Aikuiskasvatus vai aikuiskoulu-
tus? Opistolehti 4.

Harva, Urpo 1979. Ald sotke koulutusta ja kasva-
tusta. Kansanopisto 5.

Husen, Torsten 1980. Skolan i prestationssamhéllet,
Natur och kultur. Borés.

Ikonen, Arvo 1980. Aikuiskoulutus ja vapaa si-
vistystyd. Opistolehti 7.

Tilastotiedotus TY 1978:27. Tyovoimatutkimus
1977. Tilastokeskus.

Tuomisto, Jukka 1977. Kansanvalistustydstd ai-
kuiskoulutukseen. Vapaan sivistystyon XXI
vuosikirja. Porvoo.

Tuomisto, Jukka 1980. Aikuiskasvatus vai ai-
kuiskoulutus? Peruskisite on arvioitava uudel-
leen. Opistolehti 4.

Virkkunen, Jaakko 1980. Henkilostokoulutus ja

henkilostén  kouluttajat.  Aikuiskasvattaja.
Vapaan sivistystyon XXIV vuosikirja. WSOY.
Juva.



Yrjo Engestrom

Kasvatus- ja opetustyon

tieteellistyminen

Engestrom, Yrjo. 1981. Kasvatus- ja opetustyon tieteellistyminen. Aikuiskasvatus 1,
1, 9—15. — Artikkelissa tarkastellaan kriittisesti behaviorismia ja siihen nojaavaa
opetusteknologista ajattelua. Kasvatus- ja opetustyon mddrdllinen lagjeneminen toi
mukanaan tarpeen rationalisoida ja mekanisoida tdtd toimintaa. Seurauksena oli ope-
tuksen automatisointia ja valmiiden, mosaiikkimaisten opetuspakettien valmistusta ja
kayttod. Opetusteknologisen ajattelun noudattaminen ei Kuitenkaan anna aineksia
henkisten valmiuksien perusteelliselle oppimiselle tai keskeisten avainkdsitieiden ja pe-
riaatteiden omaksumiselle. Opetustyon tieteellistymisen edellytyksind ndhdadn toisaal-
ta tarvittavan tietoa ihmisen oppimisprosessista ja sen didaktisesta hallinnasta sekd toi-
saalta tietoa oppimisen ja opetuksen yhteiskunnallisista rakennetekijoistd.

Kasityomdisyyden ihanne
kasvatus- ja opetustyossd

-Viime aikoina on ollut muodikasta korostaa
kasvatus- ja opetustyon emotionaalisia, sosi-
aalisia, taiteellisia ja moraalisia puolia suoraan
tai epdsuorasti vastakohtana tiedolliselle, kog-
nitiiviselle puolelle. Eri yhteyksissd on arveltu
koulutuksen muodostuneen ’liian teoreettisek-
si’ ja eldmalle vieraaksi.

Esimerkin tdmin suuntaisesta ajattelusta
tarjoaa amerikkalainen Alan R. Tom dskettéin
julkaistussa artikkelissaan ’Opetus moraalise-
na késityona: Metafora opetusta ja opettajan-
koulutusta varten’ (Tom 1980). Tomin mu-
kaan hallitsevan linsimaisen késityksen puit-
teissa opetusta on pidetty sovellettuna tieteeni.
Téama nakemys on kuitenkin johtanut umpiku-
jaan: kasvatus- ja opetustapahtuma on niin
monimutkainen, ettei siitid voida l6ytdd yksise-
litteisid lakeja. Sitdpaitsi opettajat itse eivit
useinkaan koe olevansa tieteen soveltajia, vaan
pikemminkin késityolédisia. Kdsitydméiseen ta-
paan he paljolti myos toimivat kdytanndssi.

Niin ollen Tomin mielesté tarvitaan uusi ki-
sitys opetuksesta. Opetus on miellettivd mo-
raaliseksi kasityoksi. Havainnollistaakseen ti-
td Tom vertaa opetustyotéd kalastajan tyohon.
’Molemmissa tarvitaan monimutkaisia taito-
jen ketjuja, jotka mestari oppii hallitsemaan
rutiininomaisesti. Molemmissa sddntdjen jir-
jestelmét ovat epatdydellisid, mistd johtuen ru-
tinoituneiden taitojen kayttd saattaa kdytidn-
non tilanteessa johtaa epaonnistumiseen. Kos-
ka sddntojirjestelmét ovat epatdydellisid, vi-
littémén tilanteen arviointiin perustuva pii-
toksenteko on ratkaisevan tiarkedd, samoin ky-

ky vieda lapi mikd tahansa toimintalinja joka
ndyttdd todennidkoisimmin johtavan onnistu-
miseen.”” (Tom 1980, 318) Tom kuvaa kalasta-
jan toimintaa erdinlaisena vuosien kokemuk-
seen perustuvana herkkyytend, kykyna miltei
vaistonomaisesti aavistaa kalojen todennékoi-
simmdt sijainnit ja liikkkeet, sopivimmat syotit
jne. erilaisissa olosuhteissa.

Tomin mukaan kalastaminen eroaa opetta-
misesta ainoastaan siind, ettd opettamiseen si-
siltyy aina moraalinen ulottuvuus. Kalastajal-
la ei ole moraalisia velvoitteita ja tunteita kalaa
kohtaan, mutta opettajan suhde oppilaisiin on
vilttdmétta moraalinen, se sisdltda aina arvo-
valintoja.

Tomin mukaan ei ole eikd voi olla ’kalasta-
misen tiedettd’. Sama koskee kasvatusta ja
opetusta. Molempia leimaa ennakoimatto-
muus. Kasvatus- ja opetustyodssd tarvitaan en-
nen kaikkea tilanneherkkyyttd, taitoa 'lukea’
oppilaiden kiyttdytymisen antamia vihjeitd ja
muuntaa joustavasti omaa kdyttdytymistd nai-
den vihjeiden mukaan.

Tomin esittdmét késitykset eivit ole vieraita
meilldkddn. Esimerkiksi keskustelussa ns. yh-
teisbkasvatuksesta vastaavat ddnenpainot ovat
toistuvasti esilli: >’Onko tavoitteena selvitd
opetuksen tieteellistimisella kasvatuksesta,
opetuksen tieteella kasvatuksen taiteesta, teo-
rialla kdytinnostd ja tekniikalla opettajan ko-
ko persoonallisuuden kehityksen vélttaméatto-
myydestd vuorovaikutuksessa ihmisiin, oppi-
laisiin?’’ (Simola 1980, 7) Kaipion ja Murron
mukaan kasvattajan keskeisimpii taitoja on ti-
lanneherkkyys: >’tilanteen eri vaihtoehtojen on
ikddankuin salamannopeana filminauhana kul-
jettava ohi silmien, ja silld hetkelld parhaalta
tuntuvaan kokonaisvaihtoehtoon on tartutta-
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va ja ratkaisu tehtdvd nopeasti”’ (Kaipio &
Murto 1980, 71). Tahan liittyy kielteinen arvio
teorian merkityksesta: *’teoreettinen perusta ei
sellaisenaan anna paljonkaan vilineitd kaytian-
non  kasvatustilanteiden  ratkaisemiseksi’’
(mts., 73).

Niin hahmottuu kuva kasvattajasta ja opet-
tajasta sosiaalis-moraalisen tilannehallinnan
kasityoldisend, henkilonid joka on vuosien ko-
kemuksen avulla saanut ’silmit selkdansikin’.
Kuva on nostalginen ja todellisuutta pakeneva.
Tallaisen nostalgisen kaipuun ja todellisuus-
paon suosio on helppo ymmartaa, kun erittelee
kasvatus- ja opetustyon muuttumista luonteel-
taan teolliseksi toiminnaksi viime vuosikym-
menind.

Kasvatus- ja opetustyon
teollistuminen

Kun Tom kéyttad vertauskuvana kalastajan
tyGtd, hdn puhuu itse asiassa sunnuntaikalas-
tajan vapaa-ajan toiminnasta. Yhteiskunnal-
listunut kalastusty6 nykyaikaisessa mielessi on
jotakin aivan muuta kuin Tomin kuvaama
harrastus. Se on teollista toimintaa, jota suori-
tetaan uivilla kalatehtailla. Tyo on pitkalle me-
kanisoitua, se on paloiteltu monotonisesti tois-
tuviin osatehtaviin ja jarjestetty hierarkisen or-
ganijsaation muotoon.

Vastaava teollistumiskehitys on viime vuosi-
kymmenina ulottunut myos kasvatus- ja ope-
tustyohon. Koulutuksen mééréllinen paisumi-
nen on tuonut mukanaan kasvatuksen ja ope-
tuksen rationalisoinnin ja mekanisoinnin. Jo
vuonna 1954 opetuksen rationalisoinnin uran-
uurtaja, nykyaikaisen behaviorismin johto-
hahmo B.F. Skinner kirjoitti: "’Koko patevék-
si tulemisen prosessi milla tahansa alueella on
jaettava hyvin suureen maarddn hyvin pienid
askelia ja vahvistaminen on tehtdva riippuvai-
seksi kunkin askeleen menestyksellisesta suo-
rittamisesta. ...opetuksellisia kdytantdjd kos-
kevien tietojemme nykytila ndyttad osoittavan
ajoittamisen olevan jarjestettdvissd tehok-
kaimmin opittavan materiaalin suunnittelun
kautta. Tekemalld jokainen toistaan seuraava
askel niin pieneksi kuin mahdollista vahvista-
misen useus voidaan nostaa maksimiin samalla
kun mahdolliset aversiivisét seuraukset vaarés-
td suorituksesta voidaan vdhentdd minimiin.
Muut tavat suunnitella oppimateriaali tuotta-
vat muita vahvistamisen ohjelmia.”’

Ja edelleen: ’oppimisen kokeellisessa tutki-
muksessa on havaittu, etti vahvistamisen méa-
rdkiintiot, jotka ovat kaikkein tehokkaimpia
organismia kontrolloitaessa, eivit ole jarjestet-
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tdvissd opettajan henkilokohtaisen harkinnan
kautta. Organismiin vaikuttavat sellaiset hie-
nosyiset vahvistamisyksikdiden yksityiskoh-
dat, jotka ovat ulkopuolella inhimillisen orga-
nismin jarjestelykyvyn. On kéytettdvd mekaa-
nisia ja sahkoisia apuvilineitd. Mekaanista
apua vaatii myos pelkkd vahvistamisyksikoi-
den maidri... Yksinkertainen tosiasia on, ettd
puhtaana vahvistamismekanismina opettaja
on vanhanaikainen.’’ (Skinner 1968)

Opetuksen teollistaminen edellyttds *ennalta
paketoitua’ ja ’opettajavarmaa’ opetusta.
Opetusteknologia syntyi tdyttdmaan tatd teh-
tdvad. Se tuotiin Suomeen USA:sta ja muista
lantisen teollisen maailman keskuksista 1960-
ja 70-lukujen taitteessa. Maahantuojana ja en-
simmaéisend soveltamiskenttdnd toimi tydela-
mén aikuiskoulutus.

Opetusteknologian laajimmin levinnyt osa
on opetustavoitteiden maarittdminen ns. paé-
tekdyttaytymistermein aidon behavioristisessa
hengessa (vrt. Mager 1970). Taustalla on kui-
tenkin kokonaisvaltainen nakemys myos oppi-
sisdltéjen valinnan ja koko opetussuunnitel-
man laadinnan rationalisoinnista. Kasvatus-
lehden vuonna 1972 ilmestyneessd, tydelaméan
koulutusta kdisittelevdssd teemanumerossa
Jouko Matilainen hahmotteli ammatillisen
opetuksen sisaltojen valintaa seuraavasti:
»’Analyysin avulla pyritddan selvittdmédan ne
valmiudet, jotka koulutetulla tiytyy olla, jotta
hin pystyisi suorittamaan ammatissaan esiin-
tyvit tehtédvit. ...Analyysi on siten selvitys am-
matin opetussisallostd eli inventaariin verratta-
va luettelo niistd tiedoista ja taidoista, joista
ammatti muodostuu. ...Analysoitaessa am-
matti jaetaan ensin osa-alueiksi ja sitten yha
pienempiin osiin kunnes paistddn kerrallaan
kasiteltdviksi sopivaan osaan: opetusyksik-
koon.”” (Matilainen 1972, 209)

Opetusteknologinen malli ottaa annettuina
olemassaolevat tyotehtavat tai koulutettavien
eliméssd tyypillisind esiintyvit tilanteet. Se
pilkkoo niami mahdollisimman pieniksi osa-
siksi ja valitsee opetettavat sisdllot suoraan nii-
den mukaan. Tdméi mosaiikkimainen ajattelu-
tapa johtaa kaikenlaisten kokonaisteorioiden
hylkimiseen. Pyritddn mahdollisimman suo-
raan kayttokelpoisiin erillistietoihin ja -taitoi-
hin. Samalla tavoitteena on tietojen ja taitojen
viliton mitattavuus. Tiedoista ja taidoista tulee
markkinoilla vaihdettavaa kappaletavaraa.

Taméd opetusteknologinen tavara-ajattelu
toteutuu tyylipuhtaana eri koulutusasteilla laa-
dituissa opetustavoitteiden ’taksonomioissa’.
Vahvimmin se ly6 lapi opetuskaytdntoon kus-
tantajien tuottaman oppimateriaalin valityk-



. selld, ns. rasti ruutuun-tehtdvini, mallikokeina
jne. ’Keskikoulun iidinkielen opiskelua var-
ten hankittiin Set#ldn kielioppi ja muutama lu-
kukirja. Sarnat kirjat hankki opettaja. Nyt Se-
tdlad korvaavia kirjasarjoja on yldasteella kuu-
si ja esimerkiksi ’Oma kieli’ -sarjan jokainen
osa sisdltdd suraavat tuotteet: Oppikirja, Tyo-
kirja, Opettajan oma, Kalvot, Ainitteet, Ko-
keet. Niiden rinnalla on mahdollista kayttda
Oma lukutaito-kirjaa. Paketti per vuosi on jir-
jestelmén ajatus.”’ (Koskinen 1980, 17)

Perinteiseen *opetuksen vapauteen’ tottunut
kasvattaja kokee opetusteknologian usein en-
sin miellyttdvdna helpotuksena. Tehtivit, ko-
keet, kalvot jne. on laadittu valmiiksi — miké-.
pid sen miellyttdvimp4a ylikuormitetulle opet-
tajalle. Pitemmaian paille opettaja kokee me-
nettdviansi jotakin — muuttuvansa kasvotto-
maksi ja persoonattomaksi opetustéknikoksi.
Hén alkaa hakea lievitystd tunteiden ja ihmis-
suhteiden alueelta. Syntyy kysyntaé *dialogipe-
dagogiikalle’ (vrt. Kallds 1978), ’orgaaniselle
opetukselle’ (Gunnerblad & al. 1974) jne. Ope-
tusteknologia samaistetaan ’tietojen’ tai jopa.
’teorian’ korostamiseen. Kasvattaja kokee me-
nettdvdnsa kasvatustehtdvansi ja tahtoo hypa-
td pois opetusteollisuuden liukuhihnalta. Mil-
tei mikd tahansa humaanin’ tuntuinen vaih-
toehto muodostuu houkuttelevaksi. Tiede al-
kaa niyttdytya vihamielisend ja vieraana voi-
mana, joka uhkaa havittaa mielekkyyden tyos-
ta.

Tahan liittyy viime vuosina kédyty keskustelu
opettajien ’deprofessionalisoitumisesta’ (esim.
Hoyle 1980). Erait koulutuskriitikot ovat aset-
taneet kyseenalaiseksi pyrkimyksen opettajien
tieteellisen patevyyden kohottamiseen vedoten
siihen, ettd kyseessd on ldhinnd ammattikun-
nan itsetarkoituksellinen pyrkimys vahvistaa
omaa asemaansa. Deprofessionalisoitumisen
kannattajat katsovat, ettd tieteellisen koulu-
tuksen laajentamisella ei ole oleellista merki-
tystd opettajien arkityon kannalta — pikem-
minkin se etddnnyttid opettajia oppilaidensa
todellisista eliminolosuhteista ja tarpeista.
Siksi olisikin hévitettavd muodolliset patevyys-
vaatimukset ja avattava padsy opetustyohon
kelle tahansa, jolla sithen on taipumuksia.

Hoyle huomauttaa tidhin: >’Kriitikkojen ar-
gumenteilla olisi enemmaén painoa, jos vallitsisi
yleinen poliittinen tahto palata yksinkertai-
sempaan yhteiskuntaan, jossa riittaisi koulutus
paikallisen yhteison eliméiidn; mutta tillaisesta
tahdosta ei ole merkkeja. Siksi, kun uutta tie-
toa luodaan ja suoritetaan innovaatioita ope-
tussuunnitelmassa, pedagogiikassa ja organi-
saatiossa, sdilyy tarve auttaa opettajia jollakin

tavoin kohtaamaan ndmi muutokset.”” (Hoyle
1980, 51)

Kasvatus- ja opetustyon

teollistumisen sisdiset ristiriidat

Mitki ovat kasvatus- ja opetustyon kehitta-
misen todelliset vaihtoehdot? Onko valittava
joko alistuminen opetusteollisuuden valmiiksi
paketoitujen tuotteiden tekniseksi vélittajaksi
tai todellisuuden pakeneminen tunteiden, ih-
missuhteiden ja kiasityomdisen kasvatustyon
katoavaan lintukotoon?

Tallainen asetelma jitt44 huomiotta opetuk-
sen teollistumisen sisdisen ristiriitaisuuden. Sen
valaisemiseksi palaamme viela hetkeksi Tomin
kalastusvertaukseen. Askettdin julkaistu lehti-
artikkeli kertoo uuden tekniikan vaikutuksesta
kalastukseen:

»’Tamén pdivin kalastaja on taituri, joka kéytte-
lee monimutkaista tekniikkaa insing6rin ottein.
...Kahdesta kaikuluotaimesta mies seuraa meren-
pohjaa aluksen edesséd ja alla. Kaikuluotain ker-
too my®s troolin sijainnin. Kolmas luotain kertoo
kuvaputkellaan, onko kalaa aluksen sivulla. Mies
istuu pyOrivissé tuolissaan, seuraa luotaimia, dec-
caa ja tutkaa silmillddn ja hoitelee késillddn vins-
sejd ja vipuja. Ruori on aluksessa endd koristee-
na, ohjaus sujuu pienelld vivulla. ...vinssit nosta-
vat troolia karien kohdalla ja palauttavat troolin
taas pohjaan, kun piikki on ohi. ...Mestarin ei
juuri tarvitse tulla ulos kannelle, ellei hdn halua.
Julanta (laiva) parjd4 tiukan paikan tullen jopa
kolmen miehen miehistolld. Trooli voidaan hoitaa
kahden miehen voimin. Kun saalis saadaan aluk-
sen sisddn, se voidaan lajitella jo aluksessa. Lajit-
telukone erottaa pienet silakat suurista; pienim-
mét rehuksi ja suuret teollisuuteen fileeratta-
vaksi.”

(Helsingin Sanomat 12.4.1981)

Téama kuvaus viittaa automaation myoti ke-
hittyviin uusiin piirteisiin ty6prosesseissa. Pro-
sessin kontrollointityd alkaa korvata pitkélle
ositetun vaihetyon tai esim. yksittdisen koneen
kayttdmisen. Prosessin kontrollointi ja valvon-
ta ndyttdd sindnsd usein 4arimmaisen yksinker-
taiselta ja yksitoikkoiselta. Se on piddasiassa
paikallaan istumista ja nappien painamista.
Kuitenkin virhesuoritukset tai vddrat reaktiot
automaattisen prosessin hiiriytyessd saattavat
johtaa tavattoman laajamittaisiin seuraamuk-
siin. Tast4 johtuen vallitsee ristiriita. Suuri osa
tyOsta voitaisiin hallita hyvin vahéiselld koulu-
tuksella, oppimalla tiettyjd rutiinisuorituksia.
Mutta yllattdvissd hairiotilanteissa tarvitaan
koko prosessin teoreettista kasittdmistd — sel-
laisia taitoja joita ylld kuvatun huippumoder-
nin troolarin kapteenilta edellytetddn koko
ajan. Toisin sanoen ilmenee samanaikaisesti ja
samassa tyoprosessissa seki tyon mekanisoitu-
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mista ja rutinisoitumista ettd aivan uudenlais-
ten tiedollisten, teoreettisten vaatimusten ’esiin
pulpahtamista’. Jalkimmainen tendenssi nos-
taa yhd useammin esiin kysymyksid: Miksei
prosessin valvojan ja ohjelmoijan tyoti voitai-
si yhdista4? Miksei prosessin valvojille ja ope-
raattoreille voitaisi opettaa myos ohjelmointia
ja suunnittelua?

Sovellettuna kasvatus- ja opetustyoéhon té-
mi merkitsee ensinndkin vaatimusta eritelld
huolellisesti opetusteknologian ja opetuksen
teollistamisen ristiriitaisia vaikutuksia. Val-
miiksi paketoidun oppimateriaalin ja siihen
liittyvan teknisen vilineiston lapilyonti merkit-
see laajasti ottaen tietynlaista opetuksen auto-
matisointia. Kytkeytyessddn tietokoneiden
opetukselliseen kédyttoon tdma kehitys voimis-
tuu. Opettajasta nayttad yhd enemman tulevan
opetustapahtuman jarjestelijai — tietynlainen
’prosessin valvoja’, joka ei endd hallitse ope-
tuksen sisdltoja eikd sen prosessia kokonaisuu-
tena. Sisaltdjen ja prosessin suunnittelu siirtyy
yha enemmin kustantajien asiantuntijoille.
(tai tietokoneohjelmien laatijoille).

Joutuessaan tillaiseen ulkokohtaisen jarjes-
telijin ja valvojan rooliin opettaja menettda
tosiasiallisesti ammattipatevyyttddn. Mutta sa-
manaikaisesti prosessissa ilmenevit ylldtykset
ja ongelmat suuntaavat kehitystd toisaalle.
Kasvatus- ja opetustydssd ndméd hiiridt ovat
jatkuvia, monimuotoisia ja karkevida. Koulus-
sa niiden ensimmaisend oireena ovat yleensi
tyorauha- ja motivaatiopulmat. Aikuiskoulu-
tuksessa hairiot ndakyvat usein vasta jalkika-
teen, jouduttaessa silmatysten oppimistulosten
kanssa kentilld, ammattikdytdnnossd ja arkie-
lamassd. Mita tehdd, kun ’opittua’ ei kyeti-
kddn soveltamaan, kun sen siirtovaikutus uu-
siin tilanteisiin on mitaton? Mita tehdd, kun
alkaa paljastua, ettd pyoritimme tuhansia
kurssipdivid vuosittain voimatta varmasti va-
kuuttua, ettd oppilaamme ovat todella oppi-
neet jotakin oleellista? Kurssin lopussa ’padte-
kayttaytymista’ mittaavilla kokeilla mittaam-
me tavallisesti ulkomuistia ja hetkellistd pant-
tdyskykyd. Niistd ei tdssa ole paljoa apua.

Valtionhallinnon henkilostokoulutusta voi-
daan kiyttda esimerkkind. 1970-luvulla voi-
makkaasti paisunut henkildstékoulutus raken-
tui opetuskaytdnnossddn opetusteknologian
varaan. Sitd pehmensivit ja tdydensivit erilai-
set ryhma- ja tunnepainotteiset mallit. Kaytén-
nossd kouluttajien ammattikdytdntd muovau-
tui suureksi osaksi "pakettikoulutuksen’ jarjes-
telemiseksi. Esimerkiksi johdon koulutuksessa
suuri osa paketeista ostetaan kaupallisilta yri-
tyksiltd, jotka tuottavat niitd suoraan
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USA:sta. Tillaisen kehityksen sisdiset ristirii-
dat kehkeytyivat 1970-luvun aikana ja saivat il-
mauksensa sekd kouluttajien ettd koulutetta-
vien turhautumisena. Valtiovarainministerion
koulutuspaillikké kirjoitti vuonna 1977:
“’Koulutuksen didaktinen taso on toisinaan
heikkoa ja itse koulutustapahtuma siten teho-
ton. Opetussisdltond tarjotaan lilan paljon
yleistd, pinnallista, heikosti valtionhallinnon
konkreettiseen tilanteeseen sopeutettua oppiai-
nesta. Koulutus on usein kapeaa ja lyhytkes-
toista eikd henkisten ja kdytdnnéllisten val-
miuksien perusteellista opettamista.”’ (Tarvai-
nen 1977, 12)

Tallaisten vaikeuksien esiin nouseminen,
tdormddminen ulkokohtaisen ’jirjestelijdn’
roolin rajoihin, asettaa polttavana kysymyk-
sen: miten voisi aikaansaada oppimista, joka
tuottaa todellisia muutoksia oppilaiden arki-
sessa kdytdnndssd, so. keskeisten avainkésit-
teiden ja periaatteiden omaksumista itsendi-
seen soveltamiskykyyn saakka? Paljastuu, etta
opetusteknologia sen paremmin kuin erilaiset
muodikkaat ryhmékayttdymisen mallitkaan ei
anna juuri mitddn aineksia ihmiselle ominais-
ten korkeampien henkisten toimintojen, ennen
muuta tietoisen kielen avulla tapahtuvan oppi-
misen ymmaértdmiseksi ja hallitsemiseksi. Edel-
leen paljastuu, ettd tietoisia, laajaan siirtovai-
kutukseen johtavia oppimisprosesseja ei voi
suunnitella eikd toteuttaa hallitsematta syvilli-
sesti opetettavaa sisdltod, omaksuttavan tieto-
aineksen ’syvdrakennetta’, sen sisdisid avain-
késitteitd ja periaatteita.

Tastd seuraa kysymys: Miksei opetuksen
’jarjestelijdn’ ja opetuksen suunnittelijan tyGta
voisi yhdistad? Mikseivit opettajat ja koulut-
tajat voisi oppia hallitsemaan myos opetettavia
tietosisaltoja ja opetus-oppimisprosessin ko-
konaisuutta? '

Tieteellisesti hallitun
kasvatus- ja opetustyon
edellytyksid

Behaviorismin ja siihen nojautuvan opetus-
teknologisen ajattelun umpikuja heijastuu voi-
makkaasti timédnhetkisessd oppimisen ja ope-
tuksen tutkimuksessa. Voidaan sanoa, ettd
1970-luvun aikana on linsimaissa télld alueella
tapahtunut peruuttamaton paradigman, lahes-
tymistavan muutos. Kognitiivinen psykologia
on syrjdyttanyt behaviorismin voimakkaimmin
etenevind virtauksena oppimisen tutkimukses-
sa. Ulkoisten drsykkeiden ja reaktioiden me-
kaanisten yhteyksien kehittelyn tilalle on ko-
honnut *’kéisitys ihmisestd tietoa valikoivana,
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tulkitsevana ja aktiivisesti kidyttdvédni olento-
na, joka ’konstruoi’ oman kuvansa maailmas-
ta. ...Siihen liittyy muutos my6s tutkimusme-
todiikan painopisteessd, siirtymistd tuotoksen
— toiminnan tuloksen — kvantitatiivisesta tar-
kastelusta kohti prosessien kvalitatiivista tar-
kastelua.”’ (von Wright 1980, 69)

Suomessa timi paradigman muutos on vas-
ta ’hiipimidssd’ sisddn yliopistojen porteista.
von Wrightin johtama tutkimusty6é Turun yli-
opistossa (von Wright & al. 1979) ja Martonin
ryhmin kirjan (Marton & al. 1980) suomenta-
minen ovat tidstd merkkeind. Toisaalta jo pit-
kaan kognitiivisten prosessien laadulliseen tut-
kimukseen suuntautuneella neuvostopsykolo-
gialla ja -pedagogiikalla on meilla viime vuosi-

{ -jdsentyneisyys /
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{ ~selittdmisen syvyys
N ’\ g

’
N
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e

muodostuva uusi
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na ollut merkittdva rooli ajattelutavan muu-
toksessa (vrt. erityisesti Galperin 1979; Leont-
jev 1977; Lurija 1979).

Kognitiiviselta kannalta oppimisprosessi
voitaisiin kuvata pelkistettynd mallina ylldole-
van kaavion tapaan (vrt. Engestrom 1981).

Téllainen oppimisprosessin malli on kuiten-
kin vield vikivaltainen abstraktio todellisuu-
desta. Itse asiassa oppiminen tapahtuu aina
yhteiskunnallisessa ympéristossd ja yhteiskun-
nallisesti madrdytyneend. Koko kaaviossa
esitetyn mallin ympirille voitaisiin piirtdd ke-
hykset, jotka ilmentivdat oppimisprosessin
’puitetekijoitd’ ja ndiden ympirille vield laa-
jemmat kehykset, jotka ilmentédvit yhteiskun-
nan taloudellisia, poliittisia ja ideologis-kult-
tuurillisia rakennetekijoita.
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Tallaiset kehykset eivdat kuitenkaan selitd,
miten  oppimisprosessin  yhteiskunnallinen
madrdaytyminen todellisuudessa tapahtuu —
mitkd ovat sen mekanismit. Tédssd yhteydessd
tatd kysymysta voidaan vain jdsentéd, ei suin-
kaan eritelld perusteellisesti. Oppimisen yhteis-
kunnallista madraytymistd voitaisiin ldhestyd
seuraavista nakokulmista:

— Oppimismotivaatio: kapitalistisessa mark-
kinataloudessa tyon ja opiskelun motivaa-
tioperustaksi pyrkii muodostumaan ab-
strakti, vieraantunut ja vilineellinen palkan,
arvosanojen tms. vaihtoarvovastikkeiden
tavoittelu (vrt. Engestrom 1979). Muodos-
tuu ’oppilaan rooli’, jota leimaa vilinpiti-
méattémyys opittavaa asiasiséltod kohtaan,
kiinnostus vain omaa selviytymisti ja suo-
riutumista kohtaan.

— Oppimisen sisdlto: sanotun kaltainen oppi-
mismotivaatio ndyttaa luovan maaperii
oppilaiden tietoisuuden ’osastoitumiselle’
toisistaan irrallisiksi (usein piilevisti keske-
nddn ristiriitaisiksi) ja heikosti tiedostetuik-
si palasiksi, joita kutakin kidytetdan aina ti-
lanteen niin vaatiessa oman selviytymisen
turvaamiseen, mutta jotka eivit muodosta
mitadn kokonaisvaltaista, ajattelua ja toi-
mintaa ohjaavaa teoriaa tai kasitejarjestel-
mdd. Tallaisen ’osastoituneen’ tiedon yh-
teys tunteisiin ja tahtoon on heikko. Juuri
pirstoutuneisuutensa takia tillainen tieto ei
kykene antamaan juuriin menevia selityk-
sid ympédroivan maailman ilmioille, vaan
jattaa kdyttaytymisen pitkille stereotyyp-
pisten kaavojen varaan (vrt. Engestrom
1981a). ’Osastoitumiseen’ liittyy ldheisesti
tiedon jdaminen ylipadnsd kuvailevalle,
empiiriselle tasolle. Teoreettiset yleistykset
edellyttavat opiskeltavien ilmididen alku-
peran ja yleisten sisdisten suhteiden oivalta-
mista, vastaamista kysymykseen 'miksi?’.
Tallaisen tiedon omaksuminen on vaikeasti
sovitettavissa yhteen vélineellisen opiskelu-
motivaation ja tiedon ’osastoitumisen’
kanssa (vrt. Dawydow 1977).

— Oppimisprosessin eteneminen: oppiminen
pyrkii muodostumaan katkonaiseksi, oppi-
misen yhteiskunnalliset puitteet suosivat
’valmiin’ tiedon vastaanottamista sen si-
jaan, ettd tieto synnytettdisiin todellisuu-
den ristiriitoja analysoimalla ja testattaisiin
kaytdnnossd, todellisuuden selitysmallina.
Oppiminen jai puolitichen, kuolleiksi
muistinvaraisiksi késitteiksi tai suppeiksi
kédytannon taidoiksi, joiden teoriaperustaa
ei hallita. Opetus ja elama jadvat etdille
toisistaan.
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Nédma piirteet kuvaavat kasvatus- ja opetus-
tydon puitetekijoiden muodostumista nimen-
omaan oppimisen kannalta. P#ilta katsoen
puitetekijdt ovat suoraviivaisen kielteisia. To-
dellisuudessa tillaiset puitetekijiat ovat itse si-
sdisesti ristiriitaisia. Oppilaiden oppimisessa
vaikuttavat aivan saman tyyppiset, heiddn
omasta tyostddn ja elamintilanteestaan nouse-
vat ristiriidat kuin opettajankin tyossi. Siksi
puitetekijit muodostavat vain  opetus-
oppimistapahtuman ’kuoren’, jonka sisilld
liikkkuva prosessi voidaan joko jattdd sokeasti
muovautuvaksi tai ottaa tietoisen, tieteeseen
perustuvan ohjauksen kohteeksi.

Opettaja, joka ldhtee tieteellistimdan ope-
tustyotaan yhdessa tyotovereidensa kanssa,
tarvitsee siis kahdenlaista tietoperustaa ja nii-
den yhteensovittamista. Ensinnédkin hin tarvit-
see tietoa ihmisen oppimisprosessista ja sen di-
daktisesta hallinnasta. Tahan liittyy kiinteésti
tieto oman opetettavan sisdltdalueen ’syvira-
kenteesta’, sen keskeisistid teoreettisista yleis-
tyksistd. Toiseksi hidn tarvitsee tietoa oppimi-
sen ja opetuksen yhteiskunnallisesta maardyty-
misestdi omassa yhteiskuntamuodossamme,
kapitalismissa. Niiden tietojen ldhteend olevat
tieteelliset traditiot ovat vield suurelta osin eril-
laén toisistaan. Paine opetus- ja kasvatustyon
kédytdnnolliseen tieteellistimiseen pakottaa
myOs ndma tutkimussuuntaukset lihenemidin
toisiaan.
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Aulis Alanen

Aikuiskasvatuksen tehtavaalueet

Alanen, Aulis. 1981. Aikuiskasvatuksen tehtivdaalueet. Aikuiskasvatus 1, 1, 15—19. —
Tehtiviluokitusten kansainvilinen vertailu osoittaa, etti eri maissa on pdddytty pitkil-
le yhdenmukaiseen keskeisten tehtivikategorioiden erotteluun. Suomessa kritiikkia ai-
heuttanut aikuiskoulutuskomitean nelijako ei siten ole olennaisesti uusi eiki poikkeuk-
sellinen. Kirjoittaja kysyy, mitkd ovat luokitusten jdsentelyperusteet ja pddtyy kasityk-
seen, ettd tehtdvien jdsentyminen ldhtee aikuisen elimdanalueista, joiden mukaan opin-
totavoitteet eriytyvdt. Kirjoitus on tarkoitettu pohjustukseksi harrastusopintojen kdsit-
teen pohdinnalle, johon tekijin on tarkoitus palata eri artikkelissa.

Aikuiskasvatuksen Kkésitteistd ja termeistd
kéyty keskustelu on viime aikoina suuntautu-
nut muun muassa tehtidvdalueiden jasentdmi-
seen. Aikuiskoulutuskomitean esittimiin teh-
tavien nelijakoon on kohdistettu osin hyvin
jyrkkadkin kritiikkid. Arvostelun yhteni 4rsy-
keldhteend on ollut se, ettd tehtdvaalueet ovat
valtion kehittdmissuunnitelmissa joutuneet
tiettyyn prioriteettiasetelmaan, jonka monet
ovat pdinvastaisista vakuutuksista huolimatta
tulkinneet arvojirjestykseksi. Erityisesti har-
rastustavoitteisen koulutuksen on katsottu tul-
leen syrjityksi. Samalla on jouduttu pohti-
maan kisitteen merkityssisaltod — tehtdvialue
on harmillisen usein samastettu harrasteisiin
sanan suppeassa merkityksessd — ja sitd edus-
tavan termin osuvuutta.

Téamaékin kirjoitus ldhti liikkeelle halusta sel-
vitelld harrastusopintojen olemusta. Piddn
kuitenkin tarpeellisena ensin tarkastella tehté-
véalueiden jasentymistd kokonaisuutena, jo-
ten keskityn télld kertaa siithen ja palaan har-
rastusopintojen kisitteen ja aseman pohdiske-
luun toisella kertaa.

1. Luokitusten kansain-
valistd vertailua
Aikuiskoulutuskomitean II mietinnossddn

(mt. s. 29—32) esittdma tehtdvaalueiden neli-
jako — yleissivistivian pohjakoulutuksen téy-
dentdminen, ammatillinen aikuiskoulutus, yh-
teiskunnallinen koulutus ja harrastustavoittei-
nen koulutus — ei luokituksena ollut miten-
kadn uusi eikd omaperdinen; tehtdvien timan-
mukainen eriytyminen kdytannon toiminnassa
oli varsin selvd. Esimerkiksi vuonna 1967 pide-
tyssd IX kansansivistyskokouksessa, siis va-
paan sivistystyon piirissé, oli esitetty jotakuin-
kin samat nelja tehtdvidluokkaa kasittdvd ji-
sentely: ’Aikuiskasvatukseen voidaan laskea
kuuluviksi erilaisiin todistuksiin ja tutkintoi-
hin tdhtddviat opinnot, ammattipidtevyyden
hankkimiseksi suoritettavat opinnot seké
orientoivat opinnot... Néistd mainittakoon yh-
teiskunnallisesti orientoivat oppiainekset... se-
kd kultturellisesti orientoivat oppiainekset’’
(Vapaa kansansivistystyo... 1967, 79—80).
Kansainvilinen vertailu osoittaa, ettd eri mais-
sa on yhteiskuntajirjestelmastd riippumatta
paadytty hyvin samantapaisiin tehtaviluok-
kiin. Kiinnostavia eroavuuksiakin on mutta
yritdn tdssa yhteydessa lahinna eritelld yhtalai-
sen jasentymisen perusteita.

Olen luokitusten vertailemista varten poimi-
nut eri maiden kirjallisuudesta sattumanvarai-
sesti noin kolmenkymmenen esimerkin aineis-
ton (dokumentoin niistd tdssid vain osan ettei
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viitteisto paisu kovin raskaaksi). Eniten luoki-
tuksia tapaa mietinndistd ja muista suunnitte-
luasiakirjoista sekd maan aikuiskasvatustoi-
mintaa kokonaisuutena esittelevistd deskriptii-
vistd katsauksista. Jisentelyjen teoreettiset perus-
telut ovat tdmén vuoksi jadneet yleensd vihille.

Ammatillinen aikuiskoulutus erotetaan
omaksi tehtdvédalueekseen aineistoni jokseen-
kin kaikissa luokituksissa — tdmi osoittaa sa-
malla, ettd laajentunut, kaikki aikuisopintojen
muodot kattava aikuiskasvatuksen médritelmé
on jo yleismaailmallisesti varsin vakiintunut.
Lahes yhta yleisesti esiintyy tehtdvdalueena
’toinen koulunkdynnin mahdollisuus’ (*’se-
cond chance”’) eli koulukursseja vastaavat ai-
kuisopinnot. Nami kaksi ovatkin toiminta-
muotoina eriytyneet selvimmin omiksi koko-
naisuuksikseen. Niiden tavoitteet ja sisallot
ovat suhteellisen kiintedsti maardytyneitd ja
jarjestajind toimivat organisaatiotkin ovat
usein erikoistuneet pelkéstdaan koulu- tai am-
mattiopintoihin (meilld iltaoppikoulut ja am-
matilliset aikuisoppilaitokset).

Ne aikuisopinnot, jotka eivit sijoitu kum-
paankaan mainittuun kategoriaan, késittéavit
itse asiassa valtaosan perinteisen aikuiskasva-
tuksen, pohjoismaisittain vapaan sivistystyon,
tehtdviakentastd. Tdmid moniaineksinen opin-
tojen joukko on jaoteltu usealla eri tavalla.
Olen taulukkoon 1 koonnut esimerkkeji sellai-
sista luokituksista, joissa kaksi ensiksi mainit-
tua tehtdvédaluetta on esitetty suunnilleen yh-
denmukaisesti mutta joissa niiden lisdksi on
toisistaan poikkeavasti yksi, kaksi tai kolme
tehtdviluokkaa. Sisdltyykoé nidihin luokitus-
eroihin erilaisia nikemyksida yhteiskunnan ai-
kuiskasvatustehtdvien jdsentymisestd? Kisit-
teiden muodostuksessa on eroavuuksia, joilla
teoreettisen kiinnostavuuden lisdksi on suoraa
aikuiskoulutuspoliittista merkitystd. Padhuo-
mio tdssd yhteydessi on kuitenkin, etta kaikki
luokitukset sisdltdvidt olennaisesti samat
tavoite- ja sisaltokokonaisuudet, eri tavoin
luokiksi yhdistden mutta pitkille samalla ta-
voin niiden siséllon jdsentéden.

Taulukko 1. Aikuiskasvatuksen tehtdvdalueiden luokittamistapoja: kansainvalista vertailua.

Ruotsi: Neuvosto- Irlanti: Suomi: Saksan liitto- U'SA:.
Eliasson liitto Kom.miet. Kom.miet. tasavalta Liveright
& Hoglund Kuljutkin Kom.miet. & Haygood
Todistus- Kouluopiskelu- Pohjakoulutus- } Pohjakoulutuk- Koulututkinto-j Koulunkayntid
opinnot jarjestelmad tehtdva sen tdydentdmi-jja vastaavat ko.rvaavat
nen opinnot opinnot
Ammattiin liit-| Ammattitaidon Ammatillinen Ammatillinen |Ammatillinen |Ammatillisesti
tyvit opinnot | kehittdiminen ja je taloudellinen | aikuiskoulutus [aikuiskoulutus|pétevoiva
uudelleenkoulutus | tehtdvé koulutus
Vapaa-aikaan | Koulun ulkopuo- { Poliittinen Yhteiskunnalli- | Poliittinen Poliittiqen,
suuntautuvat | linen yleis- tehtavi nen koulutus |kasvatus kansalais- ja
opinnot sivistdva koulutus yhdyskunta-
kasvatus
Persoonallisuu- | Harrastus- Pohjasivistyk- Tprveyteen, hy-
den kehittdmis- | tavoitteinen sen laajenta- |vinvointiin ja
tehtdva koulutus minen perhe-elimaén
suuntautuva kas-
vatus
Muu aikuis-  }Itsed toteutta-
kasvatus vat opinnot

Lahteet: Eliasson & Hoglund 1971: 1:25—27; Kuljutkin 1974, 14; Adult Education in Ireland 1973, 11—14; Kom. miet. 1975:28, 29—32; Struk-
turplan fir das Bildungswesen 1970, 53—57; Liveright & Haygood 1969,7.

Otan yksityiskohtaisemman vertailun lihto-
kohdaksi Liverightin ja Haygoodin luokituk-
sen, koska se on pisimmalle eriytetty. Tdma luo-
kitus on muuten kansainvélisesti tunnetuin
mm. sen vuoksi, ettd Unesco on kdyttdnyt sitd
Tokion maailmankonferenssille valmistamas-
saa raportissa (Unesco 1972, 24—27), samoin
Lowe Unescon julkaisemassa ’maailmanpers-
pektiiviin’® pyrkivéssd yleisteoksessaan (Lowe
1975, 55). Myo6s OECD on ottanut sen aikuis-
koulutuspolitiikkaa kisittelevddn raporttiinsa
melkein sellaisenaan (OECD 1976, 8—9). Suo-
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men komitean sihteerind voin todeta, ettd sa-
maa mallia on kédytetty hyviksi meidin nelija-
komme muotoilussa; itse jaottelu kylldkin on
vanhempi kuten alussa kévi ilmi.

Yksi Liverightin ja Haygoodin tehtdviluo-
kista on kasvatus jonka tavoitteena on aikuisen
poliittinen, yhdyskunnallinen ja muissa kansa-
laistoiminnoissa tavitsema patevyys (Educati-
on for civic, political and community compe-
tence). Vertailu osoittaa, ettd vastaava tehté-
vdalue — yhteiskunnallinen/poliittinen kasva-
tus — on omana luokkanaan myds taulukon



muissa vdhintddn nelijakoisissa luokituksissa.
Kuljutkin  puolestaa  sisillyttdd  yhteis-
kunnallis-poliittiset tehtdvidt koulun ulko-
puolisiin yleissivistdviin opintoihin. Eliasson
ja Hoglund, jotka erottelevat opintotavoitteita
sosiaalisten roolien mukaan, mainitsevat
vapaa-ajan rooleina ’’poliittisen kansalaisen’’
ja jérjestojen jasenen. Koko aineistossa yhteis-
kunnallinen kasvatus on koulu- ja ammatti-
opintojen jdlkeen tavallisimmin omaksi tehti-
véalueekseen erotettu luokka.

Liverightin ja Haygoodin luokituksen eri-
tyispiirteeksi osoittautuu terveyteen, hyvin-
vointiin ja perhe-eliméin suuntautuvan kasva-
tuksen (Education for health, welfare and fa-
mily living) erottaminen omaksi tehtdvaalu-
eekseen. Taulukon muissa luokituksissa vas-
taavaa kategoriaa ei ole ja koko aineistossakin
se on harvinainen (Parkynin tehtdvaluettelossa
on koulu- ja ammattiopintojen lisiksi kotikes-
keiset, kansalais- ja kulttuuriopinnot; Parkyn
1973, 22—23). Osittain tdma4 selittyy silld, ettd
Yhdysvaltain aikuiskasvatuksessa vanhem-
painkasvatus, terveyskasvatus ja erinimikkei-
set sosiaalisen kasvatuksen muodot ovat olleet
eriytyneemmin esilld kuin Euroopassa. Taulu-
kon toiset luokitukset sisdllyttavit kuitenkin
vastaavia tehtdvid muihin kategorioihin. Ai-
kuiskoulutuskomitean nelijaossa ne jakautu-
vat yhteiskunnallisen ja harrastustavoitteisen
koulutuksen kesken. Irlannin komitea taas, jo-
ka katsoo persoonallisuuden kehittamisen
suuntautuvan ldhinnid vapaa-aikaan, erittelee
oppimistehtdvid asettavina vapaa-ajan toimin-
toina mm. psyykkisen ja fyysisen kunnon hoita-
misen, perhe-elamén integroimisen, lasten kas-
vatuksen ja hoidon seki osallistumisen sosiaa-
liseen eldmiéin.

Itsed toteuttavat opinnot (Education for
self-fulfilment) sisdltdvat Liverightin ja Hay-
goodin mukaan erilaiset yleissivistdvét opinnot
(liberal education), musiikin ja muiden taiteen-
alojen sekd kitten taitojen opinnot; yleensd
opinnot joiden tarkoituksena on ensisijaisesti
oppiminen oppimisen vuoksi. Aikuiskoulutus-
komitean harrastustavoitteiset opinnot ja Ir-
lannin komitean persoonallisuuden kehittami-
nen ovat olennaisesti samansisaltoisia silld ero-
tuksella, ettd ne sisdltdvit aineksia myos Live-
rightin ja Haygoodin edellisesta luokasta. Sak-
san liittotasavallan komitea ndyttdd hiukan
muista poikkeavassa luokituksessaan tarkoit-
tavan pohjasivistyksen laajentamisella ja
“’muulla aikuiskasvatuksella’ suunnilleen sa-
maa aluetta kuin aikuiskoulutuskomitea harras-
tustavoitteisella koulutuksella. ”’Muun aikuis-
kasvatuksen’’ ilmoitetaan vastaavan ldhinnd

perinteistd kansansivistystyotd (Volksbildung).
Jo se, ettd saksalainen komitea on luopunut
madrittdvan termin kaytosté, osoittaa ettd pu-
heena oleva osa tehtdvikenttdd on muita osa-
alueita vaikeammin kisitteellisesti jdsennetti-
vissd ja rajattavissa (Englannin kielessa kiyte-
tddn usein vastaavasti termid non-vocational,
esim. OECD 1977, 340—). Koko aineiston
muissa luokituksissa on vastaavasta tehtdvi-
alueesta kdytetty mm. termejd kulttuurilliset
opinnot, vapaat yleissivistavit opinnot, vapaa-
aikaopinnot ja ndiden mééreiden erilaisia yhdis-
telmid. Palaan timin tehtdviluokan joihinkin
erityiskysymyksiin vield jdljempéna.
Kokoavana havaintona voi joka tapauksessa
toistaa, ettd aikuiskasvatuksen tehtdvid maari-
teltdessa on eri maissa paadytty merkille panta-
van usein pédasiallisesti samanlaisiin luokituk-
siin.
2. Tehtdvdalueiden

Jjaotteluperusteet

Mitkd ovat ne jasentelyperusteet, joilla tau-
lukossa esitettyihin ja vastaavantyyppisiin luo-
kituksiin on paasty? Lahdeaineistossani ei luo-
kitusten perusteita, kuten sanottu, ole yleensa
paljonkaan analysoitu eikd edes esitelty. Ai-
kuiskasvatusjarjestelmien kuvaukset toistavat
suoraan vallitsevan kdytdnnon: opintojen or-
ganisoimismuotojen tehtdvanjaon ja ohjelmien
eriytymisen. Myoskadn suunnittelua palvele-
vissa selvityksissi ei tehtdvien jasentdmisen ki-
sitteelliseen pohdintaan ole juuri pyritty.

Eliasson ja Hoglund madrittelevét tehtiva-
luokkansa aikuiskasvatuksen sosiaalisiksi
funktioiksi, jotka koostuvat aikuisten erilais-
ten sosiaalisten roolien mukaisista opintota-
voitteista (mt. s. 1:25). Aikuiskoulutuskomite-
an mukaan kysymys on kdytdnnon koulutus-
tehtdvistd, jotka on ryhmitelty tehtdvaalueiksi
yhteiskunnan perustoimintojen ja niitd vastaa-
vien toimintajirjestelmien mukaan (mt. s. 29).
Saksan liittotasavallassa ovat sekd Nordrhein-
Westfalenin valtionkomitea ettd Rheinland-
Pfalzin aikuiskasvatuslaki ottaneet ldhtékoh-
daksi ihmisen elaménalueet ja jaotelleet aikuis-
kasvatustehtdvdat niiden mukaan. Molemmat
erottavat viisi tdllaista kokemus- tai oppimis-
aluetta; ne ovat persoona, perhe, ammatti,
vapaa-aika ja julkinen hallinto
(Offentlichkeit). Tehtdvdalueet madraytyvit
ndiden mukaan (Hamacher 1974, 39).

Liveright ja Haygood mddrittelevit jaotte-
lunsa opinto-ohjelmien luokittamiseksi ai-
kuisten oppimistarpeiden mukaan (mt. s. 9)
selvittdmattd milla perustein tarpeet on ryhmi-
telty. Heidan tehtdviluokkansa vastaavat kui-
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tenkin (ensimmadistd lukuun ottamatta) tietty-
jé aikuisten elaméntodellisuuden keskeisia toi-
mintoalueita. Samalla tavoin on havaittavissa,
ettd Titmus’in typologia noudattelee, tekijdn
sitd eksplikoimatta, tietynlaista elaminaluei-
den jasentelyd. Vertailevan aikuiskasvatuksen
tunnettu englantilainen edustaja on kartutta-
nut luokituksia seuraavanlaisella versiolla (Tit-
mus 1976, 43—44):
1. Toinen koulunkdyntimahdollisuus
2. Rooliopinnot (lukuun ottamatta ammat-
tiopintoja)
2.1. Persoonakohtaiset roolit (aviopuo-
liso, aiti/isa, elakeldinen)
2.2. Sosiaaliset roolit (kansalainen,
jarjeston jasen)

3. Ammattiopinnot

4. Persoonallisuutta kehittdvat opinnot.

Kokoava piaitelmédni on, ettd kisitellyissi
luokitteluissa tehtdvialueiden erottelu pohjau-
tuu niihin aikuisten elamintoimintojen keskei-
siin osa-alueisiin, lyhyesti eldménalueisiin, joi-
den mukaan heidan opintotavoitteensa eriyty-
vit ja niitd vastaavat opinto-ohjelmat koostu-
vat. Viitdn ettd aikuiskasvatuskdytintd on
olennaisilta osin muotoutunut timin jdsenti-
van periaatteen mukaan ja etti sitid sen vuoksi
noudattavat monet sellaisetkin Iuokitukset,
joiden tekijat eivit ole jaotteluperusteitaan sen
kummemmin analysoineet.

Elaminalueet heijastavat kunkin yhteiskun-
nan rakenteita, organisoitumismuotoja ja toi-
mintajarjestelmid. Sen vuoksi olennaisercti sa-
manlaiseen tehtdvaalueiden jakoon voidaan
paatyd myos lahtemélld yhteiskunnan toimin-
noista, kuten mm. Suomen ja Irlannin komite-
ain luokitukset osoittavat.

Koulukursseja vastaavat aikuisopinnot, toi-
nen koulunkédyntimahdollisuus, on tehtivialu-
eena erikoisasemassa; se ei suuntaudu erityi-
sesti millekddn aikuiseliméin osa-alueelle, vaan
luo perustaa kaikille muille aikuisopinnoille ja
yleensa jatkuvalle oppimiselle. Tét4 erikoisase-
maa ei muuta se, ettd aikuisten kouluopintojen
keskeisena tavoitteena on ammatillisten ura-
mahdollisuuksien parantaminen.

Luokituksissa on siis tarkkaan ottaen kaytetty
toistakin jaotteluperustetta: opintojen suhdetta poh-
jakoulutukseen — Kuljutkinin luokittelusta tima
kdy ilmikin. Vapaan sivistystydn piirissd on aikuis-
koulutuskomitean tehtidvijaottelua kritikoitu ennen
muuta siité, ettd luokat eivit ole toisensa pois sulke-
via, kun oppiaineita halutaan luokittaa tehtavialu-
eittain (esim. Tervonen 1980). Kritiikki perustuu
useihinkin vaarinkasityksiin, joihin tdssi puutun
vain hyvin lyhyesti — perusteellisempaan selvitte-
lyyn tulee ehka tilaisuus muussa yhteydessa.

Ensinndkin sentyyppinen jaottelu tehtdvaaluei-
siin, jota aikuiskoulutuskomitean nelijakokin edus-
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taa, sisdltas kylld ajatuksen, ettd aikuiskasvatuksen
opinto-ohjelmat tavoitteineen ja siséltdineen eriyty-
vit tehtédvialueittain, Tami el kuitenkaan merkitse,
ettd oppiaineet voitaisiin suoraan, kaikkein vahiten
pelkédn tiedonalatunnuksen perusteella (psykologia,
englannin kieli, musiikkioppi) sijoittaa tehtidvaaluei-
siin. Onhan selvaa, ettd samoja oppiaineita voidaan
kayttad monella eri tehtdvdalueella. Jotta luokitus
voi tapahtua, on tiedettdvd enemmaén opinto-ohjel-
man tavoitteista ja sisdlloistda (vrt. Harva 1970,
22—24 ja 1971, 76—). Toiseksi luokitus voidaan
tehdd vain opintosuunnitelman varsinaisen tai ensi-
sijaisen tavoitteen mukaan — yksittédiset opiskelijat
saattavat kadyttda esimerkiksi ammattiopintoja har-
rastustavoittein ja harrastusopintoja ammatillisin
tavoittein (ks. esim. Eliasson ja Hoglund, mt. ja Tit-
mus, mt.). Kolmanneksi tehtdvialueet eivit luokki-
na mene pdillekkdin, kunhan huomataan ettid luo-
kittelussa on yhdistetty — loogisesti aivan laillisella
tavalla — useita kriteerimuuttujia ja ettd luokitus-
kaavion on sen vuoksi oltava porrasteinen. Gestre-
lius antaa yhden porrastusmallin jakaessaan aikuis-
kasvatusen tavoitteet ensin padluokkiin ammatilli-
set ja yleissivistdvit opinnot ja edelleen jalkimmai-
sen alaluokkiin kelpoisuutta tuottavat ja kelpoisuut-
ta tuottamattomat opinnot (Gestrelius 1968, 50,
68—69).

Kokonaan toinen asia on, ettd opinto-ohjelmien
sijoittelussa tehtdvdalueittain tulee vastaan monia
muita pulmia kuten tehtdvialueiden vilisid rajaus-
ongelmia.

3. Vapaa-aika ja tehtdvi-
alueet

Kun tehtdvaalueiden erottelussa ldhdetdan
aikuisen eldménalueista, ndyttdd harrastusopin-
tojen eli itsed toteuttavien opintojen eliméin-
alueeksi mdadraytyvan vapaa-aika. Tillainen
jdsentelytapa ei kuitenkaan ole ongelmaton,
kaukana siitd. Vastassa on ensinndkin vapaa-
ajan kasitteen koko problematiikka. Eliasson
ja Hoglund noudattavat médritelmaa, jonka
mukaan kokonaisaika jakautuu itse asiassa
vain tyohon ja vapaa-aikaan; tdten vapaa-
aikaan suuntautuvia opintoja (fritidsstudier)
ovat kaikki muut kuin koulu- ja ammattiopin-
not. Vapaa-ajan kriteeriksi voidaan toisaalta
Dumazedierin tapaan asettaa itsensd toteutta-
misen vapaus, jolloin sen ulkopuolelle jaavit
perheeseen liittyvia tehtdvid myoten kaikki ins-
titutioituneet, sosiaalisen velvoitteen luontoi-
set toiminnot (’’familial, social and political
oblications’’; Dumazedier 1975, 61). Niin
madriteltyyn vapaa-aikaan puolestaan suun-
tautuvat nimenomaan ja vain itseéd toteuttavat
opinnot ja vastaavat tehtdviluokat. Verratta-
koon Dumazedierin vapaa-ajan miédritelmdin



esimerkiksi aikuiskoulutuskomitean harrastus-
tavoitteisen koulutuksen luonnehdintaa. Ko-
mitean II mietinnén mukaan tihdn tehtdva-
ryhméin sijoittuvalle opiskelulle on ominaista
se, ettd yhteiskunnan eri toimintajarjestelmét
eivat ulkoa piin kiintedsti mddrda oppimista-
voitteita — kyseessd on eldmisen laatuun itseis-
arvona kuuluva vapaa-ajan kédyttGtapa (mt. s.
29, 32—33).

Tiltd pohjalta aikuiskasvatuksen tehtdva-
alueet voitaisiin ryhmitelld tydeldméédn suuntau-
tuviin, muihin tehtdviin suuntautuviin ja
vapaa-aikaan suuntautuviin eli harrastusopin-
toihin. Lisdksi tulevat kaikkia eldménalueita
palvelevat pohjakoulutuksen puutteita korvaa-
vat opinnot. Juuri noiden *’muiden tehtavien”’
asettamien oppimistarpeiden selvittely olisi hy-
vin aiheellista niin suunnittelijoille ja tutkijoil-
le kuin opintojen jarjestdjille.

Tavoitteiden méadrdytyminen sosiaalisten
instituutioiden ja niiden aikuisille asettamien
tehtdvien mukaan ei kuitenkaan erota tehtdvéa-
alueita jyrkisti vaan kyseessd on dimensio, jol-
la ulkoisen madrdytymisen aste vaihtelee dari-
paastd toiseen; voisi puhua vaikkapa kiinteéta-
voitteisuuden — vapaatavoitteisuuden tai ta-
voitteiden tehtdvasidonnaisuuden — omaséén-
toisyyden ulottuvuudesta. Tietty tehtdvésidon-
naisuuden, tavoitteiden ulkoa méériytyvyyden
kynnys on osoitettavissa ammattiopintojen ja
yhteiskunnallisten opintojen vélissd. Télla pe-
rusteella olen joskus kiyttinyt ryhmittelyd
kiinted- ja vapaatavoitteisiin opintoihin ja lu-
kenut jdlkimmaisiin yhteiskunnalliset ja har-
rastusopinnot (esim. Alanen 1974). Tarjosin
tatd ryhmittelya (ja termid) aikuiskoulutusko-
miteallekin mutta siitd luovuttiin rinnasteisen
nelijaon hyviksi (I mietinngssid on ikaddnkuin
tunnusteltu useitakin erilaisia luokitusmalleja
aina kahden muuttujan nelikenttida myoten;
Kom.miet. 1971: A 29, 14—8, 44—55).

Palaan  nidihin  ongelmiin  erillisessa
harrastusopintoja kasittelevidssd kirjoitukses-
sa.

Meiddan yhteiskunnallemme on ominaista
tydn ja vapaa-ajan vastakkaisuus. Tamaéan
vuoksi vapaa-aikaan suuntautuvat opinnotkin
mielletddn helposti joko tyolle alisteisiksi (el-
pyminen, kompensoiminen, uusiintuminen)
taikka sitten toiminnaksi, jonka merkitys ra-
joittuu vapaa-aikaan jonakin erillistyneend
elamanlohkona. Yleensékin yhteiskunnan toi-
mintojen ja aikuisen eldménalueiden segmen-
toituminen pyrkii heijastumaan myos aikuis-
opintojen eriytymiseen. Persoonallisuuden
kaikinpuolinen kehittyminen jai aikuiskasva-
tuksen kokonaistavoitteena fraasiksi ellei yri-

tetd selvittdd, mitd timin tavoitteen toteutta-
minen didaktisesti vaatii eritoten niissi aikuis-
opinnoissa, jotka pakostakin sisillollisesi ra-
joittuvat suppeisiin opinto-ohjelmiin kerral-
laan.
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Matti Peltonen

Johtamiskoulutus
murrosvaiheessa

Peltonen, Matti, 1981. Johtamiskoulutus murrosvaiheessa. Aikuiskasvatus 1, 1,
20—25. — Artikkelissa tarkastellaan aluksi suomalaisen yhteiskunnan erditd kehitys-
piirteitd 1950-luvulta alkaen ja sen jilkeen yritysten ja johtamisen muuttumista pyrkien
luomaan niitid koskeva skenaario myos 1980-luvulle. Tarkastelussa pdddytddn totea-
maan johtamistaidollisen koulutuksen olevan murrosvaiheessa, jossa myds aikuiskas-
vatuksen teoriapohja ja didaktiikka ovat tarpeen pulmien ratkaisemiseksi.

Sotilasaikakauslehti haastatteli toukokuussa
1978 (No 5) joukkoa tunnettuja johtajia kysel-
len heiddn kiasityksiddn johtajuudesta sodan
aikana. Yhteenvetona voidaan esittda joukko
periaatteita, joita hyvd johtaja noudattaa:
luottamus esimiehen ja alaisten valillad, yksilol-
linen kisittely, oikeudenmukaisuus, tilanne-
kohtainen harkinta, oikean tulkinnan varmis-
taminen, kédskyjen perustelu ja pédattdvaisyys.
Luetteloon sisdltyy ainakin kaksi merkittavaa
seikkaa: mukana ei ole johtamisen tekniikoita
ja kaikki periaatteet liittyvit tavalla tai toisella
ihmisen kéyttaytymisen affektiiviseen aluee-
seen, johon kuuluvat mm. motivaatio, asen-
teet, tunteet, himot ja halut, ambitio ja ahke-
ruus.

Johtajien palattua rauhan tdihin he sovelsi-
vat mainittuja periaatteita yhd edelleen tosin
yksil6llisella tavalla. Nadin kuvittelen asian ol-
leen 1940- ja 1950-luvulla. Muistikuvieni mu-
kaan ja alan aikakauslehtien selailun perus-
teella vaitdn, ettei suomalaisessa yritysmaail-
massa ollut tuolloin erityisia johtamisongel-
mia. Asiaa auttoi varmaankin kaksi seikkaa:
johtajien ja johdettavien kisitykset johtami-
sesta olivat osapuilleen samat ja kehityksen
nopeus oli verkkainen. Uudet ikdluokat, yri-
tysten muuttuminen avoimiksi systeemeiksi ja
kiihtyvd muutosnopeus alkoivat kuitenkin vé-
hitellen muuttaa tilannetta.

Seuraavassa pyrin karkein vedoin kuvaa-
maan johtamista 1950-, 1960- ja 1970-luvulla
sekd arvioimaan millaista sen pitiisi olla 1980-
luvulla. Aluksi tarkastelen erditd yhteiskun-
tamme piirteitd alkaen 1950-luvulta, sen jal-
keen yritysmaailman kehitystd ja sitten johta-
misen luonnetta. Lopuksi yritdn luoda kuvaa
johtamisesta 1980-luvulla. Kuvaus pohjautuu
osin aikakausilehtien kursooriseen lukemiseen,
mutta pddosin omiin muistikuviin ja arvioihin.
Esitys on siis taltd osin vahvasti subjektiivinen.

Aikuiskasvatus 1/1981

1. Suomi 50-, 60- ja 70-luvulla

Esitdn seuraavassa kolme luetteloa, joilla pyrin
kuvaamaan yhteiskuntaamme mainituilla vuo-
sikymmenilla.

1950:

Paasikiven linja

Koskien rakentaminen

Helsingin olympialaiset (1952)
Sotakorvaukset padttyivit (1953)
Yleisostokortti historiaan (1954)
Tuntematon sotilas ilmestyi (1955)
Kekkonen presidentiksi (1956)
Yleislakko (1956)

Pohjoismainen yhteistyd

’’Y opakkaset’’ (1958)

Suuret ikdluokat lapsi-idssd
Radio joka kotiin
Autoistuminen

1960:

Paasikiven-Kekkosen linja
Ensimmaiset uudet kaupungit (1960)
TEL ja LEL (1962)

Uusi markka (1963)

Puoluetuki (1966)

”’Hullu vuosi’” 1968

1. sahkoistetty rataosuus (1969)
Suuret ikiluokat koulussa
Siirtolaisuus Ruotsiin voimistuu
Ulkomaanmatkailun lapilyénti
Televisio joka kotiin

Minihame, huumeet ja seksuaalinen vapaus
Protesti-ilmiGita

1970:

Kekkosen linja

Julkisen talouden huomattava kasvu
Peruskoulu

Kansanterveystyo

Eldkeldisten miardn kasvu



Verotusaste huippuunsa

Inflaation huippu (25 % v. 1975)
Pakettiajattelu vahvimmillaan
Suuret ikdluokat tyémarkkinoille
Voimakas tyovoimatilanteen vaihtelu
Energiakysymys

Taloudellisen tilanteen vaihtelu
”’Eteldn kuume”’

1 000 000 kansaneldkkeen saajaa
Viritelevisio joka kotiin

Arvioni mukaan yhteiskunnan ilmiot vai-
kuttavat yrityselamain ja piinvastoin. On to-
sin vaikea osoittaa miké piirre on yhteydessi

Taulukko 1. Yrityseldim& 1950-luvulta alkaen

johonkin ilmit6n, silld muuttujilla on runsaas-
ti sekd kasautuvia ettd yhdysvaikutuksia. Ndin
ollen tyydyn esittdmain yrityselaménkin muu-
tokset piirteiden luettelona pyrkimittd arvioi-
maan mistd kukin ilmié johtuu.

2. Yrityselimd 50-, 60- 70- ja
80-luvulla

Seuraavasa pyrin vertailemaan eriité yritys-
elamén piirteitd, joilla arvelen olevan merki-
tystd johtamiselle. Esitin luettelot rinnakkain
vertailun helpottamiseksi.

KUVAUS- KOHDETTA LUONNEHTIVA ILMIO

KOHDE 1950- 13960~ 1970- 1980-

YLEISPIIRRE |STAATTISUUS  |KASVU EPAVAKAISUUS [HALLITTU
KEHITYS

TARKEIN “JAKELU” TUOTANTO TALOUS JA MARKKINOINTI

FUNKTIO HENKILOSTO - |TUOTEKEHITYS

TES-TILAN-  |PAINOSTUS SOPIMUS LIUKUMA HALLITTAVUUS

TEEN LUONNE

TYOVOIMA- TASAPAINOSSA |LIEVAA TYOVOIMAPULA | SAMANAIKAINEN

TILANNE TYSTTOMYYTTA |—» TYOTTOMYYS|TYOTTOMYYS JA

1 TYOVOIMAPULA

KRITEERI TONNIT LIIKEVAIHTO |TULOS TULOS- JA
PROSESSI-
KRITEERI

| SUHDE SULJETTU AVAUTUVA AVOIN SUOJAAVASTI
YMPAR I STOON (SIDOSRYHMA- |AVOIN
AJATTELU)

SUURIN TUOTANTO VIENTI RAHOITUS ENERGIA

ONGELMA TEKNIIKKA HENKILOSTO POLIITTINEN
EPAVARMUUS

"HITAUS- PIENI KASVAVA LITAN SUURI  |SAADELTAVIS-

MOMENTTI" SA?

TOIMIHENKI- |10 ~ 20 7% 20 - 30 % 30 -507% yL! 50 %

LOIDEN

osuus
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On selvad, ettd lyhyt otsikko tai yksityinen
sana kuvaavat huonosti kokonaisen kymmen-
luvun kehitystd. Jokaisen sanan tilalla pitéisi
olla monikymmensivuinen esitys. T&hén ei tés-
sé yhteydessa ole mahdollisuutta. On siis tyy-
dyttavd taulukkoon. Kuitenkin pari lisdystd
tarvitaan. Termi >’ Jakelu”’ tarkoittaa sitd, ettd
tavara meni yleensd kaupaksi ilman erityisid

Taulukko 2. Johtaminen 1950-luvulta alkaen

markkinointiponnistuksia: tuotteet voitiin ja-
kaa, joskus jopa ’tilaajat’’ olivat jonotuslis-
talla. Asiakasorientoitumista ei yleisesti tun-
nettu. Termi *’hitsausmomentti’’ on summit-
taisesti yrityksen joustavuutta ja muuttumis-
kykyéd mittaava suure. Vertauskuvallisesti sa-
nottuna se on liikevaihdon, henkil6ston luku-
médrdn, sidotun pddoman ja yrityksen idn tu-
lo.

KUVAUS- KOHDETTA LUONNEHTIVA ILMIG
KOHDE 1950- 1960- 1970- 1980-
ORGANISAATIO |PUHELINLUET- |LINJA~ESIKUN-|PROJEKTIT JOUSTAVA
TELO TAORGANISAA- [MATRIISIT YHDISTELMA
TIO EDELLISISTA
IHMISSUHTEET {AUTORITAARI- |DEMOKRATISOI-|EPASELVA YHTEISTOIMIN-
SuUUS TUVA TA, YKSILOLLI-
SYYS
HENKILOSTO- {SOSIAALI- KOULUTUS TYOSUHDE- KEHITTAMINEN,
HALLINNON TOIMINTA ASIAT KOMMUN I KAATIO
PAINOPISTE TYOSUOJELU
TEORIOITA IHMISSUHDE-  |TARVETEO- TAVOITEJOH- {MOTIVAATIO,
KOULUKUNTA,  [RIAT, GRID, |TAMINEN MONIFAKTORI-
TIETEELLINEN |[LIKERT YM, 2-FAKTORI- TEORIAT
LIIKKEEN- TEORIAT
JOHTO
KRITEERI TONNIT LIIKEVAIHTO |TULOS TULOS- JA
PROSESSI-
KRITEERI
JOHTAMI S- TYONJOHTA- SPESIALIS- YLEISJOHTA- |KOKO HENKI-
KOULUTUS JILLE TEILLE MINEN LOSTOLLE
FUNKTIOITTAIN
TALOUDEN VAHAISTA BUDJETOINTI  [KOKONAISVAL- |JOUSTAVAT,
SUUNNITTELU TAISET KAYTTAJA-
SYSTEEMIT LAHEISET
SYSTEEMIT
TARKEIN IHMISET KONEET JOHTAMISTEK- |ASIAT JA
JOHTAMISEN NIIKAT IHMISET
KOMPONENTT!
TAl KOHDE
| JOHTAVA TUOTANTO- KESKITYS, TULOSYKSIK~ |MONISUUNTAINEN
PERUSFILO-  |SUUNTAUTUNUT [FUNKTIOJOHTO |KOAJATTELU VUOROVAIKUTUS
SOFIA PATRIARKAALI-
Suus
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3. Johtaminen 50-, 60-, 70- ja
80-luvulla

Johtamisella tdssd tarkoitetaan sekd asioi-
den ettd ihmisten ohjausta pyrkimykseni saa-
vuttaa asetetut tavoitteet. Aluksi pyrin teke-
main jalleen taulukkomuotoisen niukan ver-
tailun. Sen jilkeen keskityn 1980-lukua koske-
viin arvioihin.

Edelld olevaan luetteloon on tehtdva samat
varaukset kuin siti edeltéineisiin. T4ssd kohdin
kiinnittdisin huomiota lisdksi yrityskohtaisiin
eroihin. Yritysten perinteet sekd ylimmén joh-
don rekrytointitapa vaikuttavat suuresti johta-
misen luonteeseen. Jos johtaja on yrityksen
perustaja ja tyonsd mukana kasvanut, varttu-
nut ammattimies tai jos hdn on perusteellisen
johtamistaidollisen koulutuksen saanut, nuo-
rehko yrityksen ulkopuolelta palkattu, niin
heiddn johtamistavassaan voi olla suuriakin
eroja. Kuvattua kehitystd olen hieman laajem-
min tarkastellut erdissi muissa esityksissd
(mm. Peltonen 1975, 1976, 1979, 1980).

4. Johtamisesta 1980-luvulla

1. A

Suoritettujen tutkimusten perusteeila {Ar-
genti) voi arvioida, ettd 1970-luvulla lansimais-
sa opetettiin yli 300 erilaista johtamisen teori-
aa, tekniikkaa tai mallia. (Eloranta 1978) Seu-
rantatutkimusten perusteella on arvioitu, ettd
selvd yhteys yrityksen menestymiseen oli vain
viidelld tekniikalla:

. vuosibudjetointi

. kassavirta-analyysi

. tuotekohtainen kannattavuusanalyysi
tuotekohtainen herkkyysanalyysi
mainittujen asioiden tarkastelu muutamak-
si vuodeksi eteenpiin.

W AW =

Edelld sanottuun sisiltyy johtamista koske-
van tiedon tulva ja tietimittémyys, sen vai-
keus ja helppous, mutta ennen kaikkea johta-
mista koskevan teorian kestimittémyys. Mo-
net muutkin tutkimukset viittaavat johtamis-
koulutuksen tulosten ongelmallisuuteen, esim.
OD-koulutuksen osalta White ja Mitchell 1976
ja Santalainen 1980. Voidaan nimittéin todeta,
ettd kohdissa 1—4 mainitut *’tekniikat’’ eivit
ole tekniikoita, vield vihemmaén teorioita. Ne
ovat johtajan tyon kohteita, oleellisia asioita.
Kukin niistd voidaan suorittaa hyvin monella
tekniikalla,

Mainitun tutkimuksen pohjalta on liséittava
edelld luvussa 3 esitetyn taulukon arviointeihin
seuraavat teesit:

1. Asiat ovat tekniikoita tdrkeimmat.
2. Tarvitaan jokin tekniikka, mutta sen voi
valita suuresta joukosta mahdollisuuksia.

Asiaa voi ldhestyd myos jasentelemélld joh-
tamisessa tarvittavia valmiuksia ja jakamalla
ne kolmeen alueeseen tiedot, taidot ja asenteet
tahdn tapaan:

Tamén jaoittelun avulla voi sanoa, ettd
1950 lukua leimasi asenteet, 1960- ja 1970-
lukua taidot ja tiedot. Arvioin, ettd 1980-luvun
johtamisessa ndmé alueet ovat tasapainossa.
Affektiivinen eli asennealue kaipaa kuitenkin

Kuvio 1. Johtamisvalmiuden alueet

JOHTAMISVALMIUS

TIEDOT (KOGNITIIVI-
NEN ALUE)

TAIDOT (PSYKOMOTO-
RINEN ALUE)

ASENTEET (AFFEKTII-
VINEN ALUE)

YRITYKSEN TARKOITUS
 TOIMINTA-AJATUS

+ PAAMARRAT
TAVOITTEET
HYODYKKEET
-TUOTTEET
-PALVELUT

«OMA TOIMENKUVA

STRATEGIA
TAKTIIKKA
OPERAATIOT
TYUTEKNI TKKA
«LAITTEIDEN JA
KONEIDEN KAYTTO
+JARJESTELMIEN
KAYTTO
MENETELMAT
JOHTAMISEN KEINOT

YRITYKSEN TYYLI
«POLITIIKKA
+PERTAATTEET
+TOIMINTAOHJEET
«TAVAT
JOHTAMISASENTEET
JOHTAJAN MOTIVAATIOQ
SOVELTAMINEN
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uudenlaista hahmottelua. Sellainen pyrkii ole-
maan seuraavassa lyhyesti esiteltdvd >’johtami-
sen optimointiteoria’’.

5. Johtamisen optimointiteoria

Téssé yhteydessa ei ole mahdollista teorian
yksityiskohtaiseen kuvaukseen. Paghuomio on
teorian affektiivisessa osassa.

Kuvaan teoriaa aluksi joukolla teeseja:

[ Johtamisen kohteiden (asiat ja ihmiset)
oikea valinta on onnistumisen valttdma-
ton ehto.

11 Kohteisiin liittyvat tiedot (kognitiivinen

alue) on sisdistettdv.

Jokaista kohdetta varten on hallittava

vahintddn yksi tekniikka (psykomotori-

nen alue); samanarvoisia tekniikoita on
paljon.

1V Tietojen ja taitojen soveltamistyyli rat-

kaisee tuloksen (affektiivinen alue).
Soveltaminen tapahtuu seitsemin periaat-

11

Kuvio 2. Johtamisen optimointi

teen mukaan. Ne esitéin tissi luettelonomaises-
ti.

Esimiehen toimintaan kohdistuvat séstelyperi-
aatteet:

1. Optimaalisuuden periaate
2. Tilanneperiaate
3. Vaihtelun periaate

Alaisen psyykkiseen tilaan kohdistuvat orien-
toimisperiaatteet:

4. Motivaation periaate

S. Tulkinnan periaate

6. Yksilollisyyden periaate

7. Myonteisyyden periaate

(Tarkemmin: Peltonen 1979, 119—130)
Saitely perustuu sekd pitkdvaikutteisiin tu-

loskriteereihin ettéd tilannekohtaisiin prosessi-

kriteereihin. Prosessikriteereind toimii alaisen

psyykkinen tila (miten hdn on orientoitunut).

Johtamisen optimointia kuvaa seuraava kaa-

vio:

SOVELTAMINEN
= SAADELTY JOHTAMINEN

:

ORIENTCITUMINEN

TEHTAVIEN SUORITTAMINEN

ALATSEN
PSYYKKINEN TILA

TYON TULOKSET

v

VAIKUTUS ESIMIE-
HEEN (ESIMIEHEN
MOTIVAATIOON)

ALATSEN PSYYKKI- |TYON TULOSTEN MITTAUS
SEN TILAN (=VALVONTA) JA
EMPAATTINEN POHDISKELU
HAVAINNOINTI

TILANNEKOHTAINEN  |PITKRAIKAINEN VAIKUTUS

ESIMIEHEEN (JOHTAMIS-
ASENTEISIIN)
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6. Yhteenveto

Kisitykset johtamisesta ovat viime vuosikym-
menind vaihdelleet osittain heiluriliikkeen ta-
voin. Thmiskeskeisyydestd on siirrytty johta-
mistekniikoiden palvontaan ja nyt taas ldhes-
tytddn ihmisen huomioon ottamista. Uusi aika
tuo mukanaan kuitenkin aina myos uutta asi-
aa. Kun aikaisemmin huomio saattoi olla joh-
dettavien motivaatiossa ja asenteissa, se on nyt
myOs ja erityisesti johtajan motivaatiossa ja
asenteissa. On ilmeisesti hyldttdvd joko-tai
-ajattelu ja omaksuttava seki-ettd -ajattelu,
esim ndin:

Taulukko 3. Yhteistoiminnan alueet

® sekd keskitys ettd hajautus

* seké linja-esikunta- ettd matriisi-projektior-
ganisaatio

® sekd tulos- ettd prosessikriteerit

® sekd yksilollisyys ettd yhteistoiminta

¢ sekd luovuus ettd rutiininomainen toiminta.

Erids avainsana on yhteistoiminta. Se viittaa
sekd lakimé&drdiseen toimintaan ettd yhteisty6-
hon yleensd. Kisitdn sen ulottuvan yli henki-
16storyhmien, yli funktioiden sekd koskevan
ryhmityota ettd esimiehen ja alaisen paritys-
kentelya tahin tapaan jdsenneltyni:

YLI HENKILOSTO- YLI FUNKTIOIDEN
RYHMIEN
RYHMATYONA ESIM, YHTEISTOI- |ESIM, JOHTORYHMAT,
MINTALAIN MUKAI- |PROJEKTIRYHMAT,
SET, "“LAATUPIIRIT"|TUOTEKEHITYSRYHMAT
PARITYOSKEN- | ESIMIES-ALAINEN YRITYKSEN SISAINEN
TELYNA -KEHITYSKESKUSTELU | KONSULTOINT!

Kun tapahtuu muutoksia, olisi otettava huo-
mioon, mité tietty kehitys vaatii vastapainoksi.
Kun aikoinaan siirryttiin tulosyksikkoajatte-
luun, se vaati laskentatoimen, tavoiteajattelun
ja valvonnan kehittdmistd. Kun lisitdan yh-
teistoimintaa ja osallistumista suunnitteluun
seka paatoksentekoon, se edellyttid entistd sy-
vemp#id yhteisten perustavoitteiden hyviksy-
mista sekd vastuun jakoa.

Monet edelld mainitut seikat seké erityisesti
se, ettd johtajan tyostd suuri (kenties suurin)
osa on uusien asioiden oppimista ja niiden
opettamista alaisille tai muille sidosryhmille,
viittaavat nidhdékseni hyvin voimakkaasti tar-
peeseen soveltaa aikuiskasvatuksen tutkimus-
tuloksia seka johtamistaidollisen koulutuksen
kehittdmiseen ettd itse johtamiseen.
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Ilkka Tervonen

Keskustelua

Kohti uutta keskustelutilannetta

Tervonen, Ilkka. 1981. Kohti uutta keskustelutilannetta. Aikuiskasvatus 1, 1, 26—28.
— Artikkelissa tarkastellaan aikuiskasvatuksen/-koulutuksen terminologian, kdsitesi-
sdltdjen ja toiminnan luonteen ja lahtokohtien muuttumista viimeisen neljdnnesvuosi-
sadan aikana. Artikkelissa esitetddn, ettei julkisen vallan vaikutuksen lisddntyminen ai-
kuiskasvatuksen kehittimistoimintaan ole ollut pelkdstiddn myonteistd. Alan termino-
logian kehitys viittaa osaltaan myds reaalisiin muutoksiin tieteen, sivistystyon ja valti-
ollisen koulutuspolitiikan keskindisissd suhteissa. Sivistystyon kdytinnélld nihdddn
olevan kolme erilaista lihtokohtaa: sivistystyon sisdiset, julkisen vallan ja tieteen ldhto6-
kohdat. Nimd lihtokohdat poikkeavat toisistaan ratkaisevasti; ei voi olla tieteellistd
aikuiskasvatuspolitiikkaa eikd parlamentaarista aikuiskasvatustiedetta.

Aikuiskoulutuskomitea artikuloi ilmeisen
hyvin 1970-luvun alkupuolen kasvuoptimisti-
sen vision, koska sen tyo ei juuri herdttédnyt
laajempaa keskustelua. Tultaessa viime vuosi-
kymmenen jélkipuoliskolle alkoi kuitenkin
ajattelutapa muuttua kaikilla yhteiskunnalli-
sen elimin osa-alueilla. Kysymys ei ole ollut
ainoastaan joistain ajattelutavan tarkistuksis-
ta, vaan koko se optiikka, jonka kautta ldhes-
tymme maailmaa, alkoi muuttua. Muutoksen
taustalla on todennikoisesti jatkuvan taloudel-
lisen kasvun perspektiivin murtuminen ja sii-
hen liittyneiden itsestddanselvyyksien problema-
tisoituminen.

Taméd murtuma, jonka kenties nikyvin il-
maus on ollut ns. vaihtoehtoinen liikehdint4,
on johtanut nimenomaan vapaan sivistystyon
sektorilla myds Aikuiskoulutuskomitean tyon
uudelleenarviointiin. Keskustelua on osaltaan
kiihdyttanyt se, ettd 1970-luvun lopulla kdyn-
nistyneessd julkisen vallan harjoittamassa ai-
kuiskoulutuksen kehittdmistyéssd on tapahtu-
nut muutos otettu huomioon vain pinnallisesti.

Kiayty keskustelu on vapaan sivistystyon
osalta kanavoitunut erityisesti Opistolehteen
(Kansalais- ja  tyOvédenopistojen  liiton
julkaisu), jossa asiasta on julkaistu kolme pe-
rusteellisempaa artikkelia: Jukka Tuomiston
artikkeli, jossa hdn kasitehistorialliselta kan-
nalta arvostelee aikuiskoulutuksen ottamista
yleiskasitteeksil; Arvo Ikosen artikkeli, jossa
tamd korostaa, ettei vapaata sivistystyotd voi-
da sulkea aikuiskoulutuksen piiriin2; Aulis
Alasen artikkeli, jossa hdn pohtii terminologi-
an suhdetta kasitesisaltoihin3.

Kidydyssa keskustelussa on selvisti ilmennyt,
ettd aikuisten parissa harjoitettavaa sivistyksel-
lista toimintaa voidaan tarkastella hyvin eri ta-
voin — ratkaisevaa on, miki inhimillisen kay-
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tannon alue on lahtokohtana. Inhimillinen
kdytanto, usein puhutaan praksiksesta, jakau-
tuu eri alueisiin: tiede, taide, politiikka jne.
Kullakin kadytdnnon alueella on oma raken-
teensa ja tdhin rakenteeseen liittyvd tavoittei-
suuteensa; tdstd on puhuttu esimerkiksi
rakenneintentionaalisuutena4  ja  tavoite-
rationaalisuutena5.

Mahdolliset ’’semantiikat’’

Téata taustaa vasten voidaankin kysyid, mitka
ovat ne inhimillisen kidytdnnon alueet, joista
kdydyssd keskustelussa on lahdetty. Lahinnd
on erotettavissa kolme aluetta:
1. Tiede. Tieteellisen kdytannon rakenteellise-
na tavoitteisuutena on ihannetapauksessa
totuus — ainakin sen jossain filosofisessa
merkityksessé — jota on mahdollisuus Ia-
hestya vain tieteellisen tutkimuksen ja tie-
teellisen keskustelun tietd.6

Sivistystyo. Kaytannon sivistystyon raken-

teeseen ja toimintatapaan liittyvd intentio

on ilmeisesti ajatus sivistdmisestd ja sivisty-
misestd ainakin jossain mielessi.”

3. Aikuiskoulutuspolitiikka. Aikuiskoulutus-
politiikka on osa julkisen vallan harjoitta-
maa yhteiskuntapolitilkkaa, joka nousee
valtiollisen hallinnan sisdisista tarpeista.
Niilld kullakin alueella on oma ’’semantiik-

kansa’’, joka ratkaisee sen, miten késitteiden

merkityssisdllot muodostuvat. Historiallisesti
lahtokohtana on kayttimamme luonnollinen
kieli, jossa symbolit ja merkitykset ovat kyt-
keytyneet toisiinsa vilittomén arkitodellisuu-
den edellytyksilld. Tiede on jo varsin erikoistu-
nut inhimillisen kdytdnnon alue, jossa symbo-
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lit saavat viime kddessa merkityksensi suhtees-
sa teoriaan.8 Sivistystyon kdytiannon alueella
taas merkitysten muotoutuminen on liittynyt
taman kaytannon asettamiin tehtaviin, ongel-
miin ja ajatuksiin. Julkinen hallinto puoles-
taan on harjoittanut ’’kisitetuotantoa’ yhi
uusilla elamanalueilla; yhteistd niille kaikille
alueille kuitenkin on, ettd néin tuotetun termi-
nologian merkitykset ovat muodostuneet suh-
teessa valtiohallinnon ajattelu- ja toimintata-
paan.

Niin voimme siis erottaa useampia mahdol-
lisia ’’semantiikoita’ tai tdsméllisemmin:
mahdollisten maailmojen semantiikoita®. Kun
edelleen tarkastellaan, miten eri kdytinnon
alueilla muodostuneet merkitykset muuttuvat,
saadaan vield tasmallisempi kuva niiden erilai-
suudesta. Luonnollisten kielten piirissd ei mer-
kityksid voida muuttaa *’keinotekoisesti’’, esi-
merkiksi paatoksin tai sopimuksin. Merkityk-
set muuttuvat vain historiallisten olosuhteiden
ja siithen liittyvdn arkitodellisuuden muuttues-
sa. Erityisesti luonnollisten kielten vanhem-
pien kerrostumien osalta on kysymys hyvin hi-
taista prosesseista.

Téassd suhteessa esimerkiksi tieteen kieli on
erilaista: sen piirissd uudet merkitykset synty-
vit teorioitten muuttuessa. SivistystyOssd taas
vastaavaa uudistumista tapahtuu kdytdnnon
uudistuessa. Sen sijaan julkisen vallan piirissi
merkitystd koskevat ongelmat ratkeavat hal-
linnollisen konsensuksen tietd tai vaikkapa
parlamentaarisella enemmistépaitokselld. Ku-
vaavaa on, miten Aikuiskoulutuskomitea an-
toi ddnestyspaitokselld aikuiskoulutuksen ki-
sitteelle uuden merkityssisdllon. Tdmé ei olisi
mahdollista sen paremmin tieteen kuin sivis-
tystyon kdytannonkdan piirissda — puhumatta-
kaan luonnollisista kielisti.

Kansansivistyksestd

aikuiskoulutukseen
On selvid, ettd edelld luonnehditut mahdol-

liset *’semantiikat’’ eivit ole puhtaita; ne eivit
voi olla sitéd edes teoriassa. Sitd paitsi tarkastel-
lut osa-alueet ovat historiallisesti kehittyneet
osin toisiinsa liittyen, joskin niiden keskinéis-
suhteet ovat kokeneet selvid muutoksia. Yksin-
kertaistaen voidaan erottaa kolme piivaihet-
ta, jotka ovat heijastuneet my6s terminologi-
assa:

1. Kansansivistyksen vaihe. Perinteinen ajatus
kansansivistyksestd hallitsi ilmeisesti pit-
kddn 50-luvulle. Tama heijastui myds vas-
taavan yliopistollisen oppiaineen nimessi:
kansansivistysoppi.

2. Aikuiskasvatuksen vaihe. Tultaessa 60-lu-

vulle vaihtui kansa aikuisiin ja sivistys kas-
vatukseen, mikd todennikoisesti kertoo
myds toiminnpan luonteen muutoksesta.
Vastaavasti oppiaineen nimi muuttui kan-
sansivistysopista aikuiskasvatukseksi.
Aikuiskoulutuksen vaihe. 70-luvulla siir-
ryttiin sitten puhumaan kasvatuksen sijasta
koulutuksesta; ndin vajaassa 20 vuodessa
siirryttiin kansansivistyksestd aikuiskoulu-
tukseen.

w

Muutoksen luonteen erittely edellyttiisi pe-
rusteellista tutkimusta, mutta jo suhteellisen
pinnallisesti tarkastellen tuskin voi pédtyd
muuhun tulokseen kuin etti osa-alueitten kes-
kindiset suhteet olivat vaihtuneet. Nyt voi-
daankin kysyid: miltd osa-alueilta kehityksen
dynamiikka on missidkin vaiheessa madrdyty-
nyt? Esitdn asiasta muutamia hypoteettisia ja
kenties harrastajamaisiakin huomautuksia.

Ensimmdistd siirtymda kansansivistyksesta
aikuiskasvatukseen voitaneen luonnehtia tie-
teellistymisen vaiheeksi. Suhteellisen prag-
maattisen kansansivistysopin kehitys on toden-
niakoisesti seuraillut kiintedsti kdytannén kan-
sansivistystyotd ja siihen liittyneitd ihanteita.
Teoreettinen viitekehys oli talloin perdisin en-
sisijaisesti  filosofiasta. Kansansivistysopin
»opillinen’” luonne alkoi véistyi tieteellisten
pyrkimysten tielti ldhinné tieteiden sisdisen
dynamiikan toimiessa moottorina. Nyt on kui-
tenkin muistettava, ettd tima tieteellistyminen
tapahtui méirdtyssia muodossa, jolle oli tyypil-
listi — Ahmavaaran terminologiaa kiyttdenl0
— metodologinen positivismi: se kisitti tieteel-
lisyyden maédrillisend mitattavuutena ja luon-
nontieteellisend eksaktiutena. Niin ollen tie-
teellistyminen ei suuntautunut vain *’opillista’’
luonnetta vastaan, vaan my0s sen mukanaan
kantamaa spekulatiivis-filosofista tieteenkdsi-
tystd vastaan.

Toista siirtyméd aikuiskasvatuksesta aikuis-
koulutukseen on mahdollista tarkastella valti-
ollistumisen vaiheena. Edelld kuvatussa muo-
dossa tapahtuneen tieteellistymisen kanssa ta-
pahtui samanaikaisesti valtion toiminnan voi-
makasta laajentumista: valtiollisen sdatelyn
ulottuessa yha uusille yhteiskunnallisen eld-
mén alueille syntyi tiedepolitiikka, taidepoli-
tiikka, liikuntapolitiikka, kulttuuripolitiikka
jne. Tieteet, joista metodologinen positivismi
oli amputoinut pois filosofisen perustan, tai-
puivat helposti palvelemaan ’yhteiskuntapoli-
tilkkkaa’’, jonka muodossa valtio palveli
Vyleistd etua’’. Ne eivit kyenneet tilittdmédn
suhdettaan ’’yleiseen etuun’’ siséltyviin itses-
tadnselvyyksiin. Juntusen ja Mehtosen uudel-
leen kdyttéonottaman terminologian kielelld
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sanottuna tieteistd puuttui reflektoiva tekijd,
ts. ne eivdat kysyneet vallitsevien normien
pétevyyttall,

Tiivistden voidaan siis esittdd hypoteesi: En-
simmdinen siirtyma merkitsi, ettd kehityksen
sisdinen dynamiikka siirtyi kansansivistystyén
kdytdnnostd tieteen piiriin. Toinen siirtymé
puolestaan merkitsi, ettd dynamiikan tarkeim-
miksi tekijaksi muodostui julkinen valta. Ky-
symys ei siis todellakaan ole pelkastd termino-
logisesta kehityksestd, vaan tieteen, sivistys-
tyon ja valtiollisen koulutuspolitiikan keski-
ndissuhteissa on tapahtunut reaalisia muutok-
sia.

Ilmeisesti viimeksi mainitun siirtyman taite-
kohdan aikuiskasvatuksen sektorilla muodos-
taa Aikuiskoulutuskomitean ty®, jossa pyrit-
tiin yhdistamaan toisaalta tieteen ja toisaalta
julkisen vallan l1dhtokohdat. Téllainen on il-
meisen vaikeata, jopa mahdotonta, silld tie-
teen ja julkisen vallan rakenteellinen tavoittei-
suus — kuten edelld on todettu — poikkeavat
ratkaisevasti toisistaan; ei ole tieteellistd ai-
kuiskoulutuspolitiikkaa eikd parlamentaarista
aikuiskasvatustiedettd. Ilmeisesti on tarvittu
tuolloin yleisesti vallinneiden yhteiskunnallis-
ten itsestaanselvyyksien murtumista, ettd on
tajuttu tama seikka.

Keskustelun tasot

Todennidkoisesti edelld luonnosteltu tausta
tarjoaa yhden mahdollisuuden jascntdd nyt
kaytyéd keskustelua; muitakin mahdollisuuksia
varmasti 16ytyy. Ainakin yksi olennainen joh-
topaatos on mahdollista vetdd, kun problema-
titkkka projisoidaan valitulle taustalle: ei ole
olemassa yhtd ainoata >’oikeaa’’ ldhtokohtaa.
On joukko erilaisia lahtokohtia, silld sivistys-
tyon kaytannolld, tieteelld ja julkisella vallalla
on kullakin omat laht6kohtansa; tima on rea-
liteetti.

Pelkistden ja toistaen voidaan sanoa:

1. Sivistystyon sisdisid ldhtokohtia ei voida
siirtdd sen paremmin tieteen kuin julkisen
vallankaan ldhtokohdiksi, koska ne ovat
kehittyneen sivistystyon omaehtoista kéy-
tantoa varten.

2. Julkisen vallan lihtokohtiin on mahdoton-
ta ahtaa sivistystyon ja tieteen 1dhtokohtia,
koska tiedettéi ja sivistystyota ei voida har-
joittaa hallinnollisesti tai parlamentaarises-
ti.

3. Tieteen lihtokohtia ei voida siirtdd sivistys-
tyon tai julkisen vallan lahtokohdiksi, kos-
ka ymmdértddkseni tieteellinen sivistystyon
kaytanto tai tieteellinen valtiollinen hallinto
ovat mahdottomuus.
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Luulen, ettd suurimmat vaikeudet keskuste-
lussa ovat johtuneet ndiden seikkojen unohtu-
misesta. Tosin tihan unohdukseen ovat johta-
neet objektiiviset syyt: se alue, jolla tietyssd
vaiheessa on ollut hegemonia, on kuvitellut
voivansa sanella koko kehityksen logiikan. Mi-
ka sitten on ongelmallista nykytilanteessa?
Mielesténi ongelmallista on se, ettd 70-luvulla
valtikka on siirtynyt julkiselle vallalle, joka
nienndisesti tieteestd perdisin olevin argumen-
tein on pyrkinyt saattamaan kaikki sivistyksel-
lisen toiminnan alueet oman sisdisen logiik-
kansa piiriin. Kun tdma4 logiikka ndyttda vield
yhdistyvédn huolestuttavaan tulevaisuuden visi-
oon, on arvostelulle varmasti aihetta. Kuiten-
kin tieteen, sivistystyon ja julkisen vallan ra-
kenteellisten tavoitteellisuuksien erilaisuuden
muistaminen on edellytys sellaiselle rakenta-
valle arvostelulle, joka johtaisi mielekkadseen
keskusteluun ja eri alueiden lahtokohtien pa-
rempaan tajuamiseen.
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Ihmiskuvastako uusi
kehittamisen ldhtokoh-
ta?

Aikuiskoulutuksen kehittdmisorganisaatio
on asettanut perusprojektinsa ensimmaéiseksi
tehtdviksi aikuiskoulutuksen suunnittelun pe-
rustana olevan ihmiskuvan tunnuspiirteiden
selkiyttamisen. Tami tehtdvd on ndhty erityi-
sen tiarkedna siksi, ettd ndin hahmottuvan ih-
miskuvan tunnuspiirteiden pohjalle tulisi ra-
kentua koko muu kehittdmissuunnittelu ja
-esitykset.

Kehittdmisorganisaatio on jakanut *’ihmis-
kuvaprojektinsa’’ viiteen osaan. Ensimmaises-
sé osassa tulisi tarkastella ihmiskuvan lahto-
kohtia, joista mainitaan mm., ettd jokaisella
ihmiselld on arvo sindnsé ja ettd jokaisen ihmi-
sen kehitys on biososiaalista, eli jokainen on
ainutkertainen yksilo. Muissa neljdssid osassa
tulisi tarkastella aikuisten rooleja ja niiden
edellyttdmid valmiuksia, aikuisten kehitys- ja
elaménprosesseja sekd koulutettavuutta.

Voidaan kuitenkin kysy#, onko taltd pohjal-
ta mahdollista 16yta4 sellaista ihmiskuvaa, jota
sitten voitaisiin kdyttdd mybhemmaissé kehitté-
mistydssd hyviksi? Luulen ettei timin tyyppi-
nen ja tasoinen ihmiskuvan selvittiminen juu-
rikaan edistd kehittdmisorganisaation tyota.
Peruskysymys on tietysti se, voidaanko yli-
painsa loytad sellaista yleistd ihmiskuvaa, jon-
ka kaikki eri poliittiset ym. suuntaukset voisi-
vat hyviksyd. On huomautettu, ettd on 1dydet-
tdvissd useita erilaisia ihmiskuvia. Néin ilmei-
sesti onkin. On selvéd, ettd toimitusjohtajan ja
duunarin ihmiskuvat poikkeavat melkoisesti
toisistaan. Jos eivit poikkea, niin voi vain to-
deta, ettd hyvin on jirjestelmi integroinut jé-
senenensd. — Vaikka siis erilaisia ihmiskuvia
epdilemétta 16ytyykin, niin arvelen kuitenkin,
ettd tietylld yleisyystasolla voimme toki padstd
»oikeasta’ ihmiskuvasta yksimielisyyteenkin.

Meidén lansimainen sivistyksemme pohjau-
tuu pitkélti kreikkalaisten filosofien laskemalle
perustalle. Heiddn ajattelunsa parhaat puolet
ovat vilittyneet meille heiddn kirjoituksissaan.
Monet myohemmit ajattelijat ja filosofit ovat
myds tuoneet ajatteluumme oman tdrkedn li-
sdnsd. Kuitenkin erds perusajatus on siilynyt
suhteellisen muuttumattomana kreikkalaisista
aina néaihin pdiviin asti. Tdim4 on humanismin

Keskustelua

aate ja humanistinen ihmiskuva. Vaikka hu-
manismin suosio on aikojen kuluessa vaihdel-
lut, niin se on kuitenkin sdilynyt elinvoimaise-
na. Tédlld hetkelld humanismilla menee hyvin.
Sill4 ei liene kovinkaan vakavasti otettavia vas-
tustajia; ndin voidaan paitelld sen perusteella,
ettd lahes kaikilla suunnilla julistaudutaan kil-
van humanismin ajatusten perillisiksi. Huma-
nismin perusajatukset jokaisen ihmisen arvos-
ta, jokaisen yhtildisista oikeuksista niin mate-
riaalisten tarvikkeiden kuin henkisten tarpei-
den suhteen on kirjattu monissa eri yhteyksis-
sd, mm. YK:n ihmisoikeuksien julistuksessa.

Palautetaanpa mieliin aikuiskasvatuksen ke-
hittdmistoiminnan alku. Mitki olivatkaan Ai-
kuiskoulutuskomitean asettamien aikuiskoulu-
tuspoliittisten tavoitteiden lahtokohdat 1970-
luvun alkupuolella. Tillaisind perusarvoina
mainittiin I osamietinnossd ihmisyys ja demok-
raattinen yhteiskuntakasitys. Ihmisyydella tar-
koitettiin juuri humaanisuutta ja komitea viit-
taakin tédssd yhteydessa suoraan YK:n ihmisoi-
keuksien julistukseen. My0s toinen perusarvo,
demokraattinen yhteiskuntakésitys, pohjautuu
selvdsti humanismiin, silld humanismin lahto-
kohtana on juuri ihmisen sosiaalisen luonteen
oivaltaminen ja siitd ihmiselle asettuvien vaati-
musten korostaminen. Myos komitean II osa-
mietinndssd olivat lahtokohdat samat, kun ko-
mitea johti aikuiskoulutuspolitiikan tavoitteet
Vuoden 1971 koulutuskomitean koulutuspo-
liittisista tavoitteista. Mikéli olen oikein ym-
mirtanyt Aikuiskoulutuskomitea pyrki myos
mietinnossddn konkretisoimaan ndméa huma-
nistiset ldhtokohtansa kdytdnnon kehittdamis-
suunnitelmiksi ja -esityksiksi. Saattaa tietysti
olla, ettd komitean mietinndistd l0ytyy ainek-
sia muunkinlaisista ihmiskuvista, mutta perus-
lahtokohta oli siis humanismi. — Epdilen, ettei
aikuiskasvatuksen kehittamisen ladhtokohdaksi
ole nytkddn loydettdvissd parempaa ihmisku-
vaa.

Miti tulee kehittimisorganisaation ’’ihmis-
kuvaprojektin®’ sithen osaan, jossa selvitelldan
mm. aikuisten rooleja, kehitys- ja elaminpro-
sesseja sekd koulutettavuutta, niin niistd asi-
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oista on sekd koti- ettd ulkomaisessa kirjalli-
suudessa jo niin paljon tietoa, ettd sen pitéisi
riittdd kehittamistyon pohjaksi. Eri asia on tie-
tysti tdmédntapaisen tutkimustoiminnan kdyn-
nistaminen. Se vaatisi kuitenkin toisenlaista 14-
hestymistapaa ja resursseja.

Nayttaa siltd, ettd kehittdmisorganisaatio on
kaivamassa uudelleen vanhoja lahtokuoppia,
vaikka nyt olisi jo korkea aika siirtya konk-
reettisempaan kehittamistyohon. Aikuiskoulu-
tuskomitean esitykset hyvdksyttiin aikanaan

Ammattikasvatuksen
didaktiikka —
siitd puhe mistd puute

Ammatillisen koulutuksemme toistaiseksi
laajin uudistus, keskiasteen koulunuudistus,
on parasta aikaa toteutumassa. Myos vireilld
olevassa aikuiskoulutuksen kehittdmistydssa
ammatillista koulutusta on pidetty yhtend pai-
nopistealueena. Uudistusten ollessa jo varsin
pitkéll4, on julkisuudessa esitetty myos muuta-
mia puheenvuoroja ammattikasvatuksen di-
daktiikasta ja ammattiopetuksen didaktisista
erityispiirteistd. Ammattikasvatuksen uudista-
misen ja kehittdmisen kannalta ammattikasva-
tuksen didaktiikkaa on epdilemattd avainkysy-
mys. Valitettavasti didaktiikasta esitetyt teo-
reettiset puheenvuorot tuovat teoreettisen né-
kemyksen sijasta esille tuon opetusalan didak-
tista erityisluonnetta koskevan tiedon ldhes
taydellisen puuttumisen.

Matti Suonperi julkaisi viime vuonna kirjan
ammattikasvatuksen didaktiikan perusteista.
Tuon otsikon mukaista kirjaa maassamme ki-
peisti tarvittiinkin — ja tarvitaan edelleen, sil-
14 Suonperalla ei ole ammattikasvatuksesta ja
sen didaktiikasta mitaan sanottavaa. Kirja on
nimenomaan yleisen didaktiikan esitys, jossa
ammattikasvatus esiintyy nimen ja joidenkin
esimerkkien lisdksi vain 5 sivua (239:std) kasit-
tiaviassd jaksossa: ammattikasvatuksen didakti-
set erityispiirteet. Kisitteitd ty6é ja ammatti ei
kirjassa kisitella.
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varsin yksimielisesti, joten niiden pohjalta olisi
hyvé jatkaa. Jos aika on joiltakin osin kulke-
nut komitean esitysten ohi, niin ei kai kehitta-
misorganisaation tarvitse ldhted wuudelleen
pohtimaan kehittdmisen perusldhtdkohtia.
Valtioneuvostokin totesi kehittimisorganisaa-
tion asettaessaan, ettd kehittdmisen perustana
tulisi pitdd Aikuiskoulutuskomitean tyota.

Andragogi

Suonperdn mukaan ammattikasvatuksen di-
daktisia erityispiirteitd ovat
— opetuksen sisdltdjen ja oppilasryhmi-
en heterogeenisyys
— se, ettd opetus koskee sekd nuoria et-
t4 aikuisia
— teoriaopetuksen ja tyonopetuksen ni-
veltdmisen ongelmallisuus
— taitojen kehittdmisen tidrkeys
— teorian ja kdytdnnon yhdistdminen se-
kd tyosuorituksen luonteenomaisim-
pien piirteiden havainnollistaminen
Ndiden liséksi hin esittdd koko joukon mui-
takin ndkokohtia ammattiopetuksen erityison-
gelmista. Suonperdn analyysin heikkous on sii-
né, ettd hidnen kuvaamansa didaktiset ongel-
mat ovat varsin yleisid. Itse asiassa han ei tuo
esiin mitd4n todella olennaista, ammattiope-
tuksen merkittavilli tavalla muusta opetukses-
ta erottavaa ominaisuutta. Samoja ongelmia,
joita Suonperd pitdd ammattikasvatukselle
tyypillisini, esiintyy ldhes kaikessa opetuksessa
ja aivan yhtd hyvin esim. musiikin, urheilun,
kuvaamataidon ja késityon opettamisessa, jol-
la el tarvitse olla mitdan tekemistd ammatin
harjoittamisen kanssa.
Jorma Ekola puuttui samaan kysymykseen
Kasvatuslehden numerossa 5/80 julkaisemas-
saan artikkelissa (Ammattiin kasvattamisen di-



daktisesta omaleimaisuudesta ja ongelmista).
Hén toteaa ammattikasvatuksen didaktiikkaa
koskevan tiedon niukkuuden ja pyrkii omalta
osaltaan maarittelemiddn ammattikasvatuksen
didaktisia erityispiirteitd. Kovin ylldttavasti,
esitettyddn ensin ammattitaidon laaja-alaisuu-
den sekd kehittdvan opetuksen vaatimuksen,
Ekola paatyi maédrittelemadn ammattikasva-
tuksen motoristen taitojen opettamiseksi. Hur-
ja nidkemys aikana, jolloin teollisuus useilla
aloilla juuri valmistautuu siirtyméin yhi laa-
jemmin automaatioon! Onko edes kiasityOssi
ammatillinen kasvatus ilman muuta rinnastet-
tavissa mihin tahansa muuhun motoristen tai-
tojen opettamiseen? Eikd ’motoristen suori-
tusten’’ ammatillisesta luonteesta johdu kasva-
tuksen ja opetuksen kannalta mitd4n?

Suonperén ja Ekolan ongelma on ndhdikse-
ni siind, ettd he yrittdvat eritelld ammattikasva-
tuksen didaktisia erityispiirteitd erittelemétts
lainkaan, mitd ammatillinen ty6 ja ammatti
ovat. Niin he tuovat ammattikasvatuksen kan-
nalta olennaisen tiedon sijasta esiin vain irralli-
sia, paljolti epdolennaisia huomioita nykyisen
ammattiopetuksen toteutuksesta ja siind ilme-
nevistd ongelmista. Tillaisen tiedon varassa ei
ammattikasvatusta vieda eteenpéin.

Oll Rity pyrkii kirjassaan Ty¢ ja ammatilli-
nen koulutus ldhestymédn kysymystid tyon ja
ammattien suunnasta. Valitettavasti hanenkin
kirjassaan ndiden késittely jad hajanaisen, sa-
nakirjamaisen termien esittelyn tasolle. Tie-
teellisesti painavaa keskustelua tyon ja ammat-
tien teoriasta ei keskiasteen koulunuudistuksen
yhteydessd juuri ole kdyty. Syykin on melko
selvd, Suomessa kun tyopsykologiaa ja tyon ja
ammattien sosiologiaa ei juuri tutkita.

Ammattikasvatuksen didaktisten erityispiir-
teiden madrittely ja ammattikasvatuksen di-
daktiikan merkittdvé kehittdminen voi perus-
tua vain kunnolliseen analyysiin ammatista
tyon yhteiskunnallisena toteuttamismuotona,
ammattirakenteen ja ammattien sisallon kehit-
tymisestd, ammattipitevyyden yhteiskunnalli-
sista ja yksilopsykologisista edellytyksistd sekd
ty6toiminnan psyykkisistd  erityispiirteista.
Olennaista tyotoiminnassa ei ole henkisen ja
ruumiillisen, teorian ja kdytdnnon suhteen on-
gelma. Se kuuluu kaikkeen opetukseen. Olen-

naista on tydtoiminnan tarkoitus ja siihen lit-.

tyen sen edellyttdmi tavoitteisuus ja pitkdjan-
teinen tahdonalainen tehtdvin suorittaminen.
Tyotoiminnan tehtdvidluonteen madrdaytymi-
nen tavoitteesta ja toiminnan ehdoista leimaa
sekd toiminnan kognitiivista ettd motivatio-
naalista psyykkistd sditelyd. Tyotoiminnan
ammatillinen, yhteiskunnallinen luonne mer-

kitsee sitd, etteivit toimintaa ohjaa ensisijassa
yksilolliset tavoitteet ja motiivit. Tyd tahtad
yhteiskunnallisesti hyodyllisen tuotoksen ai-
kaansaamiseen monien henkilodiden tyénjaolli-
sen yhteistoiminnan tuloksena (Hacker 1978).
Miten hyvin ja vastuullisesti tyOntekija oman
paikkansa organisaatiossa tayttia, riippuu pal-
jolti tdimin saamasta ammatillisesta kasvatuk-
sesta. Sen laatu puolestaan heijastaa kasvatta-
jien tietoa ja ndkemystd tyOstd ja ammateista.
Ammattirakenteessa ja ammattien sisdllossa
tapahtuu talld hetkelld olennaisia muutoksia,
joissa on osoitettavissa myos yleisid, useille
ammateille ja ammattialoille yhteisid kehitys-
piirteitd. Tédrkein ndistd on epiilemittd useilla
alcilla tapahtuva teoreettisen tiedon merkityk-
sen kasvu (Toikka 1981). Jotta keskiasteen uu-
distettu ammattikoulutus ja tuleva ammatilli-
nen aikuiskoulutus ei kouluttaisi tyontekijoita
entisiin ammatteihin vanhoin kvalifikaatioin,
tarvittaisiin kipeésti ammattien ja kvalifikaati-
oiden tutkimusta. Voi ihmetelld, miten paljon
meilld kaytetdan varoja ammatilliseen koulu-
tukseen ja miten vdhan sen varmistamiseen, et-
td tuo koulutus olisi nyt ja tulevaisuudessa to-
della korkeatasoista. Onko meilld todella va-
raa olla ilman ammattikasvatuksen didaktiik-
kaa ja sen edellyttamid tyopsykologiaa seka
ammatti- ja kvalifikaatiotutkimusta?
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Kirjallisuutta

AIKUISKASVATTAJILLE TARKEA KIRJA OPPIMISESTA JA OPISKELUSTA

Marton, F. Dahlgren,
L.O. Svensson. L. Sjilo.
R. Oppimisen ohjaami-
nen. Espoo. Weilin +
G060s. 1980.

[hmisen psyykkiset toimin-
not on psykologiassa perintei-
sesti jaettu tieto-, tunne- ja
tahtotoimintoihin. Tietotoi-
mintojen, kognition tutkimus
onkin pitkit perinteet omaava
psykologisen tutkimuksen
haara. Kognitiiviseksi psyko-
logiaksi kutsutaan kuitenkin
myds tiettya psykologian teo-
reettista suuntausta, jolle on
ominaista ihmisen tarkastele-
minen tiedonkisittelijdna, tie-
toa aktiivisesti hankkivana si-
td muokkaavana ja toimin-
taansa tiedon avulla ohjaava-
na olentona (von Wright 1980
ja 1981). Tdm4 aiemmin val-
linnutta behavioristista seli-
tysmallia kritisoiva ajatteluta-
pa saavutti 1970-luvun alussa
oppimisen tutkimuksessa niin
nopeasti keskeisen aseman,
ettd on puhuttu alalla tapah-
tuneesta ’kognitiivisesta
kadnteestd’’. Meilld kognitii-
vista oppimisen teoriaa ovat
edustaneet ldhinni professorit
Johan von Wright ja Yrjo-
Paavo Héyrynen. Vaikka
suuntaus on tdrkea juuri ope-
tuksen ja kasvatuksen kannal-
ta, ei silla ole toistaiseksi ollut
merkittdvda jalansijaa maam-
me kasvatustieteen laitoksilla.

Téahédn mennessi kognitiivi-
sesta oppimisen teoriasta on
suomen kielelld ollut saatavis-
sa varsin vdhan tietoa. Siksi
on hyvin ilahduttavaa, ettd
pohjoismaiden  tunnetuim-
man suuntausta edustavan
tutkimusryhmin tyotd esitte-
levd kirja on saatu suomeksi.
Toivottavasti pian saadaan
suomeksi myos sellaiset kog-
nitiivisen oppimisen teorian
perusteokset kuin J.S. Brune-
rin 1960 ilmestynyt The Pro-
cess of Education (kasvatus-
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prosessi), 1966 ilmestynyt
Towards a Theory of Instruc-
tion (kohti opetuksen teoriaa)
ja D.P. Ausubelin teoriaa
esittelevista kirjoista esim.
1977 ilmestynyt J.A. Novakin
kirja Theory of Education
(kasvatuksen teoria).

Martonin tutkijaryhma lu-
keutuu oppimisen tutkimuk-
sessa ns. realistiseen suun-
taukseen. Sen edustajat pyrki-
védt tutkimaan todellisen eld-
man kannalta olennaisia op-
pimistapahtumia luonnonmu-
kaisissa olosuhteissa. Yksi ny-
kyihmisen kannalta tirkeim-
mistd  oppimistapahtumista
on koulu- ja yliopisto-
opiskelu. Suuntauksen edus-
tajat katsovat, ettei opiske-
luun voida soveltaa merkityk-
settdmén aineiston oppimises-
ta laboratoriokokeissa saatu-
ja tuloksia. Niiden avulla ei
opiskelun tehostamisen ongel-
mia voida ratkaista. Opiske-
lussa on aina kysymys merki-
tyksellisen aineiston oppimi-
sesta. Opiskelijan on kyettavi
saamaan ’’puhuttuun tai kir-
joitettuun kieleen perustuvan
esityksen perusteella selville
jotain oikean todellisuuden il-
midistd’’. Ymmaértdminen on
tirkeampaa  kuin  pelkkd
muistaminen.

Realismin voidaan ndhda
liittyvdn suuntauksen teoreet-
tisiin lihtokohtiin myos toi-
sella tavalla. Se ilmenee tavas-
sa, jolla tutkijat mairittelevit
oppimisen. Se o: heiddn mu-
kaansa yksilon toimintaa, jo-
ka muuttaa tdmin kasityksid
ympdriston tapahtumista ja
ilmioistd. Kirjan suomennok-
selle annettu harhaanjohtava

nimi ’’Oppimisen ohjaami-
nen’’ ei tuo tdtd Martonin
ryhmaén perusldhtokohtaa

esiin niin kuin alkuperdinen
nimi ”’Inldrning och omvarlds-
uppfattning’’, oppiminen ja
maailmankuva). Voidaan siis
aina kysyd, mikd on oppimi-
sen myotd syntyvien kasitys-
ten sisaltd, miten oikeita ja re-

alistisia kasityksid opetuksen
ja oppimisen tuloksena syn-
tyy.

Kirjan keskeisimpii ajatuk-
sia voidaan kuvata oheisen
kaavion avulla. Tarkastelun
lahtokohtana on oppimisen
tutkimusta — ja paljolti myd&s
kouluopetusta — pitkién hal-
linneen tiedon ja oppimisen
luonnetta koskevan kisityk-
sen kritiikki. Tille, kirjoitta-
jlen maédaralliseksi kutsumalle
oppimisnidkemykselle on omi-
naista huomion kiinnittdmi-
nen ensisijassa siihen, miten
suuren mdadran opetetuista
yksittéisistd tiedoista oppilas
kykenee mydhemmin palaut-
tamaan mieleensd. Sen sijaan
se ei kiinnitd huomiota siithen,
millaisia  laadullisia eroja
muistamisessa esiintyy: miten
kielellisessa muodossa viilitet-
ty tieto on ymmdérretty ja
muistetaanko esitetystd aja-
tuksen ydin vai vain esityksen
irrallisia yksityiskohtia.

Kirjoittajien  tutkimukset
osoittavat, ettei muistaminen
ole mekaanista esitetyn toista-
mista. Mieleen ei my6hemmin
palaudu ensisijassa erillisid
yksityiskohtia, vaan tietty ko-
konaishahmo: kertomuksen
juoni, esitetty viite ja sen pe-
rustelut tai tietty kisitys jos-
tain asiasta. Muistamisen
kannalta on siksi ratkaisevaa,
miten henkilé on tulkinnut
oppiaineksen sisdllon ja miten
tietoisesti tuo kokonaishahmo
on syntynyt. Yksityiskohtien-
kin muistaminen riippuu mer-
kittavasti siitd, miten ne liitty-
vdt oppilaan tekstistd muo-
dostamaan tulkintaan. Yksi-
tyiskohdat, joilla ei ole tulkin-
nassa olennaista merkitystd,
unohdetaan helpoimmin. Tie-
toisesti muodostettu kisitys
oppisisallon  kokonaisraken-
teesta sdilyy muistissa muut-
tumattomampana kuin hei-
kosti tiedostettu kokonais-
hahmo. Toisaalta oppilas
saattaa esittdd oppiaineiston
sisdltimin ajatuksen luovan



Kaavio 1. Opiskelijan suuntautumisen vaikutus oppimistulokseen

KASITYS TIEDON SUUNTAUTUMI- OPPIMISTULOS ALYLLINEN
JA OPPIMISEN NEN OPISKELUSSA KEHITYS
LUONTEESTA

Mairillinen Pintasuuntaatuminen ’’Atomistista tietoa’’ Ajattelutapa ei

listen tietojen

Oppiminen on eril-

Huomion suuntaami-
nen esitykseen ja sii-

Nopeasti unohtuvia
erillisid yksittdis-

muutu

joitain ilmioita
koskevien kasitys-
ten syventamistd
ja tarkentumista

sisaltoon ja

loogiseen rakentee-
seen (mistd puhutaan,
mitd sanotaan, milld
perustellaan)

yhteyksiinsa,

tiedon kokonais-
rakenteen hahmot-
tamista.

Pysyvid, toimintaan
vaikuttavia ajattelu-

muistamista, hen siséltyviin yksityis- tietoja

kyky4 toistaa kohtiin liriisi |
~ esitetty T

—
&

Laadullinen Syviasuuntautuminen ""Holistista tietoa’’ Ajattelutapa

Oppiminen on Huomion suuntaami- Asian ymmartdmista muuttuu

todellisuutta, nen esityksen ajatus- ja sijoittamista Tapahtuu alyl-

lista kehitysta

tapoja

mielikuvituksensa ja muun
tietonsa avulla uudella, oma-
perdiselld tavalla, vaikka hidn
ei alkuperéisen esityksen yksi-
tyiskohtia muistaisikaan.

Erot muistisuoritusten laa-
dussa perustuvat siis siihen,
ettd eri henkilot ymmartavit
esitetyt ajatukset eri asteisesti.
Ymmaértdmisen erot eivit kir-
joittajien mukaan kuitenkaan
perustu ensisijassa dlykkyy-
den tai tarkkaavaisuuden as-
teen eroihin, vaan siihen, mil-
14 tavalla oppilaat pyrkivit
oppisisdllon oppimaan, mihin
he suuntaavat huomionsa sitd
opiskellessaan. Osa tutkimuk-
sissa mukana olleista opiskeli-
joista keskittyi opiskelussaan
selvdsti painamaan mieleensa
opiskeltavan tekstin sellaise-
naan. Toiset taas pyrkivat
analysoimaan tekstin ajatussi-
sdltod ja selvittdmaan itsel-
leen, mistd kirjoittaja puhuu,
mitd hdn asiasta sanoo ja mil-
l& hdn sanomaansa peruste-
lee. Edellistd suuntautumis-
tyyppid tutkijat kutsuvat pin-
tasuuntautumiseksi. Sille on
tyypillistd huomion kiinnitté-
minen ilmaisuun ilmaistavan
asian sijasta. Jalkimmaist4,
kadsiteltdvadn asiaan keskitty-
vad suuntautumistyyppid kir-
joittajat kutsuvat syvidsuun-
tautumiseksi.

Pintasuuntautumisesta on
tuloksena se, ettd oppisisil-
16std muistetaan erillisid yksi-
tyiskohtia, mutta tekstin pu-
nainen lanka ja looginen ra-
kenne ja& omaksumatta. Sy-
vdasuuntautumisen tuloksena
on oppiaineksen sisdltimien
todellisuutta koskevien viit-
teiden ja kirjoittajan ajatuk-
sen ymmairtiminen, mika
ndyttdd johtavan myos yksi-
tyiskohtien parempaan muis-
tamiseen. ’’Syvisuuntautumi-
sen’’ onkin useissa tutkimuk-
sissa osoitettu olevan merkit-
tdva opinnoissa menestymisen
ennustajana.

Opiskelijoiden  erilaiseen
suuntautumiseen johtavia syi-
td ei kirjassa késitelld syste-
maattisesti. Kirjoittajat ndyt-
tdvéat kuitenkin pitdvan oppi-
laan aiempia oppimiskoke-
muksia sekd opiskelutehta-
vddn ja -tilanteeseen liittyvid
tekijoitd tdrkeimpind suun-
tautumisen méidradjind. Pin-
tasuuntautuminen voi olla
seurausta voimakkaasta suo-
riutumisen paineesta taikka
opetuksesta, joka suuntaa
huomion esim. koekysymys-
ten avulla ymmartdmisen si-
jasta  yksittdisten tietojen
muistamiseen. Syvdsuuntau-
tuminen ei kirjassa selostettu-
jen kokeiden valossa niytd

syntyvdn yhtd helposti kuin
pintasuuntautuminen.  Kui-
tenkin laajojen asiakokonai-
suuksien hallintaa edellytta-
vat opiskelutehtédvat saattavat
johtaa  pintasuuntautuneen
opiskelijan kriisiin, josta on
seurauksena uudenlainen suh-
tautuminen tietoon ja opiske-
luun.

Madrillisen ja laadullisen
oppimiskasityksen erittely
johtaa kirjoittajat arvioimaan
oppimisen ja kehityksen vili-
sid eroja uudelleen aikuiskas-
vatuksen kannalta mielenkiin-
toisella tavalla. Maédarilliseen
oppimiskasitykseen on liitty-
nyt oppimisen ja kehityksen
jyrkkd erottaminen toisis-
taan. On katsottu, ettd ajatte-
lutavan laadullinen kehitys ta-
pahtuu nuoruusidssd. Sen jal-
keen tapahtuisi vain tietojen
madran kasvua. Kirjoittajat
osoittavat kuitenkin, ettd op-
piminen johtaa myos ajattelu-
tavan laadullisiin muutoksiin
ja dlylliseen kehitykseen. Ke-
hitys ei siis ole vain nuoruus-
vuosiin rajoittuva ilmié.

Oppimisen ohjaaminen
-teosta voisi ehkd luonnehtia
suurelle yleisdlle tarkoitetuksi
kasvatuspykologiseksi kirjak-
si. Kirjoittajat esittdvat siina
ajattelutapansa ja tarkeimmat
teoreettiset ideansa kayttden
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suorittamiaan  tutkimuksia
havainto- ja esimerkkiaineis-
tona. He eivét pyri sen enem-
pai teoreettisten késitteidensd
tasmalliseen maédrittelyyn
kuin tutkimustensa seikkape-
rdiseen kuvaamiseenkaan.
Monien olennaisten kysymys-
ten kasittely jaakin kirjassa
esimerkkien ja yleisluontois-
ten viittausten varaan. Tietty
keskustelunomaisuus leimaa
myos kirjan esitystapaa: se on
kiinnostava ja mukaansatem-
paava, mutta samalla 1oyh4 ja
samoja asioita tarpeettomasti
toistava.

Kirjaa ei ole tarkoitettu
kognitiivisen oppimisen tutki-
muksen yleisesittelyksi. Silti
se avaa nikodaloja moniin op-
pimisen ja -opetuksen tutki-
muksen ajankohtaisiin ongel-
miin ja tuo esiin useita kogni-
tiiviselle oppimisen tutkimuk-
selle tyypillisid teemoja. Toi-
saalta erdiden olennaisten ky-
symysten késittely jaa kirjassa
ongelman toteamisen tasolle,
vaikka niihin ongelmiin olisi
kognitiivisen teorian perus-
teella jo kyetty antamaan
merkittavia  vastauksiakin.
Varsin avoimeksi jaavit kysy-
mykset oppimisen laajan siir-
tovaikutuksen edellytyksistd
ja siitd, miten opetuksessa
voitaisiin edistdd ’’syvaoppi-
mista’’.

Martonin ryhmaé toteaa kir-
jassaan, ettd “’opetuksen niin
kuin oppimisenkin tarkoitus
on antaa tietoja jostakin oike-
astaan itse opetuksen ulko-
puolella olevasta’’. Téahéan
padstaan, jos oppilas todella
ymmairtdd sisillon, jos hin
kykenee ’’kaivamaan esiin’’
esimerkeistd ja opettajan esit-
tdmistd kuvauksista yleispate-
vin tiedon ja jos hin saa tilai-
suuden myos kayttad tietoa.
Sen sijaan kirjassa ei pohdita,
millaiset oppisisallot  ovat
Vyleispitevid’’. Siinad ei kasi-
telld opitun laajan siirtovai-
kutuksen aikaansaamisen
kannalta ratkaisevan tarkeatd
kysymysta yleistysten ja kasit-
teiden muodostumisesta ope-
tuksessa eikd tehdid eroa yh-
tdalta selittdvien, teoreettisten
yleistysten ja toisaalta luokit-
televien, arkihavaintoon pe-
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rustuvien yleistysten valilla.
Kuitenkin juuri selittdvit teo-
reettiset yleistykset ovat ensi-
sijassa sitd yleispatevai oppi-
sisdltéd, jonka omaksuminen
voi johtaa opitun vaikutuksen
siirtymiseen myo6s sellaisten
ongelmien ratkaisemiseen,
joita opetustilanteessa ei ole
késitelty.

Kirjan ndkdkulma on tutki-
muksen lahtokohtien mukai-
sesti opiskelua ja opiskelutek-
niikkaa painottava. Pa#&huo-
mio kiinnitetd4n siihen, miten
opiskelija selvittdad itselleen
opiskeltavan tekstin keskeisen
ajatussisdllon. Sen sijaan kir-
jassa ei juuri pohdita millaisia
oppimisen kannalta olennai-
sia eroja oppimateriaalien vé-
lill4 voi olla ja miten oppima-
teriaalin laadinnassa ja ope-
tuksessa voitaisiin helpottaa
keskeisen sisdllon ymmaérta-
mistd. Kokemus kuitenkin
osoittaa, ettd myos oppikirjo-
jen Kkirjoittajat saattavat suh-
teessaan opetettaviin asioihin
edustaa sekd ’pintasuuntau-
tumista’® ettd ’’syvdsuuntau-
tumista’’, ts. esittdd ilmidistd
joko pinnallisia havaintoja tai
olennaisia syy- ja seuraussuh-
teita. Asiaakin sisdltdvat teks-
tit voivat esitystavallaan joko
helpottaa omaksumista tai
tehdd keskeisen sisdllon hah-
mottamisen oppilaalle perin
vaikeaksi. Martonin ryhmai ei
tee oppimisteoriastaan sanot-
tavasti opetusta koskevia péa-
telmia., Kuitenkin juuri ope-
tuksen ja oppiaineksen jisen-
tamisen . kysymyksissd kogni-
tiivinen oppimisteoria on joh-
tanut sekid kaikkein merkitta-
vimpiin kaytdnnoén sovellu-
tuksiin. Oppiaineksen sisdisen
logiikan ja avainkaésitteiden
vilisten yhteyksien selvittami-
sen el nimittdin tarvitse jaada
vain opiskelijan spontaanin
jasentdmistyon varaan. Opet-
taja voi olennaisella tavalla
edistdd  kokonaiskasityksen
muodostumista ja asian ym-
martamistd orientoimalla op-
pilaat hyvin késiteltdvaian
asia-alueeseen ja tuomalla he-
ti opiskelun alussa esiin asian
ymmartamisen kannalta kes-
keiset periaatteet.

Oppimisen ohjaaminen
esittdd tarkedn ja ajankohtai-
sen vaihtoehdon suomalaista
aikuiskasvatusta pitkaan hal-
linneelle koulutusteknologi-
selle ja behavioristiselle kas-
vatusajattelulle. Vaikka kir-
jassa tarkastellaan ennen
muuta opiskeluun liittyvid ky-
symyksid, on siind esitetty
ymmaértamisen laatua koros-
tava nikokulma tarked myos
kaikille, jotka suunnittelevat
ja toteuttavat opetusta. Kir-
jaa voi suositella varauksetta
kaikille aikuiskasvatuksen eri
sektoreilla toimiville kasvatta-
jille ja kouluttajille. Toivotta-
vasti kirja omalta ocsaltaan
valmistelee tutkimuksessa jo
tapahtuneen kognitiivisen
kadnteen toteutumista myos
aikuiskasvatustyon  kaytan-
nossa.

Lihteet:

von Wright, Johan. 1980. Kogni-
tiivisen psykologian kehityk-
sen piirteitd.
Psykologia 2/1980.

von Wright, Johan. 1981. Kogni-
tiiviset prosessit ja kasvatus-
tieteellinen tutkimus. Kasva-
tus 1/1981.

Jaakko Virkkunen

Kosti Huuhka..et al. Ai-
kuiskasvattaja, Vapaan si-
vistystyon XXIV vuosikir-
ja. Julk. Kansanvalistus-
seura ja Aikuiskasvatuk-
sen Tutkimusseura.

WSOY, Juva 1980. 217 s.

Aikuiskasvatuksen keskei-
siin ongelmiin kuuluu téta ny-
kya kysymys aikuiskasvatta-
jan tehtdvastd ja tehtdvdin
valmentamisesta. Aikuiskas-
vattaja on selvésti eriytynyt
ammatti yhteiskunnassamme,
minki vuoksi tehtdvin vaati-
muksia tulisi tarkastella pe-
rusteellisesti.



Vapaan sivistystyéon XXIV
vuosikirjassa keskitytaan
pohtimaan millainen aikuis-
kasvattajan tulisi olla, mihin
hénen toimintansa perustaa ja
miten hénet tehtividnsi val-
mennetaan.

Aikuiskasvatuksen yleisid
lahtokohtia, niitd laadullisia
médreitd mitd aikuiskasvatus-
toiminnan olennaiselle ele-
mentille — itse toiminnan
paamddrille (ja arvoarvostel-
mille) — asetetaan analysoi
Urpo Harva suorasukaisen
herétteisesti tahditen suoma-
laisen aikuiskasvatuksen ideo-
logisen erityisluonteen kuvai-
lemiseen. Analysointi on lian-
simaisen humanismin koti-
mainen tulkinta. Harva tote-
aa Kkirjoituksessaan arvofilo-
sofisten kysymysten keskei-
syyden ja tdhdentdd niiden
tarkeyttd itse aikuiskasvatta-
jien koulutuksessa.

Suoranaisia aikuiskasvatta-
jan pétevyysvaatimuksia on
Alanen esittdnyt artikkelis-
saan, missd hidn osoittaa ai-
kuiskasvatuksen alueella ta-
pahtuneiden maérillisten ja
laadullisten muutoksien mer-
kityksen alan koulutuksessa.
Ongelmalliseksi aikuiskasvat-
tajien koulutus osoittautuu
mm. siitd syystd, ettd pditoi-
miset aikuiskasvattajat hoita-
vat sekd vapaan sivistystyon,
ammatillisen aikuiskasvatuk-
sen ja erityisesti henkilosto-
koulutuksen alueella ennen
muuta koulutuksen suunnit-
telun, hallinnon ja organisoi-
misen tehtdvid kun taas itse
opettaminen on useimmiten
sivutoimisten opettajien va-
rassa. Vuosikirjassa tarkastel-
laan sekd aikuiskasvattajana
péaatoimisesti ettd sivutoimise-
ti tyoskentelevien koulutuk-
sen asemaa ja sen kehitystd
toiminnan eri sektoreilla.

Epiilemitta eradksi keskei-
simméiksi kysymykseksi ai-
kuiskasvattajan koulutukses-
sa nousee ammattikunnan di-
daktisen patevyyden médritte-
leminen, mikd merkitsee
myos aikuisdidaktisen tutki-
muksen lisddmistd. Tatd tdh-
dentdd myos Peltonen, joka
pitdd tutkimuksen lisddmistd

paitsi keskeisend myos kiireel-
lisend. Edelytyksid laajene-
vaan tutkimustoimintaan ai-
kuiskasvatuksen alueella on-
kin nyt entistd enemmin, silld
— kuten Tuomisto ja Aalto-
nen katsauksessaan Aikuis-
kasvatuksen tutkimusseuran
toimintaan toteavat — aikuis-
koulutuksen johtoryhmin
yleissuunnitelmassa esitetddn
projekteja jotka varmaan
tuovat vastauksia vuosikirjas-
sa esitettyihin kysymyksiin ja
laajentavat aikuiskasvattajien
tietdmystd ammattinsa perus-
teista ja vaatimuksista.

Ritva Jakku-Sihvonen

Bergsten, Urban. Adult
Education in Relation to
Work and Leisure.

A cross-sectional study of
adults with short previous
formal education. Acta
universitatis Stockhol-
miensis, Stokholm Studies
in Educational Psychology
22. Almqvist & Wiksell In-
ternational. Stockholm
1977.

Ruotsin kouluylihallituksen
(SO) rahoittama ’’Opiskelu-
tarve ja opiskeluesteet aikuis-
kasvatuksessa’’ tutkimuspro-
jekti (SOS-VUX), jota tehtiin
Tukholman opettajakorkea-
koulussa useamman henkilon
yhteistyond koko 1970-luvun
alkupuoliskon ajan, on tuot-
tanut ainakin kaksi vaitoskir-
jaa. Toinen ndistd on Ruben-
sonin 1975 ilmestynyt tutki-
mus >’ Aikuiskasvatukseen
rekrytoiminen’> ja toinen
Bergstenin 1977 ilmestynyt
tutkimus »’ Aikuiskasvatus
suhteessa tyohoén ja vapaa-
aikaan”. Bergstenin vaitos-
kirja on julkaistu englannin-
kielisena laitoksena, joten sil-
14 on ajateltu olevan myds
kansainvilistd mielenkiintoa.
Ndin epdileméttd onkin. Ylei-
sesti voi todeta, ettd tutkimus

on tehty perusteellisesti ja
huolellisesti ja etti se antaa li-
sdvalaistusta tyon ja aikuisten
opiskelun viliseen problema-
tiikkkaan.

Tutkimus perustuu 945 ly-
hyen koulutuksen saaneen
henkilon  haastatteluaineis-
toon, josta oli puolet naisia.
Tutkimuksessa ovat edustet-
tuna kolme ikdryhmaé, nimit-
tdin 28—32 -vuotiaat, 42—46 -
vuotiaat sekd 56—60 -vuoti-
aat.

Tutkimuksen teoreettisena
ldhtokohtana ovat linsimaiset
tyon ja vapaa-ajan sosiologi-
aa sekd psykologiaa kaisittele-
vit tutkimukset sekd aikuis-
kasvatuksen osallistumistut-
kimukset. Tutkimus Ildhtee
siitd perusajatuksesta, ettd
yksilon elimidssa on kaksi
paifunktiota tai roolia, nimit-
tdin hdnen tyoroolinsa ja va-
paa-ajan roolinsa. Niiden
roolien suhteista on olemassa
kolmenlaisia késityksid: 1)
kompensoiva (ty6 ja vapaa-
aika ndhdiidn erillisind siten,
ettd vapaa-aikana pyritdén
kompensoimaan tyon yksi-
toikkoisuutta ja rasituksia),
2) integroiva (tyo ja vapaa-ai-
ka ndhdiin toisinaan tdyden-
tdvind; niiti ei siis voida erot-
taa toisistaan, vaan tyon vai-
kutus ndkyy myds vapaa-ajan
toiminnassa), 3) neutraali
suhde (rooleilla ei ndhda ole-
van keskenddn minkéénlaista
suhdetta). Sosiologisissa tut-
kimuksissa on kiistaa kayty
ldhinnd kahden ensimmdisen
vaihtoehdon vililla. Molem-
mille on 16ytynyt tutkimustu-
loksista kannatusta. Bergste-
nin tutkimus tukee kisitysta
tyon ja vapaa-ajan integroi-
dusta suhteesta. Niinpa tyo-
tyytyvdisyyden todetaan tut-
kimuksessa olevan positiivi-
sessa suhteessa kulttuuriin ja
sosiaalisiin  toimintamuotoi-
hin osallistumisen kanssa. Tu-
lokset osoittavat, ettd kun tyd
vaatii vaikuttamista ja aktii-
vista osallistumista ja antaa
mahdoilisuuksia tydskennelld
toisten ihmisten kanssa seki
oppia uusia asioita, niin myos
vapaa-aika kaytetdan sellai-
seen toimintaan, joka tuottaa
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saman tyyppisid laadullisia
ominaisuuksia. Tutkija tote-
aakin, ettad yksilon valmius
kayttaa aktiivisesti vapaa-ai-
kaansa madrdytyy hdnen tyo-
roolistaan. T#std hédn tekee
sen johtopdidtoksen, ettd
muutokset tyGeldmassd ovat
vélttdmattomid, jotta thmiset
voisivat saada valmiuksia ak-
tiivisempaan ja rikastutta-
vampaan vapaa-ajan kayt-
toon. (Tdssd yhteydessd han
kritikoi mm. Ruotsin ay-lii-
kettd siitd, ettd se ei ole riitta-
vasti  kiinnittanyt huomiota
tyon sisilto- ja rakennekysy-
myksiin, vaan se on keskitty-
nyt taloudellisiin vaatimuk-
siin).

Tutkimuksen pdidtulos ei
ole aikuiskasvattajien kannal-
ta kovin lohduttava. Asettaa-
han se aikuisten opiskelun li-
saantymiselle selvit tyosti ai-
heutuvat reunaehdot. Jos ti-
lannetta ajatellaan nimeno-
maan Suomen osalta, niin on
todettava, ettd se on tdilla il-
meisesti  huonompi  kuin
Ruotsissa. Tydeldman uudis-
tamisessahan ollaan td4lla sel-
vésti Ruotsia jdljessd. Tésta-
kohdn lienee johtuu, ettd
Ruotsissa aikuiskasvatuksen
osallistuminen on selvisti ylei-
sempdid (34 %) kuin Suomes-
sa (20 %). Luvut ovat tosin jo
1970-luvun alkupuolelta,
mutta suhteessa ei liene kovin
suurta muutosta tapahtunut.

Jotain toivoa vapaan sivis-
tystyon tekijoille antanee
Bergstenin tutkimustulos,
jonka mukaan kiinnostus vél-
jatavoitteiseen (non-
competence giving adult edu-
cation) opiskeluun ei ole riip-
puvainen tyotyytyvaisyydes-
td. Sen sijaan kiinnostus
omaa tyotddn koskevaan
opiskeluun oli positiivisessa
suhteessa tyotyytyviisyyteen.
On kuitenkin huomattava, et-
td tdssd tutkittiin nimeno-
maan kiinnostusta, eikd to-
dellista kdyttdytymista.

Tutkimusta voi suositelia
luettavaksi  kaikille, jotka
ovat kiinnostuneita aikuisten
elin- ja tyoolosuhteiden vai-
kutuksesta heiddn opinolli-
seen aktiivisuuteensa.

Jukka Tuomisto
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Rainer Aaltonen &
Heikki Manninen. Ai-
kuisopiskelu ja kulttuu-
ripalvelusten kiyttdo so-
siaalisen osallistumisen
muotoina.

Aikuis- ja nuorisokasva-
tuksen laitoksen julkai-
sija  13/1979. Tampe-
reen yliopisto.

Kevailld 1979 valmistui Tam-
pereen yliopiston Aikuis- ja
nuorisokasvatuksen laitoksel-
la tutkimus, jossa selvitettiin
aikuisopiskelua ja kulttuuri-
palvelusten kidyttdd maaseu-
dulla. Tutkimuksen kohteena
oli Mikkelin l44niin kuuluva
Rantasalmen kunta ja sen 16
vuotta tdyttdneet kuntalaiset.
Vaikka tutkimus kohdistuikin
vain yhden kunnan aikuis-
vdestoon, saattaa sen tuloksil-
la olla yleistysarvoa myos
muiden vastaavanlaisten maa-
talousvaltaisten ja véestoka-
dosta kéirsineiden kuntien ai-
kuiskasvatusta ja kulttuuri-
toimintaa suunniteltaessa.

Lihtokohtana tutkimukselle
olivat vuodesta 1974 lihtien
kunnassa suoritetut kulttuuri-
toimin:aa ja aikuisopiskelua
edistimd4an tarkoitetut toi-
menpiteet: oli perustettu kult-
tuurilautakunta, oma kansa-
laisopisto ja uusi kirjasto seki
saatu opetusministerioltd va-
roja kulttuuritoiminnan ke-
hittdmistd varten. Tehostettu
kulttuuripalvelusten tarjonta
jatkui vuoteen 1978, tosin
huomattavasti pienentyneiden
avustusten turvin, joten tutki-
mus rajattiin  ké&sittdméin
vuodet 1974—1977.

Koska tarjonnasta ja mahdol-

lisuuksien lisadntymisesta
huolimatta eivdt suinkaan
kaikki kuntalaiset harrasta

kulttuuria tai aikuisopiskelua,
haluttiin tutkimuksella selvit-
tda osallistujamadrat ja -ra-
kenne ja etsid syitd osallistu-
mattomuuteen, Erityisesti
keskityttiin tutkimaan kansa-
laisopiston opintopiireihin ja
kulttuurilautakunnan jérjes-
tamiin tilaisuuksiin osallistu-
mista ja osallistumattomuut-
ta.

Runsaiden osallistujamaérien
perusteella voitiin todeta te-
hostettujen  toimenpiteiden
olleen tarpeellisia ja onnistu-
neita. Korkeat osallistumiha-
lukkuutta osoittavat luvut en-
nustavat toiminnan onnistu-
mista tulevaisuudessakin, mi-
kili sopivaa kuntalaisia tyy-
dyttivda tarjontaa kyetddn
jarjestamaian. Painokkaasti
kuitenkin korostettiin, ettei
osallistujamaérien itseisarvoi-
nen lisddminen saa olla toi-
mintaa organisoivien tavoit-
teena: jatkossa huomiota tuli-
si kiinnitta4 erityisesti toimin-
nan laadulliseen puoleen, ai-
kuisopiskelussa opinnollisiin
nakokohtiin ja kulttuuritar-
jonnassa sen siséll6lliseen mo-
nipuolisuuteen.

Myos tdssd kuten monissa ai-
kaisemmissakin tutkimuksissa
tuli esiin sosiaalisen taustan
vahva determinaatio: parem-
piosaiset osallistuvat ja kayt-
tavat kulttuuripalveluksia
suhteellisesti enemmin kuin
vihempiosaiset — triviaalia
mutta totta! Naiden passiivis-
ten ryhmien saamiscksi mu-
kaan voitaisiin kokeilla erilai-
sia kohdennetun aktivoinnin
muotoja, vaikkakaan ne tus-
kin pelkédstain riittdvat. Rat-
kaiseva ja pysyvd osallistu-
mattomuuden vdhentdminen
vaatii senlaatuisia yhteiskun-
tapoliittisia toimenpiteita, et-
td ne kohottavat myds vihem-
piosaisten elamisentason sel-
laiseksi, ettd jatkuvasta opis-
kelusta ja harrastamisesta tu-
lee luonnollinen osa heidin
normaalia elamidnmenoaan.

Rainer Aaltonen



Vuxenutbildning i arbetsli-
vet. Aikuiskasvatus tyoeli-
miéssid. Nordiska Minister-
radet. Sekreteriatet for
nordisk kulturellt sam-
arbete. NU A 1979:9. GO-
TAB. Stockholm. (361 s.)

Pohjoismaiden ministeri-
neuveston alaisen kulttuu-
riyhteistyén sihteeristén toi-
mesta valmistui vuonna 1976
projektiohjelma, jonka tar-
koituksena oli kehittdid ja
kiinteyttdd pohjoismaista yh-
teistyotd  aikuiskasvatuksen
alueella. Ohjelma sisélsi kuusi
eri osaprojektia, joista erddni
tarkeimpdnd pidettiin  ’ Ai-
kuiskasvatus suhteessa tyoeld-
main’’  -tutkimusprojektia.
Projektin loppuraportti val-
mistui 1979 ja se siséltdd Nor-
jan, Ruotsin, Suomen ja
Tanskan osaraportit sekd
ndistd tutkimuksista suorite-
tun yhteenvedon. Norjan
osalta tutkimusraportista vas-
taa  Thordjern  Johnsen,
:Ruotsin  Elisabeth Levén,
Suomen Jukka Tuomisto ja
Tanskan osalta Benny Dylan-
der. Tutkijoiden yhteisko-
kouksissa sovittiin tutkimuk-
sen yleiskehyksestd ja erdista
kasitteistd. Tutkimuksen al-
kuperdisend tarkoituksena oli
tuottaa vertailuaineistoa siit4,
miten aikuiskasvatus toimii
kussakin pohjoismaassa tyoe-
lamén yhteydessd. Niukoista
resursseista johtuen ei kun-
nollista vertailuasetelmaa saa-
tu syntymiin, mutta saatujen
tulosten perusteella voidaan
paitelld kuitenkin jotakin eri
maiden samankaltaisuuksista
ja eroista télla alueella.

Tutkimusraportin lukemis-
ta saattaa jonkin verran vai-
keuttaa se, ettd Tanskan ja
Norjan raportit on kirjoitettu
heidan omilla kielillddn. Suo-
men ja Ruotsin raportit ovat
ruotsinkielisind. Sensijaan yh-
teenveto kansallisissa tutki-
muksissa havaituista kehitys-
piirteistd on ruotsiksi, suo-
meksi ja englanniksi. Koska
on mahdotonta esitelld kaik-
kien maiden tutkimuksia, niin

seuraavassa tarkastellaan ly-
hyesti vain Suomen raporttia.
Suomen osalta tutkimus suo-
ritettiin seitsemissé eri teolli-
suuslaitoksessa, joista kerit-
tiin 746 henkilon tutkimusai-
neisto kyselylomakkeen avul-
la. Koska tutkimuksessa ha-
luttiin tehdd vertailuja eri
henkilostoryhmien valilld, va-
littiin tutkimusaineisto siten,
ettd sithen tulivat suunnilleen
saman suuruisina ryhmind
mukaan johtavat toimihenki-
16t,. tekniset toimihenkilot,
konttoritoimihenkilot  sekd
suoritustason tyontekijat. Vii-
meksi mainituista erotettiin
vield omaksi ryhmikseen
luottamusmiehet, jotka kou-
lutuksellisesti poikkeavat sel-
visti muista tyontekijoista.

Tutkimuksessa  todettiin,
ettd tyonantajan jirjestimiin
koulutukseen (ulkoiseen tai
sisdiseen) ovat suhteellisesti
selvisti eniten osallistuneet
johtavat ja tekniset toimihen-
kilot. Néyttadkin siltd, ettd
tyOnantajat ndkevidt koulu-
tusvastuunsa nykyisin yksi-
puolisesti johdon kouluttami-
sena.

Ay-liikkeen koulutukseen
ovat taas suhteellisesti selvdsti
muita enemmaéin osallistuneet
luottamusmiehet.  Todetta-
koon ettd kun heiddan osallis-
tumisensa tédllaiseen koulu-
tukseen oli 66 %, niin se mui-
den suoritustason tyontekijoi-
den keskuudessa oli vain 5 %.
Konttoritoimihenkilot, jotka
ovat osallistuneet suhteellisen
vahan sekd tyOnantajan ettd
ay-liikkeen koulutukseen,
ovat kuitenkin osallistuneet
suhteellisesti eniten vapaa-ai-
kanaan erilaiseen aikuiskasva-
tustoimintaan. Kaikkein huo-
noimmassa asemassa koulu-
tuksellisesti(kin) ovat tavalli-
sesti suoritustason tyonteki-
jat. He ovat osallistuneet sel-
vésti muita henkilostoryhmid
vihemmin kaikkeen aikuis-
kasvatustoimintaan. Myds
vapaa-ajan opintotoimintaan
osallistuminen on heiddn koh-
dallaan erittdin vahaistd. Tut-
kimustulokset tukevat siis
Bergstenin (1977) kasitysta sii-
td, ettd tydrooli méaardd hyvin

pitkélle myo6s henkilon vapaa-
ajanviettotavan, sen aktiivi-
suuden tai passiivisuuden.

Yleistden voidaan todeta,
ettd kun valtiovalta huolehtii
tilla hetkelld lahinnd tyotto-
mien ja tyollisyysuhan alais-
ten henkildiden tyollisyyskou-
lutuksesta, niin tyonantajat
huolehtivat oman henkilos-
tonsd — ensisijaisesti johta-
vien ja teknisten toimihenki-
l6iden — ammatillisesta lisé-
koulutuksesta. Ammattiyh-
distysliike huolehtii puoles-
taan luottamustehtdvissd tar-
vittavien tietojan ja taitojen
antamisesta omille luottamus-
henkiloilleen.

Tutkimuksessa selvitettiin
myds monia muita asioita,
kuten halukkuutta eri
aineiden / asioiden  opiske-
luun, osallistumisen esteitd,
tietoa ja tyytyvaisyyttd koulu-
tuspalveluksiin. Uutena ldhes-
tymiskulmana  aikuiskasva-
tukseen on esilld myos aikuis-
kasvatusten vaikutusten sel-
vittdiminen. Tami tapahtui
tutkimalla aikuiskasvatuksen
vaikutusta vastaajien amma-
tilliseen liikkuvuuteen sekéd
heiddn késityksiinsd erdista
ty6elimén keskeisistd perus-
ristiriidoista. Tulosten perus-
teella tyonantajan koulutuk-
sella nédyttad olevan vaikutus-
ta sekd liikkuvuuteen ettd tut-
kittuihin ideologisiin késityk-
siin. Ay-koulutuksella nayt-
tdd myoOs olevan vaikutusta
vain jilkimmdiiseen. On kui-
tenkin todettava, ettd tutki-
muksessa ei pystytty tarkasti
selvittdimain, johtuivatko ha-
vaitut erot koulutuksesta vai
jostakin muusta syysté.

Mainittakoon vield pari
keskeistd seikkaa eri maiden
raporttien yhteenvedosta.
Tanskassa laskettiin  1970-
luvun alkupuolella henkilds-
tonkoulutuksen kustannusten
olevan noin 500 miljoonaa
Tanskan kruunua vuodessa,
Ruotsissa vastaavat kulut oli-
vat noin 750 miljoonaa Ruot-
sin kruunua. Suomessa vas-
taava summa oli teollisuuden
henkilostokoulutuksen osalta
(1974) noin 250 miljoonaa
markkaa.
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Norjasta ei vastaavaa tietoa
saatu. Kaiken kaikkiaan kui-
tenkin voidaan havaita, ettd
henkiléstonkoulutuksessa on
kysymys suurista summista.
Erds tyoelimin henkiloston-
koulutusta koskeva johtopéa-
tds oli se, ettd tyonantajat
yleensd vihentdvat koulutus-

Ruotsissa ei kuitenkaan vii-
meisen laskusuhdanteen aika-
na endi kyseistd laskua ha-
vaittu, koska yhteiskunnan
taholta tarjottiin taloudellista
tukea henkilostonkoulutusta
varten. Kaiken kaikkiaan voi-
daan todeta, ettd kun yhteis-
kunnan taholta lisdtadn kou-

danteen aikana (koulutusta
kiytetddn tyovoimapolitiikan
vilineend), niin yksityiselld
sektorilla tyonantajat vdhen-
tavit yleensd koulutustaan ja
investointejaan siihen.

Jukka Tuomisto

taan laskusuhdanteen aikana.

lutusinvestointeja

laskusuh-

Toimitukselle saapunutta

kirjallisuutta

Erdat kustantajat ovat ldhettidneet toimituksel-
le kirjallisuutta esiteltdvdaksi ja arvioitavaksi.
Olemme saaneet mm.

Asp, Erkki — Peltonen, Matti. Tydnsosiolo-
gia. Otava 1980.

Enwald, Liisa. Luova Kkirjoittaja.
Gummerus 1980.
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Gummerus 1980.

Hirsjarvi, Sirkka & Hurme, Helena. Teema-
haastattelu. Gaudeamus 1980.
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Toimikunnat tyoskentelevit

Aikuiskoulutuksen kehittdmisen yleissuun-
nitelman mukaisesti on opetusministeric aset-
tanut kolme toimikuntaa ja yhden tyéryhman.
Virkamiesty6nid on aloitettu muutamia selvi-
tystoitd, kuten voimavarojen ja kustannusten-
jaon kartoittaminen seki selvitys peruskoulun
ja lukion tutkintojen suorittamisesta aikuisids-
sd.

Seuraavassa toimikuntien ja tydryhman teh-
tdvit ja jédsenet:

AIKUISOPISKELIJAN
OPINTOSOSIAALINEN ASEMA

Toimikunnan tehtdvini on

1) kartoittaa tehtidvialueittain ja organisaatio-
muodoittain  aikuisopiskelijan nykyinen
opintososiaalinen tilanne;

2) laatia arvioiva selvitys kaytossd olevista
opintososiaalisen tuen muodoista ja perus-
teista;

3) tehdd Aikuiskoulutuskomitean ja Opinto-
vapaakomitean mietintéjen periaatteellisel-
ta pohjalta kokonaisesitys aikuisopiskelun
sosiaalistaloudellisista jdrjestelyistd sekd
opiskelijan ja hdnen perheensi toimeentu-
lon turvaamisesta kiinnittden huomiota
mm.

a) vilittomiin opiskelukustannuksiin,

b) toimeentulokustannuksiin,

¢) muihin aikuisopiskelun sosiaalis-talou-
dellisiin tekijoihin sekd

d) opintososiaalisen tukijérjestelman (-jar-
jestelmien) yhtendistdmiseen seké hallin-
non kehittdmiseen; sekd

4) laskea tekemiensd ehdotusten taloudelliset
vaikutukset.

Toimikunnan tulee saada tyénsd valmiiksi
vuoden 1982 loppuun mennessé.

Toimikunnan puheenjohtajana on lainsdddan-
toneuvos Reijo Karkkdinen sekd jisenini reh-
tori Roger Andersson, koulutussihteeri Teuvo
Ikonen, osastopiillikké Tauno Jouhtimaki,
johtaja Eero Kurri, koulutoimentarkastaja
Unto Lappalainen, osastopiillikké Jaakko
Lehtonen, VIM Arja Mikeldinen, asiamies
Jarmo Rantanen, vanhempi budjettisihteeri
Heikki Seppald ja koulutussihteeri Pentti Oh-
man.

AIXUISTEN AMMATILLINEN
PERUSKOULUTUS

Toimikunnan tehtdvdani on

1) selvittdd aikuisten ammatillisen peruskoulu-
tuksen tarve yhteistyossda ammattikasvatus-
hallituksen ja Koulutussuunnittelun neu-
vottelukunnan kanssa;

2) koulutustarve huomioon ottaen inventoi-
da ja arvioida nykyiset aikuisten ammatilli-
sen peruskoulutuksen luonteiset koulutus-
ohjelmat;

3) osoittaa nykyisten koulutusohjelmien ke-
hittdmislinjat;

4) suunnitella tarvittavilla ammattialoilla
koulutuksen runko-ohjelmien perusteet;

5) tehdd esitys aikuisten ammatillisen perus-
koulutuksen organisoimiseksi; sekd

6) tehdd tarpeellisiksi katsomansa ehdotukset
lainsdddannollisiksi ja muiksi toimenpiteik-
si samoin kuin selvittdd tekemiensd ehdo-
tusten taloudelliset vaikutukset.

Toimikunnan tulisi saada tyonsd tehdyksi
30.6.1983 mennessd.

Toimikunnan puheenjohtajana on toimisto-
paillikko Pentti Rauhala sekd jasenina toimis-
topdillikké Olavi Eloranta, koulutoimentar-
kastaja Lars Engelholm, opettaja Jyrki Helin,
apulaisjohtaja Heikki Hirvinen, rehtori Kydsti
Kaskirinne, opettaja Simo Nieminen, rehtori
Anna-Liisa Nurmela, kotitalousopettaja Raili
Sandelin, osastopaillikké Eero Solala ja kou-
luttaja Airi Voipio.
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AIKUISTEN AMMATILLINEN
LISAKOULUTUS

Toimikunnan tehtdvani on

1) maadritelld aikuisten keskeiset peruskou-
lutuksen jalkeiset ammatilliset lisakoulu-
tustarpeet ja koulutuksen painotusalu-
eet;

2) tehda tyonsa alkuvaiheessa erikseen esi-
tys kyseisen koulutusalan edellyttamistd
kiireellisistd toimenpiteistd, joihin tulisi
valittdmasti ryhtyi;

3) tehda esitys omasta jatkotyostddn vuo-
den 1981 loppuun mennessi ottaen huo-
mioon seuraavassa mainittavat osatehté-
vit;

4) madritella aikuisvdeston oikeudet saada
ammatillista lisdékoulutusta sekd velvolli-
suudet osallistua siihen;

5) madritelld eri koulutusorganisaatioiden
velvoitteet, vastuut ja mahdollisuudet
ko. koulutuksen jarjestimisessi;

6) tehda esitys aikuisten ammatillisen lisd-
koulutuksen organisoimisesta ja koordi-

noimisesta;
7) tehdd esitys aikuisten ammatillisen lisd-
koulutustarpeen seurantajarjestelman

luomisesta; seka
8) tehda tarpeellisiksi katsomansa ehdotuk-
set lainsdddannollisistd ja muista toimen-
piteistd samoin kuin selvittdd tekemiensi
ehdotusten taloudellise! vaikutukset.
Toimikunnan tulisi saada tyonsd tehdyksi
30.6.1983 mennessa.

Toimikunnan puheenjohtajana on ylijohtaja
Reijo Virtanen sekd jdsenini opettaja Pekka
Dementjeff, rehtori Jan-Erik Grano, tutkija
Jouko Jussila, koulutuspaillikké Juhani Jads-
keldinen, rehtori Veli Lehtinen, yliopettaja Ee-
ro Leminen, osastopdillikké Aulis Lintunen,
rationalisointisihteeri Antti Mattila, esittelija
Seppo Niinivaara, rehtori Jukka Peltola, pro-
fessori Matti Peltonen, koulutuspoliittinen asia-
mies Kari Purhonen, rehtori Markus Sauri ja
apulaisprofessori Simo Seppo.

JATKUVAN KOULUTUKSEN TYORYHMA

Valtioneuvoston 7.6.1978 tekemdissd pédd-
toksessd aikuiskoulutuksen suunnittelu- ja ke-
hittamisperiaatteista todetaan, ettéd *’koulutus-
jarjestelmii kehitetddn jatkuvan koulutuksen
periaatteen mukaisesti siten, ettd eri koulutus-
asteet ja -muodot kiintedsti niveltyvit toisiin-
sa ja ettd jarjestelmallinen ja joustava opiskelu
on mahdollista kaikkina ikdkausina’’.

TyOryhmén tehtavdna on periaatepéitoksen
mukaisen jatkuvan koulutuksen periaatteen
koulutusjérjestelmélle ja sen kehittdmisen
suunnittelulle asettamien vaatimusten selvitté-
minen,

Tyoryhmén puheenjohtajana on suunnitte-
lupdallikko Liekki Lehtisalo sekd jdsenini
opetusneuvos Olavi Alkio, osastopiillikko
Markku Linna, ylijohtaja Reijo Virtanen ja
ylijohtaja Yrjé Yrjonsuuri sekd sihteerini
suunnittelija Kaarina Lyytikéinen, tutkija Mir-
ja Prepula ja esitteliji Seppo Niinivaara.

Aikuiskasvatuksen ilmestyminen

Lehden toimituskunnan tarkoituksena on
julkaista Aikuiskasvatusta kuluvana vuonna
kolme numeroa, joista viimeinen on kaksois-
numero.

Lehden palstat ovat avoimet kaikille kirjoit-
tajille, jotka ovat kiinnostuneita aikuiskasva-
tuksen tutkimuksesta ja alan kehittamisestd.
Erityisesti artikkelit, joissa otetaan kantaa ta-
mén numeron sisaltoon, ovat tervetulleita.
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Aikataulu

2/81 — artikkelit toimitukselle viimeis-
tddan 21.8.

3—4/81

— artikkelit toimitukselle viimeis-
tddn 23.10.











