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Tarkoituksemme 
Suomessa ilmestyy aikuiskasvatuksen alalta useita aikakauslehtiä. Niissä 
tarkastellaan tietyn yhteisön toimintaa sen omasta näkökulmasta. On pel
kästään hyvä asia, että meillä on useita eri näkökulmista aikuiskasvatusta 
käsitteleviä lehtiä. Mikään niistä ei kuitenkaan tarkastele aikuiskasvatusta 
kokonaisuutena ja selvittele koko aikuiskasvatuksen kentälle yhteisiä, ylei
siä kysymyksiä ja ongelmia. Vapaan sivistystyön vuosikirjoissa ja 
Kasvatus-lehden erikoisnumeroissa on käsitelty jonkin verran tällaisia ky
symyksiä. Koska ne ovat ilmestyneet suhteellisen harvoin, ei niissä ole voi
tu käydä elävää, aikuiskasvatuksen eri sektoreiden väliset rajat ylittävää 
keskustelua alan yleisistä ongelmista ja kehittämistarpeista. 
Näistä syistä ovat Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseu
ra yhdessä päättäneet aloittaa tämän uuden Aikuiskasvatus-nimisen aika
kauslehden julkaiseminen. Lehti seuraa koko aikuiskasvatuksen kentän 
yhdyssiteenä alan tutkimusta, suunnittelua ja kehittämistä sekä käytännön 
opetustoimintaa tarkastellen niitä lähinnä yleisestä näkökulmasta ja koko
naisvaltaisesti. 

Aikuiskasvatusjärjestelmä Suomessa on jakaantunut melko selvästi kah
teen pääosaan: vapaaseen sivistystyöhön ja ammatilliseen aikuiskasvatuk
seen. Vaikka molemmilla on omat erityisongelmansa, niin niillä on toki 
paljon yhteisiäkin ongelmia. Tässä lehdessä käsitellään sekä molempien 
alueiden erityisiä että yhteisiä ongelmia. Jälkimmäisistä mainittakoon 
mm. aikuisten opettamiseen ja oppimiseen liittyvät kysymykset, koulutus
tarpeiden selvittäminen, aikuiskasvatuksen asema ja merkitys yhteiskun
nassa ja sen eri organisaatioissa (mm. yrityksissä, järjestöissä, kunnissa 
jne.) sekä aikuiskasvatuksen filosofiset ja teoreettiset kysymykset. Lehden 
lukijoille pyritään avaamaan näköaloja myös oman toimintasektorinsa ul
kopuolelle, minkä toivotaan auttavan heitä paremmin hahmottamaan 
oman asemansa aikuiskasvatuksen kokonaiskentässä. 

lehden tarkoituksena on toimia aikuiskasvatuksen eri tehtävissä ja sek
toreilla työskentelevien yhteisenä keskustelukanavana. Siinä informoidaan 
myös aikuiskasvatuksen kansainvälisistä kehitysnäkymistä ja -virtauksista. 
Lisäksi esitellään ja arvioidaan koti- ja ulkomaista aikuiskasvatuskirjalli
suutta. 

Lehdessä käsitellään aikuiskasvatuksen teoreettisia ja käytännöllisiä on
gelmia tieteellisesti tai ainakin tieteenomaisesti. Samalla pyritään olemaan 
myös mahdollisimman käytännönläheisiä. Vaikka edellä mainitut lähesty
mistavat saattavat ensisilmäyksellä vaikuttaa jopa vastakkaisilta, niin näin 
ei tarvitse olla. Käytännönläheisyydellä tarkoitamme kahta asiaa. Ensinnä
kin, yritämme aiheita valitessamme ottaa käytännön tarpeet mahdollisim
man hyvin huomioon. Toiseksi, asioita pyritään käsittelemään käytännön
läheisesti. Tämä tarkoittaa sitä, että teoreettistenkin aiheiden kohdalla tuo
daan esiin, mitkä ovat käytännön ja teorian väliset yhteydet. Missä määrin 
tässä onnistutaan, riippuu tietysti viime kädessä kirjoittajista. Tieteellisyy
dellä tarkoitamme sitä, että aikuiskasvatuksen moninaisia käytännön on
gelmia eritellään tieteellisen tutkimuksen ja tradition valossa. Aikuiskas
vattajien ammattikäytäntö voi kehittyä vain siinä määrin kuin tietomme ai
kuisen kehittymisestä - siihen vaikuttavista yhteiskunnallisista, psykolo
gisista, fysiologisista ym. tekijöistä - sekä aikuisten opettamisen erityis
piirteistä lisääntyvät ja syvenevät. Tieteellisyyteen kuuluvia kriittisyyden ja 
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avoimen keskustelun vaatimuksia toimituskunta pitää työnsä peruslähtö
kohtina. 

Yhteiskunnan yleisestä tieteellistymisestä ja aikuiskasvatuksen ammatit
/istumisesta johtuen tarvitaan aivan uudentasoista käytännön ja tutkimuk
sen yhteistyötä. Vaikka ammatillistumiskehitys ei olekaan edennyt kaikilla 
aikuiskasvatuksen sektoreilla ja tasoilla kovin pitkälle, niin suuntaus on 
selvä; ammatillistuminen tulee leviämään yhä uusille aikuiskasvatuksen 
alueille. Tämä tarkoittaa sitä, että tulevaisuudessa aikuiskasvattajat ja 
-kouluttajat muodostavat entistä selvemmin oman ammattikuntansa ja hei
dän ammatti-identtiteettinsä kasvaa. Kehityksen edellytyksenä on tietysti 
heidän ammattitaitonsa kohottaminen. Viime aikoina tähän onkin kiinni
tetty lisääntyvässä määrin huomiota sekä vapaan sivistystyön että ammatil
lisen aikuiskasvatuksen alueella. 

Tämä /ehtihanke ei ole Kansanvalistusseuran ja Aikuiskasvatuksen Tut
kimusseuran ensimmäinen yritys alan aikakauslehden toimittamiseksi, sillä 
ne julkaisivat vuosina 1948-1954 yhdessä Kansansivistys-lehteä. Kansan
valistusseura jatkoi vielä yksin tämän jälkeen lehden toimittamista parin 
vuoden ajan. Noista ajoista on kulunut jo lähes 30 vuotta, jona aikana ai
kuisopiskelijoiden sekä aikuiskasvattajien ja -kouluttajien määrä on mo
ninkertaistunut. Sekä vapaa sivistystyö että ammatillinen aikuiskasvatus 
ovat laajentuneet, viimeksimainittu erityisesti 1960-luvun lopulla ja 1970-
luvun aikana. Lisäksi aikuiskasvatus sisältää entistä useampia oppiaineita 
ja -aiheita, joita voidaan opiskella monilla eri tasoilla, myös opetusmene
telmät ja -välineet ovat kehittyneet. Aikuiskoulutusjärjestelmän kokonais
valtainen kehittämistyö käynnistettiin maassamme 1970-luvulla ja Aikuis
koulutuksen kehittämisorganisaatio jatkaa sitä edelleen. Sen työskentelys
tä ei vielä ole kovin paljon yleisesti keskusteltu, mutta kiinnostus asiaan 
näyttää olevan lisääntymässä. Nämä kehityspiirteet ovat rohkaisseet Kan
sanvalistusseuraa ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseuraa perustamaan uu
den alan aikakauslehden. 

Toivomme, että tämä lehti otetaan myötämielisesti vastaan kaikkien ai
kuiskasvatuksen eri osa-alueilla työskentelevien keskuudessa ja että siitä 
muodostuisi eri osapuolia yhdistävä keskustelufoorumi, jossa ennakkoluu
lottomasti ja monipuolisesti voitaisiin pohdiskella aikuiskasvatuksen teo
reettisia ja käytännöllisiä kysymyksiä. 

Jukka Tuomista, Paavo Ruuhijärvi, 
Singa Sandelin, Jaakko Virkkunen, 
Pentti Yrjölä 
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Jukka Tuomisto . . . . .. 
Aikuiskasvatuksen keh1tysp11rte1ta 

Tuomisto, Jukka 1981. Aikuiskasvatuksen kehityspiirteitä. Aikuiskasvatus 1, l! 4-8 
- Artikkelissa tarkastellaan lyhyesti alan historiallista kehitystä. Toiminnan laajene
minen ilmenee mm. opiskelijamäärien kasvuna ja uusien alueiden mukaantulona. Am
matillisen aikuiskasvatuksen mukaantulo tapahtui lähinnä 1960- ja -70 -luvuilla. Sa
maan aikaan lisääntyi myös taide- ym. itseilmaisuaineiden opiskelu. Nykyisin aikuis
kasvatukseen arvioidaan osallistuvan reilusti yli miljoona aikuista vuosittain. Päätoi
misia aikuiskasvattajia on noin 6000 ja sivutoim.isia noin 40 000. Aikuiskasvatus on nyt 
ilmeisesti sisällöllisesti saavuttanut sen laajuuden, minkä sille voidaan ajatella kuulu
van yhteiskunnan koulutusjärjestelmän osana. 

1. Kehittymisen taustaa 
Nykyisen aikuiskasvatustoiminnan historial

liseksi lähtökohdaksi on usein mainittu 1800-
luvun jälkipuolisko. Kuten tunnettua tähän 
ajanjaksoon liittyvät mm. sellaiset maamme 
kehityksen kannalta keskeiset tapahtumat kuin 
kansallisuusaatteen leviäminen ja kansallinen 
herääminen, kielikysymys, teollistuminen, te
ollisuustyöväenluokan synty ja kansanopetus
järjestelmän luominen. Vaikka aikuiskasva
tuksen täsmällistä syntyhetkeä onkin vaikea 
mainita, niin eräänä merkkipaaluna voidaan 
pitää Kansanvalistusseuran perustamista 1874. 
Sen tehtäväksi nähtiin antaa "valoa kansalle". 
Autonomian ajalla tapahtunutta aikuiskasva
tustoimintaa nimitettiin ''kansanvalistustyök
si" ja sitä harrastettiin sivistyneistön toimesta. 
Valistustyön kohteena oli tietämätön ra'1vas, 
eli kansa. Tässä valistustyössä kunnostautuivat 
erityisesti ylioppilaat, jotka kävivät luennoi
massa ympäri maata kansallisuusaatteesta ja 
suomen kielen asemasta. Eräänä sivistystyön 
pontimena oli myös sosialististen aatteiden le
viämisen estäminen kansan, erityisesti teolli
suustyöväestön ja maaseudun köyhälistön kes
kuuteen. Ennen vuosisadan vaihtumista ehti
vät aloittaa toimintansa jo ensimmäiset kansan
opistot ja työväenopistot. Edelliset oli tarkoi
tettu lähinnä maaseutuväestön ja jälkimmäiset 
kaupunkien työväestön sivistyslaitoksiksi. 
Vuonna 1920 oli toiminnassa jo 46 kansano
pistoa ja 24 työväenopistoa. Itsenäisyyden al
kuaikoina näiden organisaatioiden harjoitta
masta toiminnasta alettiin ·käyttää nimitystä 
"vapaa kansansivistystyö". Vapaa-sanalla ha
luttiin korostaa toiminnan vapaaehtoista luon
netta sekä opetuksen ideologista vapautta, mi
kä tosin tuohon aikaan oli varsin yksipuolista 
vapautta. Heti kansalaissodan jälkeen (1919) 
tosin perustettiin ensimmäinen työväenliik
keen sivistysjärjestö (TSL) ja myöhemmin 
myös useat muut poliittiset suuntaukset ovat 
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perustaneet omat sivistysjärjestönsä opinto
keskuksineen. Myöhemmin kun sivistystyö 
ulottui yhä laajemmalle eri kansankerroksiin 
ja -luokkiin nähtiin tarkoituksenmukaiseksi 
poistaa yleiskäsitteestä (vapaa kansansivistys
työ) sana "kansa". Näin haluttiin korostaa si
tä, että toiminta oli tarkoitettu koko väestölle, 
eikä vain "kansalle" (ahtaasti ymmärrettynä). 
Näin yleiskäsite siis lyheni muotoon "vapaasi
vistystyö". Samanaikaisesti kyllä vielä puhut
tiin myös kansansivistystyöstä. 

1940-luvulla ja erityisesti 1950-luvulla nousi 
uudeksi käsitteeksi "aikuiskasvatus". Pitkään 
käytiin kiistaa siitä, kumpi pitäisi ottaa alan 
peruskäsitteeksi "sivistystyö" vai "aikuiskas
vatus". Kiistan ratkaisi onnellisesti (?) se, että 
ala laajeni samoihin aikoihin selvästi perintei
sen vapaan sivistystyön ulkopuolelle, jolloin 
tarvittiin siis tätä laajempi yleiskäsite. "Ai
kuiskasvatus" oli tähän sopiva, varsinkin kun 
alalla tapahtunut kansainvälinenkin kehitys oli 
ollut suurin piirtein samanlaista ja useissa 
maissa oli· vastaava käsite otettu alan yleiskä
sitteeksi. Vapaa sivistystyö rajattiin näin kos
kemaan tiettyä osaa aikuiskasvatuksesta, eli si
tä toimintaa, jota harjoittavat vapaan sivistys
työn organisaatiot. 

1960-luvulla alkoivat monet teollisuus- ja lii
kelaitokset, kunnat ja vaition laitokset, erilai
set työmarkkina- ja ammatilliset laitokset ym. 
järjestää laaja koulutustoimintaa. Paitsi että 
koulutusta järjestävien organisaatioiden mää
rässä tapahtui huomattavaa lisääntymistä, niin 
samalla tapahtui myös sisällöllisesti laajene
mista. Tämä johtui yhteiskunnan tieteellis
teknisestä kehityksestä ja tämän kehityksen 
työvoimalle asettamista aivan uude_nlaisista 
kvalifikaatiovaatimuksista. Alettiin puhua yhä 
enemmän - vapaan sivistystyön ohella -
myös "ammatillisesta aikuiskasvatuksesta" ja 
sen kehittämisen tarpeellisuudesta. Tätä ko
rosti erityisesti vuonna 1969 mietintönsä jättä
nyt Koulutusrakennekomitea. 



1970-luvulla on aikuiskasvatukseen sisälly
tetty samanarvoisina kokonaisuuksina sekä 
kaikki vapaa-ajan opintotoiminta, joka tapah
tuu pääasiassa vapaan sivistystyön organisaati
oissa sekä jatkuvasti laajentunut työelämän 
koulutustoiminta, joka tapahtuu osittain työ
ja osittain vapaa-aikana. 1971 työnsä aloitta
nut Aikuiskoulutuskomitea toi aikuiskasva
tuksen rinnalle käsitteen "aikuiskoulutus". 
Käsite on aiheuttanut jossain määrin sekaan
nusta alan terminologiassa. Komitea totesi, et
tä se tarkoittaa aikuiskasvatuksella ja -koulu
tuksella samaa toimintakokonaisuutta, mutta 
omasta yhteiskuntapoliittisesta tarkastelukul
mastaan johtuen se käytti termiä "aikuiskou
lutus". Aikuiskasvatusta tulisi sen mukaan 
käyttää silloin kun toimintakokonaisuutta kä
sitellään pedagogisesta näkökulmasta tai kun 
puhutaan alaa tutkivasta tieteestä. Komitean 
käsiteanalyysia on kritikoitu useiden henkilöi
den toimesta ja on myös vaadittu "aikuiskas
vatuksen" ottamista alan yleiskäsitteeksi (ks. 
esim. Harva 1973, Alanen 1973, Tuomisto 
1974, Harva 1974, Tuomisto 1980, Ikonen 
1980, Alanen 1981). 

Tässä artikkelissa käytetään aikuiskasvatus
ta yleiskäsitteenä. Sillä siis tarkoitetaan aivan 
samaa toimintakokonaisuutta kuin "aikuis
koulutuksellakin''. Käsitekiistat liittyvät aina 
alalla vallitseviin erilaisiin näkemyksiin ja alan 
teoreettiseen kehitystasoon. On edelleen tar
peellista selvittää niitä teoreettisia ja käytän
nöllisiä tausta-ajatuksia, jotka ovat erilaisten 
käsitteiden ja näkemysten takana. 

2. Nykyinen aikuiskasvatus
järjestelmä 

Aikuiskoulutuskomitea totesi, ettei maas
samme ole olemassa yhtenäistä aikuiskoulu
tuksen järjestelmää, vaan se koostuu useista 
eri organisaatioista. Hyvin yleisellä tasolla asi
aa tarkastellen nämä organisaatiot jakautuvat 
kolmeen osa-alueeseen: 1) kouluopintojen ai
kuissovellutukset, 2) työelämän aikuiskasva
tustoiminta ja 3) vapaa sivistystyö. 

2.1. Kouluopintojen aikuissovellutukset 

Kouluopintojen aikuissovellutukset on par
haiten järjestetty yleissivistävän peruskoulu
tuksen osalta. Niinpä meillä on olemassa 36 il
taoppikoulua ja oppikoulujen iltalinjaa, joissa 
nuoret tai aikuiset voivat suorittaa peruskou
lun ja/tai lukion oppimääriä. Yksityisoppilaa-

na voi näitä oppimääriä suorittaa myös muis
sakin vastaavaa opetusta antavissa kouluissa. 
Ammatillisen koulutuksen kohdalla eivät ai
kuisten opiskelumahdollisuudet ole aivan yhtä 
hyvät, mutta tiettyjä aikuissovellutuksia on 
sielläkin olemassa. Viime aikoina on puhuttu 
paljon avoimesta korkeakoulusta, jota on ke
hitelty maahamme jo noin kymmenen vuoden 
ajan. Tällä hetkellä onkin jokaisen mahdollis
ta osallistua tiettyjen yliopistollisten arvosano
jen opetukseen kesäyliopistoissa, yliopistojen 
avoimen korkeakoulun keskuksissa ja näiden 
muillakin paikkakunnilla järjestämissä koulu
tustilaisuuksissa. 

2.2. Työelämän aikuiskasvatustoiminta 

Puhuttaessa työelämän aikuiskasvatuksesta 
käytetään usein nimitystä "ammatillinen ai
kuiskoulutus". Nimitys on kuitenkin siinä 
suhteessa harhaanjohtava, että työelämän yh
teydessä annetaan toki muutakin kuin pelkkää 
ammatillista koulutusta. On tosin todettava, 
että raja ammatillisen ja yleissivistävän välillä 
on hämärtynyt. Esimerkiksi ruotsalainen kou
lutussosiologi Husen on todennut, että nykyi
sin yleissivistävä koulutus on parasta ammatil
lista koulutusta. (Husen 1980, 41). 

Työelämän koulutustoiminnasta muodostaa 
selvästi suurimman osan työnantajien henki
löstökoulutus. J u I k i s y h t e i s ö j e n 
(valtio, kunnat ja seurakunnat) henkilöstö
koulutus lähti käyntiin 1960-luvulla ja nykyisin 
se muodostaa erään laajimman henkilöstökou
lutuksen alueen. Myös y k s i t y i s e n 
e I i n k e i n o e I ä m ä n (teollisuus, kaup
pa, liikenne, pankit, vakuutuslaitokset, palve
luala) henkilöstökoulutus on laajentunut jat
kuvasti. Suurimmilla työnantajilla on omia 
koulutuslaitoksia ja koulutushenkilökuntaa. 
Henkilöstökoulutus on toistaiseksi kohdistu
nut pääasiallisesti toimihenkilöihin, erityisesti 
johtavassa asemassa oleviin toimihenkilöihin. 
Tutkimusten mukaan suoritustason työnteki
jät ovat päässeet osallistumaan selvästi vähem
män työnantajan järjestämään tai tukemaan 
koulutukseen. Tällä hetkellä on maassamme 
noin nelisenkymmentä erilaista työelä
män koulutuslaitosta. Suurin osa näistä koulu
tuslaitoksista on perustettu 1960- ja 70-
luvuilla. Osa näistä palvelee vain jotakin tiet
tyä henkilöryhmää tai organisaatiota, osa on 
sellaisia, että niihin voi hakeutua .kuka tahan
sa. 

Aikuiskasvatus 1/1981 5 



Henkilöstökoulutuksen ohella työelämän 
koulutustoiminnasta on mainittava ainakin 
valtion harjoittama työllisyyskoulutus ja muu 
ammatillinen kurssitoiminta sekä eri työmark
kinajärjestöjen ja ammatillisten järjestöjen jä
senistölleen tarjoama ammatillinen ja yhteis
kunnallinen koulutus. Erityisesti viimeksimai
nittujen koulutustoiminta on voimakkaasti li
sääntynyt viime vuosina. 

Vaikka työelämän koulutustoiminta onkin 
nykyisin varsin runsasta, niin toistaiseksi se on 
varsin jäsentymätöntä ja hajanaista. Saattaa 
olla, että työelämän koulutustoiminnassa ei 
päästäkään sen asteiseen yhtenäisyyteen ja 
suunnitelmallisuuteen kuin esim. vapaassa si
vistystyössä. Koska työt ja ammatit kehittyvät 
jatkuvasti, niin myös koulutustarpeet muuttu
vat, joten yhtenäisten koulutussuunnitelmien 
laatiminen ei ole helppoa. 

Tilastokeskuksen mukaan (Tilastotiedotus 
TY 1978:27,26) työnantajien koulutukseen 
osallistui vuonna 1977 kaikista työssä olevista 
25 %, eli 533 000 henkilöä. Työllisyyskoulu
tukseen taas osallistuu vuosittain noin 30 000 
henkilöä. Suurin piirtein saman verran osallis
tutaan myös ammattikasvatushallituksen jär
jestämään "muuhun kurssitoimintaan". Edel
lä mainittujen noin 40 työelämän tarpeita tyy
dyttävän koulutuslaitoksen harjoittamaan 
opintotoimintaan osallistuu · vuosittain noin 
150 000 henkilöä. Työmarkkinajärjestöjen 
koulutustoiminnasta ei ole koottu tilastoja, 
mutta todettakoon, että suurimman valkan
saajajärjest<;>n, SAK:n koulutustoimintaan 
osallistuu vuosittain noin 60 000 henkilöä. -
Edellä mainitut luvut antavat vain karkean ku
van työelämän koulutustoiminnan laajuudes
ta. On huomattava, että osallistujaluvuissa on 
osittain päällekkäisyyttä. Joka tapauksessa ne 
kertovat jotain koulutustoiminnan määrälli
sestä laajuudesta. Varovaisesti arvioiden työe
lämän koulutustoimintaan osallistuvien vuo
sittainen määrä on 600 000-700 000. 

2.3. Vapaa sivistystyö 

Vapaa sivistystyö koostuu kolmenlaisista or
ganisaatioista: l) kansalaisopistoista, 2) kansan
opistoista ja 3) sivistysjärjestöistä. 

Kansalaisopistot 

Kansalaisopistot, jotka ovat pääasiassa kun
nallisia aikuisoppilaitoksia, toimivat nykyisin 
sekä kaupungeissa että maaseudulla ja niiden 
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kattavuusalue Suomen kunnista on lähes 
100 %. Opetuksen sisältö vaihtelee paikallis
ten tarpeiden mukaan. Vieraat kielet, erilaiset 
käytännölliset aineet, taideaineet (tanssi, mu
siikki, kuvaamataiteet ja kirjallisuus) ja yhteis
kunnalliset aineet muodostavat pääasiallisim
man opetuksen sisällön. Vuonna 1980 kansa
laisopistoja oli maassamme 270 ja niissä opis
keli noin 520 000 aikuista. 

Kansanopistot 

Kansanopistot, jotka ovat enimmäkseen eri
lai_sten kannatusyhdistysten tai säätiöiden 
omistamia, toimivat edelleen enimmäkseen 
suurten kaupunkien ulkopuolella. Opiskelijat 
hakeutuvat niihin kuitenkin sekä kaupungeista 
että maaseudulta. J(ansanopistoje·n perusoppi
jaksoilla (varsinainen kansanopisto ja kansan
korkeakoulu) annetaan yhteiskunnallis
yleissivistävää opetusta ja niiden yhteydessä 
voi suorittaa tiettyjä koulututkintoja. Eräissä 
kansanopistoissa voi suorittaa myös joitakin 
ammatillisia perustutkintoja. Monilla kansan
opistoilla on myös omia erikoislinjojaan, joi
den suorittaminen auttaa henkilöä jatkamaan 
opiskeluaan jossakin muussa oppilaitoksessa. 
Viime vuosina ovat kansanopistot alkaneet 
yhä suuremmassa määrin järjestää mitä moni
naisimmille väestöryhmille tarkoitettuja lyhyt
kursseja. Vuonna 1980 oli maassamme 87 kan
sanopistoa, joiden perusoppijaksoilla opiskeli 
noin 6 300 henkilöä. Samaan aikaan kansan
opistojen lyhytkursseilla opiskeli noin 25 000 
aikuista. 

Sivistysjärjestöt 

Maassamme on tällä hetkellä 8:lla eri sivis
tysjärjestöllä oma opintokeskuksensa. Sivis
tysjärjestöt ovat eri kansalaisjärjestöjen perus
tamia ja ylläpitämiä kulttuuri- ja opintojärjes
töjä. Pääasiallisimmat toimintamuodot ovat 
opintokerhot ja lyhyet kurssit. Aiheiltaan 
opintokerhot ja lyhytkurssitoiminta voivat olla 
melkeinpä mitä tahansa. Aihevalikoimat ovat 
osittain samoja kuin kansalaisopistoissakin, 
mutta ne painottuvat eri opintokeskusten oh~ 
jelmissa eri tavoin. 

Opintokeskusten opetuksessa ovat myös yh
teiskunnalliset aineet korostetummin esillä 
kuin kansalaisopistoissa. Sivistysjärjestöissä 
opetus tapahtuu kunkin järjestön omista ideo
logisista lähtökohdista käsin. 

Vuonna 1979 opintokeskusten kautta tapah-



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

Jos lasketaan yhteen kansalaisopistoissa, 
kansanopistoissa ja opintokeskuksissa opiske
levat niin saadaan tulokseksi, että vapaan sivis
tystyön piirissä opiskelee vuosittain 700 000 -
800 000 henkilöä. Tuloksen luotettavuutta tu
kee se, että vuonna 1978 suoritetun Elinolo
suhdetiedustelun mukaan vapaa-ajan koulu
tukseen osallistui kaikkiaan 782 000 henkilöä, 
eli 21 ll7o aikuisväestöstä. 

Yhteenlaskien kouluopintoihin, vapaaseen 
sivistystyöhön ja työelämän aikuiskasvatuk
seen osallistujat saadaan tulokseksi, että ai
kuiskasvatuksen piirissä opiskelee vuosittain 
noin 1.5 miljoonaa henkilöä. Tähän lukuun on 
kuitenkin suhtauduttava varovasti, koska lu
vut sisältävät osittain päällekkäisyyttä ja tilas
tot on yleensä laadittu ilmoittautuneiden, eikä 
esim. loppuunsuorittaneiden perusteella. Näi
den seikkojen huomioonottaminen pienentää 
lukua jonkin verran. Joka tapauksessa on sel
vää, että reilusti yli miljoona suomalaista ai
kuista opiskelee vuosittain jonkin aikuiskasva
tusorganisaation piirissä. 

3. Aikuiskasvatuksen 
ammatillistuminen 

Alasen mukaan (1980,38) aikuiskasvattajien 
ammatin kehittyminen on Suomessa noudatta
nut monessa suhteessa samoja yleislainalai
suuksia kuin muissakin kehittyneissä teolli
suusmaissa. Yhteisiä piirteitä ovat mm. seuraa
vat: 
1) Päätoimisten aikuiskasvattajien määrä on 
kasvanut nopeasti, uusia tehtäväaloja on syn
tynyt ja entisissä on tapahtunut laadullisia 
muutoksia. 
2) Sivutoimisten työntekijäin määrä on kasva
nut vielä enemmän ja uudet opetusaineet ja -
alueet ovat laajentaneet tehtävien laadullista 
skaalaa. 
3) Aikuiskasvattajien koulutusvaatimuksiin on 
kiinnitetty lisääntyvää huomiota. Varsinkin 
työssä jo olevien koulutusta on viime aikoina 
lisätty ja laadullisesti kehitetty jokseenkin kai
killa aikuiskasvatuksen lohkoilla. 
4) Työntekijäin järjestötoiminta on vilkastu-

nut ja sen etujärjestöluonne vahvistunut. Ke
hitys on kuitenkin organisaatioiden ja tehtävä
alojen monimuotoisuuden vuoksi ollut suh
teellisen hidasta. 

Ammatillistumiskehityksen yhtenä mittari
na voidaan pitää alan ammatillisen koulutuk
sen kehitystä. Suomessa aikuiskasvattajia on 
koulutettu jo 20-luvun lopulta lähtien, eli siitä 
lähtien kun Kansalaiskorkeakouluun (myö
hemmin Yhteiskunnallinen korkeakoulu, ny
kyisin Tampereen yliopisto) perustettiin sivu
toiminen kansansivistysopin opettajan virka. 
Päätoimisten työntekijöiden kelpoisuusvaati
mukset (kansanopistojen ja kansalaisopistojen 
rehtorit ym.'toimet määriteltiin lainsäädännössä 
jo varhain. Kuten odottaa voikin, on ammatil
listumiskehitys tapahtunut ensinnä juuri va
paan sivistystyön sektorilla. Nykyisin vapaan 
sivistystyön organisaatioissa on noin 1200 pää
toimista aikuiskasvattajaaja noin 23 000 tunti
opettajaa. 

Työelämän koulutustoiminnan osalta am
matillistuminen on alkanut paljon myöhem
min. Vasta 1960-luvulla alettiin teollisuuslai
toksiin perustaa koulutupäällikön virkoja. Sa
moihin aikoihin alettiin järjestellä julkisen hal
linnon henkilöstökoulutusta ja sitä varten pe
rustettiin Valtion koulutuskeskus (1971) ja sin
ne tarvittavat päätoimiset virat. Kehitys oli sa
manlaista myös muilla yhteiskunnan toiminta
alueilla. Vaikka missään ei olekaan tarkkaan 
laskettu, kuin paljon päätoimisia aikuiskasvat
tajia toimii työelämän eri koulutusorganisaati
oissa, niin eräiden arvioiden mukaan heitä olisi 
kaiken kaikkiaan 3000--4000 henkilöä (Virk
kunen 1980, 115). 

Näinollen kaikkien päätoimisten aikuiskas
vattajien määrä on ilmeisesti 5000-6000 ja si
vutoimisten 30 000-40 000. Heidän määränsä 
näyttää edelleen lisääntyvän ja heille asetetaan 
yhä korkeammat ammattitaitovaatimukset. 

4. Lopuksi 
Kuten edellä on käynyt ilmi, on aikuiskasva

tus kehittynyt vähitellen suppealle kansanosal
le tarkoitetusta, lähinnä yhteiskunnallis-yleis
sivistävästä toiminnasta, koko aikuisväestölle 
välttämättömäksi toiminnaksi. Sisällöllisesti 
toiminta on laajentunut toisaalta ammatilli
seen suuntaan ja toisaalta monipuoliseen har
rastustoimintaan päin. Voidaan ajatella, että 
nykyinen aikuiskasvatusjärjestelmä onkin pe
riaatteessa saavuttanut sisällöllisesti sen laa
juuden, minkä sille voidaan ajatella kuuluvan. 
Kun muu koulutusjärjestelmä on vähitellen ke
hittynyt, eikä aikuiskasvatuksen tarvitse enää 
siinä määrin kuin ennen toimia muun koulu-
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Koulutustilaisuuksia 
AIKUISKASVATUKSEN ARVOSANA-
OPINTOJA voi tänä kesänä harjoittaa esim. 
seuraavissa kesäyliopistoissa: Helsingin Seutu, 
Kanta-Häme (Riihimäki), Kuopio (Varkaus), 
Lappeenranta, Länsi-Suomi, Päijät-Häme 
(Lahti) ja Vaasa. 

□□□ 

XI KANSANSIVISTYSKOKOUS järjestetään 
18.-20.8. Laajavuoressa, Jyväskylässä. Ko
kouksen teemana on vapaan kansansivistys
työn tehtävä tehokkuuden maailmassa. Luen
noitsijoina ovat mm. prof. Oiva Ketonen, yht. 
tri Kosti Huuhka, prof. Johan Galtung ja 
prof. Roby Kidd. Lisäksi ohjelmaan sisältyy 
paneelikeskusteluja, jaostotyöskentelyä ja ret
ki Mikko Niskasen Käpykoloon. Ilmoittautu
miset Vapaan sivistystyön yhteisjärjestöön, 
Hietalahdenkatu 8 A 21, 00180 Helsinki 18, 
puh. 90-608219. 

□□□ 
Tampereen yliopiston täydennyskoulutuskes
kus järjestää Tampereella 9.-10.10. AI
KUISDIDAKTIIKAN KURSSIN. Tavoitteena 
on perehdyttää osanottajat aikuisdidaktiikan 
viimeaikaisiin virtauksiin sekä ohjata heitä 
opetusprosessin kokonaisvaltaiseen ja kriitti
seen tarkasteluun. Tiedustelut Tampereen ylio
piston täydennyskoulutuskeskukseen, PL 607, 
33101 Tampere 10, puh. 931-156017. 

tusjärjestelmän epäkohtien paikkaajana, niin 
aikuiskasvatuksessa on päästy vähitellen kes
kittymään alan "varsinaisiin" tehtäviin. Yh
teiskunnan teknistymisestä ja demokratisoitu
misesta sekä maailman kansainvälistymisestä 
johtuen aikuiskasvatuksen asema tulee edel
leen korostumaan. Sen kehittäminen ei ole 
enää vain toivottavaa, vaan se on välttämätön
tä. Tämä asettaa uusia vaatimuksia jokaiselle 
aikuiskasvatuksen alalla työskentelevälle. 

Lähteet: 
Alanen, Aulis 1973. Aikuiskasvatuksen käsite. 

Kasvatus 3. 
Alanen, Aulis 1980. Aikuiskasvattajan ammatti: 

kehityssuuntia ja ongelmia. Aikuiskasvattaja. 
Vapaan sivistystyön XXIV vuosikirja. WSOY. 
Juva. 

Alanen, Aulis 1981. Aikuiskasvatuksen termeistä ja 
käsitteistä. Opistolehti 1. 

Elinolosuhdetiedustelu 1978. Tuloksia suomalaisten 
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TYÖELÄMÄN AIKUISOPETTAJIEN JA 
HENKILÖSTÖKOULUTTAJIEN DIDAK
TISEN TEORIAN kurssin järjestää Päijät
Hämeen kesäyliopisto 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 
Yrjö Engeström, FK Reijo Miettinen ja FK 
Jaakko Virkkunen. Ilmoittautuminen kesäyli
opiston toimistoon välittömästi, puh. 918-
46811 tai 510800. 

□□□ 
Nordens Folkliga Akademi järjestää Kungälv
issä OPETTAJAN ROOLIA JA VAIH
TOEHTOISTA PEDAGOGIIKKAA käsitte
levän kurssin 22.-27.6. Kurssilla tarkastellaan 
opettajan roolia oppimistapahtuman alkuun
panijana sekä ongelmakeskeisiä ja osallistuja
keskeisiä työtapoja. Lisäksi NFA järjestää 
Kungälvissä VARUSTELUA VAIKO KEHI
TYSTÄ! -problematiikkaan pureutuvan kurs
sin 26.7.-1.8. Tarkoitus on etsiä keinoja kol
mannen maailman olosuhteiden parantamisel
le. Ilmoittautumiset ja tiedustelut: NFA, Box 
101, S-44225 Kungälv, Ruotsi. 

elinoloja kartoitlaneesta haastattelututkimuk
sesta. Tilastokeskus. Tutkimuksia N:o 51. 

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

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

Husen, Torsten 1980. Skolan i prestationssamhället, 
Natur och kultur. Borås. 

Ikonen, Arvo 1980. Aikuiskoulutus ja vapaa si
vistystyö. Opistolehti 7. 

Tilastotiedotus TY 1978:27. Työvoimatutkimus 
1977. Tilastokeskus. 

Tuomista, Jukka 1977. Kansanvalistustyöstä ai
kuiskoulutukseen. Vapaan sivistystyön XXI 
vuosikirja. Porvoo. 

Tuomista, Jukka 1980. Aikuiskasvatus vai ai
kuiskoulutus? Peruskäsite on arvioitava uudel
leen. Opistolehti 4. 

Virkkunen, Jaakko 1980. Henkilöstökoulutus ja 
henkilöstön kouluttajat. Aikuiskasvattaja. 
Vapaan sivistystyön XXIV vuosikirja. WSOY. 
Juva. 



Yrjö Engeström 
Kasvatus- ja opetustyön 
tieteellistyminen 

Engeström, Yrjö. 1981. Kasvatus- ja opetustyön tieteellistyminen. Aikuiskasvatus 1, 
J, 9-15. - Artikkelissa tarkastellaan kriittisesti behaviorismia ja siihen nojaavaa 
opetusteknologista ajattelua. Kasvatus- ja opetustyön määrällinen laajeneminen toi 
mukanaan tarpeen rationalisoida ja mekanisoida tätä toimintaa. Seurauksena oli ope
tuksen automatisointia ja valmiiden, mosaiikkimaisten opetuspakettien valmistusta ja 
käyttöä. Opetusteknologisen ajattelun noudattaminen ei kuitenkaan anna aineksia 
henkisten valmiuksien perusteelliselle oppimiselle tai keskeisten avainkäsitteiden ja pe
riaatteiden omaksumiselle. Opetustyön tieteellistymisen edellytyksinä nähdään toisaal
ta tarvittavan tietoa ihmisen oppimisprosessista ja sen didaktisesta hallinnasta sekä toi
saalta tietoa oppimisen ja opetuksen yhteiskunnallisista rakennetekijöistä. 

Käsityömäisyyden ihanne 
kasvatus- ja opetustyössä 

Viime aikoina on ollut muodikasta korostaa 
kasvatus- ja opetustyön emotionaalisia, sosi
aalisia, taiteellisia ja moraalisia puolia suoraan 
tai epäsuorasti vastakohtana tiedolliselle, kog
nitiiviselle puolelle. Eri yhteyksissä on arveltu 
koulutuksen muodostuneen 'liian teoreettisek
si' ja elämälle vieraaksi. 

Esimerkin tämän suuntaisesta ajattelusta 
tarjoaa amerikkalainen Alan R. Tom äskettäin 
julkaistussa artikkelissaan 'Opetus moraalise
na käsityönä: Metafora opetusta ja opettajan
koulutusta varten' (Tom 1980). Tomin mu
kaan hallitsevan länsimaisen käsityksen puit
teissa opetusta on pidetty sovellettuna tieteenä. 
Tämä näkemys on kuitenkin johtanut umpiku
jaan: kasvatus- ja opetustapahtuma on niin 
monimutkainen, ettei siitä voida löytää yksise
litteisiä lakeja. Sitäpaitsi opettajat itse eivät 
useinkaan koe olevansa tieteen soveltajia, vaan 
pikemminkin käsityöläisiä. Käsityömäiseen ta
paan he paljolti myös toimivat käytännössä. 

Näin ollen Tomin mielestä tarvitaan uusi kä
sitys opetuksesta. Opetus on miellettävä mo
raaliseksi käsityöksi. Havainnollistaakseen tä
tä Tom vertaa opetustyötä kalastajan työhön. 
"Molemmissa tarvitaan monimutkaisia taito
jen ketjuja, jotka mestari oppii hallitsemaan 
rutiininomaisesti. Molemmissa sääntöjen jär
jestelmät ovat epätäydellisiä, mistä johtuen ru
tinoituneiden taitojen käyttö saattaa käytän
nön tilanteessa johtaa epäonnistumiseen. Kos
ka sääntöjärjestelmät ovat epätäydellisiä, vä
littömän tilanteen arviointiin perustuva pää
töksenteko on ratkaisevan tärkeää, samoin ky-

ky viedä läpi mikä tahansa toimintalinja joka 
näyttää todennäköisimmin johtavan onnistu
miseen." (Tom 1980, 318) Tom kuvaa kalasta
jan toimintaa eräänlaisena vuosien kokemuk
seen perustuvana herkkyytenä, kykynä miltei 
vaistonomaisesti aavistaa kalojen todennäköi
simmät sijainnit ja liikkeet, sopivimmat syötit 
jne. erilaisissa olosuhteissa. 

Tomin mukaan kalastaminen eroaa opetta
misesta ainoastaan siinä, että opettamiseen si
sältyy aina moraalinen ulottuvuus. Kalastajal
la ei ole moraalisia velvoitteita ja tunteita kalaa 
kohtaan, mutta opettajan suhde oppilaisiin on 
välttämättä moraalinen, se sisältää aina arvo
valintoja. 

Tomin mukaan ei ole eikä voi olla 'kalasta
misen tiedettä'. Sama koskee kasvatusta ja 
opetusta. Molempia leimaa ennakoimatto
muus. Kasvatus- ja opetustyössä tarvitaan en
nen kaikkea tilanneherkkyyttä, taitoa 'lukea' 
oppilaiden käyttäytymisen antamia vihjeitä ja 
muuntaa joustavasti omaa käyttäytymistä näi
den vihjeiden mukaan. 

Tomin esittämät käsitykset eivät ole vieraita 
meilläkään. Esimerkiksi keskustelussa ns. yh
teisökasvatuksesta vastaavat äänenpainot ovat 
toistuvasti esillä: "Onko tavoitteena selvitä 
opetuksen tieteellistämisellä kasvatuksesta, 
opetuksen tieteellä kasvatuksen taiteesta, teo
rialla käytännöstä ja tekniikalla opettajan ko
ko persoonallisuuden kehityksen välttämättö
myydestä vuorovaikutuksessa ihmisiin, oppi
laisiin?" (Simola 1980, 7) Kaipion ja Murron 
mukaan kasvattajan keskeisimpiä taitoja on ti
lanneherkkyys: "tilanteen eri vaihtoehtojen on 
ikäänkuin salamannopeana filminauhana kul
jettava ohi silmien, ja sillä hetkellä parhaalta 
tuntuvaan kokonaisvaihtoehtoon on tartutta-
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va ja ratkaisu tehtävä nopeasti" (Kaipio & 
Murto 1980, 71). Tähän liittyy kielteinen arvio 
teorian merkityksestä: "teoreettinen perusta ei 
sellaisenaan anna paljonkaan välineitä käytän
nön kasvatustilanteiden ratkaisemiseksi'' 
(mts., 73). 

Näin hahmottuu kuva kasvattajasta ja opet
tajasta sosiaalis-moraalisen tilannehallinnan 
käsityöläisenä, henkilönä joka on vuosien ko
kemuksen avulla saanut 'silmät selkäänsäkin'. 
Kuva on nostalginen ja todellisuutta pakeneva. 
Tällaisen nostalgisen kaipuun ja todellisuus
paon suosio on helppo ymmärtää, kun erittelee 
kasvatus- ja opetustyön muuttumista luonteel
taan teolliseksi toiminnaksi viime vuosikym
meninä. 

Kasvatus- ja opetustyön 
teollistuminen 

Kun Tom käyttää vertauskuvana kalastajan 
työtä, hän puhuu itse asiassa sunnuntaikalas
tajan vapaa-ajan toiminnasta. Yhteiskunnal
listunut kalastustyö nykyaikaisessa mielessä on 
jotakin aivan muuta kuin Tomin kuvaama 
harrastus. Se on teollista toimintaa, jota suori
tetaan uivilla kalatehta1lla. Työ on pitkälle me
kanisoitua, se on paloiteltu monotonisesti tois
tuviin osatehtäviin ja järjestetty hierarkisen or~ 
ganisaation muotoon. 

Vastaava teollistumiskehitys on viime vuosi
kymmeninä ulottunut myös kasvatus- ja ope
tustyöhön. Koulutuksen määrällinen 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 päteväk
si tulemisen prosessi millä tahansa alueella on 
jaettava hyvin suureen määrään hyvin pieniä 
askelia ja vahvistaminen on tehtävä riippuvai
seksi kunkin askeleen menestyksellisestä suo
rittamisesta. . .. opetuksellisia käytäntöjä kos
kevien tietojemme nykytila näyttää osoittavan 
ajoittamisen olevan järjestettävissä tehok
kaimmin opittavan materiaalin suunnittelun 
kautta. Tekemällä jokainen toistaan seuraava 
askel niin pieneksi kuin mahdollista vahvista
misen useus voidaan nostaa maksimiin samalla 
kun mahdolliset aversiiviset seuraukset vääräs
tä suorituksesta voidaan vähentää minimiin. 
Muut tavat suunnitella oppimateriaali tuotta
vat muita vahvistamisen ohjelmia." 

Ja edelleen: "oppimisen kokeellisessa tutki
muksessa on havaittu, että vahvistamisen mää
räkiintiöt, jotka ovat kaikkein tehokkaimpia 
organismia kontrolloitaessa, eivät ole järjestet-
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tävissä opettajan henkilökohtaisen harkinnan 
kautta. Organismiin vaikuttavat sellaiset hie
nosyiset vahvistamisyksiköiden yksityiskoh
dat, jotka ovat ulkopuolella inhimillisen orga
nismin järjestelykyvyn. On käytettävä mekaa
nisia ja sähköisiä apuvälineitä. Mekaanista 
apua vaatii myös pelkkä vahvistamisyksiköi
den määrä... Yksinkertainen tosiasia on, että 
puhtaana vahvistamismekanismina opettaja 
on vanhanaikainen." (Skinner 1968) 

Opetuksen teollistaminen edellyttää 'ennalta 
paketoitua' ja 'opettajavarmaa' opetusta. 
Opetusteknologia syntyi täyttämään tätä teh
tävää. Se tuotiin Suomeen USA:sta ja muista 
läntisen teollisen maailman keskuksista 1960-
ja 70-lukujen taitteessa. Maahantuojana ja en
simmäisenä soveltamiskenttänä toimi työelä
män aikuiskoulutus. 

Opetusteknologian laajimmin levinnyt osa 
on opetustavoitteiden määrittäminen ns. pää
tekäyttäytymistermein aidon behavioristisessa 
hengessä (vrt. Mager 1970). Taustalla on kui
tenkin kokonaisvaltainen näkemys myös oppi
sisältöjen valinnan ja koko opetussuunnitel
man laadinnan rationalisoinnista. Kasvatus
lehden vuonna 1972 ilmestyneessä, työelämän 
koulutusta käsittelevässä teemanumerossa 
Jouko Matilainen hahmotteli ammatillisen 
opetuksen sisältöjen valintaa seuraavasti: 
"Analyysin avulla pyritään selvittämään ne 
valmiudet, jotka koulutetulla täytyy olla, jotta 
hän pystyisi suorittamaan ammatissaan esiin
tyvät tehtävät. ... Analyysi on siten selvitys am
matin opetussisällöstä eli inventaariin verratta
va luettelo niistä tiedoista ja taidoista, joista 
ammatti muodostuu. . .. Analysoitaessa am
matti jaetaan ensin osa-alueiksi ja sitten yhä 
pienempiin osiin kunnes päästään kerrallaan 
käsiteltäväksi sopivaan osaan: opetusyksik
köön." (Matilainen 1972, 209) 

Opetusteknologinen malli ottaa annettuina 
olemassaolevat työtehtävät tai koulutettavien 
elämässä tyypillisinä esiintyvät tilanteet. Se 
pilkkoo nämä mahdollisimman pieniksi osa
siksi ja valitsee opetettavat sisällöt suoraan nii
den mukaan. Tämä mosaiikkimainen ajattelu
tapa johtaa kaikenlaisten kokonaisteorioiden 
hylkimiseen. Pyritään mahdollisimman suo
raan käyttökelpoisiin erillistietoihin ja -taitoi
hin. Samalla tavoitteena on tietojen ja taitojen 
välitön mitattavuus. Tiedoista ja taidoista tulee 
markkinoilla vaihdettavaa kappaletavaraa. 

Tämä opetusteknologinen tavara-ajattelu 
toteutuu tyylipuhtaana eri koulutusasteilla laa
dituissa opetustavoitteiden 'taksonomioissa'. 
Vahvimmin se lyö läpi opetuskäytäntöön kus
tantajien tuottaman oppimateriaalin välityk-



. sellä, ns. rasti ruutuun-tehtävinä, mallikokeina 
jne. "Keskikoulun äidinkielen opiskelua var
ten hankittiin Setälän kielioppi ja muutama lu
kukirja. Samat kirjat hankki opettaja. Nyt Se
tälää korvaavia kirjasarjoja on yläasteella kuu
si ja esimerkiksi 'Oma kieli' -sarjan jokainen 
osa sisältää suraavat tuotteet: Oppikirja, Työ
kirja, Opettajan oma, Kalvot, Äänitteet, Ko
keet. Niiden rinnalla on mahdollista käyttää 
Oma lukutaito-kirjaa. Paketti per vuosi on jär
jestelmän ajatus." (Koskinen 1980, 17) 

Perinteiseen 'opetuksen vapauteen' tottunut 
kasvattaja kokee opetusteknologian usein en
sin miellyttävänä helpotuksena. Tehtävät, ko
keet, kalvot jne. on laadittu valmiiksi - mikä~. 
pä sen miellyttävämpää ylikuormitetulle opet
tajalle. Pitemmän päälle opettaja kokee me
nettävänsä jotakin - muuttuvansa kasvotto
maksi ja persoonattomaksi opetusteknikoksi. 
Hän alkaa hakea lievitystä tunteiden ja ihmis
suhteiden alueelta. Syntyy kysyntää 'dialogipe
dagogiikalle' (vrt. Kall6s 1978), 'orgaaniselle 
opetukselle' (Gunnerblad & al. 1974) jne. Ope
tusteknologia samaistetaan 'tietojen' tai jop& 
'teorian' korostamiseen. Kasvattaja kokee me
nettävänsä kasvatustehtävänsä ja tahtoo hypä
tä pois opetusteollisuuden liukuhihnalta. Mil
tei mikä tahansa 'humaanin' tuntuinen vaih
toehto muodostuu houkuttelevaksi. Tiede al
kaa näyttäytyä vihamielisenä ja vieraana voi
mana, joka uhkaa hävittää mielekkyyden työs
tä. 

Tähän liittyy viime vuosina käyty keskustelu 
opettajien 'deprofessionalisoitumisesta' (esim. 
Hoyle 1980). Eräät koulutuskriitikot ovat aset
taneet kyseenalaiseksi pyrkimyksen opettajien 
tieteellisen pätevyyden kohottamiseen vedoten 
siihen, että kyseessä on lähinnä ammattikun
nan itsetarkoituksellinen pyrkimys vahvistaa 
omaa asemaansa. Deprofessionalisoitumisen 
kannattajat katsovat, että tieteellisen koulu
tuksen laajentamisella ei ole oleellista merki
tystä opettajien arkityön kannalta - pikem
minkin se etäännyttää opettajia oppilaidensa 
todellisista elämänolosuhteista ja tarpeista. 
Siksi olisikin hävitettävä muodolliset pätevyys
vaatimukset ja avattava pääsy opetustyöhön 
kelle tahansa, jolla siihen on taipumuksia. 

Hoyle huomauttaa tähän: "Kriitikkojen ar
gumenteilla olisi enemmän painoa, jos vallitsisi 
yleinen poliittinen tahto palata yksinkertai
sempaan yhteiskuntaan, jossa riittäisi koulutus 
paikallisen yhteisön elämään; mutta tällaisesta 
tahdosta ei ole merkkejä. Siksi, kun uutta tie
toa luodaan ja suoritetaan innovaatioita ope
tussuunnitelmassa, pedagogiikassa ja organi
saatiossa, säilyy tarve auttaa opettajia jollakin 

tavoin kohtaamaan nämä muutokset." (Hoyle 
1980, 51) 

Kasvatus- ja opetustyön 
teollistumisen sisäiset ristiriidat 

Mitkä ovat kasvatus- ja opetustyön kehittä
misen todelliset vaihtoehdot? Onko valittava 
joko alistuminen opetusteollisuuden valmiiksi 
paketoitujen tuotteiden tekniseksi välittäjäksi 
tai todellisuuden pakeneminen tunteiden, ih
missuhteiden ja käsityömäisen kasvatustyön 
katoavaan lintukotoon? 

Tällainen asetelma jättää huomiotta opetuk
sen teollistumisen sisäisen ristiriitaisuuden. Sen 
valaisemiseksi palaamme vielä hetkeksi Tomin 
kalastusvertaukseen. Äskettäin julkaistu lehti
artikkeli kertoo uuden tekniikan vaikutuksesta 
kal~stukseen: 

"Tämän päivän kalastaja on taituri, joka käytte
lee monimutkaista tekniikkaa insinöörin ottein. 
... Kahdesta kaikuluotaimesta mies seuraa meren
pohjaa aluksen edessä ja alla. Kaikuluotain ker
too myös troolin sijainnin. Kolmas luotain kertoo 
kuvaputkellaan, onko kalaa aluksen sivulla. Mies 
istuu pyörivässä tuolissaan, seuraa luotaimia, dec
caa ja tutkaa silmillään ja hoitelee käsillään vins
sejä ja vipuja. Ruori on aluksessa enää koristee
na, ohjaus sujuu pienellä vivulla .... vinssit nosta
vat troolia karien kohdalla ja palauttavat troolin 
taas pohjaan, kun piikki on ohi .... Mestarin ei 
juuri tarvitse tulla ulos kannelle, ellei hän halua. 
Julanta (laiva) pärjää tiukan paikan tullen jopa 
kolmen miehen miehistöllä. Trooli voidaan hoitaa 
kahden miehen voimin. Kun saalis saadaan aluk
sen sisään, se voidaan lajitella jo aluksessa. Lajit
telukone erottaa pienet silakat suurista; pienim
mät rehuksi ja suuret teollisuuteen fileeratta
vaksi." 
(Helsingin Sanomat 12.4.1981) 
Tämä kuvaus viittaa automaation myötä ke

hittyviin uusiin piirteisiin työprosesseissa. Pro
sessin kontrollointityö alkaa korvata pitkälle 
ositetun vaihetyön tai esim. yksittäisen koneen 
käyttämisen. Prosessin kontrollointi ja valvon
ta näyttää sinänsä usein äärimmäisen yksinker
taiselta ja yksitoikkoiselta. Se on pääasiassa 
paikallaan istumista ja nappien painamista. 
Kuitenkin virhesuoritukset tai väärät reaktiot 
automaattisen prosessin häiriytyessä saattavat 
johtaa tavattoman laajamittaisiin seuraamuk
siin. Tästä johtuen vallitsee ristiriita. Suuri osa 
työstä voitaisiin hallita hyvin vähäisellä koulu
tuksella, oppimalla tiettyjä rutiinisuorituksia. 
Mutta yllättävissä häiriötilanteissa tarvitaan 
koko prosessin teoreettista käsittämistä - sel
laisia taitoja joita yllä kuvatun huippumoder
nin troolarin kapteenilta edellytetään koko 
ajan. Toisin sanoen ilmenee samanaikaisesti ja 
samassa työprosessissa sekä työn mekanisoitu-
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mista ja rutinisoitumista että aivan uudenlais
ten tiedollisten, teoreettisten vaatimusten 'esiin 
pulpahtamista'. Jälkimmäinen tendenssi nos
taa yhä useammin esiin kysymyksiä: Miksei 
prosessin valvojan ja ohjelmoijan työtä voitai
si yhdistää? Miksei prosessin valvojille ja ope
raattoreille voitaisi opettaa myös ohjelmointia 
ja suunnittelua? 

Sovellettuna kasvatus- ja opetustyöhön tä
mä merkitsee ensinnäkin vaatimusta eritellä 
huolellisesti opetusteknologian ja opetuksen 
teollistamisen ristiriitaisia vaikutuksia. Val
miiksi paketoidun oppimateriaalin ja siihen 
liittyvän teknisen välineistön läpilyönti merkit
see laajasti ottaen tietynlaista opetuksen auto
matisointia. Kytkeytyessään tietokoneiden 
opetukselliseen käyttöön tämä kehitys voimis
tuu. Opettajasta näyttää yhä enemmän tulevan 
opetustapahtuman järjestelijä - tietynlainen 
'prosessin valvoja', joka ei enää hallitse ope
tuksen sisältöjä eikä sen prosessia kokonaisuu
tena. Sisältöjen ja prosessin suunnittelu siirtyy 
yhä enemmän kustantajien asiantuntijoille. 
(tai tietokoneohjelmien laatijoille). 

Joutuessaan tällaiseen ulkokohtaisen järjes
telijän ja valvojan rooliin opettaja menettää 
tosiasiallisesti amµiattipätevyyrtään. Mutta sa
manaikaisesti prosessissa ilmenevät yllätykset 
ja ongelmat suuntaavat kehitystä toisaalle. 
Kasvatus- ja opetustyössä nämä häiriöt ovat 
jatkuvia, monimuotoisia ja kärkeviä. Koulus
sa niiden ensimmäisenä oireena ovat yleensä 
työrauha- ja motivaatiopulmat. Aikuiskoulu
tuksessa häiriöt näkyvät usein vasta jälkikä
teen, jouduttaessa silmätysten oppimistulosten 
kanssa kentällä, ammattikäytännössä ja arkie
lämässä. Mitä tehdä, kun 'opittua' ei kyetä
kään soveltamaan, kun sen siirtovaikutus uu
siin tilanteisiin on mitätön? Mitä tehdä, kun 
alkaa paljastua, että pyöritämme tuhansia 
kurssipäiviä vuosittain voimatta varmasti va
kuuttua, että oppilaamme ovat todella oppi
neet jotakin oleellista? Kurssin lopussa 'pääte
käyttäytymistä' mittaavilla kokeilla mittaam
me tavallisesti ulkomuistia ja hetkellistä pänt
täyskykyä. Niistä ei tässä ole paljoa apua. 

Valtionhallinnon henkilöstökoulutusta voi
daan käyttää esimerkkinä. 1970-luvulla voi
makkaasti paisunut henkilöstökoulutus raken
tui opetuskäytännössään opetusteknologian 
varaan. Sitä pehmensivät ja täydensivät erilai
set ryhmä- ja tunnepainotteiset mallit. Käytän
nössä kouluttajien ammattikäytäntö muovau
tui suureksi osaksi 'pakettikoulutuksen' järjes
telemiseksi. Esimerkiksi johdon koulutuksessa 
suuri osa paketeista ostetaan kaupallisilta yri
tyksiltä, jotka tuottavat niitä suoraan 
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USA:sta. Tällaisen kehityksen sisäiset ristirii
dat kehkeytyivät 1970-luvun aikana ja saivat il
mauksensa sekä kouluttajien että koulutetta
vien turhauturnisena. Valtiovarainministeriön 
koulutuspäällikkö kirjoitti vuonna 1977: 
"Koulutuksen didaktinen taso on toisinaan 
heikkoa ja itse koulutustapahtuma siten teho
ton. Opetussisältönä tarjotaan liian paljon 
yleistä, pinnallista, heikosti valtionhallinnon 
konkreettiseen tilanteeseen sopeutettua oppiai
nesta. Koulutus on usein kapeaa ja lyhytkes
toista eikä henkisten ja käytännöllisten val
miuksien perusteellista opettamista.'' (Tarvai
nen 1977, 12) 

Tällaisten vaikeuksien esiin nouseminen, 
törmääminen ulkokohtaisen 'järjestelijän' 
roolin rajoihin, asettaa polttavana kysymyk
sen: miten voisi aikaansaada oppimista, joka 
tuottaa todellisia muutoksia oppilaiden arki
sessa käytännössä, so. keskeisten avainkäsit
teiden ja periaatteiden omaksumista itsenäi
seen soveltamiskykyyn saakka? Paljastuu, että 
opetusteknologia sen paremmin kuin erilaiset 
muodikkaat ryhmäkäyttäymisen mallitkaan ei 
anna juuri mitään aineksia ihmiselle ominais
ten korkeampien henkisten toimintojen, ennen 
muuta tietoisen kielen avulla tapahtuvan oppi
misen ymmärtämiseksi ja hallitsemiseksi. Edel
leen paljastuu, että tietoisia, laajaan siirtovai
kutukseen johtavia oppimisprosesseja ei voi 
suunnitella eikä toteuttaa hallitsematta syvälli
sesti opetettavaa sisältöä, omaksuttavan tieto
aineksen 'syvärakennetta', sen sisäisiä avain
käsitteitä ja periaatteita. 

Tästä seuraa kysymys: Miksei opetuksen 
'järjestelijän' ja opetuksen suunnittelijan työtä 
voisi yhdistää? Mikseivät opettajat ja koulut
tajat voisi oppia hallitsemaan myös opetettavia 
tietosisältöjä ja opetus-oppimisprosessin ko
konaisuutta? 

Tieteellisesti hallitun 
kasvatus- ja opetustyön 
edel!Y!Yksiä 

Behaviorismin ja siihen nojautuvan opetus
teknologisen ajattelun umpikuja heijastuu voi
makkaasti tämänhetkisessä oppimisen ja ope
tuksen tutkimuksessa. Voidaan sanoa, että 
1970-luvun aikana on länsimaissa tällä alueella 
tapahtunut peruuttamaton paradigman, lähes
tymistavan muutos. Kognitiivinen psykologia 
on syrjäyttänyt behaviorismin voimakkaimmin 
etenevänä virtauksena oppimisen tutkimukses
sa. Ulkoisten ärsykkeiden ja reaktioiden me
kaanisten yhteyksien kehittelyn tilalle on ko
honnut "käsitys ihmisestä tietoa valikoivana, 
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tulkitsevana ja aktiivisesti käyttävänä olento
na, joka 'konstruoi' oman kuvansa maailmas
ta .... Siihen liittyy muutos myös tutkimusme
todiikan painopisteessä, siirtymistä tuotoksen 
- toiminnan tuloksen - kvantitatiivisesta tar
kastelusta kohti prosessien kvalitatiivista tar
kastelua." (von Wright 1980, 69) 

Suomessa tämä paradigman muutos on vas
ta 'hiipimässä' sisään yliopistojen porteista. 
von Wrightin johtama tutkimustyö Turun yli
opistossa (von Wright & al. 1979) ja Martonin 
ryhmän kirjan (Marton & al. 1980) suomenta
minen ovat tästä merkkeinä. Toisaalta jo pit
kään kognitiivisten prosessien laadulliseen tut
kimukseen suuntautuneella neuvostopsykolo
gialla ja -pedagogiikalla on meillä viime vuosi-

na ollut merkittävä rooli ajattelutavan muu
toksessa (vrt. erityisesti Galperin 1979; Leont
jev 1977; Lurija 1979). 

Kognitiiviselta kannalta opp1m1sprosessi 
voitaisiin kuvata pelkistettynä mallina ylläole
van kaavion tapaan (vrt. Engeström 1981). 

Tällainen oppimisprosessin malli on kuiten
kin vielä väkivaltainen abstraktio todellisuu
desta. Itse asiassa oppiminen tapahtuu aina 
yhteiskunnallisessa ympäristössä ja yhteiskun
nallisesti määräytyneenä. Koko kaaviossa 
esitetyn mallin ympärille voitaisiin piirtää ke
hykset, jotka ilmentävät oppimisprosessin 
'puitetekijöitä' ja näiden ympärille vielä laa
jemmat kehykset, jotka ilmentävät yhteiskun
nan taloudellisia, poliittisia ja ideologis-kult
tuurillisia rakennetekijöitä. 
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Tällaiset kehykset eivät kuitenkaan selitä, 
miten opp1m1sprosessin yhteiskunnallinen 
määräytyminen todellisuudessa tapahtuu -
mitkä ovat sen mekanismit. Tässä yhteydessä 
tätä kysymystä voidaan vain jäsentää, ei suin
kaan eritellä perusteellisesti. Oppimisen yhteis
kunnallista määräytymistä voitaisiin lähestyä 
seuraavista näkökulmista: 

Oppimismotivaatio: kapitalistisessa mark
kinataloudessa työn ja opiskelun motivaa
tioperustaksi pyrkii muodostumaan ab
strakti, vieraantunut ja välineellinen palkan, 
arvosanojen tms. vaihtoarvovastikkeiden 
tavoittelu (vrt. Engeström 1979). Muodos
tuu 'oppilaan rooli', jota leimaa välinpitä
mättömyys opittavaa asiasisältöä kohtaan, 
kiinnostus vain omaa selviytymistä ja suo
riutumista kohtaan. 
Oppimisen sisältö: sanotun kaltainen oppi
mismotivaatio näyttää luovan maaperää 
oppilaiden tietoisuuden 'osastoitumiselle' 
toisistaan irrallisiksi (usein piilevästi keske
nään ristiriitaisiksi) ja heikosti tiedostetuik
si palasiksi, joita kutakin käytetään aina ti
lanteen niin vaatiessa oman selviytymisen 
turvaamiseen, mutta jotka eivät muodosta 
mitään kokonaisvaltaista, ajattelua ja toi
mintaa ohjaavaa teoriaa tai käsitejärjestel
mää. Tällaisen 'osastoituneen' tiedon yh
teys tunteisiin ja tahtoon on heikko. Juuri 
pirstoutuneisuutensa takia tällainen tieto ei 
kykene antamaan juuriin meneviä selityk
siä ympäröivän maailman ilmiöiJJe, vaan 
jättää käyttäytymisen pitkälle stereotyyp
pisten kaavojen varaan (vrt. Engeström 
1981 a). 'Osastoitumiseen' liittyy läheisesti 
tiedon jääminen ylipäänsä kuvailevalle, 
empiiriselle tasolle. Teoreettiset yleistykset 
edellyttävät opiskeltavien ilmiöiden alku
perän ja yleisten sisäisten suhteiden oivalta
mista, vastaamista kysymykseen 'miksi?'. 
Tällaisen tiedon omaksuminen on vaikeasti 
sovitettavissa yhteen välineellisen 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, että tieto synnytettäisiin todellisuu
den ristiriitoja analysoimalla ja testattaisiin 
käytännössä, todellisuuden selitysmallina. 
Oppiminen jää puolitiehen, kuolleiksi 
muistinvaraisiksi käsitteiksi tai suppeiksi 
käytännön taidoiksi, joiden teoriaperustaa 
ei hallita. Opetus ja elämä jäävät etäälle 
toisistaan. 

J 4 Aikuiskasvtus 1/1981 

Nämä piirteet kuvaavat kasvatus- ja opetus
työn puitetekijöiden muodostumista nimen
omaan oppimisen kannalta. Päältä katsoen 
puitetekijät ovat suoraviivaisen kielteisiä. To
dellisuudessa tällaiset puitetekijät ovat itse si
säisesti ristiriitaisia. Oppilaiden oppimisessa 
vaikuttavat aivan saman tyyppiset, heidän 
omasta työstään ja elämäntilanteestaan nouse
vat ristiriidat kuin opettajankin työssä. Siksi 
puitetekijät muodostavat vain opetus
oppimistapahtuman 'kuoren', jonka sisällä 
liikkuva prosessi voidaan joko jättää sokeasti 
muovautuvaksi tai ottaa tietoisen, tieteeseen 
perustuvan ohjauksen kohteeksi. 

Opettaja, joka lähtee tieteellistämään ope
tustyötään yhdessä työtovereidensa kanssa, 
tarvitsee siis kahdenlaista tietoperustaa ja nii
den yhteensovittamista. Ensinnäkin hän tarvit
see tietoa ihmisen oppimisprosessista ja sen di
daktisesta hallinnasta. Tähän liittyy kiinteästi 
tieto oman opetettavan sisältöalueen 'syvära
kenteesta', sen keskeisistä teoreettisista yleis
tyksistä. Toiseksi hän tarvitsee tietoa oppimi
sen ja opetuksen yhteiskunnallisesta määräyty
misestä omassa yhteiskuntamuodossamme, 
kapitalismissa. Näiden tietojen lähteenä olevat 
tieteelliset traditiot ovat vielä suurelta osin eril
lään toisistaan. Paine opetus- ja kasvatustyön 
käytännölliseen tieteellistämiseen pakottaa 
myös nämä tutkimussuuntaukset lähenemään 
toisiaan. 
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Aulis Alanen 

Aikuiskasvatuksen tehtäväalueet 
Alanen, Aulis. 1981. Aikuiskasvatuksen tehtäväalueet. Aikuiskasvatus 1, 1, 15-19. -
Tehtäväluokitusten kansainvälinen vertailu osoittaa, että eri maissa on päädytty pitkäl
le yhdenmukaiseen keskeisten tehtäväkategorioiden erotteluun. Suomessa kritiikkiä ai
heuttanut aikuiskoulutuskomitean nelijako ei siten ole olennaisesti uusi eikä poikkeuk
sellinen. Kirjoittaja kysyy, mitkä ovat luokitusten jäsentelyperusteet ja päätyy käsityk
seen, että tehtävien jäsentyminen lähtee aikuisen elämänalueista, joiden mukaan opin
totavoitteet eriytyvät. Kirjoitus on tarkoitettu pohjustukseksi harrastusopintojen käsit
teen pohdinnalle, johon tekijän on tarkoitus palata eri artikkelissa. 

Aikuiskasvatuksen käsitteistä ja termeistä 
käyty keskustelu on viime aikoina suuntautu
nut muun muassa tehtäväalueiden jäsentämi
seen. Aikuiskoulutuskomitean esittämään teh
tävien nelijakoon on kohdistettu osin hyvin 
jyrkkääkin kritiikkiä. Arvostelun yhtenä ärsy
kelähteenä on ollut se, että tehtäväalueet ovat 
valtion kehittämissuunnitelmissa joutuneet 
tiettyyn prioriteettiasetelmaan, jonka monet 
ovat päinvastaisista vakuutuksista huolimatta 
tulkinneet arvojärjestykseksi. Erityisesti har
rastustavoitteisen koulutuksen on katsottu tul
leen syrjityksi. Samalla on jouduttu pohti
maan käsitteen merkityssisältöä - tehtäväalue 
on harmillisen usein samastettu harrasteisiin 
sanan suppeassa merkityksessä - ja sitä edus
tavan termin osuvuutta. 

Tämäkin kirjoitus lähti liikkeelle halusta sel
vitellä harrastusopintojen olemusta. Pidän 
kuitenkin tarpeellisena ensin tarkastella tehtä
väalueiden jäsentymistä kokonaisuutena, jo
ten keskityn tällä kertaa siihen ja palaan har
rastusopintojen käsitteen ja aseman pohdiske
luun toisella kertaa. 

J. Luokitusten kansain
välistä vertailua 

Aikuiskoulutuskomitean II mietinnössään 

Kallös, D. 1978. Den nya pedagogiken. Stockholm: 
Wahlström & Widstrand. 

Koskinen, I. 1980. Miten käy opettajan? Koulutyön
tekijä 6: 5-6, 16-17. 

Leontjev, A.N. 1977. Toiminta, tietoisuus, persoo
nallisuus. Helsinki: Kansankulttuuri. 

Lurija, A.R. 1979. Psykologia ja psyykkisen toimin
nan kehityshistoria. Helsinki: Kansankulttuuri. 

Mager, R. 1970. Opetustavoitteiden määrittäminen. 
Helsinki: Otava. 

Marton, F. & al. 1980. Oppimisen ohjaaminen. Hel
sinki: Weilin & Göös. 

Matilainen, J. 1972. Ammatin opettamisen suunnit
telu. Kasvatus 3:4, 208-213. 

(mt. s. 29-32) esittämä tehtäväalueiden neli
jako - yleissivistävän pohjakoulutuksen täy
dentäminen, ammatillinen aikuiskoulutus, yh
teiskunnallinen koulutus ja harrastustavoittei
nen koulutus - ei luokituksena ollut miten
kään uusi eikä omaperäinen; tehtävien tämän
mukainen eriytyminen käytännön toiminnassa 
oli varsin selvä. Esimerkiksi vuonna 1967 pide
tyssä IX kansansivistyskokouksessa, siis va
paan sivistystyön piirissä, oli esitetty jotakuin
kin samat neljä tehtäväluokkaa käsittävä jä
sentely: '' Aikuiskasvatukseen voidaan laskea 
kuuluviksi erilaisiin todistuksiin ja tutkintoi
hin tähtäävät opinnot, ammattipätevyyden 
hankkimiseksi suoritettavat opinnot sekä 
orientoivat opinnot... Näistä mainittakoon yh
teiskunnallisesti orientoivat oppiainekset. .. se
kä kultturellisesti orientoivat oppiainekset" 
(Vapaa kansansivistystyö... 1967, 79-80). 
Kansainvälinen vertailu osoittaa, että eri mais
sa on yhteiskuntajärjestelmästä riippumatta 
päädytty hyvin samantapaisiin tehtäväluok
kiin. Kiinnostavia eroavuuksiakin on mutta 
yritän tässä yhteydessä lähinnä eritellä yhtäläi
sen jäsentymisen perusteita. 

Olen luokitusten vertailemista varten poimi
nut eri maiden kirjallisuudesta sattumanvarai
sesti noin kolmenkymmenen esimerkin aineis
ton (dokumentoin niistä tässä vain osan ettei 

Simola, H. 1980. Yhteisökasvatus vai luokkayhtei
sön kehittäminen. Koulutyöntekijä 6: 5-6, 
4-7. 

Skinner, B.F. 1968. The technology of teaching. 
New York: Appleton Century-Crofts. 

Tarvainen, P. 1977. Valtio henkilöstönsä koulut
tajana. Hallinto 10/1977, 2-13. 

Tom, A.R. 1980. Teaching as a moral craft: A me
taphor for teaching and teacher education. Cur
riculum Inquiry 10:3, 317-323. 

von Wright, J. 1980. Kognitiivisen psykologian ke
hityksen piirteitä. Psykologia 15:2, 67-71. 

von Wright, J. & al. 1979. Oppimisen strategia 
kouluiässä I. Turun yliopisto. Psykologian tutki
muksia 33. 
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viitteistö paisu kovin raskaaksi). Eniten luoki
tuksia tapaa mietinnöistä ja muista suunnitte
luasiakirjoista sekä maan aikuiskasvatustoi
mintaa kokonaisuutena esittelevistä deskriptii
vistä katsauksista. Jäsentelyjen teoreettiset perus
telut ovat tämän vuoksi jääneet yleensä vähälle. 

Ammatillinen aikuiskoulutus erotetaan 
omaksi tehtäväalueekseen aineistoni jokseen
kin kaikissa luokituksissa - tämä osoittaa sa
malla, että laajentunut, kaikki aikuisopintojen 
muodot kattava aikuiskasvatuksen määritelmä 
on jo yleismaailmallisesti varsin vakiintunut. 
Lähes yhtä yleisesti esiintyy tehtäväalueena 
"toinen koulunkäynnin mahdollisuus" ("se
cond chance") eli koulukursseja vastaavat ai
kuisopinnot. Nämä kaksi ovatkin toiminta
muotoina eriytyneet selvimmin omiksi koko
naisuuksikseen. Niiden tavoitteet ja sisällöt 
ovat suhteellisen kiinteästi määräytyneitä ja 
järjestäjinä toimivat organisaatiotkin ovat 
usein erikoistuneet pelkästään koulu- tai am
mattiopintoihin (meillä iltaoppikoulut ja am
matilliset aikuisoppilaitokset). 

Ne aikuisopinnot, jotka eivät sijoitu kum
paankaan mainittuun kategoriaan, käsittävät 
itse asiassa valtaosan perinteisen aikuiskasva
tuksen, pohjoismaisittain vapaan sivistystyön, 
tehtäväkentästä. Tämä moniaineksinen opin
tojen joukko on jaoteltu usealla eri tavalla. 
Olen taulukkoon 1 koonnut esimerkkejä sellai
sista luokituksista, joissa kaksi ensiksi mainit
tua tehtäväaluetta on esitetty suunnilleen yh
denmukaisesti mutta joissa niiden lisäksi on 
toisistaan poikkeavasti yksi, kaksi tai kolme 
tehtäväluokkaa. Sisältyykö näihin luokitus
eroihin erilaisia näkemyksiä yhteiskunnan ai
kuiskasvatustehtävien jäsentymisestä? Käsit
teiden muodostuksessa on eroavuuksia, joilla 
teoreettisen kiinnostavuuden lisäksi on suoraa 
aikuiskoulutuspoliittista merkitystä. Päähuo
mio tässä yhteydessä on kuitenkin, että kaikki 
luokitukset sisältävät olennaisesti samat 
tavoite- ja sisältökokonaisuudet, eri tavoin 
luokiksi yhdistäen mutta pitkälle samalla ta
voin niiden sisällön jäsentäen. 

Taulukko 1. Aikuiskasvatuksen tehtäväalueiden luokittamistapoja: kansainvälistä vertailua. 

Ruotsi: Neuvosto- Irlanti: Suomi: Saksan liitto- USA: 
Eliasson liitto Kom.miet. Kom.miet. tasavalta Liveright 
& Höglund Kuljutkin Kom.miet. & Haygood 

Todistus- Kouluopiskelu- Pohjakoulutus- Pohjakoulutuk- Koulututkinto- Koulunkäyntiä 
opinnot järjestelmä tehtävä sen täydentämi- ja vastaavat korvaavat 

nen opinnot opinnot 

Ammattiin liit- Ammattitaidon Ammatillinen Ammatillinen Ammatillinen Ammatillisesti 
tyvät opinnot kehittäminen ja j,· taloudellinen aikuiskoulutus aikuiskoulutus pätevöivä 

uudelleenkoulutus tehtävä koulutus 

Vapaa-aikaan Koulun ulkopuo- Poliittinen Yhteiskunnalli- Poliittinen Poliittinen, 
suuntautuvat linen yleis- tehtävä nen koulutus kasvatus kansalais- ja 
opinnot sivistävä koulutus yhdyskunta-

kasvatus 

Persoonallisuu- Harrastus- Pohjasivistyk- Terveyteen, hy-
den kehittämis- tavoitteinen sen laajenta- vinvointiin ja 
tehtävä koulutus minen perhe-elämään 

suuntautuva kas-
vatus 

Muu aikuis- Itseä toteutta-
kasvatus vat opinnot 

Lahteet: Eliasson & Höglund 1971: 1:25-27; Kuljutkin 1974. 14; Adult Education in lreland 1973.11-14; Koru. miet. 1975:28. 29-32; Struk

turplan filr das Bildungswesen 1970, 53~57; Uveright & Haygood 1969,7. 

Otan yksityiskohtaisemman vertailun lähtö
kohdaksi Liverightin ja Haygoodin luokituk
sen, koska se on pisimmälle eriytetty. Tämä luo
kitus on muuten kansainvälisesti tunnetuin 
mm. sen vuoksi, että Unesco on käyttänyt sitä 
Tokion maailmankonferenssille valmistamas
saa raportissa (Unesco 1972, 24-27), samoin 
Lowe Unescon julkaisemassa "maailmanpers
pektiiviin" pyrkivässä yleisteoksessaan (Lowe 
1975, 55). Myös OECD on ottanut sen aikuis
koulutuspolitiikkaa käsittelevään raporttiinsa 
melkein sellaisenaan (OECD 1976, 8-9). Suo-
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men komitean sihteerinä voin todeta, että sa
maa mallia on käytetty hyväksi meidän nelija
komme muotoilussa; itse jaottelu kylläkin on 
vanhempi kuten alussa kävi ilmi. 

Yksi Liverightin ja Haygoodin tehtäväluo
kista on kasvatus jonka tavoitteena on aikuisen 
poliittinen, yhdyskunnallinen ja muissa kansa
laistoiminnoissa tavitsema pätevyys (Educati
on for civic, political and community compe
tence). Vertailu osoittaa, että vastaava tehtä
väalue yhteiskunnallinen/poliittinen kasva
tus - on omana luokkanaan myös taulukon 



muissa vähintään nelijakoisissa luokituksissa. 
Kuljutkin puolestaa sisällyttää yhteis
kunnallis-poliittiset tehtävät koulun ulko
puolisiin yleissivistäviin opintoihin. Eliasson 
ja Höglund, jotka erottelevat opintotavoitteita 
sosiaalisten roolien mukaan, mainitsevat 
vapaa-ajan rooleina "poliittisen kansalaisen" 
ja järjestöjen jäsenen. Koko aineistossa yhteis
kunnallinen kasvatus on koulu- ja ammatti
opintojen jälkeen tavallisimmin omaksi tehtä
väalueekseen erotettu luokka. 

Liverightin ja Haygoodin luokituksen eri
tyispiirteeksi osoittautuu terveyteen, hyvin
vointiin ja perhe-elämään suuntautuvan kasva
tuksen (Education for health, welfare and fa
mily living) erottaminen omaksi tehtäväalu
eekseen. Taulukon muissa luokituksissa vas
taavaa kategoriaa ei ole ja koko aineistossakin 
se on harvinainen (Parkynin tehtäväluettelossa 
on koulu- ja ammattiopintojen lisäksi kotikes
keiset, kansalais- ja kulttuuriopinnot; Parkyn 
1973, 22-23). Osittain tämä selittyy sillä, että 
Yhdysvaltain aikuiskasvatuksessa vanhem
painkasvatus, terveyskasvatus ja erinimikkei
set sosiaalisen kasvatuksen muodot ovat olleet 
eriytyneemmin esillä kuin Euroopassa. Taulu
kon toiset luokitukset sisällyttävät kuitenkin 
vastaavia tehtäviä muihin kategorioihin. Ai
kuiskoulutuskomitean nelijaossa ne jakautu
vat yhteiskunnallisen ja harrastustavoitteisen 
koulutuksen kesken. Irlannin komitea taas, jo
ka katsoo persoonallisuuden kehittämisen 
suuntautuvan lähinnä vapaa-aikaan, erittelee 
oppimistehtäviä asettavina vapaa-ajan toimin
toina mm. psyykkisen ja fyysisen kunnon hoita
misen, perhe-elämän integroimisen, lasten kas
vatuksen ja hoidon sekä osallistumisen sosiaa
liseen elämään. 

Itseä toteuttavat opinnot (Education for 
self-fulfilment) sisältävät Liverightin ja Hay
goodin mukaan erilaiset yleissivistävät opinnot 
(liberal education), musiikin ja muiden taiteen
alojen sekä kätten taitojen opinnot; yleensä 
opinnot joiden tarkoituksena on ensisijaisesti 
oppiminen oppimisen vuoksi. Aikuiskoulutus
komitean harrastustavoitteiset opinnot ja Ir
lannin komitean persoonallisuuden kehittämi
nen ovat olennaisesti samansisältöisiä sillä ero
tuksella, että ne sisältävät aineksia myös Live
rightin ja Haygoodin edellisestä luokasta. Sak
san liittotasavallan komitea näyttää 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 lähinnä 

perinteistä kansansivistystyötä (Volksbildung). 
Jo se, että saksalainen komitea on luopunut 
määrittävän termin käytöstä, osoittaa että pu
heena oleva osa tehtäväkenttää on muita osa
alueita vaikeammin käsitteellisesti jäsennettä
vissä ja rajattavissa (Englannin kielessä käyte
tään usein vastaavasti termiä non-vocational, 
esim. OECD 1977, 340-). Koko aineiston 
muissa luokituksissa on vastaavasta tehtävä
alueesta käytetty mm. termejä kulttuurilliset 
opinnot, vapaat yleissivistävät opinnot, vapaa
aikaopinnot ja näiden määreiden erilaisia yhdis
telmiä. Palaan tämän tehtäväluokan joihinkin 
erityiskysymyksiin vielä jäljempänä. 

Kokoavana havaintona voi joka tapauksessa 
toistaa, että aikuiskasvatuksen tehtäviä määri
teltäessä on eri maissa päädytty merkille panta
van usein pääasiallisesti samanlaisiin luokituk
siin. 

2. Tehtäväalueiden 
jaotteluperusteet 

Mitkä ovat ne jäsentelyperusteet, joilla tau
lukossa esitettyihin ja vastaavantyyppisiin luo
kituksiin on päästy? Lähdeaineistossani ei luo
kitusten perusteita, kuten sanottu, ole yleensä 
paljonkaan analysoitu eikä edes esitelty. Ai
kuiskasvatusjärjestelmien kuvaukset toistavat 
suoraan vallitsevan käytännön: opintojen or
ganisoimismuotojen tehtävänjaon ja ohjelmien 
eriytymisen. Myöskään suunnittelua palvele
vissa selvityksissä ei tehtävien jäsentämisen kä
sitteelliseen pohdintaan ole juuri pyritty. 

Eliasson ja Höglund määrittelevät tehtävä
luokkansa aikuiskasvatuksen sosiaalisiksi 
funktioiksi, jotka koostuvat aikuisten erilais
ten sosiaalisten roolien mukaisista opintota
voitteista (mt. s. 1 :25). Aikuiskoulutuskomite
an mukaan kysymys on käytännön koulutus
tehtävistä, jotka on ryhmitelty tehtäväalueiksi 
yhteiskunnan perustoimintojen ja niitä vastaa
vien toimintajärjestelmien mukaan (mt. s. 29). 
Saksan liittotasavallassa ovat sekä Nordrhein
W estfalenin valtionkomitea että Rheinland
Pfalzin aikuiskasvatuslaki ottaneet lähtökoh
daksi ihmisen elämänalueet ja jaotelleet aikuis
kasvatustehtävät niiden mukaan. Molemmat 
erottavat viisi tällaista kokemus- tai oppimis
aluetta; ne ovat persoona, perhe, ammatti, 
vapaa-aika ja julkinen hallinto 
(Öffentlichkeit). Tehtäväalueet määräytyvät 
näiden mukaan (Hamacher 1974, 39). 

Liveright ja Haygood määrittelevät jaotte
lunsa opinto-ohjelmien luokittamiseksi ai
kuisten oppimistarpeiden mukaan (mt. s. 9) 
selvittämättä millä perustein tarpeet on ryhmi
telty. Heidän tehtäväluokkansa vastaavat kui-
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tenkin (ensimmäistä lukuun ottamatta) tietty
jä aikuisten elämäntodellisuuden keskeisiä toi
mintoalueita. Samalla tavoin on havaittavissa, 
että Titmus'in typologia noudattelee, tekijän 
sitä eksplikoimatta, tietynlaista elämänaluei
den jäsentelyä. Vertailevan aikuiskasvatuksen 
tunnettu englantilainen edustaja on kartutta
nut luokituksia seuraavanlaisella versiolla (Tit
mus 1976, 43-44): 

1. Toinen koulunkäyntimahdollisuus 
2. Rooliopinnot (lukuun ottamatta ammat

tiopintoja) 
2.1. Persoonakohtaiset roolit (aviopuo

liso, äiti/isä, eläkeläinen) 
2.2. Sosiaaliset roolit (kansalainen, 

järjestön jäsen) 
3. Ammattiopinnot 
4. Persoonallisuutta kehittävät opinnot. 
Kokoava päätelmäni on, että käsitellyissä 

luokitteluissa tehtäväalueiden erottelu pohjau
tuu niihin aikuisten elämäntoimintojen keskei
siin osa-alueisiin, lyhyesti elämänalueisiin, joi
den mukaan heidän opintotavoitteensa eriyty
vät ja niitä vastaavat opinto-ohjelmat koostu
vat. Väitän että aikuiskasvatuskäytäntö on 
olennaisilta osin muotoutunut tämän jäsentä
vän periaatteen mukaan ja että sitä sen vuoksi 
noudattavat monet sellaisetkin luokitukset, 
joiden tekijät eivät ole jaotteluperusteitaan sen 
kummemmin analysoineet. 

Elämänalueet heijastavat kunkin yhteiskun
nan rakenteita, organisoitumismuotoja ja toi
mintajärjestelmiä. Sen vuoksi olennaise~ti sa
manlaiseen tehtäväalueiden jakoon voidaan 
päätyä myös lähtemällä yhteiskunnan toimin
noista, kuten mm. Suomen ja Irlannin komite
ain luokitukset osoittavat. 

Koulukursseja vastaavat aikuisopinnot, toi
nen koulunkäyntimahdollisuus, on tehtäväalu
eena erikoisasemassa; se ei suuntaudu erityi
sesti millekään aikuiselämän osa-alueelle, vaan 
luo perustaa kaikille muille aikuisopinnoille ja 
yleensä jatkuvalle oppimiselle. Tätä erikoisase
maa ei muuta se, että aikuisten kouluopintojen 
keskeisenä tavoitteena on ammatillisten ura
mahdollisuuksien parantaminen. 

Luokituksissa on siis tarkkaan ottaen käytetty 
toistakin jaotteluperustetta: opintojen suhdetta poh
jakoulutukseen - Kuljutkinin luokittelusta tämä 
käy ilmikin. Vapaan sivistystyön piirissä on aikuis
koulutuskomitean tehtäväjaottelua kritikoitu ennen 
muuta siitä, että luokat eivät ole toisensa pois sulke
via, kun oppiaineita halutaan luokittaa tehtäväalu
eittain (esim. Tervonen 1980). Kritiikki perustuu 
useihinkin väärinkäsityksiin, joihin tässä puutun 
vain hyvin lyhyesti - perusteellisempaan selvitte
lyyn tulee ehkä tilaisuus muussa yhteydessä. 

Ensinnäkin sentyyppinen jaottelu tehtäväaluei
siin, jota aikuiskoulutuskomitean nelijakokin edus-
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taa, sisältää kyllä ajatuksen, että aikuiskasvatuksen 
opinto-ohjelmat tavoitteineen ja sisältöineen eriyty
vät tehtäväalueittain. Tämä ei kuitenkaan merkitse, 
että oppiaineet voitaisiin suoraan, kaikkein vähiten 
pelkän tiedonalatunnuksen perusteella (psykologia, 
englannin kieli, musiikkioppi) sijoittaa tehtäväaluei
siin. Onhan selvää, että samoja oppiaineita voidaan 
käyttää monella eri tehtäväalueella. Jotta luokitus 
voi tapahtua, on tiedettävä enemmän opinto-ohjel
man tavoitteista ja sisällöistä (vrt. Harva 1970, 
22-24 ja 1971, 76-). Toiseksi luokitus voidaan 
tehdä vain opintosuunnitelman varsinaisen tai ensi
sijaisen tavoitteen mukaan - yksittäiset opiskelijat 
saattavat käyttää esimerkiksi ammattiopintoja har
rastustavoittein ja harrastusopintoja ammatillisin 
tavoittein (ks. esim. Eliasson ja Höglund, mt. ja Tit
mus, mt.). Kolmanneksi tehtäväalueet eivät luokki
na mene päällekkäin, kunhan huomataan että luo
kittelussa on yhdistetty - loogisesti aivan laillisella 
tavalla - useita kriteerimuuttujia ja että luokitus
kaavion on sen vuoksi oltava porrasteinen. Gestre
lius antaa yhden porrastusmallin jakaessaan aikuis
kasvatusen tavoitteet ensin pääluokkiin ammatilli
set ja yleissivistävät opinnot ja edelleen jälkimmäi
sen alaluokkiin kelpoisuutta tuottavat ja kelpoisuut
ta tuottamattomat opinnot (Gestrelius 1968, 50, 
68-69). 

Kokonaan toinen asia on, että opinto-ohjelmien 
s.ijoittelussa tehtäväalueittain tulee vastaan monia 
muita pulmia kuten tehtäväalueiden välisiä rajaus
ongelmia. 

3. Vapaa-aika ja tehtävä
alueet 

Kun tehtäväalueiden erottelussa lähdetään 
aikuisen elämänalueista, näyttää harrastusopin
tojen eli itseä toteuttavien opintojen elämän
alueeksi määräytyvän vapaa-aika. Tällainen 
jäsentelytapa ei kuitenkaan ole ongelmaton, 
kaukana siitä. Vastassa on ensinnäkin vapaa
ajan käsitteen koko problematiikka. Eliasson 
ja Höglund noudattavat määritelmää, jonka 
mukaan kokonaisaika jakautuu itse asiassa 
vain työhön ja vapaa-aikaan; täten vapaa
aikaan suuntautuvia opintoja (fritidsstudier) 
ovat kaikki muut kuin koulu- ja ammattiopin
not. Vapaa-ajan kriteeriksi voidaan toisaalta 
Dumazedierin tapaan asettaa itsensä toteutta
misen vapaus, jolloin sen ulkopuolelle jäävät 
perheeseen liittyviä tehtäviä myöten kaikki ins
titutioituneet, sosiaalisen velvoitteen luontoi
set toiminnot ("familial, social and political 
oblications"; Dumazedier 1975, 61). Näin 
määriteltyyn vapaa-aikaan puolestaan suun
tautuvat nimenomaan ja vain itseä toteuttavat 
opinnot ja vastaavat tehtäväluokat. Verratta
koon Dumazedierin vapaa-ajan määritelmään 



esimerkiksi aikuiskoulutuskomitean harrastus
tavoitteisen koulutuksen luonnehdintaa. Ko
mitean II mietinnön mukaan tähän tehtävä
ryhmään sijoittuvalle opiskelulle on ominaista 
se, että yhteiskunnan eri toimintajärjestelmät 
eivät ulkoa päin kiinteästi määrää oppimista
voitteita - kyseessä on elämisen laatuun itseis
arvona kuuluva vapaa-ajan käyttötapa (mt. s. 
29, 32-33). 

Tältä pohjalta aikuiskasvatuksen tehtävä
alueet voitaisiin ryhmitellä työelämään suuntau
tuviin, muihin tehtäviin suuntautuviin ja 
vapaa-aikaan suuntautuviin eli harrastusopin
toihin. Lisäksi tulevat kaikkia elämänalueita 
palvelevat pohjakoulutuksen puutteita korvaa
vat opinnot. Juuri noiden "muiden tehtävien" 
asettamien oppimistarpeiden selvittely olisi hy
vin aiheellista niin suunnittelijoille ja tutkijoil
le kuin opintojen järjestäjille. 

Tavoitteiden määräytyminen sosiaalisten 
instituutioiden ja niiden aikuisille asettamien 
tehtävien mukaan ei kuitenkaan erota tehtävä
alueita jyrkästi vaan kyseessä on dimensio, jol
la ulkoisen määräytymisen aste vaihtelee ääri
päästä toiseen; voisi puhua vaikkapa kiinteäta
voitteisuuden - vapaatavoitteisuuden tai ta
voitteiden tehtäväsidonnaisuuden - omasään
töisyyden ulottuvuudesta. Tietty tehtäväsidon
naisuuden, tavoitteiden ulkoa määräytyvyyden 
kynnys on osoitettavissa ammattiopintojen ja 
yhteiskunnallisten opintojen välissä. Tällä pe
rusteella olen joskus käyttänyt ryhmittelyä 
kiinteä- ja vapaatavoitteisiin opintoihin ja lu
kenut jälkimmäisiin yhteiskunnalliset ja har
rastusopinnot (esim. Alanen 1974). Tarjosin 
tätä ryhmittelyä (ja termiä) aikuiskoulutusko
miteallekin mutta siitä luovuttiin rinnasteisen 
nelijaon hyväksi (I mietinnössä on ikäänkuin 
tunnusteltu useitakin erilaisia luokitusmalleja 
aina kahden muuttujan nelikenttää myöten; 
Kom.miet. 1971: A 29, 14-8, 44-55). 

Palaan näihin ongelmiin erillisessä 
harrastusopintoja käsittelevässä kirjoitukses
sa. 

Meidän yhteiskunnallemme on ominaista 
työn ja vapaa-ajan vastakkaisuus. Tämän 
vuoksi vapaa-aikaan suuntautuvat opinnotkin 
mielletään helposti joko työlle alisteisiksi ( el
pyminen, kompensoiminen, uusiintuminen) 
taikka sitten toiminnaksi, jonka merkitys ra
joittuu vapaa-aikaan jonakin erillistyneenä 
elämänlohkona. Yleensäkin yhteiskunnan toi
mintojen ja aikuisen elämänalueiden segmen
toituminen pyrkii heijastumaan myös aikuis
opintojen eriytymiseen. Persoonallisuuden 
kaikinpuolinen kehittyminen jää aikuiskasva
tuksen kokonaistavoitteena fraasiksi ellei yri-

tetä selvittää, mitä tämän tavoitteen toteutta
minen didaktisesti vaatii eritoten niissä aikuis
opinnoissa, jotka pakostakin sisällöllisesi ra
joittuvat suppeisiin opinto-ohjelmiin kerral
laan. 
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Matti Peltonen 

J ohtamiskoulutus 
murrosvaiheessa 

Peltonen, Matti. 1981. Johtamiskoulutus murrosvaiheessa. Aikuiskasvatus 1, 1, 
20-25. - Artikkelissa tarkastellaan aluksi suomalaisen yhteiskunnan eräitä kehitys
piirteitä 1950-luvulta alkaen ja sen jälkeen yritysten ja johtamisen muuttumista pyrkien 
luomaan niitä koskeva skenaario myös 1980-luvulle. Tarkastelussa päädytään totea
maan johtamistaidollisen koulutuksen olevan murrosvaiheessa, jossa myös aikuiskas
vatuksen teoriapohja ja didaktiikka ovat tarpeen pulmien ratkaisemiseksi. 

Sotilasaikakauslehti haastatteli toukokuussa 
1978 (No 5) joukkoa tunnettuja johtajia kysel
len heidän käsityksiään johtajuudesta sodan 
aikana. Yhteenvetona voidaan esittää joukko 
periaatteita, joita hyvä johtaja noudattaa: 
luottamus esimiehen ja alaisten välillä, yksilöl
linen käsittely, oikeudenmukaisuus, tilanne
kohtainen harkinta, oikean tulkinnan varmis
taminen, käskyjen perustelu ja päättäväisyys. 
Luetteloon sisältyy ainakin kaksi merkittävää 
seikkaa: mukana ei ole johtamisen tekniikoita 
ja kaikki periaatteet liittyvät tavalla tai toisella 
ihmisen käyttäytymisen affektiiviseen aluee
seen, johon kuuluvat mm. motivaatio, asen
teet, tunteet, himot ja halut, ambitio ja ahke
ruus. 

Johtajien palattua rauhan töihin he sovelsi
vat mainittuja periaatteita yhä edelleen tosin 
yksilöllisellä tavalla. Näin kuvittelen asian ol
leen 1940- ja 1950-luvulla. Muistikuvieni mu
kaan ja alan aikakauslehtien selailun perus
teella väitän, ettei suomalaisessa yritysmaail
massa ollut tuolloin erityisiä johtamisongel
mia. Asiaa auttoi varmaankin kaksi seikkaa: 
johtajien ja johdettavien käsitykset johtami
sesta olivat osapuilleen samat ja kehityksen 
nopeus oli verkkainen. Uudet ikäluokat, yri
tysten muuttuminen avoimiksi systeemeiksi ja 
kiihtyvä muutosnopeus alkoivat kuitenkin vä
hitellen muuttaa tilannetta. 

Seuraavassa pyrin karkein vedoin kuvaa
maan johtamista 1950-, 1960- ja 1970-luvulla 
sekä arvioimaan millaista sen pitäisi olla 1980-
luvulla. Aluksi tarkastelen eräitä yhteiskun
tamme piirteitä alkaen 1950-luvulta, sen jäl
keen yritysmaailman kehitystä ja sitten johta
misen luonnetta. Lopuksi yritän luoda kuvaa 
johtamisesta 1980-luvulla. Kuvaus pohjautuu 
osin aikakausilehtien kursooriseen lukemiseen, 
mutta pääosin omiin muistikuviin ja arvioihin. 
Esitys on siis tältä osin vahvasti subjektiivinen. 
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1. Suomi 50-, 60- ja 70-luvulla 
Esitän seuraavassa kolme luetteloa, joilla pyrin 
kuvaamaan yhteiskuntaamme mainituilla vuo
sikymmenillä. 

1950: 

Paasikiven linja 
Koskien rakentaminen 
Helsingin olympialaiset (1952) 
Sotakorvaukset päättyivät (1953) 
Yleisostokortti historiaan (1954) 
Tuntematon sotilas ilmestyi (1955) 
Kekkonen presidentiksi (1956) 
Yleislakko (1956) 
Pohjoismainen yhteistyö 
"Yöpakkaset" (1958) 
Suuret ikäluokat lapsi-iässä 
Radio joka kotiin 
Autoistuminen 

1960: 

Paasikiven-Kekkosen linja 
Ensimmäiset uudet kaupungit (1960) 
TEL ja LEL (1962) 
Uusi markka (1963) 
Puoluetuki (1966) 
"Hullu vuosi" 1968 
1. sähköistetty rataosuus (I 969) 
Suuret ikäluokat koulussa 
Siirtolaisuus Ruotsiin voimistuu 
Ulkomaanmatkailun läpilyönti 
Televisio joka kotiin 
Minihame, huumeet ja seksuaalinen vapaus 
Protesti-ilmiöitä 

1970: 

Kekkosen linja 
Julkisen talouden huomattava kasvu 
Peruskoulu 
Kansanterveystyö 
Eläkeläisten määrän kasvu 



Verotusaste huippuunsa 
Inflaation huippu (25 Ofo v. 197 S) 
Pakettiajattelu vahvimmillaan 
Suuret ikäluokat työmarkkinoille 
Voimakas työvoimatilanteen vaihtelu 
Energiakysymys 
Taloudellisen tilanteen vaihtelu 
"Etelän kuume" 
1 000 000 kansaneläkkeen saajaa 
Väritelevisio joka kotiin 

Arvioni mukaan yhteiskunnan ilmiöt vai
kuttavat yrityselämään ja päinvastoin. On to
sin vaikea osoittaa mikä piirre on yhteydessä 

Taulukko 1. Yrityselämä 1950-luvulta alkaen 

johonkin ilmiöön, sillä muuttujilla on runsaas
ti sekä kasautuvia että yhdysvaikutuksia. Näin 
ollen tyydyn esittämään yrityselämänkin muu
tokset piirteiden luettelona pyrkimättä arvioi
maan mistä kukin ilmiö johtuu. 

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

Seuraavasa pyrin vertailemaan eräitä yritys
elämän piirteitä, joilla arvelen olevan merki
tystä johtamiselle. Esitän luettelot rinnakkain 
vertailun helpottamiseksi. 

KUVAUS- KOHDETTA LUONNEHTIVA ILMIÖ 
KOHDE 1950- 1-960:.. 1970- 1980-

YLEISPIIRRE STAATTISUUS KASVU EPÄVAKAISUUS HALLITTU 
KEHITYS 

TÄRKEIN "JAKELU" TUOTANTO TALOUS JA MARKKINOINTI 
FUNKTIO HENKILÖSTÖ TUOTEKEHITYS 

1ES-TILAN- PAINOSTUS SOPIMUS LIUKUMA HALLITTAVUUS 
TEEN LUONNE 

TYÖVOIMA- TASAPAINOSSA LIEVÄÄ TYÖVOIMAPULA SAMANAIKAINEN 
TILANNE TYÖTTÖMYYTTÄ --+ TYÖTTÖMYYS TYÖTTÖMYYS JA 

TYÖVOIMAPULA 

KRITEERI TONNIT LIIKEVAIHTO TULOS TULOS- JA 
PROSESSI-
KRITEERI 

r-SUHDE SULJETTU AVAUTUVA AVOIN SUOJAAVASTI 
YMPÄRISTÖÖN (SIDOSRYHMÄ- AVOIN 

1 AJATTELU) ! 
SUURIN TUOTANTO VIENTI RAHOITUS ENERGIA 
ONGELMA TEKNIIKKA HENKILÖSTÖ POLIITTINEN 

EPÄVARMUUS 

"HITAUS- PIENI KASVAVA LIIAN SUURI SÄÄDELTÄVIS-
MOMENTTI" SÄ? 

TOIMIHENKI- 10 - 20 % 20 - 30 % 30 - 50 % YLI 50 % 
LÖIDEN 
osuus 
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On selvää, että lyhyt otsikko tai yksityinen 
sana kuvaavat huonosti kokonaisen kymmen
luvun kehitystä. Jokaisen sanan tilalla pitäisi 
olla monikymmensivuinen esitys. Tähän ei täs
sä yhteydessä ole mahdollisuutta. On siis tyy
dyttävä taulukkoon. Kuitenkin pari lisäystä 
tarvitaan. Termi "Jakelu" tarkoittaa sitä, että 
tavara meni yleensä kaupaksi ilman erityisiä 

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
kykyä mittaava suure. Vertauskuvallisesti sa
nottuna se on liikevaihdon, henkilöstön luku
määrän, sidotun pääoman ja yrityksen iän tu
lo. 

Taulukko 2. Johtaminen 1950-luvulta alkaen 

KUVAUS- KOHDETTA LUONNEHTIVA ILMIÖ 
KOHDE 1950- 1960- 1970- 1980-

ORGANISAATIO PUHELI NLUET- LI NJA-ES I KUN- PROJEKTIT JOUSTAVA 
TEL0 TAORGANISAA- MATRIISIT YHDISTELMÄ 

TIO EDELLISISTÄ 

IHMISSUHTEET AUTORITAARI- DEMOKRATISOI- EPÄSELVÄ YHTEISTOIMIN-
suus TUVA TA, YKSILÖLLI-

SYYS 

HENKILÖSTÖ- SOSIAALI- KOULUTUS TYÖSUHDE- KEHITTÄMINEN, 
HALLINNON TOIMINTA ASIAT KOMMUNIKAATIO 
PAINOPISTE TYÖSUOJELU 

TEORIOITA IHMISSUHDE- TARVETEO- TAVOITEJOH- MOTIVAATIO, 
KOULUKUNTA, RIAT, GRID, TAMINEN MONI FAKTORI-
TIETEELLINEN LIKERT YM, 2-FAKTORI- TEORIAT 
LIIKKEEN- TEORIAT 
JOHTO 

KRITEERI TONNIT LIIKEVAIHTO TULOS TULOS- JA 
PROSESSI-
KRITEERI 

JOHTAMIS- TYÖNJOHTA- SPES !ALI S- YLEISJOHTA- KOKO HENKI-
KOULUTUS JILLE TEILLE MINEN LÖSTÖLLE 

FUNKTIOITTAIN 

TALOUDEN VÄHÄISTÄ BUDJETOINTI KOKONAISVAL- JOUSTAVAT, 
SUUNNITTELU TAISET KÄYTTÄJÄ-

SYSTEEMIT LÄHEISET 
SYSTEEMIT 

TÄRKEIN IHMISET KONEET JOHTAMISTEK- ASIAT JA 
JOHTAMISEN NIIKAT IHMISET 
KOMPONENTTI 
TAI KOHDE 

JOHTAVA TUOTANTO- KESKITYS, TULOSYKSIK- MONI SUUNTAINEN 
PERUSFILO- SUUNTAUTUNUT FUNKTI OJOHTO KÖAJATTELU VUOROVAIKUTUS 
SOFIA PATR IARKAALI-

suus 
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3. Johtaminen 50-, 60-, 70- ja 
BO-luvulla 

Johtamisella tässä tarkoitetaan sekä asioi
den että ihmisten ohjausta pyrkimyksenä saa
vuttaa asetetut tavoitteet. Aluksi pyrin teke
mään jälleen taulukkomuotoisen niukan ver
tailun. Sen jälkeen keskityn 1980-lukua koske
viin arvioihin. 

Edellä olevaan luetteloon on tehtävä samat 
varaukset kuin sitä edeltäneisiin. Tässä kohdin 
kiinnittäisin huomiota lisäksi yrityskohtaisiin 
eroihin. Yritysten perinteet sekä ylimmän joh
don rekrytointitapa vaikuttavat suuresti johta
misen luonteeseen. Jos johtaja on yrityksen 
perustaja ja työnsä mukana kasvanut, varttu
nut ammattimies tai jos hän on perusteellisen 
johtamistaidollisen koulutuksen saanut, nuo
rehko yrityksen ulkopuolelta palkattu, niin 
heidän johtamistavassaan voi olla suuriakin 
eroja. Kuvattua kehitystä olen hieman laajem
min tarkastellut eräissä muissa esityksissä 
(mm. Peltonen 1975, 1976, 1979, 1980). 

4. Johtamisesta 1980-luvulla 

Suoritettujen tutkimusten perusteella (Ar
genti) voi arvioida, että 1970-luvulla länsimais
sa opetettiin yli 300 erilaista johtamisen teori
aa, tekniikkaa tai mallia. (Eloranta 1978) Seu
rantatutkimusten perusteella on arvioitu, että 
selvä yhteys yrityksen menestymiseen oli vain 
viidellä tekniikalla: 

1. vuosibudjetointi 
2. kassavirta-analyysi 
3. tuotekohtainen kannattavuusanalyysi 
4. tuotekohtainen herkkyysanalyysi 
5. mainittujen asioiden tarkastelu muutamak

si vuodeksi eteenpäin. 

Edellä sanottuun sisältyy johtamista koske
van tiedon tulva ja tietämättömyys, sen vai
keus ja helppous, mutta ennen kaikkea johta
mista koskevan teorian kestämättömyys. Mo
net muutkin tutkimukset viittaavat johtamis
koulutuksen tulosten ongelmallisuuteen, esim. 
OD-koulutuksen osalta White ja Mitchell 1976 
ja Santalainen 1980. Voidaan nimittäin todeta, 
että kohdissa 1-4 mainitut "tekniikat" eivät 
ole tekniikoita, vielä vähemmän teorioita. Ne 
ovat johtajan työn kohteita, oleellisia asioita. 
Kukin niistä voidaan suorittaa hyvin monella 
tekniikalla. 

Mainitun tutkimuksen pohjalta on lisättävä 
edellä luvussa 3 esitetyn taulukon arviointeihin 
seuraavat teesit: 

1. Asiat ovat tekniikoita tärkeämmät. 
2. Tarvitaan jokin tekniikka, mutta sen voi 

valita suuresta joukosta mahdollisuuksia. 

Asiaa voi lähestyä myös jäsentelemällä joh
tamisessa tarvittavia valmiuksia ja jakamalla 
ne kolmeen alueeseen tiedot, taidot ja asenteet 
tähän tapaan: 

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

Kuvio 1. Johtamisvalmiuden alueet J JOHTAMISVALMIUS 

1 

1 1 1 

TIEDOT CKOGNITIIVI-

1 

TAIDOT CPSYKOMOTO- ASENTEET CAFFEKTII-
NEN ALUE) RINEN ALUE) VINEN ALUE) 
YRITYKSEN TARKOITUS 

1 
STRATEGIA YRITYKSEN TYYLI 

,TOIMINTA-AJATUS TAKTIIKKA ·POLITIIKKA 
·PÄÄMÄÄRÄT OPERAATIOT · PERIAATTEET 
·TAVOITTEET TYöTEKNIIKKA • TOIMINTAOHJEET 
•HYÖDYKKEET , LAITTEIDEN JA ,TAVAT 
-TUOTTEET KONEIDEN KÄYTTÖ JOHTAMISASENTEET 
-PALVELUT ,JÄRJESTELMIEN JOHTAJAN MOTIVAATIO 

,OMA TOIMENKUVA KiWTTö SOVELTAMINEN 
, MENETELN\ÄT 
JOHTAMISEN KEINOT 
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uudenlaista hahmottelua. Sellainen pyrkii ole
maan seuraavassa lyhyesti esiteltävä "johtami
sen optimointiteoria". 

5. Johtamisen optimointiteoria 
Tässä yhteydessä ei ole mahdollista teorian 

yksityiskohtaiseen kuvaukseen. Päähuomio on 
teorian affektiivisessa osassa. 
Kuvaan teoriaa aluksi joukolla teesejä: 
I Johtamisen kohteiden (asiat ja ihmiset) 

oikea valinta on onnistumisen välttämä
tön ehto. 

I I Kohteisiin liittyvät tiedot (kognitiivinen 
alue) on sisäistettävä. 

I I I Jokaista kohdetta varten on hallittava 
vähintään yksi tekniikka (psykomotori
nen alue); samanarvoisia tekniikoita on 
paljon. 

I V Tietojen ja taitojen soveltamistyyli rat
kaisee tuloksen (affektiivinen alue). 

Soveltaminen tapahtuu seitsemän periaat-

Kuvio 2. Johtamisen optimointi 

SOVELTAMINEN 
= SÄÄDELTY JOHTAMINEN 

i 

teen mukaan. Ne esitän tässä luettelonomaises
ti. 

Esimiehen toimintaan kohdistuvat säätelyperi
aatteet: 

1. Optimaalisuuden periaate 
2. Tilanneperiaate 
3. Vaihtelun periaate 

Alaisen psyykkiseen tilaan kohdistuvat orien
toimisperiaatteet: 
4. Motivaation periaate 
5. Tulkinnan periaate 
6. Yksilöllisyyden periaate 
7. Myönteisyyden periaate 
(Tarkemmin: Peltonen 1979, 119-130) 

Säätely perustuu sekä pitkävaikutteisiin tu
loskriteereihin että tilannekohtaisiin prosessi
kriteereihin. Prosessikriteereinä toimii alaisen 
psyykkinen tila (miten hän on orientoitunut). 
Johtamisen optimointia kuvaa seuraava kaa
vio: 

.... 
~ 

ORIENTOITUMINEN TEHTÄVIEN SUORITTAMINEN 
ALAISEN TYON TULOKSET 
PSYYKKINEN TILA 

1, 
ALAISEN PSYYKKI- TYÖN TULOSTEN MITTAUS 
SEN TILAN (=VALVONTA) JA 
EMPAATTINEN POHDISKELU 
HAVAINNOINTI 

,, 
TILANNEKOHTAINEN PITKÄAIKAINEN VAIKUTUS 
VAIKUTUS ESIMIE- ESIMIEHEEN (JOHTAMIS-
HEEN (ESIMIEHEN ASENTEISIIN) 
MOTIVAATIOON) 
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6. Yhteenveto 
Käsitykset johtamisesta ovat viime vuosikym
meninä vaihdelleet osittain heiluriliikkeen ta
voin. Ihmiskeskeisyydestä on siirrytty johta
mistekniikoiden palvontaan ja nyt taas lähes
tytään ihmisen huomioon ottamista. Uusi aika 
tuo mukanaan kuitenkin aina myös uutta asi
aa. Kun aikaisemmin huomio saattoi olla joh
dettavien motivaatiossa ja asenteissa, se on nyt 
myös ja erityisesti johtajan motivaatiossa ja 
asenteissa. On ilmeisesti hylättävä joko-tai 
-ajattelu ja omaksuttava sekä-että -ajattelu, 
esim näin: 

Taulukko 3. Yhteistoiminnan alueet 

• sekä keskitys että hajautus 
• sekä linja-esikunta- että matriisi-projektior-

ganisaatio 
• sekä tulos- että prosessikriteerit 
• sekä yksilöllisyys että yhteistoiminta 
• sekä luovuus että rutiininomainen toiminta. 

Eräs avainsana on yhteistoiminta. Se viittaa 
sekä lakimääräiseen toimintaan että yhteistyö
hön yleensä. Käsitän sen ulottuvan yli henki
löstöryhmien, yli funktioiden sekä koskevan 
ryhmätyötä että esimiehen ja alaisen parityös
kentelyä tähän tapaan jäsenneltynä: 

YLI HENKILÖSTÖ- YLI FUNKTIOIDEN 
RYHMIEN 

RYHMÄTYÖNÄ ESIM, YHTEISTOI- ESIM, JOHTORYHMÄT., 
MINTALAIN MUKAI- PROJEKTIRYHMÄT., 
SET., "LAATUP II R IT" TUOTEKEHITYSRYHMÄT 

PAR ITYÖSKEN- ESIMIES-ALAINEN YRITYKSEN SISÄINEN 
TELYNÄ -KEHITYSKESKUSTELU KONSULTOINTI 

Kun tapahtuu muutoksia, olisi otettava huo
mioon, mitä tietty kehitys vaatii vastapainoksi. 
Kun aikoinaan siirryttiin tulosyksikköajatte
luun, se vaati laskentatoimen, tavoiteajattelun 
ja valvonnan kehittämistä. Kun lisätään yh
teistoimintaa ja osallistumista suunnitteluun 
sekä päätöksentekoon, se edellyttää entistä sy
vempää yhteisten perustavoitteiden hyväksy
mistä sekä vastuun jakoa. 

Monet edellä mainitut seikat sekä erityisesti 
se, että johtajan työstä suuri (kenties suurin) 
osa on uusien asioiden oppimista ja niiden 
opettamista alaisille tai muille sidosryhmille, 
viittaavat nähdäkseni hyvin voimakkaasti tar
peeseen soveltaa aikuiskasvatuksen tutkimus
tuloksia sekä johtamistaidollisen koulutuksen 
kehittämiseen että itse johtamiseen. 
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Keskustelua 

Ilkka Tervonen 
Kohti uutta keskustelutilannetta 

Tervonen, Ilkka. 1981. Kohti uutta keskustelutilannetta. Aikuiskasvatus l, 1, 26-28. 
- Artikkelissa tarkastellaan aikuiskasvatuksen/-koulutuksen terminologian, käsitesi
sältöjen ja toiminnan luonteen ja lähtökohtien muuttumista viimeisen neljännesvuosi
sadan aikana. Artikkelissa esitetään, ettei julkisen vallan vaikutuksen lisääntyminen ai
kuiskasvatuksen kehittämistoimintaan ole ollut pelkästään myönteistä. Alan termino
logian kehitys viittaa osaltaan myös reaalisiin muutoksiin tieteen, sivistystyön ja valti
ollisen koulutuspolitiikan keskinäisissä suhteissa. Sivistystyön käytännöllä nähdään 
olevan kolme erilaista lähtökohtaa: sivistystyön sisäiset, julkisen vallan ja tieteen lähtö
kohdat. Nämä lähtökohdat poikkeavat toisistaan ratkaisevasti; ei voi olla tieteellistä 
aikuiskasvatuspolitiikkaa eikä parlamentaarista aikuiskasvatustiedettä. 

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

Tämä murtuma, jonka kenties näkyvin il
maus on ollut ns. vaihtoehtoinen liikehdintä, 
on johtanut nimenomaan vapaan sivistystyön 
sektorilla myös Aikuiskoulutuskomitean työn 
uudelleenarviointiin. Keskustelua on osaltaan 
kiihdyttänyt se, että 1970-luvun lopulla käyn
nistyneessä julkisen vallan harjoittamassa ai
kuiskoulutuksen kehittämistyössä on tapahtu
nut muutos otettu huomioon vain pinnallisesti. 

Käyty keskustelu on vapaan sivistystyön 
osalta kanavoitunut erityisesti Opistolehteen 
(Kansalais- ja työväenopistojen liiton 
julkaisu), jossa asiasta on julkaistu kolme pe
rusteellisempaa artikkelia: Jukka Tuomiston 
artikkeli, jossa hän käsitehistorialliselta kan
nalta arvostelee aikuiskoulutuksen ottamista 
yleiskäsitteeksil; Arvo Ikosen artikkeli, jossa 
tämä korostaa, ettei vapaata sivistystyötä voi
da sulkea aikuiskoulutuksen piiriin2; Aulis 
Alasen artikkeli, jossa hän pohtii terminologi
an suhdetta käsitesisältöihin3. 

Käydyssä keskustelussa on selvästi ilmennyt, 
että aikuisten parissa harjoitettavaa sivistyksel
listä toimintaa voidaan tarkastella hyvin eri ta
voin - ratkaisevaa on, mikä inhimillisen käy-
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tännön alue on lähtökohtana. Inhimillinen 
käytäntö, usein puhutaan praksiksesta, jakau
tuu eri alueisiin: tiede, taide, politiikka jne. 
Kullakin käytännön alueella on oma raken
teensa ja tähän rakenteeseen liittyvä tavoittei
suuteensa; tästä on puhuttu esimerkiksi 
rakenneintentionaalisuutena4 ja tavoite
rationaalisuutena5. 

Mahdolliset ,,semantiikat,, 

Tätä taustaa vasten voidaankin kysyä, mitkä 
ovat ne inhimillisen käytännön alueet, joista 
käydyssä keskustelussa on lähdetty. Lähinnä 
on erotettavissa kolme aluetta: 
1. Tiede. Tieteellisen käytännön rakenteellise

na tavoitteisuutena on ihannetapauksessa 
totuus - ainakin sen jossain filosofisessa 
merkityksessä - jota on mahdollisuus lä
hestyä vain tieteellisen tutkimuksen ja tie~ 
teellisen keskustelun tietä. 6 

2. Sivistystyö. Käytännön sivistystyön raken
teeseen ja toimintatapaan liittyvä intentio 
on ilmeisesti ajatus sivistämisestä ja sivisty
misestä ainakin jossain mielessä. 7 

3. Aikuiskoulutuspolitiikka. Aikuiskoulutus
politiikka on osa julkisen vallan harjoitta
maa yhteiskuntapolitiikkaa, joka nousee 
valtiollisen hallinnan sisäisistä tarpeista. 

Näillä kullakin alueella on oma "semantiik-
kansa", joka ratkaisee sen, miten käsitteiden 
merkityssisällöt muodostuvat. Historiallisesti 
lähtökohtana on käyttämämme luonnollinen 
kieli, jossa symbolit ja merkitykset ovat kyt
keytyneet toisiinsa välittömän arkitodellisuu
den edellytyksillä. Tiede on jo varsin erikoistu
nut inhimillisen käytännön alue, jossa symbo-



lit saavat viime kädessä merkityksensä suhtees
sa teoriaan.8 Sivistystyön käytännön alueella 
taas merkitysten muotoutuminen on liittynyt 
tämän käytännön asettamiin tehtäviin, ongel
miin ja ajatuksiin. Julkinen hallinto puoles
taan on harjoittanut "käsitetuotantoa" yhä 
uusilla elämänalueilla; yhteistä näille kaikille 
alueille kuitenkin on, että näin tuotetun termi
nologian merkitykset ovat muodostuneet suh
teessa valtiohallinnon ajattelu- ja toimintata
paan. 

Näin voimme siis erottaa useampia mahdol
lisia "semantiikoita" tai täsmällisemmin: 
mahdollisten maailmojen semantiikoita9. Kun 
edelleen tarkastellaan, miten eri käytännön 
alueilla muodostuneet merkitykset muuttuvat, 
saadaan vielä täsmällisempi kuva niiden erilai
suudesta. Luonnollisten kielten piirissä ei mer
kityksiä voida muuttaa "keinotekoisesti", esi
merkiksi päätöksin tai sopimuksin. Merkityk
set muuttuvat vain historiallisten olosuhteiden 
ja siihen liittyvän arkitodellisuuden muuttues
sa. Erityisesti luonnollisten kielten vanhem
pien kerrostumien osalta on kysymys hyvin hi
taista prosesseista. 

Tässä suhteessa esimerkiksi tieteen kieli on 
erilaista: sen piirissä uudet merkitykset synty
vät teorioitten muuttuessa. Sivistystyössä taas 
vastaavaa uudistumista tapahtuu käytännön 
uudistuessa. Sen sijaan julkisen vallan piirissä 
merkitystä koskevat ongelmat ratkeavat hal
linnollisen konsensuksen tietä tai vaikkapa 
parlamentaarisella enemmistöpäätöksellä. Ku
vaavaa on, miten Aikuiskoulutuskomitea an
toi äänestyspäätöksellä aikuiskoulutuksen kä
sitteelle uuden merkityssisällön. Tämä ei olisi 
mahdollista sen paremmin tieteen kuin sivis
tystyön käytännönkään piirissä puhumatta
kaan luonnollisista kielistä. 

Kansansivistyksestä 
a iku isk oulu tukseen 

On selvää, että edellä luonnehditut mahdol
liset "semantiikat" eivät ole puhtaita; ne eivät 
voi olla sitä edes teoriassa. Sitä paitsi tarkastel
lut osa-alueet ovat historiallisesti kehittyneet 
osin toisiinsa liittyen, joskin niiden keskinäis
suhteet ovat kokeneet selviä muutoksia. Yksin
kertaistaen voidaan erottaa kolme päävaihet
ta, jotka ovat heijastuneet myös terminologi
assa: 
I. Kansansivistyksen vaihe. Perinteinen ajatus 

kansansivistyksestä hallitsi ilmeisesti pit
kään 50-luvulle. Tämä heijastui myös vas
taavan yliopistollisen oppiaineen nimessä: 
kansansivistysoppi. 

2. Aikuiskasvatuksen vaihe. Tultaessa 60-lu-

vulle vaihtui kansa aikuisiin ja sivistys kas
vatukseen, mikä todennäköisesti kertoo 
myös toiminnan luonteen muutoksesta. 
Vastaavasti oppiaineen nimi muuttui kan
sansivistysopista aikuiskasvatukseksi. 

3. Aikuiskoulutuksen vaihe. 70-luvulla siir
ryttiin sitten puhumaan kasvatuksen sijasta 
koulutuksesta; näin vajaassa 20 vuodessa 
siirryttiin kansansivistyksestä aikuiskoulu
tukseen. 

Muutoksen luonteen erittely edellyttäisi pe
rusteellista tutkimusta, mutta jo suhteellisen 
pinnallisesti tarkastellen tuskin voi päätyä 
muuhun tulokseen kuin että osa-alueitten kes
kinäiset suhteet olivat vaihtuneet. Nyt voi
daankin kysyä: miltä osa-alueilta kehityksen 
dynamiikka on missäkin vaiheessa määräyty
nyt? Esitän asiasta muutamia hypoteettisia ja 
kenties harrastajamaisiakin huomautuksia. 

Ensimmäistä siirtymää kansansivistyksestä 
aikuiskasvatukseen voitaneen luonnehtia tie
teellistymisen vaiheeksi. Suhteellisen prag
maattisen kansansivistysopin kehitys on toden
näköisesti seuraillut kiinteästi käytännön kan
sansivistystyötä ja siihen liittyneitä ihanteita. 
Teoreettinen viitekehys oli tällöin peräisin en
sisijaisesti filosofiasta. Kansansivistysopin 
"opillinen" luonne alkoi väistyä tieteellisten 
pyrkimysten tieltä lähinnä tieteiden sisäisen 
dynamiikan toimiessa moottorina. Nyt on kui
tenkin muistettava, että tämä tieteellistyminen 
tapahtui määrätyssä muodossa, jolle oli tyypil
listä - Ahmavaaran terminologiaa käyttäenl0 
- metodologinen positivismi: se käsitti tieteel
lisyyden määrällisenä mitattavuutena ja luon
nontieteellisenä eksaktiutena. Näin ollen tie
teellistyminen ei suuntautunut vain "opillista" 
luonnetta vastaan, vaan myös sen mukanaan 
kantamaa spekulatiivis-filosofista tieteenkäsi
tystä vastaan. 

Toista siirtymää aikuiskasvatuksesta aikuis
koulutukseen on mahdollista tarkastella valti
ollistumisen vaiheena. Edellä kuvatussa muo
dossa tapahtuneen tieteellistymisen kanssa ta
pahtui samanaikaisesti valtion toiminnan voi
makasta laajentumista: valtiollisen säätelyn 
ulottuessa yhä uusille yhteiskunnallisen elä
män alueille syntyi tiedepolitiikka, taidepoli
tiikka, liikuntapolitiikka, kulttuuripolitiikka 
jne. Tieteet, joista metodologinen positivismi 
oli amputoinut pois filosofisen perustan, tai
puivat helposti palvelemaan "yhteiskuntapoli
tiikkaa'', jonka muodossa valtio palveli 
"yleistä etua". Ne eivät kyenneet tilittämään 
suhdettaan "yleiseen etuun" sisältyviin itses
täänselvyyksiin. Juntusen ja Mehtosen uudel
leen käyttöönottaman terminologian kielellä 
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sanottuna tieteistä puuttui reflektoiva tekijä, 
ts. ne eivät kysyneet vallitsevien normien 
pätevyyttä 11. 

Tiivistäen voidaan siis esittää hypoteesi: En
simmäinen siirtymä merkitsi, että kehityksen 
sisäinen dynamiikka siirtyi kansansivistystyön 
käytännöstä tieteen piiriin. Toinen siirtymä 
puolestaan merkitsi, että dynamiikan tärkeim
mäksi tekijäksi muodostui julkinen valta. Ky
symys ei siis todellakaan ole pelkästä termino
logisesta kehityksestä, vaan tieteen, sivistys
työn ja valtiollisen koulutuspolitiikan keski
näissuhteissa on tapahtunut reaalisia muutok
sia. 

Ilmeisesti viimeksi mainitun siirtymän taite
kohdan aikuiskasvatuksen sektorilla muodos
taa Aikuiskoulutuskomitean työ, jossa pyrit
tiin yhdistämään toisaalta tieteen ja toisaalta 
julkisen vallan lähtökohdat. Tällainen on il
meisen vaikeata, jopa mahdotonta, sillä tie
teen ja julkisen vallan rakenteellinen tavoittei
suus - kuten edellä on todettu - poikkeavat 
ratkaisevasti toisistaan; ei ole tieteellistä ai
kuiskoulutuspolitiikkaa eikä parlamentaarista 
aikuiskasvatustiedettä. Ilmeisesti on tarvittu 
tuolloin yleisesti vallinneiden yhteiskunnallis
ten itsestäänselvyyksien murtumista, että on 
tajuttu tämä seikka. 

Keskustelun tasot 
Todennäköisesti edellä luonnosteltu tausta 

tarjoaa yhden mahdollisuuden jäsentää nyt 
käytyä keskustelua; muitakin mahdollisuuksia 
varmasti löytyy. Ainakin yksi olennainen joh
topäätös on mahdollista vetää, kun problema
tiikka projisoidaan valitulle taustalle: ei ole 
olemassa yhtä ainoata "oikeaa" lähtökohtaa. 
On joukko erilaisia lähtökohtia, sillä sivistys
työn käytännöllä, tieteellä ja julkisella vallalla 
on kullakin omat lähtökohtansa; tämä on rea
liteetti. 
Pelkistäen ja toistaen voidaan sanoa: 
1. Sivistystyön sisäisiä lähtökohtia ei voida 

siirtää sen paremmin tieteen kuin julkisen 
vallankaan lähtökohdiksi, koska ne ovat 
kehittyneen sivistystyön omaehtoista käy
täntöä varten. 

2. Julkisen vallan lähtökohtiin on mahdoton
ta ahtaa sivistystyön ja tieteen lähtökohtia, 
koska tiedettä ja sivistystyötä ei voida har
joittaa hallinnollisesti tai parlamentaarises
ti. 

3. Tieteen lähtökohtia ei voida siirtää sivistys
työn tai julkisen vallan lähtökohdiksi, kos
ka ymmärtääkseni tieteellinen sivistystyön 
käytäntö tai tieteellinen valtiollinen hallinto 
ovat mahdottomuus. 
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Luulen, että suurimmat vaikeudet keskuste
lussa ovat johtuneet näiden seikkojen unohtu
misesta. Tosin tähän unohdukseen ovat johta
neet objektiiviset syyt: se alue, jolla tietyssä 
vaiheessa on ollut hegemonia, on kuvitellut 
voivansa sanella koko kehityksen logiikan. Mi
kä sitten on ongelmallista nykytilanteessa? 
Mielestäni ongelmallista on se, että 70-luvulla 
valtikka on siirtynyt julkiselle vallalle, joka 
näennäisesti tieteestä peräisin olevin argumen
tein on pyrkinyt saattamaan kaikki sivistyksel
lisen toiminnan alueet oman sisäisen logiik
kansa piiriin. Kun tämä logiikka näyttää vielä 
yhdistyvän huolestuttavaan tulevaisuuden visi
oon, on arvostelulle varmasti aihetta. Kuiten
kin tieteen, sivistystyön ja julkisen vallan ra
kenteellisten tavoitteellisuuksien erilaisuuden 
muistaminen on edellytys sellaiselle rakenta
valle arvostelulle, joka johtaisi mielekkääseen 
keskusteluun ja eri alueiden lähtökohtien pa
rempaan tajuamiseen. 
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Ihmiskuvastako uusi 
kehittämisen lähtökoh
ta? 

Aikuiskoulutuksen kehittämisorganisaatio 
on asettanut perusprojektinsa ensimmäiseksi 
tehtäväksi aikuiskoulutuksen suunnittelun pe
rustana olevan ihmiskuvan tunnuspiirteiden 
selkiyttämisen. Tämä tehtävä on nähty erityi
sen tärkeänä siksi, että näin hahmottuvan ih
miskuvan tunnuspiirteiden pohjalle tulisi ra
kentua koko muu kehittämissuunnittelu ja 
-esitykset. 

Kehittämisorganisaatio on jakanut "ihmis
kuvaprojektinsa" viiteen osaan. Ensimmäises
sä osassa tulisi tarkastella ihmiskuvan lähtö
kohtia, joista mainitaan mm., että jokaisella 
ihmisellä on arvo sinänsä ja että jokaisen ihmi
sen kehitys on biososiaalista, eli jokainen on 
ainutkertainen yksilö. Muissa neljässä osassa 
tulisi tarkastella aikuisten rooleja ja niiden 
edellyttämiä valmiuksia, aikuisten kehitys- ja 
elämänprosesseja sekä koulutettavuutta. 

Voidaan kuitenkin kysyä, onko tältä pohjal
ta mahdollista löytää sellaista ihmiskuvaa, jota 
sitten voitaisiin käyttää myöhemmässä kehittä
mistyössä hyväksi? Luulen ettei tämän tyyppi
nen ja tasoinen ihmiskuvan selvittäminen juu
rikaan edistä kehittämisorganisaation työtä. 
Peruskysymys on tietysti se, voidaanko yli
päänsä löytää sellaista yleistä ihmiskuvaa, jon
ka kaikki eri poliittiset ym. suuntaukset voisi
vat hyväksyä. On huomautettu, että on löydet
tävissä useita erilaisia ihmiskuvia. Näin ilmei
sesti onkin. On selvää, että toimitusjohtajan ja 
duunarin ihmiskuvat poikkeavat melkoisesti 
toisistaan. Jos eivät poikkea, niin voi vain to
deta, että hyvin on järjestelmä integroinut jä
senenensä. - Vaikka siis erilaisia ihmiskuvia 
epäilemättä löytyykin, niin arvelen kuitenkin, 
että tietyllä yleisyystasolla voimme toki päästä 
''oikeasta'' ihmiskuvasta yksimielisyyteenkin. 

Meidän länsimainen sivistyksemme pohjau
tuu pitkälti kreikkalaisten filosofien laskemalle 
perustalle. Heidän ajattelunsa parhaat puolet 
ovat välittyneet meille heidän kirjoituksissaan. 
Monet myöhemmät ajattelijat ja filosofit ovat 
myös tuoneet ajatteluumme oman tärkeän li
sänsä. Kuitenkin eräs perusajatus on säilynyt 
suhteellisen muuttumattomana kreikkalaisista 
aina näihin päiviin asti. Tämä on humanismin 

Keskustelua 

aate ja humanistinen ihmiskuva. Vaikka hu
manismin suosio on aikojen kuluessa vaihdel
lut, niin se on kuitenkin säilynyt elinvoimaise
na. Tällä hetkellä humanismilla menee hyvin. 
Sillä ei liene kovinkaan vakavasti otettavia vas
tustajia; näin voidaan päätellä sen perusteella, 
että lähes kaikilla suunnilla julistaudutaan kil
van humanismin ajatusten perillisiksi. Huma
nismin perusajatukset jokaisen ihmisen arvos
ta, jokaisen yhtäläisistä oikeuksista niin mate
riaalisten tarvikkeiden kuin henkisten tarpei
den suhteen on kirjattu monissa eri yhteyksis
sä, mm. YK:n ihmisoikeuksien julistuksessa. 

Palautetaanpa mieliin aikuiskasvatuksen ke
hittämistoiminnan alku. Mitkä olivatkaan Ai
kuiskoulutuskomitean asettamien aikuiskoulu
tuspoliittisten tavoitteiden lähtökohdat 1970-
luvun alkupuolella. Tällaisinä perusarvoina 
mainittiin I osamietinnössä ihmisyys ja demok
raattinen yhteiskuntakäsitys. Ihmisyydellä tar
koitettiin juuri humaanisuutta ja komitea viit
taakin tässä yhteydessä suoraan YK:n ihmisoi
keuksien julistukseen. Myös toinen perusarvo, 
demokraattinen yhteiskuntakäsitys, pohjautuu 
selvästi humanismiin, sillä humanismin lähtö
kohtana on juuri ihmisen sosiaalisen luonteen 
oivaltaminen ja siitä ihmiselle asettuvien vaati
musten korostaminen. Myös komitean II osa
mietinnössä olivat lähtökohdat samat, kun ko
mitea johti aikuiskoulutuspolitiikan tavoitteet 
Vuoden 1971 koulutuskomitean koulutuspo
liittisista tavoitteista. Mikäli olen oikein ym
märtänyt Aikuiskoulutuskomitea pyrki myös 
mietinnössään konkretisoimaan nämä huma
nistiset lähtökohtansa käytännön kehittämis
suunnitelmiksi ja -esityksiksi. Saattaa tietysti 
olla, että komitean mietinnöistä löytyy ainek
sia muunkinlaisista ihmiskuvista, mutta perus
lähtökohta oli siis humanismi. - Epäilen, ettei 
aikuiskasvatuksen kehittämisen lähtökohdaksi 
ole nytkään löydettävissä parempaa ihmisku
vaa. 

Mitä tulee kehittämisorganisaation "ihmis
kuvaprojektin" siihen osaan, jossa selvitellään 
mm. aikuisten rooleja, kehitys- ja elämänpro
sesseja sekä koulutettavuutta, niin näistä asi-
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oista on sekä koti- että ulkomaisessa kirjalli
suudessa jo niin paljon tietoa, että sen pitäisi 
riittää kehittämistyön pohjaksi. Eri asia on tie
tysti tämäntapaisen tutkimustoiminnan käyn
nistäminen. Se vaatisi kuitenkin toisenlaista lä
hestymistapaa ja resursseja. 

Näyttää siltä, että kehittämisorganisaatio on 
kaivamassa uudelleen vanhoja lähtökuoppia, 
vaikka nyt olisi jo korkea aika siirtyä konk
reettisempaan kehittämistyöhön. Aikuiskoulu
tuskomitean esitykset hyväksyttiin aikanaan 

Ammattikasvatuksen 
didaktiikka -
siitä puhe mistä puute 

Ammatillisen koulutuksemme toistaiseksi 
laajin uudistus, keskiasteen koulunuudistus, 
on parasta aikaa toteutumassa. Myös vireillä 
olevassa aikuiskoulutuksen kehittämistyössä 
ammatillista koulutusta on pidetty yhtenä pai
nopistealueena. Uudistusten ollessa jo varsin 
pitkällä, on julkisuudessa esitetty myös muuta
mia puheenvuoroja ammattikasvatuksen di
daktiikasta ja ammattiopetuksen didaktisista 
erityispiirteistä. Ammattikasvatuksen uudista
misen ja kehittämisen kannalta ammattikasva
tuksen didaktiikkaa on epäilemättä avainkysy
mys. Valitettavasti didaktiikasta esitetyt teo
reettiset puheenvuorot tuovat teoreettisen nä
kemyksen sijasta esille tuon opetusalan didak
tista erityisluonnetta koskevan tiedon lähes 
täydellisen puuttumisen. 

Matti Suonperä julkaisi viime vuonna kirjan 
ammattikasvatuksen didaktiikan perusteista. 
Tuon otsikon mukaista kirjaa maassamme ki
peästi tarvittiinkin - ja tarvitaan edelleen, sil
lä Suonperällä ei ole ammattikasvatuksesta ja 
sen didaktiikasta mitään sanottavaa. Kirja on 
nimenomaan yleisen didaktiikan esitys, jossa 
ammattikasvatus esiintyy nimen ja joidenkin 
esimerkkien lisäksi vain 5 sivua (239:stä) käsit
tävässä jaksossa: ammattikasvatuksen didakti
set erityispiirteet. Käsitteitä työ ja ammatti ei 
kirjassa käsitellä. 
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varsin yksimielisesti, joten niiden pohjalta olisi 
hyvä jatkaa. Jos aika on joiltakin osin kulke
nut komitean esitysten ohi, niin ei kai kehittä
misorganisaation tarvitse lähteä uudelleen 
pohtimaan kehittämisen peruslähtökohtia. 
Valtioneuvostokin totesi kehittämisorganisaa
tion asettaessaan, että kehittämisen perustana 
tulisi pitää Aikuiskoulutuskomitean työtä. 

Andragogi 

Suonperän mukaan ammattikasvatuksen di-
daktisia erityispiirteitä ovat 

opetuksen sisältöjen ja oppilasryhmi
en heterogeenisyys 
se, että opetus koskee sekä nuoria et
tä aikuisia 
teoriaopetuksen ja työnopetuksen ni
veltämisen ongelmallisuus 
taitojen kehittämisen tärkeys 
teorian ja käytännön yhdistäminen se
kä työsuorituksen luonteenomaisim
pien piirteiden havainnollistaminen 

Näiden lisäksi hän esittää koko joukon mui
takin näkökohtia ammattiopetuksen erityison
gelmista. Suonperän analyysin heikkous on sii
nä, että hänen kuvaamansa didaktiset ongel
mat ovat varsin yleisiä. Itse asiassa hän ei tuo 
esiin mitään todella olennaista, ammattiope
tuksen merkittävällä tavalla muusta opetukses
ta erottavaa ominaisuutta. Samoja ongelmia, 
joita Suonperä pitää ammattikasvatukselle 
tyypillisinä, esiintyy lähes kaikessa opetuksessa 
ja aivan yhtä hyvin esim. musiikin, urheilun, 
kuvaamataidon ja käsityön opettamisessa, jol
la ei tarvitse olla mitään tekemistä ammatin 
harjoittamisen kanssa. 

Jorma Ekola puuttui samaan kysymykseen 
Kasvatuslehden numerossa 5/80 julkaisemas
saan artikkelissa (Ammattiin kasvattamisen di-



daktisesta omaleimaisuudesta ja ongelmista). 
Hän toteaa ammattikasvatuksen didaktiikkaa 
koskevan tiedon niukkuuden ja pyrkii omalta 
osaltaan määrittelemään ammattikasvatuksen 
didaktisia erityispiirteitä. Kovin yllättävästi, 
esitettyään ensin ammattitaidon laaja-alaisuu
den sekä kehittävän opetuksen vaatimuksen, 
Ekola päätyi määrittelemään ammattikasva
tuksen motoristen taitojen opettamiseksi. Hur
ja näkemys aikana, jolloin teollisuus useilla 
aloilla juuri valmistautuu siirtymään yhä laa
jemmin automaatioon! Onko edes käsityössä 
ammatillinen kasvatus ilman muuta rinnastet
tavissa mihin tahansa muuhun motoristen tai
tojen opettamiseen? Eikö "motoristen suori
tusten" ammatillisesta luonteesta johdu kasva
tuksen ja opetuksen kannalta mitään? 

Suonperän ja Ekolan ongelma on nähdäkse
ni siinä, että he yrittävät eritellä ammattikasva
tuksen didaktisia erityispiirteitä erittelemättä 
lainkaan, mitä ammatillinen työ ja ammatti 
ovat. Näin he tuovat ammattikasvatuksen kan
nalta olennaisen tiedon sijasta esiin vain irralli
sia, paljolti epäolennaisia huomioita nykyisen 
ammattiopetuksen toteutuksesta ja siinä ilme
nevistä ongelmista. Tällaisen tiedon varassa ei 
ammattikasvatusta viedä eteenpäin. 

Olli Räty pyrkii kirjassaan Työ ja ammatilli
nen koulutus lähestymään kysymystä työn ja 
ammattien suunnasta. Valitettavasti hänenkin 
kirjassaan näiden käsittely jää hajanaisen, sa
nakirjamaisen termien esittelyn tasolle. Tie
teellisesti painavaa keskustelua työn ja ammat
tien teoriasta ei keskiasteen koulunuudistuksen 
yhteydessä juuri ole käyty. Syykin on melko 
selvä. Suomessa kun työpsykologiaa ja työn ja 
ammattien sosiologiaa ei juuri tutkita. 

Ammattikasvatuksen didaktisten erityispiir
teiden määrittely ja ammattikasvatuksen di
daktiikan merkittävä kehittäminen voi perus
tua vain kunnolliseen analyysiin ammatista 
työn yhteiskunnallisena toteuttamismuotona, 
ammattirakenteen ja ammattien sisällön kehit
tymisestä, ammattipätevyyden yhteiskunnalli
sista ja yksilöpsykologisista edellytyksistä sekä 
työtoiminnan psyykkisistä erityispiirteistä. 
Olennaista työtoiminnassa ei ole henkisen ja 
ruumiillisen, teorian ja käytännön suhteen on
gelma. Se kuuluu kaikkeen opetukseen. Olen
naista on työtoiminnan tarkoitus ja siihen liit-. 
tyen sen edellyttämä tavoitteisuus ja pitkäjän
teinen tahdonalainen tehtävän suorittaminen. 
Työtoiminnan tehtäväluonteen määräytymi
nen tavoitteesta ja toiminnan ehdoista leimaa 
sekä toiminnan kognitiivista että motivatio
naalista psyykkistä säätelyä. Työtoiminnan 
ammatillinen, yhteiskunnallinen luonne mer-

kitsee sitä, etteivät toimintaa ohjaa ensisijassa 
yksilölliset tavoitteet ja motiivit. Työ tähtää 
yhteiskunnallisesti hyödyllisen tuotoksen ai
kaansaamiseen monien henkilöiden työnjaolli
sen yhteistoiminnan tuloksena (Hacker 1978). 
Miten hyvin ja vastuullisesti työntekijä oman 
paikkansa organisaatiossa täyttää, riippuu pal
jolti tämän saamasta ammatillisesta kasvatuk
sesta. Sen laatu puolestaan heijastaa kasvatta
jien tietoa ja näkemystä työstä ja ammateista. 

Ammattirakenteessa ja ammattien sisällössä 
tapahtuu tällä hetkellä olennaisia muutoksia, 
joissa on osoitettavissa myös yleisiä, useille 
ammateille ja ammattialoille yhteisiä kehitys
piirteitä. Tärkein näistä on epäilemättä useilla 
aloilla tapahtuva teoreettisen tiedon merkityk
sen kasvu (Toikka 1981). Jotta keskiasteen uu
distettu ammattikoulutus ja tuleva ammatilli
nen aikuiskoulutus ei kouluttaisi työntekijöitä 
entisiin ammatteihin vanhoin kvalifikaatioin, 
tarvittaisiin kipeästi ammattien ja kvalifikaati
oiden tutkimusta. Voi ihmetellä, miten paljon 
meillä käytetään varoja ammatilliseen koulu
tukseen ja miten vähän sen varmistamiseen, et
tä tuo koulutus olisi nyt ja tulevaisuudessa to
della korkeatasoista. Onko meillä todella va
raa olla ilman ammattikasvatuksen didaktiik
kaa ja sen edellyttämää työpsykologiaa sekä 
ammatti- ja kvalifikaatiotutkimusta? 
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Kirjallisuutta 
AIKUISKASVATTAJILLE TÄRKEÄ KIRJA OPPIMISESTA JA OPISKELUSTA 

Marton, F. Dahlgren, 
L. 0. Svensson. L. Själö. 
R. Oppimisen ohjaami
nen. Espoo. Weilin + 
Göös. 1980. 

Ihmisen psyykkiset toimin
not on psykologiassa perintei
sesti jaettu tieto-, tunne- ja 
tahtotoimintoihin. Tietotoi
mintojen, kognition tutkimus 
onkin pitkät perinteet omaava 
psykologisen tutkimuksen 
haara. Kognitiiviseksi psyko
logiaksi kutsutaan kuitenkin 
myös tiettyä psykologian teo
reettista suuntausta, jolle on 
ominaista ihmisen tarkastele
minen tiedonkäsittelijänä, tie
toa aktiivisesti hankkivanasi
tä muokkaavana ja toimin
taansa tiedon avulla ohjaava
na olentona (von Wright 1980 
ja 1981). Tämä aiemmin val
linnutta behavioristista seli
tysmallia kritisoiva ajatteluta
pa saavutti 1970-luvun alussa 
oppimisen tutkimuksessa niin 
nopeasti keskeisen aseman, 
että on puhuttu alalla tapah
tuneesta "kognitiivisesta 
käänteestä". Meillä kognitii
vista oppimisen teoriaa ovat 
edustaneet lähinnä professorit 
Johan von Wright ja Yrjö
Paavo Häyrynen. Vaikka 
suuntaus on tärkeä juuri ope
tuksen ja kasvatuksen kannal
ta, ei sillä ole toistaiseksi ollut 
merkittävää jalansijaa maam
me kasvatustieteen laitoksilla. 

Tähän mennessä kognitiivi
sesta oppimisen teoriasta on 
suomen kielellä ollut saatavis
sa varsin vähän tietoa. Siksi 
on hyvin ilahduttavaa, että 
pohjoismaiden tunnetuim
man suuntausta edustavan 
tutkimusryhmän työtä esitte
levä kirja on saatu suomeksi. 
Toivottavasti pian saadaan 
suomeksi myös 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 lnstruc
tion (kohti opetuksen teoriaa) 
ja D.P. Ausubelin teoriaa 
esittelevistä kirjoista esim. 
1977 ilmestynyt J.A. Novakin 
kirja Theory of Education 
(kasvatuksen teoria). 

Martonin tutkijaryhmä lu
keutuu oppimisen tutkimuk
sessa ns. realistiseen suun
taukseen. Sen edustajat pyrki
vät tutkimaan todellisen elä
män kannalta olennaisia op
pimistapahtumia luonnonmu
kaisissa olosuhteissa. Yksi ny
kyihmisen kannalta tärkeim
mistä oppimistapahtumista 
on koulu- ja yliopisto
opiskelu. Suuntauksen edus
tajat katsovat, ettei opiske
luun voida soveltaa merkityk
settömän 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 kyettävä 
saamaan "puhuttuun tai kir
joitettuun kieleen perustuvan 
esityksen perusteella selville 
jotain oikean todellisuuden il
miöistä". Ymmärtäminen on 
tärkeämpää kuin pelkkä 
muistaminen. 

Realismin voidaan nähdä 
liittyvän suuntauksen teoreet
tisiin lähtökohtiin myös toi
sella tavalla. Se ilmenee tavas
sa, jolla tutkijat määrittelevät 
oppimisen. Se on heidän mu
kaansa yksilön toimintaa, jo
ka muuttaa tämän käsityksiä 
ympäristön tapahtumista ja 
ilmiöistä. Kirjan suomennok
selle annettu harhaanjohtava 
nimi "Oppimisen ohjaami
nen" ei tuo tätä Martonin 
ryhmän peruslähtökohtaa 
esiin niin kuin alkuperäinen 
nimi "Inlärning och omvärlds
uppfattning", oppiminen ja 
maailmankuva). Voidaan siis 
aina kysyä, mikä on oppimi
sen myötä syntyvien käsitys
ten sisältö, miten oikeita ja re-

alistisia käsityksiä opetuksen 
ja oppimisen tuloksena syn
tyy. 

Kirjan keskeisimpiä ajatuk
sia voidaan kuvata oheisen 
kaavion avulla. Tarkastelun 
lähtökohtana on oppimisen 
tutkimusta - ja paljolti myös 
kouluopetusta - pitkään hal
linneen tiedon ja oppimisen 
luonnetta koskevan käsityk
sen kritiikki. Tälle, kirjoitta
jien määrälliseksi kutsumalle 
oppimisnäkemykselle on omi
naista huomion kiinnittämi
nen ensisijassa siihen, miten 
suuren maaran opetetuista 
yksittäisistä tiedoista oppilas 
kykenee myöhemmin palaut
tamaan mieleensä. Sen sijaan 
se ei kiinnitä huomiota siihen, 
millaisia laadullisia eroja 
muistamisessa esiintyy: miten 
kielellisessä muodossa välitet
ty tieto on ymmärretty ja 
muistetaanko esitetystä aja
tuksen ydin vai vain esityksen 
irrallisia yksityiskohtia. 

Kirjoittajien tutkimukset 
osoittavat, ettei muistaminen 
ole mekaanista esitetyn toista
mista. Mieleen ei myöhemmin 
palaudu ensisijassa erillisiä 
yksityiskohtia, vaan tietty ko
konaishahmo: kertomuksen 
juoni, esitetty väite ja sen pe
rustelut tai tietty käsitys jos
tain asiasta. Muistamisen 
kannalta on siksi ratkaisevaa, 
miten henkilö on tulkinnut 
oppiaineksen sisällön ja miten 
tietoisesti tuo kokonaishahmo 
on syntynyt. Yksityiskohtien
kin muistaminen riippuu mer
kittävästi siitä, miten ne liitty
vät oppilaan tekstistä muo
dostamaan tulkintaan. Yksi
tyiskohdat, joilla ei ole tulkin
nassa olennaista merkitystä, 
unohdetaan helpoimmin. Tie
toisesti muodostettu käsitys 
oppisisällön kokonaisraken
teesta säilyy muistissa muut
tumattomampana kuin hei
kosti tiedostettu kokonais
hahmo. Toisaalta oppilas 
saattaa esittää oppiaineiston 
sisältämän ajatuksen luovan 



Kaavio 1. Opiskelijan suuntautumisen vaikutus oppimistulokseen 

KÄSITYS TIEDON 
JA OPPIMISEN 
LUONTEESTA 

SUUNTAUTUMI
NEN OPISKELUSSA 

OPPIMISTULOS ÄLYLLINEN 
KEHITYS 

Määrällinen 
Oppiminen on eril
listen tietojen 
muistamista, 

Pintasuuntautuminen 
Huomion suuntaami
nen esitykseen ja sii
hen sisältyviin yksityis
kohtiin 

"Atomistista tietoa'' 
Nopeasti unohtuvia 
erillisiä yksittäis
tietoja 

Ajattelutapa ei 
muutu 

kykyä toistaa 
. esitetty 

w-------------------------

Laadullinen Syväsuuntautuminen "Holistista tietoa" Ajattelutapa 
Oppiminen on Huomion suuntaami- Asian ymmärtämistä muuttuu 
todellisuutta, nen esityksen ajatus- ja sijoittamista Tapahtuu älyl-
joitain ilmiöitä sisältöön ja yhteyksiinsä, listä kehitystä 
koskevien käsitys- ~ loogiseen rakentee- ~ tiedon kokonais- 7 
ten syventämistä seen (mistä puhutaan, rakenteen hahmot-
ja tarkentumista mitä sanotaan, millä tamista. 

perustellaan) Pysyviä, toimintaan 

mielikuvituksensa ja muun 
tietonsa avulla uudella, oma
peräisellä tavalla, vaikka hän 
ei alkuperäisen esityksen yksi
tyiskohtia muistaisikaan. 

Erot muistisuoritusten laa
dussa perustuvat siis siihen, 
että eri henkilöt ymmärtävät 
esitetyt ajatukset eri asteisesti. 
Ymmärtämisen erot eivät kir
joittajien mukaan kuitenkaan 
perustu ensisijassa älykkyy
den tai tarkkaavaisuuden as
teen eroihin, vaan siihen, mil
lä tavalla oppilaat pyrkivät 
oppisisällön oppimaan, mihin 
he suuntaavat huomionsa sitä 
opiskellessaan. Osa tutkimuk
sissa mukana olleista opiskeli
joista keskittyi opiskelussaan 
selvästi painamaan mieleensä 
opiskeltavan tekstin sellaise
naan. Toiset taas pyrkivät 
analysoimaan tekstin ajatussi
sältöä ja selvittämään itsel
leen, mistä kirjoittaja puhuu, 
mitä hän asiasta sanoo ja mil
lä hän sanomaansa peruste
lee. Edellistä suuntautumis
tyyppiä tutkijat kutsuvat pin
tasuuntautumiseksi. Sille on 
tyypillistä huomion kiinnittä
minen ilmaisuun ilmaistavan 
asian sijasta. Jälkimmäistä, 
käsiteltävään asiaan keskitty
vää suuntautumistyyppiä kir
joittajat kutsuvat syväsuun
tautumiseksi. 

vaikuttavia ajattelu-
tapoja 

Pintasuuntautumisesta on 
tuloksena se, että oppisisäl
löstä muistetaan erillisiä yksi
tyiskohtia, mutta tekstin pu
nainen lanka ja looginen ra
kenne jää omaksumatta. Sy
väsuuntautumisen tuloksena 
on oppiaineksen sisältämien 
todellisuutta koskevien väit
teiden ja kirjoittajan ajatuk
sen ymmärtäminen, mikä 
näyttää johtavan myös yksi
tyiskohtien parempaan muis
tamiseen. ''Syväsuuntautumi
sen" onkin useissa tutkimuk
sissa osoitettu olevan merkit
tävä opinnoissa menestymisen 
ennustajana. 

Opiskelijoiden erilaiseen 
suuntautumiseen johtavia syi
tä ei kirjassa käsitellä syste
maattisesti. Kirjoittajat näyt
tävät kuitenkin pitävän oppi
laan aiempia oppimiskoke
muksia sekä opiskelutehtä
vään ja -tilanteeseen liittyviä 
tekijöitä tärkeimpinä suun
tautumisen määrääjinä. Pin
tasuuntautuminen voi olla 
seurausta voimakkaasta suo
riutumisen paineesta taikka 
opetuksesta, joka suuntaa 
huomion esim. koekysymys
ten avulla ymmärtämisen si
jasta yksittäisten tietojen 
muistamiseen. Syväsuuntau
tuminen ei kirjassa selostettu
je11 kokeiden valossa näytä 

syntyvän yhtä helposti kuin 
pintasuuntautuminen. Kui
tenkin laajojen asiakokonai
suuksien hallintaa edellyttä
vät opiskelutehtävät saattavat 
johtaa pintasuuntautuneen 
opiskelijan kriisiin, josta on 
seurauksena uudenlainen suh
tautuminen tietoon ja opiske
luun. 

Määrällisen ja laadullisen 
oppimiskäsityksen erittely 
johtaa kirjoittajat arvioimaan 
oppimisen ja kehityksen väli
siä eroja uudelleen aikuiskas
vatuksen kannalta mielenkiin
toisella tavalla. Määrälliseen 
oppimiskäsitykseen on liitty
nyt oppimisen ja kehityksen 
jyrkkä erottaminen t01s1s
taan. On katsottu, että ajatte
lutavan laadullinen kehitys ta
pahtuu nuoruusiässä. Sen jäl
keen tapahtuisi vain tietojen 
määrän kasvua. Kirjoittajat 
osoittavat kuitenkin, että op
piminen johtaa myös ajattelu
tavan laadullisiin muutoksiin 
ja älylliseen kehitykseen. Ke
hitys ei siis ole vain nuoruus
vuosiin rajoittuva ilmiö. 

Oppimisen ohjaaminen 
-teosta voisi ehkä luonnehtia 
suurelle yleisälle tarkoitetuksi 
kasvatuspykologiseksi kirjak
si. Kirjoittajat esittävät siinä 
ajattelutapansa ja tärkeimmät 
teoreettiset ideansa käyttäen 
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suorittamiaan tutkimuksia 
havainto- ja esimerkkiaineis
tona. He eivät pyri sen enem
pää teoreettisten käsitteidensä 
täsmälliseen määrittelyyn 
kuin tutkimustensa seikkape
ra1seen kuvaamiseenkaan. 
Monien olennaisten kysymys
ten käsittely jääkin kirjassa 
esimerkkien ja yleisluontois
ten viittausten varaan. Tietty 
keskustelunomaisuus leimaa 
myös kirjan esitystapaa: se on 
kiinnostava ja mukaansatem
paava, mutta samalla löyhä ja 
samoja asioita tarpeettomasti 
toistava. 

Kirjaa ei ole tarkoitettu 
kognitiivisen oppimisen tutki
muksen yleisesittelyksi. Silti 
se avaa näköaloja moniin op
pimisen ja opetuksen tutki
muksen ajankohtaisiin ongel
miin ja tuo esiin useita kogni
tiiviselle oppimisen tutkimuk
selle tyypillisiä teemoja. Toi
saalta eräiden olennaisten ky
symysten käsittely jää kirjassa 
ongelman toteamisen tasolle, 
vaikka näihin ongelmiin olisi 
kognitiivisen teorian perus
teella jo kyetty antamaan 
merkittäviä vastauksiakin. 
Varsin avoimeksi jäävät kysy
mykset oppimisen laajan siir
tovaikutuksen edellytyksistä 
ja siitä, miten opetuksessa 
voitaisiin edistää "syväoppi
mista". 

Martonin ryhmä toteaa kir
jassaan, että "opetuksen niin 
kuin oppimisenkin tarkoitus 
on antaa tietoja jostakin oike
astaan itse opetuksen ulko
puolella olevasta". Tähän 
päästään, jos oppilas todella 
ymmärtää sisällön, jos hän 
kykenee "kaivamaan esiin" 
esimerkeistä ja opettajan esit
tämistä kuvauksista yleispäte
vän tiedon ja jos hän saa tilai
suuden myös käyttää tietoa. 
Sen sijaan kirjassa ei pohdita, 
millaiset oppisisällöt ovat 
"yleispäteviä". Siinä ei käsi
tellä opitun laajan siirtovai
kutuksen aikaansaamisen 
kannalta ratkaisevan tärkeätä 
kysymystä yleistysten ja käsit
teiden muodostumisesta ope
tuksessa eikä tehdä eroa yh
täältä selittävien, teoreettisten 
yleistysten ja toisaalta luokit
televien, arkihavaintoon pe-
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rustuvien yleistysten välillä. 
Kuitenkin juuri selittävät teo
reettiset yleistykset ovat ensi
sijassa sitä yleispätevää oppi
sisältöä, jonka omaksuminen 
voi johtaa opitun vaikutuksen 
siirtymiseen myös sellaisten 
ongelmien ratkaisemiseen, 
joita opetustilanteessa ei ole 
käsitelty. 

Kirjan näkökulma on tutki
muksen lähtökohtien mukai
sesti opiskelua ja opiskelutek
niikkaa painottava. Päähuo
mio kiinnitetään siihen, miten 
opiskelija selvittää itselleen 
opiskeltavan tekstin keskeisen 
ajatussisällön. Sen sijaan kir
jassa ei juuri pohdita millaisia 
oppimisen kannalta olennai
sia eroja oppimateriaalien vä
lillä voi olla ja miten oppima
teriaalin laadinnassa ja ope
tuksessa voitaisiin helpottaa 
keskeisen sisällön ymmärtä
mistä. Kokemus kuitenkin 
osoittaa, että myös oppikirjo
jen kirjoittajat saattavat suh
teessaan opetettaviin asioihin 
edustaa sekä "pintasuuntau
tumista" että "syväsuuntau
tumista", ts. esittää ilmiöistä 
joko pinnallisia havaintoja tai 
olennaisia syy- ja seuraussuh
teita. Asiaakin sisältävät teks
tit voivat esitystavallaan joko 
helpottaa omaksumista tai 
tehdä keskeisen sisällön hah
mottamisen oppilaalle perin 
vaikeaksi. Martonin ryhmä ei 
tee oppimisteoriastaan sanot
tavasti opetusta koskevia pää
telmiä. Kuitenkin juuri ope
tuksen ja oppiaineksen jäsen
tämisen kysymyksissä kogni
tiivinen oppimisteoria on joh
tanut sekä kaikkein merkittä
vimpiin käytännön sovellu
tuksiin. Oppiaineksen sisäisen 
logiikan ja avainkäsitteiden 
välisten yhteyksien selvittämi
sen ei nimittäin tarvitse jäädä 
vain opiskelijan spontaanin 
jäsentämistyön varaan. Opet
taja voi olennaisella tavalla 
edistää kokonaiskäsityksen 
muodostumista ja asian ym
märtämistä orientoimalla op
pilaat hyvin käsiteltävään 
asia-alueeseen ja tuomalla he
ti opiskelun alussa esiin asian 
ymmärtämisen kannalta kes
keiset periaatteet. 

Oppimisen ohjaaminen 
esittää tärkeän ja ajankohtai
sen vaihtoehdon suomalaista 
aikuiskasvatusta pitkään hal
linneelle koulutusteknologi
selle ja behavioristiselle kas
vatusajattelulle. Vaikka kir
jassa tarkastellaan ennen 
muuta opiskeluun liittyviä ky
symyksiä, on siinä esitetty 
ymmärtämisen laatua koros
tava näkökulma tärkeä myös 
kaikille, jotka suunnittelevat 
ja toteuttavat opetusta. Kir
jaa voi suositella varauksetta 
kaikille aikuiskasvatuksen eri 
sektoreilla toimiville kasvatta
jille ja kouluttajille. Toivotta
vasti kirja omalta osaltaan 
valmistelee tutkimuksessa jo 
tapahtuneen kognitiivisen 
käänteen toteutumista myös 
aikuiskasvatustyön käytän
nössä. 

Lähteet: 
von Wright, Johan. 1980. Kogni

tiivisen psykologian kehityk
sen piirteitä. 
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
vistystyön XXIV vuosikir
ja. Julk. Kansanvalistus
seura ja Aikuiskasvatuk
sen Tutkimusseura. 
WSOY, Juva 1980. 217 s. 

Aikuiskasvatuksen keskei
siin ongelmiin kuuluu tätä ny
kyä kysymys aikuiskasvatta
jan tehtävästä ja tehtävään 
valmentamisesta. Aikuiskas
vattaja on selvästi eriytynyt 
ammatti yhteiskunnassamme, 
minkä vuoksi tehtävän vaati
muksia tulisi tarkastella pe
rusteellisesti. 



Vapaan sivistystyön XXIV 
vuosikirjassa keskitytään 
pohtimaan millainen aikuis
kasvattajan tulisi olla, mihin 
hänen toimintansa perustaa ja 
miten hänet tehtäväänsä val
mennetaan. 

Aikuiskasvatuksen yleisiä 
lähtökohtia, niitä laadullisia 
määreitä mitä aikuiskasvatus
toiminnan olennaiselle ele
mentille - itse toiminnan 
päämäärille (ja arvoarvostel
mille) - asetetaan analysoi 
Urpo Harva suorasukaisen 
herätteisesti tähdäten suoma
laisen aikuiskasvatuksen ideo
logisen erityisluonteen kuvai
lemiseen. Analysointi on län
simaisen humanismin koti
mainen tulkinta. Harva tote
aa kirjoituksessaan arvofilo
sofisten kysymysten keskei
syyden ja tähdentää niiden 
tärkeyttä itse aikuiskasvatta
jien koulutuksessa. 

Suoranaisia aikuiskasvatta
jan pätevyysvaatimuksia on 
Alanen esittänyt artikkelis
saan, missä hän osoittaa ai
kuiskasvatuksen alueella ta
pahtuneiden määrällisten ja 
laadullisten muutoksien mer
kityksen alan koulutuksessa. 
Ongelmalliseksi aikuiskasvat
tajien koulutus osoittautuu 
mm. siitä syystä, että päätoi
miset aikuiskasvattajat hoita
vat sekä vapaan sivistystyön, 
ammatillisen aikuiskasvatuk
sen ja erityisesti henkilöstö
koulutuksen alueella ennen 
muuta koulutuksen suunnit
telun, hallinnon ja organisoi
misen tehtäviä kun taas itse 
opettaminen on useimmiten 
sivutoimisten opettajien va
rassa. Vuosikirjassa tarkastel
laan sekä aikuiskasvattajana 
päätoimisesti että sivutoimise
ti työskentelevien koulutuk
sen asemaa ja sen kehitystä 
toiminnan eri sektoreilla. 

Epäilemättä erääksi keskei
simmäksi kysymykseksi ai
kuiskasvattajan koulutukses
sa nousee ammattikunnan di
daktisen pätevyyden määritte
leminen, mikä merkitsee 
myös aikuisdidaktisen tutki
muksen lisäämistä. Tätä täh
dentää myös Peltonen, joka 
pitää tutkimuksen lisäämistä 

paitsi keskeisenä myös kiireel
lisenä. Edelytyksiä laajene
vaan tutkimustoimintaan ai
kuiskasvatuksen alueella on
kin nyt entistä enemmän, sillä 
- kuten Tuomisto ja Aalto
nen katsauksessaan Aikuis
kasvatuksen tutldmusseuran 
toimintaan toteavat - aikuis
koulutuksen johtoryhmän 
yleissuunnitelmassa esitetään 
projekteja jotka varmaan 
tuovat vastauksia vuosikirjas
sa esitettyihin kysymyksiin ja 
laajentavat aikuiskasvattajien 
tietämystä 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 
(SÖ) rahoittama "Opiskelu
tarve ja opiskeluesteet aikuis
kasvatuksessa" tutkimuspro
jekti (SOS-VUX), jota tehtiin 
Tukholman opettajakorkea
koulussa useamman henkilön 
yhteistyönä koko 1970-luvun 
alkupuoliskon ajan, on tuot
tanut ainakin kaksi väitöskir
jaa. Toinen näistä on Ruben
sonin 1975 ilmestynyt tutki
mus "Aikuiskasvatukseen 
rekrytoiminen" ja toinen 
Bergstenin 1977 ilmestynyt 
tutkimus '' Aikuiskasvatus 
suhteessa työhön ja vapaa
aikaan''. Bergstenin väitös
kirja on julkaistu englannin
kielisenä laitoksena, joten sil
lä on ajateltu olevan myös 
kansainvälistä mielenkiintoa. 
Näin epäilemättä onkin. Ylei
sesti voi todeta, että tutkimus 

on tehty perusteellisesti ja 
huolellisesti ja että se antaa li
sävalaistusta työn ja aikuisten 
opiskelun väliseen problema
tiikkaan. 

Tutkimus perustuu 945 ly
hyen koulutuksen saaneen 
henkilön haastatteluaineis
toon, josta oli puolet naisia. 
Tutkimuksessa ovat edustet
tuna kolme ikäryhmää, nimit
täin 28-32 -vuotiaat, 42-46 -
vuotiaat sekä 56-60 -vuoti
aat. 

Tutkimuksen teoreettisena 
lähtökohtana ovat länsimaiset 
työn ja vapaa-ajan sosiologi
aa sekä psykologiaa käsittele
vät tutkimukset sekä aikuis
kasvatuksen osallistumistut
kimukset. Tutkimus lähtee 
siitä perusajatuksesta, että 
yksilön elämässä on kaksi 
pääfunktiota tai roolia, nimit
täin hänen työroolinsa ja va
paasajan roolinsa. Näiden 
roolien suhteista on olemassa 
kolmenlaisia käsityksiä: 1) 
kompensoiva (työ ja vapaa
aika nähdään erillisinä siten, 
että vapaa-aikana pyritään 
kompensoimaan työn yksi
toikkoisuutta ja rasituksia), 
2) integroiva (työ ja vapaa-ai
ka nähdään toisinaan täyden
tävinä; niitä ei siis voida erot
taa toisistaan, vaan työn vai
kutus näkyy myös vapaa-ajan 
toiminnassa), 3) neutraali 
suhde (rooleilla ei nähdä ole
van keskenään minkäänlaista 
suhdetta). Sosiologisissa tut
kimuksissa on kiistaa käyty 
lähinnä kahden ensimmäisen 
vaihtoehdon välillä. Molem
mille on löytynyt tutkimustu
loksista kannatusta. Bergste
nin tutkimus tukee käsitystä 
työn ja vapaa-ajan integroi
dusta suhteesta. Niinpä työ
tyytyväisyyden todetaan tut
kimuksessa olevan positiivi
sessa suhteessa kulttuuriin ja 
sosiaalisiin toimintamuotoi
hin osallistumisen kanssa. Tu
lokset osoittavat, että kun työ 
vaatii vaikuttamista ja aktii
vista osallistumista ja antaa 
mahdollisuuksia työskennellä 
toisten ihmisten kanssa sekä 
oppia uusia asioita, niin myös 
vapaa-aika käytetään sellai
seen toimintaan, joka tuottaa 
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saman tyyppisiä laadullisia 
ominaisuuksia. Tutkija tote
aakin, että yksilön valmius 
käyttää aktiivisesti vapaa-ai
kaansa määräytyy hänen työ
roolistaan. Tästä hän tekee 
sen johtopäätöksen, että 
muutokset työelämässä ovat 
välttämättömiä, jotta ihmiset 
voisivat saada valmiuksia ak
tiivisempaan ja rikastutta
vampaan vapaa-ajan käyt
töön. (Tässä yhteydessä hän 
kritikoi mm. Ruotsin ay-lii
kettä siitä, että se ei ole riittä
västi kiinnittänyt huomiota 
työn -~isältö- ja rakennekysy
myksun, vaan se on keskitty
nyt taloudellisiin vaatimuk
siin). 

Tutkimuksen päätulos ei 
ole aikuiskasvattajien kannal
ta kovin lohduttava. Asettaa
han se aikuisten opiskelun li
sääntymiselle selvät työstä ai
heutuvat reunaehdot. Jos ti
lannetta ajatellaan nimeno
maan Suomen osalta, niin on 
todettava, että se on täällä il
meisesti huonompi kuin 
Ruotsissa. Työelämän uudis
tamisessahan ollaan täällä sel
västi Ruotsia jäljessä. Tästä
köhän lienee johtuu, että 
Ruotsissa aikuiskasvatuksen 
osallistuminen on selvästi ylei
sempää (34 %) kuin Suomes
sa (20 % ). Luvut ovat tosin jo 
1970-luvun alkupuolelta, 
mutta suhteessa ei liene kovin 
suurta muutosta tapahtunut. 

Jotain toivoa vapaan sivis
tystyön tekijöille antanee 
Bergstenin tutkimustulos 
jonka mukaan kiinnostus väl: 
jätavoitteiseen (non
competence giving adult edu
cation) opiskeluun ei ole riip
puvainen työtyytyväisyydes
tä. Sen sijaan kiinnostus 
omaa työtään koskevaan 
opiskeluun oli positiivisessa 
suhteessa työtyytyväisyyteen. 
On kuitenkin huomattava, et
tä tässä tutkittiin nimeno
maan kiinnostusta, eikä to
dellista käyttäytymistä. 

Tutkimusta voi suositella 
luettavaksi kaikille, jotka 
ovat kiinnostuneita aikuisten 
elin- ja työolosuhteiden vai
kutuksesta heidän opinolli
seen aktiivisuuteensa. 

Jukka Tuomista 
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Rainer Aaltonen & 
Heikki Manninen. Ai
kuisopiskelu ja kulttuu
ripalvelusten käyttö so
siaalisen osallistumisen 
muotoina. 
Aikuis- ja nuorisokasva
tuksen laitoksen julkai
sija 13/1979. Tampe
reen yliopisto. 

Keväällä 1979 valmistui Tam
pere~n yliopiston Aikuis- ja 
nuonsokasvatuksen laitoksel
la tutkimus, jossa selvitettiin 
aikuisopiskelua ja kulttuuri
palvelusten käyttöä maaseu
dulla. Tutkimuksen kohteena 
oli Mikkelin lääniin kuuluva 
Rantasalmen kunta ja sen 16 
vuotta täyttäneet kuntalaiset. 
Vaikka tutkimus kohdistuikin 
vain yhden kunnan aikuis
väestöön, saattaa sen tuloksil
la . olla yleistysarvoa myös 
mmden vastaavanlaisten maa
talousvaltaisten ja väestöka
dosta kärsineiden kuntien ai
kuiskasvatusta ja kulttuuri
toimintaa suunniteltaessa. 

Lähtökohtana tutkimukselle 
olivat vuodesta 1974 lähtien 
kunnassa suoritetut kulttuuri
toimin :aa ja aikuisopiskelua 
edistämään tarkoitetut toi
menpiteet: oli perustettu kult
tuurilautakunta, oma kansa
laisopisto ja uusi kirjasto sekä 
saatu opetusministeriöltä va
roja kulttuuritoiminnan ke
hittämistä varten. Tehostettu 
kulttuuripalvelusten tarjonta 
jatkui vuoteen 1978, tosin 
huomattavasti pienentyneiden 
avustusten turvin, joten tutki
mus rajattiin käsittämään 
vuodet 1974-1977. 

Koska tarjonnasta ja mahdol
lisuuksien lisääntymisestä 
huolimatta eivät suinkaan 
kaikki kuntalaiset harrasta 
kulttuuria tai aikuisopiskelua 
haluttiin tutkimuksella selvit: 
tää osallistujamäärät ja -ra
kenne ja etsiä syitä osallistu
mattomuuteen. Erityisesti 
keskityttiin tutkimaan kansa
laisopist~m opintopiireihin ja 
kult~_uun_la~takunnan järjes
tamnn tilaisuuksiin osallistu
mista ja osallistumattomuut
ta. 

Runsaiden osallistujamäärien 
perusteella voitiin todeta te
hostettujen toimenpiteiden 
olleen tarpeellisia ja onnistu
neita. Korkeat osallistumiha
lukkuutta osoittavat luvut en
nustavat toiminnan onnistu
mista tulevaisuudessakin, mi
käli sopivaa kuntalaisia tyy
dyttävää tarjontaa kyetään 
järjestämään. Painokkaasti 
kuitenkin korostettiin, ettei 
osallistujamäärien itseisarvoi
nen lisääminen saa olla toi
mintaa organisoivien tavoit
teena: jatkossa huomiota tuli
si kiinnittää erityisesti toimin
nan laadulliseen puoleen ai
kuisopiskelussa opinnodisiin 
näkökohtiin ja kulttuuritar
jonnassa sen sisällölliseen mo
nipuolisuuteen. 

Myös tässä kuten monissa ai
kaisemmissakin tutkimuksissa 
tuli esiin sosiaalisen taustan 
vahva determinaatio: parem
piosaiset osallistuvat ja käyt
tävät kulttuuri palveluksia 
suhteellisesti enemmän kuin 
vähempiosaiset - triviaalia 
mutta totta! Näiden passiivis
ten ryhmien saamiseksi mu
kaan voitaisiin kokeilla erilai
sia kohdennetun aktivoinnin 
muotoja, vaikkakaan ne tus
kin pelkästään riittävät. Rat
kaiseva ja pysyvä osallistu
mattomuuden vähentäminen 
vaatii senlaatuisia yhteiskun
tapoliittisia toimenpiteitä, et
tä ne kohottavat myös vähem
piosaisten elämisentason sel
laiseksi, että jatkuvasta opis
kelusta ja harrastamisesta tu
lee luonnollinen osa heidän 
normaalia elämänmenoaan. 

Rainer Aaltonen 



Vuxenutbildning i arbetsli
vet. Aikuiskasvatus työelä
mässä. Nordiska Minister
rådet. Sekreteriatet för 
nordisk kulturellt sam
arbete. NU A 1979:9. GO
T AB. Stockholm. (361 s.) 

Pohjoismaiden ministeri
neuvoston alaisen kulttuu
riyhteistyön sihteeristön toi
mesta valmistui vuonna 1976 
projektiohjelma, jonka tar
koituksena oli kehittää ja 
kiinteyttää pohjoismaista yh
teistyötä aikuiskasvatuksen 
alueella. Ohjelma sisälsi kuusi 
eri osaprojektia, joista eräänä 
tärkeimpänä pidettiin "Ai
kuiskasvatus suhteessa työelä
mään'' -tutkimusprojektia. 
Projektin loppuraportti val
mistui 1979 ja se sisältää Nor
jan, Ruotsin, Suomen ja 
Tanskan osaraportit sekä 
näistä tutkimuksista suorite
tun yhteenvedon. Norjan 
osalta tutkimusraportista vas
taa Thordj0rn Johnsen, 

;Ruotsin Elisabeth Leven, 
Suomen Jukka Tuomisto ja 
Tanskan osalta Benny Dylan
der. Tutkijoiden yhteisko
kouksissa sovittiin tutkimuk
sen yleiskehyksestä ja eräistä 
käsitteistä. Tutkimuksen al
kuperäisenä tarkoituksena oli 
tuottaa vertailuaineistoa siitä, 
miten aikuiskasvatus toimii 
kussakin pohjoismaassa työe
lämän yhteydessä. Niukoista 
resursseista johtuen ei kun
nollista vertailuasetelmaa saa
tu syntymään, mutta saatujen 
tulosten perusteella voidaan 
päätellä kuitenkin jotakin eri 
maiden samankaltaisuuksista 
ja eroista tällä alueella. 

Tutkimusraportin lukemis
ta saattaa jonkin verran vai
keuttaa se, että Tanskan ja 
Norjan raportit on kirjoitettu 
heidän omilla kielillään. Suo
men ja Ruotsin raportit ovat 
ruotsinkielisinä. Sensijaan yh
teenveto kansallisissa tutki
muksissa havaituista kehitys
piirteistä on ruotsiksi, suo
meksi ja englanniksi. Koska 
on mahdotonta esitellä kaik
kien maiden tutkimuksia, niin 

seuraavassa tarkastellaan ly
hyesti vain Suomen raporttia. 
Suomen osalta tutkimus suo
ritettiin seitsemässä eri teolli
suuslaitoksessa, joista kerät
tiin 746 henkilön tutkimusai
neisto kyselylomakkeen avul
la. Koska tutkimuksessa ha
luttiin tehdä vertailuja eri 
henkilöstöryhmien valillä, va
littiin tutkimusaineisto siten, 
että siihen tulivat suunnilleen 
saman suuruisina ryhminä 
mukaan johtavat toimihenki
löt,. tekniset toimihenkilöt, 
konttoritoimihenkilöt sekä 
suoritustason työntekijät. Vii
meksi mainituista erotettiin 
vielä omaksi ryhmäkseen 
luottamusmiehet, jotka kou
lutuksellisesti poikkeavat sel
västi muista työntekijöistä. 

Tutkimuksessa todettiin, 
että työnantajan järjestämään 
koulutukseen (ulkoiseen tai 
sisäiseen) ovat suhteellisesti 
selvästi eniten osallistuneet 
johtavat ja tekniset toimihen
kilöt. Näyttääkin siltä, että 
työnantajat näkevät koulu
tusvastuunsa nykyisin yksi
puolisesti johdon kouluttami
sena. 

Ay-liikkeen koulutukseen 
ovat taas suhteellisesti selvästi 
muita enemmän osallistuneet 
luottamusmiehet. Todetta
koon että kun heidän osallis
tumisensa tällaiseen koulu
tukseen oli 66 % , niin se mui
den suoritustason työntekijöi
den keskuudessa oli vain 5 % . 
Konttoritoimihenkilöt, jotka 
ovat osallistuneet suhteellisen 
vähän sekä työnantajan että 
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 työnteki
jät. He ovat osallistuneet sel
västi muita henkilöstöryhmiä 
vähemmän kaikkeen aikuis
kasvatustoimintaan. Myös 
vapaa-ajan opintotoimintaan 
osallistuminen on heidän koh
dallaan erittäin vähäistä. Tut
kimustulokset tukevat siis 
Bergstenin (1977) käsitystä sii
tä, että työrooli määrää hyvin 

pitkälle myös henkilön vapaa
ajanviettotavan, sen aktiivi
suuden tai passiivisuuden. 

Yleistäen voidaan todeta, 
että kun valtiovalta huolehtii 
tällä hetkellä lähinnä työttö
mien ja työllisyysuhan alais
ten henkilöiden työllisyyskou
lutuksesta, niin työnantajat 
huolehtivat oman henkilös
tönsä - ensisijaisesti johta
vien ja teknisten toimihenki
löiden - ammatillisesta lisä
koulutuksesta. Ammattiyh
distysliike huolehtii puoles
taan luottamustehtävissä tar
vittavien tietojan ja taitojen 
antamisesta omille luottamus
henkilöilleen. 

Tutkimuksessa selvitettiin 
myös monia muita asioita, 
kuten halukkuutta eri 
aineiden / asioiden opiske
luun, osallistumisen esteitä, 
tietoa ja tyytyväisyyttä koulu
tuspalveluksiin. Uutena lähes
tymiskulmana aikuiskasva
tukseen on esillä myös aikuis
kasvatusten vaikutusten sel
vittäminen. Tämä tapahtui 
tutkimalla aikuiskasvatuksen 
vaikutusta vastaajien amma
tilliseen liikkuvuuteen sekä 
heidän käsityksiinsä eräistä 
työelämän keskeisistä perus
ristiriidoista. Tulosten perus
teella työnantajan koulutuk
sella näyttää olevan vaikutus
ta sekä liikkuvuuteen että tut
kittuihin ideologisiin käsityk
siin. Ay-koulutuksella näyt
tää myös olevan vaikutusta 
vain jälkimmäiseen. On kui
tenkin todettava, että tutki
muksessa ei pystytty tarkasti 
selvittämään, johtuivatko ha
vaitut erot koulutuksesta vai 
jostakin muusta syystä. 

Mainittakoon vielä pari 
keskeistä seikkaa eri maiden 
raporttien yhteenvedosta. 
Tanskassa laskettiin 1970-
luvun alkupuolella henkilös
tönkoulutuksen 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 
henkilöstökoulutuksen osalta 
(1974) noin 250 miljoonaa 
markkaa. 
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Norjasta ei vastaavaa tietoa 
saatu. Kaiken kaikkiaan kui
tenkin voidaan havaita, että 
henkilöstönkoulutuksessa on 
kysymys suurista summista. 
Eräs työelämän henkilöstön
koulutusta koskeva johtopää
tös oli se, että työnantajat 
yleensä vähentävät koulutus
taan laskusuhdanteen aikana. 

Ruotsissa ei kuitenkaan vii
meisen laskusuhdanteen aika
na enää kyseistä laskua ha
vaittu, koska yhteiskunnan 
taholta tarjottiin taloudellista 
tukea henkilöstönkoulutusta 
varten. Kaiken kaikkiaan voi
daan todeta, että kun yhteis
kunnan taholta lisätään kou
lutusinvestointeja laskusuh-

<lanteen aikana (koulutusta 
käytetään työvoimapolitiikan 
välineenä), niin yksityisellä 
sektorilla työnantajat vähen
tävät yleensä koulutustaan ja 
investointejaan siihen. 

Jukka Tuomisto 

Toimitukselle saapunutta 
kirjallisuutta 
Eräät kustantajat ovat lähettäneet toimituksel
le kirjallisuutta esiteltäväksi ja arvioitavaksi. 
Olemme saaneet mm. 

Asp, Erkki - Peltonen, Matti. Työnsosiolo
gia. Otava 1980. 

Enwald, Liisa. Luova kirjoittaja. 
Gummerus 1980. 

Esslin, Martin. Draaman perusteet. 
Gummerus 1980. 

Hirsjärvi, Sirkka & Hurme, Helena. Teema
haastattelu. Gaudeamus 1980. 

Ihalainen V.J. Kasvatuksen kentältä. 
Gaudeamus 1980. 

Jussila, Martti - Toivonen, Riitta. Oppilaan 
tuntemuksesta opetukseen. 
Gaudeamus 1979. 

Kirjoittajat 
Rainer Aaltonen, HuK, Tampereen yliopiston 

vt. aikuiskasvatuksen assistentti 
Aulis Alanen, YT, Tampereen yliopiston ai

kuiskasvatuksen dosentti 
Yrjö Engeström, FK, Suomen Akatemian tut

kimusassistentti 
Ritva Jakku-Sihvonen, KL, Valtion koulutus

keskuksen erikoissuunnittelija 
Matti Peltonen, KT, Tampereen yliopiston ai

kuiskasvatuksen professori 
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Lozanov, G. Suggestopedia. Gummerus 1980. 
Marton, F. et. al. Oppimisen ohjaaminen. 

Weilin & Göös 1980. 
Räty, Olli. Työ ja ammatillinen koulutus. 

Weilin & Göös 1979. 
Stammers, R. - Patrick J. Kouluttaminen työ

elämässä. Weilin & Göös 1978. 
Suonperä, Matti. Ammattikasvatuksen di

daktiikan perusteet. Otava 1979. 
Takala, Sauli. Kasvatus- ja opetusalan sanas

to. Suomi-englanti-suomi. Otava 1980. 
Uusikylä, Kari. Miten kuvaan opetustapahtu

maa. Gaudeamus 1980. 
Wilenius, Reijo. Ihminen ja työ. 

Gummerus 1981. 

Ilkka Tervonen, YK, Kansalais- ja työväen
opistojen liiton tiedotussihteeri. 

Jukka Tuomisto, YK, Tampereen yliopiston 
aikuiskasvatuksen assistentti, Aikuiskasva
tuksen tutkimusseuran esimies. 

Jaakko Virkkunen, FK, Valtiovarainministe
riön järjestelyosaston apulaiskoulutuspääl
likkö. 



Toimikunnat työskentelevät 

Aikuiskoulutuksen kehittämisen yleissuun
nitelman mukaisesti on opetusministeriö aset
tanut kolme toimikuntaa ja yhden työryhmän. 
Virkamiestyönä on aloitettu muutamia selvi
tystöitä, kuten voimavarojen ja kustannusten
jaon kartoittaminen sekä selvitys peruskoulun 
ja lukion tutkintojen suorittamisesta aikuisiäs
sä. 

Seuraavassa toimikuntien ja työryhmän teh
tävät ja jäsenet: 

AIKUISOPISKELIJAN 
OPINTOSOSIAALINEN ASEMA 

Toimikunnan tehtävänä on 

1) kartoittaa tehtäväalueittain ja organisaatio
muodoittain aikuisopiskelijan nykyinen 
opintososiaalinen tilanne; 

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

3) tehdä Aikuiskoulutuskomitean ja Opinto
vapaakomitean mietintöjen periaatteellisel
ta pohjalta kokonaisesitys aikuisopiskelun 
sosiaalistaloudellisista järjestelyistä sekä 
opiskelijan ja hänen perheensä toimeentu
lon turvaamisesta kiinnittäen huomiota 
mm. 
a) välittömiin opiskelukustannuksiin, 
b) toimeentulokustannuksiin, 
c) muihin aikuisopiskelun sosiaalis-talou

dellisiin tekijöihin sekä 
d) opintososiaalisen tukijärjestelmän (-jär

jestelmien) yhtenäistämiseen sekä hallin
non kehittämiseen; sekä 

4) laskea tekemiensä ehdotusten taloudelliset 
vaikutukset. 

Toimikunnan tulee saada työnsä valmiiksi 
vuoden 1982 loppuun mennessä. 

Toimikunnan puheenjohtajana on lainsäädän
töneuvos Reijo Kärkkäinen sekä jäseninä reh
tori Roger Andersson, koulutussihteeri Teuvo 
Ikonen, osastopäällikkö Tauno Jouhtimäki, 
johtaja Eero Kurri, koulutoimentarkastaja 
Unto Lappalainen, osastopäällikkö Jaakko 
Lehtonen, VTM Arja Mäkeläinen, asiamies 
Jarmo Rantanen, vanhempi budjettisihteeri 
Heikki Seppälä ja koulutussihteeri Pentti Öh
man. 

AIKUISTEN AMMATILLINEN 
PERUS.KOULUTUS 

Toimikunnan tehtävänä on 

1) selvittää aikuisten ammatillisen peruskoulu
tuksen tarve yhteistyössä 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
hittämislinjat; 

4) suunnitella tarvittavilla ammattialoilla 
koulutuksen runko-ohjelmien perusteet; 

5) tehdä esitys aikuisten ammatillisen perus
koulutuksen organisoimiseksi; sekä 

6) tehdä tarpeellisiksi katsomansa ehdotukset 
lainsäädännöllisiksi ja muiksi toimenpiteik
si samoin kuin selvittää tekemiensä ehdo
tusten taloudelliset vaikutukset. 

Toimikunnan tulisi saada työnsä tehdyksi 
30.6.1983 mennessä. 

Toimikunnan puheenjohtajana on toimisto
päällikkö Pentti Rauhala sekä jäseninä toimis
topäällikkö Olavi Eloranta, koulutoimentar
kastaja Lars Engelholm, opettaja Jyrki Helin, 
apulaisjohtaja Heikki Hirvinen, rehtori Kyösti 
Kaskirinne, opettaja Simo Nieminen, rehtori 
Anna-Liisa Nurmela, kotitalousopettaja Raili 
Sandelin, osastopäällikkö Eero Solala ja kou
luttaja Airi Voipio. 
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AIKUISTEN AMMATILLINEN 
LISÄKOULUTUS 

Toimikunnan tehtävänä on 

1) määritellä aikuisten keskeiset peruskou
lutuksen jälkeiset ammatilliset lisäkoulu
tustarpeet ja koulutuksen painotusalu
eet; 

2) tehdä työnsä alkuvaiheessa erikseen esi
tys kyseisen koulutusalan edellyttämistä 
kiireellisistä toimenpiteistä, joihin tulisi 
välittömästi ryhtyä; 

3) tehdä esitys omasta jatkotyöstään vuo
den 1981 loppuun mennessä ottaen huo
mioon seuraavassa mainittavat osatehtä
vät; 

4) määritellä aikuisväestön oikeudet saada 
ammatillista lisäkoulutusta sekä velvolli
suudet osallistua siihen; 

5) määritellä eri koulutusorganisaatioiden 
velvoitteet, vastuut ja mahdollisuudet 
ko. koulutuksen järjestämisessä; 

6) tehdä esitys aikuisten ammatillisen lisä
koulutuksen organisoimisesta ja koordi
noimisesta; 

7) tehdä esitys aikuisten ammatillisen lisä-
koulutustarpeen seurantajärjestelmän 
luomisesta; sekä 

8) tehdä tarpeellisiksi katsomansa ehdotuk
set lainsäädännöllisistä ja muista toimen
piteistä samoin kuin selvittää tekemiensä 
ehdotusten taloudellisel vaikutukset. 

Toimikunnan tulisi saada työnsä tehdyksi 
30.6.1983 mennessä. 

Toimikunnan puheenjohtajana on ylijohtaja 
Reijo Virtanen sekä jäseninä opettaja Pekka 
Dementjeff, rehtori Jan-Erik Granö, tutkija 
Jouko Jussila, koulutuspäällikkö Juhani Jääs
keläinen, rehtori Veli Lehtinen, yliopettaja Ee
ro Leminen, osastopäällikkö Aulis Lintunen, 
rationalisointisihteeri Antti Mattila, esittelijä 
Seppo Niinivaara, rehtori Jukka Peltola, pro
fessori Matti Peltonen, koulutuspoliittinen asia
mies Kari Purhonen, rehtori Markus Sauri ja 
apulaisprofessori Simo Seppo. 

JATKUVAN KOULUTUKSEN TYÖRYHMÄ 

Valtioneuvoston 7.6.1978 tekemässä pää
töksessä aikuiskoulutuksen suunnittelu- ja ke
hittämisperiaatteista todetaan, että "koulutus
järjestelmää kehitetään jatkuvan koulutuksen 
periaatteen mukaisesti siten, että eri koulutus
asteet ja -muodot kiinteästi niveltyvät toisiin
sa ja että järjestelmällinen ja joustava opiskelu 
on mahdollista kaikkina ikäkausina''. 

Työryhmän tehtävänä on periaatepäätöksen 
mukaisen jatkuvan koulutuksen periaatteen 
koulutusjärjestelmälle ja sen kehittämisen 
suunnittelulle asettamien vaatimusten selvittä
minen. 

Työryhmän puheenjohtajana on suunnitte
lupäällikkö Liekki Lehtisalo sekä jäseninä 
opetusneuvos Olavi Alkio, osastopäällikkö 
Markku Linna, ylijohtaja Reijo Virtanen ja 
ylijohtaja Yrjö Yrjönsuuri sekä sihteerinä 
suunnittelija Kaarina Lyytikäinen, tutkija Mir
ja Prepula ja esittelijä 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 kehittämisestä. 
Erityisesti artikkelit, joissa otetaan kantaa tä
män numeron sisältöön, ovat tervetulleita. 
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Aikataulu 
2/81 

3-4/81 

artikkelit toimitukselle viimeis
tään 21.8. 

- artikkelit toimitukselle viimeis
tään 23.10. 



Mukaan toimintaan 

Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura kutsuu kaikkia alalla työskenteleviä ja aikuiskas
vatuskysymyksistä kiinnostuneita henkilöitä mukaan seuran toimintaan. 

Seuran tarkoituksena on aikuiskasvatustyön tukeminen ja edistäminen. Tässä tar
koituksessa pyritään aikaansaamaan alan tutkimus- ja selvitystoimintaa, harjoitta
maan julkaisu-, esitelmä-, luento- yms. toimintaa sekä järjestämään ja tukemaan alan 
koulutusta ja siihen verrattavaa toimintaa. Seura on alan työntekijöiden valtakunnalli
nen yhteistyöjärjestö. Se on perustettu vuonna 1940. 

Jäsenmaksu on nykyisin 50,- markkaa (opiskelijajäsenet 30,-). Jäsenetuna on 
mm. ilmainen Vapaan sivistystyön vuosikirja (kirjakauppahinta noin 70 markkaa). 
Jäseneksi liittyminen käy parhaiten lähettämällä vapaamuotoinen liittymisilmoitus tai 
soittamalla seuran sihteerille taikka esimiehelle. 

Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura 
Osoite: Tampereen yliopisto 

Aikuis- ja nuorisokasvatuksen laitos 
PL 607 
33101 Tampere 10 

Puhelin: Esimies 931-156553 
Sihteeri 931-156551 

Suomen aikuiskasvatuksen Bibliografia 1972-1978 

Tarpeellinen käsikirja kaikille aikuiskasvattajille. 
Sisältää luettelon kaikesta ko . ajanjaksona alalla ilmestyneestä kirjallisuudesta, monistemateriaa
lista, opinnäytetöistä, tutkimuksista sekä 76 aikakauslehdestä kerätyn artikkeliluettelon (yht. 
2313 nimikettä) . Bibliografiassa on sekä asia- että henkilöhakemisto. Se on julkaistu Tampereen 
yliopiston julkaisusarjassa, Acta Universitatis Tamperensis, Ser. A, Voi. 124. Saatavana Uoko 
suoraan tai tilaamalla) kirjakaupoista tai tilaamalla Tampereen yliopiston paperikaupasta (osoi
te: Tampereen yliopisto, Kalevantie 4, 33100 Tampere 10; puhelin 931-21818). Hinta 36 mk 
(+postikulut). 

Tilaa aikuiskasvatus 
Olet lukenut Aikuiskasvatuksen 1. numeron. Toivottavasti se antoi Sinulle virikkei

tä työhösi ja muuhun toimintaasi. 
Lehden julkaiseminen edellyttää tilaajakuntaa ja vuositilaaja saa Aikuiskasvatuk

senkin varmimmin, joten toimi ja tilaa se oheisella tilauslipukkeella. 
Toimituksen osoite on: Kansanvalistusseura, Museokatu 18 A, 00100 Helsinki 10. 

Tilauksesi voit toimittaa myös soittamalla puh. 90-406632. 

Tilaan Aikuiskasvatuksen 1981 hintaan 30 mk . 
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