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Kehittimistyon kosket, karikot ja suvannot

Aikuiskasvatuksen suunnittelu- ja kehittimistyo on saavuttamassa
maassamme ennenndkemdttomdn laajuuden. Ndin voidaan sanoa, jos mit-
tapuuna pidetddn sen piirissa tyoskentelevien henkilviden lukumddrdd. Ai-
nakin ulkonaisesti ndyttdda siltd, ettd kehittiminen etenee koskena kohis-
ten. Kehittdmisorganisaation rinnalle perustetaan yhd uusia toimikuntia ja
tyoryhmid. Lddni- ja kuntataso tuo omista womistaan lisdvoimaa tdhdn
toimintaan. On kuitenkin muistettava, ettd kosken kuohujen alla vaanivat
kivet ja salakarit, joiden vdistdminen vaatii niiden sijainnin tarkkaa tunte-
mista, ennakolta huomioon ottamista ja vakaata kdttid perimelan varressa.
Tdalld hetkelld eletddn kehittdmistyossd vauhdin hurmassa. Kun venhe ker-
ran on saatu liikkeelle, niin antaa mennd, edessd on joka tapauksessa ava-
rammat vedet. Mutta jotta pahoilta tirskyiltd vdltyttiisiin, olisi nyt het-
keksi syytd ohjata venhe kosken vdlisuvantoon, tutkailla kehittdmistyon
salakareja ja miettid, miten ne olisi paras ohittaa. Tdmd voi tapahtua vain
kaymdlld kaikilla tasoilla avointa ja rehellisti keskustelua kehittdimisen
lahtokohdista, ongelmista ja padmddrista.

Kuten timdn lehden edellisessd numerossa kerrottiin, on opetusministe-
rio asettanut aikuiskasvatuksen kehittimisen yleissuunnitelman mukaisesti
kolme toimikuntaa, nimittdin aikuisopiskelijan opintososiaalista asemaa
pohtivan toimikunnan sekd erikseen toimikunnat aikuisten ammatillisen
peruskoulutuksen ja ammatillisen lisdkoulutuksen kehittdmistd varten. Li-
sdksi opetusministerio asetti tyoryhmdn selvittamddn jatkuvan kasvatuksen
periaatteen koulutusjdrjestelmadlle ja sen kehittimiselle asettamia vaatimuk-
sia. Kesdn aikana pddtettiin perustaa vield kaksi uutta toimikuntaa, joista
toinen pohtii kunnallista ja toinen jdrjestomuotoista aikuiskasvatusta. Ne
aloittavat toimintansa heti, kun niiden kokoonpanosta on pddsty yksimieli-
syyteen.

Tdlld hetkelld ainakin Pohjois-Karjalan, Mikkelin, Kuopion, Vaasan,
Kymen ja Hdmeen lidneissd on kdynnissd tai ollaan parhaillaan aloitta-
massa aikuiskasvatuksen suunnittelu- tai kehittimistoimintaa. Kdytinnon
selvitys- yms. tehtdvistd huolehtivat lihinnd lddninhallitusten koulutus-
suunnittelijat. Keskiasteen koulutussuunnittelu vie tosin monissa lddneissd
ldhes kokonaan heidin aikansa, joten aikuiskasvatuksen suunnittelu ta-
pahtuu erddnlaisena sivuharrastuksena. Erddt lddninhallitukset ovat ha-
keutuneet kehittamistyon alettua yhteistyohon yliopistojen kanssa. Peri-
aatteessa timd on hyvi ratkaisu. Koska yliopistojen aikuiskasvatukselliset
resurssit ovat vahidiset, voi timd yhteistyo tulla kysymykseen vain joiden-
kin lddninhallitusten kanssa.

Kuntatasolla aikuiskasvatuksen kehittamistyo lihti kdyntiin jo 1970-
luvun loppupuolella, jolloin erdit kunnat perustivat omia komiteoitaan tai
tyoryhmidin paikallisen aikuiskasvatustarpeen kartoittamiseksi ja toimin-
nan kehittimiseksi. Téassd olivat edellikdivijoinid mm. Helsingin kaupunki
ja Rantasalmen kunta. Tilli hetkelld kehittamistyoryhmid on ainakin
Kuopiossa, Vaasassa, Tampereella ja Espoossa. Myos Lahdessa on tiettd-
vésti hankkeilla tyoryhméin perustaminen. Suunnittelu on ldhinnd keskitty-
nyt suuriin asutuskeskuksiin, joissa tarjontaa on kylld runsaasti, mutta se
ei ole aina tasapainossa kuntalaisten tarpeitten kanssa. Ongelmat liittyvit
niissd lihinnd aukkopaikkojen etsimiseen, toiminnan koordinointiin ja sii-
ti tiedottamiseen. Pienissi kunnissa taas ongelmana on yleensd lisdresurs-
sien saaminen.
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Kun kehittimistyotd tapahtuu nyt kaikilla tasoilla, herdd kysymys, ke-
nen tulisi ohjata, valvoa ja koordinoida titd toimintaa? Aikuiskoulutuksen
Johtoryhmd on katsonut asiakseen lddnintasolla tapahtuvan toiminnan
seuraamisen. Mitddn varoja silld ei kuitenkaan ole tillaiseen toimintaan
osoitettavissa. Lddninhallitusten kouluosastoille ldhettimdssdin kirjeessd
Johtoryhmd on esittinyt, ettd tdssd vaiheessa tulisi keskittyd ennen muuta
voimavarojen inventointiin, aikuiskoulutustarpeen selvittidmiseen, nykyis-
ten voimavarojen mahdollisimman tehokkaaseen kiyttoon sekd kehittdmi-
sen esteiden kartoittamiseen. Viimeksimainitun kohdan osalta kirjeess.
todetaan, ettd mikdli esteiden poistaminen edellyttid valtakunallisia ratkai-
suja, voidaan niistd samoin kuin muistakin kehitidmisehdotuksista tehdd
esityksid johtoryhmdlle tai opetusministeriolle. — Tiettdvdsti johtoryhmd
aikoo timdn syyskauden aikana kutsua lddninhallitusten edustajat koolle
keskustelemaan kehittdmistyon nykytilasta ja siihen liittyvistd ongelmista.
Tdmd on varmasti tarpeellista, jotta ei tehtdisi pddllekkdistd tyotd ja haas-
kattaisi muutenkin vihdisid voimavaroja. Tdlloin tulisi pohtia myds sitd,
mitkd ovat sellaisia ongelmia, joiden selvittimisessd tarvitaan apuna
kokeilu- ja tutkimustoimintaa ja mitkd ovat ratkaistavissa jo nykyisen tie-
tamyksemme varassa.

Kunnissa tapahtuvaa kehittdmistoimintaa ei tdlld hetkelli ohjaa tai
koordinoi kukaan. Johtoryhmdin resurssit eivdt siihen [uonnollisesti riitd.
Parhaiten timd tehtivd ilmeisesti sopisi kunnallisille keskusjdrjestoille,
kaupunki- ja kunnallisiiitoille. Ne voisivat huolehtia myods aikuiskasvatuk-
sellisen asiantuntemuksen lisddmisestd kunnissa jdrjestamalld tyontekijoil-
leen ja luottamushenkiloilleen tihdn liittyvid koulutusta ja seminaareja.
Keskusjdrjestot voisivat huolehtia myds siitd, ettd saadut kokemukset tuli-
sivat heti kaikkien kdyttoon.

Kaiken kehittémiskuohunnan keskelld on kuitenkin koko ajan muistet-
tava, ettd varsinainen kehittimistyo tapahtuu yksittdisten aikuiskasvatta-
Jien ja -opiskelijoiden vdlisend vuorovaikutusprosessina. Toiminnan mdd-
rdllinen ja hallinnollinen kehittiminen luo — toivottavasti — edellytyksid
tille kasvu- ja kasvatusiapahtumalle. Koko kehittdmistyén onnistuminen
riippuu paljolti siitd, miten kentdlld toimivat aikuiskasvattajat, ja
-kouluttajat pystytddn innostamaan itsensd, opetuksensa ja ammattitaiton-
sa jatkuvaan kehittdmiseen. Tdtd ei ole ilmeisesti vield oikein oivallettu, sil-
ld esim. kehittdmisorganisaation projektisuunnitelmassa *’Aikuiskoulutta-
Jien koulutus’’ on sijoitettu vasta toisessa vaiheessa suoritettaviin osapro-
Jjekteihin.

On siis kysyttivd, onko painopiste nykyisessd suunnittelu- ja kehittdmis-
toiminnassa asetettu oikein? Valtiollisella tasolla toimiva kehittdmisorga-
nisaatio paisuu jatkuvasti, kun sen sijaan kunnallisella tasolla, missd toi-
minta viime kddessd tapahtuu, on pulaa sekd taloudellisista ettd henkisistd
resursseista. Kysyd myos voi, mikd on lddnintason merkitys suunnitteluko-
konaisuudessa? Vaikka meilld on jo olemassa varsin runsaasti yleisid ja eri
sektoreita koskevia suunnitelmia ja kehittdmisesityksid, niin niitd tuote-
taan jatkuvasti lisdd. Sen sijaan varsinaista opetusta ja sen edellytyksid
koskeva kehittiminen on olematonta. Nyt olisi tarkkaan pohdittava sitd,
miten kdytossd olevat henkiset ja aineelliset resurssit saataisiin parhaiten
hyodyttamddn kentilld tapahtuvaa aikuiskasvatusta. Kehittimisen suun-
nittelusta pitdisi vihitellen pddstd varsinaiseen kehittimistyohon.

Jukka Tuomisto
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Urpo Harva

Pedagogiikka, andragogiikka ja

kasvatus

Harva, Urpo, 1981. Pedagogiikka, andragogiikka ja kasvatus. Aikuiskasvatus 1,2,
44—45. — Artikkelissa analysoidaan andragogiikka ja pedagogiikka -kdsitteitd sekd
niiden kdyttod. Siind tehdddn myos ero aikuisten opettamisen peruskdsitteiden aikuis-

koulutuksen ja aikuiskasvatuksen vlille.

Kreikan sana pais, gen. paidos, tarkoittaa a)
poikaa ja b) tyttdd, siis ¢) nuorta. Paidagogo’s
oli (tavallisesti) sivistynyt orja, joka vei pojan
kouluun ja piti hdnestd sielld huolta (tyttoja ei
antiikin Kreikassa pantu kouluun). Sanan jil-
kimmadinen osa tulee verbistd agein, joka mer-
kitsee johdattamista, kasvattamista. Paidago-
gia on pojan johdattamista, kasvattamista,
paidagogiké tekhné on siind tarvittavaa tek-
niikkaa, taitoa eli tiedetta.

Yhteiskunnallisista oloista johtuen paidago-
gia kohdistui aluksi vain nuoriin ja nimeno-
maan poikiin. Mutta esim. jo Platonilla paide-
ia tarkoittaa kummankin sukupuolen, ihmi-
sen, elinikdista kasvatusta.

Pedagogiikka on tarkoittanut viime vuosi-
kymmeniin asti yleensd nuorten kasvatusta
koskevaa oppia, kuten nakyy esim. yliopisto-
jen pedagogiikan (kasvatusopin, kasvatustie-
teen) kurssivaatimuksista. Platonista alkaen
monet suuret pedagogit, mm. Comenius, ovat
puhuneet my0s aikuisten kasvattamisesta. Tél-
14 vuosisadalla on ruvettu kehittelemaan erityi-
sesti aikuisten kasvattamista kasittelevaa op-
pia. Jo Herbart kaytti siitd nimed andragogiik-
ka. Termin tarpeellisuutta ovat monet tutkijat
puoltaneet, mm. H. Hanselmann teoksessaan
Andragogik (1951).

Andragogiikka-sana on muodostettu krei-
kasta analogisesti pedagogiikka-sanan kanssa.
Aner, gen. andros, tarkoittaa a) miestd ja b)
aikuista ihmistd. Andragogia on aikuisen kas-
vattamista, andragogi on aikuisten kasvattaja.
Olen kayttdnyt myos sanaa androdidaktiikka.

Andragogiikka-sana ei ole tullut kovin ylei-
seen kayttoon. Sitd kdytetdadn kuitenkin run-
saasti esim. Hollannissa (Amsterdamin yliopis-
tossa on andragogiikan laitos) seki sosialisti-
sissa maissa, varsinkin Jugoslaviassa.

Kuten sanotusta nikyy andragogiikka-sana
on filologisesti hyvé ja kunniallisesti syntynyt.

Sanotaan, ettd kasvatus on yhtendinen ko-
konaisuus lapi elamin (lifelong integrated edu-
cation), joten ei ole syytd puhua erityisestd ai-
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kuisten kasvatuksesta, andragogiasta, ja sitd
késittelevastd opista, andragogiikasta. Tosia-
sia kumminkin on, ettd ihmiselamé sekd bio-
psykologisesti ettd sosiologisesti tarkasteltuna
jakaantuu kahteen padperiodiin, nuoruuteen
ja aikuisuuteen, ja ettd vastaavasti nuoreen ja
aikuiseen kohdistuva kasvatus on luonteeltaan
erilaista mm. tavoitteiden ja metodien suhteen.
Kokemus on alusta alkaen osoittanut, ettid
nuoria ja aikuisia varten pitad olla eri kasvatus-
instituutiot. Yhi selvemmaksi on kdynyt, ettd
kumpaakin ryhmaéé varten on koulutettava eri-
laiset opettajat.

Téamén erilaisuuden ndkeminen ei tieten-
kadn estd ndkemistd kasvatusta elinikdisend
prosessina.

Nuorten kasvatukseen on yhtend muotona
kuulunut ja kuuluu koulu ja koulutus. My®ds
aikuisia voidaan ja pitddkin kouluttaa, siis an-
taa aikuiskoulutusta. Mutta humanistiseen ih-
miskasitykseen ja demokratiaan nojaten vas-
tustan sitd pyrkimysté, ettd aikuiskasvatus su-
pistetaan  koulutukseksi, mihin viittaa
aikuiskasvatus-sanan syrjdyttdminen sanalla
aikuiskoulutus.

Koulu (ja siihen rinnastettavat kurssit) on
formaalista toimintaa maarittyine kestoineen,
tavoitteineen ja todistuksineen, jotka tuovat
médratyn patevyyden. Koulu on viranomais-
ten kasissa, ei lasten ja opettajien. Se osa ai-
kuiskasvatuksesta, jota sanotaan vapaaksi si-
vistystyOksi, on ytimeltddn informaalista toi-
mintaa eikd koulutusta. Se on tai sen ainakin
pitéisi olla opiskelijoiden ja heiddn opettajien-
sa kasissd, siis autonomista.

Jos aikuiskoulutus-sanan kayttod pro aikuis-
kasvatus ei tdhtdd vapaan sivistystyon, infor-
maalisen aikuiskasvatuksen, syrjimiseen, on
kysymyksessd kielellinen huolimattomuus.
Missadn muussa tuntemassani kielessd aikuis-
kasvatusta ei nimitetd koulu-sanasta johdetul-
la termilld, vaan kdytetddn esim. sanaa educa-
tion, Bildung, utbildning, dannelse. Elinikéi-
nen koulutus on kisite -monstrumi. Jo Platon



tdhdensi, ettd kasvatuksen pitd4 alkaa ei vain
kehdosta vaan kohdusta. Tdn#dédn tiedimme
yksityiskohtaisemmin prenataalisen kasvatuk-
sen merkityksen. Joka kuuntelee kielemme ge-
niusta, havaitsee, kuinka mieleténtd on puhua

Rainer Aaltonen

sikion koulutuksesta. Sikion kasvatuksesta
(tietenkin vain didin kautta) sitd vastoin voim-
me puhua, silld missd on kasvamista, siind —
ja vain siind -— on tai ainakin voi olla sijaa kas-
vatukselle.

Snellmanin oppi kasvatuksesta:

1ahtokohtia

Aaltonen, Rainer, 1981. Snellmanin oppi kasvatuksesta: lihtokohtia. Aikuiskasva-
tus 1,2, 45—50. — Artikkelissa teoreettisen ja kdytinnollisen toiminnan elimiker-
ralliseen erotteluun nojautuen J.V. Snellmanin kasvatusta koskevien ajatusten perus-
ldhtokohtia ja niistd johtuvaa kasvatuskdsitysti. Kasvatus on Snellmanin mukaan sosi-
alisaatiotapahtuma, jonka avulla yksildstd muokataan perinteen tunteva ja kokonai-
suuden, valtion, edun tiedostava kansalainen. Se on elinikdinen prosessi, joka alkaa
lapsena kodin kasvatuksena, jatkuu koulun opetuksena ja saavuttaa tavoitteensa,
*jdrjen ja vapauden’’, aikuisena itsekasvatuksessa.

Johdannoksi

Suomalaisen kasvatustieteen oppitraditiossa
voidaan sen tieteellisten lihtokohtaoletusten
perusteella erottaa kolme ajallisesti toisiaan
seuraavaa virtausta tai paradigmaa. Varhaisin
ndistd on hegeliléiinen virtaus, joka sijoittuu
suurin piirtein vuosiin 1830—=80, kasvatusopin
(tieteen) etabloitumiseen yliopistollisena oppi-
aineena, ja jonka tdarkeimmit edustajat olivat
J.V. Snellman ja Z.J. Cleve. Tamén jidlkeen
seurasi herbartilainen virtaus noin vuosina
1880—1920; sen tunnetuin edustaja Suomessa
oli Mikael Soininen. Ja viimeksi, ldhes koko it-
sendisyyden ajan, on muodossa tai toisessa
vaikuttanut positivistinen virtaus.1)

Naéistd herbartilainen ja positivistinen vir-
taus ovat olleet niin voimakkaita, ettd hegeli-
laisyyden vaikutus kasvatustieteessd on timén

vuosisadan puolella ollut lihes olematonta.
Tamaé on ndkynyt tutkimusaiheiden valinnassa
siten, ettd po. alue on joitakin poikkeuksia
lukuunottamatta?) melkoisen tutkimatonta.
Nyt tarvittaisiin erityisesti aate- ja oppihistori-
allista tutkimusta, joka systemaattisesti ldhes-
tyisi aihettaan sen yhteiskunnallisista ja filoso-
fisista edellytyksistd kasin, jottei kasvatustiede
kokonaan unohtaisi juuriaan.

Kiinnostusta tdllaiseen tutkimukseen néyt-
tdisikin jonkin verran olevan olemassa3). Voi-
daan jopa puhua jonkin asteisesta hengentie-
teellisen ldhestymistavan renessanssista, mitd
selvisti nayttdisi edistdvan kasvatustieteen nk.
kriisikehitys. Niinmuodoin ovat myds J.V.

-Snellmanin, kansallisfilosofimme, kasvatusta

koskevat ajatukset teoreettisessa mielessd ehka
ajankohtaisemmat nyt kuin milloinkaan kulu-
neen sadan vuoden aikana.

Aikuiskasvatus 2/1981
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Teoriasta kdytintoon

J.V. Snellmanin (1806—1881) massiivista
elaméntyotd tarkasteltaessa lienee aluksi sel-
keammain kokonaiskuvan saamiseksi syytd ja-
kaa se kahteen kauteen, jotka samalla myos
ajallisesti puolittavat Snellmanin eldmén:

1. teoreettisen toiminnan kauteen,
joka pitkien ja perusteellisten yliopistolu-
kujen jalkeen jatkui vaitoskirjatydona
(1835) ja edelleen kiihkednd tieteellisend
luomisperiodina, jonka aikana syntyivét 1i-
hes kaikki hdnen tietelliset teoksensa, huip-
puina Tiibingenissd vuonna 1841 kirjoitettu
»’Persoonallisuuden idea’ (Versuch einer
spekulativen Entwickelung der Idee der
Personlichkeit) ja Tukholmassa vuonna
1842 kirjoitettu *’Valtio-oppi’” (Ldran om
staten); ja

2. kiytinnollisen toiminnan kauteen, joka al-
koi vuonna 1843 Snellmanin siirryttyd Kuo-
pioon rehtoriksi ensin turhaan yliopistovir-
koja haettuaan, ja joka jatkui koko hdnen
lopun eldméansd lukuunottamatta muuta-
mia vilivuosia, joina hédn toimi yliopiston
professorina®).

Teoreettisen toiminnan kautena Snellman
rakensi Hegelin filosofiasta, tosin omintakei-
sesti kehitellen, systemaattisen jérjestelmin,
suomalaisen kansallisuusfilosofian, joka sitten
toimi teoreettisena perusteluna kdytdnnon
kansallisuusohjelman ldpiviemisessd, jolle hdn
omisti toisen puslen elaméstddn ja jonka hédn
padpiirteissddn muotoili tunnetussa kirjees-
sddn Fredrik Cygnaeukselle kesdlld 18405).
Tiélle teoreettiselle perustalle rakentuvat myos
Snellmanin kasvatusta koskevat kasitykset.

Kéaytdnnon toiminnan Snellman aloitti jul-
kaisemalla Kuopiossa kahta sanomalehted:
suomenkielistd *’Maamiehen ystivad’’ ja ruot-

sinkielistd *’Saimaa’’. Ensiksi mainittu oli tar-

koitettu 1ahinnéd Savon maalaisvéestolle, ja sii-
nd hén kirjoitti selkedlla ja konkreettisella ta-
valla monista asioista, sekd teoreettisemmista
ettd kdytdnnollisistd: laskuopista, isinmaan
historiasta ja kirjallisuudesta sekd maatalous-
kysymyksistd — ’rankista, hinkaloista ja nau-
riista’’, kuten han Kkirjoitti entiselle opettajal-
leen ja ystdvidlleen J. J. Tengstromille.
’Saima’’ oli sen sijaan tarkoitettu sivistyneis-
tolle; tdssd han esitti silloiselle suurelle yleisolle
kansallisen uudistusohjelmansa, jota aikai-
sempina vuosina oli tieteellisessd tyOssdan ke-
hitellyt. Lehdessé kirjoitettiin taloudellisista ja
yhteiskunnallisista kysymyksista tavalla, joka
oli niiss& oloissa tdysin uutta. Keskeisiksi kysy-
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myksiksi otettiin heti ensi numerosta ldhtien
suomalainen kirjallisuus ja suomi koulujen
opetuskielend. Toistuvasti palattiin kysymyk-
siin naisten asemasta, koululaitoksesta, elin-
keinovapaudesta jne.6)

Saima heritti alusta alkaen suurta huomio-
ta. Erityisesti ylioppilasosakunnissa otettiin
Snellmanin ohjelma innostuksella vastaan:
. .. kuin sahkokipindn sytyttdmind’’, Kkir-
joitti F. Collan, ’ovat kaikki leimahtaneet
rakkauteen ja toimivaan intoon sen hyviksii,
miki meille suomalaisille on kal-
lisarvoisinta’.7) Innostus johti myés toimin-
ta: mm. Savo-karjalaisen osakunnan ylioppi-
laat alkoivat julkaista ja levittid kansankirja-
sia, ’Lukemisia Suomen Kansan Hyodyksi’’
(1845), pohdiskeltiin kansankirjastojen ja kan-
sakoulujen perustamista ja perustettiin *’Suo-
metar’”’ (1847).8) Kansaan, ’’rahvaaseen”’,
kohdistuva sekulaarinen sivistystyoé oli synty-
nyt.9)

Virallisella taholla sen sijaan ei seurattu
suopein silmin Saiman julistusta: lehti lakkau-
tettii vuoden 1846 lopussa. Mutta *’valistus oli
kuitenkin viritetty’’, ja Snellman jatkoi suo-
malaisuusohjelmansa ajamista perustamalla

uuden lehden, ’’Litteraturbladin’’, jonka
muodolliseksi  padtoimittajaksi tuli Elias
Lonnrot.

Valtiollisissa oloissa tapahtui 1850-luvun
puolivdlissi muutos vapaampaan suuntaan,
kun Aleksanteri II nousi valtaan. Uusi aika
tunnusti Snellmanin ansiot: hdnet nimitettiin
>’siveysopin ja tieteiden jarjestelmén’’ profes-
soriksi vuonna 1856. Téssd ominaisuudessa hé-
net maarittiin valiaikaisesti hoitamaan myos
kasvatusopin professorin tehtdvid, kun kasva-
tusopin oppituoli pétevien hakijoiden puut-
tuessa oli jadnyt tdyttdméattd v. 1860. Niinpd
kevddlld 1861 Snellman luennoi ’’pedagogii-
kan jdrjestelmista’’.

Mutta tdrkeimmat tehtdvdt odottivat vield
Snellmania: v. 1863 hénestéd tehtiin senaattori
ja rahaministeri. "’Ei esim. kirkollistoimikun-
nan paillikkoé . . . vaan — huomattakoon —
rahaministeri. Snellman oli tiedemiehené luo-
nut kansallisen valtio-opin ja suomalaisen kan-
sallissuustearian, hédn oli sanomalehtimichen&d
soveltanut tieteellisen teoriansa yhteiskunnalli-
sen eldmin kaikille aloille, hian oli td4h&n men-
nessd esiintynyt kansallisen liikkeen johtavana
teorectikkona ja ideologina. Mutta nyt, kapi-
talismin lipimurtohetkelld, hén tulee, ei sivis-
tysasiain, vaan talousasiain johtoon. Téar-
kedmpi >’aatetta’’ on pddoma. Sen ldpimurtoa
johtamaan tarvitaan kansallisen vallanku-
mouksen nerokkaimmat aivot.’’10)



Snellman piési korkeimmalla — ja olennai-
simmalla — tasolla toteuttamaan nuoruutensa
uudistusohjelmaa.

Valtio-oppi’’ ja kansansivis-
tys

Kasvatukseen liittyvat kysymykset ovat
Snellmanin filosofisessa tuotannossa jo var-
hain mukana. *’Filosofian alkeiskurssin’’ en-
simmadisessd vihkossa, ’’Sielutieteen oppikir-
jassa’’, (1837) Snellman esittdd vankan uskon-
sa kasvatuksen voimaan.11) Téssd samoin kuin
kurssin kolmannessa vihkossa, ’’Oikeusopin
oppikirjassa’’, (1840) hidn kehittelee sitd kasit-
teistod, jota hdn sitten kdyttdd filosofisissa
pédteoksissaan ja puhessaan kasvatuksesta.l2)
Viimeksi mainitun oppikirjan osassa >’ Oppi si-
veellisestd oikeudesta eli yhteiskuntaoppi’’,
Snellan tuo esiin my&s ne yleiset periaatteelli-
set ndkemykset lasten kasvatuksestal3), jotka
hénen ’’Valtio-oppi’’ -teoksessaan tulevat pe-
rusteellisen késittelyn kohteeksi.

”’Valtio-oppi’’ on teos, jossa Snellman sel-
keimmin kehittelee ajatuksiansa yksilon ja yh-
teiskunnan vélisistd suhteista. Se on samalla
esitys yksilon toiminnan siveellisyydestd, eli
sen tahtomisesta, ’miké itsessddn on totta ja
oikeata.’’14) T#hidn yksilo péidsee toimimalla
aluksi perheen ja sitten kansalaisyhteiskunnan
ja valtion hyviksi. Hdnen on saatettava pyrki-
myksensd sopusointuun niiden korkeampien
padmédrien kanssa, jopa tarpeen tullen uhrau-
duttava kokonaisuuden hyvéksi. Silld yksilon
siveellisyys on siind, ettd hin tietoisesti alistuu
yhteiskunnan jérjestykseen tuntiessaan sen jar-
jellisyyden, koska ’’scllainen menettelytapa,
joka ei ainoastaan ole sopusoinnussa tavan ja
lain kanssa (toiminnan legaliteetti), vaan on
myoskin vapaaehtoista, vakaumukseen perus-
tuvaa (toiminnan moraliteetti) — sellainen me-
nettelytapa on siveellinen.’’15)

Yhteiskunnan jarjestys, sen jarjellisyys on
puolestaan siind, ettei se ole mielivallan tuotet-
ta, vaan syntynyt vuosituhansien kuluessa kan-
sakunnan parhaimpien yksiléiden ajatusten ja
tyOn tuloksena. Téassd jarjestyksessd kansa-
kunta ilmaisee juuri itselleen ominaisen laa-
dun, kansallishengen, sen edellytykset ja tuot-
teet: tavat, lait, kielen ja sivistyksen. Naitd jo-
kaisen kansan ja sen yksilon velvollisuutena on
edistédd ja vaalia, olla isinmaallinen. T&ll6in si-
veellisyys todellistuu korkeimmassa astees-
saan, valtiona.l6)

Perheessd siveellisyys ilmenee siind, *’ettid
vanhemmat rakkaudella tdyttdvit velvollisuu-

tensa kasvattaessaan lapsiaan jarkeviksi ja si-
veellisiksi eli, kuten jokapiivaisesti puhuen sa-
notaan, kunnon kansalaisiksi.”’17) Lasten kas-
vatus onkin Snellmanin mielestd perheen ja
avioliiton pditarkoitus. Tamé tapahtuu siten,
ettd kasvattaja koettaa totuttaa lasta hyvéédn
tapaan opin ja esimerkin avulla. Yleisimmassd
merkityksessddn ei siis opetusta voi erottaa
kasvatuksesta. Kuuliaisuus, rakkaus ja kunni-
oitus vanhempia kohtaan syntyvét kodin ope-
tuksesta. Uskonnonopetus, joka opettaa kuu-
liaisuutta Jumalan késkyille ja lapsellista luot-
tamusta hdnen armoonsa, kuuluu myos kodin
kasvatustehtdviin; silld kun epdilyksen synnyt-
tya jarki vaatii nditd viattoman uskon varassa
opittuja asioita punnittavaksi, on tdma lapsuu-
den vakaumus se kiinnekohta, jolta kaikki jar-
jen tutkimus lihtee. Kasvatukseen sisdltyvd
opetus onkin Snellmanin mielestd parhaimmil-
laan uskonnollista ja ylipdansa tietoa oikeasta
ja vddristd; ndin kodin kasvatus vaikuttaa vi-
lillisesti valtion eduksi.18)

Kun opetusta tarkastellaan kasvatuksesta
erilldsn, tarkoitetaan silld Snellmanin mukaan
tiedon antamista siitd mikd on totta ja miké ei.
Téllaisen opetuksen tarkoituksena on saattaa
kansalainen palvelemaan yhteiskuntaa ja val-
tiota; perheeseen sen vaikutus kohdistuu
vain epésuorasti saattamalla se sille tieto- ja si-
vistysasteelle, jolla kansakunta yleensdkin on.
Opetettavien tietojen luonne puolestaan vaatii,
ettd opetusta annetaan kodin ulkopuolella;
toisaalta siksi, etteivdt vanhemmat siihen
useinkaan kykenisi ja toisaalta siksi, ettd valti-
olla on opetuksessa oma etunsa valvottavana:
hankkia kullekin yksilolleen korkein mahdolli-

" nen sivistys ja siten tehdd hdnestid hyodyllinen

jdsen yhteiskuntaan. Niinpi kaikkien opetus-
laitosten tuleekin olla valtion valvonnan alaisi-
na, samoin kuin valtion tulee saada méaritéd
oppiaineet ja -metodit.19)

Valtion etu on siis opetuksen kuten muun-
kin ihmisen toiminnan tahtaimessd, silld yksi-
16iden teot ilman yhteyttd valtioon, yleisen si-
vistyksen ilmentymadn, jadvat turhiksi ja tu-
loksettomiksi samoin kuin valtion todellistu-
minen ilman sivistynyttd kansaa on mahdoton-
ta.20)

Julkisella, yhteiskunnan tarjoamalla ope-
tuksella on Snellmanin mukaan muitakin pai-
navia etuja: koska sen tarkoituksena on tehda
perhe osalliseksi siitd yleisinhiniillisestd sivis-
tyksestd, joka perheessd kasvatuksen avulla
kansallistetaan, sulautuu yksild kansakunnan
ajattelemis- ja toimintatapaan vallitsevan sivis-
tyksen ja tavan vélittdménd. Samaa ei saavute-
ta yksityisopetuksella, joka luonteensa puoles-
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ta on mielivaltaista ja subjektiivista; se ei takaa
sisdllykseltddn yleistd humaanista sivistysté ei-
ka silld ole sita yleistd, objektiivista muotoa,
joka téllaisen sivistyksen jakamiseksi olisi valt-
taméton. Téstéd seuraa myos, ettei julkista kan-
sanopetusta kansakouluissa tule pitdd vastik-
keena, jolla korvataan kotiopetuksen puutteel-
lisuuksia vaan pdinvastoin: *’kansakoululaitos
on suuri edistysaskel sivistyksen uralla, koska
sen avulla ajan yleinen sivistys tunkeutuu kaik-
kiin kansanluokkiin.’’21)

Kansakouluopetuksen ei tule kasittda kovin
monia eri oppiaineita, ensisijaista on oppia lu-
kemaan niin ettd todella ymmdrtii lukemansa.
Erityisesti tulee pyrkid siihen, ettd heritetdsin
oppilaassa tiedon- ja opinhalua, niin ettd hdn
" koulun lopetettuaan ominpéin jatkaa opiske-
luaan.

»’Valtio-opissaan’’ Snellman esittdd myos
luokkajakoisen, yksiloiden erilaiseen toiminta-
tapaan perustuvan yhteiskuntakasityksensi.
Téalta perustalta hdan johtaa eri kansanosisille
erilaiset sivistystarpeet riippuen siitd millaises-
sa asemassa kukin luokka kansallishengen luo-
miseen ja ylldpitdmiseen ndhden. Ja titd jakoa
hén kayttad perustanaan myShemmissd kansa-
ja oppikouluista kdymissddn debateissa.

Ensimmaiinen yhteiskuntaluokka, talonpoi-
kaisto, ei omaa mitdan sivistyksellisid erityis-
tarpeita; sen sivistykseksi riittdd kansakoulun
antama dlyllinen opetus ja kodin ja kirkon an-
tama uskonnollinen kasvatus. *’Silli maanvil-
jelys sitoo ihmisen maahan ja antaa hénelle
puolustettavaksi vankan omaisuuden, johon
tavat ja tottumus hinet Kiinnittdvit. Perityn
maakonnun rauhallinen omistaminen ja hoite-
leminen on tamin yhteiskuntaluokan tirkein
harrastus; mutta tuo omistamistarve tekeekin
tamén luokan viakeviksi varjelemaan maan va-
pautta vierailta sortajilta.’”’ Toinen yhteiskun-
taluokka, teollisuutta, kauppaa ja liikennettd
harjoittava porvaristo, muodostuu kansallis-
hengen kannalta horjuvimmaksi: se ei ole niin
vanhoillinen kuin ensiksimainittu luokka, se
mukautuu helposti uusiin oloihin ja vélittaa si-
ten yleisinhimillistd sivistystd kansakunnan
omaisuudeksi, mutta samalla myos hajoittaa
silld kansallisuuden. ’’Osaksi itse tyOtapa,
osaksi ylellisyys, jonka suurehko yksityisten
kéasiin kertynyt rikkaus synnyttdd, veltostuttaa
tassd mielet ja harvoin poikkeuksin tekee yksi-
16t kelvottomiksi omakohtaisesti valtiota puo-
lustamaan.”’” Taman luokan sivistyksestd huo-
lehtivat erilaiset késityo- ja porvarikoulut.
Kolmantena luokkana Snellman pitdd virka-
miehid. Tamid luokka palvelee suoranaisesti
yleistd hyvéi: se toimii valtion, hallituksen ja
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puolustuksen hyvéksi, yhteiskuntajarjestyksen
ylldpitamiseksi ja kansakunnan sivistidmiseksi.
Virkamiesten tehtdvani néinollen on hankkia
yleinen ja kansallinen sivistys, joka saadaan
oppikouluissa ja yliopistoissa.22)

Suurin piirtein néistéd ldhtékohdista késin ja
ndissd myOs paljolti pitdytyen Snellman har-
rasti laajaa, parikymmentd vuotta kestidvai
iehtikirjoittelua koulu- ja kasvatuskysymyksis-
td4.23) Kuten tieddmme, kauan ennen muita
hén esitti mm. kansakoulujen perustamista ja
pohdiskeli sen toimintaperiaatteita ja jirjeste-
lykysymyksid. Halila toteaakin, ettd hdnen an-
sionsa Suomen kansakoulun kehityksen uran-
uurtajana ovat niin suuret, ettd hidntd voitai-
siin miltei yhtd hyvalld syylla kuin kansakoulu-
aatteen varsinaista toteuttajaa, Uno Cygnaeus-
ta, pitdd maamme kansakoululaitoksen
isdnd.24)

Kasvatusopin luennot

Teoreettisemmalta, ja nimenomaan kasva-
tustieteen kannalta Snellman tarkastelee kas-
vatuskysymyksid jo mainituissa kasvatusopin
luennoissaan.

Kasvatusopin kasvatusta kisittelevdni tie-
teend hdn maédrittelee, ei esitykseksi siitd, mita
kasvatuksen pitdd olla vaan esitykseksi siitd,
mita kasvatus on.25) Se ei ole kasvatuksen ku-
vailemista ajallisesti ja paikallisesti erilaisissa
oloissa, deskriptiivistd kasvatusoppia — vaan
se on esitysta siitd ’jarjellisesti valttamatto-
méstd”’ tapahtumasta, jonka avulla ihminen
saavuttaa jdrjen ja vapauden, ja erityisesti sind
tapahtumana, jonka avulla hdn pdésee osalli-
seksi perinndistapana ilmenevddn tietdmiseen
ja tahtomiseen. Perinndistapaan taas siséltyy
Snellmanin mukaan myo6s tulevaisuuteen tih-
tddva momentti, silld perinndinen on alati ke-
hittyvdi ja uuteen muotoon etsiytyvaa. Niinpéd
tdhdn tulevaisuuden momenttiin siséltyy myos
jotakin normatiivista, korostaa Salomaa.26)

Kasvatuksen sellaisenaan Snellman méérit-
telee tapahtumaksi, ’’jonka avulla ihminen
pédsee jdrkeen ja vapauteen’’, Téhdn sisdltyy
itsekasvatus,27) milld Snellman tarkoittaa sitd,
Vettd yksilo itse tekee perinndistietona saa-
mansa tiedon yleispdteviksi ja saattaa samoin
vastaanottamansa tahtomisen sopusointuun si-
veellisen maailmanjarjestyksen kanssa, toisin
sanoen: itse tekee tdman vakaumuksesta ja va-
paasti.”

Lasten kasvatuksen Snellman mdaérittelee
hieman suppeammin tapahtumaksi, ’’jonka
avulla kasvava sukupolvi saatetaan osalliseksi



perinndiseen tietdmiseen ja tahtomiseen, jotta
se saavuttaisi jarjen ja vapauden’’ ja huomaut-
taa vield, “’ettd on tarpeetonta lisdtd, ettd pe-
rinndinen tietiminen ja tahtominen on jo jar-
keen ja vapauteen paidsseen sukupolven tietd-
misté ja tahtomista.”

Lasten siveellisestd kasvatuksesta puhues-
saan Snellman ottaa esille *’Valtio-opissaan’’
kehittelemédnséd siveellisen toiminnan kolme
aluetta ja jakaa sen tdman mukaisesti tapahtu-
vaksi: 1. perhettd varten, perhetapaan; 2. kan-
salaisyhteiskuntaa varten, yhteiskunnalliseen
tapaan; 3. valtiota varten, isdnmaalliseen ta-
paan.28)

Snellman torjuu luennoissaan naturalistisen
kiasityksen kasvatuksesta, jonka mukaan kas-
vattaja toimii ikddnkuin ’puutarhurina, joka
asettaa tamidn mainion kasvin auringonpais-
teeseen ja kastelee sitd.”” Tatd suuntausta vas-
taan han kehittelee erdanlaista kulttuurikasva-
tusoppia, mutta hylkdd myos yleishumanismin
ja kosmopolitismin ja paityy kansailiseen kas-
vatusoppiin. ”’Thminen ei synny ihmiskuntaan
yleensd, vaan nyt eldvadn, eikd tdhankaidn
yleensd, vaan eurooppalainen syntyy euroop-
palaiseen ihmiskuntaan. Ei siis ole suomalaisen
lapsen médra tulla kasvatetuksi kiinalaisen tai
hindun ihmisyyteen — ei mydskaan Euroopan
keskiajan ihmisyyteen. — Mutta sellainen lapsi
ei myodskasan synny Euroopan nykyiseen ihmis-
kuntaan yleensd, vaan humaniteettiin sellaise-
na kuin se eldd tamin suomalaisen kansan tie-
dossa ja toimintatavassa -— tdmdi viela crikois-
tuneena yhteiskunnallisen aseman ja perheen
nmukaan. — Sellainen todellinen, ei ajateltu, ei
kuviteltu humaniteetti, on se, johon lasta ei ai-
noastaan olosuhteiden pakosta kasvateta,
vaan johon se pitdé kasvattaa; silld siind on to-
dellisuus ja jarki.”’29)

Lopuksi

Enti mikd on Snellmanin anti aikuiskasva-
tukselle? ’

Historiallisesti tarkastellen se on siind herét-
teellisessd toiminnassa, joka johti laajasti ot-
taen koko sivistystydn — sekd lapsiin ja nuo-
riin ettd myos aikuisiin kohdistuvaan — syn-
tyyn siind muodossa kuin me sen nykyisin tun-
nemme,

Sen sijaan nykyisyyden kannalta kysymys
on ongelmallisempi. Snellmanin monet kasva-
tusta koskevat kisitykset ja opit ovat selvisti
vanhentuneet ja uudenlaisen tiedon myota la-
kanneet kilnnostamasta tdmin paivian kasvat-
tajia. Snellmanin kieli ja terminologia hegeli-

laisesta vaikeaselkoisuudestaan johtuen on
omiaan vieraannuttamaan niista kiinnostunei-
takin, silld on vaikea ymmértdd, mitd todella
tarkoitetaan kun puhutaan esim. *’jarkeen ja
vapauteen’’ padsemisestd ilman, ettd on perilld
laajemmin koko siitd filosofisesta traditiosta,
johon ko. puhetapa kuuluu.

Lopuksi kuitenkin sopinee ottaa esiin aja-
tus, jolla on selvéd relevanssinsa myos tdmén
paivan aikuiskasvattajille. Ajatus, joka oike-
astaan vasta viime aikoina on saavuttamassa
kasvattajien yleisessd tietoisuudessa sen
lahtokohta-aseman, joka Snellmanille oli ki-
teytynyt itsestdnselvyydeksi jo varhain — ide-
an jatkuvasta kasvatuksesta ja sivistyksesti:
’Silla sivistys ei paity kouluun tai johonkin
tiettyyn tutkintoon, vaan koko elimi on sitéd
koulua, jossa yksilo muokataan ihmiseksi, ja
itse tidmi sivistimistoiminta muodostaa sen,
miki ihmisessd on ihmistii.”’30)
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XTI kansansivistyskokous

Vapaan sivistystyon yhteisjarjestd jérjesti

elokuun 18.—20. pédivind Jyvéskylassd XI

Yleisen kansansivistyskokouksen. Naitd ko-
kouksia on vuodesta 1909 jéarjestetty enemmaén
tal vihemmain sdannollisesti joka seitsemés
vuosi.

Jyviskyldssd pidetyn kokouksen teemana oli
vapaan sivistystyon tehtdvédt tehokkuuden
maailmassa. Aihetta tarkasteltiin kansainvali-
sestd, filosofisesta, aikuiskoulutuksen kehitta-
misorganisaation ja opetusministerion nako-
kulmasta. Vaikka kokouksessa oli ldsné péadasi-
assa vapaan sivistystyon tyontekijoita (150),
kisiteltiin kokouksessa koko aikuiskasvatusta.
Mielenkiintoisella tavalla nousivat esille aikuis-
kasvatuksen vastuu toimia inhimillisten perus-
arvojen puolesta. Tavoitteena on yhteiskun-
nallisen tasa-arvon toteutuminen ja kansainva-
lisen solidaarisuuden edistiminen. Merkityk-
selliseksi ndhtiin myos toiminta, jolla pyritddn

edistimiidn taloudelliselle kasvuideologialle
vaihtoehtoisia elimantapoja.

Kokouksesta ei annettu tavanmukaista jul-
kilausumaa, vaan nelisivuinen loppuasiakirja,
jossa kartoitetaan vapaan sivistystyon tehtavid
ja kehittdmistarpeita. Toisessa suppeammassa
asiakirjassa esitettiin toimintahaasteita vapaal-
le sivistystyolle.

Mielenkiintoista oli kokea kokouksen ilma-
piiri, joka tiivistyi hieman hajanaisen alun jal-
keen puolustamaan vapaan sivistystydon auto-
nomiaa ja humanistista ihmiskasitystd. Vaikka
kokouspaikalla oli eri poliittisten suuntien
kannattajia, ei sielld noussut esille poliittisia
ristiriitoja. Onkohan tdmaé tulkittava siten, et-
tda poliittiset erimielisyydet kétkettiin tarkoi-
tuksellisesti vai siten, ettd kokouksen osanotta-
jilla oli niin paljon yhteisid periaatteita ja arvo-
ja, jotka olivat tirkedmpiid kuin poliittiset si-
toumukset?
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Jaakko Virkkunen

Henkilostokoulutuksen timéan

hetken ongelmia

Virkkunen, Jaakko. 1981. Henkilostokoulutuksen timdn hetken ongelmia. Aikuis-
kasvatus 1,2, 51—53. — Henkilostokoulutuksen tirkeimmdksi ongelmaksi ndhddidn
pitevin toimintaa ohjaavan ammattiopetuksen didaktitkkaa koskevan teoreettisen tie-
don ja tutkimuksen puuttuminen. Tdlloin sattumanvaraisesti valitaan koulutusta kos-
kevat mallit ja teoreettiset nikemykset. Koska henkilostGkoulutukselta vaaditaan yha
suurempaa tehokkuutta, tarvitaan sen suunnittelun pohjaksi teoreettisesti perusteltua
didaktista kokonaisndkemysti ja entistd laajempaa tieteellisen tiedon soveltamista.

Henkilostokoulutus —
aikuiskoulutusta ja yritysten

sisdistd hallintoa

Tyonantaja hankkii tai jarjestdd palveluk-
sessaan olevalle henkilostolle koulutusta pi-
tadkseen tdmin toiminnan asettamien vaati-
musten ja ammatillisen kehityksen tasalla.
Koulutuksen jarjestdminen poikkeaa yleensi
varsin paljon yrityksen tai viraston varsinais-
ten tehtdvien hoidosta. Siksi henkiloston péte-
vyydestd pyritdan yleensd huolehtimaan ensisi-
jassa hankkimalla koulutuspalveluja organi-
saation ulkopuolelta. Monet koulutustarpeista
ovat kuitenkin sellaisia, ettd tarvittava opetus
on jarjestettdvd itse. Yksi viime vuosikymme-
nien aikana nopeasti kehittyneistd aikuiskou-
lutuksen sektoreista onkin juuri tydyhteisdjen
sisdinen koulutus.

Ammatillisen aikuiskoulutuksen yleiset té-
minhetken ongelmat heijastuvat myos henki-
l6stokoulutukseen. Tarkein néistd ongelmista
on ehké pitevidn ty6td ohjaavan ammattiope-
tuksen didaktiikkaa koskevan teoreettisen tie-
don ja tutkimuksen puute. Organisaation sisii-
sen koulutuksen erityiset ongelmat liittyviét sii-
hen, ettd se on paitsi aikuiskoulutusta myos
kiinted osa organisaation johtamista ja sisdistd
hallintoa. Niinpd henkil6stokoulutuksen ta-
voitteet mddraytyvit organisaation tavoitteista
ja organisaation toiminnan esiin nostamista
vaatimuksista. Yksilon persoonallisuuden ke-
hittdmiseen liittyvdat nidkokohdat ovat henki-
lostokoulutuksessa yleensé selvisti tyoyksikon
toiminnallisille tavoitteille alistettuja.

Henkilostokoulutuksella ei yleensd pyritd
antamaan yleistd ammattipdtevyyttd, vaan val-
miuksia, jotka vastaavat organisaatiossa esiin-
tyvid tehtdvdk okonaisuuksia tai yksittdisid tyo-

tehtavid. Koulutuksella tdydennetddn yleisen
ammatillisen koulutuksen luomaa péatevyyttd
yksikkokohtaisilla erityistiedoilla ja -taidoilla
sekd teknologian ja tyonjaon védhdisten muu-
tosten edellyttdmilld uusilla valmiuksilla. Var-
sinaisten kvalifikaatiotavoitteiden ohella kou-
lutukseen liittyy usein erilaisia hallinnollisia si-
vutavoitteita kuten esimerkiksi henkiloston va-
linta ja arviointi koulutuksen yhteydessé taik-
ka toiminnan, uusien jirjestelyiden tai suunni-
telmien kriittinen késittely sekd ideoiden tuot-
taminen suunnittelua ja kehittdmistyotd var-
ten. Varsin usein opetuksen sisdltond ovat or-
ganisaation sisdiset ohjeet, tulkinnat ja menet-
telytavat.

Opiskelu ei henkilostokoulutuksessa ole op-
pilaiden elamii jdsentdvd padtoiminta, niin
kuin nuorisoasteen koulutuksessa. Siksi opetus
on kyettdvé niveltiméin oppilaiden tyon ja or-
ganisaation toiminnan asettamiin vaatimuk-
siin. Tamén vuoksi opetuksen ajallisiin, fyysi-
siin, sosiaalisiin, taloudellisiin, hallinnollisiin
jarjestelyihin liittyvdat kysymykset muodostu-
vat hyvin keskeisiksi.

Siirtyminen opetuksesta opitun soveltami-
seen ja kdyttoon tapahtuu henkiléstokoulu-
tuksessa yleensd hyvin vilittomaésti. Koska
opetus liittyy ldheisesti tyohon, joudutaan eri-
tyistd huomiota kiinnittdméin opetetun sovel-
tamiseen ja taitojen harjoittamiseen. Erityises-
ti tdydennyskoulutuksessa on tyypillisesti ky-
symys yleisten tietojen tai menetelmien sovel-
tamisesta organisaation erityisiin olosuhteisiin.
Tiedon ja ymmaértdmisen lisdksi on padstdvi
kédytdnnon taitoihin. Henkildstdkoulutuksen
piirissd kehittyneet, sille tyypilliset koulutus-
muodot ja koulutuksen suunnitteluun liittyvat
ajattelutavat (tyonohjaus, workshop-tilaisuu-
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det, mallien ja harjoituslaitteiden kaytt6on pe-
rustuva opetus, ns. orgaaninen koulutus) kes-
kittyvatkin juuri paljolti harjoittelun ja opete-
tun soveltamisen kysymyksiin.

Henkilostokoulutuksen
piirissd vallitseva nikemys
opetuksesta

Koska henkildstokoulutus on osa organisaa-
tion hallintoa ja johtamista, sen ongelmiakin
on tarkasteltu ensisijassa hallinnollisin késit-
tein. Valtaosa henkildstokoulutuksen piirissd
tyoskentelevistd on siirtynyt tehtédviin joko tie-
tyn alan ammattitehtdvistd tai hallinnollisista
tehtdvistd. Varsin suuri osa osallistuu koulu-
tuksen jarjestimiseen varsinaisten ammattiteh-
tidviensid ohessa. Vain pieni osa henkildstokou-
lutuksen parissa tyOoskentelevistd on perehty-
nyt kasvatustieteeseen ja didaktiikkaan. Niin-
pé kiisitys koulutuksesta ja koulutuksen jérjes-
tdmiseen liittyvat kdytdnnét ovat muotoutu-
neet arkiajattelun ja hallinnollisten ndkodkoh-
ticn perusteella ldhes tdysin ilman yhteyttd
opetusta ja tehokkaan opetuksen ehtoja tutki-
vaan tieteenalaan, didaktiikkaan. Didaktisen
kokonaisndkemyksen sijasta tyokaytdntd)d
ovat ohjanneet yksittdiset koulutusta koskevat
mallit ja teoreettiset ndkemykset, joita on py-
ritty yhdistdmdédn ja soveltamaan rinnakkain
valittdmattd niiden teoreettisten ldhtokohtien
eroista ja usein tdydellisestd vastakkaisuudes-
takaan. (Ks. esim. Soderstrom 1979)

Tarkeimpid liikkeenjohdollisten teorioiden
ohella henkilostokoulutukseen vaikuttaneista
opetuksen suunnittelua ja toteutusta koskevis-
ta ndkemyksistd ovat toisaalta koulutustekno-
logia ja toisaalta ryhmé- ja tunnekeskeinen
koulutusajattelu, joka pohjautuu sosiaalipsy-
kologiseen pienryhmaéteoriaan ja rogresilaiseen
existenttiaalistiseen psykologiaan sekd ns. non-
direktiivisestd terapiasta saatuihin kokemuk-
siin. Nédenndisestd vastakkaisuudesta huoli-
matta ndilld nikemyksilld on erditd olennaisia
yhtymékohtia. Molemmat tarkastelevat oppi-
mista kayttdytymisen muutoksena. Ne eivit
kiinnitd huomiota tietoiseen toimintaan ja sen
perustana oleviin jdsentyneisiin tietoihin ja ké-
sityksiin. Johdonmukaisen ajattelun ja selkedn
kokonaiskésityksen sijasta ne keskittdvit huo-
mionsa ulkoisen kdyttdytymisen muuttamiseen
tai erillisten, emotionaalisesti merkittdvien ko-
kemusten aikaansaamiseen. Molemmat suunnat
hylkiddviat kdytdnnossd késityksen opetussisél-
16sté tietyn rakenteen omaavana sivistysainek-
sena ja kiinnittdvat ylipddtdédn hyvin vahén
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huomiota opetussisaltoihin ja opetussuunnitel-
mateorian klassisiin kysymyksiin kuten oppiai-
neksen rakenteen erittelyyn tai teorian ja kay-
tdnnodn suhteen ongelmaan. Niissd ndhddan
opetuksen tehokkuuden riippuvan ensisijassa
opetusmenetelmistd ja toteuttamistavoista,
joita tarkastellaan usein opetussisélldistd irroi-
tettuina.

Niistd eri ldhtokohdista on muotoutunut
henkilostokoulutuksen piirissd vallitseva kési-
tys opetuksesta ja tehokkaan opetuksen edelly-
tvksistd. Sille on tyypillistd arkikokemuksen ja
vilittdman kdytdnnollisyyden voimakas koros-
taminen. Opetuksen ajatellaan olevan sité te-
hokkaampaa mitd selvemmin se keskittyy vi-
littdmé&idn tyossd saavutettuja kdytdnnon koke-
muksia ja opettamaan kddestd pitden valmiita
toimintamalleja ja kdytdnnon ratkaisuja. Teo-
reettisuus ymmérretddn usein kaytdnnon toi-
minnan kannalta merkityksettoméksi verbalis-
tiikaksi ja sitd pidetddn ldhes opetuksen tehot-
tomuuden ja eldmille vierauden synonyymina
tekeméttd eroa hyvdn ja huonon teorian tai
kédytdnnon kannalta merkitsevin ja asiaan
kuulumattoman teorian vélilld. Niin opetuk-
sen tavoitteet on rajattu erittdin suppeisiin, ar-
kiajattelun méaarittelemiin ldht6kohtiin sen si-
jaan, ettd yhd polttavampia opetuksen tehok-
kuuden ongelmia olisi pyritty ratkaisemaan
opetusta koskevan tieteellisen tiedon perusteel-
la. Nédin on padddytty henkildstokoulutuksen
tamén hetkiseen perusongelmaan, joka liittyy
koulutukselle asetettujen yhd kasvavien
tehokkuus- ja vaikuttavuusvaatimusten ja te-
hokkaan oppimisen edellytyksid koskevan asi-
antuntemuksen véliseen epédsuhtaan.

Mille pohjalle henkilosto-
koulutuksen pitkdjdnteinen
kehittdminen voi rakentua

Koulutuksen kannalta yksi olennaisemmista
tydeldamén tdmén hetkisistd tunnuspiirteistd on
tieteellisen tiedon ja tekniikan kiihke& kehitys-
vauhti, joka asettaa koko tyOyhteisolle ja sen
piirissd toimiville eri ammattialojen edustajille
entistd suurempia joustavuuden ja uudistumis-
kyvyn vaatimuksia. Uusi tieto ja uudet tyome-
netelmit eivét useinkaan synny tydyhteisén si-
silld, vaan ne ovat tulosta laajasta eri organi-
saatioissa ja eri maissa tapahtuvasta tutkimus-
ja kehittdmistyostd. Kansainvélisen kehityksen
tasolla pysyminen ja uuden tiedon nopea so-
veltaminen edellyttdd henkilostoltd kykya itse-
niiseen tyoskentelyyn, oma-aloitteiseen kehi-



tyksen seuraamiseen ja tyotapojen joustavaan
uudistamiseen. Tdmi kaikki on mahdollista
vain laajan ja syvédn asiantuntemuksen, tyon
kannalta olennaisten tiedonalojen syvéllisen
hallinnan avulla.

Henkildstokoulutuksen piirissid nykyisin val-
litseva organisaatiokeskeinen, erillisten kay-
tdnndn tietojen ja menettelytapojen vélittami-
seen keskittyvd ote on jyrkéssd ristiriidassa
tyoelamén yleisen kehityksen asettamien vaati-
musten kanssa. YKksittdisten menetelmien ja
tietojen sijasta koulutuksen tulisi antaa laaja-
alaista, jasentynyttd tietoa tyon kannalta olen-
naisilta aloilta. Jotta henkilostokoulutus voisi
taltd kannalta tdyttdd tehtdvinsd, sen piirissda
tyoskentelevien tulisi yhtddltd luopua vallitse-
vasta tavasta nahda opetus ensisijassa kayttay-
tymisen muovaamisena ja korvata se klassilli-
sen didaktiikan kidsitykselld opetuksesta sivis-
tyksen ja kasvatuksen pddmuotona. Toisaalta
tarvitaan uutta didaktista kokonaisnakemysta,
joka keskittyy erityisesti ammatillisessa toi-
minnassa ja tydeldmin organisaatioiden johta-
misessakin yha keskeisemmaksi tulevan tieteei-
lisen tiedon opettamisen ja itsendisen hallinnan
kysymyksiin.

Opetusta koskeva kokonaisndkemys voi ra-
kentua vain ihmisen kisitteellistd ajattelua ja
siihen perustuvaa oppimista koskevaan tietoon
eli ns. kognitiiviseen teoriaan. Tamén kaltai-
sen uuden koulutusndkemyksen muodostumi-
sesta on olemassa selvida merkkejd. Henkilosto-
kouluttajien piirissd on herdnnyt kiinnostus
kognitiiviseen oppimisteoriaan (oppimisteoriat
ja henkilostokoulutus ks. esim. Jones 1979) ja
didaktiikkaan ja my0s kdytdnndssd on etsitty
uudenlaisia, laajojen tiedon kokonaisuuksien
hallintaan tdhtddvid opetuksen muotoja. Esi-
merkkind téllaisesta voidaan pitdda esim. tyo-
voimaministerion Lienkilostokoulutuksessa ko-
keiltuja ns. lukukursseja, joissa suppeiden
kontaktiopetustilaisuuksien vililla opiskellaan
n. 1500 sivua aiheeseen liittyvdéd kirjallisuutta.

Henkilostokoulutuksen ajankohtaisten te-
hokkuusongelmien ratkaisemiseksi on kehitel-
ty erilaisia harjoittavan opetuksen menetelmid,
soveltamiseen keskittyvia uusia koulutusmuo-
toja ja tyOn asettamiin vaatimuksiin soveltuvia
opetuksen organisointitapoja. Perusongelma
tdlla hetkelld on kuitenkin siind, ettd ndiden
erilaisten osaratkaisujen kdytt6d ei ohjaa kyl-
lin laaja ja johdonmukainen didaktinen koko-
naisndkemys. Sellaisen puuttuessa ajaudutaan
helposti korostamaan suhteettomasti joiden-
kin yksittdisten kysymysten, menetelmien, ni-
kokulmien, tai ulkoisten muotojen merkitysta.

Kosti Huuhkasta
professori

Tasavallan presidentti on myontédnyt yhteis-
kuntatieteiden tohtori Kosti Huuhkalle profes-
sorin nimen ja arvon.

Kosti Huuhka on maamme aikuiskasvatuk-
sen tyontekijoille tuttu kouluhallituksen va-
paan sivistystydon osaston osastopééllikkona,
monien komiteoiden, toimikuntien ja tyoryh-
mien puheenjohtajana tai jasenend sekd aktii-
visena puhujana ja kirjoittajana. Ansiokkaan
aikuiskasvatusuransa Huuhka aloitti Suoma-
laisen Luentotoimiston matkasihteerin tehta-
vissd 1945, jatkaen toimihenkilOné eri sivistys-
jérjestoissd, rehtorina tydvdenopistoissa ja
hoitaen vuodesta 1970 alkaen osastopaéllikon
tehtdvid kevadseen 1981 asti.

Aikuiskasvatus -lehti esittdd maamme en-
simmadiselle aikuiskasvatuksessa vditelleelle
tohtorille parhaimmat onnittelut professorin
arvosta, ja toivomme, ettd professorilla olisi
edelleenkin aktiivisuutta osallistua aikuiskas-
vatusasioihin.

Liéhteet:

Jones, Merrick. 1979. Training Practices and Lear-
ning Theories. Journal of European Industrial
Training. Vol 3, No 7.

Soderstrom, M. 1979. Personalutbildning och per-
sonalutvecling. Liber forlag, Stockholm.
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Aulis Alanen

Vapaan sivistystyon praktisen
teorian kehittymisesta

Alanen, Aulis, 1981. Vapaan sivistystyon praktisen teorian kehittymisestd. Aikuis-
kasvatus 1,2, 54—59. — Praktinen teoria tarkoittaa tdssd vapaan sivistystyon pdamda-
rdad, mahdollisuutta ja keinoja koskevista kdsityksistd koostuvaa kdsiterakennelmaa,
Jjoka yhdistelee ei-tieteellisiin aineksiin — perinteeseen, kokemustiedolle perustuviin
yleistyksiin, arkifilosofiaan — tieteellisti tietoa. Aikuiskasvattagjan kasvatustietoisuu-
den kautta praktinen teoria ohjaa kiytinnon sivistystyoti. Tieteellinen tutkimus vai-
kuttaa siten joka tapauksessa sivistyskdytdnnon kdsitteenmuodostukseen mutta kirjoit-
tajan kasityksen mukaan aikuiskasvatustieteen tulisi pitddkin perimmdisend tehtdva-
nddn kdytannon sivistystyon edistimistd. Valtionhallinnon ja sivistyskdytinnon kisit-
teenmuodostusta on vaikea erottaa toisistaan; ldhinnd on kyseessd aspektiero. — Ar-
tikkeli kasittelee samaa teemaa kuin Ilkka Tervosen aikaisempi kirjoitus (Aikuiskasva-

tus 1,1, 26—28), jota tekija kritikoi.

Kun aikuiskasvatus méaritellddn aikuisten
jatkuvaa kasvua ja oppimista edistdviksi toi-
minnaksi, sitd harjoittavat vilittomén toteu-
tuksen tasolla aikuisopintoja jarjestdvit orga-
nisaatiot, joilla on omat pdi- ja sivutoimiset
tyontekijansa (kaytdn niistd lyhyyden vuoksi
nimitysta sivistyskaytdantd). Lahinnd vilillises-
ti, aikuiskasvatusorganisaatioiden kautta vai-
kuttaen, tdhdn edistdvadn toimintaan osallistu-
vat myos valtion aikuiskasvatushallinto ja ai-
kuiskasvatuksen tieteellinen tutkimus. Kulla-
kin kolmella on omat eriytyneet tehtdvénsa,
toimintajarjestelménsa ja kehysinstituutionsa.
Aikuiskasvatuksen tutkimus liittyy tiedeyhtei-
s00n ja on osa tieteenharjoitusta, alan hallinto
taas on osa valtionhallinnon kokonaisuutta.
Aikuisopintoja jarjestdvit organisaatiot puo-
lestaan edustavat hyvin monenlaisia taustayh-
teis0jd, joiden toiminnassa aikuiskasvatus
usein on vain yksi osa-alue.

Vaikka toiminnan perimmaisend kohteena
on sama yhteiskunnallinen kaytdnto, tehtdvien
ja taustayhteisGjen erilaisuus aiheuttaa pysy-
vad perusjannitettd niin tutkimuksen suhteessa
hallintoon ja sivistyskdytdnt6on kuin kahden
jalkimmadisen keskindisissd sulteissa. Janni-
tyksen kulloinenkin laatu ja miird riippuu
mm. poliittisesta jéirjestelméstd, tieteenkési-
tyksista ja aikuiskasvatuksen itseymmarrykses-
ta, tehtavdndkemyksestd, muuttuvissa histori-
allisissa olosuhteissa.
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Maailma maailmoja vastaan?

Miten sivistyskdytannén, valtionhallinnon
ja tutkimuksen erilaiset tehtdvét ja tarkastelu-
tavat heijastuvat aikuiskasvatusta ja sen kehit-
tdmistd jdsentdvdssd kasitteenmuodostukses-
sa? Titd ongelmaa on hyvin vdhidn pohdittu
niin meilld kuin muuallakin. Ilkka Tervonen
on siten >’Aikuiskasvatuksen’’ ensimmaéisessi
numerossa ottanut esille tuoreen ja mielenkiin-
toisten kysymyksenasettelun l&htiessdén analy-
soimaan aikuiskasvatuskeskustelua ’’kolmen
semantiikan’’ kehikon avulla!. Tervosen oma
kehittely antaa kuitenkin aihetta vahvaankin
kritiikkiin. Hanen analyysikehikkonsa on ko-
vin abstraktinen ja kolmen semanttisen maail-
man jyrkké erottaminen toisistaan jaa heikosti
perustelluksi. T4ltd pohjalta ei aikuiskasvatuk-
semme ldhihistorian jaottelu kolmeen kehitys-
vaiheeseen, enempédi kuin viimeaikaisen kes-
kustelun diagnoosikaan, oikein osu kohdal-
leen.

En kritikoi téssé jarjestelmallisesti Tervosen
esitystd vaan hahmotan sen rinnalle toisenlais-
ia, lahemmads konkreettista todellisuutta pyrki-
vad kuvaa valtionhallinnon ja tutkimuksen suh-
teesta sivistyskdytdnnon kasitteenmuodostuk-
seen. Keskitdn tarkasteluni vapaaseen sivistys-
tyohon, johon teemasta kdyty keskustelukm
on pédasiallisesti kohdistunut,



Lahden perusvdittdmasté, ettd vapaan sivis-
tystyon pddmaardd ja tehtdvid, toimintaperi-
aatteita, rakenteita ja tydskentelymuotoja ku-
vaava runkokdsitteistd edustaa yhteisten mer-
kitysten kenttid niin toteuttavissa organisaati-
oissa ja alan valtionhallinnossa toimiville kuin
aikuiskasvatuksen tutkijoillekin. Tdma ei tar-
koita ettd merkityksistd ja esimerkiksi niiden
arvosta vallitsisi yksimielisyys; kysymys on yh-
teisestd referenssijarjestelmésti johon yksittdi-
set késitteet sijoittuvat. Tutkimukselle timéi
késitteistd on toisaalta tutkimuskohteeseen
liittyvd lahtokohta mutta toisaalta tutkimus
myOs vaikuttaa yhteisten merkitysten jatku-
vaan muuttumiseen niinkuin sivistyskaytanto
ja hallintokin.

Ammattikunta ja
praktinen teoria

Kun puhutaan sivistystyon kdytinndstd, on
aikuisvidestd potentiaalisena opiskelijajoukko-
na ja sivistysorganisaatiot tyontekijoineen ero-
tettava toisistaan. Aikuiskasvatuksen
suunnittelu-, organisoimis- ja opetustehtivissi
toimivat ovat erityinen ammattikunta, jonka
tyOtd aina ohjaa jonkinlainen kasvatustietoi-
suus: kasitykset omasta tehtdvakentastd., Har-
va on vuonna 1943 ilmestyneessd vapaan sivis-
tystyon teoriaa kehittelevissd tutkielmassaan
ilmaissut asian seuraavasti:

»’On aivan ilmeista, ettd vapaa kansansivis-
tystyo on kehittynyt ja on edelleenkin kehitty-
vd sen mukaan, mitd sen harjoittajat siitd tietd-
vét, miten he vapaan kansansivistystyon kisit-
tavit, minkalainen kuva heilld siitd on.’’2

Miten kédytannon toiminta aikuiskasvattajan
tietoisuudessa  kasitteellistyy?  Merkitysten
muotoutuminen liittyy — kuten Tervonen sa-
noo — kéytdnnon asettamiin tehtéviin, ongel-
miin ja ajatuksiin ja merkitykset uudistuvat
kun kéaytdnté uwudistuu. Sivistyskdytanto ei
kuitenkaan uudistu ikddnkuin aikuiskasvatta-
jien ulkopuolella mekaanisesti yhteiskunnan
muutoksia noudatellen eiki tyontekijiin tietoi-
suus muutu kdytdnndn muuttumista passiivi-
sesti seuraten.

Ensinnédkin sivistystyotd tekevien tietoisuu-
den kehittyminen ja kaytdnnén muuttuminen
tapahtuvat jatkuvassa vuorovaikutuksessa
(esimerkiksi uusien ideoiden kokeilu). Toiseksi
— ja tdssd Tervosen kehitelmiin on jidnyt
ratkaiseva aukko — tyontekijdin kasvatustietoi-
suutta kehittdd myos muu kuin sivistyskdytan-
nostd saatu informaatio, mm. eri tavoin vélit-
tyvd tieteellinen tieto.

Kasvatustieteessd on nimitetty praktisiksi
kasvatusteorioiksi sellaisia kdytdnnon kasva-
tustoimintaa ohjaavia kisiterakenteita, jotka
koostuvat kasvatusperinteestd, kdytdnndn ko-
kemukseen perustuvista yleistyksistd, eritasoi-
sesta arkifilosofiasta ja edellisiin edistyvistd
tieteellisistd aineksista3. Nimitdn tdssd vapaan
sivistystyon praktiseksi teoriaksi niitd vastaa-
valla tavalla koostuneita kasiterakenteita, jot-
ka pintatason fakta-aineksen ja muun prakti-
sen tiedon lisdksi sisaltdvat arkiajattelun tasoa
syvemmélle ulottuvia késityksid vapaan sivis-
tystyon olemuksesta.

Vapaan sivistystyon praktista teoriaa kehit-
tdvat ja merkityksid uudistavat monenlaiset ei-
tieteellisen henkisen tyon muodot: valtakun-
nallisten keskusorganisaatioiden harjoittama
tavoitteiden ja toimintamuotojen arviointi,
suunnittelu ja ideointi, aikakausjulkaisuissa
tapahtuva nikemysten ja kokemusten pohdin-
ta, valtionhallinnon toimeenpanema kehitt4-

isty0 jne. T4dtd kautta praktiseen teoriaan su-
lattuu ja vilittyy my0s tieteellistd tietoa. Ai-
kuiskasvattajien perus- ja lisikoulutuksen teh-
tdvdnd on sekd vilittas tieteellistd tietoa prak-
tisen teorian aineksiksi ettd parantaa aikuis-
kasvattajien valmiuksia tieteellisen tiedon jat-
kuvaan hankkimiseen ja omaksumiseen. Prak-
tinen teoria tieteellistyy sitd mukaa kun toi-
saalta sivistyskaytannolle relevantti tieteellinen
tieto kehittyy ja toisaalta aikuiskasvattajien
andragogisen (ja muun teoreettisen) koulutuk-
sen taso kohoaa.

Tutkimuksen suhde
sSivistyskdytdntoon

Miten tutkimus itse ymmaértadkin yhteiskun-
nallisen tehtdvansd, sen aikaansaannokset vai-
kuttavat sivistyskdytdnnon késitteenmuodos-
tukseen kahdella tavalla. Ensinnikin tutki-
muksella voi olla suora kaisitteellinen funktio:
se luo uusia késitteitd, jdsentelytapoja, tulkin-
takaavioita kdytinnon ja sen ongelmien ym-
maértdmiseksi. Toiseksi tutkimustuloksia sovel-
letaan menettelyohjeiksi kdytdnnon toiminnal-
listen ratkaisujen tekemiseen?. Soveltamisessa
saadut kokemukset ja niiden tulkinta kehitti-
vét edelleen praktista teoriaa.

Tieteen piirissd esiintyy erilaisia kasityksia
tutkimuksen suhteesta yhteiskunnalliseen kay-
tantoon. Yhdyn puolestani niihin kasityksiin,
joiden mukaan kasvatustieteen tehtdvidni on
viime kddessd *’palvella kasvattajan tietoisuu-
den ja (sen kautta) toiminnan kehitystd’’>. T4-
m& ndkemys ei suinkaan sulje pois sellaista
usein perustutkimukseksi nimitettya tutkimus-
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ta, jonka tavoitteena on tieteellisen tiedon
hankkiminen ja teorian kehittiminen pyrki-
mittd menettelyohjeiden tuottamiseen. Sikali
kuin tédllaisella aikuisten kasvuun ja kasvatuk-
seen kohdistuvalla tutkimuksella on tieteellistad
arvoa, silld on ajan mittaan ainakin potentiaa-
lista arvoa myds sivistystyon kdytdnnolle.

Tutkimuksen, joka pitd4 perimmadisend teh-
tavanddn aikuiskasvatuksen edistamistd, ei
my0Oskdan tarvitse olla sosiaaliteknologiaa, jo-
ka ottaa pddmaédrit annettuina ja tyytyy hank-
kimaan tietoa keinoista. Silloin kun aikuiskas-
vatus pyrkii todellistamaan humanistisia arvo-
ja, se tarvitsee avukseen nimenomaan yhteis-
kuntakriittistd tutkimusta, joka asettaa kysy-
myksenalaisiksi myds sivistyskdytannén omat
ajattelutavat ja vakiintuneet merkitykset.

Tieteellisen tutkimuksen ja sivistyskdytin-
non yhteisenad pyrkimyksend tulee olla kasva-
tustodellisuuden yhé syvempi ja totuudellisem-
pi tiedostaminen. Tamén mukaan niiden kasit-
teenmuodostuksen perusero on tiedostamisen
Ja kasitteellistimisen asteessa. Kun tieteellinen
teorianmuodostus etenee, syntyy tiedon vilit-
tymisen ongelmia. Niitd ongelmia edustavat
esimerkiksi tapaukset, jolloin praktisen teori-
an kehittédjd, vaikkapa jokin komitea, irrottaa
tieteen teoriarakenteista kasitteitd ja yrittda,
ehkéd hyvinkin epédtarkasti ja mielivaltaisesti,
soveltaa niitd suoraan sivistyskaytantoon,

Tervonen ei nayta tarkoittavan pelkdstdian
tdmén tason ongelmia. Hdnen mukaansa tie-
teen ja sivistyskdytdnnon erilainen sisdinen lo-
giikka johtaa kisitteenmuodostuksen perusta-
viin laatueroihin. Eiko téstd ole seurauksena
ettd tieteen teorianmuodostus edetessddn irtau-
tuu sivistyskdytdnnostd jonnekin itsetarkoi-
tuksellisten abstraktioiden sokkeloihin?

Olipa vastaus miké tahansa, en voi yhtya ka-
sitykseen ettd tieteen, hallinnon ja sivistyskdy-
tdnnon erilaiset semantiikat olisivat ratkaise-
vasti sekoittaneet aikuiskasvatuksen kehitta-
mistyohon littyvdd kéasitteenmuodostusta ja
ettd erilaisten ldhtdkohtien unohtaminen olisi
aiheuttanut suurimmat vaikeudet keskustelul-
le. Kari E. Nurmi on luonnehtinut kasvatustie-
teen késitetutkimuksen nykyvaihetta seuraa-
vasti:

»’Kysymys on pikemmin kasvatuksen ilmioi-
den jasentdmisestd luonnollisiksi osiksi
kuin maédriteltyjen késitteiden valisten yh-
teyksien kuvaamisesta teoreettisilla lauseil-
la tai ernpiriaa koskevien hypoteesien joh-
tamisesta... Kasitteiden méérittelyssa pysy-
telldan lahelld arkihavaintojen ja arkikie-
len tarkkuutta, niin ettd ne ovat kayttokel-
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poisia kasvatusta koskevassa yhteiskunnal-
lisessa keskustelussa.”’

Luonnehdinta pitee erinomaisesti myds ai-
kuiskasvatustutkimuksen timénhetkiseen kisit-
teenmuodostukseen. Téstd on ollut se myontei-
nen seuraus, ettd vapaan sivistystyon praktinen
teoria on voinut varsin vaivattomasti hyétya
siitd kisiteanalyysista, jota on harjoitettu osa-
na aikuiskasvatuksen tieteellisen teorian kehit-
tamistd. Suomalaiset aikuiskasvatuksen tutki-
jat, esimerkiksi Harva ja Huuhka, ovat osallis-
tuneet aktiivisesti myds sivistyskdytanndn pii-
rissd termeistd ja merkityksistd kaytyyn kes-
kusteluun eivédtkd luultavasti ole havainneet
jyrkkaa laatueroa tieteellisen ja praktisen teo-
rian valilla.

Valtionhallinnon suhde
sivistyskdytintoon

Suomessa itsendisyyden aikana vailinneen li-
beraalidemokraattisen, moniarvoisuudelle pe-
rustavan ajattelutavan mukaan valtiovallan on
vapaata sivistystyotd taloudellisesti tukiessaan
mydnnettidva sivistysorganisaaticille laaja itse-
médrddmisoikeus ja mm. vapaus toimia omas-
sa ’henkisessé ilmapiirissd’’. Valtiontuen jot-
kin ehdot, esimerkiksi vaatimukset yleisen si-
vistystarpeen tyydyttdmisestd, kasvatuksellis-
ten periaatteiden noudattamisesta ja ohjelmien
sivistyksellisestd, oppimista edistdvéstd laadus-
ta, rajoittavat sivistysorganisaatioiden itse-
madraamisoikeutta. Nédiden ehtojen tulkinta ei
ole aiheuttanut valtionhallinnon ja sivistyskay-
tanndn vilille sellaista jatkuvaa linjariitaa, jo-
ka todistaisi erilaisen rakenteellisen tavoittei-
suuden synnyttimistd merkityseroista. Sddte-
lyn ja itsesadtelyn vilinen perusjdnnitys on toi-
nen asia.

Miten valtionhallinnon oma logiikka ja ’si-
séiset tarpeet’’ vaikuttavat sivistyskdytdnnon
intentioista poikkeavaan késitteenmuodostuk-
seen, siitd Tervosen esitys antaa niukasti viit-
teitd. Valtionhallinnon sisdiset tarpeet ovat
kyllakin synnyttdneet teknistd késitteistoa ja
erikoissanastoa, joka liittyy padtdksenteko- ja
hallintomekanismeihin sekd suunnitteluun.
Tamédn kielenkayttdémuodon etdédntyminen
kansalaisten yleiskielestd on pdivdn puheenai-
he. Nami ongelmat eivét kuitenkaan ole olen-
naisia, kun kysytadn pakottaako valtionhallin-
non rakenneintentionaalisuus antamaan va-
paan sjvistystyon tehtdvia, toimintaperiaattei-
ta, rakenteita, olemusta koskevalle kisitteis-
tolle omat sivistyskdytdnnon praktisesta teori-
asta poikkeavat merkityksensé.



Sen sijaan on ilmeistd, ettd tietyt valtionhal-
linnon byrokraattiset periaatteet vaikuttavat
sen tapaan jdsentdd aikuiskasvatuksen kent-
tdd. Hallinnon tehokkuuden ja rationaalisuu-
den periaate vaatii, ettd rajankdynti aikuiskas-
vatuksen ja muiden valtiontukea saavien sosi-
aalisten toimintajarjestelmien vélilld on selvi-
piirteinen ja yksiselitteinen. Laskettavuuden
periaate edellyttdd, ettd sddnnOkset takaavat
mahdollisuuden ratkaista samanlaiset asiat sa-
moin perustein. Molemmat johtavat kiinteiden
ja selvien demarkaatiolinjojen vaatimuksiin
kédsitealan rajaamisessa ja toirnintojen sisdises-
sd jasentamisessd. Wilenius vaittas, ettd kasva-
tushallintoa ohjaa yhtendisyyden periaate, jo-
ka vieroksuu poikkeamia yleisista saannoista’.
Oletan etteivdt ndmé& byrokratian lainalaisuu-
det synnytd merkityksid, jotka perusluontoi-
sesti poikkeaisivat sivistyskdytdnnon semantii-
kasta, mutta niiden vaikutusta kannattaisi tut-
kia.

Marxilaisen yhteiskuntateorian pohjalta on
lahdetty siitd, ettd valtiokoneisto tukee kapita-
listisessa yhteiskunnassa hallitsevan luokan
pyrkimyksid, jolloin vapaan sivistystyon tehté-
védni on valtionhallinnon intentioiden mukaan
aikuisvieston ideologinen uusintaminen8. Vas-
takkain eivit tdlloinkddn kuitenkaan asetu val-
tionhallinnon abstraktinen, omalakinen raken-
neintentionaalisuus ja yhtendisen sivistyskdy-
tannén yhteiskuntakriittinen tehtdvanakemys.
Eri sivistysorganisaatioiden suhteet vallitse-
vaan jarjestelmadn poikkeavat suuresti toisis-
taan; jotkin niistd ovat olleet paavillisempia
kuin paavi itse. Valtionhallinnon pyrkimyksiin
puolestaan vaikuttaa poliittisten voimasuhtei-
den muuttuminen.

Kun vapaan sivistystyon lainsdddédnto sovel-
tamisnormeineen sisdltdd praktisen teorian
runkokasitteistostd huomattavan osan ja on
sen siten legitimoinut, tima osa kisitteistdod on
médriteltdvissd hallinnolliseksi®. Onkin kysyt-
tavd, mikd suhde tdssd mielessé hallinnollisella
késitteenmuodostuksella on sivistyskdytdnnon
praktiseen teoriaan ja missi oikeastaan kulkee
hallinnon ja sivistyskiytinnon kisitteenmuo-
dostuksen raja. Tulevatko merkityserot varsi-
naisesti esiin vasta toiminnassa?

Tyydyn tédssd valottamaan suhteen ongel-
mallisuutta esittdmilld pienen katsauksen sii-
hen, miten vapaan sivistystyon tehtdvanméia-
rittely on itsendisyyden ajan kuluessa kehitty-
nyt. Tervosen mainitsemassa keskustelussa on
vedottu Castrénin tunnettuun maaritelmaan!o
vapaan kansansivistystyon tehtdvéstd ikadidn-
kuin sivistyskdytdnnon perinteisen itseymmaér-

ryksen tiivistyménd. Sellaisena tdtd mdidritel-
méd voinee pitddkin, vaikka se on otettu valti-
onhallinnon toimeksiannosta laaditusta mie-
tinnostd. Yleensdkin komiteatyon asema valti-
onhallinnon toimintana mutta samalla sen ja
sivistyskdytdnnon yhteistydnd on mielenkiin-
toinen ja ongelmallinen.

Komiteat, jotka ovat valmistelleet merkitté-
vimpid lainuudistuksia, on yleensd perustettu
sivistyskdytdnnon aloitteista, usein pitkdaikai-
senkin painostuksen tuloksena. Keskeisend ta-
voitteena on yleensd ollut valtion taloudellisen
tuen parantaminen mutta samalla on tavalli-
sesti pyritty my0s vapaan sivistystyon tai jon-
kin sen lohkon tehtdvien ja toimintamuotojen
arvioimiseen ja uudistamiseen. Sivistyskdytdn-
nén edustajat ovat sdannollisesti olleet komite-
oissa enemmistond. Ennen komitean asetta-
mista on sivistyskdytdnnon piirissd saatettu

kdydd laajaakin keskustelua uudistamistar-

peista ja kehittamistavoitteista.

Merkille pantavaa on, ettd pyrkimykset uu-
distaa tai sdilyttaéd perinteistii tehtiviniakemys-
ta eivit ole noudattaneet valtionhallinnon ja
sivistyskiytdnnon vilistd rajaa. Tdstd on suh-
tautuminen  ammatillisiin ~ ja  tutkinto-
opintoihin hyva esimerkki.

Perusasetelma on kautta vuosikymmenten
pysynyt jotakuinkin samana: jotkut sivistys-
kdytdnnon edustajat ovat esittédneet vaatimuk-
sia tehtdvdalan laajentamisesta ammatillisten
ja kouluopintojen suuntaan ja niitd vaatimuk-
sia ovat — mm. komiteoissa — vastustaneet si-
vistyskdytdnnén johtohenkilot yhdessa valti-
onhallinnon edustajien kanssa. Vastakkain ei-
vét siis ole olleet valtionhallinnon contra sivis-
tyskdytdnnoOn intentiot vaan sivistyskaytdnnon
perinteinen itseymmarrys ja sivistystydn omas-
ta piiristd nousseet muutospaineet.

Tahdn Tervonen saattaisi huomauttaa, ettd
aikaisemmin kehityksen sisdistd dynamiikkaa
méddrdsikin sivistystyon kaytantd, nyt sen si-
jaan valtiovalta. Kuvaamani perusasetelma ei
tdhan mennessé ole kuitenkaan suuresti muut-
tunut. Kun aikuiskoulutuskomitean on katsot-
tu edustavan jonkinlaista kehityksen kdinnet-
td, on syytd todeta ettei sekddn halunnut olen-
naisesti muuttaa vapaan sivistystyon perinteis-
td tehtdvadnmaédrittelyd eikd itseméddradmisoi-
keutta. Komitea tosin ehdotti kansan- ja kan-
salaisopistoille uusia ammatillisen koulutuksen
ja kouluopintojen tdydentdmisen tehtédvia,
mutta molempien opistomuotojen kentdltid on
esitetty huomattavasti pitemmalle menevid
vaatimuksia varsinkin ammattiopintojen suun-
taan.

Aikuiskasvatus 2/1981

57



58

Kokoava arvioni — jossa hyvinkin saattaa
ilmet4 aihetta tarkistamiseen — on tutkistelun
tdssd vaiheessa seuraava: valtion aikuiskasva-
tushallinnon vapaan sivistystyon runkokaésit-
teistélle antamat merkitykset eivat milladn ra-
kenteellisella valttamattomyydelld poikkea
olennaisesti sivistyskdytdnnon itseymmarryk-
sestd. Merkitysten muodostumisessa on mm.
sddtelyn ja itsesddtelyn jannitykseen liittyvid
aspektieroja. Tdméin asiaintilan edellytyksend
on kuitenkin ettd ao. virkamiehet hallitsevat
tietoisuudessaan vapaan sivistystydn praktisen
teorian ja etta hallinto ja kentta toimivat jat-
kuvassa vuorovaikutuksessa keskendén.

Ldhihistorian
kehitysvaiheista

Aikuiskasvatuksen kehityksessd tapahtui
parikymmenti vuotta sitten niin selva kdanne,
ettd 60-luvulle uskaltaa jo nyt pystyttad kaksi
historiallista vaihetta erottavan merkkipaalun.
Tehtavikentidn laajentumisen lisdksi toimin-
nan institutionaalistuminen, ammatillistumi-
nen ja tieteellistyminen ovat vaikuttaneet myos
praktisen teorian kehitykseen. Kdésitteenmuo-
dostuksen keskeisid kehityspiirteitd ovat kasi-
tealan laajentuminen ja elinikdisen kasvatuk-
sen kokonaisndkemyksen, ’’paradigman’’
muodostuminen — sen tunkeutuminen ylei-
seen kasvatustietoisuuteen on tosin vasta alus-
sa. Vapaalle sivistystyolie ndimd muutokset ei-
vat ole merkinneet niinkddn oman tehtdvan-
madrittelyn ja sisdisen rakenteen muuttumista
kuin kéasiteympériston uudenlaista jasentymis-
ta.

Tervonen ei erota vapaata sivistystyotd ja
kaikki organisoidut aikuisopinnot kattavaa
yleiskésitettd selvisti toisistaan. Néin hén tulee
rakentaneeksi analyysinsa mielikuvalle, jonka
mukaan vapaa sivistysty® tai kansansivistys
késitteend olisi — hallinnollisin intentioin —
muutettu aikuiskoulutukseksi. Samat vaikeu-
det jdsentdd vapaan sivistystyon ja sitd laajem-
man yleiskésitteen keskindisid suhteita ovat ol-
leet ominaisia viimeaikaiselle keskustelulle
yleensdkin. Se ldhihistorian jaottelu kolmeen
kehitysvaiheeseen, jonka Tervonen luonnos-
taa, vastaa muutenkin heikosti todellisuutta
niin vaiheiden tunnuspiirteiden ja nimitysten
kuin ajoituksenkin osalta.

Jo pikainen katsaus historiaan osoittaa, ettei
ole perusteita nimetd 60-lukua erityisesti ai-
kuiskasvatuksen kisitteen ja sivistyskdytannon
tieteellistymisen vaiheeksi. Vapaata kansansi-
vistystyotd luonnehdittiin satunnaisesti aikuis-
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ten kasvattamiseksi jo 20-luvulta alkaen ja
Harva perusteli teoreettisesti aikuiskasvatuk-
sen késitteen 40-luvun alussa: vapaa sivistystyo
on perusolemukseltaan kasvattamista ja sen te-
oria osa kasvatuksen teoriaa.!! Sivistyskaytan-
non piirissd aikuiskasvatus alettiin 40- ja 50-
luvuilla vdhitellen omaksua vapaan kansansi-
vistystyon synonyymiksi mutta sen kaytto levi-
si hitaasti ja kohtasi voimakastakin vastustus-
ta. Vield 60-luvullakaan kéisitettd ei kaytetty
mitenkéén yleisesti, kuten alan julkaisujen ja
muiden dokumenttien lapikdyminen osoittaa.
Tietty kasvatuskasitys on aiheuttanut ja ai-
heuttaa edelleenkin termin vieroksuntaa ja se-
littda osaltaan aikuiskoulutus-termin menes-
tysta.

Aikuiskasvatuksen kiisitealan laajentuminen
ajoittuu 60-luvulle. Kokoamani aineiston mu-
kaan Huuhka oli Suomessa ensimmainen, joka
— kansainvilisesti vertailevan kasiteanalyysin
pohjalta — maddritteli kasitteen tarkoittamaan
»’kaikkea varsinaisen koulutoimen ulkopuolel-
la harjoitettua aikuisten kasvatusta’.12 Huo-
mattakoon, ettei Huuhkan esitys tdhddnnyt
erilliseen *’tieteensisdiseen’’ kdyttdon vaan si-
vistyskdytinnon ajattelutavan muuttamiseen.
Kéaytannon toiminnassa aikuisten ammatilli-
nen koulutus laajeni ja eriytyi 60-luvulla nope-
asti ja myos aikuisten kouluopintojen tarpee-
seen kiinnitettiin lisddntyvad huomiota. Tassi
kdytannon muuttuminen todella selvasti ai-
heutti painetta vakiintuneen ajattelutavan
muuttamiseen: kaikki aikuisopinnot eivit
mahtuneet vapaan sivistystyon kasitepiiriin.

Aikuiskasvatuksen tieteellistymistd voi tus-
kin asettaa jonkin kehitysvaiheen erityiseksi
tunnuspiirteeksi. Praktisen teorian tieteellisty-
minen on ollut hitaasti mutta jatkuvasti etene-
vé prosessi, joka 70-luvulta ldhtien nayttas vi-
hitellen nopeutuvan. Yhteiskuntatieteissd ja
kasvatustieteessd tapahtunut uuspositivismin
ja empirismin valtaannousu ei ulottunut ldhes-
kéén samalla tavalla aikuiskasvatukseen — pe-
russyyné oli jo se ettd tutkimus ja teorianmuo-
dostus oli tdlld alueella kaikkiaankin hyvin
vaatimatonta; ei ollut voimavaroja eiki reser-
vejd. Uuden metodologisen suuntauksen suora
vaikutus oli l&hinnd siind, ettd se — tiettyd
neuvottomuutta aiheuttaen — osaltaan ehkaéisi
aikuiskasvatustutkimuksen  vauhtiinpddsyi.
Vaikeampi on arvioida, miten vallitseva tie-
teenkdsitys vaikutti aikuiskasvatuksen prakti-
seen teoriaan muita teitd, ohi alan oman tutki-
muksen.

Aikuiskasvatuksen viimeaikaisen kehityksen
yhtend keskeisend piirteend on ollut valtiollis-
tuminen siind merkityksessd, ettd valtiovalta



on pyrkinyt jérjestelmallisesti kehittdmaén ai-
kuiskoulutuspolitiikkaa osana yleistd koulu-
tuspolitiikkaa. Termin vaihtaminen aikuiskou-
lutukseksi liittyy ainakin osittain tdhan kehi-
tykseen. Uudet nidkokulmat ovat muuttaneet
myOs merkityksid. Tervosen olisi kuitenkin
konkretisoitava ja perusteltava (ldhinnd ai-
kuiskoulutuskomitean tyohon suuntautuvaa)
viitettddn, jonka mukaan *’tuotetun termino-
logian merkitykset ovat muodostuneet suhtees-
sa valtiohallinnon ajattelu- ja toimintata-
paan’’. Missd kohdin ja milld tavoin ndméa
merkitykset irtautuvat sivistyskdytdnnén in-
tentioista ja ovat ristiriidassa niiden kanssa?

Keskustelua
syventdimisestd

Vapaan sivistystyOn perusteista ja asemasta
kayty keskustelu on viime vuosina ollut aikai-
sempaa vilkaampaa. Keskustelun kantavuutta
ei ole kuitenkaan syytd liioitella. Siihen on sit-
tenkin osallistunut vain pieni joukko eikd sen
taso ole kaikin osin ollut kovin korkea.

Valtion aikuiskoulutuspolitiikkaan kohdis-
tuva kritiikki on ollut kisitteellisesti jasenty-
matonti ja jattdnyt tiedollisen perustansa var-
mentamatta. Tdmd on johtanut seuraaviin
heikkouksiin:

— Byrokratian ja suunnittelun vastaisuus on
jaanyt kovin summittaiseksi ja erittelemat-
toméksi, usko hajauttamiseen ja itsesdite-
lyyn perustelemattomaksi. Kun kymmenen
vuotta sitten syntynyt liikehdintd (esimer-
kiksi Aikuiskoulutuspoliittinen yhdistys)
korosti yksipuolisesti suunnitelmallisuutta
ja tehokkuutta, nyt on erddnlaisena dialek-
tisena heilahduksena menty osin vastakkai-
seen yksipuolisuuteen.

— On liioiteltu kiintedtavoitteisen aikuiskou-
lutuksen ja vapaan sivistystyon vélisid ero-
ja ja unohdettu, ettd myds ammatillisessa
ja muussa kiintedtavoitteisessa koulutuk-
sessa voidaan padamairdksi asettaa koko-
naispersoonallisuuden kehittyminen, opis-
kelijain ’myOtdmddrddminen’’ ja ihmis-
keskeisen yhteiskuntakésityksen todellista-
minen.

— Lahtiessdan taloudellisen kasvun ideologi-
an ja teknokratian vastustamisesta kritiikin
esittdjdt ovat osoittaneet syntipukiksi aikuis-
koulutuskomitean ja sen tyotd jatkavan ke-
hittdmisorganisaation vaivautumatta todel-
la perehtymain asiakirjoihin ja syytostensd
argumentoimiseen.

Aikuiskoulutuspoliittiseen  kehittdmistyo-
hon kohdistuneella kritiikilla on siten tdhin
mennessa ollut 1dhinna ekspressiivinen arvo:
on ilmaistu tahto puolustaa vapaan sivistys-
tyOn arvoperusteita ja itseméddrddmisoikeutta.
Téllaisenaankin keskustelulla on kieltdmatta
ollut toivottua vaikutusta. Kritiikin arvo kui-
tenkin lisddntyy samassa suhteessa kuin se tés-
mentyy késitteellisesti ja lujittaa argumentoin-
tinsa tiedollista perustaa.

Viitteet:

! Tervonen, I. Kohti uutta keskustelutilannetta.

Aikuiskasvatus 1, 1981,

2 Harva, U. Vapaa kansansivistystyd. Vammala
1943, s, 11.

Praktisen kasvatusteorian kéisitteestd ks. esim.
lisalo, T. Tutkimuksen ja koulutuksen vuorovai-
kutuksesta. Kasvatus 2, 1977, s. 102-103. Kaisit-
teeseen ei tdssd kayttdmassdani merkityksessa si-
sédlly kasitystd kasvatustieteen arvovapaudesta.
Vrt. Stolte-Heiskasen esitykseen tutkimustulos-
ten instrumentaalisesta kédytosta ja késitteellises-
td eli valistavasta funktiosta. Stolte-Heiskanen,
V. Tutkimustoiminnan yhteiskunnallisen hyo-
dyntamisen ongelmista. Sosiologia 1, 1979, s. 17.
Wilenius, R. Kasvatuksen ehdot. Jyviskyld 1975,
s. 40

Nurmi, Kari E. Tieteen edistymisen ehdot kasva-
tustieteesséd. Kasvatus 2, 1981, s. 82.

Wilenius, mt s. 78.
8 Ks. esimerkiksi Lehtonen, H. Aikuiskasvatuksen
tiedeluonteesta — taustakonstruktioiden tarkas-
telua. Lehtonen, H. & Kdmardinen, Aikuiskas-
vatus erityistieteend — johdatusta tiedeanalyysin
probleemoihin. Yhteiskuntatieteiden tutkimus-
laitos, Tampereen yliopisto. Julkaisu E 8. 1979,
s. 24-25.

Tervonen korostaa liiaksi konsensuksen ja enem-
mistopditoksen merkitystd valtionhallinnon ki-
sitteenmuodostuksen erityispiirteend. Samaan ta-
paan voidaan terminologisia ja késitesisaltoihin
vaikuttavia ratkaisuja tehdd sivistysorganisaa-
tioiden ja niiden keskuselinten sorvatessa ko-
kouksissaan ja tyoryhmissddn toimintasuunnitel-
mia, aloitteita ja lausuntoja. Ero on siind, ettd
valtionelinten ratkaisuilla on suurempi legitimoi-
va ja vakiinnuttava voima. Siten termi aikuis-
koulutus sai aikuiskoulutuskomitean kayttamé-
né ja edelleen mm. valtioneuvoston periaatepdd-
tokseen siirtyneend tietyn ’’virallisuuden’ ase-
man.

Todettakoon, ettd Tervonen tekee erdinlaisen
kaksoisvirheen, kun hén viittdd aikuiskoulutus-
komitean antaneen késitteelle aikuiskoulutus uu-
den merkityssisdllon. Enempéé termi kuin merki-
tyssisélto eivit olleet uusia ja komitean luomia.
Komitea vain valitsi yleiskasitteen kilpailevista
termeistd nuoremman.
Castrén, Z. Valtio ja vapaa kansansivistystyo.
Teoksessa Wuorenrinne, T.I. ja Kosonen, V.
(toim.) Zachris Castrén. — kansainsivistdjd aja-
tusiensa valossa. Helsinki 1950, s. 69.
Harva, mt. s. 7 ja muualla.
Huuhka, K. Vapaa kansansivistystyo ja aikuis-
kasvatus. Vapaan kansansivistystyon VIII vuosi-
kirja. Helsinki 1960, s. 18-21.
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Eero Pantzar

Aikuisopetuksen kehittdminen
on myOs oppimateriaalin

kehittamista

Pantzar, Eero. 1981. Aikuisopetuksen kehittdminen on myds oppimateriaalin kehit-
tamistd. Aikuiskasvatus 1,2, 60—63. Artikkelissa tarkastellaan aikuisopetuksen op-
pimateriaalin asemaa didaktisissa teorioissa ja kdytinnossd. Erityiskohteena artikkelis-
sa on kirjallinen oppimateriaali. Esiin tulevat aikuisopetuksessa tarvittava oppimateri-
aall, sille asetetut erityisvaatimukset ja tutkimustulosten valossa analyysi nyt kdytossd
olevista ja kiyttoon suositelluista kielten oppikirjoista aikuisille.

Artikkelissa pdddytidn havaintoon kirjallisen oppimateriaalin jonkinasteisesta jal-
keenjdineisyydestd. Tilanteen korjaaminen voi tapahtua kehittimalld Aikuiskoulutus-
komitean kaavailemaa oppimateriaalituctannon organisaatiota, joka antaisi mahdolli-
suuden toiminnan laajentamisen omatekoisen ja kaupallisen oppimateriaalituotannon

ulkopuolelle.

Aikuisdidaktisia teorioita tarkasteltaessa ha-
vaitaan opetuksen suunnittelun malleissa otet-
tavan huomioon myo6s oppimateriaali. Puhu-
taan oppimateriaalin analyysistd, valinnasta
jne. (esim. Peltonen 1981, 190—195; Grahm &
Mellander 1974, 95—96; Sauvala 1978,
109—110; Beitrage 1973, 93—94).

Oppimateriaali voidaan méaéritella materiaa-
liksi, joka vilittaa opiskelijoille ne tiedot, tai-
dot ja asenteet, jotka suunnittelussa on koulu-
tuksen tavoitteeksi asetettu (Oppimateriaaliko-
mitea, 2). Operationaalisesti médriteltynid op-
pimateriaali sisdltdd kirjallisen materiaalin’,
audiovisuaalisen materiaalin sekd oppimispelit
ja niihin rinnastettavan materiaalin (Lehtinen
& Stenstrom 1975, 2).

Teoriassa, mallien tasolla kaikki ndyttda ole-
van kohdallaan. Kuinka on ké&ytdnnossa? Jaa-
ko oppimateriaali kaikkinensa siihen laatik-
koon, jossa se sindnsd hyvéssd ja kayttokelpoi-
sessa mallissa on. Kdytannon aikuisopetukses-
sa ndyttda usein todellakin siltd, ettd oppima-
teriaali, sen suunnittelu ja kehittdminen eivéit
ole kovin merkityksellisid asioita. Usein tér-
keistd, onnistuneen aikuisopetuksen monista
edellytyksistd juuri oppimateriaaliin kohdistu-
vat toimenpiteet joutuvat karsinnan kohteeksi,
yleensd kustannustekijoihin vedoten. Tosin on
aiheellista pohtia, olisiko myds aikuisopetuk-
sen didaktiikkaan liittyvéd tiedonpuute vahai-
sen kiinnostuksen takana.

1 Kirjallinen materiaali sisdltdd oppi- ja kurssikir-
jat, tyokirjat, harjoituskirjat, oheislukemistot ja
opettajien ohjekirjat.
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Tassd artikkelissa tarkastellaan erityisesti
aikuisopetuksen kirjallista oppimateriaalial,
sen erityispiirteitd, tarvetta, nykytilaa seka
erdita tutkimustuloksia nyt kaytOssé olevista ja
kayttoon soveltuvista materiaaleista. Vaikka
kasvatuksen alueella kirjallista materiaalia,
erityisesti oppikirjaa, ei aina pidetd parhaim-
pana mahdollisena oppimateriaalina, nayttaa
aikuisopetuksen osalta asiaa arvioitavan toi-
sin. Kirjallisen materiaalin on katsottu aikuis-
opetuksessa olevan hyvinkin keskeisessd ase-
massa (Huuhka 1974, 2).

1. Hyvd oppimateriaali ja
aikuisopetuksen
erityisvaatimukset

Hyvi oppimateriaali on tietenkin suhteelli-
nen kisite eikd néin ollen ole olemassa mitddn
ehdotonta mdiiritelmad. Eri kisityksistd voi-
daan laatia seuraava luettelo yleisistd hyvéan
oppimateriaalin ominaisuuksista:

— oppiaines ilmentdd pitevyyttddn nykyai-
kaisuutena ja ajan tasalla olemisena

— oppiaines ymmérrettdvyydellddn ja havain-
nollisuudellaan tiyttdd tehokkaan viestin-
ndn Kriteerit

— oppiaines etenee ja on jaksoteltu oppimis-
ta edistdvan opetussuunnitelman mukaan

— oppimateriaali on kayttokelpoinen akti-
voija muille tiedonldhteille ja opintojen jal-
keisend lahteend

— oppimateriaali on kohtuuhintaista
(Alanen 1974, 10—11; Lehtinen & Sten-
strém 1975, 9).



Yleiset hyvédn oppimateriaalin ominaisuudet
pétevit luonnollisesti my0ds aikuisopetuksessa
kéaytettdvaan kirjalliseen materiaaliin. Toisaal-
ta aikuiskasvatukseen liittyy tekijoitd, jotka
asettavat erityisvaatimuksia oppimateriaalille.
Alanen mainitsee téllaisina tekijoina
— aikuiskasvatuksen tavoitteiden voimak-
kaan eriytyneisyyden,

— aikuisopiskelijan toimimisen tyoeldmissa,

— tietojen ja suoritusvaatimusten nopean
muuttumisen,

— tarpeen mahdollisuuteen edetd yksil6llisin
tavoittein ja omaa tahtia,

— aikuisopiskelijoille yleensd tyypillisen itse-
ndisyyden ja pitkdjédnnitteisyyden,

— aikuisen kyvyn tuottavaan ryhméityosken-
telyyn ja

— tarpeen mahdollisuuteen kerrata ja tarkis-
taa oppimaansa (Alanen 1974, 11—15).

Kouluhallituksen perusasteen aikuisopetus-
suunnitelmassa vuodelta 1976 kiinnitetddn
huomio siihen, ettd opiskelijat ovat aikuisia,
joilla on erilaiset oppimisvalmiudet, erilainen
kokemustausta ja erilainen opiskelumotivaa-
tio. Naméa piirteet opetussuunnitelman mu-
kaan on otettava huomioon oppimateriaalia
valittaessa. (Kouluhallitus 1976, 3)

Voidaankin sanoa, ettéd aikuisopetusta var-
ten on oltava kaytettdvissd sellaista oppimate-
riaalia, joka:

— palvelee suhteellisen pienien ryhmien tar-
peita

— on sisdllollisesti joustavaa uudistettavaksi
tietojen ja suoritusvaatimusten muuttuessa

— on aikuista opiskelijaa motivoivaa ja akti-
voivaa

— soveltuu erilaisiin aikuisopetuksen organi-
sointimuotoihin

— siséllollisesti ottaa huomioon opiskelijain
aikuisuudesta johtuvat tekijat. (vrt. Alanen
1974, 11—15 ja Kom.miet. 1975, 129—130)

Tarkasteltaessa aikuisopetuksen kirjalliselle
oppimateriaalille asettamia erityisvaatin.i:ksia
unohdetaan yksi olennaisesti asioihin vaikutta-
va tekija. Téllaisena piddn sitd, ettd madralli-
sesti merkittivimmaén osan opetusta antavat si-
vutoimiset aikuisopettajat. Tdstd on seurauk-
sena aikuispedagogisten valmiuksien puute ja
nihtavisti tydskentelymotivaation suuntautu-
neisuus toisin kuin paitoimisessa opetuksessa.
Valmiin, hyvin suunnitellun materiaalin avulla
voitaisiin opetuksessa korvata edelld mainituis-
ta tekijoistd johtuvia puutteita. Puuttuvan kir-
jallisen oppimateriaalin korvikkeeksi ei ko. ti-
lanteessa aina sovi omatekoisen oppimateriaa-
lin valmistaminen, jota joskus on perddnkuu-
lutettu ratkaisuna oppimateriaaliongelmiin.
(Tahvanainen, 1974, 39)

2. Kirjallisen oppimateriaalin
tarpeesta

Jo viime vuosikymmenen puolella totesi
Kosti Huuhka aikuisopetusta varten Kirjoite-
tun varsin vdhdn oppikirjoja, jotka nekiddn
kaikki eivdt Huuhkan mukaan tiyttdneet oppi-
kirjalle asetettuja vaatimuksia. Edelleen hidn
totesi muutaman rohkean yrittdjidn uskalta-
neen uurastaa kokoon oppikirjan ja saaneen
sen kustantajan kautta julkaistuksi. (Huuhka,
1974, 3)

Huuhkan julkituoma ajatus kuvastaa tuon-
aikaista tilannetta kolmessa suhteessa: Kirjalli-
nen oppimateriaali oli maarallisesti ja laadulli-
sesti vaatimatonta, oppikirjojen tekijat olivat
rohkeita uurastajia ja kustantajien kiinnostus
ei vield tuolloin kohdistunut aikuisopetuksessa
tarvittavaan oppimateriaaliin.

Tédman piivén tilannetta tarkasteltaessa ha-
vaitaan kirjallisen oppimateriaalin tarjonnan
jatkuvasti lisddntyvian. Niin kaupalliset kus-
tantajat kuin aikuisopetusinstituutioiden kes-
kusjarjestot ja monet muutkin tuottavat kirjal-
lista oppimateriaalia yhtd hyvin vieraiden kiel-
ten kuin opiskelutaidon opiskeluun. (ks.
esim. Oppimateriaalia 1980). Aikuispedagogi-
set vaatimukset tayttivda materiaalia on entis-
td enemmaédn, mutta niin on myo6s heikkolaa-
tuistakin. 1970-luvulia ndytti aikuiskasvatuk-
sen keskusjdrjestojen tuottama oppimateriaali
laadullisesti parhaalta (Huuhka 1974, 3). Ti-
néén tasoa ei voi rajata kustantajan kaupalli-
suuden asteen mukaan, vaikkakin joskus ndyt-
tdd siltd, ettd ns. kaupalliset kustantajat oppi-
materiaalin yhteydessd madrittdvit aikuisope-
tus -kdsitteen varsin omintakeisesti.

Kustantamiseen liittyvien ongelmien yhtey-
dessd onkin syytd muistaa Aikuiskoulutusko-
mitean laatineen ehdotuksen oppimateriaalin
tuotanto-organisaatioksi (Kom.miet. 1975,
83—85). Tarvittava jarjestelma toimii valitet-
tavasti vain komiteamietinnon sivuilla ja kaa-
vioissa.

Kirjallisen oppimateriaalin tuottamiseen
aikuisopetusta varten meilldi on jo olemassa
varmasti kysynndn osalta médarilliset edelly-
tykset. Joka tapauksessa esimerkiksi vapaan
sivistystyon alueella on tilaa aikuisille laaditul-
le oppimateriaalille. Téllainen johtopdatods on
helppo tehdi vertailemalla nykyistd oppimate-
riaalitilannetta, kiinnostusta eri aineiden opis-
keluun (Pantzar 1973 a ja b sekéd Kouluhallitus
1977) ja vuosittaisia opiskelijamédiria keske-
nddn. MyOs ammatillisen aikuiskasvatuksen
puolella on tilanne samanlainen, tosin pienem-
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miss# puitteissa (Tilastokeskus 1979). Jyvisky-
lassd tehty tutkimus (Ylinentalo-Stenstrom
1974) osoitti ammatillisissa kurssikeskuksissa
podettavan sekd méérillista ettd laadullista pu-
laa oppikirjoista. Ilmeisesti on jossain maarin
niin, ettd kaupalliset kustantajat ovat vaikeuk-
sissa koulujérjestelmdn muutosten aiheutta-
mien vaatimusten kanssa (HS 16.8.1981), mika
on omiaan rajoittamaan mahdollisuuksia pa-
neutua aikuisopetuksen tarpeisiin.

3. Vieraiden kielten
oppimateriaalista

Vast’ikad tehdyssd selvityksessd (Pantzar
1981) aikuisopetuksessa kiytettavista ja sithen
tarkoitetusta  kirjallisesta oppimateriaalista
tutkittiin muun muassa vieraiden kielten (tdssa
tapauksessa englanti, saksa ja ruotsi) oppikir-
jojen aikuisopetukseen soveltuvuutta.

Tutkimusaineistoina kéytettiin asian-
tuntijaryhmien? laatimia oppikirja-arviointeja.
Analyysin perustana ovat arvioijien kasitykset.
Lisaksi analyysissd pyrittiin kokoamaan tietoja

arviointien perusteella kiinnittdmaéalld huomio
seuraaviin aikuisopetuksen kannalta merkitti-
viin seikkoihin:
— sisdltd (ikdkauden ja kielenkayttéStilantei-
den huomioonottaminen)
— motivaatio (virittdminen ja yllipitdminen)
— tyotavat (mahdollisuudet aikuisopetukselle
tyypillisten ty6tapojen kidyttoon).
Arvioitaessa tulosten luotettavuutta voidaan
sen katsoa heikentyneen kahdestakin syysti.
Ensiksikin eri ryhmét ovat arvioineet eri kiel-
ten materiaalin ja toiseksi arviointi ei kaikkien
arviointikohteiden osalta kohdistu tdsmalleen
samoihin asioihin. Arviointiryhmén jésenia
sen sijaan voi pitad riittavin kelpoisina. Ana-
lyysin kohteena olevan kirjallisen oppimateri-
aalin “’aikuiskasvatuksellisuutta’> nostanee
jonkin verran se, ettd arviointiryhméit olivat jo
ennakkoon valinneet tyonsd kohteeksi edes
jossain mddrin aikuisopetukseen soveltuvaa
oppimateriaalia (Bauters 1978, 125). Edelld
maiuitut tekijat kavensivat tutkimustyon koh-
dealuetta, mutta tutkittujen alueiden osalta tu-
losten luotettavuutta voidaan pitd4 tyydyttava-
na.

Taulukko 1. Arvioitujen oppikirjojen méiri tasosuosituksen mukaan kielittdin (Ikm)

Tasosuositus
Kieli I—III IV—v Muut Yht.
Englanti 6 6 12 24
Ruotsi 6 6 4 16
Saksa 7 3 3 13
Yhteensad 19 15 19 53

Selvityksessd ilmeni muun muassa se, ettd
kolmen kielen oppimateriaaleista vain' runsas
1/10 oli tarkoitettu alkeisryhméissd kaytetta-
véksi (kts. taulukko 1). Kuitenkin tutkimus

0soitti toisaalta sen, ettd juuri alimmille tasoil-
le kdytettaviksi suositeltu materiaali on aikuis-
opetukseen soveltuvuudeltaan parhainta (ks.
taulukko 2)

Taulukko 2. Arvio vieraiden kielten oppikirjojen aikuisopetukseen soveltuvuudesta tasosuosituk-

sen mukaan (%)

Tasosuositus

Soveltuvuus I—III vuosik. Iv—VvV Muut Yht.
Heikko tai
tyydyttava 47 60 63 57
Hyvi tai
erinomainen 53 40 37 43
Yht. 100 100 100 100
n=>53

2 Asiantuntijaryhmiin oli KTOL valinnut aikuisten kieltenopetukseen perehtyneiti ja osallistuvia opettajia.

Kuhunkin ryhméaan kuului 3 henkilod.
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Taulukko 3. Arvio eri kielten oppikirjojen aikuisopetukseen soveltuvuudesta (%)

Soveltuvuus Kielet

Englanti Ruotsi Saksa “Yht.
Heikko 8 37 15 19
Tyydyttiava 42 25 46 38
Hyva 29 25 31 28
Erinomainen 21 13 8 15
Yht. 100 100 100 100
n=>53

Mielenkiintoinen on tutkimustulos, jonka
mukaan eri kielten oppikirjat ovat aikuisope-
tukseen soveltuvuudeltaan erilaisia. Heikom-
malta tilanne ndyttd4d ruotsin osalta, parhaim-
malta englannin kielessé (taulukko 3.)

Kokonaisuutena soveltuvuudessa aikuisope-
tukseen on parantamisen varaa. Yksittdisend
myonteisend piirteend kivi tutkimuksessa esiin
se, ettd oppikirjoissa on varsin hyvin pystytty
ottamaan huomioon kéyttdjadkunnan ikdkausi
— aikuisuus — ja kielenkayttotilanteet.

Kielten oppikirjoihin liittyy usein varsin run-
sas oheismateriaali. Tutkimus osoitti oheisma-
teriaalin tasoltaan varsin vaatimattomaksi.
Onkin vahinko, jos aikuisopetuksen védhdiset
taloudelliset resurssit joudutaan kédyttimaian
paremmin rekvisiitaksi sopivaan, usein varsin
kalliiseen kirjallisuuden oheismateriaaliin.

Tutkimustulosten perusteella voidaan esit-
tdd muun muassa kiinnitettdvdksi huomiota
nykyistd enemmaén opettajaa opastavan mate-
riaalin kehittimiseen. Parhaimmillaan téllai-
nen opastava materiaali voi toimia tukena luo-
vuudelle, jolla valmiin oppimateriaalin puut-
teita voidaan korvata. Tulokset viittaavat edel-
leen siihen, ettd koulutuksella voidaan antaa
opettajille my6s hyvii, valintoja edistévid pe-
rusvalmiuksia. Voidaan myo¢s viittad kielten
aikuisopetukseen tarkoitetun oppimateriaalin
kehittdmisen edellyttdvian tuottamismotivaati-
on lisdksi perehtymistd aikuisopetuksen eri-
tyisongelmiin.

4. Lopuksi

Aikuiskoulutuskomitean kdésitys yhteiskun-
nan ohjaavan ja suunnittelevan osuuden lisdé-
misesté sekd oppimateriaalituotannon kehitta-
misestd opetussuunnitelmien kehittamisen yh-
teydessd (Kom.miet. 1975, 83) pitdéd edelleen
paikkansa haluttaessa kehittdd aikuisopetuk-
seen tarkoitetun oppimateriaalin tuottamista.

Yllattdvdad onkin se, ettd Aikuiskoulutuksen
johtoryhmd tuskin lainkaan tuo yleissuunnitel-
massaan esiin oppimateriaaliin liittyvia kysy-
myksia (Yleissuunnitelma 1980). Tdméin voi
havaita jo aiemmin aikuiskoulutuksen kehitté-
misen periaatepdatoksestd (VnP 7.6.1978). Mi-
kali aikuiskasvatustoiminta ja sen puitteet
madraytyvit edelld mainituista linjoista, niyt-
tdd oppimateriaalin kehittdmisen ndkymat
vaatimattomammilta kuin v. 1975 Aikuiskou-
lutuskomitean mietinnén ilmestyttya.

Kisitykseni mukaan aikuisille tarkoituksen-
mukainen opetus ei voi nyt eikid vastaisuudes-
sakaan perustua sen enempdd omatekoiselle
oppimateriaalille kuin puhtaasti kaupallisen-
kaan kustannustoiminnan varaan.
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Helena Kekkonen

Katsaus

Rauhankasvatustyotd kdytannossa

Kekkonen, Helena. 1981. Rauhankasvatustyotd kaytinnossd. Aikuiskasvatus 1, 2,
64—67. — Artikkelissa tarkastellaan rauhankasvatustyotd vuosittain Suomessa pide-
tyn “’Meeting in Finland’’ -seminaarin kokemusten pohjalta. Rauhankasvatuksen pe-
rustan muodostavat useat Unescon suositukset ja rauhantutkijoiden esittdmd ndkemys
positiivisesta rauhasta. Artikkelissa kuvataan rauhankasvatuksen tavoitteita ja mene-
telmii sekd kansainvilistd rauhankasvatusverkostoa.

1. ’’Meeting in Finland’’
-seminaari

Kansainvilinen tapaaminen, ’’Meeting in
Finland”’ -seminaari, on jdrjestetty Suomessa
jo 13:na vuotena. Seminaarin tarkoituksena
on ollut alunperin edistdd kansainvélistd ym-
martdmystd ja yhteisty6td Euroopan maiden
aikuiskasvattajien vililld. Kokoontuminen on
koettu tarkedksi ja aikuiskasvattajia ympéri
maailman on vuosi vuodelta yhd suuremmin
joukoin osallistunut seminaariin. Mukana on
ollut johtavia aikuiskasvatuksen suunnitteli-
joita, yliopistojen opettajia, tutkijoita ja kay-
tdnnon tyontekijoitd Uutta Seelantia, Fidji-
saaria, Japania ja Costa-Ricaa myoten. >’ Mee-
ting in Finland’’ -seminaarista on myos kirjoi-
tettu useita kertoja kansainvalisissa julkaisuis-
sa, mm. Unescon *’Adult Education Informa-
tion Notes’’-lehdessd, ICAE:n julkaisussa
»’Convergence’’, sekd viimeksi USA:n Aikuis-
kasvatusliiton aikakauslehdessal).

Kdytdntd on osoittanut, ettd keskindinen
ymmiértdminen ei ole itsestddn selvad: rajoi-
tuksena ovat erilaiset kielet ja kommunikaatio-
tavat, erilaiset asenteet, arvojarjestelmit ja
kulttuurikisitykset. On tarvittu perusteellista
yhdessdoloa, laajaa keskustelua sekd tietojen
ja kokemusten vaihtoa avoimessa ja luotta-
muksellisessa ilmapiirissa.

70-luvun puolivilissa *’Meeting in Finland’’ -
seminaarille asetetut tavoitteet laajenivat. Eu-
roopan turvallisuus- ja yhteistyokokouksen
jilkeen todettiin, ettd Suomella on erityisase-
ma maailman aikuiskasvattajien kohtauspaik-
kana: yhtd hyvin iddstd kuin lannestd, pohjoi-
sesta ja eteldsté tuleville. Seminaarin ohjelmas-
sa on tdstd ldhtien ollut mukana rauhankasva-
tusteema, minki késittely on jatkuvasti todet-
tu erittdin hyodylliseksi ja antoisaksi. Maail-
mantilanteen kiristymisen myoté aikuiskasvat-
tajien merkitys rauhankasvatuksen toteuttaji-
na on kidynyt yhi ilmeisemmaksi. >’Meeting’’
on nykyisellddn erds harvoista maailmanlaajui-
sista foorumeista tyossd rauhan- ja aikuiskas-

Pantzar, E. 1973 (a). Selvitys aikuiskoulutuskomi-
tealle kansalais- ja tyOvidenopistojen opetuksen
sisallostd 1971—72. Tampere.

Pantzar, E. 1973 (b). Selvitys aikuiskoulutuskomite-
alle opintokerhojen  opetuksen sisdllostd
1971—72. Tampere.

Pantzar, E. 1981. Aikuisopetuksen kirjallisen oppi-
materiaalin tarpeesta ja kaytossa olevan soveltu-
vuudesta erityisesti vieraiden kielten opetukses-
sa. Julkaisematon. Tampere.

Peltonen, M. 1981. Aikuisdidaktiikan perusainek-
sia. WSOY. Juva.

Perusasteen aikuisopetussuunnitelma. 1976. Kou-
Iuhallitus. Helsinki.
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losteita ja tiedotteita 10. Jyvaskyla.



vatuksen yhdistdmiseksi sekd uusien luovien
ratkaisujen etsimisessd rauhankasvatuksen to-
teuttamiseen.

Vuoden 1981 ’Meeting in Finland”’
-seminaari pidettiin Murikassa 11.—16.6. Sen
teemana oli ’’Aikuiskasvatus kansainvilisty-
viassd maailmassa’’. Lahtokohdaksi valittiin
Unescon suositus ’’ Aikuiskasvatuksen kehitta-
misestd”” vuodelta 1976 sekd erityisesti sen
rauhan- ja kansainvilisyyskasvatuksen kysy-
mykset. Tavoitteena oli paitsi tarkastella mai-
nitun suosituksen yleisid periaatteita, perehtyi
kahden ensimmdisen tavoitelauselman aikuis-
kasvattajille asettamiin velvoitteisiin sekad koo-
ta kokemuksia jo toteutetusta rauhankasva-
tuksesta eri maissa. Seminaari, johon téll4 ker-
taa otti osaa 66 aikuiskasvattajaa 19 maasta,
rakentui luentojen ja runsaan ryhmaétyoskente-
lyn varaan.

Seminaarissa todettiin, ettd rauhankasva-
tuksen tavoitteista ja sisdllostd ei olla vield
maailman eri puolilla tdysin yksimielisid, Rau-
hankasvatuksen painopiste ldnsimaissa on
kansainvilisen ymmértdmyksen ja yhteistyon
kehittdmisessd, kun taas sosialistiset maat kat-
sovat rauhankasvatuksen tavoitteiden toteutu-
van peruskasvatuksessa, jonka paamdirdnd on
kasvattaa nuoriso humanismiin, rauhaan ja
tasa-arvoisuuteen. Kehitysmaissa puolestaan
nidhddan rauhankasvatus kasvatuksena epédoi-
keudenmukaisuuksien toteamiseen yhteiskun-
nassa ja tyohon niiden vihentamiseksi tai pois-
tamiseksi. Unescon suositusten mukaista, ko-
konaisvaltaista rauhankasvatusta toteutetta-
neen tuskin vield yhdessékédin valtiossa.

Seuraavassa esitdn yhteenvedonomaisesti ja
»’Meetingin’’ keskustelujen pohjalta nike-
mykseni rauhankasvatuksesta, sen tavoitteista
ja toteuttamismenetelmisté.

2. Rauhankasvatus

2.1. Tavoitteet

Rauhankasvatuksen ldhtokohtana voidaan
pitdd rauhantilan mdaérittelemistd. Rauha ei
tarkoita ainoastaan sodan ja aseellisen vakival-
lan puuttumista. Tavoitteena on rauhantutki-
joiden esittimd ns. positiivinen rauha, mika
merkitsee myds rakenteellisen, ns. piiloviki-
vallan, poissulkemista yhteiskunnasta. Rau-
han maailmassa ei voi olla toisten ihmisten
alistamista tai heikompien hyvaksikédyttod vah-
vempien eduksi, ei myoskiddn vihemmistGjen
syrjintdd, rotusortoa, néldnhitda toisilla sa-
maan aikaan kun toiset eldavat yltakylldisyydes-
sd tms. Rauhantilaan pédsemiseksi on maail-
massa nykyaan vallitsevat suuret epdoikeuden-

mukaisuudet sekd kansojen sisdlld ettd niiden
vililla poistettava. Rauha on myos késitettidva
kaikille yhteiseksi: ei ole olemassa erilaista rau-
haa rikkaille tai koyhille, mustille tai valkoisil-
le, Iddn tai Lannen kansoille, Pohjoiselle tai
Etelédlle. Pyrkimyksend tulee olla maailman-
laajuisen rauhantilan saavuttaminen.

Edellisestéd seuraa, ettd myos rauhankasva-
tuksen tavoitteiden tulee olla kaikkien kanso-
jen hyvéksyttavissd., Unescon suositukset ovat
tallaisia yhteisesti hyvéksyttyjd sopimuksia.
Rauhankasvatuksen perusta 16ytyy sekd Unes-
con suosituksesta ’’Kasvatus kansainviliseen
ymmaértamykseen, yhteistydhon ja rauhaan se-
kd ihmisoikeuksien ja  perusvapauksien
opetus’’ vuodelta 1974, seka *’ Aikuiskasvatuk-
sen kehittdmistd’’ koskevasta suosituksesta
vuodelta 1976. Rauhankasvatuksen osalta jal-
kimmdinen rakentuu edellisen pohjalle ja jat-
kaa sité erityisesti aikuisille tarkoitetuilta osil-
ta.

Rauhankasvatuksen velvoitteet aikuiskas-
vattajille annetaan jalkimmdisen suosituksen
ensimmadisissa tavoitelauselmissa:

>’ Aikuiskasvatuksen tulisi osaltaan
— edistdd tyotd rauhan, kansainvélisen ym-

mértdmyksen ja yhteistyon hyviksi, sekéd
— kehittdad kykyd ymmaértai ja arvioida nyky-

ajan suuria ongelmia ja yhteiskunnallisia
muutoksia sekd osallistua aktiivisesti yh-
teiskunnan kehitykseen pddmédrdnd yh-
teiskunnallinen oikeudenmukaisuus’’

Nadissd ilmenee rauhankasvatuksen — ja sa-
malla koko suosituksen — keskeisin sanoma
aikuiskasvatuksen suunnittelijoille ja aikuis-
kasvattajille: rauhan edistiminen on aikuis-
kasvatuksen vilttiméton osa, ja toiseksi, ai-
kuiskasvattajien omana velvollisuutena on pe-
rehtyd maailman epakohtiin ja my06s toimia
aktiivisina kansalaisina niiden poistainiseksi.
Yleisesti ottaen nditd asioita ei vield ole tar-
peeksi syvisti tiedostettu, mikd on myds esté-
nyt muiden tavoitteiden toteuttamista.

2.2. Toteuttaminen

Aikuiskasvattajat ja opettajat perustelevat
usein rauhankasvatuksen viahdisyyttd ajan
puutteella, oppimateriaalin viahyydelld, riitté-
mittoméillid opettajakoulutuksella tai opiskeli-
joiden kiinnostumattomuudella. Kaikki mah-
dollisuudet ja perusedellytykset rauhankasva-
tukselle ovat kuitenkin olemassa. Suuri osa ai-
kuiskasvattajista on saanut peruskoulutuksen
aikuisdidaktiikassa, oppimateriaalia on yl-
lin kyllin eri jarjest6jen ja laitosten valmista-
mana (esim. Suomessa sivistysjarjestot, YK-
liitto, Unicef, Rauhan- ja konfliktin tutkimus-
laitos ja eri rauhanjérjestd), ja lihtokohdaksi
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riittad aikuiskasvattajan oma luovuus, roh-
keus ja halu toteuttaa rauhankasvatusta.

Rauhankasvatuksen kiinnostavuus ja rik-
kaus on sen monimuotoisuudessa ja vaihtele-
vuudessa. Yhtendistd rauhankasvatusmenetel-
mid ei kannata etsiakddn. Ongelmakeskeiset
tyotavat kuten esimerkiksi Freiren pedagogii-
kan tai projektiopetuksen kidyttdminen, tar-
joavat erinomaisia mahdollisuuksia aikuisten
maailmankuvan laventamiseen ja oman aktii-
visuuden herédttdmiseen rauhankasvatuksen ta-
voitteiden mukaisesti.

Rauhankasvatuksen sisdllon osalta Unescon
suosituksessa v. 1974 luetellaan yhteisesti hy-
viksytyt, vélttdmattomiksi katsottavat asiat,
ja mainittu suositus kay tdten aikuiskasvattajan
ensimmadisestd ohjekirjasta rauhankasvatuk-
sessa. Alkuunpddsemiseksi tarvittaneen vain
aikuiskasvattajien koulutusta rauhankasva-
tuksen sisdllon tiedostamiseksi, lapéisyperiaat-
teen ja ongelmakeskeisten tyOtapojen kéayt-
toon innostamiseksi sekd tutustuttamiseksi
positiivisiin esimerkkeihin, joita kaikkialla
maailmassa rauhankasvatuksesta on saatu.

2.3. Aikuisopiskelijoiden aktivointi

Rauhankasvatus ei ole suosittu opiskeluai-
he: monissa maissa ihmiset tuntevat ennakko-
luuloja sen *’poliittisuutta’’ kohtaan tai katso-
vat rauhan ja sodan kysymysten kuuluvan toi-
sille, "’korkeille paittajille’’. Rauhankasvatuk-
sen laajamittaista toteutusta varten tarvitaan
uusia keinoja ihmisten aktiivisuuden ja kiin-
nostuksen herédttadmiseksi.

Lipaisyperiaatteen kdyttiminen opetustyos-
sd siten, ettd kaikkiin aineisiin pyritdan 16yta-
mdédn maailmanlaajuinen tarkastelutapa seka
tuomaan rauhankasvatuksen siséllollisia osia
omaan aineeseen, soveltuu myos hyvin rau-
hankasvatuksen toteuttamiseen aikuiskasva-
tuksessa.

Léapéisyperiaatteen onnistunut kayttd on
erds vastaus. Kun paistddn kapeista oppisisil-
16istd laajentamaan ndkokulmaa omaan yh-
teiskuntaan ja koko maailmaan, saattaa se olla
vain alku lisdkysymysten esittamiselle, jatkotie-
tojen etsimiselle ja "’rauhankasvatuksen loyty-
miselle””. Varsinkin viime vuosien Kiristynyt
maailmanpoliittinen tilanne on aiheuttanut ai-
kuisvéestossad ahdistuneisuutta, jonka syyti ei
osata tdsmillisesti ilmaista. Niiden ilmididen
monipuolinen analysointi tavoitteellisesti to-
teutettuna on osaltaan edistiméssi rauhankas-
vatusta.

Vaikka ’’rauhanseminaari’’ tai *’kansainvi-
lisyyskurssi’’ eivdt missddn olekaan houkutel-
leet suuria joukkoja osallistumaan, on pidivin-
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kohtaisten kotimaisten tai kansainvilisten ky-
symysten esilleottaminen ollut suuren yleisén
mielesté kiinnostavaa. Muun muassa meilld
erdiden kansalais- ja tydvdenopistojen paivin-
poliittiset kertaluennot — varsinkin jos esitté-
jdnd on tunnettu nimi — ovat koonneet run-
saasti kuulijoita. Tdméan aktiivisuuden muut-
taminen syventdviksi ja jatkuviksi opinnoiksi
on kenties toinen kanava rauhanasioiden la-
ventamiseksi laajempia joukkoja koskeviksi
asioiksi. T4lloin tarvitaan opistojen johdon ja
’kertaluennoitsijoiden’’ todella hyvda yhteis-
tyotd ja pitkédjanteista suunnittelua, jotta osal-
listujien kiinnostus saataisiin sdilyméén ja jopa
lisddntymaéén.

Kolmannen mahdollisuuden kiinnostuksen
viridmiseen rauhanasioihin tarjoaa taiteiden
kayttéo aktivoivana vilineend. Nekin ihmiset,
jotka eivdt vilitd ’’rauhankasvatuksesta’’,
saattavat tulla sankoin joukoin kuulemaan
lauluyhtyeen esityksid, katsomaan teatteria tai
mahdollisesti kuuntelemaan vierailevaa
kirjailijaa/taitelijaa. Jos heiddn esityksissddn’
on, muun ’taiteellisuuden’’ lisdksi, myos esi-
merkiksi ’sanoma’’ rauhasta, vertailua rauhaa
ja/tai vékivaltaa kdyttdvien taiteiden vélilld,
konkreettisia esimerkkejd toisaalta syviéllises-
t4, toisaalta kevyestd, pinnallisesta taiteesta,
tahi muuta kuulijoita herdttdvéda ainesta, joka
pakottaa ottamaan kantaa, esitysten perusteel-
la l0ydetddn opiskeluun halukkaita ryhmii
esim. projektimenetelméd kdyttden. Jo saatu-
jen kokemusten mukaan mm. erilaiset filmiesi-
tykset ovat erityisesti suurta yleis6d kiinnosta-
via, ja niiden pohjalta kdydyt vilkkaat keskus-
telut ovat tuottaneet tuloksia keskustelu- tai
opintoryhmien syntyessé ja jatkaessa tyosken-
telyd omassa keskuudessaan. Vastaavanlaisina
aktivaattoreina ovat toimineet illanvietot, juh-
lat tai teemapéivit, joiden ohjelma on suunni-
teltu nimenomaan jatkoon johtaviksi ja joiden
taidepuoli on tarkoituksellisen virikkeellistd ei-
ka vain yhden illan viihdytysta antavaa.

3. Kansainvilisti yhteistyota:
rauhankasvatusverkoston
perustaminen

»’Meeting’’ -seminaarin kenties arvokkaim-
pana tuloksena voitaneen pitdd sekd yksimieli-
sesti hyvaksyttyd julkilausumaa ettd aloitetta
maailmanlaajuisen rauhankasvatusverkoston
perustamiseksi. Verkoston perustamisesta on
alustavasti neuvoteltu ICAE:n (International
Council for Adult Education) ja VSY:n (Va-
paan sivistystyon yhteisjiarjestd) valilld, Tél-
16in todettiin ICAE:n yhteydessd toimivan jo



erdiden muidenkin ldhes vastaavanlaisten pro-

jektien (esim. Participatory Research ym.).

Lihtokohtana oli osanottajien yksimielinen

mielipide siitd, ettd rauhantutkimuksen tulok-

sista tiedetd#n lilan vdhidn, ettd rauhankasva-
tusta toteutetaan riittdméttomasti, ja ettd ny-
kyisessd maailmantilanteessa rauhankasvatus
on aikuiskasvattajien ensisijainen tehtdva.
Verkoston muodostavat aluksi asiasta kiinnos-
tuneet  yksilojdsenet (mm.  seminaarin
osanottajat olivat tdhdn valmiit). Verkoston
jéasenet voivat palvella toisiaan, yhteisojaédn ja
maitaan levittdmalld verkoston muiden jasen-
ten kautta saatavaa aineistoa kuten tutkimus-
tuloksia ja kokemuksia rauhankasvatuksesta,
tietoa uusista aloitteista, opintomateriaaleista,
rauhankirjallisuudesta ym. -taiteesta. Koke-
mukset osoittavat, missd madrin myohemmin
on tarpeellista laajentaa toimintaa.
TyOryhmissd maédriteltiin rauhankasvatus-
verkoston muut tehtdvit seuraavanlaisiksi:

— tehda Unescon suosituksia v. 1974 ja 1976
tunnetuiksi omassa yhteisdssddn ja maas-
saan sekd edistdd niiden tavoitteiden to-
teuttamista,

— edistdd aseidenriisuntakasvatusta tarkednd
ja erittdin ajankohtaisena tehtdvind,

— jérjestdd vuosittain alueellisia (esim. poh-
joismaisia, eurooppalaisia, afrikkalaisia
jne) ja harvemmin maailmanlaajuisia rau-

hankasvatusseminaareja ja -symposiume-
ja, vilmemainituista ensimméiinen yhdessi
ICAE:n kanssa kokouksen yhteydessd Pa-
riisissa lokakuussa 1982,

— korostaa kaikin mahdollisin keinoin rau-
hankasvatuksen vélttiméttomyyttd aikuis-
_kasvatuksessa ja aikuiskasvattajien suurta
vastuuta sen toteuttamisessa.

Rauhankasvatusverkoston  koordinaattorien

(Suomessa tdmidn Kkirjoittajan} tulee omissa

maissaan saada kolleegojensa apua, tukea ja

ideoita yhteistyén kehittdmisesss, ja julkilau-
sumaa tulisi levittd4 laajalti aikuiskasvattajien,
tutkijoiden ja aikuiskasvatuksesta pédittdvien
keskuuteen. Sen tulisi myds johtaa jatkotoi-
menpiteisiin aikuiskasvatuksen kentalld.
Seminaarin yhteiseksi motoksi haluaisin lo-
puksi soveltaa unkarilaisen runoilijan Ferenc

Juhasz’in runoa muuttamalla siind ainoastaan

paria sanaa kasvattajille kohdistuviksi:
»’Runoilija (kasvattaja) ei voi odottaa
kunnes maapallo hajoaa pirstaleiksi
kuin rikki mennyt saviruukku
Olen kyllin voimakas ja romanttinen (roh-
kea) julistamaan: runous (kasvatus) kykenee
sitomaan pahan kadet.”

1) J. Roby Kidd: ’Meeting in Finland’’, Life-
long Learning/The Adult Years, *Adult Educati-
on Association of the USA’. September 1980

kuvallisen iimaisun harjoituskirja

Kuva on viestintéid jonka ehdoista
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Jukka Tuomisto

Keskustelua

Avoimen korkeakoulun

avoimet ongelmat

Tuomisto, Jukka. 1981. Avoimen korkeakoulun avoimet ongelmat. Aikuiskasvatus
1,2, 68—69. — Artikkelissa tarkastellaan kriittisesti Avoimen korkeakoulun toimikun-
nan mietintod. Siind todetaan mm. ettd avoin korkeakoulu ei ole onnistunut sivistyk-
sellisen tasa-arvoisuuden edistamisessi ja ettd yliopistojen kansansivistystehtivi on ke-
hittamisessd unohdettu lihes kokonaan. Kirjoittajan mielesti avoin korkeakoulu olisi
ensisijaisesti ndhtivi osana korkeakoululaitoksen kehittimistd.

Avoimen korkeakoulun toimikunta jatti
mietintonsi (KomM 1981:36) opetusministeril-
le elokuun viimeisend pidivdand. Maan suurin
padivalehti totesi, ettd toimikunnan mietinto jai
odottamattoman yleisluonteiseksi; sitd luon-
nehdittiin my&s askeleeksi, joskin lyhyeksi,
kohti koulutuksellista tasa-arvoa. Mietinté on
todella jddnyt valitettavan yleisluonteiseksi ja
vdhan uutta tietoa antavaksi. Pdiasiassa mie-
tinnossd kerrataan samat asiat, mitkd ovat jo
vuonna 1976 ilmentyneessd Suomen kulttuuri-
rahaston asettaman Avoimen korkeakoulun
toimikunnan mietinnéssa.

1. Avoin korkeakoulu
Jja tasa-arvo

Avointa korkeakoulua on vaivannut koko
sen kehittdmisen ajan harhaluulo, etti se toi-
mii keskeisend vilineend sivistyksellisen tasa-
arvon lisdamisessd, Kuitenkin kaikki asiasta
tehdyt tutkimukset osoittavat yksiselitteisesti,
ettd arvosanaopetukseen osallistuvat pddasiassa
suhteellisen hyvian koulutuksen saaneet henki-
l6ryhmait; kansakoulun kidyneet (joita aikuis-
viestostaimme on sentddn edelleen yli puolet)
ovat sen sijaan (suhteellisesti) selvdsti aliedus-
tettuina opiskelijoiden keskuudessa. Jotkut
poikkeukset eivit asiaa miksikddan muuta. Ta-
mé on luonnollista, kun otetaan huomioon
opetuksen ldhtdtaso ja se, ettd toistaiseksi ei
ole tehty mitdén olennaisia parannuksia néi-
den véestoryhmien mukaansaamiseksi.

Toimikunta on kuitenkin ottanut sivistyksel-
lisen tasa-arvon edistdmisen jopa avoimen kor-
keakoulun mééaritelmdédnsd. Télle periaatteelle
el voi antaa suurta arvoa, koska se ei ole pohti-
nut, mitd sivistyksellisen tasa-arvon lisiiminen
todella edellyttéisi. Alueellinen levinneisyys ja
opiskelun *’avoimuus’ eivét vield poista eri
vaestoryhmien vililld olevia koulutuseroja.
Tuntuu siltd, ettd tasa-arvosta puhutaan vain

68  Aikuiskasvatus 2/1981

siitd syyst4, ettd ndin on saatu mukaan myos ns.
Pedistykselliset’”” koulutusbyrokraatit. Eihdn
kellddn ole varaa vastustaa uudistusta, jossa
puhutaan sivistyksellisen tasa-arvon edistami-
sestd. Vaikka avoimen korkeakoulun kokeilut
lahtiviatkin  kdyntiin  sivistyksellisen tasa-
arvoajattelun innoittamana, niin useimmat
tdssd toiminnassa mukana olevista tietdvat, et-
tei tavoitteita ole tdssd suhteessa saavutettu.
Taméd seikka pitdisi nyt kaikkien vihdoinkin
tiedostaa ja tunnustaa. Vasta sen jilkeen péis-
tdan avoimen korkeakoulun kehittdmisessi to-
dellisuutta vastaavalle pohjalle. Eiko voitaisi
yhtd hyvin todeta se tosiasia, ettd myos keski-
koulun kéayneilld ja ylioppilailla on oltava
mahdollisuudet itsensd jatkuvaan kehittdmi-
seen vaikkapa yliopistollisia arvosanoja suorit-
tamalla, jos he ndin haluavati. Eihidn tdssd mi-
tddn pahaa ole. Arvosanojen suorittamisesta
ei kannata tehdid sen kummallisempaa asiaa
kuin se todellisuudessa on. Kysymys on ylio-
pistollisesta peruskoulutuksesta. Ei muutaman
arvosanan suorittaminen ketddn paremmaksi
tee, jos el pahemmaksikaan. Parhaimmillaan
se voi avartaa henkilon maailmankatsomusta
ja auttaa hdntd paremmin ymmértdmaan tita
yhteiskuntaa, itsedén ja muita ihmisid. Sen si-
jaan tieteellisen ajattelun oppiminen on jo niin
vaativa tavoite, ettd se tahtoo pditoimisilta
yliopisto-opiskelijoiltakin jdddi saavuttamat-
ta. Avoimen korkeakoulun pakostakin sirpale-
maisesti jdrjestetty opetus ei edesauta tamén
tavoitteen saavuttamista. Kyseenalaiseksi ta-
main tavoitteen tekee myos se, ettd opettajat
vastaavat avoimessa Kkorkeakoulussa vain
omasta opetuksestaan, jolloin heilla ei ole ko-
konaisvastuuta opiskelijoiden henkisestd kas-
vusta. Peruskysymys on siis se, miten luoda
tieteellisen ajattelun edellyttima "’henkinen il-
mapiiri’’ avoimessa korkeakoulussa. Tata on-
gelmaa ei ole toimikunnan mietinn6ssé kasitel-
ty lainkaan.



2. Kansansivistystehtava
laiminlyoty

Vaikka toimikunta onkin ldhtenyt siitd ai-
van oikeasta perusajatuksesta, ettd korkea-
koulujen pitdisi ldhentyd muuta yhteiskuntaa,
niin se on supistanut tamin lihentymisen ai-
van liian kapea-alaiseksi. Sehén pohtii vain ar-
vosanaopetuksen ja yliopistollisten tutkintojen
opiskelumahdollisuuksien avaamista aikuis-
viestolle. Arvosanaopetus *’pyorii’’ jo joka ta-
pauksessa. ~’Kokeilutoiminnasta’’ puhuminen
sen yhteydessa voitaisiin varmaan jo rehellisyy-
den nimessd lopettaa. Tutkinnonsuorittamis-
mahdollisuuksiakin on jo olemassa, vaikka
toimikunta ei tdtd jostain syystd tuokaan esille
(erikoistapauksina yliopistoissa opiskelevat).
Sen sijaan yliopistot ovat laiminlyoneet 1dhes
- kokonaan varsinaisen kansansivistystehtdvin-
sd.

Mielenkiintoinen ja kannatettava ajatus on
yhteiskunnallisen tutkinnonn henkiinher4tti-
minen. Se soveltuisi nimittdin erittdin hyvin
kaikelle kansalle tarkoitetuksi yleissivistaviksi
perustutkinnoksi. Paitsi ettd siind annettaisiin
korkeakouluopiskelun edellyttimét perusval-
miudet, niin siing voitaisiin ohjata opiskelijoi-
ta tieteelliseen ajatteluun ja yhteiskunnan ja
ihmisen syvéllisempddn tuntemukseen. Tut-
kinnon tulisi — kuten ennenkin — antaa kel-
poisuus jatkaa opintojaan tiedekunnissa. Ta-
min tutkinnon kehittdminen aikuisviestolle
sopivaksi olisi todella askel kohti sivistyksellis-
td tasa-arvoa. Valitettavasti toimikunta ei ole
tuonut timén tutkinnon kehittamisté tarpeeksi
painokkaasti esiin, vaan se hukkuu muiden esi-
tysten joukkoon. Toisena mahdollisuutena
ovat erilaiset studia generaliatilaisuudet, joi-
den tarpeen mm. Kriittinen korkeakoulu on
osoittanut. Varmasti muitakin mahdollisuuk-
sia 16ytyy, jos niiti tosissaan aletaan pohtia.
N4iltd osin toimikunnan mietintd on jadnyt
varsin pinnalliseksi ja vdhdn uusia ajatuksia
antavaksi.

3. Korkeakoulujen
kehittiminen avoimen
korkeakoulun perusta

On muistettava, ettd vaikka avoimen kor-
keakoulun kehittdminen liittyy aikuiskasva-
tukseen, niin se on ensisijaisesti nahtdva osana
korkeakoululaitoksemme uudistamista. Olisi
tarkkaan pohdittava, mikd sen asema ja mer-
kitys on juuri tdssd kontektissa. Sen kehittdmi-
sen yhteydessd kiivaillaan yhtenid pdivdni an-
karasti opiskeluoikeutta koskevien pykilien

véljentdmisestd, toisena péivdnd korkeakou-
lun alueellisesta laajentamisesta, kolmantena
ETA-opiskelun runsaammasta soveltamisesta
korkeakouluopetuksessa sekd lopulta tieteelli-
sen ajattelun ja tiedon levittdmisestd koko
vdeston ’omaisuudeksi’’. Kasite ’avoin kor-
keakoulu” — vaikka se nyt on vakiintunut ja
sindnsd arvokas — tuntuu monissa tapauksissa
yhdistdvdn niitd korkeakoulujen toiminnan
kehittamisen kysymyksid hyvin epatarkoituk-
senmukaisella tavalla toisiinsa. Miksei voitaisi
keskustella erikseen korkeakoulujen perusope-
tuksen alueellisesta laajentamisesta ja ETA-
opetuksen kdytostd perusopetuksessa; keinois-
ta ja tavoista, joilla tieteellistd ajattelua voitai-
siin levittdd laajojen viestOpiirien *’omaisuu-
deksi’” ja miten uudesta tieteellisestéd tiedosta
voitaisiin yleistajuisesti tiedottaa. Monien eri-
tyyppisten kysymysten kytkeminen samaan k-
sitteeseen hidmirtdd avoimen korkeakoulun
tehtdvien médrittelya.

Toimikunta toteaa, ettd se pitdd aikuiskou-
lutuksen kehittdmissuunnitelmia tyonsa yleise-
nd viitekehyksend. Mielenkiintoista on, ettd se
ei ole hakenut viitekehystddn korkeakoulun
kehittdmissuunnitelmista. Tdmé& johtuu ilmei-
sesti siitd, etta korkeakoulujen kehittdamis-
suunnitelmissa avoimen korkeakoulun kehitté-
iinen on vuorossa vasta sen jilkeen, kun tie-
teellisen peruskoulutuksen ja jatkokoulutuk-
sen edellytykset on turvattu (Korkeakoulutieto
2/1981). Viitekehyksen hakeminen aikuiskas-
vatuksen kehittdmissuunnitelmista johtuu il-
meisesti siitd, ettd sielld ndyttdd resurssien
saanti olevan joka tapauksessa helpompaa.
Koska avoimen korkeakoulun ’’kokeilujen’’
laajentaminen edellyttd4 ennen muuta korkea-
koulujen resurssien lisddmist4, niin olisi ilma-
piirid selventdvad siirtaa sen kehittdminen pai-
asiassa korkeakoulujen kehittdmistoiminnan
piiriin, Muuten siitd saattaa muodostua *’var-
sinaisten’’ aikuiskasvatusorganisaatioiden ke-
hittamisresurssit hotkiva kdenpoikanen. Til-
laisia piirteitd toiminnalla on jo havaittu ole-
vankin. On heritty kyselemdin, mitk4 ovat ar-
vosanaopetuksen *’jarkevit’’ rajat eri aikuis-
oppilaitosten opetusohjelmissa. Tdtd on ky-
sellyt Paavo Suvanto (Kansanopisto 8/1980)
kansanopistojen ja Paula Tuomikoski (Opisto-
lehti 1/1981) kansalaisopistojen osalta. Tama
on johtunut siitd, ettd peldtddn ndiden organi-
saatioiden varsinaisen toiminnan ja identitee-
tin kdrsivdn, jos niiden opetus suunnataan lii-
an yksipuolisesti yliopistolliseen arvosanaope-
tukseen.

Siitd missd madrin toimikunta on todella
suhteuttanut omia vaatimuksiaan aikuiskasva-
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Kirjallisuutta

Peltonen, Matti.
Aikuisdidaktiikan  pe-
rusaineksia. Werner SO-
derstrom Oy, Juva 1981.
286 s.

Professori Matti Peltonen
on laatinut uuden kirjansa ai-
kuiskasvatuksen yliopistolli-
seksi oppikirjaksi korjaa-
maan ajanmukaisen, aikuisdi-
daktiikan teoreettisia perustei-
ta esittelevdn yleisteoksen
puutetta. Kirjoittaja rajaa ot-
tamansa tehtdvdn erityisesti
didaktisen prosessin ja yksi-
16llisten oppimistulosten tar-
kasteluun. Han edellyttad lu-
kijalta kasvatuspsykologian,
aikuiskasvatuksen ja aikuisdi-
daktiikan perusasioiden tun-
temusta.

Lukijan ensivaikutelma kir-
jasta on hammentynyt. Syste-
maattisen suorasanaisen esi-
tyksen sijasta asioiden kasitte-
ly etenee suurelta osin ’’rans-
kalaisin viivoin’’ esitettyjen
luetteloiden ja erilaisten kaa-
vioiden varassa. Vaikka kysy-
mys on oppikirjasta, tekijé ei
ole pitdnyt tarpeellisena luet-
telemiensa asioiden ja kaik-
kien esittamiensd késitteiden
ja kaavioiden tarkempaa se-
lostamista ja perustelua. Itse
aloin jo kirjan keskivaiheilla
kovasti tuskastua lukuisiin
luetteloihin ja luokituksiin,
joiden tausta ja merkitys ei
tekstistd selvid. Monia niista
on esityksen viitteellisyyden
vuoksi mahdotonta ymmér-
tad. Joidenkin kaavioiden ja
luokitusten teoreettista ja di-
daktista arvoa on vaikea nih-

dd. Perdti keinotekoiselta ja
tarpeettomalta tuntuu esim.
eron tekeminen sen perusteel-
la arvioiko opettaja oppilaan
kognitiivista kehitystd ndko
vai kuuloaistinsa perusteella
(s. 182). Kun kirjoittaja ra-
kentaa esityksensd hyvin suu-
ressa mdidrin yhtdilta toissi-
jaisten ldhteiden, toisaalta
katkelmallisten suorien lai-
nausten varaan, saattaa asioi-
ta ennestddn tuntemattomalle
lukijalle helposti muodostua
kuvatuista teorioista mielival-
tainen ja virheellinen késitys.
Peltosen tapaa késitelld ai-
neistoaan ja johdattaa luki-
joitaan didaktiseen teoriaan,
ts. hdnen metodiaan, voisi
luonnehtia a) epdhistorialli-
seksi, b) eklektiseksi ja ¢) me-
kanistiseksi.  Epébhistorialli-
suus ilmenee siind, ettd Kir-
joittaja ei kuvaa aikuisdidak-
tisen teorian historiallista ke-
hitystéd eikd aseta mainitsemi-
ansa teorioita aate- ja teoria-
historiallisiin ~ yhteyksiinsa.
Ndin jda erittelemittd, mihin
ongelmiin eri teorioissa on py-
ritty l0ytdmddn ratkaisu ja
miten esitetty ratkaisu liittyy
muihin ajiempiin ja samanai-
kaisiin ratkaisuyrityksiin ja
kdytyyn tieteelliseen debat-
tiin. Késitteleméttd jaa myos
eri teorioiden suhde aikuis-
kasvatukselle eri aikoina ase-
tettuihin yhteiskunnallisiin
tehtéviin ja tavoitteisiin.
Eklektinen kirjoittajan me-
netelmé on sikili, ettd hdn el
arvioi kriittisesti esittelemien-
sé eri teoreetikkojen 1dhto-
kohtia, menetelmid ja teorioi-
ta, vaan yhdistelee hyvinkin
erilaisista ldhtokohdista ra-

kennettuja, jopa tdysin vas-
takkaista ajattelutapaa edus-
tavia ndkemyksid toisiinsa
ikdén kuin niiden valilli ei oli-
si mitddn ristiriitaa. Esim. kir-
jan alussa tekijd lainaa suo-
raan eri aikakausina esitetty-
ja, erilaisista filosofisista ja
kasvatusopillisista katsomuk-
sista johdettuja kasvatuksen
médritelmid niiden taustoja
lainkaan erittelemdttd. Nai-
den jalkeen hén esittdd oman,
lahinnd behaviorismiin jaljit-
tyvédn luonnehdintansa kasva-
tuksesta ikddn kuin tiivistel-
ménd edellisistd. Lukija saa
sen erheellisen késityksen, et-
td aiemmin lainatut médritel-
mét perustuvat samalaiseen
viitekehykseen kuin Kirjoitta-
jan esittdmi. Tosiasiassa kir-
joittaja ei ole omaa kantaansa
johtanut ja perustellut lain-
kaan. Samaa erilaisia teoreet-
tisia katsomuksia edustavien
kasitteiden ja teorioiden mie-
livaltaista yhdistamista tapah-
tuu kirjassa pitkin matkaa.
Mekanistiseksi Peltosen ka-
sittelytapaa voi luonnehtia si-
kali, ettd hdn pyrkii ensisijas-
sa asioiden kuvailevaan luo-
kitteluun, mutta ei ole kiin-
nostunut luokiteltujen aspek-
tien ja ilmididen vuorovaiku-
tuksen ja dynamiikan eritte-

-lystd (joka juuri olisi tieteelli-

sesti mielenkiintoista). Hén
jakaa esim. aivojen toimin-
nan affektiiviseen, psykomo-
toriseen ja kognitiiviseen alu-
eeseen ja vastaavasti psyykki-
set ilmi6t tietoihin, taitoihin
ja asenteisiin késittelemattd
juurikaan niiden keskindistd
vuorovaikutusta.  Kuitenkin
aivojen toiminnan ja psyyk-

tukselliseen viitekehykseen antaa jonkinlaisia
viitteitd mm. toimikunnan esittdma arvio paa-
toimisten suunnittelu- ja hallintohenkildiden
Sen mukaan niitd tarvittaisiin
20—30 henkilod. Lisdksi toimikunta esittda,
ettd tarvitaan huomattava méaaréd sivutoimisia
ja luottamuspohjalta toimivia henkiloitd. —
Voi vain kysyd, miten ndma luvut ovat tasapai-
nossa muiden aikuiskasvatusorganisaatioiden
tarpeitten kanssa? Avoimessa korkeakoulussa

tarpeesta.
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mietintonsa.

opiskelee vuosittain noin 4 000 opiskelijaa, va-
paan sivistystyon piirissdé sen sijaan lahes
800 000. Milloinkahan esim. tille sektorille
saataisiin suunnittelu- ja hallintotehtaviin 30
uutta, pidatoimista virkaa?

— No, el niitd ole vield saatu avoimen kor-
keakoulun toimintaankaan, tuskin saadaan-
kaan aivan ldhiaikoina. Téaté ei lupaillut edes
opetusministeri toimikunnan jattdessd sille



kisten prosessien ymmaértami-
sen kannalta on tuollaista me-
kaanista jakoa olennaisempaa
ymmaértdid eri tekijoiden vili-
sid vaikutusyhteyksid. Aivot
toteuttavat ihmisen toimin-
nassa tiettyjd tehtdvid mut-
kikkaiden toiminnallisten jér-
jestelmien avulla, jolloin tiet-
tyd samana pysyvéad tavoitetta
toteuttaa vaihteleva osateki-
joiden jarjestelmd (Lurija
1979, 99) samaan tapaan kuin
esineen nostamiseen osallistu-
vat eri tilanteissa aivan eri li-
hasryhmat riippuen  siit4,
minkélaisessa kokonaistilan-
teessa tuo tehtdva on suoritet-
tava. On yhtd harhaanjohta-
vaa sanoa luovuuden sijaitse-
van vasemmassa aivolohkossa
kuin olisi vdittdd juoksijan
nopeuden sijaitsevan pohjeli-
haksistossa tai reisilihaksissa.
Kovin kaavamainen ja har-
haanjohtava on myo6s psyyk-
kisten prosessien jako tietoi-
hin, taitoihin ja asenteisiin,
koska kognitiiviset, psykomo-
toriset ja affektiiviset tekijét
kietoutuvat psyykkisessd toi-

minnassa  erottamattomasti
toisiinsa.
Myé6s opetus-oppimispro-

sessin komponentit Peltonen
kasittelee erikseen analysoi-
matta tuon prosessin dyna-
miikkaa ja opettajan, oppisi-
sdllon, tavoitteiden, menetel-
mien sekd oppilaan toiminnan
keskindistd vuorovaikutusta.
Taustalla on se julkilausuma-
ton oletus, ettd komponentit
sdilyttavit olennaiset piirteen-
s4 muuttumattomina tarkas-
teltiinpa niitd prosessissa tai
siitd  irrotettuina. Opetus-
oppimisprosessi  olisi  siis
osiensa mekaaninen yhdistel-
mi. Niin tuskin on. Opetus-
oppimis prosessin ominaislaa-
tu hdvidd, kun sen osat irroi-
tetaan toisistaan samalla ta-
valla kuin veden ominaisuu-
det havidvat, kun se jaetaan
vedyksi ja hapeksi. Osia erik-
seen tarkastelemalla ei paastd
niistd koostuvan systeemin
ominaisuuksiin.

Entd mik4 on Peltosen esit-
tdmd késitys opettamisesta?
Jokainen opetusta koskeva te-
oria sisaltda julkituotuna tai

piilevand jonkinlaisen kési-
tyksen tiedosta ja sen yhteis-
kunnallisesta kdytostd, ihmi-
sestd sekd opetus-oppimispro-
sessin luonteesta. Peltonen ei
tuo selvasti julki omia teoreet-
tisia ldhtokohtiaan, mutta
monien lainausten ja luoki-
tusten taustalta hahmottuu
lukijalle kuitenkin tietty yleis-
kuva. Tuo kuva muistuttaa
hdmmaéstyttavassa méadrin
vanhakantaista, koulumesta-
rimaista kisitystd opettami-
sesta opettajan toimintana,
jonka tavoitteena on saada
oppilaat muistamaan opetta-
jan heiddn p#adhdnsd syotti-
mid muistitietoa ja sanastoa.
Tatd yleiskuvaa eivdt muuta
yksittdiset huomautukset op-
pilaskeskeisyyden merkityk-
sestd, koska niistd ei tehdid
mitddn konkreettisia johto-
paitoksid. Ne ovat lisdksi il-
meisessa ristiriidassa esityksen

yleisrakenteen ja logiikan
kanssa.
Peltosen  Kkisitys tiedon

luonteesta kdy ilmi tavassa,
jolla hin asioita kirjassaan
kasittelee, mutta se on myds
tuotu selvisti julki:
»’Motivaatio on vektori-
suure kuten asenteetkin, sil-
14 on suunta ja voimakkuus
(suuruus). Tassd on merkit-
tavd ero psykomotoriseen
ja kognitiiviseen alueeseen.
Tiedot ja taidot ovat luon-
teeltaan skalaareja: niilla
on siis vain suuruus (voima,
paljous, intensiteetti, osaa-
misen taso tms.). Tietoja ja
taitoja voi laskea yhteen
aritmeettisesti. Esimerkiksi
norjankielen taito ja vend-
jankielen taito ovat yhteen-
sd jotakin jarkevdd: naapu-
rimaiden kielten taito, mut-
ta voiko samalle henkilolle
opettaa sekd runsaskatistd

vieraanvaraisuutta ettd
tarkkaa sddstaviisyytta?’’
(s. 270).

Téassd ndakemyksessa sivuu-
tetaan tdysin kysymys tiedon
selityskykyisyydestéd ja toden-
mukaisuudesta. Tietojen yh-
teenlaskettavuus osoittautuu
varsin kyseenalaiseksi kun ni-
mé seikat otetaan huomioon.
Miten lasketaan yhteen sa-

masta asiasta esitettyjd, kes-
kenddn ristiriitaisia tietoja.
Peltosen késitys on malliesi-
merkki mm. Ference Marto-
nin voimakkaasti kritisoimas-
ta, perinteiselle opetusajatte-
lulle ominaisesta madrallisestd
tiedon kasityksestd (Marton &
al. 1980, ks. my0Os Virkkunen
1981).

Kirjoittajan  ihmiskasitys
tulee esiin ennen muuta siini,
mitd hin jattda kisittelemétta
luvussa ’Thminen’’. Luvussa
eritelladn psyykkisten proses-
sien hermostollista perustaa
perin vanhakantaisen psyyk-
kisten prosessien lokalisaatio-
opin hengessd. Ihmiskuva jaa
biologistiseksi ja individualis-
tiseksi, silld ihmisen kehityk-
sen yhteiskunnallinen ja kult-
tuurihistoriallinen puoli jaa
kokonaan késittelemattd, sa-
moin yhteiskunnan yleisen
kulttuurisen kehityksen ja yk-
silon persoonallisuuden kehi-
tyksen vuorovaikutus. Niinpd
aikuiskasvatuksen yhteiskun-
nallinen mdidrdytyminen ja
edellytykset jaavit tdysin tar-
kastelun ulkopuolelle, samoin
kasvatustieteessi  klassinen
kysymys oppiaineksesta yh-
teiskunnan historiallisen kehi-
tyksensd kuluessa tuottamana
sivistysaineksena.

Kirjoittajan kisitys opetus-
oppimistapahtumasta ilmenee
hidnen esittdmistddn opetuk-
sen astejarjestelmastd, oppi-
misen tasojen luokittelusta se-
kd hinen ’’didaktisen opti-
moinnin teoriastaan’’. Pelto-
sen mukaan osaamisen tasot
voidaan esittdd seuraavasti:
tunnistaminen, palauttami-
nen, rutiini ja automaatio
(kahden viimeisen vililld on
vaikea ndhdd mitddn eroa).
Luokittelu sopii hyvin muisti-
tietoa oppilaidensa péddhdn
siirtdvalle koulumestarille,
mutta nykyaikainen opettaja
jéad siind kaipaamaan luokkia:
”’olennaisten asioiden ym-
martdminen’’, >’kyky itsendi-
sesti ja luovasti soveltaa opit-
tua’’. Mydskddn Peltosen
esittdmédn opetuksen astejir-
jestelmddn eivit sisdlly sen
enempii orientoituminen
opittavaan asiaan kuin sen
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kayttd ja soveltaminenkaan.
Kirjoittaja nayttdd ymméarta-
vdan opetuksen prosessiksi,
jossa opettaja esittdd oppilail-
le asioita, jotka ndiden on
myOhemmin kyettdvé toista-
maan. Oppilaiden konstruk-
tiivisten kognitiivisten proses-
sien ohjaaminen ei tahan kasi-
tykseen sisdlly. Vaikutelma
vahvistuu  didaktisen opti-
moinnin teoriaan perehdyt-
tdessd. Siindkin opetusta tar-
kastellaan ensisijassa opetta-
jan toimintana, joka kohdis-
tuu oppilaisiin. Oppimisen
otaksutaan riippuvan oppi-
laan psyykkisesté tilasta, jon-
ka sidtelyyn opettajan toi-
minnat tdhtddvat. Asetelma
vastaa radikaalin behavioristi-
sen opetusajattelun ndkemys-
td opettajasta oppilaan saa-
mien drsykkeiden ja tuotta-
mien reaktioiden sdéitelijana.
Optimoinnin pddkysymyksik-
si muodostuvat riittdvan vaih-
telun aikaansaaminen ja tilan-
teen hallinta. Opettaja on
edelleen ’’showmies’ (Pelto-
nen 1970), vaikka show’ta nyt
kutsutaan didaktiseksi opti-
moinniksi.

Didaktisen optimoinnin te-
oriassaan Peltonen sijoittaa
Galperinilta lainaamansa,
kulttuurihistoriallisen koulu-
kunnan ’toiminnan’ kisittee-
seen perustuvan ja sitid ehdot-
tomasti edellyttdvin orientaa-
tio-késitteen tdysin vastak-
kaista psykologista ldhesty-
mistapaa edustavaan behavio-
ristiseen S-R -viitekehykseen.
Galperinin alkuperéisest4 teo-
riasta ei tdssi Prokrusteen
vuoteessa jdd jdljelle muuta
kuin harhaanjohtavasti kiy-
tetty nimike.

Mikali Galperinin orientaa-
tio-kasitteen  alkuperédisestd
merkityksestd pidetddn kiinni
(sithen Peltonen viittaa), ovat
useat didaktisen optimoinnin
teorian hypoteeseista joko
vadrid tai mielettomid. Vdite,
ettd oppilaan orientoituminen
riippuisi opettajan toimenpi-
teiden kestosta, madristd ja
vaihtelevuudesta, on absurdi.
Orientoituminen riippuu en-
nen kaikkea siitd, sisdltdako
opetus orientoivaa informaa-
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tiota vai ei. Teorian teesit, joi-
den mukaan paras mahdolli-
nen tulos riippuu parhaasta
mahdollisesta (optimaalisesta)
motivaatiosta ja opettajan
esittdmien asioiden oikeasta
tulkinnasta ovat ldhinnd tau-
tologisia, kun kirjoittaja ei
lainkaan erittele parhaan
mahdollisen motivaation ja
tulkinnan kriteereja.

Peltosen didaktisen opti-
moinnin teoriaa on kiinnosta-
vaa verrata Babanskin aiem-
min julkaisemaan ldhes sa-
mannimiseen teoriaan. Siind
lahtokohtana ovat didaktisen
prosessin omat lainmukaisuu-
det, ei suinkaan opettajan toi-
minnan vaikutus oppilaan
psyykkiseen tilaan sellaise-
naan. Opetus ndhddin siind
oppilaiden ja opettajan valise-
nd jannitteisend yhteistoimin-
tana, jota ohjaavat opetusta-
voite ja oppisisdllon logiikan
asettamat vaatimukset (Ba-
banski 1979).

Monissa kirjan luvuissa te-
kijd antaa késitteleméstdian
asiasta kdytya tieteellistd kes-
kustelua ajatellen kovin puut-
teellisen tai yksipuolisen ku-
van. Psyykkisten prosessien
neurofysiologista perustaa
koskeviin kisityksiin puutuin
jo edelld. Oppimisen teorian
kannalta keskeisessd Kkysy-
myksessd siirtovaikutuksesta
Peltonen asettuu yksikantaan
Thorndiken vuosisadan alus-
sa formuloiman yhteisten ele-
menttien teorian kannalle viit-
taamatta lainkaan sitd vas-
taan esitettyyn klassiseen kri-
tiikkiin ja kokeellisiin nayttoi-
hin yleisten periaatteiden ym-
martdmisen merkityksestd
siirtovaikutuksen  perustana
(esim. Judd, Katona). Moti-
vaatiota koskevassa luvussa
Peltonen késittelee pddasiassa
tydmotivaation  erityiskysy-
myksiéd ja jonkin verran yleis-
td opiskelumotivaatiota. Sen
sijaan didaktiikan kannalta
keskeistd kysymystd oppimis-
motivaatiosta, henkilén ha-
lusta oppia jokin nimenomai-
nen asia, hdn ei késittele. Di-
daktiset periaatteet Peltonen
esittdd ’’suosittuna tapana
esittdd didaktisia teorioita’

jattden kokonaan kdsittele-
mattd periaatteiden yhteyden
opetuksen yhteiskunnalliseen
kontekstiin ja tavoitteisiin.

Peltosen kirja sisaltdd run-
saasti erilaista, sekd paikkan-
sa pitdvéd ettd — niin katson
— virheellistd aineistoa. Ja-
sentyneen kokonaiskésityksen
muodostamisen tdstd aineis-
tosta kirjoittaja jattdaa paljolti
lukijan tehtavéaksi.

Aikuisdidaktiikan oppikir-
jan tulisi olla esimerkki siit4,
millainen on didaktisesti hyvi
oppikirja. Oppimista koskeva
kognitiivisesti suuntautunut
tutkimus on osoittanut aina-
kin sen, ettd oppimista edistda
oleellisesti a) oppiaineksen teo-
reettinen  johdonmukaisuus
ja peruskésitteiden selkea
esiinnostaminen, b) se, ettei
kisitteitd esitetd valmiina it-
sestadnselvyyksind ja luette-
loina, vaan ne johdetaan vas-
tauksina ongelmiin, c¢) kisit-
teiden kaytdnnollisen merki-
tyksen osoittaminen kyseisen
todellisuuden alueen (tdssi ai-
kuisopetuksen) entistd syvalli-
semmaksi hallitsemiseksi.
Téssdkin tapauksessa parem-
paan tulokseen olisi péésty,
jos tekijd olisi keskittynyt teo-
reettisesti yhtendisen ja perus-
tellun kokonaiskasityksen ra-
kentamiseen vaikka se olisi
edellyttanyt aineiston madrdn
karsimistakin.
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