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Avoin korkeakoulu —
kymmenen vuotta kokeilua
ja Kiistelyd

Suomen Kulttuurirahasto kutsui vuonna 1973 keskustelemaan joukon
korkeakoululaitosta ja vapaata sivistystyotd lihelld olevia henkiloitd, jotka
katsoivat avoimen yliopiston vaativan yksityiskohtaisempaa selvitystd. Ra-
haston asettama toimikunta jdtti kahden vuoden tyon jilkeen mietintonsd
huhtikuussa 1976.

Nyt on huhtikuu 1986. Jdnnitykselld odotetaan, esittddko hallitus
eduskunnalle lisibudjetissa mddrirahan korkeakoulujen avoimeen kor-
keakouluopetukseen? Kanteleeko Helsingin Seudun Kesdyliopiston sddtio
Jdlleen Jyvdskyldn yliopiston rahoitusratkaisusta? Esittddko korkeakoulu-
Jjen valintoja pohtiva toimikunta selkedtd ratkaisua, miten aikuisidlld voi
pldstd avoimien korkeakouluopintojen viylid tutkintoon johtavaan kou-
lutukseen? Saadaanko ylipddtddn kymmenen vuoden kokeilun ja kiistelyn
Jjilkeen ratkaisuja, joilla pysyvisti turvataan aikuisvieston oikeus saada
osallistua korkeakouluopetukseen?

SKR:n toimikunta pyrki valmistelemaan sellaista avointa korkeakoulua,
Jjoka pystyy koulu- ja nuorisoidn ohittaneelle ja nykyisen koulutusjdirjestel-
midn ulkopuolelle jddvdille aikuisvdestolle opettamaan tieteellisti ajatteluta-
paa, ja tiedon hankinnan ja luomisen taitoa sekd tarjoamaan mahdolli-
suuksia korkeakoulutasoiseen opiskeluun. Toteutuksen perusmuotona toi-
mikunta piti korkeakoulujen ja vapaan sivistystyon vilisti organisoitua
yhteistyotd. Aina tutkintoon johtavien akateemisten opintojen suorittami-
sen lisiksi avoimen korkeakoulun tehtivind tuli olla tieteen yleistajuista-
minen ja >’ehkd myds taiteen ymmdrtimisen syventdminen” .

Entd huhtikuussa 19862 Ovatko toimikunnan ehdotukset toteutuneet?
Kymmenen vuotta on kokeiltu. Korkeakoulujen tdydennyskoulutuskes-
kukset ovat pyrkineet erittdin niukoin voimavaroin kehittelemdan toimi-
kunnan hengen mukaisia uudenlaisia opetusjdrjestelyjd (mm. etdopetus) ja
parantamaan ndin koulutuksen saavutettavuutta.

Kuitenkin avoin korkeakouluopetus on muutamia poikkeuksia lukuun-
ottamatta erillisten korkeakouluopintojen vilittdmistd. Kesdyliopistot ovat
hoitaneet opintojen vdlitystd 1950-luvulta lihtien kuntien rahoituksen,
opiskelumaksujen, valtionavun ja korkeakoulujen tuntiopetusmddrdiraho-
Jjen turvin. Korkeakoulujen tdydennyskoulutuskeskukset ovat voimavaro-
jen puutteessa suunnanneet opetuksensa kansalais- ja tyévdenopistoihin.

Tdydennyskoulutuskeskuksissa on tdlld hetkelld noin 15 000 ja kesdy!li-
opistoissa noin 10 000 sellaista aikuisopiskelijaa, jotka eivit ole minkddin
korkeakoulun varsinaisia opiskelijoita. Yhteismddrd on noin kolmannes
korkeakoulujen varsinaisista opiskelijoista, joita lienee 75 000.

Mikd on timd uljas avoin korkeakoulu?

— Onko se hallinnollisrationaalinen kone, joka yllipitii yhteyksid,
yhteistyotd ja vilitystoimintaa?

— Onko koulutuksesta tehty hyodyke, joka markkinoidaan, vilitetddin
Ja kulutetaan kuin mikd tahansa tavara?

— Puhutaanko koulutuksellisista pdamddristd, mutta toteutetaankin
muita pdamddrid? Kone esitellddn poliittisille pddtoksentekijoille
hallinnollisesti joustavana ja taloudellisesti tehokkaana.

Moninaiset intressit ja vilttamdttomiksi katsotut yhteydet tekevit hal-
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linnosta erittdin monimutkaisen, koska toiminnalta puuttuu selvdsti mddri-
telty normisto, vastuu, tyonjako ja organisointi. Tdstd syystd esiintyy jat-
kuvaa kiistaa ja ristiriitaa kesdyliopistojen ja korkeakoulujen tdydennys-
koulutuskeskusten vdlilli. Tdmd koneisto tuottaa vain niukasti itse koulu-
tuksellista innovaatiota, kehittdd opetusta tai sen sisdltojd. Kone vilittdd
sitd opetusta, joka yliopistojen laitoksilla on kertaalleen suunniteltu.

Pelkkd vdlitystoiminta ei aiheuta opetuksen suunnittelukustannuksia.
Kaikki voimavarat voidaan kohdistaa mahdollisimman laajaan tarjontaan,
mikd esitellddn pddtoksentekijoille tilastoissa osoituksena taloudellisesta
tehokkuudesta. Sen sijaan vdlittdjilli ei ole vastuuta tarjonnan sisillosti
tai oppimisen tuloksista. Opetus, joka annetaan lukukauden aikana kor-
keakoulussa, saatetaan jdrjestid muutaman pdivin aikana esim. kesdlld.
Kun tiedekunta on antanut ns. vastaavuuspddtoksen, suorituksilla on sama
arvo kuin yliopistossa muutoinkin. Oppimisen ja opiskelun edellytysten
turvaamiseksi on tehty vain vdhdn.

Avoimella korkeakouluopetuksella on kuitenkin suuri merkitys tuhan-
sille aikuisopiskelijoille, jotka eivit tavoittele korkeakoulututkintoa tai
edes halua muodollisia suorituksia. Syyt siihen, miksi mieluummin kuun-
nellaan illalla yliopiston luentosalissa sosiologian peruskurssia kuin pdllis-
tellddn Dallasin sisdllyksettomid kiiltokuvia, ovat moninaiset. Vihdisin ei
liene halu tieteellisen tiedon ja myos ’’taiteen ymmdrtimisen syventdimi-
seen’’, kuten kulttuurirahaston toimikunta avoimen korkeakoulun erddin
tavoitteen ilmaisi.

Kymmenessd vuodessa avoimen korkeakouluopetuksen perustaa ei ole
kyetty rakentamaan, vaikka Kulttuurirahaston mietintd antoi hyvdt piirus-
tukset. Poliittisille pddtoksentekijoille on ilmeisesti tarjottu kdsitys, ettd
korkeakoulupoliittista merkitystddn yhdti lisdadvd avoin korkeakoulu voi-
daan saada aikaan ilman keskitettyjd voimavaroja. Ndin ei ole. Tieteelliset
laitokset tarvitsevat opettajia, korkeakoulut aikuiskoulutuksen asiantunti-
Joita toiminnan kehittdmiseen. Pelkit tuntiopetusmddrdrahat eivit riitd,
vaikka ne ovat tillid hetkelld v(z'ltﬁﬁrrgdttdmdt, Jjotta toimintaa korkeakou-
luissa syksyllid 1986 voitaisiin jatkaa,

Sekd avoimen korkeakouluopetuksen organisointi- ettd rahoitusongel-

ma ovat nousseet yhtdaikaa esille. Nyt on poliittisten pddtoksentekijoiden
otettava kanta kahteen kysymykseen:

1) Onko pddvastuu avoimen korkeakouluopetuksen jirjestimisesti
korkeakouluilla ja niiden tdydennyskoulutuskeskuksilla vai kesdyliopis-
toilla? Vastauksesta riippuu, tyydytddnko vain vdlitystoimintaan vai pdds-
tadnko Kulttuurirahaston toimikunnan esittdmiin tavoitteisiin.

2) Maksavatko aikuisopiskefijat toiminnan kustannukset vai Kdytetddn-
ko niihin yhteiskunnan varoja #uten sivistykseen ja urheiluunkin. Jos kus-
tannukset peitetddn yksinomaan maksuin eli maksullisena palvelutoiminta-
na, avoin korkeakouluopetus irtaantuu yliopistojen perusyksikoistd, tie-
teellisistd laitoksista, joiden toimintaan sen tulisi entistd Kiintedmmin Kyt-
keytyi kuten ammatillisen tdydennyskoulutuksenkin. Avoin korkeakou-
luopetus ei pitkddin voi olla opettajien selkdnahasta revittyd ylimddrdistd
tyotd, vaan sen tulisi olla opetusvelvollisuutena ja tuntiopetusmddrdrahoin
annettavaa opetusta kuten muukin yliopiston opetus.

Avoin korkeakoulu on osa yleismaailmallista korkeakoulujen laajen-
nusliikettd. Korkeimman opetuksen alueellinen ja mddrdllinen lagjenemi-
nen tapahtui 1960—70 -luvuilla. Nyt laajentuminen ilmenee uusien ryh-
mien mukaantulona, uusien opetusjdrjestelyjen kehittelynd ja tieteellisen
tiedon ja ajattelun hankkimisena myos aikuisidlli. Suomen Kulttuurira-
haston toimikunta viitoitti tien korkeakoulujen aikuiskoulutukselle, kym-
menen vuotta on kokeiltu. Nyt on vakavan kehittimistyon aika.

Jorma Taskinen
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Dusan M. Savicéevié

Elinikdinen kasvatus
ja itseohjattu opiskelu

Saviéevié, Dusan M. 1986. Elinikdinen kasvatus ja itseohjattu opiskelu. Aikuiskasvatus
6, 1, 4—10. — Artikkelissa tarkastellaan kasvatuksen olemusta ja tehtdvid sekd itseoh-
Jausta lidhinnd ihmisen persoonallisuuden kehittdmisen kannalta. Elinikdisen kasvatuk-
sen periaatteen toteuttaminen edellyttdd koulukasvatukselta itseohjauksen ja itsendis-
ten opiskelumenetelmien entistd laajempaa kdyttod. Itseohjauksen onnistuminen ihmi-
sen kehitysprosessissa vaatii mm. opettajien asenteiden muutosta, tyOympdriston
ilmapiirin muuttumista sekd yksilon omaa tahdonvoimaa. '

Kasvatuksen historia osoittaa, ettd eliniki-
sen kasvatuksen juuret ovat syvilld ihmiskun-
nan kehityksessd. Elinikdisen kasvatuksen pe-
rustana on yhteiskunnan ja ihmiselaman kehi-
tyksen dialektiikka. Kuitenkin omallakin aika-
kaudellamme on erityisid, elinikdiseen kasva-
tukseen liittyvid piirteitd. Ndmé kuvastavat
laajempia pyrkimyksid saavuttaa elinikdisen
oppimisen ja kasvatuksen ihanteet. Tédssd yh-
teydessd késite elinikdinen kasvatus sisdltda
ajatuksen yleismaailmallisesta kasvatuksesta
siten, ettd kaikkea mahdollista kasvatusta tar-
jottaisiin mahdollisimman monelle ihmiselle
heidédn kaikissa elamédnvaiheissaan. Oman his-
toriallisen, taloudellisen ja kulttuurillisen kehi-
tyksen pohjalta, kukin yhteiskunta etsii sille
sopivinta tapaa saavuttaa elinikdisen kasvatuk-
sen ihanteet. Néihin tapoihin kuuluvat my6s
erilaiset itseohjatut oppimismuodot.

Elinikdisen kasvatuksen kisite sisdltdd kaik-
ki kasvatusprosessin keskeiset tekijat, seka
muodolliset ettd epamuodolliset. Tillaisessa
késitteessd kuvastuu kunkin maan koko ope-
tusjérjestelmédn yhtendisyys ja johdonmukai-
suus. Elinikiisella kasvatuksella on kaksi pda-
periaatetta: jatkuvuus ja integrointi. Jatku-
vuuden perusydin on siind, ettd jokaisella ih-
miselld tulisi olla mahdollisuus hankkia tietoja
kaikissa eldaménsi vaiheissaan, riippuen heiddn
omista tarpeistaan, tehtivistdin ja rooleistaan.
Kasvatus on ihmiseldmén tidrked osa sen kai-
kissa vaiheissa. Tdrkedd on myo6skin integroin-
ti, jonka perusajatus on, ettd kunkin maan
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kaikki mahdolliset kasvatus- ja koulutusmuo-
dot, sekd myoskin itseohjattu oppiminen, saa-
tetaan yhtendiseksi jarjestelmdksi. Vaikka
elinikdisen kasvatuksen késite painottaakin
jatkuvuutta, useat eri asiantuntijat tdhdenti-
viit, ettd jatkuvuus ei merkitse pelkéstdaan ajal-
lista jatkuvuutta, vaan myoskin sekéd yksilon
ettd sosiaalisen ympariston jatkuvuutta
(Schwartz, 1974). Vaikka onkin totta, ettd se-
ki lapsen ettd aikuisen ¥lim#i luonnehtivat
hieman erilaiset méireet, kuten Schwartz on
aivan oikein todennut, fhmisen elamailld on
useita eriteltdvissd olevia aspekteja. Thminen
on jakamaton olento, joka edustaa tiettya jat-
kuvuutta kasvussaan, kehityksessidin ja edisty-
misessddn. Thmiseldmin biologisia ja psyykki-
sid tekijoité ei voi erottaa toisistaan. Kasvatuk-
sen ja itseohjauksen tulisi edistdd eldmén eri
tekijoiden yhdistdmistd, niiden tulisi vdhentaa
kaikkea sellaista,smikd johtaa ndiden tekijoi-
den erottamiseen toigistaan. Tédssd mielessd
elinikiisen kasvatuksen periaate sisiltdd koko-
naisvaltaisen nidkemyksen luonnosta, yhteis-
kunnasta, ja ihmisen henkisesti elaméstd. Kas-
vatuksen jatkuvuuden suhteen tulee painottaa,
ettd ihmiseldmén aikana ei muutu pelkéstdan
ihminen, vaan muutoksia tapahtuu myoskin
ihmisympaéristossid, sekd tyo- ettd sosiaalisessa
ympdéristossd. Tallaiset muutokset suovat ih-
misille mahdollisuuden saada ja omaksua uut-
ta tietoa, joka voi liittyd tyOeldméaén tai olla
laadultaan yhteiskunnallista. Elinikdinen kas-
vatus vaikuttaa ympdristdssd (tyo, kulttuuri,



perhe) ja yksilossd tapahtuviin muutoksiin.
Kaikki tdllaiset muutokset ovat toisistaan riip-
puvaisia.

" Sen liséksi ettd kasvatus ja itseohjaus olisi-
vat alituisesti ihmiseldmassé lasnéolevia piirtei-
t4, niiden tulisi my6s olla elamén sisdisend osa-
na. Téllainen ndkemys elinikéisestd kasvatuk-
sesta auttaisi sitd muuttumaan staattisesta pro-
sessista dynaamiseksi, nykyihmiselle soveltu-
vaksi eldimanmuodoksi. Siit4 tulisi kaikkien ih-
mistoimintojen — tydeldmain, sosiaalisen toi-
minnan, perhe-eldimédn ja henkilokohtaisten
harrastusten — keskeinen osa.

Kun ndemme elinikdisen kasvatuksen késit-
teend, kasvatusfilosofiana, se on suunnattu,
tai me haluamme sen suunnata, kohti ihmist4,
kohti ihmisen perusolemusta, kohti hidnen ke-
hitystddn; sen tarkoitus ei ole luoda ’*’hyotyih-
mistd’’, jonka arvo perustuu pelkistdan hanen
tekemdidnsa tyohon. Elinikdinen kasvatus on
ihmisonnen olennainen osatekija. Kun kasva-
tus ei tdhtaa pelkéstadn sosiaalisiin, taloudelli-
siin tai poliittisiin hy6tyndkokohtiin, vaan sen
tulisi kehittdd ihmisen omia mahdollisuuksia,
sen tulisi luoda onnellisuutta. Téstd syystd on
filosofisessa mielessd tdysin oikeutettua ndhdi
elinikédinen kasvatus yksilollisend arvona. Jos
ihminen on oman onnensa seppd, tulisi hdnen
ottaa vastuu omasta henkilokohtaisesta elini-
kéisestd kasvatuksestaan ja itseohjauksestaan.
Taméd on suuri filosofinen kysymys: miten
“’herattdd”’ yksilo ottamaan perimméinen vas-
tuu omasta henkilokohtaisesta kehityksestdan,
sekd myoskin vastuu sen yhteiskunnan kehi-
tyksestd, johon tdmd kaikki perustuu. Tallais-
ta vastuuta ei aikaansaada ilman, ettd hanki-
taan tietoja niiden valintojen pohjaksi, jotka
ihminen sosiaalisen ja yksil6llisen kehityksensa
aikana tekee.

Elinikdinen kasvatus -késitteen ydinkohtana
on, ettd ihmisyksilé muuttuu jatkuvasti. Nami
muutokset johtuvat myodskin jarjestelmaéllisen
kasvatuksen ja oppimisen vaikutuksista. Kas-
vatuksella . ja itseohjauksella on avainasema
ndissd muutoksissa. Kasvatus- ja oppimispro-
sessit eivdt pysty vastaamaan yksilon ja yhteis-
kunnan vaatimuksiin tai mahdollisuuksiin.
Téstéd puutteesta johtuen, ihmisen potentiaali-
nen kapasiteetti on edelleen keinotekoisesti ra-
jattu, kehittymiton ja riittdmattomésti hyo-
dynnetty. Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd
ihmisen kapasiteetti vihenee mikali sitd kéyte-
tddn vddrin, tai sitd ei kdytetd ollenkaan. Kas-
vatuksen ja koulutuksen paiméiirdni ei ole
pelkidstdian loppututkinto tai ammatillinen ura,
vaan se tuo myds mukanaan tietoja, joihin pe-
rustuu ihmisen selviytyminen ja kehittyminen.

Kasvatus ja itseohjaus ovat erittdin tirkeitd te-
kijoitd luotaessa yksiloiden vilistd tasa-arvoa.
Tésté syystd on hyvin tdrke4d tajuta, etté elin-
ikdinen kasvatus voi auttaa poistamaan ihmis-
ten viliset erot. Elinikdinen kasvatus auttaa
poistamaan hengen ja tunne-eldmédn koyhyy-
den. Tillainen suhtautuminen, joka né#kee
kasvatuksen ja itseohjauksen erddnd inhimilli-
sen ja sosiaalisen. kehityksen osatekijdnd, pe-
rustuu humanistiseen nakemykseen ihmisestd
ja yhteiskunnasta.

Perinteisesti kasvatus -késite on liitetty 14-
hinni koulunkiyntiin. Tdné pédivdnd kasvatus
ndhdddn paljon laajempana kisitteend, kuin
pelkkini instituutioihin perustuvana jérjestel-
méné.

Koko ihmisympaéristd — tyo, koulutus, yh-
teiskunta ja perhe — kuuluu kasvatuksen pii-
riin. Erés tdrked sosiaalinen ja tieteellinen ky-
symys on, kuinka integroida eri vaikutteet ja
kasvatusmuodot, jotka ovat tdhdn asti olleet
erillaén toisistaan, yhdeksi kokonaisvaltaiseksi
kasvatusjarjestelmaksi, sekd kuinka maéritelld
tavat, joilla eri ihmiseldmin eri tekijat voivat
vaikuttaa kasvatusjirjestelmain. Kaikkien eri
osatekijoiden yhdistiminen yhdeksi kokonai-
suudeksi, joka huomioi kaikki kasvatuksen ja
itseohjauksen ongelmat ja osatekijit, on erit-
tdin tdrked toimenpide saatettaessa elinikdisen
kasvatuksen teoriaa kidytant66n. Elinikdisen
kasvatuksen periaatteen pohjalta laaditun
koulutusjédrjestelmédn peruspiirteend on kaik-
kien kasvatuskeinojen ja -mahdollisuuksien
monimuotoisuus, olivatpa nimd kasvatuskei-
not muodollisia tai epamuodollisia, institutio-
naalisia tai vapaita.

Itseohjauksen luonne
ja olemus

Eris yhteiskunnallistuneen ihmisen peruspiir-
teistd on hénen pyrkimyksensé hankkia uutta tie-
toa. TyOssddn, sosiaalisessa kanssakdynnissddn
ja yksityiseldméssddn ihminen yrittdd péastd pa-
remmin perille luonnon ja yhteiskunnan salai-
suuksista. Téllaisessa prosessissa hdn saattaa
kehittd4 ja edistdd omaa itseddn. Nayttéisi sil-
td, ettd itseohjaus soveltuisi hyvin tdméantyyp-
piseen kehitykseen. Kasvatus ja itseohjaus
ovat yhden kokonaisprosessin kaksi eri osaa,
riippumatta siitd, milld tasolla ne esiintyvét.
Niiden keskindinen riippuvuus on ilmiselvé, ja
tdstd syystd ndemmekin niiden keskeisen suh-
teen olevan luonteeltaan dialektinen.

Itseohjauksen historialliset juuret loytyvét
ihmisen halusta ylittdd omat rajansa ja muut-
taa vallitsevaa todellisuuttaan sekd maailmaa,

Aikuiskasvatus 1/1986

5



6

missd hin eldd. Monet ihmiset, seki historialli-
sesti merkittdvit, ettd tavalliset ihmiset, ovat
hy6tyneet paljon itseohjauksesta. Tamid on
kiistimiton tosiasia, jota tukevat tunnettujen
kirjailijoiden, tiedemiesten ja filosofien eldmi-
kerrat.

Mutta sen ohella, ettd itseohjauksen juuret
ovat syvilld inhimillisen ajattelun ja toiminnan
kehityksessi, on silld vieldkin laajempi perusta
teoriassa ja kdytdnnossd. Useat tekijat vaikut-
tavat siihen, ettd itseohjaus on tirked osa ny-
kyaikaamme. Niit4 tekijoitd ovat tiede, tekno-
logia ja viestintd. Aika jossa elimme pakottaa
yksilon hakemaan turvaa, ei niinkédén stabiili-
suudesta ja staattisuudesta, vaan muutoksesta.
Nopeat, usein toistuvat muutokset vaativat, et-
td ihmiset kehittdisivit itsedsin, hankkisivat tie-
toja, aloittaisivat itseohjattuja opintoprojekte-
ja, ts. harrastaisivat itseohjausta. Usein sano-
taan, ettd yksilé voi suuresti vaikuttaa omaan
luontaiseen kapasiteettiinsa harrastaa yllamai-
nittuja toimintoja. Nykytieteen keinoin on
saatu selville, ettd ihminen kayttdd keskimaa-
rin 10 % aivokapasiteetistaan. Kaikissa ihmi-
sen eldménvaiheissa on luonnolliset edellytyk-
set itseohjauksen harjoittamiselle.

Itseohjaus ja
persoonallisuuden
kehittyminen

Keskeisend ja jakamattomana kasvatuksen
osatekijénd, itseohjaus tarjoaa uusia mahdolli-
suuksia kehittdd persoonallisuutta. Persoonal-
lisuuden luominen on monitahoinen, jatkuva
prosessi, jossa toimivat sekd ulkoiset ettd siséi-
set tekijat, Nididen keskindinen vuorovaikutus
riippuu persoonallisuuden kehityksen asteesta
ja vaiheista. Nuoremmassa iédssid persoonalli-
suuden kehitys on hyvin riippuvainen ulkoisis-
ta tekijoistd. Kasvatusprosessien ulkoinen sdi-
tely, sekd oppimisen kautta hankitun tietou-
den lisdantyminen johtaa jatkuvasti kohti si-
sdistd itsesadtelyd, joka sitten muuttuu itseoh-
jaukseksi. Niin ollen itseohjaus on yksilon itse
toteuttamaa, henkilokohtaisen kehityksen s#i-
tely4 ja johtamista. ,

Tastd kaikesta ei tulisi tehd4 sellaista johto-
paatostd, ettd ulkoisen ympdériston vaikutus
olisi viheneméissa. Kysymys on pelkistddn sii-
td, ettd tietyn kehitysvaiheen jilkeen, kun yksi-
16 saavuttaa kokemuksia ja tietoutta, ulkoiset
vaikutteet kulkevat yhid enemméidn ihmisen
psyyken kautta, ja ihmisyksilé voi suorittaa
niistd arviointeja, hyviksyi tai hylidtd ne, pe-
rustaen arviointinsa tiettyihin standardeihin,
periaatteisiin, arvostuksiin ja ihanteisiin. Niin
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ollen sellainen persoonallisuuden kehittymi-
nen, joka on varhaisessa vaiheessa mééréyty-
nyt ulkoisten tekijoiden pohjalta, madraytyy
jatkossa yhi enemmadn itseohjauksen pohjalta.
Téten itseohjaus on tarpeellinen ja tarked teki-
ja persoonallisuuden kehittamisessa. Itseoh-
jaus on ihmisyksilon tarkoituksellista ja syste-
maattista toimintaa itseddn kohtaan, jonka
tarkoituksena on hankkia tietoutta, poistaa it-
sessddn olevia epakohtia, ja muodostaa yksi-
16n itsensd sekd yhteiskunnan kannalta toivot-
tavia luonteenpiirteita.

Itseohjauksen intensiteetti kuvastaa yksilon
henkistd kypsyyttd. Tydssddn, eldmidntoimin-
noissaan ja itseohjauksessaan ihminen l6yt4a4
itsensd tdydellisemmin; hin 16ytdd maailman
jossa hin toimii, hdn vertailee yhteiskunnan
tarpeita omiin tarpeisiinsa ja mahdollisuuk-
siinsa, ja ndin sédételee nykyisti ja tulevaa kayt-
tdytymistd4n. IThmisen toimintaprosessi ei pai-
ty kun ihminen saavuttaa tietyn i4n tai koulu-

" tustason. Eliméi vaatii ihmiseltd yhd enem-

min, ja téllaisten vaatimusten tyydyttdminen
johtaa uusiin tarpeisiin ja vaatimuksiin. Tastéd
syysté itseohjauksessa on tietty jatkuvuus.

Téamai tarkoittaa sité, ettd persoonallisuuden
kehityksen erddnid osatekijanid itseohjauksen
vaikutus ulottuu vanhuusikdin asti. Se ei suin-
kaan tarkoita, ettd itseohjauksen padmadrit
pysyisivdt muuttumattomina samalla kun per-
soonallisuus kehittyy ihmisen roolien ja tehti-
vien myo6té. On itsestddn selvid, ettd se riippuu
mydskin koulutuksen tasosta ja erdistd muista,
ihmisen ulkoiseen ja sisdiseen maailmaan vai-
kuttavista tekijoistd. Koulutuksen taso on hy-
vin olennainen seikka. Korkeasti koulutetulla
ihmiselld on suurempi tarve ja mielenkiinto it-
seohjausta kohtaan. Hédn havaitsee selvemmin
omat koulutukselliset puutteensa, hdn on rea-
listisempi asettaessaan itseohjauksen pédaméa-
rid ja tehtdvid, ja hdn myoskin tietdd mihin
suuntaan hénen tulisi itseddn kehittad. Itseoh-
jausprosessia lapikdyva ihminen kehittad per-
soonallisuuteensa tirkedn piirteen, itsendisyy-
den eli autonomian. Téllainen itsendisyys an-
taa yksilolle mahdollisuuden hankkia tietoja,
kehittda kykyjddn ja harrastuksiaan, muodos-
taa tieteellisen kisityksen maailman olemuk-
sesta, sekd muuntaa tiedot vakaumuksiksi ja
soveltaa omat teoreettiset kdsityksensd kaytén-
toon.

Itseohjaus on vilttdméiton edellytys alyllis-
ten kykyjen, etenkin loogisen ajattelun, kehi-
tykselle. Se vaatii, ettd analyysiin perustuvalla
dlylliselld toiminnalla yhdistetdén tieto ja sosi-
aalinen kdytinto, se vaatii ettd suoritetaan ver-
tailuja ja tehdddn johtopditoksid, ja se edis-



t4d luovaa ajattelua. Kyky vastaanottaa yksi-
16llinen vastuu yhteiskunnallisesta ja yksilolli-
sestd kehityksestd riippuu kyvystd kehittaa it-
sendistd arviointi- ja toimintakykya. Itsendi-
nen toimintakyky ei merkitse, ettd yksilon tuli-
si olla valittamatta ulkoisista toiminnoista, jot-
ka vaikuttavat yksilon toimintaan. Autonomi-
nen kdyttdytyminen perustuu Kriittiseen ajatte-
luun ja itseohjaukseen. Niin ollen itseohjauk-
sen tulisi kehittdd kriittistd ajattelua, joka taas
takaa autonomisen, itsendisen kayttdytymisen.
Perinteinen opetus ja kasvatus eivdt tukeneet
itsendistd ja osallistuvaa oppimista, eiké itse-
ohjausta. Kasvatusinstituutiot eivit ole tietoi-
sia siitd, kuinka paljon perinteinen opetuksen
organisointi ja perinteinen oppilas-opettaja
suhde aiheuttavat sitd, ettd oppilaan asema on
passiivisen tarkkaileva, ja kuinka paljon tima
tulee myohemmin vaikuttamaan sosiaalisten ja
ty0eldmin roolien suorittamiseen. Itse asiassa
tallainen kayttdytyminen johtuu opettamisen
ja oppimisen mukauttamisesta; se johtuu siit4,
ettd oppiminen tulkitaan erdédnlaisena prosessi-
na, joka mukautuu muuttuviin olosuhteisiin.
Nykytiede suhtautuu kriittisesti vaittdméaén,
ettd oppiminen olisi pelkdstddn erédédnlainen
mukautumisprosessi, siitd  yksinkertaisesta
syystd, ettd mukautuva oppimismalli vdhentda
vaatimuksia kayttdd ihmisen omaa aloiteky-
kyéd, joka taas on mit4 olennaisin seikka ihmi-
sen osallistuessa kaikkiin hinen eliménsa tar-
keisiin toimintoihin, sekd myoskin hdnen har-
rastaessaan itseohjausta.

Kasvatus ja itseohjaus ovat yksilollisia ja so-
siaalisia toimintoja, joissa tulisi tehdd ero so-
vinnaisen ja epdsovinnaisen oppimisen valilla.
Kun otetaan huomioon nykyihmisen moninai-
set toiminnot, ei riitd, ettd tiedetddn miten jo-
kin asia tehdd4n, vaan tulisi myds tietdd miksi
ja missd se tehddan. Tamai taas edellyttdd huo-
mion kohdistamista sosiaalisiin ja yksil6llisiin
padmédriin puhuessamme yksilon kasvusta ja
kehityksestd, sekd myoOs kehittdessamme ih-
miseldmin laatua. Ndmé ovat pohjimmiltaan
filosofisia kysymyksid. Opettajat ovat yhteis-
kunnan edustajia, ja niin ollen heilld on mo-
raalinen velvollisuus aikaansaada yksiloissa
muutoksia. Tutkittaessa itseohjauksen on-
gelmatiikkaa, ei voida hyviksyé sellaista mieli-
pidettd, jonka mukaan oppiva yksilo on téy-
dellisesti eristetty olento, tai joka nidkee kaiken

jérjestelmillisen vaikuttamisen kasvatukseen

ja itseohjaukseen agressiona muiden mielipi-
teitd kohtaan. Miiritelminsd mukaisesti, kas-
vatus merkitsee tarkoituksellista pyrkimystad
muuttaa ihmisen kédyttdytymista tavalla tai toi-

sella (Lawson, 1979). Autonomiaan tahtdava-

kasvatus ja jarjestelméllinen kasvatus eivit
sulje toisiaan pois, jos tarkastelemme kasva-
tus- ja itseohjausprosesseja dialektisesti. Pe-
rinteinen auktoriteetti kasvatuksessa ja ope-
tuksessa, joka on aiemmin kuulunut opettajil-
le, tulisi korvata yhteistoiminnallisella suhteel-
la, jonka intensiteetti kasvaa idn ja koulutusta-
son mukaan. Mutta olisi véddrin hylaté se *’pa-
nos’’, jonka opettaja kasvatukselle ja itseoh-
jaukselle tarjoaa jarjestelmallisend vaikuttami-
sena ihmisiin, ei pelkidstddn nuorten ihmisten
kasvatuksessa vaan myds aikuiskasvatuksessa.
Olisi mahdollista siirtda ne tiedot, jotka voi-
daan hankkia ilman opettajan apua, kunnes
oppilaat ovat saavuttaneet korkeamman kou-
lutustason. Silloin heilld on vaadittava tietota-
so, jolla itse voivat etsia tietoja ja tehda riitta-
vin perustein johtopddtoksid. Ilman riittdvad
koulutustasoa on mahdotonta vaikuttaa ra-
kentavasti itseohjaustoimintoihin, tai jarjestel-
miéllisiin kasvatustoimintoihin.

Kun tutkimme itseohjauksen ja yksilon ke-
hityksen viélisid suhteita, ei tulisi keskittya pel-
kastddn ratkaisemaan kysymystd, mitd ihmi-
nen on, vaan vield tarkedmpéa olisi, kuten ka-
nadalainen J.R. Kidd (1967) on aivan oikein
todennut, tarkastella kysymyst4, millaiseksi ih-
minen voisi tulla. Tam& vaatisi todellisen
muutoksen perinteiseen kasvatusfilosofiaan,
joka ei ole kiinnittdnyt riittdvasti huomiota
persoonallisuuden kehitykseen tai ihmisen ka-
pasiteetin tai kykyjen kehitykseen, eikd ihmis-
ten kykyja rajoittavien tekijoiden poistami-
seen. Nien itseohjauksen prosessina, joka sekd
poistaa ettd synnyttda tallaisia tekijoita.

Motivointi itseohjaukseen

Itseohjauksen onnistuminen perustuu mo-
neen eri tekijadn. Niistd erds tdrkein on moti-
vaatio. Motivointi itseohjaukseen riippuu sekéd
kunkin yksilon tarpeista, ettd kunkin yksilon
mahdollisuuksista ja valmiuksista aloittaa itse-
ohjaus. Tillaiset mahdollisuudet ovat luon-
teeltaan sekd objektiivisia ettd subjektiivisia.
Objektiivisiin mahdollisuuksiin kuuluvat aika
joka ihmiselld on kaytettavissddn itseohjauk-
seen, ihmisen tyOstddn tai sosiaalisesta ympa-
ristostddn saamat virikkeet, sekd itseohjauksen
mahdollistavat varat ja resurssit. Subjektiivi-
siin mahdollisuuksiin kuuluvat koulutustaso,
aiemmat itseohjauskokemukset, yksilon omat,
itsendiset tydskentelytekniikat ja menetelmat,
joko kirjojen tai muiden véilineiden piirista,
ideologiset nikdkohdat, sekd yksilon suhtau-
tuminen tyotddn ja sosiaalisia sitoumuksiaan
kohtaan.
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Miti tulee itseohjaustoimintaan johtavien
motiivien luokitteluun, asiaa tutkivat eivét ole
pédsseet yksimielisyyteen sopivasta luokittelus-
ta. Erias seikka johon on kuitenkin viitattu on,
ettd ihmisen tydymparistossdian nauttima kun-
nioitus tuntuisi stimuloivan ihmisen kykya
harrastaa itseohjausta. Erds yhteiskunnallisen
ihmisen perustarpeista on nauttia muiden ih-
misten kunnioitusta. Niin ollen, mikali itseoh-
jaus lisdd yksilon auktoriteettia ja kunnioitusta
ty6paikallaan tai sosiaalisessa ymparistossadn,
tdstd muodostuu erds hyvin tdrked motiivi,

‘miksi harrastaa itseohjausta. Erds toinen tar-

ked motiivi on kyky kohdata koulutukses-
sa, tyossi tai sosiaalisessa kanssak#dynnissi il-
maantuneita vaikeuksia tai haasteita. Kun
ihminen ottaa suorittaakseen uusia, vastuun-
alaisia ty0elamidn tai sosiaaliseen toimintaan
liittyvid tehtédvid, ilman ettd hinell4 olisi niiden
suorittamiseen vaadittava kokemus, tai mikali
hénelld on riittimattomat tiedot téllaisten teh-
tdvien suorittamisesta, hin voi l1oyt44 vastauk-
sen naihin ongelmiin itseohjauksen avulla.

Tydympdristo, joka sisdltdd paljon yksittai-
sid arvoja, on tarjonnut paljon esimerkkeja ja
virikkeitd yksilon itseohjaukselle. Siis mikali
ihminen on valmis ja halukas aloittamaan itse-
ohjauksen, ja hin saa tdhin tukea sekd tyoym-
pdristoltddn ettd omalta perheeltdédn, on onnis-
tuminen tdssd tehtdvissa taattu. Téllaisissa ta-
pauksissa, saavutetuista tuloksista johtuva on-
nellisuus tulee olemaan laadultaan syvallisem-
pad ja tdydellisempéd. Ison Britannian Avoi-
messa yliopistossa suoritetut tutkimukset ovat
osoittaneet, miten tdrke4d itseohjausta yksilol-
le on ty6-, sosiaali- ja perheympéristonsé tar-
joama tuki ja kannustus.

Itseohjauksen onnistuminen on riippuvai-
nen tyon ja paamadirien olemassaolosta, nii-
den toteuttamissuunnitelmasta, sekd yhteis-
kunnan tarpeiden ja vaatimusten tiedostami-
sesta. Menestys riippuu myos yksilon kyvysta
tunnistaa omat kykynsa ja tarpeensa, seké ha-
nen kyvystdin saavuttaa asetetut paamaérit ja
suorittaa asetetut tehtaviat. Tehokkaampi itse-
ohjaus edellyttdd parempaa itsetuntemusta,
omien kykyjen tiedostamista ja tuntemista, ja
niiden kriittistd arviointia. Tdmi voidaan saa-
vuttaa opiskelulla, kriittiselld analyysilld, sekid
omien toimintojen arvioinnilla, vertailemalla
omia arvioita muiden kyseistd yksilod koske-
viin arvioihin; siis siihen, miten muut arvioivat
kyseisen yksilon ty6én ja toimintojen tulokset.
Pelkk4 oma arviointi ja ndin saavutettu tyydy-

*tys saattaa vdhentdd itseohjauksen tarvetta ja

ndin ollen hidastaa edistymist4d. Vastaava ne-
gatiivinen ilmié on epédluottamus omia kykyji
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kohtaan, niin ettd jokainen, jopa itseohjauk-
seen liittyva toiminta vaikuttaa turhalta koska
yksilo epdilee omia kykyjddn saavuttaa halutut
tulokset. Luottamus omiin kykyihin tulisi yh-
distda omiin puutteisiin kohdistuvaan kritiik-
kiin, niin ettd kyseiset puutteet voitaisiin mini-
moida. Itseohjauksen kehittymistd edistda
padméadrien ymmaértaminen ja tietty ndkemys
omasta kehittymisestd. Itseohjauksen onnistu-
minen ei riipu pelkastdédn yksilon alyllisisté re-
sursseista, vaan myoskin omasta tahdonvoi-
masta, sek4 siitd, miten sitkeésti yksil6 suorittaa
tehtdvit jotka vaativat hédneltd suuria ponnis-
tuksia ja uhrauksia.

Eri itseohjausmuodot

Andragoginen teoria viittaa kahteen perim-
madiseen itseohjausmuotoon: suunnattuun itse-
ohjaukseen ja vapaaseen itseohjaukseen.
Suunnattu itseohjaus toteutetaan kasva-
tusinstituutioiden (koulujen ja muiden kasva-
tus- ja kulttuuri-instituutioiden) avustuksella,
sekd yksilon itsensd aktiivisella panoksella. Sil-
le luonteenomaisia ovat konkreettinen ohjaus,
sekd kasvatus- ja kulttuuri-instituutioiden jar-
jestelmillinen vaikuttaminen, joka nikyy
asiantuntija-apuna ja kongressien, seminaa-
rien ja muiden kollektiivisten kasvatusmenetel-
mien muodossa, ja kasvatuksellisten tehtdvien
usein toistuva yksilllinen ja kollektiivinen ar-
viointi. Suunnattu itseohjaus voi olla moni-
muotoista, ts. sen tulisi kdyttd4 useita eri kas-
vatus- tai kommunikointikeinoja: postia, radi-
ota, televisiota, d4nitteitd, kalvoja, dioja yms.
Suunnattu itseohjaus tarjoaa kaksisuuntaisen
yhteydenpidon, jota voivat joko kontroilloida
sekd yksilot ettd kasvatusinstituutiot. Talld
alalla on saavutettu huomattavia tuloksia ja
aloitettu tdrkeitd tutkimuksia sekd Jugosla-
viassa ettd erdissd muissa maissa.

Vapaa itseohjaus tapahtuu yksilon itsensa
kautta, ja on riippuvainen yksilon omista hen-
kilokohtaisista tarpeista ja mielenkiinnon koh-
teista. Se ei ole sidottu kasvatus- tai kulttuuri-
instituution ennalta mdidrdttyyn suunnitel-
maan tai ohjelmaan, vaan se perustuu henkilo-
kohtaiseen valintaan ja arviointiin; se on luon-
teeltaan jaksottaista, episodimaista, ja siitd
puuttuu tiukka kontrolli. Itseohjausta harras-
tava ihminen omaa yleensi korkean koulutus-
tason, tietyn pitkdjannitteisyyden, kyvyn hyo-
dyntdad ldhdemateriaaleja ja resursseja, sekéd
pitkille kehittyneen vastuuntunnon oman it-
sensd kehittamistd, Tdmin tyyppinen itseoh-
jaus saattaa myoskin muuttua ohjatuksi itse-
ohjaukseksi. Pdinvastainen muutos on mydéskin



mahdollinen. Teknologian kehitys ja sen tule-
minen myo6s kasvatuksen piiriin, tulee tuo-
maan mukanaan uusia mahdollisuuksia yhdis-
tdd kasvatus ja itseohjaus, sekd yhdistdd suun-
nattu ja vapaa itseohjaus.

Itsendiset tyoskentelymenetelmit, niiden
tunnustaminen ja kehittdminen, ovat erityisen
tarkeitd edellytyksid itseohjauksen onnistumi-
sen kannalta. Koulujen ja muiden kasvatus- ja
kulttuuri-instituutioiden tulisi sallia yksildiden
tutkia kaikkea itse, ja myos hankkia kaikki
tarvitsemansa tiedot itse.

Erds systemaattisen ja jarjestelmillisen kas-
vatuksen perustehtdvistd on valmentaa ja kou-
luttaa ihmisid jatkuvaan itseohjaukseen, kou-
luttaa heididt tutkimaan ongelmia itsendisesti
ja opettaa heitd hydodyntdméaidn kirjallisuutta
ja muita lahteita. Tallainen koulutus ei sovellu
pelkéstdan nuorille ihmisille, vaan my6s aikui-
sille, joilta useissa tapauksissa on puuttunut ti-
laisuus hankkia, muodollisen koulutuksensa
puitteissa, taitoa tyoskennella itsendisesti kir-
jojen ja muun lihdemateriaalin parissa. Monet
aikuiset, jotka ovat joskus tillaiset taidot
hankkineet, ovat ne sittemmin kadottaneet,
koska heiddn muodollisesta koulutuksestaan
on jo hyvin pitka aika; ndin ollen heidén tiy-
tyy kehittdd namai taidot ja valmiudet uudel-
leen.

Osallistuminen
itseohjaustoimintaan

Itseohjausprosessin tutkiminen on lisdédnty-
nyt viimeisten kymmenen vuoden aikana, ja
on kohdistunut enemmin aikuisiin kuin nuo-
riin ihmisiin. Tshekkoslovakiassa, Unkarissa,
Puolassa, Ranskassa, Neuvostoliitossa, Jugos-
laviassa, USAssa, Kanadassa, jne. on suoritet-
tu mielenkiintoisia empiirisia tutkimuksia.
Omissa tutkimuksissani minua kiinnosti ai-
kuisten  osallistuminen itseohjaustoimiin.
Tutkin yhdeksad kaupunkiyhdyskuntaa, koh-
deryhménéni oli tuhat ihmistd, joiden ikd
vaihteli 18—65. Kriteerind kaytin kohderyh-
mén sukupuolta, koulutustasoa, ikda, ammat-

tia, jarjestoaktiviteettia, tulotasoa, seki siviili--

sdatyd. Samalla tutkin erilaisten lihdemateri-
aalien kéyttdd, mm. kirjojen, aikakauslehtien,
sanomalehtien kdyttdd, jota ilman olisi vaikea
suunnitella itseohjausta.

Tulokset osoittivat, ettd suuri osa (54,2 %)
kohderyhmist4 ei harrasta itseohjausta tiedon-
hankkimistapana. Sain my6s selville, ettd nai-
set harrastavat itseohjausta vihemmdin kuin

miehet. Havaitsin korkean korrelaation koulu-
tustason ja itseohjauksen harrastamisen vilil-
l4: mitd korkeampi koulutustaso, sitd suurem-
pi osallistuminen itseohjaustoimintoihin. Niis-
td, jotka eivit osallistu itseohjaukseen, 86,9 %
oli jittdnyt kansakoulun kesken, 85 % oli kidy-
nyt kansakoulua epdsddnnollisesti, ja vain
24 % oli saanut koulutusta 16:een ikdvuo-
teen asti. Téllaiset tilastot todistavat sel-
vasti, kuinka tidrkeédd on lisdtd ihmisten koulu-
tustasoa, sekd kasvatuksen edistdmisen kan-
nalta, ettd heiddn itseohjauksensa kannalta.
Tutkimuksieni mukaan, itseohjauksen kannal-
ta tdrkein tekijd on, ettd yksilolld tulisi olla
viahintddn kahdeksan vuoden peruskoulutus;
timé on tdrkedd sekd ammattia, ettd kaikkea
muutakin koulutusta ajatellen.

Ihmisen ammatti vaikuttaa suuresti hidnen
osallistumiseensa itseohjaustoimintaan. Kohde-
ryhmén suhteen kidvi ilmi, ettd eldkeldiset
harrastivat itseohjausta hyvin harvoin; 68,9 %
tyoldisistd ei my6skddn harrastanut itseohjaus-
ta, kun taas vastaavat luvut ammattitaitoisille
tyontekijoille olivat 52,6 %, teknisille toimi-
henkiloille 34,8 %, sekd virkamiehille 21,9.
Kohderyhmén itseohjaustoimet olivat ldheisesti
sidoksissa heiddn tulotasoonsa; niistd jotka ei-
vit harrastaneet itseohjausta 63,3 % kuului alhai-
simpaan palkkaryhmdin. Sosiaalinen toiminta
vaikuttaa myoskin itseohjauksen harrastami-
seen; jarjestoaktiivit harrastavat itseohjausta
enemmdén kuin jérjestdihin kuulumattomat.
Tulokset osoittivat myos, ettd yksi toiminta ai-
heuttaa toisen toiminnan, yhden tarpeen tyy-
dyttdminen johtaa toisiin tarpeisiin.

Ylldmainittujen, itseohjaukseen vaikutta-
vien tekijoiden lisdksi tulevat myds ikétekijét.
Tulosten mukaan suurin osa itseohjausta har-
rastavista oli idltddn 26—35 v., seuraavaksi
suurin ryhmai oli 36—45 v., ja viimeiseksi tuli-
vat 18—25 v. 45. idn jilkeen, ja etenkin 55 v.
idn jilkeen, niiden méira, jotka eiviat koskaan
harrasta itseohjausta nousee jyrkasti. Siitd
ryhmistd, jotka eivdt harrasta itseohjausta,
72,1 % olivat idltddn 56—65 v.

Tulosten pohjalta voi tehdd sen johtopii-
toksen, ettd useat eri tekijdt vaikuttavat aikuis-
ten osallistumiseen itseohjaustoimiin. N&-
mi tekijdt ovat: aiempi koulutustaso, sosiaali-
set sitoumukset, ammatti, ikd, sukupuoli, seki
yksilon taloudellinen tilanne. Kaikkia niiti te-
kijoitd, kuten myos muitakin, tulisi tutkia hy-
vin tarkasti itseohjausta suunniteltaessa, jotta
voitaisiin luoda sopivia itseohjausohjelmia ja
pystyttdisiin tarjoamaan oikeita neuvoja itse-
ohjauksen avulla tietoja hankkiville ihmisille.
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Yhteenveto

Tassd artikkelissa olen tarkastellut itseoh-
jausta elinikiisen kasvatuksen keskeisené osa-
na. Kisitykseni on, ettd itseohjaus liittyy hyvin
ldheisesti kasvatukseen, ett4 silld on vuorovai-
kutus kasvatuksen kanssa, ja ettd se myos tay-
dentdd kasvatusta. Tiedonhankkimiskeinona,
itseohjaus auttaa meitd toteuttamaan elinikii-
sen kasvatuksen periaatteen. Sen tirkein toi-
mintaperiaate on jatkuvuus.

Itseohjaus vaatii ty6td ja vaivanndkod, sekd
vapaa-ajan uhraamista tdhan tarkoitukseen.
Itsechjausta harrastava kohtaa vaikeuksia ja
esteitd, jotka voivat olla luonteeltaan ulkoisia
tai sisdisia. Ihmisen tyo- tai asuinympdéristo voi
kannustaa tai estdd hinen itseohjaustaan. Op-
piminen on vaikeaa jo sinédnsi, ja jotkut yksi-
16t eivit omaa riittdvisti tahdonvoimaa saattaa
niin suurta pitk#jannitteisyytta vaativaa tehta-
vad paatokseen. Téllaisissa tapauksissa itseoh-
jauksen tavoitteiden kollektiivinen tavoittelu saat-
taa olla my6skin hyodyllista koska télli tavalla voi
itseohjausta harrastava kannustaa ja rohkaista itse
itseddn sekd ottaa vastaan haasteita muiden ihmis-
ten edessd. Henkilokohtaisten toimintojen oma-
kohtainen kontrollointi on erittdin tdrkedd, koska
yksil6 voi suunnitella toimintansa taltd pohjalta.

Kasvatuksen kannalta itseohjauksella on eri-
tyisen tarked rooli muodostettaessa maailman-
kuvaa. Kirjallisuutta ja muuta lihdemateriaa-
lia referoidessaan, ihminen saattaa selvittaa te-
oreettisia ongelmia, ja muodostaa uskomuksia
joiden pohjalta hidn saattaa rakentaa suhteensa
eldmén eri osatekijoihin, sekd myoskin tyo-
honsa.

Sain tutkimuksessa myoOskin selville, ettd
osallistuminen itseohjaustoimintaan riippuu
elamin ulkoisista olosuhteista, yksilon aiem-
masta koulutustasosta, ammatista, sosiaalisis-
ta sitoumuksista, ja aktiivisuudesta sekid yh-
teiskunnan, ettd koko eliminpiirissi. Itseoh-
jaus laajentaa yksilon mahdollisuuksia kehit-
td44 omaa persoonaansa, tunnistaa erilaiset so-
siaaliset voimatekijit, yksilolle tulee tietoisuus
niiden olemuksesta ja hénelle tulee tietty kyp-
syys sekd valmius ohjata omaa eliméidnsa. It-
seohjaus auttaa integroimaan oppimisen ja
ymmértamisen siten, ettd ndistd muodostuu ih-
miseldman keskeinen osa ja valttdmiton osate-
kijd. Tastd syystd itseohjauksen problematii-
kan ymmaértdminen ja sen tdrkeyden tunnusta-
minen elinikdistd kasvatusta ajatellen on #déret-
tdmdin tarkei asia. Kasvatus- ja kulttuuri-insti-
tuutioiden tulisi ymmartdd, ettd itseohjaus on
kasvatuksen keskeinen osa, ja nididen tulisi
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my0s luoda sellaiset olosuhteet, joissa kasva-
tus ja itseohjaus voitaisiin yhdistdd. Avainon-
gelmana on oppia, ei pelkdstidn oppimaan,
vaan myos jdrjestamddn kasvatus tavalla, joka
mahdollistaisi sen, ettd oppimisesta ja kasva-
tuksesta tulisi ihmiselle luonteenomainen toi-
minta. Uuden teknologian tukema, uusi kasva-
tusfilosofia tarjoaa mahdollisuuksia, jotka
ylittavat perinteisen kasvatuksen rajat. Perin-
teinen kasvatus niki kasvatuksen pelkéstdin
erdédn ihmiseldimén osan sivuosana (lapsuus ja
nuoruus), joka oli rajoitettu tiettyyn osaan
vuodesta, tiettyyn aikaan paivistd, joka oli si-
joitettu vartavasten tdtd tarkoitusta varten
pystytettyihin rakennuksiin (luokkahuonei-
siin). Itseohjaus saattaa auttaa meitd toteutta-
maan muutoksia, ei pelkastdin kasvatusjarjes-
telméssd ja sen organisoimisessa, vaan myos
ihmisten ajattelutavassa.
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Eero Pantzar

Tutkimuksen asema
aikuiskasvatuksessa selkiytyméaton

Eero Pantzar 1986. Tutkimuksen asema aikuiskasvatuksessa selkiytymdton. Aikuiskas-
vatus 6, 1, 11—16. Artikkelissa tarkastellaan tutkimuksen asemaa aikuiskasvatuksen
teorian, suunnittelun ja kdytdnnon mddrittdmdssd kokonaisuudessa. Aikuiskasvatuk-
sen alkuvaiheissa, vapaan kansansivistystyon kaudella tutkimusta ei vieli tehty. Vasta
1950-luvulla alkoi esiintyd aikuiskasvatukseen kiinnittynyttd tieteellistd tutkimusta. Sen
Jdlkeen se on varsin nopeasti laajentunut. Tutkimuksen asema ja merkitys eivit Kuiten-
kaan ole vakiintuneet. Erityisesti 1970-luvun voimakkaan koulutuspoliittisen kehittd-
misen aikana toimintaa ohjaava tutkimus ndyttida jddneen vihdiseksi. Lihitulevaisuu-
dessa tutkimuksen itsensd ja koko aikuiskasvatuksen kannalta on vilttamditontd poh-
tia, voidaanko aikuiskasvatusta ja sen teoriaa kehittid ilman edelld kdypdd tutkimusta.

Aikuiskasvatustutkimusta aikaisemmin tar-
kastellessani olen paneutunut erityisesti tutki-
muksen pragmaattisuuteen (esim. Pantzar
1985a) tai tutkimuksen asemaan aikuiskoulu-
tuspoliittisessa suunnittelussa ja kehittdmis-
tyossd (Pantzar 1985b ja 1985c). Talld tavalla
on tullut esiin joitakin olennaisia asioita ai-
kuiskasvatustutkimuksesta ja sen tilasta.
Aiemmin kdyttdmaini tarkastelutapa ei ole kui-
tenkaan tuonut riittdvésti valaistusta siihen,
mikd on tutkimuksen paikka teorian ja kiy-
tdnndn madrittdmissi aikuiskasvatuskokonai-
suudessa. Siis, onko tutkimuksessa kysymys
tieteellisyyteen perustuvasta suunnannidytostd
vai jo tapahtuneen monentasoisesta toteami-
sesta.

Aikuiskasvatuskokonaisuuteen liittyvid pro-
sesseja tarkastellessa aikuiskasvatustutkimuk-
sen voi havaita olevan vuorovaikutussuhteessa
aikuiskasvatusteorian kehittymiseen, aikuis-
kasvatuskdytdnnon muutoksiin ja aikuiskou-
lutuspoliittiseen kehittdmistoimintaan.

Aikuiskasvatustutkimus ja -teoria liitetddn
usein toisiinsa niin kiinteésti, ettei niiden valil-
14 tehd4 eroa. Aikuiskasvatustutkimuksella on
kiistatta aikuiskasvatuksen teorianmuodostuk-
sessa keskeinen asema. Kuitenkin teorianmuo-
dostus saa aineksia muualtakin kuin tutkimuk-
sesta (Siebert 1985) ja toisaalta tutkimus on
vuorovaikutussuhteessa vilittémasti myds teo-
rian ulkopuoliseen aikuiskasvatuskokonaisuu-
teen. Niin nihtynd aikuiskasvatustutkimuksen
ja teorian toisistaan erottaminen vuorovaiku-

tussuhteeksi on sittenkin perusteltua. (vrt.
Tuomisto 1985, 181). :

Tutkimuksen aseman voi paljastaa tutki-
musongelmien suhde aikuiskasvatuksen histo-
rialliseen kehitykseen. On merkitsevdd, ovatko
kdytdnnon suuntaa ohjanneet tieteellisen tut-
kimuksen tulokset vai onko tutkimus vain kir-
jannut muuttuneen ja kehittyneen kdytdnnon.

Myés tutkimuksen ja aikuiskoulutuspoliitti-
sen kehittdmistoiminnan vuorovaikutussuh-
teen vaihtoehdot médrittdvat aikuiskasvatus-
tutkimuksen paikkaa. Ratkaisevaa ei yksin-
omaan ole se, pdidseeko tutkimus mukaan ke-
hittdmistyohon. Merkityksellistd on se, kumpi
vuorovaikutussuhteen osapuoli on lihtékoh-
tien méadrittaja.

Jos tutkimukselle hyviksytddn aikuiskasva-
tuskokonaisuudessa tienndyttdjin rooli, mer-
kitsee se aikuiskoulutuspoliittisessa kehitta-
mistoiminnassa tutkimukseen perustuvaa toi-
mintamallia eli muun muassa sité, ettd kehitta-
misestd vastuulliset organisaatiot laativat toi-
mintaohjelmansa olemassa olevaan tai varta-
vasten hankittuun tutkimustietoon perustuen.

1. Tutkimuksen asema
aikuiskasvatuksen

alkuvaiheissa
Tutkimuksen paikkaa aikuiskasvatuskoko-
naisuudessa mairiteltdesss ei historiallista tar-
kastelua voi ohittaa.
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Saksalainen Hamacher on kuvannut aikuis-
kasvatuksen alkuvaiheita ilmeisen osuvasti
myo6s tutkimustoiminnan osalta todetessaan
aikuiskasvatuksen syntyneen ilman tutkimusta
yhteiskunnallisten liikkeiden ldheisyydessa.
Hamacherin mukaan aikuiskasvatustutkimus
on varsin myohédsyntyinen ilmié. (Hamacher
1984, 9—11).

Aikuiskasvatus kansansivistystyond kehittyi
todellakin yhteiskunnallisen murroksen seu-
rauksena, aikana jolloin kasvatus- tai yhteis-
kuntatieteellistd tutkimusta nykymuodossa ei
edes vield ollut. Kansansivistys toimintana sai
suuntaviivansa arkikokemuksen kautta ja teo-
riatasolla aatefilosofisena médrityksend (vrt.
Alanen 1985).

Usein esitetty ndkemys tieteellisen tiedon
tarpeesta toiminnan laajentumisen myoti
(esim. Tuomisto 1985, 171) ei ndytd toteutu-
neen aikuiskasvatuksen (kansansivistystyon)
alkuvuosikymmenilld. A4/anen onkin todennut,
ettd niin kauan kuin aikuiskasvatus kisitettiin
korostuneesti vapaaksi kansalaistoiminnaksi ei
jarjestelmallistd teoreettisten perusteiden sel-
vittelyd pidetty kovin tarpeellisena. (Alanen
1985, 45).

Toisaalta on huomattava, ettd vapaan sivis-
tystyon kehitys eteni pitkdin muutoinkin il-
man ulkopuolista ohjailua. Vasta toiminnan
vakiintuminen ja valtiovallan kiinnostus siihen
aiheuttivat mm. valtionapulainsdiddnnon tar-
vetta. Ja pohtihan toiminnan suuntaviivoja
lagjemmin muun muassa Castrén (Castrén
1929). Sellaisenaan varhainen komiteatoiminta
ja lainsdadantotyo eivit kuitenkaan suoranai-
sesti liittyneet tutkimukseen. Aikuiskasvatus-
kéytantoon kohdistuneena toimintana ne joka
tapauksessa antoivat viitteitd tulevasta tarpees-
ta etsid toiminnan perusteita syvillisemmin —
‘my0s tieteelliseen tutkimukseen tukeutuen.

Tutkimus oli vaatimatonta pitemméllekin
aikuiskasvatustieteessa ehtineissd maissa 1950 -
luvulle saakka. Katsaus tutkimuksen kehitty-
miseen nykytilanteeseen — tdssid se ymmaérre-
tddn laajasti ajankohdaksi 1960- ja 1970-luku-
jen taitteesta alkaen — kertoo asian selkeisti.

Alanen on tarkastellut teorian ja tutkimuk-
sen kehitystd vapaan sivistystyén alkuajoista
lahtien. Hén liitt44 teorian ja tutkimuksen ke-
hittymisen ldheisesti alueen yliopistollisen op-
piaineen kehitykseen. (Alanen 1985, 45—47).
Jo tdmin, ldheisyyttd korostavan késityksen
pohjalta voisi vetdd laajoja johtopdatoksia tut-
kimuksen historiallisesta kehityksestd. Tosin
Alanen tarkastelee asiaa laajemmin, miki si-
nédnsd puolustaa esittdmaini kisitystd tutki-
muksen lukuisista vuorovaikutussuhteista ai-
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kuiskasvatuskokonaisuudessa. Kansainvélinen
tarkastelu todistaa aikuiskasvatuksen kehitty-
neen ilman tutkimuksellista suunnannidyttod
melko pitkddn. Aikuiskasvatuksen empiirisen
tutkimuksen voi Alasen mukaan katsoa alka-
neen Yhdysvalloissa 1920-luvulla, Euroopassa
myohemmin ja aluksi varsin niukkana méaral-
tddn ja laadultaan (emt., 46; vrt. Pantzar
1985a, 81). :

Toisen maailmansodan jéilkeen ndyttdid al-
kaneen vaihe, jossa aikuiskasvatuksen tieteelli-
sen perustan rakentaminen nojaa myos tutki-
mukseen. Kuitenkin vasta 1960-luvulla on ha-
vaittavissa laajamittaisempi tutkimuksen kiyt-
téonotto aikuiskasvatuksen perusteiden raken-
tamisessa. (Alanen 1985, 47—48).

Tutkimuksen merkityksen yleinen huomaa-
minen aikuiskasvatuksen peruskysymysten sel-
vittelyssd antoi aihetta tarkastella my®s tutki-
muksen paikkaa ja tehtdvid aikuiskasvatusko-
konaisuudessa. Asiaa on pohdittu eri syistd
myO6hemminkin. Ilmeisesti 1970-luvun alusta
alkaneen nykytutkimuksen kauden aikana tut-
kimuksesta on tullut toimintana jonkinlainen
itsestddnselvyys. Sen paikka, tehtdvit ja mer-
kitys aikuiskasvatuskokonaisuudessa ovat
vaihdelleet kokonaisuuden muiden osien mer-
kityksen muutosten mukaan. Viime vuosina
néyttaa, erityisesti tutkijoiden keskuudessa,
pohditun perusteellisesti aikuiskasvatustutki-
muksen paikkaa ja luonnetta.

Ennen kuin siirryn tarkastelemaan aikuis-
kasvatustutkimusta nykytilanteessa, lainaan
kahta kaésitystd aikuiskasvatustutkimuksen
tehtavastd ja paikasta. Hamacher nikee tutki-
muksen merkityksen erityisesti suhteessa ai-
kuiskasvatuskdytintoon sen itseymméirryksen
ja olemassaolon oikeutuksen selvittelyssd yhtd
hyvin kuin toiminnan rationaalistamisessa.
(Hamacher 1984, 9—11). Hamacherin nike-
mys on selvidsti tutkimuksen suuntaa niytti-
vén aseman puolesta puhuva. Alanen luonneh-
tii yhdestd nidkoékulmasta tutkimusta kdytdn-
t6d ohjaavien itsestdanselvyyksien problemati-
sointina. Tutkimuksen tehtidviksi hdn nikee il-
mitiden olennaisten merkityssuhteiden etsimi-
sen. Yhteistyossd aikuiskasvatuskdytdnnon
kanssa tutkimuksen tulee Alasen mukaan pyr-
ki4 yhteiskunnallisen todellisuuden yh4 syvalli-
sempéén ja totuudellisempaan tiedostamiseen.
(Alanen 1985, 104). Tulkitsen myds Alasen ni-
kevin tutkimuksen aikuiskasvatuskokonaisuu-
dessa suunnanndyttdjand.

Tutkimuksen luonteessa korostetaan teo-
reettisten perusteiden kehittdmisen kautta ta-
pahtuvaa aikuiskasvatuskdytinnon Kkriittistd
tarkastelua ja merkityksellisen suunnan etsi-



mistd. Huolimatta monista, tutkimusta ohjail-
tuna vilineend pitdvistd nikemyksistad, edelld
mainitulla tutkimuksen Kkriittisend suunnan-
ndyttdjand ymmartdvalla kisitykselld on vank-
ka asema erityisesti korkeakouluissa ja alan
tutkijoiden keskuudessa (ks. esim. Siebert
1980; Kenny & Harnisch 1982).

2. Tutkimuksen vaihteleva
nykyasema

1970- ja 1980-luvun aikuiskasvatustutki-
muksen arviointi on kahdesta syystid ongelmal-
lista. Ensiksikin lyhyestd aikavalistd huolimat-
ta aikuiskasvatuskokonaisuudessa on tapahtu-
nut paljon sellaista, mikd on muuttanut aikuis-
kasvatuksen sisdisid asetelmia, myos tutkimuk-
sen paikkaa. Toinen ongelmia aiheuttava teki-
ja on Alasen mainitsema tiedeanalyysin ja
omintakeisen teoriajdrjestelmdn koostamisen
nuoruus. (Alanen 1985, 47).

Aikuiskasvatustutkimuksen asemaa kan-
sainvélisesti tarkastellessa on huomattava eri
maiden viliset erot aikuiskasvatustieteen ja
akateemisen oppiaineen luonteessa. Erityisesti
niissd maissa, joissa aikuiskasvatus on itsendi-
nen yliopistollinen oppiaine ja nidin ollen silld
on myds itsendistid tiedeidentiteettid, aikuis-
kasvatuksen oman tutkimuksen arvostus ja
merkityksen ndkyminen ovat tirkeita jatkuvan
tarkkailun kohteita. (vrt. Jiitting - Jung - Sche-
rer 1984, 135—136).

Aikuiskasvatuskokonaisuuden kehittymises-
sid voidaan erottaa monin perustein erilaisia
vaiheita. Ndiden vaiheiden vilitén heijastumi-
nen tutkimukseen on yleensi vaikea osoittaa.
Muun muassa saksalaisen Siebertin 1960 -lu-
vulta (Siebert 1981, 299—301) lihteviin vai-
heiden jaoitteluun liittyva vertailu osoittaa, et-
td tutkimus, esimerkiksi Saksan liittotasaval-
lassa, ei selvisti ole seurannut aikuiskasvatuk-
sen yleissuuntauksissa havaittavia linjamuu-
toksia. Tdmi osoittaa ldhinni sen, ettd tutki-
mus jostain syystd on irtautunut aikuiskasva-
tuskokonaisuudesta osittain omillaan toimeen-
tulevaksi toiminnaksi.

Aikuiskasvatuksen voi katsoa 1970- ja 1980-
luvuilla edustavan laajenevan aikuiskasvatuk-
sen vaihetta, jolle on ominaista aikuiskasva-
tuksen méiaréllinen ja laadullinen kasvu. Maa-
réllinen kasvu on nikynyt osallistumismahdol-
lisuuksien, osallistumisen ja organisaation laa-
jenemisena, laadullinen kasvu on ollut 1ihinnéd
ammatillisen aikuiskoulutuksen laajenemista.

Erityisesti jakson alkupuolella ndyttdi tutki-
muksella olleen myos vahva asema kehityksen
ohjaajana. Muun muassa monien osallistumis-
tutkimusten joukossa on ollut sellaisia, jotka
aikanaan ovat antaneet aikuiskasvatuksen tu-
levaisuutta suuntaavia perustietoja. ‘

Jo nyt nahtdvissd olevat merkit viittaavat ai-
kuiskasvatuksen uuteen kehitysvaiheeseen,
eriytyvan aikuiskasvatuksen kauteen. Huo-
mattakoon tdssi yhteydessa, ettd Alanen kéyt-
td4 termiéd “eriytynyt aikuiskasvatus’’ toisessa
yhteydessa ja eri merkityksessd (Alanen 1985,
22—25; vrt. Harva 1985, 122).

Uuden kehitysvaiheen merkittdvin piirre on
aikuiskasvatuksen aikaisempaa selkedmpi ja-
kautuminen kiintestavoitteiseksi, erityisesti
ammatilliseksi aikuiskoulutukseksi ja viljéta-
voitteiseksi, harrasteopintoihin kiinnittyviksi
aikuiskasvatukseksi. Kehityksen taustalla on
toisaalta tietoisen koulutuspoliittisen kehitti-
misen vaikutus, toisaalta aikuiskasvatuksen eri
lohkojen yhteiskunnallisten ja opetuksellisten
tehtdvien eriytyminen. Tieteellisen tutkimuk-
sen tuleekin uudessa kehitysvaiheessa pystyd
asettamaan tavoitteensa ja tutkimusongelman-
sa koko aikuiskasvatuksen lisdksi eriytyneita
alueita koskeviksi.

Kansainvélisesti ja kansallisesti 1970-luku ja
osittain 1980-luku ovat aikuiskasvatuksessa ol-
leet korostuneesti aikuiskoulutuspoliittisen ke-
hittdmistyon aikaa. Ja juuri kehittamistyén
monet mutkat ovat hdmaérténeet tutkimuksen
paikanmédritystd ja asemaa aikuiskasvatusko-
konaisuudessa. Laajassa perspektiivissid tar-
kastellen voidaan todeta kehittdmistoiminnan
yleensi olleen ensisijaisesti koulutuspolitiikkaa
suunnittelevien intressien mukaista toimintaa
tutkijoiden nidkemysten jdddessd taka-alalle.
Tama ei kuitenkaan ole merkinnyt tdydellisti
tutkimuksen sivuuttamista. Ongelmana on
enemmankin ollut tutkimuksen aseman vaihte-
Iu kehittdmistoiminnan eri vaiheissa ja muo-
doissa. Suomalaisessa kehittdmistyossa 1970-
luvun alkupuoli — aikuiskoulutuskomitean ai-
ka — on selvimmin ollut tieteellisen tutkimuk-
sen keskeisen aseman oivaltamisen aikaa. Ai-
kuiskoulutuskomitean perusti ty6skentelys-
tddn merkittdvin osan useampaan tutkimuk-
seen ja selvitykseen (esim. Lehtonen - Tuomis-
to 1973), joiden tulosten perusteella se kykeni
antamaan mm. kuvan silloisesta aikuiskasva-
tuksesta. Aikuiskasvatustutkimuksen aseman
tunnustamisen kannalta oli tarked4 se, ettd ko-
mitea perusti monet kehittimista koskevat eh-
dotuksensa tieteellisen tutkimuksen tuloksiin.
Komitean jélkeisesséd kehittdmistydssa on ollut
selvisti aikaisempaa painottuneempi virka-

Aikuiskasvatus 1/1986 1 3



miestyon luonne. Kehittdmistyén rutiineihin
kohdistunut ajoittain kirpe# kritiikki (Sandelin
1983, 71—79) ei kuitenkaan koskenut asennoi-
tumista tutkimukseen kehittimistydssd. Ai-
kuiskoulutuksen kehittimisorganisaation tyds-
sé on ndhtdvd myonteisend >’ Aikuiskoulutuk-
sen kehittdmisen yleissuunnitelmaan’’ (Aikuis-
koulutuksen johtoryhmi 1980) sisdltyvd toi-
minnallinen liahtékohta. Se perustui aiempiin
tutkimuksellisiin arvioihin tekij6istd, joiden
merkittdvimmin oletetaan tulevaisuudessa vai-
kuttavan yhteiskunnassa ja siten myos aikuis-
kasvatukseen.

Aikuiskoulutuskomitean tapaista selkedd
tieteelliseen tutkimukseen nojautuvaa linjan-
vetoa ja mahdollisuuksien arviointia ei kuiten-
kaan kehittdmistydn myohemmissd vaiheissa
ole ollut nihtdvissd. Saksan liittotasavallassa
aikuiskoulupolitiikkaan liittyvaa keskustelua
kuvaa yhdestd nikokulmasta hyvin Hamache-
rin késitys, jonka mukaan *’aikuiskasvatustut-
kimus on aikuiskoulutuspolitiikkaa, myos ai-
kuiskasvatuspolitiikkaa’’. Hamacherin mu-
kaan aikuiskasvatustutkimus edistdd aikuis-
kasvatusta tukemalla, ohjaamalla ja suuntaa
muuttamalla. Aikuiskoulutuspoliittisessa
suunnittelussa tutkimus on Hamacherin mu-
kaan hyodyllistd vasta, kun tutkimuksen tu-
lokset ovat riittdvan eriytyneitd luomaan lih-
tokohtia pedagogiselle toiminnalle ja uusille
tutkimusongelmille. (Hamacher 1984, 9-11)
Hamacherin ajatuksissa on nihtdvissi laajem-
minkin hyviksytty jako hyodylliseen ja hyo-
dyttomidian tutkimukseen. Hyodyllisyyden ar-
vion perustana, ei tosin ainoana, on tutkimuk-
sen vilinearvo aikuiskoulutuspolitiikassa ja
suunnittelussa. Tutkimuksen hyodyllisyydelle
voidaan asettaa ilman muuta muitakin arvioin-
tikriteerejd. Mutta tutkimuksen ja koulutus-
politiilkan suhteeseen kytkeytyvédn arvioinnin
voi ndhdi antavan tutkimukselle arvoa ja si-
joittavan sen paikkaan, johon se aikuiskasva-
tuskokonaisuudessa vihintddnkin kuuluu.

Kéytdnnén aikuiskasvatustyon ja tutkimuk-
sen vilisen suhteen ehkd myonteisimpéna kan-
sallisena edistysaskeleena voi pitdd 1970-luvul-
la alkanutta kansalais- ja tydvidenopistojen ko-
keilutoimintaa. Kokeilutoiminta ndyttdd nyt
olevan laajentumassa myos kansalaisopistotoi-
mintaa laajemmalle alueelle, mm. kansanopis-
toihin ja ammatilliseen aikuiskoulutukseen.
Kokeilutoiminnan merkitys ei ole kokeiluissa
sindnsi eikd vilttimittsd aina saaduissa tulok-
sissa. Kisittddkseni oleellista on se, ettd perus-
teellisesti toteutettu kokeilutoiminta on myén-
nytys kasityksille tieteellisen toiminnan tar-
peesta kdytdnnon aikuiskasvatuksen ohjaaja-
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na. Kokeilutoimintaa voidaan harjoittaa varsi-
naisen tieteellisen tutkimuksen rinnalla sit4 tu-
kien ja siitd hyotyen. Laajentuva ja laadullises-
ti kehittyva kidytdnnon aikuiskasvatustoiminta
ei voi perustua sattumanvaraiseen oikeiden
ratkaisujen haeskeluun eikad kokemuksen tuo-
maan laajaan nikoalaan.

1970- ja 1980-luvuilla aikuiskasvatustutki-
mukseen on vaikuttanut myos ladhitieteiden
alueella tapahtunut kehitys. Kiinnostus aikuis-
kasvatukseen tutkimuskohteena on lisdédnty-
nyt, mikd on merkinnyt uusien, aikuiskasva-
tukseen sellaisenaan viljemmin liittyvien tutki-
musongelmien 16ytymistd. Toisaalta lahitietei-
den oma kehitys on vaikuttanut aikuiskasva-
tustieteellisen tutkimuksen suuntaan (esim.
Tuomisto 1985, 192—193). Ajatelkaamme esi-
merkkind vaikkapa sosiologisten elimantapa-
tai eldménkaaritutkimusten vaikutuksia. Tie-
teellisen kiinnostuksen laajenemisella aikuis-
kasvatusta kohtaan on ndhdékseni ollut myon-
teinen vaikutus aikuiskasvatuksen omaan tut-
kimukseen, koska laajeneva perspektiivi voi ir-
roittaa tutkimuksen liiasta sidonnaisuudesta
aikuiskasvatuskokonaisuuteen. Tutkimuksen
uudet ulottuvuudet ovat mahdollistaneet yhi
laajemman ja myos laadullisesti paremman tie-
don kiayttamisen aikuiskoulutuspoliittisen
suunnittelun ja aikuiskasvatuksen kdytinnén
ohjaajana.

Aikuiskoulutusneuvoston asettamista ja vii-
me vuonna alkanutta toimintaa voi pitdd mie-
lenkiintoisena ja moniin tutkimukseen kohdis-
tuvien ratkaisujen kannalta tirkednd tapahtu-
mana. Tutkimuksen asemaan viittaavilta osilta
neuvoston tehtivit (VnP 1984) eivit oleellises-
ti poikkea valtion kansansivistyslautakunnalle
aikanaan mdidiritellyista tehtdvistd (ks. esim.
Kom. miet. 1971, 65—66). Aikuiskoulutusneu-
voston tutkimuksen seuraamista ja edistdmis-
tyotd koskeva tehtdvinmdiiritys on niin vilj,
ettei sen perusteella voi sanoa mitddn tutki-
muksen tulevasta asemasta tai aseman mah-
dollisista muutoksista aikuiskoulutuspoliitti-
sen toiminnan seurauksena.

3. Tutkimuksen tuleva
asema -keskustelu
jo kdynnissd
Aikuiskasvatustutkimusta tehdadn tulevai-
suudessa nykyistd enemmaéin ja sen ongelma-
kentt4 tulee laajenemaan ja kohdistumaan uu-
sille alueille. Kansainvélisesti keskustelu ai-

kuiskasvatustutkimuksen asemasta on selvisti
lisaantynyt. Saksalainen Weymann on toden-



nut — hénen késitykseensd on helppo yhtyd —
ettd aikuiskasvatuksen yhteiskuntatieteisiin sa-
maistumisen hdméirtyminen kytkeytyy aikuis-
kasvatuksen liittamiseen osaksi yhteiskunnan
rationaalipolitiikkaa. Téllaisen politiikan valli-
tessa aikuiskasvatustutkimus kokee olemas-
saolonsa oikeutusta koskevia ja taloudellisia
vaikeuksia. Weymann’in mukana tiedeyhtei-
sOn tuleekin itse hakea ulospdisyi tilanteesta.
Esimerkkind mahdollisuuksista Weymann
mainitsee ldhestymisen yhteiskunnallisiin liik-
keisiin, mikd sindnsd on aikuiskasvatuksen
syntyvaiheesta tunnistettava suhde. Hinen
mukaan sitd vastaavana ilmiond nykyhetkessd
voi pitdd muun muassa ajankohtaista naisliik-
keeseen ldhestymistd. (Weymann 1984, 169—
171). Suomessa yhteiskunnallisiin liikkeisiin
reagoiminen ei aikuiskasvatustutkimuksen pii-
rissd ole ollut yhtd voimakasta ja vilitontd
kuin esimerkiksi Saksan liittotasavallassa.
Weymannin mukaan aikuiskasvatustutkimuk-
sessa on ylipddnsé nyt tarkasteltava tiedetradi-
tiota ja yritettdva suunnata sitd tutkimustoi-
minnan yleistd asemaa ja tieteenalaa vahvista-
vaan suuntaan. (emt.).

Tutkimukseen kohdistuvan kiinnostuksen
yksi ilmenemismuoto on lisddntyvd pyrkimys
viedd tutkimus kentille. Erityisesti muissa
Pohjoismaissa nédyttdd vahvistuvan luottamus
ns. amat6oritutkimukseen (alkuperdisend kasi-
tettd on kuvattu monin termein: amatorfor-
skning/ barfotaforskning/ grésrotsforskning/
folklig forskning). Amatoéritutkimuksessa on
lahinnd kysymys varsinaisen akateemisen, tie-
teellisen tutkimuksen ulkopuolisesta tutkimuk-
sesta aikuiskasvatuksen kentalld pyrkimyksend
lahiympériston  ongelmien  kartoittaminen
omia kokemuksia hyvdksi kidyttden. (NFA
1985).

Amat6oritutkimuksen esiinnousun vaiku-
tuksista varsinaiseen akateemiseen tutkimuk-
seen on vield vaikea sanoa mitdén. Jos ruohon-
juuritasolla tehtdvi amatooritutkimus ymmér-
retadn tieteellisen tutkimuksen vertaiseksi kai-
kilta osin, on tutkimuksen ammattilaisten en-
tistd voimakkaammin pyrittdva nostamaan tie-
teellisen tutkimuksen profiilia. Aikuiskasva-
tuksen tieteenala ei kestd taantumista tilantee-
seen, jossa tieteellisen tutkimuksen tulokset
saataisiin muilta tieteenaloilta ja aikuiskasva-
tuksen sisalld riittdviksi tulkittaisiin amat6ori-
tutkimus. Sen sijaan amatodoritutkimuksen
ymmaértdminen analyyttisend, tieteellisend 14-
hestymistapana kidytdnnon aikuiskasvatuksen
ongelmiin vahvistaisi tieteellisen ajattelutavan
asemaa aikuiskasvatuksessa yleensd. Se osoit-
taisi kaytdnnon aikuiskasvatuksen vaativan ar-

kiajattelua vankemman perustan.

Aikuiskasvatuksen nopean kehityksen ja
muutoksen vaiheessa aikuiskasvatuksen tutki-
mus ja tutkijat saattavat kokea identiteettinsé
epamadriiseksi. Silloin kun ei tiedd tarkalleen
tehtdvidnsd el mydskdan tieteellinen itsetunte-
mus voi kehittyd. Oireellista tilanteelle esim.
Saksan liittotasavallassa on se, ettd Saksan
kasvatustieteellisen yhdistyksen aikuiskasva-
tustoimikunnan vuosipiivilli 1984 pohdittiin
— eikd suinkaan sattumalta — kysymystd ai-
kuiskasvatustieteen identiteetistd. (Schlutz -
Siebert 1984). Sen pohtimisella tulisi olla kes-
keinen sija myods Suomessa tulevina vuosina
kédytdviassd keskustelussa aikuiskasvatustieteen
ja -tutkimuksen olemuksesta ja asemasta.
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Tapio Varmola

Tarvitaanko korkea-asteen
taydennyskoulutuksessa
omaa didaktiikkaa?

Varmola, Tapio 1986. Tarvitaanko korkea-asteen tiydennyskoulutuksessa omaa di-
daktiikkaa? Aikuiskasvatus 6, 1, 16—20. — Artikkelissa esitelliin korkea-asteen tdiy-
dennyskoulutuksen didaktisen kehittelyn suuntaa lihinngd suomalaisten esimerkkien
Dpohjalta. Artikkelissa painotetaan koulutettavan ndikokulman monipuolista huo-
mioonottamista didaktisessa kehittelytyossi sekd vertaillaan didaktisen kehittelyn or-
ganisatorisia ehtoja. Artikkelissa arvioidaan, ettd suhteessa korkea-asteen perus- ja jat-
kokoulutukseen tarvitaan tiydennyskoulutuksessa erilaista didaktista otetta, mutta yh-
td oikeaa didaktiikkaa ei tiydennyskoulutukseen ole kehitettivissa.

Toisinaan epdmé&irinen kysymys voi jaada
vaivaamaan sitd, jolle kysymys on esitetty.
Niin on kdynyt timin artikkelin kirjoittajalle,
kun sain Joensuun yliopistossa jirjestetyn,
»*Tdydennyskoulutuksen vaikuttavuus ja arvi-
ointi -seminaarin’’ alustuksen aiheeksi otsi-
kon kysymyksen. Jidljempédn4 esitetty perustuu
seminaarissa pitim#4ni puheenvuoroon ja nii-
hin kommentteihin, joita minulle esitettiin.

1. Kdasitteitd

Didaktiikka eli opetusoppi sisidltdd vanhassa
muodossaan opetussuunnitelmaopin ja ope-
tusmenetelmdopin (Koskenniemi 1978). Tdssd
yhteydessd tdm# maédrittely riittdd: huomatta-
koon, ettid didaktiikkaan sisiltyy sekd opetus-
suunnitelmaoppi ettd opetusmenetelmédoppi.
Perinteisessd opetusopissa opetuksen suunnit-
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telun kautta valittu oppiaines méaé#rési niitd
menetelyji, joilla opetus toteutettiin.

Korkea-asteen tdydennyskoulutus voidaan
tdssd yhteydessd médritelld nykyisten toteutus-
muotojensa kautta. Tdydennyskoulutukseen
katsotaan kuuluvaksi avoin korkeakouluope-
tus, ammatilliset tdydennyskoulutuskurssit ja
-ohjelmat sekd tyollisyyskoulutus. Korkea-as-
teen tdydennyskoulutuksen kisite ei ole erityi-
sen selvd, mutta ehké riittdvdn yhteneviisesti
tulkittu: eihédn késite *’korkein opetus’’ ole se-
ka4n laadullisesti kovin selked, mutta ymmaér-
ramme kisitteen alan kohtalaisen yhtenevii-
sesti.

2. Kaksi alustavaa vastausta

Otsikon kysymykseen voidaan ensin vastata
kielteisesti — joskin varauksellisen kielteisesti
— kahdesta ndkdkulmasta.

1) Korkea-asteen tdydennyskoulutus on erés
aikuisopetuksen alue. Sitd voidaan didaktisen
tutkimuksen kannalta ldhestyd kasvatustieteen
ja aikuiskasvatuksen vélineistdin. T#lléin on
tietenkin muistettava, ettd kasvatustieteelld ei
sindnsd ole omia tutkimusmetodeja, vaan se
nojaa monien tieteenalojen — mm. filosofian,
historian, psykologian, sosiologian — metodi-
seen vilineistoon.

Didaktisen tutkimuksen kentédssd korkea-
asteen tdydennyskoulutus on epdileméttd uusi
alue. Milloin didaktisessa tukimuksessa on py-
ritty erottamaan itsendisid osa-alueita, on se
tapahtunut ns. ainedidaktiikkojen muodosta-
misena. Korkea-asteen tdydennyskoulutus ei
ole tdllainen osa-alue.

2) Vastauksen sisdlté muuttuu, kun tarkas-
tellaan korkea-asteen tdydennyskoulutukseen
liittyvaa didaktiikkaa jokapdivéisend
suunnittelu- ja menetelmétyond. Tdydennys-
koulutuksen suunnittelussa ja toteutuksessa
mukana olleet tietdvit, ettd korkea-asteen pe-
rus- ja jatkokoulutukseen sovelletut didaktiset
menettelyt eivédt sellaisenaan sovi korkea-as-
teen tdydennyskoulutukseen. Vahin mit4 voi-
daan tehd4 on ottaa huomioon kuulijakunnan
erilainen koostumus suhteessa perusopetuksen
(esimerkking avoin korkeakouluopetus). Usein
pyritddn kuitenkin tietoisesti erilaisiin didakti-
siin menettelyihin kuin perus- ja jatkokoulu-
tuksessa. '

Vastaukseni otsikon kysymykseen voisi kuu-
lua ndin: korkea-asteen tidydennyskoulutuk-
sessa ei tarvita omaa didaktiikkaa. Suhteessa
korkeakoulujen perus- ja jatkokoulutukseen
tarvitaan tdydennyskoulutuksessa usein erilais-
ta didaktista otetta.

Tatédkin tdrkedmpi on mielestédni tunnustaa
se, ettd ei ole olemassa yhtd (oikeaa) didaktiik-
kaa tdydennyskoulutusta varten. Tdmén vait-
teen ldhempi tarkastelu edellyttdd, ettd poh-
dimme kysymyst4 suunnittelijan, opettajan ja
vastaanottajan nikokulmasta.

3. Opetuksen suunnittelun
kehityslinjoja
tdydennyskoulutuksessa

Suomessa on ehki laajimmin dokumentoitu
tdydennyskoulutuksen suunnitteluun liittyvaa
problematiikkaa valtion koulutuskeskuksen
eri julkaisusarjoissa. Didaktisesta kehittelystd
kdytdn seuraavassa pohjana Reijo Miettisen
esityksid (1984; 1985).

Valtion koulutuskeskuksen koulutustarjon-
ta nojautui 1970-luvun alkupuolella /yhytkurs-
sien tuotantoon. Tarkoituksena oli télloin uu-
sien kiytdnt6jen ldpiajo hallintoon. Lyhyt-
kursseilla pyrittiin vilittdmiian koulutettaville
niitéd erillistietoja ja -taitoja, joita he valtion-
hallinnossa tarvitsevat.

Miettisen mukaan koulutussuunnittelun tie-
toperustana oli tdlléin behaviorismi ja assosi-
aatiopsykologia ja koulutuksen suunnittelun
apuvilineend yksinkertainen opetusteknologi-
nen malli.

Viime vuosikymmenen vaihteessa siirryttiin
kokeilemaan ja kehittdmadn koulutusohjel-
mia, joiden tavoitteena oli koulutuksen *’pe-
rusteellistaminen’’. Taustana oli idea profes-
sioammateista: kisitys siitd, ettd hallinnossa
tarvitaan ennen muuta vankkaan teoriaan pe-
rustuvaa asiantuntemusta, jota voitaisiin vélit-
ta4 pitkdkestoisissa koulutusohjelmissa. Kou-
lutussuunnitelun perustaksi nousi kognitiivi-
nen psykologia, jolloin koulutusohjelmien
suunnittelussa kdytettiin paljon aikaa tietora-
kenteiden ja mallien muodostamiseen. Aina-
kin erdissd sovellutuksissa suunniteltiin ope-
tusmuodotkin ennakolta hyvin tarkkaan.

Miettisen mukaan viime aikoina on suuntau-
duttu koulutusohjelmista koko tyoyhteisdd
kasittaviin kehittdmisohjelmiin. Eradna syynd
lienee se havainto, ettd perusteellisenkaan tay-
dennyskoulutusohjelman ldpikayneet henkil6t
eivit ole tyopaikoillaan saaneet aikaan sellaisia
muutoksia kuin koulutusta suunniteltaessa on
ajateltu. Kehittdmisohjelmilla pyritdédn luo-
maan yhteyttd teorian ja tyokdytdnnon kehit-
tdmisen vilille: pyritddn koko tyoyhteison op-
pimiseen.

Koulutussuunnittelun perusta ei kehittdmi-
sohjelmissa ehké ole aina selked. Yleisend pe-
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rustana lienee psykologiasta tunnettu toimin-
nan teoria. Keskeistd on tyon kehityksen ana-
lysointi. Tavoitteen mukaisesti on tarkedd tyo-
yhteison oppimisen teoria sovellutuksineen.

Edelld on hyvin karkeistaen kuvattu valtion
koulutuskeskuksessa tapahtunutta kehittelya.
Se on kiinnostavaa, koska siind nékyy tietty
looginen eteneminen. Samansuuntaista kehi-
tystd on ollut havaittavissa my0s korkeakoulu-
jen tdydennyskoulutuksessa, joskin hitaam-
min. Lyhytkursseista ollaan siirtyméssd yhi
useammin tdydennyskoulutusohjelmiin. Myos
tyoyhteison kehittdmistoiminnan kokeilua on
toteutettu mm. kouluyhteisoissd (Hamaldinen-
Lonkila 1985). Jokseenkin dokumentoimatta
on se moni-ilmeinen kehittelytyo tyollisyys-
koulutuksessa, jolla on usein ollut didaktista
arvoa.

Edelld kuvatut didaktisen kehittelyn mallit
koskevat ennen kaikkea ammatillista tdyden-
nyskoulutusta. Tuolloin ajatellaan, ettd ty6 on
tdydennyskoulutuksessa olevalle henkil6lle hy-
vin keskeinen eliménareena. Koulutuksen
kohteena olevan ihmisen ajatellaan lisaksi —
niin luulen — kayttaytyvan koulutustilanteessa
rationaalisti.

Suomalaisessa kasvatustieteessdkin on viime
vuosina tuotu esiin ns. tulkintatieteellisen pa-
radigman mahdollisuuksia kasvatuksen tutki-
muksessa. Tdydennyskoulutuksen kannalta on
alustavia sovellutuksia esittdnyt Kari Niinisto
(1984). Kuvittelen, ettd tulkintatieteellinen la-
hestymistapa avaa mahdollisuuksia ymmartaa
tdydennyskoulutuksen erditd piirteitd — mm.
oppimistilanteiden ainutkertaisuus, oppimisen
mielekkyys, koulutettavien eldméntilanne —
laajemmin kuin teknisrationaaleissa malleissa.
Ehképi on perusteltua myos vaittad, ettd tul-
kintatieteellinen ndkdkulma voi aikaa myoten
kokonaan muuttaa késityksidmme koulutuk-
sen suunnittelusta ja toteutuksesta.

‘Korkea-asteen tdydennyskoulutuksen di-
daktisen kehittdmisen kannalta on tiarkedé, et-
td koulutusta suunnittelevissa ja toteuttavissa
organisaatioissa tunnetaan erilaisten koulutus-
mallien taustat ja ettéd niitd pystytdan vertaile-
maan. Koulutussuunnittelijan ammattitaitoa
on tuntea erilaisia koulutussuunnittelun taus-
tatekijoitd ja pystyd perustelemaan ratkaisut,
joihin tdydennyskoulutuksen didaktisessa to-
teutuksessa paadytddn.

Voidaanko samoja vaatimuksia asettaa
opettajalle, joka useassa tapauksessa ei ole
osallistunut perinpohjaisesti koulutustilaisuu-
den suunnitteluun? Yleensi ei voida. Toistu-
vien koulutusohjelmien tai yksittdistenkdan
kehittdmisohjelmien toteuttamista ei kuiten-
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kaan voitane ajatella ilman keskeisten opetta-
jien osallistumista jo suunnitteluun.

On selvdd, ettd vakinaisemmin taydennys-
koulutuksessa opettavan opettajan tulee myos
tietdd jotakin siitd, miten aikuisia tulee opet-
taa. Luulen, ettd tavallinen jarkeva ihminen
saavuttaa tdssd tyydyttdvédn tason, jos hinelld
on sisallollisesti edellytykset jotakin sanoa. Se
joka ei menesty ndilld markkinoilla, huomaa
tilanteen nopeasti.

Korkea-asteen tdydennyskoulutuksen myon-
teisend puolena on pidettava sitd, ettd se on
saanut monet opettajat suhtautumaan hie-
man vakavammin didaktisiin kysymyksiin.
Niin paljon kuin korkeakoulupedagogiikasta
onkin puhuttu, on peruskoulutuksessa kdytin-
nossd tapahtunut aika vahéan. Taydennyskou-
lutus on tuonut uusia didaktisia virtauksia
myo6s peruskoulutukseen.

4. Koulutettavan ndakokulma
didaktisiin kysymyksiin

Korkea-asteen tdydennyskoulutuksessa kiin-
toisan mahdollisuuden didaktisen kehittelyn
syventamiseen tuo koulutettavien palautteen
hyodyntdaminen. Usein tdssd jaddadn kuitenkin
hyvin alkeelliselle tasolle. Esimerkiksi kysy-
tdan pintapuolisia toivomuksia koulutusaiheis-
ta (ns. koulutustarpeiden arviointi) tai ensivai-
kutelmia koulutustilaisuuden eri osioista (ns.
palaute). Seuraavassa joitakin ideoita siitd, mi-
ten koulutettavien erilaisuus pitdisi ottaa di-
daktiikassa huomioon.

a) Tdydennyskoulutukseen hakeudutaan eri-
laisista motiiveista ké&sin. Esimerkiksi avoi-
meen korkeakouluopetukseen tulee osa (vain)
sivistdméadn itseddn, osa opiskelijoista osallis-
tuu tiettyyn kokonaisuuteen tdydennyskoulu-
tuksena, joku haluaa suorittaa opintoja tiettya
kelpoisuutta tai tutkintoa varten.

Opiskelumotivaatioon voi vaikuttaa myos se
onko koulutus pakollista vai vapaaehtoista.
Opettajien virkaehtosopimuksen mukainen
koulutus (VESO-koulutus) tarjoaa tdssd mie-
lessd hyvdan esimerkin motiiviristiriidoista ja
motivaatio-ongelmista.

b) Eri ammattiryhmillé on erilaisia koulutus-
perinteitd, jotka ohjaavat niiden odotuksia
koulutuksen jarjestdmisessd. Ainakin viite-
tddn, ettd toimittaja ei koulutuksessakaan jak-
sa kuunnella saman henkilon puhetta tuntia
kauempaa, valtion virkamies taas jaksaa. Lada-
kérien vélinen konsultaatio tydssd ja tyon ul-
kopuolella on aktiivista ja luontevaa, kun taas
peruskoulun opettajat eivat oppituntien ulko-



puolella keskustele paljoakaan tyoskentelyme-
netelmistddn — jollei siitd makseta. Yrittdja-
koulutuksen perinteeseen taas kuulunee aika
tyylikkédat puitteet: pitkilld kursseilla nadyttda
yrittdjakoulutuksessa olevan tarkedd myos eri-
laiset oheistoiminnot, joilla on kansainvéilisid
esikuvia.

Ammattiryhmien koulutusperinteet ovat ai-
nakin Suomessa vdhin tutkittu alue. Niiden
merkitys tulisi tuntea ainakin siind suhteessa,
ettd koulutettavia ei aina kuviteltaisi samanlai-
seksi massaksi.

¢) Koulutettavien eldmdnkaaren vaihe ja eld-
mantilanne vaikuttaa my0s didaktisiin menete-
lyihin. Ammatilliseen tdydennyskoulutukseen
hakeutuu tavanomaisesti muutaman vuoden
tyossédolleita, varsin aktiivisia ihmisid. Tilanne
muuttuu, jos koulutettavana ovat esimerkiksi
tyottomét henkilot, jolloin paljon aikaa voi
mennd heidén itsetuntonsa kohentamiseen.

Kovin ongelmatonta ei myoskddan ole pit-
kddn tyoeldméssd olleiden, vdhédn tdydennys-
koulutusta saaneiden kouluttaminen. Osuvasti
on sanottu, ettd opetusalalla vaikein tdyden-
nyskoulutettava on keski-ikdinen miesopetta-
ja: hédn, joka on ollut pian parikymmentéd
vuotta tyossd, joka hallitsee koulun
’rutiinin’’, jonka kaverit kansakouluajoilta
ovat menestyneet taloudellisesti paremmin
kuin hidn ja jota vaivaa keski-idn kriisi (myos
siksi, ettd aktiiviset naispuoliset kolleegat ke-
hittdvdt méédritietoisesti itseddn). Téllainen
opettaja huutelee vakaasti mielipiteitddn kou-
lutustilaisuudessa, jos niihin ylipddtdan tulee.

Vastaanottajan ndkokulman osalta tiede-
tddn enemmadn siitd, ettd koulutustarpeiden
kartoituksessa olisi tdrkedd selvittdd heiddn
subjektiivisia odotuksiaan. Usein koulutuk-
seen osallistuneet ovatkin jatkokehittelyssi
tdrkeitd linkkeja. MyOs tunnetaan se, ettd vii-
me kddessd tdydennyskoulutuksen vaikutta-
vuuden keskeisid arvioitsijoita ovat koulutuk-
seen osallistuneet: he mdidrdaviat millaiselle
koulutukselle on elintilaa.

5. Didaktisen kehittelyn
organisatorisista ehdoista

Nykytilanteessa kannattaa esittdd myos ky-
symys, milld ehdoilla vakava didaktinen kehit-
tely on mahdollista. Tilannetta havainnollista-
koon seuraava ryhmittely, jossa Schmitzin
(1975) artikkelin pohjalta kuvataan tdydennys-
koulutuksen suunnittelun eri vaihtoehtoja or-
ganisatoriselta kannalta:

Eristiiytynyt suunnittelu

— kurssit suunnitellaan koulutuskeskuksen
ulkopuolella (myo6s sisallollisesti), ulkopuoli-
nen suunnittelija kiinnittd4d opettajat

— koulutuskeskus on vain kurssin toteutta-
ja, keskus antaa **nimensé’’ (esimerkiksi ylio-
piston nimen) koulutukselle

— suunnittelijan rooli on *’kahvinkeitt4ja”’
Yhteissuunnittelu

— alustava idea koulutuksesta keskuksen
ulkopuolelta, tilaus

— koulutuskeskuksen tehtdvdnid on selvit-
t44 ristiriitaiset tarpeet ja odotukset, jotka so-
vitetaan yhteen (tilaajalla tiettyjd odotuksia,
korkeakoulun opettajalla tieteenalasta ldhte-
vét odotukset)

— opettajat varsin irrallisia suunnitteluvai-
heessa

— suunnittelija on eri tahojen vélinen *’pos-
tikonttori’’

Koordinoitu suunnittelu (eli yhteen sovittava
suunnittelu)

— suunnittelutehtdvd ei ole loppuun asti
muotoiltu, vaan kehiteltévissa

— koulutuskeskuksen tehtdvdnd on sisdlto-
jen ja toimintatapojen suunnittelu

_ — toteuttavat opettajat ovat suunnittelussa
mukana alusta asti

— suunnittelija on siséllollinen asiantuntija,
joka ideoi ja kommentoi suunnittelun eri vai-
heissa

— didaktisessa toteutuksessa on laadullista
eroa suhteessa perusopetukseen.

Schmitzin artikkeli késittelee korkeakouluis-
sa tapahtuvaa tieteellistd tdydennyskoulutusta.
Loogista on, ettd hdnen ryhmittelyssdin vii-
meisend vaiheena on integroitu suunnittelu ja
toteutus, jossa tdydennyskoulutuksen suunnit-
telu ja toteutus on liitetty suoraan yliopiston
perusyksikkoihin eli laitoksiin. Jokainen lai-
toksen opettaja on silloin tdydennyskoulutuk-
sen suunnittelija ja toteuttaja. )

Suomessa voitaneen sanoa kesdyliopistojen
edustavan varsin tyypillisesti eristdytyneen
suunnittelun mallia. Tédydennyskoulutuskes-
kuksilla on edellytyksid yhteissuunnitteluun ja
koordinoituun suunnitteluun ja téssd on (tai
voi olla) niiden didaktinen merkitys. Laadulli-
nen kehittdminen ei ole mahdollista ilman pit-
kdjénteistd tyotd. Tdhén olisi korkeakoulujen
tdydennyskoulutuksessa nyt mdadrétietoisesti
suuntauduttava.

Vakavamman didaktisen kehittelyn yhtey-
desséd voidaan tormétd aikuiskasvatuksen filo-
sofisiin kysymyksiin, joita Aulis Alanen (1985)
on kiintoisasti analysoinut. Ristiriita koulutus-
suoritteiden méérédn ja laadun vélilld on kysy-
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Juha Hdmdldinen

Vanhempainkasvatus
— haaste aikuiskasvatukselle

Himiliinen, Juha 1986. Vanhempainkasvatus — haaste aikuiskasvatukselle. Aikuis-
kasvatus 6, 1, 20—27. — Artikkelissa tarkastellaan vanhempainkasvatuksen lihto-
kohtia, tavoitteita ja kehittimistarpeita. Vanhempainkasvatuksen kehittiminen nih-
dddn erityisesti aikuiskasvatuksen alaan kuuluvaksi tehtdviksi. Varsinkin vanhempain-
kasvatuksen erityisongelmiin paneutuvan aikuisdidaktisen tutkimuksen ajatellaan pal-
velevan vanhempainkasvatuksen kehittimistd kulttuurin ja yhteiskunnallisen rakenta-
mistyon osatekijand. Lisdksi tarvitaan vanhempainkasvatuksen integroimista yhteis-
kunnan tiede-, koulutus- ja hallintojdrjestelmddn.

1. Vanhempainkasvatuksen
kdsite

Maatalousvaltaisessa, suurperheistd raken-
tuneessa yhteiskunnassa perhe-eldimén kannal-
ta vilttdimattomit tiedot ja taidot valittyivat
luontevasti sukupolvelta toiselle. Modernissa,
kaupungistuneessa eldimdnmuodossa sosiali-
saatio on pirstoutunut, minki seurauksena
myos perhe- ja lastenkasvatustietouden vélitty-
minen nuorille vanhemmille ja perhettd perus-
taville nuorille on hiiriytynyt. Jatkuvan kasva-
tuksen lisddmisen tarve yhteiskunnassa koskee

myo6s vanhempainkasvatusta.

Léansimaisen oikeuskésityksen mukaan van-
hemmilla on ensisijainen oikeus kasvattaa
omia lapsiaan. Tdmi periaate itse asiassa on
tunnusomainen useimmille ihmisten yhteisdille
ja kulttuureille ja on kirjattu myds YK:n ihmi-
soikeuksien julistuksen 26. artiklaan. Vanhem-
pien kasvatusoikeus merkitsee myos sitd, ettd
vanhemmat ovat ensisijaisesti vastuussa lasten-
sa kehityksestd, terveydestd ja hyvinvoinnista.
Mutta toisin kuin joskus halutaan uskoa, se ei
merKkitse, ettd vanhemmat ’’automaattisesti’’
osaisivat kasvattaa oikein.

mys, johon jatkuvasti tormétdédn. Jos tadstd né-

kokulmasta haluaisi vastata otsikon kysymyk-

seen voisi sanoa ainakin tdmén: laadulla on te-

kijansd.
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Vanhempainkasvatuksessa pyritddn opetta-
maan vanhemmille perheen jidseneni eldmistd
ja lastenkasvatusta. Se sisaltdd vanhemmuu-
teen ja lastenkasvatukseen liittyvaé tietojen ja-
kamista, taitojen harjoittamista ja asennekas-
vatusta. Vanhempainkasvatus tulee kasitteelli-
sesti erottaa psykoterapiasta ja avioliittoneu-
vonnasta, jotka ovat henkilo- ja suhdeorien-

toituneita toimintamuotoja. Vanhempainkas-
vatus on pikemmin fehtdvisuuntautunutta ja
kognitiivisesti painottunutta. Sen siséllollinen
painopiste on vanhemmuuteen liittyvien tehta-
vien hoitamisessa, lastenkasvatusvalmiuksien
hankkimisessa ja perheen vuorovaikutussuh-
teiden kehittdmisessd. (Taulukko 1) (Lamb &
Lamb 1978; Fine 1980)

Taulukko 1. Vanhempainkasvatuksen kasitteen sisidllon ja alan hahmottelua. (Soveltaen Lamb &

Lamb 1978, 16)

Vanhempainkasvatus on

Vanhempainkasvatus ei ole

Lasten kasvatuksen ja hoidon opettelua ja har-
joittelua

Lapsen normaaliin kehitykseen liittyvien asioi-
den opiskelua

Kommuinikaatiotaitojen opettelua

Toimintaa, joka perustuu olettamukseen, jon-
ka mukaan tietyt taidot ovat yhteydessd *’pa-
rempaan vanhemmuuteen’’ ja ettd namaé taidot

voidaan oppia

Tehtdvasuuntautunutta

Vanhempien psykoterapiaa
Avioliittoneuvontaa tai perheen terapiaa
Ensisijaisesti vanhempien auttamista vapautu-

maan omasta lapsuudestaan

Paikka, jossa vanhemmat valittavat lapsistaan
tai nykyajan kakaroista

Hénkilé- ja suhdesuuntautunutta

Jo vanhalla ajalla kirkkoisd Hieronymus
opetti vanhempia lastenkasvatuksessa. Uuden
ajan alusta ldhtien pyrkimys vanhempainkas-
vatukseen voimistui, kun Luther, Comenius,
Rousseau, Pestalozzi, Frobel ja erddt muut teo-
rectikot  kiinnittivit kasvatusopillisissa  kirjoi-
tuksissaan huomiota vanhempien edellytyksiin
toimia lastensa kasvattajina. Itse vanhempain-
kasvatuksen kisite (Parent Education, Eltern-
bildung, L’Education des Parents) on kuiten-
kin syntynyt vasta tilld vuosisadalla. (ks. St-
runk 1976)

Vanhempainkasvatus voidaan nahdi >’inter-
ventiona’’, pyrkimyksend vaikuttaa episuo-
rasti lasten persoonallisuuden kehitykseen. Tu-
kemalla vanhempia heiddn kasvatustehtévis-
sdén ja edistdmaélld perheen vuorovaikutussuh-
teiden kehittymistd vanhempainkasvatus luo
suotuisaa kasvupohjaa lasten kasvulle ja kehi-

tykselle. Useimmissa vanhempainkasvatusoh-

jelmissa ensisijaisena tavoitteena ja toiminnan
kriteerind pidetdidn lapsen terveyttd ja tasapai-
noista kehityst4 (ks. Fine 1980; Lamb & Lamb
1978; Bronfenbrenner 1976; Dokecki & Moro-
ny 1983).

2. Vanhempainkasvatuksen
tavoitteet

2.1. Perhekohtaiset tavoitteet

Vanhempainkasvatuksessa on viime kiddessi
kysymys koko perheen hyvinvoinnin edistami-
sestd ja perheenjdsenten vilisten tunne- ja
kommunikaatiosuhteiden kehittdmisestd. Ti-
hédn tavoitteeseen pyritddn valittdmalld van-
hemmille perhe- ja latenkasvatustietoutta.
Vanhempainkasvatuksen ’peruskaavan’’
(Bduerle 1976) mukaan uusi tieto synnyttidd
vanhemmissa uutta tietoisuutta, mikd puoles-
taan saa aikaan muutosta vanhempien kiyt-
tdytymisessd ja perheen eldméntavassa. *Uusi
tietoisuus’’ tarkoittaa syventynyttd nikemysti
itsestd, lapsesta tai lapsista, kasvatustehtdvis-
ta, puolisosta ja perheestd, yhteistyOstd toisten
kasvattajien (opettajat, lastentarhanopettajat,
kerho-ohjaajat) kanssa sekd niist4 ehdoista ja
olosuhteista, joissa perhe toimii ja lapset kas-
vavat.
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Vanhempainkasvatukselle voidaan asettaa
useita perhekohtaisia tavoitteita, kuten van-
hempien kasvatus- ja perhetietoisuuden syven-
taminen, vanhempien kasvatusasenteiden
muuttaminen, vanhempien kasvattajana tunte-
man epdvarmuuden vihentdminen ja vanhem-
pien ja lasten vilisen vuorovaikutuksen kehit-
tdminen pedagogisesti tarkoituksenmukaisek-
si. Kasvatus- ja perhetietoisuuden syvenemi-
nen merkitsee lisddntyvdd arvostelukykyd ja
uudenlaista asennoitumista kasvattajana ja
perheen jasenend. Perheen vuorovaikutussuh-
teiden kehittdminen ilmenee muun muassa
vanhempien kasvatustyon pedagogisen tason
kohoamisena, miké edelleen heijastuu lasten
kehitykseen ja kdyttdytymiseen. Siten vanhem-
painkasvatuksen tavoitteet kytkeytyvit perhe-eld-
midn kokonaisuuteen.

Modernissa yhteiskunnassa vanhempien
kasvatustehtdvddn sisdltyy yhd enenevissd
madrin  kasvuvirikkeiden koordinointia ja
kontrollointia: erilaisten kasvuvirikkeiden yh-
teensovittamista ja karsimista lapsen tasapai-
noisen kehityksen turvaamiseksi ja lapsen suo-
jelemista haitallisilta vaikutteilta. Jakku-Sih-
vosen (1982) mukaan juuri koordinointi- ja
kontrollintitehtdvien menestyksellinen hoito
edellyttdd vanhemmilta kasvatusta koskevaa
tietaimystd, selkedd ja johdonmukaista kasva-
tusajattelua sekd kykya arvioida ja analysoida
erilaisten kasvuvirikkeiden vaikutuksia lap-
seen.

Pelkistetysti voidaan sanoa, etti vanhem-
painkasvatuksen tavoitteena on vastata van-
hempien tuen tarpeeseen lastenkasvatustehté-
van hoitamisessa. Varsinkin sukulaisistaan
kaukana asuvat nuoret vanhemmat saattavat
kokea itsensd hyvin epdvarmoiksi ja alemmuu-
dentuntoisiksi kasvattajiksi. Vanhempien epéi-
varmus, sopimattomat kasvatuskdytdnteet ja
kyvyttomyys kohdata lapsen tarpeita heijastu-
vat perheen vuorovaikutussuhteisiin ja lapsen
persoonallisuuden kehitykseen. Vanhempain-
kasvatusta ei kuitenkaan tulisi ndhdd yksin-
omaan ennaltaehkéisevani erityispedagogise-
na toimintana, vaan pikemmin kaikkia van-
hempia ja perheitd palvelevana aikuiskasva-
tuksen alana. Siitd voivat rikastua ja hyotyi
myds ne vanhemmat, joilla ei ole erityisid on-
gelmia lastenkasvatuksessa ja jotka eivit vilt-
tamaittd koe itseddn epavarmoiksi kasvattaja-
na.

2.2. Vanhempainkasvatuksen

Yyhteiskunnallinen tehtivi
Tarkastellessaan perheessid tapahtuvaa kas-
vatusta Kosmale (1976) huomauttaa, ettd kas-
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vatus — tai tarkemmin sanottuna sosialisaatio-
prosessi — ei ala koulussa, eikd edes esikou-
lussa tai lastentarhassa, vaan kasvatus alkaa
lapsen ensimmisiné elinkuukausina perheessé.
Lapsen varhaisessa kasvatuksessa tapahtuvat
virheet ja laiminly6nnit ovat korjaamattomia:
ne ovat usein syyni mydShemmin ilmeneville
kdyttdytymishdiriville, integraatio-ongelmille
ja erilaisille vaurioille yksilén persoonallisuu-
dessa. Siksi yhteiskunnassa ei ole sellaista insti-
tuutiota, joka kykenisi korvaamaan perheen
sen alkuperdisessd sosiaalistamistehtdvéassa.
(Kosmale 1976, 38—39).

Monet yhteiskunnan sosiaaliset ongelmat,
kuten rikollisuus, pdihteiden védidrinkdyttd ja
mielenterveysongelmat, kytkeytyvit perheen on-
gelmiin. Vanhempainkasvatus voidaan nihdi yh-
teiskunnan pyrkimyksend puolustautua ja elimi-
noida nédiden ongelmien syntymistd. Esimerkiksi
Suomen uudessa sosiaalilainsdddannossd (Laki
1983a; Laki 1983b), jossa painotetaan lapsen
huoltajan velvollisuutta turvata lapsen tasapai-
noinen kehitys ja hyvinvointi, korostetaan
my0s huoltajan oikeutta saada yhteiskunnalta
tukea lastenkasvatustehtdvissddn. Tdssd mie-
lessd formaalinen vanhempainkasvatus voi-
daan ymmarti4 osaksi yhteiskunnan harjoitta-
maa perhepolitiikkkaa — samalla kun silld on
preventiivinen tehtdvéd yhteiskunnassa: sosiaa-
listen ongelmien ehkiiseminen.

3. Perhe- ja lastenkasvatus-
tietouden vilittyminen
vanhemmille

3.1. Epdvirallinen sosiaalinen
verkosto tietouden vilittdjind

Epavirallinen sosiaalinen verkosto — ysti-
vit, naapurit ja sukulaiset — vaikuttaa van-
hempien rooliin 14hinn4 kolmella tavalla: anta-
malla emotionaalista ja materiaalista tukea,
kontrolloimalla vanhempien kasvatustapoja ja
menettelyja ja tarjoamalla kayttokelpoisia
roolimalleja ja esimerkkejd vanhempana toi-
mimisesta. Epavirallisen sosiaalisen verkoston
kautta vilittyy perhe- ja lastenkasvatustietout-
ta vanhemmille usein hyvinkin tehokkasti.
Kiinte4n ja usein toistuvan vuorovaikutuksen
ystédviin ja naapureihin on todettu vdhentdvin
lapsuuden kodista saatujen mallien kadyttod
vanhemman roolissa. Lisdksi sen on todettu
edistdvdan kyvykkyyden kokemista vanhempa-
na ja lisddvian vanhempien herkkyyttd havaita
lapsen tarpeita. (Cohran & Bassard 1979)

Sosiaalisissa suhteissa esiintyvdt puutokset
lisddvét nuorten iitien kohdalla yhteiskunnan



tarjoamien palveluiden kéytt6a (Strandén
1982). Yhteiskunnan viralliset tukimuodot ei-
vat kuitenkaan valttdmittd kykene korvaa-
maan puutosta, miki syntyy yhteyden katkea-
misesta epdviralliseen sosiaaliseen verkostoon.
Pelkén kasvatustiedon ilman ystdvien antamaa
tukea on arveltu jopa heikentdvdn vanhempien
itseluottamusta ja itsearvostusta kasvattajana
(Cohran & Bassard 1979). Epévirallisen sosiaa-
lisen verkoston antamaan *’vanhempainkasva-
tukseen’’ saattaa liittyd sellaisia laadullisia as-
pekteja, joita virallisessa vanhempainkasva-
tuksessa ei koskaan ole mahdollista saavuttaa.

Laajassa amerikkalaisessa (1458 tapauksen)
kartoituksessa todettiin alle 36 kk:n ikéisten
lasten ditien saavan epdvirallisen sosiaalisen
verkoston kautta tietoa erityisesti perhe-eli-
min ongelmista ja lastenkasvatuksesta, varsin-
kin lapsen elinympériston jarjestelyjd koske-
vista asioista. Sen sijaan lapsen kehityst4d kos-
kevissa asioissa ladkarit ja terveydenhoitajat
seké kirjallisuus olivat useimmille dideille mer-
kittavampi tietoldhde kuin ystavit. (Sparling &
Lowman 1983)

3.2. Puoliviralliset
tiedonvilityskanavat

Puolivirallisina vanhempainkasvatuksen
muotoina voidaan pitdd vanhemmuutta ja las-
tenkasvatusta tarkastelevaa kirjallisuutta ja ai-
kakauslehdistvd, vanhemmille tarkoitettuja
leirejd, kursseja ja seminaareja, joukkotiedo-
tusvélineiden vanhempainkasvatusohjelmia ja
videotekniikan mahdollistamaa tarjontaa van-
hemille. Puolivirallisen vanhempainkasvatuk-
sen tarjonta on viime vuosina Suomessakin
voimakkaasti lisddntynyt.

Schafferin (1979) mukaan vanhempien tie-
dontarpeita tyydyttdmédan on viime aikoina ke-
hittynyt todellinen teollisuudenhaara. Seki
vanhempainkasvatuskirjallisuus ettd vanhem-
mille tarkoitetut seminaarit perustuvat usein
popularisoituun tutkimustietoon ja sen pohjal-
ta kehiteltyihin vanhempainkasvatusmalleihin.
Varsinkin Yhdysvalloissa on syntynyt talla
vuosisadalla lukuisia vanhempainkasvatuksen
suuntauksia, jotka yleensa pohjautuvat johon-
kin persoonallisuusteoriaan tai sen sovellutuk-
seen (ks. Fine 1980; Lamb & Lamb 1978).

Suomessa puolivirallista vanhempainkasva-
tustoimintaa toteuttavia organisaatioita ovat
kirkko ja seurakunnat, Mannerheimin Lasten-
suojeluliitto, Lastensuojelun keskusliitto ja
erdit muut jarjestot sekd muutamat yksittéiset
yhdistykset. Julkaisutoimintansa lisaksi ndméa
organisaatiot jarjestdvit vanhemmille leireja ja
seminaareja, joiden aiheina ovat vanhem-

muus, perhe-elimai ja lastenkasvatus.

Puolivirallisen vanhempainkasvatuksen il-
meinen menestys ja elinvoimaisuus perustuu
kaiketi sithen ’markkinarakoon’’, mikd syn-
tyy vanhempien epdvarmuudesta ja tarpeesta
saada tietoa lastenkasvatuksesta ja perheen
vuorovaikutussuhteiden hoitamisesta. Kirjalli-
suus, lehdet, filmit ja seminaarit voidaan nah-
dé yrityksend vastata yhteiskunnassa vallitse-
vaan perhe- ja lastenkasvatustietouden —
kayttadksemme kaupallista ilmaisua — kysyn-
tddn. Puolivirallinen vanhempainkasvatus
saattaa tarjota merkittdvad apua ja tukea sitd
tarvitseville vanhemmille, vaikka siihen usein
liittyvat kaupalliset intressit saattavatkin hei-
kentéa esitettyjen tietojen tieteellistd patevyyt-
td ja johtaa liialliseen popularisointiin.

3.3. Yhteiskunnan virallinen
vanhempainkasvatus

Yhteiskunnan virallinen vanhempainkasva-
tus liittyy kiinteasti yhteiskuntapolitiikan, eri-
tyisesti perhepolitiikan arvioihin ja tavoittei-
siin. Suomalaisessa yhteiskunnassa virallisesta
vanhempainkasvatuksesta vastaavia instituuti-
oita ovat ldhinné terveyskeskusten neuvolat,
koulut ja paiviakodit. Tosin vanhempien oh-
jaaminen ja neuvonta on opettajan ja lasten-
tarhanopettajan toimenkuvassa melko uusi
asia, mik4 vaikeuttaa vanhempainkasvatuksen
antamista kouluissa ja paivdkodeissa (ks. Tas-
kinen & Tirkkonen 1984).

Suomalaisen terveydenhuollon kehittdmises-
sd yhtend keskeisend tavoitteena on perhekes-
keisten tyomuotojen kehittdminen. Pyrkimys
perhekeskeisiin tydmuotoihin on erityisen tyy-
pillistd neuvolatyoélle, jossa perhekeskeisyyden
puuttuminen on aikaisemmin koettu suurena
ongelmana. Nykyisen jarjestelméin kehittdmis-
td koko perheen terveysneuvontaan keskitty-
vaksi perheneuvolajérjestelmiksi, jossa neu-
vonta laajenee koskemaan myds kasvatusta,
lastenhoitoa ja koko perheen hyvinvointia, on
esitetty ja suunniteltu (ks. Taulukko 2).

Taulukossa 2 esitettyjen lyhyen aikavilin ta-
voitteiden saavuttaminen luo edellytykset pit-
kdn aikavilin tavoitteiden saavuttamiselle.
Perhekohtainen neuvolatyokin pyrkii viime
kadessd turvaamaan lapsen terveen ja tasapai-
noisen kehityksen. Samaan tavoitteeseen pyr-
kivdt myo6s perheneuvolat (entiset kasvatus-
neuvolat), joiden tehtdvédna on “’tukea ja edis-
td4 lasten ja perheiden myonteistd kehitystd
jarjestamalld ohjausta, neuvontaa ja muuta
asiantuntija-apua ihmissuhteisiin, perhe-ela-
main ja lasten kasvatukseen liittyvissd kysy-
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Taulukko 2. Perhekohtaisen neuvolatyon tavoitteet. (Soveltaen Nupponen 19785, 527; Rimpela

1976, 280)
Lyhyen aikavilin Pitkin aikavalin
tavoitteet tavoitteet
TERVEYS Aidin ja lapsen terveys raskausaika- Perheen terveystottumukset ja per-
na ja synnytyksessa heenjidsenten terveys
Terveyttd tukevat elintavat perhees- Lapsen terveyskasvatus kodissa
sd
HYVINVOINTI  Perheenjdsenten psyykkinen hyvin- Aidin ja isin myOnteinen asenne
vointi ja mielenterveys vanhemmuuteen, lapseen ja perhe-
eldméédn
Puolisoiden keskindinen suhde hyvd  Halu tdydent44 lapsen hoitoa ja kas-
ja hoidettu vatusta koskevaa tietoa
Taito kayttdd yhteiskunnan tarjoa- Perheen hyvinvointi
mia palveluita hyvinvoinnin edisté-
miseksi
KEHITYS Sopeutuminen #itiyteen, isyyteen ja  Suotuisa perheilmasto lapsen kehi-

ja vanhemmuuteen
Tiedolliset ja asenteelliset valmiudet

tykselle
Lapsen terve ja tasapainoinen kehi-

tukea lapsen kehitystd

tys

myksissd sekd tutkimusta ja hoitoa lasten kas-
vatukseen ja perhe-eldmdan liittyvissd ongel-
missa’’ (Asetus 1983).

Lastensuojelulain (683/83) mukaan ’’kun-
nan on sosiaali- ja terveydenhuoltoa, koulu-
tointa sekid muita lapsille, nuorille ja lapsiper-
heille tarkoitettuja palveluja kehittéessddn pi-
dettdvi huolta my®6s siitd, ettd nididen palvelu-
jen avulla tuetaan huoltajia lasten kasvatuk-
sessa ja kyetddn saamaan selville, lasten, nuor-
ten ja lapsiperheiden erityisen tuen tarve’’.
Edelleen lastensuojelulaki sanoo, ettd ’>’sosiaa-
lilautakunnan ja muiden kunnan viranomais-
ten on seurattava ja kehitettdvi epédkohtia ja
ehkdistdvd niiden syntymistd’’. Myos uusien
koululakien (Laki 1983c; Laki 1983d) mukaan
koulun *’on pyrittdva ldheiseen yhteisymmaér-
rykseen ja yhteistyohon kodin kanssa tukemal-
la kotia sen kasvatustehtdvissd’’. Naiden sda-
dosten toteutuminen edellyttdd vanhempia tu-
kevan formaalisen neuvontajérjestelmédn ke-
hittdmistd yhteiskunnassa. Lapsen opettaja on
yksi luonnollinen neuvonantaja tukea tarvitse-
ville vanhemmille.

Yhteni uutena formaalisen vanhempainkas-
vatuksen muotona mainittakoon vield avoin
pdivikoti, joita Suomessa on kokeiluluontei-
sesti toiminut muutaman vuoden ajan yli kym-
menelld paikkakunnalla. Sosiaalihallituksen
(1983) maddiritelmidn mukaan avoin pdivakoti
on asuinalueen lapsiperheiden kohtaamispaik-
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ka ja kontaktikeskus, jonka tehtdvini on luo-
da kontakteja asuinalueen lapsiperheiden ja
muiden asukkaiden vilille, aktivoida vanhem-
pia omaan toimintaan, antaa vanhemmille
kasvatusneuvontaa ja vilittdd tietoa kunnan
sosiaalipalveluista. Avoimen piivikodin toi-
minnassa yhdistyvit virallinen, puolivirallinen
ja epdvirallinen vanhempainkasvatus: kasva-
tusneuvontaa toteutetaan kahdenkeskisissi ja
ryhmékeskusteluissa, mink4 liséksi toimintaan
osallistuvat vanhemmat ovat toimintatilanteis-
sa vuorovaikutuksessa keskenddn saaden toi-
siltaan virikkeitd omaan kasvatustyohonsa.

4. Vanhempainkasvatuksen
kehittiminen

4.1. Kehittimistarpeet

Vanhempainkasvatus ei ole valmis teoreetti-
nen rakennelma tiettyine vastaavuuksineen yh-
teiskunnan kasvatusjirjestelmissd. Pikemmin
vanhempainkasvatukselle on tunnusomaista
hajanaisuus, satunnaisuus ja teorian loyhyys.
Niami puutteet ovat samalla haaste vanhem-
painkasvatuksen kehittdmiselle. Kehittdmis-
tybn pontimena on viimekidessd modernin
perheen ’’rakenteellinen kasvatuspuutos’’
(Kosmale 1976), mink4 seurauksena sosialisaa-
tio ja lasten persoonallisuuden kehitys héiriin-



tyvit.

Vanhempainkasvatuksen kehittdmisessa oli-
si otettava huomioon ainakin seuraavat kehit-
tdmistarpeet:

1. Vanhempainkasvatus tarvitsee selkedn kas-
vatusfilosofisen perustan, miké edellyttad
sen ldhtokohtana olevien arvojen selkiyttd-
mistd. Ilman aksiologista viitekehystd van-
hempainkasvatus ja sen kehittdminen ajau-
tuvat helposti tekniseen népertelyyn ja paa-
médrdttémadn kokeiluun,

2. Vanhempainkasvatus tarvitsee aikuisdidak-
titkkaan pohjautuvan opetusopin, jossa
vanhempainkasvatuksen erityispiirteet ote-
taan huomioon. Keskeisind opetusmenetel-
millisind periaatteina vanhempainkasva-
tuksen didaktiikassa mainittakoon ongel-
makeskeisyys, kdytdnnollisyys ja oppimisp-
rosessin yhdistdminen vanhempien omaan
elamintilanteeseen. Néiden periaatteiden
toteutuminen merkitsee avoimen opetus-
suunnitelman kayttod ja vanhempien osal-
listumista opetuksen suunnitteluun. (ks.
Strunk 1976)

3. Formaalinen vanhempainkasvatusjérjestel-
mi tarvitsee pdtevdn, hyvin koulutetun
opetus- ja hallintohenkilostén kyetidkseen
vilittimédn vanhemmille perhe- ja lasten-
kasvatustietoutta tehokkaasti ja relevantilla
tavalla. Tamén toteutumiseksi tarvitaan
luonnollisesti my6s pidtevid kouluttajia ja
korkeatasoista koulutusmateriaalia. Van-
hempien neuvonnasta ja ohjauksesta vas-
taavat tyOntekijat tarvitsevat tiedollisten
valmiuksien lisdki myo6s opetustaidollisia
valmiuksia vanhempien kohtaamiseen, mi-
k4 on otettava huomioon myos heidén kou-
lutuksessaan.

Vanhempainkasvatuksen kehittdminen tulisi
kyetd niveltimiidn muuhun kasvatusjérjestel-
min kehittdmisty6hon. Tdssd niveltdmisessd
on periaatteessa useita erilaisia ratkaisuvaih-
toehtoja.

Vanhempainkasvatuksen sisdltojd koskevan
suunnittelun lihtokohdaksi on ehdotettu *’sel-
laisen kasvatusta koskevan tietdimyksen opet-
tamista vanhemmille, josta he hyotyisivit ha-
lutessaan kehittdd itseddn kasvattajina, ei vain
omaksumalla tietoja, jotka ovat vilttdméitto-
mii kasvattajille, vaan my6s pyrkiesséén lisda-
miin omaa itsetiedostustaan’’ (Jakku-Sihvo-
nen 1982, 217). Tillaisen vanhempainkasva-
tuksen tulisi rakentua jdsentyneen ja teoreetti-
sesti patevdn tiedon varaan, mikd edellyttda
méiritietoista didaktista kokeilu- ja kehitté-
misty6td vanhempainkasvatuksen erityisongel-
mien parissa. Vanhempainkasvatuksen didak-

tinen kehittdminen luonnollisesti edeltidd sen
laajamittaista organisointia yhteiskunnassa.
(Jakku-Sihvonen 1982)

Strunk (1976) painottaa vanhempainkasva-
tuksen kytkemistd yhdyskuntatydhon, mikd
merkitsee yhteistyotd sosiaalityontekijoiden,
kunnan eri hallintokuntien, jarjestéjen ja va-
paaehtoistyontekijoiden kanssa. Vanhempain-
kasvatuksen kehittdmisessd tarvitaan eri taho-
jen yhteisty6td. Kuitenkin on Biuerlen (1976)
tavoin huomautettava, ettd vanhempainkasva-
tus ei kykene vihentdméin modernin pienper-
heen vieraantumista rakenteellisesti epdva-
kaassa nyky-yhteiskunnassa eiké se voi ratkais-
ta ahdistavaa asuntotilannetta, epdinhimillista
rakennuskulttuuria, tarvittavien sosiaalisten
palvelujen puuttumista eikd mitdédn muitakaan
yhteiskuntajérjestelmidn synnyttdmid elinolo-
suhteita, jotka merkittdvésti vaikuttavat per-
heiden elim#dn ja vanhempien kasvatustoi-
mintaan. Vanhempainkasvatus ldhinni auttaa
isid ja ditejd toimimaan kasvattajan vastuulli-
sessa tehtdvidssd niissd olosuhteissa, joissa he
kulloinkin eldvit.

Suomen aikuiskasvatusjarjestelmén uudista-
missuunnitelmissa ei olla juuri lainkaan kiinni-
tetty huomiota aikuisille suunnatun perhekas-
vatuksen tarpeeseen. Esimerkiksi valtioneu-
voston vuonna 1978 tekemissd aikuiskasva-
tuksen suunnittelu- ja kehittdmisperiaatteita
koskevassa paidtoksessd puhutaan kansalaisten
oikeudesta ja mahdollisuudesta hankkia, tay-
dentdd ja uudistaa tyo-, yhteiskunta- ja kult-
tuurieldméssd tarvittavia tietoja ja taitoja,
mutta ei mainita tietoja ja taitoja, joita ihmiset
tarvitsevat perhe-eldméssi ja lastenkasvatuk-
sessa. Yhtend vanhempainkasvatuksen kehit-
timisen perusteita koskevana kysymyksend
onkin se, onko ylipddtddn mielekédstéd integroi-
da vanhempainkasvatusta viralliseen aikuis-
kasvatusjarjestelmddn. Nimenomaan tdmén
jérjestelmin ulkopuolella on lukuisia kanavia
ja tietoldhteitd, jotka vilittdvit perhe- ja las-
tenkasvatustietoutta aikuisille.

4.2. Tutkimus ja koulutus
vanhempainkasvatuksen
kehittimisessd

Tutkimus ja koulutus ovat avainkdsitteitd
kaikessa modernissa kehittdmistoiminnassa,
myo6s vanhempainkasvatuksen kehittdmisessa.
Tutkimus ja koulutus palvelevat pétevin neu-
vonta- ja opetushenkildkunnan tarvetta; ne
luovat edellytykset kéytdntod tukevan van-
hempainkasvatuksen teorian kehittdmiselle; ne
tukevat vanhempainkasvatukseen liittyvid hal-
linnollisia ratkaisuja.
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Integroituminen tiedejérjestelmian

Integroituminen kasvatustieteeseen
ja aikuiskasvatukseen

TUTKIMUS

ANHEMPALI
KASVATUKSEN
SUUNNITTELU

KOULUTUS HALLINTO
(Horisontaalinen Integroituminen

ja vertikaalinen) yhteiskunnan
integroituminen hallintojérjestelmaan

koulutusjarjestelméan
(korkea-aste/keskiaste/
aikuiskasvatus)

Kuvio 1. Tutkimus, koulutus ja hallinto van-
hempainkasvatuksen kehittdmisessa.

Kuviossa 1 on esitetty konstruktio siitd, mil-
14 tavoin tutkimus, koulutus ja hallinto kyt-
keytyvdat vanhempainkasvatuksen kehittdmi-
seen yhteiskunnallisena instituutiona.

Tutkimus, koulutus ja hallinto luovat edel-
Iytyksid vanhempainkasvatuksen muodolliselle
ja sisillolliselle kehittamiselle yhtend yhteis-
kunnan instituutiona. Samalla ne ovat keskei-
sid kehittdmistyon kohteita. Vanhempainkas-
vatuksen integroiminen yhteiskunnan tiede-,
koulutus- ja hallintojirjestelmdin vahvistaa
sen asemaa kulttuurin ja yhteiskunnallisen ra-
kentamistyén osatekijdnd. Sellaisena se voi
merkittdvilla tavalla palvella perheitd, van-
hempia ja lapsia seki lopulta koko yhteiskun-
taa.
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Vanhemmuus ja perhe ovat monen eri tie-
teenalan tutkimuskohteena. Psykologinen, ke-
hityspsykologinen, sosiologinen, antropologi-
nen, laaketieteellinen, hoitotieteellinen, vies-
totieteellinen, yhteiskuntapoliittinen ja filoso-
finen perhetutkimus palvelevat kukin omalla
sarallaan ja omalla tavallaan vanhempainkas-
vatuksen teorian ja kdytdnnon kehittdmista.
Itse vanhempainkasvatuksen teorian muodos-
taminen ja vanhempainkasvatuskdytdnnén ja
sen edellytysten, koulutuksen ja hallinnon, ke-
hittdminen ovat kuitenkin ldhinné kasvatustie-
teen ja siind aikuiskasvatuksen alaan kuuluva
tehtédva.

Vanhempainkasvatusta voidaan tarkastella
yhteiskunnallisena, poliittisena ja juridisena
ongelmana, kuten kaikkea yhteiskunnassa ta-
pahtuvaa kasvatusta. Téll6in yhteiskuntapo-
liittinen ja sosiologinen tutkimus voivat palvel-
la kehittamisty6td. Vanhempainkasvatuksen
ensisijainen kehittdmistarve lienee kuitenkin
didaktiikan alueella, oeptusmenetelmien kehit-
tdmisessd (mm. Bauerle 1976; Strunk 1976). Se
merkitsee erityistd haastetta aikuisdidaktiselle
tutkimukselle.

Formaalista vanhempainkasvatusta toteut-
tavat tyontekijaryhmat tarvitsevat vankan pe-
ruskoulutuksen lisdksi myos jatkuvaa tyonoh-
jausta ja sddnnollistd tdydennyskoulutusta
vanhempien kanssa tehtdvain tyohon. Tiedol-
listen valmiuksien ohella opetustaidollisilla
valmiuksilla on keskeinen asema tédssd koulu-
tuksessa. Vanhempien kohtaamisessa ja opet-
tamisessa tarvittavat taidot saattavat poiketa
suuresti niistd opetuskédytanteistd, joita esimer-
kiksi lastentarhanopettajat, luokanopettajat
tai terveydenhoitajat omaksuvat ammatillisen
peruskoulutuksensa aikana lasten parissa teh-
tdvad kasvatustyotd varten. Niinpd paivako-
tien antamaa lastenkasvatusneuvontaa koske-
vassa tutkimuksessa (Taskinen & Tirkknen
1984) todettiin sen onnistumisen keskeisiksi
edellytyksiksi lisakoulutus, lisdhenkilosto, uu-
det tyoaikajarjestelyt ja konsultaatio. Yleisesti
ottaen vanhempien kokemukset ja arviot pii-
vikodin lastenkasvatusneuvonnasta olivat
myonteisia.

Vanhempainkasvatus on aikuiskasvatusta.
Sen didaktinen kehittiminen nojaa moderniin
aikuisdidaktiikkaan. Vanhempainkasvatuksen
erityispiirteet huomioon ottava aikuisdidakti-
nen tutkimus on edellytys sille, ettd vanhem-
painkasvatuksesta huolehtivien tyontekijaryh-
mien koulutuksessa voidaan relevantisti kehit-
tda vanhempien kohtaamisessa tarvittavia ope-
tustaidollisia valmiuksia.
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Anja Hatva

Opetuskuvan tehtavét ja suunnittelu

Hatva, Anja 1986. Opetuskuvan tehtivit ja suunnittelu. Aikuiskasvatus 6, 1, 28—33.
— Visualisointi on tdrked opetuksen osatekiji. Heikko kuvatoteutus voi haitata oppi-
mista. Artikkelissa tarkastellaan opetuskuvan tehtivid ja vaatimuksia oppimisen eri ta-
soilla ja eri muistityypeissd. Artikkelissa esitellddn myds vaihtoehtoja joilla opetuksen
edetessd voi kuvaa kdyttid hyodykseen.

Opetuskuvalla on ihmisen tiedonkaésittely-

jérjestelmén eri vaiheissa tehtdvid, jotka saat- SENSORINEN ANALYYSI
tavat vaatimuksiltaan olla keskendén ristiriitai- visusalinen 1 ::g:’u::m 2
sia. Siksi esim. luennoitsijan olisi tarkkaan | e t‘? Ine

mietittdvd, mihin tarkoitukseen hédn aikoo ku-
vaa kayttdd. Loistavasti toteutettu kuva voi > ~
muuttua oppimisen haitaksi, mikéli kuva ja sa-

na eivit tue toisiaan. Seuraavassa tarkastelen KUVION
aikuisen opiskelijan tiedonkdisittelyn vaiheita TUNNISTAMINEN
kuvaa tulkittaessa ja vertaan niitd oppimisen
tasoihin.

Esittdméni ndkemykset saattavat vaikuttaa ’ )
lilan rohkeilta johtopéitoksiltd. Ne tulisikin
ymmartdd jonkinlaisina hypoteeseina alueelta,
jolta on olemassa hyvin vdhén soveltavaa tut-
kimusta: taiteilijan kysymyksind psykologeille
ja didaktikoille. gﬁn!rvéggrl

Millainen sitten hyvén opetuskuvan pitédisi motiivit
olla ja miten se voisi vaikuttaa oppimisproses-
sin tukena?

i )
tarpee\t‘ iodotukset
tuntee

Kasitykseni ihmisen tiedonkdésittelyjérjestel-
maistd pohjaa ldhinnd Lindsay-Normanin kir-
jaan Human Information Processing. Olen
muotoillut mallia mm. lisidmalld takaisinkyt-
kent6jd aktiivisen synteesin vaikutuksista kai-
kille tiedonkasittelyn tasoille ja lisaamalli tar-
peiden, motiivien, emootioiden ja odotusten
vaikutuksen aktiiviseen synteesiin. Samoin
olen lisdnnyt toiminnan tason Lindsay-Norma-
nin malliin. Kuva 1. Thmisen tiedonkdésittelyjarjestelma

A\ 4

TOIMINTA
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Opetuskuvan tehtdvdt ja niitd
vastaavat vaatimukset

Sensorisen analyysin vaiheessa kuva vain
synnyttdd ndkohavainnon. T#dhdn riittdd jon-
kinlainen valoisuus- tai vérikontrasti. Jos
kontrasti muodostaa riittdvan kiinnostavan si-
sidllén, se saattaa pysdhdyttda katseen. Kogni-
tiivisten toimintojen osuus ndkyy kuitenkin jo
tdssd vaiheessa: silmén linssi tarkentaa kuvaa
sithen, mik4d on mielenkiintoista.

Kuvamuisti taltioi hetkeksi verkkokalvolle
projisoituneen kuvan, joka eliminoi kilpailevat

katselukohteet, mikili sen on katselijan kan--

nalta kiinnostava.

Nyt kdynnistyy havaintosykli, jossa kuvion
tunnistamisen kautta pyritddn analysoimaan
kuvan sisdlté4. Ensin on siis selvitettavd, mika
kuvio on. Tdmi analyysi on osittain ’’auto-
maattista’’, osittain odotuksiin pohjaavaa tul-
kintaa. Tietoa analysoidaan kontrastin, viivo-
jen ominaisuuksien ja suuntien, virien ja tila-
vaikutelmien mukaan. Talléin kuvalta vaadi-
taan vdhintagdnkin, ettd kuvio erottuu selvasti
taustastaan, on riittdvén suuri, luo oikean tila-
vaikutelman ja on sommiteltu niin, ettéd se oh-
jaa silmdd ja ajatusta toivottuun suuntaan.
Kuvan tehtdvit tiedonkaisittelyn tédssd vaihees-
sa ovat siis havaintosyklin k#ynnistiminen,
*fyysinen’’ orientoiminen ja silmin ja ajatuk-
sen ohjaaminen (esim. pedagogisen varinkdy-
ton avulla).

\
\

]

puuta (painotekniikasta johtuen
rasterointi edustaa varid)

Kuva 2. Esimerkki pedagogisesta véarinkaytos-
ta

Aikuisen oppiminen on deduktiivista. Se il-
menee jo kuvan katselussa: kuvassa ndhdéén,
mitd uskotaan ndhtdvén. Ei siis pelkéstdédn
katsota kuvan osia ja muodosteta siitd koko-
naiskuvaa, vaan tehddin hypoteesi kohteesta
ja etsitddn sille todistusaineistoa; yksityiskoh-
tia, jotka vahvistavat oletusta.

Jos kuva on aiheeltaan outo, epdselvd tai
monimutkainen, nojataan voimakkaammin
sensoriseen aineistoon; kuviontunnistamisme-
kanismit analysoivat kuvan yksityiskohtia.
(T4assé ldhestytddn luultavasti lapsen tapaa tul-
kita kuvaa.) Jos asiayhteyttd aikaisempaan
muistitietoon ei ole, tai tulkinta on epdonnistu-
nut, kuvan yksittdisistd piirteistd yritetddn
muodostaa uutta hypoteesia. Tédstd syystd ku-
vallisella havaintoaineistolla on erityisen suuri
merkitys juuri uutta asiaa sisidistettdessd, aikui-
sellakin.

Hyvé opetuskuva voi koota opetuksen sisil-
toon liittyvad olennaista tietoa niin, ettd se vi-
hentdd pikamuistin (tydmuistin) kuormitusta.
Mikili kuvan informaatio on relevanttia teks-
tiin ndhden, kuva ja sana tdydentdvit onnistu-
neesti toisiaan.

Mikéli kuvan sisdltd on pystynyt sdilytta-
méin mielenkiinnon opittavaan aiheeseen, se
suuntaa tarkkaavaisuutta edelleen aktiiviseen
synteesiin; mielenkiintoa yllapitdvid piirteitd
voivat olla esim. kuvan suggestiivisuus, esteet-
tisyys ja tunteisiin vetoavuus, jotka myos ri-
kastavat verbaalista esitystd. Tdssd vaiheessa
kuva orientoi katsojaa syvillisemmin: se voi
herittdd assosiaatioita ja odotuksia tuomalla
uusia ndkokulmia opetukseen tai tdsmentdd
verbaalisen tiedon luomia mielikuvia tarjoa-
malla konkreettisen mallin todellisuudesta. Se
voi luoda vertauskuvia, jotka helpottavat tie-
don integrointia kestomuistiin, mika kuvan si-
sdllolta vaatii yhteyksid katsojan henkilokoh-
taiseen tietotaustaan ja kokemuksiin.

Aikuisen ja lapsen suhde kuvaan on luon-
nollisesti hyvin erilainen. Lukuunottamatta
nidkojérjestelmidn biologista heikentymista
vanhetessa, aikuisella on tukenaan lukutaito ja
mahtavasti suurempi valmius kasitelld kuval-
listakin tietoa.

Lapsella kisitteet ovat aluksi hyvin epaméi-
rdisid, kun taas aikuisella on muodostunut
suuri joukko skeemoja, jotka mahdollistavat
tiedon jasentdmistd ja kriittistd arviointia. —
Téama voi olla haittakin, silld aikuinen hylkaa
ristiriitaisen tiedon tai muuttaa sitd mieluum-
min kuin omia uskomuksiaan.

Kestomuistin mahdollisessa taltiointijarjes-
telméssd kuva voi eliminoida verbaalisten ke-
hédmadritelmien synty4d, miki edellyttdd kuval-
ta realistisen, todellisuutta korvaavan ’’visuaa-
lisen esimerkin” antamista. Mieleenpalautta-
misessa kuvat toimivat hyvind ldhtokohtina,
jos ne ovat onnistuneet luomaan selkedn
»’muistikuvan’’ asiasta. Toiminnan vaiheessa
tdmé ’muistikuva’’ voi ohjata ihmisen tekoja,
jos se on todellisuutta oikein tulkitseva. Toi-
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minnassa koetellaan tiedon arvoa todellisessa
maailmassa — miké koskee opetuksen sisdltoa
yleensdkin — ja automatisoitumisen myoté
kuva ohjaavana mallina tekee itsenséd tarpeet-
tomaksi.

Tiedonkdsittelyn vaiheet ja
oppimiset tasot

Yrjo Engestr6m on kirjassaan Perustietoa
opetuksesta erottanut oppimisen eri tasoja silld
perusteella, kuinka tietoinen oppija itse on
omasta oppimisestaan:

— alinta tasoa edustaa palkkioiden ja rangais-
tusten perusteella tapahtuva ehdollistumi-
nen.

Kuvasta oppimisessa tdllaista ehdollistu-
mista edustaisi esim. vdrin symbolimer-
kityksen ’’tahaton’ oppiminen kuvion
tunnistamistasolla, jos palkkioksi ym-
mirretddn kuvan sisdllon tajuamisen
tuottama hyoty.

— samantyyppistd on mallioppiminen, jossa
esim. omaksutaan tiedostamatta esikuvan
kdyttdytymismalleja.

Kuten Engestrom toteaa, mainonta pe-
rustuu suurelta osin mallioppimiseen.
Téillaista oppimista voisi kuvata oppilas,
joka kuvion tunnitamistasolla on omak-
sunut esim. jonkin organisaation kuvan
(= pystyy piirtdiméain laatikot ja niiden
viliset suhteet) mutta ei osaa kirjoittaa
niiden sisélld olevia tekstejd (= ei ole
prosessoinut sisdltod)

TIEDONKASITTELYN VAIHE

— korkeampaa tietoisuuden tasoa edustaa
yritys-erehdys-oppiminen, jossa tehtdvé ja
tavoite ovat tiedossa, mutta eivit periaat-
teet.

Tamaintasoista kuvaopetusta on paljon:
esimerkkikuvat jonkin jédrjestelmén so-
vellutuksista jollakin tyopaikalla (esim.
meluntorjuntaan liittyvét) putoavat té-
hin luokkaan, jos oppilas (tai opettaja)
ei osaa johtaa niistd yleisempié periaat-
teita. Tallainen oppiminen vaatii kuiten-
kin jossakin médrin aktiivista tiedonka-
sittelyd.

— korkealaatuinen oppiminen vaatii ennakoi-
vaa, suunnittelevaa tietoisuutta. Tallaista
oppimista Engestrom nimittdd tietoiseksi,
orientoituneeksi oppimiseksi.

Orientoitunutta oppimista kuvasta voisi
luonnehtia esimerkiksi julisteen allego-
risen sisdllon késittamiselld tai kuvalli-
sen systeemikaavion ymmaértamiselld,
jota oppilas voi kdyttaa *’sisdisend kart-
tana’’ koko asiakokonaisuuden hallin-
nassa (edellyttien, ettd kuva sisdltad na-
mi mahdollisuudet). Itseasiassa vasta’
silloin kun oppilas itse rakentaa timén
kuvan, hin hallitsee asian mahdollisim-
man taydellisesti, silld kuvan konkreet-
tiseen luonteeseen kuuluu, ettd sitd ei
voi piirt4d, ennen kuin kaikki asioiden
viliset suhteet on selvitetty.
Seuraavassa kaaviossa olen pyrkinyt vertai-
lemaan tiedonkdésittelyjarjestelmén tasoja op-
pimisen tasoihin. Tdm4 rinnastus on oma hy-
poteesini, joka vaatisi runsaasti psykologista
lisatutkimusta. Sitd olisikin syytd tarkastella
lahinnéd yrityksend soveltaa olemassa olevaa
tutkimustietoa kdytdnnon kuvasuunnitteluun.

OPPIMISEN TASO

SENSORINEN § EHDOTON REFLEKSI
ANALYYSI 3
o
KUVION EHDOLLISTUMINEN,
TUNNISTAMINEN MALLIOPPIMINEN
AKTIIVINEN YRITYS-EREHDYS,
SYNTEESI ORIENTOITUNUT OPPIMINEN
&
TOIMINTA 2 HARJAANTUMINEN,
2 ”YLIOPPIMINEN"’

Kaavio 1. Tiedonkisittelyn vaiheet ja oppimisen tasot
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Engestromin jaotteluun olen lisdnnyt ehdot-
tomat refleksit sensorisen analyysin tasolle,
milla tarkoitan, ettid aistihavainnot (kuulo-,
maku-, nékoaisti jne.) toimivat tahdosta riip-
pumatta. Tosin voi sulkea silmét, mutta aina
kun ne ovat avoimet, ndhddin jotakin.

Tiedonkdsittelyjarjestelman viimeiseksi vai-
heeksi katson toiminnan, jossa oppimisen ta-
solla tapahtuu harjaantumista ja lopulta *’yli-
oppimista’’. Tdssd vaiheessa kuvasta oppimi-
nen on vilillisemp#dd, muistissa olevan kuvan
todentamista. Tietenkin harjoittelussakin voi-
daan kayttda apuna kuvaa, mutta jos ajatte-

SENSORINEN ANALYYSI

KUVAMUISTI Y
At

KLVION !
TUNNISTAMINEN  F

PIKAMUIST

AKTIVINEN

KESTOMUISTI

muistivarasto

tiedon késittelya
o)
050

2. EHDOLLISTUMINEN

Sensorinen kuva

analyysi, verkkokalvolla
2P »

lemme saman kuvan funktioita eri tiedonkasi-
telyn tasoilla, kuva on jo muuntunut abstrak-
timmaksi skeemaksi.

Kahden ensimméisen vaiheen oppimistaso
voitaisiin siis saavuttaa pddasiassa data-ohjel-
moidun tiedonkdisittelyn varassa, viimeiset
kaksi tietoisen konseptuaalisen tiedonkésitte-
lyn tuloksena.

Seuraavassa olen yrittanyt 16ytd4d nditd oppi-
misen tasoja saman kuvan Kkatselussa, joksi
olen valinnut kuvan 1. pohjalta laaditun kul-
kukaavion visuaalisen sanoman havaitsemises-
ta.

Jotakin
silmieni
edessa!

OODO

1. EHDOTON REFLEKSI

...siis jonkin-
lainen kulku-
kaavio...

TIEDONKASIT-
TELYN VAIHEET

3. MALLIOPPIMINEN

aivokuorella® tulkinta ]
™
{ 2 L A9) m»

J

—
Tarkoittaisikohan
se tuota...?

4. YRITYS-EREHDYS

OPPIMINEN

Kuva 3. Tiedonkdsittely ja oppiminen

TIEDONKASIT- OPPIMISEN
TELYN VAIHEET TASOT
Sensorinen ehdottomat
analyysi refleksit
Kuvion |, chdollist.
i m
aktiivinen s yritys-erehdys
synteesi orientoit. opp.
L harjaantum.
toiminta {__automatisointi

5. ORIENTOITUNUT

Mutti tdimghan
tédsmentaa!

6. HARJAANTUMINEN
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Kuva oppimisprosessin
tukena

Motivointi
Kuva voi tilannekohtaisesti motivoida siten,
ettd se

— herittdd kiinnostuksen késiteltdvadn aihee-
seen:

— kiinnittdd katseen, kdynnistdd havainto-
syklin

— suuntaa tarkkaavaisuutta: aktiivisen syn-
teesin tasolla, esim. kuvan ja tekstin yh-
teyksien kautta

— luo tiedollista ristiriitaa: suhteessa henkilon
aikaisempiin mielikuviin, EI tekstiin n#h-
den

— kannustaa toimintaan: esim. osoittamalla
hyvien ratkaisujen mahdollisuuden, tai sa-
maistumisen kautta kuvan henkil6ihin
— mainonta

Kuva voi motivoida jollakin ndistd osa-
alueista tai kaikilla paillekkdisesti — asiasisél-
td on kuitenkin se méddradva tekija, joka luo
syvillisempdd motivaatiota oppimiseen: kuva
vain tukee niitd prosesseja. Toisaalta huonosti
laadittu kuva voi héirit4d oppimista motivoides-
saan oppilasta ajattelemaan jotakin aiheen
kannalta epirelevanttia.

Orientointi
Opetuskuvan tdrkeimpid funktioita on
orientointi. Jo kuviontunnistamisen tasolla

kuva luo voimakasta 3-ulotteisuuden vaikutel-
maa, silld ihmiselld on taipumus >’hahmottaa’’
ympdristoddn kolmiulotteisesti: kuvio-tausta,
syvyysvaikutelma-perspektiivi, ’’mindn’’ si-
joittaminen kuvaan, *’etuala-horisontti-taivas”
-jaottelu kuvapinnalla, vérien syvyysvaikutus,
jne.

Paitsi silmid kuva voi ohjata myds ajatusta.
Aktiivisen synteesin vaiheessa kuva voi luoda
»’kartan’’, jonka nojalla ajatus etenee. Kuten
Lindsay ja Norman hypoteesissaan esittavit,
kuvien luomat mielikuvat saattavat toimia
»’todellisuuden ankkureina’’ muistin semantti-
sessa verkostossa.

Sisdistdminen

Kuvan kiyttd voi helpottaa opetusaiheen si-
sdistamistd, jos se luo sopivia yhteyksid henki-
16n aikaisempaan tietotaustaan. Luomalla uu-
sia assosiaatioita ja odotuksia késiteltdvén ai-
heen suhteen kuvat voivat aktivoida tiedonkéi-
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sittelyd ja nidin integroida tietoa vahvoin sitein
kestomuistiin. Kuvat ovat aina hyvin konk-
reettisia luonteeltaan, missé piilee myos niiden
heikkous tiedon yleistettavyyttd ajatellen. Hy-
vé opetuskuva auttaa oppilasta ymmartdméin
opetettavan aineksen sisdltod, mikid osaltaan
johtaa asian pitkédjanteiseen sisdistimiseen.

Ulkoistaminen
— Mielikuvat ovat mainio muistamisen =
mieleenpalauttamisen  apukeino  (vrt.

»’paikkojen menetelmi’’).

— Piirtdmistd kdytetddn usein opetusaiheen
ulkoistamiseen vélineens, koska se pakot-
taa jasentdméiin tarkasti kokonaisuutta ja
osien vélisid suhteita (esim. organisaatio-
kaavioissa nuolien suuntia jne.). Ulkoista-
misessakin (= tiedon soveltamisessa) aikai-
semmin néytetty opetuskuva voi siis toimia
joko mieleenpalauttamisen apukeinona tai
toiminnan ohjenuorana — tai molempina.

Arviointi

Téssd vaiheessa ei endd kisitelld yksittdisid
kuvia, vaan opetussisdltod kokonaisuutena.
Kuvaa voidaan tietenkin kdyttdd arvioinnissa
apukeinona esim. soveltamalla aikaisempien
kuvien sisdltdmié tieoja ja *’viittdmid’’ uusiin
esimerkkikuviin — ts. herédttdmalld mahdolli-
nen uusi tiedollinen ristiriita.

Kontrolli

Tatd oppimisen vaihetta, jossa oppilas ar-
vioi omaa oppimistaan, ei juuri voida kuvan
avulla edistdd, vaan kysymys on pitkéjédntei-
semmastd suuntautumisesta. Voisiko oppilaan
itse hahmottamaa kuvaa, esim. kaaviota, kiyt-
tdd oppimisen kontrolloinnissa?

Oppimisen kaikissa osavaiheissa on merkil-
lepantavaa, ettd huonolla kuvasuunnittelulla
voidaan haitata oppimista siind kuin hyvdlld
edistdd.

Léhteet

Engestrdm, Yrjo. Perustietoa opetuksesta, Helsinki
1984.

Hatva, Anja. Opetuskuvan suunnittelu ihmisen tie-
donkisittelyjarjestelmin edellytyksiin. Loppu-
ty6 1985. Taideteollinen korkeakoulu.

Lindsay & Norman, Human Information Proces-
sing. USA (1977.



Taulukko 1. Yhteenveto opetuskuvan tehtévistd ja vaatimuksista

TIEDON KASIT- OPPIMISEN (HYVAN) OPETUS- KUVALLE
TELYN VA'HEET TASOT KUVAN TEHTAVAT ASETETTAVAT
VAATIMUKSET
SENSORINEN - ehdottomat — synnyttdd ndkohavain- — jonkinlainen valoi-
ANALYYSI refleksit non (kiinnittd4 kat- suus-(tai véri) kontras-
seen) ti
KUVAMUISTI eliminoi kilpailevat kiinnostavuus
katselukohteet
KUVION ehdollistumi- panee liikkeelle ha- kuvalla on sisdlto: ku-
TUNNISTA- nen, mallioppi- vaintosyklin vio erottuu selvisti
MINEN minen taustasta ja on riittd-
van suuri (esim. véri-
kontrasti, kirjainko-
ko).
orientoi tilassa oikea tilavaikutelma
(3-ulotteisuus)
ohjaa silméia ja (’’taitto’’) sommittelu
ajatusta on looginen, ei sisdlld
kilpailevia tulkinta-
mahdollisuuksia, pe-
dagoginen virinkdyt-
to.
PIKAMUISTI vihentdd kuormitusta pelkistys, relevanttius
suhteessa tekstiin
AKTIIVINEN yritys-erehdys, suuntaa  tarkkaavai- suggestiivisuus  (liityt-
SYNTEESI orientoitunut suuden tdva tekstiin)
oppiminen rikastaa tekstid esim. esteettisyys, tun-
teisiin vetoaminen
herittidd assosiaatioita, uusien nidkokulmien
odotuksia, tuottaminen
tdsmentdd mielikuvia konkreettinen malli to-
(jasent4d) dellisuudesta
luo vertauskuvia analogia tekstin ja ku-
van valilla
integroi tietoa kesto- asiayhteyksid katsojan
muistiin henkil6koht. tietotaus-
taan ja kokemukseen
KESTOMUISTI eliminoi  verbaalisten tekstin kuvallinen il-
kehdmaidritt, syntyd mentyméi
TOIMINTA harjaantumi- helpottaa mieleenpa- »’muistikuvan’’ tarjoa-
nen automati- lauttamista minen
soituminen tarjoaa toimintamallin oikein jasentynyt malli

tekee itsenséd tarpeetto-
maksi

tai kaavio
oikein jasentynyt malli
tai kaavio

Jos kuvan pedagogiseksi tehtdviksi on asetettu esim. pikamuistin kuormituksen vihentami-
nen, on selvdd, ettd kuvalle asetettavat vaatimukset ovat toiset kuin vaikkapa mielikuvien tés-
mentédmisessd, jossa saatetaan tarvita hyvin realistista, yksityiskohdiltaan rikasta valokuvaa to-
‘dellisuudesta. (kts. Taulukko 1.).
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Liekki Lehtisalo

Katsaus

Tulevan — ja samalla nykyisen —
koulutuspolitiikan eriita

ydinkysymyksia

Suomalaisessa koulutuspolitiikassa tapah-
tuu edelleen. Keskeisind tapahtumisen ja kehit-
tdmisen painopistealueina peruskoulussa ja lu-
kiossa ovat edelleen opetussuunnitelmat, am-
matillisessa koulutuksessa opetussuunnitel-
mien lisdksi lainsdddannén yhtendistaminen,
uusien peruslinjojen perustaminen ja eréit
madréllisen suunnittelun kysymykset seka kor-
keakoulutuksessa perustutkintojen, tdyden-
nyskoulutuksen ja tieteellisten jatkotutkinto-
jen edelleen kehittdminen. Aikuiskoulutukses-
sa ollaan monivuotisen kokonaissuunnittelu-
vaiheen jdlkeen padsemdéssd toisaalta koulu-
tuksen monimuotoiseen kdytinnoén toteutta-
miseen, toisaalta yksityiskohtaissmman jatko-
suunnittelun vaiheeseen.

Yhteiskunnan ja ennenkaikkea uuden tek-
nologian aiheuttamien koulutusmuutosten
suorittamisen tarve ei ole vihentynyt — péin-
vastoin. Muutosten ainakin pintapuolinen no-
peutuminen saattaa ruveta aiheuttamaan ham-
mennyksen lisdksi kohtalokkaita ndkoharho-
ja. Kun koulutuskokonaisuudet nayttaisivit
olevan yha hankalammin sekd hahmoteltavissa
ettd hallittavissa, saattaa riskiksi tulla liukumi-
nen helpommalle tielle. Suoritetaan sindnsi
usein vilttdmittomid ad hoc -toimia, mutta
toimien laaja-, syva- ja pitkavaikutteisten seu-
rausten pohdinta saattaa jaada liian véhille.

Elinikéisen/jatkuvan koulutuksen periaatet-
ta on tarjottu koulutuksen ja koulutusjirjes-
telmien kehittdmisen sekd paamadrdksi ettd
kokonaisstrategiaksi. Jatkuvan koulutuksen
toimikunta piti vuonna 1983 ilmestyneessd
erddnlaisessa perusmietinndssddn keskeisend
koulutuksen kehittdmisperiaatteena jatkuvan
koulutuksen ideaa. Opetusministerion asetta-
ma jatkuvan koulutuksen projektiryhmd on
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konkretisoinut edelleen asiaa viime vuoden lo-
pulla valmistuneessa muistiossaan (opetusmi-
nisterion tyoryhmien muistioita 1986:1). Seu-
raava esitys pohjautuu ryhmén tyohon ja mai-
nittuun muistioon.

Valtioneuvoston
periaatepddtos

Muistiossa tiivistetddan jatkuvan koulutuk-
sen periaatteen toteuttaminen koulutusjarjes-
telmassamme ehdotukseksi valtioneuvoston
periaatepddtokseksi. Jotta koulutusjarjestel-
madmme voidaan suunnitelmallisesti ja riitta-
vian pitkdjédnteisesti kehittdd tulevaisuudessa-
kin, valtioneuvoston tulisi ehdotuksen mukaan
tehdd periaatepaitos, jonka kymmenen koh-
taa on muistiossa otsikoitu seuraaviksi: 1.
Lapsuus- ja nuoruusidn koulutus, 2. koko
vdeston koulutustason nostaminen, 3. koulu-
tus ja sen ympadristd, 4. koulutusjirjestelmén
avoimuus ja opiskeluesteiden poistaminen, 5.
koulutuksen sisdltéjen ja menetelmien kehitta-
minen, 6. kattava tutkintojen jarjestelmd, 7.
opetus- ja hallintohenkiloston koulutus ja
opintoneuvonta, 8. koulutuksen hallinto,
suunnittelu ja tutkimus, 9. jatkuvan koulutuk-
sen periaatteen toteuttamisvastuu, yhteistyo ja
tyonjako sekd 10. toteuttamisen kdynnistdmi-
nen ja voimavarat.

Jatkuvan koulutuksen toimikunnan vuoden
1983 mietint66n tukeutuen periaatepaitoseh-
dotuksen kunkin kohdan p#ésisdlté on muis-
tiossa kiteytetty olennaisimpaan. Kaytettavissi
oleva palstatila ei anna mahdollisuutta puuttua
noihin siséltdihin.



Tutkintojen jdrjestelmd

Tassd  kirjoituksessa kiinnitdin huomiota
vain paitosehdotuksen 6. kohtaan, tfutkinto-
Jjen jdrjestelmddn, jota projektiryhma on tar-
kastellut erikseen laajemmin. Ehdotus katta-
vasta tutkintojen jarjestelmistd perustuu jat-
kuvan koulutuksen strategioille ja toimii
ikddnkuin jatkuvan koulutuksen yhtend kdy-
tannon (laajana) sovelluksena koulutusjérjes-
telméssé.

Tutkintojen nykytilanne maassamme on
varsin epdmaiérdinen ja koordinoimaton. Tut-
kintoja on koulutukseen aikaa myoten kehitty-
nyt melkoisesti, mutta vailla systemaattista ko-
konaisotetta.

Eraand yleisldhtokohtana on pidettdva sitd
ettd opinnoilla ja oppimisella on aina itseisar-
vonsa. Toisaalta sekd opiskelija eri elaménti-
lanteissaan ettd yhteiskunta hyotyvit siit4, ettd
koulutusta nivelletddn yhteen myds tutkintoja
seké niiden yhteismitallisuutta ja vertailtavuut-
ta kehittamalla.

Tutkinnot jaotellaan 1. peruskoulutuksen,
2. lisikoulutuksen sekd 3. koulutusjérjestel-
mén ulkopuolisiin tutkintoihin.

Kattavan tutkintojen jédrjestelmén aikaan-
saamisen perusedellytyksiin kuuluu, ettd kou-
lutusjdrjestelmien eri osat mahdollisimman
tarkoituksenmukaisesti niveltyvdt toisiinsa.
Opiskelijalle on tdrkéad, ettd opinnot eivit
missdan vaiheessa johda >’umpiperdédn’’, vaan
voivat koostua eri aikoina ja eri paikoissa sekd
eri koulutusmuodoissa ja -asteilla suoritetuista
opinnoista ja opintokokonaisuuksista. Eri
koulutusten ja koulutusmuotojen raja-aitoja
on alennettava.

Tutkintojen ja niihin liittyvien opintokoko-
naisuuksien yhteismitallisuus merkitsee sité,
ettd eri oppilaitoksissa ja eri oppilaitosmuo-
doissa suoritetut samansisiltdiset ja -asteiset
sekid -kestoiset tutkinnot tai niiden osat voi-
daan rinnastaa toisiinsa. Vastaavuus ja kor-
vaavuus tulevat arvioitaviksi silloin, kun opis-
kelija siirtyy opiskelemaan toiselle alalle tai
jatkaa opintojaan ylemmalld koulutusasteella.
Opintonsa keskeyttineen tai toiselle alalle ha-
keutuvan ei pitéisi joutua tarpeettomasti suo-

rittamaan aiempiin opintosuorituksiin ndhden -

piallekkdisid opintoja. Taltd pohjalta voidaan
vihentad padllekkdiskoulutusta ja opintojen
keskeyttdmistd. Vastaavuus- ja korvaavuus-
mahdollisuudet saatetaan koskemaan nykyisté
selkeimmin myds tyossd oppimista.
Vastaavuuden ja korvaavuuden toteamisek-
si tulee luoda riittdvan selkedt yleisohjeet, joi-

den nojalla'oppilaitoksille siirretdin mahdolli-
simman paljon harkintavaltaa yksittdisen opis-
kelijan kannalta yksilollisten, mutta samalla
tiettyihin yleisiin kriteereihin perustuvien rat-
kaisujen tekemiseen.

Tutkintojen osia voidaan korvata tiettyind
kokonaisuuksina, kuten jonkin oppiaineen op-
piméirind tai kursseina tai sen tarkoin rajattui-
na sisdltéalueina. Korvattavana kokonaisuute-
na voi olla myos opintojen tiettyyn ajanjak-
soon sisidltyvd kokonaisuus, esimerkiksi Iuku-
vuosi tai lukukausi. Eri koulutusmuodoissa
suoritettuja opintoja voidaan soveltuvilta osin
koota tutkinnoiksi.

Eriasteista perus- ja lisikoulutusta sekd tyo-
eldmdd lihennetddn toisiinsa. Siksi tyossd suo-
ritettavaa toimintaa ja esimerkiksi harjoittelu-
jaksoja tulee tarkastella koulumuotoista ope-
tusta vastaavina silloin, kun ne kiinteésti tuke-
vat tai syventédvit opetusta. Niin voidaan ly-
hentaé alalla tydskentelevien tai tydskennellei-
den opiskeluaikaa ja lisdékoulutuksen hankki-
minen tulee aikuisopiskelijalle helpommaksi.
Korvaavuusperiaatetta voidaan kayttdd myos
alaan sopiviin harrastuksiin.

Aikuisopiskelijan kannalta on keskeist4, et-
td hdn voi virallisesti hy6dyntids aikaisempien
opintojensa lisdksi muutkin eri tavoin hankitut
tietonsa ja taitonsa. Tydssid saavutettu taito ja
kokemus on voitava soveltuvin osin lukea hy-
viksi tutkinnoissa.

Aikuisopiskelijan kannalta on lisdksi olen-
naista se, missé suhteessa erilaiset opintosuori-
tukset ovat koulujirjestelmédn virallisiin tut-
kintoihin, Jérjestelmédn on oltava sellainen, et-
td se mahdollistaa erilaisten opintosuoritusten
vastaavuuden vertailun.

Aikuisten peruskoulutuksen tutkintojen tu-
lisi olla nimikkeiltdén ja perustavoitteiltaan se-
k4 tuottamaltaan kelpoisuudelta samoja kou-
lutusjérjestelmén tutkintojen kanssa. Perus-
tutkintoon edettdessd sekéd nuorisoasteen kou-
lutuksessa ettd aikuiskoulutuksessa tulee voida
suorittaa tavoitteisia osatutkintoja. Opintojen
keskeyttdmisen vdhentdmiseksi on erityisesti
aikuisopiskelijoita ajatellen tarpeen ‘muodos-
taa opinnot sellaisiksi, ettd paittétutkintoon
voidaan edetd vilitavoittein.

Aikuisten tulee voida suorittaa keskiasteen
yleissivistdvian ja ammatillisen peruskoulutuk-
sen tutkintoja tai niiden osia (oppimé&éirid ja
kursseja) yksityisoppilaana (tarvittaessa myos
luennoilla kdyden), iltalinjoilla, ty6llisyyskou-
lutuksessa sekéd etdopintoina ja oppisopimus-
teitse koulutusorganisaatioita nykyistd jousta-
vammin kayttden.
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Lisdkoulutuksen tutkintojen tulisi mahdolli-
suuksien mukaan kytkeytyd koulujirjestelméan
tutkintoihin. Lisdkoulutuksen tutkinnoissa
otetaan huomioon suoritukset erilaisilla kurs-
seilla ja esim. vapaan sivistystyon harrastusta-
voitteiset opinnot, vaikka ne eivit olisikaan
alun perin tutkintoon tdhtddviid. Esimerkiksi
teollisuuden ammattioppilaitosten, ammattio-
pistojen ja muissa selkedd jatko- ja tiydennys-
koulutustehtdvdd suorittavissa instituutioissa
hankittu koulutus seki tyollisyyskurssit tulee
ottaa huomioon opiskelijan suorittaessa ylem-
pitasoisia opintoja.

Jatko-opinnot ja tdydennyskoulutus tulee
mahdollisuuksien mukaan suunnitella ja orga-
nisoida opiskelijakohtaisesti monimuoto-ope-
tuksen periaatteita noudattaen.

Mitd edellytetidn
opetussuunnitelmilta?

Tiettyyn tutkintoon tdhtddvdd koulutusta
varten laaditaan padsdantoisesti vain yksi ope-
tussuunnitelma tai yhdet opetussuunnitelman
perusteet, joihin siséllytetddn kyseistd koulu-
tusastetta ja aikuiskoulutusta koskevia sovel-
lusohjeita. Siten esimerkiksi aikuisten amma-
tillista iltaopetusta varten ei laadita erillistd
opetussuunnitelmaa, jos kysymyksessi oleval-
le alalle on jo laadittu opetussuunnitelma nuo-
risoastetta varten.

Koulutusjirjestelmén tutkintojen sisdltima
oppiaines tulee jakaa perusoppiainekseen ja
eriytyvddn tai valinnaiseen oppiainekseen. Esi-
merkiksi ammatillisen koulutuksen koulutus-
ammatissa perusoppiaineksen osuus olisi vi-
hintddan — alan vaatimuksista riippuen — %3
tutkinnon sisdltdmastd koko oppiaineksesta ja
loput opiskelijan erityistaipumusten, paikka-
kuntakohtaisen tarpeen tai muun syyn johdos-
ta valinnaista oppiainesta.

Perus-, keski- ja korkea-asteen koulutuksen
oppiaines tulee laatia siten, ettd keskindinen
vertailu on mahdollista. Samalla selvitetdin eri
koulutusasteiden yhteinen oppiaines. On myds
selvitettdvd lukion ja ammatillisen koulutuk-
sen yleissivistdvdn oppiaineksen yhteiset sisdl-
16t ja suunniteltava ne niin, etti vertailu on so-
veltuvin osin mahdollista. Ammatillisessa kou-
lutuksessa ja lukiossa annettavaa yleissivista-
védd opetusta korvaavaa koulutusta tulee voida
jarjestdd tarkoituksenmukaisella tavalla myos
kansanopistoissa ja kansalais- ja tydvdenopis-
toissa sekd muissa vapaan sivistystyon toimin-
tamuodoissa.
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Keskiasteen yleissivistivdn ja ammatillisen
sekd korkea-asteen koulutuksen opintosuori-
tusten vastaavuus ja hyviksilukeminen on ope-
tussuunnitelmia  kehitettdessd  selvitettdvi
myOs yksityisoppilasjérjestelmien ja erillisten
tutkintotilaisuuksien kannalta.

Tutkintojen jdrjestelmdn hallinnosta todet-
takoon seuraavaa:

— Tutkintojen jirjestelmén hallintoa hoitavat
mahdollisimman pitkille jo olemassa ole-
vat elimet.

— Kaikki tutkintoihin liittyva paatoksenteko,
jolla ei ole valtakunnallisesti yhtendistdvaa
merkitystd, tulee siirtd4 alimmalle mahdol-
liselle hallinnon tasolle. Oppilaitos padttaa
mm. yksityisoppilaiden otosta seki opiske-
lijakohtaisten opetussuunnitelmien laadin-
nasta.

— Tutkintojen jirjestelmdn ylin hallinto,
koordinointi ja suunnittelu sijoittuu yhdes-
sd muun koulutuksen kehittdmistd koske-
van tyon kanssa opetuksen keskushallin-
toon.

Jatkuvan koulutuksen projektiryhmi on nyt
tehnyt kokonaisehdotuksensa. Tutkintojen
jérjestelmaa pitdd ryhtyd kehittimédn asteit-
tain. Jatkokehittdminen vaatii ldhivuosien ai-
kana monenlaista yksityiskohtaisempaa selvi-
tys- ja suunnitteluty6té, jota tullaan tekemiin
hallinnon eri tahoilla ja tasoilla. Opetusminis-
terion avuksi on ehdotettu perustettavaksi tut-
kintoasiain neuvottelukunta, jonka tehtdvina
olisi koordinoida tutkintojen jirjestelmén ke-
hittdmistd jatkuvan koulutuksen periaatteen
suunnassa.

Léhteet

Jatkuvan koulutuksen toimikunnan mietinté, Kom.
miet. 1983:62

Jatkuvan koulutuksen projektiryhmdn muistio,
opm:n tydryhmien muistioita 1986:1



Pentti Yrjola

Katsaus

Ruotsalaisen aikuiskasvatuksen
ongelmia ja painopisteitd

Vuoden 1985 lokakuussa valmistui Sune Ah-
lénin selvitys 1970-luvun Ruotsin toteutetuista
aikuiskasvatusreformeista ja niiden vaikutuk-
sista. Selvityksessd analysoidaan valtiovallan
tukeman aikuiskasvatuksen uudistuksia, nii-
den perusteita sekd volyymien ja kustannusten
kehitystd. Selvityksessd on runsaasti saman-
laista aineistoa kuin meidédn Tilastokeskuksen
Aikuiskoulutukseen osallistuminen -tutkimuk-
sessa seka lisiksi pohdiskelua aikuiskasvatuk-
sen yhteiskunnallisista tehtévista.

Olen seuraavaan koonnut erditd keskeisim-
pid selvityksen ajatuksia, mutta aikuiskasva-
tusorganisaatioiden kehittymisen kuvauksen
olen jattidnyt pois.

Kehittimisen
painopistesuuntien
muuttuminen

Ruotsissa on julkisen vallan toimesta kiinni-
tetty erityistd huomiota kolmen aikuiskasva-
tuksen osa-alueen kehittdmiseen:

— tyomarkkinoita palveleva,
— lukiotasoinen ja lukiota edeltévé opetus,
— kansansivistys.

Vuoden 1967 budjettiesityksessd todettiin,
ettd yhteiskunnan tulisi panostaa sellaiseen ai-
kuiskasvatukseen, mikd tehokkaasti tukee
Ruotsin talouseldimén kehittymistd. Uudel-
leenkoulutus ja jatkokoulutus katsottiin tér-
keimmiksi toimenpiteiksi. Myos aikuisten yk-
siléllisten opiskelu- ja sivistystarpeiden tyydyt-
tdmistd pidettiin tidrkeind. Tamin tulisi kui-
tenkin tapahtua pddasiassa yleissivistyksen laa-
jentamisena tai nuorisokoulun opetussuunni-

telmien mukaisena opiskeluna.

Kunnallisen aikuiskoulutuksen kehitti-
minen oli etusijalla 1970-luvun alkupuolen
budjettiesityksessd. Huomiota kiinnitettiin su-
kupolvien vilisten koulutuskuilujen pienenti-
miseen. Samanaikaisesti aikuiskasvatus nih-
tiin merkittdvdnd yhteiskunnallisena instru-
menttina tyOmarkkinapolitiikassa erityisesti
kun-tavoitteena oli tdystyollisyyden turvaami-
nen.

1970-luvun puolivilissd valmistuivat aikuis-
kasvatuksen kokeilutoimintaa ja aikuisten
opintotukea selvittineiden komiteoiden mie-
tinndt. Nididen mietintdjen pohjalta tehtyjd
uudistusesityksid perusteltiin silld, ettd on valt-
tamatonti parantaa ennenkaikkea lyhyen kou-
lutuksen saaneiden mahdollisuuksia osallistua
aikuiskasvatukseen.

Uudistettaessa opintokerhojen valtionapu-
jérjestelmad vuoden 1980 esitystd perusteltiin
silld, ettd kansansivistyksen tdrked tehtdvd on
tavoittaa koulutuksellisesti ja kulttuurisesti va-
héosaiset ryhmit.

Sune Ahlén tiivistdd mietinndssddn aikuis-
kasvatuksen yleistavoitteet (6vergripande mal)
seuraavasti:

Aikuiskasvatus pyrkii:

1. ylittimi4n koulutuskuiluja ja samalla lisda-
méén tasa-arvoa ja yhteiskunnallista oikeu-
denmukaisuutta,

2. lisaamiin aikuisten kykyd ymmartés, kriit-
tisesti tarkastella ja osallistua kulttuuri-,
yhteiskunta- ja poliittiseen eldmiin seki si-
ten vaikuttaa demokraattiseen yhteiskunta-
kehitykseen,

3. kouluttamaan aikuisia vaihteleviin tydteh-
tdviin, vaikuttamaan tydeldmidn muutok-
seen ja tdystyollisyyden saavuttamiseen ja
siten edistimédn yhteiskunnallista kehitys-
ta,
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4. tyydyttdmédn aikuisten yksilollisid toiveita
opiskelu- ja koulutusmahdollisuuksien laa-
jentamisesta sekd tarjoamaan mahdolli-
suuksia nuoruusidn koulutuksen tdydenti-
miseen.

MietinnOssd madritellddn myo6s aikuiskasva-
tuksen tdrkeimmét tehtdvéat (Gvergripande
uppgifter) ja ne ovat:

1. koulutetun tydvoiman hankkiminen tyo-
markkinoille,

2. tarjota yksityisille ihmisille mahdollisuus
kehittya harrastuksissaan,

3. vahvistaa ryhmien ja yksityisten ihmisten
asemaa tyOeldmdissé ja yhteiskunnassa.

Sune Ahlén pitdd tarpeellisena, ettd valtio-
valta entistd selvemmin mé&irittelisi, mitké ai-
kuiskasvatuksen pdaméidriat ovat tarkedmpid
kuin toiset. Hdn nidkee nykyididn olevan mah-
dollista sellaisen aikuiskasvatuksen tukemisen,
joka ei noudata niitd jakopoliittisia tavoittei-
ta, joista on pditetty valtiopdivilli. Samanai-
kaisesti voidaan perustellusti viittda, ettd ky-
seinen aikuiskasvatustoiminta noudattaa ai-
kuiskasvatuksen yleistavoitteita.

Sune Ahlénin ehdottaakin, ettd seuraavat
kaksi tavoitetta vahvistettaisiin aikuiskasva-
tuksen tdrkeimmiksi tavoitteiksi, joihin myos
tulisi entistdi enemmin kohdentaa yhteiskun-
nan varoja:

1. koulutuskuilujen poistaminen seké samalla
tasa-arvon ja sosiaalisen oikeudenmukai-
suuden lisddminen,

2. pyrkimys lisdtd aikuisten kykyd ymmdértdd
ja kriittisesti tarkastella ja osallistua
kulttuuri-, yhteiskunta- ja poliittiseen ela-
maién ja siten osallistua demokraattisen yh-
teiskunnan kehittymiseen.

Priorisoitaviksi ryhmiksi Ahlén mééritteli ne
aikuiset, joilla on alle kymmenvuotinen kou-
lunkédynti, ja ne jotka eivit osaa lukea, kirjoit-
taa eivitkd laskea sekd vammaiset, tyottomét
ja siirtolaiset.

Aikuiskasvatukseen
osallistuminen
Ruotsissa  osallistuu  aikuiskasvatukseen

vuosittain noin 40 % aikuisvdestostd. Suomes-
sa vastaava prosentti lienee nykyddn noin 30.
Alla olevaan taulukkoon on koottu Ruotsin
20—64 -vuotiaiden osallistuminen aikuiskasva-
tuksen eri muotoihin tyévuoden 1982/83 aika-
na.
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Taulukke 1. Ruotsalaisten osallistuminen ai-
kuiskasvatukseen 1982/83 sukupuolen mu-
kaan %.

miehet naiset

Henkil6stokoulutus 16,5 11,4
Opintokerhot 11,2 20,3
Ammatilliset kurssit 4,7 3,8
Tyollisyyskoulutus 1,0 0,9
Korkea-asteen koulutus 3,2 4,1
Kunnallinen aikuis-

kasvatus 1,8 3,2
Kansanopistot 0,3 0,6
Koko aikuiskasvatus yht. 39,2 42,3

Kymmenen vuotta aikaisemmin eli vuonna
1974 aikuiskasvatukseen osallistui miehistd
27.4 % ja naisista 29,1 % . Osallistumisen m44-
rd on kasvanut runsaalla 10 prosenttiyksik6lla.

Suomessa tehdyn Tilastokeskuksen osallis-
tumistutkimuksen mukaan tyévuonna 1979/80
aikuisista naisista osallistui aikuiskasvatukseen
30 % ja miehistd 23 %. Tydvuonna 1971/72
naisista osallistui 21 % ja miehistd 20 %.

Taulukko 2. Aikuisvdestdon osallistuminen
Suomessa erdisiin keskeisiin opintomuotoihin
1.9.79—31.12.80 (%)

%
Kansalais- ja tyovdenopistot 16
Muu vapaa sivistystyo 10
Tyonantajan jarjestimé koulutus 13
Muu ammatillinen aikuiskoulutus 7
Muu aikuiskoulutus 2

Vaikka Ruotsin ja Suomen tilastot ovat eri
ajanjaksoilta ja eriperusteisia, voitaneen ylei-
sesti todeta osallistumisen olevan Ruotsissa ak-
tiivisempaa kuin Suomessa ja ehkd kokonai-
suutena vapaassa sivistystyd on melko ldhelld
Ruotsin tasoa, mutta muussa aikuiskasvatuk-
sessa jddmme selvisti jdlkeen.

Sune Ahlénin yhteenveto

Ahlén ndkee aikuiskasvatuksen tukemisen
olevan osa yhteiskunnallista jakopolitiikkaa.
Hin toteaa myo6s, ettd mikéli aikuiskasvatuk-
seen suunnattuja resursseja ei jatkuvasti liséta,
niin on jaettava nykyddn kdytossd olevat re-
surssit uudella tavalla.

Tiivistetysti hdn toteaa:
1. Aikuiskasvatukseen osallistuneiden méairat
ovat lisddntyneet,



2. Naiset osallistuvat miehiid aktiivisemmin,

3. Alle 45-vuotiaat opiskelevat vanhempia ak-
tiivisemmin,

4. Paremmassa sosiaalisessa asemassa olevat
opiskelevat heikommassa asemassa olevia
aktiivisemmin,

5. Suurkaupungeissa opiskellaan aktiivisem-
min kuin pienissd kaupungeissa.

Néamé toteamukset noudattavat Suomessa
tehtyja havaintoja.

Ruotsin valtion budjetti

Varojenhoitovuodelle 1986/87 tehdyssi val-
tion budjetissa kasitelladn aikuiskasvatusta
poikkeuksellisen runsaasti otsikon >’Vuxenut-
bildning i utjdmningsperspektiv’’ alla. Tdmai
noin kymmensivuinen jakso perustuu pitkélle
Sune Ahlénin selvitykseen. Budjetissa ndhddin
aikuiskasvatuksen tarke#ksi tehtdviksi vaikut-
taminen suuremman oikeudenmukaisuuden
saavuttamiseen koulutuksen alueella sukupol-
vien ja yksiloiden vililli. Tastd seuraa selvd
kannanotto niiden priorisoimiseksi, jotka ovat
saaneet lyhyen koulutuksen ja ovat vield pit-
kéddn tyoelaméssa.

Budjettiesityksessd todetaan muutamia Ah-
lénin faktoja, eli aikuisopiskeluaktiivisuus on
alhaisinta henkil6illd, joilla on lyhin koulun-
kdynti. Sama toteamus heijastuu myos iki-
luokkatarkasteluun: osallistuminen on alhai-
sinta niisséd ikdluokissa, jotka ovat saaneet ly-
himmidn koulutuksen. Aikuiskasvatukseen
osallituminen on korkeinta niiden keskuudes-

sa, jotka ovat kdyneet lukiokoulun. Suurim-
mat erot lyhyen ja pitkdn koulutuksen saanei-
den vilillda on nimenomaan henkiléstokoulu-
tuksessa, jossa pitkdn peruskoulutuksen saa-
neiden osuus on erittdin suuri. Henkilostokou-
lutuksenhan tarkoituksena ei ole toteuttaa yh-
teiskunnan koulutuspoliittisia tavoitteita pyr-
kimalla lisdantyvédédn tasa-arvoon. Yhteenveto-
na todetaankin, ettd aikuiskoulutuksen resurs-
sien padosa kohdistuu niihin henkil6ihin, jot-
ka jo aiemmin ovat saaneet eniten koulutusta.

Budjettiesityksessd ehdotetaan mm. kokei-
lun aloittamista pyrkimyksend vapaampi re-
surssien kayttd. Tamé koskisi erityisesti valti-
on opintotukikeskusta siten, ettd sen tulisi vil-
jentai tunti- ja paivdkohtaisen opintotuen sai-
doksid ja lisdtd hakevaa toimintaa. Samalla eh-
dotetaan aikuisopintotuen médran korottamis-
ta ja yldikdrajan nostamista 45 vuodesta
50:een. Myds ehdotetaan ty6ttdmyyskorvauk-
sen sdilyttamistd, mikali henkil6 ryhtyy opiske-
lemaan osapéivéisesti ja erityistapauksissa ko-
koaikaisesti enintddn muutamia viikkoja.

Lisaksi perustellaan lisdresurssien ohjaamis-
ta mm. opintoliitoille, jotta ne voisivat aloittaa
laajan automattisen tietojenkésittelyn opetu-
sohjelman. ATK-koulutus saakin budjettiesi-
tyksessd runsaasti tilaa.

Liéhteet

Vuxenutbildningen, 1970-talets reformer — en ut-
vardering. Betdnkande fran utredningen on vuxe-
nutbildningsreformernas effekter. Ds U 1985:10.
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Juha Varila

Katsaus

Koettu koulutustarve —
ndkokulmia ja kritiikkia

Taustaa

Usein todetaan, ettd koulutustarve muodos-
taa aikuisten opetus-oppimisprosessin suunnit-
telun lihtokohdan. Niin epdilemittd on ja
niinpé ei ole ylldttavid, ettd koulutustarvetut-
kimuksia on viime aikoina tehty runsaasti.
Tutkimuksien my6td on alan kisitteisto tés-
mentynyt ja yksinkertaistunut. Tdmi ilmenee
muun muassa siten, ettid lisddantyvissid miirin
kéytetadn madrillisen koulutustarpeen sijasta
nasevampia koulutusmaédrien tai koulutusvir-
tojen kisitteitd ja yhd harvemmin vaivataan
lukijaa subjektiivisen ja objektiivisen (kuvitel-
lun ja luullun) koulutustarpeen kisitteilla.

Koulutustarpeen yksi keskeinen osa-alue on
yksilon kokema koulutustarve (myShemmin
koettu koulutustarve). Kisitteind koulutustar-
ve ja erityisesti koettu koulutustarve ovat on-
gelmallisia: Yksilo pyrkii koulutuksen avulla li-
sddmadn psyykkisté tai fyysistd hyvinvointiaan
— harvemmin koulutus on itseisarvo sininsa.
Siten koulutustarvetta voi esiintyd ainoastaan
sielld, missd koulutus (tai kasvatus) kykenee
vaikuttamaan. Koettua koulutustarvetta voi
kuitenkin esiintyd vaikka koulutus ei periaat-
teessa kykenisikddn vaikuttamaan — talldin
yksilé odottaa koulutukselta liikkaa. Yleisempi

tilanne lienee kuitenkin se, ettd koulutus kyke-
nisi vaikuttamaan yksilon psyykkiseen tai fyy-
siseen hyvinvointiin mutta hén ei syyst4 tai toi-
sesta tiedosta koulutuksen vaikuttavuutta.
Molemmat vaihtoehdot ovat aikuiskasvatuk-
sen ja -koulutuksen kannalta ongelmallisia.

Téssd artikkelissa pyritddn jasentdméidn ja
erittelemidn niitd ennakko-oletuksia ja reu-
naehtoja, jotka nykyiselldin sisdltyvit koetun
koulutustarpeen késitteeseen ja tutkimusmeto-
dologiaan. Tdm4 yritetddn toteuttaa selvittele-
milld tarveilmauksien, -lausumien ja koetun
koulutustarpeen vilisid yhteyksid. Lopuksi
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kritisoidaan vallitsevaa koetun koulutustar-
peen médritelmdd hyvdosaisia suosivaksi ja esi-
tetddn niiden erditd kehittimissuuntia, jotka
mahdollisesti palvelisivat aiempaa paremmin
yhtd aikuiskoulutuspolitiikan keskeistd tavoi-
tetta — sivistyksellistd tasa-arvoa.

Tarvelausumat ja
koettu koulutustarve

Koulutustarve ja koettu koulutustarve muo-
dostuu tarveilmauksista. Yleensi ne esitetdin
kielellisesti, jolloin on luontevaa kutsua niitd
tarvelausumiksi. Tarvelausuma edellyttdd val-
litsevan ja suotavan tilanteen vertailua. Tarve-
lausumassa ilmaistaan tarve (keino tai viline),
jolla suotavampi tilanne kuvitellaan saavutet-
tavan. Niin tarvelausuma ja siin4 ilmaistu tar-
ve muodostavat sillan vallitsevan ja suotavan
tilanteen vilille (Tuomisto 1981, 200).

Lause ’’haluan opiskella aikuiskasvatusta’’
on tarvelausuma, joka selkedsti ilmaisee my0s
koettua koulutustarvetta. Tarpeiden ja tarve-
lausumien luonnetta on ansiokkaasti késitellyt
Lawson (1975, 33—41). Hinen mukaansa tar-
velausumat syntyvit seuraavasti:

1) Vallitsevassa tilanteessa esiintyy tai olete-
taan esiintyvédn puutteellisuuksia.

2) Puutteellisuuksien arviointi perustuu arvoi- .
hin ja normeihin, jotka méérittelevit suota-
vana pidetyn tilanteen.

3) Puutteellisuuden poistamiseksi
toimintasuunnitelma.

4) Toimintasuunnitelma muodostaa tarpeen
ja se ilmaistaan tarvelausumina.

Tarvelausumat ja erityisesti koettua koulu-

tustarvetta- kuvaavat tarvelausumat syntyvét

siten monimutkaisen pééttelyprosessin tulok-

laaditaan



sena — siihen, miké on tdmén merkitys aikuis-

koulutukselle, palaan tuonnempana.
Tarvelausumia voidaan siten pitd4 toiminta-

suunnitelmina, jotka perustuvat havaittuihin
tai oletettuihin puutteellisuuksiin. Tarvelausu-
mien, vallitsevan ja suotavan tilanteen yhteys
on kuitenkin edelleen ongelmallinen. Tét4 yri-
tetddn havainnollistaa seuraavalla tarvelausu-

mien luokittelulla (Taylor 1959, 107—110).

Tamaén artikkelin kirjoittaja on itse nimennyt

tarvelausumaluokat mahdollisimman kuvaa-

viksi aikuiskasvatuksen kannalta.

1. Ehdollinen ja informatiivinen tarvelausu-

ma.
Tarvelausuma viittaa tulevaisuudessa mah-
dollisesti esiintyvaan tilanteeseen. Siind to-
detaan Kkyseisessd tilanteessa esiintyviaksi
tarve tai puutos. Tarvelausuman tarkoite
on usein informatiivinen. Esimerkiksi *’jos
minusta tulee aikuiskouluttaja, on minun
jatkuvasti kehitettdvé itsedni’’.

2. Instrumentaalinen tarvelausuma.
Tarvelausuma viittaa suoraan vallitsevan ja
suotavamman tilanteen erotukseen. Tarve
on suotavamman tilanteen todellistamisen
véline ja tarvelausuma osoittaa timén vali-
neen. Esimerkiksi *’ollakseni hyva aikuis-
kouluttaja on minun jatkuvasti kehitettdva
itsedni ja seurattava ajan tapahtumia’’.

3. Normatiivisesti suositteleva tarvelausuma.
Tarvelausuma on luonteeltaan suositteleva
ja sill4 viitataan yleisesti hyvéaksyttyyn péa-
méadrdén tai arvoon. Télldin se on usein eet-
tismoraalinen. Esimerkiksi ’’isdnmaa tar-
vitsee tyoteliditd aikuiskouluttajia’’.

4. Deskriptiivinen tarvelausuma.
Tarvelausumalla kuvataan vallitsevaa tilan-
netta. Psykologiassa tdma lausumatyyppi
on yleinen. Esimerkiksi ’’aikuiskouluttajien
menestymisen tarve on suurempi kuin muil-
la ammattiryhmilld keskimaarin’’.

Esitetyssda tarvelausumaluokittelussa voi-
daan kolmen ensimmdisen tarvelausumatyypin
mielekkyys kyseenalaistaa monella tapaa:

1. Tarvelausuman ilmaisema paimédrd ky-
seenalaistetaan — miksi on tarpeen olla hy-
vi aikuiskasvattaja.

2. Tarvelausuman ilmaiseman tarpeen ja tar-
vetta vastaavan pddmairan yhteys kyseena-
laistetaan — hyvédn aikuiskouluttajan ei
vilttdmatts tarvitse kehittdd itseddn.

3. Tarvelauseen ilmaiseman tarpeen esiintymi-
nen kiistetddn — aikuiskouluttajat kehitta-
Vit jo riittdvasti itseddn.

4. Paamaédrin ja sitd vastaavan tarpeen nykyi-
nen mielekkyys kyseenalaistetaan — on tér-

kedd, ettd aikuiskouluttajat kehittdvit itse-

44n mutta vield tarkedmpédd on, ettd he ovat -

omaksuneet aikuiskasvatuksen yleiset arvo-
paamadrat.

Tarvelausumat ovat siten monimuotoisia ja
usealla eri tapaa kyseenalaistettavissa. T&lloin
joutuu vilittémésti kysymadn, mitd koettu
koulutustarve itse asiassa on, kuinka hyvin yk-
silo kykenee arvioimaan koulutustarpeensa ja
kuinka paljon siitd voidaan tai halutaan ilmais-
ta kielellisesti tarvelausumina: onko koettu
koulutustarve mdidriteltdvd Paukkua (1978,
37) soveltaen siten, ettd todellinen koettu kou-
lutustarve on se hypoteettinen koulutustarve,
jota kaytdnnossé ei saada selville.

Koetun koulutustarpeen
kdsitteen kritiikkid ja
kehittimissuuntia

2’Eldmaésta viridd aikuisopiskelijan oppimi-
sen mieli ja suunta’’ on aikuiskasvatuksessa
usein toistettu fraasi. Koettu koulutustarve
madritellddn yleensd — tavalla tai toisella —
tiettyyn oppisisdltoon, koulutusalaan tai -
muotoon kohdistetuksi kiinnostukseksi ja
opiskeluhalukkuudeksi. Tadmén kaltainen
médritelmi edellyttds yksiloltd varsin vaativaa
paittelyketjua: Hianen on kyettdvd diagnosti-
soimaan itsensi ja elamintodellisuutensa,
mahdollisuutensa, rajoituksensa ja toivoman-
sa muutoksen luonne. Néin yksilon oletetaan
tiedostavan hyvin paljon ja vield lisdksi kyke-
nevin arvioimaan koulutusta yhtend mahdolli-
sena muutosstrategiana eli kykenevian koulu-
tuksen vaikuttavuuden arviointiin — tehti-
véddn, joka on haastava kasvatusalan tutkijal-
lekin.

Toinen, edelliseen liittyvéd, koetun koulutus-
tarpeen kisitteen ja sen médritelmien ongelma
on, ettd ne kattavat yleensi ainoastaan kiteyty-
neimmaét ja selkeimmét koulutukseen kohdis-
tuvat tarvelausumat. Kuitenkin sosiologisista
ja sosiaalipoliittisista tutkimuksista tiedetdin,
ettd huonompiosaisuuden kehddn kuuluu
yleensd moniongelmainen eldméntilanne ja vé-
hdinen tottumus todellisuuden kielelliseen ji-
sentdmiseen. Tam4 on yksi selitys siihen, miksi
koettua koulutustarvetta ei esiinny sielld ’’mis-
sd pitdisi’’: vallitseva koetun koulutustarpeen
késite ja tutkimusmetodologia suosii todelli-
suuden kielelliseen jdsentdmiseen tottuneita ih-
misid — kdytdnnossd pitkdn ja monipuolisen
koulutuksen saaneita.
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Mielipiteitd aikuisopiskelun

rahoittamisesta

Maassamme tehdyissi kyselyissd ovat talou-
delliset syyt harvoin todettu aikuisopiskelua
vaikeuttaviksi tai estdviksi tekijoiksi. Tarkeim-
pid syitd aikuisopiskelun ulkopuolelle jaami-
seen ovat olleet ajan puute, sopivien koulutus-
mahdollisuuksien puuttuminen, rasittava tyo,
korkea iki, heikko terveys jne. Taloudelliset es-
teet ja vaikeudet tulevat todella merkittéviksi sil-
loin, kun opiskelu vaatii pidempéi tyosta ir-
taantumista.

Aikuisten opintososiaalisen aseman paran-
taminen on jatkuvasti ollut esilld aikuiskoulu-
tuksen kokonaissuunnittelussa. Vuoden 1985
loppupuolella se nousi uudelleen keskustelun
aiheeksi, kun opetusministerién asettama ai-
kuisopiskelun rahoitusta pohtinut tyéryhma
sai tyonsd padtokseen. Tulopoliittista ratkai-

sua tehtdessd vuoden 1986 alussa olivat aikuis-
ten opintotukikysymykset ja henkilostékoulu-
tus esilld tavanomaista laajemmin.

Aikuiskasvatus -lehti pyysi kolmen vaikutta-
jatahon — SAK, STK, VOTK — edustajilta
nakemyksid aikuisten opintotuen ja sen rahoit-
tamiseen liittyvista kysymyksistd. Julkaisemme
ndma kirjoitukset seuraavilla sivuilla.

Parhaillaan valmistellaan opintotukilainsaa-
ddnnon uudistusta opetusministeridssd ja
opintovapaalainsdddidnnén uudistusta sosiaali-
ja terveysministeriossi. Mahdollisesti naméa
esitykset tulevat eduskunnan kisittelyyn ensi
syksyna.

Pentti Yrjold

Koetun koulutustarpeen kisitettd, sen mia-
rittelyd ja tutkimusmetodologiaa on kehitetté-
va, Koetun koulutustarpeen maéirittelyssid lie-
nee syytd pyrkid vapautumaan turhan vaativis-
ta ennakko-oletuksista ja reunaehdoista — eli-
mést4 viridvdn oppimisen mieli ja suunta ei ai-
na kiteydy selkeiksi kielellisiksi tarvelausumik-
si. Siten koetun koulutustarpeen késitteellisté-
misessd on selkeiden koulutustarvelausumien
lisaksi yritettdvi tavoittaa myos diffuusit, mo-
nimerkitykselliset ja jopa ristiriitaiset koulu-
tustarveilmaukset. Tami edellyttdd aiempaa
tulkitsevampaa, dynaamisempaa ja innovatii-
visempaa tutkimusotetta. Koetun koulutustar-
peen tutkimuksessa antoisia suuntauksia saat-
tavat ndin olla esim. kehittdvi toimintatutki-
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mus ja koulutustarpeen kartoitukseen soveltu-
vien projektiivisten tutkimusmenetelmien ke-
hittely.
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Jari-Pekka Jyrkdnne

Aikuisten opintotuki alkaa hahmottua

Aikuiskoulutuskomitean pdivistd maassam-
me on keskusteltu aikuisten opintotuen jérjes-
tamisestd. Sitd mukaa kun asia on pitkittynyt
myos tavoitetaso on madaltunut: palkallisesta
opintovapaasta on siirrytty aikuisopintotu-
keen. )

ILO:n voimaanastuneen sopimuksen paine
ei ole riittdnyt saattamaan asiaa saadostasolle.
Tyo6nantajain sitked vastarinta sekd opintova-
paan ettd -tuen kehittdmisessa on purrut — sii-
tdkin huolimatta, etd aikuisten opiskeluun
yleisesti suhtaudutaan myonteisesti. Itse asias-
sa kukaan ei ole uskaltanut asettaa kyseen-
alaiseksi sit4, etteiké opiskelu ole yksi tehok-
kaimpia keinoja mukautua muuttuvaan yhteis-
kunta- ja tydelimddn sekd hallita teknisestd
kehityksesta seuraavia haittailmioité.

Yksi kehitystd jarruttanut tekiji on ilmei-
nen: uudistuksen hinta. Kattava ja aikuisten
erityistarpeet huomioon ottava opintotuki tar-
vitsee satoja miljoonia.

Kokonaisuus
koostuu osista

SAK on ldhtenyt kannanotoissaan siité, etti
aikuisten opiskelun taloudellisten edellytysten
parantaminen tapahtuu monia eri keinoja
kdyttaen.

Perustana tulee olla joustava opintovapaa-
jérjestelmd, jossa koulutushalukkuus on liki
raskauteen verrattava peruste myontdd vapau-
tusta tyosta.

Ei ole jarkevai rajoittaa — erityisesti tédssd
tyollisyystilanteessa — sellaisten henkildiden
mahdollisuuksia irtautua tydsti, jotka ainoas-
taan haluavat sdilyttda ty6suhteensa koulutuk-
sen aikana.

Opiskeluaikainen taloudellinen tuki voidaan
hoitaa pésasiassa kolmella tavalla:

1. eri muotoinen opintotuki,
2. palkallinen opintovapaa,
3. opintososiaalisten palvelujen kehittiminen.

Keskustelua

Aika on rahaa

Useissa tutkimuksissa, selvimmin Tilasto-
keskuksen Aikuiskoulutushaastattelussa, on
kdynyt ilmi, ettd suurimman opiskeluesteen
muodostaa aika. Néin kokevat seki opiskelijat
ettd ne, jotka eivdat ole ryhtyneet opiskele-
maan.

Taloudellisia esteitd ei koeta tutkimusten
mukaan ldheskddn niin merkittivind kuin
ajanpuutetta. Téillainen tulos heijastelee ihmis-
ten ajattelutapaa: ajanpuutetta aiheuttaa tyos-
sdkaynti. Ja tyossdkaynti taas on vélttamaton-
td toimeentulon kannalta.

Taloudelliset esteet mielletddn koulutuksen
aiheuttamiksi vélittémiksi kustannuksiksi ku-
ten kurssimaksut, opiskeluvilineet jne, joita
talla hetkelld valtionavulla on merkittavisti
alennettu, osin koulutus on kiytidnnollisesti
katsoen ilmaista.

Ajan saaminen opiskeluun on opintotuen
ensisijainen tarkoitus. Télloin opintotuen tdy-
tyy kompensoida ansiotulon menetysta.

SAK on pitdnyt oikeana opintotuen ansiosi-
donnaisuutta, mutta siten, ettd alemmissa tu-
loryhmisséd opintotuki on suhteellisesti suu-
rempi.

Ansiosidonnaisuus

Ansiosidonnaisuutta on kritisoitu mm. sosi-
aaliturvan ympdrilld kdydyssd keskustelussa.
Eraat pitavit tavoitteena, ettd ihmiset olisivat
taloudellisesti tasa-arvoisia edes sosiaaliturvan
piirissé.

Itse nden ansiosidonnaisuuden hieman eri
tavoin. Sosiaaliturva on yhteiskunnallinen va-
kuutus. Thmisen, joka eri syisti siihen turvau-
tuu, tdytyy luottaa toimeentulotasonsa siily-
vén tilapdiseksi katsottavasta hdiridstd huoli-
matta.
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Ellei yhteiskunta tdllaista vakuutusta pysty
jarjestdmddn kaikille jdsenilleen, niin ostoky-
kyiset kansalaiset jarjestavét sen yksityisen va-
kuutuksen kautta. Niin sosiaaliturvasta muo-
dostuu marginaalinen jarjestelmd, jonka ta-
voitteena on vain taata hengissdpysyminen.

Merkkeja yksityisen vakuutuksen kasvusta
mm. sairasvakuutuksen puolella on selvisti
néhtévissi.

Kaikessa oma-aloitteisessa opiskelussa voi-
daan asettaa opiskelijalle jokin omavastuu.
Opintotuessa timi voi tarkoittaa sekd osittais-
ta ansionmenetyksen korvaamista ettd osittain
lainamuotoista tukea.

Opintotuki on
Yksilon oikeus

SAK on pitdnyt tirkedni, ettd opintotuki on
kansalaisille tarkoitettu perusturva sellaisen
koulutuksen. ajaksi, jota yleisesti halutaan
kansalaisten hankkivan.

Yksilo arvioi koulutustarpeensa ja -haluk-
kuutensa. Opintotuki puolestaan voi vaihdella
koulutuksen tavoitteen mukaan.

Erikseen ovat jirjestelmét, jotka perustuvat
tarveharkintaan. Esimerkiksi kuntoutuksen tai
tyollisyyskoulutuksen piirissd tapahtuva opis-
kelu on jidrkevdd rahoittaa omien opintotuki-
jarjestelmiensd kautta, koska ne perustuvat
tuen saajien erityiseen eldmaéntilanteeseen.

Namakin jarjestelmit perustuvat yksilon oi-
keuteen saada yhteiskunnan tukea silloin kun
hén sitd perustellusti ja hyvéksyttdvasti tarvit-
see.

Erityisesti SAK on korotanut aikaisemmin
viahin koulutusta saaneiden oikeutta opintotu-
keen.

Palkallinen opintovapaa
Jja koulutusrahasto

Aikuiskoulutuskomitea ja myS6hemmin
opintovapaakomitea esittivit palkallisen opin-
tovapaan luomista — jdlkimmadinen asteittain
eri opintokokonaisuuksiin ulottuvaa jérjestel-
méd.

Nykyisin palkallisen opintovapaan piirissd
on osa ylintd toimihenkilokuntaa sekd erdit
ammatilliset luottamushenkilot.

Palkalliseen opintovapaaseen liittyy kuiten-
kin erditd vakavia heikkouksia: jos opiskeluai-
kainen tuki on jokaisen perusoikeus sen téytyy
toteutua samanalaisena kaikkien kohdalla.
Tydnantajan harkinnassa — edes osittainkin
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— oleva opintovapaa merkitsee tdmdn oikeu-
den toteutumista eri tavoin yrityksen koosta,
maksukyvysti ja tyontekijan tydasemasta riip-
puen.

Jos taas opintovapaaoikeus irrotetaan tyys-
tin yritystasolla tapahtuvasta harkinnasta, ei
kysymys enéd4d olekaan palkallisesta opintova-
paasta. Silloin tuki voidaan paljon helpommin
jérjestédd yleisen opintotuen kautta tdysin ansi-
onmenetykset kompensoivana jérjestelména.

Palkallinen opintovapaa on jarkevdid miel-
tdd jarjestelmédnd, joka tarkoittaa kustannus-
vastuun asettamista ensi sijaisesti yrityksille,
jotka laajasti ottaen hyo6tyvédt koulutuksesta
parempana ammattitaitona, osaamisena ja pa-
rempina kehittymisedellytyksini.

Palkallinen opintovapaa on my6s syytd liit-
tdd ammattitaidon kehittdmiseen tdhtddvdin
koulutukseen, joka voi olla hyvinkin erilaista.

SAK esitti kulumassa olevien TUPO-neu-
vottelujen erddksi keskeiseksi tavoitteeksi kou-
lutusrahaston luomisen. Télld rahastolla voi-
daan luoda yritystasoinen palkallisen opinto-
vapaan jérjestelméd, joka kattaa ansionmene-
tyksen sellaisessa ammatillisessa lisdkoulutuk-
sessa, josta yritystasolla yhteisesti sovitaan
tyOntekiji- ja tyonantajaosapuolten kesken.

Liséksi rahastoivan jdrjestelmén kautta voi-
daan lisdtd yleiseen opintotukeen kiytettdvid
varoja.

Miksi ammattikeskeisyys?

Kaikki ndkokohdat puoltavat tydelimassi,
tapahtuvan koulutuksen lisidmistd. On jopa
ilmeistd, ettd tdssd asiassa ei tarvitsisi tydmark-
kinaosapuolten vilill4 vallita kovin suurta ris-
tiriitaa. Tosin tyonantajien ’’luokkakantai-
suus’’ on kasvanut. Halutaan korostaa ’’isidn-
ndn 4intd”’ ja silloin ei palkollisten kanssa
edes neuvotella koulutuksesta.

Viisaimmat yritykset ovat kuitenkin omak-
suneet toisenlaisen ajattelutavan. Liberaali
suhtautuminen koulutukseen on tdrked moti-
vaatio- ja ilmapiiritekijd, jolloin satsaukset
koulutukseen on ndhtivi strategisesti tarkeind
investointeina!

Koulutus on pddomaa

Koulutuksella hankittu tieto-taito on piio-
ma, joka muodostaa kansakunnan varallisuu-
den ldhteen ja tuotannollisen toiminnan perus-
tan. Viimeaikainen kehitys on korostanut kou-
lutuksen merkityst4 tuotannon kehittamisessa.
Koulutuksen arvioidaan vaikuttavan noin kol-



manneksella taloudelliseen kasvuun. Néin siitd
on muodostunut erittdin keskeinen tuottavuut-
ta parantava investointikohde.

Tyollisyyden, tuotannon joustavuuden ja
laadun, yhteistoiminnan kehittdmisen, tydajan
lyhentamisen sekd kilpailukykymme kannalta
voimakkaampi panostaminen tydeldméssd ta-
pahtuvan koulutuksen lisddmiseen on erittdin
perusteltua.

Tyo6ttémyys on maassamme saamassa yhi
enemmadn ns. rakenteellisen ty6ttdmyyden piir-
teitd. Tdmai tarkoittaa tydttomyyden ja tyovoi-
mavajauksen esiintymistd samanaikaisesti.
Aktiivinen tyOvoimapolitiikka edellyttéisi
enemmaén toimenpiteitd, joilla tyollisyyshiiritt
kyetdédn ehkdiseméddn ennalta.

Tybelamin kehittdmisessd on myods pyrittd-
vd lisddmiddn tyomarkkinaosapuolten yhteis-
toimintaa erityisesti teknisestd ja tuotantome-
netelmien kehityksestd johtuvissa muutostilan-
teissa. Koulutus on tehokas keino hallita yri-
tystasolla niitd muutoksia, joita alan tuotanto-
tekniikan tai palvelujen kehittdminen aiheut-
taa. Koulutus on myos paras — ja vaikutuksil-
taan positiivisin keino yllapitdad tyollisyyttd ja
lisitd tyontekijoiden tydsuhteen turvallisuutta.

Erityisen tirked on pyrkid ennakoimaan néi-
td muutostilanteita ja luomaan niiden edellyt-
tdmi4 valmiuksia pitkéjinteisesti.

Henkilosto on voimavara

Yrityksille henkilosté merkitsee resurssia,
jonka tehokas kiyttd on ratkaisevasti riippu-
vainen henkiléstén ammattitaidosta. Osa yri-
tyksistd kdyttd4 jo nykyisin koulutusta vilinee-
nd toimintansa kehittimisessd, mutta erdiden
Tilastokeskuksen selvitysten perusteella voi-
daan arvioida, etti erot ovat seké alakohtaises-
ti ettd yrityskohtaisesti suuria. Liséksi eri hen-
kilostoryhmien osallistuminen koulutukseen
vaihtelee erittdin voimakkaasti.

Myds koulutuksen aiheuttamat kustannuk-
set vaihtelevat eri alojen ja yritysten kesken.
.Samalla on néhtidvissi epétervettd kilpailua
tydvoimasta: asiantuntijoiden ostaminen seké
vahingonkorvaukseen velvoittavat sopimukset
tyontekijan ja tyonantajan vililli ovat luon-
teeltaan tyomarkkinajirjestelmddmme huo-
nosti sopivia menettelytapoja.

Tulevaisuudessa voidaan odottaa timén kal-

taisten ongelmien yleistyvdn sitd mukaa kun

yritysten tuotantoprosesseissa kdytetddn ene-
nevisti tietotekniikkaan perustuvia ohjaus-,
valvonta- ja seurantajirjestelmii ja kun tuote-
kehittely ja markkinointi toimintoina korostu-

vat.

Ongelmat ovat erittdin samankaltaiset sekid
tavara- ettd palvelutuotannossa.

Tyoeldmédn koulutuksen kehittdmisessd tu-
lee ldhted siitd, ettd yritykset kantavat kasva-
vaa vastuuta henkiléstonsd koulutustason ko-
hottamisesta. T4lld tavoin voidaan koko kan-
santaloudessa saada aikaan laajoja positiivisia
vaikutuksia: investoinnit henkiloston kehitti-
miseen ovat tuottavia investointeja ja toisaalta
ne parantavat tyollisyytta ja tyosuhteiden tur-
vallisuutta erityisesti pitkélld aikavililli. Ndin
tydelamidn koulutuksen kehittiminen tukee
selvésti yleisen yhteiskuntapolitiikan tavoittei-
ta.

“Suomalainen yhteiskunta on rakentanut ja
tulee aina rakentamaan tulevaisuutensa aktii-
viseen ja voimakkaaseen sivistyspolitiikkaan.
Tdhdn kuuluu erottamattomana osana myods
tyoeldmin koulutuksen kehittdminen.

Millainen kehitys- ja
koulutusrahasto?

SAK:n esitys rakentuu sille periaatteelle, et-
td yKsittdinen yritys on velvollinen kayttiméin
erikseen madrdytyvdn rahasumman henkil6s-
tonsd kehittdmiseen. Summan kaytostd tulee
sopia yrityskohtaisesti. Lisdksi osa varoista —
esityksen mukaan viidennes — kerdtdin valta-
kunnalliseen rahastoon.

Tillaisessa jdrjestelméissid — jonka kaltainen
otettiin Ranskassa kiyttoon de Gaullen aikoi-
na — yrityksen ja sen henkildston tarpeet méé-
radvit, mitd koulutusta ja kenelle hankitaan.
Jarjestelmd lisdisi merkittdvasti koulutusky-
syntdd ja avaisi markkinoita seki yleisille am-
matillisille ja muille oppilaitoksille ettéd yksityi-
sille koulutuspalveluyrityksille.

Rahastoitavan osuuden kaytostd ei SAK si-
sdllyttdnyt esitykseensd muuta kuin sen, ettd
varat tulee kayttdd yleistd aikuiskoulutusta
edistdméin.

Téta kirjoitettaessa neuvottelut jatkuvat, jo-
ten lopputulos ei ole ennakoitavissa. Pettymys-
td on herittényt se, ettd tyonantajien halu va-
kavasti punnita esitystimme on ollut vihaista.
Kuitenkin vastaavia jirjestelmid on kaytossi

‘monessa ns. kilpailijamaassamme, joissa ne

yleensd on koettu positiivisina.

Palvelujen kehittdminen

Merkittdvdn opintotuen alueen muodostaa
opintososiaalisten palvelujen kehittdminen.
Nuorisoasteen koulutuksessa on eri oppilais-
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Eero Kurri

Miten lisata

Keskustelua

aikuisten opintotukea?

Otsikon kysymys on aiheellinen siind mieles-
sd, ettd asiaa on viimeksi kuluneiden viiden-
toista vuoden aikana selvitetty kahdessa komi-
teassa, yhdessd toimikunnassa ja yhdessi viral-
lisessa ty(‘jryhméisséi1 . Yhteisend lahtokohtana
on ollut sellaisten ratkaisujen etsiminen, jotka
loisivat taloudellisia edellytyksid irtautua tyoe-
lamistd opintojen pariin. Seuraavassa tarkas-
tellaan sitd, miksi ndin "’helppoon’’ kysymyk-
seen on ollut vaikea antaa selvdd vastausta.
Artikkelin lopussa esitellddn lyhyesti vuoden
1986 alkukuukausina kehitelty ratkaisu, jota
ehdotetaan kokeiltavaksi syksystd 1987 ldhtien
kolmen vuoden ajan.

Aikuisten opintotuki toteutuu jo tédlld het-
kelld varsin kattavana useiden erillisjarjestely-
jen muodossa. Kérjistden voisikin todeta, ettd
kokonaisratkaisua odoteltaessa on aikuisten
opintotuki kehittynyt omalla painollaan ohi
komiteaty6skentelyn. Tyossd olevien henkil6i-
den kohdalla henkilostokoulutus ns. tdyden
korvauksen periaatteella on epdileméttd kes-
keinen ammatillisen tdydennyskoulutuksen
saamisen keino. Tyollisyyskoulutus siihen liit-
tyvine taloudellisine etuineen tarjoaa mité eri-
laisimpia mahdollisuuksia parantaa ammatilli-

Dys. lahdeluettelo

sia valmiuksia. 1970-luvulla laajentunut ylei-
nen opintotukijdrjestelmd ulottuu kaytannolli-
sesti katsoen kaikkeen peruskoulun jilkeiseen
koulutukseen. Yleisen opintotuen piirissd oli
esimerkiksi opintovuonna 1984—85 noin
20 000 henkil64, jotka olivat ennen opintovuo-
den alkua tdyttdneet 25 vuotta. Heidédn jou-
kossaan on tuhansia tyoeldméidstd opintoihin
palanneita henkil6iti. Huomattavaa on, ettd
opintotukijérjestelmén piiriin kuuluvat myds
iltaoppikoulun lukioasteen opinnot, kansan-
opisto-opinnot ja ammattiin valmistava ilta-
opiskelu eli erityisesti aikuisvéestolle tarkoite-
tut opinnot. Merkittdvand aikuisten opinto-
tuen erityismuotona on vield mainittava kun-
toutustuki.

Erityisesti yleissivistdvien opintojen harjoit-
tamiseksi aikuisilla on kiytettdvdndidn mm.
kattava kansalais- ja tyovidenopistoverkosto ja
opintokerhot. Opiskelu tapahtuu vapaa-aika-
na ja opiskelumaksut ovat vain nimellisid tai
koulutuspalvelut tarjotaan kokonaan valtion
ja kunnan rahoittamana.

Aikuisviest6lld on siten jo téll4 hetkelld ver-
raten monipuoliset mahdollisuudet itsensi ke-
hittdmiseen. Jonkin verran yliméérdistd oma-
aloitteisuutta vaatii tiedon saaminen tarjolla
olevista mahdollisuuksista koska jirjestelmi

tosmuotojen oppilailleen tarjoamia palveluja
(ruokailu, matkat, asuminen) pyritty yhtenéis-
tdmddn. Niin on voitu my6s yhtendistdd muun
opintotuen tasoa.

Aikuiskoulutuksessa palvelut ovat erittdin
pitkille yksittdisten kuntien, jopa oppilaitok-
sia ylldpitivien tahojen paitosten varassa. Ai-
kuisopiskelijoille olisi erittdin tarked, ettd mm.
lastenhoidon aiheuttamia hankaluuksia voitai-
siin helpottaa luomalla oppilaitoksille mahdol-
lisuuksia auttaa lastenhoidossa.

Nyt kuntien erilainen aktiivisuus mm. mat-
kojen kustantamissa saattaa eri puolilla maata
asuvat aikuisopiskelijat hyvin erilaiseen ase-
maan.
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Lopuksi

Aikuisten opintotuki tulee tiettdvasti aivan
lahiaikoina esille maan hallituksessa. SAK on
pitdnyt tdrkednd, ettd opintotukea ryhdytadn
pikaisesti kehittdméaén siten, ettd kokonaisuu-
den edellyttimii osia systemaattisesti rakenne-
taan ja sovitetaan yhteen.

Palkansaajajérjestot esittivat yhdessa valtio-
neuvostolle aikuisten opintotuen luomista tu-
po-ratkaisun yhteydessd. Tama esitys on saa-
nut myonteistd suhtautumista ja on ilmeists,
ettd ensi vuonna opiskelunsa aloittavat aikui-
sopiskelijat ovat oikeutettuja nykyistd tuntu-
vampaan, opiskeluaikaista ansionmenetysti
osittain korvaavaan tukeen.



on hajanainen. Edelld oleva erittely kuitenkin
osoittaa, ettd mitddn yhtendistd aikuisten opin-
totukijarjestelméi ei ole syytd tavoitellakaan.
Kullakin jo nyt toiminnassa olevalla osajérjes-
telmalld on sindnsd selvd tehtdvidnsd ja omat
kehittamistarpeensa. Kokonaiskuvan kirkasta-
misessa onkin tiedotustoiminnan tehostaminen
tarkedssd asemassa.

Tatéd kirjoitettaaessa (16.3.1986) eivit ke-
véadn tulopoliittisen ratkaisun kaikki yksityis-
kohdat ole viela selvilla. Henkil6stokoulutuk-
sen kehittdminen nédyttd4 kuitenkin olleen esil-
la LTK:n, AKAVA:n, STTK:n ja TVK:n sopi-
muksessa. LTK:n lehden (4/86) mukaan sopi-
muksissa otettiin ammatillisen koulutuksen
edistdmiseen ’’uusi, aktiivi ldhestymistapa’’.
Keskusjérjestot pitdvdat ammatillista koulutus-
ta koskevan yhteistoiminnan jatkuvaa kehitta-
mist4 yritystasolla tdrkednd. Jirjestot ovat so-
pineet siitd, ettd yritystasolla kiinnitetdédn eri-
tyistd huomiota yleisten koulutustarpeiden ja
vuosisuunnitelmien laadinnassa toteutettavaan
yhteistoimintamenettelyyn. Tdmén yhteistoi-
minnan kdytdnnon edellytysten parantamisek-
si keskusjérjestot laativat yhteisen koulutus- ja
ohjausmateriaalin.

On syyta olettaa, ettd tyopaikkatasolla am-
matillisen aikuiskoulutuksen kehittdmiselld
voidaan enenevissid méddrin huolehtia myos vi-
hiten koulutusta saaneiden tyontekijoiden am-
matillisten valmiuksien parantamisesta. Yh-
teistoimintamenettelyn avulla saadaan koulu-
tustarpeet hedelmillisen puntaroinnin alle sekd
johdon ettd henkildstéon nakdkulmasta. Tyo-
paikkatason koulutuksessa eivdt mydskddn
opintososiaaliset esteet muodosta yleensid on-
gelmaa.

Myds tyollisyyskoulutusjdrjestelméd on jat-
kuvasti kehittyvdd ja laajenevaa. Tyollisyys-
koulutuksena voidaan joustavasti vastata pai-
kallisiin koulutustarpeisiin, jotka syntyvit esi-
merkiksi tuotannonsuunnan muutoksista tai
uuden teknologian kdyttéonotosta. Tyollisyys-
koulutusta eri muodoissa on saanut kulunei-
den parin vuosikymmenen aikana 400 000 hen-
kilo4.

Aikuisopintotuki

Yleisen opintotukijarjestelmén puitteissa on
mahdollista parantaa aikuisten toimeentulo-
mahdollisuuksia monella tavalla. Vireilld oleva
hanke aikuisopintotuen kokeilusta merkitseg-
kin nimenomaan opintotukijirjestelmin kehit-
tamistd. Seuraavassa esitetddn yhteenvedon-

omaisesti hankkeen keskeiset piirteet:

1) Opiskelijan puolisoon kohdistuva tulo- ja
varallisuusharkinta sek# opiskelijan omaan
varallisuuteen kohdistuva harkinta ehdote-
taan poistettavaksi;

Opintotukeen oikeuttavien opintojen vi-
himmadiskestoaika ehdotetaan alennetta-
vaksi nykyisestd 16 viikosta 8 viikkoon;
Myos tieteelliset jatko-opinnot enintdén 12
kuukauden ajalta ehdotetaan saatettavaksi
opintotuen piiriin;

Kolmivuotisen kokeilun aikana ehdotetaan
myonnettiviksi niin sanottua kulukorvaus-
fa monimuoto-opiskelusta aiheutuviin eri-
tyiskustannuksiin, kuten esimerkiksi ldhi-
opetusjaksojen matka- ja majoituskustan-
nuksiin. Kulukorvauksen suuruudeksi on
ehdotettu 150 markkaa koulutuspiiviltd
kuitenkin enintdin 5000 markkaa vuodes-
sa;

5) Lisédksi ehdotetaan kokeilun aikana myo6n-
nettdvaksi tavanomaisen opintotuen lisdksi
ansiokorvausta. Sen mééri vastaisi 20 pro-
senttia henkilén vakiintuneesta tulotasosta
ennen opintojen alkua. Merkittdvin ansio-
korvauksen myonndn rajauksena olisi se,
ettd se rajattaisiin koskemaan vain sellaisia
opiskelijoita, jotka opintojen aloittamis-
vuonna ovat vihintddn 26-vuotiaita. Lisdk-
si edellytetddn tietty madrd tyossdoloa en-
nen opintojen aloittamista. Ansiokorvausta
maksettaisiin vain rajoitettu aika, joka
médrdytynee ilmeisesti opintovapaan kes-
ton mukaan.

2

~

3

~

4

~

Ansiokorvaus olisi sen saajalle veronalaista
tuloa. Ilmeisesti korvaukselle vahvistettaisiin
tietty ala- ja yldraja. Taméin lisdtuen tarkoi-
tuksena on vidhentdd tyoeldméstd opintoihin
siirtyvdn henkil6n sitd painumaa kulutuksen
tasossa, miké aiheutuu palkattomasta opinto-
vapaasta.

Arviointia

Aikuisopintotuki on siis integroitumassa
melko tdydellisesti yleisen opintotukijérjestel-
mén osaksi. Toisena vaihtoehtona olisi voinut
olla opintotuen yleinen parantaminen (tason
nosto ja opintorahaosuuden lisidminen), kos-
ka aikuisiksi voidaan perustellusti katsoa kaik-
ki oman talouden muodostaneet teini-ik#iset
opiskelijat. Tdssd vaihtoehdossa aikuisopinto-
tuki olisi integroitu kokonaan opintotueksi.
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Manu Altonen

Keskustelua

Nidkymid aikuisopiskelun

rahoittamisesta

Viime syksyn jatti muistionsa aikuisopiske-
lun rahoitusta pohtinut tydryhma. Téass4 artik-
kelissa tarkastelen niitd ajatuksia, joita tyon-
antajapuolelta on esitetty kyseisestd tyoryh-
mén muistiosta.

Yleiseni koulutuksen lihtékohtana voidaan
pitdd sitd, ettd padvastuu koulutuksesta on jul-
kisella vallalla. Julkinen koulutusjirjestelma
antaa yleiset ja ammatilliset perusvalmiudet.
Kaikilta osin tim#d koulutus ei ole riittdvad
elinkeinoeldmén tarpeisiin. Elinikdisessd kas-
vatuksessa elinkeinoeldmédn omalla koulutuk-
sella on siten merkittdva sijansa.

Paatosvalta ja vastuu liittyvit kiinteésti toi-
siinsa. Koulutuksessa tima merkitsee sitd, ettd
— valtio ja kunnat vastaavat julkisen koulu-
tuksen kustannuksista

— yritykset vastaavat omasta koulutukses-
taan

— yksilolld on vastuu omasta kehityksestédén.

Edelld esitetyt keskeiset 1ihtokohdat eivit

ole toteutuneet aikuisopiskelun rahoitustyo-
ryhmén ehdotuksissa.

Tyodryhmai ehdottaa, ettd aikuisopiskelijalle,
joksi katsottiin ennen koulutuksen alkamista
24 vuotta, mutta ei 55 vuotta tayttdnyt henki-
16, joka on ennen opintojen alkua ollut vihin-
tddn yhden vuoden péditoimisesti katsottavassa
ansiotyossd, tehnyt omaa ty6tddn tai hoitanut
omaa tai aviopuolisonsa lasta, vanhempia tai
ottovanhempia, maksettaisiin aikuisopintora-
hana kulukorvausta tai ansiokorvausta koko-

- péivétoimisen opiskelun aikana.

Kun yksilon vastuuta omasta kehityksestdén
tuetaan opintotuen muodossa, on tdrkedd
huolehtia siitd, ettd tuki kohdennetaan niille,
jotka toisaalta ovat tuen tarpeessa ja toisaalta
otetaan huomioon samanaikaisesti todellinen
halu itsensi kehittdmiseen. Néin ollen niit4 ny-
kyisessd opintotukilainsddddanndsséd olevia pe-
riaatteita, jotka suuntaavat opintotukea, ei ole
syystd romuttaa siten kuin aikuisopiskelun ra-
hoitustydryhmédn muistion sivulla 10 olevan

Opintotuen yleisend kehittdmistavoitteena
on sekdmédrdn nostaminen ettd opintoraha-
osuuden lisddminen opintotuen sisdllossd. Pit-
kéll4 aikavaililld on siten oletettavaa, ettd opin-
totukijirjestelma siséllollisesti ldhentyy muita
toimeentuloturvajérjestelmia. Tuolloin se pal-
velee nykyistd paremmin myds aikuisvdestod.

Nyt ehdotetussa kolmivuotisessa kokeilussa
voidaan antaa merkittdvd opintotuen korotus
vain selvisti rajatulle osalle opintotuen kohde-
ryhmééd. Kokeilun aikana tullaan arvioimaan
pysyvan ratkaisun sisdlto ja rahoitus. Rahoi-
tuksen osalta on huomattava, ettd valtion li-
sdksi on haluttu rahoittajaksi myos tyonanta-
jat ja palkansaajat.

Mikili kaavailtu hanke nyt toteutuu on erés
kdidnnekohta vuosikymmenien aikuisopintotu-
kikeskustelussa tosiasia. Uudistusta liian vaati-
mattomana pitévien on syyté kdyda lapi nykyi-
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set jarjestelyt ja niiden kehittdmismahdollisuu-
det kohta kohdalta — ja huomata, ettd kehi-
tystd on tapahtunut ja kaiken aikaa tapahtu-
massa.

Uudistusta tarpeettomana pitédville voisi
puolestaan todeta sen, ettd aikuisopintotuen
kohderyhmélld on varsin usein opintotuella ra-
hoitettavan opiskelun vaihtoehtona tyollisyys-
koulutus tai ty6ttdmyys. Sekin maksaa.

Lihteita

Aikuiskoulutuskomitean I osamietintd6 KM 1971:
A29

Aikuiskoulutuskomitean II osamietinté KM 1975:28

Opintovapaakomitean mietint6 KM 1978:1

Aikuiskoulutuksen opintososiaalisen toimikunnan
mietinté. KM 1983:48

Aikuisopiskelun  rahoitustyéryhméan
OPM:n tydéryhmén muistioita 1985:41

muistio.



luettelon esittdmiselld on pyritty tekeméén.

Ehdotuksia tehdessddn aikuisopiskelun ra-
hoitustydryhmé on jéttédnyt ottamatta huomi-
oon ehdotustensa vaikutukset opintojen tuki-
jarjestelmdian kokonaisuutena. Ehdotukset
ovat suhteettomia perusopintovaiheessa ole-
vien opintotukijirjestelmdidn nihden. Mainit-
tujen erojen aiheuttamat haittavaikutukset
ovat ilmeiset.

Opintotuen muotona kuukausiansioon si-
dottua ansiokorvausta ei voida pitdd sen pa-
remmin oikeuden- kuin tarkoituksenmukaise-
nakaan. Ehdotus johtaisi siihen, etti voisi olla
neljdnlaista opintotukea saavia saman tyyppi-
sessd koulutuksessa:

— ne, jotka ovat opiskelijoina saamassa pe-
ruskoulutustaan

— vahintddn vuoden tydssi olleet aikuisopis-
kelijat

— ne aikuisopiskelijat, jotka ovat ansainneet
yli 12 000,-/kk

— tyottdmind olleet aikuisopiskelijat.

Opintotukea annettaessa pitdd periaatteena
olla, ettid opiskelijat saavat opintotukea yhti-
laisin perustein. Sen, onko peruskoulutusvai-
heessa, tyoelamissd tai tyottomini ei pitdisi
vaikuttaa sinidnsid tuen myoOntdmiseen vaan
sen, mik4 on tarve tuen saamiseen. Tdhan vai-
kuttavat esim. asuuko yksin, onko naimisissa,
lasten lukuméirid ja asuuko opiskelupaikka-
kunnalla. Elinkustannuksia varten itse opiske-
lijalle tulevan tuen pitéisi olla yhtéldinen niin
perusopintovaiheessa olevalle, tyossidolleelle
kuin ty6ttoméné olleelle.

Myontamisperusteiden erilaisuus johtaisi
hyvin nopeasti epiterveisiin vinoutumiin. Kiin-
nostus opintojen loppuunsaattamiseen opiske-
luvaiheessa heikkenisi huomattavasti jo nykyi-
sen varsin huolestuttavasta tilanteesta, mikali
vuoden tyosuhteen jédlkeen saisi samasta opis-
kelusta 75 % siitd, mita tyossd ollessa saisi
palkkaa. Vuoden mittaisia tydsuhteita syntyisi
opiskelijoille huomattava mé&drd. Samoin
omaa tai aviopuolisonsa lasta on 24-vuotiaana
jo varsin moni ehtinyt hoitaa vuoden. Aikuis-
ten opintotukeen oikeutettuja opiskelijoita tu-
lisi olemaan huomattavan paljon. Sen ja opin-
tojen viivdstymisen aiheuttamia haittavaiku-
tuksi ei tydryhma ole pyrkinyt lainkaan arvioi-
maan.

Tyoryhmé on ehdottamiensa sddd6smuutos-
ten yleisperusteluissa viitannut mm. Kansain-
vélisen ty6jarjestdon, ILO:n hyvidksyméén ta-
loudellisesti tuettua opintovapaata koskevaan
yleissopimukseen (n:o 149) ja siihen liittyvaén
suositukseen (n:o 148). Ty6ryhmi on kuiten-
kin jattdnyt mainitsematta, ettd maissa, jotka

ovat ratifioneet mainitun sopimuksen on ta-
loudellisesti tuetun opintovapaan pituus erit-
tdin huomattavasti esitettyjd aikoja lyhyempi.
Esimerkiksi Englannissa 4—35 vuoden jaksolla
yhteensi n. 23 piivid tai Lansi-Saksassa 5 péi-
vdd vuodessa. Toisaalta on todettava taloudel-
lisesti tuetun opintovapaan rajoittuvan useim-
missa maissa sellaiseen luottamushenkilokou-
lutukseen, jota Suomessa jarjestetddn keskeis-
ten tyomarkkinajérjestéjen vilisten koulutus-
sopimusten perusteella ammattiyhdistyskoulu-
tuksena. Ndin ollen Suomessa lainsdddannén
ja sopimusten mukainen timénhetkinen tilan-
ne on hyvin verrattavissa tilanteeseen niissd
harvoissa Euroopan maissa, jotka ovat kysei-
sen sopimuksen ratifioineet.

Tyoéryhmén muistion sivulla 4 esitetty kus-
tannusten tasausmenettely vdiristdd yritysten
asemaa tuotantotoiminnassa ja johtaa tervei-
den ja kilpailukykyisten yritysten toiminnan
heikkenemiseen. Ehdotus heikentdd myos yri-
tysten tyollistimismahdollisuuksia pitkélla
tahtaykselld.

Ehdotus aviopuolison tulojen ja varallisuu-
den samoin kuin opiskelijan oman varallisuu-
den huomioon ottamatta jattimiseen on risti-
riidassa niiden periaatteiden kanssa, joita toi-
mikunta toisaalta esittdd (yli 12 000 markan
kuukausitulot esteend esim. kulukorvauksen
saamiseen). Muutosta ei pitdisi tehdd. Se on
eras peruste tarvetta harkittaessa.

Toimikunta esittdd, ettd sdatamalld tyolli-
syyskoulutuksen etuuksien ulottamisesta am-
matilliseen jatko- ja tdydennyskoulutukseen
sekd ammatilliseen peruskoulutukseen, ty6voi-
maviranomaisilla olisi nykyistd monipuolisem-
mat mahdollisuudet yksilollisiin koulutusrat-
kaisuihin. Ehdotusta tehdessddn tyéryhmé ei
ole lainkaan ottanut huomioon niitd kustan-
nuksia, jotka aiheuttaisivat tyollisyyskoulu-
tuksen etuuksien laajentamisesta esitetylld ta-
valla.

Opintotuen ulottamista alle 16 viikkoa kes-
tdvaan koulutukseen ei ole syytd toteuttaa
muilta osin kuin mahdollisesti kulukorvaukse-
na tietyistd kuluista.

Yhteenvetona voisi todeta, ettd omaehtoi-
sesti toteutettavan aikuisopiskelun tuki pitdisi
suhteuttaa perusopintovaiheessa olevien opin-
totukeen eiki rinnastaa sitd tyosuhteeseen pe-
rustuvaan tdydennyskoulutukseen. Yhteiskun-
nan tuki pitdisi paremminkin suunnata perus-
opintovaiheeseen, koska opiskelijoilla ei yleen-
s4 siind vaiheessa ole omaa varallisuutta ja ko-
konaisuuden kannalta on parempi, ettd perus-
valmiudet hankitaan mahdollisimman hyvini
jo nuoruusvuosina.
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Kirjallisuutta

Nakokulma aikuisen oppimiseen

Kimmo Hypén, Esko Keski-
nen, Riitta Kinnunen, Pekka
Niemi & Marja Vauras: Ai-
kuisen oppimisen psykologi-
set perusteet. Helsinki: Yleis-
radio/-opetusohjelmat, 1986.
Aikuiskasvatuksen  avoi-
men korkeakouluopintojen
toisen radiojakson oppikir-
jaksi tarkoitettu ’Aikuisen
oppimisen psykologiset perus-
teet’ edustaa kognitiivista op-
pimisndkemystd. Oppiminen
nihddidn lahinnd asioiden
mieleenpainamisena, jossa
vélineind ovat erilaiset tiedol-
liset rakenteet (skeemat, sisdi-
set mallit) ja erilaiset oppimi-
sen strategiat. Oppiminen
puolestaan nikyy siind, miten
hyvin ndm4 asiat pysyvét mie-
lessd ja miten hyvin ne on siel-
td otettavissa kayttoon.
Kirjoittajat, Turun yliopis-
ton psykologian laitoksen tut-
kijat, tarkastelevat edelld ku-
vattua oppimisndkemysti
kuudesta eri n#dkodkulmasta:
tiedonkdésittelyn, tietojen op-
pimisen, taitojen oppimisen,
sosiaalisen vuorovaikutuksen,
persoonallisen kehityksen ja
opettamisen. Urakka on ja-
kautunut siten, ettd Pekka
Niemi tarkastelee aikuista ih-
mistd tiedonkaésittelijana,
Marja Vauras ja Riitta Kinnu-
nen hahmottelevat tietojen
oppimista sekd sosiaalisen
vuorovaikutuksen merkitysta
opetustilanteessa, Esko Kes-
kinen keskittyy taitojen oppi-
miseen ja Kimmo Hypén ke-
hitykselliseen ndkokulmaan.
Kirjan viimeinen luku, oppi-
minen ja opettaminen, ei
esiinny sisillysluettelossa, ei-
k4 sitd myoskadn kukaan tun-
nusta kirjoittaneensa.
Ensimmaisessd luvussa
Pekka Niemi esittdd aikuisen
sisdisen apparaatin keskeiset
tiedonkdsittelyd ohjaavat me-
kanismit, sekd niille asetetut
rajoitukset. Lavitse kdydaidn
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erilaiset muistit, skeemat,
strategiat ja metakognitiot (=
oman oppimisen Kriittinen ar-
viointi); rajoitukset hin jakaa
yleisiin (esim. ennakkoluulot)
ja henkilokohtaisiin (esim. ar-
vot). Lopuksi oppiminen liite-
tddn osaksi ihmisen maail-
mankuvaa ja mindkuvaa, ko-
konaispersoonallisuutta.

Tietojen oppimisessa on
keskeistdi Marja Vauraan ja
Riitta Kinnusen mukaan ym-
méartdminen, vuorovaikutus,
tavoitteisuus ja strateginen
toiminta.  Aikuisopiskeluun
liitetddn ymmaértdva oppimi-
nen, jossa padméaariand on ké-
sitteellisten vilineiden hank-
kiminen tyOssd, harrastukses-
sa, arkipdivassa ja yleensa eld-
missd kohdattavien ongel-
mien ratkaisemiseksi.

Taitojen oppimisessa siirry-
tadn kdasitteellisten vilineiden
kanssa todelliseen toimin-
taympéristoon, jossa taidot
esiintyvit hierarkisesti jérjes-
tdytyneind ja sisdisten mallien
jasentimind kokonaisuuksi-
na. Puhuttaessa taitavasta
suorituksesta Esko Keskinen
tuo esille palautteen, enna-
kointien, pelkistyneiden ul-
koisten vihjeiden ja olosuhtei-
den merkityksen suoritusta-
soon vaikuttavina tekijoind.
Hidn myos hahmottaa alusta-
vasti, miten ndma tekijat voi-
taisiin - huomioida taitojen
opettamisessa.

Oppiminen ei tapahdu tyh-
jiossd, vaan siihen liittyy aina
jonkinlainen sosiaalinen kon-
teksti. Riitta Kinnunen ja
Marja Vauras tarkastelevat
opetustapahtumaa téllaisena
kontekstina ja tekevédt eron
tehtdvikeskeisen ja yksilokes-
keisen viestinndn "vilille te-
hokkaaseen oppimiseen joh-
tavan vuorovaikutuksen edel-
lytyksind.

Kimmo Hypénin kehityk-
sellinen ndkokulma pitdd si-

sédlladn tarpeista ja motiiveista
herddvian toiminnan sditely-
jarjestelmén, jota hédn pitda
persoonallisuuden kuvaukse-
na. Aikuisen eldméntilanne
esitetdédn viiden eldménstrate-
gian kautta. Lopuksi hin
hahmottaa opettajien ja opis-
kelijoiden késityksid oppimi-
sesta, mielekdstd oppimista
sekd aikuisopiskeluun osallis-
tuneiden osallistumissyitd ja
esteitd.

Opettamiseen  oppiminen
sidotaan didaktisten periaat-
teiden ja niiden psykologisten
perustelujen avulla.

1. Aikuisuus ja
oppiminen

Kun tarkastellaan aikuisen
oppimista, tulee ensimmdise-
néd mieleen aikuisuuden mer-
kitys oppimiselle. Kirjassa ei
tdtd juurikaan késitelld. Nie-
mi tuo esille, ettd aikuisella on
hyvit oppimisedellytykset, et-
t4 hén valikoi opittavia tietoja
ja ettd hdnen ty0muistinsa on
voimakkaasti kuormittunut.
Vauras ja Kinnunen painotta-
vat ymmairtdvidn oppimisen
merkitystd aikuisuudessa;
opetustilanteessa aikuisuuden
tunnusmerkkejd ovat tavoit-
teisuus ja elamdnkokemus se-
k4 esimerkiksi ideologiset ris-
tiriidat, Kkilpailu asiantunte-
muksesta tai rakastuminen.

Aikuisen eldméntilanne oli
jéatetty Hypénin harteille, jo-
ka kuittaa sen viittaamalla ih-
misten tapoihin késitelld eld-
mantoiminnoissa  ilmenevid
ristiriitoja, eldménstrategioi-
hin. Onko aikuinen luopuva,
vilttavd, sopeutuva, jaykasti
ekspensiivinen vaiko luovan
ekspensiivinen. Niitd tyyppe-
jé ei liitetd mitenkdédn koulu-
tusinstituution ulkopuolisiin
elamantilanteisiin, opetusti-
lanteisiin kylld. Osallistumis-



syiden ja -esteiden luettelemi-
nen ei myoskddn riitd anta-
maan kehityksellistd kuvaa
oppimisprosesseista.

Aikuisen oppimisessa mer-
kityksellistd on kuitenkin eri-
tyisesti aikuisen eldméntilan-
ne, sen kehityshistoria ja siind
piilevét kehitykselliset ristirii-
dat. On tdrkedd huomata, et-
td skeemat saavat aina sisil-
tonsd yksilon kontakteista
ympdéristoonsd. Vastaavasti
tiettyjen skeemojen aktivoitu-
minen on sidoksissa aikuisen
eldmanrakenteen  keskeisiin
kehitystehtdviin.  Aikuispsy-
kologinen kirjallisuus on voi-
makkaasti painottanut eli-
méntilanteen merkitystd oppi-
mistapahtuman  ennakkoji-
sentdjdnd  (esim. Bischof
1976, Gould 1978, Knox
1981, Levinson et ass. 1978).
Elaménrakenteen ja kognitii-
visen rakenteen yhteyteen on
myds viime aikoina kiinnitet-
ty enenevdd huomiota (esim.
Marton & Wenestam 1984,
Schon 1983).

Teoksessa on oppimista-
pahtuma voimakkaasti sidot-
tu opetustapahtumaan, insti-
tutionaaliseen  kontekstiin.
Todellisuudessa aikuisen op-
piminen on paljon voimak-
kaammin osa jokapdiviistd
elamédd. Esimerkiksi Allen
Tough (1979, 1982) on tutki-
muksissaan todennut, etti ai-
kuisten oppimisprojekteista
suurin osa ei sijoitu instituuti-
oiden puitteisiin. N&in ollen
olisi ehkd ollut paikallaan
myOs tarkastella enemmin
oppimista opetustapahtuman
ulkopuolella.

Kognitiivisessa psykologi-
assa aineksia uuteen aikuisen
oppimisen paradigmaan olen
ndkevindni eniten maailman-
kuvan késitteessd yksilon si-
sdisen todellisuuden ilmenté-
jand. Itse asiassa aikuiskasva-
tukseen liittyen Saksan liitto-
tasavalta ollaan rakentamassa
elaminkentan ja arkikoke-
muksen késitteisiin nojaavaa
teoriaperustaa (esim. Siebert
1985). Maailmankuva ja eli-
miankenttd ovat kasittddkseni
jonkinlaisessa  sukulaisuus-
suhteessa keskendén.

2. Mitd on
oppiminen?

Pekka Niemi madirittelee
oppimisen teoksen johdan-
nossa ’’meissd itsessimme ta-
pahtuvaksi toiminnaksi, joka
muuttaa ja rikastuttaa kisi-
tyksidamme maailmasta’’. Op-
piminen nihdaénkin pitkéille
kognitiivisena, yksilon sisiis-
ten mallien ja skeemojen oh-
jaamana tietojen mieleenpai-
namisena ja niiden ottamise-
na jélleen kayttoon.

Vaikka esitetty oppimisna-
kemys onkin perusteltu ja tut-
kimustuloksiin perustuva, se
ei kuitenkaan ole ainoa mah-
dollinen. Esimerkiksi Edwin
L. Simpson (1980) erittelee ai-
kuisen oppimisen tarkastelus-
sa kdytettyja ndakokulmia ja
havaitsee niiden olevan varsin
erilaisessa suhteessa erilaisiin
oppimisteorioihin.  Esimer-
kiksi behaviorismin, huma-
nistisen psykologian ja aikuis-
kasvatuksen kriittisen teorian
(esim. Mezirow 1981) omak-
sumat  oppimisndkemykset
eroavat teoksessa esitetyista.
Lisaksi kognitiivisen oppimis-
teorian sisélld on my0s variaa-
tioita, joita olisi mielellddn
suonut pohdittavan. Kaikki
eri oppimisteoriat ja niiden
variaatiot aina sijoittuvat jo-
honkin historialliseen kon-
tekstiin, ne ovat perdisin jos-
tain ja ne ovat johonkin siir-
tyméssd. Historiallinen kon-
teksti olisi antanut lukijalle
paremmat mahdollisuudet it-
se analysoida esitettyd oppi-
misndkemystd. Aikuiskasva-
tuksen approbaturiin liittyen
ainoastaan yhden oppimisen
teorian selvittdminen opiskeli-
joille antaa varsin suppean
kuvan muuten niin laajasta
teoriakentésta.

Kirjassa esitetty oppimisné-
kemys on psykologinen, vaik-
ka sitd yritetddnkin sitoa ope-
tustilanteisiin. ‘Tilanteet tule-
vat erilaisissa oppimisndke-
myksissd paljonkin voimak-
kaammin esille, ja olisikin toi-
vonut, ettd erityisesti aikuis-
kasvatukseen liittyvdt organi-
satoriset ja yhteisolliset kon-
tekstit olisi huomioitu. Puhu-

taanhan sentddn organisaati-
on oppimisesta (esim. Argyris
& Schon 1978) ja yhteison op-
pimisesta  (esim.  Wright
1980). Kognitiivisen raken-
teen ja elaménrakenteen vili-
nen yhteys on oppimisen kan-
nalta tarkasteltuna varsin tér-
ked.

3. Oppimisen
arvoperusta

Kognitiivinen teoria oppi-
misesta korostaa voimakkaas-
ti oppijan omaehtoisen sdéte-
lyn merkitystd. Opittaessa yk-
silo itse valikoi ja tulkitsee
ympdristOstd saatavaa infor-
maatiota ja tekee itse padatok-
sensd toimintaan ryhtymises-
td. Ndin tarkasteltuna kogni-
tiivinen teoria tukee voimak-
kaasti usein aikuiskasvatuk-
sen taustalla olevaa humanis-
tista ihmiskuvaa.

Tilanteen ei kuitenkaan tar-
vitse olla téllainen, kuten
teoksen Kkirjoittajat osoitta-
vat. Yksilon mindkuva ja
maailmankuva ndhdédn opet-
tajan sddtelemisen kohteina,
oppimistavoitteiden madraa-
minen alistetaan opettajalle ja
viestinndssd painotetaan sit4,
miten opiskelijat saataisiin te-
hokkaimmin  omaksumaan
tietty oppiaines. Pekka Niemi
tarjoaa hyvén esimerkin:

’’...opettajan parhaita ta-

voitteita on tarjota oppi-

laalle ehed ja hyvin jasenty-
nyt maailmankuva, joka
auttaa ymmdrtimiin maa-
ilmaa ja esittdytyy opetta-
jalle sekd palkkiona ettd
piiskana. Téllaisessa tilan-
teessa tarvitaan hyvai liit-
tolaista. Tamin opettaja
saa oppilaan maailmanku-
van yhdestd osasta, hdnen
mindkuvastaan. ... (mini-
kuva) on ainakin yksi tie,
jota pitkin vaikeatkin asiat
ndyttdvat uppoavan sangen
helposti sisddn.” (s. 23,

24).

Behaviorismiin sisdltyneet
arvoldhtokohdat  néyttdvit
saaneen  hienostuneemman

tulkintansa. Sellaisena se lie-
nee myos vaarallisempi. Eri-
tyisesti koska nyt valjastetaan
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yksilén minuus opettajan val-
lan alle; behaviorismissa val-
jastettiin ainoastaan yksilon
reaktiot.

Oppimisen arvoperusta jii
kirjassa pitkille pohtimatta,
vaikka omien arvojen eva-
luointi kuuluukin metakogni-
tion piiriin. Jos tarkasteluun
olisi siséllytetty muiden oppi-
misteorioiden esittimid néke-
myksid, arvot olisivat varmas-
ti nousseet selvemmin esiin.
Nyt opiskelijalle tarjotaan
ehed ja hyvin jisentynyt
maailmankuva, muttei huo-
mioida, etti se pitad sisidllddn
paljon kritiikin aihioita, jotka
saattavat osoittaa, ettei se ole-
kaan niin ehyt ja jdsentynyt
kuin ensin luultiin.

4. Lopuksi

Yleisesti ottaen teos ei ole
niin negatiivinen kokemus
kuin edellisesta voisi pditelld.
Itse asiassa luvut tietojen ja
taitojen oppimisesta ovat oi-
kein onnistuneita, jos unoh-
detaan niiden keskittyminen
ainoastaan yhden ndkokul-
man esittdmiseen. Ne ovat hy-
vin ja selkedsti kirjoitettuja
sekd havainnollistavat onnis-
tuneesti oppimisen luonnetta.
Luku ’Aikuinen ihminen tie-
donkisittelijand’ laiminlyo ai-
kuisuuden kisittelyn, muilta
osin se toimii hyvdni johdat-
televana jaksona teokseen.
Muut luvut ovat enemmaén tai
viahemmaén tiyteaineistoa; te-
kijat eivat tainneet liikkua
omimmalla alueellaan.

Aikuiskasvatuksen appro-
baturin oppikirjana teokselta
voitaisiin  kuitenkin vaatia
monipuolisempaa otetta oppi-
miseen. Aikuisuuden olennai-
sena osana yksilon eldmaénti-
lanne olisi pitdnyt ottaa pa-
remmin huomioon; oppimi-
sen kehityspsykologinen puoli
jé4 my0s hyvin vahaille tarkas-
telulle. Muiden oppimisteo-
rioiden ja -ndkemysten tar-
kastelu olisi myds rikastutta-
nut kirjan antia. Samalla olisi
tullut ehkd pohdituksi sit4 ar-
voperustaa, jolle kirja raken-
tuu. Téllaisenaan kirja jattaa
muille tdmén opintojakson
kirjoille kovin suuren aukon
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paikattavaksi.

Jos tarkastellaan teosta
omana kokonaisuutenaan, ir-
rallaan aikuiskasvatuksen
approbaturista, arvio on huo-
mattavasti mydnteisempi. Ai-
kuiskasvatuksen kentilld tar-
vitaan uusia koherentteja op-
pimisndkemyksid, jotka on
esitetty selkedsti ja ymmarret-
tavasti. Oppiminen on jainyt
liilan usein liian vdhille huo-
miolle aikuiskasvatuksen pii-
rissd.

Antti Kauppi
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Taloustietoa
koulutuksesta

Vaherva, Tapio & Juva, Si-
mo 1985. Koulutuksen talous.
Helsinki: Kustannusosakeyh-
ti6 Tammi. 345 s.

Kaikki tietédvit, ettd koulu-
tusmenot kasvavat maassam-
me vuosi vuodelta. Tdmi on
yleinen kehityspiirre kaikissa
kehittyneissd teollisuusmais-
sa. Valtiovallan taholta on
yritetty asettaa télle kehityk-
selle suitsia suuhun. L&hto-
kohtana on luonnollisesti val-
tion menojen Kkurissapitdmi-
nen. Kaikesta edelld mainitus-
ta huolimatta on meilld kou-
lutusta tutkittu vain hyvin vi-
hén taloudellisesta niakokul-
masta. Tdsté syystd kirjan kir-
joittajat pyrkivédt aluksi pe-
rustelemaan valitsemansa
koulutukseen talouteen Kkes-
kittyvén viitekehyksen. He to-
teavat, ettd jos koulutuksen
alalla esitetddn kehittdmisvaa-
timuksia, niin sen nykyisin
kédytossd olevat voimavarat ja
vaikutukset on asetettava
avoimesti  tarkasteltavaksi.
Tadmé vaatimus tuntuu koh-
tuulliselta. Koulutuksen ta-
lous on kuitenkin niin moni-
mutkainen juttu, ettd avoi-
muuden hyvéksyminen ei vie-
14 asiaa paljon auta. Esim.
tésséd lehdessd on esitelty jon-
kin verran tilasto- ym. tietoja



aikuiskasvatuksen menoista.
Tallaiset *’tosiasiatiedot’’ jad-
vit kuitenkin usein ikddnkuin
ilmaan, kun kukaan ei oikein
tiedd, milla mittapuulla me-
noja tulisi mitata ja mihin nii-
té tulisi verrata. Koulutuksen
taloudellinen tutkimus ja
suunnittelu tarvitsevat tuek-
seen teoriaa, jonka avulla tdtd
»’faktamassaa’’ voidaan ja-
sentdd, analysoida ja arvioi-
da. Kuten asianharrastajat
tietdvit on ulkomailla julkais-
tu lukuisia kasvatuksen ta-
loutta ja inhimillistd pddomaa
koskevia kirjoja (ks. Blaug
1978). Niissd tarkastellaan
yleensd koulutuksen taloutta
vain jostakin tietystd ndko-
kulmasta, joten kokonaisku-
van saaminen tdmin alueen
teoreettisista ldhtokohdista ja
tutkimuksista ei ole helppoa.
Vahervan ja Juvan kirjan hy-
védnd puolena on se, ettd siind
on asioita pyritty ldhestyméén
laajasta kokonaisvaltaisesta
ndkokulmasta ja liittdmdén
erilaiset teoria- ja tutkimus-
suuntaukset kokonaisuuden
osiksi. Kirjassa on esitetty
myos jonkin verran koulutuk-
sen taloustieteen historiallista
kehitystd. Néin lukija saa ku-
van tilld alalla tapahtuneesta
kehityksestd ja eri koulukun-
nista.

Kirja on laadittu siten, ettd
sekd tutkijat ettd kadytdnnon
koulutussuunnittelijat 16yté-
vét siitd helposti itseddn kiin-
nostavat asiat. Kirjassa on
pyritty yhdistdiméin koulutus-
suunnittelun eri ldhestymista-
vat koulutuksen taloustieteelli-
siin teorioihin ja tdssd on myos
melko hyvin onnistuttu. Siind
kisitelladn laajasti myds kou-
lutuksen vaikuttavuutta.
Témi osa perustuu Vahervan
(1983) aikaisempaan julkai-
suun ’’Koulutuksen vaikutta-
vuus’’, mutta aikaisempaa
tekstid on muokattu tdhén yh-
teyteen sopivaksi. Kirjasta
kdy selkedsti ilmi, miten mo-
nitahoinen ja vaikea.proble-
matiikka sisdltyy koulutuksen
taloudellisten ym. vaikutusten
tutkimiseen.

Kirjassa esitetddn kaytto-

kelpoisen tuntuinen koulu-
tuksen taloudellisten vaiku-
tusten tutkimuskehikko, jossa
on eroteltu analyysitasot ja
analyysin kohteet toisistaan.
Sen avulla on mahdollista ji-
senitdd koulutuksen talouden
tutkimusaluetta. Analyysita-
soina tuodaan esiin makrota-
so (yhteiskunta), mesotaso
(yritys, tai ehkd yleisemmin
voitaisiin puhua organisaatio-
tasosta) ja mikrotaso (yksilo).
Ndiden tasojen erottaminen
on teoreettisesti tarkedtd, kos-
ka vain tiedostamalla se, milld
tasolla tutkimuksessa liiku-
taan, antaa mahdollisuuden
tutkimusotteen  syventdmi-
seen. Erityisen mielenkiintoi-
nen kysymys on tietysti néi-
den tasojen keskindisten suh-
teiden analysointi. T#tad ei
kuitenkaan kirjassa pohdita.
Analyysin kohteina mainitaan
panokset (resurssit), prosessi
(koulutus), tuotokset (suorit-
teet) ja vaikutukset (hyodyt).
Ristiintaulukoimalla analyysi-
tasot ja -kohteet on saatu
koulutusekonominen  tutki-
muskehikko (s. 180), jonka
avulla on mahdollista jdsen-

tdd alan tutkimussuuntauksia”

ja tehtyjd tutkimuksia. Kehik-
koa olisi voitu hyddyntéa te-
hokkaammin kirjaa laadit-
taessa, kuin nyt on tehty.
Esim. eri analyysitasojen tar-
kastelu jda ko. luvussa suh-
teellisen ylimalkaiseksi. Eri-
tyisesti mesotason esittely on
jadnyt kirjassa pinnalliseksi.
Sitd ei tuoda lainkaan esiin
esim. sivulla 44 olevassa kaa-
viossa. Johtuneeko tdmi sii-
td, ettd yritys/organisaatiota-
so ei ole perinteisen kasvatus-
tieteen nakokulmasta kiinnos-
tava tarkastelutaso. Aikuis-
kasvatuksessa se on joka ta-
pauksessa keskeinen ongel-
ma-alue. Taloudellisesti suun-
tautuneet organisaatiotutkijat
ovat kirjoittaneet tdstd prob-
lematiikasta joitakin ansiok-
kaita esityksid (ks. esim. Min-
cer 1971; Brinley & Moxham
& Jones 1969; Oatey 1970;
Flamholtz & Lacey 1981). T4-
mi analyysitaso on jddnyt
kuitenkin aikuiskasvatuksen
tutkijoilta lihes huomiotta jo-
ten ei ole ihme, ettd yleisem-

mistd ndkokulmasta asiaa
tarkastelevat kirjoittajat eivét
kiinnitd sithen juuri huomio-
ta. On positiivista, ettd kirjan
tekijdt ovat joka tapauksessa
viitanneet tdhdn koulutuksen
taloustieteen vihemmadlle tar-
kastelulle jadneeseen tasoon.
Sen ongelmien luulisi kiinnos-
tavan erityisesti yritysten kou-
lutustoiminnasta  vastuussa
olevia ja tietysti myos tyoeld-
mén koulutuksen tutkijoita.

Kirjan 6. luvussa esitellddn
koulutuksen rahoitusta Suo-
messa. Tadmd luku sisédltdd
paljon koulutusaloittaista yk-
sityiskohtaista faktatietoa val-
tion ja kunnan koulutusme-
noista. Painopiste on koulu-
jérjestelmdn menojen esitte-
lyssd. Aikuiskasvatuksen kus-
tannukset on esitelty pinta-
puolisesti ja osin niin, et-
t4 alan rahoituksesta voi saa-
da jopa védrian kuvan. Tassd
olisi toivonut Kkirjoittajilta
hieman perinpohjaisempaa
otetta, silld vaikka aikuiskas-
vatuksen kustannuksista ja
rahoituksesta ei ole kaikilta
osin saatavissa systemaattista
tietoa, niin erdiltd alueilta tie-
tojen kerddminen olisi ollut
helppoa. Nidin on esim. va-
paan sivistystytén tydmuoto-
jen sekd ammattikasvatushal-
lituksen harjoittaman tyol-
lisyys- ja ammattikurssitoi-
minnan osalta. Vapaan sivis-
tystydn osalta valtionapujér-
jestelmdd esitellddn kirjassa
vain kansalais- ja tyo-
véenopistojen osalta ja ndis-
tdkin mainitaan vain valtio-
navun prosentuaalinen méi-
rd. Minkéénlaisia tietoja kan-

salaisopistojen, kansan-
opistojen, opintokeskusten ja
sivistysjdrjestdjen rahoituk-

sesta kirja ei sisdlld. Tdm4 on
valitettava puute. Kirja ei
sisdlld my6skadn tietoja yksi-
tyisen elinkeinoeldmén koulu-
tuksesta, mutta tdmi on ym-
madrrettdvid, koska nditd tie-
toja ei ole systemaattisesti ke-
ratty.

Erds aikuiskasvattajia kiin-
nostava yksityiskohta sisiltyy
taulukkoon (s. 278), jossa esi-
tellddn opetusministerién me-
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nokehitysté. Siitd ilmenee, et-
td valtiovarainministerion toi-
mintasuunnitelman mukaan
aikuiskasvatuksen suhteelli-
nen osuus tulee selvasti laske-
maan tulevaisuudessa. Kun
aikuiskasvatuksen osuus oli
opetusministerion  menoista
vuonna 1983 noin 10 %:a,
niin suunnitelmien mukaan se
on vuonna 1988 vain noin
8 %:a. On vaikea ymmartéa,
mihin téllaiset suunnitelmat
perustuvat, kun valtiovarain-
ministerié on periaatepédétok-
sessddn esittdnyt, ettd aikuis-
kasvatuksen kehittdminen on
tarkedd jatkuvan kasvatuksen
jérjestelmédn toteuttamiseksi.

Kirjan viimeinen luku jaa jo-
tenkin irralliseksi, vaikka se
sisdltadkin tarkedtd taloudel-
lista perustietoa. Suppeam-
man, taloudellisen kehityksen
péilinjat paremmin hahmot-
tavan esityksen laatiminen
olisi ollut ilmeisesti paremmin
paikallaan.

Vield muutama lisdhuo-
mautus. Kirjan alussa siteera-
taan presidentti Mauno Koi-
viston Kasvatusopillisessa Ai-
kakauskirjassa vuonna 1959
ollutta artikkelia >’Opin tuot-
tavuus’’. Kaikki kunnia Koi-
vistolle, mutta tédssd yhteydes-
sé olisi ollut paikallaan maini-
ta myos Olavi Niitamo, jonka
tutkimuksen ja kirjoitusten
perusteella meilld alettiin kiin-
nittda huomiota koulutuksen
taloudellisiin ~ vaikutuksiin.
— Kirjan liahdeluettelosta on
jaanyt pois joitakin sellai-
sia teoksia, joihin tekstissd
viitataan. Tosin ndmé julkai-
sut ovat ehkd loydettdvissd
tekstissd annettujen tietojen
perusteella. Lieneekd paino-
virhe vai mik4, mutta Randall
Collinsista on tullut jostain
syystd Rannald.

Kaiken kaikkiaan Vaher-
van ja Juvan kirjaa on pidet-
tdvd puutteistaan huolimatta
tdarkednd lisdnd kasvatusalan
kirjallisuuteen. Sen merkittd-
vin anti lienee se, ettd siind
késitellddn kokonaisvaltaises-
ti koulutuksen taloustieteelli-
sid kysymyksid ja ne yhdiste-
t44n perinteisiin kasvatussosi-

54  Aikuiskasvatus 1/1986

ologisiin teorioihin ja kaytan-
noén  koulutussuunnitteluun.
On kuitenkin todettava, etd
kirjasta jaa lukijalle hiukan
hajanainen ja jésentymédton
kokonaiskuva. Tdmé johtuu
ilmeisesti siitd, etta kirjoitta-
jat ovat ldhinnd koostaneet
aikaisempia omia tekstejdédn
ja muiden tekstejd ilman ko-
konaisuutta ohjaavaa punais-
ta lankaa. Kirjaa tiivistdmalla
ja karsimalla olisi siitd saanut
selkedmmaén ja paremmin op-
pikirjaksi sopivan. Kirja hel-
pottaa kuitenkin varmasti yli-
opisto-opiskelijoiden perehty-
mistd koulutuksen taloudelli-
siin ongelmiin. Siitd on apua
myds kdytannén koulutus-
suunnittelijoille sekd muille
koulutuksen taloudesta ja vai-
kuttavuudesta kiinnostuneil-
le.

Jukka Tuomisto
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Humanistin teemojen
tuntumassa

Urpo Harvan juhlakirja
toim. Eeva Manni & Jukka
Tuomisto

Acta Universitatis Tamperen-
sis ser A vol 196, Tampere
1985, 220 s.

Emeritus professori Urpo
Harvasta muodostuva kuva
tdmadn kirjan perusteella ei ole
kaikinpuolinen. Kuvassa on
ulottuvuuksia eri suuntiin,
mutta keskeisin ulottuvuus,
syvyys, puuttuu. Teoksessa
liikkutaan Urpo Harvan tee-
mojen tuntumassa, mutta hu-
manismin juuriin ei kaivaudu-
ta.

Kirjassa on kolme keskeistd
teemaa — arvofilosofiset pe-
ruskysymykset, yhteiskunnal-
linen uudistustyé ja siihen liit-
tyvét arvokysymykset seki ai-
kuiskasvatuksen kaytdnnon
ja teorian kysymykset.

Arvofilosofisista perusky-
symyksistd on kolme kirjoi-
tusta. Raili Kauppi kirjoittaa
»’Arvoista ja ideaaleista filo-
sofisessa antropologiassa’ ja
Sven Krohn aiheesta ’’Henki-
nen ihmiskasitys. Aate ja ko-
kemus’’. Kaupin ja Krohnin
nakemykset tdydentévat kiin-
nostavalla tavalla toisiaan.
Siind missa Kauppi asettaa ar-
vojen (myos ihmisen itseisar-
vona) olemistavan ideaalik-
seksi samoin kuin késitteelli-
set ja matemaattiset oliot,



Krohn taas etsii ’’ydinihmis-
td’’, jonka filosofinen perusta
on viimekddessd Krohnin
omassa erityiskokemuksessa.
Platonilaisen idealismin pe-
rinne eldi ndissd kirjoituksis-
sa. Harvan tematiikan kan-
nalta ehki kiinnostavaa, mut-
ta kontrasti ’’platonismille”
puuttuu ja ndin teemassa ei
paastd kovin syville.

Arvo Oksasen artikkelissa

»’Totta ja oikeaa’ pohditaan
tietoyhteiskuntaa ja siihen
liittyvaa tiedon ongelmaa kol-
men myytin (tiedon puu, Pro-
metheus, Faust) valossa.
Myytit varoittavat meitd hi-
méréstd — jarjen valo ei riitd
monimutkaistuvien tietoko-
konaisuuksien hallintaan.
Traaginen nidkemys irrationa-
lismin voitosta voi antaa
kontrastia  sivistysideaalien
puolustajille, mutta eik¢ ai-
neksia realistiseen optimis-
miin ole my6ds olemassa.
Ovathan ihmisen mahdolli-
suudet samalla kasvaneet en-
nennikemittdmiin mittoihin.
Tiedon kaytolle on avautunut
aivan uusia ulottuvuuksia.

Kirjan toisesta teemasta,
yhteiskunnallisesta uudistus-
tyOstd ja sithen liittyvistd ar-
vokysymyksistd, Kkirjoittivat
Pekka Kuusi, V.O. Veilahti,
Kauko Honkala ja Yrj6 Littu-
nen. Verrattuna filosofian
teemaan, ote on Harvaan
ndhden suorempi ja Kkriitti-
sempi. Erityisen kiinnostava
on Pekka Kuusen artikkeli
"Urpo Harva ja humanismin
tavoitteleminen’’. Kuusen
”’60-luvun sosiaalipolitiikka”’
(1961) sai Harvalta "’tuiman”’
kritiikin teoksessa ’’IThminen
hyvinvointivaltiossa’ (1964)
ja toisaalta Kuusen ’’IThmisen
maailma’’ ja Harvan ’’Inhi-
millinen ihminen’’ syntyivit
samoihin aikoihin 1980-luvun
alkuvuosina. Vaikka Kuusen
ja Harvan nidkemykset ovat
edelleen kaukana toisistaan,
niiden vilinen suhde on kehit-
tynyt. Kuusen ndkemys on
muuttunut ehkd enemmén ja
rohkeammin, miki pitkélti
selittynee hidnen ldheisestd
suhteestaan empiirisiin tietei-
siin ja yhteiskunnalliseen pii-

toksentekoon. Harvan nike-
mys ’ikuisista arvoista’’ ei ole
niin helposti muokkautuva.
Siind missd Kuusi nykyéén ra-
kentaa humanismia luonnon-
tieteelliselle perustalle, Harva
edelleen on filosofisen antro-
pologian kannalla. Kumman-
kaan humanismi ei suoranai-
sesti ponnista ihmisen yhteis-
kunnallisuuden ajatuksesta ja
siitd, ettd ihmisen olemus ei
ehkd olekaan annettu antro-
pologisessa tai biologisessa
mielessd, vaan on yhteiskun-
nallisesti muuttuva kokonai-
suus.

Kirjan kolmas teema liittyy
aikuiskasvatuksen kidytinnon
ja teorian kehittdmiseen. Tee-
man kisittely on luontevasti
laajin, kirjoittajia on yhteen-
séd kymmenen ja alateemoina
ovat aikuiskasvatuksen kiy-
tdnnon kehittyminen (Kosti
Huuhka, Olavi Alkio, M.O.
Karttunen, Juha Sihvonen),
aikuiskasvattajan tehtavi
{Aulis Alanen, Helena Kek-
konen, Ritva Jakku-Sihvo-
nen) sekd Aikuiskasvatuksen
tutkimus ja kehittdminen
(Jukka Tuomisto, Eero Pant-
zar, Tero Autio).

Teoreettisesti kiinnostavia
ovat Juha Sihvosen ’Vapaa
sivistystyo ja valtio”’ sekid Au-
lis Alasen ’Tehokas palvelu
aikuiskasvattajan = ammatti-
ideaaalina’’. Molemmissa kir-
joituksissa lahtokohtana ovat
Max Weberin ajatukset. Sih-
vonen pyrkii osoittamaan va-
paan sivistystyon perinteisen
autonomian olevan vaarassa
valtiollisen byrokratian saa-
dessa ’omaa tahtoa’’. Sihvo-
sen mukaan vapaan sivistys-
tyon autonomian ’pahin uh-
ka on... pitkille byrokratisoi-
tunut valtiollinen hallintoko-
neisto, jonka holhoava ote
tiukkenee jatkuvasti.” (130)
Téstd ovat esimerkkeini val-
tionosuusjirjestelmdn muut-
taminen  menoperusteisesta
suoriteperusteiseksi ja toiseksi
se tapa, jolla kansalais- ja
tyovaenopistoja  kohdeltiin
uudistuksen eri vaiheissa.
Suoriteperusteinen valtiona-
pujérjestelmd, joka on otettu
kéyttdodn myds kansanopis-

toissa, edustaa teknisen ratio-
naliteetin mukaista kaytantoi
weberildisessd merkityksessi.
Vapaan sivistystyon eri yksi-
kot pyritdan tekemidn yhteis-
mitallisiksi keskenddn sen si-
jaan, ettd eri yksik6t suhteu-
tettaisiin niiden toimintaym-
péristoon.

Samanaikaisesti kun valti-
ollinen ohjaus on muuttunut
on vapaan sivistystyon teki-
joiden késitys oman tyonsa si-
sdllostd  ja  merkityksestd
muuttumassa. Aulis Alasen
kirjoitus >’ Tehokas palvelu ai-
kuiskasvattajan ammatti-
ideaalina’’ on hyvin kiinnos-
tava yritys hahmottaa nelji
erilaista tehtdvdnikemysti ai-
kuiskasvattajalle: 1) henkisen
kasvun edistiminen, 2) tun-
nollinen toimen hoitaminen,
3) tehokas palvelu ja 4) kriitti-
nen kasvunidkemys. Alasen
ndkemys ei perustu loppuun
asti hiotulle typologialle, joka
perustuisi tdsmaélliseen tutki-
mukseen. Avoimeksi hypotee-
siksi ymmaérrettynd, se avaa
ndkemyksen aikuiskasvatta-
jan tehtdvain tavalla, josta
soisi keskusteltavan. Erityi-
sesti Alanen on huolissaan te-
hokkaan palvelun periaatteen
tunkeutumisesta vapaaseen si-
vistystyohon. Kansalais- ja
tydvdenopistojen kurssien
suunnittelu alkaa seuraavilla
kysynnén ja tarjonnan lakeja
markkinoilla ja kansanopisto-
jen ’omavastuinen tehtdvi-
haku’ aiheuttaa opportunis-
tista kysynnin seurailua. Ni-
mé teemat ovat kehittelemi-
sen arvoisia. Teoreettisesti
tutkimusta olisi syvennettivi
edelleen modernin kapitalisti-
sen jarjestelmdn uusien piir-
teiden tutkimiseen ja empiiris-
t4 aineistoa olisi kerattavd ko-
ko aikuiskasvatuksen kentil-
ta.

Aikuiskasvatuksen kehitté-
minen tieteend edellyttad laa-
ja-alaista otetta. Teorian ke-
hittymiselle luo edellytyksid
myds Jukka Tuomiston >’ Ai-
kuiskasvatuksen  kehittymi-
sestd kdytdnténid, oppiainee-
na ja tieteenid’’, Eero Pantza-
rin ’’Aikuiskasvatuksen ke-
hittdminen ja tutkimus’’ sekd
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Aikuiskasvatuksen sisdltd 1985

Paikirjoitukset

Alanen, Aulis: Miten aikuiskas-
vatuksen tutkimus palvelee kay-
tidntoa

Virkkunen, Jaakko: Aikuiskas-
vatuksesta todellisuuden hallin-
nan vélineiden kehittdmiseen
Tuomisto, Jukka: Asiantunte-
musta tulisi lisdtd eikd vihentdid
Tuomisto, Jukka: Aikuiskasva-
tuksen yhteiskunnallisuus ja po-
liittisuus

Artikkelit

Aaltonen, Rainer: Muutoksen
mittaaminen tulosevaluaation
ongelmana

Alkio, Olavi: UNESCOn neljds
aikuiskasvatuksen maailman-
konferenssi

Arnkil, Robert: Kehittivit teh-
tavit koulutus- ja tutkimusme-
netelméni ammatinvalinnanoh-
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Maroti, Andor: Aikuiskasvatuk-
sen tulevaisuus Unkarissa
Mezirow, Jack: Aikuiskasvatta-
jien yhteiskunnallinen sitoutumi-
nen

Miettinen, Reijo: Kognitiivisesta
kurssididaktiikasta kehittdviian
tyontutkimukseen

Pantzar, Eero: Aikuiskasvatus-
tutkimuksen asema ja kehitys-
suunta Suomessa ja Saksan liit-
totasavallassa

Parjanen, Matti: Tdydennys-
koulutus ja tavaraesteettiset
houkutukset

Peltokoski, Jukka: Aikuiskasva-
tuksen opiskelijoiden opiskelu-
kokemuksista ja urakehityksestd
Raivola, Reijo: Synergogiako
andragogiikan tilalle?
Savolainen, Kaisa: Tokion in-
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Tero Aution ’’Kasvatuksesta
ja sen tutkimuksesta’’. Tieto
aikuiskasvatuksen yliopistolli-
sesta traditiosta (Tuomisto) ja
sen asemasta kansainvilisessd
tutkimuksessa (Pantzar) aut-
tavat tieteenalan kehittdmis-
td. Tdrkead on kuitenkin poh-
tia, mitd sivistys nykyaikaises-
sa mielessd merkitsee. Vasta-
kohdat luonnontieteen ja
henkitieteen vililla sekd va-
paan sivistystyon ja ammatil-
lisen aikuiskoulutuksen valilla
eiviat ehka kulje yksi yhteen.
Naiiden vastakohtien voitta-
minen ei ole helppo eikd yk-
sinkertainen kysymys sen pa-
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remmin teoriassa kuin kiy-
tanndssdkddn, mutta siihen
tulisi pyrkid. Siitdkin huoli-
matta, ettd ammatillisessa ai-
kuiskoulutuksessa pyrkimys
tekniseen rationaliteettiin on
mité ilmeisin. Kosti Huuhkan
»’Kansansivistystyostd aikuis-
koulutukseen’’ ja Olavi Alki-
on ’Kansansivistystyén myy-
tistd aikuiskoulutuksen koko-
naisuuteen’’ kuvastuvat hyvin
tdmdn problematiikan erditd
puolia. Kysymystd ei tulisi
asettaa ammatillisen koulu-
tuksen tunkeutumisena va-
paaseen sivistystyohon, vaan
my0ds ammatillisen aikuiskas-

vatuksen vapauttamisena ah-
taasta utilitarismista.

Harvan juhlakirjassa on
myo6s kaksi artikkelia, joissa
tuodaan  aikuiskasvattajille
kaksi kéytdnnén haastetta:
vanhempainkasvatus ja rau-
hankasvatus (Ritva Jakku-
Sihvonen ja Helena Kekko-
nen) — teemoja, joista mo-
lemmat kirjoittajat ovat toi-
sissa yhteyksissdkin kirjoitta-
neet. Etenkin rauhankasva-
tuksen merkitystd sekd va-
paassa ettd ammatillisessa ai-
kuiskasvatuksessa tulisi ko-

* rostaa.

Pekka Kalli



Toikka, Kari, Hyotyldinen, Rai-
mo ja Norros, Leena: Tyon ke-
hitys joustavassa valmistuksessa
Vuorinen, Pentti: Tekninen
muutos, mdérdllinen koulutus-
suunnittelu ja aikuiskoulutus

Keskustelua

Alanen, Aulis: Vapaa kaytianto
ja arvovapaa tutkimus

Harva, Urpo: Aikuiskasvatuk-
sen kaytdnto ja teoria
Lehtonen, Heikki: Keskustelua
koulutustutkimuksen perusteista
Stord, Claes-Ake: Miksi jaosto
ruotsinkieliselle aikuiskoulutuk-
selle?

Takala, Tuomas: Kvalifikaatiot
ja valtiollisen perusopetuksen
synty

Tuomisto, Jukka: Miksei muil-
lekin vdhemmistokulttuureille?
Yrjold, Pentti: Aikuiskoulutus-
neuvoston asettamista on kriti-
soitu

Katsaus

Antikainen, Ari: Kasvatussosio-
logian tavoitteet ja todellisuus
Lehntinen, Veli: Aikuiskoulutuk-
sen kehittamisestd

Nyman, Jaakko: Luottamus-
mieskoulutuksen uudet haasteet
Purhonen, Kari: Japanin koulu-
tusjarjestelmin padpiirteet
Sirén, Hannu: Nakokulma ai-
kuiskoulutuksen kustannuksiin
Yrjold, Pentti: Social commit-
ment in adult education

Opinniytteitd

Alikoski, Johannes: Lausunto
Juha Varilan lisensiaattitutki-
muksesta

Eriksson, Katie: Virallisen vas-
tavéittdjin lausunto Riitta Nur-
men viitoskirjasta >’ Tyoikéisten
aikuisten liikunta- ja ravintotot-
tumukset ja niiden muodostumi-
seen yhteydessd olevia tekijoitd”’
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4/1985

3/1985

3/1985

1/1985

1/1985

1/1985

1/1985

1/1985

2/1985

1/1985

2/1985

2/1985

1/1985

2/1985

3/1985

3/1985

165

181

126

121

30

32

24

33

40

87

35

89

84

38

82

131

130

Pantzar, Eero: Aikuiskasvatus
tutkimus viidessd maassa
Raivola, Reijo: Virallisen vasta-
viittdjan lausunto Eero Pantza-
rin vaitoskirjasta *’ Aikuiskasva-
tustutkimus viidessd maassa’’
Varila, Juha: Miki on koettu
koulutustarve

Kirjallisuutta

Alanen, Aulis: Johdatus aikuis-
kasvatukseen (Juha Sihvonen)
Engestrom & Engestrom: Sii-
voustyon hallinta ja tyontekijoi-
den laadullinen koulutustarve
(Tuija Lehtonen ja Arja Wilk-
man)

Eskola, Antti: Uhka, toivo ja
vastarinta (Rainer Aaltonen)
Giddens, Anthony: Yhteiskunta-
teorian keskeisid ongelmia (Pek-
ka Kalli)

Hirsijdrvi, Sirkka: Johdatus
kasvatusfilosofiaan (Heikki T.
Saari)

Parjanen, Matti: Myytit ja tdy-
dennyskoulutus (Tapio Varmo-
la)

Rantanen, Kalevi: Teknisen luo-
vuuden kehittiminen (Reijo
Miettinen)

Schéon, Donald: The Reflective
Practioner (Juha Varila)
Vestergaard ym: Johdatus kas-
vatuksen filosofiaan (Heikki T.
Saari)

Muut

Aikuiskasvatuksen sisdltd
Urpo Harvan Juhlakirja

Kosti Huuhkan Juhlakirja
Kotimaisia kursseja
Kouluttajaforum

Ohjeita kirjoittajille
Ulkomaisia konferensseja 1986
Ulkomaisia seminaareja 1985
Uusia aikuiskasvatusjulkaisuja
Uutta kirjallisuutta

Uutta kirjallisuutta
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140



Kansanvalistusseura jarjestdd yhteistydssd Opettajien Ammattijirjestéon kanssa 16.—
17.10.86 Itdkeskuksen monitoimitalossa, Helsingissd, seminaarin

Koulun ja aikuiskasvatuksen suhteesta. Tarkempia tietoja saa Kansanvalis-

tusseurasta.

Aikuiskasvatus 3/1985:ssa tiedotettiin neljdstd ulkomaisesta aikuiskasvattajille tarkoite-
tusta konferenssista. Seuraavista konferensseista saa lisatietoja Kansanvalistusseurasta

Pentti Yrjolalta:

— Nonformal education study -konferenssi Michiganin valtion yliopistossa, USAssa
9.—27.6.86. Konferenssin teemana on osallistuminen, kehitys ja muutos.

— Adult education summer school Nottinghamin yliopistossa, Isossa Britanniassa,
8.—11.7.86. Erityiskurssien aiheina mm. aikuiskasvatuksen suunnittelu, jatkuva kas-
vatus -haaste vai uhka, naisopinnot, aikuiskasvatuksen kehittyvé teoria -kadytdntoad ja

arviointia.

— 1st European Congress on Continuing Education and Training Berliinissa
9.—10.10.86. Kongressissa tarkastellaan Euroopan talousyhteisén piirissd jatkuvan
kasvatuksen ja koulutuksen alueella tapahtunutta kehitysti.

Aikuiskasvatuksen ilmestyminen

Vucnna 1986 on Aikuiskasvatuksen toimitus-
kunnan tarkoitus julkaista lehted neljia nume-
roa. Lehden palstat ovat avoinna aikuiskasva-

Aikuiskasvatuksen aikataulu 1986

Kasikirjoituksen {lmestymis-

tuksen tutkimuksesta, kehittdmisestd ja kdy- vim. Jattopaiva paiva
tdnnon toiminnasta kiinnostuneille kirjoittajil- N2 12.5. 16.6.
le. Kirjoittajille laaditut ohjeet on julkaistu Ai- N:o 3 12.9. 14.10,
kuiskasvatus 1/1985:ssa. N:o 4 4.11. 9.12.
Aikuiskasvatuksen tilaus
Tilaan Aikuiskasvatuksen 1986 vuosikerran (50 mk) { )
kestotilauksena aikaen 1986 {

Allekirjoitus

MNimen selvennys

Léhicsoite

Postitoimipaikka

‘Tilaus ldhetetddn os, Kansanvalistusseura, Museokaiu 18, 00100 HK]






