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Lukijat ja kirjoittajat
avainasemassa

Kun Aikuiskasvatus-lehden ensimmdinen numero ilmestyi kevddlli
1981, niin monet epdilivdt ettei siitd tule pitkdikdistd. Ajaltetiin ilmeisesti,
ettd lehdelle kdy samalla tavoin kuin kavi aikoinaan Kansanvalistusseuran
Jja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseuran yhteiselle yritykselle Kansansivistys-
lehdelle. Se jouduttiin lopettamaan kirjoittajien ja lukijoiden puutteen ta-
kia. Aikuiskasvatus ndyttdd syntyneen parempien tdhtimerkkien alla; se
toimii edelleen ja kirjoittajia sekd lukijoita on loytynyt ainakin kohtuulli-
sesti.

Lehden levikki on kasvanut jatkuvasti; vuoden 1986 lopussa se oli noin
1600. Mikddn pddtdhuimaava luku ei tietenkddn ole, jos sitd verrataan esi-
merkiksi pddtoimisten aikuiskasvattajien mddrddn, mikd on joidenkin las-
kelmien mukaan noin 11 000 henkilod. Lukujen epdsuhta kertoo sen, ettei
suurin osa aikuiskasvattajista ole kiinnostunut alansa yleisestd kehittdimi-
sestd ja teoreettisista pohdinnoista. Mistd tdmd johtuu? Selitystd voidaan
ldhted hakemaan tietysti monelta taholta, mutta ainakin yksi syy on se, ettdi
aikuiskasvattajat ovat koulutustaustaltaan hyvin kirjavaa joukkoa. Vain
noin puolella pddtoimisista hallinto-, suunnittelu- ja organisointi- sekd
opetustehtdvissi toimivista on jokin korkea-asteen tutkinto ja heistdkin
vain hyvin pienelld osalla arvosana aikuiskasvatuksessa. Ndin ollen ei ole
ihme, ettd esimerkiksi monet pddtoimiset opettajat orientoituvat tyohonsad
ensisijaisesti tyoorganisaationsa tai opettamansa aineen nidkokulmasta, ei-
vdtkd niinkddn aikuiskasvatuksen yleisestd nikokulmasta. On ilmeistd, et-
td lehden lukijat ovat juuri se aikuiskasvattajien ydinjoukko, joiden aikuis-
kasvattaja-identiteetti on vahva ja jotka ovat kiinnostuneita myds alan
kdytinnon ja teorian kehittimisesti. Lehden yhtend tehtdvind on timdn
ammatti-identiteetin ylldpitdminen ja vahvistaminen.

Aikuiskasvatus -lehti on ilmestynyt 6 vuotta, varhaislapsuus on siis ohi.
Lehden numeroita on tind aikana ilmestynyt 24 tai oikeastaan 23, silld yksi
numero on ollut kaksoisnumero. Ndiden kuuden vuoden aikana on tuotet-
tu tekstid noin 1 100 sivua, mikd merkitsee normaaleina kdsikirjoitussivui-
na lihes kaksinkertaista mddrad. Artikkelipalstalla on julkaistu 133 kirjoi-
tusta. Lyhyehkoji katsauksia on lehdessd ollut myos melkoinen joukko.
Keskustelua on kiyty aika ajoin vilkkaastikin. Eniten sitd syntyi aikanaan
Aikuiskoulutuksen kehittamisorganisaation julkaisemien ihmiskuva- ja ta-
sa-arvoraporttien pohjalta. Keskustelu on kuitenkin yleensd pysidhtynyt sii-
hen, kun asianomaiset ovat esittdneet omat kantansa asiasta. Perusteelli-
sempi debatti on jddnyt puuttumaan, samoin kuin muiden lukijoiden kan-
nanotot. Lehdessd on esitelty myds valmistuneita lisensiaatti- ja vditoskir-
Jatutkimuksia sekd koti- ja ulkomaista aikuiskasvatuskirjallisuutta.
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Madrdallisen tuotoksen toteaminen on aina suhteellisen helppo tehtdvd.
Sen sijaan lehden laadullinen arviointi onkin jo huomattavasti vaikeam-
paa. Siind on julkaistu varmasti sellaisiakin kirjoituksia, jotka eivit ole
paljon edistineet aikuiskasvatuksen asiaa. Tdhdn ei voi sanoa muuta kuin
sen, ettd toimituskunta on joutunut usein tekemddn pddtoksid nopeasti jot-
ta saisi lehden ilmestymddn ajallaan. Se on koottava niistd kdsikirjoituksis-
ta, jotka silld hetkelld ovat kdsissd. Jos joku kuvittelee, ettd toimituksella
on jatkuvasti valittavanaan iso joukko toinen toistaan parempia kdsikirjoi-
tuksia, niin hdn on kylld vddrassd. Useimmiten toimitussihteeri saa melkein
repid myohdssd olevia kdsikirjoituksia kirjoittajien kdsistd, jotta lehti saa-
taisiin painoon. Tdstd huolimatta lopputulokseen voi olla useiden nume-
roiden kohdalla tyytyviinen. Uskallan vdittid, ettd lehdessd on ilmestynyt
useita sellaisia artikkeleita, jotka sellaisenaan kelpaisivat mihin tahansa
kansainviliseen julkaisuun. Yksittdisten artikkelien arviointia tdrkedmpdd
lienee kuitenkin se, minkdlainen kokonaiskuva lehden lukijoille on aikuis-
kasvatuksesta syntynyt ja minkdlaisia toiminnallisia virikkeitd se on heille
antanut.

Viime kddessd lehden tekevdt siihen kirjoittavat henkilot. Aikuiskasvat-
tajalla on jo tietty, vakiintunut kirjoittajakunta, mutta uusiakin kirjoitta-
Jia kaivataan. Ldhtokohtana voisi olla, ettd jokainen lehden lukija on
myds potentiaalinen kirjoittaja. Asioiden ja ajatusten paperille paneminen
el liene kellekddn helppo asia, mutta se palkitsee kylli tekijinsd. Kirjoitta-
minen selkiyttdd myos omia ajatuksia ja pakottaa perehtymddn asioihin
perusteellisemmin kuin muuten tulisi tehtyd.

Lehden tulevaisuus nayttdad talla hetkelld suhteellisen valoisalta. Olen-
naisen tdrkedd kuitenkin on, ettd Kansanvalistusseura antaa edelleen hen-
kiloresurssejaan lehden kdyttoon. Nykyisinhdn toimitussihteerin tehtdvit
Ja suurimmalta osin myos lehden talousasiat hoidetaan Kansanvalistusseu-
ran toimesta. Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura valitsee puolestaan pdd-
toimittajan ja vastaa lehden tieteellisestd tasosta. Se hakee myos vuosittain
Suomen Akatemialta lehden toimittamista varten apurahaa, joka tilaaja-
maksujen kanssa on turvannut lehden talouden ainakin tihdin saakka mel-
ko hyvin.

Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura valitsevat
Yhdessd lehden toimitusneuvoston ja -kunnan kolmeksi vuodeksi kerral-
laan. Vuonna 1987 alkaa uusi kolmivuotiskausi. Lehden taustajéirjestot ei-
vdt ole nihneet tarpeelliseksi muuttaa toimituskunnan kokoonpanoa, vaan
entiset henkilot jatkavat seuraavan kauden. Kiitin omasta ja koko toimi-
tuskunnan puolesta lehden lukijoita ja kirjoittajia kuluneista vuosista ja
hyvdstd yhteistyostd. Lehden tihdnastinen kehitys on kokonaan teiddn an-
siotanne. Myods sen tulevaisuus riippuu teistd. Tdstd syystd toivon, ettd yh-
teistyomme jatkuu edelleen hyvind.

Jukka Tuomisto
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Anneli Sarvimaki

Kasvatustoiminta

luovaa yhteistoimintaa

kommunikatiivista vuorovaikutusta ja

Sarvimdki, Anneli 1986. Kasvatustoiminta — kommunikatiivista vuorovaikutusta ja
luovaa yhteistoimintaa. Aikuiskasvatus 6, 4, 168—172. — Artikkelissa kuvataan kas-
vatusta kommunikatiivisena vuorovaikutuksena, jossa opiskelija kehittyy persoonana
Ja subjektina. Kasvatus nihdadn myds luovana yhteistoimintana, jossa opiskelija ja
opettaja yhdistivit voimansa yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. Kasvatusinteraktios-
sa kehittynyt subjekti osallistuu kulttuurin ja yhteiskunnan luomiseen.

Kasvatus voidaan kisittdd monella tasolla
tapahtuvaksi luovaksi interaktioksi. Luovuus
on ominaista kasvatuksen ja kulttuurin vilisel-
le vuorovaikutukselle, oppimistilanteen osal-
-listujien viliselle vuorovaikutukselle ja opiske-
levan yksildn toiminnalle.

Luovuudella tarkoitetaan t#ssi yhteydessi
tavoitteellista toimintaa, jossa tavoite ei ole en-
nalta tarkkaan mééritelty. Tavoite tarkentuu
prosessin my¢td ja luovan subjektin intentio
eli aikomus saattaa vaihdella ja muuttua toi-
minnan aikana (Collingwood 1960, 118, 128,
151; Merikallio-Nyberg 1974, 15; Harrison
1978, 123, 136—138; Sarvimdki 1986, 93,
119—122). Kaikki taiteellinen toiminta on luo-
vaa, mutta kaikki luova toiminta ei ole taiteel-
lista. My®s tieteellinen toiminta, kasvatus, hoi-
taminen ja yhteiskunnallinen toiminta ovat
luovia.

Kulttuurin ja yhteiskunnan tasolla kasvatus-
toiminta osallistuu kulttuurin luomiseen. Kult-
tuuri ei ole mikdin *’tuote’’ joka on valmiina
siirrettdvissd sukupolvesta toiseen vaan kult-
tuuri ldpikdy jatkuvaa luomista; jokainen su-
kupolvi ja jokainen yksild osallistuu omien
edellytystensd mukaan tidhdn luomisprosessiin.

Kasvatuksen merkitys tdssid prosessissa on
antaa yksildille edellytyksid osallistua tdhidn
yhteiseen luomiseen — ei niink#4n *’siirtaa’’
kulttuuria.

1 68 Aikuiskasvatus 4/1986

Yksilon tajunta eli ’sisiinen maailma”’
muodostaa yhden ldhtokohdan osallistua yh-
teiskunnan ja kulttuurin luomiseen. Ulkoiset
tekijét, kuten taloudelliset ja sosiaaliset, ovat
tietysti vélttdméattomid edellytyksid, mutta kos-
ka kasvatuksen tehtdvind ei suoranaisesti ole
vaikuttaa ndihin, jitdn ne kisittelyn ulkopuo-
lelle.

Ihminen jirjestelmdnd

Ihmistd voidaan kuvata toimintajirjestel-
mind, joka toimii suhteessa ympéristd6n jon-
kin liikkeellepanevan voiman (esim. tahdon,
intressin), tavoitteiden ja kapasiteetin (voima-
varojen ja taitojen) varassa. Tatd toimintaa
ohjaa ’sisdltdpdin’’ symbolisten representaati-
oiden jirjestelmd — kognitiiviset kisitykset
maailmasta ennen, nyt ja tulevaisuudessa, sekd
arvojérjestelméd. T4td osaa ihmisen tajuntaa
voidaan Popperin (Popper & Eceles 1977, 16)
jaottelua noudattaen kutsua tajunta II:ksi eli
symbolitajunnaksi. Ihmisen subjektiivista ta-
juntaa ei kuitenkaan muodosta pelkistddn
symbolitajunta vaan myds aistimukset ja
emootiot, jotka Popperin jaottelua noudat-
taen voidaan sanoa tajunta I:ksi tai aistimusta-
junnaksi. Tajunnan lisdksi toimintaa ohjaavat
my6s ihmisen bio-fyysinen organismi ja siini
tapahtuvat prosessit. Edelleen ihminen saa in-



formaatiota, ei pelkéstdin ymparistostd, vaan
myds omasta itsestddn ja omasta toiminnas-
taan. Hén ei toimi pelkéstd4n suhteessa ympi-
ristd6n vaan suhteessa itseensa. Niin ollen ih-
mistd voidaan kuvata esim. kahdella tasolla
toimivana jirjestelméiné: ensimmaisells tasolla
ihminen toimii suhteessa ympéristoon ja tata
toiminta ohjaa hénen kisityksensd ja arvonsa
koskien maailmaa; toisella tasolla ihminen toi-
mii suhteessa itseensd ja téitd toimintaa ohjaa
hénen k#sityksensd ja arvonsa koskien hinti
itseaan (kuvio 1), T4ll4 tavalla kuvata ihmisen
tajuntaa on yhtymékohtia Sandelinin (1981,
75—77) Self-jérjestelmédn ja Royce ja Powel-
lin (1983, 3—17) persoonallisuus-j4rjestel-
main,

Kasitys ihmisestd kahdella tai useammalla
tasolla toimivana olentona nojautuu Frankfur-
tin (1971) persoona- eli henkil6-késitteeseen
(ks. myds Porn 1981 ja 1985). Luonteenomais-
ta olennoille, joita kutsumme persooniksi, on
Frankfurtin (1971) mukaan nimenomaan use-
amman tason toivomukset, halu, tahto jne.
Persoona voi esimerkiksi toivoa ettd héin ei toi-
voisi sitd mitd hian toivoo. Tdmin taso-erotte-
lun perusteella pystymme my6s ymméartdmain
ihmistd vapaana olentona: persoonana ihmi-
nen ei ole ensimmdisen tason tai valittdmén
tahtonsa ja halunsa “’orja”, vaan hédn pystyy
toiselta tasolta tarkastelemaan itseddn, hin
saattaa muuttaa omaa toimintaansa, tavoittei-
taan jne.

Kuvio 1. Ihminen kahden tason toimintajérjestelm#ni

Tavoite

Ulkoinen todeliisuus
Muutoksia/Ei-muutoksia

(vrt. Sarvimaki 1986, 27)
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Ihminen voidaan maédaritelld persoonaksi ja
subjektiksi. Persoonana ihminen on vapaa,
kommunikoi symbolikielen avulla, pystyy
suunnittelemaan tulevaisuuttaan ja siten toimi-
maan jarkiperiisesti, hdn on siten vastuussa
omasta toiminnastaan. Hin on moraalinen
olento, ja kielensi ja tajuntansa kautta hin on
myds sosiaalinen, tietoinen ja itsetietoinen
(Frankfurt 1971; Langford 1973, 10—11; Kivi-
nen 1978; Dennett 1979, 269—271; Sarvimaiki
1985a, 115—129 ja 1985b). Subjekti taas on
toiminta-termi. Subjektina ihminen on toimiva
olento, ns. agentti, joka samalla on persoona:
subjekti on toimiva persoona (Sarvimiki 1986,
6—35). Koska symbolitietoisuus, joka on kes-
keinen tekijd ihmisen persoonastatukselle, on
tiiviisti ja erottumattomasti niveltynyt ympa-
roivdn kulttuurin kieleen, arvoihin, normeihin
ja késityksiin, voidaan myos sanoa, etti samal-
la kun ihminen kehittyy persoonaksi hén kehit-
tyy myos inhimillisen elamédnmuodon ja tietyn
kulttuurin jaseneksi.

Kasvatuksen tehtdvd on auttaa ihmistad ke-
hittyméan subjektiksi ja subjektina: vastasyn-
tynyt lapsi ei vield ole tdysin kehittynyt persoo-
na ja subjekti, mutta kasvatuksen avulla hian
kehittyy subjektiksi sitd mukaa kun hénen tie-
toisuutensa kasvaa. Ihminen ei myoskidin kos-
kaan ole valmis persoonana ja subjektina,
vaan jokainen eldminkokemus voi antaa tilai-
suuden arvojen ja kisityksien uudelleenhah-
mottamiseen, uusien tavoitteiden asettami-
seen, tahdon ja kykyjen kehittdmiseen. Thmi-
sen kehitysti persoonaksi ja persoonana voi-
daan niin ollen ymmart44 jatkuvana luomis-
prosessina: ihminen on alusta saakka aktiivi-
nen olento, joka jatkuvassa vuorovaikutukses-
sa ympéristonsi kanssa luo itsensa. My0s Sart-
re (1957, luku 1) esittds ajatuksen, jonka mu-
kaan ihminen on oman itsensi luoja. Syntyes-
sddn ihminen ei ole maéritty mihinkaén erityi-
seen, korostaa Sartre, vaan valintojensa ja
projektiensa kautta ihminen méérittelee itsen-
s4, jolloin hidn on myds itse vastuussa siitd ku-
ka hidn on. Jos tdma lihtokohta hyviksytadn,
ei voida olla sitd mieltd, ettd ymparistd maarii-
si yksilon ja hinen kehityksensd. Ymparisto,
joka koostuu toisaalta luonnosta ja aineellisis-
ta tekijoistd, toisaalta sosiaalisista suhteista ja
kulttuurista, ei kuitenkaan ole yhdentekeva.
Ympériston osuutta voidaan luonnehtia siten,
ettd ympdrist6 tarjoaa kehittyvalle henkilolle
sen ’’materiaalin’’ tai ’’aineksen’’, jota hin
kayttdd luomisprosessissaan. Materiaalin
koostumus vaikuttaa tietysti lopputulokseen,
mutta ei ole suora kausaalinen syy siihen. Pal-
jon riippuu myo6s henkilosta itsestddn, hdnen
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resursseistaan ja luovuudestaan. Joku voi
puutteellisella materiaalilla saada aikaan pal-
jon, kun taas joku toinen, jolla on hyvii ma-
teriaalia kiytettdvissiadn, ei kuitenkaan osaa
kayttad sitd hyviakseen. Asrimmaistapauksessa
ihmiselld on niin rajoittunut ympiristo, etti se
ei tarjoa materiaalia edes biologiselle olemas-
saololle. Talloin voi tietysti tuntua kyyniseltd
sanoa, ettd ihminen luo itsensd ja ettd hdn on
vastuussa siitd mit4 han on. Ihminen ei kuiten-
kaan voi olla vastuussa siitd, millaisiin olosuh-
teisiin hdn on syntynyt, ja jos ympdéristo ei tar-
joa minkéénlaista materiaalia fyysiselle ja
psyykkiselle kehitykselle, hiin ei tietenkdén voi
olla vastuussa siit4.

Oppiminen vuorovaikutuksena

Koulutus, ja ylipdansa kaikki oppimistilan-
teet, ovat ympdéristdja jotka on suunniteltu
varta vasten tarjoamaan materiaalia henkilén
itsensd luomista varten. Opittava aines, opet-
taja tai ohjaaja, muu henkilokunta, opiskelija-
toverit, fyysinen ympiristo ja tyotavat — kaik-
ki namai tekijidt muodostavat luomisprosessin
aineksia. Tama4 ei kuitenkaan tarkoita sité, et-
ta koulutus valttamattd pystyisi tarjoamaan
henkilon kehityksen kannalta kaikki tidrkeim-
mit ainekset. Ty®, perhe-eliméi, harrastukset
ja yleenséd vapaa-ajan sosiaalinen kanssakiy-
minen saattavat muodostaa tdrkeitd ympiris-
toja ihmisen kehitykselle persoonana ja sub-
jektina.

Tarkeimmat tekijat henkilon itsensd luomi-
sen kannalta ovat ehkid sosiaaliset suhteet.
Kasvavaa ja kehittyvdd henkil6d ympiroivit
ihmiset edustavat tiettyd elamdnmuotoa ja
kulttuuria, ja henkild muodostaa kisityksensd
maailmasta ja itsestdadn suhteessa heihin. Niin
ollen myo6s opetuksessa suhde opiskelijan ja
opettajan tai ohjaajan vililldA on se perusta,
jolle kasvatustoiminta rakentuu.

Kasvatus- ja koulutustoiminta voidaan kas-
vattajan ja kasvavan vilisestd suhteesta kidsin
nihdi luovana yhteistoimintana. Se on yhteis-
tyOtd siind mielessd, ettd molemmilla osapuo-
lilla on yhteinen tavoite: opiskelijan kehittymi-
nen persoonana ja subjektina, ja osana inhi-
millistd elimdnmuotoa. Osapuolet yhdistavit
tahtonsa ja kykynsi tavoitteen saavuttamisek-
si. Toiminta on luovaa samassa mielessd kuin
kaikki luova toiminta: ei opettaja eikid opiske-
lija itsekddn pysty tarkkaan kuvaamaan millai-
seksi persoonaksi hin tulee kehittymaén.



Kasvatustoiminnassa tulisikin olla (tai siina
pitdisi olla) luovaa jarkei tai luovaa ajatusta.
Kasvatuksen sisdistd jarked voidaan lisdksi Ha-
bermasin termia kdyttden sanoa kommunika-
tiiviseksi tai ymmairtimiseen suuntautuneeksi.
Habermas (1981, 384 ja 1984, 63—75) erottaa
toisistaan tulos-suuntautuneen ja ymméartami-
seen suuntautuneen toiminnan seki sosiaalisis-
sa tilanteissa ja ei-sosiaalisissa tilanteissa suori-
tetun toiminnan. Tdmén perusteella hdn mai-
rittelee kolme toimintatyyppi4: instrumentaali-
nen, strateginen ja kommunikatiivinen toimin-
ta.

Kuvio 2. Toimintatyyppeja

Toiminnan
suuntaus
Tulos- Ymmairtimiseen
Toimintatilanng~ suuntautunut suuntautunut
Ei-sosiaalinen Instrumentaalinen| —
Sosiaalinen Strateginen Kommunika-
tiivinen

(Habermas 1981, 384)

Instrumentaalista on timédn mukaan kaikki
toiminta, jolla ihminen puuttuu luonnon pro-
sesseihin tai vastaavanlaisiin prosesseihin tiet-
tyjen tavoitteiden saavuttamiseksi. Strateginen
toiminta on interdktiivista siind mielessd, ettd
ihminen toimii suhteessa toiseen ihmiseen sub-
jektiin; tdméd toiminta on Kuitenkin my®és tu-
los-suuntautunut, joten subjekti yrittdd toi-
minnallaan mééritietoisesta vaikuttaa toisen
subjektin toimintaan. Kommunikatiivisessa in-
teraktiossa sen sijaan kumpikaan subjekti ei
yritd kontrolloida toisen toimintaa, vaan he
yrittdvat ymmartai toisiaan ja myds laajentaa
ja syventii omaa ja toisen henkilén ymmarti-
mistd. (Habermas 1981, 383—385 ja 1984,
63—75; Sarvimédki 1986, 108—110).

Vaikka kasvatusta ja koulutusta usein luon-
nehditaan tulossuuntautuneeksi toiminnaksi
— puhutaanhan esimerkiksi *’oppimistuloksis-
ta’> — olisi ehka hedelmaillisempdd hahmottaa
sitda kommunikatiiviseksi interaktioksi, jossa
toinen osapuoli edustaa ja vilittda tietty4d eld-
minmuotoa, jota toinen osapuoli ottaa vas-
taan ja kdyttdd aktiivisesti omassa luomistyos-
sddn ottaen myoOs kantaa tihdn eliminmuo-
toon ja omaan itseensi. Ei vain opiskelija-osa-
puoli, vaan myés opettaja-osapuoli joutuu ko-

ko ajan laajentamaan omaa ymmartdmistaian
ja ottamaan kantaa edustamaansa eldmin-
muotoon, joten hiankin on vastaanottava osa-
puoli, joka jatkuvasti kehittyy (tai jonka pitai-
si kehittyd) kommunikatiivisessa vuorovaiku-
tuksessa.

Vaikka kasvatusta tilla tavalla kokonaisuu-
tena kisitetddn kommunikatiivisena vuorovai-
kutuksena ja luovana yhteistoimintana, se ei
sulje pois sitd mahdollisuutta, etta tahin voi si-
saltya sekd strategisia ettd instrumentaalisia
piirteitd. T#ll6in on kuitenkin muistettava, et-
ta strategiset ja instrumentaaliset toiminnot
ovat samalla my6s aina osa kommunikatiivista
vuorovaikutusta, kun puhutaan kasvatukses-
ta. Nekin vilittdvit jonkin merkityksen, jonka
opiskelija tulkitsee, johon hén ottaa kantaa ja
jota hin kayttad hyvikseen.

Kasvatusta voidaan nédin ollen luonnehtia
kommunikatiiviseksi vuorovaikutukseksi, jos-
sa kehittyva persoona ja subjekti interaktiossa
ja yhteistoiminnassa Kkulttuurinsa edustajien
kanssa luo kasityksensd maailmasta ja itses-
tddn, luo arvojirjestelménsid ja periaatteensa
sekd kehittad tahtoaan ja kykyddn — luo itsen-
s4 persoonana ja subjektina. Ne kisitykset, ar-
vot, voimavarat jne., jotka subjekti on tilli ta-
valla luonut itselleen, muodostavat sitten ne
lahtokohdat, joista kasin subjekti osallistuu
yhteisen kulttuurin ja maailman luomiseen.
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Oppimateriaalin tutkiminen voi olla mate-
riaaliryhmid koskeviin yleistyksiin pyrkivii,
joka véhitellen koituu kdytdnnon hyddyksi tai
vélittomammin kdytinnén tarpeita palvelevaa
yhden tai useamman materiaaliyksikén omi-
naisuuksien kartoittamista. Molemmat tutki-
musotteet ovat oppimateriaalitutkimuksessa
vilttam4ttémia ja toisiaan tukevia. Perustutki-
muksen luontoinen yleistdvd tutkimus antaa
esimerkiksi kriteereitd tietyn oppimateriaalin
sisdllon analyysille. Oppiaineksen *’miten’’-
puoli, sen metodiset kriteerit, joihin sisillyte-
tadn kaikki oppimista edistdviksi arvellut teki-
jét tarjoavat opetussuunnitelmakriteereiti vai-
keampia ongelmia (Falck 1972). Tami tutki-
mus pyrkii siis tietyn oppimateriaaliryhmin
tutkimisen lisaksi kehittelemasin uusia metodi-
sia kriteereits, uusia vilineitd oppimateriaalin
laadun arvioimiseksi ja oppimateriaalin kehit-
tamiseksi.

Aikaisempia ldhestymistapoja

Oppikirjojen kriteeritutkimuksia on tehty
lukuisia. Tutkimuksissa muodostetut Kkriteerit
ovat usein kuitenkin vailla teoreettista pohjaa
ja tutkimuksissa esitetyt oppimateriaalin kri-
teerit ovat hyvin eritasoisia, joten kokonaisval-
tainen ote niistd puuttuu. Monissa malleissa
hahmotellaan oppimateriaalin viitekehysta esi-
merkiksi  opetussuunnitelman, opetuksen
suunnittelun ja opetustapahtuman pohjalta.
Ndist4- malleista puuttuu varsinaisen oppimi-
sen ja oppimateriaalin vilinen yhteys. Toisin
sanoen opetustapahtuman katsotaan kokonai-
suudessaan olevan yhteydessd oppimateriaa-
liin, mutta mik44n aikaisemmista lihestymis-
tavoista ei ota kantaa, millaista oppimista op-
pimateriaalin avulla halutaan tapahtuvan. Ai-
kaisemmin kiytetyt mallit eivét ota kantaa op-
pimisprosessiin, josta voisi johtaa didaktisia
periaatteita, joita oppimisen kannalta tehok-
kaan oppikirjan tulisi siséltdd. Oppimateriaa-
lista aikuisopetuksessa on kirjoitettu hyvin vi-
han. Aikuisopetusoppaissa on asiaa sivuttu an-
tamalla joitain normatiivisia, irrallisia ohjeita
aikuisoppikirjan laadullisista vaatimuksista.
Kriteerit ovat useimmin olleet vailla teoreettis-
ta pohjaa. Oppimateriaalia oppimisprosessiin
olennaisena olennaisesti kuuluvana elementti-

nd voidaan Ekolan (1978) mukaan tutkia ja -

tarkastella erilaisista teoreettisista lahtskohdis-
ta kasin. Ekola jakaa lihestymistavat seuraa-
vasti: oppimisteoreettinen, informaatioteo-
reettinen, opetus interaktiotapahtumana ja
kenttédteoreettinen ldhestysmistapa. Niiden

lahtokohtien kdytéstd oppimateriaalitutki-
muksen pohjana lihemmin tutkimuksessani
(Koistinen 1986). Oppimisteoreettinen lihto-
kohta nousee keskeiseksi tdman tutkimuksen
kannalta.

Tutkimuksen ldhestymistapa

Tutkimuksessa on pyritty kehittelemésin
uusia vilineitd ja ratkaisuja oppimateriaalin
didaktisen laadun arvioimiseksi. Merkittdvim-
miét ratkaisut ovat seuraavat: 1) oppimateriaa-
lin didaktisen analyysin kolmitasoisen mallin
muodostaminen, 2) toimivan luokitusrungon
muodostaminen kutakin oppimisprosessin
osatekijad varten ja 3) kirjakohtaisen profiilin
kdytto oppimateriaalin primaaristen didaktis-
ten ominaisuuksien kuvaamiseksi. Seuraavassa
kasitellaan kutakin ratkaisua tarkemmin.

1) Oppikirjatutkimuksessa on siis ratkaise-
van  tarkedd  ottaa  kantaa  opetus-
oppimisprosessiin ja siihen vaikuttaviin teki-
joihin. Hallitsevat opetuksen ja oppimisen teo-
riat eivit kuitenkaan ole riittdvisti pureutuneet
keskeisiin ongelmiin. Engestrémin (1983) mu-
kaan niiden yhteinen pulma on kaksinainen.
Ensinnikin ne ovat osoittautuneet kykenemaét-
tomiksi erottamaan oppimisen historiallisesti
kehittyvini toimintana opetuksen vallitsevasta
yhteiskunnallisesta muodosta. Toiseksi ne ovat
olleet kykenemittomii jilleen yhdistdmidn
oppimisen ja opetuksen.

Opetuksen ja oppimisen evaluoinnissa tyy-
dytadn useimmiten prosessien vlittomaésti ha-
vaittavien ja mitattavien ominaisuuksien ku-
vaamiseen. Evaluoinnin yhteydessd ei tdlloin
esitetd kysymystid: mistd johtuu, ettd opetus-
oppimisprosessi saa tietyn niakyvin muodon,
mitki tekijat muokkaavat opetus-oppimispro-
sessin tietynlaiseksi. Opetus-oppimisprosessin
mairdytymisen evaluointia varten on siten tar-
peen tarkemmin analysoida niitd konkreettisia
tekijoitd, jotka ohjaavat prosessin etenemisti.

Tamén tutkimuksen, tietyn oppikirjaryh-
méin didaktisten ominaisuuksien tarkastelun,
ydin perustuu Engestrémin (1982) esittdméiidn
kognitiiviseen oppimisnikemykseen. Se 0soit-
tautui lihestymistavaksi, joka ottaa huomioon
edelli mainitut vaatimukset, josta voidaan
johtaa didaktisia ominaisuuksia oppikirjatut-
kimuksen pohjaksi.

Tutkimuksessa ei olla myéskdidn kokonaan
hylatty behavioristista nidkemystd oppikirja-
tutkimukseen. Behavioristinen suuntaus tutkii
oppikirjoista seki teoreettisesti ettd kdytannol-
lisesti toissijaisia ominaisuuksia. Tarkeintd on,
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ettd oppikirja noudattaa ja tukee mahdollisim-
man hyvin korkealaatuisen oppimisprosessin
kulkua; toissijaisina tulevat esim. luettavuus ja
vastaavat ulkoiset ominaisuudet.
Tutkimuksessa on siten jaettu oppikirjoista
saatu tieto eri tasoille sen mukaan miten tietoa
on saatu. Siten on muodostettu kolmitasoinen
malli oppimateriaalin didaktisesta analyysisté.

Kuvio 1. Tutkimuksen teoreettinen pohja ja
empiirisen tiedon tasot.

III TERTIAARINEN OSA: Opiskelijoi-
den kiyttokokemukset

IT SEKUNDAARINEN OSA: Oppimisprosessia
tukevia ominaisuuksia

I PRIMAARINEN OSA: Oppikirjan
didaktiset ominaisuudet

Primaarinen osa koostuu oppimateriaalin pri-
maarisia eli didaktisia ominaisuuksia kuvaavis-
ta tiedoista, jotka on koottu sisdllon analyysin
avulla kognitiivisen oppimisndkemyksen poh-
jalta. Sekundaarinen osa koostuu oppimate-

Kuvio 2. Tutkimusasetelma

riaalin sekundaarisista eli oppimisprosessia tu-
kevia ominaisuuksia kuvaavista tiedoista (op-
pimateriaalin kielellinen sopivuus: luettavuus-
testit ja havainnollisuus: tietyt ulkoiset havain-
nolistamiskeinot). Tertiaarinen osa koostuu
oppimateriaalin tertiaarisia ominaisuuksia ku-
vaavista tiedoista, jotka on keritty kyselylo-
makkeella opiskelijoiden vaikutelmista oppi-
materiaalista. Primaarinen osa on siis ensisijai-
nen ja keskeisin ja sen avulla on saatu syvintd
tietoa. Muut osat vain tdydentédvit primaarisen
osan tietoja.

2) Seuraava uusi ratkaisu oli toimivan luoki-
tusrungon muodostaminen kutakin oppimis-
prosessin osatekijdi varten. Kuviossa 2 esitetdin
tutkimuksen viitekehys eli selvennet4dan kuvion
avulla, miten tutkittavista oppikirjoista muo-
dostetaan kokonaiskuva. Tutkimusasetelmas-
ta ilmenee, ett4 primaarinen osa tutkimusta on
johdettu kognitiivisesta oppimisteoriasta (nuo-
li 1). Sekundaarisen osan muodostamiseen
ovat vaikuttaneet oppikirjojen kriteeritutki-
mukset (nuoli 2). Tutkimuksen kolme tasoa
vaikuttavat oppikirjojen kehittimiseen (nuolet
3, 4, 5).

Kognitiivinen
oppimisnikemys

Oppikirjojen
kriteeritutkimukset

1.

2.

TUTKITTAVAT
e OPPIKIRJAT

Primaarinen osa: 4.
oppikirjojen didaktiset
ominaisuudet:

sisdllon analyysi

Sekundaarinen osa:
oppimisprosessia tukevia
ominaisuuksia:
luettavuustestit,

kyselylomake

Tertiaarinen osa:
opiskelijoiden kaytto-
kokemukset oppikirjoista:

kuva-analyysi ym.

Tutkimuksen primaarinen osa Suoritettiin
siis sisdllon analyysin avulla. Analyysin tarkoi-
tuksena on saada kirjasta kokonaiskuva, jon-
ka avulla pyritadn kuvaamaan kunkin kirjan
prosessia; toisin sanoen pyritadn arvioimaan,
miten hyvin kukin kirja tukee oppimisproses-
sia. Sisdllon analyysissd on materiaali jaettava
luontevan tuntuisiin ja ongelman kannalta mie-
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lekkaisiin osiin, joita kdyteta4dn havaintoyksik-
koind. Havaintoyksikkoni tidssd tutkimuksessa
toimi yksi kirjan sivu. Havainnot kustakin si-
vusta kirjattiin havaintomatriisiin (tarkemmin
Koistinen 1986). Sisdllon analyysin térkein vai-
he on sisaltéluokkien valinta ja méairittely. Si-
sdltoluokat on pyrittdvd luomaan sellaisiksi,
ettd niiden avulla aineisto voidaan luokitella,



Sisdltoluokkien médraaminen perustuu tutki-
musongelmiin eli niihin ongelmiin, joihin halu-
taan saada vastaus. Luokitusrungon pohjana
on Engestromin (1982) esittamé tdydellisen op-
pimisprosessin malli. Siitdi on muodostettu
luokitusrungon paasisaltéluokat. Sisdltdluok-
kien edelleen luokittamiseksi ei kognitiivinen
oppimisnikemys tuntunut antavan riittivin

tarkkaa vastausta, paitsi orientoinnin osalta,
jota on jaettu alaluokkiin erillisessa tutkimuk-
sessa (Engestrom 1984). Seuraavana vaiheena
oli etsia alaluokkia tutkittavista oppikirjoista.
Seuraavassa (kuvio 3) esitetddn luokitusrun-
gon kaksivaiheinen muodostuminen kuvion
avulla. Muodostunut luokitusrunko ilmenee
taulukosta 1.

Kuvio 3. Luokitusrungon kaksivaiheinen muodostuminen

luokitusrungon
Kognitiivinen teorialdhtsinen Tutkittavat
oppimisndkemys . 7 oppikirjaa
muodostumisvaihe
luokitusrungon
R aineistoldhtoi-
(impulsseja \\ nen muodostumis-

teorian \
kehittelyyn)

N Luokitusrunko
alaluokkineen

vaihe

(luokitusrungon kiytts)

3) Kolmas uusi ratkaisu on kirjakohtaisen
profiilin muodostaminen ja kdytté oppimateri-
aalin primaaristen didaktisten ominaisuuksien
kuvaamiseksi. Profiilikuvauksesta ilmenee:

— kunkin didaktisen ominaisuuden prosentti-
osuus koko kirjassa verrattuna muihin
ominaisuuksiin

~— se on myds prosessikuvaus siitd, missa koh-
din didaktisia ominaisuuksia on kaytetty
kirjan luvussa; esimerkiksi onko orientoin-
ti pddsddntdisesti ainoastaan luvun alussa
vai myos luvun sisalld. Tamai tieto perustuu
siis tulkintaan kirjan prosessista

— toisin sanoen profiili ei ole kirjan mink#an
luvun kuvaus sellaisenaan, vaan se on syn-
teesi kirjassa kaytetyistd didaktisista omi-
naisuuksista, niiden méadristd ja arvioidus-
ta tyypillisestd paikasta kirjassa.

Kuviossa 4 on esimerkkini esitetty yhden
tutkitun kirjan profiilikuvaus seki taulukossa 1
kyseisen kirjan primaaristen ominaisuuksien
prosenttiosuudet.

Kuvio 4. Tavarankuljetusvakuutus-kirjan profiilikuvaus

Primaariset ominaisuudet

1.1.13.2.1. 3.1. 3.2.33. 3.1.
1 ! 1 2 1 . Il t Il { ! ' I 4 4 1 y 3 Lot !
261313 T T Y T T i 38 11,71 1 13 T 7 ¥ Bgtzﬁ T T T T T T

Ominaisuuksien prosenttiosuudet

Profiilista ilmenee, ettd motivointia kirjassa
esiintyy, mutta sen taso on alhainen. Orien-
tointia sen sijaan esiintyy hyvin vahin. Kirjan
teksti on pédasiassa uuden tiedon vilittdmists
yksityiskohdittain; kaavioita ja kuvioita on
jonkin verran, esimerkkeji vahdn. Soveltamis-
ja kontrollimahdollisuuksien puute korostuu.

Profiilikuvaus on tehokas paitsi yhden kir-
jan prosessin kuvaamisessa myos koko kirja-
joukon vertailussa. Profiilikuvaukset on laa-
dittu samaan mittakaavaan, joten ne ovat ver-
tailukelpoisia. Vertailussa nidhddian tutkitun
kirjajoukon didaktinen laatu.
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Taulukko 1. Tavarankuljetusvakuutus-kirjan primaaristen ominaisuuksien prosenitiosuudet.

Suluissa olevat luvut ovat sivumairia.

1. MOTIVOINTI: 1.1. Ennakoiva aiheeseen johdattelu 2,6 % (3.159)
1.2. Motivoivatilannekuvaus, esimerkki 0 %
1.3. Ongelma-alueen kuvaus 1,3 % (1,5 5)
1.4. Tiedollinen ristiriita 0 T
2. ORIENTOINTI: 2.1. Viitteellinen orientointi 0,5 % (0,6 5)
2.2. Ennakkojiasentdja 0,8 % (1s)
2.3. Heuristinen malli 0 %
2.4. Systeemimalli 0 "%
2.5. Alkusolu 0 %
3. UUDEN TIEDON 3.1. Yksityiskohtien esittely 89,2 % (i06,1 5)
VALITTAMINEN: 3.2. Uuden tiedon esittely kaavioin, kuvioin 3,8 % (4,5 s)
3.3. Uuden tiedon konkretisoiminen
esimerkin avulla 1,7 % (2,05)
3.4. Kokonaisuuteen pyrkiminen yhieenvetojen
ja kertausten avulla 0 %
4. SOVELTAMINEN 4.1, Tunnistamistehtavit 0 %
JA KONTROLLI: 4.2. Mekaaniset muistitehtdvat 0 %
4.3. Eroottiset tehtdvit 0 %
4.4, Luovat, soveltavat tehtavit 0 %

Lopuksi

Tutkittu oppikirjaryhmi vastasi varsin huo-
nosti tdydellistd oppimisprosessia. Motivoin-
tia ja orientointia esiintyi melko vidhin, ja
kummankaan taso ei ollut korkea. Uuden tie-
don vilittaminen oli mekaanista ja vailla yh-
teyttd todellisuuteen (esimerkkien puute). So-
veltamisen ja kontrollin mahdollisuuksien vi-
hyys oli myos yksi tutkitun kirjaryhmén heik-
kous. Tutkitut oppikirjat, vakuutustutkinnon
oppikirjat, vaativat didaktista kehittelyid. Ta-
mén kirjaryhmin puutteina voi niahdd samat
pulmat kuin useimmissa nykyisin kirjoitetuissa
aikuisoppikirjoissa: oppikirjojen kirjoittajia
on vaikea saada, ja kun asiantuntija saadaan
kirjoittamaan oppikirja, ei ole mahdollisuuk-
sia ja resursseja kiinnittdd huomiota kirjojen
didaktiseen tasoon. Laadullisesti tdysipainoi-
sen oppimisprosessin toteuttaminen ei ole
mahdollista vain yhdistelemilld aikaisempaan
oppiainekseen joitain uusia elementteji. Oppi-
mistoiminnan kehittiminen opetuksen tavoit-
teena merkitsee koko opetusprosessin, didak-
tisten periaatteiden ja opetussuunnitelmien uu-
delleen suunnittelua. Oppikirjan kehittely vaa-
tii siis didaktista asiantuntemusta ja koko op-
pikirjan aineksen uudelleen rakentamista.
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Pentti Mikael Leiman

Psykoterapia omaksumistapahtumana

Leiman, Pentti Mikael 1986. Psykoterapia omaksumistapahtumana. Aikuiskasvatus 6,
4, 177—182. — Tdssd kirjoituksessa lahestytddn psykoterapeuttista prosessia erikois-
laatuisena kehitystapahtumana, jossa oppimisella on tirked sija. Tarkastelun ldhto-
kohtana ovat uudemmat, kognitiivisesti suuntautuneet terapiat, seki usko, ettid myos
perinteisid psykodynaamisia terapioita voidaan ymmdrtii seuraavassa esitettivin kon-
seption valossa. Psykoterapian prosessiteoria on ollut kirjoittajaa pitkddn kiehtonut ai-
he. Artikkeli on yhteenveto kirjoittajan ymmdrryksen tamanhetkisestd sisdllostd.

1. Psykoterapeuttinen perinne
Ja akateeminen psykologia

Psyykkisten hiirididen hoitotapana psyko-
terapian kehitys alkoi varsinaisesti Freudin
tyostd. Tutkiessaan hysteerisid ilmiditd hin te-
ki havaintoja neuroottisille héiri6ille ominai-
sista piirteistd, joita vieldkin voidaan pitdid oi-
keaan osuvina,

Ensiksikin hdn saattoi todeta, ettd neuroot-
tisissa hiiridissid on keskeistd toimintojen tie-
dostanmraton ohjautuminen ja eftid se myds si-
saltdd ristiriitoja. Toiseksi hdn havaitsi, ettd
potilaiden havaitsemistoiminnat ja tietoinen
ajattelu usein olivat johdonmukaisella tavalla
tiedostamattomien sisdisten ristiriitojen vééris-
tamid. Han totesi myds, ettd ndma vadristymit
ilmeniviat kiaytannollisissd toiminnoissa, virhe-
suorituksina.

Hoidollisessa tyéssdan Freud niki, miten
neuroottisissa hiirigissd ilmenee kohtalon-
omainen piirre: ihminen ei kykene ottamaan
oppia kokemuksestaan, vaan toistaa alituisesti
karsimysti tuottavia toimintatapojaan ja oirei-
taan. Hin pyrkii tekeméddn sen myos psykote-
rapeuttisessa prosessissa terapeutin kanssa.
Freudin keskeisintid antia psykoterapeuttiselle
kaytannolle onkin ollut havainto, ettd ihminen
tuo terapiasuhteeseen aikaisemman kehityk-
sensi tuetteena sisdistyneet orientaatiotapansa
ihmissuhteissaan ja eldmidssddn yleisemmin-
kin. Han kutsui sitd tunteensiirroksi, transfe-
renssiksi.

Pyrkiessddn antamaan loydoksille kasitteel-
lisen muodon Freudin suurena ongelmana oli,
ettei sen ajan psykiatria sen enemp#4 kuin aka-
teeminen psykologiakaan antanut tih#n mi-
taan teoreettisia vilineitd. Freud loikin oman
kasitejarjestelménsé, jota han muokkasi koko
tieteellisen ja terapeuttisen uransa ajan.

Jo vuosisadan alkupuolella psykoterapeutti-
nen perinne alkoi laajentua ja sen sisallé syntyi
seki toisistaan eroavia terapeuttisia tyoskente-
Iytapoja etté niiden kohteena olevien ilmididen
tulkintamalleja. C. G. Jung, Alfred Adler ja
Melanie Klein ovat varsin elinvoimaisten tera-
peuttisten perinteiden luojia Freudin ohella.
Keskeisiin psykodynaamisiin psykoterapiocihin
on vield sisillytettdva eksistentiaalianalyytti-
nen traditio, joka filosofisilta perusteiltaan no-
jautuu fenomenologiaan.

Kaikki ndma perinteet ovat kuitenkin kehit-
tyneet akateemisen psykologian ulkopuolella.
Siten niiden k#sitejarjestelméd on vaikea suh-
teuttaa yleisen psykologian teoreettiseen kehi-
tykseen. Mutta totuuden nimessd on sanotta-
va, ettd se tapa ymmaértdd ihmist4 ja hdnen toi-
mintaansa, joka psykologialla on ollut tarjot-
tavanaan behaviorismin valtakaudella, on ai-
van riittdmaton niiden ilmitiden tulkitsemisek-
si, joita psykoterapeutit kohtasivat praktiikas-
saan.

Kayttdytymisterapioiden kehittyminen toi-
sen maailmansodan jilkeen merkitsi akateemi-
sen psykologian murtautumista ensimmaéistéd
kertaa vakavassa mielessd kliiniseen kaytén-
toon. Varhaiset oppimisterapeutit alkoivat me-
nestyksellisesti hoitaa paniikkiahdistuksia ja
erilaisia fobioita yksinkertaisilla, systemaatti-
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silla tyovélineilld. Kun psykodynaamiset psy-
koterapiat olivat samaan aikaan kehittyneet
yhi pitkidkestoisemmiksi, alkoi hoitojen tulok-
sellisuudella niihin uhrattuihin voimavaroihin
nihden olla hoitopoliittista merkitystd. Tassd
kehitysvaiheessa on systemaattisen psykotera-
piatutkimuksen alku.

Kiyttdytymisterapioilla voitiin selvdsti hoi-
taa monenlaisia neuroottisia oireita. Niitd so-
vellettiin myos psykoottisten potilaiden hoi-
dossa ja kehitysvammaisten auttamisessa. Kui-
tenkin nididen hoitomuotojen kisitteellinen
ankkuroituminen behavioristiseen S-R kaavi-
oon esti oppimisterapeutteja ymméartdmastd
omaa toimintaansa riittavan syvillisell4 taval-
la. Terapeuttinen kidytanto oli ristiriidassa sen
teoreettisen tulkinnan kanssa.

Yleisessa psykologiassa alkanut kognitiivinen
kehitysvaihe suodattui varsinaisesti 70-luvulla
kliiniseen ty6hén. Se on tapahtunut kahta tietd
(Hoffman, 1984). Ensiksikin on ollut eraitd
psykoterapeutteja, jotka ovat siirtyneet psy-
koanalyyttisesta tyoskentelystd vahitellen kog-
nitiivisen nakokulman pohjalle. Huomattavin
heistd on Aaron Beck (Beck, 1976), mutta sa-
moista ldhtskohdista ovat edenneet Albert El-
lis ja Viktor E. Frankl, joiden kehittdmat hoi-
tomuodot ovat kognitiivisesti sdvyttyneitd.

Toinen tie on siirtyma kadyttaytymisterapias-
ta kognitiivisen psykologian ndkemysten
omaksumiseen (Mahoney, 1974, Meichen-
baum, 1974). Psyykkisten hdiriéiden ymmadr-
tdmisessd korostettiin sisdisten representaatioi-
den tiarkeyttd samalla kun psykoterapeuttista
prosessia jasennettiin ongelmanratkaisutapah-
tumana, jossa sovellettiin kognitiivisen oppi-
misen tyovilineitd (Fiedler, 1984).

Akateemisella psykologialla on ollut tarked
stimuloiva merkitys kognitiivisten terapioiden
kehityksessd. Saatan olla liian kriittinen viit-
tdessdni, ettd tuo merkitys on kuitenkin ollut
jokseenkin yleinen. Kognitiivisten terapioiden
perustana olevat nikemykset psyykkisistd héi-
ridistd ovat nimittdin varsin yksinkertaisia: oi-
réen tai epidadekvaatin toiminnan taustalla
ovat irrationaaliset tai vddristyneet sisdiset rep-
resentaatiot. Terapiassa ensimmiisend tehtd-
vidnd on saattaa ne potilaan tietoisen havain-
noinnin kohteeksi. Sen jalkeen ne pyritddn
korvaamaan realistisemmilla ja rationaalisesti
perustelluilla representaatioilla.

Ajatusta ulkoisen, kdytannollisen toiminnan
suhteesta sisdiseen, psyykkiseen toimintaan, ei
kognitiivisissa terapioissa juuri ole kehitelty.
Kognitiivisten prosessien ja tunteiden yhtey-
destd on tyydytty esittdm#én hyvin yksinker-
taisia teesejd. Ajatusta sisdisen maailman mak-
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rorakenteiden olemassaolosta ja psyykkisten
toimintojen hierarkkisuudesta ei varsinaisesti
ole pyritty kehittelemédan. Toimintojen kogni-
tiivista ohjausta ei mydskddn aina tarkastella
kehitysndkemyksen pohjalta. Mikili niin teh-
dédin, turvaudutaan usein klassisen behavioris-
min oppimisnikemyksiin (Fiedler, 1984): kog-
nitiiviset representaatiot muodostuvat ehdol-
listumalla tai mallioppimisen tietd.

Osa niistd teoreettisista puutteellisuuksista
lienee seurausta siitd, ettei akateemisen kogni-
tiivisen virtauksen sisdllikain ole pdisty kovin
pitkille. Osaksi on kyse siitd, ettd jo varsin yk-
sinkertaiset ’’kognitiiviset teesit’’ avasivat
kiehtovia terapeuttisen toiminnan mahdolli-
suuksia ja synnyttivat tydvilineitd, joihin tera-
peutit voivat olla tyytyvdisid pitkdankin. Teo-
reettisten kysymysten kehittely tulee tarkedksi
vasta, kun tyovilineet osoittavat rajoittunei-
suutensa joidenkin hiirididen hoidossa.

Psykoterapian historia osoittaa kuitenkin,
ettd syntyneilld tyovilineilld on taipumus ka-
nonisoitua. Teoreettinen kehittely tapahtuu
tydvilineen tuottaman kokemuksen pohjalta,
mutta itse tyovilinettd el pyritd jarjestelmélli-
sesti kehittelemadn. Klassinen esimerkki tdstd
on tietenkin Freudin oma ty6. Kun hin vuosi-
sadan vaihteeseen mennessi oli pdatynyt unien
analysointiin ja vapaan assosioinnin metodiin,
totesi itse tyovilineensd lopulliseksi ja tdysin
tyydyttidviksi sielunelamin analysoinnin tek-
niikaksi.

Psykoterapeuttisen kiytannon kehitykselld
on oma dynamiikkansa. Sen vuoksi akateemi-
sen tutkimuksen ja teoriamuodostuksen tulok-
set heijastuvat valikoidusti ammattitoimin-
taan. Psykoterapian kaupallisen merkityksen
kasvu on johtanut siihen, ettd yksittdisten tyo-
menetelmien ympdérille synnytetdan koulukun-
tia, jotka perustelevat juuri kyseistd tekniikkaa
ja hoitonidkemystd. T4lld hetkelld on olemassa
jo noin 300 erinimistd terapiaa.

Tillainen kehitys tekee erityisen ajankohtai-
seksi teoreettisten kisitteiden kehittelyn, joi-
den avulla psykoterapeuttista prosessia voi-
daan ymmartis yleisesti. Tdmé& on tdrkedd sen
selvittimiseksi, onko psykoterapeuttisten me-
netelmien monilukuisuus palautettavissa erdi-
den terapiaprosessin yleisten periaatteiden poh-
jalle? Voidaanko niiden ty6vilineiden kirja-
vuus osoittaa ndenniiseksi ja terapeuttisen
omaksumisen perusfunktioita toteuttaviksi?
Voidaanko vyleisen prosessiteorian pohjalta
analysoida eri suuntausten itseymmarrystd ja
sen mahdollisia rajoituksia? Niihin kysymyk-
siin pddsemiseksi on ensin kehitettdva yleinen



terapeuttisen tyoprosessin teoria. Seuraavassa
otetaan tihdn suuntaan ensimmdiinen, hapa-
roiva askel.

2. Terapeuttisen prosessi-
kuvauksen kolme nikokulmaa

Seuraavassa esittimini hahmotelma on me-
todologisesti epityydyttiva: joudun ldhesty-
main psykoterapiaa madrittelemailld kolme né-
kokulmaa. Ne ovat suhteessa toisiinsa kuin
kolmen ympyrdn sisikkiiset kehidt ja ovat
kaikki vilttdmittomid, mikdli pyrimme luo-
maan psykoterapiasta edes ldhimainkaan kat-
tavaa kisitysta.

Ensimmaiistd nikdkulmaa olen kutsunut te-
rapian ’’prosessitekniseksi’’ nidkokulmaksi.
Sen sisdlld voidaan kuvata se toiminnallinen
perusliike, jonka varassa psykoterapia etenee.
Téssd voitaisiin myds puhua psykoterapian
teknisesti vaikuttavista elementeistd, mikali
halutaan kédyttdd psykoterapiatutkimuksen
terminologiaa.

Toinen ndkokulma lahestyy psykoterapeut-
tista prosessia tavoitteellisena kehitystapahtu-
mana. Nikokulma tuo tarkasteluun erditd ké-
sitteitd, joita en ole saanut sijoittumaan ensim-
miiseen nidkokulmaan. Niistd tdrkeimmat
ovat terapeuttisen regression ja terapian kehi-
tysvaiheiden Kkisitteet. Terapeuttinen kehitys
etenee paljolti ensimmaéisen ndkdkulman *’me-
kanismin’’ varassa; kuitenkaan sen avulla ei
voida tyydyttdvisti esittdd terapian pitkittéis-

“Tikettd. T

Kolmas nikokulma tulkitsee psykoterapian
eksistentiaalisena tapahtumisena. Hoidollisen
ty6prosessin kohteena on ihminen, joka pyrkii
antamaan eldmilleen mielen. Kahden tiedosta-
van ja tuntevan subjektin vuorovaikutuksena
terapia saa sellaisia ominaispiirteiti, joita edel-
listen ndkdkulmien kisitteet eivit tavoita. Ek-
sistentiaalianalyyttinen perinne on pyrkinyt
ymmirtidmiian psykoterapiaa juuri merkityk-
sid luovana, erityislaatuiseen yhteyteen perus-
tuvana vuorovaikutuksena. Olen itsekin tullut
vakuuttuneeksi siitd, ettd ilman titd terapian
kantavaa perustaa eivit edellisten nakokul-
mien yhteydessd kuvatut prosessit lainkaan
lahde toteutumaan. Eksistentiaalinen nakokul-
ma on yleisin ja samalla perustavin. Juuri ylei-
syytensid vuoksi se ei kuitenkaan kykene tar-
joamaan kisitteitd terapiassa kiytettdvien tyo-
vilineiden erittelemiseksi.

Seuraavassa rajoitun tarkastelemaan vain
ensimmadistd nikokulmaa, sitd *’mekanismia’’,
jota terapeuttisessa prosessissa sovelletaan.

3. Kohteena ongelmalliset
toimintatavat

Englantilainen psykiatri ja psykoterapeutti
Anthony Ryle on pyrkinyt kehittiméin tera-
peuttista tydotetta, jossa voidaan hyodyntidd
psykodynaamisen perinteen kehityspsykologi-
sia nikemyksia tyovilineiltddn joustavassa te-
rapiassa (Ryle, 1982). Psyykkisid hairioita tut-
kitaan varhaisempien kehitysvaiheiden kulues-
sa sisdistyneind toimintatapoina, jotka ilmene-
vit sekd ulkoisten tekojen problemattisuutena
ettd toimintaa suuntaavien representaatioiden
erityispiirteissa.

Ryle on ldhelld kognitiivisen psykologian
nidkemyksid siind mielessd, ettd hin korostaa
toimintoja suuntaavien sisdisten representaati-
oiden merkitystd ja niiden tutkimista hiirioi-
den hoidossa. Analyysin perusyksikkénd ei
kuitenkaan ole kognitiivinen skeema, vaan toi-
mintatapa. Sisdiset representaatiot vélittdvit ja
suuntaavat ihmisen sisédist4 ja ulkoista toimin-
taa (ajattelua ja kdytannollisia tekoja).

Tassd yhteydessd en voi laajemmin tarkas-
tella toimintatavan kéisitettd ja sen mahdollisia
yhteyksid toiminnan teoriaan. Ryle itse painot-
taa toimintatavassa sen intentionaalisuutta.
Omassa tydssiani olen korostanut sen esineelli-
syyttd (Leontjev, 1977). Toiminta on ihmisen
aktiivinen eldméinilmaus, joka yhdistdd hinet
ympéardivddn maailmaan. Toiminta on kehit-
tyvdd ja silld on kaksinainen tuote; toisaalta se
aiheuttaa muutoksia kohteessaan, toisaalta sen
tulokset heijastuvat subjektiivisesti ihmisen
psyykessa.

Toimintatavan kisite ilmentdd toiminnan
kehityksen pysdhtyneisyyttd. Toimintatavassa
sen ulkoiset ja sisdiset komponentit muodosta-
vat kehdrakenteen, joka ylldpitdd itseddan. Pe-
russyy tdhin on toimintaa suuntaavissa repre-
sentaatioissa, sisdisissd kuvissa. Ne ovat var-
haisen kehityksen kuluessa viiristyneet ja si-
sdltdvit usein kirjekkiitd vastakohtaisuuksia.

Rylen mukaan ihminen muodostaa toimies-
saan aina sisdisii mielikuvia kolmesta seikasta;
tilanteen objektiivisista piirteistd ja sen salli-
mista toiminnan mahdollisuuksista, omasta
kapasiteetista tai toimintakyvystd ja lopuksi
myOs toiminnan tuloksista tai seurauksista.
Niiden representaatioiden sisdlté siitelee ih-
misen tavoitteenmuodostusta. Neuroottisesti
védristyneet sisdiset kuvat — tai perusoletta-
mukset — johtavat yleensi tavoitteista luopu-
miseen ja epdonnistuneisiin kdytdnnén toimin-
toihin.
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Psykoterapiassa tyon kohteena ovat poti--

laan neuroottiset toimintatavat. Terapian tutki-
musvaiheen aikana ne pyrit44n tunnistamaan.
Padosan tastd tehtdvistd potilas suorittaa itse
terapeutin myodtavaikutuksella. Itse terapeutti-
nen hoito on sitten kohteeksi asetettujen toi-
mintatapojen yhteistd tutkimista siten, milld
tavalla ne ilmenevit potilaan nykyeldmaissi,
missa on niiden alkupera ja my&s miten ne hei-
jastuvat terapeutin ja potilaan véliseen vuoro-
vaikutukseen. Toimintatapojen tiedostamis-
prosessi johtaa terapiassa uusien — vaihtoeh-
toisten tai kehittyneempien — toimintatapojen
hahmottumiseen, kokeiluun ja lopulta omak-
surniseen.

4. Reflektiivinen toiminta

Vygotski on muotoillut tirkedn kehityspsy-
kologisen lain, joka pitee myds psykoterapi-
aan: ’Sen minkai lapsi tdnain tekee yhdessé ai-
kuisen kanssa, h#n tekee huomenna itsendises-
ti’’. Psykoterapia on myos yhteistd toimintaa.
Sen kuluessa potilas saa kayttéonsd >’tyokalu-
ja’’, joiden avulla hin voi hoidon jilkeen ke-
hitty4 itsendisesti. Seuraavassa pyrin kuvaa-
maan terapeuttisen yhteistoiminnan perusme-
kanismia.

Neuroottisille toimintatavoille on, kuten sa-
nottu, ominaista, ettd ihminen ei arkieldmaés-
sisin kykene muuttamaan toimintaansa sen
tuottaman palautteen perusteella. Lisdksi han
usein onnistuu herdttim#4n kanssaihmisissd
juuri sellaisia reaktioita, jotka todentavat hé-
nelle itselleen ne ennakko-oletukset, joiden va-
rassa hin suuntautuu. Psykoterapeutille timé
merkitsee kahta perustehtdvéai. Toisaaltahidnen
tulisi ’jdsentdd’’ yhteinen toimintansa poti-
laan kanssa siten, ettd toiminnasta syntyvé pa-
laute voisi tulla tiedostetuksi ja korjautuva ke-
hitysprosessi kdynnistyisi. Toisaalta hin ei saa
mennd mukaan potilaan ’kutsuun’’, ts.
omaksua roolia, jonka potilas sisdistetyissd
mielikuvissaan héinelle pyrkii antamaan.

Kumpikin perustehtdvd on mahdollista to-
teuttaa erddn erityisen toiminnan muodon
avulla, joka onkin psykoterapeuttisen vuoro-
vaikutuksen pédidtoiminta. Olen kutsunut sitéd
reflektiiviseksi toiminnaksi.

Psykologisesti mielekkéddn nikemyksen ref-
lektiosta tiedonmuodostuksen perusliikkeend
on esittdnyt jo Hegel (Markova, 1982). Meilld
on toisaalta tieto (kokemus) objektista ja toi-
saalta tuota tietoa koskeva tietoisuus.

Tiedonmuodostusprosessi on jatkuvaa ver-
taamista kahden seikan vililli: millaisen ajat-
telemme objektin olevan ja millaisena se kulla-
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kin hetkelld heijastuu meiddn kokemukses-
samme. On ilmeisté, ettd reflektion — vertai-
lun — toteutuminen edellyttai, ettd myos *’tie-
toa koskeva tietoisuus’’ on sisallollisesti jasen-
tynyttd. Reflektio edellyttdad metatasoisia tie-
toisuuden tydvilineita.

Reflektoinnin kyky ei suinkaan ole myoti-
syntyinen. Pdinvastoin, kyseessé on toiminta,
joka kehittyneessid ja tietoisessa muodossaan
on mahdollinen vain aikuisidlld. Eika se ole ai-
na kovin kehittynyttd useimmilla aikuisilla-
kaan. Jo reflektiivisen toiminnan ensimmaéinen
peruserottelu — tietoteoreettinen oivallus
siitd, ettd maailma ja minun kuvani siité eivat
ole sama asia — on monille uusi ja vaikeasti
hahmottuva seikka.

Eréissd psyykkisissd hdiridissd ihmisen kyky
reflektiiviseen toimintaan on valikoitunutta.
Hinen sisdinen maailmansa voi olla kaksija-
koinen sillé tavalla, ettd ollessaan yhden mieli-
alan valtaama hén ei kykene muodostamaan
mielikuvaa itsestddn toisissa mielentiloissa.
Néitd ns. split-ilmioitd ovat kuvanneet mm.
Fairbairn (1954) ja Kernberg (1976).

Kleinilaisessa traditiossa kehitelty projektii-
visen identifikaation kisite (Gilbert, 1985) ku-
vaa varsin erikoislaatuista — joskin yleistd —
prosessia, jossa reflektiivinen toiminta pyri-
tddn sijoittamaan ldheisissa vuorovaikutussuh-
teissa toisen ihmisen tehtdvaksi. Ehka juuri il-
mion yleisyys kuvastaa sitd, miten interpersoo-
nallisia meididn psyykkiset toimintamme ovat.
Psyykkisen kehityksen varhaisvaiheessa sisdi-
sen maailman muotoutumisen edellytyksend
on, ettd aikuinen heijastaa lapsen sisdisen maa-
ilman itsessddn ja ’’palauttaa’ sen lapsen sie-
tokyvyn ja ymmérryksen mukaisilla tavoilla.
Tamai reflektiivisen toiminnan selvéd interper-
soonallisuus on myés psykoterapeuttisen vuo-
rovaikutuksen perustana ja lahtokohtana.

Psyykkisissd hiiridissa ilmenevit reflektiivi-
sen toiminnan erityispiirteet tai potilaan kyvyt-
tomyys asettaa ylipditddn omaa elimidnsi ja
sisdisid tapahtumiaan tarkastelun kohteeksi
ansaitsisivat laajemman tarkastelun. Se ei kui-
tenkaan ole tidssd yhteydessd mahdollista.

Psykoterapeuttisen prosessin *’mekanismi’’
koostuu kolmesta osatekijastd. Ensimmdéistd
olen kutsunut ulkoistamiseksi (Leiman, 1977).
Terapiamenetelmésti riippuen se toteutuu eri
tavoin. Olennaista on kuitenkin, ettd potilaan
problemaattiset toimintatavat tulevat silla ta-
valla todellisiksi terapeuttisessa tyoskentelyssa,
ettd ne voidaan asettaa reflektion kohteeksi.
Reflektio onkin sitten se prosessin momentti,
jonka avulla omaksumistapahtuma etenee.
Reflektiivisen toiminnan kehittdminen on juu-



ri sellaisten metatason tyovilineiden tuotta-
mista, joiden avulla potilas voi alkaa ymmaér-
t44 itseddn paremmin ja myo6s suunnata siséisii
toimintojaan. Tietoiseksi tuleminen on kuiten-
kin vain ensimmadinen vaihe prosessissa, jonka
avulla potilas voi omaksua uusia, kehittyneem-
pid toimintatapoja. Tdmad uuden omaksumi-
nen on terapian kolmas osatekijé, ja psykote-
rapiassa se nykyadan toteutuu usein tietoisena,
tavoitteellisena oppimistoimintana.

Klassisessa psykoanalyyttisessda hoidossa ul-
koistamisen padmuotona on transferenssi, jo-
ka kehittyy vihitellen ja ilmenee potilaan unis-
sa, mielikuvissa ja analyytikkoon kohdistuvis-
sa tunteissa. Koska ainoa sallittu tydviline on
dialogi, jota vield rajoitetaan erdilld potilaan
itsereflektiota suuntaavilla tydskentelysddn-
noilld, on ulkoistamisprosessi varsin aikaa vie-
va tapahtuma.

Reflektiivisen toiminnan erityispiirteet edel-
lyttédvit, ettd analysoitava kykenee suuntautu-
maan omien sisdisten tilojen ja tapahtumien
havainnointiin. Psykoanalyysissd oikeastaan
oletetaan, ettid potilaalla on jo kehittynyt kyky
reflektiiviseen toimintaan. Hoidossa nékyy
my0s selvisti, miten reflektio toteutuu yhteis-
toimintana. Sen perustydvilineend on tera-
peuttinen dialogi. Analysoitava ’’tuottaa ai-
neistoa’” seuraten sisdisid liikkeitddn vapaan
assosiaation keinoin. Hin kertoo kokemuksis-
taan, unistaan, tapahtumien virittdmistd mieli-
kuvistaan ja tunteistaan. Analyytikko jdsentida
tdta aineistoa selvennyksin ja tulkinnoin.

Psykoanalyysi§sa  omaksumistapahtumaa
kutsutaan lapityoskentelyksi. Perinteen koke-
mus siséltidd tarkedn havainnon: omaksuminen
on kaksinainen kehitysprosessi. Sen tdrkedni
osana on potilaan sisdinen, integroiva tyosken-
tely — uusien oivallusten tuottama valttdma-
tén oman historian ja mielikuvamaailman
’uudelleen kirjoittaminen’’., Taméin perusteel-
la potilas voi myds 16yt4dd uusia kdytdnnollisen
toiminnan muotoja eldmissién, Valitettavasti
psykoanalyyttinen kasitteistd ei salli titd
omaksumisprosessin kaksinaisuuden sisdisen
rakenteen tarkempaa psykologista erittelya.
Toiminnan késite voi avata tdhdn hedelmallisid
tapoja.

Kaikille uudemmille terapiamuodoille on
ominaista ulkoistamisen, reflektion ja omak-
sumisen jasentdminen erilaisilla tyovalineilla.
Jotkut vilineet sisdllyttdvit itseensd kaikki
kolme momenttia, joillakin voidaan erityisesti
auttaa potilasta ulkoistamiseen tai reflektioon,

Esimerkiksi Ellisin rationaalisen itseanalyy-
sin tekniikka (Walen & al., 1980) on tyoviline,
jonka avulla potilaan reflektiivistd toimintaa

pyritddn jasentdmain kolmiosaisella kaaviolla,
joka erottelee toiminnan kuvauksen, mieliku-
vat ja ajatukset sekd tunnereaktiot. Tekemalld
yhdessd potilaan kanssa nidin strukturoituja
analyysejd, hdn vihitellen oppii havainnoi-
maan sisiisid tapahtumiaan. Siksi tyovaline on
erittdin kayttokelpoinen potilaille, joiden kyky
itsereflektioon on alunpitden heikko.
Self-monitoring eli itsehavainnointi on tys-
viline, jota Aaron Beck erityisesti on kaytta-
nyt depressioterapiassaan (Beck & Greenberg,
1984). Sitdkin voidaan helpottaa erilaisten
analysointikaavioiden avulla. Menetelméd on
erityisen kayttokelpoinen tilanteissa, joissa po-
tilas ei kykene tunnistamaan oireidensa yh-
teyksia tilanteiden psykologisiin tai sosiaalisiin
aspekteihin. Itsehavainnointi on sikali edellistd
vaativampi tyoviline, ettd potilaalta odotetaan
kykyd asettaa omat toimintatapansa ja niiden
sisdiset komponentit tutkimisen kohteeksi.
Myds klassisen kidyttdytymisterapian desen-
sitisaatiotekniikka on erityinen reflektiivisen
yhteistoiminnan muoto. Terapeutti konstruoi
potilaan kanssa oiretta tuottavien tai ahdistus-
ta heréttévien tilanteiden hierarkian. Sitten po-
tilas rentoutetaan ja hintd pyydetddn erityises-
ti tarkkaamaan ahdistuksen vaihteluita tera-
peutin kuvatessa hinelle yhta tilannetta vuo-
rollaan. Behavioristinen teoria hahmotti ta-
min toiminnan ’’ehdollisten reaktioiden sam-
muttamiseksi’’. On kuitenkin hedelmallisem-
pid nihdd poisherkistdminen yhteistoiminnak-
si, jonka avulla potilas erityisesti opetetaan
reflektoimaan mielikuvien tunnevivahteita.

Psykodramaattiset tekniikat ovat tyovélinei-
t4, joiden avulla voidaan niyttamollistaa poti-
laan eldmin merkitsevid tapahtumia tai toistu-
via toimintatapoja. Niiden hyvani puolena on
ulkoistumisprosessin dynaamisuus ja voima-
kas tunneviritys. Haittapuolena on, ettd
’draaman kestdessd’’ reflektiiviseen toimin-
taan ei yleensi voida suunnata huomiota. T4td
voidaan korjata kdyttdmalld ryhmén muita ji-
senia kommentoijina tai kuvanauhoitusten
avulla, jolloin terapeutti ja potilas voivat yh-
dessd palata tapahtumaan ja pyrkid ymmaérté-
méén potilaan kokemusta.

Ongelmallisten toimintatapojen reflektio ei
sellaisenaan riitd muuttamaan niitd, sillid toi-
minnalla on yleensd aina ulkoinen, kdytdnnol-
linen puolensa. Oivallustensa tuloksena potilas
joutuu oppimistehtdvien eteen. Niitd voidaan
toteuttaa jdrjestelmailliselld harjoittelulla ja
kokeiluilla, jotka tuottavat potilaalle uutta ko-
kemusaineistoa.

Psykoterapeuttisen prosessin perusliike to-
teutuu ulkoistamisen, (aineiston tuottamisen)
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sen reflektion ja kehittyneempien toimintata-
pojen omaksumisen syklind. Terapian tekni-
nen kehitys on ollut sitd, ettd n#itd prosessin
perusmomentteja on pyritty jdsentimiidn eri-
laisin tyovilinein. Kuten jo totesin on jonkin
tyokalun erityinen suosiminen tuottanut lukui-
sia terapiakoulukuntia, jotka myé6s ovat perus-
telleet menetelminsd kayton teoreettisesti.

Psykodynaamisten perinteiden ongelmana
on ollut, etti ainoa sallittu ulkoistamisen ja
reflektion véline on terapeuttinen dialogi. Be-
havioraalisten ja kognitiivisten tekniikoiden
ongelma taas on kohteena olevien ilmididen,
samoin kuin itse tydvilineen luonteen, kdisit-
teellisesti alkeellinen hahmotustapa. Potilaan
toimintapoja ja niiden sisdisii ristiriitoja voi-
daan ulkoistaa monilla tavoilla. Myds reflektii-
vinen toiminta on kehitettdvissd yksinkertai-
sesta toiminnan ulkoisten puolien havaitsemi-
sesta sisdisten mielenliikkeiden hienostunee-
seen havainnointikykyyn. Eikd potilasta liioin
tarvitse jattdd yksikseen kamppailemaan elid-
minkentdssddn uusien suhtautumistapojen ja
toiminnan mahdollisuuksien toteuttamiseksi.

Potilaan ongelmista ja hdnen terapeuttisen
tyokykynséd ldhtotilanteesta riippuen voidaan
terapeuttinen perusmekanismi toteuttaa erilai-
sin tyovilinein. Niiden valinta ja kdyttdtapa
olisi kuitenkin aina kyettdvd ankkuroimaan teo-
reettisesti  perusteltuun kokonaisndkemyk-
seen potilaan problematiikasta ja itse terapeut-
tisesta prosessista.
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Reijo Raivola

Tieteen jilkeinen teknologia
monoliittisen kulttuurin luojana

Radivola, Reijo 1986. Tieteen jilkeinen teknologia monoliittisen kulttuurin luojana. Ai-
kuiskasvatus 6, 4, 183—188. — Koulutuksen yhtend mddrittdjani on vaikuttajien
omaksuma yhteiskuntakuva. Yhteiskunnan sanotaan nyt siirtyneen jilkiteolliseen in-
Jformaatioyhteiskunnan aikaan, jota kehittyneet tiedonvilitys- ja tuotantotekniikat
hallitsevat. Uusi tekniikka on niin ldpdisevdd, etti sen varassa muodostuu uusi teknolo-
gisen-kulttuurin muoto, joka uhkaa alistaa tieteenkin ohjaukseensa. Titi jakamatonta
kulttuurikdsitystd vastaan on nousemassa kansojen ominaislaadusta ponnistava etno-
kulttuurinen ja luonnonympdriston rajat tunnustava ekokulttuurinen nikemys, joita
kuitenkin on pidettivi erdinlaisina ideologiakriteereind pikemminkin kuin todellisina

vaihtoehtoina esim. kehitysmaille.

Tamidn paivdan keskustelua hallitsee erityi-
sesti viestinnédn alalla tapahtuva nopea tekni-
nen kehitys. Kulutushyddykkeiden massiivinen
markkinointi iskostaa ihmisiin kuvaa teknisen
muutoksen nopeudesta ja samalla voimatto-
muuden tunnetta teknisen muutoksen edessi.
Poliittisten puolueiden ohjelmat heijastuvat
teknologisia utopioita yhteiskunnan tulevai-
suuden kuvina. Se sama kehitysidea, joka ali-
kehittyneiden maiden modernisoinnissa on ko-
kenut haaksirikon, on omaksuttu teknologi-
seen suunnittelukieleen puettuna teollistunei-
den maiden ja miltei koko maapallomme muu-
tosteoriaksi. Puhutaan historian aalloista ja
perustavanlaatuisista yhteiskunnallisista muu-
toksista ja nimetdin suurella paatoksella ovella
oleva aika uudella terminologialla. Olemme
siirtyméssd jélkiteolliseen informaatio- ja tie-
toyhteiskuntaan. Yhteiskuntien poliittiset va-
linnat ja eldméntyylit yhdenmukaistavat. Kan-
sallinen kehitys niyttdd voimakkaasti olevan
sidoksissa kansainvéliseen poliittiseen, talou-
delliseen, kulttuuriseen ja ennen kaikkea tek-
niseen kehitykseen. Teknologinen ja determi-
nistinen argumentointi kesyttdd kriittisen tut-
kimuksen uuden kulttuurin osaksi niin, ettd
voidaan oikeutetusti esittad kysymys ticteen it-
sendisyydestd. Voimistunut on myds epdilys
ennustetun ja viistamattomiksi viitetyn uu-
den kulttuuriaallon jakamattomuudesta. Mo-
noliittiselle kulttuurikuvalle halutaan 16ytdd
vaihtoehtoja.

Teknologian kdsitteestd
ja tieteen ja
teknologian suhteesta

Teknologia on miiritelty monella tavalla.
Abhtaasti silla ymmaérretddn tuotantoon kiytet-
tyjen vdlineiden ja tekniikoiden summaa. Laa-
jemmin se késitetddn tieteellisten (ennen kaik-
kea luonnontieteiden ja ’insindoritieteiden’’)
keksintdjen ja saavutusten soveltamisena tar-
peittemme tyydyttdmiseen. Esim. Unescon
madritelma sisaltad lisaksi sovellutusten yhteis-
kunnallisten, taloudellisten ja kulttuuristen
vaikutusten ottamisen huomioon. Laajassa
médrittelyssa tieteen ja teknologian késitteiden
merkitysraja hdmaértyy. Onhan tieteellinen toi-
mintakin jonkin tarpeen tyydyttimisti ja sen
tuloksia arvioitaessa on otettava huomioon sa-
moja seikkoja kuin teknologiaa madriteltdes-
sd. (Toki my6s muita). Sosialistiset maat pu-
huvatkin tieteellis-teknisestd vallankumouk-
sesta, jolla ne tarkoittavat samaa kuin kapita-
listiset jdlkiteolliseen informaatioyhteiskun-
taan siirtymiselld. Filosofisesti ja moraalisesti
on oikeutettua puhua tieteenjilkeisestd tekno-
logiasta, niin paradoksaaliselta kuin se edelld
esitetyn rinnastuksen valossa tuntuukin. Kysy-
myksessd on siis joko tieteen sulauttaminen
teknologiaan tai sen alistaminen totaalisesti
teknologian avustajaksi. Koulutusinstituutio
ndyttelee tdrke4td roolia tdssd tieteen itsendi-
syyden menettamisprosessissa.
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»’Puhdasta’ tiedettd toki vield kunnioite-
taan ja tiedemiehis arvostetaan, mutta samalla
ihmetellddn, miksi heidan nauttimansa harras-
telu pitdisi kustantaa julkisista varoista. Kor-
keakoulut ja tutkimuslaitokset saavatkin kaik-
kialla (suunnitelmatalouden ulkopuolella) ene-
neviassd miirin rahoituksensa eri intressiryh-
miltd, kansalaisjarjest6iltd ja — mikd merkit-
tdvdd — sotilasorganisaatioilta. Mutta vain
sellaisia projekteja rahoitetaan, joista on odo-
tettavissa nopeita ja konkreettisia tuloksia.
Tuloksilla tarkoitetaan aineellisia tai aineetto-
mia tuotteita, jotka tavalla tai toisella ovat
markkinoitavissa, jotka siis tuottavat. Paino
asetetaan lyhyen tdhtayksen kustannus/hyoty
-tarkastelulle. Yhteiskuntatieteilijat ja huma-
nistit saavat vain ihmetelld, mistd saavat re-
surssinsa, heilld kun ei ole ’nédytt64’’. Kuvaa-
vaa on esim. meill4 esitys *’superprofessoriluo-
kan’’ muodostamisesta ratkaisuna professori-
kunnan palkkausongelmaan ja aivovuotoon.
Ei tarvitse omistaa suuria ennustajan lahjoja,
kun arvioidaan, mist4 tieteenaloista ndma ny-
kyajan terdsmiehet poimitaan.

Palataanpa sotilassektoriin rahoittajana.
Tuskin OECD-maiden ministerit olivat kotiu-
tuneet syksylla -85 Pariisin Eureka-kokoukses-
ta, jonka tarkoitus oli muodostaa Yhdysval-
loille ja Japanille huipputeknologian alalla eu-
rooppalainen vastavoima, kun jo Pariisista
kuului ehdotus, ettd tulisi pystyttdd oma téh-
tien sota -ohjelma. Huipputeknologian omi-
naisuuksiin kuuluu, ettd sen ideologia — jo-
hon palaan myShemmin — on nieltidva karvoi-
neen kaikkineen. On jonkin kansakunnan po-
liittinen johto tai kansalaismielipide mit4 miel-
td tahansa esim. kauhun tasapainosta ja soti-
laallisesta varustamisesta, aseteknologian ke-
hittelyyn on mentdvd mukaan. Se ei tapahdu
niink44n poliittisen tai sotilaallisen painostuk-
sen vuoksi kuin siitd syyst4, ettd muuten jii si-
vuun myos rauhanomaisesti ja kaupallisesti
hy6édynnettavistd teknisistd innovaatioista.

Toisaalta tieteen ja teknologian konkreetti-
set tuotokset voidaan omistaa. Niisté tulee kil-
pailuase muita vastaan ja vallankayton tarkei
véline. Teknologista kehittelyd hyoddyttivastd
tutkijasta tulee mustasukkaisesti varjeltava
voimavara. Tdmi johtaa salaamiseen ja yksi-
tyisyyden lisdéntymiseen, vaikka teknologia
muuten antaakin lihes rajattomat mahdolli-
suudet yksiloén kontrolloimiseen ja hdnen yksi-
tyisyytensa alituiseen loukkaamiseen. Tieteelli-
sen ja teknologisen tiedon vapaata kulkua jou-
‘dutaan rajoittamaan. (Niinpd Suomikin epa-
luotettavana paisi vasta takaovesta Eurekan
piireihin.) Edessd saattaa olla orwellimainen

184 Aikuiskasvatus 4/1986

kuva ulko-, puolustus- tai kauppaministeritin
sensorivirkamiehestd, joka tarkastaa tieteelli-
siin kokouksiin matkustavien tiedemiesten esi-
telmépaperit. (Kutsch 1985.)

Kanonisoitunut tiede keskittyy kaikella tar-
mollaan kulttuurin spatiaaliseen ja horisontaa-
liseen ulottuuvuuteen ts. tdménhetkisen eli-
ménpiirin ymmartimiseen ja hallintaan. Se ke-
hittd4 huippuunsa tekniikat, jotka helpottavat
ihmisen materiaalista hyvinvointia ja jotka
materialisoivat ihmisen henkiset tarpeet. Kult-
tuurin temporaalinen ja vertikaalinen sisilt®
syrjaytetadn ts. refleksiivisen itsetietoisuuden
tuoma ymmérrys kohtalostaan, tehtdvéstddn
ja asemastaan luomakunnassa seki dialektiik-
ka, joka seuraa siitd, ettd kuolevaisena on het-
ken elossa ja toiminnassa, jona historiallisesti
mitattémani aikana hin kuitenkin painaa lah-
teméttomét jiljet ympdrist6onsa. Materiaali-
nen sitoutuminen jatkuvaan muutokseen, li-
sadntyvien ja heritettyjen tarpeiden tyydytta-
miseen ja muutokseen taloudellisen toiminnan
ehtona muodostaa sosiopoliittisen voiman, jo-
ka samastaa tieteen evoluution kasitteen kans-
sa. Silloin tieteeltd perinteisesti vaadittu objek-
tiivisuus ei merkitsekddn hellittimitontd to-
tuuden etsintdd ja sitoutumista perimmaéisiin
arvoihin, kulttuurin kolmanteen koriin (vrt.
ETYK-asiakirja) vaan neutraalisuutta. Tutki-
jasta tulee moraalinen eunukki, joka ei endi
ota vastuuta l0ydoksistadn. Hénen ei tarvitse
murehtia, mihin tieteen tuloksia kiytetdin,
Evoluution nimissd, teknologiaa kumartaen,
hédn voi tdysin rinnoin ihmiselle lajityypillista
itsekkyyttd osoittaen todistaa epiilijalle, ettd
ns. edistys on luonnon laki. Tiedemiehestd on
tullut teknologi, tieteestd tutkimus- ja kehitys-
toimintaa (R & D) ja edistys mitataan tehtyind
teknisind innovaatioina. Kulttuurimme on siir-
tynyt tieteenjilkeiseen teknologian aikaan, jol-
loin puhtaasti inhimillisestd uteliaisuudesta
ponnistavalta tiedonetsinnéltd kielletddn oi-
keutus. Kaikki kulttuuri-instituutiot valjaste-
taan tieteen ja teknologian sulautumisen edis-
tdmiseen (esim. koulutus) tai ne saavat omi-
naislaatunsa teknologisesta kulttuurista (esim.
taide ja vapaa-ajan toiminta).

Teknologinen kulttuuri
(LKT)

Kristinuskon erdit tulkinnat antoivat ihmi-
selle vapaat kddet yli muun luomakunnan.
Piidyttiin peréti antroposentriseen maailman-
kiasitykseen, jossa luonto kisitettiin ihmisen
palvelijaksi, jopa orjaksi. Luonnontieteiden



nopea kehitys yhdistyneenid Weberin osoitta-
maan protestanttiseen etiikkaan loivat tuotan-
tomuodon, jolla yhteiskunnan taloudellinen
perusrakenne pystytettiin. Muodostuva teolli-
nen teknologia sai monoliittisen sisallon, ja ny-
kyinen informaatioteknologia tai huipputek-
nologia (high tech) on sen perillinen. Lénsi-
mainen kapitalistinen teknologia (LKT) nah-
dddn yleismaailmallisena normina ja kaikki
vaihtoehtoiset teknologian muodot tehotto-
mampina, huonompina ja ndin hyldttdviné.
Puhukoon seuraava esimerkki puolestaan.

Vietnamin sodan amerikkalainen helikopte-
rilentdja (Mason 1984) kuvaa kirjassaan *Chic-
kenhawk’ reaktioita, jotka hidnen ihailunsa
paikallisesta kyldstd 16ytdméédnsa siroa tuolia
kohtaan heritti. Tuoli oli valmistettu ilman lii-
maa, nauloja ja ruuveja. Sen idea oli siind, ettd
istujan paino kiristi liitokset lujiksi. ’Eivatko
vinosilmét edes liimaa ja puristinta tunne’’,
kuului tavallinen kommentti taideteoksesta.

LKT on nykyaikaisen kulttuuridiffuusion
muoto. Se levidd kuin kulkutauti kaikkialle,
toisin kuin teollinen vallankumous 1700- ja
1800-luvulla. Se koskee yhtd hyvin kehittyneitd
kuin kehittyméattémid maita, yhta hyvin kapi-
talistisia kuin sosialistisia yhteiskuntamalleja.
LKT on luonteeltaan patriarkaalista ja se ra-
kentuu kapitalistiselle tyén organisaatiolle ja
padoman filosofialle. Pddoman logiikalle on
viistimitontd luonnon ja ihmisten riistami-
nen. Siirtomaavallan aikana riistettiin raaka-
aineita (tietysti ndin tehddén vieldkin), huippu-
teknologian aikapa tydvoimaa esim. siirtamal-
14 tuotanto halvan tydvoiman maihin. LKT
vaatii tyontekijoiltddn kokonaisvaltaisen si-
toutumisen tyohon: ajatuksesikaan eivit saa
olla vain omiasi, vapaa-aikasi ei kuulu vain si-
nulle. Teollinen vallankumous merkitsi tyonte-
kijan fyysisen riistimisen voimistamista, LKT
henkisen. Juuri LKT:n ideologinen sitoutunei-
suus kapitalistiseen tuotantomuotoon saattaa
olla teollistuneiden sosialistimaiden teknolo-
gisten ongelmien ja ristiriitojen perimmaéinen
syy.

LKT:n ideologiaan kuuluu usko tekniseen
kehitykseen ja muutoksen viistim#ttomyy-
teen. LKT on ensimmiinen kulttuurimuoto,
joka ei pelkdd muutosta vaan pyrkii sitd aktii-
visesti saamaan aikaan. Se uskco kasvuna
médriteltyyn kehitykseen itseisarvona ja inhi-
millisyyden lisddjani. Se katsoo vapauttavansa
sosiaaliset suhteet niin ty&ssd kuin muussakin
kansalaistoiminnassa.

Uudenaikaiset asenteet ymmarretadn sitou-
tumisena LKT:n ideologiaan, ndin myos kehi-
tysmaissa. Uskotaan, ettd LKT tuottaa ’’voit-
toa kaikille’” vaikka kuinkakin epédsuorasti.

LKT:n monimutkaisuus ja lipdisyvaatimus
edellyttdvit koulutusjdrjestelmén voimakasta
muokkaamista koulutuksen tydvoimafunktion
korostamiseksi.

Namd uskomukset ohjaavat teknologista
yhteiskuntapolitiikkaa. Pddmaiérat sorvataan
teknisten mahdollisuuksien mukaan, jolloin
teknologisista normeista tulee keskeisid inhi-
millisid arvoja. Jyrkisti kielletddn, etteiko tek-
nologia olisi kayttdjiensd valvonnassa. Kuiten-
kin teknologinen rakenne siditelee, mitd pide-
tddn sosiopoliittisena ongelmana. Lisdksi tek-
nologian aiheuttamien ongelmien ratkaisua et-
sitddn puolestaan teknologiasta. Kuvaavaa on
teknologian tyollisyydelle aiheuttamiin ongel-
miin suhtautuminen. Tyé tai sen puute ei endd
olekaan maéirdtynlaisen sosiaalisen jarjestel-
maén tuote ja poliittisen padtoksenteon seuraus
vaan teknologisten pakotteiden aiheuttama.
Poliittis-moraaliset arvot on kd#dnnetty teknis-
hallinnollisiksi eli >’objektiivisiksi’’ totuuksik-
si. (Vrt. Habermas 1971.)

Teknologia tuo ilman muuta mukanaan po-
liittisia ja moraalisia ongelmia. Se aiheuttaa ar-
vojarjestelmdamme  uudelleenorganisoinnin.
Teknisesta eksperttiydestd tulee vahva ideolo-
ginen voima, koska sill4 on merkittidvid sosiaa-
lisia ja poliittisia vaikutuksia. (Bash 1985.)
Teknologista kulttuuria ldpdisevd ideologia
kuitenkin depolitisoidaan tekniseksi determi-
nismiksi. Teknologia ja sen edustajat mystifi-
oidaan ja niiden ympiirille rakentuu oma my-
tologiansa. Mytologiaa testaavat ja poliittiset
toisinajattelijat vaimennetaan vetoamalla kan-
sainviliseen kilpailukykyyn, kehityksen muka-
na pysymiseen ja elintason nostamiseen.

Theo Cerdeira on koonnut LKT:aa kuvaa-
van mallin, jossa ihminen sidotaan erilaisin re-
laatioin yhteiskuntaan, ympérist66n, tietoon
ja teknologiaan. Lukija voi itse seuraavan mal-
lin avulla muodostaa teknologisia kulttuurihy-
poteeseja, jotka selittdvat yhta hyvin syita kuin
seurauksiakin siind kulttuurissa, jossa teknolo-
gia ja kisitys tiedosta sitovat ihmisen ympéris-
to06nsd ja kanssaihmisiinsd. (Cerdeira 1985.)

Seuraavassa joitakin johtopddtoksid mallis-
ta:

— LKT:n kisitys hyvistd yhteiskunnasta sa-
mastaa eldmisen laadun elintason korkeu-
teen.

— Tieteellisessd toiminnassa ne keksinnot,
jotka optimoivat taloudellisen panos/tuo-
tos -suhteen, saavat etusijan henkisista, so-
siaalisista ja ekologisista kustannuksista
huolimatta.
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Kuvio. Malli ihmisen relaatioista

YHTEISKUNTA tuotannon jatkuva kasvu YMPARISTO
kilpailu kulutus
instrumen voimavaro-
ru - . .
e jen maksi-
taalisuus IHMINEN maalinen
kaytto
vieraantuminen alistaminen
TIETO tekninen tehokkuus TEKNOLOGIA

— Ihminen tulee kouluttaa hyddyke- ja palve-
lufetisismiin, jotta tuotannon ja markki-
noiden jatkuva kasvu olisi mahdollista.
Onni on omistamista ja palveltavana ole-
mista.

— Thmisestd tulee entistd selvemmin tuotan-
non vieraantunut objekti.

— Thmisestd tulee yhd kapea-alaisemman sir-
paletiedon tuottaja ja kuluttaja. Tietora-
kenteiden muodostaminen kdy yha vaike-
ammaksi.

— Thmisen itsekkyys ruokkii sosiaalidarwinis-
mia ja piin vastoin.

Koulutuksen oletetaan luovan yleiset edelly-
tykset mallin lapdisylle. LKT on jo pitkdan ol-
Iut voimakkain opetussuunitelmien muutosa-
gentti, Koulu yhdessd joukkoviestimien kanssa
harjoittaa ajatusten sosiaalista kontrollia ja pi-
t44 ndin kansalaiset sitoutuneina vélineelliseen
kasvun ideologiaan, ts. heiddn tietoisuutensa
kyllastetddn LKT:n monoliittisella kulttuuri-
nidkemykselld. Tissd kohtaa olen kuulevinani
voimakkaita vastavditteitd. Kuuluuhan ope-
tussuunnitelmiin kaikilla koulutusaloilla hu-
manistista ja yhteiskunnallista ainesta, koros-
tetaanhan opetuksessa kriittistd suhtautumista
jaettuun informaatioon jne.. Kuitenkin LKT
nielaisee koulutuksen — kaikkina aikoina kou-
lutus tukee vallitsevaa ideologiaa. LKT:aa vas-
taan ei ole valinnan mahdollisuutta. Vai voi-
vatko koulutusjirjestelmit valita eri teknolo-
giakésitysten valilld, voidaanko teknologia ot-
taa vain tekniseksi osaksi opetussuunnitelmia
sitoutumatta sen ideologiaan tai auttaako ope-
tussuunnitelma nuoria tekemédin valintoja eri
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teknologioiden vililld? Nuori ndhdéédn sieme-
neni tai munana, jonka kuoreen koulutukses-
sa voidaan pakata kaikki tuleva. Jos kasvuhii-
ri¢itd tai mutaatioita uhkaa syntyi, korjataan
uhka saman ideologian mukaisella tiydennys-,
jatko-, uudelleen- tms. koulutuksella.

Jos LKT:aa arvioi yleisinhimillisten eldmii
sdilyttdvien normien valossa, nikymi on pe-
lottava:

1. Omaksuttu teknologia ei saa luoda uhkaa
elamalle, psyykkiselle ja fyysiselle tervey-
delle tai lajien sdilymiselle.

2. Se ei saa uhata fyysisen ympdaristdmme ta-
sapainoa ja itsesddtelymekanismeja.

3. Se ei saa lisdtéd sosiaalista epdjarjestystd ja
tyytymattomyytta.

Yhteiskunta- ja koulutuspolitiikalle voidaan
néistd puolestaan johtaa vaatimus, ettid ne ei-
vét saa edistdd edelld esitettyjen normien vas-
taista ajattelua tai toimintaa.

Omaksutussa kulttuurimallissa yhteiskunta
hylkdd jdsenensd yksildind ja itseohjautuvina
tiedostavina olentoina. Se ei tarjoa pohjaa eikd
aineksia eldmidn perustaksi. Siksi kaikkialla
kuumeisesti etsitddn merkitystd minlle, ihmi-
syydelle ja olemassaololle. Seurauksena on
lahkoistuminen: on fundamentalisteja, vihrei-
td, mystikkoja jne.. Ndiden lahkojen ajatusten
totuus ei sindlldnsi ole tirked. Tirkedtd on vi-
limatka, joka onnistutaan luomaan viralliseksi
julistettuun totuuteen, mitd pidempi sitd pa-
rempi. Yhteiskunnan virallinen totuus, joka
on latistunut truismiksi, tarjoaakin limpiméin
kasvualustan fanaattisuudelle, jopa anarkialle,
mikd puolestaan syventii lahkoutuneiden eris-
tyneisyyttd. LKT:aa tukevan koneiston (mm.



valtiokoneiston) on silloin helppo vaieta, ym-
mirtéd tai syleilld dissendentit kuoliaaksi. Jos
tdma4 strategia ei pure, aina on mahdollista ins-
titutionalisoida esitetty kritiikki. Néin tapahtui
mm. hippiliikkeelle kaupallistamalla ja narko-
tisoimalla se.

Vaihtoehtona etno- ja
ekoteknologia

LKT:n mahtavasta ldpdisyvoimasta huoli-
matta ja sen suhteellisesta nuoruudesta joh-
tuen on vield olemassa vaihtoehtoja sen tunne-
lindkymadlle. On my6s esiintynyt laajamittaisia
tietoisia yrityksid irtautua siitd, esim. Kiinan
kulttuurivallankumous on osittain laskettava
sellaiseksi. (Sen epdonnistuttua on kelkka
kddnnetty tidydellisesti. Peldten onkin odotet-
tava, millaisia yhteiskunnallisia ja ekologisia
mullistuksia aiheutuu miljardikansan johdat-
tamisesta kulutusyhteiskunnaksi.) Vield sel-
vempi erkanemisyritys on islamilainen vallan-
kumous.

Etnoteknologiseksi voidaan sanoa kulttuu-
ria, joka ottaa huomioon kansakunnan erityis-
piirteet, sen historian, luonnonvarat, ilmaston
ja maantieteen sekd maailmankaésityksen muo-
vaaman suhteen luontoon, sen ihmis- ja yhteis-
kuntakisityksen, sen normit ja arvot. Tekno-
logiaa ei voi peruuttaa tai keksid pois, mutta se
voidaan alentaa ideologiasta vilineeksi. Talou-
dellisen tehokkuuden asemesta voidaan ensisi-
jaisesti kiinnittdd huomio teknologian sosiaali-
siin, yhteiskunnallisiin, kulttuurisiin ja kan-
sainvilisiin  vaikutuksiin. Etnoteknologisen
vaihtoehdon tunnustaminen merkitsee nykyi-
sen eriarvoistavan taloudellisen maailmanjar-
jestelmdn purkamista, joka on ollut tédrkei
LKT:n synnyn syy ja sen ylldpit4dja. Etnotek-
nologia merkitsee paikallisten olojen kunnioit-
tamista. Se merkitsee oikeudenmukaista kan-
sainvilistd tyonjakoa ja solidaarisuutta, se
merkitsee kansojen taloudellisen itsema&raa-
misoikeuden tunnustamista. Se merkitsee
blokkiutumisesta pidattymisté ja aseteknologi-
an hylkaidmistd, joka alistamisen vélineena ai-
na viistimittd on vankin LKT:n tukipilari.

Etnoteknologian on LKT:aa helpompi edus-
taa ekologista ndkemystd. Ekoteknologia pyr-
kii tasapainotilaan teknologian ja fyysisen sekd
sosiaalisen ympaéristén vélilld. Se pyrkii kulu-
tustasona médritellyn elintason korvaamiseen
elimisen tasolla. Edelld esitettyyn Cerdeiran
malliin sovellettuna ekoteknologiset perusre-

laatiot muodostuvat seuraaviksi:

— yhteiskunta/ympdrists: taloudellinen tasa-
paino

— ympdristd/teknologia: ekologinen tasapai-
no »

— teknologia/tieto: sosiaalinen vaikuttavuus

— tieto/yhteiskunta: humanismi

— ihminen — yhteiskunta: yhteistyé ja va-
paus

— ihminen — ympdrist6: sdistdvdinen kiyt-
to

— ihminen — teknologia: hallinta

— ihminen — tieto: dlyllinen ja moraalinen
valppaus.

Koulu voi opettaa teknologian vastuullista
kdyttod ja sen sosiaalisia ja taloudellisia vaiku-
tuksia. Se voi osoittaa yhteyden omaksutun
teknologian ja tuotantosuhteiden vililli. Se
voi kytked teknologian kansalliseen ja kan-
sainvéliseen kerrostuneisuuteen, kulttuuritra-
ditioihin ja poliittisiin jarjestelmiin. Koulutus-
jéarjestelmén on tarjottava rakenteissaan ja si-
sdlloissddn vaihtoehtoja. Ilman mielikuvitusta
ja henked toimiva koulu, valtaideologiaa kai-
kuna toistaen, muodostuu indoktrinoivaksi
laitokseksi, joka harjaannuttaa ihmiset valtio-
ja taloussysteemin osiksi, ilman ettd he pysty-
vdt ymmértdmadn, vastustamaan tai muutta-
maan sitd (vrt. Chaplinin Nykyaika). Koulu-
tuksessa on teknisen tietimyksen antamisen
ohella purettava teknologian myytit ja paljas-
tettava sen perustana olevat arvot, uskomukset
ja valtarakennelmat. (Coulby & Jones 1985).
Naistd tehtévistad selvidminen ei luonnollisesti
ole helppoa, koska kulttuurievoluution suun-
nan kdintdmiseen liittyy uskonnollisia, ideolo-
gisia ja nationalistisia kaikuja seki eettistd ja
moraalista sitoutumista. Yhteiskunnan ja sen
kulttuurin muutos merkitsee ihmisen ja yhteis-
kunnan ideaalikuvan muutosta. Koulutusinsti-
tuution syvillinen muutos edellyttidi aina uutta
ideologista sitoutumista kaikilla padtoksente-
on tasoilla. Koulutusmuutosta ei milloinkaan
voida saada aikaan irrallisena innovaationa.

Johtopdidtos

Eko- ja etnoteknologiaan liittyy kuitenkin
paradoksi. Jos teknologista kulttuuria ajatel-
laan systeemind (kuten esim. Cerdeiran malli
tekee), yhden osan muuttaminen vaikuttaa sen
relaatioihin muuttavasti ja ndmi puolestaan
muiden osien suhteiden muuttumiseen. Ei siis
voida ottaa ekomallista yhtd osaa korvaamaan
LKT:n jotakin osaa tai pdin vastoin. Ekomalli-
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kin on otettava kokonaisuutena. Taistellessaan
LKT:n ideologiaa vastaan se antaa ainoaksi
vaihtoehdoksi oman ideologiansa. Néinhén ai-
na kdy! Arvoilla ei kuitenkaan ole totuuskri-
teerid. Tadmdinhetkisessd maailmantilanteessa
nayttas siltd, ettd ei ole olemassa edes globaali-
sia *’perimmaisi4 arvoja’’. Ideologian omaksu-
miskriteerit muodostuvatkin vallasta, voimas-
ta ja — demokratiassa — enemmistdstd, juuri
tdssd jarjestyksessd. Valinta teknologioiden
valilld ei ole empiiris-rationaalinen vaan emo-
tionaalis-moraalinen valinta, ja vahvimman
emootio, moraali ja argumentaatio ovat aina
oikeassa.

Paradoksi johtuu siitd, ettd ne vaihtoehtoi-
set teknologiset mallit, joita edelld on luonneh-
dittu, ovat yleensd LKT:n sisdlld syntyneitd
ideologiakritiikkejd. Niiden edellyttamii kay-
tAnnon ratkaisuja ei olekaan tarkoitettu vaka-
vasti otettaviksi tai niitd tarjotaan kehitysmai-
den malliksi. Tarkoitus on pitdi ylla teollistu-
neiden maiden teknistd hegemoniaa. On tdysin
selvad, ettd nykyistd ihmisméiras, joka lisdk-
si on levinnyt kaikkialle maapalloa, ei voida
eldttad ilman huipputeknologian apua. Nurin-
kuriselta tuntuisi olla kayttdméttd lddketieteen
saavutuksia ihmiskunnan hyviksi. Tekniikalla
on eldmisen laatua parantavat hyvit puolensa.
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Teknologiakeskustelussa onkin suurelta osin
kysymys tekniikan siunausten oikeudenmukai-
sesta jaosta, kansainvélisestd tasa-arvoisuudes-
ta. Tdhin asti LKT:aa on kéytetty usein jarjet-
tomdisti painottaen ihmiskunnan enemmiston
arvojen ja etujen vastaisesti, osaryhmien ja
kansojen vilitonta taloudellista etua ajamaan
— mik4 juuri on johtanut teknologian puhtaa-
seen kapitalistiseen soveltamiseen.
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Urpo Sarala

Opinnaytteita

Tyo6eldmin haasteita
alkuiskoulutukselle

Viime vuosikymmenen aikana aikuiskasva-
tuksessa oppimisen kisite on monipuolistunut
ja laajentunut. Behavioristisen oppimiskasit-
teen mukaan aikuisen oppimisessa on kyse op-
pijan ulkopuolisten, ennalta asetettujen tavoit-
teiden saavuttamisesta. Nykyisissd aikuiskas-
vatusndkemyksissd aikuisen oppiminen nih-
daén jatkuvasti muuttuvaksi kehittymisproses-
siksi, jossa kaikki oppimistilanteen osapuolet,
kouluttaja, koulutettavat ja tilannetekijat,
muuntuvat koko ajan osin ennustamattomalla
tavalla. Jatkuva muutos on sekéd koulutuksen
syy ettd sen tavoite. Oppimisen ei tule johtaa
ainoastaan totuuksien ja tiedon rakenteiden
omaksumiseen, vaan sen tulee johtaa myos ai-
kuisen ihmisen kykyyn uudistaa tietojaan ja
toimintaansa.

Samansuuntainen kehitys on nahtavissi tyo-
elaméan koulutuksen tutkimisessa. Yleistetta-
vien tutkimustulosten saavuttamisen sijasta on
yhd enemmin alettu korostaa tutkimusta jat-
kuvasti muuntuvana ja uusiutuvana prosessi-
na, Taté kehitystd ovat osaltaan suunnanneet
ja vauhdittaneet hermeneuttisen tarkasteluta-
van tarjoamat mahdollisuudet, kognitiivinen
psykologia sekd jarjestelmédteoreettinen nike-
mys ja toimintatutkimus. Kansanen (1986)
kuvaa tutkimuksen luonteen muuntumista di-
daktisen tutkimuksen alueella seuraavasti:
”En pidd mahdollisena tukeutua yksittéisiin
tutkimuksiin ja etsid opastusta toiminnalle
niistd. Yleensdkin nayttdid siltd, ettd nimen-
omaan empiiristen tulosten varmistaminen
tuntuu mahdottomalta. Tdmén asemasta pitéi-
si ymmartda tutkimustuloksiksi enemmin hy-
poteeseja, malleja ja teoreettisia rakennelmia
seké kasitejarjestelmia’’.

1) Lectio praecursoria viitostilaisuudessa Helsingin
yliopistossa 12.9.1986.

Yhta tdarkedd kuin 16yt44 vastaukset asetet-
tuihin tutkimusongelmiin on etsid uusia tutki-
musalueita ja kartoittaa niiden perusongelmat.
Tehdessédni arviointitutkimusta Asko-koulu-
tusprojektista minulla oli tilaisuus omakohtai-
sesti kokea, miten tutkimustydn edetessa ilme-
ni jatkuvasti haastavia ja mielenkiintoisia on-
gelmia. Minun on hiammentivdi huomata it-
sestdni — tdmi tietenkin monelle kokeneelle
tutkijalle tuttu ilmié — ettd vasta usean vuo-
den tutkimustydn jilkeen osaa kartoittaa tut-
kimusalueen ongelmia ja tehdi oleellisia kysy-
myksid. Naistd tutkimustyon aikana virinneis-
td kysymyksisté esitdn seuraavassa muutaman
esimerkin. Ne kuvaavat tydelimin koulutuk-
sen ja yritystoiminnan muutosprosessin yh-
teyksid.

Aluksi tarkastelen tydeldmin koulutuksen
yhteyksid yrityksen toimialalla tapahtuvien
muutosten laatuun.

1970-luvun niin sanotun Oljykriisin jilkeen
liikketaloutta ja teollisuustaloutta kasittelevissd
esityksissd on yhi useammin pohdittu liiketoi-
minnan strategisen suunnittelun ongelmia ja
suunnittelutoiminnan yhteyttd toimialan muu-
tostilanteen laatuun. Esim. Igor Ansoff (1984)
lilkkeenjohdon ja yritystoiminnan strategisen
suunnittelun tutkija, pitdd keskeisina tarkaste-
lu-ulottuvuuksina yrityksen toimialan ja ym-
pdriston muutoksen nopeutta ja tdimén muu-
toksen ennustettavuutta. Perustuuhan kaikki
suunnittelu siihen olettamukseen, etté tulevai-
suutta voidaan ainakin jossain méirin enna-
koida. Yritystoiminnan eri toimialoilla muu-
toksennopeus ja sen ennustettavuus vaihtelee.
Yleisend piirteend nykyiselle kehitykselle on,
ettd muutosnopeudet ovat kasvamassa ja muu-
tosten ennustettavuus vidhenemadssd. Tamén
kehityksen johdosta liiketoiminnan strategisen
suunnittelun aikajinnettd on jouduttu lyhen-
tdmd4dn. On jouduttu varautumaan myds no-
peisiin, ennakoimattomiin muutoksiin ns. stra-
tegisiin yllatyksiin.
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HUONO

ENNUSTETTAVUUS ENNUSTETTAVUUS
HYVA

Nykykisityksen mukaan yritysorganisaati-
ossa tapahtuvan koulutuksen tulee kiintedsti
niveltyd liiketoiminnan strategiseen suunnitte-
luun. Télt4 pohjalta madraytyviat my6s henki-
lostokoulutuksen  tavoitteet.  Koulutuksen
avulla voidaan myos viritt44 uusista ldhtékoh-
dista ldhtevdd luovaa strategisen toiminnan
suunnittelua. Olisi tdrked4 tutkia, miten ty®-
elamén koulutuksen suunnittelun ja toteutta-
misen mallit ottavat huomioon yrityksen toi-
mintatilanteen muutoksen laadulliset vaihte-
lut. T4td ongelma-aluetta kuvaan seuraavan
nelikentdn avulla, jossa muutostilanteen laa-
dullisia eroja havainnollistetaan kdyttdmalld
tarkastelu-ulottuvuuksina muutostilanteen no-
peutta ja muutoksen ennustettavuutta.

Nopea ja vaikeasti
ennustettava muutos
(esim. korkean tek-
nologian alueet)

Hidas muutos ja
muutosta on vaikea
ennustaa

Hidas muutos, jonka
ennustettavuus on
hyva (*’vanhat hyvit

Nopea muutos, jon-
ka ennustettavuus on

: hyva.
ajat’’) w
MUUTOS ON MUUTOS ON
HIDASTA NOPEAA

Nelikentian avulla kysymyksenasettelua voi-
daan pelkistdd seuraavasti. Millaisiin muutos-
tilanteisiin tydelimin koulutuksen suunnitte-
lun ja toteuttamisen mallit soveltuvat. Miten
malleja tulisi kehittd4? Aikuisten oppimistoi-
minnan virittdminen voisi parhaimmillaan joh-
taa jatkuvaan ja joustavaan oppimisproses-
siin. Mutta miten sen edellyttim4 aika ja varat
voidaan varmistaa nopeissa muutostilanteissa?

Ty&eldimin koulutuksen toteuttaminen on
riippuvainen monista yrityksen sisaisistd teki-
joistd. Otan esimerkiksi yrityksen huonon ta-
loudellisen tilanteen vaikutuksen henkil6sts-
koulutuksen médradn ja laatuun. Kriisiin jou-
tuneessa yrityksessa ei ole aikaa eikd aina varo-
ja tarpeelliseen henkilsstokoulutukseen. Tilan-
ne karjistyy yrityksen ajautuessa lahelle kon-
kurssia. Viimeistddn silloin yrityksen johto
kdynnistdd saneeraustoimet, jolloin tuotantoa
ja henkil6stod supistetaan. Jaljelle jadnyt hen-
kilosto tarvitsisi koulutusta uusia tydtehtdvid

varten. Tyontekijoiden luottamus johdon toi-

mintaan ja oman tydpaikan sidilymiseen on
voinut horjua.
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Tyoeldmin tutkimuksen kannalta edelliku-
vattu tilanne virittdd seuraavia kysymyksii.
Mitka ovat kriisitilanteeseen joutuneen yrityk-
sen henkilostokoulutuksen tavoitteet? Milld
keinoin koulutus toteutetaan ja millaiset asiat
midrdytyvat koulutuksen sisalloksi? Téarked
ongelma on myé6s koulutuksen kustannusten
jako yrityksen, yhteiskunnan ja tyontekijoiden
itsensd kesken. Nami kysymykset ovat jatku-
vasti ajankohtaisia nykypdivan Suomessa, mis-
sid teollisuus kamppailee rakennemuutosten
kanssa. Ajankohtainen esimerkki on Valmetin
ja Wartsilan telakan yhdistdminen.

Kun ty6elamin koulutus ndhdaan koko yri-
tyksessi muutoksia aikaansaavana voimana,
muutosagenttina, joudutaan koulutuksen vai-
kuttavuuden ja muutosvastarinnan ongelmien
eteen. Monet nykyiset tydelamin koulutusta ja
yrityksen kehittamistd koskevat ndkemykset
perustuvat ihmiskasitykseen, jonka mukaan
aikuinen on muutoshakuinen, aktiivinen ja
jatkuvaan itsekehitykseen ja itseohjaukseen
pyrkivd. Kuinka péteva tdllainen olettamus

~on? Savitevi¢ (1986) on tutkinut yksildn itse-

ohjaukseen vaikuttavia tekij6itd. Hdanen mu-
kaansa moni asia naytti olevan yhteydessa sii-
hen, missd mdiirin aikuinen haluaa itsednsa
omatoimisesti kehittdd. Na&itd tekijoitd olivat
aiempi koulutustaso, sosiaaliset sitoutumiset,
ammatti, ikd, sukupuoli seki yksilon taloudel-
linen tilanne. Tyo ei vilttdmittd ole aikuisen
merkittdvintd eldméinsisdltod. Suomessa Me-
tallityovaen Liitto (Kevatsalo 1986) teki jase-
nistonsd keskuudessa tutkimuksen tyén merki-
tyksestd. Tulosten mukaan metallity6ldisistd
vain neljd prosenttia pitdd tyotd tdrkeimpidnd
eliminsisiltonid. Enemmén arvostettiin vapaa-
ajan harrastuksia ja kotieldmé&4. Yritysten ke-
hittdmisohjelmissa, joissa henkilostokoulutuk-
sen suunnittelu ja toteutus perustuu ihmisen
aktiiviseen kehittymishaluun, on huomioitava
myds muutoshalukkuuden maarad ja laatua.

Talléin kédytetddn myds muutosvastarinnan
kidsitettd. Muutosvastarintaa tutkittaessa voi-
taisiin ehkd aiempaa enemmaén hyédyntii psy-
koterapiatyossa kertynyttd kokemusta ja teo-
reettista tietoa. Erityisesti psykoanalyysi ja
analyyttinen psykoterapia kisittelevdt muutos-
vastarintaa perusteellisesti. Se ndhddin paitsi
kehitystd estdvini tekijand, myos asiana, jota
voidaan hyédyntdd, kun yksilon tietoisuutta
kasvatetaan. Tutkimukset eivdt ole antaneet
yksiselitteistd kuvaa tyoeldmian koulutuksen
vaikutuksista (Vaherva 1983). Voidaan kysy4,



onko koulutuksen vaikuttavuuden kisite mis-
ritelty liian kapea-alaiseksi. Tulisiko tyOeld-
min koulutuksen vilittomien tulosten ja tuot-
tavuuden kasvun mittaamisen lisiksi aiempaa
enemmdén keskittyd tutkimaan, millaista hen-
kistd kasvua aikuiskoulutus on saanut ajkaan?
Henkinen kasvu voi olla pddosin sisaisti
muuntumista ja se voi ilmeta siten, ettd koulu-
tettavat ovat alkaneet jarjestelmallisesti ja
omaehtoisesti kehittd4 itseddn ja toimintapro-
sessejaan (Engestrom 1985; Kauppi 1984). Tl-
laiset koulutustulokset ovat vaikeammin mi-
tattavia, mutta siitd huolimatta ne voivat olla
pidemmalld tihtdimelld ddrimmdisen tirkeita
sekd yksilon ettd hdnen tydyhteisonsi kannal-
ta, Koulutuksen vaikuttavuuden tutkiminen
on ollut ja tulee jatkossakin olemaan tirked
tutkimusalue. Koulutuspoliittisena peruson-
gelmana on yhteiskunnan ja tydelimén tarjoa-
man aikuiskoulutuksen vilisen tyénjaon sel-
keyttdminen.

Nykyisin tutkijaa rohkaistaan objektiivisuu-

teen pyrkivien tutkimustulosten lisdksi ilmaise-
maan henkilokohtaisia kannanottojaan. Ti-
mén suuntauksen rohkaisemana uskallan ki-
teyttdd oman suhteeni aikuiskoulutukseen seu-
raagvan sanonnan avulla: Ellet voi uskoa ai-
kuiskoulutukseen, kokeile tietimattomyytta.
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Helsingin yliopiston kasvatustieteiden osaston mididrdamaian virallisen
vastaviittdjan lausunto fil.lis. Urpo Saralan viitoskirjatutkimuksesta
’Henkilostokoulutuksen mahdollisuudet teollisuusyrityksen kehittami-
sessi. Tapausesimerkkind Asko-koulutusprojekti’, syyskuu 1986.

Tamd  aikuiskasvatuksen
alalle sijoittuva tutkimus on
monessa mielessd poikkeuk-
sellinen ja edellyttid myos
poikkeuksellisten arviointikri-
teerien kayttamistd. Ensinné-
kin kyseessd on erddnlainen
tapaustutkimus. Tutkimus ra-
kentuu yhden tapauksen —
Asko-yhtymidn — ongelmien
ympirille. Ongelmia yritettiin
ratkaista myds henkilosto-
koulutuksen keinoin. Toiseksi
on huomattava, etti tutkijalla
on ollut ainutlaatuinen tilai-
suus osallistua aktiivisesti As-
ko-koulutusprojektiin ja do-
kumentoida tapahtumat ja
niiden taustat hyvin ldheltd
niitd seuraten. Kuitenkaan ei
voida puhua varsinaisesta toi-
mintatutkimuksellisesta  ot-
teesta, silld tutkijalla on lop-

pujen lopuksi ollut hyvin vi-
hian liikkkumavapautta ja ko-
ko henkilostdkoulutusprojek-
ti on ollut tdysin alisteisessa
asemassa yrityksen muihin
toimintoihin ndhden. Niin ol-
len viliarviointien tuloksilla ei
ole voinut olla projektia oh-
jaavaa vaikutusta. Asko-kou-
lutusprojektiin  investoitiin
noin 25 miljoonaa markkaa,
joten kyseessd on todella ai-
nutlaatuinen henkildstokou-
lutuksen kokeiluprojekti ja jo
sellaisenaan se ansaitsee ld-
hemméin analyysin.

Sarala on rakentanut tutki-
muksensa teoreettisen viiteke-
hyksen niin, ettd yritys orga-
nisaationa on keskeisessd ase-
massa. Henkilostokoulutus
on yrityksen osajérjestelma.
Keskeiseen asemaan kiytetys-

sd teoreettisessa mallissa ovat
nousseet yrityksen ulkoinen
ympdristd, tyon ominaispiir-
teet, teknologia, yrityksen or-
ganisaation rakenne ja toi-
mintasuunnitelma, yksiloiden
ja ryhmien ominaisuudet,
henkilostokoulutus, yksilo- ja
ryhmaasenteet, uskomukset
ja odotukset, yksilo- ja ryh-
mikadyttdytyminen ja yrityk-
sen tuloksellisuus sekd henki-
16ston tydeldmin laatu. Olet-
tamuksena on, ettd tdméan
mallin sisdltdmédt muuttujat
yhdessd médaraavat yrityksen
tuloksellisuuden ja henkilos-
ton tydeldmin laadun.
Valittua teoreettista nako-
kulmaa voidaan kritikoida la-
hinnd siitd, ettd keskittyes-
sddn yritykseen se jittdd hen-
kilostokoulutuksen perifeeri-

Aikuiskasvatus 4/1986

191



sempédn asemaan. Itse olisin
valinnut enemmaéan koulutus-
keskeisen ndkdkulman ja ra-
kentanut koulutukselle yri-
tyksestd ympdériston. Vaikka
valittu malli sindnsd on tun-
nettu ja kayttdkelpoinen ku-
vaustapa, se ei tdssd tutkimuk-
sessa nouse sellaisen teoreetti-
sen mallin asemaan, joka on
ohjannut ongelmien asetta-
mista ja empiirisid ratkaisuja.
Malli ei myéskdan toimi hy-
poteettisena  ldhtékohtana,
jota empirialla voitaisiin veri-
fioida. Se kokoaa kuitenkin
ne olennaiset muuttujat, joita
Sarala tyossddn kisittelee ja
ndin se auttaa tutkijaa jdsen-
tdmddn hyvin laaja-alaista il-
midkenttid.

Tutkimus on tietoteoreetti-
selta luonteeltaan sijoitetta-
vissa traditionaaliseen positi-
vistis-empiristiseen  paradig-
maan. Luonnehtisin tutki-
musta sisdllollisesti henkilds-
tdkoulutuksen hallinnollis-or-
ganisatoriseksi analyysiksi, tai
jos otan nimityksen kasvatus-
sosiologiasta: strukturalistis-
funktionalistiseksi — tarkas-
tellaanhan tyossa koulutuk-
sen roolia ja funktioita osana
laajempaa jérjestelmédéd. Olen
joutunut tutkimusta lukiessa-
ni pohtimaan, kuinka vahvan
téllaisessa tutkimuksessa pi-
tdisi didaktisen aineksen olla
— onhan kyse koulutuksen
toteuttamisesta tiettyihin ta-
voitteisiin pyrkien ja keskeise-
ni keinona on opetus — tai
koulutus, kuten niissd yh-
teyksissd asia yleensid ilmais-
taan. Oppijaan, oppimiseen
ja opetukseen liittyvdt asiat
jadavat tdssd tutkimuksessa,
seki taustassa ett4 arvieintio-
sassa, varsin vihille huomiol-
le. Katson kuitenkin, ettd tut-
kijan on ollut tehtiva valinta
tarkastelukulmien ja paino-
tusten vililld vélttddkseen
tyon liallisen laajenemisen.
Urpo Sarala on valinnut hal-
linnollis-organisatorisen  né-
kdkulman ja on johdonmu-
kaisesti pitdytynyt tdssd valin-
nassaan.

Tuota edelld lnonnehdittua
tietoteoreettista taustaa vas-
ten on sitten arvioitava valit-
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tuja tutkimusmetodeja. Tyy-
pillisestihdan kasvatustieteelli-
sissd tutkimuksissa pyritdin
vaikuttavan tekijin, selittdjin
tai riippumattoman muuttu-
jan osuutta riippuvassa muut-
tujassa erittelemdsn kontrol-
loidusti joko aivan tiukkaa ko-
keellista, kausaalitutkimuk-
sen asetelmaa noudattaen tai
sitten ex post facto-tapauksis-
sa varianssianalyyttisin tai
muiden monimuuttujamene-
telmien mahdollistamin kei-
noin. Tiassdkin suhteessa Sa-
ralan tutkimus poikkeaa tava-
nomaisesta. Arvioiva tarkas-
telu on kohdistunut monen-
laisiin seikkoihin: henkil6sto-
koulutuksen puitteisiin, pro-
sesseihin ja tuloksiin. Tutkija
on joutunut turvautumaan
hyvin monenlaisiin empiirisiin
aineistoihin kokouspoytikir-
joista mielipidekyselyjen
kautta yksityishenkildiden
haastatteluihin ja erilaisiin ti-
lastoldhteisiin. Osaan tisti ai-
neistosta voidaan kohdistaa
epdilyid ja tiukalle tutkimus-
metodiselle kisittelylle tyypil-
lisistd  luotettavuustarkaste-
luista on jouduttu tinkiméin.

Hieman huomautuksia yk-
sildiden voidaan ottaa seuraa-
via seikkoja esille: Viidennen
luvun tavoitteeksi on asetettu
koulutusprojektin ldahtdkoh-
tien arviointi. Mielesténi téssd
luvussa ei kuitenkaan painotu
kriittisesti arvioiva aspekdti,
vaan pikemminkin projektin
lahtdkohtien kuvailu. Itse asi-
assa sivulla 66 esitetyt arvioin-
tiongelmat ovat luonteeltaan
enemmdin kuvailuun kuin ar-
viointiin ohjaavia. Sinéns# t4-
mi luku on kiinnostava ta-
pauskuvaus yrityksestd henki-
16stokoulutuksen puitteena.
Téahédn lukuun kuten seuraa-
viinkin sisdltyy monia opetta-
via yksityiskohtia. Esimerkik-
si sivulla 83 on merkittdvi to-
teamus: >’Opitun soveltami-
seksi ei organisoitu
toimintaa.”” Tdmi seikkahan
osoittautui kriittiseksi ajatel-
len koko koulutusprosessin
onnistuneisuutta. Luku 6 an-
taa hyvin skeptisen kuvan ko-
ko projektista ja onkin todet-
tava, ettd koko tutkimuksen

térkein anti rakentuukin *’va-
roittavien esimerkkien’’ va-
raan. 7. luvussa raportoitua
tutkimuksen pi#dvaihetta voi-
daan toteutukseltaan arvos-
tella pinnallisuudesta, mutta
syy ei ole yksin tutkijan, silld
yrityksen taholta asetettiin ra-
joituksia koulutusprojektin ja
tutkimuksen tarkoituksenmu-
kaiselle toteuttamiselle. Mm.
varsinaista oppimista ei mitat-
tu ja mielipiteitd kartoittavat
kyselyt ovat jdineet varsin
pinnallisiksi. Toisin sanoen,
tutkimuksesta ei 16ydy tiuk-
kaa asetelmaa, jolla spesifei-
hin ongelmiin olisi saatu ek-
saktit vastaukset. Tutkimuk-
sen luonne on ldhinni kuvai-
leva ja kokonaisvaltaisesti,
mutta pinnallisesti arvioiva.

Luonnehdinkin véitostilai-
suudessa Urpo Saralan tutki-
musotetta  vertauskuvallisesti
seuraavasti: tutkija on ikéén-
kuin seilannut korkeassa aal-
lokossa. Aaltojen harjalta
hdn on pédssyt katselemaan
koko Asko osakeyhtioti ja
henkilostokoulutusprojektia.
Aallonpohjalla ollessaan hidn
on yrittinyt saada otetta yk-
sittdisistd opetustapahtumista
ja koulutettavista yksiloist4.
Useimmiten hin on kuitenkin
ollut sielld jossain aaltojen se-
assa vilkuillen vdhdn joka
suuntaan. Tallainen tilanne
on joutunut tutkijan ja kou-
lutusprojektin asemasta yri-
tyksessd. Koulutusprojekti on
ollut alisteisessa asemassa
kriisitilassa olleen yrityksen
muihin pyrkimyksiin ndhden
eikd projektilla ja tutkijalla
ole ollut tavanomaisen toi-
mintatutkimusmallin  edelly-
tyksid ohjailla ulkoista ympa-
ristéd. Tutkijalle on pakosta
muodostunut lahinni tarkkai-
lijan ja rekister6ijin asema
prosessissa.

Edelliset ndikokohdat huo-
mioon ottaen onkin luettava
Urpo Saralalle ansioksi, etti
raportista on muodostunut
ndinkin jantevd kokonaisuus.
Kirjavan  tosiasia-aineiston
koonnin, késittelyn ja rapor-
toinnin Sarala on tehnyt niin
onnistuneesti, ettd meille on
muodostunut selked kuva té-



Jukka Tuomisto

Teollisuuden koulutus vahidista

ja valikoivaa

Koulutusinvestointien epavarmuus ehkiisee

koulutuksen kehittimista D

Kuten tunnettua ’inhimillisen pddoman’’,
eli tyovoiman omistamien kvalifikaaticiden
merkitys on jatkuvasti korostunut yritysten
pyrkiesséd kehittdiméédn toimintaansa ja talou-
dellista tuottavuuttaan. Néin ollen voisi luulla,
ettd yritykset kouluttavai kilvan henkilosto-
aén, jotta ne voisivat pysyd mukana kotimai-
sessa ja kansainvélisessd kilpailussa. Niin ei
ole kuitenkaan tapahtunut, vaan esimerkiksi
teollisuusyritysten koulutustoiminta on suh-
teellisen vahiistd ja se kohdistuu valikoivasti
eri henkilostoryhmiin. Tdma kdy ilmi teolli-
suuden koulutustoimintaa koskevista tutki-
muksista.

Viimeisen valtakunnallisen selvityksen mu-
kaan, joka tehtiin vuonna 1980, teollisuuden
koulutukseen osallistui noin 20 % teollisuuden
koko henkilostostd. Vastaava luku kaikilla toi-

1) vaitsstilaisuudessa 4.10.1986 pidetty lectio prae-
cursoria (Tampereen yliopisto)

mialoilla oli 28 %. Teollisuuden koulutus oli
siis selvdsti keskimadrdistd vahidisempad. Kai-
ken lisaksi koulutus kohdistui hyvin epatasai-
sesti eri henkilostoryhmiin. Teollisuuden oman
selvityksen mukaan osallistui toimihenkildistd
koulutukseen noin 60 % ja tydntekijoistd vain
noin 20 %. My6s muissa tutkimuksissa on saa-
tu suurin piirtein samanlaisia tuloksia. Teolli-
suus kouluttaa ensisijaisesti johto-, valvonta-
ja suunnittelutehtédvissi tyoskentelevid toimi-
henkil6itdsdn; sen sijaan konttoritoimihenkiloi-
td ja tyontekijoitd koulutetaan vain suhteelli-
sen harvoin ja heille jarjestetty koulutus on ly-
hytaikaista. Teollisuusyritykset ovat siis kiin-
nostuneita lahinné vain tuotannon johtamises-
sa ja suunnittelussa avainasemassa olevien
henkiléryhmien kouluttamisesta ja niiden kou-
lutustoimintaa ohjaavat lyhyen t#dhtdyksen
taloudellisuus- ja tehokkuusndkokohdat. Néin
teollisuuden koulutuspolitiikka on selvisti ris-
tiriidassa yleisempien tyovoima- ja aikuiskou-
lutuspoliittisten tavoitteiden kanssa. Teolli-

mén laajan henkiléstékoulu-
tusprojektin asemasta ja mah-
dollisuuksista. Valitettavasti
meiltd puuttuu vertailuaineis-
to muista vastaavista projek-
teista muissa ympéristoissé ja
ndin ollen joudumme kysy-
méin, onko tdmé henkilosto-
koulutusprojekti toteutuksen-
sa puolesta tyyppiesimerkki
vaiko pohjanoteeraus. Katson
joka tapauksessa, ettd Sara-
lan tutkimuksen tulokset an-
tavat monia hyodyllisid viit-
teitd henkildstékoulutuksen
aseman ja mahdollisuuksien
parantamiseksi. Tyon merki-
tys painottuukin selvisti kdy-

tinnon suunnittelun ja toteu-
tuksen suuntaan, tieteellinen
teorianmuodostus ja4 ohuek-
si.

Punnittaessa Saralan tutki-
muksen arvoa akateemisena
opinndytteenid jdd kaipaa-
maan tutkittavan ilmiokentéin
syvillisempii teoreettista hal-
lintaa ja metodologista kriitti-
syyttd. Tutkimus pitdd kui-
tenkin sisdllidn niin monia
henkilostokoulutuksen prob-
lematiikan kannalta keskeisid
16ydoksid ja Asko Oy:n pro-
jektia on analysoitu siind
médrin - kurinalaisesti, ettd

katson tyon sisdltdvin riittd-
vasti tutkimuksellista otetta
ansaitakseen tieteellisen opin-
ndytteen arvon. Kyseessd on
ainutlaatuisen henkildstokou-
lutusprojektin taltiointi. Asko
Oy:n koulutusinterventio ja
sen opettavat epdonnistumiset
vievdt eteenpdin suomalaista
henkilgstokoulutuksen suun-
nittelua.

Suositan lisensiaatti Urpo
Saralan tutkimuksen hyvik-
symistd tohtorin arvoon oi-
keutettavana opinndytteend.

Tapio Vaherva
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suusyritykset eivit ole olleet esimerkiksi juuri
lainkaan kiinnostuneita terveyttdmisohjelmien
yhteydessd irtisanottujen henkildiden uudel-
leenkouluttamisesta. Teollisuustydnantajat ei-
vét ole olleet mydskddn huolestuneita siitd, et-
td heiddn jdrjestiménsd koulutus edistds sel-
visti koulutuksellista eriarvoisuutta, vaikka ai-
kuiskoulutuksen kehittdmisen yhdeksi keskei-
seksi periaatteeksi on valtioneuvoston *’periaa-
tepddtdksessd’’ mainittu koulutuksellisen tasa-
arvoisuuden edistdminen.

Misté teollisuuden valikoiva ja eriarvoistava
koulutuspolitiikka sitten johtuu? Tdmin voi-
daan katsoa johtuvan ainakin osittain siit4, et-
td koulutuksen avulla tuotetut kvalifikaatiot
eivét esiinny koskaan tyomarkkinoilla mindin
irrallisena elementting, tietopddomana, jota
voidaan siirrelld kuten mit4d muuta pddomaa
tahansa, vaan ne liittyvét aina tiettyyn henki-
166n. Tallsin tydnantaja ei voi koskaan omis-
taa kokonaan tété tietopddomaa, vaan hin voi
pahimmassa tapauksessa menettdid sen koulut-
tamansa henkilén mukana kilpailevalle yrityk-
selle. Tdstd syystd tyGnantajat ovat pyrkineet
kehittdmdén koulutustaan siten, ettd he vilt-
tédisivat mahdollisimman pitkille tdmén vaa-
ran. Heiddn pyrkimyksendédn on ollut koulu-
tuskustannusten minimoiminen ja siitid saata-
van hy6édyn maksimoiminen. Tdmi kdy ilmi
mm. seuraavista teollisuuden koulutuksessa
havaittavista kehityspiirteista.

Ensiksi, teollisuusyritykset pyrkivat nykyisin
suuntaamaan koulutuksensa entisté selvemmin
vain niille henkiléryhmille, jotka ovat tyonan-
tajan tuotannon tehostamisen nidkokulmasta
- avainasemassa, kuten edelld todettiin.

Toiseksi, teollisuus on keskittynyt entistd
enemmén vain ty6voimansa yrityskohtaisten
erityiskvalifikaatioiden kehittdmiseen. Né&in
yritykset saavat koulutuksesta nopeimmin ta-
loudellista hy6tyé ja koulutetut henkilot pysy-
vét todenndkoisesti yrityksessi, koska téllaisel-
la erityiskoulutuksella ei ole kdyttdarvoa muis-
sa yrityksissd. Tydvoiman yleiskvalifikaatioi-
den kehittimisestd saatava hyoty on sen si-
jaan yrityksille epdvarmaa, koska tillaisilla
kvalifikaatioilla on kadyttdarvoa myods muissa
yrityksissd. Ne siis lisddvit tyovoiman liikku-

mismahdollisuuksia tydmarkkinoilla ja tekevét -

tdten koulutusinvestoinnin tyonantajan kan-
nalta riskialttiiksi. On tosin huomattava, ettd
t4td liikkuvuutta ehkaisevdt monet eri seikat,
mm. ty6llisyystilanne, perhesuhteet sekid
asuin- ja tyopaikkauskollisuus.

Kolmanneksi, teollisuusyritykset jirjestavit
nykyisin koulutuksensa mahdollisimman suu-
ressa madrin itse ns. yrityskoulutuksena, kos-
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ka kustannukset jadvdt tdlloin pienemmiksi
kuin ulkopuolisissa koulutusorganisaatioissa.
Koulutus voidaan télléin myés suunnitella pa-
remmin juuri asianomaisen yrityksen tarpeita
vastaavaksi.

Neljanneksi, yritykset ovat pyrkineet rajoit-
tamaan erityiskvalifikaatioita omistavien huip-
puammattimiesten liikkuvuutta tyomarkki-
noilla vaatimalla tyontekij6itd ja toimihenki-
16itd solmimaan ns. Kilpailukielto-, salassapi-
to- ja koulutussopimuksia. Téllaiset sopimuk-
set kieltdvédt joko médrdajaksi tai kokonaan
henkiloa siirtymésté toisen yrityksen palveluk-
seen tai aloittamasta itse kilpailevaa yritystoi-
mintaa tyosuhteen mahdollisesti pédittyessa.
Koska ndmé sopimukset estdvit tybvoiman pe-
rinteistd vapaata liikkumista tyomarkkinoilla
julkistivat Insin6driliitto, Suomen S&hkotydn-
tekijdin Liitto ja Teknisten Liitto viime kevia-
né lausunnon, jossa ne vaativat téllaisten sopi-
musten kieltdmista.

Viidenneksi, teollisuus on pyrkinyt siirta-
méin yhd suuremman osan' koulutuksestaan
valtiovallan maksettavaksi ja on onnistunutkin
melko hyvin tdssd pyrkimyksessddn, koska
meilld ei ole télld hetkelld mitddn selvdd séédn-
nostoa siitd, mika tulisi olla toisaalta teollisuu-
den ja toisaalta valtiovallan vastuu tydelamin
koulutuksen kustannuksista. Aikuiskoulutus-
komitea esitti tosin aikoinaan ajatuksen, ettd
vaikka yhteiskunnan tuleekin huolehtia tyo-
voiman yleisestd tdydennyskoulutuksesta, niin
tyonantajien on huolehdittava itse omasta yri-
tyskohtaisesta tdydennyskoulutuksestaan. Ny-
kyisin valtiovalta jarjestdd ja kustantaa huo-
mattavassa madrin myos téllaista yrityskoh-
taista ammattikurssitoimintaa. Nayttas siltd,
ettd valtiovallan taholla on hiljaisesti hyviksyt-
ty nykyinen epéselvé tilanne, vaikka se on sel-
visti ristiriidassa Aikuiskoulutuskomitean esit-
tdmén perusajatuksen kanssa.

Kun yksittdisen yrityksen taloudelliseen hys-
tyyn perustuvaa koulutuspolitiikkaa on ilmei-
sesti vaikea saada muutetuksi, niin olisi etsitté-
vd muita keinoja parantaa nykyisin vahimmal-
le koulutukselle jddvien henkiléstdryhmien opis-
kelumahdollisuuksia tydelaméssa. Erds ratkai-
su- ndihin ongelmiin voisi olla ns. koulutusra-
hastojen perustaminen. Téllaisia rahastoja on
jo lahes kaikissa niissé teollisuusmaissa, joiden
kanssa Suomenkin teollisuus joutuu kilpaile-
maan. Niitd on mm. Ranskassa, Ruotsissa, Sak-
san liittotasavallassa, Isossa-Britanniassa ja Yh-
dysvalloissa. Rahastot vaihtelevat huomattavasti
muodoltaan eri maissa, mutta yleisend periaattee-
na on, ettd tydnantajat maksavat tietyn prosent-
tiosuuden palkkamenoistaan rahastoon, josta



sitten jaetaan varoja tydeldmin eri intressiryh-
mien edustajista koostuvan neuvoston toimes-
ta tuotantotoiminnan yleisen kehittdmisen
kannalta keskeisiin koulutuskohteisiin. Niin
voidaan toteuttaa myos sellaista yleistid koulu-
tusta, joka ei ole yksittdiselle yritykselle lyhyen
tdhtdyksen taloudellisesta ndkOkulmasta tar-
kastellen kannattavaa, mutta on sitd yhteis-
kunnan ja tuotantotoiminnan kokonaisuuden
kannalta. Rahastojirjestelmiin liittyy usein
sdannoksid, joilla yrityksid voidaan aktivoida
koulutukseen. Joissakin jarjestelmissé sellaiset
yritykset, jotka uhraavat muutenkin runsaasti
varoja koulutukseen, voivat saada helpotuksia
koulutusmaksuun, kun taas sellaiset yritykset,
jotka eivit vilitd kouluttaa tydvoimaansa, voi-
vat joutua maksamaan rahastoon enemman.
Meilldkin on jonkin verran puhuttu télldisten
rahastojen tarpeellisuudesta, mutta toistaiseksi
niiden perustaminen on pysdhtynyt tyonanta-
jien kielteiseen asenteeseen. Rahastojen avulla
‘olisi kuitenkin mahdollista tasata yritysten
koulutuskustannuksia sekd suunnata koulu-
tusta sellaisiin kohteisiin, jotka ovat yhteis-
kunnan ja koko talouseldmén kannalta tirkei-
td. Ndin voitaisiin parantaa my$s suomalaisten
yritysten kilpailukykyéd kansaivélisilld markki-
noilla. Luultavasti rahastoista hyotyisivit eni-
ten pienet ja keskisuuret yritykset, koska niilld
on nykyisin vain hyvin rajoitetut mahdollisuu-
det huolehtia tyovoimansa koulutuksesta.
Tyonantajat ovat usein todenneet, ettd hen-
kilostd on yrityksen tdrkein voimavara. Kéay-
tdnnossd tdimin voimavaran kunnosta on huo-
lestuttu kuitenkin yleensé vasta silloin, kun on-
gelmia alkaa jo esiintyd. Jos suomalainen teol-
lisuus aikoo pysy4 kansainvélisessd kilpailussa
mukana, olisi sen suuntauduttava koulutuk-
sessaan sellaiseen pitkdjinteiseen, ennakoi-
vaan koulutuspolitiikkaan, joka pyrkii otta-
maan tulevaisuuden haasteet vastaan t#néin,
eikd vasta sitten, kun on pakko tehdd jotain.
Tami merkitsee sitd, ettd yritysten tulisi huo-
lehtia henkilostonsd koulutuksesta niin, ettd
sen kvalifikaatiotaso pysyy jatkuvasti ajan ta-
salla. Ei riitd, ettd yritykset huolehtivat vain
joidenkin huippuammattiryhmien koulutuk-
sesta ja jdttdvdt suuren osan henkilOstostddn
ldhes ilman koulutusta. Henkiloston kvalifi-
kaatioiden jidlkeenjddneisyys muodostuu vahi-
tellen yritysten kehittdmiselle taakaksi, josta
pyritdin eroon irtisanomalla alikoulutettu tyovoi-
ma. Ainakin osittain tillainen tilanne johtuu

juuri siitd, ettd henkildstén koulutus on lai-
minlydty. Irtisanomalla kouluttamattomat
henkilot ongelma siirretddn valtiovallan, eli
viime kédessid veronmaksajien huoleksi.

Nayttéda siltd, ettd yritykset turvautuvat ny-
kyisin liian helposti terveyttdmisohjelmiaan to-
teuttaessaan  henkildstonsd  irtisanomisiin,
vaikka henkildstéon uudelleenkoulutus olisi
monissa tapauksissa sekd yrityksen ettd koko
yhteiskunnan kannalta taloudellisempi ja jar-
kevdmpi vaihtoehto. Henkiloston kokemus,
tyOpaikan tuntemus ja tyopaikkauskollisuus
muodostavat hyvian ldhtdkohdan uudelleen-
koulutukselle. Valtiovallan tulisi suunnata yri-
tyksille kohdistamansa tukitoimenpiteet ensisi-
jaisesti tdllaisen koulutuksen jirjestimiseen,
koska se edistdd samalla tyopaikkojen siily-
misté,

Nykyisin tilanne on sikdli nurinkurinen, etti
ne yritykset, jotka toimivat tyomarkkinoilla
kaikkein edesvastuuttomimmin laiminlydmélia
henkildstonsd kouluttamisen ja irtisanomalla
tyontekijoitddn, hyotyvit tdstd ainakin lyhyelld
tahtdykselld. Tami on mahdollista, koska ny-
kyisessd tyOllisyystilanteessa on suhteellisen
helppo 18ytd4 avoimilta tyémarkkinoilta uutta
koulutettua tydvoimaa. Ndin toimivien yritys-
ten tulisi kuitenkin muistaa, ettd kestdd aina
aikansa ennenkuin uudet henkilt oppivat téy-
dellisesti tyotehtdvinsi ja ettd niiden tydpaik-
kauskollisuus ei ole aina varmaa. Pitemmailld
tdhtdykselld tarkasteluna saavutettu hydty voi
osoittautua taten kyseenalaiseksi.

Sen sijaan yritykset, jotka huolehtivat hen-
kilostonsd koulutuksesta ja tydpaikkojen py-
syvyydestd, saattavat menettdi kouluttamansa
henkilén juuri edelldi mainituille yrityksille.
Vaikka ndin ei kdvisikdédn, niin ne kantavat jo-
ka tapauksessa paremmin vastuunsa koko yh-
teiskunnan hyvinvoinnista. Tdma tulisi ottaa
jotenkin huomioon joko yritysverotuksessa tai
valtiovallan tehdessd p&idtdksid koulutusmai-
rdrahojensa jaosta. Nykyisin valtiovallan tuki
kohdistuu melko valikoimattomasti eri yrityk-
sille, kun tuen saannin kriteereité ei ole kovin
tarkkaan mairitelty. Olisi ilmeisesti korkea ai-
ka pohtia tarkemmin sitd, miké tulisi olla toi-
saalta valtiovallan ja mikéd yritysten vastuu
tydvoiman kouluttamisessa ja siitd aiheutuvis-
ta menoista. Koulutusrahastot voisivat olla ai-
nakin erds keino ndiden tydeldméan koulutuk-
sen ongelmien ratkaisemisessa ja kustannus-
vastuun tasaamisessa.
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Tampereen yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan méiidrdaméin
tarkastajan lausunto fil.lis. Jukka Tuomiston viitdskirjatutkimuksesta
Teollisuuden koulutustehtavin kehittyminen. Tutkimus teollisuustyin-
antajien koulutustoiminnan ja kvalifikaatiointressien historiallisesta ke-
hityksestd Suomessa, lokakuu 1986.

Tutkimus tarkastelee teolli-
suustydnantajien koulutustoi-
minnan kehitystd ammatti-
kuntalaitoksesta ja tehtaan-
kouluista alkaen nykyiseen
henkilosté6koulutukseen saak-
ka. Tutkimuksen pidpaino on
sotien jélkeisessd ajassa, jon-
ka tutkija nime#d lisdkoulu-
tuksen kaudeksi. Kun aihepii-
rid on tutkittu varsin vdhin ja
kun tutkimuksessa pyritddn
my6s kokonaiskuvan luomi-
seen, voi tyOotd pitdd tédssd
mielessd jopa pioneerityoni.
Silloin on kuitenkin muistet-
tava mm. tiedekunnassa
aiemmin Matti Peltosen joh-
dolla tehty tutkimustyd.

Tutkimus késittelee siis
erddn yhteiskunnallisen toi-
mintajérjestelmin tai organi-
saation synty4 ja kehitysta. It-
se analyysikin on péddasiassa
makrotason ’rakennekoko-
naisuuksien’’ sosiologista ja
historiallista tarkastelua. Li-
sdksi tutkimuksessa esitetddn
tydelimédn aikuiskoulutusta
ja koko aikuiskasvatusjarjes-
telmdd koskevaa késitteistod
sekd pohditaan tyoeldman
koulutuksen ja sitd koskevan
tutkimuksen kehittamista.
Historiallisella  tarkastelulla
on tietenkin niin kasvatustie-
teellisessd - tutkimuksessa
yleensd kuin aikuiskasvatuk-
sen tutkimuksessakin pitkd
perinne. Ehkipa historiallisen
aineiston kidyttd myos yleis-
tyksiin tdhtddvéssd tutkimuk-
sessa on viime aikoina pikem-
min lisdédntynyt kuin vahenty-
nyt. Samoin kasvatussosiolo-
ginen analyysi ei suinkaan ole
vasta 1970-luvulta peréisin.
Aikuiskasvatuksen oppituo-
linhaltijoista Urpo Harva ka-
sittelee esimerkiksi Sytemaat-
tisessa kasvatustieteessd
(1960) varsin laajasti kasva-
tussosiologista ajattelua ja
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Aulis Alanen on kirjoittanut
Yhteiskuntatieteiden kaisikir-
jaan (1964) kasvatussosiologi-
aa kasittelevan artikkelin.
Molemmat perustuvat sosiali-
saationdkokulmalle ja -késit-
teistolle.

Jukka Tuomisto hakee tut-
kimuksensa teoreettisen ni-
kokulman ja késitteiston pal-
jolti koulutustalouden tarkas-
teluista, tarkemmin sanoen
lahinnd Saksassa vaikutta-
neesta koulutuksen poliittisen
taloustieteen suuntauksesta ja
yleisemminkin kvalifikaatio-
tutkimuksesta. Tédssd hédntéd
auttaa Tuomas Takalan Op-
pivelvollisuuskoulua ja yh-
teiskunnallisia intressejd
(1983) koskeva viitoskirja.
Aikuiskasvatuksen humanis-
tista perinnettd vasten nihty-
nd ekonomistisen ja ekono-
mistisen marxilaisen teorian
valinta saattaa yllattdd luki-
jan. Yhteiskunnallisen reaali-
maailman strukturalistista
tarkastelua teoreettisena tar-
kastelunakaan ei raportissa
juuri pehmenneti ideaali-
maailman pohdinnoilla. Siind
mielessd tutkimus voi kuiten-
kin olla humanistisen perin-
teen mukainen, ettd todelli-
suus pyritdan valitusta nako-
kulmasta ndhtyni esittdmaiin
niin rehellisesti kuin suinkin
kyetddn riippumatta siitd keti
se miellyttda ja ketd ei.

Aulis Alanen (1985, 51) to-
teaa oppikirjassaan, ettd ai-
kuiskasvatustiede on muiden
kasvatustieteiden tavoin kay-
tdnnollinen tiede. Hanen mu-
kaansa timd mdiiritiely mer-
kitsee sellaisen peruskasityk-
sen omaksumista, ettd aikuis-
kasvatustieteen tehtdvdnd on
viime kadessd palvella aikuis-
kasvatuskdytdnnon Kkehitti-
mistd ja sen pddmdidrin to-
teuttamista (mikd ei ymmar-
tadkseni sulje pois sitd, ettd

pddamaaidrd saatetaan my0Os
asettaa joskus kyseenalaisek-
si). Aikuiskasvatuskaytdnnon
parantamista voidaan tutki-
muksen avulla auttaa monin
tavoin ihmisten tietoisuuden
kehittdmisestd alkaen ja po-
liittis-hallinnolliseen pdatok-
sentekoon vaikuttamiseen
saakka. Jilkimmdiisessd ta-
pauksessakin yhteiskuntatie-
teellisen tutkimuksen anti on
useimmiten késitteellinen ja
epasuora. Tutkimus saattaa
muovata niitéd tietoja ja kisi-
tyksid, jotka ovat padtoksen-
teon perustana, mutta suoraa
instrumentaalista kdyttod silla
ei juuri liene. Joka tapaukses-
sa on ymmadartddkseni perus-
teltua tarkastella aikuiskasva-
tusticteen tutkimuksia myos
avarasti ymmarretyn kaytin-
nollisen merkityksen valossa.

FL Jukka Tuomiston vii-
toskirjaksi tarkoitettua tutki-
musta arvioitaessa Kiinnittyy
ensimmadiseksi huomio siihen,
ettd tutkimus on tehtdvina-
settelultaan laaja ja vaativa
sekd aineiston keruun ja ana-
lyysin suuren vastuksen vuok-
si jopa uhkarohkea. Sen arvi-
ointi opinndytetyoni ei siten
ole helppo tehtédva,

Raportin johdantoluvussa
tutkimuksen kohde ja teemat
sijoitetaan yleiseen aikuiskas-
vatukselliseen taustaansa.
Teksti on asiantuntevaa ja il-
meisesti tekijan useaan ker-
taan pohtimaa. Sama aikuis-
kasvatuksen yleinen asiantun-
temus ilmenee ymmaértadkseni
raportissa kauttaaltaan, vaik-
ka peittyykin usein muihin te-
oreettista kehysta hallitseviin
aineksiin.

Tutkimuksen teoreettinen
viitekehys kootaan marxilais-
ta yhteiskuntateoriaa, kvalifi-
kaatiokisitteistod, kasvatus-
sosiologian teoreettisia ldahes-
tymistapoja ja teollisuusyri-



tyksen asemaa koskevista ai-
neksista, Moniaineksisuu-
teensa ndhden se on yllitta-
van johdonmukainen. Taméin
teoreettisen viitekehyksen ra-
kentamista sininsd voidaan
pitad tutkimuksen ansiona.
Samalla voidaan tietenkin
keskustella sen luonteesta,
esimerkiksi siitd millaista yh-
teiskunta- ja ihmiskuvaa teo-
ria edustaa. Silioin havaitaan
teorian ekonomistisuus ja pel-
kistetty strukturalistisuus,
koulutuksen epditsendisen
aseman korostaminen ja ym-
martddkseni oletus téysin rati-
onaalisista toimijoista. Tosin
tutkimustehtéividn rajauksen
jalkeen ainoaksi tcimijaksi
jad tydnantaja ja sekin oike-
astaan vain agenttina (edusta-
jana). Tutkimuksen deskrip-
tiivisen tehtévdn kannalta teo-
reettinen viitekehys on perus-
teltu, sen sijaan pulmallisem-
pi on sen vaikutus tutkimuk-
sen pohjalta tehtdviin koulu-
tuksellisiin tai aikniskasvatuk-
sellisiin johtop#sttksiin (kun
koulutus n#hdadn tdysin ta-
loudellisiin rakenteisiin palau-
tuvana).

Teoreettista  viitekehystd
kaytetdan historiallisen tar-
kastelun suuntaamiseen ja sen
tuottaman aineiston ja tulos-
ten tulkintaan. Empiria on
kuitenkin viistdmitti niin au-
kollinen ja sitova, ettd tosi-
asiassa teoriaa kyetddn kiyt-
timidn vain rajoitetusti. Sii-
nd mielessd talld seikalla on
myos myonteisiad vaikutuksia,
ettd se ehkéisee kovin vahvan
kehdmaisyyden tutkimuksen
sisaltimissi padttelyssd. Tatd
kehamiisyyttdhdn  voidaan
hallita my&s arvioimalla me-
todia ja tuloksia, enkid ole
Idytanyt johtopaatcksistd sel-
laisia tulkintoja, jotka voisin
suoralta kadeltd yrittad kiis-
tdd. Tietenkin johtopaatsk-
siin vaikuttaa se, ettd vain
tybnantajien kvalifikaatioint-
ressejd tutkitaan, eikd kaytet-
tivissd ole tietoa siitd, missd
méadrin ne ovat yhteneviit ja
eroavat tyontekijdiden ja val-
tiovallan intressien ja késitys-
ten kanssa.

Tutkimuksessa kivtetty
kvalifikaatiokisitteistd sovel-

tuu hyvin pitkén historiallisen
ajanjakson analyysiin — sii-
hen tarkoitukseen se (tai sen
edeltijit) on alunalkaen kehi-
telty —, mutta samalla kasit-
teistd nayttdd tulevan tdysin
kayttdon vasta sotien jalkeis-
t4 aikaa tarkasteltaessa. Tut-
kimuksen tulckset osoittavat-
kin selvid muutoksia teolli-
suuden koulutuksen (tarkoi-
tetuissa) kvalifikaatioissa. Sa-
moin lisdkoulutuksen kauden
kvalifikaaticita kyetddn ku-
vaamaan ja erittelemiin mo-
nipuolisemmin. Lukija jda
kuitenkin pohtimaan siti,
missi madrin tulokset tuovat
aiemmin tiedettyyn kuvaan
tai tutkimuksessa esitettyyn
historialliseen kuvaukseen
vutta ja missd médrin niissd
on itsestddnselvyyden makua
tai asioiden esittdmistd vain
uuden késitteen alla. Tamd
johtunee siitd, ettd varhaisem-
pia aikoja tarkasteliaan lghin-
nd hyvin virallisen tason ai-
neiston varassa ja ettd tydn-
antajien julkaisut esittdavit
heidédn intressinsé niin selvis-
ti, ettei siind kovin paljoa tul-
kintaa tarvitakaan.

Tutkimuksen kdyttdmé kii-
sitteistd on yleensd tdsmiéllistd
ja kieli ymmaérrettavad, Ideo-
logisten kvalifikaatioiden,
koulutuksellisen eriarvoisuu-
den ja tydvoiman kvalifikaa-
tividen polarisaatiokehityk-
sen kisitteet olisivat kuitenkin
edellyttdneet perusteellisem-
paa kisiteanalyysia. Nyt ne
jaavat hieman epémadriisiksi
kisitteiksi, joikin voidaan
kohdistaa mydss perusteltua
kritiikkid, vaikka mitdsn fun-
damentaalista virhettd el nii-
den kiaytossd tehddkian, Ta-
mé pulma on yleinen yhteis-
kuntatieteellisessd tutkimuk-
sessa.

Tutkijan pyrkimys koko-
naisvaltaiseen esitykseen jai
ainakin sikdli toteutumatta,
ettd raportti koostuu suurelta
osin varsin yksityiskohtaisesta
kuvauksesta eikd suinkaan
laajoista synteeseistd. Siten
historiallisen tarkastelun ase-
ma on ehki keskeisempi kuin
raportissa esitetddn. Joka ta-
pauksessa arvicin tutkimusta
koulutussosiologisena histori-

allisen kehityksen analyysina,
enkd historiatieteellisens tut-
kimuksena. Tastd ndkokul-
masta historiailisen kuvauk-
sen yksityiskohdat eivit ole
ratkaisevia, vaan tehdyt yleis-
tavdat tulkinnat ja johtopaid-
tokset. Olen jo edelld toden-
nut, ettei minulla ole niihin
juuri huomautettavaa sisillon
suhteen. Sen sijaan metodeis-
ta haluan tehdi seuraavat
huomiot.

Sijoittaessaan  tydelamén
koulutuksen yhteiskunnallis-
historialliseen yhteyteensd
tutkimus kisittelee toisaalta
koulujdrjestelman  kehitystd
ja toisaalta ty6elamin kehi-
tystd, Luvur nimen mukaises-
ti tarkastelu jda historiallisen
taustan toteamiseksi. Lisdksi
tdssid kuten mysShemmissikin
jaksoissa joudutaan tyyty-
méiin usein virallisen tason
tietoihin, esimerkiksi lakei-
hin, hallinnollisiin paatéksiin
ja julkisiin kannanottoihin,
jotka saatetaan esittdd syynd
tapahtuneelle yhteiskunta- tai
koulutuskehitykselle, Menet-
telyn tekee tietenkin ymmir-
rettdviksi jo tutkimuksen val-
tava tydméard. Eras historial-
lisen tarkastelun viline on ke-
hitysvaiheiden luokitus. Luo-
kitukset tehddin ymmartask-
seni korrektisti ja empiiristd
aineistoa kunnioittaen aina
tarkkaa vuosilukua mydéten.
Sen sijaan niiden kdyttd itse
laajemmassa analyysissa saat-
taa jaiadi joissakin tapauksis-
sa varsin vahdiseksi. Histori-
allinen tarkastelu on aineis-
tosta johtuvasta vdistdmattd-
méistd auvkollisuudesta huoli-
matta yksityiskohdissaan hy-
vin rikas ja tarjoaa varmasti
aineistoa jatkotutkimuksille.
On myods mahdollista, ettd
historiallinen kuvaus sisdltii
sellaisia ansioita tai puutteita,
joita ei-historioitsija ei havait-
se.

Tutkimuksen johtopadtds-
luvut ja kokoomataulukot
ovat loppuunharkittuja ja
runsaasti tietoa sisiltavid, Tu-
losten koconta-luku on tiivis-
telmédd selkedmpi yhteenveto
tutkimuksen tuloksista ja joh-
topaatoksistd.

Kaiken kaikkiaan tutkimus
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Orjan Edstrom

Katsaus

Henkilostokoulutus

Ruotsin aikuiskasvatuksen nusi painopistealue

Ammattiyhdistysliike, erityisesti Ruotsin
Toimihenkil6jarjestojen Keskusliitto (TCO),
jonka piiriin kuuluu n. 75 % Ruotsin toimi-
henkil6istd, on onnistunut pyrkimyksissadn
vaikuttaa yhteiskunnan koulutuspolitiikkaan.
Erds syy on siind, ettd olemme aina pitdneet
koulutusta arvossa. Tdmé johtuu siitd, ettd
olemme aina pitdneet koulutusta arvossa, kos-
ka tiedimme koulutuksen vaikuttavan henki-
16n tulotasoon, tyon sisdltdon, tyOpaikan sii-
lymiseen ja urakehitykseen enemmén kuin mi-
kadn muu yksittdinen tekijd. Suurin osa liit-
tomme jdsenkunnasta kokee puutteellisen
koulutuksen perustavaa laatua olevana ongel-
mana. Néin ollen TCO on kautta aikojen suh-
tautunut myonteisesti koulutukseen ja nahnyt
sen palvelevan ammattiyhdistysliikkeen tavoit-
teita. Jdsenistdmme on aina ollut sitd mielta,
ettd muutokset koulutusjdrjestelméssd ovat
suotavampia kuin paikallaan polkeminen.

Tehdidkseen koulutusjarjestelméstd progres-
siivisen ty6eldméd ja yhteiskunnan rakennetta
ajatellen, ammattiyhdistysliike on vastustanut
koulujarjestelmin eriyttdmistd. Esimerkkinid
tdstd mainittakoon, ettd ammatillinen koulu-
tus Ruotsissa tapahtuu lukion yhteydessa.

Aikuiskasvatuksella on pitkdt perinteet
Ruotsissa. Ensimmaiset kansanopistot perus-
tettiin 1868. Sivistysjdrjestot, jotka olivat si-
doksissa esim. ammattiyhdistyksiin tai poliitti-
siin puolueisiin, syntyivit vuosisadan vaihtees-
sa. Kuitenkin vasta 1960-luvulla aikuiskasva-

1) Esitelma on pidetty toisessa International League
for Social Commitment in Adult Education’in
konferenssissa Nottinghamissa heindkuussa 1986.

tuksesta tuli merkittdva tekija Ruotsin koulu-
tuspolitiikassa. Syitd tihan oli useita. Varsinai-
sessa koulujdrjestelmassd tapahtunut ldhes ri-
jahdyksenomainen kasvu sai aikaan sukupol-
vien valisen kuilun — silloinen aikuisviestd,
jonka harteilla lepisi pddosa maan taloudelli-
sesta taakasta, ei ollut saanut nauttia likimain-
kaan niistd koulutuksellisista eduista, jotka
nyt olivat nuorisolle tarjolla. Niinkin my6hdin
kuin 1970 oli ldhes %4:lla ikidluokasta 30—35
ainoastaan seitsemdn vuotta perusopetusta
jonka lisdksi vaihteleva mddrd ammatillista
koulutusta. Oli siten kohtuullista vaatia lisdd
koulutusta vanhemmalle sukupolvelle. Aikuis-
opintoja pidettiin myoOs jatkuvan kansallisen
kehityksen vilttdméattdméina osana, ei ainoas-
taan taloudellisessa mielessd, vaan myds de-
mokratian ja kulttuurielimin edistdmisen
kannalta. (Marklund, Trends in Swedish Edu-
cational Policy).

Seuraavaksi esittelen sitd, mitd me kutsum-
me aikuiskasvatukseksi. Ruotsissa on runsas
sata kansanopistoa joiden tavoitteena on tar-
jota opiskelijoille yleissivistdvdd opetusta.
Meilld on myds yksitoista sivistysjérjestod, jot-
ka jarjestdvit valtion tukeen oikeutettua opin-
tokerhotoimintaa. Tamidn lisdksi meilld on
kunnallista aikuiskasvatusta, joka valmistaa
jatko-opintoihin tai ammattiin. Tyollisyys-
koulutusta on tarjolla henkildille, jotka ovat
tyottdmia tai tysttomyysuhan alaisia. Lopuksi
on mainittava henkiléstékoulutus aikuiskasva-
tuksen muotona, joka on tulossa yhd merkitta-
vammaksi.

Ruotsissa ammattiyhdistysliike on ollut mu-
kana koulutuspolitiikassa ja aikuiskasvatuk-
sessa jo hyvin pitkddn. Edelld mainitun syyn

on erds tiarked padnavaus tyo-
elamidn koulutuksen ja am-

koulutuksen

kehityksestd.  asiantuntevasti tutkimustaan.

matillisen aikuiskoulutuksen
tutkimuksessa. Monitasoisen
teorian rakentamisessa onnis-
tutaan tehtdvin vaikeuteen
nihden hyvin, ja tutkimus
hahmottaa  kokonaiskuvaa
ty6nantajien jérjestdman
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Historiallinen kuvaus tarjoaa
erinomaisen pohjan ja tieto-
lihteen  jatkotutkimuksille.
Koulutussosiologisen ja histo-
riallisen tarkastelun yhdista-
minen jadvit tulevienkin tut-
kimusten haasteeksi. Vaitosti-
laisuudessa viittelijd puolusti

Esitin mielihyvin tutkimuk-
sen hyviaksymista tohtorin ar-
voon/tutkintoon oikeuttava-
na opinndytteend.

Ari Antikainen



(koulutuksen ja hyvinvoinnin jakaminen) rin-
nalle voidaan nostaa toinenkin syy — tydela-
mén muuttuminen uuden teknologian vaiku-
tuksesta. Tdmdn seurauksena syntyy tarve
hankkia uutta tietoa ja ottaa kidyttéén uusia
menetelmid tuotantotoiminnassa, palvelusek-
tori mukaanluettuna.

Nykyddn ilmenee kasvavaa mielenkiintoa
henkilostokoulutusta kohtaan. Se ndhdddn
keinona, jonka avulla voidaan valmistautua
tyon sisdlldbn muuttumiseen ja sen uudelleen
organisointiin. TCO:ssa katsotaankin, ettd
henkilostékoulutus tyopaikoilla on erittdin
tdrkedd koulutuksen koko kenttdd ajatellen.
Se edustaa uutta aikuiskasvatuksen painopis-
tettd.

Monille ty6ntekijoille tydnantajan kustanta-
mana koulutus on ainoa tapa kehittyd tydssi
tai valttdd tyottdmaksi joutumisen riskid. Mie-
lestimme on luotava jirjestelmd, joka takaa
sen, ettd kukin tyonantaja tdyttdd velvollisuu-
tensa tdssd asiassa. Tyomarkkinoiden muuttu-
vuus, uusien tekniikoiden kéyttoonotto, uu-
sien tuotantomenetelmien Kkehittiminen ja
muut vastaavat trendit kaikki yhdessi korosta-
vat henkilstokoulutuksen laajentamisen vélt-
taméattdmyyttd, Se on vilttimitdntd ammat-
tivhdistysten kuin my®s tuotantoeldminkin
ndkokulmasta katsottuna.

Tarkastelen seuraavaksi niitd henkilOsto-
koulutukseen liittyvid ongelmia, jotka ovat
vield vailla ratkaisua. Tarkeimmat niistd ovat
resurssit, suunnittelu, kohderyhmét ja sisalto.
— Riittdvat resurssit on myonnettdvd tdhan

tarkoitukseen kaikissa yrityksissi ja valtion
laitoksissa.

— Suunnittelun pitkdjédnteisyys on taattava.
— Henkildstokoulutusta on kohdistettava en-
tistd enemmaén ns. valiinputoajaryhmiin.

— Henkildstkoulutuksen sisdltéd on laajen-
nettava.

Jdrjestelmd, jota esittelen seuraavaksi ja jo-
ka perustuu osittain Englannissa ja Ranskassa
saamiini kokemuksiin, on TCO:n suosittele-
ma. Uskomme ettd sen kdyttoonotto takaisi
myonteisen kehityksen. Onkin tarkoitus, etta
jarjestelméd otetaan kokonaisuudessaan vai-
heittain kdyttodn Ruotsin tyémarkkinoilla.

Henkilostokoulutuskustannusten  vahim-
madistason eri aloille ja teollisuuden haaroille
madriisi valtio. Perustana olisi joko tietty pro-
sentti palkkakustannuksista tai tietty vahim-
mdistuntimddra riippuen ammattiyhdistysten
ja asianomaisten tyonantajien esityksistd. Ta-
méin resurssin kaytto tulee olemaan tydpaikoil-
la kummankin osapuolen intressissd. Tyonan-
taja ei voisi kdyttdd nditd varoja muulla kuin

ammattiyhdistyksen jasenten hyvéksymalla ta-
valla.

Olen tdysin tietoinen siitd, ettd monet tyon-
antajat kdyttdviat enemméin rahaa henkildsto-
koulutukseen kuin mitd on odotettavissa téltd
minimitasoja asettavalta jarjestelméltd. Mutta
taso ei olekaan olennaisinta. Ideana onkin
kdynnistdd koulutusprosessi niilld tydpaikoil-
la, joilla vield tdnd pdivani henkilostokoulutus
on tuntematon kisite. Toinen kuningasajatus,
joka sisdltyy tdhdn malliimme, on laajentaa
ammattiyhdistysten vaikutusmahdollisuuksia
henkilostokoulutuksessa. Taustalla on vankka
kasityksemme, ettd sekd taso, laatu kuin myos
kohdentaminen paranevat timén ansiosta.

Jopa hallitus nayttai tajunneen, ettid henki-
lostokoulutuksen myonteisen kehityksen edel-
lytyksend on ammattiyhdistysten osallistumi-
nen sitd koskevaan padtoksentekoon. Vuoden
1985 kehittdmisrahastot ovat erds mielenkiin-
toinen esimerkki. Niistd rahastoista paatettiin
valtiopaivilla 1984 loppupuolella. Paitoksen
mukaan yritysten, jotka tuottavat voittoa yli
0.5 MSKR vuonna 1985, on siirrettivd 10 %
tastd madrista erityisrahastoihin, Nama4 rahas-
tot jddvit verotuksen ulkopuolelle silld ehdol-
la, ettd kyseiset yritykset kadyttdvit ne pddasias-
sa henkilostokoulutukseen 1986—1989. Tér-
kednd lisdiehtona mainittakoon, ettd rahasto-
jen kaytolle tdytyy olla paikallisten ammattiyh-
distysten hyviaksynti.

Niiden rahastojen kautta rahoitetaan henki-
l6stékoulutus, joka ilman niitd olisi jaanyt to-
teutumatta. Tarkeysjdrjestyksessd ensimmai-
send ovat ne ryhmdt, jotka tavallisesti eivét
pdase osalliseksi tdstd toiminnasta. Erityisesti
korostetaan yhteisty6td yleisen koulutusjérjes-
telmdn kanssa. Toisin sanoen — henkilosto-
koulutus on nyt toteutettava enemman sosiaa-
lisesti orientoituneena seki tarjonnaltaan laa-
jempana ettd sisdll6ltddn parempana kuin ai-
kaisemmin. Ammattiyhdistysten avulla maan
hallitus voi ohjata henkilostokoulutusta tdhén
suuntaan, joka toivottavasti on myds tulevien
hallitusten koulutuspolitiikan tavoite. Tdméa
on erityisen tarkedi silloin, kun valtion resurs-
sit eivit riitd tukemaan kaikkia aikuiskasva-
tuksen sektoreita.

Ruotsissa on myds investointirahastoja, joi-
hin yhtiot ovat velvoitettuja tallettamaan osan
voitoistaan. Nam4 varat ovat verovapaita ja
niitd kédytetddn aineellisiin investointeihin
(esim. koneisiin, rakennuksiin). Kehittdmisra-
hastoja puolestaan kidytettdisiin investoitaessa
aineettomaan tietoon. Mielesténi tdssa on erds
osoitus siitd, ettd yhteiskuntamme on muuttu-
massa jalkiteolliseksi yhteiskunnaksi.
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Alli Kantola

Ei endd autos
opettamisen

‘n

Ei ole tirkedd miti ja miten sanoo, tarkesdm-
pid on se reaktio, minka synnyttdi,

Tamé ajatus ihmisen kasvusta tuli mieleen,
kun kuunteli radiosta syyskuun lopussa aikuis-
kasvatustecreetikon esitelmid aikuisdidaktii-
kasta. Oppimisprosessin aikaansaaminen on
havaitsemaan ja ajattelemaan saamista. En voi
ymmértdd, miten tdstd prosessista voi yleensi-
k#i4n tehdi teoriaa kaventamatta ihmiskisitys-
t4 ja ajatteluprosessia.

**Lasten ja aikuisten opettarinen on téysin
erilainen tapahtuma’’, sanoo tecreetikko.
Niinkd? Yhi useammin térmiin tilantessee
jossa lapset ja nuoret opettavat aikuisia tai ;u-
nakin opetettavassa ryhmisséd on eri ikaisia ib-
misia?

En saa aikuisopetusteoreetikon ajatusmaliia
milld#n sopimaan pitkddn kekemukseeni eri
ikdisten ihmisten parissa tapahtuneisiin oppi-
miskokemuksiini  opettajana. Puhuuko hin
tiedottamisesta? Ei, kyll4 hin puhuu opettami-
sesta. Siis oppimisprosessista? Ei, puhe ei sisil-
14 oppimisprosessia vucrovaikutustapahtuma-
na. Yoidaankc puhua opettamisesta ilman si-
£l

»"Lasten opettaminen on erilaista kuvin ai-
kuisten opettaminen’’, hin sanoo. Hin puhun
kuin lapselle. Tieddn ettd, jos hian pubuisi lap-
sille, hin puhuisi heille kuin aikuisille, Hinen
persoonassaan tarttumapinta on ohut. Lapset
ja muut luovat olennot eivit sithen saa tarttu-
maa. Teoria toimii keskivertopopulassa.

Opettamisen prosessin syvallinen ymmérta-
minen edellyttda vuorcovaikutustapahtuman
syvillisti kokemista. Teoriaa niisid asioista
saisi tehdd vasta pitksaikaisen ja perusteellisen
oman perscongn testawkeen kautia, Tuo tes-
taus pitdisi tapahtua eri ikdisten ja erilaisia ko-
kemuksia omaavien ihmisten kanssa. Vuoro-
vaikutustaito olisi hicuduttava, kunnes toisten
kuunteleminen syvenisi ryhmaprosessin intud-
tiviseksi tajuamiseksi.

Tassd vaiheessa tiedottaminen muuttuu
opettamiseksi, ja vihiteilen oppimisprosessiin
osallistumiseksi. Opettaja on kulkenut ulos au-
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Keskustelug

ritaarista
in Eﬂd%

toritaarisesta opettamisen mallista, joka on
tiedottamista ja tiedon vastaanottamisen arvi-
oimista omasta nidkokuimasta kasin, Talla
opettamisella el nyky-yhteiskunnassa ole juurt
merkitystd, Tiedottamisen hoitavat viestinti-
vilineet, opettajan tehtdvi sen sijaan on jotain
muuta, Se on ymmairtdmisen prosessin alkuun
saamista ja edellyttiid, sttd opetiajan persoo-
nassa on tarttumapintaa ihmisessi olevalle Ai-
kuiselle, Lapselle ja Vanhemmalle, Tiedotta-
misessa Vanhempi pubuu Lapsille -—— on ky-
seessd tyd, jota aikuiskasvatusteoreetikko juu-
ri oyt minup radiossani minulle fekee,

Autoritagrisesta Vanhemman puheesta Lap-
sifle voi pi kiinni tasmilleen niln kauvan,
kunnes uskaltautuu itse koko persoonallran
vuorovaikutusprosessiin,  todella  kuuntele-
an toisia koko olemuksellaan. Kyse on siis
igstd ihmisen kehityksen kynnvksestd, Kyse
on myds yhieiskunnan toimintamallien muut-
tumisen havaitsemisesta.

Oman persoonan testaus on fArkeAmpsi
kuin teoriatiedon omaksuminen oppimista-
pahtumasta, Vasta eri ikiisten pitkdaikainen
kasvuprosessista vastunllinen toiminta anttaa
nakemiin vuorovaikutusprosessin monitasol
syuden oppimistapahtumassa. Havaitsemisen
ja ajattelun herdtifiminen ovat olennaisia niin
{asten kuin aikuisten oppimisessa.

Mitd on opittu, mitd on ymmdérretty, sen voi
nihdi ihmisen elaminasenteissa ja toiminnas-
sa vhteiskunnassa. Kun koko oppimisprosessia
tarkastelee, on pakko havaita, ttd aikuisia on
opetettava siten, eftd niin  Lapsi, Aikuinen
kuin Vanhempikin saavat vuorovaikutuskos-
ketuksen, Téasmailleen niin kuin lastenkin ope-
tuksessa. Frot eri ikilisten opeiiamisessa ovat
toisarvoisia, Kaventuneeseen oppimis- ja opet-
tamisteoriaan piasdytdan vain jos unchdetaan
tarkastella oppimisen merkitystd yicensi vh-

vhteiskunnassa?
heiile on? On-
jotain munta,

\4mkmmszn oval oppinge
Mika merkitys oppineisuude

ot
eila
ko se kasvamista thmisend vai §



Jussi Pikkusaari

Keskusitelue

R

Jarjestollisen sivistystydn

valtiollistuminen

Syventyesséni Aulis Alasen kirjoitukseen
J8rjestdien sivistystyén byrokratisoituminen
ja walticllistuminen (Aikuiskasvatus 2/1986)
rupesin mielessidni kuvitielemaan Tydvien Si-
vistyshiton toimitsijakokousta ja siing suoritet-
tavaa varsin tavanomaista uhka-mahdollisuus-
analyysid. Kysyin, tulisiko uhkien joukossa
esiin valtiollistuminen ja byrokratisoituminen
Alasen tarkoltiamassa syvillisessi merkitvk-
sessd. Paperisodan lisddntyminen fulisi var-
masti, muita se ei ole olennainen kysymys, ku-
ien Alanen aivan oikein huomauitaa. Uusia
mahdollisuuksia antavanz tulisi niinikdén var-
masti esiin valtion tuen lisdéintyminen erityises-
ti sivistysjérjestéien tavoitteleman ja valmis-
ceilla olevan vuden lainsididdidnndn muodossa.

Koyhi ei ole vapaa

On mielenkiintoisia, miten tdrkciksi erotte-
lu negatiivisen vapauden ja positiivisen vapau-
den eli vapauden jostakin ja vapauden johon-
kin valilld yhd vudelieen ja vudelieen osoittau-
tuu. Alanen kantaa huolta jarjestdjen sivistys-
tyon vapaudesta. Hin viiitaa Olavi Alkion lau-
suntoon: ’Niinpi useiden vapaan sivistystydn
organisaatioiden toiminta omarahoitteisesti
valtionavun ulkopuoleila on sangen vahists,
Jo tassd on ndhtavissd sdaddsksien vapaan sivis-
tystydn  todellista  vapautta rajoittavia
piirteita.”’

Alanen ja Alkio puhuvat negatiivisesta va-
vaudesta. Johtop#itos sellaisesta ajatteluta-
vasta on tietysti, etid mitd pienempi valtion tu-
ki jarjesisille on, sitd vapaarapia jarjestOt
ovat.

Positiivisen vapauden kannalta oikea tapa
arvioida opintokeskusiain merkitysid jarjestoi-
liselle sivistysiyolle on kysyd, onko se lisdnnyt
sivistysjdrjesi6jen  mahdoliisuuksia  tukea
omien kansanliikkeittensd yhieiskunnallisia
pyrkimyksid. Vastaus siihen kysymykseen on
mydnteinen. Vasta opintokeskustaki varsinai-

sesti lof organisatorisesti jariestollisen sivistys~
tyOn maassamme, Vasta sen my&ts sivistysjir-
jestdt saivat tdydet kansalaisoikeudet omissa
kansanliikkeissddn ja yleenssi yhteiskunnassa.
Vasta sen myotd jarjestst saivat rezalisst mah-
dollisundet suunnitella ja harjoittaa suurisuun-
taista ja jarjestelmaliistd koulutusta, Vasta sen
myotd idriestdien idsenet ovat saamassa kun-
nolliset mahdollisuudet itsensd monipuoliseen
kehittdmiseen myds omissa kansanlikkeis-
sdan. Opinickeskuslain sddtdmalii Suomen
eduskunta ilmaisi halunsa taisiella kansanlii-
kevhteiskunnan séilymisen puoclesta maassam-
me.

Sddtelyd vai
valvontahallintoa

Alanen sanoo: “Opintokeskuslainsaadintd
lisdsi huomattavasti valtion jirjestbmuoctoi-
seen sivistystyshén kohdisiamaa sdatelyd.”’
Miten lienee séifitelyn laita, sen arviointia on
koko tdmi kirjoitukseni. Sitdhdn Alasenkin on
mBird tutkia, mutia kaiken varovaisuutensa ja
maltillisuutensa keskeild hin paukauttaa >’lisd-
si huomattavasti vaitic)n .. sddtelyd”’. Itse en
kayttaisi ollenkaan sdil y -53naa siitd paperi-
sodasta ja vamormpuf:hmjm noudattamisen
vaivsmvasta, joiden lisaZintymistd opintokes-
kusiaki kiistimatiomasii merkitsi. Sana on ko-
vin voimakas ja johtaa valtionapuehtojen nou-
dattainisen valvounnan kohdalla harhaan. Ei-
hin Alanenkaan pids paperisodan lisddntymis-
ti kisittelerndnsid kysymyksen kannalta olen-
naisena. Itse puhuisin paperisodan kohdalla
valvontahallinnosta

Monet ovat jirjestollisessd sivistysty6ssd ar-
vostelicet opintokeskusiain tuomaa valvonta-
hallintoa. SivistysjdrjesiSjen ja opintokeskus-
ten vastuullisessa asemassa olevat johtokun-
nat, pédsihteerit ja opintojohtajat ovat kuiten-
kin olleet arvostelussaan hyvin varovaisia. Esi-
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merkiksi Tyovien Sivistysliitto on tdhdn asti
vaatinut tehokasta etten sanoisi lujaa hallin-
toa. Viimeksi marraskuussa TSL:n liittotoimi-
kunta pditti kannanotosta, jossa vaaditaan
kouluhallituksen valvontavoimavarojen huo-
mattavaa lisddmistd.

Opintokeskuslain sisédltamien valtionapueh-
tojen noudattamisen tehokas valvonta on tér-
kedtid kolmesta syystd. Ensiksi sivistysjarjestot
opintokeskuksineen saavat siitd tukea omiinsa
pdin. Eivit yhdistykset ja jarjestot, jotka muo-
dostavat sivistysjarjestdjen asiakaskunnan ole
vélttdmadttd pulmusia. Houkutus valtionapu-
jen hankkimiseen vadrennetyilld asiakirjoilla
mihin tahansa toimintaan voi kasvaa vastusta-
mattomaksi. Eikd sivistysjdrjestdjen arvovalta
yksinddn véalttdmdittd riitd pitdmadn kenttdd
kurissa. Esimerkiksi Tyovéden Sivistysliitolla
on viime ké#dessd noin 10 000 yhdistystd val-
vottavanaan. Kysymys ei ole siita, etteivit yh-
distykset ja jarjestot ansaitsisi valtionapua toi-
mintaansa. Kysymys on siitd, ettd sivistysjar-
jestojen oma asema heikkenisi ratkaisevasti,
jos ne sallisivat itsensd tulla rahankeruun bul-
vaaneiksi.

Toiseksi tehokas valvontahallinto on tarkea-
td sivistysjirjestdjen ja opintokeskusten keski-
ndisen vertailtavuuden ja siihen perustuvan
esimerkiksi uusia valtionaputoimia koskevan
valtion piditoksenteon takia. Sivistysjarjesto-
jen on voitava luottaa toisiinsa, siihen, ettd ne
ovat yhtéldisesti kansanliikkeittensd sivistys-
tydn tekijoitd eivitkd rahankeruuautomaatte-
ja.

Kolmanneksi tehokas valvontahallinto on
valttamitontd, jotta kansanliikkeiden ja kan-
sanliikeyhteiskunnan viholliset eivdt missdin
tapauksessa saa aseita kisiinsd valtionapujen
vadrastd kdytostd., Pienetkin vddrinkidytokset
jérjest6issd ovat mannaa kaupalliselle lehdis-
tolle. Tyovien Sivistysliitossa vallitsee iskulau-
seenomaisesti periaate, ettd ’meiddn toimin-
tamme tulee olla joka hetki sellaista, ettd se
kesta4 julkisuuden vaikka Helsingin Sanomien
etusivulla’®, Téydellistd luotettavuutta edellyt-
tdvat my6s poliittiset padtdksentekijat pait-
tdessddn julkisesta tuesta jarjestolliselle sivis-
tystyolle.

Valvontahallinnon kidytannon jarjestiminen
mahdollisimman tehokkaaksi ja samalla suju-
vaksi on haaste sekd viranomaisille ettd sivis-
tysjdrjestoille. Ehkd ATK:n lisddntyminen tal-
lakin alalla antaa uusia mahdollisuuksia. Silti
viranomaisilla pitdisi olla voimavaroja pisto-
koetarkastuksiin, jotta pistokoeuhka realisoi-
tuisi.
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Valtion valta

Alasen keskeinen lahtokohta on se monien
muidenkin hellimd kehityksen tulkinta, ett3
kansalaisyhteiskunta maassamme on hyvid
vauhtia valtiollistumassa. Hanen mielestain si-
vistysjdrjestdt ovat osaltaan antamassa vauhtia
tdlle prosessille, koska ne ovat riippuvaisia val-
tion taloudellisesta tuesta. Mutta entdpd jos
asia on juuri pdinvastoin eli ettd valtio on
maassamme hyvaa vauhtia kansalaisyhteiskun-
nallistumassa ja ett4 sivistysjarjestot ovat osal-
taan antamassa vauhtia tédlle prosessille, koska
ne saavat toimintaansa varten toivottavasti yha
enemmaén valtion taloudellista tukea ja ovat si-
ten tulossa yhi riippumattomammiksi valtios-
ta.

Valtiolla voidaan pelotella monessa tarkoi-
tuksessa. Minékin olen pelotellut. Olen pelo-
tellut tyovienliikettd, ettd siitd tulee valtion
hanslankari, jollei se pitd huolta voimavaro-
jensa kehittymisestd. Mutta mind olen taydelli-
sesti hyvidksynyt valtion taloudellisen tuen yh-
tend voimavarojen lisddjand tyovidenliikkeen
ja muiden kansanliikkeiden itseniiselle toimin-
nalle. Valtion kautta kanavoidaan voimavaro-
ja moneen tarkoitukseen yhteiskunnassa mm.
kaupalliselle yritystoiminnalle eri tavoin. Eiko
olisi hullua, jolleivat kansanliikkeet osallis-
tuessaan siihen kanavoimiseen yrittdisi kana-
voida voimavaroja myos itselleen. Ilman sitd
yrittdmistd ja edes jonkinlaista onnistumista
siind kansanliikkeet ja kansalaisyhteiskunta
varmasti valtiollistuisivat tai ... kaupallistuisi-
vat. Maailmassa on esimerkkejd seké valtiolli-
sista ettd kaupallisista yhteiskunnista. Yhteistad
niille on valtion vdhidinen taloudellinen tuki
kansanliikkeille.

Kansalaisyhteiskunnan  valtiollistumisessa
tai valtion kansalaisyhteiskunnallistumisessa
on kysymys monimutkaisista riippuvuussuh-
teista. Tulevaa kehitystd on vaikeata ennustaa.
Ehka4 tulevaisuus on seka valtion etta kansalais-
yhteiskunnan kaupallistumista. Talld hetkelld
valtion valta kansanliikkeisiin ja sivistysjarjes-
toihin nidhden ei anna aihetta minkdanlaiseen
huolestumiseen paitsi tietenkin siltd osin, ettd
valtion taloudellisen tuen myonteinen kehitys
ei ole ollenkaan varmaa. Valtiolla ei ole mitdin
mahdollisuuksia maardtd sivistysjarjestdjen
toiminnallisista tavoitteista ja sisdlloistd. Eiké
se ole edes yrittdnyt. Valtio on sivistysjérjes-
toille ollut eduskunnan kannustavaa politiik-
kaa, hallituksen parempia ja huonompia esi-
tyksid, opetusministerion myé&tamielisia lu-



pauksia, kouluhallituksen keskustelevaa yh-
teistybkumppanuutta, valtiovarainministerién
argumentoimaan pakottavaa kysyvii jarrutte-
lua ja kaikkien virkamiesten ystdvallistd kan-
salaisyhteiskunnallista kdyttaytymistd.

Kasitykseni mukaan sivistysjdrjest6t ym-
mértdvat varsin hyvin valtiovarainministerion
virkamiesten kysymyksenasetteluja. Tottakai
heitd kiinnostaa, miten valtiontaloutta voitai-
siin mahdollisimman hyvin ennustaa ja suun-
nitella. On myods sivistysjdrjestdjen etu, ettd
niiden toiminnot olisivat mahdollisimman suu-
ressa madrin kvantifioitavissa. Tasmallisilld lu-
kuarvoilla voidaan paitsi valvoa ja paittii val-
tionavuista myo¢s arvioida toimintaa ja argu-
mentoida sen puolesta. Médrédstd ja laadusta
toisilleen vastakkaisina on sivistystydssd pu-
huttava hyvin huolellisesti. Md4ran lisddntymi-
nen esimerkiksi opintokeskuslain mukaisessa
toiminnassa voi merkitd kahta erittdin myon-
teistd asiaa. Se voi merkitd useampien ihmisten
osallistumista, mikd nidkyy esimerkiksi kurs-
sien lisddntymisend. Se voi myds merkitd sa-
man ihmisen osallistumista useamman kerran,
mikd sekin nakyy esimerkiksi kurssien lisddn-
tymisend,

Se, ettd opintokeskuslaki on tuonut entisti
suuremman suunnitelmallisuuden tarpeen jar-
jestdjen sivistystybhon ja ettd valtiovarainmi-
nisteriossd halutaan hallinnon entistd parem-
paa laskettavuutta, ennakoitavuutta ja tavoite-
rationaalisuutta, voidaan ndhda sivistysjarjes-
téjen kannalta hyvin myo6nteisend ilmiona.
Olisi esimerkiksi kulttuuripoliittisesti hyvin ta-
voiterationaalista lisdtd voimakkaasti valtion
taloudellista tukea sivistysjdrjestdjen opinto-
kerho-, kurssi-, luento-, kulttuuriharrastus- ja
kulttuuritapahtumatoimintaan, jotta voitaisiin
mahdollisimman hyvin turvata kansanliikeyh-
teiskunnan jatkuvuus Suomessa, ja koska ne
toimintamuodot ovat.kvantifioitavissa ja kos-
ka sen takia niiden puitteissa tapahtuvan toi-
minnan maarallistd kehitystd voidaan ennakoi-
da. Kysymys meno- ja suoriteperusteisuudesta
ei ole valtiollistumis- vaan valtiontalous- ja esi-
merkiksi kunnallisen ja jdrjestollisen sivistys-
tyon vilinen tasa-arvokysymys.

’Korporoitunut
jdrjestokoulutus®

Kirjoituksensa kappaleessa Korporoitunut
jarjestokoulutus Alanen ilmaisee 16 rivilld sy-
van vastenmielisyytensd ja epaluuloisuutensa
puolueita ja etujérjestdja kohtaan. Hinen

mielestddn >’Puolue- ja etujdrjestdjen aseman
vahvistuminen opintokeskusorganisaatiossa
on omalla tavallaan suunnannut kehitystd
ajattelun valtiollistumiseen.’’

Puolue- ja etujirjest6illd on omat tehtdvin-
s4 valtioon integroituneessa korporatiivisessa
hallintajérjestelmissi ja niiden tehtivien hoi-
tamista palveleva jarjestokoulutus on vasta-
kohta yhteiskunnalliselle kasvatukselle, *’jon-
ka tavoitteena on aikuisvéestdn yleisten kansa-
laisvalmiuksien parantaminen ja kriittinen
asennoituminen vallanpitéjiin’’.

En tiedd, mité sanoisin edelld kuvatusta Ala-
sen mielipiteestd. Avainsana hédnen ajatusmaa-
ilmaansa on ’’hallintajirjestelm4’’. Onko siis
niin, etti tuhannet poliittisten puolueiden ja
etujarjestdjen paikalliset yhdistykset, niiden
toimihenkilot ja sivistysjarjestoistd ainakin
Ty6véaen Sivistysliitto, Kansan Sivistystyén
Liitto, Maaseudun Sivistysliitto, Kansallinen
Sivistysliitto ja Toimihenkildjarjestojen Sivis-
tysliitto aktivisteineen ja toimihenkildineen
ovat osa valtioon integroitunutta korporatii-
vista hallintajarjestelmida? Saavatko kymme-
net tuhannet poliittisesti aktiiviset kansalaiset
innoituksensa siitd, ettd ovat vapaaehtoisesti ja
vaivaa nidhden ilman henkilokohtaista talou-
dellista hyotya hoitamassa valtion hallintajér-
jestelmaian kuuluvia tehtdvia omissa yhdistyk-
sissddn? Vai ovatko he niin tyhmia, ettd kuvit-
televat tekevidnsa jotakin muuta, vaikka tosi-
asiallisesti vain palvelevat valtiota?

Tydvéen Sivistysliitto tekee jatkossakin voi-
tavansa, jotta SAK-laisen ammattiyhdistysliik-
keen ammattiosastojen ja sos.dem. puolueen
puolueosastojen tehtavid hoitaisivat mahdolli-
simman osaavat ihmiset. Se on yksi sen olen-
nainen tehtdvd. Tekee se paljon muutakin ja
yrittdd jatkuvasti laajentaa toimintakenttdin-
sd, mutta jarjestokoulutus on ollut, on ja tulee
olemaan sen ydintehtdvi. Se haluaa, ettd SAK,
sen jasenammattiliitot ja sos.dem. puolue ovat
vahvoja jarjest6jd. Sitd ei kiinnosta, ketka kul-
loinkin ovat niiden puheenjohtajia, varapu-
heenjohtajia ja sihteereitd. Mutta sitd kiinnos-
taa, ovatko niiden yhdistykset kunnossa ja
osaavissa kisissd. Se on edelleen sitd mieltd, et-
t4 vahvoja tyévéenliikkeen jdrjestdji tarvitse-
vat ennen kaikkea yhteiskuntamme rivimiehet
ja huono-osaiset. Johtaja saa tyydytyksen,
vaikka olisi harhaanjohtaja. Rivimies on aina
vilpiton. Valtionhallinnon ja johtajien aseman
takia rivimiehet eivdt pidd jarjestéjadn kun-
nossa ja ilman heitd ne romahtavat nopeasti.
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Mikd vhkaa

Sivistysjarjestoilld ja jdrjestoliiselid sivistys-
tysilid on yllin kyllin uhkia ilman valtiollistu-
mistakin. Jokaisella sivistysjirjestslia on omat
ja lisdksi niilld on vhieiset uhkansa. Jokainen
sivistysjdrjestt on riippuvainen omien jisen-
jarjestGiensd asemasta ja menestymisestd. Esi-
merkiksi TSL:n kohtalo on sidoksissa SAK-
laiseen ammattivhdistysiiikkeeseen ja sos.dem.
puclueeseen. Jos niiden merkitys kd4ntyisi ala-
makeen, rupeaisi sekin nopeasti taantumaarn.
Ehk3 on my6s painvastoin. Jokaisen sivistys-
jdrjestdn pitad kvetd jatkuvasti uuteen luovuu-
teen. Valiio kylld subventoi niiden palveluja,
tuotteita, mutta ei tee mahdolliseksi niiden ja-
kamista ilmaiseksi, eikd ihminen valitimaittd
ota vastaan sivistyspalvelua edes ilmaiseksi.
Laatu- ja tarkeyskilpailu on tdng pédivind kova
sivistyspalvelujen tarjoajien valilla, Sivistysjar-
jestdjen on kyettdvd myyméddn palvelunsa ja
saamaan niistd tavalla tai toisella selvdd rahaa,
muuten ne eivit tule toimeen.

SivistysjarjestSjen ja koko jarjestsilisen sivis-
tystydn olemassaolon ja menestyksen perus-
edellytys on maamme sidilyminen ja kehitiymi-
nen kansanliikeyhteiskuntana. Mutta entdpé
jos kansanliikkeet palveluineen ja toimintoi-
nieen eividt parjadkidn kilpailussa valtion, kun-
tien, tyGnantajien ja kaupallisten yritysten tar-

jonnalle esimerkiksi sen takia, etta valtiollistu- -

misen pelosta el pidetd huolta niiden julkiselta
vallalta saaman taloudellisen tuen riittavastd
paranemisesta? On osaltansa my6s meidén jo-
kaisen tahdon asia, sdilyyko yhteiskuntamme
kansanliikeystdvallisend, miten helpoksi tai
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vaikeaksi yhteiskunta tekee uusien liikkeiden
syntymisen ja miten se yrittdd lisatd vanhojen
liikkeiden elinvoimaa.

Jarjestéllinen sivistystyd saattaa vapautua
valtiollistumisen vaarasta Alasen pelkdamissd
miclessd jo seuraavien eduskuntavaalien seu-
rauksena. Ei tarvita muuta kuin kunnon por-
varillinen ja erityisesti kokcomukselainen vaa-
livoitto ja siihen perustuva porvarillinen enem-
mistohallitus yhden vaalikauden ajaksi, niin
eivit sivistysjdrjestot ainakaan sen takia valti-
ollistu, eitd saisivat litkaa valtionapua. En tar-
koita, etteikd kepu ole aito kansanliikepuoctue.
Se ¢l vain kykenisi vastustamaan kokoomuk-
sen painetia, ja kokoomus on kaupallisten voi-
mien palvelija numero yksi maamme politii-
kassa.

Alanen p#attdd kirjoituksensa: >’ Autono-
mian puclustamisen ainoa pitavd perusta on
byrokratisoitumisen olemizksen ymmartami-
nen ja oman osallisuuden tunnustaminen sen
veitrokulussa.”” Voihan se niinkin olla. Mutta
kun ihmisen mielenkiinnon kapasiteetti on ra-
jallinen, ei siihen jaksa -syventyd. Ainakaan
mina en kykene ajattelemaan, ettd ndilld ndky-
min jokin ihmeellinen valticllisturinen ja by-
rokratisoituminen olisivat uhkaamassa jarjes-
tollistd sivisiystyoiid. Ajankohtainen taistelu si-
vistysjdrjestGjen ja jarjestollisen sivistystyon
autonomian, omaechtoisuuden, vaikutusvallan,
menestyksen ja yhieiskunnallisen merkityksen
puolesta kdydddn muilla rintamailla. Nahta-
viksi jad, antaako Alasen tutkimuksen ilmes-
tyminen ja tutuscuminen siihen aihetta enem-
paan.



Aulis Alanen

Keskustelua

’Sanamme eivit kulje heille...”’

Jussi Pikkusaari on edella kehitellyt kiinnos-
tavasti omia ndkemyksidédn valtion ja sivistys-
jarjestojen suhteista. Minun tekstidni hdn kui-
tenkin on tulkinnut sen verran yllattavisti, ettd
mieleen hiipivit Tuomas Anhavan sikeet:
»’Sanamme eivét kulje heille vaan muuttuvat
heididn ajatuksikseen’’. Anhava ei siihen hi-
tddn ndhnyt muuta neuvoa kuin rakastaa dine-
ti. Omasta puolestani uskon kaikesta huoli-
matta sanaan: yritdn vdhdn selventad sano-
maani ja oioskella joitakin Pikkusaaren by-
rokratisoitumisjutustani (Aikuiskasvatus 2,
1986) esittamia tulkintoja.

Sddtelyn kisite

Pikkusaari on antanut valtion sdédtelyn ka-
sitteelle kovin suppean ja puhtaasti negatiivi-
sen merkityksen. Hin torjuu koko séitely-sa-
nan kayton liian voimakkaana, ja olettaa il-
meisesti minun tarkoittavan. silld hallintoko-
neiston harjoittamaa maédrdilevdd ja pikku-
tarkkaa kontrollia — jotakin sentapaista. To-
siasiallisesti olen nimittdnyt sditelyksi kaikkia
niitd toimia, joilla valtio pyrkii vaikuttamaan
sivistysjdrjestéjen toimintaan. Taloudellisen
tuen antaminen on jo sindnsd sddtelyd mutta
varsinaisesti sddtelyn intentiot ja normit tule-
vat esiin valtionavun ehtojen maédrittelyssa.
Yksi esimerkki sdatelytoimista on kurssien ot-
taminen jarjest6jen lakisddteisen valtionavun
piiriin; tarkoituksenahan oli tehostaa jérjesto-
jen kurssitoimintaa ja siind onnistuttiinkin yli
odotusten. Toinen opintokeskuslain tdrked
sddtelyratkaisu oli opintokeskusten aseman
vahvistaminen . hallinnollisina keskuselimina.
Taman séddtelytavoitteen toteutumista kuvaa
Pikkusaaren — kylldkin liioitteleva — arvioin-
ti: *’Vasta opintokeskuslaki varsinaisesti loi or-
ganisatorisesti jarjestOllisen sivistystyén maas-
samme’’,

Kun sédtelylle annetaan esittdméni merkitys
— mik4 ei suinkaan ole minun keksiméni —
sana sininsé ei ole sen *’voimakkaampi’’ kuin
puhuttaessa huoneen ldmpotilan sditelystd.

Kun esitin Pikkusaaren kummasteleman viit-
teen, ettd opintokeskuslaki lisési valtion saate-
lyd, tarkoitin yksinkertaisesti ettd valtion tuen
piiriin tuli uusia toimintoja, jolloin jirjestdjen
noudatettaviksi asetetut normitkin lisdéntyivét
ja sidonnaisuus valtion hallintobyrokratiaan
kasvoi huomattavasti. Tuon toteaminen ei
vaadi jdrin yltiopdistd varovaisuuden ja maltin
hylkadmistd.

Pikkusaari puoltaa kaunopuheisesti opinto-
keskuslain myonteistd merkitysti ja valvonta-
hallintoa. TSL:n pdésihteerin kannanotot ovat
sindnsa valaisevia, varsinkin niille joille ne
ovat uusia, mutta minun tekstini kanssa ne ei-
vt asetu sellaiseen poleemiseen suhteeseen
kuin Pikkusaari niyttda olettavan. En ole ni-
mittdin kiistdnyt opintokeskuslain myonteisid
vaikutuksia enkd viittdnyt hallintokoneiston
valvontatoimia liilan tiukoiksi tai suorastaan
tarpeettomiksi (omia kantojani olen esittdnyt
mm. Aikuiskasvatuksessa 4, 1983 — en ole sen
jédlkeen paljonkaan muuttanut mielt4ni).

Sanoudun varmuuden vuoksi irti sellaisesta
“’negatiivisen vapauden” logiikasta, jonka
mukaan sivistysjdrjestdjen vapautta pitdisi li-
sdtd niiden valtionapua vdhentdmalld. Jos taas
valtion rahoituksen jarjestdille tuottamia toi-
mintamahdollisuuksia halutaan nimittd4 posi-
tiiviseksi vapaudeksi, niin kyse ei ole jarjesto-
jen vapauden lisddntymisestd suhteessa valtio-
valtaan. Pikkusaari kylli esitt44 paradoksaali-
sen vditteen, ettd sivistysjdrjestot tulevat yha
riippumattomammiksi valtiosta, jos ne saavat
siltd enemmdin taloudellista tukea. Hén tar-
koittanee, ettd kun jérjestéjen opintotoiminta
tuen turvin tehostuu, niin varmistuu kansan-
vallan ja kansalaisjarjestdjen vapauden ku-
koistus. Tatédhdn sopii toivoa, mutta tokko na-
md visiot pyyhkivét pois sitd byrokratisoitumi-
sen kysymysvyyhted, jota puolestani olen ko-
kenut selvitella.

Middridn ja laadun suhde

>’Maéarastd ja laadusta toisilleen vastakkaisi-
na on sivistystydssd puhuttava hyvin huolelli-
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sesti.”” Totean tdhdn Pikkusaaren sormenhe-
ristykseen, etten mindkadn ole esittdnyt maa-
rdd ja laatua siini mielessd vastakkaisina, ettd
laatu vaistiméttd heikentyisi madrdn kasvaes-
sa. Olen yrittdnyt osoittaa empiiriseksi tosiasi-
aksi, ettd mdadardlliset tavoitteet ovat vapaassa
sivistystyossd viime vuosina ylikorostuneet !aa-
dullisten tavoitteiden kustannuksella. Rapor-
tissa ’’Sivistysjarjestojen tehtdvikuvan muut-
tuminen’’ (Tampereen yliopisto 1986) olen se-
littanyt t4td kehityssuuntausta jarjestojen osal-
ta kolmen tekijdn yhteisvaikutuksena:

??Jdrjestojen taipumusta korostaa toimin-
nassaan mdidrillisid tavoitteita ohjaa yh-
dysvaikutuksellaan kolme tekijda: 1) jér-
jestojen sivistystavoitteiden jasentymatto-
myys, 2) jarjestokeskeiset intressit parantaa
organisaation toimintakykyd ja vaikutus-
voimaa jdrjeston paitehtdvien suunnassa
sekd 3) toiminnan miarddn kiintedsti sido-
tut valtionavun ehdot ja niitd soveltava hal-
lintobyrokraattinen ajattelutapa’ (s. 194).

Pikkusaaren mielestd valtionhallinnon pyr-
kimykset laskettavuuteen ja ennakoitavuuteen
voidaan nihda sivistysjdrjestojen kannalta hy-
vin myonteisingd; tdsmalliset lukuarvot kdyvét
hyvin sivistystavoitteiden toteutumisen arvioi-
miseen. Mitdidn ongelmaa Pikkusaari ei née sii-
nd, ettd laadullisesti aivan erilaiset toiminnot
kvantifioidaan keskendin samanarvoisiksi yk-
sikoiksi — ettd esimerkiksi opiskelijatunti on
aina samanarvoinen riippumatta siitd, mitd
tunnin aikana on tehty, ketkid ovat osallistu-
neet, mitké olivat tavoitteet ja tulokset. Onko-
han tédssd nyt asia, josta todella olemme selvis-
ti eri mieltd sen sijaan ettd puhuisimme eri
asioista?
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Jarjestokoulutuksen
suuntautuminen

En tunne syvdi vastenmielisyyttd puolueita
enkd etujarjest6jd kohtaan. Miten sellaisen ki-
sityksen voi saada Pikkusaaren mainitsemasta
16 rivistd? Jos korporativismiksi nimitettyjen
kehitystendenssien kriittinen tarkastelu olisi jo
sindnséd puoluevastaisuutta, olisin samassa seu-
rassa Olavi Borgin, Aulis Aarnion, Risto Sin-
kiahon ja monen muun puoluetoimintaankin
aktiivisesti osallistuneen tutkijan kanssa. En
myoskadn kisitd, kuinka em. kritiikki joten-
kin halventaisi ja aliarvioisi perusjirjestdjen
sd on kohdistettu huomiota tavallisten rivikan-
salaisten osallistumismahdollisuuksien heiken-
tymiseen. (Kai tédssd jo pitdisi sanoa, ettd ald
jeesustele Jussi, mutta yritdn loppuun saakka
pysyd asiassa ja ottaa keskustelukumppanin
puheet todeksi tarkoitettuina.)

Sivistysjarjestdjen omassa itsekritiikissd on
viime vuosina arvosteltu yhteiskunnallisten
opintojen kdpertymistd ahtaaksi jdrjestékou-
lutukseksi. Opintoainetilastot osoittavat ettd
valtaosa yhteiskunnalliseksi luokitetuista opin-
noista on ollut jirjest6- ja luottamushenkil®-
koulutusta, joka tdhtd4 praktisten erityistieto-
jen ja -taitojen hankkimiseen. (Toistan nyt Ai-
kuiskasvatuksessa 4, 1983 esittdméidni.) Laaja-
alainen orientoituminen yhteiskuntaan ja sen
ongelmiin on vastaavasti jaddnyt toissijaiseen
asemaan. Kun Pikkusaari tdhdent4d, ettd jar-
jestokoulutus on TSL:n ydintehtdvd, hén sa-
malla nédyttdd muistutuksitta hyvaksyvdn ku-
vaillun kehityssuuntauksen. Puhuessaan rivi-
miesten puolesta hdn ainakin muistanee, vaik-
ka ei muistuta, ettd harjoitettu jirjestokoulu-
tus ei kovin hyvin ole rivijdsenid tavoittanut.



Kirjallisuutta

Tutkimus Ruotsin aikuiskoulutusuudistusten vaikutuksista

Olofsson, Lars-Erik & Ru-
benson, Kjell 1986. 1970-ta-
lets  vuxenutbildningsrefor-
mer. Reflektioner kring stra-
tegier och utfall. Stockholm:
Hogskolan for ldararutbild-
ning i Stockholm, Institutio-
nen for pedagogik, Forsk-
ningsgruppen for vuxenpeda-
gogik och aterkommande ut-
bildning. Rapport 9/1985.

Olofssonin ja Rubensonin
raportti on osa laajempaa
ruotsalaista tutkimusprojek-
tia >’Utvidrdering av vuxenut-
bildningsreformerna pa 1970
talet”” (UV-projekti), jonka
tarkoituksena on Kkartoittaa
Ruotsissa 1960-luvun lopul-
ta lahtien toimeenpantujen
koulutusuudistusten  vaiku-
tuksia ja tuloksia. Lyhyesti
madriteltynd UV-projektilla
pyritddn selvittdmaidn ja ana-
lysoimaan tasa-arvopoliittisis-
ta tavoitteista kisin valtioval-
lan noudattamaan uudistus-
strategiaa, koulutukseen osal-
listumisen kehitystd, opetus-
ja oppimisprosessia, koulu-
tuksen yksildtason pitkiai-
kaisvaikutuksia sekd opinto-
tukea koskevia uudistuksia.

Kisilld oleva raportti tar-
kastelee ldhinni aikuiskoulu-
tukseen osallistumisessa ta-
pahtunutta kehitystd, jota on
analysoitu suhteessa valtioval-
lan uudistusstrategiaan sekd
kyseiseni ajankohtana vallin-
neisiin taloudellisiin ja yhteis-
kunnallisiin tekij6ihin. Kirjan
alussa luodaan katsaus Ruot-
sissa viimeisimmén 20 vuoden
aikana toimeenpantuihin ai-
kuiskoulutusuudistuksiin.
Tassd yhteydessd kirjoittajat
analysoivat niitd ideologioita
ja uudistusstrategioita, jotka
ovat olleet kiinteisti yhteydes-

sd uudistusten kanssa, ts. mi-
ten erilaiset yhteiskunnalliset
olosuhteet ovat vaikuttaneet
aikuiskoulutuspolitiikkaan ja
miten tasa-arvokasite on vaih-
dellut eri ajankohtina.

Olofsson & Rubenson ovat
jakaneet tarkastelun kohteena
olevan ajanjakson kolmeen
toisistaan erottuvaan jak-
soon:

60-luvulla ruotsalaiseen ai-
kuiskoulutukseen liittyvid
suuria uudistuksia olivat kun-
nallisen aikuiskoulutuksen
jarjestaminen sek#d kiintedn
organisaation luominen tele-
vision ja radion kéaytolle ai-
kuisopetuksessa. Niiden uu-
distusten taustalla olivat en-
nen muuta sodan jilkeisen
ajan koululaitoksen demok-
ratisoitumispyrkimykset seki
inhimillisen padoman teorian
vaikutus. Kyseisten koulutus-
uudistusten tarkoituksena ei
kuitenkaan ollut tavoittaa uu-
sia kohderyhmis, vaan pi-
kemminkin vastata lisdidnty-
neeseen kysyntddn. Téissd
suhteessa uudistusten taustal-
la ollutta tasa-arvoajattelua
voidaan pitaa >elitistisens’’.

Toisen ajanjakson muodos-
taa vuosien 1970—1976 vili-
nen aika, jolloin huomio kiin-
nitettiin “’lahjakkuusreservin’’
sijasta sivistyksellisesti huono-
osaisiin. Mm. FOVUX-pro-
jekti, jota pidetdan hakevan
toiminnan uranuurtajana, si-
sdltyy tdhidn ajanjaksoon, jol-
loin koulutus haluttiin nihdi
erdind vilineenia yhteiskun-
nalliselle muutokselle. Koulu-
tuspolitiikan tdrkeimpéni ta-
voitteena nihtiin lisata yhteis-
kunnallista tasa-arvoa, jolloin
kisitys tasa-arvosta muuttui
elitistisestd  >’radikaaliksi’’.

Ajanjakson  koulutusuudis-
tuksia kuvastaa pyrkimys luo-
da koulutushalukkuutta niis-
sd viestoryhmissd, jotka eivit
olleet motivoituneita opiske-
luun, ja talld tavoin vahvistaa
heiddn resurssejaan. Kaytan-
nossd tdhdn pyrittiin_ mm.
opintoesteitd alentamalla,
kohdennetulla rekrytoinnilla
sekd voimakkaalla opintoso-
siaalisen tuen kehittamisella.
Kolmanneksi ajanjaksoksi
kirjoittajat ovat madritelleet
vuosien 1976—1982 vilisen
ajan, jota kuvastaa tasa-arvo-
poliittisten pAdmairien asteit-
tainen heikentyminen, miki
heijastui mm. vidhentyneissd
madriarahoissa. Tamin taus-
talla kirjoittajat nakevit en-
nen kaikkea hallitusvallan
siirtymisen oikeistopuolueille
sekd valtiontalouden voimak-
kaan heikentymisen. Téssa
yhteydessid on kuitenkin huo-
mattava, ettei virallisissa kan-
nanotoissa ollut silti havaitta-
vissa varsinaista muutosta

koulutuspoliittisissa  tavoit-
teissa.
Tutkimuksen empiirisend

aineistona on kaytetty Ruot-
sin valtion virallisia tilastoja,
joita Statistiska Centralbyran
julkaisee vuosittain. Néiiden
lisdksi kirjoittajat ovat kdyt-
taneet hyvikseen nk. ULF-ti-
lastoja, joita he ovat jossain
madrin muokanneet titd tut-
kimusta varten. Néiden tilas-
tojen avulla on aluksi tarkas-
teltu ko. ajanjaksona vallin-
nutta yleistd taloudellista ke-
hitystd, jonka jdlkeen kirjoit-
tajat siirtyvit tarkastelemaan
aikuiskoulutukselle myénnet-
tyjen médrarahojen kehitysta.
Ti4td on arvioitu sekd koulu-
tuksen eri jarjestdjien kesken
etti myos suhteessa koko
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koulutusjsrjestelmdn rahoi-
tukseen. Keskeiseni havainto-
na on se, ettd aikuiskoulutus
oli Ruotsissa erittdin suosiolli-
sessa asemassa koko 1970-1u-
vun, jonka jilkeen tapahtui
selvdd taantumista suhteessa
koulujérjestelmédn. Tasa-ar-
vopoliittisesta nakokulmasta
on kiintoisaa havaita, ettd
kohdennettujen mairaraho-
jen osuus aikuiskoulutukselle
myoénnetyistdi kokonaism#i-
rarahoista kasvoi koko ajan
80-luvulle tultaessa, jonka jal-
keen sen osuus pysdhtyi n.
30 %:n paikkeille.

Kirjan viidennessi luvussa
tarkastellaan aiemmin mainit-
tujen tilastojen pohjalta kou-
lutusuudistusten vaikutuksia
osallistujien mairiin ja raken-
teisiin. Huomio on tdlldin
kiinnitetty erityisesti sivistyk-
sellisesti huono-osaisiin, joi-
den tulisi tasa-arvotavoittei-
den mukaan olla yliedustet-
tuina aikaisemman vihiisen
koulutuksen johdosta.

Kirjoittajat ovat jakaneet
osallistumista koskevan ana-
lyysinsa kahteen osaan, joista
ensimmiisens  tarkastellaan
osallistumisessa tapahtunutta
kehitystd kokonaisuutena
suhteessa koulutuksen eri jar-
jestdjien kesken. Tamin jél-
keen analysoidaan osallistuja-
rakenteita, jossa yhteydessd
kirjoittajat kiinmittivat erityi-
sen huomion niihin ryhmiin,
joita perinteisesti on pidetty
huono-osaisina. Tarkastelun
kohteina olleista ryhmisté
(naiset, puutteellisen perus-
koulutuksen omaavat, >’tyd-
ldiset’’, osa-aikatydliiset, ko-
tonaan tyoskentelevat sekéd
maaseudun asukkaat) ainoas-
taan naisten kohdalla koulu-
tukseen osallistuminen on
osoittanut tasa-arvon kannal-
ta myé&nteisia tuloksia.

Entd miten koulutusuudis-
tukset ovat sitten onnistu-
neet? Tahdn kysymykseen
kirjoittajat vastaavat kolmes-
ta eri nakdkulmasta:

Ensinnakin he tarkastelevat
ruotsalaisten aikuiskoulutuk-
seen osallistumista kansainvé-
lisestd nakokulmasta vertaile-
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malla osallistujamé&irien kehi-
tystd Norjan ja Kanadan vas-
taaviin. Vertailusta kidy sel-
visti ilmi, ettd ruotsalaiset
ovat osallistuneet norjalaisia
ja kanadalaisia huomattavasti
enemmén aikuiskoulutuk-
seen,

Toiseksi kirjoittajat tarkas-
televat osallistumista suhtees-
sa valittuihin strategioihin.
Talloin tdrkeimmaiksi kysy-
mykseksi nousee juuri koulu-
tuksellisen tasa-arvon kehitys,
josta he toteavat, ettei mitaan
merkittdvdd muutosta ole ol-
lut havaittavissa suuntaan ei-
ki toiseen.

Kolmantena nikokulmana
Olofsson & Rubenson tar-
kastelevat vaition mahdolli-
suuksia vaikuttaa aikuiskou-

lutuksen kehitykseen. Heidédn
mukaansa 1960—70 -lukujen
koulutusoptimismin vuosista,
jolloin uskottiin, etti koulu-
tuksen avulla pystytddn muut-
tamaan yhteiskuntaa tasa-ar-
voisempaan ja demokraatti-
sempaan suuntaan, on tultu ti-
lanteeseen, jossa valtiovallan
mahdollisuudet suoraan ohja-
ta aikuiskoulutusta ovat vi-
hentyneet. Téssd yhteydessd
kirjoittajat tuovat esille voi-
makkadasti lisddntyneen tyo-
elamédn koulutuksen, jonka
kehittamistd ohjaavat enem-
mén tuotannon tehostamiseen
ja taloudelliseen hyotyyn liit-
tyvét kuin tasa-arvopoliittiset
nikodkohdat.

Arto Juhela

Englannin yliopistojen aikuiskoulutuksen

historiaa

John A. Blyth, English Uni-
versity  Adult  Education
1908—1958. The Unique Tra-
dition. Manchester University
Press 1983. 363 s.

Tulevaisuudessa  Suomen
korkeakoululaitoksen histori-
an tutkijat saavat eteensd mie-
lenkiintoisen  tutkimushaas-
teen. Mitki olivat perimmil-
tddn ne koulutus- ja yhteis-
kuntapoliittiset vaikuttimet,
jotka johtivat suomalaisen
korkeakoululaitoksen laajen-
tamaan toimintaansa tdyden-
nyskoulutuksen ja avoimen
korkeakouluopetuksen piiriin
1970- ja 1980-luvulla. YIi-
opistojen aikuiskoulutuksessa
pitemmit perinteet omaavissa
maissa vastaavanlaista ilmistéd
on voitu tarkastella historialli-
sesta ndkokulmasta. Englan-
tilainen yliopistonopettaja
John A. Blyth on tehnyt til-
laisen tutkimuksen, tekijin
mukaan maansa ainutlaatui-
sesta yliopistojen aikuiskou-
lutustraditiosta. Teos kattaa
vuodet 1908-—1958 ulottuen
ndin ajallisesti ldhelle kuului-

san Open Universityn suun-
nitteluprosessin aloittamista.
Eurooppalaisesta aikuiskou-
lutuksesta ja sosiaalihistorias-
ta kiinnostuneille teos on esit-
telemisen "arvoinen, vaikka
onkin ilmestynyt jo muutama
Vuosi sitten,

Blythin teos on metodiselta
otteeltaan historiantutkimus-
ta, jonka tutkimustulokset
perustuvat kirjallisiin, ensisi-
jaisesti painettuihin ldhteisiin,
Tekija kohdistaa huomionsa
pddasiassa Englannin poh-
joisosien  teollisuusseutujen
yliopistojen aikuiskoulutuk-
seen. Kysymyksessi ovat
Leedsin,  Liverpoolin ja
Manchesterin yliopistot. Va-
lintaansa Blyth perustelee sil-
14, ettd nididen yliopistojen
asema varsinkin tySviestolle
tarkoitetussa luénto- ja muus-
sa opetuksessa oli keskeinen.
Historiantutkijan tavoin
Blyth peilaa kohdeyliopisto-
jensa kehityslinjat Englannin
yhteiskunnallisiin, poliitti-
siin ja yleisempien koulutus-
mahdollisuuksien muutoksiin
eri vuosikymmenina.



Miké tekee Englannin yli-
opistojen aikuiskoulutuksen
perinteistd  ainutlaatuisen?
Blyth tuo esiin ainakin pari
vastausta. Yliopistojen ai-
kuiskoulutus organisoitiin yh-
teistyossd ammatillisen tyo-
védenliikkeen kanssa, tdssd
tehtdvdassd vuonna 1905 pe-
rustetulla Workers Educatio-
nal Association -organisaa-
tiolla (W.E.A.) oli merkittivi
rooli. Toisaalta Blyth haluaa
korostaa, ettd brittildisessd
traditiossa opiskelu itsensd
vuoksi — ei tutkintojen — oli
Englannin tunnusmerkki, mi-
ki erotti sen esim. Pohjois-
Amerikasta. Kaiken kaikki-
aan teoksen juonena voidaan-
kin pitd4d sitd, kuinka Libe-
ralistiset koulutusihanteet pi-
tivdt pintansa pragmaattisem-
pien tavoitteiden noustessa
voimakkaammin esiin 1900-
luvun edetessi.

Padpiirteittdin Blythia tul-
kiten tdssd kamppailussa kdvi
seuraavanlaisesti.  Yliopisto-
jen aikuiskoulutuksen alkaes-
sa sen puolustajat uskoivat,
ettd demokraattisessa yhteis-
kunnassa lukutaidon mairal-
lisesti lisddntyessd liberalisti-
nen, persoonallisuutta kehit-
tdvd koulutus oli ulotettava
yhteiskunnan kaikkiin luok-
kiin. Thmisen vapauttaminen
ruumiillisen tyén orjuudesta
tapahtui — vaikkakin vain
osin — opiskelun parissa. Ku-
vaavasti Englannin yliopisto-
jen laajennusliike alkoikin tie-
-teen historian luennoilla poh-
joisen teollisuuskaupungeissa
vuonna 1873. Jérjestdjand oli
Cambridgen yliopiston Trini-
ty College. :

Ammattiyhdistysliikkeen ja
yliopistojen yhteistyé luento-
jen ja pitempikestoisten yli-
opistokerhojen (university tu-
torial classes) organisoimises-
sa toi nopeasti liberalistiseen
koulutuskésitteeseen  myos
yhteiskunnallisen velvollisuu-
den aspektin: Tyovieston oli
tiedostettava asemansa teol-
listuvan yhteiskunnan jidseni-
néd. Talous- ja yhteiskunnalli-
silla aineilla ja historian kurs-
seilla olikin vahva jalansija ai-
kuisvdestén opetusohjelmissa
pitkille 1900-luvulle.

1920-luvulla yliopistoihin
perustettiin aikuiskoulutusta
varten- erityisid extra-mural-
osastoja, jolloin sekid luento-
muotoisen opetuksen ettd
useampivuotisten  tutorial-
kerhojen maard kasvoi. Téss4
vaiheessa mddréllinen kasvu
eteni liberalististen ihanteiden
vanavedessd. Vuonna 1924
annetuissa opetusministerion
ohjeissa kiellettiin julkinen
rahoitus aikuiskoulutukselta,
joka oli luonteeltaan amma-
tillista. Asennetta tuki kon-
servatiivien poliittinen karki
rinnallaan W.E.A.:n johto-
miehet. Péddministeri Lloyd
George pelkidsi, ettd ty6nan-
tajat vaatisivat valtiota mak-
samaan tyontekijoidensd kou-
lutuksen, kun taas ammat-
tiyhdistysliikkeen puolella
suhtautuminen ammatilliseen
aikuiskoulutukseen oli luok-
kasidonnainen: koulutettu
tyoldinen oli tehokkaampi ja
sellaisenaan tyonantajan ta-
loudellisten intressien imetta-
vissé.

Kansainvilisen lamakau-
den poliittiset vaikutukset ai-
kuiskoulutuksen kenttdédn
ovat Blythin esilletuomina
mielenkiintoisia. Hallitus oli
yhteiskuntarauhan  nimissi
huolestunut kasvavasta tyot-
témyydesta, jota yritettiin lie-
ventdd perustamalla keskuk-
sia, missd tyOttomait saivat
»laulaa lauluja, harjoittaa
voimistelua ja tehdid
kisitoitd’’. Hallitus  suosi
myos yliopistojen itsensi tar-
joamaa aikuiskoulutusta,
koska se sen mielestd oli va-
hemmaén dogmaattista. Lama
ndkyi my6s opetuksen sisél-
16issd. Kun brittien matkusta-
minen ulkomaille viheni, jar-
jesti Liverpoolin yliopisto
kursseja matkailusta. Alpit,
Ranska ja Eteld-Afrikka nédh-
tdvyyksineen koettiin matkan
asemesta luentosalissa. Yleen-
sdkin oppisisiltéjen historial-
lisessa tarkastelussa Blyth ha-
vaitsee aikasidonnaisuuden.
Jos matkailukursseja jarjes-
tettiin lamavuosina, nosti Hit-
lerin valtaantulo ja Saksan
uhka kansainvilisten suhtei-
den luennot suosituiksi 1930-
luvun jilkipuoliskolla.

1930-luvulla voimistui
myo6s keskustelu aikuiskoutu-
tuksen sisdllollisistd painotuk-
sista. Traditionalistit puolus-
tivat edelleen humanismin py-
syvid arvoja; Shakespeare oli
ikuinen, kun taas ammatilliset
taidot romuttuivat jokaisen
teknologisen murroskauden
mukana. Modernistit, joiksi
Blyth nimittdd kaytannolli-
semmin suunnan edustajia,

" kritisoivat liberalistista tradi-

tiota elitismistd. Yliopistojen
aikuiskoulutuksesta  saattoi
hy6tyd vain pieni vdhemmis-
td. Opiskelijoiden ammatillis-
ta taustaa koskevista luvuista
kdykin ilmi, ettd opiskelijois-
ta suuri osa jo 1900-luvun al-
kupuolelta lidhtien koostui
varsinaisen tyévdenluokan ul-
kopuolelta.
Pragmaattisemman suun-
nan kaytinnoén toteutukset
vauhdittuivat toisen maail-
mansodan aikana ja sodan
jalkeen. Vuonna 1940 Manc-
hesterin yliopisto havaitsi, et-
td ammatillisella kurssitarjon-
nalla oli suuret mahdollisuu-
det laajentaa yliopistojen ai-
kuiskoulutusta. Kurssit *’ter-
veyttd tehtaassa’’ saivat l4i-
kdreiden keskuudessa hyvin
vastaanoton. Sodan jidlkeen
eri ammattiryvhmien tiyden-
nyskoulutus kiyttddksemme
nykyistd terminologiaa vah-
visti edelleen asemaansa ylio-
pistojen toiminnassa. Ikdin-
tyneet virkamiehet, ladkarit,
yrittdjat jne. tarvitsivat lisd-
koulutusta ja sen antamiseen
meniviat mukaan myés ylio-

pistot.
Ammatillisesti orientoitu-
nutta aikuiskoulutusta ei

Blythin Kkirjan valossa tule
kuitenkaan ylikorostaa. Sivis-
tysihanteen tukijat ja ammat-
tiyhdistysliikkeen koulutuspe-
rinteiden vaalijat pitivat pin-
tansa vield toisen maailman-
sodan jdlkeen. Itse Winston
Churchill puolusti humanis-
tisten arvojen merkitystd tek-
nisen tietdmyksen yldpuolella,
vaikkakin hian samanaikaises-
ti ndki, ettd tulevaisuus kuului
sellaisille valtioille, jotka pa-
nostivat tieteellisen tyén so-
vellutuksiin. Ulkomaankaup-
paan viitaten Blyth ihmette-
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lee, miksi *’vie tai kuole’’ -is-
kulauseen maassa eivit luon-
nontieteet saaneet yliotetta
yleisessd koulutuksessa.
Vastauksenkin tekija ai-
kuiskoulutuksen osalta esit-
tdd. Parlamentissa W.E.A.:n
entisilld opiskelijoilla ja opet-
tajilla oli poliittista valtaa vas-
tustamaan tillaista kehitysté,
joka oli vasten aikuiskoulu-
tuksen historiallista taustaa.
Mutta tiukasta liberalistis-
ten perinteiden ortodoksisuu-
desta ammattiyhdistysliike ja
sivistysyliopiston puolestapu-
hujat silti joutuivat luopu-
maan. Sodan jalkeen Englanti

rakensi hyvinvointivaltiota,
jolloin yhteiskunnallinen ko-
rostus  aikuiskoulutuksessa

joutui viistymdan. Tdmé ni-
kyi kurssisisdlloissd yhteis-
kunnallisten aineiden suhteel-
lisesti vdhentyessd. Vaikka
kulttuuri- ja taideaineiden suo-
sio lisdsintyi, iskostui koulutuk-
sesta kdytyyn keskusteluun
1950-luvun puolivilissa myds
”’teknologisen = humanismin
kédsite’’, jolla kaupallisen,
teknisen ja tieteellisen yhteis-
kunnan kannattajat pyrkivat
liberalisoimaan teknistd ja
ammatillista aikuiskoulutus-
ta. Vuoden 1954 aikuiskoulu-
tuskomitean johtaja tohtori
Eric Ashby saattoikin todeta,
ettd ’perinteinen humanismi
oli tullut impotentiksi’’. Eng-
lanti siirtyi experttien ja tek-
nokraattien aikakauteen, jol-
loin teknologia oli keskeinen
osa yhteiskunnan filosofiasta.
Thmisen luovat teot nédkyivit
yhtd hyvin goottilaisissa kir-
koissa kuin moderneissa len-
tokoneissakin, Vanha libera-
listinen traditio adaptoitui
ndin 1950-luvun teknokraat-
tien Englantiin,

Tuntematta Englannin ai-
kuiskoulutuksen historiaa hy-
vin, ei Blythin teoksen hyvii
tai heikkoja puolia voi objek-
tiivisesti arvioida. Erditd aja-
tuksia se silti herdattdd. Mika
on liberalistisen tradition ase-
ma nykypdivan ’kurjistu-
neessa’’ Englannissa? Nahta-
visti Englannin vanhoissa yli-
opistoissa aikuiskoulutuksen
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tarina olisi erilainen kuin poh-
joisen teollisuuskaupungeis-
sa, missd yhteiskunnalliset
muutokset vilittyivdt nope-
ammin yliopistojen muurien
sisdpuolelle. Yhteiskunnallisia
muutoksia peilaavan aikuis-
koulutuksen historia mm. op-
pisisaltéjen muutoksien suh-
ten olisi mielenkiintoinen
Suomenkin osalta. Ja lopuksi
yksi analogia niille, jotka
Suomen yliopistojen tdyden-
nyskoulutuskeskuksissa koke-

vat ldheiseksi tilanteen Eng-
lannista 1950-luvulta: ’’Har-
vat tdrkedt ihmiset kaikissa
yliopistoissa t#dysin tajuavat
extra-mural-tydon  merkityk-
sen... monet hyviksyvit sen,
mutta tuskin uhraavat sille
ajatustakaan; samalla kun jo-
kaisessa yliopistossa on to-
denndkoisesti muutamia pro-
fessoreja, jotka vastustavat
sitd”’,

Seppo Sivonen

Lyheneva lapsuus katoava aikuisuus

Neil Postman, Lyhenevd
lapsuus (suom. Ilkka Rekiar-
vo), WSOY, Juva 1985.

Lapsuuden kisite on katoa-
massa. Lapsuus on Neil Post-
manin kantavan nikemyksen
mukaan syntynyt Gutenber-
gin kirjapainotaidon aiheut-
taman viestintimurroksen ja
lukutaidon myotia. Nyt lap-
suuden kisite on katoamassa
»’morselaisen  murroksen’’,
lennéttimen keksimisen ja sen
jalkeisen visuaalisen viestin-
ndn jalkiseurauksiin,

Postman ei polemisoi ai-
noastaan lapsuuden kisitteen
hédvidmisestd. Hinen mu-
kaansa myds traditionaalinen
aikuisuuden kaisite, aikuisuus
auktoriteettina, havidd sa-
manaikaisesti lapsuuden
kanssa: nykyaikaisen lapsuu-
den paradigma on samalla ai-
kuisuuden paradigma. Ihmi-
sistd tulee lapsiaikuisia tai ai-
kuislapsia.

Thmisten eldmédnkaari
muuttuu ja supistuu aiem-
masta lapsuus, nuoruus, ai-
kuisuus, vanhuus -jaksotte-
lusta. Lasten ei ole endd ny-
kyisen sdhkoisen viestinnidn
keskelld mahdollista vaihe

vaiheelta kasvaa ja kypsya ai-
kuisuuteen. He saavat koko
aikuisuuden sisédltdimin vaki-
valtaisuuden, hapedmatto-
min seksuaalisuuden, kyyni-
syyden, poliittisen pimeyden
ja muut aikuismaailman risti-
riitaisuudet tietoonsa — jo
lapsuudessa. Aikuisten, kodin
ja koulun tiedon haltijoiden
sijalle on noussut ’’tiedon”
vialittajana sahkoinen viestin-
ta, tarkeimpana televisio.

Postman on moralisti. Hin
varoittaa sormi pystyssd opet-
tajamaiseen tapaan viestintd-
kehityksestd, joka tuhoaa lap-
suuden ja samalla hianen mu-
kaansa sivilisaatiomme perus-
tan sekd palauttaa meidat kes-
kiaikaan. Postmanin moraali-
sen heridttijan asenne selittd-
nee kirjan paatoksen, mutta
osittain my®os perustelematto-
muuden sdhkdisen viestinnidn
kaikkivoivassa pahuudessa ja
lapsuuden ihanteellistamises-
sa.

Postman idealisoikin vies-
tinndn késitteen, tekee siitd
kaikkivoivan  yhteiskunnan
liikkuttajan ja kulttuurin kan-
tajan. Viestinndn kaikkivoi-
puus perustuu Postmanilla



kuvallisen viestinndn hallin-
nan mahdottomuuteen. Visu-
aalisen viestinndn siirtono-
peus, erityisesti televisiomai-
sen lyhyet otokset merkitsevit
Postmanin mukaan ihmismie-
len nopeutumista. Televisio-
mainen esitystapa kayttad
kerrontaa, ei selitd, sen teho-
keinona on kaiken, jopa uu-
tisten dramatisointi. Se muut-
taa kaiken tarinaksi, esittdd
kuvia ja kertomuksia, jotka
ovat lapsuuden maailmalle
ominaisia. Postmanin mu-
kaan tv-ohjelmat onkin suun-
niteltu ldhinnd 12-vuotiaiden
tasoisille. Han kysyykin miké
vaikutus aikuisiin on kulttuu-
rilla, jossa kuvat ja kerto-
mukset ovat hallitsevassa ase-
massa.

Viestinta on muuttunut kir-
jallisesta, analyyttisestd visu-
aaliseksi, ei-analyyttiseksi, ra-
tionaalisesta emotionaaliseksi
ja kognitiivisesta regressiivi-
seksi. Visuaalinen viestintd on
primitiivistd, silld se vaatii
Postmanin mukaan valitonta
havainnointia, vain hahmojen
tunnistamista eikd lainkaan
ymmaértdmistd. Kun Postman
latistaa havainnon valitts-
méksi  havainnoksi, hén
unohtaa, ettd inhimilliseen
havaintoon liittyy aina jonki-
nasteinen ymméirtamisen né-
kokulma sekd kohteen tulkin-

ta.

Postmanille visuaalisen
viestinndn peikko nayttdytyy
lahinna amerikkalaisen televi-
sion muodossa. Oikeutetusti
hian kritisoi sitd (ja monien
muidenkin maiden ohjelmis-
toa) alempitasoisen viestinnin
muotona mutta samalla bru-
talisoi myos kaiken muun vi-
suaalisen viestinnidn ja nikee
maailman pahuuden yhdenty-
neend sithen. Hanen mukaan-
sa tv:n katseluun ei tarvita mi-
tddn taitoja eikd se myoskain
kehitd niitd. Postman ei tun-
nusta, ettd visuaaliselle vies-
tinnélle voisi asettaa &lyllisyy-
den vaatimuksen, ettd asiat
voitaisiin  esittdd yhteyksis-
sddn, ettd katsojalle voitaisiin
sen avulla ilmaista erilaisia ta-
soja. Otosten pituuksia voi
vaihdella ja leikkauksilla luo-
da niihin ylldtyksellisyytta.

Dramatiikan avulla katsojas-
sa on mahdollista herdttds
ideoita, oivalluksia, kysymyk-
sid.

Postman kieltd3 visuaalisen
kieliopin, visuaalisen lukutai-
don olemassaolon, hin ei us-
ko valistukseen eikd siten
mahdollisuuteen opettaa visu-
aalisen viestinnidn kieltd, sen
sisdltamid eri tasoja. Han na-
kee kasvatuksellisena mah-
dollisuutena ja lapsuuden pe-
lastajana ainoastaan sensuu-
rin: lapsia estetddn nikemasti
aikuisille tarkoitettuja ohjel-
mia. Kdytdnnossd Postmanin
mukaan se tuskin on mahdol-
linen taistelukeino kaikenli-
péisevii kaupallista tiedonvi-
litystd vastaan.

Kun Postman brutalisoi vi-
suaalisen viestinndn, hin
idealisoi kirjan ja lukutaidon
lasta vaihe vaiheelta aikuisuu-
teen ja sen sisdltimiin ana-
lyyttisyyteen,  karsivillisyy-
teen, objektiivisuuteen, abst-
rahointikykyyn, loogisuu-
teen, hdpedn ymmartdmiseen
jne. Kkypsyttdvdnid. Mutta
Postman unohtaa, ettd sen
kaltainen lapsuus, ylimpddn
potenssiinsa korotettuna (ku-
ten aikuisuuskin) on aina ol-
lut harvojen etuoikeus. Lap-
silla ja aikuisilla on aina ollut
tapana valikoida lukemansa,
jopa jattdd kokonaan luke-
matta.

Helena Ala-Mettild

Ihminen tarvitsee holhousta

Platon, Lait. Teokset,
kuudes o0sa. Suom. Marja
Itkonen-Kaila, Holger Thes-
leff, Tuomas Anhava, A.M.
Anttila, Otava, Helsinki
1986, 409 s.

»’Lait’’ ei ole Platonin tun-
netuimpia tai keskeisimpia te-
oksia. Sen filosofinen anti,
verrattuna tekijin muihin te-
oksiin, on verraten vdhdinen.
Teoksen saaminen suomen-
kielisend on kuitenkin merkit-
taviad, koska teos on teemoil-
taan rinnakkainen Platonin
paateokselle »’Valtiolle”’.
*’Lait’’ on astetta kdytdnnon-
laheisempi kuin ’’Valtio’’. Se
antaa meille historiallista tie-
toa Platonin ajan yhteiskun-
nasta, kasityksistd ihmisestd
yhteiskunnallisena olentona,
kasvatuksesta sekd hyvistd ja
huonosta valtiosta.

Platonin keskeisen ajatuk-
sen mukaan ihmiset voidaan
jakaa kahteen ryhmdiin: vii-
saisiin ja vihemmdn viisaisiin.

Viahemmadn viisaat ovat ihmis-
ten enemmisténd, mutta vii-
saat puolestaan ovat etevdm-
pid valtion hallinnon jarjesta-
misessd. Demokratia jakaes-
saan padtosvallan tasan viisai-
den ja tyhmien kesken ei ole
kenenkddn edun mukaista.
On kaikkien edun mukaista
antaa viisaiden laatia lait, joi-
den mukaan yhteiskuntaan
luodaan oikea jarjestys. Hy-
véssd yhteiskunnassa jokaisel-
la on oma paikkansa. Plato-
nin >’parhaiden diktatuuri’’ ei
siis ole totalitaarinen pakko-
vallan mielessa, silld hyvin
valtion muodostamiseen kdy-
tetddn ennen kaikkea suostut-
telua ja kasvatusta, ei niin-
kdan pakkoa ja vikivaltaa.
Kasvatuksen avulla ihmiset
alistuvat holhoukseen. Nyky-
termein voitaisiin kai puhua
erddnlaisesta  konsensusyh-
teiskunnasta tai ’’sisdistetyn
herruuden’’ jirjestelmasti,
Platonin késitykset kasva-
tuksesta ovat kiinnostavia.
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Hinelle on ldheinen ajatus sa-
man kasvatustapahtuman eri-
laisesta vaikutuksesta kasva-
tettaviin. Vaikutus tai merki-
tys on erilainen riippuen siita,
minkilainen asenne kasvatuk-
sessa on. Esimerkkind Platon
kdyttad juominkeja: ’’juo-
mingeilla on suuri kasvatuk-
sellinen merkitys, jos ne ta-
pahtuvat oikeassa jarjestyk-
sessd’’ (26) Ajatustaan Platon
perustelee laajasti silla, ettd
ihmisessd vaikuttavat ’’neu-
vonantajat’”’ — nautinto ja
tuska — yhdistyneend tulevai-
suuteen kohdistuviin odotuk-
siin péddsevidt kohtuullisessa
humalassa vaikuttamaan vaa-
rattomassa ympéristossd. Ih-
misen paheet ja hyveet tulevat

koetukselle  leikkimielisesti
sen sijaan, ettd olisi kvseessd
tosi tilanne. Niin ihminen

tuntee itsensd paremmin ja ys-
tdvdt oppivat tuntemaan hi-
nen piirteensd. Juominkeja ei
siten voi tuomita hyvéksi tai
huonoksi kasvatustapahtu-
maksi itsessddn, vaan on arvi-
oitava niiden merkitystd oike-
an asenteen ja jérjestyksen
ndkdkulmasta. Tdhdn Platon-
in esimerkkiin liittyy laajem-
minkin ajattelemisen arvoi-

nen perusero moniin nykykas-
vatuksen ongelmiin. Platon ei
korosta kasvatuksessa hyvien
tapojen tai kdyttdymismallien
opiskelua. Oikea kiytos seu-
raa oikeaa ajattelua ja oikeaa
hyveen mukaista toimintaa.
Mallit, muodolliset tavat ovat
ulkokohtaisia ja haitallisia se-
kd ihmisen onnen ettd ajatte-
lun kehittymisen kannalta.
Hyvia tapoja ei voi opettaa,
ne tulevat hyveen mukana.
Kasvatuksen avulla ihmiset
johdatetaan hyviaksymdian oi-
kea, lakien mukainen jérjes-
tys. Lakien merkitys on kes-
keinen ja siksi niiden laadinta
on parhaimpien ja viisaim-
pien tehtdvd. Platonin lait
ovat paikoin kovin outoja ny-
kylukijasta. Mutta tdrkedm-
pdd kuin niiden outouden
huomaaminen on niiden k-
sittelemien ongelmien tuttuus.
On himmastyttdvda huomata
kuinka nuori ihmiskunta ja
linsimainen kulttuuri on.
Vaikka jotkut kohdat oudok-
suttavat, valtaosaltaan ei ny-
kylukijalle tuota ongelmia
ymmértdd Platonin tekstid.
Vaikka edelld olen ongel-
mattomasti olettanut teoksen
kirjoittajaksi Platonin, niin

ndin ei tdsmallisesti ottaen
ole. Teoksen ovat toimitta-
neet Platonin oppilaat ja he
ovat lisdneet tekstiin mahdol-
lisesti omia nakemyksiddn.
Téstd johtuen teos vaikuttaa
heterogeeniselta. Teoksen
runko on syntynyt ilmeisesti
vuoden 350 paikkeilla. Toi-
saalta  tulkinnanvaraisuutta
aiheuttaa myos teoksen muo-
to. Platonille ominaisella ta-
valla se on dialoginen. Kes-
kustelijoita on kolme: nimelti
mainitsematon ateenalainen
(joka edustaa Platonin kanto-
ja) johtaa puhetta, muina kes-
kustelijoina ovat kreetalainen
Kleinias ja spartalainen Me-
gillos.

Teos on huolellisesti suo-
mennettu. Se on lisdksi varus-
tettu lyhyelld esittelylla ja tii-
viilld selitykselld. Ne ovat
Holger Thesleffin ké4sialaa ja
auttavat hahmottamaan teok-
sen kokonaisuutta ja sen yksi-
tyiskohtia, Toimituskunnan
suururakasta, Platonin teos-
ten kokonaisuudesta puuttuu
endd viimeinen, seitsemis
osa.

Pekka Kalli
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Uusia julkaisuja

Aulis Alanen: Sivistysjérjestdjen tehtavikuvan
muuttuminen. Tampereen yliopisto. Aikuis-
ja nuorisokasvatuksen laitoksen julkaisuja
23/1986. Tampereen yliopsto/julkaisujen
myynti PL 617, 33101 Tampere. Puh. 931-
156055.

Koulusta aikuisuuteen? (toim. Pentti Yrjold):

Teikari, Veikko & Vartiainen, Matti (toim.):
Simulaatio tyotaidon kehitt4jina. 90/198S.

Tyopsykologian laboratorion viitoskirjat, li-
sensiaatti- ja diplomityét vuosina 1982,
1983 ja 1984 sekd niiden tiivistelmat. 91/
1986.

Tyopsykologian laboratorion diplomity6t vuon-

na 1985 ja niiden tiivistelmat. 93/1986.
Teikari, Veikko & Kuisma, Veli-Matti & Varti-
ainen, Matti (toim.): Konepaja-automaa-
tion haasteet koulutukselle. 94/1986.
Wahlsten, Ralf: Nuliget inom fortbildning for
diplomingenjér och arkitekter. 95/1986.
Julkaisujen tilaus: Teknillinen korkeakoulu,
Seuraavat julkaisut ovat ilmestyneet Teknilli- Koneinsingoriosasto, Teollisuustalouden
sen korkeakoulun sarjassa: ja tyopsykologian laboratoriot, Taina
Vartiainen, Matti & Saarinen, Olli: Atk-perus- Liukkonen, Otakaari 4 A, 02150 Espoo 15.
kayttajan opetuksen ongelmat. 89/1985. Puh. 90-4512666.

Raportti koulun ja aikuiskasvatuksen suh-
detta pohtineesta seminaarista, joka jérjes-
tettiin Helsingin Itdkeskuksen monitoimi-
talossa 16.—17.10.86. Kansanvalistusseu-
ra, Museokatu 18 A 2, 00100 Helsinki.
Puh. 90-441725.

Ulkomaisia konferensseja 1987

International League for Social Commitment in Adult Education jirjestdd kolmannen kansain-
vilisen konferenssinsa Hollannissa Bergenin kansanopistossa 28.6.—3.7. Konferenssin aihe on
The Art of the Oppressed: Learning about Power and Powerlessness. Tarkoituksena on kisitelld
yhteiskunnallista valtaa ja aikuiskasvattajien vastuuta auttaa ihmisia tiedostamaan oma tilansa ja
omat mahdollisuutensa. Ilmoittautumiset ja tiedustelut os. ILSCAE 1987, Bergen Folkhigh-
school, Post Box 94, Ab Bergen, Holland.

The International Federation of Training & Development Organisations (IFTDO) jirjestas kan-
sainvélisen konferenssin Madridissa 6.—9.7. Teemana on Technology, Change & People ja hen-
kilot, jotka haluavat esittda konferenssissa *’paperinsa’ tulee ottaa yhteyttd os. Derek Wake,
IFTDO Treasurer, c/o Institute of Management Education, 7 Westbourne Road, Southport PR8
2HZ, England.

Det Danske Selskab jérjestdd Askovin kansanopistossa 2.—17.6. kurssin, jonka aikana tutustu-
taan tanskalaiseen ja skandinaaviseen aikuiskasvatukseen. Ilmoittautumiset ja tiedustelut os. The
Danish Cultural Institute, Kultorvet 2, DK-1175 Kebenhavn K, Danmark.

Indian Society for Training and Development jarjestd4 kansainvilisen koulutusta ja kehitysta ka-
sittelevdn konferenssin New Delhissa 18.—21.11. Konferenssin otsikkona on Training for Pro-
ductivity and Transformation. Ilmoittautumiset ja ’paper’’ -tarjoukset os. Dr. Uddesh Kohli,"
International Conference Committee, ISTD, B-41, Institutional Area, South of IIT, New Delhi-
110016, India.

Lontoossa Regent’s Collegessa jdrjestetddn 18.—25.6. The First International Conference on
Experimential Learning. Ilmoittautumiset ja ’paper’’ -tarjoukset os. Edward Rosen, Conference
Administration Office, Friends World College, Regent’s College, Inner Circle, Regent’s Park,
London NW1 4NS, England.



IRENUNGUANINUTENMIUS

Rauhantutkimus on poikkitieteellisti sovellettua tutkimusta, joka etsii konflikteille rau-
hanomaisia ratkaisuja. Rauhantutkimuksen tarjoamissa ratkaisumalleissa on useimmi-
ten kysymys kokonaisista muutosprosesseista. Nama voivat koskea rakenteita, toi-
mintamalleja, arvostuksia, jne. Rauhantutkimus tarkastelee myos konfliktikdyttaytymi-
sen jatkuvuuden ja muutoksen ehtoja. Rauhantutkimukselle on oleellista sen kansain-
vilisyys. Sen tarkoituksena ei ole rajoittua alueellisiin tai tilannekohtaisiin erikoisoloi-
hin, vaan edesauttaa eri nakokulmien mukaantuonnin pohjalta rauhan kokonaisvaltaista
saavuttamista maailmassa.

Rauhantutkimus rakentaa kriittistd muutoksen teoriaa. Sen luovuuden ja elinvoimai-
suuden ehtona on laaja-alainen eri tieteenalojen tutkijoiden vuorovaikutus. Viime vuo-
sina kiinnostus rauhantutkimuksellisiin ongelmiin on kasvanut lukuisten tieteiden piiris-
sd. Tutkiyjat, opiskelijat ja akateemisten ammattien harjoittajat kysyvit yhi yleisem-
min, mitd heidan omalla tieteenalallaan voisi tutkia rauhanasian edistimiseksi.

RAUHANTUTKIMUS on Suomen Rauhantutkimusyhdistyksen julkaisema, nelja ker-
taa vuodessa ilmestyvi tieteellinen aikakauslehti. Siind julkaistaan artikkeleita, kat-
sauksia ja kirja-arvosteluita rauhantutkimuksen nikokulmasta. Kirjoittajina on mm.
kansainvalisen politiikan, valtio-opin, filosofian, sosiologian, psykologian, historian, ta-
loustieteen, oikeustieteen, ladketieteen tai luonnontieteiden koulutuksen saaneita hen-
kiloita. RAUHANTUTKIMUS ilmestyy toisinaan myos tieteenala- tai teemakohtaisena
erikoisnumerona.

RAUHANTUTKIMUS tulee jisenetuna Suomen Rauhantutkimusyhdistyksen jasenil-
le. Nyt tarjoamme sen uusille lukijoille, jotka eivit halua liittya jaseniksi, tutustu-
mishintaan 60 mk/4 numeroa. Normaali tilaushinta on 90 markkaa. Tilaus alkaa seuraa-
vasta numerosta.

Jaseneksi littymalld saat RAUHANTUTKIMUKSEN vuodeksi samansuuruisella 60
markan jasenmaksulla. RAUHANTUTKIMUS ottaa vastaan myos alaansa kuuluvia ki-
sikirjoituksia arvioitavaksi julkaisemista varten. Jokaisen numeron takakannessa jul-
kaistaan ohjeet kirjoittajille. Toimituksen osoite on sama kuin tilausosoite.

Leikkaa tdmia osa irti ja lihetd osoitteella: RAUHANTUTKIMUS
Rauhan- ja konfliktintutkimuslaitos
PL 447 33101 TAMPERE

[] Tilaan uutena lukijana RAUHANTUTKIMUKSEN tutustumishintaan 60 mk/4 nroa
- Tahdn tutustumishintaan voi tehdid myds lahjatilauksen uudelle lukijalle.

[ ] Olen vanha tilaaja. Jatkan tilaustani hintaan 90 mk/4 nroa.

] Haluan liittyd Suomen Rauhantutkimusyhdistys r.y:n jaseneksi.
-~ Jasenmaksu vuodelta 1987 on 60 markkaa.

Al3 lihets kirjeen mukana rahaa! Laskutamme mydhemmin. Lehden voi tilata myds pu-
helimitse virka-aikana numerosta (931) 325 35.

Nimi Lahjatilauksessa lahjan maksaja

Katuosoite Lahjan maksajan katuosoite

Postitoimipaikka Lahjan maksajan postitoimipaikka






