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Aikuisopiskelijat -
miljoonan ihmisen joukko 

Tilastokeskuksen tutkimuksen mukaan erilaisiin aikuisopintoihin osal­
listui tämän vuosikymmenen alussa vuosittain noin 26 % aikuisväestös­
tämme, eli noin miljoona ihmistä. Saman tutkimuksen mukaan jossakin 
elämänsä vaiheessa oli aikuisopintoihin osallistunut peräti 72 %, eli noin 
2,6 miljoonaa henkilöä. Mm. nämä tiedot käyvät ilmi tässä lehdessä ole­
vasta Jukka Katajiston artikkelista, jossa hän tarkastelee aikuisopintoihin 
osallistumisessa viime aikoina tapahtuneita muutoksia. Viime vuosikym­
menen alusta tämän vuosikymmenen alkuun mennessä aikuisten opinnolli­
nen osallistuminen on hänen mukaansa lisääntynyt noin 6 prosenttiyksik­
köä. Lisääntymistä on tapahtunut kaikilla sektoreilla. 

Ei ole pitkää aikaa siitä, kun aikuisopiskelija vielä oli suhteellisen har­
vinainen olento ja häntä saatettiin pitää jopa vähän omituisenakin. Nyt 
kun suurimmalla osalla aikuisista on omakohtaisia kokemuksia opiskelus­
ta, on suhtautumistapa alkanut vähitellen muuttua. Kun opiskelu on vähi­
tellen tullut yhtä välttämättömäksi niin pitkän kuin lyhyenkin koulutuksen 
saaneille, niin on korkea aika tunnustaa se tosiasia, että opiskelu kuuluu 
nykyisin lähes jokaisen suomalaisen aikuisen elämään ja elämäntapaan. 
Vaikka aikuiskasvattajat ovat tiedostaneet tämän tosiasian jo kauan, niin 
yhteiskunnan päätöksentekijöiden näyttää olevan vaikea tunnustaa tätä 
seikkaa. Muuhun tulokseen ei voi tulla, kun ajattelee aikuiskasvatusjärjes­
telmämme kehittämisen verkkaisuutta ja niitä olosuhteita, joissa aikuisten 
opiskelu edelleen tapahtuu. 

Esimerkiksi opintotuki- ja opintovapaajärjestelmämme kehittäminen 
on vasta aivan alkuvaiheessaan. Vaikka Aikuiskoulutuksen opintososiaali­
sen toimikunnan esitykset toteutuisivatkin sellaisenaan - mikä on epäto­
dennäköistä - niin aikuisten opintososiaaliseen asemaan jää edelleen pa­
hoja aukkoja. Lähinnä toimikunnan esitykset pyrkivät turvaamaan yhteis­
kunnan tuotantoelämän kannalta välttämättömän opintotoiminnan toteut­
tamisen. Opintovapaajärjestelmän kehittäminen koskee vain työssä olevia 
ja jättää näidenkin kohdalle vielä monia puutteita. Sen sijaan esityksessä ei 
ole juurikaan pohdittu aikuisten omaehtoisen opiskelun edistämistä. Suun­
nittelussa on ehkä se vika, että opintojen tarjonnan kehittämistä ja opinto­
sosiaalisia kysymyksiä on käsitelty erikseen. Tällöin aikuisopiskelijan, eli 
opintopalvelusten käyttäjän, näkökulmaa ja tarpeita ei ole otettu riittäväs­
ti huomioon. 
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Vaikka aikuisopintoihin osallistuneiden määrä on maassamme korkea, 
niin täytyy muistaa, että aikuiset eivät muodosta opiske/uolosuhteiltaan 
mitään yhtenäistä joukkoa. Meillä on toisaalta joitakin sellaisia ammatti­
ja henkilöryhmiä, joille on tarjolla runsaasti ja edullisilla ehdoilla koulu­
tustilaisuuksia, ja toisaalta taas sellaisia ryhmiä, jotka joutuvat edelleen 
uhraamaan vapaa-aikansa ja jopa vuosi/omansa pyrkiessään kohottamaan 
ammatillista pätevyyttään. Koulutus aiheuttaa viimeksimainituille vielä 
usein huomattavia välillisiä kustannuksia. Palkatonta opintovapaata ei voi 
pitää riittävänä vaihtoehtona esim. yksinhuoltajalle, jolla on lapsia. Kai­
ken lisäksi koulutuksen avulla hankitun lisäkvalifikaation arvo jää useim­
miten kokonaan työnantajan harkittavaksi. Vain harvoissa tapauksissa li­
säkoulutus tuottaa automaattisesti henkilölle hyötyä lisäpaikan tai muuttu­
neiden työtehtävien muodossa. Kun koulutuksesta hyötyvät useimmiten 
viime kädessä työnantajat, niin ei voi muuta kuin ihmetellä, ettei meillä ole 
keskusteltu enempää julkisuudessa työnantajilta perittävän koulutusrahas­
ton perustamisesta. Tällainen järjestelmähän on ollut esim. Ruotsissa toi­
minnassa jo vuodesta 1975 lähtien. 

Myöskin opiskelutavoitteiltaan ja suhtautumisessaan opiskeluun aikuis­
opiskelijat muodostavat varsin heterogeenisen joukon. Jotkut heistä opis­
kelevat ajatellen ainoastaan opiskelusta saatavaa mahdollista hyötyä. Toi­
set taas opiskelevat lähinnä ajankulukseen, kun muutkin ystävät tekevät 
niin. Osalle aikuisista opiskelusta on tullut elämäntapa. Vuodesta toiseen 
he osallistuvat monenlaisille kursseille taikka opinto- ja harrastuspiireihin. 
Eniten tällaisia opiskelun elämäntavakseen omaksuneita itsensäkehittäjiä 
tapaa kansalaisopistoissa ja kesäyliopistoissa. Nämä henkilöt käyttävät 
opiskeluun lähes kaiken vapaa-aikansa. 

Vaikka aikuisopiske/ijoita onkin siis runsaasti, niin he eivät muodosta 
opiskeluolosuhteiltaan ja/tai -tavoitteiltaan mitään yhtenäistä ryhmää. 
Tästä ilmeisesti johtuu, ettei meillä ole mitään aikuisopiskelijoiden omaa 
valtakunnallista etujärjestöä, kuten on laita monien muiden opiskelijaryh­
mien kohdalla. 

Aikuisopiskelijat ovat nykyisin järjestäytyneet lähinnä oppilaitoksit­
tain tai organisaatiomuodoittain. Kuitenkin tuntuisi siltä, että heillä on 
myös paljon yhteisiä etuja ajettavanaan. Olisiko syytä harkita laaja-alaisen 
aikuisopiskelijoiden järjestön perustamista? Tällainen järjestö voisi tehdä 
ehdotuksia yleensä aikuiskasvatuksen ja erityisesti aikuisten opintososiaa­
listen olosuhteitten kehittämisestä. Sen merkitys olisi opiskelijanäkökul­
man esilletuomisessa suunnittelijoille ja päättäjille. Viimeaikaisessa kehi­
tystyössä tämä näkökulma näyttää jostain syystä unohtuneen, vaikka ai­
kuiskasvatuksessa usein korostetaankin opiskelijakeskeisyyttä ja opiskeli­
jan elämänolosuhteitten tuntemisen tärkeyttä. 

Jukka Tuomisto 
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Jukka Katajisto 
Osallistumismuutokset Suomen 
aikuiskasvatuksessa 1972-1980 l) 

Katajisto, Jukka. 1984. Osallistumismuutokset Suomen aikuiskasvatuksessa 1972-
1980. Aikuiskasvatus 4, 2, 60-,-67. - Tilastokeskus julkaisi vuonna 1983 tutkimuksen 
aikuiskoulutukseen osallistumisesta, jossa osallistumisajanjaksona pääasiassa käytet­
tiin 1,5 vuotta. Tilastokeskuksen materiaalin saamiseksi vertailukelpoiseksi muihin vas­
taaviin tutkimuksiin on tässä artikkelissa useimmiten käytetty työvuoteen perustuvia 
tietoja. Artikkelissa tarkastellaan muutoksia, joita on tapahtunut aikuisopiskeluun 
osallistumisen määrässä, opiskelijoiden sosiaalisessa taustassa sekä sukupuoli- Ja ikäja­
kaumissa. 

1. Johdanto 

Suomen koulutusjärjestelmä esiopetuksesta 
aikuisopetukseen on ollut viimeiset puolitoista 
vuosikymmentä aktiivisen suunnittelun koh­
teena. 1970-luvulla koulujärjestelmää on uu­
distettu peruskoulusta ja keskiasteen koulu­
tuksesta korkeakoululaitokseen asti. Koulu­
tussuunnittelun painopiste on 1980-luvulla siir­
tymässä aikuiskoulutuksen suunnitteluun. 

Tilastokeskus asetti vuonna 1979 työryh­
män, joka määritteli aikuiskoulutukseUe tilas­
tojärjestelmän sekä suunnitteli ja toteutti laa­
jan haastattelututkimuksen. Tilastokeskuksen 
yliaktuaari Risto Syvänperän johdolla toteu­
tettiin haastattelut, atk-suunnittelu ja sen to­
teutus. 

Aikuiskoulutushaastattelun lähtökohtana 
oli Tampereen yliopistossa tehty valtakunnalli­
nen aikuiskoulutustutkimus (Lehtonen -
Tuomisto 1973). Haastattelu suunniteltiin yh­
teistyössä aikuiskoulutuksen kehittämisorgani­
saation johtoryhmän kanssa. Tarkoituksena 
oli palvella erityisesti opetusministeriön johtc!­
maa aikuiskoulutuksen suunnittelua sekä ai­
kuiskoulutuksen kehittämisorganisaatioon 
kuuluvia toimikuntia. 

Haastattelun tuli selvittää mm. seuraavat 
asiat vertaillen niitä vuoden 1972 tutkimuksen 
tuloksiin: 

1) Jukka Katajiston samasta perusaineistosta kokoa­
ma toinen artikkeli osallistumisen kasautumisesta 
julkaistaan myöhemmin. 

60 Aikuiskasvatus 2/1984 

- aikuiskoulutukseen osallistuneiden määrän 
muutos 

- koulutussisälllön muutos 
- osallistujarakenteen muutos ( osallistujien 

tausta) 
- osallistumisen kasautuminen 
- osallistumisen esteet. 

Haastattelututkimus keskittyi toteutunee­
seen aikuisopiskeluun sekä erityisesti ammatil­
liseen aikuiskoulutukseen. Tutkimusaineisto 
on myös perustiedosto mm. osallistumismotii­
vien, koulutustarpeiden ja -odotuksien jatko­
analyyseille (vrt. Haven-Syvänperä 1983; Kata­
jisto 1983). 

2. Tutkimusaineisto 
2.1. Otos, aineiston keruu ja sen 
edustavuus 

Tutkimuksen kohdejoukkona olivat 15-74 
-vuotiaat, lukuun ottamatta hoito- tai muissa 
laitoksissa olleita. Otos poimittiin satunnais­
otannalla väestön keskusrekisteristä 290 kun­
nassa asuneista. Otoksen koko oli 4 026. 

Aineisto kerättiin 8.11.80-28.2.81 välisenä 
aikana ns. käyntihaastatteluina. Haastatteluja 
saatiin 3 614, joten kato jäi 10,2 OJo :iin, josta 
puolet olivat kieltäytyneitä ja muita ei tavoitet­
tu. Aineiston edustavuuden arvioimiseksi ver­
rattiin haastateltujen sukupuolen jakaumia eri 
ikäryhmissä ja suuralueissa väestölaskennan 
aineistosta saatuihin jakaumiin.Erot eivät ol­
leet merkitseviä. 



2.2. Valtakunnallisten osallistumis­
tutkimusten tulosten vertailtavuus 

Tutkimuksissa oli eräitä eroja käsitteissä, 
menetelmissä ja aineistossa, jotka on otettava 
huomioon tuloksia tarkasteltaessa: 

a) Verrattaessa haastattelutuloksia Tampereen 
yliopistossa vuonna 1972 suoritettuun aikuiskoulu­
tustutkimukseen on otettava huomioon aikuiskoulu­
tuskäsitteiden määrittelyjen poikkeamat. Merkittä­
vin ero oli se, että vuoden 1972 kyselyssä aikuiskou­
lutukseksi laskettiin myös vaikeasti määriteltävä it­
seopiskelu kirjojen sekä radion tai television avulla. 
Tämä on Tilastokeskuksen haastattelussa rajattu ai­
kuiskoulutuskäsitteen ulkopuolelle. Vuonna 1972 
kyselyyn vastanneista oli elämänsä aikana harjoitta­
nut itseopiskelua kirjojen avulla 6 0/o ja radion tai 
television avulla 3 0/o. 

b) Tampereen yliopiston tutkimuksessa kohde­
joukolle ei asetettu yläikärajaa. Käytännössä se aset­
tui 70 vuodeksi, joten yläikärajan osalta Tilastokes­
kuksen aineisto on vertailukelpoinen. Sen sijaan 
Lehtosen ja Tuomiston tutkimuksen alaikäraja on 
16 vuotta ja Tilastokeskuksen ;iineiston 15 vuotta. 
Tällöin on huomattava, että 15-vuotiaat ovat vielä 
oppivelvollisuusiässä, eivätkä toisaalta useat aikuis­
koulutusmuodot ole säännösten mukaan heille mah­
dollisia. 15-vuotiaita oli aineistossa kuitenkin vain 
2 0/o, eikä heistä osallistunut aikuiskoulutukseen 
1.9.79-31.8.80 välisenä aikana kuin 15 0/o. 

c) Tampereen yliopiston tutkimuksessa aineiston 
keruu ajoittui pääosin loka-joulukuuhun 1972 ja Ti­
lastokeskuksen tutkimuksessa marras-joulukuuhun 
1980. Viimeksi mainitussa tutkimuksessa osalla 
haastatelluista oli siis mahdollisuus osallistua suu­
rempaan määrään opintoja. Tämä saattoi nostaa 
hieman tulokseksi saatua syksyn 1980 osallistumis­
aktiviteettia syksyn 1972 tasoon verrattuna. 

d) Aineisto vuodelta 1980 oli 2,5 kertaa vuoden 
1972 aineistoa suurempi. Tämä lisää tulosten luotet­
tavuutta tietyiltä osin, tai antaa ainakin paremmat 
mahdollisuudet analysoida tiheästi luokiteltuja ky­
symyksiä. Tapa, jolla tietoja kerättiin, jätti kadon 
vain 10 0/o: ksi Tilastokeskuksen haastattelussa. Pos­
tikyselyyn ensisijaisesti perustuneessa Tampereen 
yliopiston tutkimuksessa kato oli 28 0/o. Tilastokes­
kuksen tutkimuksessa ovat katovertailun mukaan si­
ten paremmin edustettuina nekin passiiviset henki­
löt, joiden osallistumisaktiivisuus on yleensä alhais­
ta. 

e) Kummassakaan tutkimuksessa ei ole määritel­
ty mitä on vähimmäiskesto tai keskeyttäminen. 
Vuoden 1980 tutkimuksen haastatteluohjeissa hy­
väksyttiin pelkkä aikuisopiskelun aloittaminen osal­
listumiseksi. Tältä osin osallistuminen on jäänyt 
vuoden 1972 kyselyyn vastanneiden oman tulkinnan 
varaan. Vertailtavuuteen tällä ei ole paljoakaan 
merkitystä. 

Erot menetelmissä, aineistossa ja käsitteissä 
aiheuttavat sen, että Tampereen yliopiston ja 
Tilastokeskuksen tutkimusten tiedot eivät an­
na mahdollisuuksia tarkkoihin vertailuihin. 

Aineistot ovat kuitenkin niin samanlaisia, että 
niiden perusteella voidaan kyllä tehdä suhteel­
lisen luotettavia päätelmiä osallistumisessa ta­
pahtuneista yleisistä muutoksista. 

3. Kokonaisosallistumisessa 
tapahtuneet muutokset 

Suomalaisten aikuiskoulutukseen osallistu­
misen määrän kasvu ilmenee seuraavasta tau­
lukosta: 

Taulukko 1. Aikuisväestön osallistuminen ai­
kuiskoulutukseen eri ajankohti­
na ja -jaksoina (0/o) 

On osallistunut aikuiskoulutukseen 
Tutki- Edelli- Joskus Vastan-
mus- senä elämänsä neita 
syksy- työ- aikana yhteensä 

Tutki- nä (0/o) vuon- (0/o) (N) 
mus na (0/o) 

Tampereen 
yliopisto 
1972 18 20 59 1 440 
Tilasto-
keskus 
1980 24 26 72 3 614 

Suomalaisten aikuiskoulutukseen osallistu­
mista voidaan kansainvälisesti pitää erittäin 
hyvänä huolimatta erilaisista käsitteenmäärit­
telyistä (esim. ACACE 1982, 52; National 
Center for Education Statistics of The 
U.S.A.). 

Aikuiskoulutukseen osallistui siis vuonna 1980 
miljoona aikuista eli 26 OJo 15 vuotta täyttä­
neestä väestöstä. Osallistumisen laajentumista 
kuvaa se, että tällöin aikuiskoulutuksessa oli 
työvuonna enemmän osallistujia kuin kiinteä­
muotoisessa perus-, keskiasteen ja korkean as­
teen koulujärjestelmässä. Tosin aikuisopiskelu 
on useimmiten osa-aikaista ja kestoltaan ly­
hyempää kuin yleensä kokopäiväinen opiskelu 
koulujärjestelmässä. Vuonna 1980 oli jossain 
elämänsä vaiheessa osallistunut aikuiskoulu• 
tukseen 2,6 miljoonaa ihmistä eli 72 0/o aikuis­
väestöstä. Niitä, jotka eivät osallistuneet ai­
kuisopiskeluun, oli siis runsas miljoona eli 
28 OJo aikuisväestöstä. 

Vuonna 1972 lähes 700 000 aikuista osallis­
tui aikuiskoulutukseen eli 20 OJo aikuisväestös­
tä. Joskus elinaikanaan ilmoitti tuolloin osal­
listuneensa aikuisopintoihin kaksi miljoonaa 
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ihmistä eli 59 OJo vähintään 16 vuotta täyttä­
neestä väestöstä, kun taas 1,5 miljoonalla eli 
41 OJo:lla aikuisväestöstä ei ollut minkäänlaisia 
kokemuksia aikuisopiskelusta. 

Aikuiskoulutusta elämänsä aikana saanei-. 
den osuus on 1980-luvulle tultaessa siis kasva­
nut 13 prosenttiyksikköä. Tämä vastaa väes­
tön yleisen koulutustason nousua, sillä perus­
asteen jälkeisiä tutkintoja oli vuonna 1970 suo­
rittanut 25 OJo aikuisväestöstä, kun vastaava 
osuus vuonna 1980 oli 40 OJo (Väestölaskenta 
1970, 114-115; Väestö 1980, 34). 

4. Muutokset eri toiminta­
muotoihin osallistumisessa 

Keskeisimpiin ja vakiintuneimpiin aikuis­
koulutusjärjestelmiin osallistumista on vertail­
tu vajaan 1,5 vuoden ajanjaksoilta. Tällöin on 
yhdistetty tiettyjä koulutusmuotoja koskevat 
tiedot, jotta frekvenssit muodostuisivat riittä­
vän suuriksi eri luokissa. 

Prosenttiosuuksia ei voida taulukossa 2 
summata ns. päällekkäisen osallistumisen 
vuoksi 1). 

Lisäystä osallistumisessci tapahtui kaikkien 
keskeisten aikuiskoulutusmuotojen osalta. 
Poikkeuksen muodosti vain luokka ns. muu 
aikuiskoulutus, mikä taas johtuu käsitteiden 
määrittelyn ja luokitusten erilaisuudesta. Eni­
ten lisääntyi osallistuminen työnantajan järjes­
tämään henkilöstökoulutukseen. 

80 000 aikuista opiskeli työvuonna 1979-
80 (1.9.79-31.8.80) iltakouluissaja vapaan si­
vistystyön piirissä peruskoulu- ja lukioaineita, 
jotka täydentävät yleissivistävää pohjakoulu­
tusta. 90 000 ihmistä opiskeli pääasiassa va­
paassa sivistystyössä luottamushenkilötietout­
ta, jota tarvitaan työelämässä, järjestö- ja jul­
kisissa luottamustehtävissä. Muita yhteiskun­
nallisia aineita ja harrasteopintoja, kuten 
esim. kieliä, taideaineita ja käytännön taitoja, 
harjoitti puoli miljoonaa aikuista. Samana 
ajankohtana 600 000 henkilöä osallistui lähin­
nä työnantajan järjestämään henkilöstökoulu­
tukseen ja jossain määrin myös muuhun am­
matilliseen aikuiskoulutukseen. Näistä valta­
osa oli ammatilliseen täydennyskoulutukseen 
osallistuneita. 

Taulukossa 2 esitettyihin koulutusorgani­
saatioihin ja edellä mainittuihin aikuiskoulu­
tuksen tehtäväalueisiin osallistuneiden lisäksi 
60 000 ihmistä eli 1,5 OJo aikuisväestöstä opis­
keli vuoden 1980 aikana säännöllisesti yksityis­
opettajan johdolla pääasiassa harrastustarkoi­
tuksessa, mutta myös ammatillisessa tarkoituk­
sessa. Kevään 1979 ja syksyn 1980 aikana seu­
rasi 430 000 kuuntelijaa ja katselijaa eli 12 OJo 
aikuisväestöstä jossain vaiheessa säännöllisesti 
myös jotakin radion tai television noin 40 kieli­
tai muusta aikuisopetusohjelmasarjasta. 

Taulukko 2. Aikuisväestön osallistuminen eräisiin keskeisiin opintomuotoihin 1971-72 ja 1979-80 (OJo) 

Osallistuminen 

Opintomuoto 1.9.71-31.12.72 l.9.79-31.12.80 Muutos 1972-80 
(_±_ "7o) ("7o) (0/o) 

Kansalais- ja työväenopisto 
Muu vapaa sivistystyö 
Työnantajan järjestämä 
koulutus 
Muu ammatillinen 
aikuiskoulutus 
Muu aikuiskoulutus 

JO 
3 

5 

4 
4 

N=l440 

I) Vapaa sivistystyö on määritelty taulukossa 2 
erikseen kansalais- ja työväenopistojen osalta. 
Muuksi vapaaksi sivistystyöksi on laskettu kan­
sanopisto- tai kansankorkeakouluopiskelu, opin­
tokerho-opiskelu; vuonna 1972 yksityisopiskelu 
kirjeopistossa ja vuonna 1980 järjestöjen kurssi­
koulutus, josta pääosa oli opintokeskuslain mu­
kaista toimintaa. 

Ammatilliseksi aikuiskoulutukseksi on määri­
telty työnantajan itsensä järjestämä koulutus se-
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16 
JO 

13 

7 
2 

N = 3 614 

+6 
+7 

+8 

+3 
-2 

kä työllisyyskoulutus, ammatillisten oppilaitos­
ten, kesäyliopistojen, täydennyskoulutusyksiköi­
den ja muiden organisaatioiden ammatilliset 
kurssit, lisäksi vuonna 1980 kirjeopetus, joka täl­
löin oli sisällöltään pääasiassa ammatillista. 

Muuksi aikuiskoulutukseksi on määritelty ilta­
lukiot sekä yksityiset koulut tai kurssit, kuten esi­
merkiksi konttoriopistot, kieliopistot jne. Vuon­
na 1972 tähän luokkaan kuului myös itseopiskelu 
kirjojen sekä radion tai television avulla. 



Ammatillisen aikuiskoulutuksen vähittäinen 
laajentuminen alkoi jo 1960-luvulla. Vuosittai­
silta osallistujamääriltään vapaa sivistystyö 
ja ammatillinen aikuiskoulutus eivät enää 
vuonna 1972 kovinkaan paljon eronneet toisis­
taan. Aikuiskoulutuksen käsite-eroista huoli­
matta voidaan todeta, että tämä painopiste­
muutos näyttää hidastuneen 1970-luvulla, 
vaikka ammatilliseen aikuiskoulutukseen osal­
listuneiden määrä on kasvanut hieman vapaa­
seen sivistystyöhön osallistuneita enemmän. 
Keskeisin johtopäätös on se, että aikuiskoulu-

tuksen molempien pääsektoreiden - vapaan 
sivistystyön ja ammatillisen aikuiskoulutuksen 
- toiminta on olennaisesti laajentunut viime 
vuosikymmenenä. 

5. Osallistujien tausta 
Aikuiskoulutukseen osallistumisen laajuus 

eri väestöryhmissä vuosina 1972-80 ja niissä 
tapahtuneet muutokset esitetään taulukossa 3. 
Tällöin on kuitenkin muistettava eräät luoki­
tus- ja käsite-erojen aiheuttamat vertailuongel­
mat (ks. alaviitteet). 

Taulukko 3. Aikuiskoulutukseen osallistuminen eri väestöryhmissä 1971-72 ja 1979-80 
(suluissa väestöryhmien jakaumat otoksissa) OJo 

Väestöryhmä 

Miehet 
Naiset 

Osa kansakoulua 
Kansa- tai kansalaiskoulu 
Keski- tai peruskoulu 
Lukion oppimäärä tai yo-tutkinto 
Tuntematon 

Ei mitään ammatill. koulutusta 
Enintään 4 kuukauden amm.kurssi 1) 
Alempi keskiaste 
(0,5-2,5 vuoden ammatill. koulutus) 
Ylempi keskiaste 
(yli 2,5 vuoden ammatill. koulutus) 
Korkea-asteen koulutus 
Tuntematon 

Maatalousyrittäjä 
Muu yrittäjä 
Ylempi toimihenkilö 
Alempi toimihenkilö 
Koulutettu työntekijä2l (ammattitaitoinen) 
Kouluttamaton työntekijä (ammattitaidoton) 
Opiskelija tai koululainen 
Omaa kotitaloutta hoitava (kotirouva) 
Eläkeläinen tai muu 

Yhteensä ("lo) 

1) Vuonna 1972 ammatilliseksi kurssiksi määritel­
tiin enintään 6 kuukauden ammatillinen koulutus 
ja vuonna 1980 alle 4 kuukauden (400 tunnin) 
ammatillinen kurssi. Tämä on saattanut muuttaa 
jonkin verran osallistumisjakaumia. 

Vuonna 1980 aikuiskoulutukseksi on laskettu 
aiemmasta poiketen erikseen yksityiskohtaisesti 
määriteltynä ammatillisessa oppilaitoksessa suo­
ritettu alle 4 kuukauden kurssi. Osittain tästä 

Osallistuneet 
1.9.71-31.8.72 1.9.79-31.8.80 

"7o "7o 

20 ( 48) 23 ( 49) 
21 ( 52) 30 ( 51) 

6 ( 16) 4 ( 5) 
17 ( 56) 23 ( 63) 
35 ( 14) 32 ( 20) 
44 ( 9) 42 ( 13) 
13 ( 5) 

12 ( 44) ll ( 35) 
24 ( 14) 34 ( 21) 

26 18) 30 ( 27) 

39 ( 7) 39 ( 7) 
47 ( 6) 45 ( 10) 

12 ( l l) 

ll ( 16) 20 4) 
20 ( 3) 18 2) 
45 ( 4) 50 ( 7) 
40 ( 13) 44 ( 20) 
19 ( 23) 26 ( l l) 
11 ( 12) 18 ( 18) 
33 ( 11) 24 ( 11) 
14 ( 6) 23 ( 5) 
7 ( l 3) 13 ( 23) 

20 (!00) 26 (100) 
N= 1 440 N =3 614 

syystä tämän väestönosan osallistuminen aikuis­
koulutukseen on vuonna 1980 suhteellisen kor­
keaa. 

2) Vuoden 1980 haastattelussa koulutettuihin työn­
tekijöihin on laskettu vähintään 4 kuukauden 
ammatillisen koulutuksen saaneet, kun taas 
vuonna 1972 vastaajat sijoittivat itse itsensä am­
mattitaitoisiin tai ammattitaidottomiin työnteki­
jöihin taikka toisaalta eri toimihenkilöryhmiin 
jne. 
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Taulukosta 3 ilmenee se, että mitä pidempi 
koulutus ja korkeampi sosiaalinen asema, sitä 
yleisemmin osallistutaan aikuisopintoihin. 
Olennaisia muutoksia tässä suhteessa ei ole ta­
pahtunut 1970-luvulla. 

Naisten osallistumisaktiivisuus on lisäänty­
nyt olennaisesti miehiä nopeammin aikuiskou­
lutuksen kaikilla tehtäväalueilla - yleissivistä­
vän pohjakoulutuksen täydentämisessä, am­
matillisessa aikuiskoulutuksessa, yhteiskunnal­
lisessa koulutuksessa ja harrasteopinnoissa. 

Niukemmasta vapaa-ajastaan huolimatta 
naiset ovat jo pitkään opiskelleet vapaa-aika­
naan peruskoulu- tai lukioaineita ja erityisesti 
harrasteopintoja miehiä aktiivisemmin vapaan 
sivistystyön piirissä tai iltakouluissa. Ammatil­
lisessa koulutustaustassa oli vähäisiä eroja 
miesten eduksi, vaikka naisilla olikin miehiä 
pidempi yleissivistävä pohjakoulutus. Toisaal-. 
ta naiset olivat miehiä alhaisemmissa sosioeko­
nomisissa asemissa. Silti lähinnä erilaisista 
vapaa-ajan käytön tottumuksista johtuen nai­
set suuntasivat käyttämätöntä henkistä kapasi­
teettiaan miehiä enemmän vapaa-ajan opintoi­
hin. 

Osallistumismäärät sukupuolten välillä ovat 
tasoittuneet luottamushenkilökoulutuksessa ja 
ammatillisessa aikuiskoulutuksessa, joita on 
totuttu ennen pitämään miesten koulutusaluei­
na. 

Naisten lisääntynyt osallistuminen luotta­
mushenkilökoulutukseen lienee johtunut kou­
lutustason nousun ohella naisten järjestäyty­
neisyyden kasvusta. Tästä eräs osoitus on vuo­
den 1980 alussa perustettu Toimihenkilö j ärj es­
töjen Sivistysliiton TJS -opintokeskus, jonka 
jäsenjärjestöinä on merkittäviä naisvaltaisia 
ammattiyhdistysliittoja. 

Naisten kasvanut osallistuminen ammatilli­
seen aikuiskoulutukseen on johtunut työnan­
tajan henkilöstökoulutuksen lisääntymisestä. 
Miesten osallistumisosuus on kuitenkin yhä 
muutaman prosenttiyksikön naisten osallistu­
mista suurempaa työnantajan rahoittamassa 
koulutuksessa (Työvoimatutkimus 1978, 83). 
Naisten osallistumista henkilöstökoulutukseen 
on lisännyt mm. se, että kun ammatissa toimi­
vien tai työvoimaan kuuluvien miesten määrä 
on koko 1970-luvun pysynyt jokseenkin ennal­
laan, ammatissa toimivien naisten määrä on 
samanaikaisesti lisääntynyt noin 20 OJo:lla. 1) 

l) Kansainvälinen vertailu osoittaa, että Suomessa 
naisten työssäkäynti on poikkeuksellisen yleistä. 
Vain eräissä sosialistisissa maissa naisten työssä­
käyqti on keskimäärin yleisempää kuin Suomessa 
(Valkonen et al. 1980, 233). 

Sen sijaan suomenruotsalaisten miesten suh­
teellinen osuus työvoimasta (56 % ) on noin kol­
me prosenttiyksikköä suurempi kuin suomenkie-
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Lisäksi elinkeinorakenteen kehityksestä 
johtuen erot mies- ja naisvaltaisten ammatti­
sektoreiden välillä ovat kasvaneet kahden vii­
meisen vuosikymmenen aikana. Miehet toimi­
vat pääasiassa teknisissä, teollisissa, kuljetus­
ja liikennetyön, sekä maa- ja metsätyön am­
mateissa, naiset yhä enemmän humanistisissa, 
hallinnollisissa, kaupallisissa ja palveluamma­
teissa. Nämä naisvaltaiset ammattialat ovat 
myös jatkuvasti kasvattaneet työvoimaansa se­
kä määrällisesti että suhteellisesti. Viimeksi 
mainituissa ammattialaryhmissä ammatillinen 
täydennys- ja jatkokoulutus on myös vilkasta. 
(Vrt. Anttalainen 1980, 1-20, 141-152). Esi­
merkiksi Ruotsissa julkisella ja yksityisellä sek­
torilla miehet osallistuvat henkilöstökoulutuk­
seen suhteellisesti enemmän kuin Suomessa. 
Tämä johtuu mm. siitä, että Ruotsissa naiset 
ovat suomalaisia yleisemmin osa-aikaisissa 
työsuhteissa (SOU 1977:92, 116-206; Työvoi­
matutkimus 1980, 16). 

Toinen merkittävä muutos on aikuiskoulu­
tukseen osallistumisen tasoittuminen eri ikä­
ryhmien välillä. Aikuiskoulutus on tavoittanut 
entistä enemmän myös vanhempaa väestöä. 
Kun vuonna 1972 osallistuminen laski alle kes­
kimääräisen osallistumistason 36 ikävuoden 
jälkeen, vastaava käänne tapahtui vuonna 
1980 vasta 50 ikävuoden jälkeen (Kuvio 1). 

Oppilasmäärät kasvoivat huomattavasti 
1970-luvulla lukioissa, ammatillisissa oppilai­
toksissa ja korkeakouluissa. Osittain koulujär­
jestelmän uudistuksesta johtuen myös opiske­
luaika on pidentynyt, jolloin koululaisilla ja 
opiskelijoilla ei riitä aikaa tai mahdollisuuksia 
aikuisopintoihin. Opiskeluajan pidennyttyä ja 
ennen muuta oppilasmäärän lisäännyttyä 
myös siirtyminen koulujärjestelmästä työelä­
mään on ajoittunut entistä myöhempään 
ikään, jolloin työelämään liittyvä aikuiskoulu­
tuskin pääsee alkamaan myöhemmin. Myös 
vanhempien ikäluokkien ja eläkeläisten vapaa­
ajan opinto- ja harrastustoiminta on 1970-
luvun loppua kohti selvästi kasvanut. 

Osallistuttaessa vapaaseen sivistystyöhön ja 
ammatilliseen aikuiskoulutukseen eri sosiaali­
ryhmien välillä on edelleen merkittäviä eroja 
(Kuvio 2). 

listen miesten osuus ammatissa toimivasta väes­
töstä. Tämä mm. selittänee sitä, miksi suomen­
ruotsalaiset miehet osallistuvat suomenkielisiä 
miehiä ;iktiiyisemmin henkilöstökoulutukseen 
kun tarkastellaan sukupuolten välisiä qsallistu­
miseroja. (vrt. myös AllardtsStarck 198\, 168-
184). . 



Kuvio 1. Eri ikäryhmien osallistuminen aikuiskoulutukseen 1971-72 ja 1979-80 (%). 

IKÄ 
0/o 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 74 OJo 

40 40 

35 
34 

35 
en 
::> 30 30 ::> 
en 

Keskim. osallistu-0 25 25 en mispros. 1979-80 -~ 
20 Keskim. osallistu-::> 20 E--en mispros. 1971-72 -....:i 15 15 ....:i 

< 
10 en 

10 0 

5 5 

0 '-t 0 

0 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 74-vuotta 

= Tilastokeskuksen tutkimus (1.9.79-31.8.80) 
- Tampereen yliopiston tutkimus (1.9.71-31.8.72) 

Kuvio 2. Osallistuminen ammatilliseen ja yhteiskunnalliseen aikuiskoulutukseen sekä harraste­
opintoihin 1.9.79-31.12.80 sosioekonomisen aseman mukaan(%) 

Sosioekonominen asema 

Ylempi toimihenkilö 

Alempi toimihenkilö 

Koulutettu työntekijä 

Kouluttamaton työntekijä 

Maatalous- ja muu yrittäjä 

Opiskelija 

Omaa kotitaloutta hoitava 

Eläkeläinen 

Muu tai tuntematon 

Yhteensä 

Haastatelluista osallistuneita 

23 

40 

~ Ammatillinen aikuiskoulutus 

CTI Harrastustavoitteinen ja 
yhteiskunnallinen aikuiskoulutus l) 

Haastateltuja 

240 

60 % 

734 

392 

636 

227 

391 

175 

614 

205 

3 616 

l) Lukuihin eivät sisälly yleissivistävän pohjakoulutuksen täydentämiseen ja luottamushenkilökoulutukseen 
osallistuneet 
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Vapaaseen sivistystyöhön ja ammatilliseen 
aikuiskoulutukseen osallistuneet poikkesivat 
toisistaan vuonna 1980 vielä selvemmin kuin 
vuonna 1972 (vrt. Lehtonen & Tuomisto 1973, 
46). Vapaaseen sivistystyöhön osallistuivat 
vuonna 1980 suhteellisen tasaisesti eri väestö­
ryhmät painottuen lievästi ns. keskiluokkaan 
(koulutustaustalla ja sosioekonomisella ase­
malla mitattuna). Ammatilliseen aikuiskoulu­
tukseen taas osallistuivat pääasiassa hyvin 
koulutetut toimihenkilöt. Edistystä on kuiten­
kin se, että sellaisten supistuneiden väestöryh .. 
mien kuin maatalousyrittäjien ja omaa kotita­
loutta hoitavien osallistuminen aikuiskoulu­
tukseen on noussut kohti valtakunnallista kes­
kimääräistä osallistumistasoa (ks. taulukko 3). 

6. Koulutuspoliittiset kehitys­
näkymät ja aikuisopintoihin 
osallistuminen 

Ammatillisiin aikuisopintoihin osallistumi­
sen merkittävä lisääntyminen johtuu ennen 
kaikkea siitä, että työnantajan vuosittain jär­
jestämään koulutukseen osallistuneiden määrä 
on lähes kolminkertaistunut 1970-luvulla. Hen­
kilöstökoulutukseen osallistuminen on yleisty­
nyt ja laajentunut varsinkin julkisella sektoril­
la. Myös suurien ja keskisuurien teollisuus- ja lii­
kelaitosten toimihenkilöt ovat osallistuneet en­
tistä runsaammin työelämän vaatimaan amma­
tilliseen lisäkoulutukseen (Työvoimatutkimus 
1978, 81-84; Tuomista 1981, 217-219). Am­
matillisen aikuiskoulutuksen merkitystä kaik­
kien henkilöstöryhmien ja myös pienempien 
yritysten osalta lisää edelleenkin teknologian 
ja työelämän nopea muutos. Tähän on myös 
vapaan sivistystyön eri toimintamuodoissa rea­
goitu niiden omien erityispiirteiden mukaisesti 
(ks. esim. kouluhallitus 1983). Näyttää siltä, 
että raja yleissivistävän ja ammatillisen aikuis­
koulutuksen välillä hämärtyy tulevaisuudessa. 

Ennusteiden mukaan keskiasteen koulun­
uudistuksesta huolimatta pelkän yleissivistävän 
pohjakoulutuksen varaan jääneiden määrä vä­
hentyy suhteellisen hitaasti pitkällä aikavälillä, 
sillä heidän osuutensa 15 vuotta täyttäneestä 
väestöstä olisi vielä vuonna 1995 45 % . Am­
matillisesti koulutettujen nuorten ikäluokkien 
ja kouluttamattomien vanhempien ikäluok-
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kien välinen kuilu siis kasvaa edelleen. Siksi 
tulisi nykyistä enemmän lisätä ammatillisesti 
eriytynyttä aikuiskoulutusta (ks. Repo 1983, 
11-32; Komiteanmietintö 1983:60, 
213-228). 

Ammatillisen aikuiskoulutuksen ja siinä eri­
tyisesti työllisyyskoulutuksen merkitys työvoi­
mapoliittisena keinona on korostunut talou­
dellisen kasvuvauhdin hidastuttua ja työttö­
myyden lisäännyttyä 1970-luvun lopulla. Työl­
lisyyskoulutukseen osallistuminen on kaksin­
kertaistunut viime vuosikymmenenä. Vuonna 
1980 opiskelijoita oli lähes 30 000. Tähän on 
vaikuttanut mm. alueellisen ammattikurssikes­
kusjärjestelmän syntyminen 1970-luvulla. 

Opiskelumahdollisuuksien lisääntyminen on 
ennen kaikkea vaikuttanut osallistujamäärän 
kaksinkertaistumiseen vapaassa sivistystyössä 
vuosikymmenen aikana. 1970-luvun alkuun 
mennessä koko maan kattoi kunnallinen kan­
salais- ja työväenopistoverkosto. Sen jälkeen 
opistotoiminta on monipuolistunut erityisesti 
taideaineiden suuntaan. 

Tärkeimpiä uudistuksia vapaan sivistystyön 
lainsäädännössä oli vuonna 1976 voimaan tul­
lut laki opintokeskusten valtionavusta. Tämän 
seurauksena sivistysjärjestöjen opintokerho-ja 
kurssitoiminnan laadullinen taso nousi mm. 
opintokerho-ohjaajakoulutuksen ja kurssien 
opetussuunnitelmien ansiosta. Lisäksi laki 
mahdollisti sivistysjärjestöjen ylläpitämien 
opintokeskusten alueorganisaation synnyn. 
Esimerkiksi palkansaajajärjestöt hoitavat pää­
osin järjestökoulutuksensa yhteistyössä opin­
tokeskusten kanssa sekä eräissä järjestötaus­
taisissa kansanopistoissa. 

Vapaa-ajan opiskelua on aktivoinut mm. 
koulutustason nousu ja vapaa-ajan lisääntymi­
nen. Vuonna 1979 vapaa-aikaa työssäkäyvillä 
miehillä oli yli neljä tuntia ja naisilla alle neljä 
tuntia käytettävänä työpäivisin ansio- ja koti­
työn, ruokailun, hygienian ja levon jälkeen: nai­
silla oli keskimäärin puoli tuntia miehiä vähem­
män vapaa-aikaa käytettävissään. Työssäkäyvien 
naisten kokonaistyöaika (ansio- ja kotityö) se­
kä käytettävissä oleva vapaa-aika ovat selvästi 
yhteydessä perheen lapsilukuun ja varsinkin 
nuorimman lapsen ikään. Sen sijaan miehillä 
tämä yhteys on paljon lievempi (Niemi et al. 
1981, 26-49). Kun suomalaisen perheen kes­
kikoko on pienentynyt kaikissa väestöryhmis­
sä, erityisesti naisten vapaa-aika ja mahdolli­
suudet osallistua aikuisopintoihin ovat lisään­
tyneet. 
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Tapio Varmola 

Korkeakoulujen kehittämislain 
uudistaminen ja korkeakoulujen 
täydennyskoulutus 

Varmola, Tapio. 1984. Korkeakoulujen kehittämislain uudistaminen ja korkeakoulu­
jen täydennyskoulutus. Aikuiskasvatus 4, 2, 68-71. - Artikkelissa tarkastellaan lä­
hinnä opetusministeriön toteuttamia korkeakoululaitoksen kehittämishankkeita. Eri­
tyistä huomiota kiinnitetään korkeakoulujen täydennyskoulutuksen kehittämiseen ja 
sen ongelmiin. 

1. Kehittämislaki 
jälkehemme jää 

Maamme korkeakoululaitoksen kehittämis­
tä on monin tavoin säädellyt kahden viime 
vuosikymmenen aikana laki korkeakoulujen 
kehittämisestä vuosina 1967-1986. Kun kehit­
tämislaki 1960-luvun puolivälissä säädettiin, 
oli maamme korkeakoululaitos laajuudeltaan 
ja tehtäviltään kovasti toisenlainen kuin nyt. 
Kehittämislaki syntyi poikkeuksellisella menet­
telyllä: lakiehdotuksen pääidean valmisteli 
presidentti Kekkosen asettama työryhmä, joka 
tuon ajan tyylin mukaisesti hahmotteli ehdo­
tuksensa kolmessa kuukaudessa. Korkeakou­
lulaitoksen sisältä koottu komitea oli turhaan 
pohtinut samoja asioita vuosia. 

Kehittämislaki annettiin samanaikaisesti nel­
jän uuden korkeakoulun perustamista koske­
van lain kanssa. Tämäkin lienee vaikuttanut 
siihen, että laista muodostui varsin korostetus­
ti korkeakoulujen määrälliseen laajentumiseen 
tähtäävä asiakirja. Lain 1 ja 2 §:ssä hahmotel­
tiin korkeakoulujen eri alojen aloituspaikko­
jen lisäysohjelma. Lain 3 §:ssä sidottiin tilojen 
ja opettajien määrän lisäys aloituspaikkojen 
määrän lisäykseen. Asetuksella on kohtuulli­
sen täsmällisesti määritetty juuri näiden resurs­
silajien keskinäinen suhde. 

Kehittämislaki oli aikanaan muodoltaan ja 
kestoltaan poikkeuksellinen. Sillä sidottiin 
eduskunta ja maan hallitus viideksitoista vuo­
deksi korkeakoulujen voimavarojen lisäysoh­
jelmaan. Lain säätämistä koskeva aineisto 
osoittaa, että korkeakoulujen voimavarojen 
turvaaminen tunnustettiin niin tärkeäksi tehtä­
väksi, että tämä perusajattelu oli sinänsä laa­
jasti hyväksyttävissä (Haavio, 1983). 
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Monenlaisia vaikeuksia ilmaantui 1970-
luvun puolenvälin tienoilla taloudellise.n laman 
vallatessa maan. Sisäisesti hajanainen korkea­
koululaitos oli voimaton, kun kehittämislain 
määräaikaa jatkettiin viidellä vuodella. Lain 
soveltamispiiriä laajennettiin. Laista, asetuk­
sesta ja valtioneuvoston vahvistamasta kor­
keakoululaitoksen kehittämissuunnitelmasta 
muodostui keskushallinnon instrumentti, jolla 
huomiota kiinnitettiin yhä edelleen aloitus­
paikkoihin, tilanormeihin, opettajasuhteisiin 
ja korkeakoulujen välisiin resurssieroihin: 
kaikkeen siihen, mikä liittyy korkeakoulujen 
määrälliseen toimivuuteen. Korkeakouluväki 
opetettiin valtionhallinnon suunnitellun kuuli­
aisiksi palvelijoiksi, joka vuodesta toiseen laati 
100 viran virkaesityksiä viittä vuosittain saata­
vaa virkaa varten. 

Kehittämislain jälkeistä aikaa on tähyilty 
varsin epävarmoin miettein. Opetusministeriö 
käynnisti lain jatkovalmistelun varsin suppeas­
sa, joskin korkeakoulupoliitikkoja edustavas­
sa työryhmässä. Korkeakoululaitoksen kehit­
Lämislakityöryhmä on nyt saanut valmiiksi 
mietintönsä (opetusministeriön työryhmien 
muistioita 1983:37) ja keskustelu on ohjautu­
nut odotettuun suuntaan. Pääosa korkeakou­
luista vaatii uud,en lain säätämistä ja näyttää 
siltä, että vaaditaan nimenomaan resurssilain 
säätämistä. Valtiovarainministeriö on taas 
kuuleman mukaan asettunut ehdottomasti vas­
tustamaan uuden resurssilain säätämistä: 
hallitus ja eduskunta ovat vielä keskustelun ul­
kopuolella. 

Kehittämislakityöryhmän muistiossa käsitel­
lään varsin väljästi monenlaisia asioita. Joh­
donmukaisesti työryhmä kuitenkin sisällyttää 



korkeakoulujen täydennyskoulutuksen kor­
keakoulujen perustehtäviin. Tässä mielessä on 
seuraavassa tarkoitus arvioida täydennyskou­
lutusta korkeakoulujen yleisten säädösten ja 
hallinnollisen ohjauksen kohteena. Tällöin 
joudutaan puuttumaan myös täydennyskoulu­
tuksen resurssiohjaukseen, jonka suuntaami­
nen on täydennyskoulutuksen sisällöllisen ja 
pedagogisen kehittämisen kannalta yhä mitä 
keskeisin tekijä. 

2. Täydennyskoulutuksen 
muodoista ja sääntelystä 

Korkeakoulujen täydennyskoulutuksen eks­
pansio on ajoittunut pääasiassa 1970-luvun 
loppuun ja 1980-luvun alkuun. Useat korkea­
koulut ovat kokeilleet avoimen korkeakoulu­
opetuksen järjestämistä 1970-luvun alkupuo­
lelta lähtien. Korkea-asteen tiiydennyskoulu­
tuskurssien tarjontaa on lisätty 1980-luvun 
alussa voimakkaasti sen jälkeen kun lähes 
kaikki korkeakoulut ovat perustaneet toimin­
taa organisoimaan täydennyskoulutuksen. 
Täydennyskoulutuksen piiriin luetaan myös 
korkeakoulujen järjestämä työllisyyskoulutus, 
joka muutamassa vuodessa on laajentunut 
merkittäväksi - kiistellyksikin - koko valta­
kuntaa kattavaksi toimintamuodoksi. 

Opetusministeriössä on korkeakoulujen täy­
dennyskoulutusta pidetty tutkimustoiminnan 
kehittämisen ohella kuluvan vuosikymmenen 
keskeisenä kehittämisalueena koko korkea-

. koululaitoksessa. Tätä on heijastanut lähinnä 
kunnalliseen rahoitukseen pohjautuva täyden­
nyskoulutuskeskusten resurssointi, jolla on 
luotu hallinnollisia edellytyksiä täydennyskou­
lutukseen laajenemiseen mm. Lahdessa, Mik­
kelissä, Seinäjoella, Hämeenlinnassa, Kajaa­
nissa ja Raumalla. Työllisyysvaroin taas on 
voimistettu useiden "varsinaisten" korkea­
koulupaikkakuntien täydennyskoulutuskes­
kusten toimintaa. 

Täydennyskoulutuksen määrällinen laajene­
minen on tehnyt toiminnan tutuksi yhä useam­
malle yliopiston opettajalle tai tutkijalle. Suh­
tautuminen vaihtelee avoimesta epäilystä in­
nostuneeseen mukanaoloon. Pedagogisessa 
mielessä moni opettaja on joutunut tarkista-
11a,an kantojaan, ko,ska aikuisopiskelijoiden 
uµettajalle asettamat haasteet ovat varsin vaa­
tivat (Parjanen, 1984). 

Palattakoon nyt täydennyskoulutuksen ja 
kehittämislainsäädännön suhteeseen. Voimas­
sa olevan lain mukaan 

• 'yliopistojen ja korkeakoulujen opiskelija­
paikkoja loppututkintoon tähtääviä opin-

toja harjoittavia samoin kuin tutkijoiksi 
valmistuvia ja muita loppututkinnon suori­
tettuaan opintojaan jatkavia varten lisä­
tään siten, että vuoden 1986 päättyessä on 
kaikkiaan 60000 opiskelijapaikkaa ... " L 
505/78, 2 §) 

Opiskelijapaikkalisäykset ja supistukset 
määritellään valtioneuvoston joka toinen vuo­
si vahvistamalla kehittämissuunnitelmalla, jos­
sa selvitetään myös, miten aloituspaikat jakau­
tuvat korkeakouluittain ja koulutusaloittain 
(A 93/79, 6 §). Lainsäädäntöä voitaisiin ehkä 
tulkita niinkin, että myös täydennyskoulutus­
opiskelijat ("muut loppututkinnon suoritettu­
aan opintojaan jatkavat") voitaisiin sisällyttää 
aloituspaikkalaskelmiin: käytännössä on aloi­
tuspaikkoja laskettu ja jaettu vain perus- ja 
jatkokoulutuksen osalta. 

Kehittämislakityöryhmä on muistiossaan 
varsin korrektilla tavalla käsitellyt täydennys­
koulutusta. Täydennyskoulutuksen ja avoi­
men korkeakouluopetuksen todetaan olevan 
korkeakoulujen tehtäväkuvaan vaikuttava te­
kijä. Korkeakoulujen yleisten tehtävien koh­
dalla mainitaan toimintamuotoina perustut­
kintokoulutus, jatkotutkintokoulutus sekä 
täydennyskoulutus. Kansainvälisessä vertailus­
sa viitataan siihen, että korkeakouluilla on 
Suomessa verrattain vähäinen asema yleisen ai­
kuiskoulutuksen ja ammatillisen täydennys­
koulutuksen järjestämisessä. 

Työryhmän varsinaisessa ehdotusosassa on 
kuluvan vuosisadan loppupuolen osalta mai­
nittu korkeakoulutuksen uutena kohderyhmä­
nä vain täydennyskoulutettavat ja ns. avoimen 
korkeakoulun opiskelijat. 

Johdonmukaisesti edellisen kanssa työryh­
mä päätyy väljässä ehdotuksessaan "laki kor­
keakoulujen toiminnan perusteista" luonneh­
timaan seuraavasti: 

"korkeakoulujen opetus voi olla joko tut­
kintoon tähtäävää tai täydennys- ja muuta 
koulutusta" (lakiluonnoksen 2 §, 4 mo­
mentti). 

Työryhmän lakiluonnoksen 3 §:ssä puhu­
taan ainoastaan peruskoulutuksen ja jatko­
koulutuksen mitoittarnisesta. Ehdotuksen 
5 §:ssä esitetään suunnitteluinstrumentiksi val­
tioneuvoston vahvistamaa korkeakoululaitok­
sen kehittämissuunnitelmaa, joka sisällöltään 
olisi nykyistä laajempi ja selvästi enemmän 
korkea}coufotuksen laadullisiin tekijöihin liit­
tyvä. Tähän sisältyisi korkeakoulujen täyden­
nyskoulutusta ko~keva osa. Työryhmän esi­
tyksen mukaan yleisen lain ohella ei annettaisi 
lain soveltamista koskevaa asetusta. 

Johtopäätös korkeakoululaitoksen keskus­
hallinnon !ljattelusta lienee seuraava: täyden-
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nyskoulutus on korkeakoulujen perus- ja jat­
kokoulutukseen rinnastuva perustehtävä. 
Määrällisessä mitoituksessa se ei kuitenkaan 
rinnastu perustehtäviin. Mikä on korkeakou­
lujen kanta kysymykseen? 

Käytettävissäni on ollut Suomen Rehtorien 
neuvoston, Helsingin yliopiston ja Tampereen 
yliopiston lausunnot kehittämislakityöryhmän 
mietinnöstä. Niissä ei oikeastaan sanallakaan 
puututa täydennyskoulutuksen asemaan uu­
dessa lainsäädännössä. Edellä luetellut lausun­
nonantajat ovat yhdensuuntaisesti vaatimassa 
sellaisen suppeahkon resurssilain säätämistä, jo­
ka perustuisi joko korkeakoulujen menojen nos­
tamiseen vuoteen 2000 mennessä tiettyyn BKT­
osuuteen tai resurssilisäysten sitomiseen tiet­
tyyn "viisivuotiskertoimeen" (työryhmän esit­
tämään tapaan). Sisällöllisesti painotetaan lä-

hinnä tutkimustoiminnan edellytysten kehittä­
mistä. Työryhmän esittämää suunnittelujärjes­
telmää kritisoidaan: erityisesti Helsingin yli­
opisto pitää sitä opetusministeriökeskeisenä. 

Merkitseekö korkeakoulujen vaiteliaisuus 
täydennyskoulutuksesta työryhmän kannan 
hyväksymistä? Epäilen sitä ja arvelen, että työ­
ryhmän linjanmäärittely on jäänyt yleensä 
huomioon ottamatta. 

Asia voitaisiin sivuuttaa, jollei korkeakoulu­
laitoksen keskushallinnon omaksumalla linjal­
la olisi heijastuksia myös täydennyskoulutuk­
sen resurssointia koskevaan ajattelutapaan. 

Nykyistä tilannetta voidaan tarkastella kor­
keakoulujen sisäisen itsehallinnon ja korkea­
koululaitoksen keskushallinnon ohjauksen nä­
kökulmasta seuraavalla tavalla. 

Kuvio. Korkeakoulujen sisäinen itsemääräämisoikeus ja keskushallinnon ohjaus eri perustehtä­
vien osalta 

Peruskoulutus, jatko­
koulutus, tutkimus Täydennyskoulutus 

Korkeakoulujen itsehallinto opiskelijavalinta 
henkilöstön valinta 
(eräin poikkeuksin) 

opiskelijoiden valinta 

henkilöstön valinta 

opetussuunnitelmien 
hyväksyminen 

opetussuunnitelmien 
hyväksyminen 
todistusten antaminen tutkintojen antaminen 

tutkimusohjelmien 
hyväksyminen 

Korkeakoululaitoksen 
keskushallinnon ohjaus 

voimavarojen ohjaus ja 
sääntely budjetin välityksellä ? 

Asetelmassa pyritään havainnollistamaan 
kahta asiaa. Korkeakouluilla on ensinnäkin 
täydennyskoulutuksen sisällöllisessä ohjaami­
sessa sama itsemääräämisoikeus kuin muissa 
perustehtävissään. Kytkennät ns. ympäröivään 
yhteiskuntaan saattavat kyllä olla kiinteämmät 
kuin perus- ja jatkokoulutuksessa, mutta se ei 
välttämättä rajaa oikeutta opiskelijoiden va­
lintaan ja opetusohjelmien sisällölliseen suun­
taamiseen. 

Valtion budjetti on korkeakoululaitoksen 
keskushallinnon tehokkain tapa ohjata korkea­
koulujen toimintaa. Voidaan jopa ihmetellä, 
että erilaisessa, aika ajoin toistuvassa autono­
miakeskustelussa kiinnitetään niin vähän huo­
miota korkeakoulujen resurssiautonomian 
puutteeseen. 

Korkeakoulujen täydennyskoulutuksessa re­
surssointipohja on monenlmJava. Valtion 
budjetin kautta korkeakouluilla on vaihtele-
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vasti ns. perusresursseja, joilla tarkoitetaan 
tässä koulutuskeskusten henkilökuntaa ja eräi­
tä perusmäärärahoja. Myös tilat voitaneen il­
man muuta lukea tämän käsitteen piiriin. 

Valtion budjetin kautta saadaan lisäksi vuo­
sittain määrärahoja sekä avoimen korkeakou­
luopetuksen kehittämiseen että täydennyskou­
lutuksen kokeilutoimintaan (ns. projektimää­
rärahat). Korkeakoulujen työllisyyskoulutuk­
secn on lisäksi varattu vuosittain oma määrä­
raha. 

Valtioneuvoston vahvistamassa korkeakou­
lulaitoksen kehittämissuunnitelmassa v. 
1983-1986 on täydennyskoulutusta koskeva 
luku, jossa korkeakoulujen täydennyskoulu­
tuksen muu resurssointi esitetään · suoritetta­
vaksi maksullisena palvelutoimintana. Tällöin 
tulisi toimia valtion maksuperustelain ja sen 
nojalla annetun korkeakoulujen maksuasetuk­
sen nojalla. 



Valtioneuvoston tässä omaksuma kanta on 
tuskin korkeakoulujen tai opetusministeriön 
keksimä, vaan taustalla lienee valtiovarainmi­
nisteriön halu pysähdyttää korkeakoulumeno­
jen kasvu. Korkeakoulujen täydennyskoulu­
tuksen resurssointi huomattavalta osalta mak­
sullisena palvelutoimintana merkitsisi yhtä as­
kelta valtiovarainministeriön nykylinialla, jota 
voinee yleisesti luonnehtia julkisten palvelujen 
yksityistämiseksi. 

Jos maksullinen palvelutoiminta omaksu­
taan korkeakoulujen täydennyskoulutuksen 
kehittämisen yksinomaiseksi lähtökohdaksi, 
siitä seuraa koulutustarjonnan ohjautuminen 
melko suoraviivaisesti maksullisen kysynnän 
mukaan. Se merkitsisi myös suurten koulutus­
yksikköjen vahvan aseman korostumista enti­
sestään. Pitkäkestoisten täydennyskoulutusoh­
jelmien rahoittaminen olisi useassa tapaukses­
sa hyvin vaikeaa. 

Voidaan lisäksi kysyä, mfksi vain korkea­
koulujen täydennyskoulutus olisi maksullista 
toimintaa. Keskiasteen oppilajtosten järjestä­
män ammatillisen täydennyskoulutuksen osal­
ta lähdetään siitä, että kurssimenoihin saadaan 
valtionapua joko kokonaan tai pääosin. 

Korkeakoulujen täydennyskoulutuksen ke­
hittämisen kannalta olisi tarpeen kehittää ny­
kyistä joustavampi rahoituspohja, josta osan 
tulisi muodostua valtion budjetin kautta saata­
vista koulutusmäärärahoista. Tällä määrära­
halla tulisi ennen muuta järjestää ns. avoimen 
korkeakoulun opetusta ja ao. korkeakoulun 
perustutkintokoulutusta täydentävää koulu­
tusta. 

Siltä osin kun koulutukseen on osoitettavis­
sa selvä tilaaja ja kun kyse on korke11.koulun 
alueelliseen profiiliin väljästi liittyvästä palve­
lutoiminnasta, voitaisiin toiminta rahoittaa 
maksullisena palvelutoimintana. 

On syytä todeta, että täydennyskoulutuksen 
rahoitus ja resurssointi eivät ole sama asia. 
Keskeisin resurssikysymys on lopulta se, miten 
täydennyskoulutuksen kehittämistehtäviin ja 
opettajiksi saadaan korkeakoulujen parasta 
asiantuntemusta. Sivuutettakoon tämä kysy­
mys kuitenkin tässä yhteydessä vain mainin­
nalla (ks. Vesikansa, 1983). 

Lähteet 
Haavio, M .. 1983. Kork~akoululaitoksen kehittämis­

tä koskeva lainsäädäntö: tavoitteena koordinoi­
tu laajentamineIJ. Opetusministeriön korkea­
koulu- ja tiedeosaston julkaisusarja. 51. 

Korkeakoululaitoksen kehittämislakityöryhmän mie-

3. Säädöksiä? 

Korkeakoulujen täydennyskoulutus on tun­
netusti alue, jolla toimintaa ohjaavia säädök­
siä on vähän tai ei ollenkaan. Toiminnan 
kokeilu- ja kehittämisvaiheessa tällainen tila 
on monessa suhteessa hyödyllinen. Merkitsisi­
kö säädöspohjan täsmentäminen toimintava­
pauden kaventumista? 

Haluamatta vastata kysymykseen esitän joi­
takin näkökohtia keskustelun ryydittämisek­
si. Nykyisellään on varmaankin mahdotonta 
löytää lakia tai asetusta, joka olisi annettu ensi 
sijassa korkeakoulujen täydennyskoulutusta 
varten. Sen sijaan on koko joukko säädöksiä, 
jossa täydennyskoulutus mainitaan jonkinlai­
sena kylkiäisenä (mm. työllisyyskoulutuslaki, 

tutkintoasetukset, korkeakoulujen maksuase­
tus). 

Korkeakoululaitoksen keskushallinto ohjai­
lee täydennyskoulutusta milloin budjetin pe­
rustelutekstein, milloin opetusministeriön kir­
jein ja väliin myös valtioneuvoston vahvista­
man korkeakoululaitoksen kehittämissuunni­
telman tekstein. Kentällä ihmetellään, mikä on 
näiden ohjeiden normiluonne: olemmeko lo­
jaaleja virkamiehiä vai toimimmeko ohjeista 
riippumatta. 

Tavallisena kansalaisena en ole kovin vie­
hättynyt jatkuvasti kasvavasta lainsäädäntövii­
dakosta. Tästä huolimatta uskon, että korkea­
koulujen täydennyskoulutuksen kehittämistä 
saattaisi selkiyttää väljähkön, korkeakoulujen 
sisäisen itsemääräämisoikeuden perinteestä 
lähtevän puiteasetuksen antaminen. Tällainen 
asetus voitaisiin antaa esimerkiksi v. 1986, jol­
loin "uusi" korkeakoululakikin mahdollisesti 
säädetään. 

Jos taas käy niin, että uutta korkeakoulula­
kia ei saada aikaan, voi täydennyskoulutusvä­
ki tarjota muulle yliopistoyhteisölle yhden 
neuvon: k:eksikää hyviä tutkimus- ja koulutus­
ideoita, joita · kaupataan valtionhallinnolle ja 
elinkeinoelämälle. Vaadittakoon samalla 
resurssi-itsehallintoa, jossa hyvistä ideoista 
palkitaan! 

tintö. Opetusministeriön työryhmien muistioita 
1983:37. 

Parjarten, M. 1984. Täydennyskoulutus - piikki 
yliopistön liha~sa? Aamulehti 17.3.1984 

Vesikansa, E. t?83. Korkeakoulujen täydennyskou­
lutukseq resurssit. Korkeakoulu.tieto, 7, 7-9. 
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Jaakko Virkkunen 

Aikuisten ammatillisen 
peruskoulutuksen suunnittelusta l) 

Virkkunen, Jaakko, 1984. Aikuisten ammatillisen peruskoulutuksen suunnittelusta. 
Aikuiskasvatus 4, 2, 72-77. -Artikkeli pohjautuu Aikuisten ammatillisen peruskou­
lutuksen toimikunnan mietintöön ja siinä esitettyihin kehittämisen perusteisiin. Erityis­
tä huomiota kiinnitetään perinteisen ammattianalyysin käyttöön ammatillisen koulu­
tuksen suunnittelussa sekä arvioidaan tämän analyysitavan käyttökelpoisuutta työteh­
tävien nopeasti muuttuessa. Artikkelissa esitetään ammatillisen opetuksen kehittämistä 
lähtökohtana kokonaiskuva työprosessista ja sen tutkiminen ja erittely. 

Viime kesänä valmistui kaksi ammatillisen 
aikuiskoulutuksen kehittämisen kannalta tär­
keätä suunnitelmaa. Aikuisten ammatillisen 
peruskoulutuksen ja lisäkoulutuksen toimi­
kunnat jättivät mietintönsä. Toimikuntien työ 
ei ole ollut helppo. Silti jo nyt on nähtävissä, 
että niiden ehdotukset tarjoavat lähtökohdan 
jatkotyölle, eikä enempää mietinnöiltä ole syy­
tä odottaakaan. Toimikuntien kaikkien esitys­
ten välittömän täytäntöönpanon sijasta amma­
tillisen aikuiskoulutuksen kehittämisen lähin 
tehtävä on sovittaa yhteen ja täsmentää toimi­
kuntien ehdotukset sekä käynnistää kokeilu­
hankkeita parhaiden toimintatapojen löytämi­
seksi. Pelkän komiteatyön varassa ilman mää­
rätietoista tutkimus- ja kokeilutoimintaa am­
matillisen aikuiskoulutuksen kehitystä tuskin 
voidaan viedä eteenpäin. 

Aikuisten ammatillisen peruskoulutuksen 
toimikunta asettaa perus- ja uudelleenkoulu­
tuksen tärkeimmäksi tavoitteeksi edistää työl­
lisyyttä . Toimikunta on arvioinut aikuisten 
ammatillisen peruskoulutuksen tarvetta läh­
tien siitä, että peruskoulutusta tarvitaan ki­
peimmin niillä aloilla, joilla peruskouluttamat­
tomien suhteellinen määrä on suuri, nuorisoas­
teen ammatillista kouhrtusta ei ole riittävästi 
tarjolla ja yhteiskunnallinen ja teknologinen 
kehitys on keskimääräistä nopeampaa. Tällai­
sia aloja ovat toimikunnan mukaan esimerkik­
si maatalous- ja metsätyö, myynti- ja vähittäis­
kaupan työ, rakennus-, varasto- ja siivoustyö 
ja sosiaalityö. 

Toimikunnan ehdotusten painopiste ei kui­
tenkaan valitettavasti ole ollut koulutustarpei­
den sisällön määrittelyssä vaan koulutuksen 

1) Aikuisten ammatillisen· peruskoulutuksen• toimi­
kunnan mietintö, komiteanmietintö 1983:54 
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rakennetta ja hallintoa koskevissa kysymyksis­
sä. Toimikunta on tehnyt ehdotuksen aikuis­
ten ammatillisen peruskoulutuksen ohjelmien 
rakenteeksi, ammatillisen koulutuksen organi­
saation kehittämiseksi sekä aikuisten ammatil­
lisen koulutuksen opettajien kouluttamiseksi. 
Lisäksi toimikunta on tehnyt esityksiä tutki­
muksesta, jota tarvitaan aikuisten ammatilli­
sen peruskoulutuksen kehittämiseksi. 

Hallinnollisiin ja rakenteellisiin kysymyksiin 
keskittyessään toimikunta noudattaa aikuis­
kasvatuksen kehittämisessä jo vakiintunutta 
linjaa, jossa koulutuksen sisältöön liittyvät on­
gelmat jäävät taka-alalle. Hyödyllisempiä toi­
mikunnan selvityksistä kuitenkin mielestäni 
ovat ne, joissa eritellään, millä ammattialoilla 
aikuisten ammatillista peruskoulutusta tarvit­
taisiin. Ammatillisen koulutuksen rakennetta 
ja hallintoa koskevat ehdotukset sen sijaan 
vaikuttavat kaavamaisilta ja enemmän muo­
dollisia opintosuorituksia kuin tosiasiallista 
pätevyyttä korostavilta. Toimikunnan suosit­
telema nuorisoasteen ammatillisen koulutuk­
sen opetussuunnitelmarakennetta vastaava 
opintojen ryhmittely, jossa aluksi opiskellaan 
kaikkein etäisimmin työhön liittyviä asioita, 
on tuskin ainakaan työssä olevien kannalta pa­
ras mahdollinen. 

Aikuisten ammatillisesta koulutuksesta laa­
dittuja suunnitelmia voidaan arvioida monelta 
eri kannalta. Vireillä oleva koulujärjestelmän 
uudistus luo paineita korostaa erityisesti nuori­
soasteen ja aikuisten ammatillisen koulutuksen 
yhteensovittamista sekä näiden opintojen vas­
taavuutta työmarkkinoilla ja jatko-opinnoissa. 
Sekä koulutukseen hakeutuvien että työnanta­
jien kannalta olennaista on se, miten opinnot 
kyetään sovittamaan yhteen työn ja ammatilli­
sen kehityksen kanssa ja miten koulutuksessa 



voitaisiin käyttää hyväksi aikuisten jo hankki­
ma ammatillinen kokemus. Viimemainitulta 
kannalta on hyvin tärkeätä se, millainen käsi­
tys työstä, ammateista sekä ammatillisesta pä­
tevyydestä ja sen kehittämisestä on aikuisten 
ammatillisen koulutuksen suunnittelun perus­
tana. 

Aikuiskoulutuksen parissa työskentelevien 
kannalta toimikunnan suunnittelutyössä onkin 
kiinnostavaa paitsi ehdotusten yhteiskuntapo­
liittinen sisältö ja merkitys, myös se, millaisiin 
teoreettisiin ja metodisiin lähtökohtiin ehdo­
tukset perustuvat ja millaisen analyysin perus­
teella niihin on päädytty. Toimikuntatyö ei 
koskaan voine edustaa tieteellisen ajattelun 
kärkeä. Paremminkin siinä tulee esiin vallitse­
va ajattelutapa. Siitä huolimatta - ja ehkä 
juuri siksi - on kuitenkin paikallaan arvioida 
mietintöjä myös teoreettiselta ja metodiselta 
kannalta. Pyrin seuraavassa kiinnittämään 
huomiota eräisiin ammatteja, ammatillista pä­
tevyyttä ja ammattitaidon kehittämistä koske­
viin vallitsevan ajattelutavan ongelmiin ja pi­
dän lähtökohtana aikuisten ammatillisen pe­
ruskoulutuksen toimikunnan mietintöä. 

Ammattianalyysi - vanhen­
tunut ammatillisen koulutuk­
sen suunnittelun lähtökohta? 

Aikuisten ammatillisen peruskoulutuksen 
toimikunta arvioi koulutuksen tarpeita kahdel­
la tasolla. Yleispiirteinen arvio on tehty vertaa­
malla toisiinsa edellä esitetyllä tavalla eri alo­
jen teknisen ja yhteiskunnallisen muutoksen 
nopeutta, ammatillisen peruskoulutuksen saa­
neiden määrää ja peruskoulutuksen tarjontaa. 
Yksityiskohtaisen suunnittelun pohjaksi toimi­
kunta esittää laadittavaksi ammattianalyysejä. 
Toimikunta kuitenkin toteaa ammattianalyysit 
ongelmallisiksi ja esittää kehitettäväksi uuden­
laisia ammattianalyysin tekniikoita. 

Ammattikoulutusta koskeva teoria näyttää 
kehittyvän työorganisaatioiden kehityksen jäl­
jessä. Tietylle työelämän kehitysvaiheelle omi­
naiset ongelmat ja käytäntö heijastuvat amma­
tilliseen koulutukseen selvänä oppina siinä vai­
heessa, kun käytäntö on pitkälle kiteytynyt ja 
itse asiassa jo siirtymässä historiaan. Ammatil­
lisen koulutuksen metodiikka, jota yleisesti 
kutsutaan koulutusteknologiaksi, vakiintui 
1960-luvulla tällaisena myöhäsyntyisenä teo­
reettisena tulkintana teollisen massatuotannon 
ammattikoulutustarpeista. 

Koulutusteknologia syntyi massatuotannon 
kehittämisen ja tuotantoprosessien rationali­
soinnin luomista tarpeista. Se vastasi niihin 
uusiin koulutusongelmiin, joita loivat työn­
jaon nopea eriytyminen ja perinteisten, suh­
teellisen laaja-alaisten ammattien pirstoutumi­
nen. Tämän koulutusajattelun kehitykselle an­
toivat vauhtia ensimmäisen ja toisen maail­
mansodan aikaiset koulutetun työvoiman äkil­
liset suuret tarpeet. Aikaisemmin ammatillisen 
koulutuksen sisällöt oli johdettu normatiivises­
ti ammattiin liittyvästä tietoaineksesta tai am­
mattitaito oli hankittu työssä ilman erityistä 
koulutusta. Ammattien eriytyessä tuli tarpeel­
liseksi eritellä tarkemmin millaisia tehtäviä 
koulutettavat todella joutuvat työssään suorit­
tamaan ja miten tehtävien suoritustapa voitai­
siin tehokkaimmin opettaa. Ammatti- ja tehtä­
väanalyyseistä tuli ammatillisen koulutuksen 
itsestään selvänä pidetty lähtökohta ja työteh­
tävästä (job) tarkastelun perusyksikkö. Tähän 
ajattelutapaan on kiinteästi liittynyt käsitys, 
jonka mukaan ammatillisen koulutuksen 
suunnittelun lähtökohtana on koulutetun työ­
voiman kysyntä työmarkkinoilla. 

Ajattelutavan mukaan koulutuksen suunnit­
telijan on muodostettava tilastollinen koko­
naiskuva eri ammattialoilla toimivien henkilöi­
den työhön sisältyvistä erilaisista tehtävistä ja 
niiden todennäköisestä tulevasta kehityksestä. 
Tämän jälkeen on selvitettävä kunkin tehtävän 
oikea suoritustapa sekä tehtävän hoidossa tar­
vittavat yleiset tiedot. Työtehtävien sisältö ja 
samalle henkilölle kuuluvien työtehtävien yh­
distelmät ovat yrityksen koosta ja sen käyttä­
mästä teknologiasta riippuen hyvin erilaisia. 
Tällöin koulutuksen suunnittelijan on pyrittä­
vä muodostamaan kuva keskiarvoisesta työ­
tehtävien yhdistelmästä tai luotava tehtäväko­
konaisuuksista alatyyppejä, joille voidaan 
suunnitella erilainen koulutus. Työelämässä 
esiintyvät tehtäväkokonaisuudet, "työamma­
tit", ryhmitellään sen jälkeen yhteisten aines­
ten perusteella koulutusammatiksi ts. ammatil­
liseksi tutkinnoksi, johon johtavat opinnot an­
tavat valmiuden suoriutua työammateista. 

Kovin selkeätä teoriaa siitä, mitä ammatilli­
nen pätevyys on tai mihin se perustuu, tähän 
ajattelumalliin ei ole sisältynyt. Yleensä on läh­
detty siitä, että pätevyys on toimeen sisältyvien 
työtehtävien osaamista. Se on yleensä ymmär­
retty - ja niin näkyy aikuisten ammatillisen 
peruskoulutuksen toimikuntakin tekevän -
toisistaan riippumattomien erillisten tietojen ja 
taitojen summaksi. Ammattitaidon hankkimi­
nen voisi näin ajatellen tapahtua oppimalla 
erikseen osa kerrallaan sen osatekijöitä. 

Aikuiskasvatus 211984 73 



Valmiista työtaidoista koostuva pätevyys on 
kuitenkin hyvin ongelmallinen silloin, kun työ­
tehtävät muuttuvat nopeasti ja työntekijöiltä 
edellytetään kykyä kehittää luovasti työproses­
sia. Tällöin ammattipätevyyden tulisi sisältää 
sellaisia aineksia, joilla on mahdollisimman 
suuri siirtovaikutus erilaisiin työtilanteisiin ts. 
joiden perusteella voidaan hallita hyvin monia 
uusia, erilaisia tilanteita ja tehtäviä sekä jatku­
vasti oppia uutta. Ammatillisen koulutuksen 
suunnittelun ydinkysymys onkin tällä hetkellä 
se, mitkä koulutuksen sisällöt voivat antaa ky­
vyn hallita myös sellaisia tehtäviä, joita ei vielä 
esiinny, ja oppia jatkuvasti uusia ammatillisia 
valmiuksia. Tämänkaltaisten ammatillisen ke­
hityksen ja jatkuvan oppimisen turvaavien val­
miuksien luominen on ollut yksi vireillä olevan 
keskiasteen ammatillisen koulutuksen uudis­
tuksen keskeinen tavoite. Siinä pyritään laaja­
alaistamaan ammattikoulutuksen antamaa pä­
tevyyttä niin, että henkilö kykenee jatkamaan 
opintoja ja siirtymään tehtävästä toiseen. Silti 
selkeää teoriaa siitä, mitä tällaiset valmiudet 
olisivat ja miten ne tuotetaan, ei ole esitetty. 

Yksi ammattianalyysitekniikan varhainen 
edustaja on ollut W. W. Charters, joka jo 
1920-luvulla kehitti opettajien koulutuksen 
suunnittelua varten ammattianalyysitekniik­
kaa (Charters 1924). Hänen ehdotuksistaan 
tuolloin käydyssä keskustelussa tuli selvästi 
esiin tämän tekniikan ja työn kehittymisen vä­
linen ristiriita. Chartersin menetelmää arvos­
teltiin siitä, että se johtaa nykyisen käytännön 
oppimiseen, mutta ei anna valmiuksia sopeu., 
tua tulevaan kehitykseen. Charters vastasi kri­
tiikkiin tavalla, joka on sen jälkeenkin ollut 
ammatillisen koulutuksen kehittämisessä tyy­
pillinen. Hän totesi, ettei tulevaisuudesta voi 
tietää mitään. Siksi siihen varautumiseksi on 
työtehtävien ohella opetettava yleisiä ongel­
manratkaisuvalmiuksia, jotka auttavat työnte­
kijöitä sopeutumaan, kun tilanteet muuttuvat. 
Charters siis suositteli tehtäväkoulutuksen täy­
dentämistä yleisillä formaalisilla, ammattialan 
sisällöstä riippumattomilla tiedoilla ja taidoil­
la. 

Kun yllä kuvattu ratkaisumalli liitetään nuo­
risoasteen ammatillisen koulutuksen opetus­
suunnitelmarakenteeseen, joka etenee a_steittain 
spesifimpiin ammatillisiin sisältöihin, päädytään 
juuri sellaiseen ammatillisen koulutuksen raken­
teeseen, jota aikuisten ammatillisen peruskoulu­
tuksen toimikunta suosittelee. Opinnot aloite­
taan ammatin erityistä sisällöstä riippumatto­
milla, yleisiä ongelmanratkaisuvalmiuksia anta-­
villa aineilla (toimikunnan ehdotuksessa tällai­
sia ovat esim. opiskelutekniikka, oppilaanoh-
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jaus, informatiikka, tietotekniikka, yhteiskun­
tatalous, työ-ja kouluelämän ihmissuhteet sekä 
"väliaineiden" alkeet). Näitä seuraisivat toimi­
kunnan ehdotuksen mukaan ammattialakohtai­
set perusopinnot (joilla kuitenkaan ei toimikun­
nan esittämien esimerkkien perusteella arvioi­
tuina ole sanottavasti tekemistä ammatin si­
sällön kanssa) sekä ammattiin erikoistavat 
opinnot. Tämä asteittain yleisemmistä ainek­
sista eriytyneempiin ammatillisiin aineksiin 
eteneväksi suunniteltu rakenne peittää osittain 
näköpiiristä sen, että myös toimikunnan esi­
tyksessä, kuten Chartersin suunnitelmissa ai­
kanaan, oppisisältö jakautuu varsin selvästi 
kahteen päälohkoon. Ne ovat työtehtäviin liit­
tyvä spesifi aines ja yleinen, työn sisällöstä 
riippumaton aines. 

Ammattianalyyseihin on aina sisältynyt se 
ongelma, että sama ammatti on eri organisaati­
oissa tehtäväsisällöltään hyvinkin erilainen. 
Tämä ongelma on, kuten edellä totesin, pyritty 
ratkaisemaan kouluttamalla keskimääräiseen 
tehtäväsisältöön tai eriyttämällä koulutusta 
ammatin tärkeimpien eri varianttien mukaan. 
Teknologian ja elinkeinorakenteen muutoksen 
kiihtyminen on kuitenkin tuonut ammattiana­
lyysien tekoon toisenkin ongelman. Analyysit 
vanhenevat hyvin nopeasti. Koulutuksessa 
joudutaan tekemään kompromisseja paitsi 
ammatin erilaisten tämänhetkisten varianttien, 
myös nykykäytännön ja tulevaisuuden välillä. 
Aikuisten ammatillisen peruskoulutuksen toi­
mikunta on kiinnittänyt tähän ongelmaan huo­
miota. Se ehdottaa sellaisten ammattikuvien 
luomista, joiden "sisään mahtuu muutosta ja 
kehitystä työyhteisössä". Sitä, millaisia nämä 
ammattikuvat olisivat, miten "muutos saatai­
siin mahtumaan" ammattikuviin, toimikunta 
ei esitä. 

Ammattikuva-analyyseihin perustuvassa 
ammatillisen koulutuksen suunnittelussa tek­
ninen ja yhteiskunnallinen kehitys näyttäytyy 
ulkoisena, vaikeasti ennustettavana tekijänä, 
johon niin koulutus kuin koulutettavatkin voi­
vat vain parhaansa mukaan koettaa ennalta 
varautua sopeutumaan. Herää kysymys, eikö 
tuo tekninen ja yhteiskunnallinen kehitys kui­
tenkin ole suuressa maann "ihmisten 
tekemä"? Eikö tiedolla ja osaamisella pitäisi 
olla olennainen merkitys tulevan kehityksen 
tietoisessa muokkaamisessa eikä vain keinona 
sopeutua siihen passiivisesti? Voisiko ammatil­
linen koulutus asettaa tulevaa kehitystä koske­
via realistisia tavoitteita sen sijaan, että se yrit­
tää sopeutua ennakoituun kehitykseen? 

Tähän voidaan perustellusti vastata, ettei 
koulutus yksin voi olla tuotannon ja työpro­
sessien kehitystä ohjaava tekijä. Näin on, mut-



ta onko silloin perusteltua suunnitella aikuis­
ten ammatillista koulutusta näin täysin erillään 
muista kehittämistoimista? Nähdäkseni aina­
kin kaksi piirrettä, jotka ovat ominaisia vallit­
sevalle ammattianalyyseille pohjaavalle am­
mattikoulutusajattelulle, tekevät sen erityisen 
kykenemättömäksi ottamaan määrätietoista ja 
selkeää kantaa tulevaan kehitykseen. Ensim­
mäinen näistä seikoista on sen sitoutuminen 
työn tarkastelemiseen työtehtävinä ja niiden 
kombinaatioina. Toinen on työtehtävien pai­
nottaminen työ- tai tuotantoprosessin perusta­
na olevan tieteellisen ja teknologisen tiedon si­
jasta. 

Se, miten työt yksityiskohdissaan jaetaan ja 
millaisia tehtäväkokonaisuuksia tai ''työam­
matteja" näin ollen muodostuu, riippuu hyvin 
monista seikoista. Toteutunut yksityiskohtai­
nen työnjako on monitahoisen kehitystapahtu­
man lopputulos. Se ei edusta välittömästi työ­
prosessien kehityksen perusdynamiikkaa, vaan 
heijastaa paremminkin sitä eräänlaisena pin­
tailmiönä monien välitysten kautta. Työn aset­
tamat ammattitaitovaatimukset käsittävät mo­
nenlaisia, yleensä keskenään ristiriitaisiakin- ai­
neksia. Tietty työnjaon muoto voidaan ym­
märtää yhdeksi tavaksi yrittää ratkaista eri­
suuntaisten vaatimusten muodostama ongel­
ma. Korkeatasoinen ammattipätevyys ei täl­
löin voi olla vain mekaanista vastaamista eri­
laisiin työprosessin ja teknologian asettamiin 
vaatimuksiin. Siihen tulee sisältyä myös kyky 
ymmärtää vaatimusten synty ja osallistua 
työprosessin kehityksen mukanaan tuomien 
ongelmien ratkaisemiseen. 

Samaa tarkoitusta palvelevat työprosessit 
voidaan toteuttaa hyvin erilaisten organisaati­
oiden avulla jopa silloin, kun ne käyttävät sa­
maa teknologiaa. Tällöin myös todellisuudessa 
esiintyvät "työammatit" ovat hyvin erilaisia. 
Hyvän esimerkin tästä tarjoaa se, millaisen 
ammatillisen koulutuksen saaneita henkilöitä 
käytetään numeerisesti ohjattujen sorvien 
käyttötehtävissä. Saksan liittotasavallassa 
näissä ammattianalyysin perusteella samoiksi 
tulkittavissa tehtävissä toimivien ammatillinen 
koulutus vaihteli erään tutkimuksen mukaan 2 
päivästä 2 vuoteen. (PAQ 1980, 166-167). 
Olennaista ei tässä ole muodostaa keskiarvois­
ta ammattikuvaa. On ymmärrettävä sen työ­
prosessin sisäisen ongelman luonne, jota eri 
yritykset yrittävät ratkaista erilaisella strategi­
alla, sekä arvioitava vaihtoehtoisten ratkaisu­
mallien edellytyksiä ja kantavuutta pitkällä ai­
kavälillä. 

Sen tiedon perusteella, joka koskee erillisiä, 
käytännössä esiintyviä työtehtäviä, ei voi teh­
dä päätelmää siitä, miten työ- ja tuotantopro­
sessit - ja niiden myötä työtehtävät - tulevat 
kehittymään tai niitä tulisi kehittää. Tarkaste­
lun perusyksikkö on tällaisten päätelmien teke­
miseksi väärin valittu. Työtehtävien kuvaami­
sesta ei myöskään voi päätellä, mitä henkilön 
tulee tietää ja osata. Useimmissa työ- ja tuo­
tantoprosesseissa on tiedollisesti hallittava pal­
jon laajempia kokonaisuuksia kuin se, johon 
oma työ välittömimmin liittyy. Itse asiassa on 
ymmärrettävä juuri tuon työ- tai tuotantopro­
sessin kokonaisuuden rakenne. Työtehtävien 
kuvaaminen ja ammattianalyysien teko ei 
myöskään anna tietoa siitä, miksi saman alan 
työtehtävissä esiintyy sellaista vaihtelua kuin 
siinä esiintyy sekä mitkä organisaatiomuodot 
ja toimintatavat edustavat kehittymässä ole­
via, lupaavia uusia ratKaisuja, mitkä ovat his­
torian jäänteitä. Ammatillista pätevyyttä ei 
enää työprosessien monimutkaistuessa ja nii­
den kehityksen nopeutuessa voida palauttaa 
vain joidenkin työtehtävien nykyisen suoritus­
tavan hallitsemiseen tai ylipäätään työtehtä­
viin. Hallitakseen työtehtävänsä ja kyetäkseen 
osallistumaan toiminnan kehittämiseen henki­
lön on tunnettava sekä se laajempi kokonai­
suus, johon työtehtävät liittyvät, että tuon ko­
konaisuuden nykyiseen muotoon johtanut ke­
hitys. 

Ammatillisen koulutuksen suunnittelun läh­
tökohdaksi tulisi valita sellainen tarkastelun 
yksikkö, johon sisältyvät työn kehitystä mää­
räävät tekijät. Niiden erittelyn peruste,ella voi­
daan asettaa realistisia tavoitteita työn kehittä­
miselle sen sijaan, että pyrittäisiin sivustakat­
sojan tapaan ennustamaan kehitystä. Tällai­
nen yksikkö on työprosessi: joitain inhimillisiä 
tarpeita tyydyttämään luotu toiminnan koko­
naisuus, jossa luonnon raaka-aineita tai tois­
ten työprosessien tuotteita muokataan yhteis­
kunnan ja yksilöiden tarpeita vastaavaan muo­
toon. Tarpeet ja niiden tyydyttämiseksi tarjol­
la olevat teknologiset ja taloudelliset mahdolli­
suudet säätelevät työprosessien kehitystä ja si­
tä tietä myös työprosesseja toteutettavilta hen­
kilöiltä vaadittavia valmiuksia. Tapa, jolla yh­
teiskunm1ssa tiettyjä tarpeita tyydytetään ei 
muutu .~lielivaltaisesti. Työprosessit voidaan 
ymmärtää historiallisesti kehittyviksi järjestel­
miksi. Työprosessin kuhunkin kehitysvaihee­
seen liittyy sille ominaisia ristiriitoja ja ongel­
mia, joiden ratkaiseminen vie järjestelmän ke­
hitystä eteenpäin ja joka johtaa tarpeiden te­
hokkaampaan tai edullisempaan tyydyttämi­
seen. 
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Voidakseen osallistua tietyn työprosessin 
määrätietoiseen kehittämiseen henkilön on 
tunnettava aiemman kehityksen pääpiirteet, 
nykyisen kehitysvaiheen keskeiset ongelmat se­
kä työprosessin tulevan kehityksen realistiset 
vaihtoehdot. Samaa työprosessia voidaan tar­
kastella kahdella tasolla. Yhtäällä yhteiskun­
nan ja teknologian kehitys tarjoaa uusia mah­
dollisuuksia tyydyttää tietty tarve. Niiden pe­
rusteella voidaan muodostaa realistinen kuva 
mahdollisesta nykyistä työprosessia ja käytän­
töä kehittyneemmästä työprosessfsta. Tämä 
kehittynyt työprosessi saattaa todellisuudessa 
esiintyä vain joissain alan kehittyneimmissä 
laitoksissa tai vain teoriassa. Toisaalla ovat eri 
organisaatioissa esiintyvät konkreettiset työ­
prosessit. Tietoisuus työprosessin kehityksestä 
ja sen tämänhetkisistä ongelmista voi tehdä 
ammattikoulutuksen saaneesta henkilön, joka 
ei passiivisesti sopeudu tulevaan kehitykseen, 
1aan on aktiivisesti mukana luomassa tulevai­
suutta. Osallistuminen työprosessin kehittämi­
seen edellyttää kuitenkin niiden teoreettisten 
käsitteiden ja teknologisten periaatteiden tun­
temista, jotka ovat olennaisia työprosessin pe­
rusteiden ja edelleenkehittämisen kannalta. 

Edellä todettiin ammatillisen koulutuksen 
suunnittelun kannalta ratkaisevaksi ongelmak­
si sellaisten sisältöjen määrittely ja johtami­
nen, joilla olisi mahdollisimman suuri siirto­
vaikutus erilaisiin työtehtäviin ja jotka loisivat 
edellytykset jatkuvasti oppia uutta. Tällaista 
ainesta voivat ammatillisessa koulutuksessa ol­
la juuri tiedot tietyn työprosessin rakenteesta 
sen aiemmasta kehityksestä, nykyisestä toi: 
mintaperiaatteesta ja keskeisistä ongelmista. 
Niitä ovat myös tiedot näköpiirissä olevista 
ongelmista sekä ratkaisumahdollisuuksien tie­
teellisistä ja teknisistä perusteista. 

Passiivisen tehtävien kehitystä koskevan en:: 
nusteen sijasta ammatillisen koulutuksen 
suunnittelun peruslähtökohdaksi tulisi ottaa 
koko työprosessi. Tulisi arvioida, mitkä ovat 
sen edelleenkehittämisen kannalta olennaisim­
mat ristiriidat ja ongelmat sekä millaisilla 
työnjaon ja yhteistyön ratkaisuilla nuo ristirii­
dat olisivat ratkaistavissa. Olennaisempaa kuin 
tähdätä työprosessin tiettyä kehitysvaihetta 
vastaavaan suoritusvalmiuteen olisi opettaa 
alalle tulevia erittelemään työprosessia kehitty­
vänä järjestelmänä ja etsimään järjestelmän 
kehittämisen mahdollisuuksia sen kokonaisra­
kennetta koskevan tiedon avulla. 
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Koulutuksen ja työprosessien 
kehittämisen yhteys 

Olen edellä antanut ymmärtää, että aikuis­
ten ammatillisen peruskoulutuksen toimikunta 
on koulutuksen suunnittelua koskevassa ajat­
telussaan varsin pitkälle pitäytynyt vallitsevan 
koulutusajattelun itsestäänselvyyksiin. Koulu­
tuksen toteuttamista koskevissa ehdotuksis­
saan toimikunta pitäytyy vallitsevaan käytän­
töön vieläkin kritiikittömämmin. Nuorisoas­
teen ammatillisen koulutuksen vallitsevan käy­
tännön mukaan koulutus toteutetaan siten, et­
tä joukko suunnittelijoita ja asiantuntijoita 
laatii ammattianalyysit ja niihin perustuvat 
opetussuunnitelmat, toiset henkilöt sen jäl­
keen opettavat ammattitaitoa opetussuunnitel­
man mukaan. Tämä järjestelmä johtaa siihen 
että ammattiopetus jää hyvin helposti työn to: 
dellisen kehityksen jälkeen eivätkä opettajat 
tunne tilannetta työorganisaatioissa puhumat­
takaan siitä, että ammatillisella koulutuksella 
olisi merkittävä rooli työprosessien eäelleenke­
hittämisessä. 

Ammattiopettajien työkäytännöstä vieraan­
tumisen ongelmaa on pyritty ratkaisemaan si­
ten, . että opettajat käyvät ajoittain itse teke­
mässä ammattityötä jossain alan laitoksessa. 
Tämä johtaa kuitenkin parhaimmillaankin 
vain tämänhetkisen käytännön tuntemiseen ja 
sitäkin vain hyvin heikosti yleistettävällä taval­
la. Perusongelma ammattikoulutuksen käy­
tännössä on se, että sen organisaatio ja mene­
telmät perustuvat siihen oletukseen, että am­
matit pysyvät varsin pitkään muuttumattomi­
na. Nopeasti kehittyvä työelämä edellyttäisi ai­
van erityyppistä koulutuksen järjestelmää. 

Voidakseen opettaa ammattia sekä sellaise­
na, mikä se nyt on, että sellaisena, miksi se on 
kehittymässä, opettajan tulisi tavalla tai toisel­
la voida olla mukana siinä tutkimus- ja kehit­
tämistyössä, joka tähtää ko. työprosessien ke­
hittämiseen. Tällaisen työn ja siihen liittyvän 
täydennyskoulutuksen yhteydessä joudutaan 
monipuolisesti erittelemään työn kehittämisen 
ja uusien työtapojen oppimisen kysymyksiä. 

On tarpeetonta ja haitallista tehdä kovin 
jyrkkää eroa ammatillisen perus- ja lisäkoulu­
tuksen välillä varsinkin silloin, kun koulutetta­
vat jo ovat työelämässä mukana. Näiden hen­
kilöiden ammatillisessa koulutuksessa olen-



Yrjö Engeström 

Oppimaan oppimisen edellytykset 

Engeström, Yrjö. 1984. Oppimaan opp1m1sen edellytykset. Aikuiskasvatus 4, 2, 
77-82. - Artikkelissa eritellään kriittisesti kahta pääsuuntausta oppimaan oppimisen 
teoriassa: kognitiivisen psykologian piirissä kehiteltyjä f ormaaleja oppimistaitoja sekä 
toisaalta oppijoiden itsetiedostuksen ja itseluottamuksen dialogipohjaisia kehittämis­
ohjelmia. Artikkelissa esitetään teesi, että kumpikaan suuntaus ei kykene pätevästi kä­
sittelemään oppimisen yhteiskunnallista ja historiallista luonnetta. Korkealaatuisen op­
pimiskyvyn ensimmäinen edellytys on, että opiskelija alkaa käsittää oppimisen yhteis­
kunnallisen määräytymisen ja sen kaksinaisluonteen. Tästä seuraa perinteisen luokka­
huoneen sisään rajoittuneen oppimiskäsityksen kritiikki ja oppimistoiminnan käsitteen 
hahmottaminen tietoisena mallien muodostamisena yhteiskunnallisen elämänkäytän­
nön hallintaa varten. 

Viime aikoina psykologinen ja pedagoginen 
oppimisen tutkimus on yhä enemmän kohdis­
tunut kysymykseen 'miten oppia oppimaan'. 
Oppimiseen liittyvät ns. metakognitiiviset tai­
dot yleensä ja erityisesti ns. oppimistyylit ja 

naista on luoda tiedolliset edellytykset olla ak­
tiivisesti mukana työprosessin kehityksessä. 
Paras lähtökohta tähän tuskin on yleisten for­
maalien oppimisvalmiuksien ja muun hyvin 
etäisesti työhön liittyvän aineksen opiskelu. 
Sen sijaan tulisi lähteä luomaan entistä laajem­
paa ja analyyttisempaa kuvaa työprosessista 
oppimalla sen tutkimisen, erittelyn ja suunnit­
telun taitoja. Pelkistetty kokonaiskuva, malli 
työprosessista ja tuollaisen mallin käyttö työ­
prosessin muodostaman järjestelmän erittelyn 
ja kehittämisen välineenä tarjoaa sekä opiske­
luvaiheessa että itse työssä tehokkaan oppimi­
sen työvälineen, joka auttaa oppimaan ja kek­
simään juuri tuohon työprosessiin liittyviä asi­
oita. 

Nuorisoasteen ammatillisen peruskoulutuk­
sen kehittämisessä yksi polttavimmista kysy­
myksistä on käytännön työelämän koulutuk­
sen ja työprosessien kehittämistyön kytkemi-

oppimisstrategiat ovat nousseet keskeisiksi kä­
sitteiksi. Taustana on havainto, että niin lapset 
kuin aikuisetkin tiedostavat useimmiten varsin 
heikosti, miten he oikein menettelevät oppies­
saan. Oppimiskyvyn ja opiskelutaidon edelly-

nen tiiviimmin toisiinsa. Nuoria ei opetettaisi 
nykyistä kehittyneempien työprosessien hallin­
nan sijasta toteuttamaan jo historiaan väisty­
neitä työtapoja. Aikuiskoulutuksessa edelly­
tykset tällaisen yhteyden aikaansaamiselle ovat 
monissa tapauksissa paremmat. Tältä kannalta 
toimikunnan esitykset, joissa aikuisten amma­
tillinen peruskoulutus nähdään työprosessien 
kehittämisestä ja käytännön ammatillisesta 
toiminnasta riippumattomana, nuorisoasteen 
peruskoulutusta mukailevana järjestelmänä, 
tuntuvat jo syntyessään vanhahtavilta. 

Lähteet 
Projekt Automation und Qualifikation (PAQ) 1980 

Automationsarbeit: Empirische Untersuchungen 
1. Argument - Sonderband 43. 

Charters, W. W. 1924. Job Analysis and the Train­
ing of Teachers. Journal of Educational Re­
searsch, Voi 10, 211-221. 
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tyksenä on tietoisuus oppimisesta ja kyky sää­
dellä sitä tavoitteiden ja olosuhteiden vaati­
malla tavalla. 

Ruotsalainen Roger Säljö (1979) on tutkinut 
eri ikäisten ihmisten tietoisuutta omasta oppi­
misestaan ja oppimisesta yleensä. Niillä koe­
henkilöillä jotka eivät juuri tiedostaneet omaa 
oppimistapaansa tai pitivät sitä itsestäänselvä­
nä, oli tavallisesti käsitys oppimisesta mieleen­
painamisena, tiedon mekaanisena varastoimi­
sena muistiin. Valde Mikkonen (1984) puoles­
taan raportoi, että noin 40 OJo hänen analysoi­
miensa ylioppilaskirjoitusten reaalikoevastaus­
ten kirjoittajista käytti mekaaniseen 'sanasta 
sanaan' muistamiseen perustuvaa vastausta­
paa. 

Heikko tietoisuus omasta oppimisesta ja 
mekaaninen, pinnallinen oppimistapa näyttä­
vät siis.liittyvän toisiinsa. Tämä johtaa muistin 
ylikuormittamiseen yksityiskohdilla ja ylipään­
sä tiedon itsenäisen soveltamisen kannalta te­
hottomiin, ulkokohtaisiin ja henkilökohtaises­
ti epätyydyttäviin oppimisprosesseihin. Mutta 
mitä sitten olisi oppimaan oppiminen? Miten 
voitaisiin opettaa aikuisia oppimaan parem­
min? 

Tähän on tarjolla kaksi laajalti tunnettua lä­
hestymistapaa. Ensimmäinen on formaalien 
oppimisstrategioiden, oppimistyylien ja oppi­
mistaitojen kehittäminen kognitiivisen psyko­
logian tuloksia hyväksikäyttäen. Toinen on 
oppijoiden itsetiedostuksen ja itseluottamuk­
sen kehittäminen rakentamalla oppiminen hei­
dän kokemuksistaan lähtevän dialogin varaan. 
Tarkastelen seuraavassa hieman tarkemmin 
näitä kahta vaihtoehtoista lähestymistapaa. 

Formaalien oppimistaitojen 
kehittäminen 

Nykyinen voimakas kiinnostus formaaleja 
oppimistaitoja ja niiden opettamista kohtaan 
ryhmittyy kolmen avainkäsitteen ympärille. 
Ensimmäinen käsite on 'metakognitiiviset tai­
dot'. Ann L Brownin (Brown 1978; Brown & 
DeLoache 1978) mukaan tällaisia perustavan­
laatuisia metakognitiivisia taitoja ovat ainakin 
omien tekojen seurausten ennakointi, saavu­
tettujen tulosten tarkistaminen, oman käyn­
nissä olevan toiminnan tarkkailu ja ohjaami­
nen sekä omien ratkaisujen testaaminen suh­
teessa todellisuuteen. Brownin mielestä tällais­
ten taitojen opettaminen voisi merkittävästi li­
sätä yksilöiden kykyä suunnitella ja hallita 
omia ongelmanratkaisu- ja oppimisprosesse­
jaan. 

Toinen käsite on 'oppimistyyli'. Oppimis-
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tyylien tutkijoilla (esim. Messick & al. 1976) on 
lähtökohtana yksilöllisten oppimistapojen tai 
opiskelijoiden erilaisten oppimiseen liittyvien 
ominaisuuksien tyypittely ja laadullinen ku­
vaaminen. Oppimistyylien ulottuvuuksia ja 
luokitustapoja on kehitelty suuri määrä. Tyy­
lien tunnetuimpia ulottuvuuksia ovat kentästä 
riippuvuus vs. kentästä riippumattomuus, ref­
lektiivisyys vs. impulsiivisuus, analyyttisyys vs. 
globaalisuus jne. Yleisesti ottaen ajatuksena 
on, että oppilaiden yksilölliset tyylit voidaan 
saada selville testien avulla, minkä jälkeen 
opetus ja oppimateriaali voidaan sovittaa kun­
kin oppimistyylin vaatimusten mukaiseksi. 
Jotkut oppimistyylien tutkijat pyrkivät aktiivi­
sesti muovaamaan opiskelijoiden heikoiksi 
katsottuja oppimistyylejä paremmiksi, toiset 
taas korostavat, että mikään tyyli ei ole itseoi­
keutetusti muita parempi. Yhteistä näille käsi­
tyksille on oppimistyylien luonnehtiminen 
ikäänkuin yksilön suhteellisen pysyvinä omi­
naisuuksina, usein miltei perinteisen differenti­
aali psykologian tapaan. 

Kolmas käsite on 'oppimisen strategia'. 
Strategian käsite on lähellä oppimistyylin ide­
aa, mutta oppimisstrategioiden tutkijat koros­
tavat yleensä huomattavasti enemmän varsi­
naisen opiskeluprosessin psykologista raken­
netta kuin yksilön oletettuja psyykkisiä omi­
naisuuksia (vrt. von Wright, Vauras & Reijo­
nen 1979). Strategiat ovat vaihtoehtoisia tapo­
ja käsitellä ja työstää informaatiota, ja ne saat­
tavat ovat enemmänkin riippuvaisia oppimis­
ympäristöstä ja -tilanteesta kuin yksilön omi­
naisuuksista. Oppimisstrategioiden tutkijat va­
roittavat tekemästä yleisiä yksilöitä koskevia diag­
nostisia tai luokittelevia johtopäätöksiä jossa­
kin oppimistilanteessa käytetyn strategian pe­
rusteella. Strategiat saatetaan luokitella pinta­
suuntautuneeseen ja syväsuuntautuneeseen, 
atomistiseen ja holistiseen, rekisteröivään ja 
transformoivaan jne. Tutkimuksessa pyritään 
erittelemään oppijoiden käyttäytymistä ja 
ajattelua aidoissa opetus-oppimistilanteissa 
(esim. koululuokassa), ei niinkään erikseen 
järjestetyssä testitilanteessa. 

Puhe oppimistyyleistä perustuu ns. kognitii­
visten preferenssien luokitteluun ja mittaami­
seen. "Kognitiivinen preferenssi todennäköi­
sesti kuvastuu strategian valinnassa, mutta on 
kuitenkin erotettava strategiasta: preferenssi 
( ... ) viittaa tiedon arvottamiseen, strategialla 
tarkoitetaan tapaa hankkia tuota 'prefäroitua' 
tietoa", toteavat von Wright ym. (1979, 28). 
Suomessa kognitiivisten tyylien tai oppimistyy­
lien tutkimusta on suorittanut mm. Leino 
(1980; 1982). Hän mainitsee (1980, 11) eron 
tyylin ja strategian välillä, mutta pitäytyy sen 



jälkeen tyylipreferenssien mittareihin. Aikuis­
kasvatuksen käytäntöä varten ilmestyneissä 
oppaissa esiintyy kasvava määrä erilaisia tyy­
lipreferenssien mittareita tai investoimisväli­
neitä. Esim. Smith (1982) luettelee yhteensä 17 
tällaista välinettä käyttöohjeineen arvioimatta 
kovinkaan syvällisesti niiden kirjavaa teoreet­
tista ja käsitteellistä taustaa. 

Huolimatta keskinäisistä eroavuuksistaan 
yllä luonnehditut kolme formaalien oppimis­
taitojen tutkimisen ja kehittämisen suuntausta 
sisältävät tietyn yhteisen peruspiirteen. Kaikki 
kolme suuntausta tähtäävät siihen, että opiske­
lijat tiedostaisivat oman oppimisprosessinsa tai 
itselleen luontevimman opiskelutavan. Mutta 
mikään näistä ei suoranaisesti tähtää siihen, 
että opiskelijat tiedostaisivat, miten heidän 
opiskelutapansa tai oppimisprosessinsa on 
muovautunut ja muovautuu vallitsevissa opis­
kelujärjestelmissä ja yhteiskunnallisissa olois­
sa. Esim. Marton ym. (1980) pohtivat kyllä tä­
tä, mutta eivät vedä johtopäätöksiä 'oppimaan 
opettamisen' suhteen. Kärjistäen voidaan 
myös sanoa, että nämä suuntaukset eivät 
myöskään tähtää siihen, että opiskelijat tiedos­
taisivat, minkälainen on korkealaatuisen oppi­
misprosessin rakenne ja minkälaisin edellytyk­
sin se voidaan saavuttaa ja hallita. Tämä joh­
tuu yksinkertaisesti siitä, että näillä suuntauk­
silla ei ole teoriaa oppimisprosessista - sen 
historiallisesta kehityksestä, yhteiskunnallises­
ta määräytymisestä ja potentiaalisista mahdol­
lisuuksista. Toisin sanoen nämä suuntaukset 
käsittävät oppimistaidot formaalisti, sisällöt­
tömästi siksi, että niiltä puuttuu sisällöllinen 
teoria itse oppimisesta. Ne pyrkivät opetta­
maan ihmisille, miten tiedostaa ja ohjata omaa 
oppimistaan tietämättä itse asiassa, mitä oppi­
minen on. 

Oppiminen on aina yhteiskunnallinen pro­
sessi. Puhtaasti 'yksilön ominaisuuksista' tai 
'yksilön tietoisesta ohjauksesta' riippuvaa op­
pimista ei ole olemassakaan. Jos oppimisen 
yhteiskunnallisuus jätetään oppimistaitojen ul­
kopuolelle, jäävät suositukset yksilöiden oppi­
miskyvyn kehittämisestä voimattomiksi. 

Opiskelijoiden itsetunnon 
kehittäminen kokemus­
pohjaisessa dialogissa 

Opiskelijoiden itsetunnon kohottamiseen 
tähtäävissä suuntauksissa on otettu huomioon 
oppimisen yhteiskunnallinen luonne oleellisesti 
vahvemmin kuin edellä kuvatuissa kognitiivisissa 
suuntauksissa. Klassinen esimerkki näistä itsetun­
toon tähtäävistä suuntauksista on Paolo Freiren 

'sorrettujen pedagogiikka' (Freire 1970). Frei­
re nimittää tavanomaista laitosmaista opetus­
oppimisprosessia tietojen 'tallettamiseksi 
pankkiin'. Nimitys kuvaa osuvasti perinteisen 
opetuksen kahta ominaisuutta: yhtäältä tietoja 
varastoidaan valmiissa muodossa passiivisesti 
vastaanottavien opiskelijoiden päihin kuin 
pankkiholvien hyllyille; toisaalta tiedot ovat 
vain vaihtoarvoja, rahan kaltaisia menestyksen 
ostolipukkeita, joilla ei enää ole sisällöilistä 
merkitystä ympäröivän todellisuuden hallin­
nassa. 

Freiren teoksiin sisältyy myös malli oppimis­
prosessista. Sen ensimmäinen vaihe on ns. ge­
neratiivisen teeman valinta. "Generatiiviseksi 
teemaksi sopivat sana, jotkut sanat tai lyhyt 
lause, jotka ovat oleellisia oppijoiden elämäs­
sä", toteaa Helena Kekkonen (1983, 23). Ge­
neratiivisesta teemasta keskustellaan autentti­
sen dialogin muodossa. Keskustelu etenee op­
pijoiden kokemuksista vähitellen laajemmalle 
tasolle, yhteisöä ja koko yhteiskuntaa koske­
vaksi. Seuraava oppimisen vaihe on koodaus, 
joka tarkoittaa generatiivisen teeman tekemis­
tä konkreettiseksi esim. kuvien, diojen tms. 
avulla. Lukutaitcon tähtäävässä opiskelussa 
kuvaan liitetään vastaava sana tai teksti tavu­
tettuna. Seuraava vaihe, koodien purkaminen, 
merkitsee edellisessä vaiheessa esineellistetyn 
teeman tuomista jälleen lähelle oppijoiden 
henkilökohtaista elämää keskustelun avulla. 
Koodauksen ja koodien purkamisen yhteydes­
sä pyritään myös tiedostamaan ajattelua ja toi­
mintaa rajoittavia myyttejä. Oppimisprosessin 
viimeisenä vaiheena ovat päättely eli synteesi ja 
toimintamallin luominen omaa yhteiskunnal­
lista työtä ja elämää varten. 

Kekkonen tiivistää Freiren edellyttämän 
opetus-oppimisprosessin kokonaislaadun 
seuraavasti: "Kysymyksessä oli täydellisessä 
luottamuksessa tapahtuva ihmisten välinen 
kommunikaatio, missä ei pysähdytä pelkän 
tiedon välittämisen asteelle, vaan uskalletaan 
kohdata toinen ihminen kokonaispersoonalli­
suutena." (Kekkonen 1983, 26.) 

Freiren teoria ei suinkaan ole ainoa - vaik­
kakin tunnetuin - oppijoiden kokemusmaail­
maan tukeutuva ja itsetuntoon tähtäävä malli 
aikuisten oppimiskyvyn kehittämiseksi-. Esi­
merkiksi Saksan liittotasavallassa on viime ai­
koina ilmestynyt useita 'kokemusorientoitu­
neen oppimisen' tai 'osanottajaorientoituneen 
oppimisen' teoreettisia ja käytännöllisiä hah­
motelmia aikuiskasvatuksen alueella (vrt. 
esim. Holzapfel 1982; Siebert, Dahms & Karl 
1982). 

Tämän suuntauksen edustajille näyttää ole­
van yhteistä keskittyminen osanottajien omien 
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kokemusten ja niihin liittyvien myyttien esiin 
nostamiseen, käsittelyyn ja 'jalostamiseen' en­
nen muuta kielellisen (ja Freiren tapauksessa 
kuvien tukeman) dialogin avulla. Oppiminen 
nähdään omien kokemusten kielellisenä, dialo­
gimuotoisena työstämisenä. Sitä ei niinkään 
nähdä kulttuurihistoriallisesti kehittyneiden ai­
neellisten ja symbolisten työvälineiden (taito­
jen ja tekniikoiden, käsitteiden ja mallien) hal­
tuunottamisena niitä käsittelemällä ja käyttä­
mällä. Siten esim. lukutaidon oppiminen ta­
pahtuu "ikäänkuin muun oppimisen sivutuot­
teena"(Kekkonen 1983, 24). Tätä havainnol­
listaa seuraava pelkistys Freiren oppimiskäsi­
tyksestä. 

Kaavio 1. Oppimisprosessin kulku Freiren 
mukaan 

Genera- Koo- Koodien Synteesi, 
tiivinen - daus ...... purka- --. toiminta-
teema minen malli 

A u t e n t t i n e n d i _a 1 o g i 

Kärjistäen voisi sanoa, että Freiren mallissa 
tekeminen on korvattu puhumisella. Freirellä 
tämä pelkistyy kaavaan "sana = työ = käy­
täntö" (Freire 1970, 75). Generatiivinen teema 
on sana tai sanaryhmä, joka nostetaan esiin 
osanottajien kokemuksista, mutta ei esim. esi­
neellisen todellisuuden käsittelystä. Koodaus 
tapahtuu sekin viime kädessä sanojen muodos­
sa, joskin kuvia käytetään avuksi. Ja oppi­
misprosessi päättyy sanalliseen synteesiin. Var­
sinainen toiminta, sanojen kuvaaman todelli­
suuden käsittely, jää oppimisprosessin ulko­
puolelle. 

Varmaankin tästä kielellisen dialogin hallit­
sevasta asemesta johtuu, että oppimisproses­
sista muodostuu jotenkin kovin harmoninen 
ja kaunis kuva. Freiren mukaan ero opiskeli­
joiden ja opettajan välillä häviää, syntyy täysin 
tasa-arvoinen dialogi. 

Syntyy jyrkän kaksijakoinen asetelma: yh­
täällä on perinteinen kouluoppiminen joka on 
täysin vieraantunutta ja alistavaa; toisaalla on 
autenttinen dialogi, joka on täysin tasa-arvoista, 
kokonaisvaltaista ja omaehtoista. Kuva on lii­
an mustavalkoinen ollakseen tosi. Oppimis­
prosessien sisäinen ristiriitaisuus (joka ilmenee 
mm. oppilaiden ja opettajien välisinä jännittei­
nä, opetuksen ja ympäröivän elämäntodelli­
suuden välisinä jännitteinä ja sanojen ja teko­
jen välisinä jännitteinä) häviää ja muuttuu ul­
koiseksi vastakohdaksi pahan kouluopetuksen 
ja hyvän dialogin välillä. 
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Aikuisten oppimiskyvyn kehittämiseksi ei 
siis riitä myöskään kokemuksista lähtevä, itse­
tuntoon tähtäävä dialogi. Se jättää kulttuurin 
työvälineiden reaalisen omaksumisen ja hallin­
nan esineellisenä toimintana oppimisprosessin 
ulkopuolelle ja kuvaa ihanteellisen oppimis­
prosessin sisäisesti ristiriidattomana. Toisin sa­
noen tältäkin suuntaukselta puuttuu kestävä 
käsitys oppimisesta. 

Oppimisen kaksinaisluonne 
Oppimisella kuten muullakin intensiivisellä 

toiminnalla on meidän yhteiskunnissamme 
kaksinainen luonne. Oppiminen on samanai­
kaisesti hyödyllisten käyttöarvojen (ympäris­
tön ja oman elämän hallintaa edistävien tieto­
jen ja taitojen) omaksumista ja toisaalta palk­
katyön normien sisäistämistä, sopeutumista 
kapitalistisen yhteiskunnan mekanismeihin 
joissa tiedotkin ovat vain menestymisen, suo­
riutumisen ja omistamisen välikappaleita. Tä­
mä oppimisen perustavanlaatuinen sisäinen 
ristiriita merkitsee, että oppijat ovat aina yh­
täältä tietoisia subjekteja, toisaalta tiedotto­
mia objekteja - jopa kaikkien 'omaehtoisim­
missakin' opiskelumuodoissa. 

Tämä oppimisen sisäinen ristiriita ei kuiten­
kaan ole pysähtyneessä tilassa. Se kehittyy his­
toriallisesti ja pakottaa myös opetuksen muo­
dot ja opetuksen teoriat jatkuvaan kehityk­
seen. Ristiriidan tavanomainen kehitysmuoto 
on opetus-oppimisprosessien kriisiytyminen -
motivaatio- ja kuriongelmat, oppimisvaikeu­
det jne. Vieraantuneimmassakin kouluoppimi­
sessa välähtävät tuon tuostakin esiin oppilai­
den pyrkimykset ymmärtää ja hallita reaali­
maailmaa. Nämä pyrkimykset ilmenevät kysy­
myksinä, vastaväitteinä ja 'häiriöinä', spon­
taanina vastarintana jonka muotoja mm. Paul 
Willis (1984) on eritellyt. 

Korkealaatuisen oppimiskyvyn saavuttami­
sen ensimmäinen edellytys onkin, että opiskeli­
ja alkaa käsittää oppimisen yhteiskunnallisena 
ja historiallisena, sisäisesti ristiriitaisena pro­
sessina. Kysymys on siitä, että opiskelija ei 
enää tyydy spontaaneihin, tiedostamattomiin 
vastarinnan muotoihin, vaan ryhtyy työstä­
mään oppimisen kaksoisluonnetta tietoisesti. 
Tämä tarkoittaa, että opiskelija käsittää mitkä 
mekanismit tuottavat pinnallista, mekaanista 
oppimista ja ulkokohtaista arvosanojen vuoksi 
opiskelua - mitkä taas ovat reaaliseen ympä­
ristöhallintaan johtavan oppimisen ituja. Nä­
mä molemmat on löydettävä kolmella tasolla: 
yhteiskunnallisen elämänkäytännön rakenteis­
ta, koulutusinstituutioiden toimintarakenteista 



ja vihdoin oppijoiden itsensä sisäistämistä 
ajattelu- ja toimintamalleista. Tällainen 
tiedostamisprosessi on välttämätön, jotta opis­
kelija voisi pitkäjänteisesti kehitellä käyttöar­
vosuuntautuneen oppimisen muotoja, todelli­
suuden sisällölliseen hallintaan johtavaa oppi­
mista. 

Oppimistoiminnan käsite 

Minkälaista olisi tällainen historiallisesti ke­
hittyneempää tasoa edustava oppiminen? 

Ensimmäinen ehto tällaisen kehittyneem­
män oppimiskäsityksen hahmottamiselle on 
sen perinteisen oppimiskäsityksen kritiikki, jo­
ka piilee julkilausumattomana sekä formaalien 
oppimistaitojen opettamisen että itsetuntoon 
tähtäävien dialogimallien takana. Tässä perin­
teisessä oppimiskäsityksessä oppimisen koh­
teeksi käsitetään yleensä kielellisessä muodossa 
ilmaistut tiedot ja kokemukset, joita omaksu­
taan ja työstetään. Oppimisen välineitä ovat 
sitten erilaiset tekniikat, operaatiot ja apuneu­
vot. 

Opettajakin voidaan mieltää välineeksi op­
pimisprosessissa. Tämä käsitys voidaan pelkis­
tää seuraavaksi kolmioksi. 

Kaavio 2. Perinteinen oppimiskäsitys 

Opettaja 

Opiskelijat 
Tiedot, 

kokemukset 

Ongelmana tässä mallissa on, että se pystyy 
kuvaamaan oppimista vain luokkahuoneen tai 
opetuksellisen dialogin sisällä. Yhteiskunnalli­
nen elämänkäytäntö, luokan tai dialogin ulko­
puolella oleva todellisuus, ei lainkaan suora­
naisesti kytkeydy oppimiseen. Näin ollen tie­
dot ja kokemukset tulevat joko ulkoa annet­
tuina (oppikirjoissa jne.) tai sitten ne 'pure­
taan esiin' opettajan ja opiskelijoiden subjek­
tiivisista maailmoista. Tämä merkitsee, että 
oppimiseen ei sisälly sen enempää tietojen syn­
nyttämistä ulkomaailmaa tutkimalla ja muut­
tamalla kuin myöskään tietojen soveltamista 
ja koettelua käytännössä. Oppiminen on irral­
laan toiminnasta. 

Kehittyneemmän oppimiskäsityksen muo­
dostaminen edellyttää, että oppimisen koh­
teeksi käsitetään yhteiskunnallinen elämän­
käytäntö, todellisuus luokan tai dialogin ulko­
puolella. Tiedot ovat malleja todellisuudesta, 
oppimisen välineitä joilla pyritään hallitse­
maan käytäntöä. Tämä tarkoittaa sitä, että tie­
dot (mallit, käsitteet, teoriat) synnytetään tai 
rekonstruoidaan tutkimalla ja käsittelemällä 
todellisuutta, yhteiskunnallista elämänkäytän­
töä. Ja tietojen soveltaminen todellisuuden 
hallintaan on elimellinen osa oppimista. Näin 
ollen oppiminen yhdisty~; ;-~aaliseen esineelli­
seen toimintaan; muodostuu edellytykset oppi­
mistoiminnalle. Juuri se, että oppimistoimin­
nassa muodostetaan malleja todellisuudesta ja 
testataan niitä todellisuuteen tekee oppimistoi­
minnasta reflektiivistä, tiedostavaa toimintaa, 
jossa mitään tietoa ei voi ottaa annettuna, it­
sestäänselvänä. Oppiminen saa tutkimustoi­
mintaa muistuttavan luonteen. Tämä näkemys 
voidaan pelkistää seuraavaan kolmioon. 

Kaavio 3. Oppimistoiminnan peruselementit 

Tieto: mallit 
todellisuudesta 

Yhteiskunnallinen 
elämänkäytäntö, 

Opiskelijat todellisuus 

Oppimistoiminta voidaan nam määritellä 
tietoiseksi mallien muodostamiseksi yhteiskun­
nallisen elämänkäytännön hallintaa varten. 
Tällaiselle oppimistoiminnalle on luonteen­
omaista vuorotteleva etäisyyden otto käytän­
nöstä ja paluu jälleen käytäntöön. Aikuiskas­
vatuksessa opp1m1st01mmnan orgamsomt1-
muoto on tyypillisesti työn tai muun elämän­
toiminnan kollektiivinen kehittämisprojekti, 
jossa esim. kurssimuotoinen opetus ja toimin­
nan kehittäminen käytännössä kytkeytyvät eli­
mellisesti toisiinsa. 

Oppimistoiminnan laadun ratkaisee pitkälti 
se, miten yleispäteviä ja selitysvoimaisia malle­
ja siinä muodostetaan ja millaisia ovat mallien 
muodostamisen ja soveltamisen menetelmät. 
Valmiin reseptin kaltainen algoritminen suori­
tusohje on todellisuuden hallinnan välineenä 
huonompi kuin "alkusolumalli", joka ilmai­
see järjestelmän sisäisiä suhteita. Mutta mal­
lien lähempi analyysi vaatii jo laajemman tar­
kastelun (ks. tästä Engeström 1984). 
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Arvo Ikonen 

Autonomia vaarassa 

Ikonen, Arvo. 1984. Autonomia vaarassa. Aikuiskasvatus 4, 2, 82-89. -Artikke­
li perustuu ihmisten heteronomisenja autonomisen toiminnan tarkastelulle. Vapaan si­
vistystyön aatteen nähdään rakentuvan ihmisten autonomisen toiminnan pohjalle. Ar­
tikkelissa kritisoidaan sitä maassamme harjoitettua vapaan sivistystyön kehittämistoi­
mintaa, joka tapahtuu aikuiskoulutuksen kehittämisen puitteissa. Kansalaisopistojen 
kehittämistä päädytään esittämään sellaisiksi paikallisiksi sivistystyön keskuksiksi, joi­
den vastuulla olisi koko paikallinen sivistystyö. Samalla muutettaisiin nykyisten sivis­
tysjärjestöjen toiminta lähes täydellisesti. 

Vapaata sivistystyötä voidaan tarka~tella jo­
ko valtionhallinnon ja valtiollisen suunnittelun 
tai kansalaisten ja heidän toimintansa näkö­
kulmasta. 

Seuraavassa tarkastelen vapaata sivistystyö­
tä ja sen kehittämistä kansalaisen ja hänen toi-
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1. Kansalaisten autonomia ja 
vapaa sivistystyö 

Yhteiskunnan jäsenenä ja kansalaisena ih­
minen on pakotettu osallistumaan heteronomi­
siin toimintoihin. Niihin kuuluvat ennen kaik­
kea työtoiminta ja valtiokoneiston toiminta. 
Heteronominen toiminta on ulkoapäin mää­
räytyvää ja ohjautuvaa. Mutta voidakseen olla 
yhteiskunnan jäsen ja kansalainen ihmisen on 
voitava toimia myös autonomisesti. Autono­
minen toiminta on yksilöstä itsestään lähtevää, 
hänen itsensä määräämää, omaehtoista ja itse­
ohjautuvaa. 

Heteronominen toiminta vieraannuttaa ih­
mistä itse toiminnasta, sen tuloksista ja muista 
siihen osallistuvista ihmisistä. Heteronomiseen 
toimintaan osallistuville ihmisille yhteiskunta 
on kuin jättiläismäinen kone, jonka yhtenä 
osana hän joutuu toimimaan. Tämä "kone" 
ja sen toiminta on hänelle vieras ja ulkopuoli­
nen mahti. Yhteiskunta ja sen rakenteet eivät 
ole ihmisen omaa aikaansaannosta, vaan hän 
joutuu toimimaan yhteiskunnallisissa raken­
teissa, jotka ovat jo olemassa ennen häntä. 
Siksi on luonnollista ja hyvin inhimillistä, että 
yhteiskuntarakenteiden mukaisessa toiminnas­
sa ihminen vieraantuu. Jos ihminen ei vieraan­
tuisi heteronomisessa toiminnassa, hän täydel­
lisesti sosiaalistuisi eli sopeutuisi ja integroitui­
si yhteiskuntaan ja sen vallitseviin rakenteisiin. 
Yhteiskunta ja sen erilaiset instituutiot pyrki­
vät sosiaalistamisprosessin avulla siirtämään 
vallitsevat arvot, normit, tiedot, uskomukset 
ja taidot sukupolvelta toiselle. Jos sosiaalista­
misprosessi onnistuisi täysin ja kaikkien ihmis­
ten osalta, päätyisimme täydelliseen totalitaa­
riseen yhteiskuntaan. 

Ihmisten vieraantuminen heteronomisessa 
toiminnassa toimii sosiaalistamisprosessia vas­
taan. Vaikka ihminen joutuu toimimaan hete­
ronomisesti, hän toimii aina samalla myös jos­
sain määrin autonomisesti eli vieraantuu. He­
teronominen toiminta, kuten esim. työtoimin­
ta, ei tyydytä ensisijaisesti ihmisten omia tar­
peita ja pyrkimyksiä. Niitä voi tyydyttää vain 
autonominen toiminta. 

Autonominen toiminta on luonteeltaan luo­
vaa. Siinä ihminen luo omia arvoja, normeja, 
uskomuksia, tietoja ja taitdja. Siksi ei ole mi­
kään ihme, että kaikissa yhteiskunnissa valta­
koneistot näkevät autonomisen ja luovan toi­
minnan uhkaavan kuria ja järjestystä. 

Vapaan sivistystyön aate perustuu ajatuksel­
le autonomisesta toiminnasta, sen tukemisesta 
ja lisäämisestä. Ilman ihmisten autonomian ja 
autonomisen toiminnan avointa tunnustamista 
ei voi olla myöskään vapaata sivistystyötä. 
Vain valtiota, joka hyväksyy vapaan sivistys­
työn ja tukee sitä eri tavoin, voi nimittää sivis­
tysvaltioksi. 

Mutta myös sivistysvaltioissa, joihin mm. 
Suomi kuuluu, täytyy jatkuvasti taistella va­
paan sivistystyön tunnustamisen ja tukemisen 
puolesta. Viime vuosikymmeninä ovat ns. län­
simaiset yhteiskunnat ,.:kä tavaramuotoistu­
neet että valtiollistuneet. Ts. yhä useammat 
yhteiskunnan toiminnot ovat tulleet sekä tava­
ratuotannon että valtion toiminnan piiriin. Tä­
mä on merkinnyt heteronomisten toimintojen 
lisääntymistä. 

Seuraavassa tarkastelen autonomiaa Suo­
men vapaassa sivistystyössä. Erityisesti keski­
tyn tarkastelemaan sitä, lisäävätkö vai vähen­
tävätkö pykyiset vaJtionapujärjestelmät va­
paan sivistystyön piirissä toimivien opiskelu­
ryhmien autonomiaa. 

Vapaalla sivistystyöllä ymmärrän kansalais­
ja työväenopistojen, kansanopistojen, sivistys­
järjestöjen ja niiden ylläpitämien opintokes­
kusten piirissä tapahtuvaa autonomista eli va­
paaehtoista ja omaehtoista opiskelua. Tämän 
opiskelun avulla ei tähdätä tutkintoihin tai 
muodollisen pätevyyden hankkimiseen. Opis­
kelu ei palvele ulkopuolisten asettamia vaati­
muksia, vaan se palvelee kansalaisten omia it­
sekasvatuspyrkimyksiä. Opiskelu ei ole luon­
teeltaan välineellistä, vaan se on sinänsä itsear­
voista toimintaa. 

Edellä esittämäni ajatus kansalaisten opiske­
lun autonomisuudesta vapaan sivistystyön läh­
tökohtana edellyttää 
1) koko vapaan sivistystyön järjestelmän au­

tonomiaa suhteessa julkiseen valtaan, 
2) vapaan sivistystyön järjestelmän muodosta­

vien organisaatioiden ja laitosten autono­
miaa suhteessa sekä julkiseen valtaan että 
muihin organisaatioihin 

3) vapaan sivistystyön organisaatioiden ja lai­
tosten piirissä toimivien opiskeluryhmien 
autonomiaa suhteessa sekä julkiseen val­
taan että muihin organisaatioihin. 

Seuraavassa käsittelen lähemmin autonomi­
an toteutumista kullakin em. tasolla. Samalla 
esitän eräitä ajatuksia siitä, miten vapaa sivis­
tystyö olisi organisoitava ja valtionapujärjes­
telmiä uusittava, jotta autonomiaa voitaisiin li­
sätä em. tasoilla. 
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2. Vapaan sivistystyön 
järjestelmän autonomia 

Koko vapaan sivistystyön järjestelmän auto­
nomiaa suhteessa valtiovaltaan on pyritty vä­
hentämään kuluneen vuosikymmenen aikana. 
Selvimmin tämä pyrkimys on toteutunut ns. 
aikuiskoulutuksen kehittämisessä ja sen orga­
nisoimisessa. Vuoden 1971 aikuiskoulutusko­
mitea pyrki integroimaan vapaan sivistystyön 
osaksi aikuiskoulutusjärjestelmää. Valtioneu­
voston vuonna 1979 asettama aikuiskoulutuk­
sen väliaikainen kehittämisorganisaatio on jat­
kanut aikuiskoulutuskomitean työtä ja vapaan 
sivistystyön kehittäminen integroitiin ja alistet­
tiin aikuiskoulutuksen kehittämisen osaksi. 
Ajatus erillisestä vapaan sivistystyön kehittä­
misorganisaatiosta torjuttiin. Aikuiskoulutuk­
sen kehittämisorganisaatioon otettiin vapaan 
sivistystyön edustajia vain "ottopojiksi". 

Opetusministeriön asettaessa erillisiä aikuis­
koulutuksen kehittämistoimikuntia pirstottiin 
vapaan sivistystyön organisaatioiden ja laitos­
ten toiminnan kehittäminen usean toimikun­
nan kesken. Erikseen asetettiin kansanopisto­
toimikunta, järjestöllisen sivistystyön toimi­
kunta ja kunnallisen aikuiskoulutuksen toimi­
kunta. 

Vapaan sivistystyön toiminnan kehittämi­
sessä valtiovalta lähti liikkeelle "hajoita ja hal­
litse" -menetelmästä. Ensiksi valtiovalta alisti 
vapaan sivistystyön kehittämisen aikuiskoulu­
tuksen osaksi. Toiseksi valtiovalta pirstoi va­
paan sivistystyön kehittämisen erillisille toimi­
kunnille. Siksi on täysin ymmärrettävää, että 
valtiovalta ja ennen kaikkea valtiovarainminis­
teriö saattoivat suorittaa hyökkäyksen koko 
rintamalla vapaata sivistystyötä ja sen valtion­
apujärjestelmiä vastaan niiden kehittämisen, 
yksinkertaistamisen ja yhdenmukaistamisen 
varjolla. Kaikki toimikunnat nielivät valtiova­
rainministeriön "täyn" eli suoriteperusteisen 
valtionapujärjestelmän. 

Toimikuntien esittämät, hyvin kirjavat ja 
keskenään ristiriitaiset suoriteperusteiset val­
tionapujärjestelmät merkitsevät koko sivistys­
työn järjestelmän autonomian vähentymistä 
suhteessa valtiovaltaan. Tämä asia onkin näh­
ty vapaan sivistystyön piirissä. Siksi sivistysjär­
jestöt ovat toimikuntien mietinnöistä antamis­
saan lausunnoissa suuntautuneet kielteisesti 
suoriteperusteisiin valtionapujärjestelmiin. 
Tämä onkin luonnollista, mikäli vapaata sivis­
tystyötä tekevät organisaatiot ja laitokset ha­
luavat säilyttää nykyisen autonomiansa ja jopa 
sitä lisätä. 
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3. Vapaan sivistystyön 
laitosten ja oganisaatioiden 
autonomia 

Sivistysjärjestöillä tarkoitan niitä opintokes­
kusta ylläpitäviä järjestöjä, joita on tällä het­
kellä 10. Sivistysjärjestöthän ovat valtakunnal­
lisia järjestöjä, joiden jäseninä on erilaisia 
useimmiten valtakunnallisia · keskusjärjestöjä. 
Sivistysjärjestöjen jäseninä on puolueita, am­
mattiliittoja ja muita etujärjestöjä, kulttuuri­
järjestöjä ja aatteellisia järjestöjä. Sivistysjär­
jestöjen johtoelimiin kuuluu etupäässä jäsen­
järjestöjen johtohenkilöitä. Sivistysjärjestöt 
ovat lisäksi rakenteeltaan hyvin hierarkkisia ja 
toiminnassaan hyvin byrokraattisia. Edelleen 
sivistysjärjestöjen toiminta on hyvin keskitet­
tyä eli keskustoimistokeskeistä. Voi sanoa, et-, 
tä sivistysjärjestöt ovat samanaikaisesti sekä 
järjestöbyrokratian että valtiobyrokratian jat­
keita. Sivistysjärjestöjen johtamisessa tämä 
näkyy korporatiivisena hallintokäytäntönä. 

Sivistysjärjestöjen autonomia suhtee'ssa val­
tiovaltaan on vähentynyt kuluneen vuosikym­
menen aikana. Vuoden 1975 opintokeskuslain 
myötä sivistysjärjestötoiminnan valtaosa tuli 
lain alaiseksi opintokeskustoiminnaksi ja sivis­
tysjärjestöt saivat ratkaisevasti lisää valtion­
apua toimintansa rahoittamiseen. Mutta vas­
taavasti opintokeskuslain alainen toiminta tuli 
kouluhallituksen pikkumaisen valvonnan_ pii­
riin. Parhaana esimerkkinä tästä on lyhytkurs­
sien valtionapumenettely. Näin opintokeskus­
laki merkitsi kokonaisuudessaan sivistysjärjes­
töjen autonomian ratkaisevaa vähentymistä. 

Järjestöllisen sivistystyön toimikunta ehdot­
taa mietinnössään lakia sivistysjärjestöjen val­
tionavusta. Lakiesityksen mukaan koko sivis­
tysjärjestötoiminta tulisi valtionhallinnon eli 
lain, asetuksen ja kouluhallituksen antamien 
määräysten ja ohjeiden säätelemäksi toimin­
naksi. Toimikunta ehdottaa, että lakisääteisen 
valtionavun piiriin tulisivat kaikki ne sivistys­
järjestöjen perustoiminnot, jotka vielä nyt 
ovat opintokeskuslain ulkopuolella, kuten 
esim. kulttuuriharrastustoiminta ja opintoai­
neistojen tuottaminen. Toisin sanoen toimi­
kunta ehdottaa sivistysjärjestöjen ja opinto­
keskusten välisen eron hävittämistä eli kokosi­
vistysjärjestön muuttamista luonteeltaan laa­
jennetuksi opintokeskukseksi. Ehdotettu laki­
uudistus merkitsisi sivistysjärjestöjen muuttu­
mista kokonaisuudessaan vain valtionavun vä­
litysyksiköiksi ja valtiobyrokratian suoranai­
siksi jatkeiksi. Järjestöllisen sivistystyön toimi­
kunnan ehdotukset sivistysjärjestölaiksi mer-



kitsevät nykyiseen tilanteeseen verrattuna si­
vistysjärjestöjen autonomian jyrkkää vähene­
mistä valtiovallan suhteen. 

Järjestöllisen sivistystyön toimikunnalta 
puuttui itseymmärrystä sekä oman että koko 
vapaan sivistystyön suhteen. Muuten ei voinut 
ollakaan. Olihan toimikunta muodostettu hen­
kilöistä, jotka eivät toimi vapaan sivistystyön 
"kentällä", vaan jotka toimivat järjestöllisen 
sivistystyön .· ja valtionhallinnon hierarkian 
"huipulla". Näin ollen oli luonnollista, että 
toimikunta ei osannut erottaa toisistaan va­
paata sivistystyötä ja sitä tukevia valtionapu­
järjestelmiä, vaan se päinvastoin ehdotuksis­
saan samaisti nämä kaksi luonteeltaan vastak­
kaista asiaa toisiinsa. Eihän tarvitse ollenkaan 
lähteä siitä, että sivistysjärjestöjen pitäisi toi­
mia valtionavun välittäjinä. Tämän tehtävän­
hän voisi itse asiassa kaikista keskitetyimmin 
hoitaa ilman välikäsiä kouluhallituksen kurs­
si-, luento- ja opintokerhotoimisto! 

Sivistysjärjestöt ovat alkuaan syntyneet 
edistämään kansalaisten vapaita sivistyspyrki­
myksiä. Mutta opintokeskuslain myötä ne 
muuttuivatkin pääasiassa valtionaputoimis­
toiksi. Kuitenkaan tämä tilanne ei saa merkitä 
sitä, etteikö voisi vaatia, että sivistysjärjestöt 
saisivat takaisin alkuperäisen roolinsa aatteelli­
sina yhteenliittyminä ja että sivistysjärjestöiltä 
jäisi pois sellaisia tehtäviä, jotka eivät niille 
kuulu. 

Kansalaisopistoilla tarkoitan työväen-, kan­
salais- ja vapaaopistoja. Niitä on lähes 280 eri 
puolilla Suomea. Kunkin opiston toiminta­
alueena on yksi tai useampi kunta. Lähes kaik­
ki Suomen kunnat ovat tällä hetkellä jo jonkin 
opiston toiminnan piirissä. Voi sanoa, että 
kansalaisopistojärjestelmä on hyvin hajautettu 
ja huomattavasti vähemmän hierakkinen kuin 
sivistysjärjestöjärjestelmä. 

Kansalaisopistojen autonomia suhteessa val­
tioon on viime vuosina vähentynyt sitä mukaa 
kuin valtiovallan harjoittama säätely ja val­
vonta ovat lisääntyneet. Opistojen valtion­
osuusjärjestelmä on melko byrokraattinen ja 
holhoava. Kouluhallituksen määräykset eivät 
kohdistu vain opistojen hallintoon ja talou­
teen, vaan myös opetukseen. 

Kuitenkin kansalaisopistojen asema on alus­
ta alkaen ollut huomattavasti autonomisempi 
kuin opintokeskusten asema. Onhan kansa­
laisopistojen toiminnan sisältönä opetuksen 
järjestäminen ja antaminen eikä valtionavun 
välittäminen. Kansalaisopistot eivät ole val­
tionhallinnon jatkeita ja valtionavun välittäjiä 
kuten opintokeskukset. Lisäksi valtaosa kan­
salaisopistoista on kunnallisia opistoja, joita 
johtavat kunnanvaltuuston valitsemat johto-

kunnat. Yksityisten opistojen taustalla on kan­
natusyhdistys. Näin ollen kansalaisopistot ei­
vät ole eivätkä voi olla riippuvaisia valtakun­
nallisista keskusjärjestöistä. Kansalaisopistot 
eivät näin ollen ole myöskään järjestöbyrokra­
tian jatkeita kuten opintokeskukset. 

Kunnallisen aikuiskoulutustoimikunnan 
kansalaisopistojen toimintaa koskevat lakiesi­
tykset merkitsevät toteutuessaan kansalais­
opistojen autonomian vähentymistä suhteessa 
valtiovaltaan. Erityisesti suoriteperusteinen 
valtionapujärjestelmä ja opetustuntien kiinti­
öinti lisäisivät kouluhallituksen ja erityisesti 
valtiovarainminist';!riön valtaa määrätä opisto­
jen toiminnasta. 

Kansanopistoilla tarkoitan kansanopistoja 
ja kansankorkeakouluja. Yksityisiä kansan­
opistoja on Suomessa 89 eri puolilla maata. 
Kunkin opiston toiminta-alueena on koko maa 
tai tietty maakunta. Voi sanoa, että kansan­
opistojärjestelmä on melko hajautettu ja vä­
hemmän hierarkkinen kuin opintokeskusjär­
jestelmä. 

Kansanopistojen autonomia suhteessa valti­
oon on pysynyt viime aikoina ennallaan. Li­
säksi kansanopistojen asema valtion suhteen 
on opintokeskuksiin verrattuna autonomisem­
pi. Onhan kansanopistojen toiminnan sisältö­
nä opetuksen järjestäminen ja antaminen eikä 
valtionavun välittäminen. Näin ollen kansan­
opistot eivät ole mitään valtionaputoimistoja. 
Kuitenkin kansanopistojen toimintaa säätelee 
taustayhteisöjen byrokratia samaan tapaan 
kuin opintokeskuksiakin. Erityisesti ns. järjes­
töopistoja säätelee niitä ylläpitävien yhteisöjen 
byrokratia, kun taas ns. maakuntaopistoja jär­
jestöbyrokratia säätelee erittäin vähän. 

Tällä hetkellä sekä kansanopistojen että 
opintokeskusten lyhytkurssitoiminta on pääl­
lekkäistä. Ja tämä päällekkäisyys lisääntyy sitä 
mukaa kuin kansanopistojen toiminnan paino­
piste siirtyy vuosikursseista lyhytkurssien jär­
jestämiseen. Jos kansanopistotoimikunnan 
esitys lyhytkurssien vähimmäispituuden alen­
tamisesta kolmeen päivään toteutetaan, lisään­
tyy opintokeskusten ja kansanopistojen pääl­
lekkäistoiminta huomattavasti. 

Toteutuessaan kansano_pistotoimikunnan 
lakiesitykset merkitsevät kansanopistojen au­
tonomian lisääntymistä. Kansanopistotoimi­
kunnassa mukana olleet kansanopistojen reh­
torit ovat valveutuneina "kentän" edustajina 
kyenneet tästä huolehtimaan. Toteutuessaan 
kansanopistojen uusi valtionapujärjestelmä 
antaisi nykyistä väljemmät mahdollisuudet 
suunnitella ja organisoida opiston toimintaa ja 
opetusta. 
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4. Vapaan sivistystyön 
opiskeluryhmien autonomia 

Vapaan sivistystyön piirissä toimivien opis­
keluryhmien, opintokerhojen, opintopiirien ja 
erilaisten lyhytkurssiryhmien autonomian aste 
suhteessa julkiseen valtaan ja muihin organi­
saatioihin ja laitoksiin vaihtelee hyvin paljon. 

Vähiten autonomiaa on kansanopistojen ja 
opintokeskusten erilaisilla /yhytkurssiryhmillä. 
Tavallisestihan kurssille osallistuvan osanotta­
jaryhmän opiskeluprosessia ohjataa1:1; ulko~­
päin. Ryhmän itseohjautuvuus on sns hyvm 
pieni ja ulkoa tapahtuva ohjaus on hyvin laa­
jaa. Ulkoa tapahtuvaa ohjausta suorittavat 
valtiovalta valtionapusäädöksillä, lyhytkurssin 
järjestäjä opetussuunnitelmaratkaisuilla ja 
opettajavalinnoilla sekä opettaja omilla me-. 
nettelyillään kurssin opiskelutilanteessa. 

Lyhytkurssitoiminnassa kurssiryhmän työs­
kentelyä säätelevät ja kontrolloivat hyvin tiu­
kasti sekä valtiobyrokratia että järjestöbyrok­
ratia. Erityisessä valtion holhouksessa ovat 
opintokeskusten lyhytkurssit. Kouluhallitus­
han hyväksyy ja käsittelee ne kurssikohtaisesti. 
Kansanopistojen kurssien käsittely on väljem­
pää. Valtion lisäksi lyhytkurssitoimintaa sääte­
lee hyvin tiukasti myös järjestöbyrokratia. Ly­
hytkurssithan ovat pääasiassa valtakunnallis­
ten keskusjärjestöjen järjestämiä. Käytännös­
sä lyhytkursseja på'.nevat toimeen järjestöjen 
toimitsijat, jotka/useimmiten toimivat kurs­
seilla myös opetta,jina. Lähes poikkeuksetta ly­
hytkurssitoimint; palvelee keskusjärjestöjen 
byrokraattis-tek;nisiä tarpeita ja niiden johdon 
vallankäyttöä. 1 

Eniten autonomiaa on opintokerhoryhmillä 
opintokeskusteh toiminnassa. Tavallisestihan 
opintokerhoryhmän opiskeluprosessi ohjautuu 
sen sisältä käsin, ts. opintokerhoryhmän itse­
ohjautuvuus oti hyvin suuri. Ulkoa tapahtuvaa 
ohjausta kyllä' on, mutta se on hyvin vähäistä. 
Valtiovalta ohjaa valtionapusäädöksillä ja 
opintokerhoi;i taustayhdistys omilla päätök­
sillään. Op'intokerhon valtionapusäädökset 
ohjaavat opintokerhon opiskeluprosessia mel­
ko vähän. Opintokerhon muodostanut ryhmä 
voi melko vapaasti suunnitella ja järjestää 
opiskelunsa eli päättää opiskelutavoitteistaan, 
valita opiskeltavat aiheet ja asiat, työskentely­
tavat, tietolähteet, opiskeluajat ja -paikat, oh­
jaajat ja asiantuntijat. 

Opintokerhoryhmiä säätelee järjestöbyrok­
ratia huomattavasti vähemmän kuin lyhyt­
kurssiryhmiä., Tämä johtuu siitä, että opinto­
kerho-opiskel4 tapahtuu järjestöjen perusyh­
distyksissä, joiden toiminta tapahtuu talkoo­
työnä. Ts. opintokerhotoimintaa eivät toteuta 

\ 
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päätoimiset järjestötoimitsijat vaan yhdistys­
ten jäsenet. Tietysti järjestöt pyrkivät alista­
maan myös opintokerho-opiskelun byrokraat­
tis-teknisille tarpeilleen ja valtansa käytölle. 
Keinoina ovat vaikuttaminen opintokerhojen 
aiheiden ja oppimateriaalien valintaan. Hyvä­
nä esimerkkinä tästä ovat ay-liikkeen opinto­
kerhot. 

Kansalaisopistojen opintopiiriryhmien auto­
nomia on hieman suurempi kuin lyhytkurssi­
ryhmien, mutta paljon pienempi kuin opinto­
kerhojen. Tässä suhteessa opintopiiriryhmät 
muistuttavat enemmän lyhytkurssiryhmiä kuin 
opintokerhoja. Opintopiiriryhmän opiskelu­
prosessia ohjataan ulkoapäin samaan tapaan 
kuin erilaisia kurssiryhmiä, joten opintopiirin 
itseohjautuvuus on tavallisesti melko pieni. Ul­
koa tapahtuvaa ohjausta suorittavat valtioval­
ta valtionapusäädöksillä, opiston ylläpitäjä 
opetussuunnitelmaratkaisuilla ja opettajava­
linnoilla sekä opettaja omilla menettelyillään 
opiskelutilanteessa. Kuitenkin kans!ilaisopisto­
jen opetustoiminnassa otetaan lähtökohdaksi 
kansalaisten sivistystarve eli omaehtoinen it­
sensä kehittäminen. 

Kansalaisopistojen opintopiireihin ihmiset 
tulevat tyydyttämään omaa yksilöllistä sivis­
tystarvettaan. Ihmiset eivät tule niihin kansa­
laisjärjestöjen jäseninä, vaan yksityisinä kan­
salaisina. Näin ollen valtakunnallisten tai pai­
kallisten järjestöjen byrokratia ei säätele kan­
salaisopistojen opintopiirien toimintaa. Voi 
sanoa, että tässä suhteessa opintopiirit ovat 
vielä autonomisempia kuin opintokerhot. 

5. Nykyiset valtionapu­
järjestelmät ja niiden 
uudistaminen 

Tällä hetkellä valtionapua välitetään vapaa­
seen sivistystyöhön usean organisaation kaut­
ta. Opintokeskukset saavat valtionapua yleis­
menoihinsa ja välittävät valtionapua opinto­
kerhoille sekä kurssien ja luentojen järjestäjii­
le. Kansalais- ja kansanopistot saavat valtion­
apua perustoimintoihinsa. 

Erilliset ns. työmuotoihin perustuvat val­
tionapujärjestelmät pirstovat vapaan sivistys­
työn kokonaisuutta. Nykyiset valtionapujär­
jestelmät ovat lisäksi hyvin organisaatiokeskei­
siä. Ratkaisevaa valtionavun määrän ja koh­
dentamisen kannalta on se, minkä organisaati­
on ja minkä työmuodon piirissä opiskeluryh­
mä toimii. Lyhytkursseja järjestävät ja toi­
meenpanevat opintokeskukset, kansanopistot 
ja kansalaisopistot eli kaikki vapaan sivistys­
työn organisaatiot. Mutta valtionapumenettely 
on kussakin organisaatiossa erilainen, vaikka 



opiskeluprosessin järjestämisen kannalta kaik­
ki lyhytkurssit ovat samantyyppisiä eli koko­
päiväisiä 1-7 päivää kestäviä oppimistilai­
suuksia. 

Opintoryhmätyyppistä opiskelua tapahtuu 
niin yhdistysten opintokerhoissa kuin kansa­
laisopistojen opintopiireissäkin. Mutta 
valtionapumenettely on molempien kohdalla 
hyvin erilainen, yaikka opiskeluprosessin jär­
jestämisen kannåita opjntokerhot ja opintopii­
rit ovat samantyyppisiä eli 1-3 tunnin pituisia 
kerran tai kaksi kertaa viikossa pidettäviä opis­
kelutilaisuuksia, jotka muodostavat muuta­
man viikon tai kuukauden kestävän kokoontu­
misten sarjan. Myös luentojen kohdalla tilan­
ne on samantapainen. 

Nykyisillä vapaan sivistystyön valtionapu­
järjestelmillä on seuraavat heikkoudet. Ensiksi 
ne asettavat opiskelijat ja opiskelijaryhmät 
keskenään eriarvoiseen asemaan. "Opintoker­
homaisesti" opiskelevat opintoryhmät saavat 
valtionapua monta kertaa vähemmän kuin 
muut ryhmät. Toiseksi ne asettavat keinote­
koisia raja-aitoja paikalliseen sivistystyöhön ja 
näin viipaloivat sitä ns. työmuotojen avulla 
"opintopiireihin", "opintokerhoihin", "ly­
hytkursseihin" ja "luentoihin". Kolmanneksi 
ne estävät opiskelevia ryhmiä toimimasta va­
paan sivistystyön oman pedagogiikan mukai­
sesti. 

Nykyiset organi$aatiokeskeiset ja työmuoto­
pohjaiset valtionapujärjestelmät rakentuvat 
perinteisen koulupedagogiikan eli "välityspe­
dagogiikan" aikuissovellutuksille. Tämä on 
johtanut siihen, että vapaan sivistystyön opis­
kelutilanteita toteutetaan jopa koulutustekno­
logisia suunnittelumalleja noudattamalla. Voi 
jopa väittää, että nykyiset valtionapujärjestel­
mät estävät vapaan sivistystyön oman pedago­
giikan toteuttamisen ja kehittämisen. 

Nykyiset valtionapujärjestelmät olisi uudis­
tettava. Uusien järjestelmien lähtökohtana pi­
täisi olla ennen kaikkea kansalaisten autono­
mia ja autonomisen toiminnan tukeminen ja li­
sääminen. Vapaassa sivistystyössä tämä lähtö­
kohta merkitsee ihmisten oma-aloitteisen, 
omaehtoisen ja omatoimisen opiskelu- ja kult­
tuuriharrastustoiminnan tukemista ja edistä­
mistä. Vapaan sivistystyön omassa pedagogii­
kassa tämä lähtökohta merkit&~e sitä, että op­
pijoita ei irroiteta omasta taustastaan, vaan 
päinvastoin koko opiskeluprosessi tapahtuu 
oppijoiden omassa elämäntilanteessa eikä sen 
ulkopuolella. Opiskelutilanteessa jokaisen op­
pijan yksilölliset kokemukset ja omat näkökul­
mat todellisuuteen ovat yhtä oikeita ja totuu-

dellisia. Yhden ihmisen näkökulma todellisuu­
teen eli käsitys totuudesta, oikeasta tai vääräs­
tä, hyvästä tai pahasta ei ole arvokkaampi 
kuin toisen ihmisen näkökulma. Kukaan ei siis 
ole toisten ulko- tai yläpuolella, vaan jokainen 
toimii sidoksissa tilanteeseen, jossa kenelle­
kään ei voi olla absoluuttista tai objektiivista 
näkökulmaa. Oppimisprosessin tuloksena jo­
kainen ymmärtää todellisuutta paremmin kuin 
aikaisemmin. 

Ihmisten oma-aloitteisen, omaehtoisen ja 
omatoimisen opinto- ja kulttuuriharrastustoi­
minnan tukeminen ja lisääminen edellyttävät 
sellaista valtionapujärjestelmää, joka ei lähde 
liikkeelle mistään organisaatiosta tai työmuo­
dosta, vaan joka lähtee liikkeelle opiskelevasta 
ja harrastavasta ryhmästä ja sen toiminnan tu­
kemisesta. Valtionapujärjestelmän lähtökoh­
tana pitäisi olla opiskelu- ja harrasteryhmän ja 
siihen kuuluvien kansalaisten autonomian 
kunnioittaminen, tukeminen ja edistämin~. 
Tämän mukaan ryhmä päättäisi itse omasta 
toiminnastaan ja myös niistä lisäresursseista, 
jotka tulevat ryhmän käyttöön valtionapujär­
jestelmän välityksellä. 

Vapaan sivistystyön nykyiset valtionapujär­
jestelmät pitäisi korvata uudella ja yhteisellä 
valtionapujärjestelmällä. Se lähtisi erilaisten 
paikallisten opiskeluryhmien tasapuolisesta tu­
kemisesta ja auttamisesta. Se olisi luonteeltaan 
opiskelijaryhmäkeskeinen. Käytännön tasolla 
tämä merkitsisi sitä, että ryhmä opiskelisi tai 
harrastaisi nykyisiä työmuototermejä käyttäen 
samanaikaisesti tai vuorotellen "opintokerho­
maisesti", "lyhytkurssimaisesti", "luentomai­
sesti" ja "opintopiirimäisesti" yhden ja saman 
valtionapujärjestelmän sisällä eli edellä sano­
tusta tiivistäen "opiskeluryhmämäisesti". Toi­
sin sanoen uusi ja yhteinen valtionapujärjestel­
mä korvaisi kaikki nykyiset organisaatiokes­
keiset ja työmuotopohjaiset opintokerhojen, 
erilaisten lyhytkurssien ja opintopiirien erilliset 
valtionapujärjestelmät. 

Nykyiset valtionapujärjestelmät opintoker­
hojen valtionapua lukuun ottamatta rajoitta­
vat huomattavasti opiskelu- ja harrastusryh­
mien autonomiaa. Siksi uuden valtionapujär­
jestelmän pitäisi lähteä opiskeluryhmien laa­
jasta autonomiasta ja sen lisäämisestä. Mallina 
tässä voisivat toimia opintokerhot ja niiden 
autonomia. Kun lisäksi tällaiset autonomiset 
opintoryhmät ja kulttuuriharrastusryhmät sai­
sivat sen samantasoisen tuen, jonka saavat 
kansalaisopistojen cpintopiirit, pohja uudelle 
valtionapujärjestelmälle alkaisi hahmottua. 
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6. Vapaan sivistystyön 
laitosten ja organisaatioiden 
uudistaminen 

Kansalaisopistot ovat jo tällä hetkellä pai­
kallisia sivistyskeskuksia, joilla on perinteisesti 
melko autonominen asema. Lisäksi useimmat 
opistot ovat kunnallisia. Edellä hahmottelema­
ni kansalaisten sivistystarpeista lähtevä vapaa 
sivistystyö ja sitä tukeva valtionapujärjestelmä 
edellyttää paikallisia ja kunnallisia sivistyskes­
kuksia. Olisi hyvin luonnollista, että nykyisistä 
kansalaisopistoista kehitettäisiin· tällaisia kes­
kuksia, jotka tukisivat ja edistäisivät toiminta­
alueellaan paikallista vapaata ryhmäopiskelua 
ja kulttuuriharrastustoimintaa. 

Paikallisella tasolla tulisi saman organisaati­
on ja valtionapujärjestelmän piiriin siis sekä 
nykyinen opintokeskustoiminta että kansalais­
opistotoiminta. Kun nyt opintokeskustoiminta 
saa valtionapua valtakunnallisen ja Helsingissä 
toimivan opintokeskuksen kautta ja kansalais­
opistotoiminta kunnan kautta, uuden järjes­
telmän mukaan valtion ja kunnan tuki tulisi 
suoraan paikallisten ja kunnallisten sivistys­
keskusten kautta. Luonnollisesti tällainen 
opiskelu- ja kulttuuriharrastustoiminta tapah­
tuisi kunkin ryhmän taustayhteisön tai ryhmän 
jäsenten omaksumassa aatteellisessa hengessä 
ja ilmapiirissä. 

Edellä hahmottamani uusi järjestelmä hävit­
täisi kansalaisopistotoiminnan ja järjestöllisen 
sivistystyön välisen kuilun. Tämä kuilu syntyi, 
kun työväenopistotoiminta erotettiin valtion­
apumenettelyillä ja käytännön järjestelyillä 
omaksi neutraaliksi ja tieteenomaiseksi ope­
tustoiminnakseen ja kun kansalaisjärjestöis­
sä tapahtuvaa opiskelua ja kulttuuriharrastus­
toimintaa alettiin tukea ja organisoida erik­
seen. Uuden järjestelmän myötä syntyisi kun­
tatasolla yksi ja yhteinen vapaan sivistystyön 
järjestelmä. 

Uuden järjestelmän mukaisten paikallisten 
sivistyskeskusten toimintaa johtaisi kunnan­
valtuuston valitsema vapaan sivistystyön lauta­
kunta. Varmasti kunnallisten luottamusmies­
ten johtama sivistyskeskusjärjestelmä kykenisi 
nykyistä paremmin myös käytännössä edistä­
mään ja tukemaan paikallista sivistystyötä. 
Tästä ajatuksesta puhui kauniisti järjestöllisen 
sivistystyön toimikunta, mutta sen edistämistä 
ei toimikunnan lakiesitys mitenkään erityisesti 
palvele. 

Luonnollisesti tarvitaan myös sellaisia opin­
totilaisuuksia, joihin tulee osallistujia ja opis­
keluryhmiä maakunnan tai koko maan alueel 0 

ta. Olisi hyvin luonnollista, että nykyisistä 
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kansanopistoista kehitettäisiin maakunnallis­
valtakunnallisia sivistyskeskuksia, jotka toimi­
sivat maakunnallisten tai valtakunnallisten 
opintotilaisuuksien järjestäjinä. Näin tällais­
ten sivistyskeskusten järjestelmä täydentäisi ja 
tukisi paikallisten sivistyskeskusten muodosta­
maa verkostoa. Valtakunnallisella ja maakun­
nallisella tasolla tulisi siis saman organisaation 
ja valtionapujärjestelmän piiriin sekä nykyi­
nen kansanopistotoiminta että valtaosa nykyi­
sestä opintokeskusten lyhytkurssitoiminnasta 
eli alueelliset ja valtakunnalliset lyhytkurssit. 
Merkittävä askel em. uudistuksen toteuttami­
seen mielestäni on se kansanopistotoimikun­
nan esitys, jonka mukaan kansanopistojen ly­
hytkurssien vähimmäispituus alennettaisiin 3 
päivään ja myös po. kurssien osanottajille 
maksettaisiin matkakustannukset samaan ta­
paan kuin nykyisin opintokeskuskurssien 
osanottajille. 

Jos opintokeskuksilta eli tosiasiassa sivistys­
järjestöiltä jää valtionavun välitys pois, kuten 
edellä esittämäni mallin mukaan jäisi, ne voisi­
vat saada takaisin alkuperäisen tarkoituksensa 
aatteellisten, yhteiskunnallisten ja sivistyksel­
listen pyrkimysten edistäjänä. Toteuttaakseen 
tätä tarkoitusta sivistysjärjestöt keskittyisivät 
tutkimus- ja kokeilutoimintaan, vapaan sivis­
tystyön oman pedagogiikan kehittämiseen, tie­
dottamiseen ja neuvontatyöhön ja paikallista­
solla pää-, sivu- ja osatoimisen henkilöstön tu= 

kemiseen ja kehittämiseen. Sivistysjärjestöt al­
kaisivat em. tehtävien myötä muistuttaa enem­
män tiede- ja tutkimusyhteisöjä kuin valtion 
virastoja. 

Voidakseen suorittaa näitä tehtäviä sivistys­
järjestöjen organisaatio ja rakenne olisi uudis­
tettava. Sivistysjärjestöjen nykyinen keskitetty 
ja hierarkkinen rakenne olisi purettava ja kor­
vattava hajautetulla ja vähemmän hierarkki­
sella rakenteella. Sivistysjärjestöjen jäseninä 
pitäisi siis olla byrokraattisten keskusjärjestö­
jen sijaan kunta-- tai aluepohjaisia paikallisia 
sivistysjärjestöjä, joiden jäseninä olisivat p2i­
kalhsten sivistyskeskusten piirissä toimivat 
opiskelu- ja kulttuuriharrastusryhmät. 

Kun sivistysjärjestöillä ei olisi enää nykyistä 
Helsingin keskustoimistoon keskittyvää val­
tionavun välitystehtävää, ne voisivat hajauttaa 
toimintansa tapahtuvaksi pääasiassa maakun­
nallisella ja paikallisella tasolla. Näin toimien 
sivistysjärjestöt voisivat, ei vain sanoissa, vaan 
myös käytännössä tukea ja edistää paikallista 
sivistystyötä. 

Uuden valtionapujärjestelmän, sivistyskes­
kusverkoston kehittämisen ja sivistysjärjestö­
jen uudistamisen myötä Suomeen syntyisi 



rakenteeltaan ja ennen kaikkea toiminnaltaan 
melko hajautettu ja vähän hierarkkinen va­
paan sivistystyön järjestelmä. Sen muodostai­
sivat n. 280 paikallista sivistyskeskusta, n. 80 
alueellis-valtakunnallista sivistyskeskusta ja n. 
10 valtakunnallispaikallista sivistysjärJestöä. 
Koko järjestelmän tarkoituksena ja tehtävä11ä 
olisi tukea ja edistää nimenomaan kansalaisten 
ja heidän muodostamiensa autonomisten opis­
kelu- ja kulttuuriharrastusryhmieri toimintaa. 
Uusi valtionapujärjestelmä rakentuisi vapaan 
sivistystyön omalle pedagogiikalle ja sille luone 
teenomaisille ratkaisuille. Vapaan sivistystyön 
uusi organisaatio, oma pedagogiikka ja sille 
rakentuva uusi valtionapujärjestelmä tukisivat 
ja lisäisivät kansalaisten autonomista kansa~ 
laistoimintaa huomattavasti paremmin kuin 
nykyinen käytäntö. 

7. Vapaan sivistystyön 
kehittämisen organisoiminen 

Edellä olen tuonut eräitä ajatuksia siitä, mi­
ten autonomia ilmenee Suomen vapaassa sivis­
tystyössä ja miten erityisesti opiskelu- ja kult­
tuuriharrastusryhmien autonomiaa voitaisiin 
tukea ja lisätä kehittämällä vapaan sivistystyön 
organisoimista ja uudistamalla valtionapujär­
jestelmiä. Tiedän, että esittämiäni ajatuksia 
ovat yhtä lailla kehitelleet ja esittäneet monet 
vapaan sivistystyön "kentällä" työskentelevät 
ihmiset. Mikäli olisi aikanaan asetettu yksi ja 
yhteinen vapaan sivistystyön kehittämistoimi­
kunta, uusia ajatuksia olisi voitu esittää ja ke­
hittää todenteolla. Mutta kuten tiedämme, toi­
sin kävi. Tämän tuloksena meille on tarjolla 

vain erilaisia suoriteperusteisia valtionapujär­
jestelmiä eikä mitään vapaan sivistystyön ko­
konaisuuteen ja sen laadulliseen kehittämiseen 
tähtääviä esityksiä. 

Mielestäni olisi vapaan sivistystyön järjestö­
jen mitä pikimmin asetettava erillinen kehittä­
misorganisaatio selvittämään vapaan sivistys­
työn nykyistä tilaa ja laatimaan esitystä laiksi 
vapaasta sivistystyöstä ja sen valtionavusta. 
Tässä asiassa Vapaan sivistystyön yhteisjärjes­
tö ja se.n jäsenjärjestöt ovat todella avainase­
massa. Lailla vapaasta sivistystyöstä korvattai­
siin nykyiset erilliset ja vapaan sivistystyön ko­
konaisuutta sekä valtakunnallisella että paikal­
lisella tasolla pirstovat lait eli opintokeskuksia, 
kansalais- ja kansanopistoja koskeva lainsää­
däntö. Uuden lain valmistelun ia säätämisen 
avulla voitaisiin todella sekä kehittää Suomen 
vapaan sivistystyön järjestelmää että yhdenmu­
kaistaa ja yksinkertaistaa valtionapujärjestel­
miä. 

Viime kädessä on kysymys siitä, halutaanko 
vai ei . sellaista vapaan sivistystyön järjestel­
mää, joka lisää ennen kaikkea paikallisten 
opiskelu- ja kulttuuriharrastusryhmien ja sitä 
kautta myös kansalaisten autonomiaa. Jos tätä 
~alutaan, vapaan sivistystyön järjestöt asetta­
vat O!llasta keskuudestaan ja omilla ehdoillaan 
kehittärnisorganisaation valmistelemaan lakia 
vapaasta sivistystyöstä. Tämän kehittämistyön 
tuloksena syntyy varmasti sellaisia ehdotuksia, 
jotka eivät lähcle liikkeelle vain valtionhallin­
.non logiikasta ja valtion menojen supistami­
sesta, vaan jotka lähtevät liikkeelle vapaan si­
vistystyön. omista ongelmista ja niiden ratkai­
semisesta. 
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Soilikki Vettenranta Katsaus 

Låki ei takaa tasa-arvoa 
- N orjan aikuiskasvatuslain vaikutuksia 

Vettenranta, Soilikki. 1984. Laki ei takaa tasa-arvoa. Norjan aikuiskasvatuslain vaiku­
tuksia. Aikuiskasvatus 4, 2, 90-93. - Artikkelissa tarkastellaan vuonna 1977 voi­
maan tulleen Norjan aikuiskasvatuslain vaikutuksia erityisesti Norjan aikuispedagogii­
kan laitoksen (Norsk voksenpedagogisk institutt) tekemien tutkimusten valossa. Lain 
keskeinen tavoite on koulutuksellinen tasa-arvo sukupuolten, eri ikä- ja väestöryhmien 
sekä alueitten kesken. Tutkimustulokset viittaavat kuitenkin koulutuksellisen eriarvoi­
suuden lisääntymiseen laista huolimatta. 

Tavoite: Koulutuksellinen 
tasa-arvo 

Norjan aikuiskasvatus sai 1970-luvun talou­
dellisen nousukauden siivittämänä uutta tuulta 
purjeisiinsa. Monivuotisen komiteatyön tulok­
sena tuli vuonna 1977 voimaan aikuiskasvatus­
laki. 

Lain tavoitteena on ennen kaikkea taata ai­
kuisväestön koulutuksellinen tasa-arvo suku­
puolten, eri ikä- ja väestöryhmien sekä maan 
eri alueitten kesken. Lain mukaan aikuiskasva­
tuksen tulee asettaa etusijalle ryhmät, joiden 
koulutus on jäänyt vähäiseksi. Tällaisia ryh­
miä ovat mm. vammaiset, siirtolaiset, erityis­
ten perhevelvollisuuksien rasittamat henkilöt, 
kuten yksinhuoltajat tai pitkäaikaissairaiden 
omaiset, sekä työelämään haluavat perheenäi­
dit. 
Lain tavoitepykälässä sanotaan: 

,; Aikuiskasvatuksen päämääränä on aut­
taa yksilöä mielekkäämpään elämään. Lain 
tulee taata aikuisille yhtäläiset mahdolli­
suudet päästä osallisiksi niistä tiedoista, 
taidoista ja näkemyksistä, jotka edistävät 
heidän arvomaailmansa rikastumista ja 
henkilökohtaista kehitystään. Lain tehtä­
vänä on myös vahvistaa yksilön perustaa si­
ten, että hänen on helpompi osallistua työ­
elämään ja yhteiskunnalliseen toimin­
taan." 

Laki säätelee joko kokonaan tai osittain jul-
kisista varoista rahoitettua aikuiskoulutusta. 
Lain ulkopuolelle jää kuitenkin suuri osa valti­
on tukemasta aikuiskoulutuksesta, mm. julkis­
hallinnm:1 harjoittama aikuiskoulutus ja kirje­
opistot. 

Valtio käyttää aikuiskasvatukseen vuosit­
tain n. 500 milj. \{ruunua. Kuntien ja maakun­
tien osuudet lisäävät summaa 150-160 milj. 
kruunulla. Luvut ovat kuitenkin pieniä työelä-
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män aikuiskoulutuksessa kulutettaviin sum­
miin verrattuina. Tähän jaettava valtiontuki 
on kuitenkin niin mitättömän pieni, että käy­
tännössä työelämän aikuiskoulutus jää lain ul­
kopuolelle. 

Vastuu ja työnjako 
Aikuiskasvatuslaki ei siis kata koko aikuis-

kasvatuksen kenttää. Lain piiriin kuuluvat: 
- järjestöllinen sivistystyö 
- peruskoulutus (peruskoulu ja lukio) 
- vaihtoehtoinen peruskoulutus 
- täydennyskoulutus ja lyhytkurssit 

(peruskoulun jälkeen) 
- kansanopistojen lyhytkurssit 
- työllisyyskoulutus 
- työelämän aikuiskoulutus 
- erityiset tarvehankintaan perustuvat 

opintotoimet. 

Laissa määritellään vastuu ja työnjako ai­
kuiskasvatusta järjestävien kesken. Viran­
omaisten vastuulla on aikuisten peruskoulu­
tus, kunnilla on vastuu peruskouluista, maa­
kunnilla (vastaavat läänejä) lukioista. Valtio 
vastaa puolestaan ns. vaihtoehtoisesta perus­
koulutuksesta, työllisyyskursseista sekä kor­
keakouluissa harjoitettavasta täydennyskoulu­
tuksesta. 

Kansanopistojen ja korkeakoulujen tehtä­
vänä on huolehtia täydennyskoulutuksesta ja 
lyhytkursseista. Sivistysjärjestöille jää se opinto­
toiminta, joka ei edellytä määrättyjen tutkin­
tovaatimusten noudattamista tai tutkinnon 
suorittamista. Järjestöt voivat myös poikkeus­
luvalla järjestää peruskoulutusta ja ns. vaih­
toehtoista peruskoulutusta. Työpaikan sisäi­
sestä koulutuksesta vastaa yrityksen johto. 
Erityisten opintotoimjen osalta ei vastuuta ole 
jaettu. 



Aikuisten peruskoulutus ja työllisyyskoulu­
tus rahoitetaan kokonaisuudessaan valtion va­
roista. Täydennyskoulutus ja lyhytkurssit sekä 
vapaan sivistystyön opintotoiminta saavat tu­
kea määrätyn prosentin mukaan. Työpaikan 
sisäinen koulutus sekä erityiset opintotoimet 
saavat tarvehankintaisesti tukea tietyn sum­
man hakemusten perusteella. 

Laki säätää, hallitus päättää 
Aikuiskasvatuksen elinehdot ovat kaventu­

neet rajusti erityisesti parina viime vuotena, 
jolloin vallankahvaan tarttunut uusi hallitus 
on käyttänyt ahkerasti punakynää. Varsinkin 
sivistysjärjestöt kokevat tilanteen synkkänä. 
Parin-kolmen vuoden kuluessa valtionapua on 
vähennetty puolella. Koska kuntien ja maa­
kuntien myöntämät määrärahat useimmiten 
lasketaan tiettynä prosenttiosuutena valtion­
avusta, ovat supistukset myös niissä olleet 
kohtalokkaita. Valtionapuun oikeuttavien 
opetustuntien määrä on vähentynyt miltei kol­
manneksella kahden viimeisen vuoden aikana. 
Työntekijäin määrä on vähentynyt ja heidän 
koulutustaan on supistettu. Opintomateriaaliin 
myönnettävä tuki on puolitettu, samoin opet­
tajien palkkaukseen saadut määrärahat. 

Myös osanottajaluvut ovat hallituksen ma­
tokuurin seurauksena kääntyneet laskuun. 
Pari-kolme vuotta sitten joka neljäs norjalai­
nen osallistui aikuiskoulutukseen, nyt vain noin 
joka viides. Osanottomaksuja on jouduttu ko­
rottamaan, ja tämä näkyy tilastoissa. 

Esimerkkinä mainittakoon järjestöjen opin­
totyöhön myönnettyjen määrärahojen kehitys 
aikuiskasvatuslain voimaantulon jälkeen: 

1976 1977 1978 1979 1980 198119821983 1984 

43 Laki 132 152 144 137,5 111 90 80 

milj. kruunua 

Lain hyvät ja huonot puolet 
Lain merkityksen arviointi on aina suhteel­

lista. Seuraavia näkökohtia on kuitenkin mai­
nittu lakia arvioitaessa. 
Myönteisenä on pidetty sitä, että aikuiskasva­
tus on lisännyt legitimiteettiään lain myötä. 
Oman iain saaminen aikuiskasvatusta säätele­
maan jo sinällään on tunnustus alan tärkey­
destä. Laki toi myös järjestystä aiemmin niin 
hajanaiseen aikuiskasvatuksen kenttään. Lain 
ansiosta opintotoimintaa harjoittavat järjestöt 

pääsivät osallisiksi yhdenvertaisesta kohtelus­
ta. Lisäksi laki on muita asiakirjoja velvoitta­
vampi. Järjestöjen opintopoliittinen painostus 
onkin saanut suuremman ominaispainon ai­
kuiskasvatuslain turvatessa selustaa. 
Kielteisistä kokemuksista merkittävin on, että 
lain ja kulloisenkin budjettipolitiikan yhteys 
on löyhä. Lakiteksti ja rahavirrat ovat kaksi 
eri asiaa, eikä laki paina paljoa tulo- ja me­
noarviota supistettaessa. Tulkintamahdolli­
suudet ovat miltei rajattomat, ja hallitus voi 
vaikeuksitta perustella opintotoimintaa hal­
vauttavia supistuksiaan. Lakia on pidetty 
myös liian rajoittavana, esim. työelämän kou­
lutus jää käytännöllisesti katsoen miltei koko­
naan lain ulkopuolelle. 

Lain uusien määräysten seuranta on ollut 
puutteellista. Esimerkkeinä mainittakoon 
vaihtoehtoinen peruskoulutus sekä oikeus do­
kumentoida aikaisemmin hankitut tiedot. Pal­
jon harmia on aiheuttanut koululaitoksen ja 
sivistysjärjestöjen työnjako peruskoulutuksen 
osalta. 

Tutkimus käytännön tukena 

Lain voimaantulovuonna aloitti myös Nor­
jan aikuispedagogiikan laitos (Norsk voksen­
pedagogisk institutt) toimintansa. Se on 
Trondheimissa sijaitseva, kirkko- ja opetusmi­
nisteriön alainen aikuiskasvatusalan tutkimus­
laitos. Laitos harjoittaa tutkimus- ja kehittä­
mistoimintaa, selvitystyötä, tiedotusta, doku­
mentaatiota sekä neuvoo ja pitää yhteyttä ken­
tän aikuiskasvattajiin. Henkilökunnasta seitse­
män on tutkijoita ja konsulentteja, neljä on 
hallinnollisissa tehtävissä. 

Johtokunta koostuu seuraavien yhteisöjen 
edustajista: yliopistot/korkeakoulut, Norjan 
työnantajaliitto, Norjan ammatiliittojen kes­
kusjärjestö, Aikuiskasvatusneuvosto, Opinto­
toiminnan yhteisneuvosto ja itse laitoksen kak­
si työntekijää. Tämän vuoden budjetti on 3.4 
milj. kruunua. 

Laitos käynnisti ensi töikseen vuosikausia 
kestävän projektin "Aikuiskasvatuslain vaiku­
tuksia''. Hanke koostuu osatutkimuksista, 
joista jotkut ovat jo valmistuneet. Työ on ollut 
lähinnä peruskartoitusta, ja se on valaissut d­
lannetta lain voimaantulon aikaan ja välittö­
mästi sen jälkeen. Pitkäaikaisvaikutuksista on 
vasta vähän näyttöä. Viime vuonna laitos teki 
yhdessä Tilastollisen keskustoimiston kanssa 
laajan osanottajatutkimuksen, jonka tulokset 
ovat parhaillaan analysoitavina. Hankkeeseen 
on osallistunut myös Bergenin yliopisto. Tu­
losten valmistuttua voi lain vaikutuksia valot­
taa monipuolisemmin. 
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Koulutus lisää osallistumista 
Tähänastisten tulosten perusteella voi väit­

tää, että sosiaalinen jakauma aikuiskoulutuk­
seen osallistuvien kesken on vinoutunut. Vai­
kuttaa siltä, ettei aikuiskoulutus ole lisännyt 
koulutuksellista tasa-arvoa. Koulutustarjontaa 
ovat käyttäneet hyväkseen jo ennestään van­
kan koulutuksen saaneet. Peruskoulun (aiem­
min kansakoulun) jälkeen lisäkoulutusta saa­
neet osallistuvat aikuiskoulutukseen kaksi ker­
taa useammin kuin vain pelkän oppivelvolli­
suuskoulun käyneet. Lukion käyneet osallistu­
vat jopa neljä kertaa useammin kuin pakolli­
sen koulun käyneet. 

Erityisesti uraa edistäville kursseille osallis­
tuminen lisääntyy tasaisesti koulutuksen myö­
tä. Yliopiston käyneet osallistuvat viisi kertaa 
useammin kuin peruskoulun suorittaneet. Ke­
hityssuunta on sama sekä miehillä että naisilla. 
Naiset osallistuvat huomattavasti harvemmin 
työelämän aikuiskoulutukseen kuin miehet 
korkeinta koulutustasoa lukuunottamatta. 

Osallistumistiheys on verrannollinen myös 
vanhempien koulutukseen. Sama kehitys­
suunta koskee sekä harrastekursseja että uraa 
edistävää opintotoimintaa. Kuta korkeampi 
on aviomiehen muodollinen koulutus, sitä in­
nokkaampi on puoliso hankkimaan koulutusta 
aikuiskasvatuksen parissa. Vastaavuus avio­
miehen koulutustason ja vaimon osallistumis­
aktiivisuuden välillä säilyy tosin vain, jos vai­
mo on käynyt keskikoulun tai lukion. Perus­
koulun käyneillä ei merkittävää vastaavuutta 
ole huomattu. Vaikka sosiaalinen jakauma on­
kin vinoutunut, on syytä muistaa, ettei keski­
verto-opiskelija ole erityisen pitkälle koulutet­
tu. Yli puolella valtion tukemaan aikuiskoulu­
tukseen osallistuvista on ylioppilastutkintoa 
alempi koulutus. 

Norjalaisten tutkimusten puutteena on, ettei 
niissä ole käytetty esim. henkilökohtaisia tulo­
ja selittävänä tekijänä. Myöskään yhteyttä so­
siaalisen luokan, työelämän statuksen ja osal­
listumisen välillä ei ole selvitetty. Tällainen tut­
kimussuunnitelma on kuitenkin valmisteilla. 

"Oikeutta vanhemmalle sukupolvelle" oli 
poliittinen iskulause, joka markkinoitiin lakia 
valmisteltaessa. Se heijastaa halua taata samat 
lähtökohdat eri ikäisille aikuisopiskelijoille. 
Ajatus ei näytä kuitenkaan toteutuneen. Tut­
kimusten mukaan 30-39 -vuotiaat osallistuvat 
innokkaimmin aikuiskoulutukseen. Vain 13 
prosenttia opiskelijoista on 60-69 -vuotiaita. 
Aikuiskasvatus ei siis korvaa iäkkäämpien 
väestöryhmien lyhyttä pohjakoulutusta, johon 
lailla luultiin vaikutettavan. 
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Naiset harrastavat, 
miehet luovat uraa 

Tilastollisesti enemmistö (56-59 %) aikuis­
koulutukseen osallistuvista on naisia. Prosent­
ti ei kuitenkaan kerro koko totuutta. Tilasto ei 
sisällä esim. työpaikan sisäistä koulutusta, jos­
sa miehet ovat suurena enemmistönä. Aikuis­
kasvatuslain eräs perustavoite, sukupuolten 
tasa-arvo, on muodollisesti saavutettu. Tosi­
asiallinen tasa-arvo on kuitenkin vielä kauka­
na. Osallistumismalli tukee sukupuolten välis­
tä perinteistä jakoa. Naiset valitsevat lyhyitä 
harrastekursseja: taidetta, terveydenhoitoa ja 
ihmissuhteita. Miehet valitsevat pitempiä, uraa 
edistäviä hallinnollisia, teknisiä, lainopillisia 
tai talouselämää sivuavia kursseja. Norjassa 
on kuitenkin aikuiskoulutuksen piirissä lukion 
suorittaneista enemmistö naisia. 

Osallistumisesteiden systemaattinen tutki­
mus puuttuu, joskin joitakin suuntaa antavia 
tuloksia on jo kerätty. Tärkeimpinä opintoja 
haittaavina tekijöinä naiset mainitsevat lasten­
hoitovaikeudet, kotityöt, kannustuksen, ajan 
ja itseluottamuksen puutteen. Viimeaikaiset 
tutkimukset ovat täydentäneet kuvaa. Vaikut­
taa siltä, ettei perhe ole este työelämässä ahke­
roivalle naiselle. Kotiäidille perhe on edelleen 
merkittävin opintoihin osallistumisen este. 

Alueelliset erot tasoittuneet 
Laki on ehkä parhaiten onnistunut edistä­

mään alueellista tasa-arvoa. Kunnat, joiden 
aktiviteetti oli hyvin alhainen ennen lain voi­
maantuloa, ovat selvästi kirvoittaneet toimin­
taansa. Jo ennestään vilkkaasti toimivien kun­
tien toiminta ei sen sijaan ole lisääntynyt yhtä 
näkyvästi. Myös läänin tasolla on tapahtunut 
tasaantumista. Haja-asutusalueet ovat vilkas­
tuttaneet aikuiskasvatustoimintaansa, kun 
taas asutuskeskuksissa on ollut laihemman 
kasvun kausi. 

Kunnan asukkaitten korkea koulutustaso ja 
kunnan taloudellinen hyvinvointi lisäävät osal­
listumista. Teollisista voimavaroista rikkaat 
kunnat erottuvat myönteisesti tilastossa. Ka­
lastuksesta elävien kuntien asukkaat ovat eri­
tyisen passiivisia. Miesväestön pitkäaikaiset 
poissaolot ja naisten kaksinkertainen työtaak­
ka selittävät osallistumattomuutta. 

Asukastiheydellä tai -luvulla ei näytä olevan 
merkitystä osallistumiseen. Myöskään kodin 
ja työpaikan etäisyys ei Norjassa vaikuta rat­
kaisevasti. Osallistumistiheys laskee kuitenkin 
sitä mukaa kuin etäisyys palveluihin lisääntyy. 
Varsinkin koulun läheisyys innostaa osallistu­
maan. 



Seppo Korhonen Katsaus 

Aikuisohjelrnat - keitä varten? 

Tammikuussa 1984 oli suomalaisilla aikuis­
kasvattajilla tilaisuus kuulla tunnettua englan­
tilaista tutkijaa, tri Anthony Batesia, joka oli 
Helsingissä luennoimassa Yleisradion aikuis­
kasvatusseminaarissa. Tri Bates toimii Englan­
nin legendaarisen Avoimen yliopiston opetus­
teknologian laitoksella ja hän on tutkinut 

Laki - paperitiikeri? 

Norjan aikuiskasvatuslain kaksi keskeisintä 
päämäärää ovat kansalaisten yhdenvertaisuus 
ja alueellinen tasa-arvo. Tutkimus onkin kes­
kittynyt näiden tavoitteiden toteutumisen tar­
kasteluun. Lain pitkäaikaisvaikutuksista ei tie­
detä tarpeeksi, tulokset perustuvat neljän-vii­
den vuoden vaikutuksiin. 

Miltei poikkeuksetta tutkimustulokset ovat 
osoittaneet, etteivät julkishallinnon ponniste­
ll!t ole kaventaneet koulutuksellisen eriarvoi­
suuden kuilua. Laki ei näytä muuttaneen tilan­
netta. Valtion tukemaa aikuiskoulutusta hyö­
dyntävät eniten ne, joilla jo ennestään on ko­
solti voimavaroja, vankka koulutus ja vahva 
itseluottamus. Työelämän aikuiskoulutuksessa 
erot ovat vielä jyrkemmät. Kun aikuiskoulu­
tukseen osallistuminen sinällään lisää yksilön 
voimavaroja, levenee railo osallistujien ja osal­
listumattomien välillä entisestään. 

On kuitenkin muistettava, että ellei yhteis­
kunnan toimesta olisi puututtu aikuiskasva­
tukseen, olisivat esim. osanottomaksut huo­
mattavasti korkeammat. Seurauksena olisi ol­
lut vielä murheellisempi tasa-arvoon puute. 

Lain vaikutuksista puhuttaessa täytyy olla 
varovainen: aikatähtäin on liian lyhyt. Tulok­
siin vaikuttavat lisäksi useat laista riippumat­
tomat syyt samanaikaisesti. Lain tavoitteet 
ovat myös vaikeasti mitattavissa. 

Tilannetta arvioidaan kevään kuluessa suur­
käräjillä, jolloin eduskunta saa käsiteltäväk­
seen hallituksen uuden aikuiskasvatuspoliitti­
sen selonteon. Käsittelyjen tulos tulee vaikut-

maansa aikuisopiskelijoita ja heidän suhtautu­
mistaan opetukseen yleensä ja radion ja televi­
sion opetusohjelmiin erityisesti. Suomalaisen 
aikuiskasvatuksen kannalta asia on mielen­
kiintoinen, sillä tri Bates oli lähestynyt aihet­
taan ennakkoluulottomasti, lähtien liikkeelle 
vastaanottajakunnan analyysistä ja päätyen 

tamaan merkittävästi aikuiskasvattajien työ­
hön kentällä. Aikuiskasvattajat odottavat sel­
vitystä erityisesti koulutuksellista tasa-arvoa 
edistävistä toimista, tarkoituksenmukaisem­
masta suunnittelusta ja budjetoinnista sekä 
joustavammasta määrärahajärjestelmästä. 

Tähänastisten kokemusten viisastuttamana 
voi kuitenkin todeta, että aikuiskasvatuslaki 
jää helposti paperitiikeriksi, ellei. täytäntöön­
panoon varata tarpeellisia voimavaroja. 

Kirjallisuutta 

Kallerud, Bitten. 1978. Mål for voksenopplxring. 
Trondheim: Norsk voksenpedagogik inst. 

Knudsen, K. og Nordhaug, 0. 1980. Voksenopplx­
ring: Loven og kommunene. Trondheim: Norsk 
voksenpedagogisk inst. 

Knudsen, K. og Skaalvik, E.M. 1979. Deltakelse i 
voksenopplxring. Noen sentrale fordelinger. 
Norsk voksenped. inst. 

Lov om voksenopplxring av 28. mai 1976. 
Nordhaug, 0. 1981. Regional ulikhet i voksenopp­

lxring: Utdyping eller utjevning? NAVFs Senter 
for Samfunnsvitenskapelig Forskerutdanning. 
Bergen: Universitetet i Bergen. 

Nordhaug, 0. 1982. Statens finansiering av voksen-
opplxring. Fordelingspolitiske virkninger. 
Trondheim: Norsk voksenpedagogisk inst. 

Setsaas, R. 1982. Voksenopplxring i Rissa og på 
Bergmyran. Trondheim: Norsk voksenpedago­
gisk inst. 

Vik, L..I. 1982. Vaksenoppb:ring og lokalmiljo i ein 
utkantkommune. Trondheim: Norsk voksenpe­
dagogisk inst. 

Vik. L..I. 1983. Vaksenoppla:ring og lokalsamfunn. 
Trondheim: Norsk voksenpedagogisk inst. 

Aikuiskasvatus 2/ 1984 93 



sellaisiin toimenpide-ehdotuksiin, joita kuun­
telijakunta toivottavasti jatkotyöstää omissa 
piireissään. Suomalaisen aikuisopetuksen ja 
-kasvatuksen kuva voisi saada tri Batesin tutki­
muksista aineksia, joita se ilmiselvästi kaipaa, 
ainakin jos on uskomista Helsingin Sanomien 
toukokuun kuukausiliitteeseen, jonka mukaan 
sekä aikuisille suunnatussa ohjelmistossa että 
kevään muotivärissä ecru'ssä on yhteisenä piir­
teenä ikävyys. 

Kolme pääryhmää 

Tutkimuksissaan tri Bates on havainnut, et­
tä hänen tutkimansa__a_ikuis_ylci_sQ_voidaan pää­
piirteissään jakaa kolmeen pääryhmään, joi­
den ominaispiirteet kannattaa pitää mielessä 
suunniteltaessa oppikokonaisuuksia ja opetus­
palvelusten markkinointikampanjoita aikuisil­
le. 

Suurin osa ihmisistä - tri Batesin arvion 
mukaan noin 50 OJo - ei yleensä ole erityisen 
kiinnostunut opiskelusta tai sellaisesta ajan­
käyttötavasta, jota he pitivät opiskeluna. Jos 
aikuisopiskelu hiukankaan haiskahtaa koulun­
käynnille, nämä ihmiset yrittävät kiertää koko 
opiskelun kaukaa. Heidän ajankäyttönsä on 
viihde- ja viihtymiskeskeistä. Televisiosta ja 
radiosta he etsivät helppotajuista ajanvieteoh­
jelmaa. Jos ohjelmatiedoista ilmenee, että ky­
seessä on opetusohjelma, tämä yleisö ei toden­
näköisesti avaa radiotaan tai televisiotaan. 
Syynä saattavat olla esimerkiksi kouluaikaiset 
kokemukset - opiskelu ja oppiminen eivät 
jättäneet menestymisen ja mielihyvän tuntoja 
kouluaikana, joten ne eivät ehkä tulisi jättä­
mään niitä myöskään aikuisiässä. 

Toista ryhmää tri Bates nimittää termillä 
"structured learners", joka ehkä parhaiten 
suomentuisi sanoilla "tavoitehakuiset opiskeli­
jat''. Tri Batesin tutkimusten mukaan heitä oli 
noin 15 OJo koko tutkitusta ryhmästä. Tyypilli­
nen tavoitehakuinen opiskelija ei ole kiinnos­
tunut oppimisesta, tietojen hankkimisesta tai 
ehkä edes opiskeltavasta aineesta sinänsä, 
vaan hän mieltää opiskelun keinoksi, jolla voi 
saavuttaa päämääränsä. Tavoitehakuiselle lii­
kemiehelle vieraan kielen opiskelu voi olla kei­
no, jolla hän pystyy myymään tuotteitaan ul­
komaille, tai ehkä hän opiskelee saavuttaak­
seen tietokoneen käyttötaidon, jolla pystyy te­
hostamaan työntekoaan. Opiskeltavana voi ol­
la arvosana, jolla saadaan parempi paikka tai 
palkka. Tavoitehakuinen opiskelija ei miellä 
oppimiseksi esimerkiksi dokumenttiohjelman 
tai draaman katsomista, vaan hän etsii televisi­
ostaan tai radiostaan ohjelmia, jotka opettavat 

94 Aikuiskasvatus 2/1984 

tietyn tiedon tai taidon. 
Kolmatta ryhmää tri Bates kutsuu nimik­

keellä "open learners" - avoimet tai asioihin 
avoimesti suhtautuvat opiskelijat. Tyypillinen 
"avoin opiskelija" on tri Batesin mielestä hel­
poin opetuksen kohde - hän on kiinnostunut 
monenlaisista asioista ja uusista tiedoista ja 
taidoista. Englannissa heitä on tri Batesin arvi­
on mukaan noin kolmannes tutkituista. Kun 
tarkastellaan Suomen aikuiskasvatuksen pii­
riin kuuluvia yleisöjä, näyttäisi siltä, että meil­
lä tämä ryhmä saattaisi olla suhteellisesti suu­
rempikin. Tämä ryhmä suhtautuu varsin avoi­
mesti myös radioon ja televisioon ja seuraa 
niin uutis- ja ajankohtaisohjelmia, viihdettä 
kuin tiedettä ja kulttuuriakin. He tuntuvat 
pystyvän hyödyntämään kaikkea näkemäänsä, 
kuulemaansa ja kokemaansa. 

Miten yleisöjä lähestytään? 

Tri Bates päätyy johtopäätökseen, jonka 
mukaan vaikein ja laiminlyödyin yleisö on se 
suuri aikuisopiskelusta kiinnostumaton enem­
mistö, joka vieroksuu opetusta ja opiskelua. 
Hän pitää tätä yleisöä kuitenkin kaikista mie­
lenkiintoisimpana, ja pohtii, millä keinoin hei­
tä olisi lähestyttävä, miten heidät saataisiin 
kiinnostumaan uusien asioiden oppimisesta. 

Tri Batesin mielestä on opetusta ja tiedotus­
ta suunniteltaessa mietittävä paitsi MITÄ 
OPETETAAN myöskin MITEN. Opetuksen 
tulee lähteä liikkeelle vastaanottajan ja kohde­
yleisön edellytyksistä. Taitava ja tuloksiin pyr­
kivä opettaja tai tiedottaja pitää tämän perus­
asenteen koko ajan mielessään. 

Suurelle enemmistölle tieto menee parhaiten 
perille, jos tiedonvälitystapa noudattelee koh­
deyleisön harrastuksia ja kiinnostusalueita. 
Tieto ja opetus voidaan salakuljettaa perille, 
jos se esimerkiksi kätketään sarjafilmiin tai 
suosittuun sarjakuunnelmaan. Englannissa on 
jo yli 30 vuoden ajan ollut radiossa viikottai­
nen perhesarja Archerit, joiden henkilöt ovat 
tuttuja kaikille englantilaisille. Kyseessä on 
eräänlainen brittiläinen "Kantolan perhe", jo­
ka alunperin kehitettiin välittämään tietoa uu­
sista viljelymenetelmistä maanviljelysväestölle. 
Kuuntelija löysi tiedon eräänlaisena "ahaa!" 
-elämyksenä dramaattisesta ohjelmasarjasta. 
Ulkonaisesti Archerit on puhdasoppinen saip­
puaooppera, mutta toteutukseltaan mitä pa­
rasta opetusta, jos laatua mitataan tiedon pe­
rillemenolla. 

Toinen mainio esimerkki on lukutaitokam­
panja On the Move, joka oli kohdistettu Brit­
tein saarten noin 2 miljoonalle lukutaidotto-



malle. Television informaatio- ja mainosohjel­
mat olivat psykologisesti taitavasti suunnitel­
tuja ja onnistuivat haravoimaan yhteensä noin 
150 000 luku- ja kirjoitustaidotonta opetuksen 
pariin. Tri Batesin mielestä ei ole mitään syytä 
olla käyttämättä mainonnan, ajanvietteen ja 
viihteen keinoja, jos niillä saadaan kerrottua 
ihmisille uusista asioista ja vakuutettua heille, 
ettei oppimisen tarvitse olla välttämättä vaka­
vaa ja vaikeaa. Mikään ei estä käsittelemästä 
opetussisältöjä vaikka sarjafilmeissä tai puhe­
lintoivekonserteissa, jos se tavoitteen toteutu­
misen kannalta on tarkoituksenmukaista. Vai 
olemmeko me aikuiskasvattajat ryppyotsaisia 
lähetyssaarnaajia, jotka saarnaavat uskoa jo 
uskoville? Mitä me pelkäämme? 

Mihin radio ja televisio 
kelpaavat? 

Tri Batesin mielestä radio ja televisio ovat 
murrosvaiheessa. Useassa Euroopan maassa 
yleisradiotoiminnan kuva on muuttunut aikai­
semmasta tiedotusmaailman yksinvaltiudesta 
yhdeksi tiedonlähteeksi monien joukossa. 
Kenttään ovat tulleet uutena tekijänä kaupalli­
set radiot ja televisiot, satelliittilähetykset, ää­
ni- ja kuvakasetit, jotka pakottavat yleisradio­
toiminnan arvioimaan olemassaolon edellytyk­
siään ja toimintamallejaan. On syntynyt tilan­
ne, jossa eri tiedotusvälineiden kesken vallitsee 
kahtaalle johtava kilpailutilanne. Toisaalta se 
vie kilpailuun siitä, kuka pystyy tuottamaan 
samanlaisempaa ainesta kuin muut, ja toisaal­
ta pyrkimykseen rajata pois vähiten yleisöä ke­
rääviä toimintamuotoja. Useissa maissa näitä 
ovat juuri opetusohjelmat, joiden tekijöillä on 
nyt sormi suussa. 

Nykyisessäkin muuttuvassa tiedotuskentäs­
sä Anthony Bates pitää radio- ja televisio­
ohjelmia kuitenkin edelleenkin erinomaisena 
tapana saattaa ihmisten tietoisuuteen heitä 
koskevia asioita. Radio ja televisio pystyvät 
nopeasti ja laajasti kiinnittämään yleisön huo­
mion yhteisesti kiinnostaviin aihepiireihin. 
Tietenkin edellyttäen sitä, että niissä on vetoa 
ja mielenkiintoa. 

Sensijaan, sanoo Anthony Bates, radion ja 
television ohjelmat eivät ole erikoisen tehok­
kaita uusien asioiden tai taitojen opettajina. 

Syynä on eetteriohjelmien yksisuuntaisuus: 
asiat menevät ohi kertakuuntelulla ja -katse­
lulla, ohjelmat etenevät omaa vauhtiaan eikä 
kysymyksentekomahdollisuutta ole juuri sil­
loin kun kysymys on ajankohtainen. Ohjelmat 
voi tietenkin nauhoittaa, sanotaan. Mutta ku­
ka nauhoittaa? Eikö samalla vaivalla voisi jär­
jestää kasettijakelua, jolloin kasetoidut ohjel­
mat ja kurssit olisivat jakelussa? 

Puoli miljoonaa äänikasettia 
Englannin avoin yliopisto tuntuu uskovan 

kasettijakeluun, sillä vuosittain välitetään jo 
noin puoli miljoonaa äänikasettia, ja kuvaka­
settienkin määrä on voimakkaassa nousussa. 
Suomessakin on jo näkyvissä kuvakasettien 
yleistyminen - myös opetuksen ja kasvatuk­
sen palveluksessa. 

Tulevaisuuden televisio- ja radio-opetusta 
tullevat vielä sekoittamaan monet muut tekno­
logian uutuudet. Anthony Bates ennustaa, että 
noin 10 vuoden kuluttua melkein jokaisessa 
brittikodissa on tietokoneen etäispääte ja työ­
asema, joka voi olla yhteydessä keskustietoko­
neeseen. Kodeissa on myös luultavasti pu­
helinverkkoon liitettäviä mikrotietokoneita, 
kuva- ja äänentallennuslaitteistoja ja kaapeli­
televisio, johon voi tilata haluamiaan tietoja ja 
ohjelmia. Kaikkea tätä voidaan käyttää sekä 
ajanvietteeseen että tietojen hankkimiseen ja 
aikuisopiskeluun. Miten on, joko aikuisope­
tustahot ideoivat? 

Tulevaisuudella on suuria lupauksia ja mah­
dollisuuksia myös aikuisopiskelulle. Tekniikka 
on osin jo valmiina, osin suunnittelupöydällä. 
Matkassa on kuitenkin kaksi muttaa: 

Ensimmäinen vaikeus on se, miten asioista 
päättävät saadaan kiinnostumaan hallittavien­
sa henkisestä kehityksestä ja ryhtymään pää­
töksentekoon, josta hyötyisivät opetus, kasva­
tus ja pitemmällä aikavälillä myöskin yhteis­
kunnallinen kehitys? 

Toisen vaikeuden muodostaa tri Batesin mu­
kaan itse aikuisopetusala, jonka on vielä selvi­
tettävä itselleen, mitä se haluaa ja mihin se 
pyrkii. Sen tavoitteen selvittyä on kiire selvit­
tää, miten uusi teknologia voisi tässä pyrki­
myksessä auttaa. 

Ja kannattaa näitä asioita miettiä radion ja 
televisionkin. Nyt on vielä aikaa. 
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Katsaus Tiivistelmä kunnallisen 
aikuiskoulutuksen toimikunnan 
esityksistä l) 

Toimikunta on mietintönsä ensimmäisessä 
luvussa päätynyt käyttämään kunnallisesta ja 
muusta kunnan tasolla tapahtuvasta aikuis­
koulutuksesta yhteistä nimitystä "kuntatason 
aikuiskoulutus". Tähän koulutukseen se on 
laskenut kuuluviksi kansalais- ja työväen­
opistojen, iltakoulujen, kuntien henkilöstö­
koulutuksen ja kuntatason ammatillisen ai­
kuiskoulutuksen piirissä annettavan opetuk­
sen. Viime mainittua toimikunta on toimeksi­
antonsa mukaisesti tarkastellut vain kuntata­
son aikuiskoulutuksen organisaation ja hallin­
non mallin yhteydessä. 

Mietinnön toisessa luvussa toimikunta on 
hahmotellut kuntatason aikuiskoulutuksen 
historiallista kehitystä ja suhdetta yhteiskun­
nallisiin muutoksiin sekä tähän koulutukseen 
liittyviä sivistyksellisiä pyrkimyksiä ja sen hal­
linnon muotoutumista. Mietinnön kolmas lu­
ku sisältää kuntatason aikuiskoulutuksen ke­
hittämistoimenpiteet. Eriteltyään ensin kunta­
tason aikuiskoulutukseen liittyviä tarpeita ja 
tavoiteasettelua toimikunta siirtyy varsinaisiin 
toimenpide-esityksiin, jotka voidaan jakaa 
kolmeen pääryhmään: 

1) kuntatason aikuiskoulutuksen kehittämistä 
kokonaisuudessa koskevat toimenpide-esi­
tykset; 

2) kuntatason organisaation ja hallinnon mal­
lia koskevat toimenpide-esitykset; 

3) kuntatason aikuiskoulutuksen eri muotojen 
kehittämistä koskevat toimenpide-esityk­
set; 

!)Kunnallisen aikuiskoulutuksen toimikunta luovut­
ti mietintönsä 3.2.84 opetusministeriölle ja mietin­
tö ilmestyy kesän aikana komiteanmietintöjen sar­
jassa numerolla 1984:10. 
Aikuiskasvatus -lehti yritti saada yleisesittelyä toi­
mikunnan työstä, mutta ei onnistunut siinä. Tdi­
mikunnan mietinnön tiivistelmän julkaiseminen 
liittyy tässä numerossa olevaan Juha Sihvosen kir­
joitukseen. 
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Kuntatason 
aikuiskoulutuksen 
yleiset kehittämistoimet 

Kuntatason aikuiskoulutuksen yleisen yh­
teiskunnallisen roolin muuttamisesta toimi­
kunta toteaa, että 
"yhteiskuntapolitiikassa on otettava huomi­
oon aikuiskoulutuksen jatkuvasti kasvava 
merkitys ja sen muuttaminen yhdeksi, avain­
alueeksi, joka vaikuttaa koko yhteiskunnan 
kehitykseen". 

Niin koulutuksellisen tasa-arvon kuin yh­
teiskunnallisen kehityksenkin kannalta onkin 
toimikunnan näkemyksen mukaan lähdettävä 
siitä, että 
''kuntatason aikuiskoulutukselle on turvattava 
kaikissa kunnissa vakaat toiminta- ja kehitys­
edellytykset yhtenä kunnallisena peruspalvelu­
na". 

Tämän vuoksi toimikunta esittääkin, että 
''kunnallisen aikuiskoulutuksen taloudelliset 
toimintaedellytykset on turvattava riittävinä si­
ten, että kehittämissuunnitelmat voidaan to­
teuttaa kuntasuunnittelun edellyttämällä vii­
den vuoden aikavälillä". 

Kuntatason aikuiskoulutuksen eri muotojen 
välisestä yhteistyöstä toimikunta esittää, että 
"kuntatason aikuiskoulutuksen eri muotojen 
välistä yhteistyötä tarvitaan työnjaon ja yhteis­
ten tehtävien suorittamiseksi sekä yhteisten 
voimavarojen suunnitelmalliseksi käyttämisek­
si. Yhteistyöelimen tulee joustavasti vastata 
kunkin kunnan olosuhteita". 

Aikuisten peruskoulun ja lukion opintojen 
järjestämistä koskevan työnjaon osalta toimi­
kunta esittää, että 
"ensisijaisesti iltakoulut vastaavat aikuisten 
peruskoulun ja lukion opinnoista. Siellä, missä 
iltakouluja ei ole ja mihin niitä ei ole tarkoi­
tuksenmukaista perustaa, tämän opetuksen 
järjestämisestä vastaavat myös muut aikuisille 
soveltuvat oppilaitokset kuten kansalais- ja 
työväenopistot". 



Koska tällaiset opiskelun onnistuminen ja 
myös opiskelumahdollisuudet riippuvat olen­
naisesti opintososiaalisista edellytyksistä, toi­
mikunta esittää, että 
"kehiteltäessä palkallista opintovapaajärjes­
telmää ja muita opintososiaalisia tukimuotoja 
on aikuisten yleissivistävä tutkintotavoitteinen 
opiskelu rinnastettava ammatilliseen aikuis­
koulutukseen". 

Kuntatason organisaatio 
ja hallinto 

Toimikunta esittää kahta vaihtoehtoista hal­
lintomallia, joiden toteuttaminen riippuu toi­
saalta kuntakohtaisista olosuhteista ja toisaal­
ta eri koulutusmuodoista. Toimikunta esittää 
ensimmäisenä vaihtoehtona, että 
"kunnissa kehitetään yhteistyötä aikuiskoulu­
tuksen ja kunnan koko kulttuuri- ja vapaa-ai­
katoiminnan kanssa esimerkiksi viranhaltijoi­
den yhteiskokousten muodossa, jolloin ko­
koonpano voi vaihdella käsiteltävän asian si­
sällön mukaan". 

Nimenomaan sellaisten kuntien osalta, jois­
sa toimii useita aikuiskoulutuksen yksiköitä, 
toimikunta esittää toisena vaihtoehtona, että 
"kunnat asettaisivat väljämuotoisen aikuis­
koulutuksen neuvottelukunnan kunkin kun­
nan sisällä toimivien aikuiskoulutusyksikköjen 
edustajista, jotka voivat olla luottamushenki­
löitä, viranhaltijoita tai molempia yhdessä". 

Lisäksi toimikunta pohti hallintomallia, jos­
sa kunnilla olisi aikuiskoulutuslautakunta. Tä­
män aikuiskoulutuslautakunnan alaisuudessa 
toimisi sitten ammaöllisen koulutuksen, 
kansalais- ja työväenopiston sekä iltakoulun 
johtokunnat. Tällainen malli edellyttäisi· huo~ 
mattavia muutoksia eri sektoreiden lainsää­
däntöön, joita toimikunta ei nähnyt mahdolli­
seksi eikä tarpeelliseksi selvitellä lähemmin. 
Toimikunnassa oli ideatasolla esillä myös ajaa 
tus, että pitkällä aikavälillä eri aikuiskoulutuk'­
sen muodot yhdistettäisiin yhdeksi, aikuiskou­
lutuslautakunnan alaisuudessa toimivaksi ai­
kuisopistoksi. Näiltä osin toimikunta ei kui­
tenkaan tehnyt esityksiä. 

Kuntatason aikuis­
koulutuksen eri muotojen 
kehittäminen 

Kansalais- ja työväenopistojen luonteen ja 
tehtävien osalta toimikunta esittää, että 
- "kansalais- ja työväenopistojen tulee olla 
ensisijaisesti aikQisten vapaa-ajan sivistyslai­
toksia, joiden tehtävänä on tyydyttää kansa-

laisten sivistystarpeita järjestämällä opetusta, 
joka edesauttaa kansalaisten omaehtoista hen­
kistä itsensä kehittämistä sekä tarjoaa heille 
kansalaiselämässä tarvittavia tietoja ja 
taitoja"; 
-- "kansalais- ja työväenopistot voivat toimi­
kunnan esittämin edellytyksin antaa taideai­
neissa opetusta alle 16-vuotiaille sekä järjestää 
ammatillista aikuiskoulutusta ja yleissivistävää 
tutkintotavoitteista opetusta. Tällainen opetus 
ei kuitenkaan saa kaventaa opistojen muuta 
perinteistä toimintaa, joten se on resurssoitava 
erikseen''. 

Opistojen organisaation ja hallinnon osalta 
toimikunta esittää, että 
-- "kansalais- ja työväenopistojen toiminnan 
kehittämisen lähtökohtana on niiden nykyinen 
hallinnollinen asema'', 
- "kansalais- ja työväenopistojen hallintoa ja 
toimintaa johtaa ja valvoo kunnanvaltuuston 
toimikaudekseen valitsema kansalais/työväen­
opistolautakunta, jonta tehtävät määritellään 
kansalais- ja työväenopistojen valtionosuutta 
ja -avustusta koskevassa laissa ja asetukses­
sa"; 
-- "kansalais- ja työväenopistojen orgamsato-
rista joustavuutta on voitava lisätä tehostaen 
tarvittaessa aluepohjaisten sivuosastojen ja ai­
nepohjaisten sektoriosastojen perustamista"; 
- "valtion keskushallinnon rooli rajataan en­
sisijaisesti kansalais- ja työväenopistotoimin­
nalle edellytyksiä luovaksi ja opistojen valvon­
ta ja ohjaus toteutuu läänin tasolla". 

Opistojen valtionosuusjärjestelmän osalta 
toimikunta esittää, että 

- ''valtionosuusjärjestelmää uudistettaessa 
on otettava huomioon seuraavat näkökohdat: 
opistojen taloudellisten toimintaedellytysten 
tulee pysyä vähintäin nykyisellään, uudistuk­
sen tulee ottaa huomioon paikkakunta- ja 
opistokohtaisesti vaihtelevat olosuhteet, val­
tionavun tulee kohdistua suoraan opistotoi­
mintaan ja valtionosuusjärjestelmää on yksin­
kertaistettava''; 
- "valtionosuusjärjestelmästä muodostetaan 
sekajärjestelmä, jossa osaan kustannuksia saa­
daan todellisten menojen mukainen valtion­
osuus ja osaan laskennallinen valtionosuu&, 
seuraavan mallin mukaan: todellisten kustan­
nusten mukain!!n valtionosuus rehtorin, opet­
tajien ja luennoitsijoiden sekä opiskelijain 
matkoista aiheutuvat kustannukset, vuokrista 
ja vuokra-arvoista aiheutuvat kustannukset; 
laskennallinen valtionosuus, rehtorin ja opetta­
jien palkat ja niistä menevät työnantajan sosi­
aaliturvamaksut, muut opiston käyttömenot, 
joihin ei lueta raaka- ja työainekustannuksia 
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eikä johtokunnan jäsenille maksettavia palkki­
oita ja muita kustannuksia"; 
- "luovutaan sellaisista kaavamaisin arvioin­
tiperustein toteuttavista kansalais- ja työväen­
opistotoiminnan rajoituksista, jotka eivät ota 
huomioon opistokohtaisia olosuhteita''. 

Opistojen yleisten toimintapuitteiden osalta 
toimikunta esittää, että 
- "opistoverkostoa on kehitettävä siten, että 
opistojen tarjoamat sivistyspalvelut tulee olla 
jokaisessa kunnassa kaikkien saatavilla ottaen 
opetustarjonnassa huomioon myös kunnan 
kielellisten vähemmistöjen asema. Jokaisella 
kunnalla tulee olla mahdollisuus perustaa oma 
opistonsa tai käytännön syistä järjestää opisto­
toiminta yhteistyössä muiden kuntien kanssa 
esimerkiksi sivuosastojärjestelmää kehittämäl­
lä"; 
- "kansalais- ja työväenopistoissa luovutaan 
työ kauden käsitteestä. Opetuksen on jaksotut­
tava työvuoden sisällä siten, että se palvelee 
parhaiten kansalaisten opiskelumahdollisuuk­
sia ja pedagogista tarkoituksenmukaisuutta"; 
- "kansalais- ja työväenopistot saisivat oi­
keuden päättää itsenäisesti ryhmäkokoon liit­
tyvistä kysymyksistä sen periaatteen mukaises­
ti, että opetuksen on oltava ryhmäopetusta"; 
- "kansalais- ja työväenopistoilla tulee olla 
käytettävissään omat ajanmukaiset perustilat 
toimistoa ja opetusta varten sekä eri aineiden 
opetuksessa tarvittava perusvälineistö. Valtion 
tulo- ja menoarvioon on vuosittain varattava 
määräraha opistorakentamista varten''. 

Opistojen henkilöstön osalta toimikunta 
esittää, että 
- "kansalais- ja työväenopistojen virkaraken­
ne on saatettava ajan tasalle siten, että opistoi­
hin voidaan perustaa toiminnallisen kehityk­
sen edellyttämiä uusia virkoja"; 
- "kansalais- ja työväenopistojen päätoimis­
ten opettajien työvelvollisuuden jakaminen 
opetus- ja muun työvelvollisuuden kesken on 
oltava nykyistä joustavampi''; 

- "kansalais- ja työväenopistojen opetustun­
neista muunnetaan päätoimisten opettajien an­
tamaksi opetukseksi niin paljon, että opistoi­
hin saadaan riittävä määrä päätoimista opetus­
henkilöstöä opetuksen tason parantamiseksi''; 
- "kansalais- ja työväenopistoihin luodaan 
päätoimisten tuntiopettajien järjestelmä, jossa 
tuntiopettajat voidaan palkata toistaiseksi sa­
moin palvelussuhteen ehdoin kuin päätoimiset 
opettajat. Päätoimisuuden edellyttämän tunti­
määrän voi kerätä useammasta eri oppilaitok­
sesta. Tuntiopettajilla saa olla muuna valtion­
osuuteen oikeuttavana työnä myös suunnitte-
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lutehtäviä, jotka eivät liity välittömästi ope­
tukseen''; 
- "kansalais- ja työväenopistojen oman hen­
kilöstön koulutuksen aiheuttamat kustannuk­
set oikeuttavat valtionosuuteen"; 
- "yksityisten kansalais- ja työväenopistojen 
henkilöstön palvelussuhteen ehtojen on oltava 
samanlaisia kuin kunnallisissa opistoissa". 

Opistojen kehittämistyöstä toimikunta esit­
tää, että 
- "kansalais- ja työväenopistojen harjoitta­
maa, opistotoiminnan kehittämistä koskevaan 
alueellisesti ja valtakunnallisesti merkittävään 
kokeilutoimintaan tarkoitettuja määrärahoja 
on olennaisesti lisättävä". 

Lisäksi toimikunta esittää kansalais- ja työ­
väenopistoja koskevan lainsäädännön uudista­
mista siten, että se vastaa toimikunnan ehdo­
tuksia. Mietintöön sisältyy esitys uudeksi laiksi 
kansalais- ja työväenopistojen valtionosuuk­
sista ja -avustuksista. Lisäksi mietinnössä on 
tarkasteltu, miltä osin opistoasetusta tulisi 
muuttaa. 

Iltakoulujen luonteesta ja tehtävistä toimi­
kunta esittää, että 
- "iltakouluja kehitetään tutkintotavoitteista 
yleissivistävää opetusta järjestävinä oppilai­
toksina ja että niiden lukioasteen oppilasikära­
ja tulee edelleenkin säilyttää 16 vuotena"; 
- "iltakouluille on pyrittävä löytämään nimi, 
joka iltalukio-nimeä paremmin kuvaa iltakou­
lujen toiminnan luonnetta". 

Iltakoulujen organisaatiosta ja hallinnosta 
toimikunta esittää, että 
- ''itsenäinen iltakoulu on paras vaihtoehto 
toimintaedellytysten niin salliessa, mutta myös 
iltalinjojen olemassaolon ja perustamisen 
mahdollisuus tulee säilyttää. Iltalinjoille on 
lainsäädännöllisesti turvattava nykyistä jousta­
vammat mahdollisuudet muuttua iltakouluik­
si''; 
- "perustetaan kouluhallituksen iltakoulujen 
kehittämistä, valvonnasta ja tarkastamisesta 
vastaavan ylitarkastajan virka"; 
- "iltakoulujen tavoitettavuutta on organisa­
torisesti parannettava siten, että koulutustar­
peen niin vaatiessa laajennetaan iltakouluver­
kostoa perustamalla uusia iltakouluja ja ilta­
linjoja sekä luomalla sivuosastojärjestelmä. 
Lisäksi on luotava edellytykset uudenlaisille 
opetusjärjestöille, ja opetuksen järjestämiselle 
myös päivisin ja loma-aikoina"; 
- "myös iltalinjan rehtorin läsnäolo-oikeus 
johtokunnan kokouksissa turvataan ja että il­
talinjan rehtori esittelee johtokunnalle iltalin­
jaa koskevat asiat". 



Iltakoulujen opetuksen järjestämisestä toi­
mikunta esittää, että 
- "iltakoulut voisivat nykyistä vapaammin 
kokeilla erilaisia opetusjärjestelyitä, jotka li­
säisivät opetuksen tavoitettavuuden lisäksi sen 
mielekkyyttä ja tehokkuutta''; 
- "iltakoulujen opetusryhmien keskikokoa 
lasketaan, koulukohtaista porrastusta tarkiste­
taan ja opetusryhmien muodostamista koske­
vaa järjestelmää kehitetään. Peruskoulun op­
pimäärää suorittavia ryhmiä sekä vammaisten 
ja vankien ryhmiä ei tule laskea keskiko­
koon"; 
- "kunnan kieliohjelmaa laadittaessa on otet­
tava huomioon iltakoulujen kielitarjonnan 
monipuolisuus ja oppilaiden mahdollisuus jat­
kaa aikaisemman kielivalintansa mukaan myös 
iltakouluissa''. 

Iltakoulujen henkilöstön ja tilojen osalta 
toimikunta esittää, että 
- ''iltakouluilla tulee olla riittävästi päätoi­
mista henkilöstöä, asianmukaiset tilat ja omia 
tiloja päiväopetusta varten"; 
- "jokaisessa iltakoulussa tulee olla päätoi­
misen rehtorin virka''. 

Iltakoulujen opintososiaalisten kysymysten 
osalta toimikunta esittää, että 
- "iltakouluissa opiskelevat tulee opiskeluun 
liittyvien maksujen ja kulujen osalta saattaa 
tasavertaiseen asemaan perus- ja keskiasteen 
oppilaitoksissa opiskelevien kanssa''; 
- "iltakouluissa opiskeleville erityisryhmille 
on opintososiaalisin toimin luotava tasavertai­
set opiskelumahdollisuudet muiden kanssa". 

Kuntien henkilöstökoulutuksen osalta toi­
mikunta korostaa sen 
- "merkitystä kuntien palvelutason kehittä­
miseen ja kunnallisen demokratian toteutumi­
sen kannalta". 

Kuntien henkilöstökoulutuksen kehittämi­
sestä toimikunta esittää, että 
- "kuntien henkilöstökoulutuksen suunnitel­
mallisuutta on kehitettävä kuntakohtaisesti 

. pyrkimyksenä parantaa kunnallishallinnon ky-

kyä reagoida tapahtuviin yhteiskunnallisiin 
muutoksiin''. 

Henkilöstökoulutuksen organisoimisesta 
toimikunta esittää, että 
- "jokaisessa kunnassa tulee olla elin, joka 
vastaa henkilöstökoulutuksen suunnittelussa 
ja järjestämisestä". 

Lisäksi toimikunta pitää tärkeänä, että 
- "jokaisessa kunnassa nimetään koulutuk­
seen perehtynyt henkilö koulutusasiamieheksi, 
jonka tehtävänä on huolehtia henkilöstökou­
lutuksen suunnitteluun liittyvistä tehtävistä yh­
dessä muiden hallinto kuntien kanssa''. 

Henkilöstökoulutuksen järjestämiseen liitty­
vän yhteistyön osalta toimikunta esittää, että 
- "kuntien itsensä viran- ja toimenhaltijoille 
sekä kunnallisille luottamushenkilöille järjes­
tämä henkilöstökoulutus kytkettäisiin silloin, 
kun se on tarkoituksenmukaista, nykyistä kiin­
teämmin kansalais- ja työväenopistojen sekä 
soveltuvin osin muiden oppilaitosten opetus­
ohjelmiin. Oppilaitoksille on turvattava tällai­
sen koulutuksen edellyttämät lisäresurssit". 

Esitysten taloudelliset 
vaikutukset 

Esitettyihin laskelmiin perustuen toimikunta 
toteaa, että 
valtiolle aiheutuvat kustannukset ovat vuosita­
solla seuraavat: 
Kansalais- ja työväen­
opistot milj. mk 
1985-87 13,26 
1988-89 11,68 
1990-94 11,33 

Iltakoulut milj. mk 

1985-94 25,5-27 ,5 

Kansalais- ja työväenopistojen vuosittaisiin 
kustannuksiin on lisättävä 5 miljoonaa mark­
kaa rakennusavustuksina. 

Edellä esitettyjen tietojen perusteella toimi­
kunnan esityksistä aiheutuisi valtiolle vuosit­
tain lisäkustannuksia keskimäärin 44,0 miljoo­
naa markkaa. 
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Juha Sihvonen Keskustelua 

Mitä on kunnallinen aikuiskoulutus? 
Kirjoitin Aikuiskasvatus-lehteen 1/82 artik­

kelin Vapaasta kansansivistystyöstä kunnalli­
seen aikuiskoulutukseen.! Väitin siinä, että 
suurin vaara, joka vapaata sivistystyötä tällä 
hetkellä uhkaa, on hieman pisteliäästi sanottu­
na vapaan sivistystyön muuttaminen ''kunnal­
liseksi aikuiskoulutukseksi", toisin sanoen va­
paan sivistystyön vapauden kaventaminen. 

Nyt kunnallisen aikuiskoulutuksen toimi­
kunta on jättänyt mietintönsä. 2 On tullut tilai­
suus katsoa, kuinka pahasti arvioni meni met­
sään. 

1. Yleistä 

Tarkastelen mietintöä vain kansalais- ja työ­
väenopistojen osalta. Olen harvoin, jos kos­
kaan saanut luettavakseni niin sekavaa esitystä 
kuin kunnallisen aikuiskoulutuksen toimikun­
nan mietintö on. Ensinnäkin mietintö hajoaa 
kolmeen osaan, joilla ei ole paljoakaan teke­
mistä toistensa kanssa (murtumakohdat ovat 
kappaleissa 3.1.2. ja 3.3.) Alkuosan yleisestä 
tilannearviosta ja johtopäätöksistä ei seuraa 
mitään, kun siirrytään tarkastelemaan kunta­
tason aikuiskoulutuksen tavoitteita ja konk­
reettista kehittämistä. Kaikki aloitetaan ikään 
kuin alusta ja kokonaan muista lähtökohdista 
kuin alun yleisessä osassa. Toiseksi mietinnöis­
sä on useita päällekkäisiä jaksoja, joissa käsi­
tellään samoja asioita (esim. hallinto, valtion­
osuusjärjestelmä). Päällekkäinen käsittely ei 
vielä olisi kovin vakavaa, mutta kun samasta 
asiasta esitetään toisistaan poikkeavia kannan­
ottoja, on tilanne jo ongelmallinen (esim. val­
tionosuusjärjestelmä). Mietintöä vaivaakin siis 
kolmanneksi sisäinen ristiriitaisuus. Neljän­
neksi haluan kritikoida analyysin pinnallisuut­
ta. Toimikunnan analyysin keskeinen metodi 
on asian jakaminen kahteen, kuten myöhem­
min tulemme huomaamaan. 

Vaikka osa sekavuudesta voidaan lukea esi­
tystavan ongelmiksi, niin valitettavasti lukija ei 
voi välttyä ajatukselta, että epäselvä esitystapa 
kertoo myös jostakin perustavammasta - siitä 
että itse asiatkin on mietitty vain puolitiehen. 
Tämä on valitettavaa, koska tiedän hyvin, että 
toimikunnan tarkoitus on ollut parempi kuin 
se. mitä mietinnöstä voidaan lukea. 
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2. Kunnallisen aikuis­
koulutuksen käsite 

Monet mietinnön ongelmista johtuvat toimi­
kunnan toimeksiannosta. Erityisesti tällöin on 
kysymys käsitteistä kunnallinen aikuiskoulu­
tus ja muu kunnan tasolla tapahtuva aikuis­
koulutus. Toimikunta on lähtenyt siitä, että se 
käyttää näitä käsitteitä pelkästään hallinnolli­
sina käsitteinä. Tätä ratkaisua toimikunta pe­
rustelee kahdella seikalla. Ensinnäkin kyseisille 
käsitteille ei ole olemassa yksiselitteistä määri­
telmää suhteessa sivistystyön monivivahteiseen 
käytäntöön tai eri teorioihin. Toinen syy on, 
että kunnallisella tai kunnan tasolla tapahtu­
valla aikuiskoulutuksella viitataan kuntaan. 
Kunta taas on ensisijaisesti hallinnollinen yksik­
kö, jollaisena se ei ole esimerkiksi aikuiskoulu­
tuksen pedagogisten ratkaisujen tai sisällöllis­
ten suuntaviivojen kehittelijä. (s. 1-2). 

Kun toimikunta puhuu kunnallisesta aikuis­
koulutuksesta, tarkoitetaan, että kyseinen toi­
minto liittyy kunnan hallintoon. Kun taas 
puhutaan muusta kunnan tasolla tapahtuvasta 
aikuiskoulutuksesta, tarkoitetaan toimintoa, 
joka ei liity kunnan hallintoon, joskin kunta 
voi esimerkiksi tukea sitä. Mutta tämäkään ja­
ko ei päde kaikkiin tapauksiin. Toimikunta 
kiinnittää huomionsa siihen, että jossain ta­
pauksissa täysin rinnasteiset aikuiskoulutuk­
sen muodot (esim. kunnalliset vs. yksityiset 
kansalaisopistot) jakautuvat tällä tavalla eri 
ryhmiin. Niinpä toimikunta on päätynyt käyt­
tämään kuntatason aikuiskoulutuksen käsitet­
tä, joka sisältää sekä kunnallisen aikuiskoulu­
tuksen että muun kuntatasolla tapahtuvan ai­
kuiskoulutuksen. (s. 3) 

Mitä kuntatason aikuiskoulutukseen sitten 
luetaan kuuluvaksi? Siihen sisältyvät toimi­
kunnan mukaan: 

1) kansalais- ja työväenopistot 
2) iltakoulut 
3) kuntien henkilöstökoulutus 
4) kuntatason ammatillinen aikuiskoulutus 

(ammatilliset kurssikeskukset, ammattiop­
pilaitosten lisäkoulutus ja ilta-ammattikou­
lut). 



Rajatessaan aikuiskoulutuksen käsitteet pel­
kästään hallinnollisiksi käsitteiksi on toimi­
kunta menetellyt mielestäni kaukoviisaasti. 
Näin toimikunta on välttänyt sellaisen määri­
telmän, josta olisi todennäköisesti ollut enem­
män haittaa kuin hyötyä. 

Toinen asia sitten on, että näiden hyvin eri­
laisten koulutusmuotojen kesken on syntynyt 
ja syntyy erilaisia käytännöllisiä työnjako- ja 
yhteistyöhankkeita, joita voidaan ratkaista 
kuntakohtaisesti. Ja tässä työssä esiintyy myös 
ongelmia. Kuntatason käytännön ongelmien 
pohtiminen toimikunnassa olisi vaatinut edus­
tavaa kartoitusta aikuiskoulutuksen tilasta eri­
laisissa kunnissa. Tällaista kartoitusta ei vielä 
ole, joten toimikunta oli asetettu mahdotto­
man tehtävän eteen. 

Jos toimikunta tältä osin päätyikin "nah­
kapäätökseen", ei vika ollut toimikunnan, 
vaan toimeksiannon. Ei voi kuin ihmetel­
lä sellaista koulutussuunnittelua, jossa tämä 
merkitykseltään suurin vapaan sivistystyön toi­
mintamuoto on niputettu yhteen mitä erilai­
simpien koulutusmuotojen kanssa, kun sen si­
jaan kansanopistojen ja järjestöllisen sivistys­
työn ongelmia sentään voitiin ratkoa omissa 
toimikunnissa. Kun vertailee näiden toimikun­
tien aikaansaannoksia, voi vakuuttua, että tä­
män "sillisalaattitoimikunnan" eri osat ovat 
kaikki kärsineet tästä yhteenniputtamisesta -
niin sillit kuin salaatitkin. 

Mitä siis on kunnallinen aikuiskoulutus? 
Tästä me emme edelleenkään tiedä sen enem­
pää kuin ennen kunnallisen aikuiskoulutuksen 
toimikunnan mietinnön ilmestymistä - on­
neksi. Vastaus tähän kysymykseen jää annetta­
vaksi siinä selvitystyössä, joka kunnissa on jo 
lähtenyt käyntiin - onneksi. 

3. Kuntatason aikuis­
koulutuksen kehitys 

Korostaakseen kansalaisopiston, iltakoulu­
jen ja kuntien henkilöstökoulutuksen erilai­
suutta toimikunta käy läpi niiden kehitystä 
kunkin osalta erikseen. Sen sijaan ammatillista 
aikuiskoulutusta ja muita sivistys- ja kulttuuri­
toimintoja toimikunta tarkastelee yhteenkoo­
tusti. Käyn läpi vain kansalaisopistojen osuut­
ta. 

3.1. Yhteiskunnallinen muutos 
Voimakkaasti yleistävä yhteiskunnallisen 

muutoksen kuvaus perustuu pääosin aikaisem­
piin selvityksiin ja valtakunnallisiin tilastoihin. 
Jos toimikunnan mietintöön tältä osin jotakin 
muuta sisältyy, niin se löytyy niistä jaksoista, 

joissa kuvataan viimeisen kymmenen vuoden 
kehitystä, siis aikaa aikuiskoulutuskomitean 
jälkeen. Ainakaan minä en näe erityistä syytä 
kritikoida toimikunnan kuvausta kansalais- ja 
työväenopistojen kehityksestä tältä osin. 

Sen sijaan tähän jaksoon sisältyy eräitä sel­
laisia johtopäätöksiä yhteiskunnallisen muu­
toksen ja kansalaisopistojen kehityssuhteista 
joita minä en olisi uskaltanut tehdä toimikun­
nan esittämillä perusteilla. Tällainen on esim. 
johtopäätös kaupunki- ja maaseutuopistojen 
uudenlaisesta eriytymisestä. Toimikunnan 
mielestä opiskelijoiden sosiaalisella taustalla ei 
enää ole samanlaista merkitystä kuin aikaisem­
min, vaan erot kaupunki- ja maaseutuopisto­
jen opetusohjelmissa ja toimintatavoissa selit­
tyvät itsestään (s. 17). Sitä toimikunta ei tar­
kemmin selitä, miksi kaupunkilaiset haluavat 
opiskella kieliä ja maalaiset kädentaitoja. Juu­
ri tämä olisi ollut kiinnostavaa kulla, jos kerta 
opiskelijoiden sosiaalinen tausta on menettä­
nyt selitysvoimansa. 

Kuntatason ongelmiin toimikunta ei pääse 
juuri lainkaan kiinni, koska sillä ei ole tähän 
tarkoitukseen sopivia aineistoja. Itse asiassa 
yhteiskunnallista muutosta kuvaavien muuttu­
jien joukosta puuttuu kunta omana muuttuja­
naan. Tietenkin esim. elinkeinorakenne, yh­
dyskuntarakenne ja koulutustaso liittyvät 
myös kuntien kehitykseen, mutta aikuiskoulu­
tuksen kannalta kunta sisältää paljon muuta­
kin (esim. perinteet, oppilaitosrakenne, sijainti 
jne.). Tästä kuntatason katoamisesta tarkaste­
lusta seuraa eräs vakava ongelma, johon pa­
laan kun arvioin toimikunnan tavoiteproble­
matiikkaa. 

3.2. Sivistykselliset ja pedagogiset 
pyrkimykset 

Jaksoon, jossa toimikunta tarkastelee kun­
tatason aikuiskoulutukseen liittyviä sivistyksel­
lisiä pyrkimyksiä, voin yhtyä. Juuri tämä 
osuus osoittaa selvästi, kuinka erilaisista toi­
minnoista kuntatason aikuiskoulutuksessa on 
kysymys ja kuinka keinotekoista näiden toi­
mintojen paketoiminen yhteen on. 

Pedagogisia pyrkimyksiä käsittelevään kap­
paleeseen (2.3.3.) sisältyy jälleen johtopäätös, 
jota sietäisi tutkia tarkemmin. Toimikunnan 
mukaan 1960- ja 1970-luvuilla tapahtui murtu­
ma, jossa perinteinen kutsumustyötä tekevä 
"sivistyspersoona" sai väistyä. Tilalle astuivat 
ammatillisesti suuntautuneet kouluttajat. Tä­
män seurauksena historiallisen sivistysajatuk­
sen vaikutus aikuiskoulutukseen lähes katkesi. 
Toimikunnan mukaan tämä heijastui myös 
käytännön pedagogisiin ratkaisuihin. 
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Ainakaan Alasen (19803) kirjoituksesta 
"Aikuiskasvattajan ammatti: kehityssuuntia 
ja ongelmia" ei saa vahvistusta näin radikaalil­
le johtopäätökselle, vaikka ammatillisesti 
suuntautuneet teknokraatit ovatkin varmasti 
vallanneet asemia varsinkin ammatillisen ai­
kuiskoulutuksen puolella. Mutta kuinka hyvin 
tämä on yleistettävissä vapaaseen sivistystyö­
hön on jo toinen asia, jota ei vielä voi päätellä 
joidenkin tunnettujen sivistyspersoonien pois­
tumisesta vapaan sivistystyön kentältä. 

Sama koskee mielestäni sitä toimikunnan ar­
viota uudesta kehitysvaiheesta, joka kiteytyisi 
kognitiivisen oppimisteorian ja yhteisökasva­
tuksen esiinmarssiin (s. 32). Ainakaan minä en 
ole vielä havainnut mitään radikaalia toiminta­
tapojen muutosta opistoissa, vaikka asiasta 
onkin puhuttu. 

3.3. Hallinnollinen kehitys 

Kuntatason aikuiskoulutuksen hallinnolli­
sen kehityksen toimikunta käy läpi erikseen eri 
koulutusmuotojen osalta, eikä tuo esiin mi­
tään uutta. Voi jopa sanoa, että toimikunta ei 
kirjaa edes kaikkea sitä, mikä on jo tiedossa. 
Tarkoitan tällä sitä kehitystä, jota on kuvattu 
valtiollisen säätelyn käsitteellä. Olisi ollut mie­
lenkiintoista tietää, minkälaisen painon toimi­
kunta antaa tälle kehityspiirteelle. Pelkkä viit­
taus valtionosuusjärjestelmän kautta tapahtu­
vaan valtiolliseen ohjailuun (s. 38) ei kata tätä 
hyvin monitahoista kysymystä. 

4. Tarveproblematiikka 

4.1. Tarpeet yleensä 

Toimikunta jakaa kuntatason aikuiskoulu­
tuksen kehittämisehdotukset kolmeen pääryh­
mään: kehittämisen pääsuuntaviivoihin, orga­
nisaation ja hallinnon kehittämiseen sekä lain­
säädännöllisiin uudistuksiin (s. 41). Kehittämi­
sen lähtökohtia miettiessään toimikunta on 
törmännyt toimeksiannon vaatimukseen selvit­
tää vastaavuus aikuisten koulutustarpeiden ja 
nykyisen kuntatason aikuiskoulutuksen välil­
lä. Toimikunta on yrittänyt saada otetta tästä 
tehtävästä jakamalla tarveproblematiikan kah­
tia: ensinnäkin yleiseen tarveproblematiikkaan 
mukaanlukien arvokysymykset ja toiseksi kun­
tatason aikuiskoulutukseen liittyviin tarpeisiin 
sellaisina kuin ne ilmenevät käytännössä ~s. 
42). 
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Yleistä tarveproblematiikkaa on toimikun­
nan mielestä mahdollista lähestyä jälleen kah­
desta näkökulmasta: toisaalta ihmisen kanna!- · 
ta, toisaalta sivilisaation kannalta (s. 42). Vas­
taavasti tarpeet jakautuvat yleisellä tasolla 
kahteen ryhmään: ihmissidonnaisiin tarpeisiin 
(elämisen välineet, työ) ja sivilisaatiosidonnai­
siin tarpeisiin (s. 42-43). 

Tämän jälkeen toimikunta pohtii yleisesti 
näiden tarpeiden tyydytyksen muotoja ja pää­
tyy siihen johtopäätökseen, että koulutuspoli­
tiikan merkitys on ratkaisevasti kasvanut sivili­
saation ylläpitämisessä (s. 44). Koska tämä 
johtopäätös on entuudestaan tuttu, on mielen­
kiintoisempaa katsoa, mitä tästä seuraa kunta­
tason aikuiskoulutuksen kannalta. "Kuntata­
son aikuiskoulutuksen kannalta on olennaista, 
miten sen muodot liittyvät sivilisaatiosidonnai­
siin tarpeisiin ja miten nämä tarpeet ilmenevät 
koulutus- ja muussa yhteiskuntapolitiikassa. 
Tällaisten kysymysten osalta ei kuitenkaan si­
käli ole olemassa mitään yksiselitteisiä vas­
tauksia, koska tätä kautta joudutaan otta­
maan kantaa yhteiskuntapolitiikan suuntaan 
koskeviin kysymyksiin." (s. 45). 

Ei siis seurannut mitään. Tämän johdatuk­
sen jälkeen toimikunta siirtyy tarkastelemaan 
sivistystarpeiden käytännön toteutumista kun­
tatason aikuiskoulutuksessa. 

4.2. Tarpeet kuntatason 
aikuiskoulutuksessa 

Kuntatason aikuiskoulutukseen liittyvät tar­
peet kanavoituvat toimikunnan mielestä kahta 
kautta jo tutuksi tullutta kaavaa noudattaen: 
toisaalta kuntalaisten ilmaisemina ihmissidon­
naisina tarpeina ja toisaalta koulutuspolitiikan 
ja muun yhteiskuntapolitiikan kautta ilmais­
tuina sivilisaatiosidonnaisina tarpeina (s. 45). 
Yllä olevaa sitaattia ei siis pidä tulkita niin, et­
teikö kuntatason aikuiskoulutuksessa joudut­
taisi tekemisiin myös ihmissidonnaisten tarpei­
den kanssa. 

Kun tarpeita aletaan tyydyttää kuntatason 
aikuiskoulutuksessa, ottaa toimikunta periaat­
teelliseksi lähtökohdakseen koulutuksellisen 
tasa-arvon vaatimuksen, johon sisältyy kaksi 
ulottuvuutta. Ensimmäinen on oikeus saada tyy­
dyttää koulutustarpeet (toimikunnan luoki­
tuksessa ihmissidonnainen tarve), toinen mah­
dollisuuksien luominen näiden tarpeiden tyy­
dyttämiselle (toimikunnan luokituksessa 
sivilisaatiosidonnainen tarve) (s. 45-46). Ja 
nyt seuraa kannanotto, jonka toteuttamisessa 



riittää purtavaa pitkäksi aikaa: "Koulutus- ja 
yhteiskuntapolitiikan keinoin on kyettävä vas­
taamaan kaikkiin kuntatasolla ilmeneviin ai­
kuisten koulutustarpeisiin" (s. 46). 

Anteeksi vain arvon toimikunta, mutta mi­
nun mielestäni tämä kannanotto on järjetön. 
Ymmärrän kyllä, että tarkoituksenne on ollut 
hyvä. Mutta olen sitä mieltä, että esim. Urpo 
Harvan näkemys koulutuksellisesta tasa-arvos­
ta on paljon syvällisempi kuin teidän. Hänen 
mielestään kohtuullinen pyrkimys esim. oppi­
misvaikeuksien voittamiseen ja huono-osaisten 
auttamiseen on mielekästä, kun otetaan huo­
mioon rajalliset resurssit (ks. Harva 1982).4 

Tämän jälkeen seuraa mietinnössä jakso, 
jossa toimikunta yrittää selvittää koulutustar­
peita kuntatasolla nojautumalla valtakunnalli­
siin koulutustilastoihin. On selvää, ettei toimi­
kunnan tarkastelu näistä lähtökohdista voi mi­
tenkään olennaisesti poiketa esim. aikuiskou­
lutuskomitean noin 10 vuotta sitten suoritta­
masta tarkastelusta. 

Yhteenvedossaan tarveproblematiikasta toi­
mikunta asettaa uudestaan vaatimuksen, että 
kaikki koulutustarpeet tyydytetään. Keskeiset 
ongelmat nykytilanteessa löytyvät osallistumis­
ta koskevista tiedoista. Päinvastoin kuin aikai­
semmin (s. 17) toimikunta pitääkin yhä edel­
leen sosiaalisia seikkoja, erityisesti pohjakou­
lutusta, merkittävinä vaikuttajina aikuiskoulu­
tukseen osallistumisessa (s. 58). Myöskin alueel­
lisesti on eroja. Kaupungissa on enemmän 
opiskelumahdollisuuksia kuin muualla. Tämä 
koskee erityisesti tutkintotavoitteista koulutus­
ta. Naiset osallistuvat miehiä enemmän aikuis­
opiskeluun. Ikäkin vaikuttaa, joskaan ei niin 
paljon kuin ennen. Erityisesti ikä' vaikuttaa sii­
hen, mitä opiskellaan (s. 59). Nämä tiedot ei­
vät uutuudellaan yllätä, mutta ilmeisesti ne 
ovat tosia, kun ne taas kerran on löydetty. 

Yllättävää kuitenkin on se, että kaiken tä­
män jälkeen toimikunta ei aseta tarpeita min­
käänlaiseen tärkeysjärjestykseen (vrt. aikuis­
koulutuskomitea), vaan toteaa lopuksi täysin 
yhdentekevästi: 

"1) kuntatason aikuiskoulutuksen tulee ny~ 
kyistä paremmin kyetä tyydyttämään eri 
ryhmien erilaiset sivistystarpeet ja kehitte­
lemään joustavasti erilaisia opiskelun 
muotoja; 

2) kuntatason aikuiskoulutuksessa tulee ny­
kyistä selvemmin ottaa huomioon sosiaa­
lisista, sivistyksellisistä, alueellisista tai 
muista vastaavista syistä heikoimmassa 
asemassa olevien ryhmien opiskelumah­
dollisuudet" (s. 60). 

Mihin suuntaan resurssit konkreettisesti pi­
täisi tämän perusteella suunnata? Onko toi­
menpiteillä mitään kiireellisyysjärjestystä? 

5. Tavoiteproblematiikka 

Tässä jaksossa toimikunta tuo analyysiinsa 
jotakin uutta. Tämä uutuus on ns. skenario­
menetelmä, jonka avulla asetetaan kuntatason 
aikuiskoulutuksen tavoitteet. Syynä menetel­
män valintaan on ollut se, että perinteiset, ny­
kyisestä tilanteesta lähtevät suunnittelumene­
telmät ovat jäykkiä nopeasti muuttuvissa olo­
suhteissa. Tässä vaiheessa toimikunta siis irto­
aa mitä perinteisimmistä nykytilaa kartoitta­
maan pyrkivästä koulutussuunnittelusta ja 
astuu kauas tulevaisuuteen. 

Toimikunta on valinnut joukon tekijöitä, 
joita se pitää tärkeimpinä kuntatason aikuis­
koulutuksen kehityksen kannalta. Kunkin osa­
tekijän osalta toimikunta on määritellyt toi­
saalta nykyisen linjan jatkumisen seuraukset ja 
toisaalta toivottavat ja ei-toivottavat asianti­
lat. Tältä pohjalta on sitten voitu asettaa ne ta­
voitteet, joiden toimikunta ajattelee nykyisessä 
tilanteessa johtavan kohti toivottua asiantilaa. 

Mitä sitten tuloksiksi saadaan? Otetaan esi­
merkki heti skenarion alusta, kohdasta kun­
nallisen demokratian toteutuminen: "Toimiva 
kunnallinen demokratia synnyttää kuntalaisis­
sa osallistumisen edellyttämien tietojen ja tai­
tojen hankkimisen tarvetta. Toisaalta yhteis­
kunnalliseen osallistumiseen liittyvien tietojen 
ja taitojen tarjoaminen lisää osaltaan kunnalli­
sen demokratian toimivuutta. Toimikunta 
asettaa kuntatason aikuiskoulutuksen tavoit­
teeksi, että 

aikuiskoulutuksen suunnittelussa ja toteut­
tamisessa yhtenä lähtökohtana on demok­
ratian toteutumiseen liittyvien tiedollisten, 
taidollisten ja asenteellisten valmiuksien 
luominen ... " (s. 61). 

Analyysi jatkuu samanlaisena liirum laaru­
mina kaikkien tekijöiden osalta. Lopputulok­
sena on ehtymätön toiveiden tynnyri, joka vii­
toittaa kivettömän tien ihanneyhteiskuntaan. 
Jos joku sattuisi kysymään, miten tämä kaikki 
voidaan toteuttaa käytännössä, vastaa toimi­
kunta: "tavoitteiden toteutumisen edellytykse­
nä on, että kuntatason aikuiskoulutuksen 
muodoilla on käytettävissä riittävästi resursse­
ja, jotka hyödynnetään optimaalisesti" (s. 69). 
Yksinkertaista, peräti yksinkertaista on uto­
pian rakentaminen. Miksiköhän sinne ei vielä 
ole päästy? 

Aikuiskasvatus 2/1984] 03 



Sanoin aikaisemmin, että toimikunnan ana­
lyysistä katosi kuntataso. Tästä seuraa vakava 
ongelma myös tavoiteasettelulle. Olemme nyt 
tämän ongelman äärellä. Toimikunnan tavoi­
teasettelulla ei ole mitään tekemistä esim. nii­
den taloudellisten realiteettien kanssa, jotka 
kunnissa ja valtion taloudessakin tätä nykyä 
vallitsevat. Emme myöskään mistään saa tie­
tää, kuinka kaukana tai lähellä me olemme toi­
mikunnan hahmottelemaa ihannetilaa. Pidän 
siis tätä jaksoa toimikunnan mietinnössä hyö­
dyttömänä käytännön kehittämistoimenpitei­
den kannalta. 

6. Yleiset kuntatason aikuis­
koulutuksen kehittämis­
toimenpiteet 

On tietenkin johdonmukaista, että jos toi­
mikunnan tavoiteasettelu katosi jonnekin kau­
as tulevaisuuteen, niin yleisiä kehittämisehdo­
tuksiakin vaivaa jääminen toivomusponsien 
tasolle. Niinpä toimikunta toivoo, että yhteis­
kuntapolitiikassa otetaan huomioon aikuis­
koulutuksen kasvava merkitys ja sen muuttu­
minen yhdeksi avainalueeksi (s. 71). Edelleen 
toimikunta pitäisi hyvänä, että kuntatason ai­
kuiskoulutukselle turvattaisiin kaikissa kun­
nissa vakaat toiminta- ja kehittämisedellytyk­
set yhtenä kunnallisena peruspalveluna (s. 72). 
Suotavaa olisi toimikunnan mielestä, että kun­
nallisen aikuiskoulutuksen taloudelliset toi­
mintaedellytykset turvattaisiin riittävinä siten, 
että kehittämissuunnitelmat voitaisiin toteut­
taa kuntasuunnittelun edellyttämällä viiden 
vuoden aikavälillä (s. 73). 

Hyviä toivomuksia toisensa perään, eikä yh­
tään ehdotusta siitä, miten ne käytännössä to­
teutetaan. KTOL:n tavoiteohjelmassakin 
päästään pitemmälle. Siellähän ehdotetaan va­
paan sivistystyön puitelain säätämistä. 

Vähän konkreettisemmaksi muuttuvat toimi­
kunnan ehdotukset, kun aletaan miettiä kun­
tatason aikuiskoulutuksen eri muotojen välistä 
työnjakoa ja yhteistyötä. Lähtökohtana on 
tietenkin se, että tarvitaan yhteistyötä (s. 74). 
Varsin selvältä jo tuntuu toimikunnan ehdotus 
siitä, että iltakoulut vastaisivat ensisijaisesti ai­
kuisten peruskoulun ja lukion opinnoista. Siel­
lä, missä iltakouluja ei ole ja mihin niitä ei ole 
tarkoituksenmukaista perustaa, tämän ope­
tuksen järjestämisestä vastaavat muut aikuisil­
le soveltuvat oppilaitokset kuten kansalais-
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opistot (s. 75). Samoin konkreettinen on ehdo­
tus siitä, että kehiteltäessä palkallista opinto­
vapaata ja muita opintososiaalisia tukimuoto­
ja tutkintotavoitteinen opiskelu rinnastetaan 
ammatilliseen aikuiskoulutukseen (s. 76). 

7. Kansalaisopistojen 
kehittämistoimenpiteet 

7. 1. Yleistä 

Toimikunnan mielestä kansalaisopistojen 
rooli maamme sivistystyön kentässä on suh­
teellisen selvä, joten se ei anna aihetta olennai­
siin muutoksiin. Kansalaisopistojen luonne 
määräytyy siitä, että ne ovat "ensisijaisesti ai­
kuisten vapaa-ajan sivistyslaitoksia, joiden 
tehtävänä on tyydyttää kansalaisten sivistys­
tarpeita järjestämällä opetusta, joka edesaut­
taa kansalaisten omaehtoista henkistä itsensä 
kehittämistä sekä tarjoaa heille kansalaiselä­
mässä tarvittavia tietoja ja taitoja" (s. 78). 

Tämä määritelmä tyydyttää ainakin minua 
pääosin, mutta kahdesta seikasta haluaisin vi­
rittää keskustelua. Määritelläänkö kansalais­
opisto ensinnäkin sivistys- vaiko aikuisoppilai­
tokseksi? Ja toiseksi, puhutaanko yleensä kan­
salaisten itsensä kehittämisestä vai kansalais­
ten omaehtoisesta henkisestä itsensä kehittä­
misestä? Ensimmäisen kysymyksen osalta olen 
sillä kannalla, että kansalaisopistot pitäisi 
määritellä aikuisoppilaitoksiksi, koska se ku­
vaa tarkemmin, mistä opiston toiminnan pe­
rusluonne määräytyy. Opistossa opetetaan ja 
opiskellaan. Tietenkin opisto välittää sivistys­
tä, mutta niin tekevät esim. kirjastotkin. Toi­
sen kysymyksen osalta olen yleisemmän muo­
toilun kannalla, koska pidän arvokkaana 
esim. sitä opistoissa harjoitettavaa käden tai­
tojen opetusta, jota ei välttämättä voida pitää 
henkisenä itsensä kehittämisenä. 

Vaikka toimikunta haluaa säilyttää kansa­
laisopistot aikuisten sivistyslaitoksina, näkee 
se aiheelliseksi ehdottaa tästä päätehtävästä 
eräitä poikkeuksia. Tällaisia ovat taideainei­
den opetus alle 16-vuotiaille, ammatillinen ai­
kuiskoulutus ja tutkintotavoitteinen yleissivis­
tävä koulutus. Tällainen opetus ei saisi toimi­
kunnan mielestä kuitenkaan kaventaa opisto­
jen muuta perinteistä toimintaa, joten se pitäi­
si resurssoida erikseen (s. 80). 



Kun olen seurannut erilaisissa olosuhteissa 
toimivia opistoja, olen vakuuttunut kaikkien 
näiden muutosten tarpeellisuudesta, vaikka ne 
merkitsevätkin opistojen alkuperäisen toimin­
ta-ajatuksen hämärtymistä niin kuin esim. Ur­
po Harva on todennut (ks. Harva 1973)5. 
Vaihtoehtona on kuitenkin varsinkin maaseu­
dulla se, että mikään taho ei järjestä opetusta 
näillä aloilla. Kansalaisopistojen roolin pitäisi 
näissä poikkeustapauksissa olla väistyvä eli jos 
jokin sopivampi organisoija voidaan löytää, 
tulee kansalaisopistojen luopua näiden tehtä­
vien hoitamisesta. 

7.2. Organisaatio ja hallinto 

Saavumme nyt toimikunnan mietinnössä 
sellaisten asioiden pariin, jotka on käsitelty 
kahteen kertaan. Kohdasta 3.3. alkaen mietin­
töä aletaan ikään kuin kirjoittaa uudestaan. 
En ole aivan varma, kumpien muotoilujen.Ja­
kana toimikunta seisoo, sillä ne eivät kaikilta 
osiltaan ole yhtenevät. Oletan kuitenkin_, että 
lähinnä se muotoilu, joka on otettu mukaan 
mietinnön tiivistelmään, on otettava. vakavas­
ti. 

Toimikunta pitää hyvänä kansalaisopistojen 
nykyistä hallinnollista asemaa, jotense esittää, 
että toiminnan kehittämisen lähtökohtana·on 
niiden nykyinen hallinnollinen asema (s. 80). 
Mutta toimikunnan mielestä on ollut ongel­
miakin. Niitä on esiintynyt johtokunnan tehtä­
vissä ja toimivaltuuksissa, koska niitä ei ole 
mainittu riittävällä tarkkuudella opistolaissa, 
vaan asetuksessa ja ohjesäännössä. Tästä on 
aiheutunut ristiriitaa kunnallislain kanssa. Toi­
nen hankala asia on ollut johtokunnan asema 
kunnallisessa hierarkiassa. Kansalaisopistojen 
johtokunnan asema rinnastuu mieluummin 
esim. kirjastolautakuntaan kuin muiden oppi­
laitosten johtokuntiin. Niinpä toimikunta esit­
tääkin, että johtokunta korvattaisiin kunnan­
valtuuston toimikaudekseen valitsemalla kan­
salaisopistolautakunnalla, jonka tehtävät 
määritellään kansalaisopistojen valtionosuutta 
koskevassa laissa ja asetuksessa. Myös ohje­
sääntö korvattaisiin 1':unnanvaltuuston hyväk­
symällä opistonjohtosäännöllä (s. 117-118). 

Toimikunnan tarkoituksena on siis ollut 
vahvistaa opistqjen itsenäistä hallinnollista 
asemaa. Pidän toimikunnan esityksiä periaat­
teessa oikean SlJUntaisina. Tietenkin nimitys 
kansalaisopistolautakunta kuulostaa kumma!-

liselta, mutta se on sittenkin pieni asia, jos 
näin voidaan lopettaa jatkuva kissanhi:i-nnän­
veto opistojen suhteesta koululautakuntaan. 
Ja sitä parempi, mitä korkeamman asteisessa 
lainsäädännössä opistolautakunnan tehtävät 
lyödään lukkoon. Jos vertailukohtana pide­
tään kirjastolautakuntaa, toimikunnan _ehdo­
tus luopua ohjesäännöstä tuntuu yllättävältä, 
sillä sekin on toiminut eräänä takeena opisto­
jen itsenäisyyden rajoituksia vastaan. Vaikka 
kirjastolautakunnan tehtävät luetellaan ase­
tuksessa, on siellä tämän lisäksi edelleen käy­
tössä läänin vahvistama ohjesääntö. Miksi siis 
opist(}jen pitäisi luopua ohjesäännöstä? 

:: Tämän lisäksi mietintöön sisältyy ehdotus 
aluepohjaisten sivuosastojen ja ainepohjaisten 
sektoriosastojen perustamisesta (s. 81). Sitä 
voidaan pitää opistojen pedagogisen kehittä-

-misen kannalta hyvänä. 

Vaikka toimikunta ei analyysiosassaan 
putit~unut valtiollisen säätelyn kehitykseen; si­
sältyy toimenpide-ehdotusten joukkoon myös 
viirti:ms siihen, että toimikunta ei ole tyytyväi­
nen kehityksen suuntaan. Toimikunta nimit-

- täin ehdottaa, että valtion keskushallinnon 
rooli rajataan ensisijaisesti kansalaisopistojen 

· toiminnalle edellytyksiä luovaksi ja opistojen 
valvonta ja ohjaus toteutuu läänin tasolla (s. 
8-2). Siitä huolimatta, että to_imikunnan ehdo­
tos on ympä~ipyoreä (mitä tarkoittaa "toimin­
nalle edellytyksiä luova"?), vastaa se kuiten­
kin KTOL:n edustajakokouksessa hyväksyttyä 
ka.ntaa. Mielenkiintoista olisi ollut kuitenkin 
tietää, mitä tehtäviä: toimikunta olisi halunnut 
siirtää kouluhallituksesta lääniin. 

7. 3. Valtionosuusjärjestelmä 

Kaikkein sekavimmaksi toimikunnan esitys 
muuttuu käsiteltäessä valtionosuusjärjestel­
män kehittämistä. Se on toimikunnan toimek­
siannon tärkein yksittäinen asia. Ensinnäkin 
toimikunta esittää valtionosuusjärjestelmän 
kehittämisen kriteerit kahteen kertaan (s. 
82-83 ja 125-126), eikä tietenkään samassa 
muodossa. Mutta vielä hankalampaa on se, et­
tä toimikunta ei osaa päättää, millaisen val­
tionosuusjärjestelmän se haluaisi opistoille. 
Jako kahteen tuntuu nyt suorastaan lipsumi­
selta. 

Kommentoin ensin kuitenkin yleisesti sitä 
tapaa, jolla toimikunta lähestyy valtionosuus­
järjestelmän kehittämistä. Opistojen saama 
valtionosuus riippuu kolmesta tekijästä: val­
tionosuusperusteesta, valtionosuusprosentista 
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ja toiminnan laajuudesta. Toimikunta ottaa 
laajemmin kantaa ainoastaan valtionosuuspe­
rusteeseen ja toiminnan laajuuteen (tuntikat­
tojärjestelmä). Sen sijaan toimikunta ohittaa 
pelkällä maininnalla kysymyksen valtion­
osuusprosentin suuruudesta, vaikka viime kä­
dessä juuri se on ratkaisevin opistojen kannal­
ta. Toki toimikunta ehdottaa valtionosuuspro­
sentin säilyttämistä 70 prosenttina (s. 128), 
mutta ehdotusta ei perustella sen tarkemmin. 
Tiedossa kuitenkin on, että vireillä on hank­
keita (esim. kulttuuri- ja vapaa-aikatoimen 
valtionosuustyöryhmä), joiden nimenomaise­
na tarkoituksena on tasata kulttuuri- ja vapaa­
aikatoimen valtionosuusprosentit samoiksi. 
Tämähän tulisi merkitsemään opistojen val­
tionosuusprosentin roimaa pudotusta. 

Näitä hankkeita perustellaan mahdollisim­
man latteasti sillä, että näin lisätään eri hallin­
nonalojen välistä tasa-arvoa ja annetaan kun­
tiin lisää valtaa päättää, mitä hallinnonalaa ne 
pitävät mielekkäimpänä kehittää. Juuri tähän 
velttoon eräiden byrokraattien ja poliitikkojen 
suosimaan tasa-arvohöpinään olisi toimikun­
nan pitänyt ottaa kantaa. Asia kun on yksin­
kertaisesti niin, että inhimillisen kulttuurin eri 
osa-alueet eivät kilpaile tasavertaisesti kansa­
laisten ja poliitikkojen suosiosta. Mitä enem­
män harrastus vaatii, sitä vähemmän sillä on 
tukijoita. Silti näidenkin harrastusten toimin­
taedellytykset on turvattava, jos mielitään säi­
lyä sivistyskansana. Ei opistojen nykyistä suo­
siota kansan keskuudessa selitä lisääntyvän va­
paa-ajan ohella mikään muu kuin se, että har­
rastaminen ja opiskeleminen niissä on tällä 
hetkellä opiskelijoille halpaa ja että opistojen 
ylläpitäminen on kunnalle edullista. Kun nämä 
edellytykset otetaan pois, muuttuvat opistot 
hyväosaisten kohtaamispaikoiks_i. 

Jos toimikunta ohittaakin kysymyksen val­
tionosuusprosentista olan kohautuksella, niin 
tuntikattojärjestelmään sillä on selvä kanta. 
Toimikunta ehdottaa, että luovutaan sellaisis­
ta kaavamaisin arviointiperustein toteutetta­
vista kansalais- ja työväenopistotoiminnan ra­
joituksista, jotka eivät ota huomioon opisto­
kohtaisia olosuhteita (s. 85). Erityisen huoles­
tunut toimikunta on tuntikattorajoituksen ai­
heuttamista vaikutuksista nuorille ja kasvaville 
opistoille. Tämä,kanta vastaa opistoväen mie­
lialoja. On selvää, että valtakunnan tasolla 
tuntikehitystä tullaan aina säätelemään, mutta 
mitään ehdotonta välttämättömyyttä nykyi­
seen jäykkään opistokohtaiseen säätelyyn ei 
ole olemassa. Asiat voitaisiin hoitaa jousta­
vamminkin. 
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Pääsemme nyt vihdoin käsiksi siihen val­
tionosuusjärjestelmän osaan, joka on aiheut­
tanut eniten päänvaivaa toimikunnalle. Se to­
teaa ensih, että opistojen nykyinen valtion­
osuusjärjestelmä on peruspiirteissään toiminut 
hyvin. Ongelmana on lähinnä ollut valtion­
osuuksien viivästyminen sekä valtionavun tili­
tysten työläys. Nykyisen järjestelmän aikana 
valtio on kontrolloinut menojen kasvua sääte­
lemällä opetustuntien määrää, rajoittamalla 
uusien päätoimisten virkojen perustamista se­
kä antamalla yksityiskohtaisia hallinnollisia 
määräyksiä (esim. hankinnoista) (s. 123). Näis­
tä ongelmista huolimatta toimikunta esittää, 
että "mahdollisimman pikaisesti yksinkertais­
tetaan nykyistä menoperusteista valtionosuus­
järjestelmää koskeva tilitysmenettely aikaavie­
vine tarkastuksineen ja että tilittämättä olevat 
valtionosuuserät maksetaan viivytyksettä opis­
ton ylläpitäjälle" (s. 127). 

Toimikunta ei kuitenkaan usko, että tämä 
myös KTOL:n edustajakokouksen kannatta­
ma vaihtoehto voisi toteutua, joten se tekee 
toisenkin ehdotuksen valtionosuusjärjestel­
mästä. Vaikka toimikunta itsekin pitää tätä ns. 
sekajärjestelmää huonompana vaihtoehtona, 
on juuri tämä vaihtoehto otettu mietinnön tii­
vistelmään ja lakiesityksen pohjaksi. Sekajär­
jestelmälle toimikunta esittää kaikkiaan kah­
deksan vaatimusta (s. 127-128). Lyhyesti sa­
nottuna sekajärjestelmässä osaan kustannuk­
sista (rehtorin, opettajien ja luennoitsijoiden 
sekä opiskelijain matkoista aiheutuvat kustan­
nukset, vuokrista ja vuokra-arvoista aiheutu­
vat kustannukset) sa~daan todellisten menojen 
mukainen valtionosuus ja osaan (rehtorin ja 
opettajien palkat ja sosiaaliturvamaksut, muut 

· käyttömenot eräin vähäisin poikkeuksin) las­
kennallinen valtionosuus, jonka perusteena 
olisi markkaa/opetustunti. Laskennallisen 
suoritteen osuus valtionosuudesta tulisi ole­
maan noin 80-90 OJo. Menoperusteisesti valti­
onosuutta saataisiin 10-20 OJo. 

Sekajärjestelmän täydennykseksi toimikun­
ta ehdottaa lisäavustusjärjestelmää, jonka 
avulla voitaisiin harkinnanvaraisesti avustaa 
erityisissä vaikeuksissa olevia opistoja. Lisä­
avustuksen saaminen riippuisi kuitenkin kul­
loisistakin suhdanteista ja päättäjien hyvästä 
tahdosta, joka viime vuosina on ollut ehty­
mään päin. 

Käytännössä toimikunnan suosittelema se­
kajärjestelmä olisi siten hyvin lähellä puhdasta 
suoritejärjestelmää. Suoritejärjestelmää koh-



taan on opistojen taholta esitetty paljon kri­
tiikkiä, joka voidaan tiivistää seuraavasti: 

Opetustunti keskihintasuoritteena lisää 
paineita ryhmäkoon suurentamiseen ja sel­
laisten opetusjärjestelyjen käyttöönottami­
seen, joissa tuntikustannukset ovat edulli­
simmat. Tämä ei läheskään aina vastaa 
pyrkimystä opetuksen laadun parantami­
seen. 
Opetustunti valtakunnallisena keskiarvona 
asettaa huonoimpaan asemaan sellaiset 
opistot, joissa kustannukset alueellisten 
seikkojen vuoksi ovat suurimmat. Seu­
rauksena on alueellisen eriarvoisuuden li­
sääntyminen. 

Tämä kritiikki pätee myös toimikunnan eh­
dottamaan sekajärjestelmään, koska siinä me­
noperusteinen osuus jää niin vähäiseksi. Jos 
kehittelyä halutaan jatkaa sekajärjestelmän 
pohjalta, on lisättävä sen herkkyyttä reagoida 
opistokohtaisiin eroihin. Nythän opistojen 
tuntikohtaiset menot saattavat vaihdella va­
jaasta 100 markasta yli 250 markkaan. 

Yhteenvetona toimikunnan ehdotuksista 
valtionosuusjärjestelmän kehittämiseksi to­
tean, että niistä ei ole muuhun kuin jatkoval­
mistelun pohjaksi. 

Lisäksi toimikunta tekee koko joukon esi­
tyksiä, joilla on merkitystä käytännön opisto­
työn kannalta. Jätän ne kuitenkin tässä yhtey­
dessä kommentoimatta tilan puutteen vuoksi. 

7.4. Lainsäädäntö 

Toimikunnan toimeksiantoon kuului myös 
tehdä ehdotus lainsäädännöllisiksi muutoksik­
si. Näin toimikunta on menetellytkin. Tosin ai­
ka ei ole riittänyt kuin lakiehdotuksen tekstin 
sorvaamiseen. Asetusta varten on vain lueteltu 
joukko "tekijöitä", jotka asetusta kirjoitet­
taessa tulisi ottaa huomioon. 

Laki tulisi edelleen olemaan valtionosuusla­
ki niin kuin nykyinenkin. Ensimmäisessä py­
kälässä määritellään opistojen tarkoitus. Vaik­
ka toimikunnalla olikin jo valmis määrittely 
opistojen luonteesta (s. 78), niin se ei ole kel­
vannut enää lakitekstiin - valitettavasti. Laki­
tekstin ehdotus on nimittäin olennaisesti seka­
vampi ja heikommin muotoiltu. Ehdotuksen 
mukaan "kansalais- ja työväenopistoilla tar­
koitetaan tässä laissa aikuisoppilaitosta, jonka 
tehtävänä on tyydyttää kansalaisten sivistys­
tarpeita, edistää aikuisten omaehtoista henkis­
tä kehittymistä ja antaa mahdollisuuden hank­
kia ja ylläpitää lähinnä heidän vapaa-aikoi­
naan sellaisia tietoja ja taitoja, jotka ovat tar­
peellisia kansa1aiselämässä, täydentävät yleis-

sivistävää pohjakoulutusta sekä edistävät jat­
ko- ja itseopiskelua" (s. 130-131). 

Ehdotuksessa rinnastuvat onnettomasti mitä 
erilaisimmat käsitteet (niin kuin sivumennen 
sanoen nykyisessäkin valtionosuuslaissa). Tä­
mä jää parhaimmillaan pelkäksi semanttiseksi 
sekamelskaksi, mutta pahimmillaan se voi ai­
heuttaa kiperiä tulkintaongelmia. Uusi muo­
toilu on siten tarpeen. 

Itse valtionosuuden määräytymistä koskevat 
pykälät on kirjoitettu edellä kuvatun sekajär­
jestelmän pohjalta. Aikaisemmin esittämäni 
kritiikin perusteella pidän hyvänä ainoastaan 
ehdotusta valtionosuusprosentin säilyttämises­
tä 70 0/o :na ja pykälään viisi sisältyviä ehdo­
tuksia eräistä valtionosuuden myöntämisen 
edellytyksistä (taideaineiden opetus alle 16-
vuotiaille, ei ryhmäkokosäännöksiä). Muuten 
koko valtionosuuskohta pitäisi valmistella uu­
destaan. 

Lakiesitykseen sisältyy myös ehdotus opisto­
lautakunnasta ja sen yleisistä tehtävistä. Muo­
dollisesti en pidä hyvänä, että opistolautakun­
nan tehtävistä määrätään sekä laissa että ase­
tuksessa, vaikka ymmärrän hyvin toimikun­
nan päätyneen tähän ratkaisuun. On haluttu 
varmistaa lautakunnan aseman horjumatto­
muus. 

Lakiesityksen kahdeksanteen pykälään sisäl­
tyy pieni, mutta sitäkin tärkeämpi muutos ny­
kyiseen lakiin verrattuna. Ehdotuksen mukaan 
valtionavustukseen ja korkotukilainaan oi­
keuttaviksi perustamiskustannuksiksi hyväk­
syttäisiin tulevaisuudessa myös kiinteän omai­
suuden, määräalan tai rakennuksen hankkimi­
sesta aiheutuvat kustannukset. Tähän astihan 
perustamiskustannuksiksi on hyväksytty vain 
rakentamisesta ja korjaamisesta aiheutuvat 
kustannukset. Tämä on tärkeä uudistus, mikä­
li se toteutuu. 

Muuten lakiesitys noudattelee keskeisiltä 
osiltaan nykyistä lakia. Koska lakiesityksen 
pohjana oleva valmistelutyö on jäänyt tär­
keimmiltä osiltaan (valtionosuus) pahasti 
keskeneräiseksi, olen sitä mieltä, että se on kir­
joitettava vielä kokonaan uudestaan. 

8. Kysymys aikuisopistosta 

Pohtiessaan kuntatason aikuiskoulutuksen 
organisaatiota ja hallintoa toimikunta esittää 
idean eri aikuiskoulutusmuotojen yhdistämi­
sestä yhdeksi, aikuiskoulutuslautakunnan alai­
suudessa toimivaksi aikuisopistoksi. Tämä oli­
si pitkän tähtäimen asia. Näiltä osin toimikun­
ta ei tehnyt varsinaisia esityksiä (s. 110). 
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Uskon, että tämä olisi byrokratian toiveuni. 
Kaikki tällä hetkellä sietämättömän erilaiset ai­
kuiskoulutuksen muodot saataisiin yhteen kar­
sinaan. Kuinka yksinkertaista niiden hallitse­
minen tulisikaan olemaan. Luultavasti voitai­
siin ennen pitkää osoittaa, miten tarpeetonta 
on ylipäätään korostaa eri aikuiskoulutusmuo­
tojen toisistaan poikkeavia perinteitä ja toi­
mintatapoja. Päästäisiin vähitellen siihen, että 
olisi vain "kunnallista aikuiskoulutusta", jon­
ka sisältä löytyisi erilaisia suuntautumisvaih­
toehtoja. Kaikki olisi niin yksinkertaista ja ko­
konaisvaltaista. 

Jotenkin omituiselta tuntuu lukea tällaisia 
ajatuksia mietinnöstä, jota on ollut valmistele­
massa myös vapaan sivistystyön edustajia. Eh­
kä sittenkin pitää paikkansa, että myös vapaa­
seen sivistystyöhön on syntynyt katkos sivis­
tyspersoonien katoamisen myötä. Kun muilla 
koulutuksen sektoreilla yritetään epätoivoises­
ti päästä pois loputtomasta keskittämisestä, 
niin eikö vain ilmestykin idea aikuisopistosta, 
joka väistämättä tulisi tuhoamaan nykyisten 
aikuiskoulutusmuotojen omaleimaisuuden ja 
joustavuuden. Toivottavasti idea aikuisopis­
tosta tulee myös jäämään ideaksi. 

Viitteet 
1. Sihvonen, J ., Vapaasta sivistystyöstä kunnalli­

seen aikuiskoulutukseen. Aikuiskasvatus 1/82 
2. Käytettävissäni on ollut vain monistettu kopio 

mietinnöstä, joten viittaukset sivunumeroihin ei­
vät tule mahdollisesti pitämään paikkaansa pai­
netun mietinnön kanssa. 
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9. Lopuksi 

Kun aikuiskoulutuskomitean mietintö val­
mistui, alkoi vähitellen vapaan sivistystyön 
kentältä kuulua kiihtyvää kritiikkiä komitean 
esityksiä kohtaan. Varsinkin kritikoitiin sitä, 
että komitea sorti vapaata sivistystyötä amma­
tillisen aikuiskoulutuksen kustannuksella. Esi­
tettiin myös ajatus siitä, että komitea oli käsi­
tevalinnoillaan häivyttämässä vapaan sivistys­
työn ominaislaadun. Kunnallisen aikuiskoulu­
tuksen toimikunnan työskentelyyn kohdistui 
siten suuria ennakko-odotuksia, tarjosihan se 
mahdollisuuden perustella vapaan sivistystyön 
tarpeellisuutta. Yllä olevan nojalla ei enää ole 
epäselvää, että olen melkoisen pettynyt toimi­
kunnan aikaansaannoksiin. Pidän sitä koulu­
tussuunnittelun kannalta taka-askeleena, vaik­
ka moniin sen ehdotuksista voikin yhtyä. Ei 
ole eduksi vapaalle sivistystyölle, että kiireellis­
tä korjausta kaipaavat ongelmat perustellaan 
niin sekavasti kuin mietinnössä on tehty. Täy­
tyy ainoa.staan toivoa, että siitä ei tule estettä 
korjauksien toteuttamiselle. 

3. Alanen, A., Aikuiskasvattajan ammatti: kehitys­
suuntia ja ongelmia. Vapaan sivistystyön XXIV 
vuosikirja. Juva 1980, s. 29-63. 

4. Harva, U., Tasa-arvo ja kasvatus. Aikuiskasva­
tus 4/82. 

5. Harva, U., Suomalainen aikuiskasvatus. Helsin­
ki 1973. 
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XXVII vuosikirja. WSOY 
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Kansanvalistusseuran ja 
Aikuiskasvatuksen tutkimus­
seuran vuosikirjassa on ollut 
aina kiinnostavia ja ajankoh­
taisia teemoja. Näin on nyt­
kin 27. vuosikirjassa, jonka 
aiheena on aikuisopetuksen 
didaktiset perusteet ns. kogni­
tiivisen didaktiikan näkökul­
masta. 

Kirjoittajia teoksessa ovat 
Rauste-von Wright, Enge­
ström, Hakkarainen, Virkku­
nen, Peisa, Naulapää, Pöyhö­
nen, Teikari, Vartiainen, Ko­
sonen ja Merivirta. Lisäksi 
mukana ovat perinteiset ja 
tärkeät bibliografia ja katsaus 
vapaaseen sivistystyöhön. 

Kognitiivinen didaktiikka 
ja kognitiiviseen oppimisteo­
riaan perustuvat aikuiskoulu­
tuksen tarkastelut tavoittele­
vat jotain uutta. Kyseessä on 
useita toisiinsa kytkeytyneitä 
linjoja: yhtäältä länsimaisessa 
anglosaksisessa psykologiassa 
tapahtuneet oppimisen tutki­
muksen muutokset ovat ko­
rostaneet assosiaatiopareja 
isompien, kognitiivisten ko­
konaisuuksien merkitystä ja 
olemassaoloa. Tässä suun­
tauksessa on toiminnan ta­
voitteellisuus tullut esiin, peri­
aatteessa jo Tolmanista läh­
tien. Psykologisten tapahtu­
mien - usein puhutaan huo­
lestuttavasti käyttäytymisestä 
- tulkinnan tulee myös ottaa 
huomioon ekologinen validi­
teetti. 

Toisaalta on kyse toimin­
nan teoriasta, jonka 13sykolo­
giset teoreetikot ovat Vygots­
ki, Leontjev, Galperin, Davi­
dov. Uudeksi piirteeksi on esi­
tetty toiminnan laajempaa 
tulkintaa kuin anglosaksisessa 
perinteessä, jossa toiminta 

voidaan kiteyttää edellä esite­
tyn mukaisesti tavoitteelliseen 
toimintaan ja ekologiseen va­
liditeettiin. 

Eräänä rinnastuksena voi­
daan siten tarkastella toimin­
tateoreettista toimintaa ja 
kognitiivisen teorian ekologis­
ta validiteettia. Ekologinen 
validiteetti on ohjelmallinen 
vaatimus, jota perustellaan 
empiiriskorosteisin argumen­
tein. Jos ekologista validitet­
tiä ei oteta huomioon, niin 
joitakin kokeellisten asetel­
mien tuloksia on vaikea tulki­
ta. Varsinaista teoreettista 
erittelyä siitä, millaisesta pro­
sessista voisi olla kyse, ei juuri 
ole esitetty. Jotain oleellisem­
paa tarvitaan. Tätä etsitään 
teoksen keskeisissä artikke­
leissa. Niiden kokoaminen ja 
julkaiseminen on siten hyvin 
perusteltua. Kirj oittajiksi on 
saatu myös henkilöitä, jotka 
aktiivisesti ovat kyenneet aja­
tuksiaan "kauppatavaraksi" 
rakentamaan ja ovat siten asi­
oista paljon luennoineet. 

Eräs linja hakea toiminnan 
teoreettista paikkaa on maail­
mankuvan tai sisäisten mieli­
kuvien ja merkitysten tarkas­
telu, joko suoraan maailman­
kuvan käsitteen kautta 
(Rauste-von Wright) tai epä­
suorasti. Tässäkin on kaksi 
vaihtoehtoa, joihin artikke­
leissa, viitataankin. Toinen 
on strategioiden tutkimus ja 
esittely, jota meiltä edustaa 
mm. von Wright, toinen eri 
asioita koskevien käsitysten 
rakenteen tutkimus. Tätä lin­
jaa edustaa esimerkiksi ruot­
salainen Marton. Näissä kai­
kissa on pulmallista se ratkai­
sutapa, jossa toimintaa tar­
kastellaan epäsuorasti (maail­
mankuvan, strategian, jotain 
asiaa koskevan käsityksen sy­
vyyden tms. kautta. Toinen 
seikka, josta mm. toiminnan 
teorian kannattajat ovat eri 
mieltä, on toiminnan sijoitta­
minen osaksi eräänlaista mo­
nien elementtien ketjua. Esi­
merkki tästä on Rauste-von 

Wrightin kuvio teoksen sivul­
la 17. 

Ekologisen validiteetin lin­
jan kannattajien vahvana 
puolena on kuitenkin psyyk­
kisten "olomuotojen" tarkas­
telu: miten motiivit ja tavoit­
teet, toiminnan muut objek­
tiiviset tai subjektiivisemmat 
ehdot välittyvät yksilön teke­
miseen tai ajattelemiseen. 

Engeströmin osuudessa eri­
tellään systemaattisesti erilai­
sia lähestymistapoja, ja ns. 
kognitiivisen kokonaiskäsitte­
lyn mallit esitellään eräänä 
näistä. Pedagogisointina käy­
tetään didaktista kolmiota. 
Tästä ratkaisusta seuraa eräi­
tä näennäistuloksia. Näen­
näistuloksena pidän esimer­
kiksi sitä, että psykologisia teo­
rioita esiteltäessä opettaja­
kärkipiste jää pois. Toinen 
yksinkertaistus on se, että väi­
tetään, että kognitiivinen ko­
konaiskäsittely ei mene kol­
mion ulkopuolelle. Kohteena 
tulisikin olla ne kognitiiviset 
ja kehityspsykologiaankin pe­
rustuvat teoriat, joissa on tar­
kasteltu kouluoppimista ja 
opetusta (esimerkkeinä Ausu­
bel, Bruner, Glaser). Näissä 
joudutaan ottamaan kantaa 
mm. niihin kysymyksiin, jot­
ka Engeström esittää avoi­
miksi jääviksi kysymyksiksi. 
Osa niistä todellakin jää avoi­
miksi, mutta niitä on vaka­
vasti käsitelty. 

Huolimatta pulmista muit­
ten ratkaisujen esittelyssä on 
johtopäätös nykytilanteen ke­
hittämistarpeesta oikea. Ku­
vauksen tarkkuus on sikäli 
kuitenkin tärkeätä, että toi­
mintateoreettinen ratkaisu ei 
ole niin erilainen, että mikään 
"vanha" ei siihen voisi sisäl­
tyä. 

Toimintateoreettisessa lin­
jassa erotetaan selvästikin 
kaksi uomaa, joissa Galperi­
nin linjan todetaan kärsivän 
samoista puutteista kuin ei­
toimintateoreettisien mallien. 
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Arvio on käsitykseni mukaan 
väärä tai ainakin ennenaikai­
nen, sillä Galperinin perin­
teessä on tehty myös selvityk­
siä sellaisista suorituksista, 
joissa on kyse motiivien mu­
kanaolosta leontjevilaisessa 
mielessä. Näitä ovat esimer­
kiksi työlainsäädännön opet­
taminen insinööreille, jotka 
käyttävät ja tarvitsevat sitä 
työssään (joka on kaikkien 
mielestä toimintaa), arkkiteh­
tien kouluttaminen työhönsä, 
armeijan strateginen koulu­
tus, urheilujoukkueiden val­
mennus. 

Varsinaisessa tarkastelussa 
keskitytään Davidovin eritte­
lyyn. Keskeisenä käsitteenä 
on oppimistoiminta. Ajatuk­
sena on se, että oppilaat juuri 
oppimistoiminnan kautta 
omaksuvat teoreettisen suh­
teen todellisuuteen. Todelli­
suutta kuvaavan ja selittävän 
koulutiedon tai ns. mallin ra­
kentamisessa oppilaisiin on 
oleellinen momentti todelli­
suuden käytännöllinen muut­
taminen. Mallia ei annettaisi 
valmiina eikä sitä muodostet­
taisi empiirisenä yleistyksenä 
vertaillen ja luokitellen. 

Tähän kiteytyy eräs oleelli­
nen ongelma: vastakkain ase­
tetaan yleistys ja käytännölli­
nen muuttaminen. Mutta on­
ko todella kysymys eri asiois­
ta? Millä perusteella Davidov 
tai Engeström esittää, että to­
dellisuuden käytännöllinen 
muuttaminen siirtyy jonkin­
laiseksi muunlaiseksi asian 
mielessä oloksi kuin (ns. em­
piirinen) yleistys voi olla. Kun 
katsotaan oppimisen ja ope­
tuksen portaita sivulta 39, 
jossa esitetään abstraktista 
konkreettiseen kohoamisen 
metodin oppimisteot, niin 
niistä ei käy ilmi millä erityi­
sellä tavalla yhteiskunnallinen 
merkitys ja toiminta niissä oli­
si mukana tai esillä. 

Davidov korostaa aivan oi­
kein, Engeströmin sanoin, et­
tä "tällainen oppimistoimin­
nan rakenne panee oppilaat 
jäljittämään teoreettisten kä­
sitteiden (mallien) historialli­
sen alkuperän ja syntyperus-

tan omien käytännöllisten te­
kojensa kautta". Nyt on kui­
tenkin kyse esimerkiksi kou­
lusta - en usko, että kannat­
taa järjestää oppilaille de­
monstraatioita ihmiskunnan 
kehityksestä siten, että he nä­
kisivät tai käsiensä kautta ko­
kisivat konkreettisesti mihin 
käytännölliseen ongelmaan 
on ratkaisuksi luotu tietyt teo­
reettiset käsitteet ja millä ta­
voin ne on luotu. 

Davidovin oppimistekojen 
vaihemallissa mukaan tulee 
yllättäen käsite "teoreettinen 
käsite" - yllättävää siksi, et­
tä juuri yhteys käytännöllisen 
muuttamisen ja yleistyksen 
(psykologinen nimi toiminnan 
toteuttamisessa tarpeellisille 
representaatioille) välillä jäte­
tään käsittelemättä psykologi­
sesti. Abstraktista konkreetti­
seen kohoamisen metodi on 
selvästikin enemmän tieto­
opillinen kuin psykologinen, 
eikä tämän metodin tarkaste­
lua syvennetä niin paljoa, että 
psykologinen tai didaktinen 
erityisluonne saataisiin esiin. 
Tätä erityisluonnetta ei suin­
kaan riitä selvittämään ala­
viitteessä esitetty väite siitä, 
että alkusolu tai teoreettinen 
alkuabstraktio olisi aina suh­
de, joka sisältää järjestelmän 
kehitystä eteenpäin vievän ris­
tiriidan. 

Kiteyttäen: miten koulun 
tai työn ulkopuolinen toimin­
ta sitten vaikuttaa oppimi­
seen, minkälaisin psykologi­
sin välityksin ja prosessein sit­
ten opastetaan työhön tai eri 
valmiuksien hallintaan? Nä­
mä kysymykset saavat uuden­
laisen muodon, mutta eivät 
vielä lopullista vastausta. 

Teoksessa on paljon kiin­
nostavia olettamuksia ja nä­
kökohtia, joiden syventämi­
nen ja kokeilu vie keskustelua 
eteenpäin. 

Hakkarainen tarkastelee 
arviointia ja kehittävän arvi­
oinnin mallissa syventää En­
geströmin esitystä. 

Virkkusen lyhyessä artikke­
lissa liitetään ryhmätyötä kos­
keva tutkimus kiinnostavasti 
toiminnan teoriaan "yhteisen 
toiminnan" käsitteen avulla. 
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Peisan ja Naulapään artik­
kelissa kuvataan historiallises­
ti valtionhallinnon opetus­
suunnitelma-ajattelun kehi­
tystä sekä käsitellään esimerk­
kinä valtionhallinnon talou­
denpidon tarkastajien koulu­
tusta. Kehitelty opetussuun­
nitelma on mielenkiintoi­
nen ja kertoo varsin paljon 
tarkastajien toiminnasta ja 
heidän opetuksestaan. Mutta 
onko kyseessä varsinainen 
orientaatioperusta? Orientaa­
tioperusta on nimi sille ohjei­
den ja toimintatapojen koko­
naisuudelle, joka varmistaa 
toiminnan sujuvuuden ja ylei­
syyden. Esitetystä selviää mitä 
tarkastajille tulee opettaa, 
mutta se miten he tarkastavat 
jää samaa tarkkuutta vaille. 
Vertailuna on seuraava artik­
keli, jossa Pöyhönen, Teikari 
ja Vartiainen esittävät miten 
loppusuoritus (jolle on annet­
tu kriteerit) saadaan aikaan. 
Tässä on selvästi kyse orien­
taatioperustan muodostami­
sesta kutsuttiin sitä sitten mil­
lä nimellä tahansa. 

Kosonen käsittelee käden 
taitoja ja estetiikkaa aforisti­
sen sattuvasti kytkien toisiin­
sa avaria tavoitteita ja havain­
toja sekä aivopuolisko-mys­
tiikkaa. Videot ovat tärkeä 
keino, jota on hyvä esitellä 
(Merivirran artikkeli). 

Opetus-oppimisprosessin 
tutkimus ja soveltaminen ai­
kuisopetukseen on saanut 
vahvoja impulsseja juuri tä­
män vuosikirjan kirjoittajilta. 
Valtion koulutuskeskuksen 
monien kurssien opetussuun­
nitelmien kehittely on selvästi 
saanut käyttökelpoisia vai­
kutteita, jopa uudenlaisia rat­
kaisuja. Myös muualla valti­
onhallinnossa on kokeiltu ja 
saatu aikaan uudistuksia. Nyt 
on ehkä tullut aika ja mahdol­
lisuus käyttää saavutettua tie­
toa ja taitoa vielä ehomman 
mallin rakentamisessa. 

Teoksen julkaiseminen on 
ollut perusteltua ja teos on 
tärkeä kootessaan 80-luvun 
alkupuolen keskustelut. 

Jarkko Hautamäki 



Toivo Ilmari Wuorenrinne 

Toivo Ilmari Wuorenrinteen harvinaisen pit­
kä, liki 92 vuotta kestänyt elämä sammui viime 
maaliskuun 19. päivänä. 

Wuorenrinne syntyi huhtikuun 24. päivänä 
1892 Lopella. Hän valmistui filosofian kandi­
daatiksi historia pääaineenaan 1915. Päätoimi0 

sen kansansivistäjän päivätyön hän suoritti 
Kotkan työväenopiston johtajana (1920-25), 
Työväen Akatemian rehtorina (1925-38) ja 
Helsingin työväenopiston rehtorina (1938-
61). 

Tänä aikana ja pitkään vielä sen jälkeenkin 
Wuorenrinne oli mukana monenlaisessa järjes­
tötoiminnassa kansansivistystyön ja muunkin 
sivistystyön alalla. Niinpä hän toimi Kansan­
valistusseurassa sekä valtuuskunnan että joh­
tokunnan jäsenenä ja myös viimeksimainitun 
pitkäaikaisena puheenjohtajana (1955-74). 
Hän oli myös Kansanvalistusseuran kirjeopis­
ton johtokunnan puheenjohtajana sekä seuran 
omistaman Oriveden Opiston johtokunnan jä­
senenä. 

Vielä pitemmäksi Wuorenrinteen toiminta 
muodostui Kansalais- ja työväenopistojen lii­
ton hallinnossa. Hän tuli liiton toimikunnan 
jäseneksi 1924, puheenjohtajaksi 1938 ja hoiti 
tätä tehtävää vuoteen 1961 asti. Hän oli myös 
mukana perustettaessa nykyistä Opistolehteä 
Kotkassa 1923 ja toimi sen päätoimittajana 
vuoteen 1961. 

Wuorenrinne oli Kansansivistysopillisen yh­
distyksen (nykyisen Aikuiskasvatuksen tutki­
musseuran) perustajajäsen ja toimi sen ensim­
mäisenä esimiehenä vuoteen 1954 asti. 

Lyhyesti mainittakoon, että Wuorenrinne 
toimi myös teatteri- ja lausuntataiteen aloilla. 

Monista käytännön toimista huolimatta 
Wuorenrinteeltä liikeni aikaa myös kirjalliseen 
työhön. Useimmat hänen julkaisunsa käsittele­
vät lausuntataidetta ja teatteria, mutta häri kir­
joitti myös kansansivistystyötä koskevia artik­
keleja. Osa niistä on koottu teokseen Taistele­
va kansansivistystyö (1952). 

Wuorenrinteen osaksi tuli useita kunnian­
osoituksia tunnustuksena ansiokkaasta toi­
minnasta. Muun muassa hänelle myönnettiin 
kouluneuvoksen ja myöhemmin professorin 
arvonimi sekä hänet valittiin Kansansivistys­
opillisen yhdistyksen kunniajäseneksi 1955. 

* * * 

Wuorenrinne oli myös alansa teoreettinen, 
pohdiskelija. Selvittäessään vapaan kansansi­
vistystyön olemusta hän otti lähtökohdaksi si­
vistyksen käsitteen. Yhtyen kunnioittamansa 
Zachris Castrenin näkemykseen hän tähdensi, 
että sivistyksen tarkoitus on monipuolisempi 
ja syvempi kuin valistuksen. Valistus oli kes­
keinen käsite siinä kehitysvaiheessa, jolloin 
puhuttiin vapaasta ja vapaaehtoisesta kansan­
valistustyöstä. Kun valistus tähtäsi pääasiassa 
ihmisen tietopuoliseen kehittämiseen, sivistys 
pyrki myös tunne-elämän sekä tapojen ja käy­
töksen jalostamiseen. 

Wuorenrinne korosti myös, että vapaata 
kansansivistystyötä ei saa alistaa minkäänlai­
sen agitaation tai propagandan välineeksi. 
Kansansivistystyössä ei saa väistää yhteiskun­
nallisia ja poliittisia kysymyksiä, mutta sitä ei 
saa tehdä puoluepolitiikan palvelijaksi, eikä 
minkään uskonnollisen tai uskonnonvastaisen 
suunnan välikappaleeksi. Tässä merkityksessä · 
kansansivistystyö on vapaata, puolueetonta ja 
tunnustuksetonta. Siksi sen perusasennetta voi 
nimittää myös tieteenomaiseksi. 

Näin ollen Wuorenrinn,, on ollut kannatta­
massa ja kehittämässä sitä suurta traditiota, 
joka pitää aikuiskasvatuksen perustana huma­
nismia. 
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Kansansivistystyön teoreettisessa mietiske­
lyssä Wuorenrinne tukeutui ennen kaikkea 
saksankieliseen kirjallisuuteen. Hän kävi myös 
Saksassa ja Itävallassa tutustumassa niin kan­
sansivistystyön käytäntöön kuin sen teoreetti­
seen tutkimukseenkin. 

Kun Castren luopui kansansivistysopin tun­
tiopettajan tehtävästä Yhteiskunnallisessa 
Korkeakoulussa, oli luonnollista, että Wuo­
renrinne asiantuntemuksensa vuoksi tuli hänen 
seuraajakseen (1938-40). 

* * * 

Tulin tuntemaan Wuorenrinteen 1930-luvun 
loppupuolella opettajani J .E. Salomaan väli­
tyksellä. Sen jälkeen tapasin hänet monissa yh­
teyksissä, kuten Kansansivistysopillisessa yh­
distyksessä perustamiskokouksesta alkaen, 
toimiessani filosofian luentopiirin ohjaajana 
Helsingin työväenopistossa ja ennen kaikkea 
Kansanvalistusseurassa. 

Wuorenrinne oli valoisa persoonallisuus, ys­
tävällinen ja sydämellinen ihminen. Hänessä 
oli myös tarmoa ja temperamenttia. Hän us-

Tieteessä tapahtuu 

kalsi ottaa lujankin kannan oikeana pitämäs­
sään asiassa, ja minusta näytti, että tämä roh­
keus hänessä iän mukana vain lisääntyi. 

Wuorenrinne oli monipuolisesti sivistynyt 
ihminen, Goethen ihailija ja tuntija, hämmäs­
tyttävän monen Suomen kulttuurihistoriassa­
kin mainitun suomalaisen taiteilijan, kirjaili­
jan ja runoilijan tuttu. Sen vuoksi Wuorenrinc 
teen kanssa oli mielenkiintoista ja opettavaista 
jutustella. 

Wuorenrinne oli myös iloinen ja hauska ih­
minen, taitava juttujen ja vitsien kertoja. Tä­
mä puoli hänestä tuli näkyviini varsinkin Kan­
sanvalistusseuran johtokunnan kokouksissa. 
Yhtään kokousta ei aloitettu virallisella asialla, 
ja virallisenkin asioiden lomassa, silloinkin 
kun ne olivat vaikeita, suotiin aikaa usein juuri 
Wuorenrinteen aloitteesta naurua kirvoittaval­
le jutulle. Kiireen tunnun sijasta näissä ko­
kouksissa oli lämmin inhimillisyyden tuntu. 

Muistelen Toivo Ilmari Wuorenrinnettä se­
kä kunnioittaen että kaivaten. 

Urpo Harva 

Väitöstilaisuuksia 

KL Juhani Hongan väitös­
kirja "Ammattikoulunopet­
tajan täydennyskoulutustar­
peet" tarkastettiin Tampe­
reen yliopiston kasvatustie­
teellisessä tiedekunnassa lau­
antaina toukokuun 12. päivä­
nä. Tarkastustilaisuudessa 
toimi kustoksena professori 
Matti Peltonen ja vastaväittä­
jinä vs. professori Aulis Ala­
nen ja vs. professori Pekka 
Ruohotie. 

misesta ja esiintymisestä'' tar­
kastettiin Joensuun yliopiston 
yhteiskuntatieteellisessä tiede­
kunnassa lauantaina touko­
kuun 12. päivänä. Kustokse­
na toimi professori Y.-P. 
Häyrynen ja vastaväittäjänä 
professori Isto Ruoppila. 

nautinnollista opiskelua -
teesejä opiskelijakäytännön 
kehittämisestä". Siinä esite­
tään yliopiston opettajien 
mietittäväksi viisi teesiä. Kos­
ka ne sopivat pääosiltaan 
myös aikuisopettajienkin mie­
tittäväksi, niin julkaistakoon 
teesit myös tässä. Ne ovat: 

* 

Fil.lis. Jarkko Hautamäen 
väitöskirja "Peruskoululais­
ten loogisen ajattelun mittaa-
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TAMY:n teesit 
Tampereen yliopiston yli­

oppilaskunta ja Suomen yli­
oppilaskuntien liitto järjesti­
vät Tampereen yliopistossa 
toukokuun 4. päivänä korkea­
koulupedagogiikan seminaa­
rin, jonka yhteydessä T AMY 
julkaisi lehdykäisen nimel­
tään "Kohti mielekästä ja 

- tutkintovaatimuksia on 
kevennettävä 

- opiskelijan valinnanva-
pautta lisättävä 

- opiskelumuotoja on kehi­
tettävä vaihtelevammiksi 

- etäisyyttä käytännöstä on 
kurottava umpeen ja opis­
kelijan oma kokemus on 
nostettava kunniaan 
kielipelin sijasta on pyrit­
tävä vuoropuheluun 



Seuraava Aikuiskasvatus 
Aikuiskasvatus 3/1984:een tarkoitettujen artikkeleiden tulee olla päätoimittajalla viimeistään 
17.9.84. Kirjoittajille tarkoitetut ohjeet on julkaistu Aikuiskasvatus 1/1984:ssa. 

Ammattijärjestö perustettu 
Huhtikuussa 1984 perustettiin uusi ammattijärjestö Vapaan Sivistystyön Johtavat Toimihenkilöt, 
joka liittyy Akavan Erityisalojen Keskusliiton AEK:n jäseneksi. Yhdistys on tarkoitettu järjestö­
jen ja oppilaitosten johtavassa asemassa oleville toimihenkilöille sekä päätoimisille opettajille ja 
kouluttajille. Tarkoituksena on ajaa jäsenten ammatillisia, koulutuksellisia, oikeudellisia, sosiaa­
lisia ja taloudellisia etuja. 
Lisätietoja yhdistyksen toiminnasta saa puheenjohtaja Tuula Setälältä (Vapaan Sivistystoimin­
nan Liitto, puh. 90-6943011) tai sihteeri Pirjo-Riitta Lahtelalta (Toimihenkilöjärjestöjen Sivistys­
liitto, puh. 90-1551). 

I suomalais-unkarilainen 
aikuiskasvatussymposium 

Teema: 

Paikka: 

Aika: 

Kieli: 

Sisältö: 

Hinta: 

Ilmoittautuminen: 

Aikuiskasvatuksen saavutukset, ongelmat ja kehitysnäkymät 

Nyiregyhaza Itä-Unkarissa 

16.-23.9.84 

Suomi 

Symposiumissa tutustutaan alustusten ja keskustelujen avulla Unkarin 
ja Suomen aikuiskasvatuksen nykyiseen tilanteeseen ja kehittämiseen. 
Erikseen tarkastellaan työhön liittyvää aikuiskasvatusta sekä aikuis­
kasvatuksen suhdetta kulttuuritoimintaan. 
Ohjelmassa on tutustumista paikallisen aikuiskasvatuksen järjestelyi­
hin, aikuiskasvatuksen opetukseen sekä kulttuuritoimintaan. Lisäksi 
käydään Hortobagyn pustalla, Debrecenissä ja Budapestissa. 

Matka symposiumiin järjestetään ryhmämatkana siten, että lähdem­
me lentäen 16.9. noin klo 18.00 ja palaamme 23.9. noin klo 17.00. 
Hinta on alustavasti 2 750 !fik, ja siihen sisältyy lennot Hki -Budapest -
Hki, majoitus, puolihoito, opastus sekä itse ohjelma. 

Symposiumiin ilmoittaudutaan välittömästi Kansanvalistusseuraan, 
Museokatu 18, 00100 Helsinki 10, puh. 90-406632. KVS:sta saa myös 
tarkemman ohjelman. 



Kursseja ja seminaareja 
Suggestopedian käyttö aikuisopetuksessa 
Vapaan sivistystyön yhteisjärjestö järjestää elokuun lopussa kaksipäiväisen kurssin, jonka aika­
na tutustutaan suggestopediseen opetusmenetelmään ja sen käyttömahdollisuuksiin. Tiedustelut 
ja ilmoittautumiset VSY:hyn, Museokatu 18, HKI 10, puh. 90-449 557. 

* 
Aikuisiän sosialisaatio 
Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura järjestää Tampereella 19.-20.10. seminaarin, jonka aikana 
perehdytään monipuolisesti aikuisten sosiaalistumista käsittelevään tutkimukseen ja teoriakehit­
telyyn. Tiedustelut ja ilmoittautumiset Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura, Tampereen yliopisto, 
Pyynikintie 2, 33230 Tampere 23, puh. 931-156 092 ja 931-156 094. 

* 
Työelämän didaktiikan kurssi 
Päijät-Hämeen kesäyliopisto järjestää 30.7.-3.8. Lahdessa lähinnä kognitiiviseen oppimisteori­
aan ja yleiseen didaktiikkaan perustuvan kurssin, joka on tarkoitettu henkilöstökoulutuksen, 
ammatillisten järjestöjen ja vapaan sivistystyön aikuiskoulutustehtävissä toimiville. Tiedustelut 
ja ilmoittautumiset Kesäyliopiston toimistoon Oikokatu 1, 15100 Lahti, puh. 918-510 800. 

* 
NF A:n kurssit 
Nordens Folkliga Akademi järjestää syksyllä 1984 mm. seuraavat kurssit: Työkaluna laulu, Ai­
kuiskoulutus vankiloissa. Viestimet ja kansansivistystyö tulevaisuudessa, Näyttely viestimenä, 
Työtön nuoriso - uusia työpaikkoja ja Luova mielikuvituksemme. Lisätietoja VSY :stä puh. 90-
449 557. 

* 
Kielikursseja 
Kansanvalistusseura järjestää neljässä eri kansanopistossa aikuisille tarkoitettuja kielikursseja. 
Tilaa on mm. eräissä Oriveden Opistossa heinä-elokuussa pidettävissä ryhmissä englannin, venä­
jän, espanjan, ruotsin ja ranskan kielissä. Tiedustelut Kansanvalistusseura puh. 90-441 725. 

Yleisö kursseja 
Kansanvalistusseura järjestää heinäkuun alussa kaikille aiheista kiinnostuneille mm. seuraavat 
kurssit: 
Kiven päivät, Pelkojen päivät, Yleisön teatteriseminaari sekä Tekstin lähelle ja lähteille. Lisätie­
toja näistä ja monista muista kesäopiskelumahdollisuuksista saa Kansanvalistusseurasta. 

* 




