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Hallinto uudistuu — kehittyyko
toiminta?

Kuten kaikki varmaan muistavat asetti valtioneuvosto kevddlld 1979 ai-
kuiskoulutuksen viliaikaisen kehittimisorganisaation, joka kdsitti Aikuis-
koulutuksen neuvottelukunnan ja Aikuiskoulutuksen johtoryhmdn. Edel-
liseen kuului puheenjohtaja ja kaksikymmentd jasentd, jdlkimmdiseen pu-
heenjohtaja ja kuusi jdsentd. Neuvottelukunnan tehtdvdnd on seurata ja
osallistua yleiselli tasolla aikuiskoulutuksen kehittimiseen sekd tehdd eh-
dotus pysyvdstd opetusministerion apuna toimivasta asiantuntijaelimestd.
Johtoryhmdin keskeisimpdnd tehtdvind on taas aikuiskoulutuksen kehittd-
misen yleissuunnitelman laatiminen ja siihen liittyvien osaprojektien to-
teuttamisesta huolehtiminen. Yleissuunnitelma valmistui vuonna 1980. Sen
mukaan kehittimistyo jaettiin kahteen vaiheeseen, joista ensimmdisen vai-
heen oletettiin valmistuvan suunnilleen vuoden 1982 loppuun mennessd.
»’Perusprojekti’’ ja muut ensimmdisen vaiheen osaprojektit veivit aikaa
kuitenkin huomattavasti enemmdn. Tosin samanaikaisesti laadittiin myos
useita muita pienempimuotoisia selvityksii (ks. Aikuiskasvatus 1/1984).
Kun viime kevddnd saatiin valmiiksi viimeinenkin ensimmdiseen vaiheeseen
kuuluva toimikunnan mietinto, niin alkoi olla selvdd, ettd kehittimisorga-
nisaation toiminnan jatkaminen ei ole endd mielekdstd, vaan vastuu kehit-
timistyostd taytyy siirtdd opetusministerion pysyville hallinto- ja suunnit-
teluelimille. Niin siitd huolimatta, etti aikuiskasvatuksen resurssit ovat
opetusministeriossd ja sen alaisissa keskushallituksissa varsin niukat. Ke-
hittdmistyon toinen vaihe jdd nyt joka tapauksessa opetusministerion pysy-
vien elinten vastuulle.

Aikuiskoulutuksen neuvottelukunnan esityksen mukaan pdidtti valtio-
neuvosto lokakuussa perustaa aikuiskoulutusneuvoston, joka aloittaa toi-
mintansa vuoden 1985 alusta. Samalla pddtokselld lakkautettiin sekd Ai-
kuiskoulutuksen neuvottelukunta ettd Valtion kansansivistyslautakunta.
Aikuiskoulutuksen johtoryhmd jatkaa vield tyoskentelyddn maaliskuun
1985 loppuun saakka. Ennen lopettamistaan johtoryhmd tulee tekemddin
toimikuntien kehittdmisesitysten ja niistd saadun palautteen perusteella
oman esityksensd aikuiskoulutuksen kehittdmisen vaatimista jatkotoimen-
piteistd.

Kehittdmisorganisaation mukana lakkautetaan siis myos vuonna 1946
perustettu Valtion kansansivistyslautakunta, jonka edeltdjind oli toiminut
Jjo 1920-luvun alussa perustettu Valtion luentolautakunta. Ndilld elimilld
on ollut varsin mielenkiintoinen ja keskeinen asema vapaan sivistystyon
historiassa, kuten lautakunnan viimeinen puheenjohtaja Ragnar Mannil
toisaalla tdssd lehdessd osoittaa.

Nyt perustettu Aikuiskoulutusneuvosto huolehtii edelleen samoista teh-
tavistd kuin Valtion kansansivistyslautakunta, mutta sen tehtivikenttd on
samalla laajentunut huomattavasti. Entisen vapaan sivistystyon sijasta on
nyt mukaan tullut koko aikuiskasvatuksen monenkirjava kentid. Aikuis-
koulutusneuvostosta tulee sisdltdmddn ainakin seuraavat jaostot: tydjaos-
to, yleissivistdvdn aikuiskoulutuksen jaosto, ammatillisen aikuiskoulutuk-
sen jaosto sekd jaosto ruotsinkielistd aikuiskoulutusta varten.
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Pddtoksentekijoiden pyrkimyksesti eri aikuiskoulutusorganisaatioiden
Ja yhteiskunnallisten nikemysten huomioonottamiseen kertoo se, ettdi val-
tioneuvoston pddtoksen mukaan neuvoston jisenten tulee edustaa moni-
puolisesti aikuiskoulutuksen eri alueita ja erilaisia yhteiskuntandkemyksid
sekd maan molempia kieliryhmid. Tutkimalla tissd lehdessi toisaalla jul-
kaistua neuvoston kokoonpanoa voi jokainen itse arvioida, miten nimd
kriteerit on otettu henkilovalinnoissa huomioon. Ainakin sen voi todeta,
ettd kovin keskusvirasto- ja keskusjdrjestovaltainen jisenisté on. Kun ndii-
den tahojen ajatukset vdlittyvit yleensd muutenkin helpommin tillaisten
asiantuntijaelinten tietoon, niin olisi ollut eduksi hankkia neuvostoon
myds joitakin aktiivisia kenttdtyontekijoitd. Toinen seikka joka pistdd sil-
mddn on neuvoston Helsinki-keskeisyys. Nayttdd siltd, ettd virkamiehet
kuvittelevat Suomen loppuvan Keravalla tai viimeistidin jossakin Jyvisky-
ldn seutuvilla. Ja edelleen, vaikka arvostankin Suomen ruotsinkielisten an-
tia maamme kulttuurille, niin hiukan tiytyy ihmetelld, onko heitd varten
tarvis olla oma jaosto? Miksei esim. saamelaisille ole vastaavasti annettu
omaa jaostoa, ovathan he vield vanhempi ja monessa suhteessa heikom-
massa asemassa oleva kulttuurinen ja kielellinen vihemmisté maassamme?

Edelleen ihmetyttdd se, ettd vaikka valtioneuvoston piitoksessdi tode-
taan aikuiskoulutusneuvoston tehtivind olevan alan tutkimuksen seuraa-
minen ja tukeminen, niin kummankaan yliopistollisen tutkimuslaitoksen
edustajaa ei ole neuvostossa mukana.

Koska Aikuiskoulutusneuvosto on opetusministerion alainen elin, niin
se valmistelee vain ministerion pyynnostd alan kehittimiseen liittyvidi kysy-
myksid. Loytyyko ministeriostd asiantuntemusta ja todellista halua aikuis-
kasvatuksen kehittdmiseen? Se ndhdddn ldhivuosien aikana. Uusi hallin-
nollinen elin ei tietystikddn titd yksin takaa.

On selvid, ettd nykyiset opetusministeriossi ja sen keskusvirastoissa
olevat aikuiskasvatuksen henkiléresurssit eivit riitd, jos suunnittelu- ja ke-
hittdmistyossd halutaan edistyd. Erityisen suuri puute alan asiantuntijoista
on ammattikasvatushallituksessa, jonne on tosin aivan viime vuosina si-
Joittunut myéds joitakin aikuiskasvatusta yliopistossa pddaineenaan opis-
kelleita henkiloitd. Koska aikuiskasvatukselliset virat ja toimet kuitenkin
puuttuvat, eivit namd henkilot voi keskittyd alan erityisongelmiin. Koulu-
hallituksessa on kylld vittimdttomdt hallinnolliset virat ja toimet, mutta
varsinaiset tutkijan ja erikoissuunnittelijan virat puuttuvat.

Aikuiskasvatuksen kehittdminen tarvitsee tuekseen alan tuntevaa tutki-
mus- ja suunnitteluhenkilostod. Tallaisia virkoja tulisi mahdollisimman pi-
an perustaa maahamme ainakin pari kappaletta. Tulisi tarkkaan harkita,
mikd olisi ndiden virkojen paras sijoituspaikka: opetusministerid, keskus-
virastot vai alan yliopistolliset ainelaitokset. Kaikilla ratkaisuilla on omat
hyvit ja huonot puolensa. Kun Aikuiskoulutusneuvoston yhtend tehtdvdnd
on mm. ’’seurata ja tukea aikuiskoulutuksen tutkimusta’, ni‘in se voisi
aloittaa toimintansa vaikkapa tatd kysymystd pohtimalla.

Jukka Tuomisto
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Pentti Hakkarainen

Ryhma oppijana

Hakkarainen, Pentti. Ryhmd oppijana. Aikuiskasvatus 4, 4, 180—186. — Artik-
kelissa tarkastellaan ryhmdtyotd ja ryhmdtuloksellisuuden avaintekijoiti opetuksessa.
Keskeinen vdittdmd artikkelissa on se, ettd ryhmdtyémenetelmien rooli oppimistoimin-
nan kokonaisuudessa sdilyy samana kuin yksilollisessikin oppimisessa. Kuitenkin ryh-
mdtoimintaan ja sen puitteissa esiintyviin sosiaalis-tiedollisiin ristiriitoihin sisdltyy mah-
dollisuus kohottaa merkittdvdsti oppimisen laatua ja tuloksia. Edellytyksend on ryh-
mdn toiminnan sosiaalisen ja fyysisen kohteen saattaminen yhteen kdiyttien keinona

ryhmdtoiminnan mallittamista.

1. Ryhmidityo
opetusmenetelmdnd

Opiskelijakeskisyyden my6td vahintddnkin
asenteet ryhmiéty6td kohtaan ovat muuttuneet
myonteisiksi. Jo peruskoulun didaktiikassa
ryhmityolle médritellddn kaksi tehtdvda: 1)
tietojen ja taitojen véilittiminen ja kehittdmi-
nen sekd 2) sosiaalistaminen. Peruskoulussa
ryhmityon kadytossd korostetaan ehkd enem-
mén ryhmity6td sosiaalisen kasvatuksen kei-
nona. Lahdeksen (1977) mukaan ryhmityo
jattdada aukkoja yksilon tietoihin ja taitoihin,
mutta ryhméissd tapahtuva vuorovaikutus toi-
mii tehokkaana sosiaalistajana.

Aikuisopetuksessa ’ryhmatyotekniikka’ on
suosittu muista syistd. Ryhmdétyon puitteissa
toteutuva tyénjako on aikuisopiskelijalle tut-
tua tyoelamistd. Aikuisopiskelijalla on jo eh-
ki sellaisia perustietoja ja taitoja, joita perus-
koululaisella ei vield ole. Ndinollen ryhmétyotd
on helpompaa kayttad aikuisopiskelussa.

Kun ryhmityoté kidytetddn opetuksen mene-
telména tai *tekniikkana’ irrallaan siséllollises-
td tavoitteenmadrittelystd, keskeinen tekijd
ryhmitydssé on:tydskentelyn ulkoinen organi-
sointimuoto. Ryhméatyén menetelmén eri lajit
erotetaan toisistaan sen mukaan millaista ryh-
mittelyd ja tyonjakoa kulloinkin noudatetaan.
Eri ryhmityon lajeja kidytettdessd odotetaan
my0s jossakin midrin erilaisia tuotoksia ryh-
mén tydskentelylta.

Yleisin ryhmétyén muoto on tyOkunta. Sii-
ni jokin laaja ongelma-alue paloitellaan osa-
alueiksi ja kullekin tyokunnalle annetaan suh-
teellisen itsendinen osatehtdva ratkaistavaksi.
Opaskirjoissa korostetaan tyon organisoinnin
merkitystd, erityisesti suunnittelua ja tehtévan
esittelyd.
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Ryhmityon kriittinen vaihe muodostuu eri
osaryhmien tGiden yhteenvetdmisestd ja tiivis-
tdmisestd. Ryhmétyon tulosten takaamiseksi
esitetddn ohjeita tydn vaiheistamisesta ja roo-
lien muodostamisesta (vrt. esim. Ekola-Vaher-
va 1976, Suonperé 1979).

Pariharjoittelu tdyttdd ryhmitydn minimi-
vaatimuksen. Se liittyy tavallisesti jonkin tai-
don hiomiseen ja treenaukseen. Pariharjoitte-
lussa tyonjako tapahtuu siten, ettd molemmat
pareista vuorotellen kontrolloivat ja korjaavat
toistensa suorituksia.

Aivoriihi ja muut vastaavat pyrkivét tuotta-_
maan aluksi mahdollisimman suuren mairian
erilaisia ideoita tai mahdollisimman monta
muuta tuotosta. Seuraavassa vaiheessa tuotok-
sia analysoidaan kriittisesti pyrkien 16ytdméin
toteuttamiskelpoisia ratkaisuja. Ryhmityon
tavoitteena voi olla vaatimattomampi mielipi-
teiden vaihto, jolloin tuotokselle ei aseteta

tiukkoja kriteereja.

Dynaamista ongelmanratkaisua pidetddn
ryhmémuotoisten oppimispelien etuna. Suon-
pera (1979) kuvaa oppimispelin kulkua seuraa-
vasti:

1. Kuvataan roolitodellisuus yksityiskohtai-

sesti.

2. Osoitetaan pelid varten varatut tilat, ma-
teriaalit ja vélineet.

3. Maédritellddn pelin ensimmadistd vaihetta
edeltdva yleistilanne ja roolin tai roolien
haltijain asema siind.

4. Annetaan pelaajille ensimmadisen vaiheen
ratkaisuun tarvittavat tiedot.

5. Pyydetién pelaajien ratkaisu ja sen perus-
telut.

6. Esitetddn kouluttajan ratkaisu perustelui-
neen ja vertaillaan sitd ryhmin paatok-
seen.

7. Osoitetaan lopullisen ratkaisun vaikutuk-
set.



8. Arvioidaan tilanteen muutokset.
9. Esitetadn informaatio seuraavaa pelivai-
hetta varten.
(s. 171—172)

Seminaarin ja opintokerhon oleellisena tun-
nuksena esim. Ekola ja Vaherva (1976) pitavat
sitd, ettd tyOskentelylld on ohjaaja ja ryhma-
koko vaihtelee 5—20 henkil64. Lisdksi semi-
naarin ominaispiirteend mainitaan kirjalliset
tuotokset.

Kun ryhmityota kasitellddn opetusmenetel-
mand perinteisen didaktisen késityksen varassa
padhuomio kiinnitetddn tyonjakoon, ryhmi-
organisaatioon ja muodolliseen tuotokseen
(uudet ideat, osaongelmien ratkaisu, suorituk-
sen hiominen). Paradoksaalista ryhméatyon
tarkastelussa perinteisessd didaktiikassa on se,
ettd ryhmétoiminnan lopullisen kriteerin muo-
dostavat yksiloiden oppimistulokset.

Yhteisjojen kehittdminen (organization devel-
opment) pyrkii muuttamaan tarkastelukul-
maan yksilon muutoksista henkildiden valisten
suhteiden muutoksiin. OD-toimenpiteet ylitta-
vit tavanomaisen ryhmityon tyypittelyn rajat.
Perusajatuksena on se, ettd ryhméa pyrkii so-
vellettavien toimenpiteiden avulla analysoi-
maan omaa toimintaansa, etsimaén siitd ongel-
mia ja loytamaian niihin ratkaisut. Kysymyk-
sesséd on erilaisten menetelmien avulla tapahtu-
va ’ryhmitaitojen’ lisédminen. Tavanomaiset
OD-toimenpiteet ovat esim. seuraavanlaisia:
sensitiivisyyskoulutus, ryhmadynamiikka, so-
siotekniset analyysit, urasuunnittelu, tavoite-
johtaminen jne. (Miettinen 1978). OD-toimen-
piteet eivit siis rajoitu tavanomaisiin opetus-
oppimistilanteisiin, vaikka oppiminen onkin
hyvin oleellinen tekija yhteisén toiminnan
muuttamisessa.

Opetustilanteissa toteutettavan ryhmétyon
yhteydessa vahimmaille huomiolle jd4 ryhmén
tyoskentelyprosessi. Ryhmén toimintaa arvioi-
daan tuotoksen perusteella. Toimintaprosessin
arviointiin sovelletaan verraten karkeajakoista
roolin késitettd. Ryhmén toimintaprosessin ja
ryhmituloksellisuuden vélistd yhteyttd on tut-
kittu ldhinna sosiaalipsykologisena ongelma-
na, ei niinkadn didaktiikan, opetuksen ja oppi-
misen nidkokulmasta. Sosiaalipsykologisen
ryhmaétuloksellisuuden tutkimisen perusongel-
man voi pukea muotoon: miten ryhméproses-
seja ja suoritusta muuttamalla voidaan vaikut-
taa ratkaisun etenemiseen ja tuloksiin.

Laajan empiirisen tutkimusaineiston l4pi-
kdynnin perusteella Hackman ja Morris (1975)
16ysivit kolme ryhmétuloksellisuuden avainte-
kijd4d ja niihin vaikuttamisen keinoa. Kunkin
vaikuttamiskeinon oletetaan soveltuvan erityi-

sesti tietyn avaintekijan muuttamiseen. Taulu-
kon muodossa esitettynd avaintekijoiden ja
vaikutuskeinojen yhteys ndyttda seuraavalta:

Taulukko 1. Ryhmituloksellisuuden avainte-
kijoiden muuttaminen

’Syottotekijat’, joiden avulla
voidaan muuttaa ryhméprosessia
ja suoritusta

Toiminta- Tehtdvdn Ryhmién
normit. muotoilu  kokoon-
pano

Ryhmé- Tehtdvin [7
tulok-  suoritus- |
sellisuu- strategia
den

avain-
tekijat

Ryhmén
jdsenten
ponnistelu

Ryhmin
jésenten
tiedot ja
taidot

Taulukossa varjostettu alue edustaa sitd
’syottotekijad’, jonka avulla parhaiten voi-
daan vaikuttaa kuhunkin ryhmatuloksellisuu-
den avaintekijoistd. Ryhmatuloksellisuuden
analyysin tuottamat avaintekijat ja ryhmésuo-
ritukseen vaikuttamisen keinot osuvat hyvin
yksiin ryhmétyon kéayttoohjeiden kanssa.
My0skin niissd korostetaan tehtdvanjaon, toi-
mintaohjeiden ja ryhmén koostumuksen (hete-
rogeeninen vs homogeeninen) merkitysta.

Ryhmatuloksellisuuden viitekehyksessa uusi
painotus ryhmétyohon verrattuna on se, etta
tarkastellaan myds ryhmian luovuuden mah-
dollisuutta. Toisin sanoen ryhma voisi tuottaa
periaatteiltaan uuden suoritusstrategian, hank-
kia kaikille ryhmén jésenille uutta tietoa seka
kehittdd uusia taitoja. Hallitseva ongelma on
kuitenkin se, miten ryhmaésuorituksessa voi-
daan yhdistdd ryhman jasenten hallitsemat yk-
silolliset suoritusstrategiat, ponnistelu (moti-
vaatio), tiedot ja taidot. .

Tarkasteltaessa ryhmétyotd opetuksen di-
daktisena menetelmdnd tai ryhmitulokselli-
suutta ei ongelmaksi aseteta sitd miten ja mita
ryhmaé oppii. Oppimista ja suoritusten parane-
mista pidetddn itsestddnselvyytend. Osittain
ryhmétyon kdyttéd perustellaan sosiaalistami-
sella, jolloin oppiminen tapahtuu sosiaalisten
taitojen alueella. Tietojen ja taitojen omaksu-
minen on tilléin ryhméatoiminnan sivutuote.

Perinteisen didaktiikan oppimiskésityksen
mukaan ryhmityOssd tapahtuu oppimista ja
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sosiaalistumista. Nditd tarkastellaan kahtena
erillisend prosessina, joilla on kummallakin
oma erityinen kohde ja sisdlto. Tami luo yli-
voimaisen esteen tarkastella ja kehittdd ryh-
méin oppimista kokonaisuutena.

2. Vuorovaikutuksen
tiedostaminen ryhmdn
tietoisen oppimisen
edellytyksend

Ryhmityon kidyton tehostamisessa turvau-
dutaan ohjeisiin, jotka korostavat selked4 roo-
lijakoa sekd kuhunkin rooliin liittyvid tehtdvid
ja velvollisuuksia. Tarkasteltaessa roolitehta-
vdn ndkokulmasta ryhmavuorovaikutusta tus-
kin syntyy tietoista kokonaiskuvaa koko ryh-
méin toiminnasta. Ryhmin toiminnalla on
kaksi erillistd kohdetta: sosiaalinen ja fyysi-
nen. Roolijako ei tuota selkedd kuvaa sosiaali-
sesta kohteesta, koska vuorovaikutusta ei tie-
toisesti analysoida. Viitetdan, ettd ryhméatyon
kehittdminen didaktisena menetelména ja ryh-
mén kehittdminen oppijana edellyttda sosiaali-
sen ja fyysisen kohteen saattamista yhteen.

Ryhmitoiminnan kahden erillisen kohteen
ongelma tulee ilmi ryhmétuloksellisuuden tar-
kastelussa kysymyksend: miten yksildiden toi-
minta yhdistetdéan ryhmén toiminnaksi? Sama
kysymys voidaan esittdd yleismuodossa: miten
osista muodostetaan kokonaisuus? Ryhmatoi-
minnan kokonaisuuden kehitystd voidaan léh-
ted tarkastelemaan kdyttden vertailukohtana
sitd, miten yksilo oppii hahmottamaan osan ja
kokonaisuuden vélisen suhteen ja hallitsemaan
loogisia kokonaisuuksia.

Oheisessa taulukossa on rinnastettu yksi-
16n ajattelussa tapahtuva osan — kokonaisuu-
den suhteen kehitys ja ryhmitoiminnan kehit-
tyvd vastavuoroisuuteen perustuva yhteistoi-
minnan tyyppi.

Ryhmityohon sovellettuna I yhteistoimin-
nan tyyppi kuvaisi tilannetta, jossa tyonjako
on viety niin pitkille, ettd lopputulos syntyy
_erillisten tuotosten yhdistelmédna. Nain voi ku-
‘vitella tapahtuvan silloin, kun ongelma jaetaan
.0sa-ongelmiksi eri ryhmille. Yhteistoiminnan
I tyypin puitteissa aina seuraava ryhmén jasen
’panee paremmaksi’. Yhteinen tuotos syntyy
siten, ettd niin vaiheittain parannetaan toimin-
tatapaa yhteisen ratkaisun tuottamiseksi. Ta-
mi yhteistoiminnan tyyppi on tavallisin ’kes-
kustelevassa ryhmatyossa’. III yhteistoimin-

nan tyyppi on mahdollista vain kun ryhméin

tyOn tavoitteeksi ja kriteeriksi otetaan yhteis-
toiminnan jirjestiminen. Toisena edellytykse-
ni on se, etti jokainen yksittdinen ryhmén ja-
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Taulukko 2. Multiplikatiivisten suhteiden!)
haviamisen kehitysvaiheet rinnastettuna lasten
ryhmatoiminnan kehitykseen luokittelutehta-

vissd (Rubtsov 1980)

Multiplikatiivisten suh-
teiden hdviaminen ja
yksilon toimintapa (Pia-
get’n mukaan)

Toimintatapojen vasta-
vuoroinen vaihto ja yh-
teistoiminnan tyyppi

I vaihe: Osan — koko-
naisuuden suhde puut-
tuu.  ’kokonaisuuteen
kuuluva osa on suurem-
pi kokonaisuutta’. (Pia-
get ilmio)

Osat erillisind ilman yh-
teyksid.  Kokonaisuus
hajoaa osiksi

II vaihe: Osien suhde il-
maistu perdkkaisend yh-
distelyn4 ilman osan —
kokonaisuuden vasta-
vuoroisuutta. Osien jar-
jestys  kokonaisuuden
puitteissa. Osien yhdis-
tely esioperationaalisel-
la tasolla. Kokonaisuus
korvaa mekaanisesti
osat.

III vaihe: Osien vililld
vastavuoroinen suhde.
Yhteinen kokonaisuus
ja yksittdinen luokka
samanaikaisina. Luon-
nonmukaisen kokonai-
suuden tilalla looginen
kokonaisuus (struktuu-
ri), joka kumoaa esi-
neisiin kuvitellun risti-
riidan palautuvissa ope-
raatioissa

I yhteistoiminnan tyyp-
pi: Vaihtosuhde puut-
tuu. Yhteisen tehtdvin
ratkaisu perustuu toi-
menpiteiden perakkai-
seen yhdistelyyn ilman
vaihtoa ja uudelleenjar-
jestelya.

II yhteistoiminnan tyyp-
pi: Toinen on rinnakkai-
nen vastapeluri yhteisessd
tyossd. Ryhmén toimin-
tatapa yhteisen tehtdvin
ratkaisussa perustuu sii-
hen, ettd toimenpiteet
tdydentdvét toisiaan pe-
rdakkidisen toimintaket-
jun sisélla.

III yhteistoiminnan tyyp-
pi: Samuus suhteessa
yhteiseen ilmenee suh-
teena toiseen kuin it-
seensd. Kollektiivinen
toimintatapa perustuu
vastavuoroiseen toi-
menpiteiden vaihtoon ja
niiden samanaikaiseen
samaistumiseen.

1) Multiplikatiivisten suhteiden havidmisen tutki-
muksissa on kdytetty tehtdvid, joissa kysytddn
onko osajoukossa B enemmaén elementtejda kuin
kokonaisuudessa A, johon osajoukko B sisiltyy
(Onko keltaisia esineitd enemmén kuin puisia).

sen on samassa asemassa yhteiseen toimintaan
ndhden (jokaisen panos on yhti oleellinen).
Kunkin yhteistoiminnan tyypin puitteissa
ryhmin toiminta kohdistuu eri asioihin. Kun I
yhteistoiminnan tyypin yhteydessd tehtidvin
ratkaisu perustuu yksilollisen toiminnan pe-
rakkiiseen yhdistelyyn, orientoidutaan kunkin

‘vaiheen erilliseen tulokseen. Tyypillinen piirre

yhteistoiminnalle on vuorojen osoittaminen.
Yhteistoiminnan II tyypin puitteissa yksilolli-



set suoritukset tdydentédvidt toisiaan. Téll6in
toiminnassa orientoidutaan yhteiseen tulok-
seen vaiheiden yksilollisten tulosten sijaan. 111
yhteistoiminnan tyyppi edellytdd orientaatiota
yksilollisen toiminnan yhdistdmisen menetel-
miin. Analysoidaan sitd, miten periaatteessa
on mahdollista yhdistdd yksilolliset suorituk-
set. Tallainen analyysi edellyttdd yleensa yh-
teistyon mallittamista (Rubtsov 1980).

Mitd yhteistyon mallittaminen tarkoittaa ja
edellyttaa? Tavallisesti opetuksen puitteissa
tehtdva ryhmityd tdhtdd jonkin osaongelman
ratkaisuun. TyOskentely etenee hyvin usein si-
ten, ettd osanottajien joukosta valitaan sihteeri
kirjaamaan ideat ja puheenjohtaja jakamaan
puheenvuoroja. Sisallollisesti tyoskentely ke-
hittyy hyvin usein sattumanvaraisesti ja ryh-
main jasenten osallistuminen yhteiseen tyohon
on epéitasaista. Joissakin yhteyksissé epétasais-
ta osallistumista perustellaan silld, ettd ryhma-
toimintaan kehittyy tietyt vakioroolit tédysin
spontaanisti. Téllainen tyOryhméa ei yleensd
pohdiskele oman tyonsa perusteita tai tyome-
netelmiddn, vaan pyrkii !0ytdmain ratkaisun
annettuun ongelmaan. Ratkaisun etsimisen
sattumanvaraisuus tulee ilmi selvésti, kun ryh-
matyon jdlkeen ryhmaid pyydetdan kuvaamaan
kayttimadnsd tyomenetelméa tai yhteistyota.
Ryhmalla ei yleensa ole selkedd kasitysté tyos-
kentelymenetelmaésta.

Jotta ryhmi voisi tietoisesti suunnitella ja
toteuttaa toimintaansa, on sen ldhdettdva
suunnittelemaan yhteistoiminnan menetelmaa.
Toisin sanoen ryhmén on asetettava itsensd
toimintansa kohteeksi. Valmis ryhmétyon roo-

lijako (puheenjohtaja, sihteeri, jasenet) ei vield
siséllollisesti ohjaa tyOskentelyd, eikd nosta
tarkastelun kohteeksi tyoskentelymenetelmad.
Yksi mahdollinen tapa tehdd ryhma tietoiseksi
omasta tyoskentelymenetelmastddn on muo-
dostaa yhteistoiminnasta malli joko graafisesti
tai muuten. Ryhmitoiminnan mallin minimi-
vaatimuksena voi pitdi sitd, ettd siind osoite-
taan ryhmén jasenten vélinen tyonjako ja
my0s se tapa, jolla yhteistoiminnan tyyppi
muodostetaan (miten yksilollinen tyoskentely
yhdistetdan yhteistoiminnaksi).

Ryhmén oman toiminnan asettaminen suun-
nittelun kohteeksi on mielekdstd kytkettynd
ryhmén toiminnan ulkoiseen kohteeseen (rat-
kaistavaan ongelmaan tms.). Edelld kuvatuissa
kahdessa ensimmaéisessd yhteistoiminnan tyy-
pissd nimenomaan tdma yhteys jid muodosta-
matta. Ensimmdisen yhteistoiminnan tyypin
puitteissa kukin ryhmén jdsen tuottaa oman
tuotoksensa omia menettelytapojaan noudat-
taen. Toisen yhteistoiminnan tyypin ero on se,
ettd edetddn ketjussa ja edellisen jdsenen tuo-
tos on seuraavan ldhtokohta. Yhteistd ndiille
yhteistoiminnan tyypeille on se, ettd ryhmén
toiminnalle ei muodostu yhtendistd kohdetta
tai yhteistd menetelmdd. Niin ei myoskéddn
synny yhteistd oppimista. Ryhmin yhteisen
kohteen, yhteisen menetelmédn ja oppimisen
edellytyksend on se, ettd yhteistoiminnan ra-
kenne noudattaa fyysisen kohteen rakennetta.
(vrt. Leontjevin olettamus ulkoisen ja sisdisen
toiminnan rakenteen yhteenosuvuudesta).

Ensimmaisen ja toisen tyypin yhteistoimin-
nan mallia noudattavaa ryhmén yhteistoimin-
taa on kuvattu seuraavassa kuviossa:

Kuvio 1. Ryhmén yhteistoiminnan malli I ja II yhteistoiminnan tyypin puitteissa

Ratkaisu-
malli, me-
netelmé

Ratkaisu-
malli, me-
netelmé
1

Kohde,
ongelma,
tuotos

Ratkai-
sumalli,
menetelma

Kohde,
ongelma,
tuotos,

Kohde,
ongelma,
tuotos
111

tuotos,
ratkaisu
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Oleellista mallissa on se, ettd jokaisella ryh-
mén jisenelld on joko yhteisesti sovittu osaon-
gelma ratkaistavanaan tai oma tulkinta ryh-
mén ratkaistavaksi annetusta ongelmasta. Kun
ryhmén yhteistoimintaa ei lihdetd tietoisesti
suunnittelemaan, jokaisella ryhmén jésenelld
on oma ratkaisumalli ja menetelma tai yksilol-
linen tulkinta néistd. Ryhmaéssé tapahtuva kes-
kustelu voi tietenkin muokata kunkin jasenen
kisityksid kohteesta ja ratkaisumallista, mutta
téllainen ryhmai ei pyri muodostamaan yhteis-
toiminnan mallia. Ryhmén tuotos syntyy yh-
distelemilld osaratkaisut tai ratkaisun elemen-
tit yksilollisistd tuotoksista.

Kolmannen yhteistoiminnan tyypin ero kah-
teen aikaisempaan verrattuna on se, ettd ryh-

Kuvio 2. Lentzin kokeen ryhmératkaisun malli

mén yhteistoimintaa varten muodostetaan yh-
teinen kohde ja menetelmd. Toimijana, toi-
minnan subjektina on koko ryhmi ja ryhmallia
on yhteinen menetelmi, jonka oleellisena ele-
menttind on yhteistoiminnan malli. T&ll6in
emme voi kuvata toiminnan kohdetta enidi
yleisesti, vaan yhteistoimintaa on kuvattava
konkreetin ongelman ratkaisun rakenteen
avulla. Rubtsovin (1980, 1982) fysiikan ope-
tukseen liittyvédssd ryhméitoiminnan kokeilussa
pyrittiin rakentamaan sellaisia ongelmatilan-
teita, jossa ongelman ratkaisun rakenteeseen
sisdltyi ryhmén toiminnan mallien laatiminen.
Eri tilanteissa oppilasryhmin koko vaihteli
2—4. Seuraavassa kuviossa on esitetty kahden
oppilaan yhteistoiminta konkreetin ongelman
ratkaisuun siséllytettyna.

1V lohko “’Rengas pakenee magneettia’’
IIT lohko: *’Vien magneetin renkaaseen’’
11 lohko: I lohko: 1 lohko: 11 lohko:
&7
==\ P S,

»’Rengas "Magneetti on ’Magneetti on ”’Rengas
ei liiku”’ ehjén renkaan ehjdn ren- ei liiku”’
ulkopuolella” kaan sisdssd’’

1
III lohko: ’Veddn magneetin renkaasta’’
1V lohko: ’’Rengas seuraa magneettia’’

Yhteistoiminta tapahtuu kokeessa siten, ettd
kummallakin koehenkilolld on oma magneet-
tinsa, mutta koehenkilot istuvat vastakkain ja
kokeilevat miten rengas reagoi erinapaiseen
magneettiin (toisella N, toisella S napa tyontyy
renkaaseen). Malli kuvaa ndin samanaikaisesti
sekd yhteistoimintaa, ettd kohteen muuntelua
ratkaisun 1oytdmiseksi.

1 84 Aikuiskasvatus 4/1984

(Rubtsov 1982, 173)

Tyoskentelyn perustan muodostaa yhteisen
toiminnan mallittaminen. Télt4d pohjalta ete-
nevissd ratkaisuprosessissa osanottajat eivit
enéd tarkastele koetta vain oman suorituksen-
sa ndkokulmasta, vaan sitd rinnastetaan koko-
naissuoritukseen. Eri yksiloiden tiedon omak-
suminen on sisdisesti kytkeytynyt kesken#idn
siten, ettd oman suorituksen arviointi tehdéan



toisten osanottajien ndkokulmasta. Toisten
ndkokulma omaan suoritukseen voidaan saa-
vuttaa kahta yhteisratkaisun menetelmaa kayt-
tden. Osanottajat voivat esittdd mahdollisia
vaihtoehtoisia menettelytapoja, jotka ryhmai
yhteisesti tarkastaa ja pohtii. Toinen mahdolli-
suus on se, ettd yksilon ratkaisu asetetaan vas-
takkain yhteisesti hahmotellun ratkaisun kans-
sa (Rubtsov 1982).

3. Yhteisoppiminen

Mika ero yhteissuorituksella on yksilon suo-
ritukseen verrattuna on mité etuja yhteisoppi-
minen voi tuoda mukanaan? On mahdollista
ajatella, ettd edelld kuvatun kaltainen koe voi-
daan suorittaa yksilollisesti ja padtyd tastd
huolimatta oikeaan ratkaisuun.

Klassinen esimerkki yksilollisen ja yhteisso-
pimisen eroista ja sosiaalisten tekijoiden lai-
minlyomisesta ovat Piaget’n kehityspsykologi-
set tutkimukset ja niiden tarkennukset.
Piaget’n tutkimuksissa ei selvitetty sosiaalisen
vuorovaikutuksen merkitystd kognitiivisessa
kehityksessd. Myohemmissé kokeellisissa tut-
kimuksissa on voitu osoittaa, ettd jo kahden
lapsen vuorovaikutus parantaa huomattavasti
suoritusta. Ratkaiseva tekija ei ole kehitysero,
vaan osanottajien erilainen ndakdkulma, joka
synnyttdd sosiaalis-kognitiivisen konfliktin ja
pakottaa yksiloa tarkastelemaan tilannetta toi-
sen osanottajan ndkokulmasta (kts. Grossen,
Perret-Clermont 1984).

Yksilollisessd suorituksessa vastaavaa risti-
riitaa ei synny, vaan esimerkiksi edella kuva-
tussa kokeessa yksilo tormdisi kognitiiviseen
ristiriitaan, jonka sosiaalinen tausta liittyy ky-
symykseen, miksi yksilo on ryhtynyt suoritta-
maan mainittua koetta. Ratkoessaan kognitii-
vista ristiriitaa yksilo joutuu kuvatussa koeti-
lanteessa manipuloimaan eri tekijoitd. Yhteis-
toimintatilanteessa osa tilanteen manipuloimi-
sesta siirtyy yhteistoiminnan tasolle. Yhteistoi-
minta korvaa osan tilanteen muuttamisesta yk-
silon toimintaan verrattuna. Kunkin osallistu-
van yksilon teot ovat kaikille yhteisia.

Yhteistoiminnassa tapahtuva fyysisen koh-
teen muuntelu malleja keinona kdyttden syn-
nyttdd uuden oppimisteon lajin: osanottajien
kaddntyminen toinen toistensa puoleen yleiste-
tyn ratkaisun loytdmiseksi ratkaistavaan on-
gelmaan (Rubtsov 1982). Tamé oppimisteko-
jen laji ja sen yhteydessé esiintyvét sosiaalistie-
dolliset ristiriidat ovat tietyssd mielessa erityis-
asemassa jnuiden oppimistekojen ja oppimista
edistdvien ristiriitojen joukossa.

Oletamme, ettd oppimistoiminnan kokonai-
suutta voidaan kuvata kolmen tekijan avulla:

oppimistehtdva, varsinaiset oppimisteot, oppi-
misen arviointi ja kontrolli (Davydov, Marko-
va 1983). Tavanomaisessa opetustilanteessa
koulussa tai aikuisopetuksessa oppimistoimin-
ta toteutuu tyonjaollisena: opettaja huolehtii
tavoitteenasettelusta sekd oppimisen arvioin-
nista ja kontrollista, oppilas suorittaa konk-
reetit oppimisteot. Oppimistoiminnan koko-
naisuuden yksilollinen omaksuminen edellyt-
tdd kaikkien osatekijoiden itsendistd hallitse-
mista. Oppilaan tulee siis hallita my&skin opet-
tajan funktiot: tavoitteenmuodostus, oppimi-
sen arviointi ja kontrolli.

Ryhmiétyon ongelma didaktisena menetel-
ménd on siind, ettd sen tavoitteena ei ole oppi-
mistoiminnan kokonaisuuden hallitseminen,
vaan tyonjako. Usein ryhmity toteutetaan si-
ten, ettd siind sailyy opettajajohtoisen opetuk-
sen tyonjaollinen malli. Toisin sanoen opettaja
suorittaa tehtdvien méadrittelyn ja ryhmien teh-
tdvéanjaon, lisdksi ryhmétdiden yhteenveto on
opettajajohtoista. Td4mid merkitsee tavan-
omaista oppimisen tyonjakoa: opettaja asettaa
tavoitteet, arvioi ja kontrolloi oppimista, ryh-
mé toteuttaa muut oppimisteot ainoastaan
ryhmén sisdistd tyonjakoa noudattaen. Ryh-
mitydssd yhden oppilaan tilalla on ryhmi,
mutta ryhmén funktio oppimistoiminnan tyo-
jaossa on sama kuin yhden yksittdisen oppi-
laan.

Ryhmatoimintaan oppimistilanteissa sisil-
tyy kuitenkin reaalisia mahdollisuuksia ylittda
yksilollisen oppimisen rajat. Ryhmétoiminnan
merkitystd hahmotteli jo L.S. Vygotski (1982)
teesissddn psyykkisen kehityksen kahdesta vai-
heesta sekd lahikehityksen vyohykkeestd. Ha-
nen mukaansa ldhikehityksen vy6hyke avataan
aikuisen ja lapsen yhteistoiminnassa. Kolman-
nen tyypin yhteistoiminta ja sen puitteissa syn-
tyvat ristiriidat voinevat avata ldhikehityksen
vyohykkeen jopa tehokkaammin kuin aikuisen
ja lapsen tai opettajan ja oppilaan yhteistyo ja
vuorovaikutus.

Oppimistoiminnan teorian (Davydov, Mar-
kova 1983) kehittelyssd on lahdetty ajatukses-
ta, ettd kokonaisvaltaisen oppimistoiminnan
omaksuminen tapahtuu vaiheittain aluksi
opettajan johdolla ja véhitellen oppilaiden
edistyessd he pystyvit itsendiseen oppimistoi-
mintaan. Perinteisestd tyonjaosta siirrytdédn
oppimisen kokonaisuuden, oppimistoiminnan
hallintaan. Ryhmin oppimistoiminta saattaa
olla jopa valttdaméaton vaihe itsendisen yksilolli-
sen oppimistoiminnan omaksumisen edellytyk-
send. Rubtsovin hahmottelema yhteisoppimi-
nen ja siihen sisdltyva erityinen oppimisteko
(toisen puoleen kaantyminen) on toistaiseksi
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Antti Kauppi

Nikokulmia tyoelimin koulutuksen

vaikuttavuuteen

Kauppi, Antti. 1984. Nakokulmia tyoelamdn koulutuksen vaikuttavuuteen. Aikuiskas-
vatus 4, 4, 186—190. — Artikkelissa pyritddn herdttamddn keskustelua koulutuksen
vaikuttavuuden luonteesta ei ainoastaan tavoitteiden saavuttamisena, vaan myds uu-
sien tavoitteiden muotoutumisena. Vaikuttavuutta tarkastellaan koulutusprosessin, ‘yk-
silén ja tyoprosessin vuorovaikutuksena. Lopuksi hahmotellaan systeemiteoreettista

ndkokulmaa vaikuttavuuden tarkasteluun.

1. Johdanto

Ammatillisessa aikuiskoulutuksessa opiske-
lun aloittaminen on usein seurausta tyoproses-
sin hoitamisen kannalta keskeisten valmiuk-
sien puutteellisesta hallinnasta. Tdma puute
voidaan ndhd4d muutostarpeen indikaattorina,
ja koska yksilo lahtee koulutukseen, on koulu-
tuksen arvioitu olevan tehokas keino timin
muutostarpeen tyydyttamiseksi.

Koulutusprosessin aikana vaikutetaan yksi-
166n eri tavoin. Tamin vaikuttamisen seurauk-
sena toivotaan yksilon muuttuvan tavalla, jo-
ka on koulutusprosessin tavoitteiden suuntai-

nen. Koulutusprosessin jalkeen yksilo palaa ta-
kaisin tyohonséd ja ryhtyy hoitamaan tehtdvi-
adn. Koulutuksen yksilosséd atheuttamien muu-
tosten toivotaan olevan tydprosessin tavoittei-
den suuntaisia.

Yksilo on sekd tyoprosessin ettd koulutus-
prosessin subjekti, joka toisaalta oppii ja toi-
saalta soveltaa oppimaansa tyossddn. Se, missd
maédrin yksilo ndiden kahden prosessin ristipai-
neessa kykenee muuttumaan, on seurausta
paitsi yksilostd itsestddn, myds ndistd proses-
seista ja niiden elementeistd, sekd tyon, yksilon
ja koulutuksen keskindisestd vuorovaikutuk-
sesta.

rajoittunut rajattuihin ongelmatilanteisiin. T&-
mi tutkimussuunta on ilmeisesti oppimistoi-
minnan teorian kehittelyssd hyvin olennainen.
Ryhmin yhteistoiminnan kehittdminen avaa
myo6skin uuden perspektiivin oppimismotivaa-
tion tutkimiseen. Oppimismotivaation kehitti-
mistd on tarkasteltu yleensd lahinnd yksilon
oppimisen nidkokulmasta. Kolmas yhteistoi-
minnan tyyppi rajatuissa ongelmatilanteissa-
kin on antanut viitteitd siitid, miten sisdllolli-
seen motivaatioon voitaisiin luoda sosiaalis-
yhteistoiminnallinen perspektiivi.
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2. Koulutuksen vaikuttavuus

Vaikuttavuus on yleensd mééritelty onnistu-
misen mitaksi tietyn tavoitteen saavuttamises-
sa. Se viittaa siis tavoitteiden toteutumisastee-
seen, (Vaherva 1983, 12—20). Koulutuksen
vaikuttavuutta voidaan tarkastella kolmesta
eri ndkokulmasta: tyoprosessin, yksilon ja
koulutusprosessin tavoitteista ldhtien. Niin
kauan kuin nadma erilaiset tavoitteet eivit ole
ristiriidassa keskendin koulutuksen vaikutta-
vuus on hahmoteltavissa. Mutta kun ristiriito-
ja esiintyy, vaikuttavuusanalyysista tulee huo-
mattavasti monimutkaisempi.

Tama erilaisten tavoitteiden ongelma on tul-
lut esille tarkasteltaessa koulutuksen evaluaati-
on eri tasoja. Ehki yleisin kdytdssd oleva eva-
luaatiotasojen luokittelu on Kirkpatrickin
(1976) esittama:

1) Reaktiot: Mitd yksilot pitivat kyseisestd
koulutustilaisuudesta?

2) Oppiminen: Missd méérin opittiin periaat-
teet, faktat ja tekniikat?

3) Tyokédyttdytyminen: Mitd muutoksia kou-
lutus aiheutti yksilon tyokédyttaytymisessi?

4) Tulokset: Mitd lopullisia tuloksia saavutet-
tiin? (kustannusten vdheneminen, vaihtu-
vuuden pieneneminen, tuotannon kasvami-
nen jne.)

Tasolla 1) on kyse pitkéille yksilon omien ta-
voitteiden saavuttamisesta. Taso 2) puolestaan
on useimmiten koulutusprosessin keskeisié ta-
voitteita. TyOprosessin tavoitteet puolestaan
esiintyvit ldhinni tasoilla 3) ja 4). Tdminta-
paisen analyysin hyddyntdamistd koulutukseen
liittyvdssd padtdksenteossa ovat tarkastelleet
Bakken ja Bernstein (1982).

Tassa artikkelissa hahmotellaan koulutuk-
sen vaikuttavuutta yksilon, koulutus- ja tyd-
prosessin vuorovaikutuksena. Vaikuttavuus tii-
vistyy oppimisprosessissa, jonka tarkastelussa
voidaan nojautua eri nakdkulmiin.

3. Opetus-oppimisprosessi

Opetus-oppimisprosessin tarkastelussa on
usein erotettu toisistaan behavioristinen, kog-
nitiivinen ja humanistinen teoria. Tyypillisim-
milldédn behavioristinen teoria esiintyy Skin-
nerin (1968) ajattelussa. Han esittda, ettd kos-
ka kayttdytymistd sddtelevdt sen seuraukset,
paras tapa muuttaa kdyttdytymistd on muuttaa
sen seurauksia. Tama tapahtuu vahvistamalla
toivottua kayttaytymistd ja sammuttamalla ei-
toivottua kayttaytymistd. Opettaja voi tdten
ohjata opetus-oppimisprosessia tiettyjen ta-
voitteiden suunnassa sdatelemalld vahvistuk-
sien voimakkuutta ja toistuvuutta.

Kognitiivinen teoria puolestaan painottaa
ensinnikin sitd, ettd opiskelija ymmartdid oppi-
sisdllon, ja ettd hanelle annetaan mahdollisuus
’kaivaa esiin’’ esimerkeistd ja opettajan kayt-
tamistd kuvauksista periaatteellisesti tidrked ja
yleispatevampi tieto; ja toiseksi sitd, ettd ope-
tuksen sisdlt6 ja kdytetyt tydmuodot ovat sel-
laisia, etteivdt ne saa opiskelijoita ainoastaan
hankkimaan tietoa, vaan nimenomaan Kaytti-
madn sitd. (Marton et al. 1980, 125).

Humanistisen teorian mukaan oppiminen
on itse-ohjattua tarpeiden tyydyttdmiseen téh-
td4vad toimintaa, jonka tavoitteena on yksilon
tasapainotilan yllipitdminen. Opetus-oppimis-
prosessissa keskeisid oppimista auttavia ele-
mentteja ovat turvallinen oppimisilmapiiri,
opiskelijan omat tavoitteet ja elamidnkokemus.
Humanististen teorioiden piiriin voidaan kat-
soa kuuluvan psykoanalyyttisten teorioiden,
persoonallisuusteorioiden, motivaatioteorioi-
den, andragogisten teorioiden ja joidenkin ke-
hityspsykologisten teorioiden. (ks. Simpson
1980, Knowles 1978).

Kussakin koulutusprosessissa oppiminen
riippuu pitkalti siitd, miten koulutusprosessin
pohjana oleva oppimisteoria sopii yhteen yksi-
16n ja oppimistehtdvdn ominaisuuksien kans-
sa. Tassd yhteydessd tarkastellaan tdta proble-
matiikkaa lahemmin kehityspsykologisesta né-
kokulmasta.

Sen lisdksi, ettd yksilon fyysiset ja psyykki-
set ominaispiirteet muuttuvat iin myoté, myos
yksion roolit ja tiilanteet, joissa hdn toimii,
jatkuvasti uusiutuvat. Loevingerin (1976) mu-
kaan yksilon toiminta riippuu pitkélle yksilon
kehitystasosta eli kyvystd kéasittdd ja kasitelld
ympdristostd tulevaa informaatiota. Nayttdd
ilmeiseltd, ettd erilaisissa elimédnkaarensa vai-
heessa olevat yksilot oppivat ainakin jossain
madrin eri tavoin.

Taman ndkokulman on teoriassaan huomi-
oinut Knowles (1978, 1980), joka on hahmotel-
lut kaksi erilaista opettamisen mallia, jotka
saavat tukea tutkimuksestakin (ks. Kauppi et
al. 1984). Pedagoginen malli on eliminkaa-
rensa alkuvaiheissa olevien yksildiden malli;
andragoginen malli puolestaan hahmottelee
elamédnkaarellaan pidemmalle edenneiden ope-
tuksen edellytyksid. Namé& mallit on nahtdva
dimension daripdini. Todellisuudessa lahes jo-
kainen opetustilanne sijoittuu niiden véaliin si-
sdltden piirteitd kummastakin mallista.

Pedagoginen malli painottaa koulutuksen
tehtdvani ihmiskunnan ja sen muodostamien
yhteiskuntien kokoaminen ja jasentdmien tie-
tojen, taitojen ja kulttuurin valittdmistd. Opet-
taja toimii opetus-oppimisprosessissa paattija-
né ja siten omaksuu vastuun opiskelijan oppi-
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misesta. Opettaja nidkee roolinaan auktoritee-
tin, teknisen asiantuntijan, oppimisen ohjaa-
jan ja saavutusten arvioijan. Parantaakseen
opetus-oppimisprosessin laatua han keskittyy
tehokkaisiin tietojen, taitojen ja asenteiden
siirtimisen menetelmiin, pyrkii loogisesti ji-
senneltyihin oppikokonaisuuksiin, motivoi
opiskelijoita rohkaisemalla keskindista kilpai-
lua ja siilyttad kontrollin oppimiseen.

Andragoginen malli puolestaan painottaa
vapaata oppimisen vaihtoehtoisten tavoittei-
den valintaa, opiskelijoiden omaa paitantdval-
taa oppimisestaan sekd yhteistoimintaa opetta-
jan ja opiskelijoiden kesken opetus-oppimis-
prosessin laadun keskeisind komponentteina.
Opettaja nikee roolinsa auttajana, resurssina,
konsultoijana ja kanssaoppijana. Paamadrani
on oppimisen edistaiminen rohkaisemalla opis-
kelijoita tilanteisiin, joissa he yhteistoimin ky-
kenevit lisadmadn omaan oppimiseensa osal-
listumista ja sen ohjaamista.

Koulutuksen vaikuttavuus-on aikaisemmin
médritelty tavoitteiden toteutumisen asteeksi.
Tamé koulutuksen vaikuttavuuden médritel-
mi on voimakkaasti sidoksissa pedagogiseen
malliin, joka ndkee koulutuksen tehtavina joi-
denkin spesifien tavoitteiden saavuttamisen.
Andragoginen malli puolestaan korostaa ta-
voitteiden dynaamisuutta, jatkuvaa muuttu-
mista koulutusprosessin edetessd. Talloin kes-
keisend koulutuksen vaikuttavuuden kriteerind
ei olekaan jonkin spesifin tietorakenteen
omaksuminen, vaan kyky jatkuvaan tietora-
kenteiden uusimiseen ja muokkaamiseen. Tés-
td puhuessaan Neisser (1982) on kédyttanyt kd-
sitettd havaitsemisen oppiminen; itse olen
aiemmin puhunut oppimisen oppimisesta
(Kauppi 1983).

4. Koulutuksen ja tyo-
prosessin vuorovaikutus

Koulutuksen vaikuttavuutta voidaan myos
tarkastella koulutuksen ja tyoprosessin vuoro-
vaikutuksessa. Silloin sita sdatelee opetus-op-
pimisprosessin lisiksi mm. ty6organisaatio.

Tyoorganisaatiota on kuvattu esimerkiksi
kasitepareilla mekaaninen — orgaaninen,
staattinen — innovoiva, suljettu — avoin. Me-
kaanista organisaatiota on pidetty sopivana
staattisiin olosuhteisiin, joissa organisaatiota
katsotaan voitavan luonnehtia suljettuna jér-
jestelmédnd. Orgaaninen organisaatio on luon-
teeltaan innovoiva ja sitd voidaan tarkastella
avoimena jarjestelménd.

Mekaanista organisaatiota voidaan kuvailla
rigidiksi, hierarkiseksi, eriytyneeksi ja viralli-
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seksi. Sen ilmapiiri on tehtaviakeskeinen, muo-
dollinen ja epdilevd. Johtaminen on autoritaa-
rista ja perustuu esimiehen kontrollille. P#i-
toksentekovaltuudet ja vastuu ovat esimiehelld
ja kommunikaatio tapahtuu yksisuuntaisesti
esimieheltd alaiselle.

Orgaaninen organisaatio puolestaan on dy-
naaminen ja joustava. Sen ilmapiiri on ihmis-
keskeinen, huolehtiva, epamuodollinen ja
luottamusta herattdava. Johtamistyyli on de-
mokraattinen ja perustuu asiantuntemukseen,
avoimuuteen ja rehellisyyteen. Paitoksenteko
ja vastuu delegoidaan kaikille asianosaisille.
Namd ovat keskenddn jatkuvassa molemmin-
puolisessa vuorovaikutussuhteessa, joka pe-
rustuu joustavalle uuden oppimiselle ja luo-
vuudelle.

Yksilon ja tyOprosessin vuorovaikutusta
voidaan tarkastella esimerkiksi hahmottele-
malla tyomotivaation ja organisaatiomallin
yhteyksid (vrt. Wallach 1983). Tyomotivaatio-
ta on usein tarkasteltu tarveteorioiden vilityk-
selld ja erds mahdollinen lahestymistapa on ja-
kaa tarpeet perustarpeisiin ja kasvun tarpeisiin
(esim. Herzberg 1971). Perustarpeet ovat kes-
kittyneet sdilymisen uhkien, nidldn ja tuskan
torjumiseen. Kasvun tarpeet liittyvdt haluun
tietad lisda, lisadntyvan luovuuden pyrkimyk-
siin, tahtoon hallita epdvarmuutta ja pyrki-
mykseen kohti lisddntyvad itsendisyyttd ja yk-
silollisyyttd. Mekaaniselle organisaatiolle on
ominaista yksilén motivaation pohjautuminen
perustarpeisiin ja orgaaniselle organisaatiolle
kasvun tarpeisiin. ‘

Koulutusprosessin ja tyoprosessin vuorovai-
kutusta tarkastellaan tdssd yhteydessa ristiin-
taulukoimalla opettamisen mallit (pedagogi-
nen — andragoginen) ja organisaatiomallit
(mekaaninen — orgaaninen).

Taulukko 1. Koulutusprosessin ja tyoprosessin
vuorovaikutus

3) @
orgaaninen tiedotus- koulutus
tilaisuus . _osana
organisaatio- yOprosessia
mallit
Opétusteknot OD-koulutus
mekaaninen IOglnf(Hll)malh @
pedagoginen  andragoginen
opettamisen
mallit



Ruudussa 1) koulutuksen ja tyon vililla val-
litsee tasapaino. Koulutusprosessi on staattis-
ten tietorakenteiden vilittdmista spesifien ta-
voitteiden suunnassa. Koulutuksen vaikutta-
vuus on ndiden tavoitteiden saavuttamista.
Ruudussa 2) puolestaan vallitsee ristiriita opet-
tamisen mallin ja organisaatiomallin valilla.
Koulutus on voimakkaasti muutosorientoitu-
nutta, ja pyrkii kdynnistimdin muutosproses-
seja, jotka johtavat avoimempaan organisaati-
oon. Tallaista on usein OD-koulutus (French
& Bell 1979, 185). Koulutuksen vaikuttavuutta
tulee téllaisissa tilanteissa tarkastella pikem-
minkin koulutuksen herattimind ’’prosessei-
na’’ kuin tavoitteiden saavuttamisena. Ruutu
3) kuvaa tilannetta, jossa koulutusprosessi on
lahinna tiedotustilaisuus, johon opiskelijat
saapuvat hakemaan virikkeitd. Tassd yhtey-
dessd voi olla irrelevanttia tarkastella koulu-
tuksen vaikuttavuutta tavoitteiden saavuttami-
sena. Suurimmat vaikutukset voivat hyvinkin
olla niilld uusilla tavoitteilla, jotka ovat koulu-
tusprosessin seurauksena muotoutuneet. Ruu-
tu 4) kuvaa dynaamista tasapainotilaa, jossa
koulutusprosessi ja tyoprosessi sulautuvat toi-
siaan tdydentdviksi kokonaisuudeksi. Virkku-
nen ja Miettinen (1981, 17) kuvaavat titd vuo-
rovaikutukseksi, jossa ’tydssd oppimisen
mahdollisuus on koulutuksen onnistumisen ja
koulutus tyossd oppimisen edellytys’’. Koulu-
tuksen vaikuttavuus on dynaaminen prosessi,
joka ilmenee kehityksen jatkuvuutena.

5. Koulutuksen vaikutta-
vuuden systeeminen luonne

Systeemiteoria tuo uuden ndkdkulman kou-
lutuksen vaikuttavuuden tarkasteluun. T#lloin
tyoprosessi, yksilo ja koulutusprosessi nih-
dddn avoimina jérjestelmind, ympéristonsi
kanssa jatkuvassa vuorovaikutuksessa olevina
jarjestdytyneind kokonaisuuksina. Tallaisten
jarjestelmien toiminnan keskeisind tekijoind
voidaan ndhdé hitaasti muuttuvat rakenteet ja
jatkuvasti muuttuvat prosessit (Checkland
1981, 164). Rakenteet perustuvat systeemien ja
niiden elementtien viliseen vuorovaikutuk-
seen; prosessit puolestaan koskevat aikadi-
mensiolla tapahtuvia aktiviteetteja, toimintoja
tai tapahtumia, jotka ovat sidoksissa johonkin
rakenteeseen, ja jotka mahdollisesti liittyvit
rakenteiden muutoksiin tai vaihteluihin. Joka-
péividisessd kielenkdytossd rakenteet esiintyvit
substantiiveina ja prosessit verbeini.

Vaikuttavuutta voidaan hahmotella esimer-
kiksi oppimisprosessissa, joka etenee lipi kou-
lutuksen ja tyon. Oppimisprosessi voidaan
ndhdé tavoitteellisena tarpeiden tyydyttdmi-
seen tdhtddvdni toimintana, jossa jatkuvasti
prosessin edetesséd arvioidaan uudelleen tarpei-

ta, muunnellaan tavoitteita ja toimintaa. Kou-
lutusjarjestelma ja tyojarjestelma yksilojarjes-
telman supersysteemeind asettavat oppimis-
prosessille puitteet. Kuten kaikki muutospro-
sessit oppimisprosessikaan ei etene tasaisesti,
vaan siind tapahtuu hyppayksid. Oppimispro-
sessi voi myos koulutuksen seurauksena siirtya
kokonaan uudelle systeemitasolle. Kdytdnnos-
sd tdllainen siirtyminen tapahtuu esimerkiksi
silloin, kun koulutuksen innoittamana keksi-
tdan uusi tehokkaampi tyoprosessi. Téllainen
yht’dkkinen siirtyminen toiselle tasolle organi-
soi uudelleen tietorakenteen, sitd monipuolis-
taen ja avartaen.

Vaikuttavuuden “prosessiluonnetta voidaan
tarkastella eri ndkokulmista. Ensinnédkin oppi-
misprosessille voidaan tehdé kaksi poikkileik-
kausta ja pitd4 nédiden vilistd eroa koulutuksen
vaikuttavuutena. Téllainen opetusteknologi-
nen ndkemys koulutuksen vaikuttavuudesta
soveltuu staattiseen, tavoitteiden saavuttamis-
ta vaikuttavuutena pitdvddn nidkokulmaan.
Toisaalta oppimisprosessi voidaan hahmottaa
havainnoimalla ja haastattelemalla oppivia yk-
siloitd. Nidin koulutuksen vaikuttavuuteen si-
sdltyy dynaamisia aspekteja, jotka voidaan
nahdd prosesseina. On myos mahdollista ko-
kea oppimisprosessi toimintatutkimuksellises-
ti, jolloin tarkastelija nikee oman tutkijan
roolinsa osana oppimisprosessia. Koulutuksen
vaikuttavuus on till6in paitsi oppimisprosessin
jatkuvaa tdsmentymistd, my6s ohjautumista,
jossa tutkijalla on oman oppimisprosessinsa
kautta oma roolinsa. Oppimisprosessin jatku-
va tdsmentyminen ja ohjautuminen voidaan
nédhdd mm. tavoitteiden dynaamisuutena, jol-
loin tavoitteet uusiutuvat jatkuvasti toiminnan
edetessd.

Systeemiteoria ndyttdd antavan mahdolli-
suuden dynaamiselle koulutuksen vaikutta-
vuuden tarkastelulle. Sen mukaan tavoitteiden
saavuttamisen taso on ainoastaan osa vaikut-
tavuutta. Paljon merkittdvampia ovat koulu-
tuksen synnyttdméit uudet jatkuvasti uusiutu-
vat ja mukautuvat oppimisprosessit.

6. Yhteenveto

Koulutuksen vaikuttavuuden tarkastelussa
on lahdetty aiemmin voimakkaasti tavoittei-
den saavuttamisen nakokulmasta (ks. Vaherva
1983). Artikkelissa nihddin tavoitteiden risti-
riitaisuus ja eri tasoisuus vaikuttavuuden tar-
kastelua vaikeuttavina tekijoind. Tavoitteiden
saavuttaminen vaikuttavuuden Kriteerind on
ainoastaan erds nikokulma koulutuksen vai-
kuttavuuden tarkasteluun. Se tuntuu soveltu-
van parhaiten ldhinnd pysdhtyneisiin tilantei-
siin, joissa opetus on pitkalle staattisten tieto-
rakenteiden vailittdmistd mekaanisen organi-
saation tarpeisiin.
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Koulutuksen rooli ei kuitenkaan ilmene ai-
noastaan vastausten antamisessa, vaan nime-
nomaan kysymysten herattamisessd. Ellei ole
kysymyksid, on vastauksiakin vaikea loytaa.
Heratetyt kysymykset auttavat siirtymdin
kohti muutosta ja kehitystd ja samalla kohti
meta-tasapainoa. Koulutuksen vaikuttavuutta
tulisikin tarkastella paitsi tavoitteiden saavut-
tamisen, niin myos uusien tavoitteiden synty-
misen ndakékulmasta. Vaikuttavuutta eivit ole
ainoastaan vastaukset kysymyksiin, vaan ni-
menomaan uudet kysymykset, jotka johtavat
uusien vastausten etsimiseen.
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Hanneli Pyhdlto

Tietokoneavusteinen opetus

— haaste koulutuksen kehittéijille

Pyhilté, Hanneli. 1984. Tietokoneavusteinen opetus. Aikuiskasvatus 4, 4, 191—194.
— Artikkeli on katsaus tietokoneen kdyttomahdollisuuksiin opetustoiminnassa. Artik-
kelin ldhtokohtana on peruskdsite tietokoneavusteinen opetus ja erilaiset tavat mddri-
telld sitd. Tietokoneavusteisen opetuksen kdyttomahdollisuuksia tarkastellaan opetus-
sisdltojen ja kohderyhmien ndkokulmista. Artikkelissa kasitellddn myos kdytinnon
vaatimuksia, joita liittyy tietokoneavusteisten opetusohjelmien laatimiseen.

Vaikka tietokoneita on kdytetty opetuksessa
jo 1960-luvulta lihtien, ovat niiden kaytto-
muodot olleet tdhdn asti rajoittuneita. Syy td-
hian pitkdan kypsyttelyaikaan on osittain ta-
loudellinen, mutta myos teknisestd kehitykses-
td johtuva. Mikrotietokoneiden nopea yleisty-
minen teki tietokoneen kiytdn taloudellisesti
mahdolliseksi ja houkuttelevaksi my6s opetuk-
sen apuvilineend. Samanaikaisesti ovat koulu-
tustarpeet nopeasti lisddntyneet ja mahdolli-
suudet vastata nithin nykyisilli menetelmilla
ovat rajalliset. Tietotekniikan nopea kehitty-
minen on jo sindnsd luonut edullisen ympéris-
ton tietokoneavusteiselle opetukselle. Onhan
aivan luonnollista, etté tietokonepiitteen kiy-
ton opetus tapahtuu tietokoneen avulla, eikd
taulu- ja liitu-periaatteella.

Tietokoneavusteisen
opetuksen mddrittelyd

Tietokoneavusteiszlla opetuksella tarkoite-
taan tietokoneen ja opiskelijan vilista interak-
tiota, vuorovaikutusta, jolla on opetuksellinen
tavoite. Tietokoneeseen tallennettu tieto on
opiskelijan nahtdvissd nadyttopaatteelld. Tama
tieto tai oppisisiltd voi olla muodoltaan teks-
tid, jolloin se vastaa lihinni oppikirjan sivua.
Se voi olla myds kaavioita, kuvia, taulukoita
tai niiden yhdistelmii, jolloin se vastaa esimer-
kiksi selailukalvojen avulla tapahtuvaa esitté-
mistd. Vuorovaikutteisuus saadaan aikaan si-
ten, ettd op’iskelija vastaa nayttopditteelld esi-
tettyihin kysymyksiin tai ratkaisee kuvaruu-
duilla esitettyji tehtdvid. Vastaamiseen opiske-
lija kdyttdd nidyttopaitteen nippaimid, joilla
hin kirjoittaa vastauksensa normaalin kone-

kirjoituksen tapaan. Myds muita vastaamista-
pojaon olemassa. Vastaus voidaan esimerkiksi
antaa koskettamalla tuntoherkkdi nayttopait-
teen kuvaruutua. Vuorovaikutteisuus sisdltdd
my0s vilittémén palautteen, opiskelija saa tie-
don oliko vastaus oikea vai viard. Pidemmalle
kehittynyt vuorovaikutteisuus edellyttda, ettid
opetusohjelmaan kuuluu diagnostisia kokeita,
joiden pohjalta méadraytyy opiskelijan hyvin-
kin yksil6llinen eteneminen opetusohjelmassa.

Tietokoneavusteinen opetus on késitteenid
kuitenkin vield vakiintumaton ja sitd kayte-
téddn useissa eri merkityksissd. Englanninkieli-
sessd kirjallisuudessa kiytetddn ainakin seu-
raavia nimityksii:
— computer-based training (CBT)
— computer-assisted instruction (CAI)
— computer-assisted learning (CAL)

Computer-based training (CBT) on edelld
olevista kisitteistd laajin. Siihen siséltyy varsi-
naisen opetuksen lisdksi, erilaisten testien ja
mittausten suorittaminen sekd koulutuksen
hallinnollisten teht4vien suorittaminen. Koulu-
tuksen hallinnollisiin tehtdviin kuuluvat oppi-
lasrekisterin ja koe- ja testitulosten tilastointi.
Ni4mai antavat opettajalle mahdollisuuden seu-
rata yksittdisen oppilaan tai oppilasryhmén
etenemistd ja menestystd. Testaukset ovat tér-
ked osa tietokoneavusteista opetusta. Niiden
avulla voidaan opetus suunnitella yksilolliseksi
ja opiskelijan kannalta motivoivaksi. Laati-
malla opetusohjelman alkuun ja loppuun koe-
sarjoja voidaan todeta oikea lahtotaso ja lop-
pukokeella varmistaa, ettd asetetut tavoitteet
on saavutettu.

Tietokoneavusteinen opetus voidaan kuiten-
kin ymmart44d hyvin suppeana siten, ettd tieto-
kone rinnastetaan opetuksen apuvélineend vi-
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deon, diasarjan tai d4ninauhan kdyttdmiseen
itseopiskelutilanteessa. Yksinkertaisimmillaan
vuorovaikutteisuus on sitd, ettd opiskelijalla
on mahdollisuus keskeyttdd opetusohjelma ha-
luamassaan kohdassa ja jatkaa sitd haluamas-
taan kohdasta. Computer-assisted instruction
(CAl) viittaa tdmén tapaiseen tietokoneavus-
teiseen opetukseen.

Jos tietokoneavusteista opetusta tarkastel-
laan oppilaan ndkokulmasta siis tdssa yhtey-
dessd tietokoneen kayttdjan puolelta, voidaan
puhua tietokoneavusteisesta  oppimisesta
(computer-assisted learning, CAL). Oppilas
kayttdad talloin tietokonetta oppimisensa apu-
vdlineend samaan tapaan kuin han kéayttéisi
laskukonetta tai mikroskooppia. Tietokone-
ohjelman tietokantaan voidaan koota tietoja,
joiden kanssa tyoskentelemadlld opiskelija har-
jaantuu erilaisten ongelmien ratkaisemisessa,
oppii hyodyntdméidn ja kayttdméan tiedosto-
ja. Samalla hdn oppii kdyttdmadn myos tie-
donhallintaohjelmia.

Suomessa kdytetty nimitys tietokoneavustei-
nen opetus edellyttdd, ettd se ymmarretdédn laa-
jasti ja sithen voidaan lukea kuuluvaksi myos
ne ominaispiirteet, jotka kuuluvat késitteisiin
CBT, CAI ja CAL.

Tietokoneavusteisen
opetuksen
kdyttomahdollisuudet

Tietokoneavusteisen opetuksen kayttomah-
dollisuuksia voidaan tarkastella kahdesta ope-
tussuunnittelun kannalta tdrkedstd nakokul-
masta. Ensinnékin voidaan kysy4 minkilainen
opetussisilté soveltuu parhaiten opetettavaksi
tietokoneen avulla ja toiseksi mitd asioita on
otettava huomioon kohderyhmén osalta.

Periaatteessa voidaan todeta, ettd mika ta-
hansa visuaaliseen muotoon saatettu oppisisal-
to voidaan esittda tietokoneen avulla. Perintei-
sesti on kuitenkin valittu sellaisia oppisisaltojé,
joiden luonne antaa mahdollisuuden suunni-
tella opetus sisdllon loogisen rakenteen pohjal-
ta. Oppiaines koostuu mitattavista, loogisesti
rakentuvista osista. Useat tietokoneavusteiset
opetusohjelmat ovatkin téllaisia ’’drill and
practice’’ -tyyppisid perustaitojen ja -tietojen
opetusohjelmia. Perustaitoja harjoitellaan pie-
nind jaksoina ja toistuvien testausten avulla
selvitetddn, ettd tavoiteltu osaamisen taso on
saavutettu, jonka jdlkeen siirrytddn seuraa-
vaan jaksoon. T4td ohjelmatyyppid on kaytet-
ty mm. matematiikan ja oikeinkirjoituksen pe-
rustaitojen opettamisessa. Menetelmin etuna
on luonnollisesti sen toistettavuus, ohjelma
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voidaan kdyda lapi lukuisia kertoja ja opettaja
on tyyni kuin kone. ”’Drill and practice”
-tyyppiset ohjelmat soveltuvat myos aikuis-
koulutuksessa ja ammatillisessa koulutuksessa
kaytettaviksi. Erityisesti silloin, kun tavoittee-
na on tyoOtehtdvien kannalta perustaitojen,
-menetelmien hallinnan harjoitteleminen.

»’Drill and practice’’ -ohjelmaan ei yleensd
sisédlly varsinaista uutta informaatiota, vaan se
on hankittu ennen harjoitteluvaiheen aloitta-
mista. >’Tutorial’’ -tyyppisessd opetusohjel-
massa padpaino on uuden informaation esitta-
misessd tekstin, kaavioiden ja taulukoiden
muodossa. Laitteista riippuen voidaan saada
aikaan monipuolisia, vérikkditd ja hyvinkin
havainnollisia esityksia. Tallaista opetusohjel-
matyyppia kédytetddan mm. hallinnollisessa
koulutuksessa. Myos *’tutorial’’ -tyyppiseen
ohjelmaan voidaan liittd4a opiskelijaa aktivoi-
via osia, kysymyksid ja tehtavid.

Kolmantena péédtyyppind on simulointioh-
jelmat. Simulointi tarkoittaa todellisen toimin-
nan, esimerkiksi jonkin tyOprosessin tai lait-
teen toimintaperiaatteen jaljittelyd. Stimuloin-
ti-ohjelmaan ei sisélly mitdan valmiina annet-
tua uutta informaatiota. Opiskelija oppii jon-
kin laitteen toimintaperiaatteen antamalla lait-
teelle sddtdjd ja toimintaohjeita ja tekemaélld
niiden vaikutuksista johtopditoksia laitteen
toiminnasta. Télld periaatteella on koulutettu
mm. teknikoita laitteiden huollossa. Simuloin-
tiohjelman kiytto ei rajoitu pelkéstddn taidon
oppimiseen vaan asenteiden omaksuminen voi-
daan toteuttaa jéljittelemalla mm. myyntiti-
lanteita, joissa todellisten asiakastapausten
pohjalta luodaan uusia ongelmatilanteita, joi-
hin koulutettava pyrkii 16ytaméédn oikean me-
nettelytavan.

Lahelld simulointi-ohjelmia ovat erilaiset
opetuskdyttoon suunnitellut pelit, joissa kui-
tenkin todellisten tilanteiden sijasta kidytetdan
osittain mielikuvituksen varaan rakentuvia ti-
lanteita. Néaissd harjoitellaan mm. suunnitte-
lua ja paitoksentekoa.

Edelld olevista erityyppisten opetusohjel-
mien luonteesta kdynee jo ilmi, ettd tietokone-
avusteiseen opetukseen soveltuvat hyvin erilai-
set oppisisallot. Opetus voi olla suppea-alais-
ta, kapeaa aihepiirid késittelevdd tai laaja-
alaista, suuria asiakokonaisuuksia sisidltavid
opetusohjelmia. Oppimistavoite voi myds
vaihdella puhtaasti kognitiivisista affektiivisiin
tavoitteisiin.

Opetuksen kohderyhmén osalta voidaan to-
deta, ettd tietokoneavusteinen opetus soveltuu
kaikenikdisille ja erilaisia oppimistottumuksia
omaaville henkil6ille. Kdytdnnon rajoittavana



tekijand on kuitenkin kustannukset. Tastd
johtuen tietokoneavusteista opetusta on toteu-
tettu sellaisissa aiheissa, jotka on katsottu tar-
peellisiksi suurille opetusryhmille.

Tietokoneavusteiseen
opetukseen tarvittavat
laitteet ja ohjelmistot

Kuten on jo todettu tietokoneavusteisen
opetuksen kiyttd on edennyt hyvin hitaasti,
syyni on laitteistojen ja ohjelmistojen kalleus
sekd heikko soveltuvuus nimenomaan opetus-
ohjelmien laatimiseen.

Ensimmidiset tietokoneavusteisen opetuksen
sovellutukset on tehty kdyttaen keskustietoko-
netta (mainframe-ratkaisu). Keskustietokonee-
seen on tallennettu opetusohjelmat ja sen laati-
miseen ja esittdmiseen tarvittavat ohjelmistot.
Opiskelijat ovat nédyttopéitteiden avulla tieto-
liikenneverkoston kautta yhteydessd keskustie-
tokoneeseen. Tamd mahdollistaa opiskelun
hajauttamisen maantieteellisesti laajalle alueel-
le ja helpottaa opiskeluun liittyvien hallinnol-
listen tehtdvien hoitamista. Opetusohjelmien
uusiminen ja korjaaminen hoidetaan myos
keskitetysti ja kaikille opiskelijoille on mah-
dollista antaa aina ajantasalla oleva oppimate-
riaali samanaikaisesti.

Tietotekniikan kehittymisen myo6td ovat
mikrotietokoneet kuitenkin selvidsti yleisty-
missd myo6s opetuksessa. Mikrotietokoneet
ovat mahdollistaneet opetusohjelmien laatimi-
sen ja esittimisen ilman keskustietokonetta.
Etuna niissd ratkaisuissa edelliseen vaihtoeh-
toon verrattuna ovat ennenkaikkea pienemmat
kustannukset.

Niiden perusratkaisujen lisdksi on olemassa
ns. hajautettu ratkaisumalli, jossa jokainen
pdite voi toimia itsendisesti tai yhteydessd toi-
siinsa sekd yhteydessd keskustiétokoneeseen.

Sen jidlkeen kun on péadtetty millaiseen pe-
rusratkaisuun laitteiden osalta paadytddn, on
syytd pohtia milld tavalla opetusohjelmat laa-
ditaan. Opetusohjelmien laatimisen apuvili-
neiksi on kehitetty omia ohjelmistoja (autho-
ring systems) ja ohjelmointikielid (authoring

: languages).

“ Molempia mahdollisuuksia on syytéd harkita
'ja vertailla eri tuotteita, koska ne opetusohjel-
man laatijan tyovilineind ovat erilaisia. Ohjel-
mistot antavat opiskelijalle erilaisia, yksilolli-
sid toimintamahdollisuuksia. Samoin niiden
antamat mahdollisuudet luoda visuaalisesti ha-
vainnollista esitystd ovat erilaiset. Opiskelijan
vastausten 4nalysointimahdollisuudet ja vas-
tausten pisteytysmahdollisuudet vaihtelevat eri

ohjelmistoissa.

Yhteistd eri authoring-ohjelmistoille on kui-
tenkin se, ettd niiden avulla voidaan Tuoda tie-
tokoneavusteisia opetusohjelmia ilman syvil-
lista tietojenkasittelytaitoa tai ohjelmointikie-
len hallintaa.

Tietokoneavusteisen
opetusohjelman laatimisen
erityiskysymyksid

Opetusohjelman sisdllon suunnittelu tapah-
tuu noudattaen yleisid didaktisia periaatteita.
Tavoitteiden kuvaukseen ja méirittelyyn on
syytd kiinnittid huomiota; ne luovat pohjan
koko didaktiselle suunnittelulle. Tavoiteku-
vaukseen tietokoneavusteisessa opetuksessa
tuleekin sisdltyd mahdollisimman tarkka ja
konkreettinen kuvaus siitd, mihin opetuksessa
pyritdédn. Tallainen kuvaus suuntaa opiskelijan
huomion opetuksen ydinkohtiin ja auttaa hah-
mottamaan tavoitteen kannalta tirkeédt asiat
vidhemmaén térkeistd. Opetusohjelmaan sisélty-
vien tehtdvien ja harjoitusten tavoitteet on
my0Os selkedsti médariteltdvd. Opiskelijan on
voitava ndhda, ettd yksittédiset kysymykset ja
harjoitukset muodostavat tavoitteen kannalta
mielekkdin kokonaisuuden. Tissé lienee tieto-
koneavusteisen opetuksen didaktisen suunnit-
telun padongelma. ’

Perinteisesti tietokoneavusteista opetusta on
pidetty erddné ohjelmoidun opetuksen muoto-

na. Oppimisndkemys on perustunut pitkélle

S-O-R-teorialle. Tami puolustaa luonnollisesti
paikkansa silloin kun on kysymys *’drill and
practice’’ -tyyppisestd opetusohjelmasta. Kos-
ka erdiden tyosuoritusten kannalta on viltta-
métdnté, ettd osaaminen ei saa laskea alle jon-
kin tietyn tason.

Tietokoneavusteisen opetuksen suunnitte-
lussa on syyté tiedostaa millaiseen oppimiseen
pyritd4n ja milld osaamisen tasolla eri oppisi-
sallot halutaan hallittavan. Tietokoneavustei-
nen opetus rakentuu etukdteen suunnitellulle
oppiaineksen jarjestykselle. Siitd missa jarjes-
tyksessd oppiaines kasitellddn ei luonnollisesti
voida sanoa mitiddn yleispatevéd sddantod. Tis-
sakin yhteydessi eri oppimistyylien ja -strate-
gioiden tunteminen on tirkedd. Kognitiivinen
psykologia tulee varmasti olemaan tukena ke-
hitettdessd myOs titd opetusmenetelmad.

Yleisend huomiona tietokoneavusteisen ope-
tuksen osalta voidaan todeta, etté se antaa pa-
remmin kuin muut menetelméit yksilollisen ja
aktivoivan oppimismahdollisuuden.

Hyvaidn opiskeluun ja oppimiseen katsotaan
kuuluvan myds mm. ongelmakeskeinen ope-
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Oskar Negt — ldnsisaksalaisen tydaikakeskustelun

keskushahmoja

Aikuiskasvatuksen kehitys riippuu paljolti
siitd, minkélaiseksi tyon ja vapaa-ajan suhde
tulevaisuudessa muodostuu. Tatd aihetta on
viime aikoina pohdittu monissa eri yhteyksis-
sd. Kysymystd pohdittiin myos TSL:n ja
SONK:n lokakuussa jarjestdmdssd *’Tyovden
tiedetapaamisessa’’, jonne alustajaksi oli kut-
suttu mm. linsisaksalainen filosofi ja sosiologi
Oskar Negt. Hannoverin teknillisen yliopiston
rehtorina nykyisin toimiva Negt on viime ai-
koina tutkinut tydn uusjaon ongelmia ja osal-
listunut myo6s Liittotasavallan metallityovéen-
liiton IG Metallin koulutusohjelmien suunnit-
teluun.

Negt on tullut tunnetuksi erityisesti laajoista
yhteiskuntatieteellisistd teoksistaan, mutta on-
pa hidn kirjoittanut myoskin aikuiskasvatuk-
sesta, nimittdin tyOvden opinnoista ja sivistys-
toiminnasta. Erityisesti kannattaa mainita hi-
nen 1968 ilmestynyt kirjansa ’’Sosiologinen
mielikuvitus ja esimerkkioppiminen’’ (Sozio-
logische Phantasie und exemplarisches
Lernen), joka on hidnen IG Metallissa toteutta-

mansa koulutuskokeilun systemaattinen tilitys
ja ohjelmaesitys. Yleensidkin hanen kirjoituk-
sissaan on nihtévissd selvdsti ammattiyhdistys-
liikkeen nidkokulma. Negtin mukaan koulu-
tuksen ei tule pyrkia yksinomaan tietojen vélit-
tdmiseen, vaan yleisten valmiuksien kehittdmi-
seen informaation kisittelyd ja muokkaamista
varten, olennaisen erottamiseksi epdolennai-
sesta. Ihmisen vapauttamiseen tédhtddvan kou-
lutuksen tehtdvand on kehittda luovaa sosiolo-
gista ajattelukykyd, yhteyksien ja riippuvuus-
suhteiden tajuamista. TAm& on véalttdmatonta
niiden rakenteellisten yhteyksien nakemiseksi,
jotka yhdistdvit yksityisid kokemuksia yhteis-
kunnan kokonaisuuteen. Lahtemalld yksityis-
ten ihmisten kokemuksista (esimerkkitapauk-
sista) hdn tuo esiin niitd rakenteellisia yhteyk-
sid ja laajentaa ndin ihmisten tietoisuutta.

Negt piti ’Tyovéden tiedetapaamisessa’’ pari-
kin alustusta, joista toinen julkaistaan ohessa.
Kokonaisuudessaan hédnen esityksensa tullaan
julkaisemaan Sosialistisen Politiikan numeros-
sa 1/1985.

tus. Tdmén toteutuminen ei ole riippuvainen
niinkddn laitteista ja vélineistd, vaan pikem-
minkin opetussuunnittelutaidosta. Tietokone
opetuksen apuvélineend ei ole ihmelaite, joka
jollakin merkilliselld tavalla kykenisi tekemddn
huonosta opetusohjelmasta hyvén. Tietokone-
avusteisen opetuksen kehittdminen olisikin
nahtdvd antoisana ja mielenkiintoisena haas-
teena kaikille koulutuksen piirissd tyoskentele-
ville.
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Oskar Negt

Ty6 elaméintarpeena

— vain utopiat ovat enii realistisia

Negt, Oskar. 1984. Ty elimdntarpeena — vain utopiat ovat endd realistisia. Aikuis-
kasvatus 4, 4, 195—200. — Artikkeli kasittelee tyon perusluonnetta ja tyéajan lyhentd-
mistd yhteiskunnallisen kehityksen kannalta. Lihtokohtana on nykyaikainen, pitkille
teollistunut yhteiskunta ja siind tarvittava tyo, jota tarkastellaan Marxin ajatusten va-
lossa. Tybajan lyhentdmisen nihdddn ratkaisevasti riippuvan yhteiskunnallisesta val-
lankdytosta sekd peruskdsityksisti ihmisen olemuksesta.

Ns. kriisien hallinnan realistit pitdvit kiinni
perinteisen jirjestelmadn mukaisesta yhteiskun-
nallisen tyon organisaatiosta sit4 voimakkaam-
min, mitd selvemmin sen rikkindisyys tulee
esiin. He kokeilevat nykyisyyden pitkittdmista
tulevaisuuteen tai manaavat menneisyyden
henkid. Ei olla vield tdysin tajuttu, ettd nykyi-
sessd kriisissd ei ole vain kyse siit4, ettd olemas-
saolevat tyopaikat vihenevét, vaan ettd monet
niistd hdvidvit tykkdnddn ldhitulevaisuudessa
ja toisiin edellytettiavit pétevyysvaatimukset
muuttuvat niin perusteellisesti, ettei niilld tule-
vaisuudessa ole nykyisen kanssa muuta yhteis-
td kuin nimi. Ei ole mikiéin salaisuus, etté téalld
hetkelld koulutetaan vield moniin ammattei-
hin, joita ei endd 10—20 vuoden péistd ole
edes olemassa.

TyOpaikkojen rakenne, jopa itse tyd, on
joutunut sellaiseen yhteiskunnallisen dynamii-
kan myllerrykseen, joka saa aikaan vastaavan-
laisen avoimen tilanteen kuin kapitalistisen
tuotantoprosessin murrosvaiheessa viime vuo-
sisadan puolessa vilissd, jolloin ekstensiivinen
palkkariisto korvattiin tehokkaammalla inten-
siivisella.

Tyopdivd, tdmidn talouden organisatorinen
aikakeskus, oli vuosisatojen ajan elinpdivdn
perusta. Kaikki merkit kehittyneissa teollisuus-
yhteiskunnissa viittaavat siihen, ettd tulevai-
suudessa tdytyy olla pdin vastoin: elinpdivdn
tulee olla perustana arvioitaessa, miten pitkéd
ja millainen ty6pdivén on oltava.

Vieraantuneen tyon,
vapaa-ajan ja laiskuuden
pakkoyhteys

Mitd voimakkaammin ammattiyhdistysliik-
keen tydaikapolitiikka pyrkii tekemdin ihmi-
sen elinpdivén tarpeista ja pyrkimyksistd maa-
raavaa kriteerid sille, millaisesta osasta jaljelle
jaavad vieraantunutta tydaikaa kunkin yhteis-
kunnan jdsenen on suoriuduttava, jotta voitai-
siin turvata jatkuvan tuotannon perusta ja kai-
kille nouseva elintaso tyon tuottavuuden nous-
tessa jatkuvasti — sitd selvemmin tulee ylei-
seen tietoisuuteen, ettid vanhoista tydaikanor-
meista kiinnipitdmisen perustelut eivit suin-
kaan ole ensisijaisesti taloudellisia, vaan ne liit-
tyvéit ennen kaikkea tydajan valtafunktioon.

Tyoajasta voidaan erottaa a) funktionaaliset
ja b) ekstrafunktionaaliset puolet. Funktio-
naalista on se, milli on perustansa ihmisen
elinmahdollisuuksien kokonaistaloudessa;
ekstrafunktionaalista sen sijaan se, mikd me-
nee tdmén yli, eli mahdollisimman pitkdn tys-
ajan valttamattomyytta kaytetadn 1) kurin si-
sdistdmisen, 2) toimeentuloa koskevan pelon
yllapitimisen ja 3) lojaalisuuden turvaamisen
vdlineend. TyOajan ekstrafunktionaalinen osa
kasvaa koko ajan ja on ldhelld peittdd alleen
funktionaalisen. TyoOnantajien kdymé kamp-
pailu tydajan lyhentdmistad vastaan ei siksi ole
vain ahtaassa merkityksessd taistelua valitto-
misti voittojen kohottamista hyodyttavistd ai-
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ka-atomeista. Ennen kaikkea se on myds tais-
telua tottelevaisuuden, sopeutumisvalmiuden
ja mielihalujensa hillinndn kulttuurisen lujitta-
misen keskeisistd vilineista.

Sellainen tyomoraali, joka on ongelmatto-
masti integroitu kapitalistisen tuotannon toi-
mintalakeihin ja joka toimii riippumatta kai-
kista merkityskysymyksistd, toiminnan sisil-
16std, muodoista ja tuotteista, ei ole mikdin
vallitsevan valtajérjestelmén toissijainen tady-
dennys, vaan kapitalistisen sivilisaation aivan
perustava instituutio. Missd tdta joukkomitas-
sa ruvetaan epidilemidn, sielld kellahtaa ku-
moon koko vuosisatoja toiminut, tyon, vapaa-
ajan ja laiskuuden vilisten kontrolloitujen ja
ennakkoluulojen avulla vahvistettujen suhtei-
den systeemi.

Mitd suurempi on ihmisten itsendisyys ajan
suhteen, sitd suuremmat mahdollisuudet heilla
on vilttdd tyon aikaansaamaa painetta vie-
raantuneeseen kuriin. Mutta tédstd seuraisi
myos, ettd vieraantuneen tyon toimintakdytin-
tod ei endd omaksuttaisi itsestddnselvyytend.
Tyon ja tyomoraalin muuttuessa muuttuu
my0s vapaa-ajan ja laiskuuden kdsitesisilto.
Laiskuus eli tietoinen tai tiedostamaton tyosta
kieltaytyminen on vain tyopakon kaintdpuoli.
Laiskuus ei ole mitddn luonnollista, jos ote-
taan todistajaksi ihmisen kulttuurihistoria. Se
on jotain yhteiskunnallisesti tuotettua, tydajan
valittdmaa. Se eroaa télld tavoin olennaisesti
joutoajasta, joka ei ole ei-tekemistd, vaan mitd
suurinta pain ja aistien tarkkaavaisuutta ja pi-
kemminkin ihmisen kaikinpuolista toimeliai-
suutta; tosin ilman muiden asettamia paaméaa-
rid ja muiden hyvéksi tapahtuvaa ulkoista
tuottamisen ja suorittamisen pakkoa. Talla ha-
luan sanoa, ettd radikaalistunut tydopakon kri-
tiikki asettaa kyseenalaiseksi myos perinteisen
vapaa-ajan kisitteen. Se menettdd yksinkertai-
seen negaatioon perustuvat abstraktit siteensd
tyohon. Tdssd negaatiossa vapaa-aika on ei-
tyotd, tuottamatonta toimintaa, mitddnteke-
mittdmyyttd jne. Mutta jopa tdmé on viel4 lii-
oittelua, silld kulttuuri- ja tietoisuusteollisuu-
den tyotitekemittomille tarkoitettu tarjonta
palauttaa kuitenkin yksilon, joka luulee liikku-
vansa omassa ajassaan, vapaa-ajassaan, takai-
sin kapitalistisen tuotannon aikatalouteen. Vi-
hintadnkin rahankdytt6 ja koulutus muistutta-
vat tyotdtekemitontd tai tyotdtekevad, ettd on
vain toteutunut ajan muodonmuutos. Rahan-
kdyttd on hanen panoksensa tuotantoon. Vas-
ta kun vapaa-aika on tdydellisesti erotettu tyo-
ajan kahleista, avautuvat siini olevat mahdol-
lisuudet kidyttdid sitd emansipoitumiseen ja yh-
teiskunnalliseen orientoitumiseen.
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Lepo on varmasti ihmisen elementaarinen
elaméantarve. Mutta liike, toiminta ja itsensd
toteuttaminen joissain asioissa ovat sitd yhti-
lailla. Suuret kulttuuriset aikaansaannokset
perustuvat joutoaikaan. Jos padoman aikata-
lous ulottuisi ihmisen syntyméén ja kasvuun,
ei seurauksena voisi olla mitidn muuta kuin
psyykkisten hiirioiden summa ja lopulta elin-
kyvyttdmyys. Kapitalistista aikarytmii ei voi-
da missddn olosuhteissa saattaa sopusointuun
kulttuurisen ja orgaanisen toiminnan aikaryt-
min kanssa.

Ajatus ihmisen luontaisesta laiskuudesta on
poliittisen antropologian peruskisitys, josta
kaikki valta on vakuuttunut. Kaikki luovan
toiminnan muodot ovat timén ennakkoluulon
vastaisia. Missd ty0 saa luovan luonteen, sielld
sdannonmukaisesti lakkaa tyon, vapaa-ajan ja
laiskuuden abstrakti vastakkainasettelu. On-
gelmallista ei siis ole vain perinnidinen tytdaika
vaan my0s perinndinen tyo.

Kun ty6 on kirous, ndyttd4 lepo olevan kor-
vaava inhimillinen olotila. Se samaistetaan va-
pauteen ja onneen. T#td kapitalistisen sivili-
saation perintdosaa ei voi erottaa tuotantovoi-
mien jattildismaisestd kehityksestd. Taméa yh-
teys on tosin kaikkea muuta kuin ihmisluon-
nolle lajityypillinen piirre. Porvarilliselle ih-
miskunnalle on vierasta ajatus, ettd terveyten-
sd, voimiensa, toimintansa, osaamisensa ja
harjaantuneisuutensa suhteen normaali yksilo
tarvitsee myds normaalin annoksen tyotd. Ta-
mén sivilisaation ytimessd ndkyy istuvan pelko.
Filosofinen realisti, joka omaa etuaan ajatel-
len yritt44 pysyé erilldéin utooppisen ihmisysta-
vin puutteellisesta ihmistuntemuksesta, pukee
taman pelon yh4 uudelleen kysymykseksi: jos
ihmiset eivat endd olisi tydpakon alaisia, niin
miten sitten saataisiin aikaiseksi se runsas lisé-
tyd, joka kuitenkin on kulttuurimme, vapau-
temme ja onnemme perusta?

Tama huoli on perusteeton; ty6td, johon on
pakotettu, voidaan itsestdinselvéstikin tarkas-
tella vain pakkotyon ndkokulmasta. Pakko-
tyOstd vapautumisen tdytyy sen vuoksi nayttaa
vapauden tai tarkemmin sanottuna vapautu-
misen konkreettiselta utopialta. Jos tdméd va-
pautuminen toteutuu ja yhteiskunta saavuttaa
vapaiden toimintamahdollisuuksien tilan, niin
silloin Paul Lafarguen, Marxin vdvyn, julista-
ma laiskuuden ylistys menettdd kaiken spek-
taakkelimaisuutensa. Raamatullinen kirous,
ken ei tyotd tee, sen ei sydmankain pid4, on il-
man muuta aina pitenyt vain sorrettuihin ja
riistettyihin luokkiin. Koko joukko ihmisid,
jotka eivit ole tyotd tehneet, on kaikkina ai-



koina syonyt erittdin hyvin. Historiaa tarkastel-
taessa néyttda jopa sellainen teesi uskottaval-
ta, ettd tyotdtekemdttomit ovat aina sydneet
paljon ja tyotitekevit viahin.

Sitd mitd pakkoluonteestaan vapautetulla
tyolld tarkoitetaan, kuvaa Marx tarkemmin
ns. Grundrissessd, Pddoman luonnoksessa.
Koska tassd on kyse esityostd, ovat muotoilut
avoimempia kuin P#iomassa. Hidn sanoo:
»’Todella vapaa tyonteko, esimerkiksi sivelti-
minen, on samalla hitonmoisinta totta, inten-
siivisintd ponnistelua. Materiaalisen tuotan-
non tyé voi saada timéin luonteen vain sen
kautta, ettd 1) sille on annettu yhteiskunnalli-
nen luonne, 2) ettéd se on luonteeltaan tieteellis-
td, samalla yleistd tyotd, ei ihmisen rasittamis-
ta tietylla tavalla koulutettuna luonnonvoima-
na, vaan subjektina, joka ei esiinny tuotanto-
prosessissa pelkastddn luonnollisessa, alkupe-
rédisessd muodossa, vaan kaikkia luonnonvoi-
mia sadtelevdna toimintana.”’ (Grundrisse, 2
505.)

Edistyneet teollisuusyhteis-
kunnat ovat tdyttineet kaikki
pakkotyon ylittdmisen ehdot

Marx kédntyy oikeutetusti tyon uhriteoriaa
vastaan. Hanen tyOon vapautumiselle asetta-
mansa ehdot tayttyvit nykyisissd pitkélle ke-
hittyneissa teollisuusvaltioissa paremmin kuin
koskaan historiassa. Kaiken kaikkeen yhdisté-
va ja jokaisen tuotteen markkinoiden kautta
valittdva tavaratuotanto sitoo myos erilaatui-
set yksittdiset tyot erottamattomasti toisiinsa
tuotannon tyonjaollisen organisaation jako-
operaation avulla. Tyon rationalisointi, joka
on vain merkKi tieteen tuotantoonsoveltamisen
korkeasta tasosta, vidhentdd kidsin tehtdvan
tyOn arvoa enenevdssd madrin. Edistyneilld
teollisuudenaloilla tulevat tarkkailun, huollon
ja konejérjestelmien valvonnan kaltaiset tyot
valittomammin materiaalisten ja ruumiillisesti
raskaiden toimintojen tilalle. Henkisesti tyl-
sddn ja toistuvaan ositettuun tyohon, sellaise-
na kuin sitd liukuhihnan keksimisestéd léhtien
vilttdmattd tarvittiin tuotteiden kokoamiseksi,
kohdistuu rationalisoimispaine erityisen voi-
makkaasti eiviatkd eldvat ihmiset tulevaisuu-
dessa ylipddnsid endd tee sellaista.

Tyoldinen tekee pitkille teollistuneessa yh-
Jeiskunnassa yleistéd tyotd, koska tuotantopro-
sessin tieteellistyminen on vapauttanut kaikki
yksityistyOt eristyneisyyden tilasta, joka perus-
tui opetettuun luonnonvoimaan. Ty6ldistd ym-
pardivan ennalta tehdyn tyon méaédrd kasvaa

jatkuvasti. Tieteellinen tyd on yleistd yhteis-
kunnallista tyotd, mika ilmenee esimerkiksi sii-
nd, ettd sen salassapito on k#ytdnnossd mah-
dotonta. Se mitéd tuotannon yhteiskunnallistu-
misessa toteutuu, ulottuu myo6s yksityisen ja
yleisen viliseen suhteeseen; velvollisuusetiik-
ka, jonka yksittdinen ty6ldinen tuntee sitovan
itseadn, viittaa kokonaisyhteiskuntaan. Yksit-
téisen yrityksen konejérjestelmin valvoja vai-
kuttaa sellaisten alojen toimintakykyisyyteen,
joita hén ei yleensd ylipd4nsa tunne, mutta jot-
ka ovat riippuvaisia hidnen tekemisistddn niin
keskeiselld tavalla, ettd jokaisella velvollisuuk-
sien laiminlyonnilld olisi arvaamattomia seu-
rauksia muille.

Jos tallainen uudelle yhteiskuntaluonteelle
ominainen yksilon vastuuetiikka saa vastaa-
vanlaisen merkityksen koko yhteiskunnassa,
niin ndissé oloissa tulee kuolleen tyon, koneis-
ton herruudesta eldvaé ty6td kohtaan yhteis-
kunnallista mielettomyyttd. Laajentuvat, usein
vield diffuusit ihmisen eldvien tybominaisuuk-
sien kapinat saavat valittomasti poliittisen
luonteen.

Vastuu, joka jokaisella tyoldiselld on ko-
neistoissa ja konejérjestelmissa esineellistynee-
seen yleiseen tuotantovoimaan, nimittdin so-
vellettuun tieteeseen nahden, on poliittista vas-
tuuta. Se ei ole endd kddnnettdvissa takaisin
tuotteissa ilmenevadn kaytetyn tyovoiman ai-
kamé&ardan. Yhteiskunnallisen rikkauden tuot-
taminen on enemminkin vastuuntuntoisen
séatelytoiminnan tulos kuin vélittdmén ruu-
miillis-henkisen tyon ilmaus. Tyostad on tullut
rakenteeltaan poliittista tyotd, so. toiminta-
muoto, jonka yhteistoimintahenki viittaa niin
voimallisesti kokonaisuuteen, ettd ulkoapdin
tulevat valtasuhteet voivat endé vain hairit4 ta-
td tuotantotoimintaa, eivit edistda.

Tama valvonta- ja sdatelyfunktio, jota eldva
tyOvoima toteuttaa, ei tietenkdidn vield ole
madraavi kaikissa edistyneen teollisuusyhteis-
kunnan tuotantoprosesseissa; mutta tdmén
tyo- ja tyoldistyypin yleistymistendenssi on
kuitenkin kaikkialla havaittavissa. Teollisuus-
robotit marssivat esiin kdytdnnossa kaikilla
tuotannonaloilla, ja ne ovat vain pieni osa tie-
tokoneteknologian kokonaisuudesta. Ne ovat
elavan tyon esineellistymid, jotka esiintyvét so-
velletun eldvédn tieteen hahmossa yhtd lailla
kuin ihmisen kaytannollis-teknisissd operaatio-
fantasioissa. Kerran kokeiltuina ja teknisesti
toteutettuina ne eivét endd voi hévitd ihmisten
mielestd. Ei saa kuitenkaan unohtaa, ettd
kuollut tyo palaa viime vaiheessa takaisin el-
vddn ty6hon; juuri eldvin tyon tavoitteenaset-
telut kayttavit hyviakseen kuollutta koneistoa
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pédastdkseen eroon tyOpakosta eikd suinkaan
ikuistaakseen sitd eikd alistuakseen kuolleelle
tyolle. Mutta sellaisella tuotannon tasolla, jol-
la yhteiskunnallinen rikkaus ei endi paiasialli-
sesti perustu vilittoémén tyévoiman esineellis-
tdmiseen, vaan sdatelyyn ja esineellistyneiden
tuotantoprosessien valvontaan, menettdd eli-
van tyovoiman kdyton ajallinen maira kaiken
yhteiskunnallisen oikeutuksensa yhteiskunnal-
lisen tuotannon miidrddvand perusteena.

Marx kirjistdd timén kapitalistisen tuotan-
totavan sisdisen ristiriidan eldvén ja kuolleen
tyon vilillda dialektiseen rédjéhdyspisteeseen
nostamalla esiin ndiden kahden vilisen kasva-
van epdsuhdan. Hin jatkaa: *’Tdssd muutok-
sessa ei tuotannon ja rikkauden suurena perus-
pilarina esiinny ihmisen itsensd tekemd viliton
tyO eikd hidnen tyohonsid kidyttdma aika, vaan
hdnen oman yleisen tuotantovoimansa hal-
tuunotto, hdnen ymmaérryksensa luonnosta ja
luonnon hallinta sen kautta, ettd se on ldsnd
yhteiskunnan osana — yhdelld sanalla sanottu-
na ~ yhteiskunnallisen yksilon kehittyminen.
Vieraan tyOon varastamisessa, jolle nykyinen
rikkaus perustuu, ilmenee tidmin suurteolli-
suuden itsensd luoman uuden kehityksen vas-
tainen vihelidinen ldht6kohta. Niin pian kuin
ty0 valittdméssd muodossa on lakannut ole-
masta suuri rikkauden lihde, lakkaa tydaika
olemasta ja sen tdytyykin lakata olemasta rik-
kauden mitta ja vaihtoarvon kdyttéarvon mit-
ta. Massojen lisdtyd on lakannut olemasta
edellytys yleisen rikkauden kehitykselle samai-
la tavoin, kuin harvojen ty6td tekemattomyys
on lakannut olemasta edellytys ihmispédin
yleisten voimien kehitykselle... Nidin murenee
vaihtoarvoon perustuva tuotanto, ja vilitén
materiaalinen tuotantoprosessi saa pyyhittyd
itsestddn pois niukkuuden ja vastakohtaisuu-
‘den muodon.”’

Tuotantoprosessi luopuu niukkuuden muo-
dosta, koska yhteiskunnallista rikkautta on
tyydyttavésti olemassa ja se riittdd kaikkien
jarkevddn eldmiin, jos se jaetaan oikeuden-
mukaisesti. Tuotantoprosessin vastakohtai-
suus loppuu, koska on luotu kaikki edellytyk-
set sille, ettd eldvi ty6 kontrolloi kuollutta tyos-
td yhteiskunnallisten pddméidrien mukaisesti
eikd pdin vastoin. Kuolleen tyon valta eldvistd
on tuotantovoimien kasvuprosessin pettimi-
ton merkki. Sen monia havaittavissa olevia
ruumiillistumia ovat koneistot ja tehdashallit,
lilkaa kasvaneet kaupungit ja liikennegystee-
mit. Kuolleen tyon valta eldvisti lienee histori-
allisesti kerran ollut yhteydessi yleiseen inhi-
milliseen edistykseen. Nyt on lumivyéryn-
omainen kasaaminen saavuttanut pisteen, jos-
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sa se hautaa alleen ihmisten paamadrat ja yksi-
l16iden kehitysmahdollisuudet.

Yhteiskunnallisesti
vadlttimdton tyo ja vapauden
valtakunta — tyoutopioita

Pyrkimys palauttaa ihmisten elinolosuhteet
luostarimaisen askeesin tasolle on teollisuus-
yhteiskunnan kehittyneissd olosuhteissa toi-
voton yritys, eiki se todenndkoisesti ole toteu-
tettavissa itsekieltiymyksen avulla, vaan ai-
noastaan kasvatusdiktatuurilla, jonka taytyisi
kumota kaikki ihmisten yksilolliset vapaudet
ja oikeudet.

Niukkoja energialdhteitd kulutetaan tuotta-
malla todellakin paljon romua, josta ihmiset
voisivat luopua tuntematta puutetta. Kulumis-
ta joudutetaan paljon menekin lisddmiseksi.
Raffinoidut mainokset ohjelmoivat myos tar-
peita ja haluja, jotka sellaisina aikoina, kun
tavarakori pienenee, heti havaitaan ylimééréi-
siksi tarpeiksi. Ndyttda kuitenkin kokemuspe-
rdiseltd historialliselta tosiasialta, ettd kehitty-
neiden teollisuusmaiden tarverakenne néyttidd
vihemmain kehittyneille maille niiden tulevai-
suuden kuvan. Niin pian kuin nididen maiden
elintaso ylittd4 perustoimeentulon turvan ta-
son, syntyy uusia kulutustarpeita, jotka eivit
ole vilittomasti elintirkeitd eivitkd puhtaita
ylellisyystarpeita. Pikemminkin ne méérittele-
vit ihmisille historiallisesti mahdollisen vaati-
mustason, jonka he tietdvét jossain pdin maa-
ilmaan jo toteutuneen.

Kun ty6ajan lyhentdmistd vastaan argumen-
toidaan, ettei ole enempéié jaettavaa, kuin en-
sin on tuotettu, niin télldin ei osuta ongelman
ytimeen. Yhteiskunnallisesti vilttdimétdn tyo-
aika, joka on sen edellytys, etti yhteiskunta
uusintaa itsensid saavutetulla teollisen tuotan-
non tasolla ja jatkuvasti suurentaa tuotettujen
tavaroiden madrad, on ldpeensd historiallisesti
vilittynyt suure. Se tyon miard, miki 1700- ja
1800-luvuilla oli vilttimidton yhteiskuntajar-
jestelmaille perustarpeiden tyydytyksen turvaa-
miseksi (nk. basic-needs, joihin kuuluvat syo-
minen, juominen, asuminen, puhtaus ja sopiva
koulutus), ei kdytdnnossé ole endd verrattavis-
sa nykyisiin tuotantoehtoihin. Pddomapuolen
ennusteet ldhteviit siitd, ettd vuoden 1982 tava-
ratarjonta voidaan vuonna 1990 tuottaa noin
20 %:lla nykyisestd tyovoimasta.

Tyon tuottavuus on noussut siind méérin,
ettd tydajan lyhentdminen merkitsee siihen
nihden korkeintaan minimaalista menetystd,
kun tarkastellaan samaa ajanjaksoa. Otettaes-
sa mittapuuksi timén seurauksena tosiasialli-



sesti tuotettu yhteiskunnallinen rikkaus on laa-
dullinen hyppiys ty6ajan lyhentdmisessé vield
tulematta. Viikkotyoaika on vidhentynyt 150
vuoden aikana ehkd 10—15 tunnilla siit4 huo-
limatta, ettd on ollut suuria alueellisia eroja ja
tosiasiallinen tydaika on aina ollut suurempi
kuin laeissa ja sopimuksissa sdddetty.

Radikaali ty6ajan lyhennys, joka merkitsisi
tydajan ja vapaan ajan laadullista uudelleen-
painotusta, on historiallisesti pitkd4n myohas-
sd oleva vaatimus ja ajankohtainen. Se olisi 14-
hinni ty6ajan sopeuttamista mikroelektronii-
kan moninkertaistumisen leimaamaan yhteis-
kunnan tuotanto-olosuhteisiin. Koska tydajan
jalkeenjaaneisyys tosiasialliseen rikkaudentuo-
tantoon ndhden ei kuitenkaan ole yleisesti
padssyt julkiseen tietoisuuteen, on tarpeen pa-
lauttaa mieleen tydutopiat, jotka seuraavat
kuin varjo kapitalismin historiaa.

Nuorella Marxilla oli ajatus tyon tdydellises-
td emansipaatiosta; hdn ymmarsi itsensito-
teuttamisella my®s sitd yhteiskunnallisesti vilt-
tdmdttomén tyon osaa, joka turvasi yhteiskun-
nan materiaalisen uusintamisen. Vanha Marx
on tdssd kohden hieman skeptisempi, kuten
Engelsin P4d4doman kolmanneksi osaksi kokoa-
mat fragmentit osoittavat. Ty6n vaivasta eli
vieraantuneesta tyostd ei paistd tdydellisesti
eroon. Tietty mddrd tyotd on valttimatontd
kaikille. Tamé yhteiskunnallisesti valttamaton
ty0 ei ole mitddn vapaasti valittavaa. Se on eh-
ké epiterveellistd tyotd tai pitkédveteistd ja hen-
kisesti tappavaa. Ihmiset yrittavit vilttyd taltd
vélttaméttomyyden valtakunnalta. Siksi on
tdrkedd muotoilla ndmi yhteiskunnallisesti
vélttamattoman tyon alueet tarkoituksellisesti
ja tietoisesti sekd puuttua aktiivisesti tyoén ja-
kamisen kokonaisorganisaatioon. Vapautta
voi vilttdmattdmyyden valtakunnassa Marxin
mukaan olla vain siini, ettd ’’yhteiskunnallis-
tunut ihminen eli yhteenliittyneet tuottajat sdé-
televit jarkeviasti vaihtoaan luonnon kanssa,
saattavat sen yhteisolliseen kontrolliinsa sen si-
jaan, ettd antaisivat sen hallita heitd sokeana
mahtina; ja ettd se toteutetaan vdhimmalld
mahdollisella voimien kayt6lld ja ihmisluon-
nolle arvollisimmalla ja soveliaimmilla ehdoil-
la’’. Yhteiskunnallisesti valttimaton tyén eko-
nomisoiminen ei ndyt4 olevan endd mikd4n on-
gelma; tyOprosessin rationaali muokkaaminen
— mitd luonnon kanssa tapahtuvan vaihdon
tekniseen sddtelyyn tulee — on edennyt paljon
pitemmalle kuin Marx saattoi koskaan uneksi-
akaan. Ongelma on sen sijaan nididen proses-
sien yhteiskunnallinen valvonta, eldville tyolle
saannodt maaraavan esineellistyneen maailman
sokean mahdin murtaminen ja ennen muuta

péivan

kysymys ihmisluonnolle arvollisimmista tuot-
tamisen ehdoista. Tyon emansipaatio on jaka-
maton; tydn vapautuminen ja ty0stid vapautu-
minen, sikéli kuin ne on alistettu kehittyneen
ihmisluonnon kannalta arvottomille tarkoitus-

perille, ovat saman prosessin kaksi puolta. Ei
liene samaa vapautta se, joka on mahdollista
vilttdmattomédn materiaalisen tuotannon alu-
eella, kuin se, joka voi kehitty4 omalla, ihmi-
sen itsendisesti kaytettdvissd olevalla ajalla.”
...Se jéd aina valttdméttomyyden valtakunnak-
si.”” Vapaus on tdssd maédritelty tuotantopro-
sessia koskevan itsemiddrddmisen ja myoti-
médrdadmisen kokonaisuudeksi, mitd kai ti-
nddn ymmadrretddn tydelimian humanisoinnil-
la, jonka tavoitteet, nimittdin tavaroiden ja
palvelusten tuottaminen, ovat kuitenkin enna-
kolta annettuja. Valttdméttémyys nikyy tuo-
tannon sddnnoistid ja timidn tuotannon tavoit-
teiden suuntautumisesta materiaalisten tarpei-
den tyydyttdmiseen. *’Saman tuolla puolen al-
kaa inhimillisten voimien kehitys, joka on itse-
tarkoituksellista, todellinen vapauden valta-
kunta, joka kuitenkin voi kukkia vain tuo vilt-
tamattomyyden valtakunta perustanaan. Tyo-
lyhentdminen on perusedellytys.’’
(Marx, Das Kapital, 3, BD., Berlin 1957. S.
874)

Ty6ajan lyhentdminen on perusedellytys va-
pauden valtakunnalle, joka koko merkityssi-
sédltonsd mukaisesti voidaan ymmaérté44 vain it-
setarkoitukseksi. Tyopaikkaan liittyvien pel-
kojen, ylipd4nsi jokapdividisten materiaalisten
toimeentulohuolten ylittdminen avaa mahdol-
lisuudet laajentaa ty6 poliittisille, kulttuurisille
ja luoville toimintakentille.

Tiéllaisessa tapauksessa yhteiskunta tosiasi-
allisesti ottaisi turvatakseen yksittéisille ihmi-
sille perustan eldd vailla pelkoa — tdmén se
voisi kasvavan yhteiskunnallisen rikkauden
oloissa ilman muuta myo6s tehdd. Taméi olisi
askel pelkkdnd eldmisen vélineend pidetystd
pakkotyOstd tyoh6n médradvianid elimintar-
peena. Muuten tdmaé vastaisi alkuperiisté ide-
aa omaan tyohon perustuvasta porvarillisesta
omaisuudesta, yksityisomistajien vapaasta yh-
teisostd. Siind omaisuuden piti poliittisen
funktionsa mukaisesti antaa, kuten rationaali-
sessa luonnonoikeudessa ja sitten ihmisoikeuk-
sien julistuksissa normitetaan, kansalaiselle
mahdollisuus kisittda itsensé kaikista toimeen-
tulohuolista riippumatta omaksi poliittiseksi
kansalaiseksi (citoyen), joka voi vapaasti tar-
kastella koko yhteiskunnan asioita. Oman ai-
kansa hén saattoi kdyttda ndihin yhteiskunnal-
lisiin pddmaédariin, koska hdn omisti objektiivi-
set vilineet kdyttda hyvikseen toisten aikaa.
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Ragnar Mannil

Kansansivistyksen perinteet”

Mannil, Ragnar 1984. Kansansivistyksen perinteet. Aikuiskasvatus 4, 4, 200—203. —
Artikkeli on katsaus valtiovallan toimesta perustettujen lautakuntien toimintaan, joi-
den tarkoituksena on ollut sivistystyon edistiminen. Samalla on kdsitelty kansansivis-
tyksen yleistd kehittymistd ja muita valtiovallan toimia tdlld alueella. Artikkeliin on
koottu myos merkittivien sivistystyontekijoiden nikemyksid kansansivistystyon kes-

keisistd ominaispiirteistd.

Valtion kansansivistyslautakunta, joka vi-
rallisesti perustettiin opetusministerion paa-
tokselld elokuun 3 p:nd 1946 padttdd tdnddn
toiminnan, jota on suoritettu kohta 40 vuotta
talld nimelld. Lautakuntamme ei kuitenkaan
lahtenyt liikkeelle uranuurtajana talla tydsaral-
la. Ennen meitd toimi vuodesta 1919 ldhtien
(toisten ldhteiden mukaan vuodesta 1921) Val-
tion luentolautakunta kokonaisen neljannes-
vuosisadan. Vaikka kansansivistyslautakunta
muodollisesti nyt valtioneuvoston paitokselld
lakkautetaan, saa lautakunta seuraajan. Ensi
vuoden alusta ottaa aikuiskoulutusneuvosto
vastuun samoista tehtdvistd, vastuun samasta
toimintakentéstid, nyt kuitenkin huomattavasti
laajennettuna. Valtion kansansivistyslauta-
kunnan tehtdvien hoito siirtyy uudelle elimelle.
Nimi muuttuu, mutta ty6 jatkuu.

Suomessa on harjoitettu kansansivistystyotd
viime vuosisadan keskivaiheilta ldahtien. Sen
synty liittyy ldheisesti kansallisuustunteen he-
rddmiseen ja suomalaisen kansallisuusliikkeen

D' Artikkeli perustuu kirjoittajan puheeseen Valtion
kansanvistyslautakunnan juhlakokouksessa
19.11.1984

kehitykseen. Suomalaisen kansallisuusliikkeen
rinnalle syntyi myos ruotsinkielisten pyrkimys
oman kielen ja oman kulttuurin vaalimiseen ja
kehittdmiseen. Kielitaistelu kuuluu tédndédn —
siitd olen vakuuttunut — historiaan. Tieddm-
me ettd se monesti sai aikaan katkeruutta kan-
salaisten keskuudessa. Unohdamme kuitenkin
usein, ettd kansallisuustaistelu sai aikaan Kkil-
pailua, jota voimme pitdd myOnteisend ja pi-
ristdvani tekijand ja voimanlédhteend maamme
kulttuurin ja sivistystyon kehityksessd. Yliop-
pilaiden kansansivistystydn péaaméidrand oli
»’valoa kansalle’’. Tdma tunnussana loi kan-
sanopistopyrkimyksille, tyovienopistoille, lu-
kuyhdistyksille, kotikoulu- ja kansalais-
opintoliikkeille aatteellisen pohjan, josta té-
min piivdn vapaa sivistystyo on saanut alkun-
sa. Emme voi ymmirtaa valtion tukeman kan-
sansivistystyon vaiheita tutustumatta siihen
pitkdaikaiseen ja monitahoiseen tyohon, jota
jérjetdt olivat ennen vuotta 1921 suorittaneet
herittiikseen nuorisossa ja aikuisessa viestOs-
si opiskeluhalun, sanoo Uuno Peltoniemi
opintokerhotyén  historiikissaan  vuodelta
1963.

Pitkalle teollistuneen yhteiskunnan demok-
ratian kestdvyyden kannalta on erittdin térke-
44 punnita uudelleen tavaratuotantoon suun-
tautuneen tyon suhde moninaisiin tyéon muo-
toihin, joiden merkitys on yhteiskunnallisten
asioiden poliittisessa ja kulttuurisessa siitelys-
sd. Télld on niin keskeinen merkitys, ettd on
hammastyttdvad, kuinka vdhadn julkinen mie-
lenkiinto on tahin asti kohdistunut tdhén tyon
ongelman puoleen. Tami tydajan lyhentami-
sen poliittinen aspekti on tdhdn mennessd pa-
hiten laiminly6ty. Kun olen tdssd puhunut niin
paljon eldvisti tyosta, jonka suojelemisen, ke-
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hittamisen ja laajennettujen toimintamahdolli-
suuksien sdilymisen tdytyisi olla demokraatti-
sen yhteison olennainen tehtédvi, niin olen teh-
nyt sen siitd vakaumuksesta, etten voi kuvitella
demokratiaa ilman demokraatteja; se on: il-
man ettd ihmiset madraavit itse omista asiois-
taan. Perinteiset luokkakonfliktit ovat tosin
vield kuten ennenkin leimaa-antavia yhteis-
kunnalliselle elamaélle, mutta niitd héiritsee
uusi taistelulinja: eldvin tyon taistelu kuollut-
ta, yhteiskunnallisessa koneistossa esineellisty-
neen tyon ylivaltaa vastaan.

Kddnnds: Heikki Lakkala



Valtion kansansivistyslautakunnan tyo ja
kiinnostus on epiilemittd keskittynyt kahteen
perinteellisimpdin toimintamuotoon, luento-
toimintaan ja opintokerhotoimintaan. Voim-
me todeta, ettd lautakunnan syntyhistoria ja
kehitys vastaavasti myos liittyy ldhinnd ndiden
opinto- ja sivistystydmuotojen kehitykseen.
Haluan muutamalla esimerkilld valaista tdtd
vuorovaikutusta, samalla kun luon katsauksen
lautakunnan toimintaan kuluneina vuosikym-
menind.

Valtion luentolautakunta

Yksityisten kansalaisten aloitteilla on aina
ollut suuri merkitys kansansivistystyossd. Vuo-
den 1919 valtiopaivilld sosiaalidemokraattiseen
puolueeseen kuuluvat ruotsinkieliset kansan-
edustajat Otto Andersson ja Leo Hildén teki-
vat anomusehdotuksen 150.000 markan méai-
riarahasta ’’kansanvalistuksen alalla toimivain
jarjestojen vélitykselld kédytettaviksi kansanta-
juisten tieteellisten luentojen kustantami-
seen’’. Aloitteentekijit viittasivat ehdotukses-
saan siihen epdkohtaan, ettd kaikki sivistyslai-
tokset, kansanopistot ja tyovdenopistot mu-
kaanluettuina, ovat keskitetyt kaupunkeihin:

»’Tétd epakohtaa voitaneen jossakin més-
rin korjata jarjestamailld eri tieteenhaarois-
sa luentosarjoja, jotka samalla vaikuttaisi-
vat herattdvisti itseopiskeluhaluun ja sen-
kautta omalla tavallaan kansalaisten sivis-
tystason kohottamiseksi. — — — Kansan
taajat kerrokset ovat oikeutetut ottamaan
osaa lainsdddiantotyohon ja kunnalliseen
toimintaan, ja syystd asetetaan sentdhden
suuret vaatimukset rahvaan miehen arvos-
telukyvylle.”’

Mielenkiintoisena havaintona timén ano-
musehdotuksen yhteydessa voidaan todeta, et-
td Pohjanmaan Munsalasta kotoisin oleva Ot-
to Andersson oli nuoruudessaan viettanyt kuu-
si vuotta Amerikan Yhdsyvalloissa ja sielld in-
nokkaasti New Yorkin tyovidenyhdistyksen
opintokerhon jdsenend ruvennut opiskele-
maan Karl Marxia. Tieddmme myos ettd hidn
oli vuonna 1911 kédynyt P.J. Rosi6n perusta-
maa maanmieskoulua Ruotsissa. Rosiota on
sanottu *’maatalouden apostoliksi’’. Niin kas-
vatusopilliset virtaukset saattavat levitd ympéri
maailman mitd kummallisimpia teitd. Aikai-
semmin olivat Amerikan Chautaqua-liike ja
Oskar Olssonin Ruotsissa perustama opinto-
kerholiike tulleet tunnetuiksi maassamme
mm. Vidind Voionmaan ja Niilo Liakan vili-
tyksell4.

Eduskunnan sivistysvaliokunta totesi mie-
tinndssdédn, ettd sanottu miirdraha on tarkoi-

tuksenmukainen:

”’Kun suunniteltu Valistusjirjestojen kes-
kustaa ei ehdittdne jirjestdd ennen kuluvan
vuoden loppua, olisi myonnettdvd mairi-
raha  jatettdvd  Kansanvalistusseuran,
Svenska folkskolans vénner-yhdistyksen,
muodostuksenalaisen Tyovéden Sivistyslii-
ton ja Finlands Svenska Arbetarférbund-
liiton valitsemista edustajista muodostetun
luentolautakunnan jaettavaksi, etup#dssi
paikallisten valistusjirjestjen jarjestiméain
luentosarjain kannattamiseksi.’’

Maéédrédraha myonnettiin, ja se jdi sitten pysy-
vésti valtion tulo- ja menoarvioon.

Ndin syntyi vuonna 1919 luentolautakunta,
joka sai nimen >’Valtion luentolautakunta’’.
Virallisena elimend se piti ensimmdiisen ko-
kouksensa 12 p:nd syyskuuta 1921. Nyt oli
myds Suomen Nuorison Liitto edustettuna.
Neljd vuotta my6hemmin 1925 myds Suomen
Kansanopistoyhdistys ja Tyovédenopistojen
Liitto saivat edustajansa lautakuntaan.

Jo luentolautakunnan ensimmdiisessd ko--
kouksessa sihteeri Onni Tolvanen piti esityk-
sen siitd *’miten opintopiirien tulee olla jérjes-
tetyt’’, ja voimme tasté todeta, ettd opintotoi-
minta, opintopiirit ja opintokerhot alusta al-
kaen kuuluivat lautakunnan toimintapiiriin.

Valtion luentolautakunnan puheenjohtajina
toimivat:

1921—1935 professori Arvi Grotenfelt

1936—1937 professori Zach. Castrén

1938—1943 kanslianeuvos Niilo Liakka

1944—1945 kouluneuvos T.I. Wuorenrin-
ne.

Luentolautakunnan sihteerini toimi vuodes-
ta 1921 kuolemaansa saakka vuonna 1943
maisteri Onni Tolvanen, uuttera, kekselids ja
sitked kansansivistyksen tyontekijd, jonka ni-
mi mité ldheisimmin liittyy maamme kansansi-
vistystyon historiaan.

Vuonna 1929 valtioneuvosto antoi professori
Zachris Castrénin tehtaviksi yhden miehen ko-
miteana selvittdd valtion ja kansansivistystyon
suhteet. Hénen vield samana vuonna julkaise-
ma mietintd >’Valtio ja vapaa kansansivistys-
tyd”’ on epdileméttd vield tdndkin pdivani
ajankohtainen ja lukemisen arvoinen. Se kuu-
luu kansansivistystyon historian tidrkeimpiin
asiakirjoihin. Terdviasti Castrén maédrittelee
vapaan kansansivistystyon kisitteen ja tdstd
hén sitten vetdd johtopddtoksensi:

— sivistymisen etu ja velvollisuus kuuluu kai-
kille kansalaisille riippumatta heiddn yh-
teiskunnallisesta asemastaan,

— sana kansansivistys teroittaa, ettei puhdas
ammattisivistys kuulu sen ilmaisemaan kaisi-
tepiiriin,
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— aikuisiin kohdistuva ja heidédn itsetoimin-
taansa vetoava sivistystyo saa osakseen mi-
td suurinta huomiota niissd maissa, joissa
kansanvaltainen yhteiskuntajérjestys vallit-
see,

— yhteiskunnan muuttuvaisuus ja kehityksen-
alaisuus osoittautuu yhd suuremmassa
maéidrin huomattavaksi asiaksi,

— vapaa kansansivistystyo tekee eri ryhmat
ymmirtiviisemmiksi ja suvaitsevammiksi
toisiaan kohtaan,

— kansansivistysty6lle on tunnustettava se va-
paus, joka kuuluu henkiselle liikkeelle,
mutta kun valtio taloudellisesti sitd avus-
taa, on valtiolla sekid oikeus etti velvolli-
suus tarkastuttaa titd tyotd kasvatusopilli-
sesti pétevien tarkastajien avulla.

Yksityiskohtaisesti Castrén tarkastelee luen-
to- ja opintokerhotoimintaa ja ehdottaa
— ettd luentosarjaan tulisi kuulua vdhintddn

kolme luentoa, joiden kunkin tulee kestdd
45 minuuttia,

— ettd otettaisiin huomioon tarve saada toi-
meen sellaisia kursseja, joilla esitelmditsi-
joitd valmistettaisiin tehtdvddnsid varsinkin
havainnollisen ja tehoisan esitystaidon saa-
vuttamiseen sekd nykyaikaisten havainto-
vilineiden kayttoon,

- Valtion luentolautakunnan nimi olisi muu-
tettava kuulumaan ’’Valtion kansansivis-
tyslautakunta’’.

Tétd viimeksimainittua ehdotusta ei kuiten-
kaan vield otettu huomioon. Nimi muuttui
vasta vuonna 1946, kun maan kulttuurihallin-
to oli sodan piityttyd jarjestettdvd uudelleen.

Valtion kansansivistys-
lautakunta

Valtion kansansivistyslautakunnan tehté-
viaksi mdadriteltiin asettamispddtoksessd elo-
kuun 3 p:néd 1946 niin:

Lautakunnan tehtidvidni on jakaa kansan-
tajuisten tieteellisten luentojen ja opinto-
kerhotydn avustamiseksi myonnetyt valti-
onvarat, valvoa niiden tarkoituksenmu-
kaista kdyttdmistd sekd seurata koko maan
vapaata kansansivistystyotd ja tehdd esi-
tyksid sen kehittdmiseksi ja edistdmiseksi.

Kansansivistyksen eri toimintamuodot —
kirjastot, kansanopistot, tyovienopistot — oli
vihitellen saatu valtion lakisaédieisen avustuk-
sen piiriin. Sen ulkopuolelle oli kuitenkin jda-
nyt kansalaisjdrjestojen sivistystyo, luento- ja
opintokerhotoiminta. Seuraavien vuosikym-
menien toiminta on valtion kansansivistyslau-
takunnan tyossd keskittynyt tihdn ongelmaan.
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Askel askeleelta on padsty eteenpdin, helposti
ei ole edistytty. Rajoitumme muutamaan vai-
heeseen:

Valtioneuvosto asetti vuonna 1946 komitean
tutkimaan opintokerhoty6td. Komitean pu-
‘heenjohtajaksi kutsuttiin Tyovden Sivistyslii-
‘ton, samalla my&s Valtion kansansivistyslauta-
kunnan sihteeri Arvi Hautaméiki. Komitea jit-
ti perusteellisen mietinnén kesdkuussa 1949
laki- ja asetusehdotuksineen. Lausuntoja pyy-
dettiin ja annettiin. Lakiesitysti ei kuitenkaan
annettu eduskunnalle. Vuodet kuluivat, vuosi-
kymmenet kuluivat. Lakia ei saatu.

Vuonna 1962 kansanedustaja Meeri Kala-
vainen ja 23 muuta kansanedustajaa jattivit
toivomusaloitteen, ettd ’’hallitus viipymattd
jéttaisi eduskunnalle esityksen kansantajuisen
luentotoiminnan, opintokerhotyon ja niitd
tydmuotoja ohjaavien kansalaisjarjestojen
valtionavustuksen perusteita koskevaksi lain-
saddannoksi’’. Lakiesitys jai kuitenkin vield
jattamatta.

Seuraavana vuonna helmikuun 3 p:né kan-
sanedustaja Olli Kervinen ja 18 muuta kansan-
edustajaa jéattivat lakialoitteen. ’’Eduskun-
nalle ei vield ole annettu esitystd ndita asioita
koskevaksi lainsdddidnnoksi’’, sanotaan perus-
teluissa. >>Téstd on ollut seurauksena, etté til-
14 kansansivistystyon alalla Suomi on jaanyt
huomattavasti jélleen naapurimaistaan’’, kir-
joitti Olli Kervinen. Liitteen4 oli valmis lakieh-
dotus. Se kisiteltiin valiokunnissa, ja oli per-
jantaina tammikuun 17 p:néd 1964 eduskunnan
toisessa kisittelyssd. Puheenvuoroja kiyttivat
edustajat Nederstrom-Lundén, Voutilainen,
Sundell, Kalavainen. Yksityiskohtaisessa kasit-
telysséd lakiehdotus hyvaksyttiin keskustelutta,
samoin kolmannessa késittelyssd tammikuun
23 p:nd 1964 yksimielisesti. Ainutlaatuinen ta-
paus. Niin vaikea oli tdim4 asia, ndin helposti
asia kuitenkin ratkaistiin.

Opintokerholaki tuli voimaan vuoden 1965
alusta. Se oli tietysti varsin puutteellinen. Nyt
alkoi uusi taistelu tarvittavista parannuksista.
Vuodet kuluivat nytkin. Asia kisiteltiin monta
kertaa  valtion kansansivistyslautakunnassa.
Vihdoin lautakunta ryhtyi toimenpiteisiin.
Asetettiin jaosto puheenjohtaja Olavi Hurrin
johdolla. Tyoskenneltiin tarmokkaasti. Saatiin
aikaan laki- ja asetusehdotus, joka virkateitse
lautakunnan ehdotuksena ldhetettiin opetus-
ministeri6lle. Ja yhtiakkid lautakunnan lakieh-
dotus jétettiin eduskunnalle hallituksen esityk-
send, ja niin saatiin aikaan vuoden 1975 opin-
tokeskuslaki. Ainutlaatuinen tapaus tamakin.
Eduskunta piti virallisessa vastauksessaan hal-
litukselle kuitenkin sen lisdksi keskeisenid ta-



voitteena sitd, ettd opintokerhot saatetaan as-
tettain taloudellisesti suunnilleen samaan ase-
maan kansalais- ja tydvdenopistojen opintopii-
rien kanssa. Tatd eduskunnan selvisti ilmaise-
maa tahtoa ei kuitenkaan vield tdndkaan pai-
vani ole toteutettu. Lautakunta on vuosi vuo-
delta huomauttanut tésta, jarjestot ovat lihte-
neet liikkeelle. Kun lautakunta nyt p#éttaa toi-
mintansa on tdmi asia jétettdvé velvoittavana
perintéonéd kunniavelkana uudelle aikuiskoulu-
tusneuvostolle. Vuonna 1930 opintokerhot sai-
vat valtionavustuksena 200 markkaa. Tukku-
hintaindeksin mukaan tidmi méiidrdraha olisi
vuonna 1982 ollut 248 mk 40 p. Samana vuon-
na opintokerhojen valtionavustus kuitenkin oli
235 mk. Avustus oli pienempi kuin v. 1930!
Puolen vuosisadan ponnistukset eivit kaikilta
osin ole johtaneet toivottuun tulokseen. Olen
kuitenkin vakuuttunut siitd, ettd tdmikin asia
vihdoin saa ratkaisunsa. Vapaissa kansalais-
jarjestdissd tapahtuva sivistystyé on yhteis-
kunnalle niin térked, ettei yhteiskunnalla ole
varaa olla tukematta tidtd tyotd. Piddmme sitd
jopa elinehtona demokraattisen yhteiskunnan
kehitykselle.

- Olen katsauksessani aika yksityiskohtaisesti
syventynyt luento- ja opintokerhotoimintaan.
Lautakunta on kisitellyt monta muuta asiaa,
ja usein pyrkimyksissddn onnistunutkin. Kuu-
sikymmentiluvulla kisiteltiin jatkuvasti kan-
sansivistystyon koordinointia ja aikuiskasva-
tuksen kartoittamisen tarvetta. Valtioneuvosto
asetti aikuiskoulutuskomitean, jonka tyé val-
mistui vuonna 1975. Sen tuloksena on nihtidva
valtioneuvoston vuonna 1978 julkaisema peri-
aatepditds, aikuiskoulutusreformia varten
asetettu johtoryhmé ja viimeksi tdnd vuonna
tehty pédatos aikuiskoulutusneuvoston perusta-
misesta. Kirjeopetuskomitea asetettiin vuonna
1967 ja sen mietinté valmistui 1971. Komitean
ehdotukset toteutuivat aikanaan myos siten,
ettd saatiin aikaan laki ammatillisen kirjeope-
tuksen valtinavustuksesta. Lautakunta on sen
jalkeen vuosi vuoden jidlkeen huomauttanut,
ettd myos muu kirjeopiskelu olisi saatettava
lain piiriin. Talld alalla tehtédvat viela odotta-
vat.

Aika kuluu. Kertyy vuosia ja vuosikymme-
nid. Valtion kansansivistyslautakunnan jise-
net ja toimihenkilot ovat vaihtuneet. Muistam-
me monta uutteraa kansansivistyksen tyonte-
kijaa, jotka eivit enidid ole joukossamme mu-
kana. Nautimme ty6ssimme tdnéddn 80-luvulla
heiddn aikaansaannoksistaan.

Valtion kansansivistyslautakunnan puheen-
johtajina ovat toimineet:

1946—1954 kanslianeuvos Yrjoé Lénsiluoto

1954—1967 kouluneuvos Paavo Kuosma-
nen

1967—1970 kouluneuvos M.O. Karttunen

1971—1973 toiminnanjohtaja Olavi Hurri

1974—1984 kansliapaillikkoé Ragnar Man-
nil.

Erityisesti muistamme pitk#aikaisen sihtee-
rimme, kouluneuvos Arvi Hautaméen, joka 20
vuoden ajan hoiti tdrkedn tehtédvinsd v.
1946—1965.

Hainen jialkeensd ovat sihteereini toimineet
Viiné Ruusala, Raimo Vanninen, Olavi Alkio,
Erkki Husu ja vuodesta 1977 Reijo Paronen.
Olemme kiitollisuuden velassa heille kaikille.

Entisistd jasenistd voimme vield mainita ettd
Matti Kihdri oli lautakunnan jisenend 24
vuotta, Heikki Hosia 15 vuotta, Olavi Hurri 6
vuotta varapuheenjohtajana ennenkuin hinet
kutsuttiin puheenjohtajaksi, M.O. Karttunen
taas varapuheenjohtajana 12 vuotta sekia Kosti
Huuhka 12 vuotta jasenend ja 11 vuotta asian-
tuntijana.

Valtioneuvosto teki vuonna 1968 ja 1971
paitoksen lautakunnan ohjesddnndsta. Lauta-
kunta ei endd ole jakanut avustuksia vaan an-
tanut lausunnon méédrirahojen jaosta. Lauta-
kunnassa ovat opetusministerion, kouluhalli-
tuksen ja ammattikasvatushallituksen asian-
tuntijajdsenet avustaneet lautakuntaa paatok-
senteossa.

%

Viin6 Voinonmaa piti vuoden 1946 yleisessd
kansansivistyskokouksessa alustuksen valtios-
ta ja kansansivistystyostd. Vanha kansansivis-
tysveteraani kansleri Voionmaa péitti alustuk-
sensa seuraavasti:

»Valtiovallan kisissd on koko vapaata
kansansivistystyotd koskeva lainlaadinta.
Kansanvaltaisen valtiojirjestyksemme peri-
aatteiden ja vapaiden kansansivistysjarjes-
tojen itsehallinnon kannalta on luonnollis-
ta, ettd ndille jarjestoille suodaan edustus
ja neuvotteluoikeus vapaita kansansivistys-
Kysymyksid valmisteltaessa valtion elimis-
sd.”’

Niin on tapahtunut valtion kansansivistys-
lautakunnan ja sitd edeltdneen valtion luento-
lautakunnan puitteissa. Toivomme ettd tdmi
hedelmillinen vuorovaikutus voisi' jatkua ai-
kuiskoulutusneuvostossakin. Kiitimme omas-
ta puolestamme. Toivotamme uudelle elimelle
menestystd. Ennen kaikkea toivotamme kan-
sansivistystyolle ja maallemme valoisaa tule-
vaisuutta.
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Valtioneuvoston paatos
aikuiskoulutusneuvostosta
Annettu 18 paivini lokakuuta 1984

Valtioneuvosto on opetus-
ministerion esittelystd padtta-
nyt:

1§

Aikuiskoulutuksen kehitté-
miseksi ja sen eri alojen kehi-
tyksen koordinoimiseksi sekéd
keskenddn ettd muun koulu-
tuksen ja yhteiskunnan kehit-
tdmisen kanssa toimii opetus-
ministerion alaisena asiantun-
tijaelimend  aikuiskoulutus-
neuvosto.

2§

Aikuiskoulutusneuvoston

tehtavdani on

1) opetusministerion  pyyn-
nostd kasitelld valmistele-
vasti  aikuiskoulutuksen
kehittdmista koskevia peri-
aatteellisia tai muuten tdr-
keitd asioita:

2) seurata ja tukea aikuiskou-
lutuksen tutkimusta;

3) antaa lausuntoja ja tehdid
aloitteita toimialansa asi-

oista;
4) toimia eturyhmien neuvot-
teluelimend aikuiskoulu-

tusta koskevissa asioissa
sekd

5) suorittaa muut opetusmi-
nisterion antamat tehté-
vit.

3§

Aikuiskoulutusneuvostoon
kuuluu puheenjohtaja ja
enintddn kaksitoista muuta
jdsentd sekd yhtd monta hen-
kilokohtaista varajisentd, joi-
den tulee edustaa monipuoli-
sesti aikuiskoulutuksen eri
alueita ja erilaisia yhteiskun-
tandkemyksid sekd maan mo-
lempia kieliryhmia.
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Aikuiskoulutusneuvoston
puheenjohtajan ja jésenet
kutsuu valtioneuvosto kol-
meksi vuodeksi kerrallaan si-
ten, ettd ensimméiinen toimi-
kausi alkaa vuoden 1985 alus-
ta.

Aikuiskoulutusneuvosto
valitsee keskuudestaan vara-
puheenjohtajan ja ottaa itsel-
leen sihteerin.

4§

Aikuiskoulutusneuvosto
tyoskentelee tarvittaessa ja-
kautuneena jaostoihin. Jaos-
toja ovat ainakin tydjaosto,
yleissivistdvdn  aikuiskoulu-
tuksen jaosto, ammatillisen
aikuiskoulutuksen jaosto seka
jaosto ruotsinkielistd aikuis-
koulutusta varten.

Ty6jaoston puheenjohtaja-
na toimii neuvoston varapu-
heenjohtaja. Muille jaostoille
neuvosto valitsee keskuudes-
taan puheenjohtajan. Jaosto
voi valita itselleen varapu-
heenjohtajan ja ottaa sihtee-
rin, sekd tarvittaessa kuulla
ulkopuolisiakin asiantuntijoi-
ta. Jaoston jdsenend voi olla
myds neuvoston varajasen.

Jaosto valmistelee asioita
neuvoston késiteltdavaksi.
Jaosto voi pyydettdessa tai
neuvoston paitokselld esittdd
asioita myo6s suoraan opetus-
ministeri6lle.
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Aikuiskoulutusneuvosto tai
sen jaosto kokoontuu pu-
heenjohtajan ja hdnen olles-
saan estynyt varapuheenjoh-
tajan kutsusta.

Neuvosto tai jaosto on péa-
tosvaltainen, jos puheenjoh-

taja tai varapuheenjohtaja ja
vdhintddn puolet neuvoston
tai jaoston jadsenmiirdsti on
kokouksessa ldsnd.

6§

Muuten aikuiskoulutusneu-
vostosta on voimassa, mitd
valtion komiteoista on mii-
rétty.

Talla péatokselld kumo-
taan 27 pédivdnd tammikuuta
1971 annettu valtioneuvoston
péatds valtion kansansivistys-
lautakunnasta ja lakkaute-
taan 8.3.1979 asetettu aikuis-
koulutuksen neuvottelukun-
ta, molemmat 1 paivistid tam-
mikuuta 1985 sekd lakkaute-
taan aikuiskoulutuksen johto-
ryhmé 1 paivédstd huhtikuuta
1985.

Opetusministeri
Kaarina Suonio

Kirjastoasiainneuvos
Keijo Perili



Aikuiskoulutusneuvoston kokoonpano

Valtioneuvosto on 27.12.1984 valinnut aikuis-
koulutusneuvostoon vuosiksi 1985—87 seuraa-
vat henkilot ja heille henkilokohtaiset varaja-
senet:

neuvoston puheenjohtajaksi:

— kansanedustaja Tytti Isohookana-
Asunmaa (varaj. suunnittelija Lea Salmi-
nen)

neuvoston jiseniksi:

— kansanedustaja Pentti Lahti-Nuuttila (va-
raj. osastopaillikké Mauri E. Virtanen),

— koulutussihteeri Jari-Pekka Jyrkénne (va-
raj. koulutussihteeri Nils Tuominen),

— koulutuspaillikko Kari Purhonen (varaj.
koulutuspoliittinen asiamies Paula Kilpe-
ldinen),

— osastopiillikké Aslak Lindstrom (varaj.
rehtori Liisa Tommila),

— opistonjohtaja Simo Hakam#ki (varaj.
opetusasiainsihteeri Pirkko Karvonen),

— opetusneuvos Olavi Alkio (varaj. osasto-
paillikké Markku Linna),

— apulaisprofessori Tapio Vaherva (varaj.
rehtori Anna-Liisa Nurmela),

— koulutoimentarkastaja Hannu Rauhala
(varaj. piiripaéllikk6é Aino Riihitupa),

— rehtori Veli Lehtinen (varaj. tarkastamon
esimies Raimo Huovinen),

— rehtori Margareta Pietikdinen (varaj. kou-
lutussuunnittelija Helena Taxell),

— opintojohtaja Heimo Leppikangas (varaj.
nosturinkuljettaja Jouni Ylitalo),

— poliittinen sihteeri Raimo Rissanen (varaj.
tyonopettaja Yrjo Pilpola).

Lisaksi pysyviksi asiantuntijoiksi kutsuttiin

péddjohtaja Erkki Aho, pdidjohtaja Jorma Poy-

honen sekd suunnittelupéillikko Liekki Lehti-

salo.

Huomionosoituksia

Tasavallan presidentti on
myontdnyt rehtori  Jouko
Haavistolle kouluneuvoksen
nimen ja arvon.

* % %k

Alfred Kordelinin sd4tio

myonsi ensimmiisen kansan-  jarjeston

sivistyspalkintonsa
emeritus prof. Urpo Harvalle.

Vapaan sivistystyon yhteis-
tunnustuspalkinto

6.11.84 luovutettiin 13.12.84 janak-

kalalaiselle Anni Tervoselle.

% %k ok
* Kansanvalistusseuran pal-
kinto luovutettiin 17.12.84

Pohjois-Karjalan ld4dninhalli-
tuksen vapaan sivistystyon
tarkastajalle Iimi Jarvelinille.

Korjaus Aikuiskasvatus 3/84:ssa olleeseen

artikkeliin

Jukka Katajiston Aikuiskasvatus-lehden
3/84 artikkelissa ’’ Aikuisopintoihin osallistu-
misen kasautuminen ja esteet’’ taulukon 2 otsi-
kossa aikuisopintoihin osallistumisen jaottelu
oli mainittu virheellisesti *’osallistumismdid-
rdn”> mukaan (s. 140), kun se olisi pitdnyt olla

"aikuiskoulutusmuotojen’® madrian mukaan.
Samoin taulukkopdd olisi pitanyt luokitella
osallistumismuotojen lukumdiran mukaan 0,
1—2, 3—4 ja yli 4 osallistumismuotoa, eikid
osallistumiskertojen lukumiirin mukaan.
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Mirja Virtala

Katsaus

Kansalais- ja tyOvaenopistojen

kokeilutoiminta

1. Johdanto

Vaikka aikuiskasvatusta on Suomessa har-
joitettu 1800-luvun lopulta ldhtien, on alan
jéarjestelmaillinen kokeilu- ja tutkimustoiminta
ollut toiminnan laajuuteen verrattuna vahais-
ta.

Luonnollisesti useat aikuiskasvattajat suo-
rittavat jatkuvasti erdédnlaista kokeilutoimin-
taa pyrkiessddn kehittdmddn omaa tyotdédn ja
tyoskentelymenetelmidan sekd parantamaan
tyonsa tuloksia. Tédss4 ei kuitenkaan tarkoiteta
téllaista spontaania kokeilua, vaan virallisem-
min organisoitua kokeilua etukiteissuunnitel-
mineen, rahoitusjirjestelyineen ja raportoin-
teineen.

Vasta 1970-luvulla on ruvettu korostamaan
kokeilu- ja tutkimustoiminnan merkitystd ai-
kuiskasvatuksen suunnittelussa ja kehittdmi-
sessd. Valtioneuvoston periaatepadtoksessa
vuodelta 1978 todetaan: ’’Aikuiskasvatuksen

kehittdminen perustetaan jatkuvalle kokeilu-ja

tutkimustoiminnalle’’.

Ennen periaatepddtoksen hyvaksymistd tut-
kimus- ja kokeilutoiminnan tédrkeyteen olivat
kiinnittdneet huomiota kansalaisopistotoimi-
kunta (Komiteanmietintd 1971:A7) sekid ai-
kuiskoulutuskomitea (Komiteanmietinnot
1971:A9 ja 1975:28).

Kansalais- ja tyovdenopistojen valtionavus-
ta annettuun lakiin tehtiin vuonna 1974 muu-
tos, jonka mukaan opistot voivat saada val-
tionapua suorittamaansa valtakunnallisesti
merkittdvdain kokeiluun. Muiden vapaan sivis-
tystyon opintomuotojen valtionapulainsii-
ddnnostd téllainen sddnnds on tdhidn saakka
ppuuttunut. Uuteen kansanopistojen valtion-
:avusta annettuun lakiin, joka tuli voimaan
:1.8.1984, sisdltyy kuitenkin sddnnos kokeilu-
toiminnasta. Ensimméinen kokeilumé&édriaraha
'saataneen vuoden 1986 valtion tulo- ja me-
moarvioon. Opintokeskusten valtionapulain-
sdddannon uudistaminen on myds suunnitteil-
la ja siihenkin lienee tarkoitus ottaa madriayk-
set kokeilutoiminnan rahoittamisesta.
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2. Mitid kokeilutoiminta on

Aikuiskoulutuskomitea méadritteli kokeilu-
toiminnan seuraavasti:
Kokeilutoiminta on tutkimusta, jota harjoite-
taan osana kdytdnnon koulutustoimintaa ja jo-
hon osallistuvat paiasiallisina toteuttajina kou-
lutustoimintaa suunnittelevat ja organisoivat
opetustydstd vastaavat kouluttajat.
Kokeilutoiminnan avulla pyritddn yleensi
pragmaattisiin tavoitteisiin: opetuskdytdnndn
tai toiminnan sekéd tulosten parantamiseen.
Kokeilun avulla voidaan pyrkid esimerkiksi jo-
honkin seuraavista:
— hankkimaan perustietoja jostakin kysymyk-
sestd,
— tdsmentdméin ongelmanascttelua,
— testaamaan uusien ideoiden kayttokelpoi-
suutta,
— kokeilemaan erilaisia kdytinnon sovellutuk-
sia tai ratkaisuja.
Kokeilun ja tutkimuksen suhde on mielen-
kiintoinen ja pohtimisen arvoinen asia.
Vaikka kokeilu tapahtuu osana kidytdnnon

toimintaa ja sen tavoitteet ovat ensisijaisesti

pragmaattiset, silld on yhtéldisyyksid ja yh-

teyksid tutkimuksen kanssa ainakin seuraavis-.

sa suhteissa:

1. Tutkimus voi antaa kokeilulle viitekehyk-
sen, selventdd kysymyksenasettelua ja ki-
sitteitd, antaa taustatietoja késilld olevasta
ongelmasta ja siten helpottaa ja suunnata
kokeilusuunnitelman laatimista.

2. Koottaessa ja analysoitaessa kokeilusta saa-
tuja kokemuksia voidaan kéyttdd hyviksi
tutkimuksen keinoja tai ainakin soveltaa
tutkimuksen tiedonhankintaperiaatteita.

3. Tulosten analysoimisessa ja johtopa#t6sten
teossa on niinikdan sovellettava tieteellisen
ajattelun periaatteita ja tieteen keinoja luo-
tettavuuden ja yleistettdvyyden selvittdmi-
seksi.

Tavallaan siis kokeilu ldhenee toimintatutki-
musta.



3. Kansalaisopistokokeilu

3.1. Sddnnédkset

Kokeilutoimintaa koskeva sadnnos
kansalais- ja tyOvdenopistojen valtionavusta
annetun lain (521/62, muutokset 87/74 ja
1078/75) 2 §:n 3 momentissa kuuluu seuraa-
vasti:

Valtakunnallisesti merkittdvdd kokeilua koulu-
hallituksen suostumuksella ja sen ohjaamana
suorittavan kansalais- ja tyovdenopiston ylldpi-
tdjélle voidaan myontédd valtion tulo- ja menoar-
viossa olevan miirdrahan rajoissa erityistd ko-
keiluvaltionavustusta kouluhallituksen harkin-
nan mukaan.

Kokeilujarjestelmdn kannalta téssd sdédn-
noksessd ovat olennaisia seuraavat seikat:

Ensinndkin kokeilun tulee olla valtakunnal-
lisesti merkittdvdd. Taméd merkitsee sitd, ettéd
kokeilun tuloksia tulee voida soveltaa myos
muissa kuin kokeiluopistossa, toisin sanoen
tulosten tulee olla yleistettdvissd. Yleistetta-
vyys puolestaan sisiltdd tieteellisyyden vaati-
muksen.

Toiseksi, kokeiluvaltionavustusta voidaan
myontdd vain kansalais- ja tydvaenopistolle, ei
esimerkiksi korkeakoululle. Siten korkeakou-
lujen mukanaolo kokeilussa, niin suotavaa
kuin se onkin, voi toteutua ainoastaan kokeile-
van opiston kautta.

Kolmanneksi, kouluhallituksen tehtdvand
on kokeilutoiminnan ohjaus. Télld ilmeisesti
korostetaan kokeilun merkitystd osana opisto-
toiminnan kehittdmistyota.

Neljdnneksi, opistojen kokeilutoimintaa
voidaan tukea vain valtion tulo- ja menoarvi-
ossa olevan médrdrahan rajoissa. Siten viime
kadessd eduskunta budjettia hyvaksyessddn on
padttanyt myos kokeilutoiminnan volyymista.

3.2. Kokeilumddrdrahat

Ensimmdiinen kokeiluméédrdraha — suuruu-
deltaan 100 000 markkaa — oli vuoden 1975
valtion tulo- ja menoarviossa. Miirédraha ei
sen jilkeen ole kasvanut edes inflaation vauh-
dissa. Vuoteen 1983 mairaraha pysyi 100 000
markkana ja nousi 110 000 markkaan vuonna
1984. Mitdidn suurimittaista kokeilutoimintaa
ei ndin pienilld miirirahoilla ole voitu toteut-
taa. Vuosittain kokeiluavustusta on myonnetty
4—9 opistolle. Valtionavustuksen suuruus on
kokeilusta riippuen vaihdellut muutamasta tu-
hannesta muutamaan kymmeneen tuhanteen
markkaan.

3.3. Suoritettujen kokeilujen mddrdi

Anotut, hyviksytyt ja toteutetut
kokeilut

Kun ensimmaéinen kokeiluméériaraha vuon-
na 1975 oli valtion tulo- ja menoarviossa, oli
kiinnostus kokeilujen suorittamiseen opisto-
kentdssd suuri. Kokeilusuunnitelmia tuli kou-
luhallitukselle kaikkiaan 21. Yhtendkdidn
vuonna tdmdin jélkeen mééri ei ole ollut 1dhes-
kdan yhtd suuri. Kokeiluhakemuksia hyvik-
syttiin kuusi eli vain 29%. Korkea hylkaamis-
prosentti johtui maéadrdrahan niukkuudesta,
osittain myos kokeilusuunnitelmien tasosta.

Kaikkiaan kuluneen kymmenen vuoden ai-
kana vuosina 1975—1984 on uusien kokeilujen
suunnitelmia ldhetetty kouluhallitukselle 78.
Naistd on hyvéksytty yhteensé 38 kokeiluhake-
musta. Hyvédksymisprosentti on keskim&érin
47. Hyviksytyistd kokeiluista kolme on eri
syistd peruuntunut, joten kokeiluja on suori-
tettu kaikkiaan 35. Nama4 seikat ilmenevit tau-
lukosta 1. Suoritetuista kokeiluista 32 on to-
teutettu suomenkielisissd ja kolme ruotsinkieli-
sisséd opistoissa.

Taulukko 1. Anotut ja hyvédksytyt kansalais-
opistokokeilut vuosina 1975—1984

Vuosi  Uusien kokeilujen Hyviksytty uusia
hakemuksia kokeiluja
yhteenséd %-osuus
hakemuksista
1975 21 6 29
1976 6 3 50
1977 8 4 50
1978 5 3 60
1979 9 6 67
1980 9 6 167
1981 3 3 100
1982 4 2 50
1983 6 — 0
1984 7 4 57
Yhteenséd 78 37 47

Kokeilujen kesto

Kokeilut ovat kestoltaan vaihdelleet yhden
tyOkauden kestdvistd kokeilusta kolmen tai
jossain tapauksessa neljan vuoden pituisiin ko-
keiluihin. Noin 2/3 suoritetuista kokeiluista on
kestdnyt yhden tyokauden tai tyovuoden ja
1/3 on ollut tdtd pidempid. Alkuvuosina ko-
keilut olivat yleensé lyhyitd. Viime aikoina kui-
tenkin useita vuosia kestdvidt kokeilut ovat
yleistyneet.
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Kokeilevien opistojen mddrd

Kaikkiaan 57 opistoa, eli noin viidesosa kai-
kista, on tehnyt kouluhallitukselle aloitteen
kokeilusta. Uusien kokeilujen suunnitelmia on
esitetty yhteensd 78. Siten 17 opistoa on ano-
nut kokeiluvaltionavustusta useammin kuin
kerran.

Kokeiluvaltionavustuksen turvin on toteu-
tettu 35 kokeilua. Niiden suorittamisesta on
vastannut 30 opistoa. Viisi opistoa on siten vie-
nyt ldpi kaksi kokeilua.

3.4. Kokeilujen aihepiirit

Painopistealueet

Kouluhallitus on pyrkinyt ohjaamaan kan-
salais- ja tyovdenopistojen kokeilutoimintaa
aikuiskasvatuksen ja opistotoiminnan kannal-
ta keskeisille alueille. Vuodesta 1976 ldhtien on
médritelty painopistealueita, joille kokeilutoi-
minnan on toivottu suuntautuvan. Téllaisia
ovat eri vuosina olleet:

— peruskoulun aikuissovellutukset tai perus-
kouluaineet yleensd, esimerkiksi ohjaus- ja
tukitoimenpiteiden kehittdminen ndissé ai-
neissa,

— opetusmenetelmien, -jédrjestelyjen ja tyota-
pojen kehittdminen eri oppiaineissa, esi-
merkiksi vieraiden kielten, musiikin, yh-
teiskunnallisten ja luonnontieteellisten ai-
neiden opetuksessa,

— kansalais- ja tyovidenopistoissa annettavan
opetuksen sekd muiden aikuisopintomuo-
tojen yhdistdminen, eli monimuoto-ope-
tus; esimerkiksi l4hi- ja etdopetuksen yh-
distiminen, radio- ja televisio-opetuksen
kayttomahdollisuudet,

— opetuksen yhteissuunnittelu,

— opintoryhmien heterogeenisyyden ongel-
mat.

Kokeilujen ryhmittelyperusteet

Kédytannossd opistojen kokeilukiinnostus on
suuntautunut varsin monenlaisiin aihepiirei-
hin. Kokeilujen yksiselitteinen ryhmittely jon-
kin tai joidenkin kriteerien mukaan on vaike-
aa, silld yhdessd kokeilussa voi olla monenlai-
sia aineksia.

Yksi ryhmittelymahdollisuus olisi tarkastella
suoritettujen kokeilujen jakautumista paino-
pistealueiden mukaan, toinen tapa olisi aikuis-
koulutuksen tehtdvéaluejaon (pohjakoulutuk-
sen tdydentdminen, ammatillinen aikuiskoulu-
tus, yhteiskunnallinen aikuiskoulutus ja har-
rastustavoitteinen aikuiskoulutus) mukainen
ryhmittely, kolmas hienojakoisempi oppiaine-
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ryhmittely, neljds kokeilun kohteena olevien
opiskelija- tai vdestoryhmien mukaan ja viides
esimerkiksi kdytetyn tyotavan mukaan. Muita-
kin tarkastelutapoja varmasti l6ytyisi. Silti mi-
kéadn niistd ei antaisi tdyttd kuvaa opistokokei-
lujen moninaisuudesta.

Seuraavassa kokeilut on jaoteltu kahteen
padaryhmaén, toisaalta rekrytointikokeiluihin,
toisaalta didaktisiin kokeiluihin sen mukaan,
mikd kokeilussa on ehkid ollut olennaisinta.
Kumpikin padaryhméa jakaantuu edelleen ala-
ryhmiin. Rekrytointikokeiluissa pyritdin ha-
kevan toiminnan tai opiskelijoihin kohdistet-
tujen erityisjarjestelyjen avulla lisidméén osal-
listumista opintoihin. Didaktisissa kokeiluissa
on pédasiallisena kiinnostuksen aiheena ope-
tuksen sisdltojen, menetelmien, opetusjirjeste-
lyjen ym. kehittdminen eri oppiaineissa.

Taulukko 2. Kansalaisopistokokeilujen aihe-
piirit

Rekrytointikokeilut tai vastaavat 13

Kohderyhmé/oppiaine

— vuorotyontekijat  (peruskouluopinnot,
opetusjérjestelyt yleensd) 4

— kansalaiskoulun péittdneet nuoret (pe-
ruskouluopinnot)

— lapset, nuoret ja aikuiset (taideaineet) 1

— vangit (peruskouluopinnot) 1

— ”’vihiten koulutetut’’ (avoin korkeakou-
lu) 1

— ldhidasukkaat (yhdyskuntatyd) 1

— “’kylaldiset” (kylatoiminta) 1

— pohjakoulutustaan parantamaan haluk-
kaat, kuten vaille keskiasteen koulutus-
paikkaa jddneet tai ty0eldmddn pyrkivat
(peruskouluopinnot) 1

— elakelaiset (opetusjarjestelyt) 1

Didaktiset tai opetusjdrjestelyjd koskevat
kokeilut 22
Oppiaine/ty6tapa
— taideaineet (musiikki, kuvataide, kudon-
ta, ndyttdmotyd, luova toiminta) 7
— vieraat kielet (pienoiskielistudion kdytto,
suggestopedinen opetusmenetelmé, Dod-
sonin kaksikielinen menetelmd, kirjalli-
nen/suullinen kielitaito) 4
— yhteiskunnalliset ja kasvatustieteelliset
aihepiirit 1
— monivilineopetus  (peruskouluopinnot,
avoin korkeakoulu) 4
— projektiopetus (perhekasvatus ja ldhi-
kulttuuriin tutustuminen)

— opintojen yhteissuunnittelu 1
— itseopiskelun ohjaus (kielet ja peruskou-
luaineet) 1
— avoimen korkeakoulun opetus (psykologia,
sosiologia, erityispedagogiikka) 1
— aikuiskouluttajien tdydennyskoulutus 1



Suoritettujen kokeilujen aihepiirit

Edell4 esitetyn jaottelun mukaisesti — muis-
taen kuitenkin varaukset ryhmittelyn vaikeu-
desta ja kokeilujen moniaineksisuudesta —
taulukossa 2 on esitetty kokeilujen aihepiirit.
Noin kolmasosa kokeiluista on ollut luonteel-
taan rekrytointikokeiluja ja kaksi kolmasosaa
didaktisia kokeiluja.

1970-luvulla suomalaisessa koulutuspolitii-
kassa alettiin korostaa koulutuksellista tasa-
arvoa. Myos aikuiskasvatuksessa huomio kiin-
tyi vdhiten koulutusta saaneisiin ja heiddn
opinnolliseen aktivoimiseensa. Tdmé heijastui
myos kansalais- ja tyOvdenopistojen kokeilu-
toiminnassa kiinnostuksena hakevaan toimin-
taan ja yleensd rekrytointikokeiluihin. Rekry-
tointikokeilut painottuivatkin erityisesti kokei-
lutoiminnan alkuvaiheessa, mutta niitd on kyl-
14 tehty mydhemminkin. Rekrytointivaiheen li-
sdksi kokeiluissa on selvitetty myds opintojen
edistymisté, loppuunsuorittamista ja tuloksia.

Rekrytointikokeiluista nelja on kohdistunut
vuorotyontekijoiden  opiskelumahdollisuuk-
sien parantamiseen, osallistuuhan tdma vies-
tonosa tutkimusten mukaan keskim&drdista
vihemmin kansalaisopisto-opintoihin. Muita
kohderyhmié ovat olleet esimerkiksi kansalais-
koulun paidttdneet nuoret, eldkeldiset, 14hio-
asukkaat sekid vangit.

Didaktisissa kokeiluissa on usein ollut esilld
taideaineiden opetuksen (musiikki, kuvataide,
ndyttdmotyo) sekd vieraiden kielten opetuksen
kehittdminen. Myds sellaiset tyotavat kuin
projektiopetus, opetuksen yhteissuunnittelu
sekd kesdaikana tapahtuva opiskelijoiden itse-
opiskelun ohjaaminen ovat olleet kokeilujen
kohteena. Monimuoto-opetusta, eli kansalais-
opisto-opiskelun ja muiden aikuisopintomuo-
tojen yhdistdmisti on selvitetty neljdssi eri ko-
keilussa. Kaikkiaan viidessd -eri kokeilussa,
joista osa rekrytointikokeiluja, on kiinnostuk-
sen kohteena peruskouluaineiden opiskelu,
avoimen korkeakoulun opiskelu puolestaan
neljissid kokeilussa. Kolmessa taideaineiden
kokeilussa on kohderyhméiné aikuisten ohella
ollut my6s alle 16-vuotiaat lapset ja nuoret.

4. Kokeilutoiminnan arviointi
Jja hyodyntiminen

Miten korkeatasoista kansalaisopistokokei-
lu sitten on ollut ja miten se on hyodyttdnyt
kansalais- ja tyOvidenopistojen toiminnan ke-
hittdmista?

On ilmeistd, ettd kaikki suoritetut kokeilut
eivit ole tdyttdneet edelld tieteellisyydelle ase-

tettuja vaatimuksia. Toisaalta myo6skdidn ai-
kuiskasvatustutkimus ei — niukoista resurs-
seista johtuen — vilttdméttd ole kehittynyt
niin hyvin, ettd se aina tarjoaisi vankkaa teo-
reettista pohjaa kokeilulle. Kokeilusuunnitel-
mien yleinen taso on kuitenkin alkuaikoihin
verrattuna kohonnut. Nykyisin liahes kaikki
kokeilut toteutetaan jonkinasteisessa yhteis-
tyossd korkeakoulujen kanssa, virallisessa tai
epévirallisessa. Useimmiten yhteistyd on jér-
jestetty siten, ettd kokeiluun mahdollisesti liit-

- tyvén tutkimuksen suorittaja tai kokeilurapor-

tin laatija tyoskentelee korkeakoulun palve-
luksessa tai sitten kokeilussa on konsultoivana
asiantuntijana tdllainen henkild.

Kokeilun tavoitteena oleva valtakunnallinen
merkittdvyys tarkoittaa sitd, ettd kokeilun tu-
loksia pitdd voida kdyttdad hyviksi ja soveltaa
myos muissa kuin kokeilevassa opistossa, ko-
keilevan opiston toimintaahan kokeilu yleensi
suoraan hyodyttadkin.

Kokeilujen tulosten hyvaksikidyttdminen ja
soveltaminen edellyttdi tietoa suoritetuista ko-
keiluista. Kouluhallituksella on julkaisusarja
kansalais- ja tyovdenopistojen kokeiluraport-
tien julkaisemista varten. Tarkoituksena on ja-
kaa tietoa kokeiluista popularisoidussa muo-
dossa. Kokeiluraportit ldhetetddn tiedoksi
mm. kaikille kansalais- ja tydvéenopistoille se-
kd aikuiskasvatusalan jérjestéille ja viran-
omaisille.

Téhén mennessd on julkaistu kaikkiaan 18
raporttia yhteensd 19 kokeilusta. Raporteista
16 on suomenkielistd ja kaksi ruotsinkielista.

Kovinkaan paljoa ei ole tietoa siitd, miten
kokeilujen tuloksia todella kiytetdadn hyviaksi
toiminnan tai opetuksen kehittdmiseksi opis-
toissa. Viranomaiset eivit ole kokeilutoimin-
nan pohjalta antaneet uusia mdarayksid opis-
toille. Opistoilla puolestaan on melko pitkille
menevd vapaus toimintansa jérjestdmisessd.
Siten kokeilutoiminnan tuloksena syntyneité
opetussuunnitelmia, opetusjérjestelymalleja
ym. voidaan kayttasd hyviksi, jos halutaan, jo-
ko sellaisenaan tai paikallisen sivistystarpeen
mukaan muunnettuna.
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Suomenkielisten opistojen kokeilut

Opisto

Kokeilu

Kouluhallituksen
julkaisema raportti

1. Heinolan ko

2. Mikkelin ko

3. Lohjan ko

4. Espoon ko

5. Seindjoen to
6. Harjavallan ko
7. Linnalan ko

. Paltamon ko

. Heinolan ko
. Imatran to

SO

11. Viialan to
12. Valkeakosken to

13. Pirkkalan ko
ym.

14. Sonkajarven ko
15. Iisalmen ko

16. Valkeakosken to
17. Virkailijain ko

18. Helsingin
kaupungin suom. to
19. Enon ko

20.
21.

Tervolan ko
Vantaan to

22.
23.

Jyvilédn ko
Outokummun
opisto

24. Espoon to
25. Kainulan ko
26. Laitilan-
Pyhédrannan ko
Joensuun
vapaaopisto
Kauhavan-
Hirmiin ko
Laitilan-
Pyhédrannan ko
Nastolan ko

27.
28.
29.
30.

31. Nummi-
Pusulan ko

Peruskouluaineiden opetukseen liittyvd hakeva toiminta
(vuorotydntekijit), syksy 1975

Peruskouluaineiden opetukseen liittyvd hakeva toiminta
(kansalaiskoulun péittidneet nuoret), syksy 1975, seki opis-
kelun seuranta 1975/76—1978/79

Elikeldisten opinto- ja harrastustoiminta, syyslukukausi
1975

Pienoiskielistudiolaitteiden soveltuvuus kansalais- ja tyo-
védenopistojen kieltenopetukseen, syyslukukausi 1975
Opetuksen yhteissuunnittelu kansalais- ja tydvdenpistoissa,
1975

Kudonnanopetuskokeilu, 1975/76

Luova toiminta lasten ja eldkeldisten keskuudessa, syys-
lukukausi 1976

Taideopetuskokeilu 1976/77

Lyhytkurssikokeilu vuorotyontekijoille, 1977/78

C.J. Dodsonin kaksikielinen metodi vieraassa kielessd sekid
ns. motivaatio- ja tietopaketin vaikutukset 1977/78—1980/
81

Perhekasvatuskokeilu, syyslukukausi 1977
Vuorotydldisten vapaa-ajan opiskelumahdollisuuksien ke-
hittdmiskokeilu, 1977/78

Avoimen korkeakoulun opistokokeilu 1978/79. Vihemman
koulutusta saaneiden henkildiden hakeutuminen avoimen
korkeakoulun yhteiskunnallisiin aineisiin
Peruskouluaineiden opetus vankilassa, 1978/79
Kunnallispolitiikan monivilineopetuskokeilu, 1979/80
Opiskelijoiden itseopiskelun ohjaamiskokeilu, 1979
Kirjallista/suullista kielitaitoa painottavien tyétapojen vai-
kutus oppimistuloksiin, 1979/80

Suggestopedisen opetuksen kokeilu ranskan kielen opetuk-
sessa 1980/81

Periodiopetuksen soveltuvuus viisivuorotyontekijoille,
syyslukukausi 1980

Tervolan harrastajateatterikokeilu, syyslukukausi 1980
Luottamushenkiléiden hallintokuntakohtainen koulutus se-
k4 kasvatusalan ja psykologian kunnallinen aikuiskoulutus,
1980/81—1982/83

Pianonsoiton opetuksen jirjestiminen 1980/81—1982/83
Yleissivistdvdn pohjakoulutuksen tdydentdminen 1980/
81—1982/83

Kuvataideaineiden taso-opetuskokeilu 1981—1984
Kansalaisopisto yhdyskuntatyon tukena ja liahi6asukkaiden
aktivoijana 1981—83

Yhdistetyn 14hi- ja etdopetuksen kokeilu peruskoulun oppi-
médrédn suorittamisessa 1982—1985

Aikuisopettajien tdydennyskoulutuskokeilu 1982—1984

Kansalaispiston mahdollisuudet kyldtoiminnan organisoi-
miseen ja kehittdmiseen 1984—85
Televisio-opetuksen kidytté kansalaisopistossa 1984—85

7—15 -vuotiaiden lasten ja nuorten sekd aikuisten taide-
kasvatuskokeilu 1984—85

Pianon- ja viulunsoiton sekd musiikin teorian- ja sdvel-
tapailun opetuksen didaktinen kehittdminen 1984—86

Ruotsinkielisten opistojen kokeilut

Kokeiluraportti 1/1976

Kokeiluraportit 1/1976 ja

2/1980

Kokeiluraportti 1/1977
Kokeiluraportti 2/1977
Kokeiluraportti 3/1977
Harjavallan kaupunki
julkaissut raportin

Kokeiluraportti 1/1979

Kokeiluraportti 1/1979
Kokeiluraportti 1/1980

Kokeiluraportti 1/1978
Kokeiluraportti 1/1982

Kokeiluraportti 2/1979

Kokeiluraportti 2/1981
Kokeiluraportti 2/1984
Kokeiluraportti 1/1981

Kokeiluraportti 1/1983

Kokeiluraportti 1/1983

Kokeiluraportti 3/1984

1. Jakobstads sv. ai
2. Malax-Korsnids mi
3. Helsingfors

stads sv. ai

Intervjuer om distansundervisning, 1978

Aktiv narkultur

Hinder for deltagande och studieavbrott inom oppen hog-
skola — ett forsok vid Helsingfors stads svenska arbetarins-
titut 1978—79
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Pentti Yrjold

Katsaus

Aikuiskasvatus valtion budjetissa ja
koulutuskustannukset vapaassa

s1vistystyOssa

Aikuiskasvatus valtion
budjetissa

Valtion budjetin yleisperusteluissa on ai-
kuiskoulutuksesta kirjoitettu entistd vahem-
méan. Perusteluissa todetaan vain lisdykseksi
3% ja sitten on muutama rivi ty6llisyyskoulu-
tuksesta ja ammattikursseista.

Oheisiin taulukoihin on koottu opetusminis-
terion ja aikuiskoulutuksen médriarahojen ke-
hitys viime vuosina. Aikuiskoulutuksen suhteel-
linen osuus sekd budjetin loppusummasta ettd

OPM:n pailuokan menoista ndyttds alenevan,
mutta koska tydllisyyskoulutuksen koulutus-
ja erityistuki siirrettiin 1984 tydvoimaministe-
rion hallinnonalalle, niin pieneminen ei ole to-
dellinen.

Kohdassa ’muut’’ on ammatillisen kirje-
opetuksen valtionapu 5,8 milj. suurimpana
summana. Budjetin mukaan opintokeskuksiin
ei voida palkata uutta valtionapuhenkilostod.
Kansanopistoissa ja kansalais- ja tyovaenopis-
toissa voidaan tuntiopetusta muuttaa péditoi-
miseen opettajien hoidettavaksi opetuksen
enimmaéismaérin rajoissa.

Taulukko 1. Opetusministerion hallinnonalan menojen kehitys valtion budjetissa 1982—85

1982 1983 1984 1985
milj.mk milj.mk milj.mk milj.mk
Budjetin loppusumma 65 000 72 100 84 480 92 927
— siitd OPM:n pailuokka 17 % 7T % 16 % 15,6%
— yleissivistava
opetus 4500 5 000 5 584 5 831
— ammattiopetus 2 100 2 400 2 739 3029
— korkeakouluopetus 1 400 1700 1790 2 044
— aikuiskoulutus 1 049 1200 1 083 1120
— aikuiskoulutus budjetin
loppusummasta 1,6% 1,7% 1,3% 1,2%
— aikuiskoulutus OPM:n
padluokasta 9,5% 10 % 8 W 7,7%
Taulukko 2. Aikuiskoulutuksen maédrarahojen jakaantuminen 1982—835
1982 1983 1984 1985
milj.mk milj.mk milj.mk milj.mk
Ammattikurssit 723 842 638 632
Yhteiskunnallinen (+273) (+372)
sivistystyo
— kansanopistot 119 141 156 163
— kansalais- ja tyovden-
opistot 168 200 227 259
— opintokeskukset 28 38 43 46
— sivistysjirjestot 9 10 11 11
— muut 2 2 8 9
Yhteensa 1049 1233 1083 1120
Vapaan Sivistystydn volyymin pysyneen viimeiset pari — kolme

volyymi

Viime vuosina on tavallisesti vapaan sivistys-
tyon toiminnan midrdstd ilmoitettu osallistu-
jamddrdt ja niiden muutokset. Taulukko 3.
opiskelijatilastosta voidaan havaita toiminnan

vuotta suunnilleen ennallaan. Pienoista kasvua
on tapahtunut. Eniten on kasvanut luentojen
kuulijakunta. Kuitenkin vertailtaessa eri orga-
nisaatioissa tapahtuvaa opiskelua on muistet-
tava niiden erilaisuus, sill4 esim. luento on ta-
vallisesti vain yksittdinen kaksoisluento.
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Taulukko 3. Vapaan sivistystyon opiskelijat 1981—84

Tyovuosi 1981/82 1982/83 1983/84
Kansalais- ja tyovidenopistot 592 309 599 145 603 865
Kansanopistot

— perusoppijaksot 6 761 6 944 6 898
— kurssit 31922 32 509 33 221
Kalenterivuosi 1981 1982 1983
Opintokeskukset

— kerhot 210 546 231 387 231 671
— kurssit 221 633 199 602 208 294
— ohjaajakoulutus 16 861 19 146 21 858
— luennot 92 926 140 452 204 497
Yhteensid 1172 955 1 229 185 1 310 404

Vuoden 1983/84 osallistujaméira noin 1,3
milj. ilmaisee kdytdnndssid opintonsa aloitta-
neiden kokonaismiidrdn, mutta ei karsi kes-
keyttéaneitd eikd poista paillekkaisyyttd. Taméi
on tietysti puute, mikéli halutaan tietds, moni-
ko kansalainen ylip44tiéin osallistuu vapaaseen
sivistystyohon.

Osallistujaméddran bruttolukujen mukaan
on osallistujia suunnilleen yhtd paljon kansa-
lais- ja tydvédenopistoissa kuin kaikissa opinto-
keskuksen tyomuodoissa yhteensid ja kansan-
opistoissa opiskelleiden m#drd on huomatta-
vasti alle kahden muun. Tdmai 1,3 milj. osallis-
tujaa kuvaa sitd kattavuutta, mikid tdlla toi-
minnalla on yhteiskunnassa verrattuna joihin-
kin muihin vapaa-ajan kédyttdmuotoihin.

Esim. teatteri- ja oopperalippuja myytiin niy-.

tantokautena 1980/81 noin 2,6 milj., kunnalli-
sissa kirjastoissa oli vuonna 1983 lainaajia
kaikkiaan noin 2 milj. ja taidemuseoiden kévi-
jamadrad 1980 oli 1,3 milj.

Valtionapu ja opetustunti

Valtion ensi vuoden tulo- ja menoarvioesi-
tyksestd selvidd, paljonko valtinapua on luvas-

sa vapaan sivistystyon eri organisaatioille. Kun
oletetaan toiminnan volyymin pysyvan suurin
piirtein samalla tasolla kuin 1983/84, voidaan
laskea suunnilleen, kuinka suuri on yhteiskun-
nan tuki yhtd opetustuntia kohti vuonna 1985.
Valtiovallan kasvun rajoittamistoimet osaltaan
pysyttanevit volyymit suunnilleen nykytasolla.

Opetustunnilla tarkoitetaan yhtd opettajan/
kouluttajan tms. pitdmé##n tuntia. Mittarina
tdméd on kayttokelpoisempi kuin osallistuja-
madrd, vaikkakin yhdelle opetustunnille osal-
listuu erilainen madrd opiskelijoita. Eriissd
Pohjoismaissa onkin sivistystyoté tuettu nime-
nomaan opetustuntikohtaisilla valtionavuilla.
Yhteen opetustuntiin kohdistettu valtiontuki
voidaan my6s melko helposti muuttaa opiske-
lijatuntiin perustuvaksi arvioksi. Opiskelija- -
tuntia pyrkii esim. UNESCO kidyttaméain kan-
sainvélisten vertailujensa ldhtokohtana.

Kansanopistojen opiskelijaméirit on muu-
tettu opiskelijaviikoiksi, eli yhden opiskelijan
viikkon (vdhintdin 30 opetustuntia) kestdviksi
opiskeluksi. Opintokerhojen opetusmiiri on
saatu kertomalla kerhojen méédrd 25 942 keski-
médrdisen yhden opintokerhon tuntimaaralla

Taulukko 4. Vapaan sivistystyon toiminnan volyymi ja valtionapu

opiskelijaviikkoja opetustunteja valtionapu 1985
1983/84 1983/84 milj.mk
Kansanopistot (89 kpl) 264 816 552 862 163
opiskelijoita
1983/84
Kansalais- ja tyovédenopistot
(278 kpl) 603 865 1 877 999 259
osallistujia 1983 opetust. 1983
Opintokeskukset (10 kpl)
— opintokerho 231 671 570 700 7,2
— kurssitoiminta 208 294 119 829 17,5
— ohjaajakoulutus 21 858 10 012 2,2
— luentotoiminta 204 497 7 506 1,2
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(22). Opintokerhotunnit kuitenkin poikkeavat
muista opetustunneista perusluonteensa vuok-
si siten, ettd ndmd tunnit eivit ole opettajajoh-
toisia ja kukin kerho saa valtionapua saman
summan. Vuonna 1984 tavallinen opintokerho
sai valtionapua 260 mk ja laajuutensa ja tason-
sa perusteella korotettua valtionapua (450 mk)
sai kerhoista noin 15% (vuoden 1983 tilaston
mukaan).

Opetustuntien méira on viime vuosina tullut
tiarkeédksi toiminnan volyymin mittariksi, silld
wvaltiovalta on ryhtynyt sen avulla sd4telemdan
toiminnan kasvua. Kouluhallitus onkin vahvis-
tanut jokaiselle kansalais- ja tyovdenopistolle
valtionapuun  oikeuttavien  opetustuntien
enimmdaismédrdn. Samalla tavalla on jokaisen
opintokeskuksen eri tydmuodolle, poissulkien
opintokerhot, vahvistettu sekd opetustunti- et-
td markkamédrdinen valtionavun katto. Kan-
sanopistojen opetuksen enimméaism&drd sda-
dellddn valtionapulakiin perustuvalla opetus-
tuntien ja opiskelijaviikkojen kokonaismééran
suhteella.

Kansalais- ja tydvédenopistoissa annetaan
opetusta noin kolme kertaa enemmin kuin
kansanopistoissa tai opintokeskuksissa.

Valtionapu opetustuntia kohti

Kansanopistojen saama valtionapu yhtd
opetustuntia kohti saadaan yksinkertaisella ja-

kolaskulla: jaetaan valtionapu (163 milj.mk)
opetustuntien kokonaismaérilld. Osamadriksi
tulee 294,8 mk. On huomattava, etti tihin lu-
kuun vaikuttaa opistojen internaattiluonne, eli
rakennuksiin ja muun kuin opetushenkiléston
palkkaukseen tuleva valtionapu. Laskelmasta
puuttuu  opintotukilain  perusteella kan-
sanopiston opiskelijoille mydnnetty valtion tu-
ki.

Kansanopistojen tuloista on valtionavun
osuus keskimdadrin 55% ja opiskelumaksujen
30% ja loput 15% kerdtéén eri ldhteista.

Jakolaskun avulla saadaan kansalais- ja tyo-
védenopistojen yhden opetustunnin valtion-
avuksi 137,9 mk. Mutta opistothan ovat 89
prosenttisesti kunnallisia oppilaitoksia, joiden
valtionavun ulkopuolelle jddvi osuus katetaan
kuntien varoin. Onkin arvioitu, ettd opistojen
tuloista 67% tulee valtiolta, 30% kunnilta ja
noin 3% muualta. Suhteutettuna vuoden 1985
valtionapuun saadaan kuntien tueksi noin 61,7
milj. mk, jolloin yhteiskunnan tueksi yhti ope-
tustuntia kohti tulee 199,7 mk.

Opintokeskusten osalta on yhden opetus-
tunnin valtionavun osuuden laskeminen ongel-
mallisempaa, silli keskukset saavat valtion-
apua ensin yleismenoihinsa ja sitten erikseen-
kuhunkin tydmuotoon. Seuraavassa taulukos-
sa on jaettu opintokeskuksen yleisvaltionapu
eri toimintamuotoihin my®nnett4vin valtion-
avun midrdn suhteessa.

Taulukko 5. Opintokeskusten yleismenojen jako eri toimintamuotoihin

valtionapu yleismenoihin toiminta-

toiminta- tulevan valt. muodoille

muodoille % avun jako jyvitetty

valtionapu

Opintokerho 7 250 000 26 4 639 000 11 889 000
Kurssitoiminta 17 500 000 62 11 063 300 28 563 300
Ohjaajakoulutus 2 200 000 8 1 427 500 3 627 500
Luentotoiminta 1 200 000 4 713 800 1 913 800
Yhteensi 28 150 000 100 17 843 600 45 993 600 mk
Yleismenot 17 844 000
Valtionapu yht. 45 994 000 mk

Kun jyvitetty valtionapu jaetaan taulukossa
2. esitetyilld eri toimintamuotojen opetustunti-
maédrilld, saadaan ettd opintokerhotuntia val-
tio tukee 20,8, kurssituntia 238,4, opinto-oh-
jaajakoulutuksen tuntia 362,3 ja luentotuntia
254,9 markalla. Selvisti kalleimmaksi nousee
opinto-ohjaajakoulutus sille myonnettdvan
valtionavun erityisehtojen vuoksi, silld valtion-

apu mahdollistaa myds opiskelijoiden matka-
ja majoituskustannusten korvaamisen. Edel-
leen halvimpana tydmuotona on kerhotoimin-
ta.

Opintokeskusten tuloista arvioidaan val-
tionavun kattavan 74%, opiskelijamaksujen
16% ja loput tulee hajanaisesti muista lihteis-
ta.
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Yhteenveto

Joku voisi ehké laskelmien pohjalta leimata
vapaan sivistystyon erdit toimintamuodot tai
mahdollisesti koko vapaan sivistystyon liian
kalliiksi yhteiskunnalle. Jotta niin voitaisiin
VAittd4, tulisi vapaan sivistystydon menoja ver-
rata esim. kouluopetuksen kuluihin. Valitetta-
vasti tdmin kirjoittajalla ei ollut niiti tietoja
kaytossddn. Ehképé joku toinen tuntee parem-
min tdmidn koulutusjirjestelmdmme osan ja
voisi tehd4 téllaisen vertailun.

Taulukko 6. Vapaan sivistystydon organisaati-
oiden saama yhteiskunnan tuki opetustuntia
kohti

tuki
Organisaatio i mk/opetustunti
Kansanopisto 295
Kansalais- ja tyovéen-
opisto 200
Opintokeskus
— opinto-ohjaajak. 362
— luentotunti 255
— kurssitunti 238
— kerhotunti 21

Mielesténi tdmi taulukko joka tapauksessa
osoittaa, mihin pdddytddn kun varsinaisen
opetustunnin oheistoimia tuetaan menoperus-
teisesti, monasti harkinnanvaraisten kriteerien
pohjalta. Opettajan saama palkka keskimida-
‘rin lienee 80—90 mk tunnilta mahdollisine
matkakustannuksineen. Erot eri organisaatioi-
den vililld ovat mielestdni melko pienid, kun
taas tuntia kohti lasketun valtionavun suuruus
yllatti minut.

Lopuksi lainaan varoitukseksi aikuiskoulu-
tuskomitean II osamietint64 sivuilta 35 ja 36
kohdasta ’’Taloudellinen vaatimus’’.

— Toiminnan taloudellisuus — kéytettyjen
resurssien hydtysuhde — on otettava huomi-
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oon, kun vertaillaan erilaisten organisaatio- ja
koulutusmuotojen, tydtapojen ja muiden toi-
mintamallien kéytto- ja kehittdmismahdolli-
suuksia. Eri organisaatio- ja koulutusmuoto-
jen kdyttomahdollisuuksia vertailtaessa ei paa-
telmid kuitenkaan saa tehdd pelkdstddn jay-
kasti yhdenmukaisten ja yksinkertaistettujen
kustannuskriteerien eikd yleensdkddn vain ta-
loudellisuusvertailujen perusteella. On kyetté-
vi arvioimaan myos kunkin organisaatiomuo-
don erityisluonne ja toimintaedellytykset. Jo-
kin koulutuslohko esim. vaatii kalliimpaa vali-
neistdd kuin toinen. Jollakin tyémuodolla taas
voi olla sellaisia kasvatuksellisia erityisetuja,
joita on vaikea osoittaa tasmallisend hyotyna.

— Yksipuolinen, kokonaisndkemyksest4 ir-
tautuva taloudellisuuden arviointi johtaa eri-
tyisesti kahdenlaisiin harhoihin. Ensinnikin
hyodyn késitteen tulkitseminen on koulutuk-
sen tuotoksia késiteltdessd vaikeaa; hyotyd ei
pidéd kasittdd nakyviaksi ja tarkasti osoitetta-
vaksi, kvantifioitavaksi aineelliseksi hyodyksi.
Toiseksi koulutusta ei pidd arvioida ahtaasti ja
yksipuolisesti tydvoiman kysynnidn perusteel-
la, jolloin kaikki tydmarkkinoiden kysynnin
tiettynd ajankohtana ylittivd koulutus olisi
epitaloudellista.
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Pentti Yrjoli

Katsaus

Aikuiskasvatuksen muutospaineet
Unkarissa ja Suomessa

Syyskuun lopussa 1984 jarjestettiin ensim-
méinen suomalais-unkarilainen aikuiskasva-
tussymposium Sopronissa, Lansi-Unkarissa.
Suomalaisia osanottajia oli yhdekséntoista ja
unkarilaisia runsaat kolmekymmentéd. Kolmi-
péivéisessd symposiumissa kuultiin alustukset
Suomen ja Unkarin aikuiskasvatuksen nykyti-
lasta, ongelmista ja tulevaisuudesta seka lisdksi
aikuiskasvatuksen suhteesta kulttuuriin ja tele-
visioon. Pdivien aikana pystyttiin ainoastaan
hajanaisesti ké#sittelem&dn aikuiskasvatuksen
kokonaisuutta ja padsemddn yhteisen keskus-
telun alkuun, jota on tarkoitus syventdd Suo-
messa neljan vuoden kuluttua jérjestettdvassa
vastaavassa symposiumissa.

Unkarin aikuiskasvatuksesta on mm. Jukka
Tuomisto laatinut yleisesityksen (Aikuiskasva-
tus 1/1984), siksi en tdssd katsauksessa pyri-
kadn referoimaan seminaarin antia tavoitteena
kokonaisuuden aikaansaaminen, vaan nostan
esiin muutamia aiheita, joita symposiumissa
kasiteltiin ja jotka tuntuvat kiinnostavilta.
Symposiumin aihepiirin moninaisuudesta ku-
kin osallistuja luonnollisesti omaksui omiin
lahtokohtiinsa ldheisesti liittyvét asiat, ja siksi
tdm4 raportti onkin subjektiivinen yhteenveto
niistd ajatuksista, jotka Unkarin matka herét-
ti.

Yhteiskunnallinen muutos

Aikuiskasvatusjarjestelmien erilaisuus Suo-
messa ja Unkarissa johtuu luonnollisesti erilai-
sista yhteiskunnista, kulttuurien vilisist4 erois-
ta, erilaisesta aikuiskasvatusperinteestd jne.

Vaikka saimme symposiumissa paljon tietoa
unkarilaisen aikuiskasvatuksen médrastd ja
laadusta, jdi kuitenkin epédselvdksi, kuten
yleensikin jd4, toiminnan todellinen luonne ja
sen merkitys sekd oppisisdltojen ja opetusta-
pahtuman todellisuus. Usein téllaisen opinto-
matkan jilkeen jaa kysyméén sitd, miten yksit-
tdinen aikuisopiskelija kokee opetustilanteen

ja miten aikuiskasvatus liittyy hidnen elimén-
todellisuuteensa sekd my®os sitd, millaisena yh-
teiskunnan valtaapitiavit ndkevéit aikuiskasva-
tuksen. Vaikka erot aikuiskasvatusjirjestel-
mien rakenteessa ovatkin selvit, nousi sympo-
siumissa keskeiseksi aihepiiriksi molemmissa
maissa tapahtuva nopea ja yhd nopeutuva yh-
teiskunnallinen muutos ja aikuiskasvatuksen
asema ja tehtdvdt muuttavassa tilanteessa.

Erityisen suuria muutokset tulevat olemaan
tyoelamaéssd ja ndmé aiheuttavat uusia haastei-
ta aikuiskasvatukselle. Ennusteiden mukaan
tyon luonne tulee muuttumaan merkittdvésti
ja samalla vaikeutuu myos tyoprosessien ko-
konaisuuksien hallitseminen. Muutosprosessin
hallitsemisen ongelmassa on kaksi ddripditi;
toinen on tyontekijin oma subjektiivinen to-
dellisuus ja tyon merkitys siind, ja toinen on
tyon oma objektiivinen todellisuus. Erityisesti
koulutusta suunnittelevien viranomaisten to-
dettiin olevan vaikeassa tilanteessa, silld heiltd
usein puuttuu tietoa tyon muutoksesta seki
my0s laajempaa perspektiivid tulevaisuudesta.

On ennustettu, ettd tulevaisuudessa yhi use-
ammat tyOskentelevit tietoon ja informaati-
oon liittyvissd ammateissa, ja samanaikaisesti
kovenee kilpailu kovan ja pehmein tuotanto-
tavan valilla. Siksi yhteiskunnan paatt4jilld tu-
leekin olemaan yhé suurempi vastuu tulevan
kehityksen suunnasta, jotta eivit pelkit mate-
rialistiset tuotantovoimat ja sattuma veisi mei-
ta sellaiseen tulevaisuuteen, jota kukaan ei ha-
lua.

Aikuiskasvatusorganisaatiot
muuttuvissa olosuhteissa

Analysoitaessa nykyisten aikuiskasvatusor-
ganisaatioiden toimintaa, jouduttiin totea-
maan niiden rakenteet niin jihmettyneiksi, et-
td ne eivit pysty joustavasti reagoimaan muut-
tuvissa tilanteissa, esim. lyhentyneen ty6ajan
tarjoamia mahdollisuuksia kykeni kdyttdmé&an
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hyodykseen ainoastaan kaupallinen viihde-
kulttuuri. Ajanvieteteollisuuden on ollut help-
po laajentaa toimintaansa, silla sivistysorgani-
saatiot ovat olleet voimattomia ja jdykkid
muuttuvassa maailmassa sekd virallinen kult-
tuuripolitiikka on ollut liian korkealentoista,
joskus pateettistakin, josta konkreettinen toi-
minta on ollut kaukana. )

Unkarilaiset totesivat aikuiskasvatuksen ole-
van osa virallista kulttuuripolitiikkaa, mutta
sen edistdmiseen ei ole panostettu samalla ta-
valla kuin koulun, taiteen ja tieteen. Samalla
tavalla kuin Suomessa aikuiskoulutuskomite-
an II osamietinnon jalkeen jaitiin odottamaan
jotain suurta Unkarissakin uskottiin, etta uusi
vuosina 197476 saddetty lainsdddantd antaisi
riittdvit taloudelliset edellytykset aikuiskasva-
tuksen kehittamiselle. Mutta ndin ei kdynyt.

Unkarilaiset aikuiskasvattajat suhtautuivat
viihteen ilmi6ihin vakavammin kuin suomalai-
set. He pohtivat vakavasti vastuutaan niisté ih-
misistd, jotka jatkuvasti haluavat lisitd vapaa-
aikaa ja vapaa-ajan tdyttivad viihdettd. He
my0s nikivit, ettd jatkuvasta viihteen parissa
eldmisestd seuraa haluttomuus paésta siit4 irti.
Ylikansallisen massaviihteen ndhtiin uhkaavan
pienid omaleimaisia kulttuuripiireja. Meillakin
on havaittavissa merkkej4 keskustelun viriami-
sestd TV:n vaikutuksista ihmisen persoonalli-
suuteen.

Unkarilaiseen aikuisopetusperinteeseen liit-
tyy ns. opetuksellinen viihde, johon meilld oi-
keaoppiset aikuiskasvattajat ovat suhtautuneet
kielteisesti. Tdma asennoituminen tulee ilmei-
sesti meilld muuttumaan esim. suggestiopoh-
jaisen opetuksen levidmisen myota.

Tarjontateoria

Suomalaisen aikuiskasvatuksen ldahtékohta-
na pidetddn aikuisopiskelijoiden opiskelutar-
peiden tyydyttamista ts. on olemassa kysyntdd,
jota sitten eri organisaatiot tyydyttavat. Unka-
rilainen aikuiskasvatus on vield pitkdidn 1970-
luvulle asti noudattanut tarjontaperiaatetta,
jonka mukaan eri aikuiskasvatuslaitosten ope-
tustarjonta on melko keskitetysti ja byrokraat-
tisesti johdettu. Ilmeisesti tAm4 malli ei endd
toiminut ja siksi annettiin laitoksille mahdolli-
suus reagoida ihmisten omiin spontaaneihin
tarpeisiin joustavammin kuin ennen. Seurauk-
sena on kuitenkin ollut myos meille suomalai-
sille tutun ongelman voimistuminen: parem-
min koulutettujen suurempi opiskeluaktiivi-
suus verrattuna heikommin koulutettujen ak-
tiivisuuteen.
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Unkarissa on ilmeisesti lisadntyméssd myos
pienryhméddynamiikan entistd suurempi hy-
viksikdyttiminen aikuisopetuksessa samalla,
kun ollaan luopumassa opettajakeskeisestd
opetustavasta ja siirtyméssd kdyttdmiin entis-
td enemmaén ongelmakeskeisid opiskelutapoja.
Suomalaisen opintokerhomallin mukaisesti
Unkarissa ollaan lisddméssd erilaisten pienyh-
teisbjen omaehtoista opiskeluaktiviteettia.
Télloin jo olemassa olevaa pienyhteisdad ja ryh-
mid autetaan kehittyméddn opiskeluryhmaéksi
yhteison toiminnan tarkoituksen pohjalta.
Laajempana tarkoituksena on aluksi yhteison
kdytannoén ongelmien ratkaiseminen ja sitten
laajempien ongelmien havaitseminen ja poista-
minen nostamalla toiminnan yleisyys-/teoreet-
tisuustasoa. Unkarin aikuiskasvatuksen kehit-
tdmisen strategiaksi on ilmeisesti kiteytyméassa
yksittdisten oppilaitosten toimintavapauden li-
sdaminen ja itseohjautuvien pienryhmien toi-
minnan hyviksikdytt6. Samalla korostetaan
myo6s toiminnan laadun kehittiistd. Keinona
on aikuiskasvattajien ammattitaidon kehitti-
minen ja ammatti-identiteetin vahvistaminen.

Erditd kehityspiirteitd

Television kéyttd aikuisopetuksessa on Un-
karissa laajempaa kuin Suomessa ja sielld on
myods mahdollisuus kokeiluihin. Mm. viime
vuosikymmenen lopulla Unkarin radio ja tele-
visio yrittivit yhteistoimin tarjota peruskoulun
opiskelumahdollisuuden niille, jotka eivit ol-
leet sitd kayneet. Huolellisesta suunnittelusta
huolimatta tdlla yleissivistyksen laajentamis-
yritykselld ei ollut toivottua menestysta.

Menestys on puolestaan ollut erilaisia kasva-
tustilanteita kdasittelevd ohjelmasarjalla Per-
heen piiri, jota lidhetetddn kuukausittain par-
haaseen katseluaikaan. Ohjelmaan kuuluu ly-
hyt kasvatusongelmatilanteen esittely ja asian-
tuntijoiden keskustelu ongelmasta, sen syisti
ja seurauksista sek4 erilaisista ratkaisumahdol-
lisuuksista. Tdman sarjan myotd on syntynyt
kerhoja, joissa keskustellaan ohjelmasta ja

‘kasvatukseen liittyvistd ongelmista yleensi.

Suomessa ei TV:n aikuisopetus ole saanut ai-
kaan samanlaista kansanliiketta.

Koulutuksen joustavuutta kuvannee mm.
se, ettd korkeakoulujen opiskelijamairistd on
vain 55% normaaleja paivdopiskelijoita ja lo-
put kirje- ja iltaopiskelijoita. Myos koulujér-
jestelmén oppilaitoksissa on runsaasti iltaopis-
kelua ja kirjeitse tapahtuvaa etédopiskelua.

" Unkarissa yhteiskunnallinen vallankéytto ei
ole ilmeisesti ollut samalla tavalla oikeaoppista
ja jaykkad kuin yleensd sosialistisissa maissa.
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Keskustelua

Aikuiskasvatus vastakkain itsensa

kanssa

Aina 1960-luvulle asti aikuiskasvatuksella
tarkoitettiin 1dhinnd kansanopistojen, kansa-
lais- ja tyovdenopistojen sekd kansalaisjérjes-
tdjen toteuttamaa ja valtion resurssoimaa va-
paata sivistystyotd. Talld hetkelld jarjestelmd
tavoittaa periaatteessa jokaisen aikuisen suo-
malaisen. Sen piiriin hakeutuukin vapaaehtoi-
sesti joka vuosi noin miljoona aikuisopiskeli-
jaa.

1960-luvun loppupuolella ammatillinen ai-
kuiskoulutus alkoi vauhdilla lisddntya. Jo
muutaman vuoden kuluttua valtio resurssoi
tdydennys-, jatko- ja uudelleenkoulutusta seka
tyollisyyskoulutusta moninkertaisesti vapaa-
seen sivistystyohoén verrattuna. 1980-luvulla,
aikuiskoulutuksen kehittdmisen vuosikymme-
nelld vapaa sivistysty0 on jadméissd yhd sel-
vemmin ammatillisen aikuiskoulutuksen jal-
koihin. Pdaméidrand on ollut luoda suuri ja
mahtava aikuiskoulutuksen kokonaisjarjestel-
md. Kehittdmissuunnitelmat on tehty koroste-
tusti ammatillisen aikuiskoulutuksen nidkokul-
masta. Niinpa valtion kansansivistyslautakun-
ta on lakkautettu ja tilalle asetetaan aikuiskou-
lutuksen neuvottelukunta, jossa on ’’tasapuo-
lisesti’” edustettuna niin ammatillinen kuin
yleissivistavédkin aikuiskoulutus. Samanaikai-
sesti on kaavailtu aikuiskoulutuksen mitoitus-
perusteita, joissa vapaan sivistystyonkin re-
surssointi rinnastetaan oppivelvollisuus- ja vel-
voiteperusteiseen koulutukseen.

Mutta ovatko 1960-luvun koulutusoptimis-
miin, jatkuvan taloudellisen kasvun odotuk-
siin ja tieteellistekniseen kehitysuskoon perus-
tuvat kokonaissuunnitelmamallit sittenkdin
oikeita?

Aikuiskasvatuksen dualismi

Humanisti on yleensi saanut véisty4 tuotan-
toteknologiaan perustuvien koulutusratkaisu-
jen tieltd. Tamai on ollut yleinen kehityssuunta
koko koulutusjirjestelmééd ajatellen. Aikuis-
kasvatuksessakin asettuu vastakkain yleissivis-
tdvd ja ammatillinen aikuiskoulutus — mutta
mistéd lahtokohdista? )

Aikuiskasvatuksen dualismin perusteli alan
teoreetikko ja ideologi Zachris Castren 1920-
luvulla. Hédnen mukaansa kansansivistystyo-
hon ei voinut kuulua ammattisivistys. Sivistys-
tyOn sisdllon hdn médaritteli suhteessa liberalis-
tiseen oikeuskésitykseen ja poliittiseen demok-
ratiaan. Siten vapaan kansansivistystyon
sisalloksi tuli kansalaiskasvatus, johon kuuluu
kansalaiselamaissé tarvittavien tietojen ja taito-
jen opiskelu mutta myds syvd humanistinen
perusvire — hyviksi ihmiseksi kasvaminen.

Kaksijakoisuus leimaa my0s aikuiskasvatuk-
sen pedagogiikkaa. Raja lapsipedagogiikkaan
on jyrkkd. Castrenin mukaan vain aikuiset ky-
kenevit yhteiskunnalliseen oppimiseen, val-,
tiollisten ja taloudellisten aineiden hallintaan.-
Nykyiset kognitiiviseen psykologiaan perustu-
vat ja monet muut oppimisteoriat eivit kuiten-
kaan veda jyrkkéi rajaa lasten ja aikuisten vi-
lille. Jokainen kantaa mukanaan lapsuusajan
oppimiskokemusta. Kyky oppimiseen luodaan
jo lapsena ja nuorena. Aikuispedagogiikka on
my6s korostetun yksilokeskeistd. Vaikka so-
siaalisen taustan ja yhteisbarvojen merkitys
tunnustetaankin, on sivistystyon yhteisokasva-
tus antanut odottaa itseddn. Pikemminkin yk-

Minulle jii sellainen vaikutelma, ettd kasva-
tuksen ja opetuksen alueella on voitu toimia
melko joustavasti ja pyrkid 10ytdméén toimi-
vimmat, muodot opetuksen jérjestamiseksi.

Eri ikiisille tarkoitetut opetus- ja kulttuuri-
palvelut on pyritty jarjestamdidn mm. kulttuu-
ritalojen puitteissa helposti ja tarkoituksenmu-

kaisesti saavutettaviksi. Ehkd meilld Suomessa
olisi aika irtaantua hyvii tarkoittavista periaa-
tepadtoksistd ja organisaatioldhtoisestd oikea-
oppisuudesta seki sallia erilaisuutta ja antaa
mahdollisuuksia ennakkoluulottomille kokei-
luille.
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sild on irroitettu taustastaan kuin kasvatettu
yhteis6n jdsenend.

Castren veti sivistystyon vapauden rajaa val-
tion suuntaan. Valtion tulee rahoittaa sivis-
tystyOtd mutta taata sille toimintavapaus, au-
tonomia. Néin yksilo on vapaa valitsemaan si-
vistykseksi médritellyn tieto-taitojoukon sisél-
16std. Mutta nimé sisdllot madraytyvat hdanen
ulkopuoleltaan, erdénlaisen yleisen tarpeen ja
edun perustalta. Vapaan sivistystyon subjek-
tiksi nousee, ei yksilo vaan valtio.

Sivistystyon poliittisuus

Alkuperdinen liberalistinen kansanvalistus
nojasi suuriin valistusaatteisiin; vapauden, vel-
jeyden ja tasa-arvoisuuden periaatteisiin, us-
koon ihmisen jarkeen ja kykyyn ratkaista yh-
teiskunnan ongelmat tieteen ja edistyksen
avulla. Kansallisuusaatteen ldpitunkema valis-
tustyo oli tarkeimpid henkisid muutostekijoita
1800-luvun sd4ty-yhteiskunnan kumoamisesta.
Se oli syvisti poliittista ja vallankumouksellis-
ta.

Kansallisvaltion perustamisen myotd kan-
sansivistystyo sai apologeettisen luonteen, lail-
lista yhteiskuntajérjestystd puolustavan ja
luokkavastakohtaisuuksia tasoittavan merki-
tyksen. Sen tarkoituksenmukaisuus ja yhteis-
kunnan tuki perusteltiin vuosikymmenia yleis-
sivistdvien kansalaistietojen ja -taitojen tar-
peella.

Kansalaiskasvatus siirtyi kuitenkin vihitel-
len varsinaiselle koulujarjestelmaélle. Sivistys-
tyon instituutio alkoi muuntua ja ohjautua
markkinamekanismin mukaan: henkisten ja
kdytannollisten harrastusten tavarataloista tar-
jotaan jokaiselle kysyville jotakin vapaa-ajan
kulutukseksi. Alkuperdinen poliittisuus on

muuttunut valtiolliseksi neutraalisuudeksi; va- -

rittomyydeksi, hajuttomuudeksi ja mautto-
muudeksi ainakin yhteiskunnallisten aineiden
osalta.

Koulutuksen
marginaaliorganisaatio?

Huolimatta vahvasta institutionaalisesta
asemasta vapaa sivistystyo ei ole kyennyt vas-
taamaan koulutusteknologian haasteeseen. Pe-
rinteisen argumentaation tylsyessd on sivistys-
tyOhon alettu suhtautua valtion taholta koulu-
tuksen marginaaliorganisaationa, jolla ei ole
itsendistd sivistystehtdviad. Varoittava esimerk-
ki arvostuksesta 10ytyy hyvinvointivaltio Nor-
jasta, jossa sivistystyon valtionosuus on laske-
nut seurauksella, ettd henkiloston méédrd on
pudotettu puoleen verrattuna Heyre-hallitusta
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edeltdneeseen aikaan. Vastaavan mahdollisuu-
den antaa Suomessa valtionvarainministerion
kaavailema suoriteperusteinen valtionosuus-
jérjestelmi, joka perustuu yhtéélli opetustun-
tien ja toisaalla osallistujien méddridian. Vapaa-
ehtoiseen osallistumiseen perustuvaa sivistys-
tyotd on kuitenkin kyseenalaista mitoittaa
muun koulutuksen tapaan. Lisaksi maééaralli-
nen suoritekriteeri voisi johtaa tunti- ja osallis-
tujamédrien keinotekoiseen lisddmiseen. Ope-
tuksen suunnittelua ohjaisivat helposti muo-
dikkaat ja suositut aihevalinnat sekd ’’tdhti-
luennoitsijat’’ pitkajéanteisen laadullisen kehit-
tdmisen kustannuksella. Valtionvarainministe-
ri6lle jarjestelmd tarjoaa ’’kustannussddsto-
ruuvin’’, koska se viime kiddessd mairittiisi
suoritteen hinnan ja perustaisi aina arvionsa
aikaisempien vuosien maérilliseen kehityk-
seen.

Voiko sivistystyo
radikalisoitua?

Kestdvintd vapaassa sivistystydssd on ollut
sen kyky toimia liberalismin perusajatuksen
mukaisesti — sosiaalisen nousun véyldnd. Mo-
ni koulutusjarjestelmén ulkopuolelle jaényt on
sen kautta saanut mahdollisuutensa. Kuitenkin
koulutuksellinen hyviosaisuus on kertautunut:
opiskelemaan oppineet ovat opiskelleet ja vi-
héosaiset ovat karsineet itse itsensd sivistys-
tyOn piirista.

Koulutus ei endi tarjoa itsestddnselvad sosi-
aalista nousua vaan jopa tyottdmyyden. Sa-
manaikaisesti automaatioteknologia vanhen-
taa tyoeldmissd mukanaolevien koulutuksen.
Toisaalta aineellinenkaan hyvinvointi ei nayta
takaavan ihmisten tyytyvidisyyttd. Henkinen
kokeminen, sosiaalinen ja esteettinen eldyty-
minen ohjautuu yhd enemmain vapaa-ajan ku-
lutusmarkkinoiden ehdoin. Monet k&intaviat
systeemille selkdnsd vetdytyen yksityisyyteen,
toisinajatteluun tai keinotekoisten materiaalis-
ten ja psyykkisten kiithokkeiden varaan. Hy-
vinvointi-ihminen vieraantuu, liberalistisen
ideologian merkitys ohenee.

Henkisen vapauden kokemus on luonteel-
taan poliittista: kykya paittda omista ja yhtei-
sistd asioista. Mutta se ei ole kahden — valtion
ja kansalaisen — kauppa. Viliin asettuu yhtei-
s6jen taso, joka voi ehkéistd vieraantumista.
Yhteiskunnan kehittyminen n#yttdytyy moni-
subjektisena autonomisten yhteisdjen vuoro-
vaikutuksena. Niin vaatimukseksi asettuu yh-
den subjektin, valtion kautta pakotetusta ko-
konais- ja alamaisajattelusta luopuminen.

Yhteiskunnan consensus asettuu toiseen va-



Kirjallisuutta

Radio ja televisio aikuis-
opetuksessa, toim. Kristii-
na Koskiluoma, Yleisra-
dio, Opetusohjelmat

Yleisradion toimiluvassa on
vahvistettu ohjelmatoiminnan
johtavaksi periaatteeksi kan-
sansivistyksellisyys!  Yleisra-
dion aikuisopetusjaoston toi-
meksiannosta on seitsemanji-
seninen tydryhma laatinut op-
paan ohjelmien aikuisopetus-
kédytostd. Oppaassa todetaan
optimistisesti, ettd kansansi-
vistyksellisyys tulee esille 14-
hes kaikessa (?) Yleisradion
ohjelmatuotannossa, mutta se
korostuu siind, etti yhtiossi
toimii opetusohjelmaosasto.

Oppaassa korostetaan mo-
nimuoto-opetusta (tai moni-
vélineopetusta), jolla tarkoi-
tetaan esim. pienryhmi- ja
yksinopiskelun, lyhytkurssi-
toiminnan sekad radio/televi-
sio-ohjelmien yhdistettyja
kayttomahdollisuuksia. Toi-
nen painopiste oppaassa on:
ryhmdopiskelu.  Opintoryh-
malld opas tarkoittaa kansa-
lais- ja tyovdenopiston opin-
topiirejé, opintokeskusten
opintokerhoja ja kansanopis-
tojen opintoryhmid  ym.
enemméin ja vihemmaén sddn-
nollisesti  (?) kokoontuvia
opiskeluryhmii.

Oppaassa on kahdeksan lu- _

kua. Tekijoiden mukaan kol-
me ensimmistd lukua on ver-
ryttelyd ennen varsinaista asi-
aa. Kokemattomalle opinto-
ryhmin vetdjille tarjotaan
»’verryttelynd’’ tietoa Yleisra-
dion aikuisopetusohjelmatar-
jonnasta ja ohjelmien synnys-
td, radion ja television mah-
dollisuuksista opetuksessa ja
opiskelussa seki aikuisten op-
pimisesta ja opintoryhmin
toiminnasta.

Neljannessd luvussa kiy-
daan kisiksi itse opiskeluun
ja sen suunnitteluun. Lihto-
kohtana tekijoilla on ajatus,
ettd myos opiskelutoiminnas-
sa pétee sanonta: hyvin suun-
niteltu on puoliksi tehty. Vii-
dennessd luvussa esitelldédn ai-
kuisopetusohjelmien jako
kolmeen ryhméidn ohjelmien
opinnollisuuden mukaan: vi-
rikeohjelmat sekd vilja- ja
kiintedtavoitteiset ohjelmat.
Luvussa annetaan myos oh-
jeita kunkintyyppisten ohjel-
mien opiskelusta ja ohjelma-
esimerkkien valossa osoite-
taan kdytdnnossd, kuinka
opiskelu eri ohjelmatyypeissi
etenee.

Kuudennessa luvussa kasi-
tellidn Kkieliohjelmia: esitel-
ladn ohjelmatarjontaa ja oh-
jataan erityyppisten ohjel-

mien kidytossi. Muidenkin
kuin Kkieltenopettajien tutus-
tumista luvussa esitettyihin
asioihin suositellaan, silld lu-
vun vihjeet soveltuvat mui-
denkin aineiden opetukseen.
Seitsemédnnessid luvussa an-
netaan tietoja ohjelmanau-
hoitteiden hankkimisesta.
Nauhoittaa voi myos itse.
Merkittiavi tieto on 15.6.1984
alkaen voimaan tullut tekiji-
/noikeuslain muutos, jonka
perusteella radio-ohjelmien lLi-
siksi myds televisio-ohjel-
mien suora nauhoittaminen
opetus- ja tutkimustarkoituk-
siin on sallittua. Kahdeksan-
nessa luvussa annetaan ohjel-
mia itse nauhoittaville ohjeita
nauhureiden kaytosta.
Oppaan hyvistd puolista
voi ensiksi todeta sen, etti sil-
le on todellista tarvetta kiy-
tannoén aikuiskasvatuskentil-
1a. Vastaavaa suomenkielistd
opasta ei ainakaan minulle ole
eteen sattunut. Oikeaan osu-.
neelta on pidettivi tekijoiden
ratkaisua suunnitella opas
ryhmédopiskelukdyttéon:
pienryhmithin ‘ovat aikuis-
opiskelun keskeisid toteutta-
mismuotoja. Ja toisaalta juu-
ri sahkoisten viestintdvilinei-
den privatisoimistendenssi
huomioonottaen ryhmaiopis-
kelullinen tarkastelukulma on

suuskuva se ei ole.

loon; ei vain vahvojen intressiryhmien yksi-
mielisyytend vaan myo0s dialogina yhteiskun-
nallisten vdhemmistdjen ja muutosvoimien
kanssa. Kaikkia sosiaalisia instituutioita leik-
kaavat talouden, politiikan, hallinnon, ekolo-
gian ja ihmissuhteiden ristiriidat ovat ilmausta
murtaa valtiollisen consensuspolitiikan betoni,
joka raskaana lepda ihmisten autonomiapyrki-
mysten ylld. Koko arvojérjestelmdmme on
muutoksessa. Yhteiskunnallinen muutos on
ennen kaikkea sivistyskysymys.

Ilman tiettyd radikalismia vapaa sivistystyo
jaa vapaa-ajan laitokseksi, jossa harrastetaan
mukavia harrasteita ja yhteiskunnallista tera-
piaa sekd opitaan muuten hyodyllisid asioita
— hyvi niinkin mutta kovin loistava tulevai-

Aikuisen oikeus oppimiseen on oikeutta vai-
kuttaa oppimisen sisdlt6on ja tapaan. Téstd
ndkokulmasta on samantekevidid, oppiiko hin
yleis- vai ammattisivistdvid aineita. Oppimi-
sen valttdmittomyyden ja mielekkyyden méi-
rittdd itse todellisuus, sen sosiaaliset ja talou-
delliset realiteetit. Aikuinen on tekemisensi
subjekti, jota ohjaavat henkil6kohtiset valin-
nat ja toiminta. Olennaista jarjestelmétasolla
on vapaan sivistystyon toimintaperiaate. Sai-
lyykoé osallistuminen vapaaehtoisella perustal-
la? Onko poliittinen yhteiskuntamme siini
mddrin sivistysvaltio, ettd se ohjaa sivistystyo-
hon riittdvasti materiaalisia edellytyksia? Hen-
kiset resurssit ovat sivistystyon itsensi varassa.
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erittdin perusteltua.

Hyviand puolena pididn
myos sitd, ettd oppaassa ei pe-
l4ta tuoda esiin niitd ongel-
mia, joita radion ja television
kayttoon yleisesti liittyy. Esi-
merkiksi kuinka paljon me
kdytimme radiota #d#nitapet-
tina tai televisiota seurustelun
peitteend. Tai kuinka Kana-
dassa tehdyn tutkimuksen
mukaan 50 % viestdsti ei ole
kiinnostunut aikuisopiskelus-
ta, eiki siis mydskidin televisi-
on kidytostd opiskelun véli-
neend. Ja kuitenkin tami
vieston osa katsoo televisiota
paljon — siis vain viihteeksi.
My6s tdmi kanadalainen tut-
kimus osoittaa, etti ne, joilla
on korkea koulutustausta,
~hyodyntivét radio- ja televi-
sio-opetusta laajimmin. Vield
yhtend oppaassa esille tuo-
duista ongelmista voisi maini-
ta perinteiseen radio- ja televi-
sio-opetusohjelmien k#yttoon

liittyvéan opettaja-oppilas
-kommunikaation yhden-
suuntaisuuden.

Mielenkiintoisen kehyksen
opetusohjelmien tarkasteluun
tarjoaa kolmijako: virikeoh-
jelmat sekd vélji- ja kiintedta-
voitteiset ohjelmat. Virikeoh-
jelmat voimivat opintojen
avauksena tai vilittavit eld-
myksellistd tietoa radio- ja te-
levisiokerronnan eri keinoin.
Téllaisten ohjelmien tarkoi-
tuksena on saattaa alulle poh-
dinta tai keskustelu ja antaa
tiydentdviia ndkokulmia jo
esitettyyn aihepiiriin. Valjéta-
voitteiset ohjelmat kisittele-
viit jotakin aihekokonaisuutta
eri nidkokulmista. Ne muo-
dostavat selvin ohjelmasar-
jan, mutta oppimistulosta ei
voida kovin tasmillisesti maa-
ritelld. Kiintedtavoitteiset oh-
jelmat kokoavat opintokoko-
naisuuden, jonka huolellinen
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seuraaminen yhdessd ohjel-
maan - liittyvien Kkirjallisten
opintomateriaalien ja harjoi-
tusten kanssa johtaa kohti en-
naltamédéritettyd  tavoitetta.
Kiinteitavoitteisille ohjelmille

on oleellista juuri tarkoin
midritetty tavoite.
Ongelmaksi jdi mieleen,

mitd tarkalleen ottaen opas
tarkoittaa puhuessaan virike-
ohjelmista. Erityisesti se né-
kemys, jossa painotetaan ettd
virikeohjelmista ei ole opinto-
toiminnan selkdrangaksi, he-
rattad kysymyksen: eiké mis-
sddn olosuhteissa ja missdidn
ryhméssi? Toisaalta sanotaan
kuitenkin: pelkkdn4 viihteeni
ei virikeohjelmaa voi pitdad. —
Eik6 esim. kuunnelmat voi
muodostaa viljitavoitteisen
kuunnelma-opistokerhon kes-
keisen tieto- ja virikeldhteen?

Voidaan kysyd, minké-
lainen kohdejoukko tekijoilla
on ollut mielessiin opasta
laatiessaan? Onko opas laa-
dittu niin epdmiériiselle koh-
dejoukolle, ettei oikein ku-
kaan reaalinen aikuisopiskeli-
ja loyd4 siitd itseadn? Toisaal-
ta jonkinlainen kitketty oppi-
misndkemys tekstistd ilmenee
esim. suhteessa edellamainit-
tuihin virikeohjelmiin. Mutta
tarkalleen ottaen: miten oppi-
misen psykologiaa oppaassa
sovelletaan? Aikuisoppimisen
psykologia on viime aikoina
kehittynyt ja jasentynyt harp-
pauksin eteenpdin. Opetusoh-
jelmien opiskeluprosessin ku-
vausta olisi vield voinut syven-
tdd esim. kognitiivisen oppi-
misteorian suuntaan.

Elimme suuren sdhkoisen
viestinndn murroksen aikaa,
mutta tidstd opas ei ndytid ko-
vin paljon vilittavan. Se ker-
too tdstd pdivdstd, mutta va-

lottaa niukasti tulevaisuuden
kehityspiirteita: videotuotan-
toa, kaapelitelevisiota, satel-
liittilahetyksid, paikallisradio-
ta ym. Kylld jonkinlainen
maininta niistd kehittelyistd
olisi oppaassa paikallaan ja

- myo6s pohdinta niiden merki-

tyksestd ja suhteesta radion ja
television aikuisopiskelukéyt-
to6n. Nyt opas rajoittuu ny-
kyisen radio- ja televisiojar-
jestelmdn  opetustekniseksi
opasvihkoksi. Ehk4 juuri kol-
meen ensimmdiseen lukuun
olisi voitu sisillyttdd pohdin-
toja radion ja television laa-
jemmista aikuiskasvatukselli-
sista/kansansivistyksellisistd
tehtdvisti ja haasteista.

My6s televisio-ohjelmien
nauhoittamisoikeus on mer-
kittdva aikuiskasvatuksellinen
muutostekija. Aikuisopiske-
lun kannalta radion ja televi-
sion ohjelmia pohtiessani olen
omista kokemuksistani tullut
siihen johtopditokseen, ettd

-tiettyihin ohjelma-aikoihin si-

dotut opetustuokiot ovat ela-
ville aikuisopiskelulle liian ra-
joittavia. Nyt kun nauhoitta-
miseen avautuu uusia mah-
dollisuuksia, olisi oppaassa
saanut enemmin painottaa
opetusnauhoitteisiin ja ohjel-
mien nauhoittamiseen liitty-
vid aikuisopiskelun kysymyk-
sid — sek4 filosofisesti ja op-
pimispsykologisesti ettd tekni-
sesti.

Joka tapauksessa oppaan
hyvit puolet ylittdvdt puut-
teet. Hyvin voidaan yhtyi op-
paan tekijoiden toivomuk-
seen, ettd oppaan antamat tie-
dot mahdollistaisivat radio- ja
televisio-ohjelmien entisti
laajemman kdyton aikuisopis-
kelussa.

Ahti Valke



IV kansainvilinen aikuiskasvatuskonferenssi

Unescon I kansainvélinen
aikuiskasvatuskonferenssi pi-
dettiin Tanskassa, Elsinoressa
1949 ja edustettuna oli 25
maata. Toisessa Montealissa
Kanadassa vuonna 1950 pide-
tyssd konferenssissa oli muka-
na 51 maata ja kolmannessa
Tokion konferenssissa vuon-
na 1972 oli mukana 82 maata
sekd lisdksi runsaasti hallitus-
ten ulkopuolisia tarkkailijoita.

Unesco jarjestdd Pariisin
piamajassaan 19.—28.3.85
neljannen kansainvilisen ai-
kuiskasvatuskonferenssin, jo-
ta on jo varsin pitkddn val-
misteltu. Unescon jdsenmaat
ovat saaneet syksylla 1984
kutsut, joissa toivotaan val-
tuuskuntiin nimettdvdn hen-
kiloitd hallinnosta, yliopis-
toista ja yksityiseltd sektoril-
ta.

Alustavan esityslistan mu-
kaan konferenssissa kisitel-
l4an mm.

— aijkuiskasvatuksen kehitty-

misté, erityisesti lukutaito- -

kampanjoita, Tokion ja
Nairobin (1976) konfe-
renssien jalkeen,

— aikuiskasvatuksen  kehi-
tystd ensisijaisena elinikai-
seen kasvatukseen ja tar-
kednd kasvatuksen de-
mokratisoitumiseen  vai-
kuttavana tekijénd,

— aikuiskasvatuksen mah-
dollisuuksia laajentaa yk-
silon  osallistumista ta-
lous, yhteis6é- ja kulttuu-
rielaméan sekd vaikuttaa
ajankohtaisten ongelmien
ratkaisemiseen,

— aikuiskasvatuksen laajen-
tumisen ja uudistumisen
keinoja, kuten:

¢ opetusmenetelmid,
uutta opetusteknologi-
aa, henkiloston koulu-
tusta, tiedotusta ja
opinto-ohjausta, tutki-
musta ja dokumentoin-
tia,

suunnittelua, rahoitus-
ta, yhteistoimintaa,

lukutaitokampanjoita
sekd alkeis- ja muun
opetuksen laajentamista

— kansainvilisen ja alueelli-
sen aikuiskasvatusyhteis-
tyon laajentamista.

Oman mielenkiintonsa
konferenssiin tuonevat ne
syyt, jotka ovat aiheuttaneet
USA:n eroamisen Unescosta
vuoden 1985 alusta ja Ison
Britannian uhkauksen tehdi
samoin vuoden 1985 lopussa.
Aikuiskasvatuksenkin” alueel-
la Unesco on veimakkaasti
pyrkinyt osallistumaan kehi-
tysmaiden ongelmién’ ratkai-
semiseen sekd jakamaan’ voi-
mavarojaan ja kohdentamaan
toimintaansa - kehitysmaiden
intressien mukaan.

Suomen Unesco-toimikun-
ta jarjestdd Helsingissi 1.2.85
kokouksen, jossa kisitellddn
IV kansainviliseen aikuiskas-
vatuskonferenssiin ~ liittyvid
asioita. Lisdtietoja kokouk-
sesta antaa suunnittelija Mir-
ja Virtala, os. Kouluhallitus,
Hakaniemenkatu 2, 00530
Helsinki, puh. 7062392.
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Tyo6n kulttuuri

Suhteemme ty6hdn on kaksinainen: toisaalla on tyon vaiva ja vilttamattomyys, toisaalla
tilaisuus luomiseen. Sivistystydssd kohdistetaan varsinaisen koulutuksen ulkopuolella huo-
mio ensisijaisesti vapaa-aikaan.

Edistddkseen keskustelua tydstid kulttuurin kannalta Kansanvalistusseura jarjestaa Helsin-
gissd Satakuntatalossa (Lapinrinne 1) 11.—12.3. seminaarin Tyon kulttuuri. Teemaa kasi-
tellddn perinteen ja kulttuurihistorian, etiikan, uskontojen ja rakentamisen seka itse tyon
tutkimuksen kannalta. Maanantaina 11.3. on seminaarissa kirjailijoita pohtimassa mm.
tyon iloa ja menestymisen iloa. Seminaari alkaa 11.3. klo 10.15 ja paattyy 12.3. klo 16. _
Tyo6n kulttuuria miettimadn kutsutaan aikuiskasvatuksen, tyomarkkinoiden ja hallinnon

edustajia.

Ohjelman seki seminaarin ateriat ja kahvit kattava osanottomaksu on 460 mk. Majoituk-
sen jarjestelyssd antaa KVS:n toimisto apua.

Seminaariin ilmoittaudutaan helmikuun loppuun mennessd Kansanvalistusseuraan, Mu-
seok. 18, 00100 Hki, puh. 90-441 725.

Aikuiskasvatuksen ilmestyminen

Vuonna 1985 on Aikuiskasvatuksen toimitus- Aikuiskasvatuksen aikataulu 1985
kunnan tarkoitus julkaista lehted nelja nume- Kaisikirjoituksen Ilmestymis-
roa. Lehden palstat ovat avoinna aikuiskasva- viim. jattopaiva paiva
tuksen tutkimuksesta, kehittimisestd ja kay- N:o 1 15. 2. 15. 3.
tannon toiminnasta kiinnostuneille kirjoittajil- N:o 2 9. 4. 13. s.
le. Kirjoittajille laaditut ohjeet on julkaistu Ai- N:o 3 13. 9. 11.10.
kuiskasvatus 1/1984:ssa. N:o 4 4.11. 9.12.

Aikuiskasvatuksen tilaus

Tilaan Aikuiskasvatuksen 1985 vuosikerran (50 mk) « )
kestotilauksena alkaen 1985 « )

Allekirjoitus

Nimen selvennys

Lahiosoite

Postitoimipaikka

Tilaus ldhetetddn os. Kansanvalistusseura, Museokatu 18, 00100 HKI 10






