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Hallinto uudistuu - kehittyykö 
toiminta? 

Kuten kaikki varmaan muistavat asetti valtioneuvosto keväällä 1979 ai
kuiskoulutuksen väliaikaisen kehittämisorganisaation, joka käsitti Aikuis
koulutuksen neuvottelukunnan ja Aikuiskoulutuksen johtoryhmän. Edel
liseen kuului puheenjohtaja ja kaksikymmentä jäsentä, jälkimmäiseen pu
heenjohtaja ja kuusi jäsentä. Neuvottelukunnan tehtävänä on seurata ja 
osallistua yleisellä tasolla aikuiskoulutuksen kehittämiseen sekä tehdä eh
dotus pysyvästä opetusministeriön apuna toimivasta asiantuntijaelimestä. 
Johtoryhmän keskeisimpänä tehtävänä on taas aikuiskoulutuksen kehittä
misen yleissuunnitelman laatiminen ja siihen liittyvien osaprojektien to
teuttamisesta huolehtiminen. Yleissuunnitelma valmistui vuonna 1980. Sen 
mukaan kehittämistyö jaettiin kahteen vaiheeseen, joista ensimmäisen vai
heen oletettiin valmistuvan suunnilleen vuoden 1982 loppuun mennessä. 
"Perusprojekti" ja muut ensimmäisen vaiheen osaprojektit veivät aikaa 
kuitenkin huomattavasti enemmän. Tosin samanaikaisesti laadittiin myös 
useita muita pienempimuotoisia selvityksiä (ks. Aikuiskasvatus 1/ 1984). 
Kun viime keväänä saatiin valmiiksi viimeinenkin ensimmäiseen vaiheeseen 
kuuluva toimikunnan mietintö, niin alkoi olla selvää, että kehittämisorga
nisaation toiminnan jatkaminen ei ole enää mielekästä, vaan vastuu kehit
tämistyöstä täytyy siirtää opetusministeriön pysyville hallinto- ja suunnit
teluelimille. Näin siitä huolimatta, että aikuiskasvatuksen resurssit ovat 
opetusministeriössä ja sen alaisissa keskushallituksissa varsin niukat. Ke
hittämistyön toinen vaihe jää nyt joka tapauksessa opetusministeriön pysy
vien elinten vastuulle. 

Aikuiskoulutuksen neuvottelukunnan esityksen mukaan päätti valtio
neuvosto lokakuussa perustaa aikuiskoulutusneuvoston, joka aloittaa toi
mintansa vuoden 1985 alusta. Samalla päätöksellä lakkautettiin sekä Ai
kuiskoulutuksen neuvottelukunta että Valtion kansansivistyslautakunta. 
Aikuiskoulutuksen johtoryhmä jatkaa vielä työskentelyään maaliskuun 
1985 loppuun saakka. Ennen lopettamistaan johtoryhmä tulee tekemään 
toimikuntien kehittämisesitysten ja niistä saadun palautteen perusteella 
oman esityksensä aikuiskoulutuksen kehittämisen vaatimista jatkotoimen
piteistä. 

Kehittämisorganisaation mukana lakkautetaan siis myös vuonna 1946 
perustettu Valtion kansansivistyslautakunta, jonka edeltäjänä oli toiminut 
jo 1920-luvun alussa perustettu Valtion luentolautakunta. Näillä elimillä 
on ollut varsin mielenkiintoinen ja keskeinen asema vapaan sivistystyön 
historiassa, kuten lautakunnan viimeinen puheenjohtaja Ragnar Mannil 
toisaalla tässä lehdessä osoittaa. 

Nyt perustettu Aikuiskoulutusneuvosto huolehtii edelleen samoista teh
tävistä kuin Valtion kansansivistyslautakunta, mutta sen tehtäväkenttä on 
samalla laajentunut huomattavasti. Entisen vapaan sivistystyön sijasta on 
nyt mukaan tullut koko aikuiskasvatuksen monenkirjava kenttä. Aikuis
koulutusneuvostosta tulee sisältämään ainakin seuraavat jaostot: työjaos
to, yleissivistävän aikuiskoulutuksen jaosto, ammatillisen aikuiskoulutuk
sen jaosto sekä jaosto ruotsinkielistä aikuiskoulutusta varten. 
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Päätöksentekijöiden pyrkimyksestä eri aikuiskoulutusorganisaatioiden 
ja yhteiskunnallisten näkemysten huomioonottamiseen kertoo se, että val
tioneuvoston päätöksen mukaan neuvoston jäsenten tulee edustaa moni
puolisesti aikuiskoulutuksen eri alueita ja erilaisia yhteiskuntanäkemyksiä 
sekä maan molempia kieliryhmiä. Tutkimalla tässä lehdessä toisaalla jul
kaistua neuvoston kokoonpanoa voi jokainen itse arvioida, miten nämä 
kriteerit on otettu henkilövalinnoissa huomioon. Ainakin sen voi todeta, 
että kovin keskusvirasto- ja keskusjärjestövaltainen jäsenistö on. Kun näi
den tahojen ajatukset välittyvät yleensä muutenkin helpommin tällaisten 
asiantuntijaelinten tietoon, niin olisi ollut eduksi hankkia neuvostoon 
myös joitakin aktiivisia kenttätyöntekijöitä. Toinen seikka joka pistää sil
mään on neuvoston Helsinki-keskeisyys. Näyttää siltä, että virkamiehet 
kuvittelevat Suomen loppuvan Keravalla tai viimeistään jossakin Jyväsky
län seutuvilla. Ja edelleen, vaikka arvostankin Suomen ruotsinkielisten an
tia maamme kulttuurille, niin hiukan täytyy ihmetellä, onko heitä varten 
tarvis olla omajaosto? Miksei esim. saamelaisille ole vastaavasti annettu 
omaa jaostoa, ovathan he vielä vanhempi ja monessa suhteessa heikom
massa asemassa oleva kulttuurinen ja kielellinen vähemmistö maassamme? 

Edelleen ihmetyttää se, että vaikka valtioneuvoston päätöksessä tode
taan aikuiskoulutusneuvoston tehtävänä olevan alan tutkimuksen seuraa
minen ja tukeminen, niin kummankaan yliopistollisen tutkimuslaitoksen 
edustajaa ei ole neuvostossa mukana. 

Koska Aikuiskoulutusneuvosto on opetusministeriön alainen elin, niin 
se valmistelee vain ministeriön pyynnöstä alan kehittämiseen liittyviä kysy
myksiä. Löytyykö ministeriöstä asiantuntemusta ja todellista halua aikuis
kasvatuksen kehittämiseen? Se nähdään lähivuosien aikana. Uusi hallin
nollinen elin ei tietystikään tätä yksin takaa. 

On selvää, että nykyiset opetusministeriössä ja sen keskusvirastoissa 
olevat aikuiskasvatuksen henkilöresurssit eivät riitä, jos suunnittelu- ja ke
hittämistyössä halutaan edistyä. Erityisen suuri puute alan asiantuntijoista 
on ammattikasvatushallituksessa, jonne on tosin aivan viime vuosina si
joittunut myös joitakin aikuiskasvatusta yliopistossa päi,iaineenaan opis
kelleita henkilöitä. Koska aikuiskasvatukselliset virat ja toimet kuitenkin 
puuttuvat, eivät nämä henkilöt voi keskittyä alan erityisongelmiin. Koulu
hallituksessa on kyllä vättämättömät hallinnolliset virat ja toimet, mutta 
varsinaiset tutkijan ja erikoissuunnittelijan virat puuttuvat. 

Aikuiskasvatuksen kehittäminen tarvitsee tuekseen alan tuntevaa tutki
mus- ja suunnitteluhenkilöstöä. Tällaisia virkoja tulisi mahdollisimman pi
an perustaa maahamme ainakin pari kappaletta. Tulisi tarkkaan harkita, 
mikä olisi näiden virkojen paras sijoituspaikka: opetusministeriö, keskus
virastot vai alan yliopistolliset ainelaitokset. Kaikilla ratkaisuilla on omat 
hyvät ja huonot puolensa. Kun Aikuiskoulutusneuvoston yhtenä tehtlivlinl:J 
on mm. "seurata ja tukea aikuiskoulutuksen tutkimusta", niin se voisi 
aloittaa toimintansa vaikkapa tlitli kysymystl:J pohtimalla. 

Jukka Tuomisto 
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Pentti Hakkarainen 
Ryhmä oppijana 

Hakkarainen, Pentti. Ryhmä oppijana. Aikuiskasvatus 4, 4, 180-186. - Artik
kelissa tarkastellaan ryhmätyötä ja ryhmätuloksellisuuden avaintekijöitä opetuksessa. 
Keskeinen väittämä artikkelissa on se, että ryhmätyömenetelmien rooli oppimistoimin
nan kokonaisuudessa säilyy samana kuin yksilöllisessäkin oppimisessa. Kuitenkin ryh
mätoimintaan ja sen puitteissa esiintyviin sosiaalis-tiedollisiin ristiriitoihin sisältyy mah
dollisuus kohottaa merkittävästi oppimisen laatua ja tuloksia. Edellytyksenä on ryh
män toiminnan sosiaalisen ja fyysisen kohteen saattaminen yhteen käyttäen keinona 
ryhmätoiminnan mallittamista. 

1. Ryhmätyö 
opetusmenetelmänä 

Opiskelijakeskisyyden myötä vähintäänkin 
asenteet ryhmätyötä kohtaan ovat muuttuneet 
myönteisiksi. Jo peruskoulun didaktiikassa 
ryhmätyölle määritellään kaksi tehtävää: 1) 
tietojen ja taitojen välittäminen ja kehittämi
nen sekä 2) sosiaalistaminen. Peruskoulussa 
ryhmätyön käytössä korostetaan ehkä enem
män ryhmätyötä sosiaalisen kasvatuksen kei
nona. Lahdeksen (1977) mukaan ryhmätyö 
jättää aukkoja yksilön tietoihin ja taitoihin, 
mutta ryhmässä tapahtuva vuorovaikutus toi
mii tehokkaana sosiaalistajana. 

Aikuisopetuksessa 'ryhmätyötekniikka' on 
suosittu muista syistä. Ryhmätyön puitteissa 
toteutuva työnjako on aikuisopiskelijalle tut
tua työelämästä. Aikuisopiskelijalla on jo eh
kä sellaisia perustietoja ja taitoja, joita perus
koululaisella ei vielä ole. Näinollen ryhmätyötä 
on helpompaa käyttää aikuisopiskelussa. 

Kun ryhmätyötä käytetään opetuksen mene
telmänä tai 'tekniikkana' irrallaan sisällöllises
tä tavoitteenmäärittelystä, keskeinen tekijä 
ryhmätyössä on työskentelyn ulkoinen organi
sointimuoto. Ryhmätyön menetelmän eri lajit 
erotetaan toisistaan sen mukaan millaista ryh
mittelyä ja työnjakoa kulloinkin noudatetaan. 
Eri ryhmätyön lajeja käytettäessä odotetaan 
myös jossakin määrin erilaisia tuotoksia ryh
män työskentelyltä. 

Yleisin ryhmätyön muoto on työkunta. Sii
nä jokin laaja ongelma-alue paloitellaan osa
alueiksi ja kullekin työkunnalle annetaan suh
teellisen itsenäinen osatehtävä ratkaistavaksi. 
Opaskirjoissa korostetaan työn organisoinnin 
merkitystä, erityisesti suunnittelua ja tehtävän 
esittelyä. 
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Ryhmätyön kriittinen vaihe muodostuu eri 
osaryhmien töiden yhteenvetämisestä ja tiivis
tämisestä. Ryhmätyön tulosten takaamiseksi 
esitetään ohjeita työn vaiheistamisesta ja roo
lien muodostamisesta (vrt. esim. Ekola-Vaher
va 1976, Suonperä 1979). 

Pariharjoittelu täyttää ryhmätyön minimi
vaatimuksen. Se liittyy tavallisesti jonkin tai
don hiomiseen ja treenaukseen. Pariharjoitte
lussa työnjako tapahtuu siten, että molemmat 
pareista vuorotellen kontrolloivat ja korjaavat 
toistensa suorituksia. 

Aivoriihi ja muut vastaavat pyrkivät tuotta-
maan aluksi mahdollisimman suuren määrän 
erilaisia ideoita tai mahdollisimman monta 
muuta tuotosta. Seuraavassa vaiheessa tuotok
sia analysoidaan kriittisesti pyrkien löytämään 
toteuttamiskelpoisia ratkaisuja. Ryhmätyön 
tavoitteena voi olla vaatimattomampi mielipi
teiden vaihto, jolloin tuotokselle ei aseteta 
tiukkoja kriteerejä. 

Dynaamista ongelmanratkaisua pidetään 
ryhmämuotoisten oppimispelien etuna. Suon
perä (1979) kuvaa oppimispelin kulkua seuraa
vasti: 

1. Kuvataan roolitodellisuus yksityiskohtai
sesti. 

2. Osoitetaan peliä varten varatut ma-
teriaalit ja välineet. 

3. Määritellään pelin ensimmäistä vaihetta 
edeltävä yleistilanne ja roolin tai roolien 
haltijain asema siinä. 

4. Annetaan pelaajille ensimmäisen vaiheen 
ratkaisuun tarvittavat tiedot. 

5. Pyydetään pelaajien ratkaisu ja sen perus
telut. 

6. Esitetään kouluttajan ratkaisu perustelui
neen ja vertaillaan sitä ryhmän päätök
seen. 

7. Osoitetaan lopullisen ratkaisun vaikutuk
set. 



8. Arvioidaan tilanteen muutokset. 
9. Esitetään informaatio seuraavaa pelivai

hetta varten. 
(s. 171-172) 

Seminaarin ja opintokerhon oleellisena tun
nuksena esim. Ekola ja Vaherva (1976) pitävät 
sitä, että työskentelyllä on ohjaaja ja ryhmä
koko vaihtelee 5-20 henkilöä. Lisäksi semi
naarin ominaispiirteenä mainitaan kirjalliset 
tuotokset. 

Kun ryhmätyötä käsitellään opetusmenetel
mänä perinteisen didaktisen käsityksen varassa 
päähuomio kiinnitetään työnjakoon, ryhmä
organisaatioon ja muodolliseen tuotokseen 
(uudet ideat, osaongelmien ratkaisu, suorituk
sen hiominen). Paradoksaalista ryhmätyön 
tarkastelussa perinteisessä didaktiikassa on se, 
että ryhmätoiminnan lopullisen kriteerin muo
dostavat yksilöiden oppimistulokset. 

Yhteisjöjen kehittäminen (organization devel
opment) pyrkii muuttamaan tarkastelukul
maan yksilön muutoksista henkilöiden välisten 
suhteiden muutoksiin. OD-toimenpiteet ylittä
vät tavanomaisen ryhmätyön tyypittelyn rajat. 
Perusajatuksena on se, että ryhmä pyrkii so
vellettavien toimenpiteiden avulla analysoi
maan omaa toimintaansa, etsimään siitä ongel
mia ja löytämään niihin ratkaisut. Kysymyk
sessä on erilaisten menetelmien avulla tapahtu
va 'ryhmätaitojen' lisääminen. Tavanomaiset 
OD-toimenpiteet ovat esim. seuraavanlaisia: 
sensitiivisyyskoulutus, ryhmädynamiikka, so
siotekniset analyysit, urasuunnittelu, tavoite
johtaminen jne. (Miettinen 1978). OD-toimen
piteet eivät siis rajoitu tavanomaisiin opetus
oppimistilanteisiin, vaikka oppiminen onkin 
hyvin oleellinen tekijä yhteisön toiminnan 
muuttamisessa. 

Opetustilanteissa toteutettavan ryhmätyön 
yhteydessä vähimmälle huomiolle jää ryhmän 
työskentelyprosessi. Ryhmän toimintaa arvioi
daan tuotoksen perusteella. Toimintaprosessin 
arviointiin sovelletaan verraten karkeajakoista 
roolin käsitettä. Ryhmän toimintaprosessin ja 
ryhmätuloksellisuuden välistä yhteyttä on tut
kittu lähinnä sosiaalipsykologisena ongelma
na, ei niinkään didaktiikan, opetuksen ja oppi
misen näkökulmasta. Sosiaalipsykologisen 
ryhmätuloksellisuuden tutkimisen perusongel
man voi pukea muotoon: miten ryhmäproses
seja ja suoritusta muuttamalla voidaan vaikut
taa ratkaisun etenemiseen ja tuloksiin. 

Laajan empiirisen tutkimusaineiston läpi
käynnin perusteella Hackman ja Morris (1975) 
löysivät kolme ryhmätuloksellisuuden avainte
kijää ja niihin vaikuttamisen keinoa. Kunkin 
vaikuttamiskeinon oletetaan soveltuvan erityi-

sesti tietyn avaintekijän muuttamiseen. Taulu
kon muodossa esitettynä avaintekijöiden ja 
vaikutuskeinojen yhteys näyttää seuraavalta: 

Taulukko 1. Ryhmätuloksellisuuden avainte
kijöiden muuttaminen 

'Syöttötekijät', joiden avulla 
voidaan muuttaa ryhmäprosessia 
ja suoritusta 

Ryhmä- Tehtävän 
tulok- suoritus
sellisuu- strategia 
den 
avain
tekijät 

Ryhmän 
jäsenten 
ponnistelu 

Ryhmän 
jäsenten 
tiedot ja 
taidot 

Toiminta- Tehtävän Ryhmän 
normit muotoilu kokoon-

pano 

Taulukossa varjostettu alue edustaa sitä 
'syöttötekijää', jonka avulla parhaiten voi
daan vaikuttaa kuhunkin ryhmätuloksellisuu
den avaintekijöistä. Ryhmätuloksellisuuden 
analyysin tuottamat avaintekijät ja ryhmäsuo
ritukseen vaikuttamisen keinot osuvat hyvin 
yksiin ryhmätyön käyttöohjeiden kanssa. 
Myöskin niissä korostetaan tehtävänjaon, toi
mintaohjeiden ja ryhmän koostumuksen (hete
rogeeninen vs homogeeninen) merkitystä. 

Ryhmätuloksellisuuden viitekehyksessä uusi 
painotus ryhmätyöhön verrattuna on se, että 
tarkastellaan myös ryhmän luovuuden mah
dollisuutta. Toisin sanoen ryhmä voisi tuottaa 
periaatteiltaan uuden suoritusstrategian, hank
kia kaikille ryhmän jäsenille uutta tietoa sekä 
kehittää uusia taitoja. Hallitseva ongelma on 
kuitenkin se, miten ryhmäsuorituksessa voi
daan yhdistää ryhmän jäsenten hallitsemat yk
silölliset suoritusstrategiat, ponnistelu (moti
vaatio), tiedot ja taidot. 

Tarkasteltaessa ryhmätyötä opetuksen di
daktisena menetelmänä tai ryhmätulokselli
suutta ei ongelmaksi aseteta sitä miten ja mitä 
ryhmä oppii. Oppimista ja suoritusten parane
mista pidetään itsestäänselvyytenä. Osittain 
ryhmatyön käyttöä perustellaan sosiaalistami
sella, jolloin oppiminen tapahtuu sosiaalisten 
taitojen alueella. Tietojen ja taitojen omaksu
minen on tällöin ryhmätoiminnan sivutuote. 

Perinteisen didaktiikan oppimiskäsityksen 
mukaan ryhmätyössä tapahtuu oppimista ja 
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sosiaalistumista. Näitä tarkastellaan kahtena 
erillisenä prosessina, joilla on kummallakin 
oma erityinen kohde ja sisältö. Tämä luo yli
voimaisen esteen tarkastella ja kehittää ryh
män oppimista kokonaisuutena. 

2. Vuorovaikutuksen 
tiedostaminen ryhmän 
tietoisen oppimisen 
edellytyksenä 

Ryhmätyön käytön tehostamisessa turvau
dutaan ohjeisiin, jotka korostavat selkeää roo
lijakoa sekä kuhunkin rooliin liittyviä tehtäviä 
ja velvollisuuksia. Tarkasteltaessa roolitehtä
vän näkökulmasta ryhmävuorovaikutusta tus
kin syntyy tietoista kokonaiskuvaa koko ryh
män toiminnasta. Ryhmän toiminnalla on 
kaksi erillistä kohdetta: sosiaalinen ja fyysi
nen. Roolijako ei tuota selkeää kuvaa sosiaali
sesta kohteesta, koska vuorovaikutusta ei tie
toisesti analysoida. VäitetääJ1, että ryhmätyön 
kehittäminen didaktisena menetelmänä ja ryh
män kehittäminen oppijana edellyttää sosiaali
sen ja fyysisen kohteen saattamista yhteen. 

Ryhmätoiminnan kahden erillisen kohteen 
ongelma tulee ilmi ryhmätuloksellisuuden tar
kastelussa kysymyksenä: miten yksilöiden toi
minta yhdistetään ryhmän toiminnaksi? Sama 
kysymys voidaan esittää yleismuodossa: miten 
osista muodostetaan kokonaisuus? Ryhmätoi
minnan kokonaisuuden kehitystä voidaan läh
teä tarkastelemaan käyttäen vertailukohtana 
sitä, miten yksilö oppii hahmottamaan osan ja 
kokonaisuuden välisen suhteen ja hallitsemaan 
loogisia kokonaisuuksia. 

Oheisessa taulukossa on rinnastettu yksi
lön ajattelussa tapahtuva osan - kokonaisuu
den suhteen kehitys ja ryhmätoiminnan kehit
tyvä vastavuoroisuuteen perustuva yhteistoi
minnan tyyppi. 

Ryhmätyöhön sovellettuna I yhteistoimin
nan tyyppi kuvaisi tilannetta, jossa työnjako 
on viety niin pitkälle, että lopputulos syntyy 

. erillisten tuotosten yhdistelmänä. Näin voi ku
vitella tapahtuvan silloin, kun ongelma jaetaan 
osa-ongelmiksi eri ryhmille. Yhteistoiminnan 
II tyypin puitteissa aina seuraava ryhmän jäsen 
'panee paremmaksi'. Yhteinen tuotos syntyy 
siten, että näin vaiheittain parannetaan toimin
tatapaa yhteisen ratkaisun tuottamiseksi. Tä
mä yhteistoiminnan tyyppi on tavallisin 'kes
kustelevassa ryhmätyössä'. III yhteistoimin
nan tyyppi on mahdollista vain kun ryhmän 
työn tavoitteeksi ja kriteeriksi otetaan yhteis
toiminnan järjestäminen. Toisena edellytykse
nä on se, että jokainen yksittäinen ryhmänjä-
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Taulukko 2. Multiplikatiivisten suhteiden1) 
häviämisen kehitysvaiheet rinnastettuna lasten 
ryhmätoiminnan kehitykseen luokittelutehtä
vissä (Rubtsov 1980) 

Multiplikatiivisten suh
teiden häviäminen ja 
yksilön toimintapa (Pia
get'n mukaan) 

1 vaihe: Osan - koko
naisuuden suhde puut
tuu. 'kokonaisuuteen 
kuuluva osa on suurem
pi kokonaisuutta'. (Pia
get ilmiö) 
Osat erillisinä ilman yh
teyksiä. Kokonaisuus 
hajoaa osiksi 

II vaihe: Osien suhde il
maistu peräkkäisenä yh
distelynä ilman osan -
kokonaisuuden vasta
vuoroisuutta. Osien jär
jestys kokonaisuuden 
puitteissa. Osien yhdis
tely esioperationaalisel
la tasolla. Kokonaisuus 
korvaa 
osat. 

mekaanisesti 

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

Toimintatapojen vasta
vuoroinen vaihto ja yh
teistoiminnan tyyppi 

I yhteistoiminnan tyyp
pi: Vaihtosuhde puut
tuu. Yhteisen tehtävän 
ratkaisu perustuu toi
menpiteiden peräkkäi
seen yhdistelyyn ilman 
vaihtoa ja uudelleenjär
jestelyä. 

II yhteistoiminnan tyyp
pi: Toinen on rinnakkai
nen vastapeluri yhteisessä 
työssä. Ryhmän toimin
tatapa yhteisen tehtävän 
ratkaisussa perustuu sii
hen, että toimenpiteet 
täydentävät toisiaan pe
räkkäisen toimintaket
jun sisällä. 

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

1) Multiplikatiivisten suhteiden häviämisen tutki
muksissa on käytetty tehtäviä, joissa kysytään 
onko osajoukossa B enemmän elementtejä kuin 
kokonaisuudessa A, johon osajoukko B sisältyy 
(Onko keltaisia esineitä enemmän kuin puisia) . 

sen on samassa asemassa yhteiseen toimintaan 
nähden Uokaisen panos on yhtä oleellinen). 

Kunkin yhteistoiminnan tyypin puitteissa 
ryhmän toiminta kohdistuu eri asioihin. Kun I 
yhteistoiminnan tyypin yhteydessä tehtävän 
ratkaisu perustuu yksilöllisen toiminnan pe
räkkäiseen yhdistelyyn, orientoidutaan kunkin 
'.vaiheen erilliseen tulokseen. Tyypillinen piirre 
yhteistoiminnalle on vuorojen osoittaminen. 
Yhteistoiminnan II tyypin puitteissa yksilölli-



set suoritukset täydentävät toisiaan. Tällöin 
toiminnassa orientoidutaan yhteiseen tulok
seen vaiheiden yksilöllisten tulosten sijaan. III 
yhteistoiminnan tyyppi edellytää orientaatiota 
yksilöllisen toiminnan yhdistämisen menetel
mään. Analysoidaan sitä, miten periaatteessa 
on mahdollista yhdistää yksilölliset suorituk
set. Tällainen analyysi edellyttää yleensä yh
teistyön mallittamista (Rubtsov 1980). 

Mitä yhteistyön mallittaminen tarkoittaa ja 
edellyttää? Tavallisesti opetuksen puitteissa 
tehtävä ryhmätyö tähtää jonkin osaongelman 
ratkaisuun. Työskentely etenee hyvin usein si
ten, että osanottajien joukosta valitaan sihteeri 
kirjaamaan ideat ja puheenjohtaja jakamaan 
puheenvuoroja. Sisällöllisesti työskentely ke
hittyy hyvin usein sattumanvaraisesti ja ryh
män jäsenten osallistuminen yhteiseen työhön 
on epätasaista. Joissakin yhteyksissä epätasais
ta osallistumista perustellaan sillä, että ryhmä
toimintaan kehittyy tietyt vakioroolit täysin 
spontaanisti. Tällainen työryhmä ei yleensä 
pohdiskele oman työnsä perusteita tai työme
netelmiään, vaan pyrkii !öytämään ratkaisun 
annettuun ongelmaan. Ratkaisun etsimisen 
sattumanvaraisuus tulee ilmi selvästi, kun ryh
mätyön jälkeen ryhmää pyydetään kuvaamaan 
käyttämäänsä työmenetelmää tai yhteistyötä. 
Ryhmällä ei yleensä ole selkeää käsitystä työs
kentelymenetelmästä. 

Jotta ryhmä voisi tietoisesti suunnitella ja 
toteuttaa toimintaansa, on sen lähdettävä 
suunnittelemaan yhteistoiminnan menetelmää. 
Toisin sanoen ryhmän on asetettava itsensä 
toimintansa kohteeksi. Valmis ryhmätyön roo-

lijako (puheenjohtaja, sihteeri, jäsenet) ei vielä 
sisällöllisesti ohjaa työskentelyä, eikä nosta 
tarkastelun kohteeksi työskentelymenetelmää. 
Yksi mahdollinen tapa tehdä ryhmä tietoiseksi 
omasta työskentelymenetelmästään on muo
dostaa yhteistoiminnasta malli joko graafisesti 
tai muuten. Ryhmätoiminnan mallin .minimi
vaatimuksena voi pitää sitä, että siinä osoite
taan ryhmän jäsenten välinen työnjako ja 
myös se tapa, jolla yhteistoiminnan tyyppi 
muodostetaan (miten yksilöllinen työskentely 
yhdistetään yhteistoiminnaksi). 

Ryhmän oman toiminnan asettaminen suun
nittelun kohteeksi on mielekästä kytkettynä 
ryhmän toiminnan ulkoiseen kohteeseen (rat
kaistavaan ongelmaan tms.). Edellä kuvatuissa 
kahdessa ensimmäisessä yhteistoiminnan tyy
pissä nimenomaan tämä yhteys jää muodosta
matta. Ensimmäisen yhteistoiminnan tyypin 
puitteissa kukin ryhmän jäsen tuottaa oman 
tuotoksensa omia menettelytapojaan noudat
taen. Toisen yhteistoiminnan tyypin ero on se, 
että edetään ketjussa ja edellisen jäsenen tuo
tos on seuraavan lähtökohta. Yhteistä näille 
yhteistoiminnan tyypeille on se, että ryhmän 
toiminnalle ei muodostu yhtenäistä kohdetta 
tai yhteistä menetelmää. Näin ei myöskään 
synny yhteistä oppimista. Ryhmän yhteisen 
kohteen, yhteisen menetelmän ja oppimisen 
edellytyksenä on se, että yhteistoiminnan ra
kenne noudattaa fyysisen kohteen rakennetta. 
(vrt. Leontjevin olettamus ulkoisen ja sisäisen 
toiminnan rakenteen yhteenosuvuudesta). 

Ensimmäisen ja toisen tyypin yhteistoimin
nan mallia noudattavaa ryhmän yhteistoimin
taa on kuvattu seuraavassa kuviossa: 

Kuvio 1. Ryhmän yhteistoiminnan malli I ja II yhteistoiminnan tyypin puitteissa 
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Oleellista mallissa on se, että jokaisella ryh
män jäsenellä on joko yhteisesti sovittu osaon
gelma ratkaistavanaan tai oma tulkinta ryh
män ratkaistavaksi annetusta ongelmasta. Kun 
ryhmän yhteistoimintaa ei lähdetä tietoisesti 
suunnittelemaan, jokaisella ryhmän jäsenellä 
on oma ratkaisumalli ja menetelmä tai yksilöl
linen tulkinta näistä. Ryhmässä tapahtuva kes
kustelu voi tietenkin muokata kunkin jäsenen 
käsityksiä kohteesta ja ratkaisumallista, mutta 
tällainen ryhmä ei pyri muodostamaan yhteis
toiminnan mallia. Ryhmän tuotos syntyy yh
distelemällä osaratkaisut tai ratkaisun elemen
tit yksilöllisistä tuotoksista. 

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

Kuvio 2. Lentzin kokeen ryhmäratkaisun malli 

män yhteistoimintaa varten muodostetaan yh
teinen kohde ja menetelmä. Toimijana, toi
minnan subjektina on koko ryhmä ja ryhmällä 
on yhteinen menetelmä, jonka oleellisena ele
menttinä on yhteistoiminnan malli. Tällöin 
emme voi kuvata toiminnan kohdetta enää 
yleisesti, vaan yhteistoimintaa on kuvattava 
konkreetin ongelman ratkaisun rakenteen 
avulla. Rubtsovin (1980, 1982) fysiikan ope
tukseen liittyvässä ryhmätoiminnan kokeilussa 
pyrittiin rakentamaan sellaisia ongelmatilan
teita, jossa ongelman ratkaisun rakenteeseen 
sisältyi ryhmän toiminnan mallien laatiminen. 
Eri tilanteissa oppilasryhmän koko vaihteli 
2-4. Seuraavassa kuviossa on esitetty kahden 
oppilaan yhteistoiminta konkreetin ongelman 
ratkaisuun sisällytettynä. 

IV lohko "Re)lgas pakenee magneettia" 

III lohko: "Vien magneetin renkaaseen" 

II lohko: 

"Rengas 
ei liiku" 

I lohko: 

"Magneetti on 
ehjän renkaan 
ulko'puolella'' 

I lohko: 

qo 
"Magneetti on 
ehjän ren
kaan sisässä" 

II lohko: 

"Rengas 
ei liiku" 

III lohko: "Vedän magneetin renkaasta" 

IV lohko: "Rengas seuraa magneettia" 

Yhteistoiminta tapahtuu kokeessa siten, että 
kummallakin koehenkilöllä on oma magneet
tinsa, mutta koehenkilöt istuvat vastakkain ja 
kokeilevat miten rengas reagoi erinapaiseen 
magneettiin (toisella N, toisella S napa työntyy 
renkaaseen). Malli kuvaa näin samanaikaisesti 
sekä yhteistoimintaa, että kohteen muuntelua 
ratkaisun löytämiseksi. 
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(Rubtsov 1982, 173) 

Työskentelyn perustan muodostaa yhteisen 
toiminnan mallittaminen. Tältä pohjalta ete
nevässä ratkaisuprosessissa osanottajat eivät 
enää tarkastele koetta vain oman suorituksen
sa näkökulmasta, vaan sitä rinnastetaan koko
naissuoritukseen. Eri yksilöiden tiedon omak
suminen on sisäisesti kytkeytynyt keskenään 
siten, että oman suorituksen arviointi tehdään 



toisten osanottajien näkökulmasta. Toisten 
näkökulma omaan suoritukseen voidaan saa
vuttaa kahta yhteisratkaisun menetelmää käyt
täen. Osanottajat voivat esittää mahdollisia 
vaihtoehtoisia menettelytapoja, jotka ryhmä 
yhteisesti tarkastaa ja pohtii. Toinen mahdolli
suus on se, että yksilön ratkaisu asetetaan vas
takkain yhteisesti hahmotellun ratkaisun kans
sa (Rubtsov 1982). 

3. Yhteisoppiminen 
Mikä ero yhteissuorituksella on yksilön suo

ritukseen verrattuna on mitä etuja yhteisoppi
minen voi tuoda mukanaan? On mahdollista 
ajatella, että edellä kuvatun kaltainen koe voi
daan suorittaa yksilöllisesti ja päätyä tästä 
huolimatta oikeaan ratkaisuun. 

Klassinen esimerkki yksilöllisen ja yhteisso
pimisen eroista ja sosiaalisten tekijöiden lai
minlyömisestä ovat Piaget'n kehityspsykologi
set tutkimukset ja niiden tarkennukset. 
Piaget'n tutkimuksissa ei selvitetty sosiaalisen 
vuorovaikutuksen merkitystä kognitiivisessa 
kehityksessä. Myöhemmiss& kokeellisissa tut
kimuksissa on voitu osoittaa, että jo kahden 
lapsen vuorovaikutus parantaa huomattavasti 
suoritusta. Ratkaiseva tekijä ei ole kehitysero, 
vaan osanottajien erilainen näkökulma, joka 
synnyttää sosiaalis-kognitiivisen konfliktin ja 
pakottaa yksilöä tarkastelemaan tilannetta toi
sen osanottajan näkökulmasta (kts. Grossen, 
Perret-Clermont 1984). 

Yksilöllisessä suorituksessa vastaavaa risti
riitaa ei synny, vaan esimerkiksi edellä kuva
tussa kokeessa yksilö törmäisi kognitiiviseen 
ristiriitaan, jonka sosiaalinen tausta liittyy ky
symykseen, miksi yksilö on ryhtynyt suoritta
maan mainittua koetta. Ratkoessaan kognitii
vista ristiriitaa yksilö joutuu kuvatussa koeti
lanteessa manipuloimaan eri tekijöitä. Yhteis
toimintatilanteessa osa tilanteen manipuloimi
sesta siirtyy yhteistoiminnan tasolle. Yhteistoi
minta korvaa osan tilanteen muuttamisesta yk
silön toimintaan verrattuna. Kunkin osallistu
van yksilön teot ovat kaikille yhteisiä. 

Yhteistoiminnassa tapahtuva fyysisen koh
teen muuntelu malleja keinona käyttäen syn
nyttää uuden oppimisteon lajin: osanottajien 
kääntyminen toinen toistensa puoleen yleiste
tyn ratkaisun löytämiseksi ratkaistavaan on
gelmaan (Rubtsov 1982). Tämä oppimisteko
jen laji ja sen yhteydessä esiintyvät sosiaalistie
dolliset ristiriidat ovat tietyssä mielessä erityis
asemassa p:iuiden oppimistekojen ja oppimista 
edistävien ristiriitojen joukossa. 

Oletamme, että oppimistoiminnan kokonai
suutta voidaan kuvata kolmen tekijän avulla: 

oppimistehtävä, varsinaiset oppimisteot, oppi
misen arviointi ja kontrolli (Davydov, Marko
va 1983). Tavanomaisessa opetustilanteessa 
koulussa tai aikuisopetuksessa oppimistoimin
ta toteutuu työnjaollisena: opettaja huolehtii 
tavoitteenasettelusta sekä oppimisen arvioin
nista ja kontrollista, oppilas suorittaa konk
reetit oppimisteot. Oppimistoiminnan koko
naisuuden yksilöllinen omaksuminen edellyt
tää kaikkien osatekijöiden itsenäistä hallitse
mista. Oppilaan tulee siis hallita myöskin opet
tajan funktiot: tavoitteenmuodostus, oppimi
sen arviointi ja kontrolli. 

Ryhmätyön ongelma didaktisena menetel
mänä on siinä, että sen tavoitteena ei ole oppi
mistoiminnan kokonaisuuden hallitseminen, 
vaan työnjako. Usein ryhmätyö toteutetaan si
ten, että siinä säilyy opettajajohtoisen opetuk
sen työnjaollinen malli. Toisin sanoen opettaja 
suorittaa tehtävien määrittelyn ja ryhmien teh
tävänjaon, lisäksi ryhmätöiden yhteenveto on 
opettajajohtoista. Tämä merkitsee tavan
omaista oppimisen työnjakoa: opettaja asettaa 
tavoitteet, arvioi ja kontrolloi oppimista, ryh
mä toteuttaa muut oppimisteot ainoastaan 
ryhmän sisäistä työnjakoa noudattaen. Ryh
mätyössä yhden oppilaan tilalla on ryhmä, 
mutta ryhmän funktio oppimistoiminnan työ
jaossa on sama kuin yhden yksittäisen oppi
laan. 

Ryhmätoimintaan oppimistilanteissa sisäl
tyy kuitenkin reaalisia mahdollisuuksia ylittää 
yksilöllisen oppimisen rajat. Ryhmätoiminnan 
merkitystä hahmotteli jo L.S. Vygotski (1982) 
teesissään psyykkisen kehityksen kahdesta vai
heesta sekä lähikehityksen vyöhykkeestä. Hä
nen mukaansa lähikehityksen vyöhyke avataan 
aikuisen ja lapsen yhteistoiminnassa. Kolman
nen tyypin yhteistoiminta ja sen puitteissa syn
tyvät ristiriidat voinevat avata lähikehityksen 
vyöhykkeen jopa tehokkaammin kuin aikuisen 
ja lapsen tai opettajan ja oppilaan yhteistyö ja 
vuorovaikutus. 

Oppimistoiminnan teorian (Davydov, Mar
kova 1983) kehittelyssä on lähdetty ajatukses
ta, että kokonaisvaltaisen oppimistoiminnan 
omaksuminen tapahtuu vaiheittain aluksi 
opettajan johdolla ja vähitellen oppilaiden 
edistyessä he pystyvät itsenäiseen oppimistoi
mintaan. Perinteisestä työnjaosta siirrytään 
oppimisen kokonaisuuden, oppimistoiminnan 
hallintaan. Ryhmän oppimistoiminta saattaa 
olla jopa välttämätön vaihe itsenäisen yksilölli
sen oppimistoiminnan omaksumisen edellytyk
senä. Rubtsovin hahmottelema yhteisoppimi
nen ja siihen sisältyvä erityinen oppimisteko 
(toisen puoleen kääntyminen) on toistaiseksi 
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Antti Kauppi 

Näkökulmia työelämän koulutuksen 
vaikuttavuuteen 

Kauppi, Antti. 1984. Näkökulmia työelämän koulutuksen vaikuttavuuteen. Aikuiskas
vatus 4, 4, 186-190. - Artikkelissa pyritään herättämään keskustelua koulutuksen 
vaikuttavuuden luonteesta ei ainoastaan tavoitteiden saavuttamisena, vaan myös uu
sien tavoitteiden muotoutumisena. Vaikuttavuutta tarkastellaan koulutusprosessin, yk
silön ja työprosessin vuorovaikutuksena. Lopuksi hahmotellaan systeemiteoreettista 
näkökulmaa vaikuttavuuden tarkasteluun. 

1. Johdanto 
Ammatillisessa aikuiskoulutuksessa opiske

lun aloittaminen on usein seurausta työproses
sin hoitamisen kannalta keskeisten valmiuk
sien puutteellisesta hallinnasta. Tämä puute 
voidaan nähdä muutostarpeen indikaattorina, 
ja koska yksilö lähtee koulutukseen, on koulu
tuksen arvioitu olevan tehokas keino tämän 
muutostarpeen tyydyttämiseksi. 

Koulutusprosessin aikana vaikutetaan yksi
löön eri tavoin. Tämän vaikuttamisen seurauk
sena toivotaan yksilön muuttuvan tavalla, jo
ka on koulutusprosessin tavoitteiden suuntai-

rajoittunut rajattuihin ongelmatilanteisiin. Tä
mä tutkimussuunta on ilmeisesti oppimistoi
minnan teorian kehittelyssä hyvin olennainen. 

Ryhmän yhteistoiminnan kehittäminen avaa 
myöskin uuden perspektiivin oppimismotivaa
tion tutkimiseen. Oppimismotivaation kehittä
mistä on tarkasteltu yleensä lähinnä yksilön 
oppimisen näkökulmasta. Kolmas yhteistoi
minnan tyyppi rajatuissa ongelmatilanteissa
kin on antanut viitteitä siitä, miten sisällölli
seen motivaatioon voitaisiin luoda sosiaalis
yhteistoiminnallinen perspektiivi. 
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nen. Koulutusprosessin jälkeen yksilö palaa ta
kaisin työhönsä ja ryhtyy hoitamaan tehtävi
ään. Koulutuksen yksilössä aiheuttamien muu
tosten toiv.otaan olevan työprosessin tavoittei
den suuntaisia. 

Yksilö on sekä työprosessin että koulutus
prosessin subjekti, joka toisaalta oppii ja toi
saalta soveltaa oppimaansa työssään. Se, missä 
määrin yksilö näiden kahden prosessin ristipai
neessa kykenee muuttumaan, on seurausta 
paitsi yksilöstä itsestään, myös näistä proses
seista ja niiden elementeistä, sekä työn, yksilön 
ja koulutuksen keskinäisestä vuorovaikutuk
sesta. 
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2. Koulutuksen vaikuttavuus 
Vaikuttavuus on yleensä määritelty onnistu

misen mitaksi tietyn tavoitteen saavuttamises
sa. Se viittaa siis tavoitteiden toteutumisastee
seen. (Vaherva 1983, 12-20). Koulutuksen 
vaikuttavuutta voidaan tarkastella kolmesta 
eri näkökulmasta: työprosessin, yksilön ja 
koulutusprosessin tavoitteista lähtien. Niin 
kauan kuin nämä erilaiset tavoitteet eivät ole 
ristiriidassa keskenään koulutuksen vaikutta
vuus on hahmoteltavissa. Mutta kun ristiriito
ja esiintyy, vaikuttavuusanalyysistä tulee huo
mattavasti monimutkaisempi. 

Tämä erilaisten tavoitteiden ongelma on tul
lut esille tarkasteltaessa koulutuksen evaluaati
on eri tasoja. Ehkä yleisin käytössä oleva eva
luaatiotasojen luokittelu on Kirkpatrickin 
(1976) esittämä: 
1) Reaktiot: Mitä yksilöt pitivät kyseisestä 

koulutustilaisuudesta? 
2) Oppiminen: Missä määrin opittiin periaat

teet, faktat ja tekniikat? 
3) Työkäyttäytyminen: Mitä muutoksia kou

lutus aiheutti yksilön työkäyttäytymisessä? 
4) Tulokset: Mitä lopullisia tuloksia saavutet

tiin? (kustannusten väheneminen, vaihtu
vuuden pieneneminen, tuotannon kasvami
nen jne.) 

Tasolla 1) on kyse pitkälle yksilön omien ta
voitteiden saavuttamisesta. Taso 2) puolestaan 
on useimmiten koulutusprosessin keskeisiä ta
voitteita. Työprosessin tavoitteet puolestaan 
esiintyvät lähinnä tasoilla 3) ja 4). Tämänta
paisen analyysin hyödyntämistä koulutukseen 
liittyvässä päätöksenteossa ovat tarkastelleet 
Bakken ja Bernstein (1982). 

Tässä artikkelissa hahmotellaan koulutuk
sen vaikuttavuutta yksilön, koulutus- ja työ
prosessin vuorovaikutuksena. Vaikuttavuus tii
vistyy oppimisprosessissa, jonka tarkastelussa 
voidaan nojautua eri näkökulmiin. 

3. Opetus-oppimisprosessi 
Opetus-oppimisprosessin tarkastelussa on 

usein erotettu toisistaan behavioristinen, kog
nitiivinen ja humanistinen teoria. Tyypillisim
millään behavioristinen teoria esiintyy Skin
nerin (1968) ajattelussa. Hän esittää, että kos
ka käyttäytymistä säätelevät sen seuraukset, 
paras tapa muuttaa käyttäytymistä on muuttaa 
sen seurauksia. Tämä tapahtuu vahvistamalla 
toivottua käyttäytymistä ja sammuttamalla ei
toivottua käyttäytymistä. Opettaja voi täten 
ohjata opetus-oppimisprosessia tiettyjen ta
voitteiden suunnassa säätelemällä vahvistuk
sien voimakkuutta ja toistuvuutta. 

Kognitiivinen teoria puolestaan painottaa 
ensinnäkin sitä, että opiskelija ymmärtää oppi
sisällön, ja että hänelle annetaan mahdollisuus 
"kaivaa esiin" esimerkeistä ja opettajan käyt
tämistä kuvauksista periaatteellisesti tärkeä ja 
yleispätevämpi tieto; ja toiseksi sitä, että ope
tuksen sisältö ja käytetyt työmuodot ovat sel
laisia, etteivät ne saa opiskelijoita ainoastaan 
hankkimaan tietoa, vaan nimenomaan käyttä
mään sitä. (Marton et al. 1980, 125). 

Humanistisen teorian mukaan oppiminen 
on itse-ohjattua tarpeiden tyydyttämiseen täh
täävää toimintaa, jonka tavoitteena on yksilön 
tasapainotilan ylläpitäminen. Opetus-oppimis
prosessissa keskeisiä oppimista auttavia ele
menttejä ovat turvallinen oppimisilmapiiri, 
opiskelijan omat tavoitteet ja elämänkokemus. 
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 opp1mmen 
riippuu pitkälti siitä, miten koulutusprosessin 
pohjana oleva oppimisteoria sopii yhteen yksi
lön ja oppimistehtävän ominaisuuksien kans
sa. Tässä yhteydessä tarkastellaan tätä proble
matiikkaa lähemmin kehityspsykologisesta nä
kökulmasta. 

Sen lisäksi, että yksilön fyysiset ja psyykki
set ominaispiirteet muuttuvat iän myötä, myös 
yksiön roolit ja tiilanteet, joissa hän toimii, 
jatkuvasti uusiutuvat. Loevingerin (1976) mu
kaan yksilön toiminta riippuu pitkälle yksilön 
kehitystasosta eli kyvystä käsittää ja käsitellä 
ympäristöstä tulevaa informaatiota. Näyttää 
ilmeiseltä, että erilaisissa elämänkaarensa vai
heessa olevat yksilöt oppivat ainakin jossain 
määrin eri tavoin. 

Tämän näkökulman 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 elämänkaa
rensa alkuvaiheissa olevien yksilöiden malli; 
andragoginen malli puolestaan hahmottelee 
elämänkaarellaan pidemmälle edenneiden ope
tuksen edellytyksiä. Nämä mallit on nähtävä 
dimension ääripäinä. Todellisuudessa lähes jo
kainen opetustilanne sijoittuu niiden väliin si
sältäen piirteitä kummastakin mallista. 

Pedagoginen malli painottaa koulutuksen 
tehtävänä ihmiskunnan ja sen muodostamien 
yhteiskuntien kokoaminen ja jäsentämien tie
tojen, taitojen ja kulttuurin välittämistä. Opet
taja toimii opetus-oppimisprosessissa päättäjä
nä ja siten omaksuu vastuun opiskelijan oppi-
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misesta. Opettaja näkee roolinaan auktoritee
tin, teknisen asiantuntijan, oppimisen ohjaa
jan ja saavutusten arvioijan. Parantaakseen 
opetus-oppimisprosessin laatua hän keskittyy 
tehokkaisiin tietojen, taitojen ja asenteiden 
siirtämisen menetelmiin, pyrkii loogisesti jä
senneltyihin oppikokonaisuuksiin, motivoi 
opiskelijoita rohkaisemalla keskinäistä kilpai
lua ja säilyttää kontrollin oppimiseen. 

Andragoginen malli puolestaan painottaa 
vapaata oppimisen vaihtoehtoisten tavoittei
den valintaa, opiskelijoiden omaa päätäntäval
taa oppimisestaan sekä yhteistoimintaa opetta
jan ja opiskelijoiden kesken opetus-oppimis
prosessin laadun keskeisinä komponentteina. 
Opettaja näkee roolinsa auttajana, resurssina, 
konsultoijana ja kanssaoppijana. Päämääränä 
on oppimisen edistäminen rohkaisemalla opis
kelijoita tilanteisiin, joissa he yhteistoimin ky
kenevät lisäämään omaan oppimiseensa osal
listumista ja sen ohjaamista. 

Koulutuksen vaikuttavuus on aikaisemmin 
määritelty tavoitteiden toteutumisen asteeksi. 
Tämä koulutuksen vaikuttavuuden määritel
mä on voimakkaasti sidoksissa pedagogiseen 
malliin, joka näkee koulutuksen tehtävänä joi
denkin spesifien tavoitteiden saavuttamisen. 
Andragoginen malli puolestaan korostaa ta
voitteiden dynaamisuutta, jatkuvaa muuttu
mista koulutusprosessin edetessä. Tällöin kes
keisenä koulutuksen vaikuttavuuden kriteerinä 
ei olekaan jonkin spesifin tietorakenteen 
omaksuminen, vaan kyky jatkuvaan tietora
kenteiden uusimiseen ja muokkaamiseen. Täs
tä puhuessaan Neisser (1982) on käyttänyt kä
sitettä havaitsemisen oppiminen; itse olen 
aiemmin puhunut oppimisen oppimisesta 
(Kauppi 1983). 

4. Koulutuksen ja työ
prosrssin vuorovaikutus 

Koulutuksen vaikuttavuutta voidaan myös 
tarkastella koulutuksen ja työprosessin vuoro
vaikutuksessa. Silloin sitä säätelee opetus-op
pimisprosessin lisäksi mm. työorganisaatio. 

Työorganisaatiota on kuvattu esimerkiksi 
käsitepareilla mekaaninen - orgaaninen, 
staattinen - innovoiva, suljettu - avoin. Me
kaanista organisaatiota on pidetty sopivana 
staattisiin olosuhteisiin, joissa organisaatiota 
katsotaan voitavan luonnehtia suljettuna jär
jestelmänä. Orgaaninen organisaatio on luon
teeltaan innovoiva ja sitä voidaan tarkastella 
avoimena järjestelmänä. 

Mekaanista organisaatiota voidaan kuvailla 
rigidiksi, hierarkiseksi, eriytyneeksi ja viralli~ 
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seksi. Sen ilmapiiri on tehtäväkeskeinen, muo
dollinen ja epäilevä. Johtaminen on autoritaa
rista ja perustuu esimiehen kontrollille. Pää
töksentekovaltuudet ja vastuu ovat esimiehellä 
ja kommunikaatio tapahtuu yksisuuntaisesti 
esimieheltä alaiselle. 

Orgaaninen organisaatio puolestaan on dy
naaminen ja joustava. Sen ilmapiiri on ihmis
keskeinen, huolehtiva, epämuodollinen ja 
luottamusta herättävä. Johtamistyyli on de
mokraattinen ja perustuu asiantuntemukseen, 
avoimuuteen ja rehellisyyteen. Päätöksenteko 
ja vastuu delegoidaan kaikille asianosaisille. 
Nämä ovat keskenään jatkuvassa molemmin
puolisessa vuorovaikutussuhteessa, joka pe
rustuu joustavalle uuden oppimiselle ja luo
vuudelle. 

Yksilön ja työprosessin vuorovaikutusta 
voidaan tarkastella esimerkiksi hahmottele
malla työmotivaation ja organisaatiomallin 
yhteyksiä (vrt. Wallach 1983). Työmotivaatio
ta on usein tarkasteltu tarveteorioiden välityk
sellä ja eräs mahdollinen lähestymistapa on ja
kaa tarpeet perustarpeisiin ja kasvun tarpeisiin 
(esim. Herzberg 1971). Perustarpeet ovat kes
kittyneet säilymisen uhkien, nälän ja tuskan 
torjumiseen. Kasvun tarpeet liittyvät haluun 
tietää lisää, lisääntyvän luovuuden pyrkimyk
siin, tahtoon hallita epävarmuutta ja pyrki
mykseen kohti lisääntyvää itsenäisyyttä ja yk
silöllisyyttä. Mekaaniselle organisaatiolle on 
ominaista yksilön motivaation pohjautuminen 
perustarpeisiin ja orgaaniselle organisaatiolle 
kasvun tarpeisiin. , 

Koulutusprosessin ja työprosessin vuorovai
kutusta tarkastellaan tässä yhteydessä ristiin
taulukoimalla opettamisen mallit (pedagogi
nen - andragoginen) ja organisaatiomallit 
(mekaaninen - orgaaninen). 

Taulukko 1. Koulutusprosessin ja työprosessin 
vuorovaikutus 

orgaaninen 

organisaatio
mallit 

mekaaninen 

(3) (4) 

tiedotus- koulutus 

tilaisuus osana 
työprosessia 

opetustekno- OD-koulutus 
loginen malli (2) 

(1) 

pedagoginen andragoginen 

opettamisen 
mallit 



Ruudussa 1) koulutuksen ja työn välillä val
litsee tasapaino. Koulutusprosessi on staattis
ten tietorakenteiden välittämistä spesifien ta
voitteiden suunnassa. Koulutuksen vaikutta
vuus on näiden tavoitteiden saavuttamista. 
Ruudussa 2) puolestaan vallitsee ristiriita opet
tamisen mallin ja organisaatiomallin välillä. 
Koulutus on voimakkaasti muutosorientoitu
nutta, ja pyrkii käynnistämään muutosproses
seja, jotka johtavat avoimempaan organisaati
oon. Tällaista on usein OD-koulutus (French 
& Bell 1979, 185). Koulutuksen vaikuttavuutta 
tulee tällaisissa tilanteissa tarkastella pikem
minkin koulutuksen herättäminä "prosessei
na" kuin tavoitteiden saavuttamisena. Ruutu 
3) kuvaa tilannetta, jossa koulutusprosessi on 
lähinnä tiedotustilaisuus, johon opiskelijat 
saapuvat hakemaan virikkeitä. Tässä yhtey
dessä voi olla irrelevanttia tarkastella koulu
tuksen vaikuttavuutta tavoitteiden saavuttami
sena. Suurimmat vaikutukset voivat hyvinkin 
olla niillä uusilla tavoitteilla, jotka ovat koulu
tusprosessin seurauksena muotoutuneet. Ruu
tu 4) kuvaa dynaamista tasapainotilaa, jossa 
koulutusprosessi ja työprosessi sulautuvat toi
siaan täydentäväksi kokonaisuudeksi. Virkku
nen ja Miettinen (1981, 17) kuvaavat tätä vuo
rovaikutukseksi, jossa "työssä oppimisen 
mahdollisuus on koulutuksen onnistumisen ja 
koulutus työssä oppimisen edellytys". Koulu
tuksen vaikuttavuus on dynaaminen prosessi, 
joka ilmenee kehityksen jatkuvuutena. 

5. Koulutuksen vaikutta
vuuden systeeminen luonne 

Systeemiteoria tuo uuden näkökulman kou
lutuksen vaikuttavuuden tarkasteluun. Tällöin 
työprosessi, yksilö ja koulutusprosessi näh
dään avoimina järjestelminä, ympäristönsä 
kanssa jatkuvassa vuorovaikutuksessa olevina 
järjestäytyneinä kokonaisuuksina. Tällaisten 
järjestelmien toiminnan keskeisinä tekijöinä 
voidaan nähdä hitaasti muuttuvat rakenteet ja 
jatkuvasti muuttuvat prosessit (Checkland 
1981, 164). Rakenteet perustuvat systeemien ja 
niiden elementtien väliseen vuorovaikutuk
seen; prosessit puolestaan koskevat aikadi
mensiolla tapahtuvia aktiviteetteja, toimintoja 
tai tapahtumia, jotka ovat sidoksissa johonkin 
rakenteeseen, ja jotka mahdollisesti liittyvät 
rakenteiden muutoksiin tai vaihteluihin. Joka
päiväisessä kielenkäytössä rakenteet esiintyvät 
substantiiveina ja prosessit verbeinä. 

Vaikuttavuutta voidaan hahmotella esimer
kiksi oppimisprosessissa, joka etenee läpi kou
lutuksen ta työn. Oppimisprosessi voidaan 
nähdä tavoitteellisena tarpeiden tyydyttämi
seen tähtäävänä toimintana, jossa jatkuvasti 
prosessin edetessä arvioidaan uudelleen tarpei-

ta, muunnellaan tavoitteita ja toimintaa. Kou
lutusjärjestelmä ja työjärjestelmä yksilöjärjes
telmän supersysteemeinä asettavat oppimis
prosessille puitteet. Kuten kaikki muutospro
sessit oppimisprosessikaan ei etene tasaisesti, 
vaan siinä tapahtuu hyppäyksiä. Oppimispro
sessi voi myös koulutuksen seurauksena siirtyä 
kokonaan uudelle systeemitasolle. Käytännös
sä tällainen siirtyminen tapahtuu esimerkiksi 
silloin, kun koulutuksen innoittamana keksi
tään uusi tehokkaampi työprosessi. Tällainen 
yht'äkkinen siirtyminen toiselle tasolle organi
soi uudelleen tietorakenteen, sitä monipuolis
taen ja avartaen. 

Vaikuttavuuden , prosessiluonnetta voidaan 
tarkastella eri näkökulmista. Ensinnäkin oppi
misprosessille voidaan tehdä kaksi poikkileik
kausta ja pitää näiden välistä eroa koulutuksen 
vaikuttavuutena. Tällainen opetusteknologi
nen näkemys koulutuksen vaikuttavuudesta 
soveltuu staattiseen, tavoitteiden saavuttamis
ta vaikuttavuutena pitävään näkökulmaan. 
Toisaalta oppimisprosessi voidaan hahmottaa 
havainnoimalla ja haastattelemalla oppivia yk
silöitä. Näin koulutuksen vaikuttavuuteen si
sältyy dynaamisia aspekteja, jotka voidaan 
nähdä prosesseina. On myös mahdollista ko
kea oppimisprosessi toimintatutkimuksellises
ti, jolloin tarkastelija näkee oman tutkijan 
roolinsa osana oppimisprosessia. Koulutuksen 
vaikuttavuus on tällöin paitsi oppimisprosessin 
jatkuvaa täsmentymistä, myös ohjautumista, 
jossa tutkijalla on oman oppimisprosessinsa 
kautta oma roolinsa. Oppimisprosessin jatku
va täsmentyminen ja ohjautuminen voidaan 
nähdä mm. tavoitteiden dynaamisuutena, jol
loin tavoitteet uusiutuvat jatkuvasti toiminnan 
edetessä. 

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

6. Yhteenveto 
Koulutuksen vaikuttavuuden tarkastelussa 

on lähdetty aiemmin voimakkaasti tavoittei
den saavuttamisen näkökulmasta (ks. Vaherva 
1983). Artikkelissa nähdään tavoitteiden risti
riitaisuus ja eri tasaisuus vaikuttavuuden tar
kastelua vaikeuttavina tekijöinä. Tavoitteiden 
saavuttaminen vaikuttavl!uden kriteerinä on 
ainoastaan eräs näkökulma koulutuksen vai
kuttavuuden tarkasteluun. Se tuntuu soveltu
van parhaiten lähinnä pysähtyneisiin tilantei
siin, joissa opetus on pitkälle staattisten tieto
rakenteiden välittämistä mekaanisen organi
saation tarpeisiin. 
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Koulutuksen rooli ei kuitenkaan ilmene ai
noastaan vastausten antamisessa, vaan nime
nomaan kysymysten herättämisessä. Ellei ole 
kysymyksiä, on vastauksiakin vaikea löytää. 
Herätetyt kysymykset auttavat siirtymään 
kohti muutosta ja kehitystä ja samalla kohti 
meta-tasapainoa. Koulutuksen vaikuttavuutta 
tulisikin tarkastella paitsi tavoitteiden saavut
tamisen, niin myös uusien tavoitteiden synty
misen näkökulmasta. Vaikuttavuutta eivät ole 
ainoastaan vastaukset kysymyksiin, vaan ni
menomaan uudet kysymykset, jotka johtavat 
uusien vastausten etsimiseen. 
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Hanneli Pyhältä 

Tietokoneavusteinen opetus 
- haaste koulutuksen kehittäjille 

Pyhättö, Hanneli. 1984. Tietokoneavusteinen opetus. Aikuiskasvatus 4, 4, 191-194. 
- Artikkeli on katsaus tietokoneen käyttömahdollisuuksiin opetustoiminnassa. Artik
kelin lähtökohtana on peruskäsite tietokoneavusteinen opetus ja erilaiset tavat määri
tellä sitä. Tietokoneavusteisen opetuksen käyttömahdollisuuksia tarkastellaan opetus
sisältöjen ja kohderyhmien näkökulmista. Artikkelissa käsitellään myös käytännön 
vaatimuksia, joita liittyy tietokoneavusteisten opetusohjelmien laatimiseen. 

Vaikka tietokoneita on käytetty opetuksessa 
jo 1960-luvulta lähtien, ovat niiden käyttö
muodot olleet tähän asti rajoittuneita. Syytä
hän pitkään kypsyttelyaikaan on osittain ta
loudellinen, mutta myös teknisestä kehitykses
tä johtuva. Mikrotietokoneiden nopea yleisty
minen teki tietokoneen käytön taloudellisesti 
mahdolliseksi ja houkuttelevaksi myös opetuk
sen apuvälineenä. Samanaikaisesti ovat koulu
tustarpeet nopeasti lisääntyneet ja mahdolli
suudet vastata niihin nykyisillä menetelmillä 
ovat rajalliset. Tietotekniikan nopea kehitty
minen on jo sinänsä luonut edullisen ympäris
tön tietokoneavusteiselle opetukselle. Onhan 
aivan luonnollista, että tietokonepäätteen käy
tön opetus tapa,.htuu tietokoneen avulla, eikä 
taulu- ja liitu-periaatteella. 

Tietokoneavusteisen 
opetuksen määrittelyä 

Tietokoneavusteisdla opetuksella tarkoite
taan tietokoneen ja opiskelijan välistä interak
tiota, vuorovaikutusta, jolla on opetuksellinen 
tavoite. Tietokoneeseen tallennettu tieto on 
opiskelijan nähtävissä näyttöpäätteellä. Tämä 
tieto tai oppisisältö voi olla muodoltaan teks
tiä, jolloin se vastaa lähinnä oppikirjan sivua. 
Se voi olla myös kaavioita, kuvia, taulukoita 
tai niiden yhdistelmiä, jolloin se vastaa esimer
kiksi selailukalvojen avulla tapahtuvaa esittä
mistä. Vuorovaikutteisuus saadaan aikaan si
ten, että opiskelija vastaa näyttöpäätteellä esi
tettyihin kysymyksiin tai ratkaisee kuvaruu
duilla esitettyjä tehtäviä. Vastaamiseen opiske
lija käyttää näyttöpäätteen näppäimiä, joilla 
hän kirjoittaa vastauksensa normaalin kone-

kirjoituksen tapaan. Myös muita vastaamista
poja on olemassa. Vastaus voidaan esimerkiksi 
antaa koskettamalla tuntoherkkää näyttöpäät
teen kuvaruutua. Vuorovaikutteisuus sisältää 
myös välittömän palautteen, opiskelija saa tie
don oliko vastaus oikea vai väärä. Pidemmälle 
kehittynyt vuorovaikutteisuus edellyttää, että 
opetusohjelmaan kuuluu diagnostisia kokeita, 
joiden pohjalta määräytyy opiskelijan hyvin
kin yksilöllinen eteneminen opetusohjelmassa. 

Tietokoneavusteinen opetus on käsitteenä 
kuitenkin vielä vakiintumaton ja sitä käyte
tään useissa eri merkityksissä. Englanninkieli
sessä kirjallisuudessa käytetään ainakin seu
raavia nimityksiä: 
- computer-based training (CBT) 
- computer-assisted instruction (CAI) 
- computer-assisted learning (CAL) 

Computer-based training (CBT) on edellä 
olevista käsitteistä laajin. Siihen sisältyy varsi
naisen opetuksen lisäksi, erilaisten testien ja 
mittausten suorittaminen sekä koulutuksen 
hallinnollisten tehtävien suorittaminen. Koulu
tuksen hallinnollisiin tehtäviin kuuluvat oppi
lasrekisterin ja koe- ja testitulosten tilastointi. 
Nämä antavat opettajalle mahdollisuuden seu
rata yksittäisen oppilaan tai oppilasryhmän 
etenemistä ja menestystä. Testaukset ovat tär
keä osa tietokoneavusteista opetusta. Niiden 
avulla voidaan opetus suunnitella yksilölliseksi 
ja opiskelijan kannalta motivoivaksi. Laati
malla opetusohjelman alkuun ja loppuun koe
sarjoja voidaan todeta oikea lähtötaso ja lop
pukokeella varmistaa, että asetetut tavoitteet 
on saavutettu. 

Tietokoneavusteinen opetus voidaan kuiten
kin ymmärtää hyvin suppeana siten, että tieto
kone rinnastetaan opetuksen apuvälineenä vi-
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deon, diasarjan tai ääninauhan käyttämiseen 
itseopiskelutilanteessa. Yksinkertaisimmillaan 
vuorovaikutteisuus on sitä, että opiskelijalla 
on mahdollisuus keskeyttää opetusohjelma ha
luamassaan kohdassa ja jatkaa sitä haluamas
taan kohdasta. Computer-assisted instruction 
(CAI) viittaa tämän tapaiseen tietokoneavus
teiseen opetukseen. 

Jos tietokoneavusteista opetusta tarkastel
laan oppilaan näkökulmasta siis tässä yhtey
dessä tietokoneen käyttäjän puolelta, voidaan 
puhua tietokoneavusteisesta oppimisesta 
( computer-assisted learning, CAL). Oppilas 
käyttää tällöin tietokonetta oppimisensa apu
välineenä samaan tapaan kuin hän käyttäisi 
laskukonetta tai mikroskooppia. Tietokone
ohjelman tietokantaan voidaan koota tietoja, 
joiden kanssa työskentelemällä opiskelija har
jaantuu erilaisten ongelmien ratkaisemisessa, 
oppii hyödyntämään ja käyttämään tiedosto
ja. Samalla hän oppii käyttämään myös tie
donhallintaohjelmia. 

Suomessa käytetty nimitys tietokoneavustei
nen opetus edellyttää, että se ymmärretään laa
jasti ja siihen voidaan lukea kuuluvaksi myös 
ne ominaispiirteet, jotka kuuluvat käsitteisiin 
CBT, CAI ja CAL. 

Tietokoneavusteisen 
opetuksen 
käyttömahdollisuudet 

Tietokoneavusteisen opetuksen käyttömah
dollisuuksia voidaan tarkastella kahdesta ope
tussuunnittelun kannalta tärkeästä näkökul
masta. Ensinnäkin voidaan kysyä minkälainen 
opetussisältö soveltuu parhaiten opetettavaksi 
tietokoneen avulla ja toiseksi mitä asioita on 
otettava huomioon kohderyhmän osalta. 

Periaatteessa voidaan todeta, että mikä ta
hansa visuaaliseen muotoon saatettu oppisisäl
tö voidaan esittää tietokoneen avulla. Perintei
sesti on kuitenkin valittu sellaisia oppisisältöjä, 
joiden luonne antaa mahdollisuuden suunni
tella opetus sisällön loogisen rakenteen pohjal
ta. Oppiaines koostuu mitattavista, loogisesti 
rakentuvista osista. Useat tietokoneavusteiset 
opetusohjelmat ovatkin tällaisia "drill and 
practice" -tyyppisiä perustaitojen ja -tietojen 
opetusohjelmia. Perustaitoja harjoitellaan pie
ninä jaksoina ja toistuvien testausten avulla 
selvitetään, että tavoiteltu osaamisen 1aso on 
saavutettu, jonka jälkeen siirrytään seuraa
vaan jaksoon. Tätä ohjelmatyyppiä on käytet
ty mm. matematiikan ja oikeinkirjoituksen pe
rustaitojen opettamisessa. Menetelmän etuna 
on luonnollisesti sen toistettavuus, ohjelma 

J 92 Aikuiskasvatus 4/ 1984 

voidaan käydä läpi lukuisia kertoja ja opettaja 
on tyyni kuin kone. "Drill and practice" 
-tyyppiset ohjelmat soveltuvat myös aikuis
koulutuksessa ja ammatillisessa koulutuksessa 
käytettäviksi. Erityisesti silloin, kun tavoittee
na on työtehtävien kannalta perustaitojen, 
-menetelmien hallinnan harjoitteleminen. 

"Drill and practice" -ohjelmaan ei yleensä 
sisälly varsinaista uutta informaatiota, vaan se 
on hankittu ennen harjoitteluvaiheen aloitta
mista. "Tutorial" -tyyppisessä opetusohjel
massa pääpaino on uuden informaation esittä
misessä tekstin, kaavioiden ja taulukoiden 
muodossa. Laitteista riippuen voidaan saada 
aikaan monipuolisia, värikkäitä ja hyvinkin 
havainnollisia esityksiä. Tällaista opetusohjel
matyyppiä käytetään mm. hallinnollisessa 
koulutuksessa. Myös "tutorial" -tyyppiseen 
ohjelmaan voidaan liittää opiskelijaa aktivoi
via osia, kysymyksiä ja tehtäviä. 

Kolmantena päätyyppinä on simulointioh
jelmat. Simulointi tarkoittaa todellisen toimin
nan, esimerkiksi jonkin työprosessin tai lait
teen toimintaperiaatteen jäljittelyä. Stimuloin
ti-ohjelmaan ei sisälly mitään valmiina annet
tua uutta informaatiota. Opiskelija oppii jon
kin laitteen toimintaperiaatteen antamalla lait
teelle säätöjä ja toimintaohjeita ja tekemällä 
niiden vaikutuksista johtopäätöksiä laitteen 
toiminnasta. Tällä periaatteella on koulutettu 
mm. teknikoita laitteiden huollossa. Simuloin
tiohjelman käyttö ei rajoitu pelkästään taidon 
oppimiseen vaan asenteiden omaksuminen voi
daan toteuttaa jäljittelemällä mm. myyntiti
lanteita, joissa todellisten asiakastapausten 
pohjalta luodaan uusia ongelmatilanteita, joi
hin koulutettava pyrkii löytämään oikean me
nettelytavan. 

Lähellä simulointi-ohjelmia ovat erilaiset 
opetuskäyttöön suunnitellut pelit, joissa kui
tenkin todellisten tilanteiden sijasta käytetään 
osittain mielikuvituksen varaan rakentuvia ti
lanteita. Näissä harjoitellaan mm. suunnitte
lua ja päätöksentekoa. 

Edellä olevista erityyppisten opetusohjel
mien luonteesta käynee jo ilmi, että tietokone
avusteiseen opetukseen soveltuvat hyvin erilai
set oppisisällöt. Opetus voi olla suppea-alais
ta, kapeaa aihepiiriä käsittelevää tai laaja
alaista, suuria asiakokonaisuuksia sisältäviä 
opetusohjelmia. Oppimistavoite voi myös 
vaihdella puhtaasti kognitiivisista affektiivisiin 
tavoitteisiin. 

Opetuksen kohderyhmän osalta voidaan to
deta, että tietokoneavusteinen opetus soveltuu 
kaikenikäisille ja erilaisia oppimistottumuksia 
omaaville henkilöille. Käytännön rajoittavana 



tekijänä on kuitenkin kustannukset. Tästä 
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 käyttö on edennyt hyvin hitaasti, 
syynä on laitteistojen ja ohjelmistojen kalleus 
sekä heikko soveltuvuus nimenomaan opetus
ohjelmien laatimiseen. 

Ensimmäiset tietokoneavusteisen opetuksen 
sovellutukset on tehty käyttäen keskustietoko
netta (mainframe-ratkaisu). Keskustietokonee
seen on tallennettu opetusohjelmat ja sen laati
miseen ja esittämiseen tarvittavat ohjelmistot. 
Opiskelijat ovat näyttöpäätteiden avulla tieto
liikenneverkoston kautta yhteydessä keskustie
tokoneeseen. Tämä mahdollistaa opiskelun 
hajauttamisen maantieteellisesti laajalle alueel
le ja helpottaa opiskeluun liittyvien hallinnol
listen tehtävien hoitamista. Opetusohjelmien 
uusiminen ja korjaaminen hoidetaan myös 
keskitetysti ja kaikille opiskelijoille on mah
dollista antaa aina ajantasalla oleva oppimate
riaali samanaikaisesti. 

Tietotekniikan kehittymisen myötä ovat 
mikrotietokoneet kuitenkin selvästi yleisty
mässä myös opetuksessa. Mikrotietokoneet 
ovat mahdollistaneet opetusohjelmien laatimi
sen ja esittämisen ilman keskustietokonetta. 
Etuna näissä ratkaisuissa edelliseen vaihtoeh
toon verrattuna ovat ennenkaikkea pienemmät 
kustannukset. 

Näiden perusratkaisujen lisäksi on olemassa 
ns. hajautettu ratkaisumalli, jossa jokainen 
pääte voi toimia itsenäisesti tai yhteydessä toi
siinsa sekä yhteydessä keskustietokoneeseen. 

Sen jälkeen kun on päätetty millaiseen pe
rusratkaisuun laitteiden osalta päädytään, on 
syytä pohtia millä tavalla opetusohjelmat laa
ditaan. Opetusohjelmien laatimisen apuväli
neiksi on kehitetty omia <?hjelmistoja (autho
ring systems) ja ohjelmointikieliä (authoring 

i languages). 

\ Molempia mahdollisuuksia on syytä harkita 
. ja vertailla eri tuotteita, koska ne opetusohjel
man laatijan työvälineinä ovat erilaisia. Ohjel-
mistot antavat opiskelijalle erilaisia, yksilölli
siä toimintamahdollisuuksia. Samoin niiden 
antamat mahdollisuudet luoda visuaalisesti ha
vainnollista esitystä ovat erilaiset. Opiskelijan 
vastausten lnalysointimahdollisuudet ja vas
tausten pisteytysmahdollisuudet vaihtelevat eri 

ohjelmistoissa. 
Yhteistä eri authoring-ohjelmistoille on kui

tenkin se, että niiden avulla voidaan Tuoda tie
tokoneavusteisia opetusohjelmia ilman syväl
listä tietojenkäsittelytaitoa tai ohjelmointikie
len hallintaa. 

Tietokoneavusteisen 
opetusohjelman laatimisen 
erityiskysymyksiä 

Opetusohjelman sisällön suunnittelu tapah
tuu noudattaen yleisiä didaktisia periaatteita. 
Tavoitteiden kuvaukseeJ;J. ja määrittelyyn on 
syytä kiinnittää huomiota; ne luovat pohjan 
koko didaktiselle suunnittelulle. Tavoiteku
vaukseen tietokoneavusteisessa opetuksessa 
tuleekin sisältyä mahdollisimman tarkka ja 
konkreettinen kuvaus siitä, mihin opetuksessa 
pyritään. Tällainen kuvaus suuntaa opiskelijan 
huomion opetuksen ydinkohtiin ja auttaa hah
mottamaan tavoitteen kannalta tärkeät asiat 
vähemmän tärkeistä. Opetusohjelmaan sisälty
vien tehtävien ja harjoitusten tavoitteet on 
myös selkeästi määriteltävä. Opiskelijan on 
voitava nähdä, että yksittäiset kysymykset ja 
harjoitukset muodostavat tavoitteen kannalta 
mielekkään kokonaisuuden. Tässä lienee tieto
koneavusteisen opetuksen didaktisen suunnit
telun pääongelma. 

Perinteisesti tietokoneavusteista opetusta on 
pidetty eräänä ohjelmoidun opetuksen muoto
_na. Oppimisnäkemys on perustunut pitkälle 
S-O-R-teorialle. Tämä puolustaa luonnollisesti 
paikkansa silloin kun on kysymys "drill and 
practice" -tyyppisestä opetusohjelmasta. Kos
ka eräiden työsuoritusten kannalta on välttä
mätöntä, että osaaminen ei saa laskea alle jon
kin tietyn tason. 

Tietokoneavusteisen opetuksen suunnitte
lussa on syytä tiedostaa millaiseen oppimiseen 
pyritään ja millä osaamisen tasolla eri oppisi
sällöt halutaan hallittavan. Tietokoneavustei
nen opetus rakentuu etukäteen suunnitellulle 
oppiaineksen järjestykselle: Siitä missä järjes
tyksessä oppiaines käsitellään ei luonnollisesti 
voida sanoa mitään yleispätevää sääntöä. Täs
säkin yhteydessä eri oppimistyylien ja -strate
gioiden tunteminen on tärkeää. Kognitiivinen 
psykologia tulee varmasti olemaan tukena ke
hitettäessä myös tätä opetusmenetelmää. 

Yleisenä huomiona tietokoneavusteisen ope
tuksen osalta voidaan todeta, että se antaa pa
remmin kuin muut menetelmät yksilöllisen ja 
aktivoivan oppimismahdollisuuden. 

Hyvään opiskeluun ja oppimiseen katsotaan 
kuuluvan myös mm. ongelmakeskeinen ope-
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Oskar Negt - länsisaksalaisen työaikakeskustelun 
keskushahmoja 

Aikuiskasvatuksen kehitys riippuu paljolti 
siitä, minkälaiseksi työn ja vapaa-ajan suhde 
tulevaisuudessa muodostuu. Tätä aihetta on 
viime aikoina pohdittu monissa eri yhteyksis
sä. Kysymystä pohdittiin myös TSL:n ja 
SONK:n lokakuussa järjestämässä "Työväen 
tiedetapaamisessa", jonne alustajaksi oli kut
suttu mm. länsisaksalainen filosofi ja sosiologi 
Oskar Negt. Hannoverin teknillisen yliopiston 
rehtorina nykyisin toimiva Negt on viime ai
koina tutkinut työn uusjaon ongelmia ja osal
listunut myös Liittotasavallan metallityöväen
liiton IG Metallin koulutusohjelmien suunnit
teluun. 

Negt on tullut tunnetuksi erityisesti laajoista 
yhteiskuntatieteellisistä teoksistaan, mutta on
pa hän kirjoittanut myöskin aikuiskasvatuk
sesta, nimittäin työväen opinnoista ja sivistys
toiminnasta. Erityisesti kannattaa mainita hä
nen 1968 ilmestynyt kirjansa "Sosiologinen 
mielikuvitus ja esimerkkioppiminen" (Sozio
logische Phantasie und exemplarisches 
Lernen), joka on hänen IG Metallissa toteutta-

tus. Tämän toteutuminen ei ole riippuvainen 
niinkään laitteista ja välineistä, vaan pikem
minkin opetussuunnittelutaidosta. Tietokone 
opetuksen apuvälineenä ei ole ihmelaite, joka 
jollakin merkillisellä tavalla kykenisi tekemään 
huonosta opetusohjelmasta hyvän. Tietokone
avusteisen opetuksen kehittäminen olisikin 
nähtävä antoisana ja mielenkiintoisena haas
teena kaikille koulutuksen piirissä työskentele
ville. 
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mansa koulutuskokeilun systemaattinen tilitys 
ja ohjelmaesitys. Yleensäkin hänen kirjoituk
sissaan on nähtävissä selvästi ammattiyhdistys
liikkeen näkökulma. Negtin mukaan koulu
tuksen ei tule pyrkiä yksinomaan tietojen välit
tämiseen, vaan yleisten valmiuksien kehittämi
seen informaation käsittelyä ja muokkaamista 
varten, olennaisen erottamiseksi epäolennai
sesta. Ihmisen vapauttamiseen tähtäävän kou
lutuksen tehtävänä on kehittää luovaa sosiolo
gista ajattelukykyä, yhteyksien ja riippuvuus
suhteiden tajuamista. Tämä on välttämätöntä 
niiden rakenteellisten yhteyksien näkemiseksi, 
jotka yhdistävät yksityisiä kokemuksia yhteis
kunnan kokonaisuuteen. Lähtemällä yksityis
ten ihmisten kokemuksista (esimerkkitapauk
sista) hän tuo esiin näitä rakenteellisia yhteyk
siä ja laajentaa näin ihmisten tietoisuutta. 

Negt piti "Työväen tiedetapaamisessa" pari
kin alustusta, joista toinen julkaistaan ohessa. 
Kokonaisuudessaan hänen esityksensä tullaan 
julkaisemaan Sosialistisen Politiikan numeros
sa 1/1985. 
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Oskar Negt 

Työ elämäntarpeena 
- vain utopiat ovat enää realistisia 

Negt, Oskar. 1984. Työ elämäntarpeena - vain utopiat ovat enää realistisia. Aikuis
kasvatus 4, 4, 195-200. -Artikkeli käsittelee työn perusluonnetta ja työajan lyhentä
mistä yhteiskunnallisen kehityksen kannalta. Lähtökohtana on nykyaikainen, pitkälle 
teollistunut yhteiskunta ja siinä tarvittava työ, jota tarkastellaan Marxin ajatusten va
lossa. Työajan lyhentämisen nähdään ratkaisevasti riippuvan yhteiskunnallisesta val
lankäytöstä sekä peruskäsityksistä ihmisen olemuksesta. 

Ns. kriisien hallinnan realistit pitävät kiinni 
perinteisen järjestelmän mukaisesta yhteiskun
nallisen työn organisaatiosta sitä voimakkaam
min, mitä selvemmin sen rikkinäisyys tulee 
esiin. He kokeilevat nykyisyyden pitkittämistä 
tulevaisuuteen tai manaavat menneisyyden 
henkiä. Ei olla vielä täysin tajuttu, että nykyi
sessä kriisissä ei ole vain kyse siitä, että olemas
saolevat työpaikat vähenevät, vaan että monet 
niistä häviävät tykkänään lähitulevaisuudessa 
ja toisiin edellytettävät pätevyysvaatimukset 
muuttuvat niin perusteellisesti, ettei niillä tule
vaisuudessa ole nykyisen kanssa muuta yhteis
tä kuin nimi. Ei ole mikään salaisuus, että tällä 
hetkellä koulutetaan vielä moniin ammattei
hin, joita ei enää 10-20 vuoden päästä ole 
edes olemassa. 

Työpaikkojen rakenne, jopa itse työ, on 
joutunut sellaiseen yhteiskunnallisen dynamii
kan myllerrykseen, joka saa aikaan vastaavan
laisen avoimen tilanteen kuin kapitalistisen 
tuotantoprosessin murrosvaiheessa viime vuo
sisadan puolessa välissä, jolloin ekstensiivinen 
palkkariisto korvattiin tehokkaammalla inten
siivisellä. 

Työpäivä, tämän talouden organisatorinen 
aikakeskus, oli vuosisatojen ajan elinpäivän 
perusta. Kaikki merkit kehittyneissä teollisuus
yhteiskunnissa viittaavat siihen, että tulevai
suudessa täytyy olla päin vastoin: elinpäivän 
tulee olla perustana arvioitaessa, miten pitkä 
ja millainen työpäivän on oltava. 

Vieraantuneen työn, 
vapaa-ajan ja laiskuuden 
pakkoyhteys 

Mitä voimakkaammin ammattiyhdistysliik
keen työaikapolitiikka pyrkii tekemään ihmi
sen elinpäivän tarpeista ja pyrkimyksistä mää
räävää kriteeriä sille, millaisesta osasta jäljelle 
jäävää vieraantunutta työaikaa kunkin yhteis
kunnan jäsenen on suoriuduttava, jotta voitai
siin turvata jatkuvan tuotannon perusta ja kai
kille nouseva elintaso. työn tuottavuuden nous
tessa jatkuvasti - sitä selvemmin tulee ylei
seen tietoisuuteen, että vanhoista työaikanor
meista kiinnipitämisen perustelut eivät suin
kaan ole ensisijaisesti taloudellisia, vaan ne liit· 
tyvät ennen kaikkea työajan valtafunktioon. 

Työajasta voidaan erottaa a) funktionaaliset 
ja b) ekstrafunktionaaliset puolet. Funktio
naalista on se, millä on perustansa ihmisen 
elinmahdollisuuksien kokonaistaloudessa; 
ekstrafunktionaalista sen sijaan se, mikä me
nee tämän yli, eli mahdollisimman pitkän työ
ajan välttämättömyyttä käytetään 1) kurin si
säistämisen, 2) toimeentuloa koskevan pelon 
ylläpitämisen ja 3) lojaalisuuden turvaamisen 
välineenä. Työajan ekstrafunktionaalinen osa 
kasvaa koko ajan ja on lähellä peittää alleen 
funktionaalisen. Työnantajien käymä kamp
pailu työajan lyhentämistä vastaan ei siksi ole 
vain ahtaassa merkityksessä taistelua välittö
mästi voittojen kohottamista hyödyttävistä ai-
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ka-atomeista. Ennen kaikkea se on myös tais
telua tottelevaisuuden, sopeutumisvalmiuden 
ja mielihalujensa hillinnän kulttuurisen lujitta
misen keskeisistä välineistä. 

Sellainen työmoraali, joka on ongelmatto
masti integroitu kapitalistisen tuotannon toi
mintalakeihin ja joka toimii riippumatta kai
kista merkityskysymyksistä, toiminnan sisäl
löstä, muodoista ja tuotteista, ei ole mikään 
vallitsevan valtajärjestelmän toissijainen täy
dennys, vaan kapitalistisen sivilisaation aivan 
perustava instituutio. Missä tätä joukkomitas
sa ruvetaan epäilemään, siellä kellahtaa ku
moon koko vuosisatoja toiminut, työn, vapaa
ajan ja laiskuuden välisten kontrolloitujen ja 
ennakkoluulojen avulla vahvistettujen suhtei
den systeemi. 

Mitä suurempi on ihmisten itsenäisyys ajan 
suhteen, sitä suuremmat mahdollisuudet heillä 
on välttää työn aikaansaamaa painetta vie
raantuneeseen kuriin. Mutta tästä seuraisi 
myös, että vieraantuneen työn toimintakäytän
töä ei enää omaksuttaisi itsestäänselvyytenä. 
Työn ja työmoraalin muuttuessa muuttuu 
myös vapaa-ajan ja laiskuuden käsitesisältö. 
Laiskuus eli tietoinen tai tiedostamaton työstä 
kieltäytyminen on vain työpakon kääntöpuoli. 
Laiskuus ei ole mitään luonnollista, jos ote
taan todistajaksi ihmisen kulttuurihistoria. Se 
on jotain yhteiskunnallisesti tuotettua, työajan 
välittämää. Se eroaa tällä tavoin olennaisesti 
joutoajasta, joka ei ole ei-tekemistä, vaan mitä 
suurinta pään ja aistien tarkkaavaisuutta ja pi
kemminkin ihmisen kaikinpuolista toimeliai
suutta; tosin ilman muiden asettamia päämää
riä ja muiden hyväksi tapahtuvaa ulkoista 
tuottamisen ja suorittamisen pakkoa. Tällä ha
luan sanoa, että radikaalistunut työpakon kri
tiikki asettaa kyseenalaiseksi myös perinteisen 
vapaa-ajan käsitteen. Se menettää yksinkertai
seen negaatioon perustuvat abstraktit siteensä 
työhön. Tässä negaatiossa vapaa-aika on ei
työtä, tuottamatonta toimintaa, mitäänteke
mättömyyttä jne. Mutta jopa tämä on vielä lii
oittelua, sillä kulttuuri- ja tietoisuusteollisuu
den työtätekemättömille tarkoitettu tarjonta 
palauttaa kuitenkin yksilön, joka luulee liikku
vansa omassa ajassaan, vapaa-ajassaan, takai
sin kapitalistisen tuotannon aikatalouteen. Vä
hintäänkin rahankäyttö ja koulutus muistutta
vat työtätekemätöntä tai työtätekevää, että on 
vain toteutunut ajan muodonmuutos. Rahan
käyttö on hänen panoksensa tuotantoon. Vas
ta kun vapaa-aika on täydellisesti erotettu työ
ajan kahleista, avautuvat siinä olevat mahdol
lisuudet käyttää sitä emansipoitumiseen ja yh
teiskunnalliseen orientoitumiseen. 
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Lepo on varmasti ihmisen elementaarinen 
elämäntarve. Mutta liike, toiminta ja itsensä 
toteuttaminen joissain asioissa ovat sitä yhtä
lailla. Suuret kulttuuriset aikaansaannokset 
perustuvat joutoaikaan. Jos pääoman aikata
lous ulottuisi ihmisen syntymään ja kasvuun, 
ei seurauksena voisi olla mitään muuta kuin 
psyykkisten häiriöiden summa ja lopulta elin
kyvyttömyys. Kapitalistista aikarytmiä ei voi
da missään olosuhteissa saattaa sopusointuun 
kulttuurisen ja orgaanisen toiminnan aikaryt
min kanssa. 

Ajatus ihmisen luontaisesta laiskuudesta on 
poliittisen antropologian peruskäsitys, josta 
kaikki valta on vakuuttunut. Kaikki luovan 
toiminnan muodot ovat tämän ennakkoluulon 
vastaisia. Missä työ saa luovan luonteen, siellä 
säännönmukaisesti lakkaa työn, vapaa-ajan ja 
laiskuuden abstrakti vastakkainasettelu. On
gelmallista ei siis ole vain perinnäinen työaika 
vaan myös perinnäinen työ. 

Kun työ on kirous, näyttää lepo olevan kor
vaava inhimillinen olotila. Se samaistetaan va
pauteen ja onneen. Tätä kapitalistisen sivili
saation perintöosaa ei voi erottaa tuotantovoi
mien jättiläismäisestä kehityksestä. Tämä yh
teys on tosin kaikkea muuta kuin ihmisluon
nolle lajityypillinen piirre. Porvarilliselle ih
miskunnalle on vierasta ajatus, että terveyten
sä, voimiensa, toimintansa, osaamisensa ja 
harjaantuneisuutensa suhteen normaali yksilö 
tarvitsee myös normaalin annoksen työtä. Tä
män sivilisaation ytimessä näkyy istuvan pelko. 
Filosofinen realisti, joka omaa etuaan ajatel
len yrittää pysyä erillään utooppisen ihmisystä
vän puutteellisesta ihmistuntemuksesta, pukee 
tämän pelon yhä uudelleen kysymykseksi: jos 
ihmiset eivät enää olisi työpakon alaisia, niin 
miten sitten saataisiin aikaiseksi se runsas lisä
työ, joka kuitenkin on kulttuurimme, vapau
temme ja onnemme perusta? 

Tämä huoli on perusteeton; työtä, johon on 
pakotettu, voidaan itsestäänselvästikin tarkas
tella vain pakkotyön näkökulmasta. Pakko
työstä vapautumisen täytyy sen vuoksi näyttää 
vapauden tai tarkemmin sanottuna vapautu
misen konkreettiselta utopialta. Jos tämä va
pautuminen toteutuu ja yhteiskunta saavuttaa 
vapaiden toimintamahdollisuuksien tilan, niin 
silloin Paul Lafarguen, Marxin vävyn, julista
ma laiskuuden ylistys menettää kaiken spek
taakkelimaisuutensa. Raamatullinen kirous, 
ken ei työtä tee, sen ei syömänkään pidä, on il
man muuta aina pätenyt vain sorrettuihin ja 
riistettyihin luokkiin. Koko joukko ihmisiä, 
jotka eivät ole työtä tehneet, on kaikkina ai-



koina syönyt erittäin hyvin. Historiaa tarkastel
taessa näyttää jopa sellainen teesi uskottaval
ta, että työtätekemättömät ovat aina syöneet 
paljon ja työtätekevät vähän. 

Sitä mitä pakkoluonteestaan vapautetulla 
työllä tarkoitetaan, kuvaa Marx tarkemmin 
ns. Grundrissessä, Pääoman luonnoksessa. 
Koska tässä on kyse esityöstä, ovat muotoilut 
avoimempia kuin Pääomassa. Hän sanoo: 
"Todella vapaa työnteko, esimerkiksi säveltä
minen, on samalla hitonmoisinta totta, inten
siivisintä ponnistelua. Materiaalisen tuotan
non työ voi saada tämän luonteen vain sen 
kautta, että 1) sille on annettu yhteiskunnalli
nen luonne, 2) että se on luonteeltaan tieteellis
tä, samalla yleistä työtä, ei ihmisen rasittamis
ta tietyllä tavalla koulutettuna luonnonvoima
na, vaan subjektina, joka ei esiinny tuotanto
prosessissa pelkästään luonnollisessa, alkupe
räisessä muodossa, vaan kaikkia luonnonvoi
mia säätelevänä toimintana." (Grundrisse, 2 
505.) 

Edistyneet teollisuusyhteis
kunnat ovat täyttäneet kaikki 
pakkotyön ylittämisen ehdot 

Marx kääntyy oikeutetusti työn uhriteoriaa 
vastaan. Hänen työn vapautumiselle asetta
mansa ehdot täyttyvät nykyisissä pitkälle ke
hittyneissä teollisuusvaltioissa paremmin kuin 
koskaan historiassa. Kaiken kaikkeen yhdistä
vä ja jokaisen tuotteen markkinoiden kautta 
välittävä tavaratuotanto sitoo myös erilaatui
set yksittäiset työt erottamattomasti toisiinsa 
tuotannon työnjaollisen organisaation jako
operaation avulla. Työn rationalisointi, joka 
on vain merkki tieteen tuotantoonsoveltamisen 
korkeasta tasosta, vähentää käsin tehtävän 
työn arvoa enenevässä määrin. Edistyneillä 
teollisuudenaloilla tulevat tarkkailun, huollon 
ja konejärjestelmien valvonnan kaltaiset työt 
välittömämmin materiaalisten ja ruumiillisesti 
raskaiden toimintojen tilalle. Henkisesti tyl
sään ja toistuvaan ositettuun työhön, sellaise
na kuin sitä liukuhihnan keksimisestä lähtien 
välttämättä tarvittiin tuotteiden kokoamiseksi, 
kohdistuu rationalisoimispaine erityisen voi
makkaasti eivätkä elävät ihmiset tulevaisuu
dessa ylipäänsä enää tee sellaista. 

Työläinen tekee pitkälle teollistuneessa yh
leiskunnassa yleistä työtä, koska tuotantopro
sessin tieteellistyminen on vapauttanut kaikki 
yksityistyöt eristyneisyyden tilasta, joka perus
tui opetettuun luonnonvoimaan. Työläistä ym
päröivän ennalta tehdyn työn määrä kasvaa 

jatkuvasti. Tieteellinen työ on yleistä yhteis
kunnallista työtä, mikä ilmenee esimerkiksi sii
nä, että sen salassapito on käytännössä mah
dotonta. Se mitä tuotannon yhteiskunnallistu
misessa toteutuu, ulottuu myös yksityisen ja 
yleisen väliseen suhteeseen; velvollisuusetiik
ka, jonka yksittäinen työläinen tuntee sitovan 
itseään, viittaa kokonaisyhteiskuntaan. Yksit
täisen yrityksen konejärjestelmän valvoja vai
kuttaa sellaisten alojen toimintakykyisyyteen, 
joita hän ei yleensä ylipäänsä tunne, mutta jot
ka ovat riippuvaisia hänen tekemisistään niin 
keskeisellä tavalla, että jokaisella velvollisuuk
sien laiminlyönnillä olisi arvaamattomia seu
rauksia muille. 

Jos tällainen uudelle yhteiskuntaluonteelle 
ominainen yksilön vastuuetiikka saa vastaa
vanlaisen merkityksen koko yhteiskunnassa, 
niin näissä oloissa tulee kuolleen työn, koneis
ton herruudesta elävää työtä kohtaan yhteis
kunnallista mielettömyyttä. Laajentuvat, usein 
vielä diffuusit ihmisen elävien työominaisuuk
sien kapinat saavat välittömästi poliittisen 
luonteen. 

Vastuu, joka jokaisella työläisellä on ko
neistoissa ja konejärjestelmissä esineellistynee
seen yleiseen tuotantovoimaan, nimittäin so
vellettuun tieteeseen nähden, on poliittista vas
tuuta. Se ei ole enää käännettävissä takaisin 
tuotteissa ilmenevään käytetyn työvoiman ai
kamäärään. Yhteiskunnallisen rikkauden tuot
taminen on enemmänkin vastuuntuntoisen 
säätelytoiminnan tulos kuin välittömän ruu
miillis-henkisen työn ilmaus. Työstä on tullut 
rakenteeltaan poliittista työtä, so. toiminta
muoto, jonka yhteistoimintahenki viittaa niin 
voimallisesti kokonaisuuteen, että ulkoapäin 
tulevat valtasuhteet voivat enää vain häiritä tä
tä tuotantotoimintaa, eivät edistää. 

Tämä valvonta- ja säätelyfunktio, jota elävä 
työvoima toteuttaa, ei tietenkään vielä ole 
määräävä kaikissa edistyneen teollisuusyhteis
kunnan tuotantoprosesseissa; mutta tämän 
työ- ja työläistyypin yleistymistendenssi on 
kuitenkin kaikkialla havaittavissa. Teollisuus
robotit marssivat esiin käytännössä kaikilla 
tuotannonaloilla, ja ne ovat vain pieni osa tie
tokoneteknologian kokonaisuudesta. Ne ovat 
elävän työn esineellistymiä, jotka esiintyvät so
velletun elävän tieteen hahmossa yhtä lailla 
kuin ihmisen käytännöllis-teknisissä operaatio
fantasioissa. Kerran kokeiltuina ja teknisesti 
toteutettuina ne eivät enää voi hävitä ihmisten 
mielestä. Ei saa kuitenkaan unohtaa, että 
kuollut työ palaa viime vaiheessa takaisin elä
vään työhön; juuri elävän työn tavoitteenaset
telut käyttävät hyväkseen kuollutta koneistoa 
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päästäkseen eroon työpakosta eikä suinkaan 
ikuistaakseen sitä eikä alistuakseen kuolleelle 
työlle. Mutta sellaisella tuotannon tasolla, jol
la yhteiskunnallinen rikkaus ei enää pääasialli
sesti perustu välittömän työvoiman esineellis
tämiseen, vaan säätelyyn ja esineellistyneiden 
tuotantoprosessien valvontaan, menettää elä
vän työvoiman käytön ajallinen määrä kaiken 
yhteiskunnallisen oikeutuksensa yhteiskunnal
lisen tuotannon määräävänä perusteena. 

Marx kärjistää tämän kapitalistisen tuotan
totavan sisäisen ristiriidan elävän ja kuolleen 
työn välillä dialektiseen räjähdyspisteeseen 
nostamalla esiin näiden kahden välisen kasva
van epäsuhdan. Hän jatkaa: "Tässä muutok
sessa ei tuotannon ja rikkauden suurena perus
pilarina esiinny ihmisen itsensä tekemä välitön 
työ eikä hänen työhönsä käyttämä aika, vaan 
hänen oman yleisen tuotantovoimansa hal
tuunotto, hänen ymmärryksensä luonnosta ja 
luonnon hallinta sen kautta, että se on läsnä 
yhteiskunnan osana - yhdellä sanalla sanottu
na yhteiskunnallisen yksilön kehittyminen. 
Vieraan työn varastamisessa, jolle nykyinen 
rikkaus perustuu, ilmenee tämän suurteolli
suuden itsensä luoman uuden kehityksen vas
tainen viheliäinen lähtökohta. Niin pian kuin 
työ välittömässä muodossa on lakannut ole
masta suuri rikkauden lähde, lakkaa työaika 
olemasta ja sen täytyykin lakata olemasta rik
kauden mitta ja vaihtoarvon käyttöarvon mit
ta. Massojen lisätyö on lakannut olemasta 
edellytys yleisen rikkauden kehitykselle samal
la tavoin, kuin harvojen työtä tekemättömyys 
on lakannut olemasta edellytys ihmispään 
yleisten voimien kehitykselle ... Näin murenee 
vaihtoarvoon perustuva tuotanto, ja välitön 
materiaalinen tuotantoprosessi saa pyyhittyä 
itsestään pois niukkuuden ja vastakohtaisuu
pen muodon." 

Tuotantoprosessi luopuu niukkuuden muo
dosta, koska yhteiskunnallista rikkautta on 
tyydyttävästi olemassa ja se riittää kaikkien 
järkevään elämään, jos se jaetaan oikeuden
mukaisesti. Tuotantoprosessin vastakohtai
suus loppuu, koska on luotu kaikki edellytyk
set sille, että elävä työ kontrolloi kuollutta työ
tä yhteiskunnallisten päämäärien mukaisesti 
eikä päin vastoin. Kuolleen työn valta elävästä 
on tuotantovoimien kasvuprosessin pettämä
tön merkki. Sen monia havaittavissa olevia 
ruumiillistumia ovat koneistot ja tehdashallit, 
liikaa kasvaneet kaupungit ja liikennesystee
mit. Kuolleen työn valta elävästä lienee histori
allisesti kerran ollut yhteydessä yleiseen inhi
milliseen edistykseen. Nyt on lumivyöryn
omainen kasaaminen saavuttanut pisteen, jos-
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sa se hautaa alleen ihmisten päämäärät ja yksi
löiden kehitysmahdollisuudet. 

Yhteiskunnallisesti 
välttämätön työ ja vapauden 
valtakunta - työutopioita 

Pyrkimys palauttaa ihmisten elinolosuhteet 
luostarimaisen askeesin tasolle on teollisuus
yhteiskunnan kehittyneissä olosuhteissa toi
voton yritys, eikä se todennäköisesti ole toteu
tettavissa itsekieltäymyksen avulla, vaan ai
noastaan kasvatusdiktatuurilla, jonka täytyisi 
kumota kaikki ihmisten yksilölliset vapaudet 
ja oikeudet. 

Niukkoja energialähteitä kulutetaan tuotta
malla todellakin paljon romua, josta ihmiset 
voisivat luopua tuntematta puutetta. Kulumis
ta joudutetaan paljon menekin lisäämiseksi. 
Raffinoidut mainokset ohjelmoivat myös tar
peita ja haluja, jotka sellaisina aikoina, kun 
tavarakori pienenee, heti havaitaan ylimääräi
siksi tarpeiksi. Näyttää kuitenkin kokemuspe
räiseltä historialliselta tosiasialta, että kehitty
neiden teollisuusmaiden tarverakenne näyttää 
vähemmän kehittyneille maille niiden tulevai
suuden kuvan. Niin pian kuin näiden maiden 
elintaso ylittää perustoimeentulon turvan ta
son, syntyy uusia kulutustarpeita, jotka eivät 
ole välittömästi elintärkeitä eivätkä puhtaita 
ylellisyystarpeita. Pikemminkin ne määrittele
vät ihmisille historiallisesti mahdollisen vaati
mustason, jonka he tietävät jossain päin maa
ilmaan jo toteutuneen. 

Kun työajan lyhentämistä vastaan argumen
toidaan, ettei ole enempää jaettavaa, kuin en
sin on tuotettu, niin tällöin ei osuta ongelman 
ytimeen. Yhteiskunnallisesti välttämätön työ
aika, joka on sen edellytys, että yhteiskunta 
uusintaa itsensä saavutetulla teollisen tuotan
non tasolla ja jatkuvasti suurentaa tuotettujen 
tavaroiden määrää, on läpeensä historiallisesti 
välittynyt suure. Se työn määrä, mikä 1700- ja 
1800-luvuilla oli välttämätön yhteiskuntajär
jestelmälle perustarpeiden tyydytyksen turvaa
miseksi (nk. basic-needs, joihin kuuluvat syö
minen, juominen, asuminen, puhtaus ja sopiva 
koulutus), ei käytännössä ole enää verrattavis
sa nykyisiin tuotantoehtoihin. Pääomapuolen 
ennusteet lähtevät siitä, että vuoden 1982 tava
ratarjonta voidaan vuonna 1990 tuottaa noin 
20 0/o :lla nykyisestä työvoimasta. 

Työn tuottavuus on noussut siinä määrin, 
että työajan lyhentäminen merkitsee siihen 
nähden korkeintaan minimaalista menetystä, 
kun tarkastellaan samaa ajanjaksoa. Otettaes
sa mittapuuksi tämän seurauksena tosiasialli-



sesti tuotettu yhteiskunnallinen rikkaus on laa
dullinen hyppäys työajan lyhentämisessä vielä 
tulematta. Viikkotyöaika on vähentynyt 150 
vuoden aikana ehkä 10-15 tunnilla siitä huo
limatta, että on ollut suuria alueellisia eroja ja 
tosiasiallinen työaika on aina ollut suurempi 
kuin laeissa ja sopimuksissa säädetty. 

Radikaali työajan lyhennys, joka merkitsisi 
työajan ja vapaan ajan laadullista uudelleen
painotusta, on historiallisesti pitkään myöhäs
sä oleva vaatimus ja ajankohtainen. Se olisi lä
hinnä työajan sopeuttamista mikroelektronii
kan moninkertaistumisen leimaamaan yhteis
kunnan tuotanto-olosuhteisiin. Koska työajan 
jälkeenjääneisyys tosiasialliseen rikkaudentuo
tantoon nähden ei kuitenkaan ole yleisesti 
päässyt julkiseen tietoisuuteen, on tarpeen pa
lauttaa mieleen työutopiat, jotka seuraavat 
kuin varjo kapitalismin historiaa. 

Nuorella Marxilla oli ajatus työn täydellises
tä emansipaatiosta; hän ymmärsi itsensäto
teuttamisella myös sitä yhteiskunnallisesti vält
tämättömän työn osaa, joka turvasi yhteiskun
nan materiaalisen uusintamisen. Vanha Marx 
on tässä kohden hieman skeptisempi, kuten 
Engelsin Pääoman kolmanneksi osaksi kokoa
mat fragmentit osoittavat. Työn vaivasta eli 
vieraantuneesta työstä ei päästä täydellisesti 
eroon. Tietty määrä työtä on välttämätöntä 
kaikille. Tämä yhteiskunnallisesti välttämätön 
työ ei ole mitään vapaasti valittavaa. Se on eh
kä epäterveellistä työtä tai pitkäveteistä ja hen
kisesti tappavaa. Ihmiset yrittävät välttyä tältä 
välttämättömyyden valtakunnalta. Siksi on 
tärkeää muotoilla nämä yhteiskunnallisesti 
välttämättömän työn alueet tarkoituksellisesti 
ja tietoisesti sekä puuttua aktiivisesti työn ja
kamisen kokonaisorganisaatioon. Vapautta 
voi välttämättömyyden valtakunnassa Marxin 
mukaan olla vain siinä, että ''yhteiskunnallis
tunut ihminen eli yhteenliittyneet tuottajat sää
televät järkevästi vaihtoaan luonnon kanssa, 
saattavat sen yhteisölliseen kontrolliinsa sen si
jaan, että antaisivat sen hallita heitä sokeana 
mahtina; ja että se toteutetaan vähimmällä 
mahdollisella voimien käytöllä ja ihmisluon
nolle arvollisimmalla ja soveliaimmilla ehdoil
la". Yhteiskunnallisesti välttämätön työn eko
nomisoiminen ei näytä olevan enää mikään on
gelma; työprosessin rationaali muokkaaminen 
- mitä luonnon kanssa tapahtuvan vaihdon 
tekniseen säätelyyn tulee - on edennyt paljon 
pitemmälle kuin Marx saattoi koskaan uneksi
akaan. Ongelma on sen sijaan näiden proses
sien yhteiskunnallinen valvonta, elävälle työlle 
säännöt määräävän esineellistyneen maailman 
sokean mahdin murtaminen ja ennen muuta 

kysymys ihmisluonnolle arvollisimmista tuot
tamisen ehdoista. Työn emansipaatio on jaka
maton; työn vapautuminen ja työstä vapautu
minen, sikäli kuin ne on alistettu kehittyneen 
ihmisluonnon kannalta arvottomille tarkoitus
perille, ovat saman prosessin kaksi puolta. Ei 
liene samaa vapautta se, joka on mahdollista 
välttämättömän materiaalisen tuotannon alu
eella, kuin se, joka voi kehittyä omalla, ihmi
sen itsenäisesti käytettävissä olevalla ajalla." 
... se jää aina välttämättömyyden valtakunnak
si." Vapaus on tässä määritelty tuotantopro
sessia koskevan itsemääräämisen ja myötä
määräämisen kokonaisuudeksi, mitä kai tä
nään ymmärretään työelämän humanisoinnil
la, jonka tavoitteet, nimittäin tavaroiden ja 
palvelusten tuottaminen, ovat kuitenkin enna
kolta annettuja. Välttämättömyys näkyy tuo
tannon säännöistä ja tämän tuotannon tavoit
teiden suuntautumisesta materiaalisten tarpei
den tyydyttämiseen. "Saman tuolla puolen al
kaa inhimillisten voimien kehitys, joka on itse
tarkoituksellista, todellinen vapauden valta
kunta, joka kuitenkin voi kukkia vain tuo vält
tämättömyyden valtakunta perustanaan. Työ
. päivän lyhentäminen on perusedellytys.'' 
(Marx, Das Kapital, 3, BD., Berlin 1957. S. 
874) 

Työajan lyhentäminen on perusedellytys va
pauden valtakunnalle, joka koko merkityssi
sältönsä mukaisesti voidaan ymmärtää vain it
setarkoitukseksi. Työpaikkaan liittyvien pel
kojen, ylipäänsä jokapäiväisten materiaalisten 
toimeentulohuolten ylittäminen avaa mahdol
lisuudet laajentaa työ poliittisille, kulttuurisille 
ja luoville toimintakentille. 

Tällaisessa tapauksessa yhteiskunta tosiasi
allisesti ottaisi turvatakseen yksittäisille ihmi
sille perustan elää vailla pelkoa - tämän se 
voisi kasvavan yhteiskunnallisen rikkauden 
oloissa ilman muuta myös tehdä. Tämä olisi 
askel pelkkänä elämisen välineenä pidetystä 
pakkotyöstä työhön määräävänä elämäntar
peena. Muuten tämä vastaisi alkuperäistä ide
aa omaan työhön perustuvasta porvarillisesta 
omaisuudesta, yksityisomistajien vapaasta yh
teisöstä. Siinä omaisuuden piti poliittisen 
funktionsa mukaisesti antaa, kuten rationaali
sessa luonnonoikeudessa ja sitten ihmisoikeuk
sien julistuksissa normitetaan, kansalaiselle 
mahdollisuus käsittää itsensä kaikista toimeen
tulohuolista riippumatta omaksi poliittiseksi 
kansalaiseksi (citoyen), joka voi vapaasti tar
kastella koko yhteiskunnan asioita. Oman ai
kansa hän saattoi käyttää näihin yhteiskunnal
lisiin päämääriin, koska hän omisti objektiivi
set välineet käyttää hyväkseen toisten aikaa. 
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Ragnar Mannil 

Kansansivistyksen perinteet l) 

Mannil, Ragnar 1984. Kansansivistyksen perinteet. Aikuiskasvatus 4, 4, 200-203. -
Artikkeli on katsaus valtiovallan toimesta perustettujen lautakuntien toimintaan, joi
den tarkoituksena on ollut sivistystyön edistäminen. Samalla on käsitelty kansansivis
tyksen yleistä kehittymistä ja muita valtiovallan toimia tällä alueella. Artikkeliin on 
koottu myös merkittävien sivistystyöntekijöiden näkemyksiä kansansivistystyön kes
keisistä ominaispiirteistä. 

Valtion kansansivistyslautakunta, joka vi
rallisesti perustettiin opetusministeriön pää
töksellä elokuun 3 p:nä 1946 päättää tänään 
toiminnan, jota on suoritettu kohta 40 vuotta 
tällä nimellä. Lautakuntamme ei kuitenkaan 
lähtenyt liikkeelle uranuurtajana tällä työsaral
la. Ennen meitä toimi vuodesta 1919 lähtien 
(toisten lähteiden mukaan vuodesta 1921) Val
tion luentolautakunta kokonaisen neljännes
vuosisadan. Vaikka kansansivistyslautakunta 
muodollisesti nyt valtioneuvoston päätöksellä 
lakkautetaan, saa lautakunta seuraajan. Ensi 
vuoden alusta ottaa aikuiskoulutusneuvosto 
vastuun samoista tehtävistä, vastuun samasta 
toimintakentästä, nyt kuitenkin huomattavasti 
laajennettuna. Valtion kansansivistyslauta
kunnan tehtävien hoito siirtyy uudelle elimelle. 
Nimi muuttuu, mutta työ jatkuu. 

Suomessa on harjoitettu kansansivistystyötä 
viime vuosisadan keskivaiheilta lähtien. Sen 
synty liittyy läheisesti kansallisuustunteen he
räämiseen ja suomalaisen kansallisuusliikkeen 

!) Artikkeli perustuu kirjoittajan puheeseen Valtion 
kansanvistyslautakunnan juhlakokouksessa 
19.11.1984 

Pitkälle teollistuneen yhteiskunnan demok
ratian kestävyyden kannalta on erittäin tärke
ää punnita uudelleen tavaratuotantoon suun
tautuneen työn suhde moninaisiin työn muo
toihin, joiden merkitys on yhteiskunnallisten 
asioiden poliittisessa ja kulttuurisessa säätelys
sä. Tällä on niin keskeinen merkitys, että on 
hämmästyttävää, kuinka vähän julkinen mie
lenkiinto on tähän asti kohdistunut tähän työn 
ongelman puoleen. Tämä työajan lyhentämi
sen poliittinen aspekti on tähän mennessä pa
hiten laiminlyöty. Kun olen tässä puhunut niin 
paljon elävästä työstä, jonka suojelemisen, ke-
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kehitykseen. Suomalaisen kansallisuusliikkeen 
rinnalle syntyi myös ruotsinkielisten pyrkimys 
oman kielen ja oman kulttuurin vaalimiseen ja 
kehittämiseen. Kielitaistelu kuuluu tänään -
siitä olen vakuuttunut - historiaan. Tiedäm
me että se monesti sai aikaan katkeruutta kan
salaisten keskuudessa. Unohdamme kuitenkin 
usein, että kansallisuustaistelu sai aikaan kil
pailua, jota voimme pitää myönteisenä ja pi
ristävänä tekijänä ja voimanlähteenä maamme 
kulttuurin ja sivistystyön kehityksessä. Yliop
pilaiden kansansivistystyön päämääränä oli 
"valoa kansalle". Tämä tunnussana loi kan
sanopistopyrkimyksille, työväenopistoille, lu
kuyhdistyksille, kotikoulu- ja kansalais
opintoliikkeille aatteellisen pohjan, josta tä
män päivän vapaa sivistystyö on saanut alkun
sa. Emme voi ymmärtää valtion tukeman kan
sansivistystyön vaiheita tutustumatta siihen 
pitkäaikaiseen ja monitahoiseen työhön, jota 
järjetöt olivat ennen vuotta 1921 suorittaneet 
herättääkseen nuorisossa ja aikuisessa väestös
sä opiskeluhalun, sanoo Uuno Peltoniemi 
opintokerhotyön historiikissaan vuodelta 
1963. 

hittämisen ja laajennettujen toimintamahdolli
suuksien säilymisen täytyisi olla demokraatti
sen yhteisön olennainen tehtävä, niin olen teh
nyt sen siitä vakaumuksesta, etten voi kuvitella 
demokratiaa ilman demokraatteja; se on: il
man että ihmiset määräävät itse omista asiois
taan. Perinteiset luokkakonfliktit ovat tosin 
vielä kuten ennenkin leimaa-antavia yhteis
kunnalliselle elämälle, mutta niitä häiritsee 
uusi taistelulinja: elävän työn taistelu kuollut
ta, yhteiskunnallisessa koneistossa esineellisty
neen työn ylivaltaa vastaan. 
Käännös: Heikki Lakkala 



Valtion kansansivistyslautakunnan työ ja 
kiinnostus on epäilemättä keskittynyt kahteen 
perinteellisimpään toimintamuotoon, luento
toimintaan ja opintokerhotoimintaan. Voim
me todeta, että lautakunnan syntyhistoria ja 
kehitys vastaavasti myös liittyy lähinnä näiden 
opinto- ja sivistystyömuotojen kehitykseen. 
Haluan muutamalla esimerkillä valaista tätä 
vuorovaikutusta, samalla kun luon katsauksen 
lautakunnan toimintaan kuluneina vuosikym
meninä. 

Valtion luentolautakunta 
Yksityisten kansalaisten aloitteilla on aina 

ollut suuri merkitys kansansivistystyössä. Vuo
den 1919 valtiopäivillä sosiaalidemokraattiseen 
puolueeseen kuuluvat ruotsinkieliset kansan
edustajat Otto Andersson ja Leo Hilden teki
vät anomusehdotuksen 150.000 markan mää
rära)1asta "kansanvalistuksen alalla toimivain 
järjestöjen välityksellä käytettäväksi kansanta
juisten tieteellisten luentojen kustantami
seen". Aloitteentekijät viittasivat ehdotukses
saan siihen epäkohtaan, että kaikki sivistyslai
tokset, kansanopistot ja työväenopistot mu
kaanluettuina, ovat keskitetyt kaupunkeihin: 

"Tätä epäkohtaa voitaneen jossakin mää
rin korjata järjestämällä eri tieteenhaarois
sa luentosarjoja, jotka samalla vaikuttaisi
vat herättävästi itseopiskeluhaluun ja sen
kautta omalla tavallaan kansalaisten sivis
tystason kohottamiseksi. - - - Kansan 
taajat kerrokset ovat oikeutetut ottamaan 
osaa lainsäädäntötyöhön ja kunnalliseen 
toimintaan, ja syystä asetetaan sentähden 
suuret vaatimukset rahvaan miehen arvos
telukyvylle." 

Mielenkiintoisena havaintona tämän ano
musehdotuksen yhteydessä voidaan todeta, et
tä Pohjanmaan Munsalasta kotoisin oleva Ot
to Andersson oli nuoruudessaan viettänyt kuu
si vuotta Amerikan Yhdsyvalloissa ja siellä in
nokkaasti New Yorkin työväenyhdistyksen 
opintokerhon jäsenenä ruvennut opiskele
maan Karl Marxia. Tiedämme myös että hän 
oli vuonna 1911 käynyt P.J. Rösiön perusta
maa maanmieskoulua Ruotsissa. Rösiötä on 
sanottu "maatalouden apostoliksi". Näin kas
vatusopilliset virtaukset saattavat levitä ympäri 
maailman mitä kummallisimpia teitä. Aikai
semmin olivat Amerikan Chautaqua-liike ja 
Oskar Olssonin Ruotsissa perustama opinto
kerholiike tulleet tunnetuiksi maassamme 
mm. Väinö Voionmaan ja Niilo Liakan väli
tyksellä. 

Eduskunnan sivistysvaliokunta totesi mie
tinnössään, että sanottu määräraha on tarkoi-

tuksenmukainen: 
"Kun suunniteltu Valistusjärjestöjen kes
kustaa ei ehdittäne järjestää ennen kuluvan 
vuoden loppua, olisi myönnettävä määrä
raha jätettävä Kansanvalistusseuran, 
Svenska folkskolans vänner-yhdistyksen, 
muodostuksenalaisen Työväen Sivistyslii
ton ja Finlands Svenska Arbetarförbund
liiton valitsemista edustajista muodostetun 
luentolautakunnan jaettavaksi, etupäässä 
paikallisten valistusjärjestöjen järjestämäin 
luentosarjain kannattamiseksi." 

Määräraha myönnettiin, ja se jäi sitten pysy
västi valtion tulo- ja menoarvioon. 

Näin syntyi vuonna 1919 luentolautakunta, 
joka sai nimen "Valtion luentolautakunta". 
Virallisena elimenä se piti ensimmäisen ko
kouksensa 12 p:nä syyskuuta 1921. Nyt oli 
myös Suomen Nuorison Liitto edustettuna. 
Neljä vuotta myöhemmin 1925 myös Suomen 
Kansanopistoyhdistys ja Työväenopistojen 
Liitto saivat edustajansa lautakuntaan. 

Jo luentolautakunnan ensimmäisessä ko
kouksessa sihteeri Onni Tolvanen piti esityk
sen siitä "miten opintopiirien tulee olla järjes
tetyt", ja voimme tästä todeta, että opintotoi
minta, opintopiirit ja opintokerhot alusta al
kaen kuuluivat lautakunnan toimintapiiriin. 

Valtion luentolautakunnan puheenjohtajina 
toimivat: 

1921-1935 professori Arvi Grotenfelt 
1936-1937 professori Zach. Castren 
1938-1943 kanslianeuvos Niilo Liakka 
1944-1945 kouluneuvos T.I. Wuorenrin-

ne. 

Luentolautakunnan sihteerinä toimi vuodes
ta 1921 kuolemaansa saakka vuonna 1943 
maisteri Onni Tolvanen, uuttera, kekseliäs ja 
sitkeä kansansivistyksen työntekijä, jonka ni
mi mitä läheisimmin liittyy maamme kansansi
vistystyön historiaan. 

Vuonna 1929 valtioneuvosto antoi professori 
Zachris Castrenin tehtäväksi yhden miehen ko
miteana selvittää valtion ja kansansivistystyön 
suhteet. Hänen vielä samana vuonna julkaise
ma mietintö "Valtio ja vapaa kansansivistys
työ" on epäilemättä vielä tänäkin päivänä 
ajankohtainen ja lukemisen arvoinen. Se kuu
luu kansansivistystyön historian tärkeimpiin 
asiakirjoihin. Terävästi Castren määrittelee 
vapaan kansansivistystyön käsitteen ja tästä 
hän sitten vetää johtopäätöksensä: 

sivistymisen etu ja velvollisuus kuuluu kai
kille kansalaisille riippumatta heidän yh
teiskunnallisesta asemastaan, 
sana kansansivistys teroittaa, ettei puhdas 
ammattisivistys kuulu sen ilmaisemaan käsi
tepiiriin, 
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aikuisiin kohdistuva ja heidän itsetoimin
taansa vetoava sivistystyö saa osakseen mi
tä suurinta huomiota niissä maissa, joissa 
kansanvaltainen yhteiskuntajärjestys vallit
see, 

- yhteiskunnan muuttuvaisuus ja kehityksen
alaisuus osoittautuu yhä suuremmassa 
määrin huomattavaksi asiaksi, 
vapaa kansansivistystyö tekee eri ryhmät 
ymmärtäväisemmiksi ja suvaitsevammiksi 
toisiaan kohtaan, 
kansansivistystyölle on tunnustettava se va
paus, joka kuuluu henkiselle liikkeelle, 
mutta kun valtio taloudellisesti sitä avus
taa, on valtiolla sekä oikeus että velvolli
suus tarkastuttaa tätä työtä kasvatusopilli
sesti pätevien tarkastajien avulla. 

Yksityiskohtaisesti Castren tarkastelee luen-
to- ja opintokerhotoimintaa ja ehdottaa 

että luentosarjaan tulisi kuulua vähintään 
kolme luentoa, joiden kunkin tulee kestää 
45 minuuttia, 
että otettaisiin huomioon tarve saada toi
meen sellaisia kursseja, joilla esitelmöitsi
jöitä valmistettaisiin tehtäväänsä varsinkin 
havainnollisen ja tehoisan esitystaidon saa
vuttamiseen sekä nykyaikaisten havainto
välineiden käyttöön, 
Valtion luentolautakunnan nimi olisi muu
tettava kuulumaan "Valtion kansansivis
tyslautakunta''. 

Tätä viimeksimainittua ehdotusta ei kuiten
kaan vielä otettu huomioon. Nimi muuttui 
vasta vuonna 1946, kun maan kulttuurihallin
to oli sodan päätyttyä järjestettävä uudelleen. 

Valtion kansansivistys
lautakunta 

Valtion kansansivistyslautakunnan tehtä
väksi määriteltiin asettamispäätöksessä elo
kuun 3 p:nä 1946 näin: 

Lautakunnan tehtävänä on jakaa kansan
tajuisten tieteellisten luentojen ja opinto
kerhotyön avustamiseksi myönnetyt valti
onvarat, valvoa niiden tarkoituksenmu
kaista käyttämistä sekä seurata koko maan 
vapaata kansansivistystyötä ja tehdä esi
tyksiä sen kehittämiseksi ja edistämiseksi. 

Kansansivistyksen eri toimintamuodot -
kirjastot, kansanopistot, työväenopistot - oli 
vähitellen saatu valtion lakisääteisen avustuk
sen piiriin. Sen ulkopuolelle oli kuitenkin jää
nyt kansalaisjärjestöjen sivistystyö, luento- ja 
opintokerhotoiminta. Seuraavien vuosikym
menien toiminta on valtion kansansivistyslau
takunnan työssä keskittynyt tähän ongelmaan. 

202 Aikuiskasvatus 4/1984 

Askel askeleelta on päästy eteenpäin, helposti 
ei ole edistytty. Rajoitumme muutamaan vai
heeseen: 

Valtioneuvosto asetti vuonna 1946 komitean 
tutkimaan opintokerhotyötä. Komitean pu
heenjohtajaksi kutsuttiin Työväen Sivistyslii
ton, samalla myös Valtion kansansivistyslauta
kunnan sihteeri Arvi Hautamäki. Komitea jät
ti perusteellisen mietinnön kesäkuussa 1949 
laki- ja asetusehdotuksineen. Lausuntoja pyy
dettiin ja annettiin. Lakiesitystä ei kuitenkaan 
annettu eduskunnalle. Vuodet kuluivat, vuosi
kymmenet kuluivat. Lakia ei saatu. 

Vuonna 1962 kansanedustaja Meeri Kala
vainen ja 23 muuta kansanedustajaa jättivät 
toivomusaloitteen, että ''hallitus viipymättä 
jättäisi eduskunnalle esityksen kansantajuisen 
luentotoiminnan, opintokerhotyön ja näitä 
työmuotoja ohjaavien kansalaisjärjestöjen 
valtionavustuksen perusteita koskevaksi lain
säädännöksi". Lakiesitys jäi kuitenkin vielä 
jättämättä. 

Seuraavana vuonna helmikuun 3 p:nä kan
sanedustaja Olli Kervinen ja 18 muuta kansan
edustajaa jättivät lakialoitteen. "Eduskun
nalle ei vielä ole annettu esitystä näitä asioita 
koskevaksi lainsäädännöksi", sanotaan perus
teluissa. ''Tästä on ollut seurauksena, että täl
lä kansansivistystyön alalla Suomi on jäänyt 
huomattavasti jälleen naapurimaistaan'', kir
joitti Olli Kervinen. Liitteenä oli valmis lakieh
dotus. Se käsiteltiin valiokunnissa, ja oli per
jantaina tammikuun 17 p:nä 1964 eduskunnan 
toisessa käsittelyssä. Puheenvuoroja käyttivät 
edustajat Nederström-Lunden, Voutilainen, 
Sundell, Kalavainen. Yksityiskohtaisessa käsit
telyssä lakiehdotus hyväksyttiin keskustelutta, 
samoin kolmannessa käsittelyssä tammikuun 
23 p:nä 1964 yksimielisesti. Ainutlaatuinen ta
paus. Näin vaikea oli tämä asia, näin 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 käsiteltiin monta 
kertaa valtion kansansivistyslautakunnassa. 
Vihdoin lautabnta ryhtyi toimenpiteisiin. 
Asetettiin jaosto puheenjohtaja Olavi Hurrin 
johdolla. Työskenneltiin tarmokkaasti. Saatiin 
aikaan laki- ja asetusehdotus, joka virkateitse 
lautakunnan ehdotuksena lähetettiin opetus
ministeriölle. Ja yhtäkkiä lautakunnan lakieh
dotus jätettiin eduskunnalle hallituksen esityk
senä, ja näin saatiin aikaan vuoden 1975 opin
tokeskuslaki. Ainutlaatuinen tapaus tämäkin. 
Eduskunta piti virallisessa vastauksessaan hal
litukselle kuitenkin sen lisäksi keskeisenä ta-



voitteena sitä, että opintokerhot saatetaan as
tettain taloudellisesti suunnilleen samaan ase
maan kansalais- ja työväenopistojen opintopii
rien kanssa. Tätä eduskunnan selvästi ilmaise
maa tahtoa ei kuitenkaan vielä tänäkään päi
vänä ole toteutettu. Lautakunta on vuosi vuo
delta huomauttanut tästä, järjestöt ovat lähte
neet liikkeelle. Kun lautakunta nyt päättää toi
mintansa on tämä asia jätettävä velvoittavana 
perintönä kunniavelkana uudelle aikuiskoulu
tusneuvostolle. Vuonna 1930 opintokerhot sai
vat valtionavustuksena 200 markkaa. Tukku
hintaindeksin mukaan tämä määräraha 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 eivät kaikilta 
osin ole johtaneet toivottuun tulokseen. Olen 
kuitenkin vakuuttunut siitä, että tämäkin asia 
vihdoin saa ratkaisunsa. Vapaissa kansalais
järjestöissä tapahtuva sivistystyö on yhteis
kunnalle niin tärkeä, ettei yhteiskunnalla ole 
varaa olla tukematta tätä työtä. Pidämme sitä 
jopa elinehtona demokraattisen yhteiskunnan 
kehitykselle. 

Olen katsauksessani aika yksityiskohtaisesti 
syventynyt luento- ja opintokerhotoimintaan. 
Lautakunta on käsitellyt monta muuta asiaa, 
ja usein pyrkimyksissään onnistunutkin. Kuu
sikymmentäluvulla käsiteltiin jatkuvasti kan
sansivistystyön koordinointia ja aikuiskasva
tuksen kartoittamisen tarvetta. Valtioneuvosto 
asetti aikuiskoulutuskomitean, jonka työ val
mistui vuonna 1975. Sen tuloksena on nähtävä 
valtioneuvoston vuonna 1978 julkaisema peri
aatepäätös, aikuiskoulutusreformia varten 
asetettu johtoryhmä ja viimeksi tänä vuonna 
tehty päätös aikuiskoulutusneuvoston perusta
misesta. Kirjeopetuskomitea asetettiin vuonna 
1967 ja sen mietintö valmistui 1971. Komitean 
ehdotukset toteutuivat aikanaan myös siten, 
että saatiin aikaan laki ammatillisen kirjeope
tuksen valtinavustuksesta. Lautakunta on sen 
jälkeen vuosi vuoden jälkeen huomauttanut, 
että myös muu kirjeopiskelu olisi saatettava 
lain piiriin. Tällä alalla tehtävät vielä odotta
vat. 

Aika kuluu. Kertyy vuosia ja vuosikymme
niä. Valtion kansansivistyslautakunnan jäse
net ja toimihenkilöt ovat vaihtuneet. Muistam
me monta uutteraa kansansivistyksen työnte
kijää, jot~ eivät enää ole joukossamme mu
kana. Nautimme työssämme tänään 80-luvulla 
heidän aikaansaannoksistaan. 

Valtion kansansivistyslautakunnan puheen
johtajina ovat toimineet: 

1946-1954 kanslianeuvos Yrjö Länsiluoto 
1954-1967 kouluneuvos Paavo Kuosma-

nen 
1967-1970 kouluneuvos M.O. Karttunen 
1971-1973 toiminnanjohtaja Olavi Hurri 
1974-1984 kansliapäällikkö Ragnar Man-

nil. 
Erityisesti muistamme pitkäaikaisen sihtee

rimme, kouluneuvos Arvi Hautamäen, joka 20 
vuoden ajan hoiti tärkeän tehtävänsä v. 
1946-1965. 

Hänen jälkeensä ovat sihteereinä toimineet 
Väinö Ruusala, Raimo Vanninen, Olavi Alkio, 
Erkki Husu ja vuodesta 1977 Reijo Paronen. 
Olemme kiitollisuuden velassa heille kaikille. 

Entisistä jäsenistä voimme vielä mainita että 
Matti Kähäri oli lautakunnan jäsenenä 24 
vuotta, Heikki Hosia 15 vuotta, Olavi Hurri 6 
vuotta varapuheenjohtajana ennenkuin hänet 
kutsuttiin puheenjohtajaksi, M.O. Karttunen 
taas varapuheenjohtajana 12 vuotta sekä Kosti 
Huuhka 12 vuotta jäsenenä ja 11 vuotta asian
tuntijana. 

Valtioneuvosto teki vuonna 1968 ja 1971 
päätöksen lautakunnan ohjesäännöstä. Lauta
kunta ei enää ole jakanut avustuksia vaan an
tanut lausunnon määrärahojen jaosta. Lauta
kunnassa ovat opetusministeriön, kouluhalli
tuksen ja ammattikasvatushallituksen asian
tuntijajäsenet avustaneet lautakuntaa päätök
senteossa. 

* 
Väinö Voinonmaa piti vuoden 1946 yleisessä 

kansansivistyskokouksessa alustuksen valtios
ta ja kansansivistystyöstä. Vanha kansansivis
tysveteraani kansleri Voionmaa päätti alustuk
sensa seuraavasti: 

"Valtiovallan käsissä on koko vapaata 
kansansivistystyötä koskeva lainlaadinta. 
Kansanvaltaisen valtiojärjestyksemme peri
aatteiden ja vapaiden kansansivistysjärjes
töjen itsehallinnon kannalta on luonnollis
ta, että näille järjestöille suodaan edustus 
ja neuvotteluoikeus vapaita kansansivistys
kysymyksiä valmisteltaessa valtion elimis
sä." 

Näin on tapahtunut valtion kansansivistys
lautakunnan ja sitä edeltäneen valtion luento
lautakunnan puitteissa. Toivomme että tämä 
hedelmällinen vuorovaikutus voisi jatkua ai
kuiskoulutusneuvostossakin. Kiitämme omas
ta puolestamme. Toivotamme uudelle elimelle 
menestystä. Ennen kaikkea toivotamme kan
sansivistystyölle ja maallemme valoisaa tule
vaisuutta. 
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Valtioneuvoston päätös 
aikuiskoulutusneuvostosta 
Annettu 18 päivänä lokakuuta 1984 

Valtioneuvosto on opetus
ministeriön esittelystä päättä
nyt: 

1 § 

Aikuiskoulutuksen kehittä
miseksi ja sen eri alojen kehi
tyksen koordinoimiseksi sekä 
keskenään että muun koulu
tuksen ja yhteiskunnan kehit
tämisen kanssa toimii opetus
ministeriön alaisena asiantun
tijaelimenä aikuiskoulutus
neuvosto. 

2 § 

Aikuiskoulutusneuvoston 
tehtävänä on 
1) opetusministeriön pyyn

nöstä käsitellä valmistele
vasti aikuiskoulutuksen 
kehittämistä koskevia peri
aatteellisia tai muuten tär
keitä asioita: 

2) seurata ja tukea aikuiskou
lutuksen tutkimusta; 

3) antaa lausuntoja ja tehdä 
aloitteita toimialansa asi
oista; 

4) toimia eturyhmien neuvot
teluelimenä aikuiskoulu
tusta koskevissa asioissa 
sekä 

5) suorittaa muut opetusmi
nisteriön antamat tehtä
vät. 

3 § 

Aikuiskoulutusneuvostoon 
kuuluu puheenjohtaja ja 
enintään kaksitoista muuta 
jäsentä sekä yhtä monta hen
kilökohtaista varajäsentä, joi
den tulee edustaa monipuoli
sesti aikuiskoulutuksen eri 
alueita ja erilaisia yhteiskun
tanäkemyksiä sekä maan mo
lempia kieliryhmiä. 
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Aikuiskoulutusneuvoston 
puheenjohtajan ja jäsenet 
kutsuu valtioneuvosto kol
meksi vuodeksi kerrallaan si
ten, että ensimmäinen toimi
kausi alkaa vuoden 1985 alus
ta. 

Aikuiskoulutusneuvosto 
valitsee keskuudestaan vara
puheenjohtajan ja ottaa itsel
leen sihteerin. 

4 § 

Aikuiskoulutusneuvosto 
työskentelee tarvittaessa ja
kautuneena jaostoihin. Jaos
toja ovat ainakin työjaosto, 
yleissivistävän aikuiskoulu
tuksen jaosto, ammatillisen 
aikuiskoulutuksen jaosto sekä 
jaosto ruotsinkielistä aikuis
koulutusta varten. 

Työjaoston puheenjohtaja
na toimii neuvoston varapu
heenjohtaja. Muille jaostoille 
neuvosto valitsee keskuudes
taan puheenjohtajan. Jaosto 
voi valita itselleen varapu
heenjohtajan ja ottaa sihtee
rin, sekä tarvittaessa kuulla 
ulkopuolisiakin asiantuntijoi
ta. Jaoston jäsenenä voi olla 
myös neuvoston varajäsen. 

Jaosto valmistelee asioita 
neuvoston käsiteltäväksi. 
Jaosto voi pyydettäessä tai 
neuvoston päätöksellä esittää 
asioita myös suoraan opetus
ministeriölle. 

5 § 

Aikuiskoulutusneuvosto tai 
sen jaosto kokoontuu pu
heenjohtajan ja hänen olles
saan estynyt varapuheenjoh
tajan kutsusta. 

Neuvosto tai jaosto on pää
tösvaltainen, jos puheenjoh-

taja tai varapuheenjohtaja ja 
vähintään puolet neuvoston 
tai jaoston jäsenmäärästä on 
kokouksessa läsnä. 

6 § 

Muuten aikuiskoulutusneu
vostosta on voimassa, mitä 
valtion komiteoista on mää
rätty. 

Tällä päätöksellä kumo
taan 27 päivänä tammikuuta 
1971 annettu valtioneuvoston 
päätös valtion kansansivistys
lautakunnasta ja lakkaute
taan 8.3.1979 asetettu aikuis
koulutuksen neuvottelukun
ta, molemmat 1 päivästä tam
mikuuta 1985 sekä lakkaute
taan aikuiskoulutuksen johto
ryhmä 1 päivästä huhtikuuta 
1985. 

Opetusministeri 
Kaarina Suonio 

Kirjastoasiainneuvos 
Keijo Perälä 



Aikuiskoulutusneuvoston kokoonpano 
Valtioneuvosto on 27.12.1984 valinnut aikuis
koulutusneuvostoon vuosiksi 1985-87 seuraa
vat henkilöt ja heille henkilökohtaiset varajä
senet: 

neuvoston puheenjohtajaksi: 
- kansanedust&ja Tytti Isohookana-

Asunmaa (varaj. suunnittelija Lea Salmi
nen) 

neuvoston jäseniksi: 
kansanedustaja Pentti Lahti-Nuuttila (va
raj. osastopäällikkö Mauri E. Virtanen), 
koulutussihteeri Jari-Pekka Jyrkänne (va
raj. koulutussihteeri Nils Tuominen), 
koulutuspäällikkö Kari Purhonen (varaj. 
koulutuspoliittinen asiamies Paula Kilpe
läinen), 
osastopäällikkö Aslak Lindström (varaj. 
rehtori Liisa Tommila), 

Huomionosoituksia 

opistonjohtaja Simo Hakamäki (varaj. 
opetusasiainsihteeri Pirkko Karvonen), 
opetusneuvos Olavi Alkio (varaj. osasto
päällikkö Markku Linna), 
apulaisprofessori Tapio Vaherva (varaj. 
rehtori Anna-Liisa Nurmela), 
koulutoimentarkastaja Hannu Rauhala 
(varaj. piiripäällikkö Aino Riihitupa), 

- rehtori Veli Lehtinen (varaj. tarkastamon 
esimies Raimo Huovinen), 
rehtori Margareta Pietikäinen (varaj. kou
lutussuunnittelija Helena Taxell), 
opintojohtaja Heimo Leppikangas (varaj. 
nosturinkuljettaja Jouni Ylitalo), 

- poliittinen sihteeri Raimo Rissanen (varaj. 
työnopettaja Yrjö Pilpola). 

Lisäksi pysyviksi asiantuntijoiksi kutsuttiin 
pääjohtaja Erkki Aho, pääjohtaja Jorma Pöy
hönen sekä suunnittelupäällikkö Liekki Lehti
salo. 

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

sivistyspalkintonsa 6.11. 84 
emeritus prof. Urpo Harvalle. 

luovutettiin 13.12.84 janak
kalalaiselle Anni Tervoselle. 

* * * 
* * * Kansanvalistusseuran pal

kinto luovutettiin 17.12.84 
Pohjois-Karjalan lääninhalli
tuksen vapaan sivistystyön 
tarkastajalle Ilmi Järvelinille. 

* * * 

Alfred Kordelinin säätiö 
myönsi ensimmäisen kansan-

Vapaan sivistystyön yhteis
järjestön tunnustuspalkinto 

Korjaus Aikuiskasvatus 3/84:ssä 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 '' osallistumismää
rän" mukaan (s. 140), kun se olisi pitänyt olla 

"aikuiskoulutusmuotojen" määrän mukaan. 
Samoin taulukkopää olisi pitänyt luokitella 
osallistumismuotojen lukumäärän mukaan 0, 
1-2, 3-4 ja yli 4 osallistumismuotoa, eikä 
osallistumiskertojen lukumäärän mukaan. 
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Mirja Virtala Katsaus 

Kansalais- ja työväenopistojen 
kokeilu toiminta 

1. Johdanto 
Vaikka aikuiskasvatusta on Suomessa h~

joitettu 1800-luvun lopulta lähtien, on alan 
järjestelmällinen kokeilu- ja tutkimustoiminta 
ollut toiminnan laajuuteen verrattuna vähäis
tä. 

Luonnollisesti useat aikuiskasvattajat suo
rittavat jatkuvasti eräänlaista kokeilutoimin
taa pyrkiessään kehittämään omaa työtään ja 
työskentelymenetelmiään sekä parantamaan 
työnsä tuloksia. Tässä ei kuitenkaan tarkoiteta 
tällaista spontaania kokeilua, vaan virallisem
min organisoitua kokeilua etukäteissuunnitel
mineen, rahoitusjärjestelyineen ja raportoin
teineen. 

Vasta 1970-luvulla on ruvettu korostamaan 
kokeilu- ja tutkimustoiminnan merkitystä ai
kuiskasvatuksen suunnittelussa ja kehittämi
sessä. Valtioneuvoston periaatepäätöksessä 
vuodelta 1978 todetaan: "Aikuiskasvatuksen 
kehittäminen perustetaan jatkuvalle kokeilu-ja. 
tutkimustoiminnalle''. 

Ennen periaatepäätöksen hyväksymistä tut
kimus- ja kokeilutoiminnan tärkeyteen olivat 
kiinnittäneet huomiota kansalaisopistotoimi
kunta (Komiteanmietintö 1971:A7) sekä ai
kuiskoulutuskomitea (Komiteanmietinnöt 
1971:A9 ja 1975:28). 

Kansalais- ja työväenopistojen valtionavus
ta annettuun lakiin tehtiin vuonna 1974 muu
tos, jonka mukaan opistot voivat saada val
tionapua suorittamaansa valtakunnallisesti 
merkittävään kokeiluun. Muiden vapaan sivis
tystyön opintomuotojen valtionapulainsää
dännöstä tällainen säännös on tähän saakka 
1puuttunut. Uuteen kansanopistojen valtion
,avusta annettuun lakiin, joka tuli voimaan 
:1.8.1984, sisältyy kuitenkin säännös kokeilu
:toiminnasta. Ensimmäinen kokeilumääräraha 
saataneen vuoden 1986 valtion tulo- ja me
,noarvioon. Opintokeskusten valtionapulain
,säädännön uudistaminen on myös suunnitteil
la ja siihenkin lienee tarkoitus ottaa määräyk
set kokeilutoiminnan rahoittamisesta. 
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2. Mitä kokeilutoiminta on 
Aikuiskoulutuskomitea määritteli kokeilu-

toiminnan seuraavasti: 
Kokeilutoiminta on tutkimusta, jota harjoite
taan osana käytännön koulutustoimintaa ja jo
hon osallistuvat pääasiallisina toteuttajina kou
lutustoimintaa suunnittelevat ja organisoivat 
opetustyöstä vastaavat kouluttajat. 

Kokeilutoiminnan avulla pyritään yleensä 
pragmaattisiin tavoitteisiin: opetuskäytännön 
tai toiminnan sekä tulosten parantamiseen. 
Kokeilun avulla voidaan pyrkiä esimerkiksi jo
honkin seuraavista: 

- hankkimaan perustietoja jostakin kysymyk
sestä, 

- täsmentämään ongelmanasettelua, 
- testaamaan uusien ideoiden käyttökelpoi-

suutta, 
- kokeilemaan erilaisia käytännön sovellutuk

sia tai ratkaisuja. 

Kokeilun ja tutkimuksen suhde on mielen
kiintoinen ja pohtimisen arvoinen asia. 

Vaikka kokeilu tapahtuu osana käytännön 
·toimintaa ja sen tavoitteet ovat ensisijaisesti 
pragmaattiset, sillä on yhtäläisyyksiä ja yh
teyksiä tutkimuksen kanssa ainakin seuraavis
sa suhteissa: 
1. Tutkimus voi antaa kokeilulle viitekehyk

sen, selventää kysymyksenasettelua ja kä
sitteitä, antaa taustatietoja käsillä olevasta 
ongelmasta ja siten helpottaa ja suunnata 
kokeilusuunnitelman laatimista. 

2. Koottaessa ja analysoitaessa kokeilusta saa
tuja kokemuksia voidaan käyttää hyväksi 
tutkimuksen keinoja tai ainakin soveltaa 
tutkimuksen tiedonhankintaperiaatteita. 

3. Tulosten analysoimisessa ja johtopäätösten 
teossa on niinikään sovellettava tieteellisen 
ajattelun periaatteita ja tieteen keinoja luo
tettavuuden ja yleistettävyyden selvittämi
seksi. 
Tavallaan siis kokeilu lähenee toimintatutki

musta. 



3. Kansalaisopistokokeilu 

3.1. Säännökset 

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

Valtakunnallisesti merkittävää kokeilua koulu
hallituksen suostumuksella ja sen ohjaamana 
suorittavan kansalais- ja työväenopiston ylläpi
täjälle voidaan myöntää valtion tulo- ja menoar
viossa olevan määrärahan rajoissa erityistä ko
keiluvaltionavustusta kouluhallituksen harkin
nan mukaan. 
Kokeilujärjestelmän kannalta tässä sään

nöksessä ovat olennaisia seuraavat seikat: 
Ensinnäkin kokeilun tulee olla valtakunnal

lisesti merkittävää. Tämä merkitsee sitä, että 
kokeilun tuloksia tulee voida soveltaa myös 
muissa kuin kokeiluopistossa, toisin sanoen 
tulosten tulee olla yleistettävissä. Yleistettä
vyys puolestaan sisältää tieteellisyyden vaati
muksen. 

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

Kolmanneksi, kouluhallituksen tehtävänä 
on kokeilutoiminnan ohjaus. Tällä ilmeisesti 
korostetaan kokeilun merkitystä osana opisto
toiminnan kehittämistyötä. 

Neljänneksi, opistojen kokeilutoimintaa 
voidaan tukea vain valtion tulo- ja menoarvi
ossa olevan määrärahan rajoissa. Siten viime 
kädessä eduskunta budjettia hyväksyessään on 
päättänyt myös kokeilutoiminnan volyymista. 

3.2. Kokeilumäärärahat 

Ensimmäinen kokeilumääräraha - suuruu
deltaan 100 000 markkaa - oli vuoden 1975 
valtion tulo- ja menoarviossa. Määräraha ei 
sen jälkeen ole kasvanut edes inflaation vauh
dissa. Vuoteen 1983 määräraha pysyi 100 000 
markkana ja nousi 110 000 markkaan vuonna 
1984. Mitään suurimittaista kokeilutoimintaa 
ei näin pienillä määrärahoilla ole voitu toteut
taa. Vuosittain kokeiluavustusta on myönnetty 
4-9 opistolle. Valtionavustuksen suuruus on 
kokeilusta riippuen vaihdellut muutamasta tu
hannesta muutamaan kymmeneen tuhanteen 
markkaan. 

3.3. Suoritettujen kokeilujen määrä 

Anotut, hyväksytyt ja toteutetut 
kokeilut 

Kun ensimmäinen kokeilumääräraha vuon
na 1975 oli valtion tulo- ja menoarviossa, oli 
kiinnostus kokeilujen suorittamiseen opisto
kentässä suuri. Kokeilusuunnitelmia tuli kou
luhallitukselle kaikkiaan 21. Yhtenäkään 
vuonna tämän jälkeen määrä ei ole ollut lähes
kään yhtä suuri. Kokeiluhakemuksia hyväk
syttiin kuusi eli vain 290Jo. Korkea hylkäämis
prosentti johtui määrärahan niukkuudesta, 
osittain myös kokeilusuunnitelmien tasosta. 

Kaikkiaan kuluneen kymmenen vuoden ai
kana vuosina 1975-1984 on uusien kokeilujen 
suunnitelmia lähetetty kouluhallitukselle 78. 
Näistä on hyväksytty yhteensä 38 kokeiluhake
musta. Hyväksymisprosentti on keskimäärin 
47. Hyväksytyistä kokeiluista kolme on eri 
syistä peruuntunut, joten kokeiluja on suori
tettu kaikkiaan 35. Nämä seikat ilmenevät tau
lukosta 1. Suoritetuista kokeiluista 32 on to
teutettu suomenkielisissä ja kolme ruotsinkieli
sissä opistoissa. 

Taulukko 1. Anotut ja hyväksytyt kansalais
opistokokeilut vuosina 1975-1984 

Vuosi 

1975 
1976 
1977 
1978 
1979 
1980 
1981 
1982 
1983 
1984 

Yhteensä 

Uusien kokeilujen 
hakemuksia 

21 
6 
8 
5 
9 
9 
3 
4 
6 
7 

78 

Kokeilujen kesto 

Hyväksytty uusia 
kokeiluja 

yhteensä %-osuus 
hakemuksista 

6 29 
3 50 
4 50 
3 60 
6 67 
6 167 
3 100 
2 50 

0 
4 57 

37 47 

Kokeilut ovat kestoltaan vaihdelleet yhden 
työkauden kestävästä kokeilusta kolmen tai 
jossain tapauksessa neljän vuoden pituisiin ko
keiluihin. Noin 2/3 suoritetuista kokeiluista on 
kestänyt yhden työkauden tai työvuoden ja 
1/3 on ollut tätä pidempiä. Alkuvuosina ko
keilut olivat yleensä lyhyitä. Viime aikoina kui
tenkin useita vuosia kestävät kokeilut ovat 
yleistyneet. 
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Kokeilevien opistojen määrä 

Kaikkiaan 57 opistoa, eli noin viidesosa kai
kista, on tehnyt kouluhallitukselle aloitteen 
kokeilusta. Uusien kokeilujen suunnitelmia on 
esitetty yhteensä 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 läpi kaksi kokeilua. 

3.4. Kokeilujen aihepiirit 

Painopistealueet 

Kouluhallitus on pyrkinyt ohjaamaan kan
salais- ja työväenopistojen kokeilutoimintaa 
aikuiskasvatuksen ja opistotoiminnan kannal
ta keskeisille alueille. Vuodesta 1976 lähtien on 
määritelty painopistealueita, joille kokeilutoi
minnan on toivottu suuntautuvan. Tällaisia 
ovat eri vuosina olleet: 

peruskoulun aikuissovellutukset tai perus
kouluaineet yleensä, esimerkiksi ohjaus- ja 
tukitoimenpiteiden kehittäminen näissä ai
neissa, 
opetusmenetelmien, -järjestelyjen ja työta
pojen kehittäminen eri oppiaineissa, esi
merkiksi vieraiden kielten, musiikin, yh
teiskunnallisten ja luonnontieteellisten ai
neiden opetuksessa, 
kansalais- ja työväenopistoissa annettavan 
opetuksen sekä muiden aikuisopintomuo
tojen yhdistäminen, eli monimuoto-ope
tus; esimerkiksi lähi- ja etäopetuksen yh
distäminen, radio- ja televisio-opetuksen 
käyttömahdollisuudet, 
opetuksen yhteissuunnittelu, 
opintoryhmien heterogeenisyyden ongel
mat. 

Kokeilujen ryhmittelyperusteet 

Käytännössä opistojen kokeilukiinnostus on 
suuntautunut varsin monenlaisiin aihepiirei
hin. Kokeilujen yksiselitteinen ryhmittely jon
kin tai joidenkin kriteerien mukaan on vaike
aa, sillä yhdessä kokeilussa voi olla monenlai
sia aineksia. 

Yksi ryhmittelymahdollisuus olisi tarkastella 
suoritettujen kokeilujen jakautumista paino
pistealueiden mukaan, toinen tapa olisi aikuis
koulutuksen tehtäväaluejaon (pohjakoulutuk
sen täydentäminen, ammatillinen aikuiskoulu
tus, yhteiskunnallinen aikuiskoulutus ja har
rastustavoitteinen aikuiskoulutus) mukainen 
ryhmittely, kolmas hienojakoisempi oppiaine-
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ryhmittely, neljäs kokeilun kohteena olevien 
opiskelija- tai väestöryhmien mukaan ja viides 
esimerkiksi käytetyn työtavan mukaan. Muita
kin tarkastelutapoja varmasti löytyisi. Silti mi
kään niistä ei antaisi täyttä kuvaa opistokokei
lujen moninaisuudesta. 

Seuraavassa kokeilut on jaoteltu kahteen 
pääryhmään, toisaalta rekrytointikokeiluihin, 
toisaalta didaktisiin kokeiluihin sen mukaan, 
mikä kokeilussa on ehkä ollut olennaisinta. 
Kumpikin pääryhmä jakaantuu edelleen ala
ryhmiin. Rekrytointikokeiluissa pyritään ha
kevan toiminnan tai opiskelijoihin kohdistet
tujen erityisjärjestelyjen avulla lisäämään osal
listumista opintoihin. Didaktisissa kokeiluissa 
on pääasiallisena kiinnostuksen aiheena ope
tuksen sisältöjen, menetelmien, opetusjärjeste
lyjen ym. kehittäminen eri oppiaineissa. 

Taulukko 2. Kansalaisopistokokeilujen aihe
piirit 

Rekrytointikokeilut tai vastaavat 13 
Kohderyhmä/ oppiaine 
- vuorotyöntekijät (peruskouluopinnot, 

opetusjärjestelyt yleensä) 4 
- kansalaiskoulun päättäneet nuoret (pe-

ruskouluopinnot) 2 
- lapset, nuoret ja aikuiset (taideaineet) 
- vangit (peruskouluopinnot) 
- "vähiten koulutetut" (avoin korkeakou-

lu) 
- lähiöasukkaat (yhdyskuntatyö) 
- "kyläläiset" (kylätoiminta) 
- pohjakoulutustaan parantamaan haluk-

kaat, kuten vaille keskiasteen koulutus
paikkaa jääneet tai työelämään pyrkivät 
(peruskouluopinnot) 

- eläkeläiset (opetusjärjestelyt) 

Didaktiset tai opetusjärjestelyjä koskevat 
kokeilut 22 
Oppi aine/ työtapa 
- taideaineet (musiikki, kuvataide, kudon-

ta, näyttämötyö, luova toiminta) 7 
- vieraat kielet (pienoiskielistudion käyttö, 

suggestopedinen opetusmenetelmä, Dod
sonin kaksikielinen menetelmä, kirjalli-
nen/suullinen kielitaito)· 4 

- yhteiskunnalliset ja kasvatustieteelliset 
aihepiirit 

- monivälineopetus (peruskouluopinnot, 
avoin korkeakoulu) 4 

- projektiopetus (perhekasvatus ja lähi-
kulttuuriin tutustuminen) 2 

- opintojen yhteissuunnittelu 
- itseopiskelun ohjaus (kielet ja peruskou-

luaineet) 
- avoimen korkeakoulun opetus (psykologia, 

sosiologia, erityispedagogiikka) 1 
- aikuiskouluttajien täydennyskoulutus l 



Suoritettujen kokeilujen aihepiirit 

Edellä 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. Myös aikuiskasvatuksessa huomio kiin
tyi vähiten koulutusta saaneisiin ja heidän 
opinnolliseen aktivoimiseensa. Tämä heijastui 
myös kansalais- ja työväenopistojen kokeilu
toiminnassa kiinnostuksena hakevaan toimin
taan ja yleensä rekrytointikokeiluihin. Rekry
tointikokeilut painottuivatkin erityisesti kokei
lutoiminnan alkuvaiheessa, mutta niitä on kyl
lä tehty myöhemminkin. Rekrytointivaiheen li
säksi kokeiluissa on selvitetty myös opintojen 
edistymistä, loppuunsuorittamista ja tuloksia. 

Rekrytointikokeiluista neljä on kohdistunut 
vuorotyöntekijöiden opiskelumahdollisuuk
sien parantamiseen, osallistuuhan tämä väes
tönosa tutkimusten mukaan keskimääräistä 
vähemmän kansalaisopisto-opintoihin. Muita 
kohderyhmiä ovat olleet esimerkiksi kansalais
koulun päättäneet nuoret, eläkeläiset, lähiö
asukkaat sekä vangit. 

Didaktisissa kokeiluissa on usein ollut esillä 
taideaineiden opetuksen (musiikki, kuvataide, 
näyttämötyö) sekä vieraiden kielten opetuksen 
kehittäminen. Myös sellaiset työtavat kuin 
projektiopetus, opetuksen yhteissuunnittelu 
sekä kesäaikana tapahtuva opiskelijoiden itse
opiskelun ohjaaminen ovat olleet kokeilujen 
kohteena. Monimuoto-opetusta, eli kansalais
opisto-opiskelun ja muiden aikuisopintomuo
tojen yhdistämistä on selvitetty neljässä eri ko
keilussa. Kaikkiaan viidessä eri kokeilussa, 
joista osa rekrytointikokeiluja, on kiinnostuk
sen kohteena peruskouluaineiden opiskelu, 
avoimen korkeakoulun opiskelu puolestaan 
neljässä kokeilussa. Kolmessa taideaineiden 
kokeilussa on kohderyhmänä aikuisten ohella 
ollut myös alle 16-vuotiaat lapset ja nuoret. 

4. Kokeilutoiminnan arviointi 
ja hyödyntäminen 

Miten korkeatasoista kansalaisopistokokei
lu sitten on ollut ja miten se on hyödyttänyt 
kansalais- ja työväenopistojen toiminnan ke
hittämistä? 

On ilmeistä, että kaikki suoritetut kokeilut 
eivät ole täyttäneet edellä tieteellisyydelle ase-

tettuja vaatimuksia. Toisaalta myöskään ai
kuiskasvatustutkimus ei - niukoista resurs
seista johtuen - välttämättä ole kehittynyt 
niin hyvin, että se aina tarjoaisi vankkaa teo
reettista pohjaa kokeilulle. Kokeilusuunnitel
mien yleinen taso on kuitenkin alkuaikoihin 
verrattuna kohonnut. Nykyisin lähes kaikki 
kokeilut toteutetaan jonkinasteisessa yhteis
työssä korkeakoulujen kanssa, virallisessa tai 
epävirallisessa. Useimmifen yhteistyö on jär
jestetty siten, että kokeiluun mahdollisesti liit
tyvän tutkimuksen suorittaja tai kokeilurapor
tin laatija työskentelee korkeakoulun palve
luksessa tai sitten kokeilussa on konsultoivana 
asiantuntijana tällainen henkilö. 

Kokeilun tavoitteena oleva valtakunnallinen 
merkittävyys tarkoittaa sitä, että kokeilun tu
loksia pitää voida käyttää hyväksi ja soveltaa 
m~ös muissa kuin kokeilevassa opistossa, ko
keilevan opiston toimintaahan kokeilu yleensä 
suoraan hyödyttääkin. 

Kokeilujen tulosten hyväksikäyttäminen ja 
soveltaminen edellyttää tietoa suoritetuista ko
keiluista. Kouluhallituksella on julkaisusarja 
kansalais- ja työväenopistojen kokeiluraport
tien julkaisemista varten. Tarkoituksena on ja
kaa tietoa kokeiluista popularisoidussa muo
dossa. Kokeiluraportit lähetetään tiedoksi 
mm. kaikille kansalais- ja työväenopistoille se
kä aikuiskasvatusalan järjestöille ja viran
omaisille. 

Tähän mennessä on julkaistu kaikkiaan 18 
raporttia yhteensä 19 kokeilusta. Raporteista 
16 on suomenkielistä ja kaksi ruotsinkielistä. 

Kovinkaan paljoa ei ole tietoa siitä, miten 
kokeilujen tuloksia todella käytetään hyväksi 
toiminnan tai opetuksen kehittämiseksi opis
toissa. Viranomaiset eivät ole kokeilutoimin
nan pohjalta antaneet uusia määräyksiä opis
toille. Opistoilla puolestaan on melko pitkälle 
menevä vapaus toimintansa järjestämisessä. 
Siten kokeilutoiminnan tuloksena syntyneitä 
opetussuunnitelmia, opetusjärjestelymalleja 
ym. voidaan käyttää hyväksi, jos halutaan, jo
ko sellaisenaan tai paikallisen sivistystarpeen 
mukaan muunnettuna. 
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Suomenkielisten opistojen kokeilut 
Opisto 

1. Heinolan ko 

2. Mikkelin ko 

3. Lohjan ko 

4. Espoon ko 

5. Seinäjoen to 

6. Harjavallan ko 

7. Linnalan ko 

8. Paltamon ko 
9. Heinolan ko 

10. Imatran to 

11. Viialan to 
12. Valkeakosken to 

13. Pirkkalan ko 
ym. 

14. Sonkajärven ko 
15. Iisalmen ko 
16. Valkeakosken to 
17. Virkailijain ko 

18. Helsingin 
kaupungin suom. to 
19. Enon ko 

20. Tervolan ko 
21. Vantaan to 

22. Jyvälän ko 
23. Outokummun 

opisto 
24. Espoon to 
25. Kainulan ko 

26. Laitilan-
Pyhärannan ko 

27. Joensuun 
vapaaopisto 

28. Kauhavan-
Härmäin ko 

29. Laitilan-
Pyhärannan ko 

30. Nastolan ko 

31. Nummi-
Pusulan ko 

Kokeilu 

Peruskouluaineiden opetukseen liittyvä hakeva toiminta 
(vuorotyöntekijät), syksy 1975 
Peruskouluaineiden opetukseen liittyvä hakeva toiminta 
(kansalaiskoulun päättäneet nuoret), syksy 1975, sekä opis
kelun seuranta 1975/76-1978/79 
Eläkeläisten opinto- ja harrastustoiminta, syyslukukausi 
1975 
Pienoiskielistudiolaitteiden soveltuvuus kansalais- ja työ
väenopistojen kieltenopetukseen, syyslukukausi 1975 
Opetuksen yhteissuunnittelu kansalais- ja työväenpistoissa, 
1975 
Kudonnanopetuskokeilu, 1975/76 

Luova toiminta lasten ja eläkeläisten keskuudessa, syys
lukukausi 1976 
Taideopetuskokeilu 1976/77 
Lyhytkurssikokeilu vuorotyöntekijöille, 1977 /78 
C.J. Dodsonin kaksikielinen metodi vieraassa kielessä sekä 
ns. motivaatio- ja tietopaketin vaikutukset l 977 /78-1980/ 
81 
Perhekasvatuskokeilu, syyslukukausi 1977 
Vuorotyöläisten vapaa-ajan opiskelumahdollisuuksien ke
hittämiskokeilu, 1977178 
Avoimen korkeakoulun opistokokeilu 1978/79. Vähemmän 
koulutusta saaneiden henkilöiden hakeutuminen avoimen 
korkeakoulun yhteiskunnallisiin aineisiin 
Peruskouluaineiden opetus vankilassa, 1978/79 
Kunnallispolitiikan monivälineopetuskokeilu, 1979/80 
Opiskelijoiden itseopiskelun ohjaamiskokeilu, 1979 
Kirjallista/suullista kielitaitoa painottavien työtapojen vai
kutus oppimistuloksiin, 1979/80 
Suggestopedisen opetuksen kokeilu ranskan kielen opetuk
sessa 1980/81 
Periodiopetuksen soveltuvuus viisivuorotyöntekijöille, 
syyslukukausi 1980 
Tervolan harrastajateatterikokeilu, syyslukukausi 1980 
Luottamushenkilöiden hallintokuntakohtainen koulutus se
kä kasvatusalan ja psykologian kunnallinen aikuiskoulutus, 
1980/81-1982/83 
Pianonsoiton opetuksen järjestäminen 1980/81-1982/83 
Yleissivistävän pohjakoulutuksen täydentäminen 1980/ 
81-1982/83 
Kuvataideaineiden taso-opetuskokeilu 1981-1984 
Kansalaisopisto yhdyskuntatyön tukena ja lähiöasukkaiden 
aktivoijana 1981-83 
Yhdistetyn lähi- ja etäopetuksen kokeilu peruskoulun oppi
määrän suorittamisessa 1982-1985 
Aikuisopettajien täydennyskoulutuskokeilu 1982-1984 

Kansalaispiston mahdollisuudet kylätoiminnan organisoi
miseen ja kehittämiseen 1984-85 
Televisio-opetuksen käyttö kansalaisopistossa 1984-85 

7-15 -vuotiaiden lasten ja nuorten sekä aikuisten taide
kasvatuskokeilu 1984-85 
Pianon- ja viulunsoiton sekä musiikin teorian- ja sävel
tapailun opetuksen didaktinen kehittäminen 1984-86 

Kouluhallituksen 
julkaisema raportti 

Kokeiluraportti l / 1976 

Kokeiluraportit 1 / 1976 ja 
2/1980 

Kokeiluraportti 1/1977 

Kokeiluraportti 2/1977 

Kokeiluraportti 3/1977 

Harjavallan kaupunki 
julkaissut raportin 
Kokeiluraportti 1/1979 

Kokeiluraportti l/ 1979 
Kokeiluraportti 1/1980 

Kokeiluraportti 1/1978 
Kokeiluraportti 1/1982 

Kokeiluraportti 2/1979 

Kokeiluraportti 2/1981 
Kokeiluraportti 2/ 1984 
Kokei!uraportti 1/1981 

Kokeiluraportti 1/1983 

Kokeiluraportti 1/1984 

Kokeiluraportti 3/1984 

Ruotsinkielisten opistojen kokeilut 
1. Jakobstads sv. ai 
2. Malax-Korsnäs mi 
3. Helsingfors 

stads sv. ai 

Intervjuer om distansundervisning, 1978 Försöksrapport 1979 
Aktiv närkultur 
Hinder för deltagande och studieavbrott inom oppen hög- Försöksrapport 1981 
skola - ett försök vid Helsingfors stads svenska arbetarins-
titut 1978-79 
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Pentti Yrjölä Katsaus 

Aikuiskasvatus valtion budjetissa ja 
koulutuskustannukset vapaassa 
sivistys työssä 
Aikuiskasvatus valtion 
budjetissa 

Valtion budjetin yleisperusteluissa on ai
kuiskoulutuksesta kirjoitettu entistä vähem
män. Perusteluissa todetaan vain lisäykseksi 
30/o ja sitten on muutama rivi työllisyyskoulu
tuksesta ja ammattikursseista. 

Oheisiin taulukoihin on koottu opetusminis
teriön ja aikuiskoulutuksen määrärahojen ke
hitys viime vuosina. Aikuiskoulutuksen suhteel
linen osuus sekä budjetin loppusummasta että 

OPM:n pääluokan menoista näyttää alenevan, 
mutta koska työllisyyskoulutuksen koulutus
ja erityistuki siirrettiin 1984 työvoimaministe
riön 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 valtionapuhenkilöstöä. 
Kansanopistoissa ja kansalais- ja työväenopis
toissa voidaan tuntiopetusta muuttaa päätoi
miseen opettajien hoidettavaksi opetuksen 
enimmäismäärän rajoissa. 

Taulukko 1. Opetusministeriön 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 
- siitä OPM:n pääluokka 17 0/o :1 0/o 16 0/o 15,60/o 

- yleissivistävä 
opetus 4 500 5 000 5 584 5 831 

- ammattiopetus 2 100 2 400 2 739 3 029 
- korkeakouluopetus 1 400 1 700 1 790 2 044 
- aikuiskoulutus 1 049 1 200 1 083 1 120 

- aikuiskoulutus budjetin 
loppusummasta 1,60/o 1,70/o 1,30/o 1,20/o 

- aikuiskoulutus OPM:n 
pääluokasta 9,50/o 10 0/o 8 0/o 7,70/o 

Taulukko 2. Aikuiskoulutuksen määrärahojen jakaantuminen 1982-85 

Ammattikurssit 
Yhteiskunnallinen 
sivistystyö 
- kansanopistot 
- kansalais- ja työväen-

opistot 
- opintokeskukset 
- sivistysjärjestöt 
- muut 

Yhteensä 

Vapaan sivistystyön 
volyymi 

1982 
milj.mk 

723 

119 

168 
28 

9 
2 

1 049 

Viime vuosina on tavallisesti vapaan sivistys
työn toiminnan määrästä ilmoitettu osallistu
jamäärät ja niiden muutokset. Taulukko 3. 
opiskelijatilastosta voidaan havaita toiminnan 

1983 1984 1985 
milj.mk milj.mk milj.mk 

842 638 632 
( + 273) ( + 372) 

141 156 163 

200 227 259 
38 43 46 
10 11 11 
2 8 9 

1 233 1 083 1 120 

, volyymin pysyneen viimeiset pari - kolme 
vuotta suunnilleen ennallaan. Pienoista kasvua 
on tapahtunut. Eniten on kasvanut luentojen 
kuulijakunta. Kuitenkin vertailtaessa eri orga
nisaatioissa tapahtuvaa opiskelua on muistet
tava niiden erilaisuus, sillä esim. luento on ta
vallisesti vain yksittäinen kaksoisluento. 
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Taulukko 3. Vapaan sivistystyön opiskelijat 1981-84 

Työvuosi 

Kansalais- ja työväenopistot 
Kansanopistot 
- perusoppijaksot 
- kurssit 

Kalenterivuosi 
Opinto keskukset 
- kerhot 
- kurssit 
- ohjaajakoulutus 
- luennot 

Yhteensä 

Vuoden 1983/84 osallistujamäärä noin 1,3 
milj. ilmaisee käytännössä opintonsa aloitta
neiden kokonaismäärän, mutta ei J.carsi kes
keyttäneitä eikä poista päällekkäisyyttä. Tämä 
on tietysti puute, mikäli halutaan tietää, moni
ko kansalainen ylipäätään osallistuu vapaaseen 
sivistystyöhön. 

Osallistujamäärän bruttolukujen mukaan 
on osallistujia suunnilleen yhtä paljon kansa
lais- ja työväenopistoissa kuin kaikissa opinto
keskuksen työmuodoissa yhteensä ja kansan
opistoissa opiskelleiden määrä on huomatta
vasti alle kahden muun. Tämä 1,3 milj. osallis
tujaa kuvaa sitä kattavuutta, mikä tällä toi
minnalla on yhteiskunnassa verrattuna joihin
kin muihin vapaa-ajan käyttömuotoihin. 
Esim. teatteri- ja oopperalippuja myytiin näy-. 
täntökautena 1980/81 noin 2,6 milj., kunnalli
sissa kirjastoissa oli vuonna 1983 lainaajia 
kaikkiaan noin 2 milj. ja taidemuseoiden kävi
jämäärä 1980 oli 1,3 milj. 

Valtionapu ja opetustunti 
Valtion ensi vuoden tulo- ja menoarvioesi

tyksestä selviää, paljonko valtinapua on luvas-

1981/82 1982/83 1983/84 

592 309 599 145 603 865 

6 761 6 944 6 898 
31 922 32 509 33 221 

1981 1982 1983 

210 546 231 387 231 671 
221 633 199 602 208 294 

16 861 19 146 21 858 
92 926 140 452 204 497 

1 172 955 1229185 1 310 404 

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

Opetustunnilla tarkoitetaan yhtä opettajan/ 
kouluttajan tms. pitämään tuntia. Mittarina 
tämä on käyttökelpoisempi kuin osallistuja
määrä, vaikkakin yhdelle opetustunnille osal
listuu erilainen määrä opiskelijoita. Eräissä 
Pohjoismaissa onkin sivistystyötä tuettu nime
nomaan opetustuntikohtaisilla valtionavuilla. 
Yhteen opetustuntiin kohdistettu valtiontuki 
voidaan myös melko helposti muuttaa opiske
lijatuntiin perustuvaksi arvioksi. Opiskelija- · 
tuntia pyrkii esim. UNESCO käyttämään kan
sainvälisten vertailujensa lähtökohtana. 

Kansanopistojen opiskelijamäärät on muu
tettu opiske/ijaviikoiksi, eli yhden opiskelijan 
viikon (vähintään 30 opetustuntia) kestäväksi 
opiskeluksi. Opintokerhojen opetusmäärä on 
saatu kertomalla kerhojen määrä 25 942 keski
määräisen yhden opintokerhon tuntimäärällä 

Taulukko 4. Vapaan sivistystyön toiminnan volyymi ja valtionapu 

Kansanopistot (89 kpl) 

Kansalais- ja työväenopistot 
(278 kpl) 

Opintokeskukset (10 kpl) 
- opintokerho 
- kurssitoiminta 
- ohjaajakoulutus 
- luentotoiminta 
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opiskelijaviikkoja 
1983/84 

264 816 

opiskelijoita 
1983/84 

603 865 

osallistujia 1983 

231 671 
208 294 

21 858 
204 497 

opetustunteja 
1983/84 

552 862 

1 877 999 

opetust. 1983 

570 700 
119 829 
10 012 
7 506 

valtionapu 1985 
milj.mk 

163 

259 

7,2 
17,5 
2,2 
1,2 



(22). Opintokerhotunnit kuitenkin poikkeavat 
muista opetustunneista perusluonteensa vuok
si siten, että nämä tunnit eivät 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 määrä on viime vuosina tullut 
tärkeäksi toiminnan volyymin mittariksi, sillä 
,valtiovalta on ryhtynyt sen avulla säätelemään 
toiminnan kasvua. Kouluhallitus onkin vahvis
tanut jokaiselle kansalais- ja työväenopistolle 
valtionapuun oikeuttavien opetustuntien 
enimmäismäärän. Samalla tavalla on jokaisen 
opintokeskuksen eri työmuodolle, poissulkien 
opintokerhot, vahvistettu sekä opetustunti- et
tä markkamääräinen valtionavun katto. Kan
sanopistojen opetuksen enimmäismäärä sää
dellään valtionapulakiin perustuvalla opetus
tuntien ja opiskelijaviikkojen kokonaismäärän 
suhteella. 

Kansalais- ja työväenopistoissa annetaan 
opetusta noin kolme kertaa enemmän kuin 
kansanopistoissa tai opintokeskuksissa. 

Valtionapu opetustuntia kohti 
Kansanopistojen saama valtionapu yhtä 

opetustuntia kohti saadaan yksinkertaisella ja-

kolaskulla: jaetaan valtionapu (163 milj .mk) 
opetustuntien kokonaismäärällä. Osamääräksi 
tulee 294,8 mk. On huomattava, että tähän lu
kuun vaikuttaa opistojen internaattiluonne, eli 
rakennuksiin ja muun kuin opetushenkilöstön 
palkkaukseen tuleva valtionapu. Laskelmasta 
puuttuu opintotukilain perusteella kan
sanopiston opiskelijoille myönnetty valtion tu
ki. 

Kansanopistojen tul9ista on valtionavun 
osuus keskimäärin 55% ja opiskelumaksujen 
30% ja loput 15% kerätään eri lähteistä. 

Jakolaskun avulla saadaan kansalais- ja työ
väenopistojen yhden opetustunnin valtion
avuksi 137,9 mk. Mutta opistothan ovat 89 
prosenttisesti kunnallisia oppilaitoksia, joiden 
valtionavun ulkopuolelle jäävä osuus katetaan 
kuntien varoin. Onkin arvioitu, että 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 yhtä ope
tustuntia kohti tulee 199, 7 mk. 

Opintokeskusten osalta on yhden opetus
tunnin valtionavun osuuden laskeminen ongel
mallisempaa, sillä keskukset saavat valtion
apua ensin yleismenoihinsa ja sitten erikseen 
kuhunkin työmuotoon. Seuraavassa taulukos
sa on jaettu opintokeskuksen yleisvaltionapu 
eri toimintamuotoihin myönnettävän valtion
avun määrän suhteessa. 

Taulukko 5. Opintokeskusten yleismenojen jako eri toimintamuotoihin 

valtionapu yleismenoihin toiminta-
toiminta- tulevan valt. muodoille 
muodoille % avun jako jyvitetty 

valtionapu 

Opinto kerho 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 

Yhteensä 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. esitetyillä eri toimintamuotojen opetustunti
määrillä, saadaan että opintokerhotuntia val
tio tukee 20,8, kurssituntia 238,4, opinto-oh
jaajakoulutuksen tuntia 362,3 ja luentotuntia 
254,9 markalla. Selvästi kalleimmaksi nousee 
opinto-ohjaajakoulutus sille myönnettävän 
valtionavun erityisehtojen vuoksi, sillä valtion-

apu mahdollistaa myös opiskelijoiden matka
ja majoituskustannusten korvaamisen. Edel
leen halvimpana työmuotona on kerhotoimin-
ta. · 

Opintokeskusten tuloista arvioidaan val
tionavun kattavan 74%, opiskelijamaksujen 
160Jo ja loput tulee hajanaisesti muista lähteis
tä. 
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Yhteenveto 
Joku voisi ehkä laskelmien pohjalta leimata 

vapaan sivistystyön eräät toimintamuodot tai 
mahdollisesti koko vapaan sivistystyön liian 
kalliiksi yhteiskunnalle. Jotta näin voitaisiin 
väittää, tulisi vapaan sivistystyön menoja ver
rata esim. kouluopetuksen kuluihin. Valitetta
vasti tämän kirjoittajalla ei ollut näitä tietoja 
käytössään. Ehkäpä joku toinen tuntee parem
min tämän koulutusjärjestelmämme osan ja 
voisi tehdä tällaisen vertailun. 

Taulukko 6. Vapaan sivistystyön organisaati
oiden saama yhteiskunnan tuki opetustuntia 
kohti 

Organisaatio 
Kansanopisto 
Kansalais- ja työväen
opisto 
Opinto keskus 
- opinto-ohjaajak. 
- luentotunti 
- kurssitunti 
- kerhotunti 

tuki 
mk/ opetus tunti 

295 

200 

362 
255 
238 

21 

Mielestäni tämä taulukko joka tapauksessa 
osoittaa, mihin päädytään kun varsinaisen 
opetustunnin oheistoimia tuetaan menoperus
teisesti, monasti harkinnanvaraisten kriteerien 
pohjalta. Opettajan saama palkka keskimää
rin lienee 80-90 mk tunnilta mahdollisine 
matkakustannuksineen. Erot eri organisaatioi
den välillä ovat mielestäni melko pieniä, kun 
taas tuntia kohti lasketun valtionavun suuruus 
yllätti minut. 

Lopuksi lainaan varoitukseksi aikuiskoulu
tuskomitean II osamietintöä sivuilta 35 ja 36 
kohdasta "Taloudellinen vaatimus". 

- Toiminnan taloudellisuus - käytettyjen 
resurssien hyötysuhde - on otettava huomi-
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oon, kun vertaillaan erilaisten organisaatio- ja 
koulutusmuotojen, työtapojen ja muiden toi
mintamallien käyttö- ja kehittämismahdolli
suuksia. Eri organisaatio- ja koulutusmuoto
jen käyttömahdollisuuksia vertailtaessa ei pää
telmiä kuitenkaan saa tehdä pelkästään jäy
kästi yhdenmukaisten ja yksinkertaistettujen 
kustannuskriteerien eikä yleensäkään vain ta
loudellisuusvertailujen perusteella. On kyettä
vä arvioimaan myös kunkin organisaatiomuo
don erityisluonne ja toimintaedellytykset. Jo
kin koulutuslohko esim. vaatii kalliimpaa väli
neistöä kuin toinen. Jollakin työmuodolla taas 
voi olla sellaisia kasvatuksellisia erityisetuja, 
joita on vaikea osoittaa täsmällisenä hyötynä. 

- Yksipuolinen, kokonaisnäkemyksestä ir
tautuva taloudellisuuden arviointi johtaa eri
tyisesti kahdenlaisiin harhoihin. Ensinnäkin 
hyödyn käsitteen tulkitseminen on koulutuk
sen tuotoksia käsiteltäessä vaikeaa; hyötyä ei 
pidä käsittää näkyväksi ja tarkasti osoitetta
vaksi, kvantifioitavaksi aineelliseksi hyödyksi. 
Toiseksi koulutusta ei pidä arvioida ahtaasti ja 
yksipuolisesti työvoiman kysynnän perusteel
la, jolloin kaikki työmarkkinoiden kysynnän 
tiettynä ajankohtana ylittävä koulutus olisi 
epätaloudellista. 
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Pentti Yrjölä Katsaus 

Aikuiskasvatuksen muutospaineet 
Unkarissa ja Suomessa 

Syyskuun lopussa 1984 järjestettiin ensim
mäinen suomalais-unkarilainen aikuiskasva
tussymposium Sopronissa, Länsi-Unkarissa. 
Suomalaisia osanottajia oli yhdeksäntoista ja 
unkarilaisia runsaat kolmekymmentä. Kolmi
päiväisessä symposiumissa kuultiin alustukset 
Suomen ja Unkarin aikuiskasvatuksen nykyti
lasta, ongelmista ja tulevaisuudesta sekä lisäksi 
aikuiskasvatuksen suhteesta kulttuuriin ja tele
visioon. Päivien aikana pystyttiin ainoastaan 
hajanaisesti käsittelemään aikuiskasvatuksen 
kokonaisuutta ja pääsemään yhteisen keskus
telun alkuun, jota on tarkoitus syventää Suo
messa neljän vuoden kuluttua järjestettävässä 
vastaavassa symposiumissa. 

Unkarin aikuiskasvatuksesta on mm. Jukka 
Tuomisto laatinut yleisesityksen (Aikuiskasva
tus 1/1984), siksi en tässä katsauksessa pyri
kään referoimaan seminaarin antia tavoitteena 
kokonaisuuden aikaansaaminen, vaan nostan 
esiin muutamia aiheita, joita symposiumissa 
käsiteltiin ja jotka tuntuvat kiinnostavilta. 
Symposiumin aihepiirin moninaisuudesta ku
kin osallistuja luonnollisesti omaksui omiin 
lähtökohtiinsa läheisesti liittyvät asiat, ja siksi 
tämä raportti onkin subjektiivinen yhteenveto 
niistä ajatuksista, jotka Unkarin matka herät
ti. 

Yhteiskunnallinen muutos 
Aikuiskasvatusjärjestelmien erilaisuus Suo

messa ja Unkarissa johtuu luonnollisesti erilai
sista yhteiskunnista, kulttuurien välisistä erois
ta, erilaisesta aikuiskasvatusperinteestä jne. 

Vaikka saimme symposiumissa paljon tietoa 
unkarilaisen aikuiskasvatuksen määrästä ja 
laadusta, jäi kuitenkin epäselväksi, kuten 
yleensäkin jää, toiminnan todellinen luonne ja 
sen merkitys sekä oppisisältöjen ja opetusta
pahtuman todellisuus. Usein tällaisen opinto
matkan jälkeen jää kysymään sitä, miten yksit
täinen aikuisopiskelija kokee opetustilanteen 

ja miten aikuiskasvatus liittyy hänen elämän
todellisuuteensa sekä myös sitä, millaisena yh
teiskunnan valtaapitävät näkevät aikuiskasva
tuksen. Vaikka erot aikuiskasvatusjärjestel
mien rakenteessa ovatkin selvät, nousi sympo
siumissa keskeiseksi aihepiiriksi molemmissa 
maissa tapahtuva nopea ja yhä nopeutuva yh
teiskunnallinen muutos ja aikuiskasvatuksen 
asema ja tehtävät muuttavassa tilanteessa. 

Erityisen suuria muutokset tulevat olemaan 
työelämässä ja nämä aiheuttavat uusia haastei
ta aikuiskasvatukselle. Ennusteiden mukaan 
työn luonne tulee muuttumaan merkittävästi 
ja samalla vaikeutuu myös työprosessien ko
konaisuuksien hallitseminen. Muutosprosessin 
hallitsemisen ongelmassa on kaksi ääripäätä; 
toinen on työntekijän oma subjektiivinen to
dellisuus ja työn merkitys siinä, ja toinen on 
työn oma objektiivinen todellisuus. Erityisesti 
koulutusta suunnittelevien viranomaisten to
dettiin olevan vaikeassa tilanteessa, sillä heiltä 
usein puuttuu tietoa työn muutoksesta sekä 
myös laajempaa perspektiiviä tulevaisuudesta. 

On ennustettu, että tulevaisuudessa yhä use
ammat työskentelevät tietoon ja informaati
oon liittyvissä ammateissa, ja samanaikaisesti 
kovenee kilpailu kovan ja pehmeän tuotanto
tavan välillä. Siksi yhteiskunnan päättäjillä tu
leekin olemaan yhä suurempi vastuu tulevan 
kehityksen suunnasta, jotta eivät pelkät mate
rialistiset tuotantovoimat ja sattuma veisi mei
tä sellaiseen tulevaisuuteen, jota kukaan ei ha
lua. 

A ikuiskasvatusorganisaatiot 
muuttuvissa olosuhteissa 

Analysoitaessa nykyisten aikuiskasvatusor
ganisaatioiden toimintaa, jouduttiin totea
maan niiden rakenteet niin jähmettyneiksi, et
tä ne eivät pysty joustavasti reagoimaan muut
tuvissa tilanteissa, esim. lyhentyneen työajan 
tarjoamia mahdollisuuksia kykeni käyttämään 
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hyödykseen ainoastaan kaupallinen viihde
kulttuuri. Ajanvieteteollisuuden on ollut help
po laajentaa toimintaansa, sillä sivistysorgani
saatiot ovat olleet voimattomia ja jäykkiä 
muuttuvassa maailmassa sekä 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 edistämiseen ei ole panostettu samalla ta
valla kuin koulun, taiteen ja tieteen. Samalla 
tavalla kuin Suomessa aikuiskoulutuskomite
an II osamietinnön jälkeen jäätiin odottamaan 
jotain suurta Unkarissakin uskottiin, että uusi 
vuosina 1974-76 säädetty lainsäädäntö antaisi 
riittävät taloudelliset edellytykset aikuiskasva
tuksen kehittämiselle. Mutta näin ei käynyt. 

Unkarilaiset aikuiskasvattajat suhtautuivat 
viihteen ilmiöihin vakavammin kuin suomalai
set. He pohtivat vakavasti vastuutaan niistä ih
misistä, jotka jatkuvasti ha,luavat lisätä vapaa
aikaa ja vapaa-ajan täyttävää viihdettä. He 
myös näkivät, että jatkuvasta viihteen parissa 
elämisestä seuraa haluttomuus päästä siitä irti. 
Ylikansallisen massaviihteen nähtiin uhkaavan 
pieniä omaleimaisia kulttuuripiirejä. Meilläkin 
on havaittavissa merkkejä keskustelun viriämi
sestä TV :n vaikutuksista ihmisen persoonalli
suuteen. 

Unkarilaiseen aikuisopetusperinteeseen liit
tyy ns. opetuksellinen viihde, johon meillä oi
keaoppiset aikuiskasvattajat ovat suhtautuneet 
kielteisesti. Tämä asennoituminen tulee ilmei
sesti meillä muuttumaan esim. suggestiopoh
jaisen opetuksen leviämisen myötä. 

Tarjontateoria 
Suomalaisen aikuiskasvatuksen lähtökohta

na pidetään aikuisopiskelijoiden opiskelutar
peiden tyydyttämistä ts. on olemassa kysyntää, 
jota sitten eri organisaatiot tyydyttävät. Unka
rilainen aikuiskasvatus on vielä pitkään 1970-
luvulle asti noudattanut tarjontaperiaatetta, 
jonka mukaan eri aikuiskasvatuslaitosten ope
tustarjonta on melko keskitetysti ja byrokraat
tisesti johdettu. Ilmeisesti tämä malli ei enää 
toiminut ja siksi annettiin laitoksille mahdolli
suus reagoida ihmisten omiin spontaaneihin 
tarpeisiin joustavammin kuin ennen. Seurauk
sena on kuitenkin ollut myös meille suomalai
sille tutun ongelman voimistuminen: parem
min koulutettujen suurempi opiskeluaktiivi
suus verrattuna heikommin koulutettujen ak
tiivisuuteen. 
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Unkarissa on ilmeisesti lisääntymässä myös 
pienryhmädynamiikan entistä suurempi hy
väksikäyttäminen aikuisopetuksessa samalla, 
kun ollaan luopumassa opettajakeskeisestä 
opetustavasta ja siirtymässä käyttämään entis
tä enemmän ongelmakeskeisiä opiskelutapoja. 
Suomalaisen opintokerhomallin mukaisesti 
Unkarissa ollaan lisäämässä erilaisten pienyh
teisöjen omaehtoista opiskeluaktiviteettia. 
Tällöin jo olemassa olevaa pienyhteisöä ja ryh
mää autetaan kehittymään opiskeluryhmäksi 
yhteisön toiminnan tarkoituksen pohjalta. 
Laajempana tarkoituksena on aluksi yhteisön 
käytännön ongelmien ratkaiseminen ja sitten 
laajempien ongelmien havaitseminen ja poista
minen nostamalla toiminnan yleisyys-/teoreet
tisuustasoa. Unkarin aikuiskasvatuksen kehit
tämisen strategiaksi on ilmeisesti kiteytymässä 
yksittäisten oppilaitosten toimintavapauden li
sääminen ja itseohjautuvien pienryhmien toi
minnan hyväksikäyttö. Samalla korostetaan 
myös toiminnan laadun kehittäistä. Keinona 
on aikuiskasvattajien ammattitaidon kehittä
minen ja ammatti-identiteetin vahvistaminen. 

Eräitä kehityspiirteitä 
Television käyttö aikuisopetuksessa on Un

karissa laajempaa kuin Suomessa ja siellä on 
myös mahdollisuus kokeiluihin. Mm. viime 
vuosikymmenen lopulla Unkarin radio ja tele
visio yrittivät yhteistoimin tarjota peruskoulun 
opiskelumahdollisuuden niille, jotka eivät ol
leet sitä käyneet. Huolellisesta suunnittelusta 
huolimatta tällä yleissivistyksen laajentamis
yrityksellä ei ollut toivottua menestystä. 

Menestys on puolestaan ollut erilaisia kasva
tustilanteita käsittelevä ohjelmasarjalla Per
heen piiri, jota lähetetään kuukausittain par
haaseen katseluaikaan. Ohjelmaan kuuluu ly
hyt kasvatusongelmatilanteen esittely ja asian
tuntijoiden keskustelu ongelmasta, sen syistä 
ja seurauksista sekä erilaisista ratkaisumahdol
lisuuksista. Tämän sarjan myötä on syntynyt 
kerhoja, joissa keskustellaan ohjelmasta ja 
kasvatukseen liittyvistä ongelmista yleensä. 
Suomessa ei TV:n aikuisopetus ole saanut ai
kaan samanlaista kansanliikettä. 

Koulutuksen joustavuutta kuvannee mm. 
se, että korkeakoulujen opiskelijamäärästä on 
vain 550Jo normaaleja päiväopiskelijoita ja lo
put kirje- ja iltaopiskelijoita. Myös koulujär
jestelmän oppilaitoksissa on runsaasti iltaopis-· 
kelua ja kirjeitse tapahtuvaa etäopiskelua. 

Unkarissa yhteiskunnallinen vallankäyttö ei 
ole ilmeisesti ollut samalla tavalla oikeaoppista 
ja jäykkää kuin yleensä sosialistisissa maissa. 



Esa Poiketa & Ahti Valke KeskuS(elua 

Aikuiskasvatus vastakkain itsensä 
kanssa 

Aina 1960-luvulle asti aikuiskasvatuksella 
tarkoitettiin lähinnä kansanopistojen, kansa
lais- ja työväenopistojen sekä kansalaisjärjes
töjen toteuttamaa ja valtion resurssoimaa va
paata sivistystyötä. Tällä hetkellä järjestelmä 
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 lisääntyä. Jo 
muutaman vuoden kuluttua valtio resurssoi 
täydennys-, jatko- ja uudelleenkoulutusta sekä 
työllisyyskoulutusta moninkertaisesti vapaa
seen sivistystyöhön verrattuna. 1980-luvulla, 
aikuiskoulutuksen kehittämisen vuosikymme
nellä vapaa sivistystyö on jäämässä yhä sel
vemmin ammatillisen aikuiskoulutuksen jal
koihin. Päämääränä on ollut luoda suuri ja 
mahtava aikuiskoulutuksen kokonaisjärjestel
mä. Kehittämissuunnitelmat on tehty koroste
tusti ammatillisen aikuiskoulutuksen näkökul
masta. Niinpä valtion kansansivistyslautakun
ta on lakkautettu ja tilalle asetetaan aikuiskou
lutuksen neuvottelukunta, jossa on "tasapuo
lisesti" edustettuna niin ammatillinen kuin 
yleissivistäväkin aikuiskoulutus. Samanaikai
sesti on kaavailtu aikuiskoulutuksen mitoitus
perusteita, joissa vapaan sivistystyönkin 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 sittenkään 
oikeita? 

Minulle jäi sellainen vaikutelma, että kasva
tuksen ja opetuksen alueella on voitu toimia 
melko joustavasti ja pyrkiä löytämään toimi
vimmat I muodot opetuksen järjestämiseksi. 

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

Aikuiskasvatuksen dualismi 
Humanisti on yleensä saanut väistyä tuotan

toteknologiaan perustuvien koulutusratkaisu
jen tieltä. Tämä on ollut yleinen kehityssuunta 
koko koulutusjärjestelmää ajatellen. Aikuis
kasvatuksessakin asettuu vastakkain yleissivis
tävä ja ammatillinen aikuiskoulutus - mutta 
mistä lähtökohdista? 

Aikuiskasvatuksen dualismin perusteli alan 
teoreetikko ja ideologi Zachris Castren 1920-
luvulla. Hänen mukaansa kansansivistystyö
hön ei voinut kuulua ammattisivistys. Sivistys
työn sisällön hän määritteli suhteessa liberalis
tiseen oikeuskäsitykseen ja poliittiseen demok
ratiaan. Siten vapaan kansansivistystyön 
sisällöksi tuli kansalaiskasvatus, johon kuuluu 
kansalaiselämässä tarvittavien tietojen ja taito
jen opiskelu mutta myös syvä humanistinen 
perusvire - hyväksi ihmiseksi kasvaminen. 

Kaksijakoisuus leimaa myös aikuiskasvatuk
sen pedagogiikkaa. Raja lapsipedagogiikkaan 
on jyrkkä. Castrenin mukaan vain aikuiset ky
kenevät yhteiskunnalliseen oppimiseen, val-. 
tiollisten ja taloudellisten aineiden hallintaan.
Nykyiset kognitiiviseen psykologiaan perustu
vat ja monet muut oppimisteoriat eivät kuiten
kaan vedä jyrkkää rajaa lasten ja aikuisten vä
lille. Jokainen kantaa mukanaan lapsuusajan 
oppimiskokemusta. Kyky oppimiseen luodaan 
jo lapsena ja nuorena. Aikuispedagogiikka on 
myös korostetun yksilökeskeistä. Vaikka so
siaalisen taustan ja yhteisöarvojen merkitys 
tunnustetaankin, on sivistystyön yhteisökasva
tus antanut odottaa itseään. Pikemminkin yk-

kaisesti saavutettaviksi. Ehkä meillä Suomessa 
olisi aika irtaantua hyvää tarkoittavista periaa
tepäätöksistä ja organisaatiolähtöisestä oikea
oppisuudesta sekä sallia erilaisuutta ja antaa 
mahdollisuuksia ennakkoluulottomille kokei: 
luille. 
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silö on irroitettu taustastaan kuin kasvatettu 
yhteisön jäsenenä. 

Castren veti sivistystyön vapauden rajaa val
tion suuntaan. Valtion tulee rahoittaa sivis
tystyötä mutta taata sille toimintavapaus, au
tonomia. Näin yksilö on vapaa valitsemaan si
vistykseksi määritellyn tieto-taitojoukon sisäl
löstä. Mutta nämä sisällöt määräytyvät hänen 
ulkopuoleltaan, eräänlaisen yleisen tarpeen ja 
edun perustalta. Vapaan sivistystyön subjek
tiksi nousee, ei yksilö vaan valtio. 

Sivistystyön poliittisuus 
Alkuperäinen liberalistinen kansanvalistus 

nojasi suuriin valistusaatteisiin; vapauden, vel
jeyden ja tasa-arvoisuuden periaatteisiin, us
koon ihmisen järkeen ja kykyyn ratkaista yh
teiskunnan ongelmat tieteen ja edistyksen 
avulla. Kansallisuusaatteen läpitunkema valis
tustyö oli tärkeimpiä henkisiä muutostekijöitä 
1800-luvun sääty-yhteiskunnan kumoamisesta. 
Se oli syvästi poliittista ja vallankumouksellis
ta. 

Kansallisvaltion perustamisen myötä kan
sansivistystyö sai apologeettisen luonteen, lail
lista yhteiskuntajärjestystä puolustavan ja 
luokkavastakohtaisuuksia tasoittavan merki
tyksen. Sen tarkoituksenmukaisuus ja yhteis
kunnan tuki perusteltiin vuosikymmeniä yleis
sivistävien kansalaistietojen ja -taitojen tar
peella. 

Kansalaiskasvatus siirtyi kuitenkin vähitel
len varsinaiselle koulujärjestelmälle. Sivistys
työn instituutio alkoi muuntua ja ohjautua 
markkinamekanismin mukaan: henkisten ja 
käytännöllisten harrastusten tavarataloista tar
jotaan jokaiselle kysyvälle jotakin vapaa-ajan 
kulutukseksi. Alkuperäinen poliittisuus on 
muuttunut valtiolliseksi neutraalisuudeksi; vä
rittömyydeksi, hajuttomuudeksi ja mautto
muudeksi ainakin yhteiskunnallisten aineiden 
osalta. 

Koulutuksen 
marginaaliorganisaatio? 

Huolimatta vahvasta institutionaalisesta 
asemasta vapaa sivistystyö ei ole kyennyt vas
taamaan koulutusteknologian haasteeseen. Pe
rinteisen argumentaation tylsyessä on sivistys
työhön alettu suhtautua valtion taholta koulu
tuksen marginaaliorganisaationa, jolla ei ole 
itsenäistä sivistystehtävää. Varoittava esimerk
ki arvostuksesta löytyy hyvinvointivaltio Nor
jasta, jossa sivistystyön valtionosuus on laske
nut seurauksella, että henkilöstön määrä on 
pudotettu puoleen verrattuna H0yre-hallitusta 

edeltäneeseen aikaan. Vastaavan mahdollisuu
den antaa Suomessa valtionvarainministeriön 
kaavailema suoriteperusteinen valtionosuus
järjestelmä, joka perustuu yhtäällä opetustun
tien ja toisaalla osallistujien määrään. Vapaa
ehtoiseen osallistumiseen perustuvaa sivistys
työtä on kuitenkin kyseenalaista mitoittaa 
muun koulutuksen tapaan. Lisäksi määrälli
nen suoritekriteeri voisi johtaa tunti- ja osallis
tujamäärien keinotekoiseen lisäämiseen. Ope
tuksen suunnittelua ohjaisivat helposti muo
dikkaat ja suositut aihevalinnat sekä "tähti
luennoitsijat" pitkäjänteisen laadullisen kehit
tämisen kustannuksella. V altionvarainministe
riölle järjestelmä tarjoaa "kustannussäästö
ruuvin", koska se viime kädessä määrittäisi 
suoritteen hinnan ja perustaisi aina arvionsa 
aikaisempien vuosien määrälliseen kehityk
seen. 

Voiko sivistystyö 
radikalisoitua? 

Kestävintä vapaassa sivistystyössä on ollut 
sen kyky toimia liberalismin perusajatuksen 
mukaisesti - sosiaalisen nousun väylänä. Mo
ni koulutusjärjestelmän ulkopuolelle jäänyt on 
sen kautta saanut mahdollisuutensa. Kuitenkin 
koulutuksellinen hyväosaisuus on kertautunut: 
opiskelemaan oppineet ovat opiskelleet ja vä
häosaiset ovat karsineet itse itsensä sivistys
työn piiristä. 

Koulutus ei enää tarjoa itsestäänselvää sosi
aalista nousua vaan jopa työttömyyden. Sa
manaikaisesti automaatioteknologia vanhen
taa työelämässä mukanaolevien koulutuksen. 
Toisaalta aineellinenkaan hyvinvointi ei näytä 
takaavan ihmisten tyytyväisyyttä. Henkinen 
kokeminen, sosiaalinen ja esteettinen eläyty
minen ohjautuu yhä enemmän vapaa-ajan ku
lutusmarkkinoiden ehdoin. Monet kääntävät 
systeemille selkänsä vetäytyen yksityisyyteen, 
toisinajatteluun tai keinotekoisten materiaalis
ten ja psyykkisten kiihokkeiden varaan. Hy
vinvointi-ihminen vieraantuu, liberalistisen 
ideologian merkitys ohenee. 

Henkisen vapauden kokemus on luonteel
taan poliittista: kykyä päättää omista ja yhtei
sistä asioista. Mutta se ei ole kahden - valtion 
ja kansalaisen - kauppa. Väliin asettuu yhtei
söjen taso, joka voi ehkäistä vieraantumista. 
Yhteiskunnan kehittyminen näyttäytyy moni
subjektisena autonomisten yhteisöjen vuoro
vaikutuksena. Näin 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 Koski/uoma, Yleisra
dio, Opetusohjelmat 

Yleisradion tC>imiluvassa on 
vahvistettu ohjelmatoiminnan 
johtavaksi periaatteeksi kan
sansivistyksellisyys ! Yleisra
dion aikuisopetusjaoston toi
meksiannosta on seitsemänjä
seninen työryhmä laatinut op
paan ohjelmien aikuisopetus
käytöstä. Oppaassa todetaan 
optimistisesti, että kansansi
vistyksellisyys tulee esille lä
hes kaikessa (?) Yleisradion 
ohjelmatuotannossa, mutta se 
korostuu siinä, että yhtiössä 
toimii opetusohjelmaosasto. 

Oppaassa korostetaan mo
nimuoto-opetusta (tai moni
välineopetusta), jolla tarkoi
tetaan esim. pienryhmä- ja 
yksinopiskelun, lyhytkurssi
toiminnan sekä radio/televi
sio-ohjelmien yhdistettyjä 
käyttömahdollisuuksia. Toi
nen painopiste oppaassa on: 
ryhmäopiskelu. Opintoryh
mällä opas tarkoittaa kansa
lais- ja työväenopiston opin
topiirejä, opinto keskusten 
opintokerhoja ja kansanopis
tojen opintoryhmiä ym. 
enemmän ja vähemmän sään
nöllisesti (?) kokoontuvia 
opiskeluryhmiä. 

Oppaassa on kahdeksan lu
kua. Tekijöiden mukaan kol
me ensimmistä lukua on ver
ryttelyä ennen varsinaista asi
aa. Kokemattomalle opinto
ryhmän vetäjälle tarjotaan 
"verryttelynä" tietoa Yleisra
dion aikuisopetusohjelmatar
jonnasta ja ohjelmien synnys
tä, radion ja television mah
dollisuuksista opetuksessa ja 
opiskelussa sekä aikuisten op
pimisesta ja opintoryhmän 
toiminnasta. 

Neljännessä luvussa käy
dään käsiksi itse opiskeluun 
ja sen suunnitteluun. Lähtö
kohtana tekijöillä on ajatus, 
että myös opiskelutoiminnas
sa pätee sanonta: hyvin suun
niteltu on puoliksi tehty. Vii
dennessä luvussa esitellään ai
kuisopetusohjelmien jako 
kolmeen ryhmään ohjelmien 
opinnollisuuden mukaan: vi
rikeohjelmat sekä väljä- ja 
kiinteätavoitteiset ohjelmat. 
Luvussa annetaan myös oh
jeita kunkintyyppisten ohjel
mien opiskelusta ja ohjelma
esimerkkien valossa osoite
taan käytännössä, kuinka 
opiskelu eri ohjelmatyypeissä 
etenee. 

Kuudennessa luvussa käsi
tellään kieliohjelmia: esitel
lään ohjelmatarjontaa ja oh
jataan erityyppisten ohjel-

mien käytössä. Muidenkin 
kuin kieltenopettajien tutus
tumista luvussa esitettyihin 
asioihin suositellaan, sillä lu
vun vihjeet soveltuvat mui
denkin aineiden opetukseen. 

Seitsemännessä luvussa an
netaan tietoja ohjelmanau
hoitteiden hankkimisesta. 
Nauhoittaa voi myös itse. 
Merkittävä tieto on 15.6.1984 
alkaen voimaan tullut tekijä

/ noikeuslain muutos, jonka 
perusteella radio-ohjelmien li
säksi myös televisio-ohjel
mien suora nauhoittaminen 
opetus- ja tutkimustarkoituk
siin on sallittua. Kahdeksan
nessa luvussa annetaan ohjel
mia itse nauhoittaville ohjeita 
nauhureiden käytöstä. 

Oppaan hyvistä puolista 
voi ensiksi todeta sen, että sil
le on todellista tarvetta käy
tännön aikuiskasvatuskentäl
lä. Vastaavaa suomenkielistä 
opasta ei ainakaan minulle ole 
eteen sattunut. Oikeaan osu-. 
neelta on pidettävä tekijöiden 
ratkaisua suunnitella opas 
ryhmäopiskelukäyttöön: 
pienryhmäthän ·ovat aikuis
opiskelun keskeisiä toteutta
mismuotoja. Ja toisaalta juu
ri sähköisten viestintävälinei
den privatisoimistendenssi 
huomioonottaen ryhmäopis
kelullinen tarkastelukulma on 

loon; ei vain vahvojen intressiryhmien yksi
mielisyytenä vaan myös dialogina yhteiskun
nallisten vähemmistöjen ja muutosvoimien 
kanssa. Kaikkia sosiaalisia instituutioita leik
kaavat talouden, politiikan, hallinnon, ekolo
gian ja ihmissuhteiden ristiriidat ovat ilmausta 
murtaa valtiollisen consensuspolitiikan betoni, 
joka raskaana lepää ihmisten autonomiapyrki
mysten yllä. Koko arvojärjestelmämme on 
muutoksessa. Yhteiskunnallinen muutos on 
ennen kaikkea sivistyskysymys. 

suuskuva se ei ole. 

Ilman tiettyä radikalismia vapaa sivistystyö 
jää vapaa-ajan laitokseksi, jossa harrastetaan 
mukavia harrasteita ja yhteiskunnallista tera
piaa sekä opitaan muuten hyödyllisiä asioita 
- hyvä niinkin mutta kovin loistava tulevai-

Aikuisen oikeus oppimiseen on oikeutta vai
kuttaa oppimisen sisältöön ja tapaan. Tästä 
näkökulmasta on samantekevää, oppiiko hän 
yleis- vai ammattisivistäviä aineita. Oppimi
sen välttämättömyyden ja mielekkyyden mää
rittää itse todellisuus, sen sosiaaliset ja talou
delliset realiteetit. Aikuinen on tekemisensä 
subjekti, jota ohjaavat henkilökohtiset valin
nat ja toiminta. Olennaista järjestelmätasolla 
on vapaan sivistystyön toimintaperiaate. Säi
lyykö osallistuminen vapaaehtoisella perustal
la? Onko poliittinen yhteiskuntamme siinä 
määrin sivistysvaltio, että se ohjaa sivistystyö
hön riittävästi materiaalisia edellytyksiä? Hen
kiset resurssit ovat sivistystyön itsensä varassa. 
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erittäin perusteltua. 
Hyvänä puolena pidän 

myös sitä, että oppaassa ei pe
lätä tuoda esiin niitä ongel
mia, joita radion ja television 
käyttöön yleisesti liittyy. Esi
merkiksi kuinka paljon me 
käytämme radiota äänitapet
tina tai televisiota seurustelun 
peitteenä. Tai kuinka Kana
dassa tehdyn tutkimuksen 
mukaan 50 OJo väestöstä ei ole 
kiinnostunut aikuisopiskelus
ta, eikä siis myöskään televisi
on käytöstä opiskelun väli
neenä. Ja kuitenkin tämä 
väestön osa katsoo televisiota 
paljon - siis vain viihteeksi. 
Myös tämä kanadalainen tut
kimus osoittaa, että ne, joilla 
on korkea koulutustausta, 
hyödyritävåt radio- ja televi
sio-opetusta laajimmin. Vielä 
yhtenä oppaassa esille tuo
duista ongelmista voisi maini
ta perinteiseen radio- ja televi
sio-opetusohjelmien käyttöön 
liittyvän opettaja-oppilas 
-kommunikaation yhden
suuntaisuuden. 

Mielenkiintoisen kehyksen 
opetusohjelmien tarkasteluun 
tarjoaa kolmijako: virikeoh
jelmat sekä väljä- ja kiinteäta
voitteiset ohjelmat. Virikeoh
jelmat voimivat opintojen 
avauksena tai välittävät elä
myksellistä tietoa radio- ja te
levisiokerronnan eri keinoin. 
Tällaisten ohjelmien tarkoi
tuksena on saattaa alulle poh
dinta tai keskustelu ja . antaa 
täydentäviä näkökulmia jo 
esitettyyn aihepiiriin. Väljäta
voitteiset ohjelmat käsittele
vät jotakin aihekokonaisuutta 
eri näkökuhnista. Ne muo
dostavat selvän ohjelmasar
jan, mutta oppimistulosta ei 
voida kovin täsmällisesti mää
ritellä. Kiinteätavoitteiset oh
jelmat kokoavat opintokoko
naisuuden, jonka huolellinen 
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seuraaminen yhdessä ohjel
maan liittyvien kirjallisten 
opintomateriaalien ja harjoi
tusten kanssa johtaa kohti en
naltamääritettyä tavoitetta. 
Kiinteätavoitteisille ohjelmille 
on oleellista juuri tarkoin 
määritetty tavoite. 

Ongelmaksi jäi mieleen, 
mitä tarkalleen ottaen opas 
tarkoittaa puhuessaan virike
ohjelmista. Erityisesti se nä
kemys, jossa painotetaan että 
virikeohjelmista ei ole opinto
toiminnan selkärangaksi, he
rättää kysymyksen: eikö mis
sään olosuhteissa ja missään 
ryhmässä? Toisaalta sanotaan 
kuitenkin: pelkkänä viihteenä 
ei virikeohjelmaa voi pitää. -
Eikö esim. kuunnelmat voi 
muodostaa väljätavoitteisen 
kuunnelma-opistokerhon kes
keisen tieto- ja virikelähteen? 

Voidaan kysyä, minkä
lainen kohdejoukko tekijöillä 
on ollut mielessään opasta 
laatiessaan? Onko opas laa
dittu niin epämääräiselle koh
dejoukolle, ettei oikein ku
kaan reaalinen aikuisopiskeli
ja löydä siitä itseään? Toisaal
ta jonkinlainen kätketty oppi
misnäkemys tekstistä ilmenee 
esim. suhteessa edellämainit
tuihin virikeohjelmiin. Mutta 
tarkalleen ottaen: miten oppi
misen psykologiaa oppaassa 
sovelletaan? Aikuisoppimisen 
psykologia on viime aikoina 
kehittynyt ja jäsentynyt harp
pauksin eteenpäin. Opetusoh
jelmien opiskeluprosessin ku
vausta olisi vielä voinut syven
tää esim. kognitiivisen oppi
misteorian suuntaan. 

Elämme suuren sähköisen 
viestinnän murroksen aikaa, 
mutta tästä opas ei näytä ko
vin paljon välittävän. Se ker
too tästä päivästä, mutta va-

!ottaa niukasti tulevaisuuden 
kehityspiirteitä: videotuotan
toa, kaapelitelevisiota, satel
liittilähetyksiä, paikallisradio
ta ym. Kyllä jonkinlainen 
maininta näistä kehittelyistä 
olisi oppaassa paikallaan ja 
myös pohdinta niiden merki
tyksestä ja suhteesta radion ja 
television aikuisopiskelukäyt
töön. Nyt opas rajoittuu ny
kyisen radio- ja televisiojär
jestelmän opetustekniseksi 
opasvihkoksi. Ehkä juuri kol
meen ensimmäiseen lukuun 
olisi voitu sisällyttää pohdin
toja radion ja television laa
jemmista aikuiskasvatukselli
sista/kansansivistyksellisistä 
tehtävistä ja haasteista. 

Myös televisio-ohjelmien 
nauhoittamisoikeus on mer
kittävä aikuiskasvatuksellinen 
muutostekijä. Aikuisopiske
lun kannalta radion ja televi
sion ohjelmia pohtiessani olen 
omista kokemuksistani tullut 
siihen johtopäätökseen, että 

· tiettyihin ohjelma-aikoihin si
dotut opetustuokiot ovat elä
välle aikuisopiskelulle liian ra
joittavia. Nyt kun nauhoitta
miseen avautuu uusia mah
dollisuuksia, olisi oppaassa 
saanut enemmän painottaa 
opetusnauhoitteisiin ja ohjel
mien nauhoittamiseen liitty
viä aikuisopiskelun kysymyk
siä - sekä filosofisesti ja op
pimispsykologisesti että tekni
sesti. 

Joka tapauksessa oppaan 
hyvät puolet ylittävät puut
teet. Hyvin voidaan yhtyä op
paan tekijöiden toivomuk
seen, että oppaan antamat tie
dot mahdollistaisivat radio- ja 
televisio-ohjelmien entistä 
laajemman käytön aikuisopis
kelussa. 

Ahti Valke 



IV kansainvälinen aikuiskasvatuskonf erenssi 

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

Unesco järjestää Pariisin 
päämajassaan 19.-28.3.85 
neljännen kansainvälisen ai
kuiskasvatuskonferenssin, jo
ta on jo varsin pitkään val
misteltu. Unescon jäsenmaat 
ovat saaneet syksyllä 1984 
kutsut, joissa toivotaan val
tuuskuntiin nimettävän hen
kilöitä hallinnosta, yliopis
toista ja yksityiseltä sektoril
ta. 

Alustavan esityslistan mu
kaan konferenssissa käsitel
lään mm. 
- aikuiskasvatuksen kehitty

mistä, erityisesti lukutaito
kampanjoita, Tokion ja 
Nairobin (1976) konfe
renssien jälkeen, 

Kirjallisuutta 

Lehtonen, Heikki 1984. 
Palkkatyöläistyminen, kasva
tuksen yhteiskunnallistumi
nen ja sosiaalipolitiikka. 
Tampereen yliopisto. Yhteis
kuntatieteiden tutkimuslaitos. 
Sarja B 39. 

Premysl, Maydl et af 1983. 
Methological Framework for 
comparative studies. Adult 
Education in Europe. Studies 
and Documents: Voi 14-15. 
Edited by the European Cent
re for Leisure and Education
Czechoslovak Academy of 

- aikuiskasvatuksen kehi
tystä ensisijaisena elinikäi
seen kasvatukseen ja tär
keänä kasvatuksen de
mokratisoitumiseen vai
kuttavana tekijänä, 

- aikuiskasvatuksen mah
dollisuuksia laajentaa yk
silön osallistumista ta
lous, yhteisö- ja kulttuu
rielämään sekä vaikuttaa 
ajankohtaisten ongelmien 
ratkaisemiseen, 

aikuiskasvatuksen laajen
tumisen ja uudistumisen 
keinoja, kuten: 

• opetusmenetelmiä, 
uutta opetusteknologi
aa, henkilöstön koulu
tusta, tiedotusta ja 
opinto-ohjausta,r tutki
musta ja dokumentoin
tia, 

• suunnittelua, rahoitus
ta, yhteistoimintaa, 

• lukutaitokampanjoita 
sekä alkeis- ja muun 
opetuksen laajentamista 

Sciences (Osoite: Jilska 1, 
Prague 1) 

Thompson, Jane L. (edit.) 
1980. Adult Education for a 
Change. London: Hutchin
son & Co. (Publishers) Ltd. 

Thomas, J.E. (edit.) 1982. 
Radical Adult Education: 
Theory and Practice. Depar
tement of Adult Education. 
University of Nottingham. 
Nottingham: Barnes & Hum
by Ltd. 

Wiio, Juhani. 1984. Televi
sio ja arkikäyttäytyminen. 

- kansainvälisen ja alueelli
sen aikuiskasvatusyhteis
työn laajentamista. 

Oman mielenkiintonsa 
konferenssiin tuonevat ne 
syyt, jotka ovat aiheuttaneet 
USA:n · eroamisen Unescosta 
vuoden 1985 alt1sta ja Ison 
Britannian uhkauksen tehdä 
samoin vuoden 1985 fopussa. 
Aikuiskasvatuksenkirr alueel
la Unesco on voimakkaasti 
pyrkinyt osallistumaan kehi
tysmaiden ongelrrueli ratkai
semiseen sekä jakamaan' voi
mavarojaan ja kohdentamaan 
toimintaansa kehitysmaiden 
intressien mukaan. 

Suomen Unesco-toimikun
ta järjestää Helsingissä 1.2.85 
koko.uksen, jossa käsitellään 
IV kansainväliseen aikuiskas
vatuskonf erenssiin liittyviä 
asioita. Lisätietoja kokouk
sesta antaa suunnittelija Mir
ja Virtala, os. Kouluhallitus, 
Hakaniemenkatu 2, 00530 
Helsinki, puh. 7062392. 
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nen aikuisten ammatillinen 
koulutus. Ammattikasvatus
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Aikuiskoulutus Lahdessa, 
nykytilanne ja kehittämisen 
lähtökohdat. Lahden kau
pungin kouluasiain toimikun
ta 1984. 



Työn kulttuuri 
Suhteemme työhön on kaksinainen: toisaalla on työn vaiva ja välttämättömyys, toisaalla 
tilaisuus luomiseen. Sivistystyössä kohdistetaan varsinaisen koulutuksen ulkopuolella huo
mio ensisijaisesti vapaa-aikaan. 

Edistääkseen keskustelua työstä kulttuurin kannalta Kansanvalistusseura järjestää Helsin
gissä Satakuntatalossa (Lapinrinne 1) 11.-12.3. seminaarin Työn kulttuuri. Teemaa käsi
tellään perinteen ja kµlttuurihistorian, etiikan, uskontojen ja rakentamisen sekä itse työn 
tutkimuksen kannalta. Maanantaina 11.3. on seminaarissa kirjailijoita pohtimassa mm. 
työn iloa ja menestymisen iloa. Seminaari alkaa 11.3. klo 10.15 ja päättyy 12.3. klo 16. 
Työn kulttuuria miettimään kutsutaan aikuiskasvatuksen, työmarkkinoiden ja hallinnon. 
edustajia. 

Ohjelman sekä seminaarin ateriat ja kahvit kattava osanottomaksu on 460 mk. Majoituk
sen järjestelyssä antaa KVS:n toimisto apua. 

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

Aikuiskasvatuksen ilmestyminen 
Vuonna 1985 on Aikuiskasvatuksen toimitus
kunnan tarkoitus julkaista lehteä neljä nume
roa. Lehden palstat ovat avoinna aikuiskasva
tuksen tutkimuksesta, kehittämisestä ja käy
tännön toiminnasta kiinnostuneille kirjoittajil
le. Kirjoittajille laaditut ohjeet on julkaistu Ai
kuiskasvatus 1 / 1984:ssa. 
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Aikuiskasvatuksen tilaus 

Käsikirjoituksen 
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Postitoimipaikka 
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