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Johdanto

Korkeakoulusymposiumit ovat toimineet keskustelufoorumina korkeakoulu-
tutkimuksen kysymyksissd jo yhdeksidn kertaa. Symposium on muodostunut
keskustelukanavaksi, joka yhdistdd eri alojen korkeakouluaiheisiin perehtynei-
td tutkijoita. Kun korkeakoulututkimuksen seurassa keskusteltiin vaoden 2005
symposiumin teemasta, ndhtiin korkeakoulukentilld tapahtuvien muutosten
myo6td ajankohtaisena kysymyksend ohjaus ja sithen liittyen kysymys vallasta
eli siitd, mikd madrittdd korkeakoulujirjestelmidd, sen paamairid, rakennetta,
toimintatapoja ja yksittdisid toimijoita tdmén pdivin globaalissa maailmassa,
jossa elimamme jatkuvien muutosten keskella.

Perinteisesti suomalaista korkeakoulutusta on ohjattu kansallisen koulutus-
politiikan keinoin. Suomalaiselle korkeakoulujen ohjaukselle ominainen piirre
on, ettd jirjestelma on jakautunut kahteen sektoriin, joilla molemmilla on piir-
teiltddn samankaltaiset mutta erilliset ohjausjirjestelmit. Molempien toimin-
taa ohjaa eduskunnan velvoittava lainsdddinto, opetusministerion ohjaus re-
surssien allokointina ja yhd enemmin informaatio-ohjaus erityisesti laadunvar-
mistuksen kysymyksissd. Innovaatiopolitiikassa kauppa- ja teollisuusministeri-
olld on merkittava osuus ja myos korkeakoulujen kansainvilistyessd markki-
noiden ohjaus lisddntyy.

Talous, tuottavuus ja tehokkuus ovat teemoja, jotka ovat esiintyneet kor-
keakoulujen ohjauksesta kiytivissd keskustelussa viimeistdan 1980-luvulta vie-
den korkeakoulujen ohjausta tilivelvollisuuden toteuttamisen ja tuloksellisuu-
den suuntaan. Se on nikynyt esimerkiksi kustannustietoisuuden selvina lisddn-
tymisend sekd vaatimuksina tehokkaasta ja kilpailukykyisestd toiminnasta. Eten-
kin huoli suomalaisen korkeakoulutuksen pirjdamisestd kansainvilisilla mark-
kinoilla ja korkeakoulujirjestelmamme kyvystd tuottaa huippuasiantuntijuut-



Johdanto

ta ovat herdttineet keskustelua koko maan kattavan korkeakouluverkon tar-
koituksenmukaisuudesta. Koulutuksen laadun turvaaminen on muodostunut
tarkedksi tavoitteeksi. Aiheesta kiyty keskustelu tiedeyhteisossd on osoittanut,
ettd suurten yksikoiden tuottamat hyodyt eivit ole kiistattomia korkeakoulu-
tuksessa, mutta keskittimisen vaatimukset voivat olla perusteltuja monista
toiminnallisista nakokulmista tarkastellen. Suuri yksikkokoko ei merkitse vilt-
tamittd tehokkuutta tai laadukasta opetusta ja tutkimusta. Korkeakoulujen
jatkuva arviointi on perusteltua, jotta ohjaus ei perustu piintyneisiin uskomuk-
siin tehokkaasta ja laadukkaasta korkeakoulutuksen mallista.

Suomalaiseen korkeakoulujen ohjaukseen on uutena elementtind liittynyt
yhtendisen eurooppalaisen korkeakoulualueen muodostuminen. Se haastaa mie-
lenkiintoisella tavalla korkeakoulujen autonomiaa ja asettaa omat haasteensa
kansallisen tason ohjaukselle ja korkeakoulujirjestelmin rakenteelliselle kehit-
tamiselle. Bolognan prosessin myoté ja globalisaation edetessd suomalaista kor-
keakoulutusta ndyttdisi ohjaavan yhd enemmin sopeutuminen haasteisiin. Onkin
aiheellista kysyd, mikd meitd ohjaa? Miten tihdn kaikkeen suhteutuvat erilai-
set akateemiset kulttuurit: mika niiden toimintaa ohjaa? Kuka ohjaa opettajia?
Millaisia pedagogisia kisityksia meilld vallitsee? Kysymys oppimisesta on eri-
tyisen ajankohtainen, silla opiskelijoiden ohjaus on muodostunut jopa valtio-
neuvoston hallitusohjelmaan kirjatuksi tavoitteeksi. Korkeakouluissa ei kui-
tenkaan ole muodostunut yhtendistd nikemystd miten henkilokohtaisten ope-
tussuunnitelmien laadintaa ja opiskelijoiden ohjausta pitidisi kehittda.

Edelld kuvatut korkeakoulujen ohjausjirjestelmdin ja -kdytdantoihin liitty-
vit muutokset ovat olleet symposiumiin osallistuneita ja eri tieteenaloja edus-
tavia tutkijoita kiinnostavia kysymyksid. Téssd kirjassa kirjoittavat tutkijat tar-
kastelevatkin sekd yliopistojen ettd ammattikorkeakoulujen toimintaa eri ta-
soilla ohjaavia ajankohtaisia niin rakenteisiin kuin kulttuuriinkin sidottuja il-
mio6itd ja niiden seurauksia. Eurooppalainen integraatio on osaltaan antanut
sykidyksen korkeakoulujen ohjaukselle, jonka seuraukset nakyvit tissi kirjassa.

Kirjan ensimmadisessd osassa pureudutaan ohjauksen ilmi6ihin jarjestelma-
tason kysymyksind. Juha Himanka kisittelee artikkelissaan yliopistojen ohja-
usta J.V. Snellmanin akateemista opiskelua koskevien huomioiden nakokulmasta.
Himangalle yliopisto ndyttdytyy itsendisen tiedon tuottamisen ja siirtimisen
alueena, jossa korostuu myos valtion antamien tehtdvien toimeenpano. Tama
tehtdvid ndyttdd sopivan sivistyksen merkitystd korostaville yliopistoille ja nii-
den tavalle tuottaa ja siirtdd tietoa.
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Suomalainen korkeakoulujirjestelmd on 1990-luvun alkuvuosista lihtien
perustunut duaalijirjestelmdin, jossa ammattikorkeakouluilla ja yliopistoilla
on omat tehtdvinsd ja vahvuusalueensa. Duaalimallin haastaa kahta jirjestel-
mid yhdistdva binddrimalli, jonka toteutuminen ohjaisi ammattikorkeakouluja
ja yliopistoja nykyistd tiiviimpadn yhteistyohon, tyonjakoon ja rakenteellisiin
ratkaisuihin.

Hannu Kotila, Arto Mutanen ja Sakari Kainulainen etsivit ohjausjirjestel-
mistd ammattikorkeakoulujen identiteettia muutosherkissa tilanteessa. Hei-
ddn nikokulmansa on ammattikorkeakoulujen identiteetin puolustamisessa ja
poleemisen artikkelin pohjana ovat tekijéiden symposiumin paneelin aikana
aikana esittimit nikemykset ja esimerkit.

Myos Tomi Tura osallistui paneeliin ja hinen nikokulmansa muodostuu
ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen kosketuspinnalta, joina hinen artikke-
lissaan ovat nopeasti korkeakoulujirjestelmain muodostuneet yliopistokeskuk-
set. Artikkeli osoittaa, ettd kahden korkeakoulusektorin vilinen kiytinnon
duaalimallin mukainen tyonjako ei ole ongelmaton.

Duaali- ja binddrimallin kysymyksien darelld on myos Sakari Ahola, joka vie
artikkelissaan lukijan Bolognan junalla matkalle. Sen ohjaimissa on Euroopan
unioni, jonka interventiot korkeakoulujen ohjaukseen ovat tuottaneet yllatta-
vin nopeita tuloksia ainakin tutkintonimikkeiden ja tutkintojen laajuden osal-
ta. Ahola ottaa kantaa Bolognan prosessin periaatteisiin ja toteutuksen vilinei-
siin, jotka ovat selkeitd artikkelin esimerkkind kdytetyssa ammattikorkeakoulu-
jen jatkotutkintojen tapauksessa.

Leena Treuthardt, Mira Huusko ja Taina Saarinen kisittelevit yliopiston
tulosohjausta muodin kisitteen avulla, ja muoteina artikkelissa esiintyvit tu-
losohjaus, laatu ja arviointi. Kirjoittajien mukaan yliopistoissa muodin seuraa-
minen palvelee tilivelvollisuutta ylemmille hallinnon tasolle. Artikkeli osoit-
taa, kuinka nopeasti muodit ovat yleistyneet.

Myos Timo Niappila kisittelee yliopistojen tulosohjausta, joka on ollut kes-
keinen korkeakoulujen ohjauksen viline viimeistddn 1990-luvun alkupuolelta.
Esimerkkind hin testaa moniulotteista hallinnon tietojirjestelmien arviointi-
mallia kyselyn avulla [6ytden keskeisia tuloksohjauksen ongelmia ohjauksen
vaikuttavuudessa ja vaikutuksissa. Hin suosittaa artikkelissaan aineistonsa pe-
rusteella tietojdrjestelmiin liittyvan padtoksenteon keskitystd jarjestelmien in-
tegroinnin ja kustannussddstojen argumentein.
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Yuzhuo Cai ja Seppo Holtta tarkastelevat Suomen ja Kiinan korkeakoulu-
jarjestelmien yhteistd aluetta, jossa markkinoiden ohjaus on vahvaa. Heiddn
mukaansa kysyntd suomalaisen korkeakoulutuksen viennille on valtava, ja he
rohkaisevat suomalaisia korkeakouluja tarttumaan tahdn haasteeseen. Kirjoit-
tajat tuovat esille myos ongelmia, ja he korostavat yhteistyon edellytyksend
suomalaisten ohjelmien laadun sdilymisté korkealla kansainviliselld tasolla. Tdssa
opiskelijaohjauksen laajentaminen rahoitukseen ja kansainvilisten opiskelijoi-
den lukukausimaksujen kdyttoonotto voisi olla erds ratkaisu lupaavasti alka-
neen yhteistyon laajentamiseen.

Timo Aarrevaara ja Jussi Kivisto tuovat artikkelissaan esille ohjelmaohjauk-
sen ilmioitd. Tarkastelun kohteena on opetusministerion vuonna 1998 kiyn-
nistima tietoteollisuusalojen koulutusta ja tutkimusta laajentava ohjelma. Ar-
tikkeli kisittelee tdssd ohjelmassa toteutettuja ohjaus- ja implementaatio-
kdytintojd ohjausteorioiden nikokulmista. Artikkelin fokus on tietoteollisuus-
ohjelman ohjauksen toteutuksessa, ei tuloksissa.

Eila Okkonen raportoi ylemmin ammattikorkeakoulututkinnon vakiintu-
mista kokeiluvaiheen ldpi. Hinen huomioidensa taustalla on vahva empiirinen
aineisto. Okkonen osoittaa, ettd ylemman ammattikorkeakoulututkinnon ke-
hittimistd ovat ohjanneet korkeakoulutuksen kansainvilistymisen trendi, ope-
tusministerié ja eduskunta sekd ammattikorkeakoulujen keskeiset toimijat.
Ohjauksen vilineind ovat olleet myos koordinaatiota ja arviointia toteuttaneet
instituutiot. Siksi timé esimerkki vastaa monipuolisesti symposiumin teemoja
osoittaen eri ohjausvilineiden samanaikaisen soveltamisen olevan mahdollista.

Soili Keskisen artikkeli on johtamisen teeman alueella. Hinen aineistonsa
kuvaa esimiehiksi koulutettavien kisityksid siitd, miten henkilostén oppimi-
nen tapahtuu ja millaisen roolin he itselleen hahmottavat osaamisen johtajina.
Keskinen vertailee koulujen ja yliopistojen johtamista loytden akateemisen joh-
tamisen keskeisen ominaisuuden. Akateemista johtamista on hinen mukaansa
vaikeampi hahmottaa kuin koulujen johtamista, mika lisda akateemisen johta-
misen haasteellisuutta.

Kirjan toisessa osassa keskitytddn tarkastelemaan yksiloiden ja yhteistjen
ohjaukseen liittyvia kysymyksid, kuten tutkijaksi kasvamista ja kasvattamista,
pedagogisten ideaalien voimaa opiskelu- ja oppimiskdytinteiden madrittdjana,
koulutuspolitiikkaa opettajan tyon ohjaajana, piilo-opetussuunnitelmaa opis-
kelijoiden toiminnan ohjaajana ja yliopisto-opiskelijoiden valikoitumista oh-
jaavia tekijoitd.
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Yliopistojen keskeisin tehtdvd on huolehtia korkeatasoisen tieteellisen tut-
kimuksen jatkuvuudesta. Yliopistolakiin on kirjattu periaate vapaan tutkimuk-
sen ja tieteellisen ja taiteellisen sivistyksen edistimisestd. Kdytinnossd tima
tutkijan tieto-taidon saavuttaminen edellyttdd paitsi kouluttautumista myos
sosiaalistumista akateemiseen kulttuuriin. Helena Aittola kasittelee artikkelis-
saan mielenkiintoisella tavalla tutkijan valmiuksia mittaavan viitoskirjaproses-
sin arviointia. Artikkelissa pyritddn 16ytdmadn vastaus sithen, mitd esitarkasta-
jat ja vastaviittdjit oman tieteenalansa portinvartijoina arvioivat ja mihin ky-
seiset arvioinnit perustuvat. Viitoskirjalausuntojen ja haastattelujen perusteel-
la Aittola tekee nikyvaksi viitoskirjojen arvioinnin suhteellisuuden ja sithen
liittyvdn problemaattisuuden. Nahtéviksi jad, miten nyt kdynnissd oleva kan-
sallinen ja ylhéiltd ohjattu laadunarviointijarjestelmin kehittiminen korkea-
koulusektorilla — kdytinnossd kaikkien korkeakoulujen laatujirjestelmien au-
ditointi ldhivuosien aikana — vaikuttaa viitoskirjojen arviointiin ja sen kaytdn-
teisiin, ja toisaalta miten eurooppalainen korkeakoulualueen muodostaminen
ja yhd kiihtyvad kansainvilistyminen muokkaa viitoskirjojen arvioinnin kritee-
reitd ja kdytanteitd. Hyviksyttyjen viitoskirjojen vuosittainen maird on 20
vuodessa yli kaksinkertaistunut. Nykyisen tulosohjauksen jatkuminen merkit-
see, ettd yliopistot yllapitavit tai lisddvit tuotettujen viitoskirjojen madrad.

Myos Marjatta Saarnivaara kisittelee artikkelissaan tutkijakoulutusta. Ha-
nen kiinnostuksen kohteenaan ovat erilaisten (moninaisten) metodologisten
lihestymistapojen mukaanaan tuomat ristiriidat, ongelmat ja haasteet. Kysy-
mys on tutkijan ja tutkijakoulutuksen arkea, erityisesti tieteen tekemistd oh-
jaavien tekijoiden ndkyviksi tekemisestd kahden erilaisen ja eri konteksteihin
sijoittuvan esimerkin avulla. Kyseiset esimerkit osoittavat kamppailun vallasta
ja asiantuntijuudesta olevan arkipdivdd ja tdssd kamppailussa tunteet on osat-
tava jattad sivaun, mikali aikoo menestya.

Yliopisto-opintojen erds tirkeimmistd tuotoksista on paljon keskustelua
herittinyt pro gradu -tutkielma, tutummin iso G. Sen tekemistd osana maiste-
riopintoja kuvataan usein haastavaksi ja vaativaksi. Se on kokonaisuus, jossa
punnitaan opiskelijan tieto-taito ja koetellaan hdnen paineensietokykydin.
Opinndytety6 on itsendisesti suoritettava tutkielma, jonka tekemistd ohjataan
tutkielmaseminaareissa. Leena Penttinen analysoi artikkelissaan kahden eri tie-
teenalan tutkielmaseminaarien ohjauspuhetta pyrkiessddn l6ytamiddn vastaus-
ta sithen, mikd ohjaa opinndytetyon ohjaamista. Penttisen artikkelin perusteel-
la opinndytetyon ohjaajilla on kolme erilaista positioita, joista kisin he ohjausta



Johdanto

toteuttavat. Opettajan, ohjaajan ja tutkijan asemat madrittavit tutkielmase-
minaareissa annettavan ryhméohjauksen luonnetta eri tavoin, samalla ne maa-
rittdvat opiskelijan roolia ja asemaa opinndytetyon tekijand. Jotta opinndyte-
tyon ohjauskdytintojd pystytadn kehittamain, olisi tiedostettava nykyiset toi-
mintatavat ja niiden seuraukset.

Koulutusta, opetusta ja oppimista ohjaa yhd enenevissd madrin erilaiset
pedagogiset ideaalit ja muodit. Oppimiskasitysten muutokset behavioristisesta
perinteestd aina itseohjautuvaa, aktiivista ja ajattelevaa oppijaa korostaviin eri-
laisiin konstruktiivisiin suuntauksiin eivit voi olla nakymattd korkeakoulutuk-
sen arjessa. Kisitykset tiedosta ja oppimisesta muokkaavat seki organisaatioi-
den pedagogisia strategioita ettd yksiloiden (sekd opettajien ettd opiskelijoi-
den) toimintaa oppilaitoksen arjessa. Ulla Maija Valleala, Paula Savela ja Satu
Helin kuvaavat artikkelissaan Jyviskylin avoimen yliopiston ohjauskisitysten
muutosta ja sen taustalla vaikuttavia tekijoitd. Avoimessa yliopistossa on lih-
detty liikkeelle humanistisesta aikuisopiskelijan itseohjautuvuutta korostavas-
ta ideaalista ja siirrytty (mm. opiskelijoiden ikdrakenteen muutoksen seurauk-
sena) yhd selvemmin akateemisten tietojen ja taitojen tuottamiseen tahtddvin
ideaalin toteuttamiseen. Artikkeli osoittaa mielenkiintoisella tavalla sen, miten
koulutuksen ideaalit vaikuttavat arjen pedagogiikkaan ja sen toteuttamiseen.

Saman aiheen ddrelld ovat myos Sirpa Janhonen, Anneli Sarja ja Anne-Leena
Juntunen. He kirjoittavat siitd, miten erilaiset oppimiseen ja tyokulttuuriin
kiinnittyvat ajattelu- ja toimintatavat ohjaavat ammattikorkeakoulussa sosiaa-
lialalla opiskelevan yksilon oppimista kdaytinnon harjoittelujaksolla. Janhosen
ym. artikkelin perusteella ammattikorkeakoulutuksen ydinkysymys on edel-
leen teoriatiedon ja tyGelimin edellyttdmien kdytinnon taitojen ja toimintata-
pojen oppimisen integrointi. Ladkkeeksi timian kysymykseen ratkaisemiseen
Janhonen ym. tarjoavat yhteisollisen oppimisen perinnettd ja kdytantoja.

Tand paivind korkeakouluopiskelijan tulee suoriutua opinnoistaan mahdol-
lisimman nopeasti ja tehokkasti. Yliopistoissa ihanneaika on 5 vuotta ja am-
mattikorkeakouluissa 3,5—4 vuotta. Ndmi korkeakoulututkintojen suoritta-
misaikaan kiinnittyvit ihanteet ovat olleet tirkedssa roolissa, kun on pditetty
ottaa kayttoon henkilokohtaiset opintosuunnitelmat (hopsit) kaikissa suoma-
laisissa yliopistoissa vuoden 2006 aikana. Maarit Ansela tarkastelee artikkelis-
saan sitd, millaiset tekijat ohjaavat hopsien kadyttoonottoa ja kehittamistd yli-
opistosektorilla. Ansela erittelee yksityiskohtaisemmin niitd odotuksia, joita
yhtdiltd valtio (opetusministerio asiakirjoineen, ohjeineen ja suosituksineen) ja
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toisaalta kentédn toimijat hopseihin liittavit. Anselan vertailuasetelmalle perus-
tuva artikkeli osoittaa, ettd hopsit nihdddn hyodyllisind ja ennen muuta oppi-
misen tehokkuuden, opintosuoritusten optimaalisen kertymisen takaajina seka
valtion ettd kentdn toimijoiden (laitoksilla ja hallinnossa tyoskentelevien) ta-
solla.

Entd miten markkinavoimien, keskindisen kilpailun ja tuloksen tekemisen
savyttamad polititkka nikyy yliopisto-opettajan arjessa? Tatd kysymysta tarkas-
televat puhuttelevalla tavalla Arto Jauhiainen, Annukka Jauhiainen ja Anne
Laiho. Yliopiston henkilokunnan tuottamien tunnepitoisten kirjoitelmien pe-
rusteella ndyttda siltd, ettd opettajan arki yliopistossa on ristiriitojen sdavytta-
mi. Tehoyliopistossa opetuksen asema suhteessa tutkimuksen tekemiseen on
epaselvd, massoittumisen myota yliopisto-opiskelijat ovat yha passiivisempia ja
suhtautuvat opintoihinsa aiempaa vilineellisemmin, laitoksilla valta-asemat ja
henkilokunnan keskindnen hierarkia ovat pysyvid ja kaikesta tyosta tulee selvi-
td yksin. Jauhiaisen ym. artikkeli osoittaa yliopiston opettajan arjen ithanuuden
ja kurjuuden kaikessa raadollisuudessaan. Se osoittaa myos akateemisen maail-
man vahvat perinteet ja niiden pysyvyyden ja akateemisten ihanteiden yhtdalta
kaipuun ja toisaalta kirouksen suhteessa alati muuttuvaan toimintaymparis-
toon.

Kirsi Korpiaho analysoi artikkelissaan korkeakouluopiskelijan oppimia kou-
lutus- ja opiskelukdytinteitd. Hian valottaa sitd, mihin kauppakorkeakoulun
tenttikdytinteet opiskelijoita sosiaalistavat ja miten opiskelijan omaksumat
tenttikdytinteet ohjaavat hinen tiedonkisitystddan. Korpiahon esittimit pai-
kalliseen opintosuunnitelmaan ja vertaisoppimiseen perustuvat ja virallista ope-
tussuunnitelmaa haastavat opiskelua ohjaavat tekijit ovat mielenkiintoista lu-
ettavaa. Namd mm. managerialistiseen kulttuuriin liittyvit elementit tekevit
ndkyviksi sen, miten toiminnan konteksti ja kdytdnnot synnyttdvit tietynlais-
ta oppimista ja tietimistd. Talloin asioita ei voida palauttaa vain yksilihin
vaan huomiota olisi kiinnitettdvéd toimintaa ohjaaviin kulttuurisiin tekijoihin.
Korpiahon artikkeli antaakin aineksia miettid korkeakoulujen kehittimista
ennen muuta paikallisten koulutuskaytinteiden ja toimintakulttuurien nako-
kulmista.

Arto Nevala kisittelee artikkelissaan yliopistokoulutukseen valittujen opis-
kelijoiden sosiaalista taustaa ja siind tapahtuvia muutoksia tilastolliseen aineis-
toon perustuen. Hinen artikkelinsa pyrkii osoittamaan, ettd sosiaaliset muu-
tokset ovat vihiisid, mutta eroja eri koulutusaloilla on kuitenkin 16ydettdvissa.
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Johdanto

Kansainviliset esimerkit eivit ndytd suoraan heijastavan koulutukseen valikoi-
tuneiden sosiaalisen taustan laajentumista.

Kaikki edelld kuvatut artikkelit perustuvat Korkeakoulututkimuksen sym-
posiumissa pidettyihin esityksiin. Kirjoittajat ovat muokanneet artikkelit sym-
posiumin aikana ja tdman kirjan toimittajilta saamansa palautteen pohjalta.
Kiitamme korkeakoulutututkimuksen seuraa mahdollisuudesta timin kirjan
toimittamiseen sekd Jyviaskylan yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitosta mah-
dollisuudesta julkaista tima kirja. Toivomme ettd tdma kirja osaltaan ylldpitda
keskustelua korkeakoulujen ohjauksesta ja laajemminkin korkeakoulutututki-
muksen kysymyksista.

Tampereella ja Joensuussa 24.1.2006

Timo Aarrevaara Jatta Herranen
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Kuka yliopistoa ohjaa?
Yliopistoko itse koulun penkillg?

Juha Himanka

Nuori dosentti J. V. Snellman uhrasi 1830-luvun lopulla akateemisen uransa vas-
tustaessaan yliopiston koulumaistumista (Rein 1928, 111-126; vrt. Klinge 1967,
55-63). Snellmanilla oli selked kdsitys yliopiston olemuksesta ja siitd kuinka yli-
opistoyhteiséssé toimitaan vastuullisesti. Ajan poliittiset realiteetit olivat kuitenkin
niin vastahankaisia ja nuori Snellman niin kovapéinen, etta tilanne karjistyi ja johti
mé&draaikaiseen erottamiseen dosentuurista. Pian selkkauksen jélkeen Snellman
julkaisi Tukholmassa nékemyksensé akateemisten opintojen luonteesta. Nykyddn,
kun yliopisto on jélleen tai edelleen on monien muutospaineiden alainen, Snellma-
nin kirjoitus on héakellyttévén ajankohtainen. Todellisena klassikkoteksting kirjoitus
auttaa ajattelemaan sité, mikd erottaa yliopiston muista oppi- ja tutkimuslaitoksis-
ta (ks. Niiniluoto 2004). Téma yliopiston olemuksen selkiyttdminen osoittaa myés
sen, kenellé on vastuu yliopiston itsensd ohjaamisesta.

Asiasanat:

Vaikka perusaineksemme loytyvit Snellmanin klassikosta, lisidmme keittoon
my06s mausteita. Tarkoituksemme on keittdd néistd aineksista kasaan nakemys
siitd, mitd yliopisto on ja kuinka sellainen olemassaolo toteutuu. Mausteeksi
lisidmme seuraavaa: Platonin esitys oppimisesta erityisesti itsendisend toimin-
tona; Aristoteleen selvitys siitd millaista tietoa pidimme korkeammassa arvos-
sa; G. W. E. Hegelin kisitys, ettd itsendisyys ei tarkoita yksindisyyttd vaan saa-
vutettua jasenyyttd yhteisossd. Soppaan lisatddn myos F. W. J. Schellingin tut-
kimusyliopistoa mallintavalla jasennys, ettd yliopistossa ei opeteta tuloksia vaan
sita kuinka tuloksia saavutetaan. Vaikka ainekset ovat filosofisia, ei keitto —
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toivottavasti — lopulta ole mauton, eli esitys olemuksesta vailla kosketusta sii-
hen mitd me todella yliopistossa teemme. Yritimme piirtdd esiin, ettd aitoa
yliopistoa ei ohjaa ne — vaikkapa EU, opetusministerio, talouselimd jne. — mutta
sitd emme ohjaa myoskddn me — yliopiston professorit, tutkijat, opiskelijat jne.
Snellmanin hengessi sekd vaihtoehto me ettd ze kuuluu koulun penkille, eikd
siten sovellu yliopiston ohjaajaksi. Koulun penkiltd padsemme vasta, kun me
itse otamme vastuun yliopistosta yhteiskunnassa ja ohjaamme yliopistoa itse-
ndisesti, eli yhteiskunnan muiden toimijoiden vastaavia vastuita kunnioittaen.

Tietémisen mahdollisuuksia

Mallinnamme tiedon usein oikeassa olevien viitelauseiksi: ‘kolmion kulmien
summa on 180 astetta’ on viite, joka pitdd paikkansa ja siten tietoa. Téstd
lahtokohdasta oppiminen tiedon omaksumisena ymmarretddn luontevasti oi-
keiden viitteiden omaksumiseksi muistamalle, mutta tuskin kukaan ymmar-
tdd tietoa ja sen oppimista ndin kapeasti. Historiamme kuluessa olemmekin
kdyneet monenlaista rajankdyntid tiedossa ja oppimisessa. Tdssd tyydymme
nostamaan esiin kaksi perusasetelmaa:

1. Todellista tietimisen ja oppimisen ulkopuolelle on suljettu muunlaisia nike-
myksid todellisuudesta. Rajaa on selvennetty eritoten mystiikkaan ja uskon-
toon. Kiistojen kohteena on ollut vaikkapa se voidaanko tietoon sisallyttda sel-
laista, mikd voidaan ndyttdd muttei muuttaa viitelauseiksi.

2. Antiikista lahtien on kdyty my®0s kiistaa siitd, onko lahtokohtaisia tietimisen
ja oppimisen mahdollisuuksia yksi vai useampia. Vaikkapa Platonin Sofistissa
pohditaan toisaalta mahdollisuutta, ettd todellisuus ldhtokohtaisesti aistitaan
ja koetaan, ja toisaalta mahdollisuutta, ettd todellisuus pditellddn jarjelld kuten
geometria (246a—). Uudella ajalla vastaavaa asetelmaa on kisitelty empirismin
ja rationalismin vilisend kiistana.

Tissd tarkastelussa pyrimme kuitenkin ndistd asioista pikaisesti kuiville. Asian
suhteen tukevamman maaperin loytdmisessd, jos etenemme vield pari askelta
aidon ajattelun monipuolisessa maastossa Aristoteleen rinnalla.

Nikomakhoksen etitkassa (V1.3) Aristoteles erottaa viisi lahtokohtaista mah-
dollisuutta tavoittaa todellisuus. Namd ovat taito [zekhné}, oppi [epistémé], ti-
lannetaju {fronésis}, viisaus {sofia} ja oivallus {nuus}. Metafysiikan alusta taas
l6ydimme nikemyksen todellisuuden tavoittamisen asteista: kun aistimukset
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{aisthésis] yhdistyvit muistin avulla pidsemme kokemukseen {empeiria}. Useis-
ta kokemuksista taas muodostuu taito. Kun vield padsemme selville asian syis-
td ja alkuperistd saavutamme opin tason, jota opeteltaessa ei endd vilttamatta
ole itse harjoiteltava, vaan voimme omaksuen sen myos esimerkiksi kirjoituk-
sista. Oppi muodostaa kokonaisuuden. Vaikkapa matematiikan kohdalla meil-
14 on oppi luvuista, joka sisaltdd lahtokohdasta luku seuraavat asiat. Sikali kuin
etenemme syiden selvittimisessd vield kysymddn ‘mitd tuo itse luku on?’ ta-
voittelemme jo viisautta. (Ks. Backman 2005.)

Aristoteles ei ota ndiden totuuden tavoittelun asteiden jirjestystd annettu-
na, vaan nikee tarpeelliseksi perustella korkeampien asteiden ylemmyyden.
Saattaahan pelkkdd kokemusta omaava usein olla patevimpi hoitamaan jonkin
asian kuin aiheesta oppinut. Jatkuvasti pddssilaskua ammatissaan harjoittava —
vaikkapa torimyyjd — saattaa hyvinkin olla matemaatikkoa patevimpi yksittai-
sissd kertolaskuissa. Aristoteleen mukaan pidimme kuitenkin oppineita, syi-
den tuntijoita suuremmassa arvossa: “pidimme kullakin alalla asiantuntijoita
kunnioitettavampina ja enemmin tietdvind sekd viisaampina kuin tyontekijoi-
td, koska he tietdvit tehtdvien asioiden syyt. ... Emme siis pidd asiantuntijoita
viisaampina sen takia, ettd he osaavat toimia vaan koska heilld on tietoa ja he
tuntevat syyt.” Lisdksi Aristoteles toteaa, ettd “on ilmeistd, ettd ihmiset ihaili-
vat aluksi sitd, joka 16ysi jonkin yhteisten havaintojen piirin ylittdvin taidon.”
Auringonpimennyksen ennustaminen on varmasti aikoinaan tehnyt vaikutuk-
sen. Uudella ajalla vastaavalla korkeamman tiedon malli taas on ollut liikkkuva
Maa, jota emme itse havaitse mutta tiede aikoinaan osoitti oikeaksi.

Nykyaikainen yliopistolaitos kasvoi aristotelisistd (ja kristillisistd) lahtokoh-
dista jo ennen kokeellisen luonnontieteen puhkeamista kukkaan. Ei siis ole
ihme, ettd korkeakoulun ja yliopiston mallit vastaavat hyvin Aristoteleen Me-
tafysiikkansa alussa esittimad nikemysta korkeammasta oppimisesta. Nykydin
tosin olemme jo omaksuneet tuon jérjestyksen niin hyvin, ettd Aristoteleen esitys
perusteluineen tuntuu jopa turhalta — kuten on niin usein filosofian laita.

Vaihtakaamme vield hetkeksi mahdollisimman laajaan nikokulmaan. Lin-
simaisen kulttuurin erityisyys on siind, ettd se on satoja — ellei jopa tuhatkunta
— vuotta palvonut jo kuollutta kulttuuria, antiikkia (Spengler 2002, Himanka
2002). Onhan tosiaankin himmastyttdvad, ettd kulttuuri opettaa parhaalle
nuorisolleen kielid, joita ei didinkielind ole puhuttu sukupolviin. Antiikin na-
kemykset ovat tulleet kulttuurimme ytimeksi lukuisissa renesansseissa, joissa
klassisia nikemyksida on herdtetty uudestaan. Nykyisen yliopiston kannalta
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keskeinen renesanssi on filosofinen tai humanistinen suuntaus, jota kutsutaan
saksalaiseksi idealismiksi.

Saksalainen idealismin alkusysdys oli Immanuel Kantin (1724—1804) yritys
perustella newtonilainen luonnontiede. Toisinaan Kant lasketaan mukaan ja
toisinaan suuntaus rajataan hinen seuraajiinsa, joihin luetaan ennen kaikkea J.
G. Fichte, E. W. J. Schelling ja G. W. F. Hegel. Eritoten Fichte ja Schelling
ajattelivat ne lihtokohdat, joihin nojaten Preussin virkamiehet toteuttivat uu-
denlaisen yliopiston. Uudistuminen tuntui tuohon aikaan tirkedltd, silla Rans-
kan suuri vallankumous oli osoittanut, ettd kansakunnan kasvatuksessa oli
Euroopassa parantamisen varaa. W. von Humboldin johdolla Berliiniin perus-
tettiin yliopisto. Tulevina vuosikymmenini timi saksalainen malli tutkimus-
tai tiedeyliopistosta pirjasi sitten niin hyvin, ettd 1800-luvun puolivilissi tu-
lokset olivat maailmanlaajuisesti ylivertaisia (Gellert 1993). (Ks. Tommila 2000.)

Tama malli sivistysyliopistosta on myos Snellmanin ajatusten tausta. Hege-
lin ohella ehkid parhaiten Snellmanin ajatuksia taustoittavat Schellingin luen-
not akateemisten opintojen menetelmistd. Luentojen keskeinen ajatus on, ettd
yliopisto-opinnot poikkeavat olennaisesti muusta oppimisesta. Siksi opiskelijat
on heti aluksi perehdytettivd akateemisten opintojen erityisluonteeseen. Schel-
lingin painottaa, ettd yliopistossa ei opetella tutkimustuloksia eikd oikeastaan
muutoinkaan harrasteta ulkolukua. Vaikkapa kielten sanastot ja kieli-opit ope-
tellaan ennen yliopistoa. Yliopistossa sen sijaan opiskellaan sitd miten tulokset
saavutetaan, eli tutkimuksen tekoa sen tulosten sijaan. (Schelling 1859 {18031.)

Tietdminen tutkimusyliopistossa

Totuus on siis hahmotettu monimuotoiseksi jo linsimaisen kulttuurin ldhto-
kohdissa. Totuuden monista mahdollisuuksista seuraavat oppimisen ja opetta-
misen monimuotoisuus, josta edelleen seuraa opettamisinstituutioiden eriyty-
minen. Meitd kiinnostaa erityisesti se, millaiseksi on ymmarretty korkeimman
opetuksen ominaislaatu. Juuri tihdn asetelmaan Snellmanilla on olennaista
sanottavaa.

Akateemisesta opiskelusta hin viittdd, ettd yliopiston ja koulun vilinen ero “on
annettu itse tiedon luonteessa” (Snellman 2000, 452). Koska yliopisto on tie-
tamiseen keskittyvd laitos, sen tietimisen erityislaatuisuus madrittdd olennai-
sesti instituution olemassaoloa ja tavoitteita. Millaiseksi Snellman sitten kisitti
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erityisesti yliopistollisen tietimisen? Ensinnidkin korkeamman tason tietimi-
nen koostuu kahdesta momentista: perinteestd ja sen jirkevyyden oivaltami-
sesta. Toiseksi ja jalkimmadisestd momentista seuraten yliopistollinen tietdmi-
nen on itsendista.

Nuorelle Snellmanille (ks. Lehmusto 1928) koulu on paikka, jossa uskotaan
opettajan auktoriteettiin ja omaksutaan tietoa ulkoluvulla. Nykyidin tilanne
on jonkin verran toinen, mutta voimme tissd kdyttdd vanhaa kuvaa koulusta
nostaaksemme esiin yliopiston ominaislaadun. Snellmanin yliopistossa aukto-
riteettiin vetoaminen herittdd vastarintaa opiskelijoissa, eikd johda aitoon op-
pimiseen korkeammassa mielessd. Yliopisto-opiskelu ei myoskddan perustu lak-
syjen lukuun. Mikd sitten korvaa nima koulutyon tukijalat yliopistossa? Snell-
manin vastaus on: zsendisyys. Termin selventimiseksi meiddn on selvitettdva
Snellmanin hegelildistd taustaa.

Miettiessddn yliopiston olemusta Snellman oli hyvin sisdlla Hegelin jérjes-
telmissd (ks. Pulkkinen 1990). Akateemisesta opiskelusta nojaakin olennaisesti
Hegelin kisitykseen itsetietoisuudesta.

Hegelin ensimmdinen pédteos oli Hengen fenomenologia {Phanomenologie des
Geistes, 18071. Teos on selvitys kokemisen mahdollisuuksista ldhtien yksilon
yksinkertaisimmista kokemuksesta ja padtyen monimutkaisempiin mahdolli-
suuksiin yhteisoissd. Etenemisessddn teos nostaa esiin kokemuksen historialli-
suuden sisdistden etenemiseensd linsimaisen kulttuurin keskeiset askeleet nii-
den oman ilmaisun huomioiden. Teoksen alussa esitetyt etenemisen perusmal-
lit kuitenkin kantavat lipi teoksen. Ensimmadinen varsinainen siirtymd ja sa-
malla koko teoksen perusjasennys on askel tietoisuudesta 7zsetietoisuuteen.

Hengen fenomenologian kokonaisjinne asettuu aistivarmuuden ja absoluutti-
sen hengen vilille. Aistivarmuus on uskoa siihen, ettd todella tiedimme tuon
esineen olevan téssd ja nyt tuollaisena. Teoksen avaukseksi Hegel argumentoi,
ettd todella tietdidksemme tdmin — tuo nitoja tuossa on sininen — tarvitsemme
sille taustan: se ei ole punainen, se ei ole oikealla vaan edessd jne. Jotta siis
voimme todella tietdd nitojan olevan tuossa tuollaisena, on meiddn kaytava lapi
valtaisa taustajisennys — itse asiassa koko historiallisen maailman, eli maail-
man ylipddnsd —, jonka yleensd oletamme sitd eksplikoimatta. Kaikillehan on
selvdd, ettd aikaan ja paikkaan sijoitettavat asiat ovat esineitd, mutta harva
ymmirtdd, mistd taustasta lahtien jasennamme asian ndin. Hengen fenomenologi-
an etenemisessd on olennaista nahdd jasennyksemme henkisind. Hegelille hen-
ki taas tarkoittaa niitd tapoja joilla toisaalta mind on me ja toisaalta me on
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mind, eli yhteisollisyyden (kokemisen) mahdollisuuksia laajimmassa mielessa
(W3/145).

Hengen fenomenologian siirtymi tietoisuudesta itsetietoisuuteen nostaa esiin
hengen, eli yhteisollisen ja historiallisen todellisuuden. Toisin kuin tietoisuu-
den itsetietoisuuden olemassaolo perustuu muihin itsetietoisuuksiin. Aluksi
tarkastelemme herran ja rengin dialektiikkaa, eli valtasuhteiden lihtokohtaa,
mutta koko lopputeoksen tarkoitus on kasitelld yksilon ja yhteison vilisid jan-
nitteitd kattavasti kaikissa niissd perusmuodoissa, joita historiamme kuluessa
on noussut esiin.' Sikdli kuin tdssd onnistutaan padsemiin kokonaisjasennyk-
seen yhteisossd kokemisen kaikista perusmahdollisuuksista, olemme péddtyneet
absoluuttiseen henkeen. Hengen fenomenologia ei kuitenkaan sinallddan ole tay-
dellinen, eikd lukijan nidkokulmasta saavuta absoluuttista henked ilman itse-
ndistd panosta kokonaisuuteen. Snellmanin teksti voidaan ymmartia tallaisek-
si taydennykseksi. Olennainen osa kirjoituksesta tosiaankin selventid sitd, mil-
laiset suhteet yliopistossa tulisi vallita opiskelijoiden kesken, opettajien ja opis-
kelijoiden vililld sekd yhteiskunnan ja yliopiston vililld — hegelildisittdin sa-
noen sitd, millainen henki yliopistossa kuuluu vallita. Snellmanilla tima henki
asettuu koulun ja yliopiston erosta kisin.?

Koulu ja yliopisto
Snellman mairittad koulun ja yliopiston eron seuraavasti:

[Kloulu on laitos, jossa yksilo kasvatetaan itsetietoisuuteen, ajattelevaksi ja
tahtovaksi subjektiksi. ... [Y}iopisto on laitos, jossa ajatteleva ja tahtova sub-

! Ollakseen todella tiydellinen, absoluuttinen kokemuksien kartoitus, olisi opin hengen ilme-
nemisen mahdollisuuksista katettava myos kaikki yhteisojen keskindisten kohtaamisten mah-
dollisuudet. Tidssd suhteessa Hegelin versio hengen fenomenologiasta ei yrityksestddn huoli-
matta toteudu vaan jad kreikka- ja dnsimaalaiskeskiseksi. Sikili S6ren Kierkegaard kommentoi
aivan oikein saksalaisten yksityisdosenttien suuresta médristd systeemissd suhteessa kiinalai-
siin. Ehkd Hegelin ajatuksen voisi nykyddn jo muotoilla maanlaajuiseksi?

? Sivistys ja sithen kasvattaminen {Bi/dung} tai koulutus on olennainen osa Hengen fenomenologi-
aa, joka voidaan myos ymmartdd oppimiskokemusten systemaattiseksi selvitykseksi. Teos ei
kuitenkaan kisittele yliopiston erityisasemaa tuossa tehtavissi. Vaikka Hegel, kuten sittem-
min Snellmankin toimi aikoinaan koulun rehtorinakin, hinen tuotannossaan ei muuallakaan
juurikaan puututa oppimisinstituutioihin. Itse asiassa tatd puutetta on ryhdytty korjaamaan jo
1800-luvulla eritoten Suomessa (Vdyrynen 1992). Tissd tyossd kirjoituksella akateeemisesta
opiskelusta on olennainen osa.
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jekti kasvatetaan tietoon ja siveellisyyteen, itsetietoisuuden ja perinteen yhteen
sovittamiseen. (460)

Koulun tuloksena siis paadymme itsetietoisuuteen, joka puolestaan on yli-
opisto-opiskelun ldhtokohta. Vasta jilkimmaisessa tavoittelemme Snellmanin
mukaan varsinaista tietoa. Selventikdamme kuitenkin ensin itsetietoisuutta.

Hegelilaisestd taustasta ldhtien Snellmanin esityksessd painottuu juuri itse-
tietoisuus. Kun tdmin taustan mukaisesti ymmarraimme itsetietoisuuden yh-
teisolliseksi kasitteeksi, Snellman esittdd tdssda koulun valmistelleen opiskelijan
sithen, ettd hin kykenee opiskelemaan itsendisesti. Itsendinen opiskelu on téssd
erotettava jyrkasti yksindisestd opiskelusta: se ei tarkoita, ettd opiskelija istuisi
yksin kirjastossa, kunnes tuo valmiin pro gradu -tyon laitokselle. Tosin kirjas-
tossakin seurana ovat jossakin mielessa kirjojen kirjoittajat, mutta itsendisesti
eli vastuullisesti yhteisossd opiskeleva ymmirtdd yhteison laajemmin. Hin tun-
nustaa lahteet, ymmartad kysya oikealta taholta tarpeen tullessa, osallistuu tie-
teelliseen keskusteluun jne. Koululaiselle tillaista vastuuta ei vield voi sdlyttaa,
vaikka sithen koulussakin jo valmistaudutaan. Hieman vastaavasti valtion itse-
ndistyminen ei tarkoita valtion eristdytymistd, vaan muut valtiot tunnustavat
uuden maan nimenomaan osapuoleksi kansainviliseen politiikkaan. Opiskeli-
jan itsendisyys ei kuitenkaan tarkoita vain vastuullista yhteisollisyyttd, vaan
silla on olennainen merkitys opiskelun ja opettamisen tapaan sekd tavoittee-
seen. Snellman esittdd taminkin selkedsti, mutta taustat Platonilla havainnol-
listavat tétd.

Oppiminen jonakin harjoittelusta erottuva esiteltiin kulttuurissamme ensi
kertaa Platonin dialogissa Menon (ks. Hieronymos 1970, 58-9). Dialogissa tl-
laisen oppimisen erityispiirre havainnollistetaan kuuluisalla esimerkilld Sokra-
teesta ja orjapojasta. Esimerkissd Sokrates kysyy pojalta, kuinka suuri on pinta-
alaltaan kaksinkertaisen nelion sivu. Poika aloittaa vastaamalla sivunkin olevan
kaksinkertainen, ja Sokrates ndyttdd piirtamallddan kuviolla, ettd vastaus on véira.
Jatkaen kyselyi ja apukuvion piirtamistd Sokrates ohjaa pojan oivaltamaan oi-
kean vastauksen. Opetukseen lopussa kdydddn seuraava vuorosanat:

“Sokrates: Miti arvelet, Menon, etvitki kaikki hinen vastauksensa olleet héiinen
omia mielipiteitddn?
Menon: Kylld olivat

Sokrates: Tietdmdttomdissd siis piilee oikeita mielipiteitd siitd, mitd han ei tiedi?
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Menon: Siltd nayttaa.

Sokrates: Téillaiset mielipiteer ovat aluksi hanen mielessidn sekavina, mutta jos
hénelti kysytidn samaa asiaan moneen kertaan ja monella tavoin, hin lopuksi
tietid sen yhtd tarkoin kuka tabansa.

Menon: Ilmeisesti.

Sokrates: Héin herdd tietamdcdin kenenkddn opettamatta vain siten, ettd haneltd
kysytdan. Hdn siis loytid tiedon omasta itsestdadn.” (85b-d, ks. Salmenkivi
2003.)

Olennaista on, ettd Sokrates ei kerro pojalle vastausta suoraan, vaikka sen tie-
tadkin, vaan ohjaa hinet oivaltamaan vastauksen itsendisesti. Snellman ei omassa
tekstissddn anna esimerkki itsendisestd oppimisesta ja sen ohjaamisesta. Plato-
nin havainnollistus tuhansien vuosien takaa selventdd titd vaativamman oppi-
misen olennaisinta tekijdd erittdin osuvasti. Poika ei toisaalta kehittele ihan
omiaan, muttei toisaalta myoskddn vain panttdd padhdnsa sitd, mitd auktori-
teetti vaatii.

Sokrateen esimerkin kautta voimme ajatella my6s opetuksen tulospaineita.
Mikaili Sokrates kertoisi vastauksen suoraan ja poika uskoisi timdn Sokrateen
auktoriteetin perusteella, olisimme snellmanilaisissa linjauksien mukaisesti kou-
lussa. Opettajan puolelta nopeinta olisi kdsked poikaa opettelemaan vastaus
ulkoa ja myohemmin sitten kuulustellen selvittdd, onko poika totellut. Sokra-
teen tapa luottaa pojan itsendiseen kykyyn oivaltaa vastaus siirtdd meidat yli-
opiston puolelle. Tdssd tapauksessa ohjaavasta opetustilanteesta tulee olennai-
sesti pidempi kuin vastaukset suoraan antavassa. Koulumaisessa opetuksessa
olisi my6s helpompi jakaa vastaus suuremmalle ryhmalle yhdella kertaa. Kou-
lu-opetus on siis nopeampaa — kuluttaa ainakin opettajan aikaa vihemmin
oppijaa kohden. Mutta onko se tehokkaampaa?

Opetuksen tehokkuus riippuu sen tavoitteesta. Sikili kuin tarkoitus on opet-
taa faktatietoa, kertotaulua tai vaikkapa jonkun kielen aakkoset, koulumainen
opetus on usein tehokasta. Yliopistossa tilanne on kuitenkin toinen. Snellma-
nille yliopisto-opetus ei saa perustua auktoriteettiin. Sikdli kuin opiskelija ei
itse oivalla vastauksen totuutta, vaan uskoo opettajan tai Sokrateen tietdvin, ei
opetus ole yliopisto-opetusta. Niin ollen Sokrateen hitaampi menetelmd on
yliopistossa tehokkaampi, silld vain siind edistytddn yliopisto-opinnoissa, itse-
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niisessd oppimisessa.’ Schellingildinen ajatus, ettd yliopisto olisi puhdas ulko-
luvusta, ei sindllddn ehkd ole toteutuskelpoinen. Voimme kuitenkin pyrkid
ymmirtimddn yliopistollisen oppimistuloksen olennaisesti itsendiseksi; varsi-
nainen oppiminen yliopistossa ei ole ulkolukua vaan itsendistd omaksumista.
Olennaisin téllainen piirre nyky-yliopistossa on itsendisten opinndytteiden ase-
ma oppiarvon saavuttamisessa. Snellmanin nikemyksessd yliopistosta valmis-
tumista ei niinkddn ratkaise omaksutun tiedon miiri, vaan se, ettd valmistuva
on ratkaissut jonkin tieteellisen ongelman itse itsendisesti (467). Joissakin ta-
pauksissa itsendinen on tosin ymmarretty vadrin yksindiseksi ja ohjaamattomaksi
oppimiseksi, mutta eihdn Sokrateskaan lihettinyt poikaa kentin laitaan piirtele-
madn kuvioita hiekkaan vaan ohjasi hintd kysymyksin ja havainnollistuksin.

Akateemisesta opiskelusta selventad hienosti myos yliopisto-opintojen moti-
vaatiota. Yliopisto on koulua korkeammalla koska “se elihdyttda tiedonha-
lua.” Tillainen eldhdytys ei onnistu kiskien, vaan on annettava tilaa innostua
itsendisestd loytamisestd. Herdnnyt itsetietoisuus kokee itse asiassa auktoriteet-
tiin vetoamisen vastenmielisend. Snellman kirjoittaa:

“Koulussa opettaja on tiedon auktoriteetts, jonka sanaan héin koettelematta luot-
taa; yliopiston opettajassa kuitenkin auktoriteetin haivekin saa oppilaan pitd-
méicin hinen oppiaan vastenmielisend ja tutkimaan sitd tavalla, jota johtaa ai-
noastaan halu ljytid virbeitd ja kritiikin aibeita.” (466)

Yliopistossa opiskelijan on annettava luottaa “oman mindnsd kykyyn” (462).

Niin opiskelija kokee itsendisen loytamisen iloa. René Descartes (1596—1650)
kirjoittaa:

“Myinndn syntyneeni sellaisella dlylld varustettuna, etti kuunnellessani toisten
teorioita en saa opinnoista suurta vyydytystd kuin yrittdessini keksid samat asiat
omzn voimin. Nimen omaan tdmd taipumius vei minut jo nuovena tieteen pariin,
Ja niinpd aina kun jokin kirja lupaili otsikossaan wutta keksintid, kokeilin
Pystyzsinki synnynndisell nokkelundellani saavuttamaan jotakin samanlaista.
Varoin tarkoin, ettei liian hitdinen lukeminen veisi minulta titi iloa.” (Teok-
set I, 70-1)

3 Kiitdn tdstd huomiosta professori Sari Lindblom—Ylinnett.
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Descartes varmasti oli erityisen lahjakas opiskelija, mutta toisaalta Menon-dia-
login pojankin oli tirkedd oivaltaa asia itse. Opiskelumotivaation ja opintojen
itsendisyyden vililla on selvd yhteys, eikd Snellmanin opintojen tavoitteeksi
asettama rakkaus tieteeseen lie ota syttydkseen kuin itsendisessd oivaltamises-
sa. Snellmanin nikemys ei kuitenkaan ohjaa omien mielivaltaisten ideoiden
ithailuun. Tamai selvenee kun keskitymme hianen nikemykseensi tiedosta silld
tasolla kuin sitd yliopistossa tavoitellaan.

Snellman kirjoittaa:

Voimme aina erottaa tiedossa kaksi momenttia, nimittiin annetun sisillon, kdi-
sitteet, mddritetyt ajatukset jotka muodostavat tiedon, ja toisaalta ajattelevan
subjektin, tietivin tietdmistavan, subjektin tavan ottaa tietoisuuteensa timd si-

sélti. (456)°

Snellmanin nikemyksessd korkeampaan, yliopistotason oppimiseen sisdltyy siis
vilttamattd kaksi olemuksellista tekijdd eli momenttia: yhteison tarjoama pe-
rinne ja oma oivallus timin perinteen mielekkyydesti tai jarkevyydestd. Snell-
man tismentdd titd edelleen:

“Tarkemmin kdsitettyind nimda kaksi momenttia merkitsevat, ettd tieto on sekd
yksilistd riippumatonta perinnetid ettd samalla silld on olemassaolo mindssd,
ylipéditiicin tietoisundessa.” (456).

Molempien momenttien olennaisuus selkiintyy parhaiten, kun koetamme ja-
sentdd tietoa nojautuen vain jompaan kumpaan. Sikili kuin tietoa on vain omaa

 Esitys nojaa vahvasti vaativaan kisitteeseen momentti. Kisitteelld on monimutkainen histo-
ria, mutta tdssd voimme tyytyd saksalaiseen taustaa. Saksaksi momentti tarkoittaa toisaalta
ajanhetked (der Moment) ja toisaalta johonkin olennaisesti liittyvaa tekijad (das Moment). Jal-
kimmiisessd merkityksessd kisite oli keskeinen Hegelille. Esimerkiksi logiikan ensimmadisessd
dialektisessa kokonaisuudessa olemisesta (Sein) ja olemattomasta (Nichts) padadytdin muodos-
tumiseen (Werden). Tdssd oleminen ja olematon ovat muodostumisen momentteja — kaikkeen
muodostumiseen liittyy aina jonkin, joka ei vield ole, on vasta muodostumassa olevaksi. Olemi-
nen ja olematon ovat kaikkiin muodostumisiin vaistamatta liittyvid elementtejd, momentteja.
Jirjestelma lopullisessa kokonaisuudessa kaikki kdsitettava ndyttdytyy absoluuttisen idean mo-
mentteina, sithen olemuksellisesti liittyvind osina. Mychemmin saksalaisen filosofian varassa
momentti voidaan esittdd myos havainnollisemmin: esineen, vaikkapa timan kyndn, moment-
teja ovat ulottuvuus ja viri. Jokainen esine, jonka havaitsemme, ilmenee aina jonkin virisend ja
ulottuvaisena.
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oivallusta, sille ei voi vaatia yleistd patevyyttd. Oivallus voi olla aivan oivalli-
nen, mutta tiedollisessa tai edes taiteellisessa mielessd se toteutuu vasta yhtei-
son kommentoidessa. Tietimisen kenttddn siirrymme vasta, kun oivallukselle
on esitettavissid yleinen patevyys. Sikili, kuin timin sijaan keskitymme pelkis-
tadn yleisesti pitevdin ja omaksumme meille tarjotun perinteen annettuna,
jaamme tieteellisen yhteison kulloisenkin tilanteen vangiksi.

Olemme ldhteneet liikkkeelle antiikista. Ndimme Aristoteleen esittelevin tie-
tamisen monia mahdollisuuksia ja Platonin maidrittdavian aidon oppimisen itse-
ndiseksi toiminnaksi. Antiikin ajatukset syntyivit uudelleen lahtokohdaksi tut-
kimus- tai sivistysyliopiston synnylle pari sataa vuotta sitten. Snellmanin klas-
sinen jasennys siitd, mistd akateemisissa opinnoista on kyse, syntyi néistd lah-
tokohdista, mutta jdsensi asian omaperiisesti. Yliopisto-opinnot ovat olemuk-
sellisesti itsendisid ja sellaisina tasapainoilevat perinteen ja oman oivalluksen
vililli. Niin Snellman esitys yhdistdd oppimisen ja tietimisen, joka ndin toi-
meliaaksi kisitettynd sanoittuu nykyédin pikemminkin tutkimukseski, itsendi-
send toimintana, jonka ymmarrimme akateemisen toiminnan perusluonteeksi.

Yliopisto koulun penkille?

Laaja-alaisuudessaan hegelildisyys ymmairretddn usein mahtipontiseksi. Yhteis-
kunnassa kuitenkin on vedettdivd my0s laajoja kaaria ja siksi olisi hyvi ajatella
myo0s suuria asioita. Téllaisessa vaikeassa asiassa Snellmanin piirtimit laajat
kaaret ovat hyvid apu. Koettakaamme lopuksi vetdd ndistd kaarista itsendinen
johtopddtos.

Sivistysyliopiston ldhtokohtiin saksalaisessa idealismissa kuului ajatus va-
paudesta. Snellmanin valossa voimme ymmairtdd timdn niin, ettd yliopisto ei
yhteiskunnan kokonaisuudessa ole kuten koululainen vaan kuten itsendinen
opiskelija tai ehki jopa itse yliopistosta valmistunut. Yliopisto koululaisena
ottaa vastaan auktoriteetin antamat tehtdvit ja toteuttaa ne liksynd. Kirjista-
milld nykysuuntauksia voisimme ajatella, ettd yliopisto ottaisi ndin vastaan
annetut tavoitteet tutkintomdiristd ja omaksuisi ne tehtdvikseen tai laksyk-
seen suoriutua niistd. Sikéli kuin téllaiseen tilanteeseen todella pdddyttaisiin,
olisi aika kysyd onko koulun penkille istuuntunut opetusinstituutti endéd yli-
opisto? Ehkei tissd auttaisi edes tutkimuksen julistaminen vapaaksi.
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Toisaalta yliopiston vapaus voidaan kisittdd sen kddantymiseksi pois ympa-
roivistd yhteiskunnasta. Vaikkapa Martin Heideggerin natsiaikainen rehtoraat-
tipuhe voidaan ymmairtdd myos ndin: yliopiston on kddnnyttdva sisddnsd ajat-
telemaan tarkoitustaan (Heidegger 2003). Snellmanilaisittain tdmékin yliopis-
to joutaisi takaisin koulun penkille: sikili kuin yhteiso etsii vain omaa totuut-
taan, se ei vield toimi itsetietoisuuden tasolla, eikd saavuta todellista tietoa.
Niin yliopisto sulkeutuisi kammioonsa eikd kykenisi todelliseen itsendiseen
toimintaan. Jalkimmadinen malli voidaan ilmaista myos pyrkimyksend siihen,
ettd me yliopistossa madrdisimme tekemisemme. Matka tdstd muotoilusta snell-
manilaisittain mielekkddseen muotoiluun tosiaan on vain neljian kirjaimen mit-
tainen: me itse yliopistossa paatimme — ja siksi myos vastaamme — tekemisis-
tamme. Ehkd jopa vastaavasti kuin oikeuslaitoksen on oltava riippumaton ol-
lakseen todella oikeudenmukainen, on yliopistonkin oltava itsendinen vasta-
takseen omia ldhtokohtiaan. Kuten oikeus on riippumatonta on korkein oppi-
minen itsendista.

Snellmanilainen haarukointi ymmartdd siis yliopiston itsendiseksi muttei
yksittdiseksi. Itsendisend instituutiona yliopisto tuntee vastuunsa yhteiskun-
nan ja ihmiskunnan kokonaisuudessa. Koululaisena pidetty opiskelija ei opi
tuntemaan vastuuta, koska vastuu annetaan tehtidvind — riittdd ettd suoriutuu
laksyistd. Vastaavasti voidaan kysyd kuinka kay, jos yliopistot ymmartavit toi-
mintansa tehtévistd, laksyistd suoriutumisena. Olisi peldttivissd, ettd todelli-
nen itsendinen vastuunotto yhteiskunnassa silloin vesittyisi juhlapuheisiin ja
muistioihin. Kun liksyt on tehty, on sallittua ryhtya leikkimddn. Mutta jossei
toimintaansa voi oikeuttaa silld, ettd on tehnyt liksynsd, alkaa omasta toimin-
nastaan kantaa vastuuta itse.’
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Ammattikorkeakoulujen asema
duaalijariestelmassa

Hannu Kotila, Arto Mutanen & Sakari Kainulainen

Artikkelissa kuvataan ammattikorkeakoulun asemaa ja merkitysté duaalijérjestel-
mdssd korkeakoulun kolmen tehtévén nékdkulmasta. Duaalijérjestelmdn toisen
tukipilarin, ammattikorkeakoulun, asemaa méaéritelldén koulutustehtavan, tutki-
mus- ja kehitystehtévén sekd aluekehitystehtévén kautta. Kirjoittajat toteavat, ettd
talla hetkelld duaalijérjestelmén asema on epdselvé ja j@ényt korkeakoulujérjes-
telmdn rakenteellisessa kehittémisessé liian vahalle huomiolle. Kirjoittajat pitévét
selviéné, ettd erilaiset painotukselliset perustat yliopistossa ja ammattikorkeakou-
lussa vaativat myds erilaisia painotuksia niiden tutkimuksellisissa nékemyksissa ja
valinnoissa. Aluekehityksessé painotetaan ammattikorkeakoulun merkitysté alueen
sosiaalisen padoman lisé@misessé. Liséksi artikkelissa tarkastellaan ammattikor-
keakoulututkimuksen roolia osana ammattikorkeakoulujériestelmén identiteetin-
muodostusta.

Asiasanat: duaalijérijestelmd, korkeakoulut, ammattikorkeakoulututkimus

Viime aikoina on kdyty keskustelua duaalijirjestelmin tulevaisuudesta suoma-
laisessa korkeakoulujirjestelmissd. Keskustelulle on tyypillistd koulutusjirjes-
telmdn ulkopuolisten tahojen ohjaavat puheenvuorot, joissa korostetaan kor-
keakoulujen midirin rajoittamistarvetta ja keskittymistd huippuyksikoiden ra-
kentamiseen. Koulutuksen ja koulutusjirjestelmédn ohjaaminen ja rakenteelli-
nen kehittiminen ei voi tapahtua vain ekonomistien ja elinkeinoelimin eh-
doilla. Keskustelua on kidytivi myos korkeakoulujirjestelmidn toimivuuden
ndkokulmasta. Tallainen keskustelu odottaa vield tulemistaan. Himmastytta-
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vdd on ollut ndhdd se samanaikainen ripeys ja analyyttinen ohuus, milld kor-
keakoulukenttdi ollaan syksyn 2005 aikana laittamassa uuteen jarjestykseen.
Tiassd uudessa jarjestyksessa ollaan naittamassa yliopistoja ja ammattikorkea-
kouluja aiempaa vahvempaan rakenteelliseen liittoon.

Ammattikorkeakouluille on annettu suomalaisessa koulutusjirjestelmassi
erilaisia rooleja (Ks. esim. Rantanen 2004 ja Hautamiki 2003). Saadaksemme
hyvin kuvan sekd ammattikorkeakoulujen roolista ettd duaalijirjestelmin tu-
levaisuudesta, on tirkedd tarkastella ammattikorkeakoulujen roolia ja suhdetta
duaalijirjestelmissid. Tarkastelemme erityisesti ammattikorkeakouluja. Yliopis-
tojen ja muiden koulutus- ja tutkimusorganisaatioiden suuntaan viittaamme
vain silloin kun se on asian kannalta mielekasta.

Suomalaisen duaalijirjestelmdn ymmairtimisen kannalta on tirkedd saada
selked kuva sen molemmista osista. Yliopistoja kasittelevdd kirjallisuutta on
runsaasti, mutta ammattikorkeakouluja kisittelevai kirjallisuutta on olemassa
suhteellisen vihin. Erityisesti kirjallisuutta, joka keskittyy ammattikorkeakoulu-
jen toiminnalliseen rooliin sen sisdllollisten tekijoiden kautta, on vihdn julkais-
tuna. Ilman julkista keskustelua téstd teemasta, on tuskin mahdollista antaa
jasentynyttd luonnehdintaa duaalijirjestelmdn osien rooleista osana suomalais-
ta koulutus- ja tutkimusjirjestelmaa.

Tiassd puheenvuorossamme pyrimme osaltamme osallistumaan edelld ku-
vattuun keskusteluun nostamalla mieliin nopeasti rakennetun korkeakoulujir-
jestelmdmme ammattikorkeakoulunikokulman. Ammattikorkeakoululla on
kolme toisiinsa kytkeytynyttd tehtdvidd: koulutus, tutkimus ja aluevaikutus.
Tarkastelemme duaalijirjestelmadn luonnetta ja tulevaisuutta ndiden kolmen
tehtdvin suunnasta.

Koulutuksesta

Jos duaalijirjestelmd otetaan tarkasteluun korkeakoulutuksen rakenteelliseen
ohjaukseen liittyvdnd termind, niin osa kuulijoista poistaa varmistimen pistoo-
lista ja loput asettavat kuulolaitteen pois padltd. Duaalijirjestelmi- tai duaali-
malli-termid kéytetddn korkeakoulupoliittisessa keskustelussa lukuisin eri ta-
voin. Tillainen monimerkityksellisyys on omiaan aiheuttamaan sekaannusta
keskusteluissa (esim. Salminen 2001; Herranen 1999; Lampinen 1998).
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Yhtiiltd duaalijirjestelma viittaa 1990-luvun koulutuspoliittiseen retoriik-
kaan, jota erilaiset koulutuksen ohjauksesta vastaavat instituutiot ovat tuotta-
neet. Toisaalta se viittaa pyrkimykseen ohjata koulutusviylid ja koulutusuria
kolmannen vaiheen koulutuksessa ammatillisesti orientoituneempaan suuntaan.

Jos ensimmainen nikemys koulutuksellisesta retoriikasta otetaan todesta,
niin duaalijirjestelmistd kdyty keskustelu on tarpeetonta. Toisen vaihtoehdon
seuraaminen vaatii taas syvillistd pohdintaa ja keskustelua korkeakoulutuksen
instituutioiden tyonjaosta ja rooleista. Voisi jopa vdittdd, ettd suomalainen kes-
kustelu duaalijirjestelmdn merkityksestd, roolista ja tulevaisuudesta ei ole viela
edes alkanut. Keskustelun olisi syytd vihdoinkin kdynnistyd ja johtaa johonkin
myo6s koulutuspoliittisessa todellisuudessa.

Julkaisun perusteema, mikd meitd ohjaa, herittdd koulutuspoliittisessa toi-
mijassa happaman kommentin: ei mikddn, kun korkeakoulupoliittista keskus-
telua kdyddin ensisijaisesti kansantaloustieteellisin argumentein ja ratkaisueh-
dotuksin. Duaalijirjestelmin tulevaisuudesta kiytyd keskustelua toivoisi kay-
tavin koulutuspolitiikan tutkijoiden ja toimijoiden kesken enemmin ja mer-
kittavimmin ddnenpainoin kuin viime aikoina on tehty. Joku nimittdin ottaa
aina ohjat liikkuvilla rattailla kasiinsa.

Korkeakoulupolitiikan, Suomen elinkeinoelamian kilpailukyvyn ja yhteis-
kunnan elinvoimaisuuden ndkokulmista kiaytannollisesti ja ammatillisesti orien-
toituneelle korkeakoulutukselle on kdytt6da. Kysymys jatkotoimenpiteistd koh-
distuukin jirjestelmdn luonteeseen. Onko kahden pilarin jirjestelmd muovau-
tumassa sateenvarjon kaltaiseksi mosaiikkikentdksi vai pidetddanko tietoisella
ohjauksella duaalijirjestelmdn toimintakyvystd huolta myos korkeakouluken-
tan toimijoiden keskuudessa.

Tutkimuksesta

Duaalijirjestelmdidn on implisiittisesti rakennettu tietty omaperustaisuus sen
molemmille osapuolille: yliopistoille ja ammattikorkeakouluille. Ammattikor-
keakoululaissa tuodaan ammattikorkeakouluille tutkimusvelvollisuus. Toisin
kuin yliopistoissa ammattikorkeakouluissa ei ole institutionaalista tutkimus-
perinnettd. Siten tdllaisen perinteen luominen on tirked tehtdvi. Jotta duaali-
jarjestelmalld olisi mahdollisuutta siilyttad oikeutuksensa, ammattikorkeakoulu-
tutkimuksen tulee saavuttaa tiettyd suhteellista itsellisyytta.
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Modernia tiedettd kuvaa jatkuva muutos. Tieteenalat edistyvit, muuntuvat
ja kuihtuvat; vanhojen tieteenalojen rinnalle syntyy uusia. Muutoksissa tapah-
tuu sekd separaatiota ettd integraatiota. Tillaisen jatkuvan muutoksen kisit-
teellistdiminen on erittdin vaikea tehtdvd. Muutoksen tarkastelussa tieteenfilo-
sofiassa on pitkille keskitytty vanhojen tieteiden muutoksiin uusien tieteen-
alojen tai uusien laajempien tutkimuksellisten traditioiden syntymisen sijaan.
(Niiniluoto 2003.)

Puhuttaessa tieteenalasta tai tutkimustraditiosta on syyta olla suhteellisen
liberaali. Tamd on myo0s yleinen kiytinto tieteellisessd keskustelussa. Uusien
tieteenalojen kohdalla on keskustelu aluksi ollut tutkimuksen tiettyjen perus-
tavien kysymysten etsimisessd. Esimerkiksi tulevaisuuden tutkimuksen koh-
dalla keskustelu painottui voimakkaasti tutkimuskohteen olemassaoloon, nais-
tutkimuksessa keskustelu litkkui tutkimuksen tekijoistd metodologiseen oma-
leimaisuuteen. Seuraavassa pyrimme tuomaan esiin joitakin metodologisesti
keskeisia teemoja. Kuitenkin keskustelumme ammattikorkeakoulututkimuk-
sesta on ymmirrettdva vahvasti problematisoivassa merkityksess.

Suomalainen ammattikorkeakoulututkimus on olennaisesti vasta viime vuo-
sien tuote. Tutkimuksellisen tradition (tai paradigman) kehittyminen on pit-
killinen prosessi. Tidllaisen tradition tunnistaminen on mahdollista vasta jélki-
kiteen — silloin kun traditio on jahmettynyt standardoiduksi ongelmanratkai-
sutaidoksi (normaalitiede). Ei siten ole vield mahdollista identifioida olemassa
olevaa ammattikorkeakoulututkimuksen traditiota. Ammattikorkeakoulutut-
kimuksen piirissd on kuitenkin mahdollista nahda tiettyjé traditiota synnytta-
vid piirteitd. (Mutanen & Kotila 2005.)

Tutkimuksellista traditiota ei ole mahdollista synnyttdd tai ohjata pelkis-
tddn lakeja sadtamalld ja instituutioita pystyttamalla (vrt. Kainulainen 2004).
Tutkimuksellinen traditio tarvitsee paitsi formaalit ulkoiset puitteet myos si-
sallolliset edellytykset. Mikali tdllaiset sisdllolliset edellytykset ovat olemassa,
on syntyvid traditiota mahdollista ja jopa suotavaakin tukea ja ohjata syste-
maattisesti jo syntyvaiheessa. Tillainen tuki tai ohjaus tulee kuitenkin olla oi-
kein kohdistunutta — sen omaa (tulevaa) identiteettia vahvistavaa. Luonnolli-
sesti syntyvin tradition oma — syntyvaiheessa oleva — identiteetti madrittyy
prosessin kulu-essa. Syntyvia traditiota on luontevaa tarkastella suhteessa sen
historialliseen kehitykseen. Uudessa traditiossa ei ole kyse vain historiallisten
juurien elavoittimisestd sellaisenaan, vaan historiallisen tradition ja olennaises-
ti uusien vaikutteiden hedelmallisestd yhtymisesta.
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Ammattikorkeakoulututkimus elda juuri tillaista uuden tradition syntyvai-
hetta. Ammattikorkeakoulujen historialliset juuret ovat ammatillisuudessa, ei-
vit niinkddn tutkimuksellisuudessa. Tutkimuksellisuudella on perinteisesti ol-
lut akateeminen painotus, ja se on nahty pitkilti erityisesti yliopistojen tehta-
viksi (ks. Kotila 2004). Kun ammatillisuus ja (ammatillinen) asiantuntijuus
ovat ammattikorkeakoulujen koulutuksen keskeinen ydin, niin tdmin tulee
ndkyd myos ammattikorkeakoulututkimuksen luonteessa. Muuten tutkimuk-
sellinen tieto ei kohtaa ja jalostu korkea-asteiseksi koulutukseksi.

Asiantuntijuus mairittyy eri tavoin ammatillisessa ja akateemisessa traditi-
ossa. Asiantuntijuus ammatillisessa traditiossa madrittyy tyotoiminnan — am-
matin — kautta, ja akateemisessa traditiossa tieteenalan kautta. Yksinkertaista-
en, edellinen jasentyy faidon jilkimmaiinen tiedon kautta: akateeminen asian-
tuntija on asiantzetijd ja ammatillinen asiantuntija on asianzaitaja (Volanen 2004).
Asiantuntijuuteen liittyy olennaisella tavalla taitoaspekti. Asiantuntijan tulee
taitaa asiansa. Hin ei ole vain ulkopuolinen neuvonantaja, vaan hin vastaa
asiansa hoitamisesta perille saakka (Heiskanen 2005).

Taidon ja tiedon keskindissuhde valistuksen virittaimiassa koulutusjirjestel-
missd on ollut suhteellisen heikko. Tiedollinen ja taidollinen koulutus on kuu-
lunut eri instituutioille tai jopa eri koulutusjirjestelmille (Heiskanen 2004,
Volanen 2004). Ammattikorkeakoulujen asema on tissi jirjestelmissd haasta-
valla tavalla jannitteinen — se haastaa valistuksen tradition asettaman jarjestel-
min. Vaikka yliopiston perustehtdvi on ollut erilaisten toimihenkil6iden kou-
lutus, niin yliopisto on keskittynyt tieteelliseen tutkimukseen ja sithen perus-
tuvaan koulutukseen. Tamad painotus on johtanut siihen, ettd yliopisto ei ole
kouluttanut toimijoita — eli ei ole opettanut tekemidin asioita (Ketonen 1991).

Ammattikorkeakoulututkimuksen erddnid keskeisend yhteisend nimittdjana
on juuri (ammatillinen) asiantuntijuus. Ammattikorkeakouluissa asiantuntijuus
madrittyy — sekd historiallisesti ettd systemaattisesti — niin taidollisesti kuin
myos tiedollisesti (Kotila 2004). Siten ammattikorkeakoulututkimuksen yti-
meen tulee sekd taito ettd tieto. Jalkimmiisen yksipuolinen painotus johtaa
perinteiseen akateemiseen tutkimukseen (academic drift) ja edellisen yksipuo-
linen painotus johtaa ammattikoulutukseen (vocational drop). Niiden tasapai-
noinen ja tutkimuksellinen yhdistdiminen — vaikka onkin ddrimmadisen haasta-
va tehtdvd — johtaa onnistuessaan omaleimaiseen ammattikorkeakoulututki-
muksen. Ndin ammattikorkeakoulutuksesta olisi mahdollista tulla omaleimai-
seen tutkimukseen perustuvaa “taituruuden” kouluttamista.
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Tutkimuksellisen tradition identiteetti muotoutuu useista erillisistd, mutta
toisiinsa kytkeytyvistd kulttuurisista tekijoistd. Identiteetin kannalta tutkimuk-
sellinen orientaatio (metodologia) on keskeisessd asemassa. Perinteisesti tieteen-
filosofiassa ja erityistieteiden piirissa metodologinen problematiikka liittyy eri-
tyisesti tiedon tuottamisen problematiikkaan. Tdma on luontevaa, silld tiede-
hin ndahdddn juuri uuden tiedon tuottamisena tai etsimisend. Téllainen paino-
tus kuitenkin samalla kddntaa selkdnsd taidon tuottamiseen liittyville proble-
matiikalle. Metodologia sindlldan ei kuitenkaan téllaista painotusta edellyta.
Esimerkiksi Kelly (1996) tarkastelee eksperimentaalista taitoa. Téllainen taito
on kuitenkin varsin spesifid, eikd siten riitad yleiseksi taidon eksplikoinniksi.

Metodologia piirtdd kartan erilaisista tutkimuksellisista kentistd — tiedon ja
taidon tuottamisesta ja etsimisestd. Tieteenfilosofiassa on pitkalti keskitytty
tarkastelemaan tiedettd ja tutkimusta nimenomaan tiedonetsinndn kannalta.
Tama tulee esiin erityisesti puhuttaessa niin perus- kuin myds soveltavasta tut-
kimuksesta. Tdmd painotus on nédkyvissd riippumatta siitd, miten suhtaudu-
taan rajaan perus- ja soveltavan tutkimuksen vililla (Niiniluoto 1993). Tiedon
tuottamiseen liittyvd problematiikka on tieteenfilosofian ja erityistieteiden
metodologian keskeinen alue. Kutsumme tata tiedon metodologiaksi.

Perus- ja soveltavan tutkimuksen rinnalle asetetaan usein kehittamistoiminta,
mikd eroaa kahdesta ensin mainitusta siind, ettd siind tiedon sijaan tuotetaan
artefakteja (Niiniluoto 1993). Tillainen tutkimus painottuu eri tavoin, kuin
tiedon tuottamiseen keskittyvd tutkimus. Esimerkiksi insinooritieteen tulok-
sena syntyvad kaupungin vedenpuhdistusjirjestelma on tillainen artefakti. Kui-
tenkin, myos perustutkimuksen tuloksena syntyvi teoria on luonnollisesti tut-
kijan konstruoima artefakti. On hyvi havaita, etti edelld mainittujen artefaktien
valilla on myis syvillisid evoja: on luontevaa kysyd, onko teoria tosi, mutta samaa ei
lnontevasti voi kysyd vedenpubdistusjdrjestelmdsta.

Taidon tuottamiseen liittyvdn problematiikan tutkimus ei ole ollut vastaa-
valla tavalla systemaattista. Kuitenkin timéd problematiikka, osin juuri am-
mattikorkeakoulututkimuksen toimesta, on saanut osakseen kasvavaa huomiota.
Kutsumme tatd taidon metodologiaksi. Taidon metodologia on pitkailti kirjoitta-
maton alue. Osin timi johtuu siitd, ettd taidollisuus ei ole kuulunut akateemi-
seen kenttdin, vaan on kuulunut esimerkiksi ammattikuntalaitokselle (Kotila
2004; Heiskanen 2004). Taidollisuuteen liittyy monia erityispiirteitd, joita ei
suoraan voi samaistaa tiedollisuuteen. Esimerkiksi taidon hankintaan liittyva
palaute on luonteeltaan erityistd. Siten taidon hankinnan problematiikka on
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syyta tarkastella omana kokonaisuutena. (Ketonen 1980.) Titd ei kuitenkaan
tule eristdd tiedon hankintaan liittyvistéd problematiikasta: ammattikorkeakoulu-
tutkimuksen metodologiassa niama kaksi metodologian puolta tulee saattaa
yhteen eheiksi ja hedelmilliseksi kokonaisuudeksi (Mutanen & Kotila 2005;
Volanen 2004).

Tillainen yhdistaminen voi tapahtua eri tavoin. Toisen metodologisen orien-
taation do-minoidessa tai ohjatessa piddymme edelld kuvattuihin diriasetel-
miin — academic drift ja vocational drop. Tiedon metodologian dominoidessa
pdddymme tiedostettuun taitoon. Talloin keskeisiksi teemoiksi nousevat seka
taidon kisitteellistiminen etti taidon tieteellinen (akateeminen) tutkimus eli
taidon teoria. Téll6in taito miérittyy tiedon kontekstissa. Niiniluodon (1993)
luonnehtima suun-nittelutiede on hieno esimerkki tallaisesta. Toisaalta taidon
metodologian dominoidessa, piddymme taidon tietoon, eli tietoon joka esiin-
tyy ja madrittyy taidon kontekstissa. Tallainen odottaa vield eksplikaatiotaan.
Kuitenkin tillaisen tiedon tulee metodologisesti madrittyd usean eri modali-
teetin kautta (Volanen 2004; Halonen & Mutanen 2005).

Ammattikorkeakoulututkimuksen metodologista “kotipesda” on mahdol-
lista rakentaa edelld mainittujen kahden jalan — tiedon ja taidon metodologian
— varaan. Téllainen metodologinen identiteetti tekee ammattikorkeakoulutut-
kimuksen luontevaksi osaksi ammattikorkeakoulujen historiallista kehitysta.
Niin tutkimus keskeisesti tukisi ammattikorkeakoulujen muita perustehtivia
ammatillisten asiantuntijoiden koulutusta ja koulutuksen aluevaikutusta. T4l-
lainen metodologisen perustan eksplikaatio on vilttamatontda oman tutkimuk-
sellisen identiteetin muotoutumisessa.

Metodologisesti ammattikorkeakoulututkimuksella on laaja yhteinen alue
perinteisen akateemisen tutkimustradition kanssa. Samalla silld kuitenkin on
myos oma metodologinen perustansa, joka kytkee sen osaksi omaa ammatillis-
ta historiaansa. Namd molemmat yhdessi mahdollistavat oman identiteetin
positiivisen rakentamisen siten, ettd identiteetistd ei tule eristynytta (eksklusii-
vista) vaan avointa ja verkottunutta (inklusiivista). Soveltavassa tieteessd on
kyse tietyn kaltaisesta tiedon tuottamisesta — tieteellisestd tutkimuksesta sa-
nan perinteisessd akateemisessa merkityksessd. Soveltavan tieteen tavoitteena
on saavuttaa tietoa tiettyjd kdytinnon tarpeita varten. Tutkimuksen tavoittee-
na on hyddyllinen tieto, ei tieto sindnsd (Kainulainen 2004).

Puhuttaessa soveltavasta tutkimuksesta usein tarkoitetaan tutkijoiden te-
kemai konsultointia — tieteen soveltamisesta kdaytannon ongelmiin. Télloin tut-
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kija soveltaa omaa tieteellistd tietoaan kdytdnnon ongelmien jdsentimiseen ja
ratkaisemiseen (Niiniluoto 1993). Tillainen voi olla tirkedd ja hyodyllistdkin,
mutta ei kuitenkaan ole varsinaisesti tutkimustoimintaa. Kuitenkin téllainen
jasennys on ongelmallinen monellakin tavoin. Esimerkiksi uudenkaltainen tie-
don tuottamisen tapa, jota esimerkiksi Gibbons on tuonut esiin, asettaa tillai-
set jaottelut kysymyksenalaisiksi (Gibbons ym. 1994; Hautamiki 2003). Tal-
lainen uusi tiedon tuottamisen tapa, jossa erilaiset tutkimukselliset ldhestymis-
tavat (perus-, soveltava tutkimus ja kehittimisty6) ovat kiintedsti ja erottamat-
tomasti yhteydessd toisiinsa, ei tee edelld esitettyja kdsitemddrityksid turhiksi.
Pikemminkin asia on péinvastoin: tilanteissa, joissa erilaiset asiat ovat kiinteds-
sd yhteydessi toisiinsa tarkat kisitteen mairittelyt osoittavat voimansa. Tami
pitee esimerkiksi, jos haluamme tarkastella uusien tutkimusalojen roolia ja
paikkaa tutkimuksen kentilla.

Edelld kuvattu ammatillisen asiantuntijuuden problematiikkaa on kiinnos-
tavaa tarkastella suhteessa Niiniluodon (1993) luokitteluun. Saadaksemme asian
paremmin haltuun, otamme kiyttoomme vield Niiniluodon (1993) tekemin
tasmennyksen soveltavaan tieteeseen. Hidn erottaa omaksi soveltavan tieteen
erityisalueeksi suunnittelutieteen, eli tutkimustoiminnan, jolla tuotetaan instru-
mentaalista tietoa luonnollisten ja keinotekoisten systeemien tuottamiseen ja
muuttamiseen. Suunnittelutieteen tuloksina saadaan keinojen ja padmdirien
vilisid suhteita kuvaavia viitteitd. Nditd kutsutaan von Wrightid (1963) seura-
ten teknisiksi normeiksi. Suunnittelutieteessd keskeinen tavoite on tuottaa ja
tieteistad kdytinnon ammattilaisten tarvitsemaa tietoperustaa eli relevanttien
teknisten normien eksplikaatiota ja justifikaatiota (Niiniluoto 1993).

Niiniluodon suunnittelutiede — kuten hin itsekin eksplisiittisesti tuo esiin —
on osa soveltavaa tutkimusta. Niin se redusoituu tiedon metodologian alaan.
Kuitenkin, edelld kuvaamamme ammatillinen asiantuntijuus liittyy sekd tie-
toon ettd taitoon. Suunnittelutieteen rooli voi olla keskeinen tarkasteltaessa
ammatilliseen asiantuntijuuteen liittyvad (spesifid) tietoperustaa, teoriaa. Tal-
lainen teoria kuvaa kohteen. Todenmukainen teoria antaa kohteenmukaisen
kuvan. Kuitenkin ammatilliseen asiantuntijuuteen liittyy myos taitoperusta: ei
riitd, ettd kuvaa, vaan tulee myos tuottaa (Volanen 2003). Tuottaminen voi olla
luonteeltaan erilaista — konkreettista tai abstraktia. Kuitenkin, tallin metodo-
loginen asetelma muuntuu olennaisella tavalla. Enda ei ole tosiasiallisesti mah-
dollista erottaa eettisid tai esteettisidkddn tekijoitd episteemisistd. Ndin saam-
me metodologisesti uudenlaisen tilanteen, jossa episteemiset, eettiset ja esteet-
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tiset modukset ovat rakennettuna metodologiaan sisiin (Halonen & Mutanen
2005).

Vaikka voisimme Quinea seuraten todeta, ettd “on vain hyvéi tai huonoa,
parempaa tai huonompaa, tiedettd” ja siten vain yksi yhteinen tiede. Vaikka
edelleen Quinea seuraten hyviksyisimmekin, ettei ole “mitddn tieteellisen me-
netelmin olemusta, jota kaikkien tieteeksi kutsutun tutkimuksen olisi heijas-
tettava”, ei meidin silti tarvitse sulkea silmiimme todellisuudelta. On selvii,
ettd eri tieteenaloilla on erityyppisid kohteita, ja ettd ne ldhentyvit kohteitaan
eri tavoin (metodit). Edelleen, on helppoa hyviksyi, ettd uudenlaisia tieteellisid
ja tutkimuksellisia ldhestymistapoja on mahdollista edelleen kehkeytya.

Tieteiden kokonaisuutta on luontevaa Pihlstromid (1997) seuraten kuvata
purjehduksessa olevana laivastona. Laivaston eri laivat voivat edustaa yksittéi-
sid tieteenaloja. Laivat hakevat kukin oman kurssina, mutta eivit voi liiaksi
poiketa koko laivaston kurssista ajautumatta ulos tieteiden laivastosta. Tieteen
laivastoa on mahdollista tarkastella eri nakokulmista, jolloin voimme ottaa esiin
eri aspekteja. Tieteellinen traditio voi eldd ja olla hedelmillinen vain yhteydessd
muihin tieteellisiin traditioihin (Pihlstrom 1997; Tuomela 1989; Niiniluoto
1984).

Tieteen laivaston laivat kulkevat tutkimuksen merta kukin hiven omaan
suuntaansa (kohteet), kukin navigoi kurssia omalla tavallaan (metodit). Kui-
tenkin laivan poiketessa liiaksi laivaston kurssista kyseinen laiva lakkaa ole-
masta tieteen laivaston jdsen (pseudotiede). Ammattikorkeakoulututkimuksen
laiva on lihtenyt liikkeelle kotisatamastaan. Voi olla, ettd laiva ei osoittaudu
merikelpoiseksi. Toisaalta voi olla, ettd tamain, itsessddn merikelpoisenkin, lai-
van miehisto jattdd laivansa ja siirtyy muiden laivojen miehist66n, jolloin am-
mattikorkeakoulututkimuksen laiva jda tyhjaksi ja hedelmattomaksi. Voi myos
olla, ettd laiva saa uusia miehiston jdsenid, ja laiva pystyy purjehtimaan tutki-
muksen merta itsendisend ja merikelpoisena laivana tieteen laivaston mukana.
Se, miten tdssd kdy, voi vain aika ndyttda.

Tiedon ja taidon metodologian synteesin varaan rakentuva metodologinen
perusta on luonnollisesti yhteydessd traditionaaliseen metodologiseen traditi-
oon. Riittddko tdmd tuomaan ammattikorkeakoulututkimukselle riittdavasti
omaa itsendisyyttd? Vastauksen tihin kysymykseen tulemme saamaan tulevai-
suudessa. Kuitenkin tutkimuksellisen tradition identiteetti rakentuu tyonjaon
selkiyttamiselld, kriittisen metodologisen keskustelun ja konkreettisen tutki-
musyhteistyon avulla.
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Se, miten esimerkiksi tyonjaon kohdalla kiy, on pitkille riippumatonta niin
(lihtokohtaisesta) metodologisesta perustasta kuin myos hallinnollisesta ohja-
uksesta. Yliopistojen, yliopistokeskusten ja muiden perustutkimukseen keskit-
tyvien yksikoiden tullessa yhid suuremmalla painolla kohden taidon metodolo-
gian madrittamad tutkimuksellista orientaatiota kohden, voi vain kuvitella miten
duaalijirjestelmin kdy. Kuka tulee kenenkin tontille?

Aluevaikutuksesta

Korkeakoulujen aluevaikuttavuudessa on periaatteessa kyse yksinkertaisesta
asiasta. Aluevaikuttavuus kertoo erotuksen alueesta korkeakoulun kanssa ja
ilman sitd: millainen Jyviskyldn seutu olisi ilman yliopistoa ja Jyviskylin am-
mattikorkeakoulua?

Kiaytinnossd edelld olevaan kysymykseen on vaikea vastata johtuen mm.
siitd, ettd korkeakoulujen syntyprosessit ovat hyvin pitkia ja on lihes mahdo-
tonta arvioida sitd, mihin suuntaan juuri tdmd prosessi on kehitystd vienyt.
Onko ollut alueelle (pelkistdan hyviksi) vai onko silld ollut jopa negatiivisia
vaikutuksia? Retorisesti voisi kysyd, ettd olisiko alueen kehityspotentiaali muun-
tunut innovatiiviseksi ja tuotteliaaksi kdytinnon toiminnaksi jos osaavin osa
viestOstd ei olisi sijoittunut turvattuun tyopaikkaan korkeakouluun?

Yliopistotutkimuksen perusjuoni liittyy, ja erityisesti liittyi, enemmadn tai
vihemmin totuuden etsintddn. Tieteellinen metodi, sen tarkka vartiointi ja
institutionaaliset ratkaisut luovat pohjan ja mahdollisuuden tieteen tekemisel-
le, totuuden etsimiselle. Historiallisessa menestystarinassa, jollainen tieteelli-
nen ajattelu eittimittd on, on myos paljon moitittavaa. Lihtokohtien ja erityi-
sesti totuudesta seuraavien vaikutusten huomioiminen on jaanyt vihemmiille.

Ammattikorkeakoululla ei ole lahtokohtaisesti yliopistojen tapaista sisidn
rakennettua velvoitetta alistaa kaikkea toimintaa totuuden etsimiselle. Piin-
vastoin, julkilausuttu velvoite on pyrkid miettimédan seurauksia ja vaikutuksia,
ja lihted sieltd kdsin miettimadn tutkimuksellista ulottuvuuttaan. Kehimai-
sesti tdma tarkoittaa ndiden seurausten huomioimista jo tutkimus- tai hanke-
toiminnan lihtotilanteessa. (Kainulainen 2004.)

Moraalisesti oikea, tutkimuksellisesti totuudellinen ja tuloksiltaan hyodylli-
nen ammattikorkeakoulu(tutkimus)toiminta antaa hyvit mahdollisuudet
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aluevaikuttavaan toimintaan. Télloin keskeiseen rooliin nousee vuorovaikutus
korkeakoulun ja ympiréivin yhteison vililla. Korkeakoulujen siteilevin talou-
dellisen pddoman ja opiskelijoiden vilittamidn inhimillisen padaoman lisdksi kes-
keinen vuorovaikutukseen perustuva pidoman muoto, joka myos usein kana-
voituu lopulta taloudelliseksi padomaksi, on sosiaalinen padoma. Pelkistetyim-
millddn kyse on alueellisen luottamuksen ja toimijoiden vilisen vuorovaiku-
tuksen lisdédmisestd alueen elinvoimaisuuden vahvistamiseksi.

Korkeakoulujen ja ehka erityisesti ammattikorkeakoulujen aluevaikuttavuut-
ta pohdittaessa nousee eteen kysymys siitd, mikd osa aluevaikuttavuudessa liit-
tyy korkeakoulun olemassaoloon sinélladn, “an sich”, ja mika osa siitd kohdis-
tuu tietoisesti, suunnitelmallisesti ja médaritietoisesti alueen kehittdmiseen. Usein
korostetaan edellistd ja katsotaan se riittdviksi, mutta jalkimmainen lienee se
suunta jota korostavat niin yliopistojen kolmas tehtdava kuin ammattikorkea-
koulujen aluekehitysty6. Korkeakoulut ovat olleet liian omahyviisia nahdes-
sddn itsensd, sindllddn, verovarojen uhrauksen mittaisiksi.

Varsinainen aluekehitystyo, erotuksena perustehtdvistd (jolla on luonnolli-
sesti heijastevaikutuksia alueeseen), on koko korkeakoulun toiminnan lapileik-
kaava ulottuvuus. Ammattikorkeakoulun osalta se merkitsee sit4, ettd alueke-
hitysty6td on olemassa koulutuksen, tutkimuksen ja kehittimisen alueilla. Kun
perustyo kohdistuu johonkin rajattuun yhteisoon tai ongelmaan, niin varsinai-
nen aluekehitystyo kaivaa esimerkiksi opetuksesta esille niitd elementteji, jot-
ka vahvistavat alueen sosiaalista pidomaa, vuorovaikutusta ja elinvoimaisuut-
ta. Alueen tyovoimatarpeeseen koulutettu opiskelija ei tee timin jaottelun
mukaisesti aluekehitystyota jos hinelld ei ole sellaisia tietoja ja taitoja, jotka
lisdadavit esimerkiksi tyoelimidn toimijoiden vuorovaikutusta keskenddn. Tama
ei ole itsestddn selvyys, vaan vaatii omanlaisiaan taitoja ja esimerkiksi opetus-
suunnitelmatasolla maidritietoista tyotd ndiden taitojen lisidmiseksi.

Toinen ongelmallinen tai osin harhainen kohta liittyy korkeakoulujen ja
ymparoivin yhteison vuorovaikutukseen. Myoskain silld, sindllddn, ei ole juuri
merkitystd aluekehityksen nikokulmasta. Ongelmalliseksi tilanteen tekee se,
ettd juuri tdtd vuorovaikutuksen mairdd usein mitataan ja esitellddn kun kor-
keakoulut puhuvat aluekehitystyosta. Keskeisempia olisi pohtia, mikd rooli
korkeakouluilla voisi olla alueen muiden toimijoiden saattamisessa keskendin
hyvidin ja tuottavaan vuorovaikutukseen. Korkeakoulu voi esimerkiksi edistda
kansalaisldhtoisempdd ajattelutapaa terveydenhuollossa edistimilld vaikkapa
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vertaisryhmii ja tukiryhmid tydomuotoina. Organisaatioiden ja toimijoiden ta-
solla ne voivat luoda tapaamiskenttid tai foorumeita alueen toimijoiden kohda-
ta tiedollisesti vahvassa ja kilpailulta neutraalissa tilassa.

Yhteenveto: kuka ohjaa mitékin ja kenen ehdoilla

Duaalijirjestelmidn tulevaisuus on syytd ottaa korkeakoulukentin tutkijoiden
ja toimijoiden omaan tarkasteluun ja edelleen kehittelyn kohteeksi. Vain ndin
on mahdollista pitdd kehityksen sisdlt6 ja muoto yhdessé ja samansuuntaisina.
Muussa tapauksessa kentdn ulkopuoliset toimijat ottavat ohjauksen omiin ka-
siin.

Ammattikorkeakoulun tehtdviat — koulutus, tutkimus ja aluevaikutus —
muodostavat ehedn kolmion. Yhden fokusoituessa — joko toiminnassa tai tar-
kastelussa — kaksi muuta toimivat taustalla tukena. Koulutus ei voi olla aidosti
ammatillisesti orientoitunutta ilman sitd tukevaa tutkimusta ja alueellista vai-
kuttavuutta. Tutkimus nojautuu samoin ammatillisesti orientoituneen koulu-
tuksen ja aluevaikutustehtdvin luomaan problematiikkaan. Edelleen aluevai-
kutusta ei ole sinédllddn ilman koulutuksen ja tutkimuksen luomaa tukevaa
pohjaa. Edelld olemme tuoneet esiin timén kolmion tiettyd dynamiikkaa tar-
kastelemalla kutakin kirked erikseen. Kuitenkin kunkin kirjen tarkastelussa
kahden muun kirjen tuoma tuki on selvidsti lasnd. Tdllainen kolmiostrategia
mahdollistaa vahvan ja vaikuttavan ammattikorkeakoulujirjestelmin rakenta-
misen. Niin duaalimallin kohtalo ndyttdd periaatteessa positiiviselta, jos tule-
vaisuus on korkeakoulukentin tutkijoiden ja toimijoiden ohjauksessa.

Kyse on enemmin keskindisestd tyonjaosta ja yhteistyostd kuin rakenteelli-
sesta ratkaisusta. Keskindisessd tyonjaossa voidaan ohjata opiskelijat oman orien-
taationsa mukaisille koulutusviylille, joko teoreettisesti painottuneeseen tai
kaytannollisesti painottuneeseen korkeakoulutukseen. Samoin keskindisen kes-
kustelun ja vuorovaikutuksen kautta voidaan rakentaa ammattikorkeakoulu-
jen tutkimus- ja kehitystoiminnalle sen omaan identiteettiin rakentuvaa yh-
teiskunnallista tehtdvaa.
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Duaalimallin rajoilla?
Yliopistot ja ammattikorkeakoulut
yliopistokeskusalueilla

Tomi Tura

Yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen virallinen tyénjako on lainsdadénndn ja jul-
kisen keskustelun perusteella varsin selked. Duaalimallin nykytilaan ja kehitykseen
liittyy kuitenkin periaatteellisia ongelmia. Yksi kiinnostavimmista koskee sen alu-
eellisia erityispiirteitd: malli voi kayténnéssd rakentua eri alueilla hyvin eri tavoin.
Ns. yliopistokeskukset muodostavat kiinnostavan erityistapauksen yliopistojen alu-
eellisen roolin rakentumisesta ja muutoksesta, mutta ovat mielenkiintoinen tarkas-
telukohde myés duaalimallin alueellisen ulottuvuuden kannalta. “Virallinen” tulkin-
ta duaalimallista ei, ainakaan tutkimus- ja kehittémistoiminnan osalta, kuvaa ko-
vin hyvin korkeakoulujen tyénjaon rakentumista ja korkeakoulujériestelmén alu-
eellisia erityispiirteitd yliopistokeskusalueilla. Artikkelissa luodaan katsaus yliopis-
tokeskusten kehitykseen ja rooliin osana korkeakoulujérjestelméd ja alueellista
kehittdmisympdristéd. Tdman perusteella hahmotetaan yliopistojen ja ammattikor-
keakoulujen suhdetta yliopistokeskusalueilla ja kyseenalaistetaan oletus valtakun-
nallisesti yhdenmukaisesta ja yksiselitteisestd korkeakoulusektorien tydnjaosta. Tar-
kastelu nostaa esiin korkeakoulujdriestelmén ohjauksen kannalta kiinnostavia ky-
symyksid.

Asiasanat: yliopistokeskukset, Suomen korkeakoulujériestelma, duaalimalli, kor-
keakoulujen alueellinen rooli

43



Tomi Tura

Yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen tyénjako:
“virallinen tulkinta”

Keskustelu Suomen korkeakoululaitoksen duaalimallista, jossa yliopistot ja am-
mattikorkeakoulut muodostavat kaksi erillistd ja rinnakkaista palkkia, on ollut
1990-luvun alusta asti keskeinen korkeakoulupoliittinen teema. Viime vuosi-
na keskustelua ovat aiheuttaneet erityisesti ylemmaét ammattikorkeakoulutut-
kinnot, mutta my6s ammattikorkeakouluissa tehtdavan tutkimus- ja kehitys-
tyon luonne ja suhde yliopistotutkimukseen. Toisaalla nima kehityskulut on
nahty duaalimallia murentavina, ammattikorkeakoulujen “akateemiseen nos-
teeseen” liittyvind ei-toivottavina pyrkimyksind, toisaalla taas nimenomaan
toimivan, kahteen rinnakkaiseen jirjestelmddn perustuvan mallin olennaisina
edellytyksind. (Keskustelusta esim. Liljander 2002a.)

Niiden erilaisten kantojen takana kisitykset siitd, mistd duaalimallissa on
oikeastaan kyse, ovat kuitenkin yllittdvin yhtenevit. Ne heijastuvat myos sel-
kedsti siind, kuinka yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen vilinen tyonjako
madritellddn lainsddaddnndssd, ministerididen linjauksissa seki erilaisissa valtion-
hallinnon ja korkeakoulujen virallista kantaa edustavissa raporteissa ja muisti-
oissa. Kutsun titd nikemystd yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen vilisen
tyonjaon viralliseksi tulkinnaksi.

Ytimeltddn virallinen korkeakoulupoliittinen nikemys on seuraava: yliopis-
tojen ja ammattikorkeakoulujen tehtdvikentit eroavat libtikobtaisesti toisis-
taan. Ne on luotu toteuttamaan olennaisesti erilaisia tehtdvid osana suomalais-
ta korkeakoulujirjestelmad. Tama nikemys on ollut vahvasti lisnd jo ammatti-
korkeakouluja muodostettaessa (ks. esim. Tulkki & Lyytinen 2001, 11-12), ja
16ytyy myds suuresta osasta nykykeskustelua (esim. Rantanen 2004; Liljander
2002a; Kotila & Mutanen 2004). Virallinen tulkinta koskee eri tavoin koko
korkeakoulujirjestelmdd, mutta erityisen kiinnostava se on tarkasteltaessa kor-
keakoulujen tutkimustoimintaa. Sen osalta virallinen tulkinta mairittelee am-
mattikorkeakoulujen tehtdviksi “...opetusta palvelevan seki tyoelimia ja alue-
kehitysta tukevan ja alueen elinkeinorakenteen huomioon ottavan soveltavan
tutkimus- ja kehitystyon”, kun taas yliopistojen tehtdvdnd on “vapaa tutki-
mus” tai “tieteellinen tutkimus” (ammattikorkeakoululaki 2003, yliopistolaki
2005; vrt. esim. Rantanen 2004, 37; Liljander 2002b, 29). Yleisena mairitel-
mind tamd vaikuttaakin intuitiivisesti oikeaan osuvalta. Kdytinnossa tilanne
ei tietenkddn ole aivan ndin yksinkertainen. Perus- ja soveltavan tutkimuksen
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erottaminen on kyseenalaistettu jo pitkddn. Toisaalta olisi myos vihintadn har-

haanjohtavaa viittdd, ettei yliopistoissa tehtdvd tutkimus voisi “tukea tyoela-

mid ja aluekehitystd” tai “ottaa huomioon alueen elinkeinorakenteen”.

Erottelua — ja sen myotd korkeakoulusektorien tyonjakoa — onkin pyritty
tasmentamaddn eri tavoin. Nopeallakin lapikdynnilld aihetta kisittelevasta kir-
jallisuudesta 16ytyy lukuisia jasennyksid siitd, mistd yliopistojen tutkimus- ja
ammattikorkeakoulujen t&k-toiminnan vilisessd erossa on oikeastaan kyse.

Viimeaikaisesta keskustelusta loytyy ainakin seuraavanlaisia erotteluja:

e Yliopistotutkimus on uteliaisuussuuntautunutta, ammattikorkeakoulujen
t&k-toiminta puolestaan sovellutussuuntautunutta (Lampinen 2002, 70;
Kinnunen 2002, 240).

e Ammattikorkeakoulujen t&k-toiminnalla on yliopistotutkimukseen ver-
rattuna erityinen herkkyys tyo- ja elinkeinoelimdn suuntaan (esim. Pur-
honen 2002, 166).

e Yliopistoissa “sankareita”, ensisijaisia toimijoita ovat tutkijat, ammattikor-
keakouluissa puolestaan opettajat ja asiantuntijat (Lampinen 2002, 65).

e Ammattikorkeakoulujen t&k-toiminta on useammin kehittdmistyotd kuin
tutkimusta (Tulkki & Lyytinen 2001, 70).

e Yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen tutkimustoiminnat eroavat sisil-
l6llisesti (Wolff 2002, 354).

¢ Yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen tutkimuksen rahoitusldhteet eroa-
vat toisistaan (Liljander 2002b, 29).

¢ Yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen tutkimustoiminnan asiakasryhmit
eroavat toisistaan.

e Ammattikorkeakoulujen t&k-toiminnassa on “tekemisen meininki”, kun
taas yliopistojen tutkimustoimintaa luonnehtii “kaavoihin kangistuneisuus”.

¢ Yliopistoissa tehddin “parempaa tutkimusta” tai kdytetadn “tieteellisem-
pid menetelmid” kuin ammattikorkeakouluissa.

Vaikka niihin luonnehdintoihin voi suhtautua vaihtelevalla vakavuudella, ne
kaikki viittaavat samaan lihtokohtaan: yliopistoissa tehtdva tutkimus on pe-
rustavasti erilaista kuin ammattikorkeakoulujen tutkimus- ja kehitysty6. Tama
ero voi olla seurausta erilaisista tehtédvistd, perusintresseistd, toimintaperiaat-
teista tai jopa tyon laadusta — yhtd kaikki, se on olemassa ja tunnistettavissa.
Looginen seuraus virallisesta tulkinnasta on, ettd mahdolliset tosielimdn poik-
keamat sen mukaisesta tyonjaosta tulkitaan jarjestelmdin virbetiloiksi. Jos yksit-
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tdisessd tilanteessa ilmenee episelvyyttd yliopistojen ja ammattikorkeakoulu-
jen valisessd roolituksessa, kyse on siitd, ettd jompikumpi on ylittinyt “reviivinsa”:
tehnyt asioita, jotka eivit sille tarkkaan ottaen kuulu. Itse tyonjaon periaate on
ongelmaton, mutta sen soveltaminen kdytinnossa saattaa olla joskus vaikeaa.
Nima ovat kuitenkin itse jirjestelmalle ulkoisia ongelmia, jotka tulee ainakin
lahtokohtaisesti pyrkid poistamaan.

Viime vuosina kdydyssd keskustelussa tutkimustoiminnan luonteen madrit-
telyd ja rajaamista on tehty erityisesti ammattikorkeakoulujen t&k-toiminnan
nikokulmasta. Puheenvuoroissa saatetaan pohtia ja jasentda ammattikorkea-
koulujen tutkimuksen luonnetta pitkdan ja analyyttisesti, mutta timén jil-
keen sivuuttaa vastaava pohdinta yliopistojen osalta lyhyelld viittauksella sii-
hen, ettd niille kuuluu “perustutkimus”. Nakokulma on ymmarrettiva johtuen
ammattikorkeakoulujen t&k-toiminnan suhteellisesta vakiintumattomuudes-
ta, mutta voidaan my0s kysyd, onko tdmi selkedn tyonjaon kannalta riittava
yliopistotutkimuksen paikan mairittely.

Viralliseen tulkintaan sisdltyy myos oletus valtakunnallisesti yhtendisestd ja
yhteismitallisesta tyonjaon mallista. Seka yliopistojen ettd ammattikorkeakoulu-
jen historiallisissa kehityskuluissa ja tehtavikentissd on kuitenkin huomattavia
organisaatio- ja aluekohtaisia eroja. Vain hieman kirjistden voisi vdittdd, ettd
malli yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen tutkimustoiminnan erottelulle on
melko “Helsingin yliopisto -painotteinen”. Tarkasteltaessa systemaattisesti vaik-
kapa teknillisid yliopistoja tai monia maakuntayliopistoja kuva yliopistojen tut-
kimustoiminnan luonteesta ndyttdisi varsin erilaiselta.

Kenties vield moniulotteisemmalta kuva yliopistojen ja ammattikorkeakoulu-
jen tutkimustoiminnasta nayttad katsottaessa yhtd suhteellisen tuoretta, vield
lahes tutkimatonta korkeakoulujirjestelmin osaa: yliopistojen alueellisia sivu-
toimipisteitd ja erityisesti 2000-luvulla muodostettuja yliopistokeskuksia. Seu-
raavassa pyrin hahmottelemaan, kuinka yliopistokeskukset laajentavat kuvaam-
me yliopistojen tutkimus- ja kehittdmistoiminnasta, ja kuinka ne samalla aset-
tavat kriittisid kysymyksid edelld kuvatulle yliopistojen ja ammattikorkeakoulu-
jen tyonjaon viralliselle tulkinnalle. Tarkastelu pohjautuu kidynnissd olevaan
yliopistokeskusten alueellista roolia koskevaan tutkimukseen. Tutkimuksessa
hyodynnetdin yliopistokeskusten ja nithin kuuluvien yksikoiden strategioita
sekd niitd koskevaa tilasto- ja dokumenttiaineistoa, korkeakoulujen yhteisia,
vuosina 2002 ja 2005 laadittuja aluestrategioita sekd vuosina 2004-2005 ke-
rittyd yliopistokeskusyksikoiden johdon haastatteluja.
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Yliopistokeskukset - kummallista korkeakoulutoimintaa
kummallisilla alueilla?

Suomen hajautettu yliopistojirjestelméd on muotoutunut kahdessa padvaihees-
sa: ensin vuosisadan alkupuolella ensimmdisten uusien yliopistojen sekd ny-
kyisten teknillisten ja kaupallisten yliopistojen perustamisen myotd, ja myo-
hemmin 1960- ja 1970-luvuilla ns. maakuntayliopistojen syntyessa. (Ks. Aho-
la 1995.) Namai kaksi hajautusta on varsin hyvin tunnettu ja dokumentoitu
suomalaisessa keskustelussa. Sen sijaan ldhes huomiotta on jdanyt ilmio, jota
kutsutaan tdssd yliopistojirjestelman kolmanneksi hajautukseksi. Padosin 1980- ja
1990-luvuilla alueille, joilla ei sijaitse omaa yliopistoa, syntyi lukuisa maird
olemassa olevien yliopistojen alaisia alueellisia sivutoimipisteitd. Merkittdvd osa
niistd perustettiin toteuttamaan yliopistojen taydennyskoulutusta, avointa yli-
opisto-opetusta sekd alueellisia tutkimus- ja kehittimishankkeita. Sivutoimi-
pisteiden perustamisen taustalla on ollut ilman yliopistoa jadneiden alueiden
pyrkimys pddstd osalliseksi yliopistojen lasndoloon assosioiduista alueellisista
hyodyistd. Yliopistojen nakokulmasta kyse oli varsinkin alkuvaiheessa ennen
kaikkea niiden oman rekrytointialueen laajentamisesta.

Yksi merkittavimmistd virstanpylviistd alueellisten yliopistotoimintojen ke-
hityksessa tapahtui 2000-luvun alussa, kun maahan syntyi kuusi ns. ylzopisto-
keskusta, jotka ovat samalla alueella toimivien sivutoimipisteiden muodostamia
kiinteitd yhteenliittymid. On huomattava, ettd yliopistokeskuksia ei sanan var-
sinaisessa mielessa ole perustettu; ne muodostettiin olemassa olevan toiminnan yh-
teenliittymiksi. Yliopistokeskusjirjestelmidn synnyttamisessi ei siis ole kyse
uudesta yliopistollisesta toiminnasta, vaan olemassa olevien toimintojen aiem-
paa selkeimmastd jasentdmisestd ja strukturoinnista.

Yliopistokeskusten muodostumista voidaan pitdd reaktiona kolmeen 1990-
luvulla alkaneeseen prosessiin. Ensinndkin, aluekehittdminen alkoi yhd vah-
vemmin kietoutua osaamisen ja innovaatiotoiminnan ympdarille. My6s yliopis-
tojen sivutoimipisteet alkoivat nousta uudella tavalla alueellisten strategiaym-
paristojen keskioon. Alueiden nikokulmasta yliopistokeskukset edistivit pro-
filoitumista yliopistoalueina ja potentiaalisina kasvukeskittymini, ja yliopistol-
lisen osaamisen laajempaa ja organisoidumpaa kanavointia alueelle. Toiseksi,
samaan aikaan yliopistojen yhteiskunnallista vaikuttavuutta koskevat odotuk-
set kasvoivat voimakkaasti, mikd merkitsi yliopistojen uudenlaista kiinnostus-
ta alueellisia toimintojaan kohtaan. Yliopistojen kannalta yliopistokeskukset
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ndyttdytyivit aiempaa jasentyneempind ja organisoidumpana muotona hoitaa
alueellista tehtdvaa.

Kolmas kehityskulku on liittynyt varsinkin elinkeinoelimén, mutta myos
valtionhallinnon edustajien esittimiin vaatimuksiin korkeakoulujirjestelmin
“virtaviivaistamista” sekd korkeakoulujen mdirin ettd niiden alueellisen jakau-
tuman osalta. Suhteellisen pienind, fyysisesti erillddn tiedeyhteison ytimesta ja
suurimmista kasvukeskuksista sijaitsevina yksikoind yliopistojen sivutoimipis-
teet ovat osaltaan joutuneet ndiden kriittisten nikemysten kohteeksi. Kansalli-
sen korkeakoulupolitiikan ndkokulmasta yliopistokeskukset nédyttaytyvitkin
“hallitun hajautuksen” muotona: keinona seki polititkkatoimenpiteiden ettd
resurssien suuntaamiseen alueellisille yliopistotoiminnoille aiempaa fokusoidum-
min; sekd korkeakoulu- ja aluepoliittisesti ettd taloudellisesti rationaalisena
keinona tdydentdd yliopistolaitosta nithin maakuntiin, joissa ei sijaitse yliopis-
toa.

Yliopistokeskuksia muodostettiin vuosina 2001-2004 kuudelle paikkakun-
nalle: Kajaaniin, Kokkolaan, Lahteen, Mikkeliin, Poriin ja Seindjoelle. Jirjes-
telmidn “virallistaminen” tapahtui vuoden 2004 alussa, kun ne nostettiin mu-
kaan uuteen Koulutuksen ja tutkimuksen kehittimissuunnitelmaan sekd Van-
hasen hallituksen hallitusohjelmaan osana yliopistojen alueellisen vaikuttavuu-
den toteuttamista. Samalla niille luotiin valtakunnallinen yhteisty6- ja ohjaus-
jarjestelmd. Keskukset ovat verrattain pienid henkilostomddrin vaihdellessa
sadasta noin kahteensataan ja vuosibudjetin kuudesta seitsemaintoista miljoo-
naan euroon. Kokonaisuudessaan yliopistokeskusjirjestelma vastaa kuitenkin
keskikokoista suomalaista yliopistoa: keskuksissa tyoskentelee kaikkiaan noin
1000 tyontekijad, ja toiminnan kokonaisvolyymi on reilut 70 miljoonaa euroa.
Yliopistokeskusjirjestelmadn osallistuu yhdessd tai useammassa keskuksessa
periti kuusitoista Suomen kahdestakymmenesta yliopistosta. Organisaatiomal-
leiltaan keskukset on toteutettu joko yliopistojen sopimuspohjaisina yhteistyo-
verkostoina tai yhden yliopiston erillislaitoksen ympirille.

Yliopistokeskusalueet ovat Suomen mittakaavassa suurehkoja tai keskisuu-
ria alueita, jotka jdivdt varsinaisen yliopistolaitoksen muotoutumisessa ilman
omaa yliopistoa. Erityisesti yliopistoa pitkddn tavoitelleille Lahdelle, Mikkelil-
le, Porille ja Seindjoelle sen puute on ollut vaikea asia. 1990-luvun lama iski
poikkeuksellisen rajusti varsinkin teollisuusvaltaisiin Lahteen ja Poriin. Siina
missa esimerkiksi Tampere ja Jyviskyld onnistuivat 1990-luvun aikana kay-
mddn lapi huomattavan rakennemuutoksen osaamisperustaiseen talouteen
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tukeutuviksi kaupungeiksi, Lahdelta ja Porilta puuttuivat edellytykset tdhin.
Yliopistokeskuksiin kohdistuukin aivan erityisid odotuksia. Niiden perustami-
nen toi alueille toivoa siitd, ettd ne pystyisivit aiempaa tehokkaammin hyo-
dyntdmdin yliopistojen mukanaan tuomia henkisid ja taloudellisia resursseja —
tavallaan pdasemadn “yliopistoalueiksi ilman yliopistoa”. Yliopistokeskukset
ndhdddn myos mahdollisuutena pelkin opetuksen ja tutkimustiedon alueelli-
sen jakelun ylittdvien osaamisrakenteiden kehittdmiseen (vrt. Tura & Uotila
2005, 12—14). Samalla alueet ja yliopisto kdyvit kuitenkin “mairittelykamp-
pailua” siitd, kuinka intensiivisesti yliopistojen tulisi sitoutua yliopistokeskus-
ten toimintaan ja kehittimiseen.

Yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen vilisen suhteen nikokulmasta yli-
opistokeskuksiin kuuluvat yksikot ovat kiinnostavassa asemassa. Yksikot on
tyypillisesti perustettu vilittimadn emoyliopistonsa opetusta ja osaamista alu-
eelle, ja niiden toimintaa luonnehtii yleisesti ottaen merkittavi alueellisen ke-
hittimisen ja vaikuttamisen painotus. Ne perustettiin hoitamaan ja edistiméin
sellaisia tehtdvid, jotka myohemmissd keskustelussa on liitetty ennen kaikkea
ammattikorkeakoulujen tehtdvinkuvaan: yhdistimain toisiinsa tiedeperustaista
osaamista ja kdytinnon tyoelimad, tukemaan yksiloiden ammatillista kehitty-
mistd, toteuttamaan alueellista ja tyoelamildhtoistd tutkimus- ja kehittdmis-
toimintaa jne. Lisaksi yliopistokeskusyksikoilld on ollut perinteisesti hyvin ak-
tiivinen rooli, jopa vetovastuu, yleisessd alueellisessa kehittimisessd. Voidaan-
kin vdittdd, ettd yliopistokeskusalueilla yliopistojen sivutoimipisteet ovat mer-
kittavdssd madrin pelanneet juuri sitd roolipaikkaa, jota varten ammattikorkea-
koulut perustettiin. 2000-luvun innovaatiopolitiikkaan painottunut aluekehit-
tamisen paradigma on edelleen muovannut titd yliopistokeskusten erikoislaa-
tuista roolia: yliopistokeskusalueille on ollut tyypillinen sellainen ns. oppivan
talouden innovaatiopolitiikkamalli (Kolehmainen ym. 2002), joka on ennem-
min kehittdmis- kuin tutkimusorientoitunut ja jossa yliopistojen rooli on va-
hemmin kriittinen kuin vahvaan tiede- ja teknologiaperustaan tukeutuvissa
malleissa'.

! Innovaatioiden ja innovaatioprosessien luonteesta on keskusteltu viime vuosina erityisesti ns.
alueellisiin innovaatiojirjestelmiin ja -ympdristéihin liittyen. Keskustelusta esim. Acs 2000;
Cooke ym. 2004; Harmaakorpi 2004; Tura & Harmaakorpi 2005.

49



Tomi Tura

Toisaalta yliopistojen sivutoimipisteet ovat — vield yliopistokeskusten perus-
tamisen jilkeenkin — kooltaan ja toimintansa volyymilta selvdsti ammattikor-
keakouluja pienempid. Voimasuhteiden eroa korostaa vield yliopistotasoisten
aloituspaikkojen puute: ylivoimainen osuus yliopistokeskusalueiden korkea-
kouluopiskelijoista opiskelee ammattikorkeakouluissa. Tama on merkinnyt, ettd
ammattikorkeakouluilla on luonnostaan suhteessa vahvempi alueellinen rooli
verrattuna yliopistoihin kuin varsinaisilla yliopistoalueilla.

Nimad erityispiirteet ovat vaikuttaneet merkittdvisti tapaan, jolla yliopisto-
jen ja ammattikorkeakoulujen yhteistyosuhteet ovat rakentuneet. Siind missa
niiden “leikkauspisteet” ovat valtakunnallisesti liilkkuneet suhteellisen yleiselld
tasolla, eivit niinkadn sisdllollisissd kysymyksissd, yliopistokeskusalueilla néita
sisdllollisia leikkauspisteitd on ollut alusta alkaen. Toisaalta ne ovat johtaneet
sithen, ettd yliopistoyksikot ja ammattikorkeakoulut ovat tosiasiallisesti kil-
pailleet samasta alueellisesta rahoituksesta. Toisaalta niiden ansiosta korkea-
koulusektorien vilinen vuoropuhelu ja erilaiset vuorovaikutusfoorumit kiayn-
nistyivit jo hyvin varhain. Sellaista keskindisen keskustelun ja koordinaation
puutetta, joka kenties monilla alueilla sektorien vililla pitkadn vallitsi, ei yli-
opistokeskusalueilla juurikaan ole.

Yliopistokeskukset “yrittéjcyliopiston” laboratorioina

Viimeisten viidentoista vuoden aikana yliopistoista ja niiden muutoksesta on
hieman eri painotuksin esitetty useita samansuuntaisia, paljon keskustelua he-
rittdneitd analyyseja. Niitd on yhdistdnyt ajatus siitd, ettd yliopistojen tehtdvi-
kenttd ja toimintatavat ovat muuttuneet, muuttumassa tai vaarassa muuttua
tavalla, jossa yliopistot kietoutuvat yhi tiiviimmin osaksi ymparistodin. Kes-
kustelua herittineitd analyyseja ovat esittineet muun muassa Etzkowitz ja
Leydesdorff (1995), Slaughter ja Leslie (1997), Clark (1998) sekia Gibbons, Scott
ja Nowotny tutkimusryhmineen (Gibbons ym. 1994; Nowotny ym. 2001).
Clark (1998) hahmottelee uudenlaista yliopistotoiminnan mallia, “yrittdja-
yliopistoa” (entrepreneurial university)?, viiden eurooppalaisen yliopiston tapa-
ustutkimuksen avulla. Hin pyrkii tunnistamaan piirteet, jotka yhdistavit nai-
ta voimakkaasti ja systemaattisesti ulkoiseen toimintaan orientoituneita yli-
opistoja. Clark (1998, 5-8, 137-144) identifioi viisi keskeistd muutosproses-
sia, joiden kautta yliopistojen itseymmairryksen ja toimintatapojen muutos on
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tapahtunut ja jotka hinen mukaansa ovat vilttimattomid edellytyksid yrittédja-
yliopiston muotoutumiselle.

o Vahvistettu objaus ja jobtajuus: perinteistd akateemista johtamiskulttuuria
vahvempi johtajuus sekd nopeampi, joustavampi ja muutosherkempi si-
sdinen ohjausjirjestelma.

o Laajennetut perifeeriset toiminnot: ulkoiseen toimintaan kuten teknologian
siirtoon systemaattisesti keskittyneiden, sovellus- ja tarveorientoitunei-
den toimintamuotojen ja yksikkojen vahvistaminen.

o Monipuolistettu rahoitusperusta: budjettirahoituksen ulkopuolisten rahoi-
tuslihteiden systemaattinen hyodyntiminen ja niiden osuuden kasvatta-
minen, mikd toisaalta vihentda riippuvuutta budjettirahoituksesta ja toi-
saalta vahvistaa yhteyksid uusiin sidosryhmiin.

o Stimuloitu akateeminen ydin: tieteenalapohjaisten yksikoiden sitouttami-
nen uusiin toimintamalleihin.

o Yrittijamdiinen toimintakulttunri: yliopiston kulttuurisen identiteetin, us-
komusten ja arvojen muutos ja sen kautta yrittdjamiisen toimintatavan
kulttuurinen hyviksyttdavyys.

Myos Gibbonsin ym. (1994) esittimi ajatus kahdesta tiedontuotannon mallis-
ta kuvaa samansuuntaisia muutoksia. Ensimmadinen malli, jota Gibbons ym.
kutsuvat termilld moodi 1, kuvaa perinteistd tieteenalaperusteista akateemista
tutkimusta, jossa tutkimusongelmat nousevat tieteenalan sisdisestd kehityk-
sestd ja jonka ratkaisut tdhtddvit totuuden loytamiseen ja esittimiseen teori-
oiksi. Vastaavasti tiedontuotannon laadun arvioinnin kriteerit ovat puhtaasti
yliopistojen sisdisid. Moodi 1:n mukainen tiedon tuottaminen on pédasiallisesti
yliopistoille kuuluvaa, tieteenalakohtaisesti madrittyvad toimintaa. Moodi 2:n
mukaisen tutkimuksen perusta rakentuu puolestaan keskeisesti kaytannollis-
ten ongelmien ja sovellutuksen ympirille: tutkimustyon viimekitisend tavoit-
teena on ratkaista jokin ongelma tai tuottaa jokin kdytinnollinen sovellutus.

<

? Termid “yrittdjdyliopisto” ei tarvitse tissd kdsittdd merkityksessd “yritysyliopisto” (entreprise
university) — viittaamaan liiketaloudellisesti, yrityksen tavoin toimivaan yliopistoon (vrt. esim.
Etzkowitz ym. 2000), vaan pikemminkin schumpeterilaisesta yrittdjyyden ideasta kisin: se
kuvaa yliopiston tietynlaista kulttuurista ja organisatorista orientaatiota, joka erottautuu sekd
perinteisestd valtionhallinnollisesta ettd puhtaasti akateemisesta orientaatiosta. Clark (1998, 4)
puhuu myo6s “innovatiivisesta yliopistosta” rinnasteisena termind.
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Tutkimustoiminta tapahtuu tyypillisesti useita tieteenaloja ongelmaperustai-
sesti ldpdisten. Tdssd mallissa yliopistojen “monopoli” tiedontuotantoon mur-
tuu, ja myos yliopistotutkimuksessa asiakkaat ja hyodynsaajat ovat usein tiede-
maailman ulkopuolisia. Vastaavasti sen laadun kriteerit laajenevat: tieteellisten
arviointikriteerien ohella ne sisaltavit erilaisia tutkimuksen yhteiskunnallista
relevanssia ja tuloksellisuutta arvioivia kriteereja.

Kysymys siitd, missa madrin mallit todella kuvaavat yliopistolaitoksen zosz-
asiallista kebitystd, on huomattavan monimutkainen. Radikaaleimmat viitteet
siitd, ettd yliopistojirjestelma olisi ldpikdynyt nopean, perustavanlaatuisen
muutoksen toimintatapojaan myoten, eivit ndytd tutkimuksen valossa kovin
perustellulta. Pikemminkin kyse on siitd, ettd uudenlaiset yliopiston ja yhteis-
kunnan vuorovaikutuksen ja tieteellisen tiedon tuotannon muodot ovat integ-
roituneet perinteisempiin toimintatapoihin hyvin eri tavoilla. Nima tavat puo-
lestaan ovat olemuksellisesti sidoksissa spesifeihin tieteenala-, laitos- ja jopa
tutkimusryhmaikohtaisiin traditioihin ja kidytintoihin. (Ks. esim. Tuunainen
2004.)

Yliopistokeskusten tehtévissi ja toimintamalleissa on kuitenkin tunnistet-
tavissa mielenkiintoisia yhtymikohtia niihin yliopistojen muutosta koskeviin
teeseihin. Tapa, jolla yliopistokeskukset ymmairtdviat oman tiedontuotannon
tapansa ja jolla ne kdytannossa toteuttavat t&k-toimintaansa ldhestyy kiinnos-
tavasti Clarkin (1998) ja Gibbonsin ym. (1994) esittimid malleja. Ne toimivat
ongelma- ja sovellutusperustaisesti pikemmin kuin tieteenalapohjaisesti, nii-
den tiedontuotanto kohdistuu selkeisti yliopiston ulkoiseen asiakaskuntaan, ja
niiden toimintaa suunnataan ja arvioidaan vahvasti ulkoisten relevanssikritee-
rien, ei vain tieteenalojen sisdisen kehityksen valossa. Voidaankin viittdd, ettd
yliopistokeskusjirjestelmd on itse asiassa pisimmille Suomessa viety kokeilu
tallaisesta yrittdjayliopistomallin mukaisesta yliopistotoiminnasta. Vaikka suo-
malaisen yliopistolaitoksen muutos olisikin kokonaisuudessaan radikaaleimpia
niakemyksid vihdisempdd, juuri yliopistokeskuksissa ndyttavit tiivistyvin niis-
sa kuvatut piirteet. Yliopistokeskukset ovat esimerkki siitd, miltd yliopistot
kenties ndyttdisivit, jos nimd muutokset todella olisivat perustavasti lipdisseet
yliopistolaitoksemme.
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Onko yliopistokeskuksilla ja ammattikorkeakouluilla
periaatteellista eroa?

Jos edelld esitetty pitdd paikkansa, yliopistokeskukset kyseenalaistavat myos
sen tyonjaollisen perustan, johon yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen duaa-
limalli tukeutuu. Edelld kuvatut “virallisen tulkinnan” mukaiset erottelut yli-
opistojen ja ammattikorkeakoulujen vilisestd suhteesta ovat talléin ongelmal-
lisia. Seuraavassa pyritddn lyhyesti tismentimdén, miltd nima perinteiset tyon-
jaolliset luonnehdinnat nédyttavit yliopistokeskusten nakokulmasta. Niitd la-
hestytddn tarkastelemalla kolmea kenties yleisimmin hyviksyttyd tapaa erot-
taa yliopistot ja ammattikorkeakoulut toisistaan: niiden t&k-toiminnan tavoit-
teita ja orientaatiota, toimintakulttuuria sekd “ansaintalogiikkaa” — niiden ra-
hoitusrakennetta ja asiakasorientaatiota.

Toiminnan tavoitteet ja orientaatio

Keskeisimpini yliopistojen tutkimus- ja ammattikorkeakoulujen t&k-toimin-
taa erottavana tekijand pidetddn usein niiden perustavasti erilaisia tavoitteita ja
toiminnallista orientaatiota. Tdhdn viittaavat luonnehdinnat ammattikorkea-
koulujen t&k-toiminnasta sovellutus- ja kehittamissuuntautuneena, yhteiskun-
nan odotuksille herkkdnd toimintana verrattuna puhtaaseen tieteelliseen uteli-
aisuuteen perustuvaan yliopistotutkimukseen. On myos esitetty, ettd ammatti-
korkeakoulujen tiedontuotantoa luonnehtii — perinteisestd yliopistotutkimuk-
sesta poiketen — olemuksellisesti Gibbonsin ym. kuvaaman moodin 2 mukai-
nen malli (esim. Rissanen 2005).

Suhteessa yliopistolaitoksen kokonaisuuteen yliopistokeskusten yksikot kuu-
luvat Clarkin (1998) kuvaamaan periferiaan. Ne ovat profiloituneet sellaisiin
toimintoihin, joihin liittyy systemaattinen ulkoinen yhteistyo tyo- ja elinkeino-
elimidn kanssa ja joissa osaamisen vilittiminen on osa toiminnan perusluon-
netta, ei vain siind huomioon otettava nikokulma. Keskusten tutkimustoimin-
ta on tiedontuotantomoodin 2 mukaisesti vahvasti suuntautunutta kidytinnon
ongelmanratkaisuihin ja sovellutuksiin. Strategisesti keskusten yksikoistd noin
kaksi kolmasosaa mairittelee ensisijaiset tehtdvinsd yhteiskunnalliseen ja alu-
eelliseen vuorovaikutukseen liittyviksi. Myos ne yksikot ja henkilot, jotka
tyoskentelevit Clarkin termein akateemisessa ytimessd — tutkimuksessa ja pe-
rusopetuksessa — ovat tyypillisesti tekemisissd alueellisesti orientoituneiden toi-
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mintamuotojen kanssa. Yliopistokeskusten yksikot ovatkin tyypillisesti juuri
se osa yliopistojaan, joiden tehtdvind on olla herkkid tyo- ja elinkeinoelimin
suuntaan ja toimia tutkimustiedon soveltajana ja vilittdjind. Tama nikyy mm.
selkedssd asiakasorientaatiossa ja rahoituspohjassa (ks. myohemmin). Yksikois-
sa tehdddn suhteellisen vihin sellaista tutkimusta, joka ei tavalla tai toisella
liittyisi niissd toteutettaviin kehittaimishankkeisiin.

Virallisen tulkinnan mukaista perustavaa, laadullista eroa yliopistokeskus-
ten ja ammattikorkeakoulujen t&k-toiminnan orientaatioiden vililld ei niiden
toimintaa tarkasteltaessa ole havaittavissa. Vaikka yliopistokeskusten t&k-toi-
minnan volyymissa tutkimuksen ja kehittdmisen tarkkaa suhdetta on vaikea
arvioida, verrattuna ammattikorkeakouluihin kyseessd on korkeintaan paino-
tus- ja aste-ero, ei laadullisesti erottava tekijd. Vastaavasti, vaikka yhteiskun-
nallinen herkkyys on arvolatautunut kisite, ja molempien korkeakoulusektori-
en menestyksestd siind voidaan kiistelld, kriittiseksi erottavaksi tekijaksi tdstd
ei ole.

Edelld oleva ei tietenkddn tarkoita, ettd yliopistokeskuksissa ei tehtdisi lain-
kaan perustutkimusta tai “uteliaisuussuuntautunutta” soveltavaa tutkimusta.
Keskusten yksikoissd tehddan huomattava mairi sellaista tutkimusta, joka sel-
kedsti kuuluu vain yliopistojen tehtdvikenttddn. Kyse on siitd, ettd timin tut-
kimuksen olemassaolo ei toimi yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen tyonja-
koa lahtokohtaisesti madrittavind tekijand. Se, ettd yliopistokeskuksissa teh-
déddn jossain madrin myds “perinteistd” yliopistotutkimusta, ei kerro siitd, milla
tavalla alueellisesti orientoituneen t&k-toiminnan roolitus tapahtuu.

Toimintakulttuuri ja henkilostoprofiili

Toinen usein kidytetty erottelu yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen vililla
koskee niiden toimintakulttuuria, henkiloston tehtavinkuvia ja tapoja, joilla
henkil6sto niithin rekrytoituu. Tdlloin voidaan ajatella, ettd ammattikorkea-
kouluissa toimintakulttuuri on luonnostaan yliopistoja enemmin orientoitu-
nut ulkoiseen yhteisty6hon ja yrittdjamadisiin toimintatapoihin. Toisaalta myos
tutkimuksen asema suhteessa opetukseen ja asiantuntijuuden mddrittelytapa
on erilainen ammattikorkeakouluissa kuin yliopistoissa. Yliopistokeskusten
toimintakulttuurin ja henkil6stoprofiilin tarkastelu osoittaa kuitenkin, ettd
vastaavan erottelun tekeminen yliopistokeskusten ja ammattikorkeakoulujen
vililld on vihintddankin ongelmallista.
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Yliopistokeskusten erityisluonne paljastuu hyvin yritettdessa sijoittaa nii-
den henkilostod yliopistojen normaaleihin henkilostoluokituksiin. Merkittdva
osa henkilGstostd toimii tehtavissd, jotka kuuluvat laajasti mairitellen “asian-
tuntijan” tai alueellisen kehittdjin kategoriaan tavalla, joka ei kovin hyvin istu
esimerkiksi KOTA-tietokannan luokitukseen. Noin neljannes keskusten hen-
kilostostd toimii téllaisissa tehtdvissd, jotka voidaan jo nimiketasolla luokitella
padasiallisesti yhteiskunnalliseen vuorovaikutukseen liittyviksi tehtdviksi: esi-
merkiksi alueellisten kehittamisprojektien vetdjind tai tdydennyskoulutuksen
suunnittelijoina ja toteuttajina (“3. tehtdavin henkil6st6”, ks. kuvio 1). Téssd
luvussa eivit ole vield mukana tutkija- ja opettajanimikkeilld alueellisissa ke-
hittamistehtévissa toimivat henkilot, jotka joissakin keskuksissa ovat hyvin mer-
kittdvd ryhmd. Samoin kuvion 1 antama kuva hallinto- ja tukihenkil6ston osuu-
desta on jossain mdirin vddristynyt, johtuen siitd, ettd projektien tukitehtévis-
sa toimivat henkildt, kuten kiintedsti hankkeiden toteutuksessa mukana olevat
projektisihteerit, on sijoitettu teknisistd syistd tahdn luokkaan.

Professorit
7 %

Muu opetus
1%

Muut
13 %

Tutkimushenkilosto
22 %

Hallinto- ja tukihenkilosto
23 %

"3. tehtavan henkilosto"
25 %

Kuvio 2. Yliopistokeskusten henkilistiprofiili
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Profiloituminen yhteiskunnalliseen vuorovaikutukseen jo perustehtdvien
tasolla on suunnannut yliopistokeskuksissa toimivien yksikoiden toimintakult-
tuuria. Tdmad on tapahtunut erityisesti henkiloston valikoitumisen kautta. Yk-
sikoissd tyoskentelee huomattava maéird yliopistojen ulkopuolelta, yrityksistd
ja kunnista, tullutta henkil6stod. Kulttuurin muovautumiseen on vaikuttanut
myos yksikoiden suhteellisen nuori ikd ja fyysinen sijainti yliopistokampusten
ulkopuolella. Niihin ei ole koskaan muodostunut sellaista voimakkaasti aka-
teemiseen traditioon pohjaavaa toimintakulttuuria, joka ohjaa ja myos rajaa
perusyliopistojen kehityspolkuja.

Myos hallinnollisesti yliopistokeskuksiin kuuluvat yksikot ovat ottaneet tyy-
pillisesti ainelaitoksia enemmin mallia toisaalta yliopiston ulkopuolisesta val-
tionhallinnosta, toisaalta yritysmaailmasta. Niissda on perinteisesti ollut selkea,
yliopistojen esimieskulttuuria voimakkaampi johtajuus ja sitd tukeva hallinto-
ja ohjausjirjestelmd. Akateeminen meritoituminen on useimmissa yksikoissd
ollut vain yksi kriteeri johdon valinnassa. Sekd keskendin ettd sisiisesti haja-
naisiin perusyksikoihin tukeutuvasta yliopistojen hallintomallista poiketen yli-
opistokeskusten yksikot toimivat organisatorisesti yhtendisempind kokonaisuuk-
sina. Tdssd suhteessa yliopistokeskukset lahestyvit kiinnostavasti Clarkin (1998)
ensimmadistd, vahvistettua ohjausta ja johtajuutta koskevaa muutosprosessia.

Ansaintalogiikka: rahoitusperusta ja asiakasorientaatio

Vaikka sana “ansaintalogiikka” onkin historiallisesti vieras korkeakoulumaail-
malle, sitd voidaan luontevasti kidyttdd kuvaamaan niitd periaatteita, joilla yli-
opistot ja ammattikorkeakoulut varmistavat toimintansa taloudellisen perus-
tan. Jo pitkdin yliopistojen perinteinen rahoituslogiikka on siirtynyt budjetti-
perustaisesta rahoituksesta yhid laajemmin budjetin ulkopuoliseen rahoitukseen
(vuonna 2004 reilu kolmannes kokonaisrahoituksesta). Ulkoisesta rahoituk-
sesta merkittdvd osa tulee kuitenkin varsinaisten tutkimusrahoittajien kuten
Suomen Akatemian, sddtididen, EU:n puiteohjelmien ja Tekesin kautta. Vaik-
ka yrityksilta tuleva rahoitus on kasvussa, sen osuus on edelleen vain noin 15 %
ulkoisesta rahoituksesta.

Yliopistokeskusten rahoitusrakenne poikkeaa merkittavisti yliopistojen ko-
konaisrahoitusrakenteesta. Pddosa yliopistokeskusten rahoituksesta tulee kil-
paillun hankerahoituksen sekd maksupalvelutoiminnan tulojen kautta, ja val-
tion budjettirahoituksen osuus yliopistokeskusten rahoituksesta on kokonai-
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suudessaan alle kolmannes. Todellisuudessa ulkoisen rahoituksen merkitys on
keskuksille vield tdtakin suurempi. Budjettirahoitus koostuu lihes kokonai-
suudessaan erilaisista korvamerkityistéd rahoista ja on siten vahvasti keskittynyt
tietyille yksikaille ja tiettyihin toimintoihin. Merkittdvdssa osassa yliopistoyk-
sikoitd budjettirahoituksen osuus on alle kymmenen prosenttia, joidenkin toi-
miessa puhtaasti ulkoisella hanke- ja tulorahoituksella. On my6s huomattava,
ettd t&k-toiminnan ulkopuolisesta rahoituksesta vain pieni osa tulee perinteis-
ten tieteenalaperustaisten tutkimusrahoituslihteiden kuten Suomen akatemi-
an kautta, ja pddosa tutkimuksesta rahoitetaan “kysynti- ja ongelmaperustai-
sella” rahoituksella EU:n rakennerahastovarojen ja suoran yritysrahoituksen
kautta. Kuviossa 2 on kuvattu keskusten yhteenlaskettu rahoitusrakenne.

Muu hankerah.,
maksull.toiminta
36 %

EU
25%

Kuvio 2. Yliopistokeskusten rahoitusrakenne
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Rakennerahasto-ohjelmien kdynnistymisen jalkeen yliopistokeskusten yksikot
ovat huomattavassa médrin suunnanneet t&k-toimintaansa alueidensa pk-yri-
tyksiin, joita on pidetty myos ammattikorkeakoulujen keskeisend asiakasryh-
mind. Mielenkiintoista on myos, ettd yliopistokeskusten strategioissa esiintyy
eksplisiittisesti nakemys siitd, ettd yliopistoyksikoilld on asizkkaita — yrityksia,
julkisyhteisojd, opiskelijoita. Tdssd yliopistokeskukset poikkeavat merkittavis-
ti emoyliopistoistaan: esimerkiksi kymmenen suurimman yliopiston strategi-
oista vain yhdessd viitataan suoraan yliopiston ulkopuolisiin asiakkaisiin. Yli-
opistokeskuksissa asiakasorientaatio nikyy sekd suoraan toiminnan ja tehtavi-
en madrittelyn tasolla ettd epdsuorasti maininnoissa keskusten ulkopuolisille
tarjottavista palveluista.

Kohti vaihtoehtoisia tulkintoja

Niyttdd siis siltd, ettd mitdan sellaista lahtokohtaista eroa, joka rajaisi selkedsti
yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen tehtdvikentit toisistaan, ei voida yli-
opistokeskusalueilla tunnistaa. Molemmat toimivat vahvasti soveltamis- ja
kehittamisorientoituneesti, padasiassa soveltavaa t&k-toimintaa harjoittaen ja
sitd alueellisista tarpeista kdsin suunnaten. Molempien rahoitus koostuu mer-
kittdvasti ulkoisista rahoitusldhteistd, erityisesti rakennerahasto-ohjelmista, ja
niiden asiakaskunnassa ei ole kriittisid eroja. On myos huomattava, ettd mo-
lempien pddtoksenteossa ja ohjauksessa sijaintialueilla on merkittdva rooli: am-
mattikorkeakouluilla usein omistuksen kautta, yliopistokeskuksilla niiden toi-
minnan ja rahoituksen kannalta ratkaisevan alueellisen neuvottelu- ja ohjaus-
jarjestelmidn kautta. Se malli, jolla alueellinen korkeakoulujirjestelma raken-
tuu yliopistokeskusalueilla, ei ndin ollen ole ainakaan helposti yhdistettdvissa
viralliseen tulkintaan. Yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen tehtdvikentit
limittyvat olemuksellisesti ja perustavasti toisiinsa.

Jos edella tehty paatelma pitdd paikkansa, joudutaan pohtimaan, onko ky-
seessd jarjestelmin “virhetila” vai paikka, jossa yliopistojen ja ammattikorkea-
koulujen suhdetta joudutaan arvioimaan uudelleen. Viime kidessd tulkinta
nykytilanteesta pohjautuu vahvasti kisityksiin ja jopa arvovalintoihin siitd, mika
ylipddtddan on yliopistojen tehtdvd ja miten ammattikorkeakoulujen tulisi ase-
moitua. Ensimmaiinen vaihtoehto on pitad kiinni virallisesta tulkinnasta: jom-
pikumpi sektoreista on ylittinyt rajansa. Talloin tehtdvikenttien limittynei-
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syys niahdéddn ei-toivottavana prosessina, joka johtaa tehottomiin ja kalliisiin
paallekkdisyyksiin sekd tuhoisaan kilpailuasetelmaan. Toisaalta tima tosiasial-
linen limittyneisyys voidaan nihdd myos virallisen tulkinnan ongelmaksi, sen
soveltumattomuudeksi kdytint6on. Tamadn nikemyksen mukaan mitddn yleista
tyonjakoa ei pystytd tekemidin, koska tosiasiallisesti yliopistot ja ammattikor-
keakoulut kilpailevat keskenddn. Tulkintaa sektorien perustavasta kilpailuase-
telmasta voidaan kutsua “reaalipoliittiseksi tulkinnaksi”.

Nykytilanteen tulkitsemista virhetilaksi tai perustavaksi kilpailutilanteeksi
ei tule kuitenkaan pitédd itsestddn selvind ratkaisuna. Ensinnikin, edelld esite-
tystd ei pidd pditelld, ettd ammattikorkeakoulut olisivat voineet — tai voisivat
edelleenkddn — korvata yliopistojen alueellisen toiminnan. Nykyisessd raken-
teessa viime kidessd vain yliopistot voivat toimia yliopistollisen osaamisen alu-
eellisina kanavoijina. Mikali yliopistotasoisen osaamisen vilittiminen alueelli-
sesti tasapuolisesti on yhd haluttava padmairi, yliopistojen on organisoitava
alueellinen toimintansa jollain tavalla. Toiseksi, siind oppivan talouden inno-
vaatiopolitiikkamallissa, johon yliopistokeskusalueet pddasiallisesti suuntautu-
vat, yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen tehtédvit lahentyvit automaattises-
ti toisiaan. Yliopistokeskukset on /uzotu vastaamaan tiettyihin yhteiskunnalli-
siin ja alueellisiin tarpeisiin, ja tdtd tehtdvdd toteuttaakseen niiden toiminta-
mallien on viistimattd ldhestyttivd ammattikorkeakouluille tyypillisid malle-
ja. Voidaan my0s esittdd radikaalimpi kysymys: jos yliopistokeskukset ovat itse
asiassa kdytannon esimerkki sellaisesta toimintamallista, jota yliopistojen muu-
tosta koskeva kansainvilinen tutkimus (esim. Clark 1998; Etzkowitz ym. 1998;
Gibbons ym. 1994) kuvaa, voidaanko titéd todella pitdd jarjestelmin virhetila-
na’?

Kolmanneksi, huolimatta yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen toiminnal-
lisesta limittyneisyydestd niilld voi olla erilaiset znzellektuaaliset resurssit. Nama
resurssierot voivat pohjautua yksikoiden sisillolliseen profiloitumiseen, henki-
16ston asiantuntemukseen ja kidytossa oleviin ulkoisiin osaamisresursseihin, kuten
valtakunnallisiin ja kansainvilisiin verkostoihin. Tall6in tyonjako perustuu teh-
tavikenttien madrittelyn sijasta sithen, millaisiin kysymyksiin yksittéiset kor-
keakoulut tai niiden yksikot pystyvit tietylld alueella vastaamaan kiytossddn
olevalla osaamisella. Alueiden nikokulmasta juuri tima yliopistojen ja ammat-
tikorkeakoulujen szsa@llillinen taydentavyys on keskeinen nykymallia tukeva piir-
re.
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Neljanneksi, vaikka tehtdvit limittyvitkin yleiselld, koko alueellisen kor-
keakoulujirjestelmin kattavalla tasolla, selked tyonjako korkeakoulusektorien
valilld voi olla silti médriteltavissa yksittdisissd, konkreettisissa tapauksissa, joissa
yhteistyotd tehdddn. Talloin yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen roolitus ei
madrdydy organisaatio- ja jarjestelmatasoisesti, vaan yksittdisissa yhteistyohank-
keissa, ohjelmissa ja tutkimusryhmissd, ja se voi rakentua eri tapauksissa hyvin
eri tavoilla. Kutsuttakoon titd jasennystapaa ad hoc -tulkinnaksi. Ad hoc -tul-
kinnassa hyviksytdin, ettd korkeakoulusektorien vililld ei ole yksiselitteista,
ainakaan kaikille alueille yhteistd, tehtdvikenttddn perustuvaa tyonjakoa. Tyon-
jako perustuu taustaorganisaation sijasta ennen kaikkea kdytettdvissa olevaan
asiantuntemukseen ja resursseihin, maarittyen yksittdisissd tilanteissa, joissa
tutkijat ja kehittdjdt, tutkimusryhmait ja yksikot tekevit yhteistyota erilaisissa
hankkeissa ja ohjelmissa.

Ad hoc -tulkinta kyseenalaistaa oletuksen valtakunnallisesti yhdenmukai-
sesta duaalimallista. Yliopistotoiminta on rakentunut eri alueilla hyvin eri ta-
voin. Yliopistot ovat muovanneet toimintatapojaan ja asiantuntemusalueitaan
tamin historiallisen kehityksen kuluessa ottaen joillakin alueilla vastuuta sel-
laisista tehtédvistd, jotka toisilla alueilla ovat kuuluneet ammattikorkeakouluil-
le. Vastaava prosessi on kenties toisilla alueilla tapahtunut my6s toisinpdin.
Kysymys siitd, onko nykytilanne toivottu vai ei-toivottu, on tavallaan vdirin
asetettu: mikali yliopistot ylipddtadn operoivat yliopistokeskusten kaltaisissa
toimintamalleissa, ne joutuvat rakentamaan tehtdvikenttinsi virallisesta tul-
kinnasta poikkeavalla tavalla. Kysymys, joka nykytilanteesta ennemminkin tulee
esittdd, on: toimiiko nykymalli ja onko silld tulevaisuuden edellytyksia.

Yliopistokeskusalueiden korkeakoulujirjestelmédd ndyttdd luonnehtivan
erddnlainen “kdytinnon duaalimalli”. Siind tyonjakokysymykset korkeakoulu-
sektorien vililla hoidetaan suurelta osin kdytinnon toiminnan kautta, ilman
systemaattisia jarjestelmatason ratkaisuja. Virallinen duaalimalli eldd toki stra-
tegia-asiakirjojen ja juhlapuheiden niissa kohdissa, joissa puhutaan yleisesti sek-
torien vilisestd roolituksesta, mutta siirryttdessd tehtdavikenttien tarkempaan
madrittelyyn se hamirtyy. Malli on kidytdinnossd yllattavinkin vakaa. Yliopis-
tokeskuksissa ei suhdetta ammattikorkeakouluihin ndhdd perustavasti ongel-
mallisena, vaikka tehtdvikenttien limittdisyys tunnustetaankin. Kriittiset ky-
symykset sektorien vilisestd suhteesta liittyvit pikemminkin valtakunnalliseen
keskusteluun ja sieltd nouseviin mahdollisiin uhkakuviin kuin paikallisiin ti-
lanteisiin sindnsa.
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Sekd valtakunnallisessa korkeakoulupolitiikassa ettd alueellisessa kehitta-
mispolitiikassa on kuitenkin ldhivuosina edessi sellaisia muutoksia, jotka viis-
tamdttd vaikuttavat myos tdssid tarkasteltuun tilanteeseen ja voivat johtaa ny-
kyisen tyonjaon mallin uudelleenarviointiin. Néitd ovat erityisesti valtakun-
nalliset paineet korkeakoulujirjestelmin tehostamiseksi ja sithen liittyva yli-
opistokeskusten aseman madirittely, EU:n rakennerahasto-ohjelmien uudistu-
minen, sekd ammattikorkeakoulujen t&k-toiminnan volyymin kasvu ja muu-
tokset sen asemassa ammattikorkeakoulujen sisilld. Tyonjaon mahdollinen uu-
delleenarviointi voi suunnata niin korkeakoulujen toiminnallista profiloitumis-
ta, organisatorista suhdetta kuin valtakunnallisen duaalimallinkin méarittelya.

Tissd suhteessa yliopistokeskukset ovat valtakunnallisestikin mielenkiintoi-
nen pohdinnan aihe. Alue- ja korkeakoulupoliittisten odotusten vilissd juuri
yliopistokeskukset ja niiden kanssa samoilla alueilla toimivat ammattikorkea-
koulut joutuvat kenties ensimmadisind vakavasti pohtimaan, millaisella raken-
teella alueellista korkeakoulutoimintaa harjoitetaan. Yliopistokeskukset on luon-
tevasti nahty myos alueen korkeakoulujen yhteisty6areenoina tai ainakin lah-
tokohtina tallaisten areenoiden rakentumiselle (esim. Katajamiki ym. 2002;
Lehtonen 2002; Kinnunen ym. 2004; Larsen & Tura 2005). Tama pyrkimys ei
ole kuitenkaan toistaiseksi juuri konkretisoitunut korkeakoulutoiminnan ra-
kenteissa. Hieman yllittden tuoreimmat uudet avaukset yhteistoimintamalli-
en uudistamisessa ovatkin tulleet varsinaisilta yliopistopaikkakunnilta Itd- ja
Pohjois-Suomesta. Rakenteellista uudistusrohkeutta on yliopistokeskusalueilla
kenties osaltaan hillinnyt keskusten valtakunnallisesti vield suhteellisen vakiin-
tumaton asema, mutta niitd voidaan myos kritisoida haluttomuudesta toimia
aktiivisesti muuttuvassa korkeakoulupoliittisessa tilanteessa.

On luultavaa, ettd jatkossa myos yliopistokeskusalueet tulevat vahvemmin
mukaan tahidn keskusteluun. Jo muutamia vuosia sitten Katajamaki ym. (2002)
esittivit Lahden korkeakoulutoimintojen arviointiraportissaan ajatuksen ny-
kyisen yliopistokeskusmallin pohjalle rakentuvista alueellisen korkeakoulutoi-
minnan yhteisistd areenoista: alueen yliopistot ja ammattikorkeakoulut katta-
vista ns. korkeakoulukeskuksista. Pidemmiille vietyna malli voisi tarkoittaa
esimerkiksi tiettyjen alueellisten tutkimus- ja kehittimispalvelujen yhdistamista.
On myo6s mahdollista, ettd alueelliset korkeakoulutoiminnot organisoidaan
nykyistd vahvemmin ammattikorkeakoulujen ympirille. Télloin ammattikor-
keakoulujen rooli laajenee siten, ettd ne toimivat tavalla tai toisella myos yli-
opistollisen osaamisen kanavoijina, kun taas yliopistot rajaavat toimintansa sel-
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keimmin perinteiseen tehtdavikenttddnsd. Kolmas vaihtoehto on korkeakoulu-
jen alueellisten kehittimistoimintojen organisoiminen aivan omana kokonai-
suutenaan, ilman suoraa kytkostd kumpaankaan nykyiseen sektoriin. Tama voisi
tarkoittaa kdytinnossid esimerkiksi yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen yh-
teisid erillisyksikoitd tai niiden yhdessd omistamia organisaatioita, kuten osa-
keyhtioita.

Riippumatta siitd, mihin suuntaan yliopistokeskusalueiden korkeakoulutoi-
minnan mallit lihivuosina kehittyvit, ne haastavat joka tapauksessa mielen-
kiintoisella tavalla korkeakoulujen valtakunnallisesta ohjauksesta kdydyn kes-
kustelun. Virallinen tulkinta sektorien vilisestd tyonjaosta ei empiirisesti tar-
kasteltuna nédyta toimivan yliopistokeskusalueilla, ja on kyseenalaista, onko sen
edes mahdollista toimia. Sektorien tehtdavikentdt ndyttdaytyvit perustavasti li-
mittyneind. Vaikka tdssd puheenvuorossa onkin keskitytty tiettyihin, korkea-
koulujdrjestelmin kokonaisuuden kannalta kenties marginaalisiin alueisiin, ne
haastavat virallisen, valtakunnallisesti yhdenmukaisen tyonjaon oletuksen myos
laajemmin. Mikali tdssd esitetty argumentti pitee, yliopistokeskukset voidaan
tulkita pisimmalle viedyksi malliksi sellaisesta yliopistotoiminnasta, joka enem-
min tai vihemmin heijastuu my6s yliopistoihin. Talloin myoskddn ne eivit voi
vilttdd kohtaamasta samoja kysymyksia alueellisesti orientoituneen tutkimus-
ja kehittimistoiminnan tyonjaosta.
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Bolognan juna ja junan ohjaus,
eli voiko kehitysté suistaa raiteiltaan?

Sakari Ahola

Bolognan juna on nyt jyskyttényt kuutisen vuotta. Ollaan siis puolimatkan parem-
malla puolella. Junametafora oli alkumatkan kéytetty ilmaus, johon liittyi viesti vauh-
din kiihtymisestd, vadjaématomastd matkalla olosta ja yhtd vadjaamattdomésts
perille tulosta EHEA:aan. EHEA on asema kuvitteellisessa Lissabonissa, joka on
kaupunki kuvitteellisessa maailman tehokkaimmassa tietoon perustuvassa Eurooppa-
nimisessd yhteiskunnassa. Véliasemina ovat toimineet mm. Praha, Berliini ja Ber-
gen. Kuka junaa ohjaa, ja voidaanko ohjauksesta yleensé puhua, jos kerran rai-
teilla kuljetaan? Tarkastelen esityksesséni Bolognan agendaa ja sen muuttumista,
erityisesti kaksivaiheiseen tutkintojérjestelmadn siirtymisté. Nivon tarkastelun em-
piirisellé tasolla ammattikorkeakoulujen jatkotutkinnoista kéytyyn kiistaan ja kes-
kusteluun.

Asiasanat: Bolognan prosessi, koulutuspolitiikka, ylempi ammattikorkeakoulutut-
kinto

Johdatusta matkantekoon

Bolognan juna on nyt edennyt puolimatkaan, ja Bergenin viliasemalla tehtiin
viime toukokuussa ministeritason vilitilinpadtds saavutuksista seké luotiin kat-
saus tulevaan. Kun juna aikoinaan lihti Bolognasta liikkeelle, oli matka jos ei
nyt loppuun myyty niin ainakin hyvin suosittu. Kohti EHEA:a ldhti 29 maata
eli kdytinnossd koko lantinen Eurooppa. Seuraavilla etapeilla mukaan tulleet
ovatkin olleet pddosin entisid Itd-Euroopan maita. Prahassa liittyi neljd, Berlii-
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nissi seitsemdn ja nyt Bergenissd 5 tulokasta. Kédytdnnossi siis kaikki ovat ju-
nassa — vain Valkovendjd endd uupuu. Mahdollisuuksia kuitenkin vield on, silld
seuraavan kerran juna pysihtyy Lontoossa 2007.

Viime aikoina keskustelua on herittinyt se, miten Bolognan alkuperdinen
agenda on muuttunut ja erityisesti laajentunut, ja onko se jopa vaarassa koko-
naan vesittyd (esim. Wiachter 2004; vrt. Furlong 2005). Kun juna Bolognasta
nytkdhti liikkeelle, keskusteluiden keskiossd olikin hyvin pitkille sellaiseen
kaksivaiheiseen tutkintojirjestelméin siirtyminen, joka olisi niin Euroopan ta-
solla kuin kansainvilisestikin helposti ymmarrettivi, 'lapindkyva’. Tahdn py-
rittiin sellaisin konkreettisin toimin kuten ECTS (opintosuoritusten mitoitus-
ja siirtojarjestelmd) ja tutkintotodistuksen liite (Dzploma Supplement). Niiden
toimien tarkoituksena mainittiin erityisesti lilkkkuvuuden edistiminen. Lisdksi
omina kohtinaan Bolognan julistuksessa mainittiin laadunvarmistuksen euroop-
palainen yhteisty6 sekd kaikkein epamairiisin "korkeakoulutuksen eurooppa-
laisen ulottuvuuden edistiminen’. Syntyneessa keskustelussa tutkintorakenne-
uudistuksen kysymykset painottuivat, ja taustalla oli varmaankin vield hyvissa
muistissa olleet Sorbonnen julistuksen varomattomat harmonisointipuheet (ks.
Ahola & Mesikimmen 2003, 63).

Voidaan kuitenkin todeta, ettd lahes yhta tiarkeda kuin prosessin konkreetti-
set tavoitteet on ollut se, miten itse prosessia on perusteltu, pistetty liikkkeelle
ja miten sitd pidetddn liikkeessd. Bolognan retoriikassa juna kulkee; olet joko
matkassa mukana tai jadt auttamattomasti jalkeen. Téllaista puhuntaa edustaa
se niin Sorbonnen kuin Bolognankin julistuksessa esiintyvd “eurooppalainen
tai “srreplaceable fac-
tor” Euroopan pyrkiessd toteuttamaan haavettaan tulla maailman tehokkaim-

¢

prosessi”, joka on “extremely important”, “widely recognise

maksi tietoon perustuvaksi taloudeksi.

Kun nyt ollaan jo puolimatkassa, on yhd useammalta taholta epiilty, ettei
Lissabonin tavoitteita tulla saavuttamaan. Myos komissio on timén havainnut
ja on erittdin huolissaan prosessin etenemisestd. Koska korkeakoulutus ja tie-
teellinen tutkimus ovat niin keskeisessd asemassa koko projektissa, on komis-
sio patistanut eurooppalaista korkeakoulutusaluetta ja sen eri toimijoita entista
kovempiin toimiin yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi. Esimerkiksi juuri
Bergenin kokouksen alla julkaistu komission tiedonanto “Euroopan aivokapa-
siteetti litkkkeelle. Miten yliopistot saadaan hyédyntimain koko potentiaaliaan
Lissabonin strategian edistamiseksi” (Komission tiedonanto 2005) on paikka-
paikoin varsin karmaisevaa luettavaa. Se on ns. NBSF-retoriikkaa (naming, bla-
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ming, shaming, faming), jota virallisesti kutsutaan EU:n keskeiseksi tyorukka-
seksi nousseeksi "avoimeksi koordinaatiomenetelmaiksi’ (vrt. Gornitzka 2005).
Bolognan prosessi onkin yksi hyvd esimerkki siitd, mitd avoin koordinaatio
kdytinnossd tarkoittaa: sovitaan yhteiset tavoitteet, laaditaan menetelmit ja
mittarit niiden saavuttamisen seuraamiseksi sekd kokoonnutaan sdinnéllisin
viliajoin tarkastelemaan saavutuksia, 'tutkimaan ja hutkimaan’.

Bolognan prosessi ndyttdd kuitenkin edenneen niin hyvin (ainakin toimi-
joitten omasta mielestd), ettd raporteissa on ldhinnd hymistelyd ja suitsutusta.
Ns. stocktaking-raportti on kuitenkin hyvi esimerkki siitd, miten prosessin "ben-
chmarkkaukseen’ liittyvd hienovarainen suostuttelu toimii. Siitd jokainen mu-
kana oleva maa voi objektiivisesti lukea, milld agendan osa-alueilla mittarit
ndyttdvit vihredtd ja milld taasen ollaan punaisella — viesti on sangen selvi.
Bergenin ministerikommunikeassa (Bergen Communiqué 2005) “me” paino-
tamme, tunnustamme, sitoudumme ja otamme kayttoon sekd kehotamme yli-
opistoja jatkamaan ponnistelujaan. Bolognan prosessin seurantaryhméin (BFUG
2005) raportissa puolestaan kansallisesta implementaatiosta vastaavia ministe-
reitd neuvotaan (advise) erilaisiin toimiin ja parannuksiin. Komissio puolestaan
on, kuten edelld mainittiin, huomattavasti suorasanaisempi (Komission tiedon-
anto 2005, 5):

Laadun ja houkuttelevuuden parantaminen edellyttid yliopistoissa merkittivid
muntoksia. {...} Muutoksiin kykenemdittomdr yliopistot, joilta puuttun muutos-
energiaa, toimintakykyd tai vesursseja, tekevit yha suuremmassa médrin haittaa
itselleen, tutkintoja suorittaville opiskelijoilleen ja omalle maalleen.

Tarkastelen esitykseni empiirisessd osassa erityisesti sitd, miten nimedminen
tapahtuu ammattikorkeakoulujen jatkotutkintokeskusteluun liittyvissd kes-
kustelussa. Sitd ennen — liittyen kysymykseen junan ohjauksesta — tarkastelen
ensin lyhyesti Bolognan prosessin organisoitumista sekd itse agendaa ja sen
muuttumista. Namd kysymykset liittyvit oleellisesti toisiinsa, eli kyse on siitd
mihin ja miten meitd Bolognan prosessissa ohjataan.
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Bolognan prosessin organisaatio

Bolognan prosessin keskiossd on Euroopan opetusministereiden epdvirallinen
yhteisty6 (ks. kuvio 1). Yhteisty6 on epavirallista siind mielessd, ettd se ei pe-
rustu Unionin virallisen toiminnan perustana olevaan valtioiden viliseen sopi-
mukseen, jollainen on esimerkiksi tutkintojen tunnistamista koskeva sopimus
ja lainsdddanto. Kaikki juhlalliset Bologna-dokumentit ovat siis ldhinnd osal-
listuvien maiden opetusministereiden yhteisen tahdon ilmauksia. Siksi keskeis-
td Bolognan prosessissa onkin sitouttaminen yhteisiin tavoitteisiin ja tehtdviin
uudistuksiin.

Kuten Sorbonnen julistuksen jilkeinen kohu osoittaa (ks. Ahola & Mesi-
kimmen 2003), prosessin onnistumiselle oli erittdin tarkedd, ettd mukaan saa-
tiin kaikki oleelliset intressiryhmit. Niinpd Bolognan julistuksen jilkeen pe-
rustettuun seurantaorganisaatioon (BFUG) integroitiin asiantuntijajaseniksi sekd
yliopistojen (EUA) ettd muiden korkeakoulujen (EURASHE) etujirjestot ja
Euroopan opiskelijoiden jarjestd (ESIB). Myos sekd Euroopan neuvostolla ettd
Komissiolla on itseoikeutetusti edustuksensa BFUG:issa. Vuodesta 2003 asian-
tuntijajasenend on lisdksi ollut UNESCO:n korkeakoulutuskeskus CEPES.
Uusimpina tulokkaina mukaan on integroitu myoskin Euroopan talouselimin
etujarjesto UNICE seka opettajien ammattiliittoja edustava ETUCE ja Euroo-
pan koulutettujen ryhmien ja toimihenkil6iden jarjestojen EUROCADRES.

Bologna seurantaryhmin raportoija Pedro Lourtie toteaakin, ettd prosessin
yllipitiminen edellyttdd jatkuvaa yllykettd ja patistelua. Hinen mukaansa yksi
saavutus sindnsd oli se, ettd korkeakouluyhteisossi itsessddn alkoi tapahtua.
Tastd Suomi on hyvi esimerkki. Kun opetusministerié antoi alun jahkailun
jalkeen yliopistojen ymmirtad, ettd edessd onkin suuri uudistus ja korkea-
koulututkintoihin tulossa valtava remontti, tulosohjaukseen sopeutuneissa yli-
opistoissa padteltiin, ettd on taottava kun rauta kerran on kuuma. Monilla ta-
hoilla alettiinkin hetimiten suunnitella uusia alempia korkeakoulututkintoja ja
pohtia niihin liittyvid ongelmia (Ahola & Mesikimmen 2003, 54).

Muutoin Bolognan prosessi etenee varsin samalla tavoin kuin Unionin viral-
lisempikin yhteisty6 vaikkapa talous- ja tyovoimapolitiikan saralla. Prosessiin
osallistuvien maiden ministerit kokoontuvat joka toinen vuosi seuraamaan ase-
tettujen tavoitteiden saavuttamista sekd viillaamaan Bologna-agendaa. Koko-
uksia varten tehdddn varsin suuri madrd erilaista pohjatyotd, josta virallisim-
massa asemassa ovat EUA:n toimesta laaditut nk. Trends raportit sekd BFEUG:in
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Euroopan neuvosto (CE)

Komissio (EC)
EU-tason virallinen
koulutuspolitiikka ja
: s&éntely, esim.
Bolognan seuranta- Euroopan tutkintojen
seminaarit opetusministereiden | ,nnistaminen
yhteisty6
Esim. Bologna 1999 Bologna seurantaryhma
* Bachelor-tutkinnot, - joka toinen vuosi (BFUG)
Helsinki 2001 toteutettava seuranta | > | ministerididen edustajat +
» Master-tutkinnot, * Neuvosto ja Komissio
Helsinki 2003 Praha 2001 * EUA
* Yhteistutkinnot, Berliini 2003 - Trends raportit
Tukholma 2004 Bergen 2005 « EURASHE
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raportointi
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Kuvio 1. Bolognan prosessin organisoituminen

omat raportit. Prahan ja Berliinin ministerikokouksia varten raportin laativat
erityiset raportoijat'. Bergenissi puolestaan esitettiin BFUG:in piirissd laadittu
raportti sekd erityinen stocktaking raportti, joka pitad sisillidn yhdenmukaisen
sapluunan mukaan laaditun kuvauksen Bolognan prosessin tavoitteiden saa-
vuttamisesta kussakin jasenmaassa. Ministerikokouksen lopputulemana on juh-
lallinen kommunikea, joka sisdltdd yhteenvedon siitd, missd mennddn sekd mita
asioita jatkossa pitiisi erityisesti painottaa.

! Prahassa raportoinut Pedro Lourtie toimi sittemmin Portugalin apulaisopetusministerini.
Berliinin raportoija Pavel Zgaga oli puolestaan Slovenian opetusministeri ja yksi Bolognan
julistuksen allekirjoittajista.
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Bolognan matkaohjelma

Silld vilin, kun juna jyskytteli Bolognasta Prahaan, paljon ehti luonnollisesti
tapahtua. Sorbonnen jilkeinen kohu ei toki ollut unohtunut vaikka olikin lien-
tynyt jo siksikin, ettd nyt hankkeessa oli mukana alkuperiisen neljan suuren
koplan ohella koko liuta Euroopan maita Suomi mukaan lukien yhtend piene-
nd mutta kriittisend. Erityisesti yliopistot (EUA) ja opiskelijat (ESIB) pyrkivit
tuomaan esiin omaa nikemystddn. Tulevien dokumenttien formulointiin vai-
kutti osaltaan varmasti myos se, ettd prosessin seurantaryhmdd (BFUG) veti
aina kulloisenkin EU-puheenjohtajamaan edustaja. Suomi oli puheenjohtaja-
maana Bolognan julistuksen jilkeen ja toimi varsin aktiivisesti prosessin saat-
tamiseksi ldhemmis EU:n virallista padtoksentekotapaa. Yksi tdhidn liittyva
ehdotus oli juuri mainittu BFUG:in toimintatapa.

Wichterin (2004, 266) mukaan Prahan kokouksessa kuvioon tulikin voi-
makkaasti mukaan ns. sosiaalinen ulottuvuus. Wichter viitta, ettd akreditoin-
ti ja laadunvarmistus olisi mainittu ensimmadistd kertaa juuri Prahan ministeri-
kommunikeassa. Tama ei tarkkaan ottaen pidd paikkaansa, silld jo Bolognan
julistuksessa aivan omana tavoitteenaan esitettiin laadunvarmistukseen liitty-
vin yhteistyon edistimistd. Eikd pelkdstadn yhteistyon edistimista yleensd, vaan
silmamadrind oli “vertailukelpoisten kriteerien ja metodien kehittiminen” (Bo-
logna Declaration 1999).

Taytyy myoskin muistaa, ettd laadun parantamisen ympirille keskittyvien
politiikkojen perinne ulottuu paljon Bolognaa varhempaan aikaan, ja nyt ta-
voitellaan vain tdminkin asian lopullista integraatiota: eurooppalaista laadun-
varmistusinstanssia. Kdytannon tyotd hoitaa ENQA.? Se Wichterin havainto
varmaan kuitenkin pitdd paikkaansa, ettd laadun ympirille kietoutuva reto-
ritkkka on saanut yhid tukevamman jalansijan eri Bologna-dokumenteissa. My6s
Lissabonin agendassa se on saanut uuden ulottuvuuden, kun Euroopan neuvos-
to asetti vuoden 2002 Barcelonan kokouksessa tavoitteekseen, ettd eurooppa-
laisesta koulutuksesta tulee vuoteen 2010 mennessd “world quality reference”
(Precidency Conclusions 2002).

Toinen huomioitava seikka on, ettd Prahan kommunikeassa nostetaan hy-
vin vahvasti esiin korkeakoulutuksen luonne julkisena hyodykkeend: higher edu-

2ENQA = Europan Association of Quality Assurance in Higher Education (ks. www.enqa.net)
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cation should be considered a public good and is and will remain a public responsibility
(Prague Communiqué 2001, korostus tekijan). Korkeakoulutuksen julkisuus
liittyy tietysti oleellisesti mainittuun "sosiaaliseen ulottuvuuteen’, jonka keski-
ossd ovat korkeakoulutukseen padsyyn ja tasa-arvoon liittyvit asiat, joita eri-
tyisesti ESIB on ajanut. Yliopistojen kannalta julkisuus liittyy autonomian vaa-
limiseen, ja tédltd osin perinne ulottuu jo 1988 julkaistuun eurooppalaisten yli-
opistojen Magna Chartaan. Yhtend tirkednd toimijana korkeakoulutuksen jul-
kisuutta ponkittamassa on ollut Euroopan neuvosto, joka jérjesti asiasta suuren
konferenssin syyskuussa 2004 (ks. The Public Responsibility ... 2005).

Myés vuoden 2003 Berliinin ministerikokouksen loppukommunikeassa lah-
dettiin liikkeelle korkeakoulutuksen sosiaalisen ulottuvuuden tirkeydesta.
Wichter (2004, 267) puolestaan kiinnittdd huomiota erityisesti sithen, ettd
agendalistalla tulee nyt ensimmaisend laadun varmistaminen. Tarkein uusi ele-
mentti on kuitenkin vaatimus Euroopan korkeakoulutusalueeseen (EHEA) ja
tutkimusalueeseen (ERA) liittyvien pyrintdjen tiiviimmastd yhteen nivomises-
ta. Tdhdn liittyen ehdotetaan my®és, ettd tohtorikoulutus liitetddn prosessin
tutkintorakennetta koskevaan tavoitteistoon omana kolmantena syklindian (Ber-
lin Communiqué 2003). Bergenissd mentiin tdssd suhteessa vield pidemmalle.
Ministerit katsoivat, ettd kolmas sykli tulisi sopeuttaa tdysin tyon alla olevaan
eurooppalaiseen kvalifikaatioitten kuvausjirjestelmadn (EQF), eli soveltaa myos
tohtorikoulutukseen oppimistavoitteista lihtevdd ndkokulmaa (Bergen Com-
muniqué 2005). Mainitun kuvausjirjestelmin rakentaminen sisiltyi Berliinin
ministerikokouksen suosituksiin samoin kuin ns. stocktaking -seurantajirjestel-
min rakentaminen.’

Bergenin kommunikeassa lahdetdin liikkeelle partneri -teemalla, ja vakuu-
tellaan jilleen kerran, miten tirkedd on, ettd yliopistot ja korkeakoulut ovat
‘tdysilla mukana’. Ministerit ovat tyytyviisida sithen, miten rakenteellinen ke-
hittiminen etenee, mutta tutkintorakenneuudistusta tulisi optimoida niin, ettad
“Euroopan tarvitsemat innovatiiviset opetus- ja oppimisprosessit” myoskin kay-
tannossd toteutuvat. Kyse on siis siitd, miten saadaan autonomiastaan tiukasti
kiinni pitdvat yliopistot yhtddltd toimimaan ja toisaalta autonomia myoskin

> Opetusministerio sai suomalaisen viitekehyksen valmiiksi helmikuussa 2005. Ks. Korkea-
koulututkintojen viitekehys. Kuvaus suomalaisista korkeakoulututkinnoista. Opetusministeri-
on tyoryhmimuistioita ja selvityksid 2005:4.
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palvelemaan Lissabonin tavoitteita. Tamakin asia oli kirjattu jo Bolognan julis-
tukseen:

This is of the highest importance, given that Universities’ independence and auto-
nomy ensure that higher education and research systems continuously adapt to
changing needs, society’s demands and advances in scientific knowledge. (Bolog-
na Declaration 1999.)*

Mikd em. sitaatissa on “erittdin tdrkedd”, on juuri yliopistojen tulo mukaan
prosessiin. Mitd tamd sitten edellyttdd, on tosin sanottu hieman takaperoisesti.
Asiallisesti ottaen lause viestittad, ettd yliopistojen autonomia ei saa muodos-
tua esteeksi niiden jatkuvalle sopeutumiselle meneillddn oleviin muutoksiin.
Erityisesti Komissio on jatkossa pyrkinyt tulkitsemaan tdmin niin, ettd Bolog-
nan prosessin tavoitteet sosiaalisine ja kulttuurisine agendoineen ovat alisteisia
Lissabonin ohjelmalle, joka tahtéda sithen, ettd Euroopasta tulee maailman te-
hokkain tietoon perustuva talous vuoteen 2010 mennessi (esim. From Berlin
to Bergen 2003). Unionin ja erityisesti komission perspektiivistd katsottuna
Bolognan prosessi istuu laajempaan Lissabonin ohjelmaan, eli Bolognan tavoit-
teita on katsottava pddasiassa eurooppalaisen korkeakoulutuksen laatuun ja
kilpailukykyyn liittyvien tavoitteiden kannalta. Yliopistot (EUA) ovat puoles-
taan formuloineet omissa julkilausumissaan (esim. Glasgow Declaration 2005)
asian niin, ettd Lissabonin tavoitteiden toteutuminen edellyttdd Bolognan ta-
voitteiden toteuttamista yliopiston erityispiirteet huomioiden. Siind missa EU
ja kansalliset koulutuspolitiikat edellyttavit yliopistoilta innovatiivisuutta,
muutoskykyd ja sopeutumista, edellyttavit yliopistot koulutusviranomaisilta
luottamusta, valtauttamista (empowernment), tukea ja insentiiveja.

Kun Wichterin (2004) mielestd tutkintorakenneuudistus on joutunut Bo-
lognan agendassa taka-alalle, eikd luotava kaksi tai kolmivaiheinen jirjestelma
tule olemaan kovinkaan yhdenmukainen, vaan sallii suuret maakohtaiset vaih-
telu, voidaan Bergenin kommunikeassa nihda tavallaan timin asian tunnusta-
minen. Vaiheittainen tutkintojirjestelma sallii erilaisista kansallisista konteks-

4 Opetusministerion verkkosivuilla (http://www.minedu.fi/opm/koulutus/yliopistokoulutus/
bolognaprosessi.html) on julistuksen suomennos, mutta siind juuri tima kohta on kddnnetty
viidrin tavalla, joka antaa asiasta jopa aivan pdinvastaisen kuvan.
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teista johtuvat esi- tai vilivaiheen kvalifikaatiot. Huomiota kiinnitetddn erityi-
sesti syklien vilisiin siirtymiin ja mahdollisten esteiden poistamiseen sekd kan-
didaatin tutkinnon tyo6llistavyyteen. Kommunikeassa todetaan, ettéd tyollisty-
misen edistdamiseksi tarvitaan korkeakoulujen, valtiovallan ja ty6elimén yh-
teistyOtd ja ettd erityisesti julkiselle sektorille tulisi luoda kandeille sopivia tyo-
paikkoja.

Bolognan juna Suomessa: esimerkking
ammattikorkeakoulujen jatkotutkinto

Bolognan agenda ei ole missddn vaiheessa tehnyt selkedd eroa yliopistojen ja
ammattikorkeakoulujen vililld. On kuitenkin selvid, ettd hankkeen alulle pan-
neiden maiden, Iso-Britannian, Saksan, Ranskan ja Italian, ministereilld oli
mielessd nimenomaan yliopistolaitoksen ongelmat Sorbonnen julistusta sorva-
tessaan. Niin myos meilld Bolognan prosessia kdynnistettdessd asia miellettiin
lahinna yliopistojen tutkintorakennetta koskevaksi. Komission tiedonannoissa
ja muissa EU:n virallisissa asiakirjoissa puhutaan varsin usein vain yliopistoista,
mutta alaviitteessd tismennetidin, etta tarkoitetaan kaikkea korkeakoulutusta.
Meilla kaksiportaisen tutkintorakenteen toimeenpanoa miettinyt tyoryhma
(OPM 2002:39) toi esiin myos ammattikorkeakoulujen problematiikkaa ja asi-
an kansainvalista kehitystd, mutta jétti asian osin auki: “On oletettavaa, ettd
ammattikorkeakoulututkinnon suorittaneet haluavat samalla tavalla orientoi-
tunutta jatkotutkintoa, joskin osa haluaa siirtyad yliopistosektorille saadakseen
kelpoisuuden tieteellisiin jatko-opintoihin”.

Kun ammattikorkeakoulukokeilut aikoinaan kdynnistettiin, kukaan tuskin
tosissaan epdili, etteikd Suomeen oltaisi luomassa pysyvia rinnakkaisten kor-
keakoulujen jirjestelmad. Se sen sijaan ylldtti, miten nopeasti ammattikorkea-
koulut lopulta vakinaistettiin. Onkin suhteellisen selvid, ettd kokeilun perus-
idea vakavasti otettavine ja mittavine tutkimus- ja arviointipyrintdineen — vaikka
niitd tokin paljon tehtiinkin — jdi auttamattomasti aluepolitiikan jalkoihin.

Saman ndytelmidn uusinta on nyt ndhty jatkotutkintojen kohdalla. Uutena
vahvana hahmona tédssd draamassa tai farssissa — kuinka vaan — on ollut Bolog-
nan prosessi. Keskustelut oman jatkotutkinnon tarpeesta kdynnistyivit kui-
tenkin jo suhteellisen varhain ammattikorkeakoulukokeilun edetessd. Esim.
Orelma (1992, 122—123) esitti jatkotutkintoa tekniikan alalle heti kokeilun
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alettua. Varsinaiset ponnistelut asian eteen alkoivat vuonna 1997 ARENE:n
toimitettua opetusministerioon asiaan liittyvdn muistion. Ministerié pyysi
ARENE:a jatkamaan asian valmistelua, ja helmikuussa 1998 valmistui muo-
dollinen esitys ammattikorkeakoulun jatkotutkinnoksi. Vain muutamaa kuu-
kautta myohemmin Iso Britannian, Saksan, Italian ja Ranskan opetusministe-
rit antoivat kuuluisan Sorbonnen julistuksensa — Bolognan prosessin alkutah-
dit oli soitettu.

ARENE:n esitykseen sekd omaan suunnitteluty6honsd nojautuen ministe-
ri0 pyysi ammattikorkeakouluilta esityksid uusiksi jatkotutkinto-ohjelmiksi, ja
saikin vuoden 1999 alkuun mennessi yhteensa 50 esitystd 21 ammattikorkea-
koululta. Asia jouduttiin kuitenkin panemaan tilapéisesti jithin uuden nopeas-
ti etenevin kansainvilisen kehityksen takia. Asiaan vaikutti my®6s se, ettd kou-
lutuksen ja tutkimuksen kehittamissuunnitelma oli juuri parhaillaan uusitta-
vana. Ministerio ilmeisesti halusi kirjata siithen jatkotutkintopolitiikkansa kes-
keiset suuntaviivat. KESU vuosille 1999-2004 hyviksyttiin marraskuussa 1999.
Se sisiltad paatoksen jatkotutkinnoista ja niiden perusluonteesta. Ajatus oli
kdynnistda muutamia kokeiluja aloilla, joilla oli selvd tarve uudelle tutkinnolle
ja sen tuottamille kvalifikaatioille. Lisdapadtoksid oli tavan mukaan odotettavis-
sa, kunhan kokeilut on arvioitu.

Koko prosessin ajan itse asia, jatkotutkinnot ja niiden tarve, pysyi ristiriito-
jen virittamand. Erityisesti yliopistot mutta my6s monet tyoelaman edustajat
suhtautuivat jatkotutkintoon ja sen tarpeeseen epiilevisti. Niinpa syksylla 2000
ministerio asetti uuden valmistelutyoryhmin sekd kolme alakohtaista tyoryh-
mad selvittimédn asiaa. Lopputulos oli odotetun myonteinen, ja myoskin toi-
votut tyoelamitarpeet tulivat todennetuiksi (OPM 2000). Maaliskuussa 2001
hallitus toi kokeilulakiesityksensd eduskuntaan. Siind hanketta perusteltiin eri-
tyisesti kansainvilisin syin sekd viittaamalla nykyisen tutkintorakenteen kes-
kenerdisyyteen (HE 21/2001). Melkoisen vainnon jalkeen laki hyviksyttiin
kesikuussa. Se oli voimassa vuoden 2002 alusta vuoden 2005 heindkuun lop-
puun.

Uuden hakukierroksen ja KKA:n arvioiden jalkeen ministerié antoi luvan
20 ammattikorkeakoululle aloitta jatkotutkintokoulutus kuudessa koulutus-
ohjelmassa. Vuoden 2002 lisikierroksella yksi uusi koulutusohjelma ja nelja
uutta ammattikorkeakoulu liittyivit kokeiluun. (Ks. Okkonen 2003; 2004.)

Samaan aikaan Suomi korkeakoulupolitiikkoineen oli kaulaansa myodden
Bolognan prosessissa. Padtokset uuteen tutkintojirjestelmain siirtymisestd teh-
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tiin yliopistojen osalta varsin nopeaan tahtiin. Samalla oli jatkotutkintokeskus-
telu kiihtynyt. Varsin pian kdvi selviksi, ettd ministeriolld on aikomus saattaa
jatkotutkinnot vakinaiselle kannalle heti kokeilulain pddtyttyd. Tama tavoite
kirjattiinkin seuraavaan KESU:un vuosille 2003—2008. Varmimmaksi vakuu-
deksi ministeri6 asetti selvitysmiehen selvittimddn ammattikorkeakoulutuk-
sen asemaa eurooppalaisella korkeakoulutusalueella (Liljander 2004). Kun ot-
taa huomioon, ettd pditos jatkotutkintojen vakinaistamisesta oli kdytannossa
jo tehty, selvitys oli lihinnd kosmetiikkaa, ja sen tehtdvini oli legitimoida har-
joitettua korkeakoulupolitiikkaa. Selvitysmies Liljander ei ollutkaan missdin
mielessd puolueeton asiantuntija, vaan oli silloisessa pddtoimessaan erdin suu-
ren ammattikorkeakoulun tutkimuspaallikko’.

Selvitysmiehen raportissa Bolognan prosessi otetaan annettuna, ldhes ylit-
sepadsemattomind globalisaation kaltaisena voimana ilman minkdédnlaista kriit-
tistd analyysid. Liljander kirjoittaa:

“Bolognan prosessin tavoitteiden ja toimien ulottaminen myos ammatillisests suun-
tautuneeseen kovkeakoulutukseen on yleiseurooppalainen ilmii. Suomellakaan tuskin
on varaa jittid titd voimavaraa kayttamartd.” (Liljander 2004, 31).

Lahtokohta on siis varsin kategorinen. Koska muuallakin Bolognan prosessin
mukainen tutkintorakeiden uudistaminen ulotetaan myo6s ammatilliseen kor-
keakoulutukseen, pitdd Suomen seurata kehitystd. Se mitd “Bolognan proses-
sin ulottaminen ammattikorkeakouluihin” kdytinnossa tarkoittaa, jad kuiten-
kin melko epaselviksi. Liljander tekee lyhyen ekskursion Saksan, Alankomai-
den ja Norjan tilanteisiin hakeakseen tukea viitteelleen yleiseurooppalaisesta
ilmiosta.

Norja onkin mielenkiintoinen esimerkki ja ansaitsee muutaman kommen-
tin. Norjahan ldhti brittildiselle tielle 1990 luvun alussa avaten portit akatee-
miselle imulle. Aluekorkeakouluille annettiin mahdollisuus perustaa tutkimus-
suuntautuneita maisteriohjelmia ja nimittdd professoreita. Kun Norja astui
Bolognan junaan, tarve oli pikemminkin hillitd sektoreiden integraatiota kuin
kiihdyttda sitd. Tédssd suhteessa se, mitd tutkintorakenteissa todella tapahtuu
(tdtd voidaan avata vertailevan tutkimuksen keinoin), on eri aisa kuin se, mitd

> Tistd el voi tietenkdin suoraan paitelld, etti itse selvitys olisi tietoisen puolueellinen.
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kansallisissa Bolognan prosessin seurantaraporteissa kirjoitetaan tyyliin: “ote-
taan kayttoon kaksivaiheinen tutkintojirjestelmd”. (ks. Norjan vuoden 2003
maaraportti®). Nimi ovat lihinni viesteji Brysseliin, ettd junassa ollaan.

Liljanderin toinen lahtokohta on jatkotutkintokokeilun arviointi. Liljande-
rin mukaan arviointiraportit todistavat uuden tutkinnon tarpeellisuuden. Tar-
kempi lukeminen antaa kuitenkin huomattavasti epimairdisemmin kuvan
asiasta: kovinkaan paljon ei ole tieteellisessd mielessd todennettu — paitsi ehkéa
juuri se, ettd tamdnkaltainen prosessi on itsensid toteuttava ennuste. Se, ettd
kokeillut jatkotutkinnot tyydyttavit tyomarkkinoiden tarpeita, tarkoittaa kriit-
tisesti tulkiten vain sitd, ettd kokeilu on onnistunut suhteellisen hyvin rekry-
toimaan koulutusmyonteisida tyoelimdn ammattilaisia. He ovat luonnollisesti
hyvin tyollistyvid, koska palaavat tutkinnon suorittamisen jilkeen vakituiseen
tyohonsa.

Kolmanneksi Liljander tukeutuu jo tehtyyn pdatokseen vakinaistaa jatko-
tutkinnot. Tdstd syystd hdnen esityksensd liittyvit niithin konkreettisiin toi-
miin, joilla suomalaisesta jatkotutkinnosta tehdddn Euroopan tasolla kommu-
nikoiva ja yhteensopiva. Niinpd hén esittdd, ettd tutkinnon tulisi vertautua
yliopistojen maisterin tutkintoon ja timin pitdisi nikyd myos tutkinnon ni-
messi.

Valta nimeta asioita, eli mista Bolognan
prosessissa on kyse?

Yksi jatkotutkintojen ympirillda kaydyn keskustelun keskeinen elementti on
itse ongelman ja Bolognan prosessin mairittely. Tdma tulee hyvin esiin myos
Liljanderin selvityksestd annaetuista lausunnoista (ks. Ahola 2005). Keskuste-
lu asettui ulottuvuudelle, jossa puoltava leiri (AMK-viki) nojautui kansainvili-
syysargumentaatioon ja vastustava leiri (yliopistoviki) puolestaan niki ongel-
man kansallisena ja kdytannollisend kysymyksena.

Ammattikorkeakoulut hyviksyvit tdysin Liljanderin raportin esitykset ja
nojautuvat lausunnoissaan niihin. Niinpa niissd puhutaan paljon kansainvilis-
tymisestd ja ylistetddn Bolognaa eurooppalaisena prosessina, jonka ulkopuolel-

¢ Ks. http://www.bologna-bergen2005.n0/Docs/Norway/NORWAY 1.PDF
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le ei voida yksinkertaisesti jaddd. Ammattikorkeakoulut nikevit jatkotutkin-
not avaintekijand omissa kansainvilistymispyrinnoissdédn ja laajemminkin osa-
na Suomen koko korkeakoulutuksen eurooppalaistumista. Mikaili jatkotutkin-
toja ei perusteta, valuu ammattikorkeakoulujen kansainvilistymistyo hiekkaan.

Jotkut ammattikorkeakoulut viittaavat lausunnossaan myos kovenevaan
kilpailuun Euroopan korkeakoulutusmarkkinoilla. Kaksivaiheisen tutkintojar-
jestelmdn ulottaminen ammattikorkeakouluihin parantaa koulutuksemme kan-
sainvilistd vertailtavuutta, selkeyttd ja ymmairrettdvyyttd ja ndin ollen myos
sen kilpailukykyd. On mielenkiintoista, etté jatkotutkintokokeilun kansainva-
linen arviointi (Pratt ym. 2004, 36) kiinnittdd huomiota juuri tahin sisiltyvdin
ristiriitaan. Raportti on sangen skeptinen suunnitellun kaltaisen jatkotutkin-
non mahdollisuuksista Euroopan markkinoilla. Arvion mukaan suomalaisista
jatkotutkinnoista ollaan tekemissd lahinnd tyossi olevien aikuisten kansallisia
taydennyskoulutusohjelmia. Niihin osallistuvat eivit todennékoisesti ole kovin
kiinnostuneita lihteméin itse vaihtoon, eikd timén tyyppinen aikuiskoulutus
kovinkaan todennidkéisesti kiinnosta ulkomaisia maisteriohjelmiin tdhyavia
opiskelijoita. Leimallisesti kansallista uudistusta perustellaan kuitenkin voitto-
puolisesti kansainvilisin argumentein.

Ammattikorkeakoulujen edustajat ovat lausunnoissaan huolissaan ulkomais-
ten opiskelijoiden rekrytoinnista — ministerion lisédmistavoitteiden painaessa
padlle. Epaselviksi kuitenkin jad, miten juuri jatkotutkinnot auttaisivat tdssa
suhteessa. Lausunnoissa vedotaan lahinnd sithen, ettd eurooppalainen tutkinto-
rakennemalli luo yleensi lisad luottamusta ammattikorkeakouluihin ja lisdd sita
kautta perustutkintojen kysyntéd. Toisaalta voidaan ajatella, ettd téllainen luot-
tamus voitaisiin hankkia muillakin keinoin.

Yliopistot ovat puolestaan olleet koko ajan sangen kriittisid jatkotutkintoja
kohtaan, mutta nyt annetuista lausunnoista nikyy, ettd kdadet on tavallaan nos-
tettu pystyyn. Jatkotutkinnot tulevat ja tahin tosiasiaan on sopeuduttava. Tama
ndkyy lausunnoissa siten, ettd asia nihdddn kiaytannollisend ja kansallisena ky-
symyksend.” Pddosassa ei ole kansainvilistymispuhe, vaan yliopistot pohtivat
sitd, miten jatkotutkinnot tulisi kdytdnnossd rakentaa. Argumentaatio kiinnit-

7 Joukossa on tosin kaksi mielenkiintoista poikkeusta, Taideteollinen korkeakoulu ja Teatteri-
korkeakoulu, jotka suhtautuvat uudistukseen positiivisesti argumentoiden kansainvilistymi-
seen liittyvin seikoin (Ahola 2005).
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tyy erityisesti korkeakoulujirjestelmin rakenteellisiin kysymyksiin ja lausun-
noissa peratdian suomalaisen duaalimallin tulevaisuutta. Vain noin puolessa lau-
sunnoista otetaan suoraan kantaa jatkotutkinnon tarpeellisuuteen. Mitddn suurta
tarvetta ei ndhdd, mutta jos tdllaisia tarpeita pystytddn osoittamaan, pitdisi asia
selvittdd huolellisesti ja tehdd tarvittavat paatokset yksiloidysti. Erityisesti se
pitdisi selvittdd, voidaanko mahdolliset tarpeet tyydyttdd jo olemassa olevien
koulutusratkaisujen avulla.

Yliopistojen lausunnoissa kysymys tutkintojen vastaavuuksista ja tutkinto-
nimikkeista nihdadn pddasiassa kdaytannollisind ongelmina, mutta niilld on tie-
tysti my0s tirked symbolinen arvo perinteisille yliopistoille. Tdssd suhteessa
yliopistot ja ammattikorkeakoulut ovat tdysin eri linjoilla. Liljanderin ehdotus-
ten mukaisesti ammattikorkeakoulut kannattavat tutkintojen tdydellistd vas-
taavuutta sekd maisteritittelin kdytt6on ottoa. Yliopistot puolestaan haluavat
sailyttdd tutkinnot erillisid. Niilld on eri tehtédvit ja profiilit, minkd pitdisi na-
kyd myos tutkintonimikkeissd. Yliopistojen mukaan maisteri pitdisi sailyttda
yliopistollisena tutkintonimikkeend.

Toinen jarjestelmitason keskustelun ulottuvuus liittyy akateemiseen imuun.
Myos tdssd ammattikorkeakoulut nojautuvat Liljanderin raportin antiin. Nii-
den mukaan ilman omaa jatkotutkintoa ammattikorkeakoulut ovat vaarassa
muuttua yliopistojen kaltaisiksi. Argumentaatio perustuu ajatukseen, jonka
mukaan ammattikorkeakoulut joutuvat akatemisoimaan peruskoulutustaan,
mikili tutkinnon suorittaneen ainoa jatkovayld on yliopistosektorin tieteelli-
sesti virittynyt maisterikoulutus. Ammattikorkeakouluviki pelkdd, ettd niin
niistd tulisi vain yliopistoihin valmistavia oppilaitoksia. Heiddn mukaansa vain
oma ammatillisesti suuntautunut jatkotutkinto mahdollistaa suomalaisen duaa-
limallin sdilymisen.

Ne muutamat yliopistot, jotka reagoivat imukeskusteluun ja my6s kaytta-
vit eksplisiittisesti kidsitettd, vaittavat painvastaista: mikdli ammattikorkea-
koulut saavat oman jatkotutkintonsa, tulee niistd yhd yliopistomaisempia. Yli-
opistoille koko jatkotutkintohanke ja maisteritittelin perddn haikaileminen
edustaa juuri akateemista imua. Yhdessd lausunnossa viitataankin varoittavana
esimerkkind brittildiseen kehityskulkuun. Toisessa lausunnossa epiillddn, pi-
tadko ammattikorkeakoulujen ennustus lainkaan paikkaansa. Kiytinnossd
ammattikorkeakouluista yliopistoihin jatkavien osuus on niin pieni, etté asialla
on tuskin ennakoitua vaikutusta ammattikorkeakoulujen koulutusohjelmiin.
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Kysymys junan suistamisesta

Sen enempii Liljanderin selvitys kuin siitd annetut lausunnot eivit tietenkdidn
endd vaikuttaneet jatkon tapahtumiin. Ministerio toi lakiesityksensd eduskun-
taan maaliskuun alussa ja laki hyviksyttiin kesdkuun alussa 2005. Eduskunta-
keskustelu ei endd ollut lainkaan niin vilkasta kuin kokeilulain yhteydessi kay-
ty vddntd. Vain pieni oppositio esitti epdilyja hanketta vastaan, ja enimmak-
seen keskusteltiin tyGelimin tarpeiden tyydyttiamisestd ja tutkinnon tyoela-
mildhtoisyyden sailyttimisestd. Myos ylemmaiksi ammattikorkeakoulututkin-
noksi nimetyn jatkotutkinnon mitoituksesta keskusteltiin, ja jotkut kansan-
edustajat pitivat ministerion kaavailemaa noin 4 000:ta opiskelupaikkaa liian
suurena sekd tarpeen ettd laadun varmistamisen nikokulmasta. Eduskunnassa
huolta heritti luonnollisesti my6s hankkeen rahoitus. Ministerion esityksen
mukaan rahat otetaan ammattikorkeakoulujen muusta aikuiskoulutuksesta,
jonka tarve samalla vihenee, eiki siis sen enempid valtiolle kuin kunnillekaan
olisi tulossa lisimenoja. Kaikki kansanedustajat eivit tatd selitystd kuitenkaan
nielleet vaan edellyttivit, ettd jatkotutkinnoille osoitetaan tarpeelliset resurs-
sit. (Ks. PTK 21/2005 vp.)

Lisdksi eduskunta liitti vastaukseensa seuraavat lausumat (EV 59/2005 vp):

1. Eduskunta edellyttdd, ettd ammattikorkeakoulujen ylempien tutkintojen
midrd mitoitetaan ottaen huomioon tyéelamin tarpeet, korkea laatu turvataan
ja ettd ammattikorkeakoulujen jirjestimadn aikuiskoulutukseen varataan riit-
tdavd rahoitus.

2. Eduskunta edellyttdd, ettd hallitus antaa viiden vuoden kuluttua selonteon

ylempien ammattikorkeakoulututkintojen asemasta tyoelamissi ja uudistuk-
sen vaikutuksista koulutusjirjestelmadmme ja tyoelamain.

Bolognan juna pysyy tukevasti raiteillaan,
mutta kuka tai mika sité ohjaa?

Oheinen kuvaus ja analyysi osoittavat, ettd Bolognan juna jyskyttdd ja pysyy
tukevasti raiteillaan. Tima on ymmirrettavad, silld mitddn vakavasti otettavia
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suistamisyrityksid ei ole tehty. Vaikka monet aluksi vastustivatkin jatkotutkin-
toja ja jotkut ovat edelleen hyvin kriittisid, on prosessi edennyt kuin juna. Mi-
nisterion politiikka on hyvin ruodussa Bolognan prosessin kanssa, ja se saa legi-
timaationsa tdstd kansainvilisestd, vilttdmattomastd ja vadjaamattomastd ke-
hityksestd. Kun Bolognan prosessi aikoinaan kdynnistyi, sen tavoitteet liitet-
tiin luontevasti meneillddn jo olevaan kansalliseen kehitykseen, ja tdltd osin
Bolognan prosessi tuki tiettyja suomalaisen korkeakoulupolititkan kesto-on-
gelmien ratkaisuja. Ammattikorkeakoulujen jatkotutkintojen osalta vastaavaa
yhteyttd ei ole yhtd selvisti havaittavissa, ellei mukaan lueta ylikorostunutta
huolta ammattikorkeakoulujen jadmisestd "toisen luokan’ korkeakouluiksi (ks.
esim. Ahola & Nurmi 1998; Nieminen & Ahola 2003). Suomalainen duaali-
malli rakennettiin aikoinaan niin, ettd ammattikorkeakoulut olivat ensisijai-
sesti tyomarkkinoille johtava vayld. Halukkaille ja kyvykkaille katsottiin riitta-
viksi yliopistojen tarjoamat jatkomahdollisuudet.

Ammattikorkeakoulut luonnollisesti ajoivat omaa asiaansa jatkotutkintoa
halutessaan riippumatta siitd kutsutaanko tita akateemiseksi imuksi vai ei. Jo
ammattikorkeakoulujen nykyinen rahoitusmalli merkitsee sitd, ettd ne elavit
ja kasvavat opiskelijamddrdstadn riippuen. Ei olekaan ihme, ettd juuri ARENE
otti aikoinaan asiassa keskeisen roolin. Toki on my6s niin, ettd ARENE:n esitys
upposi ministeriossd suotuisaan maaperddn. Itse asiassa 'jatkotutkinnot’ maini-
taan jo vuoden 1995 ammattikorkeakouluasetuksessa (A 256/95), jonka mu-
kaan “ammatilliset erikoistumisopinnot ovat ammattikorkeakoulututkintoon
pohjautuvia ammatillisiin jatkotutkintoihin johtavia tai muita laajoja tayden-
nyskoulutusohjelmia”. Jonkinlaiset ammatilliset jatkotutkinnot olivat siis pe-
riaatteessa mahdollisia, mutta niitd ei koskaan otettu kdytt66n. Muita erikois-
tumisopintoja on jarjestetty, mutta niilld ei ole ollut tutkinnon statusta, eiviatka
ne siitakain syysti ole olleet kovin suosittuja (ks. HE 14/2005). Onko kyseisen
pykéldan formulointi vain sattumaa, vai ennakoitiinko siind tulevaa kehitysta,
jadkoot myohempien historiikkien ratkaistavaksi.

Viitaten lopuksi Burton Clarkin (1978) vanhaan akateemisen eriytymisen ja
integraation malliin, voidaan todeta, ettd yhtddltd akateeminen imu ja toisaalta
markkinoiden vetovoima pitkalti madrittavit, miten suomalainen duaalimalli
jatkossa kehittyy. Clarkin mallissa akateeminen imu liittyy erityisesti siihen,
miten instituutioiden vilinen vertikaalinen ja horisontaalinen eriytyminen ke-
hittyy. Markkinoiden vetovoima puolestaan liittyy instituutioiden sisdiseen ja
viliseen horisontaaliseen eriytymiseen (ks. Ahola 2005). Konkreettisesti tima
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tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd jos yliopistot pystyvit vastustamaan markki-
noiden vetovoimaa ja pysymaéin akateemisessa, tutkimuspainotteisessa tehta-
vissddn, ja jos ammattikorkeakoulut pystyvit kehittdmdin ylemmastd ammat-
tikorkeakoulututkinnosta tavoitellun ammatillisen jatkotutkinnon, nykyinen
duaalimalli on mahdollista sdilyttdad. Tamai ei kuitenkaan tarkoita sité, etteiko
sektoreiden nykyisid statuseroja ja niiden negatiivisia vaikutuksia voitaisi sa-
malla lieventdd.

Jos toisaalta ammattikorkeakoulut ajautuvat tai antautuvat akateemiseen
imuun ja jos yliopistot kédyttavit markkinoiden vetovoimaa ikddn kuin 'impe-
riumin vastaiskuna’, on todennikéistd, ettda sektorit alkavat muistuttaa yha
enemmadn toisiaan. Tdmad on juuri se Liljanderin kuvaama yleiseurooppalainen
kehitys, joka on nidhtdvissi. Molemmat korkeakoulutuksen sektorit antavat
sekd ammatillisesti ettd akateemisesti orientoituneita ensimmadisen syklin tut-
kintoja, jonka jilkeen opiskelijat voivat koulutus- ja ammattipreferensiensa
mukaisesti valita joko akateemisesti orientoituneita taikka ammatillisia mais-
teriohjelmia. Kun maailmalla ammattitohtoritutkinnot ovat jo arkipdivad, voi-
daan lopuksi kysyd koska meillikin ylemmdn ammattikorkeakoulututkinnon
jatkoksi esitetddn "kolmannen syklin ammattikorkeakoulututkintoa’?
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Kiina ja suomalainen
korkeakoulupolitiikka

Yuzhuo Cai & Seppo Hoéltta

Kansainvélistyminen on tallé hetkelléd korkeakoulutuksen keskeisend tavoitteena
niin kansallisella kuin korkeakoulujenkin tasolla kaikkialla maailmassa. Korkea-
koulutuksen markkinoistuminen ja kilpailu opiskelijoiden rekrytoinnissa ovat nous-
seet keskeisiksi keskustelun aiheiksi suomalaisten poliitikkojen, virkamiesten ja tut-
kijoiden keskuudessa. Viime vuosien aikana suomalainen korkeakoulutus on koke-
nut merkittévid muutoksia, osin Bolognan prosessin toimeenpanon ja kansallisten
intressien foteutuksen seurauksena. Téstd johtuen yhteistyd Aasian maiden yliopis-
tojen vélilld on edennyt kansallisten ja eurooppalaisten ohjelmien viitekehyksissé ja
kahdenvalisten yliopistojen vdlisten yhteyksien kautta. Erityisesti koulutusalan yh-
teistyd ja liikkuvuus Suomen ja Kiinan valillé on noussut keskeiseen asemaan. Esi-
merkiksi Pohjoismaiden keskuksen (Nordic Centre) perustaminen Fudanin yliopis-
toon Kiinan kansantasavallassa on yhteysprojekti Fudanin yliopiston ja 20 pohjois-
maisen yliopiston valilla. Keskus avattiin virallisesti vuonna 1995. Sen ensisijainen
tavoite on edistdd kiinteémpid sidoksia ja ymmadrrystd Pohjoismaiden ja Kiinan
valillg yhteisesti toteutettujen tutkimusprojektien ja koulutushankkeiden keinoin.
Asiasanat:

Johdanto

Aasian maista, etenkin Kiinasta, on tullut prioriteetti eurooppalaisten korkea-
koulutuksen kehitysohjelmien tasolla, mikd ilmenee esimerkiksi erityisen Aa-
sia-ikkunan perustamisena Erasmus Mundus -liikkkuvuusohjelmaan. Suomen
ja Euroopan Unionin kehityshankkeiden ohella markkinavetoinen liikkuvuus
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on kasvanut Suomen ja Aasian maiden vililld. Kansainvilisten tutkinto-opis-
kelijoiden kokonaismaird suomalaisissa yliopistoissa oli vuonna 1996 3 105,
joista aasialaisia oli 858. Vastaavat luvut vuonna 2004 olivat 4 673 ja 1 306.
Aasialaisten opiskelijoiden osuus kansainvilisten tutkinto-opiskelijoiden maa-
rastd on pysytellyt vakaasti 28 prosentin tasolla, kun taas Aasian vaihto-opis-
kelijoiden mdird on pysynyt kahdeksassa prosentissa.

Vastaavasti ulkomaalaisten opiskelijoiden kasvavan maéirin kanssa myos
englanninkieliset opetusohjelmat ja kurssit ovat lisddntyneet tuntuvasti. Vie-
raskielisen, etenkin englanninkielisen opetuksen tarjonta on kasvanut vuoden
1996 5 304 opintoviikosta vuoden 2004 111 196:een. Vieraskielisten kurssi-
en suoritukset ovat kasvaneet 54 889 opintoviikosta 158 366:een vastaavalla
periodilla. Edelleen, ECTS-jirjestelmin (European Credit Transfer System) kayt-
toon ja kolmiportaisen tutkintojirjestelmin kdyttoonottoon liittyvien uudis-
tusten uskotaan lisadvin muutoksia opiskelijoiden liikkkuvuudessa opintosuori-
tusten muuntamisen ja yliopistojen vaihtamisen helpottuessa.

Vaikka kansainvilistymiskehityksen suunnasta vallitsee yksimielisyys, kor-
keakoulujen kansainvilistamispolitiikan toteutuksen keinot ovat edelleen vilk-
kaan keskustelun kohteena. Keskeinen kysymys on, kenen tulisi maksaa Eu-
roopan ulkopuolelta tulevien opiskelijoiden koulutuksesta.

On olemassa kdytinnon esimerkkejd siitd, ettd lukukausimaksuttomuus on
este suomalaisten yliopistojen kansainvilistymiselle. Esimerkiksi Helsingin yli-
opisto on perustanut yksikon Intiaan, mutta tarkan suunnitelman tekeminen
on vaikeaa, silld Suomen lait eivit salli maksujen keradmistd tutkinto-opiske-
lusta (Tolvanen 2005). Samasta syystd suomalaisten yliopistojen piti torjua Pa-
kistanin pyynnot 50—100 pakistanilaisen jatkokouluttamisen Suomessa.

Titd taustaa vasten on ehdotettu, ettd ulkomaalaisten tutkinto-opiskelijoi-
den tulisi ainakin osin rahoittaa itse opiskelunsa suomalaisissa yliopistoissa.
Opetusministerion asettamalle tyoryhmalle annettiin tehtaviksi selvittdd mah-
dollisuuksia madrita lukukausimaksuja Euroopan unionin ulkopuolelta tule-
ville opiskelijoille. Ty6ryhma on jittanyt ehdotuksensa lukukausimaksujen aset-
tamiseksi 3 500 ja 12 000 euron vilille lukuvuodessa Euroopan unionin ja
Euroopan talousalueen ulkopuolelta tuleville opiskelijoille alkaen vuonna 2007.
Jatko-opiskelu sdilyisi kuitenkin edelleen maksuttomana. Lisiksi ehdotettiin
perustettavaksi stipendirahastoja opiskelijoiden tasa-arvon takaamiseksi. Ta-
minlainen keskustelu heijastaa laajempaa suomalaisen korkeakoulutuksen
markkinaorientoitumisen linjaa globaalissa kontekstissa. Keskeinen keskuste-
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lun kohde on ollut my6s Erasmus Mundus -ohjelman rahoitusmallin ja mak-
suttoman opetuksen periaatteen yhteensovittaminen. EU:n rahoittamissa Eras-
mus Mundus maisteriohjelmissa julkinen rahoitus kohdennetaan ylipistojen
sijaan opiskelijoille.

Suomalainen korkeakoulupolitiikka ei ole rajoittunut vain eurooppalaiseen
kontekstiin vaan se tulee nahdd pikemminkin globaalissa kontekstissa. Niin
ollen muiden maailman alueiden merkitys, opiskelija- ja opettajaliikkuvuus ja
yhteistyo ndiden alueiden korkeakoulujen kanssa tulisi ottaa huomioon. Tama
artikkeli peilaa Kiinan mahdollista vaikutusta suomalaiseen korkeakoulutuk-
seen, erityisesti yliopistojen kansainviliseen yhteistyohon.

Sosiaalinen ja taloudellinen tausta

Korkeakoulupoliittista keskustelua ei tulisi erottaa laajasta sosiaalisesta ja talo-
udellisesta kontekstistaan. Kahden maan viliset sosiaaliset ja taloudelliset suh-
teet pitdvat aina sisdllddn merkittdvin koulutuksellisen dimension; koulutuk-
seen liittyvd vaihto ja liikkuvuus voivat vahvistaa kulttuuristen siteiden arvoa
ja luoda liiketoimintamahdollisuuksia. Tama viite on todistettu erityisesti Kii-
nan ja Yhdysvaltojen vilisten suhteiden historiallisessa kehityksessd. Yhdysval-
tojen merkitys kiinalaisten opiskelijoiden houkuttelijana todettiin jo ldhes vuo-
sisata takaperin. Vuonna 1906 Illinois’n yliopiston rehtori Edwin James kirjoit-
ti Yhdysvaltain presidentti Rooseveltille: “Tamdn sukupolven nuorten kiina-
laisten kouluttamisessa onnistuva kansakunta tulee olemaan se, joka tietyin
kuluponnistuksin saa itselleen suurimmat mahdolliset tuotokset moraalisessa,
alyllisessd ja kaupallisessa vaikutusvallassa... Kauppa seuraa moraalia ja hen-
kista dominaatiota tuntuvasti vahvemmin kuin se seuraa valtion lippua” (Smith
1907, 213-216). Yhdysvaltojen saavutettua ratkaisevia sosiaalisia ja taloudel-
lisia etuja Kiinan kanssa toteutetun koulutusvaihdon kautta on vastaavan ni-
kokulman merkitys huomattu Euroopassa, Suomi mukaan lukien, vasta hiljat-
tain, osin seurauksena Kiinan poliittisen ja taloudellisen painoarvon noususta.

1,3 miljardin asukkaansa ja nopean talouskasvunsa kuten myos uuden ’avoin-
ten ovien’ polititkkansa myotd Kiinasta on nopeassa tahdissa tullut keskeinen
toimija maailmantaloudessa. Kiinan on ennustettu muodostavan vuoteen 2030
mennessda maailman toiseksi suurimman talouden (People’s Daily Online 2002a).
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Kiina on entistd houkuttelevampi kumppani useimmille Euroopan kansakun-
nille. Suomi ei ole poikkeus.

Suomen talous perustuu vahvasti huipputeknologiateollisuudelle, ja vien-
nistd on tullut avain talouden kasvulle. Vaikka péddosa viennistd suuntautuu
Eurooppaan, Suomalainen teollisuus on panostanut entistd enemmin kehitty-
viin maihin kuten Kiinaan. Erityisesti investoinnit, kahdenvilinen yhteistyo ja
kauppa Suomen ja Kiinan vililld telekommunikaation, paperintuotannon seka
ympiristonsuojelun alalla on saavuttanut merkittdvit mittasuhteet. Kiinasta
on nyt tullut Suomen ykkoskauppakumppani Aasiassa ja Suomi on vastaavasti
Kiinan merkittivin kauppakumppani Pohjoismaissa. Vuonna 2004 Kiinan ja
Suomen vilisen kaupan kokonaisvolyymi oli 5,5 miljardia Yhdysvaltain dolla-
ria (4,6 miljardia euroa), mika tarkoitti 59 prosentin kasvua edellisestd vuodes-
ta (Zhong 2005). EU-maiden joukossa Suomi on ainoa maa, jonka kauppa on
tasapainossa Kiinan kanssa.

Suomen ja Kiinan vilisen taloudellisen yhteistyon merkitystd kuvaa seuraa-
va lainaus Kiinan ulkoministerion julkaisusta.

Vuoden 2003 lopussa Suomen valtion Kiinalle myintamir lainat olivat 485
miljoonaa Yhdysvaltain dollavia yhteensi 83 kiinalaisen projektin rahoitufkses-
sa. Vionna 2003 Suomi investor 26 projektiin Kitnassa, joiden sopimuksellinen
arvo oli 68,18 miljoonaa dollaria ja implementoitu arvo yli 32,29 miljoonaa
dollaria. Tihin mennessi on kdynnistetty kaikkiaan 181 investointiprojektia,
Joiden investointiarvo on yhteensd 610 miljoonaa dollaria ja todellisundessa kéy-
tetty pédoma yhteensd 390 miljoonaa dollaria. Kiinassa on yli 110 kitnalais-
suomalaista ybteisyritystd, joista keskeisimpid ovat Valmet (Xian) Paper Machi-
nery Co. Ltd, Nokia (Peking) Mobile Telecommunications Lid. sekd Kone Eleva-
tors Co. Ltd. Jiangsun provinssissa. (Kiinan Kansantasavallan Ulkoasiain-
ministerid 2003).

Korkeakouluyhteistyo ja liikkkuvuus Kiinan ja Suomen vililld ei kuitenkaan ole
pysynyt taloudellisen yhteistyon kehityksen tahdissa. Verrattuna Nokiaan suo-
malaisten yliopistojen nimet ovat vihemman tunnettuja Kiinassa. My6s kiina-
laiset korkeakoulut ovat verrattain tuntemattomia suomalaisille. Keskindisen
tietoisuuden puute johtuu osittain siitd, ettd menneisyydessd on ollut vain vi-
hin ideoiden ja inhimillisten voimavarojen vaihtoa. Itse asiassa kiinalaisten
opiskelijoiden virta Suomeen oli varsin rajoitettua 1990-luvulle saakka, jolloin
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Suomen intressi kumppanuussuhteiden kehittimiselle Kiinan kanssa alkoi li-
sadantyd. Tahdn liittyi kiinalaisten kasvava intressi opiskella Suomessa. Nykyi-
sin ulkomaalaisten opiskelijoiden rekrytoimista tutkinto-opiskeluun pidetddn
my0s keinona tuoda osaavaa ty6voimaa Suomeen.

Opiskelijoiden litkkuvuus Kiinan ja Suomen vililld on epétasapainossa. Vuon-
na 2002 Suomessa oli noin 1300 kiinalaista opiskelijaa, kun taas suomalaisia
oli opiskelemassa Kiinassa vihdan yli 160 (Kiinan Kansantasavallan Ulkoasi-
ainministerio 2003). Kiinalaisten opiskelijoiden méddrd Suomessa on edelleen
kasvussa.

Jannitteitda ja odotuksia

Kansainvilistymisen vaikutus korkeakoulutukseen ei kohdistu vain yliopisto-
jen sosiaaliseen, taloudelliseen ja kulttuuriseen rooliin. Korkeakoulutukseen on
syntymdssd myos globaalit markkinat.

Yhtaaikaisesti Kiinan koulutusmarkkinoiden kasvun kanssa viimeisten pa-
rinkymmenen vuoden aikana ovat yliopistot muuallakin kuin Yhdysvalloissa
ryhtyneet kilpailemaan kiinalaisista opiskelijoista. Kiinalaisia opiskelijoita on
parhaillaan enemmin ulkomailla kuin mistddn muusta maasta lihteneitd opis-
kelijjoita. Kiinasta on tullut myo6s maailman ykkosvaltio koulutuksen maahan-
tuonnissa (People’s Daily Online 2002b). Vaikka Suomi vastaanotti vain pie-
nen osan kiinalaisista opiskelijoista, viimeisen vuosikymmenen aikana on ta-
pahtunut voimakasta laajentumista. Kiinalainen opiskelijapopulaatio Suomes-
sa on suhteellisesti suurin kehittyneissi teollisuusmaissa (OECD 2004 308—
309). Tehtdessd padtoksia ulkomaalaisten opiskelijoiden lukukausimaksuista on
tarpeen miettid myos kansainviliseen opiskeluun liittyvida odotuksia.

Eurooppalaisessa kontekstissa useimmissa maissa on kolmentyyppisida odo-
tuksia ulkomaalaisia opiskelijoita kohtaan. Ensimmainen tyyppi korostaa tz/ou-
dellisten tuottojen aikaansaamista. Joissain maissa, kuten Australiassa ja Iso-Bri-
tanniassa kansainvilisten opiskelijoiden maksamista lukukausimaksuista on
tullut merkittdva rahoituslahde yliopistoille. Brittildinen kdytinto on kdynnis-
tanyt ratkaisevan muutoksen lukukausimaksupolitiikoissa kautta Euroopan.
Vaikka muutamat Linsi-Euroopan valtiot pitdvit vield kiinni ilmaisen korkea-
koulutuksen perinteestd, ilmentdvit viimeaikaiset kdytannot ja keskustelut yleis-
td tendenssid kohti lukukausimaksujen kdyttoonottoa vihintadn EU:n ulko-
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puolisille opiskelijoille. Poikkeuksena muista Irlanti on valinnut erilaisen lin-
jan. Vuonna 1996 Irlannin hallitus lakkautti lukukausimaksut ensimmdistd
kertaa perustutkintoon opiskelevilta (Swail&Heller 2004, 35). Tama politiik-
ka kuitenkin koskee vain irlantilaisia opiskelijoita ja tapauskohtaisesti opiskeli-
joita muista EU-maista tulevia, ja hallitus onkin osoittanut kasvavaa kiinnos-
tusta lisdtd kansainvilisistd opintomaksuista saatavia (The International Edu-
cation Board Ireland 2004). Keskustelut lukukausimaksuista ovat kdynnisty-
neet jopa Pohjoismaissa, jotka tunnetaan maailmalla sosiaalisista hyvinvointi-
jarjestelmistadn. Esimerkiksi Tanska on jo pdittinyt ottaa kdyttoon maksut
vuodesta 2006 alkaen koskien EU:n ja ETA:n ulkopuolelta tulevia tutkinto-
opiskelijoita. Kuten Philip Altbach (1997, 16) on ennustanut: “nédyttdd olevan
vain ajan kysymys, milloin Euroopan julkiset yliopistot alkavat kerdtd luku-
kausimaksuja”.

Taloudellisten hyotyjen ohella ulkomaalaisten opiskelijoiden rekrytointi on
myO0s keino tuoda korkeatasoisia osaajia enrooppalaisille tyimarkkinoille. Euroopan
valtiot valtaosin toivottavat ulkomaalaisia opiskelijoita tervetulleeksi aloille,
joilla on osaamisen vajetta. Lukukausimaksut kidyttoon ottaneissa jarjestelmis-
sd potentiaalisesta tyollistymisestd ja stipendien saatavuudesta voi tulla tirked
tekijd, joka médrittdd suuntia ja maita, joihin kiinalaiset opiskelijat tulevat ha-
keutumaan. Kansallisia intressejd ajatellen ulkomaalaisia opiskelijoita vastaan-
ottavat maat odottavat ulkomaisen lahjakkuuspotentiaalin maahantulon ruok-
kivan talouden kilpailukykyd sekd tutkimus ja kehitystoimintaa (R&D) tarvit-
sematta huomioida tyo6llisyyspaineiden ja kulttuurisen konfliktin kaltaisia si-
vuvaikutuksia. Siind missd eurooppalaiset ottavat timin hyodyn, kiinalaiset
viranomaiset ovat huolissaan aivovuodosta. Vaikka korkean osaamistason omaa-
vien kiinalaisten ammattilaisten virta ulkomaille on suhteellisen pieni, sen ne-
gatiivista vaikutusta ei voida jittda huomiotta, silld, kuten Kiinassa koroste-
taan, namd nuoret edustavat maan parhainta lahjakkuutta ja dlyllistad eliittid
(Zhang 2003). Yksi kolmannes ulkomailla koulutuksensa saavista kiinalais-
opiskelijoista palaa kuitenkin Kiinaan valmistumisensa jilkeen, eikd ole ole-
massa merkkejd, ettd maan ulkomailla opiskelevia koskeva politiikka tulisi
muuttumaan ldhitulevaisuudessa. Kansainvilistymisen trendi on peruuttama-
ton. Kiinalaisten opiskelijoiden virta ulkomaille voi jossain madrin myos hel-
pottaa joitain kotimaisia paineita, kuten korkeatasoisten koulutusresurssien
puutetta ja inhimillisten resurssien heikkoa hyodyntimistd. Voidaan myos nih-
dé, ettd Kiina hyotyy liberaalista politiikasta pitkalld aikavililld litketoiminta-
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mahdollisuuksien ja inhimillisen pddoman kasvun muodossa hyodyntimadin
kiinalaista teollisuutta.

Kolmantena odotustyyppind kansainvilisten opiskelijoiden liikkuvuus Kii-
nan ja Euroopan valilld rikastuttaa keskindista kulttuurista tietoisuutta sekd sosiaa-
lisesti ettd akateemisesti. Parhaillaan Kiinasta virtaa Eurooppaan enemmain opis-
kelijoita kuin mihinkdin muuhun maanosaan. Ulkomaisten opiskelijoiden rek-
rytoiminen tutkinto-opintoihin ei tarjoa vain uusia mahdollisuuksia opiskeli-
joiden, tutkijoiden ja instituutioiden vilisille kontakteille, vaan se luo myos
kulttuurisesti vakaata perustaa taloudelliselle yhteistyolle. Lisdksi Kiinan ja
Euroopan vilinen opiskelijalitkkuvuus voi synnyttdd vilittomia mahdollisuuk-
sia eurooppalaisten liiketoiminnalle Kiinan kanssa. Pitkédaikaiset edut euroop-
palaisten maiden litketoimintaintresseistd Kiinan suhteen saavutetaan keski-
ndisen tietoisuuden ja ymmarryksen kehittdmisen kautta. Yhteiskuntien, ide-
ologioiden ja kulttuurien suurten erojen takia koulutuksella on merkittava rooli
laajennettaessa kulttuurista vaihtoa ymmairryksen ja suhteiden edistimiseksi
maiden vililld. Kulttuurinen argumentti on hyvinkin yhteensopiva taloudelli-
siin ja tyomarkkina-argumentteihin kanssa. Kiinalaiset opiskelijat ovat tirkei-
ta Kiinassa toimiville ja kiinalaisten yhtididen kanssa kauppaa harjoittaville
suomalaisyrityksille, silld heilld voi olla ymmarrystéd luova rooli varsin erilaisten
kansallisten ja liiketoimintakulttuurien vililld. Tama on merkittdvd argument-
ti myos suomaisten opiskelijoiden mdérin lisidmiselle kiinalaisissa yliopistossa.

Yleisemmin ottaen kiinalaisilla opiskelijoilla tulee olemaan merkittavi rooli
kulttuurin ja arvojen ymmartamisen vilittimisessd Kiinan ja Euroopan vililla.
Esimerkiksi Erasmus Mundus -ohjelmaan liittyy my0os tima tavoite. Ohjelmaa
on laajennettu erityiselld Aasia-ikkuna-lisdiohjelmalla, joka tarjoaa korvamer-
kittyd rahoitusta opiskelijoille, jotka tulevat nimetyistd Aasian maista Kiina
mukaan lukien. Ohjelma tdhtdd myos EU:n nostamiseen opiskelun ja oppimi-
sen huippukeskukseksi huippuohjelmilla ja houkuttelemalla korkealaatuisia
opiskelijoita Euroopan unionin ulkopuolisista maista. Samansuuntaisia ponnis-
teluja on toteutettu myos yksittdisissa Euroopan maissa. Esimerkiksi Alanko-
maissa kiinalaisten opiskelijoiden rekrytointi on sisillytetty hollantilaisen lii-
ketoiminnan pitkén aikavilin markkinastrategiaan. Tamé perustuu havaintoon
kiinalaisopiskelijoiden korkeasta tyollistymisasteesta kotimaansa nopeasti kas-
vavassa taloudessa opiskeltuaan Alankomaissa. Heistd tulee hyvid ldhettildita
Alankomaiden liiketoiminnalle. Vaikka kiinalaiset opiskelijat tyollistettéisiin
Eurooppaan valmistumisensa jilkeen tai he palaisivat Kiinaan ilman merkitta-
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vdd asemaa, heiddn rooliaan kulttuurien vilittdjind on kuitenkin merkittava.

Edelld esitetyt Euroopan maiden ulkomaalaisia (kiinalaisia) opiskelijoita
kohtaan asettamat kolmenlaiset odotukset liittyvit kolmeen vastaavaan kou-
lutuspoliittiseen strategiseen linjaukseen: taloudellisten tuottojen aikaansaa-
minen (revenue generation), osaamisen muuttoliikkeen vahvistamiseen (skil-
led migration) ja kapasiteetin rakentaminen (capacity building) (Larsen & Vin-
cent-Lancrin 2004 ja OECD 2004, 295). Niiden lihestymistapojen takana ole-
vat filosofiat ovat kuitenkin osin ristiriitaisia keskenain, mika tekee kansainvi-
lisid ja erityisesti kiinalaisia opiskelijoita koskevien politiikkojen muotoilun mo-
nimutkaiseksi.

Kansainvilisten opiskelijoiden lukukausimaksuja kannattavat katsovat op-
timistisesti Englannin ja Australian kokemuksia, joissa korkeakoulutuksesta
on tullut keskeinen vientipalvelu (Dobson & Holttd 2000). Vaikka Britannian
yliopistot ovat nostaneet Euroopan korkeimpia lukukausimaksuja 1980-luvul-
ta lahtien, opintokustannuksen nopea kasvu ei ole vaikuttanut kansainvilis-
ten, erityisesti kiinalaisten opiskelijoiden virtaan Iso-Britanniaan. Kuluneen
vuosikymmenen aikana kiinalaisten opiskelijoiden médrd Britanniassa kasvoi
lihes kymmenkertaiseksi, yhteensia 32 000:een vuonna 2003 (Leavey 2004).
Britannialla on erityisid etuja kansainvilisilla koulutusmarkkinoilla. Niitd ovat
monimuotoisen englanninkielisen opetuksen saatavuus ja kokonaa englannin-
kielinen oppimisympirist6. Ylldttdvdd on kuitenkin, ettd Britanniaa uhkaa
nyt jyrkkd pudotus kansainvilisten opiskelijoiden madrissd, erityisesti tohto-
rinkoulutusohjelmissa. Muutamissa maan yliopistoissa kiinalaisten opiskelijoi-
den mairi on laskenut jopa puoleen (Green 2005). Syyt ovat vaihtelevia. Niitd
ovat tydomahdollisuuksien puuttuminen, korkeat koulutus- ja elinkustannuk-
set ja ulkomaalaisopiskelijoiden huono kohtelu (Chopra 2005) seki lisddantyvit
vaihtoehtoiset opiskelumahdollisuudet muualla.

Suomen kaltaisen ei-englanninkielisen maan, jossa englantia kidyttdd suh-
teellisen pieni osa kansasta, houkuttelevuus perustuu osittain ilmaiselle ope-
tukselle. Englanninkielisen opetuksen ja ohjelmien lisdédmisen ja laadun paran-
tamisen edellytyksend kuitenkin on, ettd niiden kustannukset saadaan kate-
tuksi markkinaperusteisesti korkeakoulujen kokonaisrahoituksen pysyessi re-
aalimédrdisesti vakiona. Lukukausimaksujen kdyttoonotolla saattaa kuitenkin
olla ristiriitaisia vaikutuksia. Maksullisuus saattaa vaikuttaa negatiivisesti kii-
nalaisten opiskelijoiden opiskelupaikan ja -maan valintoihin. T4td korostetaan
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askettdin tehdyssd suomalaisessa tutkimuksessa (Kirki 2005). Toisaalta kiina-
laisten opiskelijoiden perhetaustassa ndyttda tapahtuvan muutosta timanhet-
kisestd akateemisesta perhetaustasta hyvin toimeentulon omaaviin perheisiin.
Saattaa kuitenkin olla, ettd Suomi menettiisi joitain potentiaalisia hyotyjdian
kiinalaisen lahjakkuuden ja osaamisen saamisessa seki liiketoiminnan yhteis-
tyon mahdollisuuksien luomisesta.

Strategisia vastauksia

On selvid, ettd Kiinan taloudellinen merkitys Suomelle. Korkeakoulupolitiik-
ka tulee entistd tiiviimmin nivoutumaan talouspolitiikkaan taloudellisia suh-
teita kehitettdessd.

Kiina-yhteisty6 on erityinen haaste suomalaisille yliopistoille. On myos il-
meistd, ettd EU:n ulkopuolelta tulevilta opiskelijoilta perittavit lukukausimaksut
ovat peruuttamaton trendi Euroopan maissa. Miten Suomi voi vastata tdhidn
kehitykseen markkinaympiristossé ja valttdd potentiaalisen hdvion kilpailussa
englanninkielisid maita, kuten Britanniaa vastaan?

Suomalaisten yliopistojen haasteista ja strategioista kasitellddn seuraavassa
kahden pddskenaarion alla; ensinndkin ottamalla ldhtokohdaksi timdn péivin
institutionaaliset rakenteet ja liikkkuvuusohjelmat seka toisekseen keskustele-
malla strategioista olettaen, ettd kansalliset rakenteet ja ohjelmat tdydentyvit
ei-perinteisilld ohjelmilla ja toimitusmalleilla. Ensimmaiinen keskustelualue
voidaan nahdd lyhyen aikavilin strategiana, kun taas jalkimmadinen etupddssa
pitkin aikavilin strategiakeskusteluna.

Lyhyen aikavilin strategiat

Jos ministerion tyoryhmién suositukset opintomaksuista pannaan tdytintéon,
yliopistot saavat lisdd resursseja englanninkielisten ohjelmien kehittimiseen.
Ohjelmien akateeminen laatu tulee olemaan kehittimisen ydinkysymys Suo-
men yliopistojen ja niiden ohjelmien tekemiseksi houkutteleviksi parhaiden
kiinalaisten opiskelijoiden keskuudessa.

Suomalaisen tutkintojirjestelmdn uudistuksen jilkeen ylipistot voivat pe-
rustaa maisteriohjelmia, joiden odotetaan olevan monialaisia. Pddpaino eng-
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lanninkielisen opetuksen kehittamisessa tulisikin olla juuri maisteriohjelmissa.

Opiskelijoiden tasavertaisuuden takaamiseksi on myds tarpeen perustaa sti-
pendirahastoja, kuten ministerion tyoryhmikin ehdottaa. Tama on ainoa tapa
varmistaa, ettd lahjakkailla kiinalaisilla opiskelijoilla on mahdollisuus harjoit-
taa opintojaan Suomessa, jossa elinkustannukset ovat suhteellisen korkeat. Sti-
pendirahastojen perustaminen on myos yksittdisten yliopistojen haaste. Eng-
lannin ja suomen kielen kurssien jirjestiminen kiinalaisille ja muille kansain-
vilisille opiskelijoille suomalaisissa korkeakouluissa auttaisi opiskelijoita aka-
teemisissa opinnoissaan ja integroitumisessa suomalaiseen kulttuuriin.

Suomalaisten yliopistojen tulisi olla aktiivisempia kdyttamddn Erasmus
Mundus -ohjelman luomia mahdollisuuksia. EU-rahoitteisuutensa ja Asia-ik-
kunan tarjoamien erityismahdollisuuksien kautta se tuo erinomaisia mahdolli-
suuksia kiinalaisten opiskelijoiden kasvavalle rekrytoinnille. Yliopistojen luku-
kausimaksut sallivassa poliittisessa ymparistossd ohjelma tarjoaa myos talou-
dellista perustaa maisteriohjelmien laadun kehittimisen rahoittamiselle. Mais-
teriohjelmat tarjoavat my0s erinomaisia mahdollisuuksia rekrytoida lahjakkaim-
pia yksiloitd tohtoriopintoihin.

Vastatakseen globaaleihin trendeihin suomalaisten yliopistojen tulisi mu-
kauttaa opinto-ohjelmiansa ja suunnata tutkimustaan siten, ettd ne vahvista-
vat yhteyksid Kiinaan. Kiinalaisten jatko-opiskelijoiden rekrytointitarve suo-
malaisiin ja tulevaisuudessa myos kansainvilisiin jatkotutkimusohjelmiin, jois-
sa Suomi on osallisena, tulee olemaan tapa perustaa yhteisid tutkimusryhmia ja
luoda kestdvad tutkimusyhteistyotd. Fudanin keskus on esimerkki yhteispoh-
joismaisesta ponnistelusta yhteistyokapasiteetin rakentamiseksi puolestaan
Kiinan maaperilld pitkilld aikavililla.

Vilttadkseen tilannetta, jossa vain laadultaan toisluokkaiset opiskelijat osal-
listuvat hakuihin, yliopistojen tulee investoida opiskelijarekrytointiin. Tdlla
hetkelld suomalaiset yliopistot ovat yhd tdssa suhteessa varsin passiivisia, vaik-
kakin muutamia kansallisen tason markkinointitempauksia on jirjestetty Kii-
nassa. Tamin hetken opiskelijarekrytointi Kiinasta on kuitenkin satunnaista ja
liikaa opiskelijoiden kysyntavetoista. Potentiaaliset opiskelijat saavat tietonsa
opintomahdollisuuksista Suomessa padosin tietoja vilittaviltda maksullisilta kii-
nalaisilta yrityksiltd, eivit suomalaisilta ylipistoilta.

Markkinoinnin tulisi painottua muutamiin keskeisimpiin aloihin, jotka voi-
vat olla houkuttelevia lahjakkaiden, potentiaalisten kiinalaisopiskelijoiden kes-
kuudessa. Lisiksi markkinointistrategioissa tulisi korostaa tukea taloudelliselle
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ja kulttuuriselle yhteistyolle. Yliopistojen kansainvilistymisstrategiat tulisi la-
heisemmin liittad koko yliopistojen toiminnan kattaviin kehitysstrategioihin ja
ndhdi kansainvilinen yhteistyo, opiskelija- ja henkilostovaihto sekéd kansainva-
linen markkinointi olennaisena osana institutionaalista kehittimistd. Tdma tar-
koittaa myos, ettd yliopistojen tulisi luoda pitkdaikaisia institutionaalisia si-
doksia ja tarjota tiedekunnilleen, laitoksilleen ja ohjelmilleen kestavid organi-
satorisia ja rahoituksellisia puitteita yhteistyolle ja kehitystoiminnalle kiinalais-
ten partnereiden kanssa.

Kun lyhyen aikavilin strategiat, kuten englannin kielelld tarjottavien, jous-
tavampien ja monipuolisempien, korkealaatuisten ohjelmien kehittiminen ja
stipendien saatavuuden parantaminen on yleisesti hyviksytty, tulee siirtyd pit-
kdn aikavilin strategioihin. Talloin olennaista on toiminta Kiinan sisdisilla
korkeakoulutusmarkkinoilla.

Pitkédn aikavilin strategiat

Kiinan korkeakoulutuksessa on kuilu kdytettavissd olevien resurssien ja kasva-
van kysynnin valilld. Vastauksena tidhidn kiinalaiset viranomaiset ovat yritté-
neet monipuolistaa koulutuspalveluita esimerkiksi sallimalla ja kannustamalla
yksityisten korkeakoulujen perustamisen. Vaikka yksityinen korkeakoulutus
on kehittynyt nopeasti viime vuosina, vain harvat oppilaitokset voisivat kil-
pailla julkisten oppilaitosten kanssa johtuen taloudellisten ja inhimillisten re-
surssien puutteesta. Liityttyddn Maailman kauppajirjesto WTO:iin vuonna 2002
Kiina on avannut sisdiset korkeakoulutusmarkkinansa ulkopuolisille tuottajille
sitoumuksena yleissopimukseen palveluiden kaupasta (General Agreement on
Trade in Services, GATS). Maaliskuussa 2003 julkaistun “Kiinan kansantasa-
vallan sadnnoksid kiinalaisulkomaalaiselle yhteistyolle koulujen toiminnassa”
(“Regulations of the People’s Republic of China of Chinese-Foreign Cooperati-
on in Running Schools”) mukaan yhteisty6td ulkomaalaisten koulutusinstituu-
tioiden ja kiinalaisten vastaavien vililld rohkaistaan erityisesti yksityiselld sek-
torilla.

Kiinan hallitus odottaa ulkomaalaisten yhteistyokumppaneiden mukaantu-
lon paikkaavan puutteita maan rajallisissa koulutusresursseissa. Yhteistyon to-
teutus on haaste kansallisille korkeakouluille, mutta Kiinan voidaan nihdi saa-
vuttavan hyotyjd taloudellisten resurssien laajentumisen, uusien opetusmene-
telmien kdyttoonoton sekd uusien koulutusideoiden kokeilemisen kautta. Kii-
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na pyrkii tdyttdmadin Kiinan ja Euroopan vilista tieteellistd, teknologista ja
koulutuksellista kuilua

Viime vuosina kiinalaisten korkeakoulujen yhteisty6 ulkomaalaisten yliopis-
tojen kanssa on kasvanut dramaattisesti. Tama ei kuitenkaan vield tyydyté yh-
teiskunnan tarpeita ja ndiden yhteistyoinstituuttien laatu on kaukana tyydyt-
tavastd (Liu 2002). Tilanne voi osin johtua siitd, ettd ulkomaisten yhteistyo-
kumppaneiden motivaatio Kiinan koulutuspalveluiden tuotantoon perustuu
liikaa taloudellisten etujen tavoittelulle. Niin ollen kotimaassaan taloudellisen
uhan alla olevat korkeakoulut ovat innokkaimpia yhteisty6hon, kun maineik-
kaimmilla yliopistoilla ei ole vastaavia taloudellisia kannusteita kampusten ra-
kentamiseen Kiinassa.

Yhteistyokorkeakoulujen toiminta Kiinassa ei kuitenkaan tarjoa vain talou-
dellisia palkintoja osallistuville ulkomaisille kumppaneille, vaan se voi hyodyt-
tad myos ndiden korkeakoulujen kotimaita. Yha useampien suomalaisyritysten
perustaessa liiketoimintojaan Kiinaan ne vaativat lisddntyvidssd madrin patevad
paikallista henkilostod sekd hallitsemaan eurooppalaisten yritysten edellytta-
mid teknologioita ja taitoja ettd ymmairtamédin Kiinan ja Euroopan maiden
kulttuureja ja arvoja. Suomalaisten yliopistojen osallistuminen yhteisen koulu-
tuksen tuottamiseen Kiinassa voi helpottaa kiinalaisen tyovoiman koulutta-
mista ndiden suomalaisten yritysten tarpeisiin.

Edelleen, yhteisten ohjelman avulla Suomi edistda kulttuurisia ja arvoihin
perustuvia siteitd Kiinan kanssa. Kdytannossa kuitenkin tdllaista toimintaa on
syntynyt vain viahin, vaikka Suomella on kunnianhimoa tarjota korkeakoulu-
tusta muualla (Opetusministeric 2002). Yhteiset ohjelmat ja yhteiset korkea-
koulut ovat askel kohti tulevaisuutta, jossa suomalaiset ylipistot kilpailevat it-
sendisesti ja taloudellisesti kannattavasti kiinalaisilla koulutusmarkkinoilla.
Koulutus tapahtuu osittain Kiinassa ja osittain virtuaalisesti kdyttden etdope-
tusteknologiaa. Valtavia yhteiskunnallisia muutoksia lapikdyvassi yhteiskun-
nassa yliopistotasoisen tdydennyskoulutuksen kysynti tarjoaa jo nyt mahdolli-
suudet etsid markkinoita yhteistyossa kiinalaisten kumppaneiden kanssa. Suo-
meen tulevien kiinalaisten médrin laskusta aihetuvat mahdolliset tappiot on
mahdollista tasoittaa Kiinassa tuotettavalla koulutuksella. Vaikka yhteiset kou-
lutusjirjestelyt eivit vilttamattd tarjoa opiskelijoille samanlaisia kulttuurisia ja
kielellisid kokemuksia kuin heiddn opiskellessaan ulkomailla, koulutuksen tuo-
tanto opetusta vastaanottavassa maassa on halvempaa kuin opiskeltaessa ulko-
mailla, ja tdllaiset jarjestelyt hyodyttavit laajemminkin vastaanottavan maan
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korkeakoulutuksen kehittimisti (Larsen & Vincent-Lancrin 2004, 3). Verrat-
tuna kiinalaisten opiskelijoiden kouluttamiseen suomalaisissa yliopistoissa, pal-
velut Kiinassa voivat olla selvisti kustannustehokkaampia johtuen maan elin-
kustannusten alhaisemmasta tasosta.

Kokoavia huomioita

Tamin pdivin kansainvilistymismallit suomalaisessa korkeakoulutuksessa tu-
levat mitd todennidkéisimmin muuttumaan tulevaisuudessa seuraaviin suun-
tiin. Ensinnédkin perinteisen opiskelijoiden liikkkuvuuden eli ulkomailla opiske-
lun on ennustettu vihitellen ainakin osittain korvautuvan “offshore”-koulutuk-
sella, joka mairitellddn “ulkomaisen yliopiston tarjoaman tutkinnon tai muun
toisen asteen jilkeisen kokonaisuuden suorittamiseksi jattamattd kotimaataan”
(Larsen & Vincent-Lancrin 2004, 3). Jos timi skenaario toteutuu Kiinassa,
yhteiskoulutuspalveluiden muodossa tapahtuvaa offshore-koulutusta luonnehtii
ennemminkin ohjelmien ja instituutioiden kuin opiskelijoiden liikkuvuus. Ul-
komailla opiskelevien kiinalaisten médrdn pysyessa suhteellisen stabiilina rajat
ylittavin koulutuksen laajentuminen tulee huomattavasti heijastumaan offsho-
re-opiskelijamdirien kasvussa. Ohjelman kehittyminen pitkdaikaisen institu-
tionaalisen yhteistyon kontekstissa on vélttamaton edellytys kurssien ja ohjel-
mien offshore-jirjestimisen kehittdmiselle.

Toisekseen suomalais-kiinalaiset yhteiskoulutuspalvelut tdhtdadvit entistd
suoremmin Kiinassa toimivien suomalaisyritysten tarpeiden tyydyttimiseen.
Suomalaisten yritysten luodessa kasvavia ammatillisia tyopaikkoja Kiinaan voivat
yhteiset koulutusjirjestelyt olla kilpailukykyisimpid palvelemalla sekd Kiinan
ettd Suomen kansallisia intressejd. Tdssd suhteessa, kuten kaikki skenaariot in-
dikoivat, koulutusstrategiat tulevat perinteisen tutkinto-opiskelun sijaan pi-
kemminkin perustumaan jatkuvalle koulutukselle tai elinikiiselle oppimiselle.

Yksi globalisaation keskeisistd vaikutuksista on korkeakoulutusmarkkinoi-
den nouseminen koordinoimaan kaikkia kansainvilisid korkeakoulutuksen ak-
tiviteetteja mukaan lukien tdydennyskoulutus. On myos selvid, ettd ohjelmien
laatu tulee olemaan entistd tirkeampi tekijd rekrytoitaessa parhaita opiskelijoi-
ta globaaleilla markkinoilla. Tama tarkoittaa myos, ettd suomalaisten yliopis-
tojen tdytyy priorisoida, mihin ohjelmiin investoida laadukkaimpien opiskeli-
joiden rekrytoimiseksi.
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Opiskelijoiden liikkkuvuuden ja muun institutionaalisen yhteistyon — tutki-
musyhteistyon ja yhteisten kehitysohjelmien teollisuusyritysten kanssa — in-
tegroimisen tirkeys tulee olemaan yhd merkittivimpi tapa liittdd korkeakou-
lutuksen kehittiminen talouden kehitykseen.

Lupaavasta tulevaisuudesta huolimatta kiinalaisten ja suomalaisten yliopis-
tojen vilisessd yhteistyossd on myos heikkouksia ja ongelmia. Vaikka englan-
ninkieli on ollut yleisesti kidytetty kansainvilisissda koulutusohjelmissa, kiinan
ja suomen kielten oppimisen vaikeus on edelleen keskeinen este syvemmaille
meneville vaihdolle ja yhteistyolle. Lisaksi kiinalaisten tdytyy vield mukauttaa
strategioitaan ja politiikkojaan vastaamaan intensiivisemmaén kansainvilisen
yhteistyon vaatimuksiin. Todellinen haaste Kiinalle on 16ytad sopiva ldahesty-
mistapa ratkaista paikallisten intressien ja kansainvilistymisen vaikutusten vi-
liset jannitteet korkeakoulutusyhteisty6ssd (Cai 2004). Silld aikaa suomalaisten
poliitikkojen taytyy myos harkita lainsdaddnnollisen viitekehyksen muokkaa-
mista joustojen ja uusien mahdollisuuksien luomiseksi yliopistojen markkina-
ehtoisille toimintamuodoille Kiinassa.
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Ohjausteoriat kdytannéssa: Tietoteollisuuden
lisdtoimenpideohjelman toimeenpanoprosessi

Timo Aarrevaara & Jussi Kivisto

Opetusministerié kéynnisti vuonna 1998 tietoteollisuusalojen koulutusta ja tutki-
musta laajentavan ohjelman. Tamdn “tietoteollisuuden lisdtoimenpideohjelman”
keskeisimpdné tavoitteena oli vastata tietoteollisuuden kasvavaan rekrytointitar-
peeseen lisaadmalla tietoteollisuusaloille suunnattua korkeakoulututkintoihin johta-
vaa koulutusta. Ohjelma rakentui kahdesta toimenpideosuudesta: Kertaluonteisis-
ta toimenpiteistd ja pysyvistd toimenpiteistd. Kertaluonteiset toimenpiteet sisdlsivét
médaréllisesti laajan muuntokoulutuksen aloittamisen yliopistoissa. Pysyvét toimen-
piteet sisélsivat peruskoulutustarjonnan laajennukset tietoteollisuuden tarvitsemilla
koulutusaloilla seké tietoteollisuusaloille suuntautuneiden Suomen Akatemian tut-
kijakoulujen tutkijapaikkojen liséykset.

Tietoteollisuuden lisétoimenpideohjelman (jatkossa tietoteollisuusohjelma) toi-
meenpanoprosessia voidaan tarkastella ainakin kahdesta ohjausteoreettisesta nd-
kdkulmasta. Ensimmdinen mahdollisuus on tarkastella ohjelman toimeenpanoa
implementaatioanalyysin kautta, jolloin huomio kiinnittyy itse toimeenpanoproses-
siin ja siihen ympéristédn, missé toimeenpano toteutettiin. Toinen mahdollisuus on
korostaa ohjauksen tavoitteisiin liittyviad nékékulmia toimeenpanoprosessissa. Ka-
silla olevassa artikkelissa pyrimme tarkastelemaan opetusministerién valitsemia oh-
jaus- ja implementaatiokéytdntdjé edellé kuvattujen teoreettisten I&htékohtien kautta.
Toimeenpanoa voitaisiin tarkastella normatiivisin periaattein, jolloin tarkastelun
kohteena on miten tarkasti ohjelma on yliopistoissa toimeenpantu. Toinen ndks-
kulma tarkasteluun on operdtiivisten periaatteiden tarkastelu, jolloin huomion koh-
teena ovat myds syyt resurssien allokoinnille ohjauksen perustana. Téssé artikkelis-
sa tarkastellaan tietoteollisuusohjelman toimeenpanoprosessin tuloksia lacjemmasta,
allokoinnin perusteet huomioivasta nékékulmasta.

Asiasanat: yliopistot, ohjelmaohjaus, tietoteollisuusohjelma
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Tietointensiiviset teollisuudenalat olivat voimakkaassa kasvussa 1990-luvun
puolivilin jilkeen. Osaavan tydvoiman riittdvyys nailld aloilla ndhtiin erddna
vilttamattomistd edellytyksistd Suomen talouskasvun jatkumiselle. Elinkeino-
elimin jdrjestojen tekemien, tietoteollisuusalojen yritysten rekrytointitarvetta
koskevien selvitysten vahvistamana kasvoi huoli koulutetun tyévoiman riitta-
vyydestd etenkin sdahko-, elektroniikka-, tietoliikenne- ja tietojenkdsittelyn aloil-
la. Téstd johtuen opetusministerio asetti syksylld 1997 ty6ryhmin selvittimain
tietoteollisuusalojen koulutustarvetta. Tyoryhma vahvisti eri tahojen laatimien
selvityksien osoittavan yhtdpitavisti, ettd rekrytointitarpeet sahko-, elektroniik-
ka-, tietoliikenne- sekd tietojenkisittelyalalla olivat selvisti kasvamassa. Tyo-
ryhmai pdityi sithen, ettd kyseisten alojen voimakkaan kasvun vuoksi koulutus-
madrid tulisi lisdtd etenkin yliopistotasolla (Opetusministerié 1997).

Koulutusmaiirien lisidminen pédtettiin toteuttaa erilliselld “Tietoteollisuu-
den lisitoimenpideohjelmaksi” nimetylld toimenpidekokonaisuudella. Tieto-
teollisuuden lisatoimenpideohjelman (jatkossa tietoteollisuusohjelma) toimeen-
pano koostui kahdesta toimenpidekokonaisuudesta, kertaluonteisten ja pysy-
vien toimenpiteiden toteuttamisesta. Kertaluonteisina toimenpiteind lisdttiin
tuntuvasti tietoteollisuusalojen muuntokoulutusta ja sekd laajennettiin tieto-
teollisuusaloille suunnattua tutkijakoulutusta. Pysyvina toimenpiteind laajen-
nettiin tietoteollisuusalojen koulutustarjontaa lisidmalld perusopiskelijoiden
sisddnottomadrid. Lisdksi ohjelman avulla lisittiin yliopistojen ja ammattikor-
keakoulujen pysyvad koulutustarjontaa. Téssd artikkelissa kisitellddn ohjelman
toimeenpanoa kuitenkin vain yliopistojen osalta

Tietoteollisuuden lisétoimenpideohjelman toimeenpano

Varsinainen ohjelman toteuttaminen kaynnistyi vauoden 1998 helmikuussa, jol-
loin opetusministerit esitti yliopistojen rehtoreille suunnitelmansa aloituspaik-
kojen jakautumisesta yliopistojen kesken. Yliopistot puolestaan lausuivat tdstd
suunnitelmasta kannanottonsa, joiden perusteella vuoteen 2000 saakka ulot-
tunutta aloituspaikkajakoa tarkistettiin vielda uudelleen. Maaliskuussa 1998
opetusministeri6 ilmoitti yliopistoille padatoksensa ohjelman kdynnistimisestd
ja sisdllostd. Ensimmiiset ESR-rahoitetut muuntokoulutusohjelmat ja perus-
koulutuksen laajennukset toteutettiin syksylld 1998. Tietoteollisuusohjelmas-
sa rahoitettuja tutkijakoulupaikkoja saaneet tutkijakoulut aloittivat toimin-
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tansa vuonna 1999 ja valtakunnallisesti rahoitetut muuntokoulutus ohjelmat
kaynnistyvit tdydessd laajuudessaan vuonna 2000. Yliopistot saivat oman toi-
mintavapautensa puitteissa itse madritelld mille tietoteollisuuden alalle ja mille
koulutusohjelmille ne kohdistivat muuntokoulutuspaikkoja ja peruskoulutuk-
sen lisipaikkoja. Tietoteollisuusalat ymmarrettiinkin monissa yliopistoissa melko
laveasti, ja sithen luettiin kuuluvaksi my6s muita koulutusaloja kuin perintei-
set tekniikan alat. Esimerkiksi Abo Akademissa muuntokoulutusta toteutet-
tiin kauppatieteiden ja yhteiskuntatieteiden aloilla, kun taas Taideteollisessa
korkeakoulussa muuntokoulutusta annettiin uusmediassa ja elektronisessa ku-
vajournalismissa. (Kivisto & Aarrevaara 2005, 13—14.)

Ohjelman toimeenpanon seuraamista varten opetusministerio asetti projek-
tin, jonka toteuttamisesta vastasi erillinen projektipdillikks. Ohjelman toimeen-
panoon ja sen seurantaan liittyvit toimenpiteet pyrittiin sitomaan osaksi nor-
maalia opetusministerion ja yliopistojen vilistd tulosneuvotteluprosessia vuo-
desta 2000 lihtien. Muuntokoulutuksen ja peruskoulutuspaikkojen lisdysten
toimeenpanoa seurattiin sadnnollisesti vuosittain tulosraportoinnin yhteydessa
kerattavilld erillisraporteilla. Koulutusohjelmittain ja tutkinnoittain raportoitu
miirillinen informaatio koostui perustettujen opiskelupaikkojen sekd tutkin-
tomadrien seurannasta. Laadullista raportointia pyydettiin mm. yliopistojen
suunnitelmista tietoteollisuusalan koulutuksen kehittamiseksi, opettajien rek-
rytointitilanteesta seka tietoteollisuusohjelman toteuttamiseen liittyneistd on-
gelmista. Viimeiset opetusministerion suoraan rahoittamat muuntokoulutet-
tavat aloittivat opintonsa vuonna 2002 ja viimeiset ohjelmarahoitetut perus-
koulutuspaikat tdytettiin vuonna 2003. Kaikkiaan ohjelman toteuttamiseen
osallistui 17 maamme 20:std yliopistosta, vain Kuvataideakatemia, Sibelius-
Akatemia ja Teatterikorkeakoulu eivit kuuluneet ohjelman toteuttamisen pii-
riin. (Kivistd & Aarrevaara 2005, 14.)

Ohjelman suorat kustannukset koostuvat muuntokoulutuksen, peruskou-
lutuksen laajennusten sekd Suomen Akatemian tutkijakoulujen lisipaikkojen
rahoittamisesta. Kansallisesti rahoitetussa muuntokoulutuksessa ilmoitettiin
kaytettaviksi laskennallisena kustannuksena noin 7500 euroa / opiskelija / lu-
kuvuosi kahden vuoden ajan. Peruskoulutuksen laajennusten rahoituksen las-
kennalliseksi kustannukseksi ilmoitettiin n. 7500 euroa / opiskelija / lukuvuosi
viiden vuoden ajan. Téstd opetusministerion rahoituksen osuus oli noin 5000
euroa ja yliopiston omarahoitusosuuden suunniteltiin olevan noin 2500 euroa.
Sekd muuntokoulutuksen ettd peruskoulutuslaajennusten rahoitus kohdistet-
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tiin suorana panosrahoituksena aina vuoteen 2003 saakka. Vuosina 2004 ja
2005 ohjelman rahoittamisessa siirryttiin ns. sopeuttamiskauteen, jolloin opis-
kelijapaikkamédrdn perusteella médrittyvd panosrahoitus on korvattu erillisel-
1d tietoteollisuusalojen tutkimus- ja koulutusedellytysten vahvistamiseen tar-
koitetulla hankerahoituksella. Sopeuttamiskauden aikana ja sen jilkeen perus-
koulutuslaajennusten osalta on tarkoituksena siirtyd laskennalliseen, perusra-
hoitusmallin kautta tapahtuvaan normaaliin rahoitusmenettelyyn. Tietoteolli-
suusalojen tutkijakoulujen lisipaikkojen nelivuotinen rahoitus osoitettiin lisa-
paikkoja saaneiden tutkijakoulujen vastuuyliopistoille. Tutkijakouluille suun-
natut varat oli tarkoitettu kdytettaviksi ensisijaisesti opetusministerion paa-
toksen mukaiseen tutkijakoulutoimintaan osallistuvien jatko-opiskelijoiden
palkkaukseen.

Ohjelmalla kohdennetun kokonaisrahoituksen mairi oli selvityshetkelld noin
197 miljoonaa euroa ja se jakautui toimenpidekohtaisesti ryhmiteltynd kuvion
1. osoittamalla tavalla.

Rahoitusvolyymiltaan laajimmat toimenpiteet olivat kansallisesti rahoitet-
tu muuntokoulutus ja peruskoulutuspaikkojen laajennukset. Kansallista muun-
tokoulutusta rahoitettiin vuosina 2000-2002 yhteensd noin 70,4 miljoonalla
eurolla, joka vastaa 39,2 prosentin osuutta ohjelman kokonaisrahoituksesta.
Peruskoulutuksen laajennuksia rahoitettiin vuosina 1998-2003 yhteensd noin
64,3 miljoonalla eurolla, joka vastaa 35,8 prosentin osuutta ohjelman koko-
naisrahoituksesta. Vuosina 2004 ja 2005 erillisesti kohdennettu rahoitusosuus,
“tietoteollisuusalojen tutkimus- ja koulutusedellytysten vahvistaminen”, sisilsi
tietoteollisuusalojen toiminnan sopeuttamiseen tarkoitettuja varoja yhteensd
23,4 miljoonaa euroa (13 % kokonaisrahoituksesta). Tietoteollisuuspaikkoja
sisdltanyttd tutkijakoulutusta on rahoitettiin vuonna 1999 ja 2002 alkaneilla
nelivuotiskausilla yhteensd noin 15,6 miljoonalla eurolla (8,7 % kokonaisra-
hoituksesta). ESR-rahoituksella toteutettuun muuntokoulutuksen toteuttami-
seen oli tietoteollisuusohjelman yhteydessid kohdistettu kesakuuhun 2005 men-
nessi yhteensd noin 5,7 miljoonaa euroa. (Kivisto & Aarrevaara 2005, 14—16.)
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ESR
muuntokoulutus
Tutkijakoulut (3.2%)
(8,7%) 5672297 €
15 628 560 €

Tutkimus- ja
koulutusedellytysten
vahvistaminen
(13%)

Muuntokoulutus
(39,2%)

23412 000 € 70438 952 €

Peruskoulutus
(35,8%)

64 332 230 €

Kuvio 1. Tietoteollisunsobjelman rahoituksen jakantuminen toimenpiteittiin vuosina
1998-2005

Implementaatiotutkimuksen tarjoamat nakékulmat

Julkishallinnon implementaatiotutkimuksen tehtdvind on padtoksentekijoiden
keinojen tarkastelu yhteiskuntapolitiikan tavoitteiden toteuttamiseksi. Imple-
mentaatio merkitsee hallinnossa aina jonkin muutoksen aikaansaamista hallin-
non kaytinnoissd ja ilmiond sitd voidaan tarkastella ainakin neljasté eri ldhto-
kohdasta (ks. Parsons 1995, 463—477). Ensinnékin tietoteollisuusohjelmaa voi-
taisiin tarkastella onnistumisen ja epdonnistumisen nakokulmista, jolloin lih-
tokohtana voisi olla tietoteollisuusohjelman kokonaisvaltainen arviointi. Tama
edellyttiisi yhtendisen normatiivisen kriteeriston muodostamista, mika ei tissid
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tapauksessa ole mielekdstd edustettujen alojen erilaisuuden vuoksi. Toisena
mahdollisuutena on rationaaliseen kontrolliin perustuva “ylhdiltd-alas”-malli
(top-down model), jolloin tarkastelussa olisi oleellista ennen kaikkea onnistu-
neen toimenpanon eri tekijoiden analysointi. Tatd nikokulmaa puoltaisi ennen
kaikkea se, ettd ohjelman tavoitteet olivat ainakin maarillisesti yksiselitteisia.

Kolmas vaihtoehto olisi “alhaalta-ylos”-malli (bottom-up-model), jolloin tar-
kastelussa korostuisi esimerkiksi toimijoiden valitsemat vaihtoehdot tieto-
teollisuusohjelman toteuttamiseksi. Tamd nakokulma toisi esille operatiivisia
periaatteita, erityisesti ohjelman toteutuksen instituutiotason esteitd ja vah-
vuuksia. Toimeenpanoon sisiltyy usein tavoitteiden toteuttamisen lisdksi alku-
periisten suunnitelmien muutoksia ja tarkennuksia (esim. Gornitzka, Kyvik &
Stensaker 2001, 398). Neljds vaihtoehto olisi ns. hybridimalli, jolloin ohjelman
toimeenpanoa voitaisiin tarkastella esimerkiksi organisaation kehittymisen,
oppimisen tai jatkuvuuden nikokulmista. Talloin tarkastelun kohteena voisi-
vat olla toiminnalliset muutokset mairillisten tulosten sijaan.

Tietoteollisuusohjelman toteutuksessa tavoitteiden asettaminen tapahtui
keskitetysti ministeriossd tulosohjauksen vilinein, mikd puoltaisi ylhéiltd-alas
-mallin mukaista tarkastelua. Ohjelman kdynnistiminen tapahtui kuitenkin
nopeasti ja ohjelman laajuus huomioiden varsin pienin ministeriétason suun-
nitteluresurssein. Avoinna olevia kysymyksid siirtyi suunnitteluvaiheessa pal-
jon toimeenpanon ratkaistavaksi. Ndin ohjelman toteutukseen rakentui “vah-
va pohja”, jolloin ylhailtd-alas-ndkokulmaa on tiydennettdva alhaalta-ylos-na-
kokulmalla. Taulukko 1 esittdd tarkasteluun valittua kahta nakokulmaa puol-
tavat keskeiset tekijit (Gornitzka 2001).

Taulukkoon 1 kootut tekijdt osoittavat ne alueet, joilla korkeakoulutuksen
julkishallinnosta poikkeavat erityispiirteet tulevat esiin. Ohjelman toimeenpa-
non perusta noudattaa julkishallinnon rationaalista kontrollia, jota my6s teolli-
suuden ldhinnd yliopistojen vapaus valita tietoteollisuusohjelman toteutusta-
pa. Dynaaminen toimeenpanoympiristo edellytti ohjelmaan osallistuvien yksi-
koiden aloitteellisuutta toimeenpanon madrittelyssd. Koska ohjelman kdynnis-
tysvaiheessa jii merkittavisti ongelmia ratkaisematta, edellytti toimeenpano
neuvottelevaa toteutusta sekd verkostoitumista. Keskeinen tekijd oli eri osa-
puolten luottamus siihen, ettéd toteutustason asiantuntijuus olisi kykenevi rat-
kaisemaan mahdolliset suunnittelun jittimit puutteet. Implementaation to-
dentamisen kannalta olisi tarkedd, ettd vallitsisi ohjelman asettajan ja toteutta-
jan vdlinen konsensus tavoitteiden tarkentuessa (esim. Gornitzka, Kyvik & Sten-
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Taulukko 1. Ndkikulmar tietoteollisunsobjelman toimeenpanon tarkasteluun

“ylhaalta-alas”-nakokulma “alhaalta-yl6s”-nékdkulma
tavoitteiden asettaminen valvontataso
tavoitteet selvasti yksiloitavissa
toimivaltasuhde vertikaalinen
oletus kausaalisuhteista selvasti tiedossa
toimeenpanon kesto selvasti rajattu
toimeenpanoympéristo dynaaminen
kommunikaatiotapa neuvottelu
toimeenpanoymparistdn luonne verkosto
tilivelvollisuuden toteuttaminen valvonta
auktoriteetin lahde asiantuntijuus

saker 2001, 391). KOTA-jirjestelmdn mukainen varmistus tdydennettyni oh-
jelmakohtaisella raportoinnilla ei tuottanut riittdvin kattavaa informaatiota eril-
lisen laajan ohjelman toimeenpanossa. Tamidn perusteella nayttdd siltd, ettd
tulosohjauksen perustana oleva linkki sopimuksen ja tulokseen perustuvan ra-
hoituksen vililld jéi tietoteollisuusohjelman osalta toteutumatta.

Ohjausmallien tarjoamat nakékulmat

Ohjelman toimeenpanoa voidaan tarkastella my6s ohjausmallien ja niiden osa-
elementtien nikokulmasta Korkeakoulutusjirjestelmien ohjaamisessa valtion
roolia on perinteisesti mallinnettu “suunnittelu- ja kontrollointimalliin” (ratio-
nal planning and control model) ja “itsesddtelevddin malliin” (self-regulation
model) perustuvalla ohjausotteiden dikotomialla (esim. van Vught 1994; 1997).
Suunnittelu- ja kontrollointimallissa korostuvat usko valtiollisten toimijoiden
kykyyn suunnitella ja hankkia tarvittavaa tietimystd parhaiden pditdsten mah-
dollistamiseksi. Lahtokohtaisena timin keskitetyn, rationalistisen padtoksen-
teon ideaaleihin nojaavan mallin olettamuksena on, ettd valtio omaa tai voi
omata mahdollisimman tdydellisen tietimyksen ohjauksen kohteena olevasta
asiakokonaisuudesta, toimintaympiristostd, toimintavaihtoehdoista seké vaih-
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toehtoisten ohjausstrategioiden lopullisista vaikutuksista. Naistd ldahtokohtai-
sista olettamuksista padstddn siihen, ettd suunnittelu- ja kontrollointimallin
ohjaus toteutetaan tiukoin sddnnoin ja erilaisin kontrolli- ja valvontamekanis-
mein.

Dikotomian toinen malli, itsesddntelymalli, on edellisen mallin vastakohta.
Itsesddtelyyn nojaavassa mallissa hylatddn rationalistisen pddtoksenteon ideaa-
lit enemmin tai vihemman utopistisina, ja korvataan ne kyberneettisen ohja-
us- ja padtoksentekotavalle ominaisilla elementeilld. Ndiden mukaan valtion
tulisi pitdytyd ohjausotteessaan vain lukumairiltddn vihiisten, mutta ohjaus-
substanssin kannalta olennaisten muuttujien sddntelyyn. Mallin ldhtokohtana
on kontrollimalliin olettamuksiin nihden tdysin pidinvastaiset olettamukset
ohjauskontekstista: Ohjauksen kohde ymmarretain kompleksiseksi kokonai-
suudeksi, potentiaalisen toimintavaihtoehtoja lukumairia ja niiden todellisia
vaikutuksia ei katsota voitavan tdydellisesti tietdd ja ohjausympiristod kosket-
tavan informaation oletetaan olevan aina hyvin puutteellista.

Kokonaiskuvasta muodostuu niin ollen keskitetyn ohjauksen kannalta liian
fragmentoitunut, hyvin vaikeasti hallittava kokonaisuus. Téstd syysti itsesddn-
telymalli korostaa desentralisointia ja painottaa ohjauskohteen omia, paikalli-
sia erityispiirteitd paremmin huomioivia itsesddantelymekansimeja. Konkreetti-
set ohjausvilineet koostuvat lihinné keskeisten panosten, tuotosten ja tuotos-
ten vaikutusten tarkkailusta sek jirjestelmian kokonaistoimivauden arvioin-
nista. (vrt. van Vught 1994, 322-333; 1997, 118-119.)

Toinen suhteellisen vakiintunut tapa valottaa valtion korkeakouluihin koh-
distamia ohjaussuhteiden ominaispiirteita on Maurice Koganin (1998) valtion
ja korkeakoulujen suhteita (relationships) koskeva jaottelu. Kogan erottaa toi-
sistaan mm. siiantelemiseen vs. mahdollistamiseen, hierarkiaan vs. vaihdan-
taan, rahoitusriippuvuuteen vs. itsesddntelelyyn, kehittivdin laadunarviointiin
vs. kontrolloivaan laadunarviointiin seké keskitykseen vs. hajautukseen perus-
tuvat valtion ja korkeakoulujen viliset suhteet (Kogan 1998, 123). Yhdista-
malld keskeiset muuttujat sekd van Vught’in ettd Koganin ohjauskisitteistosta
voidaan muodostaa taulukon 2 mukainen jasennys.

Taulukossa 2 muodostettua jisennys kuvaa tietoteollisuusohjelman toimeen-
panossa kidytetyn ohjausotteen eri ulottuvuuksien analysointiin. Tietoteollisuus-
ohjelman ohjausta voidaan luonnehtia enemman mahdollistavaksi kuin siadnte-
leviksi. Itsesddtelymallin periaatteiden mukaisesti opetusministerit jattdytyi
sadntelemddn panoksia, so. muunto- ja peruskoulutuksen seki tutkijakoulu-
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Taulukko 2. Tietoteollisuusohjelman (T'T) toimeenpanoprosessin sijoittuminen obhjaus-
subteen ominaispiirteiden perusteella ohjausmalleihin.

Ohjausmallit:
Suunnittelu- Itsesaately-
Ohjaussuhteen ominaispiirteet: ja kontrollimalli malli
Saanteleva vs. mahdollistava ohjaus (TT)
Hierarkkinen vs. vaihdantaan perustuva ohjaussuhde (TT) (TT)
Rahoitusriippuvuus vs. itsesaantely (TT)
Kontrolloiva vs. kehittéava laadunarviointi (TT) (TT)

tuksen lisdpaikkojen aloituspaikkamdirid, mutta jitti ohjelman toteuttamis-
vastuun ja konkreettisen toimenpanon yliopistoille. Yliopistot saivat oman toi-
mintavapautensa puitteissa itse madritelld mille tietoteollisuuden alalle ja mille
koulutusohjelmille ne kohdistivat rahoitettuja muuntokoulutuspaikkoja ja pe-
ruskoulutuksen lisipaikkoja. Lisdksi yliopistot pddttivit itse mm. opiskelijava-
linnan perusteista, aiempien opintojen hyviksilukemisesta ja koulutuksen jar-
jestdmistavoista.

Opetusministerio jattdytyi seuraamaan vain rahoitettujen paikkojen taytta-
mistd ja tutkintomdirien kehitysta (Kivistd & Aarrevaara 2005, 14, 21, 24).
Sen sijaan tutkijakoulujen toimintaa seurattiin Suomen Akatemian toimesta
hieman strukturoidummin. Tutkijakoulut raportoivat toiminnastaan ja saavu-
tuksistaan sekd uusien nelivuotisten tutkijakouluhakujen yhteydessi ettd vuo-
sittain pyydettdvilld raporteilla.

Ohjelman toimeenpanossa oli havaittavissa sekd vaihdantaan ettd hierark-
kiseen ohjaukseen perustuvia elementtejia. Hierarkkiselle liahtokohdalle omi-
naisella tavalla ohjelman sisdllolliset tavoitteet asetettiin valtionhallinnon ta-
holta hyvin keskitetysti ja niiden toteutumista myos seurattiin erityisilld rapor-
tointimenettelyilld, tosin ilman vahvaa sanktiouhkaa. Perus- ja muuntokoulu-
tuspaikkojen sijoittumisesta sen sijaan kdytiin neuvotteluja opetusministerion
ja yliopistojen vililla. Tatd sopimuksellisuuden elementtid voidaan pitdd erdd-
nd osoituksena vaihdannasta, jossa opetusministeri6 toimi “tilaajan” ja yliopis-
tot toistensa kanssa kilpailevien “tuottajien” rooleissa (ks. esim. Gornitzka, Sten-
saker, Smeby & de Boer 2004), tosin paikkojen jakautumista yliopistojen valil-
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1a mairittivat kilpailullisten nakokohtien lisiksi myos hierarkkiselle lahtokoh-
dalle ominaisemmat aluepoliittiset nikokohdat.

Myos ohjelmaan liittyvien tutkijakoulupaikkojen sijoittamisprosessissa on
havaittavissa sekd vaihdantaan ettéd hierarkiaan viittaavia piirteitd. Tutkijakou-
lupaikoista keskendin kilpailevat “tuottajat” eli yliopistojen yksikot “tarjosi-
vat” hakumenettelyssi tieteelliselle arviointi- ja asiantuntijaviranomaiselle, Suo-
men Akatemialle, omaa laadukkuuttaan, osaamistaan ja tuottamisvalmiuttaan
lahettimiensd tutkijakouluhakemusten ja -raporttien muodossa. Koska varsi-
naiset tutkijakoulupditokset tekevd “tilaaja”, opetusministerio, ei ollut kuiten-
kaan sidottu Suomen Akatemian esityksiin tutkijakoulupaikkojen jakautumi-
sesta, on mahdollista, ettd myos tutkijakoulupaikkojen jakautumiseen on voi-
nut vaikuttaa myos hierarkkiselle ohjaustavalle ominaiset aluepoliittiset tai muut,
suoranaiseen suoriutumiseen kytkeytymaittomait seikat (vrt. Valtiontalouden
tarkastusvirasto 2003, 24-25).

Koska kyseessi oli padasiallisesti yhteiskunnallisista tarpeista lahteva, julki-
sin tavoittein ja varoin toteutettu ohjelma, yliopistot olivat vahvasti rahoitus-
riippuvaisia opetusministerion rahoituksesta. Toisaalta ohjelman toimeenpano
sisdlsi myos elementtejd itsesddnteleville mallille tyypillisestd rahoituskanavi-
en moninaisuudesta. Opetusministerion ohjelmarahoituksen lisdksi yliopistot
vastaanottivat tietoteollisuusalojen yrityksiltd sekd raha- ettd laite-lahjoituk-
sia. Osana tietoteollisuuden lisitoimenpideohjelmaa toteutettiin volyymiltaan
varsin merkittava tietoteollisuusalojen yritysten yhteinen laitteistolahjoitushan-
ke. Tamidn ohjelman kolmelle suurimmalle toteuttajalle (TKK, OY, TTY) vuo-
sina 1999-2001 kohdennetun lahjoitusohjelman yhteisarvo oli noin 5,9 mil-
joonaan euroa (Varmavuo 2002; ks. myos Alahuhta & Varmavuo 1999). Vaikka
teollisuuden panostus oli poikkeuksellisen mittava, oli sen merkitys, suhteutet-
tuna ohjelman kokonaisrahoitukseen (n. 179 miljoonaa euroa) melko pieni.
Talla panostuksella teollisuus avasi yliopistoihin toimintaikkunan, jolla oli oh-
jelman toimeenpanon kannalta tirked merkitys.

Ohjelman ohjauksessa yhdistyivit sekd kehittdva, formatiivinen laadunar-
viointi ettd kontrolloiva, summatiivinen laadunarviointi. Formatiivinen arvi-
ointiote kosketti lahinnd peruskoulutuksen toteuttamista. Vuosina 1999—-2000
jarjestettiin Korkeakoulujen arviointineuvoston toimesta valtakunnallinen tie-
toteollisuusalojen korkeakoulutuksen arviointiprojekti. Arviointiin osallistui
kaikkiaan 15 tietoteollisuuden tai sen ldhialojen koulutusta antavaa tiede- ja
ammattikorkeakoulua sekd ndiden koulutusohjelmaa (ks. Hara, Hyvonen, Myers
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& Kangasniemi 2000). Tamin arvioinnin jatkona toteutettiin vield vuonna 2003
arvioinnin seurantaprojekti (ks. Hautala 2004). Sen sijaan summatiivinen arvi-
ointiote on tunnistettavissa tietoteollisuuspaikkoja saaneiden tutkijakoulujen
arviointimenettelyistd. Suomen Akatemian tieteelliset toimikunnat suorittivat
tutkijakouluhakemusten seki tutkijakoulujen toiminnan ja tulosten arvioin-
nit, joita Akatemian hallitus ja opetusministerio kayttivit varsinaista tutkija-
koulupaikkojen rahoitusta koskevan paitoksentekonsa pohjana (ks. esim. Val-
tiontalouden tarkastusvirasto 2003).

Tietoteollisuusohjelman toimeenpanoprosessi
ohjausteoreettisista nakokulmista

Ohjelman asettaminen ndyttdd tapahtuneen ylhiiltd-alas-mallin mukaisesti,
mutta toimeenpanossa on vahva alhaalta-ylos-mallin mukainen toiminta, jol-
loin yliopistot muokkaavat itsendisesti asetettuja tavoitteita. Tama oli mahdol-
lista, silld tietoteollisuusohjelman selkedsti asetettuja tavoitteita valvottiin pe-
riaatteessa, mutta niiden toteutumatta jaamistd ei sanktioitu. Tilivelvollisuu-
den toteutuminen oli ndin ollen muodollista eikd se ei tukenut ohjelman toi-
meenpanon ongelmien ratkaisua. Niin esimerkiksi toimeenpanon rajatun kes-
ton alkuperiinen aikataulu ei pitinyt. Monia keskeisid toimeenpanon ongel-
mia jétettiin ratkaistavaksi toimeenpanon yhteydessa luottaen yliopistojen si-
sdiseen asiantuntemukseen.

Ohjelman toimeenpanoympiristé muuttui tietoteollisuuden tyévoiman ky-
synnidn vihennyttyd. Oletus rationaalisesta ylhddlta alas -toimeenpanosta oli
voimakas, mutta ei kuitenkaan toteutunut suunnitellussa muodossa. Silti on
korostettava, ettd ohjelma sai aikaan muutoksia hallinnon kaytannoissd kuten
koulutussuunnittelussa, investointisuunnitelmien kayttoonotossa teollisuuden
lahjoituksia vastaanottaneissa yliopistoissa ja kaikissa yliopistoissa aikuisopis-
kelua tukevia kdytintéjen omaksumisessa. Ohjelma myos avasi verkostomais-
ta toimintaympdristod yliopiston ja toimintaympdriston vilille. Tama heijastui
jonkin verran mm. teollisuuden henkil6ston mukaan tulona opetukseen ja pe-
rustehtdvien toteuttaminen laajemmassa yhteistyossd mm. yliopistojen vilissd
konsortioissa. Téllainen yhteistyo on jaanyt suhteellisen vihiiseksi. Syyna ta-
hin voi olla se, ettd ohjelman tavoitteiden asettaminen tapahtui ilman niiden
suhteuttamista yliopistojen omiin strategioihin.

111



Timo Aarrevaara & Jussi Kivistd

Ohjausmallien osalta ohjelman toimeenpanossa kiytetty ohjausote voidaan
kokonaisuutena sijoittaa osittain sekd suunnittelu- ja kontrollimallin ettd itse-
sadantelymallin kategorioihin. Télloin keskeisiksi kysymyksiksi ohjelman ohja-
uksessa nousevat juuri eri ohjausotekategorioihin sijoittuvat ohjauksen elementit.
Vaikka ohjausotteen sijoittuminen kokonaan toiseen ideaalityyppikategoriaan
ei tietenkddn sindnsd varmista onnistunutta ohjausprosessia, voidaan kuitenkin
problematisoida puhtaiden tyyppien vilimaastoon sijoittuvia elementtejd. Esi-
merkiksi osittain hierarkiaan ja vaihdantaan perustuvat ohjauksen elementit
sekd mahdollistavuutta ja rahoitusriippuvuutta samanaikaisesti korostava oh-
jaustapa toi omat jannitteensd ohjelman toimeenpanoon. Niitd jannitteitd oli
havaittavissa mm. paikoittaisena ohjaajan ja ohjattavan valta- ja vastuusuhtei-
den selkiytymittomyytend sekd kontrolli- ja koordinointivalmiuksien puutteel-
lisuutena.

Tietoteollisuusohjelmassa tarkea merkitys oli teollisuuden toimintaikkunal-
la, joka mahdollisti paitsi resursseja myos ohjelman toimeenpanon aikaista al-
lokointia. Opetusministerion ja teollisuuden yhteistyond rakentunut ohjelma-
ohjaus voidaan nihda verkostoyhteiskunnalle ja -taloudelle ominaisena toimin-
tatapana korvata perinteiset valmistelu-, kehittimis- ja toimeenpanojirjestelyt
(Kekkonen 2001). Ohjaustehtivien siirtymiselld toteuttajille on myos ennus-
tamattomia seurauksia. Tietoteollisuusohjelman toimeenpano osoittaa, ettd yli-
opistoja on mahdollista ohjata nopeasti toimimaan asetettujen tavoitteiden
mukaisesti. Yliopistojen mahdollisuus hakea omat kidytinteet ohjelman asetta-
missa raameissa alhaalta-ylos-mallin mukaisesti voi tuottaa nopeasti uusia toi-
mintatapojakdytant6jd. Tietoteollisuusohjelman esimerkin valossa ohjelmaoh-
jauksen heikkoudeksi ndyttdd osoittautuvan ainakin toimeenpanon ongelmien
siirtdminen toteuttavalle portaalle. Kun toimeenpanon kysymyksistd pddtetdin
monilta osin toteutettavalla tasolla, on toteutumisen normatiivisten periaattei-
den mukaan toteutettu ohjaus rajallista. Tama osaltaan johtaa siihen, ettd yl-
héiltd-alas-malli ei toimi tavoitellulla tehokkuudella jarjestelmén sanktioiden
jaddessd puuttumaan.

Ohjelmaohjauksen merkitys voi suomalaisten yliopistojen ohjauksessa kas-
vaa, mutta tdmin aineiston perusteella yliopistot eivit ndytd varautuneen sen
huomioimiseen. Myos opetusministeritlle ohjelmaohjaus voi luoda haasteen,
sillla poikkeaminen rationaalisen ohjauksen mallista merkitsee uusien kiytin-
tojen omaksumista ja vaatimuksia responsiivisista toimintatavoista. Tietoteol-
lisuusohjelma on avannut yliopistoille ja ministeriolle tarkeillad tavalla mahdol-
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lisuuksia uusien kidytiantjen hyodyntimiseen, joista yliopistoille voi olla hyo-
tya mm. kolmiportaiseen tutkintojirjestelmain siirryttdessd. Haasteena on nai-
den muutosten heijastuminen hallinnon pysyviin kdytintoihin ja resurssien ja-
koon.
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Ylemmadn ammattikorkeakoulututkinnon
kehittémisprosessi

Eila Okkonen

Ammattikorkeakoulun jatkotutkinnon, nykyisin ylemmén ammattikorkeakoulutut-
kinnon ideointi- ja suunnitteluvaihe on ollut monivaiheinen ja paikoin hyvinkin kii-
vas. Toisaalta tutkinnon kehittémistéd ovat ohjanneet ja vieneet eteenpdin korkea-
koulujarijestelmdn kansainvaliset suuntaukset, opetusministerié ja eduskunta, am-
mattikorkeakoulujen johto ja yliopettajat. Ja toisaalta prosessia ovat ohjanneet opis-
kelijoiden palautteet ja ammatillisen kehittymisen tarpeet sekd tydelédméan muutok-
set ja tydeladmén edustajat. Lisaksi opetusministeridn asettamalla valtakunnallisella
koordinaatio- ja seurantaryhmallé ja korkeakoulujen arviointineuvostolla oli mer-
kitystd tutkinnon kehittémisessa.

Opiskelijoiden (N=504) alkuvaiheen kokemukset olivat rohkaisevia — he arvos-
tivat ammatillisesti orietoitunutta opiskelua. Moniammatilliset ryhmét olivat opetta-
iille haasteellisia; sensijoan opiskelijoille ongelmallisinta oli ajanhallinta. Valmistu-
vien opiskelijoiden (N=134) kokemukset olivat samansuuntaisia kuin kokemukset
opiskelun alkuvaiheessa ja moniammatilliset ryhmét vahvistivat asiantuntijuutta.
Opiskelu vahvisti ammattiin liittyvéd osaamista, johtamis- ja projektinhallintataito-
ja seké tutkimus- ja kehittdmisosaamista. Tydeldman edustajien ensimmdiset nd-
kemykset olivat positiivisia. Opettajat ovat avainasemassa ja vastuuyliopettajilta
vaaditaan yliopistollinen jatkotutkinto. Heilté vaaditaan myés pedagoginen péte-
vyys ja aktiiviset tyéeldmayhteydet.

Kehittémisprossessin keskeinen voima oli aktiivinen verkostoituminen ja yhteis-
tyd, joka on tiivistynyt ja syventynyt kolmen vuoden kehittédmisprosessin aikana.
Asiasanat:
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Johdanto

Ammattikorkeakoulujen (AMK) jatkotutkinto on uusi korkeakoulututkinto,
jonka kokeilu alkoi vuoden 2002 elokuussa ja padttyi heinikuussa 2005. Ky-
seisen opiskeluvdylin avaamiseen on useita perusteita. Jatkuvasti muuttuva
tyoeldma vaatii uudenlaista kehittdvdd tyootetta, jonka lahtokohtana on vank-
ka ammatillinen osaaminen. Lisdksi ammattikorkeakouluista on vuoden 2005
loppuun mennessi valmistunut jo runsaat 143 000 osaajaa (vrt. Opetusminis-
terio 2004), joista monet haluavat jatkaa opintojaan. On tirkedd, ettd heilld on
vaihtoehtoja ammatillisen osaamisensa jatkuvaan kehittimiseen. Jos valmistu-
neilla oli ennen titd kokeilua halua ja kykyd opiskella lisdd tutkintoon johta-
vassa korkeakoulutuksen ohjelmassa, heiddn oli hakeuduttava yliopiston aka-
teemisiin opintoihin. Myos kansainvilisilla esimerkeilld on ollut merkitystd uu-
den tutkinnon suunnittelulle. Useissa maissa on jo pitkddn toiminut ammatil-
lisesti suuntautuneita korkeakouluja, joissa on voinut suorittaa sekd bachelor-
ettd master-tason tutkintoja.

Opetusministerion ja eduskunnan luomat puitteet

Keskustelu ammattikorkeakoulujen jatkotutkinnoista kdynnistyi Suomessa
vuonna 1997. Ammattikorkeakoulujen Rehtorineuvosto ARENEIla oli keskei-
nen rooli. Tutkinnon valmistelu eteni vaiheittain. Opetusministerio asetti val-
misteluryhmit vuonna 1998 ja uuden vuonna 2000 (Hintsanen 2003; Paulin
2003; Tenhunen 2003) seki kokosi ammattikorkeakouluilta 1999 ensimmii-
set jatkotutkintohankesuunnitelmat (Salminen 2003). Ennen suunnitelman
tekoa vilkastui kansainvilinen keskustelu eurooppalaisesta korkeakoulutuksen
tutkintojarjestelmistd ja kansallista keskustelua kiytiin ammattikorkeakoulu-
jen kansainvilistymistd. Euroopan opetusministerit antoivat 1999 Bolognan
julistuksen tavoitteena kehittdd eurooppalaista korkeakoulutusta ja muun mu-
assa siirtyd koko Euroopassa kaksiportaiseen tutkintojirjestelmidin (Bologna
Declaration 1999). AMK-jatkotutkintoa koskevat linjaukset ratkaistiin koulu-
tuksen ja tutkimuksen kehittimissuunnitelman 1999-2004 yhteydessi, ja sen
mukaan ammattikorkeakoulujen jatkotutkinnot kdynnistettiin asteittain muu-
tamilla aloilla, joilla tybelimain tarpeet sitd edellyttiviat (Opetusministerio 2000).
Opetusministeriossd asian valmistelu jatkui ja uuden tutkinnon kdynnistami-
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sen reunachtoja tarkennettiin. Vilkasta keskustelua kaytiin rahoituksesta, sta-
tuksesta ja uuden tutkinnon profiiliin liittyvistd kysymyksista.

Monivaiheisen suunnittelutyon paatteeksi valtioneuvosto esitti ammattikor-
keakoulujen jatkotutkintojen kdynnistamistd kolmivuotisena kokeiluna vuo-
desta 2002 vuoteen 2005 kolmella koulutusalalla (litkketalouden ala, sosiaali- ja
terveysala sekd tekniikan ala). Reunaehtoja rajattiin. Koulutukseen hakeutuvi-
en opiskelijoiden tyokokemusvaatimus asetettiin kolmeen vuoteen, ja sen tuli
olla hankittuna ammattikorkeakoulututkinnon jilkeen. (Laki 645/2001.)

Koulutus rajattiin seuraaviin koulutusohjelmiin:

e Pk sektorin yrittdjyys ja likketoimintaosaaminen

o Ikiddntyvien ja pitkdaikaispotilaiden hoito

o Terveyden edistiminen ja ehkiisevi tyo

o Sosiaalialan jatkokoulutusohjelma

e Korjaus ja tiydennysrakentaminen

e Osaamisen johtaminen

e Hyvinvointiteknologia
Jatkotutkinnon asema korkeakoulujirjestelmissd ja tutkintonimike jitettiin
madrittelemattd.

Kokeilua koordinoitiin, seurattiin ja arvioitiin
systemaattisesti

Ammattikorkeakoulun toisen syklin tutkinnon kehittiminen on perustunut
vahvasti omalle pohjalle. Kokeilua ovat osaltaan ohjanneet kansainvilisen ja
etenkin eurooppalaisen korkeakoulujirjestelmin muutokset ja korkeakoulu-
jarjestelmédn kuvaukset. Suomalaisen korkeakoulutuksen duaalimallin tavoit-
teena on luoda opiskelijoille valinnaisuutta, joka syntyy ammattikorkeakoulun
ja yliopiston tarjoamien opintojen erilaisuudesta. OECD:n arvioijien mukaan
(OECD 2003) yksiloilla on varsinaisia valinnanmahdollisuuksia, jos ammatti-
korkeakoulujen ja yliopistojen tarjoamien koulutusohjelmien vililld on todelli-
sia eroja. Tdhidn pystyy paremmin korkeakoulutuksen duaalimalli kuin yhte-
ndismalli. Tdmi ajatus pyrittiin pitamddn kirkkaana, kun AMK-jatkotutkin-
tokokeilua vietiin eteenpdin.

Asiantuntijuuden ja sen kehittymistd kuvaavan viitekehyksen nihtiin so-
veltuvan AMK-jatkotutkinnon suunnitteluun ja kehittimiseen (Maljojoki 2003).
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AMK-jatkotutkinto-opiskelun tavoitteina olivat opiskelijan ammatillisen asian-
tuntijuuden ja soveltavan osaamisen kehittiminen, yksiloné kehittyminen seka
elinkeino- ja tydelimin kehittiminen. Opintojen tavoitteena oli syventdd val-
miuksia tutkimustiedon ja tieteellisten menetelmien soveltamiseen sekd luoda
edellytyksid itsendiseen ja vaativaan tyoelimin kehittimiseen (Valtakunnalli-
nen koordinaatio- ja seurantaryhma 2004).

Keskeistd kokeilussa oli ammattikorkeakoulun omalta perustalta ponnista-
minen ja omista ldhtokohdista nouseva kehittiminen. AMK-jatkotutkintoa
kohtaan esitetty kritiikki terésti ja siten ohjasi oman profiilin 16ytymistd (mm.
Ahola 2005).

Opetusministerio nimesi kevédilld 2002 ammattikorkeakoulujen jatkotut-
kintokokeilun seurantaa ja koordinointia varten tyéryhmin, jossa opetusmi-
nisterion edustajien lisdksi oli jisenid ammattikorkeakoulusta sekéd opettaja- ja
opiskelijajirjestostd. Ryhmaissd oli myos vahva ty6elimén osapuolten edustus.
Koordinaatio- ja seurantaryhmin tehtavina oli

o yhteensovittaa kokeilun valtakunnallista ja alakohtaista toteutusta,

o seurata kokeilun koulutusohjelmien ja opiskelijamairien kehitysta,

e raportoida kokeilun etenemisestd opetusministeriolle,

o tehdd opetusministeriolle kokeilua koskevia ehdotuksia,

o organisoida kokeilua koskevaa seuranta- ja tutkimustoimintaa.

Ryhmi piti sdannollisesti yhteyttd Korkeakoulujen arviointineuvostoon ja tar-
vittaessa kuuli muita asiantuntijoita. Koordinaatioryhmén avuksi muodostet-
tiin tyGjaosto valmistelemaan ja tydstimédn asioita.

Kokeilun alussa muodostettiin vastuuyliopettajien valtakunnallinen verkosto.
Kolmen vuoden aikana tuettiin toimijoiden verkostoa ja jarjestettiin siannolli-
sesti Pyoredn poydin dialogeja eli yliopettajatapaamisia, joissa vaihdettiin ko-
kemuksia, reflektoitiin seurantatuloksia ja suunniteltiin yhdessd. Lisdksi yli-
opettajat ovat aktiivisesti jarjestaneet erillisid koulutusohjelmakohtaisia tycko-
kouksia.

Kokeilun alkuvaiheessa laadittiin seitseman erillistd kyselya. Niilld keréttiin
tietoa opiskelijoilta, yliopettajilta, opetustiimin jdseniltd ja tyoeliméin edusta-
jilta opiskelun alku- ja loppuvaiheessa. Tulokset tiydentyivit puolivuosittain.
Kokeilua esiteltiin ja seurantatuloksia reflektoitiin vuosittain ilmestyvissi jul-
kaisuissa (Okkonen 2003, 2004 ja 2005) ja valtakunnallisissa foorumeissa. Myds
tutkijaryhma tyoskenteli, ja aiheesta virisi mm. viitoskirjatutkimuksia ja lisen-
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siaatin tOitd. Lisaksi AMK-jatkotutkinnosta on keskusteltu kansainvilisissd kon-
ferensseissa.

Kokeilun aikana alkoi yhteensd 44 koulutusohjelmaa eri puolilla Suomea.
Jotkin opiskelijaryhmit jdivit varsin pieniksi, ja syynd saattoi olla se, etta AMK-
jatkotutkinnon asemaa ja tutkintonimikettd ei ollut mairitelty. Yksittdiselle
opiskelijalle koulutus ei ole koskaan kokeilu, vaikka kyseinen koulutus alkaa-
kin kokeiluna. Hakijoita oli yhteensd 1 313 ja opiskelupaikan vastaanottaneita
707. Kesdadn 2005 mennessa valmistujia oli yhteensa hieman alle 200.

Aloituspaikat tdyttyivit parhaiten osaamisen johtamisen koulutusohjelmassa,
pk-sektorin yrittdjyys ja liiketoimintaosaamisen koulutusohjelmissa seka sosi-
aalialan ja terveyden edistimisen ja ehkiisevin tyon koulutusohjelmassa. Aloi-
tuspaikkojen tdyttymisessd oli suuria alueellisia eroja.

AMK-jatkotutkinnon kehittimisen kehdd ovat tukeneet Korkeakoulujen
arviointineuvoston (KKA) arvioinnit, jotka tarkastelleet ohjelmia ja jdrjestel-
mid kokeilun ulkopuolelta. KKA oli mukana kolmessa vaiheessa. Ennen ko-
keilun alkamista se arvioi ammattikorkeakoulujen hakemukset: kokeiluhank-
keen tavoitteet, koulutus- ja tyévoimantarpeen, yhteydet tyoelimdin, tutki-
mus- ja kehitystyo asianomaisella tai jatkotutkintoa tukevalla koulutusalalla ja
koulutuksen laatutaso (Kantola 2002). Toiseksi KKA arvioi kdynnistysvaiheen,
minkd tavoitteena oli arvioida kokeilun ldhtokohtia ja jakaa hyvid kdytanteita
(Kekile ym. 2004). Kolmannessa vaiheessa kansainvilinen arviointiryhmi kes-
kittyi laadullisten ja korkeakoulupoliittisten tavoitteiden toteutumiseen, tut-
kinnon merkitykseen ja asemaan tutkintojirjestelmassd (Pratt ym. 2004). Ar-
vioinnissa voitiin hyodyntdd myos seurantatutkimuksella kerdttya tietoa.

Opiskelijoiden nikemykset ohjasivat kehittimistd

Alkuvaibeen kokemukset
Ensimmaisten 4—5 kuukauden opiskelukokemuksia kartoitettiin kaikilta opis-
kelijoilta 4-5 kuukauden kuluttua koulutuksen alun jilkeen — vastausprosent-
ti 71 %. Opiskelijoista (n=504) oli 60 % naisia. Iin keskiarvo oli 38 v. Vastaa-
jista 88 % oli kokopdivitysssd ja 4 % osapdivityossd. Kyselyyn vastanneista
opiskelijoista 71 %:1la oli ylioppilastutkinto, 33 %:lla opistotasoinen tutkinto
ja 17 %:lla toisen asteen ammatillinen tutkinto.

Valtaosalla, 91 %:lla, vastaajista oli ammattikorkeakoulututkinto ja noin
9 % tuli yliopistosektorin puolelta. Yliopiston puolelta valmistuneet opiskeli-
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jat auttoivat osaltaan tutkinnon kirkastamisessa ja pakottivat kysymddn, mika
on ammattikorkeakoulun toisen syklin tutkinnon profiili ja miksi nima opis-
kelijat ovat hakeutuneet opiskelemaan ammattikorkeakoulun puolelle. Yliopis-
tosektorilta siirtyneistd opiskelijoista suurin osa oli maistereita.

Opiskelijoiden kokemuksia peilattiin seurantatutkimuksen avulla, ja hei-
ddn vastauksiaan analysoitiin, raportoitiin ja niistd keskusteltiin sddnnollisin
viliajoin Pyoredn poydin dialogeissa. Noin puolet opiskelijoiden esittimistd
opiskelemaan hakeutumisen syistd kuvasi sisdistd ammatillista orientaatiota,
johon liittyy ammattitaidon syventiminen ja ammatissa kehittymisen tarve.
Kolmasosa syita liittyi persoonalliseen orientaatioon, eli niissd ilmeni halu hen-
kilokohtaiseen kasvuun ja itsensi kehittdmiseen opiskelun avulla. Pieni osa syistd
liittyi ulkoiseen ammatilliseen orientaatioon eli tutkinnon hankkimiseen ja so-
siaaliseen orientaatioon, jossa korostuu vithtyminen ja uusien kokemusten hank-
kiminen. Voidaan sanoa, ettd opiskelijoiden hakeutumisen syyt tukivat AMK-
jatkotutkinnon perusideaa. Opiskelijat olivat pitkdn tyokokemuksen hankki-
neita, alansa asiantuntijoita, joita motivoi ammatillisen osaamisensa ja tyoela-
min kehittdminen.

Opiskelijat olivat oman arvionsa mukaan saaneet korkeatasoista opetusta.
Noin puolet opiskelun parhaista tekijoistd liittyi opetussisdltoihin ja niiden so-
vellettavuuteen kiaytintoon. Vastauksissa korostuivat korkeatasoiset asiantun-
tijaluennot, mielenkiintoiset ja mielekkait opintokokonaisuudet ja -sisallot, mo-
nipuolinen opetustarjonta ja laadukas opetus. Opiskelijat arvostivat tyoelama-
laheisyyttd ja opintojen hyotyd tyoelamaille. Lihes kolmasosa ilmauksista liittyi
opiskeluverkoston muodostumiseen ja opiskelijan saamaan tukeen. Vastaajat
kuvasivat opiskeluryhmin tapaamisia ja keskusteluja erittdin hyodyllisind op-
pimisen kannalta. Moniammatillinen ndkékulma toi opiskeluun rikkautta, avarsi
omaa ajattelua ja antoi hyvin pinnan peilata omaa asiantuntijuutta ja muokata
omia kasityksid. Ilmapiiri koettiin kannustavana. Niihin tekijoihin on syytd
panostaa jatkossakin, kun koulutusohjelmia kehitetddn ja uusia suunnitellaan.

Kaikkia opiskelu ei tyydyttinyt. Tamai tuli esiin kahden kysymyksen avul-
la. Noin 18 % eli 89 opiskelijaa koki, ettei opetus tdyttinyt heidin odotuksi-
aan. Tamd ryhmd on tirked, ja heiddn ajatuksiaan on syytd pohtia uusien ohjel-
mien suunnittelussa. Tyytymittomyyden syitd ilmaisi 56 opiskelijaa. Eniten
tyytymattomyyttd aiheuttivat koulutuksen suunnitteluun ja organisointiin liit-
tyvit asiat. Opiskelijat kuvasivat selkeiden tavoitteiden puuttumista ja koulu-
tuslinjausten episelvyyttd. He toivoivat ldhiopetuspiivid lisdd. Suunnittelutyo
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koettiin osin keskenerdiseksi, koska vastaajien mielesta oltiin vield kokeiluvai-
heessa ja uusi koulutus haki vasta muotoaan. Lisiksi opettajille moniammatil-
liset ryhmait olivat haasteellisia. Osa vastaajista koki, ettd opiskeltavat asiat
eivdt syventyneet ndissd moniammatillisissa ryhmissd. Kritiikkid annettiin myos
yksittdisten opettajien antamasta opetuksesta, eiki joitakin tiettyjd opetusjak-
soja pidetty laadukkaina. Enimmaikseen ilmauksissa kuvattiin opetuksen tason
vaihtelua.

Suurin ongelma opiskelun alkuvaiheessa oli ajanhallinta. Opiskelijan oli vai-
kea sovittaa yhteen opiskelua, tyotd, perhe-elimdid ja vapaa-aikaa. Tdtd ongel-
maa on pohdittu ja tihidn on jatkossakin etsittdvi uusia ratkaisuja yhdessd tyo-
elimidn kanssa. Auttaisivatko pedagogiset ratkaisut tai tybajan jarjestelyt? Aut-
taisiko opintovapaa, joka ajoittuisi opiskelun kiireisimpédin aikaan? Voidaan
tietysti odottaa, ettd onnistuessaan koulutus valmentaa opiskelijaa myos ajan-
hallintaan liittyvissa ongelmissa. Lahes neljasosa ongelmista liittyi opetusjar-
jestelyihin. Tdssd tulivatkin esiin samat vaikeudet kuin edelld kuvatuissa tyyty-
mittomyyden syissd. My0s opiskeluteknisid ongelmia eli omia henkilokohtai-
sia opiskeluun liittyvid hankaluuksia ilmeni. Opiskelun aloittaminen pitkdn
tauon jalkeen oli monelle vaikeaa, opiskelurytmiin tottuminen ja opiskelutek-
niikan [6ytdminen veivit aikansa. Osalle vastaajista orientoituminen verkko-
tyoskentelyyn oli alussa vaikeaa. Oppikirjoja ei vilttamittd ollut aina helppo
saada tai kirjaston kdytossd oli hankaluuksia. Jatkossa nidihin pulmiin etsitdin
ratkaisuja mm. tehostamalla opintojen ohjausta. Myos matkat opiskelupaikka-
kunnalle ja muut kustannukset saattoivat aiheuttaa ongelmia.

Uutena koulutusviylind AMK-jatkotutkinto, ylempi amk-tutkinto hakee
vield toimintamuotojaan. Sen pedagogisiin kdytanteisiin, opetuksen suunnitte-
luun ja sisdlt6ihin tulee jatkuvasti kiinnittdd huomiota ja niitd on syyta jatku-
vasti kehittdd.

Valmistuvien opiskelijoiden kokemukset

Kesdin 2005 mennessi AMK-jatkotutkinnon suoritti vajaat 200 opiskelijaa.
Valmistumisvaiheessa jokaista opiskelijaa pyydettiin ja pyydetddn edelleen vas-
taamaan seurantakyselyyn. Vastauksia on tihdn mennessi saatu 134. Valtaosa,
87 %, opiskelijoista kuvasi opiskelua korkeatasoiseksi, kun se kysyttiin dikoto-
mialla korkeatasoinen — ei korkeatasoinen. Perusteluissaan he korostivat, etti
opetus oli ammattitaitoista ja inhimillistd ja opetushenkilokunnalla oli laaja ja
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ajantasainen nakemys opettamistaan asioista. Tulokset vahvistavat opiskelun
alkuvaiheen tuloksia.

Parasta opiskelussa oli moniammatillisen asiantuntijaverkoston muodostu-
minen ja sen antama tuki. Verkostossa jdsenen oma asiantuntijaosaaminen ja
ammatillinen itsetunto vahvistuivat. Asiantuntijaverkosto koostui opiskelija-
tovereista, opettajista ja luennoitsijoista sekd tyoelimdn edustajista, jotka toi-
mivat opinndytetyon mentoreina.

Valmistuvia opiskelijoita pyydettiin nimedmadn ammatillisen osaamisen alu-
eita, joilla he olivat erityisesti kehittyneet opiskelunsa aikana. Vahvimpana nousi
esiin ammattiin liittyvan tiedollisen ja taidollisen osaamisen kehittyminen. Niita
oli kolmasosa ilmauksista. Vastauksissa korostuivat muun muassa entistéd sy-
vempi markkinoinnin tuntemus, talousosaaminen seka terveyden edistiminen
ja ratkaisukeskeiset menetelmit. Vastauksissa tulivat esiin my0s entistd parem-
mat atk-taidot ja tiedonhallinta, asiakkuuksien hallinta sekd yhteistyo. Johta-
miseen ja projektin hallintaan liittyvid ilmauksia oli neljdsosa. Niissd korostui-
vat projektin ja prosessin johtamisen taidot ja esimiestyd. Osaaminen syveni
myos tyon suunnittelun ja kehittimisen sekd tutkimuksellisen ty6otteen osalta
eli tutkimus- ja kehittamisosaamisen osalta. Tahdn luokkaan kuuluvia ilmauk-
sia oli viidesosa vastauksista. Opiskelijoiden mukaan my6s yhteisty6-, vuoro-
vaikutus- ja verkostotyotaidot kehittyivit. Ilmaisuja oli vajaa viidesosa kaikista
ilmaisuista. Kymmenesosa ilmauksista koski kokonaisndkemystd: nikemys
omasta ammattialasta, tyoelamistd ja yhteiskunnasta oli laajentunut.

Tulos on samansuuntainen opetushenkil6ston antaman kuvan kanssa, josta
on raportoitu aiemmin (Korhonen & Okkonen 2004). Seurantatulokset anta-
vat viitteitd siitd, ettd opetus eteni AMK-jatkotutkintoidean ja -kokeilun yleis-
tavoitteiden mukaisesti.

Opinndytety6t, niiden teoriataso sekd niissd kdytetyt tutkimus- ja kehittd-
mismenetelmit ovat olleet koulutuksen suunnittelijoiden ja opettajien seka tie-
tenkin opiskelijoiden pohdintojen kohteena. Valtaosa, 90 %, opiskelijoista koki
ohjauksen tasokkaaksi. Hyviana pidettiin ohjaajien asiantuntemusta ja perehty-
neisyyttd aiheeseen seka tiedon ja ohjauksen asianmukaisuutta ja tasmallisyyt-
td. Ohjauksen ongelmia olivat yksilollisyyden puuttuminen, ohjauksen saami-
nen tarvittaessa ja ohjaajan vaihtuminen kesken prosessin. Ongelmiksi mainit-
tiin myos oman aktiivisuuden ja ajan vihiisyys.

Valmistuvien opiskelijoiden kokemukset olivat voittopuolisesti myonteisid
ja he suosittelivat AMK-jatkotutkintoa opintovayldksi. Erds opiskelija kiteytti:
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“Hyvd koulutusviyld niille, joilla on jo merkittivid kokemusta tyielamdstd. Antaa
valminksia tyoeliman jatkuvasti munttuviin tebtaviin. Ne jotka haluavat ke-
hittdjiksi, lahtevit ammattikorkeakouluun. ..”

Opiskelijoiden palautteita on kokeilun aikana kuunneltu tarkasti, ja ne auttoi-
vat osaltaan AMK-jatkotutkinto-opiskelun kehittamistd. Niistd kysymyksistad
tarvitaan jatkossakin tutkimusta.

Tyoelimin edustajien nikemykset suuntasivat kehittamista

Alustavia viitteita AMK-jatkotutkinnon merkityksestd tyoelimille on saatu
tyoelimdn edustajilta. Tyoelamikyselyyn vastasivat ensimmadisten valmistuvi-
en opiskelijoiden tyopaikkojen esimiehet, mentorit tai tyonantajat. Vastaajien
maidrd on tdhdn mennessi 56.

Yksi keskeinen kysymys koko kokeilun ajan oli se, miten AMK-jatkotut-
kinto eroaa muusta korkeakoulutarjonnasta. Ty6elimin edustajien mukaan kes-
keisin piirre liittyi tyoelamaildheisyyteen, tyoelimildhtoisyyteen ja kdytinnon
laheisyyteen. Vastaajat totesivat, ettd tutkinto on konkreettisesti muita kor-
keakoulututkintoja ldhempind kidytinnon tydelimii ja opitut asiat voidaan
ottaa kdyttoon saman tien. Tydelimin edustajat korostivat myos vahvaa am-
mattiosaamista ja soveltavaa osaamista, tdlloin nousi esiin opiskelijoiden oman
ammattitaidon ja kokemuksen hyodyntaminen opiskelussa. Opiskelun kaytin-
non jarjestelyistd korostui joustavuus; opintosuunnitelma soveltui aikuisille tyos-
sd kayville henkiloille. My6s kehittdavdin tyootteeseen sekd yhteistyohon ja vuo-
rovaikutukseen liittyvid piirteitd tuotiin vastauksissa esille. Tyoelamin edusta-
jilen mukaan opinndytety6 on selkedsti tutkinto-opiskelun keskeinen ja hyo-
dyllinen osa, joka muun muassa loi konkreettisia ratkaisuja ja toimintamalleja
tyoelamadn. Kokeilun aikana néhtiin vaaraksi se, ettd opindytetyo rajoittuu
liikkaa yhden tyoyhteison ainulaatuiseen tapaukseen. Tdahdn ammattikorkea-
kouluissa on paneuduttu ja paneudutaan edelleen ja opinndytet6ilta vaaditaan
mm. teoreetinen viitekehys ja perusteltu tutkimus- ja lihdeaineisto. (Okkonen
& Neuvonen-Rauhala 2005.)

Niiden ensimmadisten viitteiden perusteella voisi varovaisesti sanoa, ettd
kokeilun peruidea néyttdd olevan toteutumassa myos tyoelamin niakokulmas-
ta. Tosin nahtdviksi jad, mihin suuntaan uudet kyselykierrokset tuloksia muo-
vaavat.
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Tyoelimdn edustajat ndkivit tirkeimpand tydelimdn ja ammattikorkea-
koulun vilisen yhteistyon lisidmisen esimerkiksi saidnnollisten tapaamisten avulla
(Okkonen & Neuvonen-Rauhala 2005). Haasteeksi muodostuukin kolmikan-
tasuhteen kehittiminen, johon vaaditaan aikaa ja systemaattista panostusta sekd
tyoelamaltd ettd ammattikorkeakoululta. Tama kehitystyo on pitkd prosessi,
johon osapuolten on vahvasti sitouduttava. Myos opetuksen laatua on jatku-
vasti parannettava sisaltokokonaisuuksia selkiyttdmilld ja vahvistamalla tutki-
mus- ja kehittdmistyon valmiuksia.

Ty6elimin edustajat osallistuivat monella tavalla AMK-jatkotutkinnon suun-
nitteluun, toteuttamiseen, ohjaamiseen ja arviointiin. He osallistuivat ldhes jo-
kaisen opetussuunnitelman tyostimiseen. He osallistuivat opetukseen ja opin-
ndytetyOprosessiin tyoelimamentorin roolissa. Ammattikorkeakouluissa on toi-
minut koulutusohjelmakohtaisia ohjaus- ja seurantaryhmid, joihin on kuulu-
nut myos tyoelimdn edustajia.

Opettajisto ja itseohjautuvuus

Onko ylemmistd ammattikorkeakoulututkinnosta kehittymassa liian tyoela-
maldheinen litkaa ty6elamidn tarpeisiin vastaava tutkinto? Sitd vaaraa tuskin
on, kun kehitys jatkuu kokeilun kokemusten suuntaisesti. Ennen kokeilun aloit-
tamista on perusteellisesti tarkasteltu ammattikorkeakoulusektorin edellytyk-
sid tarjota AMK-jatkotutkintoa. Yksi keskeisimmistd edellytyksistd on kor-
keatasoinen ja hyvin koulutettu henkil6sto ja erityisesti opettajakunta. Am-
mattikorkeakoulun opettajilta vaaditaan ylempi korkeakoulututkinto ja ylem-
min amk-tutkinnon yliopettajalta yliopiston jatkotutkinto. Ammattikorkea-
koulusektorilla toimii nykyddn arviolta noin 1 500 yliopistollisen jatkotutkin-
non suorittanutta tyontekijad (vrt. Opetusministeric 2004). Heiddn mairinsi
ndyttdd jatkuvasti lisddntyvin.

Vastuuyliopettajat olivat keskeinen ryhmid, jonka varassa AMK-jatkotut-
kinto eteni ja joka viimekidessd ohjasi tutkinto-opiskelun syventimistd. He
olivat koulutukseltaan tohtoreita tai lisensiaatteja ja he ovat sisdistineet tutki-
van tyootteen. Heilld oli pedagoginen pétevyys ja aktiiviset tydelamayhteydet.
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Vaativa tehtava

Idea ja nikemys uudesta tutkinnosta ei yksin riitd, tarvittiin toimijoiden yh-
teistyoverkostoja ja uskoa valittuun linjaan. Uskoa ei ole voinut sdidtdd ulkoa-
pdin, se on vahvistunut kokeilun edetessi. Ammattikorkeakouluilla on ollut
tilaisuus kayttdd sitd potentiaalia, jota sille yli kymmenen vuoden dynaamisen
kehittimisen aikana on muodostunut. Kolmivuotisen AMK-jatkotutkintoko-
keilun kokemusten perusteella on saatu viitteitd siitd, ettd tyoelamassd on tar-
vetta juuri AMK-jatkotutkinnon tyyppiselle koulutukselle ja valmistuvat opis-
kelijat arvostavat oppimaansa.

On vaativa tehtidvi sitoa ylemmidn ammattikorkeakoulututkinnon moni-
ulotteinen, erilaisia oppimis- ja tyokulttuureja sisiltavd kompleksi toimivaksi
oppimisyhteisoksi siten, ettd koulutukselliset tarpeet, tydelimin ja yksilon omat
kehittymisen tarpeet toteutuvat. AMK-jatkotutkinnon kantava idea oli moti-
voituneet ja alansa asiantuntijana toimivat opiskelijat sekd innovatiiviset opet-
tajat, koulutuksen suunnittelijat ja toteuttajat. Koulutuksessa on erinomainen
mahdollisuus integroida teoriaa ja kdytdnt6d, tunnistaa ja kasitteellistad kay-
tannon ilmioitd sekd kuvata ja arvioida niitd suhteessa tyon tarkoitukseen ja
tavoitteisiin. Ndin pddstddn tyoelimin kehittdmiseen ja samalla syvenee oppi-
jan ymmarrys ja ammattisivistys.

Kriittinen keskustelu auttoi kirkastamaan tutkinnon profiilia. AMK-jatko-
tutkintojen vastustusta vihensi ensiksikin ratkaisu mairitella AMK-jatkotut-
kinto kokeilussa tyoelimildheiseksi, aikuiskoulutustyyppiseksi tutkinnoksi.
Myos rajatun kokeilun kautta eteneminen ja KKA:n arviointien kytkeminen
kokeiluun lievensivit vastustavia kannanottoja. Kokeilua koordinoitiin, seu-
rattiin ja arvioitiin seikkaperaisesti. Jalkikateen tarkastellen nimid ratkaisut
ohjasivat oivallisella tavalla kokeilun etenemisté ja niistd saatiin lisdd voimaa.
Myos seurantatutkimuksen tuloksia voitiin hyodyntdd jo kokeilun aikana.

Opiskelijat ohjasivat koulutuksen kehittimistd avoimella palautteellaan.
Jatkotutkinto on merkinnyt monelle pitkdan tyoelamissi olleelle opiskelijalle
uusia oppimisen tapoja, avannut uudenlaisen tavan katsoa ymparoivda maail-
maa ja antanut uusia merkityssisdlt6jd tyohon. Opettajat olivat keskeinen voi-
ma ja AMK-jatkotutkinnossa opettaminen laajentaa ja syventdd opettajien tyotd,
luo uusia mahdollisuuksia opettajan tyohon ja luo uusia mahdollisuuksia kehit-
tyd ja suunnata osaamistaan.
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Onnistuneessa AMK-jatkotutkintokoulutuksessa teoreettinen, kdytannol-
linen ja kokemuksellinen tieto saatiin luonnolliseen vuoropuheluun keskendin.
Tulevaisuuden haasteena on ylemmidn ammattikorkeakoulututkinnon, erityi-
sesti opinndytetyond tehtdvin kehittdmishankkeen ja ty6eliméayhteyden syven-
taminen ja systemaattinen edelleen kehittiminen. Haasteena on myos tutki-
muksellisen tyGotteen ja opinndytetyon hyodyllisyyden yhdistiminen laaduk-
kaassa toisen syklin ammattikorkeakoulututkinnossa.

Ylemmit ammattikorkeakoulututkinnot vakinaistettiin ylemmaksi ammat-
tikorkeakoulututkinnoksi, kun Eduskunta hyviksyi yksimielisesti hallituksen
esityksen (HE14/2005) ammattikorkeakoulujen tutkintojirjestelman kehitta-
miseksi kesdkuussa 2005. Tutkinto rinnastetaan ylempidin korkeakoulututkin-
toon ja se tuottaa saman kelpoisuuden kuin ylempi korkeakoulututkinto (Laki
411/2005, asetus 426/2005).

Tamain hetkisten pdatosten mukaan ylempien ammattikorkeakoulujen tut-
kintonimike mddrdytyy suoritettavan tutkinnon perusteella riippumatta opis-
kelijan pohjakoulutuksesta (Asetus 423/2005). Esimerkiksi tekniikan ylem-
min ammattikorkeakoulututkinnon suorittanut henkil? saa jatkossa tutkinto-
nimikkeekseen insin6ori (ylempi AMK) ja englanniksi Master of Engineering.
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Yliopistojohtaminen ja koulujohtaminen
osaamisen johtamisena

Soili Keskinen

Niin yliopistoissa kuin kouluissa johtamiseen kohdistuu entisté enemmadn paineita.
Erityisesti osaamisen johtaminen on seké kunta- etté valtiosektorilla véhéisesti tut-
kittu alue. Turun yliopistossa jérjestettiin ensimmadinen pitkékestoinen esimieskou-
lutus vuosien 2004-05 aikana. Samanaikaisesti Rauman opettajankoulutuslaitok-
sessa toteutettiin koulujen rehtorin tehtaviin patevéittavad 20 opintoviikon mittaista
koulutusta vuosien 2004-2006 aikana. Naistd molemmista koulutuksista kootun
tutkimusaineiston pohjalta on vertailtu esimiehiksi koulutettavien késityksié siité,
miten henkildstén oppiminen tapahtuu ja millaisen roolin he itselleen hahmottavat
osaamisen johtajina. Aineistot on analysoitu kvalitatiivisesti, toisaalta aineistolah-
téisesti toisaalta teoriasidonnaisesti, etsien Viitalan (2002) luoman mallin pohjalta
nelj@ osaamisen johtamisen tapaa: oma esimerkki, suunnan antaminen oppimi-
selle, oppimisprosessin tukeminen ja oppimisilmapiiriin vaikuttaminen. Yliopisto-
esimiesten oli vaikea tunnistaa, mité oppimisella tydyhteiséssé tarkoitetaan ja hei-
dan oli vaikeampi hahmottaa osaamisen johtamisen menetelmié kuin koulujen
rehtoreiden.

Asiasanat: yliopistojohtaminen, koulujohtaminen, osaamisen johtaminen

Johdanto
Johtaminen akateemisessa toimintaympdristossd on ollut vahiisesti tutkimuk-

sen kohteena, varsinkaan niin spesifistd ndkokulmasta kuin osaamisen johta-
misesta, ei yliopistoissa tapahtuvaa esimiestyoté ole juurikaan tutkittu. Turun
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yliopiston esimiesvalmennukseen osallistuvia haastatellessani analysoin myos
heiddn nikemyksiddn osaamisen johtamisen tarpeellisuudesta (Keskinen & Sen-
vall 2004; Keskinen & Senvall 2005). Yliopistojohtamisesta on Suomessa jul-
kaistu kaksi viitoskirjaa (Kekile 1997; Chukwunenye Anyamele 2004) ja
muutamia artikkeleita (esim. Keskinen 2005; Risinen 2005). On yllattdvia,
miksi akateeminen johtajuus on jddnyt tutkijoilta syrjddn, vai kertooko se aka-
teemisen johtamisen erdistd olennaisesta piirteestd, sen tunnistamattomuudes-
ta tai moninaisuudesta ja siksi vaikeasta tartuttavuudesta tutkimuksellisin kei-
noin.

Johtaminen yliopistoissa on tullut entistd enemman julkisenkin keskuste-
lun kohteeksi, onhan tulosohjaus johtamisen menetelmillisend orientaationa
selked valinta; miten haluttu ja toivottu tulosohjauksellinen toimintatapa yli-
opistoissa on, on toinen asia. Tulosohjauksen johtamistodellisuudessa johtami-
sen merkitys on kiistaton: joku sanelee tavoitteet, resurssit, antaa palautteen
tavoitteiden saavuttamisesta ja ainakin ndilld toimenpiteilld ohjaa yliopistojen
toimintaa huomattavassa mairin. Johtuuko akateemisen johtajuuden tutkimuk-
sen vihdisyys siitd, ettd tulosohjaustyyppisen johtajuuden vallitessa koetaan
johtaminen yliopistojen sisdlld ndenndiseksi, olemattomaksi tai turhauttavaksi
ja todellisten johtamistoimintojen koetaan olevan ylipiston ulkopuolella minis-
teridissd, tutkimus- ja hankerahoittajilla, sdatioilld jne?

Tiassd tutkimuksessa on tavoitteena vertailla akateemista johtamista ja kou-
luissa tapahtuvaa johtamista. Fokus on yliopistojohtamisessa, mutta vertailu-
tai peilauspintana toimii koulujen rehtoreiden toiminta. Kouluissa tapahtuvaa
johtamista on tutkittu erittdinkin paljon niin Suomessa kuin ulkomailla. Reh-
torien toimenkuvia on kartoitettu, on verrattu mies- ja naisrehtoreiden toimin-
tatapoja, selvitetty rehtoreiden johtamisorientaatiota, vertailtu pohjoismaisia
koulun johtamisen malleja (esim. Erdtuuli & Leino 1992; Isosomppi 1996; Sved-
lin 2001; Mustonen 2003; Juusenaho 2004).

Ehki erddnd syynd koulujen rehtoreiden tyon laajaan tutkimukselliseen kiin-
nostukseen on se, ettd rehtoreiden asema ja tehtdvit ovat huomattavan selke-
asti, jopa lakisddteisesti madritellyt. Koulumaailmassa rehtorien status on ollut
ainakin aiemmin hyvi: rehtorius tarjoaa niitd harvoja urakehityksen mahdolli-
suuksia koulujen opettajille.

Koulujen rehtoreille oli aiemmin miiriteltynd asetuksin ja kunnan erilaisin
johtosddnnoin selvasti vastuut, tehtdvit ja toimenkuva. Yliopistokohtaisin joh-
tosddnnoin mdiritellddn laitosjohtajien, dekaanien ja hallintopdillikdiden teh-
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tavit. Koulujen rehtoreiden kouluttautuminen esimiestehtdviinsd on organi-
soitu erilaisin pitkdkestoisin tiydennyskoulutuksin ja patevyydet saddelty ase-
tuksella. Sen sijaan akateemisessa toimintaympiristossd tyoskenteleville johta-
jille ei ole olemassa mitddn systemaattista, saati sitten lakisddteistd kouluttau-
tumista. Yliopistot ovat vasta lahinnd 2000-luvulla ryhtyneet organisoimaan
pitkdkestoisia valmennusohjelmia esimiestensd kouluttamiseksi. Esimerkiksi
Turun yliopistossa toteutettiin ensimmadistd kertaa vuoden mittainen esimies-
valmennus vuosina 2004-2005.

Koulujen rehtoriutta ohjataan vahvasti systemaattisella kouluttautumisella
ja kuntakohtaisilla toimenkuvia sddtelevilld johtosdannoilld. Yliopistojohtamista
sen sijaan ei siddelld milldan yliopistosta toiseen samansisdltoisend toistuvalla
koulutuksella, mutta kyllidkin yliopistokohtaisilla, eri pituisilla valmennusoh-
jelmilla ja yliopistokohtaisilla johtajien tehtdvid maarittavilld johtosdannoilla.

Yliopistoissa johtamista ohjataan johtosadnnéin. Turun yliopiston laitosten
johtosddntd (hyviksytty hallituksessa 19.3.1998) miirittelee laitoksen johta-
jan tehtdviksi “toiminnan johtamisen ja valvomisen, mddrirahojen jakamisen
laitoksen sisalld, henkiloston rekrytointiin liittyvien esitysten tekemisen ja
muiden mahdollisten asioiden ratkaisemisen”. Nykyaikaista johtamistoimin-
taa ajatellen johtosddnto on kovin niukka. Se ei sisdlld mitddn velvoitteita lai-
toksen toiminnan kehittimiseksi, ei henkiloston kouluttamiseksi, ei tavoittei-
den selkiyttamiseksi, jollei ajatella, ettd kaikki edelld mainitut sisiltyisivit joh-
tosddnnon ensimmadiseen pykilddn, jolla velvoitetaan laitoksen johtaja “johta-
maan ja valvomaan laitoksen toimintaa”. Kun téssd artikkelissa tavoitteenani
on selvittdd, millaisina osaamisen johtajina yliopistojen esimiehet itsensd hah-
mottavat, kohdentuu tutkimani johtamisen sisdltd6 em johtosdinnon ensim-
mdiseen, johtamistoiminnan kannalta kattavaan kohtaan.

Osaamisen johtamisella ohjataan henkiléstévoimavaroja

Osaamisen johtamista on tutkittu erityisesti kauppatieteiden alueella ja erityi-
sen paljon vasta 1990-luvun lopulta alkaen. Osaamisen johtaminen sijoittuu
monista erilaisista johtamisen tehtdvialueista erityisesti ihmisten johtamisen
kenttddn, ei niinkddn asioiden johtamisen alueelle. Osaamisen johtaminen on
siltakin osin rajallinen ja suppea johtamisen osa-alue, ettd sen kohde on henki-
16stossd, ei tyon tavoitteiden asettamisessa, ei tyovilineissd tai toimintaympa-
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riston sddtelyssd. Joskin osaamisen johtaminen on aina sidoksissa organisaation
perustehtdvin sisdltimiin tavoitteenasetteluihin ja osaaminen riippuu toimin-
taympdriston tarjoamista mahdollisuuksista oppimiseen.

Osaamisen johtaminen sisdltdd mitd suurimmassa médrin toimintaa ohjaa-
vaa otetta. Kun esimies suuntaa henkildstonsd osaamista, samalla hin vaikut-
taa koko organisaation toimintaan, ohjaa ja priorisoi perustehtdvien valintaa,
jdsentdd tavoitteita ja vaikuttaa myos organisaation tulevaisuuteen. Osaamisen
johtamisella esimies ohjaa henkil6stonsa resurssien kiyttod. Kiinnostava poh-
dittava on kysymys, onko yliopistoissa esimiehilld todellista valtaa vaikuttaa
henkilostonsd osaamiseen ja sen kehittdmiseen vai ottavatko tyontekijit spe-
sialisoituneina erikoisasiantuntijoina oikeuden itse siddelld osaamistaan. Samoin
koulumaailmassa opettajat oman oppiaineensa edustajina ovat itsendisid vai-
kuttajia, jotka ottavat osaamisensa kehittimisen tarpeet ja tavoitteet vastaan
omilta ammattiliitoiltaan ja muilta oppiaineidensa edustajilta.

Hyrkis ja Stdhle (2005) mairittelevit selkedsti osaamisen johtamisen “or-
ganisaatiossa olevan tiedon ja osaamisen hallinnaksi ja organisaatiossa tapahtu-
van oppimisen ohjaamiseksi”. Em tutkijat ovat tehneet kaikkiin Suomen kun-
tiin kohdistuneen selvityksen siitd, miten kunnissa osaamisen johtamista maa-
ritellddn ja miten sitd toteutetaan. Tutkimani koulujen rehtorit ovat kuntien
esimiehid. Yli 80 %:ssa kunnista oli em tutkimuksen mukaan vallalla kisitys,
ettd osaamisen johtamiseen ei panosteta tilld hetkelld tarpeeksi, lahinna johtu-
en resurssien puutteesta tai tietimattomyydesta.

Viitala (2002) on viitoskirjassaan selvittanyt jasentyneelld tavalla osaami-
sen johtamista. Hinen mukaansa osaamisen johtamisesta voidaan erottaa eri-
laisia toimintatapoja, menetelmi, joilla henkiloston oppimista ja sen seurauk-
sena osaamisen syvenemistd voidaan esimiestoimin edistdd. (1.) Oppimisen suun-
taaminen on ldahtokohta osaamisen kehittamiselle. Asettamalla tavoitteet hen-
kiloston kehittymiselle suunnataan oppimista. Oppimistavoitteita ei kuiten-
kaan pysty asettamaan analysoimatta ensin, mitd organisaation perustehtdvin
laadukas suorittaminen edellyttdd tyontekijoiltd, ts. osaamiskartoitusten ja pe-
rustehtdvin selkiyttiminen edeltdvit oppimistavoitteiden asettamista. (2.)
Oppimisprosessien tukemisella Viitala tarkoittaa kaikkia niitd toimenpiteitd,
joilla esimies edistdd henkilostonsd oppimista. Toimenpiteitd henkiloston oppi-
misen edistimiseksi ovat mm seuraavat: resurssien kohdentaminen henkilos-
ton kehittimiseen, kouluttautumismahdollisuuksien sisillyttiminen toimen-
kuviin, jouston salliminen ty6ajoissa kouluttautumisen mahdollistamiseksi ja
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erilaisten tyotilanteiden hyodyntidminen ty6ssd oppimisen kontekstina. Viimeksi
mainittu edellyttdd esimieheltd kykya reflektoida omaa ja tyoryhminsi oppi-
mista erilaisissa tyotilanteissa. (3.) Oppimista edistdvan ilmapiirin luominen
edellyttdd esimieheltd henkilokunnan rohkaisemista hakeutumaan erilaisiin
koulutuksiin tai palkitsemalla ja motivoimalla huomion suuntaamista henki-
16ston kehittimiseen. (4.) Esimerkilld johtaminen tarkoittaa osaamisen johta-
misen yhteydessd sitd, ettd esimies itse on aktiivinen kehittdmdén taitojaan,
uudistamaan osaamistaan ja suhtautuu myonteisesti uuden oppimiseen. Tédssd
artikkelissa esiteltyd empiiristd aineistoa analysoidaan Viitalan erittelemien neljin
erilaisen osaamisen johtamisen ulottuvuuden perusteella.

Tutkimuksen tavoitteena on verrata akateemisia johtajia ja koulujen rehto-
reiksi kouluttautuvia sen suhteen, millaisena he nikevit osallisuutensa tyoyh-
teisonsd oppimisen edistdjina.

Tutkimusaineisto

Vertailtavat ryhmit ovat melkein samankokoiset. Yliopistossa esimiestehtdvis-
sd toimivia henkiloita osallistui haastatteluihin kaikkiaan 24, yhden ollessa es-
tynyt osallistumaan haastatteluihin. He edustivat eri tiedekuntia ja erilaisia
esimiestehtdvid. Valtaosa haastatelluista oli laitosjohtajia tai oppiaineen vas-
tuuprofessoreita, joukossa oli mukana myos erillislaitosten johtajia ja hallinto-
paallikoitd, joiden esimiehisyys on virkaan sidottua ja jatkuvaa, kun sen sijaan
laitosjohtajien esimiehisyys on mdédrdaikaista ja perustuu luottamustehtdvin
vastaanottamiseen. Kaikki haastatellut akateemiset johtajat osallistuivat vuo-
den mittaiseen esimiesvalmennukseen, jonka alkuvaiheessa haastattelut suori-
tin. Yksilohaastatteluina tapahtuneet keskustelut olivat luonteeltaan mentor-
keskustelun tyyppisid samalla, kun ne palvelivat tutkimuksellisen tiedon ke-
raamisessd. Haastattelut olivat pitkid, useimmissa tapauksissa noin kahden tun-
nin mittaisia, useita erilaisia sisaltoteemoja kasittavid. Tdssd artikkelissa analy-
soin ainoastaan yhden teemakysymyksen pohjalta syntyneitd vastauksia. Ky-
syin haastatteluissa: “Miten esimies on omalta osaltaan edistinyt oppimis-
ta henkil6kunnan keskuudessa omalla laitoksellaan?”

Koulujohtajien ryhmi (n=19) muodostui niistd opettajista, jotka osallistui-
vat 1.5 vuotiseen, Turun yliopiston Rauman opettajankoulutuksen toteutta-
maan, muodollisen kelpoisuuden rehtorin tehtédviin antavaan koulutukseen.
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Haastatteluun osallistuivat kaikki esimiestaitoja kisittelevddn seminaariin osal-
listuneet, kolmen jddtyd seminaarista pois. Osallistujista valtaosa toimi perus-
opetuksen tehtévissd ja muutamat lukioissa tai ammatillisissa oppilaitoksissa
opettajina. Koulutuksen alkupuolella pyysin koulutettavia kirjoittamaan omin
sanoin vastaukset kysymykseen: “Miten rehtori voi edistda koulussaan ty6-
yhteisdssd oppimista?”

Esitellyt tutkimusryhmit ovat siind mielessa vertailukelpoiset, ettd molem-
mat ryhmit olivat tutkimusaineiston hankkimisajankohtana kouluttautumas-
sa esimiestehtdviin. He olivat selvisti motivoituneita johtamiseen liittyvien
kysymysten pohtimiseen. Molemmissa ryhmissd sukupuolijakautuma oli tasai-
nen, melkein puolet naisia, mika kertoo siitd, ettd seka akateemisten johtajien
ettd koulujen rehtoritilastoihin verrattuna naiset olivat yliedustettuina ndissa
molemmissa esimiestehtdviin kouluttautuvien ryhmissia. Molempien vertailta-
vien ryhmien esimichet toimivat Linsi-Suomen alueella. Molempien ryhmien
aineistot ovat kohdehenkiloiden omin sanoin ilmaistua materiaalia, mutta aka-
teemisten johtajien suullisina ja koulujohtajien kirjallisina tuotoksina. Eksakti
kysymysmuoto oli kahdelle ryhmalle jossain mairin erilainen, mutta osaami-
sen johtamisen kartoittamisen kannalta kuitenkin riittdvdssa madrin samanlai-
nen. Akateemisia johtajia pyydettiin haastattelussa suoraan kommentoimaan
omaa toimintaansa esimiehind ja henkilostonsd oppimisen edistdjind. Sen si-
jaan koulujohtajien kirjallinen kysymys oli yleisemmalld tasolla: miten rehtori
voi edistdd oppimista. Tama sanamuoto oli vélttdimatontd ottaa kdyttoon, kos-
ka kaikki rehtoreiksi kouluttautuvat eivit vield toimineet esimiestehtédvissi.

Akateemisten johtajien haastatteluaineisto on nauhoitettu ja litteroitu ja se
on runsas ja monipuolinen. Samoin koulujohtajien kirjallinen materiaali on
mielekds analysoitavaksi, koska se sisdltdd sekd tausta-ajattelua pohdiskelevia
vastauksia ettd konkreettisiin toimenpide-ehdotuksiin keskittyvid vastauksia.
Koko aineisto on analysoitu kvalitatiivisesti: tydssd oppimiseen liittyvien kasi-
tysten osalta aineistoldhtoisesti ja osaamisen johtamisen menetelmien osalta
teoriasidonnaisesti hyodyntden Viitalan (2002) analyysia osaamisen johtami-
sesta. Haastattelundytteissd koodi “Yjoht” tarkoittaa yliopistojohtajaa ja “Kjoht”
koulujohtajaa.

Tutkimuksen kaksi pddtavoitetta ovat seuraavat:
1. kuvata yliopistojohtajien ja koulujohtajien kisityksia henkiléston oppi-

misesta
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2. kuvata yliopistojohtajien ja koulujohtajien nikemyksid siitd, mitd on osaa-
misen johtaminen.

Tutkimustulokset
Yliopistojohtajien ja koulujohtajien kisityksid oppimisesta

Osaaminen tybelamissa edellyttdd ammatillisen kouluttautumisen lisdksi jat-
kuvaa ty6ssd oppimista, ja siksi osaamisen johtamisen jasentamiseksi aineistos-
ta ensimmadiseksi analysoitiin haastateltujen nikemyksid tyossa oppimisen ole-
muksesta. Yliopistojohtajille tyossda oppiminen on vaikeammin hahmotettavis-
sa oleva ilmi6 kuin koulujohtajille (taulukko 1). Kukaan koulujohtajista ei jat-
tanyt kuvaamatta aikuisen oppimisen piirteitd. Sen sijaan melko monet yli-
opistojohtajista totesivat, etteivit he ole tulleet ajatelleeksi, miten voisivat edistad
henkilGstonsd oppimista tai eivit osaa kuvata, miten oppiminen tyOyhteisossa
tapahtuu.

Koulujohtajien vastauksissa tyossd oppiminen ilmentyi ennemminkin kol-
lektiivisena prosessina, kun sen sijaan yliopistojohtajista useimmille se merkitsi
ensisijaisesti yksilollistd oppimista, joskin muutamien yliopistojohtajien vasta-
uksiin sisdltyi vahvasti nikemys osaamisesta kollektiivisena ilmiond. Muuta-
missa seuraavissa haastatteluotteissa esimies ilmaisee, miten vaikeata on hah-
mottaa tyOyhteison oppimista.

“Mitihdn tyiyhteisissd oppiminen tarkoittaa?...Md haluun saada tdinne sem-
moisen oppimisen, et thmiset perustelee péicitiksensd ja okei jokuban pédttid aina...
(Yjoht)

“Md en ole oikein tolta kannalta (tyoyhteison oppimisen edistimisen) asiaa
ajatellut. Jokaisella meidin tyiybteisissi on korkea moraali ja jokainen pitdd
than kunnia-asianaan oman alansa kebittamisti.” (Yjoht)

“Otkeastaan mdi en osaa tohon kylld vastata. Miten md olisin oppimista
tukenut... Ainakin meiddn toimistobenkilokuntakdyttid paljon mua ja kysyvdit
ammatillisissa kysymyksissda.” (Yjoht)
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Koulujohtajien kollektiivisen oppimisen korostaminen sisdlsi yhteistd tavoit-
teiden asettamista ja yhdessd kouluttautumista ja eri henkilostéryhmien yh-
teistyon edistamistd.

“asettaa yhdessd tavoitteita ...pedagogiset keskustelut & yhdessd kouluttautumi-
nen”

“eri henkilistorybmien sulauttaminen ybteistyihon ja toistensa tuntemiseen aluk-
5t vapaamuotoisissa tilanteissa, sitten...” (Kjoht)

“annan tilaa asiantuntijoiden pubeenvuoroille omilta aloiltaan jaettavaksi muille,
monialaiset opetuksen kehittamisrybmit sunrissa kouluissa tai koulujen vilisessi
yhteistyissd, opetusmenetelmdkehittiminen ja sithen liittyvit keskustelut” (Kjoht)
“Yhreiser keskustelut opehuoneessa — palaute kolleegoilta yms.” (Kjoht)
“arjestamalld mabdollisunksia oppia kolleegoilta, ei aina ulkopuolisilta ihmistl-
td — osaamisen jakamisen kulttuuri” (Kjoht)

“robkaisen henkilokuntaa opastamaan toisia erityisalueillaan esim. taiteilijaope
on paras kertomaan hankkimistaan véreistd ja niiden kaytistd” (Kjoht)
“pobdittaisiin yhteisissi palavereissa kunkin opettajan koulutuksen tarve ja kiin-
nostus sekd eri koulutusten mielekkyys” (Kjoht)

“drjestamdlli opintopiirejd, joissa toinen toistaan tukien voisi kehittid itseddn”

(Kjoht)

Yliopistojohtajat hahmottivat tyssd oppimisen edistimisen ensisijaisesti eri-
laisten formaalien koulutusten ja kouluttautumisen kautta tapahtuvaksi, kun
taas koulujohtajille tydssd oppiminen tapahtui arjessa, yhteistyOssi ja yhteisissd
tilanteissa nonformaalein muodoin. Koulujohtajien oppimiskadsityksen mukaan
tehokkainta osaamisen kehittimistd olisivat yhteiset keskustelut, opintopiirit,
verkostotapaamiset, palautteen anto ja osaamisen siirtiminen toinen toisiltaan.

“tyokierto, mentorointi” (Kjoht)

“asiantuntijavierailut tyopaikalle...perspektiivia omaan tyohin muilta tyoala-
oilta vievailujen muodossa” (Kjoht)

“mahdollisunksia tyonobjaukseen...yhdessi tekeminen, unden etsiminen” (Kjoht)
“teemakokoukser” (Kjoht)

“ongelmaratkaisutilanteiden kayttaminen (“fakta nyt on tima, ettd...miten péds-
tddn eteenpain?)” (Kjoht)
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“kannustamalla yleisen palantteen antoon, reflektointiin ja itsearviointiin — mutta

myds esimiehen arviointiin” (Kjoht)

Koulujohtajien vastauksissa oli esimerkkeja my6s formaalin kouluttautumisen

tarkeydestd, joskin huomattavasti vihemmain kuin ei-formaalin kouluttautu-

misen muodoista.

“tiedotan kursseista, koulutuksesta, annan mahdollisunden osallistua sekd olen

kiinnostunut kurssien saldosta myis jalkeenpdin” (Kjoht)

Taulukossa 1 on yhteenveto yliopistojohtajien ja koulujohtajien oppimiskasi-
tysten sisdlloistd muutamin esimerkkivastauksin.

Taulukko 1. Yliopistojohtajien ja koulujohtajien kdsityksid tyissd oppimisen olemuk-

sesta

yliopistolla

Tydssé oppiminen

koulussa

vaikeasti hahmotettavaa
“...hirveen vaikee kysymys...”

Hja: Miten olet omalta osaltasi oppimista edistanyt?

Hva: Siis kenen oppimista?

Hja: Taman tydyhteison.

Hva: Taa oppimisen kasite, niin no joo... oppimista
(miettii). Ne on oppinu, jotka on halunnu.

yksilon prosessi

“...lahetetdan ihmisia kursseille ja kongresseihin...”
“annan virkavapautta kouluttautumiseen...”

formaalia kouluttautumista

“...M& kannustan vakeé osallistumaan yliopiston
henkildstokoulutukseen...”
“...meill& on oppisopimuskoulutettavia koko ajan...”

“...huolehditaan, etta tdydennyskoulutus on jatkuvaa..

jasentynytta

“Rekrytointi! Hyva perehdyttdminen
uusille tulokkaille.

Oma esimerkki elinikéisesta oppimi-
sesta. Paljon keskustelua! Kehitys-
keskustelut. Innostavan, hyvaksy-
van, suvaitsevan ilmapiirin luomi-
nen. Kuunteleminen. lhmisten koh-
taaminen. Yhteinen arvopohja, ta-
voitteiden ja menetelmien luominen
- rehtorin rooli tarkea!”

kollektiivista oppimista

“eri henkildstéryhmien sulauttaminen
yhteisty6hon ja toistensa tun-
temiseen aluksi vapaamuotoisissa
tilanteissa, sitten...”

ei-formaalia

“verkostoyhteistyon hyddyntami-
nen, vierailut tydelamaan...”
“yhteiset keskustelut opehuoneessa,
palaute kolleegoilta...”
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Yliopistojohtajat ja koulujohtajat osaamisen johtajina

Analysoitaessa tutkimusaineistoa teorialahtoisesti kdyttden pohjana Viitalan
(2002) luomaa osaamisen johtamisen neljin dimension mallia ilmeni, ettd niin
yliopistojohtajat kuin koulujohtajat toivat eniten esille osaamisen johtamisen
metodina oppimisprosessien edistimisen.

Oppimisprosessien edistamisen yliopistojohtajat toivat monipuolisesti esil-
le. Vastauksissa korostui jopa systemaattinen uuden tiedon keruun organisointi
ja sen edelleen levittiminen vaikkapa “journal clubin” avulla. Esimies otti vas-
tuun yhteisen oppimisen edistimisestd ja uuden ymmairtdmisen arvioimisesta.

“...jokainen kdy koko ajan oppimassa jotakin uutta. Se on yhteinen tehtivi. .. En
mé sitd itsestidnselvyytend ajattele, kylld md valvon sen perddn. Mut ei mun
tarvitse sen eteen paljon eforttia pistid. .. Me tehdddn yhdessi. Yks kay asian lipi
Ja sit meilld on tdd meidn journal club mitd me kervan vitkossa pidetidn. Siind
yhdessi myllytetiiiin siti asiaa ja katsotaan et ymmdrrettiinki me tdd asia oi-

kein.” (Yjoht)

Oppimisprosessien edistiminen yliopistolla oli myds perinteisen opiskelun ja
koulutustilaisuuksiin osallistumisen ohessa ulkomailta uuden tiedon hakemis-
ta.

“olen antanut virkavapautta tai antanut jarjestid tyitddn silli lailla, ettd voi-
vat opiskella, kannustanut koulutustilaisunksiin, kayty ulkomailla opettelemas-
sa..” (Yjoht)

Oppimisprosessien edistimistd yliopistolla on myos se, ettd on yhdessi organi-
soitu tiimit, joiden tehtdviksi on asetettu jatkuva tiedon ja osaamisen jalosta-
minen. Seuraava haastattelundyte tuo esille, ettd esimies on hahmottanut vas-
tuunsa osaamisen johtajana yliopistolla niin kattavasti, ettd ensin kartoitetaan
osaamistarpeet kehityskeskusteluissa ja sitten laaditaan kullekin uralla etene-
missuunnitelmat.

“.. .meilld on oppivar tiimit.. . kaikille on laadittu uralla kebittymissuunnitel-
mat ... kehityskeskustelut auttavat tunnistamaan kebittymistarpeita...” (Yjoht)
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Puolet yliopistojohtajista toi haastatteluissa esille oppimisprosessin edistimi-
seen liittyvid yksityiskohtia, kun taas melkein kaikkien koulujohtajien vasta-
uksiin sisdltyi oppimisprosessin edistimisen menetelmid. Koulujohtajille oppi-
misprosessien edistiminen oli mm. henkilokohtaisten kehityssuunnitelmien
tekoa ja kouluttautumiseen tarvittavien resurssien organisointia.

“henkilokobtaisen kehittymissuunnitelman laatiminen jokaiselle opettajalle”
(Kjoht)

“strategisesta suunnittelusta huolehtiminen, josta henkilokobt. tavoitteet vedetdidn”
(Kjoht)

“urasuunnittelu” (Kjoht)

“vaatimalla tuloksia sopivasti — ei yli negatitvisen stressivajan, jolla “lickk: sam-
muu” (Kjoht)

“resurssien luojana ja tiedoksi saattajana vehtori luo oppimisen edellytyksic”
(Kjoht)

“raballisten resurssien varaamisella, niin paljon kuin mahdollista” (Kjoht)

Yksi koulujohtajista oli oivaltanut, ettd osaamisen johtaminen lihtee jo onnis-
tuneesta henkiloston rekrytoinnista ja hyvistd perehdyttimisesta.

“Rebrytointi! Hyvd perehdyttiminen uusille tulokkaille” (Kjoht)

Yliopistojohtajille toiseksi tyypillisintd oppimisprosessien edistimisen jalkeen
oli oppimisilmapiiristd huolehtiminen. Noin neljasosa ylipistojohtajista kuvasi
haastatteluissa ilmapiiriin vaikuttamisen keinoja. Avoimuuden merkityksen ja
epavarmuuden tunnustamisen tirkeyden oppimisen edellytykseni oli oivalta-
nut seuraavan haastattelundytteen yliopistoesimies.

“...olen yrittinyt edistiid semmosta ajattelutapaa, semmosta otvaltamista, oppi-
vaa tyiskentelemisti. .. uskaltais tunnustaa epivarmuutia, ajatusta siitd, ettd
kukaan ei osaa kaikkea...avoimuus. . .verkostortuminen. . .vohkeasti lihettdis
hakeen tietoa ulkoa...Olen tukenut ihmisten kouluttautumista tyinteon
kustannuksella. . .tid koskee koko henkilokuntaa...” (Yjoht)

Oppimisilmapiiriin vaikuttamista on myos rohkaiseminen, motivoiminen ja
kannustaminen.
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“Olen pyrkinyt robkaisemaan undistumiseen, kyseenalaistamiseen.” (Yjoht)

Kun yliopistojohtajista neljannes toi esille oppimisilmapiirin edistimisen niin
vastaavasti koulujohtajista sen raportoi kolmannes. Oppimista edistdva ilma-
piiri sisdltdd kouluissa mm. vuorovaikutuksen toimivuuden eteen tehtivid tyo-
td ja kannustamista kouluttautumaan.

“Suvaitsevan ilmapiirin luominen. kuunteleminen! Ibmisten kohtaaminen. (Kjoht)
“Myinteisen, uudistamishenkisen ilmapiivin luominen ja sithen (myinteisyyteen)
tyontekijoiden kannustaminen” (Kjoht)

“kannustus ammatilliseen kehitrymiseen” (Kjoht)

“kannustan jatkuvaan itsensd kebittamiseen — koulutusmyinteisyys (Kjoht)
“edistamdlla onnistumisen ilmapiirid: onnistuminen ja oppiminen on hyvikasyt-
tavd ja tavoiteltava asia” (Kjoht)

Esimerkin hyodyntimisen avulla osaamisen johtamista ilmaisi tekeviansi yli-
opistojohtajista melko harvat, kuudesosa, kun se oli koulujohtajille tavanomai-
sempaa. Osa yliopistojohtajista kaytti tietoisesti omaa esimerkkidin vaikut-
taakseen henkilokuntansa osaamisen kehittymiseksi. Osalle yliopistojohtajista
sen sijaan muiden suoma esimerkki oli merkityksellinen.

“Pyrin myis omalla esimerkilld nayttamdidn. . .olen koulutuksien suurkulutta-
ja.” (Yjoht)

“...ihmiset oppii atka usein yrityksen ja erehdyksen kautta ja aina sen ei tarvii
olla omakobtaista. Jos paremmin pystyticn vilittamddn tietoa siitd, miten toiset
on yrittineet ja epdonnistuneet, niin ndd ihmiset on niin fiksuja, et pystyy siit
ottamaan itseensd.” (Yjoht)

“Oma esimerkki elinikdisesti oppimisesta.” (Kjoht)

“Opiskelemalla itse ja tuomalla nusia ajatuksia tysybteision.” (Kjoht)
“Posititvinen asenne mallina ja esimerkkind.” (Kjoht)

“Oma esimerkki, aito innostuminen, usko ja sitoutuminen asetettuihin tavoittei-
hin antaa suunnan ja saattaa yllyttia muutkin mukaan.” (Kjoht)

“0lla itse kiinnostunut uusista asioista ja silld tukea/kannustaa muita yrittamddn”

(Kjoht)
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On ylldttavid, ettd oppimisen suunnan selkiyttaminen oli niin yliopistojohta-
jille kuin koulujohtajillekin vieras osaamisen johtamisen muoto. Kun kolman-
nes koulujohtajista toi spontaanisti esille oppimisen suunnan selkiyttimisen
merkityksen niin yliopistojohtajista haastatteluissa vain kaksi otti sen esille.
Toinen yliopistojohtajista oli havainnut johtoryhmin tyoskentelyn tirkeyden
ja sen avulla oppimisen suunnan selkiyttdmisen, varsinkin jasentamailld ydin-
osaamisia ja niiden varaan rakentuvaa oppimisen tavoitteenasettelua laitoksen
kokonaistoiminnan huomioon ottaen.

.. .oppinut, ettd meiddn pitiisi tehdd asioita toisin: esim. meilta punttun
Jobtorybma. . .opitaan, et mitkd on ne meiddn ydinosaamisen alueet...meidin
1dytyy oppia, et me ei endd tehdd vabvaa kabtiajakoa laitoksella. . . pitdis pystyd
katsomaan siti kokonaisuutta. Ja se on mun mielestd oppimisen paikka...” (Yjoht)

Ilmeisesti yliopistokulttuurissa on olemassa vahvoja esteitd sille, ettd esimies
osoittaisi suuntaa oppimiselle tai asettaisi tavoitteita osaamisen kehittimiselle,
koska vain yksi yliopistojohtaja toi haastatteluissa esille linjan luomisen merki-
tyksen henkiloston osaamisen kehittimiseksi. Yliopisto korkean osaamisen ja
erityisasiantuntijuuden organisaationa on toimintaympiristo, jossa yksilon au-
tonomia oman osaamisensa arvioijana on vahva ja koskematon. Seuraava haas-
tattelundyte osoittaa, miten monipuolisesti yliopistojohtaja on hahmottanut
oppimisen linjauksen: on olennaista tunnistaa niin vahvuudet kuin myos heik-
koudet ja niihin pohjata oppimisen tavoitteenasettelut. Sama esimies tuo esille
myos sen, ettd oppimisen linjauksessa tulee huomioida ajallinen aspekti: miten
on toimittu ennen ja miten pitdisi toimia nyt ja tulevaisuudessa. Oppimisen
suunnasta kertoo sekin oivallus, josta esimies puhuu miettiessadn, miten onnis-
tuisi osaamisen siirtiminen tyOyhteison uusille tulokkaille. Tédssd yhteydessd
oppimisen linjaus konkretisoituu hahmottamalla, keneltd osaamisen pitaisi siir-
tya uudelle tyontekijille.

“...prentlld toimilla pyrin tuomaan jonkunnékiisti linjaa, jolloin tyiyhteisti ja
yksilot kebittdisivit niitd vabvunksia ja vihdn heikkojakin alueitaan. Jonkun
nékiinen oma esimerkki.. Jos ajatellaan kollektiivista oppimista, niin on hir-
veen tdrkeetd se, ettd tiedetddn, mitd on tehty aikaisemmin, kun meil on tullu
uusia vyontekijiitd...kulkee se jo opittu mukana ja tulee uusien pohjaksi. . . kesilld
kebittamispiiva...” (Yjoht)
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Yliopistojohtajien keskuudessa oli harvinaista tuoda esille osaamisen johtami-
sen menetelmédnd oppimisen suunnan selkiyttdminen. Tama on ylldttdvad, ot-
taen huomioon sen, ettd muutamatkin yliopistojohtajista toivat esille huolensa
yliopisto-osaamisen haavoittuvuudesta, siitd ettd osaaminen on harvojen varas-
sa. Varsinkin nopeasti kasvaneilla laitoksilla tilanne on usein se, ettd osaaminen
henkil6ityy vahvasti muutamiin erityisosaajiin ja toiminnan jatkuvuus edellyt-
tad ndiden osaajien pysyvyyttd laitoksella. Jos yliopisto ei kykene esim. tarjoa-
maan kilpailukykyisia palkkausjirjestelmid tai takaamaan tyon jatkuvuutta,
ovat riskit suuret erityisosaajien sdilyttamiseksi laitoksella. Tdssd tilanteessa
esimiehen kyvykkyys nihda eteenpidin on vilttimatontd ja osaamisen siirtami-
nen henkildltd toiselle tarkedtd. Osaamisen haavoittuvuusproblematiikan vah-
van tiedostamisen olettaisi antavan oppimiselle suuntaa yliopistoissa.

“..tosi nopeasti kasvanut laitos, kasvun myitd on vaikeuksia jakaa resursseja
otkein, jonkin alueen ydinosaajat joutuvat venymddn” (Yjoht)

“tiissd on tammaonen menestystarina, tdd on kuitenkin aika harvan ihmisen va-
rassa. Ne jotka on aloittaneet tddlld, ettd riski, et jos ydintekijaporukka vaihtun
tai ei halua jatkaa, niin henkiliityy” (Yjoht)

Aika paljon on kiinni muntamasta ihmisestd. Se on haavoittuvainen” (Yjoht)

Koulujohtajien keskuudessa oppimisen suunnan selkiyttaminen oli jossain maa-
rin yleisempdd kuin yliopistojohtajien keskuudessa, joskaan yliopistovastauk-
sissa ilmenevdd huolta osaamisen rajallisuuteen liittyvistd organisaation haa-
voittuvaisuudesta ei ilmennnyt kouluvastauksissa lainkaan.

“Yhteinen arvopohja, tavoitteiden ja menetelmien luominen — rehtorin rooli TAR-
KEA!” (Kjoht)

“Selkeiden tavoitteiden asettaminen.” (Kjoht)

“johtaa oppimista “oikeaan” suuntaan, asettaa yhdessi tavoitteita, kertoo, visioi
miten, missi ajassa pyritadn nithin” (Kjoht)

“jotta oppilaitos voisi kebittyd ja muuttua, se tarvitsee selkeit tavoitteet ja toi-
mintasuunnitelman, suunnitelma vaatii toteuttajat ja be tyinjobtajansa” (Kjoht)
“kirkastamalla perustebtavid, sen ymmdrrysti sekd sithen liittyvid osaamista”

(Kjoht)
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Taulukossa 2 on yhteenveto yliopistojohtajien ja koulujohtajien osaamisen
kehittimismenetelmien esiintymistiheydestd tutkimusaineistossa.

Taulukko 2. Yliopistojohtajien ja koulujobtajien vastausten jakautuminen osaamisen
Johtamisen eri menetelméluokkiin Viitalan (2002) mukaan jaotellen

Osaamisen / oppimisen johtaminen

yliopistolla koulussa
oppimisprosessien puolet melkein kaikki
edistamista (12/24) (17/19)
oppimisilmapiirin neljasosa kolmannes
tukemista (6/24) (6/19)
esimerkin kayttamista kuudesosa yli puolet

(4124) (13/19)
oppimisen suunnan kymmenesosa kolmannes
selkiyttamista (2124) (6/19)

Johtopaatokset

Osaamisen johtaminen kauppatieteellisend kisitteend on erityisesti liike-eld-
min palveluksessa toimiville esimiehille tuttua toimintaa. Sen sijaan kunta-
tyossd valtaosa Hyrkiksen ja Stdhlen (2005) haastattelemista kuntien edusta-
jista totesi osaamisen johtamisen olevan riittimattomaisti hallinnassa. Tamin
tutkimuksen koulujen rehtorit edustajat kuntasektoria ja osoittatuivat hyvin
valveutuneiksi osaamisen johtamisen hahmottajina. Valtiosektorin tyotehtavissa
osaamisen johtamisen tilaa ei ole laagjemmilla tutkimuksilla selvitetty. Tamdn
tutkimuksen kohdehenkilot, yliopistojen esimiehet edustavat valtion tehtévid.

Osaamisen johtaminen on sidoksissa sithen, millaiseksi esimies hahmottaa
tyossd oppimisen, koska osaamisen johtaminen voidaan mairitelld organisaati-
ossa olevan tiedon ja osaamisen hallitsemiseksi ja organisaatiossa tapahtuvan
oppimisen ohjaamiseksi (esim. Hyrkds & Stdhle 2005). Tutkittujen esimiesten
kasitykset tydyhteisossd oppimisesta ovat erilaiset yliopistossa ja kouluissa. Kun
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kouluissa toimivat esimiehet kuvasivat henkiloston tyossd oppimista kollektii-
viseksi, hahmotettavissa olevaksi ja pddosin ei-formaaliksi tapahtumaksi, yli-
opiston esimiehet sitd vastoin kuvasivat yliopiston henkilokunnan tyossd oppi-
mista ensisijaisesti yksilolliseksi prosessiksi, jota on vaikea hahmottaa ja joka
tapahtuu péddsddntoisesti formaalin kouluttautumisen kautta.

Koulujen arjessa oppimisen, opettamisen ja osaamisen retoriikka on tuttua
ja jokapdiviistd, mikéd osaltaan selittdd em tutkimustulosta helppoudesta ku-
vata osaamisen johtamista koulussa. Sen sijaan yliopistomaailmassa esimiesten
vaikeudet hahmottaa sitd, mitd osaamisen johtamisella tarkoitetaan, selittyne-
vit osittain silld, ettd perustehtdvid jakautuu kolmeen osaan: tutkimukseen,
opetukseen ja yhteiskunnalliseen palvelutehtdvdin. Koulujen perustehtivd on
selkedsti opettaminen, siksi on ymmairrettdvid, ettd esimies tunnistaa helposti
oppimisen ja osaamisen kisitteet ja ilmiot. Yliopistojohtajille ei ole tuttua ja
totuttua puhua henkil6stonsd osaamisen johtamisesta, kuten koulujohtajat ovat
jo pitkddn keskustelleet pedagogisesta johtamisesta (esim. Svedlin 2001), jo-
hon sisiltyy sekd oppilaiden hyvin opettamisen kysymykset ettd henkiloston
oppimisen edistiminen.

Yliopistojen perustehtdvin jakautumisen muuhunkin kuin opettamiseen voi
ymmartad ohjaavan yliopiston esimiesten toimintaa henkilostonsd johtajina:
osaamisen johtaminen on vain yksi osa menestymistd esimiehend. Tyossd oppi-
misen hahmottaminen esimiestoiminnan ulkopuolella olevaksi, formaalin kou-
luttautumisen tuottamaksi toiminnaksi voi kuitenkin olettaa kertovan myos
jotain olennaista yliopiston toimintakulttuurista. Rakentuuko yliopisto edel-
leen niin vahvasti yksiloeksperttiyden varaan, ettd esimiehelld ei ole osuutta ja
vastuuta henkiloston osaamisen kehittdjand? Ajateltaessa asiantuntijaorgani-
saation osaamisen muodostuvan erityisen vahvasti yksiloiden osaamisesta ei
esimiehelld ole osuutta osaamisen johtajana. Toisaalta osa yliopistojohtajista toi
esille huolensa osaamisen kapea-alaisuudesta ja sen aiheuttamasta riskisté: jos
vahvat yksiloosaajat lihtevit laitokselta, on toiminta haavoittuvaista ja vai-
keasti hallittavaa. Ndiden huolien yhteydessd paljastuu, ettd myos yliopistojoh-
tajat hahmottavat osaamisen johtamisen suuren merkityksen ja tirkeyden kil-
pailukyvyn ja laadukkaan tyon sdilyttamiseksi.

Koulujen rehtorit luettelevat selvisti enemmin osaamisen / oppimisen joh-
tamisen menetelmid kuin yliopistojohtajat, mika voi kertoa siitd, ettd osaami-
sen johtamisen menetelmit ovat vihemmin tietoisessa kdytossd yliopiston toi-
mintaympdristossd kuin kouluissa. Tutkimus tuo esille, ettd sekd johtamisen
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menetelmillinen taso ettd esimiehisyys yleisemminkin on vaikeammin akatee-
misten esimiesten hahmotettavissa kuin koulujen rehtoreiden. Kertooko tutki-
mustulos siitd, ettd koulumaailmassa johtajuus on selkeimmin olemassa oleva
ilmio, hyviksytty ja hyodynnetty, mutta akateemisessa tyotodellisuudessa joh-
tajuuden tarpeellisuuteen liittyy vahvoja epdilyja? Selittyyko timd akateemi-
sen tyon johtajattomuuden tai johtajuuden heikkouden tila Risdsen (2005) kiin-
nostavalla tavalla esille tuomalla akateemisen tyon moninaisuudella? Risdsen
mukaan akateemista ty6td ei voi hallinnoida millddn “yksiviivaisella” tai yh-
delld ainoalla johtajuuslogiikalla, koska akateeminen ty6 on niin moninaista,
asiantuntijoidensa erilaisista projekteista muodostuvaa, hajanaista ja eri aine-
laitoksilla erilaista. Helsingin yliopiston hallinnon tilaa arvioivassa raportissa
(Sipild 2005) tuodaan esille sama asia: tutkimuksen, opetuksen ja taloushallin-
non johtaminen edellyttdvit kukin erilaista johtamisosaamista. Koulujen pe-
rustehtdvda siddellddn vahvasti laein ja asetuksin, mutta yliopistojen tehtavit
on miiritelty yliopistolaissa huomattavan viljésti, jolloin tehtdvien / tavoittei-
den toteuttamisen mahdollisuuksia jid paljon ja ndin muodoin myos johtajuu-
den muodot voivat vaihdella niin paljon, ettei mitddn yhtd ainoata oikeata mallia
johtajuudelle yliopistossa voida 16ytéa.

Tutkimuksen péddtuloksen mukaan akateeminen johtaminen ja erityisesti
osaamisen johtaminen on hahmottumattomampaa kuin kouluissa osaamisen
johtaminen. Tdma tulos perustuu esimiesten itse raportoimiin materiaaleihin,
mikd voi kertoa siitd, ettd kouluissa osaamisen johtamisen retoriikka on tutum-
paa kuin yliopistoissa. Kyse voi olla myos siitd, ettd johtamistoimintojen toteu-
tuksenkin tasolla olisi eroja. Tekojen tutkiminen edellyttiisi kuitenkin erilaisia
mittausmenetelmia kuin, mitd tdssd tutkimuksessa on kiytetty: esimerkiksi
esimiestoiminnan observointeja tai henkiloston haastatteluja.

Miki ohjaa yliopistolla osaamisen johtamisen olemattomuuteen? Yksilgosaa-
misen vahva kunnioittaminen, asemansa autonomiseksi mieltivit erikoisasian-
tuntijat johdettavina, johtamisen epdjatkuvuus, totutut tavat olla johtamatta,
perustehtdvien moninaisuus sekd puutteellinen ja satunnainen kouluttautumi-
nen esimiestehtdviin ovat tekijoitd, jotka yliopistoissa ohjaavat osaamisen joh-
tamisen nakymittomyyteen. Tamin tutkimuksen perusteella on helppo yhtya
Helsingin yliopiston hallinnon arviointiraportissa (Sipilda 2005) esitettyyn kan-
nanottoon: yliopistojohtaminen perustuu liian satunnaisiin tekijoihin, perso-
noituun johtamisosaamiseen ja siksi yliopistoissa tarvitaan mm jarjestelmallista
esimieskoulutusta ja panostusta johtamisresursseihin.
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Moniulotteinen lghestymistapa yliopistojen
hallinnon tietojarjestelmien arvioinnissa

Timo Nappila

Tulosohjauksen ja -johtamisen kayttéénotto yliopistosektorilla liséé erityisesti tiede-
kunta- ja laitostasolla tarvetta tarkastella omaa toimintaa ja paatdksien vaikutusta
sithen. Tassé artikkelissa tarkastellaan neljén monitieteisen suomalaisen yliopiston
hallinnon tietojérjestelmien arviointituloksia niiden tehokkuuden, laadun seké vai-
kuttavuuden nakékulmista. Artikkelissa keskitytédn yliopistojen hallinnon keskeis-
ten tietojdrjestelmien (talous-, henkiléstd-, opinto- seké tilajdrjestelmét) laadun,
informaation laadun, palvelun laadun, kayttéjétyytyvéisyyden ja kéytén sekéa jar-
jestelmdn yksildtason vaikutuksien arviointiin. Empiirisen osion kyselyssé mukana
olevat organisaatiot ovat Jyvaskylén, Oulun, Tampereen sekd Turun yliopistot. Yli-
opistoista valittiin tutkimukseen mukaan seké humanistiset ettd matemaattis-luon-
nontieteelliset koulutusalat. Tampereen yliopistosta, jossa ei ole matemaattis-luon-
nontieteellisté tiedekuntaa, otettiin erillislaitoksista mukaan |&dketieteen ja tekno-
logian instituutti sekd informaatiotieteiden tiedekunta.

Asiasanat: Yliopistot, tulosjohtaminen, hallinnon tietojarjestelmat, moniulotteisuus,
arviointi

Johdanto

Yliopistoissa keskeiset hallinnon tietojirjestelmidt ovat perustehtivien hoita-
mista tukevat henkil6sto-, talous-, opinto- sekd tilahallinnon jarjestelmat. Nii-
den sisdltod ja toteuttamistapaa ohjaavat merkittdvasti kansalliset suunnitel-
mat ja jopa lain asettamat vaatimukset. Yliopistoissa on siirrytty myos tulos-
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johtamiseen ja yliopistojen sisilld tavoitteet ja tulosvastuu kohdistuvat tulosyk-
sikoille. Tulosyksikkoind voivat olla esimerkiksi tiedekunta, laitos ja erillislai-
tos. Toimintavapauden lisdédntyminen ja padtosvallan kasvu lisddvit erityisesti
tiedekunta- ja laitostasolla tarvetta tarkastella omaa toimintaa ja pddtoksien
vaikutusta sithen. Tietotarpeiden tdyttiminen luotettavasti ja vahilld tyomaa-
rdlla sekd hallinnollisten rutiinien vihentdminen ja helpottaminen ovat tieto-
jarjestelmien kehittimisen keskeisid tavoitteita. Tehokkaiden ja laadukkaiden
tietojarjestelmien merkitys korostuu etenkin tilanteessa, jossa tulosohjaukseen
ja siten my6s tulosjohtamiseen kytkeytyvit uudet velvoitteet vaativat resurssi-
en kdyton entistd tarkempaa suunnittelua (budjetointi, vaihtoehtoisten kus-
tannusten arviointi, maardarahojen kdyton seuranta sekd aikaisempien vuosien
kustannuskehitys). Tietojirjestelmien keskeinen tehtdvd on tukea yliopiston
perustehtdvien eli opetus- ja tutkimustoiminnan hoitamista. Lisdksi niiden teh-
tdvdnd on antaa vilineet toiminnan arvioinnille ja auttaa yliopiston johtamista
sekd helpottaa yhteiskunnan yliopistolle antamien hallinnollisten velvoitteiden
suorittamista. Yliopistot ovat my®és tilivirastoja ja ne ovat osana budjettitalout-
ta.

Uudessa toimintaympiristossd toimiva yliopiston laitosjohtaja on saatetta-
va sellaiseen psykologiseen asemaan yksikossd, jossa hdnella on mahdollisim-
man hyvit edellytykset tehdd tulosjohtamiseen kytkeytyvid pdaatoksia. Aikai-
semman todentavan, valvovan, tarkastavan ja tilastoivan hallinnollisen infor-
maation lisdksi tarvitaan nykyddn entistd enemmain tulosjohtamiseen kytkey-
tyvdd ajankohtaista tietoa resursseista, niiden kidytostd sekd saavutetuista tu-
loksista. Hyvin toimivat hallinnon tietojirjestelmit ovat keskeinen edellytys
yliopiston itsesddtelyjirjestelmédn toimivuudelle, jotta erikoistuneet ja varsin
itsendiset tiedekunnat sekd laitokset pystyvit vastaamaan toimintaymparistos-
sda tapahtuviin muutoksiin. Jirjestelmin eri osallisten (akateeminen professio
sekd hallinnon virkamiehet) tdytyy 16ytdd yhteinen toimintatapa, joka tukee
molempia osapuolia.

Viitekehys moniulotteiselle Idhestymistavalle
Tutkimuksen lihtokohtana oli hyodynnettiavyyteen tdahtddava kehittimisnako-
kulma. Tutkimuksessa arvioitiin neljain monitieteisen suomalaisen yliopiston

hallinnon tietojirjestelmid niiden loppukiyttdjien niakokulmasta. Suoritettava
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arviointityyppi oli toiminnan aikana tapahtuva arviointi. Tekniset ja taloudelli-
set kysymykset olivat tidssd tutkimuksessa taka-alalla. Arvioinnista poisjadva
osio koskee vaikutuksia organisaatiotasolla, joka sisdltdaa myos kustannus-hyo-
tyanalyysin. Tulosjohtamisessa tarvittavaa informaatiota arvioitiin yliopistojen
hallinnon tietojirjestelmien sisdltivin informaation hyodynnettavyyden avul-
la. Tiéllaista informaatiota ovat mairillinen (méddrarahat, henkilostotiedot, ope-
tustiedot sekd tilakustannukset) sekd virallinen (raportit, tilastot ja yhteenve-
dot) informaatio. Lisdksi tutkimuksessa tarkasteltiin satunnaisia muuttujia (ym-
paristo, organisaatio ja henkilosto sekd strategia). Namd muuttujat ovat kon-
tekstisidonnaisia ja ne ilmenevit sekd vaikuttavat eri tavoin eri tutkimuskoh-
teissa. Yliopistojen valintakriteereind olivat monialaisuus sekd suurin piirtein
sama koko. Koulutusalojen suhteen kriteereind olivat kattavuus sekd humanis-
tisten ettd matemaattis-luonnontieteellisten tiedekuntien olemassaolo. Tam-
pereen yliopistosta, jossa ei ole varsinaista matemaattis-luonnontieteellista tie-
dekuntaa, otettiin erillislaitoksista mukaan lddketieteen ja teknologian insti-
tuutti sekd lisdksi vield uusi informaatiotieteiden tiedekunta.

Informaatio voidaan jakaa kolmeen eri tasoon eli; 1) syntaksinen, 2) semant-
tinen ja 3) pragmaattinen (Vrt. DeLone & McLean 1992, 61; Niiniluoto 1997,
18-48). Syntaksinen (tekninen) taso viittaa datan tuotantoon ja sen vilittami-
sen tehokkuuteen. Talloin keskeisid tarkastelun kohteita ovat tietojirjestelmi-
en integrointi, joustavuus sekd virhetilanteiden méird. Semanttinen taso viit-
taa informaation laatuun eli sithen, miten informaatio ymmirretddn. Keskeisida
asioita ovat tdlloin tiedon ymmirrettdvyys, kdytettivyys, oikeellisuus, yksise-
litteisyys sekd tuoreus. Pragmaattinen taso viittaa informaation vaikuttavuu-
teen eli sen hyotykayttoon esimerkiksi paatoksenteon nakokulmasta. Keskei-
sid tarkastelun kohteita ovat talloin raporttien hyodyntaminen seka tiedon kaytto
ja palvelevuus paatoksentekotilanteessa. Pragmaattisen tason tieto on sarja ta-
pahtumia koostuen tiedon vastaanottamisesta, tiedon arvioinnista ja tiedon
kdytostd johtaen muutoksiin vastaanottajan kiytoksessd ja jirjestelmin (orga-
nisaation) suorituksessa. Kommunikaatioteorian mukaan tiedon eteneminen
sisaltdd erotettavissa olevia vaiheita sen tuottamisen, kdyton ja sen aiheuttami-
en vaikutusten vililld. Vaiheittaisuus johtaa siihen, ettd jokaisella vaiheella pi-
taisi olla oma mittari onnistumisen arvioimiseksi. (Vrt. DeLone & McLean, 60,
1992; Puhakainen 2002, kalvot 26 ja 27).

Tutkimuksen tekemisen ajatuksellisena vilineend kdytin Michael Quinn
Pattonin hyodynnettdavyyteen tdhtddvdd arviointia (Ks. yleisemmin: Patton
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1997). Kyse on tdllin yksikon oman toiminnan arvioimisesta ja kehittamises-
td, jotta se pystyisi vastaamaan sille asetettuihin vaatimuksiin ja kehittimain
toimintaansa tarpeita vastaavaksi. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys raken-
nettiin rajoitetun rationaalisuuden teoriasta sekd itseddn sddtelevin jirjestel-
min mallista. Rajoittunut rationaalisuus olettaa ihmisten olevan tiedoiltaan ja
taidoiltaan rationaalisesti rajoittuneita. Keskeisend ajatuksena on, ettd ihmis-
ten huomiokyky on rajallista ja tdlloin suuri méddrd informaatiota ei tuo valtta-
mittd parasta lopputulosta vaan olennainen informaatio kussakin paatoksen-
tekotilanteessa. (Vrt. Simon 1982, 113—114). Yliopistojen hallinnon tietojir-
jestelmien rooli voidaan nahdd juuri pddtoksenteon apuvilineend. Tilléin on
tarkedd saattaa jokainen organisaation paatoksentekijd sellaiseen asemaan, jos-
sa hdn voi mahdollisimman tehokkaasti eliminoida rationaalisuuden rajoituk-
sia kuten tiedon epitdydellisyys, ihmisen havaintokyvyn rajallisuus, ennakoi-
misen vaikeus sekd vaihtoehtojen moninaisuus (Vrt. Simon 1982, 118-122).

Kiytin yliopistotarkastelussa hyvikseni R. Birnbaumin luomaa itsedin sda-
televin jarjestelmin mallia (Ks. yleisemmin Birnbaum 1991). Keskeiseni aja-
tuksena mallissa on tietyn yksikon itseddn sddteleva toiminta, jonka avulla yk-
sikko pyrkii mukautumaan muuttuvaan ympiristoon. Télloin organisaation
eri toimintoja pyritadn hajauttamaan pienempiin osiin, jotta ne pystyisivit pa-
remmin reagoimaan erityyppisiin muutoksiin. Olennaista on, miten resurssit
jaetaan ja koordinoidaan organisaation sisilld, jotta sen palautejirjestelma toi-
misi ja muutoksiin pystyttdisiin reagoimaan. Toimintoja hajautettaessa varsin
autonomisiin ja erityyppisiin osiin, tdytyy pyrkid varmistamaan, ettd delegoitu
valta ja vastuu pystytddn hoitamaan. Tédssd mielestdni hallinnon tietojirjestel-
mien rooli ja tuki delegoinnille korostuu. Tietojirjestelmien tukemana pitdisi
pystyda mukautumaan muuttuneisiin olosuhteisiin. Keskitetyn pdatoksenteon
sijasta padtoksid tehdddn entistd enemmain yliopistoissakin juuri tulosyksikoi-
den tasolla.

Moniulotteisen yliopistojen hallinnon tietojdérjestelmien
arviointimallin rakentaminen

Tutkimuksen tavoitteena oli rakentaa moniulotteinen yliopistojen hallinnon
tietojdrjestelmien arviointimalli tietojirjestelmien arvioinnin apuvilineeksi.

Pyrkimykseni oli rakentaa arviointimalli, joka auttaisi hallinnon tietojirjestel-
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mistd vastaavaa organisaation johtoa hahmottamaan paremmin ja laaja-alaisem-
min, mistd hallinnon tietojirjestelmien arvioinnissa on lopulta kysymys. Tutki-
muksessa pyrin arvioimaan sisdisen tietojarjestelman tehokkuutta, laadukkuutta
sekd vaikuttavuutta eli tekijoitd, joita my0Os valtion viranomaisten hyvissa tie-
donhallintatavassa korostetaan (Vrt. VM 11/2000, 1-13). Niiden tekijoiden
tulee olla kunnossa, jotta organisaation johto kykenee keskittymdin paremmin
myos organisaation ulkopuolella olevan informaation havainnoimiseen.

Moniulotteinen yliopistojen hallinnon tietojirjestelmien arviointimalli ei ole
joustamaton malli. Kyseisessda mallissa pyrin tuomaan esiin niitd keskeisid seik-
koja, joita tulee ottaa huomioon yliopistojen hallinnon tietojirjestelmien arvi-
oinneissa. Mikddn arviointimalli ei sovi kaikkiin organisaatioihin, mutta kaik-
kien arviointimallien tulee ottaa huomioon organisaation luonne, johtamista-
vat sekd loppukayttdjien profiili. Mallin tulee juuri tastd syysta olla sovelletta-
vissa ja muunneltavissa useisiin erilaisiin kadyttokohteisiin. Taman tutkimuk-
sen lihtokohtana on kehittimisndkokulma ja hyddynnettivyyteen tahtadva
arviointi. Tdma luo vilineita eri yksikoille toteuttaa itsearviointia. Talloin arvi-
oinnilla, ja etenkin tietoa synnyttavalld arvioinnilla, on enemminkin ajatuksel-
linen kuin vilineellinen tehtavi. (Vrt. Patton 1996, 1-5; 1997, 20-22).

Arviointiin liittyy myos satunnaisia muuttujia, joita tulee arvioinnissa huo-
mioida. Namd muuttujat ovat kontekstisidonnaisia ja ne ilmenevit sekd vai-
kuttavat eri tavoin eri tutkimuskohteissa. Téllaisia muuttujia ovat ymparisto,
organisaation rakenne ja henkilosto seka strategiat. (DeLone & McLean 1992,
60; Willcocks 1991, 124-126; 1994, 22-25). Julkisella sektorilla politiikka ja
juridiikka mdirittelevit yksikoiden strategioita, ohjaus- ja johtamismalleja,
yksikon tehtidvid sekd rahoitusta. Yksikkotasolla tietojirjestelmédn luonne ja
tehtavit madrittyvit paljolti sekd ulkoisten ettd sisdisten tarpeiden ja vaati-
musten mukaan. Jotta arviointi olisi relevanttia, tdytyy ottaa huomioon myos
ympdristo, jossa arviointi suoritetaan, organisaatio ja sen henkilosto sekd stra-
tegia.

Tutkimuksessa ymparistoosioon otettiin mukaan, tutkimuskontekstin pe-
rusteella, kilpailu, tulosjohtaminen seki valtion tietohallinnon ohjaus. Kilpailu
tuo mukanaan uudenlaisen tavan johtaa yliopistoja tulosjohtamisen avulla. Tu-
losjohtaminen tarvitsee tuekseen eri tavalla jasenneltyd ja ryhmiteltyd infor-
maatiota kuin perinteinen hallinnointi. Valtion tietohallinnon ohjaus vastaa-
vasti sddtelee lakien, asetusten sekd ohjeiden avulla tietojirjestelmien integ-
rointia, turvallisuutta, palvelevuutta seka tietosisdltojen laatua.
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Organisaationa tarkasteltiin yliopistoa sekd sen erityispiirteitd etenkin eri
tieteenalakulttuurien nikokulmasta. Henkiloston kohdalla tarkasteltiin aka-
teemisen profession sekd hallinnon virkamiesten rooleja tietojirjestelmiin liit-
tyen. Strategioista tutkittiin hallinnon tietojérjestelmid koskevia kehittdmis-
suunnitelmia sekd visioita tutkimuksessa mukana olevien neljin monitieteisen
yliopiston osalta. Télloin tutkittiin, mitkad ovat olleet yliopistojen strategiset
tavoitteet ja paamairit hallinnon tietojirjestelmien suhteen ja miten nima ta-
voitteet ja pddmadrit on onnistuttu toteuttamaan kdytinnon tasolla.

Moniulotteinen yliopistojen hallinnon
tietojarjestelmien arviointimallin rakenne

Mallin perusrungon on muodostanut DeLone ja McLeanin laatima tietojérjes-
telmin onnistumisen arviointimalli (DeLone & McLean 1992, 5s.60-95). Mallia
ei ole suoraan sovellettu vaan olen kiyttinyt sen eri osatekijoitd hyviksi arvi-
ointimallin rakentamisessa sekd kyselyn kysymysten laadinnassa. Tama on myos
ollut DeLonen sekd McLeanin henkilokohtainenkin ajatus eli heiddn luomaan-
sa mallia ei tule suoraan kopioida. Téssd tutkimuksessa on kiytetty kysymys-
ten laadinnassa seuraavia informaatiojarjestelméan menestyskategorioita: 1) jar-
jestelmin laatu, 2) informaation laatu sekd 4) kdyttdjityytyviisyys ja kiytto.
Sen sijaan palvelun laatua 3) arvioidaan tdssd tutkimuksessa jarjestelmin sekd
informaation laadusta saatujen vastausten perusteella. Vaikutuksia yksilotasol-
la 5) arvioidaan kyselytutkimuksen perusteella saatujen vastausten avulla.
Satunnaisten muuttujien pohjalta tidssia kyselytutkimuksessa huomioitiin
yliopistojen laitosjohtajat sekd heiddn informaatiotarpeidensa tyydyttyminen
tulosjohtamisen nakokulmasta. Pddtoksenteko hallinnossa edellyttad henkilon
saattamisen sellaiseen psykologiseen asemaan organisaatiossa, jossa hanelld on
mahdollisuudet aikaansaada padtoksid. Kyselyssi tiedusteltiin, ovatko laitos-
johtajat sellaisessa padtoksenteon tehokkuuden ja laadukkuuden mahdollista-
massa asemassa informaation jakelun, saatavuuden, hyodynnettivyyden sekd
yksiselitteisyyden suhteen, jotta padtoksenteko on tehokasta ja laadukasta.
Arviointimallin toimivuuden edellytyksend on, ettd tietojirjestelmistd saata-
van tiedon kidyttdjit kytketddn arvioinnin alusta alkaen mukaan arviointiin.
Arvioinnit tulee ndhdd oppimisena ja arviointitietoa tulee kerdtd, vilittdd, ana-
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lysoida sekd hyodyntdd, jotta saadusta tiedosta on hyotyd kdytinnon toimin-
nan kehittdmisessa.

Alla esiteltyd mallia ei tule sellaisenaan kopioida, vaan sen ulottuvuuksia
tulee tarkastella oman yksikon lihtokohdista ja tavoitteista kisin. Satunnaisia
muuttujia tulee tarkastella siten, ettd niitd voi verrata oman yksikon vastaaviin
osatekijoihin ja tarvittaessa korvata alla olevan mallin esimerkkimuuttujia omien
tarpeiden mukaisiksi. Satunnaiset muuttujat maarittelevat kunkin tietojirjes-
telmin tehtdvit, kayttdjatahot sekd kehittamistarpeet.

VIISI ULOTTUVUUTTA

1) Jarjestelman laatu

2) Informaation laatu

3) Palvelun laatu

4) Kayttajatyytyvaisyys ja kayttd
5) Vaikutukset yksil6tasolla

_|_

SATUNNAISET MUUTTUJAT

A) Ympaéristo
B) Organisaatio ja henkildsto
C) Strategia

:

VARSINAISET ARVIOINTIKYSYMYKSET

Kuvio 1. Moninlotteinen yliopistojen hallinnon tietojdrjestelmien arviointimalli
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Mallin osatekijoiden hyviksikdytto seka valinnat riippuvat arvioinnin kdyt-
totarkoituksesta sekd ajankohdasta. Lisiaksi merkitystd on satunnaisilla muut-
tujilla, jotka ovat kohde-, henkil6- sekd aikasidonnaisia tekijoitd. Tdssd arvioin-
nissa ja tutkimuksessa kaytettiin ulottuvuuksia 1-5, jolloin ulottuvuuksien 1,
2 ja 4 avulla pyrittiin arvioimaan ulottuvuuksia 3 sekd 5. Mallin yksittiisia
osatekijoitd tulee tarkastella sekd yksittdisind osatekijoind mutta myos yhdessd
toisten osatekijoiden kanssa.

Tietojirjestelmén laatua arvioitaessa, jirjestelmdn laatua ja suorituskykyd
tarkastellaan teknisestd nikokulmasta. Tilloin selvitetddn tietojirjestelmien
teknisten yhteensopivuuksien tasoa seki yksittdisten tietojrjestelmien yhteen-
sopivuuksien laajuutta. Lisaksi tarkastellaan tietojarjestelmin helppokayttoi-
syyttd sekd sen opittavuutta tietojirjestelmin pddasiallisten kayttdjien nako-
kulmasta. Jirjestelmdn laatu on tekninen ja tuotannollinen taso arvioinnissa.
Informaatio nahdédin tdlloin datana. Kyse on tietojarjestelmin kyvystéd kuljet-
taa, esittdd sekd varastoida dataa. Tietojdrjestelmien yhteensopivuuteen on kiin-
nitetty huomiota valtion keskushallinnon taholta eli tietojirjestelmien tulee
olla yhteen toimivia sekd yhteensopivia (Ks. VM 11/2000, 5; 13/2001, 12 ja
26). Velvollisuus huolehtia tiedon saatavuudesta merkitsee siten huolehtia myos
tietojarjestelmien yhteensopivuudesta. Itseddn sddtelevissd jarjestelmaissi tie-
don pitdd tavoittaa kaikki alayksikot, jolloin integroinnin pitad koskea kaikkia
osallisia. Padtoksenteko hallinnossa edellyttdd, ettd operatiivinen taso saa tieto-
jarjestelmien vilitykselld vaivattomasti tietoa.

Informaation laatua arvioidaan tietojdrjestelmaéstd saatavien tietojen ja ra-
porttien laadun avulla. Télloin tarkastelun kohteena on kiyttédjien nikokulma,
ei niinkddn vilittdjien ja/tai informaation hankkijoiden. Keskeisid tarkastelun
kohteita ovat raporttien hyodyllisyys, ymmarrettavyys, yksiselitteisyys, kay-
tettdvyys sekd kattavuus. Informaatio nahdéddn tilléin tuotteena ja tarkastelun
taso on semanttinen, jolloin tiedon merkitykselld on tirked asema samoin kuin
ihmisen tavalla ymmirtda se. Edelliseen, jrjestelmin laatuun, verrattuna tie-
tojarjestelmissd kulkeutuvan datan madri ei vilttamattd ole sama paatoksen-
tekijan kannalta kuin tarvittavan informaation miird. Informaation laatuun
on myos kiinnitetty valtion keskushallinnon viranomaisten taholta huomiota
eli mitd tirkedmpi tieto, sitd enemmin kannattaa uhrata sen laadun ja virheet-
tomyyden takaamiseen (VM 11/2000, 7). Tiéten tietojdrjestelmien sisdltamaa
informaatiota tulee sekd arvioida ettd kartoittaa. Itseddn sddtelevin jirjestel-
min eri osallisilla on eritasoinen ymmarrys informaatiosta, jolloin informaation
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laadun arviointiin tulee ottaa mukaan laaja ja kattava otos koko yksikosta.
Padtoksenteko hallinnossa edellyttdd, ettd vastaanottaja ymmartdd hinelle la-
hetetyn informaation sisallon ja toimii sen tukemana.

Palvelun laatu tarkoittaa yksittdisen tietojirjestelmin kohdalla ldhinni tie-
tojarjestelmin ja informaation laatua ja kokonaisen IS-osaston kohdalla palve-
lun laatua. Palvelun laatu seka IS-organisaation dualistinen rooli on usein ku-
vattu siten, ettd sen tehtdvind ovat olleet informaation vilittimiseen liittyvit
tehtavit sekd tuen antaminen loppukiyttdjien hyodyksi eli palvelun vilitta-
mistehtdvit (Pitt, Watson & Kavan 1995, 173). Palvelun tarjoajan ja vilittdjin
tulee nihda informaatio tuotteena, jolle on l6ydyttava kysyntdd organisaatios-
sa. Informaatiota tulee pyrkid jalostamaan loppukiyttidjien tarpeiden mukai-
sesti. Lisdksi tdytyy ottaa huomioon, ettd informaatiollakin on elinkaari. Infor-
maation tuoreudesta pitdd huolehtia ja tarkastella, onko informaatio jo aikansa
elinyttd ja pitdako sitd paivittdd. Informaatiosta on hyvd hankkia palautetta
varsinaisilta loppukayttdjiltd. (Vrt. Wang & Lee 1998, 1-3). Valtion keskus-
hallinnon viranomaiset ovat ohjauksessaan korostaneet hallinnon palvelevuut-
ta ja asiakasldhtGisyyttd eli palvelujen saatavuutta, kohdentumista ja riittavyyttd
sekd palveluprosessien tuotantotehokkuutta ja laatua asiakkaan nikokulmasta
(Ks. VM 9/2003, 38-40). Itseddn sadtelevissa jarjestelmdssd toimivan hallin-
non virkamiehen tulee tukea ja palvella eri laitosten toimijoita tasapuolisesti
sekd ottaa huomioon eri laitosten erityistarpeita sekd piirteitd palvelua suunni-
teltaessa sekd kehitettdessd. Padtoksenteko hallinnossa edellyttid eri tehtdvien
ja vastuualueiden selkedd organisointia informaation valittamiseksi.

Kiyttidjatyytyviisyyden arvioinnissa keskeisid teemoja ovat tietojirjestelmin
integroinnin aste sekd tietojdrjestelmdn dokumentointi. Sosiaalisiin suhteisiin
liittyen, keskeisina teemoina ovat suhteet atk-vikeen, vilittdjiin sekd kayttdjin
omat tuntemukset osallistumismahdollisuuksista jirjestelmdn suunnitteluun,
kehittimiseen seka arviointiin. Psykologisena nikokulmana tulee kartoittaa
johdon suhtautuminen tietotekniikkaan eli miten johto kokeen kyseisen apu-
vilineen olemassaolon sekd hyviksikdyttomahdollisuudet. Kayttod arvioidaan
tietojarjestelmistd saatavien tulosteiden kadyton perusteella. Keskeisid tarkaste-
lun kohteita ovat raporttien hyédyntaminen, jirjestelmien suorakiytto seka
tietojirjestelmin tarjoaman tiedon hyviksikdytto paatoksenteossa. Kdytto edel-
tdd prosessimielessd kayttdjatyytyviisyyttd, mutta positiiviset kokemukset kay-
ton suhteen voivat johtaa suurempaan kayttdjityytyviisyyteen kausaalisessa
mielessd. Tdten lisddntynyt kdyttdjatyytyviisyys voi johtaa lisidntyneeseen tar-
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koituksenmukaiseen kiyttoon ja siten kdyttoon. Itseddn sddtelevin jarjestel-
min osallisten tulee tarkastella, ovatko kaikki jarjestelmin osalliset tasavertai-
sesti mukana pddtoksenteossa, arvioinnissa ja suunnittelussa. Pddtoksenteon
tehostaminen edellyttdd varsinaisten operatiivisten toimijoiden osallistumista
tietojirjestelmien arviointiin, kehittdmiseen ja suunnitteluun. Kiytettdvyys
edellyttdd sitd, ettd virkatehtavissi tarvittavat tiedot ovat hdiriéttomasti ja toi-
minnan edellyttamalld tavalla saatavissa virkatehtdvien hoitamista varten (Vrt.
VM 11/2000, 5). Itseddn sddtelevin jarjestelmin osallisten tulee tarkastella,
ovatko erilliset laitokset erityispiirteinensd tasavertaisessa asemassa tietojirjes-
telmien kdyttomahdollisuuksien suhteen.

Tietojirjestelmdn sekd informaation vaikutuksia yksilotasolla voi pyrkia kar-
toittamaan haastattelemalla johtoa sellaisista aihepiireistd, kuten paatoksente-
koprosessin parantuminen sekd paitoksenteon tehokkuuden lisdédntyminen,
tehtdviin sekd paitoksentekoon kdytetyn ajan vihentyminen sekd padtosten ja
padtoksentekoprosessin laadun parantuminen. Niitd seikkoja ovat korostaneet
ohjeissaan myos valtion keskushallinnon viranomaiset. Tidssd tulee esille juuri
ndiden edelld mainittujen osatekijoiden kausaalisuhde. Padtoksenteon tehostu-
minen edellyttad integroituja seki helppokadyttoisid tietojirjestelmid, jotka si-
saltavit olennaista sekd yksiselitteista tietoa padatoksenteon tueksi. Nama lisad-
vit tietojarjestelmin sekd sen tarjoaman informaation hyviksikayttod paatok-
senteossa ja tamd johtaa kayttdjatyytyvaisyyden kasvuun. Itseddn sditelevin
jarjestelmin tulee antaa palautetta tietojirjestelmien toimivuudesta. Toimin-
nan tasolla operoivilla henkil6illd on ajankohtaista seki kdytinnon kokemusta
siitd, mikd toimii kdytdnnon tasolla ja mikd ei. Niitd tietoja tulee keritd, ana-
lysoida ja ryhtya tarvittaessa asianmukaisiin toimenpiteisiin.

Politiikka seki juridiikka sddntelevit yliopistojenkin tietojirjestelmid sekd
niiden sisdltamid tietoja. Lisdksi tulosohjauksen kdyttoonotto yliopistosektoril-
lakin vaikuttaa tietojirjestelmien kdyttotarkoitukseen, jolloin tietojirjestelmi-
en tehtdvind on tukea tulosjohtamista ja pddtoksenteon pohjana kiytettdva
informaatio eroaa talloin perinteisestd hallinnollisten prosessien informaatios-
ta. Edellinen informaatio on ennakoivaa sekd suunnitelmia tukevaa, tuoretta
sekd jatkuvasti muuttuvaa. Jilkimmainen informaatio perustuu usein juridisiin
vaatimuksiin ja on luonteeltaan valvovaa, todentavaa, tallentavaa, menneistd
tapahtumista kertovaa sekd usein rajattua.

Yliopisto eroaa perinteisestd organisaatiosta sekd tilivirastosta juuri kolmi-
portaisuutensa (yliopiston hallinto, tiedekunnat sek laitokset), dualistisen hal-
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linnoimisen (akateeminen professio sekd hallinnon virkamieskunta) seki tie-
teenalakulttuuriensa ja niiden harjoittamien johtamistyylien seurauksena. Nama
tekijat on otettava huomioon, kun arvioidaan tietojirjestelmid sekd tehdadn
niitd koskevia strategioita sekd kehittimissuunnitelmia. Talloin tulee ymmar-
tdd organisaation saannot, yhteistyomenetelmit, proseduurit, arvot sekd eri
osallisten roolit.

Arviointeihin tulee ottaa mukaan organisaation kokonaisstrategiasta vas-
taavat henkilot. Lisdksi mukana tulee olla ne organisaation osat ja osalliset,
jotka vaikuttavat strategian kidyttoonottoon sekd sen varsinaiseen toteuttami-
seen. Yliopiston strategioita laadittaessa tulee tiedekunta- seki laitostaso kyt-
ked tiiviisti mukaan, jotta lopullinen strategian implementointi tuottaa tulok-
sia. IS/IT-strategia tulee sovittaa yhteen yksikon varsinaisen strategian kanssa.
Strategioiden toteutumista ja toimivuutta on tarkasteltava operationaalisen tason
kautta. Tarkastelun tuottamat havainnot tulee ottaa strategiakeskusteluissa ja
suunnitteluissa huomioon. Syntyneen moniulotteisen yliopistojen hallinnon tie-
tojarjestelmien arviointimallin avulla yliopistojen henkil6sto voivat pyrkid pa-
rantamaan edellytyksiddn selvitd tulosohjauksen vaatimuksista seké tulosjoh-
tamisen edellyttamasta itsendisestd padtoksenteosta ja eri virkatehtédvien hoita-
misesta.

Moniulotteisen yliopistojen hallinnon tietojcirjestelmien
arviointimallin testaaminen kyselyn avulla

Laitoksen johtajista sekd varajohtajista kyselyyn otettiin mukaan 101, joista
kyselyyn vastasi lopulta 62 henkiléd. Tiedekunnittain vastaajat jakaantuivat
tasaisesti eli humanistiset tiedekunnat 31 henkil6d ja matemaattis-luonnontie-
teelliset tiedekunnat sekd informaatiotieteiden tiedekunta 31 henkil6d. Edus-
tettavuutta tarkasteltaessa, saatujen vastausmadirien perusteella, Jyviskylin
yliopisto sekd Turun yliopisto ovat olleet hieman yliedustettuina, kun taas Tam-
pereen yliopisto on ollut aliedustettuna. Vastaajista laitoksen johtajia oli 35 ja
varajohtajia 27 henkil6d. Virkanimikkeeltddn vastaajat olivat, yhtd lukuun ot-
tamatta, professoreita.

Valtion tiedonhallintatavan sekd tulosohjauksen ohjeistuksia ja suosituksia,
kuten tietojirjestelmien yhteensopivuus, tiedon kdytettdavyys, saatavuus, laatu
sekd palveluprosessin laatu ja kiyttdjalahtoisyys, on otettu huomioon kyselyn
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kysymysten laadinnassa. Kyselyssi tietojirjestelmin laatua 1) arvioitiin tieto-
jarjestelmien integroinnin, tyollistavyyden ja tunnettavuuden avulla. Informaa-
tion laatua 2) arvioitiin tietojdrjestelmdstd saatavien tietojen ja raporttien laa-
dun eli yksiselitteisyyden ja muokattavuuden seké palvelevuuden avulla. Pal-
velun laatua 3) arvioitiin kohtien 1) ja 2) avulla. Kéyttdjatyytyvaisyyttd ja kayt-
tod 4) arvioitiin tiedustelemalla yksikon laitosjohtajilta, miten eri hallinnon
tietojarjestelmit palvelevat oman johtamisen tietotarpeita. Vaikutuksia yksilo-
tasolla 5) arvioidaan edelld esiteltyjen kohtien 1), 2), 3) ja 4) avulla saatujen
vastausten perusteella. Vaikutuksia yksilotasolla ei kysytty suoraan loppukiyt-
tdjiltd, koska vastaaminen esimerkiksi padtoksenteon tehokkuuden ja laadun
parantamiseen on tdssd vaiheessa hankalaa. Tdma johtuu siitd, ettd tulosjohta-
minen on uusia asia yliopistosektorilla ja vastaajilla ei ole vertailukohtaa, mihin
tehokkuutta ja laatua voisi verrata.

Kyselyyn saatujen vastausten perusteella voidaan todeta, ettd ongelmia esiin-
tyy tietojirjestelmien laatutasolla, informaation laatutasolla sekd kayttdjatyy-
tyvdisyys ja kdyttotasolla, joka sisdltyy varsinaiseen vaikuttavuus ja vaikutusta-
soon. Tietojirjestelmien laatutasolla koetaan tietojirjestelmien tyollistavin jois-
sakin yliopistoissa sekd niiden laitoksissa. Informaation laatuun liittyen, val-
miiden raporttien yksiselitteisyys koetaan heikoksi johtajien asemasta riippu-
matta. Varsinaiset johtajat arvioivat yksiselitteisyyden puutteen vield merkitta-
vammaksi ongelmaksi kuin varajohtajat. Tilahallinnon tietojirjestelmien pal-
velevuus koetaan johtajien mielestd heikohkoksi eikd johtajan asemalla koeta
olevan kovinkaan suurta merkitystd palvelevuuden tasoon.

Henkilostomairilla on vastausten mukaan merkitystd, kuinka opintohal-
linnon tietojarjestelmit palvelevat. Kyse on ilmeisesti yleisemmastdkin ilmios-
ta tdassd tutkimuksessa mukana olevissa yliopistoissa, koska opintohallinnon
tietojdrjestelmien palvelevuudessa yliopistoittain ei ndytd olevan suuriakaan
eroja. Yliopistot eivit eroa niinkddn taloushallinnon tietojarjestelmien palvele-
vuuden osalta toisistaan, mutta sen sijaan henkilostohallinnon tietojdrjestelmi-
en palvelevuuden osalta yliopistot eroavat selviasti. Tiedekunnat eivit eroa hen-
kilostohallinnon tietojirjestelmien palvelevuuden osalta toisistaan mutta ta-
loushallinnon tietojirjestelmien palvelevuuden osalta eroja 16ytyy. Opintohal-
linnon tietojirjestelmien sekd tilahallinnon tietojirjestelmien osalta eroja ei
merkittdavassd maarin esiinny. Tietojdrjestelmien tyollistavyyden nikokulmasta
eroja loytyy sekad tiedekuntien ettd yliopistojen osalta.
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Yliopistokohtaisesti tarkastellen, Jyviskyldn yliopistosta saatujen vastaus-
ten perusteella tietojirjestelmien tunnettavuus sekd yhtendisyys ovat heikoh-
koa. Niissd molemmissa esiintyy kuitenkin selvda hajontaa saatujen vastausten
perusteella. Jyviskyldn yliopistossa on lisdjirjestelmid varsin paljon ja ne myos
tyollistavit henkilokuntaa. Niistd kahdesta jalkimmaisestd tarkastelukohtees-
ta vallitsee myos selvd yksimielisyys. Raportit palvelevat vain kohtuullisesti
tulosjohtamista, mutta tdssd kohtaa esiintyy varsin suurta hajontaa. Raportteja
ei pidetda kovinkaan yksiselitteisind Jyviskyldn yliopistossa ja tdstd vallitsee
yksimielisyys. Yhtd mieltd ollaan myos siitd, ettd raportteja ei pystytd muok-
kaamaan kovinkaan hyvin omiin tarpeisiin. Yksimielisyyttd esiintyy pddosin
kaikkien hallinnon tietojarjestelmien osalta siitd, ettd talous-, tila- sekd henki-
lostohallinnon tietojdrjestelmit palvelevat ainoastaan kohtalaisesti tulosjohta-
misen tietotarpeita. Opintohallinnon tietojirjestelmdn palvelevuus koetaan
varsin yksimielisesti paremmin tulosjohtamista palvelevaksi.

Oulun yliopistossa ollaan yhtd mieltd siitd, ettd tietojdrjestelmien tunnetta-
vuus on heikohkoa ja ettd yhtenidisyys on ainoastaan kohtalaista. Lisdjarjestel-
mien olemassaolo tunnistetaan, mutta tdassd kohtaa hajonta on melkoisen suur-
ta. Tietojdrjestelmien koetaan my®6s tyollistavin henkilokuntaa. Raporttien pal-
velevuutta pidetdan yksimielisesti hyvina Oulun yliopistossa. Raportteja pide-
tadan myos varsin yksiselitteisind, mutta tdssda kohdin esiintyy hajontaa. Samaan
suuntaa osoittavat myos muokattavuudesta saadut vastaukset eli muokatta-
vuus on mahdollista, mutta tdssd kohdin hajontaa esiintyy myo6s. Hallinnon
tietojirjestelmistd talous-, tila- sekd henkilostohallinnon tietojarjestelmien koe-
taan palvelevan varsin hyvin tulosjohtamista, mutta hajontaa esiintyy. Sen si-
jaan opintohallinnon tietojirjestelmdn palvelevuus koetaan, varsin yksimieli-
sesti, ainoastaan kohtalaiseksi.

Tampereen yliopistossa tietojirjestelmien tunnettavuutta pidetddn varsin
yksimielisesti hyvind. Sen sijaan tietojirjestelmien yhtendisyys todetaan aino-
astaan kohtalaiseksi. Lisdjarjestelmid on jonkin verran olemassa ja ne myos tyol-
listavit jonkin verran henkilostod. Raporttien palvelevuus koetaan kohtalai-
seksi. Sen sijaan raporttien yksiselitteisyys koetaan varsin yksimielisesti hei-
kohkoksi. Raportteja pystyy vastaajien mielestd ainoastaan kohtalaisesti muok-
kaamaan omiin tarpeisiin. Hallinnon tietojirjestelmien eli talous-, tila-, opin-
to- sekd henkilostohallinnon tietojirjestelmien koetaan palvelevan kohtuulli-
sesti tulosjohtamista. Kaikissa vastauksissa eri tietojirjestelmid koskien esiin-
tyy kuitenkin hajontaa.
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Turun yliopistossa tietojirjestelmien tunnettavuus sekd yhtendisyys koetaan
kohtalaiseksi varsin yksimielisesti. Lisdjdrjestelmid esiintyy jonkin verran ja ne
myos tyollistavit henkilokuntaa. Raporttien palvelevuus koetaan heikohkoksi,
mutta tédssd esiintyy jonkin verran hajontaa. Sen sijaan yksiselitteisyys koetaan
yksimielisesti kohtalaiseksi. Samaa mieltd ollaan muokattavuudesta eli raport-
teja pystytddn muokkaamaan jotenkin omiin tarpeisiin ja tdstd ollaan varsin
yhtd mieltda. Hallinnon tietojérjestelmien eli talous-, tila-, opinto- sekéd henki-
lostohallinnon tietojdrjestelmien koetaan palvelevan tulosjohtamista heikoh-
kosti. Tastd kaikkien hallinnon tietojirjestelmien heikohkosta palvelevuudesta
ollaan myos varsin yksimielisid.

Johtopadatokset sekd suositukset

Tulosjohtamisen tukeminen yliopistojen hallinnon tietojirjestelmien avulla ei
toteudu kovin hyvin tarkastelun kohteina olleissa yliopistoissa. Padtoksenteki-
jd ei ole parhaassa mahdollisessa asemassa tehdikseen tulosjohtamisen ja viran-
hoidon edellyttimid tehokkaita ja laadukkaita padtoksid hallinnon tietojirjes-
telmien avulla. Tietojirjestelmit eivit tue riittavasti kaikkia yksikoitd tulos-
johtamisen edellyttimin tiedon saavutettavuudessa. Tieto ei virtaa vapaasti
yliopiston eri osissa ja osiin. Hyvain tiedonhallintatapaan sisdltyvit valtion
keskushallinnon viranomaisten ohjeistukset ja suositukset, kuten tiedon kay-
tettdvyys ja saatavuus sekd tiedon eheys ja laatu, eivit ole vield tdysin toteutu-
neet kdytdnnon tasolla. Eri tietojirjestelmien tietosisiltjen arviointi on ilmei-
sen vahdistd, jolloin tieto on osittain puutteellista, virheellista eikd se ole yksi-
selitteistd. Hallinnon prosessit tiedon jakelun suhteen ovat osittain tehottomia.
Tietojirjestelmit eivit tue virkatehtdvien hoitamista mielestini parhaalla mah-
dollisella tavalla vaan ainoastaan kohtalaisesti ja osittain. Palveluprosessi ei ole
kaikilta osiltaan tehokasta eikd laadukasta, jolloin asiakastyytyviisyys muodos-
tuu alhaiseksi. Yliopistojen tietojdrjestelmiin liittyvid strategioita ole pystytty
saattamaan konkreettisella tasolla toimiviksi kokonaisuuksiksi. Monet keskei-
set tavoitteet, kuten tietojirjestelmien avulla tuettu tulosjohtaminen ja niiden
avulla delegoinnin tehostaminen, eivit ole tdysin saavuttaneet tietojirjestel-
mille asetettuja tavoitteita.

Tietojirjestelmien laadun parantamiseksi on tulevaisuuden tietojirjestelma-
hankinnat tehtdvi koordinoiden koko yliopistoa koskien, jolloin integrointi
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paranee ja kustannuksia sddstyy. Toinen vaihtoehto on erillisen tietokannan/
tietoresurssin muodostaminen. Haastattelujen avulla selvitetddan, mitkd ovat
kaytetyimmiit tiedot eri hallinnon tietojirjestelmistd ja laaditaan timin perus-
teella pohja tietoresurssille. Tiedot tulee jarjestelld ja ryhmitelld siten, ettd ris-
tikkdisen tiedon saaminen onnistuu tarvittaessa. Keskeistd on nopea ja helppo
tiedonsaanti sekd tiedon oikeellisuus, hyodyllisyys sekd luotettavuus. Yliopis-
tojen tulee kartoittaa ja arvioida eri padtoksentekoa tukevien tietojirjestelmien
tietosisdllot laadun parantamiseksi. Tama tulee tehdd yhteistyossd varsinaisten
tiedon loppukiyttdjien kanssa. Yliopistoissa tulee selkiyttad tiedon ldhettdjan
ja vastaanottajan rooleja palvelun laadun parantamiseksi. Keskeistd on méiri-
telld vastuut ja roolit siitd, kuka jakaa tietoa ja kenelle seka siitd, miten eri
resurssit jaetaan yksikoissd tukemaan niitd ratkaisuja. Palvelujen tuotantopro-
sessin tulee olla tuotantotehokas. Vastaavasti asiakkaan palveluprosessin tulee
olla laadukas eli prosessin tulee vastata asiakkaan odotuksia. Vilittdmispalve-
lun toimivuudesta tulee myos kerdtd palautetta vastaanottajilta ja reagoida
palautteeseen vilittdjin toimesta.

Kayttdjatyytyvaisyyttd voi pyrkid parantamaan lisidmalld tiedekunta- ja
laitostason johtajien osallistumismahdollisuuksia jirjestelmien arviointiin seka
kehittimiseen. Tamad voi parantaa johdon suhtautumista tietojirjestelmiin seka
tietojarjestelmien rooliin padtoksenteon tukena. Keskeistd on pyrkid eri tieto-
jarjestelmien hyotykdyton maksimointiin. Kdyttotapojen yhtendisyyteen tulee
my0s panostaa yksikoissd. Yliopistoissa tulee laitosjohtajia haastattelemalla
kartoittaa sadnnollisesti tietojarjestelmien vaikutuksia heidin tulosjohtamiseen
kytkeytyvain paatoksentekoonsa.. Télloin tulee etsid niitd mahdollisia ongel-
makohtia, joita tietojirjestelmien kdyttoon ja kayttdjityytyvaisyyteen liittyy.
Suorakidyttoisyyden lisdadmistd kannattaa harkita sitten, jos sithen on tarvetta ja
tietojarjestelmid kdytetddn padtoksenteossa hyviksi. Erds mahdollisuus on ar-
vioida, kuinka monen vilikiden kautta johtaja saa padtoksentekoonsa tarvitta-
van tiedon ja mitd kustannuksia tai hankaluuksia aiheutuu eri henkil6iden ty6-
midrin lisadntymisestd sekd padtoksenteon viivdstymisesta.
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Tulosohjaus ja arviointi muoteina
|a menestystarinoina

Leena Treuthardt, Mira Huusko & Taina Saarinen

Muodin ajatellaan tyypillisesti liittyvén kulutustavaroihin ja tyyleihin. Muodin késit-
teelld ja muodin logiikalla on kuitenkin selitysvoimaa tarkasteltaessa myds erilaisia
organisaatioita ja niissd tapahtuvia muutoksia. Yliopistot ja ainelaitokset omaksu-
vat erilaisia muoteja korkeakoulupolitiikan eri alueilta. Artikkelissa lahestytaén tu-
losohjausta ja arviointia muoteina, joihin yliopistoissa ja niiden laitoksilla on rea-
goitu joko omaksumalla ne tai vastustamalla niitd. Muodit ja reaktiot niihin ovat
luoneet uusia toimintatapoja ja -kulttuureita seké syriéyttéineet samalla entiset toi-
mintatavat tai asettuneet osaksi niité. Muodit kéénnetédn yliopistoissa ja niiden
laitoksilla edelleen paikallisiksi toimiksi.

Asiasanat: Yliopisto, muoti, tulosohjaus, itsearviointi, arviointi, korkeakoulupolitii-
kan muutos

Muodit matkaavat, erottavat ja yhdistavét

Kansainvilisessd korkeakoulutusta koskevassa keskustelussa keskitytain ku-
nakin aikana muutamiin teemoihin, jotka liikkuvat maasta ja paikasta toiseen.
Teemat levidvit yliopistoihin ja saavat erilaisia aikaan ja paikkaan sidottuja
muotoja ja merkityksid (Teichler 2003, 37). Tillaisia teemoja ovat esimerkiksi
tulosohjaus ja arviointi, joita tarkastelemme muoti-kasitteen avulla. Muoti lii-
tetddn arkikielessd usein kulutustavaroihin tai tyyleihin eika sitd yhdisteta lih-
tokohtaisesti rationaalisina pidettyihin eliménalueisiin, kuten politiikkaan tai
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hallintoon (Erisaari 2002, 26—28; Noro 1991, 82—-104; 1997, 227-235). Muo-
dilla ja muodin logiikalla on kuitenkin selitysvoimaa tarkasteltaessa erilaisissa
organisaatioissa tapahtuvia muutoksia (Rgvik 1996). Muotia ei pidd nihda vain
metaforana (Czarniawska 2004), vaan muodin voidaan ajatella olevan tapa toi-
mia, muuttaa asioita tai sdilyttdd niitd tietyn teeman tai idean innoittamana
sekd sen legitimoimana.

Birnbaum (2001) kdyttdd termid 'fad’, muotihullutus, viitatessaan ideoihin
ja intresseihin, joita yliopistoissa omaksutaan usein yritysmaailmasta suurin
odotuksin. Muotihullutuksia seurataan innostuksen vallassa siithen asti, kunnes
taas uudet ajatukset valtaavat alaa. Yliopistot ovat Birnbaumin (2001) mu-
kaan alttiita tarttumaan erilaisiin muotihullutuksiin, koska niiltd edellytetddn
alati lisddntyvid tuottavuutta ja tehokkuutta. Uudet muodit eivit Birnbaumin
mukaan ole kuitenkaan vilttimattd ideoina uusia, mutta ne tuntuvat aiempaa
vakuuttavammilta ja mukaansatempaavammilta. Niilld uusilla ajatuksilla saa-
daan muutettua ihmisten kisityksid siitd, minkalaiset asiat ovat ongelmia ja
miten esitettyjd ongelmia voidaan ratkaista. Czarniawskan (2004) mukaan seka
ongelmien ratkaiseminen ettd ongelmat itsessddn voivat olla muotia. Muodi-
kasta voi olla esimerkiksi yliopistojen hallinnossa tiettyjen toimintaprosessien
tai asiakokonaisuuksien muotojen ja sisdltjen kokeminen ongelmallisina tai
uudistusten hakeminen niihin. Muodikkaitten ideoiden avulla voidaan legiti-
moida esimerkiksi uusien johtamisteknologioiden kiayttoonottoa (Czarniawska
2004; Birnbaum 2001).

Latour (1993) kdyttdd kadntimisen metaforaa puhuessaan ideoiden mat-
kustamisesta toimintaympiristostd toiseen (Latour 1993; Erdsaari 2002, 22—
23). Ideat muuttuvat uusissa toimintaymparistoissd uusiksi kdytannoiksi, joilla
rakennetaan modernia. Modernilla tarkoitetaan tdssd yhteydessd uutta ja ny-
kyistd suhteessa vanhaan ja entiseen (Noro 1986). Modernin voidaan Simmelin
(Noro 1986) ajatteluun nojaten tulkita olevan ensin uutta, joka vield tunnistaa
vanhan. Tamin jilkeen moderni on nykyistd, joka vain viittaa entiseen.

Muoti ndhdddn yhteiskunnallisuuden muotona, joka sisdltdd samanaikaista
sosiaalisen erottautumisen ja samastumisen litkettd (Erdsaari 2002, 26-28; Noro
1991, 82—104; 1997, 227—235). Muodin olemus on Simmelin (1986, 38—39)
mukaan siind, ettd vain osa ryhmistd on omaksunut sen ja toiset ovat vasta
matkalla omaksumiseen. Kun muoti on ldpdissyt ryhmin taydellisesti, se lak-
kaa olemasta, koska silld ei endd ole erottavaa ja yhdistdavia luonnetta. Yliopis-
tomaailmassa uusia ideoita omaksumalla ja vanhoista luopumalla on osoitettu
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yhteenkuuluvuutta muihin edistyksellisind pidettyihin yliopistoihin ja organi-
saatioihin sekd rakennettu vilimatkaa vanhakantaisina pidettyihin ajatuksiin
ja yhteisoihin.

Muodin hurjuus (ks. Simmel 1986, 31-33) vaatii kiihtyvilld vauhdilla jat-
kuvaa uusien asioiden omaksumista. Yliopistot ovat jatkuvassa muutoksen ti-
lassa. Uusi ja nykyinen muuttuu yliopistoissa vanhaksi ja entiseksi nopeutuvas-
sa tempossa. Loppumaton modernin rakentamisen vaatimus merkitsee voima-
varojen siirtymistd pois perustoiminnoista tutkimuksesta ja opetuksesta. Ta-
hin ajankohtaiseen yliopistomaailman ilmiéon muodin logiikka ja muodin hur-
juuden tematiikka tarjoavat hyvin analyysivilineen. Ne avaavat uuden nako-
kulman tarkastella kriittisesti erityisesti hallinnollisten uudistusten lisddnty-
mistd. Samalla ne pakottavat epiilemddn, onko uudistuksista tullut itseisarvo,
mikd pahimmillaan uhkaa yliopistojen olemassaoloa luovina tiedeyhteisoina.

Tarkastelemme artikkelissamme koulutuspolitiikkaa, ja tarkemmin sanot-
tuna tulosohjausta ja arviointia yliopiston modernina tai nykyisend. Tulosohja-
usta ja arviointia tarkastellaan muoteina, jotka ovat luoneet uusia kerrostumia
vanhojen toimintojen pdille, asettuneet osaksi vanhaa kerrostumaa tai syrjayt-
taneet entiset. Yliopistoissa ja niiden laitoksilla on reagoitu tulosohjaukseen ja
arviointiin joko omaksumalla ne tai vastustamalla niita.

Artikkelimme aineisto koostuu kirjoittajien viitostutkimusten aineistoista.
Artikkelissa on hyddynnetty Treuthardtin (2004) tulosohjausta kisittelevin
viitoskirjatutkimuksen haastatteluaineistoja. Huusko (2005) kerisi kevailla
2004 kyselyaineiston, jossa laitosjohtajilta tai laitosten arviointiasioista vastaa-
vilta kysyttiin avoimia kysymyksid sisdltavilla lomakkeella heiddn kasityksiddan
laitosten itsearvioinneista. Saarisen (2005a ja 2005b) laatua korkeakoulupoliit-
tisena ilmiond kasittelevan viitostutkimuksen aineistosta on kaytetty korkea-
koulupoliittisia teksteja Suomesta ja Bolognan prosessiin liittyen. Artikkelissa
hyodynnetddn myos neljan monitieteisen yliopiston hallinnon itsearvioinneista
koostuvan vertailututkimuksen aineistoja (Kuoppala 2004).

Arviointi ja tulosohjaus korkeakoulupolitiikan
muoti-ilmiona

Arvioinnista tuli keskeinen korkeakoulupoliittinen kisite 1970- ja 1980-luku-
jen vaihteessa, kun korkeakoululaitoksen massoittuminen ja vihenevit resurs-
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sit saivat padtoksentekijit miettimadn korkeakoulutuksen mairillistd ja laa-
dullista tarjontaa. Taloudellista lamaa seurasi lisidntyvi tulosvastuun ja tehok-
kuuden vaatimus. Arvioinnin vaatimuksen voimistuminen heijasti Barnettin
(1992) mukaan perusteellista muutosta korkeakoululaitoksen ja yhteiskunnan
vilisessd suhteessa.

Suomi ldhti suhteellisen nopeassa tahdissa mukaan arvioinnin politiikkaan.
Toimintaympdristo oli moniin Lansi-Euroopan maihin verrattuna erilainen, sil-
14 Suomessa ensimmaiset arvioinnit kdaynnistettiin viela kasvavien korkeakoulu-
madrarahojen aikana. (Saarinen 1995.) 1980-luvulla Suomen valtionhallinnos-
sa kdynnistettiin tulosohjauskokeiluja, ja ensimmadiset yliopistot kokeilivat tu-
losohjausta 1990-luvun alussa. Vuoteen 1994 mennessi kaikki suomalaiset yli-
opistot olivat siirtyneet uuteen ohjausjirjestelmédin. Kun samoihin aikoihin
korkeakoulutuksen arviointia alettiin systematisoida ensimmaisissa kokonais-
arviointi- ja koulutusala-arviointikokeiluissa, niin arviointi ja tulosohjaus olivat
ottaneet paikkansa korkeakoulujen ohjauksessa.

"Laatu’ mainittiin suomalaisissa korkeakoulupolitiikan teksteissd ensimmaistd
kertaa 1980-luvun puolivilin jilkeen lihinnd mitattavissa olevana ilmiona: laatua
oli kirjistetysti se, mitd voitiin mitata. Tulosohjaukseen siirtymisen jalkeen 1990-
luvun lopulle tultaessa laadulle konkretisoitui korkeakoulupolitiikan teksteissa
merkitys “opetusmenetelmien kehittiminen”. Vuosituhannen vaihteessa laa-
dun korkeakoulupoliittinen merkitys hahmottui talouselimin argumentein:
laadusta tuli taloudellisen kilpailukyvyn ehto (Saarinen 2005a).

2000-luvulle tultaessa kansallisessa korkeakoulupolitiikassa 'laatu’ saa eri-
laisia merkityksid. Tulospalkitsemisessa keskitytddan huippulaatuun nimittamalla
laatu- ja huippuyksikoita. Korkeakoulujen arviointineuvosto puolestaan toimii
kehittavin laadun periaatteiden mukaan. Bolognan prosessin laadunvarmis-
tustavoitteet ovat Suomessa kdadntyneet laadunvarmistusjirjestelmien auditoin-
niksi. (Saarinen 2005a; Saarinen 2005b.) Yliopistot ovat kdynnistineet ja jat-
kavat omia laadunvarmistusjirjestelmien kehittimisprosesseja.

Arviointimuodin kuosi on Suomessa ehtinyt vajaassa parissakymmenessi
vuodessa uusiutua muutamaan otteeseen. Sen voi sanoa pysyneen kansainvili-
sessd ja kansallisessa korkeakoulupoliittisessa keskustelussa elinvoimaisena
menestystarinana, silld sen merkityssisaltod on uudistettu jatkuvasti ja sen osaksi
on otettu uusia elementtejd ja vaatimuksia. Osittain nima uudet elementit
ovat jopa kddntineet arvioinnin nikokulmat ylosalaisin, kun Bolognan proses-
sin myotéd yliopistojen “kehittdvistd arvioinnista” on siirrytty laadunvarmis-
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tuksen auditointiin (Saarinen 2005a; Saarinen 2005b). Kun jiljempind pu-
humme laitosten reagoinnista arviointiin, tarkoitamme vield vanhaa, kehitta-
misen ajatukseen perustuvaa arviointimuotia. Laadunvarmistusmuodin vaiku-
tukset antavat vield odottaa itseddn.

Tulosohjaus keskushallinnon menestystarinana

Yliopistojen sisdisten tulosohjausprosessien muotoihin ja sisdltoihin vaikutta-
vat yliopistojen ulkopuolelta tulevat poliittiset ja hallinnolliset reunaehdot, jotka
midrittelevit sen, millainen kddnnos yliopistossa ja laitoksilla tehdddn tulosoh-
jauksesta sekd sen taustalla vaikuttavasta tulosajattelusta. Poliittisia reunaeh-
toja luovat esimerkiksi Bolognan prosessi, uudistettu yliopistolainsiddanto seka
valtioneuvoston médrdajoin hyviksyma koulutuksen ja yliopistoissa harjoitet-
tavan tutkimuksen kehittdmissuunnitelma. Hallinnollisesti yliopistojen tulos-
ohjausprosesseja maarittdavit esimerkiksi opetusministerion vakiintuneet kay-
tannot. Ministerio kdy yliopistojen kanssa médrdajoin tietynmuotoista ja -sisal-
toistd tulossopimusneuvotteluiksi nimettya vuoropuhelua. Yliopistojen on toi-
mitettava ministerioon sen antamien ohjeiden ja aikataulun mukaisesti toimin-
ta- ja taloussuunnitelma, toimintakertomus sekd muita suunnitteluasiakirjoja
ja raportteja. Vastaavasti yliopistoille kohdennetaan voimavaroja opetusminis-
terion rahoitusmallin mukaisesti. Niiden reunaehtojen sisélld yliopistoilla on
ollut vapaus luoda omat kdinnoksensd tulosohjauksesta.

Tulosohjaus on luonut yliopistoihin uuden kerrostuman vanhojen ja entisen
paille (Treuthardt 2004). Se ei syrjdyttinyt perinteistd toiminta- ja taloussuun-
nitteluprosessia 1990-luvun alkuvuosina. Sen sijaan tulosohjaus uudisti toiminta-
ja taloussuunnitteluprosessia sekd mukautti sen osaksi tulosohjausideologian
mukaista budjetointijirjestelmdd. Tulosohjauksen elementtejd, kuten opetus-
ministerion ja yliopistojen sisdisid perusrahoitusmalleja, kehitetdan mddraajoin.
Osoittamalla voimassa oleva perusrahoitusmalli vanhentuneeksi jokaisen tu-
lossopimuskauden jilkeen, luopumalla siitd ja luomalla uusi, pidetdin ylld tu-
losohjausmuodin erottavaa ja yhdistdvdd voimaa. Toimenpiteelld erottaudutaan
muista vanhakantaisemmin tulosohjausta toteuttavista organisaatioista ja 0soi-
tetaan yhteenkuuluvuutta toisiin, edistyksellisind pidettyihin yhteis6ihin (Era-
saari 2002; Treuthardt 2004). Czarniawskan (2004) mukaan muoti tarvitsee
toteutuakseen erilaisia teknologioita. Tulosohjausmuoti on tarvinnut muun
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muassa laskentatoimen tuottamia uusia mittaus- ja budjetointiteknologioita
kehittyikseen, uudistuakseen ja pysyikseen elinvoimaisena.

Opetusministerion tulosohjausideologia vilittyy yliopistojen ja ministerion
vililld solmittujen tulossopimusten kautta yliopistoihin ennen kaikkea maaril-
lisind tutkintotavoitteina (Kuoppala 2004). Yliopistojen sisdiset tulossopimus-
neuvottelut ja tulossopimusten laadinta ovat keskeinen tulosohjausprosessiin
kuuluva rituaali, joka vaihtelee muodoiltaan ja sisdlloiltddn yliopistoittain. Yh-
teistd ndille rituaaleille on, ettd niissd yliopiston johto istuttaa tiedekunnat ja
ainelaitokset sisdisessd tulossopimusneuvotteluprosessissa yliopiston ja minis-
terion valilla kdydyn tulosohjausideologian mukaiseen yhteismitallisuuteen.

Yliopistojen sisdisissd tulosohjausprosesseissa tuotetaan sitd, minkilainen
kukin tiedekunta on ja minkalaiseksi niiden pitiisi kehittyd tulosohjauksen sdin-
noilld ja kielelld. Tiedekuntien tulossopimustarjoukset alistetaan toistensa kanssa
yhteismitallisiksi noudattamaan tulosohjauksen kieltd. Samalla ne asetetaan
panos/tuotos -matriiseihin sellaisen logiikan mukaisesti, joka edellyttdd seka
elementtien yhteismitallisuutta ettd kokonaisuuden miiriteltavyyttda (Lyotard
1985, 7-9). Opetusministerion yliopistolle asettamat tavoitteet valutetaan ndin
tiedekunta- ja laitostasolle. Treuthardtin (2004) mukaan tiedekuntien ja aine-
laitosten tyotd arvioidaan ensisijaisesti kriteereilld, joilla opetusministerio arvi-
oi yliopistoa kokonaisuutena. Tama on selvisti havaittavissa verrattaessa tiede-
kunnan ja rehtorin sekd yliopiston ja ministerion vilisid sopimuksia. Ainelai-
toksilla ja oppiaineissa tehty ty6 saa tulosohjausprosessin aikana uuden kiin-
noksen, jossa tiedekuntia arvioidaan eritasoisia tutkintoja, opintoviikkoja ja
julkaisuja tuottavina organisaatioina opetusministerion ja yliopiston vilisen
tulosohjauksen kielelld ja termein.

Treuthardtin (2004, 2005) mukaan opetusministerion ja yliopiston vilisen
vuorovaikutuksen tuloksena neuvotellut ja tiedekuntien tulossopimuksiin kir-
jatut tavoitteenasettelut koetaan seki ainelaitos- ettd tiedekuntatasolla vierai-
na ja henkilost6d kuormittavina.

Laitoksella on vaikutelma, etti tulosohjaus tapabtuu top-down. Ne (tavoitteet)
valun meille, mutta meilld on vaikea sanoa nithin mitddn... Tavoite, joka asete-
taan laitokselle ulkoapdin, on ulkoisen rahoituksen tavoite. Tuntun raskaalta
uhrata paljon vesursseja ulkoisen raboituksen hankkimiseen. Ulkoista rahoitusta
on jonkin verran, mutta ehkd kaikkia mahdollisuuksia rabhan hankkimiseksi e
ole néihty. Nykyisilli henkiloresursseilla perusopetuksen ja tutkimuksen hoitaminen
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tunnetaan keskeiseksi tebtaviksi. Sithen kun vield pitdisi epavarman tuulimyllyn
perdissii juoksemiseen ubrata resursseja. .. Tuntuu turbalta. (Haastattelu 3.)

Tulossopimustekstit tuntuvat ylatason heitoilta. .. Tulossopimuksessa esimerkiksi
sanotaan, ettd tiedekunta pyrkii lisddmddn kansainvalisyyttd, titvistimddin
ympairistiybteyksid sekd kebittdamddn koulutusta ja opetussisiltija tyollistymisti
Ja yrittagyyttd edistaviksi. Lause tuntun vieraalta ja vikisin vidnnetyltd. Ele-
tddn toisenlaisessa maailmassa tddlla (tiedekunnassa). Kaikki tyillistyy. Yrit-
tdgyytid esiintyy vihdn litkaakin todellisundessa. (Haastattelu 6.)

On tavoitteita ja tavoitteita. Oikeat tavoitteet ovat sellaisia, ettd ne ovat olemas-
sa thman tulosnenvotteluita. (Haastattelu 9.)

Akateemiset jirjestelmat ovat Clarkin (1983) mukaan matriisirakenteita, jois-
sa keskushallinnon seké opetus- ja tutkimushenkiloston arvot ja tavoitteet ovat
ainakin jossain mdirin ristiriidassa keskenddn. Keskushallinnon tehtdvind on
luoda edellytyksid akateemiselle tyolle ja vastata tulosvastuun toteutumisesta
ministeridlle ja muille rahoittajille. Kuoppalan (2004) mukaan opetusministe-
rion ohjaus ja yliopistoja valtionhallinnon osana ohjaavat sdddokset saavuttavat
helposti yliopistojen hallinnollisen ulottuvuuden. Ne eivit kuitenkaan kohdennu
suoraan akateemiseen ulottuvuuteen. Hallinnon tehtédviksi jad ndiden reuna-
ehtojen, tehtdvien ja tavoitteiden vilittiminen tiedekunta- ja ainelaitostasolle.
Ainelaitostasolla timd yldtason ohjaus ndyttad kohdentuvan ennen kaikkea lai-
tosjohtajiin. Neljan yliopiston hallinnon itsearviointiraportissa todetaankin:
“Johtajiin kohdistuu suuria paineita, koska keskushallinto pyrkii toteuttamaan
heiddn kauttaan omia tavoitteitaan ja strategioitaan. Niiden paineiden vaiku-
tus vahentdd mahdollisuuksia akateemiseen johtamiseen” (Kuoppala 2004).
Jyviskylan yliopistoa koskevat haastatteluaineistot (Treuthardt 2004) osoit-
tavat, ettd tulosneuvotteluissa syntyva arviointitieto koetaan joko taakkana lai-
tostasolla tai se ei vility lainkaan tiedekuntatasolta tulosneuvotteluihin osallis-
tuvien dekaanien ja hallintopéillikbiden vilitykselld ainelaitoksille. Tulostavoit-
teiden ja arviointitiedon valuttaminen tiedekuntatasolta laitoksille ei toteudu
tulosohjausideologian edellyttimilld tavalla (Treuthardt 2004). Kuoppalan
(2004) tutkimus kertoo samansuuntaista. Laitosjohtajakyselyn perusteella tu-
losohjauksen keskeiset asiakirjat, kuten yliopiston ja opetusministerion vilinen
tulossopimus, yliopiston strategia sekd toiminta- ja taloussuunnitelma, tunne-
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taan ainelaitoksilla huonosti. Vertailututkimuksen yhteenvetoraportissa tode-
taankin, ettd “ohjausimpulssien teho havidd akateemisen elementin yksikoissa,
laitoksissa, jotka kuitenkin vastaavat yliopistojen todellisista tuloksista”. Tu-
losohjauksesta tehty hallinnon tarpeita ja tavoitteita vastaava kdannos ei muo-
doiltaan ja sisalloiltdan tdysin siis vastaa tiedekuntien ja laitosten odotuksia.
Tulosohjausprosessi ndyttdd palvelevan ennen kaikkea yliopiston ja opetusmi-
nisterion valistd vuorovaikutusta sekd yliopiston tilivelvollisuutta ministeriolle.
Prosessin merkitys tiedekuntien ja laitosten toiminnan kehittdjand jad sen si-
jaan toissijaiseksi. (Treuthardt 2004.)

Arviointi laitosten menestystarinana

Kuten tulosohjauksen myos arvioinnin alkuperd on hallinnollinen. Ainakin idea
arviointi- ja laadunvarmistuskdytinteistd on tullut laitoksille niiden ulkopuo-
lelta. Keviilld 2004 kerityn kyselyaineiston mukaan (Huusko 2005) neljin
suomalaisen yliopiston laitosten esimiesten ja laitosten arviointitoiminnasta
vastaavien vastauksissa puhutaan itsearvioinnin muotiulottuvuudesta: “Itsear-
viointi on nyt vihin muotia” (vastaus 24, QY). Muodista puhuttaessa tarkoi-
tettaneen, ettd muodista sanoudutaan irti toisten, kuten hallinnon muotina,
jota ei mielelldan itse omaksuta. Arviointimuodin kritisointi voi tosin olla toi-
sissa toimintaympdristoissd sindlladn muodikasta.

Arvioinnin ja itsearvioinnin taustalla on saattanut olla myos laitoksen oma
halu toimintojen kehittdmiseen. Arviointi on tédlléin omaksuttu muotina ja
menestystarinana, jolle on annettu laitoksen omiin tarkoitusperiin soveltuva
sisdlto. Laitos on panostanut opetuksensa ja koulutuksensa kehittimiseen, mita
laitoksen ulkopuoliset tahot ovat myos palkinneet. Vastaajat korostivatkin laa-
tuyksikkokilpailuja oman arviointitoimintansa kannustajana ja ylldpitdjana.

Koko {laitoksen} opetuksen laatubanke on syntynyt epamuodollisen itsearvioinnin
tuloksena vuosien mittaan — seuvaus: laatuyksikkistatus. (Vastaus 20, JY.)

Huippuyksikkistatus, joka itsearviointien “seuvauksena” saatiin, on lisinnyt
kiinnostusta opetuksen kehittimiseen entisestddn, lisannyt tervettd itsetuntoa, ja
raha auttoi muntaman vioden helpottamaan taloudellisesti abhdasta tilannetta.
(Vastaus 13, OY))
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Arviointi ja itsearviointi ovat paikoitellen tulleet luonnolliseksi osaksi laitoksen
toimintaa. Niiden hallinnollinen yhteys ndyttad osittain kadonneen. Arviointi
on omaksuttu osaksi normaalia toimintaa, jonka ideologista alkuperdd ei poh-
dita eika sitd helposti kyseenalaisteta (Erdsaari 2002). Laitokset saattavat olla
jopa ylpeitd arvioinneistaan. Laitoksilla tiedetddn, ettd muilla laitoksilla ei vilt-
tamittd olla yhtd pitkdlld arviointien toteuttamisessa, joten heilld itselld on
jotain sellaista, miten erottautua toisista laitoksista. Arviointi on paikoitellen
omaksuttu palvelemaan laitoksen omia tarkoitusperid. Itsearviointi ja arviointi
ndhdddnkin vilineind, jotka ovat lisinneet kiinnostusta laitoksen toiminnan
kehittamiseen.

Itsearviointi on luonnollisempi osa opetuksen suunnittelua ja toteutuksen seuran-
taa {kuin aiemmin}, ei niinkddn jotain ulkokohtaista hallinnollista byrokrati-
aa tai retoritkkaa. (Vastaus 8, TaY.)

Mezllii Oulun yliopistossa arviointikéytinnit ovat pitkdlle kehitettyjd ja ne ovat muut-
tuneet luonnolliseksi osaksi arjen tyitd. Olemme ylpeitd tdstd. (Vastaus 10, OY.)

Itsearvioinnissa nihtiin myos parantamisen varaa. Varsinkin ulkopuolelta tule-
via arviointipyynt6ja kritisoitiin, jos arviointi vaati paljon laitoksen henkil6-
kunnan tyopanosta tai ohjeistukset olivat epdselvit tai monitulkintaiset. T4l-
laisia ulkopuolelta tulleita arviointeja ei tosin pidettykddn varsinaisina itsearvi-
ointeina.

Sen sijaan tilatut itsearvioinnit (arvioinnit arvioinnin viokst) vatkuttavat oudoilta,
koska kyse ei usein ole itsearvioinnista, vaan laitoksen toiminnalle ulkopuolisesta ver-
tailusta, jotka eivdit joko jobda mibinkddin tai jobtavat hallinnollisiin muutoksiin
(joilla ei ole vatkutusta laitoksen toimintaan). (Vastaus 53, TaY.)

Laitokset ovat lihteneet arviointeihin mukaan erilaisin keinoin ja tavoittein.
Arviointi liittyy usein laitoksen muihin toimintoihin, kuten tulosohjaukseen ja
tutkintorakenneuudistukseen. Arvioinnin nidhdéddn olevan strategisen toimin-
nan viline, miki ei tosin aina toimi parhaalla mahdollisella tavalla.

Yliopistojen vesurssiahdingossa arvioinnin merkitys voi olla sunrempi kuin ennen,
mutta toisaalta voidaan kysyd, mikd on “strategian” merkitys, jos ei ole operatii-
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visia vilineitd muita kuin ainaisen saman ninkkunden (= sddstimisen) jaka-
mista? (vastaus 17, QY)

Muodit sekoittuvat toisiinsa jatkuvasti. Yliopiston henkilokunta ei valttaimatta
tiedd, mitkd asiat liittyvit yhteen ja milld on vaikutusta mihinkin. Laitosten
kannattaakin yrittdd antaa toiminnastaan mahdollisimman positiivinen kuva
ulkopuolisille kyselijoille, silld tavoitteena on pysyd kilpailussa ja kehityksessa
mukana kaikin keinoin.

Muodin hurjuus ja laitosten kurjuus

Tulosohjausta ja arviointia voidaan pitdd muoteina, joiden kautta yliopistoja
madritelladn. Kun arviointi palvelee yksikoiden omaehtoista kehittimistd, se
vahvistaa yliopiston roolia tutkimukseen perustuvana koulutuksen tarjoajana
ja tiedeyhteisond. Kun arviointi palvelee tilivelvollisuutta organisaation ylem-
mille tasolle ja ylemmin tason ehdoin, se tukee toisen muodin eli tulosohjauk-
sen olemassaoloa ja vaikutuksia. Télloin arviointi vahvistaa yliopiston roolia
valtion tilivirastona. Tulosohjauksen aikakaudella arvioinnista on tullut paitsi
viline toimintojen kehittimiseen, my0Os tapa varmistaa, ettd yliopistot toimi-
vat tuottavasti ja lapindkyvisti osana valtionhallintoa.

Pysyikseen kehityksessa mukana yliopistojen on viimeisten 15 vuoden ai-
kana tdytynyt omaksua uusia tulosohjaus- ja arviointitapoja sekd kddntdd niitd
uusiksi, itselle sopiviksi kdytannoiksi. Niin yliopistot ovat tdyttineet niille ase-
tettuja sekd julkilausuttuihin ettd julkilausumattomiin normeihin perustuvia
vaatimuksia, mutta myos pysytelleet mukana kilpailussa. Nama kdytannot ovat
siirtyneet lisitaakaksi ainelaitosten henkilokunnalle. (Kuoppala 2004.)

Tulosohjaus on ollut kdytintond yliopistoissa vuosikymmenen ajan. Sitd voi-
daan pitdd erddnlaisena metatarinana, jonka osaksi yliopistot ovat voineet omak-
sua kiihtyvilld vauhdilla uusia menestystarinoita, joilla erottautua ja samastua
muihin toimijoihin. Yliopistot ovat voineet kilpailla toisten yliopistojen kanssa
tulosohjaukseen kytkeytyvien hallinta- ja mittaustekniikoiden tehokkuudessa
ja uudenaikaisuudessa.

Tulosohjaus ei kuitenkaan ndyté olevan sen enempii sisiltonsa kuin retori-
sen muotonsakaan puolesta muoti ja menestystarina, jota olisi omaksuttu osak-
si laitosten normaalia toimintaa ja puhetapaa. Tulosohjaus ei ole levinnyt aine-
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laitosten tasolle muotihullutuksena, vaan on jaanyt lihinnd keskushallinnon ja
yliopistojen johdon omaksumaksi muodiksi. Tulosohjauksessa tieteenalaldhtoi-
nen auktoriteetti (professorit, tutkijat ja opettajat) ndyttad jaianeen tulosohja-
uksen vaikutusten alaiseksi, mutta siitd osattomaksi kansankerrokseksi. Aine-
laitokset eivit ole suostuneet omaksumaan tulosohjausta omaksi menestystari-
nakseen. Ainelaitokset kilpailevat keskenddn perustoimintojensa, tutkimuk-
sen ja opetuksen, tuottamilla tuloksilla. Tulosohjaus ei ndyté tarjoavan vilinei-
td, jotka tukisivat ainelaitoksia kilpailussa vertaisryhmien kanssa.

Arviointi on sen sijaan ainakin osittain omaksuttu laitoksen normaaliksi toi-
minnaksi. Se antaa vilineitd mitata koulutuksen ja tutkimuksen tuotoksia suh-
teessa muihin sekd kehittamisideoita, jotta laitos parjaisi kilpailussa jatkossa-
kin. Arviointi ndyttdd myos olevan tulosohjausta paremmin sopusoinnussa aka-
teemisen toimintakulttuurin kanssa. Arviointi vastaa ainelaitosten tarpeisiin,
kun se palvelee laitoksia niiden koulutus- ja tutkimustoiminnan kehittdmises-
sd. Mikali arviointi on tuotu laitoksille osana tulosohjausta ja tilivelvollisuus-
tarpeita, sen yhteys toiminnan kehittimiseen ja akateemiseen kulttuuriin on
katkennut. Kun tulosneuvottelujirjestelmi ei ndytad tarjoavan mahdollisuutta
merkittavien lisiresurssien saamiseen, tulosohjaus jdd laitoksille vuorovaiku-
tusmuodoksi ilman merkityksellista sisaltoa.

Kaikkiin eurooppalaisiin yliopistoihin pitdisi luoda laadunvarmistusjirjes-
telmit vuoteen 2010 mennessd. Yliopistojen paatoksentekijit ja keskushallin-
not ovatkin lihteneet Bolognan prosessin hengessd kehittimain yliopistoihin
koulutuksen ja muiden osa-alueiden laadunvarmistusjirjestelmida parhaansa
mukaan. Kiyko ndille laadunvarmistusjirjestelmille samoin kuin tulosohjauk-
selle: jaavatko ne vain hallinnon muodiksi vai saadaanko ainelaitokset vakuut-
tumaan uudesta menestystarinasta? Kddnnytystyo yliopistojen sisdlld on vield

kesken.
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Miké ohjaa vaitéskirjojen arviointia?

Helena Aittola

Artikkelissa tarkastellaan véitéskirjojen arviointikéyténteitd ja arviointiprosessia.
Tutkimusaineisto koostuu tilastoaineistosta, véitéskirjalausunnoista ja esitarkastaiji-
en [a vastavaittdjien haastatteluista. Tilastoaineisto tarjoaa perustietoa vaittelijois-
18, vastavéittdjien valinnasta ja vastavdittajdverkostoista. Vaitdskirjalausuntoja ana-
lysoimalla kuvaillaan sisélléllisesti arviointien yleisluonnetta, arvioinnin kohteita ja
arvioinnissa kaytettyj@ kriteerej&. Haastatteluissa vastavéittdjat erittelevat tarkasti
arviointiprosessia ja perustelevat monipuolisesti omia arviointejaan. Véitéskirjojen
arviointiprosessia ohjaavat paljolti eri yliopistojen, tieteen- ja tutkimusalojen, tiede-
kuntien, laitosten tai suppean portinvartijajoukon yllépitdmét traditiot, kirjoittamat-
tomat sédnnét ja piiloiset kaytdnteet. Suomessa véitéskirjojen arviointikéyténtei-
den kehittdminen tulisi siséltyé olennaisena osana koulutuksen ja tutkimuksen laa-
dunarviointiin.

Asiasanat: vaitéskirjat, vaitdskirjojen arviointi, laadunarviointi

Kysymykseen voi vastata siten, ettd Suomessa vaitoskirjojen arviointikdytian-
teet ovat vakiintuneet ja ettd arviointiprosessit sujuvat nykyédan niin mutkatto-
masti, ettei vaitoskirjojen arvioinnissa ole episelvyyksid. Kaikki suomalaisen
jarjestelmdn tuntevat tietdvit, mitkd vaiheet viitoskirjakasikirjoitus kiy lipi
esitarkastajien méddrddmisestd tohtorintutkinnon julistamiseen. Toisaalta kysy-
mykseen voi vastata niin, ettd arviointiprosessi ei ole julkinen vaan sitd ohjaa-
vat eri yliopistojen, tieteen- ja tutkimusalojen, tiedekuntien, laitosten tai sup-
pean portinvartijajoukon ylldpitamit traditiot, kirjoittamattomat sadnnot ja
piiloiset kdytdnteet. Itse asiassa viitoskirjojen arviointi kuuluu mitéd ilmeisim-
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min akateemisessa maailmassa vallitsevan “hiljaisen tiedon” piiriin. (Aittola
2004a; Aittola 2004b; Morley, Leonard & David 2002.)

Yleisesti ajatellaan viitoskirjojen olevan “yhteismitallisia” eri puolilla maail-
maa. Mutta nikemykset siitd, mika viitoskirja oikein on ja mikd merkitys silld
on, miten laaja se on ja millaisessa muodossa se esitetddn, vaihtelevat eri maissa
ja niiden korkeakoulujirjestelmissd. Samoin vaihtelevat viitoskirjojen arvioin-
tikdytdnteet ja arviointikriteerit. (Mullins & Kiley 2002.) Talld hetkelld kes-
kusteluissa eurooppalaisen korkeakoulualueen muodostamisesta tohtorikoulu-
tuksen kesto, laajuus ja viitoskirjojen luonne ovat keskeisida neuvottelukysy-
myksid (Enders & de Weert 2004).

Viitoskirjan luonnetta koskevat maéirittelyt kytkeytyvit sithen, mika ase-
ma vaitoskirjalla nihdddn olevan tohtorikoulutuksessa ja tohtorin tutkinnossa.
Perinteisesti viitoskirjaa on pidetty tohtorin tutkinnon “pdituotteena”; tutki-
jan itsendisend tutkimuspanoksena tutkimusalalleen, jonka valmistelussa kou-
lutuksella on ollut vihidinen merkitys. Nykyéddn viitoskirjatutkimus halutaan
nahdé opinndytteend, jolla viittelija osoittaa hallitsevansa tietyt ammattitutki-
jalta vaadittavat tiedot, taidot ja ymmirryksen tutkimuksen tekemisestd. (Dun-
leavy 2003.) Suomessa tutkijakoulujen perustamisen ja systemaattisesti jirjes-
tettdvan tutkijankoulutuksen laajentamisen yksi perusajatuksista oli koulut-
tautumismahdollisuuksien tarjoaminen tutkijan ammattiin ja tutkijan uralle
valmistautuville. Niinpd yliopistoissa valmistuvia viitoskirjoja ja tohtorintut-
kintoja on alettu pitdd tutkijankoulutuksen “tuotteina” ja niiden tuloksellisuu-
den osoittimina. Eri tieteenalaryhmien kesken on kuitenkin huomattavia eroja
siind, miten paljon niiden piirissd valmistuvista tohtorintutkinnoista tehddin
tutkijakouluissa tai eri tavoin organisoidussa tutkijankoulutusohjelmissa.

Julkisessa keskustelussa viitoskirjojen méddrin kasvun on viitetty johtaneen
niiden tason heikkenemiseen. Niiden viitteiden tueksi tai kumoamiseksi ei
kuitenkaan ole voitu esittdd kiistattomia todisteita. Perinteisesti vaitoskirjojen
arvioinnissa on kdytetty moniportaista arviointiasteikkoa (approbatur-lauda-
tur), minké pohjalta viitoskirjojen tasoa on voitu arvioida ja verrata keskendin.
Viitoskirjoille annettujen arvolauseiden vertailu on toiminut varmaankin luo-
tettavammin tieteenalojen sisdisessd kuin tieteenalojen keskindisessa vertailus-
sa. Viime vuosina monet tiedekunnat ovat luopuneet arviointiasteikkojen kay-
tostd vaitoskirjojen arvioinnissa. Nykydian yhd useampi viitoskirjalausunto pét-
tyy vastavdittdjain mainintaan “esitdn viitoskirjan hyviksymistd tohtorin tut-
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kintoon kuuluvana opinndytteend”. Perusteluja arvolauseista luopumiselle on
vaikea jdljittdd virallisista dokumenteista.

Olisiko meidin siis pddteltdvd, ettd nykyddn tutkijankoulutukseen valikoi-
tuneet ja valitut, aktiivisesti tutkijankoulutukseen osallistuneet ja tutkimus-
tyossddn ohjausta saaneet jatko-opiskelijat valmistelisivat ja puolustaisivat kiis-
tattomasti niin hyvid vaitoskirjoja, ettd viitoskirjojen tarkempi arviointi ja yk-
sityiskohtaisten arviointilausuntojen kirjoittaminen on kdynyt tarpeettomak-
si? Suomessa viitoskirjoja valmistellaan ja valmistuu kuitenkin hyvin erilaisissa
jatkokoulutus- ja tutkimusympiristoissda. Niiden opetus- ja ohjausresurssit tus-
kin voivat taata kaikkien viitostutkimusten kansallista tai kansainvilistd huip-
pulaatua. Oletettavasti vaitoskirjojen taso vaihtelee edelleen varsin paljon.

Voitaisiin siis odottaa, ettd tutkijankoulutuksen ja tutkimusten eri rahoitta-
jatahojen lisaksi erityisesti akateeminen tiede- ja tutkimusyhteiso olisi kiinnos-
tunut siitd, mitd koulutuksella saadaan aikaan, millaisia ja minké tasoisia val-
mistuvat vditoskirjat ovat. Ajankohtaiseksi viitoskirjojen “laadunarvioinnin”
voisi olettaa nousevan yliopistoissa juuri nyt, kun valtakunnallisesti ollaan ke-
hittdmissd koulutuksen ja tutkimuksen erilaisia laadunarviointijarjestelmid (Kor-
keakoulutuksen laadunvarmistus 2004).

o0 @ oo

Esitarkastajat ja vastavaittajat vaitoskirjojen
laadun arvioijina

Viitoskirjojen arviointikdytanteistd ja vaitoskirjojen laadusta voidaan saada tietoa
erilaisista julkisista dokumenteista. Tilastoaineistot tarjoavat perustietoa viit-
telijoistd, vastavdittdjien valinnasta ja vastaviittdjiaverkostoista. Viittelijoitd ja
vastavdittdjid koskevista luvuista ei voi pddtelld paljoakaan viitoskirjojen laa-
dusta. Vastaviittdjien vastavaitoslausuntoja analysoimalla on mahdollista ku-
vailla siséllollisesti arviointien yleisluonnetta, arvioinnin kohteita ja arvioinnis-
sa kdytettyjd kriteerejd. Tarkempaa tietoa viitoskirjojen arviointiprosessista saa-
daan tietysti haastattelemalla esitarkastajia ja vastaviittdjida. Tavoitteeni on seu-
raavassa selvitelld vallitsevia viitoskirjojen arviointikdytinteitd ja pohtia niihin
liittyvid ongelmia tukeutumalla osittain edelld mainittuihin viitoskirjojen ar-
viointiprosessia kuvaaviin aineistoihin.

Esitarkastajien ja vastaviittdjien valintaprosessista, “ehdokasasettelusta” ja
valintaperusteista on vaikea saada tietoa, silld valinnat perustuvat esityksiin ja
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neuvotteluihin, joita ei kdyda julkisesti ja joita ei kirjata poytakirjoihin. Kui-
tenkin silld, keitd esitetddn ja valitaan viitoskirjakdsikirjoituksen arvioijiksi on
suuri merkitys: arvioijien valinta ei kytkeydy vain tieteelliseen asiantuntemuk-
seen vaan asiantuntijoiden asemaa ja valtaa koskeviin kysymyksiin.

Omassa tarkastelussani on ollut mukana neljéssa yliopistossa viitelleet nel-
jan vuoden ajalta (2000-2004) (aineistosta tarkemmin Aittola 2004). Tarkas-
telen ensin sitd, miten sukupuolten vilinen tasa-arvo toteutuu vastaviittdjiva-
linnoissa. Suomessa naisten osuus tohtorin tutkinnon suorittaneista on korkea,
vuonna 2004 viitelleistd tohtoreista naisia oli 45,2 prosenttia. Eri tieteenala-
ryhmisséd naistohtoreiden osuudet vaihtelevat kuitenkin paljon. (Yliopistotilas-
tot 2004.) Yliopistojen professorikunnassa naisten osuus on noussut vihitellen
hieman yli 20 prosenttiin. Mutta valtaosa vastaviittdjind toimivista on mies-
professoreja. Kaikissa tutkimissani yliopistoissa miesten osuus oli vihintddn %
koko vastaviittdjdjoukosta. Vastaviittdjaksi kutsutaan useimmiten professori,
oman tieteen- ja tutkimusalansa portinvartija, vaikka myos yliopistojen dosen-
tit ja yliopistojen ulkopuolella toimivat tohtorit voivat toimia vastaviittdjina.
Niin ollen naisten edustus vastaviittdjdjoukossa voisi olla suurempikin kuin
heiddn osuutensa professorikunnassa. Kiinnostavaa on, ettd miesviittelijoille
vastaviittdjaksi kutsutaan yleensd mies (aineistossani 85 %-93 %), kuten nais-
viittelijoillekin, mutta naisvastaviittdjat ovat naisvaittelijoilld yleisempid (ai-
neistossani 21 %—36,5 %). Tami ero selittyy osittain tieteenalojen vilisilld eroilla.

Miksi naisia ei kutsuta tai he eivit kelpaa vastaviittdjiksi, tai joillakin aloilla
vain miehen parina? Yleisesti hyviksyttynd tavoitteena on saada paras mahdol-
linen esitarkastaja tai vastaviittdjd jokaiselle vaitoskirjatutkimukselle, mutta
tamin pyrkimyksen ohella valintaprosesseissa toimii todenndkoisesti nakymat-
tomid asiantuntijaverkostoja. Selvdd on, ettd vastavuoroisilla esitarkastus- ja
vastaviittdjakutsuilla voidaan vahvistaa yhtd hyvin miesten kuin naistenkin
keskindisid akateemisia verkostoja.

Kansainvilistyminen on tutkijankoulutuksen trendi. Kansainviliset tutki-
mushankkeet ja tutkimusyhteistyo ulkomaisten kollegojen kanssa helpottavat
ulkomaisten vastaviittdjien kutsumista Suomeen. Omassa aineistossani ulko-
mailta tulleiden vastaviittédjien osuus vaihteli vajaasta kolmasosasta noin puo-
leen kaikista vastaviittdjistd useimmissa yliopistoissa. Joissakin yliopistoissa
eriilld aloilla (kasvatustieteet, hoitotiede, yhteiskuntatieteet, humanistiset tie-
teet, lddketiede) lihes kaikki vastaviittdjat ovat olleet kotimaasta, ja joissakin
yliopistoissa on aloja, joilla ei tutkittuna ajanjaksona ollut kutsuttu yhtédin vas-
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taviittdjad ulkomailta! Yliopistot kutsuvat kotimaisia vastaviittdjid useimmin
Helsingin yliopistosta (aineistossani 19 %—37 %), mutta muiden yliopistojen
kesken vastaviittdjikutsut jakaantuvat varsin tasaisesti. Niinpa voitaisiin viit-
tad, ettd Helsingin yliopiston professoreilla on huomattava valta mairitelld suo-
malaisten viaitoskirjojen taso.

Vaikka vastaviittdjid kutsutaan Suomeen eri puolilta maailmaa, niin valta-
osa heistd tulee Euroopasta (aineistossani ulkomailta kutsutuista vastaviitta-
jastd kolme neljastd oli kutsuttu Euroopasta). Muualta maailmasta kutsutuista
vastavdittdjistd suurin osa on tullut Yhdysvalloista ja Kanadasta. Ulkomailta
kutsutaan useimmiten miesprofessoreja (aineistossani ulkomailta tulleista vas-
taviittdjistd naisten osuus oli vain 12 %), minkd vuoksi tima kansainvilisty-
mistrendi ei vélttdmattd lisdd sukupuolten vilistd tasa-arvoa suomalaisessa yli-
opistomaailmassa.

Kaiken kaikkiaan voidaan varovasti pédtelld, ettd Suomessa vallitsee lihin-
néd eurooppalainen tohtorikoulutuksen ja viitoskirjojen tekemisen ja arvioin-
nin malli. Mutta sitd, kdyttavitko ulkomailta kutsutut vastaviittédjat yhtendi-
sid arviointikriteerejd, ei pelkista osallistumisluvuista voi paatelld. Todennakoista
on, ettd heiddn arviointeihinsa vaikuttavat enemmain suomalaisten professori-
en ohjeet ja ohjeistukset, joita he viitoskirjojen ohjaajina ja viitostilaisuuksien
kustoksina kertovat ulkomailta kutsutuille vastaviittgjille kuin kansainviliset,
yhteisesti sovitut vaitoskirjojen arviointikdytinteet tai arviointikriteerit.

Mita vaitoskirjalausunnot kertovat laadun kriteereisté?

Viitoskirjalausunnoista voi lukea, milld tavoin vastavaittdjit arvioivat vaittely-
luvan saaneita viitoskirjoja. Analysoin yhden yliopiston kolmen tiedekunnan
(kasvatustieteet, humanistiset tieteet, litkunta- ja terveystieteet) uusimpia, vuo-
sina 2004-2005 tiedekunnille kirjoittamia viitoskirjalausuntoja (n=43). Ar-
vioitavat vaitoskirjat ovat edelleen hyvin laajoja, mutta niistd kirjoitetut vditos-
kirjalausunnot ovat yllittavin suppeita. Tyypillisesti lausunnot ovat laajuudel-
taan 2-3,5 sivua. Niinpi jo lausuntojen pituudesta voi pditelld, etteivit vasta-
viittdjat voi tarkastella lausunnossaan kovin kattavasti ja yksityiskohtaisesti
koko viitoskirjaa.

Ylldttavaa ei ole, ettd lausuntojen luonne ja laajuus vaihtelevat, koska tie-
dekunnilla ei ole yhteniisid julkisia lausuntojen kirjoittamista koskevia ohjeis-
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tuksia. Niiden kirjoittamiseen ja koko arviointiprosessiin sisdltyy paljon hiljais-
ta tietoa, mitd ei jaeta julkisesti tiedeyhteison sisilld eikd myoskéddn sen ulko-
puolelle. Tdrkein ohje, jonka vastaviittdjit yleensd saavat tiedekunnilta koskee
sitd, missd ajassa esitarkastus- tai vastaviitoslausunto on kirjoitettava ja ldhe-
tettdva tiedekunnalle. Periaatteessa vastaviittdjat voivat kirjoittaa véitoskirja-
lausuntonsa paljolti omien arviointikdsityksestd, -kriteeriensd ja -kokemusten-
sa pohjalta.

Useimpien vastavdittdjien arviointilausunnon pohjana on viitoskirjan ra-
kenne ja sisallollinen jasennys. Vastaviittdjit voisivat kdyda viditoskirjan kaikki
osat ldpi lausunnossaan, mutta useimmat valitsevat joitakin osia kuvauksensa
ja arviointinsa kohteiksi. Lausunnoissa ei kuitenkaan perustella, miksi vasta-
viittdjdt ovat ottaneet juuri tietyt asiat arvioitavaksi; ovatko ne yleensd tir-
keimpid asioita vaitoskirjassa, vai onko arviointilausuntoon kirjoitettu vain niistd
asioista, joihin vastaviittgjilld oli jotain huomauttamista. Tama kuvaa hyvin
sitd, ettd vastaviittdjt eivdt lausunnossaan kerro selkedsti kdyttimidan arvi-
ointikriteereja.

Vastaviittdjit aloittavat yleensd lausuntonsa viitoskirjan tutkimusaiheen ja
-ongelman arvioinnista. Viitoskirjan tutkimusaihetta luonnehditaan yleisesti
tarkedksi ja ajankohtaiseksi, mutta tdta viitettd ei valttimattd perustella tar-
kemmin. Yllattavaa oli, ettd tutkimusaiheen tieteellista merkittavyyttd korosti
tdssa aineistossa alle puolet vastaviittdjistd. Tdma voi heijastaa muutosta vii-
toskirjan luonteen mairittelyssd, niin ettd vaitoskirjaa arvioidaan enemmainkin
opinndytteend kuin merkittivini tieteellisend tutkimuspanoksena tutkimus-
alueellaan.

Tyypillisesti vastaviittdjat nostavat tutkimuksessa kdytetyt metodit arvioinnin
kohteeksi. Tutkimusmetodien hallinta ja niiden virheeton kdytt6 on yksi kes-
keisista kriteereistd, joilla voidaan arvioida tutkijan kykyjd tehdd tutkimusta
(Murtonen 2005). Yhtd yleisesti ei sen sijaan puututa tutkimuksessa tehtyihin
laajempiin metodologisiin valintoihin, mistd seuraava esimerkki:

Empiirista lihestymistd vaivaa ennen kaikkea paradigmaattinen perusongelma.
Siitd huolimatta, etti tutkija toistuvast: korostaa tehneensi laadullista tutki-
miusta, on hin kaikissa kolmessa osatutkimuksessaan kvantifioinut. .. - - Tutki-
Ja on itsekin tietoinen ristiviidasta ja selittid sitd sekd johdanto- ettd pobdinta-
lnvuissa. - - Tutkija ei kuitenkaan lainkaan selvittele siti, miti hén fenomeno-
logisella tutkimusfilosofialla ymmdrtid, vaan pitid tutkimustaan muitta miut-
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kitta fenomenologisena, vaikka se ei sellainen ole. (Lausunto 16, humanistinen
tiedekunta.)

Arvioidessaan viitoskirjatutkimuksen teoreettista taustaa vastaviittdjat koh-
distavat kritiikkinsd tutkimuksen taustaosan pinnallisuuteen, sen toistavuu-
teen ja epakriittiseen esittelyyn. Vastaviittdjien lausunnoissa teoreettisen taus-
tan arviointiin yhdistyy tutkimuksessa kdytetyn kirjallisuuden arviointi.

Viattelija X:n tutkimus on kirjoitettu laajaan, monipuoliseen ja kansainvili-
seen lihdeaineistoon perustuen. Léihteiden esittcmisessi ja viittanksissa viitteliji
X on huolellinen. Sen sijaan lihteiden kéytti on paikoin melko pinnallista ja
vibjailevaa, jolloin pohdiskeleva libteiden viilinen keskustelu ei ole toteutunut.
Viitteliji X kayttd paljon viitteellistd tyylid, esimerkiksi ks. X, mutta ei kerro
oman tekstinsd subdetta viittankseen, jolloin lukija useinkaan ei pysty liittd-
mddn viittausta viittelija X:n tekstin syventdamiseen. Vaikka lihteitd on run-
saasti, niiden kaytti on epdtasaista. Lahdekritiikkid olisi saanut olla enemman.
(Lausunto 11, kasvatustieteiden tiedekunta.)

Vaikka viitoskirjojen esitarkastuksessa pyritddn puuttumaan vaitoskirjakasi-
kirjoituksissa esiintyviin ongelmiin, kuten tyon episelvddn jasennykseen ja eri-
laisiin kielellisiin virheisiin, niin painetuissa viitoskirjoissa on vastaviittdjien
mielestd vield varsin paljon tyon viimeistelemattomyydestd johtuvaa huomautet-
tavaa.

Tilososa on kirjoitettu siten, ettd eri aineistoista kerdtyt tulokset on rybmitelty
tiettyjen otsikoiden alle. Tarkoituksena on ollut syntetisoida eri libteisti tullut
tieto rybmitellyiks: kokonaisunksiks:. Télti osin tulososa on jadnyt jdsentelyl-
tidn hieman keskenerdiseksi. Otsikot etvit vilttimatta sisilla odotettuja tulok-
sia ja eri aineistoista tulleiden tulosten ybhdistiaminen ei edistd lukijan ymmdrrys-
td. Kunkin aineiston tulosten esittaminen omina osioinaan tai ainakin hieman
selkeampi erottaminen olisi parantanut tekstin ymmdarrettavyytid. (Lausunto 5,
liikkunta- ja terveystieteiden tiedekunta.)

Suomalaiseen viittelytraditioon kuuluu, ettd viitoskirja kirjallisena dokument-
tina on “pddroolissa” ja arvioinnin kohteena niin viitostilaisuuksissa kuin lau-

sunnoissa. Vastavaittdjat arvioivat lausunnoissaan tutkimusraporttia ja tutki-
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musprosessin toteutusta enemman kuin viittelijdd tai hinen kykyjddn tehda
itsendistd ja korkeatasoista tutkimusty6td (vrt. Mullins & Kiley 2002). Muu-
tenkin tutkijan henkiloys hdivytetddn onnistuneesti erilaisilla passiivi-ilmaisuilla,
kuten “tutkimuksessa tehtiin, kuvataan, analysoidaan ...”. Seuraavassa erdin
vastaviittdjan lyhyt arvio viittelijan kyvystd tehdd tutkimusta:

Tutkija tekee sen, mitd asettaa tavoitteeksi. Tutkimus osoittaa riittivid tutki-
miusalueen hallintaa, perehtymisti sekd ikdi- ettd osaamistutkimukseen, taitoa
tehdd ja vaportoida empiivistd tutkimusta, samoin kuin arvioivaa subdetta omaan
tutkimukseen. (Lausunto 12, kasvatustieteiden tiedekunta.)

Viitoskirjalta voidaan kuitenkin odottaa jotain “enemmin” kuin virheetonta
tutkimuksen raportointia. Parhaimmillaan viitoskirjan tieteellistd kontribuu-
tiota ja kansainvilistd tasoa on voitu arvioida seuraavasti:

This is a Jascinating study made even more convincing with the second volume of
tllustrations and maps that accompany the main text. These provide a clear dem-
onstration of exactly what N.N. meant by ideas of. .. There is also some delightful
personal photographs of... There seems to be a certain lack of system in their
presentation, but they are certainly a “goldmine” for the future publications that I
hope will come from this thesis. The scholarly apparatus contained in the footnotes
is very impressive, though of course, I am unfamiliar with the Finnish sources. But
there is no doubt that papers and perbaps even a book might come from this thesis.
It 15 an excellent piece of work and would be readily accepted for the award of a
doctorate in mry institution.

Miksi ja kenelle viitoskirjalausuntoja kirjoitetaan? Ketkd ovat lausuntojen lu-
kijoita? Viitoskirjalausunnot kirjoitetaan tiedekuntaneuvostolle; ne voidaan
mieltdd ensisijaisesti tiede- ja tutkimusyhteisolle tehtyind vertaisarviointeina
viitoskirjojen tieteellisestd tasosta. Niinpd lausunnoissa voi olla kovin vihin
“palautetta” viittelijille tehdystd tyostd. Esitarkastuslausunnot sen sijaan sisaltavit
enemmin suoraa palautetta viitoskirjan tekijille siitd, millaisena arvioijat pitavit
kasikirjoitusta ja miten sitéd tulisi heiddn ehdotustensa mukaan korjata.
Ylldttavad oli, ettd osa nyt tarkastelun kohteena olleista viitoskirjalausun-
noista ei eksplisiittisesti sisdltanyt lainkaan viitoskirjan arviointia. Lausunnot
saattoivat sisdltdd ensisijaisesti vditoskirjan kuvausta, jota joissakin tapauksissa
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voisi luonnehtia lahinnd tutkimuksen referoinniksi. Onko lausunnosta siis tu-
lossa pelkkd muodollisuus? Lausunnoista voi joutua padttelemadn arviointikri-
teerit epdsuorasti siitd, mitd vastavaittdjd nostaa tarkastelunsa kohteeksi. Seu-
raavassa yhden vastaviittdjin kuvaus kdyttimistdan keskeisistd arviointikritee-
reisti:

Kokonaisuutena ottaen perustelen nékemystini tyisti vditiskirjalle asetettavien
kolmen keskeisen vaatimuksen pobjalta. Tutkimuksen késitteet tulee perustella
teoreettisesti ja osoittaa Syvéd perebtyneisyytid athetta kdsittelevidn kotimaiseen
Ja kansainviliseen kirjallisuuteen. Tutkimuksen metodologisten ja menetelmdllis-
ten valintojen tulee olla pevusteltuja ja johdonmukaisia. Tutkijan tulee tuottaa
kontribuutio aiheesta kiytavddn tieteelliseen keskusteluun. (Lausunto 8, kasva-
tustieteiden tiedekunta.)

Kaiken kaikkiaan viitoskirjalausunnoista ei saa kovin selkedd kuvaa vallitsevis-
ta arviointikdytdnteistd ja arviointitavoista: lausunnon pituus, tyyli ja vasta-
viittdjien kdyttamait arviointikriteerit vaihtelevat paljon arvioijasta toiseen sa-
mankin tiedekunnan sisilld. Lausunnoista ei voi aina yksiselitteisesti padtelld,
minkd tasoisena vastaviittdjdt pitdd arvioitavana ollutta viitoskirjatutkimusta.
On ilmeistd, ettd hyvin eritasoisia viitoskirjoja mahdutetaan “hyviksyttyjen”
viitoskirjojen joukkoon. Heikkotasoisessa ty0ssa tehtyjd valintoja voidaan seli-
telld lausunnossa parhain pdin, hyvad tutkimusta puolestaan voidaan arvioida
hyvinkin kriittisesti: lausunnoista voi saada sen kuvan, ettd heikko viitoskirja
on itse asiassa ihan hyvi ja hyvin tyon ansiot voivat jadda esittelemdttd. Tama
saattaa olla merkki siitd, ettd kun viitoskirjoja ei tarvitse arvioida arviointias-
teikkojen mukaan, arvioinnit voivat olla yleisid kuvauksia tutkimuksesta eikd
arviointeja tarvitse perustella niin tarkasti ja yksityiskohtaisesti kuin aiemmin.
— Avoimeksi kysymykseksi jad, miksi viitoskirjojen laatua ja tasoa koskevat
erottelut halutaan hiivyttdd, vaikka valmistuneet viitoskirjat ja tohtorintut-
kinnot ovat keskeinen tohtorikoulutuksen ja tutkimuksen tuloksellisuuden ja
laadun mittari yliopistoissa.
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Mita esitarkastajat ja vastavdittajét itse kertovat
vaitéskirjojen laadun arvioinnista?

Viitoskasikirjoitusten esitarkastajat ja vastaviittdjit joutuvat tiivistimadn lau-
suntoon tirkeimmit kommenttinsa arvioitavana olevasta tutkimuksesta. Niinpd,
jos haluaa saada enemmin tietoa arviointiprosessista kokonaisuutena, on tir-
kedd kyselld esitarkastajilta ja vastaviittdjiltd heidin kokemuksistaan viitos-
kirjojen arvioinnista (Mullins & Kiley 2002). Haastattelin pienen joukon (n=28)
viitoskirjojen esitarkastajia ja vastavdittdjid, jotka toimivat eri asemissa ja teh-
tavissd kahdessa eri yliopistossa humanistisella, yhteiskunta- ja sosiaalitieteen
sekd kasvatustieteen alalla. Useita viitoskirjoja arvioineet vastaviittdjat kyke-
nivit sekd kuvailemaan tarkasti arviointiprosessia ettd perustelemaan moni-
puolisesti omia arviointejaan, mika vastaa Mullinsin ja Kileyn (2002) havainto-
ja kokeneista viitoskirjojen arvioijista.

Vastaviittdjit korostavat vaitoskirjojen arvioinnissaan tutkimusaiheen tut-
kimisen tirkeyttd ja sen perustelua. Tahdn yhdistyy tutkijan oman position
madrittely, mikéd ndkyy seka teoreettisen taustan konstruoinnissa ettd metodo-
logisissa valinnoissa. He kiinnittavit erityisesti huomiota aineiston keruuseen
ja analysointiin sekd ylipddnsa tutkimusmetodien hallintaan. Erityisesti meto-
din ja aineiston yhteensopivuutta sekd metodin kehittdmistd viitostutkimuk-
sessa pidetddn arvokkaana. Niin ollen vastaviittdjit nostavat sekd haastatte-
luissa ettd lopullisissa viitoskirjalausunnoissa tutkimukseen liittyvit metodia-
siat ja -ratkaisut keskeiseksi arviointinsa kohteeksi.

Viitostutkimusten kriittisend kohtana vastaviittdjat pitavit tutkimuksen
rakennetta ja kieltd. Viitoskirjan esitarkastusvaiheessa kompastuskivina saat-
tavat olla vield oikeinkirjoitus ja ldhteet tai lahteiden ja lihdeluettelon vastaa-
vuus. Huomiota kiinnitetddan myos tekstin loogisuuteen ja tekstin luettavuu-
teen ylipadnsa.

Sitten toinen on pikkusen sithen kielenkayttion, ettd siind sanotaan asiat selkeds-
17 etkd jaaritella eikd turhaa koukeroida, litkaa kdsitteistid tai munta. Sitten se
rakenne yleisesti ottaen, ettei ole liian hankala sen rakenteen kannalta, vaikka se
voi olla vaikeaa tekstid, mutta etti se on helppolukunen. (Haastateltava 2.)

Vaikka vastaviittdjit kiinnittdvat huomiota tutkimusraportin eri osiin, niin ar-
vioitava on heiddn mielestadn viitoskirja kokonaisuutena: millainen rakenne
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tutkimuksessa on, miten osat liittyvit toisiinsa, miten tasapainoinen kokonai-
suus tutkimuksesta muodostuu.

Hyvin ja huonon viitoskirjan ero on vastaviittdjien mukaan varsin selvi:
hyvissi viitoskirjassa on omaa ideaa sekd tyon kriittistd arviointia; tutkija tie-
tdd, mitd on tekemdssd; viitoskirjassa on selked rajaus sekd perustellut lihto-
kohdat ja vahvaa argumentointia. Tutkijan omaa kriittisyyttd kuvastaa tutki-
muksen ldhtoteorioiden arviointi ja kehittely sekd tyon tulosten jirkevd arvi-
ointi. Vastaavasti vditoskirjan tasoa heikentdvit tekstin sekavuus ja pinnalli-
suus, kuten esittelevi kisittelytapa, olennaisen sanomatta jittiminen ja se, ettd
viitoskirja ei “kehity”.

Jollain tavalla ebkd sen vois joku semmonen, etti kuinka hyvin ja milli tasolla
tietdd, mitd on tekemdssa. Se on, mikd siind vdilittyy. Jos se on semmosta, etti
tekee vditiskirjaa ikddn kuin ettd se ois viitiskivia ja ndyttdis véiitiskirjalia,
mutta se ndkyy siind, ettd ei oikein ymmdarrd, se on sekavaa, siind ei 0o pohdittu
asioita. Sitten taas on sellanen, ettd tietdd miti on tekemdssd, pystyy sen kaikin
puolin, tietid. Silloin myiskin parbaassa tapanksessa lihtikobtateorioita arvioi-
maan ja kehittelemddn eikd pelkdstidn kéayttimddn. Ja metodia kebittimddin ja
mydskin sen aineiston kanssa on ja menetelmien kanssa on sinut, hallitsee niitd
etkd vaan kaytd niitd jotenkin.” (Haastateltava 5.)

Haastatellut vastaviittajit eivit tarkastele viitoskirjaa niinkddan opinndytteend
vaan sen tulee osoittaa ensisijaisesti tutkijan itsendistd tutkimuspanosta alueel-
laan:

Mutta sitten nédmd erittiin hyvat vditiskirjat on... Kylld md jotenkin listin
nithin sen myds jonkinlaisen uutunden, jonkun uuden nikikulman, lihtikobdan
tai sovellutuksen tai jotain sellaisia havaintoja tai tuloksia, jotka on jotenkin
than oleellisesti erilaisia kuin aikasemmin. (Haastateltava 4.)

Viitoskirjoissa ja viitoskirjojen tekoprosessissa nakyvimpina muutoksina vas-
taviittdjat pitavit vaitoskirjojen sivumédrin vihenemistd ja ylipddnsd niiden
erilaistumista. Viitoskirjat myos tehdddn nykydin nopeammin kuin ennen, mika
johtuu asennemuutoksesta:
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Ebkdi sellasta mitd md mietin, se asenne vditiskirjaan on muuttunu taysin. Ai-
kasemminban se oli niin sanottu lopputyd, elamdantyi. Jolloin ajateltiin, ettd sen
pitid olla jotain erinomaista, jossa on kaikki ne ajatukset, jotka tilld hetkelld
on., mitd on saavuttanu ja ... Se oli elamdantyin pédtis. Mutta nyt kun ajatel-
laan, ettd se on tietty vilivaibe, joka pitid saada nopeaa tehtyd. Se tehokkuus-
ajatteln on tullu. (Haastateltava 1.)

Vastaviittdjit torjuivat sen yleisen viitteen, ettd vditoskirjojen méddrin kasvu ja
niiden laadun heikkeneminen liittyisivit suoraviivaisesti toisiinsa. Pikemmin-
kin, madrin kasvu nidkyy viitoskirjojen laadun vaihteluna ja muuttumisena
kirjavammaksi. Vastaviittdjien nikemykset tutkijakoulutuksen merkityksesta
viaitoskirjojen tasoon vaihtelivat:

Jos ajatellaan, on ollu pubetta siitd, ettd tohtovikoulut heikentid tasoa, niin ei
mun mielestd. Ebkd joku sellanen muutos varmaan on, etti aikasemmin kun
niitd tehtiin pitkddn, niin ihmisilld oli ehkd enemmdn aikaa hakea semmosta
laajempaa oman alan yleissivistysti ja filosofista ja semmosta, joka ndikyy siind
tydssi. Sitd et ehkd ole samalla tavalla. Sen sijaan on ehkd se kun tohtorikoulu-
tusta on, niin silld on otkeesti jotain merkitystd sekd teksteind ettd metodinen
reflektio ja kaikki tamminen on varmaan paremmalla tasolla. (Haastateltava

5.)

Viitoskirjojen arviointikdytdnteet eivit kuitenkaan ole mikédn itsestdan selva
ja yleisesti hyviksytty asia. Vastavaittdjat korostavat, ettd viitoskirjojen arvi-
ointikdytinnoistd, vditoskirjojen tasosta ja arvioinnin perusteista tulisi keskus-
tella enemman julkisesti.

No varmasti, ettd tamd on tillaista pizlotietoa, tdtd el julkisesti sanota missddn.
Tdmd on sellaisia asioita, jotka pitid kantapddn kautta oppia. Mun mielestd se,
mitd pitds tehdd pavemmin, olis nditten kriteereiden ja arviointikdytinteiden
aukikirjottaminen. Musta ei olis yhtddn huono, jos yliopistojen verkkosivuilla
olis sen yliopiston kaytinteet, kriteeristit, miten mennddn. Se varmasti on yks
sellanen. (Haastateltava 3.)

Haastatellut vastaviittajit saattoivat ihmetelld sitd, miksi joissakin tiedekun-
nissa on luovuttu arviointiasteikkojen kaytostd viitoskirjojen arvioinnissa. Kak-

188



Miké& ohjaa véitdskirjojen arviointia?

siportainen hyviksytty/hylitty -arviointi on riittdmaton, silld arvosana “hyvik-
sytty” ei kerro itsessddn mitddn. Moniportaisen asteikon etuina nahddin sen
kdyton joustavuus ja helppous arvioijan kannalta, ja myoskin se, ettd niiden
avulla erot viitoskirjojen vililld tulevat esiin.

Viitoskirjojen arvioinnissa voidaan viittelijan ndkokulma ottaa eri tavoin
huomioon. Yhden vastaviittdjin mielestd tutkijan eliminkaaressa vditoskirjan
arviointiprosessin aikana tutkijalla on ehka viimeinen mahdollisuus saada kun-
non palautetta tyostdin:

Jos silli tavalla ajattelee viitiskiviaa osana tutkijan elamdinkaarta, niin se on
varmaan se kohta, jossa katkkein eniten saa palautetta siitd, mitd on tebny. Jos
se tamdn arvosanan poistamisen jalkeen jdis ikddn kuin pois, niin se olis kylli
atka iso menetys. Mutta vois ajatella, etti sitd palautetta vots olla muutenkin
Jossain muissakin systeemeissd. (Haastateltava 5.)

Tamid kommentti yhdistyy siihen, keille lausuntoja oikein kirjoitetaan. Vasta-
viittdjien mukaan tiedekuntaa varten lausuntoja kirjoitettaessa tutkimusta
kuvaillaan ja selostetaan enemmin, ja arvioinnissa esitellddn isompia linjoja
tutkimuksesta kuin jos kirjoitettaisiin palautetta vain viitoskirjan tekijille.
Viittelijdt toivovat konkreettista palautetta tutkimuksestaan, tiedekunnat taas
haluavat tietoa tyon ongelmakohdista. Vastaviittdjit joutuvat joskus tasapai-
nottelemaan ndiden yhdistimisessa:

En ole kokenu siti {tasapainoilual ongelmana. Ainakaan silloin, jos voin kuvi-
tella, jos se tulee tillaisessa tilanteessa, etti listaa joitain ongelmallisia ratkaisu-
Ja, ongelmallisia kohtia, silloin tiedekuntaa varmaan kiinnostais se, ettd sielld
on ongelmallisia kobtia, tekijid taas kiinnostais se konkreetti, missd ne on ja
mitd tid tarkottaa. Ebkd just sen yleisen ja konkreettisen kirjoittamisen yhdistd-
minen voi olla se vaikens. (Haastateltava 4.)

Varsin ongelmallisena vastaviittdjit kokevat sen, jos he viitoskirjojen esitar-
kastajana joutuvatkin ohjaajan rooliin. Tdma heijastaa arviointiprosessissa ole-
via “sudenkuoppia”, joihin esitarkastajaksi valittu ei voi aina varautua. Viditos-
kirjoja pyritddn viemdin esitarkastukseen, vaikka tyo saattaisi olla vield hyvin
keskeneriinen, mikd nidkyy seuraavassa vastauksessa:
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Joo, kylli osittain ndin vois sanoa. Ebkd se jobtun siitd, ettd henkily itsekin
ajattelee, ettd pddsis jo tdstd ervoon, niin kauan titd samaa tyotd katsellu ja
tehny. Mutta on siind tietysti se, ettd ne tulosvaatimukset on ne, ettd mddritelty,
kuinka monta tyitd tulee tiettynd vionna. Silloin tietysti ajatellaan, ettd olis
hyvi etti saatais tamd télle viodelle. Voidaan myis ajatella niin, etti jos timdi
henkily ei ole vilttamitti objaajan kaikkia newvoja ottanu huomioon, héan tois-
tuvasti jattid korjaamatta. Voidaan ajatella, ettd jos esitarkastajat sanoo, niin
on pakko huomioida. Kylld nditi on. (Haastateltava 1.)

Jos esitarkastusvaiheessa joudutaan paikkaamaan ohjauksen laiminlyontejd, voi
esitarkastajan tehtdvd muodostua kohtuuttoman tyolddksi ja aikaa vieviksi.
Tietysti se, ettd tuleva viittelijd saa viimeistddn esitarkastusvaiheessa asiantun-
tevaa ja kriittistd palautetta tutkimuksestaan on erittdin tirkeda.

Miten arviointikéyténteité voitaisiin kehittaa?

Viitoskirjojen arviointiprosessia nayttavit edelleen ohjaavan monet kirjoitta-
mattomat sadnnot ja piiloiset kdytinteet, jotka kaikkien viitoskirjojen arvioin-
tiin osallistuvien oletetaan tuntevan. Tdllainen traditioihin pohjaava arviointi-
tapa toimii hyvin silloin kun sekd viditosten madra ettd viitoskirjojen arvioijien
madrd pysyy vahdisend. Mutta viitosten madrin kasvaessa vaitoskirjojen arvi-
oijina eividt voi toimia vain kunkin alan arvostetuimmat professorit, suppea
oman alansa portinvartijajoukko, jotka voisivat keskendin neuvotella ja sopia
niin véitoskirjojen arviointikriteereistd kuin kdytinnon toteutuksesta. Nyky-
aian Suomessakin viitoskirjojen esitarkastajiksi ja vastaviittdjiksi tarvitaan yha
enemmin asiantuntijoita, joista kaikki eivit voi kuulua vastavuoroisiin esitar-
kastus- ja vastaviittdjaverkostoihin, joissa arviointitietoa vilitetddn ja jaetaan.
Tissd tilanteessa ei riitd, ettd vditoskirjojen arvioijat toimivat omien arviointi-
kasityksestd ja —kokemustensa pohjalta vaan tarvitaan julkista ja avointa kes-
kustelua arviointikdytinteistd ja arviointikriteereista.

Olisi toivottavaa, ettd vastavdittdjien joukkoa pyrittdisiin my0s tietoisesti
laajentamaan, mika voisi vihitellen johtaa siihen, ettd yhd useampi nainen tu-
lisi valituksi esitarkastajaksi ja vastaviittdjaksi. Ndilld valinnoilla ja nikyviksi
tekemiselld voitaisiin lisidtd naisten edustusta vastaviittdjdjoukossa ja parantaa
heiddn asemaansa ja etenemistd akateemisessa maailmassa (Husu 2005; Hyvo-
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nen 2004; Julkunen 2004; Simeone 1987). Tima sama koskee tietysti yleensi-
kin nuorempia professoreja ja tohtoreita, joille vastaviittdjand toimiminen on
yksi keino edetd akateemisella uralla.

Tutkijankoulutuksen ja tutkimuksen kansainvilistyminen omalta osaltaan
lisdd painetta tehdd sekd tutkijankoulutuksesta ettd viitoskirjojen arvioinnista
mahdollisimman “lapinakyvdd”. Vastaviittdjien kutsuminen ulkomailta on yleis-
tynyt. Tédtd voidaan pitda merkkind siitd, ettd Suomessa tehdyt viitoskirjat vas-
taavat kansainvilistd tasoa. Kuitenkin eri yliopistoissa ja tieteenalaryhmissd
kotimaisten ja ulkomaisten vastaviittdjien madrit vaihtelevat niin paljon, etta
kovin pitkille menevid padtelmid vaitoskirjojen tasosta ei timén tiedon perus-
teella voida tehdd. Samoin, vaikka eurooppalaiset vastaviittdjit ovat ulkomais-
ten vastaviittdjien joukossa ehdottomana enemmistond, emme voi tietdd, so-
veltavatko eri puolilta Eurooppaa, eri aloilta tulevat ja erilaisiin tohtorikoulu-
tus- ja vaitoskirjatraditioihin tottuneet vastaviittdjit yhtendisid arviointikri-
teerejd. Yhtendisen eurooppalaisen korkeakoulualueen luominen tohtorikou-
lutuksessa ei ole vield edennyt niin pitkille, ettd olisi kyetty laatimaan muuta
kuin yleisid tohtorikoulutusta koskevia suosituksia.

Kiytinnon arviointityonsa tueksi esitarkastajat ja vastaviittdjit voivat saa-
da kovin vdhin tietoa, silld usein heille ilmoitetaan yksinomaan viitoskirjan
arviointia koskevat aikarajoitukset. Joskus he eivit voi, suostuessaan tarkastus-
tehtavidn, vilttdmitta realistisesti arvioida tarkastettavaksi tulevien toiden ar-
vioinnin vaatimaa todellista tyo- ja aikamddrdd. Jos vastuu esitarkastajien ja
vastaviittdjien “ohjeistamisesta” on padosin epavirallista, kollegiaalista toimin-
taa, joka jakaantuu tiedekunnissa ja laitoksilla sattumanvaraisesti eri henkiloi-
den kesken, on mahdollista, ettd tirkedt sisdllolliset ja kdytinnon jirjestelyja
koskevat tiedot eivit vility asianmukaisesti esitarkastajille ja vastaviittgjille.
Tamd koskee niin ulkomailta tulevien vastaviittijien kuin eri yliopistoista ja
eri tieteenaloilta tulevien esitarkastajien ja vastaviittdjien asemaa ja tehtivia
viitoskirjojen arvioijina.

Edelld viitoskirjojen arviointia on tarkasteltu erityisesti esitarkastajien ja
vastaviittdjien nakokulmasta. Lopuksi on aiheellista pohtia lyhyesti myos sitd,
mikd merkitys viitoskirjojen arvioinnilla on viittelijoille itselleen: mihin he
arviointia tarvitsevat? Suomalainen kdytdnto, jossa vaitoskirjakasikirjoitus kiy
lapi ensin esitarkastuksen, jonka jilkeen tutkimukselle voidaan antaa viittely-
/julkaisulupa, toimii itse asiassa viitoskirjojen “laadunvarmistusjirjestelmand”.
Niinpd esitarkastajan tehtdvd on hyvin vastuullinen, silld sen perusteella, mil-
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laista palautetta hin antaa viitoskirjakisikirjoituksesta, tulevan viittelijin on
kyettdvd korjaamaan tutkimuksestaan mahdolliset virheet ja viimeistelemadin
tyonsd julkaisukuntoon. Siksi my6s niiden ohjeiden, miten esitarkastajat ja tu-
leva viittelija voivat kommunikoida keskendidn arviointiprosessin tdssad vaiheessa,
pitdisi olla mahdollisimman selkeitd. Kuten tiedimme, julkisia ohjeita ei vélt-
tamittd ole ja akateemiset kdytinnot vaihtelevat yliopistosta ja tieteenalasta
toiseen. Pahimmassa tapauksessa tuleva viittelijd joutuu esitarkastusvaiheessa
seikkailemaan epavirallisten suositusten ja huhujen viidakossa, ja viimeistele-
madn tutkimuksensa ylimalkaisten ja keskendin ristiriitaistenkin ehdotusten
pohjalta.

Jos erilaiset arviointikdytdnteissd tapahtuneet muutokset, kuten arviointi-
asteikkojen poistaminen johtaa siihen, ettd viitoskirjalausunnoissa tutkimuk-
sen kuvailu alkaa painottua enemmin kuin sen arviointi, niin mitd hyotya lau-
sunnoista on vaittelijoille? Kun useimmat viittelijat ovat kdyttineet vaitoskir-
jansa valmisteluun useita vuosia, ja saavat sitten “palautteena” parin kolmen
sivun mittaisen kuvauksen tyOstddn, ei se voi vastata akateemiseen maailman
perinteisesti sisddn rakentunutta “laadunarvioinnin” periaatetta. Eiko tulevilla
viittelijoilld pitdisi olla mahdollisimman varhaisessa vaiheessa seki tietoa siita,
mitd viitoskirjalta odotetaan ja millainen sen tulee olla ettd siitd, miten sitd
tullaan arvioimaan? Ilmeisesti edelleen luotetaan sithen, ettid tieto tutkimuk-
sen laadusta ja tasosta opitaan tai vilittyy tutkimuskdytannoissi jotenkin “huo-
maamatta” niin, ettd tulevat viittelijdt tietavit viimeistdan vaitoskirjakasikir-
joitusta esitarkastukseen jattdessddn, mitkd ovat tutkimuksen arviointikritee-
rit.

On ilmeistd, ettd Suomessakin viitoskirjojen arviointiprosessiin sisdltyy pal-
jon sellaista hiljaista tietoa ja piiloisia kdytinteitd, joita voitaisiin tehdd lapina-
kyviksi. Tuskin akateemisen yhteison ja siind toimivien henkildiden autonomia
tai itsemddrddamisoikeus paljoakaan vihenisivit, jos vaitoskirjojen laadun ja ta-
son arvioinnissa kaytettdvistd arviointimenetelmistd ja —kriteereistd keskustel-
taisiin julkisesti enemmin. Ilmeisestikddn ei riitd endd se, ettd akateeminen
tiedeyhteiso itse tietdd ja tunnistaa “korkean laadun”, koska myos akateemisen
maailman ulkopuolella ollaan entistd enemmain kiinnostuneita siitd, mitka te-
kijat takaavat sen, ettd laatu sdilyy korkeana.

Viitoskirjojen arviointia ohjaavien tieteenalakohtaisten, paikallisten, kan-
sallisten ja kansainvilisten traditioiden ja kirjoittamattomien sdintojen auki
kirjoittaminen ja julkisuus voisi parhaimmillaan ei vain selkiyttdd arviointipro-
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sessia ja sithen sisaltyvid arviointikdytinteitd vaan myo0s taata korkeatasoisten
viitoskirjojen valmistumisen.
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Epistemologinen moninaisuus ja tunteet
tutkijakoulutuksen haasteena

Marjatta Saarnivaara

Artikkelissa tarkastellaan kahden esimerkin valossa sité millaisia risiriitoja, ongel-
mia ja haasteita metodologisten léhestymistapojen moninaisuus tuo tutkijan ar-
keen. Ensimmadisessd esimerkissé tarkastellaan Scientific Research in Education
-julkaisun (2002) herattamad keskustelua USA:ssa. Toinen esimerkkiaineisto on
Suomesta. Se kertoo siité millaisia pohdintoja ja kokemuksia kielteiset rahoitus-
paatokset herattavat tutkijoissa. Kyse on kummassakin tapauksessa tutkijoiden edel-
lytyksisté tehdd tutkimustaan, mikd nostaa esiin monia tutkimuksen arviointiin ja
oikeudenmukaisuuteen liittyvia kysymyksid. Mutta ristiriitatilanteet ja kilpailu herét-
tavét myds muita tunteita. Akateemisessa maailmassa tunteita on kuitenkin totuttu
pitémé&dan 1&hinnd hélynd, joka pitéisi vaientaa. Silti ne ohjaavat meité samoin kuin
epistemologiset sitoumuksemme.

Asiasanat: epistemologinen moninaisuus, arviointi, tunteet, tutkijakoulutus

Uutinen Helsingin Sanomissa 18.10.2005: Tutkijakonlut ehkd tohtoriohjelmiksi.
Yliopistojen tutkijakoulu-nimitys saa tuomion elinkeinoelimdlta. Taustalla on Elin-
keinoelamin keskusliiton EK:n, Suomen Akatemian ja Tieteentekijoiden lii-
ton jarjestimd seminaari Tobtoreista lisdarvoa yrityksille, jonka antia uutisessa
selostetaan. Yliopistojen ja yritysten yhteistyon vauhdittamiseksi ehdotetaan
esimerkiksi tutkijakoulutukseen liittyen, ettd yritysten tulisi jarjestimissddn
tilaisuuksissa kertoa mitd ne tohtoreilta odottavat ja tohtorikoulutukseen puo-
lestaan tulisi sisdllyttdd johtamisen, henkilostohallinnon, budjettitoiminnan,
yrittdjyyden, projektityoskentelyn ja kansainvilisen verkottumisen oppeja.
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Kuukautta aikaisemmin jérjestetyssd korkeakoulututkimuksen symposiumissa
kysyttiinkin enteellisesti Mzkdi meiti objaa?

On itsestddn selvid, ettd monet kansainvilistymiseen sekéd yhteiskunnan ja
tyoelaiman muutoksiin liittyvit haasteet vaikuttavat tavalla tai toisella siihen,
mité yliopistossa annetulta opetukselta odotetaan. Toisaalta myos tiedeyhteiso
asettaa omat odotuksensa, joista monet konkretisoituvat viitoskirjassa, tutki-
jakoulutuksen keskeisessd taidonndytteessd. Monet odotuksista, jotka liittyvit
sen kvalifikaatioon ovat ddneenlausuttuja, joskin véljdsti. Esimerkiksi Jyvisky-
lin yliopiston kasvatustieteellisen tiedekunnan jatko-opinto-oppaassa (2005,
5) todetaan, ettd viitoskirja on “ndytto itsendisestd ja luovasta kasvatustieteel-
lisestd tutkijuudesta: monografia tai artikkeliviitoskirja, josta tekijan oma osuus
[on} selvidsti osoitettavissa.” Lisdksi ty6 on alistettava tiedeyhteison kritiikille ja
saatava sen hyviksyntd. Vaatimuksissa ei kuitenkaan millddn tavoin viitata sii-
hen, millaista todellisuuskasitysta, tiedekasitystd, paradigmaa tai koulukuntaa
sen tulisi edustaa. Mutta onko kaikki kuitenkaan ndin neitseellistd?

Tarkastelen artikkelissani kahden esimerkin valossa sitd mitd metodologis-
ten ldhestymistapojen moninaisuus tuo tutkijoiden arkeen. Ensimmadinen esi-
merkkini tulee USA:sta. Sielld on viime aikoina tieteellisissd aikakauslehdissa
ja konferesensseissa keskusteltu vilkkaasti siitd, millaista julkisella rahoituksel-
la tuetun kasvatustieteellisen tutkimuksen pitiisi olla. Alkusysdyksen keskus-
telulle antoi National Research Councilin (NRC) julkaisu Sczentific Research in
Education (Shavelson & Towne) vuodelta 2002. Toinen esimerkkini on suoma-
laisesta keskustelusta, joka ei kuitenkaan ole yhtd nikyvdi ja julkista kuin edel-
linen. Mutta sekin liittyy tutkimuksen rahoitukseen ja sitd kautta tapahtuvaan
mahdolliseen ohjailuun. Tiéssd keskustelussa padosassa ovat tutkijoiden omat
kokemukset siitd, mitd erikoistuminen ja tutkimuksellisten lahestymistapojen
moninaisuus tuovat mukanaan kilpailtaessa tutkimuksen rahoituksesta.

Paradigmaattista ohjailua USA:ssa

Esimerkki USA:sta kertoo tutkimuksen paradigmaattisesta ohjailusta. Sielld
National Research Council (NRC) julkaisi tutkijoista ja muista asiantuntijoista
muodostetun komitean tyon tuloksena nikemyksensd siitd, millainen tutki-
mus on tieteellistd ja toivottavaa (Feuer ym. 2002). Suositusten taustalla on
(koulutus)poliittinen keskustelu kasvatustieteellisen tutkimuksen heikosta ti-
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lasta, mikd ndkyy siind, ettd alan tietimys ei ole samalla tavalla kasautuvaa
(accumulation of enduring knowledge) ja evidenssiin perustuvaa kuin luon-
nontieteissd. Kasvatustieteelliselle tutkimukselle esimerkiksi kelpaavia tieteen-
aloja ovat mm. biologia, valtiotiede ja kulttuuriantropologia johtuen siitd, ettd
niissd ihmisen historiallisuus, intentionaalisuus ja sosiaalisuus otetaan huomi-
oon toisin kuin puhtaissa luonnontieteissi. NCR:n raportin taustalla on ajatus
siitd, ettd kaikki tieteet kasvatustiede mukaan lukien jakavat tietyt epistemo-
logiset periaatteet, vaikka niistd ei mitddn yleisesti hyviksyttyd kuvausta ole-
kaan olemassa. Nama periaatteet ovat seuraavat (Feuer ym. 2002, 7; ks. my0s
Eisenhart 2005):

* Kysymysten tulee olla tirkeitd ja empiirisesti tutkittavissa

* Tutkimuksen tulee liittyd relevanttiin teoriaan

* On kiytettiva metodeja, jotka mahdollistavat kysymysten suoran tutki-
misen

* Todisteluketjun tulee edetd koherenttisti ja eksplisiittisesti

* Tulosten tulee olla toistettavissa ja yleistettdvissa

* Tutkimusaineisto ja metodit on saatettava tiedeyhteison kriittisen tar-
kastelun kohteeksi.

Laadullisen tutkimuksen osalta raportissa todetaan, ettd laadullisten menetel-
mien kdytto on mahdollista silloin, kun ongelmaa ei vield ymmirreta riittdvasti
ja uskottavia hypoteeseja ei ole tarjolla tai on valttamitontd kuvailla komplek-
sisia ilmioitd, kehitelld teoreettisia malleja ja muotoilla kysymyksid uudelleen
(Feuer ym. 2002). Annetut suositukset ovat loytineet tiensda myos hakujulis-
tuksiin, joissa todetaan, ettd tutkimuksen tdytyy perustua asetelmalle, jossa on
satunnaistetut kokeilu- ja kontrolliryhmit ja tulokset mitattavissa. Esimerkik-
si Institute of Education Sciences on ottanut sen kannan, ettd tieteellinen, evidens-
siin perustuva (scientific, evidence-based) tutkimus on tarkoituksenmukaisinta
ja ettd laitos rahoittaa vain sellaista tutkimusta (Dixson, Chapman & Hill 2005).
Instituutin verkkosivuilta on luettavissa, ettd ohjailun perimmaisend tavoittee-
na on tuottaa tieteelliseen evidenssiin perustuvaa tutkimusta, jota voidaan te-
hokkaasti hyodyntdd opetuksen kidytantoihin ja koulutuspoliittisiin ratkaisui-

hin.
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Mika tutkijoita huolestuttaa?

Raportin edustama kisitys tieteestd ei kuitenkaan ole mennyt ldpi ilman vasta-
reaktioita. Tutkijat ovat huolissaan siitd, ettd vain tietty metodologinen ldhes-
tymistapa tai metodinen ote tunnustetaan vakavaksi eli tieteelliseksi (esim.
Erickson & Gutierrez 2002; Gee 2005). Kuitenkin jokainen tutkimuskohde
edellyttdd omanlaisensa menetelmalliset ratkaisut. Ne syntyvit kysymyksen-
asettelusta, mika tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksellisen ldhestymistavan valinta
on tehtédvi tietoisesti. Mitddn neutraaleja tutkimisen tapoja ei ole olemassa sen
enempdd kuin kaikkien tieteiden yhteistd perustaa. Mairittelemailld vain tie-
tynlainen tutkimuksellinen asenne tieteelliseksi menetetddn ne kysymyksen-
asettelut, jotka vaatisivat toisenlaista tutkimuksellista otetta. Laadullisen ja
tulkitsevan tutkimuksen nikokulmasta suuntausta onkin pidetty erityisend
takaiskuna, koska korostamalla tieteen klassisia hyveitd ohi kuvailun, tulkin-
nan ja loytdimisen madritellidn muun tyyppinen tutkimus marginaaliin ja ei-
tieteelliseksi (mm. Berliner 2002; Erickson 2005; Lather 2004; Moss 2005;
Siddle Walker 2005). Eniten keskustelua onkin herdttinyt kysymykset toistet-
tavuudesta ja yleistettdvyydestd sekd mitd siitd seuraa siltd osin, mitd pidetdin
empiirisend ja millaisia metodeja voidaan kédyttd.

Toisaalta ajatusta siitd, ettd tutkimus ylipddnsd, vaikka olisi kuinka hyvia,
olisi ainoa keino saada muutosta aikaan ja vaikuttaa politiikkaan, pidetddn tut-
kimusta romantisoivana (Siddle Walker 2005). Konkreettisena huolenaitheena
pysyy kuitenkin se, miten NRC:n kannanotot vaikuttavat tutkijakoulutukseen
tai ylipadnsa kasvatustieteellisen tutkimuksen tilaan (esim. Pallas 2001; Dixon
ym. 2005; Moss 2005; Erickson 2005; Pellegrino & Goldman 2002). Keskus-
telu konferensseissa ja tieteellisissd aikakauslehdissa on ollut varsin vilkasta ja
kiihkeadkin. Vastakkaisen osapuolen nikemyksida on puolin ja toisin tulkittu
tarkoitushakuisesti tai niitd ei ole ymmarretty lainkaan, minkd seurauksena on
vain ajauduttu hyodyttomaidn viittelyyn. Nyt korostetaan dialogin aloittamis-
ta toisen osapuolen ymmartamiseksi (Moss 2005; Schwandt 2005).

Enta tilanne meilla?

Meilld ei vastaavaa (tai ainakaan yhtd nidkyvid) tutkimuksen julkista ohjailua
ole, vaikka keskustelua tutkimuksen tehokkuudesta ja vaikuttavuudesta kay-
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dddn meillakin (ks. Mustajoki 2005) samoin kuin debattia laadullisen tai maa-
rillisen tutkimuksen erinomaisuudesta suhteessa toisiinsa. Viitoskirjojenkin
arviointi toteutuu varsin joustavasti, erilaisten kriteerien painottuessa tieteen-
alakohtaisesti vditoskirjojen yleiset laatuvaatimukset huomioon ottaen (ks. Ait-
tola 2006). Tutkimukseen kohdistuvat metodiset ja metodologiset odotukset
toteutuvatkin ldhinna erilaisina yhteisollisind rakenteina ja tutkimuskdytintoi-
nd. Mutta tdlloinkin voidaan kysya, mzkd meiti ohjaa? Yhteisesti jaetut vai kes-
kenaidn ristiriitaiset kasitykset tutkimuksesta? Millaiseen akateemiseen maail-
maan, tutkimuskulttuuriin ja tutkijaidentiteettiin tutkijakoulutus opiskelijoi-
ta ohjaa (indoktrinoi)? Millaisia ajattelemisen ja tekemisen mahdollisuuksia
tutkijakoulutus tarjoaa? Niiden kysymysten esittiminen on varsin perustel-
tua, onhan kyse uusien tutkijasukupolvien kasvattamisesta. Epistemologisten
ndkokulmien moninaisuus on kova haaste tutkijakoulutukselle etenkin thmis-
tieteissd.

Tutkijoiden kokemuksia moninaisuuden kentilta

Miti epistemologinen moninaisuus kdytannossd merkitsee, siitd saa yhden ku-
van tarkastelemalla valmistuneiden ja jo pitkadnkin tutkimusta tehneiden tut-
kijoiden kokemuksia. Kyse on aineistosta, jossa tutkijat kertovat kielteisen ra-
hoituspaditoksen ja sille esitettyjen perustelujen herittimista ajatuksista. Ai-
neisto on kerdtty Kulttuurintutkimus-lehden toimesta vuoden 2003 lopulla.
Kysely lihetettiin kuudelle sihkopostilistalle.! Lehden kolumnia varten kyse-
lya pohjustettiin monenlaisin esimerkein siitd, miten asiantuntijat eivit suin-
kaan aina ota huomioon tutkimuksen omia lahtokohtia ja miten asiantuntijana
toimiminen ndissd yhteyksissd mahdollistaa tietynlaisen piilovaikuttamisen,
minka jalkeen tutkijoita pyydettiin kertomaan sekd myonteisistd ettd kieltei-
sistd kokemuksistaan (Kovala 2005).

Kyselyn aikoihin virisi ajatus aineiston kayttamisestd myos tutkimustarkoi-
tuksiin. Asiaa tiedusteltiin kultakin erikseen ja lupa saatiin 21 vastaajalta. Vas-

' Kertomus — narratiivisen tutkimuksen verkosto; KTS — kirjallisuuden tutkimuksesta kiinnos-
tuneet; Kultut — kulttuurin tutkimuksen verkosto; Naistutkimus — naistutkimuksesta kiinnos-
tuneiden keskustelufoorumi; Nuotta — nuorisotutkimuksen tiedotusareena; Viestsuomi — vies-
tinndn tutkimuksesta kiinnostuneet.
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taajien maddrdd rajoittanee se, ettd taman laatuiseen kyselyyn omalla nimelld
vastaaminen ei ole helppoa. Lisdksi mddrad ja kokonaiskuvaa rajoittaa se, ettd
kysely laitettiin vain tietyille listoille, mikd médrdytyi lehden kohderyhmista.
Toisaalta on kuitenkin hyvd muistaa, ettd saatu palaute tai tilanne, jota vasta-
uksessa kuvataan, saattaa koskettaa useita tutkijoita tai kokonaisia tutkimus-
ryhmid. Muutamaa poikkeusta lukuunottamatta kuvaukset liittyvit Suomen
Akatemialta haettuun hankerahoitukseen.

Analysoin aineistoa siitd nakokulmasta, miten tutkijat itse ovat kokeneet ja
ymmartaneet kielteisen pddtoksen ja asiantuntijoiden perustelut sekd mistd he
arvelevat niiden johtuvan. Till6in sellaiset kysymykset kuin kuinka kohdallisia
tulkinnat ovat suhteessa palautteeseen tai kuinka osuvia asiantuntijoiden argu-
mentit ovat suhteessa tutkimussuunnitelmaan, jaavit tarkastelun ulkopuolel-
le. Mutta néinkin pddstddn kisiksi mielenkiintoisiin kysymyksiin. Hankkeiden
arvioinnin ndkokulmasta voidaan kysyd esimerkiksi, mitd pitdisi tehdd, jotta
virheelliset tulkinnat tai mielikuvat vihenisivit, jos oletetaan, ettd tutkijoiden
kisitykset saamansa palautteen syistd eivit pida paikkaansa. Jos taas lihdetdin
siitd, ettd tulkinnat osuvat kohdalleen edes osittain, miten silloin arviointikay-
tantod tulisi kehittda (Saarnivaara 2005). Mutta tutkijoiden kokemukset ker-
tovat myos siitd, millaisena epistemologinen moninaisuus ja kilpailu ndyttay-
tyvit tutkimisen arjessa.

Kyselyyn vastanneet tutkijat arvioivat asiantuntijoilta saamaansa palautetta
kahdesta nikokulmasta eli kuinka asiantuntevaa tai kuinka koulukuntaista se
on. Yleisesti ottaen perusteluja pidettiin asiantuntemattomina. Syitd oli useita.
Ensinnikin Akatemia kdyttdd vakioasiantuntijoita, jotka ovat generalisteja, joten
he eivit valttamittd tunne kyseistad tutkimusalaa. Asiantuntijana voi olla my6s
henkilo, joka ei edusta hakemuksen tieteenalaa. Niin voi kdyda siksi, ettd ha-
kijan ja asiantuntijan edustamat tieteenalat sijoittuvat Akatemiassa saman toi-
mikunnan alaisuuteen. Syynd voi olla my0s se, ettd asiantuntija ei ole itse pro-
filoitunut kyseiselld erityisalueella, vaikka onkin tieteenalan edustaja. Lisdksi
monitieteisyys tuottaa omat ongelmansa. Arvioitsijat eivdt voi tuntea kaikkia
tutkimusryhmin edustamia tieteenaloja, mutta silti he joutuvat antamaan ar-
vion koko hankkeesta. Tutkijat puhuvat myos vairistelystd, jolla tarkoitetaan
sitd, ettd asiantuntija lukee ja arvioi suunnitelmaa vain omasta nikokulmas-
taan tai lukee sitd muulla tavoin valikoiden.

Myés koulukuntaisuus — omien reviirien puolustaminen — nikyy tutkijoi-
den mukaan padtoksenteossa ja arvioinneissa monin tavoin. Kyse voi olla ‘omi-
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en’ suosimisesta eli vakioasiantuntijat suosivat joko omia jatko-opiskelijoitaan
tai oman koulukuntansa edustajia. Kyse voi olla my0s siitd, ettd arvioitsijalla on
ahdas kisitys tieteenalan luonteesta ja tehtdvistd: “vaikeutena hyviksyd toi-
senlaisia nakokulmia”. Vaikeus voi koskea vaikkapa toisinajattelemisen ja —
tekemisen mahdollistavia tutkimuskdytintojd, jolloin raja kulkee esimerkiksi
uuspositivististen ja tulkitsevien ldhestymistapojen vililld. Myos tieteenalalla
voi olla omia vakiintuneita lihestymistapoja tai metodisia ratkaisuja, jolloin
niistd poikkeavat lahestymistavat tulevat torjutuiksi.

Kyse voi olla myos tieteenalojen vilisestd kamppailusta eli kuka saa tutkia
mitédkin, millaisin teorioin ja ldhestymistavoin. MyGs monitieteisyys voi nostaa
esiin vastaavanlaisen kamppailun. Samassa tutkimuksessa (esimerkiksi opin-
ndytteessd) voidaan yhdistelld eri tieteenalojen ndkemyksid. Talloin ulkopuo-
lista asiantuntemusta edustava asiantuntija ei vilttdmattd ldhdekddn arvioin-
nissaan tutkimuksen omista lihtokohdista, vaan nostaa oman tieteenalansa
ndkokulman ensisijaiseksi ja ty6 saa yltiokriittisen tarkastelun. Talloin ‘emo-
tieteen’ kannalta kokeileva ja uusia sovellutuksia etsiva nikokulma tulee murs-
katuksi samoin kuin tutkija itsekin siind sivussa.

Kokemuksia on myos siitd, miten epdasiallisilla kommenteilla voidaan te-
hokkaasti vihitella hakijan ansioita ja korostaa vaikutelmaa epikelvosta tutki-
jasta ja/tai heikosta tutkimussuunnitelmasta. Myos kielikysymyksen nihddin
liittyvan koulukuntaisuuteen. Ajatellaan, ettd ulkomaisten ja kotimaisten asian-
tuntijoiden ristiriitaiset lausunnot antavat mahdollisuuden kidyttdd niitd tar-
koitushakuisesti koulukuntakiistojen pelinappuloina hakijan tappioksi. Toisaalta
pienten tieteenalojen nakokulmasta kansainviliset arvioitsijat ovat ainoa mah-
dollisuus saada puolueeton arviointi ja pelastua kotoisilta koulukuntaristirii-
doilta.

Kamppailua asiantuntijuudesta

Kun kokemuksia tarkastellaan yleisemmilld tasolla, on havaittavissa kuinka
tutkijoiden erikoistuminen ja epistemologinen moninaisuus liudentuvat koko-
naisuudeksi, jonka diskursiivinen merkitys rakentuu suhteessa tutkimuksen
valtavirta-ajatteluun. Ristiriitaiset nikemykset nostavat esiin kamppailun asian-
tuntijuudesta ja vallasta eli siitd kuka on ‘oikea’ asiantuntija — tiettyihin erityis-
kysymyksiin perehtynyt tutkija vai joku joka katselee asioita etidmmaltd — ja
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kuka tekee ‘kunnon’ tiedettd. Seko joka noudattaa konventioita vai joka hor-
juttaa niitd? Asiantuntijuutta korostettaessa tarkastelu tapahtuu tutkijan pai-
kalta; koulukuntaisuudesta puhuttaessa painotetaan arvioitsijan positiota.

Viime kiddessd kyse on samankaltaisesta tilanteesta kuin amerikkalaisessa
keskustelussa. Siindhdn nimenomaan eksplisiittisend ldhtokohtana on se, ettd
tietty paradigmaattinen ote halutaan mdiritelld tieteelliseksi, mikd samalla
marginalisoi muunlaiset ldhestymistavat ja vaikuttaa niiden rahoitusmahdolli-
suuksiin. Kotoinen esimerkki luotaa samoja pohjavirtoja, vaikka itse prosessi
toteutuu enemminkin tieteenalojen omaa dynamiikkaa toteuttaen. Juha Var-
toa mukaillen kunkin tieteenalan pyrkimyksend on harjoittaa tieteenalan si-
sdistd arviointia, jonka tarkoituksena on pitdd huoli siitd, ettd mikdtahansa puu-
hastelu ei kiy tieteenharjoittamisesta. Vakiintuneiden tieteenalojen ndkokul-
masta keskusteluun ei myoskéddn haluta tuoda uusia tutkimuksen lihtokohtia,
jotka voisivat asettaa vanhat tieteet uudelleen keskustelun alle (Varto 2000).

Sama voi koskea myos tutkimuksellista asennetta. Valtavirrasta poikkeavat
lahestymistavat saavat usein osakseen kovaakin kritiikkid vakiintuneiden tie-
teenalojen suunnasta. Tdstd syystd valtavirrasta poikkeavan tutkimuksellisen
asenteen tai uuden tiedonalueen oikeuttaminen voi osoittautua ongelmallisek-
si tutkimusrahoitusta haettaessa. Télloin hakija joutuu herkisti tilanteeseen,
jossa hanketta ei arvioida sen omista lihtokohdista. Tdma nostaa esiin joukon
eettisid kysymyksid, joiden kanssa tutkijat joutuvat kipuilemaan enemmin tai
vihemmin silloin kun vuoropuhelun mahdollisuutta ei ole. Myos tutkijakou-
lutuksessa toisin tekemisen rajat voivat tulla herkésti vastaan.

Epistemologinen moninaisuus tutkijakoulutuksen
haasteena

Ongelmista huolimatta metodologisen moninaisuuden turvaaminen on tutki-
jakoulutuksen kannalta olennaista. Esimerkiksi Aaron Pallas (2001) nékee rat-
kaisuna jatko-opiskelijoiden osallistumisen kdytinnon yhteisdjen toimintaan.
Se takaisi mahdollisuuden syventdd epistemologista tietimystd ja ymmarrystd
sekd saada tukea.? Poikkeavan lihestymistavan oikeuttaminen on yksittiiselle

? Nykyisen nimi yhteisot ovat usein myds virtuaalisia. Itse olen seurannut autoethnography-
verkkoyhteison syntyd ja sen piirissd kidytyd keskustelua vuoden 2005 aikana.
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tutkijalle usein raskasta. Toisaalta tieteellisessd tutkimuksessa on aina myos
alistuttava tradition vaatimuksille tiettyyn pisteeseen asti — olennaista kuiten-
kin on, mihin kohtaan tuo piste sijoitetaan. Kuuntelemalla kritiikkid oppii ja
pystyy identifioimaan kohtia, jotka uuden tiedonalan tai lahestymistavan kan-
nalta ovat olennaisia. Valtavirrasta poiketessaan tutkijan tulee myos selkedsti
kyetd esittimédn ja perustelemaan kysymyksenasettelunsa ja lihestymistapan-
sa sekd teoreettisesti ettd kdytannollisesti — ja suhteessa myos valtavirta-ajatte-
luun ja sen tapaan kysya ja etsid vastauksia. Se edellyttdd kyseisen ajattelutavan
ja perustan riittdvdd tuntemista, jotta oma tutkimuksellinen asenne ja metodi-
nen ote pystytddn artikuloimaan ja keskustelemaan siitd suhteessa vieraisiin
ndakemyksiin rajankdyntid varten. Téstd syystd tutustuminen kaikenlaiseen tut-
kimukseen ja erilaisiin lahestymistapoihin on tarpeen. Ndin myos voimme op-
pia paremmin ymmairtdmadn toistemme nikokulmia ja oppia samalla jotain
myd0s itsestimme.

Tieteen tehtdvind on myos horjuttaa ja kyseenalaistaa vanhoja ajattelutot-
tumuksia, kysyd sitd mitd aikaisemmin ei ole voitu kysyd, luoda uutta ajattelun
ja tutkimisen tilaa (Saarnivaara 2002). Tamén tulisi ndkyd opetuksessakin, mutta
se voi heridttdd myos vastustusta. Nain kdvi esimerkiksi minulle, kun kisittelin
eradlld kurssilla erilaisia metodologisia lihestymistapoja. Siitd esimerkkind seu-
raava kommentti (Saarnivaara 2001):

“Tieteen avulla ibmisid yritetidin saada luopumaan omista tottumuksistaan.
Miksi? Eiki yhteiskunta voisi antaa ihmisten eldd eldmdcdnsa omine totuttuine
Jérjestyksineen, koska se on sithenkin asti eldanyt ja tullut toimeen niiden kanssa.
... Lunltavasti ihmisen pevustarve on eldd jarjestyksess, silld se tuo turvallisuut-
ta, ennustettavuutta, kehyksen minkd sisdlla voi eldd. Miksi tiede haluaa rikkoa
timdin kehyksen ja aitheuttaa kaaoksen ihmisen mieleen? Ilmeisesti tiede palvelee
vain itsedén, el ihmistd.”

Toisaalta jollekin toiselle opiskelijalle sama asia voi olla ilon aihe ja vapauttava
kokemus. “Nyt on taas voimia kehittdd gradun ideointia. Uskon ettd tutki-
muskin voi parhaimmillaan tarjota vaihtelevia tunne-elimyksida. Miksi valita
aihe jota vain seuraan pddltd, kun voisin pistdd itseni likoon. Uskaltaisinpa luottaa
itseeni ja unohtaa hetkeksi ohjaajien miellyttamispyrkimyksen.”
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Tutkiminen ja tunteet

Ristiriidat herdttdvit tunteita samoin kuin kilpailu, joka on esimerkkitapauk-
seni tutkijoiden kokemuksia mairittelevi piirre; kilpailu rahasta, arvostukses-
ta ja asiantuntijuudesta. Pettymyksen kokeminen timin tyyppisessa tilantees-
sa on ilmeistd riippumatta siitd mitkd tekijat kielteiseen pddtokseen ovat vai-
kuttaneet tai onko pditos oikeutettu vai ei. Kielteinen viesti voi silti tulla eri
tavoin tulkituksi riippuen siitd millaiseen kokemusmaailmaan se tipahtaa. Pa-
laute voi olla saajalleen esimerkiksi viesti siitd, ettd et ole tehnyt jotain riittavin
hyvin (esim. aika on loppunut kesken). Niin voi kdyda joskus kenelle tahansa,
jolloin tutkija tai opiskelija itsekin myontdd sen. Tdlloin asiantuntijan ja teki-
jan nikemykset kohtaavat toisensa. Mutta palaute voi olla my6s viesti siitd,
ettd tehtdvistd suoriutuminen ei vield tdytd kaikkia vaatimuksia. Se sisdltad
kuitenkin lupauksen: sinulla on mahdollisuus oppia ja kehittyd, kun jollekin
toiselle kielteinen palaute voi olla tyly arvio ‘sinussa ei ole ainesta’, joka on
aivan toisella tapaa musertava kuin moite siitd, ettd et ole paneutunut riitta-
visti tai et ole vield riittdvdn taitava, sinun pitdd vield kehittyd. Viestin tulkin-
toja ja herdttdmid tunteita kukaan ulkopuolinen ei pysty kuitenkaan ohjaile-
maan loppuun asti, mutta paljon on tietenkin kiinni siitd, miten palaute on
puettu sanoiksi ja millaisia sivyjd se kantaa itsessddn.

Tiedeyhteison esittimin kritiikin hyviksyminen ei esimerkin kaltaisessa ti-
lanteessa ole itsestddn selvad. Ensin katsotaan tarkkaan kuka on palautteen
antaja eli millaista asiantuntemusta hin edustaa; onko hin tunnustettu tai ar-
vostettu tieteenalan ja/tai tutkijan omasta nikokulmasta. Jos palaute tulee hen-
kiloltd, jonka tietotaitoa tutkija arvostaa, hin voi asettautua opastettavaksi,
koska katsoo palautteen kehittavin omia taitojaan tutkijana. Jos taas palaut-
teenantaja tulee tieteenalan tai erikoistumisalueen ulkopuolelta, tilanne koe-
taan herkisti epdoikeudenmukaisena ja mahdollisesti myos noyryyttiavind. Se,
ettd kriittinen arvio tulee ‘kentdn’ ulkopuolelta, voisi toimia myés erddnlaisena
puolustusmekanismina tai pettymyksen tasoittajana. Niin ei valttdmattd kui-
tenkaan kiy, koska kritiikki — vaikka tuleekin ‘marginaalista’ — voi silti kyseen-
alaistaa hakijan asiantuntijuuden. Asiantuntijan ulkopuolisuus ei ole absoluut-
tista; se on pikemminkin hiilyvi tila. Esimerkiksi Akatemian kaltaisessa tilan-
teessa palaute tulee joka tapauksessa tiedeyhteison sisdisestd maailmasta ja an-
netaan asiantuntijan valta-asemasta suhteessa hakijoihin, joten asiantuntijuut-
ta on vaikea kokonaan kieltad. Tallaisessa ristiriitatilanteessa joku tyytyy to-
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teamukseen ‘ndin kavi tdlld kertaa’. Toinen kokee sen epdonnistumisena, joka
heijastuu takaisin itseen. Joku toinen etsii selityksid ulkopuolelta. Kilpailu nos-
taa huiput esille ja muut joutuvat kohtaamaan pettymyksensa tavalla tai toisel-
la riippumatta siitd onko palaute oikeutettua vai ei.

Myés tunteet mukaan tutkijakoulutukseen

Kuten esimerkit USA:sta ja koto-Suomesta osoittavat, tiedettd tehdddn myos
tunteella. Joissakin tilanteissa koetaan pettymystd, toisissa hdpedd tai pelkoa
(ks. esim. Mintyld 2000). Joskus jopa iloakin. Eikéd kateuskaan vallan vieras
tunne ole tutkijayhteisoissd. Viitoskirjaprosessi itsessddn on stressaava ja kysy-
mykset ohjauksesta ja ohjaussuhteen toimivuudesta eivit ole sitd suinkaan aina
tasoittamassa. Kuitenkin akateemisessa maailmassa tyohon ja tyoyhteisoon liit-
tyvit tunteet ymmarretddn usein ‘hilynd’, joka pitdisi vaientaa erilaisilla ohjel-
milla tai toimenpiteilld (Lee & Williams 1999). Enti jos ne ovatkin vélttdma-
ton ehto matkalla itsendiseen tutkijuuteen. Kyse on siitd, millaista tutkijaiden-
titeettid koulutuksessa rakennetaan. Onko avun pyytiminen mahdollista ja
sallittua? Jattdako kilpailu tilaa tutkiskelulle ja vaikeuksien selvittimiselle tai
yhteistyolle? Aina tullaan kdiymidin myos keskustelua ja kiistelya tutkimuksen
luonteesta. Se on jopa toivottavaa, koska tutkijayhteison refleksiivisyys ja kriit-
tinen dialogi yli rajojen seka jatkuva kysyminen, halu etsid haasteita ja oppia
niistd on se, mika pitdd tutkimuksen liikkeessd, antaa sille sen energian ja syk-
keen. Joten kyse ei ole siitd, ettd hily ja ristiriidat pitdisi havittdd tai pyrkia
kompromisseihin, vaan siitd mitd haasteita tutkijoiden erikoistuminen tai me-
todologinen moninaisuus tuovat tutkijakoulutukseen ja millaisia taitoja ja val-
miuksia tulevat tutkijat tarvitsevat viltellikseen erilaisia karikoita tai suden-
kuoppia. My6s ne ohjaavat tutkimuksen tekemistd. Samalla on hyvd muistaa,
ettd tutkimuksen laatua ja innovatiivisuutta ei sindnséd takaa mikdain metodo-
loginen ote. Tarvitaan myos tutkijoiden yhteiso ja yhteistyotd, mikad on luovan
tutkijuuden edellytys. Muotisuunnittelija Helen Storey kuvaa yhteistyon (col-
laboration) oppimistaan emotionaalisena tanssina (Storey & Jobert 2004). Oli-
siko siis aika tehdd nakyvd nikyviksi myos tiedemaailmassa?
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Ohjaaja, opettaja vai tutkija
— mikd ohjaa opinndytteen ohjaamista?

Leena Penttinen

Miké ohjaa opinndytteen ohjaamista? Taté kysymystd tarkastellaan analysoimalla
opinnéytteen ohjauspuhetta tutkielmaseminaarissa. Kahdeksan tutkielmaseminaaria
analysoitiin soveltamalla sosiaalipsykologista diskurssianalyysié, jossa etsitdén tois-
tuvia tunnistettavia kulttuurisia puhetapoja. Ohjauspuhetta ei tulkittu suhteessa
ohjaajan intentioihin, vaan puhetapojen variaatiota analysoimalla tarkasteltiin oh-
jauspuheessa tuotettuja ja yllapidettyjé sosiaalisesti jaettuja tapoja toimia ohjaaja-
na. Ohjauspuheesta oli tunnistettavissa kolme erilaista ohjaajuutta rakentavaa
puhetapaa: opettaja-, ohjaaja- ja tutkijapuhetta. Seminaareissa yleisimmin esiinty-
vd opettajapuhe heijastaa autoritddrisen opettajan ldsndoloa myés opinndytteen
ohjaamisessa. Ohjaajapuheella tuotetaan arvostusta ja kollegiaalisuutta opiskeli-
joita kohtaan. Tutkijapuhe néyttéytyy ongelmallisimmalta ohjauksen nakékulmas-
ta. Opinndytteen ohjaamista ohjaavan akateemisen opetuskulttuurin piirteitd tulki-
taan myds suhteessa niiden seurauksiin ohjauksen kohteena olevan opiskelijan
opinndyteprosessille.

Asiasanat: diskurssianalyysi, opinnéytteen ohjaus, tutkielmaseminaari, pro gradu
-tutkielma, korkeakoulupedagogiikka

Tutkielmaseminaari opinnéytteen ohjauksen néayttéiménd
Opinndytteen tutkimusprosessin ohjaus lienee yksi haasteellisimmista ja kiin-

nostavimmista yliopisto-opettajan opetus- ja ohjaustehtavistd. Erityisesti viime
aikoina on saanut sijaa nikemys opinndytteen tekijdstd nuorempana kollegana,
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jolloin opinnédytteen ohjauksessa nihddin olennaisena ohjaajan ja ohjattavan
aito kohtaaminen kollegiaalisuuden toteutumisen edellytyksend (Bartlett &
Mercier 2000). Siind vanhempi tutkija opastaa nuorempaansa kollegiaalisesti
neuvotellen. Ideaalit voivat kuitenkin kdytinnossa kddntyd ohjaajan dominans-
siin ja auktoriteettiin — tai piittaamattomuuteen ja vilinpitimittomyyteen.
Kumppanuuden sijaan opiskelijasta tulee oppipoika, joka seuraa ja havainnoi
mestariaan, tai oppilas, jolloin ohjaussuhteessa korostuu asymmetrisyys, sta-
tuserot ja riippuvuus (Dysthe 2002). Ohjaaja voi my6s hyvin paimenen sijaan
ndyttdytya halld vilia -ohjaajana, jota opiskelijan opinndyte ja sen ohjaamiseen
panostaminen ei erityisemmin kiinnosta (Ahrio & Ylijoki 1995). Kdytinnossd
ohjaussuhteen neuvoteltavuuden aste voi vaihdella hyvinkin paljon. Erilaisten
ohjausmallien kirjo kertoo myos tulkintojen hyvisté ja huonosta opinndytteen
ohjaamisesta vaihtelevan suuresti.

Kisitykset opinndytteen ohjauksesta ovat pitkalti riippuvaisia siitd, kenen
ndakokulmasta ohjausta tarkastellaan. Kuitenkin, kuten Delamont, Parry ja
Atkinson (1998) huomauttavat, analyysien pohjautuessa toimijoiden tulkin-
toihin eikd autenttisiin ohjaustilanteisiin, on asetettava varauksia ohjausta kos-
keviin johtopadtoksiin. Eri osapuolten kuvaukset samasta ohjaustilanteesta voivat
olla hyvinkin ristiriitaisia (McMichael 1992). Ohjaajan kertomukset antavat
yhden nikokulman hinen toimintaansa ohjaavista intentioista, mutta kdytin-
nossd ne eivat vilttdmittd vility ohjattavan kokemuksiin. Opinndytteen oh-
jaamista voivat ohjata myos erilaiset kulttuuriset toimintamallit, joita ohjaaja
ei valttdmattd itsekddn tiedosta.

Tiassd tutkimuksessa olen pyrkinyt etdantymain yksilollisistd intentioista
toimintaa ohjaavina tekijoind ja lihestyn diskurssianalyyttisesti ohjaukseen
kytkeytyvid yliopisto-opiskeluun liittyvia kulttuurisia elementtejd, jotka ovat
lasna ohjaustilanteissa ja osaltaan ohjaavat itse ohjaustapahtumaa. Yksittdisten
ohjaustilanteiden vuorovaikutus sisdltid monia ainutkertaisia piirteitd, mutta
se rakentuu myos akateemisessa opiskeluyhteisossd yhteisesti jaetuista toimin-
tamalleista, jotka ovat ldsnd vuorovaikutuksessa tietoisesti tai tiedostamatta.
Diskurssianalyysin avulla kddnnetddn katse yksittdisen ohjaajan intentioista
ohjaustapahtumaan sosiaaliseen toiminnan muotona. Kun kysytdin, miten
opinndytettd ohjataan, voidaan saada vastauksia myos sithen, millaiset institu-
tionaaliset piirteet ovat lasnd yksittdisen ohjaustilanteen vuorovaikutuksessa
ohjaamassa sekd opinndytteen ohjaajaa vilittyen samalla ohjauksen kohteena
olevalle opinndytteen tekijille.
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Tutkimuskohteenani on tutkielmaseminaarien ohjauspuhe. Tutkielmasemi-
naari on opinndytteen ohjauksen ndyttimond erityisen kiehtova traditionaali-
suutensa vuoksi. Seminaari on akateemisen opetusinstituution perinteisimpid
opetusmuotoja. Seminaarissa ohjausta kehystavit myos tavoitteet harjaannut-
taa opiskelijaa tieteelliseen keskusteluun, joka muodostaa akateemisen yhtei-
son kommunikaation ytimen “syddnveren”, kuten Becher (1989, 77) toteaa.
Tutkielmaseminaarit ovat ohjaustilanteina opiskelijoiden kollektiivisesti jaka-
mia kokemuksia toisin kuin yksiloohjaus, jonka miira ja sisdllot voivat vaih-
della hyvinkin paljon. Ohjaajaan kohdistuu seminaarien vetdjind moninaisia
odotuksia yksittdisten opinndytteiden ohjaajana, mutta myos tieteellistd kes-
kustelua tavoittelevan seminaariryhmin opettajana.

Ohjaajuutta ohjaavat erilaiset kasitykset ja odotukset kytkeytyvit tosiinsa
ja aktualisoituvat mikrotason vuorovaikutuksessa nikyviksi toiminnaksi. Ai-
emmat tutkimukset ovat todenneet hyvin ohjauksen hyvin suhteelliseksi ja
tilannesidonnaiseksi kdsitteeksi. Diskurssianalyyttinen lahestymistapa ei pyri-
kddn l6ytamddn hyvin ohjauksen taika-avainta tai paljastamaan intentioita ja
selittdimadn toiminnan syitd. Sen sijaan analyysin avulla voidaan tehdd niky-
viksi aktuaalista toimintaa ja sen seurauksia, minka pohjalta voidaan tiedostaa
piilevid rakenteita ja tulla sekd yksiloind ettd yhteisond tietoisemmaksi siitd,
mikd ohjaa akateemisen opinndytteen ohjaamista.

Lahestyn tutkielmaseminaaria ohjaustilanteena analysoimalla sosiaalipsyko-
logisen diskurssianalyysin avulla ohjaajan puhetapoja seminaarissa. Puhetapo-
jen analyysi pohjautuu Jonathan Potterin ja Margaret Wetherellin tunnetuksi
tekemdin tulkintarepertoaarianalyysiin, jossa kielenkdyton variaation tunnis-
tamisella haetaan ymmarrysta kielen sosiaalisia seurauksia tuottavalle voimalle
(Potter & Wetherell 1990). Tutkimusaineiston muodostivat nelja kasvatustie-
teen ja nelja taloustieteen seminaaria. Taloustieteen seminaareissa oli kolme eri
ohjaajaa, kasvatustieteen seminaareja veti kaksi eri ohjaajaa. Tavoitteenani ei
ollut eritelld yksittdisten ohjaajien puhetapoja vaan diskurssianalyysin periaat-
teiden mukaisesti kohdella aineistoa kulttuurisista kielellisistd resursseista ker-
tovina sosiaalisesti jaettuina toistuvina puhetapoina. Kahden tieteenalan semi-
naareilla pyrin tarkastelemaan my6s mahdollisia tieteenalojen eroja, vaikkakin
aineiston koon vuoksi ei voi olettaa kuin suuntaa antavia havaintoja aiemmissa
tutkimuksissa todennetuista tieteenalojen ja opiskelukulttuurien vilisistd eroista
(ks. Becher 1989; Ylijoki 1988).
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Tulkintarepertoaarianalyysin avulla voidaan jasentdd puhetapoja, jotka ker-
tovat yhteison sosiaalista resursseista ilmaista tiettyjd asioita vuorovaikutusti-
lanteissa (Potter 1997, 151-152). Ohjaajan puheesta voi siten tunnistaa yhtei-
sesti jaettuja tapoja toimia opinndytteen ohjaajana. Ohjaajan puheella on myos
seurauksia sille, miten opinndytteen tekijd asemoituu suhteessa ohjaajaansa.
Analyysissd tarkastelin sitd, millaisia ohjaajan puhetapoja seminaarissa esiintyy,
millaisia ohjaajan rooleja puhetavat rakentavat ja toisaalta millaisena opinndyt-
teen tekija puheessa ndyttaytyy.

Opettajapuhetta tutkielmaseminaarissa

Seminaarien ohjauspuheessa toistui kolme erilaista ohjaajuutta rakentavaa pu-
hetapaa, jotka nimesin opettaja-, ohjaaja- ja tutkijapubeeksi. Seuraavassa kuvai-
len nditd kolmea puhetapaa tarkemmin aineistoesimerkkien avulla’

Kaikissa seminaareissa esiintyi opettajapuhetta, joka toi seminaariin lasnd
olevaksi autoritddrisen, opiskelijoita tietivimmain, neuvovan ja kontrolloivan
opettajan. Neuvojen ja ohjeiden lomassa tima opettaja ryhtyi lisiksi luennoi-
maan ja demonstroimaan seminaarilaisille. Opettaja my0s toi seminaarissa ekspli-
siittisesti esille opinndytteen kriteerejd. Tallainen autoritdirinen dominoiva
opettaja on tunnistettavissa aiemmista yliopisto-opiskelua kuvaavista vuoro-
vaikutustutkimuksista (Viechniki 1997; Weissberg 1993).

Opettajan ohjeet opinndytteen tekijille olivat usein kehystetty pakkoa vih-
jaavilla ilmaisuilla “sun pitdd”, “sun tdytyy”. Pakottavuutta myos pehmennel-
tiin kdyttdmalld ehdollisia vihjeitd, kuten ndytteessa 1 taloustieteen ohjaaja sa-
noo opiskelijalle: “sul ois sitd teoriaa luettuna” (rivi 1). Pehmentelystd huoli-
matta opettajan ohjeet asemoivat opiskelijan auktoriteetin ohjeita vastaanotta-
van oppilaan asemaan. Rivilld 1 antamansa ohjeen tietimisestd ohjaaja rajaa
myohemmin vilttimattomyyttd ilmaisevalla “taytyy”-verbilla rivilld 4.

' Puhujien nimet ja muita tunnistettavia seikkoja on litteraatiossa korvattu pseudonymeilld
Niytteiden litteraatiomerkinnit:

-- puhe jatkuu

(1) tauon pituus sekunteina

() sekuntia lyhyempi tauko

[sana}l péillekkiispuhe

((kommentti)) litteroijan huomatus

kursivointi analyysissd huomioidun piirteen korostaminen
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Niyte 1(taloustiedeD)

1 Ohjaaja5: joo et siind vaiheessa sul o7s 57t teoriaa oltu luettuna jo jonkun verran ettd
tieddt (1) tiedit

2 siitd nyt perusperiaatteer ainakin sul on ne tirkeimmit lihteet jo tiedossa ja

3 Petteri: mm

4 Ohjaaja5: sitte tiedit menetelmin ja mielellddn z7yryy sitte tietdd siind vaiheessa
tietdd ne yritykset ja (1)

S jamiettici nyt ku si vupeet titd miettimécn eteenpdin niin yks miti kannattaa alusta
alkaen tietysti

6 miettic on se mitd ne sun tulokset sitten ovat - -

Opettajapuheen neuvojen, kontrolloinnin ja demonstroinnin sekd kriteerien
maddrittelyn tapoihin siséltyi erityisesti akateemisen opetuksen kannalta kiin-
nostava viesti opiskelijalle. Vaikka ohjeissa sisdllollisesti kasitelladn ldhteiden ja
aineiston hankkimista ja analyysimenetelmidi, ohjaajan sanktioiva ohje koh-
dentuu sithen, ettd opiskelijan “kannattaa pohtia”, “tiytyy kirkastaa itselleen”,
“pitdd pohtia” eli opettajan ohje vihjaa opiskelijalle omakohtaisen ajattelemi-
sen tirkeyttd opinndyteprosessissa. Ohjeet kohdentuvat opiskelijan kognitiivi-
siin prosesseihin, joiksi voidaan tulkita naytteen 1 viittaukset opiskelijan luke-
miseen, tietimiseen ja miettimiseen. Ohjeiden avainilmaisuksi voidaankin ki-
teyttdd ilmaisu “sun kannattaa miettid”. Riveilld 5—6 ohjaaja korostaa tdtd vah-
ventamalla “kannattaa miettid”-kehotustaan déri-ilmaisuilla “alusta alkaen tie-
tysti’”.

Opettajapuheen auktoriteettia vahvistivat myos muut piirteet. Néytteessd
2 on esimerkki kontrolloivasta opettajapuheesta. Téssd esimerkissd opettaja
kartoittaa opiskelijan opinndyteprosessia kysymyssarjalla, jossa uusi kysymys
seuraa opiskelijan vastausta. Opettaja on aloitteentekijd ja opiskelija vastaa
useimmiten varsin lyhyesti. Erityisen opettajamaista kysymyksissd on se, ettd
niiden muodossa on jo ennakoitavissa oikea vastaus. Nédytteen 2 alussa rivilld 1
ohjaaja kysyy Paulalta “ketd sd haastattelet” ja antaa samalla ehdotuksen toi-
vottavasta vastauksesta “omistajayrittdjid”. Paula vahvistaa kuittauksella “joo”
opettajan ehdotuksen. Tidtd seuraa rivilld 3 opettajan uusi kysymys, jonka muoto
on toteava viitelause “siis jokaisesta kohderyhmisti yks henkil6”. Jalleen Paula
vahvistaa opettajan ennakoinnin. Kysymyssarjalla opettaja ikddn kuin kartoit-
taa oman asiantuntijatietonsa pohjalta, onko opiskelija kartalla ja kulkeeko tima
oikeaan suuntaan. Opettajan kontrolloiva kysely jatkuu edelleen, kunnes rivil-
1d 12—14 Paula vastaakin toisin kuin ohjaaja implikoi olevan oikea vastaus.

213



Leena Penttinen

Nayte 2 (TaloustiedeC)

Ohjaaja3: ketd si haastattelet omistajayrittijii

Paula: joo

Ohjaaja3: s7is jokaisesta kobderybmiisti yks henkili

Paula: joo

Ohjaaja3: onks sieltd selvisti tunnistettavissa tietylld tavalla pad paitekijit jossain

mielessd ettd

Paula: no yhesti on yhessid on kaks - -

Ohjaaja3: niin mm (4) no mites sitten niitten padomasijotusyhtididen puolelta

onks sieltd sitte kans

8 Paula: no ajattelin ettd sieltd sitten kans henkild - -

9  Ohjaaja3: mm ja 5d oot selvéisti tunnistanu néid henkilot ettd ne on

10 Paula. joo nehdn on niille yrittdjilleki aika selvit ettd - -

11 Ohjaaja3: vield tohon si oot haastattelulla sen aikonu toteuttaa ootsi pobtinu siti

12 Paula: no ((nauraen)) en niin hirveesti mulla oli jotenki pitkin aikaan
semmonen aika epavarma olo

13 ettd mitd nyt yleensd kysynkddn mutta siis enké oikeestaan oo edes lukenu
mitddn lihdettd - - mé en oo

14 ehka huomioinu siind mun

15 Ohjaaja3: joo

16 Paula: rungossa

17 Ohjaaja3: periaatteessa haastattelussa on se kolmijako olemassa on se aito
haastattelu teemahaastattelu

18 ja sit on timmonen - - et aidossa haastattelussa sitd haastateltavaa
oikeastaan pyritddn ohjaamaan

19 mabhollisimman vihin

20 Paula: mm

21 Obhjaaja3: itse asiassa ei mietitd etukidteen kovin tarkkoja kysymyksiid - -
se haastattelija e sille

22 haastateltavalle tietylld tavalla antas mallia mitd hdn odottaa vastaukseksi

23 Paula: joo

24 Obhjaaja3: ja itse asiassa timmosid aito aitoja haastatteluja ehké aika harvoin
jossain pro graduissa

25 tehdin -

N AR N =

~ N

Paula kertoo riveilld 12—14 ettei ole lukenut haastattelukirjallisuutta. Opetta-
jan kartoittava kysymys rivilld 11 “sd oot haastattelulla aikonut sen toteuttaa
ootsd pohtinu sitd” vihjaa, ettd Paulan olisi pitdnyt perehtyd menetelmain. Paula
ei kuitenkaan ole tehnyt nidin ja opettaja siirtyy kontrolloinnista opettajapu-
heelle tyypilliseen tiedon jakamiseen. Opettaja ryhtyy luennoimaan haastatte-
lusta. Naytteessd opettajan monologia on lyhennelty, mutta se kuvaa seminaa-
ritilanteille tyypillistd opettajan luennointia. Luento on erddnlaista demonst-
raatiota siitd, miten haastattelun voisi toteuttaa. Se sisdltdd eri vaihtoehtojen
esittelyd. Luennoinnissa toistuu siten sama vihje kuin ohjeiden antamisessa:
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auktoriteetin ddnestd huolimatta puhe jittéa tilaa opiskelijan omalle ajattelulle
ja valinnoille. Kun asiantuntijaopettaja pitdd pitkdn monologin haastattelume-
netelmistd, Paula ilmaisee myontelemilla kuuntelevansa. Tama havainnollis-
taa sitd, kuinka opettajapuhe asettaa opiskelijan passiivisen kuuntelijan ja tie-
don vastaanottajan rooliin.

Opettaja my6s muistutti opiskelijoita opinndytteen kriteereistd, mistd on
esimerkki ndytteessd 3. Kiinnostavaa tédssd kriteerien madrittelyssd on se, ettd
gradun kriteerit maériteltiin useimmiten opettajan edustamasta ammattitut-
kijoiden nikokulmasta kisin. Opettajan kokemusnikokulmasta gradu on jo-
tain vihemman kuin vaitoskirja tai ammattitutkijoiden tekemad tutkimus.

Nayte 3 (TaloustledeD)
Oh)aa]ai mm ja sit jos aatellaan sitd gradua ylipddtadn et miké on se taso
ja mitd silld saavutetaan ja

2 mitd sitd tavotellaan niin mun ma aattelen et gradu on opinndyteryi ei se 0o
mikddn elamdntehtava eikd

3 se 00 mikddn sellanenkaan et siindg nyt tarvii hirveesti uutta teoriaa kebitidcd
sittenhdn se menee jo

4 jatko-opintoihin jos se jos siind pystytddn niinku kehittdimdin kokonaan
uus jarjestelmad ettd se on

S opinndytetyi jolla osotetaan et néd asiat hallitaan ja osataan - -

Opettajan luonnehdinnat (riveilld 2-4) gradusta jonain muuna kuin elimin-
tehtdvind ja vihempind kuin jatko-opiskelijoiden tekemit tutkimukset voi-
daan ndhdé pyrkimyksend pehmentdd gradun vaatimuksia ja lieventdd gradu-
pelkoja, joita opiskelijoilla on todettu olevan runsaasti (Ahrio & Ylijoki 1995).
Kuitenkin opettajan luonnehdinnoista seuraa myos graduntekijan kykyjen ja
osaamisen mitdtointid vain ja ainoastaan opinndytteen tekijiksi. Samanaikai-
sesti opinndyte asemoidaan vaatimattomaksi ponnisteluksi verrattaessa sitd “oi-
keiden tutkijoiden” tekemdidn tutkimukseen. Opettaja kuuluu kriteerien maa-
rittelijand tdhdn tutkijayhteis66n ja asemoituu tietdvimmiksi ja osaavammak-
si suhteessa opiskelijaan.

Opettajapuheella opettaja vihjasi opiskelijalle, ettd timén kannattaa ajatel-
la, kontrolloi opiskelijan ratkaisuja kartoittamalla, luennoi varmuuden vuoksi
erilaisista vaihtoehdoista ja muistutti opiskelijoita, ettd gradu ei ole eliménteh-
tdavd. Opettajapuhe asemoi graduntekijin ohjaajan auktoriteettia seurailevaksi
noviisiksi, jonka kuitenkin viime kddessd odotetaan pyrkivin kognitiivisesti
prosessoimaan valintojaan. Seuraavassa siirrytdin opettajapuheesta poikkeavan
ohjaajapuheen kuvauksiin
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Ohjaajapuhe antaa tilaa ohjattavan asiantuntijuudelle

Ohjaajapuheessa sai tilaa opettajapuhetta enemmin myos ohjattavan asiantun-
temus ja osaaminen. Samalla ohjaajakin ndyttdytyi vihemman autoritddrisend
asiantuntijana. My0s ohjaajapuheessa opiskelijalle annettiin erilaisia neuvoja ja
ohjeita. Niiden sdvy oli kuitenkin erilainen kuin opettajapuheen sanktioiva vih-
jailu. Opiskelijaa ohjattiin erilaisille tiedonldhteille, kirjallisuutta lukemaan tai
keskustelemaan aiheen asiantuntijan kanssa, kuten tapahtuu niytteessd 4.
Ohjaajapuheen ohjeissa huomio kiinnittyy siihen, ettd puhe alkaa viittauksella
sithen, ettd opiskelija on mahdollisesti jo itsendisesti [oytdanyt timén tiedonldh-
teen, lukenut kirjan tai tietdd tutkijan. Naytteessa 4 riveilld 1-2 ohjaaja impli-
koi mahdollisuutta, ettd Pauliina on jo keskustellut ohjaajan nimediman asian-
tuntijan kanssa.

Niyte 4 (KasvatustiedeC)

1 Ohjaaja2: joo (.) ooksd siell jutellu tota (2) sihdn sielld aika paljon tuolla
Hallituskadulla olet ookséi

2 jutellu tuon_Jouko Halmeen kanssa

3 Pauliina: {en oikeestaan}

4 Ohjaaja2: [hin sit- siitd } hin on siitd ((atheesta)) rekemdissi niiti omia
opinndytteitddn niin - - niin

S hinen kanssa sun kylli kannatttais keskustella {joskus)

6 Pauliina: fjoo}l (3)

Kun ohjaaja kehystdd ohjeensa tillaisella ohjattavan perehtyneisyytti ja asian-
tuntemusta implikoivalla viittauksella, ohjaaja vetdytyy tietdivimmin asian-
tuntija-auktoriteetin roolista. Useimmiten opiskelijat kiistdvit tuntevansa oh-
jaajan esille tuomaa tiedon lihdettd, kuten my6s ndytteessd 4 Pauliina rivilld 3
toteaa “en oikeastaan”. Puhetapa sisdltdd kuitenkin mahdollisuuden tillaisen
asiantuntijuuden ja perehtyneisyyden olemassaoloon. T4dlloin puhe ei rakenna
ohjaajasta varsinaista tietivimpdd auktoriteettia vaan luo enemmin neuvotte-
levan ja opiskelijaa arvostavan sdvyn ohjeiden antamiseen.

Toinen opiskelijan osaamista ja arvostusta sisdltdvi ohjaajapuheen muoto oli
opiskelijan motivointi. Kerrosvoileipd-palautemallin mukaisesti opiskelijan
kerrotaan onnistuneen tekemisissddn ja hieman viitataan tuleviin tekemisiin ja
lopuksi motivoidaan (Lindblom-Ylinne & Wager 2002). Ohjattava identifioi-
daan osaavaksi ja ainutkertaisen tyon tekijaksi. Néytteessd 5 ohjaaja viittaa
opinndytteen erityiseen mielenkiintoisuuteen, siitd ovat kiinnostuneet semi-
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naarilaiset, laitoksen professorit ja myos kyseisen gradututkimuksen kohde-

ryhmi (riveilld 4-7).

Nayte 5 (TaloustiedeA)

Ohjaaja3: joo kyllihdin tid on hyvdssi vauhdissa tda tutkimus ja siind mielessi
tds on ihan selkee timd

(1) tutkimustehtivi ettd ettd nyt kun tin vaan saa kirjotettua kaikessa
runsaudessaan ja sen empiirisen

osuuden tilastollisen kisittelyn saa sen tehtyd niin tisti tulee varmaan ihan
sitten tuloksia ja toisaalta

kun tids on vihin timmosti projektirahotustakin sinulla niin zdtghdin
odotetaan varmasti ei vain

pelkdstéiin tidlli taloustieteiden tiedekunnassa eikd laskentatoimen professorit ja (.)
Ja munt

seminaarilaiset vaan vaan kyllahdn tdd varmasti sitten (1) ndmdi kunnat jotka
ovat olleet mukana niin

odottavat etté - -

Myonteisen motivoinnin kehystimdnd ohjaaja myos antaa palautetta ja ohjeita

tyon edistimiseen. Motivointi vahvistaa ohjaajapuheessa tuotettavaa asiantun-

tevaa opiskelijaidentiteettia. Ohjaaja itse asemoituu ldhinnd opiskelijan tyon

kiinnostuneeksi yleisoksi ja prosessin tukijaksi.

Ohjaajapuheessa viitattiin myos toisella tavalla opiskelijoiden asiantunte-

mukseen. Tilloin ohjaajapuheen asiantuntijaksi mairitteleminen ei kohdistu-

nut niinkddn opinndytteen tekijadn kuin johonkin toiseen seminaarilaiseen.

Téaminkaltaisella puheella ohjaaja kutsui opiskelijakollegaa kommentoimaan

opinndytteen tekijan ratkaisuja identifioimalla kyseisen opiskelijakollegan asi-

antuntijaksi, kuten néytteessd 6.

Niyte 6 (KasvatustiedeA)

1

(A NEENA SN

Ohjaajal: - - ja silloin ne niinkun vois tajuta ettd se ei 0o aine en mi tiedd
yhtéin siis toimisko se

semmonen §id 0ot opettanu 0oks sd opettanu vaan aikuisia vai 0oksd opettanu
pienempicikin

Kati: oon mi peruskoulussa ollu vuoden

Ohjaajal: toimisko tid (1)

Kati: en tiid kylld siind varmaan hankaluuksia siind jos sen ainekirjoituksen
meinaa (2) ja sit se ettd niin

tuota riittdako se sen ikdsen niinkun kyky tai semmonen kapasiteetti - -

Tillainen opiskelijoiden asiantuntemukseen viittaava puhe on hieman ongel-

mallista sikili, ettd opiskelijalle identifioitu kokemus oli toistuvasti sellaista,
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mitéd ei ole hankittavissa yliopisto-opiskelussa sindnsd, vaan yliopiston ulko-
puolella tyoelimissd. Naytteessd 6 Kati on toiminut opettajana, minkd vuoksi
ohjaaja viittaa hinen olevan kykenevi arvioimaan kirjoittamistehtdvin toimi-
vuutta aineistonkeruumenetelmini peruskoululaisilla. Tdllainen opiskelijan
asiantuntijuuden arvostaminen my0s asettaa opiskelijat eriarvoiseen asemaan
suhteessa toisiinsa, vaikka kannustaakin tiettya opiskelijaa tuomaan nikemyk-
sidgdn esille seminaarikeskustelussa.

Obhjaajapuheen muodot tuovat seminaariin opiskelijan osaamista ja asian-
tuntijuuden kehittymistd arvostavan ja tukevan ohjaajan. Ohjaajapuheella vih-
jataan opiskelijan olevan aihealueeseensa perehtynyt ja tekevin mielenkiintois-
ta tutkimusta, josta kaikki ovat kiinnostuneita ja jota ohjaaja haluaa kannustaa
ja tukea. Ohjaajan oma tietimys jdd taka-alalle, vaikka ohjaaja osoittaakin asi-
antuntemustaan ohjatessaan opiskelijaa erilaisille tiedon ldhteille.

Tutkija vetaytyy ohjausvastuusta omaan
erityisasiantuntijuuteensa

Kolmas ohjauspuhe identifioi ohjaajan ennen kaikkea tutkijaksi. Ohjaajan aset-
tuminen tutkijaksi oli tunnistettavissa kahdella tavalla. Ensinnidkin tutkija saattoi
madritelld itsensd erityisasiantuntijaksi ja samalla vilttda ottamasta kantaa opis-
kelijan valintoja koskeviin kysymyksiin. Niin tapahtuu ndytteessd 7. Ohjaajan
toteamus “oppiminen ei 0o mun heinid “identifioi ohjaajan perehtymattomaksi
opiskelijan opinndytteen aihepiiriin.

Niyte 7 (KasvatustiedeA)

1 Ohjaajal: tdssd nyt tdd oppiminen ei 0o mun niinkun beinid et md en niin kauhean
paljon néisti asioista

2 tiedd mutta sillai ku sd sen nyt esittelet niin se kuulostaa ihan gradun
kokoiselta aiheelta - -

Sanoessaan, ettei tiedd “kauhean paljon niistd asioista”, tutkija kuitenkin sa-
malla vihjaa mahdollisesta tietamyksestdén jollain toisella aihealueella. Se, etté
tutkija ekplisiittisesti tuo esille omaa tietimattomyyttddn, ei seminaarissa vies-
titd tutkijan asiantuntemattomuutta. Jo ldhtokohtaisesti voidaan olettaa, etté
seminaarin vetdjd on tutkijayhteisossd asiantuntijapositiossa. Tutkijan vetdyty-
minen ohjausvastuusta vetoamalla asiantuntemuksensa rajoihin kertoo tutkija-
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yhteisossd vallitsevasta erityisosaamisen arvostamisesta. Jos tutkija kommen-
toisi tyotd ikddn kuin asiantuntijana, hin samalla voisi mitdt6idéd tutkimusalu-
een todellisia asiantuntijoita. Kieltdytymailld ottamasta kantaa opiskelijan rat-
kaisuihin asiantuntijana ohjaaja itse asiassa osoittaa arvostusta tutkijayhteison
tamin aihealueen tutkijoille. Yleisosaamisensa turvin tutkija kommentoi ylei-
selld tasolla opiskelijan valintoja, mutta kommentoinnin kehyksenid oleva raja-
us ohjaajan asiantuntemattomuudesta jattdd vastuun opiskelijalle itselleen. Tama
ei valttamattd ilahduta opinndyteprosessiinsa tukea kaipaavaa opiskelijaa.

Toinen tutkijapuheen tapa identifioida puhuja tutkijayhteison jaseneksi oli-
vat kertomukset, joissa tutkija osoittaa kiinnostusta opinndytteen tematiikkaan
ja ryhtyy muistelemaan mielenkiintoisia keskusteluja, joita hin on kidynyt tut-
kijakollegoidensa kanssa. Kertomuksissa viittailtiin kuitenkin enemmin erilai-
sin tutkijayhteison toimintamuotoihin kuin keskustelujen sisdlt66n, kuten ndyt-
teessd 8 tutkija muistelee vuosien takaista tutkijoiden vilistd keskustelua ja
viittaa omaan asiantuntijarooliinsa tdssa keskustelussa (rivilld 7).

Nayte 8 (KasvatustiedeC)
Ohjaaja2: niin (3) joo se on semmonen (.) semmonen aika jinni asia siitdhdn
on kylld (.) erilaisia

2 tekstejid mdikin aikoinaan niihin perehdyin tosin en nyt endd muista kuinka monta
vuotta () kuten

3 todettu aika menee (.) et kuinka monta vuotta tiilli ol itse asiassa timminen
konferenssi niitd nyt mitd

4 on aina syksyisin on niin joskus kahdeksankymmentiluvun puolen vilin
jalkeen ihan niitd ensimmaisid

S niin (.) siell oli (.) yksi tillainen sessio ihan (.) tai ryhmd jossa késiteltiin timdn
alan problematiikkaa

6 (.) siitd vaan jadnyt mieleeni koska md olin sen rybmdn vetdjind - -

Seminaariaineistossa opiskelijat vastaanottivat ohjaajan tutkijapuheen kuunte-
lemista ilmaisevilla myontelevilld kuittauksilla, esimerkiksi “joo”, “mm” ja “ai
jaa”. Voikin kysyd, missda madrin opiskelijalla on resursseja osallistua ohjaajan
tutkijapuheeseen muuten kuin kuuntelijana. Toisaalta ohjaajan tukijapuhe avaa
seminaarissa ikkunan niihin sosiaalisiin verkostoihin, joissa tieteellinen toimin-
ta tapahtuu. Ohjaajan tutkijapuheen voi nahdé kulttuurisen tiedon siirtamise-
nd heimon noviisijasenille. Opinndytteen ohjaussuhdetta pohtineet tutkijat ovat
myos kiinnittdneet huomiota siihen, ettd ohjaajan tulisi itse olla aktiivinen tut-
kimuksen tekijan roolimalli (Gottlieb 1994, 111; Hakala 1996, 13). Tutkija-
puhe vilittdd seminaarissa titd ohjaajan roolia. Tamdn voi ndhda rikastuttavan
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seminaarin ohjauspuheen kirjoa, mutta toisaalta voi kysyd, mitd muita tapoja
voisi olla sosiaalistaa opiskelijoita tutkijayhteison kommunikaatioon.

Tieteenalojen vertailua

Kahden tieteenalan seminaariaineistojen vertailemalla oli mahdollista my6s
tarkastella eri tieteenalojen seminaarien ohjauspuheen mahdollisia eroja. Tétd
varten aineistoa kvantifioitiin karkeahkosti sen mukaan, kuinka monessa semi-
naarissa kutakin puhetapaa esiintyi. Analyysin pohjalta voi todeta, ettd ohjaus-
puhe oli hyvin samankaltaista molempien tieteenalojen seminaareissa (tauluk-
ko 1).

Kaikissa sekd kasvatustieteen ettd taloustieteen seminaareissa esiintyi opettaja-
puheen tyypillisimpid piirteitd. Vain kriteerien asettamista ei esiintynyt kaikis-
sa seminaareissa. Ohjaaja- ja tutkijapuhetta esiintyi opettajapuhetta vihem-
min. Ainoastaan yksi tutkijapuheen muoto esiintyi vain kasvatustieteen semi-
naareissa. Kasvatustieteen seminaareissa ohjaajat rajasivat omaa erityisasian-
tuntijuuttaan, mika selittynee enemmin graduaiheiden laajalla kirjolla kuin
taloustieteen ja kasvatustieteen tieteenalojen eroilla.

Taulukko 1. Objauspubeen muodot kasvatustieteen ja taloustieteen seminaareissa

Ohjauspuhe Kasvatustiede Taloustiede Yhteensa
Opettajapuhe
Ohjeiden antaminen 4 4 8
Luennointi ja vaihtoehtojen demonstroiminen 4 4 8
Opiskelijan ratkaisujen kartoittaminen 4 4 8
Kriteerien asettaminen 3 2 5
Ohjaajapuhe
Asiantuntijuuteen ohjaaminen 5
Motivointi 3 3 6
Opiskelijakollegan asiantuntijuuteen viittaaminen 2 2 4
Tutkijapuhe
Erityisasiantuntijuuden rajaaminen 3 - 3
Tutkijayhteison jaseneksi identifioituminen 2 2 4
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Voi olettaa, ettd huolimatta siitd, ettd korkeakoulupedagoginen tutkimus
on kiinnittdnyt huomiota tieteenalojen opetus- ja opiskelukulttuurien erilai-
suuteen (Neuman, Barry & Becher 2002; Ylijoki 1988), on olemassa piirteitd,
jotka yhdistavit eri tieteenalojen akateemista opetusta ja ohjausta. Kahden tie-
teenalan seminaarien ohjauspuheen samankaltaisuudesta voi pditelld, ettd tie-
dekulttuurien eroista huolimatta opinndytteen ohjaamista ohjaa samankaltai-
nen pedagogiikka. Vuorovaikutuksen tasolla on havainnoitavissa tieteenalasta
riippumatonta ohjauspuhetta. Tama tarkoittaa myos sitd, ettd eri tieteenalojen
opinndytteen ohjaamisesta voitaisiin kdyda yleista yliopistopedagogista keskus-
telua siitd, millaiset asiat ovat téirkeitd ja merkityksellisid opinndytteen ohjaa-
misessa ja mikd opinndytteen ohjaajaa tulisi ohjata.

Ohjauspuheen seurauksia

Seminaarissa esiintyvit ohjauspuheen kategoriat, opettaja- ohjaaja- ja tutkija-
puhe peilaavat opinndytteen ohjaajan erilaisia rooleja, joita kutakin ohjaavat
erilaiset ohjaajuuden elementit. Seminaarien ohjauspuheen mairillinen ana-
lyysi osoittaa, ettd opettajapuhe ndyttiisi olevan seminaareissa tyypillisimmin
esiintyvéd ohjauspuhe. Se kertonee siitd, ettd ohjaajan toimintaa ohjaa pitkalti
opettajuus. Opettajapuheen mairdd voi pitdd kiinnostavana suhteessa siihen,
ettd yliopisto-opettajien on todettu mieltdvin itsensd ennen kaikkea tutkijoik-
si ja tieteentekijoiksi, ei niinkddn opettajiksi (Becher 1989; Ylijoki 1988). Se-
minaarien opettajapuheen méird kiinnittdd huomiota siihen, ettd huolimatta
tutkijaksi identifioitumisesta opettajuus on ldsnd yliopisto-opettajan tyossd
hyvinkin perinteiselld tavalla.

Opettajan autoritddrisyys ja dominoivuus ovat myos yliopisto-opetuksessa
lasnd olevia opettajuuden piirteitd. Tama on havaittu jo aiemmissa yliopisto-
opetuksen vuorovaikutuksen tutkimuksissa. Opettajapuhe heijastaa opettajan
tietimystd ja osaamista suhteessa opiskelijaan. Opinndytteen ohjaaja asemoi-
tuu mestariksi, johon opiskelija on oppipoika-suhteessa. Télloin opinndytteen
ohjaaminen ei vdlttamattd eroa juuri lainkaan muusta akateemisesta opettami-
sesta vaan sitd ohjaa kateederille asettuva opettajuus. Tietoa jakava, luennoiva
ja vaihtoehtoja demonstroiva opettaja tuo oman asiantuntemuksensa opiskeli-
joiden kidytettdviksi mutta ei antaudu itse merkityksistd neuvottelemiseen.
Opettajuuden ohjatessa opinndytteen ohjaamista opiskelijalle ei rakennu tilaa
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neuvotella omasta tietimyksestddn ja osaamisestaan. Adritapauksessa opiskeli-
ja passiivisesti mukautuu auktoriteettiin.

Voi ajatella, ettd opettajapuheessa kiteytyy myos ohjaajan vastuu opinndyt-
teen ohjauksen tavoitteista. Tietdvimpi opettaja tuo ekplisiittisesti esille ylei-
sesti hyviksyttyd konsensusta erilaisista vaihtoehdoista ja mahdollisuuksista.
Kontrolloiva opiskelijan valintojen kartoitusty6 voidaan tulkita siten, ettd opet-
taja ottaa ohjaajana vastuuta opiskelijan valinnoista peilaamalla timdn tekemia
ratkaisuja omaan tietimykseensd tutkimustyostd. Opettajapuheen ldsndolo se-
minaarissa herdttdd myos kysymdin, missd madrin vield graduvaiheessa opiske-
lijat tarvitsevat auktoriteettia valintojaan ohjaamaan tai tietoa jakamaan. Voi-
siko my0s ajatella, ettd opinndytettddn tyostavd opiskelija olisi jo luentonsa
kuunnellut?

Akateemisen opettamisen ytimen kannalta kiinnostavaa on se, etti sisallol-
lisesti opettajan auktoriteetin dani kohdentuu ylipisto-opiskelun kannalta olen-
naiseen asiaan, kykyyn ajatella ja pohtia erilaisia vaihtoehtoja ja tehdd perustel-
tuja ratkaisuja. Opettajapuhetta voi nihdé ohjaavan erityisen akateemisen opet-
tamisen eetoksen, jossa keskeisend ajatuksena on opiskelijan itsendiseen tie-
teelliseen ajatteluun ohjaaminen. Vaikka opettajapuhe monin tavoin muistut-
taa luokkahuoneen vuorovaikutuksen tietivimpidd opettajaa, auktoriteetti ki-
teytyy ilmaisuun “sun kannattaa miettia”, mika jattdd valinnat viime kadessa
opiskelijan omalle vastuulla ja antaa tilaa opiskelijan itsendisen ajattelun kehit-
tymiselle.

Opinndytteen ohjaamista ndyttdd ohjaavan myos opettajuutta neuvottele-
vampi ja opiskelijan osaamiselle tilaa jattava ohjaajuus. Ohjaajapuheessa opin-
ndytteen ohjaaja asettuu enemmin opiskelijan itsendisyyttd tukevaan ja vah-
vistavaan vuorovaikutusrooliin. Tédssd puhetavassa opinndytteen ohjaamista
ndyttdisi ohjaavan kollegiaalinen kumppanuus, jossa ohjaajan keskeinen tehti-
vd on vahvistaa opiskelijan henkilokohtaista prosessin hallinnan ja osaamisen
tuntemusta. Ohjaajapuheeksi nimeimini puhetapa kiinnittdda huomiota opin-
ndytteen ohjaajan rooliin erityisesti opinndytteen tyOprosessin tukijana (Num-
menmaa & Lautamatti 2004). Ohjauspuheen kollegiaalisuus nayttiytyy mer-
kityksellisend opinndyteprosessiin usein liittyvien tunnelataustenkin vuoksi.

Kolmas opinndytteen ohjaamista ohjaava positio on tutkijuus, joka ndyttdy-
tyy pedagogisesti ongelmallisimmalta. Ohjaajan vetdytyminen opettajamaisesta
oikeiden vastausten antamisesta voidaan nihdd tutkijan kriittisyydeksi oman
asiantuntijuutensa suhteen. Tiedeyhteison normien mukaisesti tutkija voi vil-
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telld ottamasta kantaa oman erityisosaamisensa ulkopuolelta. Jos pelkki tutki-
juus ohjaa opinndytteen ohjaamista, opiskelijalla ja ohjaajan vuorovaikutuksel-
la ei vdlttamaittd ole jaettua kontekstia, johon paikantaa opiskelijan opinndyte-
prosessia. Tutkija asemoituu tiedeinstituution sisille erityisasiantuntijaksi, jolla
ei ole pedagogista vastuuta yksittdisen opiskelijan suhteen. Tutkijapuheen eri-
tyisasiantuntijuus kiinnittad huomiota sithen, kuinka tirkedd on se, ettd ohjaa-
jan omat tutkimusintressit leikkaavat opiskelijan opinnédytteen aihepiirid. Par-
haimmillaan molemminpuolisen perehtyneisyyden ja kiinnostuksen kohtaami-
nen voi virittdd aitoa kollegiaalisuutta kokeneen tutkijan ja orastavaa asiantun-
tijuuttaan kypsyttelevin opinndytteen tekijin vilille.

Tutkijuutta vialittavd puhe asemoi ohjaajan tutkijayhteison jaseneksi, jonka
ulkopuolelle noviisi opiskelija viistamattd jaa. Vaikka tutkijan ddni seminaaris-
sa avaakin opiskelijalle ikkunan akateemiseen maailmaan, samalla tutkijan ker-
tomukset ja muistelut tutkijakollegoidensa kanssa kdaymistdan keskusteluista
luovat etiisyyttd opiskelijan ja ohjaajan vililld. Opiskelijalla ei vilttamattd ole
eikd voikaan olla kokemuksia tutkijoiden vilisistd tieteellisistd keskusteluista
eikd hin voi sitten osallistua naithin muisteloihin kuin kuuntelijana.

Ohjaajan puhetavoilla on seurauksia sille, millaisena opiskelija ndyttdytyy
ohjaustilanteessa. Seminaarin tieteellisen keskustelun ideaaleista huolimatta
yliopisto-opetus ei ole vapaa opetuskeskusteluinstituution madrittimistd opet-
tajan ja oppilaan rooleista. Opinndytteen ohjausta ei kuitenkaan pidd nihda
yksipuolisena ohjaajan vallankdyton areenana, jossa vain ohjaaja voi vaikuttaa
vuorovaikutuksen muotoutumiseen. Grant ja Graham (1999) puhuvat erityi-
sestd pedagogisesta valtasuhteesta, jossa ohjaajan toiminta ei valttimitta peitd
alleen opiskelijan kykyd aktiivisuuteen. Vaikka ohjaajaa ohjaisivatkin erilaiset
opettajan, ohjaajan tai tutkijan roolit, opiskelijalla on myos mahdollisuuksia
osallistua vuorovaikutuksen rakentamiseen.

Grant (2003) korostaa sitd, ettd ohjaussuhteen sisdltima pedagoginen valta
midrittelee paitsi ohjattavaa myos ohjaajaa. Télloin pedagogista valtaa voidaan
pitdd myos hedelmillisend elementtind sen sijaan, ettd ohjattava ajateltaisiin
ohjaajan vallankdyton kohteeksi. Vuorovaikutuksen pedagoginen luonne antaa
myo0s ohjattavalle oikeuksia ja valtaa. Ohjattava voi kyseenalaistaa opettajan
autoritddrisen ddnen, mutta myos vaatia ohjaajaa ottamaan kantaa auktoriteet-
tina. Ohjattava voi hyviksya tutkijan vetdytymisen vastuusta ottaa kantaa opis-
kelijan ratkaisuihin, mutta myos vaatia tutkijaa siirtymain opettajan rooliin tai
ainakin ohjaajana ohjaamaan asiantuntemuksen ldhteille. Tdstd nikokulmasta
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ohjaajaa eivit ohjaa vain erilaiset institutionaaliset kehykset vaan myos itse
vuorovaikutustapahtumassa neuvoteltavat odotukset, joita ohjattava kohden-
taa ohjaajaan. Esimerkiksi seminaarissa voi nihdd pedagogisen valtasuhteen
kutsuvan opettajan tietimistd ohjaustilanteeseen. Jos seminaarissa opiskelijat
odottavat, ettd opettaja antaa valmiita oikeita vastauksia, ohjaajan on helppo
autoritddriselld opettajapuheella vastata ndihin odotuksiin. Toisaalta tdssd tut-
kimuksessa analysoitu ohjauspuhe ndyttiisi antavan ohjaajalle my6s muita ta-
poja ratkaista nditd odotuksia.

Erilaisia ohjauspuheen muotoja ei voida arvottaa suhteessa toisiinsa ja nos-
taa yhtd ohjaajuutta toista merkityksellisemmaiksi. Voi ajatella, ettd kaikki kol-
me opinndytteen ohjaamista ohjaavaa positiota - opettajan, ohjaajan ja tutkijan
— tdaydentdvit toisiaan ja tukevat opinndytteen ohjaamiseen pedagogisia ja aka-
teemisia tavoitteita. Ohjauspuheen kirjo kertonee paitsi opinndytteen ohjaa-
misen vivahteista, my0s yleensd akateemista opettamista ohjaavasta eetoksesta
— tieteellisen ajattelun tdrkeydestd, tutkimuksellisesta erityisosaamisesta seka
orastavasta kollegiaalisuudesta.
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Ohjauskésityksen muutos
Jyvaskylan yliopiston
avoimessa yliopistossa

Ulla Maija Valleala, Paula Savela & Satu Helin

Artikkelissa kuvataan Jyvéskylén yliopiston avoimen yliopiston ohjauskdsityksen
muutosta ja tuodaan esille tdmén muutoksen taustalla olevia tekijitd. 1990-luvun
alusta alkaen avointa yliopisto-opetusta ja opiskelijoiden ohjausta kehitettiin aluksi
humanistisen itseohjautuvuus -ndkemyksen ja aikuisen kokonaispersoonallisuuden
kehittymistavoitteen suunnassa. Viime vuosina ohjauksessa ovat aiempaa enem-
mén painottuneet tieteellinen ja kriittinen ajattelu oppimisen tavoitteina seké aka-
teemisen opiskelun taidot. Artikkelissamme tarkastelemme sité, mikd avoimen yli-
opiston ohjauskdsityksen muutosta on ohjannut ja méaérittanyt. Téllaisina tekijdiné
tuomme esille avoimen yliopiston opiskelijakunnan ikérakenteen muutoksen, avoi-
men yliopisto-opetuksen laatuepdilyt, aikuiskasvatuksen tutkimustiedon kehittymi-
sen, ohjauksen uudenlaisen korostumisen koko yliopistossa seké avoimelle yliopis-
tolle suunnitellut uudet tehtévat.

Asiasanat: avoin yliopisto-opetus, ohjaus, ohjauskésityksen muutos

Johdanto

Syksylla 2004 Jyvaskylian yliopiston (JY) avoimessa yliopistossa perustettiin
pedagoginen kehittdmisryhmad, jonka tehtdviksi tuli pedagogisen strategian
laatiminen avoimelle yliopistolle. Ryhmin ensimmaisid havaintoja tehtdvistdan
oli, ettd pedagogisen strategiatyon edellytyksend on toiminnan nykytilan ku-
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vaaminen ja nakyviksi tekeminen. Pedagogisen strategiatyon ensimmadisend
vaiheena lihdimme kuvaamaan JY:n avoimen yliopiston pedagogisen kehitta-
misen historiaa ja tausta-ajatuksia sekd opettamisen ja ohjaamisen nykyisid
kaytinteitd. Kuvauksemme palvelee ns. laitos-portfoliona avoimen yliopiston
itsearviointia, jossa tehdddn nikyviksi olemassa olevia opettamisen ja ohjaami-
sen periaatteita ja kdytidnteitd. Laitosportfolio ja pedagoginen strategia kytkey-
tyvit Jyviskyldn yliopiston opetuksen laatuprosessiin ja sitd kautta korkeakou-
lutuksen laadunvarmistukseen. Sen tavoitteena on kyseisen prosessin tavoittei-
den mukaisesti laitoksen oman toiminnan kehittdminen ja nikyviksi tekemi-
nen sekd toimintayksikolle itselleen ettd tiedeyhteisolle ja sidosryhmille.

Tassd artikkelissa kuvaamme pedagogisen kehittimistyomme ydinkohtia.
Tarkastelumme perustuu keviilld 2005 ilmestyneeseen laitos-portfolioomme
“Elinikéistd oppimista edistdvd yliopistopedagogiikka Jyviskylin yliopiston
avoimessa yliopistossa — teorian ja kdytannon dialogia” (Valleala 2005). Valta-
kunnallista keskustelua luotaamme Halttusen (2005) avoimen yliopiston mur-
roskohtia koskevan tutkimuksen avulla. Laitosportfoliossamme olemme tuo-
neet nakyviin myos sitd, milld tavalla JY:n avoimessa yliopistossa toteutettu
opetus ja ohjaus ja sithen liittyvit kdsitykset ovat muotoutuneet ja madritty-
neet aikuiskoulutusta ja yliopistopedagogiikkaa koskevan keskustelun ja tut-
kimuksen pohjalta. Artikkelissamme valotamme sitd, miten nima ainekset ovat
ohjanneet ja madrittineet sitd, mitd avoimessa yliopistossa ajattelemme ohja-
uksesta ja miten sitd toteutamme.

Avoin yliopisto-opetus osana yliopistokoulutusta

Avoin korkeakouluopetus on koulutuksellista tasa-arvoa edistimain luotu opin-
tojdrjestelmad, jossa voi pohjakoulutuksesta riippumatta osallistua korkeakoulujen
opetussuunnitelmien mukaiseen opetukseen. Avoimen yliopiston perustehti-
vind on edistdad koulutuksellista tasa-arvoa my®os siten, ettd opiskelijoille tarjo-
taan alueellisesti tasavertaisia oppimisen mahdollisuuksia. Korkeakoulut to-
teuttavat avointa korkeakouluopetusta joko jarjestamalld sitd itse tai yhteis-
tyossd muiden oppilaitosten kanssa.

Avoimessa yliopistossa tehdyt opintosuoritukset vastaavat korkeakoulujen
perusopetuksen suorituksia ja ne voidaan hyviksyi niiksi. Avoimen yliopiston
toimiala koostuu alempaan yliopistotutkintoon johtavista opinnoista, toisin
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sanoen perus- ja aineopinnoista sekd tutkintojen edellyttimistd yleis-, kieli- ja
viestintdopinnoista. Avoimesta yliopistosta on kehittynyt merkittavi osa yli-
opistollista koulutusrakennetta, silla vuonna 2004 Jyviskylin yliopistoon vali-
tuista opiskelijoista lihes neljannekselld oli valmiina avoimessa yliopistossa suo-
ritettuja yliopisto-opintoja keskimidirin 29 opintoviikkoa opiskelijaa kohden.
JY:n avoin yliopisto oli vuonna 2004 maan suurin avoin yliopisto opiskelija-
midrinsd, opintoviikkosuoritustensa ja yhteistyboppilaitostensa mairin perus-
teella. Vuonna 2004 yhteistydoppilaitoksia oli noin 160. Vuonna 2004 perus-
opintokokonaisuutta tarjottiin 56 oppiaineessa ja aineopintoja 26 oppiainees-
sa. Lisaksi oppiainetarjonnassa on huomattava maira kieli- ja viestintdopintoja
ja erilaisia yleistieteellisid opintoja. Kevailld 2005 pditoimisia yliopistonopet-
tajia JY:n avoimessa yliopistossa oli 55 ja palkkalistoilla noin 500 tuntiopetta-
jaa. Lisaksi yhteistyooppilaitosten palkkaamina on tuutoreita ja tuntiopettajia.
JY:n avoimen yliopiston erityispiirteend on ns. monitieteisten oppiaineiden
tarjonta. Monitieteisid aineita on perustettu Jyvaskyldn yliopiston monitieteis-
ten tutkimuksellisten vahvuusalueiden pohjalle, esimerkkind perheopinnot ja
lapsuusopinnot. Monitieteisid oppiaineita ei tarjota varsinaisen yliopiston puo-
lella, joten niille on vahva yhteiskunnallinen tilaus sekd tyoelamin ettd tyoeld-
min vaatimuksia vastaavan tutkintotavoitteisen koulutuksen nikokulmasta.

Avoimen yliopiston pedagogiikan kehityslinjoja:
itseohjautuvuuden ihanteet kehittédmisen Idhtékohtana

Avoimen yliopiston muotoutumisen alkuaikoina 1970-80-luvuilla toimintaa
leimasi ajatus koulutuksellisesta ja sivistyksellisestd tasa-arvosta. Samanaikai-
sesti korostettiin voimakkaasti avoimen yliopiston suoritusten vastaavuutta
perusopetuksen kanssa. Jo aivan toiminnan alkuvaiheessa avoimen yliopiston
toiminnassa ja tavoitteissa yhdistyivit jinnitteisesti opetuksen avoimuus ja saa-
vutettavuus ja toisaalta yliopiston perusopetusta vastaava laatu ja vaatimusta-
so. (Halttunen 2005.)

1980-luvun puolivilissd avoin yliopistotoiminta organisoitiin yliopistoihin
perustettujen taydennyskoulutuskeskusten toiminnaksi. Avointa yliopisto-ope-
tusta haluttiin valtakunnassa laajentaa lisidamailld opetuksen joustavuutta ja
saavutettavuutta. (Halttunen 2005.) Tdmédn vuoksi opetusministerié ryhtyi
rahoittamaan etdopetuksen kehittimishankkeita, joista yksi oli Jyvaskyldssd
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toteutettu Kasvatustieteen avoimen korkeakouluopetuksen monimuoto-ope-
tuksen tutkimus- ja kehittamisprojekti (Kakomo). Opetusmenetelmien kehit-
tamistd perusteltiin opetuksen saavutettavuuden lisiksi opettajaresurssien sdds-
tamiselld ja laadukkaammilla oppimistuloksilla. (Koro ym. 1990.)

Luento-opetusta vihennettiin voimakkaasti ja kontaktiopetus korvattiin it-
sendisilld oppimistehtavilld, joiden tueksi jarjestettiin tuutoriohjausta ja puhe-
linluentoja. Uusi opetusmalli perustui humanistiseen ihmiskasitykseen ja na-
kemykseen aikuisopiskelijan itseohjautuvuudesta. Opiskelijan vastuuta ja va-
pautta lisdttiin, kun oppimistehtidvit voi suorittaa omaan tahtiin ilman tiukko-
ja palautuspdivimairid. Oppimistehtdvistd annettiin henkilokohtaista kirjal-
lista ohjaavaa palautetta. Palautetta antamaan JY:n avoimeen yliopistoon pal-
kattiin padtoimisia tyontekijoita.

Kakomo-projektissa ja sitd seuranneissa erdiden muiden oppiaineiden mo-
nimuotoistamisessa panostettiin voimakkaasti aikuisille opiskelijoille soveltu-
vien opetusmenetelmien ja opiskelutapojen kehittimiseen. Tuolloin aikuiskou-
lutusta kehitettiin koko valtakunnassa ensisijaisesti tdiydennyskoulutuksen ja
ammatillisen koulutuksen lihtokohdista kisin, jolloin kehittamistyossda muo-
toutuneita monimuoto-opetuksen toiminta-ajatuksia ja -malleja sovellettiin
yliopistolliseen opetukseen. Kdytinnon opetus- ja ohjaustyossda humanistiset
aikuiskasvatuksen ihanteet kohtasivat moninaisen oppijajoukon vaihtelevat
valmiudet akateemisiin opintoihin. Thanteet muokkautuivat reaalitodellisuu-
dessa tarpeeksi kehittdd ohjausta ja opetusta sellaiseksi, jossa yliopisto-opetuk-
sen tavoitteiden toteutuminen voidaan varmistaa. Huomiota on kiinnitetty esi-
merkiksi akateemisten opiskelutaitojen, kuten tieteellisen kirjoittamisen ja ar-
gumentoinnin taitojen ohjaukseen.

JY:n avoimen yliopiston kehittimisty6ta ovat ohjanneet humanistiset ja ai-
kuiskasvatukselliset nikemykset, mutta mihinkddn tiukkaan oppimisteoreet-
tiseen malliin tai teoriaan pedagoginen kehittiminen ei ole perustunut. Jyvis-
kyléssa ei ole siis kehitetty esimerkiksi ongelmaperustaiseen oppimisen malliin
tai projektioppimiseen tiukasti kiinnittyneitd opintokokonaisuuksia. Tillais-
ten mallien sijaan kehittdmistd ovat humanistisen ihmiskasityksen ja aikuisen
oppimista koskevan yleisen teorian lisiksi ohjanneet kdytinnon kokemukset
siitd, millaiset toteutukset ovat toimivia ja joustavia koulutukseen osallistujan
ndakokulmasta. Konkreettisesti tamd pedagoginen kehitystyo on ndhtévissd
oppiainekohtaisissa opiskeluoppaissa, jotka ovat muotoutuneet vuosien kulu-
essa opiskelijan oppimisprosessia tukevaksi ohjausmateriaaliksi.
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Ohjauskasityksen muutos ja sen taustatekijéité

JY:n avoimen yliopiston pedagogista kehittimistd on luonnehtinut ohjauskasi-
tyksen muutos puhtaasta aikuiskasvatuksellisesta ohjausajattelusta kohti ni-
kemystd, jossa yliopistollisuuden merkitys ohjauksen tavoitteissa ja kdytannoissa
on korostunut aiempaa enemmin. Aikuiskasvatuksellisella ohjausajattelulla
tarkoitamme ndkemystd oppimisen ohjauksesta, jossa tavoitteena on aikuisen
kokonaispersoonallisuuden kasvun tukeminen ja jossa oppimisen ja opiskelun
ohjauksen nihddin kytkeytyvin kokonaisvaltaisesti aikuisoppijan yhteiskun-
nalliseen rooliin. Yliopistollisuuden korostus taas nikyy ohjauksessa oppiai-
neen sisdltojen ja tieteellisten tavoitteiden saavuttamisen painotuksena. Ohja-
uskisityksen ymmairraimme nikyvin ja kuuluvan siind, miten ohjausta avoi-
men yliopiston teksteissd kuvataan ja millaisia ndkékulmia siitd tuodaan esille
siitd kdydyissd keskusteluissa. JY:n avoimen yliopiston ohjauksen ja pedagogii-
kan kehityksen kuvauksen perusteella ohjauskisityksen muutoksen taustalla
ndemme olevan seuraavia tekijoitd: avoimen yliopiston opiskelijakunnan ikéra-
kenteen muutos, avoimen yliopisto-opetuksen laatuepdilyt, aikuiskasvatuksen
tutkimustiedon kehittyminen, ohjauksen painottumisen koko yliopistossa seka
avoimelle yliopistolle suunnitellut uudet tehtévit. Seuraavassa kuvaamme nii-
td tekijoitd sekd niihin liittyvdd JY:n avoimen yliopiston ohjauskisityksen muu-
tosta tarkemmin.

Opiskelijakunnan ikirakenteen muutos

Avoimen yliopiston alkuvaiheessa nykyistd suurempi osa opiskelijoista oli ai-
kuisia, toisin sanoen yli 25-vuotiaita. Avoimella yliopistolla oli selkeisti aikuis-
koulutuksellinen tehtévi ja opetus- ja ohjausmenetelmid kehitettiin aikuisille,
tyossd kdyville opiskelijoille soveltuviksi. Korkeakouluopintojen suosion kas-
vaessa avoimen yliopiston opiskelijakunta on muuttunut siten, ettd nykyisin
opiskelijoista lihes 40 % on alle 25-vuotiaita, joista suuri osa opiskelee tutkin-
totavoitteisesti. Vuonna 1995 ns. Relanderin raha suunnattiin avoimille yli-
opistoille nuorisoty6ttomyyden vihentamiseen, joka osaltaan nuorensi opiske-
lijakuntaa. Niin avoimen yliopiston alkuperiinen aikuiskoulutustehtdva on
laajentunut koskemaan myos esimerkiksi lukioiden opiskelijoita ja vilivuot-
taan viettdvid ylioppilaita.
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Uusien ylioppilaiden osuus JY:n avoimen yliopiston opiskelijoista on viimei-
sen kymmenen vuoden aikana ollut merkittavi. Alle 25-vuotiaiden osallistu-
minen opetukseen on lisidntynyt edelleen 2000-luvulla, kuten kuvio 1 osoit-
taa. Yliopistojen tutkinto-opiskelijoiden sisidnoton muuttuessa uusia ylioppi-
laita suosivaksi tilanne on avoimelle yliopistolle varsin haastava. Yliopistojen
sisddnottokdytdnnon muutoksen seurauksena voi olla, ettd yhd useampi aiem-
pien vuosien ylioppilaista jatkaa opintojaan avoimessa yliopistossa, koska yli-
opistojen ovet eivit ndille “vanhoille” ylioppilaille aukea. Uusien ylioppilaiden
madrin vahentyessd avoimen yliopiston olisi pystyttdvi tarjoamaan niille opis-
kelijoille entistd paremmat mahdollisuudet seka yleissivistavdin ettd tutkinto-
tavoitteiseen opiskeluun. Tulevina vuosina myos vdeston ikddntyminen voi ai-
heuttaa muutoksia opiskelijoiden ikadprofiiliin, jossa kuvion 1 mukaisesti ny-
kyisin suurimpana joukkona alle 25-vuotiaiden jilkeen ovat 30—39-vuotiaat.

6 000
5000 —
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4000 — O 2001
3000 M 2002
2000 [ 2003
X 2004
1000
0,
0-24 25-29 30-39 40-49 50-59 60—

Kuvio 1. JY:n avoimen yliopiston opiskelijamdidvin muutos ikdrybmittiin vuosina
2000-2004

Opetuksen ja ohjauksen yliopistollisuuden korostumisen taustalla yhtena teki-
jand on ollut siis varsinaisiksi yliopisto-opiskelijoiksi pyrkivien nuorten opiske-
lijoiden lukumiidrin voimakas kasvu. Lisdksi nuoret opiskelijat opiskelevat avoi-
messa yliopistossa nimenomaan tutkintotavoitteisesti (Piesanen 1996).
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Avoimen yliopisto-opetuksen laatuepdilyt

Yliopistollisuuden painotuksen lisdédntyminen avoimessa yliopistossa voidaan
osaltaan nahdi reaktiona myos avoimen yliopiston laatuepiilyihin. Avoimen
yliopisto-opetuksen mairitellddn asiakirjoissa vastaavan tavoitteiltaan ja vaati-
muksiltaan tutkintoon johtavaa yliopisto-opetusta. Yleistd on kuitenkin ollut
ndkemys, ettd avoin yliopisto-opetus ei laadultaan vastaa varsinaisen yliopisto-
opetuksen tasoa.

Avoimen yliopiston laajentuminen on avointa yliopistoa koskeneessa kes-
kustelussa nihty uhkana perinteisille akateemisille arvoille. Avoimen yliopis-
ton opetuksen laatuepdilyt olivat voimakkaina erityisesti toiminnan muotou-
tumisen alussa 1970-luvulla. (Halttunen 2005.) JY:n yliopiston avoimessa yli-
opistossa yliopistollisuutta ja yliopisto-opetuksen tavoitteiden saavuttamista
koskevat epiilyt ovat johtuneet my0s siitd, ettd muista avoimista yliopistoista
poiketen JY:n avoimella yliopistolla on osaan oppiaineista palkattuna omia opet-
tajia. Yliopistonopettajien tyosuunnitelmiin ei voi sisdllyttdda tutkimusta, jol-
loin ongelmana on ollut tutkimusperustaisen opetuksen toteuttaminen tilan-
teessa, jossa opettajat eivit tutki.

Laitosportfoliossamme olemme selvittineet niitéd tapoja, joilla tutkimus kyt-
keytyy opetukseen. Suuri osa opettajista tekee tai on tehnyt jatko-opintoja joko
opetustyon ohella tai ulkopuolisen rahoituksen turvin virkavapaalla. Avoimen
yliopiston opetuksen tiedeperustaisuuden epdilyt ovat johtaneet JY:n avoimen
yliopiston sisilld keskusteluun siitd, mité tiedeperustainen ohjaus ja opetus lo-
pulta tarkoittavat. Tutkimusperustaisuus ei mielestimme toteudu automaatti-
sesti niin, ettd opettajana on tohtorintutkinnon suorittanut tutkija. Tiedepe-
rustaisuus tarkoittaa lisiksi oppimisprosessin laatua, jolloin varmistetaan aka-
teemisten tavoitteiden toteutuminen opiskelijan oppimisprosessissa ohjauksen
ja dialogisen palautteenannon keinoin.

Yliopistollisuuden korostuminen avoimessa yliopistossa voidaan nahdd myos
retoriseksi keinoksi vastata avoimen yliopiston opetuksen laatua koskeviin epii-
lyihin. Toisaalta myoskddn avoimen yliopisto-opetuksen tason arvostelut eivit
useinkaan ole perustuneet tutkimukseen vaan yksittédisten tapausten perusteella
tehtyihin yleistyksiin. Tiéllaisessa tilanteessa JY:n avoimessa yliopistossa on nihty
tarkednd opetuksen laadun itsearvioinnin lisiksi sen objektiivisempi tarkaste-
lu. Opetuksen laadun arvioinnin tirkeys on tuotu esille my6s vuonna 2001
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toteutetussa avoimen yliopiston valtakunnallisessa arvioinnissa (Halttunen
2005).

Jyviskylan yliopistossa toteutettu selvitys avoimen yliopiston viylan kautta
Jyviskylan yliopistoon pédsseistd ei tue nikemystd avoimen yliopisto-opetuk-
sen heikosta laadusta. Viyldopiskelijat ovat valmistuneet selvityksen mukaan
maistereiksi keskimadrin 2,3 vuodessa ja heiddn opintomenestyksensa syventa-
vien opintojen arvosanojen osalta oli hieman parempi kuin paasykokeiden kautta
valittujen opiskelijoiden menestys ja opinndytetyon arvosanojen vertailussa hie-
man heikompi kuin padsykokeiden kautta valituilla. (Vddninen & Hynninen
2005.) Vireilld on my6s Koulutuksen tutkimuslaitoksen kanssa tehtdva yhteis-
tyohanke opetuksen ja oppimisen laatua koskevan tutkimuksen toteuttami-
seksi.

Aikuiskasvatuksen teorian kehittely ja itseohjautuvuuden kisitteen
laajentuminen

Humanistisessa oppimiskasityksessd opettaja nihdadn opiskelijan motivoijana
ja “vierelld kulkijana”. Tamd nakyi myos Jyvaskyldn yliopiston avoimen yli-
opiston alkuaikojen ohjaus- ja opettajuuskisityksessi niin, ettd ohjauksessa ei
painottunut niinkdén yliopistollisen oppimisen tavoitteiden saavuttaminen vaan
aikuisen kokonaispersoonallisuuden kehitys. My6s monet 1990-luvun aikuis-
kasvatuksen virtaukset ndyttivit hamartavin aikuisopettajan asemaa sisallolli-
send asiantuntijana. Aikuisopettajat kokivat tehtdvinsd epdselviand, kun “ei
saanut opettaa”, vaikka selkedd opettamisen tarvetta olisikin havaittu.

Aikuisopettajia himmentidvissé tilanteessa Anita Malisen (2002) jaottelu
aikuisopettajan epistemologisesta, eksistentiaalisesta ja eettisestd vastuusta toi
kaivattua selkeyttd aikuisopettajan rooliin. Opettajuuden ytimend Malisen
mukaan on opettajan epistemologinen vastuu suhteessa oppijaan. Opettajuu-
teen ilmiond on sisddnrakennettu “edelld olemisen” tai “enemmain tietimisen”
idea. My0s aikuinen oppija tarvitsee opettajan asiantuntemusta oppiaineksen
hahmottamisessa. Eksistentiaalinen vastuu on Malisen mukaan ei-pedagogis-
ta, yleisinhimillistd vastuuta, joka ei ole sidoksissa erityisesti koulutuksen maa-
ilmaan ja joka on lasnd kaikissa inhimillisissé tilanteissa.

Malisen kehittdmi aikuisen oppimisen teoria on vaikuttanut Jyviskylin yli-
opiston avoimen yliopiston oppimiskisityksiin todennikéisesti varsin paljon.
Eri opettajat ovat kdyneet Anita Malisen kanssa keskusteluja ja lisiksi monet
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ovat tehneet tai juuri tekemissd pedagogisia opintojaan hinen suunnittelemas-
saan ja ohjaamassaan aikuiskouluttajan pedagogisten opintojen ohjelmassa Jy-
viskyldn yliopiston kasvatustieteen laitoksella.

Mydés opiskelijoiden lahiohjaajina toimivat tuutorit ovat usein kokeneet teh-
tavinsd opiskelun tukijoina epéselviksi ja tyonjaon suhteessa yliopistonopetta-
jaan hankalaksi. Tuutorointia koskevassa toimintatutkimuksessaan Paivikki
Jaaskeld toteaakin, ettd tuutoroiden asemaa ja tehtaviaa selkiyttdd heidan roo-
linsa kehittiminen nimenomaan tieteellisten opintojen ohjaajana, jossa tuuto-
rilla on my0s sisdllollistd vastuuta opiskelijoiden tieteellisen ajattelun ja akatee-
misen opiskelun taitojen ohjaajana. (Jadskelda 2005.)

Monimuoto-opetusta kehittdessdin Jukka Koro (1993a) korosti opetuksen
tavoitteena kokonaispersoonallisuuden kehittymistd ja ihmisessd olevan oppi-
mispotentiaalin toteutumista itseohjatun oppimisen ja sen ohjauksen keinoin
(ks. myos Rowntree 1992 Frontin 2003, 141, mukaan). Korolle humanistinen
ihmiskisitys antoi keskeisen lahtokohdan ja suunnan sille, miten opetusta on
toteutettava. [tseohjautuvuus nihtiin ihmisen koko olemassaoloon ja kokonais-
persoonallisuuteen liittyvdnd ominaisuutena; samoin opiskelun ja oppimisen
on koskettava titd kokonaispersoonallisuutta. (Koro ym. 1990; Koro 1993a,
1993b.)

Ajan ja tavoitteiden muuttumisen vuoksi itseohjautuvuuden kisite on kui-
tenkin saanut uutta sisiltod ja painotusta. Nayttdisi siltd, ettd itseohjautuvuu-
den kisitteen sisdlto JY:n avoimessa yliopistossa on siirtynyt humanistisen psy-
kologian painotuksista kohti itseohjautuvuuden médrittymistd oppijan kriitti-
seksi ja itsendiseksi ajatteluksi. Itseohjautuvuus kriittisend ajatteluna on itse
asiassa yksi niistd itseohjautuvuudelle annetuista merkityksistd, mihin aikuis-
kasvatuksessa tehdyt itseohjautuvuuden tarkastelut ovat nojautuneet. Brook-
fieldin (1985) mukaan itseohjautuvuuden kisitettd on tarkasteltu kolmen eri-
laisen ajatteluperinteen liahtokohdista. Yksi niistd on edelld kuvattu humanis-
tinen psykologia, johon mm. Knowles ja my6s Koro perustivat itseohjautu-
vuustarkastelunsa. Toiseksi itseohjautuvuuteen on kytketty myos kriittisen ja
itsendisen ajattelun taitoihin liittyvid merkityksid. Kolmantena nikékulmana
itseohjautuvuuteen on ollut kriittisen aikuispedagogiikan (Freire, Mezirow)
nikemys itseohjautuvuuden edistamisestd kriittisen tietoisuuden kehittamise-
na.

Itseohjautuvuuden kisite on edelleen tirked ja ajankohtainen JY:n avoimen
yliopiston ohjauksessa, mutta sen merkitys on laajentunut koskemaan edella
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mainitun humanistisen niakokulman lisiksi myos toista itseohjautuvuudelle
annettua merkitysta eli kriittisen ajattelun taitoja.

Ohjauksen aiempaa suurempi painottuminen koko yliopistossa

Opiskelijoiden ohjausta on ryhdytty suomalaisessa yliopistopedagogiikassa tar-
kastelemaan 2000-luvulla. Viime vuosina ohjauksen tarve yliopistoissa on li-
sddntynyt muun muassa avoimen yliopisto-opetuksen ja aikuiskoulutuksen laa-
jenemisen, opiskelijoiden heterogeenisuuden ja yksilollisten opiskelumahdolli-
suuksien lisddntymisen, yliopistojen verkostoitumisen ja virtualisoitumisen,
kansainvilisyyden lisddntymisen sekd akateemisten tyomarkkinoiden muuttu-
misen seurauksena (Lairio & Puukari 2002, 161). Olennainen ohjauksen li-
saantymisen taustatekija on ollut myos pyrkimys opiskeluaikojen lyhentimi-
seen. Samanaikaisesti ohjaus on alettu nahda yha tirkeimpini osana yliopisto-
opintoja. Ohjauksen kohteena yliopistoissa on ollut opintojen suunnittelu, opis-
keluohjelman laatiminen ja opintoihin sitoutumisen edistiminen.

Ennen yliopistossa virinnyttd ohjauksen “buumia” tarjolla oli vain ammatil-
lisessa aikuiskoulutuksessa kehitelty ohjausajattelu ja ohjausta kuvaavat teks-
tit, johon avoimen yliopiston ohjauskisitystd voitiin kiinnittdd. Tosin avoimen
yliopiston monimuoto-opetuksen ohjauksen kdytinnoistd, esimerkiksi kirjalli-
sesta palautteenannosta on tehty jonkin verran tutkimuksia ja selvityksia (Aho-
lainen 2000; Lammela ym. 2000; Penttinen 1999). Akateemisuuden ja yli-
opistollisuuden vihiinen nikyminen monimuoto-opetuksen alkuvaiheissa joh-
tuukin osaltaan siitd, ettd monimuoto-opetusta ja ohjausta kehitettiin alkuai-
koina esimerkiksi ammatillisessa aikuiskoulutuksessa, siis muualla kuin yliopis-
topedagogiikassa.

Halttunen (2005) toteaa, ettd tutkintoviyla ja verkko-opetus ovat mahdol-
lisesti ldhentdmissd avointa yliopisto-opetusta kohti yliopistokoulutuksen val-
tavirtaa. Niiden lisiksi my6s ohjauskysymysten ja pedagogiikan esiinnousu
varsinaisessa yliopistossa ovat ldhentidneet avoimen yliopiston ja varsinaisen yli-
opiston huolenaiheita. Ohjauksen kysymysten noustua keskeisiksi varsinaisen
yliopiston puolella avoin yliopisto on saanut tirkedn yhteistyopinnan koko yli-
opistoon nidhden. Ohjauksen kysymykset ovat koko yliopiston yhteisid kysy-
myksid, joissa avoimella yliopistolla on yliopiston tiedekuntien ja ainelaitosten
kanssa uusia yhteistyon mahdollisuuksia.
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Avoimelle yliopistolle kaavaillut uudet tehtévit

Opintoaikojen lyhentimisen toimenpideohjelmassa todetaan, ettd “avointa yli-
opistoa kehitetddn alempaan tutkintoon johtavana koulutusmuotona koulu-
tuksen alueellisen saatavuuden parantamiseksi ja aikuisten tutkintoon johta-
van koulutuksen edistimiseksi. Tutkinnonanto-oikeus siilytetddn yliopistoil-
la... Avoimen yliopisto-opetuksen kautta alemman korkeakoulututkinnon suo-
rittaneet ohjataan opiskelijavalinnoissa suoraan maisterivaiheen opintoihin.”
(Opetusministerio 2003.)

Jotta mahdollinen alempiin tutkintoihin vaadittavien opintojen toteutta-
minen avoimessa yliopistossa olisi mahdollista, avoimen yliopiston on osoitet-
tava toimintansa laatu ja kehitettidvi sitd edelleen, jotta akateemisen koulutuk-
sen tavoitteiden saavuttaminen voidaan varmistaa. Toisaalta, kuten edella tuli
esille, opiskelijakunnan nuorentumisen ja opiskelijoiden tutkintotavoitteisen
opiskelun lisidntymisen vuoksi avoin yliopisto on kdytinndssi jo toteuttanut
tutkintotavoitteista tehtavdd. Tama nidkyy my®0s siind, ettd suurella osalla yli-
opistoon pédsseistd on takanaan avoimen yliopiston opintoja. Tutkintotavoit-
teisen opiskelun lisddntyminen avoimessa yliopistossa on jo heijastunut opetus-
ja ohjauskdytintoihin ja siihen, ettd opetuksen tieteellisyyttd on tuotu niky-
vammiksi ja on nihty tarvetta tieteellisyyden toteutumisen systemaattisem-
paan arviointiin.

Ohjauskasitykset taydentévét toisiaan

Olemme edelld kuvanneet avoimen yliopiston ohjausta ja ohjauskisityksen
muutosta niin, ettd kuvauksesta hahmottuu kaksi varsin erilaista nikemysta
ohjauksesta. Aikuiskasvatuksen ja itseohjautuvuuden ihanteisiin pohjautuva,
aikuisen kokonaispersoonallisuuden kehittymiseen tahtdava ohjaus on hahmot-
tunut luonteeltaan ja tavoitteeltaan erilaisena, jopa vastakkaisena verrattuna
ohjaukseen, jossa tavoitteena on akateemisten tietojen ja taitojen kehittymi-
nen. Olemme myos kytkeneet ohjauskisityksen muutoksen sellaisiin avoimen
yliopiston toimintaympdristod koskeviin muutoksiin, joihin avoin yliopisto on
omaa toimintaansa kehittamalld ja uudelleen suuntaamalla vastannut. Pedago-
gisen historiamme ja kidytintéjemme kuvaus onkin paljastanut nditd meitd eri
suunnista ohjanneita tekijoita toisilleen ristiriitaisina haasteina, jolloin olemme
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my0s aiempaa paremmin ymmartineet oman toimintamme ongelmia ja niiden
syitd.

Jéannitteet ja ristiriidat on hyvd tunnistaa, mutta niitd ei ole syytd kuiten-
kaan liioitella. Edelld olemme todenneet, ettd ohjauskysymykset ovat ldhenta-
neet avointa yliopistoa muuhun yliopistoon. Pohtia voi my®0s sitd, ovatko tar-
kastelemamme ohjauskisitykset lopulta toisilleen vastakkaisia. Enemmainkin
on kyse ohjauksen tavoitteiden eri aspekteista; oppimisen ohjaamisessa tarvi-
taan sekd kokonaisvaltaista persoonallisuuden kehittymisen tukemista ettd spe-
sifid sisdllollistd ohjausta. Pedagogisen kehittimisemme historian tarkastelu on
muistuttanut meité sellaisista ohjauksen periaatteista, joita haluamme edelleen
pitda tiarkeind. Aikuiskasvatuksellisista ihanteista nouseva dialoginen, keskus-
televa arviointi ja palautteenanto sekd opiskelijan itseohjautuvuuden tukemi-
nen ovat asioita, joista haluamme tulevaisuudessakin pitdd kiinni. Itseohjautu-
vuus itsendisend ja kriittisend ajatteluna on olennainen osa myos akateemista
asiantuntijuutta ja tieteellistd ajattelua. Ndaemmekin, ettd pedagogisessa stra-
tegiassa on tirkedd pohtia sitd, miten toimimme erilaisten tehtédvien jannittei-
sessd kentdssd. Haasteenamme on edistdd koulutuksellista tasa-arvoa tarjoamalla
kaikille yliopistollisia opintoja ja samalla vaatia, ettd kaikki opiskelijamme saa-
vuttavat akateemisen koulutukselle asetetut tavoitteet. Tehtivimme on myos
valittdd uusinta tutkimustietoa, mutta samanaikaisesti turvata se, ettd tiedosta
tulee opiskelijalle omakohtaista ja sovellettavaa.

Halttunen (2005) on tuonut esille, ettd yliopistollisuuden korostuminen
avointa yliopistoa koskevissa teksteissd on ollut koko Suomen avointa yliopis-
toa koskeva ilmio 1990-luvun loppupuolelta lihtien. Avoimen yliopisto-ope-
tuksen yliopistollisuuden painotus on kulkenut rinnan tutkintotavoitteista teh-
tavdd ja avoimen yliopiston vdylin kehittimistd koskevien valtakunnallisten
suunnitelmien kanssa. Olemme pyrkineet osoittamaan, ettd yliopistollisuuden
korostuminen ei ole JY:n avoimessa yliopistossa ollut pelkdstddn retorista vaan
samansuuntaista muutosta on tapahtunut myos ohjauksen kaytinnoissa.

Lahteet

Aholainen, T. 2000. Ohjaavan kirjoitetun palautteen vaikutus opiskelijoiden tapaan
tdydentdd vastauksiaan. Jyviskylin yliopisto. Kasvatustieteen laitos. Pro gradu
-tutkielma.

238



Ohjauskasityksen muutos Jyvaskylan yliopiston avoimessa yliopistossa

Brookfield, S. (toim.) 1985. Self-directed learning: from theory to practice. New direc-
tions for continuing education, 25. San Francisco: Jossey-Bass.

Front, T. 2003. Itseohjautuvuus ja oppijan autonomia elimanlaajuisen oppimisen haas-
teena. Teoksessa P. Sallila (toim.) Eliminlaajuinen oppiminen ja aikuiskasvatus.
Helsinki: Kansanvalistusseura, 125—151.

Halttunen, N. 2005. Avoimen yliopiston historian murroskohdat. Aikuiskasvatus 25,
6-16.

Jaiskeld, P 2005. Tuutorointi avoimen yliopiston opetuksessa. Tuutoroinnin kehitta-
mistd koskeva toimintatutkimus. Chydenius-instituutin tutkimuksia 1/2005.

Koro, J. 1993a. Aikuinen oman oppimisensa ohjaajana. Jyvaskylin yliopisto. Jyvisky-
1 studies in education, psychology and social research 98.

Koro, J. 1993b. Itseohjattu oppiminen — aikuiskoulutuksen tavoite vai viline. Teok-
sessa A. Kajanto (toim.) Aikuisten oppimisen uudet muodot. Helsinki: Kansanva-
listusseura, 21-44.

Koro, J., Lehtinen, E. & Nieminen, J. 1990. Monimuoto-opetus avoimessa korkeakou-
luopetuksessa — Kokeilu- ja tutkimusprojektin I osaraportti. Jyviskylan yliopiston
taydennyskoulutuskeskus. Tutkimuksia ja selvityksid 6/1990.

Lairio, M. & Puukari, S. 2000. Ohjaus- ja neuvontapalvelut yliopistossa. Teoksessa J.
Onnismaa, H. Pasanen & T. Spanger (toim.) Ohjaus ammattina ja tieteenalana 2 —
ohjauksen toimintakentit. Jyviskyld: PS-kustannus, 160-174.

Lammela, P, Lappalainen, M., Norvanto, T., Oinonen, P, Piiparinen, S., Siltari, E. &
Tuohela, K. 2000. Palautteet puntarissa. Opintosuoritukset ja kirjallinen palaute.
Turun yliopisto. Tdydennyskoulutuskeskuksen julkaisuja A: 75.

Malinen, A. 2002. Opettajuus rakentuu ihmistuntijuudesta ja asiantuntijuudesta. Epis-
temologinen, eksistentiaalinen ja eettinen vastuu opettajan tyossa. Teoksessa P, Sal-
lila & A. Malinen (toim.) Opettajuus muutoksessa. Helsinki: Kansanvalistusseura,
63-92.

Opetusministeri6. 2003. Opintoaikojen lyhentimisen toimenpideohjelma. Opetusmi-
nisteridén muistioita ja selvityksid 2003/27.

Penttinen, L. 1999. Opettajan rooli kirjallisen palautteen antajana. Teoksessa M. Jads-
keldinen, M. Lamberg, L. Penttinen & M. Saarimiki (toim.) Open uni. Avointa
keskustelua oppimisesta. Jyviskylin yliopisto: Avoin yliopisto, 45-59.

Piesanen, E. 1996. Avoin yliopisto nuoren aikuisen uranikemyksen muotoutumisessa.
Jyviaskyldn yliopisto: Koulutuksen tutkimuslaitos.

Valleala, U. M. (toim.) 2005. Elinikdistd oppimista edistdvi yliopistopedagogiikka Jy-
viskyldn yliopiston avoimessa yliopistossa — teorian ja kidytinnon dialogia. Jyvis-
kyldn yliopiston avoimen yliopiston tutkimuksia ja selvityksid 5.

Viidndnen, S. & Hynninen, O. 2005. Viyld maisteriksi. Avoimen yliopiston viylin
kautta vuosina 2000-2003 Jyviskyldn yliopistoon siirtyneiden opiskelijoiden opin-
tojen eteneminen. Jyviskyldn yliopiston avoimen yliopiston tutkimuksia ja selvi-
tyksid 6.

239






l l

Miké ohjaa oppimisprosessia
ammattikorkeakoulussa?
Esimerkkiné sosiaalialan

koulutusohjelman
asiakastydn harjoittelu

Sirpa Janhonen, Anneli Sarja & Anne-Leena Juntunen

Sosionomi(AMK)-koulutusta on kehitetty opistoasteen koulutuksesta keskiasteen
koulunuudistuksen kautta ammattikorkeakoulutasoiseksi tutkinnoksi. Koulutuksen
kehittyessé myés sité ohjaava oppimisndkemys on muuttunut. Tietoa on olemassa
kuitenkin niukasti siitd, miten ohjaavien oppimisndkemysten muutos nékyy
sosionomi(AMK)-opiskelijan oppimisprosessissa. Téma tutkimus on toteutettu ke-
hittévan tyéntutkimuksen viitekehyksessé. Aineisto koostuu opiskelijoiden (n=37)
kertomuksista asiakastydn harjoittelujaksolta sekd videoiduista seminaari-istunnoista
(43 tuntia). Aineiston analyysi toteutettiin historiallisena teoria- ja kohdeanalyysiné.
Analyysin perusteella erotimme kolme opiskelijan oppimiskulttuuria: 1. epédvarma
ja tukeutuva, 2. yksildllinen ja itseohjautuva sekd 3. yhteiséllinen tydn kehittémisen
nékemys. Ndistd viimeisessé on ndhtdvisséd uuden ammattikorkeakouluajattelun
ituja.

Asiasanat: ammattikorkeakoulut, kehittéva tydntutkimus, oppimiskésitykset

Sosionomi(AMK)-koulutus on tyyppiesimerkki alasta, joka kehittyi opistoas-
teen koulutuksesta ammattikorkeakoulututkinnoksi. Ammattikorkeakoulu-
uudistuksen myotd sosiaalikasvattajan, sosiaaliohjaajan, kehitysvammaisten
ohjaajan ja diakonin tutkinnot yhdistettiin sosionomi(AMK)-tutkinnoksi (Ope-
tushallitus 1992, 4). Aiemmin esimerkiksi sosiaalikasvattajan ja sosiaaliohjaa-
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jan opetussuunnitelman perusteet pohjautuivat ammatillisista oppilaitoksista
annettuun lakiin 487/87 (Sosiaalikasvattajan opetussuunnitelman perusteet ...
1988). Uudistuksessa opetussuunnitelmien valtakunnallinen ohjaus havisi. Jo-
kainen koulutusta antava yksikko laatii omat opetussuunnitelmansa, jotka ope-
tusministerio vahvistaa. Ammattikorkeakoulun uudistusta perusteltiin korkea-
koulujen duaalimallilla, uusien tydeliman muutosten huomioon ottamisella ja
silloisen koulutuksen epikohdilla, joita olivat esimerkiksi kyvyttomyys vastata
nuorten korkeisiin koulutustoiveisiin (Salminen 2001). Keskiasteen koulunuu-
distus loi ndin pohjaa ammattikorkeakoulu-uudistukselle. Koulunuudistuksen
kautta muodostunut sosionomi (AMK)-koulutusohjelma antaa laaja-alaiset
valmiudet tyoskennelld erilaisissa sosiaalialan kasvatus-, ohjaus-, suunnittelu-
ja kehittdmistehtdvissa tyontekijdnd, yrittdjind ja esimiehend.

Ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutusohjelmasta valmistuvat sosio-
nomit(AMK) toimivat hyvin vaihtelevissa sosiaalialan tehtdvissd. Sosiaalialan
koulutusohjelmassa harjoittelu kdytinnon tyoelimissd projektiopintoineen
muodostaa noin kolmasosan koko koulutuksen laajuudesta. Opiskelijat har-
joittelevat henkilokohtaisen opetussuunnitelmansa mukaisesti valituissa sosi-
aalialan erityisosaamista vaativissa tehtavissd. Niitd ovat lastensuojelu, erityis-
nuorisotyo, varhaiskasvatus, perhe-, paihde-, mielenterveys-, vammais-, pako-
lais- ja kriminaality6 tai ikdthmisten palvelujen organisointi ja kehittiminen.
Ty6 voi olla kunnan, valtion tai yksityisen palveluksessa seki kansalaistoimin-
nan piirissd, esimerkiksi erilaisissa jarjestoissd. Opiskelija voi suuntautua opin-
noissaan myos sosiaali- ja terveysalan yrittdjyyteen. (Opetussuunnitelma 2003—
2006.)

Opetusministerion ohjeiden ja uuden ammattikorkeakoululain mukaisesti
sosionomi(AMK)-koulutuksessa pyritadn toteuttamaan soveltavaa tutkimus-
ja kehitystoimintaa. Tamén toiminnan tavoitteena on aluekehityksen ja alueen
elinkeinorakenteen tukeminen. Savonia-ammattikorkeakoulun tutkimus- ja ke-
hittimistoiminnassa kdytetddn kisitettd oppiva alue, joka sosionomi(AMK)-
koulutuksessa tarkoittaa inhimillisen ja sosiaalisen padoman kehittimistd sekd
toiminta-alueella ettd omassa organisaatiossa. Painopisteend on hyvinvointi-
osaamisen, erityisesti hyvinvointiteknologian, ympiaristosaamisen ja hyvinvoin-
tipalvelujen kehittimisessd (Savonia-ammattikorkeakoulu ...2005).

Sosionomi(AMK)-koulutuksen ldhihistoriassa on tapahtunut runsaasti ra-
kenteellisia ja sisdllollisida uudistuksia. Kiintoisaa on myos, ettd koulutuksen
uudistuessa opiskelua ohjaavat oppimisnikemykset ovat kehittyneet ja muut-
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tuneet. Téstd johtuen on todennikdistd, ettd nama koulutuksen ldhihistoriassa
tapahtuneet muutokset ilmenevit erilaisina opiskelukulttuureina opetussuun-
nitelmissa, opiskelijoiden ohjauksessa oppilaitoksella ja harjoittelun aikana kay-
tannon tyoeldmassi, eli koko opiskelijan oppimisprosessin ohjauksessa. Niinpa
tamin artikkelin tarkoituksena on kuvailla, millainen oppimisnikemys ohjaa
tosiasiallisesti sosionomi(AMK)-opiskelijan oppimisprosessia asiakastyon har-
joittelussa.

Tutkimuksen toteuttaminen

Kasilld olevan kehittamishankkeen tarkoituksena on sosionomi(AMK)-koulu-
tuksen, tyoelamin ja tieteellinen tutkimuksen integrointi, kun tavoitteeksi on
madritelty uudistava oppiminen koko toimintajirjestelmin tasolla. Kehitta-
mishankkeen teoreettinen ldahtokohta [6ytyy kulttuurihistoriallisesta oppimis-
toiminnan teoriasta, minkd vuoksi tutkimus perustuu kehittdvin tyontutki-
muksen lahestymistapaan. Kulttuurihistoriallisen oppimisndikemyksen mukaan
yksilolliset ajattelu- ja toimintatavat ilmenevit aina suhteessa konkreettiin ja
historialliseen ympiroivddan yhteisoon. Kulttuurihistoriallinen tieto ei ole yksi-
16n tai ympérdivin yhteison ominaisuus vaan niiden vilisten suhteiden ilmen-
tymd (Wertsch 1991). Toimintajirjestelmad ohjaavien oppimisnikemysten ym-
mirtamiseksi hankkeen ensimmadisen vaiheen tutkimustehtdvi oli seuraava:
Mika oppimisndkemys ohjaa sosionomi(AMK)-opiskelijoiden oppimisprosessia
kdytinnon harjoittelujaksolla?

Tutkimusaineisto koottiin kevidlld 2005. Sen muodostavat opiskelijoiden
(n=37) kirjoittamat kertomukset harjoittelujaksolta ja oppilaitoksella pidetyt
videoidut seminaari-istunnot (43 tuntia). Niissd istunnoissa opiskelijat keskus-
telivat kertomuksistaan harjoittelua ohjaavien opettajien ja opiskelijatoverei-
densa kanssa. Lisdksi tutkimusaineistoa kerittiin videoimalla opiskelijoiden
ammatillisen kasvun ryhmien (AKR-ryhmit) jilkeen toteutettuja stimulated
recall -haastatteluja (9 tuntia). Opiskelijoille jaetussa kertomusten kirjallisessa
ohjeessa korostettiin teorian ja kdytinnon integroinnin merkitystd heiddn op-
pimisessaan. Ohjeessa myos painotettiin, ettd asiakastyon harjoittelujaksolta
valitun oppimistilanteen tulee olla opiskelijaa emotionaalisesti koskettava ja
henkilokohtaisesti merkityksellinen. Kertomuksessa opiskelijaa pyydettiin kiin-
nittiméddn huomiota kdytdnnon tyossd havaitsemiinsa jannitteisiin, ongelmati-
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lanteisiin sekd oman tai toisten toiminnan epdjohdonmukaisuuteen. Heitd pyy-
dettiin myos kuvailemaan, millaisia ratkaisuvaihtoehtoja ndihin niin kutsuttui-
hin ristiriitatilanteisiin tyoyhteisoissd kehiteltiin. Tutkimukselle saatiin oppi-
laitoksen virallinen lupa ja kaikki osallistujat olivat vapaaehtoisia.

Tutkimusaineiston analyysi toteutettiin historiallisena kohdeanalyysina (En-
gestrom 1999). Analyysivilineend kidytettiin strukturoitua toimintajirjestel-
min rakennekuviota (Engestrom 1995). Aineisto luokiteltiin toimintajirjes-
telmén rakenteen mukaisesti sdannoiksi, vilineiksi tai kohteiksi. Toimintajir-
jestelmin kehikon avulla nousseita opiskelijoiden toimintamalleja selitetdin
oppimisteorioiden kautta (teoriahistoriallinen analyysi). Tima ndkokulma au-
keni jakamalla vilineet eri tasoille: mitd, miten ja miksi vilineiksi. Miksi-vili-
neet ovat kasitteellisid malleja ja teorioita, joilla toimija perustelee toimintaan-
sa. Miten-vilineet kertovat, miten tiettyd kohdetta pitdisi kisitelld ja mita-
vilineet ovat helpoiten havaittavissa ja madriteltdvissd olevia konkreettisia asi-
oita (Engestrom 1999).

Harjoittelua ohjaavat oppimisen kulttuurit

Sosiaalialan koulutusohjelman asiakastyon harjoittelussa erotimme kolme opis-
kelijan oppimisprosessia ohjaavaa opiskelukulttuuria: 1. epdvarma ja tukeutu-
va, 2. itseohjautuva sekd 3. yhteistyossd omaa tyotddn kehittava. Seuraavassa
tarkastelemme, millaisia piirteitd edelld mainituista opiskelun toimintatavoista
16ytyy ja mitkd tekijat ohjaavat niitd sosionomi(AMK)-opiskelijoiden kerto-
muksista ja seminaari-istunnoista tekemiemme analyysien perusteella.

Epidvarmuus ja mallista oppiminen opiskelijan kisitysten ohjaajana

Esimerkkikertomuksena opiskelija 1:n nikemys perhetyosta:

Mikd mulle oli kokemuksena semmonen merkittavi. Oppimispdivikiria oli mi-
nulle semmonen pelastava enkeli. Kun ulkopuolisille en voinut pubua omasta epi-
varmundestant, niin sain sithen pistid ajatuksia. Pitkin harjottelua oli keskers-
1d oma epavarmuus ja tunne, ettd olen vaan pelkkd opiskelija tai harjoittelija
tyiybteisossi. Se haittasi tydskentelyd ja nakyi myis tyoni tuloksissa. Paljon tdstd
pubuin objaajan ja tyintekijiiden kanssa. Tyintekijat yrittivit nostaa minun
itsetuntoani. Korostivat, ettd voin tuoda uusia tuulia sinne. Vaikka tyikokemis-
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ta ei ole, niin onban muuta elimdn kokemusta. Koettivat nostaa minun héintécd
pystyyn. Mutta mind koin vain olevani nuori ja kokematon ja otin niin herkdsti
itseeni kaikesta, kun tyontekijit vertailivat kokemuksiaan tunsin olevani nolla.
Sitten lopulta tajusin, etti enhdn voi mitidn oppia ilman sitd ummaikkotyisken-
telyd. Opin sitten kyselemddn ja seurailin silmd tarkkana, miten toiset toimivat.
Ja ebkd kaikkein eniten minua on auttanut tyiyhteiso, miten hyvin ne kuitenkin
ottivat mukaan, vaikka olin vaan bharjoittelija. Ja tihdn mun kokemukseen ljy-
sin tillasen artikkelin ‘Ammatillinen harjoittelu asiantuntijunden kehittiji-
na.” Huomasin ainakin loppuvaibeessa, etti tilannesilmdd alkoi kebittymddn.
Ja sitten se kaytdannin ja teorian yhdistaminen. Se edellyttid sitd, ettei vaan
istuta tadlld koulussa, vaan tosissaan mennddn sinne tyomaailmaan. Sielldhdn
Sitd oppii eniten.

Epdvarma opiskelija ei 16ytanyt kertomuksessaan selkeda tyon kohdetta eli
emotionaalisesti hintéd koskettavaa tyotilannetta. Siten opiskelija ei pysty arvi-
oimaan tyontekijoiden toimintaa kdytinnon ongelmatilanteessa kertomuksen-
sa perusteella vaan hin reflektoi ensisijaisesti omia tuntemuksiaan asiakastyon
harjoittelun aikana. Tdman vuoksi myos harjoittelua ohjaavan opettajan tehta-
viksi jdi seminaarikeskustelussa kdytiannon tyontekijoiden ja tyopaikkaohjaaji-
en toimintatapojen tukeminen. Myds tyOpaikkaohjaaja pyrki vahvistamaan
opiskelijan itseluottamuksen kehittymista.

Analyysin perusteella médrittelimme epavarmuuteen ja mallista oppimiseen
perustuvan oppimisnikemyksen seuraavasti: Opiskelija kokee olevansa “vain
opiskelija ja harjoittelija”, joka ei rohkene tarttua kdytinnon tilanteisiin itse-
ndisesti. Hdn ei myo6skddn rajaa kdytinnon tyossa esiin nousevia ongelmia ky-
symyksiksi, joihin voisi miettid ja esittdd vaihtoehtoisia teoriaopiskeluun tai
tutkimustietoon perustuvia ratkaisuja. Hdn vetdytyy mielellddn tarkkailijan
rooliin tai tukeutuu kdytinnon tyontekijoihin, joiden tehtdvd on rohkaista ja
vahvistaa hdnen itsetuntoaan ja vetdd hinet harjoittelun aikana mukaan vaih-
televiin tyotilanteisiin. Rohkeuden ja kokemuksen kasvaessa opiskelijaa ohjaa-
vat mallioppimisen periaatteet ja siten kdytannossa vallalla olevat toiminta-
kaytinteet.

Esimerkkind epdvarmuuden ja mallista oppimisen ohjaamasta opiskeluta-
vasta on opiskelija 1:n kertomus harjoittelujaksoltaan. Opiskelijalla ei ollut
harjoittelun alkuvaiheessa rohkeutta ottaa vastuuta omasta oppimisestaan.
Yksilollisend opiskeluvilineenddn hin kaytti oppimispdivikirjaa epdavarmuu-
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tensa pohtimiseen. Tyopaikkaohjaajien rohkaisut ja opettajan seminaari-istun-
nossa esittima systemaattinen tuki johdattelivat opiskelijaa pohtimaan tyossi
oppimista ja tyon merkitystd itsevarmuuden kohentumiseen opiskelun aikana.
Epdvarmuuteen ja mallista oppimiseen perustuva oppimisnikemys on ver-
rattavissa perinteiseen naiviin realismiin, jossa uusia virikkeita erotetaan (ha-
vainto-oppiminen), loydetddn ndiden vilille yhteyksid (kognitiivinen oppimi-
nen) sekd hankittua uutta tietoa kdytetddn muissa yhteyksissd (perinteinen siir-
tovaikutus) (Case 1996). Naiivi realisti ei aseta kdytinnon tyontekijoiden toi-
mintatapoja kyseenalaisiksi tai pyyda niille perusteluja. Sitd vastoin hin pyrkii
soveltamaan saamiaan ohjeita alkuperdistd vastaavissa yhteyksissdin, jolloin
nikokulma oppimiseen jdd varsin tulospainotteiseksi ja yksilokeskeiseksi. Opis-
kelija luottaa sithen, ettd hinen omaksumansa tai muodostamansa tieto vastaa
ulkoista todellisuutta sellaisenaan. Téstd syystd opiskelija pitdytyy havainnoi-
jan ja tarkkailijan roolissa ja odottaa kdytinnon tyontekijoiden ja ohjaajien en-
nakoivan ja ohjaavan hinté toivottujen tietojen ja taitojen asteittaisessa kehit-
tymisessd. Niin ollen opiskelija tukeutuu helposti ohjeisiin ja neuvoihin, tar-
kistaa asioita toistuvasti ja pyrkii annettujen tehtdvien rutiininomaiseen suorit-
tamiseen. (Case 1996; Prawat 1996; vrt. my6s Guba & Lincoln 1994.)

Itseohjautuva oppiminen opiskelijan kisitysten ohjaajana

Esimerkkikertomuksena opiskelija 2:n nikemys perhetyosta:

Nuoren huumedidin 10 kunkautinen vaunva oli paivihoidossa médréttyind péi-
vind vitkossa. Ongelma oli, ettd diti er useimmaiten tullut hakemaan lasta sovittu-
na atkana. Taméin asian takia moni tyontekijoistd otti “hernettd nenddnsd’.
Kerran sitten tuli than vieras mies hakemaan sen vauvan. Mun mielesti se mies
0li huumeiden vaikutuksen alaisena. Ei se ihan pihalla ollut kuitenkaan. Se
sanoi, ettd hin on hoitanut ennenkin ja kysyi vuokahommat ja muut. Vaikutti
than asialliselta. Hénelle luovutettiin se lapsi. Mutta sitten yhtend perjantaina
Se diti taas soitti, ettd vie se sinne kotiin ja anna se hanen miesystavilleen. Nyt se
mies oli semmosessa kunnossa, etti oli suurin piirtein seinid pitkin kavellyt ja
napannut sen lapsen vaan syliin ja paiskannut oven kiinni. Ja perhetyintekiji
jatti sen sinne ja tuumas, ettei halua leikkid omalla hengelliin. Otsko siiti
henki lihtenyt, jos se ois sanonut, etti héin vie lapsen turvakotiin? Kaykion diti
stelta hakemassa. En olis missidn tapauksessa antanut siti lasta semmoisessa
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kunnossa olevalle ihmiselle. Mutta missi se raja kulkee sitten? Kaytiin tinkka
keskustelu siitd, mutta ming kun olen vain opiskelija.

Itseohjautuvan opiskelijan harjoittelupaikalla hinen tarkkailemansa tyonteki-
jan toimintaa ohjasivat asiakkaan oikeus pddttdd omista asioistaan, tyopaikan
rutiininomainen toiminta ja tyoaika. Opiskelija kyseenalaisti tyontekijin toi-
mintatavan ja arvosteli sosionomin toiminnan epdeettisyyttd. Hian nosti asian
esille myos seminaarikeskustelussa ja STR-haastattelussa, joissa harjoittelua
ohjaava opettaja tuki opiskelijan nikemystd. Opettaja toi AKR-istunnossa esiin
myos toisenlaisia piirteitd teoreettisesti perustellulle asiantuntijan toimintata-
valle. (Tarkemmin Sarja & Janhonen 2005.)

Itseohjautuvaa oppimiskisitystd ohjaavan toimintamallin madrittelimme
analyysin perusteella seuraavasti: Opiskelija himmentyy todetessaan, ettd teo-
ria (tyon eettiset ohjeet ja muu ohjeistus, olemassa oleva tieto, oppilaitoksella
saatava opetus) eivit vilttdmittd ohjaa kdytinnon tyontekijan toimintaa. Siten
teorian ja kdytinnon tyon vilille muodostuu kuilu. Opiskelija joutuu integroi-
maan teorian ja kdytdnnon “asiantuntijan toiminnan” teoriaopinnoissa. Oppi-
laitoksen opetus (opettaja, lihdemateriaali ja opiskelijatoverit) tukee titd “teo-
reettista” asiantuntijan toimintaa. Toimintamallissa opiskelijan oppimisproses-
sia ohjaa opetussuunnitelman osalta erityisesti henkilokohtainen opetussuun-
nitelma (HOPS), joka on tehty virallisen opetussuunnitelman pohjalta. Opis-
kelija kdayttaa AKR-ryhmitoimintaa ja oppimispiivikirjaa henkilokohtaisen
itsearvioinnin ja yksilollisen kehittymisensd tukena. Hdn integroi teorian ja
kdytinnon opiskelun palvelemaan omaa oppimistaan. Teoriaopetus toteutuu
oppilaitoksella opetussuunnitelman mukaisesti opettajan toteuttamana ja suun-
nittelemana. Kdytinnon harjoittelua ohjaavat harjoittelupaikan kdytinteet ja
toimintamallit. (Tarkemmin Sarja & Janhonen 2005.)

Itseohjautuvan opiskelijan toimintatapaa ohjaavat lahinnd konstruktivisti-
set oppimisen teoriat, joissa painotetaan ihmisen aktiivista toimintaa, kykya
rakentaa itse oma todellisuutensa (Puolimatka 2002, 32—33). Tami nikyy myos
opettajien ja tyonohjaajien toiminnassa opiskelijoiden kokemusten ja itseoh-
jautuvuuden (Schon 1987) voimakkaana arvostamisena. Itseohjautuva opiske-
lija tulkitsee uutta tietoa ja uusia kdytanteitd aikaisempiin kokemuksiinsa ja
tietoonsa tukeutuen joko yksin tai yhdessié muiden kanssa. Tietoa pidetddn
ndin joko yksilollisend tai yksiloiden vilisessd 'kontektissa’ syntyvind ominai-
suutena. Itseohjautuvan opiskelijan opiskelu perustuu oman ajattelun muun-
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teluun ja yhdistimiseen itsereflektion avulla. Itseohjautuva opiskelija toimii
ryhmissd tukeakseen omaa yksilollistd oppimisprosessiaan (Tillema 1997). Til-
laisessa oppimistilanteessa opiskelijat jakavat oppimiskokemuksiaan tietyssd
rajatussa oppimistilanteessa (Sarja 2000).

Yhteisollinen tyon kehittiminen opiskelijan oppimistoiminnan
ohjaajana

Esimerkkikertomuksena opiskelija 3:n nikemys perhetyosta:

Suoritin harjottelun lasten kanssa, jotka on vuoroboidossa. Mietin artikkelin
pohjalta ja tyintekijiilta kyselin, miten perbeiden kanssa kaytdvi yhteistyi on
muuttunut viosikymmenten atkana. Olin mukana psykologikeskustelussa ja ko-
kemutkset harjottelupaikassa liitty lasten sosiaaliseen kéiyttiytymiseen ja sosiaali-
siin kykyihin. Keskustelussa tuli esiin, ettd S-vuotiaana lapsella tulisi olla sel-
laiset sosiaaliset taidot, etti hin kykenee kdsittelemddn omia tunteitaan niin,
ettd ne el purkandn aggressioina muihin. Harjottelussa lapset kayttaytyivdt tos:
aggressitvisest tilanteessa, jossa atkuinen kielsi jotakin asiaa. ... Lastensuoje-
lullisesta nakokulmasta ongelmana on se, etti kun syyt ei ole kiyhyydessd, niin
pahoinvointi on sidoksissa yhteiskuntaan. On tyopaikat, koulutusta, hoitopai-
kat, palvelut, mutta silti on tiettyd pahoinvointia, joka nikyy lapsissa. ... Yksi
nakokulma nithin syihin, mitkd aiheuttavat ongelmia, on vanhemmuuden puute,
Joka litttyy kitreiseen elamdnrytmiin. ... Mutta vanhemmuuden puutetta ei ar-
tikkelissa nahty vanhempien vikana vaan enemmdnkin ybteiskunnallisena. Ar-
tikkelissa kasvatusvastuu jakaantun mielekkddlld tavalla kodille, koululle ja
pézvahoidon puolelle. Eli vastun tulee jakaa mielekkddilli tavalla.

Opiskelijan harjoittelupaikassa tyontekijoiden toimintaa ohjasi tahto yhdessa
kehittdd omaa tyotddan. Opiskelija oli hyviksytty tyoyhteison tasa-arvoiseksi
jaseneksi ja hinelle annettiin mahdollisuus tuoda esiin hintd henkilokohtaises-
ti askarruttavia kysymyksida. Niin harjoittelupaikassaan kuin oppilaitoksella-
kin opiskelija rajasi yhteisen pohdinnan kohteeksi lasten sosiaalisessa kiyttdy-
tymisessd havaitsemansa ongelmat. Tillainen yhteiséllisen tyon kehittamisen
nakokulma opiskelijan toiminnassa edellytti harjoittelua ohjaavalta opettajalta
AKR-istunnossa ainoastaan hyviksyvid ja tukevaa toimintaa.

Analyysin perusteella yhteisollinen tyon kehittdminen toimintajérjestelmaa
ohjaavana oppimisnikemykseni edellyttid, ettd kaikki tyontekijiat ovat omak-

248



Miké& ohjaa oppimisprosessia ammattikorkeakoulussa?

suneet omaa tyotddn uudistavan oppimisndkemyksen toimintansa ohjenuorak-
si. Tama merkitsee sitd, ettd osallistujat etsivit ja jakavat yhteisid oppimisen ja
kehittamisen kohteita. Keskustelu ja erilaisten, myos kriittisten, nikemysten
esittdminen avoimesti pohdittavaksi suhteessa yhteiseen kohteeseen on toivot-
tavaa ja hyviksyttyd. Ratkaisuille etsitidn myos tutkimuksellisia, kestavid pe-
rusteluja.

Yhteisollinen tyon kehittiminen harjoittelupaikan toimintajirjestelmdd
ohjaavana oppimisnikemyksend nousi esiin opiskelija 3:n kertomuksessa. Siitd
kady ilmi, ettd opiskelija ymmirsi opiskelun ja oppimisen olevan yhteisollisesti
kehittyvi projekti. Hian hyodynsi myos oppilaitoksen teoriaopetusta saumat-
tomasti yhteisolliseen oppimiseen ja tyon kehittdmiseen. Lisdksi hdn etsi tie-
teellisid artikkeleita, joista valitsi yhden perusteluksi keskustellessaan yhteises-
ti madritellystd kohteesta harjoittelupaikan henkilokunnan kanssa. Opiskelija
ja harjoittelupaikan henkilokunta (sosionomit, psykologi) ideoivat uuden toi-
mintamalliehdotuksen, jota tullaan testaamaan harjoittelupaikassa yhdessa
opiskelijoiden kanssa. Harjoittelun jalkeisessd seminaarissa ja STR-haastatte-
luissa keskusteltiin tdstd uudesta toimintamalliehdotuksesta, joka sai opettajan
ja opiskelijaryhmidn varauksettoman kannatuksen.

Opiskelija oli lukenut opetussuunnitelmaa ja kidyttinyt myos AKR-ryhmia
yhteisollisen oppimisensa vilineend. Lisdksi hdn oli oivaltanut, mitd yhdessa
oppiminen ja tyon kehittdminen tarkoittavat kdytannon toiminnan tasolla. Hin
myos harjoitteli ympiristossd, jossa tasa-arvoiselle osallistumiselle ei asetettu
esteitd. Yhteisollisesti tyotd kehittavan opiskelijan oppimistoimintaa ohjautui
kulttuurihistoriallisen oppimisteorian periaattein. Hdn pitdd oppimisensa lih-
tokohtana ympiroivdd todellisuutta, sen erilaisia tyokaytanteitd ja niihin juur-
tuneita ristiriitaisia toimintatapoja. Kdytinnossd opiskelija etsii arkielimdn
akuutteihin ongelmiin perusteltuja ratkaisuja. Téllainen opiskelija ei epdroi
nostaa nditd ongelmia yhteisen pohdiskelun kohteeksi. Hénelld on myos taito
esittdd asiansa niin, ettd toimintaan osallistuvat ovat valmiita etsiméddn yhtei-
sesti havaittuihin ongelmiin dialogisessa vuorovaikutuksessa teoreettisia ja ko-
kemusperdisid ratkaisuja (Burbules & Bruce 2000; Gustavsen 1992). Opiskeli-
ja ylittda rohkeasti yksityisen ja paikallisen tilanteen ja etsii sille yhteistyossa
muiden kanssa vaihtoehtoisia kisitteellisid tyovilineitd. Oleellista on, ettd opis-
kelija saa toimintaan osallistujat arvioimaan tilannetta kokemukseen perustu-
van hiljaisen tiedon mutta my6s tutkimukseen perustuvan teoreettisen tiedon
ndkokulmista (Engestrom 2001; Wertsch 1991; Vygotsky 1978). Eri toiminta-
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jarjestelmien (opiskelija, oppilaitos, tyopaikka) yhteistyond yksityinen ongel-
matilanne uudelleen kisitteellistetdin ja osallistujat luovat dialogin tuloksena
uusia toimintakdytinteitd. Yhteenvetona on todettava, ettd yhteisollisesti ty6-
ta kehittdvin opiskelijan oppimista ohjaava kulttuurihistoriallinen oppimisna-
kemys ilmentdd opetusministerion uusia ohjeita (2003—-2008). Tillainen opis-
kelija pyrkii kdytiannossd toteuttamaan kehittdavaa siirtovaikutusta (Konkola
2003; Lambert 2004; Tuomi-Grohn 2001).

oo o0

Johtopaatoksia

Tutkimuksen tuloksina tiivistyivdt aineiston historiallisen analyysin perustalta
nousseet erilaiset asiakastyon harjoittelun toimintajirjestelmdéd ohjaavat oppi-
miskasitykset. Tutkimustehtivimme ratkaisemiseksi opiskelijan kertomusten
kiytto oli mielestimme onnistunut aineiston keruumuoto. Se sitoutti opiskeli-
jat harjoittelun kohteena olevan toimintajirjestelmin kehittimiseen. Lisaksi
kertomukset rajasivat oppilaitoksella erilaiset tyGelimin toimintakdytinteet
yhteisen dialogin ja kehittimisen kohteiksi.

Tulosten perusteella on nihtédvissd, ettd ammattikorkeakoulun toimintaa
ohjaa vield pitkalti yksilollisen oppimisen kulttuuri. Asiakastyon harjoittelunsa
kukin sosionomi(AMK)-opiskelija suoritti eri tyopaikoissa. Jokainen opiskelija
valitsi harjoittelupaikkansa ja tyonohjaajansa itse. Harjoittelun aikana, AKR-
istunnoissa ja seminaareissa oppilaitoksella opiskelijoiden toimintaa ohjasivat
heiddn kaytossddan olevat oppimisen vilineet. Niitd olivat esimerkiksi OPS,
HOPS, yksilolliset ohjaustilanteet ja yksilolliset oppimispdivikirjat. Oppilai-
toksen opetussuunnitelman perusteella oppimista ohjataan konstruktivistisen
oppimisniakemyksen periaatteilla, kuten seuraavasta katkelmasta voi myos paa-
telld:

“opiskelijan harjoittelun tavoitteena on, ettd opiskelija oppii soveltamaan
teoriatietoa kdytdntoon ja perehtyy harjoitteluyrityksen organisaatioon
ja sen tyotehtdviin sekd oppii havaitsemaan ja ratkaisemaan kyseiselle
alalle ominaisia ongelmia. Harjoittelu pyritdin yhdistiméin kiintedsti
ammattiopintoihin ja opinndytety6hon”. (Savonia-ammattikorkeakoulun
opinto-opas 2005-2006.)
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Useissa keskusteluissa opettajat korostivat kuitenkin myos sosiokonstruktivis-
tista oppimiskasitystd, joka toimi osin piilo-opetussuunnitelmana.

Tutkimus- ja kehittdmistyomme viitekehys muotoutui ammattikorkeakoulun
sosiaali- ja terveysalan yksikostd ja eri harjoittelupaikoista (paivahoito, perhe-
tyo, mielenterveystyo, kehitysvammahuolto ja paihdehuolto). Niiden eri toi-
mijatahojen vilinen yhteistyo harjoittelukdytinteiden osalta edellyttdd tyon
kehittamistd. Ammattikorkeakoululla on perinteisesti opiskeltu teoriaa, kun
taas tyOelamaharjoittelussa opiskelijat ovat kohdanneet erilaisia, osin ristiriitai-
siakin toimintakdytinteitd. Seminaari-istunnoissa ja STR-haastatteluissa he usein
totesivatkin ymmirtdneensd teoriatiedon merkityksen vasta kdytinnon har-
joittelun jalkeen. Asiakastyon harjoittelussa oppimisen kohteeksi on nykyti-
lanteessa muotoutunut opiskelijan yksilollisen asiantuntijuuden kehittiminen
asiantuntijoiden toimintoja seuraamalla. Joitakin poikkeuksia ja uudenlaisen
toimintakulttuurin ’ituja’ on kuitenkin timén alustavan tutkimus- ja kehitta-
mistyomme aikana ollut jo havaittavissa.
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Miké ohjaa henkilékohtaisten opintosuunnitelmien
kayttéonottoa ja kehittdmistd yliopistoissa?
Makro- ja mikrotason odotushorisontteja

Maarit Ansela

Henkildkohtaiset opintosuunnitelmat otetaan kaikissa suomalaisissa yliopistoissa
kéyttdon viimeistédn vuonna 2006 osana Bolognan prosessin mukaista tutkinnon-
uudistusta. Artikkelissa tarkastellaan hopsiin liitettyjé odotuksia siité, mité hopsilla
voidaan saavuttaa. Némé odotushorisontit pitkdlti ohjaavat muutosta yliopistoissa
eli hopsien laajamittaista kéyttéénottoa ja kehittémista. Analyysin kohteena on
OPM:n julkaisemia tydryhméamuistioita sekd selvityksid ja yliopistojen toimijoiden
kyselyvastauksia, joita tarkastellaan aikalaisnékemyksina. Artikkelissa vertaillaan
makro- ja mikrotason odotushorisonttien yhtél&isyyksié ja eroja seké haetaan vas-
tausta kysymykseen, miké hopsien kehittémisté yliopistoissa ohjaa.

Asiasanat: henkildkohtainen opintosuunnitelma, ohjaus, tutkintouudistus, Bolog-
nan prosessi, korkeakoulupolitiikka, yliopistokoulutus, odotushorisontti, aikalais-
késitys

Johdanto

Suomen allekirjoittaman Bolognan sopimuksen tavoitteena on synnyttdd yh-
teinen eurooppalainen korkeakoulutusalue, mutta jattda tilaa erilaisille kansal-
lisille ratkaisuille. Henkilokohtaisten opintosuunnitelmien eli hopsien' kiyt-

' Koska HOPS-lyhenteen sijasta hopsia kiytetdin jo melko yleisesti sanana, kiytin ja taivutan
sitd samalla tavoin kuin muitakin yleisnimia.
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toonotto onkin tutkintouudistuksen yksi suomalainen erityispiirre. Maamme
yliopistot ovat sopineet ottavansa hopsit laajamittaisesti kdyttoon viimeistdan
vuoden 2006 aikana.

Hopsien kdyttoonottaminen perustuu sopimuksellisuuteen, joka kertoo osal-
taan myos valtiovallan ja yliopiston ohjaussuhteen muuttumisesta. Suomessa
yliopistoja on perinteisesti ohjattu korkeakoulupoliittisin keinoin tarkalla bud-
jetti- ja sdadosohjauksella. Viime vuosina on kuitenkin siirrytty usean Euroo-
pan maan tyyliin tavoite- ja tulosjohtamiseen. Julkinen valta (makrotaso) aset-
taa yliopistoille tiettyjd tavoitteita, joita seurataan yhteisty0ssd, mutta varsinai-
set toimeenpanopditokset jadvit yliopistoille. (ks. esim. Lehikoinen 2005, 25.)
Hopsin kdyttoonotto on tavoite, jonka toimeenpano on yliopistoille sopimuk-
sellinen velvoite, mutta yliopistojen toimijat (mikrotaso) ovat autonomisia pait-
tamadn, millaisia hopsin kdytdantojd he kehittdvit.

Naistd lahtokohdista herdd kysymys: mikad hopsien tavoitteellista kehitta-
mistd ohjaa? Keskityn tarkastelemaan kysymysta hopsien kdyttoonottoon lii-
tettyjen odotuksien kautta. Kdytin ndistd odotuksista kisitettd odotushorisontti
(horizom of expectation), jonka lainaan saksalaiselta historioitsijalta, Reinhart Ko-
selleckilta? (ks. esim. 1985). Odotushorisontit tihtdavit tulevaisuuteen, mutta
vaikuttavat nykyhetkessd ohjaten muutosta. Niiden toteutumista ei vield ny-
kyhetkessd varmuudella tiedetd, vaan niitd voidaan arvioida vasta kokemuksi-
en (space of experience) kautta. Artikkelini tavoitteena on kuvata eritoten odotuk-
sia, joita on esitetty ennen hopsien laajamittaista kdyttoonottoa, toisin sanoen
ennen uuden tutkintoasetuksen voimaanastumista 1.8.2005. Lahestyn odotus-
horisontteja aikalaiskasityksind®, joista teen vertailevaa aikalaisanalyysia.

Millaiset odotushorisontit siis ohjaavat muutosta eli hopsien laajamittaista
kdyttoonottoa suomalaisissa yliopistoissa? Mitd yhtadltd makrotaso ja toisaalta
mikrotaso odottavat hopseilla saavutettavan? Millaisia mahdollisesti yhteisid
tai vastaavasti eroavia piirteitd on julkisen vallan ja yliopistojen toimijoiden
odotushorisonteista loydettavissda? Yliopistojen toimijat voivat kehittdd hopsi-
en kdytdntojd autonomisesti, mutta onko analysoitavassa aineistossa esimer-

? Koselleckin ajattelu edustaa postmodernia historiakisitystd, jolloin olennaista on tiedostaa
nykyhetken ilmidité ja (tulevaan) muutokseen vaikuttavia tekijoita.

*> Ansela, Haapaniemi ja Voutilainen (2005) ovat myds kartoittaneet hopsiin liittyvid aikalais-
kasityksid, yliopisto-opiskelijan hopsin méaritelmia.
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kiksi viitteitd siitd, ettd makrotaso edelleenkin ohjaisi omilla odotushorisonteil-
laan kdytdnnon kehittdmistyotd. Teen ndin ollen 16ydoksistdni joitakin johto-
padtoksid julkisen vallan ja yliopistojen vilisestd ohjaussuhteesta.

Jatdn kuitenkin kartoitukseni ulkopuolelle yliopistojen (mesotaso) visiot ja
strategiset” linjaukset hopsin tavoitteista, silld en tarkastele hopsin kiyttoonot-
toa organisaation muutosteorioiden viitekehyksessd (vrt. esim. Kezarin 2001
luokittelu Karjalaisen 2005 mukaan). Mikrotasolla yksittdisten hopsien kehit-
tdjien odotukset saattavat luonnollisesti peilata yliopisto-organisaationkin na-
kemyksid, mutta artikkelini aineistona olevassa kyselyssd vastaajia pyydettiin
kirjaamaan omia odotuksiansa. Lisiksi mikrotasolla yksilot ovat sosiaalisia toi-
mijoita, joten heiddn nikemyksensi voivat vaikuttaa muutokseen (tai muuttu-
mattomuuteen) organisaation tasolla’.

Aineisto ja analyysi

Makrotason analyysikohteena on Opetusministerion muutamia keskeisid tut-
kintorakenneuudistuksen teemoihin liittyvid ja koulutuksen kehittimiseen tdh-
tddvid virallisia asiakirjoja aikavalilld 1998-2004 (ks. OPM 15:1998, 39:2002,
27:2003, 28:2003 ja 6:2004). Hopsien kidyttoonotosta ja sille asetetuista ta-
voitteista on kirjoitettu useissa erilaisissa julkaisuissa, tyoryhmamuistioissa ja
selvityksissa.

Mikrotason toimijoiden kasityksid on puolestaan tiedusteltu Walmiiksi Wii-
dessia Wuodessa (W5W) -tutkintouudistuksen tukihankkeen ensimmiisen toi-
mintavuoden (2004) Akateeminen hops ja sen objaaminen -koulutuksen yhteydes-
sa suoritetulla kyselylld. Vastaajille (n=182) esitettiin avoin kysymys — mitd
hopsien kaytolld voidaan saavuttaa? — johon heidédn tuli listata omasta mieles-
tinsd 45 tdarkeintd asiaa. Kyselyssd vastaajia oli lihes kaikista Suomen yliopis-
toista, ja siind oli edustettuina hallintohenkilokuntaa seka tiedekunta- etti lai-
tostasolta ja opetushenkilokuntaa sekd muutamia opiskelijoita.

* Karjalaisen (2005, 46) mukaan yliopisto-organisaatiossa muutosta koetetaan yleisimmin edis-
tdd teleologisen ajattelun viitekehyksessi eli laatimalla visioita, missioita ja strategioita.

> Yliopisto-organisaation pedagogista muutosta ja toimijoiden roolia siind on tarkastellut mm.
Karjalainen 2005.
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Tarkastelin aineistoa padasiassa laadullisesti aineistoldhtoiselld sisdllonana-
lyysilld. Luokittelin ensin kyselyaineiston, minka jialkeen hyodynsin samoja luok-
kia asiakirja-aineiston sisiltojen analysointiin. Makrotason odotushorisontit
hopsien kdyttoonotosta olivat positiivisia, ja mikrotason vastaajistakin valtaosa
(n=181¢li 99,5 % vastanneista) listasi positiivisiksi tulkittavia odotuksia. Luo-
kittelu rajautui ndin ollen molemmilla tasoilla hopsien kdytto6noton positiivi-
siin odotushorisontteihin eli odotuksiin siitd, ettd hopsien kiytolld saavutetaan
tiettyjd hyotyja.

Vertailen seuraavassa makro- ja mikrotason odotushorisontteja. Esitin ensin
samankaltaiset 16ydokset, minka jilkeen tarkastelen eroavaisuuksia makro- ja
mikrotason odotushorisonttien vililld. Kasittelin mikrotason aineistoa osittain
madrallisestikin, silld luokittelin kyselyn vastauksia myos yksinkertaisella tuk-
kimiehenkirjanpidolla. Nostan eniten mainintoja saaneet luokat esimerkeiksi
tekstiin (mainintojen ~ lukumaiirit suluissa).

Makro- ja mikrotason samansuuntaiset odotushorisontit

Julkisen vallan asiakirjojen lausumia ja yliopistojen toimijoiden vastauksia ver-
tailtaessa loytyi useita samankaltaisiksi tulkittavia odotushorisontteja. Molem-
pien tasojen kisityksid kehittdmisestd ndyttdisi ensinndkin ohjaavan nikemys
hopsista etupddssd yliopisto-opiskelijan opintojen edistymistd tukevana vili-
neend. Tilloin korostuvat muun muassa opiskelijan tavoitteet seki tarpeet ja
tutkinnon saavuttaminen, joka on opiskelijan suunnitelmallisen toiminnan tu-
losta.

Samankaltaisia nakokulmia oli havaittavissa makrotason asiakirjoissa, joissa
esitettiin hopsin kdytosta olevan opiskelijalle seuraavia hyotyja: hops mahdollis-
taa yksilolliset opintopolut, tukee sitoutumista tehokkaaseen opiskeluun, jdsentdd opinto-
ja tehokkaammin sekd sen avulla voidaan mddritelli tutkintoon kunlnvia opintoja
etukdteen. My06s mikrotasolta 10ytyi ldhes samansisiltoisia odotuksia: hopsilla
opiskelija saavuttaa hyvin suunnitellut, aikataulutetut opinnot (100), omat opintopo-
lut (60) seka sitoutumista opiskeluun (60).

Lainauksista kdy ilmi, ettd sekd makrotaso ettd hyvin monet mikrotason
vastaajista mielsivit hopsista olevan hyotyd, kun sitd kdytetddn niin sanotun
rajatun hopsin mukaisena vilineend. Hops on tuolloin kunkin opiskelijan oma
suunnitelma, jonka avulla hidn voi saavuttaa tutkinnon tehokkaammin. Raja-
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tun hopsin kaytolld odotetaan siis sitd, ettd opiskelija laatii konkreettisen suun-
nitelman yliopisto-opinnoistansa sekd niiden etenemisestd ja tarvitusta ajan-
kaytostd. Hyvin suunnitelman odotetaan myos edesauttavan opiskelijan sitou-
tumista opintoihin. Ylld olevat lainaukset henkivdt niin ikddn kisitystd siitd,
ettd hopsien kdytto mahdollistaa opiskelijan “yksilolliset opintopolut” — ylei-
nen, useimmiten rajattuun hopsiin liitetty kielikuva — eli kunkin opiskelijan
henkilokohtaisten tavoitteiden ja tarpeiden mukaiset reitit tutkinnon suoritta-
miseksi. (Ansela, Haapaniemi ja Pirttimaki 2005, 14—-15; ks. myos Ansela,
Haapaniemi ja Voutilainen 2005.) Yliopistojen toimijoiden vastauksissa edelld
kuvatut, rajatun hopsin mukaiset, luokat saivat lisiksi suurimman osan mai-
ninnoista, joten namd odotushorisontit ndyttaisivit ohjaavan mikrotason ke-
hittimisty6td suhteessa eniten®.

Toinen aineistoissa nakyvi ja yhteiseksi méiriteltdavd odotushorisontti pai-
nottaa hopsia yliopisto-opiskelijan vilineend tyoelimanakokulmasta. Odotuk-
set hopsin tyoelimikytkoksistd eivit kuitenkaan ndyttineet ohjaavan kehitta-
mistd kovin paljon kummallakaan tasolla. Ty6elimédsuuntautuneita odotusho-
risontteja tuli kuitenkin ilmi mikrotason kyselyaineistossa jossain madrin: fu/e-
vaisuuden nakeminen/urasuunnittelu (20), tyielamdkelpoisuuden tuottaminen (15) seka
tydeldamdtkokerlut konkretisoituvat (alle 5). Makrotason asiakirjoissa hops tunnut-
tiin puolestaan miellettavin yhdeksi tutkintojarjestelmin kehittimiseen liitty-
viksi vilineeksi, jolla voidaan tukea opiskelijan tyoelimdi- ja tutkimusvalminksien
kehittimisti.

Varsinkin muutamat yliopistotoimijat mainitsivat siis odottavansa hopsin
kdyton edistdvin ja tukevan opiskelijan valmiuksia tyoelimdin, ammatilliseen
kehittymiseen ja jopa tulevaisuuden ja/tai uran suunnitteluun. Téllaiset mai-
ninnat osoittavat, ettd osa kyselyyn vastanneista ajatteli niin sanotun avoimen
hopsin kiyttoonoton mukanaan tuomia hyotyja. (Ks. Ansela, Haapaniemi ja
Pirttimdki 2005; Ansela, Haapaniemi ja Voutilainen 2005). Nima mikrotason
toimijat ndkivit ndin ollen suoran yhteyden (avoimen) hopsin kdyttimisen ja
tyoelamahyodyn vililld. Makrotasolla ei sen sijaan ollut selvdsanaista ja suoraa
kytkostd, vilillinen kylldkin, jolloin hops kytkettiin osaksi laajempaa tutkinto-
rakennejirjestelmdi ja sen kehittdmista.

¢ Myos ennen vuotta 2005 mikrotason toimijoiden esittimit mairitelmit yliopisto-opiskelijan
hopsista olivat paisddntoisesti ja suhteessa eniten rajatun hopsin mukaisia (ks. Ansela, Haapa-
niemi ja Voutilainen 2005).
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Kolmas makro- ja mikrotasojen samansuuntainen odotushorisontti ei pai-
nota hopsia yksistddan opiskelijan suunnitelmana vaan myos vilineend, jonka
kayttoonotto voi hyodyttdd yliopisto-organisaatiota. Makrotasolla téllaisia odo-
tuksia nakyi selvisti: hopsin kdyttoonottaminen lybentid tutkintojen suoritusai-
koja, ja silld voidaan turvata opiskelun jatkuvuus tyissiakdaynnin lisddntyessd. Samoin
mikrotasolla kerrottiin odotettavan vastaavaa eli ettd hopsin kidyttamisestd seuraa
nopeampi valmistuminen (35) seka etenemisen seuranta (15) on mahdollista.

Vaikka opiskelijakin epdilemittd hyotyy ndiden odotushorisonttien toteu-
tumisesta (opiskelijan intresseissd saattaa olla yhtd lailla vaikkapa nopeampi
valmistuminen), ylld olevat sekd makrotason ettd mikrotason odotushorisontit
ovat siis tulkittavissa yliopisto-organisaation tarpeidenkin nikokulmasta. Tuol-
loin huomio kiinnittyy opiskelijoiden opintojen edistymisen seurantaan, kes-
keyttimisten vihentdmiseen — opiskelun saattaa keskeyttdd tai ainakin viivis-
tyttdd muun muassa opiskelijan tyossikdynti — ja opintoaikojen lyhentimiseen
tutkintotasolla. Nama ovat myos tutkintorakenneuudistusprosessin aikana use-
aan otteeseen todettuja, yleisid yliopistokoulutuksen kehittimisen tavoitteita
(ks. esim. Ansela, Haapaniemi ja Pirttimaki 2005).

Ylld listatuista makrotason lainauksista on niin ikdédn luettavissa kisitys sii-
td, ettd yliopistot ovat samalla tehokkaita ja tuloksellisia, kun opiskelijat suo-
rittavat suuremmitta keskeytyksittd tutkinnon uusille tutkintorakenteille kaa-
vailluissa mddrdajoissa (perustutkinnot yleisimmin 3+ 2-mallilla). Myos mik-
rotasolla lyhentyneiden/nopeampien valmistumisaikojen eli tehokkaamman
lapdisyn ja sen seurannan odotukset mainittiin sangen monta kertaa, joten yli-
opistojen toimijat tuntuivat pitdvin timén odotushorisontin toteutumista melko
huomattavissa mdérin tavoiteltavana.

Erot makro- ja mikrotason odotushorisonteissa

Samansuuntaisten odotushorisonttien lisdksi aineistosta loytyi myos muutamia
eroavaisuuksia makro- ja mikrotason vililld. Yksi selvi ero 16ytyi siitd, millaista
hyotyd hopsin kiytosta ajateltiin opiskelijalle olevan. Makro- ja mikrotaso ero-
sivat avoimen hopsin mukaisissa odotushorisonteissaan, joita painotettiin hie-
man eri tavoin.

Julkisissa asiakirjoissa mainittiin, ettd hopsilla voidaan rukea opintojen etene-
mistd opiskelu- ja elaméntilanteiden muntoksissa ja tukea opintotuen kdaytin suunnitte-
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lua. Nami tihdentdvit avoimen hopsin kdyttod siten, ettd henkilokohtainen
opintosuunnitelma jasentdd opiskelijan elamintilanteita ja toimeentulon suun-
nittelua. Hopsin kehittimistd ohjaa niin ollen ajattelu, jonka mukaan opiske-
lija tarvitsee suunnitelman ja tukea voidakseen sovittaa yhteen opiskelun ja
muun elimin. (Ks. Ansela, Haapaniemi ja Voutilainen 2005, 97.) Kun opiske-
lija yhdistdd onnistuneesti opiskelun ja muun eliminsi, hinen opintojensa odo-
tetaan vastaavasti edistyvan tehokkaasti’.

Kun makrotason lausumat korostivat enemmainkin avoimen hopsin kdyton
hyotyja opiskelun edellytyksien varmistamisen ndkokulmasta, mikrotasolla
huomio tarkentui opiskelijan oppimiseen ja kehittymiseen pedagogisessa mie-
lessd. Muutamat kyselyyn vastanneet yliopistojen toimijat korostivat opiskeli-
jan oman kehittymisen (10), oman oppimisen rveflektoinnin (alle 10) sekd oman ajatte-
lun kebittamisen (alle 10) merkitystd. Vastauksista kdy ilmi, ettd ndma yliopis-
tojen toimijat kiinnittivit huomiota opiskelun ytimeen: tutkintoon tihtddvin
opiskelun tavoitteena ei ole ainoastaan suorittaminen vaan hyvi ja tehokas op-
piminen.

Kuten toimijoiden vastauksista on luettavissa, hyvd oppiminen edellyttda
muun muassa sitd, ettd opiskelija pohtii oppimaansa ja kytkee uutta tietoa
aiempiin tietorakenteisiinsa. Avoimen hopsin erds padamadiritelma onkin, ettd
hops tukee opiskelijan ajattelun syvenemistd, oppimisen reflektointia sekd opi-
tun kriittistd arviointia. (Ks. esim. Ansela, Haapaniemi ja Pirttimdki 2005,
15.) Kyselyvastauksissa oli kuitenkin téllaisia avoimen hopsin pedagogisia ulot-
tuvuuksia painottavia odotushorisontteja huomattavasti vihemmain kuin edel-
lisessd luvussa kisiteltyjd rajatun hopsin mukaisia ja tutkintojen suorittamista
korostavia odotushorisontteja.

Toinen selked eroavaisuus makrotason ja mikrotason odotushorisonttien vi-
lilld 16ytyi niin ikddn hopsin kdyton hyodyistd pedagogisesta nikokulmasta
tarkasteltuna. Tilla kertaa ei kuitenkaan ollut kyse niinkddn opiskelijan oppi-
misesta vaan henkilokunnan tarpeista ja osaamisen kehittamisestd. Julkisen
vallan asiakirjoissa ei ilmennyt téllaisia odotushorisontteja, joten hopsin kehit-

7 Muutamissa tissd artikkelissa lainatuissa makrotason lausumissa toistuu ilmaisu zehokas: “te-
hokas opiskelu”, “opintojen tehokkaampi jisentiminen”. Ndmi tuntuvat alleviivaavan hopsia
tutkintojen suorittamisen ja rajatun hopsin ndkokulmasta. Téhokkuus tarkoittaa tuolloin muun
muassa tehokkaampaa ajankdytt6d ja siten nopeampaa valmistumista. Avoimen hopsin méari-

telmissd tehokas sen sijaan tarkoittaa muun muassa syvdaoppimista ja kriittistd ajattelua.
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tamistd ei makrotasolla ndyttinyt ohjaavan odotukset henkilokunnan saamista
hyodyista tai yliopistojen opetus- ja ohjaustoiminnan kehittimisestd. Osa mik-
rotason toimijoista sen sijaan kaavaili, ettd hopsin kdyton kautta on mahdollis-
ta saada opetuksen/objauksen kebittiamiseen tarpeellista tietoa (12).

Nimad yliopistolaiset siis huomioivat hopsien roolin yhdessa yliopistojen tér-
keimmistd perustehtavistid: opetuksessa ja ohjauksessa. Heiddin mielessddn ndytti
kangastelevan odotus, ettd hopsien avulla kerdtdan hyodyllisté tietoa pedago-
gisten kdytintojen kehittdmiseksi. Samalla toimijat itsekin voisivat saada pa-
lautetta oman opetus- ja ohjausosaamisensa edistamiseksi. Mikrotasolla kehit-
tamistd tuntui ndin ollen jossain mdédrin ohjaavan myos nikemys, ettd hopsit ja
niiden ohjauskidytannot kytketddn opetuksen jatkuvan kehittamisen ja laadun
parantamisen prosesseihin (yliopistojen sisdinen laadunarviointi). Kehittamis-
tiedon lisdksi hopsin kidyton yhteydessda on mahdollista keritd monenlaista laa-
dullista tietoa niin opiskelijoilta kuin ohjaajilta. Hopsin kdytinnot ja prosessit
voidaan siten ajatella jopa osaksi organisaation laatujirjestelmdd. (Ks. Ansela,
Haapaniemi ja Pirttimaki 2005, 61-62.)

Viimeinen aineistosta havaittavissa oleva ero odotushorisonteissa liittyy hopsin
yhteisollisyyteen. Yhteisollinen nikokulma ei tullut kuitenkaan esiin makrota-
son odotushorisonteissa, vaan julkiset asiakirjat tuntuivat korostavan hopsia
enemmaikseen yksittdisen opiskelijan henkilokohtaisen opintojen suunnittelun
vilineend. Pdinvastoin kuin makrotasolla, osa mikrotason toimijoista esitti yh-
teisOllisid odotuksia hopsin kdyttéonotolle: kontakteja opiskelijan ja henkilokun-
nan vilille (15), sosiaaliset ulottuvundet, “kontakti ja kybnytys” (10), opiskelijasta
huolehtiminen, vilittiminen (alle 10).

Edelld olevat lainaukset viestivit mikrotason hopsien kehittdmistd ohjaavan
osittain odotukset niin sanotun akateemisen hopsin® mukaisten tavoitteiden
toteutumisesta. Muutamat yliopistojen henkilokunnan jdsenet siis painottivat
hopsien kdyttoonotolla ja kdytinnoilld olevan hyotya siind, ettd ne lujittavat
koko yliopistoyhteisod, ja opiskelijoiden seka henkilokunnan vilille syntyy toi-
mivampi yhteys (“kontaktia ja kyhnytystd”). Tami edistdd opiskelijan sosiaa-

8 Akateeminen hops -kisite on sangen tuore. Tarve kyseisen kisitteen synnyttamiselle tuli yliopis-
to-opiskelijan hopsin mairitelmid analysoivan artikkelin aineiston luokitteluvaiheessa, silld ai-
emmat kisitteet ja kategoriat eivit riittineet kuvaamaan kyselyaineistosta esiin nousseita yli-
opistolaisten antamia vastauksia. Ks. Ansela, Haapaniemi ja Voutilainen 2005, myos Ansela,
Haapaniemi ja Pirttimaki 2005.
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listumista tai integroitumista laitos- ja opiskelukulttuuriin, minkd on todettu
lisdavin opiskelijan sitoutumista ja motivoituneisuutta. (Ks. esim. Ansela, Haa-
paniemi ja Voutilainen 2005.)

Kyselyvastauksissa tuotiin myos esiin odotus, ettd hops toimii yliopistoyh-
teisOssd psykososiaalisen tuen vilineend — niin ikddn akateemisen hopsin kisit-
teeseen kytkoksissd oleva odotushorisontti. Hopsin kdyton ja sen ohjaamisen
avulla odotetaan tuettavan opiskelijan henkistd hyvinvointia sekd opiskelun
sosiaalisia ja emotionaalisia ulottuvuuksia. Sosioemotionaaliset prosessit ovat
nimittdin hyvin oppimisen kannalta yhtd tirkeitd kuin tiedonrakentamisen
prosessit, joita yliopisto-opiskelussa on perinteisemmin korostettu enemman.
(Ks. esim. Ansela, Haapaniemi ja Pirttiméki 2005, 17—18, Ansela, Haapanie-
mi ja Voutilainen 2005.) Implisiittisend odotuksena tuntui olevan, ettd yliopis-
toihin kehittyisi hopsin kdyton myotd kokonaisvaltaisempi ja nykyistd yhtei-
sollisempi toimintakulttuuri opiskelijoiden ja henkilokunnan vilille.

Johtopaatokset

Olen tarkastellut artikkelissani yhden Bolognan prosessin ja tutkintouudistuk-
sen mukanaan tuoman uudistuksen, hopsien laajamittaisen kiayttoonoton, odo-
tushorisontteja makro- ja mikrotasolla sekd vertaillut ndiden kahden tason yh-
taldisyyksid ja eroavaisuuksia. Odotushorisonttien analysoinnin ja vertailun
kautta olen hakenut vastausta kysymykseen, mikd hopsien kayttéonottoa ja
kehittamistd suomalaisissa yliopistoissa ohjaa.

Odotushorisontteja vertaillessani 16ysin muutamia samankaltaisuuksia mak-
ro- ja mikrotason vililla. Molemmilla tasoilla hopsin kehittdmistd ndytti ensin-
ndkin ohjaavan suurelta osin nikemys, ettd hops on etupéissd rajatun hopsin
mukainen, opiskelijan henkilokohtaisten opintojen edistymistd tukeva viline.
Tuolloin kdytintojen kehittamistd ohjaa kisitys, ettd opiskelijat tekevit hop-
sissaan konkreettisen suunnitelman opinnoilleen, miké puolestaan takaa yksi-
lolliset, hyvin suunnittelut ja aikataulutetut opintopolut tutkintoihin. Molem-
mat tasot odottivat edellisen lisaksi opiskelijoiden saavan hopseilla hyotya tyo-
elimdvalmiuksien ja urasuunnittelunkin kehittymiselle. Nama avoimen hop-
sin mukaiset odotushorisontit saivat kuitenkin aineistoissa vihemmin painoar-
voa, joten ne mitd ilmeisimmin ohjaavat vain jossain mairin hopsien kehitta-
mist.
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Mikrotason toimijoiden vastauksista loytyi rajatun hopsin suuntaisia odo-
tushorisontteja suhteellisesti eniten, ja ne olivat hengeltddn lihes identtisid
makrotason odotushorisonttien kanssa. Sama ilmi6 oli havaittavissa varsinkin
opintoaikojen lyhentymistd uumoilevissa odotuksissa (hyoty hopsin kdytostd
erityisesti yliopisto-organisaatiolle). Eritoten nima yhteneviiset l6ydokset tun-
tuvat viittaavan sithen, ettd makrotason odotushorisonteilla olisi vaikutusta
mikrotason toimijoiden odotushorisontteihin.

On tosin huomattava, ettd mikrotason odotushorisontit ovat syntyneet osit-
tain myos kokemuksien kautta, silld osa vastaajista kertoi kdyttineensd hopsia
tavalla tai toisella. Mikrotason toimijoiden odotukset ovat kuitenkin osittain
sellaisiakin, joista ei vield kdytdnnossd ole saatu varmistusta ja jotka pohjautu-
vat teoreettisempiin nikemyksiin. Teoreettisia ldhteitd voi toki olla useampia,
mutta makrotason viralliset asiakirjat vaikuttavat epdilemittd ohjaavasti ajat-
teluun mikrotasolla. Tami oletus sai siis vahvistusta kyselyaineiston valossa,
silld mikrotason eniten mainintoja saaneet odotushorisontit olivat hyvin sa-
mansisiltoisida kuin makrotasolla’. Niayttiisi siltd, ettd hopsin kdyttoonotto ja
kehittamisty6 suomalaisissa yliopistoissa ohjautuu ainakin tietyiltd osin ylhaal-
ta alas, makrotasolta mikrotasolle.

Yliopistojen tarkalla julkisen vallan ohjauksella on pitkdt perinteet, jotka
tuskin hetkessd unohtuvat. Hopsin kiyttoonotto ja toimeenpano ovat kuiten-
kin yliopistojen itsensd padtettdvissid eikd asiakirjoissa anneta suoranaisia ohjei-
ta esimerkiksi siitd, millainen hopsin tulee olla. Makrotason virallisissa asiakir-
joissa on silti tehty tavoitteellisia linjauksia hopsille seké ilmaistu monenlaisia
odotuksia, jotka tuntuisivat selvistikin ohjaavan yliopistojen toimijoiden hop-
sien kehittamistyotd. Vaikka ohjaussuhde mairittyy tdtd nykyd tavoite- ja tu-
losohjaukseksi, yliopistoissa saatetaan edelleen jopa kaivata ylemmin tahon
ohjeistuksia kdytinnon toteutukseen. Voi niin ollen olla mahdollista, ettd asia-
kirjojen lausumia hopsista luetaan ja tulkitaan ikdan kuin ne olisivat ohjeita
toimeenpanolle.

Julkisen vallan asiakirjojen odotushorisontit lienevit kuitenkin teoreettisia,
eivitkd ne vilttamattd edes pohjaa hopsien kdytostd jo saatuihin kokemuksiin.
Mikai sitten ohjaa makrotason nikemyksid hopsien kdyttoonotolle ja kehittd-

2 W5W-hankkeen keviilla 2005 suoritettu kysely (n=46) vahvistaa edelleen titd nikemysti:
mikrotason odotukset ja painotukset olivat tuossa kyselyssd samansuuntaisia ja -sisaltoisid kuin
2004.
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miselle? Nayttdisi siltd, ettd makrotason hopseihin kohdistamia odotuksia
muovaisivat pitkalti ulkoa tulevat paineet. Hopsin kdyttoonottoon latautuu
epailemittd paljon odotuksia Bolognan prosessista ja eurooppalaisen korkea-
koulutusalueen yhtendistimispyrkimyksistd, muun muassa opintoaikojen ly-
hentymisen suhteen.

Kuten aineistojen analyysissd ja vertailussa kdvi ilmi, hopsin kdyttimisen
odotetaan lyhentdvin tutkintojen suorittamisaikoja. Suomessahan yliopistotut-
kinnot ovat tunnetusti olleet keskimdirin pitempikestoisia kuin esimerkiksi
monessa muussa Euroopan maassa. Hopsin kiytosté ei kuitenkaan ole yliopis-
totasolla laajamittaisesti kokemuksia, joten timin odotushorisontin toteutu-
misesta ei voida varmuudella tietad. Keskeinen aprikoinnin aihe onkin, voi-
daanko hopsilla kdytinnossd lunastaa téllaisia suuremman mittakaavan odo-
tuksia. Joitakin epdvirallisia havaintoja muun muassa hopsien yhteyksistd yli-
opistojen tutkintoaikojen lyhenemiseen on kylld tehty, mutta myonteiset tu-
lokset eivit ole syntyneet pelkastiin hopsin kidyttamisesta'’.

Makro- ja mikrotason yhteneviiset odotushorisontit antavat siis viitteitd
paitelld, ettd mikrotason kehittdmisty6 ohjautuisi tietyssd maarin ylhaaltd alas
sekd ulkoapidin. Aineistoista 10ytyi kuitenkin my0s eroavaisuuksia, joten niistd
on tehtévi lisdd johtopadtoksid.

Toisin kuin mikrotaso, makrotaso ei huomioinut hopsien merkitysta opiske-
lijan oppimiselle eikd opetuksen ja ohjauksen pedagogiselle kehittamiselle. Li-
saksi mikrotasolla mainittiin monia yhteisollisyyttd korostavia odotushorisont-
teja (akateeminen hops yliopistoyhteisossd). Myos timéd nikokulma puuttui
makrotason odotushorisonteista. Makrotason odotukset kohdistuivat sen sijaan
eniten opiskelijoiden opintojen edellytyksien varmistamiseen seka tutkintojen
suorittamisen tehostamiseen, mairilliseen tehokkuuteen.

Yliopistojen toimijat ovat autonomisia kehittiméin opetusta ja ohjausta il-
man julkisen vallan tiukkaa ohjausta. Tama tuntuikin peilautuvan jossain mairin
mikrotason odotushorisonteissa, silld kyselyaineistossa nousi esiin yliopistolais-

' Oulun yliopiston historian laitoksella on tehty alustavia havaintoja opintoaikojen lyhenemi-
sestd — kiitdn lehtori Reija Satokangasta avusta. Satokankaan (2005) mukaan hopsin kiytto6n-
oton lisiksi lyhenemisté selittdvind tekijoind ovat ainakin seuraavat: 1) lukiosta tulevat opiske-
lijat osaavat jo suunnitella opintojaan eikd “ero lukion ja yliopiston vililld ole endd niin dra-
maattinen kuin ennen”; 2) opintoja on kevennetty jo kauan ja niiden rakennetta selkiytetty; 3)
opiskelua rahoitetaan rajallisesti; 4) hopsien ohjaajat uskovat hopsien tekoon, ja heidin taitonsa
ovat vuosien varrella kehittyneet.
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ten omia painotuksia''. Hopseihin liitettiin jonkin verran odotuksia pedagogis-
ten kdytantojen ja yliopistoyhteison toiminnan kehittamisen nakokulmista, kun
taas virallisissa asiakirjoissa ndistd ei ollut mainintaa. Mikrotasolla hopsin ke-
hittimistyotd ndyttdisi siis ohjaavan ainakin joiltakin osin my0s toimijoiden
omat kiinnostuksen kohteet ja tirkeind pitdmat asiat. Hopsien kdyttéonotto ja
kehittiminen on ndin ollen osittain sisdltdohjautuvaa.

Olisi ollut sangen omituista, mikili kyselyaineistossa ei olisi ollut yhtdin
mainintaa hopseista pedagogisen kehittamisen tai yliopistoyhteison toiminnan
nikokulmasta. Laadukkaan opetuksen ja ohjauksen antaminen ja samalla ke-
hittiminen on yksi yliopistojen autonomisista perustehtdvistd, jota yliopisto-
yhteisossd toimivien ei pida unohtaa. Hopsien kehittimistyon kuuluukin siis
ohjautua enimmaikseen sisiltdpdin kohti julkisen vallan kanssa yhdessd sovit-
tua tavoitetta. Kyselyaineiston analyysistd kdvi kuitenkin ilmi, ettd hopsien
kehittdminen tuntuu ohjautuvan vihemmin sisdltd kuin ulkoa ja ylhailtd. Pe-
dagogisia nikokulmia painottavia, avoimen ja akateemisen hopsin mukaisia,
odotushorisontteja oli mikrotasolla huomattavasti vihemmin kuin rajatun hop-
sin ja samalla makrotason kanssa samansuuntaisia odotushorisontteja.

Niyttdisi kaiken kaikkiaan siltd, ettd odotushorisontit sekd makrotasolla
ettd mikrotasolla ovat varsin korkealla. Kehittdmistd tuntuu ohjaavan vikevis-
ti odotukset, ettd hopsien kdyttoonotosta on yksinomaan hyotyd, etupdidssd
opiskelijalle. Liiallisen muutosmyonteisyyden vastapainoksi tarvitaan kriittisid
nakokulmia. Voisiko hopsin kiytostd olla odotettujen hyotyjen lisdksi haittaa-
kin esimerkiksi opiskelijan tai yliopisto-organisaation nakokulmasta katsottu-
na? Ainakin hopsin kdyttoonoton on joidenkin kentélta kantautuneiden viesti-
en perusteella pelitty kontrolloivan ja syyllistivan opiskelijaa sekd kuormitta-
van henkilokuntaa ja lisdidvin byrokratiaa. Kentdlld on myos perddnkuulutettu
esimerkiksi sellaisten kokemuksien kuvauksia, joissa epdonnistuneet tai toimi-
mattomat ratkaisut purettaisiin auki. Monenlaisille kokemuksien'? kartoituk-
sille ja tutkimuksille on jo sosiaalista tilausta.

Kriittisyyttd tarvitaan eritoten, kun hopsien laajamittaista kdyttod ryhdy-
tadn jatkossa arvioimaan. Miten hopsien kdyton kokemuksia kerdtadn, ja mit-

"W 5W-hankkeen keviilld 2005 suoritettu kysely (n=46) vahvistaa edelleen myos titd nike-
mysti: mikrotason odotukset ja painotukset olivat tuossa kyselyssd samansuuntaisia ja -sisaltoi-
sid kuin 2004.
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ka ovat arviointikriteerit, joilla odotuksien toteutumista todennetaan ja perus-
tellaan? Millaisia ovat kdytinnossd esimerkiksi sekd makro- ettd mikrotason
odottamat yksilolliset opintopolut? Korostuvatko mairilliset vai laadulliset
nikokulmat?

Tissd tullaankin hopsien laatuun. Suurimpia kysymyksid edellisten ohella
lienee, millaisia hopsien kehittimisty6td ohjaavia tekijoitd ovat laatu, laadun-
arviointiprosessit sekd niiden yhteydet tulosohjaukseen. Millaisia hopsin ja sen
ohjaamisen kidytdntojd arvostetaan ja palkitaan? Riittdako se, ettd hops on jos-
sain muodossa kdytossd, kunhan opintoajat lyhenevit ja opiskelijat kulkevat
yksilollisida opintopolkujaan? Arvostetaanko sellaisia hopsin kdytint6jd, jotka
todennetusti kehittiavit oppimisen, pedagogiikan ja yliopiston yhteisollisyyden
laatua sekéd opintojen tyoelamikytkoksida? Tuleeko palkinto kenties sopeutu-
misesta johonkin mahdollisesti pikkuhiljaa muotoutuvaan vihimmaiismuottiin
hopsista vai palkitaanko erilaisia ratkaisuja? Kannustetaanko tulosohjauksella
yhdenmukaisuutta vai moninaisuutta?
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Tehoyliopiston dilemmat ja
yliopisto-opettajan arki

Arto Jauhiainen, Annukka Jauhiainen & Anne Laiho

Globaali, vusliberalistinen yhteiskunta- ja koulutuspolitiikka on muuttanut tyén ehtoja
ja kulttuuria yliopistoissa. Opiskelijamé&dréat ovat kasvaneet ja tehokkuusvaatimuk-
set lisdéntyneet. Artikkelissa analysoidaan edelld mainittujen muutosten ilmene-
misté yliopisto-opettajien arjessa ja erityisesti opetustyéssd. Aineistona ovat Turun
yliopiston Yliopistopedagogiikka-kurssille vuosina 1996-2005 osallistuneiden opet-
tajien kirjoitelmat (n=150), joissa he ovat kuvanneet oman tyénsé kulttuurisia ja
rakenteellisia reunaehtoja. Kirjoitelmissa tuli esille monenlaisia kokemuksia ja ta-
poja hahmottaa tyété nyky-yliopistossa. Kirjoitelmat j@sentyivét seuraaviin teemoi-
hin: opetustydn alisteisuus tutkimukselle, opetus vallan vélineend, ongelmalliset
opiskelijat sek& akateeminen yksindisyys.

Asiasanat: globalisaatio, yliopistopolitiikka, yliopisto-opetus, yliopisto-opiskelijat

Johdanto

Tamdén vuosisadan alussa yliopiston toimintaymparistod leimaavat sopeutumis-
paineet globalisoituvan maailman muutoksiin ja haasteisiin. Globaalia, uusli-
beralistista yhteiskunta- ja koulutuspolitiikkaa on viimeisten parinkymmenen
vuoden aikana harjoitettu médritietoisesti myos Suomessa. Kuten tyoelimassa
yleensikin (ks. esim. Sennet 2002; Siltala 2004) politiikan siirtymit ja uudet
hallinnan muodot ja strategiat ovat muuttaneet tyon ehtoja ja kulttuuria myos
yliopistoissa. Opiskelijamédrit ovat kasvaneet ja tyon ehdot ja vaatimukset kiris-
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tyneet. Kansainvilistymisen vaade ja tulostavoitteet tili- ja arviointivelvollisuuksi-
neen ovat ldpdisseet jokaisen opetustyodliisen arjen aikamme tehoyliopistossa.
Yliopistotyohon on perinteisesti liitetty tutkimuksen ja opetuksen yksey-
den ihanne. Silti akateemista tyotd ja sen ehtoja on viime aikoina Suomessa
tutkittu enemmankin tutkimustyon (esim. Ylijoki & Mintyld 2003; Ylijoki
2003; Hakala, Kaukonen, Nieminen & Ylijoki 2003; Husu 2005; Hakala 2005)
tai yleisemmin ajankdyton (esim. Julkunen, Nitti & Anttila 2004; Puhakka &
Rautopuro 2003) kuin opetustyon nakokulmasta. Artikkelissamme analysoimme
miten muutokset yliopiston toimintaedellytyksissd ilmenevit yliopisto-opetta-
jien arjessa. Tutkimuksemme aineistona ovat yliopisto-opettajien kirjoitelmat,
joissa he ovat kuvanneet oman tyonsad kulttuurisia ja rakenteellisia reunaehto-
ja. Artikkelimme nikokulma on siten opetustyossd. Luonnehdimme aluksi ly-
hyesti globalisaatiota ja siihen liittyvid politiikan, erityisesti korkeakoulupoli-
tiikan, siirtymid sekd sitd, mitd ne ovat merkinneet opetustyon kannalta.

Globalisaatio ja yliopisto-opettajan tyén muutos

Globalisaatio on yleisemmin liitetty ennen kaikkea talouden maapalloistumi-
seen. Se mielletddn yleensd ylhdiltd alas eteneviksi prosessiksi (globalization
from above), jota luonnehtii pidomien, ylikansallisten markkinavoimien ja uu-
den (it-)teknologian kansalliset rajat ylittdva voittokulku ja niiden “koloniali-
soivat” vaikutukset. Globalisaatio on liitetty my6s kulttuuriseen ja ideologi-
seen yhdenmukaistumiseen; maailman linsimaistumiseen (amerikkalaistumi-
seen) (esim. Deem 2001, 13; Singh, Kenway & Apple 2002, 1-4). Toisaalta
globalisaatio voidaan nihdd monisyisempand ilmiond, joka ei pelkdstadin ho-
mogenisoi maailmaa (Dale 1999, 3), vaan prosessina, johon kietoutuu hyvin
monenlaisia, toisilleen vastakkaisia ja ristiriitaisia, alueellisesti ja paikallisesti
vaihtelevia kehityskulkuja. (Scott 2003, 296-297.)

Politiikan alueella globalisaatio on liitetty ennen kaikkea uusliberalistisen
yhteiskuntapolitiikan levidmiseen eri maissa. Uusliberalismin ihanteita ovat mm.
vapaus, tehokkuus, kilpailu, yrittelidisyys ja individualismi. (Hilpeld 2001,
2004.) Uusliberalistisen politiikan seurauksia yliopiston rooliin ja tehtdviin on
kuvattu ja analysoitu sellaisin kisittein kuin “yritysyliopisto” (entrepreneural
university), akateeminen kapitalismi tai korkeakoulutuksen McDonaldisoitu-
minen, (esim. Kivinen, Rinne & Ketonen 1993; Slaughter & Leslie 1997; Rit-
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zer 2002; Koivula & Rinne 20095). Kisitteilla on viitattu mm. seuraavanlaisiin
muutospiirteisiin: akateemisen tutkimuksen ja tiedon tuotannon avautuminen
yliopiston ulkopuolelle, kiristyvi kilpailu rahoituksesta, riskinoton ja innova-
tiivisuuden (erityisesti teknologian alueella) korostaminen, yliopistojen yhteis-
kunnallisten tehtdvien laajentuminen yhd enenevid pyrkimys (kustannus)te-
hokkuuteen, voitontavoitteluun ja vélittomadn hyotyyn kaikissa toiminnoissa.
Muutospaineisiin on lihdetty vastaamaan soveltamalla yritysmaailmasta omak-
suttuja nk. uusmanagerialistisia hallinto- ja johtamisoppeja yliopistojen ohja-
uksessa. (esim. Deem 2001; Patomiki 2005.) Taloudellisessa ohjauksessa ni-
kyy markkina-ajattelu. Tutkimuksessa korostetaan ulkopuolista ja kilpailutet-
tavaa rahoitusta ja budjettirahoituksen perusteena painotetaan yhi enemmin
tuloksellisuutta ja laadukkuutta. (Hakala ym. 2003; Patomiki 2005, 58-74;
OPM 2005). Uuden toimintapolitiikan kulmakiveni on arviointi. Vuonna 1996
perustettiin asiantuntijaelin, korkeakoulujen arviointineuvosto kehittimain ja
koordinoimaan arviointeja. (Saarinen 1995; Rinne 2004.) Seuraavan vuoden
yliopistolakiin (SA 1997) sisillytettiin yleinen arviointivelvoite. Parhaillaan
maamme korkeakouluihin rakennetaan laadunvalvontajirjestelmia (OPM
2004), jotka edustavat viimeisintd vaihetta arvioinnin institutionalisoitumises-
sa ja “laatuvallankumouksessa” (Rinne & Simola 2004).

Yhi konkreettisemmiksi uuden polititkan vaikutukset kavivit vuosisadan
taitetta lahestyttdessd. Vuonna 1998 siirryttiin opetusvelvollisuusjirjestelmas-
td kokonaistybaikaan tavoitteinaan tyojirjestelyjen joustavuuden lisédaminen ja
tutkimusedellytysten parantaminen seka tutkimuspohjaisen opetuksen kehit-
taminen (Puhakka & Rautopuro 2003). Vuoden 2005 kuluessa tulosjohtami-
nen on ldpdisemissd konkreettisesti jokaisen tyontekijan arjen kun tulokselli-
suuteen ja tyon vaativuuden mukaan porrastuvaa nk. uutta palkkausjirjestel-
mid (UPJ) alettiin sisddn ajamaan muun julkisen sektorin mallien mukaan myos
yliopistoihin (Patomiki 2005, 11-14).

Uuden toimintapolitiikan rinnalla opetustyon reunaehdot ovat muutoinkin
tiukentuneet. Opiskelijamdirien jatkuvan kasvattamisen seurauksena opetus-
tyon mddrd on lisddntynyt. Vaikka opetuspainotteiset virat kattavat jo ldhes
puolet yliopistojen opetushenkilokunnasta silti opiskelijakohtaiset opetusresurs-
sit ovat vihentyneet (Jauhiainen 1997; Kota 2005 ). Kuten tydeldmissi yleen-
sd, tyOtahti yliopistoissa on kiristynyt. Yliopisto-opettajat nayttdvit tekevin
selvisti enemmain ty6td kuin laskennallinen kokonaistybaika edellyttdd. (Pu-
hakka & Rautapuro 2003; Tilastokeskus 2005.) Aikaregiimin muuttuminen

269



Arto Jauhiainen, Annukka Jauhicinen & Anne Laiho

yhad kiihkedtahtisemmaksi ja lyhytjannitteisemmaiksi on yksi konkreettisim-
mista tehoyliopistopolitiikan vaikutuksista (Julkunen, Nitti & Anttila 2004).
1990-luvulla tyosuhteita médrdaikaistettiin ja toiden patkittamistd kiihdytet-
tiin sitd mukaa kun rahoitusta laskettiin yhd enemmin projektirahoituksen
varaan. Pitkdtyoldisyys onkin aiempaa useamman yliopisto-opettajan “normaali”
tyosuhde ja olotila (ks. Vilimaa 2005, 161).

Uuden politiikan leimallinen piirre on yleinen kehittimisen kulttuuri ja erin-
omaisuuden eetos. Opetuksen kehittdamisestd on tullut opettajille paitsi mah-
dollisuus ammatilliseen kehittymiseen, myos tyotd kuormittava vaatimus, jo-
hon on vastattava. Scottin (2003, 301) mukaan akateemisen maailman uusi
paradigma on opetuksen suhteen merkinnyt kolmea asiaa. Katseet yliopisto-
opetuksessa ovat suuntautuneet opettamisesta oppimiseen, jolloin opettajan
tyossd korostuu entistd enemmén ohjaajan rooli. Toinen kulttuurinen muutos
on ollut opiskelijoiden mieltiminen kuluttajiksi. Koulutukselta edellytetdin
myos yliopistoissa yhda enemmain asiakaslahtoisyyttd (ks. Fox 2002, 130). Kol-
mantena opetukseen vaikuttavana piirteend on ollut opetusteknologian voi-
makas esiinmarssi, jonka myo6td yliopisto-opetuksessa on alettu painottaa op-
pimisprosessin ja sen muotojen hallintaa tieteenalojen sisdltojen asemasta.

Akateemista tyotd tehoyliopistossa voisi luonnehtia eri toimintojen vaikeas-
ti yhteen sovitettavaksi hybrikseksi. Korkeakoulututkijat ovat puhuneet para-
doksaalisesta tilanteesta, jossa akateemisen yhteison luonne, identiteetti, ar-
vostukset sekd yksiloiden urakehitys rakentuvat edelleen vankasti tutkimuk-
selle, mutta jokapdiviistd tyotd ja ajankdyttod hallitsevat yhd enemmin ope-
tus, suunni-ttelu, hallinnointi ja kehittiminen (ks. Barnett 1990; Court 1999).

Aineisto ja menetelma

Tutkimuksemme aineistona ovat Turun yliopiston Yliopistopedagogiikan kurs-
sille’ vuosina 1996-2005 osallistuneiden opettajien kirjoitelmat (n=150), joissa

! Yliopistopedagogiikan kurssi alkoi Turun yliopistossa vuonna 1996. Kurssille on vuosittain
otettu maksimissaan 20 Turun yliopiston opettajaa ja mikili tilaa on ollut, my&s opettajia Tu-
run kauppakorkeakoulusta sekd Abo Akademista. Kurssin laajuus on vaihdellut 4-5 opinto-
viikkoa ja se on kestinyt yhden lukuvuoden. Lukuvuonna 2005-2006 kurssi toteutettiin 10.
kerran. Tdnd aikana kurssille on osallistunut yhteensd noin 190 opettajaa. Aineistomme kattaa
siis ldhes 80 prosenttia kaikista kurssilaisista.
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he ovat eritelleet opetustydssdin kohtaamiaan ongelmia ja esteitd. Kirjoitelmat
ovat osa kurssin seminaaripdivin ennakkotehtdvid. Pdivin teemana oli yliopis-
to-opetus ja -opiskelu sosiologisesta ja kulttuurisesta nikokulmasta.

Tehtdvissd opettajia pyydettiin kirjoittamaan seuraavista kysymyksista:

“Minkdlaisiin ongelmiin olet tormannyt opetustyissdsi? Mitkd niistd ovat mah-
dollisesti liittyneet yliopiston vakenteisiin, traditiothin kulttuuriin ja yleensd yh-
teisitason kysymyksiin? (esim. tutkimus vs. opetus, henkilistohierarkia, opiskeli-
Ja- ja laitoskulttunri jne.) Minkdlaisia liikkeiti ehdottaisit tiamdnkaltaisten
ongelmien lieventimiseksi?”

Tehtdvin tekemiseen opettajat valmistautuivat lukemalla opiskelumateriaalin,
joka koostui artikkeleista sekd niihin johdattelevasta saatekirjeestd. Lukuaineisto
kasitteli yliopistoa ty6organisaationa, akateemista kulttuuria, korkeakoulupo-
litiikkaa jne. Opiskelumateriaalia on vuosien varrella jonkin verran uudistettu
ja ohjeistusta’ hivenen muutettu. Pienistd muutoksista huolimatta tehtivin
sisalto ja tarkoitus eivit ole kuitenkaan olennaisesti muuttuneet, joten katsom-
me, ettd eri vuosien kirjoitelmat ovat vertailukelpoisia keskenadn.

Yliopistopedagogiikka-kurssin osallistujajoukko on ollut hyvin heterogee-
ninen, mikd nikyy myos aineistossamme, jossa ovat edustettuina kaikki yli-
opiston tiedekunnat. Suurimmat tiedekunnat ovat humanistinen, joka kattaa
yli kolmanneksen kirjoittajista sekd matemaattis-luonnontieteellinen (17%),
ladketieteellinen (13%) yhteiskuntatieteellinen tiedekunta (12%). Kasvatus-
tieteiden ja oikeustieteellisen tiedekunnan, erillislaitosten sekd Abo Akademin
ja Turun kauppakorkeakoulun opettajat muodostivat kukin alle 10 prosenttia
aineistostamme.

Kaikki eri opettajakategoriat ovat edustettuina samoin kuin tutkijat, joita
aineistossamme on yllattavinkin paljon (taulukko 1). Lihes neljannes opetta-
jista oli kirjoittamishetkelld tutkimusvirassa tai tutkijakoulutettavana. Suurim-

? Vuosina 19961999, jolloin seminaaripiivi ajoittui kevitlukukauden alkuun, vastaajia roh-
kaistiin kirjoittamaan opetuksen ongelmista myds suhteessa kurssin kehittdimishankkeeseen:
“Minkdlaisiin yliopiston (...) olet tirmdnnyt omassa opetustyissdsi yleensi tai mahdollisesti kurssin ke-
bittimishankkeen yhteydessd?” Lv 2000-2001 ldhtien seminaari ajoittui kurssin alkuun, jolloin
osallistujilla ei vield voinut olla kokemuksia kehittimishankkeistaan.
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man yksittdisen virkakategorian muodostavat assistentit, joita on yhtéd paljon
kuin lehtoreita ja tuntiopettajia yhteensi eli vajaat 30 prosenttia aineistosta.
Professoreita kurssille on osallistunut kymmenkunta. Lehtoreita ja yliassistent-
teja on aineistossamme samassa suhteessa kuin koko yliopistossa, sen sijaan
professorit ovat selvisti aliedustettuina ja assistentit puolestaan yliedustettui-
na.

Taulukko 1. Aineiston opettajat sekd Turun yliopiston opetus- ja tutkimushenkili-
kunta sukupuolen mukaan

Aineisto Turun yliopisto*)
naisia naisia
n % % n % n %
Professorit 12 8 58 250 17 49 20
Yliassistentit 14 9 36 78 5 30 38
Lehtorit 27 18 67 202 14 95 47
Assistentit 42 28 71 197 13 100 51
Pt.tuntiop. 14 9 93 T74**) 5 47 63
Tutkijat ***) 36 24 56 682 46 351 51
Muut 5 3 93 - - -
Yhteensa 150 100 67 1483 100 672 45

*)  Lahde: Ty 2005, tiedot vuodelta 2004
**)  Muu opetushenkilokunta.
**x) Tutkijat, dosentit, jatko-opiskelijat, tutkimusassistentit

Sukupuolen suhteen aineistomme on selvisti naisenemmistéinen. My6s suh-
teessa yliopiston opetus- ja tutkimushenkilokuntaan naisten yliedustus on sel-
va. Virkakategorioittain tarkasteltuna kurssi on houkutellut erityisesti nais-
tuntiopettajia (93%). My0s naisprofessorit, -lehtorit ja -assistentit ovat aineis-
tossamme selvidsti yliedustettuina suhteessa koko yliopistoon. Yliassistenttien
ja tutkijoiden osalta sukupuolijakaumat noudattelevat suunnilleen koko yli-
opiston opetus- ja tutkimushenkilokunnan jakoa.

Tutkimusmenetelméni on teemoitteluun perustuva kvalitatiivinen sisallon-
analyysi. Kirjallisuuteen ja aikaisempiin tutkimuksiin nojautuen teimme en-
simmaiselld lukukerralla karkean teemaluokittelun, jota tismensimme myo-
hemmilld lukukerroilla. Aineiston analysoinnissa olemme pyrkineet huomioi-
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maan sen, ettd tehtdvien pohjana ollut opiskelumateriaali on jasentdnyt vasta-
uksia. Tdstd syystd kirjoitusten tulkinnassa on pidettdvd mielessd, ettd vastauk-
sissaan opettajat suodattavat kokemuksiaan lukemansa kirjallisuuden ldpi ei-
vitka kirjoita spontaanisti omien kokemustensa kautta.

Opetustyon dilemmat

Globaalin toimintapolitiikan omaksuminen on tapahtunut asteittain: paino-
pisteiden siirtymind, toimintamallien lainaamisena, “hyvien kdytantéjen” omak-
sumisena jne. (Dale 1999, 4-5; Ball 1998, 126—127). Globalisaatio tai politii-
kanteko eivit siis tapahdu yksittdisten ihmisten ylipuolella, vaan niité toteute-
taan myo0s arjen kdytinnoissd. Kysymmekin, millaista on yliopisto-opettajien
tyo “uusien koulutuspoliittisten oppien” yliopistossa? Nikyyko tehoyliopisto-
politiikka yliopistotyolaisten arjessa ja miten he suhtautuvat akateemisen tyon
muutospaineisiin?

“Opetusta ei voida parantaa veitsi kurkulla asenteella”

Tuloksentekoa ja tehokkuutta painottavan akateemisen kulttuurin on nihty
vahvistavan erilaisia hierarkioita ja vastakkainasetteluja yliopistojen sisilla
(Slaughter & Leslie 1997). Kirjoitelma-aineistomme yliopisto-opettajat naki-
vit tulosvastuun tuottaneen vadranlaista kilpailua ja muodostuneen esteeksi
eri yksikkojen viliselle yhteistyolle: Azneer taistelevar verissi piin madrarahoista
Ja toimintavapandesta” (129/m/tuntiop.) Tulosvastuuajattelua nimitettiin “/zzke-
taloudesta matkituksi hissitykseksi”, josta toivottiin pddstavin mahdollisimman
pian eroon. Humanististen alojen ja pienten laitosten yliopistotyoldiset puhui-
vat suoranaisesta ahdingosta — olemassaolon taistelusta. Erityisesti yliopiston
johdon silmissé oli padettdvd tuottamalla mahdollisimman paljon opintoviik-
koja ja kaikkea piti ajatella ekonomisesti. Kysymys oli myos itsetunnosta: “Kdy-
hien alojen opiskelijoiden pariin levidd yleinen ankeus ja alhainen itsetunto.” (45/n/
prof.)

Valitusosoitteita liiallisille tehokkuusvaatimuksille olivat erityisesti yliopis-
ton keskushallinto ja opetusministerio. Oman ainelaitoksen akateeminen kult-
tuuri saattoi ndyttdytya oikeana tieteen harjoittamisen kulttuurina, jota lisddn-
tyneet tutkintojen tuottamispaineet uhkasivat:
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“Raastavaa on laitoksemme opetushenkilikunnan kannalta myis se ristiriita,
Joka laitosjohtajamme robkaiseman keskustelevan, pobdiskelevan ja syvéillisen
vapaan tieteen harjoittamisen sekd yliopiston keskushallinnon ja opetusministeri-
on suunnasta tulevien tehokkuusvaatimusten vililli on. Samaan aikaan kun
tieteellistd tasoa tulisi nostaa ja edeti analyysissiin yha korkeampiin sfddrei-
hin, olisi tuotettava enemmdn opintoviikkoja ja tutkintoja samoin resurssein.”

(90/n/ass.)

Tulosvastuu on antanut opetukselle uudenlaista nakyvyyttd. Ensimmiiselle yli-
opistopedagogiikan kurssille osallistunut opettaja katsoi, ettd suhtautuminen
opetuksen kehittimiseen oli muuttunut tulosvastuun kulttuurissa:

“Kymmenen vuotta sitten, kun yritin pubua asiasta (kaytyini vastaavaa kurs-
sia) ei kukaan korvaansa lopsauttanut — opetushan koettiin silloin kaikkein
véihiten tirkeiksi alueeksi yliopistossa. Nyt tilanne on aivan toinen. Opetushan
on yksi tulosvastuun mittari, eli opintoviikkoja, tutkintoja ja posititvista palau-
tetta on oppiaineen ja laitoksen saatava, jos mielii vahaa.” (5 [n/lehtori)

Tutkimuksen ja opetuksen vilistd ristipainetta voidaan pitdd yliopistokulttuu-
riin sisddnrakentuneena ongelmana, jolla on pitka historia. Ristiriita nakyy myos
aineistossamme. Valtaosa opettajista kirjoitti, ettd kehittimispuheesta ja viral-
lisesta juhlapuheretoriikasta huolimatta opetuksen arvostus on edelleen yliopis-
ton laitoksilla melko alhainen. Useissa kirjoitelmissa laitosjohdon, professorei-
den tai ylipddnsd meritointijirjestelmén kerrottiin edelleen painottavan lidhes
yksinomaan tutkimusansioita ja kiinnostus opetustyohon saattoi olla jopa dis-
meriitti.

Aineistostamme 16ytyi kuitenkin muutama kirjoittaja, jotka lihes loukkaan-
tuivat ajatuksesta, ettd opetusta ei arvostettu yliopistossa.

“Viite siitd, ettd tutkimus olisi arvostettua, opetus ei, on siis ainakin minusta
pitamdton: yliopisto-opettaja arvostaa kokemukseni mukaan niin opetusta kuin
tutkimusta, sen sijaan hallintoon liittyvi tyi turbauttaa ja tuntun opetusresurs-
sien koko ajan pienetessi kobtuuttomalta, jo libes itsearvoiselta taakalta. .. Ope-
tuksesta pubutaan paljon muutenkin kuin resursseihin lizttyen, uskoisin ettei vain
omassa yksikissani” (116/n/ass.)
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Myos huippuyksikkopolitiikka ndhtiin ristiriitaisessa valossa. Opetuksen
huippuyksikoksi nimetylld laitoksella toimiva opettaja totesi oppiaineensa suh-
tautuvan myonteisesti kaikenlaiseen opetuksen kehittimiseen — huippuyksik-
kostatuksen velvoittamana. Toinen opettaja taas niki laitoksensa pyrkimisen
huippuyksikoksi tappavan todellisen tutkimukseen ja jatkuvuuteen perustu-
van luovan opetustyon, jolloin opetusta leimasivat “kikkailu” ja “innovatiiviset
kokeilur.” (16/n/lehtori.)

Opetuksen ja tutkimuksen dilemma nikyi konkreettisesti pulana ajasta. Usea
kirjoittaja viittasi tybajan rajallisuuteen ja tutkimustyon ensisijaisuuteen kun
toitd oli asetettava tirkeysjarjestykseen. Yliopiston virkahierarkiassa etenemi-
sen kannalta opetukseen panostaminen oli hukkaan heitettya aikaa. Mairiai-
kaista lehtoraattia nimitettiin jopa “akateemiseksi itsemurhaksi”; lehtorin edelly-
tettiin hoitavan merkittdvin osan oppiaineen opetuskuormasta, mutta tyosuh-
detta uusittaessa tarkasteltiin ldhinnd julkaisujen madraa. Erityisesti opetuk-
sensa suunnittelu tai uudet “innovaatiot” oli tehtdvid omalla ajalla ja niinpé vain
“idealistit ja aidosti opettamisesta kiinnostuneet kayttivit aikaa opetuksen suunnitte-
luun ja nikevit vaivaa siitd, oppiiko oppilas.” (71/n/ap.opett). Yliopiston opetus-
kulttuurin paradoksaalisuus nékyi siind, ettd “jokazsen pitiisi olla hyvi opettaja
ilman ettd opetukseen yhidin panostetaan — opetuksen valmistelu ei saa viedd aikaa
tutkimukselta.” (107 /n/yliass.)

Tissd tilanteessa opetuksen kehittiminen ndyttdytyi ldhinnd pakkona ja li-
sakuormana, johon nykyinen laadukasta opetusta perdankuuluttava aikakausi
yliopisto-opettajaa velvoitti.

Tehokkaampaa ja laadukkaampaa opetusta peraankuulutettiin samalla kun
yliopiston perusrahoitusta leikattiin ja opiskelijamairit opettajaa kohti kasvoi-
vat. Yhtdlo ndhtiin mahdottomana:

“Yliopisto on tyinantajana sikdli armoton, etti vaikka se usein viime aikoina on
ainakin julkisunskuvaa kiillottaakseen painottanutkin pyrkimysti opetuksen
laadun pavantamiseen, niin mitd otkeita tyokaluja yliopisto on henkilokunnal-
leen siihen antanut? Ainakaan omiin korviini ei ole kantautunut hubuja opetus-
ta varten perustetuista uusista viroista, vaan sen sijaan laitokset joutuvat taiste-
lemaan entistd pienemmilli palkkamddrarahoilla.” (123/m/ass.)
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“Koulumaisempaan ja passiivisempaan suuntaan”

Massakorkeakoulutuksen muotoutuessa opiskelijatkin ovat muuttuneet. Yli-
opisto-opiskelijoiden ikdrakenne on keskimadrin vanhentunut ja opiskelijat ovat
naisistuneet. Nykyopiskelijat ovat sekd opiskelumotivaatioiltaan ja ammatti-
tavoitteiltaan ettd yhteiskunta- ja kulttuuritaustaltaan entistd heterogeenisempi
joukko. On puhuttu kokonaan uuden opiskelijasukupolven synnysti ja opiske-
lun muuttumisesta vilineellisemmaksi ja suorituskeskeisemmaksi. (Aittola 1992;
Moore 2003, Silvonen 1996.)

Kirjoitelma-aineistomme todensi vahvasti yliopisto-opettajien kisitysta opis-
kelijoista passiivisina ja ulkoalukukulttuuriin kiintyneind toimijoina, jotka “...
nayttiistvir mieluiten istuvan ja kuuntelevan tulematta héiirvityiksi ja siten kokevan
aktizviseen rooliin joutumisen epamukavaksi.” (9/n/ass.) tai kuten erds vastaaja kir-
joitti: “Kollegat ovat kovasti varoitelleet, etti uusimmat opiskelijat ovat aloitekyvytti-
mid, etvitkd haluaisi tehdd junri mitidn itsendisests.” (67 /n/pt.tuntiop.)

Monet opettajat kirjoittivat opiskelijoiden suhtautuvan vilineellisesti ja pad-
madrirationaalisesti opiskeluunsa: “Opintoviikkoja metsistetidn”, “pakollisia dem-
oja pongataan” ja “opiskelijoita tuntuu enemmdn kiinnostavan opintoviikkojen haali-
minen kuin asioihin perehtyminen.” Opinnoista saa siis vain opintoviikkoja, ei val-
miuksia, tietoja tai sivistystd. Vastauksista kuulsi huoli yliopisto-opiskelijoiden
“binnallisesta oppimisesta” ja vilineellisestd suhtautumisesta opiskeluun. Sen néhtiin
vaarantavan jopa koko yliopiston idean: “Y/iopisto-opiskelusta on héividmdssd sel-
lainen laadun takaava kunnianhimo, joka on aikaisemmin erottanut yliopiston koulus-
ta.” (110/n/ass.)

Opettajien mielestd opetukseen liittyvad tulosvastuu — resurssien jakaminen
sen perusteella, kuinka paljon laitos tuottaa opintoviikkoja — vaikutti opetta-
miseen; se sai “opettajatkin hankkimaan opintoviikkoja kepulikontein”. Opintosuo-
ritusten laskeminen opintoviikkoina vilineellisti opiskelua ja lisdsi opettajien
paineita riman alentamiseen.

“Tulosvastun on pistinyt opettajat pédsemdttimdcdn pihtiin: kiyhdn pienen lai-
toksen opettaja (kuten mind) on valmis tekemddn kaikkensa, jotta opiskelija saa
opintovizkon, olemaan joustava, venymddn, odottamaan tehtivid, helpottamaan
tehtavid, laskemaan rimaa, hymyilemddn kun tekisi mieli asettaa rajoja jne.”

(45/n/prof.)
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Kirjoitelma-aineistossa opettajia jakoi kisitys opiskelijasta toisaalta vaativana
asiakkaana ja toisaalta kisitys opiskelijasta auktoriteettiuskoisena toimijana.
Suhtautumisessa opiskelijoihin opettajat taas tunsivat tasapainoilevansa yhtaalta
holhoavan ja toisaalta opiskelijoiden itsendisyyttd korostavan asenteen vililla.

Opiskelijoiden yliopistokasityksestd lihes kaikki kirjoittajat olivat samaa
mieltd: opiskelijat mieltdvit sen kouluksi.

“Jo opiskelijoiden yliopistosta yleisesti kayttimd sana “koulu” kuvaa mielestini
opiskelzjoiden yleisti subtautumista yliopisto-opiskeluun. (...) Téissd on mieles-
tini ollut muntosta viime vuosina entisti koulumaisempaan ja passitvisempaan
ajattelusuuntaan.” (102/n/yliass.)

Kirjoitelmissa todettiin usein, ettéd opiskelijoiden toimintatavoissa on tapahtu-
nut muutosta erityisesti viime vuosina. Tosin erds vastaajamme muistutti ai-
heellisesti: “Opzskelijoiden passizvisuus on kunlunut yliopisto-opettajakunnan vakio-
pubeenaiheisiin varmaan vuosisatoja.” (62/m/dos.) Harva opettaja kuitenkaan pohti
samalla yliopisto-opetuksen luonteen muuttumista koulumaiseen suuntaan.
Tosin yliopisto-opetuksen koulumaisuudessa on eroja pienten laitosten ja suur-
ten ammatillisesti suuntautuneiden tiedekuntien valilla:

“...meidén vuosittainen sisddnotto on 240 ja haaveet yksilollisestd huomioimi-
sesta voi jattdd. Lisiksi meiddn ensimmdisen vuostkurssin opetus sisiltida hyvin
paljon koulumaisia piirteitd eli tietyn tyyppinen poukkoilu opetuksessa atheuttaa
sen, ettd opiskelijatkin mielellidn elivit hyvin koulumaisesti.” (44/n/lehtori)

Sivistysyliopistoihanne ndyttdd edelleen olevan keskeinen yliopistolaitoksen
kulttuurinen jdsennys, jonka perddan yliopisto-opettajat haikailevat. Seuraava
lainaus todentaa hyvin kulttuurista myyttid yliopistosta kansakunnan parhaim-
miston opinahjona. Tosin vastaaja itse sanoutui irti tastd kasityksestd kuvaillen
kollegoidensa ajattelutapaa:

“Pddttaviissi asemassa olevat laitoksen henkilit loistavat poissaolollaan kaikista
tutkintorakennenudistusta koskevista yleisseminaareista ja hokevat uusia tut-
kintovaatimuksia suunnitellessa, ettd “akateeminen vapaus tubotaan”, “kylli
helmet pérjddvat” ja “ei minunkaan aikanani mitidin graduobjausta annettn.”

(119/n/ass.)
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Tiivistden voisi sanoa, ettd opiskelijat nayttdytyivit vastaajille homogeeni-
send joukkona. Opiskelijat kuvattiin idttomind ja sukupuolettomina. Harva
kirjoittaja pohti opiskelijoiden orientaatioiden taustaa tai haki selitystd opis-
kelijoiden kiytokseen samanaikaisesti kuvaamistaan toimintaympariston reunaeh-
doista. Seuraavan kirjoittajan pohdinta edusti poikkeusta vastausten joukossa:

“Koska oppimisen ja opetuksen tavoite on miltei yksinomaan tiedollista laatua
jdd opiskelijoiden henkinen, tunteisiin liittyvd puoli usein ottamatta huomioon.
Merkzttivimmdt oppimisesteet ovat kuitenkin monest: juuri tunne-elimdstd joh-
tuvia. Motivaatio-ongelmat, epavarmuus, eparealistinen kuva omista ja muiden
tiedoista, itsetunto-ongelmat ja turvattomuuden tunne vieraassa sddntimaail-
massa ovat ensimmdisen vioden opiskelijan arkea, mutta myis graduaan vidn-
tavit kamppailevar niiden kanssa.” (68/n/lehtori)

“Assarit tulevat ja menevit, proffa pysyy”

Opetukseen kytkeytyvit virkahierarkiat ja valta-asetelmat nédyttaytyivit aineis-
tossamme mielenkiintoisilla ja yllattéavilld tavoilla. Aineistosta loytyi useita kir-
joitelmia, joissa “rintamalinjat” piirrettiin nuoret—vanhat -akselille. Nuorten
assistenttien tai tutkijoiden kirjoituksissa vanhempaan polveen liitettiin jaimah-
taneisyyden ja konservatiivisuuden madreitd. Esimerkiksi juuri opetuksen suh-
teen “vanhojen” nihtiin pitdvin ylld tutkimuksen ja opetuksen vastakkaisuut-
ta ja pyrkivin sosiaalistamaan myos aloittelevat opettajat tdhdn traditioon:
“Opetutksen vastenmielisyys (...) heijastun sithen, ettd kaikki mahdollinen opetus, pas-
kahommat, tuputetaan nuoremmille virkaveljille.” (104/m/ass.)

Valta ja hierarkiat nakyivit siis siten, ettd virkahierarkiassa alimpana oleva
ja madrdaikaisissa opetustehtdvissd toimiva akateeminen viki opetti sitd, mitd
madrattiin. Professorien valta tuntui vahvalta ja erityisesti assistenttien asema

heikolta.

“On ikdvdid, ettd jotkut opettajat saavat pitida saman pakollisen kurssin viosi-
kymmenesti toiseen, vaikka kurssi olisi muiden (opiskelijoiden ja henkilokun-
nan) mielestd sopimaton nykyiseen opetusohjelmaan. Néyttid siltd, ettd yliopisto-
opettajalla, jos titteli alkaa p-kirjaimella on déiretin valta omaan opetustyihin-
sd. Kurssien kiervityksestikin on silloin tilliin pubuttu, mutta pubeeksi se on
jadanyt.” (31/m/yliass.)
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Erityisen ikdvid assistentille oli, jos oma tutkimusalue sattui olemaan sama
kuin professorin: tdlloin alan kurssit lankesivat luonnostaan hierarkiassa ylem-
pand olevalle kollegalle: “Onko siis odotettava luonnollista poistumaa, ennen kuin on
mahdollista edes kokeilumielessi opettaa omaa alaansa?” (61/n/ass.) “Paskahommat
nuorisolle” -ajatus” ndhtiin toisaalta yleisemminkin yhteiskuntaan liittyvini sddn-
nonmukaisuutena, jonka mukaan “ensin pitdd kdirsid, ennen kuin pédsee paremmil-
le apajille.” (101/m/tutk.ass.) OpetustyOn arki saattoi siis tarkoittaa “ylemmdilti
taholta annettua opetusnakkia, joka piti suorittaa.” (77/n/ass.)

Yliopistopedagogiikan kurssille on osallistunut runsaasti nuoria, maariai-
kaisen rahoituksen varassa toimivia jatko-opiskelijoita ja tutkijoita, joiden ko-
kemus opetustehtivistd on vihidinen. Niiden kurssilaisten kiinnittyminen on
siis tapahtunut pikemminkin “tutkimusyliopistoon” kuin “opetusyliopistoon”
(Karjalainen 1995, 23). Niinpd myos tutkimuksen ja opetuksen dilemma il-
meni heidin kohdallaan eri tavalla kuin varsinaisissa opetusviroissa toimivilla
henkil6illa. Opetuskokemuksen vihdisyys oli erddnlainen ongelma, jonka pe-
lattiin vaikeuttavan pérjadmistd viranhauissa:

“Jatko-opiskelija voi punrtaa vuosia tutkimuksensa kimpussa oppiaineessa niin,
ettei hanelle vilttamdtii koskaan tule mahdollisuutta antaa opetusta (...) Nyt
kun on luotu vield postdoc-systeemz, voi joku véiittelynsd jilkeenkin pysyd pitkddn
erilldan opetuksesta, vaikka kiinnostusta voisi ollakin. Miten ndiden ihmisten
sitten kay?” (23 /n/tutkija)

Opetuskokemuksen puuttuminen on entistd suurempi ongelma tilanteessa, jossa
“tohtorituotanto” on tutkijakoulutuksen tehostamisen seurauksena kasvanut.
Kilpailu post-doc -paikoista on kova eikd kaikille uskottu riittdvan toitd yli-
opistosta: “Valtiovalta aikoo lebtitietojen mukaan jatkossa irtisanoa yliopistoista lii-
aksi katsomaansa viked joten tilanne ei tulle ainakaan pavanemaan” (138/n/ass.).
Opetustehtdvistd saatu kokemus nihtiin tarkednd tyollistymisen kannalta —
erityisesti, jos omaa oksaa joutui etsimddn akateemisen maailman ulkopuolel-
ta: “...tutkijakonlutettavien tulevaisuuden tyollistymisen kannalta olisi tdrkeid, etti
opiskeluaikana olisi mahdollista meritoitua myis opetustyissi. Kaikille ei voi lobjeta
paikkaa laitoksella tutkimustehtivissi ja esimerkiksi yksityiselle ja AMK sektorille
tyillistymisen keskeisii avuja ovat juuri opetukselliset ansiot.” (143/n/tutkija)
Opetuskokemus ndhtiin niin tirkednd padomana, ettd osa tutkijoista kertoi
luennoivansa “talkoohengessi muiden tutkijoiden kanssa ilman erillistd palkkiota.”
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(69/n/tutkija) Kyseinen kirjoittaja tihdensi, ettd hinen mielestdin vika loytyi
nimenomaan systeemistd ja vaikeasta rahoitustilanteesta: oppiaineella ei hy-
vistd tahdosta huolimatta ollut varaa maksaa palkkaa opetuksesta.

Rahan lisdksi 16ytyi muitakin syita sille, ettd tutkijat eivdt opettaneet. Ai-
neistomme kertoikin yllattavalld tavalla laitoksista ja oppiaineista, joissa jatko-
opiskelijat eivit pyynnoistddn huolimatta saaneet antaa opetusta edes palkat-
tomasti. Tutkijoiden osallistuminen opetukseen ilman siitd maksettua palkkaa
oli herdttinyt joillakin laitoksilla keskustelua “torpparityon” teettimisestd tut-
kijoilla eli asiaa voidaan katsoa my6s ammattiyhdistysnikokulmasta. Aineis-
tomme nuoret tutkijat kuitenkin pitivit oman opetuspanoksensa ylenkatso-
mista lahinnd epiluottamuslauseena heidin asiantuntemustaan ajatellen. Ope-
tusta voitiin siis kdyttdd akateemisen vallan vilikappaleena: oikeus opettami-
seen oli vain varsinaisella henkilokunnalla tai tieteenalan “kovalla nimelld”.

“...syntyi oppiaineen palaverissa muntamia kertoja keskustelua mm. siitd voisin-
ko mind myis opettaa jotain laitoksella. (...) jobtoportaassa ideaa vastustettiin
mm. sen vioksi, ettd “vain henkilokuntaan kunluvat voivat opettaa laitoksella,
etviit ulkopuoliser” tai ettd “mikdili varoja kaytetdan ulkopuolisten palkkaami-
seen, taytyy kutsutun olla kansallisen tason kova nimi” jne. Toisin sanoen statuk-
seni (viitiskivjaa tekevind apurahatutkijana) oli toistuvasti esteend sille, ettd
kapasiteettiani ei voitu eikd atvan ilmeisesti haluttukaan kaytiid opetuksessa.”

(53/n/tutkija)

Sukupuoleen liittyvit valtakysymykset tulivat esiin harvoissa, mutta sitdkin
sapekkaammissa kirjoitelmissa. Sukupuolen nihtiin vaikuttavan erityisesti lai-
tosten tyonjakoon eli “Yleensd tietyt henkilot (lue: muuntama velvollisuudentuntoinen
nainen) hoitaa juoksevat asiat, jotta “pojar” voivat vauhassa keskittyd oleelliseen: tutki-
muksen tekoon.” (88/n/ass.) Laitoksilla vallitsevaan mieskulttuuriin liitettiin seuraa-
vanlaisia piirteitd: asioista ei keskusteltu avoimesti eikd omia tekemisid arvioitu
rehellisesti, virheitd ei myonnetty, naiskollegoihin suhtauduttiin alentuvasti ja
asioista padtettiin miesporukoissa.

Naiset toivat sukupuolen useimmin esiin, mutta aineistosta 1oytyi kaksi
miestd, jotka katsoivat sukupuolikysymystd varsin erilaisista nikokulmista.
Toinen kuvasi yliopistomaailmaa selkedn sukupuolittuneeksi: “Oma ndikikul-
mansa vield on, ettd yliopisto-opettajan arvovalta on sukupuolittunutta: miestd kunni-
oitetaan ja kuunnellaan enemmdn kuin naista. Ndin miehet pddsevdt kivuttomammin
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médrittelemddn, mitd tutkimus ja tiede on. Tdstd olen myds kuullut useita esimerkke-
74.” (62/m/dos.) Toinen taas kuvasi yliopistomaailmaa sukupuolettomaksi ja
steriiliksi: “Yksz varsin silmiinpistivi piirve yliopistossa on tdnd pdivind juristimai-
seen vitleyteen asti viety sukupuolien viilisen kanssakdymisen rajoittamisen tarve. Aika
tuoreena yliopistolaisena aika usein tulee mieleen, etti mitihin kaikkea se kansleri taas
kielsikicin tekemdsts”. (97/m/dos.)

“Akateeminen yksindisyys”

Akateemisen toimintakulttuurin yhtend nimittdjind on perinteisesti pidetty
vapautta. Vapauteen sisiltyy yksityisyyden kunnioitus, mika tekee opetuksesta
yksityisasian. Yksityisyys voi kuitenkin kddntyd myos yksindisyydeksi (Ylijoki
1998; Husu 2005). Yksi aineistomme kirjoittajista nimitti tatd yliopistokult-
tuuriin liittyvdd ilmiotd akateemiseksi yksindisyydeksi:

“Uskoisin, ettd yliopiston lapdisevind piirteend niin opettamiseen kuin tutki-
miukseen vaikuttaa voimakkaasti akateeminen yksindisyys, jonka taustalla on
monia rakenteellisia ja kulttunrisia seikkoja. Pétkdtyit saavat jokaisen tuijot-
tamaan omaan napaansa eikd yhteisillisyyteen ja asioiden yhdessi pohtimiseen
jdd tilaa. Jokainen touhuaa omiaan henkensd héiddssd. Yksi kulttunrinen yksi-
néisyyden luoja on akateeminen traditio, jonka mukaan jokainen on oman eri-
tyisalueensa asiantuntija ja ndin omassa pikku norsunluutornissaan.” (95/m/
tutkija)

Akateemisen vapauden kddntopuolena voidaan siis pitda akateemista yksindi-
syyttd sen eri muodoissaan. Tavallisimmin opettajat kirjoittivat akateemisesta
yksindisyydestd “autonomiana”, “yksintekemisen kulttuurina” tai ettd “opetus on yk-
sityisasia”. Opetusta kuvattiin “opetuskakkuna, jonka jakamisessa jokainen ajoi
oma asiaansa. Vahvat tai danekkait yksilot parjasivit: “Laztoksessamme on tapana
hoitaa asioita suurimman dénen periaatteella. Jokainen katsoo omaa etuaan, ja asiansa
saa hoidetuksi kunhan vain jaksaa huntaa tarpeeks: kovaa ja tarpecks: pitkddn.” (57/
n/pt.tuntiop.) Osa vastaajista tunnustautui suoraan itsekkiiksi tai omaa etuaan
katsovaksi. Silloin autonomia kddntyi negatiiviseksi itsekkyydeksi. “Nyz jokai-
sella tavoitteena vain mind, mind, mind. Tyypillistd tuoda palaverissa esille, ettd timd
Ja tdmd oli juuri minun ideant, juuri mind tamdin keksin.” (36/n/yliassistentti) Yli-
opistot ndhtiin myos akateemista vapautta tarvitsevien “bankalien persoonien”
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paikkana. Niille henkiloille akateeminen yksindisyys merkitsi mahdollisuutta toi-
mia yksin, muista piittaamatta, omia tarkoitusperid ja aivoituksia toteuttaen.

Akateeminen yksindisyys ndkyi yhteistyon puutteena opetuksessa. Yliopis-
to-opettajat toimivat yksinddn tietiméttd muista tai heiddn opetuksestaan tus-
kin mitddn. Kuten eris vastaajamme toteaa:

“... buolimatta yhteisesti hyviksytyisti tutkintotavoitteista ja sisalliistd yliopis-
to-opettaja voi kaytinnissd opettaa niin kuin haluaa, hyvéksyttyjd ja vakiintu-
neita keinoja punttua yksittiisen opettajan opetuksen sisiltoon, tasoon, vaatimus-
tasoon tai arviointiin ei oikein ole.” (116/n/ass.)

Kirjoitelmissa myos pyristeltiin akateemista yksindisyyttd vastaan, silld vastaa-
jat kaipasivat yhteistyotd ja tukea. “Oman tyin kebittimiseksi olisi mukava joskus
suunnitella yhdessi tulevaa opetusta ja keskustella evi alan ihmisten kanssa heiddin
opetuksestaan ja kayttamistidn menetelmistd. Meilld ei kuitenkaan ole tillaista perin-
nettd.” (57/n/pt.tuntiop.) Erityisesti uraansa aloittelevat yliopisto-opettajat ko-
kivat jadneensd yksin opetustehtdvien kanssa.

Akateeminen yksindisyys nikyi aineistossamme my0s siind, ettd kirjoittaji-
en ratkaisut aikapulaan tai tutkimuksen ja opetuksen dilemmaan olivat yksi-
l6llisia eivitkd yhteisollisid. Aineistosta loytyi yliopisto-opettajia, jotka pitivit
kunnia-asianaan hoitaa sekd opetuksen ettd tutkimuksen parhaalla mahdolli-
sella tavalla. Tama tarkoitti heiddin kohdallaan kipeiltd kuulostavia henkil6-
kohtaisia ratkaisuja: tyOpdivin venyttamistd, perheen “hylkdamistd”, lomista
luopumista jne.

“Itse asiassa koen timdn tyin siind mddrin yksindiseksi ja itsendiseksi, niin
“omaksi jutuksent”, etter ole kovin helppoa edes kirjoittaa mitddn yhteisitason
ongelmia, koska ne eivdt junri tule arjen tiissd esiin. Istun vain huoneessani
kirjoittamassa ja kayn vililld luentosalissa opettamassa. Ratkaisen ajankdytil-
liset kuten muutkin tyohon liittyvit ongelmat itse omalla tavallani ja omalla
ajallani, enkd edes tiedd, missi mddrin nithin voisi loytyd apua paremmasta
yhteisillisyydesti.” (72/m/lehtori)

Laitostasolla lyhytjanteinen henkilostopolitiikka heikensi kokonaistyoajan mah-
dollistamaa joustavaa tyonjakoa (ks. myos Kinnunen 2005, 43). Kirjoitelmissa

patkdtyot ja kokonaistyoaika yhdistettiin yha yksilollistyvaimpadn opetuskult-
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tuuriin. Ajatusta yhteisollisyydestd oli vaikea vaalia téllaisessa tilanteessa:

“Myiskddn alituiseen vaihtuva tyoviki ei otkein omaksu solidaarisunden ja yh-
teishyvin ajattelua. Témd ongelma ndkyy myds opetustyinjaossa, kuka opettaa
Ja mitd, milld keinoilla yms. Jotkut yrittdvit valuttaa opetustaan muille, mikdi
on harmillista tai jopa ay-asia.” (88/n/ass.)

Akateemisen yksindisyyden yhtend ulottuvuutena voidaan pitdd myos yritysta
“sdilyttda akateemiset kasvonsa” tai “viisauden kuplaa”. Kukaan ei halua paljastaa
tietimattomyyttddn ja ymmartimattomyyttadn; kukaan ei uskalla kysya “¢yh-
mid kysymyksid”. Erds vastaaja arveli, ettd timdn “yksindisyyden lajin” yliopis-
to-opettajat onnistuivat siirtdméadn myos opiskelijoihin.

Pohdinta

Tehoyliopistopolitiikka nikyy selvisti yliopisto-opettajien tyossa ja arjessa. Toi-
saalta aineistomme osoitti, ettd yliopisto on moniddninen instituutio, jossa po-
liittiset ja kulttuuriset muutokset eivit ilmene yhtenevisti. Yliopiston opetta-
jat tyoskentelevit hyvin erilaisissa ymparistoissd, joissa arjen kokemusta sdite-
levit tieteenalan ja oppiaineen kulttuurit, virka-asema, sukupuoli ja virkaika.
Niin ilmeisid kuin yliopistolaitoksen muutokset ovatkin, on muistettava, ettd
yliopisto ja akateeminen kulttuuri ovat pitkian historiallisen kehityksen tulok-
sia. Globaalin yliopistopolitiikan opit eivit voi kerralla huuhtoa akateemisen
kulttuurin eri kerroksia.

Akateemiset opettajat kokevat opetustyonsd sangen ristiriitaisena. Yliopis-
to-opettajien vaalima puhe yliopiston erityisyydestd ja akateemiseen kulttuu-
riin kuuluvasta opetuksen ja tutkimuksen yhteydesta tuntui ristiriitaiselta suh-
teessa heiddn kuvaamiinsa arjen kdytintoihin. Onkin mielenkiintoinen kysy-
mys, mitd opetuksen ja tutkimuksen yhteydelld itse asiassa tarkoitetaan ja mil-
laista on tdmdn péivin tulosvastuun kulttuuria painottavassa yliopistossa tut-
kimukseen pohjautuva opetus. Oman aineistomme analysoinnin kannalta mie-
lenkiintoinen on Merja Kinnusen (2005, 40-41) viite, jonka mukaan tutki-
mus ja opetus ovat eriytyneet entistd enemman toisistaan sitd myotd kun ope-
tus on arviointeineen ja kehittaimisineen saanut yhda enemmin nakyvyyttd osa-
na yliopiston tulosvastuun kulttuuria.
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Toistakymmentd vuotta jatkuneesta yliopistopedagogisesta kehittdmistyos-
td huolimatta opetusty6 ndyttdd edelleen kirsivin arvonalennuksesta. “Tutki-
musyliopiston” ja “opetusyliopiston” yhteensovittaminen ruohonjuuritasolla on
lihes mahdotonta. Aineistomme yliopistotyoldiset edustavat valikoitunutta
opetuksesta innostunutta ryhmad akateemisen vien keskuudessa. Siitd huoli-
matta kirjoitelma-aineistossa pilkahtelee ambivalentti ja epdilevd suhtautumi-
nen opetuksen kehittamiseen. Massoittuvan opetustyon ja kiristyvin aikabud-
jetin ristipaineessa pitkdd pdivad puurtavat patkdtyoldiset hakevat selviytymis-
ohjeita ja meritoitumista pedagogisilta kursseilta, mutta toisaalta saattavat suh-
tautuvat pedagogisiin oppeihin epdilevisti.

Nostalgia kadotettuun yliopiston kulta-aikaan (ks. Ylijoki 2005) jisentdd
aineistossamme myos yliopisto-opettajien “opiskelijapuhetta”. Akateeminen
maailma on kuitenkin avautunut opiskelijoille, jotka eivit edusta traditionaali-
sen sivistysyliopiston ihannetta. Kirjistden voi viittdd, ettd jos nykyopiskeli-
joilla on vahva kisitys yliopistosta kouluna, samaan tapaan ndyttavit yliopisto-
opettajat puheessaan omaksuneen kisityksen idttomistd ja sukupuolettomista
opiskelijoista passiivisina ja konservatiivisina koululaisina. Onkin syyté kysya,
miten yliopisto-opettajat tunnistavat nykyopiskelijoiden heterogeenisyyden ja
onko se ylipdatdan mahdollista tulosvastuun opetuskulttuurissa. Yliopisto-opis-
kelijat muodostavat kirjavan joukon erilaisine kykyineen, valmiuksineen sekd
haluineen. Harva vastaaja kuitenkaan pohtii titd. Opettajien “opiskelijapuhet-
ta” voidaan tulkita yliopiston “syntiinlankeemuskertomuksena” tai “rappion
tarinana” (Ylijoki 1998, 35—-39; Koski 1993, 158), joka rakentuu osaltaan osaksi
akateemisen kulttuurin uutta perinnetietimystéd. Puhe oikeuttaa sen, ettd opis-
kelijan yksilollisestd kohtaamisesta on jouduttu luopumaan tehoyliopistossa.

Valtahierarkioiden ldsndolo ja niiden arkielimin ldpdisevyys kuulsi kouriin-
tuntuvasti opettajien kirjoitelmista. Monet kirjoittivat perinteisestd professori-
vallasta, joka ilmeni samalla sukupolvien vilisend valtakuiluna. Kurssille osal-
listui paljon nuoria akateemisen yhteison noviiseja, joiden puheessa opetuksen
valtaulottuvuudet tulivat esiin myos yllattavalld tavalla. Vaikka tutkimus koe-
taan enemman arvostetuksi, niin opetusta koettiin kuitenkin kidytettavin myos
vallan vilineend, reviirien vartioinnin instrumenttina. Sukupuolineutraali yli-
opisto ei toimi arjen kdytinnoissd: sukupuoli jasentdd opetuksen kdytintoja ja
yleisemminkin laitoskulttuureja. Toisaalta aineistossa oli my6s opettajia, joille
selkedt valtahierarkiat olivat tdysin vieraita. Tdmd tuskin on ndkoharha, vaan
pikemminkin osoitus siitd, ettd elimme murroskautta, jossa kollegiaalinen kult-
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tuuri on syrjayttamassd professorivaltaa — joskin hitaasti. Professorivaltaan pe-
rustuvalla sosiaalisella jarjestykselld on erityisesti suomalaisessa yliopistossa vahva
perinne (Vilimaa 2005, 162—163). Voidaankin kysyd, milld tavalla yliopisto-
laitokseen sisddn rakentuneet hierarkiat ovat muuttuneet uudella tulosjohta-
misen aikakaudella. Onko aikamme tyokulttuuriin sosiaalistuneen uuden su-
kupolven kenties helpompi sopeutua tehoyliopiston tulos tai ulos -kulttuuriin?

Akateeminen yksindisyys oli analyysimme viimeinen teema. Muiden tee-
mojen tavoin se ndyttdytyi monikasvoisena. Yksi sitd madrittdva positiivinen
piirre oli yliopistotydn autonomisuus — vapaus vastata itse omasta tyostddn.
Toisaalta sen kddntopuolena oli konkreettinen yksin jadminen — opetus koet-
tiin “kakuksi” joka on kirsittava yksin. Akateemisen maailman jakautuminen
heimoihin, koulu- ja kuppikuntiin on yksi keskeinen akateemisen yksindisyy-
den hahmottamisen muoto. Yksikoistd koettiin puuttuvan yhteistyon kult-
tuuri. Yksindisyys kytkeytyi myos muihin ongelmiin ja niiden ratkaisuyrityk-
siin. Esimerkiksi tutkimuksen ja opetuksen dilemmaan tai aikapulaan etsittiin
yksilollisid eikd niinkddn yhteisollisid ratkaisuja. Kokonaistyoaikajirjestelmad ja
koveneva kilpailukulttuuri lisdsivit osaltaan tyon yksindisyyttd. Akateemiseksi
yksindisyydeksi tulkitsimme my0s tietimdttomyyden ja ymmartimattomyy-
den peittamisen kulttuurin, “viisauden kuplan” ylldpitdmisen suhteessa kolle-
goihin ja opiskelijoihin.

Paul R. Trowler on kuvannut nelja tapaa, joilla tutkija-opettajat vastaavat
akateemisen tyon muutospaineisiin (Ylijoki & Aittola 2005, 10). Muutoksia
voi vastustaa, mennd innokkaasti mukaan, mukautua tai pyrkia kollektiivisesti
muuttamaan korkeakoulu- ja tiedepolititkkaa. Onko akateeminen yksindisyys
mukautumista? Onko se yksi tapa suhtautua akateemisen tyon muutospainei-
siin keskittymilld omiin asioihin laitoksen yhteisten asioiden hoitamisen kus-
tannuksella? Aineistomme todentaa erddnlaista mukautumista: yksilollisid rat-
kaisuja, itsekkyyttd, jopa royhkeyttd, vaikka samanaikaisesti yliopisto-opetta-
jat myos kaipaavat yhteisollisyyttd. Ilmentdako tima Ballin (2001, 30-36) ku-
vaamia globaalin polititkan teknologioiden vaikutuksia, jotka tuottavat uuden
moraalisen tyOympdriston, jossa kilpailu aletaan mieltdd ihmisten vilisid suh-
teita maaritteleviksi luonnolliseksi olotilaksi, ja jossa tyotekijoita hallitaan erin-
omaisuuden eetoksen ja kroonisen epavarmuuden ilmapiirissa?
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Virallinen, paikallinen vai piiloinen
opintosuunnitelma
— miké& ohjaa korkeakouluopiskelijaa?

Kirsi Korpiaho

Tarkastelen korkeakouluopiskelijoiden opiskelua ja oppimista koulutuksen kdytan-
teissd@. Olen kiinnostunut siité, mikd muu kuin virallinen opintosuunnitelma ja sii-
hen sidottu opiskelijoiden ohjaus ohjaa opiskelutystd. Tartun t@hén aiheeseen kes-
kittymalla yhteen koulutukselliseen kéytéinteeseen, tenttikdyténteeseen. Ymmér-
rén tenttikdyténteen olevan erds keskeinen sekd korkeakoulujen toimintaa ettd
opiskelijoiden arkipaivaa jGsentévé kdyténne, johon osallistumalla opiskelijat op-
pivat paitsi niiden vélittémistad sisalldistd (virallinen opintosuunnitelma) myds naisté
kaytannaistd itsestédn (paikallinen ja piilo-opintosuunnitelma). Aineistona kdytdn
Helsingin kauppakorkeakoulun Ylioppilaskunnan (KY:n) internetfoorumilla maalis-
huhtikuussa 2004 kéytyd keskustelua tenttikéyténteesté.

Asiasanat: opiskelijoiden ohjaus, virallinen opintosuunnitelma, paikallinen opinto-
suunnitelma, piilo-opintosuunnitelma

Johdanto

Korkeakoulutuksen kehittimiseksi ja opiskelijoiden oppimisen edistamiksi on
viime vuosina vannottu tehostetun ohjaustoiminnan nimeen. Uudenlaisen oh-
jaustoiminnan on uskottu mm. mahdollistavan yksil6llisid opintopolkuja, aut-
tavan oman opiskelun ja oppimisen hahmottamisessa ja arvioinnissa (Ansela
ym. 2005). Ominaista télle ohjaustoiminnalle on, ettd siind pyritddn usein vai-
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kuttamaan nimenomaan virallisessa opintosuunnitelmassa mairiteltyjen tavoit-
teiden parempaan ja tehokkaampaan saavuttamiseen. Niin virallisen opinto-
suunnitelman rooli korkeakoulujen toimintaa, opiskelua ja oppimista, maérit-
televini tekijand on saanut keskeisen aseman.

Obhjaustoiminnan haastavuus piilee kuitenkin siind, ettd virallinen opinto-
suunnitelma on opiskelijoille usein vain abstrakti selvitys tutkintorakenteesta
ja sen vaatimuksista. Se on ohjekirja, jonka avulla opiskelija kylld valmistuu
oikeilla ja laillisilla aineyhdistelmilld, mutta se ei kerro mitd kaikkea niiden
saavuttamiseksi on tehtdvi. Virallisessa opintosuunnitelmassa ei kuvata opis-
kelua prosessina. Siind ei anneta vastauksia kysymyksiin, millaista opiskelu
koulutuksen kiytinteissd oikeasti on tai millaista toimintaa ja oppimista ndi-
hin kiytanteisiin osallistuminen edellyttdd (ja edistdd). Tdstd johtuen virallisen
opintosuunnitelman ohjausvaikutus on aiheellista asettaa ainakin hetkeksi kriit-
tisen tarkastelun alle ja kysyd: mikd muu ohjaa korkeakouluopiskelijan opiske-
lua ja oppimista?

Virallisen opintosuunnitelman lisidksi voidaan paikantaa opetettu ja opittu
opintosuunnitelma, jota kutsutaan toteutuneeksi opintosuunnitelmaksi. Tédssd
artikkelissa olen kiinnostunut nimenomaan tdstéd toteutuneesta opintosuunni-
telmasta, eli siitd suunnitelmasta, jota koulutuksen arjessa eletdin, rakenne-
taan ja uusinnetaan. Kiinnostukseni pohjautuu omiin kokemuksiini perusopis-
kelijana 1998—-2003 ja sittemmin jatko-opiskelijana, jolloin havaitsin ettd kou-
lutuksen kidytdnteissd opitaan paljon muutakin kuin mité kirjattu, virallinen,
opintosuunnitelma antaa ymmairtdd. Ja timd “muu” on usein virallisia tavoit-
teita tirkedmpad.

Virallinen opintosuunnitelma ja sen haastajat

Myos Helsingin kauppakorkeakoulun viralliseen opintosuunnitelmaan on kir-
jattu koulutuksen tavoitteet. Nama tavoitteet ovat hyvin samansuuntaisia kuin
useissa muissakin kauppakorkeakouluissa kansainvilisesti tarkasteltuna, eivit-
kd ne ndin ole erityisen poikkeavia kauppatieteellisen koulutuksen kentilld.
Niin ne kertovat omalta osaltaan tarinaa kauppatieteellisessd koulutuksessa
ajankohtaisina pidetyistd teemoista. HKKK:n virallisessa opintosuunnitelmas-
sa todetaan seuraavaa:
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“Yliopistomme tarjoaa innostavan toimintaympdriston ihmisille, jotka ha-
luavat luoda taloudellista tietoa, ja oppimisympériston jossa kasvaa asiantunte-
via, laaja-alaisia, kansainvilisid ja eettisesti vastuuntuntoisia henkil6itd.”
(HKKK:n opinto-opas 2005, s. 4)

Hyvistd tavoitteista ja pyrkimyksistd huolimatta korkeakouluopiskelijat ei-
vit tunnu toimivan virallisten opintosuunnitelmien mukaisesti. Opiskelijoita
syytetadn milloin vilineellisestd suhtautumisesta opintoihin, oman edun ta-
voittelusta ja epdeettisestd kaytoksestd. Opiskelijoiden toiminta ei vaikuttaisi
vastaavan virallisissa ohjeissa kuvattuja tavoitteita, ei meilld eikd kansainvali-
sesti (mm. Huusko & Jokinen 2001; Pfeffer & Fong 2004). Ratkaisevaa téssd
onkin se, mistd vastauksia ldhdetddn etsimddn. Pyritddnko entisestddn tiuken-
tamaan formaalia ohjausta vai olisiko aika siirtyd virallisista dokumenteista
korkeakoulujen sisille ja sithen mitd paikallisesti rakennettujen kidytinteiden
sekamelskassa oikeastaan tapahtuu?

Paikallinen opintosuunnitelma

Kun huomioidaan, ettd korkeakoulut ovat organisaatioita, joissa opettajat ja
opiskelijat tyoskentelevit, voidaan korkeakoulujen toimintaa tarkastella uu-
desta ndkokulmasta. Tyoyhteisoiden toimintaa koskevissa tutkimuksissa on
todettu, ettd ihmiset oppivat tyotd tekemilld ja tyon kdytdnteisiin osallistu-
malla. Tyontekijit eivit opi ainoastaan tyon sisilloistd vaan my6s niistd kay-
tannoistd joihin he osallistuvat (mm. Lave & Wenger 1991; Wenger 1998).
Brown & Duguid (1989, 32) huomauttavat, ettd paikallisilla kdytinteilld on
selvasti luultua suurempi merkitys myos opiskelussa ja oppimisessa. He pai-
nottavat, ettd koulutuksen kiytinteet ja opittavat sisdllot ovat niin sidoksissa
toisiinsa, ettei niitd ole mielekista tarkastella toisistaan erillisind elementteina.

Koulutus voidaan niin nihda kiytinteiden verkostona, joka pitdd sisillddin
mm. erilaisia opetus-, arviointi- ja arvostelukdytinteitd. Nama kdytinteet oh-
jaavat opiskelijaa, silld opiskeluun liittyvdt aktiviteetit saavat merkityksensa
suhteessa ndihin kiytinteisiin. Schatzki (2005, 468) huomauttaakin, ettd kiy-
tannollinen toiminta “sijaitsee” kdytdnteissd, se tulee ymmarretyksi ja saa mer-
kityksensa suhteessa nithin. Omalla toiminnallaan opiskelijat osallistuvat kou-
lutuksellisiin kdytédnteisiin, oppivat niistd ja kehittdvit matkan varrella erilaisia
tietimisen ja tekemisen tapoja.
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Opiskelijoiden toiminta ymmarretddn tdll6in tilannesidonnaisena (situated
learning) ja tima toiminta saa merkityksend samoihin kdytinteisiin osallistuvi-
en toimijoiden muodostamassa yhteisossd. Kyse ei ole siitd, ettd yhteison ja-
senet ajattelisivat tai toimisivat samalla yhteison jakamalla tavalla, vaan ettd
osallistuessaan opiskelijoille muodostuu vdistimatta jaettua kisitystd siitd, mitd
kdytinteeseen osallistuminen edellyttdd ja millaista tietoa, osaamista ja oppi-
mista osallistumisen kautta syntyy (ks. Brown & Duguid 2001, 204 - 205).
Tamin tiedon pohjalta opiskelijat sitten tekevit omia pddtelmid ja ratkaisu-
jaan. Huomio on ndin ollen enemmin tiettyd ihmisjoukkoa koskevissa kdytin-
teissd kuin yhteisossd itsessddn.

Kiytdnteet eivit kuitenkaan ole toimijoista irrallaan, vaan niiden tuntemi-
nen ja oppiminen on vélttdmdton osa tietyssd porukassa toimimista ja tdssd
porukassa legitiimiksi toimijaksi tulemiseksi. Gherardi ym. (1998, 280) viitta-
vitkin, ettd oppimishaasteet ovat niin ilmeisid, ettd voidaan nimetd nk. paikal-
linen opintosuunnitelma (situated curriculum). Paikallinen opintosuunnitelma
pitdd sisallddn ne asiat, jotka uuden tulokkaan on tiedettivi pystyikseen osal-
listumaan paikallisiin tyokdytinteisiin muiden hyviksymailld tavalla. Se eroaa
virallisista koulutusoppaista ja vastaa kysymyksiin, mitd erilaisissa tilanteissa
tulee tehdd, miten ja miksi tdllainen toiminta nahdédin jarkevini ja perusteltu-
na.

Piilo-opintosuunnitelma

Koulutuksen tutkimuksissa eroa virallisen ja toteutuneen opintosuunnitelman
vililld on puolestaan pyritty selittimédn piilo-opintosuunnitelman (hidden cur-
riculum) kisitteen avulla. Viime aikoina keskustelua piilo-opintosuunnitelmasta
on alettu kdymdin myos yliopistokoulutuksen (Ahola 2000; Margolis 2001)
sekd kauppatieteellisen koulutuksen yhteydessda (Ehrensal 2001; Ottewill,
McKenzie & Leah 2005). Keskustelu piilo-opintosuunnitelmasta on muuttu-
nut vuosien varrella ja siind on ollut erilaisia painotuksia. Portellin (1993, 345)
mukaan piilo-opintosuunnitelma on nihty instituution epavirallisina odotuk-
sina, vddranlaisina kvalifikaatioina, yhteiskunnallisen epdtasa-arvon uusintaja-
na sekd opiskelijoiden itsensd hyviksikdyttimina ja luomana.
Piilo-opintosuunnitelman kisite (the hidden curriculum) syntyi 1960-lu-
vulla Yhdysvalloissa Philip Jacksonin teoksen “Life in classrooms” (1968) myo6-
td ja siitd tuli pian koulutussosiologian keskeinen kisite. Jackson havaitsi tut-
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kimuksissaan, ettd koulutuksessa, opetuksen ja oppimisen kidytanteissd, opis-
kelijoihin kohdistui odotuksia, jotka eivit olleet virallisen opintosuunnitelman
mukaisia. Opiskelijoilta odotettiin mm. istumaan hiljaa paikoillaan, odotta-
maan omaa vuoroaan, tekemddn toitd itsendisesti ja suorittamaan annetut teh-
tavit. Margolis ym. (2001, 5—6) huomauttavat, ettd piilo-opintosuunnitelman
avulla opetettiin ndin tiettyjd taitoja, joita opiskelijoiden ajateltiin tarvitsevan
my6hemmin pirjatikseen yhteiskunnassa.

Piilo-opintosuunnitelmasta tuli haitallinen ilmi6 vasta, kun nimi koulu-
tuksessa opitut kuuliaisuuden ja sopeutuvaisuuden taidot eivit endd vastan-
neetkaan tyoeldmin tarpeita. Timidn ongelman on ndhty koskevan erityisesti
yliopisto- ja korkeakoulukoulutusta. Ahonen (1997, 16-17) kirjoittaa, kuinka
yhteiskunnan muuttumisen my6td myos kauppatieteellisen koulutuksen tulisi
muuttua, silld nykyisessd tieto- ja osaamisyhteiskunnassa tarvitaan erilaisia kva-
lifikaatioita kuin mitd aiemmin. Tyontekijoiden tulisi olla aktiivisia osallistujia,
jotka antavat oman dlyllisen tyopanoksensa tyoyhteison toimivuuden kehitta-
miseksi ja tuottavuuden parantamiseksi. Nykyiset korkeakoulujen kdytinteet
eivit kuitenkaan ndyttaisi tukevan niitd yhteiskunnallisia vaatimuksia.

Kvalifikaatioiden tuottamisen lisdksi koulutuksen kiytanteilld voidaan nahda
olevan myos laajempia yhteiskunnallisia vaikutuksia. Koulutuksessa opitaan
tietojen ja taitojen lisdksi myds arvoja, asenteita ja ideologisia arvostuksia (ks.
mm. Bowlesin ja Gintsin 1975). Liiketaloustieteellisessd koulutuksessa tima
tarkoittaa usein opiskelijoiden sosiaalistamista liike- ja yrityselimén palveluk-
seen (Ehrensal 2001; Grey 2002). Koulutuksessa ldsni olevat ja esille tulevat
arvostukset representoivat samalla laajempia yhteiskunnallisia valtasuhteita,
mm. eri yhteiskunnan osa-alueiden, liiketoiminta-alojen, ammattikuntien ja
sukupuolten vililld. Koulutusorganisaatiot paikallisine kdytanteineen eivit si-
jaitse ymparoivistd yhteiskunnasta erillddn ja siksi niihin kietoutuu viistamit-
td my0s poliittisia merkityksid.

Tamd kovin yksipuolinen “paha koulutus vs. opiskelijat parat” -asetelma on
saanut myos kritiikkid osakseen (mm. Giroux & Maclaren 2001). Suurin virhe-
arvio on nihty olettamuksessa, etti olisi jokin hegemoninen piilo-opintosuun-
nitelma, joka alistaisi opiskelijat allensa. Opiskelijat kun eivit ole passiivisia
vastaanottajia vaan pikemminkin aktiivisia toimijoita. Vaikka koulutuskdytin-
teisiin liittyisikin joitakin ideologisia tavoitteita, opiskelijat eivat vélttamatta
kayttdaydy odotusten mukaisesti. Kuten Snyder (1973, 7) kauppatieteiden opis-
kelijoita kuvaavassa teoksessaan kirjoittaa: “Opiskelijat etsivit jatkuvasti viral-

293



Kirsi Korpiaho

lisen ja piiloisen opintosuunnitelman eroja: Minka esteiden yli tdytyy hypata?
Miten tirkedd on tyyli tai muotoseikat vai riittddko vain ettd padsee esteiden
yli? Mikd on yleisesti hyviksyttya kdyttaytymistd yliopistossa? Miten timi ni-
kyy virallisissa ohjeissa ja eksplisiittisissa siannoissd?” Korkeakouluopiskelijat
hyotyvit itsekin piilo-opintosuunnitelman olemassaolosta: he voivat kdyttaa
sitd hyviksi, kehittdd ja uudistaa sitd.

Tiassd paperissa kiinnitin huomioni sithen, millainen on korkeakouluopis-
kelijoiden tuottama opintosuunnitelma ja miten he tekevit tita toisilleen ni-
kyviksi. Tidtd opiskelijoiden itsensda hahmottelemaa opintosuunnitelmaa tar-
kastelen sitten edelld esittelemieni paikallisen ja piiloisen opintosuunnitelman
kisitteiden avulla.

Opiskelu HKKK:ssa

Kiytdnteiden tutkimuksen perinteessa kidytanteiden ajatellaan olevan aina osa
laajempaa kiytinteiden verkostoa ja toimintaympdristod (Schatzki 2005). Sa-
moin tédssd paperissa tarkastelun kohteena oleva tenttikdytinne tulee ymmair-
rettaviksi suhteessa muihin koulutuskdytinteisiin ja laajempaan opiskeluym-
paristoon. Tdstd syystd kuvaan seuraavaksi lyhyesti, millaista on vanhan tut-
kinnon mukainen opiskelu Helsingin kauppakorkeakoulussa (uusi tutkinto on
astunut voimaan syksystd 2005).

Helsingin kauppakorkeakouluun valitaan vuosittain noin 500 opiskelijaa’,
jotka suorittavat ensimmadisen puolentoista vuoden aikana 60 opintoviikkoa
yleisopintoja. Yleisopinnot kasittavit liiketaloustieteellisid sekd muita kauppa-
ja taloustieteellisid opintoja. Niiden lisiksi suositellaan, ettd opiskelijat suorit-
taisivat kieli- ja viestintdopintoja. Koska yleisopinnot ovat kaikille yhteiset ja
pakolliset, perusopiskelijat suorittavat ne usein oman vuosikurssinsa tahdissa.
Talloin opiskelija tekee pelkdstadn ensimmadisen vuoden aikana kymmenkunta
tenttid ja istuu tenttisalissa noin 40 tuntia’. HKKK:ssa jdrjestetidn vuosittain

! Vuonna 2004 opiskelijoita valittiin 526 ja vuonna 2003 valituksi tuli 528 opiskelijaa
(www.hkkk.fi)

? Laskelma perustuu siihen, ettd 10 pakollista kurssia ja 4 tuntia tenttiaikaa. Tamin lisiksi
monet suorittavat kieliopintoja tai muita vapaavalintaisia kursseja.
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periti tuhat tenttid’. Niihin osallistuessaan opiskelija oppii opintojensa aikana
tuntemaan tenttikdytinnon lapikotaisin.

Useimmiten tentit sijoittuvat ns. vilitenttiviikolle, jolloin opiskelijalla saat-
taa olla useita isoja tenttejd yhtd aikaa ja hidnen selviytymisstrategiat joutuvat
koetukselle. Viikkoja, joskus kuukausia, kestanyt opiskelu huipentuu viimeka-
dessi kahden, kolmen tai neljan tunnin mittaiseen tenttiin. Vaikka yhd useam-
milla kursseilla erilaiset harjoitus- ja case-tehtavit ovat kasvattaneet painoar-
voaan, ensimmadisen vuoden opinnoissa useimmiten tenttien painoarvo on edel-
leen periti 80—100%. Niinpd lisddntyneestd kurssiaikaisesta tyoskentelystd huo-
limatta tenteilld on edelleen merkittava rooli opiskelijoiden elimassa.

Opiskeltuaan 1,5 vuotta opiskelijat valitsevat padaineen. HKKK:ssa on ol-
lut vuosittain valittavana 16 eri pddainetta sekd ndiden lisdksi erityisistd syistd
my0s muita padaineita. Suurimmalla osalla ndistd pddaineista on omat kurssin-
sa yleisopinnoissa. Oppiaineille oman kurssin pitiminen osana yleisopintoja on
ollut tdrkedd, silld sen on toivottu vaikuttavan positiivisesti padainevalintaan.
Opiskelijoiden valikoitumisella pddaineisiin on merkitysta erityisesti siksi, ettd
korkeakoulun sisdlld noudatettava resurssienjakomalli perustuu keskeiseltd osin
aineiden aikaansaannoksiin perustutkintojen tuottajina (Kinnunen 2002). Niin-
pd aineet ovat pakotettuja kilpailemaan opiskelijoista mm. esiintymalld eduk-
seen padainemessuilla ja jarjestimilla erilaisia tempauksia, kuten avointen ovi-
en paivid.

Padainevalinnassa opiskelijat pisteytetddn opintomenetyksen mukaan (suo-
ritetut opintoviikot kertaa 2p/100, jossa p= kurssista saadut pisteet). Niin
ollen ahkeralla opintoviikkometsastykselld ja hyvilld pistekeskiarvolla varmis-
taa paikkansa toivomassaan pddaineessa. Kdytinnossd tima kilpailuasetelma
on keinotekoinen, silld viime vuosina ainoastaan rahoitus todellisuudessa karsii
hakijoita. Opiskelijoihin tdmia pddainevalintamenettely kuitenkin vaikuttaa si-
kili, ettd niihin tentteihin/opintoihin, joita suunnittelee pddainekseen, on pai-
netta panostaa enemman.

Tenttikdytanteelld on nédin yhteyksid korkeakouluopiskelun eri ulottuvuuk-
siin ja tenteistd on selvittavd monista eri syistd. Opiskelijat joutuvat selviyty-
midn opiskelun asettamista vaatimuksista ja kehittimddn omat tapansa kul-
kea tenttiviidakon ldpi.

3 Lukukaudella 2003—-2004 opinto-oppaasta 1oytyi 826 tentin viralliset tiedot mutta ndiden
lisiaksi opettajat jrjestdvit usein ns. luentotenttejd, joita ei mainita opinto-oppaassa.
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Opiskelijoiden opintosuunnitelma: case-tenttikéyténne

Tissd artikkelissa olen kiinnostunut opiskelijoiden itsensd jasentamdstd opin-
tosuunnitelmasta. Jotta padsen paremmin kiinni tahdn ilmiéon, olen valinnut
tarkastelun kohteeksi tenttikdytanteen. Empiirisend aineistona olen kdyttdnyt
ns. luonnollista aineistoa eli aineistoa, jota ei ole tuotettu tdtd tutkimusta var-
ten, vaan joka on esiintynyt Helsingin kauppakorkeakoulun opiskelijayhdis-
tyksen KY:n yllapitimalld keskustelupalstalla maalis-huhtikuussa 2004. Kes-
kustelu koski yleisopintojen pakollista kurssia nimeltd “Ty6 ja organisointi”.
Keskusteluun osallistui noin kymmenen opiskelijaa ja kesidin 2004 mennessi
viestiketju oli luettu jo lihes 2500 kertaa.

Seuraan itse sadnnollisesti opiskelijayhdistyksen yllapitamid internet-sivus-
toja, mutta timén viestiketjun kohdalla pysihdyin. Keskustelussa tulee selvis-
ti esille, miten tarkasti opiskelijat tulkitsevat paikallista kontekstia ja miten
tehokkaasti he opastavat tdssa toinen toisiaan. Olen analysoinut keskustelua ja
pyrkinyt poimimaan esille nimenomaan niita tekijoitd, jotka ndyttdisivit oh-
jaavan opiskelijoiden opiskelua ja tenttiin valmistautumista. Tdssa artikkelissa
esittelen lyhyesti analyysin pohjalta esille nousseita teemoja, huolellisemman
aineiston kuvauksen ja analyysin olen tehnyt muualla (ks. Korpiaho 2005).

Nopean opiskelutahdin hyveellisyys
—ohjaa kirjatiivistelmien ja vanhojen tenttien pariin

Opintojen alkaessa noviisi saa kiteensd pitkalti valmiiksi paketoidun lukujar-
jestyksen. Lukujirjestys pitdd sisdlladn yleisopintojen pakollisia kursseja, jotka
toimivat johdantona yli kymmeneen eri pidaineeseen®. Yleinen suositus on,
ettd tamd varsin moniaineksinen ja hajanainen yleisopintokokonaisuus suori-
tettaisiin pois alta mahdollisimman nopeasti, jotta my6hemmin alkavat padai-
neopinnot voisivat kdynnistyd puhtaalta poyddltd. Nopeaa suorittamista tue-

1 Yleisopintojen jilkeen opiskelija on voinut valita jonkin seuraavista padaineista: kansainvili-
nen liiketoiminta, laskentatoimi, litkkkeenjohdon systeemit, logistiikka, markkinointi, organi-
saatiot ja johtaminen, rahoitus, yrittdjyys, kansantaloustiede, taloustieteiden kvantitatiiviset
menetelmit, tietojirjestelmitiede, yritysjuridiikka, suomen kieli ja viestintd, englanninkieli-
nen yritysviestintd. Niiden lisdksi opiskelijoiden on ollut mahdollista valita my6s muita kielid
tai talousmaantieteen pddaineekseen.
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taan aivan konkreettisestikin, silld kerdttyjen opintoviikkojen miird on kes-
keinen kriteeri pddainevalinnassa.

Opiskelijat joutuvatkin ndin varsin vaikeaan tilanteeseen, kun suurin osa
tenteistd jarjestetddn saman aikaan tenttiviikolla. Kaikkiin tentteihin ei ehdi
valmistautua kunnolla, mutta opintoviikot pitaisi saada kasaan. Ahonen (1997,
44) kutsuu titd perustavaalaatua olevaksi ristiriidaksi opittavaksi tarkoitettu-
jen kurssisisdltdjen ja opiskelijoiden kyvyn ja mahdollisuuksien vililld. Liian
suuri kuilu virallisten odotusten ja todellisten mahdollisuuksien vililld johtaa
sithen, ettd etenkin opintojen alussa opiskelijoiden suurin huoli on vain kurssi-
en suorittaminen ja ldpipddsy.

“Ienttiin kannattaa aina mennd, jos on vaivautunut ilmoittantumaan. Ja ten-
tissi kannattaa aina vastata, jos on saanut itsensd sinne raabatuksi. Jos itse
olisin jittinyt viliin kaikki ne tentit, joita ennen on ollut jonkinlainen paniikk:
Ja yksi tai useampia kirjoja lukematta, olisi minulla varmaan noin 20-30 opin-
tovitkkoa vihemmdn suorituksia. Ja kun kyse vield on Tyon ja organisoinnin
tentistd, riittdda todenndkiisesti, ettd vastaa kysymyksiin edes vihdn sinnepain.”

Julkisen nopeaan opiskeluun kannustamisen lisaksi (tai juuri tdstd syystd) myos
opiskelijakulttuuri suosii tehokkuutta ja suorituskeskeisyyttd pitden tatd hy-
veellisend toimintana (Leppdld & Piivio 2001). Opiskelijat ovatkin kehittineet
erilaisia toimintatapoja, jotta he pysyisivit tdlld hyveelliselld ja odotusten mu-
kaisella polulla. Opiskelijayhdistys pitda kirjakauppaa, jossa myydddn vanho-
jen kirjojen lisiksi kirjatiivistelmia’, muistiinpanoja ja vanhoja tenttikysymyk-
sid.

Lizketaloustieteen kdsitteellinen ja abstrakti kieli
—mahdollistaa saveltamisstrategioiden kaytin

Etenkin opintojen alkuvaiheessa opiskelijat luottavat tiivistettyyn tietoon: kurs-
simuistiinpanoihin, kirjatiivistelmiin ja vanhoihin kysymyksiin. Opiskelijoiden
keskuudessa ndyttiisi vallitsevan kisitys, ettd useista tenteistd padsee lapi opet-

* Vuoden 2004 jilkeen kirjatiivistelmien myyminen koulun tiloissa kiellettiin tekijanoikeusrik-
komusten takia, minkd seurauksena tiivistelmien vilittiminen on siirtynyt entistd enemmin
internetiin.
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telemalla oikeanlaisen terminologian ja turvautumalla ns. sdveltdmisstrategioi-

hin.

“Jos tunnet, ettet johonkin tebtiviin osaa vastata, niin sivelld. Yritd olla bie-
man vaikeaselkoinen, ja anna epdsuorasti ymmdrtdd, ettd homma on hanskassa.
Kirjoita vihintédn sivu tiyteen ja viljele kivoja kdsitteitd ja tyylikkddlti kuu-
lostavia sivistyssanoja. Anna mielikuvituksesi padsti valloilleen! Saatat hyvin-
kin onnistua lapdisemddan tuon tentin. Ja arvosanallahan ei taméin kurssin ky-
seessd ollessa pitaisi olla mitddn merkitystd...”

Saveltaiminen tarkoittaa, ettd opiskelija tunnistaa ja osaa kdyttad oikeanlaisia
liiketaloustieteen kisitteitd ja sanoja. Oikeanlaisen kielen hallinta edellyttda
ymmarrystd siitd, millaista terminologiaa pidetddn liiketaloustieteen valtavir-
rassa uskottavana ja vakuuttavana ja millaista ei. Liiketaloustieteellisessd kou-
lutuksessa tima tarkoittaa usein managerialistisen nikokulman omaksumista
sekd rationaalis-instrumentaaliseen ajatteluun nojautumista (Grey & Mitev
2004). Tihdn karkeaan yleissidantoon on kuitenkin poikkeuksia, silld eri ainei-
den ja tenttien kohdalla on eroja siind, missda midirin vaihtoehtoisia puhe- ja
ajattelutapoja sallitaan tai jopa odotetaan. Niin ollen myo6s opiskelijoiden kiyt-
tamien sdveltamisstrategioiden soveltuvuus ja osuvuus tulee testattua tilanne-
kohtaisesti.

Tenttitilanne on kuitenkin opiskelijalle otollinen paikka testata verbaalista
lahjakkuuttaan. Tenttitilanteessa opiskelija usein pyrkii esittimain itsensd osaa-
vana ja kompetenttina asiantuntijana mahdollisista tiedollisista puutteista huo-
limatta. Ongelma kuitenkin piilee siind, ettd saveltimisstrategioiden kiytto
mystifioi oppimisprosesseja etdannyttamalld lopputulokset (hienon tenttivas-
tauksen) opiskelijasta itsestddn ja hinen kokemusmaailmastaan. Oma oppi-
misprosessi jad toissijaiseksi ja selviytymisstrategioiden hallitsemista tulee ensi-
sijaisen tdrkeda (ks. lisdd Karjalainen 2001).

Oppiaineiden kategorisoiva erottelu
—ohjaa tenttien priovisointiin ja arvottamiseen

Kaikki opiskelijat eivit kuitenkaan suhtaudu suopeasti siveltimisstrategioi-
den kayttoon. Mielenkiintoista kylld, kritiikki saveltimisstrategioita kohtaan
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ei useinkaan kohdistu niiden kdyttdjiin vaan niihin aineisiin, joiden tenteissd
saveltamisstrategioiden kayttd on mahdollista.

“Onnekst sentdin HKKK:ssa on joitain muita aineita, joidenka tenteissi “savel-
tamisestd” tulee penalttia pisteiden sijaan. Kannattaa siis miettid, haluaako
KT M-tutkinnon pddaineekseen saveltamisen vai osaamisen.”

Opiskelijat kokevat, ettd siveltiminen, kielelld pelaaminen, on helpompaa joi-
denkin aineiden tenteissd. Analysoimassani internetkeskustelussa opiskelijat
puhuivat siveltimis- ja osaamispddaineista mainitsematta mistd aineista tar-
kalleen ottaen oli kyse. Nayttddkin siltd, ettd timé dikotomia “sdveltimis- ja
osaamisaineiden” valilld on jossain mairin opiskelijoiden keskuudessa jaettua.
Keskustelussa ei perustella viitettd, joten voin vain arvailla, mihin tima ajatus
perustuu. Erds mahdollinen arvaus on mielikuvat “pehmeistd” ja “kovista” ai-
neista, jotka eldvit kauppakorkeakoulussa omaa elimiinsd (Leppéld & Pidivio
2001) ja jotka eivit ole tutumman tiedekulttuurijaottelun mukaisia (ks. Becherin
1989; Ylijoki 1998).

Tiedekulttuurijaottelun mukaisesti liiketaloustiede kokonaisuutena voitai-
siin ndhdd kuuluvan soveltaviin yhteiskuntatieteisiin ja olevan niin tieteenala-
na lihempini pehmei/konkreettinen kuin kova/abstrakti -jaottelua® Niyttiisi
kuitenkin siltd, ettd liiketaloustiede jisennetddn usein eri oppiaineiksi, jolloin
yhteisen kategorian kdyttiminen on vaikeaa. Oppiaineiden erot tuotetaan kou-
lutuksen organisoinnissa, oppiainejaoissa ja usein myos opetustilanteissa. Myos
opiskelijat kategorisoivat mielellddn eri aineita ja ndin ohjaavat toisiaan panos-
tamaan toisiin tentteihin ja aineisiin enemmain kuin toisiin.

Opiskelijoiden puheessa “kovilla aineilla” tarkoitetaan aineita, jotka sisalta-
vit laskemista, kaavoja ja vaativat teknistd osaamista. Nimad aineet, esim. ra-
hoitus ja laskentatoimi, ovat perinteisesti olleet opiskelijoiden suosiossa niin
meilld kuin kansainvilisestikin (ks. Kallinikos 1996). Roberts (1996, 56) on
selittanyt tdatd ilmiotd litkketaloustieteellisen koulutuksen luonteella. Koulutus

¢ Liiketaloustieteet yleisesti ottaen eivit ole luonnontieteiden tapaan tiukan paradigmaattista
eivitkd pyri yleisten lainalaisuuksien paljastamiseen. Pikemminkin liiketaloustieteissd tietami-
nen ymmirretddn usein erilaisten liiketaloudellisten ilmididen selittimisend ja niiden tulkitse-
misena sekd tdiman pohjalta tapahtuvana liike-elimén ammattikdytiantdjen kehittdmisend.
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tarjoaa usein opiskelijoille toivoa siitd, ettd auttaessaan organisaatioita toimi-
maan tehokkaammin ja pyrkiessdin kohti organisaation tavoitteita he voisivat
samalla toteuttaa omia intressejdin, ts. koulutuksessa usein vilitetty nikemys
on, ettd yrityksen etu on myos minun etuni. Talléin ne aineet, jotka pystyvit
parhaiten vastaamaan tihin toivon kipindén, ovat usein my®ds niitd, joihin opis-
kelijat mieluiten panostavat.

Oppraineiden rajat ja oppiaineksen legitimointi
—ohjaavat pitdytymddn kirjasisilliissi

Oppiaineiden viliset erot tuotetaan opinto-oppaiden ja kurssijirjestelyiden li-
saksi my0s tenttitilanteissa. Jo opintojen alkuvaiheessa opiskelija huomaa, ettd
tentin tekeminen korkeakoulussa on erilaista kuin esim. ylioppilaskirjoituksis-
sa. Ylioppilaskirjoituksissa opiskelija saattaa yhdistelld oppimaansa vapaam-
min: sitd mitd on opittu eri kursseilla, luettu kirjoista tai sanomalehdistd. Mut-
ta korkeakoulussa opiskelija aluksi ikddn kuin taantuu opetellessaan uuden
oppimislogiikan: oppiaineiden rajojen sisipuolella pysyttelyn.

Tamdn asian oivaltaminen voidaan nahda tirkedksi tenttikdytinteeseen osal-
listumisen kannalta. Oppiainekohtaisen kirjatiedon omaksuminen ja timin tie-
don uudelleen tuottaminen tenttitilanteessa on esitetty olevan tenttikdytin-
non keskeinen tehtdvi. Kuten Kvale (1996, 230) toteaa: Tenttikdytinteen tar-
koitus on ylldpitdd eri oppiaineiden keskeisintd tietoa, vahvistaa tuon tiedon
rajoja ja sallia uusia ajatuksia ainoastaan tarkkaan rajatun tietoaineksen sisalla.
Tamin ajattelutavan mukaisesti hyvit pisteet annetaan niille, jotka tuottavat
selkeimmin representaation oppiainekohtaisesta tiedosta. Vastaavasti huonot
pisteet ovat rangaistus siitd, ettei opiskelija esitd odotettua tietoa tai anna sille
sen mukaista arvostusta.” Tama ohjaa opiskelijoita pitdytymddn tenttirajojen
sisdlld ja keskittymadn oppikirjakohtaiseen tietoon. Opiskelijat ndyttdvit hy-
viksyvin timdn menettelytavan (ajatellen sen pakottavan kovempaan opiske-
luun ja laadukkaampaan lopputulokseen), vaikka sen puutteet ovat hyvin tie-
dossa.

“Jos kaikki kirjan ulkopuolinen tieto hyviksyttiisiin koulun tenteissd, oltaisiin

Jossain opiskelzjoita tylsistyttavissd, ei niinkddn heitd kehittivdssi systeemissd.
Kaikki osaavat parantaa maailman, mutta kuka jaksaisi tehdi tyita? Ebkd
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nykyinen systeemi lisid téstd buolimatta opiskelijoiden tybmyytti. Ei niiti anta
kehittid. Kivoja blondityttiia liytyy joka paikasta, ei kaikki blondeja, mutta
tyttiji kaikki tyynni. S-vikaisia tyttijd, kivat vaatteet, munta ei sitten paljon
endd olekaan.”

Niin tenttikdytdnteeseen osallistumalla opiskelijat oppivat pysymdin kurssisi-
salloissd ja niiden sisélle rajatuissa diskursiivisissa kisitemaailmoissa. Tama on
erityisen turvallinen toimintatapa opintojen alussa. Myohemmin kun opiskeli-
jat oppivat tunnistamaan, mitkd diskurssit kuuluvat samoihin tieteenaloihin
tai tulevat toisiaan ldhelle, he pystyvit kayttdmain aineksia myos oppikirjojen
ulkopuolelta.

Koulutuksen ideologinen sanoma
—auttaa opiskelijat hyviksymddn hethin kohdistuvan arvioinnin

Kauppakorkeakoulun opiskelijat ovat usein hyvin sisdistineet liiketaloustie-
teen valtavirran sisdllollisiin keskusteluihin sisdltyvin ideologian asetettujen
tavoitteiden saavuttamisesta mahdollisimman tehokkaasti. Tama niakyy usein
opiskelijoiden arkipuheessa, kun tenttiin lukemisen yhteydessikin saatetaan
puhua ajankdyton optimoinnista ja katetuotto-ajattelusta (kdytetty aika suh-
teessa saataviin pisteisiin).

Niinpd opiskelijat itsekin kierrattdavit ajatusta, ettei tenttikdytinnon tar-
koitus ole oppimisen tai oman ajattelun kehittiminen, vaan jonkinlainen opis-
kelijoiden mahdollisimman oikeudenmukainen jirjestykseen asettaminen. Niin
opiskelijat hyviksyvit sen tosiasian ettd tenttikysymykset ja niithin odotetut
vastaukset ovat usein oppikirjatiedon ulkoa opettelua. Henkilokunta, tentin
tarkistajat ja/tai assistentit ovat sitten portinvartijoita, joiden tehtdvi on yllapi-
tdd ja suojella tenttikirjoissa miaritellyn oppiainekohtaisen tiedon standardeja.
Ja vastaavasti he arvostelevat ja erottelevat opiskelijoita timin perusteella.
Niinpd opiskelijat kestdvit kohtuuttoman yksityiskohtaiset kysymykset ja tent-
tikdytdannon jarjettomyyden ja ovat lojaalisia niitd kohtaan, jotka noudattavat
sddntojd ja pyrkivit turvaamaan koulutuksen standardinomaista laatua.

Siis: opettajalta litrumlaarumin ja ditbadaaban kieltaminen tuskin on ajattelun
kieltamistd. Sddliksi kiy assaria, joka 400+ paperista joutun erottelemaan lii-
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rumlaarumit ja oikeasti asioita osaavien vastaukset toisistaan. Helpoin ratkazsu
on pddstidi katkki lapi, joilla tekstid rviittdd. Valitettavasti titi harrastetaan
kauppiksessa aivan litkaa.”

Tenttikdytinnettd opitaan pitiméin keskeisend kdytianteend koulutuksen laa-
dun varmistajana ja siksi se on myos hiljaisesti hyviksytty. Vaihtoehtoisten ja/
tai parempaa oppimista tuottavien tenttitapojen (ks. Karjalainen & Kemppai-
nen 1994) vaatiminen ei ole opiskelijatoiminnan keskiossd. Kuten Boje (1996,
182—183) muistuttaa, tenttikdytinteen tarkoitus on jaotella, eritelld ja rankata
opiskelijoita. Tentit jarjestavit hyvit ja huonot opiskelijat suhteessa toisiinsa,
jaottelevat lahjakkuuksia ja osaamisia ja jakavat tuomioita arvosanojen muo-
dossa. Opiskelijat oppivat mittamaan omaa parjdamistadn suhteessa muihin
opiskelijoihin, ja tdlléin ei vain omat arvosanat vaan myo6s muihin arvosanat
tulevat tdrkeiksi’. Ja silloin kun riittdvad eroa opiskelijoiden vilille ei synny, tai
seula ei ole riittavan tiukka, opiskelijat drsyyntyvit.

Korkeakoulun kivistyvd sisdinen kilpailu
—ohjaa opiskelijoita asiakkuusajattelunn

Mitéd pidemmaille opinnot etenevit sitd selvemmin opiskelijat nikevit tentti-
kdytinteen osana instituution laajempaa toimintaa. Opiskelijat aistivat kuiten-
kin jo varhain korkeakoulussa vallitsevan kilpailun opiskelijoista ja oppiainei-
den maineesta. Kilpailu niukoista resursseista ja rahoituksesta johtaa opiskeli-
joiden mielestd tilanteeseen, jossa opettajat yrittdvat mielistelld opiskelijoita
antamalla heille hyvid arvosanoja. Nidin opiskelijat tunnistavat korkeakoului-
hin hiipineen “opiskelija on asiakas” diskurssin, jonka royhkeimmat opiskelijat
ovatkin jo valjastaneet omiin tarkoituksiinsa.

“En epdile assarien tyimoraalia, vaan reputtamiseen liittyvid negatiivista fiilis-
td. Olen enemmdn kuin kerran ollut kurssilla, jossa kaikki ovat pddsseet lipi
osaamistasosta viippumatta. Enemmdnkin uskon, ettd lapi pddstetddn sen takia,

" Helsingin kauppakorkeakoulussa tenttipisteet tulevat ilmoitustauluille, josta jokainen voi kiyda
katsomassa oman arvosanassa. Opiskelijoiden vilisen kilpailun ja keskindisen vertailun lieven-
tamiseksi opiskelijoiden nimid ei endd saa julkaista, vaan nimet on korvattu opiskelijanumeroil-
la. Vertailuasetelmaa siis sdilyy, mutta nyt anonyymini.
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ettel haluta vittumaisen aineen tai henkilin mainetta. Hdarskeimmdit kun mene-
vét vield valittamaan, miksei tarppilistalla tullut erinomaista tai hyvid arvosa-
naa. Siis: halutaan olla meiddin kyltereiden kanssa hyvid pataa, vaikka ei mi-
tddn osattaisikaan tentissi. Ei siis turhaa pabaa mielti kenellekddn tentin rep-
paamisella *

Tami kdyttaytyminen on johdonmukaista sen toimintamallin mukaan mihin
tenttikdytinne helposti ohjaa: individualismiin (yksin selviytymiseen), osaami-
sen esittamiseen (savellysstrategioiden kdyttoon), kilpailullisuuteen (opiskeli-
jasuoritusten vertailtavuuteen) ja lopulta royhkeyteen (opettajien ja tentin kor-
jaajien haastamiseen). Kun otetaan huomioon opintoviikkojen kerdamismekanis-
min laajuus, merkittdvyys ja tirkeys, on selvidd, ettd ne jotka parhaiten omaksuvat
ja oppivat téllaisen toimintatavan ovat erddnlaisia koulutuksen menestyjid.

Koulutukselliset kéyténteet, tietéiminen ja oppiminen

On kuitenkin tirkedd huomata, ettd opiskelijat usein itse kritisoivat kuvatun-
laista toimintatapaa, eivitka he haluaisi olla mukana uusintamassa tita kuvio-
ta. Mutta samalla heiddn toimintatilansa on ahdas. Pddsddntoisesti he osallistu-
vat kdyténteisiin, jotka ovat muiden suunnittelemia ja valvomia ja joihin hei-
dén odotetaan suostuvan ilman neuvottelua. Niissd kdytdnteissd sijaitseva toi-
mintatila rakentuu valitettavan usein tietynlaiseksi. Haluan kuitenkin koros-
taa, ettd en usko opiskelijoiden syyllistimisen tai tiukemman otteen ottamisen
olevan vastaus opiskelijoiden parempaan ohjaukseen, pikemmin pdinvastoin.

Se, mitd managerialismin hengessd usein tarkoitamme opiskelijoiden ohja-
uksella, oli se sitten hallinnollista puhetta tai kaytannollistd jarjestelyd, on syy-
t4 asettaa kriittisen tarkastelun kohteeksi. Saattaa nimittdin olla, ettd korosta-
malla oppiainekohtaista tulosvastuuta, kiristimalld virallista ohjaustoimintaa
ja painostamalla opiskelijoita nopeampaan opiskelutahtiin, ja ylipdatinsa ulot-
tamalla liiketalouden kielen opiskeluun, tulemme tuottaneeksi jotain mika ei
ole toivomuslistalla: nimittdin yhd yksilokeskeisemmin ja vilineellisemmin
suhtautumisen opiskeluun. Opiskelijoiden ohjauksen kannalta suuri haaste onkin
koulutuksen kokonaisvaltaisessa hahmottamisessa ja sen pohtimisessa, mika
on koulutuksen tarkoituksen, opiskelijoiden ohjauksen ja koulutuskiytintei-
den vilinen suhde.
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Mikili koulutuksen ensisijaisena tarkoituksena niahddin oppimisymparis-
ton rakentaminen, jossa kasvaa asiantuntevia, laaja-alaisia, kansainvilisid ja
eettisesti vastuuntuntoisia henkil6itd, niin miten voisimme paremmin ohjata
opiskelijoita tahdn suuntaan? Enka tarkoita yksittdisten kurssien sisdlt6jd, vaan
yleisemmin korkeakoulujen omia toimintatapoja ja koulutuksellisia kdytantei-
td. Alussa esittelemieni paikallisen ja piiloisen opintosuunnitelmien viehitys
nimittdin piilee oivalluksessa (ja tutkimustuloksissa), ettd konteksti ja kdytin-
not synnyttdvit tietdimistd ja oppimista. Se miten korkeakoulujen sisdinen toi-
minta jdrjestetddn, tuottaa opiskelijoille kokemuksia, siitd miten asioita johde-
taan, organisoidaan ja miten hyvid kdytédnteitd ja oppimistuloksia synnytetdin.

Paikallisen ja piiloisen opintosuunnitelman
tuomat haasteet

Alussa olen esitellyt paikallisen ja piiloisen opintosuunnitelman kisitteen. Esi-
tin, ettd nama kisitteet eivit ole toisistaan erillisid vaan itse asiassa toisiinsa
kietoutuneita ja toisiaan tukevia. Molempien kisitteiden kautta voidaan ym-
mirtdd opiskelijoiden opintosuunnitelmaa paremmin, silld ne kiinnittavit huo-
mion koulutuksessa elettyyn ja koettuun todellisuuteen. Molemmat korosta-
vat kidytinteiden tutkimisen ja ymmirtimisen tdrkeyttd koulutuksen kehitta-
misessd. Ne horjuttavat uskoa virallisen opintosuunnitelman yksinoikeuteen
opiskelun ja oppimisen ohjaamisessa. Voidaankin viittdd, ettd koulutuksessa
kdytinteet ohjaavat opiskelijaa — vaikkakaan eivit totaalisesti. Toimijuuden
kisite saa keskeisen sijan: missa madrin opiskelijoilla on mahdollista luoda omia
tietdimisen ja toimimisen tapoja ja missd maarin opiskelijat ovat ldhinnd koulu-
tuksellisten kdytdnteiden objekteja.

Paikallinen opintosuunnitelma ja piilo-opintosuunnitelma eivit kuitenkaan
ole kisitteellisesti samanlaisia ja ne vievit ajatteluamme eri suuntiin. Paikalli-
nen opintosuunnitelma kiinnittdd huomiota sithen, miten opiskelijat oppivat
kaytinteisiin ja millaista tietimistda kdytdnteisiin osallistuminen tuottaa. Ni-
kokulma on sosiaalisessa oppimisessa ja siind miten oppiminen tietynlaisessa
tilanteessa ylipddtansd tapahtuu. Se korostaa oppimisen sosiaalista puolta ja
muiden opiskelijoiden roolia, opiskelijoiden opettaessa ja ohjatessa toinen toisi-
aan. Tamin ndkokulman mukaisesta koulutuksen kehittimisen olisi lahdetta-
va oikeanlaisten, rakentavien ja toivottavien, toimintaympiristojen ja tilantei-
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den luomisesta. Kurssikohtaisten asiasisdltojen kehittdminen on vain pisara
meressd, jos huomiota ei kiinnitetd riittavasti korkeakoulujen toimintaympa-
ristoon ja koulutuskaytinteisiin.

Piilo-opintosuunnitelma puolestaan kiinnittdd huomion siithen, mitd opis-
kelijat oppivat virallisen opintosuunnitelman rinnalla tai siitd huolimatta. Pii-
lo-opintosuunnitelma korostaa nimensdkin mukaisesti koulutuksen harmaita
ja hiljaisesti hyviksyttyjd puolia, se ei ole piilossa mutta sitd piilotellaan. Tdhin
piiloitteluun osallistuvat monet eri tahot eri yhteyksissd: Yhtdilta opiskelijat
eivit ole halukkaita paljastamaan omia toimintatapojaan heitd arvioiville ta-
hoille mutta ihan yhti lailla korkeakoulujen kehittdjat ja tutkijaopettajat sul-
kevat silmdnsd. Samoin koulutuksessa vilittyvistd arvoista ja ideologisista ar-
vostuksista on vaikea puhua. Niinpa koulutuksen kehittdmisen tavoitteena tulisi
olla sellaisen toimintaympdriston kehittiminen, jossa entistd avoimempi ja re-
hellisempi kommunikaatio voisi olla mahdollista. Huomio tulisi kiinnittdd luot-
tamuksen, ei valvonnan ja kontrollin, vahvistamiseen.

Nikokulman siirtiminen yleisestd korkeakoulujen kehittdmisestd korkea-
koulujen sisille rohkaisee paikallisten koulutuskiytinteiden uudelleen suun-
nitteluun. Koulutuksen kdytinteet néyttéisivit ohjaavan opiskelijoiden toimin-
taa varsin tehokkaasti ja ndihin kédytinteisiin osallistuessaan opiskelijat myos
aktiivisesti kehittdvit omia tietimisen ja oppimisen tapojaan. Ehkdpa paikal-
listen kdytanteiden merkitystd ja toimintaympariston roolia tulisi pohtia myos
opiskelijoiden toiminnan ohjautumisen nikokulmasta? Tadmad saattaisi luoda
uudenlaisia suuntia korkeakoulujen paikallisten toimintaympiristéjen ja toi-
mintakulttuurien kehittdmiselle.
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Tasa-arvo etenee hitaasti?
Yliopisto-opiskelijoiden sosiaalinen tausta
2000-luvun alun Suomessa

Arto Nevala

Artikkelissa osoitetaan, ettéd vanhempien sosioekonominen ja koulutustausta oh-
jaavat edelleen osaltaan valikoitumista yliopistoihin 2000-luvun alun Suomessa.
Tiedekorkeakoulujen uusissa opiskelijoissa ylempien toimihenkiléiden ja heité vas-
taavien yrittéjien jalkeldiset ovat selkedsti yliedustettuina ja tyévdestdn lapset ali-
edustettuina véestéosuuksiin verrattuna. Taloudellisen tilanteen muutokset néyttd-
vat osaltaan ohjoavan alempien sosioekonomisten ryhmien lasten siirtymistd yli-
opistokoulutukseen, mutta ylimpien ryhmien kohdalla vastaavaa on vaikea havai-
ta.

Suomalaisen korkeakoulutuskentén lohkoutuneisuuden yksi ulottuvuus on, etta
eri tieteenaloille valikoituneet opiskelijat eroavat selvésti sosioekonomiselta taus-
taltaan. Niin sanotuilla statusaloilla enimmilléén yli puolet uusista opiskelijoista on
ylimmasté sosioekonomisesta ryhmastd, kun kasvatustieteessd vastaava osuus jGé
alle kolmannekseen. Tdéma koulutuksellisen eriarvoisuuden yksi ulottuvuus, kuten
yleensdkin tasa-arvon nékékulma, on kuitenkin j@édnyt suomalaisessa korkeakou-
lutuskeskustelussa miltei huomiotta.

Kansainvélisessé tutkimuksessa yliopistokoulutuksessa olevien sosioekonomista
jakaumaa on selvitelty paljon viime vuosina. Eri maissa tehdyt reformit eivét kuiten-
kaan ndytd olennaisesti muuttaneen ylimp&dn opetukseen valikoituneiden taustaa,
eikd eriarvoisuus ndin ollen ole juurikaan purkautunut. Ohutkin kansainvélinen
vertailu kertoo, ettd Suomessa ja muissa Pohjoismaissa sosioekonominen tasa-
arvo on hyvin toteutunut paljolti yhteiskunnan homogeenisuuden ja pitk&jénteisen
politilkan ansiosta.

Asiasanat: koulutus, yliopistot, valikoituminen, sosioekonominen tausta, tasa-arvo
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Johdanto

Yliopisto-opiskelijoita koskeva tutkimus on jo vuosikymmenten ajan ollut ylim-
pain opetukseen kohdistuvan tutkimuksen painopistealueita niin Suomessa kuin
kansainvilisestikin (esim. Nevala 1999). Erityistd huomiota on jatkuvasti saa-
nut opiskelijoiden sosioekonomisen taustan muuttuminen. Tdmé puolestaan
on liittynyt olennaisesti koulutuksellisen tasa-arvon tilasta kdytyyn keskuste-
luun. Aihe on ollut universaali jo siksikin, ettd koko linsimaisen korkeakoulu-
tusjirjestelmdn keskeisid lahtokohtia on toisen maailmansodan jilkeen ollut
yhteiskunnallisen tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden edistiminen. Sithen on
olennaisesti liittynyt pyrkimys lisdtd koulutuksellista tasa-arvoa. Toiseksi kor-
keakoulutuksen laajentaminen niin Suomessa kuin muuallakin on perustunut
uskomukseen, ettd koulutusmahdollisuuksien lisdamisen viistimittd myos ta-
soittaa eri sosioekonomisten ryhmien osallistumista ylimpddn opetukseen.

Kolmas olennainen tekijia on ollut uudentyyppisen, uusliberalistiseksikin
sanotun, yhteiskunta- ja koulutuspoliittisen ideologian voimistuminen viimeis-
taan 1980-luvun alusta ldhtien. Paineet julkisen sektorin painoarvon pienen-
tamiseksi, korkeakoulutuskdytintojen yhtendistimiseksi sekd markkinaehtoi-
sen sddtelyn lisdidmiseksi ovat nostaneet yksilokeskeisyyden selvisti nikyvam-
miksi koulutuspoliittisessa keskustelussa kuin perinteisen tasa-arvonikokul-
man. Koulutuspolitiikan murroksen ja uusien tavoitteiden voikin katsoa selke-
asti heikentdvin perinteisestd sitoutumisesta koulutuksellisen tasa-arvon vaali-
miseen.

Koulutuksellista tasa-arvoa on tutkittu vuosikymmenten kuluessa runsaas-
ti. Jo pelkkd tasa-arvon mairitteleminen yksiselitteisesti on kuitenkin osoit-
tautunut vaikeaksi. Esimerkiksi Liekki Lehtisalo ja Reijo Raivola loytavit klas-
sikkoteoksessaan (1986, 65—78) nelji erilaista midrittelyd sosioekonomiselle
tasa-arvolle. Lisdksi koulutuksellista tasa-arvoa voi sosioekonomisen ulottuvuu-
den ohella miettid vaikkapa sukupuolten tai ikdluokkien nikokulmasta. Maa-
rittelyn ohella toinen keskeinen kysymys on ollut, ovatko sosioekonomiset erot
koulutuksessa vihentyneet ja miten eroja ylipddtddn voidaan luotettavasti ja
vertailukelpoisesti mitata? (esimerkiksi Ahola 2005)

Tassd artikkelissa keskityn tarkastelemaan suomalaisten yliopisto-opiskeli-
joiden sosiaalista taustaa 2000-luvun alussa. Mukana eivit siis ole ammattikor-
keakouluopiskelijat. Perustelen pitdytymistd vain sosioekonomisen taustan ana-
lysointiin silld, ettd sitd on perinteisesti pidetty koulutuksellisen tasa-arvon
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keskeisimpidnd ulottuvuutena. Lisdksi kansainvilisessd tutkimuksessa sosioe-
konomisen taustan vaikutus koulutusvalintoihin on ollut nikyvisti esilld. Itse
asiassa koulutuskentdn suuret ideologiset ja rakenteelliset muutokset ovat pi-
kemminkin lisinneet kuin vihentdneet koulutukselliseen tasa-arvoon kohdis-
tuvan tutkimuksen tarpeellisuutta. (Archer ym. 2003)

Artikkelin tavoitteena on analysoida, vieldko sosiaalinen tausta isoissa lin-
joissa tarkasteltuna vaikuttaa ylimpédin opetukseen valikoitumiseen ja onko
tilanne muuttunut 1990-lukuun verrattuna. Toiseksi arvioidaan, millainen on
yliopisto-opiskelijoiden sosioekonominen tausta eri tieteenaloilla. Keskeinen
kysymys silloin on, nikyyko aikaisempina vuosikymmenind havaittu yliopisto-
laitoksen sisdinen eriytyminen (esimerkiksi Nevala 1999 ja 2002; Ahola 1995)
opiskelijoiden taustassa uuden vuosituhannen alussakin.

Keskeisend aineistona on Tilastokeskuksen tiede- ja taidekorkeakouluihin
vuosina 2000 ja 2003 kirjoittautuneista uusista opiskelijoista kokoama tiedos-
to. Aineisto sisdltdd molempien vuosien osalta 80 prosentin otoksen perustut-
kintoa suorittamaan otetuista opiskelijoista. Aineisto sisdltdd jokaisen opiskeli-
jan kohdalta tiedot yliopistosta, tiedekunnasta, asuinseutukunnasta, aidinkie-
lestd, sukupuolesta, huoltajan sosioekonomisesta asemasta sekd huoltajan kor-
keimmasta koulutuksesta. Tatd informaatiota ei ole aikaisemmin tutkimuksis-
sa kaytetty, silld aineistoa opiskelijoiden taustasta on ollut kiytettdvissd vain
1990-luvun puoliviliin asti. Tietoja opiskelijoiden taustasta ei myoskddn ole
valmiina, vaan ne on kerdttavd yhdistelemalld eri rekistereissd olevaa informaa-
tiota. Tutkimusaineiston hankkiminen on siksi sekd tyolastd ettd kallista, mika
osaltaan selittdd, ettei korkeakoulutuksen sosioekonominen tasa-arvon tutki-
minen ole Suomessa ollut kovin laajaa.

Korkeakoulutukseen valikoituneista opiskelijoista on toki julkaistu tutki-
muksia. Ne ovat perustuneet joko tietynikiisen opiskelijajoukon kokonaisana-
lyysiin (esimerkiksi Isoaho, Kivinen & Rinne 1990; Kivinen & Rinne 1995;
Ahola 1995) tai poikkileikkausvuosilta kerdttyyn yhteismitalliseen aineistoon
(Nevala 1999). Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd vaikka koulutukseen osal-
listumisen erot sosioekonomisten ryhmien vililla ovat vihitellen tasoittuneet
koulutuspaikkojen lisddntymisen myotd, vanhempien sosioekonomisella ja kou-
lutustaustalla oli vield 1990-luvullakin selva yhteys lapsen opintien pituuteen.

Yhteyden voimakkuudesta on esitetty eri tavalla painottuneita tulkintoja.
Kivinen ja Rinne (1995, 90-93) korostavat erojen pysyvyytta ja koulutukselli-
sen tasa-arvon etenemisen hitautta. Pitkille samanlaisiin tuloksiin paityi alle-
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kirjoittanut 1990-luvun puoliviliin ulottuneen tutkimusaineiston pohjalta
(Nevala 1999). Sen sijaan erityisesti Ari Antikainen (1999) ja Pentti Maittd
(1992) ovat korostaneet erojen tasoittuneen etenkin 1970-luvuilla, mutta myos
myohemmin. Heiddn nikemyksensd mukaan kotitausta ei mairitd koulutus-
tien pituutta laheskdin yhtd vahvasti kuin vaikkapa Kivinen ja Rinne tutki-
muksissaan esittivit (katso myos Ahola 2005).

Tausta ohjaa valikoitumista?

Taulukossa 1 nikyy eri sosioekonomisten ryhmien osallistuminen yliopistokou-
lutukseen. Indikaattorina on kaytetty osallisuuskerrointa, jota on hyddynnetty
sekd kotimaisessa ettd ulkomaisessa tutkimuksessa tiivistamddn kuvaa sosioe-
konomisten ryhmien vilisistd eroista (esim. Nevala 1999; Midittd 1992; Clan-
cy 1995). Kerroin muodostetaan vertaamalla sosioekonomisen ryhmin osuutta

Taulukko 1. Eri sosioekonomisten rybmien osallistuminen yliopistokoulutukseen Suo-
messa 1990-2003

Vuosi Ylemmét Alemmat Tyovaestod Maatalous- Muut ja
toimih. ja toimih. ja vaesto tuntemattomat
yrittajat pienyrittajat

1990 1.93 0.63 0.50 0.87 1.30

1993 1.86 0.58 0.48 0.98 111

1995 1.93 0.56 0.53 0.96 1.06

2000 1.78 0.66 0.57 1.29 1.08

2003 1.93 0.68 0.61 1.39 0.86

Taulukon lahde: Nevala 1999, 156 sekéa Tiedosto vuosina 2000 ja 2003 korkeakouluihin kirjoittautu-
neista uusista opiskelijoista.

" Eri sosioekonomisten ryhmien prosentuaaliset osuudet uusista opiskelijoista 2000: Ylemmit
toimihenkil6t ja yrittdjat 38.9 %, alemmat toimihenkil6t ja pienyrittdjat 17.2 %, tyontekijit
15.4 %, maatalousviestd 4.9 %, muut ja tuntemattomat 23.9 %.

Vastaavat osuudet vuoden 2003 uusista opiskelijoista: Ylemmiit toimihenkildt ja yrittdjac 42.1
%, alemmat toimihenkil6t ja pienyrittdjit 17.6 %, tyontekijit 16.2 %, maatalousviestd 5.3 %,
muut ja tuntemattomat 18.9 %.
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uusista yliopisto-opiskelijoista kyseisen ryhmin osuuteen vertailujoukossa eli
45-54-vuotiaassa videstossi. Ykkostd pienempi luku kertoo ryhmin olevan
periaatteessa aliedustettuna uusissa opiskelijoissa ja ykkostd suurempi luku tar-
koittaa puolestaan yliedustusta (katso tarkemmin esim. Nevala 1999, 30-33).

Taulukon perusteella ei eri sosioekonomisten ryhmien osallistumisessa ndy-
td tapahtuneen kovin radikaaleja muutoksia, vaikka 1990-luku kaikkiaan oli
korkeakoulutuksessa perusteellisten murrosten aikaa. Koulutuksellinen eriar-
voisuus ei siis ole erityisemmin tasoittunut, ainakaan jos tarkastellaan ddripdi-
td. Esimerkiksi vuonna 2003 ylempien toimihenkil6iden ja yrittdjien lapsia oli
ylimmaissd opetuksessa suhteellisesti laskien miltei 3.2-kertainen maird verrat-
tuna tyovieston jalkeldisiin. Luku on hieman pienempi kuin 1990-luvun alussa
(3.8), mutta sen suuruusluokka ei ole muuttunut.

Ylempien toimihenkiléiden ja heitd vastaavien yrittdjien yliedustus onkin
isoissa linjoissa sdilynyt suurin piirtein samalla tasolla, vaikka vuoden 2000
vertailuluku hieman poikkeaa muista vuosista. Selkedi selitysta télle poikkea-
malle on vaikea antaa; kysymys saattaa olla puhtaasta sattumasta. Joka tapa-
uksessa ylimmistd sosioekonomisesta ryhmaistd on koko tarkasteluajan valikoi-
tunut miltei kaksi kertaa enemmin yliopisto-opiskelijoita kuin ryhmin viesto-
osuus edellyttdisi. Alempien toimihenkil6iden ja pienyrittdjien lasten osallistu-
minen ylimpéddn opetukseen on uuden vuosituhannen alussa hieman korkeam-
malla tasolla kuin 1990-luvun puolivilissd, mutta aliedustus ei silti ole poistu-
nut. Samantyyppinen kehitys on nihtdvissd tyovieston lasten osallistumisessa
ylimpédin opetukseen: kerroin on noussut 1990-luvun tilanteeseen verrattuna,
mutta silti tilanne 2000-luvun alussakin kertoo nakyvimmasti aliedustuksesta.

Merkittavimmin yliopistokoulutukseen osallistuminen on muuttunut maa-
talouden harjoittajien lasten kohdalla. Heiddn osallisuuskertoimensa on ko-
honnut yli kolmanneksella ja muuttunut lievastd aliedustuksesta selkeiksi yli-
edustukseksi. Muutos on periaatteellisesti tiarked, silld maatalousvieston lapset
olivat koko toisen maailmansodan jilkeisen kauden aina 1990-luvulle asti suh-
teellisesti aliedustettuina uusissa opiskelijoissa (Nevala 1999, 156). Muut ja
tuntemattomat ryhmaén osallisuuskerroin on sen sijaan muuttunut painvastai-
seen suuntaan. 1990-luvun alussa selvisti yliedustettu ryhma on vuoden 2003
tilanteen mukaan aliedustettuna opintonsa aloittaneiden joukossa. Muut-jouk-
kiossa suurimmat yksittdiset ryhmat ovat elikeldisten ja ty6ttomien lapset, sil-
la tuntemattomia on esimerkiksi vuoden 2003 aineistossa vain runsaat 280
henkil6d.

313



Arto Nevala

Osallisuuskertoimien nakyvimmat muuttumiset 2000-luvun alussa kytkey-
tyvit vertailuryhmini olevan 45—54-vuotiaan vieston rakenteessa sekd talou-
dellisessa tilanteessa tapahtuneisiin muutoksiin. Maatalousvieston osallistumis-
kertoimen kasvun taustalta 16ytyy yhtédiltd tadhdn ryhmédn kuuluvien madrin
pienentyminen 1990-luvulla. Vuosikymmenen alussa ndet vertailuryhmissd
maatalousviestdd oli vield lihes 54 000 henked, mutta kymmenen vuotta myo-
hemmin endd noin 37 000. Maatalousvdeston mddri on siis nopeasti pienenty-
nyt, kun taas maatalousviestosta tulleiden korkeakouluopiskelijoiden absoluut-
tinen madra sekd suhteellinen osuus ovat kasvaneet. Niinpa myos osallistumis-
ta mittaava kerroin on kasvanut. Maataloudesta elantonsa saavien aikuisten
maddrin vihentyminen on todennikoisesti myos lisannyt lasten halukkuutta
kouluttautua ja hankkia elantonsa kotitilan ulkopuolelta. Lisdksi kasvanut tila-
koko ja sitd myotd kohonnut ansiotaso ovat parantaneet maatalousvieston las-
ten taloudellisia edellytyksida hakeutua korkeakoulutukseen.

Muut-ryhmin osallisuuskertoimen laskua puolestaan selittda ensinnékin se,
ettd vertailuryhmiin (45—-54-vuotiaat) kuuluvien elikeldisten mairi ei juuri-
kaan kasvanut 1990-luvun lopulla. Sen sijaan mainitun vuosikymmenen alku-
puolella heidin médrinsd kasvoi viidessd vuodessa yli 15 prosenttia. Kasvu
kuitenkin pysdhtyi vuosikymmenen jilkipuoliskolla. Ty6elamassa siis pysyttiin
uuden vuosituhannen vaihteessa selvisti idkkdaammaiksi kuin ennen. Aikaisem-
minhan juuri suhteellisen “nuorten” ja ilmeisen hyvin toimeentulevien eldke-
ldisten lapset valikoituivat yliopistokoulutukseen selvisti viestoosuutta enem-
min (Nevala 1999, 161-162 ja 250). Ilmi6 ndyttdd kuitenkin selvisti hiipu-
neen 2000-luvun alussa.

Toinen selitys muut-ryhmin osallisuuskertoimen laskulle on ty6ttomyyden
vihentyminen. Tyollisyyden parantuminen nikyy esimerkiksi alempien toimi-
henkiloiden ja tyontekijoiden ryhméddn kuuluvien mairin kasvuna yli neljin-
nekselld vertailujoukossa. Mainituista ryhmistd ldhtoisin olevien lasten osuus
uusissa yliopisto-opiskelijoissa lisadntyi samanaikaisesti yli viisi prosenttia, kun
taas tyottomien jalkeldisten osuus viheni. Parantunut tyollisyystilanne — siirty-
minen tyottomistd toimihenkil6- tai tyontekijairyhmadn — siis mitd ilmeisim-
min vaikutti koulutusvalintoihin ja mahdollisti entistd useammalle lapselle
entistd pitemmain koulutien. Ty6ttomien lapsiahan on perinteisesti valikoitu-
nut yliopistoihin selvisti viestoosuuttaan vihemmin ja he ovat olleet selkeim-
min aliedustettu sosioekonominen ryhma (Nevala 1999, 161).
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Isoissa linjoissa tarkasteluna vanhempien sosioekonominen tausta edelleen
ohjaa osaltaan lasten koulutustietd. Sosioekonomisten ryhmien vilisten erojen
vihittdisestd tasoittumisesta huolimatta ddripdit ovat edelleen kaukana toisis-
taan, eikd esimerkiksi ylempien toimihenkil6iden ja heitd vastaavien yrittdjien
suhteellinen yliedustus ole juuri kaventunut. Toisaalta uusista yliopisto-opiske-
lijoista keritty aineisto myos osoittaa, ettd vanhempien koulutustaustalla on
2000-luvullakin merkittdava yhteys lasten koulutustien pituuteen. Esimerkiksi
vuonna 2003 aloittaneiden uusien opiskelijoiden vanhemmista reilusti yli kol-
manneksella (37 %) oli korkeakoulututkinto. Vihintddn opistotason tutkinto
puolestaan oli yli 80 prosentilla uusien opiskelijoiden vanhemmista. Koulutuk-
sen periytyminen ndyttdd siis sdilyneen yhtd vahvana kuin 1990-luvulla (Kivi-
nen & Rinne 1995, 89-90).

Sosioekonomisen ja koulutustausta lisiksi vanhempien talous- ja tyollisyysti-
lanteella ndyttad olevan yhteys etenkin alempien toimihenkildiden ja tyovies-
ton lasten osallistumiseen yliopisto-koulutukseen. Parantunut talous- ja tyolli-
syystilanne ndyttdd edistdvin entistd useamman ndistd ryhmistd lahtoisin ole-
van opiskelua. Vanhempien taloudellisen aseman vaikutuksia opintiehen on
perinteisesti koetettu kompensoida erilaisilla opintotukimuodoilla. Niiden re-
aalinen taso on kuitenkin laskenut jo pitkin aikaa, eikd niiden vaikutus endd
ole ollut yhtd kannustavaa kuin aikaisemmin (Lahtinen 2005). Siksi vanhempi-
en taloudellisen aseman sekd toisaalta opiskelijoiden tyossikdynnin merkitys
opintojen rahoituksessa on korostunut. Kansainvilisen tutkimuksen perusteel-
la on jo pitkdidn tiedetty taloudellisten reunaehtojen muuttumisen leikkaavan
voimakkaammin keski- ja alempien ryhmien lasten opiskeluhalukkuutta (esi-
merkiksi Reuterberg & Svensson 1992; Eriksson 1996; Pennell & West 2005).
Myos tdssa artikkelissa kdytetyn aineiston analyysi viittaa taloudellisten edelly-
tysten vaikuttavan eniten alemmasta ja keskiluokasta ldhtoisin olevien lasten
tuloon yliopistokoulutukseen. Ylimmin sosioekonomisen ryhmin osallistumi-
seen ei taloudellisten suhdanteiden vaihtelulla sen sijaan ndytd olevan juuri-
kaan vaikutusta.
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Eriytynyt yliopistolaitos

Opiskelijamdirien kasvun ja tieteenalojen entistd nakyvimmin eriytymisen
myotd yliopistolaitoksen yhtendisyys ja monoliittisuus on hajonnut. Eriytymis-
kehitys voimistui jo 1800- ja 1900-lukujen vaihteen tienoilla modernin tiede-
yliopiston syntyvaiheissa. Kuitenkin vasta toisen maailmansodan jilkeiset vuo-
sikymmenet ovat merkinneet ylimman opetuksen lohkoutumista entistd pie-
nempiin ja profiililtaan erilaisiin tieteenaloihin (esimerkiksi Ahola 1995; Neva-
la 1999). Yhteniinen yliopistolaitos on 2000-luvun alussa olemassa lahinna
virallisissa asiakirjoissa tai juhlapuheissa — kdytinnossd korkein opetus on eriy-
tynyt tavoitteiltaan, intresseiltddn ja yhteiskunnalliselta painoarvoltaan hyvin
erilaisiin aloithin (Nevala 2002). Taulukossa 2 erilaistumista tarkastellaan eri
tieteenaloille valikoituneiden opiskelijoiden sosioekonomisen taustan valossa.

Tieteenalat ovat taulukon perusteella 2000-luvun alussakin profiloituneet
selkeisti erilaisiksi opiskelijakunnan sosioekonomisen tausta perusteella. Niin
sanotuille statusaloille valikoituneista uusista opiskelijoista oli vuonna 2003 jo
miltei puolet ylimmastd sosioekonomisesta ryhmastd. Toisessa ddripddssi taas
kasvatustieteen opinnot aloittaneista selvisti alle kolmannes oli lahtoisin ylim-
mistd kerroksesta. Yksittdisid oppiaineita tarkasteltaessa ddripdiden erot ovat
jopa kasvaneet uuden vuosituhannen alussa. Esimerkiksi vuonna 2003 oikeus-
tieteen opinnot aloittaneista yli puolet (51 %) oli ldhtoisin ylimmastd sosioeko-
nomisesta ryhmastd, kun vastaava osuus 1990-luvun puolivilissi oli 46 % (Ne-
vala 1999, 200). Toisaalta niin sanottuun muut-ryhmédn kuului vanhempien
sosioekonomisen asemansa perusteella yli neljannes kasvatus- tai yhteiskunta-
tieteissd opintonsa aloittaneista eli osuus oli noin kaksinkertainen oikeustie-
teen opinnot (13.0 %) aloittaneisiin verrattuna.

Tieteenalojen vilisten erojen ohella toinen nikyva piirre on muut-rymain
kuuluvien osuuden vihentyminen. Ilmi6 on siis sama, joka todettiin aikaisem-
min jo tarkasteltaessa kokonaisuutena eri sosioekonomisten ryhmien osallistu-
misen muuttumista (taulukko 1). Statusaloilla muut-ryhmén osuuden vihen-
tymisen vastapainoksi ylin sosiaaliryhma on kasvattanut osuuttaan jotakuinkin
yhté paljon. Oikeustiede, ladketiede, kauppatiede ja teknillinen tiede rekrytoi-
vat toisin sanoen uuden vuosituhannen alussa suuremman osan opiskelijoistaan
ylemmisté sosioekonomisesta ryhmista kuin aikaisemmin.
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Taulukko 2. Evri tieteenalojen uusien opiskelijoiden sosioekonominen tausta (%) 2000

Ja 2003
Statusalat | Statusalat | Suuralat | Suuralat | Kasva- | Kasva- | Pienet | Pienet
2000 2003 2000 2003 | tustiede | tustiede| alat alat
2000 2003 2000 2003
Ylemméat 43.6 47.8 37.0 40.3 27.4 29.8 38.4 38.6
toimih. ja
yrittajat
Alemmat 17.4 17.9 17.5 17.9 17.9 16.3 14.8 17.4
toimih. ja
pienyrit.
Tybvaesto 14.4 14.0 16.2 17.4 18.2 21.2 13.7 15.6
Maatal. 4.8 4.6 4.9 51 4.5 6.6 7.6 7.6
vaesto
Muut ja 19.8 15.7 24.4 19.3 32.0 26.2 255 20.8
tuntemat.
Yhteensa 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 | 100.0 | 100.0 | 100.0

Taulukon lahde: Tiedosto vuosina 2000 ja 2003 korkeakouluihin kirjoittautuneista uusista opiskeli-
joista.?

Suuralojen uudet opiskelijatkin ndyttavit taulukon perusteella elitistyneen 2000-
luvun alussa, mutta siirtymd on ollut pienempi kuin statusaloilla. Muut-ryh-
min pienentymisen vastapainoksi suuraloillakin on ylimmin ryhmién osuus
kasvanut, mutta myos alempien toimihenkiléiden ja tyovideston lasten osuus
tamin alan uusissa opiskelijoissa on lisddntynyt. Suuralojen sisilldi matemaat-
tis-luonnontieteelliselle koulutusalalle on perinteisesti valikoitunut eniten opis-
kelijoista ylimmasta sosioekonomisesta ryhmastd. Tilanne on sdilynyt saman-
laisena 2000-luvun alussa, silld esimerkiksi viimeiseni esimerkkivuotena (2003)

? Taulukossa kiytetty tieteenalaluokittelu:

Statusalat: Oikeustieteellinen koulutusala, teknillinen koulutus, kauppa- ja taloustieteellinen
koulutus, ldaketieteellinen ja farmasian alan koulutus

Suuralat: Matemaattis-luonnontieteellinen, humanistinen ja yhteiskuntatieteellinen koulutus
Kasvatustiede: Kasvatustieteellinen koulutus

Pienet alat: Liikuntatieteellinen, maatalous- ja metsitieteellinen, teologinen ja informaatiotek-
nologian koulutus.

Tieteenalaluokittelun perusteista tarkemmin Nevala 1999 (117-124).
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matemaattis-luonnontieteellisen alan opinnot aloittaneista yli 42 prosenttia oli
ylimmin kerrostuman jilkeldisida. Humanistisella alalla luku oli vajaat pari pro-
senttia pienempi. Yhteiskuntatieteelliset opinnot aloittaneista taas 37 prosent-
tia oli ylimmaén ryhmin jilkeldisid, kun taas muut-ryhmiin kuuluvia tuli yh-
teiskuntatieteisiin poikkeuksellisen paljon, miltei neljannes aloittaneista.

Kasvatustieteessda muut-ryhmin — siis ennen kaikkea elikeldisten ja tyotto-
mien jalkeldisten — osuuden kaventumisen vastapainoksi edustustaan ovat li-
sanneet tyovdeston, maatalousvdeston, mutta myos ylempien toimihenkiloi-
den ja pienyrittdjien lapset. Kasvatustieteen opiskelijakunnan profiili on muu-
toksista huolimatta omaleimainen, selkeisti keskiluokkainen, muihin tieteen-
aloihin verrattuna. Pienten alojen kohdalla ylaluokkaistumista ei ole juurikaan
tapahtunut vaan muut-ryhmin osuuden laskun vastapainona alempien toimi-
henkil6iden ja pienyrittdjien sekd toisaalta tyovieston jalkeldisten edustus nai-
den alojen uusissa opiskelijoissa on lisidntynyt. Pienten alojen sisdlld elitistisin
alan 2000-luvun alussa oli maatalous- ja metsitieteellinen koulutus, jonka uu-
sista opiskelijoista yli 40 prosenttia oli lahtoisin ylimmistd sosioekonomisesta
ryhmistd. Sen sijaan maatalousvieston jilkeldisia mainitulle koulutusalalle va-
likoitui timin vuosituhannen alussa endd alle 14 prosenttia, vaikka vastaava
luku 1980-luvun puolivilissd oli vield kolmannes (Nevala 1999, 211-212).
Maatalous-metsitieteellisen koulutuksen opiskelijat ovat taustaltaan “tekno-
kratisoituneet” ja toisaalta entistd useampi maataloustaustainen nuori hakeu-
tuu 2000-luvulla opiskelemaan jotain muuta alaa kuin omaan taustaan liitty-
vaa.

Kokonaisasetelma tai tieteenalojen opiskelijakunnan sosioekonomiset pro-
fiilit eivit ole juurikaan muuttuneet 1980- tai 1990-luvun tilanteesta (Nevala
1999). Itse asiassa profiilit ovat vain vahvistuneet, silld niin sanotuilla status-
aloilla — oikeustieteet, tekniikka, kauppatieteet, lidketieteet ja farmasia — ylim-
min sosioekonomisen ryhmin lapset ovat huomattavan yliedustettuna verrat-
tuna sekd heiddn osuuteensa kaikista uusista yliopisto-opiskelijoista ettd osuu-
teen uusien opiskelijoiden vanhempien ikdaryhmaisté (taulukko 1). Vuonna 2003
aloittaneista uusista opiskelijoista oli ylempien toimihenkiliden ja heitd vas-
taavien yrittdjien jalkeldisid kaikkiaan lihes 48 prosenttia eli enemmain kuin
kertaakaan aikaisemmin 1960-luvun alun jilkeen (vertaa Nevala 1999, 199).
Yksittdisistd statusaloista oikeustieteessd yli 51 prosenttia, kauppatieteissi yli
49 prosenttia ja lidketieteelliselld koulutusalallakin noin 46 prosenttia uusista
opiskelijoista oli ylimmin sosioekonomisen ryhmin jilkeldisid vuonna 2003.
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Keskeisind syind ylimmin sosioekonomisen ryhmin yliedustukseen status-
aloilla voi pitdd ensinndkin pientd sisddnottoa ja valintaprosessin tiukkuutta.
Moniin oppiaineisiin hakukilpailu on kova ja sisddnpddsy edellyttdd vahvaa pa-
nostusta, jossa henkisilld, mutta myos taloudellisilla reunaehdoilla on keskei-
nen asema. Hyvidnd esimerkkind ovat monien suosittujen alojen valmennus-
kurssit, joille osallistuminen vaatii sekd aikaa ettd rahaa. Kova hakukilpailu
taas johtuu siitd, ettd teknillistd koulutusalaa lukuun ottamatta statusalojen
sisddnottomadrit ovat viime vuosikymmenind kasvaneet selvisti hitaammin kuin
yliopistokoululaitoksessa yleensd. Alat eivit siis ole niin sanotusti massoittu-
neet.

Erityisesti oikeus- ja lidketieteessd vahvat ammatilliset etujirjestot ovat tar-
kasti kontrolloineet opiskelupaikkojen lukumaiirii ja estineet ndin massoittu-
misen. Tamin seurauksena esimerkiksi ladkarikoulutuksen mitoittamisessa
1990-luvun alkupuolella tehdyt virheratkaisut edesauttoivat laakaripulan syn-
tymistd ja yleisemmin julkisen terveydenhoidon kriisid (Salo 2003, 483). Toi-
saalta pitdd muistaa, ettd kova hakukilpailu yhdessi statusalojen ammatti-ima-
gon ja korkean yhteiskunnallisen arvostuksen kanssa ruokkii niin sanottua “it-
sekarsintaa”, jolloin alempien sosiaaliryhmien nuoret ikddn kuin vapaaehtoi-
sesti jattavit hakematta aloille. Yhteiskuntahierarkian ylimmilta portailta tu-
leville hakeminen korkean statuksen aloille on tavallaan luonnollista, mutta
alemmilta askelmilta ponnistavien pitdd ylittdd kulttuurisia ja taloudellisiakin
esteitd. (Siurala 1983, 56—59; Nurmi 1998, 128—129; kansainvilisesti esimer-
kiksi Archer ym. 2003, 93)

Suuralojen kohdalla ylimmin sosioekonomisen ryhmidn osuuden merkitta-
vin kasvu ajoittui 1990-luvulle, minki jilkeen tilanne ryhmin osalta on pysy-
nyt melko vakaana. Sen sijaan alempien toimihenkil6iden ja etenkin tyovies-
ton lasten osuus suuralojen opiskelijoista kasvoi 2000-luvun alkuvuosina edel-
liseen vuosikymmeneen verrattuna (vertaa Nevala 1999, 205). Myos kasvatus-
tieteiden ja pienalojen opiskelijakunnassa muutos on ollut paljolti samansuun-
tainen: alemmista toimihenkiloryhmisté ja tyovidestostd ldhteiden lasten osuus
kasvoi tamdn vuosituhannen alussa samalla kun muut-ryhmin osuus pieneni ja
ylimmién ryhmin osuus sdilyi suuruusluokaltaan samana (Nevala 1999, 208 ja
210).

Tieteenaloittaisen tarkastelun pohjalta voi siis pditelld, ettd ylimmin so-
sioekonomisen ryhmin lapset hakeutuvat 2000-luvun alussa entistd painok-
kaammin opiskelemaan niin sanottuja statusaloja, joilla heidin suhteellinen
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osuutensa nousi uuteen enndtyslukuun. Toisaalta taas alempien toimihenkiloi-
den ja tyovieston lapset ovat lisinneet edustustaan suuraloilla ja kasvatustie-
teissd. Heiddn lisadntynyt opiskelunsa on kanavoitunut péddosin niille aloille,
silld esimerkiksi statusaloilla mainittujen ryhmien osuus ei ole noussut yhta
voimakkaasti. Muut-ryhmin lasten osuus oli edelleen vuonna 2003 suurin yh-
teiskunta- ja kasvatustiessa aloittaneiden kohdalla. Niin ollen eri tieteenalojen
opiskelijoiden sosioekonomiseen taustaan pohjautuvat profiilit olivat 2000-lu-
vun alussa paljolti samanlaiset, mutta selkeimmit kuin edellisilld vuosikym-
menilld. Eri tieteenaloilla aloittaneiden opiskelijoiden sosioekonomisen taustan
analyysi vahvistaa ndin kuvaa lohkoutuneesta korkeakoulutuskentista.

Linjauksia ja vertailua

Kotitausta ohjaa edelleen 2000-luvun alussa omalta osaltaan valikoitumista
yliopistokoulutukseen. Uusien opiskelijoiden joukossa ylin sosiaaliryhméd on
selkeisti yliedustettuna viestoosuuteensa nihden ja muut ryhmit taas pientd
maatalousviest6d lukuun ottamatta aliedustettuina. Tidssd suhteessa tilanne ei
ole oleellisesti muuttunut 1980- ja 1990-lukuihin verrattuna. Koulutukselli-
nen tasa-arvo on toki edennyt jatkuvasti, mutta hitaasti. Sosioekonominen tausta
ei silti yksin maidritd korkeimpaan opetukseen valikoitumista. Asiaan vaikutta-
vat monet muutkin seikat kuten vaikkapa opiskelupaikkojen tarjonta tai ta-
loudelliset suhdanteet. Sosioekonomisen taustan merkitys korostuu tarkastel-
taessa eri tieteenaloilla opintonsa aloittaneista. Yliopistokoululaitoksen sisilld
on selvia eliittialoja, joilla uusien opiskelijoiden tausta poikkeaa olennaisesti
koko opiskelijakunnan rakenteesta. Nama alat ovat siilyneet samoina 1980-
luvun alusta lihtien, ja lisiksi ylimmdn sosioekonomisen ryhmin yliedustus
ndyttdd nailld aloilla viimeisimpien tietojen valossa vain vahvistuneen.

Eri sosioekonomisten ryhmien vilisten osallistumiserojen pysyvyys tai so-
sioekonomisen taustan vankkaa yhteys statusaloille valikoitumiseen ovat kou-
lutuksellisen eriarvoisuuden muotoja. Niitd ei kuitenkaan julkisessa keskuste-
lussa ole juuri noteerattu, vaikka samansuuntaisia tutkimustuloksia on saatu jo
aikaisemmin (esimerkiksi Siurala 1983; Isoaho, Kivinen & Rinne 1990; Kivi-
nen & Rinne 1995; Ahola 1995; Nevala 1999). Statusaloilta valmistuneille on
joka tapauksessa tarjolla huomattavasti useammin turvattu ja korkea yhteis-
kunnallinen asema kuin vaikkapa humanistisia aineista opiskelleille (Nevala
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2001). Niin ollen statusaloille valikoituminen ja opiskelu on yksi yhteiskun-
nallisen eliitin uusiutumisen muodoista.

Suomesta puuttuvat monille muille linsimaille tyypilliset, tavallisesti yksi-
tyiselld rahoituksella toimivat, eliittikorkeakoulut, joista valikoidutaan talou-
dellisen ja poliittisen elimin johtaviin asemiin (esimerkiksi Ruostetsaari 2003,
157-161). Silti voi opiskelijoiden taustan perusteella sanoa, ettd meilld paa-
osin julkisin varoin toimivan korkeakoululaitoksen sisille on muodostunut eli-
tististissavyisid koulutusvaylid. Tillainen koulutuksellinen epitasapaino osal-
taan uusintaa isommissa linjoissa yhteiskunnallista eriarvoisuutta. Tosin pitdd
huomata, ettd eri alojen eliitin koulutuksellinen tausta vaihtelee, eikd auto-
maattisesti eliittiin johtavia véylid voi nimetd. Toki esimerkiksi hallintoalan
eliitissd oikeustieteellinen tutkinto on yleisin, samoin kuin taloudellisessa elii-
tissd kauppatieteen alan koulutus. Yleisesti ottaen eliittiin rekrytoitumiseen
kuitenkin liittyy useita muitakin olennaisia elementtejd kuin vain koulutus,
jonka painoarvo eliitin taustassa luonnollisesti on vihentynyt yleisen koulutus-
tason nousun seurauksena. (Ruostetsaari 2003, 162—165)

Kansainvilisessd tutkimuksessa eri sosioekonomisten ryhmien osallistumi-
nen korkeakoulutukseen on monissa maissa ollut nikyvisti esilla 1990-luvulta
lahtien. Esimerkiksi Englannissa asiaa on selvitelty erityisessa tutkimushank-
keessa ja asia on saanut nakyvin roolin myos korkeakoulupolitiikan linjauksis-
sa (Archer ym. 2003). Keskeinen johtopditos ndyttdd olevan, ettd korkeakou-
lutuksen voimakkaasta laajentumisesta huolimatta eri sosioekonomisten ryh-
mien viliset erot osallistumisessa ovat siilyneet peruspiirteiltddn samoina, eika
koulutuksellinen tasa-arvo niin arvioiden ole olennaisesti lisddntynyt. (Ball ym.
2002) Sen sijaan esimerkiksi Marks ja McMillan (2003) tulkitsevat australialai-
sen aineiston varassa, ettd koulutukselliset erot eri ryhmien vililld ovat vihen-
tyneet, eikd sosioekonomisella taustalla ole niin suurta vaikutusta koulutuksel-
lisiin “tuloksiin” (outcomes) kuin tihin asti on uskottu.

Koulutuksellista tasa-arvoa eri maissa on koetettu selvittdd useissa kansain-
vilissd vertailututkimuksissa. Silti tdsmallinen vertailu esimerkiksi yliopisto-
opiskelijoiden kohdalla on vaikkapa vaikeaa jirjestelmien sekd yhteiskuntara-
kenteen eroavuuksien takia. Vertailulla pddstdin siis suuntaa-antaviin, mutta
ei vilttamattd kaikilta osin aukottomiin pdatelmiin. Suomen osalta tilannetta
vaikeuttaa se, ettemme ole juurikaan olleet mukana kansainvilisissd, koulu-
tuksen sosioekonomista tasa-arvoa kasitelleissd vertailututkimuksissa (Nevala
2002, 450-451).
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Eri maissa tehdyn tutkimuksen valossa ndyttdd kuitenkin ilmeiseltd, ettd
korkeakoulutuksen sosioekonominen tasa-arvo on Suomessa paremmissa kan-
timissa kuin monissa muissa Euroopan maissa. Tdhin tulokseen voi péddtyi ai-
nakin vertailemalla eri sosioekonomisten ryhmien osallistumista ylimpéain ope-
tukseen. Esimerkiksi Englannissa osallistumisessa on huomattavan suuria eroja
sekd 1990-luvulla ettd timin vuosituhannen alussa. Ylimpien sosiaaliryhmien
lapsia osallistui viime vuosikymmen lopulla korkeakoulutukseen miltei kuusi
kertaa enemmin kuin alimpien ryhmien jélkeldisia (Ball ym. 2002, 53).

Valikoitumisen peruspiirteet ja etenkin ylimpien sosioekonomisten ryhmien
yliedustus korkeakoulutuksessa ovat siilyneet selkeind myos Saksassa ja Rans-
kassa. Viimeksi mainitussa vuonna 2000 ylimpien sosiaaliryhmien lapsia oli
korkeimmalle arvostettujen korkeakoulujen opiskelijoissa reilusti yli 50O pro-
senttia, vaikka heiddn vdestoosuutensa oli vain noin 15 prosenttia (Deer 2005,
234). Saksassakin vanhempien sosioekonomisen ja koulutustaustan on todettu
ohjaavan voimakkaimmin korkeakoulutukseen hakeutumista, vaikka toisaalta
esimerkiksi tyomarkkinaodotuksilla on merkitystd nuorten koulutusvalinnois-
sa (Lauer 2000).

Kaikkiaan ndyttda siltd, ettd eri maille tyypilliset piirteet korkeakoulutuk-
seen valikoitumisessa ja opiskelijakunnan sosioekonomisessa taustassa ovat sii-
lyneet melko vakaina. Pohjoismaissa, erityisesti Suomessa ja Ruotsissa, koulu-
tuksellinen tasa-arvo on perinteisesti ollut hyvissd kantimissa, eikd tilanne siind
suhteessa ndytd olennaisesti muuttuneen. Perimmaltddn selitys tahdn [6ytyy
pohjoismaisten yhteiskuntien homogeenisuudesta, pienistd luokka- ja tuloeroista
sekd vuosikymmenten maédritietoisesta, tasa-arvoisuutta korostaneesta politii-
kasta. Korkeakoulutuksen miirillinen laajentaminen ei sen sijaan ndytd au-
tomaattisesti johtavan ylimpdin opetukseen osallistumisen sosioekonomiseen laa-
jentumiseen. Siihen tarvitaan pelkkad korkeakoulupolitiikkaa jareimpid toimia.
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