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Tiivistelmi

Korkeakouluja pidetdén innovatiivisina organisaatioina. Kuitenkin niiden rakenteiden
ja toimintatapojen muuttaminen on osoittautunut vaikeaksi. Sotien jalkeinen korkea-
koulupolitiikka voidaan ndhdé kokoelmana eri suuntaisia pyrkimyksia korkeakoulujen
toimintatapojen uudistamiseksi. Toimeenpantujen reformien ja innovaatioiden menes-
tyminen ja lopullinen vaikuttavuus on vaihdellut suuresti.

Tutkielma pyrkii selvittdmdén niité tekijoitd, jotka ovat vaikuttaneet Suomessa to-
teutettujen korkeakoulu-uudistusten menestymiseen. Raportti sisaltda katsauksen suo-
malaisen korkeakoulupolitiikan kehitykseen maailmansotien jalkeen. Yksityiskohtaisem-
min tarkastellaan kolmea reformia: korkeakoulujen tutkinnonuudistusta, avointa yliopis-
toa ja tutkijakoulujen perustamista. Naiden esimerkkien tarkastelussa kysytdan reformi-
en onnistumista relevanssin, ideologisen hyvédksyttdvyyden ja osuvuuden ndkdkulmasta.

Tutkielma pyrkii valottamaan yliopistojen innovatiivisuutta ja uudistuskykya seké kor-
keakoulupolitiikassa kaytettyjen ohjausmenetelmien vaikutuksia.
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Korkeakoulujen luonteeseen liittyy ilmeinen para-
doksi. Yhtéalt4 korkeakoulut ovat uutta luovia orga-
nisaatioita, jotka tuottavat ympdristéd muuttavaa
tieteellistd tietoa ja uusia innovaatioita. Korkeakoulu-
jen vastuulla on uusien sukupolvien kouluttaminen
viimeisimman tiedon tasolle. Toisaalta itse korkeakou-
lut muuttuvat hitaasti. Konservatiivisuus omien ra-
kenteiden séilyttdmisessd sek& ulkoisten muutospai-
neiden vastustamisessa on korkeakouluille yhta
luonteenomaista kuin uuden tiedon tuottaminenkin.
Nékokulmasta riippuen voidaan korostaa joko kor-
keakoulujen innovatiivisia tai muutosta vastustavia
piirteitd. Tunnettu amerikkalainen korkeakoulututki-
ja Burton Clark on toistuvasti ihnmetellyt korkeakoulu-
jen joustavuutta omien rakenteiden uudistamisessa ja
uusien tieteellisten ndkodkulmien omaksumisessa. Toi-
saalta suomalainen korkeakouluvaikuttaja Oiva Keto-
nen on tavan takaa tdhdentdnyt korkeakoulujen
jaykkyyttd ja konservatiivisuutta. Yliopistojen ope-
tustapa on Ketosen mukaan kokenut vuosikymmen-
ten saatossa vain vahaisid muutoksia, vaikka ei ole
puuttunut pyrkimyksid sen uudistamiseksi.
Tutkielman tavoitteena on tarkastella korkeakou-
lutuksen uudistamista erityisesti Suomen olosuh-
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teissa. Léhtokohtana on nakemys ettd korkeakou-
luilla on muista organisaatioista erottavia erityispiir-
teitd. Korkeakoulut ovat organisaatioina moniker-
roksisia ja niiden paatdksenteko on poikkeukselli-
sella tavalla kollektiivista. Korkeakoulut ovat valta-
kunnallisen korkeakoulupolitiikan kohteita, joten
niiden piirissd toteutetaan keskushallinnossa ja po-
liittisella tasolla suunniteltuja uudistuksia. Toisaalta
akateeminen yhteisd harjoittaa omaa paatoksenteko-
aan, jossa arvioidaan yksildiden ja kollektiivien suo-
rituksia, myonnetdan akateemisia arvoja, laaditaan
arvojérjestyksid ja suunnataan rahoitusta. Korkea-
koulutuksen uudistamista tarkasteltaessa molemmat
paatoksenteon muodot ovat yhtd merkityksellisia.

Korkeakoulutuksen uudistuminen voi lahted liik-
keelle poliittisen péaattdjan aloitteesta tai akateemi-
sen yhteison siséltd. Tdmén ohella korkeakoulujen
muuttumiseen voivat vaikuttaa muutkin tekijat
kuin tietoiset uudistussuunnitelmat. Korkeakoulu-
tuksen kehittymistd ohjaavat taloudelliset suhdan-
teet, opiskelijoiden preferenssit, tieteen kehitysteki-
jat ja tydmarkkinoiden muutokset. Nailla ulkoisilla
tekijoilla voi todellisuudessa olla suurempi merkitys
kuin julkilausutuilla uudistussuunnitelmilla.



Becherin ja Koganin (1992, 176) mukaan kor-
keakoulutuksen muuttuminen voi olla luonteeltaan
orgaanista tai radikaalia. Myohemmin Kogan on
maininnut (2000, 23) kolmantena vaihtoehtona as-
teittaisen muuttumisen. Talldin uudistukset Kkul-
keutuvat véhitellen pysyvien rakenteiden sisadn ar-
voja ja toimintatapoja muuttaen. Suomalaisen kor-
keakoulutuksen historiasta voi 16yt esimerkkeja
kaikista kolmesta muutoksen tyypista.

Téassd tutkimuksessa tarkastellaan suomalaisen
korkeakoulutuksen uudistamista toisen maailman-
sodan jalkeen. Tarkastelu kohdistuu julkisen vallan
harjoittamaan  korkeakoulutuksen ohjaamiseen.
Yleisen kehittdmispolitiikan arvioinnin ohella tar-
kastellaan erikseen kolmea yksittdistd uudistusta;
korkeakoulujen tutkinnonuudistusta, tohtorikoulu-
jen perustamista ja avoimen yliopiston kehittamis-
td. Tutkimuksessa kysytddn mitkd erityiset tekijat
ovat vaikuttaneet ndiden uudistusten onnistumi-
seen tai mahdolliseen epdonnistumiseen.

Yksittdisten uudistusten tarkasteluun on kaytet-
tavissa kaksi erilaista ndkokulmaa. Rationaalisen toi-
mijan nakokulmassa tarkastelun kohteena ovat uudis-
tajien pyrkimykset ja toiminta. Rakenteellisessa na-

kdkulmassa puolestaan tarkastellaan pysyvampid te-
kijoitd, jotka ovat joko edistdmé&ssd tai estdméassd uu-
distusten lapimenoa. Mité laajemmasta uudistukses-
ta on kyse, sitd luontevampaa on tarkastella laajempia
taustatekijoitd. Suuraavassa padpaino on rakenteellis-
ten tekijoiden tarkastelussa, joskin yksittdiset esimer-
kit tuovat mukaan myds toimijan nakdkulman.

Sisallollisesti kaikkiin korkeakoulutuksen uudis-
tuksiin liittyy ideologisia, organisatorisia ja koulu-
tuksellisia ulottuvuuksia (Kogan et al 2000, 26).
Uudistuksen onnistuminen riippuu missa méaarin
uudistukset ovat yhteensopivia vallitsevan ideologi-
an ja avainryhmien intressien kanssa. Térke&a ovat
myds uudistuksen seuraukset valtasuhteille ja orga-
nisaation tasapainolle. Toisaalta niiden menestys
riippuu siitd missa madrin ne ovat relevantteja pe-
rustehtdvien kehittymisen nakokulmasta. N&mé
kolme tarkastelun ulottuvuutta ohjaavat seuraavassa
yksittéisten uudistusten erittelya.

Kiitdn erityisesti Mauri Panhelaista, Marja Pulkkista
ja Kirsti Kyld-Tuomolaa, jotka ovat ystavéllisesti toimit-
taneet materiaalia ja kommentoineet késikirjoitusta.
Kiitokset kuuluvat myds Anna-Maija Liuhaselle, joka
on tehnyt osuvia kommentteja kasikirjoitukseen.



Korkeakoulut
muutoksen
ymparistoina

Korkeakoulut
organisaatioina

Korkeakoulut kuuluvat Iantisen maailman vanhim-
piin instituutioihin. Vuoteen 1520 mennessd pe-
rustetusta kahdestakymmenestd viidestd lantisen
maailman instituutioista vain muutamat ovat onnis-
tuneet sdilyttdmaan perustavat rakenteensa. Naihin
kuuluvat katolinen kirkko, Man-saaren parlamentti,
Islannin ja Ison Britannian parlamentit sek& muuta-
mat Sveitsin kantonit. Lukumadardisesti suurimman
ryhmdn yh& toimintaansa jatkavista instituutioista
muodostavat noin seitsemankymmentd yliopistoa
(Kerr 1982). Monet niistd toimivat samalla paikal-
la ja jopa samoissa rakennuksissa kuin satoja vuosia
sitten. Toiminnallisestikin ne ovat samantapaisia.
Professorit opettavat, opiskelijat opiskelevat ja hal-
lintoa hoidetaan pitkalti vakiintuneiden mallein.
Reevesin mukaan (1969, 49) korkeakoulujen toi-
mintatavat ja arvot kuvastavat keskiajalta juontuvia
perinteitd. Keskiaikainen yliopisto perustui ammat-
tikillan tarjoamalle mallille, jossa eroteltiin toisis-
taan oppilasaika, Kisélliaika ja mestarit. Tdma malli
antoi yliopistolle nelja keskeistd perusldhtdkohtaa:




1. noviisit ovat saman organisaation jasenid kuin
mestarit,

2. oppimisessa on progressiivisia asteita,

3. puolivalisséd olevat opiskelijat eli kisallit voivat
opettaa aloittelijoita ja

4. mestarilla on monopoli opettamiseen.

Nama perusldhtokohdat ovat sdilyneet ndihin paéi-
viin saakka. Uusina piirteind ovat myohemmin tul-
leet humboldtilaisen yliopiston tutkimuspohjaisuus
ja viime aikoina laajentuneet palvelutehtavat (Wit-
trock, Elzinga 1985).

Mikaén ei viittaa siihen, ettd korkeakoulut olisi-
vat viime vuosikymmenind menettaneet asemiaan
muille organisaatioille. Pikemminkin korkeakoulu-
laitos on ympéri maailmaa laajentunut ennennéke-
mattomalla voimalla. Korkeakoulujen laajeneminen
on luonteeltaan additiivista. Uusia laitoksia peruste-
taan, entisid laajennetaan ja joskus fuusioidaan,
mutta kerran perustettuja harvemmin lakkautetaan.
Ainoastaan totalitaariset valtion ovat viime vuosisa-
dalla rohjennet sulkea joitakin yliopistojaan.

Korkeakoululaitoksiin kuuluu tand pdivdnd mo-
nin eri tavoin suuntautuneita instituutioita. Erdan-
lainen perustyyppi on tiedettd harjoittava, monitie-
teinen yliopisto. Sen rinnalla toimii useimmissa
maissa yhden tieteenalan erityiskorkeakouluja sa-
moin kuin taiteen oppilaitoksia. Huomattava osa
kaikkien maiden korkeakouluista on ammatillisesti
suuntautuneita. Néiden eri tavoin suuntautuneiden
korkeakoulujen yllapidon ja hallinnon rakenteet
voivat vaihdella melkoisesti. My&s niiden kiinnitty-
minen valtiovaltaan voi vaihdella &4rilaidasta toiseen.

Vanhastaan korkeakoulutuksen tutkimus on kes-
Kittynyt erittelemaan tunnetuimpien eurooppalais-
ten yliopistojen ja amerikkalaisten tutkimusyliopis-
tojen toimintaa. Tutkimusyliopisto onkin eraanlai-
nen ylevd perusmalli, jonka né&kodkulmasta muut
edustavat profaanimpia, maallistuneita variaatioita.
Mutta myds tutkimusyliopistot voivat rakenteeltaan
ja suuntautumiseltaan erota toisistaan. Tavallista on
ollut tehdd ero kansallisten perinteiden pohjalta
humboldtilaisiin, napoleonisiin ja anglosaksisiin yli-
opistoihin (Trow 1984, 132-134). Ndiden lisaksi
my06s amerikkalaisilla, japanilaisilla ja kehitysmai-
den yliopistoilla on omia erityispiirteitdan.

Tutkimuksellisesti suuntautuneet korkeakoulut
ovat rakentaneet toimintansa tiedon - erityisesti tie-
teellisen ja perusteltavan tiedon - Kkasittelylle. Kor-
keakoulut keradvat, varastoivat, muokkaavat, siirta-
vdt ja soveltavat tietoa. Vaikka tiedon ké&sittelyn me-
netelmét ovatkin muuttuneet aikojen kuluessa yh-
distdd yhteys tietdmiseen ensimmaisia Bolognan,
Pariisin ja Oxfordin yliopistoja tdman pdivén Kkor-
keakouluihin.

Tiedon kasittely sitoo itseensd muita ominaispiir-
teitd. N&ihin kuuluu tieteellisen tiedon hallitsijoil-
le korkeakouluorganisaatiossa suotu auktoriteettis-
asema. Tieteeseen ja tietoon kohdistuvia paatoksia
voivat yleensd tehdd vain ne, joille on mydnnetty
tieteellinen auktoriteettiasema. Professorit paattavat
mité ja miten opetetaan, mitd ja miten tietoa han-
kitaan, ja miten tiedonhankinnan tuloksia arvioi-
daan. He myds maéérittelevat tietdmisen rajoja ja
muokkaavat siten jatkuvasti korkeakoulun organi-
saatiota ja rakennetta (Clark 1983, 20).

Kaikki keskeinen tiedon Kkasittely, tutkimus ja
opetus, tapahtuu organisaation perusyksikoissa.
N&am4 ovat rakentuneet tieteen ja tiedonalojen poh-
jalle. Perustason yksikot ovat liittyneet vain 16ysasti
toisiinsa. Koska tiede ja tutkimus etenee kiihtyvalla
vauhdilla, tapahtuu korkeakouluissa alituisesti yk-
sikdiden lisdantymistd ja organisaation monimut-
kaistumista. Ta&méan erilaistumisen johdosta yli-
opistot saattavat muistuttaa paalta péin vain vdhan
toisiaan, mutta tosiasiassa ne ovat tieteen ja tutki-
muksen kautta hdmmastyttdvdn yhdenmuotoisia
(Clark 1983, 187).

Yliopistojen perusyksikot hoitavat tehtévidan au-
tonomisesti, eivatkd tarvitse paljonkaan muun orga-
nisaation véliintuloa. Vain tietyt yhteiset tehtavét,
kuten opiskelijoiden opetuksen organisointi liittavat
ne toisiinsa. Nama4 tehtdvat hoidetaan yleensd mini-
maallisella ponnistelulla, jolloin yksikdiden ei tar-
vitse hdirita toisiaan (Hardy et. al. 1983).

Burton Clarkin (1984, 107) mukaan yliopisto-
organisaation paradoksi on ettd perusyksikéihin on
keskittynyt paljon tietoa, mutta ei juuri lainkaan
tietoa muiden yksikoiden toiminnasta. Keskindinen
kommunikaatio perusyksikdiden valilld on véhaista
ja keskittynyt vain joillekin yhteisesti hoidettaville
alueille. Arto Mustajoki (2002, 31) kuvaa Helsingin



yliopistoa késittelevassa kirjassaan ilmeikkaalla taval-
la yliopiston laitosten eriytymistd ja keskindisid epé-
luuloja. Tyypillistd on, ettd muiden tekema& tyota
kritisoidaan  yliopistomaailmassa  sumeilematta,
vaikka sitd ei juuri lainkaan tunnettaisi. Yhteisista
asioista kiinnostutaan vasta kun ne koskettavat omaa
laitosta tai tiedekuntaa.

Yliopistot ovat luonteensa mukaisesti hajautettu-
ja organisaatiota. P&atoksid tehddan pienissa yksi-
koissd ympari organisaatiota. Varsinkin Euroopassa
yliopistojen keskushallinnolla on ollut véhén valtaa
perusyksikoihin ndhden. Silla on myds rajoitetusti
keinoja puuttua yksikdiden toimintaan. Tdma vallan
puute koskee erityisesti tutkimusta, joka on tutki-
joiden omien verkostojen ja organisaatioiden hoi-
dossa.

Korkeakouluissa tehdd&n muitakin kuin tieteelli-
seen tietoon suuntautuvia paatoksid. Tallaisia ovat
puhtaasti hallinnolliset paatokset, jotka liittyvat
korkeakoulun omaan rahoitukseen ja erilaisiin tuki-
toimintoihin. Oma alueensa ovat myds opiskelijoi-
ta ja yhteistyotahoja koskevat ratkaisut. Korkeakou-
lut ovat my6s ulkopuolisten kuten valtiovallan, ra-
hoittajien ja arviointiyksikdiden péatdsten kohteina.

Becher ja Kogan (1992, 123-129 ) erottavat pe-
ruslaitosten ohella muina korkeakoulun toiminnan
tasoina koko instituution sekd yksittdisen jésenen
tasot. Yliopistoilla on perinteisesti useimmissa
maissa ollut autonomista paatdsvaltaa suhteessa val-
tiovaltaan ja ulkoisiin vaikuttajiin. Instituutiotason
tarkein tehtdva on voimavarojen jako yksikoille seka
valtion korkeakoulupoliittisten péatdsten toteutta-
minen. Akateemisen yhteison yksittaisilla jasenilla
on puolestaan monia tehtdvid. He ovat opettajia,
tutkijoita ja hallintomiehid, mutta samalla myos ul-
koisten asiakkaiden konsultteja ja osallistujia julki-
sessa keskustelussa. Sama roolien moninaisuus kos-
kettaa myds opiskelijoita. He ovat yliopiston tér-
keimpid asiakkaita mutta samalla yhteistydkumppa-
neita ja paattajia. Opiskelijat liittavat omilla
valinnoillaan korkeakoulut ulkoisiin markkinoihin.

Tieteellinen tutkimus organisoituu korkeakou-
luissa pédasiassa laitosten ja yksittdisten jasenten ta-
solle. Suomalaisissa yliopistoissa on kuitenkin térked
erottaa instituution, laitoksen ja yksittéisen jasenen
lisdksi myds tiedekunnan taso. Tiedekunnilla on ol-
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lut tarked rooli tutkimushallinnossa ja etenkin tie-
teellisessd virantéytossa.

Ammatillisemmin suuntautuneet korkeakoulut
ovat rakentuneet vahvemmin ammattialojen tai yh-
teiskunnallisten ongelmien pohjalle. Myds niiden
toiminnassa on tiedon kasittely keskeisessa asemas-
sa. Ammatilliset korkeakoulut tuottavat itsendisesti
vdhemman tieteellistd tietoa kuin tutkimusyliopis-
tot, mutta siirtdvat yhtd lailla muualla tuotettua
tietoa eteenpdin. Ammatillisilla korkeakouluilla on
vahva yhteys kdytdnnon ammattieldméan ja profes-
sionaaliseen toimintaan.

Organisaation
kaksoisrakenne

Korkeakoulujen opettajat ja tutkijat toimivat kah-
della rinnakkaisella areenalla. Yhtaéltd he ovat kiin-
nittyneet omaan instituutioonsa. Toisaalta he ovat
kiinni oman tieteenalansa yhteisgssd. Oma tieteen-
ala maarittelee yksilon professionaalisen identiteetin
ja se sditelee mitd pidetdadn tieteellisend tietona ja
mité ei, samoin kuin asettaa tieteen tekijat arvojar-
jestykseen. (Clark 1984, 107). Ammatillisesta na-
kdkulmasta tieteenalan merkitys on yksittéiselle tie-
teentekijalle kaikkein keskeisin.

Saman tieteenalan jasenilld on yhteisia kasityksid
alansa teoriasta, metodologiasta, tekniikoista ja on-
gelmista. Kullakin on oma sanastonsa. Tdmén lisak-
si kullakin tieteenalalla on oma sosiaalinen eldmén-
tapansa, omat kayttdytymismuotonsa ja eettiset
koodinsa. Tieteenalan eldméntapaa ja maailmanku-
vaa ilmentévét ja yllapitdvat niiden piirissad kasva-
neet suuret idolit kuten vaikkapa Einstein ja Op-
penheimer fysiikassa tai Weber ja Durkheim sosio-
logiassa (Clark 1986, 76-81).

Tieteenalat voivat esiintyd vahvasti sulkeutuneita
ja omia rajoja piirtavid. Ne voivat maéritelld tiukas-
ti omat lahestymistapansa, laadun arvioinnin stan-
dardinsa tai eettiset l&htokohtansa. Toisaalta tieteen-
alat voivat olla rajoiltaan epdméaradisia ja liukuvia il-
man ettd tutkijoilla olisi aina selvaa kasitysta niiden
piiriin kuulumisesta (Becher 1987, 37). Tarkastelu-
tavasta riippuen tieteenalojen maara voidaan laskea
eri tavoin. Tavallisesti katsotaan ettd maailmassa on



20-30 keskeistd tieteenalaa, joilla on oma paradig-
mansa (Huber 1922, 195). Clarkin (1986, 14)
mukaan perinteisid yliopistollisia tieteitd ja profes-
sionaalisia tieteenaloja on vahintddn 50 ja naiden
erityisaloja yli 200.

Tutkimuksen ja tieteenalojen dynamiikka synnyt-
tdd korkeakouluissa alituisen kadymistilan. Kehitys
on vienyt koko tieteen historian ajan kohti entist4
suurempaa spesialisoitumista. Eri tieteenalojen tut-
kimuskohteet, metodit ja osakulttuurit ovat eriyty-
neet. Tama kehitys on véhentanyt yhteisen ymmar-
ryksen perustaa ja on jatkuvana uhkana korkea-
koulun yhtendisyydelle.

Instituutioiden ja tieteenalojen rinnakkaisuus
synnyttdd korkeakouluille tyypillisen matriisimaisen
organisaation, jossa tieteenalat limittyvat instituu-
tiotasojen kanssa. (Clark 1983, 31-32). Tieteenalat
tuovat kokonaisuuteen organisaatiohierarkioista riip-
pumatonta desentralistista dynamiikka, kun taas
instituutiot sitovat korkeakoulut yhtendiseksi koko-
naisuudeksi. Tavallisesti muodollisen organisaation
vastuulla on perusopetus kun taas tieteenalan tehta-
vadnd on pit&d huolta tutkimuksesta, tutkijankoulu-
tuksesta, akateemisten suoritusten arvostelusta ja
laadun arvioinnista.

Sama kaksinaisuus nékyy yksittaisten jésenten
asemassa. Heidan professionaalinen asemansa riip-
puu autonomisessa tiedeyhteistssa saadusta tunnus-
tuksesta. Saadakseen arvostusta tutkijan on toimit-
tava saman alueen tutkijoiden asettamilla ehdoilla.
Sen sijaan formaalinen, hallinnollinen asema riip-
puu asettumisesta yliopiston hallinnolliseen hierar-
kiaan. Yliopisto-organisaation erityispiirre on, ett4
sen arvostetuimmat jasenet saattavat sijaita organisa-
torisesti lattiatasolla.

Tavallisesti todetaan, ettd tieteenalat ovat kehi-
tyksessadn autonomisempia kuin yliopisto-organi-
saatiot. Viime aikoina Elzinga (1985) on kuitenkin
tuonut esiin ajatuksen epistemisestd siirtymasta.
Hanen mukaansa viime vuosikymmenina tapahtu-
nut tiedepoliittisen ohjauksen voimistuminen on
murentamassa tieteen sisdisid arviointikriteereja ja
perinteistd maineeseen perustuvaa akateemista kult-
tuuria.

Yliopistoja on niiden monimuotoisuuden takia
johdettava eri tavoin kuin liike-eldmadssd toimivia

yrityksia. Suoraviivainen, tuloshakuinen johtaminen
soveltuu huonosti tdhdn valjan organisatorisen ra-
kenteen ja kilpailevien arvojen ympéristoon. Kor-
keakoulun eri osajarjestelmilld on vélja kytkentd
(loose coupling) toisiinsa ja korkeakoulun johtoon
(Weick 1976, 3). Esimerkiksi korkeakoulun rehto-
rilla ja muulla keskusjohdolla on kaytdssaan vain
harvoja johtamisen instrumentteja. Téssd suhteessa
kdytannollisemmin  orientoituneet korkeakoulut,
kuten ammattikorkeakoulut, ovat toimintatavaltaan
lahempéné totunnaisia organisaatioita.

Korkeakouluissa tehddén paatoksia samanaikaises-
ti usealla eri tavalla. Perinteinen kollegiaalinen péa-
toksentekotapa perustuu akateemisten kollegojen it-
sehallintoon ja konsensukseen. Sen rinnalla on by-
rokraattista paatoksentekoa, joka pohjautuu saantoi-
hin, tiukkoihin toimintamenetelmiin ja hierarkkiaan.
Poliittisessa padtoksenteossa eri ryhmaét Kilpailevat
keskendan wvallasta ja asemista. Organisoidun
anarkian malli kuvaa, usein osuvasti, korkeakoulujen
padtoksentekoa padmaarattomana ajelehtimisena
(Holttd 1995).

Suomalaisten korkeakoulujen hallinnossa on Jus-
si Vélimaan (1997, 33) mukaan n&hda kolmenlai-
sia vaikutteita. Akateemista kiltaperinteen vaikutus-
ta on ettd rehtorit ja dekaanit valitaan professorien
joukosta ja edustavat parhaita vertaistensa joukossa
(primus inter pares). Laitosten ja tiedekuntien hal-
linnossa voi nahd& kollegiaalisia piirteitd, koska niis-
sa pyritddn konsensukseen ja vanhemmilla jésenilla
on enemman valtaa kuin nuoremmilla. Demokraat-
tinen perinne on historiallisesti lyhin koska sen al-
kusoinnut esitettiin Suomessa vasta vuoden 1968
ylioppilasvallankumouksen inspiroimassa hallinnon-
uudistuskiistassa.

Padtoksenteon langat ja toiminnot kiertyvét yh-
teen laitostasolla. Sielld joudutaan kaytdnnossd
paattdmaan kuinka tutkimus, opetus, asiantuntija-
toiminta ja hallinnollinen tyd integroidaan toisiin-
sa. Pd&osassa suomalaisten yliopistojen laitoksia toi-
minta rakentuu johtavan professorin varaan; muiden
on péasaantoisesti noudatettava johtajan maarayk-
sid. Muitakin laitosten tyyppeja on toki |0ydettéavis-
sd. Joissakin hallinnosta vastaavat professorit ja muut
seniorit yhdessd ja joissakin laitos on hajautettu
ryhmiin (Méantyld 2000). Erik Allardtin (2002)
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mukaan Suomen oppiainelaitoksissa toimitaan joko
liberaalina tai anarkistisena tutkimusyhteisona.
Nadissd molemmissa tyypeissd toimintaa ohjataan
joko "senioriakateemikkojen” melko vapaamuotoi-
sessa ohjauksessa (liberaalinen malli) tai siten ettd
vallan ja pdatoksenteon muodot ovat selkiytymétto-
mid ja asiat vain hoituvat (anarkistinen malli). Mo-
net laitosjohtajat eivat kdytdnndssa ota laitosjohtajan
valtaa tai vastuuta itselleen (Pirttila 2002, 54).
Arto Mustajoen (2002, 28-74) mukaan Helsin-
gin yliopistossa tiedekuntatasolla aiemmin vallalla
ollut kollegiaalinen paatoksenteko oli luonteeltaan
jahmeéa ja konservatiivista. Tarkeéaa oli paasta kon-
sensukseen ja valttaa ristiriitoja. Johtajan piti tasa-
puolisesti kuulla kaikki osapuolia, sitten “kuullun
Jabkailu otti oman aikansa ja lopulta piditiksenteko
jéii puolitiehen kun uuder kuultavar olivar vuorossa”
Mustajoen ehké liioittelevan ja kédrjekk&én kuvauk-
sen mukaan enemmistd kollegiaalisten elinten jase-
nist4 ei aina tiennyt mistd ollaan pé&attdméssd, eikd
vastuuta tahtonut kukaan oikein kantaa.
Korkeakoulujen valjasti yhteenliittyneessa jarjes-
telmdssé térkedd on etsia tasapainoa eri osajdrjestel-
mien sekd arvostusten ja padmadrien valilld. Seppo
Holttd (1995, 59-64) on kayttdnyt kyberneettisen
jérjestelmén analogiaa kuvatessaan korkeakoulujen
toimintaa. Kyberneettiselle jarjestelmélle on omi-
naista ettd se vastaa vain pieneen maaradn erilaisia
vaikutteita. Siksi on tarkedd 16ytdd ne muutamat te-
kijat, jotka parhaiten ohjaavat organisaation kehi-
tystd. Holtdin mukaan organisaation monimuotoi-
suuden lisddminen on korkeakouluille edullista ja
niiden tulisi vastata ulkoisiin paineisiin muuttamal-
la organisaatiota ympéristonsa kaltaiseksi. Uudet or-
ganisatoriset ratkaisut, kuten tdydennyskoulutuskes-
kukset tai teknologiakeskukset ovat hdnen mukaan-
sa tdssd suhteessa oivallisia hallinnan menetelmia.
Burton Clarkin (1983, 187) mukaan organisato-
rinen fragmentoituminen selittdd yliopistojen ih-
meellistd sopeutumiskykyd ja muuttuvuutta. Tutki-
musaloja voidaan yliopistoissa yhdistdd, liittdd yh-
teen tai lakkauttaa ilman suurempia hdirioita. Tut-
kimuspohjaisuus selittdd miksi yliopistot ovat niin
mukautuvia muuttuviin olosuhteisiin ilman etta jar-
jestelmdn perusrakenne sérkyy.
Korkeakoulujen organisatorinen valjyys ja jousta-
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vuus on ollut Clarkin mukaan avain niiden sailymi-
selle ja sopeutumiselle. Toisaalta se on ollut yksi te-
kij& joka on véhentényt etenkin 1970-luvun ratio-
naalisten ja determinististen suunnittelu- ja hallin-
tametodien iskukykya yliopistojen hallinnoimisessa.
Ohjeet ja péatokset eivat kulje suoraviivaisesti alas
kuten muissa organisaatioissa.

Akateemiset arvostukset

Useimpien tutkijoiden mukaan korkeakouluissa val-
litsevat arvostukset perustuvat vahvasti tiedon kasit-
telylle, uuden tiedon hankinnalle ja tiedon pétevyy-
den arvioinnille. Tarkedd on akateeminen vapaus,
instituutioiden autonomia ja ulkopuolisten puuttu-
mattomuus. Tiedon hankintaan liittyvid arvoja ku-
ten johdonmukaisuutta, perinpohjaisuutta, patevaa
perustelua, terdvépiirteistd erittelyd ja Kriittista
ajattelua arvostetaan yleisesti (Henkel, Vado 2000,
166). Yliopistojen toiminta on historiallisesti orga-
nisoitunut kahden erilaisen filosofisen ndkdkulman
pohjalle. Humboldtilainen ajattelu painottaa hyoty-
tavoitteista vapaan tiedon etsimisen merkitysta.
Amerikkalaisessa pragmaattisessa perinteessa puoles-
taan painotetaan yksilon moraalisen ja sosiaalisen
kasvun painoarvoa.

Yliopistoihin kuuluu kollektiivisia arvoja ja ihan-
teita, jotka téhdentdvat sivistyksen, totuuden ja
kriittisyyden kaltaisia ylevid pdadméarid. Tunnetuin
téllaisen maailman formulointi on Robert Mertonin
(1973) muotoilema kasitys tieteellisen tutkimuksen
imperatiiveista. NA&itd ovat universalismi (véitteen
tieteellinen arvo riippuu yleispatevista kriteereistd),
kommunismi (tieteellinen tieto on yhteistd oma-
suutta), puolueettomuus (tieteellisen tiedon riippu-
mattomuus tutkijan henkildkohtaisista intresseista)
ja jarjestelméllinen epdily (tulokset alistetaan Kriit-
tiselle keskustelulle). Vastaava ilmentdd humboldti-
laisen yliopistoideaalin kasitys tieteiden yhteydesta,
opetuksen ja tutkimuksen yhteydestd ja akateemi-
sesta vapaudesta.

Todellisuuden Mertonin esittdmat ideaalit eivat
toteudu, vaan niilld on kaytdnnén maailmassa on
omat vastanorminsa (Stolte-Heiskanen 1987). On-
kin puhuttu maalliselle maailmalle periksi antavasta



"syntiinlankeemuskertomuksesta” (Jolkkonen 1987,
18), joka kritisoi yliopistoja siitd, etteivat ylevét ide-
aalit toteudu ké&ytdnnon maailmassa. Syntiinlankee-
muksen ilmentymid on I8ydetty monelta suunnalta.
On katsottu ettd yliopistot ovat koulumaistuneet,
kaupalliset intressit ovat saaneet liian suuren vallan,
sivistyksesta ei enad piitata jne. Vaikka ylevat normit
eivat pidd yhtd kdytdnnon kanssa, on niitd samoin
kuin vastanormejakin pidetty tarkeédné keinona so-
peuttaa uusia jasenid kaytannon yliopistomaailmaan
(Clark 1986, 74).

Suomessa akateemikko Oiva Ketonen (1986,
Lampinen 2002, 39-47) on useissa karkevissa pu-
heenvuoroissaan kiinnittdnyt huomiota yliopistojen
tapaan erottaa puheet ja kdyténto toisistaan. Juhla-
puheet toistavat julkilausuttuja akateemisia arvoja,
mutta niist4 ei kdytannossa valitetd. Yliopistot ovat
Ketosen mukaan koko viime vuosisadan ajan tah-
dentdneet tutkijankoulutuksen térkeyttd. Kuiten-
kaan sen kehittdmiseksi ei ole kdytdnnossa tehty
juuri mitéén. Ketonen on nahnyt ongelman taustal-
la yliopistojen konservatiivisuuden ja pyrkimyksen
pitdd kiinni omista reviireistaan.

Tarkeimpid yliopistomaailman ylldpitdmist4 ar-
vostuksista on akateeminen vapaus ja tutkimuksen
ylivertainen asema opetukseen néhden. Yhteison j&-
senet saavat arvostuksena pédosin tutkimuksen avul-
la ja siksi sen arvostus on kaikkein suurinta. Tdman
vastapainona opetus hallinto tai pedagoginen kehit-
tdmistyd eivat nauti yliopistoyhteisfssa erityistd ar-
vonantoa (Ylijoki 1998, 54).

Akateeminen vapaus ilmenee tutkimuksessa, ope-
tuksessa ja opiskelussa. Opettajilla se on vapaus va-
lita tutkimusaiheensa ja lahestymistapansa ilman
muiden viliintuloa. Opetuksessa se tarkoittaa tiet-
tyd intiimisyyttd, jossa opetuksen jdrjestelytapaa ja
toteutusta pidetddn opettajan yksityisasiana. Opis-
kelijalle se on vapautta edetd omaan tahtiin ja vapa-
us valita eri aineiden ja opiskelumuotojen vélilla.

Yliopistojen arvomaailmaa leimaa paitsi kiinnit-
tyminen omaan yliopistoon myos kansainvéliseen
tiedeyhteisoon. Tiedeyhteison ja hallinnon kulttuu-
rien vililla vallitsee Clarkin (1986, 205-209) mu-
kaan jatkuva kadenvéantd, silld ne edustavat erilaisia
toimintaperiaatteita ja rationaliteetteja: hallinnolli-
nen rationaliteetti korostaa jarjestystd, homogeeni-

suutta ja omaan yliopistoon sitoutumista, akateemi-
nen rationaliteetti taas jatkuvaa uuden luomista, or-
ganisoitua anarkiaa ja oman alan tiedeyhteisoon
Kiinnittymista.

Yliopiston j&senet noudattavat toiminnassaan
vahvoja professionaalisia normeja. Kuten Hardy
(1983, 413) toteaa, ‘professorit valitsevat kollegojen-
sa arvostamia kirjoja, muotoilevat kurssinsa oman kou-
Iutuksensa mukaisiksi, soveltavat tieteenalalle tyypillisii
opetusmenetelmii, tutkivat rahoittajien suosimia aibei-
ta ja kirjoittavat alansa lehtiin tutkimussuuntauksen-
sa auktoriteettien hyviksymid artikkeleita”.

Tieteenalakohtaisilla yhteis6illa on korkeakoulu-
maailmassa omia vastuullisia tehtdvid. Ne vastaavat
suurelta osin julkaisutoiminasta, akateemisista viran-
taytoista ja erityisesti viime aikoina sekd tutkimuk-
sen ettd opetuksen laadun arvioineista. Tama ala-
kohtainen toiminta luonnollisesti luo vélimatkaa or-
ganisaation muuhun toimintaan.

Tieteenalakohtainen jérjestelmd huolehtii arvos-
tuksen osoittamisesta. Arvostuksen osoittaminen
toimii samalla erddnlaisena valitt4ja tieteenalakoh-
taisen jarjestelméan ja instituutio-jarjestelman valil-
I&. Arvostusjarjestelmda on joskus verrattu markki-
namekanismiin, koska se jakaa arvoa eri toimijoille
(Holtta 1995, 45-48).

Tieteenalakulttuurit eroavat melkoisesti toistaan.
Biglan (1973, Silvonen 1996, 108) on erotellut
kaksi keskeistd erottelevaa ulottuvuutta. Nama ovat
suhde kéytantdon (puhdas vs. soveltava) ja menetel-
mét (kova vs. pehmed). Tieteenalakulttuurit eroavat
toistaan horisontaalisesti ja vertikaalisesti. Biglan
(Silvonen 1996, 108) paatyy seuraavan nelikent-
taan:

Asetelma: Biglanin tieteenalakulttuurien nelikentta

4 Kova Pehmea h
Puhdas Fysiikka Sosiologia,
historia
Soveltava Tietojen- Sosiaalipolitiikka
kasittelyoppi Kasvatustiede

13



Yliopistomaailmaan kuuluu erilaisia alakulttuureja,
jotka seuraavat tieteenalojen rajoja. Erot kovien ja
pehmeiden tieteiden valilla ovat selvid, samoin sovel-
tavien ja puhtaiden tieteenalojen. Empiiristen tut-
kimusten perustella kovat - puhtaat eli perustutki-
musta tekevat luonnontieteet ja pehmeét puhtaat eli
perustutkimusta tekevat humanistiset ja yhteiskun-
tatieteet eroavat selvimmin toistaan. Muiden alojen
eroja puolestaan selittdd enemmadn sitoutuminen
ammatilliseen maailmaan ja professionaalisuuteen
(Becher 1989, 15).

Pierre Bourdieu (1988) tulkitsee akateemisen
maailman kentéksi, jolla kdydaan jatkuvaa taistelua
hegemoniasta, statuksesta ja voimavaroista. Kukin
tieteenala painottaa omia tieteellisen validiteetin
kriteereitd&n. Tieteenaloilla on sosiaalinen hierarkia,
joka yllapitaa stabiliteettia. Tieteenalat pyrkivat vas-
tustamaan muiden, erityisesti lahelld olevien vaiku-
tusta. Varsinkin myyteilld on térked osa.

Suomessa akateemisten opiskelukulttuurien véli-
sid eroja on tuotu esille Yrjo-Paavo Hayrysen
(1992) tutkimuksissa. Perusteellisimmin viime vuo-
sina nditd kysymyksid on selvittdnyt Oili-Helena
Ylijoki (1998) tutkimuksessaan Tampereen yliopis-
ton “akateemisista heimokulttuureista”. Ylijoen joh-
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topéatosten mukaan eri oppianeilla on erilaisia ta-
voitteita, arvoja, toimintatapoja, uskomuksia ja va-
kaumuksia. Ne ilmentdvat mitd pidetddn hyvéna ja
pahana, oikeana ja vaarana, arvokkaana ja halvek-
sittavana. Opiskelijat ovat noviiseja, jotka opintojen-
sa kuluessa sosiaalistuvat alansa moraalijarjestykseen
saavuttaakseen akateemisen identiteettin heimonsa
jasenena.

Ylijoki 16ysi tutkimuksessaan Tampereen yliopis-
tosta selvid akateemisia ryppéaitd. Hanen analyysin-
sd julkishallinnosta, kirjastotieteestd ja informatiikas-
ta, sosiaalitieteistd ja tietojenkasittelyopista osoitti
selvia arvostuseroja eri alojen vélilla samoin kuin
eroja toimintakulttuurissa ja opiskelijoiden samais-
tumisessa. Ylijoen piirtdmd kuva saattaisi muuttua
vield moniséikeisemmaéksi, mikali tutkittavien jou-
kossa olisi ei-yliopistollisia korkeakouluja. Niiden
kohdalla professionaaliset arvostukset ja markkina-
henkiset arvot saattaisivat esittdd suurempaa osaa.

Valtiollinen korkeakoulupolitiikka on ollut yleen-
sd sokea tieteenalojen eroille. Korkeakouluja koske-
via mittareita sekd hallinnointi- ja palkitsemisjarjes-
telmid on rakennettu erdanlaisella keskivertoperiaat-
teella halki jarjestelmdn huomioimatta tieteenalojen
eroja.



Korkeakoulutuksen

ohjaaminen

Korkeakoulupolitiikan
ulottuvuudet

Korkeakoulupolitiikalla voidaan ymmartaa kaikkia
niitd toimenpiteitd ja pyrkimyksiéd, joilla julkinen
valta ja yhteiskunnan eri ryhmat pyrkivat vaikutta-
maan koulutuksen kehittymiseen (Lampinen 1998,
10). Koulutuspolitiikan kentalld on suuri maaré ta-
voitteita, osallistujia ja erilaisia vaikuttamisen keino-
ja. Kentdn tarkeimmét asemat kuuluvat julkiselle
vallalle, mutta korkeakoulupoliittisten ratkaisujen
muotoutumiseen vaikuttavat korkeakouluyhteiséjen
omat toimet samoin kuin muiden organisaatioiden
(stakeholders) tai yksildiden toiminnat ja paatokset.
Téarkein korkeakoulupolitiikan muotoilija suo-
messa on valtion keskushallinto, koska vain silla on
oikeus asettaa koulutuksen kehittdmisté koskevia oi-
keudellisia normeja. P&aatoksentekojérjestelmaltaén
Suomi lukeutuu keskitettyihin maihin, jossa koulu-
tusta séddellddn yhtendiselld, kansallisella lainsaé-
dannolla. Monissa federatiivisissa valtioissa kuten
Yhdysvalloissa, Saksassa, Sveitsissd tai Espanjassa
korkeakoulujen kehittdmisen on osavaltioiden vas-
tuulla, jolloin liittovaltio vastaa vain joistakin kan-
sallisesti tarkeind pidetyistd hankkeista.
Korkeakoulupolitiikan kentalle on viime vuosi-
kymmenia tunkeutunut kansallisvaltioiden rinnalle
muita toimijoita. Kansainvaliset jarjestot ovat yha

suuremmassa méadrin kiinnostuneet korkeakoulu-
tuksen suuntaamisesta ja ylikansallista projekteista
ja liitkkumisesta. Pisimmilldadn Euroopassa on esitet-
ty vaatimuksia jopa tutkintojérjestelmien harmoni-
soimisesta kansallisvaltioiden kesken. Myds markki-
navoimat ovat kiihtyvan globalisaation vauhdittama-
na saaneet kasvavaa jalansijaa korkeakoulutuksen
kentalla.

Ensisijassa korkeakoulutus on kuitenkin kansalli-
sen pdaatoksenteon hallussa. Kansalliset paattajat
asettavat normeja, silloinkin kun niiden alkuperd on
yleismaailmallinen.  Korkeakoulutuksen budjetit
ovat kansallisia ja esimerkiksi EU:n kautta kulkee
vain muutama prosentti eurooppalaisen korkeakou-
lutuksen rahavirroista. Korkeakoulutuksen maéraa ja
laatua pidetddn yhtend kansallisen Kkilpailukyvyn
keskeisimmistd tekijoista ja voi olettaa ettd kansallis-
valtiot sailyvat kilpailijoina korkeakoulutuksen ken-
talla vield tulevaisuudessakin.

Korkeakoulutuksen voimakenttédd voidaan hah-
mottaa oheisen kaavion mukaisesti. Kentdn maaraa-
vimpid, puitteita luovia tekijoitd ovat globaalit ja
kansalliset vaikutteet. Yksiloidymmin korkeakoulu-
tukseen vaikuttavat taloudelliset, poliittiset ja sosiaa-
liset olosuhteet. Erityisesti politiikan tutkija Dye
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Taloudelliset olosuhteet

Intressit
Ideologiat

Informaatio

Poliittiset
olosuhteet

Sosiaaliset
olosuhteet

Kuvio 1. Koulutuspolitikan voimakentta

(1976) on korostanut taloudellisten voimavarojen ja
tekijoiden merkitystd. Enemman kuin mikdan muu
tekija valtiolliseen budjettiin vaikuttaa hdnen mu-
kaansa edellisen vuoden budjetti. Taloudelliset reu-
nalehdot méaarittavat koulutuksen kehittdmistd, ku-
ten hyvin kouriintuntuvasti 1990-luvun laman ai-
kana on voitu todeta.

Poliittiset tekijat tarkoittavat tdssa niita poliittisen
kentan koaliitioita, jotka kulloinkin ovat maaraa-
maésta yhteiskuntapolitiikan suunnasta. Sosiaalisilla
olosuhteilla tarkoitetaan koulutusmarkkinoihin ja
opiskelijoiden asemaan liittyvid tekijoitd, jotka
suuntaavat opiskelijoiden ja instituutioiden valinto-
ja. Néiden tekijoiden ohella mm. tieteellisilla 1api-
murroilla ja tieteen kehittymiselld on vaikutusta
korkeakoululaitoksen muotoutumiseen.

Varsinaista korkeakoulupolitiikkaa maarittavat
Carol Weissin (1995) jaottelun mukaan ideologiat,
intressit ja informaatio. Ndma tekijat astuvat esille
kun tarkastellaan konkreettisten uudistusten syntyd
ja toteutusta.

Poliittisten paatdsten synty voidaan tulkita neuvot-
teluksi eri suuntaan menevien intressien, ideologioi-
den ja informaatiota koskevien tulkintojen valilla.
Néama neuvottelut eivét rajoitu vain politiikkan muotoi-
luvaiheeseen vaan jatkuvat koko toteutusprosessin
ajan. Pitkalti timdn keskustelukentén asetelmista riip-
puu minkalaisen luonteen ja muodon korkeakoulu-
politiikka kulloinkin saa. Adritapauksissa politiikka voi
olla reaktiivista reagointia ulkoisiin paineisiin tai se voi
olla vahvasti innovatiivista ja tulevaisuuteen suuntautuvaa.
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Korkeakoulujen
ohjauksen keinot

Julkisen vallan tavoitteena on toteuttaa uudistuksia
ja vaikuttaa korkeakoulujen toimintaan. Seuraavassa
tarkastellaan julkisen vallan keinoja ja mahdolli-
suuksia ohjata korkeakoulujen toimintaa. Julkisen
vallan saatelylld tarkoitetaan t&ssd toimenpiteitd,
joilla pyritdan vaikuttamaan kohteiden toimintaan
asetettujen tavoitteiden suunnassa. Tavoitteena on
talloin yleensa joko edistdad tehokuutta, palvelujen
laatua tai yleisid sosiaalisia tai kulttuurisia arvoja.

Julkisen vallan padtoksenteko on sidottu instituu-
tioihin ja seuraa ennalta méariteltyjd muotoja. Tds-
sd suhteessa se eroaa perustavalla tavalla markkinoi-
den toiminnasta. Julkinen hallinto on instituutio.
Markkinat on puolestaan kaikkien kéyt0ssé oleva
mahdollisuus valita eri instituutioiden tai tuottei-
den valilla. Julkisen vallan paatoksenteko on tiukas-
ti muotomaarattyd, kun taas markkinoilla paatok-
senteko on vahemman strukturoitua ja voi vaihdel-
la tilanteesta toiseen.

Julkisessa ohjauksessakin voidaan kéyttad hyvéksi
markkinoita. Niitd voidaan myds keinotekoisesti
synnyttdd. Markkinat edustavat sdatelyn valjinta
muotoa, kun taas normiohjaus edustaa tiukinta
tyyppia.

Van Vught (1989, 113-122) on jaotellut julkisen
vallan k&ytossd olevat strategiat karkeasti kahteen
ryhmaan. Naitd ovat toisessa daripadssa rationaalisen
suunnittelun ja kontrollin strategia ja toisessa itse-



ohjautuvuuden strategia. Rationaalisen suunnitte-
lun ja kontrollin strategiassa lahtokohtana on koko-
naisvaltainen Kasitys suunnittelusta. Aarimmilleen
tulkittuna strategiassa oletetaan ettd on olemassa
pysyvéd tietoa suunnittelun kohteesta ja paattajé voi
kontrolloida kokonaisvaltaisesti suunnittelun koh-
detta. Strategian lahtokohtana on rationaalinen
suunnittelun perspektiivi, jossa kokonaisvaltaisesti
arvioidaan kaikkien vaihtoehtojen vaikutukset.

Rationaalisen suunnittelun ja kontrollin nakokul-
ma edellyttdd vdistimattad keskitettyd paatoksente-
koa, jossa paattdja voi kontrolloida tapahtumia.
Tatd ndkemystd onkin paljon kritisoitu, koska se
sulkee ulkopuolelleen todellisen kollektiivisen paa-
toksenteon ja osallistumisen. Esimerkiksi Lindblo-
min (1959) edustamassa inkrementalistisessa néke-
myksessd paatokset syntyvat pienid palasina ja mo-
nien osallistujien toimesta.

Itseohjautuvuuden strategia on edellisen vasta-
kohta. Se olettaa, ettei kohteesta ole saatavissa var-
maa tietoa. Tavoitteena ei ole kontrolloida kokonais-
valtaisesti suunnittelun kohdetta. Pdinvastoin osit-
taisella kontrollilla ndhd&dn monia etuja. Paattajan
tulisi pyrkié sdatelemddn vain joitakin kriittisia teki-
joitd. Strategia painottaa suunnittelun kohteiden
osallistumista ja erilaisen takaisinkytkennan térkeytta.

Rationaalisen suunnittelun ja kontrollin strategi-
assa paatoksentekija nakee tehtdvakseen vaikuttaa
suunnittelun kohteisiin omien p&amadariensd mu-
kaisesti. Niinpé t&ssd strategiassa suositaan rajoitta-
via toimenpiteitd. ltseohjautuvassa strategiassa puo-
lestaan luotetaan kohteiden omaan itsesdatelyyn.
Niinpé siiné suositaan informaation kokoamisen ja
toiminnan puitteiden luomisen menettelytapoja.

Englannin korkeakoulupolitiikkaa Thatcherin ai-
kana pidetdin yleensd suoraviivaissmpana esimerkki-
né rationaalisesta ja ylhaalta alas ohjatusta korkea-
koulujen toiminnan sdételystd. Talta ajalta on I0y-
dettévissd esimerkkeja vahvasti keskushallinnosta ké-
sin suunnitelluista uudistuksista, jotka toteutettiin
paljonkaan kuuntelematta korkeakoulujen &anta.
Samalta ajalta on kuitenkin esimerkkejda myds uu-
distuksista, joista vastustuksen vuoksi jouduttiin
perddntymdan (Hill 1984, 151). Erdissd tapauksis-
sa vastustus johti uuteen keskitettyyn uudistukseen.

Van Vughtin (1989) Saksan, Hollannin ja Rans-

kan korkeakoulupolitiikkaa koskeva aineisto 1980-
luvulta osoittaa ettd korkeakoulupolitiikassa ratio-
naalisen suunnittelun ja kontrollin ndkdkulma on
ollut selvasti hallitsevampi. Tama koskee erityisesti
hallinnoltaan keskitettyd Ranskaa. Itseohjautuvaa
strategiaan on selvimmin luotettu Hollannissa, jos-
sa valtiovalta on pyrkinyt astumaan muutaman as-
keleen syrjaén suorasta korkeakouluihin vaikuttami-
sesta. Itseohjautuva strategia on korkeakoulupolitii-
kassa saanut 1990-luvulta I&htien kasvavaa jalansi-
jaa, joskin maakohtaiset erot sen toteutuksessa ovat
huomattavia (Kogan et al 2002).

Van Vughtin (1989, 97-123) mukaan itseohjau-
tuva strategia ottaa paremmin huomioon korkea-
koulujen monikerroksellisen erityisluonteen. Ratio-
naalisessa strategiassa ei riittdvésti kiinnitetd huo-
miota muutosvastarintaan eikd tiedon hankinnan
kustannuksiin. Politiikan tavoitteet jdavét siten
usein saavuttamatta.

Af Ursin (2001, 50-60) on tulkinnut muutosvas-
tarinnan olennaiseksi yhteison menettelytavaksi
muutosten tydstdmisessd. llman muutosvastarintaa
yhteisd omaksuu uudistuksia hdnen mukaansa vain
puutteellisesti.

Valtiovallan kéytossd olevat keinot voidaan jaotel-
la my0s eritellymmin. Etzioni (1968) erottelee toi-
sistaan pakottavat, utilitaristiset ja normatiiviset
keinot. Mitnickin (1980, 120-122) perusjaottelu
puolestaan erottelee ohjeilla saatelyn ja kannusti-
milla s&ételyn. Ohjeilla s&étely tapahtuu esimerkiksi
lainsdadédnnon, méadrdysten ja julkisen yrittdmisen
muodossa. Kannustimilla séatelyd k&ytetadn esimer-
kiksi palkitsemisessa, verotuksessa ja erilaissa kam-
panjoissa.

Hood (1983) on jaotellut kaytettdvissd olevat
keinot neljadn luokkaan. Naitd ovat informaation
keinot, palkitsemisen keinot, auktoriteetin keinot ja
toiminnan keinot. Informoinnin keinot ovat yleen-
sd vahiten rajoittavia sekd halvimpia eiké niihin si-
sdlly rajoituksia tai rangaistuksia. Palkitsemisen kei-
noja kuvataan usein “shekin” kirjoittamiseksi, jolloin
valtio kdyttdd kannustamisessa taloudellista valtaan-
sa. Auktoriteetin keinoista tyypillisimpia ovat eri-
laisten lupien ja lisenssien myontdminen. N&méi
keinot voivat vaihdella rajoittavista vain lievasti ra-
joittaviin. Toiminnan keinojen yhteydessd valtio
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kayttdd omaa auktoriteettiaan yksildita tai yhteisoja
kohtaan, ja toimet ovat useimmiten rajoittavia.
Seuraavassa pyritddn kayttdmaan van Vughtin pe-
rusjaottelua rationaalisen suunnittelun ja itseohjau-
tuvuuden strategioihin. Varsinaiset keinot voidaan
jakaa ohjeilla saatelyyn ja kannustimilla s&telyyn.
Naistd ensimmaéinen liittyy vahvemmin rationaali-
sen suunnittelun strategiaan kun taas kannustimil-
la s&étely on luonteva osa itseohjautuvuuden strate-
giaa. Tavallisesti mitkdan valtion keinot eivat kuiten-
kaan esiinny yksinddn, vaan liittyvdt tosiinsa suu-
rempina ryppéind. Korkeakoulupolitiikka on siten
kaytdnndossd yhdistelma erilaisia keinoja.

Korkeakoulupoliitiikan
tuloksellisuus

Korkeakouluja pidetddn yleensd uudistuvina ja uu-
distuksia tuottavina organisaatioina. Van Vught
(1989) painottaa uudistuksia edistavind tekijoina
yliopistoissa organisaation monimuotoisuutta, paa-
toksenteon hajautuneisuutta ja vahdistd keskitysta.
Toisaalta monissa yhteyksissa on korostettu korkea-
koulujen konservatiivisuutta, mistd syystd innovaa-
tioita syntyy vain poikkeuksellisissa olosuhteissa ku-
ten henkildiden vaihtumisen tai budjettileiskausten
aikana (Kerr 1987).

Bok (1986) huomauttaa korkeakoulujen toimin-
nan paradoksaalisuudesta. Yhtdaltd innovaatioiden
syntyminen on korkeakouluissa niiden hajautetun
luonteen takia helppoa. Toisaalta niiden levittdmi-
nen ja yll4pitdminen on samasta syytd vaikeaa.
Muutoksia omaksutaan vain mikali yhteisén jasenet
kokevat ne itselleen hyodyllisiksi.

Voi olla, ettd muutokset korkeakouluissa ovat né-
kymattomampid kuin muissa organisaatioissa. Clark
(1983) korostaa korkeakoulujen sienimdistd raken-
netta. Paatoksia tapahtuu koko ajan, mutta ne kes-
Kittyvat asiantuntijoiden hallitsemiin semiautono-
misiin alayksikoihin. Clark katsoo ettd uudistukset
ovat korkeakouluissa pddosin inkrementalistisia.
Suuria kertakaikkisia uudistuksia tapahtuu vahan.
Samaa painottavat Becher ja Kogan (1980). Koska
muutoksia ovat valittdméssa monet eri tavoin asen-
noituvat henkil6t, ei yhteistd ndkemystd synny hel-
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posti. Keskitetyt paatokset eivat ole mahdollisia, ja
korkeakouluissa tapahtuu vain fragmentaarisia
muutoksia. Jotkut jopa katsovat, ettd hallituksen
toimeenpanemat muutokset varsinkin opetussuun-
nitelman alueella epdonnistuvat lahes vaistimatta.

Yhtend selityksend keskusjohtoisten uudistusten
heikolle menestykselle on korkeakoulujen toimin-
nan véhdinen formalismi. Useimmat péaatokset ope-
tuksesta, opetussuunnitelmasta, tutkimuksesta ja
sen suuntautumisesta, palvelutoiminnasta syntyvat
yksittdisten opettajien ratkaisuina (Kerr 1987).
Ulkopuoliset vaikutteet onnistuvat vain jos ne ovat
yhdensuuntaisia sisdisten ponnistusten kanssa.

Koganin (2000, 199-214) mukaan sosiaaliset
kaytdnndt muuttuvat korkeakouluissa hitaammin
kuin organisaatiot, mika selittdd ulkokohtaisten uu-
distusten heikkoa lapimenoa.

Becher ja Kogan (1980) ovat suorittaneet kaik-
kein kunnianhimoisimman analyysin uudistumis-
prosesseista korkeakoululaitoksessa. He erottavat
korkeakoulujérjestelmdssd nelja tasoa: systeeminen
kokonaistaso, instituution taso, perusyksikon taso ja
yksilon taso. Uudistukset eivéat toteudu, koska ne
eivat kykene lapdiseméan organisaation hidastavia
voimia. Akateemiset organisaatiot ovat syntynet suo-
jelemaan asiantuntijoiden hallitsemia asiantunti-
juusalueita. Konservatiivisuus on usein pikemmin
rakenteellista kuin henkilokohtaista. Yksityiskohtai-
sessa analyysissdédn Becher ja Kogan tarkastelevat
Britannian korkeakoulupolitiikan onnistumista nor-
matiiviselta ja toiminnan tasolta. Johtopaatdés on
melko pessimistinen. Onnistuneita uudistuksia on
kaikilla tasoilla vahan.

Samantapaisiin  johtopéatoksiin on paadytty
muistakin analyyseistd. Lane (1984) tutki Ruotsin
korkeakoulupoliittisia uudistuksia vuosina 1975-
1977. Hanen mukaansa yleisesta yhteiskuntapolitii-
kasta johdetut uudistukset voivat joskus onnistua.
Niiden on kuitenkin sopeuduttava korkeakoululaitok-
sen erityispiirteisiin. Lane korostaa Becherin ja Koga-
nin tavoin valttdmattomyyttd loytad yhteyksia uudis-
tusten ja korkeakoulujen perinteisten arvojen vélilla.

Cerych ja Sarbatier (1986) tutkivat yhdeksaa Eu-
roopassa toteutettua uudistusta ja tulivat samanta-
paisiin johtop&atoksiin. Naiden uudistusten tavoit-
teina oli lisatd korkeakoulutukseen pédsyd, kohottaa



korkeakoulutuksen alueellista vaikuttavuutta, kehit-
tad lyhytkestoista korkeakoulutusta ja yhdistaa eri-
laisia korkeakouluja yhteiseen jarjestelmaan. Heidén
mukaan pyrkimykset lisatd koulutukseen osallistu-
mista (Englannin avoin yliopisto ja Tromssan yli-
opiston perustaminen) olivat suhteellisen onnistu-
neita. Sen sijaan pyrkimykset avata korkeakoulutus-
ta vahimmin etuoikeutetuille ryhmille (Ruotsin 25/
5 kaava ja Puolan lisdpistejarjestelmd) olivat vain
osittain onnistuneita. Alueellisen korkeakoulutuk-
sen laajentaminen (Norjan politiikkaa) oli onnistu-
nutta suhteessa alueelliseen ja sosiaaliseen tasauk-
seen ja aluekorkeakoulujen vaikutukseen ympéris-
tossaan. Vaikeutena uusilla yliopistoilla on kuiten-
kin ollut I6ytdd tasapaino alueellisuuden ja
perinteisen akateemisuuden vélilla. Pyrkimykset
luoda uusi tutkinnon taso (Ranskan IUT ja Norjan
aluekorkeakoulut) ovat olleet osittain onnistuneita
tuottaessaan uuden elementin, mutta epaonnistu-
essaan korvaamaan mitédn vanhaa.

Cerych ja Sarbatier kiinnittdvat késitellessddn
Saksan Gesamthohchuleja ja Ranskan 1UT-korkea-
kouluja ensimmadisind huomiota academic drift -il-
midon. Alemmilla korkeakouluilla on taipumus
omaksua arvotetumpien ominaispiirteitd. Gesamt-
hohschulien ongelmana on ollut, etteivat ne integ-
roituneet muuhun korkeakoulujérjestelmaan, eiké
integrointia toden teolla koskaan edes yritetty.

Korkeakoulujen muutosta koskevassa kirjallisuu-
dessa on usein kiinnitetty huomiota siihen, ettd alt-
tiimpia muutoksille ovat nuorimmat ja véahdisim-
mdan perinteen omaavat korkeakoulut. Sen sijaan
vanhimmat ja vakiintuneimmat korkeakoulut, joil-
la on koskea status, kykenevat vastustamaan uudis-
tuksia voimallisimmin. Korkeakoulun nuoruutta on
korkeakoulupolitiikassa myds kéytetty tietoisesti
hyvéksi. Vuoden 1968 ylioppilasvallankumous in-
nosti monia maita perustamaan uusia kokeilevia
korkeakouluja. Suomessa tutkinnonuudistusta ko-
keiltiin aluksi padkaupunkiseudun ulkopuolella Jy-
vaskylén yliopistossa. Samoin opettajien tydaikako-
keilu aloitettiin nuoresta Kuopion yliopistosta.

Uudistuksissa tavoitellaan usein korkeakoululai-
toksen yhtendisyyttd. Korkeakoulut ovat kuitenkin
vahvasti eriytyneitd ja fragmentaarisia eik& yhtendi-
syyttd vaistamattd synny. Clark (1983, 183-187)

erottelee periaatteessa neljd tapaa integroida korkea-
koululaitoksia. Ndma ovat byrokraattinen, oligarki-
nen, poliittinen ja markkinamekanismiin perustuva.
Byrokraattinen perustuu ylhaéaltd annettuihin yh-
denmukaisiin ohjeisiin. Uudistukset ovat formaali-
sesti yhdenmukaisia ja ylhaaltd annettuja. Oligarki-
set perustuvat yhden korkeaa statusta edustavan
henkilon aloitteisiin ja toimenpiteisiin. Poliittinen
integraation Clarkin muodossa tarkoittaa erilaisten
intressiryhmien pyrkimystd saada aikaan muutoksia.
Intressit edellyttavat yleensd intressien sovittamista
neuvottelujdrjestelméalld.  Markkinakoordinaatiossa
kukin yksikko pyrkii 16ytamaan itselleen sopivan lo-
keron, jossa sen kilpailukyky on parhain. Clarkin
luetteloon on syytd lisatd vield omana menetelma-
naan viime vuosina yleistyneen arvioinnin.

Clarkin erottelemista lahestymistavoista byro-
kraattinen integraatio on ollut Euroopassa vanhas-
taan yleisintd, joskin 1980-luvulta I&htien se on saa-
nut kasvavaa arvostelua osakseen. Oligarkinen integ-
raatio edustaa vahvemmin amerikkalaista perinnet-
td ja sen menetys riippuu innovoijan kyvystd saada
muut mukaansa. Intressiryhmilld on molempien
maiden korkeakoululaitoksissa ollut melko véhén
vaikutusta. Liukumista markkinamekanismin suun-
taan on tapahtunut lahes kaikissa maissa.

Kogan (2000, 53-87) katsoo, ettd korkeakoulu-
politiikassa on tapahtunut siirtymé auktoriteetin ja
symbolisten keinojen kaytdstd kapasiteetin ja kan-
nusteiden kdyttoon. Hénen tutkimansa Norjan,
Ruotsin ja Englannin esimerkit osoittavat kuitenkin
melkoisia eroja keinojen painotuksessa ja kayttota-
vassa. Ruotsissa on siirrytty desentralistiseen suun-
taan, kun taas Norjassa ja Englannissa keskushallin-
non rooli on vahvistunut. Han kutsuu Englannin
voita tai havid -tyylid herooiseksi. Norjassa politii-
kan teko on ollut inkrementaalista, kun taas Ruot-
sissa on ollut vastakohtien keinuntaa eri poliittisten
koaliitioiden vuorotellessa. Suomessa kokoomuslai-
set opetusministerit saivat 1990-luvulla aikaan lie-
van koulutuspoliittisen paradigman muutoksen,
joskin yleisesti koulutuspolitiikkaa on leimannut
pragmatismi ja ajoittaiset improvisaatiot (Poropu-
das, Volanen 2003).
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Innovaatiot
korkeakouluissa

Innovaatioiden
ulottuvuudet

Innovaatiot ja innovatiivisuus ovat keskeinen nako-
kulma tutkittaessa korkeakoulujen muuttumista.
Innovaatiolla tarkoitetaan tavallisesti mitd tahansa
asiaa tai esinettd, joka on uusi sen potentiaaliselle
omaksujalle (Harisalo 1980, 27). Innovaatiot voivat
olla korkeakoulun siséisid tai ne on voitu kehitta
korkeakoulujen ulkopuolella. Korkeakoulupoliittise-
na peruskysymyksend voidaan pitdd kysymysta
kumman tyypin innovaatioita halutaan suosia. Au-
tonomiaa korostava ndkemys suosii korkeakoulujen
sisalld luotuja innovaatioita, kun taas heteronomi-
nen kasitys asettaa etusijalle ulkopuolelta tuleville
innovaatioille.

Kysymys innovaatioiden johdettavuudesta jakaa
yhteiskuntafilosofian kenttdd. August Comte ja Karl
Marx asettuivat kannattamaan ohjattua muutosta
yhteiskunnan kehittdmisessa. Herbert Spencer, joka
oli tunnettu darwinistisesta ndkemyksestdan, asettui
puolestaan tukemaan yhteiskunnan ja sen eri yksi-
kdiden haluun ja tahtoon perustuvaa kehittdmista.
Samaan kantaa edusti myds John Stuart Mill, jolle
hyvén yhteiskunnan tuntomerkkiné oli monien toi-
sistaan riippumattomien innovaatiokeskusten ole-
massaolo.

Innovaatioilla on keskeinen asema yhteiskunnan
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ja organisaatioiden dynaamisuuden luojana. Itaval-
talainen kansantaloustieteilijd Joseph Schumpeter
(1912) katsoi, ettd taloudella on sisasyntyinen tai-
pumus ajautua staattiseen tasapainoon, jossa tuotan-
to ja voitot alenevat. Tdmén kehityksen murtajina
toimivat yrittdjien tekemét innovaatiot, jotka sysaa-
vét talouden liikkeelle. Schumpeterin mukaan in-
novaatiot esiintyvat usein suurina klustereina, jotka
luovat yrittéjyydelle hyvan toimintailmaston. En-
nen pitk&d kehitys johtaa kuitenkin hintojen nou-
suun ja vanhan tuotannon taantumiseen, mikd puo-
lestaan on otollinen ilmapiiri uusille innovaatioille.

Innovaatioiden synnysté ja levidmisestd ei ole ole-
massa yhtendistd teoriaa. Sen sijaan tarjolla on useita
nékokulmia, joista innovaatioita on tarkasteltu. Ta-
vallista on ettd innovaatiota tarkastellaan joko tuot-
teina tai prosesseina. Tuotetarkastelun keskipisteend
on innovaation lopputulos, joka tulee joko torju-
tuksi tai hyvéksikéytetyksi. Prosessitarkastelussa
kiinnitetddn huomiota eri toimijoiden vuoropuhe-
luun ja péadtoksentekoon innovaation syntyessa
(Harisalo 1980, 27). Téassd tutkimuksessa 1&htokoh-
tana ovat toteutuneet korkeakoulupoliittiset inno-
vaatiot, joiden omaksumista, levidmista ja torjumis-
ta selvitetddn kolmen esimerkin avulla.



Innovaatioiden taustalla on tavallisesti jokin rat-
kaisua vaativa yhteiskunnallinen ongelma. Ongel-
man tunnistamista onkin usein pidetty tdrkedmpa-
na kuin sen ratkaisua, koska se avaa uusia potentiaa-
lisia ajattelun ja toiminnan mahdollisuuksia. Ongel-
man tunnistaminen johtaa tavallisesti ongelman
ratkaisua koskevien vaatimusten esittdmiseen. Ndmé
synnyttdvat tavallisesti vastavaatimuksia, mitkd syn-
nyttévéat konflikteja ja kiistakysymyksia (Lampinen
1992, 75-99). Ongelman tunnistaminen johtaa
vaatimusten ja vastavaatimusten kasittelyyn sekd
niitd koskeviin erilaisiin arviointeihin, ehdotuksiin ja
vditteisiin.

Innovaatioprosessin lahtokohta on ratkaisuvaihto-
ehtojen ja mahdollisuuksien ideointi. Ideaa voidaan
pitdd ongelman kuvitteellisen ratkaisuna ja kuvauk-
sena mahdollisesta asioiden tilasta tulevaisuudessa
(Harisalo 1980, 17). Kun jokin ideoista valitaan
jatkokasittelyyn, alkaa idean kehittdminen innovaa-
tioksi. Kehittdmista voidaan luonnehtia potentiaali-
sen tulevaisuuden tadsmentamiseksi konkreettiseksi
vaihtoehdoksi valitun idean pohjalta. Lopullinen
innovaatio on kayttéonotettu keksintd, jonka toteut-
tamisella pyritddn potentiaalisen tulevaisuuden rea-
lisoimiseen.

Kun innovaatio on kehitetty ja otettu kéyttoon,
alkaa sen levidminen. Innovaatioiden diffuusio méaa-
ritelldén ajassa tapahtuvaksi prosessiksi, jonka avul-
la innovaatiot levidvat omaksujalta toiselle (Rogers
1962, 13). Diffuusio yleistadd innovaation ja mah-
dollistaa sen arvioinnin, kokeilun ja k&yton muille-
kin kuin vain sen kehittjille.

Innovaatioiden omaksumista ja levidmistd on tut-
kittu monesta eri ndkokulmasta. Organisaatioiden
toimintaa kuvaavissa tutkimuksissa on pyritty 16yta-
maan tekijoitd, jotka vaikuttavat innovaatioiden
omaksumiskykyyn ja tuotantoon. Kirjallisuudessa
on usein paadytty sellaisiin tekijoihin kuten keskit-
tyneisyyden aste, formalisaation maard, erikoistumi-
nen tai monimutkaisuus (Hage ja Aiken 1967). So-
siaalipsykologisissa tutkinnoissa on etsitty yksiloi-
den innovatiivisuuteen vaikuttavia tekijoitd, joita
ovat esim. innovaattorin motivaatio, yhteensopivuus
organisaation arvoihin ja organisaation tuen maara.

Kompleksin organisaation nédkdkulma on yleisin
pyrittdessa késitteellistdimaan innovaatioita tuotteina

(Dill ja Friedman 1979). Naissa tarkasteluissa ver-
rataan organisaation innovatiivisuutta muihin orga-
nisaation variaabeleihin. Organisaation innovatiivi-
suudeksi tulkitaan uusien innovaatioiden omaksu-
misen aste organisaatiossa. Tatd tuotannon lisdystd
selitetdén organisatorisilla tekijoilla.

Konfliktindkokulmassa huomiota kiinnitetdan or-
ganisaation epétasa-arvoisuuteen, joka synnyttaa
konflikteja ja ristiriitoja organisaation sisélla. Orga-
nisaation muutokset ovat naiden ristiriitojen ja jan-
nitteiden tulosta. Innovaatiot syntyvat erdénlaisen
konversiona jossa poliittiset toimenpideohjelmat
formuloidaan, hyvaksytdan ja toteutetaan.

Diffuusion nakokulma lienee yksi kaikkein ylei-
simpid innovaatioiden tutkimuksessa. Diffuusio-
nakokulmassa péihuomion saavat innovaation
omaksumisen prosessit eri  omaksumisyksikoissa.
Omaksuminen ja hylk&&dminen liitetddn yksikdiden
ja innovaation ominaispiirteisiin, jotka selittdvat
omaksumisen tai hylk&dmisen.

Levidmisen tarkastelussa on kiinnitetty huomiota
myds yksittaisten henkildiden kuten mielipidejoh-
tajien ja muutosagenttien toimintaan. Yleinen kir-
jallisuudessa tehty havainto on ettd prosessi-inno-
vaatiot levidvat tasaisella ja ennustettavalla tavalla,
kun taas tuoteinnovaatioiden levidminen on epéta-
saista ja vaikeasti ennustettavaa. Tuoteinnovaatiolla
tarkoitetaan téll6in organisaation asiakkaitaan var-
ten tuottamaa hyddykettd tai palvelua. Vastaavasti
prosessi-innovaatio on menetelma tai menettelytapa
tuoteinnovaatioiden tuottamiseksi (Harisalo 1980,
34-35).

Kirjallisuudessa on paljon analysoitu innovaatioi-
den lapimenoa organisaatioissa. Usein siteerattu on
Lewinin (1957) esittdmd nakokulma, jonka mukaan
organisaation on ensin murrettava innovaation es-
teet (unfreeze), ennen kuin se voi muuttua (move)
ja rakentaa tukijérjestelmédn uuden innovaation me-
nestykselle (refreeze). Pddosa tdmén teoriaperinteen
tutkimuksista on hyvin kuvailevia.

Dill ja Friedman (1979) kiinnittdvat huomiota
innovaatiotutkimusten teoreettisiin ja metodologi-
siin vaikeuksiin. Teoreettiset nakokulmat ovat usein
kompleksisia ja 16ysid empiirisen tutkimuksen taus-
taksi. Mittareiden reliabilitetti ja validiteetti tuotta-
vat ongelmia. Kirjoittajat suosittelevat kdyttdmadn
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vahemman kokonaisvaltaisia teorioita, joita voidaan
kaytdnnossé testata.

Innovaation omaksuminen

On tunnettua ettd eri yhteis6jen innovatiivisuus voi
vaihdella melkoisesti. Risto Harisalo (1980, 42-52)
on luokitellut Suomen kaupunkeja niiden innovaa-
tioiden omaksumiskyvyn perusteella seuraaviin ryh-
miin: innovaattorit, varhaisomaksujat, varhaisenem-
mistd, mydhdisenemmistd ja vitkastelijat. Innovatii-
visuus ei kuitenkaan ole jakamaton ominaisuus vaan
kaupunkien innovatiivisuus voi vaihdella melkoises-
tikin sektorilta toiselle.

Harisalon (1980) tutkimuksessa I0ydettiin usei-
ta kaupunkien innovatiivisuutta selittdvid tekijoita.
Sen mukaan mitd kaupungistuneempi, palvelutasol-
taan kehittyneempi ja kooltaan suurempi kaupunki
on, sitd nopeammin se on omaksunut kayttoonsa
erilaisia innovaatioita. H4nen mukaansa Suomessa ei
ole kaupunkien joukossa valtakunnallista innovaat-
toria vaan maan eri alueilla on vaikuttanut alueelli-
sia innovaattoreita. Kaupungit omaksuvat toisiltaan
innovaatioita yhteistoiminnan ja stimuloinnin vali-
tyksell.

Hage ja Aiken (1970) keskustelevat seitsemasta
tekijasta joilla on yhteys organisaation innovatiivi-
suuteen: kompleksisuus, keskitys, formalisaatio,
stratifikaatio, tuotannon maard, tehokkuus ja tyo-
tyytyvaisyys. Hagen ja Aikenin mukaan ainoastaan
kompleksisuus ja tyOtyytyvéisyys ovat positiivisessa
korrelaatiossa innovatiivisuuteen. Muiden tekijoiden
korrelaatio on negatiivinen. Zaltman (1973) on tut-
kimuksessaan katsonut ettd kompleksisuus on posi-
tiivisessa yhteydessd innovaation prosessin alkuvai-
heessa, mutta negatiivisessa suhteessa my6hemmaéssa
vaiheessa.

Levine (1980) on tarkastellut Hagen ja Aikenin
johtopaatoksistd suhteessa korkeakoulumaailmaan.
Korkeakouluissa on vahdinen formalisaatio, vahdi-
nen keskitys, vdhdinen stratifikaatio, suuri moni-
mutkaisuus, suuri panostus laatuun, vahdinen te-
hokkuus ja suuri tydtyytyvadisyys. Tdmén perusteella
niiden alttius uudistuksiin olisi suurempi kuin or-
ganisaatioilla yleensa.
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Seppo Kolehmainen (1977) on tutkinut innovaa-
tioiden kehittymisté ja diffuusiota H&meen ammat-
tikorkeakoulussa kokeiluvaiheen aikana vuosina
1991-1995. Tutkimuksen mukaan ammattikorkea-
koulun kehittdmiseen liittyvien innovaatioiden ko-
ettiin tulleen yksikoihin l&hes kokonaan oppilaitok-
sen ulkopuolelta, joko opetusministeridsta tai am-
mattikorkeakoulun johdolta. Sen sijaan opetusyksi-
koissd syntyi erittdin vahan tai ei lainkaan koko
ammattikorkeakoulua koskevia innovaatioita. Ha-
meen ammattikorkeakoulun kohdalla voidaankin
puhua auktoriteetti-innovaatioista.

Kolehmaisen mukaan opettajat kykenivat omak-
sumaan vain osan kehittdmishankkeista. Muut tor-
juttiin tai vesitettiin. Huonosti omaksuttujen inno-
vaatioiden joukossa olivat mm. yksikdiden teknolo-
giapalvelujen yhdistdminen, ristiinopiskelun jarjes-
tdminen, multimedian kayttéonotto opetuksessa ja
tietoverkkopalvelujen kayttéonotto.

Kolehmainen (1977) péatyy luettelemaan tekijoi-
t4, jotka edistdvat koulutusinnovaatioiden hyvaksy-
mista ja lapimenoa:

° innovaatioiden hyva valmistelu ja suunnittelu
visioista ja kehittdmisstrategioista lahtien,

® yksikdn tasolla toimivien johtajien ja
muutosagenttien sitouttaminen ja tehokas
tyoskentely,

® opettajien innovatiivisuuden ja ammattitaidon
hyvéksikdyttdminen kytkemalld heiddt mukaan
kehittdmisprosessiin kaikilla tasoilla

° innovaatioiden kayttédnoton valmennuksen
sisdllyttdminen henkiloston kehittdmisohjelmiin,

° riittdvien resurssien varaaminen ja tarpeellisen
avun antaminen opettajille innovaation
kayttéonottovaiheessa,

* yksikké- ja tilannekohtaisen joustavuuden
salliminen

® kehittdmisessd vastuussa olevien ja innovaation
kayttéénottajien palkitseminen

° selvitys siitd, miten tulokset ja tapahtuva muutos
arvioidaan ja miten arvioinnista saatava palaute
ohjaa kayttéonottoprosessia



Tunnetuin yksittaisten innovaatioiden leviamista
koskeva tutkimus on Rogersin ja Shoemakerin
(1971) I&hinn& tuoteinnovaatioita koskeva analyysi.
Tutkijat erittelevat laajaan kirjallisuustutkimukseen
perustuen seuraavat Kkriittiset tekijat jotka méaraavat
innovaatioiden omaksumista:

® uuden idean yhteensopivuus aikaisemman
arvomaailman, kokemusten ja tarpeiden kanssa
on positiivisesti yhteydessa innovaation
menestykseen

® uuden idean suhteellinen hy6ty verrattuna muihin
menetelmiin on positiivisessa yhteydessa
menestykseen

® innovaation kompleksisuudella ja
vaikeaselkoisuudella ei ole yhteyttd sen
omaksumiseen

° innovaation kokeiltavuus on positiivisesti
yhteydessd sen omaksumiseen

® innovaation havaittavuus on positiivisesti
yhteydessd sen menestykseen.

Levine (1980) on tullut tutkimuksessaan kasityksen
ettd tdrkeimmat variaabelit ovat yhteensopivuus ja
hyddyllisyys. Hanen mukaansa ndmé kaksi riittavat
takaamaan innovaation menestyksen. Hyodyllisyys
on naistd selvasti tarkedmpi. Yhteensopimatonkin
innovaatio voidaan omaksua, jos se on hyodyllinen.
Hyddyllisyyden suhteen Kkiistanalainen innovaatio
harvoin tulee hyvaksytyksi.

Korkeakouluja koskevassa kirjallisuudessa on pai-
notettu yhteensopivuuden merkitystd. Esimerkiksi
Becher ja Kogan (1980) katsovat Englannin avoi-
men yliopiston onnistumisen avaimeksi sen nojau-
tumisen vakiintuneiden yliopistojen standardeihin.
Uudistukset, jotka lydvat korville vanhoja kaytanto-
jé ja arvostuksia, eivat sen sijaan ole menestyneet.

Cerych ja Sabatier (1986) erottavat kolme ulot-
tuvuutta innovaation laajuudesta. Syvyys koskee sita
missd maarin innovaatio poikkeaa olemassa olevista
arvioista ja kdytannoistd. Funktionaalinen muutok-
sen syvyys viittaa niiden alueiden méaaraan, joilla in-
novaatio saa aikaan perustavia muutoksia. Muutok-
sen laajuus viittaa siihen, missd maarin muutos kos-
kee koko jarjestelmad, yksittéisia sektoreita tai yksi-

koita.

Cerych ja Sabatier (1986) tekevét syvyyden suh-
teen mielenkiintoisia johtopdatoksid. Heiddn mu-
kaansa syvallinenkin arvoja ja menettelyja muuttava
innovaatio on toteutettavissa, mik&li se rajoittuu
vain muutamalle funktionaaliselle alueelle ja mikéli
muutoin jéarjestelmd pysyy ennallaan. Myds laajuu-
deltaan suuret mutta syvyydeltddn véhdiset innovaa-
tiot kuten Britannian avoin yliopisto voivat onnis-
tua.

On kuitenkin turvallisempaa toteuttaa innovaati-
oita instituutioiden tai osajérjestelmien pikemmin
kuin koko systeemin laajuudelta. Liian laajoista ja
syvistd reformeista Cerych ja Sabatier ottavat esimer-
kiksi Saksan Gesamthohschulet ja Ranskan 1968
reformin, jotka tunkeutuivat lilan monelle alueelle.
Suomessa suuria koulunuudistuksia on yleensa tor-
jumisen pelossa pehmustettu kokeiluilla, jotka ovat
uuden tiedon ohella voittanet aikaa uudistuksen
suosiolle (Lampinen 1998, 162-166).

Seuraavassa luvussa (6) esimerkkitapauksiksi valit-
tuja uudistuksia pyritddn arvioimaan seuraavista
kolmesta nékdkulmasta:

® uudistuksen relevanssi. Sen térkeys ja merkitys
yhteisén kohtaamien ongelmien nakdkulmasta

® uudistuksen yhteensopivuus organisaation ja
sen eri ryhmien arvojen kanssa

® uudistuksen jasentyneisyys, keinojen ja
tavoitteiden selkeys ja toteuttamiskelpoisuus.

Téssa yhteydessd ndistd kolmesta tekijasta kaytetdan

tiivistetysti nimityksié relevanssi, ideologinen hyvék-
syttévyys ja osuvuus.
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Korkeakoulutuksen
uudistaminen
Suomessa

Painopisteiden vaihtelu

Tutkiessaan eurooppalaisten korkeakoulujérjestel-
mien kehitystd Kogan ja Bleilie (2000, 12-13)
kiinnittdvat huomiota syklisiin muutoksiin. Tasais-
ta kehitystd rytmittavat nopeat muutoksen kaudet,
jotka luovat toiminnalle uusia tavoitteita ja merki-
tyksid. Kirjoittajat kiinnittdvdt huomiota 1970- ja
1990-luvun taitteiden rajuihin muutoksiin. Nopean
kasvun ohella ndihin vaiheisiin liittyi ideologisia
muutoksia. 1970-luvun taitteessa havahduttiin
huomaamaan korkeakoululaitoksen merkitys kansal-
liselle hyvinvoinnille. 1990-luvulla puolestaan alet-
tiin korostaa korkeakoululaitosta keskeisend voima-
varana kansainvélisessa Kilpailussa.

Vaikka Koganin ja Bleiklien tutkimissa maissa;
Britanniassa, Norjassa ja Ruotsissa, kehitys noudatti
samaa syklisyyttd, piirtyivat kansalliset erot selvésti
esille. Pohjoismaiden harjoittama korkeakoulupoli-
tilkka néyttaytyi keskitettynd verrattuna Britannian
hajautettuun jarjestelmaan. Ruotsi edusti naistd
maista puhtainta insinddrindkdkulmaa kun taas
Norjan politiikka oli sekoitus hallinnollista normi-
ohjausta ja paikallista itsehallintoa.

Kogan ja Bleilie asettavat Suomen muiden Poh-
joismaiden rinnalle keskusjohtoisen korkeakoulupo-




litiikan edustajaksi. Seuraavassa pyritdan erittele-
maén korkeakoulujen ohjauksessa tapahtuneita pai-
nopisteiden muutoksia Suomessa. P&épiirteissaén
kehitys muistuttaa muiden Pohjoismaiden kehitys-
kulkua. Vahvasta keskusjohtoisesta suunnittelusta
on 1990-luvulle tultaessa siirrytty vahvemmin itse-
ohjautuvuutta korostavaan politiikkaan

Suomen korkeakoulupolitiikan kehityksessd on
sotien jélkeen erotettavissa Kivisen, Rinteen ja Ke-
tosen (1993) mukaan karkeasti ottaen kolme eri
jaksoa 1960-luvun lopulle asti valtakunnallinen kor-
keakoulupolitiikka oli Helsingin yliopiston hallin-
nassa. Yliopisto kaytti puhevaltaa muidenkin yli-
opistojen osalta. Opetusministerid oli lahinna Hel-
singin yliopiston n&kdkulmien toimeenpanija eikd
sen itsendinen panos ollut mainittava.

1960-luvun lopulla kéynnistyi valtakunnallinen
korkeakoulupoliittinen suunnittelu, joka taipui
opetusministerion  ohjaukseen. Téarkein tdman
suunnittelun instrumentti oli vuonna 1966 saadet-
ty korkeakoulujen kehittdmislaki, jonka voimassa-
ololaiksi sdadettiin alun perin vuodet 1967-1981.
Mydhemmin voimassaoloa jatkettiin siten etté lain
alkuperdiset tavoitteet tuli saavuttaa vuoteen 1986
mennessa.

Kehittdmislaki oli luonteeltaan resurssilaki. Se ta-
kasi korkeakoulujen opiskelu- ja tutkimusmahdolli-
suudet takaamalla tietyt vahimmaismaarat opettaja-
voimia, muuta henkilokuntaa seka tiloja ja maara-
rahoja. Toisaalta sen tavoitteena oli ohjata opiskelija-
paikkojen jakautumista eri tieteenaloille mahdolli-
simman hyvin yhteiskunnan tarpeiden mukaisesti.
Lain saatdminen osoitti siirtymisté keskitettyyn val-
tiolliseen korkeakoulupolitiikkaan, jonka toteutta-
miseksi luotiin opetusministeriodn suunnitteluko-
neisto. Korkeakoulupolitiikan ohjaus keskittyi ja
professionalisoitui.

Keskitetystd suunnittelusta siirryttiin  1980-lu-
vulla yliopistojen itsemdaarddmisvaltaa vahvemmin
korostavaan ohjaukseen. Yksityiskohtaisesti budjet-
tiohjauksesta luovuttiin ja korkeakoulut saivat enem-
man pédtosvaltaa omien kysymystensd ohjaamisessa.
Keskushallinto siirtyi syrjemmalle mutta tuli aikai-
sempaa tarkkanékdisemmaksi tulosten suhteen.

1990-luvun korkeakoulupolitiikan ideologisena
kivijalkana on ollut alun perin Britanniassa kehitet-

ty hallinnon ja johtamisen New Public manage-
ment ideologia. Se pyrkii tuomaan julkiseen hallin-
toon yrityseldmdssd sovellettuja toimintamalleja.
Térkeitd ovat erityisesti tulosjohtaminen seké tehok-
kuuden ja laadun korostaminen (Askling, Henkel
2002, 112). Monien tdmdan uuden ideologian ko-
rostamien lahtdkohtien kuten tulosjohtamisen ja
paatdsvallan hajauttamisen sekd tehokkuuden ja laa-
dun vélilld on jénnitteit4, mik& on heijastunut vah-
vasti myds korkeakoulujen ohjaukseen.

Suomessakin alettiin 1980-luvulta lahtien koros-
taa korkeakoulujen vahvempaa itsechjautuvuutta.
Toimintapolitiikan sisalldiksi tulivat dialogiin perus-
tuvat suunnitteluprosessit, suorituksiin perustuva
palkitseminen, kasvanut laadun arviointi ja asiakkai-
siin suuntautuminen (Holtta 78-79). Julkinen oh-
jaus siirtyi suunnittelusta arviointiin ja ohjaukseen.
Vaikka uudet menetelmat ovat tuoneet korkeakou-
luille enemman itsemadraamisoikeutta, ne ovat sa-
malla joutuneet sitoutumaan muotiin tulleisiin te-
hokkuuden, tuloksellisuuden ja mittaamisen ideolo-
gioihin.

Ohjausideologian ohella myds korkeakoulupoli-
tiikan painospisteet ovat vaihdelleet vuosikymmen-
ten saatossa. Karkeasti ottaen voidaan korkeakoulu-
politiikan asialistan perusteella erottaa kolme eri
jaksoa:

* Korkeakoulutuksen laajeneminen:
1960- ja 1970-luku

® Korkeakoulutuksen rakenteellinen uudistaminen:
1970-luku

* Korkeakoulujen tuloksellisuuden saately:
1980- ja 1990-luku.

Vaiheet ovat jossain méadrin paallekkaisid; laajentu-
mista on tapahtunut 1970-luvun jalkeenkin, erityi-
sesti  1990-luvulla perustettaessa ammattikorkea-
kouluja. Rakenteellisia uudistuksia on tehty kaikki-
na kausina ja tuloksistakin on oltu aina kiinnostu-
neita. Jaottelu pyrkii luokittelemaan korkeakoulu-
politiikan vaiheita hallitsevan Kkiintopisteen perus-
teella.
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Traditionalismin
paattyminen

Korkeakoululaitos oli vield 1960-luvulla keskittynyt
muutamiin suurimpiin kaupunkeihin ja sitd sitoi
yhteen Helsingin yliopiston hegemonia. Aina 1970-
luvulle saakka korkeakoulupolitiikassa elettiin vai-
hetta, jossa varsinaista valtiollista kontrollia nykyi-
sessd muodossa ei ollut. Keskeinen korkeakoulupo-
liittisen vallan kéyttaja oli Helsingin yliopisto. Sen
kannanotot edustivat yliopistolaitoksen yhteistd
kantaa, eik& niistd ollut soveliasta poiketa. Helsin-
gin yliopisto valvoi kdytdnnossa virkakelpoisuuksia
koskevien asetusten nojalla myds muiden yliopisto-
jen tutkintovaatimuksia.

Korkeakoulupolitiikkaa ohjasi akateemis-traditio-
nalistinen nékemys. Siind korostettiin korkeakoulu-
jen autonomiaa ja hyviad akateemisia kdyttaytymis-
saantoja. Korkeakoulujen vélisestd tyonjaosta ei ol-
lut soveliasta padttdd valtakunnan tasolla. Korkea-
koulujen tuli saada laajentua vapaasti haluamiinsa
suuntiin (Kivinen, Rinne, Ketonen 1993, 38-39)

Suoraviivaisimpana, viimeisend akateemis-tradi-
tionaalisen kannan edustajan voi pitd4 vuonna 1956
asetettua ns. Myrbergin komiteaa. Komitea oli
mahtipontisesta tehtdvanmédrittelystd huolimatta
uudistusehdotuksissaan hyvin varovainen ja korosti
korkeakoulujen autonomiaa ja itsesaatelyd seka pe-
rinteista professorivaltaa. Korkeakoululaitoksen laa-
jentumiseen Helsingin ja Turun ulkopuolelle komi-
tea suhtautui varauksellisesti. Viime metreillddn se
myontyi suosittelemaan Oulun yliopiston perusta-
mista palvelemaan alueellisia tarpeita.

Komitean jasenind oli koko senaikainen akateemi-
nen eliitti ja esityslistalla tdrkeimmét ajankohdan
korkeakoulupoliittiset kysymykset. Komitean sih-
teeriné toimi korkeakoulupoliitikon uraansa aloitte-
leva filosofi Oiva Ketonen. Ketosen (1986, 35)
muistelmien mukaan “katsoen komitean suureen ar-
vovaltaan, siini edustettuina olleeseen akateemiseen
asiantuntemukseen ja pitkidin tyéaikaan, tiytynee sa-
noa etti komitea sai kovin vihin aikaan”. Syind oli-
vat “akateeminen arvovalta ja akateemisesta edustuk-
sellisuudesta johtuva asenteiden jiykistyminen. Jisenet
olivat sidoksissa aikaansa ja taustaansa. Vaihtuvuus on
vihiinen jirjestelmdssi jonka yhteydet ulkomaailmaan
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ovat subteellisen heikot’

Korkeakoululaitoksen kehittdminen tapahtui si-
ten, ettd Helsingin yliopisto omaksui ensin jonkin
uudistuksen tai kdytdnnon, jota sitten sovellettiin
muissa korkeakouluissa. N&in esimerkiksi Helsingin
yliopisto perusti vuonna 1954 lisensiaatin tutkin-
non, joka otettiin kdyttdéon muissakin korkeakou-
luissa. Vuonna 1954 rehtori Paavo Ravila teki ehdo-
tuksen humanististen tieteiden ja luonnontieteiden
kandidaatin tutkinnon perustamisesta ja niiden
méadradmisestd filosofian kandidaatin tutkinnon en-
simmaiseksi pakolliseksi vaiheeksi. Ehdotus hyvék-
syttiin seuraavan vuonna ja myéhemmin nama vali-
tutkinnot otettiin kdytdntéon muissakin korkeakou-
luissa.

Mikédn dynaaminen korkeakoulukésitys ei ohjan-
nut naitd uudistuksia. Oiva Ketonen (1986,38) on
my6hemmin Kkritisoinut lisensiaatin tutkinnon pe-
rustamista, koska ndin véltettiin puuttumasta itse
peruskysymykseen, tutkijankoulutuksen puutteelli-
seen jarjestelyyn. Samalla tavalla Ketonen asetti ky-
seenalaiseksi vélitutkintojen tarpeellisuuden. Niiden
avulla vain pyrittiin taktisesti estdmaan vierilld ollut
opettajankoulutuksen siirtdminen Jyvdskylaén.

Opetusministerio oli pitkdan korkeakoulupolitii-
kan sivustakatsoja. Yliopistot olivat tottuneet vie-
maén lapi hankkeitaan suoraan valtiovarainministe-
rion kanssa (Rekola 1998). Vield korkeakoululaitok-
sen kehittdmislakin toteutusta suunniteltaessa har-
kittiin tulisiko lain ohjaus sijoittaa opetusministe-
riooén vai valtioneuvoston kansliaan (Autio 1993,
55).

Lasse Kangas (1993, 27) on arvioinut ettd ratkai-
sevaa kddnnekohtaa korkeakoulupolitiikan voima-
suhteissa edustivat Oulun yliopiston ja Jyvéskylan
kasvatusopillisen korkeakoulun perustamispaéatokset
vuonna 1958. Télléin ensimmaisen kerran Suomen
historiassa korkeakoulupolitiikkaa koskeva paatds
tehtiin poliittisella tasolla vastoin Helsingin yliopis-
ton kantaa.

Vield selvemmin voimatasapainon muutos ilmeni
ns. Presidentin tydryhmaén tydskentelyssd ja kehitta-
mislainsddddnnodn sédtdmisessd. Presidentti Urho
Kekkosen véliintulolla syntynyt tyéryhma teki sel-
vén peséeron Myrbergin komitean edustamaan aka-
teemis-elitistiseen yliopistokésityksen. Korkeakoulu-



jen kehittamista ei ndhty osana kansallisen kulttuu-
rin edistdmistd, vaan korkeakoulupolitiikka sidottiin
mietinndssd yleisen yhteiskuntapolitiikkaan. Kor-
keakoulutus néhtiin kansantaloudellisesti kannatta-
vana investointina. Voimavarat tuli kohdistaa tuot-
to-odotuksiltaan lupaavimmille aloille. Myos yli-
opistojen sisastd toimintaa tulisi tehostaa.

Kehittamislaki synnytti keskitetyn suunnittelu-
jérjestelmén. Lain toteutusta seurattiin nelivuosit-
tain annettavin selonteoin. Opetusministerion
suunnittelukapasiteettia lisattiin. Ministeridssa oli
toimeenpano tdydellinen hallintoremontti 1966
kun vanhasta rootelijarjestelmasta siirryttiin osasto-
ja toimistojakoon. Korkeakoululaitoksen hallinnoin-
nissa entisen improvisaation tilalle astui professio-
naalisempi ote.

Keskitetyn
uudistamisen kausi

Presidentin tyéryhmad ei toiminut ainoastaan maa-
rallisen suunnittelun kdynnist4jané. Se antoi sysdyk-
sen myos laadullisille uudistuksille. Hyvéksyessdan
eduskunnalle annettavan kehittdmislain, valtioneu-
vosto kiinnitti huomiota tarpeeseen kehittd4 korkea-
kouluja myos laadullisesti. Tassd merkityksessé an-
nettiin lakiin liittyvd lausuma, jossa ilmaistiin kehit-
tdmisen tavoitteet. Valtioneuvosto piti tarkednd;

° ettd yliopistojen ja korkeakoulujen hallintoa
uudistetaan

® ettd tutkintoja varten tarpeellinen opintoaika
lyhenee

° ettd harkitaan itse tutkintojen rakenteen
muuttamista ottamalla huomioon muualla sangen
yleisesti sovellettu suorituspistejérjestelma

° ettd opetuksen eri lajien tehokkuus ja
tarkoituksenmukaisuus tutkitaan

° etté yliopistojen ja korkeakoulujen toiminta
ulotetaan pidemmélle osalle kalenterivuotta.

Lausuma ldhetettiin tiedoksi korkeakouluille. Aja-
tuksena oli ettd korkeakoulut oman autonomiansa
puitteissa pyrkivét kehittdmadan lausunnossa mainit-

tuja tavoitteita. Tallainen suunnittelu kdynnistyikin
verkkaista tahtia ympdri maata. Muutosten vauhtiin
oltiin kuitenkin tyytymattomid, ja aloite laadullisen
kehittdmisen kaynnistamisestd siirtyi opetusminis-
teri6lle (Kivinen, Rinne, Ketonen 1993, 84-94).

Erityisesti Johannes Virolaisen astuttua vuonna
1968 Kaoiviston hallituksen opetusministeriksi val-
tioneuvoston aloitteellisuus lisdantyi (Autio 1993).
Suomalaisten korkeakoulujen hallinto oli jaényt
1960-luvulla pahasti ajastaan jalkeen. Hallinto
edusti humboldtilaisten esikuvien mukaisesti pro-
fessorivaltaa, jossa laitokset oli l&énitetty professo-
reille ja ylemmissa paatoselimissa muilla henkildsto-
ryhmilld ei ollut edustusta. Tiedekunnissa vallitsi
kollegiaalinen jahmeys, eikd demokraattisuudesta
ollut jalkeakaan.

Korkeakoulujen hallinnon uudistamista varten
asetettiin vuonna 1968 korkeakoulujen siséisen hal-
linnon kehittdmiskomitea, jota puheenjohtajan mu-
kaan kutsuttiin Numminen komiteaksi. Komitea
tyoskenteli myrskyisdnd aikana. Syksylld 1968 Hel-
singin yliopiston ylioppilaskunnan vanhan ylioppi-
lastalon valtauksesta kaynnistyi ylioppilasvallanku-
mous, jossa opiskelijoiden kannat radikalisoituivat.
Presidentti Urho Kekkonen asettui kannattamaan
opiskelijoiden kantoja ja sai seurakseen opetusmi-
nisteri Virolaisen. Komitea péatyi esittdmaan ylei-
selld ja yhtélaiselle danioikeudella valittavaa valtuus-
toa yliopiston korkeammaksi péaattavéksi elimeksi.

Komitean mietinndstd 1&hti ké&yntiin kiivas hal-
linnonuudistustaistelu. Vastakkain olivat opiskeli-
joiden ajama mies ja d&ni-periaate ja professoreiden
ja muiden varovaisten kannattama kiintiomalli.
Opetusministeri Virolaisen radikaali ehdotus ei
mennyt eduskunnassa l&pi. Samoin kéavin hénen
seuraajiensa Jaakko Italan ja UIf Sundqvistin esityk-
sille.

Yliopistojen hallinnon uudistamisen tarpeelli-
suudesta ei 1960-luvulla ollut juurikaan erimieli-
syyttd. Hallinnonuudistustaistoa kaytiin tavallaan
kolmella tasolla. Ensinnékin kysymys oli yliopiston
sisdisestd vallasta. Ylioppilaiden esitys olisi merkin-
nyt opiskelijoiden vallan huomattavaa lisddntymista
ja professorien vallan vastaava vahentymista. Toisel-
la tasolla oli kysymys kahdesta erilaisesta yliopisto-
késityksestd. Ylioppilaiden nédkemys lahti yhteiskun-
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nassa yleisesti sovellutun demokratian soveltuvuu-
desta yliopistoinstituution sisalle. Professorit katsoi-
vat yliopistoasiantuntijaorganisaatioksi, jossa erityi-
sesti tieteelliseen péatevyyteen kuuluvat asiat ovat
vain asiantuntijoiden paatettavissd (Juva 1993, 146-
192).

Kolmannella tasolla oli kysymys yleispolitiikasta.
Virolainen halusi rauhoittaa yleispoliittista tilannet-
ta. Toisaalta hdn katsoi radiaalien uudistusten ajami-
sen korkeakoulujen hallintoon puolueelleen poliitti-
sesti tarkoituksenmukaiseksi. Virolainen kuitenkin
arvioi puolueensa kentén tunnot vadrin ja tdmé yh-
dessa Yleisradion ohjelmapolitiikan aiheuttaman &r-
tymyksen kanssa johti vuoden 1970 eduskuntava-
leissa roimaan tappioon (K&aridinen 2002, 154-
156).

Suuren puitelain rauettua, yliopistojen hallinnos-
ta s&ddettiin vuosina 1974-1979 korkeakoulukoh-
taisilla asetuksilla. Ndissa sovellettiin kiintioperiaa-
tetta professorien muun henkildkunnan ja opiskeli-
joiden osalta. Vuodesta 1979 on siirrytty enenevés-
ti nelikantaan, jossa professoreilla on puolet edus-
tuksesta. Samalla rakenteita on kevennetty 1980-lu-
vulta on enemmaén uusien johtamisoppien vaikutuk-
sesta keskitytty tavoitteellisen johtamisen painotta-
misen. Painopiste on siirtynyt osallistumisesta joh-
tamiseen.

Presidentin tydryhmén kaynnistdma laadullinen
uudistustyd suuntautui erityisesti kahdelle alueelle,
korkeakoulujen tutkintojen uudistamiseen ja tiede-
politiikkaan. Tiedepolitiikka oli aiemmin perustu-
nut akateemisen yhteison itsesaatelyyn. Vanhan
Akatemian korvaaminen uudelle tutkimuksen rahoi-
tusjdrjestelmalld toi tiedepolitiikalle uusia toiminta-
menetelmid. 1970-luvun tiedepolitiikka oli yhteis-
kuntalédhtoistd ja ongelmapohjaista. Kari Immosen
(1995, 20) mukaan valtion tiedeneuvoston vuonna
1973 julkaistua ohjelmaa leimasi tiukka suunnit-
telu- ja tavoiterationalismi. Yhteiskuntapohjainen
suunnittelu huipentui painopistetutkimukseen, jol-
la tutkimusta sidottiin keskeisiin yhteiskunnallisiin
prioriteetteihin.

Filosofisten ja yhteiskuntatieteellisten tutkintojen
toimikunta (1972: A 17) esitti mietinndsséén poik-
keuksellisen laajan yliopistojen laadullisen kehitté-
misen ohjelman. Yliopistot haluttiin sitoa vahvem-

28

min muuhun korkeakoululaitokseen ja yhteiskunta-
politiikkaan. Ohjelmassa esitettiin mm avoimen yli-
opiston perustamista, korkeakoulutuksen avaamista
kaikille aikaisemmista opinnoista riippumatta seka
opistoasteen koulutuksen siirtdmistd korkeakoulu-
laitoksen osaksi. Kehitys onkin edennyt toimikun-
nan ehdottamaan suuntaan. Avoin yliopistotoimin-
ta kdynnistyi melko pian mietinndn julkistamisen
jélkeen. Yliopistoon péaasyd on helpotettu ja ammat-
tikorkeakoulut perustettiin  kaksi vuosikymmenta
mietinnon julkistamisen jélkeen.

Tutkintojen uudistamista pohtinut toimikunta
halusi uudistaa my6s korkeakoulujen hallinnon,
tutkintorakenteen ja toimintatavan. Hallinnossa
tuli siirtyd suuriin aineryhmalaitoksiin ja poistaa
kokonaan tiedekunnat. Tutkinnot tuli rakentaa yk-
siportaisiksi ja lisensiaatin tutkinto tulisi poistaa ko-
konaan. Tutkinnot tuli toteuttaa koulutusohjelmina
ja opetus tulisi organisoida pddosin monitieteisten
projektien muodossa. Toimikunnan esitys toteutet-
tiin tutkintorakenteen osalta lisensiaatin tutkintoa
lukuunottamatta. Hallinnon uudistukset eivét
edenneet. Pedagoginen uudistus toteutettiin laajana
tutkinnonuudistuksena, joka tuotti uuden kasitteis-
tén ja muutti jossain maarin toimintatapoja (vrt.
luku 6).

Tutkinnonuudistuksen toteuttaminen keskitetty-
na, ylhaalta alas johdettuna uudistuksena merkitsi
merkittévaa vallan siirtoa yliopistoilta opetusminis-
teridlle ja valtiovallalle. Tutkintoasetuksilla sa&det-
tiin kysymyksistd, jotka perinteisesti olivat kuulu-
neet yliopistojen hallintaan. Toisaalta tutkinnonuu-
distus siirsi Helsingin yliopiston kéyttdmai valtaa
muille yliopistoille. Se teki korkeakouluista tasaver-
taisia tutkintojensa sisallon madrittelijoitd ja mah-
dollisti ainakin periaatteessa tutkintojen kehittami-
sen eri suuntiin.

Painopiste
tuloksellisuuteen

Uuteen korkeakoulupoliittiseen nakemykseen siir-
ryttiin vuonna 1986 uudistettaessa korkeakoululai-
toksen kehittdmislakia. Uudesta laista tuli aikaisem-
paa laaja-alaisempi ja sen resurssiluonne vaheni.



Laissa médriteltiin ett4 korkeakoululaitokselle 0soi-
tettujen maarérahojen yhteismaard korotetaan jak-
solla 1987-1996 vahinta4dn kustannustasoa vastaa-
vasti. Lakiin liittyi 25.9.1986 tehty valtioneuvoston
paatods korkeakoululaitoksen kehittdmisestd vuosina
1988-1991, jonka mukaan korkeakoulujen muita
kuin virkapalkkamadérdrahoja korotettaisiin vuosit-
tain reaalisesti vdhintddn 15 prosenttia.

Madéarérahojen ohjaamisen ideologia oli ratkaise-
vasti muuttunut. Méadrarahoja ei suunnattu edelli-
sen lain tavoin tieteen pédaloille vaan lain mukaan
madrdrahojen kohdentamisessa otettiin huomioon
tutkimuksen ja tutkijankoulutuksen tarpeet seka
saavutetut tulokset. P&atdksen perusteluissa mainit-
tiin ettd tarkoituksena on kehittadd toiminnan arvi-
ointi- ja raportointijarjestelmd, joka tuottaa riittavat
tiedot opetuksen ja tutkimuksen tuloksista ja niiden
kustannuksista.

Uudessa laissa painoi vahvana valtiovarainminis-
terion kanta. Ministerid oli lausunnossaan 1.3.1984
korkeakoululaitoksen kehittdmislakitydryhman mie-
tinndsta Kiinnittdnyt huomiota ettei korkeakoululai-
tos hyddynnd voimavarojaan ldheskdin niin tehok-
kaasti kuin olisi mahdollista. Muuallakin julkisessa
toiminnassa korostettavat tehokkuus-, tulokselli-
suus- ja vaikuttavuusperiaatteet on asetettava myos
korkeakoululaitoksen kehittdmisen perusteiksi. Val-
tiovarainministerio katsoi myds ettd valtionvelan
hoitomenojen kasvu sitoo moniksi vuosiksi koko-
naan valtion menojen volyymin kasvuvaran. Uusiin
lakisdateisiin menoihin ei ole mahdollisuuksia ilman
ettd padtetyistd menoista karsitaan entistd enemmaén
(Autio 1997, 44).

Hyvéksyessaan korkeakoulujen voimavarojen lisa-
ysohjelman, valtioneuvosto asetti samaan tapaan
kuin kaksi vuosikymmen aikaisesmmin ehtoja. Ndité
olivat

® ettd korkeakoulujen tavoitteellisen johtamisen
edellytyksid parannetaan sekd lisdtaén
korkeakoulujen mahdollisuuksia itse paattaa
niille osoitettujen maararahojen kaytosta ja
ettd opettajien tydvelvollisuudet maaritellaan
nykyistd joustavammin

® ettd korkeakouluissa tehtdvén tutkimustyén
suunnitelmallisuutta parannetaan ja

korkeakoulujen vélistd yhteistyota erityisesti
laajojen tutkimushankkeiden seka kalliden
laitteiden hankinnan ja k&yton osalta tehostetaan,

° ettd kaikissa korkeakouluissa otetaan kaytt6on
toiminnan arviointijarjestelmé, joka tuottaa riittavat
ja vertailukelpoiset tiedot tutkimuksen ja
opetuksen tuloksista sekd niiden kustannuksista,

° ettd korkeakoulut maardajoin raportoivat
toimintansa tuloksista

® ettd uusia voimavaroja kohdennettaessa otetaan
huomioon tutkimuksessa j ja koulutuksessa
saavutetut tulokset,

° ettd tutkintoon tdhtaavad koulutusta tehostetaan
siten ettd perustutkinto voidaan tdystoimisesti
opiskellen suorittaa 4-5 vuodessa, ja

® ettd tutkijankoulutusta tehostetaan korkeakoulujen
yhteistyona siten, ettad kaikille tieteenaloille
laaditaan tutkijankoulutusohjelmat, jotka
mahdollistavat tutkinnon suorittamisen
taystoimisesti opiskellen noin 4 vuodessa.

Uuden korkeakoululain soveltaminen johti véljem-
mille vesille kuin edeltajansd. Kehittdmislaki pyrki
takaamaan korkeakouluille vakaat kehittamispuit-
teet ja ennakoitavat voimavarat. Voimavaroja ei kor-
keakouluihin osoitettu edellisen lain tavoin tiukko-
jen tieteenalakohtaisten laskukaavojen mukaan vaan
opetusministerio ja korkeakoulut saivat vapaammat
kadet. Resurssein allokoinnissa kiinnitettiin huo-
miota toiminnan tuloksellisuuteen. Kivinen, Rinne
ja Ketonen (1993, 221-227) ovatkin kutsuneet lain
edustamaa uutta korkeakoulupolitiikan paradigmaa
tuloksellisuusdoktriiniksi. Téss& doktriinissa koroste-
taan korkeakoulujen roolia palvelulaitoksina, joiden
tulee reagoida ja vastata yhteiskunnan tarpeisiin ja
tuottaa haluttuja palveluja. Korkeakouluilla on ai-
kaisempaa enemmadan vapaata péaatdsvaltaa, minka
varassa ne voivat asettaa toimintansa tavoitteita ja
tehda itsendisesti niiden toteuttamisen kdytdnnon
valintoja.

Korkeakoulujen uusi kehittdmislaki saadettiin ai-
kana, jolloin korkeakoululaitokset useimmissa mais-
sa joutuivat saastokuurien jalkoihin. Laki turvaisi
hyvin korkeakoulujen kasvun aina 1990-luvun alun
lamavuosiin saakka. Silloin, vuosina 1993 ja 1994,
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korotuksista luovuttiin ja korkeakoulut joutuivat
sadstokuurille. Niinpd notkahduksen jalkeen vuo-
den 1991 valtion korkeakoulumenojen taso saavu-
tettiin vasta vuonna 1998. Uutena kehityspiirteena
korkeakouluissa on 1990-luvulla ollut ulkopuolisen
rahoituksen kasvu, joka osittain on korvannut valti-
ollisen rahoituksen aukkoja.

Uusi kehittdmisdoktriini on né&kynyt korkea-
koulujen taloudellisen pééatdsvallan lisdédntymisend.
Yksityiskohtaisesti momenteittain méaaritellyn bud-
jetin sijaan ne ovat saaneet kénttdsumman, jonka
jakamiseen ulkopuoliset eivédt ole puuttuneet. Val-
tion rahoituksessa on alettu korostaa enemman tu-
loksellisuutta ja toimivia projekteja. Niinpd rahoitus
on muodostunut perusrahoituksesta, tuloksellisuus-
rahoituksesta ja projektirahoituksesta.

Uuteen kehittdmisdoktriiniin on kuulunut kor-
keakoulujen toiminnan hallinnollinen tehostami-
nen. Niinpé rehtorien, dekaanien ja laitosjohtajien
asemaa on korostettu ja hallinnollisia prosesseja on
yksinkertaistettu. Taustalla on vaikuttanut Englan-
nissa kehitetty New Public Management -ideologia,
jossa julkinen hallinto hakee mallia yksityissektoril-
ta. Thatcherin Englannissa uutta julkista hallintoa
etsittiin vahvasti keskusjohtoisin menetelmin (Hill
1984, 175), kun taas Suomessa uudistuksiin on si-
saltynyt enemmaén paatoksenteon desentralisaatiota.

Korkeakoulujen ohjauskaytant6a ovat muuttaneet
opetusministerion ja korkeakoulujen véliset tulosso-
pimukset. Alkujaan 1980-luvun lopulla nd&ma oli-
vat suullisia sopimuksia vuosittaisesta voimavarojen
kdytostd. Mychemmin 1990-luvulla ne kehittyivat
kirjallisiksi sopimuksiksi, joita on viime aikoina teh-
ty joka kolmas vuosi. Tulossopimuksissa voimavarat
sidotaan asetettuihin tavoitteisiin ja niiden toteutta-
miseen. Tulosohjauskdytdnté on myéhemmin ulot-
tunut opetusministerion ja korkeakoulujen vélisista
sopimuksista yliopiston keskushallinnon ja sen yk-
sittdisten laitosten véliseksi.

Térked rooli korkeakoulujen ohjauksessa on ollut
valtakunnallisella tietopankilla, KOTA- tietokannal-
la, joka kokoaa korkeakoulujen tuloksia ja kustan-
nuksia koskevaa tietoa. Tietopankki on mahdollista-
nut tuloksellisuuden seurannan sekd korkeakoulujen
véliset vertailut. Tietopankki syntyi korkeakoulu-
neuvoston paasihteeri Matti Hosian ideoimana
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1990-luvun alussa ja sen kehittdmistd ovat myo-
hemmin pohtineet lukuisat tyéryhmét

Tietokannan mittamaan tuloksellisuutta on kay-
tetty voimavarojen ohjaamiseen. Vuosina 1988-
1993 korkeakoulujen toimintamenoista jaettiin
aluksi alle kaksi prosenttia ns. tuloksellisuusrahana
perus- ja jatkotutkintojen opettaja- ja vastaavasti
professorikuntaan suhteutetun méaérén perusteella.
Vuonna 1994 tulosraha jaettiin seitseman Kriteerin
mukaan. Seuraavana vuonna Kkriteerien maard nos-
tettiin kahdeksaan ja tulosrahaa jaettiin 3.4 prosent-
tia toimintamenoista. Samalla ministerid pyysi Suo-
men Akatemiaa nimedmaédn 12 tutkimuksen huip-
puyksikkdd, joiden toiminnan ansiosta korkeakou-
luille jaettiin vapaasti kaytettavid tulosrahoja. Vaikka
tulosrahat eivéat ole myéhemminkéaan olennaisesti li-
sddntyneet on niiden symbolinen merkitys ollut
suuri.

Uusinta vaihetta korkeakoulujen hallinnossa edus-
taa vuonna 1998 voimaan tullut uusi yliopistolaki.
Se korvasi aikaisemman yliopistokohtaiset lait. Laki
painottaa johtajien kuten rehtorien ja dekaanien
asemaa kollegiaalisiin elimiin ndhden. Rehtorin va-
litsee erityinen valintakomitea ja rehtoriksi voidaan
nimittda yliopistoyhteisén ulkopuolelta. Laissa pai-
notetaan yliopiston yhteistyota yliopiston siséll sa-
moin kuin yliopiston ja yhteiskunnan vélilld Lain
mukaan yliopistot voivat nimeta hallituksiinsa ulko-
puolisia jasenid. Korkeakoulut saavat enemman val-
taa oman hallintansa maarittelyssd. Hallitukseen tu-
lee professorien, muiden opettajien ja opiskelijoiden
edustus kuitenkin siten ettei milldédn ryhmalla voi
olla enemmistoa.

Uusi yliopistolaki lisdd korkeakoulujen autono-
miaa. Yliopistot voivat p&éttad itsendisesti hallinnos-
taan ja voimavarojen kaytostd. Ne voivat myds ni-
mittéd professorit ja muun opetushenkiléston. To-
delliset muutokset eivat kuitenkaan ole olleet suuria.
Yksikdan yliopisto ei ole nimennyt rehtoria ulko-
puolelta. Jossain méaarin ulkopuolisia on nimetty
tiedekuntasoiseen pédtoksentekoon. Yliopiston hal-
litukseen on tullut ulkopuolisia vain muutamassa
yliopistossa.



Arvioinnista
uusi ohjauskeino

Korkeakoulumaailmassa arviointia on harjoitettu
varhaisista ajoista lahtien. Tutkijoita on totuttu ar-
vioimaan vertaisarvioinnin (peer review) keinoin.
Kukin tutkija on joutunut vuorollaan véahintadn
yhtd péatevien tutkijoiden arvioitavaksi. Tatd mene-
telm&d on kéytetty opinndytteiden ja viranhakujen
yhteydessd. Arvostetut tieteelliset lehdet ovat van-
hastaan luetuttaneet saapuneet kasikirjoitukset ver-
taisarvioitsijoilla ennen julkaisup&atoksen tekoa.

Tutkimuksen painopisteitd arviointiin Suomen
Akatemian toimesta jo 1970-luvulla. Varsinaisesti
tieteen arviointi rantautui Suomeen vuonna 1983,
jolloin Suomen Akatemia aloitti laajemman arvioin-
titoiminnan. Tarkoituksena oli arvioida kokonaisia
tieteenaloja ja niiden tutkimusta eri tutkimuslaitok-
sissa. Ensimmaisend ulkomainen tutkijaryhma otti
arvioitavakseen epdorgaanisen kemian. Myéhemmin
alakohtaisten arviointien médrd on vuoteen 2003
mennessd kasvanut liki 30 arviointiin (Eskola 2002,
372).

Valtioneuvoston péatds korkeakoulujen kehitté-
misesta vuodelta 1986 juurrutti suomalaiseen kor-
keakoululaitokseen tulosohjauksen ja kustannuste-
hokkuuden sek& arvioinnin ajatuksia. Monissa esi-
merkkimaissa kuten Hollannissa ja Englannissa ar-
vioinnista oli jo tuolloin kehittynyt keskitetty
valtiollinen jdrjestelmd, joka on pakottanut insti-
tuutiot ja tutkimusalat jatkuvan arvioinnin kohteik-
si. Tallainen kehitystie olisi ollut mahdollinen Suo-
messakin. Korkeakoulujen arvioinnit alkoivat kui-
tenkin eriytya eri suuntiin kun Jyvaskylan yliopisto
kieltdytyi vuonna 1988 suorittamasta arviointia
opetusministerion esittdmalld tavalla. Sen jalkeen
korkeakoulukohtaiset arvioinnit kehittyivat eri
suuntiinsa ja kdytantojen vaihtelusta on tullut ylei-
nen malli (Rekild 1999, 67-83).

Tuloksellisuuskriteereja alettiin Suomessa kayttaa
voimavojen ohjaamisen vélineend 1990-luvulla. Nii-
den perusteena on jo edelliselld vuosikymmenelld
luotu KOTA-tietokanta. Vuonna 1994 myodnnetty
tulosraha jaettiin seitsemaén kriteeriin ja sen méaérd
on ollut 3-4 prosenttia toimintamenoista. Suurin
yksittdinen merkitys on ollut nimetyilla huippuyk-

sikoilld, jotka ovat kartuttaneet yliopiston budjettia
(Rekild 1999, 67-83).

Arviointitoiminta on laajentuessaan saanut yha
kollektiivisemman muodon. Enda ei ole riittdnyt,
ettd arvioitaisiin yksittéisten korkeakouluyhteison
jésenten suorituksia. Myds laitoksia, korkeakouluja
ja kokonaisia tieteenaloja on asetettu arvioinnin
kohteeksi. Kollektiivisena toimintana arviointi on
kuljettanut korkeakouluihin arvostuksia ja normeja
ulkopuolelta. Osittain nd&ma normit ovat peréisin
sotilasorganisaatioista ja liike-elamasta.

Ammattikorkeakoulujen kentalld arviointia on
kaytetty lisensioinnin menetelména. Uudet kokeilu-
ammattikorkeakoulut ovat saaneet hakea toimilu-
paa, jonka mydntdminen on riippunut arviointi-
neuvoston lausunnosta. Annetut lausunnot ja nii-
den pohjalta tehdyt paatokset ovat voineet olla
my0s ehdollisia. Muilla aloilla lisensioinnista tai ly-
hytaikaisten toimilupien myontamisestd (akredi-
tointi) on kieltdydytty.

Arviointitoiminta institutionalisoitiin Suomessa
jossain maarin myéhemmin kuin muissa vertailu-
maissa. Korkeakoulujen arviointineuvosto perustet-
tiin vuonna 1996 samalla kun vanha korkeakoulu-
neuvosto lakkautettiin. Arviointineuvoston vastuul-
le ovat kuuluneet sekd yliopistojen ettd vasta perus-
tettujen ammattikorkeakoulujen arvioinnit.

Tulosjohtamisen ja arviointitoiminnan katsotaan
ilmentévéan korkeakoulujen tilivelvollisuutta. Veron-
maksajat ja valtio voivat niiden kautta vakuuttautua
ettd korkeakouluille osoitetut voimavarat kdytetdan
tarkoituksenmukaisella tavalla. Pelkkd aikaissmmin
harjoitettua autonomian korostusta ja vakuuttelua
korkeakoulujen korkeasta laadusta ei koeta riittava-
né. Tarvitaan ndyttojd, jotka osoittavat yhteisid varo-
ja kaytettavan viisaasti ja tuloksellisesti. Omalla ta-
vallaan uudet menetelmét ilmentévat niiden taustal-
la héilyvaa epaluottamusta ja epéluuloisuutta.

Arviointi liittyy ajatuksellisesti tehokkuuden, tu-
loksellisuuden ja mittaamisen ideologioihin. Siind
kullekin yhteisolle tai yksillle asetetaan paikka suh-
teessa ulkopuoliseen, usein anonymiseen yhteisgon.
Jotkut tulevat nimetyiksi huippuyksikoiksi tai —yk-
sildiksi, kun taas toisilla katsotaan olevan vield mat-
kaa télle tasolle.

Reijo Laukkasen (1998/3/9) mukaan arvioinnin
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yleistymiselle voidaan I6ytdd monia selityksia. Se
saattaa kuvastaa vain pyrkimysta seurata meitd edis-
tyneimpien maiden kehitystd. Toisaalta se voidaan
ndhd& toimivana kontrollikeinona. Kolmanneksi sen
on voitu nahd4 antavan oikeuden vaatia muutoksia
silloinkin, kun ei ole ollut kéytettavissd pakottavia
keinoja muutoksen aikaansaamiseen. Neljanneksi
evaluaation lisdédntyminen voi olla merkki suunnit-
telurationalismin noususta, miké ennakoisi hallinto-
politiikassa tulossa olevaa muutosta. Viidenneksi se
voidaan néhd& keinoksi lisdtd manageristisen ohja-
usideologian edellyttdma4 julkispalvelujen avoi-
muutta ja lapinakyvyytta.

Luonteeltaan arviointitoiminta on konservatiivis-
ta, koska siind verrataan meneilldan olevaa toimintaa
aikaisemmin asetettuihin tavoitteisiin. Kéytannossa
arvioinnissa usein tuodaan esille muutosvaatimuk-
sia, jotka ovat olleet jo pitkddn tiedossa tai valmiste-
lun alaisena. Arviointi on Saarisen (1996, 50) mu-
kaan tuottanut vain vadhan aineksia suurempiin uu-
distuslinjoihin ja valtakunnallisiin reformeihin,
enemmankin se on vaikuttanut laitostason tai pieni-
en yksikdiden kehittdmistoimintaan. Pienimmilldan
arviointitoiminta on tehostanut informaation kul-
kua ja saattanut johdon tietoiseksi johtamiensa yk-
sikdiden toiminnasta. Yliopistojen johto on vaihte-
levassa madrin kdyttanyt arviointia johtamisen me-
netelmana.

Lee Harvey ja Peter T. Knight (1996) ovat tutki-
neet Britannian korkeakouluissa toimeenpantuja ar-
viointeja. Heidan johtopéatdstensa mukaan ne pal-
velevat lahes pelk&stdan ulkoisen tilivelvollisuuden
saavuttamista. Arvioineilla ei ole ollut kuin satun-
naisesti yhteyttd aitoon koulutuksen ja opetuksen
kehittdmistydohon. Korkeakoulujen perustehtdvien
nékokulmasta arviointi on ollut tutkijoiden mukaan
lahes hyddytontd. Vaihtoehtona Harvey ja Knight
tarjoavat omaa arvioinnin malliaan, jossa keskeista on
yksikdiden omaehtoisen kehittdmistyon tukeminen.

Korkeakoulupolitiikan kannalta arviointitoimin-
nan vaikutus voidaan tulkita korkeakoulujen toi-
minnan yhdenmukaistajaksi. Aikaisesmmin opetus-
ministerion asettamat yksityiskohtaiset normit ja
tiukka bubjettiohjaus pitivat korkeakoululaitosta
yhtendisend. Ndiden vélineiden poistuttua on jou-
duttu etsimadn korvaavia menettelyja. Tulosohjaus
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on tullut saateleméaan korkeakoulujen toimintaa ja
tuloksia organisaatioina. Sen kautta halutaan var-
mistaa ettd kaikki korkeakoulut tayttavat vahim-
maistavoitteet ja parhaiten suoriutuvat saavat pal-
kintonsa.

Arviointitoiminta tdht&d samaan integraation ta-
voitteeseen. Sen kautta halutaan varmistaa ettd kor-
keakoulujen toimintatavat ovat tarkoituksenmukai-
sia ja laadukkaita. Kun tulosohjauksen toteuttami-
nen on opetusministerion ja korkeakoulujen johdon
vastuulla, on arviointitoiminnan vastuu jakaantunut
laajemmin koko korkeakouluyhteisoon. Téarkeéssa
roolissa ovat vertaisarvioinnit, jossa eri yliopistojen ja
laitosten edustajat vertailevat toimintatapojaan ja
tuloksiaan. Arvioinnilla on siten vahvempi yhteisol-
linen luonne ja sen vaikutukset saatelevdt syvem-
mélle.

Toiminnallisesti arviointi edistdd yhdenmukaistu-
mista. Siind asetetaan taso, jolle pyrkié seka toimet,
joilla tasolle ylletddn. Viitekehyksend ovat suurim-
mat ja menestyneimmat yhteisot. Arviointi karsii
poikkeavuutta ja omaperdisyytta. Yllatyksellisyys on
sille yleensd vierasta.

Uusien korkeakoulujen
perustaminen

Keskeinen korkeakoululaitoksen kehittdmisen keino
ja perusvoima on Suomessa ollut uusien yliopistojen
ja korkeakoulujen perustaminen. Opiskelijaméadrien
kasvua ei ole haluttu kanavoida vanhoihin yliopistoi-
hin, vaan on perustettu niiden rinnalle uusia kor-
keakouluja. Uusiin korkeakouluihin on voitu sijoit-
taa sellaisten alojen opetusta, joka ei ole ollut edus-
tettuna vanhoissa korkeakouluissa. Suomessa teknil-
lisen, kaupallisen ja eléinlaéketieteellisen koulu-
tuksen eteneminen on tapahtunut uusia korkeakou-
luja perustamalla. Uusien korkeakoulujen kautta on
voitu myos lisatd korkeakoulutuksen alueellista saa-
vutettavuutta. Myrbergin komitean vuonna 1956
julkaistusta mietinndstd lahtien aluepoliittiset na-
kdkohdat ovat hallinneet keskustelua uusien yksi-
kdiden perustamisesta. Varsinaisten sijoituspaatos-
ten kohdalla myds paikallispolitiikalla on ollut n&-
kyvé rooli.



Ulkomaisillakin esimerkeill& on ollut vaikutusta
Suomen ratkaisuihin. Etenkin Englannissa sotien
jélkeen luvulla perustetut uudet yliopistot ovat ol-
leet vahvasti laajenemisen esikuvina. Ne ovat tuotta-
neet myos toiminnallisesti innovaatioita, joita on
pyritty meill& seuraamaan. Filosofisten ja yhteiskun-
tatieteellisten tutkintojen toimikunta sai Englannin
uusien yliopistojen opintojen rakenteesta ja opetus-
menetelmistd virikkeitd omaan mietintoonsa. Myo-
hemmin perustetut polyteknikit ovat olleet yhtend
esikuvana perustettaessa ammattikorkeakouluja, jos-
kin ndma korkeakoulut muuttuivat yliopistoiksi en-
nen kuin niihin enndtettiin Suomessa kunnolla pe-
rehtya.

Tony Becher ja Maurice Kogan (1992, 140-144)
ovat tarkastelleet Britannian korkeakoululaitoksen
laajenemisen tuloksia. Heiddn mukaansa 1960-lu-
vulta lahtien perustetut uudet yliopistot ovat olleet
monessa suhteessa menestys. Ne omaksuivat uusia
toimintamuotoja kuten projektiopiskelun ja loivat
uusia monitieteisia koulutusaloja. Mitaan radikaalia
muutosta korkeakoulutuksen maisemassa ne eivat
kuitenkaan saaneet aikaan. Polyteknikkien perusta-
mista ohjanneeseen binaaripolitiikkaan Becher ja
Kogan suhtautuvat kriittisesti. Siind annettiin liian
nopeasti tilaa academic drift-ilmidlle joka lopulta
johti polyteknikkien sulauttamiseen yliopistolaitok-
seen.

Kaikkia ulkomaisia vaikutteita ei korkeakoululai-
tosta laajennettaessa Suomessa hyvaksytty. Seikko
Eskola (2003) kiinnittdd huomiota kampusyliopis-
toihin kohdistettuun vieroksuntaan. Oulun yliopis-
to piti alun perin sijoittaa Haukiputaan Virpi-
niemeen, Tampereen yliopisto Hervantaan, Ita-Suo-
men korkeakoulu jonnekin Kuopion ja Joensuun
vdlille ja Helsingin yliopisto Viikkiin. N&mé suun-
nitelmat eivat alkuperéisessa muodossaan toteutu-
neet eikd Suomeen siten syntynyt amerikkalaisten
tai englantilaisten esikuvien mukaisia suuria kam-
puksia. Tdmd ei ole kuitenkaan estdnyt joidenkin
korkeakoulujen tai niiden osien sijoittumista myo-
hemmin kaupunkien I&himetsiin tai lampien ran-
noille.

Toinen torjuttu ulkomainen malli on vield téh-
dellisempi. Vuoden 1968 ylioppilasvallankumous
johti monissa maissa uudenlaisten radikaalien kor-

keakoulujen perustamiseen. Tunnettuja esimerkkeja
ovat Lindkdpingin yliopisto ja Chalmersin teknilli-
nen korkeakoulu Ruotsissa, Roskilden ja Aalborgin
yliopistot Tanskassa, Tromson yliopisto Norjassa,
Maastrichtin ja Twenten yliopistot Hollannissa ja
Calabrian yliopisto Italiassa. Kaikki mainitut perus-
tettiin syrjdisille seuduille kauaksi yliopistolaitoksen
keskuksista. Uusilta yliopistoilta odotettiin vahvaa
alueellista suuntautumista ja opetukseen keskitty-
mistd (Cerych & Sabatier 1986). Ne saivat ideolo-
gisesti kyllastetyssa ilmapiirissd nopeasti radikaalin
maineen.

Pohjoismaiset tutkijat Jeroen Huisman, Jorunn
D. Norgard, Jorgen Gulddahl Rasmussen ja Bjorn
Stensaker (2002) ovat selvittdneet kolmen uuden
yliopiston; Maastrichtin, Tromsén ja Alborgin kehi-
tystd. Ndma4 yliopistot eivat ole heiddn mukaansa,
pdinvastoin kuin usein véitetddn, menetténeet ajan
mukana kaikkea radikaalisuuttaan. Kaikki ovat alun
kokeiluvaiheen jélkeen jossain maérin mukautuneet
muiden yliopistojen malliin. Esimerkiksi alueelli-
nen painotus on tuntuvasti vahentynyt ja kansain-
valinen suuntautuminen on tullut sen tilalle. Toi-
saalta ne ovat myos sdilyttaneet joitakin alkuperéisia
piirteitddn. Erimerkiksi monitieteisyys ja projekti-
opiskelu ovat jadneet vahvasti eldméaan.

Korkeakoulupolitiikka ajautui Suomessa eri suun-
taan kuin muissa Pohjoismaissa. Opiskelijaliikkeen
voimat kuluivat hallinnonuudistustaistelussa eika
opiskelijoiden taholta esitetty vaatimuksia radikaali-
en, uusien yliopistojen perustamisesta. Tallaisten
yliopistojen perustaminen ei kuulunut mydskaan
opetusministerion toimintasuunnitelmiin. Radikaa-
lisuus kulkeutui filosofisten ja yhteiskuntatieteellis-
ten toimikuntien mietintdon, jossa esitettiin projek-
tiopiskelun ja monitieteisyyden toteuttamista koko
kentdn laajuudelta (vrt. luku 6).

Uudet Ita&-Suomen yliopistot kdynnistyivédt 1970-
luvulla melko perinteisen korkeakoulundkemyksen
pohjalta. Enemmaén kiinnitettiin huomiota koulu-
tuksen ja opetuksen aloihin ja vdhemmén siihen
kuinka opetus ja tutkimus organisoitaisiin. Osmo
Hénnisen (1989) mukaan Kuopion yliopiston alku-
taipaleella olivat tosin vallalla ennakkoluulottomat
monitieteisyyden ideat. Esimerkiksi biotieteisiin
perustettiin vahva monitieteinen tiedekunta. Myo-
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hemmin monitieteisyys on Kuopiossa saanut
Hannisen mukaan antaa tilaa tieteenaloittaiselle ja-
kautumiselle.

Mitd olisi tapahtunut jos Suomessakin olisi seu-
rattu Pohjoismaista kehitystd. Meille olisi luotu tie-
toisesti uusi, kokeileva yliopisto maan reuna-alueil-
le tai joku Itd-Suomeen perustetuista yliopistoista
olisi omaksunut radikaalin roolin. Néiden yliopisto-
jen poliittinen radikaalisuus olisi aluksi herattédnyt
vieroksuntaa vakiintuneimmissa yliopistopiireissa.
Uusissa yliopistoissa tutkimus ja opetus olisi organi-
soitu projektikohtaiseksi ja tarkasteluun olisi nostet-
tu aidoiksi koettuja ympériston ongelmia. Osa radi-
kaaleimmista vanhojen yliopistojen opettajista olisi
hakeutunut néiden yliopistojen palvelukseen. Voi
kuitenkin olettaa, ettd ajan myota yliopistojen oma-
leimaisuus olisi haalistunut, ja ne olisivat toiminta-
voiltaan I&hentyneet vahin erin muita yliopistoja.
Viime kadessa 1990-luvun tulosohjaus ja arvioinnit
olisivat pitanet huolta siit4, ettei mitéén erityisen
poikkeavaa olisi jaanyt elamaan.

Tutkinnonuudistus ei onnistunut juurruttamaan
kovinkaan hyvin ongelmakeskeistd pedagogiikkaa ja
monitieteisia n&kokulmia suomalaisiin korkeakou-
luihin (vrt luku 6). Jos radikaali yliopisto olisi pe-
rustettu, saatettaisiin jossakin Suomen maakunta-
kaupungissa vieldkin opiskella projektikeskeisesti.

Uusien vyliopistojen perustamista eri puolelle
Suomea voidaan pitdd ennakkoluulottomana kor-
keakoulupolitiikkana, joka on tuntuvasti laajentanut
korkeakoulutuksen vaikuttavuutta. Yliopistojen pe-
rustamisen liittyi kuitenkin lyhytnakoistd, paikka-
kuntakohtaista kilpailua, joka on pitényt tdhan pdi-
vadan saakka ylla keskustelua tehtyjen ratkaisujen
mielekkyydestd. Seikko Eskola (2002, 243) on mo-
nen muun lailla jddnyt pohtimaan It4&- Suomen
korkeakouluratkaisun mielekkyyttd. Héanen mu-
kaansa Itd-Suomen hajautunut ratkaisu naytti
1990-luvun lopulle onnistuneelta, mutta vuositu-
hannen vaihteessa on kaynyt ilmeiseksi, ettd ita-
Suomeen ei kehittynyt Oulun tai Jyvaskylan verois-
ta yliopisto- ja teknologiakeskusta, joka olisi pysayt-
tanyt muuttoliikkeen. “On houkuttelevaa ajatella,
etti Iti-Suomen yhteniinen korkeakoulukeskus olisi
pystynyt parempaan’.

Vanhat yliopistot ovat suhtautuneet alusta lahti-
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en varautuneesti uusien yliopistojen perustamiseen.
Seikko Eskolan (2002, 227-244) mukaan korkea-
koulujen kehittdminen ymmarrettiin pitk&an nolla-
summapelind. Uusien korkeakoulujen pelattiin vie-
vdn vanhojen voimavarat. Uusien korkeakoulujen
perustaminen oli kuitenkin mygs arvovaltapelid.
Vanhojen yliopistojen piirissd pidettiin tarkeana,
etteivat uudet laitokset veisi vanhojen arvovaltaa tai
jopa hegemoniaa korkeakoululaitoksessa ja yhteis-
kunnassa. Tdma asenne maaritteli Lauri Kangaksen
(1993) mukaan Helsingin yliopiston taktisia kan-
nanottoja suhteessa uusiin Kilpailijoihin.

Johtavat yliopistomiehet arvioivat vield 1960-lu-
vulla, ettei Helsingin ulkopuolelle perustetuilla uu-
silla tiedeyhteisolld olisi mahdollisuuksia kehittyd
todellisiksi tiedekorkeakouluiksi, vaan niilla olisi en-
sisijaisesti alueellinen koulutustehtdva. Varsinainen
tieteellinen tutkimus olisi ndiden arvioiden mukaan
Helsingin yliopiston vastuulla, ja silla olisi taten eri-
koisasema korkeakoululaitoksen resurssien jaossa.

Helsingin yliopiston nédkokulma tulee esille kon-
sistorin lausunnossa Oulun yliopiston perustami-
sesta vuodelta 1956. Lausunnon mukaan “valtio voi
taloudellisten edellytysten mukaisesti yllipitiiii korkea-
koulun luontoisia laitoksia muuallakin lkuin maan
piikaupungissa”. (lainaus Kangas 2/93). Eli Helsin-
gin ulkopuolella perustettavista uusista laitoksista ei
tulisi muodostua varsinaisia korkeakouluja, yliopis-
tosta puhumattakaan.

Uusien yliopistojen kehitys ei kuitenkaan ole
noudattanut vanhojen yliopistomiesten toiveita.
Uusien yliopistojen professuurit tayttyivat nopeasti
nuorista tieteentekijoistd. Naiden tavoitteena oli
nostaa uusi korkeakoulu myds tutkimuksessa Hel-
singin yliopiston tasolle. Yliopistot eivat halunneet
jaada alueellisiksi kouluttajiksi, vaan etsivat aktiivi-
sesti kansainvélisia kontakteja.

Akateemista imua ja korkeakouluja yhdenmu-
kaistava tekijand on toiminut ennen muuta kan-
sainvalinen tieteellinen yhteisd. Nuoret professorit
ja tutkijat ovat suuntautuneet vahvasti kansainvéli-
seen tutkijayhteisoon, jonka piirissd he ovat pyrki-
neet saavuttamaan menestystd. Tieteellinen tyd on
ollut sankaritoimintaa, joka on tuottanut eniten ja
nékyvimmin palkintoja. Siksi ei olekaan ihme ett4
korkeakoulun toiminta on ohjautunut menesty-



neimpien ja nakyvimpien vanhojen yliopistojen kal-
taiseksi.

Suomessa yliopistojen [&himpé&nad esikuvana on
ollut Helsingin yliopisto. Uudet korkeakoulut ovat
pyrkineet sen esikuvaa seuraten monitieteisiksi, laajoik-
si yliopistoiksi. Monien kohdalla laajentuminen on-
kin onnistunut. Yliopiston nimikkeen hankkimises-
sa kaikki ovat toistaiseksi osoittautuneet voittajiksi.

Samalla kun uudet korkeakoulut ovat seuranneet
Helsingin yliopiston tarjoamaa mallia, ovat ne voi-
neet ottaa etdisyyttd esikuvastaan. Useimmat uusis-
ta korkeakouluista joutuivat aluksi noudattamaan
Helsingin yliopiston tutkintovaatimuksia. Vasta
1970-luvun tutkinnonuudistus irrotti tastd yhtey-
destd. Sittemmin kehitys on vienyt myds tutkinto-
rakenteiden suhteen erilaistumiseen.

Jos uusia yliopistoja on vierastettu vanhojen kes-
kuudessa, viel4 vieraammiksi on koettu ammattikor-
keakoulut. Professoriliitto on johdonmukaisesti kai-
kissa kannanotoissaan vastustanut ammattikorkea-
koulujen rakentamista (Kallioinen 1999). Yliopistot
ovat vierastaneet ammattikorkeakoulujen perusta-
mista, mutta melko nopeasti niiden perustamisen
jalkeen ammattikorkeakoulujen olemassaolo on
otettu realiteettina. Yliopistojen strategiana on ollut
pyrkid rajoittamaan uusien korkeakoulujen toimin-
ta vain kéytdntéon suuntautuvaan opetukseen ja
tutkimukseen. N4din varsinaiset ydintoiminnot, tie-
teellinen tutkimus ja tutkijankoulutus jéisivat perin-
teisten yliopistojen haltuun. Yliopistot ovat suhtau-
tuneet varauksellisesti ammattikorkeakoulujen tut-
kimustoimintaan ja jatkotutkintoihin.

Ammattikorkeakoulujen synnyn taustalla ovat ol-
leet vahvat alueelliset ja paikkakuntakohtaiset pyrki-
mykset. Melko pian ammattikorkeakoulujen raken-
tamisessa suuntauduttiin laaja-alaisten ja usein mo-
nilla paikkakunnilla toimivien ammattikorkeakoulu-
jen rakentamiseen. Mitéadn opistoasteen péadalaa ei
haluttu jattdd ammattikorkeakoulujen ulkopuolelle.
Haluttiin myos ettd ammattikorkeakoulujarjestelma
palvelee koko maata, laitoja mydten. Ammattikor-
keakoulujen perustamisesta ei siten tullut saman-
laista paikkakuntien valista Kilpailua kuin yliopistojen
perustamisesta. Kilpailu on koskenut l&hinnd jérjes-
tysté siitd kuka saa ensimmaéisend kokeiluluvan ja
kuka vakinaistamispdatoksen. Oppilaitosten tasolla

on toki kayty pudotuskilpailua (Antikainen 2002).

Ammattikorkeakoulut synnytettiin oppilaitosten
yhteenliittymind. Opetusministerid pyrki painosta-
maan oppilaitoksia fuusioitumaan keskendan. Mi-
nisterid puuttui myds yksityiskohtaisesti oppilaitos-
kombinaatioiden kokonpanoon. Kaikissa tapauksis-
sa ministerién ponnistukset eivat kuitenkaan tuot-
taneet tulosta (Numminen, Lampinen, Mykkénen,
Blom 2000).

Ammattikorkeakoulut eriytyivdt opinaloittain ja
rakenteeltaan alusta lahtien toisistaan. Paamalliksi
muodostui monialainen, maakunnallinen ammatti-
korkeakoulu mutta sen rinnalle syntyi suppeampia
muutaman alan ammattikorkeakouluja ja verkosto-
maisia ammattikorkeakouluja. Myds hallinnoltaan
ja yllapidoltaan ammattikorkeakoulut eroavat toisis-
taan. Vuonna 2003 saadetty ammattikorkeakoulu-
laki luo yhteisid rakenteita ammattikorkeakoulujen
hallinnolle, mutta jattaa silti yksittéisille laitoksille
liikkumavaraa.
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Korkeakoulu-
reformien toteutus

Tadssé luvussa arvioidaan
kolmea Suomessa toteutettua
korkeakoulureformia;
korkeakoulujen
tutkinnonuudistusta, avointa
yliopistoa seké tutkijakoulujen
perustamista. Arvioinnin
kriteereind kdytetadan niiden
relevanssia, ideologista
hyvéksyttdvyyttd ja osuvuutta.




Korkeakoulujen
tutkinnonuudistus

Uudistuksen tausta

Tutkinnonuudistus on 1970-luvun mittavin laadul-
linen reformi korkeakouluissa. Korkeakoulupolitii-
kassa oli ennen sitd keskitytty hallitsemaan ja suun-
taamaan korkeakoulujen nopeaa laajenemista. Kor-
keakoulujen kehittdmislaki oli luonteeltaan resurssi-
laki, joka ei sisaltanyt laadullisia tavoitteita. Lakia
suunnitellut ns. Presidentin tydryhmd oli kuitenkin
hyvin tietoinen monista laadullisista ongelmista ku-
ten opintoaikojen pidentymisestd ja opiskelun te-
hottomuudesta. Tyoryhma esitti mietinngsséén eng-
lantilaisia esikuvia seuraten arvosanojen korvaamista
pistelaskujarjestelmalld (Tiede ja ylin opetus 1965).
Myos komitean puheenjohtaja Oiva Ketonen
(1964) oli aikaissmmin kiinnittdnyt kirjassaan "Val-
kolakista véitGskirjaan” huomiota opintoaikojen pi-
dentymiseen ja tutkintojarjestelmén kaavamaisuu-
teen

Presidentin tydoryhmén ajatukset kulkeutuivat sa-
maan aikaan lain sdatdmisen kanssa annettuun val-
tioneuvoston lausumaan. Siind Kiinnitettiin huo-
miota laadullisiin kehittdmistavoitteisiin. Naihin
kuului tutkintojdrjestelman uudistaminen “erizyisesti
ottamalla huomioon muualla sovellettu suorituspistejiir-
Jestelmii”.

Laadun ongelmat eivét olleet esilld ensimmaista
kertaa. Tutkintojen kehittdminen oli ennen kehitta-
mislain saastdmistd tapahtunut paaasiassa Helsingin
yliopiston aloitteellisuuden varassa. Rehtori Paavo
Ravila teki vuonna 1954 aloitteen filosofisen tiede-
kunnan opettajakandidaatin tutkinnon uudistami-
sesta pakolliseksi valitutkinnoksi. Vélitutkinnolla
pyrittéisiin vahentamaan opintonsa keskeyttdneiden
maardd ja poistamaan laajenevan oppikoulun opet-
tajapulaa. Paaasiassa Ravilan ehdotuksen mukaises-
ti perustettiinkin filosofian kandidaatin tutkinnon
alapuolelle vélitutkinnoiksi humanististen tieteiden
kandidaatin ja luonnontieteen kandidaatin tutkin-
not. Helsingin yliopistosta ndmd uudistukset kul-
keutuivat muihin korkeakouluihin.

Oiva Ketosen (1986, 74) tulkinnan mukaan va-
litutkinnoilla vastustettiin uusia korkeakouluhank-

keita ja Jyvéskyldn kasvatusopillisen korkeakoulun
laajentamista. Ketonen suhtautui uudistukseen
epdilevésti. Hanen suorittamiensa laskelmien mu-
kaan vélitutkinnot pidensivéat opintoaikoja ja niiden
toteuttamisessa oli menty liian yksityiskohtaiseen
opetukseen ja kuulusteluun. Valitutkintoihin kuu-
luvan opetuksen katsottiin yliopistoissa dosenttien
ja alempien opettajien tehtdvéksi. Oiva Ketosen
(1964, 133-162) mukaan tama linja oli johtamas-
sa yliopiston koulumaistumiseen. Ketonen Kkatsoi
ettd professorien tulee osallistua opetuksen alusta
alkaen.

Uudet valitutkinnot eivét poistaneet uudistustar-
peita. Tutkintonsa keskeyttdneiden maard ei olen-
naisesti vahentynyt ja tutkintoajat pysyivdt pitkina.
Tutkintorakenteen uudistaminen oli esill4 1960-Iu-
vun lopulla istuneen ns. Suomalaisen komitean
tydssd. Komitea ei enndttinyt saada valmiiksi tut-
kintoja késittelevad neljatta mietintdaan. Se kuiten-
kin luovutti vuonna 1968 keskeneréisen mietinton-
sd opetusministeridlle (Silvonen 1996, 82). Luon-
nos sisélsi useita radikaaleiksi tulkittavia tutkinto-
jérjestelman muutosehdotuksia. Tutkinnot tulisi
ehdotuksen mukaan mitoittaa suorituspistejérjestel-
man mukaisesti, saattaa madarallisesti yhdenmukai-
seksi koko maassa ja irrottaa siséllollisesti vastaavuu-
desta Helsingin yliopiston tutkintovaatimuksiin.
Tutkintovaatimusten valtakunnallisen kehittdmis-
vastuun tulisi kuulua opetusministeridlle.

Korkeakouluneuvosto jatkoi suorituspistemallin
kehittelyd omassa mietinndssaan (KM 1968:B73).
Se esitti mallia, jonka mukaan tutkintojérjestelmén
perustana olisi kolmivuotinen akateeminen perus-
tutkinto, jonka jalkeen suoritettaisiin joko virka- tai
spesialistin tutkinto. Perustutkinto rakentuisi suori-
tuspistejérjestelméan varaan. Tdma mahdollistaisi eri
alojen tutkintojen keskindisen vertailun. Samalla
komitea korosti, ettd opinnot olisi organisoitava
kurssimaisina opinto-ohjelmina, “eszi tutkinto yleensi
suoritettaisiin objeajassa’.

FYTT:n mietinto

Todelliseen vauhtiin tutkintojen uudistaminen paa-
si ylioppilasradikalismin ja hallinnonuudistustaiste-
lun vauhdittamana. Vuonna 1969 asetettiin toimi-
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kunta “valmistelemaan korkeakoulujen tutkintojirjes-
telméin wudistamista filosofisten ja yhteiskuntatieteellis-
ten tutkintojen osalta”. Toimikunta otti nimekseen fi-
losofisten ja yhteiskuntatieteellisten tutkintojen toi-
mikunta ja siitd kaytettiin lyhennettd FYTT (KM
1972: A 17).

Toimikunnan puheenjohtajaksi kutsuttiin silloi-
nen apulaisprofessori Yrjo-Paavo Hayrynen, joka oli
tutkinut Suomalaisen komitean toimeksiannosta
yhden ikéaluokan yliopisto-opintojen kulkua, tutkin-
tojen valmistumista, sijoittumista yhteiskuntaan ja
menestymista tydeldmadssd. Muut jésenet olivat paa-
osin nuoremman polven yliopistomiehia.

Toimikunta néki tehtévéansa teknisid kysymyksen-
asetteluja laajempana. Se ei halunnut ainoastaan
mitata korkeakouluopintojen kulkua, vaan Kkysyi
opintojen tavoitteita ja tarkoitusta. Tydryhma Kirjasi
keskustelussa esitettyd kritiikkid, mutta pyrki irrot-
tautumaan liian pinnallisista kysymyksenasetteluis-
ta. Tydryhmé pyrki nojautumaan saatavilla olevaan
tutkimustietoon, jota se itsekin jossain méaarin kar-
tutti. Julkista keskustelua varten toimikunta julkai-

si vériraporttinaan pamfletin "Zutkinnon uudistus”

(1971), jossa késiteltiin opetuksen ja tutkintojen
jarjestelyja eri tieteenaloilla ja jopa Suomen ulko-
puolella.

Toimikunta pyrki perehtymédn ulkomaisiin ko-
kemuksiin ja tutkimustietoon. Tydéryhméan jdsenid
vieraili Englannissa, Ruotsissa, Saksassa ja Neuvos-
toliitossa. Eniten myonteistd huomiota herdttivat
Englannin uusissa yliopistoissa sovellettu projekti-
opiskelu, ensimmadisen vuoden yleistieteelliset perus-
opinnot, ns school-jérjestelmdn ongelmakeskeiset
tutkintoaineet. Englantilaista lainatavaraa mietin-
ndssé oli programme-termi, joka kdannettiin koulu-
tusohjelmaksi. Saksalaisia vaikutteita saatiin L&nsi-
Saksan laajasta keskustelusta ja tutkimuksesta, mut-
ta myds DDR:n kokemukset mainittiin. Ruotsin
tutkintorakenteiden malleja ei sen sijaan pidetty so-
veltamiskelpoisina.

FYTT:n mietintd pyrki korostamaan monia
humboldtilaisen yliopistomalliin kuuluvia piirteita.
Se piti arvostettavana opetuksen ja tutkimuksen yh-
teyttd ja asetti koulutuksen tavoitteeksi kehittéda on-
gelmaratkaisukykyd, joka voidaan saavuttaa vain yh-
teydessd tutkimukseen. Projektiopiskelu oli vastare-
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aktio yliopiston uhkaavalle massoittumiselle ja siita
johtuvalle vieraantumiselle. Toimikunta halusi lisa-
td opettajien ja opiskelijoiden vuorovaikutusta.
Opiskelijoiden ajattelun haluttiin etenevan produk-
tiivisen keskustelun ja kritiikin kautta. Humboldti-
laisuuden ohella mietinndsté voi aistia monia anglo-
saksisia piirteitd, jotka korostavat opiskelijan ja
opettajan keskindisen vuorovaikutuksen merkitysta.

Toimikunta piti tdhdellisend lisatd koulutuksen
tavoitteellisuutta. Siksi tutkinnon ja sen kaikkien osien
kohdalla tulisi maéritell se taito, valmius ja asenne,
jota koulutettavissa pyrittiin kehittdmaan. Perustut-
kinnoista ei saisi tulla kapea-alaisia ammattitutkin-
toja. Ammatillisena koulutustavoitteena oli kehittda
monipuolisia ammatillisia yleisvalmiuksia, jotka sal-
livat suuntautumisen laajaan tehtéva- ja ongelma-
alueeseen. Keskeinen valmius on kyky tunnistaa ja
ratkaista ongelmia. Ammatillisuus tarkoitti tyoryh-
maélle yleisen ongelmaratkaisuperiaatteen soveltamis-
ta tieteessd ja ammatissa esiintyviin ongelmiin.

Tutkinnonuudistukselle toimikunta esitti jo tut-
kintojen uudistamista késitelleessd kirjassa kolmea
mallia: kiinte4 linjamalli, projektimalli ja diversi-
teettimalli. Ruotsissa sovellettava linjamalli sitoisi
valinnat ekonomisiin méaarduomiin ja on tehokas
mutta joustamaton; diversitetti- eli moninaisuus-
malli tarjoaa yksilolle laajan valinnanmahdollisuu-
den mutta ei kiintopisteita valinnoille; projektimalli
sallii tavoitteisen yhteistoiminnan ja joustavuuden
opintosiséltéjen luomisessa, mutta se edellyttad
huomattavia muutoksia organisaatioon seka resur-
sointijérjestelmaan.

Toimikunta péatyi laajaan projektimalliin. Opis-
kelun tulisi tapahtua tieteellisida ongelmia ratkovis-
sa projekteissa. Niiden tulisi olla monitieteisia. Pro-
jektimallia ei kuitenkaan esitetty kaiken uudistuk-
sen avaimena, vaan sen kaytto ja soveltaminen tuli-
si riippumaan asetetuista tavoitteista. Késitteellisend
téahtayspisteend oli polyteknisyyden periaate, jossa
tieteellis- teoreettiseen yleiskoulutukseen yhdiste-
td&dn ammatillisen osaamisen, yhteiskunnallisen
kriittisyyden ja monitieteisen ongelmanratkaisun
nakokohdat. Siind ei eroteta jyrkasti toisistaan yleis-
tiedollista, teoreettista ja ammatillista koulutusta.
Opiskelijalle pyritdédn luomaan riittava yleistiedolli-
nen perusta sekd totuttamaan hanet monipuolisten



ongelmanratkaisutapojen soveltamiseen ja yhteistoi-
mintaa. Lis&ksi avataan mahdollisuuksia tyon ja
opiskelun joustavaan vuorotteluun sek& ammatin
yhteiskunnallisten piirteiden tarkasteluun jo opin-
toaikana.

Toimikunta esitti suureellisesti uuden tutkinto-
mallin, jota tulisi soveltaa kaikilla tieteenaloilla.
Vanhat valitutkinnot, kandidaatin ja lisensiaatin,
tulisi poistaa kokonaan. Niiden tilalla olisi neljan
vuoden perustutkinto ja sitd seuraava jatkotutkinto.
Perustutkinto koostuisi vuoden vievista yleisopin-
noista, kaksivuotisista aineopinnoista ja vuoden kes-
tavistd syventdvistd opinnoista. Opintojen kulun
mittariksi esitettiin opintoviikkoa, jolla tarkoitettiin
sitd resurssien maarad, joka kéytetaddn viikon aikana
tietyn alan opiskelijan opettamiseen maéaratavoitteen
saavuttamiseksi. Opintovuoteen kuuluisi 40 opinto-
viikkoa.

Vuonna 1972 valmistuneesta mietinndstd tuli
korkeimman opetuksen tavoitteita, sisalt64 ja raken-
netta koskeva laaja kehittdmissuunnitelma. Sen ydin
oli tutkintojen rakenteen ja jasennyksen muuttami-
nen. Sen ohella toimikunta otti kantaa muihinkin
kysymyksiin. Tutkintohallinto tulisi rakentaa vas-
taamaan uusia monitieteisyyden ja ongelmakeskei-
sen opiskelun vaatimuksia ja korvata suppeat aine-
laitoksen aineryhmadlaitoksilla. Professuurien toimi-
alamédrittelyd tulisi myo6s laajentaa Toimikunta
puolsi korkeakoulutuksen vahvempaa yhteyttd muuhun
koulutusjarjestelmaén sekd kantoi huolta alempien
sosiaalityhmien edellytyksistd edetd opintielld. Sen
mukaan korkeakouluihin tulisi hyvéksya opiskelijoi-
ta myds ilman muodollista patevyyttd. Opistoasteen
koulutus tulisi integroida osaksi korkeakoululai-
tosta. Uudeksi, sosiaalisesti tasaavaksi opiskeluym-
paristoksi esitettiin avointa yliopistoa.

FYTT:in oppimisteoreettiset nakemykset seurasi-
vat ajankohtaisia kansainvalisia virtauksia, eivatkd ne
herttdneet paljonkaan Kkriittistd keskustelua. Tyo-
ryhman yhteiskuntapolitiikkaa koskevia ndkemyksia
sen sijaan Kritisoitiin julkisuudessa (esim Ketonen
1973). Nékemykset liittyivat tuolloin ajankohtai-
siin pohdintoihin laadullisten tavoitteiden asemas-
ta yhteiskuntapolitiikassa. T&ll4 uudelle ajattelulla,
joka pyrki asettamaan laadun maéarallisen kasvun ti-
lalle, oli runsaasti kantavuutta eri yhteiskuntasekto-

reilla (Tithonen 1990, 99-101). Samaan aikaan
FYTT-mietinndn kanssa néitd kysymyksid pohdit-
tiin Jaakko Itéldn johtamassa vuoden 1971 koulu-
tuskomiteassa.

Mietinndn vastaanotto yliopistokentalla oli ham-
mastynyt mutta varauksellisella tavalla myénteinen.
Useissa lausunnoissa tosin mietintda pidettiin abst-
raktina ja vaikeaselkoisena, sanonnoiltaan véljand ja
epdmédrdisend (lausunnot FYTT:n mietinnosta
1973). Professorien lausunnot olivat kriittissmpid
kuin opiskelija- ja henkilokuntajarjestdjen. Vanhat
yliopistot suhtautuivat mietintédn Kriittisemmin
kuin uudemmat yliopistot. Helsingin yliopiston
mukaan varsin yksipuolista katsomuksellista suuntaa
ja rajoitettua kokemusta edustava mietinto oli -
nyt lihinni pubeenvuoroksi periaatekeskustelussa’”.
Yksittdiset korkeakoulueldmdn vaikuttajat, kuten
Oiva Ketonen (1973) ottivat mietintoon kriittises-
ti kantaa.

Uudemmat korkeakoulut ottivat mietintéon po-
sitiivista kantaa. Joensuun korkeakoulu katsoi ettéd
FYTT-mietinndn pohjalta tulisi aloittaa laajamittai-
nen uudistus. Opistoasteen oppilaitokset antoivat
tukea toimikunnan pyrkimyksille integroida opisto-
aste osaksi korkeakoulujen toimintaa. Teknisille op-
pilaitoksille tdmd ehdotus antoi mahdollisuuden
markkinoida hiljattain tehtyd ehdotusta erityisten
insindorikorkeakoulujen perustamisesta.

FYTT-mietinto liittyi vahvasti meneilla4n olevaan
koko koulutusjérjestelmén uudistusaaltoon. Uudis-
tusten tietd oli suunnannut vuonna 1969 ilmesty-
nyt koulutusrakennekomitean mietintd (1959 A 13).
Vuosi FYTT-mietinnon jalkeen julkaistiin Jaakko
Itdlan johtaman vuoden 1971 koulutuskomitean
mietintd. Se k&ynnisti keskiasteen koulunuudistuk-
sen, jonka tavoitteet olivat monessa suhteessa yhden-
suuntaisia FYTT:n hahmottelemien tavoitteiden
kanssa (Numminen 1980). Tutkinnon-uudistuksen
yhtend ansiona voikin pitaa, ettd se pdinvastoin kuin
monet aikaisesmmat korkeakoulu-uudistukset, kiin-
nittyi vahvasti koko koulutusjarjestelman kehitta-
miseen. Tydryhman konkreettisista esityksistd avoin
yliopisto eteni my6hemmin nopeasti toteutuksen
tasolle. Myds opistoasteen integrointi korkeakoulu-
laitokseen eteni, joskin melkoisesti tydryhman esi-
tyksestd poikkeavalla tavalla.
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Uudistuksen toteutus

FYTT-mietintd k&ynnisti  tutkinnonuudistuksen
valmistelun opetusministeridssa. Vaikeana pulmana
oli l6ytdd FYTT-mietinndn monipolkuisille poh-
dinnoille soveltuva toteuttamismalli. T&at4 tyota
tehtiin ministerion ty6ryhmissd. Toisaalta opetus-
ministerié kaynnisti Jyvaskyldn yliopiston yhteis-
kuntatieteiden tiedekunnassa kokeiluprojektin, jon-
ka tuli antaa suuntaa toteutukselle (Kivinen, Rinne
ja Ketonen 1993, 119-120).

Tutkinnonuudistuksen valmistelua yksityiskoh-
taisesti ohjanneet perusteet vahvistettiin opetusmi-
nisterion kannanotossa maaliskuussa 1974 (KTO
3/1974, 4-12, Numminen 1987, 194-195). Uudis-
tuksen ydintavoitteet kiteytettiin termeihin ongel-
makeskeisyys, tavoitteellisuus, monitieteisyys, am-
mattisuuntautuneisuus ja yleisvalmiuksien antami-
nen. Keskeinen opintojen sisalldllinen tavoite oli
ongelmakeskeisyys, jonka Kkatsottiin edellyttavan
ettd opetusaineksen tuli nousta yhteiskuntatodelli-
suuden ongelmista. Opetus- ja tutkimus tuli saattaa
entistd likeisemmin tutkimuksen yhteyteen. Moni-
tieteisyys ja ongelmakeskeisyys edellyttivat kannan-
oton mukaan opetukselta aiemmasta poikkeavaa
tarkastelua useiden tieteenalojen ndkdkulmasta.

Ammattisuuntautuneisuuden periaate vaati tut-
kintojen aiempaa selvempéad suuntautumista johon-
kin tieteelliseen, yhteiskunnalliseen tai ammatilli-
seen tehtdvakenttaddn. Yleisvalmiuksien antaminen
painotti yleistd tieteellistd ja menetelmallistd ope-
tusta. Kapea-alaisen erikoistumisen sijaan korkea-
kouluopintojen tuli antaa valmius ammattitehtévi-
en vaatimien erityisvalmiuksien hankkimiseen seka
tiedon soveltamiseen ja hyvéksikdyttoon.

Tutkinnot tuli suunnitella koulutusohjelmina.
Perustutkinnon suoritusajaksi sopi useimmilla aloil-
la neljd vuotta. Pituutta ei mitattu tavoiteaikana
vaan opintoviikkoina, jotka kuvasivat opiskelijan pa-
nosta. Tutkinto koostui yleis-, aine- ja syventévistd
opinnoista.

Valtioneuvosto teki periaatepaatoksen korkea-
koulujen perustutkintojen kehittdmisessa sovelletta-
vista periaatteista jouluksi 1974 (VN 19.12.1974).
Paatds valmisteltiin ministerivaliokunnassa asian-
tuntijoita kuulleen. Kansliapaallikké Jaakko Num-
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misen esitteleméssd periaatepadtoksessa lahdettiin
eri alojen perustutkintojen samantasoisuudesta, va-
litutkinnoista luopumisesta sekd opettajankoulutuk-
sen liittdmisestd yleiseen suunnitteluun. Suunnitte-
lun periaatteiksi naulattiin seuraavat:

* Tutkintojen tavoitteet, rakenne ja sisiltd
suunnitellaan pitden lédhtékohtana yleisia
yhteiskunnallisia ja koulutuksellisia tavoitteita.

¢ Tutkintoihin johtava tieteellinen koulutus
suunnataan johonkin yhteiskunnan
tehtavaalueeseen ja sen kehittamiseen.

* Eri opinalojen perustutkinnot ovat samantasoisia.
Samalla luovutaan vilitutkinnoista.

° Koulutus jérjestetdan pitden lahtokohtana
tutkinnon tavoitteita siten, etti tutkinto voidaan
yleensad suorittaa tdysitoimisesti opiskellen
neljdssa vuodessa.

Periaatepédatds merkitsi melkoista muutosta aikai-
sempaan akateemis-traditionaaliseen  ajatteluun.
Tutkintojen kehittely ei endé tapahtunut akateemi-
sen itsesdatelyn piirissd, vaan tutkintojen tavoitteet
johdettiin yhteiskuntapoliittisin perustein. Tutkin-
not médriteltiin ammatillisten tehtévéalueiden eiké
tieteenalojen mukaan. Tieteestd puhuttiin teoreetti-
sina ja menetelmallisind valmiuksina, jotka opiske-
lija hankkisi yleisopintojen aikana. Painotukseltaan
valtioneuvoston kannanotto oli ammattisuuntautu-
neempi kuin alkuperdinen mietinto.
Opetusministerio antoi helmikuussa 1975 peri-
aatepaatoksen soveltamisohjeet perustutkintojen ke-
hittdmiseksi (KTO 3/1975, 3-12). Ohjeissa kasitel-
tiin uudistuksen aikataulua, suunnitteluorganisaati-
ota, voimavaroja, tutkintojarjestelmén rakennetta,
tutkintojen laajuutta, koulutusohjelmien muodos-
tamisen perusteita ja rakennetta, yleisopintojen si-
saltdd, tutkintohallintoa, korkeakoulujen suunnitte-
lu- ja seurantajdrjestelmaé sekd uudistuksen yhteyt-
té keskiasteen koulutukseen ja jatkokoulutuksen kehit-
tdmiseen.  Suunnitteluorganisaatioksi  vahvistettiin
koulutusohjelmia laativat koulutusalakohtaiset toi-
mikunnat. Suunnittelu tapahtui vahvasti opetusmi-
nisterion johdolla, joskin toimikunnissa oli laaja yli-
opistojen henkildstoryhmien, myds opiskelijoiden



edustus.

Jyvéskyldn yliopiston yhteiskuntatieteellisen tie-
dekunnan kokeilu kaynnistyi yhteisymmarryksen
merkeissa. Kokeilulla oli aluksi opiskelijoiden ja
alemman opettajakunnan tuki, mutta pian tuulet
kaantyivat. Kritiikkia esittivat erityisesti nuoret filo-
sofit Lauri Mehtonen ja Matti Juntunen. Arvoste-
lun kérki suuntautui tutkinnonuudistuksen keskei-
sid periaatteita, kuten ammattisuuntautuneisuutta,
suunnitelu-uskoa, opintojen mekaanista yhteismi-
tallistamista seka erityiselld tavalla tulkittua tavoit-
teellisuutta kohtaan. Kritiikki synnytti jyvaskylélai-
sen sivistysyliopistoliikkeen, joka eli jonkin aikaa
lakkojen, mielenosoitusten ja adressien kayttovoi-
malla (Konttinen, Pylvdndinen 1996, 48). Liike
muokkasi opiskelijoiden kasityksid, mutta kehityk-
sen kulkua se ei kuitenkaan voinut estaa.

Periaatepddtoksen toteuttaminen eteni koulutus-
alakohtaisesti. Ensimmaiset asetukset annettiin tek-
niikan alalla jo 1974, mutta valtaosa asetuksista s&é-
dettiin vasta 1979 Jyvéskylan yliopistossa saatujen
kokemusten perustella. Oikeustieteellisestd tutkin-
nosta annettiin asetus ennen periaatepddtosta. Mel-
ko vaivatonta asetuksen valmistelu oli oikeustieteen,
hammaslaéketieteen, ladketieteen farmasian ja eléin-
ldéketieteen aloilla. Vaikeampaa uusien asetusten
valmistelu oli kaupallisella, teologisella, maatalous-
metsatieteelliselld, liikuntatieteelliselld alalla. Kaik-
kein vaikeinta oli filosofisella ja yhteiskuntatieteelli-
selld alalla.

Humanististen, luonnontieteellisten ja yhteis-
kuntatieteellisten tutkintoasetusten valmistelusta
syntyi pitkd ja monipolvinen prosessi, jossa joudut-
tiin tinkimdédn monista tutkinnonuudistuksen pe-
rusajatuksista (Eskola 2002, 327-330). Opusminis-
terion tyéryhmé valmisteli vuonna 1977 néille aloil-
le yksityiskohtaiset asetusluonnokset. Valitutkinnot
olisivat poistuneet ja kandidaatin tutkinto olisi ra-
kentunut koulutusohjelmittain ammatillisiin tehtd-
vaalueisiin suuntautuvista monitieteisistd opintoko-
konaisuuksista. Yleisopintojen sisallosta esitettiin
saddettévaksi yksityiskohtaisesti.

Asetusluonnos synnytti korkeakouluissa vahvaa
kritiikkid. Julkisuudessa 120 yliopiston opettajaa
vaati uudistuksen keskeisten periaatteiden Kkriittista
tarkastelua. Sosiologi Erik Allardt kohdisti uudis-

tuksen keskeisiin tavoitteisiin kuten ammattisuun-
tautuneisuuteen terdvad kritiikkid. Ministeri Kristi-
an Gestrin reagoi arvosteluun pontevasti ja laati
johtoryhmille lisatoimintaohjeet. Niissa sallittiin
tieteenalakohtaiset koulutusohjelmat ja yleisopinnot
haluttiin mé&aritelld valjemmin.

Gestrin piti tarkedna ettd korkeakoulut vastaavat
tutkintojen kehittdmisestd (Autio 1993, 206-208).
Gestrinin jélkeen asetusten valmisteluun tarttui mi-
nisteri Jaakko Itéla, joka nimitti prosessori Olavi
Borgin johtaman asiantuntijaryhmén valmistelun
vetdjaksi. Valmistelu johti jouluna 1978 annettui-
hin asetuksiin (AsK 1 080-1 082). Niiss& poistet-
tiin vélitutkinnot ja mdériteltiin koulutusohjelmiin
kuuluviksi yleisopinnot, aineopinnot ja syventavét
opinnot. Koulutusohjelmia ei kuitenkaan rakennet-
tu ongelmakokonaisuuksista, vaan paa- ja sivuvas-
taavista tieteenaloista. Yleisopintojen laajuudeksi
maédriteltiin 30-40 opintoviikkoa. Niiden tuli antaa
yleiskuva ihmisestd, luonnosta ja yhteiskunnasta.

Asetukset merkitsivat melkoista poikkeamaa tut-
kinnonuudistuksen siihenastisesta soveltamisesta.
Aineopinnot ja syventavat opinnot médriteltiin ta-
valla, joka vastasi aikaisempia cum laude- ja lauda-
tur-arvosanoja, eikd naiden termien kayttoa kiellet-
ty. Koulutusohjelman sisélla oli mahdollista jarjes-
t&4 suuntautumisvaihtoehtoja, minka johdosta enti-
set tieteenalakohtaiset péa- ja sivuaineet sailyivat.
Koulutusohjelman opetussuunnitelman hyvaksymi-
nen kuului koulutusyksikélle, mika merkitsi tiede-
kunnan keskeisté roolia.

Ammattisuuntautuneisuus tuli ndkymaéan vah-
vimmin koulutusohjelmien nimisséd. Muutoin kou-
lutusohjelmat  rakennettiin tieteenalakohtaisesti.
Asetukset luonnontieteellisistd ja yhteiskuntatieteel-
listd tutkinnoista maarittivat kunkin korkeakoulun
koulutusohjelmat. Asetukset kdytdnndssé lopettivat
Helsingin yliopiston hegemonian. Kukin korkea-
koulu sai tutkintoasetusten puitteissa maaritelld
omat tutkintovaatimuksensa.

Reformin lopputulos

Tutkinnonuudistus myllersi yliopistomaailmaa koko
1970-luvun. Seikko Eskolan (2002, 332) mukaan
kaiken taman tuloksena syntyi kovin pieni hiiri.
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Uudistus tuotti uudenlaisen terminologian, mutta
sisallollisia uusituksia tuli perin vahan. Eskolan mu-
kaan jéljelle ei jadnyt oikeastaan mitédn sellaista,
mitd ei olisi esitetty jo ennen FYTT-toimikuntaa.
llkka Niiniluodon (1983, 63-70) mukaan se mika
tutkinnonuudistuksessa oli arvokasta, olisi saavutet-
tu lisddmallad vanhaan tutkintojarjestelmaan suori-
tuspisteet ja kohtuullinen maéré yleisopintoja.

Tutkinnonuudistus  onnistuttiin  toteuttamaan
kohtuullisesti alkuperéisia piirustuksia seuraten kay-
tdnnonlaheisilla aloilla. Sen sijaan ns. vapaissa tiede-
kunnissa uudistuksen toteutus takerteli melkoisesti.
Tuloksena syntyivat melko véljat tutkintoasetukset,
jotka jattivat korkeakouluille huomattavaa liilkkuma-
varaa. Voidaankin kysyé tarvittiinko lopulta melko
vahdisiin muutoksiin ndin massiivista uudistusta.

Kéytdnnossd  tutkinnonuudistus  toteutettiin
useimmissa koulutusyksikoissd kirjaamalla vanhat
tutkintovaatimukset uudelle suunnittelukielelle.
Niinpé tutkinnonuudistuksen tavoitteellisuus saat-
toi merkité kullekin opintojaksolle kirjattuja viralli-
sia tavoitelauseita. Nama “tavoitteelliset” opintojak-
sot eividt monessa tapauksessa korvanneet opintojen
tosiasiallista tavoitteettomuutta. Tdmd kehitys osoit-
taa Koganin (2000, 210) havaitseman seikan etta
sosiaaliset kaytannot ovat korkeakouluissa pysyvid,
eikd niitd hevin muuteta ulkokohtaisilla uudistuk-
silla.

My6hemmin  monista  tutkinnonuudistuksen
tuottamista uudistuksista on luovuttu. Yksiportais-
ta tutkintomallia kritisoitiin virallisesti ensi kertaa
vuoden 1991 kehittdmissuunnitelmassa. Ohjelmas-
sa mainittiin tavoitteena kaksiportainen tutkintojar-
jestelmd ja kannettiin huolta opintojen tehostami-
sesta. Suunnitelman mukaan tutkintojen ja koulu-
tusohjelmien rakennetta kehitetddn valtakunnallis-
ten arvioiden pohjalta.

Uudet kaksiportaiset tutkinnot otettiin kayttoon
1990-luvulla. Entiset ylemmat korkeakoulututkin-
not, kandidaatintutkinnot, muutettiin kansainvalis-
ten esikuvien mukaan pédosin maisterintutkinnoiksi
ja alemmat korkeakoulututkinnot kandidaatintut-
kinnoiksi (asetus 203/94 ja asetus 464/98). Alem-
mat kandidaattitutkinnot ovat vahintédan 120 opin-
toviikon laajuisia ja ylemméat 160 opintoviikkoa.
Tutkinnosta muodostui kuitenkin [&hinnd vélitut-
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kinto, silld yliopistoon péadstessddn opiskelija saa
opinto-oikeuden suoraan maisterin tutkintoon eiké
alemmalla korkeakoulututkinnolla ole samanlaista
tyoelamdyhteyttd kuin ylemmalla tutkinnolla.
Uusi tutkintomalli toteutettiin ilman suurempaa
keskustelua. Sen taustalla olivat alakohtaiset arviot
tutkintorakenteen ongelmista. Uudistus otti huomi-
oon tieteenalojen erot aikaisempaa selvemmin. Vuon-
na 1994 astuivat voimaan humanistisen ja luonnon-
tieteellisen, yhteiskuntatieteellisen, liikuntatieteelli-
sen, farmasian ja taideteollisen alan uudet asetuk-
set. Myohemmin edettiin muille aloille.
Tutkinnonuudistuksen erés keskeinen maksiimi -
tutkintorakenteen yhtéldinen laajuus ja rakenne kai-
killa tieteenaloilla - purettiin. Kaksiosainen tutkin-
tomalli vastaa melkoiselta osin tutkinnonuudistusta
edeltdnyttd tilannetta ja osoittaa tutkinnonuudis-
tusta kohtaan osoitetun kritiikin vahvuutta.
Uusinta vaihetta tutkintorakenteen kehityksessd
edustaa 1990-luvun lopulla kdynnistynyt ns. Bolog-
nan prosessi. Siind eurooppalaisia tutkintoja pyri-
tddn yhtendistdmdan luomalla kaksiportainen tut-
kintojarjestelma. Ensimmainen sykli kestéisi 3 vuot-
ta ja toinen sen jatkeeksi 2 vuotta.
1990-luvun kehitys on merkinnyt palaamista
tutkinnonuudistusta edeltdvddn tilanteeseen. Suo-
malaisen komitean varhainen esitys kaksiportaisesta
jarjestelmésta on jélleen palannut todellisuuteen.

Uudistuksen arviointi

Seuraavassa tutkinnonuudistusta arvioidaan uudis-
tuksena aikaissmmin mainituista kolmesta néakokul-
masta. Naitd ovat uudistuksen relevanssi, yhteenso-
pivuus arvojen ja intressien kanssa sekd uudistuksen
jasentyneisyys ja toteuttamiskelpoisuus.

Uudistuksen relevanssi
Yliopistojen tutkintojérjestelmén uudistamiselle oli
1970-luvulla ilmeinen tarve. Aikaisempaan jarjestel-
méadn kohdistui yleisesti laajaa tyytymattomyytta.
Katsottiin ettd tutkintoajat olivat pidentyneet liikaa,
keskeyttamisia oli liian paljon, arvosanajarjestelma
mittaa tutkintojen kulkua epdtarkoituksenmukaises-
ti, opinnot olivat huonosti organisoituja ja opiskelu
lilan kaukana kéytanndn maailmasta (Kettunen.



Kilpi 1980, 47-53 ). Niinpé jo korkeakouluneuvos-
to oli mietinngssédn esittanyt tutkintojen suunni-
telmallisuuden lisddmistd ja suorituspistejérjestel-
man kayttéonottoa.

Tutkinnonuudistuksessa puututtiin yleisesti ha-
vaittuihin korkeakouluopiskelun ongelmiin. Opin-
not oli jasennetty epétarkoituksenmukaisella tavalla.
Niiden tavoitteellisuudessa oli toivomisen varaa.
Monessa suhteessa opinnoissa oli myds etaadnnytty
kdytannon eldaman vaatimuksista. Myds opintojen
tehokkuus jétti runsaasti toivomista. Opintovuosi-
kin oli tehottomassa kaytossa.

Tutkinnonuudistuksen relevanssia osoittaa, etta
monet sen teemat ovat jaéneet eldmaén uudistuksen
jélkeenkin ja jotkut ovat saaneet uutta ajankohtai-
suutta. Ongelmapohjaista tarkastelutapaa ja opinto-
jen jésennystd on myohemmin alettu soveltaa laajas-
ti esimerkiksi la&ketieteen opinnoissa (Nummikoski
1999, 45). Korkeakoulujen yhteydet elinkeinoeld-
mdaan ovat tutkinnonuudistuskeskustelujen jalkeen
laajentuneet ennendkemdttomalla tavalla. Tutkin-
nonuudistuksen suosittelemaa projektitydskentelya
sovelletaan laajasti tyGeldméyhteistydssd ja EU:n
projekteissa. Tutkinnonuudistuksen huoli opintojen
tehottomuudesta ei ole jadnyt huomiotta myéhem-
minka&an.

Kokemukset ovat osoittaneet, ettd projektiopis-
kelu ja ongelmakeskeisyyden periaate ovat hyvin
juurtuneet niiden korkeakoulujen toimintaperiaat-
teiksi, jotka ovat ne 1970-luvulla omaksuneet
(Huisman et al. 2002). FYTT- toimikunta ei hui-
tonut ilmaan vaan silld oli takanaan tuntuvaa kan-
sainvalistd ndyttod.

Voidaan kysya oliko tutkinnonuudistuksen lahes-
tymistapa tunnistettuihin ongelmiin relevantti. Uu-
distuksessa rakennettiin erd&nlainen ideaalimalli,
joka kokosi yhteen monia tavoittelemisen arvoisia
pyrkimyksia. Tutkintojen tasoa tuli yleisesti ottaen
kohottaa. Opintoihin tuli lisatd tieteellisyyttd jopa
yli yhden tieteenalan rajojen. Samalla opintojen am-
matillista iskuvoimaa tuli kohottaa. Tieteenaloittain
eriytyneeltd korkeakoulujarjestelmaltd odotettiin
ennenndkemattdmassa maarin yhteistyota yli raja-
aitojen. Professorivaltaisen jérjestelman odotettiin
toimivan demokraattisilla pelisdédnnoilla.

Monessa suhteessa tutkinnonuudistuksen tavoit-

teet olivat utopistisia ja epduskottavia. Tieteellisyy-
den ja ammatillisuuden yhtéaikainen kohottaminen
on melkoista idealismia. On mydskin epduskottavaa
samaan aikaan kohottaa tutkintojen tasoa ja lyhen-
tdd opintoaikoja. Tutkinnonuudistukselta puuttui-
vat tehokkaat ohjauskeinot, joilla korkeakoulut oli-
si saatu toimimaan toiveiden suunnassa. Monessa
suhteessa esitetyt nédkemykset jdivat siten roikku-
maan ilmaan.

Tutkinnonuudistukseen kohdistui yleisesti toivei-
ta opintoaikojen lyhenemisestd. Tutkintoaikojen pi-
dentymiseen oli kiinnittdnyt huomiota jo presiden-
tin tydryhm@, jonka ajatukset neljan vuoden tutkin-
toajasta kulkeutuivat myéhempéén valtioneuvoston
lausumaan (Tiede ja ylin opetus 1965). Presidentin
tyoryhma perusteli opintoaikojen lyhentdmista kan-
santaloudellisilla tekijoill4. Pitkien suoritusaikojen
katsottiin merkitsevdn koulutetun tyévoiman pois-
saoloa tyomarkkinoilta ja aiheuttavan tatd kautta
menetyksi& koko kansantaloudelle. Tutkintojen suo-
ritusaikojen nopeuttaminen tuottaisi vastaavasti no-
peammin tyévoimaa, joka merkiksi tuottavuuden li-
sdystd. Taten tutkintojen suoritusaikojen lyhentami-
nen merkitsisi huomattavaa kansantaloudellista sa4s-
t6d - opetuksen tehostamiseen sijoitetut rahat
poikisivat itsensd takaisin.

Myds FYTT:n mietinndn mukaan tutkintojen
suorittaminen vei liian pitkdn ajan. Niinpé tyoryh-
ma ehdotti ettd joka alalla olisi neljan vuoden perus-
tutkinto ja sitd seuraava jatkotutkinto. Aikaisesmmat
vélitutkinnot tuli poistaa. Perustutkinto koostuisi
vuoden vievistd yleisopinnosta, kaksivuotisista aine-
opinnoista ja vuoden Kestdvistd yleisopinnoista.
Opintojen kulun mittariksi esitettiin opintoviikkoa,
milla tarkoitettiin “sizi resurssien mdirii, joka kéiy-
tetidin vitkon aikana tietyn alan opiskelijan opettami-
seen mddritavoitteen saavuttamiseksi”. Opintoviikko
korvaisi aikaisesmpien komiteoiden esittdmat suori-
tuspisteet, jotka olivat tyéryhmén mukaan liian
vahvasti tydomaardd mittaavia.

FYTT:n mietint6 piti kuitenkin pelkka opinto-
jen tehostamista ja opintoaikojen lyhentdmisté liian
teknisend tavoitteena. Se halusi lisitd yleisesti opin-
tojen tavoitteellisuutta, suunnitelmallisuutta ja luo-
via piirteitd. Mietinngssé esitettiin lisattavaksi tut-
kintohallinnon joustavuutta, ongelmakeskeisia ja
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monitieteisia opetusmuotoja, opiskelun ryhmavas-
tuuta, teoreettista ja soveltavaa opiskelua, tutkimus-
ta ja opetusta yhdentdvad koulutusta ja kehittdmal-
14 korkeakoulutuksen laadullis-tavoitteellista suun-
nittelua. Tyoryhmén teoreettisena taustana olivat
behavioristisen oppimisteorian nakemykset, jotka
yhdistettiin yleisiin yhteiskuntapoliittisiin tavoittei-
siin.

Tutkinnonuudistuksesta ei tullut opintoaikojen
Iyhentdjaa. Valitutkinnot poistuivat ja monilla aloil-
la tutkintoaikoja pidennettiin. Tekniikan ja psykolo-
gian alalla p&adyttiin 180 opintoviikon tutkintoon.
Kauppatieteessd opiskelun tahtayspisteeksi tuli ai-
kaisemman ekonomin sijasta kauppatieteen maiste-
rin tutkinto. Jo yksistddn néailla toimenpiteilld oli
huomattava opiskeluaikoja pidentéva vaikutus.

Tutkinnonuudistuksessa uskottiin, ettd opinto-
vuoden tehokkaampi kéytté ja opintojen kasvanut
suunnitelmallisuus lyhentéisivat opintoaikoja. Perus-
telujen mukaan “uudistetrujen rutkintojen opetus on
suunnitelmallisempaa ja ohjelmoidumpaa kuin aikai-
semmin. Koulutusohjelma-ajattelu jisentii ja viylittii
opiskelua aiempaa enemmdin” (Numminen 1987,
201). Tutkintoajat eivéat tutkinnonuudistuksen an-
siosta kuitenkaan lyhentyneet. Opetusministerid to-
tesi vuonna 1986 hyvéksytyssd toimenpideohjel-
massa korkeakoulujen perustutkintoon johtavan
koulutuksen kehittamiseksi ettd “perustutkintojen
suoritusajat eivit ole lyhentyneet eiviitki keskeyttiinei-
den miidriit ole vihentyneet tavoitteiden mukaisesti.
Vanhan tutkintojirjestelmdin keskeiset ongelmat - opis-
keluajan pidentyminen ja opintojen keskeyttiminen —
ovat siirtyneet uudenkin tutkintojirjestelmén rasitteek-
si 7 (OPM 21.1. 1986)

Tutkinnonuudistuksessa ei keksitty mitaan sel-
laista viisastenkived, jolla pitkittymisongelma olisi
saatu ratkaistua. Pikemminkin jotkut ratkaisuista
saattoivat olla osaltaan pidentdméssd opintoaikoja.
Yksiportainen tutkinto osoittautui ennen pitka4
osalle opiskelijoista liian raskaaksi, mikéa lisasi kes-
keyttamisid. Melko pian tutkinnonuudistuksen jal-
keen alettiinkin pohtia vélitutkintojen palauttami-
sesta mikd sitten toteutettiin 1990-luvulla.

Tutkinnonuudistuksessa vanhat arvosanat korvat-
tiin uusilla opintokokonaisuuksilla, jotka koostuivat
opintojaksoista. Opintojaksojen madra kasvoi suu-
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reksi ja niiden sisaan sijoitettiin uusia oppisisaltoja.
Niinpd jarjestelmdn on Kkatsottu johtaneen vaati-
musten kasvamiseen, liialliseen tenttimiseen ja
opintojen pidentymiseen (Numminen 1987, 206).
Tutkinnonuudistus ei liene ollut ainoa syy tutkinto-
aikojen pidentymiselle, mutta taysin syytonkaan se
ei ollut.

Monet FYTT- mietinndn ndkemykset menettivat
rikkauttaan ja muuttuivat uudistuksen kuluessa vi-
vahteettomampaan suuntaan. Mietinndssa esitettiin
ajankohtaan ndhden hyvin kohdallinen ja tasapaino-
tettu ndkemys ammatillisuuden ja tieteellisyyden
suhteesta korkeakouluopinnoissa. Tarkoituksenmu-
kaista oli mietinndn perustelujen mukaan yhdistaa
tieteellis-teoreettinen yleiskoulutus ammatilliseen
soveltamiseen. Ammatit eivdt ole endd selvérajaisia,
vaan jatkuvasti muuttuvia. Toimikunta varoitti ra-
kentamasta kapeita ammattitutkintoja. Ammatilli-
sena koulutustavoitteena tuli olla kehittdd moni-
puolisia ammatillisia yleisvalmiuksia, jotka sallivat
suuntautumisen laajaan tehtdva- ja ongelma-aluee-
seen. Keskeinen valmius on kyky tunnistaa ja rat-
kaista ongelmia teoreettinen koulutus ja perehtymi-
nen on laaja-alaisen ammattikoulutuksen elimelli-
nen osa. Ammatillisuudella tarkoitettiin yleisen on-
gelmanratkaisuperiaatteen soveltamista tieteessd ja
ammatissa esiintyviin ongelmiin.

Myéhemmin tutkinnonuudistuksen kuluessa né-
kemys ammatillisuudesta muuttui huomattavasti
kapeammaksi. Ammatillinen maailma ymmadrrettiin
humanistisellakin alalla selvdrajaisten ammattien
jasentdménd. Erik Allardtin (1977, 33-36) mukaan
“tutkinnonuudistuksen julkitavoitteet nojasivat ké-
sitykseen sellaisesta yhteiskunnasta, joka koostuisi
yksinomaan ammattiympadristoistd ja kerrallaan an-
nettuihin tavoitteisiin suuntautuneesta ammatilli-
sesta toiminnasta. Ndkemys ei hdnen mukaansa pi-
tanyt paikkaansa, koska ammattirakenteen muuttu-
mista on mahdoton ennustaa. Tutkinnonuudistuk-
sen tavoitteet saattoivat tyydyttdd “vain omista
otkeuksista kiinni pitivii ammattiryhmii’.

Samantapaista kapeaa ammattikéasitystd edusti
1970-luvulla toteutettu keskiasteen koulunuudis-
tus. Monet nékivat siind jalkid jopa tayloristisesta
ajattelusta. Vasta 1990-luvulla alettiin keskiasteella-
kin soveltaa laajempaa ndkemystd, jota alkuperdinen



FYTT:n mietintd edusti (Ekola, Vuorinen, Kdma-
rainen 1991).

Tutkinnonuudistuksessa pyrittiin yleviin tavoit-
teisiin monessa mielessd liian idealistisin keinoin.
Téllaista tyyppid edustivat monien arvioitsijoiden
mukaan yleistieteellisyyttd edistévét yleisopinnot.
Tutkinnonuudistusta  Kkriittisesti  kommentoinut
Seikko Eskola (2002, 341) katsoo etté yleisopinto-
jen pyrkimys edistdd monitieteisyyttd ja opiskelijoi-
den perspektiivien laajentamista oli sindnsa oikein.
Onnistuakseen yleisopinnot olisivat kuitenkin vaati-
neet erinomaiset opettajat, jotka olisivat mukaansa-
tempaavasti antaneet muiden tieteenalojen edusta-
jille yleiskatsauksen omaan tieteenalaansa ja osoitta-
neet sen merkityksen. “Sellaisia opettajia ei kasvanut
— eikd kasva - joka oksalla eiki edes joka laitoksella’.
Niinpd yleisluentoja alettiin toteuttaa joko tyonta-
malla opetus nuorille assistenteille tai antamalla lu-
ettavaksi joitakin yleisteoksia. My6hemmin yleis-
opinnot muutettiin perusopinnoiksi.

Ideologinen hyviksyttavyys
Tutkinnonuudistus toteutettiin ideologisesti jannit-
tyneessd ilmapiirissd. Poliittiset ideologiat elivat
vahvaa nousukautta yliopistomaailmassa. Vastikadn
kayty hallinnonuudistuskamppailu oli herkistanyt
korkeakoulumaailman ideologisille ristiriidoille.
Uudeksi sdilyttdmistd kannattavien yliopistomiesten
danitorveksi oli perustettu Korkeakoulu- ja tiedepo-
liittinen tutkimussaatio, joka julkaisi mm. tutkin-
nonuudistusta Kritisoivia kirjoja (Haikit, Rautkallio,
Tuomikoski-Leskeld, Vuorinen 1977) Niinpé ei ole-
kaan ihme ettd tutkinnonuudistus ideologisoitui ja
synnytti vastakohtaisuuksia, jotka muuna ajankoh-
tana olivat saattaneet j&4da kokematta.

Tutkinnonuudistus leimautui alusta lahtien pu-
heenjohtajansa ja muiden kannattajiensa johdosta
vasemmistolaiseksi. Tat4 leimaa vahvisti vasemmis-
tolaisten opiskelijajarjestjen asettuminen alkuvai-
heessa uudistuksen taakse. Sosialistinen opiskelija-
liitto néki taisteluohjelmassaan tutkinnonuudistuk-
sen vastapainona pyrkimykselle “rutkintojen kapea-
alaistamiseen, typistimiseen ja pirstomiseen” (SOL
1973, 138). Vastapuolella mietinndn ajatuksia alet-
tiin moittia itésaksalaisiksi ja epdiltiin mietinnon
liittyvan perustavimpiin yhteiskunnan muuttamis-

ajatuksiin (Haikié 1977). Samantapaisen arvostelun
kohteiksi joutuivat Pohjoismaiden kokeilevat yli-
opistot (Cerych, Sabatier 1986, 44-46)
Opiskelijoiden rintama alkoi kuitenkin melko
pian rakoilla. Jyvdskyléldinen sivistysyliopistoliike
vierasti tutkinnonuudistuksen pyrkimystd ulottaa
suunnitelmallisuus korkeakoulujen kaikkeen toi-
mintaan. Aikaa myoten tutkinnonuudistuksessa
alettiin ndhda samoja piirteitd, joiden vastustaminen
oli innostanut monia sen kannattajia.
Tutkinnonuudistus asettui alusta l&htien poikki-
teloin akateemisen maailman arvostusten kanssa.
Tutkintojen uudistamista kasiteltiin lahinnd ope-
tuksen ndkdkohdista kdsin, unohtaen akateemisen
maailman vahva kiinnittyminen tieteelliseen tutki-
mukseen ja kansainvalisiin tiedeyhteiséihin. Kaavai-
lut monitieteisestd opetuksesta ja laajoista aineryh-
malaitoksesta I6ivat korville akateemisen maailman
tieteenalakohtaista jasennystd vastaan. Uusi hallin-
torakenne olisi poistanut yliopistojen tutkimustoi-
minnassa keskeisen tiedekuntatason. Né&ihin n&ko-
kohtiin kiinnitti huomiota perustavassa kritiikissadn
myo6s llkka Niiniluoto (1983). Hénen mukaansa
Suomen yliopistot eivét ole vain osa suomalaista yh-
teiskuntaa, van osa kansainvalistad tiedeyhteisoa.
FYTT:ssé ei ole ollut sijaa tieteensisaisille nakdkoh-
dille ja se aliarvioi yliopistojen tehtdvaa tieteellisen
perustutkimuksen edistajana
Niiniluodon mukaan FYTT:n tiedekésitys oli
puhtaasi instrumentaalinen. Tiede oli sille vain vé-
line yhteiskuntapolitiikassa. Niiniluodon mukaan
tieteen tavoitteita ei voi kuitenkaan johtaa edes pe-
riaatteessa yhteiskuntapolitiikasta. Samanlaista kri-
tiikkid esitti aiemmin myds jyvaskyléaldinen sivistys-
yliopistoliike. Kritiikin ydin oli etté tiedettd ei voi
vdlineellistdd ja alistaa kaiken kattavalle suunnitte-
lulle tieteen siitd ké&rsimattd. Tieteen ja tieteellisen
ajattelutavan omaksumisen siséista erityislaatua tu-
lee kunnioittaa (Kontinen, Pylvdndinen 1996, 48).
Kaytannollisempi kritiikki keskittyi opintojen lii-
alliseen jahmettymiseen ja ennalta méaaraytyvyy-
teen. Tutkinnonuudistuksen Kkatsottiin  sitovan
opinnot tiettyihin aineyhdistelmiin ja ndin estavén
valinnanvapauden ja vapaat opinnot. Katsottiin,
ettd tutkinnonuudistus on vienyt mennessddn pe-
rinteiden akateemisen vapauden. Kritiikkid pelkistyi

45



termiin “putkiopiskelu”, josta tuli pahamaineinen
haukkumasana koko uudistukselle (Numminen
1987, 105-109).

Tutkinnonuudistus koettiin uhkana perinteisessa
yliopistomaailmassa. Oppianeet esitettiin FYTT:in
mietinndssd korvattavaksi tutkintoaineilla ja aine-
ryhmaélaitoksilla. Uusi tutkinto ei muodostuisi
oppiaineisiin sijoitettavista arvosanoista vaan tavoit-
teellista koulutusohjelmista. Tutkinnonuudistuksen
yhteydessé julkilausuttuna tavoitteena oli siirtymi-
nen uuteen laitosjakoon kussakin koulutusyksikgssa
viimeistddn silloin kun uusi perustutkinto otetaan
kayttoon. Uudistus edellytti myds opettajilta uu-
denalaista pedagogista suuntautumista.

Myds vahva demokraattisuuden vaatimus herdtti
vastusta professorikunnassa. Opetusministerid edel-
Iytti ettd uudistusta valmisteleviin toimikuntiin va-
litaan opettajien ja opiskelijoiden tasavertainen
edustus. Jo voitetuksi luultu hallinnonuudistuskiis-
ta nousi uudelleen esille.

Tutkinnonuudistus synnytti jannitteitd etenkin
opetusministerion ja korkeakoulujen vililld. Ope-
tusministerié pyrki yksityiskohtaisilla tutkintoase-
tuksilla maarittelemddn uudistuksen toteutusta.
Korkeakoulut olisivat halunneet oleellisesti yleis-
luonteisempia ja valjempid asetuksia sekd jattaa tut-
kintosddnnon vahvistamisen itselleen. Tutkinnon-
uudistus koettiin akateemisen itsehallinnon kaven-
tajana. Toisaalta uudistus irrotti korkeakoulut Hel-
singin  yliopiston vallasta p&4ttdd maan tut-
Kintovaatimuksista.

Véhdinen herkkyys yliopistojen olalle arvomaail-
malle oli tutkinnonuudistuksen epdonnistumisen
olennainen syy.

Uudistuksen osuvuus
Tutkinnonuudistus tavoitteli kokonaisvaltaisia rat-
kaisuja. Sille olivat vieraita pienet, kohdennetut uu-
distukset, joiden toteutusta voitaisiin seurata. Niin-
pé uudistukset maailmoja syleilevét tavoitteet jaivat
monelta osin saavuttamatta. Uudistus tuotti uutta
retoriikkaa, mutta vahén konkreettisia tuloksia.

FYTT:in piti tuottaa filosofisten ja yhteiskunta-
tieteellisten alojen tutkintojen uudistussuunnitel-
ma. Siitd kasvoi kuitenkin kaikki alat kattava refor-
mi, joka toteutettiin koko korkeakoulukentan halki
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ylhaalta kasin. Uudistuksen huipentumana voidaan
pitdd tutkinnonuudistuksen ulottamista taidekor-
keakouluin saakka, huimasti ohi alkuperdisten uu-
distuskaavailujen. Uudistukseen ei liittynyt alakoh-
taisia arviointeja kehittdmisehdotusten tarpeesta ja
toteuttamiskelpoisuudesta. Uskottiin ettd sama mal-
li kelpaa lapi jérjestelmaén.

Tutkinnonuudistus olisi taysimaaraisesti toteu-
tuessaan mullistanut koko korkeakoululaitoksen ra-
kenteet. Vanhat tiedelaitokset olisivat saaneet antaa
tilaa uusille aineryhmalaitoksille. Koulutusohjelmat
olisi maéaritelty ongelmakokonaisuuksina ja opetus
olisi edennyt projektimuotoisena. Resurssit olisi oh-
jattu opintoviikkojen pojalta. YIhaaltd késin olisi
maéritelty koulutusvastuut korkeakoulujen kesken.
N&ma kaavailut karsiutuivat uudistuksen kuluessa.

Tutkinnonuudistukselta — puuttuivat  hampaat
néin laajan reformin toimeenpanoon. Uutta opinto-
jen jasennysta ajettiin melko kdmpeldiden asetusten
kautta. Voi kysyd kuinka tehokkaiksi tdman pdivan
kannusteet ja arvioinnit olisivat pari vuosikymmen-
t4 aikaisemmin osoittautuneet.

Monet uudistuksessa sovelletut metodit menetti-
vdt ajan mukana terédnsd. Opintoviikosta ei tullut
suunniteltua resurssien ohjaamisen yksikkoa. Sen si-
jaan se muotoutui opiskelijan tydsuorituksen mitta-
ajaksi. Mittarina opintoviikko kertoo vahan opiske-
lun tuloksista ja saavutuksista. Opintoviikosta muo-
dostui ajan mittaan samanlainen tekninen suoritus-
piste, jonka arvostelusta koko uudistus léhti
kdyntiin. Paradoksaalista on ettd mydhemmin opin-
toviikon kasite, samoin kuin monet muutkin tut-
kinnonuudistuksen ajatukset otettiin kayttéon am-
mattikorkeakouluissa, hyvin tuloksin.

Korkeakoulujen vastustuksesta johtuen tutkinto-
asetukset lopulta annettiin valjempind kuin alun pe-
rin oli tarkoitus. Korkeakoulut oppivat véhitellen
kayttdmaan véljyyden tuomia mahdollisuuksia.
Niinp4 monissa korkeakouluissa palattiin véhin &a-
nin takaisin tutkinnonuudistusta edeltdneisiin rat-
kaisuihin. Maa painoi parrelleen.

Kokonaisvaltaisuus oli tutkinnonuudistuksen
kompastuskivi. Pyrittiin haukkaamaan liian iso pala,
jolloin todelliset tulokset jéivat vahdisiksi. Jalkeen-
pain voi arvioida ettd paloittelemalla uudistus pie-
nemmiksi kokonaisuuksiksi tai keskittymalla vain



yhteen tai muutamaan kokeilukorkeakouluun olisi
saatu vaéhemmadllad halylla ja ponnistelulla parempi
uudistus.

Tutkijakoulujen
perustaminen

Uudistuksen toteuttaminen

Suomalaiseen tutkijankoulutukseen on vanhastaan
kuulunut kansallisia ominaispiirteita, jotka erottavat
sen monien muiden maiden jarjestelmistd. Yliopis-
toja ei ole , pdinvastoin kuin monissa muissa mais-
sa, jaoteltu tutkimusyliopistoihin ja muihin korkea-
kouluihin. Kaikki yliopistot ovat meilld jarjestdneet
tutkijankoulutusta ja kaikki antavat korkeimpia aka-
teemisia arvoja. Vain ammattikorkeakouluilta tdma
mahdollisuus on puuttunut. Tutkijankoulutus on
ollut, samoin kuin korkeakoulutuskin, opiskelijal-
leen ilmaista. Se on ollut myds periaatteessa avoin-
ta. Kuka tahansa perustutkinnon suorittanut on voi-
nut osallistua tutkijankoulutukseen. Tiukkaa karsin-
taa anglosaksiseen tapaan on meilla vierastettu.

Tutkijankoulutuksen jarjestelma koostuu kahdes-
ta asteesta; lisensiaatin tutkinnosta ja tohtorin tut-
kinnosta. Naistd lisensiaatin tutkinto on ollut vapaa-
ehtoinen. Lisensiaatin tutkinnon perustaminen
Helsingin yliopistoon rehtorin esityksestd vuonna
1954 oli sotien jalkeen ensimmdisid toimenpiteitd
tutkijankoulutuksen tehostamiseksi. My6hemmin
tdmén tutkinnon asemasta on kéyty jatkuvasti kes-
kustelua.

Tutkijankoulutusjarjestelmé sailyi vuosikymme-
net Suomessa ldhes muuttumattomana. Yliopistoi-
hin perustettiin sotien jalkeen assistentin virkoja,
joita pidettiin tutkijankoulutuspaikkoina. Sen lisaksi
Suomen Akatemian toimikuntajarjestelman uudis-
tamisen yhteydessa 1960-luvun lopulla luotiin tut-
kimusassistentin ja nuoremmat tutkijan toimet, joi-
ta myonnettiin maaréajaksi véitoskirjaa tekeville.
Myos eri s&étiot ja 1980 lahtien TEKES ovat ra-
hoittaneet vaitdskirjan tekijoita.

Tutkijaksi on Suomessa opiskeltu itsendisesti
ponnistellen. Professoreilla on ollut vanhastaan mer-
kittavd asema tutkimusaiheiden valitsijoina, ohjaaji-

na ja tarkastajina. Organisoitua ohjausta ovat yli-
opistojen laitoksilla edustaneet lisensiaattiseminaa-
rit. Tieteenalakohtaiset erot vaitoskirjan valmistelus-
sa ovat olleet suuria. Luonnontieteissd vaitoskirja on
syntynyt tavallisesti suuremman projektin sivutuot-
teena. Humanistisella alalla tutkielmat ovat sen si-
jaan yksindisia ponnistuksia monografian adrella.

Tutkijankoulutus edustaa koulutusjérjestelman
kaukaisinta huippua, eikd sen kehittdmiseen ole
riittdnyt paljonkaan koulutuspoliitikkojen mielen-
kiintoa. Tutkijankoulutusta on késitelty ohimennen
korkeakoulutusta tai tutkimusjarjestelmaa koske-
neissa komiteanmietinngissd. Vasta 1970-luvulla
nimitettiin ensimmaiset pelkastdan tutkijankoulu-
tukseen keskittyneet tyoryhmat.

Sotien jalkeisen ajan ensimmadisen merkittdvan
puheenvuoron tutkijankoulutuksesta kéytti vuonna
1958 asetettu Linkomiehen johtama tieteellisen
tutkimuksen organisaatiokomitea (KM 1964:A7).
Komitea kiinnitti huomiota mm. tutkijankoulutuk-
sen pitkdan kestoon, koulutuksen tehottomuuteen
ja vanhentuneisuuteen seké tieteellisen tydn rahoi-
tuksen epdjatkuvuuteen. Komitea painotti myos
tieteellisen tydvoiman tarvetta yliopistosektorin ul-
kopuolisissa tehtéavissd. Kesti kuitenkin monta vuo-
sikymmentd ennen kuin ndihin epakohtiin palat-
tiin.

Tutkijankoulutukseen otti seuraavan kerran vah-
vasti kantaa ns. presidentin tydryhma. Sen mukaan
"yhteiskunta tarvitsee yhi enemmdin monipuolista eri-
koiskoulutuksen saanutta tyovoimaa lisiintyvien hen-
kisten ja aineellisten vaatimusten tyydyttimiseen ja ta-
loudellisen  kasvun  yllipitimiseen” (Tiede ja ylin
1965, 9). Tyoryhmd pdatyi ehdottamaan tohtori-
koulutuksen tuntuvaa laajentamista. Ruotsalaisiin
arvioihin nojautuen tarvittaisiin tydryhman mukaan
yliopistosektorin ulkopuolella luonnontieteen, tek-
niikan ja yhteiskuntatieteiden tohtoreita yhté paljon
kuin yliopistosektorilla. Nailld perustein tyéryhma
katsoi ettd vuosien 1965-80 vélilla tulisi valmistua
noin 4 000 uutta tohtoria. Jotta tavoite saavutettai-
siin olisi syyté keskustella vditoskirjan julkaisemista
koskevista muodollisista vaatimuksista, opiskelijoi-
den ohjauksesta ja tutkintojdrjestelmén rakenteesta.

Presidentin tyéryhmaén esityksen pohjalta sdadet-
tyyn korkeakoululaitoksen kehittdmislakiin ei kui-
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tenkaan sisdllytetty tutkijankoulutuista koskevia
normeja. Voimavarojen ohjaus perustui pelkédstadn
perustutkinto-opiskelijoiden maariin. Lakia s&ata-
massa ollut Oiva Ketonen (1986, 167-169) on
my6hemmin arvostellut tatd puutetta. Han on
myds kritisoinut korkeakouluja laadullisen kehitta-
misen laiminlydnnista. Laki olisi sallinut korkeakou-
luja panostamaan tutkijankoulutuksen tohtorikou-
lutuksen laadulliseen kehittdmiseen. Tdmé& mahdol-
lisuus hukattiin, kun padosan saivat maaralliset kas-
vupyrkimykset.

Tutkijankoulutus tuli resursoinnin kohteeksi vas-
ta 1980-luvulla, jolloin korkeakoulujen rahoitusjér-
jestelmd kokonaisuudessaan uudistettiin. Uudessa
rahoitusjérjestelmdssé tohtorituotanto tuli ilmenté-
maan koulutuksen ja tutkimuksen tehokuutta, jota
haluttiin erityisesti kannustaa. Rahoituksen muutos
on osaltaan johtanut tohtorituotannon kasvuun.

Kansainvélisessa taloudessa tapahtuneet muutok-
set toivat 1980-luvulta I&htien yhteiskuntapolitiik-
kaan uusia painotuksia. Yhteiskunnan eri sektoreita
on alettiin tarkastella tehokkuuden, kilpailukyvyn ja
kasvun nédkokulmasta. Tutkijankoulutuskin tulkit-
tiin osaksi kansallista innovaatiojérjestelmaa. Menes-
tymisen kilpailussa katsottiin edellyttdvan tutki-
mustoiminnan tehostamista ja asiantuntijoiden
kouluttamista erityisesti teknologisesti eteneville
alueille (Laiho 1993). Tutkijakoulutuksessa nostet-
tiin vahvasti esille tutkijoiden puute, kun vield pari
vuosikymmentd aikaisesmmin oltiin huolestuneita
ylituotannosta.

Tutkijakoulutuksen ongelmiin kiinnitti huomio-
ta OECD: n Suomen tiede ja teknologiapolitiikkaa
arvioinut asiantuntijaryhmé vuonna 1986. Tutki-
jankoulutuksen puutteina pidettiin jarjestelméllisen
ohjauksen ja koulutusohjelmien puuttumista mo-
nilta aloilta, jatkokoulutuspaikkojen vahaisyyttd ja
tohtoriksi véittelevien korkeaa ik&d. Raportissa Kiin-
nitettiin  huomiota myds jatkokoulutuspakkojen
suureen madraan, minka johdosta korkeakoulujen
tulisi tehdd enemmén kesken&dan yhteistyotd

OECD:n raportti oli yksi vaikutin Lehdon tutki-
jakoulutustoimikunnan (1989) nimittamiselle. Toi-
mikunta laati toistaiseksi laajimman ja perusteelli-
simman tutkijakoulutusta késitelleen mietinnén.
Mietinndssa esitettiin tohtoreiden tutkintojen maa-
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ran lisddmistd kaikilla tieteenaloilla. Toimikunta tul-
kitsi tutkijankoulutuksen kehittdmisen kokonaisuu-
deksi, johon kuuluivat tutkijankoulutusta antavien
korkeakoulunopettajien ja jatko-opiskelijoiden ai-
neellinen ja henkinen tukeminen, vireiden tutkija-
yhteisdjen muodostaminen ja tieteellisen keskuste-
lun edistdminen, kansainvilisten tieteellisten yhte-
yksien kehittdminen ja kytkeminen tutkijankoulu-
tukseen sekd tutkijakoulutuksen arvostuksen nosta-
minen korkeakoululaitoksen ulkopuolella. Toimi-
kunta esitti virkarakenteen uudistamista ja madrdra-
hojen lisdysohjelmaa sekd suositteli luotavaksi valta-
kunnallisia tutkijankoulutusohjelmia. Mietinnon
pohjalta laadittiin ensimmdinen tutkijankoulutuk-
sen toimenpideohjelma 1991-95.

Vditelleiden maaré kasvoi 1960-luvun puolivalis-
td 1980-luvun puolivdliin ldhes kaksikertaiseksi.
Péadosa vaitoskirjoista valmistui suurilla aloilla, kuten
l4dketieteessa ja luonnontieteissd. Muista aloista tek-
niikan osuus lisdéntyi jatkuvasti. Aloittain erot py-
syivdt suurina. Tutkijapulasta karsivien alojen vasta-
painona oli aloja, joilla katsottiin podettavan liika-
tuotantoa.

Véitoskirja on Suomessa ollut akateemisen uran
pédtepiste, kun se muualla useimmiten katsotaan
alkupisteeksi. Julkisessa keskustelussa etenkin 1980-
luvulla Kiinnitettiin kasvavaa huomiota vditelleiden
korkeaan ik&én. Vield 1980-luvulla véitelleistd alle
10 % oli alle 30-vuotiaita. Valtaosa vdittelyistd ta-
pahtui 30 ja 40 vuoden vélilla (Laiho 1997).

Jaakko Numminen (1987) listasi tutkijankasva-
tuksen tarkeimmat keskustelukysymykset 1980-lu-
vulta kirjaansa "Yliopistokysymys”. Myohdinen véit-
teleminen ja ohjauksen puute olivat puutelistan al-
kupééssd. Jatkotutkintoja suoritettiin  Nummisen
mukaan monilla aloilla riittdmattdmasti ennakoi-
tuun tarpeeseen nahden, paatoimisia jatkokoulutus-
paikkoja oli vahén ja tutkintojen suorittaminen vei
useimmiten kohtuuttoman pitkaan.

Amerikkalaisten yliopistojen graduate school-
jérjestelma oli ollut aika ajoin esilld suomalaisessakin
keskustelussa. Myos Jaakko Numminen otti Kirjas-
saan esille tutkijakoulut. Hanen mukaansa “yhd ylei-
semmin tajutaan., etti Suomeen on luotava hajautet-
tu graduate school “tutkijakoulu”, joka sulkee piiriinsi
kaikki yliopistot ja korkeakoulut joissa luodaan ja ro-



teutetaan tieteenalakohtaisia tutkijankoulutusobjelmia.
Téillaiset objelmat ovat tarpeen lihes kaikilla aloilla,
mutta tarvitaan myos eri alojen yhteisti tutkijankoulu-
tusta. Uusi tutkijankoulutus ei saisi kuitenkaan muo-
dostua liian keskitetyksi jirjestelmdiksi vaan sen tulisi
kasvaa korkeakoulujen omasta toiminnasta” (Nummi-
nen 1987, 241).

1980-luvulla tutkijakouluista oli enndttanyt ker-
tyd kokemuksia jo monelta tieteenalalta. Vanhin lie-
nee ollut 1970-luvulla perustettu kansantaloustie-
teilijoiden valtakunnallinen KAVA- koulutusohjel-
ma. Valtion tulo-ja menoarvioon oli vuonna 1988
otettu 900 000 markan suuruinen maararaha en-
simmadisten tutkijakoulujen perustamiseen. Num-
minen ndki téssa lahtdlaukauksen ideoimansa Suo-
men yliopiston toteutumiselle. Myéhemmin Leh-
don komitean esityksestd laadittiin  1990-luvun
alussa keskeisille tieteenaloille kaikkiaan 30 valta-
kunnallista tutkijankoulutusohjelmaa.

Tutkijakoulujen perustamiseen vaikutti epdile-
matta tieteen kansainvélistyminen. Varsinkin yhte-
ydet Yhdysvaltoihin vilittivat tietoa tutkijakoulu-
tuksen jarjestamismahdollisuuksista. Myos Euroop-
palainen tieteellinen yhteistyo oli vahvassa k&ynnis-
tysvaiheessa ja viritti suomalaistenkin yhteistyota.
Useissa Euroopan maissa pyrittiin 1980-luvulla te-
hostamaan tutkijoiden koulutusta (Arasmo 1998,
35-569).

Sysdyksen antajana tutkijankoulutuksen tehosta-
miselle toimi osaltaan 1990-luvun alun taloudelli-
nen taantuma. Tall6in valtion tiede- ja teknologia-
neuvosto otti kayttédn innovaatiojarjestelmén kasit-
teen. Korkeakoulutuksen, tutkimuksen ja tutkijan-
koulutuksen asemaa alettiin korostaa aikaisempaa
enemman. Tutkijakoulut ja huippuyksikot tuotiin
virallisissa kannanotoissa vahvasti esille (Valtion tie-
de-ja teknologianeuvosto 1990).

Merkittdvad muutosta korkeakoulupolitiikassa
merkitsi tutkimuksen huippuyksikdiden nime&mi-
nen vuonna 1995. Erityisen hyvien menestyneet
tutkimusyksikot saivat ylimaardistd rahoitusta. Yh-
tend perusteena huippuyksikdille on ollut niiden
tutkijankoulutuksen jarjestaminen.

Valtakunnalliset tutkijankoulutusohjelmat kayn-
nistyivat verkalleen. Mitd&n merkittavéad intensitee-
tin kasvua ei ilmennyt ennen1990-luvun puolivalia.

Vuonna 1993 oli toiminnassa 40 yliopistojen yh-
teistd tohtorinkoulutusohjelmaa, mutta vain joka
kymmenes jatko-opiskelija osallistui niihin (Laiho
1997).

Orastavaa toimintaa arvioitiin opetusministerion
asettamassa Suomen Akatemia- tydryhman raportis-
sa vuonna 1994 (1994:3). Ty6ryhmdn mukaan
“valtakunnallisten objelmien heikkoutena on ollut en-
nen muuta se, etti ohjelmien organisointi, vastuutahot
ja rahoitusjirjestelyt ovat selkiintyméittomia’. Tohtori-
ohjelmien korvaamista uudella, sittemmin tutkija-
kouluksi nimetyll4 jarjestelyll& perusteltiin ohjelmi-
en strukturoimattomuuden ohella myos silld, ettd
ohjelmilla oli ollut vain satunnaisia yhteyksia kor-
keakouluissa tehtavédn tutkimukseen tai akatemian
rahoittamiin laajoihin tutkimusohjelmiin, kaikki
ohjelmat eivdt olleet toteuttaneet niihin kohdistu-
neita odotuksia. Todella toimivia jatkokoulutusoh-
jelmia voitiin tyéryhmén nékemyksen mukaan pe-
rustaa pikemminkin kdynnissa olevien tutkimusoh-
jelmien yhteyteen kuin yleissmmaltd tiedepohjalta.
Uuden jatkokoulutusmallin esikivaksi nostettiin Yh-
dysvaltojen graduate school-jérjestelma.

Jarjestelman laajentamista kaikille aloille esitet-
tiin koulutuksen kehittdmissuunnitelmassa kesé-
kuussa 1993. Ohjelman toteuttamiseen aukeni yl-
lattden mahdollisuus kun vuoden 1994 toiseen lisa-
menoarvioon saatiin nuorisoty6ttomyyttd tutkineen
ns. nuorisokansliapaéllikkétyoryhmén ehdotuksen
pohjalta méaéraraha tutkijakoulutuspaikkoihin (Ko-
miteanmietintd 1993:38). Ohjelman mukaisesti
yliopistoille osoitettiin varat yhteensd 7 550 uuteen
koulutuspaikkaan, jotka suunnattiin peruskoulutuk-
seen avoimeen korkeakoulutukseen, téydennys-
koulutukseen ja tutkijankoulutukseen. Tutkijan-
koulutuksen osuus lisdbudjetin koulutuspaikoista
oli 722 paikkaa.

Suomen Akatemia-toimikunnan esityksen mukai-
sesti Akatemian toimikunnat saivat keskeisen roolin
tutkijakoulujen valinnassa sekd niiden laadun ja tu-
loksellisuuden arvioinnissa. Akatemiakeskeisyyttd
voidaankin pitéd yhtend Suomen tutkijakoulujarjes-
telmén erityspiirteend. Julkisessa keskustelussa sille
ei ole esitetty vaihtoehtoja.

Suomen Akatemia teki syyskuussa 1994 opetus-
ministeritlle esityksen yhteensd 64 tutkijankoulu-
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tusohjelmasta, joihin tulisi kaikkiaan 693 koulutus-
paikkaa. Opetusministerid perusti marraskuussa
1994 yhteensd 67 ohjelmaa, joissa olisi 720 jatko-
koulutuspaikkaa. Ministerid halusi vahvistaa erityi-
sesti biotekniikkaa ja koulutustutkimusta.

Tutkijakoulut perustettiin  opetusministerion,
Suomen Akatemian ja yliopistojen yhteiselld rahoi-
tuksella, ja niistd muodostui asteittain suomalainen
graduate school-jarjestelmd. Jarjestelmdé laajennet-
tiin jo saman vuoden syyskuussa, jolloin perustet-
tiin 26 uutta tutkijakoulua. Tutkijakoululle ei ha-
luttu antaa yht4 ainoaa rakenteellista mallia: osa
kouluista oli yhden oppiaineen, osa yhden paikka-
kunnan tai yliopiston tutkijakouluja, osa taas laajah-
koja valtakunnallisia verkostoja.

Tutkijakoulujdrjestelmd on asteittain laajentunut.
Valtioneuvoston 1996 hyvéksymadn tutkimuksen
lisdrahoitusohjelmaan vuosille 1997-1999 siséltyi
120 miljoonan markan lisimaararaha tutkijakoulu-
jen toiminnan kehittdmiseen ja laajentamiseen seka
uusien tutkijakoulujen aloittamiseen. Valtioneuvos-
ton linjausten mukaisesti tdma maararaha osoitettiin
padosin tekniikan, luonnontieteiden ja tietointensii-
visen yritystoiminnan kehittdmisen kannalta tarkeil-
le aloille. Maéérarahalla aloitettiin vuoden 1998
alussa 12 uutta tutkijakoulua ja laajennettiin 31 ai-
emmin toimintansa aloittanutta tutkijakoulua.

Vuoden 2003 alussa alkoi tutkijakoulujen kolmas
nelivuotiskausi. Tutkijakoulujen kokonaismé&ard on
kasvanut 114 tutkijakouluun ja mé&érdrahat nous-
seet yhteensa 36,5 miljoonaan euroon. Talld maara-
rahalla tutkijakouluissa tydskentelee 1 426 tutkija-
opiskelijaa ja 23 tutkimuskoordinaattoria. Tutkija-
opiskelijapaikoista kaikkiaan 320 on suunnattu tie-
toteollisuusaloille ja suunnilleen saman verran
biotekniikan alueille. Alkuperdisistd vuonna 1995
alkaneista kouluista oli edelleen toiminnassa 70-
0sa naistd on verkostoitunut uudella tavalla, johtaja
ja koordinoiva yliopisto on monen kohdalla vaihtu-
nut (Pulkkinen 28.10.2002).

Vield 1980-luvun lopulla vain muutama opiske-
lija tyoskenteli organisoidussa tutkijankoulutusoh-
jelmassa. Vuosikymmen my&hemmin noin neljdsosa
tyoskenteli graduate-school nimisessd ohjelmassa.

Tutkijankoulutuksen tehostaminen kuulu osana
opetushallinnon  kehittdmis-suunnitelmiin Valtio-
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neuvoston hyvaksyman koulutuksen ja tutkimuksen
kehittdmissuunnitelman vuosille 1999-2004 (ope-
tusministerid 2000) mukaan tutkijakoulujdrjestel-
maa laajennetaan siten, ettd tutkijakouluista tulee
keskeinen, mutta ei ainoa vayla tohtorintutkintoon.
Tutkijankoulutuksessa pyritddn entistd paremmin
ottamaan huomioon tydeldmén tarpeet ja lisédmaan
yhteistyota elinkeinoeldméén ja kulttuuriteollisuu-
teen. Tohtorin koulutuksen maar&d lisatddn ohjel-
man mukaan vahitellen niin, ettd suunnitelmakau-
den lopulla vuosittainen tohtorintutkintojen maara
nousisi noin 1 400 tutkintoon.

Uudistuksen arviointi

Vuoden 1995 alussa toimeenpannun tutkijakoulu-
uudistuksen tavoitteeksi asetettiin jatkokoulutuksen
suunnitelmallisuuden ja laadukkuuden kohottami-
nen sekd vditdskirjatydn tekemisen nopeuttaminen
niin, ettd tohtorintutkinto voidaan suorittaa aikai-
sempaa huomattavasti lyhyemmassa ajassa. Tavoit-
teeksi asetettiin, ettd vaitoskirja valmistuisi neljéssa
vuodessa paatoimisesti opiskellen ja keskimaarainen
vdittelyiké saataisiin alenemaan léhelle 30 ikavuoit-
ta. Tavoitteena ei alussa ollut niink&&n tohtorimaa-
rén lisédminen kuin tutkijankoulutuksen monipuo-
listaminen, kansainvélistdminen ja tehostaminen
(Tutkijakoulut 2000, 14).

Uudistuksen relevanssi
Tutkijakouluille asetettuja tavoitteita voi pitdd mo-
nessa suhteessa relevantteina. Suomalainen jatko-
koulutusjérjestelmd oli jaanyt 1990-luvulla pyséh-
tyneisyyden tilaan. Keskimaardinen vaittelyikd oli
kohonnut korkeaksi ja vaitoskirjojen ohjaaminen oli
suurelta osin sattumanvaraista. Suomalainen tutki-
jakoulutus oli seurannut huonosti kansanvalisia vir-
tauksia, mikd oli uhkaamassa kansainvélisen tieteel-
lisen yhteistyon kehitysta.

Tohtorin tutkinnon suorittamiseen maisterin tut-
kinnon jalkeen kului 1990-luvulla Suomessa 11
vuotta. Keskimdérdinen véittelyikd oli 37 vuotta.
Hitaaseen valmistumiseen oli useita syitd. Vain pie-
nelld osalla opiskelijoista oli taloudellisesti mahdol-
lista omistautua tdyspdivdiseen opiskeluun. Suuri
osa opiskelijoista ponnisteli véitoskirjaansa itsenai-



sesti ilman saanndllistd yhteyttd mihink&én tutki-
musryhmaén (Kivinen et al 1997, 19). Yhtend te-
kijand on ollut my6s Suomen kaksiportainen tut-
kintorakenne. Monet suorittivat lisensiaatin tutkin-
non ennen tohtoriksi vdittelemista.

Suomalaisen yhteiskunnan kehitysta on 1980-lu-
vulta lahtien vahvasti ohjannut informaatioyhteis-
kunnan visio. Sen mukaisesti tieteellistd tutkimusta
on pidetty kansallisena menestystekijand ja siihen
on sijoitettu kasvava madrd kansallisvarallisuutta.
T&K-toiminnan rahoitus reaalisesti kaksinkertaistui
vuodesta 1991 vuoteen 2001. Vuonna 1991 tutki-
musrahoituksen maard oli 10.2 miljardia markkaa
ja vuoteen 2001 mennessd tutkimuspanos oli nous-
sut noin 29.5 miljardiin markkaan (5 miljardia eu-
roa), josta julkisen tutkimusrahoituksen osuus oli
noin 8 miljardia ja yritysten ja yksityisen sektorin
osuus noin 21.5 miljardia markkaa (3.6 miljardia
euroa). Vuonna 2000 tutkimus- ja kehitystyotehta-
vissd tyoskenteli Suomessa 68 800 henkilod, joista
yrityksissa 55 prosenttia, korkeakoulusektorilla 30
prosenttia ja julkisella sektorilla 15 prosenttia (Val-
tion tiede- ja teknologianeuvosto 2003). Tutkimuk-
seen panostamisen odotetaan lisddntyvdn tulevai-
suudessa mikd osaltaan edellyttdd panostamista
myds tutkijankoulutukseen ja sen laatuun.

Tutkijakoulutuksen pullonkaulat kasaantuivat
epdtasaisesti eri tieteenaloille. Eréilla nopeasti kehit-
tyneilla aloilla podettiin selvitysten mukaan tutkija-
pulaa. Téllaisia oloja olivat muun muassa tekniikan,
kemian, sdhkdtekniikan ja elektroniikan alat (Vihko
1998). Jo ennen tutkijakoulujen kaynnistymista
tehdyissé selvityksissa (Neittaanméki 1995) osoitet-
tiin, ettd tohtoreita voisi periaatteessa sijoittua pal-
jon myos muille aloille. Kaksi sataa suurinta yritys-
t4 oli tydllistanyt tohtoreita varsin vahén. Vain joka
kolmas oli 90-luvun alkupuolella palkannut tohto-
reita. Eivat myoskaan keskisuuret tai pienyritykset
ole juurikaan rekrytoineet tohtoreita, ja julkisella
sektoreilla, esimerkiksi koululaitoksen palveluksessa,
heitd toimii varsin vahan.

Vélimaan (1998) tutkimuksen mukaan vuonna
1995 pédosa tohtoreista (43 %) tydskenteli koulu-
tussektorilla, 20 prosenttia oli I6ytéanyt tydpaikan
terveys- ja sosiaalisektorilta ja 15 prosenttia palvelu-
aloilta. Radyn ja Viitaharjun (1995) tutkimus tois-

taa saman asetelman. Yliopistot tydllistivat padosan
yhteiskuntatieteiden ja humanistisen alan tohtoreis-
ta. Luonnontieteen, tekniikan ja maa- ja metsétalo-
ustieteen tohtoreista osa on sijoittunut vastaavien
alojen tutkimuslaitoksiin. Laéketieteen tohtorit oli-
vat sijoittuneet terveyssektorille.

Suomen Akatemia (Pimia 1989) julkaisi vuonna
1989 ennusteen tutkijoiden tarpeesta vuoteen
2000 mennessd. Raportin mukaan Suomessa tarvit-
taisiin vahintd&n 450 tohtoria vuosina 1991-2000.
Tavoitteeksi esitettiin 500-550 tohtorin vuotuista
madrdd. Tamda ennuste on selvésti ylitetty ja myo-
hemmét ennusteet (Kivinen ja Ahola 1998) ovat
kaavailleet jopa 2000 valmistuvan tohtorin vuotuis-
ta maaraa.

Selvitysten mukaan korkeakoulujen ulkopuolella
tohtoreilla ei ollut vield 1990-luvulla muodostunut
tyomarkkinoita. Suomen Akatemia (Taloustutkimus
1997) selvitti tohtoreiden asemaa 1000 Suomen
suurimmassa yrityksessd. Tuloksen mukaan tohto-
reiden tarve on kasvussa, mutta kehitys oli hidasta.
Kolmasosa katsoi tarpeelliseksi palkata tohtoreita
vuonna 2002. Vain 25 % vastanneista yrityksista
katsoi ettd niiden kannata palkata juuri silld hetkelld
tohtoreita. Vélimaan (1998) Tutkimuksen mukaan
pienet yritykset suhtautuivat tohtoreiden palkkaa-
miseen vield pidattyvdmmin. Tutkinnolla ei ole it-
seisarvoista asemaa. Tarkedd on palkata sopiva hen-
kilo.

Tutkijakoulut loivat aikaisemman laahaavan tut-
kijakoulutuksen rinnalle tehokkaamman vaihtoeh-
don. Tutkijakouluihin on, pdinvastoin kuin perin-
teiseen tutkijakoulutukseen, ollut tiukka valinta. Jo-
kaista tutkijakoulujen avoimesti Kilpailtavaa opiske-
lijapaikkaa on hakenut keskimaarin viisi hakijaa.
Teknis-luonnontieteelliselld alalla hakupaine on pie-
nin, mutta niilldkin hakijoita on nelj& yhta opiske-
lijapaikkaa kohden. Tutkijakoulut ovat tuoneet tut-
kijakoulutukseen myos tehokkuutta. Vuonna 1995-
1999 tohtoriopinnot keskeytti vain 9 % opiskeli-
joista.

Valtion tiede- ja teknologianeuvoston (2003, 39)
laatiman yhteenvedon mukaan vuonna 1995 toi-
mintansa aloittaneiden méaraaikaisten tutkijakoulu-
jen vaikutus on nakynyt sekd vuosittain valmistuvi-
en tohtorien mdarédn kasvuna ettd keskimdaraisen
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vdittelyidn alenemisena.
Tohtorintutkintojen mé&ara on kasvanut vuosina
1985-2001 seuraavasti:

Taulukko 1. Tohtorintutkintojen méaara
vuosina 1985-2001

/ Vuosi Tohtorin \
tutkinnot
1985 292
1986 349
1987 368
1988 401
1989 402
1990 490
1991 524
1992 527
1993 647
1994 698
1995 765
1996 890
1997 934
1998 088
1999 1 165
2000 1 156
2001 1 203
& )

Ei ole tarkkaan pédteltavissa kuin suuri osa valmis-
tuneista on tullut tutkijakoulujen kautta. Olettavas-
ti osuus on noin viidennes. Tutkijankoulutuksen
kasvulle on toki I6ydettévissd muitakin syitd. Teuvo
Réty (1996, 236) mainitsee tutkimusvarojen kas-
vun, ohjauksen ja yhteistyon lisédntymisen tutki-
jankoulutusohjelmien pédstyd vauhtiin, laitosten
tarpeen saada Kota pisteitd, tutkimuslaitoksissa ta-
pahtuneen tutkijankoulutuksen tehostumisen, erdi-
den keskusvirastojen muuttumisen kehittdmiskes-
kuksiksi, tutkijankoulutuspaikkojen kysynnan kas-
vun ty6llisyyden heikennyttyd ja tohtorintutkinnon
inflaation. Néistd viimeinen on pikemmin seuraus
kuin syy. Raddyn mainitsemiin tekijoihin voi lisata
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vield ammattikorkeakoulujen perustamisen.

Tutkijankoulutusuudistus  kanavoi tutkijoiden
koulutuksen lisa4 voimavaroja. Toisaalta se synnytti
uudenlaisen tutkijankoulutuksen menetelmén ja
kulttuurin. Korkeakoulut tiivistivat yhteistyotdan ja
raja-aitoja tieteenalojen vélilld purkautui. Tutkijan-
koulutuksen yhteydet ajankohtaisiin  tutkimus-
hankkeisiin kasvoivat orgaanisemmiksi.

Uudistuksen ideologinen hyvéksyttévyys
Tutkijankoulutuksen kehittdminen koskettaa kor-
keakoulujen toiminnan ydintd. Tutkijoiden koulut-
taminen on alue, jolla korkeakoulut voivat osoittaa
erityistd osaamistaan. Julkisessa retoriikassa tutkija-
koulutuksen merkitystd on jatkuvasti painotettu,
vaikka toimenpiteet sen kehittdmiseen ovat olleet
pitkddn ponnettomia.

Valtakunnallisessa koulutuspolitiikassa tutkijan-
koulutus on ollut marginaalisessa asemassa. Uudis-
tukset ovat olleet korkeakoulujen itsensé késissa eika
niihin ole ulottunut paljonkaan valtiovallan kiin-
nostusta. Kehitystyd on tastd syysta ollut tehotonta
ja suunnatonta.

Julkisen vallan voimavarojen suuntaaminen tutki-
jankoulutukseen on tukenut korkeakoulujen omia
pyrkimyksid. Korkeakoulut ja valtiovalta ovat voi-
neet lydda uudistuksessa katta toisilleen. Tutkija-
koulujen perustaminen sujui uusien lisaresurssien
johdosta kivuttomasti, eikd uuteen jarjestelmaan ole
juuri kohdistettu kritiikkid. On kuviteltavissa ettd
kritiikkid nopeasta aikataulusta olisi voinut syntya,
mikali intressit eivat olisi tukeneet toisiaan.

Tutkijakouluista ei tullut valtakunnallisesti keski-
tettyd jarjestelmad, joka olisi astunut vanhojen toi-
mintamallien tilalle. Korkeakouluille jai keskeinen
asema uuden toimintamuodon toteuttajina. Ilmeis-
td on ettéd tutkijakoulut on onnistuttu sovittamaan
erilaisten tieteen ja tutkimuksen alojen erityisolo-
suhteisiin. Tdrke&a on ollut mygs ettd vastaavia toi-
mintamuotoja on toteutettu Suomelle tarkeissa tie-
teen eturivin maissa.

Tutkijakoulujen perustaminen synnytti uuden
elementin vanhaan tutkijakoulutusjarjestelmaan. Se
ei kuitenkaan asettanut kokonaan kyseenalaiseksi
korkeakoulujen vanhaa toimintatapaa. Yha edelleen
korkeakouluissa saattaa valmistua tohtoreita tutkija-



koulujen ulkopuolella. Tutkijanuralle suuntautuvien
padtoimisten opiskelijoiden ohella on sivutoimisia
opiskelijoita, ammattipatevyyttd lisddvid, vieldpd
harrastustavoitteisiakin opiskelijoita.

Osassa tutkijakenttdd ongelmaksi on aika ajoin
nostettu tutkijakoulutusohjelmien kiinnittyminen
lilan vahvasti luonnontieteiden perinteeseen. Hu-
manistis-yhteiskuntatieteellisilld aloilla vaitoskirjan
valmistelu on ollut yksindista puurtamista, eikd nail-
I& aloilla ole rakentunut luontevasti suuria tutki-
musprojekteja. Tutkijakoulutusohjelmat on kuiten-
kin voitu muodostaa joustavasti eri tieteenalojen
ldhtokohdista, joten uuden toimintamuodon malli
on sopeutunut aikaisempaan toimintakulttuuriin.

Paradoksaalisesti tutkijakoulu-uudistuksen yksi
kritiikin kohde on ollut niiden menestyminen. On
katsottu ettd tohtoreita valmistuu liikaa etenkin
monilla humanistis- yhteiskuntatieteellisilla aloilla.
Liikatuotanto uhkaa johtaa tydllistymisongelmiin ja
tohtorin tutkinnon arvon alenemiseen (Raty 1996,
234-238). Kiritiikkiin liittyy pelkoja tohtoreiden
aseman tulevasta heikkenemisestd, mika onkin vii-
meisimpien tutkimusten mukaan todennékdinen
kehityskuva (Ruostetsaari 2003, 202). Toisaalta kri-
tiikin taustana on koulutuspoliittinen ajattelu, jossa
katsotaan ettd koulutuksen ja tydeldmdn tulisi vas-
tata mahdollisimman saumattomasti toisiaan. Tut-
kijankoulutuksenkin tulisi olla tdsméohjattua siten,
ettd sen méaérda voitaisiin saédella tydmarkkinoiden
ennusteiden mukaan.

Virallisessa koulutuspolitiikassa tohtoreiden yli-
koulutusta ei ole pidetty ongelmana. Valtion tiede-
ja teknologianeuvoston kannanoton mukaan tohto-
rit ovat tydllistyneet hyvin ja monilla kasvualoilla
kysyntd ylittad valmistuvien médran (Valtion tiede-
ja teknologianeuvosto 2003, 39). Usein on myds
katsottu ettd tohtorien kouluttaminen tuottaa kult-
tuurista pddomaa, joka rikastaa laajalti suomalaista
yhteiskuntaa (Pimid 1989). Té&std nakokulmasta
ylikoulutuksesta ilmitna ei ole syytd vakavasti edes
keskustella.

Uudistuksen osuvuus
Tutkijankoulutuksen uudistaminen oli riittdvan pie-
nimuotoinen reformi tullakseen toteutetuksi. Sen

toteuttaminen on edellyttdnyt opetusministeriolta,
Suomen akatemialta ja korkeakouluilta vain koh-
tuullista voimavarojen ohjaamista tutkijoiden ja oh-
jaajien palkkoihin. Uudistus kasvoi asteittain kor-
keakoulujen omasta toiminnasta ja siltd puuttui ju-
listuksenomaisuus ja mahtailu, jotka olisivat saatta-
neet sen kaataa.

Saattaa olla vield ennenaikaista péatelld kuinka
hyvin uudet tutkijakoulut ovat toteuttaneet niihin
kohdistuneet odotukset. Seuranta-aineiston perus-
teella (Tutkijakoulut 2000) on voitu paatelld ettd
tutkijakoulut ovat edesauttaneet tutkijauran ammat-
timaistumista ja nuorten ja naisten hakeutumista
tutkijakoulutukseen. Tutkijakoulujérjestelmd on li-
sannyt jatkokoulutuksen jérjestelmallisyyttd ja te-
hokkuutta seka lisannyt kansainvalisida koulutusta-
pahtumia ja tutkimusyhteistyota.

Tutkijakoulujen toiminnasta on tehty kaksi katta-
vaa seurantatutkimusta. Jyvaskylaldiset tutkijat Ait-
tola ja Mé&attd (1998) suorittivat kevaalla 1996 tut-
kijakoulutuksen seurantaryhmén toimeksiannosta
kyselytutkimuksen, joissa oli mukana yhteensa 1 245
tutkijakouluissa vuosina 1995-1998 opiskellutta
jatko-opiskelijaa. Tutkijaopiskelijat pitivit saamaan-
sa vaitoskirjan ohjausta yleensd erinomaisena tai hy-
vand. Kuitenkin noin 15 % piti ohjausta epatyydyt-
tdvand ja 10 % piti sitd huonona.

Tutkijaopiskelijoiden yleisarvio tutkijankoulutus-
jérjestelméstd kokonaisuutena oli pédsdantoisesti
myonteinen: 10 % piti jdrjestelm&4 erinomaisena,
45 % hyvéana ja 25 % kohtalaisena. Arvioin "epa-
tyydyttédvd” antoi 16 % ja 4 prosentin mielestd jar-
jestelmé oli huono. Laajoissa valtakunnallisissa tut-
kijakouluissa tydskentelevét antoivat parhaan arvosa-
nana.

Erityisen myonteisind asioina tutkijaopiskelijat
painottivat jatkuvuutta, mahdollisuutta kokopaivai-
seen palkalliseen tutkimustyohon, taattua rahoitus-
ta sekd kontakteja suomalaisiin ja ulkomaisiin tutki-
joihin. Keskeinen ja suurin tyytyméattémyyden aihe
oli tutkijaopiskelijoiden alhainen palkkaus ja ikalisa-
jérjestelmén puuttuminen. Tutkijakouluissa vallitse-
vaa ilmapiirid piti 44 % luovana ja kannustavana.

Tutkijakoulujen opiskelijoita pyydettiin arvioi-
maan millaisina he pitivét jatkokoulutuksen tuotta-
mia valmiuksiaan kyselyn ajankohtana. Tarkeéna
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tuloksena oli ettd opiskelijat arvioivat tieteellisen asi-
antuntemuksensa kehittyneen hyvin. Kyselyyn vas-
tanneista opiskelijoista suurin osa arvioi asiantunte-
muksena hyvaksi (39 % piti asiantuntemustaan hy-
vand ja 47 % tyydyttévand). Tutkijakouluissa saatu
opetus ja ohjaus tukevat hyvin myds opiskelijoiden
tieteellisen pétevyyden kehittymisté silld 35 % vas-
tanneista piti teoreettista ja metodista osaamistaan
hyvénd ja yli puolet vastanneista tyydyttavana. Sisél-
[6llisesti rajatut erikoiskurssit ja metodikoulutus
onkin tutkijakoulujen opetusohjelman tarkeimpid
alueita.

Kommunikatiiviset valmiudet eivat yltaneet sa-
malle tasolle. Liki kolmasosa (315) arvioi valmiu-
tensa talld alueella heikoksi ja yli puolet (52 %)
puutteelliseksi.

Tutkijakoulujen opiskelijoilta kysyttiin miten tut-
kijakoulutus oli heiddn mielestddn muuttunut, kun
oli siirrytty tutkijakoulujarjestelméadn. Kovin syvil-
lisend muutosta ei pidetty. Joka neljés arvioi muu-
tokset vahaisiksi.

Opiskelijoista joka kolmas (34 %) arvioi, ettéd tut-
kijankoulutus oli kehittynyt tutkijakouluissa myon-
teisell tavalla. Merkittdvimpind muutoksina pitivét
yhteiskuntatieteellisten ja humanististen alojen
opiskelijat. Koska tutkijakoulut tarjoavat uusia paa-
toimisia ja pitempiaikaisia tutkijankoulutuspaikko-
ja, ne mahdollistavat yha useammalle pitkajanteisen
keskittymisen jatko-opintoihin ja tutkimustyohon,
ja myds nopeamman valmistumisen. Erityisesti
opiskelijat arvostivat sitd, ettd opiskelu oli muuttu-
nut tavoitteelliseksi ja ettd tutkijakouluissa jarjestet-
ty opetus, erikoiskurssit ja seminaarit ovat parem-
min kohdentuneet heidédn omille tutkimusalueilleen
Kurssein tasoa pidettiin korkeana ja ulkomaiset
luennoitsijat ovat tuoneet opetukseen kansainvéli-
Syytta.

Osa jatko-opiskelijoista (17 %) katsoi, ettd tutki-
jankoulutuksen takaavan ldhinnd vélttdmattomim-
mat perusvalmiudet. Oman alan hallinnan ohella se
laajentaa ndkemystd monitieteiseen asiantuntemuk-
seen. Mutta erityisesti terveyden tutkimuksen alal-
la opiskelijat (19 %) korostivat sitd ettd koulutus
varmistaa vahvan tutkimuksen tekemisen tietotai-
don ja tasokkaan lopputuloksen tutkimustydssa.

Tutkijakouluissa opitaan laajentamaan ja hyo-
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dyntdmaan erilaisia kontaktiverkostoja. Lahes joka
viides vastaaja (18 %) arvioi ettd tutkijakoulujen ra-
kentamat kontaktit ja yhteydet seké yliopistotutki-
joihin ettd yritysmaailmaan ja teollisuuteen paran-
tavat heidén tulevia tyonsaantimahdollisuuksia.

Kyselyyn vastanneissa oli toki niitékin, jotka vie-
rastivat koulujen tiukkoja aikatauluja ja raportointi-
velvollisuutta. Osa opiskelijoista piti tutkijakouluja
jokseenkin huonona ratkaisuna aikaisempaan suh-
teellisen vapaaseen opiskeluun ja tutkimustyohén
verrattuna.

Vastaavanlainen kysely toteutettiin vuonna 1999
tutkijakouluissa 1995-1999 opiskelleiden keskuu-
dessa (tutkijakoulut 2000). Vastanneet kokivat ope-
tuksen laadun hyvaksi tai erinomaiseksi. 76 % vas-
tanneista katsoi ettd luennoitsijat ovat innostuneita
ja asiastaan Kiinnostuneita. 63 % katsoo ettd opetus
on selkedd ja hyvaa. Sen sijaan vain 36 % hyvéksyy
vditteen ett4 kurssit muodostavat ehedn kokonai-
suuden.

Kyselyssd tutkijaopiskelijoilla oli mahdollisuus
arvioida tutkijakouluaan tydyhteisénd. 30 % arvioi
tyoyhteisdnsd innovatiiviseksi ja kannustavaksi. Lahes
puolet piti kouluaan sallivana mutta passiivisena,
kun taas 7 % kilpailevana ja kyrdilevand. llmapiirin
sallivuudesta ja passiiviosuudesta huolimatta tutki-
jaopiskelijat kokivat, ettd nykyinen tai tuleva tyd
vastaa hyvin tutkijakoulussa hankittuja valmiuksia.

Ohjattavien vaitoskirjojen madran kasvusta huoli-
matta ldhes yht4 suuri mdard kuin vuonna 1996
arvioi saamansa vaitoskirjan ohjauksen hyvéksi tai
erinomaiseksi.

Tutkijaopiskelijat olivat erityisen tyytyvdisia tut-
kijakoulujen mahdollistamiin kansainvalisiin kon-
takteihin. Useimpien opiskelijoiden kohdalla opin-
toihin sisaltyi tydskentelyjaksoja ulkomailla, mita
pidettiin erinomaisena. Osallistuminen ulkomaisiin
kokouksiin ja konferensseihin on vilkasta. Kansain-
véliset huippututkijat osallistuivat tutkijakoulun
antamaan kurssi-ja opetusohjelmaan, mita pidettiin
hyvéna.

Tutkijakouluista valmistui ensimmaisen nelivuo-
tiskauden aikana noin 900 tohtoria. Léhes puolet
tohtoreista (46 %) valmistui luonnontieteiden ja
tekniikan alalla, 1&hes neljdsosa (23 %) terveyden-
tutkimuksen alalta, ja kulttuurin ja yhteiskuntatut-



kimuksen sekd ympaériston ja luonnonvarain tutki-
muksen alalta kummaltakin noin 15 %. Valmistu-
neista 38 % oli naisia. Vuoden 2001 loppuun men-
nessa tutkijakouluista on valmistunut runsaat 200
tohtoria.

Valmistuneet tohtorit ovat tyéllistyneet hyvin.
Tutkijakouluista valmistuneiden tohtorien ty6tto-
myysprosentti oli vain 0.3 %. Noin puolet valmis-
tuneista (51 %) jatkoi tutkimusty6td kotimaassa ja
15 % oli siirtynyt tohtoritutkinnon jalkeen ulko-
maille. Yksityiselle sektorille oli tyollistynyt 16 %
ja julkiselle sektorille 11 %; opetusala oli kiinnostu-
nut vain 22 tohtoria (3 %).

Tutkijakouluista ty6eldmaéan siirtyneistd tohto-
reista noin 30 % oli suorittanut tohtorintutkinnon
alle 30-vuotiaana. Keskiméadrdinen tohtorintutkin-
non suorittamisikd oli 32 vuotta, naisten kohdalla
hieman korkeampi.

On vielad vaikea paatellda mitd yleisia vaikutuksia
kouluilla on ollut tohtorikoulutuksen rakenteeseen
yleensd. Hannu Jalkasen (2001, 140-154) mukaan
uudet yliopistot ovat jossain maarin kirineet, naisten
osuus on noussut ja varsinkin jotkut nuoret alat ku-
ten taide ja hoitotiede ovat kasvattaneet osuuttaan.
Vield ei tiedetd mité vaikutuksia uudella jarjestelylla
on ollut vdittelyikéaan.

Tohtorikoulut ovat osaltaan lisdnnet tohtorien
tuotantoa. Oletettavaa on ettd tulevaisuudessa yha
suurempi osa tohtoreista sijoittuu perinteisen yli-
opistosektorin ulkopuolelle. Talloin tohtoreilta vaa-
ditaan muutakin kuin tiukasti tieteellistd osaamista
(Arasmo 1998, 131-153). Téllaisen laaja-alaisuuden
kehittdminen on tohtorikoulutuksen tulevaisuuden
suuri haaste.

Tutkijakoulujen asemassa on vield paljon arvioit-
avaa. Arto Mustajoen (2002, 147) mukaan yksi
mielenkiinnon kohde on véitoskirjojen laatu ja
luonne. Milld tavalla tutkijakoulun kdyneiden toh-
torien vaitoskirjat eroavat a) vaitoskirjoista ajalta en-
nen tutkijakouluja b) vaitdskirjoista jotka ovat syn-
tyneet tutkijakoulujen ulkopuolella. Mustajoen
mukaan tulisi arvioida myds véitelleiden osaamista-
soa laajemminkin.

Mustajoen mukaan tutkijakoulujen perimmdinen
tavoite ei ole saada aikaan vaitoskirjoja, vaan tutki-
joita, joilla on kyky vieda alansa tutkimusta eteen-

pain. Heiddn tulee kyetd toimimaan erilaisissa teh-
tévissd, joissa tutkimuksellinen ldhestymistapa tuo
lisdarvoa. Heiltd vaaditaan myds muunlaisia val-
miuksia: Kykyd toimia ryhmaéssd, kykya kertoa tut-
kimuksistaan selvékielisesti muille, kykyd ottaa osaa
yhteiskunnalliseen keskusteluun, kykyé johtaa tut-
kimusprojekteja

On ennakoitavissa ettd tohtorikoulutuksen jérjes-
telm& tulee tutkijakoulujen ja kansainvélistymisen
johdosta muuttumaan hierarkkisemmaksi. Jarjestel-
mdan huipulla tulevat olemaan tehokkaissa tutkija-
kouluissa opiskelevat, jotka kiinnittyvat jo uransa
varhaisessa vaiheessa menestyviin tutkijaryhmiin ja
kansainvdliseen yhteistydhon. Heiddn mahdollisuu-
tensa edetd tutkijanuralla ovat selvdsti muita suu-
remmat. Jarjestelmdn pohjalla tulevat olemaan itse-
néisesti tyon ohella ponnistelevat, joilta puuttuu
yhteys toimivaan tutkijayhteisdon ja opinndytteen
ohjaamiseen.

Vallitseva tutkimus- ja kehitystyon ideologia pai-
nottaa tehokuutta, tuloksellisuutta ja nékyvyytta.
Aikaisemmin puhuttiin tutkimuksen huippuyksi-
koistd (centers of excellence). Niiden tilalle ovat tul-
leet tehokkaat verkostot (networks of excellence)
jotka yhdistavat useiden yksikdiden osaamista, usein
kansallisten rajojen yli. Tallaisiin verkostoihin kiin-
nittyvat tutkijat tulevat vastaisuudessa muodosta-
maan tutkijakunnan eliitin.

Avoin yliopisto

Uudistuksen tausta

Avoin yliopisto on ollut sotien jalkeen voimakkaim-
min kasvanut yliopistolaitoksen osa. Muutamasta
tuhannesta opiskelijasta se on kasvanut 80 000 opis-
kelijan yhteisoksi. Avoin yliopisto on levittdytynyt
vahvasti perinteisen yliopistolaitoksen ulkopuolelle.
Kaikkiaan opetusta tarjotaan 165 kunnan alueella
ympdri Suomea. Vahvimman syséyksen kasvulle tuot-
tivat 1990-luvulla ns. Relanderin ty6llisyysrahat, jot-
ka nostivat opiskelijamaaran yli kaksinkertaiseksi.
Avoin yliopisto tarjoaa opintomahdollisuuden
niille jotka syystd tai toisesta muutoin olisivat jaénet
ilman opiskelumahdollisuutta. Opiskelu noudattaa
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ylipistojen tutkintovaatimuksia mutta on menetel-
miltddn monipuolisempaa. P&dosa jarjestetystd ope-
tuksesta tapahtuu iltaisin. Opintoja jarjestavat yli-
opistojen ohella monet muutkin oppilaitokset, joten
maatieteellinen kate on varsinaista yliopistolaitosta
suurempi.

Avoimen yliopiston toiminnan alkuvuosina siir-
ryttiin kdyttdmaén termid avoin korkeakouluopetus
avoimen yliopiston sijaan, koska sanan katsottiin
yliopisto katsottiin viittaavan liiaksi Isoon-Britanni-
aan. 1990-luvulla palattiin kéyttdmaan termia avoin
yliopisto-opetus. Taustalla oli avoimen korkeakoulu-
opetuksen laajeneminen ammattikorkeakouluihin,
jossa tdamén toiminnan kasvu on ollut nopeaa.

Avoimen yliopiston on katsottu laajentavan kou-
lutuksen tasa-arvoa. Opiskelemaan ovat paasseet ne-
kin, joilta puuttuvat varsinaiseen yliopisto-opiske-
luun vaadittavat edellytykset. Avointa yliopistoa on
kasvavassa maarin kaytetty myds tyévoimapolitiikan
vdlineend etenkin 1990-luvun laman aikana. Puh-
taasti yleissivistavastd koulutuksesta painopiste on
siirtynyt vahvemmin korostamaan ammatillisia ja
tyollistamistavoitteita. Erdat erityisryhmét, kuten
ikdantyvét, ovat saaneet avoimen yliopiston piirissa
néakyvan sijan.

Avoin yliopisto on onnistunut laajenemaan ilman
suuria jannitteitd osaksi korkeakoulujen normaalia
toimintaa. Se on toteuttanut er&énlaista markkina-
mekanismia. Opiskelemaan on voinut tulla ilman
aikaisempia opintoja. Opiskelijat ovat &&nestaneet
jaloillaan, kun taas normaalin yliopistolaitoksen kas-
vua on ohjannut tiukka sisdanpédsykarsinta.

Avoin yliopisto on ollut vahvimmin kasvanut osa
yliopistolaitosta. Vuonna 2002 avoimessa yliopistos-
sa opiskeli 85 000 opiskelijaa ja siella suoritettiin
304 371 arvosanasuoritusta. Suurin avoin yliopistot
on Helsingin yliopiston avoin yliopisto 18 800
opiskelijalla ja seuraavaksi suurin Jyvéskyldn avoin
yliopisto 18 500 opiskelijalla. 1990-luvulla avoin
yliopisto levisi kaytanndssa kaikkiin yliopistoihin ja
samalla vuosikymmenell4 aloitti mygds toimintansa
avoin ammattikorkeakoulutoiminta.
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Avoimen yliopisto-
opetuksen toteuttaminen

Varhaisimpia avoimen korkeakouluopetuksen muo-
toja olivat avoimet kurssit ja yksityiset kuulustelut,
joita Helsingin yliopistossa jérjestettiin 1850-luvul-
ta lédhtien. Opetusta jarjestettiin erityisesti naisille,
joilla ei ollut paésya yliopiston varsinaiseksi opiske-
lijaksi. Avoimen yliopistotoiminnan varhaisena edel-
tdjana voidaan pitad viime vuosisadan loppupuolel-
la Helsingin yliopiston kansakoulunopettajille jar-
jestdmid ns. lomakursseja, samoin kuin sitd ettd
yliopisto lahetti ylioppilaitaan luennoimaan maaseu-
dulle — sivistdmaan kansaa (Parjanen 1997).

Avoimen yliopistotoiminnan varhaisimpia muoto-
ja olivat mydhemmin 1910- ja 1920-luvuilla kesa-
yliopistojen jarjestdmat korkeakoulutasoiset kurssit.
Ensimméinen kesdyliopisto perustettiin Jyvéskyl&én
1912. Kesayliopiston toiminta oli paitsi alku avoi-
melle yliopistolle myds mychemmaélle Jyvaskylén
yliopistolle. Ennen sotia Suomessa oli Jyvéskylén
lisdksi kesadyliopisto Turussa. Suurin tdydennyskou-
lutusta hankkiva ryhma@ olivat opettajat, joiden lisa-
koulutuksen tarve vain lisddntyi sotien jdlkeisen
opettajapulan vuoksi.

Kesdyliopistojen opetusta toteutettiin avoimuu-
den periaatteella. Kaikki halukkaat saivat osallistua
opetukseen eiké opiskelijalle asetettu pohjakouluvaa-
timuksia. Kesayliopistojen maard lisdantyi erityisesti
1950- ja 1960-luvuilla, mihin vaikuttivat ajankoh-
dan yhteiskunnalliset ja koulutuspoliittiset vaati-
mukset: maakuntien kehittdminen ja erilaisten kou-
lutusmahdollisuuksien lisédminen. Keséyliopistoja
perustaneet tai tukeneet kunnat pyrkivat luomaan
pohjaa varsinaisen yliopiston saamiselle alueelleen
(Avoin.. 1997, 8). Téssa pyrkimyksellda monet paik-
kakunnat onnistuivatkin hyvin.

Keséyliopistotoiminnan laajentumiseen johtavana
syynd oli yliopistojen kesdlukukauden puuttumi-
nen. Kesdaikana tarjottavalla yliopisto-opetuksella
parannettiin  perusopiskelijoiden opintomahdolli-
suuksia lukukauden ulkopuolella sekd pyrittiin ja
jouduttamaan valmistumista. Kesdyliopiston avulla
opiskelija saattoi opiskella myds kotipaikkakunnal-
laan, mikd tasoitti alueellisia eroavaisuuksia (Avoin..
1977, 8-9). Kesdyliopistot ovat yhé vieldkin avoi-



men yliopiston tarkeimpid yhteistydkumppaneita,
joskin niiden tehtdvét ovat suurelta osin siirtyneet
yliopistojen taydennyskoulutuskeskuksille.

Varsinaisesti avoin korkeakoulutus kaynnistyi
1970-luvulla. Aikuiskoulutuksen kehittdmista sysa-
sivét liikkeelle muun koulutusjarjestelman laajene-
minen ja koulutusjarjestelman piirissd tehdyt muu-
tokset. Aikuiskoulutukseen tuotiin vahvempi am-
matillinen painotus. Avoimen korkeakoulun opiske-
lijoiksi tuli perusopiskelijoiden lisaksi tyOssakdyvia
aikuisia.

Avoimen yliopiston kehittdmiselle tarke&né pon-
nahduslautana oli Ison-Britannian Open Universi-
tyn perustaminen vuonna 1969. Open University
kehitettiin er&énlaiseksi jakelujérjestelmaéksi, jolla
yliopistollinen opetus ulotettiin uusien véestéryh-
mien ulottuville. Opetuksen ydin oli kotona tapah-
tuva itseopiskelu, jossa koulutusta siirrettiin erilai-
silla etdopetusmenetelmilld. Open University on ol-
lut jatkuvasti suomalaisenkin avoimen yliopiston
esikuva, joskin suomalainen malli jouduttiin kehit-
tdméaan melkoisesti poikkeaviin yhteiskunnallisiin
olosuhteisiin. Ison Britannian mallissa pd&paino on
ollut koulutuksen ulkopuolelle ja&neiden véestoryh-
mien koulutuksessa erikseen tuotetun materiaalin
avulla. Suomessa on puolestaan haluttu tarjota ns.
kolmas koulutustie, jossa seurataan yliopistojen
omia kursseja ja tutkintovaatimuksia.

Julkisen keskustelun avoimen yliopiston perusta-
misesta aloitti vuonna 1972 professori Yrj6 Blom-
stedtin (HY 1972) Helsingin yliopiston toimek-
siannosta laatima selvitys. Blomstedt kasitteli mie-
tinndssé Ison Britannian Open Universityd, mutta
paatyy suosittelemaan siitd poikkeavaa mallia. Blom-
stedtin mukaan on olennaista, ettd suomalainen
avoin yliopisto voitaisiin toteuttaa kayttamalld hy-
vaksi toisaalta paatyotaan suorittavaa opettaja- ja oh-
jaajakuntaa ja olemassa olevia laitoksia, ottamalla
mukaan paitsi korkeakouluja myds vapaan sivistys-
tyén ja aikuiskasvatuksen toimintamuodot. Blom-
stedt suositteli korkeakoulu- ja kesdyliopistoverkon
varaan perustuvan alueorganisaation perustamista
siihen kytkettéisiin myds lukio- ja ammattioppilai-
tosverkosto.

Blomstedt esitti pohdittavaksi mink& ryhmén
koulutustarpeita mahdollisella avoimella yliopistolla

pyritdan tyydyttdmadn. On selvitettdva onko kysees-
s& “toisen mahdollisuuden” tarjoaminen sellaisille,
jotka aikaisemmin ole péésseet edes korkeakoulujen
oville, vai onko kysymys korkeakoululaitoksen lisak-
keestd, “toisen luokan” yliopistosta, johon lopulta
otetaan muiden korkeakoulujen valinnoissa hylatyt.
Blomstedtin mukaan meilld voitaisiin paatya sellai-
seen ratkaisuun, ettd avoin yliopisto olisi nimen-
omaan aikuiskasvatukseen kuuluva korkeakoulu,
joka pyrkii tyydyttdméan koulutuksesta osattomik-
si jaéneiden, ladhinnd siis vanhempien ikaluokkien
koulutustarpeita.

Blomstedtin selvitys synnytti vilkkaan keskuste-
lun (Avoin korkeakoulu 1976, 107-113), jonka seu-
rauksena Suomen Kulttuurirahasto asetti professori
Heikki Kirkisen johdolla avointa yliopistoa kasitte-
levén toimikunnan. Sen mietinndsta (Avoin korkea-
koulu 1976) muodostui erddnlainen avoimen yli-
opiston perustamissuunnitelma.

Toimikunta naulasi mietinndssaan paaosin talla-
kin hetkelld noudatettavat avoimen yliopiston pe-
ruslahtokohdat; avoimuus sisddnpaasyvaatimuksiin
néhden, suurempi tavoitettavuus, monipuolisia ja
joustavia opetusohjelmia, monipuolisia opetusme-
netelmid, joustava kokonaisorganisaatio ja osa-aika-
opiskelun suosiminen.

Tarke&nd ldhtokohtana toimikunta suositteli yli-
opistojen ja aikuiskoulutusinsti-tuutioiden yhteis-
tyotd, mikd on luonut Ison-Britannian mallista
poikkeavan hajautetun jérjestelmdn. Suomessa
avointa korkeakoulua l&hdettiin kehittdmaén yhteis-
tyoné useiden oppilaitosten kesken.

Avointa yliopistoa on mietinnén mukaan kehitet-
téava rinnan keskiasteen ammatillisen ja yleissivista-
van koulutuksen kanssa. Mietinnén mukaan avoin
korkeakoulu on tarkoitettu aikuisten korkeakou-
luksi, jossa sekd pitkén tien kulkijat ettd tdydennys-
ja uudelleenkoulutettavat saavat mahdollisuuden
jaksottaa opintonsa omien tarpeittensa mukaan
tyossakdynnin rinnalla tapahtuvaksi. Avoimesta kor-
keakoulusta, jossa voi saavuttaa akateemisia oppiar-
voja, ei saa tehdd “toisen luokan yliopistoa™ niille
nuorille, jotka eivdt mahdu normaaleihin korkea-
kouluihin. Mietinndssa suositeltiin 25 vuoden ika-
rajaa opiskelijoille, mika karsisi suoraan koulunpen-
kilta tulevat.
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Toimikunta torjui Britannian mallin mukaisen
erillisen yliopiston perustamisen. T&t4 kantaa perus-
teltiin taloudellisilla ja tydmarkkinapoliittisilla syil-
[4. Erillinen laitos tulisi liian Kkalliiksi, eika yliopis-
ton tule tuottaa ylitarjontaa akateemisille aloille.
Kolmantena perusteluna tuotiin esille monipuolisen
aikuiskoulutusjarjestelman hyvaksikaytto.

Avoimen yliopiston kehitys l&hti kdyntiin p&dosin
Kulttuurirahaston mietinndn mukaisella tavalla.
Toimikunnan asettamat suuntaviivat siunattiin
my6hemmin myds valtiovallan aikuiskoulutuspoli-
tiikan perusldhtokohdiksi (KM 1981). Kehitysku-
vaksi vahvistui yliopiston liittoutuminen muiden
jérjestdjien kuten kansalais- ja tyfvéenopistojen
myds kansanopistojen kanssa. Tdssd yhteistydmal-
lissa yliopisto tarjoaa tieteellisen asiantuntemuksen
ja opettajat, aikuisoppilaitokset puolestaan tilat, lai-
teet, oman osaamisensa ja vaylan opiskelijoiden
luokse. Hajautettu malli on mahdollistamisen avoi-
men yliopiston levidmisen pienillekin paikkakunnil-
le ympéri maata Yhteistydkumppaneiden maaré on
tata kirjoitettaessa kasvanut yli 300 oppilaitokseen
ja yliopistokaupunkien ohella koulutusta jéarjeste-
t4dn noin 200 kunnassa.

Avoimen yliopiston nimelld annettava arvosana-
opetus alkoi ensimmaisend Tampereen yliopiston
tdydennyskoulutuksen jrjestdmdnd vuonna 1971.
Joensuussa avoimen yliopiston opetus alkoi vuonna
1972 yhteistydssd alueen kansanopistojen ja tydva-
enopistojen kanssa. Jyvaskyldn yliopisto alkoi jarjes-
tda avointa yliopisto-opetusta lukuvuodesta 1971-
1972 (Rinne et. al 2003, 31).

1980-luvulla avoimesta yliopisto-opetuksesta tuli
yliopistoihin perustettujen taydennyskoulutuskes-
kusten uusi tehtdvdalue ammatillisen taydennyskou-
lutuksen ja tyovoimakoulutuksen rinnalle. Hallin-
nollinen selkeys ei lisddntynyt toimijoiden maéran kas-
vaessa, vaan vuosikymmenta savyttivat erilaiset revii-
rikiistat kesdyliopistojen ja muiden jarjestajien kesken.

Kansainvalisten vaikutteiden myétd monimuoto -
opetus yleistyi etdopetuksen suomalaisena sovellu-
tuksena. Toimintaa edistettiin monilla opetusminis-
terion tukemilla kokeiluprojekteilla (Koro 1989),
joilla tavoiteltiin koulutuksen alueellisen tavoitetta-
vuuden ja opintojen joustavuuden lisddmistd. 1990-
luvulla kdynnistynyt virtuaaliyliopisto on my6hem-
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min monipuolistanut opetuksen jdrjestamisen kei-
novalikoimaa ja lisénnyt sen iskukykya.

Avoin yliopisto joutui pitkdan kamppailemaan
rahoituksensa kanssa. Tdydennyskoulutuskeskukset
perivét aikuiskoulutusorganisaatioilta yhteistydmak-
suja ja toiminnan yllapitdmiseksi opetuksen jarjes-
tdjat joutuivat periumadn maksuja opiskelijoilta
(Julkunen 1991). Opetusministerié antoi vuonna
1993 péaatoksen avoimesta korkeakouluopetuksesta
perittavistd maksuista (SA 83/1993), mutta tdma4 ei
kokonaan poistanut maksujen Kirjavuutta.

Merkittdvan kehityssysayksen avoimelle yliopis-
tolle ja vyliopistojen aikuiskoulutukselle antoivat
1993 suunnatut ns. Relander-rahat. Naiden péa-
johtaja Timo Relanderin asiantuntijaselvitykseen
perustuvien rahojen tarkoituksena oli helpottaa la-
man kourissa kamppailleen maan ty6llisyystilan-
netta. Noin puolet méaérdrahasta kaytettiin tyolli-
syyttd edistdvddn koulutukseen, joka suunnattiin
suoraan tyottomille ja tyottdmyysuhan alaisille.
Avoimeen yliopisto-opetukseen osoitettiin ensin 50
ja myéhemmin 60 miljoonaa markkaa vuosittain.
Tamad kohotti avoimen yliopiston noin neljan mil-
joonan markan rahoituksen uudelle tasolle, joka jai
pysyvaksi. Samalla avoimen yliopiston ideologia
muuttui yleissivistdvastd ammatillisemmaksi.

Opetusministerion kohdennettua méadrarahalisa-
yksen opetukseen, jossa ikdrajoja ei kéytetd, yliopis-
tot poistivat vield voimassa olleet ikérajat. Ministe-
rion ohjaamana osallistujien ik&rakenne muuttui
olennaisesti: tyéeldmassa toimivien rinnalle opiske-
lijoiksi tuli suuri joukko nuoria, joista useimpien
tavoitteena oli yliopistotutkinto. Opetusministerion
paatés avoimen yliopisto-opetuksen maksuista
vuonna 1993 selkiytti toiminnan perusperiaatteet.

Vuoden 2001 alussa avoimen yliopiston méaaréra-
hat siirrettiin osaksi yliopistojen perusrahoitusta.
Tama toteutettiin toimintasidonnaisena maaréaraha-
na, jota lisdttiin 75 miljoonaan markkaan. Jarjeste-
ly vakiinnutti siihen asti epdmdérdisend pysyneen
rahoitustilanteen. Rahoituslisayksen tarkoituksena
oli erityisesti lisatd verkko-opintojen tarjontaa osana
virtuaaliyliopiston  kehittdmistd.  M4dérdrahojen
mydntdmisen perusteena on muun koulutuksen ta-
voin kéytetty tuloksellisuutta, jonka indikaattoreita
ovat mm. opiskelijoiden maard, kokopéivaiset opis-



kelijapaikat, tarjotut ja suoritetut opintoviikot seka
avoimen yliopiston vaylan kautta yliopiston ja kor-
keakoulun varsinaisiksi opiskelijoiksi hyvaksyttyjen
maara.

Vanhastaan suosituimpia aineita avoimessa yli-
opistossa ovat olleet kasvatus- ja yhteiskuntatieteel-
liset oppiaineet. 1990-luvulta lahtien opetustarjonta
on monipuolistunut kaupallisiin, luonnontieteelli-
siin, oikeustieteellisiin samoin kuin taide- ja liikun-
ta-aineisiin.

Avoimen yliopiston opetus oli alkujaan aikuis-
opiskelua, joten opiskelijat ovat olleet yleensa van-
hempia, useimmiten ja ammattiin valmistuneita ja
mukana ty0eldméssd, Toiminnan alussa opiskelijoi-
ta ei Kkarsittu, mutta vuonna 1975 hakijamaarien
kasvaessa paasyn edellytykseksi asetettiin 25 vuoden
ikéraja. Koulutus- ja tydmarkkinapoliittisten paatos-
ten seurauksena ja ns. Relanderin ohjelman toteut-
tamisen myota ikéraja poistettiin vuonna 1993. Téa-
mdn toimenpiteen johdosta avoimen yliopiston iké-
rakenne muuttui selvasti nuoremmaksi. Talld het-
kelld avoimen yliopiston yli 70 000 opiskelijasta
noin puolet on alle 30-vuotiaita.

Avoin yliopisto on tarjonnut vaihtoehtoisen véy-
lan korkeakouluopetuksen hankkimiselle. Alkuvai-
heessa avoimen opiskelu oli padasiassa yksittéisten
arvosanojen suorittamista ilman jatkovaylda varsinai-
seen opiskeluun. Nyttemmin 1980-luvulta lahtien
avoin on tarjonnut kasvavan véylan hankkiutua yli-
opiston varsinaiseksi opiskelijaksi.

Avoimeen yliopistoon on hakeutunut yhéa enem-
mdn nuoria, jotka pyrkivat jatkamaan korkeakoulu-
tutkintoon saakka. Vuonna 1995 julkaistun tutki-
muksen mukaan 40 % alle 25 vuotiaista opiskeli
tutkintotavoitteisesti, kun sama luku oli seuraavan
vuonna 60 % (Piesanen 1995, 1996)

Keskustelua vaylan avaamisesta kdytiin pitkaan.
Opetusministerion tyéryhma péaatyi vuonna 1996
suosittelemaan, ettd yliopistot ja tiedekunnat itse
paattdisivat niistd maarayksista, jotka sadtelevat
avoimen yliopiston opiskelijoiden siirtymista varsi-
naisiksi opiskelijoiksi (Opm 1996, 7). Tavallinen
peruste varsinaisiksi opiskelijaksi paasemiselle on,
ettd opiskelija on suorittanut noin kolmanneksen
opinnoistaan. Muutoin yliopistot noudattavatkin
erilaisia kdytanteitd. Joissakin on oma valintakoe,

jotkut hyvaksyvat kaikki kriteerit tayttavat hakijat.
Myds muiden yliopistojen tutkintovaatimusten hy-
vaksymisessd on eroja.

Avoin yliopisto ei Suomessa, péinvastoin kuin
Isossa-Britanniassa, myonnd tutkintoja. On ilmeis-
t4 ettd tutkinnonantomahdollisuuden mydntami-
sestd avoimelle yliopistolle tullaan vastaisuudessa
paljonkin pohtimaan erityisesti kun yliopistojen
alemmat tutkinnot ovat laajalla rintamalla palaa-
massa. Tutkinnonannon salliminen synnyttdisi pe-
rinteisen yliopiston rinnalle toisen tutkintoja
myontdvan instituution ja avaisi avoimelle yliopis-
tolle aivan uuden kehitystien.

Uudistuksen arviointi

Avoin yliopisto on kehittynyt palvelemaan periaat-
teessa koko vdestod, mutta sen toiminta kohdistuu
selvimmin tydikaisiin ja hyvin koulutettuihin. Risto
Rinteen johtama tutkijaryhmd. (Rinne, Jauhiainen,
Tuomisto, Alho, Mékeléinen, Halttunen 2003) on
pyrkinyt piirtdmaan avoimen yliopisto- opiskelijan
kokovartalokuvaa 2000-luvun alussa. Merkittévé
enemmistd opiskelijoista on naisia. Koulutetuilla on
myds suhteellisen korkea koulutustaso. Avoimen yli-
opiston perinteinen opiskelija on hyvin koulutettu,
keski-ik&inen, tyossd kéyvd toimihenkilonainen, joka
on halunnut parantaa omaa ammattitaitoaan ja
muodollista patevyyttdan. Rinne yksiloi tyyppiopis-
kelijaksi ylioppilastutkinnon suorittaneen 25-30
vuotiaan perheettéméan naisen, joka tydskentelee
naisvaltaisella palvelualalla ja opiskelee avoimessa
yliopistossa kasvatustieteitd, humanistisia tieteita tai
yhteiskuntatieteita.

Avoimen  yliopisto-opiskelijan  perustyypeiksi
Rinne jaottelee perinteiset opiskelijat, uuden suku-
polven opiskelijat, hyvéosaiset ja suurkuluttajat. Pe-
rinteisid avoimen yliopiston opiskelijoita edustava
ryhmd koostuu paljolti keski-ikdisistd maaseutujen ja
taajamien naisista. He ovat ammattikoulutettuja,
tukevasti tyeldmassd, alemman keksiluokan amma-
teissa olevia pitké&nlinjan aikuisopiskelijoita. T&ssd
vastakkainen ryhma ovat nuoret aikuiset, jotka ovat
tavoitetietoisia, tutkintotavoitteisia kaupunkilaisnai-
sia. Heille opiskelu merkitsee valmistautumista yli-
opisto-opintoihin.
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Uudistuksen relevanssi
Avoin yliopisto on selvimmin yliopistolaitoksen si-
salld syntynyt innovaatio. Se edustaa ajatuksellises-
ti yliopistoekstensiota eli -laajennusta, missa tarkoi-
tuksena on viedd yliopistosivistysté ja tieteellistd tie-
toa yliopiston muurien ulkopuolelle. Tété sivistys-
tehtdvad on usein pidetty korkeakoulujen toimin-
nan kolmantena kivijalkana tieteellisen tutkimuksen
ja korkeimman opetuksen ohella (Avoin yliopisto
Suomessa 1997, 7). Tdmd nakemys on aina saanut
Suomen yliopistolaitoksessa arvostusta.

Avoin yliopisto on kehittynyt nykyiseen muo-
toonsa asteittain. Se on kéynnistynyt yliopistokou-
lutuksen reunalla, kesdyliopistoissa. Sieltd se on liu-
kunut lahemmaéksi muuta korkeakoulusta, hallin-
nollisesti tdydennyskoulutuskeskusten yhteyteen ja
toiminnallisesti lahelle varsinaista yliopisto-opetus-
ta. Hyvéksilukemisen edistyminen ja keskustelut
tutkinnonanto-oikeudesta osoittavat ettd rajaviiva
yliopiston normaalin opetuksen ja avoimen korkea-
koulun vélilla on jatkuvasti madaltunut.

Yrj6 Blomstedt esitti vuonna 1972 perustavan
kysymyksen avoimen yliopiston tavoitteesta. Blom-
stedtin mukaan olisi selvitettdvd onko kysymys “toi-
sen mahdollisuuden” tarjoamisesta sellaisille, jotka
eivét ole aikaisemmin pédsseet edes korkeakoulujen
oville. Toisena mahdollisuutena on nahdé avoin yli-
opisto korkeakoululaitoksen lisakkeend, "toisen luo-
kan” yliopistona. Blomstedt samoin kuin muutkin
avoimen yliopiston kehittdjat asettivat ensimmaéisen
vaihtoehdon etusijalle.

Korkeakoulujen arviointineuvoston avoimen yli-
opisto-opetuksen arviointiraportissa (6:2002) kiin-
nitetddn huomiota tasa-arvokasitteen hamartymi-
seen avoimen yliopiston toiminnassa ja tavoitteen-
asettelussa. Raportin mukaan kehitys on viime vuo-
sina suuntautunut enemmén kohti avoimuutta
kuin tasa-arvondkdkohdan voimistumista. Yliopistot
korostavat mielelldédn ettei mitdan opiskelijaryhmid
aseteta etusijalle vaan kaikki ovat samanarvoisia.
Té&ma vahvistaa todenndkoisyyttd, ettd tarjontaa
kdyttéavat hyvakseen koulutuksellisesti hyvéosaiset
opiskelijat. Avoimuuden voimakas korostaminen
toimii tassd mielessé tasa-arvon edistdmisen esteend.

Tasa-arvon véistyminen on selvésti ndhtévissa mo-
nien yliopistojen avoimen opetuksen kohdalla. Esi-
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merkiksi Tampereen yliopiston avoimen korkeakou-
lutuksen kdynnistyessd vuonna 1971 keskeisend
tehtévéana oli tarjota tyévoimaan kuuluvalle aikuisvé-
estélle mahdollisuus yliopistollisiin arvosanaopin-
toihin, aikaan ja paikkaan katsomatta. Vuosina
1992-2002 lisééntyi akateemisen tutkinnon suorit-
taneiden opiskelijoiden osuus ja ammatillisen tut-
kinnon suorittaneiden puolestaan laski. Ylioppilaat
muodostavat noin kolmanneksen opiskelijamaarasta
(Suomen avoin yliopisto, 2002, 36).

Myds Risto Rinteen tyéryhmé (2003) katsoo, et-
tei avoin yliopisto laajenemisestaan huolimatta ole
yksiselitteisesti lisannyt tasa-arvoa aikuisopiskelun
kentdll4d. Tamd nakyy jo opiskelijoiden ikarakentees-
sa. Vdeston harmaantuessa ja yliopisto-opiskelijoi-
den ik&antyessd avoimen yliopiston opiskelijat ovat
nuortuneet. Vuosituhannen alussa useampi Kkuin
joka kolmas alittaa perinteisen 25-vuoden minimi-
idn. Rinteen mukaan myds alueellistui avoin yli-
opisto on epdtasaisesti jakaantunut. Opiskelijat kes-
kittyvat Eteld- Suomen kaupunkeihin. Tutkimuksen
avoin yliopisto ndyttéisi tarjoavan merkittavan “toi-
sen mahdollisuuden” opiskelufoorumin suhteellisen
pienituloisille  keski-ikaisille  aikuisopiskelijoille.
Nuorimmat opiskelijat tulevat kuitenkin sosioeko-
nomiselta tasoltaan korkeimmista piireistd ja isan
sosioekonomisella asemalla on selvé yhteys opiskeli-
jan oppialavalintoihin.

Korkeakoulujen arviointineuvoston raportti suo-
sittelee toimenpiteitd, joilla avoimen yliopiston tasa-
arvoisuutta voitaisiin lisdtd. Raportin mukaan avoi-
muuden korostaminen on monessa suhteessa ristirii-
dassa tasa-arvon tavoitteen kanssa ja tasa-arvo ei li-
saanny ilman erityistd huomiota.

Avoin yliopisto on avannut korkeakoululaitoksen
ovia sen ulkopuolelle jédaneille. Se on osaltaan edis-
tanyt elinikdisen oppimisen edistymistd. Yliopiston
opiskelijoina on ollut runsaasti ik&antyneista henki-
I6itd ja monille opiskelu on tarjonnut ns. toisen
mahdollisuuden. Elinikédisen oppimisen nakdkul-
masta my0ds opiskelumuotojen moninaisuus on laa-
jentanut opiskelun mahdollisuuksia.

Relanderin rahoituksen osittaminen avoimelle
yliopistolle vuonna 1993 lis&si tuntuvasti opiskeli-
jaméadraa ja ulotti avoimen korkeakoulutuksen uusil-
le alueille ja uusiin korkeakouluihin. Toimenpide oli



selva piristysruiske avoimelle yliopistolle samaan ai-
kaan kun muut korkeakoulutuksen resurssit véheni-
vat. Voidaan Kkatsoa, ettd tdmé laajennus tuki avoi-
men korkeakoulun alkuperdisia tavoitteita uusien
vdestoryhmien saamisesta korkeakoulutuksen piiriin.
Toisaalta se nosti esiin ristiriitoja tyottomien opis-
kelijoiden vahvan tutkintotavoitteisuuden takia.
Myos viranomaisten nékemykset esim. opintososi-
aalisista  kysymyksistd menivat ristiin (Varmola
1996,83, Piesanen, 1999, 64-67).

Ideologinen hyvéksyttavyys
Avoin yliopisto edustaa laajaa yliopistokasitystd, jos-
sa yliopiston tehtdvdnd n&hddan kansansivistys ja
koulutuksen ulkopuolelle jdéneestd kansaosasta huo-
lehtiminen. Tdma nékemys on ristiriidassa tiukasti
elitistien yliopistokuvan kanssa, jossa yliopiston tu-
lisi pitaytyd pienen, tarkasti valitun opiskelijaryh-
man kouluttamiseen. Suomeen ei ole syntynyt eli-
tistisid korkeakouluja, jotka ylenkatsoisivat kansasi-
vistyksellistd rooliaan. Avoin yliopistotoiminta on
painvastoin laajentunut koko kentan kattavaksi.

Toimintatavaltaan avoin yliopisto on sopeutunut
hyvin osaksi korkeakoulutusta. Opetuksen maksul-
lisuus on ristiriidassa korkeakoulutuksen yleisen
maksuttomuuskaytdnnoén kanssa. Toisaalta voidaan
vaittad ettd avoimen yliopiston maksut ovat pysy-
neet kohtuullisella tasolla, eika tasta korkeakoulu-
tuksen vayléstd ole siten kasvanut mitddn huomatta-
vaa liiketaloussegmenttid yliopistojen sis&an.

Avoin yliopistotoiminta on voitu joskus kokea
varsinaisen perusopetuksen kilpailijaksi. Osittain t&-
h&n ndkemykseen on saattanut vaikuttaa ettd avoi-
melle osoitettiin  1990-luvulla runsaskatisemmin
voimavaroja kuin muulle opetukselle, joka joutui
tuntuvien supistusten kohteeksi. Kilpailuasetelma ei
ole kuitenkaan paljonkaan leimannut korkeakoulu-
poliittista keskustelua (Piesanen 2001, 89). 2000-
luvulle tultaessa yliopistot ovat yh& selvemmin ym-
martaneet avoimen yliopiston strategisen merkityk-
sen imagolleen ja kilpailukyvylleen.

Avoin yliopisto on saatettu aika ajoin kokea uh-
kaksi tieteenalojen arvostuksen kannalta. Avoimen
yliopistotoiminnan laajennuttua yliopistot epdilivat
avoimen yliopisto-opetuksen laatua sek& opintoko-
konaisuuksien vastaavuutta. Vaikka avoimen yliopis-

ton opintokokonaisuudet ovat aina emoyliopiston
tutkintovaatimusten mukaiset, on pelétty ettd avoin
yliopisto ei pystyisi riittdvésti valvomaan tutkinto-
vaatimusten toteutusta. Tdméa on johtunut siita ettd
avoimen yliopiston opetushenkildston lisdantyessa
0sa opettajista ei endd ollut varsinaisia yliopisto-
opettajia, vaan ulkopuolisia, vaikkakin muodollisen
patevyyden omaavia (Piesanen 2001, 90). Missddn
vaiheessa ndma epdilykeset eivéat kuitenkaan ole kas-
vaneet uhkaksi avoimen yliopiston kasvulle.

Tané pdivand opetuksen integrointi varsinaisen
korkeakouluopetuksen kanssa on saanut jo kustan-
nussyistd vahvemman aseman. Yhteistydmuotojakin
on ldytynyt. Yliopiston varsinaiset opiskelijat ovat
voineet valita kursseja avoimen puolelta, ja avoimen
opiskelijat ovat voineet paivisin opiskella muiden
opiskelijoiden ryhmissd. Myds opettajat voivat olla
yhteisid Integrointia on helpottanut ettd monella
yliopiston varsinaisella opiskelijalla on takanaan suo-
rituksia avoimesta yliopistosta. Avoimen yliopiston
vahvuutena on opiskelumuotojen moninaisuus (Pie-
sanen 2001, 157-185).

Yliopistojen varsinaiset opiskelijat ovat voineet
kokea avoimen korkeakoulun vaylan Kilpailijakseen,
koska se avaa tien opiskeluun niillekin, jotka eivat
ole selviytyneet paasykokeista. Opiskelijajérjestojen
piirissa on myds vierastettu avoimen maksullisuut-
ta. Opiskelijajarjestot eivat ole olleet avoimen yli-
opiston innokkaimpia puolestapuhujia, jos eivét sen
vastustajiakaan.

Uudistuksen osuvuus
Avoimen korkeakoulun kehitystd on leimannut voi-
makas, asteittainen kasvu ja toiminta-alueen laajen-
tuminen. Talloin voidaan kysy4 onko kasvu ollut
hallittua ja ovatko uudet toiminta-alueet ja paino-
tukset avoimen yliopiston kannalta perusteltuja.

Avoin yliopisto on joutunut reagoimaan yhteis-
kunnan muuttumiseen. Koulutuksen yleisen laaje-
nemisen mukana 1960-luvun lahjakkuusreservit
ovat suuressa maarin paasseet koulutuksen piiriin.
Yht& vahvaa tarvetta perinteisen "toisen tien” tarjoa-
misen ei endd ole. Samalla yliopistojen porteille on
tullut kolkuttelemaan uusi nuorten koulutushaluk-
kaiden ryhma. On tarkoituksenmukaista ettd avoin
yliopisto on sopeuttanut toimintaansa koulutus-
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kysynndn muutoksiin.

Avoimen yliopiston kasvu ei ole tapahtunut or-
gaanisesti vaan siihen ovat vaikuttaneet ulkopuoliset
sysaykset. 1970-luvulla aikuiskoulutusta laajennet-
tiin nopeasti ja painopiste siirtyi ammatilliseen ai-
kuiskoulutukseen. Relanderin rahat toivat voimak-
kaan kasvun, joka muutti myds toiminnan perus-
lahtokohtia. Mistaédn ohjelmallisesta ja johdonmu-
kaisesta avoimen yliopiston kehittdmispolitiikasta
voidaan tuskin Suomessa puhua.

Avoimen yliopisto-opiskelun relevanssi siihen
osallistuville on ollut ilmeinen. Vuonna 1990 teh-
dyssa uusien alojen opiskelijoita koskevassa tutki-
muksessa avoimen yliopiston opiskelijat luokitellaan
ammattisuuntautuneiksi, harrastussuuntautuneiksi,
itsensad kehittajiksi, tutkintosuuntautuneiksi, kaksi-
tahoisiksi ja ajelehtijoiksi. Avoin yliopisto on tutki-
muksen mukaan vaikuttanut tiedonhallintaan ja
opiskelutaitoihin. Se on syventényt tietoa yliopisto-
opiskelusta ja opiskelumahdollisuuksista, kehittanyt
opiskelutaitoa, pdatelmien tekemistd ja kriittisyytta.
Se on myds selkeyttdnyt kuvaa koulutuksesta ja am-
mateista (Puttonen 1995).

Arviointineuvoston raportti (2002) kiinnittaa
huomiota tasa-arvon vdhdisen korostuksen ohella
myds muihin kasvun ohjaamattomuudesta johtu-
viin ongelmiin. Yliopistot ovat ryhtyneet kilpaile-
maan avoimen korkeakoulutuksen areenalla toisten-
sa kanssa ja usein viel4 saman yliopiston yksikoiden
vélilld. Tdmé& on johtanut voimavarojen tuhlaukseen
ja moniin vinosuuntauksiin. Arviointiryhmd esittda-
kin yhteistyon Kiinteyttdmistd yhteisen Suomen
avoimen yliopiston puitteissa. Raportti suosittelee
yhteistyotd myos virtuaaliyliopiston ja Yleisradion
kanssa.

Arviointiraportti kiittdd avoimen yliopiston piiris-
sa tehtya opetuksen kehittdmistd. Kehittdmistyd on
raportin mukaan innostunutta ja silld on saavutettu
hyvé tuloksia, mutta toimintaa on leimannut jatku-
vuuden ja tulosten laajan hyddyntdmisen puute.
Sama koskee kansainvalistd yhteystyotd (Suomen
avoin yliopisto 2002, 107). Raportissa suositellaan
laatutydn tehostamista.
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Yhteenveto
tapaustutkimuksista

Témaén tutkielman empiirisend kohteena oli kolme
korkeakoululaitoksessa toteutettua uudistusproses-
sia. Ajallisesti ne olivat jossain méaarin paallekkaisia,
mutta edustavat tyypiltddn eri aikakausia. Tutkin-
nonuudistus oli 1970-luvun kokonaisvaltainen uu-
distus, joka toteutettiin ylhaalta alas rationaalisen
suunnittelun ja kontrollin menetelmélld. Tutkijan-
koulutuksen uudistaminen tapahtui p&dosin 1990-
luvulla, jolloin suurten uudistusten tilalle olivat tul-
leet pienemmat, kohdennetut reformit ja korkea-
koulujen kehittdmisessd painotettiin itseohjautu-
vuutta. Avoimen yliopiston kehittely alkoi jo
1960-luvulla ja se on saanut eri muotoja ajankoh-
dasta riippuen.

Yhtend I&htooletuksena oli ettd pienet, kohden-
netut reformit ovat helpommin hyvaksyttavissd ja
toteutettavissa kuin laajakantoiset uudistukset. Esi-
merkkiaineisto ndyttdd tukevan tdtd johtopdatosta.
Tutkinnonuudistus kasvoi alusta l&htien omien ra-
jojensa ulkopuolelle ja tavoitteli parhaimmillaan
koko korkeakoulurakenteen uudistamista. Uudistus
sai vertaisiaan vastustajia korkeakouluyhteison sisal-
t4, eivdtkd sen pyrkimykset tulleet hyvaksytyiksi
kuin osittain. Tutkijakoulujen perustaminen oli
puolestaan kohdennettu reformi, jonka toteutus ui
korkeakoulumaailmassa myotavirtaan. Uudistuksen
merkitys kasvoi jopa omaa mittaansa suuremmaksi
vaikuttamalla koko tutkijankoulutuksen ideologiaan
ja lahtgkonhtiin.

Tutkinnonuudistusta rakennettaessa korkeakou-
lupolitiikan keinovalikoima oli vield kehittymaton.
Korkeakouluihin pyrittiin vaikuttamaan tutkinto-
saddoksien ja ohjeellisten normien kautta. Hienova-
raissmpia kannustamisen tai rankaisun keinoja ei
ollut vield kaytossd. Keinovalikoima laajeni vasta
1990-luvulla ja se on johtanut korkeakoulujen oh-
jauksen tehostumiseen.

Jos tutkinnonuudistuksen keinovalikoima oli vé-
hainen, oli tutkijakoulujen toteuttaminen suurelta
osin uusien menetelmien ansiota. Uudistukseen ka-
navoitiin voimavaroja, jotka mahdollistivat paatoi-
misen jatko-opiskelun. Uudistuksen liittdminen
huippuyksikéihin integroi tutkijakoulut tutkimuk-



sen eturintamaan ja tiede- ja teknologiapolitiikan
ytimeen.

Avoin yliopisto on saanut kehittyd korkeakoulu-
ja tiedepolitiikan suurten virtausten ulkopuolella.
Se on etsinyt omaa paikkaansa mukaillen korkea-
koulutuksen muuta kehitystd. Suuri tiikerinhyppy
laajenemiseen tarvitsi syntyakseen ulkopuolisen sy-
séyksen, taloudellisen laman ja Relanderin rahat.
Sittemmin uudet ohjauksen menetelmét ovat otta-
neet avoimen yliopiston huostaansa.

Olennainen merkitys uudistusten onnistumiselle
on niiden yhteensopivuudella akateemisten arvojen
ja intressien kanssa. Intressiharmonian oloissa suu-
retkin reformit voivat olla mahdollisia mutta ideolo-
gisen yhteensopivuuden puute voi kaataa hyvatkin
hankkeet. Tutkinnonuudistuksen kompastuskivi oli
sen kiistanalaisuus akateemisen yhteison sisalld. Uu-
distus ei huomioinut riittdvasti korkeakoululaitok-
sen rakenteen toista komponenttia, tutkijoiden
omaa yhteisod ja sen verkostoja. Reformin yksivii-
vaisuus oli koitua turmioksi akateemisen maailman
toimintatavalle. Uudistuksen téysiméaarainen toteu-
tus olisi jarkyttdnyt akateemisen maailman voima-
tasapainoa ja johtanut intressivastakohtaisuuksien
karjistymiseen.

FYTT:n mietintd oli vahva ja ennakkoluuloton
korkeakoulupoliittinen puheenvuoro. Se sitoi yh-
teen monia ajankohdan radikaaleja korkeakoulupe-
dagogisia tavoitteita kuten monitieteisyyden, ongel-
makeskeisyyden ja projektiopiskelun. Vastaavanlai-
sia uudistuksia toteutettiin samaan aikaan useissa
muissakin maissa. Tutkinnonuudistuksen tavoitteet
ja keinot eivét ole olleet tuulesta temmattuja; ne
ovat juurtuneet eldméaén sielld, missa niihin on ai-
dosti pyritty (Huisman, Norgard, Rasmunssen,
Stensaker 2002). Poikkeuksellista oli ettd Suomessa
pyrittiin koko korkeakoululaitoksen kattavaan refor-
miin, kun taas useimmissa muissa maissa riitti yh-
den tai muutaman radikaalin korkeakoulun perusta-
minen vanhojen, vakiintuneiden rinnalle.

Kaikilta osin tutkinnonuudistuksen ajatukset ei-
vdt olleet kiinni ajassa. Pyrkimys poistaa valitutkin-
not ja korvata ne yhdelld pitkalla perustutkinnolla
poikkesivat vertailukelpoisten lantisten maiden pyr-
kimyksid vahvistaa alempien tutkintojen (short
cycle) asemaa. Samoin yliopistojen tieteellisen kom-

munikaation ylenkatsominen korvaamalla tiedekun-
nat suurilla ainelaitoksilla oli vallitsevan trendin
vastainen, joskin vastaavia ajatuksia on noussut vii-
me aikoina uudelleen esille (Nummikoski 1999,
48). Osuvaa saksalaista ilmaisua kayttden Suomen
korkeakoulupolitiikaa hallitsi n&iltd osin “ungleic-
zeitichkeit” (epasamanaikaisuus); kello kulki Suo-
messa eri aikaa kuin muualla.

Pyrkimyksessaan integroida muu koulutusjarjes-
telmaé tiiviimmin korkeakoululaitokseen, FYTT- toi-
mikunta oli selvdsti aikaansa edelld. Sen suosittele-
mana kdynnistyi avoimen korkeakoulun kehitys, to-
sin toimikunnan ehdotusta vaatimattomammassa
muodossa. Ajatukset opistoasteen koulutuksen liit-
tdmisestd korkeakoulutukseen jéljittelivat Ruotsis-
sa kdynnistynyttd uudistusta. Integroinnin ajatuk-
set jdivat itdmdan ja toteutuivat kaksi vuosikym-
mentd myohemmin melkoisesti toimikunnan kaa-
vailuista poikkeavalla tavalla. 1970-luvulta l&htien
opistoasteen oppilaitoksiin perustettiin ylioppilas-
luokkia ja opiskelijoille avattiin vayla korkeakou-
luihin, kunnes 1990-luvulla koko jéarjestelma nos-
tettiin ammattikorkeakouluina yliopistojen rin-
nalle.

Korkeakoulujen sisélla tutkinnonuudistus koki
eniten vastarintaa omalla kotikentéllaén filosofisen ja
yhteiskuntatieteellisen opiskelun maailmassa. YKksi-
kadn tunnettu yliopistomies ei asettunut uudistuk-
sen  puolestapuhujaksi.  Tutkinnonuudistuksessa
omaksuttu polytekninen periaate soti vanhoja sivis-
tysndkemyksid vastaan. Uudistukseen liittyi myds
poliittista painolastia ideologisesti virittyneelld
1970-luvulla. Toisaalta uudistus menestyi hyvin
niilla tieteenaloilla, jotka olivat lahempdnd uudis-
tuksen ydinideologiaa.

Avoin yliopisto on esimerkki aktori-innovaatiosta
(Rogers, Shoemaker 1971, 270), jonka ajatukset ke-
hittyivat korkeakoulujen sisalld, ja joka on orgaani-
sella tavalla kasvanut osaksi korkeakouluyhteison
toimintaa. Suomessa omaksuttiin jo alussa nakemys,
ettd avoimesta yliopistosta ei rakenneta erillista in-
stituutiota, vaan sen toiminnat sopeutetaan korkea-
koulujen tavanomaiseen toimintaan. Taméa lahto-
kohta on osoittautunut kestévéksi. Avointa yliopis-
toa ei myosk&dn toteutettu kertaryminallda FYTT-
toimikunnan ehdottamaan tapaan. Avoin yliopisto
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on saanut orgaanisen etenemisen johdosta kasvaa il-
man vahvoja intressivastakohtaisuuksia. Pikemmin-
kin voidaan kysyd onko se sopeutunut korkeakou-
luihin liiankin hyvin. Ovatko avoimen yliopiston
omaan, alkuperdiseen ideologiaan liittyvét tavoitteet
padsseet riittavasti esille?

Avoimen yliopiston kehittdminen on liittynyt
vahvimmin itseohjautuvuuden strategiaan. Koulu-
tus on voinut kehittyd melko vapaasti korkeakoulu-
jen suojissa hieman eri muotoja tapaillen. Julkisen
koulutuspolitiikan toimenpiteet ovat mukailleet ke-
hitystd. Avoin yliopisto on lisdnnyt suosiotaan kai-
ken aika.

Tutkinnonuudistus toteutettiin mittavan suun-
nittelukoneiston kautta ja se rasitti tarpeettomasti
etenkin korkeakoulujen alempaa opetushenkilstoa.
Uudistus tosin kasvatti uuden korkeakoulusuunnit-
telijoiden sukupolven, jonka panos on nékynyt vah-
vasti my6hemmissd uudistuksissa. Erillinen suun-
nittelukoneisto oli kuitenkin omiaan rakentaman
vdlimatkaa perinteisen yliopistohallinnon ja uudis-
tajien valille. Voidaan kysyd kuinka hyvin uuden
tuotteen myyminen tdméan koneiston avulla lopul-
ta onnistui?

Monissa muissa maissa 1960-luvun reformistisia
pyrkimyksid kuten projektiopiskelua ja monitietei-
syytté toteutettiin, kuten aiemmin on kasitelty, pe-
rustamalla yksittdisid radikaaleja korkeakouluja. Nama
ovat ajan mukana omaksuneet monia valtavirran
korkeakoulujen ominaispiirteitd. Toisaalta erdat uu-
det toimintatavat, kuten projektimainen opiskelu,
ovat jadneet pysyviksi Voidaan vain jossitella kuinka
tdmad uudistusstrategia olisi onnistunut Suomessa.

Tohtorikoulutuksen uudistaminen edustaa refor-
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mityyppi, joka todennakdisesti on yleistymassa Suo-
messa. Tieteellisesti edistyneimmistd maista omak-
sutaan toimintamuotoja - ja jarjestelmid, jotka ovat
osoittautuneet toteuttamiskelpoisiksi. Niille luo-
daan Suomen oloihin soveltuvat puitteet. Koko jér-
jestelmd ei silti korvata. Uusien muotojen sisélle
jadvat elamadn vanhat toimintatavat, Kilpaillen uu-
sien tulokkaiden kanssa.

Arvioinnista on tullut uusi taikasana korkea-
koulujen laadullisessa kehittdmisessa. Arviointi voi
kuljettaa innovaatioita, mutta se kuljettaa myds to-
tunnaisuutta ja konsensusta. Hyviksi todetut toi-
minnot levidvat, mutta poikkeamia ei juuri esitelld.
Arviointi yhtyy sovinnaisuuteen ja yhdenmukaista-
miseen, jolloin se menettdd parhaimman teransé.

Suunnittelu koskevassa keskustelussa 1970-luvul-
la painotettiin rationaalisen suunnittelun ja koko-
naisvaltaisen hahmotuksen térkeyttd vastakohtana
politiikalle, joka on vdistaméattd inkrementalistista
(Tiihonen 1990, 232). Rationaalisen suunnittelun
lumous on sittemmin vahentynyt ja péaatoksenteki-
joille tarjotaan mieluummin vaihtoehtoisia tulevai-
suudenkuvia. Yhteiskuntapolitiikka on ryhdytty
analysoimaan myos jélkikateen pienind paloina ar-
vioinnin avulla.

1970-luvun kokonaisvaltaisuus on korvautunut,
ehkd lopullisesti inkrementalismilta. Reformit ovat
muuttuneet pienimuotoisiksi ja kohdennetuiksi.
Suurten reformien sijaan on syntynyt maasta tai
korkeakoulusta toiseen siirtyvid innovaatioita, joita
valtiovallan palkitsemiskeinot rohkaisevat. Mutta
ovatko suuret reformit kokonaan menettanet ase-
mansa? Tuleeko aika, jolloin kokonaisvaltaisuus voi-
si nousta uudelleen taikasanaksi?



Yhtenaistyva vali
erilaistuva korkeakoulutus

Samalla toimintasektorilla vaikuttavat instituutiot
ovat alttiita yhdenmukaistumisen paineelle. Yhden-
mukaistumista selitetddn tavallisesti kahdentyyppi-
silld teorioilla. Uusinstitutionaaliset teoriat nojautu-
vat ajatukseen, ettd kaikilla sektoreilla on vallalla us-
komuksia parhaasta mahdollisesta tavasta rakentaa
organisaatioita, jasentd toimintoja ja toteuttaa kay-
tdnnon operaatioita. Nailld uskomuksilla on suuri
vaikutus organisaatioihin, riippumatta siitd kuinka
totuudenmukaisia ne ovat (Mayer and Rowan
1977). Uskomusten kautta kaikki saman alan orga-
nisaatiot ovat alttiita yhdenmukaistumisen paineelle.

DiMaggio ja Powell (1983) ovat erottaneet kolme
erilaista tapaa, jolla edelld mainittu yhdenmukaistu-
minen (isomorfismi) tapahtuu. Pakottava yhdenmu-
kaistaminen perustuu ulkopuolisen auktoriteetin
kuten kansallisvaltion tai ylikansallisen yhteison s&é-
tdmiin normeihin tai lainsdddantoon. Miiminen
(mimetic) yhdenmukaistuminen kumpuaa epdvar-
muudesta, joka johtaa organisaatiot toteuttamaan
toimintoja yhdenmukaisella ja supistavalla logiikal-
la. Normatiivinen yhdenmukaistaminen perustuu
yhteisesti hyvaksyttyjen arvojen ja normien vaiku-
tukseen. DiMaggion ja Powellin mukaan aikaa
myd&ten kaikki organisaatiot muuttuvat ndiden pai-

neiden johdosta toisiaan muistuttaviksi.

Uusinstitutionaalisen teorian kilpailijoita ovat re-
surssiriippuvuuden ja strategisen valinnan teoriat.
Niiden mukaan yhdenmukaistamista séatelevét
enemmadn keskindiset riippuvuussuhteet, valta-ase-
mat ja strategiset valinnat (Pfefer and Salancik
1978). Tdman mukaisesti yliopistot oman etunsa ja
strategisten valintojensa johdosta mukautuvat vallit-
seviin toimintamuotoihin. Teoriat korostavat kui-
tenkin myos valinnan mahdollisuutta. Yliopistoille
voi olla myos strategisesti edullista pyrkié erottautu-
maan muista.

Selittdessddn Pohjoismaihin perustettujen radi-
kaalien kokeiluyliopistojen kehitystd Huisman et al
(2002) korostavat kummankin teorian potentiaalis-
ta selitysvoimaa. Yliopistot ajan mukana yhdenmu-
kaistuivat sopeutumalla alan parhaiksi katsottuihin
kdytantoihin ja institutionaalisiin paineisiin (uus-
institutionalismi). Toisaalta ne onnistuivat 10yta-
mdan oman profiilin, joka on niille strategisesti
edullinen (strategisen valinnan ja resurssiriippuvuu-
den teoriat). Yliopistot korostivat varsinkin symbo-
lisella tasolla omaa erilaisuuttaan. Tdma profiili sal-
li niille liikkumavaraa ja mahdollisuuden. seurata
tai soveltaa poikkeavia pedagogisia nakemyksia.
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Oletettavaa on, ettd rationaalisen toiminnan
myytit, jotka ohjaavat erityisesti arviointitoimintaa,
tulevat vastaisuudessakin yhdenmukaistamaan yli-
opistoja. Yliopistoilla on kuitenkin pelivaraa myds
muihin vaihtoehtoihin. Kasvanut itsendisyys suh-
teessa valtiolliseen rahoittajaan sallii myos valloitta-
maan omaa pelitilaa. Yliopistot voivat saada strate-
gista etua pyrkimalld poikkeamaan muista Kilpaili-
joistaan. Yliopistojen alueellisen rooli korostuminen
suorastaan kutsuu téllaiseen uuteen profiilinmuo-
dostamiseen.

Pyrkimys oman profiilin luomiseen on johtamas-
sa yliopistojen valisten erojen kasvuun. Parhaimmat
ja suurimmat pyrkivat erottumaan muista. Jo nyt
jotkut suomalaiset yliopistot ovat verkostoituneet
tunnettujen ulkomaisten yliopistojen kanssa. Tamé
yhteistoiminta tuottaa symbolisia palkintoja ja stra-
tegisia etuja. Korkeakoulumaailman kansainvélisty-
minen ennustaa yliopistojen valisten hierarkioiden
kasvua ja aikaisempaa Kkerrostuneempaa korkea-
koulurakennetta.

Télle kehitykselle vastakkaisena voi pitda Euroo-
pan opetusministereiden kdynnistdmaa ns. Bologna-
prosessia. Siind pyritaadn horisontaalisella tasolla luo-
maan yhtendisia tutkintoja ja standardeja Euroopan
korkeakoulujen vélille. Kiintoisaa on nahdéd kuinka
kasvava hierarkkisoituminen ja Bolognan prosessin
pyrkimys yhtendisiin standardeihin tulevat 10yta-
madn toisensa. Ollakseen uskottavia yhtendisten
tutkintotasojen tulisi myds kaytdnndssa vastata toi-
siaan, mika hierarkkisoituvassa ymparistossa voi olla
yhd epédtodennéakdisempaa.

Suomea Bolognan prosessi ndyttdd koskettavan
vain hipaisten. Kansainvalisen uskottavuuden nako-
kulmasta on ollut tarkeaa, ettd Suomi osallistuu eu-
rooppalaiseen tutkintojen integrointiin. Toisaalta on
ollut tahdellista, ettei korkeakoulurakenteita uudis-
teta siten, ettd ne rikkoisivat korkeakoulujen vakiin-
tuneita toimintatapoja tai tyémarkkinoiden raken-
teita. Taté kirjoitettaessa on kasiteltdvana opetusmi-
nisterion tydryhman (Opm 39/2002) esitys siirty-
misestd kaksiportaiseen tutkintoon kaikilla aloilla
vuoteen 2005 mennessa. Suoranaista kaksiportai-
suutta anglosaksiseen tapaan ei esityksen mukaan
otettaisi kdytantdon, vaan opiskelija saisi opiskeluoi-
keuden sekd maisteri- ettd kandidaattitutkintoon.
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Tyoryhma ei mydskaan korosta ensimmaisen syklin
tutkinnon ammatillista sisélt6d, miké lieneekin vii-
sasta mahdollisesti seuraavien laajojen tydmarkkina-
vaikutusten vuoksi. Mikéli uudistuksen toteutus
seuraa ehdotettua linjaa, jadnee Bolognan prosessin
vaikutus Suomen korkeakoulurakenteisiin vahdisem-
maksi kuin samaan aikaan tapahtuva vastakkainen
kehitys, korkeakoulujen kasvava eriarvoistuminen.

Tutkintorakenteiden uudistaminen on osoittau-
tunut suomalaisen korkeakoulupolitiikan yhdeksi
vaikeimmista tehtdvistd. Yksik&an sotien jalkeisista
uudistuksista — lisensiaatin tutkinnon perustaminen,
siirtyminen yksiportaiseen tutkintorakenteeseen ja
vélitutkintojen perustaminen — ei ole osoittautunut
kestévéksi. Voikin kysyd, kuinka pysyvid tuloksia on
odotettavissa uusimmalta reformilta, jossa alkupe-
réltdédn anglosaksisia ensimmaisen syklin tutkintoja
ollaan istuttamassa vieraaseen maaperaan.

Suomessa korkeakoululaitosta on 1990-luvulta
lahtien kehitetty duaalimallin pohjalta. Ammatti-
korkeakoulut on tulkittu yliopistoista poikkeaviksi
korkeakouluiksi, jotka tavoittelevat kaytannollisem-
pid pddmaéaria. Joskus epdillaén ettd ammattikorkea-
koulujen ja yliopistojen erillisyys tulisi h&vidméaan
akateemisen imun johdosta. Mitéddn luonnonvoi-
maista kehitystietd ei kuitenkaan ole olemassa. Am-
mattikorkeakoulut sdilyvat niin pitkdan kuin niiden
halutaan séilyvan. Jos politiikalla on péinvastainen
tavoite, ammattikorkeakoulujen sulauttaminen yli-
opistoihin on nopeasti toteutettavissa.

Ammattikorkeakoulujen sulauttamisella yliopis-
toihin tuskin saavutettaisiin mitdan erityisia etuja.
Yliopistotyypin koulutus laajenisi t&llgin suurem-
maksi, kuin on tarkoituksenmukaista. Samalla am-
mattikorkeakoulujen tehtévédalue, kéaytdnnén am-
mattilaisten koulutus, jéisi hoitamatta. Kaksihaarai-
nen korkeakoulujérjestelmd on Suomen oloissa is-
kukykyisempi kuin keinotekoisesti luotu yhte-
néinen korkeakoululaitos ja se luo opiskelijoille suu-
remmat valinnanmahdollisuudet.

Suomessa duaalimallilla on ollut vankka kannatus.
Naissa oloissa korkeakoulupolitiikan tehtavaksi aset-
tuu akateemisen imun tekijoiden saately siten, ettd
jarjestelmien liiallinen yhtendistyminen estyy. Tarke-
a4 on pyrkié saateleméidn ammattikorkeakoulujen si-
sdistd toimintadynamiikkaa siten ettd ammattikorkea-



koulut asettavat sankaruuden opettajuuteen ja alueel-
lisiin palvelutehtéviin eivatkd akateemiseen meriitti-
tutkimukseen (Lampinen 2002, 60-80).

Korkeakoulujen kehitystd tulevat vastaisuudessa
ohjaamaan globaalit, kansainvéliset voimat. Risto
Rinne katsoo (2002, 93-120) ett4 Suomi on kulke-
massa kohti aiemmasta poikkeavaa ei-kansallista ja
ylikansallista koulutuspolitiikkaa. Uudessa koulu-
tuspolitiikassa kouluja aletaan tarkastella aiempaa
enemman yrityksind, joiden on toimittava tehok-
kaasti ja tuloksellisesti. Samalla kolmannen aallon
koulutuspolitiikassa hylatd&dn vanhat alueelliseen,
sosiaaliseen, taloudelliseen ja sukupuolten véliseen
tasa-arvoon painokkaasti tdhdénneet tavoitteet.

Aivan yhtendinen ei ylikansallinen koulutuspoli-
tilkkka Rinteen mukaan kuitenkaan tule olemaan.
Englantia puhuvissa maissa liike kulkee kohti suu-
rempaa yhtendisyyttd ja keskushallintaa, paluuta
1800-luvun liberaaliin politiikkaan sekd koulutuk-
sen ndkemiseen mahdollisuutena hankkia voittoja.
Euroopan mannermaalla on ndkopiirissd suuntaus
kohti suurempaa valtiohajautusta ja instituutioiden
autonomiaa sek& uuden julkisen johtamisen para-
digman esilletuloa.

Rinne ei varsinaisesti ennusta kansallisen koulu-
tuspolitiikan loppua. Sen sijaan hén katsoo ett4 kou-
lutuspolitiikasta on tullut kansallisten ongelmien
ratkaisemisen sijasta pikemmin kansainvalisten kou-
lutusideologioiden soveltamista suomalaiseen kon-
tekstiin. Vanhan rytindn ja ristiriitojen sijaan uudis-
tukset toteutetaan nyt danettdmasti, hiljaisesti, rau-
hallisesti, ristiriidattomasti ja pienin askelin.

Suomessa on vanhastaan totuttu seuraaman mui-
den maiden ratkaisuja ja sulattamaan niitd omiin
olosuhteisiin. Valaisevan kuvan téllaisten esikuvien
maérastd antaa Tarmo Lemola (2002, 471) tiedepo-
litiikan alalta. Lemolan mukaan tarkeimmaét organi-
satoriset ratkaisut ja politiikan vélineet on péésoin
kopioitu edellékdvijamaista, selvimmin Ruotsista.
Vanhan Suomen Akatemian korvannut toimikunta-
jarjestelman esikuva haettiin Ruotsin Forskningsra-
detista. Valtion tiedeneuvosto perustettaessa esiku-
vana oli Ruotsin Forskningsberedning. Tieteellisen
tutkimuksen organisaatiokomitean ensimmainen
osamietintd vuodelta 1960 médritteli tieteen yh-
teiskunnallisen merkityksen Ruotsissa vuonna 1955

asetun valtionkomitean ndkemyksen pohjalta. Myds
Sitran esikuva l6ytyi Ruotsista.

Tassékin tutkimuksessa kasitellyt esimerkit olivat
suurelta osin kansainvalistd lainatavaraa. FYTT-mie-
tinndssé hyvid esikuvia harottiin ympdri maailmaa,
niin idéstd kuin lannestékin. Avoin yliopisto on
paljon velkaa Britannian Open Universitylle. Tutki-
jakoulut olivat puolestaan lainatavaraa tutkimuksen
eturintamaan maista. Kansainvélisen yhteistyon li-
sadntyminen on voimistanut tiedon kulkua ja voi
ennustaa ettd ulkomaiset virtaukset tulevat néky-
mdaan Suomen ratkaisuissa aikaisempaa nopeammal-
la tempolla.

Uusinstitutionaalinen paine on vaikuttamassa
my06s kansallisen koulutuspolitiikan alueella. On
syntynyt késityksid ja myyttejd parhaista mahdollis-
ta toimintavoista ja ratkaisuista. Kilpailevien mai-
den viélinen vertaispaine on pakottanut tekemaan
vertailuja ja sopeuttamaan toimintaa parhaiksi ha-
vaittuihin menettelytapoihin (Laukkanen, Ollikai-
nen 2001, 33-63). Kansainvéliset jarjestot kuten
OECD ovat toimineet tehokkaasti yhdenmukaista-
misen agentteina.

Samalla tavoin kuin instituutioiden kohdalla
my0s kansallisella koulutuspolitiikalla on kuitenkin
omaa pelivaraa. Koulutus on pitkalle kansallisten
hallitusten rahoittamaa ja organisoimaa toimintaa.
Kansainvélisen rahoituksen osuus on hédvidvan pieni.
Kansallisvaltiolla on suvereenia péatdsvaltaa, jota
tuskin tullaan koskaan riistdmaan.

Koulutus on entista tarkeampi kilpailukeino val-
tioiden valisessa kilpailussa. Korkea koulutus tuottaa
Kilpailukyistd tydvoimaa globaaleilla markkinoilla.
Hyvan koulutuksen mailla on kilpailuetu muihin
nahden. Koulutuksen alueella kayddan myds sym-
bolista Kilpailua. Koulusaavutuksiin paneutunut
PISA tutkimus tuotti hiljattain Suomelle mairittele-
van ensimmadisen sijan. Talld voitolla on ollut sym-
bolista merkitystd Suomen kilpailukyvylle.

Samalla tavoin kuin yksittaiset korkeakoulut pyr-
kivat 16ytdméan yhteistydbkumppaneita tunnetuim-
pien ulkomaisten korkeakoulujen joukosta, etsii
Suomikin vastaisuudessa vertaiskumppaninsa maail-
man kehittyneimpien maiden joukosta. Mutta ol-
lakseen uskottava Suomella tulee olla myds jotain
poikkeavaa muille tarjottavaksi.
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