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Supertohtoreita —
miten niita tehdaan?

Opetussuunnitelma tohtorinkoulutuksessa

KIRSIPYHALTO & TIINASOINI

Tutkijankoulutuksesta kaytavaa keskustelua hallitsevat yha maarallisiin kysy-
myksiin ja muotoseikkoihin liittyvéat kysymykset. Koulutusprosessia ei ole juuri-
kaan tarkasteltu oppimisen ja tutkimuksen n&kodkulmista. Tohtorin osaamisen
"toivelistasta” puuttuu miltei kokonaan opettamiseen liittyva, koulutuksellinen ja
konsultatiivinen osaaminen.Tarkastelemme tieteellistd jatkokoulutusta opetus-
suunnitelmatyon ndkodkulmasta. Viitekehyksendmme on kasvatuspsykologinen

oppimisen tutkimus.

Tutkijankoulutuksessa tiivistyvat ja kohtaavat
suomalaisen yliopiston nykyiset perustehtéavét:
tutkimus, opetus ja yhteiskunnallinen kehittdmis-
ty0 (ks. Yliopistolaki 1997/645, 2004/715; Val-
tioneuvoston asetus yliopistotutkinnoista 2004/
2005). Tutkijankoulutusta voidaankin pitaé mo-
dernia tutkimusyliopistoa leimallisesti m&éritta-
va tekijana. (llkka Niiniluoto 18.2 2005) Samal-
la se sijoittuu yliopiston toiminnassa mielenkiin-
toisella tavalla opetuksen ja tutkimuksen vali-
maastoon, erdanlaiselle kartoittamattomalle alu-
eelle. Tieteellinen jatkokoulutus on perinteisesti
ollut kunkin tieteenalan ja sen toimijoiden asia,
jonka toteutukseen yliopisto ei koulutusorgani-
saationa ole juuri puuttunut muuten kuin loppu-
tuotetta — vaitdskirjaa — kontrolloimalla.
Kiinnostus tohtorinkoulutusprosessia ja toh-
torien osaamisen laatua kohtaan on viime aikoi-
na lisdéntynyt mm. kansainvalisen kilpailun, ope-
tusministerion asettamien tohtorintutkintotavoit-
teiden (1600 tutkintoa/vuosi) ja Euroopan tasol-
la k&ynnissa olevan Bolognan prosessin tohto-
rinkoulutusta koskevan ns. kolmannen syklin
myo6té. Tutkijankoulutuksella on keskeinen sija
seka Euroopan etta kansallisen tason tulevaisuu-
den strategioissa. Tutkimustaidot, kuten valmiu-
det ymmartaa, kayttaa ja arvioida kriittisesti tut-
kimustietoa ovat yha keskeisempi osa eri alojen
asiantuntijuutta. Tutkijankoulutus onkin maari-
telty Euroopan yhteisen korkeakoulutus- (EHEA)
jatutkimusalueen (ERA) kehittamisen keskidon

ja nain myos yksittaisten yliopistojen kiinnostus
tohtorinkoulutuksensa laatua kohtaan on kasva-
nut.

Erilaisilla koulutusta pohtivilla foorumeilla on
puhuttu jopa Euroopan tasolla yhteisesti hyvak-
sytyt laatukriteerit tyttavasta tohtorintutkinnos-
ta. TAma mahdollistaisi aiempaa joustavamman
tutkijoiden ja jatko-opiskelijoiden liikkuvuuden.
Samanaikaisesti tutkijankoulutusta koskevissa
keskusteluissa on korostettu myds koulutuksen
rikkautena nahtyd monimuotoisuutta, joka halu-
taan sailyttaa. Oletettavaa on, etta kaytannossa
tutkijoiden ja jatko-opiskelijoiden likkuvuuden
lisdantyminen vaistamatta kehittdéd maiden kay-
tanttja aiempaa yhtenaisempéaan suuntaan.

Suomalainen tutkijankoulutus ja sen tulokset
on todettu kansainvalisesti kilpailukykyisiksi ja
laadukkaiksi (Dill ym. 2006). Kansallisesti huol-
ta ei kannetakaan siita, ettei tieteellinen jatko-
koulutuksemme tayttaisi mahdollisia yleiseu-
rooppalaisia laatukriteereita, pikemminkin ollaan
huolissaan siitd, johtaako yhtendisyytta korosta-
va kehitys vaitoskirjojen ja jatkokoulutuksen
laadun heikkenemiseen (Makarow 2005). Suoma-
laisen tutkijankoulutuksen kehittamisen nako-
kulmasta keskeisia kysymyksia lienevat: millai-
sin perustein ja kenen johtamana eurooppalai-
sessa tohtorintutkinnon ja tutkijankoulutuksen
kehittdmisessa edetéaan ja mika on suomalaisten
yliopistojen panos tieteellisen jatkokoulutuksen
kansallisessa ja kansainvalisessé kehittimisesséa
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(Soini & Nummenmaa 2005).

Tutkijankoulutuksesta kaytavaa keskustelua
hallitsevat yha pitkalti maarallisiin kysymyksiin
ja muotoseikkoihin, kuten opiskeluajan pituu-
teen, vaitdskirjan muotoon (monografia versus
artikkelivaistokirja) seka rahoitus- ja koulutus-
muotojen paremmuuteen (tutkijakoulut versus
ns. perinteinen jatkokoulutus) liittyvat kysymyk-
set. Koulutusprosessia ei ole juuri tarkasteltu op-
pimisen ja tutkimuksen nékokulmista. Sen sijaan
tutkijankoulutusta koskevia selvityksia on laa-
dittu viime vuosina varsin runsaasti (esim. Dill
ym. 2006; Vermunt 2005). Kéytanndssa tutkimus-
tiedon puuttuminen nékyy esimerkiksi tutkijan-
koulutuksen arvioinnin kriteerien ja vaitoskirja-
prosessin tavoitteiden sisélléllisend epamaéaréai-
syytena (vaitdskirjan ulkoiset raamit on maari-
telty hyvinkin yksityiskohtaisesti)*. Tutkijankou-
lutuksen kehittdminen ja tutkimusperustaiseen
opetukseen sitoutuminen (mm. Helsingin yliopis-
ton strategia 2004—2006 ja strategialuonnos
2007-2009; Tampereen yliopiston strategia
2006; Yliopistolaki 1997/645; Research-Based
Teaching in Higher Education Seminar 2004) kui-
tenkin edellyttavat, etté tutkijankoulutusratkai-
sut perustuvat uusimpaan oppimisen ja koulu-
tuksen tutkimukseen. Tama puolestaan vaatii, etta
tutkijankoulutuksen kehittdminen kytketaan tut-
kimusperustaiseen analyysiin siitd miksi, mihin
ja miten tulevia tohtoreita koulutamme.

Téassa artikkelissa tarkastelemme tieteellista
jatkokoulutusta opetussuunnitelmatyén nakokul-
masta. Analysoimme opetussuunnitelman® merki-
tysta tutkijankoulutuksen kehittdmisen véalinee-
na suhteessa kansallisen ja eurooppalaisen tason
viimeaikaisten ohjausasiakirjojen maarittamiin
jatkokoulutuksen tavoitteisiin ja tohtorin osaa-
miseen kohdistettuihin odotuksiin. Tarkastelut
tehdaan kasvatuspsykologisen oppimisen tutki-
muksen viitekehyksessa.

Tutkijankoulutus ohjausasiakirjoissa

Tutkijankoulutuksen yleistavoitteet maaritellaén
erilaisissa ohjausasiakirjoissa. Kansallisella tasol-
la tieteellisen jatkokoulutuksen virallisista tavoit-
teista paattavat ensisijaisesti opetusministerio,
valtioneuvosto ja eduskunta. Valtiovallan edus-
tajien liséksi jatkokoulutuksen tavoitteisiin vai-
kuttavat yha enenevassa maarin tiedepoliittiset
toimijat ja tutkimuksen rahoittajat. Naista Suo-
messa keskeisin on Suomen Akatemia, joka mm.

arvioi tutkijakoulut eri rahoitusvaiheissa. Saman-
aikaisesti opetusministerion yhteydessa toimiva
Korkeakoulujen arviointineuvosto (KKA) on ar-
vioinut ensimmaistéa kertaa tieteellista jatkokou-
lutusta. Arviointi koskee seka tutkijakouluja etté
muuta jatkokoulutus-
ta. KKA ei kuitenkaan
ole ilmaissut arvioin-
tikriteereitdan, vaan
kyseesséa on pikem-
minkin hyvien kay-
tantojen ja tohtorikou-
lutettavien kokemuk-
sien kartoitus (KKA
Evaluation Counsil:
PhD training and the
Knowledge-Based So-
ciety. An evaluation of
Doctoral Educationin
Finland 2006).

EU-tasolla merkit-
tavimmat tiedepoliit-
tiset toimijat, jotka
maarittavat tohtorin-
koulutuksen suuntaa,
ovat puolestaan Eu-
roopan yhteistjen ko-
missio, European Uni-
versity Association
(EUA), Bolognan pro-
sessi, EHEA, Europe-
an Association for
Quiality Assurance in
Higher Education (ENQA) ja League of Europe-
an Research Universities (LERU).

Tohtorinkoulutuksen "uudet tuulet” nakyvat
tohtorintutkinnosta kaytavassa keskustelussa.
Esimerkiksi tohtorinkoulutuksen asiakirjoissa
ovat yleistyneet tutkijan tyén ammattimaistumi-
seen ja tohtorinkoulutuksen systematisoitumi-
seen viittaavat termit, kuten tutkijakoulu, post
doc -vaiheen koulutus ja urasuunnittelu. Tieteel-
lisen jatkokoulutuksen ei siis end& hahmoteta
perustuvan ainoastaan tutkijaksi kypsymiseen ja
omaehtoiseen tutkimustyohon, vaan myos syste-
maattisesti jarjestettyyn koulutukseen ja sen suun-
nitteluun. T&ma nostaa ajankohtaiseksi keskus-
telun opetussuunnitelman roolista tieteellisessa
jatkokoulutuksessa.

Seuraavaan taulukkoon on eri osa-alueiksi
koottu esimerkinomaisesti tohtorinkoulutuksen
ohjausasiakirjoissa méaritellyt tohtorinkoulutuk-

Kirsi Pyhalto

Tiina Soini

(kuva: Erkki Karén)
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TAULUKKO 1. Tohtorinkoulutuksen kansalliset ja eurooppalaiset yleistavoitteet (Soini & Pyhalto, 2006)3

Tutkimusosaaminen Esimerkiksi

Siirrettavat taidot liittyen Esimerkiksi
liiketoimintaosaamiseen ja

verkostoitumiseen

Siirrettavat taidot liittyen
johtajuuteen jakehittamiseen

Esimerkiksi

Yleiset metavalmiudet Esimerkiksi

« gjanhallinta

« Syvdllinen ja laaja-alainen tieteellinen osaaminen (menetel-
mat, tieteellinen kommunikointi)
* Valmius rakentaa uutta tietoa

* Kyky hyddynt&a tutkimustuloksia kaupallisesti
« Valmiudet osallistua kansainvéliseen yhteistydhon

e Tutkimusryhmien johtaminen-
¢ Yhteiskunnalliseen kehittamiseen osallistuminen

» ongelmanratkaisu
* yleiset vuorovaikutusvalmiudet-

sen tavoitteet, jotka muodostavat tohtorinkoulu-
tuksen opetussuunnitelmaty©n perustan.

Kuten taulukosta kay ilmi, tohtorinkoulutuk-
selle asetetut tavoitteet ovat erittain kunnianhi-
moisia. Ne iimaistaan ohjausasiakirjoissa useim-
miten niin laajoina kokonaisuuksina, etta niiden
asettaminen leimallisesti juuri tieteellisen jatko-
koulutuksen tavoitteiksi vaatii runsaasti lisdana-
lysointia ja purkamista. Koulutusprosessin p&a-
tavoitteeksi on ohjausasiakirjoissa méaaritel-
ty uutta luovien opinnaytetdiden valmistuminen
ja laaja-alaisen tieteellisen asiantuntijuuden op-
piminen.

Tuoreiden tohtoreiden tulisi itsenéisen tutki-
mustyon ohella kyetd soveltamaan osaamistaan
erilaisissa yhteiskunnan ja elinkeinoelaman teh-
tavissé. Tavoitteissa on pyritty ottamaan huomi-
oon myds elinkeinoelaman tarpeet, mika nakyy
mm. yrittajahenkisyyden ja tutkimustulosten
kaupallisen hyddyntadmisen korostamisena. Toh-
torilta vaaditaan seka kykya uuden tiedon moni-
tieteiseen, kriittiseen, analyyttiseen ja eettiseen
rakentamiseen etta tutkimustulosten kaupalliseen
hyddyntamiseen. Liséksi tohtorilla on oltava val-
miuksia, joiden varassa han kykenee mm. teke-
maan kansainvalista yhteistydsta, johtamaan tut-
kimusryhmaé, ratkaisemaan monitahoisia ongel-
mia seké ohjaamaan ja suunnittelemaan omaa
kehitystaan tutkijana.

Kaikki tama vaatii tieteenalaspesifien tietojen
ja taitojen liséksi valmiutta ja halua jatkuvaan
oppimiseen, uutta luovaan reflektiviiseen ajatte-
luun ja toimintaan seka itsenaisesti ettd yhdessa
muiden kanssa.

Kiinnostavaa on, etté asiakirjoissa esitetysta
tohtorin osaamisen "toivelistasta” puuttuu mil-
tei kokonaan opettamiseen liittyva, koulutuksel-
linen ja konsultatiivinen osaaminen. Mydskaan
oppimisprosessin ohjaamisen ja mielekkaiden
oppimisympariston luomisen valmiuksia ei ta-
voitteissa mainita. Lahes jokainen tohtori kui-
tenkin joutuu jossain vaiheessa tyduraansa opet-
tamaan, kouluttamaan ja konsultoimaan. Usein
tohtorit paatyvéat vieldpa suunnittelemaan ja ke-
hittdmaan koulutusta. Liséksi yha enenevassa
maarin ryhmiin tai muihin tutkimusyhteisoihin
organisoituva tutkimus edellyttaa tieteellisen
tydprosessin ohjaamisen valmiuksia. Myos aka-
teemisen asiantuntijaorganisaatioiden toiminta
on yhd enemman yhteista tiedon rakentelua ja
johtajuus tdman tyon ohjausta (John-Steimer
2000; Hakkarainen ym. 2004; Nummenmaa &
Lautamatti 2004).

Asiakirjojen tavoitteet koulutuksen
kehittamisen perustana

Tieteelliselle jatkokoulutukselle asetetut tavoit-
teet ovat asiakirjoissa siséllollisesti pitkalti yh-
tenevaisia, mutta tavoitteita kuvaavien kasittei-
den kaytto (tiedot, taidot, valmiudet, kompetens-
sit, kyvyt ja ominaisuudet) on vaihtelevaa ja hor-
juvaa. Tama nakyy tavoitteita kuvaavien kasit-
teiden variaationa ja epajohdonmukaisuutena
seké asiakirjojen valilla etta yksittaisen asiakir-
jan sisalla. Esimerkiksi ongelmanratkaisusta saa-
tetaan puhua joko tohtorin valmiutena, kompe-
tenssina, taitoina, ominaisuutena ja/tai kykyna.



4/2006 u AIKUISKASVATUS u ARTIKKELIT u

307

Tama viittaa siihen, etta yleistavoitteiden maa-
rittely perustuu arkikasityksiin oppimisesta ja
koulutuksesta pikemmin kuin oppimisen ja pe-
dagogiikan tutkimukseen. Osasyyna asiakirjojen
terminologisiin ja kasitteellisiin ongelmiin saat-
taa olla se, etta tohtorinkoulutuksen ohjausdo-
kumentit ovat yleensé monitieteisten ja moniam-
matillisten virkamiesvetoisten tydryhmien laati-
mia. Oppimiseen liittyvia kasitteita ja merkityk-
sid saatetaan pitda itsestédan selving, eika niit ole
kyseenalaistettu esimerkiksi kysymalla: Mita
tdma tarkoittaa kaytanndssa, miten timéa nakyy
toiminnassa tai millaisia kriteereité voi kayttaa
arvioinnissa?

Kasitteiden horjuvuus ja arkikielisyys eivat
yleensa tuota ongelmia hallinnon tasolla. Kou-
lutuksen toimeenpanijoiden ja kehittdjien nako-
kulmasta se asettaa merkittavia haasteita, koska
tavoitteiden erilaisilla tulkinnoilla on useimmi-
ten varsin erilaiset pedagogiset seuraukset.

Jos ymmarramme esimerkiksi tohtorilta edel-
lytetyn dynaamisuuden jatko-opiskelijan myo-
tasyntyiseksi ominaisuudeksi, on koulutuksen
kehittamista ajatellen luontevaa panostaa ensisi-
jaisesti sopivilla ominaisuuksilla varustettujen
opiskelijoiden valintaan. Jos dynaamisuus taas
ymmarretdan ensisijaisesti opituksi tydskentely-
orientaatioksi, joka pitaa sisallaan niin ymparis-
ton lukutaidon kuin valmiuden toimia niin, etta
tilanne ei sulkeudu vaan pysyy avoimena (so. sallii
toimintaa ja uudelleen tulkintaa), on koulutuk-
sen kehittamisen painopiste mielekkaiden oppi-
misympaérist6jen luomisessa. Talloin haasteena on
sellaisten oppimisymparistéjen rakentaminen,
jossa jatko-opiskelijalla on mahdollisuus aktii-
visen toimijuuden oppimiseen, esimerkiksi osal-
listumalla ohjatusti oman koulutusprosessinsara-
kentamiseen, suunnittelusta arviointiin.

Ohjausasiakirjoissa maériteltyjen tavoitteiden
"kaéntamista” koulutuksen suunnittelun [&ht6-
kohdiksi vaikeuttaa myos niiden epamaaraisyys.
Se, mité tavoitteilla tarkoitetaan, ja& usein epa-
selvaksi. Esimerkiksi asiakirjoissa esitetty yrit-
tajyyden vaatimus voidaan tulkita haluksi ja val-
miudeksi osallistua aktiivisesti akateemisen yh-
teison ulkopuolisen tydeldmén ja yhteiskunnan
toimintaan. TAma& vaatii osaamista ja tietotaitoa,
ennen kaikkea taitotietoa, eli tietoa siité, mité
osaa ja miten hyodyntad osaamistaan eri tilan-
teissa, yksinkertaistaen sen tunnistamista mité voi
"myyd&” tydmarkkinoille (Niiniluoto 1996).
Oman osaamisen tunnistaminen on opittavissa

oleva taito. Toisaalta yrittajyys voidaan ymmar-
taa tuotteistamiseksi, esimerkiksi tutkimukselli-
sen innovaation muuttamiseksi myytavaan muo-
toon. Tulkinnan tarkoituksenmukaisuus riippuu
hyvin paljon my6s tieteenalasta. Kérjistetysti
voidaan todeta, etté kulttuurisen yhteiskuntatut-
kimuksen tuottama tieto ei samaan tapaan taivu
patenttinakemukseksi kuin tulokset biotieteiden
laboratorioissa. TAma selittda osaltaan sité, miksi
keskusteluissa innovaatioista konkreetit esimer-
kit tutkimuksen hyédynnettavyydesta ovat
yleensa luonnontieteellisilta aloilta.

Tutkijankoulutuksen ohjausasiakirjoissa maa-
riteltyjen tavoitteiden epamaaraisyys johtuu epéi-
lemétt& pyrkimyksesta ottaa huomioon koko tie-
teenalojen ja koulutusta antavien yksikdiden kirjo
ja hyvinkin paljon toisistaan poikkeavat toimin-
takulttuurit (ks. esim. Ylijoki 1998). Metatasolla
liikkuva tavoitteenasettelu koetaan kuitenkin
toteutustasolla usein kohtuuttomaksi, etenkin
kun esimerkiksi ohjaus- ja suunnitteluresurssit
ovat hyvin rajalliset ja tohtorinkoulutuksen mas-
soittumisen vuoksi jatkuvasti heikentyneet. Ta-
voitteiden toteuttamisen haasteellisuutta liséa
my0s se, ettei asiakirjoissa oteta juurikaan kan-
taa siihen, miten tavoitteet on mahdollista saa-
vuttaa (poikkeuksen muodostaa OPM, 2006, jos-
sa annetaan suosituksia myos tohtorinkoulutuk-
sen kaytannoista, tosin jalleen hyvin yleisella
tasolla).

Toisin sanoen asiakirjoista puuttuvat lahes
tyystin perustellut kannanotot siita, millaisten
prosessien lapikayminen mahdollistaisi tavoittei-
den toteutumisen ja mité tama tohtoriopiskeli-
jalta, vaitoskirjanohjaajalta tai tutkimusryhmal-
ta oppimisymparistona edellyttaisi. Tama ja& kou-
lutuksen toteuttajien, kehittgjien ja suunnitteli-
joiden tehtavaksi. Pahimmassa tapauksessa kaik-
ki vastuu jaa yksittaiselle vaitoskirjan ohjaajal-
le tai tutkijakoulun johtajalle.

Kehittdmistydssa tormataan myos nopeasti
mahdottomiin tilanteisiin, jos vaatimuksia vain
lisdtédan koulutukseen kumulatiivisesti sen sijaan,
etté koulutuksen kokonaisuutta pyrittéisiin laa-
dullisesti uudelleen jasentdamaén tiedeyhteison
eri tasoilla. Opetussuunnitelma voi toimia vali-
neendtaman yleistavoitteista jondetun koulutuk-
sen suunnitteluprosessin k&ynnistdmisessa, vauh-
dittamisessa ja yllapitamisessa. Ennen kaikkea
se voi tarjota foorumin yhteistason pohdinnoil-
le ja tukea ndin yksittaisten toimijoiden, seka
kouluttajien etta koulutettavien ty6ta.
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OPETUSSUUNNITELMA
TUTKIJAKOULUTUKSESSA

Lineaarinen opetussuunnitelmamalli

Opetussuunnitelma késitteend on tohtorinkoulu-
tuskeskustelussa melko uusi. Tieteellista jatko-
koulutusta on kuitenkin suunniteltu eri muodois-
saan jo varsin pitkaan?: esimerkiksi yliopiston ja
tiedekuntien jatkokoulutusstrategiat ja tutkinto-
vaatimukset ovat syntyneet erdanlaisen opetus-
suunnitelmatydn tuloksena. Osana Bolognan pro-
sessia tohtorinkoulutusta on viime vuosina mie-
titty myos tieteenalakohtaisesti (esim. Final re-
port: Developing postgraduate education in edu-
cational sciences 2006).

Tieteellisen jatkokoulutuksen opetussuunni-
telmassa opintojen keskeiseksi sisalloksi on maa-
ritelty vaitoskirja (vaitoskirjan ohella jatko-opin-
toihin sisaltyy vaitdskirjaa tukevia syventavia
opintoja). Kaytanndsséa tama tarkoittaa sita, etté
vaitoskirjatutkimusprosessi on tieteellisen asian-
tuntijuuden oppimisen ensisijainen konteksti.
Nain ollen jatkokoulutusprosessissa saavutetun
asiantuntijuuden laatua saatelee vaitoskirjatut-
kimusprosessin onnistuminen. T&méan prosessin
avaamiseen ei ole kiinnitetty jatkokoulutukses-
sa huomiota.

Kéaytanndssa tutkijankoulutuksen opetussuun-
nitelma on useimmiten rakentunut vaitostytsken-
telyn ymparille melko implisiittisella tavalla.
Tutkijan asiantuntijuuden oppimista on pidetty
varsin ongelmattomasti vaitdskirjatutkimuksen
teon, tutkijan vuorovaikutuksen ja vaitdskirja-
tyGskentelya tukevien opintojen sivutuotteena
(Nummenmaa & Soini, 2007). Tama on tullut esil-
le monissa kirjoittajien edustamien yliopistojen
sisdisissa keskusteluissa, mm. jatko-opintojen
kehittdmista pohtivissa tydryhmissa sekd Suomen
Akatemian jarjestamissé seminaareissa ja tyopa-
joissa. Parhaimmillaan implisiittinen malli on
johtanut osaavan tohtorin valmistumiseen, pa-
himmillaan jatkokoulutuksessa opittu on saatta-
nut jaédda satunnaiseksi tai opinnot ovat keskey-
tyneet.

Ajatus varsinaisesta tohtorinkoulutuksen ope-
tussuunnitelmasta herattdé edelleen yliopiston

toimijoissa ristiriitaisia tuntemuksia. Opetussuun-
nitelman mielekkyytta tutkijankoulutuksessa on
kritisoitu erityisesti akateemisen vapauden ja luo-
vuuden kahlitsemisesta seka tieteenalojen erityis-
piirteiden ja yksil6llisyyden rajoittamisen nako-
kulmista. Opetussuunnitelmaan liittyvid mielipi-
teité on jakanut mya@s jatko-opiskelijan statuk-
seen liittyvat kysymykset, se ymmarretaanko ha-
net ensisijaisesti tutkijaksi vai opiskelijaksi.
Koulutuksen suunnitelmallisuus ei kuitenkaan
itsessaén ole ristiridassa akateemisen vapauden
kanssa. Paradoksaalista kyll&, tohtorinkoulutuk-
sen suunnittemattomuus ja oman alan systemaat-
tisen opiskelun puute usein rajoittavat tieteellis-
ta vapautta ( Soini, H. 2006).

Perinteisesti ymmarrettyna seka opetussuun-
nitelman kuvaama koulutusprosessi etté opetus-
suunnitelmaprosessi on jasennetty lineaarisesti
eteneviné vaiheina:

Yksinkertaisimmillaan opetussuunnitelman
lineaarinen malli voidaan ymmartaa tutkijankou-
lutuksen etukateissuunnitteluna, asiakirjana, jo-
hon on kirjattuna yksityiskohtaiset, kurssi kurs-
silta etenevan koulutuksen tavoitteet. Tama joh-
taa helposti uuden oppimiselle ja tutkimukselle
tyypillisen luovan ongelmanratkaisuprosessin
pilkkoutumiseen sarjaksi suorituksia seka vaitos-
tydprosessin loppu- ja produktipainotteisuuteen.
Talloin jatkokoulutuksen onnistumisen kriteeriksi
nousee vaitdskirjan hyvaksyminen ja tohtorin
tutkinnon suorittaminen. Jos opetussuunnitelma
tutkijankoulutuksen kehittamisen valineena tul-
kitaan produktikeskeisesti opetussuunnitelma-
(tai tutkintovaatimus-) asiakirjan kehittamistyok-
si, koulutusprosessi ja sen laadukkaan toteutu-
misen ehdot jaévat kehittdmistydssa taka-alalle.
Asiakirjaan keskityttdessé on opetussuunnitel-
matyon vaikuttavuus usein tohtorinkoulutuksen
arjen kannalta vahainen.

Tieteellisen jatkokoulutuksen tavoitteeksi on
produktikeskeisséa koulutusajattelussa maéritty-
nyt vaitoskirjan valmistuminen ja vaitdskirja
erddnlaisena nayttétutkintona, jossa tutkijan
asiantuntijuus realisoituu. Tdma on ongelmallis-
ta seké suhteessa edella esitettyihin laajoihin toh-
torin osaamisen tavoitteisiin etté tohtorikoulu-
tuksen kehittamiseen. Lopputuotokseen keskit-

Kuvio 1. Perinteinen opetussuunnitelmaprosessi, lineaarinen malli.

TAVOITE : TOTEUTUS
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tyminen asettaa runsaasti vaatimuksia samalla,
kun se tarjoaa vain vahan vihjeita siita, miten
tavoite on mahdollista saavuttaa ja miten koulu-
tusta tulisi kehittaa, jotta tavoitteiden saavutta-
minen olisi mahdollista. Valmis tutkielma ei myos-
k&an paljasta sita, millaisia luovia ty6- ja ongel-
manratkaisuprosesseja jatko-opiskelija on l&pi-
kéaynyt. Opinnaytetydn pohjalta ei nin ollen
voida vet&a kovin pitkélle menevia johtop&aatok-
sia siité, miten hyvin tohtori on pystynyt oppi-
maan edellé kuvattuja asiantuntijuuden osa-alu-
eita.

Hyvéksytty vaitoskirja — vaikka se olisi laa-
dukaskin — ei siis ole tae monitasoisen ja laaduk-
kaan tieteellisen asiantuntijuuden omaksumises-
ta. Liséksi valmiin tydsuorituksen laatuun keski-
tyttdessa hyodyntamatté jaa helposti tieteellisen
ty6hon ja kaytanteisiin liittyva tiedeyhteisén
hiljainen tieto. Esimerkiksi tieteellisen Kirjoitta-
misessa keskeinen, vaikeasti sanallistettava (hil-
jainen) proseduraalinen tieto jaa helposti opetta-
matta (Boice 1993; Calfarella & Barnet 2000;
Dysthe 2003; Lonka 2003). Toisaalta rutinoitu-
neet, itsestaan selvyyksina pidetyt yhteison kay-
tanteet ja kasitykset sisaltavat usein myos tutki-
muksen tekoon liittyvia epamielekkaita ja hai-
tallisia uskomuksia ja attribuutioita. Nuoren tut-
kijan sosiaalistuessa yhteison jaseneksi ndméa saat-
tavat pahimmillaan muodostua vaitoskirjaproses-
sin etenemisen esteiksi ja rajoituksiksi, jos ky-
seenalaistamiselle ei koulutusprosessissa jateta
tilaa. Vaitoskirjan ohella jatkokoulutuksessa olisi-
kin syyta kiinnittid enemman huomiota tieteel-
listen tybprosessien ja asiantuntijuuden oppimis-
prosesseihin, niilden avaamiseen ja ohjaamiseen
erilaiset kontekstit huomioiden. (Nummenmaa &
Soini 2007; Wenger 1998 ; Ylijoki 1998.)

Kuten edelld esitetysté kay ilmi, ovat opetus-
suunnitelman lineaarimallin seuraukset tohtorin-
koulutukselle monella tapaa ongelmallisia. Etu-
kateen kirjoitetun yksityiskohtaisen opetussuun-
nitelman tarkoituksenmukaisuus tohtorinkoulu-
tuksessa kyseenalaistuu mygs, jos ymmarramme
tutkimuksen tekemisen ja tieteellisen asiantunti-
juuden oppimisen aktiivisiksi, kontekstisidonnai-
siksi, jaetuiksi ja luoviksi ongelmanratkaisupro-
sesseiksi. Opetussuunnitelmaa ajatellen tama
merkitsee sit, ettemme voi etuk&teen tarkasti
ennustaa, millaiset osa-tavoitteet ja keinot ovat
kussakin tilanteessa koulutusprosessin eteenpéin
viemisen kannalta toimivimpia. TAma ei tarkoita
sita, ettei tieteellista ty6té ja tutkijan asiantunti-

juuden oppimista voisi tai olisi syyta suunnitel-
la. Pikemminkin se asettaa suunnittelutydlle en-
tisté suurempia vaatimuksia. Seuraavissa luvuis-
sa pohdimme opetussuunnitelman etuja paitsi
koulutuksen kehittdmisen vélineena, myos tie-
deyhteison oppimisen nakdkulmista.

Reflektiivinen opetus-
suunnitelmamalli

Opetussuunnitelman kehittdminen ja opetus-
suunnitelma kehittdémisen valineené voidaan hah-
mottaa saman prosessin kahtena eri puolena. Ope-
tussuunnitelmaa voidaan yhtaalla |ahestya asia-
kirjana, jossa on kirjattuna jatkokoulutuksen ope-
tus-oppimisprosessien keskeiset saatelijat ja toi-
saalta prosessina, jonka tehtavana mahdollistaa
niin jatko-opiskelijan kuin koko tiedeyhteisén
oppimista. Ymmarrettiesséa opetussuunnitelma
oppimisprosessiksi silla voidaan tarkoittaa tie-
deyhteison jaettua ja merkityksellisté kertomus-
ta siitd, mitk& ovat tieteellisen jatkokoulutuksen
tavoitteet ja miten niihin pyritd&n. Nain ymmar-
rettyn& opetussuunnitelma on vaitdskirjan ohjaa-
jan tydn ydin ja tiedeyhteison jaetun asiantunti-
juuden ty6valine. Parhaimmillaan se tukee yh-
teisté tiedon rakentamista ja tieteellisen asian-
tuntijuuden oppimista esimerkiksi tekeméalléa oh-
jauksen kokonaisjarjestelman nakyvaksi ja hyo-
dyttéda nain ohjaajia ja opiskelijoita ammatilli-
sesti ja henkilokohtaisesti tukien samalla yhtei-
sollisyyden rakentumista (Knight 2001). Tama
kuitenkin edellyttaa reflektoivaa tydotetta koko
tiedeyhteison tasolla. (Soini & Nummenmaa
2005)

Opetussuunnitelmaprosessi on vaikea tavoit-
taa, suunnitella ja arvioida, mika selittaa osal-
taan opetussuunnitelmaproduktin merkityksen
korostumista. Tohtorinkoulutuksen ohjausasia-
kirjoissa méaritellyt koulutuksen perustehtavat:
uuden tiedon tuottamisen ja tieteellisen asian-
tuntijuuden oppimisen mahdollistaminen edel-
lyttéavat lineaarisen opetussuunnitelmamallin
uudelleen jasentamisté oppimisen nékdkulmas-
ta. Tohtorikoulutukselle asetettujen kovien ta-
voitteiden toteutuminen vaatii sellaisten oppi-
misymparistdjen rakentamista, joissa luova, ra-
jojarikkova ajattelu ja innovaatioiden syntymi-
nen on mahdollista. My6s tiedeyhteison syste-
maattinen kehittdminen edellyttaa tietoista ja ta-
voitteellista oppimista. Naisté l|ahtokohdista toh-
torinkoulutuksen opetussuunnitelmassa ja siihen



310

u ARTIKKELIT u AIKUISKASVATUS u 4/2006

Kuvio 2. Opetussuunnitelmaprosessi oppimisprosessina, reflektiivinen malli.

TAVOITE

TOTEUTUS

johtavassa prosessissa on ensisijaisesti kyse mah-
dollistavan, ts. inspiroivan ja hyvantahtoisen
oppimisympariston rakentamista jatko-opiskeli-
joille ja muille yhteison toimijoille. Kaytannés-
sa oppimisymparist6 muodostuu psykologisten
(tieto- ja oppimiskasitys), pedagogisten (opetuk-
sen pedagogiset jarjestelyt), teknologisten ja
kulttuuristen (yhteison toimintatavat, kommuni-
kointikulttuuri) seka pragmaattisten (mika on
kaytanndssa mahdollista) osatekijoiden kokonai-
suudesta.

Yksi ylla esitetyn reflektiivisen opetussuun-
nitelmamallin tarkeimmista periaatteista on ta-
voitteen arviointi. Jotta tieteellista jatkokoulu-
tusprosessia voitaisiin arvioida ja kehitté&, on
kaikkien prosessiin osallistuvien tiedeyhteison
toimijoiden aina opiskelijasta vastavaittajaan
oltava tietoisia, jaettava ja ymmarrettava sen ta-
voitteet. Esimerkiksi itsearvioinnin ja -ohjautu-
vuuden vaatiminen jatko-opiskelijalta ilman, etta
héanen kanssaan on ensin neuvoteltu prosessin
tavoitteista, on eparealistista.(Rauste-von Wright
ym. 2003) Reflektiivisen opetussuunnitelmamal-
lin dynaaminen ja itsedan korjaava luonne vaatii
neuvottelemista toiminnan tavoitteista ja kulloin-
kin tarkoituksenmukaisista keinoista niiden saa-
vuttamiseksi. Tallaiseen opetussuunnitelmaan ei
kuitenkaan valttamatta sisally kirjattuna jokai-
nen yksittainen tohtorinkoulutuksen toiminto tai
kurssi, vaan pikemmin ne ydinprosessit, -ilmi6t
ja ajankohtaiset kysymykset, joiden prosessoi-
minen katsotaan valttmattomaksi tutkimustyon
ja tieteellisen asiantuntijuuden oppimisen kan-
nalta (Rauste-von Wright 2000). Jatko-opintojaan
aloittavalle opiskelijalle tallaisia ajankohtaisia
kysymyksié voisivat esimerkiksi olla: Mista jat-
ko-opinnoissa on kyse? Mité tieteellinen tydpro-

ARVIOINTI

(Kuvio: Rauste-von Wright, 1997)

sessi pitaa siséllaan? Mik& on minun paikkani
tiedeyhteisdssa? Mita haluan oppia osaamaan ja
ymmartamaan? Ajatus reflektiivisen mallin mu-
kaisesta ydinilmigihin keskittyvasta tohtorinkou-
lutuksen opetussuunnitelmasta on linjassa myos
esimerkiksi viime vuosina toteutetun tieteenala-
kohtaisen ydinainesanalyysin ja yliopistoihin
lanseerattujen henkilokohtaisten opintosuunni-
telmien kanssa.

Tavoitteista ja toimintatavoista neuvottelemi-
nen tukee sosiaalisen verkoston muodostumista.
Verkosto on keskeinen oman ajattelun arvioimi-
sen, erilaisten ajatusten kokeilemisen ja yhdessa
rakentamisen kannalta. Kyse on seka sosiaalises-
ti ettd fyysisesti hajautuneesta toiminnasta — tie-
deyhteison jaetusta, kumulatiivisesta ja kehitty-
vasta ongelmanratkaisuprosessista sekéa kasvami-
sesta tiedeyhteison jaseneksi (Bereiter &. Scar-
damalia 1993; Tynjala 2004; Hakkarainen ym.
2004). Mahdollistava oppimisympaéristo, jossa
aloitteleva tieteenharjoittaja voi ottaa riskin, ko-
keilla ja epaonnistua ilman, etté sen seurauksena
on tieteelliseen tython soveltumattomaksi lei-
maaminen, on uuden tiedon luomisen ehto. Pe-
rusteltu ja tuettu kokeileminen mahdollistaa my6s
oman osaamisen rajojen ldytamisen, ylittdmisen
seké sen tunnistamisen ja ymmartamisen, mita ei
viela tieda ja osaa. Kokeileminen ja harjoittelu
voi siis koskea paitsi hyvin konkreettisia asioita,
kuten konferenssiesityksen harjoittelua omassa
seminaariryhmassa, myos yhdessa ajattelemista,
keskeneraisten ajatusten testaamista ja muokkaa-
mista muiden avulla.

Reflektiivisen opetussuunnitelma mallin etu-
naon myos se, etta se johdattaa kysymaan, ovat-
ko asetetut tavoitteet jaettuja ja organisaatiossa
silla hetkella aidosti heranneité kysymyksia. Esi-
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merkiksi millaisen opetussuunnitelman tarvitsem-
me juuri nyt? Parhaimmillaan tiedeyhteison op-
piminen tulee ilmaistuksi naissa tohtorinkoulu-
tuksen opetussuunnitelman kehityshaasteissa ja
kysymyksissé. Samalla ne tarjoavat tiedeyhtei-
son toiminnalle peilin, jonka avulla organisaati-
on oppimista voidaan ohjata. Téllaisessa opetus-
suunnitelman kehittymisen prosessissa tulee na-
kyvaksi myos tiedeyhteisdn oppimisprosessi.

Opetussuunnitelmaprosessi
tiedeyhteisdn oppimisena

Opetussuunnitelmaprosessi muodostaa systeemi-
sen kokonaisuuden, jonka onnistumiseen vaikut-
tavat monet eri tekijat. Kaytannossa systeemisyys
merkitsee sité, ettd koulutuksen suunnittelussa
on huomioitava eri tason toimijat, samoin kuin
yksil6llinen, yhteisdllinen ja organisatorinen
taso. Tohtorinkoulutuksen kehittamisen ehtoja
analysoitaessa on tarkeaa pyrkia loytamaan kul-
lekin tiedeyhteisolle, vaikkapa laitokselle, omi-
naiset kysymykset ja toiminnan ydinsaatelijat.
Toisin sanoen on kysyttava, millaisia ovat tietyn
historiallisesti syntyneen, jatkuvasti muuttuvan
toimintaympaériston piirteet; millainen on sen
asema jarooli organisaatiossa ja tiedemaailmas-
sa ja mihin suuntaa yhteiso haluaa kehittya.
Miten opetussuunnitelmaprosessi voisi toimia
tiedeyhteisdn oppimista tukevana elementtind?
Tutkittua tietoa hyvasta oppimisesta ja oppimis-
ympaéristosta on runsaasti. Vaikuttaa kuitenkin
silta, etté tutkimuskoulutuksen kehittdmisessa ei
vield juurikaan hyddynneté opetuksen tutkimus-
ta. Ongelmia saattaa tuottaa tiedeyhteison asian-
tuntijuus- ja oppimiskulttuurin valinen ristiriita:
samalla, kun yhteison asiantuntijuuskulttuurissa
painottuvat luovat ongelmanratkaisuprosessit ja
innovaatiot, ymmarretadan oppiminen usein var-
sin perinteisesti yksildllisend mallioppimisena ja
osista kohti kokonaisuutta etenevana prosessi-
na. Kaytannossa ristiriita nakyy siing, ettei ele-
mentteja, jotka ovat itsestaan selvyyksia osana
laadukasta tutkimusprosessia (etéisyyden ottami-
nen, inmettely tai reflektio), hahmoteta ja sovel-
leta tietoisesti ja tavoitteellisesti tieteellisen jat-
kokoulutuksen opintojen ja ohjauksen suunnit-
telussa jatoteutuksessa. Koulutusprosesseja—seka
tutkijan asiantuntijuutta (deklaratiivinen) etta sen
oppimiseen johtavia prosesseja (proseduraalinen)
—koskeva hiljainen tai tahmea tieto on usein pit-
kalle rutinoitunutta. Esimerkiksi vaitdskirjan te-

koon liittyvéat sankaritarinat, ajatus vaitdstyosta
henkilokohtaisena "henkiinjaamisprojektina”,
eivat juuri tue opiskelijan jaksamista tai realis-
tisten tavoitteiden asettamista. (Aittola 1996;
Lonka & Lindblom-Ylanne 1996; Mullins & Ki-
ley, 2002)

Koulutusmallien muuttaminen vaatii yleenséa
jatkokoulutusprosessiin liittyvien arkikasitysten
ja -kaytanteiden murtamista. Esimerkiksi rutinoi-
tuneet opiskelijan ja ohjaajan rooleihin liittyvat
kulttuuriset arkiuskomukset ohjaavat helposti
kyseenalaistamattomina yhteison toimintaa (Mur-
tonen 2005; Meyer ym. 2005; Kiley & Mullins
2005). Paradoksaalista kyll&, tohtorinkoulutuk-
sen kiireisessé arjessa jarjestyy tieteellisen ty6-
prosessin oppimiseen ja ohjaukseen liittyville
yhteisille pohdinnoille ja kysymyksille vain har-
voin riittavasti aikaa.

Kiire on tAmén péivéan yliopiston toimintakult-
tuurissa erittéin syvalla. Se on sekéa toimintaym-
périston muutoksesta johtuva tosiasia etté myos
kulttuurisesti "hyvéksytty” selitys sille, ettei ky-
seenalaistamiselle ja pohdinnoille esimerkiksi
opetussuunnitelmaprosessin osanaole aikaa. Ly-
hyiden rahoitusjaksojen ja patkatdiden viidakos-
sa pinnalla pysyminen vaatii usein tutkijoilta ja
yliopisto-opettajilta reaktiivista tydotetta, jossa
pitkan aikavélin suunnittelulle ja ihmettelyn
kulttuurin luomiselle ei juuri jaa tilaa (Costa
1992). Kiireisessa arjessa ajan ja tilan [6ytami-
nen yhteiselle jatkokoulutustehtdvan pohdinnal-
le vaatiikin erityista maaratietoisuutta.

Kuviossa 3 olemme avanneet reflektiivisen
opetussuunnitelmamallin mukaista tohtorinkou-
lutuksen kehittamissyklia, jossa opetussuunnitel-
maprosessi ymmarretaan tiedeyhteisdn oppimis-
prosessina. Keskeisena kysymyksenamme on ol-
lut se, millainen prosessi tohtorinkoulutuksen
opetussuunnitelman kehittdmisen tulisi olla, jot-
ta se mahdollistaa hyvaa oppimista jatko-opis-
kelijoille ja tukee tieteellista tydprosessia ja sen
ohjaamista.

Kyseenalaistamaan pysahtyminen tapahtuu
organisaatioissa yleensd murroskohdassa, jossa
vanhoja kaytanteitéd uudistetaan esimerkiksi hal-
linnollisista tai taloudellisista syista. Ongelma-
na pysahtymista vaativissa tilanteissa on se, etta
olemme oppineet tulkitsemaan ne kulttuurisesti
epaonnistumisiksi ja negatiivisiksi viesteiksi it-
sestamme ja toiminnastamme (Soini ym. 2003).
Kriittisen tieteentekijan olisi kuitenkin voitava
ihmetelld ja kyseenalaistaa myds kouluttajan ja
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Kuvio 3. Opetussuunnitelmaprosessi tiedeyhteison oppimisprosessina

Ihmettely
Mista toiminnassamme on kyse? Mik& on tohtorinkoulutuksen perustehtava?
Miké& on tarkeaa? Miksi?

Jasentaminen

Reflektio

Mita tarkoitamme osaamisella? Mita se vaatii? Mita opimme? Miten hyédynndmme sen

Millaisiin kokonaisuuksiin pyrimme?
Miké tulee ensin, mika jalkeen?

jatkossa? Miksi jokin toimi/ ei toiminut? Mis-
ta tiedamme, ettd opitulla on siirtovaikutusta?

Konkretisointi
Millaisin keinoin padsemme isoihin tavoitteisiin? Millaiset osat palvelevat kokonaisuutta?
Miten ohjaus tulisi jarjestaa? Mita se edellyttad? Mité ja miten sité arvioidaan?

ohjaajan roolissa. Oman toiminnan perusteiden
pohdinta ja kyseenalaistaminen aiheuttavat epa-
varmuutta, parhaimmillaan hedelmallisté kaaos-
ta. Se tuo mukanaan myds tunteita, yhtaalla mm.
epavarmuuden herattdmaa ahdistusta ja toisaalta
uusien mahdollisuuksien aiheuttamaa innostus-
ta. Tunteet ovat 0sa muutosprosessia. Yliopiston
tiedeyhteisdjen kulttuurissa omien tunteiden ja
keskeneraisyyden iimaiseminen saatetaan kokea
riskiksi etenkin, koska tiedemaailma on hyvin
kilpailullinen. Viimeaikainen tiedepoliittinen
kehitys, erityisesti muutokset yliopistojen rahoi-
tuksessa ja samanaikainen yliopiston ns. massoit-
tuminen ovat entisestéaan kiristaneet tilannetta.

Kehittdmistydn onnistumisen kannalta on tar-
keaa huolehtia siita, etta ihmettelysta edetaan
yhteisen kielen ja tavoitteiden rakentamiseen
seka eri tason tavoitteiden valisten yhteyksien ja
hierarkioiden etsimiseen. Tama yhteinen merki-
tyksenanto auttaa tavoitteiden jasentdmisessa ja
avaa samalla kasitteiden itsestaan selvina pidet-
tyja merkityksia. Tama tarkoittaa myos edella
kuvattujen yleistavoitteiden prosessointia ja yh-
teistd, kontekstiin sidottua tulkintaan. Yhdessa
rakennetut uudet ideat ja tavoitteet voivat saada
muotonsa esimerkiksi kokeiluina ja erilaisina
sovelluksina. Nama puolestaan edelleen raken-
tavat jatkokoulutuksen kaytanteita ja toiminta-
kulttuuria.

Erityisen tarke&a on palautteen hakeminen
kokeiluista ja niiden peilaaminen tavoitteisiin

kysyen, johtavatko kayttdmamme keinot tavoit-
teen suuntaiseen oppimiseen. Missa se nakyy tai
ei nay? Miksi? Enta onko tavoitetta syyta tarkis-
taa? Pyrittdessa tavoitteiden realisoimiseen toi-
minnassa tormataan myos kontekstin asettamiin
rajoituksiin, siihen mik& on kaytdnndssa mahdol-
lista. Useimmiten joudutaan hyvaksymaan joita-
kin k&ytannon rajoituksia, mutta samalla huoma-
taan monet rajoitukset I&hinna rutinoituneen ajat-
telun tuotoksiksi. (Soini ym. 2003)

Kuten kaikki toistuvat toiminnot, pikkuhiljaa
myds uudet koulutuskaytannot rutinoituvat osak-
si jatkokoulutuksen arkea. Mikali kehityksen
halutaan jatkuvan, on pidettava huolta siité, ettéa
toiminnasta ja tavoitteista keskustellaan ja niita
arvioidaan jatkuvasti. Korjaavaan suunnitteluun
orientoituminen edellyttad, etté jokaisen yhtei-
son toimijan vastuulla ja oikeutena on palaut-
teen saaminen omasta toiminnastaan ja sen anta-
misesta mulille. Keskeisena haasteena on pysya
avoimena. Tama vaatii pyséhtymisen ja pohdin-
nan paikkojen luomista yliopiston arkeen, sit4,
ettd totuttuja kaytantoja tarkastellaan sdannolli-
sin valiajoin niihin etaisyytta ottaen, uusin sil-
min. Ajattelun kulttuurin rakentamisessa on en-
sisijaisesti kyse tiedeyhteison sitoutumisesta jat-
kuvaan tietoiseen ja tavoitteelliseen oppimiseen,
ei yksinomaan tieteensiséltojen, vaan myos op-
pimis-, ohjaus- ja kehittdmisprosessien osalta. Yli-
opistojen toimintakulttuurissa tallaisen kehitta-
mistyon edellyttdma riskinotto on iso haaste.
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OPETUSSUUNNITELMA JA TIEDE-
YHTEISOJEN ITSEYMMARRYS

Tutkijankoulutuksen ohjausasiakirjojen tavoit-
teet ovat poliittista, eri intressitahojen toiveita
yhdistellen rakennettua metatason puhetta. Ne
ovat myos erittain laaja-alaisia ja osittain ristirii-
taisia. Jalkimmainen nakyy esimerkiksi siing, etta
vdittelijoiden toivotaan olevan verkottuneita
akateemisen maailman ulkopuolelle ja liikkuvan
joustavasti eri tydelaman sektoreiden valillé (Suo-
men Akatemia 2005). Samanaikaisesti tutkimuk-
sen rahoittaminen edellyttaa tutkijalta niin pal-
jon tuoretta akateemista nayttoa, kaytannossa
julkaisuja, ettd useimmilla aloilla on melko epé-
realistista ajatella todellista likkumista akatee-
misen ja muun tyéelaman valilla. Tieteellisen
jatkokoulutuksen tavoitteiden todeksi elaminen
vaatii tieteenalakohtaista ja niiden valista avointa
keskustelua jatkokoulutuksen tavoitteista, kehit-
tdmisen perusteista ja toimintatavoista. Opetus-
suunnitelmaprosessi voi jasentaa tata keskuste-
lua. Tosin kéasitys opetussuunnitelmasta saattaa
ensin vaatia oman uudelleen tulkintansa.

Jo tohtorinkoulutuksen tavoitteet pakottavat
tulkitsemaan opetussuunnitelman pikemminkin
tapana lahestya oppimisymparistoa ja -prosessia
kuin asiakirjana, johon jokainen koulutuksen
vaihe on kirjattu. Tohtorinkoulutus valmiiksi
suunniteltuna "putkena”, joka lapaistddn mah-
dollisimman nopeasti ei valttamattd mahdollista
opiskelijalle ymmarrystd monimutkaisten todel-
lisuuden kontekstien ja prosessien hallinnasta tai
mahdollista kyseenalaistavaa ajattelua. Myds-
k&an lika hAmmennys ja padmaératon harhailu
ei ole mielekasta opiskelijan eika tiedeyhteison
kannalta. TAman vuoksi tohtorinkoulutuksen
opetussuunnitelman taytyy maarittaa isot linjat
jaluoda eraanlainen tukirakenne (vrt. scaffold,
Bruner 1996), mutta pysyé koulutusprosessin
mittaan kehkeytyvana ja harhapolkuja sietava-
na. Ensisijaisesti sen tulisi kuitenkin olla opiske-
lijan itsensd omistama. Tasapainoilu hedelmalli-
sen hammennyksen ja riittdvan suunnitellun tuen
valilla onkin kenties tieteellisen jatkokoulutuk-
sen keskeinen haaste.

Tutkijankoulutuksen kehittdmisen haasteelli-
suutta lisaa se, etté eri tieteenalojen jatkokoulu-
tukseen valikoidutaan hyvin erilaisin perustein
ja erilaisilla taustoilla. Esimerkiksi pitkalle eri-
koistuneessa luonnontieteellisessa jatkokoulu-
tuksessa saattaa olla erityisen suuri tarve ns. laa-

jojen tybeldmavalmiuksien syventamiselle, esi-
merkiksi sosiaalisten tilanteiden ymmartamisel-
le ja inhimillisten tydprosessien ohjaamiselle.
Toisille aloille hakeudutaan puolestaan jo ty6-
elamassa olleena, jolloin jatkokoulutuksen kes-
keisin tehtava saattaa olla tutkimusosaamisen (ks.
taulukko 1.) kartuttaminen.

Jatko-opiskelijat ovat edelleen erittdin hete-
rogeeninen joukko. He tulevat koulutukseen pait-
si eri motiivein, myods takanaan huomattava hen-
kilokohtainen opiskelu- ja elaméanhistoria. Opis-
kelijoiden valmiudet ohjata omaa tyoskentely-
aan vaihtelevat. Opiskelijoiden l&ht6tilanteen,
olemassa olevan osaamisen analyysi onkin kes-
keista opetussuunnitelmatydssa. Opetussuunni-
telman tulisi ohjata opiskelijoita omaan suunnit-
teluun ja prosessin edetessa yha itsendisempaan
tyoskentelyyn ja tarkoituksenmukaisen tuen ak-
tiiviseen etsimiseen ja myos tarjoamiseen muille
(esim. vertaisryhmat, tydpajaseminaarit yms.).

Yliopistoille tohtorinkoulutuksen kehittami-
sen keskeisin kysymys lienee, mité varten me toh-
toreita koulutamme. Mitéa tekeméaan ja missa?
Kaiken taitava supertohtori ei ole realistinen lah-
tokohta koulutuksen kehittamiselle. On hyvéak-
syttava hyvin erilaisin valmiuksin valmistuvia
tohtoreita. Tama ei kuitenkaan voi tarkoittaa tie-
teellisen tason laskemista, vaan pikemminkin tie-
teellisen asiantuntijuuden uudelleen maéarittelya
jatésté nousevaa opetussuunnitelmaty6té. Asian-
tuntijuuden méaarittelyn lahtékohtana ovat aka-
teemisen yhteison ulkopuolelta tulevista haas-
teet, mutta ennen kaikkea yhteison oma ymmar-
rys itsestaan ja tieteellisen tutkimuksen merki-
tyksesta yhteis- ja ihmiskunnalle. Tarkeda on
maaritella myos tutkijankoulutuksen suhdetta
muuhun yliopistossa tehtavaan tutkimukseen ja
tieteen seka tieteen tekemisen kehittymiseen (Soi-
ni & Nummenmaa 2005). Tohtorinkoulutuksen
opetussuunnitelmaty6 voisi olla foorumi paitsi
tiedeyhteisdjen keskusteluille, myds tieteidenva-
liselle keskustelulle — ja n&in tiedeyhteisdjen it-
seymmarryksen lisdantymiselle.
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Viitteet

1. Tutkijankoulutuksen haasteisiin on pyritty vastaa-
maan mm. opetusministerion 90-luvun puolessavalis-
sé lanseeraamilla tutkijakouluilla, joiden opetus on ar-
vioitu padsaantoisesti korkeatasoiseksi. Arviointien
nakodkulma on kuitenkin ollut pitkalti hallinnollinen ja
organisatorinen sek& keskittynyt opiskelijapalauttee-
seen. Valtaosa jatko-opiskelijoista toimii edelleen
tutkijankoulujen ulkopuolella (1998-2002 yli 60 %
vditelleistd). Tutkijakoulujen kaytanteet ovat keske-
naan varsin vaihtelevia ja ne voivatkin toimia tutkija-
koulutuksen kehittdmisen kokeilukonteksteina ja mal-
leina erilaisista tavoista jarjestaa koulutusta.

2. Kaytamme artikkelissa opetussuunnitelma-kéasitetta
viitatessamme tieteellisen jatkokoulutuksen suunnitte-
luun mm. jatkokoulutuksen tutkintovaatimuksiin ja oh-
jauksen ja opintojen suunnitteluun. Tassa artikkelissa
keskitytaan tieteellisen, ei taiteen, jatkokoulutuksen
tarkasteluun.

3. Esitetyt tohtorinkoulutuksen yleistavoitteet perustu-
vat seuraaviin kansallisiin ja EU-tason tohtorin-
koulutuksen ohjausdokumentteihin: OPM (8/2003):
Koulutus ja tutkimus vuosina 2003-2008.
Kehittdmissuunnitelma. Koulutus ja tiedepolitiikan
osasto; OPM (2006:3); Tohtorinkoulutuksen kehittami-
nen; OPM (4/2005) Korkeakoulututkintojen viitekehys
Kuvaus suomalaisista korkeakoulututkinnoista. Ope-
tusministerion tydryhmamuistioita ja selvityksia; Val-
tioneuvoston asetuksen yliopistotutkinnoista 2004/
2005; SA (4/2003): Tohtoreiden tydllistyminen, sijoit-
tuminen ja tarveselvitys. Suomen Akatemian julkaisu-
ja; SA (3/2005): Kestava ja dynaaminen kumppanuus:
Yliopistojen, tutkimuslaitosten ja yritysten valinen
tutkimusyhteistyd ja tohtorinkoulutus. Suomen Akate-
mian julkaisuja; JQI 2004: Shared ‘Dublin’ descriptors
for the Bachelor's master’s and doctoral awards 23
March 2004 (ENQA European Association for Quality
Assurance in Higher Education); Commission of The
European Communities (2003): Communication from
The Commission to The Council and The European
Parliament. Researchers in the European research
area: One profession, Multiple careers Brussels 18.7
2003; EUA (2004) Conference "Research Training as
a Key to a Europe of Knowledge. Summary of
conclusions and recommendations of the Plenary
sessions and Discussions groups. Maastricht, 28-30
October; Bologna Seminar on "Doctoral Programmes
for European Knowledge Society” Salzburg, 3-5
February 2005; EHEA communique 2003: The
European Higher Education Area. Communique of the
Conference of European Ministers Responsible for
Higher Education Berlin, 19 September 2003; EHEA
communique 2005: The European Higher Education
Area — Achieving the Goals. Communique of the
Conference of European Ministers Responsible for
Higher Education. Berger, 19-20 May 2005; Doctoral
Programmes for the European Knowledge Society.
Report on the EUA Doctoral Programmes Project,
2004-2005)

Tassa tarkastelussa eivat ole mukana yliopistojen
omat jatkokoulutusta koskevat asiakirjat, kuten strate-
giat. Painotuseroista huolimatta myos yliopisto-
kohtaiset strategiat noudattavat pitkalti kansallisten ja
uusimmat strategiat myds eurooppalaisten tavoittei-
den linjaa. Viime aikoina eurooppalaiset yliopistot ovat
alkaneet pohtia strategioitaan yhdessd, esim. EUA:n
konferenssi Uppsalassa 20.— 22.10.2005.

4. Kaytamme téssa yhteydessa opetussuunnitelman
kasitettd viittaamaan tutkintovaatimusten, opintojen ja
ohjauksen suunnittelun kokonaisuuteen.

Artikkeli saapui toimitukseen 9.12.2005.
Se hyvaksyttiin julkaistavaksi 28.8.2006.



