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Suomalainen ammattikorkeakoulu- 
uudistus ja eurooppalainen integraatio 
Hannele Salminen 

Artikkelin alussa on luotu lyhyt katsaus siihen, 
mitä toiminta EU:ssa merkitsee tässä vaiheessa 
nähtynä suomalaiselle koulutukselle. Tarkastelen 
yleisesti Suomen omien kansallisten tavoitteiden, 
Suomen kannalta EU:n koulutuspolitiikassa kes-
keisten tavoitteiden, rakennerahastotoiminnan ja 
monikansallisten koulutusohjelmien merkitystä. 
Artikkelin muissa luvuissa analysoidaan suoma-
laisen ammattikorkeakoulu-uudistuksen syntyä 
sekä ammattikorkeakoulun kytkeytymistä korkea-
asteen koulutusjärjestelmäãn. 

Tutkimustani, jonka aineistoon tämá artikkeli 
perustuu, voi luonnehtia tapaustutkimukseksi 
koulutuspoliittisesta tavoitesuunnittelusta, esi-
merkkinä suomalaisen ammattikorkea koulun syn-
ty. Tämän artikkelin näkökulma on pääasiallisesti 
koulutuksen järjestelmätason tarkastelussa. 

Osa kolmannen luvun (luku Kansainväliset 
koulutuspoliittiset suunnat korkea-asteen koulu-
tusjärjestelmän kehittämisessä) aineistosta on 
julkaistu opetushallituksen julkaisussa »Katsaus 
Suomen koulutukseen kаnsainvãlisestã näkökul-
masta», Opetushallitus 1994, jossa s. 17-28, luku 
2.3. »Korkea-asteen kehityssuuntia», on tämän 
artikkelin laatijan kirjoittama. Kirjoittaja työsken-
telee opetushallituksessa, suunnitteluryhmän 
koulutusjärjestelmäyksikõssä. 

EU:N YLEINEN VAIKUTUS SUOMALAISEEN 
KOULUTUKSEEN 

Euroopan unionissa koulutus ja eri maiden 
koulutusjärjestelmien tuntemus on ihmisten liik-
kuvuuden lisääntyessä muodostunut keskeisek-
si yhteistyön alueeksi. EU:n ministerineuvoston 
ja opetusministerien kokouksessa helmikuussa 
1976 tehtyä päätöslauselmaa koulutusalan toi-
mintaohjelmasta voidaan pitää Euroopan Yhtei-
sin koulutuspoliittisen toiminnan käännekohtana, 
jonka perusteella koulutuspoliittisia rakenteita ja 
periaatteita on ryhdytty kehittämään. 1980-luvul-
la Euroopan Yhteisön yhteistyb koulutuksen  

alueella tehostui edelleen, minkä seurauksena 
Maastrichtin sopimukseen sisällytettiin yleissivis-
tävän koulutuksen tavoitteita koskeva artikla 126 
ja ammattillisen koulutuksen kehittämistä koske-
va artikla 127. 

Pyrkimyksenä ei kuitenkaan ole koulutuksen 
harmonisointi ja järjestelmien saattaminen sa-
manlaisiksi EU- maissa, vaan kukin maa päättää 
itsenäisesti kouiutuspolitiikastaan. Päätösvalta ja 
käytännön toteuttamistavat ovat kansallisia, sillä 
integraation luonne on hallinnollista ja yhteistoi-
mintaan velvoittavaa. Tämän on arveltu jopa vah-
vistavan maiden kansallisen hallinnon roolia. Jos 
toiminnan lähtökohtina ovat ne EU-politiikan 
suuntaviivat, jotka valtioneuvosto (1995) on ku-
luvan vuoden helmikuussa Suomelle kartoittanut, 
on arveltavissa, ettei EU:IIa suoraan koulutusjãr-
jestelmätasolla, koulutuksen perusrakenteissa, 
tulisi olemaan kovin merkittäviä vaikutuksia suo-
malaiseen koulutukseen. 

Opetusministeriön määrittelemät, Suomen 
omat kansalliset tavoitteet, joita pyritään toteut-
tamaan EU:n koulutuspoliittisen yhteistyön avul-
la, ovat osaksi sellaisia, joissa koulutus toimii 
välineenä tavoitteen saavuttamiseksi. Tällaisia 
tavoitteita ovat esimerkiksi tietoyhteiskunnan ra-
kentaminen koulutuksen ja tutkimuksen keinoin, 
työllisyyden edistäminen, työttömyyden vaikutus-
ten lieventäminen ja rakenteellisiin muutoksiin 
sopeutumisen edistäminen koulutuksen avulla 
sekä tavoite tasa-arvon edistämisestä koulutuk-
sen keinoin. Osa tavoitteista liittyy koulutuksen 
'sisäiseen' kehittämiseen. Tällaisia tavoitteita ovat 
esimerkiksi koulutuksen laadun parantaminen ja 
tarjonnan laajentaminen, aikuiskoulutuksen ja 
elinikäisen oppimisen vahvistaminen ja koulutuk-
sen kansainvälistymisen tavoite. Lisäksi Suomi 
pyrkii tukemaan toimia, jotka edistävät Suomen 
näkökulmasta tärkeitä tavoitteita EU:n koulutus-
politiikassa. 

EU:n rakennerahastoista myönnetään jäsenval-
tioille avustuksia kuuteen eri kategoriaan luoki-
teltuun tavoitealueeseen. Rahastojen kautta tue- 
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tuissa ohjelmissa kansalliset koulutushankkeet 
ovat usein toimenpideohjelmien sisällä toteutet­
tavia osaprojekteja, ja välineitä pääsemiseksi 
sellaiseen kokonaistavoitteeseen, joihin rakenne­
rahastotoiminnalla tähdätään. 

Oppilaitostasolla, erityisesti korkea-asteen op­
pilaitoksissa, opiskelijoiden ja opettajien osallis­
tuminen EU:n monikansallisiin koulutusohjelmiin 
lisää koulutukseen kansainvälisyyden tuomia ele­
menttejä, joista vaihto on vain yksi osa, lähinnä 
vapaan liikkuvuuden tavoitteeseen liittyvä. Kou­
lutusohjelmat ovat komission hallinnoimia koulu­
tuksen toimintaohjelmia, joiden kautta myönne­
tään rahoitusta eurooppalaisille yhteistyöprojek­
teille. Yleissivistävää koulutusta koskevat projektit 
kuuluvat SOCRATES -ohjelman piirin ja amma­
tillisen koulutuksen projektit LEONARDO -ohjel­
maan. 

Edellä mainittujen koulutuspoliittisten tavoittei­
den ja monien erilaisten koulutushankkeiden to­
teutumisen kautta EU:lla on merkitystä suoma­
laiseen koulutuksen kehittämiseen, toimintamuo­
tiin ja sisältöihin. EU-yhteistyön voidaan nähdä 
ainakin tässä vaiheessa vauhdittavan uusien in­
novaatioiden ja uudenlaisten verkostojen syntyä. 

AMMATTIKORKEAKOULUKOKEILUJEN 

TAUSTA 

Ammattikorkeakoulujen luomista maahamme 
voidaan pitää merkittävimpänä koulutusrakenteen 
kokonaisuudistukseen tähtäävänä hankkeena 
sitten 1970-luvulla toteutetun keskiasteen tutkin­
nonuudistuksen. Koulutuksen sisäisistä suhteis­
ta ei virallisen koulutuspolitiikan tasolla Suomes­
sa pitkään käynnistetty julkista keskusteltua. 
Suomalaisesta koulutushistoriasta löytyy ensim­
mäisiä mainintoja ammattikorkeakouluista jo 1960 
-luvulta. Tuolloin keskusteltiin ulkomaisista mal­
leista, ammattikorkeakoulujärjestelmää suunnitel­
tiin Keski-Eurooppaan. Esimerkiksi Tampereen
yliopiston Seinäjoen filiaalia lienee kaavailtu
ammattikorkeakoulutyyppiseksi. Insinöörien am­
mattikorkeakoulusta tehtiin Lahdessa esitys
1970-luvun alussa. Keskiasteen koulunuudistuk­
sen suunnittelun käynnistyessä ammattikorkea­
kouluideat kuitenkin haudattiin.

1980-luvun alussa OECD:n maatutkijat arvioi­
vat Suomen koulutuspolitiikkaa. Kaksi heidän 
esittämäänsä kriittistä kysymystä olivat, olisiko 
tarpeen laajentaa yhteistyötä peruskoulun jälkei­
sen yleissivistävän ja ammatillisen koulutuksen 
järjestelyissä, ja olisiko myös Suomeen syytä 
kehittää ammattikorkeakoululaitos. Tuolloin kysy-
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myksiin vastattiin kielteisesti; 1990-luvulle tultaes­
sa vastaus oli toinen. (Opetusministeriö 1993) 

Ammattikorkeakoulun käsite ilmaantui voimak­
kaasti suomalaiseen koulutuskeskusteluun vuon­
na 1989, kun opetusministeriön koulutuspolitiikan 
johtoryhmä esitti ammattikorkeakoulujen perus­
tamista tiedekorkeakoulujen rinnalle. (Opetusmi­
nisteriö 1989) On mielenkiintoista pohtia, miksi 
ammattikorkeakoulu ilmaantui päivänvaloon 
uudelleen 1990-luvun käynnistyessä. Voidaan ky­
syä, oliko kyseessä arvojen perusteellisiin muu­
toksiin liittyvä syklinen muutos tai kulttuuriaalto­
jen muutos, vai oliko kyse jostain pinnallisemmas­
ta tai käytännönläheisemmästä vaikuttimesta. 
Suomessa koulutustasot ovat pitkälti yhteydes­
sä myös siihen hierarkiaan, jonka mukaan kou­
lutusta arvostetaan ja arvotetaan. 

Koulu-uudistukset ovat kiinteässä yhteydessä 
yhteiskunnan yleiseen tilanteeseen. 1980-1990 
-lukujen taitteessa valmisteltua ja 1990-luvun
alussa käynnistettyä ammattikorkeakoulukokeilua
/-uudistusta voi peilata 1980-luvun yhteiskunnal­
lis-taloudelliseen tilanteeseen.

Vahva koulutusoptimismi säilyi Suomessa vie­
lä 1980-luvulla, vaikka toisen maailmansodan 
jälkeinen taloudellisen kasvun ja hyvinvointival­
tion kausi olikin pysyvästi taittumassa, kuten An­
tikainen vuonna 1986 osuvasti ennakoi. Koulu­
tukseen suunnattuja varoja ei Suomessa kuiten­
kaan 1980-luvulla leikattu, toisin kuin monissa 
muissa länsimaissa. Väestörakenne näytti elin­
voimaisemmalta kuin aikoihin, ja vuoden 1982 
korkea syntyvyys oli yllätys suunnittelijoille. So­
siaalisen rakenteen muutokset, varsinkin elinkei­
norakenteen muutos ja kaupungistuminen, edel­
lyttivät koulutuksen laajentamista. Antikainen 
( 1986) huomauttaa, että 1980-luvun teollistunees­
sa maailmassa rikkumaton koulutusoptimismim­
me oli harvinaista ellei ainutlaatuista. Suomalais­
ten koulutustaso nousi 1980-luvulla jyrkästi. 1980-
luvun alussa ammatissa toimivasta väestöstä 
40%:lla oli peruskouluasteen jälkeinen tutkinto 
0oko lukiossa, ammatillisessa oppilaitoksessa tai 

korkeakoulussa suoritettu), saman vuosikymme­
nen lopussa vastaava tutkinto oli 80:lla prosen­
tilla. (Elovainio, P. 1992) 

Vielä 1970-luvun alussa uskottiin, että koulu­
tukseen investoiminen kannattaa aina taloudel­

lisesti yksilölle. Kyseisellä vuosikymmenellä ke­
hitettiin ns. inhimillisen pääoman teoria, jossa 
koulutus, tuottavuus ja tulotaso kytkettiin toisiin­
sa. 1980-luvulla alettiin puhua koulutusinflaatiosta 
ja liikakoulutuksesta ja epäillä koulutuksen hyö­
tyä investointina. Muihin Pohjoismaihin verrattu­
na usko koulutuksen merkitykseen sosiaalisen 
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nousun välineenä oli meillä edelleen 1990-luvun 
alussa nähtävissä mm. suomalaisten muita mai­
ta suhteellisesti suurempana osallistumisena 
yleissivistävään koulutukseen. (Elovainio, P. 
1992) 

Suomalaiseen ammatillisen koulutuksen järjes­
telmään kuuluu tasoltaan ja laajuudeltaan erilai­
sia ammatillisia tutkintoja samallakin koulutusas­
teella. Sen piiriin on kuulunut itse asiassa kaikki 
muu paitsi yliopistoissa annettava ammatillinen 
koulutus. Tästä syystä myös sellainen ylempi 
ammatillinen koulutus, joka useissa muissa mais­
sa luokitellaan korkea-asteen koulutuksen ei-yli­
opistolliseen sektoriin, on Suomessa ollut osa 
ammatillisen koulutuksen järjestelmää. Järjestel­
mämme on tästä syystä ollut kansainvälisesti 
vaikeasti hahmottuva. Eräs suomalainen erikoi­
suus, ylempi ammatillinen koulutus, ammatillinen 
korkea-aste, on sijoittunut johonkin secondary 
educationin ja higher educationin välimaastoon. 
Jotta koulutusluokitukset antaisivat oikean käsi­
tyksen suomalaisen koulutuksen tasosta vertail­
taessa niitä muiden maiden tutkinto- ja koulutus­
järjestelmiin, nykyisin ylioppilaispohjainen vähin­
tään kolmivuotinen opistoaste ja ammatillinen 
korkea-aste on määritelty ammattikorkeakoulujen 
ja tiedekorkeakoulujen ohella kuuluvaksi korkea­
asteeseen, higher education: iin, tutkintoja edel­
lyttävän pohjakoulutuksen pituuden ja tutkintojen 
opintojen keston perusteella. EU:n direktiivissä 
(89/48/EEC), joka koskee vähintään kolmivuoti­
sesta, korkeammasta koulutuksesta annettujen 
tutkintojen vastavuoroista tunnustamista, higher 
eductionilla tarkoitetaan yliopistossa suoritettujen 
tutkintojen lisäksi muun korkeakoulun tutkintoja 
sekä muun saman tason oppilaitoksen tutkinto­
ja. Kuten seuraavassa luvussa kuvataan, EU­
maissa korkeamman koulutuksen piiriin kuuluu 
hyvin erilaisia ei-yliopistosektorin oppilaitoksia. 
Esimerkiksi Numminen (1994) arvioi ammattikor­
keakoulu-uudistuksen parantavan merkittävästi 
ammatillisen koulutuksen kansainvälistä rinnas­
tettavuutta. 

Koko ammatillisesti eriytyvässä koulutusjärjes­
telmässä eli ammatillisissa oppilaitoksissa ja kor­
keakouluissa järjestettävässä koulutuksessa sekä 
näiden koulutusmuotojen yhteensovittamisessa 
nähtiin 1990-luvulle tultaessa monien yksittäisten 
epäkohtien lisäksi koko järjestelmää koskevia 
rakenteellisia häiriötekijöitä. Ammattikorkeakou­
lulle asetettiin lukuisia, kunnianhimoisia tavoittei­
ta. Ammattikorkeakoulu-uudistuksessa korostet­
tiin nimenomaan koulutuksen laadullista kehittä­
mistä opistotasoisesta korkeakoulutasoiseksi ja 
muita koulutuksen laadullisia ominaisuuksia: ha-
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luttiin kehittää korkeatasoisemmat ja kansainvä­
lisesti vertailukelpoisemmat koulutukset, jotka 
vastaisivat sekä yksilöiden että yhteiskunnan ja 
työelämän vaatimuksia. Päämääränä oli koulu­
tustason nostaminen ja yleissivistyksen korosta­
minen sekä uudentyyppisten ammattitaitovaati­
musten huomioon ottaminen koulutuksen sisäl­
lön kehittämisessä, tiedonkäsityksen uudistami­
nen ja nykyaikaistaminen, joustavien, yksilöllis­
ten opinto-ohjelmien kehittäminen, opetuksen 
tarjontamuotojen monipuolistaminen, peruskou­
lutuksen ja aikuiskoulutuksen tehtävien, sisällön 
ja työnjaon uudelleen arviointi sekä jatkuvan kou­
lutuksen periaatteen soveltaminen, yleissivistä­
vän ja ammatillisen koulutuksen raja-aitojen pois­
taminen, teoreettisen-käytännöllisen, tieteellisen­
ammatillisen jyrkän jaon purkaminen. Tässä tar­
koituksessa päätettiin kohottaa opistoasteen ja 
ammatillisen korkea-asteen koulutuksen asema 
koulutusjärjestelmässä keskiasteen koulutukses­
ta korkea-asteelle ja ammatillisista oppilaitoksis­
ta korkeakoulujärjestelmän piirissä toimiviin am­
mattikorkeakoul uihin. Demokratiatavoitteina olivat 
suomalaiselle koulutuspolitiikalle ominaiset tavoit­
teet koulutuksellisen tasa-arvon lisäämisestä ja 
eri väestöryhmien tasavertaisten mahdollisuuk­
sien turvaamisesta. Pyrkimyksenä oli myös eri 
koulutusalojen ja -tasojen välisen yhteistyön li­
sääminen ja työnjaon selkeyttäminen, koulutus­
järjestelmän kokonaisuuden arvioinnin ja suun­
nittelun vahvistaminen, väestörakenteen ja työ­
voimatarpeen kehityksen huomioon ottaminen 
koulutuksen mitoituksessa. Lisäksi toivottiin kou­
lutusaikojen lyhentyvän ja koulutuspaikkojen käy­
tön tehostuvan nuoruusiän koulutuksessa. (Hal­
lituksen koulutuspoliittinen selonteko eduskunnal­
le, s.90, 1990; Opetusministeriö 1989.) 

Tämän koulutusuudistuksen eräs kirjattu, 
aikaansa hyvin kuvastava tavoite on ollut pyrki­
mys hajautetumpaan hallintoon ja joustaviin oh­
jaus- ja päätöksentekomenettelyihin. Suomessa 
muutokset on perinteisesti toteutettu uudistuksen 
kohteena olevaa järjestelmän koko lohkoa katta­
vina ja keskitetyn, kattavan suunnittelu- ja pää­
töksentekojärjestelmän kautta. Esimerkkeinä täs­
tä ovat mm. peruskoulu-uudistus ja korkeakou­
lulaitoksen monet uudistukset. Myös Ruotsin kou­
lutusjärjestelmän uudistukset 1960-luvulla toteu­
tettiin keskusjohtoisella muutosstrategialla ja koko 
järjestelmää kattavilla laajoilla yhteiskunnallisilla 
tavoilla. (Hölttä, S. 1991, 1993) Ohjausstrategian 
muutosta on tarkasteltu lähemmin tässä artikke­
lissa luvussa »Valtion ohjausstrategiat; ammatti­
korkeakoulu-uudistuksen asema koulutuspolitii­
kan nelikentässä» 
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Korkea-astetta koskevia viranomaisten koulu­
tuspoliittisia näkemyksiä on esitetty korkeakou­
lupolitiikan maatutkintaa varten tuotetussa taus­
taraportissa ( Opetusministeriö 1993), luvussa V, 
Suomen korkeakoulupolitiikan linja 2000-luvulle. 
Sen mukaan 1990-luvun alkuvuosina asetetut 
yleiset kehittämistavoitteet: koulutustason nosta­
minen, laadun parantaminen, joustavuuden ja 
valinnaisuuden lisääminen, kansainvälisen yhteis­
työn laajentaminen, aikuiskoulutuksen vahvista­
minen, tutkijakoulutuksen tehostaminen, tuloksel­
lisuuden parantaminen ja hallinnon keventämi­
nen, ovat edelleen ajankohtaisia, vaikka viime 
aikojen talousongelmat ovatkin haitanneet niiden 
saavuttamista. Taustaraportissa ilmaistaan poli­
tiikka, jonka mukaan uuden koulutusjärjestelmän 
tavoitteena on tarjota korkea-asteen koulutusta, 
aikuiskoulutusta ja jatkokoulutusta suurimmalle 
osalle väestöä. OECD:n maatutkijat (OECD 1994) 
esittivät varauksensa näin radikaalin suunnan­
muutoksen toteutuksesta vähenevillä määrära­
hoilla, erityisesti korkea-asteen koulutuksen no­
pean laajentamisen koskemaan niin suurta vä­
estönosaa (6D-65% ikäluokasta) he arvelivat 
olevan vaikeaa. Toisen huomautuksen arvioitsi­
jat tekivät korkeakoululaitoksen välineellisyyden 
painottamisesta todeten, että välineelliset, talou­
delliset tavoitteet on suhteutettava muihin koulu­
tustavoitteisiin, jotka ovat sivistysyhteiskunnan 
kannalta yhtä tärkeitä. 

KANSAINVÄLISET KOULUTUSPOLIITTISET 
SUUNNAT KORKEA-ASTEEN 
KOULUTUSJÄRJESTELMÄN 
KEHITTÄMISESSÄ 

Suomen ammattikorkeakoulu-uudistuksen voi 
nähdä kytkeytyvän kiinteästi kansainväliseen 
koulutuspoliittiseen kehitykseen. Monissa mais­
sa korkea-asteen koulutusta on laajennettu kos­
kemaan yhä kattavampaa osuutta ikäluokasta. 
Samalla niihin on luotu ei-yliopistollinen korkea­
koulusektori, » non-university sector». Eurooppa­
laisten ammattikorkeakoulujen taustalla oli muun 
muassa pyrkimys tavoittaa USA:n huikeaa etu­
matkaa 1960-luvulla korkea-asteen koulutettujen 
määrässä. Samalla haluttiin parantaa ammatilli­
sen koulutuksen asemaa ja arvotusta. 

Korkea-asteen koulutuksen tutkintorakenne ja 
korkeakoululaitoksen yleinen rakenne vaihtelee 
esimerkiksi Euroopan yhteisön maissa. Kehitys­
suunnissa liikutaan toisaalla yhtenäisestä korkea­
koululaitoksesta korkea-asteen rinnakkaisjärjes­
telmään, ja toisaalta joissakin maissa erillisiä jär-
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jestelmiä yhtenäistetään (Järvinen, M-R. & Kivi­
nen, 0. & Rinne, R. 1993). 

Korkea-asteen koulutus jaetaan mm. OECD:n 
raporteissa yliopistosektoriin, university sector, ja 
ei-yliopistolliseen sektoriin, non-university sector, 
johon ammattikorkeakoulut kuuluvat (OECD 
1991, a-e ). University-sectorin yliopistojen rooli 
näyttää olevan selkeämpi vanhoilla yliopistoilla; 
vastikään perustetuissa yliopistoissa tilanne on 
kompleksisempi. Yliopistojen tutkimustoiminta on 
painottuu perustutkimukseen, joskin soveltavan 
tutkimuksen osuus on niissäkin jatkuvasti kasvus­
sa. (Comission of The European Communities, 
1993 a) 

Non-university -sektoriin kuuluvien oppilaitos­
ten antama opetus lasketaan kuuluvaksi korkea­
asteen koulutukseen, ja ne eroavat tässä lyhyt­
kestoisia kursseja ja erityisopintoja tarjoavista 
oppilaitoksista. Non-university -sektori suuntau­
tuu yliopistoja suoremmin työnantajien tarpeisiin 
eli ammatilliseen koulutukseen, vaikka nykyisin 
useissa maissa myös yliopistot ovat kehittäneet 
opetustaan ammatilliseen suuntaan, sen ohella 
että eräät perinteiset yliopistokoulutukset tähtää­
vät suoraan ammattiin (esim. lääkärikoulutukset). 
Non-university -sektorin oppilaitokset ovat kiin­
teässä yhteydessä paikallisiin asiantuntijoihin, 
alueelliseen kehitykseen ja soveltavaan tutkimus­
ja kehittämistyöhön, erityisesti pienissä ja keski­
suurissa yrityksissä. Yliopistokoulutuksen amma­
tillistuminen monissa maissa on ollut omiaan hä­
märtämään university- ja non-university -sekto­
rien välistä rajaa. 

Eri maissa ammattikorkeakoulujen taustalla 
olevat ratkaisut ovat lähtökohdiltaan erilaisia ja 
riippuvat kyseisen maan olemassa olevasta kou­
lutusjärjestelmästä. Samaltakin vaikuttava ratkai­
su toimii eri tavoin erilaisessa koulutusjärjestel­
män kokonaisuudessa. Keskeinen ero korkea­
asteenkoulutusjärjestelmien rakenteessa on sii­
nä, tarjotaanko ammattikorkeakouluopinnot ja 
yliopisto-opinnot samalle opiskelijajoukolle vaih­
toehtoisina, rinnakkaisina koulutusväylinä, samal­
ta lähtöviivalta tapahtuvana erillisenä kehittämi­
senä kuten Englannissa ja aiemmin Australias­
sa, vai onko opintojen edellytyksenä oleva lähtö­

taso erilainen ja mahdollisesti koulutuspituudet 
erilaiset. Tällöin myös tutkinnot yleensä ovat eri­
tasoisia. Tätä kutsutaan kahden tason ja kahden 
väylän malliksi, ns. two-layer -model, tai duaali­
järjestelmä, joka on käytössä muun muassa Sak­
sassa ja Hollannissa.(Maassen & van Vught (ed.) 
1989) 

Saksassa yliopistotutkintojen ja ammattikorkea­

koulututkintojen lähtötasossa ja opintojen pituu-



ARTIKKELIT • HANNELE SALMINEN 

dessa on vuoden ero. Australiassa ja Englannis­
sa tiedekorkeakoulujen ja ammattikorkeakoulujen 
tutkintojen taso voi olla yhtä korkea, mutta ne 
eroavat tavoitteiltaan ja sisällöltään. Hollannissa 
korkea-asteen opintojen lähtökohtana oleva kou­
lutus on erilainen yliopistoihin ja ammattikorkea­
kouluihin, ja ammattikorkeakoulututkinnot ovat 
olleet lyhyempiä kuin yliopistotutkinnot. Nyt kou­
lutusta on pidennetty samaan tasoon yliopisto­
tutkintojen kanssa. Entisen HBO -tutkinnon ohella 
on nyt mahdollista suorittaa tutkinto HBO+, joka 
on vuoden pidempi kuin HBO -tutkinto. 

Siellä missä ammattikorkeakoulujen ja tiedekor­
keakoulujen lähtötaso tai koulutuspituus on ollut 
erilainen ja missä ammattikorkeakoulut on luotu 
yliopistojen rinnalle kehittämällä olemassa olevaa 
ammatillista koulutusta, vaikuttaa olevan painei­
ta ammattikorkeakoulututkintojen saattamiseksi 
pituudeltaan vastaamaan tiedekorkeakoulututkin­
toja, ja tasavertaisuuden hakemista tätä kautta. 

Missä yliopistotutkinnot ja ammattikorkeakoulu­
tutkinnot ovat muodostuneet yhtenäisjärjestel­
mäksi, kuten Englannissa ja Australiassa sekä 
Saksan Gesamthochschulen, yhtenäiskorkeakou­
luissa, näyttäisi sille, että ammatillisen koulutuk­
sen asema on ollut pulmallisempi kuin ratkaisuis­
sa, joissa ammattikorkeakoulu järjestelmä toimii 
itsenäisenä korkea-asteen sektorina tiedekorkea­
koulujen rinnalla. Yhtenäisjärjestelmissä amma­
tillinen koulutus näyttää usein joko sulautuneen 
yliopistoon ja opetus on tiedekorkeakoulumäis­
tynyt, tai seurauksena on ollut niin suuria hallin­
nollisia ja sisällöllisiä ongelmia, että yhtenäisjär­
jestelmän purkautumiseen on paineita, kuten 
Australiassa. Saksan Gesamthochschule - laitos 
edustaa integroitua korkeakoulumallia, jossa eri 
tyyppinen korkeakoulutus toteutetaan saman or­
ganisaation sisällä (Opetusministeriö 1992). Myös 
Ruotsin korkeakoululaitos voidaan katsoa integ­
roiduksi korkeakoulumalliksi. 

Saksassa 1960-luvulla luotujen ammattikorkea­
koulujen (Fachhochsule) pyrkimys oli entisten 
opistojen tason ja maineen kohottaminen ja tut­
kintojen kansainvälisen arvostuksen turvaaminen. 
Uudentyyppiseen korkeakoulurakenteeseen liitty­
vistä kiistoista ja yliopistojen ja ammattikorkea­
koulujen ongelmallisina koetuista statuseroista 
huolimatta ammattikorkeakoulut pystyivät vakiin­
nuttamaan asemansa korkeakoulujärjestelmässä. 
Myös yliopistot ovat säilyttäneet oman aseman­
sa. Ammattikorkeakoulusektorin on katsottu lie­
ventäneen yliopistolaitokseen kohdistuneita pai­
neita ja siten se on edesauttanut yliopistojen eli­
tistisen maineen säilymistä. Ammattikorkeakou­
lut ovat yliopistojen matkimisen sijasta suuntau-
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tuneet korostamaan opetuksen erityistä amma­
tillista luonnetta. (Järvinen, M-R. & Kivinen, 0. & 
Rinne, R. 1993; Kämäräinen P. 1994; OECD 
1991 b). 

Hollannissa on erityisesti neljän vanhimman 
yliopiston asema ollut vankka. Vuoden 1968 lais­
sa nimettiin myös ylempi ammatillinen koulutus 
virallisesti kolmannen asteen koulutukseksi. 
1960-80 -lukujen välinen raju opiskelijamäärien 
kasvu loi budjettiin paineita. Non-university -sek­
toria (HBO-oppilaitokset) pidettiin hyvänä vaihto­
ehtona, koska se oli halpa ja tarjosi myös osa­
aikaista koulutusta. Korkea-asteen yhteensulaut­
taminen oli esillä Hollannissa v. 1975, mutta 
HBO-sektori vastusti ehdotusta voimakkaasti. 
Vuonna 1983 käynnistyi merkittävä non-univer­
sity -sektorin uudistus. Sen pyrkimyksenä oli 
HBO-sektorin rakenteellinen vahvistaminen, jot­
ta korkeampi ammatillinen koulutus saisi tasa­
arvoisen aseman yliopistojen ja avoimen korkea­
koulun rinnalla, ja jotta korkeakoulusektorin yh­
teistyömahdollisuudet paranisivat. Pyrittiin kool­
taan suurempiin ja entistä monialaisempiin laitok­
siin, tarkoituksena oli yltää huomattaviin taloudel­
lisiin säästöihin. Yhteensulauttamisessa käytet­
tiin useita eri strategioita. Ainakin oppilaitosko­
ko- ja monialaisuustavoitteissa uudistus onnistui. 
(Järvinen, M-R & Kivinen, 0. & Rinne, R. 1993; 
Maassen & van Vught 1989; Palonen, T.& Rin­
ne, R. & Kivinen, 0. 1992 ) 

Binaarijärjestelmässä korkeakoululaitokseen 
kuuluu erillisiä, muodollisesti yhdenvertaisia kor­
keakouluja. Iso-Britannian korkeakoulutuksessa 
oli tällainen rinnakkaisjärjestelmä parikymmentä 
vuotta. Rinnakkaisjärjestelmän pohjimmaisena 
päämääränä oli estää akateemisen nosteen, aca­
demic drift -ilmiön kehittyminen. Järjestelmän in­
stituutioilla korostettiin olevan erilaiset, mutta yhtä 
arvostetut tehtävät. Non-university -sektori, po­
lyteknikit ja colleget, oli suosittu ja se laajeni; 
vuoteen 1989-90 mennessä non-university sek­
torilla oli jo 30 % enemmän opiskelijoita kuin yli­
opistosektorilla. Vaikka polyteknikit eivät saaneet­
kaan myöntää omia oppiarvojaan, sektoreiden 
samankaltaisuus lisääntyi. Vuonna 1991 Iso-Bri­
tannian hallitus ilmoitti aikeestaan luopua rinnak­
kaisten korkeakoulujen järjestelmästä. Vuonna 
1992 hallinto- ja rahoitusjärjestelmä muuttui. 
Polyteknikit saivat oikeuden käyttää yliopiston 
nimeä. Muutokset merkitsivät samalla binäärijär­
jestelmän loppua ja siirtymistä yhtenäiseen kor­
keakoulujärjestelmään. Yhteen sulautumista ta­
pahtui oppilaitosten sisällä (osastot, opetussuun­
nitelmat) ja oppilaitosten välillä. (Järvinen, M-R. 
& Kivinen,O. & Rinne, R. 1993; OECD 1991 d) 
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Englannissa yhteen sulauttamisen tulokset vaih­
televat tapauksittain. Koulutuskentällä vaikuttaa 
edelleen ns. akateeminen noste. 

Kesäkuussa 1995 Sussexin yliopistossa järjes­
tetyssä seminaarissa, jonka aiheena oli euroop­
palainen korkeakoulupolitiikka, ko. yliopiston 
edustajien esityksissä tuli esille, että Englannis­
sa ilmoitettiin julkisesti alusta pitäen, että ammat­
tikorkeakoulut luodaan yliopistoille kilpailevaksi 
sektoriksi (Kiloh 1995; Nakhle 1995). Suomalaista 
korkeakoulupolitiikkaa arvioiden tämä on mielen­
kiintoinen seikka. Suomessahan on kokeilun 
käynnistyessä pidetty keskeisenä korostaa am­
mattikorkeakoulu- ja tiedekorkeakoulusektoreiden 
omaleimaisia, toisistaan eroavia tehtäviä ja mo­
lempien rinnakkaisuutta ja toinen toisiaan täyden­
tävyyttä kilpailun sijaan. Vasta kokeilujen oltua 
joitakin vuosia käynnissä ja lainsäädäntöä vaki­
naistettaessa ilmaistiin selvästi myös tahto luo­
da ammattikorkeakoululaitoksesta yliopistojen rin­
nalle kilpailukykyinen, »käytännöllisesti suuntau­
tuva» korkea-asteen koulutuksen vaihtoehto (ks. 
esim. Numminen, J. 1994, 56) 

Australiassa luotiin yliopistojen rinnalle non­
university koulutussektori (CAE-sektori eli »am­
mattikorkeakoulu» ), johon 1970-luvulla rahoitus­
järjestelmämuutoksen yhteydessä liitettiin mm. 
opettajankoulutus osaksi CAE-oppilaitoksia. 
Tämä muutti oleellisesti kyseisen sektorin luon­
netta. Kun 1980-luvulla CAE-oppilaitoksia yhdis­
tettiin sekä sektorin sisällä että yliopistojen kans­
sa, niiden määrä on vähentynyt ratkaisevasti ja 
keskikoko lähes kolminkertaistunut. Erityisesti 
yliopistojen henkilökunta kuitenkin vastusti eri 
sektorit ylittäviä prosesseja. Mielenkiintoisia ovat 
university-college't, jotka säilyttivät riippumatto­
muutensa ja jäivät parhaimmillaankin vain löyhiksi 
yhteenliittymiksi maineikkaan yliopiston ympäril­
le. Akateeminen vetovoima näkyy tälläkin sekto­
rilla, osa yliopistocollegeista on jättänyt loppuosan 
nimestään pois ja kutsuu itseään yliopistoksi. 
(Järvinen, M-R. & Kivinen, 0. & Rinne, R. 1993; 
Palonen,T. & Rinne, R. & Kivinen, 0. 1992 ) Aust­
ralialaisten mielipiteet yhteen sulautumien todel­
lisista tuloksista vaihtelivat. Järvinen, Kivinen ja 
Rinne (1993) toteavat, että yhteen sulautumisilla 
ei ole ollut yliopistoille niin suurta merkitystä kuin 
CAE-laitoksille. Yhtenäisjärjestelmään siirtyminen 
ei ole poistanut ongelmia. Entisistä CAE-col­
legeista yhteensulauttamalla luodut uudet yliopis­
tot ovat halunneet korostaa erityisluonnettaan 
lähempänä elinkeinoelämää. Toisin sanoen, vaik­
ka binaarijärjestelmän perusajatus on hylätty, se 
on retorisesti edelleen hengissä. Tutkimusrahoi­
tuksen suuntaamisesta johtuen vanhemmilla yli-
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opistoilla on jatkossakin paremmat mahdollisuu­
det jatko-opiskelijoiden tutkimusohjelmiin. Yhdis­
tymisen johdosta Australian korkeakoulutus on 
muuttunut keskitetymmäksi, ja alunperin olemas­
sa olleet yliopistot hallitsevat kentän kuvaa, eivät 
ne uudet laitokset, jotka olivat mukana yhteen 
sulautumassa. (Järvinen, M-R. & Kivinen, 0. & 
Rinne, R. 1993; OECD 1991 a) 

AMMATTIKORKEAKOULUN ASEMA 

SUOMALAISESSA KORKEA-ASTEEN 

KOULUTUKSESSA 

Suomessa ammattikorkeakoulukokeilujen 
erääksi keskeisimmäksi tavoitteeksi asetettiin 
koulutustason sisällöllinen kohottaminen. Kokei­
lujen käynnistyttyä monilla aloilla heräsi kysymys, 
kouluttavatko tiedekorkeakoulu ja ammattikorkea­
koulu päällekkäisesti, ja mikä on tiedekorkea­
koulujen/yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen 
suhde. On huomion arvoista, joskaan ei mieles­
täni yllättävää, että taidekorkeakoulujen ja am­
mattikorkeakoulujen välisestä työnjaosta ei ole 
syntynyt mittavaa kysymystä, vaikka näilläkin on 
yhteisiä alueita. 

Ammattikorkeakoulujen ja tiedekorkeakoulujen 
tehtävän ja keskinäisen roolin tarkasteluun liitty­
vät tiiviisti kysymykset tiedonintressistä, tiede- ja 
tietoperustasta sekä lähestymistavasta. Näiden 
selkeyttäminen on oleellista kummankin koulutus­
instituution koulutustehtävien kannalta, koska ne 
vaikuttavat ammattikorkeakoulun opetuksen ja 
tutkimusotteen hahmottamiseen ja suuntautumi­
seen (Anttila, P. 1992). 

Eräs keskustelua hämärtävä seikka on ollut 
käsitteiden määrittelyn puutteellisuus. Kivinen, 
Rinne ja Mäntyvaara (1990) toteavat terminolo­
gian vakiintumattomuuden ilmenevän mm. siinä, 
että eri tahoja edustavat keskustelijat käyttävät 
samaa käsitettä eri merkityksissä. Ammattikor­
keakoulujen kannattajat toteavat, että niillä on 
korkeakoulujen luonne, mutta se ei silti tarkoita 
yliopistojen matkimista tai academic drift -ilmiötä 
(esim. Kurtakko 1993). 

Julkisessa keskustelussa on korostettu pyrki­
mystä vastata ammattikorkeakouluopinnoilla yh­
teiskunnan ja työelämän muuttuviin ja uusiin 
ammattitaitovaatimuksiin.Ammattikorkeakoulun 
on katsottu tuovan korkean asteen koulutukseen 
uuden elementin, joka poikkeaa perinteisestä yli­
opistokoulutuksesta: ammattikorkeakoulutu eivät 
pyri kouluttamaan tutkijoita, vaan käytännön laa­
joja tehtäväkokonaisuuksia hallitsevia asiantun­
tijoita. Numminen (1994) toteaa, että tästä näkö-
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Taulukko 1. Tieteenteon momentit ja korkeakoulutyyppien toimintamuodot. 

Tieteenteon Yliopistot Korkea- Ammatti- Tuotanto-
momentit koulut korkeakoulut yksiköt 

Omaksumistapa Aikakausi ja Tuotannon- Ammattialat Tuotanto-
sen ongelmaV 
tieteenalat 

alat prosessi 

Tutkimustapa UnivarsaV Sektoritut- Kehittämis- Tuotekehit-
polyversal kimus tutkimus tely 

Esittämistapa Tieteellinen Tuotanto- Työnkehit- Kehitystyö/ 
keskustelu/ kehittely- täminen - ammattityö 
professionaa- asiantun- asiantun-
linen praksis tijuus 

kulmasta ammattikorkeakoulujen koulutuksellinen 
tehtävä ja sen toteuttamismuodot poikkeavat yli­
opistolle tyypillisestä tehtävästä. 

Tulkin (1993) tutkimuksen mukaan mielikuva 
ammattikorkeakoulun ja työelämän kiinteästä 
yhteistoiminnasta lisääntyy sitä mukaa, mitä kor­
keammalle opettaja arvioi ammattikorkeakoulun 
aseman koulutusjärjestelmässä. Tulkki arvioi 
myös academic-drift -ilmiötä. Tulkin arvioinnin 
pohjalta voi päätyä samaan johtopäätökseen kuin 
Järvisen, Kivisen ja Rinteen (1993) muiden mai­
den malleja koskevan esittelynkin perusteella: 
ammattikorkeakoulujen tulevaisuus kytkeytyy 
keskeisesti siihen, miten ne kykenevät orientoi­
tumaan kohti työelämää. Tämä avaa toisenlaisia 
näkymiä kuin yliopistojen jäljittelyyn, akateemi­
seen nosteeseen perustuva ammattikorkeakoulu. 

Volanen (1992) on tyypitellyt tieteenteon kol­
meen momenttiin ja tarkastelee niiden ilmenemi­
sestä eri korkeakoulutyypeissä. Hän jakaa kor­

kea-asteen oppilaitokset kolmeen eri ryhmään: 
yliopistot (monen eri tiedekunnan korkeakoulut), 
korkeakoulut (yhden tai kahden tiedekunnan sek­
torikorkeakoulut) ja ammattikorkeakoulut. Lisäk­
si tarkastelussa ovat mukana tuotantoyksiköt. 
Hän toteaa, että ammattikorkeakoulut eivät voi 
olla vain tiedekorkeakoulujen tuottaman tiedon 
sovellutuspisteitä. Niiden tiedonmuodostuksen 
lähtökohta ja menetelmät, tiedon idea, on toinen. 
Hänen mukaansa vain pitämällä kiinni tästä läh­
tökohdasta ja pedagogisen työn rakentamisesta 
tälle perustalle ammattikorkeakouluista voi tulla 
tasavertaisia ja rinnakkaisia oppilaitoksia yliopis­
ton kanssa. 

Ammattikorkeakoulun työtä jäsentää tuotannon 
subjektiivisen tekijän näkökulma, sen tutkimus­
kohteen jäsentää ammattiala ja sen kehittäminen. 
Metodisesti lähestymistapa on työn kehittämiseen 

tijuus 

Taulukko 2. Teorian ja käytännön suhde. 

Käytännöllinen 
lähestyminen 
(= kuinka 
hallitsen 
maailmaa?) 

Käytäntö 

Teoria 

,. Teoreettinen» lähestyminen 
(= kuinka kuvaan maailman?) 

Teoria 

Käytännön 
teoria 
tutkinnan 
perusta 

Teoriaa 
teoriasta 
toimintataidea 

Käytäntö 

Käytännön 
käytännöstä 
ammattikäytäntö 

Teoriaa 
käytännöstä 
kokeilu, toiminta 

liittyvää, työn kohteen, menetelmien ja -tekijän 
keskinäissuhteiden tutkimusta (Volanen, M V. 
1992). 

Toisessa taulukossa Volanen hahmottaa am­
mattikorkeakoulujen teoria/käytäntö suhdetta: 
teorian teoria, käytännön teoria, teorian käytän­
tö ja käytännön käytäntö nelikenttänä. ( Volasen 
1992 lähteenä Armour, Fuhrmann, 1989 sovel­
taen). 

Volasen (1992) mukaan ammattikorkeakoulut 
eivät voi olla vain tiedekorkeakoulujen tuottaman 
tiedon sovellutuspisteitä. Niiden tiedonmuodos­
tuksen lähtökohta ja menetelmät, tiedon idea on 
toinen. Hän toteaa, että vain pitämällä kiinni täs­
tä lähtökohdasta ja pedagogisen työn rakentami­
nen tälle perustalle ammattikorkeakouluista voi 
tulla tasavertaisia ja rinnakkaisia oppilaitoksia 
yliopiston kanssa. 
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VALTION OHJAUSSTRATEGIAT; 
AMMA TTIKORKEAKOULU-UUDISTUKSEN 
ASEMA KOULUTUSPOLITIIKAN 
NELI KENTÄSSÄ 

Valtion ohjausstrategiat ovat keskeisiä koulu­
tusjärjestelmien muutosvaiheissa. Edellinen suuri 
koulutusjärjestelmäreformi, keskiasteen koulun­
uudistus, tehtiin vahvasti keskitetyn hallinnon 
aikana. Samaan aikaan oli siirrytty moderniin, 
suunnitelmalliseen korkeakoulupolitiikan kauteen 
(Järvinen, M-R. & Kivinen, 0. & Rinne, R. 1993). 
Keskusjohtoiselle strategialle on ominaista, että 
muutosimpulssit kanavoidaan poliittisen järjestel­
män kautta niitä toteuttavaan hallintokoneistoon, 
jonka tehtävänä on toteuttaa poliittiset päätökset 
koulutusjärjestelmän eri tasoilla. Keskusjohtoiset 
muutokset ovat usein reformin luonteisia. Suo­
messa muutokset on perinteisesti toteutettu 
uudistuksen kohteena olevaa järjestelmän koko 
lohkoa kattavina ja keskitetyn, kattavan suunnit­
telu- ja päätöksentekojärjestelmän kautta. Esi­
merkkeinä tästä ovat mm. peruskoulu-uudistus ja 
korkeakoululaitoksen monet uudistukset. Myös 
Ruotsin koulutusjärjestelmän uudistukset 1960-
luvulla toteutettiin keskusjohtoisella muutosstra­
tegialla ja koko järjestelmää kattavilla laajoilla yh­
teiskunnallisilla tavoilla. (Hölttä, S. 1991, 1993) 

Keskiasteen koulunuudistus toteutettiin keski­
tetysti moniportaisen suunnittelu- ja ohjausjärjes­
telmän avulla. Ammattikorkeakoulukokeilussa 
strategia muuttui täysin. Sille ja siihen liittyvien 
rakenteellisten uudistusten aikakaudelle on lei­
mallista pyrkimys hajautettuun hallintoon. Ammat­
tikorkeakoulukokeilun toteutuksessa on nähtävis­
sä selvä muutos valtiojohtoisesta ohjausstrate­
giasta kohti desentralisaatiota. Suorastaan itseis­
arvoiseksi tavoitteeksi tuli päätösvallan hajautta­
minen paikallistasolle ja oppilaitoksiin, mutta op­
pilaitokset velvoitettiin toimimaan yhteistyössä. 
Delegoinnilla haluttiin antaa tilaa kokeiluyksiköis­
sä syntyville ideoille, innovaatioille ja opintojen 
yhdistelmille. Katsottiin, että uudenlaisia opinto­
jen yhdistelmiä voi syntyä vain paikallistasolla 
tapahtuvassa vuorovaikutuksessa ja yhteistyös­
sä. 

Williamsin (1984) mukaan keskusjohtoisen 
muutosstrategian etuna on, että sen avulla voi­
daan toteuttaa tehokkaasti ja kattavasti poliitti­
sen päätöksentekijän tahto koko järjestelmässä. 
Haittana on, että uudistukset vahvistavat koulu­
tusjärjestelmän sisäistä homogeenisuutta, eivät­
kä ne näin ollen edistä paikallisten mallien ja 
koulutuksellisten innovaatioiden syntyä (Van 
Vught 1989). 

HALLINNON TUTKIMUS 4 • 1995 

Hajautettu muutosstrategia perustuu olettamuk­
seen, että koulutusjärjestelmä pystyy vastaamaan 
tuloksellisimmin sekä ulkoisiin muutoksiin että 
professioiden sisältä tuleviin muutospaineisiin 
oppilaitosten tai jopa niiden osien tasolla. Päin­
vastoin kuin keskitetyssä mallissa, muutosimpuls­
sit kulkevat järjestelmän hierarkiassa alhaalta 
ylöspäin, paikallistasolta keskushallintoon. Hajau­
tetussa muutoksessa valtio yleensä kuitenkin pi­
tää itsellään ohjaavaa roolia ja koulutuspoliittista 
päätöksentekoa. (Hölttä, S. 1993) 

Tarkastelen seuraavassa tästä näkökulmasta 
keskiasteen koulunuudistuksen ja ammattikorkea­
koulu-uudistuksen sijoittumista Granheimin, Ko­
ganin ja Lundgrenin (1990) esittämään koulutus­
järjestelmän ohjausta kuvaavaan nelikenttään. 
Granheim, Kogan ja Lundgren (emt.) ovat tutki­
neet Norjan koululaitoksen muutosta. He totea­
vat, että koulutusjärjestelmän ohjausta voidaan 
kuvata kahdella dimensiolla. Keskeinen kysymys 
heidän mukaansa on, missä valta sijaitsee ja toi­
saalta kenellä valta on. Näitä dimensioita he ku­
vaavat seuraavalla jaottelulla, josta ilmenee nel­
jä koulutuksen ohjaus- tai hallintamallia. 

Poliittinen 
{Political) 

A 

D 

Keskitetty (Central) 

B 

Ammatillinen 
(Professional) 

C 

Paikallinen {Local) 

Granheimin, Koganin ja Lundgrenin (1990) 
mukaan myös muutosten suuntaa voidaan luon­
nehtia tällä mallilla. Siirryttäessä keskitetystä 
ohjauksesta tai hallinnasta kohti paikallistason 
ohjausta ja hallintoa terävöityy kysymys siitä, 
kenellä on vastuu. Näin ollen muutos kohti de­
sentralisaatiota siirtää kysymykset opettajien 
ammattitaitoon ja ammatilliseen vastuuseen. 

Ensimmäinen desentralisaation askel mallissa 
on A:sta B:hen eli ministeriöltä hallintoelimille, ja 
seuraava askel AB:stä DC:hen. Edellä mainittu­
jen tutkijoiden mukaan tämä diffuusi raja poliitti­
sen ja ammatillisen vastuun välillä on suuri on­
gelma. 

Edellä kuvattuun malliin sijoitettuna keskiasteen 
koulunuudistus tehtiin aikaan, jolloin ainakin 
ammatillisen koulutuksen ohjausjärjestelmä toi­
mi kentässä A, poliittisen ja keskitetyn ohjauksen 
kautta. Uudistusta käynnistettäessä oli oikeas­
taan vasta siirrytty D:stä A:han, kun vielä 1960 
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-luvulla hallinnollisesti hajanainen ammatillinen
koulutus oli saatu koottua saman hallinnon pii­

riin.
Ammattikorkeakoulukokeilulle taas tyypillistä on 

selvästi ilmaistu tavoite siirtyä A:sta C:hen, eli 
koulutusjärjestelmän poliittisen ja keskitetyn hal­
linnon hajauttaminen ja alueellistaminen, ja op­
pilaitosten autonomisen roolin korostuminen. 
Näiltä osin uudistusten tavoitteet ovat selvästi 
erilaiset. Ammattikorkeakoulut onkin koettu paik­
kakuntien arvoa nostavina, ja kokeilujen käynnis­
tyessä niiden saamiseksi omalle paikkakunnalle 
uhrattiin paljon voimavaroja. Orelma (1994) to­
teaa, että ammattikorkeakoulu oli käsitteenä tun­
tematon, mutta sen tehtävästä paikkakunnan sta­
tuksen nostamisessa oltiin ainakin poliittisissa 
piireissä vakuuttuneita. 

Palonen, Rinne ja Kivinen (1992) ovat tarkas­
telleet samassa nelikentässä eri maiden kansal­
listen korkeakoulutusjärjestelmien eroavuuksia. 
He ovat tarkastelussaan sijoittaneet Suomen 
kuvion nollakohtaan verratessaan muiden maiden 
järjestelmien alueellista ja toiminnallista desent­
ralisaatiota suhteutettuna Suomen tilanteeseen. 
Samassa yhteydessä, suorittamaansa kansain­
väliseen vertailuun tukeutuen he toteavat ammat­
tikorkeakoulujen tulevan Suomeen jälkijättöises­
ti, ainakin kymmenen vuotta myöhässä. Kansain­
välisesti verrattuna suomalainen ammattioppilai­
tosjärjestelmä on poikkeuksellisen laaja. Heidän 
mielestään se olisi tarvinnut remontin jo kauan 
sitten (emt.). 

SUOMALAISEN KOULUTUSPOLITIIKAN 
PIIRTEITÄ 

Suomalaisessa politiikan kentässä koulutuspo­
litiikalla on vakiintunut asema. Sen yleistä mer­
kitystä ja tärkeyttä ei aseteta- ainakaan julkisesti 
- kyseenalaiseksi. Muutaman viime vuoden aika­
na koulutuksen alueeseen on kohdistunut huo­
mattavia säästö- ja rationalisointipaineita ja toi­
menpiteitä, mutta pääasialliselta sisällöltään ja
resursseiltaan se on politiikan alueena pysynyt
pitkällä aikavälillä hyvin stabiilina.

Konttinen (1994) toteaa koulutuspoliittisen 
suunnittelun ja päätöksenteon olevan meillä si­
käli kaksijakoista, että yhtäältä päätetään koulu­
tuksen rakenteista ja sitten tehdään erikseen rat­
kaisut menojen kattamisesta. Hän kritisoi sitä, 
että meiltä puuttuu mekanismi, joka pitäisi toimin­
nan ja sen kustannukset koko ajan synkronissa 
ja tasapainossa: rakenteelliset ja sisällölliset 
uudistukset jatkuvat omien lakiensa mukaan, kun-
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nes joko taloudellisen pohjan pudottua uudistus 
hiipuu, tai talouden salliessa uudistuksesta tulee 
kustannuksista piittaamaton järjestelmä. Tällöin 
uudistetaan niin kauan kuin rahaa riittää. Kontti­
nen (emt) painottaa, että tällainen sisään raken­
nettu oppoturnismi ei voi olla määrätietoisen ke­
hittämisen kestävä pohja. 

Uudistusten ongelma on aina se, että ne suun­
nitellaan tiettyyn yhteiskunnalliseen tilanteeseen 
ja tavoitteet asetetaan sillä hetkellä näkyvissä ja 
ennakoitavissa oleviin päämääriin ja ongelmien 
ratkaisemiseksi. Suunnittelu ja valmistelu vievät 
aikansa, opettajien ja järjestelmän »mukauttami­
nen» uuteen samoin kuin uuden koulutuksen to­
teutus vaatii tietyt vuodet, ja koulutusuudistuksen 
tulos näkyy vasta viiden - 15 vuoden kuluttua. 
Tällöin eletään taas jo auttamattomasti uutta 
aikaa. Ammattikorkeakoulu-uudistuksen käynnis­
tymisvaiheelle 1980-90 lukujen vaihteessa oli tyy­
pillistä usko taloudellisen kasvun ja kehityksen 
jokseenkin tasaiseen jatkuvuuteen. Vaikkakaan 
häiriöttömän taloudellisen kehityksen takaama 
tulevaisuus ei ole enää 1990-luvun alussa aiem­
manlainen itsestäänselvyys, varsinainen kriisi ja 
taloudellinen romahdus olivat vielä näkymättömis­
sä. 

Konttinen (1994) toteaa ammattikorkeakouluja 
kehitettävän 1980-luvun yhteiskuntaan, mutta 
1990-luvun taloudellisin ehdoin. Ratkaisu syntyi 
toisenlaiseen tilanteeseen; ammattikorkeakoulu­
kokeilun suunnittelu- ja käynnistämisvaiheen erot­
tavat toteutusvaiheesta muun muassa säästö- ja 
tehostamistoimet sekä itsesäätelyn lisääntyminen 
ja sen nopea omaksuminen eri tasoilla. 

Ammattikorkeakoulu-uudistuksessa on häm­
mennystä aiheuttanut muun muassa se, että 
uudistuksen vakinaistamiseen ryhdyttiin jo ennen 
kuin kokeilukausi oli loppunut, sen puolivälissä. 
Kritiikin aihetta löytyy myös siitä, että alunperin 
tavoitteena ollut koulutusrakenteen selkeyttämi­
nen ei ainakaan toistaiseksi ole toteutunut. Tar­
koituksenahan oli korvata opistoaste ja ammatil­
linen korkea-aste ammattikorkeakoululla, joka rin­
nastuu yliopistoihin, ja siten vähentää koulutus­
portaita. Kuitenkaan syksyn 1994 - kevään 1995 
aikana ammattikorkeakoululainsäädäntöä vaki­
naistettaessa ei ollut selvää, millaiseen koulutus­
rakennekokonaisuuteen päädyttäisiin: jäisikö joil­
lekin aloille entisiä opisto- ja ammatillisen korkea­
asteen tutkintoja ammattikorkeakoulututkintojen 
rinnalle. Valtioneuvoston 18.6.1993 päättämäs­
sä kehittämissuunnitelmassa todettiin, että osasta 
oppilaitosten opintoja, pääosin opisto- ja korkea­
asteen opinnoista kehitetään ammattikorkea­
koulututkintoja. Samalla todettiin, että eräillä aloil-
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la on tarpeen järjestää vielä jatkossakin toisen 
asteen koulutuksen, ammattikorkeakoulujen ja 
monimuotoisen aikuiskoulutuksen lisäksi nykyisiä 
opistotutkintoja vastaavaa koulutusta, joka järjes­
tettäisiin pääsääntöisesti ammattikorkeakoulujen 
yhteydessä. 

Tämä merkitsisi koulutusportaiden lisääntymis­
tä, ja on jo lisännyt, kun väliaikaiset, sittemmin 
keväällä 1995 vakinaistetut, ammattikorkeakou­
lut kouluttavat ammattikorkeakoulututkintoihin rin• 
nakkain opistoasteen ja ammatillisen korkea-as­
teen kanssa. Kun vielä tiede- ja taidekorkeakou­
luissa on samanaikaisesti, vuodesta 1994 lähti­
en siirrytty kaksiportaiseen tutkintojärjestelmään, 
ei koulutusjärjestelmä tällä erää ainakaan vaiku­
ta selkiytyneen entisestä. Ammattikorkeakoulutut­
kinnot virallistettiin omana ryhmänään korkea­
asteen tutkintojärjestelmään huhtikuussa 1994. 
Opetusministeriön asettamana ammattikorkea­
koulukokeilujen selvitysmiehenä toiminut Aki 
Valkonen (1994) toteaa raportissaan julkisen 
keskustelun keskittyneen lähinnä ammattikorkea­
koulujen tarpeeseen ja mahdollisuuteen. Hän 
toteaa, että järjestelmän perustamisvaiheessa on 
tehtävä joukko tahtotiloihin sekä ns. objektiiviseen 
totuuteen perustuvia päätöksiä, joista tahtotiloi­
hin liittyvät näkökulmat olivat vielä syksyllä 1994 
avoimia. 

Uuden korkea-asteen koulutusmuodon luomi­
sessa opetusministeriö (1993) esitti näkemyksen: 
» Koulutusrakenteen kehittämisessä tavoitteena
on yksinkertainen perusrakenne ja yksilön valin­
toihin vastaava joustavuus.» Lainsäädäntöä ja
ammattikorkeakouluja vakinaistaessa ei ollut sel­
vää, miten laajaksi vakinainen ammattikorkea­
kouluverkosto luotaisiin, ja millä kriteereillä vaki­

naistettavat oppilaitokset tai oppilaitosryppäät
valittaisiin. Koulutusjärjestelmän ja oppilaitosten
kannalta siis erittäin olennaiset seikat olivat hä·
märän peitossa, eikä niistä ole esitetty selkeitä
näkemyksiä vielä vuoden 1995 aikanakaan.

Suomalaiselle koulutuspolitiikalle on tyypillistä 
tehdä poliittisia, valtakunnallisia uudistuksia 
kokeiluna, jotka jäävät pysyviksi käytännöiksi. 
Uudistuksista puuttuu refleksiivinen momentti. 
OECD:n maatutkijat, jotka vuonna 1994 arvioi­
vat Suomen korkea-asteen koulutusta, kiinnitti­
vät myös huomiota tähän seikkaan. Samoin hal­
lituksen vuonna 1990 Eduskunnalle antamassa 
koulutuspoliittisessa selonteossa todettiin, että 
siihenastiset koulutusuudistukset oli toteutettu 
toisistaan irrallaan ja osittain tästä syystä koulu­
tusjärjestelmän toiminnassa oli koulutuspoliittises­
ti, kansantaloudellisesti ja yksilön kannalta ar­
vioiden selviä häiriötä. Uudistusdiskurssi rajau-
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tuu valitettavan usein huomioon, että vanha oli 
huonoa, ja tehdään uudistus korjaamaan entis­
tä. Koulutuspoliittiset uudistukset näyttävät ole­
van reaktionäärisiä. Aikaisemman toiminnan ana­
lysoimattomuus uudistusten yhteydessä voi se­
littyä reaktionäärisyyden lisäksi myös siitä, että 
uudistuksia tarkastellaan liian konkreettisella ta­
solla. Esimerkiksi ammattikorkeakoulua ei ole 
meillä aiemmin ollut, siispä aikaisemmasta toi­
minnasta ei voida saada mitään apua. Tämä 
puute ei tosin koske vain suomalaista koulutus­
järjestelmää: EU-komissio on kiinnittänyt huomio­
ta siihen, että Euroopassa on kokeiltu monia 
koulutusmalleja, mutta niitä ei ole juurikaan arvi­
oitu ja verrattu, vaikka koulutuksen laadun arvi­
ointi on noussut ajankohtaiseksi (Comission of 
the European Communities 1993a; 1993 b). 

Summa (1989, 123) esittää kriittisen arvion, 
että hallinnon suunnittelukäytännöt eivät toteuta 
julkilausuttuja tavoitteitaan: sen sijaan, että ne 
lisäisivät harjoitettavien poliittisten toimien suun­
nitelmallisuutta tai hallinnon toimien ekonomiaa, 
niitä voitaisiin luonnehtia pikemminkin ritualisoi­
tuneiksi sosiaalisiksi käytännöiksi. Ritualisoitu­
neen suunnittelun olennaisena sisältönä on suun­
nittelulausumien tuottaminen ja niiden kuljettami· 
nen hallintotasojen välillä, ilman että näillä lau­
sumilla on mitään selvästi havaittavaa yhteyttä 
suunnittelun kohteena olevan politiikan toteutu­
neisiin muutoksiin. 

Hovi, Kivinen ja Rinne (1989) esittävät komi­
tealaitosta, koulutusmietintöjä ja koulutuspolitii­
kan oikeutusta koskevassa tutkimuksessaan, että 
ulkomaihin tehdyt vertailut, yhteiskunnallisen 
edistyksen korostaminen ja koulutusjärjestelmän 
kokonaiskehityksen edistäminen ovat näkökoh­
tia, joiden keskeinen asema koulutusmietintöjen 
perusteluissa on yhteydessä koulutusjärjestelmän 
ylikansalliseen kulttuurimalliin.Tämänkaltaisiin, 
ylikansallisesti muotoutuneisiin näkökohtiin vetoa­
malla voidaan komiteoiden esitysten oikeutusta 
vahvistaa ohi yksittäisten etunäkökohtien. Tämän 
mallin ytimenä on oppi kansallisvaltion kansalai­
suudesta ja edistyksestä. ( Hovi, R. & Kivinen, 0. 
& Rinne, R. 1989) 

Esimerkiksi Lehtonen (1991,437) on kritisoinut 
suomalaista koulutussuunnittelua muun muassa 
siitä, että nuoruusiän koulutuksesta ja koululai­
toksesta on tullut miltei hermeettisesti suljettu 
suunnittelu- ja komentotalouden alue yhteiskun­
nassa, joka muuten toimii markkinatalouden pe­
riaatteilla. Lehtonen (emt.) arvelee, että on syn­
tymässä koulutuspalvelutuotanto, joka suojautuu 
kaikelta kilpailulta ja jolla on vaikeuksia pysyä 
ajan tasalla. 

3 
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Kun koulutuspolitiikka on koulutuksen suunnit­
telua, johon oleellisesti kuuluvat koulutusta kos­
kevat laajamittaiset uudistukset, on edelliseen 
nähden mielenkiintoista , että Järvelä (1991, 34) 
toteaa koulutusreformin pelkistetysti sanottuna 
olevan politiikkaa, joka pyrkii koulutusutopian 
suuntaan. Hänen mukaansa koulutusreformin 
efektiivisyyttä ja legitimiteettiä arvostetaan suo­
raan toteutuneen yhteiskunnallisen tuloksen poh­
jalta. Kokeillaan mahdollisen rajoja. Niin kauan 
kuin uudistus näyttää toimivan utopian suunnas­
sa, sillä on korkea legitimiteetti; kun joku tai jot­
kut reformiosapuolet katsovat sen olevan ristirii­
dassa utopiasuunnan kanssa, reformin legitimi­
teetti kärsii. 

Yhteiskunnan vapautta ja (taloudellisia) perus­
teita pohtiessaan Harisalo ja Miettinen (1995, 
247) esittävät kysymyksen, onko Suomi vastuu­
yhteiskunta vai koneistoyhteiskunta. He päätyvät
käsitykseen, että Suomi on koneistoyhteiskunta;
koneiston periaatteita noudattava hyvinvointival­
tio, jossa poliitikot ja viranomaiset yhdessä mui­
den kynnelle kykenevien kanssa tavoittelevat
mekaanista tasa-arvoa. Heidän mukaansa maa­
tamme on mahdoton pitää vastuuyhteiskuntana.
Lainsäädäntötyötä tahdittavat poliittisten puoluei­
den intressit ja voimakkaat eturyhmät ja hyvää
tarkoittava hallitusvalta ohjelmoi vapautta kansa­
laisten parhaaksi.

Antikainen (1986, 133) ilmoittaa käsityksenään, 
että viime vuosikymmeninä harjoitetun koulutus­
politiikan perustana on yhteiskunnan rakenne­
muutoksen oloissa solmittu 'koulutuspoliittinen 
konsensus'. Sen keskeinen sisältö on, että kou­
lutuksen kehittäminen on kytketty talouden kehi­
tykseen, samalla kun koulutuksellinen tasa-arvo 
on saatettu tärkeimmäksi sosiaaliseksi tavoitteek­
si. Useimmissa teollistuneissa yhteiskunnissa on 
vallinnut vastaava konsensus, ja sitä on pidetty 
niin luonnollisena tilanteena, ettei yhteisymmär­
ryksen sisältöä ole tarvinnut aina lausua julki tai 
keskustella siitä (Antikainen 1986). 

Elovainion (1981) mukaan Suomen koululaitok­
sen historia osoittaa, että koulutuksella on ollut 
keskeinen tehtävä kansallisvaltion muodostumi­
sessa. Elovainion (1992) mukaan 1980- ja 1990-
lukujen vaihteen koulutuspolitiikassa, koulutus­
keskusteluissa ja -suunnittelussa tai -ennusteis­
sa ei enää tapaa samanlaista kansallista identi­
teettiä ja legitimiteettiä koskevia perusteluita, joita 
vuosisadan vaihteessa ja 1900-luvun alkuvuosi­
kymmeninä pidettiin keskeisinä koulutuksen yh­
teiskunnallisina funktioina. Myöskään 1980-luvun 
alkupuolella käynnistynyt keskustelu, jonka pe­
ruslähtökohtana oli havainto kansallisen identi-
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teetin murenemisesta erityisesti pienissä kansal­
lisvaltioissa, ei Elovainion mukaan ulottunut 
maamme koulutuskeskusteluun tai -suunnitte­
luun. Elovainio (emt.) toteaa, että vaikka nykyi­
sessä koulutuskeskustelussa ja suunnittelussa 
koulutuksen merkitys kansallisen identiteetin tuot­
tajana ja legitimiteetin vaalijana on sivuutettu, 
näillä on nykyäänkin kuitenkin vahva, maamme 
historiasta peräisin oleva koulutuksen rakenteita 
ja asenteita muovaava vaikutus. (Elovainio, P. 
1992) 
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