Arto M. Rautajoki

Asiantuntijuutta vakuuttamassa
Opettajien tyoelamasuhteen asiantuntijuuspuhe sosiaalialan
ammattikorkeakouluverkoston tyoelamaprojekteissa

Akateeminen vaitoskirja, joka Lapin yliopiston
yhteiskuntatieteiden tiedekunnan suostumuksella esitetaan
julkisesti tarkastettavaksi Lapin yliopiston Castrén-salissa
perjantaina 16.10.2009 klo 12

Acta Electronica Universitatis Lapponiensis 47



Lapin yliopisto
Yhteiskuntatieteiden tiedekunta

Copyright: Arto M. Rautajoki
Jakaja: Lapin yliopistokustannus
PL8123
96101 Rovaniemi

tel. + 358 40-821 4242 , fax + 358 16 362 932
julkaisu@ulapland-fi
www.ulapland.fi/julkaisut

nid.
ISBN 978-952-484-315-7
ISSN 0788-7604

pdf
ISBN 978-952-484-361-4
ISSN 1796-6310
www.ulapland.fi/unipub/actanet



Tiivistelma

Rautajoki Arto

Asiantuntijuutta vakuuttamassa — Opettajien tydelamasuhteen asiantuntijuuspuhe sosiaalialan am-
mattikorkeakouluverkoston tydelamdprojekteissa

Rovaniemi: Lapin yliopisto 2009, 350 s., Acta Universitatis Lapponiensis 165

Vaitoskirja: Lapin yliopisto

ISSN 0788-7604 ISBN 978-952-484-315-7

Tutkimukseni kasittelee sosiaalialan ammattikorkeakouluopettajien tydeldmésuhteen asiantunti-
juuden rakentumista. Siind asiantuntijuus nahdaan kielellisessa toiminnassa rakentuvana konstruk-
tiona. Tutkin sitd, miten ammattikorkeakouluopettajat rakentavat puheessaan asiantuntijuutensa
olemassa olevaksi. Tutkimukseni keskiossa on se, miten opettajat vakuuttavat asiantuntijuuttaan.
Tutkimukseni ldhestymistapa paikantuu sosiaalisen konstruktionismin kontekstuaaliseen suuntauk-
seen, analyyttis-retoriseen diskurssianalyysiin ja siind erityisesti faktan konstruoinnin tutkimussuun-
taukseen. Taman kanssa yhteensopivat ndkdkulmavalintani ovat opettajien asiantuntijuuden orien-
taatioiden tuottaminen puheessa seka asiantuntijuuden faktuaalistamisstrategiat ja niiden retorinen
vakuuttaminen. Tutkimukseni padtehtdvand on sen tutkiminen, miten opettajien tydelamdsuhteen
asiantuntijuus rakentuu todeksi tiedoksi (=faktaksi) sosiaalialan tydelamaprojekteja koskevassa
asiantuntijapuheessa.

Asiantuntijuuspuhetta tarkastelen yhteydessa tyoeldmaprojekteihin. Tutkimukseni aineistona
on kuuden eri ammattikorkeakoulun noin puolentoista tunnin mittaista fokusryhméhaastattelua.
Kussakin haastattelussa on mukana 36 ihmistd. Kaikkiaan 22 haastatellusta 20 on ammattikorkea-
kouluopettajaa ja kaksi tydeldmdn edustajaa. Fokusryhmahaastattelut organisoitiin korkeakouluttain
siten, ettd mukana oli kuuden ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutusohjelmien opettajia.

Opettajat tuottivat faktaksi tydeldmasuhteensa asiantuntijuuden orientaatioita sosiaalialan
tyoelamdprojekteja koskevassa puheessaan. Keskeisiksi ammattikorkeakoulun tydelamdsuhteen
asiantuntijuuden orientaatioiksi rakentuivat opettajien asiantuntijapuheessa tutkivan otteen ohjaa-
jan orientaatio, tasavertaisen kehittdjakumppanin orientaatio, tydn ohjaajan orientaatio sekd so-
siaalialan kriittisen keskustelijan orientaatio.

Opettajat vakuuttivat tydelamdsuhteensa asiantuntijuuttaan rakentavia asiantiloja ja tapahtu-
mia faktaksi kdyttdmalld erilaisia faktuaalistamisstrategioita puheessaan. Lopputulokseksi sain neljd
eri faktuaalistamisstrategiaa: itse todettuun vetoava strategia, asiantuntijuuteen vetoava strategia,
vaihtoehdottomuusstrategia ja sosiaalisiin normeihin vetoava strategia. Tyoelamdsuhteensa asian-
tuntijuuden faktaksi vakuuttamisessa opettajat kayttivat retorisia keinoja, joissa painottuivat eniten
vditteisiin liittyvat retoriset keinot. Ndista kdytetyimpid opettajien asiantuntijapuheessa olivat pak-
koa, varmuutta, vaihtoehdottomuutta ja asian ilmeisen selvaa luonnetta ilmaisevat sanat, sanallinen
madrallistaminen ja ddri-ilmaisut. Vaitteen esittdjadn liittyvista retorisista keinoista aineistoni opet-
tajien puheessa kaytettiin muita keinoja selvasti enemman me-retoriikkaa ja mindapuheen "viljelya"
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Keskeista tutkimukseni opettajien tydeldmasuhteen asiantuntijuuden rakentumisessa on kehit-
tyminen sen avulla, ettd opettajan muodolliseen patevyyteen liittyy tydelamaprojekteissa konteksti-
sidonnaista tietoa. Tatd tietoa muodostuu opiskelijan tutkivan otteen ohjaamisessa sekd tasaver-
taisessa tyoelamadyhteistydssa yhteisen kehittamisen tydn kokemuksia reflektoimalla.

Koostamassani opettajan tydeldmdsuhteen asiantuntijuuden rakentumisessa nousivat kes-
keisiksi sosiaalialan substanssiosaaminen ja ammatillinen taitotieto, kontekstin tuntemus, kaytan-
non kokemus ja “hiljainen tieto”, opetus- ja ohjausosaaminen, ammatillis-eettinen osaaminen,
arviointiosaaminen, tutkimus- ja kehitysosaaminen, yhteistyd-, vuorovaikutus- ja verkostoitumistai-
dot, suunnitelmallisuus, organisointitaidot, luovuus ja joustavuus, jatkuvuudesta ja sitoutumisesta
huolehtiminen sekd jatkuva oppiminen siséltden opettajan tutkivan otteen, reflektoinnin ja kriittisen
ajattelun.

Asiasanat: ammattikorkeakoulu, opettaja, asiantuntijuus, sosiaaliala, tydelaméprojekti
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My research deals with the building up of expertise in respect of working life of teachers of the social
sector in universities for applied sciences. Here expertise is seen as a building up construction in lin-
guistic activities. | research how teachers in the universities for applied sciences build and bring into
existence expertise in their speech. My research focuses on how teachers assure their expertise. The
approach of my research is in the direction of social contextual constructionism, analytical rhetorical
discourse analysis and in it especially the research of construeing a fact. The consistent points of view
that | have chosen are the expertise of teachers in producing orientations in speech and strategies of
factualization in expertise and their rhetorical assuring. The main goal of my research is to study how
the teachers’ expertise in respect of working life becomes real knowledge (= fact) in expert rhetorics
concerning working life projects of the social sector.

[ observe the speech of experts in connection with working life projects. My research material con-
sists of approximately an hour and a half long interviews of focus groups in six different universities
for applied sciences. Each interview is made with 3 to 6 persons. Of all the 22 persons interviewed 20
are teachers in universities for applied sciences and two are representatives of working life. The focus
group interviews were organised in each university for applied sciences so that teachers of educatio-
nal programmes of the social sector from six universities for applied sciences participated in them.

The teachers produced as factual material orientations of expertise in respect of their working
life in their speech concerning working life projects in the social sector. Central orientations in the
expertise of the universities for applied sciences in respect of working life became the orientation
of an investigating instructor, the orientation of an equal development partner, the orientation of a
work instructor and the orientation of critical discourse in the social sector.

The teachers assured that circumstances and events constructing their expertise in respect of
working life are facts by using different strategies of factualization in their speech. As a result | found
four different strategies of factualization: strategy based on own discovery, strategy based on exper-
tise, strategy based on the lack of alternatives and strategy based on social norms. In assuring work-
ing life expertise to be fact teachers used rhetorical means emphasizing rhetorical means in state-
ments. The words that teachers used most in their expert speech were words expressing obligation,
certainty, lack of alternatives, words expressing the self-evident nature of things, expressing quantity
with words and extreme expressions. When referring to the person making statements according to
my material the teachers preferred using “we and I” persons to other means.
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In building up teachers’ expertise in respect to working life | find it essential in my research that a
teacher’s qualifications are connected with contextual knowledge in working life projects. This know-
ledge is formed in the investigating instruction of the student and in equal working life cooperation
by reflecting experiences from common development work.

According to my research on the building up of a teacher’s expertise in respect of working life a
central part play substantial skills in the social sector and professional know-how, contextual know-
ledge, practical experience and “silent knowledge”, skills of teaching and instructing, professional
ethical know-how, skill of evaluation, know-how in research and development, skills of cooperation,
interaction and networking, methodicalness, organizing skills, creativeness and flexibility, taking care
of continuity and commitment and continous learing with teacher’s investigative touch, reflection
and critical thinking.

Key words: university for applied sciences , teacher, expertise, social sector, working life project
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Esipuhe

Viitoskirjatyoni tekeminen on ollut monivaiheinen ja rikastuttava ko-
kemus. Tutkimukseni alkuvaiheiden ohjaajaa professori Kyosti Urposta
kiitin tutkimukseni ohjaamisesta aina erilaisiin lihestymistapoihin. Se
takasi minulle monipuolisen teoreettis-metodologisen perchtymisen ja
laajensi tutkimusvalmiuksiani ennen kuin sain luvan edetd tutkimusase-
telman mukaisesti. Kiitos myos Lapin yliopiston aiemman rehtorin Esko
Riepulan minulle mydntimasti tutkimusapurahasta, joka yhdessd Kemi-
Tornion ammattikorkeakoulun vastaavan palkallisen virkavapaan kanssa
mahdollisti puolet tisti viitskirjatyohoni valmentavasta vaiheesta.

Viitoskirjani olen tehnyt kokonaan palkattomien virkavapaiden ja
vuosilomien avulla tyoni ohessa ehtimdin tydstimiini pienii osia lukuun
ottamatta. Se on vaatinut henkilokohtaisesti merkittavid taloudellista ja
henkistd panostusta sekd monista asioista luopumista tieteellisten pia-
miirien hyviksi. Professori Simo Koskista kiitdn jatko-opiskelijaa kan-
nustavasta ohjauksesta, joka sai minut jatkamaan tutkimustydtini ja
kriittisesti kehittdmidn kirjallista ilmaisuani. Terveyden ja Hyvinvoinnin
laitoksen tutkimusprofessori Tom Erik Arnkil saa kiitokseni tutkimukse-
ni ohjaamisesta japanilaisen filosofisen kisitteen ba:n pariin. Vararehtori
Jukka Mikeldd Lapin yliopistosta kiitin hinen Oulangan jatkokoulutus-
seminaarissa vuosia sitten ilmaisemasta ajatuksesta, ettd tutkimuksessani
kannattaisi tutkia asiantuntijoiden puhetta. Hin oli epéilemittd oikeassa.
Kiitos myds opetusministerion Verkostoprojektin projektipdillikkyyteni
aikaiselle johtaja Juha Arhinmielle ja opetusneuvos Osmo Lampiselle
myonteisestd ja rakentavasta yhteistyostd ammattikorkeakoulun toimin-
tamallia ja -pedagogiikkaa kehittineen opettajien koulutus- ja kehitysoh-
jelman lipiviemiseksi sosiaalialalla vuosina 1997-2001.

Suurin kiitos tutkimukseni loppuvaiheiden ohjaamisesta kuuluu pro-
fessori Anneli Pohjolalle, jonka tutkimukseeni paneutuvalla, tarkalla ja
vaativalla seki jatko-opiskelijan omaa osaamista arvostavalla ja kannusta-
valla ohjausotteella on ollut ratkaiseva merkitys viitoskirjatyni loppuun
saattamiseksi. Ohjaustapaamisemme kaukana, syrjiisessi Helsingissd
ovat olleet minulle merkittivd oppimiskokemus ja antaneet viitoskirjan
arvolle sopivaa perspektiivid tutkimukseni tekemiseen.

Professori Anneli Pohjolan johdonmukainen ja rakentava tapa tukea
tutkijana kehittymisen prosessia on jadnyt esimerkillisend mieleeni. Tam-
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pereen yliopiston professori Kirsi Juhilan ja professori Arja Jokisen rikas
tutkimusmetodinen kirjallisuus on ollut tutkimusty6ni innoittaja.

Minulla on ollut ilo saada ty6honi asiantuntevat esitarkastajat. Pro-
fessori, YT'T Kirsi Juhilaa Tampereen yliopistosta kiitdn erittdin huolelli-
sesta perehtymisestd ja syvillisisti kommenteista tutkimustyohéni. Dis-
kurssianalyysin pitkalti itse tutkimuskirjallisuudesta omaksuneena, koin
saavani perusteltua ja hienovaraista ohjausta erittdin vaativaan analyyttis-
retoriseen diskurssianalyysiin. Minulla ei ole ollut professori Anneli Poh-
jolan tutkimuksen teon ohjaamisen rinnalla kollegiaalista, vaativan dis-
kurssianalyysin tekemisti tukevaa tutkijayhteisod. Vditoskirjani hiominen
lopulliseen versioon on siten professori Juhilan lausunnon pohjalta ollut
minulle ty6lds, mutta kiinnostava tieteen tekemisen ponnistelu. Hinen
erittdin perusteellisesta lausunnosta koin saavani jotain sellaista tutkijana
oppimisen ja kehittymisen haastetta, johon toivoisin tydurallani avautu-
van vield mahdollisuuksia jossakin tieteenalani huippuyksikossa.

Ty6ni toista esitarkastajaa dosentti, YI'T Reijo Viirildd sosiaali- ja
terveysministeriostd kiitin kirsivillisestd paneutumisesta tutkimustyo-
héni. Hinen esittdmillddn ohjaavilla kommenteilla olisi ollut minulle
vieli enemmin annettavaa tutkimukseni teon varhaisemmissa vaiheissa
ja etenkin erilaiseen tutkimusotteeseen ja -aineistoon yhdistettynd. Ar-
vostan hinen jilkikiteen tyohoni esittdmii kriittisid nikemyksid.

Tutkimukseni teon aikana olen tyoni ohessa hoitanut kaiken vapaa-
aikani vaikeaa Alzheimerin tautia sairastanutta ditidni. Hin kuoli joulu-
kuun lopussa 2007.

Kemi-Tornion ammattikorkeakoulun rehtori Riitta Kdyhkoi ja sosiaa-
li- ja terveysalan toimialajohtaja Leena Levisvirtaa kiitin limpimisti vah-
vasta kannustuksesta tutkimustyohoni ja tihin liittyvien tyojirjestelyjen
hoitamisesta. Ammattiopisto Lappian rehtoria Arja-Leena Jokista kiitin
kannustuksesta tutkimusprosessini aikana. Sijaiselleni koulutusohjelma-
vastaava Heli Arolalle lausun myos parhaat kiitokseni. Sosiaali- ja terveys-
alan henkilokunnan pidsidntoisesti arvostava suhtautuminen viitoskirja-
ty6honi ja karonkka-juhlan innostunut odotus ovat olleet ilonaiheitani.

Verkostoprojektin osallistujat sekd muut ystivini ja kollegani ammat-
tikorkeakoulujen sosiaalialan verkostossa, entinen esimicheni, kehitti-
mispdillikké Arja Honkakoski Pohjois-Suomen sosiaalialan osaamis-
keskuksesta, kirjastonhoitaja Anita Kilkdji ja koko Kemi-Tornion
ammattikorkeakoulun kirjaston henkilokunta seki kasvatustieteen mais-
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teri ja mikrotukihenkilé Jaana Tolonen ansaitsevat edelleen kiitokseni.
Ritva Lahtista Lapin yliopistosta kiitdn julkaisuni taitosta. Kemi-Tornion
ammattikorkeakoulun tiedottaja Heli Lohi on antanut minulle avuliasta
ja ystavillistd tukea viitoskirjatyoni painokuntoon saattamisessa. Pitkiai-
kaisten tyStovereideni Riitta Kettusen, Merja Hiltulan ja Ritva Lehtisalon
puheet uuden hameen ostamisesta viitostilaisuuteeni ovat ilahduttaneet
minua kovin.

Kiitos my6s serkulleni Joukolle, jonka kannustava lisndolo arjessani
tukee minua jatkamaan eteenpdin elimissini. Siskoni tytdr, lddketieteen
ylioppilas Helli on suuri ilonaiheeni. Suuren osan rakkaista ystivistini,
sukulaisistani ja tydtovereistani olen sddstinyt viitdskirjani paineilta.

Tutkimukseni on syntynyt pitkin ajallisen kypsymisprosessin tulok-
sena. Siind on tosin ollut vililli vuosien taukoja minulle sosiaalialalla,
ammattikorkeakoulutuksessa ja ty6hallinnossa tarjoutuneiden haastavien
valtakunnallisten tyo- ja muiden tehtivien vuoksi. Minulle liheisimmiit
ihmiset ovat lihes kaikki kuolleet tutkimusprosessini aikana. Kiitos edes-
menneelle isilleni vahvasta kannustuksesta jatko-opintoihin. Edesmen-
neiden isini, ditini, enojeni, kummisetini Taunon seki joidenkin liheis-
ten ystdvieni koulutusta ja tutkimusta arvostava suhtautuminen antavat
minulle tukevan perustan elimissini.

Suurin kiitos kuuluu minulle hyvin rakkaalle, edesmenneelle didilleni,
joka jo lapsena ollessani kertoi ja luki minulle paljon tarinoita. Aitini opetti
minulle tarinoiden kautta, ettd pahassakin on jotain hyvii ja etteivit asiat
ole niin mustavalkoisia kuin milti aluksi saattavat ndyttdd. Niissd on mo-
nia tasoja ja kerroksia. Hin kasvatti minulle oikeudenmukaisuutta, halusi
minun kertovan vaikeistakin asioista aina totuuden ja panevan kidet ristiin
silloin, kun tarvitsen apua. Vastaan Shakespearea mukaillen monimerki-
tyksellisesti: "Annoit minulle elimin, vakuutan Sinulle totuuden.”

Siliminiterhin'. Kaiken timin vakuutan todeksi tiedoksi.

Karl Johann Kautskyn syntymin muistopdivini 16.10.2009,
kansainvilisen ty6n ja yhteiskuntatieteen perinteitd kunnioittaen

Arto M. Rautajoki

1 Siliminiterhin on lappilainen sanonta, jolla korostetaan voimakkaasti mielipidetti
tai vakuutetaan jotakin todeksi.
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1 TUTKIMUSKOHTEENA ASIANTUNTIJUUSPUHE
TYOELAMAPROJEKTEISSA

Tutkimusaihetta valitessani en aavistanut, millainen tutkimusprosessi
oli edessini. Minua kiinnosti sosiaalialan ammattikorkeakouluverkoston
ammattikorkeakoulun toimintamallia kehittineen projektin arviointi-
tutkimuksen tekeminen. Tarkoitukseni oli tehdi projektin yhteistoimin-
nallinen arviointi yhdessd siithen osallistuneiden opettajien ja tyoelimin
yhteistybkumppaneiden kanssa. Kun lihdin projektia tutkimaan, huo-
masin sen, miten hankalasti tavoitettava ilmi6 tutkimuksen kohteena oli.
Perehdyttyini silloisen viitdskirjatydni padohjaajan tukemana monien eri
tutkimusmetodien ja teoreettisten viitekehysten rakentamiseen, alkoi tut-
kimuskohteeni vihitellen hahmottua. Minulle, tutkijan taipaleensa alussa
olevalle jatko-opiskelijalle avautui ohjauksessa kiinnostava tutkimuskoh-
de: opettajan asiantuntijuuden rakentuminen ammattikorkeakoulujen
sosiaalialan tydelimiprojekteja koskevassa asiantuntijapuheessa. Eteeni
aukeni diskurssien ja retoritkan maailma. Tdhin mennessi olin ajatellut
puheiden olevan vain puheita ja tekojen olevan eri asia. Nyt oivalsin,
miten vahvasti puheilla ja niihin liittyvilld eri kielenkdytén keinoilla luo-
daan sosiaalista todellisuutta.

Kielen merkityksen uudenlaisesta oivaltamisesta on tullut laajem-
minkin innoittaja ja tutkimusmenetelmien kehitystd suuntaava mal-
li sosiaalisten ja kulttuuristen ilmididen tutkimukselle. Yhteiskunta- ja
kiyttdytymistieteissd kuten sosiologiassa, psykologiassa ja sosiaalitydn
tutkimuksessa on alettu pohtia niiti seurauksia, joita ihmisten toiminnal-
la ja sitd koskevalla tiedon tuottamisella ja vilittimiselld on kieltd kiyt-
tden ja kielen vilitykselld. (Summa 1995, 67.) Katri Komulaisen (2000,
252) mukaan konstruktionistiseksi, retoriseksi ja narratiiviseksi kdanteek-
si kutsuttu tieteidenvilinen vuoropuhelu on kyseenalaistanut kisityksen
kielen viattomasta vilineluonteesta. Kielen ei katsota vain neutraalisti
kuvaavan tai heijastavan tosiasioita tai asioiden perimmaisii olemuksia,
vaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tuotetaan ja yllipidetddn erilaisia
tulkintoja sosiaalisesta todellisuudesta. (Onnismaa 2003, 25-26.)

Sosiaalityén kidytintojd, ammatillisia toimijoita, asiakastilanteita ja
niissd tapahtuvaa vuorovaikutusta ja puhetta koskeva tutkimus on kas-
vanut viimeisten kymmenen vuoden aikana. Sosiaali-, terapia- ja ohjaus-
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tyOssd yleistyneitd lihestymistapoja ovat muun muassa diskurssianalyysi,
keskustelunanalyysi, narratiivinen analyysi ja etnografia (Jokinen ym.
2000, 16-29; Juhila 2004, 16—178). Yhteistd lihestymistavoille on tyon
arkipdiviisten kidytintojen tutkiminen toimijoiden jisennyksistd ja toi-
minnoista kisin. Kiinnostus kohdistuu siihen, miten sosiaalinen todelli-
suus rakentuu kielenkdyt6n ja muun toiminnan kautta.

Tutkimukseni taustalla on ammattikorkeakoulun ja sen opetuksen
asiantuntijuutta sekd tydelimiyhteisty6td koskeva keskustelu. Sosiaalialan
koulutusta annetaan 23 ammattikorkeakoulussa. Ammattikorkeakoulu-
tutkintoon johtavien opintojen tavoitteena on niiden vakinaistumisesta
asti nihty “tydelimin ja sen kehittimisen vaatimusten pohjalta antaa
tarpeelliset tiedolliset ja taidolliset valmiudet ammatillisissa asiantuntija-
tehtivissi toimimista varten” (A 256/1995). Ammattikorkeakouluista
on muotoutunut kdytinndnliheisid, monialaisuutta korostavia seki ty6-
elimille ja sen kehittimiselle omistautuneita (Rask 2000, 34; Herranen
2003, 84). Niiltd odotetaan perusteltua ja tietoista suhtautumista kou-
lutuksen tuottamaan asiantuntijuuteen ja sen tuottamiseen (Helakorpi
1997, 78).

Meneillddn oleva yhteiskunnallinen murros muuttaa hyvinvointivalti-
on ja koko sosiaalialan tyon asiantuntijuuden ehtoja. Sosiaalialan asian-
tuntijatyén muutos kontekstoituu yhteiskunnalliseen muutokseen, jossa
moderni, teollinen jatkuvaan kasvuun, teknologiaan ja tieteen voimaan
yhteiskunnallisten ongelmien ratkaisijana pohjaava yhteiskuntarakenne
korvautuu uudella rakenteella. Modernin ajan rakenteiden murtuessa ka-
toavat Zygmunt Baumanin (1992; 1996) mukaan sille ominaiset eheys,
pysyvyys ja jirjestys. Tilalle tulevat moniarvoisuus, pirstaleisuus, katkok-
sellisuus ja satunnaisuus. Yleispdtevit kehityskertomukset korvautuvat
asiantuntijoiden ja palvelun kiyttdjien neuvotteluilla asiantuntijatiedon
yhteisistd merkityksistd. (Peavy 1997; 2000.)

Tybelimidn muutosten kokonaiskuvan hahmottaminen on nykyisin
vaikeaa, eiki sosiologialla ole yhti tulkintaa tydelimin murrokselle. Kes-
keiset ty6elimin muutossuunnat tiivistin seuraavasti:
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| Osaamisvaatimusten ja oppimisen muutos:

- 0saamisvaatimusten kasvu

- siirtyminen jatkuvaan koulutukseen ja asiantuntijuuden kehittdmiseen
- tydssa oppimisen laajeneminen

Il Tyon ja ammattien muutos:

- ammattien merkityksen muuttuminen

- normaalitydsuhteen mureneminen

- ty6- ja ammattiurien epavakaistuminen
- ammatillinen liikkuvuus

- palvelu- ja tietotydvaltaistuminen

- tyotehtavien projektiluontoistuminen

- toimintatapojen joustavuus

- tiimity6n lisdantyminen

Il Yleinen yhteiskunnallinen muutos muun muassa

- ikdantyminen

- kansainvélistyminen

- globalisaatio

- verkostoituminen

- teknologinen kehitys kuten informaatio- ja kommunikaatioteknologia

(Julkunen 2001a, 2001b; 2003; 2007; Kasvio 1995; Pohjola 1999.)
Kuvio 1. Tydeldman muutossuunnat 1990- ja 2000-luvulla.

Hyvinvointivaltion ammattikunnat joutuvat sovittamaan asiantunte-
muksensa monimutkaistuvaan asiantuntijuuksien ja ty6njaon koko-
naisuuteen. Koulutusjirjestelmdn muutokset koskettavat professioiden
asemaa yhteiskunnassa, ammatillisen asiantuntemuksen luonnetta, am-
mattikuntien keskiniisid suhteita tai asiantuntijuuden rakentumista (vrt.
Julkunen 1994). Sosiaalisen asiantuntijuudesta ja pitevyysalueesta kil-
paillaan ja sitd mairitellian uudelleen (Pohjola 2003).
Professionaalistuminen laajan ammatillistumisen merkityksessi on
edennyt Suomessa 1950-luvulta lihtien hyvinvointivaltion rakentamisen
seurauksena (Konttinen 1996, 20). Tyoelimassa 1990-luvulta lihtien ta-
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pahtuneiden muutosten on sosiologisessa professiotutkimuksessa katsot-
tu horjuttaneen professionaalisia asemia (Pirttild & Konttinen 1996; Jul-
kunen 2004, 172-175). My6s piinvastaisia professioita, niiden aseman
vahvistumista (Saaristo 2000) tai siilymistd (Freidson 1994, 62-63) ku-
vaavia nikemyksid on esitetty. Esimerkiksi professioiden on nihty vahvis-
tuvan, koska yhteiskunta monimutkaistuu ja sen osa-alueet lohkoutuvat
yhi pienemmiksi. Kun eri osaamisen alueiden hallittavuus vaikeutuu ja
erikoistumisen tarve kasvaa, tarve luottaa asiantuntijoihin vahvistaa eks-
perttien asemaa. Korkean koulutustason saaneiden miirin ja osuuden
tyovoimasta perusteella professionalisaation yleinen trendi on nouseva.
Korkean koulutustason asiantuntija-ammatit lisadntyvit (Moisio 2007,
268-269). Yhteiskunnallisen yksiloitymisen seurauksena ammattijirjes-
telmi ja ammatit muuntuvat (Urponen 1997).

Samanaikaisesti nykymuotoisen professionaalisen asiantuntijuuden on
katsottu tulleen pddtepisteeseen. Monimutkaistuvan ja eriytyvin yhteis-
kunnan vaikutuksen on tulkittu antaneen tilaa monenlaisille asiantun-
tijoille ja tiedolle. (Saaristo 2000; 2001, 64—65.) Perinteisen professio-
naalisuuden rinnalla on kyseenalaistettu asiantuntijuuden uskottavuutta
samalla, kun asiantuntija-auktoriteetin asema horjuu seki institutionaa-
lisesti ettd tieto-opillisesti (Karvinen 1999, 381). Professionaalisen asian-
tuntijuuden rinnalla on alettu puhua toisenlaisille perustoille kuin tie-
teelliseen tietoon, professioihin tai tiettyyn institutionaaliseen asemaan
perustuvista asiantuntijuuksista esimerkiksi praktisesta ekspertiisistd tai
avoimesta asiantuntijuudesta. (Saaristo 2000; 2001, 64-65.)

Professioiden muutokset vaikuttavat professioiden systeemeihin (Ab-
bot 1987). Sosiaalialalla ammatillinen kenttd mairittyy uudelleen. Raija
Julkusen (2008, 139) mukaan on olemassa niyttod siité, ettd sosiaalialan
naisammattien kesken luodaan uutta hierarkiaa. Jinnitteitd esiintyy ti-
lanteessa, jossa ammattikorkeakoulujen sosiaalialan koulutus hakee paik-
kaansa sosiaalialan tydnjaossa.

Uusina toimijoina sosiaalialan ja yhteiskunnallisten palvelujen am-
matillisessa kentidssi ammattikorkeakoulututkinnon suorittaneiden so-
sionomien (AMK ja ylempi AMK) on rakennettava uskottavuutta ja
luottamusta suhteessa vakiintuneisiin professioihin. Samalla niiden tulee
luoda sellaista osaamista ja asiantuntijuutta, joka vastaa yhteiskunnan ja
kansalaisten tulevaisuuden tarpeisiin. (Vrt. Borgman 2006, 174-175.)
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Ammattikorkeakoulun haastecksi nousee, millaisella sosiaalialan opetta-
jan asiantuntijuudella tillaista asiantuntijuutta saadaan rakentumaan.

Hyvinvointipolitiikat ja professiot ovat vastanneet jadhmein professio-
naalisuuden kritiikkiin korostamalla refleksiivisyyttidn ja hyvinvointipal-
velujen uudelleen jirjestelyilld (Julkunen 2008, 139). Hyvinvointivaltion
palvelujirjestelmidn muutoskeskustelu on tuonut esiin tarpeen yksilolli-
sempiin ja verkostomaisempaan palvelujen tuottamiseen (Castells 2000;
Raunio 2004, 184). Tilld haetaan sektori- ja ongelmakeskeiseen seki
’hierarkian yldpuoliseen’ asiantuntemukseen perustuvan palvelujirjestel-
min ja toimintamallin tilalle sektorirajat ylittivid, dialogisiin kiytintoi-
hin perustuvaa asiantuntemusta. Lisiksi etsitddn sitd tukevaa voimavaroja
yhdistivid toimintatapaa. (Arnkil ym. 2000, 29-31, 52.)

Sosiaalipalvelujen kehittdmistoiminnasta on tullut 1990-luvun lopul-
ta lahtien my6s projektoitunutta. Rakenteelliset muutokset sosiaalialan
tyOssd, asiantuntijuudessa ja koulutuksessa, verkostoituminen ja kehit-
timisen projektoituminen vaativat uusia toimintamalleja ja osaamista
(Kroger 2004, 208-209). Osana korkeakoulujirjestelmin tieteellisend ja
ammatillisen korkeakoulutuksen instituutiona lipikdymid murrosta ty6-
elimin kiytinnot ja niihin kietoutuvat yhteiskunnalliset intressit tulevat
keskeisemmiksi opetuksessa sekd tutkimus- ja kehitystyossd. Sosiaalialan
tydssd samansuuntainen kehitys ilmenee tyokiytintdjd, opetusta ja tut-
kimus- ja kehitysty6td yhteen sovittavina projekteina. Miirittelen nima
tyoelamdiprojekteiksi, joilla tarkoitan tavoitteellisesti suuntautuneita, resurs-
seiltaan mdriteltyji ja joustavia tehtivikokonaisuuksia. Niissi pyritiin yh-
distimiddn oppimista, tyon kehittimistd ja tutkimus- ja kehitystyoti niiden
yhteiskunnan ja tyoeliméin muutosten asettamien konkreettisten ongelmien
ratkaisemiseksi seki hankkeiden toteuttamiseksi, jotka vaativat kebittimisti
sosiaalialan tydssi ja koulutuksessa.

Ammattikorkeakoulukokeiluissa virinnytti pedagogista toimintatapaa
—oppimisen, ty6n seki tutkimus- ja kehitystyén yhteensovittamisesta tyo-
elimiprojekteissa — on kehitetty valtakunnallisesti vuosina 1997-2001
Verkostoprojektissa. Siihen osallistuneet opettajat ovat tutkimukseni
keskeisid informantteja. Asiantuntijuuden rakentuminen tySelimapro-
jekteissa on ammattikorkeakoulujen vakinaistuttua vuoden 2000 jilkeen
yhi ajankohtaisempi kysymys. Huomio opettajien tydelimiprojekteja
koskevassa asiantuntijapuheessa on keskittymissi enemmin koulutuksen
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sisall6lliseen ja pedagogiseen kehittimiseen tydelimiprojekeeissa. Lisaksi
kiinnostus on kohdistumassa tutkimus- ja kehitystoiminnan integroin-
tiin opetuksen kanssa. Ammattikorkeakoulupedagogiikan kehittiminen
on ajankohtainen koko ammattikorkeakoulutuksen kentissi. Vuonna
2007 kiynnistyneessi Mikkelin ammattikorkeakoulun koordinoimassa
valtakunnallisessa ammattikorkeakoulujen kehittimisverkostohankkees-
sa eli AMK-tutkassa keskeiseni kehittimisen kohteena on ammatti-
korkeakoulujen opetuksen ja tutkimus- ja kehitystyén vuorovaikutuksen
edistiminen.

Tutkimukseni "opettajan asiantuntijuuden rakentumisesta tybeldmi-
projekteja koskevassa asiantuntijapuheessa’ tuottaa tietoa tihin kysy-
mykseen. Olen tiedostanut sen kaipaavan nikokulmien, metodien sekd
aineistojen moninaisuuden vuoksi valintoja, méirittelyd ja rajaamista.
Olennainen kysymykseni on konkretisoitunut sithen, mita tydelimapro-
jekteissa rakentuvaa asiantuntijuutta tutkin. Kiinnostukseni on koh-
distunut sosiaalialan opiskelijoiden asiantuntijuuden rakentumiseen,
mutta tutkimusaineistossani opettajat puhuvat monipuolisesti tydstddn.
Tutkimukseni tavoitteeksi tismentyi tilld perusteella tuottaa tietoa am-
mattikorkeakoulun sosiaalialan opettajien tydelimisuhteessa rakentuvas-
ta asiantuntijuudesta. Keskeiseksi minua askarruttavaksi kysymykseksi
nousi se, miten opettajan asiantuntijuus rakentuu tydelimiprojekteissa,
joihin hin osallistuu opiskelijoiden oppimisen ja tutkimus- ja kehitys-
tyon ohjaamisen kautta. Niihin liittyy my6s sosiaalialan tyon ja ammatti-
kiytintojen kehittdiminen.

Kiinnostuin etenkin sellaisesta opettajille rakentuvasta asiantuntijuu-
desta, mitd he voivat hyodyntdd yhteen sovittaessaan oppimista, tyon ke-
hittimistd ja tutkimus- ja kehitysty6td tydelimiprojekteissa. Sosiaalialan
ammattikorkeakoulutuksen tyelimiyhteyttd, oppimista sekd tutkimus-
ja kehitystyotd integroivaa toimintatapaa oli tarve kehittdd. Samalla kes-
keistd oli vahvistaa opettajien asiantuntijuutta.

Suomalaisen koulutuspoliittisen tutkimuksen osana ammattikorkea-
koulua koskevasta tutkimuksesta omien asiantuntijoiden kuten opetta-
jien (=lehtoreiden) keskindisen asiantuntijapuheen tutkimus on ainakin
ndin tarkasti madriteltynd puuttunut tihin asti kokonaan. Tutkimukse-
ni kontekstoituu ammattikorkeakoulujen vakinaistumisvaiheeseen (vrt.
Varmola 2002, 371). Asiantuntijoiden keskiniisen puheen tutkimus on
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yksi tapa tuottaa tietoa siitd, miten ammattikorkeakoulut hakevat perus-
teluja omalle toiminnalleen ja rakentavat tyodelimilihtoistd profiiliaan
korkeakoulujirjestelmin kokonaisuudessa. Kyse on myds toiminnan pe-
rustelujen vakuuttamisesta ammattikorkeakoulujen eri sidosryhmille ja
koulutettaville.

Ammattikorkeakoulujen sosiaalialan opettajien tydelimiprojekteissa
rakentuvaa asiantuntijuutta koskeva puheen tutkimukseni on yksi tapa
tuottaa tietoa ammattikorkeakoulutuksen ja sen tydelimiyhteistyon ke-
hittdmiseksi. Opettajien tydelimisuhteesta ja sen osana tydeliméprojek-
teista on tullut ammattikorkeakoulujen vakinaistuttua tirked osa opetta-
jien ty6td (Auvinen 2004, 242).

Tutkimukseni aineistoldhtdisen lihestymistavan vuoksi opettajan
tydelimiprojekteja koskevassa asiantuntijapuheessa rakentuvaa asian-
tuntijuutta en etukdteen miirittele tietynlaisista osista muodostuvak-
si kokonaisuudeksi tai pidd annettuna. Se rakentuu Verkostoprojektiin
osallistuneiden kunkin kuuden ammattikorkeakoulun opettajien muo-
dostamien fokusryhmien keskindisessi tyoelimiprojekteja koskevassa
asiantuntijapuheessa. Timid muodostaa tutkimukseni piddaineiston. Se
perustuu Verkostoprojektin toiminnan péityttyd touko-kesikuussa 2001
toteutettuihin fokusryhmihaastatteluihin. Ajalla 1.4.1997-31.8.2001 to-
teutetun projektin tarkoituksena oli syventii ja kehittdd ammattikorkea-
koulun toimintatapoja ja -pedagogiikkaa. Yhteni keskeiseni tarkastelu-
kulmana olivat tydelimasuhteet.

Verkostoprojektiin osallistuivat Espoon-Vantaan (nykyinen LAUREA)
ammattikorkeakoulun, Kemi-Tornion, Lahden, Oulun seudun, Pohjois-
Karjalan ja Seindjoen ammattikorkeakoulujen sosiaalialan koulutusohjel-
mat. Projektin taustana oli jo opistoaikainen ja ammattikorkeakouluko-
keiluvaiheessa niiden kouluttajatahojen kesken syntynyt tiivis ja kiinted
yhteistyoverkosto. Yhteisty6ti jatkettiin kdynnistimilld Verkostoprojekti
opettajien yhteistoiminnalliseksi koulutusohjelmaksi. (Niemi 2008, 32.)

Tutkimukseni opettajien asiantuntijapuhe koskee Verkostoprojektiin
osallistuneiden ammattikorkeakoulujen tySelimiprojekteja, joissa on:
1) kehitetty sosionomi (AMK) opiskelijoille valmiuksia tyétoiminnan
ohjaamiseen ja kehittdmiseen tydpajoissa (Seindjoen ammattikorkeakou-
Iu), 2) kehitetty ja kokeiltu uusia tyémuotoja asuinalueilla ja alueellista
perhetyotd (Lahden ammattikorkeakoulu), 3) kehitetty yhteisty6raken-
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netta ja yhteistyotd sosiaali- ja terveystoimen ja ammattikorkeakoulun
vililld (Espoon-Vantaan, nykyinen LAUREA ammattikorkeakoulu), 4) py-
ritty kehittdmidn projektitydstd ja -koulutuksesta saadun kokemuksen
hyodyntimistd ehkiiseviin lastensuojelutydhon (Kemi-Tornion ammatti-
korkeakoulu), 5) kehitetty ongelmissaan visyneiden lapsiperheiden tuke-
mista ja toimintamallia tyéelimin ja koulutuksen yhteistyohon (Oulun
seudun ammattikorkeakouly) ja 6) kehitetty sosiaalialan tydmenetelmii ja
tyokiytint6d ihmisen kohtaamiseen kokonaisvaltaisesti hidnen arjessaan
(Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulu). Tarkemmat tiedot projekteista
on liitteessd 1.

Fokusryhmihaastattelujen osallistujiksi valittiin kaikki ne opettajat,
jotka ovat osallistuneet koulutuksen ja tydelimin kehittimiseen Verkosto-
projektissa. Tydesteiden vuoksi kahden opettajan tilalta haastatteluihin
osallistui sijainen. Fokusryhmihaastattelu on pienen ryhmin haastattelu
erityisestd aiheesta (Patton 1990, 335). Ryhmi on fokusoitunut eli koh-
dentunut siten, ettd siind on jonkinlaista kollektiivista toimintaa — tissd
tutkimuksessa opettajien puhetta sosiaalialan tyelimiprojektien toteut-
tamisesta. (Kitzinger 1994, 159; Krueger 1994, 17.)

Tutkijan positiolla on merkitysti fokusryhmihaastattelujen onnis-
tumisen kannalta. Projektipiillikkonid olen ollut sitoutunut kiintedsti
Verkostoprojektin ajan sen organisointiin, toteuttamiseen ja arviointiin.
Vaikka Verkostoprojektia voi luonnehtia opettajien oman ty6n tutkivaksi
kehittdmiseksi, tutkijan rooliin siirryin projektin toiminnan pddtyttyi.

Tutkijan omat tiedot, taidot, tyyli, arvot ja etiikka vaikuttavat siihen,
millaiseksi tutkimus muotoutuu (Clarke 1999, 30). Pitkd kokemukseni
ammattikorkeakoulutuksesta, kuntien ja jirjestojen tydelimaprojekteista
ovat antaneet minulle tutkimuskohdetta koskevan esiymmirryksen, joka
epiilemittd on rajannut ja suunnannut tutkimukseni tekemisti sen eri
vaiheissa.

Tutkimukseni keskeinen sisilto kisittelee ammattikorkeakouluopetta-
jan tyelimisuhteen asiantuntijuuden rakentumista. Vaikka tutkimuk-
seni painottuu aineistolihtoisesti, annan lukijalle tutkimukseni aluksi
timin johdantoluvun lisiksi luvuissa kaksi, kolme ja neljd perustiedot.
Timin teen sen vuoksi, ettd lukija saisi kisityksen tutkimani opettajan
tydelimisuhteen asiantuntijuuden ymmirtimiseksi. Lisdksi toivon, ettd
lukija pystyisi ndin paremmin ymmartimdin myos tutkimukseni yhteis-
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kunnallista toimintaympiristod ja -yhteyksid, joissa opettajien tydelimi-
suhteen asiantuntijuus rakentuu. Niin hidn voisi paremmin seurata
tutkimukseni kulkua. Luvussa kaksi avaan lukijalle tutkimusasetelman
ja -tehtdvit. Sen jilkeen luvussa kolme kuvaan tutkimukseni fokusryh-
mien asiantuntijapuheen kontekstina ammattikorkeakouluopettajan
tydelimisuhdetta, tydelimin muuttuvia osaamisvaatimuksia sekd erilai-
sia perinteitd ja nikokulmia tydssi oppimiseen. Tarkastelen tilloin myos
ammattikorkeakoulun pedagogista toimintamallia asiantuntijuuden op-
pimisessa. Lisiksi teen katsauksen ammattikorkeakoulua koskevaan ty6-
elimisuhteen ja asiantuntijuuden tutkimukseen. Luvussa nelji kuvaan
tarkemmin tutkimusaineiston hankintaa ja analyysia. Luvuissa viisi, kuu-
si, seitsemin ja kahdeksan raportoin tutkimukseni fokusryhméhaastatte-
lujen tuottaman opettajien asiantuntijapuheen tuloksia aineistoldhtoises-
ti tutkimustehtivieni pohjalta. Yhdeksinnessi luvussa teen yhteenvedon
tutkimukseni tuloksista ja arvioin tutkimustani.

Tutkimukseni teoreettis-metodologiseksi viitekehykseksi valitsin so-
siaalisen konstruktionismin, koska siind ihmisten keskiniisti toimintaa
tarkastellaan kielellisend, sosiaalista todellisuutta rakentavana prosessina
(Jokinen 1999, 40—41). Sosiaalisen konstruktionismin mukaan tutkitta-
vaa todellisuutta ei ole mahdollista kohdata ”puhtaana”, vaan se on aina
jostakin nikokulmasta merkityksellistettyd (Gergen 1994, 72). Todel-
lisuuden eri versioiden voidaan ajatella rakentuvan kielellisessid vuoro-
vaikutuksessa (Berger & Luckmann 1994). Tutkimuskohteeksi voidaan
valita tilloin ne kielelliset prosessit ja tuotokset, joissa ja joiden kautta
sosiaalinen todellisuutemme ja vuorovaikutuksemme rakentuvat. 7Zi-
kimukseni pidtehtivind on analysoida, miten opettajien tyoelimdisubteen
asiantuntijuus rakentuu todeksi tiedoksi (=faktaksi) sosiaalialan tyoelimi-
projekteja koskevassa asiantuntijapubeessa.
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2 TUTKIMUSASETELMA JA -TEHTAVAT

2.1 Verkostoprojekti asiantuntijatiedon luomisen
jaettuna kontekstina

Tutkimukseni kontekstoituu ammattikorkeakoulujen vakinaistumisvai-
heeseen vuosina 1997-2001. Tilloin oli erittiin tirkedd verkostoitua ja eri
ammattikorkeakoulujen seki ty6elimin asiantuntijoiden kesken kehittdd
tydelimiprojektitoimintaa. Sosiaalialan kuuden ammattikorkeakoulun
verkosto toteutti Opetusministerién rahoittamana 1.4.1997-30.8.2001
projektin, jonka pditavoitteena oli syventii ja kehittdd ammattikorkea-
koulun toimintamallia asiantuntijoiden kouluttajana. Tdssi mallissa
korkeatasoista ammattitaitoa tavoitellaan yhdistimilld oppimista, tydeld-
min kehittdmistd ja tutkimus- ja kehitystyotd. Verkostoprojektiin lihti-
vit mukaan Espoon-Vantaan, Kemi-Tornion, Lahden, Oulun seudun,
Pohjois-Karjalan ja Seindjoen ammattikorkeakoulujen sosiaalialan kou-
lutusohjelmat. Ne olivat jo aiemmin tehneet yhteisty6td ammattikorkea-
koulun identifioimiseksi ja profiloimiseksi sosiaalialalla.

Rakenteelliset muutokset sosiaali- ja terveyspalvelujirjestelmissd ja
sosiaalialan koulutuksessa vaativat uutta osaamista ja pakottivat alan am-
mattilaiset etsimiddn uudenlaisia toimintamalleja tydelimin kentilld ja
koulutuksessa. Projektiin osallistujat rakensivat yhteistd ymmarrysti ja
nikemysti tyoelimiprojekteissa rakentuvasta ammattitaidosta ja ammat-
tikorkeakoulusta asiantuntijoiden kouluttajana. Jiirgen Habermas (1987;
1994, 81-82) kutsuu tillaista toimintaa kommunikatiiviseksi toimin-
naksi, koska siind keskeistd on intersubjektiivisuus, yhteisymmirrysti ta-
voitteleva kielellinen vuorovaikutus. Projektin ohjauksesta, rahoituksen
suuntaamisesta ja arvioinnista vastasi projektipéillikon esittelystd johto-
ryhmai. Siihen osallistui mukana olevien ammattikorkeakoulujen sisdisen
organisoitumisen eroista johtuen joko sosiaalialan koulutuksesta vastaava
rehtori, koulutusalajohtaja, sosiaalialan yksikon johtaja tai koulutusoh-
jelmajohtaja. Projektin koulutus- ja kehittimisohjelmaan osallistui 3—6
henkil44 kustakin ammattikorkeakoulusta. He olivat pddasiassa opettajia.
Osallistujia oli projektin péittyessd 31.8.2001 yhteensi 22.

Ikujiro Nonaka, Ryoko Toyama ja Noboru Konno (2001, 21-22)
kdyttivit japanilaista filosofista kisitettd 'ba’ puhuessaan tiedon luomisen
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jaetusta kontekstista. Tdtd kontekstia raamittaa se, ketkd ja miten tie-
don luomiseen siind osallistuvat. Sosiaaliset, kulttuuriset ja historialliset
kontekstit antavat yksiloille pohjan tulkita informaatiota ja luoda siten
merkityksid. Tutkimukseni taustalla oleva Verkostoprojekti tarjosi sithen
osallistuneille tillaisen perustan asiantuntijatiedon luomiselle. Kisite ’ba’
midritellddn jaetuksi kontekstiksi. Siini tietoa jactaan, luodaan ja kiy-
tetddn hyodyksi. 'Ba’ on tila, missd informaatio tulkitaan tiedoksi. Se ei
vilttimittd merkitse fyysistd paikkaa, vaan erityistd arjen tydsti irrotettua
aikaa, tilaa ja toimintaa. Se voi olla my6s virtuaalista tilaa kuten verkko-
oppimisympiristd tai mentaalista tilaa esimerkiksi osallistujia yhdistavit
pidmiirit ja arvot. (Nonaka & Takeuchi 1995)

Kutsun Verkostoprojektin osallistujilleen tarjoamaa arjen opetustystd
irrotettua aikaa ja tilaa eli ba:ta Nonakan ym. (2001) hengen mukaisesti
jatkossa "tiedon luomisen tilaksi”. Se antoi ammattikorkeakoulun opet-
tajille mahdollisuuden keskustella verkostona asiantuntijuuden rakentu-
miseen liittyvistd kysymyksistd ja vahvistaa nikemystddn oman tyonsi
kehittdmiseksi. Osallistujat olivat sitoutuneita tihdn toiminnan ja vuoro-
vaikutuksen avulla. Tiedon luomisen tila oli niiden henkildiden jaettu
konteksti, jotka osallistuivat sen vuorovaikutukselliseen toimintaan. Sii-
nd he kehittivit rajoja ylitctimilld uutta tietoa. (Mt.)

Tutkimukseni kohderyhmi muodostui opettajista, jotka olivat sitoutu-
neet Verkostoprojektin koulutus- ja kehittimisohjelmassa osallistumaan
ja toteuttamaan aidon tydelimidprojektin. Lisdksi he olivat lupautuneet
analysoimaan projektia, ja kehittimdin sen pohjalta ammattitaitoaan
ja ammattikorkeakoulun toimintamallia asiantuntijoiden kouluttajana.
Asiantuntijatietoa luodaan dynaamisessa inhimillisessd prosessissa yksi-
16iden seka yksildiden ja heidin ympiristonsi vuorovaikutuksessa. Lihei-
nen fyysinen ja psykososiaalinen vuorovaikutus on tirkedd tiedon jaka-
misessa ja “yhteisen” kielen muodostamisessa osallistujien kesken.

Tiedon luomisen tilassa kerittiin Verkostoprojektin osallistujien mu-
kanaan tuoma tiedon kokonaisuus. Se my®s tilanteisesti rajoitti yksil6i-
den vilistd vuorovaikutusta. Rajausta tarvittiin merkityksellisen jaetun
kontekstin muodostamiseksi. Silti se siilyi avoimena tilana, johon osal-
listujat voivat tulla ja lihted. Jaettu konteksti oli jatkuvasti kehittyvi.
(Nonaka & Takeuchi 1995.)

Timi oli ominaista Verkostoprojektille, jossa koulutus- ja kehittimis-
ohjelman lihiopetusjaksojen vililld eri ammattikorkeakoulujen osallistu-
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jat toimivat erilaisissa sosiaalialan ja ammattikorkeakoulujen yhteisissd
tydelimiprojekteissa. He analysoivat projektejaan kukin omilla paik-
kakunnillaan. Verkostoprojektissa mukana olleiden kunkin ammatti-
korkeakoulun projektien analysoimisessa ja jisentimisessi on sovellettu
kehittivin tyontutkimuksen (Engestrom 1995) vilineitd. Siin toiminnan
teoriaa sovelletaan tydtoimintojen tutkimiseen, etenkin tyossd tapahtu-
vien muutosten hallitsemiseksi (Engestrom 2004, 9). Lahiopetusjaksoille
osallistui tilapiisesti enemminkin tietyn ammattikorkeakoulun osallistu-
jia kuin ammattikorkeakoulun nimedmit henkil6t. Niin tapahtui silloin,
kun jakso pidettiin omalla korkeakoulupaikkakunnalla. Vaikka osallistu-
jien ryhmi Verkostoprojektissa vaihteli eri puolilla Suomea tapahtuneissa
kokoontumisissa, osallistujien ydinjoukko pysyi koko ajan samana.

Tutkimukseni asiantuntijapuhe koskee kuuden eri ammattikorkea-
koulun ja tydelimin yhteisid projekteja, joita kuvaan tiivistetysti seuraa-
vassa:

Seindjoen ammattikorkeakoulu osallistui yhteistydssi toimintakeskuk-
sen, tydpajaosakeyhtion, keskussairaalan kuntoutustutkimuspoliklinikan
seki alueen yrityksen ja jirjeston kanssa TySpajaprojektin kehittimistoi-
mintaan, jonka asiakkaat olivat kehitysvammaisia, mielenterveyskuntou-
tujia, niin sanottuja vajaakuntoisia ja ty6ttdmid nuoria. Tydpajaprojektin
syntyyn vaikuttivat projektin vetdjien Verkostoprojektin koulutus- ja ke-
hittimisohjelmassa tydstimit teemat muun muassa klinikkaopetus-idea
ja luovan toiminnan kokemukset (tdssi toimintatutkimus). Keskeisid
Ty6pajaprojektin toimijoita olivat sosionomi-opiskelijaryhmi, pajojen
johtajat ja koulutusyksikon neljd opettajaa. Tamin projektin pidtavoit-
teena oli ty6pajatoiminnan organisoiminen ja kehittiminen sosiaalialan
tyOssa.

Lahden ammattikorkeakoulu osallistui yhteistyoprojektiin lihididen
asukkaiden, ty6ttomien yhdistyksen ja eri lahtelaisten lastensuojeluty6td
tekevien yksikéiden ja projektien kanssa. Aluetydn projektin, ”Asukkaasta
osallistujaksi” -projektin perustana on perehtyminen tietyn alueen ongel-
miin yhdessd asukkaiden, alueella tydskentelevien eri alan ammattilaisten
ja vapaaehtoistyontekijoiden nikokulmasta. Tdlloin selvitettiin erilaisia
toiminnallisia ja muita tarpeita lihididen hyvinvoinnin edistimiseksi ja
tukemiseksi. Keskeisid toimijoita projektissa ovat olleet tydttdmien yh-
distys, kaupungin sosiaalitoimen hankkeeseen osallistuneet tydntekijit
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ja ammattikorkeakoulun sosiaali- ja terveysalan laitoksen opettaja-tiimi.
Projektin péitavoitteena oli kehittdd ja kokeilla uusia tymuotoja asuin-
alueilla asukkaiden hyvinvoinnin edistimiseksi ja syrjiytymiskehitykseen
vaikuttamiseksi. (Kempe-Hakkarainen & Laakso 2001, 104-105.)

Espoon-Vantaan ammattikorkeakoulu (nyk. LAUREA) osallistui
Yhteistyoprojektiin yhteistyossi Vantaan alueen (Tikkurilan) sosiaali-
ja terveystoimen kanssa. Tyoelimiprojektin taustalla oli tarve lihentidd
ammattikorkeakoulun ja tydelimin suhteita ja parantaa teoria-kiytints-
yhteyttd. Lisiksi tarkoituksena oli lisitd opiskelijoiden tutkimus- ja ke-
hittimisvalmiuksia tulevaa tydelimid varten. Projektissa kehitettivien
rakenteiden avulla pyrittiin my6s turvaamaan yhteistyon jatkuvuus.
Keskeisid toimijoita projektissa olivat Tikkurilan sosiaali- ja terveyskes-
kus tydelimin edustajana ja ammattikorkeakoulun Vantaan yksikén so-
siaalialan koulutusohjelmasta kolme opettajaa sekd yhteistyorakenteen
vakiinnuttamisen arvioinnissa Tikkurilan sosiaali- ja terveyskeskuksen
johtoryhmi ja Vantaan projektiryhmai. Projektin péidtavoitteena oli luoda
ja vakiinnuttaa yhteistyérakenne sosiaali- ja terveystoimen ja ammatti-
korkeakoulun vililla.

Kemi-Tornion ammattikorkeakoulu aloitti Karikko-projektin yh-
teistyossi sosiaalitoimiston lastensuojelun sosiaalitydntekijoiden kanssa.
Tyéelimaprojektin kohderyhmai oli ensisijaisesti yhden kaupunginosan
ja sen lihialueiden lapsiperheet. Karikko-projektin taustalla oli tarve uu-
sien tydmenetelmien kiyttdonottoon sosiaalityossi ja laajemmin sosiaa-
lialan tydssi. Lisiksi pyrkimyksenid oli ehkiistd sosiaalista syrjaytymistd
projektityon avulla. Karikko-projektin pddtavoitteena oli projektityostd
ja -koulutuksesta saadun kokemuksen hyddyntiminen ehkiisevain las-
tensuojelutydhon. Tami projekti keskeytyi tydelimin edustajien jadtyd
pois hankkeesta ajallisten ja henkil6resurssien niukkuuden vuoksi.

Oulun seudun ammattikorkeakoulun sosiaali- ja terveysalan yksikko
osallistui Parasta Lapsille ry:n ennaltachkiisevin lastensuojeluty6én Sat-
teenkaari-projektiin. Sen kohteena oli yhdessi Oulun kaupunginosassa
asuvat 6-8 perhetti. Niihin kuului alle kouluikiisid lapsia sekd 10 vapaa-
ehtoistyontekijad. Projektin taustalla oli tarve kehittdd pitkikestoista en-
naltachkiisevii lastensuojelutydti aikuisten, lasten ja perheiden tarpeet
huomioon ottaen. Toiminnan pidtavoitteena oli ajoissa tukea ongelmis-
saan visyneitd lapsiperheitd.
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Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutusohjel-
ma toteutti yhteistyossd tydvoimapiirin ja Joensuun kaupungin perus-
palveluviraston kanssa Employment Now -yhteis6aloitteisiin kuuluvan
kansainvilisen Making the Future Work -projektin. Sen kohderyhmini
olivat tydttomit pienten lasten yksinhuoltajadidit. Projektin taustalla oli
sosiaalialan ammattilaisten huoli muutamissa Pohjois-Karjalan kunnissa
nuorten yksihuoltajaiitien tilanteesta ja heiddn selviytymisestddn. Palve-
lujen sektoroituneisuus ja niukkuus eivit kyenneet tarjoamaan omassa
arjessaan monenlaista tukea tarvitseville henkiléille sellaista suojaverk-
koa, joka tukisi heidin mahdollisuuttaan jisentid omaa elimintilannet-
taan ohjatusti ja suunnitella tulevaisuuttaan. Projektin paitavoitteena oli
kehittdd sosiaalialan tyokdytintod, jossa ihmisen kohtaaminen kokonais-
valtaisesti hidnen arjessaan olisi mahdollista.

Tarjoamalla alati liikkeessd olevan jaetun kontekstin, Verkostoprojekti
tiedon luomisen tilana sitoutti osallistujia ja rajoitti tapaa, jolla he hah-
mottavat tyoelimiprojektit ja niissd rakentuvan asiantuntijuuden. Tami
tapahtui yhteisen ohjelman lihiopetusjaksojen sisiltéjen miettimisen
sekd tydelimiprojektien analysoinnin kautta. Lisdksi etitehtivid tyos-
tettiin kunkin ammattikorkeakoulun omilla paikkakunnilla. Toisaalta
Verkostoprojektin tarjoama tiedon luomisen tila mahdollisti osallistujille
laajempia nik6kulmia kuin heidin omansa. Se tarjosi ammattikorkea-
koulujen opettajien keskiniistd asiantuntemusta ja kokemusten vaihtoa.

Kyseessd oli spesifi ryhmid ammattikorkeakoulujen opettajia. Se oli
nelji vuotta yhteiskeskusteluin tydstinyt asiantuntijuuden rakentumis-
ta tyoelimiprojekteissa koskevia, tutkittavia nikokulmia. Koulutus- ja
kehittimisohjelman noin 1-2 piivin pituisia lihijaksoja pidettiin noin
kaksi kertaa lukukaudessa toukokuusta 1997 lahtien. Yhteensi koulutus-
ja kehittimisohjelman jaksoja oli yhdeksin ja lisiksi yhteinen projektin
kansallinen seminaari. Varsinainen koulutus- ja kehittimisohjelma pait-
tyi syyskuussa 1999. Sen jilkeen toukokuun 2001 loppuun asti projektiin
osallistujat tyostivit verkostoyhteistyossi julkaisua. Julkaisuprosessin ai-
kana osallistujien yhteisid tapaamisia oli viisi ja koko Verkostoprojektissa
yhteensi 15. Projektista kirjoitettiin julkaisu Sosiaalialan amk-pedago-
giikkaa kokemassa, jossa pohdittiin muun muassa Verkostoprojektin
kokemusten pohjalta keskeisid kysymyksid, hahmoteltiin ammatti-
korkeakoulutuksen tyelimisidosta ja yhteistydn toimintamalleja. Tar-
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kempi kuvaus lihiopetusjaksojen tavoitteista ja sisilloistd sekd niihin liit-
tyvistd etitehtdvistd on esitetty liitteeni.

Ammattikorkeakoulujen opettajilla ei tavallisesti ole ollut mahdol-
lisuutta tyossddn ndin tavoitteellisesti ja jirjestelmillisesti etenevidin,
pitkdaikaiseen vuoropuheluun tydelimin kanssa. Vuoropuhelu koski
tydelimiprojekteja, joissa sosiaalialan ja koulutuksen tavoitteita voi-
tiin edistdd, reflektoida ja analysoida toimintaa: opetusta, tutkimus- ja
kehitystyoti ja tyokdytintojd.

2.2 Tutkimusasetelma ja tutkimuksen tehtavat

Tutkimuspolun alussa tutkimusintressi on vahva, mutta kohde ei jisen-
ny aina yhti helposti. Motiivi “synnyttdd” teon vasta kohteellistuessaan
(Leontjev 1977). Piistikseen tutkimusprosessissaan liikkeelle tutkijan
on erotettava motiivi ja tutkimusongelma toisistaan, etddnnytettivi it-
sensd riittavisti tutkimuskohteesta. Oma kiinnostukseni kohdistuu am-
mattikorkeakoulun tydelimisuhteeseen — etenkin siihen, miten opetta-
jan asiantuntijuus muuttuu, kun opetus ja oppiminen vieddin erilaisiin
tydelimiprojekteihin. Tutkimukseni tavoitteena on uuden tiedon tuot-
taminen ammattikorkeakoulun sosiaalialan opettajan tyelimisuhteen
asiantuntijuudesta. Opettajien keskindisen puheen tutkimus on tirkedd
ammattikorkeakouluille, jotka rakentavat identiteettiddn ja kehittdvit
profiiliaan korkeakoulujirjestelmin kokonaisuudessa.

Pyrkimyksenini on nostaa eri ammattikorkeakoulujen opettajien pu-
heesta fokusryhmissi yhteisiksi nousevia nikékulmia ja kokonaisnike-
mystd. T4td kutsun koko projektin asiantuntijuuspuheeksi.

Tutkimukseni taustalla on Verkostoprojekti, jossa kehitettiin ammatti-
korkeakoulun toimintatapoja ja ammattikorkeakoulupedagogiikkaa.
Olen kehitellyt aineistoni erityispiirteet huomioon ottavan tutkimus-
asetelman ja -tehtivit, joihin kuhunkin on rajattu jokin diskurssianalyyt-
tinen nikokulma.

Arjessa toimijat — asiantuntijat — orientoituvat “kiytt6teorioillaan”.
Ne eivit ole vilttdimittd samat kuin “julkiteoriat”, joilla ilmididen luon-
netta jasennellysti ilmaistaan ja omaa argumentaatiota legitimoidaan.
Tissa tutkimuksessa asiantuntijuus nihddin tutkimusongelman pohjalta
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konstruktiona, jonka asiantuntijat — eri ammattikorkeakoulujen opetta-
jat puheessaan tuottavat. Sitd ei ymmirretd todellisuudessa olevaksi fak-
taksi, joka tutkimusaineistosta metodin avulla kaivetaan esiin. Sen sijaan
asiantuntijuuden ja sen sosiaalisen tuottamisen kiytint6jen nihdain kie-
toutuvan toisiinsa (Holstein & Miller 1997).

Tarkastelen sosiaalialan opettajien keskindistd puhuttua ja kirjoitettua
toimintaa aktiivisesti erilaisia versioita kielen ulkopuolisesta maailmas-
ta konstruoivana sen sijasta, ettd kuvaisin sitd. (Vrt. Burr 1995; Gergen
1994; Juhila & P6s6 2000.) Kisitys todellisuudesta monissa konstruktiois-
sa tuotettuna on samansuuntainen postmodernistisen kisityksen tiedosta
ja todellisuudesta kanssa (vrt. Payne 1997). Siini sosiaalinen todellisuus
nihdddn olemassa olevana ihmisten tuottamissa konstruktioissa ja tulkin-
noissa. Idea tarkastella ihmisten keskiniistd toimintaa kielelliseni, sosiaa-
lista todellisuutta rakentavana prosessina paikantaa tutkimukseni teoreet-
tis-metodologisia lihtokohtia sosiaaliseen konstruktionismiin. Asioiden
ja ilmididen merkityksellistimisen tavat nihddin sosiaalisessa konstruk-
tionismissa historiallisten prosessien tuloksena. Niissd ihmisten viliselld
vuorovaikutuksella on olennainen rooli. Merkitysten rakentamista pide-
tddn kontekstisidonnaisena. Tdssd traditiossa painopisteend on tarkastella
teoreettisesti sitd, miten todellisuutemme, ymmirryksemme ja kokemuk-
semme rakentuvat niiden tapojen kautta, joilla esitimme tekomme toi-
sillemme jérjellising, selitettdvissd olevina. (Shotter 1993; Gergen 1994.)
Sosiaalisen konstruktionismin yhteni keskeisena lahtokohtana voidaan
pitdd Peter L. Bergerin ja Thomas Luckmannin (1994) teosta Todelli-
suuden sosiaalinen rakentuminen —Tiedonsosiologinen tutkielma, jonka
alkuperiisteos on The Social Construction of Reality (Berger & Luck-
mann 1966). Timin teoksen voidaan katsoa syntyneen vastareaktiona
1960-luvun rakennefunktionalismille, jossa yhteiskunnan rakenteellisia
tekijoitd pidettiin ensisijaisena yksiléihin nihden. Sosiaalisen konstruk-
tionismin sisilld suuntaukset eroavat etenkin sen perusteella, miten niissi
tehdiin oletuksia objektiivisesta todellisuudesta.

Olen halunnut tutkimuksessani ottaa huomioon opettajan tydelima-
suhteen asiantuntijuutta rakenteistavat yhteiskunnalliset muutokset ku-
ten muutokset koulutusjirjestelmissi ja tyomarkkinoilla. Sen vuoksi en
ole pitdytynyt pelkistidn niiden rakentumiseen tydelimiprojekteja kos-
kevassa asiantuntijapuheessa, vaan olen valinnut tutkimukseni teoreettis-
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metodologiseksi viitekehykseksi sosiaalisen konstruktionismin konteks-
tuaalisen suuntauksen (Sarbin & Kitsuse 1994).

Titd suuntausta kutsutaan my6s ontologiseksi tai heikoksi konstruk-
tionismin suuntaukseksi (Edwards 1997, 47—48; Juhila 1999, 160-176).
Puhun jatkossa valitsemastani suuntauksesta lyhyesti "kontekstuaalisena
konstruktionismina”. Sen keskeinen argumentti on, ettd sosiaalisia il-
mioitd kuten opettajan tybelimasuhteen asiantuntijuuden rakentumista
ei voi kokonaisuudessaan palauttaa puheissa ja teksteissd rakennettuihin
tulkintoihin. Téssd suuntauksessa katsotaan, ettd tutkijalla tulee olla mah-
dollisuus voida arvioida miirittelyjen paikkansapitivyyttd ja osallistua
tulkintakamppailuun esimerkiksi opettajien arkea paremmin vastaavan
tulkinnan aikaansaamiseksi. Tdmi tapahtuu tuomalla keskusteluun tut-
kimuksen kautta auktorisoituja nikékulmia. Niiden avulla perustellaan
sitd, ettd on olemassa vakuuttavia ja vihemmin vakuuttavia sosiaalisten
ilmididen midrittelyprosesseja. (Mt., Holstein & Miller 1993, 11-12.)

Kontekstuaalisen konstruktionismin lihestymistavassa tutkija on
kiinnostunut ihmisten puheessa tuottamista konstruktioista, mutta te-
kee lisdksi joitakin oletuksia objektiivisista sosiaalisista olosuhteista. So-
siaalisten ilmi6iden sijoittaminen sosiaaliseen kontekstiinsa nihddin tir-
kedksi (Payne 1997, 31). Kontekstuaalisuus merkitsee sitd, ettd ihmiset
ajattelevat ja toimivat aina jossakin historiallisessa kontekstissa, joka on
silld hetkelld objektiivinen, ihmisen ulkopuolella oleva. Se on kuitenkin
ihmisen muovaama ja my6s vaikuttaa ihmiseen. (Sarbin & Kitsuse 1994,
12.) Kontekstuaalisessa suuntauksessa painotetaan nimenomaan konst-
ruktioiden sosiaalisuutta yksilollisyyden sijasta. Konstruktioiden sosiaali-
suus perustuu sithen, ettd ne tuotetaan tietyssi kontekstissa tapahtuvassa
vuorovaikutuksessa kuten tutkimukseni ammattikorkeakoulukohtaisissa
fokusryhmissa.

Valitsemaani kontekstuaalista konstruktionismia on kritisoitu tavasta,
jolla sosiaaliset olosuhteet ja tutkijan tieto ymmarretdin objektiivisiksi
(Laitinen 2004, 55; Miller & Holstein 1993, 8-10). Pyrin vilttimiin
ongelmaa ’paremman tietdjin rooliin’ asettumisesta perustelemalla tutki-
muksessani lihtokohtani, roolini, tutkimukselliset valintani ja tulkintani.
Lisiksi perustelen mahdolliset kriittiset huomautukseni tutkimustekstis-
sini. Tunnustan rajallisuuteni tutkijana ja korostan sitd, ettd tutkimukse-
ni informantit ovat yhti lailla rakentamassa sosiaalista todellisuutta.
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Vaikka tutkimus on aina tutkija-subjektin ajattelun ja valintojen kautta
suodattuvaa (Pohjola 2007b, 23), tutkijana my®és reflektoin toimintaani.
Pyrin kantamaan vastuuni tutkimuksellani tuotetusta tiedosta ja tiedon
tuottamisen tavasta. Kontekstuaalinen konstruktionismi mahdollistaa
teoreettis-metodologisena viitekehyksend kielellisesti konstruoituvien
tulkintojen koettelun vertaamalla niitd esimerkiksi informanttien arkito-
dellisuuteen, rakenteellisiin intressinikokulmiin seki muihin mahdolli-
siin tietoihin ja selityksiin (Juhila 1999, 168).

Sosiaalisen todellisuuden voidaan katsoa rakentuvan "faktoista” (=ky-
seenalaistamaton itsestddnselvyys, tosiasia, tosi tieto) sekd moraalisista
hyveistd, joista kidydddn jatkuvaa retorista kamppailua (Jokinen 1999,
132). Tutkimuksessani en erottele moraalisia hyveitd faktoista. Sen si-
jaan keskityn sen tarkasteluun, miten eli millaisin strategioin ja millaisia
retorisia keinoja kiyttimilld opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuus
tuotetaan faktaksi.

Sanan fakta etymologia viittaa siihen, ettd yksikddn “tosiasia” ei ole
irrallinen siitd, ettd se on kerrottu, tuotettu tietylld tavalla. Sana 'fakta’ on
perdisin latinan sanasta 'factus’. Se merkitsee ‘muovailtua’, "valmistettua’
ja ’jalostettua’. Faktat on aina "tehty”: joku on muokannut ja esittinyt
ne tietynlaisiksi. (Lehtonen 2002, 122.) Faktan konstruoinnissa pyritdin
saamaan kuvaukset ndyttimain kiistimattomiltd tosiasioilta. T4lloin so-
siaalisen todellisuuden konstruktiivinen luonne himirtyy. Vaihtoehtoiset
todellisuuden tulkinnan ja jisentimisen tavat vaientuvat. Ndin peruste-
lemalla ja vakuuttamalla tuotettu tieto syrjiyttdd muut, vaihtoehtoiset
tiedon ja totuuden versiot. Ne alkavat ndyttdd virheellisiltd ja hyldctaviltd.
(Jokinen & Juhila 1993, 89; Jokinen 1999b, 129; Juhila 1993, 152.)

Tutkimuksessani huomiota kiinnitetddn niihin faktuaalistamisstra-
tegioihin ja retorisiin keinoihin, joita toimijat tilanteisesti kiyttdvit
rakentaessaan kuvauksistaan ’tosiasioita’. Faktuaalistamisstrategioilla tar-
koitetaan sellaisia vakuuttelun muotoja, joita kiyttaimilld jonkin tiedon
totuusarvosta tulee niin suuri, ettd kyseinen versio vaikuttaa itsestdn sel-
viltd, ainoalta vakavasti otettavalta ja todelta (Jokinen & Juhila 1993;
Jokinen & Juhila 1996, 40).

Nimi strategiat eivit aina toimi mekaanisesti tai samalla tavalla vaan
niiden toimintaan vaikuttaa strategian esiintymiskonteksti (Potter 1996,
119). Faktan konstruointi voidaan nihdid myos pyrkimyksend hege-
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monisen, hallitsevan aseman saavien totuusdiskurssien tuottamiseen. Ita-
lialaisen Antonio Gramscin teoriasta perdisin oleva kisite "hegemonia”
mahdollistaa asiantuntijapuheen tarkastelun arkipdivin vallankdyton
nakokulman huomioon ottaen. (Alunp. Gramsci 1979; 1982.) Gramsci-
laisen hegemoniakisitteen heikkoutena pidin sitd, ettd se jittdd vailla val-
taa olevat ihmiset passiiviseen asemaan suhteessa yhteisossa vaikuttaviin
poliittisiin voimiin. Aineksia hegemonisen vallan kyseenalaistamiseen
tarjoaa venildinen kielifilosofi Mihail Bahtin. Hinen “heteroglossiaksi”
(latinasta englannin kieleen lainattuna) kutsumassaan eli monikielisyy-
den tilassa erilaiset puhetavat osallistuvat merkityksenantoon. Till6in
hegemoninen valta aina kyseenalaistuu. (Bahtin 1991.)

Tarkoituksenani on analysoida niitd kielen kdyton prosesseja, joissa
opettajien tydelimisuhteen asiantuntijuutta rakentavista asiantiloista ja
tapahtumista rakentuu tosia tietoja (=faktoja) tyéelimiprojekteja koske-
vassa asiantuntijapuheessa. Téll6in jotkut todellisuuden versiot syrjyty-
vit. Téssd opettajien asiantuntijapuheessa tuotetaan faktaksi myds opet-
tajien tySelimdsuhteen asiantuntijuuden orientaatioita. Ne eivit ole vain
yksilon psyykkisid suhtautumistapoja, vaan ilmaisevat tietoista toimintaa
suhteessa ympiristoon (Jarvinen ym. 2000, 117-118).

Piotr J. Galperin (1979, 160) on tarkastellut orientaatiotoiminnan
muodostumista ja merkitystd toiminnassa. Hinen mukaan orientaatio-
toiminnan tutkimiseksi ei riitd pelkki olemassa olevan orientaation ana-
lysoiminen valmiissa muodossa. Tétd hidn perustelee sillé, ettd orientaatio-
toiminnan muodostumisprosessi muuttaa jatkuvasti sen rakennetta,
koostumusta ja muotoa. Galperinin (mt.) mukaan orientaatiotoiminnan
tutkiminen vaatii "kehittdvid kokeita”, joka paljastaa sen rakenteen ja
lainalaisuudet. Tutkimukseni sosiaalisen konstruktionismin teoreettis-
metodologisen viitekehyksen mukaan my®s orientaatiotoiminnan voi
katsoa olevan jatkuvassa rakentumisen tilassa.

Valitsin orientaation kisitteen, koska minua kiinnosti se, millaisia
opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuuden orientaatioita opettajien
puheessa rakentuu. Taustalla oli ajatus siitd, ettd monipuolisia sosiaalialan
eri ammattilaisten — myds opettajien — asiantuntijuuden orientaatioita
tarvitaan sosiaalialan tyossd (vrt. Kivipelto 2004, 355). Tutkimuksessani
en noudata Galperinin (1979) metodista ohjetta “kehittivistd kokeista”,
vaan rajaudun tarkastelemaan opettajien orientoitumista tybelimisuh-
teessaan.
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Toisiaan tdydentivit ja toisiinsa liheisesti liittyvit sosiaaliseen konst-
ruktionismiin perustuvat ja sen kontekstuaalisen konstruktionismin
suuntauksen kanssa yhteensopivat nikékulmavalintani ovat edelld tdssi
alaluvussa esitetyin perusteluin ja kisitemairittelyin seuraavat:

* opettajien asiantuntijuuden eri orientaatioiden tuottaminen puhees-
sa

* asiantuntijuuden faktuaalistamisstrategiat ja niiden retorinen vakuut-
taminen.

Tiltd pohjalta miirittelen tutkimuksen tehtivin seuraavasti:

Tutkimuksen péitehtivini on:

1. Miten opettajien tyoelimdsubteen asiantuntijuus rakentuu todek-
si tiedoksi (=faktaksi) sosiaalialan tyoelimdprojekteja koskevassa
asiantuntijapubeessa?

Lisiksi tarkennan tehtivid seuraaviin kysymyksiin:

1. Millaisia opettajien tyoelimdisubteen asiantuntijuuden orientaa-
tioita opettajat tuottavar puheessaan faktaksi?

2. Miten opettajat vakuuttavar tyselimdsubteen asiantuntijuuttaan
rakentavia asiantiloja ja tapahtumia faktaksi tyoelimdiprojekteja
koskevassa asiantuntijapubeessaan?

Tutkimusasetelman tulee olla herkki kontekstille ja osallistujille. Dis-
kurssianalyysissa tdstd puhuttaessa tarkoitetaan usein sitd, ettd puhe ta-
pahtuu tietyssi ajassa ja paikassa (Jokinen & Juhila & Suoninen 1993c,
30). Puhe my6s uusintaa ja muuttaa sen kontekstia, joka on paikallinen,
tietyssd tilanteessa todellistuva ja jatkuvasti muuttuva. (Drew & Herita-
ge 1992, 18-19.) Tutkimuksessani hyédynnin Derek Layderin (1993,
71-1006) esittdimai “tutkimuskarttaa” (liite 5). Siind Layder (mt.) havain-
nollistaa ihmisten toimintaan kohdistuvan sosiaalitutkimuksen neljaa
elementtid. Hinen mukaansa ihmisten sosiaalista toimintaa tutkittaessa
kohteena voivat olla makrotason sosiaaliset organisaatiot, sosiaalinen toi-
minta tai yksilon mini-identiteetti ja sosiaalinen kokemus. Toiminnan
ymmirtiminen edellyttdd sen eri elementteihin kuuluvien osa-alueiden
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ja niiden vilisen vuorovaikutuksen huomioon ottamista. Layderin (1993)
tutkimuskartta auttaa ymmartdiméin niiti monimutkaisia sidoksia, joi-
den kautta "Toimija”, yksilo esimerkiksi tutkimuksessani asiantuntija
(ammattikorkeakoulun opettaja), sijoittaa itsensd lihiympiristoonsi ja
yhteiskunnallisiin konteksteihin. Siind eritelldin yhtd tapaa, jolla makro-
ja mikroanalyysi voidaan yhdistdd.

Sosiaalisen organisoitumisen eri tasoihin viittaavat tutkimuskartan
elementit liittyvdt ldheisesti toisiinsa. Niitd voidaan analyyttisissa ja
tutkimustarkoituksissa tarkastella erikseen. Kulloisenkin ryhmin toimin-
ta eli tutkimuksessani asiantuntijapuhe tapahtuu sosiaalisesti méiriyty-
neissd tilanteissa vasten erityistd asetelmaa ja kontekstia. (Mt. 5, 72, 75—
76, 79.) Silti opettajien puhe ei ole tutkittavan todellisuuden kuva, vaan
kielellisesti konstruoitavia tulkintoja voidaan verrata todellisuuteen.

Olen laatinut Derek Layderin (1993) tutkimuskartan pohjalta
diskurssianalyyttisen sovelluksen (kuvio 2), jota kiytin tutkimusottee-
seeni soveltuvalla tavalla seuraavasti. Toimijat — ammattikorkeakoulu-
jen opettajat ja tydelimin yhteistybkumppanit — ovat télléin aineiston
puhetilanteisiin osallistujia. He eivdt kuvaa, vaan ’tekevit puheellaan
asioita’. Toimijat tulkitsevat toistensa puhetekoja, tuottavat puhuessaan
identiteettiddn ja konstruoivat erilaisia versioita todellisuudesta oman
sosiaalisen kokemuksensa pohjalta. Jokainen tilanne kehittdd omat va-
riaationsa. Ne riippuvat mukana olevista yksiloistd, kiytettivissd olevis-
ta resursseista ja kulloisenkin areenan luonteesta (mt., 84). Tilanteella
tarkoitan tyGelimiprojekteja koskevaa puhetilannetta. Siind ihmisten
(asiantuntijoiden) kielenkiytté on tilannesidonnaista, ja siihen sisiltyy
sidnnonmukaisuuksia. Areenalle on puolestaan ominaista jatkuva luon-
ne. Sitd ylldpidetdin tilannekohtaisen sosiaalisen toiminnan kautta. Aree-
na koetaan vakiintuneena jirjestdytymisen muotona, johon osallistuvien
tulee suhteuttaa toimintansa eri tavoin. Se on suureksi osaksi tuotettu uu-
sinnetuista sosiaalisista suhteista (mt., 89-90). Areenalla tutkimuksessani
tarkoitan asiantuntijapuheen tulkinnan kannalta olennaisena osa-alueena
sosiaalialan ammattikorkeakoulutuksen kontekstia. T4lloin on kyse siitd,
mitd merkitsee, ettd kyse on ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutus-
ta tarjoavan yksikon opettajan tai tydelimin esimerkiksi sosiaaliviraston
sosiaalityontekijin lihtokohdista tulevasta asiantuntijapuheesta. Keskeis-
ti on ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutus suomalaisessa yhteis-
kunnassa ja sen suhde asiantuntijuuden muutoksiin tydmarkkinoilla.
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Kielen kiyton voi ajatella suhteutuvan konkreettisen haastattelu- tai
yleensi puhetilanteen ulkopuolelle, jolloin kontekstin kisite laajence
aiemmista. Areenoiden ja laajempien makrotekijoiden ja -prosessien
vililld, jotka muodostavat niiden kontekstin, ei ole selvid rajaa (Layder
1993, 99). Sosiaalialan ammattikorkeakoulutus ja tyomarkkinat ovat esi-
merkkejd vilittivistd sosiaalisista muodoista, joilla on yhteydet esimer-
kiksi tilannekohtaiseen toimintaan ja sen areenoille seki sieltd takaisin
makrotasolle.

Kontekstilla tutkimuksessani tarkoitan Layderia (mt., 72) soveltaen
puheen tulkinnan kannalta olennaista yleistd yhteiskunnallista, tydeld-
min ja koulutusjirjestelmidn muutoksen kontekstia. Niiti muovaavat
arvot, traditiot, sosiaalisten ja taloudellisten organisaatioiden rakenteet
ja valtasuhteet. Konteksti sisiltdd aikakauden julkisen keskustelun to-
tunnaisesti kiytetyt merkityssysteemit ja nakokulmat. (Ks. Jokinen ym.
1993c, 32; Silverman 1985, 37-39.)

Layderin (1993) tutkimuskartan ja sen diskurssianalyyttisen sovelluk-
seni kautta opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuutta taustoittavan tar-
kasteluni voi nihdi tutkimukseni fokusryhmihaastattelujen asiantuntija-
puheen kontekstina ja areenana. Harkitsin opettajan tybelimidsuhteen ja
ammattikorkeakoulun pedagogisen toimintamallin kuvauksen siirtimis-
td tiivistettynd areenan ja kontekstin kisitteiden tarkastelun yhteyteen.
Tillsin kuitenkin muiden kuten tySelimin muuttuvaan osaamiseen ja
tydssd oppimiseen sekd tydelimisuhteen asiantuntijuuden tutkimukseen
liittyvien niakokulmien kuvaus olisi jidnyt irrallisiksi — vaille yhteyttd
esimerkiksi opettajan tydelimisuhteeseen ja tydtehtiviin. Paddyin auki
kirjoittamaan opettajan tydelimisuhdetta kuvaavan kokonaisuuden erik-
seen tutkimusasetelmani kuvauksen jilkeen, koska opettajan tydelimi-
suhteen asiantuntijuutta monista eri nikokulmista ja sisdlloltdén laajasti
esittelevin taustoitukseni esittely pelkistian kontekstin ja areenan kisit-
teiden yhteydessi ei ollut mielestini perusteltua. Tekstin tiivistiminen
nykyisestd olisi taas poistanut kiinnostavia nakokulmia.

Edelld hahmotetulta perustalta tutkimusasetelmani eri elementit ja
tasot voidaan tiivistad Layderin (mt., 72) tutkimuksen peruskarttaa hyo-
dyntien seuraavaksi asetelmaksi (kuvio 2). Tutkimusasetelma perustelee
tutkimustehtivien ja tutkimuksen piakysymyksen pohjalta aineistovetoi-
sia lihestymistapoja.
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KONTEKSTI=
yhteiskunnallinen, tyéelaman ja
koulutusjarjestelman muutos

AREENA-=

ammattikorkeakoulun sosiaalialan
koulutus ja sen suhde asiantuntijuuden
muutoksiin

Projektin asiantuntijapuhe

Teoreettis-metodologinen viitekehys:
Sosiaalinen konstruktionismi:
Kontekstuaalisen konstruktionismin suuntaus

Metodinen viline:
Analyyttis-retorinen diskurssianalyysi

Tutkimuskohde:

Opettajan tydelamésuhteen asiantuntijuuden
rakentuminen (ty6eldméprojekteja
koskevassa asiantuntijapuheessa)

TAUSTA/HISTORIA= TUTKIMUSTILANNE=
AMK-verkostoprojekti tydeldméaprojekteja
1997-2001= koskeva puhetilanne
tiedon luomisen tila’ ammattikorkeakoulujen (6)

fokusryhmissa/aineisto

TOIMIJA= AMK-opettajat (20)
ja sosiaalialan tyontekijat (2) /
informantteja

Faktuaalistamisstrategiat

Kuvio 2. Tutkimusasetelma.

Kuvio antaa paperilla pysdytyskuvana virheellisesti hierarkkisen kuvan eri
tutkimusasetelman elementtien ja tasojen vilisestd suhteesta. Kysymys
on vahvasti toisiinsa limittyvistd ja vuorovaikutuksellisista tutkimusase-
telman ja asiantuntijapuheen syntykontekstin elementeistd ja tasoista.
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3 KYSYMYS OPETTAJAN TYOELAMASUHTEEN
ASIANTUNTIJUUDESTA

3.1 Opettajan tyoelamasuhde

Tutkimukseni ja siihen liittyvd fokusryhmien haastattelupuhe konteks-
toituu ammattikorkeakoulun sosiaalialan tydelimiyhteisty6hon ja asian-
tuntijuuskeskusteluun. Keskeisesti titd kontekstia rakentavat opettajan
tybelimisuhde, tydelimin muuttuvat osaamisvaatimukset ja opiskelijoi-
den ty6ssid oppiminen. Olennaisesti tihin liittyy myos ammattikorkea-
koulutuksen areenalla kiytossd oleva pedagoginen toimintamalli. Opet-
tajien tydelimisuhteen ja asiantuntijuuden tutkimus tiydentdd timin
kokonaisuuden.

Tydeliman kisite on tirked ammattikorkeakoulun opettajien tyo-
elimisuhdetta ja siithen liittyvii asiantuntijuutta koskevassa tutkimukses-
sani. Tyoelimi ei ole analyyttinen kisite. Se on arkikielen ilmaus, jonka
paamerkitys viittaa ansiotydhon elimanpiirind. Nykysuomen sanakirja
(1992, 120) kuvaa tydelimai seuraavasti:

“nykyaikaiselle tyoelimdlle on ominaista tavaton kiire” (mt., osa VI).

Arja Honkakosken (1995, 104) mukaan

"ei ole olemassa yhti tyoelimdii, vaan ristiriitaisia intresseji edustava
kenttd toimijoineen’.

Tydelimi voidaan siten ymmairtidd hyvin eriytyneeksi, erilaisia toimijoita,
intressejd, rakenteita, lihtokohtia ja tilauksia sisiltaviksi moninaisuuden
kimpuksi. Ihmiset sijoittuvat tydelimdin ja sen piirissd avautuviin teh-
tiviin tyomarkkinoiden vilitykselli. Tydmarkkinat ja niiden toiminta
ovat olleet yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen kiinnostuksen kohteina
modernin yhteiskuntatieteen klassikoista lihtien (Kasvio 1994, 94). Esi-
merkiksi Max Weber (1967) korosti ihmisten tyomarkkina-asemien mer-
kitystd ihmisten eliminkohtaloiden keskeisend méirictdjina.

Philip Cooke (1983, 544) pitid tyomarkkinoita yhteiskunnallisena

mekanismina, joka mairittelee tydvoimaa, sen arvoa, kysyntii ja tarjon-
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taa. Samalla tyomarkkinat on vilitysmekanismi, joka yhdistdd tuotan-
non, vaihdon, kulutuksen ja hyvinvoinnin kehitysta.

Tyémarkkinat on my6s sosiaalinen jirjestelmi, joka vaikuttaa saman-
aikaisesti eri yhteiskunnallisten instituutioiden ja toimijoiden historiaan.
Tyémarkkinoiden rakenteeseen ja toimintatapaan vaikuttaa muun muas-
sa yhteiskunnallinen toimintaympiristd esimerkiksi globaalit, kansalli-
set ja paikalliset suhteet. Se rakentuu jirjestelmidnd my®s eri toimijoista
kuten tyonantajat, tyontekijdt ja sosiaaliset instituutiot. (Vrt. Koistinen
1999.)

Yhteiskunnan voidaan katsoa muodostuvan sosiaalisista instituutioista
(Durkheim 1990). Sosiaalisia instituutioita esimerkiksi perhe tai koulu
voidaan miiritelld esimerkiksi sosiaalisten suhteiden jirjestelmind mu-
kaan lukien valtasuhteet. Lisiksi sosiaalisiin instituutioihin kuuluu kiyt-
tdytymissdintojd. Ne ovat olemassa riippumatta ihmisistd, jotka niiti toi-
minnassaan noudattavat. Sosiaaliset instituutiot luodaan kollektiivisesti
ihmisyhteisossd perustavien inhimillisten tarpeiden tyydyttimisen tur-
vaamiseksi. (Vrt. Tuomela 2002, 157.) Lisiksi tyomarkkinoihin kuulu-
vat sosiaaliset rakenteet kuten koulutusjirjestelmi. Koulutusrakenteiden
muutokset kytkeytyvit aina laajempiin yhteiskunnallisiin muutoksiin,
joille koulutusinstituutiot ovat alisteisia (Vairdld 1993, 13). Edelleen
kulttuuri, vallan rakenteet, ihmisten elimintavan muutokset (Viirili
1995, 48) ja arvostukset vaikuttavat tydmarkkinoiden toimintaan. (Vrt.
Koistinen 1999.) Elimintavan kisitteelli on kuvattu usein siti, miten
ihmiset arjessaan eldvit (Vrt. Roos 1987).

Tyémarkkinoiden toimintatavan muutoksen analyysissa ja tulkinnois-
sa on tarpeen olla varovainen. Varmuudella ei tiedetd meneilldin olevan
yhteiskunnallisen murroksen tuottamia pysyvii muutoksia. Pysyviis-
luonteiseksi muotoutunut joukkotydttémyys niyttdd kuitenkin muren-
tavan palkkatyohon perustuvan yhteiskunnan eriitd rakenteita ja niille
pystytettyjd instituutioita. Muutos on nikynyt tydmarkkinakansalaisuut-
ta sddtelevissd tyomarkkinaehdoissa. Ellen Ek, Leena Viinamiki, Erkki
Saari, Ulla Sovio ja Marjo-Riitta Jarvelin (2004) puhuvat kansalaisuuden
typistymisestd tydmarkkinakansalaisuudeksi ja -kansalaisiksi, joiden oi-
keuksien ja velvollisuuksien perustana on toimiminen tyémarkkinoilla.
Ihmiset rekrytoidaan pikemmin ty6- ja koulutusuralle, jossa tyd, koulu-
tus ja siirtyminen erilaisiin tehtdviin ketjuuntuvat. (Urponen 1997.)
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Tyémarkkinat tunkeutuvat koulutusjirjestelmin ja tyojirjestelmin vi-
liin entistd voimakkaammaksi sditelijaksi. Ne muun muassa suhteellista-
vat koulutuksen tuottamia tietoja ja taitoja. Koulu kvalifioi opiskelijoita
tydmarkkinoille. Samalla se opettajineen on itse osa tyémarkkinoita ja
sen yhteiskunnallisesti maardytyvai tydprosessia. (Vaarild 1995.)

Vaikka sosiaalialan koulutuksella on pitkd historia Suomessa aina
1860-luvun lopulta ldhtien, sosiaalialan koulutusrakenteet ovat muovau-
tuneet suhteellisen myohdin. Pidosin ne ovat kehittyneet vasta 1980- ja
1990-luvulla. Hajanaisen sosiaalialan keskiasteen koulutuksen kokoami-
sella yhteen 1980-luvun lopulla irrottauduttiin muun muassa koulutuk-
sen vilittomastd sitomisesta tydtehtdviin. Matti Vuorensyrjd, Merja Borg-
man, Tarja Kemppainen, Mikko Mintysaari ja Anneli Pohjola (2006, 31)
katsovat ammatillisen koulutuksen vasta tuolloin modernissa mielessi
alkaneen. Sosiaalialan opistoasteen koulutuksen muutaman vuoden vili-
vaiheesta 1980-luvun lopulta ja 1990-luvun taloudellisista lamavuosista
lihtien on suomalaisen koulutusjirjestelmin kaikilla tasoilla toteutettu
suuria rakenteellisia muutoksia ja uudelleenorganisointeja. Esimerkiksi
1990-luvulla tapahtunut korkeakoulujirjestelmin muutos on yhden-
mukaistanut ja nostanut alan koulutustasoa. Siihen kuuluvat erityisesti
sosiaalialalle suunnattujen ammattikorkeakoulututkintojen kehittimi-
nen ja sosiaalityon itsendistyminen omaksi padaineekseen yliopistoissa.
Korkeakoulutuksen muutos ei kuitenkaan suoraan ole vilittynyt ty6eld-
miin. (Sosiaalialan korkeakoulutuksen suunta 2007, 18—19, 36.)

Tyémarkkinat myos lohkoutuvat, ja muuttavat tydsuhteita. Lisdksi
tydnteon muodot moninaistuvat ja sisillot muuttuvat esimerkiksi pal-
veluvaltaistuvat. Timin tyon sisaltéd koskevan muutostrendin keskeinen
piirre on muun muassa suhde asiakkaisiin ja tihdn liittyvd vuorovaiku-
tus. Tydurat eriytyvit ja ammatit murenevat. Edelleen kvalifikaatio- ja
asiantuntijuusvaatimukset muuttuvat. Ndmi osoittavat, etteivit tydn ja
tyoelimin vanhat tulkinnat endi pade.

Tyémarkkinoiden muutoksen yhtend vaatimuksena on ollut jousta-
vuuden lisiantyminen (Atkinson 1987; Beck 2000, 3). Tydelimin muu-
toksen tutkijat Jacques Belanger, Anthony Giles ja Gregor Murray (2002,
15-71) esittdvit, ettd olemme siirtyneet fordistisesta massatuotannon tuo-
tantomallista uuteen tuotantomalliin. Teollisen yhteiskunnan fordistinen
malli perustui mittakaavaetuihin, standardointiin, tydprosessin kontrol-
lointiin, vahvaan erikoistumiseen ja tyénjakoon. Uudessa tuotantomal-
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lissa kilpailuetua haetaan esimerkiksi joustavuudesta, korkeasta laadusta
ja nopeasta sopeutettavuudesta tydelimin (markkinoiden) tarpeisiin.

Joustavan tuotannon organisaatio voi tietylld hetkelld valita ja suorittaa
joitakin mahdollisista toiminnoistaan. Sen tyévoima tilapdistyy. (Sennet
2008, 49-51.) Suomessa joustavuudessa on kiinnitetty huomiota muun
muassa tyosuhteiden epivakaistumiseen 1990-luvulta lihtien ja uusiin
tyonteon muotoihin. (Vrt. Julkunen 2008.) Yhi harvemmin ihmiset
solmivat koko urakehityksen sisiltivid tyosuhteita. Palkkatyon, ammat-
tien ja vakaiden urien epdvakaistuminen on merkinnyt samansuuntaista
muutosta my6s tyokulttuurissa ja tydurissa (Rhodes & Scheeres 2004).
Tyékulttuurilla kuvataan etenkin tydtoiminnan organisointiin liittyvid
kiytintojd. Epityypilliseen tydsuhteeseen perustuva tyo ei ole vakinais-
ta tai sadnnollistd kokoaikaista tyotd. Se on miirdaikaista tyotd kuten
projektit ja osa-aikatyot. Vaikka Suomessa on eurooppalaisittain paljon
miirdaikaisia tyosuhteita, enemmisto tyosuhteista on edelleen kokoaikai-
sia ja vakinaisia (Moilanen 2007, 201).

Ty6prosessikeskustelu on tuottanut kiinnostavaa sen muutoksen ana-
lyysia (Burawoy 1979, 1985; Knights & Willmott 1989; Thompson &
Smith 2001) Harry Bravermanin (1974) kiynnistimistd Karl Marxin
tyoprosessin analyysiin perustuvasta keskustelusta lihtien. Siind nahtiin
padoman tdydellistyvin kontrollin miirdavin tyoprosessin yleisen kehi-
tyksen sisdllon. Tutkimustehtivini pohjalta ei ole perusteltua syvillisesti
pureutua tydprosessidebatin eriytyneisiin keskusteluihin. Joitakin ty6-
prosessin yleisestd kehityksesti esiin nostettuja nikékohtia on kuitenkin
hyvi tuoda esiin.

Yksi keskeinen tyoprosessin muutokseen liittyvd nikokulma on ty6n
henkistyminen, informatisoituminen. Se jittdd yhd enemmin tyon kehit-
timisessd olennaista tietoa tydntekijille itselleen. Tami murtaa teolliselle
yhteiskunnalle ominaista tayloristisen tydprosessin kontrollin perusperi-
aatetta (Taylor 1947). Siini tyontekijd tuli eristdd hinen toimintaa kos-
kevasta tiedostaan. Uudessa tuotantomallissa pyritddn pikemmin tydnte-
kijin tiedon mobilisointiin tydprosessin ongelmien ratkaisemiseksi. Sille
on ominaista kommunikoivuus ja vuorovaikutus. (Belanger ym. 2002.)
Opettajan tydelimasuhteen asiantuntijuuden pohdinnassa tydprosessi-
keskustelu on implisiittisesti ldsni silloin, kun tehddin esimerkiksi tul-
kintoja tydelimin, asiantuntijuuden ja kvalifikaatioiden muutoksista.
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Hannah Arendtin (2002, 11-14) filosofisessa tarkastelussa tyoti lihes-
tytddn kisitteelld vita activa. Se sisdltdd ihmisen perusaktiviteetin ja tyon
kolme eri muotoa: tyén (labour), valmistamisen (work) ja toiminnan (ac-
tion). Agraarisessa yhteiskunnassa ty6 oli fyysistd, voimaa tehtivin suo-
rittamisessa vaativaa ja kokonaisvaltaista labour-tyyppistd tyoti.

Sana valmistaminen (work) liittyy teolliseen tyohon. Se ei vaatinut
niinkdin voimaa kuin sopeutumista tyoskennelld organisaation, tyonjaon
ja koneiden vaatimusten mukaisesti. Tyé muodoissa labour ja work ei ole
lisadntymissi. Toiminta (action) edustaa tyon korkeampaa astetta. Se il-
menee muun muassa vapaan kansalaisen julkisena toimintana ja kykyni
reagoida luovasti muutokseen. Tuotannollinen toiminta ei ole pelkistdin
esimerkiksi palvelun aikaansaamista, vaan samalla ty6n itsensi muuttu-
mista ja uusien mahdollisuuksien avaamista. Siind ihmiset tydskentelevit
suoraan toistensa kanssa ja kommunikoivat keskendin.

Nopeasti muuttuvassa tyoelimin toimintaympiristossd toiminnan
uudistaminen saattaa nousta rakenteiden uudistamisen edelle. Toiminta-
ympiriston muutos korostaa toimijoiden keskiniistd vuorovaikutusta.
Taustalla on ajattelutavan muutos, jossa uusien hallintorakenteiden ei
katsota uudistavan riittdvisti toimintaa. Toiminnan uudistusten nihddin
silti voivan johtaa rakenteiden uudistamiseen. Tétd ajattelutavan muu-
tosta kuvataan siirtymisend viranomaistehtivien hoitoon keskittyvistd
hallinnosta hallintaan. Hallinnalle on ominaista kehittimiskeskeinen
toimintatapa, verkostoituminen, aktiivisuus ja kumppanuus. (Vrt. Mot-
ténen 2005, 79-89.)

Tydsuhteiden monimuotoistumisen rinnalla tydeliman kokonaisuute-
na voidaan katsoa hajautuneen moniin eri todellisuuksiin. Siind on kui-
tenkin my®s yhteiseksi koettuja piirteiti muun muassa kokemukset tyon
kasvavista vaatimuksista (Julkunen 2007, 39), jotka nikyvit esimerkiksi
opettajan tydssi. Asiantuntijatyossd erityisesti tyon haasteet kuormitta-
vat, koska ne lisddvit tydn mairid ja vaatimuksia. Organisaatio muuttuu,
toiminta muuttuu, tydn hallitsemiseen liittyvi tieto, osaaminen, tekno-
logia, toimintaympiristdt ja verkostot muuttuvat.

Jalkiammatillisen tyelimin teesi (Casey, 1995) kokoaa monia nykyi-
sid trendejd. Sen mukaan jilkiammatillista tydelimdd kuvaa ammattien
sijasta tieto, informaatio, monitaitoisuus ja jatkuva téiden uudelleen
muotoilu. Niiden tavoitteena on joustavuus, luovuus ja oppiminen. Rai-
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ja Julkusen (2008, 137-138) mukaan Catherine Caseyn (1995) edelld
mainittua teesid puolustaa muun muassa se, ettd tydelimin tutkimuksen
viitekohtana ammatti on vaihtunut tietoon, informaatioon, osaamiseen
ja asiantuntemukseen. Professioita sulkeneet tietomonopolit ovat pur-
kautuneet. Aikaisemmin suljettua tietoa saa helposti tietokoneen avulla
verkosta. Profession kisitteelld tarkoitetaan tutkimuksessa usein ammatin
tai ammatillisuuden huipentumaa (Rantalaiho 2004, 239).

Ammattia hajottavat prosessit eivit silti ole uusi, jilkiammatillisen
tyoelimin ilmio (Julkunen 2001, 16). Myds monet nikdkohdat kuten
ammattikoulutuksen, tutkintojen ja professioiden arvostus tukevat am-
matin jatkuvuutta. Esimodernina aikana profession piirteend oli filoso-
finen aines, ei vield selvisti erityisalakohtainen tieto. Tavoitteena oli am-
mattikunnan statuksen nostaminen sen sisdisen organisoitumisen ollessa
vihiistd. Yhteiskunnan modernisaatio merkitsi filosofisen tietoaineksen
korvautumista tieteelliselld ja tydspesifilld tiedolla. Erityisosaaminen, tie-
teellistyminen ja ammattikunnan sisdinen erikoistumiskehitys vahvistui-
vat. Professiot alkoivat saada valtuutuksia tiettyihin tyotehtiviin yhteis-
kunnallisessa tyonjaossa. Jilkimoderniin siirryttdessd professionaaliset
valtuutukset ovat muuttumassa. (Konttinen 1999, 48-52.)

Esimerkiksi Ulrich Beck (1994) on viitannut tihin refleksiivisen mo-
dernisaation teoriassaan yhteiskunnallisesta muutoksesta. Muutoksen
refleksiivisyydelld hin tarkoittaa modernisaation kdintymistd omia pe-
rusteitaan koskevaksi muutoskuluksi. Siind ensimmiisen modernin insti-
tuutiot esimerkiksi ammatit murenevat ja niiti puitteistetaan uudelleen.
(Mt.)

Professioajattelu eldd eri ammattikuntien kuten opettajien itsemiiri-
tyksessd ja ammatillisia asemia puolustettaessa. (Rantalaiho 2004, 239.)
Casey (1995) katsoo, ettd julkisen sektorin ammateilla ja professioilla on
ollut tirkei tehtivd ammatillisen toiminnan jatkuvuutta tukevina insti-
tutionaalisina rakenteina. Ne ovat tarjonneet opettajille identiteetin ai-
neksia, tunteen jatkuvuudesta ja koherenssista eli yhteensopivuudesta ja
pysyvyydestd. John Clarken ja Janet Newmanin (1997, 62-63) mukaan
esimerkiksi professionaalisille ryhmille ominainen kollegiaalisuus on ol-
lut tirkedd hyvinvointivaltion sosiaalipoliittisten pddmairien kannalta. Se
on edistinyt sitoutumista ammatin kautta laajempiin kuin vain oman
organisaation tai yksikon tavoitteisiin.
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Monet naisvaltaiset professioina pidetyt ammatit esimerkiksi opetta-
ja ovat olleet liheisessd liitossa hyvinvointivaltion kehittymiseen. Rai-
ja Julkusen (1994) mukaan professionaaliset projektit ja suomalainen
hyvinvointivaltio ovat kehittyneet toisiaan tukien. Professionaalisilla pro-
jekteilla kuvataan usein tavoitteellista ty6td ammattikunnan aseman ja
arvostuksen vakiinnuttamiseksi niiden tehtivi- ja asiantuntijuusalueella
(vrt. Witz 1992).

Toisaalta voidaan kyseenalaistaa, onko opettajan ammatti professio.
Muun muassa Amitai Etzioni (1969) on nimittinyt opettajan ja sosiaali-
tyontekijin ammatteja semiprofessioiksi. Tdllaiset ammattikunnat téytti-
vit profession kriteerit vain osittain ("puoliksi”), vaikka ne pyrkivit sitd
kohti (Konttinen & Pirttild 1996, 10).

Tiaysin kehittyneen profession edellytykseksi Etzioni (1969) katsoi
vihintddn viiden vuoden mittaisen yliopistotasoisen koulutuksen. Kes-
keisind esteind tdyden professionaalisen aseman saavuttamiselle niissd
ammateissa hin piti koulutusajan riittimictdmin pituuden lisiksi oman
selkedn tieteellisen tietoperustan, erityisiin taitoihin ja muilta suljettuun
ammattikieleen perustuvan monopolin puuttumista. Lisiksi Etzioni kat-
soi tyon semiprofessioissa painottuvan tiedon soveltamiseen tiedon tuot-
tamisen sijasta. (Mt.)

Nima ammatit ovat kuitenkin viime vuosikymmenini pyrkineet vah-
vistamaan tieteellistd tietoperustaansa ja parantamaan teorian integroi-
tumista ammattikdytintoihin. Ne ovat kehittineet koulutustaan korkea-
tasoiseksi ja laajentaneet autonomista toiminta-aluettaan. Profession tai
semiprofession toiminta-alueella kuvaan liikkuma-alaa, jossa ammatillinen
toimija kuten opettaja voi méidritelld omaa tyotiin ammatilliseen asiantun-
tijuuteensa perustuen.

Yhteiskuntatieteellisessd tutkimuksessa professio-termii on kaytetty
viittaamaan sellaiseen arvostettuun ammattiin, jonka ominaispiirteisiin
kuuluu abstrakti, spesialisoitunut tietoperusta. Lisiksi siind on suhteel-
lisen paljon harkintavaltaa omaan tyohén, auktorisoitu asema suhteessa
asiakkaisiin ja toisiin ammattiryhmiin. Professiolle on ominaista my®os
pyrkimys edistdd yleistd hyvdd pikemmin kuin suoranainen taloudellisen
edun tavoittelu. (Hodson & Sullivan 1990.) Lisiksi siithen voidaan liittii
muita kriteereitd esimerkiksi tutkinto, tyon yhteiskunnallinen merkit-
tavyys, palkkaus ja arvostus sekd ammatilllinen jirjestdytyminen. (Vrt.
Konttinen 1996.)
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Tarkasteltaessa ammattikorkeakoulun opettaja-ammatin osalta Hod-
sonin ja Sullivanin (1990) kokoamia profession ominaispiirteitd, voi am-
mattikorkeakoulun opettajan osalta pohtia ja arvioida niiden tdyttymisti.
Opettajalla niyttdd olevan laaja vapaus korkea-asteiseen itseohjautuvuu-
teen oman tydnsi jirjestimisessd. Tdtd kontrolloi professioammateille
ominainen eettinen itsekontrolli ja kollegiaalisuus.

Nykyinen ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelma-ajattelu an-
taa mahdollisuuden oppilaitoskohtaisesti, yksin tai kollegiaalisesti rat-
kaista opetukseen liittyvid tehtdvid. Taustalla on toiminnan suunnittelu-
ja kehittimisvastuun siirtyminen viime vuosikymmenelld ammatillisen
koulutuksen uudistamisen seurauksena keskushallinnosta oppilaitoksille
ja osaksi opettajien tyotd. Professioiden lihtokohtana on lisdksi lainsidd-
dinto. Erilaiset pitevyysvaatimukset ja todistukset ovat tihin liittyvid
valtakirjoja, joiden avulla virallisesti osoitetaan esimerkiksi opettajan kel-
poisuus kyseiseen toimeen. (Abbot 1987; Rose 1994, 336.)

Opettajan ty6td muun muassa opiskelijoiden arvomaailman ja ajatte-
lun kehittymiseen vaikuttajana voinee pitid my®os yleistd hyvid edistidvina.
Opettajien tieteellinen, erityinen tietoperusta pohjautuu padsiintoisesti
pitkdin teoreettiseen erityiskoulutukseen yliopistossa. Ammattikorkea-
koulun lehtorilta edellytetddn vihintdidn ylempaid korkeakoulututkintoa
ja yliopettajalta lisensiaatin tai tohtorin tutkintoa. Tarkempi erittely voi
kuitenkin osoittaa tietoperustassa myos puutteita. Ammattikorkeakou-
lun ja tydelimin yhteistyd on niiden toiminnan kehittymisen myotd
koko ajan lisddntynyt. — Onko opettajilla esimerkiksi asiantuntijuutta,
mitd tarvitaan ammattikorkeakouluopettajan tydelimisuhteessa ja sithen
liiteyvissd yhteistyossd?

Tutkimuksessani tydelimdilli kuvaan hyvinvoinnin tuottamisjirjestel-
mdi ja sosiaalialan ammatillisia toimijoita, joilla on erilaisia tavoitteita,
intressejd sekd toimintaa, joka tapahtuu niiden itse toteuttamana tai nii-
den toiminnan vaikutuksesta. Olen kiinnostunut siiti, millaista asiantun-
tijuutta ammattikorkeakoulun sosiaalialan opettajien tyéelimisuhteen
osana rakentuu, kun opetus ja oppiminen toteutetaan tydelimiprojek-
teissa. Niissd projekteissa yhdistetidn oppimista, tyon kehittimistd sekd
tutkimus- ja kehitystyota.

Tyselamdsubteella kuvaan ammattikorkeakoulun opettajan tyon kob-
teiden, tyoorganisaatioiden ja niiden asiantuntijoiden vilisti yhteistyo- tai
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kumppanuussubdetta, jossa toiminta ja sen muodot, kehittimisen laajuus
ja kiinteys voivat vaibdella osapuolten (esimerkiksi ammattikorkeakoulun
opettaja ja harjoittelupaikka) kesken. Kiinnostukseni kohdistuu opettajien
tybelimidsuhteen asiantuntijuuden rakentumiseen. Tarkastelen sitd heidin
tuottamansa tyoelimiprojekteja koskevan asiantuntijapuheen kautta.

Ammattikorkeakoulujen profiloituminen tydelimildhtoisesti ja suun-
tautuminen tydelimin kehittimiseen (Helakorpi 1997, 22; Lampinen
2000) haastaa opettajan tyon suhteessa opiskelijoihin, tydelimddn ja
opettajan oman asiantuntijuuden kehittimiseen. Toisaalta voidaan poh-
tia, onko koulutuspoliittisissa uudistuksissa painottunut tydelimisuun-
tautuneisuus ja kidytintolihtdisyys muodostunut jo tarkastelun itsestdin
selviksi ja kyseenalaistamattomaksi prioriteetiksi. (Vrt. Filander 1996.)
Tami lihtokohta korostaa kuitenkin ammattikorkeakoulujen opettajan
tyossd herkkyyttd vastata ympirdivin yhteiskunnan muutospaineisiin.
Tyselamilihtoisyydelli kuvaan sellaista ammattikorkeakoulun opettajan
tyon lihtokohtaa, jossa tydelimdin kéiytinndissi ilmenevit kebittimistarpeet,
ongelmat ja kehittimisen kohteet sekd toimintaympiristot valitaan tietoises-
ti oppimisen ja kehittimisen kobteiksi. Tyoelamdlihtoisyydelle on ominaista
vahva kiinnittyminen tyoyhteison kontekstiin.

Opettajan tehtivissi lihteminen liikkeelle tydelimin tarpeista ja niiden
pohjalta tapahtuva kehittdiminen ilmenee vaatimuksina perehtyi tyoeld-
miin ja sen muutoksiin. Voisiko vaihtoehtoisesti nihdi tirkeind paneu-
tua opetus- ja oppimisteorioiden ja niihin liittyvdn toiminnan uudista-
miseen myds tydelimin tarpeita huomioon ottaen? Opettajan tehtivini
on lisiksi kehittdd alansa opetusta ja osallistua opetussuunnitelmien te-
kemiseen ottaen huomioon tyéelimin kehityksen. Tydelimilihtoisyyden
kisite sisdltad kriittisesti arvioiden ammattikorkeakoulun opettajan tyon
nikokulmasta jotain sellaista, johon tydelimin tulisi edetd tai muuttua.

Ty6eliman kehittiminen korostuu ammattikorkeakouluopettajien
tydelimisuhdetta koskevassa puheessa. Pohdin, kuvaako ammattikor-
keakoulun opettajan tydelimisuhdetta paremmin ’tydelimin muutta-
misen suhde’? Tdmi rakentaisi vahvan jinnitteen ammattikorkeakoulun
koulutustehtiviin, kun asiantuntijoita pitiisi kouluttaa tydelimin sijasta
sen muuttamiseen.

Opettajan ty6ssi ndyttdd olevan tydelimilidhtdisyyden sijasta kyse
tydelimin kehittimislihtoisyydestd. Vaarana on opettajan asettuminen
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’paremman tietdjin’ rooliin suhteessa tyéelimdin. Olisiko tydelimin ke-
hittdmisessd kyse pikemminkin osallistumisesta tydelimin kehittimisen
prosesseihin, joihin my6s opettajalla voisi olla jotain annettavaa?

Ammattikorkeakouluopetusta on kutsuttu my6s tydelimiliheiseksi,
jolloin tydelimin tarpeisiin vastaamisen lisiksi opetukseen on voinut si-
siltyd tyokiytintdjen arviointia, kyseenalaistamista ja kehittdmistd (Lai-
tinen-Vidninen ym. 2008, 101). Opettajat tekevit yhteisty6td kunkin
ammattikorkeakoulun toiminta-alueen tydpaikkojen kanssa. He pyrkivit
tukemaan opiskelijoiden asiantuntijuuden rakentumista niin, ett he saa-
vat valmiudet kehittdd ty6td ja ammatteja.

Ty6elimissd toimimisen erilaisten “pelisddntojen’, kuten eri toiminta-
jarjestelmien periaatteiden, normien ja ohjeiden tuntemus voi olla tar-
peellista jatkuvasti muuttuvissa tydyhteisoissa. Ammattikorkeakoulu-
opetuksen osana opitut tiedot ja taidot saattavat vanheta nopeasti, eiki
kaikkia tydelimissd tarvittavia valmiuksia kyetd opettamaan tutkintoon
johtavissa opinnoissa. Opetusty6n lisiksi erilaiset tutkimus- ja kehitys-
sekd oppimisprojektit ovat tulleet osaksi ammattikorkeakouluopettajan
tyotd. Niissd opettaja tutkii, selvittdd tai kehittdd yhteistyossa opiskelijoi-
den kanssa jotain rajattua aihealuetta ty6elimissd tai osallistuu projek-
teihin opiskelijoiden ohjaajana. Opettajien ty6hon liittyy opetus- ja pro-
jektitehtdvien lisiksi muun muassa yhteyksien luomista ja koulutuksen
markkinointia tydyhteisoille.

Hallinnollisten tehtdvien on tutkittu vievdn entistd suuremman osan
opettajien tydajasta (Tiilikkala 2004, 235-236, 240). Tamid on konkre-
tisoitunut muun muassa opettajien osallistumisena opetussuunnitelman
laadintaty6hon. Opettajayhteistyon lisiksi suunnittelussa on ammatti-
korkeakouluissa tyskennelty yhdessi opiskelijoiden ja tydelimin yhteis-
tyokumppaneiden kanssa. (Auvinen 2004, 211-212.)

Opettajien tydelimisuhteella voi olla tirked merkitys opetussuunni-
telmien laadinnassa, tySelimin tarpeisiin vastaamisessa ja niiden enna-
koinnissa seki opetuksen ja oppimisen arvioinnissa. Lisiksi se saattaa olla
olennaista ammattikorkeakoulujen alueellisen tutkimus- ja kehitystyon
sekd opettajien oman ammatillisen osaamisen rakentumisessa. Yhteis-
tyd ammattikorkeakouluopettajien kanssa on antanut myos tydelimin
yhteistyokumppaneille aiempaa tydelimin ja koulutuksen vuorovai-
kutusta tdydentivin mahdollisuuden vastata sosiaalialan asiakkaiden
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muuttuneisiin palvelutarpeisiin. Tdmi on ollut tarpeen tilanteessa, jossa
taloudelliset resurssit ovat niukentuneet 1990-luvulta alkaneen yhteis-
kunnallisen ja taloudellisen murroksen seurauksena.

Opettajien tyossd aktiivinen tydelimisuhteiden kehittiminen on ni-
kynyt uusina yhteistyérakenteina ja opettajien roolien muuttumisena.
Sosiaalialan opettajien tydelimidyhteisty6n lisidntyminen ja monimuo-
toistuminen on toteutunut ainakin:

1) osallistumisena opiskelijoiden ja opettajien asiantuntijuuden ja asian-
tuntijakoulutuksen kehittymisti palvelevaan toimintaan esimerkiksi tut-
kintoon johtavaan ja avoimeen ammattikorkeakouluopetukseen seki
tiydennyskoulutukseen. Opettaja- ja opiskelijavaihtoja on toteutettu
ammattikorkeakoulun alueen tyépaikkojen lisiksi kansainvilisesti. Opis-
kelijoiden asiantuntijuuden rakentumisen kannalta keskeisid ovat voineet
olla kiytinnon opetuksen ohjaus (tydharjoittelut) sekd opetukseen liit-
tyvit tyoelimidprojektit ja kokeilut. Jonkin verran on tuotettu erilaisia
oppimateriaaleja.

2) osallistumisena tutkimus- ja kebitystoimintaan esimerkiksi ammatti-
korkeakoulujen alueellisissa ja kansainvilisissd tutkimus- ja kehityshank-
keissa. Opettajat ovat myds tydskennelleet erilaisissa tutkimus-, kehitys- ja
palvelutoiminnan organisaatioissa. Lisiksi he ovat olleet mukana muissa
kohdennetuissa tutkimus- ja kehityskokonaisuuksissa kuten tuotekehi-
tysty6 ja opinndyteyhteisty6. Opettajat ovat toimineet myds yhteistyossd
yrityshautomotoiminnan kanssa ja antaneet konsultaatiota tydpaikoille.

3) osallistumisena  vaikuttamistyohon —ammattikorkeakoulun  toiminta-
alueella muun muassa alueelliseen strategia- ja ohjelmatydhon, erilaisiin
asiantuntijaverkostoihin ja -tyéryhmiin.

Lisiksi opettajat ovat osallistuneet laajasti opetuksen seki tutkimus- ja
kehitystyon arviointi- ja palauteyhteistyohon tyéelimin yhteistydkump-
paneiden kanssa.

Opettajien rooli suhteessa opiskelijoihin, opettajiin ja tydelimin
yhteistyokumppaneihin on voinut muuttua. Tydelimiyhteistydssa he
tekevit yhteisty6- ja organisointity6td, ohjaavat yksilollisesti asiantunti-
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juuden oppimista sekid hyddyntivit opiskelijoiden kanssa tydskennelles-
sddn tydelimin tuntemustaan. Muutoksessa opettajan osaaminen kohtaa
haasteita ja hinen ammatillinen orientaationsa saattaa rakentua uudel-
leen. Esimerkiksi tydelimiprojektit muuttavat oppimisen luonnetta. Ne
luovat uusia asiantuntijuuden kehittymisen mahdollisuuksia opiskelijoil-
le, opettajille ja tydelimin yhteistyokumppaneille. Sosiaalialan opetta-
jille opetuksen ja projektitoiminnan sitominen tydelimisuhteeseen on
saattanut selkiyttdd ammattikorkeakouluideaa ja merkitd mahdollisuutta
jasentdd opetusta ja omaa paikkaa sosiaalialan kentissd seki tydelimin ja
alueiden kehittimisessi (Konnild & Siira 2001).

Ty6elimaldhtoisyys on ammattikorkeakouluretoriikassa midrittinyt
ammattikorkeakouluopetuksen lisiksi tutkimus- ja kehitystoiminnan
suuntaa. Kriittisesti arvioituna osa projekteista on ollut korkeakoulu-
lahtoisid. Tyoelimidprojektien suunnittelussa tydelimai voisi olla nykyistd
useammin ja aikaisemmin mukana.

Opettaja voi kriittisesti arvioiden tarvita muuttuvien tydyhteisjen
todellisuuden tuntemusta pystyidkseen kehittimiin opetustaan tydeli-
min tarpeisiin ja osallistumaan opiskelijoidensa oppimisen ohjaamisella
my&s uusien tydpaikkojen luomiseen. Opettajalle tarpeellinen tulokulma
tydelimildhtoisyyteen saattaisi olla emansipatorinen, sosiaalialan tyotd ja
asiantuntijuutta kriittisesti tarkasteleva ja uudistava.

3.2 Tydelaman muuttuva osaaminen

Ennen tydelimin muuttuvien ammatillisten osaamisvaatimusten tarkas-
telua on tarpeen koota ja kuvata ammatillisen osaamisen, ja siihen liitty-
vien lihikasitteiden perusta. Tarkastelen tiivistetysti seuraavia ammatilli-
seen osaamiseen liittyvid Kisitteitd, joita kiytdn tarvittaessa tutkimukseni
eri luvuissa: kvalifikaatio, ammattitaito ja asiantuntijuus. En kuitenkaan
midrittele ennalta opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuuden tydeld-
miprojekteissa rakentuvaa kokonaisuutta, koska se on aineistoldhtoisen
tutkimukseni kohteena. Tydelimidssi ammatillista osaamista kuvaavia
ksitteitd ovat edelld mainittujen lisiksi kompetenssi eli patevyys, kvalifi-
kaatiovaatimus, tySelimitaidot sekd taito ja tieto, joita sivuan keskeisten
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kisitteideni tarkastelussa. Ammatillista osaamista kuvaavien kisitteiden
kiytto on kokonaisuutena kirjavaa (Stenstrom ym. 2005, 29).

Ammatillinen osaaminen tarkoittaa tiedoista, taidoista ja yksilon omi-
naisuuksista muodostuvaa toimintakykyd, jonka avulla hin toimii am-
matissaan. Taidot ovat henkilokohtaisia osaamisen alueita, jotka kuvaavat
kykyd suorittaa ammatissa vaadittavia tydtehtivia tai toimia tydtehtivien
vaatimusten mubkaisesti. Pirkko Vesterinen (2001, 40) nostaa uutena ki-
sitteend ammatillista osaamista koskevaan tarkasteluun tydelimdtaidot,
miki korostaa tydelimilidhtdistd osaamista ja tydntekijin uusiutumis-
taitoja. Hin midrittelee tydelimitaidot monien eri kisitteiden kuten
kvalifikaatio, kompetenssi, ammattitaito, tydelimilihtdinen osaaminen,
ddneton ammattitaito ja asiantuntijuus synteesini. Monia kisitteitd yh-
distdvistd haastavasta pyrkimyksestd huolimatta tydelimitaitojen kisite
jad sisdllollisesti epamidriiseksi ja eri kisitteiden keskindisten suhteiden
perustelu pinnalliseksi.

Taito vaatii tietoa ja ymmirtimistd. Toinen puoli taitoa on varsinainen
tekeminen. (Jaakkola 1995, 119.) Tietimisen ja tekemisen nivoutuessa
toisiinsa rakentuu ammatillinen osaaminen.

Tahin liittyvin kvalifikaatiovaatimusten tutkimuksen juuret ovat klas-
sisessa saksalaisessa teollisuussosiologiassa. Sielld se on kehittynyt aina
1950-luvulta lihtien. Kvalifikaatiovaatimusten tutkimus on kohdistu-
nut esimerkiksi tuotantoautomaation vaikutuksiin ty6hon ja tyéympi-
ristdon. (Frohlich & Pekruhl 1996.) Kvalifikaatiovaatimuksissa on kyse
tydelimin tarpeiden pohjalta rakentuvista osaamistarpeista. Ty6 tai tyon-
antaja edellyttdvit tyontekijiltd osaamista, johon hin tydelimilihtoiselld
osaamisellaan vastaa. (Vrt. Stenstrom ym. 2005, 30.)

Kvalifikaation kisitettd on kiytetty monista eri lihtokohdista. Sil-
li voidaan tarkoittaa tunnustettua osaamista (Luukkainen 2007, 155).
Lihtokohtana kvalifikaatioiden tarkastelussa on pidetty esimerkiksi zyi-
prosessia. Tilloin kvalifikaatio on nihty tydprosessista johdettuna ammat-
titaitovaatimuksena tydtehtivien suorittamiseksi. Toisaalta lihtokohtana
on voitu pitid yksilin ominaisuuksia. Talloin kvalifikaatio on nihty yksilin
ominaisuuksina ja taipumuksina, jotka hin tuo tydhonsi. Kvalifikaatiota
on voitu pitad myos sosiaalisena konstruktiona. Silld on voitu viitata muun
muassa hallinnollisiin luokituksiin tai institutionaalisten toimijoiden
vuorovaikutuksena syntyneisiin luokituksiin. (Sorge & Streeck 1988.)
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Michel Carton (1984, 64—65) esittdd kaksi nikemysti kvalifikaatioista.
Ensimmiisen mukaan kvalifikaatiot tarkoittavat tydn vaatimuksia, joihin
liittyvit tarvittava kokemus ja koulutus, henkilokohtaisten voimavaro-
jen sijoittaminen ty6hon, vastuu ja tydolot. Toisen nikemyksen mukaan
kvalifikaatioita pidetddn ominaisuuksina, jotka saavutetaan koulutuksen
ja tydelimin kokemuksen kautta.

Pitevyyden, kompetenssin kisite eroaa kvalifikaation kisitteesti.

"Kompetenssi on lihelli potentiaalin kisitettd, joka on erityisti kul-
lekin ihmiselle.”

Se sisiltad ajatuksen yksilon jatkuvasta kehityksestd elimissidn. Koulu-
tuksen yhteydessi kompetenssin kisite tarkoittaa yleensi kvalifikaation
osatekijdd. (Vesterinen 2001, 36.)

Geoff Stanton (1995, 100) pitid kompetenssia tietojen ja taitojen
oikeanlaisen yhdistelmin haltuunottona ja kontekstuaalisena ymmir-
ryksend. Ilman tillaista ymmirrystd yksilo ei voi tietdd, miten ja milloin
kehittdd hallitsemiaan tietoja ja taitoja. Hinelld ei ole pohjaa niiden ke-
hittimiseen ja mukauttamiseen olosuhteiden muutokseen. Ilman tieto-
jen ja taitojen oikeanlaista yhdistelmdd ymmirrys jid heikoksi.

Kompetenssin eli patevyyden kisite ei ole kuitenkaan yksiselitteinen.
Reijo Vidirilin (1998, 22) mukaan suomen kielessi pitevyys-sanaa voi-
daan pitid yleiskisitteend sille, mitd kvalifikaatiot teoreettisena kisittee-
ni ja taito konkreettisena kisitteend miiriccdvir. Taito viittaa pitevyyttd
enemmin yksittiisiin tydsuorituksiin ja tehtdviin. Niin se rajaa kisitteen
yksilolliseksi ja konkreettisen tyén mairittimiksi. Kvalifikaatiot liittyvit
laajempaan suomalaiseen keskusteluun pitevyysvaatimuksista. Pitevyy-
den kisitteen yhteiskunnallisessa tarkastelussa on tirkedd painottaa il-
mion luonnetta yhtd aikaa ominaisuutena ja suhteena. Se on suhde tyon
yhteiskunnallisesti miirdytyvien ehtojen ja ihmisten eliminpyrkimysten
vililld. (Mt.)

Reijo Viirild (1995) puhuu uusista kvalifikaatiohaasteista korostaen
inhimillisten pitevyys- ja kvalifikaatiorakenteiden uusia suhteita muuttu-
vaan yhteiskuntaan ja tydelimdin. Viirild katsoo, ettd tydmarkkinoiden
tunkeutuminen koulutusjirjestelmin ja tyojirjestelmin viliin yhi voi-
makkaammaksi sditelijiksi suhteellistaa kvalifikaatioita. Tarvitaan kvali-
fikaatioita, joilla voidaan hallita tyomarkkinoiden toimintatavan logiik-
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kaa. Hin jakaa kvalifikaatiot viiteen eri tyyppiin: 1) Tuotannollis-tekniset
kvalifikaatiot ovat yksilollisid, tyon vilittdmain suoritukseen painottuvia
ammatillisia taitoja, tietoja ja pitevyyksid, 2) Motivaatiokvalifikaatiot
ovat tyon henkistymisen edellyttimii yhi suurempaa sisill6llisté sitoutu-
mista tyohon, 3) Mukautumiskvalifikaatiot tarkoittavat tyohén sopeutu-
mista kuten tydaika, tydyhteiso ja -kuri, 4) Sosiokulttuuriset kvalifikaatior
viittaavat tyontekijian suhteeseen ja liittymiseen tydorganisaatioon ja siitd
ulospdin kuten pitevyys yhdistelld uudella tavalla eri ihmisten osaamista
sekd 5) Innovatiiviser kvalifikaatiot, jotka tarkoittavat tydprosessin kehit-
timiseksi keskeisid ei-rutiiniluontoisia toimintoja. (Mt., 43—47.)

Kvalifikaatiokisitteiston kiyttdd voi perustellusti kritisoida sekavaksi.
Ongelmallista on termien kiyttd eri merkityksissd. Lisaksi kvalifikaatio-,
pitevyys- ja taito Kkisitteitd kidytetddn synonyymeind. Tulkinnat ndiden
kisitteiden suhteista vaihtelevat. (Pelttari 1997, 23—-24.) Kvalifikaatioki-
sitteen rajoitteena on myds sen sitoutuneisuus muun muassa fordistisen
massatuotannon paradigmaan (Vidrild 1995, 42).

Ammattitaidon kisite on kvalifikaation kisitettd laajempi. Siind yh-
distyvit ammattiin kuuluvat tiedot, taidot, ymmirrys ja asiantuntijan
nikemyksellisyys eri tilanteissa tarkoituksenmukaiseksi kokonaisuudeksi
(Luukkainen 2007, 156—157). Ammattitaitokisitetti miiritelliin usein
kvalifikaatio- ja kompetenssi-kisittein (Ellstrom 1997; 1998).

Nima mairittelyt vaihtelevat sen mukaan, miten ammatti ymmirre-
tdan. Vaihtelua syntyy my®os siitd, painotetaanko ammattitaidon raken-
tamisessa kdytinnon tydelimin, koulutuksen vai eri elimidnprosessien
merkitystd yksilolle. Miirittelyt eroavat myos siind, minkilainen mer-
kitys annetaan koulutukselle tai kokemukselle. Lisiksi eroja aiheuttaa se,
tarkastellaanko yksilon ammattitaitoa nykytilanteen vai tulevaisuuden
osaamistarpeiden nikdkulmasta. (Pelttari 1997, 29-30; Stenstrom ym.
2005, 31.)

Matti-Vesa Volanen (1992, 91) laajentaa ammattitaidon madrittelyn
sen elementeistd niihin prosesseihin, joilla ammattitaito on mahdollista
saavuttaa. Tilloin lihikésitteend on asiantuntijuus. Volasen (mt.) mukaan
ammattitaito rakentuu yleissivistyksestd ja ammatillisesta yleissivistykses-
t4, asiantuntemuksesta, identiteetistd sekd ammattipraksiksesta.

Arja Honkakoski (1995, 79) huomauttaa, ettd asiantuntijuus-kisit-
teen kiytto on omaksuttu melko kritiikittomasti ammattikorkeakoulun
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koulutustavoitteisiin. Analysoimatta on jiinyt sen sisilto ja merkitys suh-
teessa alan ominaislaatuun. Honkakosken (mt.) kritiikki kohdistuu esi-
merkiksi siihen, ettd tietimiseen perustuva osaaminen on enemman kuin
tieto. Se on tietimisti toiminnassa, sisdistettyd tietoa. Asiantuntijatehtii—
vien koulutuksen tavoitteena nihdddn viittaavan asiakastyon sijasta hal-
lintoon, suunnitteluun, johtamiseen ja kehittimistyohon. Tillaiset ty6t
sellaisenaan hividvit todellisuudessa ja kietoutuvat asiakastyéhon.

Pidin Honkakosken (1995) esittimiid kritiikkid perusteltuna. Asian-
tuntijuuden omaksuminen koulutuksen kehittimisen lihtékohdaksi on
kuitenkin pakottanut ammattikorkeakoulut tuottamansa osaamisen jat-
kuvaan kriittiseen arviointiin. Se on myds mahdollistanut syventid kasi-
tystd tydelimin tarvitsemasta asiantuntijuudesta.

Olli Luukkaisen (2007, 159) mukaan asiantuntijuus on enemmin
kuin ammattitaito. Ammatilliseen osaamiseen verrattuna asiantuntijuus
ndyttiytyy dynaamisena, muuntuvana ja vakiintuneen tyonjaon luoki-
tuksia kaihtavana. Se ei ole mihinkdin tietyssi ammatissa toimimiseen
sitoutuvaa. Asiantuntijuus voidaan ymmirtdd ensisijaisesti asiantunti-
jaksi tunnustettuun henkiloon sitoutuvaksi ilmidksi. Se rakentuu keskei-
sesti korkea-asteen koulutuksen ja ty6elimin sosiaalisissa konteksteissa.
(Eteldpelto ym. 1995, 2.) Asiantuntijuus on asiaan, aiheeseen, tehtivi- tai
ongelma-alueeseen liittyvdd osaamista. Usein silld tarkoitetaan kuitenkin
perinteisiin ammatteihin liittyvii erityisosaamista (Vesterinen 2002, 41).

Piivi Ahon (1999, 329-330) mukaan sosiaalialan ammatit eroavat
muista erikoistuneista ammateista siind, ettd asiantuntijuuden erityisyys ei
ole erikoistumisessa, vaan yleisyydessi. Ammatillinen erikoistuminen on
luonteeltaan horisontaalista, laajaa ja kokonaisvaltaista nikemysti tavoit-
televaa. Se on vihemmin kapealla alueella syvallistd. Vaikka sosiaalialalla
tarvitaan Ahon (mt.) esittimii asiantuntijuutta, kriittisesti arvioiden eri-
tyisosaamisen tarve nykyisessd yhteiskunnallisessa murroksessa on kasva-
nut. Tdmi ilmenee esimerkiksi sosiaalialan tyohdn kohdistuvina erityis-
osaamisen tarpeina sosiaalisten ongelmien ja tuen tarpeiden vaikeutuessa,
erikoistumiskoulutuksen ja hyvinvointipalveluiden kehittimisessa.

Asiantuntijuuden keskeiset toiminnalliset taustat ovat Anneli Pohjolan
(2007a, 13—-14) mukaan tiede, professio ja instituutio. Ty6n tekemisen
mahdollistavat tieto, ammatillinen osaaminen ja organisaation muo-
dostamat toimintayhteydet. Asiantuntijuus on liikkuva ja moniulottei-
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nen kisite. Sitd voidaan mdiritelld eri suunnilta kuten avoin”, ”jaettn”
ja “dialoginen”. Niin tehddin nikyviksi, ettd asiantuntijuudessa on aina
kyse jostain erityisestd toiminnallisesta suhteesta. (Mt.)

Asiantuntijuuden kriteerit vaihtelevat. Siihen liitetd4n usein pitkd
koulutus ja tydkokemus (Eteldpelto 1997; Launis 1997). Leena Levis-
virta (1999, 31) puhuu "ammattimaisesta asiantuntijuudesta”. Silld hin
tarkoittaa substanssiosaamiseen rakentuvaa tietimystd, jota hankitaan
koulutuksen ja ammatissa toimimisen kautta. Asiantuntijuus edellyttad
kiytinnon osaamisen lisiksi ilmididen teoreettista hallintaa ja ymmir-
rystd. Tama luo edellytykset kehittdd omaa ty6td, tydyhteis6d, ammatti-
alaa ja verkostoja. (Helakorpi 2006, 21.)

Asiantuntijan osaamiseen liittyy tiedollinen korostus, tietimiseen pe-
rustuva osaaminen (Vesterinen 2001, 27). Asiantuntijatiedolle on omi-
naista muun muassa lineaarisuus, tiedon rakentuminen pala palalta ete-
nevissi prosessissa. Lisdksi sithen kuuluu kumulatiivisuus, uuden tiedon
rakentuminen vanhan piille. (Juhila 2006, 88.) Michael Gibbons (1994,
34-38) ja hinen tutkijakollegansa puhuvat perustavista muutoksista
asiantuntijatiedon tuottamisen tavoissa: Perinteisen tieteenalapohjaisen
tiedon tuotannon rinnalle on syntymissi uusi, heterogeeninen tiedon
tuottamisen malli. Institutionaaliseksi vakaudeksi luonnehditun tieteelli-
sen tiedon tuotannon sijasta uusi tieto tuotetaan monitieteisissd yhteisois-
sd ja jatkuvasti muuttuvissa toimintakonteksteissa. Tietoa voidaan my6s
lihestyd monista eri nikokulmista kuten virallinen ja epavirallinen tieto,
faktatieto, paikallinen tieto, kokemustieto ja kansalaistieto. Sosiaalialan
eri toimijoiden asiantuntijuudessa kontekstuaalisen tiedon merkitys tu-
lisi nostaa entistd vahvemmin esiin (vrt. Pohjola 2007a, 10, 13).

Uudenlaista postmodernia asiantuntijuutta ilmentid kaavamaisten to-
tuuksien sijasta kisitys tiedon korjattavuudesta ja systemaattinen epiily
(Giddens 1994, 20; 1995, 120-124, 127-128). Ulrich Beck (1992,
156-163; 1994) on puhunut tieteellisen tiedon de-monopolisaatiosta
eli monopoliaseman purkautumisesta. Hin on tuonut esiin tieteellisen
tiedon entistd tirkeimpid merkitystd, mutta myos aiempaa suurempaa
kyvyttdmyyttd lausua mitddn sitovia totuuksia. Keskeinen kysymys on,
mité tiedolla eri yhteyksissd tarkoitetaan ja millaisiin tiedonintresseihin
tietimisen lihtokohdat kiinnittyvit.
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Pohjola (2007a, 11-12) erittelee Jurgen Habermasin (1987) tiedon-
intressien pohjalta erilaisia orientaatioita tydssd sovellettavaan tietimi-
seen. Praktisessa tiedonintressissi korostuu kiytinnon tismi- ja viline-
tiedon merkitys. Tilanteista selviytymiseksi etsitddn faktoja, lakipykalid
tai muita teknisluonteisia ratkaisuja tukevia tietoja.

Hermeneuttisessa tiedonintressissi kiinnostus on monimutkaisten ti-
lanteiden ymmirtimisessd, ja siten uusien tulkintojen etsinnissi. T4lloin
teoreettista tietoa tarvitaan ilmididen kisitteellistimiseksi ja niiden
suhteiden jisentimiseksi. Kriittis-emansipatorinen tiedonintressi aset-
taa tiedon perusteineen arvioitavaksi. Kriittinen suhde tietoon merkitsee
vaihtoehtoisten toimintatapojen hakemista ja tiedon sovellusten luovaa
rakentamista ty6n kehittimiseksi. Télloin tarvitaan erilaisia tiedon muo-
toja kuten kansalaistieto tai toisin toimimista tukeva vastatieto. Pohjola
(mt., 17) huomauttaa, ettd titd nykyi laaja tiedon kisite on kutistunut
yksipuolisuuteen asti kokemustiedon ja hiljaisen tiedon korostamisella.

Oppimisteoreettiset keskustelut asiantuntijuuden kehittymisestd ja
kehittdmisestd ovat kohdistuneet ammatilliseen kasvuun, oppimiseen ja
kehittymiseen asiantuntijaksi. Nami keskustelut ovat periisin kasvatus-
tieteistd, psykologiasta ja sosiaalitydstd (Ojanen 2000; Kirjonen ym.
1997; Karvinen 1993).

Kognitiivinen nikékulma painottaa asiantuntijuutta yksilotason il-
mioni. Yhi enemmin asiantuntijuuden tasojen ja elementtien rinnalla
on kiinnostuttu sen kehittymisen prosessista. Asiantuntijuus nihdiin
kognitiivisessa nidkokulmassa asiantuntijan omana osaamisena, jota
Kirsti Launiksen (1997, 122) mukaan on tarkasteltu noviisin kehit-
tymisend ekspertiksi. Nykyaikaisessa eksperttiystutkimuksessa eksperttiys
on miiritelty poikkeuksellisen hyvini ongelmaratkaisutaitona (Karila &
Ropo 1997, 149). Kognitiivisessa nikékulmassa erot asiantuntijuudessa
nikyvit yksilon tietimyksessd ja suorituksissa kuten suoritusnopeudessa,
asioiden hahmottamisessa ja informaation tulkinnassa (Eraut 1994).

Oppimisen ja asiantuntijuuden tutkimuksessa ovat 1990-luvulta asti
korostuneet tilannekohtaiset, kontekstisidonnaiset tekijit. Siind nikokul-
ma on vaihtunut 1990-luvun jilkipuoliskolta lihtien yksittdisen oppi-
jan sijasta yhteis66n, ryhmiin, tyorganisaatioon, verkostoon, ja niissi
tapahtuvaan vuorovaikutukseen. (Eteldpelto & Tynjild 1999, 9.) Osal-
listumisnikokulmassa korostuu asiantuntijaksi tuleminen ennen kaik-
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kea sosiaalisena ilmi6ni: osallistumisena tiettyyn toimintakulttuuriin ja
yhteis66n (Bereiter & Scardimalia 1993).

Pyrkimys ymmirtdd ja tavoittaa asiantuntijuus yhteiskunnallisena
ilmiond on ollut postmodernia yhteiskuntaa sosiologian nikokulmasta
analysoivan keskustelun keskeinen juonne (Karvinen-Niinikoski 2005,
18). Risto Erdsaari (1998) puhuu siirtymisestd neuvottelevaan eli dis-
kurssiekspertiisiin. Asiantuntijuuden perusmekanismiksi muodostuu
yhid enemmin muuttuvissa tilanteissa tapahtuva ongelmien uudelleen
médrittely ja neuvotteluissa syntyvid tiedon pitevyys (Erdsaari 2003).
Synnéve Karvinen-Niinikosken (2005) mukaan asiantuntijuuden Kisite
on saamassa uudenlaisen sisillon: muutos nihddin siirtymind kohti
avointa asiantuntijuutta. Se rakentuu spesifeihin tilanteisiin ja konteks-
teihin liittyvissi kohtaamisissa. Lisiksi avoin asiantuntijuus on tulosta
neuvotteluista ja kommunikaatiosta (Saaristo 2000, 64-65; 2001, 139,
148-149).

Asiantuntijuuskeskustelu ja -tutkimus ovat Synnéve Karvinen-Niini-
kosken (2005) mukaan 2000-luvulle tultaessa yhdistineet sosiologisen
intressin oppimista, tiedonmuodostusta ja asiantuntijuuden tuottamista
koskeviin kasvatustieteellisiin, psykologisiin ja toimintateoreettisiin poh-
dintoihin sekd tutkimustuloksiin. Muodostumassa on poikkitieteellisen
asiantuntijatoiminnan niin sanotun kolmannen sukupolven tutkimus-
perinne. Siind kiinnostus kohdistuu yksilon ja yhteisn asiantuntijuuden
yhteiskehitykseen. Tdma yhteiskehitys on innovatiivisesti tietoa ja osaa-
mista luovaa. Sen edistiminen edellyttdd toimivia, tySyhteis6jen tiedon
luomista tukevia vuorovaikutusrakenteita. (Mt., 19-20.) Reflektiivisen,
itseohjautuvan ja reflektoivan toiminnan voi tulkita dynaamisen ja
verkostoituneen asiantuntijuuden perustaksi. (Hakkarainen ym. 2004b,
39, 124; Karvinen 2005, 19-20.)

Nykyisessa tyoelimissid orientaatioiden ja identiteettien voi olettaa ra-
kentuvan entistd yksilollisemmiksi ja kiinnittyvin yksiliden jatkuvan
kasvun ja oppimisen varaan. Ammatillinen kasvu on ammattiin opiske-
levan sisdistd kasvua, ammattikisityksen ja ammatillisen minikisityksen
kehittymistd, asenteiden muuttumista, kriittisen arviointitaidon ja alan
ammattitaidon kehittymistd. Se antaa valmiuksia tydelimissi tapahtu-
vaan asiantuntijuuden jatkuvaan kehittimiseen. (Mintyld 2007, 92—

93.)
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Ty6elimd ja sen ammattitaitovaatimukset muuttuvat ja uudistuvat
koko ajan. Monet tehtivit tulevat monimutkaisemmiksi ja edellyt-
tivit entistd parempaa koulutusta. (Ahola 2004, 22-23.) Tydelamissi
ja ammateissa tarvitaan reagointia muuttuviin osaamistarpeisiin. Talloin
tydelimissi korostuvat oppimaan oppimisen taidot ja ammatillista ke-
hittymistd edistdvit itsesddtelyvalmiudet. Opitaan jatkuvasti oppimaan
ja sen tietoiseen, kriittiseen tarkasteluun ja arviointiin. Niiden avulla yk-
silo pystyy muokkaamaan opittavan asian kiytto6nsa lisadmalld siihen
henkilkohtaiset merkityksensd ja kokemuksensa. (Ruohotie 2002.)

Lisiksi tarvitaan valmiuksia muutokseen. T4lloin henkil6kohtainen
joustavuus on olennainen kriteeri. Vaadittu muutosvalmius haastaa it-
seensd investoimiseen. Se merkitsee jatkuvan oppimisen lisiksi uuden
hallintaa. (Pohjola 1999, 54-55.)

Ty6 edellyttdd yhi enemmin my6s tiedon kisittely- ja ongelmanrat-
kaisutaitoja (Vertanen 2002). Tyontekijoiltd vaaditaan paitsi laaja-alaista
ammatin hallintaa, my6s suppeaa, mutta syvillistd jonkin osa-alueen
ala- ja ammattikohtaista osaamista (vrt. Pohjonen 2007, 224, 232). Esi-
merkiksi sosiaalialan tydssi eettinen tieto on kiinted osa padtoksentekoa
ja kdytinnon toimintaa (Stenstrom ym. 2005, 34). Tyontekijin oman
tyon ja tySyhteisdn kehittdiminen yhteiskunnan ja tydelimin osaamis-
vaatimuksia vastaavaksi edellyttid oman tyon kehittdimisvalmiuksia ja in-
novatiivista osaamista: uuden tuottamista tydssi. Monet asiantuntijaty6t
ovat niin epimiiriisid, ettd tyontekijin on luotava itse niiden sisilto.
Ty6 vaatii lisdksi ammattirajojen ylittimistd. Eri aloilla tarvitaan my6s
samantyyppisid taitoja niin sanottua yliammatillista osaamista (Honka-
koski 1995, 78-79). Niiti ovat esimerkiksi luovuus, itseniisyys, muutos-
valmius ja viestintitaidot (vrt. Eteldpelto 1992).

Ammatillisten osaamiskvalifikaatioiden rinnalla niyttivit realisoituvan
tydntekijoiden persoonaan liittyvit kvalifikaatiot kuten retoriset kvalifi-
kaatioulottuvuudet (Viinamaki 2008, 200). Kun pelkk tutkinto ei riitd,
on kehitettivd my6s itsen esillepanon strategioita (Julkunen 2008, 138)
ja kommunikatiivisia kompetensseja (Nazari 2007, 202-210.). Tyotd
voidaan lisiksi muotoilla vastaamaan kunkin tyontekijin henkilokohtais-
ta osaamisprofiilia.

Ty6elimd on monenlaisessa muutoksessa. Tyén mairillisten ja laa-
dullisten vaatimusten koetaan kasvavan. Tyossid vaaditaan esimerkiksi te-
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hokkuutta, monitaitoisuutta, kansainvilisyyttd ja entistd suurempaa vas-
tuuta. (Julkunen 2007, 39-40.) Tydelimissd tarvitaan lisiksi yleistaitoja,
jotka ovat eri ammattiryhmille yhteisid kuten kielitaito, tietotekniset-,
sosiaaliset-, yhteisty6-, tiedonhankinta- ja yrittdjyystaidot sekd projekti-
osaaminen (Julkunen 2001a). Yleisten tydelimavalmiuksien rinnalla tys-
paikkaspesifien osaamisvalmiuksien merkitys korostuu (Filander 2006,
52).

Jari Metsimuurosen (1998) tutkimus vahvistaa organisaatio-osaamisen
ohella organisaatiospesifin osaamisen tirkeyttd. Hin painottaa ammatil-
lisen ty6n kiinnittyvin entistd voimakkaammin toimintaympéristoonsi.
Ammatilliset osaamistarpeet méirittyvit tilloin toimintaympiriststd ja
sielli tehtivistd tdisti. (Mt.) Perinteinen ammattitaito: ammatissa tar-
vittavien perustaitojen ja -tietojen osaaminen sekd motivaatio ndyttdvit
unohtuvan nykyisestd keskustelusta.

Ty6elimin muuttuvien osaamisvaatimusten —tunnistaminen ja
jasentiminen haastaa opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuuden. Am-
matillisen asiantuntijuuden ja siithen liittyvin opetuksen arvioinnin kann-
alta keskeistd on, mihin suuntaan asiantuntijuus muuttuu. Opetuksen
on tirkedd uudistua muuttuvien tydn sisilt6jen ja vaatimusten mukaan
(vrt. Vidrild 1995, 72-76). Siind saattaisi kuitenkin olla perusteltua sii-
lyttdd ammattikorkeakoulun tyodelimaid kehittdvin tehtidvin perusteella
analysoiva ja kriittinen suhde tyon muuttuviin tarpeisiin ja osaamisvaa-
timuksiin. Opettajilta odotetaan perusteltua ja tietoista suhtautumista
sithen, millaista asiantuntemusta tuotetaan. Lisiksi tarvitaan arviointia
siitd, miten timd vastaa muuttuvan ja eri todellisuuksiin hajautuneen
tydelimin osaamisvaatimuksiin.

Muuttuvassa tydelimissd perinteistd ammattitaitoa ammatissa tarvit-
tavista perusvalmiuksista ja motivaatiosta ei tule jittdd huomiotta, koska
ne ovat olennainen perusta osaamisen kehittimiselle. Tyomarkkinoilla
parjadmisestd on kehittynyt erityinen pitevyyden ehto (Vairili 1998,
32). Sen huomioon ottaminen opetuksessa voisi olla tarpeellista. Tdtd
voisivat tukea valmiudet jatkuvaan oppimiseen ja asiantuntijuuden ke-
hittimiseen.

Ammatillisen ty6n kiinnittyessd yha tiiviimmin toimintaymparistoon-
s ja osaamistarpeiden miirittyessa sielld tehtdvistd tdistd kisin, konteks-
tuaalisen tiedon ja osaamisen merkitys saattavat korostua. Sosiaalialalla
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asiantuntijuuden uudet ja vanhat elementit eldvit rinnakkain. Till6in
opetuksessa joudutaan tekemiin valintoja ristiriitaisten kehitysvaihtoeh-
tojen vililld. Haastavaa opettajalle on nihdi tydelimin monensuuntainen
muutos kontekstissa, ajattelutavoissa ja kansalaisten tarpeissa. Tydntekiji
voi kohdata entisti useammin vaatimuksia oman ty6nsid kehittamisval-
miuksista ja innovatiivisesta osaamisesta. Asiantuntijuuden tuottaminen
nykyisille tyomarkkinoille edellyttdd kokonaisuutena ammattikorkea-
kouluopetuksen kehittimisti laadullisesti uudelle tasolle.

3.3 Opiskelijan tydssa oppiminen

Tyissi oppimiseen mddrittelen sisiltyvin arjen tydstd, toiminnasta ja toi-
mijoista, tyoyhteisoistd, toimintaympdristoistd ja tilanteista oppimista. Sitd
voidaan organisoida eri tavoin. Ilkka Uusitalo (2005, 58) kutsuu tyohén
sisiltyvdd oppimista tyon pedagogisoimiseksi.

Ty6ssd oppimisen tavoitteena voidaan pitdd yksilon, tiimin tai koko
tyyhteison kehittymistd ja osaamisen kehittdmistd. Silld pyritddn vas-
taamaan tyon kehittdmistarpeisiin. Kdytdnnossd toiminta voi olla muun
muassa tyontekijoiden tydssd tapahtuvaa arkipiivin eli informaalia oppi-
mista, oppimisen uusia muotoja ja opiskelumenetelmii kuten ammatti-
taitoa edistdvdd harjoittelua ammattikorkeakouluissa, tydelimalidhtoisia
kehittdmistehtivid, projekteja ja opinniytetditd. (Vrt. mt.) Tydssd op-
pimisen tutkimuksessakin nikokulma vaihtelee yksilollisestd informaa-
lisesta oppimisesta tyopaikalla sellaisiin tutkimuksiin, jossa oppimista
tarkastellaan osallistumisena typaikan kiytantdihin. Niissd yhdistetddn
yksilollistd ja yhteisollistd nikokulmaa. (Billet 2001; Fuller & Unwin
1998; Lave & Wenger 1991; Griffiths & Guile 2004). Tyossd oppimisen
tutkimusvolyymin voimakasta kasvua seurannut kisitteellinen sekavuus
on herittinyt kritiikki tydssda oppimisen kisitteen analyyttisesta kdytto-
kelpoisuudesta (Vrt. Fenwick 2006).

Ammattikorkeakoulujen tydssi oppimisessa on korostettu sellaisia
opetustapoja ja -sisiltojd, jotka palvelevat tydelimin tarpeita. Sen seurauk-
sena on kiytetty erilaisia ongelmaldhtdisen oppimisen, projektioppimisen
sekd tutkivan oppimisen muotoja. Lisiksi on toteutettu nididen kanssa
samansuuntaisia tyossd oppimisen malleja. Ndissd malleissa painotetaan
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muun muassa opiskelijan aktiivista roolia tiedon rakentamisessa ja oman
kokemuksen merkitystd oppimisessa. Lisiksi korostuvat yhteistoimin-
nallisuus, luopuminen tiukasta oppiainejaosta, koulutuksen liittiminen
luonnollisiin asiayhteyksiin ja opettajan roolin muuttuminen. (Rauhala
2007, 26.) Erityisti huomiota on kiinnitetty tydelimin edustajien mah-
dollisuuksiin osallistua yhteistydhon tydssi oppimisessa (Young 2000).

Ty6elimidssd yksilon oppiminen tapahtuu usein ryhmitilanteissa ja
osana yhteison tai organisaation oppimista (Lehtinen & Palonen 1999,
156). Ty ja oppiminen tapahtuvat yhi enemmain yhteistoiminnallisesti.
Ty6n sosiaalisen luonteen vuoksi tydssi oppimisessa toteutuu yhteistd
tiedon ja kokemusten jakamista sekd tiedon uudelleen arviointia. (Uusi-
talo 2005, 77.)

Ty6ssd oppimisen ymmirtimiseksi ei riitd pelkki tietojen ja taitojen
hankkimiseen liittyvien prosessien tarkastelu. Tarvitaan ymmirrysti siitd,
miten opiskelijoiden sosiaalinen osallisuus, tyohon liittyvi orientaatio ja
identiteetti tyoyhteisssd rakentuvat. Tarvitaan lisiksi nikemystd siitd,
miten ne kietoutuvat osaksi tydpaikan sosiaalisesti, taloudellisesti ja his-
toriallisesti muotoutunutta kulttuuria. (Vrt. Eteldpelto ym. 2007, 8-9.)

Ty6ssi oppiminen eroaa muodollisessa koulutuksessa oppimisesta,
jolle on ominaista intentionaalisuus, tavoitteellisuus, ohjaus ja arviointi.
Ty6ssi oppiminen on informaalia ja satunnaista. Usein se on tydn
tekemisen tahaton sivutuote. Se liittyy tyontekijin osallisuuteen ja valta-
asemaan tyoyhteisossi. Tyossd oppiminen kytkeytyy lisiksi tydelimin
ja tyopaikan kulttuuriin, tydntekijéiden kisitykseen itsestddn ja amma-
tistaan sekd asemastaan tyontekijind. Sen ymmirtimiseksi tarvitaan
siten analyysid, joka ottaa huomioon ty6n yhteiskunnallisesti mairittyvit
ympiristot. Niilld on erilaiset tavoitteet, toimijat ja traditiot. (Etelipelto
ym. 2007, 8-9.) Ty6ssd oppiminen liittyy erityisiin ty6ssd tarvittaviin tai-
toihin, organisaation kulttuuriin ja sosiaalisiin verkostoihin. (Tynjild &
Collin 2000, 294-297.)

Esimerkiksi ammattikorkeakoulu ja ty6 ovat erilaisia konteksteja op-
pimiselle. Ammattikorkeakoulussa toimintaa ohjaa opetus- ja oppimis-
prosessi. Oppimisen sisdltojd madrittdvit opetussuunnitelman tavoitteet.
Molemmille sekd ammattikorkeakoululle ettd tydlle on ominaista oppi-
misen kokemuksellisuus.
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Ty6ssi oppimisen kokemuksellisuus tulee esiin  tyontekijoiden
tuntemuksena siitd, ettd ty6td ja tydssi oppimista on vaikea erottaa toi-
sistaan (mt., 295). Tyopaikalla toiminnan ohjauksessa keskeisia ovat
tyoprosessit. Niistd ohjautuvat tietyt tydn sisillot, rakenteet, ihmisten
vilinen ty6njako ja muut tyon suhteet. Tydssd oppimisessa organisaation
tehtivi esimerkiksi asiakaspalvelu ja oppiminen kohtaavat. (Vrt. Uusitalo
2005, 83-84.) Yksi keskeinen tydssd oppimiseen liittyvd tutkimussuun-
taus on organisatorisen oppimisen tutkimus. Siind on tuotettu erilaisia
mallinnuksia oppimisen etenemisestd organisaatioissa. Lisiksi on tun-
nistettu oppimista tukevia ja edistdvid tekijoitd. (Senge 1990.)

Asiantuntijaksi oppimista koskeva keskustelu osana ty6ssd oppimista
liittyy tySelimin tarvitseman asiantuntijuuden tuottamiseen. Hannu
Kotila (2004, 13-19) erottaa kolme ammattikorkeakouluopetuksen
traditiota: mestari-kisilli-perinne, ammattikasvatusperinne ja korkea-
kouluperinne. Niilld perinteilld on yhteydet erilaisiin tapoihin mairitelld
asiantuntijaksi oppiminen kulttuurisena osallistumisena (osallistumis-
nikokulma), tiedonhankintana (mielen sisiinen nikokulma) tai uuden
tiedon luomisena (tiedonluomisniksékulma). (Mt.)

Kiytin ty6ssi oppimisen nikokulmasta Kotilan (2004) jdsennystd
ammattikorkeakouluopetuksen traditioista ja tdydennin siti tiivistyksilld
erilaisiin perinteisiin liittyvistd nikokulmista oppimiseen tai oppimiskasi-
tyksistd. Nimi eldavit my6s ammattikorkeakoulun sosiaalialan tydssa op-
pimiseen liittyvissd kdytdnnoissi.

Kisilliperinteessd korostuu autenttinen oppiminen ja tydprosessin
oppiminen samoissa ympiristdissd, joissa tyotd tehddin. Ammatillinen
asiantuntijuus syntyy kulttuuriin osallistumisen prosessissa. Siini ei opita
vain sisdltojd vaan my6s kulttuurisia ja sosiaalisia tapoja toimia. Paino-
tus opiskelussa on epimuodollisessa sosiaalisessa oppimisessa, konteks-
tuaalisessa ja situationaalisessa oppimiskisityksessd ja tydelimaprojekteis-
sa. Erityisesti oppimisen tarkastelu erilaisissa tydelimin kiytinndissi on
osoittanut yksilollisen nikékulman oppimiseen riittimattomaksi. (Lehti-
nen & Palonen 1999, 156.)

Oppimisen tutkimuksessa oppimista tarkastellaan yhi enemmin so-
siaalisena prosessina. Lisiksi korostetaan sosiaalisen vuorovaikutuksen
ja yhteistydn merkitysti. Oppimisen sosiaaliset muodot vaihtelevat esi-
merkiksi ryhmd, tiimi, organisaatio tai muu kollektiivitasoinen oppija.
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Oppimisen sosiaalinen nikokulma sisiltyy useimpiin oppimisteorioihin,
mutta erityisesti sosiokulttuurinen lihestymistapa ja toiminnanteoreet-
tinen oppimisnikemys korostavat oppimisen sosiaalista luonnetta. (Tyn-
jald 1999, 148-149, 151.)

Etienne Wengerin (1998) mukaan opiskelija on osa kontekstia, jossa
yhteison jdsenet, tilanteet, tapahtumat, toiminta ja niille annetut merki-
tykset vaikuttavat yksilon oppimiseen. Se on aina sosiaalistumista jo-
honkin kulttuuriin. T4ssd tilannesidonnaisen oppimisen teoriassa (Lave
& Wenger 1991, 1999) kaikki ihmisen toiminta kuten oppiminen nih-
dddn sidoksissa sithen kulttuuriin, aikaan, paikkaan ja tilanteeseen, missd
se tapahtuu. Oppimisen prosessia kuvaa niin kutsuttu "oppipoikamalli”.
Siind opiskelija osallistuu yhteison toimintaan aluksi rajatulla vastuulla
ja harjoitellen erilaisia taitoja kokeneen ammattilaisen tuella. Taitojen ja
tietimyksen kehittyessd opiskelijan vastuu kasvaa. Lopulta hinestd tulee
asemaltaan yhteison tiysivaltainen jisen. (Mt.)

Tilannesidonnaisen oppimisen teoriassa kontekstilla tai situaatiolla
tarkoitetaan tilannetta, jossa oppiminen tai muu toiminta tapahtuu (Lave
& Wenger 1991). Kontekstuaalisessa oppimisessa on PirkkoVesterisen
(2001, 27) mukaan keskeisti oppimiskontestin luominen. Se sisiltdd
toimintatilanteessa vaikuttavat tekijit, ympériston antamat merkitykset
ja ajalliset ulottuvuudet, jotka luovat taustaa ja ennakoivat tulevaa. Op-
piminen asetetaan (asia)yhteyteensi ja tieto on itsessdin kontekstisidon-
naista. Tyossd oppimisessa oppimisen konteksti ei rajaudu pelkistdin
tyohon sellaisenaan. Sen rinnalla tySympiristo, tydyhteiso, tyovilineet
ja -menetelmit ovat osa oppimisen kontekstia. Myos ihmiset ja heidin
vuorovaikutuksensa sisiltyvit sithen. (Vrt. Uusitalo 2005, 78-79.)

Ty6elimiaprojekteissa oppiminen tapahtuu luonnollisissa tydelimin
konteksteissa. Sitd voidaan tarkastella useiden eri oppimisnikemysten
valossa esimerkiksi kokemuksellinen ja tekemilld oppiminen. Projektio-
piskelun oppimis- ja tydskentelymuodot vaihtelevat. Asiantuntijuuden
oppimisen kannalta projektioppimisen ydin on ajatus oppimisesta am-
matillisen asiantuntijuuden kiytinnostd ja asiakaslihtéisten tarpeiden
pohjalta. Oppimiseen kuuluu tydelimin kehittimisnikékulma. Opiske-
lijan oppimisprosessi etenee yhdistimilld teoriaa kidytintoon ja aikai-
sempiin  kokemuksiin. Oppimisprosessi linkittyy —projektiprosessin
etenemiseen. Tydelimiprojekti on sekd ty6- ja oppimisympiristd ettd
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osa oppimisen substanssia projektitydtaitojen oppimisessa. (Vesterinen
2001, 28-32.)

Projektioppiminen noudattaa usein ongelmaperustaisen oppimisen
periaatteita, joka perustuu kokemukselliseen oppimisnikemykseen (Kolb
1984). Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen teoria pohjautuu John
Deweyn (1910, 1933, 1938), Kurt Lewinin (1951) ja Jean Piaget'n
(1950) nakemyksiin oppimisesta. Lewinin tilannesidonnaisen kokemuk-
sen merkitystd abstraktien kisitteiden todentamisessa ja testaamisessa
korostava oppimismalli muistuttaa Deweyn (1938, 1953) tekemalld op-
pimisen mallia (learning by doing). Timi korostaa tosin oppimisen kehi-
tyksellistd luonnetta. Myos Piaget'n oppija- ja toimintakeskeisti ajattelua
hyddynnetdin tekemailld oppimisen mallin perustana. Siind korostetaan
ihmisen ajattelun ja tiedon muotojen rakentumista toiminnan ja vuoro-
vaikutuksen kautta. Niiden avulla ihminen sopeutuu ympirist66nsa.
(Piaget 1950.) Kokemuksellisten oppimismallien juuret ovat humanisti-
sessa psykologiassa. Se korostaa muun muassa yksilén ainutlaatuisuutta
ja luovuutta sekd henkistd kasvua. (Kiyhko 2007, 37.)

Deweyn (1953) pragmatismiin pohjautuvana ajatuksena on, etti ih-
minen on ensisijaisesti toimiva olento. Oppiminen ei ole vain vastaan-
ottamista, aistivaikutelmien saamista tai tiedon keruuta. Kasvatusfilo-
sofiassaan hin rakentaa vilittdvidd kantaa oppimisen omachtoisuuden ja
yhteiskunnan asettamien vaatimusten vililld. Kasvatus (educational pro-
cess) on hinelle pitkilti sama kuin kasvu (growth). Kasvu on kasvatuksen
padmiird ja samalla oma pddmairinsd. (Dewey 1938; 1953; 1984.)

Dewey (1938) nikee kasvun pohjimmiltaan biologisena ilmiéni. Sen
kautta ihminen pystyy tehokkaammin tulemaan toimeen ympiriston-
si kanssa. (Pekarsky 1990.) Hinen kasvatusfilosofiassaan on kuiten-
kin tirkedd kasvatusprosessin psykologinen ja sosiologinen ulottuvuus.
Niistd kumpaakaan ei voi alistaa toiselle tai laiminlyoda ilman kielteisid
seurauksia. Kasvatus on osa elimisen prosessia, eikd valmistautumista tu-
levaan elimain. (Dewey 1984, 442-445.)

Dewey (1938, 1953) kritisoi etenkin tiedon ja toiminnan erottamista
oppimisessa. Hinen oppimiskasityksensa korostaa oppimista dialektisena
prosessina, joka integroi kokemuksen ja kisitteet, havainnot ja toimin-
nan. Tunnetuimpana Deweyn (1938) filosofisena kisitteend voidaan pitid
kokemusta (experience). Sitd voidaan kuvata tietynlaisena tapahtumana,
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johon osallistuu joku subjekti — ihminen —, jonka kokemus se on. Thmi-
nen on kokemuksessa aina aktiivinen ja passiivinen osapuoli. Hin toimii
ja on toiminnan kohteena. Kokemuksen kuvaaminen ihmisen ja yhden
tapahtuman muodostamana tapahtumana on silti liian yksinkertaistavaa.
Todellisuudessa jokaiseen kokemukseen sisiltyy erilaisia tapahtumia.
Dewey (mt.) kuvaa kahta periaatetta, joita voidaan kiyttdd kokemuksen
kisitteen tarkentamisessa. Nami ovat jatkuvuus ja vuorovaikutus.

Jatkuvuuden periaatteen mukaan kokemusta ei tule tarkastella yksit-
tdisend ja irrallisena tapahtumana. Se on aina suhteessa menneisiin ja
tuleviin kokemuksiin. Vuorovaikutus taas tarkoittaa ihmisen ja muun
todellisuuden vilisti suhdetta. Ihminen elii tilanteiden (situation) muo-
dostamassa sarjassa. Tilanne muodostuu kokemuksen internaalisista ja ob-
jektiivisista tekijoistd: ihmisestd (kokijasta) itsestddn (tapoineen) ja niistd
muista ihmisisté ja tapahtumista, jotka ovat ldsni tietyssd kokemuksessa.
Tapa tarkoittaa enemmin tai vihemmin vakiintunutta toimintatapaa,
jolla ihminen toimii tai reagoi tiettyihin tapahtumiin. Kokemus muok-
kaa ihmisen tapoja. Siten se midrittdd kaikkia seuraavia kokemuksia. Se
ei kuitenkin ole vain yksilolle itselleen kuuluva tapahtuma. Jokainen aito
kokemus muokkaa my®s niitd objektiivisia olosuhteita, joissa kokemus on
saatu. Tiedollisen oppimisen ja kasvatuksen kouluissa tuleekin tapahtua
kiintedssd yhteydessd toimintaan ja todellisiin kokemuksiin. Vain tilléin
tieto voi tulla toiminnallisesti hdydylliseksi. (Dewey 1938, 27-41.)

Deweylla reflektiivisen ajattelun lihtékohta ei Reijo Miettisen (1998)
mukaan ole kuitenkaan kokemus sininsi. Lihtokohtana on kiytinnolli-
sen toiminnan ongelma ja epavarmuus. Nimi seuraavat siitd, ettd totun-
naiset ajattelu- ja toimintatavat eivit toimi. T4lloin tarvitaan reflektiota,
jonka Dewey (1933, 9-12) mairittelee aktiiviseksi, perinpohjaiseksi ja
huolelliseksi uskomuksen tai tiedon pohtimiseksi sitd tukevien perus-
teiden ja johtopddtosten avulla. Reflektiivinen ajattelu on kokeellista ajat-
telua ja toimintaa. Siini tutkimalla toiminnan chtoja rakennetaan rat-
kaisuun liittyvd tydhypoteesi. Sitd koetellaan kiytinndssi. Tyohypoteesia
voidaan testata eri toiminnan vaiheissa esimerkiksi ihmisen oman koke-
muksen ja teoreettisen tietimyksen avulla. Lisdksi voidaan suhteuttaa
paittelyd kiytettivissi olevaan vilineistoon. Tami tapahtuu muun muas-
sa ympiristoon vaikuttamalla, siti muuttamalla ja uudelleen organisoi-
malla. Vasta hypoteesien esineellinen koettelu mahdollistaa varsinaisen
paitelmien tekemisen sen pitevyydesti. (Mt., 84-97.)
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Kolb (1984) vaiheistaa my6s kokemuksellista oppimista prosessimai-
sesti etenevind kokonaisuutena. Hin esittad kokemuksellisen oppimisen
mallin nelivaiheisena syklind (kuvio 3). Siind ensimmiisessd vaiheessa
hankitaan konkreetti kokemus. Se muodostaa perustan havainnoille ja
pohdinnalle. Toinen vaihe keskittyy vilittoman kokemuksen reflektoin-
tiin. Vilitdn omakohtainen kokemus tarkoittaa aistivaraiseen erittelemit-
tomdin kokemiseen pohjautuvaa tuntumaa. Reflektointi eli reflektoiva
havainnointi on henkil6n aikaisemman tai hankitun kokemuksen arvioi-
vaa ja erittelevdi toimintaa. Kolmannessa vaiheessa pyritiin kokemusten
ja reflektoinnin avulla syntyneiden ajatusten nimedmiseen ja kisitteel-
listimiseen. Neljinnessi vaiheessa niitd testataan kdytannossi. Kokemus-
ten muuntaminen tapahtuu sekd ulkomaailman aktiivisen kokeilun ja
manipuloinnin ettd henkilon suorittaman arvioivan ja erittelevin toi-
minnan avulla. (Mt., 42.)

Konkreettinen kokemus

muuntaminen ymmartdminen

Aktiivinen Reflektoiva
kokeilu havainnointi

Abstrakti kasitteellistaminen

(Kolb 1984, 42.)
Kuvio 3.  Kokemuksellisen oppimisen malli.

Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen mallia on arvosteltu muun
muassa liiallisesta yksilokeskeisyydestd ja kokemuksen irrottamisesta
yhteiskunnallis-historiallisesta yhteydestddn. Esimerkiksi Illerisin (2002)
mukaan Kolb (mt.) jittdd huomiotta oppimisen emotionaalisen ja so-
siaalisen ulottuvuuden ja muodostaa teoriansa kognitiivisen kisityksen
varaan. Lisiksi Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen mallia voidaan
kritisoida sen reflektoivan tydtavan oppimisen vaikeuden vuoksi. Siihen
ei tdssd mallissa kiinnitetd juuri lainkaan huomiota.

Kokemuksellisella oppimisella suuntauksena on kuitenkin annet-
tavaa tyossd oppimiselle. Kokemus on usein katsottu tirkeiksi oppimi-
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sen lihteeksi tyossd (Vrt. Becket & Hager 2002; Garrick 1999.) Useat
teoreettiset mallit tarkastelevat oppimista vain joko yksilon, ryhmin tai
organisaation nikékulmasta. Mary Crossanin, Henry Lanen ja Roderick
Whiten (1999) oppivan organisaation lihestymistapa kuvaa oppimis-
prosessin yksilo-, ryhmid- ja organisaatiotasoilla. Crossanin ym. (mt.)
malli laajentaa kokemuksellisen oppimisen yksiléiden lisiksi ryhmiin ja
organisaatioihin.

Ammattikorkeakouluopetuksen ~ ammattikasvatuksellisessa ~ perin-
teessd pidetddn tirkeini ammatillista toimintaa koskevien reflektiotai-
tojen merkitystd. Sen lisiksi korostuvat tihin liittyvit kognitiiviset eli
tiedolliset rakenteet. Konstruktivistiset teoriat painottavat oppimisessa
kokemuksellisuutta, kontekstuaalisuutta, yhteistoiminnallisuutta ja in-
tentionaalista ongelmanratkaisua. My6s oppimisen kulttuuri- ja tilanne-
sidonnaisuus ovat alkaneet korostua 1990-luvulta lihtien. Konstruk-
tivistisessa nakokulmassa oppimiseen yksittdisen opiskelijan ei katsota
rakentavan sisdisti maailmaansa sosiaalisessa tyhjiossd. Syvillisen oppi-
misen katsotaan edellyttivin sosiaalista vuorovaikutusta ja osallistumista
yhteison toimintaan. (Cobb 1999; Hackling 1999; Spivey 1997).

Ty6ssd oppiminen rakennetaan aiemmin opitun perustalle ja painotus
on kognitiivisten rakenteiden syntymisessi. Oppiminen nihddin tiedon
rakentamisena. Niitd oppimiskdsityksid, joita yhdistdd tillainen kon-
struointi-metafora, kutsutaan laajasti konstruktivistisiksi oppimiskisi-
tyksiksi. (Tynjild 1999, 22.)

Konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaan (ty6ssi) oppiminen ei
ole tiedon passiivista vastaanottamista, vaan opiskelijan aktiivista kog-
nitiivista toimintaa. Siind hin tulkitsee havaintojaan ja uutta tietoa ai-
kaisemman tietonsa ja kokemustensa perusteella. Kokemukseen liitetdin
tietoista reflektiota. Siihen liittyvit yksilon henkilokohtaisen ajattelun
lisaksi toimintaan perustuva kokemus, kokemuksesta oppiminen ja
toisin toimimisen mahdollisuuden oivaltaminen (Karvinen-Niinikoski
2005, 12). Ndin opiskelija rakentaa aktiivisesti kuvaansa maailmasta ja
sen ilmidistd. (Tynjild 1999, 37-38.)

Ammattikorkeakouluopetuksen korkeakouluperinteessi asiantuntijak-
si oppiminen rinnastetaan uuden tiedon luomiseen. Yksi tiedon luomisen
malli on kulttuurihistorialliseen toiminnan teoriaan perustuva laajene-
van eli ekspansiivisen oppimisen malli (Engestrdm 2004). Samantapaista
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oppimisnikemystd Suomessa edustaa my6s tutkivan oppimisen ajattelu
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004). (Kotila 2004, 18-19.)

Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian perusteet rakensivat jo 1920-
luvulla venildiset psykologit Lev Vygotski, Aleksei Leontjev ja Alexander
R. Luria. He oivalsivat, ettd ihmistd ja hanen kiyttdytymistddn ei voi ym-
mirtdd abstraktina, ikuisena yksilond ja abstrakteina erillisominaisuuk-
sina. Sen sijaan on lihdettivid toiminnasta ja tutkittava kulttuurissaan
elavid, kulttuurin vilineiden avulla yhdessi muiden kanssa toimivia ja
historiallisesti muuttuvia ihmisii. (Engestrom 2004, 9.)

Kulttuurihistoriallisessa toiminnan teoriassa nihdéin erilaisten ele-
menttien vuorovaikutus ja jinnitteet keskeisend toiminnan kehityksen
selittimisessd. Siind ollaan kiinnostuneita siitd, kuinka subjekti ja ob-
jekti, sosiaalinen ja esineellinen rakentavat toinen toisensa toiminnassa.
Toiminnan teoria pyrkii ratkaisemaan timin metodologisen haasteensa
kohteellisuuden, historiallisuuden ja kulttuurisen vilittyneisyyden kisit-
teiden avulla (Vygotsky 1979; Leontjev 1981.)

Kulttuurihistoriallisen toiminnan teorian peruskisite on kohteel-
linen kulttuurisesti vilittynyt toiminta. Vygotskin (1979, 54) mukaan
timd tarkoittaa sitd, ettd ihmisen vuorovaikutus ympiriston kanssa on
aina kulttuurissa kehittyneiden vilineiden esimerkiksi tydkalujen, kisit-
teiden ja merkkien vilittimdd. Hinen teoreettisen ajattelun taustalla on
marxilainen nikemys siitd, ettd ihmisen kyky tyovilineiden kiyttoon on
olennainen ihmiskunnan kehitykseen vaikuttava tekija. Thmiset eivit rea-
goi ympiristonsi drsykkeisiin suoraan, vaan he voivat kiyttdd apunaan
itse luomiaan vilineitd. (Tynjild 1999, 45.) Leontjev analysoi puolestaan
toiminnan sosiaalista ja kulttuurista vilittyneisyyttd tyonjaon kautta.
Hin painotti ihmisen tietoisuuden ja toiminnan tutkimuksen kohteena
yksiloiden tekojen suhdetta kollektiivisiin toimintoihin. (Mt. 1981.)

Historiallisuus kisitteend viittaa siihen, ettd ihmisen toiminta tapah-
tuu kulttuuris-historiallisissa konteksteissa. Siind tapahtuneita merkit-
tivid muutoksia, ja niihin johtaneita ristiriitoja analysoimalla voidaan
hahmottaa toiminnan seuraavaa kehitysvaihetta ja tunnistaa mahdollisia
vaihtoehtoja. Toiminnan kohteellisuutta pidetiin puolestaan tissi teo-
riassa toimintaa organisoivana periaatteena (Leontjev 1978, 52). Toimin-
nan kohteen ja tuloksen seki kiyttoarvon kautta rakentuu sen sosiaalinen

mieli ja motiivi. (Mt.; Vygotsky 1979.)



68

Yrj6 Engestrom on muotoillut kulttuurihistoriallisen toiminnan teo-
rian pohjalta teorian suomalaista sovellusta, kehittivid tyontutkimusta
(Engestrom 1987), ja ndihin pohjautuvaa ekspansiivisen oppimisen mal-
lia. Tallainen oppiminen kidynnistyy, kun joku yksilé toimintajirjestel-
missd alkaa toiminnallaan kehittdd olemassa olevia (tyd)kiytintoji.
Oppiminen kiynnistyy esimerkiksi yksildiden vastarinnalla, totutuista
kiytinnoistd poikkeavilla teoilla ja arkisilla innovaatioilla. Se ei etene
suoraviivaisesti, vaan moniaskelisena kehini eli oppimissyklind. Ekspan-
siivisen oppimisen askeleet ovat yhteisid, dialogiin perustuvia oppimis-
tekoja. Engestrom (2004) mainitsee niistd esimerkkeind kyseenalaista-
misen, analyysin, mallittamisen ja mallin tutkimisen. (Mt., 60—61.)

Ekspansiivinen oppiminen luo uusia kiytint6jd. Sille on olennais-
ta, ettd oppimisen kohteena on kokonainen toimintajirjestelmi ja sen
laadullinen muutos. Ekspansiivinen oppimisprosessi on luonteeltaan
kollektiivinen ja pitkdkestoinen tapahtuma. Siini laajenevat toiminnan
kohde, toiminnan subjekti ja toimijuus seki toimintajirjestelmien verk-
ko. (Engestrom 1987; 1995; 2004.)

Tutkivassa oppimisessa taas oppimisprosessia tarkastellaan oppimisen
ja tiedonrakentelun vilisend vuorovaikutussuhteena. Tutkiva oppiminen
perustuu ajatukseen, jonka mukaan uuden tiedon luominen tydstd on
kognitiivisessa mielessd olennaisesti samanlainen prosessi kuin aiemman
tiedon ymmirtiminen (Bereiter & Scardamalia 1993). Oppiminen on
parhaimmillaan tutkimusprosessi. Se luo uutta ymmirrysti ja uutta tie-
toa. Tdtd tavoitellaan monissa tydelimiprojekteissa.

Kai Hakkarainen ym. (2004) liittdvit tutkivaan oppimiseen kolme
nikoékulmaa: tiedonhankintanikékulma, osallistumisnikékulma ja
tiedonluomisnidkékulma. Tiedonhankintanikokulmalle on ominaista
tutkia tiedonkisittelyyn liittyvid prosesseja. Nikokulmaa kapeuttavia
ongelmia ovat muun muassa asiantuntijuuden tarkastelu yksilonikokul-
masta sekd sosiaalisen yhteison ja kulttuurin jattiminen huomiotta. Osal-
listumisnikokulmassa asiantuntijaksi oppii asiantuntijayhteisén toimin-
taan osallistumalla.

Timin nikékulman ongelmana on esimerkiksi yksilon asiantunti-
juuden pelkistiminen kulttuurisiin kdytint6ihin ja ty6vilineisiin. Asian-
tuntijuuden kehityksen kannalta ratkaiseva voisi olla tiedon luomisen
nikokulma. Se yhdistid kognitiivista ja osallistumisnikékulmaa. Par-
haimpiin tuloksiin pyritdin padsemiin hakemalla uusia haasteellisia
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ongelmia ja toimimalla suorituskyvyn ylirajoilla. (Vrt. Helle ym. 2004,
258-259.)

Tiedon luomisessa yksilé hyodyntid yhteison kulttuurisen oppimisen
tuloksia voimavaroinaan. Tiedonrakentamisteorian mukaisesti oppimi-
syhteisén toiminta organisoidaan tietoa luovan yhteisén mukaiseksi. Sen
toiminta kohdistuu uusien ajatusten ja ideoiden tietoiseen luomiseen.
(Hakkarainen ym. 2004, 247; Rauhala 2007, 168.)

Tutkivan oppimisen lihtokohtana ovat, kuten tieteellisessi tutkimuk-
sessakin itse asetetut ongelmat ja kysymykset sekd usein myos teoriat
tutkittavasta ilmiostd. Tutkimusprosessin aikana ilmiotd pyritddn selit-
timdin yhi syvemmin, tuottamaan uusia kysymyksid, rakentamaan
kisitteitd ja niiden suhteita. (Tynjdld 1999, 96.) Tutkivaa oppimista
toteutetaan muun muassa Laurea-ammattikorkeakoulun kehittimissi
Learning by Developing (kehittimispohjainen oppiminen) mallissa. Sii-
nd oppiminen kohdistuu tydelimin kehittimis- ja ongelmatilanteisiin.
Mallilla haetaan jirjestelmillisesti vastausta sellaisiin ongelmiin, joiden
ratkaiseminen vaatii uuden tiedon luomista. Kehittimispohjaisen oppi-
misen mallin ydin on oppimisen kohdistuminen ty6elimin aitoon kehit-
timiseen. (Rauhala 2007, 168-169.)

Edelld olen tarkastellut Kotilan (2004) jasennyksen pohjalta ammatti-
korkeakouluopetukseen liittyvid traditioita ja eri perinteisiin liittyvid op-
pimiskisityksid. Tyossd oppimisen kehittyminen kiinnittyy oppimisen
tavoitteiden ja oppimiskésitysten muuttumiseen. Uudistuvat kisityk-
set tiedosta ja oppimisesta ovat muodostaneet perustan uudenlaisissa
oppimisympiristdissd, kuten tydelimiprojektit, tapahtuvalle oppimiselle.
Virallisesti ammattikorkeakoulun uusi opetus- ja oppimiskulttuuri on
rakennettu konstruktivistisen oppimisnikemyksen varaan (Auvinen
2004, 42). Kdytinnossd tamai siirtymad ei ole toteutunut virallisten tavoit-
teiden esittdmilld tavalla (Herranen 2003, 113-131) ja monet erilaiset
oppimisnikemykset eldvit opetustyon arjessa.

Kun oppimista on tarkasteltu tydelimin kidytinnoissd, on yksilollinen
nikokulma osoittautunut usein riittimattomiksi. Koulutuksessa opit-
tujen asioiden huono vilittyminen tydelimin kiytintsihin voi selittyd
kriittisesti arvioiden silld, ettd tydelimin tilanteissa tarvitaan yhteisollistd
ja nimenomaan tiettyyn toimintaympdristoon liittyvid, kontekstisidon-
naista osaamista. Tydelimissd yksilon oppiminen toteutuu usein ryhma-
tilanteissa ja osana koko organisaation oppimista.
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3.4 Pedagoginen toimintamalli
asiantuntijuuden oppimisessa

Ammattikorkeakoulupedagogiikasta on kiistelty. On  kyseenalaistet-
tu, onko olemassa mitddn erityistd ammattikorkeakoulupedagogiikkaa.
Esimerkiksi Tapio Varmola (1995) on korostanut kunkin koulutusalan
erityisluonnetta. Raijaliisa Laakkonen (2003, 274-275) on kuvannut
ammattikorkeakoulupedagogiikkaa korkeakoulupedagogiikaksi, jossa on
otettu huomioon ammattilaisuuden ja kdytinnon ammattitaidon vaa-
timukset (mt.). Ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutuksessa on jo
ammattikorkeakoulukokeiluvaiheessa vuosina 1992-1995 kokeiltu ja
syvennetty toimintamallia. Kdytin siitd jatkossa nimed "ammattikorkea-
koulun pedagoginen toimintamalli’. Vaikka laissa ammattikorkeakou-
luopinnoista (L255/1995) oli kirjattu § 25 tutkimus- ja kehitystyosti,
pedagogisessa toimintamallissa oli kiytossd vield ammattikorkeakoulujen
vakiintumisvaiheessa harhaanjohtavasti kisite tutkimus’ kuvaamassa am-
mattikorkeakoulujen tutkimus- ja kehitystyota.

TYOELAMA
Ty6eldmaprojektit, tydn / ammattik&ytantdjen
kehittdminen, uusien tyépaikkojen luominen

KORKEATASOINEN AMMATTITAITO=
ASIANTUNTIJUUS
o Hyvat kdytannon valmiudet
o Kehittdminen ja muutosvalmiudet

OPPIMINEN TUTKIMUS suhteessa
e Ammattitaidon oppiminen * ammattitaitoon
Laatu, oppimistapa * tydelamaan / tydn kehittdmiseen
* oppimiseen

(Sosiaalialan ammattikorkeakouluverkoston projektiesitys opetusministerille 5.3.1997,
hakemuksen liite 1; Rautajoki 2001, 45.)

Kuvio4.  Ammattikorkeakoulun pedagoginen toimintamalli.
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Ammattikorkeakoulun pedagoginen toimintamalli ei ole poikkeus, vaan
tutkimukseen liittyvien Kkisitteiden kiyttdé on ammattikorkeakoulujen
toiminnassa ollut kirjavaa. Tutkimuksen kisitettd on kiytetty esimerkiksi
tutkintoon johtavan koulutuksen opinniytetoistd, opiskelijan tutkivas-
ta otteesta omaan oppimiseen ja ty6hon seki erilaisista kartoituksista ja
selvityksisti. Ne eivit ole aina olleet systemaattista, tieteellistd toimin-
taa jonkin asian tutkimiseksi. Ammattikorkeakoulujen vakinaistumisen
ja ammattikorkeakoululain (2003/351) voimaantulon jilkeen kisitettd
tutkimus- ja kehitystyd on alettu kiyttdd kisitteen tutkimus- ja kehit-
timistoiminta synonyymina. (Tutkimus- ja kehitystyo suomalaisissa
ammattikorkeakouluissa 2004, 32.) Toiminnan lihtokohtana ovat tyo-
elimin kiytinnoélliset ja kunkin ammattikorkeakoulun toiminta-aluet-
ta palvelevat kysymykset. Opetusministerion ammattikorkeakoulujen
tutkimus- ja kehitystyotd selvittineen tyéryhmin muistiossa katsotaan
olevan kyse tydelimin tarpeista lihtevistd soveltavasta tutkimuksesta ja
kehittdmistoiminnasta. Sen tehtivit kuvataan ammatillisen alueen sovel-
tavaksi tutkimukseksi tai muuksi tydelimin organisaatioissa suoritetta-
vaksi kehitystoiminnaksi. (Mt.)

Tutkimuksella ammattikorkeakoulun pedagogisessa toimintamallissa
tulkitsen opettajan nikokulmasta tarkoitettavan kahta asiakokonaisuutta:

1) tutkivan otteen ohjaamista sosionomiopiskelijan henkilokohtaisen
ammatillisen kehittymisen menetelmini

Sosiaalialan tydssd tarvitaan tutkivaa, analysoivaa, arvioivaa ja kehittdvaa
tydotetta asiakastyon, ammattikiytintojen ja alueellisen kehittdmisen
tarpeisiin. Tutkiva ote vahvistaa lisiksi tyelimissi sosiaalialan asiantun-
tijuuden yhteiskunnallista paikkaa ja oikeutusta. (Sosionomin (AMK)
ydinosaaminen 2001, 20.)

2) ammattikorkeakoulujen opettajien ja opiskelijoiden tekemii, luon-
teeltaan tydelimin tarpeista lihtevid tutkimus- ja kehitystoimintaa.

Jatkossa kiytin kisitteitd ‘tutkiva ote’ ja ‘tutkimus- ja kehitystyd’ kuvaa-
maan ammattikorkeakoulun pedagogisen toimintamallin tarkoittamaa
tutkimusta’.

Ammattikorkeakoulun pedagoginen toimintamalli perustuu kiytin-
nén ja teorian suhteiden hahmottamiseen uudella tavalla. Kiytintod



72

tarkastellaan teorian avulla, jolloin kiytinnén ilmiot ja kokemus rikasta-
vat teoreettista ymmirrystd. [Imididen ymmirtdiminen ja kasitteel-
listiminen tapahtuu kiytinndssi jasentimailld todellisuutta. Se on moni-
mutkaisempi kuin mitd kisitteilld tavoitetaan. Yhteiskunnallinen tieto
ndyttdd katoavan arjen ilmididen keskelld, ja niiden kisitteellistiminen
on ratkottava jokaisen opiskelijan, opiskelijaryhmin ja projektin osalta
erikseen. TAmi voi tapahtua kiytinnon oppimisen ohjauksessa.

Kéytinnon ja teorian yhdistimiselle keskeiseksi toimintamuodoksi am-
mattikorkeakoulun pedagogisessa toimintamallissa ovat muodostuneet
ammattikorkeakoulun ja tydelimin yhteiset tydelimiprojektit. Kuvaan
seuraavassa ammattikorkeakoulun pedagogista toimintamallia opetta-
jien kannalta. Téll6in sen keskeiset tarkastelukulmat asettuvat Verkosto-
projektin aikaisia opettajien tuottamia jasennyksid kooten ja tiydentien
seuraavasti (kuvio 5, sivu 73). Kyse ei ole tutkimukseni tuloksista, vaan
alustavasta jasennyksestd. Toivon sen helpottavan lukijaa tutkimukseni
etenemisen seuraamisessa. En kuvaa sellaisenaan hyvii tai korkeatasoista
opettajan asiantuntijuutta. Kuvaan pikemmin yhti versiota tai sille my6s
vaihtoehtoja rakentaen sitd, miten opettajan tyd voisi toteutua ammatti-
korkeakoulun pedagogisessa toimintamallissa.



OPETUKSEN SISALTO

Opiskelijan
oppimisen ja
tutkivan otteen
ohjaaminen
avoimessa oppi-
misymparistossa

TYOELAMAPROJEKTIN
TOIMIJAT:

opiskelija(t),

opettaja(tiimi),

tydelaman yhteistydkumppanit,
asiakkaat

TYOELAMAPROJEKTIN
PROSESSIT:

- opetus- ja oppimisprosessin
jésentdminen

- tybeldaméprojektiprosessin
jasentdminen

- yhteistyokaytannot

73

Oppimiskasityksen

konkretisointi toiminnassa

a) opetuksen ja oppimisen

menetelmat ja tavat

b) tutkimus- ja kehitystyon

menetelmat ja ty6tavat

c) tyon kehittdmisen

menetelmat ja tyétavat
Toiminta

TYOELAMAPROJEKTIN

KOHDE:

Opiskelijan Tydn/tydelaman
ammattitaidon kehittdminen
oppiminen/ tydelaméa-
asiantuntijuus yhteistydssa

PROJEKTIN KOHDEILMIO/ONGELMA:

1) substanssin esim. perheiden ongelmat
2) menetelmien (a,b,c kohdat) ja

3) tutkivan tydotteen, tutkimus- ja kehitys-
toiminnan nakokulmasta

AMMATTIKORKEAKOULUN
KEHITTYMINEN:

Opetus-, oppimis- seké tutkimus- ja
kehitysyhteisdna

Kuvio 5.  Ammattikorkeakoulun pedagoginen toimintamalli opettajan

nakokulmasta.

Tydelimiaprojekteissa opettajan tehtivi on tukea opiskelijaa oppimisessa,
tutkivan oppimisen ja tydotteen omaksumisessa sekd teoreettisen nike-
myksen yhdistimisessd kdytinnostd nousevien ongelmien tarkasteluun.
Opettajalla on myds opiskelijasta riippumattomia tehtdvid esimerkik-
si ohjaukseen liittyvid sopimusasioita tyoelimin yhteistyokumppanien
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kanssa. Teoreettisen nikemyksen yhdistiminen kiytinndstd nousevien
ongelmien tarkasteluun saattaa osoittautua opettajan tyon yhdeksi kriit-
tiseksi kohdaksi. Yksittdisen opettajan on mahdotonta hallita sellaista
teoreettisen tiedon midrii, jota kdytinnon sosiaalialan ongelmien tarkas-
telu edellyttidisi. Opettajan ty6td tydelimiaprojekteissa voisi tukea opetta-
jien erilaisten osaamisten systemaattinen kartoittaminen ja arviointi seki
ammattikorkeakoulujen vahvistaminen osaamisyhteisoini.

Opetuksessa saattaa korostua oppimisen ja tutkivan oppimis- ja tySot-
teen ohjaaminen tySelimiprojekteissa, joissa haetaan vastauksia aitoihin
tydelimin kysymyksiin. Sosiaalialan tydelimiprojekteilla voidaan etsid
ratkaisuja muun muassa muuttuviin asiakastarpeisiin, palvelurakenteiden
ja -prosessien toimivuuden ongelmiin sekd organisaatioiden viliseen
yhteistyohon. Niilld voisi vaihtoehtoisesti hakea myos uusien ideoiden
ja nikokulmien omaksumista toimintaan, oppimisen ja opetuksen ke-
hittimistd seki ratkaisuja laajoihin yhteiskunnallisiin ongelmiin kuten
nuorten syrjaytyminen.

Opiskelijoiden oppimisen ja tutkivan otteen ohjaamisen, tyén kehit-
timisen sekd tutkimus- ja kehitysty6n yhteensovittaminen avoimissa op-
pimisympiristoissd, kuten tydelimiprojekteissa, saattavat olla opettajan
asiantuntijuuden rakentumisen kannalta haasteellisia. Avoimilla oppimis-
ympiristoilld kuvataan ammattikorkeakoulukontekstissa esimerkiksi op-
pimisen irrottamista koulun rakennusten ja opetustuntien asettamista
tarkasti méiritellyistd rajoista. Télloin oppimisprosessi on mahdollista
suunnitella tydelimi- ja opiskelijaldhtéisesti aitoihin tydeliméin oppimis-
ympdristdihin. Avoimissa oppimisympiristdssd voi toteutua niille omi-
nainen sosiaalinen ja toiminnallinen luonne. (Kdyhko 2007, 143-145.)

Opettajan haasteeksi voisi muodostua sellaisten oppimisympiristdjen
rakentaminen, joissa opiskelijat ja opettajat sekd tydelimin yhteistys-
kumppanit voivat yhdessd oppia ja tutkia ty6n ja tydelimin kehittdmi_
seen liittyvid tarpeita. Tavoitteena olisi myos yhdessd osallistua niitd kos-
kevien ratkaisujen tuottamiseen.

Marja-Liisa Vesterisen (2002, 56) mukaan oppimisympiristojen laa-
jentuminen kiytinnon tydyhteiséjen suuntaan edellyttdd opettajan
tydelimikokemuksen vahvistamista ja -yhteyksien tiivistimisti. Toisaalta
voisi ajatella tydelimikokemuksen ja esimerkiksi yhteistyverkostojen
syntyvin oppimisympiristéjen kokeilevan toiminnan kautta. Lisiksi
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saattaisi olla tarvetta vahvistaa tutkimus- ja kehitystyon osaamista tai
vaihtoehtoisesti yhteisty6td yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen vililld
sen toteuttamisessa.

Tutkimus- ja kehitystyon tavoitteet ovat moninaiset esimerkiksi luoda
uusia tai parannettuja tuotteita, menetelmid, palveluja ja tySkiytintoji.
Ammattikorkeakoulujen tavoitekielen retoriikka korostaa usein alueellisen
nikékulman rinnalla ammattikorkeakoulujen kehittymistd tutkimus- ja
kehitystyon kautta laajemmin vaikuttaviksi. Niistd voi tulla monialais-
uutta hyodyntivid tydelimin asiantuntijoita. Kdytinndssi monialaisuus
voisi toteutua rajoittuneesti, eiki sen systemaattiselle, pitkdjinteiselle ke-
hittdmiselle aina pystyttiisi osoittamaan resursseja.

Tutkimus- ja kehitystyd muodostaa perustan ammattikorkeakoulujen
osaamisen kehittamiselle. Sille voisi rakentua osa opetettavasta tiedosta.
Toiminta on mahdollista nihdd myos opiskelijoiden oppimista tukeva-
na. Silloin opettajan tybajan resursointi ja suuntaaminen opiskelijoiden
kannalta mielekkiisiin tutkimus- ja kehitystyon kokonaisuuksiin saattaisi
olla ratkaisevaa. Siten mahdollistettaisiin tutkivan otteen omaksuminen
ammatin ilmididen tarkastelussa. (Vrt. HE 206/2002, 12.)

Ammattikorkeakoulun pedagoginen toimintamalli voi haastaa perus-
kysymykset ammattitaidosta, tybelimiyhteydesti ja tutkimus- ja kehitys-
tyon asemasta suhteessa toisiinsa. Siind sana “asiantuntijuus” on korvattu
sanaparilla "korkeatasoinen ammattitaito”.

Sosiaalialan korkeatasoiselle ammattitaidolle ominaisena voi pitdd yk-
silén ja yhteison hyvinvoinnin, toimintakyvyn ja sosiaalisen osallisuuden
tukemista sosiaalialan ammatillisilla menetelmilld ja niihin liiteyvalld
palvelu-, tutkimus- ja kehitystoiminnalla (Rautajoki 2001, 44). Tami
voisi haastaa opetusta hyvin kiytinndén osaamisen lisiksi opiskelijan
tutkivan oppimis- ja tydotteen seki tyon kehittimisvalmiuksien rakenta-
miseen.

Ammattikorkeakoulujen peruslihtékohdan asiantuntijuudesta ja am-
mattitaidosta voi nihdi vaativan toiminnan kontekstointia lihelle eldvai
kiytintod. Toisaalta titd jaljittelevdd toimintaa olisi mahdollista toteuttaa
myos koulussa tapahtuvana opetuksena esimerkiksi virtuaalioppimis-
ympiristojen mahdollisuuksia hyédyntien. Ty6elimin tarpeita ja niiden
ennakointia on mahdollista pitdd ammattikorkeakoulujen sosiaalialan
opetuksen ja oppimisen lihtokohtana. Niitd tarpeita voisi koota esi-
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merkiksi neuvottelukunta- jaopetussuunnitelmaty6ssi. Yksi mahdollisuus
olisi sdédnnollisin viliajoin toteutettava ennakointitutkimus. Tutkimus- ja
kehitystoiminnassa saattaa joissakin ammattikorkeakouluissa korostua
tydelimiprojektien ohjausryhmai- ja projektiryhmipalautteet. Toisinaan
opiskelijoiden on mahdollista suorittaa tarvekartoituksia harjoittelujen
aikana ja opinndytetdind. Tydelimin tarpeita varten voitaisiin rakentaa
lisaksi jatkuvasti kdytossd olevia palautteenantoon ja uusien ideoiden
esille nostamiseen tarkoitettuja kanavia kuten ideapankit tyopaikalla tai
nettipohjaisina. Niissd tarpeita kerittidisiin palvelujen kiyttdjiltd, sosiaali-
alan ja muiden alojen ammattilaisilta, pddctdjiltd sekd kansalais- ja am-
mattijirjestoiltd.

Ty6eliman kannalta projekteissa keskeiset tavoitteet voivat olla am-
mattikorkeakoulun pedagogisessa toimintamallissa liian yleiselld tasolla,
kuten ty6toiminnan ja ammattikdytintojen kehittiminen sekd uusien
tyopaikkojen luominen. Kriittisesti arvioituna kdytinnon toiminnassa
on saattanut painottua uusien tydpaikkojen sijasta tyopaikkojen siilymi-
nen. Tydelimiprojektikohtaisesti tavoitteita on mahdollista tismentidd
yhteistyossid opettajien, opiskelijoiden ja tydelimin yhteistydkumppanei-
den kanssa. Tdmi voisi olla monidininen ja demokraattinen vaihtoehto
tavoitteiden tarkentamisessa.

Vaihtoehtoisesti timi voisi kuulua esimerkiksi projektipdallikon tai
-vastaavan tehtdviin. Tdmi saattaa olla kriittinen kohta projektiin sitou-
tumisen nikokulmasta. Sen onnistuminen edellyttiisi tasavertaista toi-
mintaa tavoitteita ja niiden toteutusta mietittdessd.

Ty6elimaprojekteissa voi olla tirkedd kehittdd kulloisenkin projek-
tin kohteena olevaa toimintaa kuten ehkiisevii lastensuojeluty6td. Sen
kehittiminen voisi olla mahdollista tavoitteistaa tydelimin kannalta
kansalaislahtoisistd ja tydelimin omista tarpeista kisin. Niihin tavoit-
teisiin saatettaisiin sovittaa opetuksen ja oppimisen sekd tutkimus- ja
kehitystyon tarpeita. Projektin eri toimijat osallistuisivat tydelimiprojek-
tien eri prosessien esimerkiksi lastensuojelutyon kehittimisprosessien to-
teuttamiseen ja arviointiin. TySelimin kulloisistakin nikokulmista olen-
naisten tavoitteiden saavuttamiseksi olisi mahdollista kdyttdd, soveltaa ja
oppia eri tydelimiprojekteissa tarvittavia menetelmii ja vilineitd. Naitd
voisivat olla esimerkiksi sosiaalialan yksilo- ja yhteisotasoiset tydme-
netelmit ja projektityon tydtavat.
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Millaista sitten olisi ammattikorkeakoulun pedagogiseen toiminta-
malliin sisdltyvd ammattitaidon edellyttimin oppimisen ohjaaminen?
Miten se nikyisi oppimisen laadussa ja tavassa ohjata oppimista? Madrit-
tdisikd yhteiskunnallinen toimintaympiristd timin toiminnan ehtoja
ja suuntia? Opettajien hankkima kokemus, sen reflektointi ja liittimi-
nen teoriaan vahvistaisivat opitun merkityksen ja laadun. Ohjauksen
tarkoituksena on mahdollista olla esimerkiksi auttaa opiskelijoita oman
oppimisprosessinsa henkilokohtaistamisessa, omakohtaisen kokemuk-
sellisuuden ja merkityksen 16ytimisessd sekd kokonaisuutena opiskelijan
asiantuntijuuden rakentumisessa. Ohjauksen tarkoitukselle voisi olla
my6s vaihtoehtoja esimerkiksi tutkia opettajan oman tydn tekemisen
tapaa ja perusteita. (Vrt. Isokorpi 2003, 115.)

Ammattikorkeakouluopetuksen nikoékulmasta ty6elimiprojektit ovat
perusteltavissa muun muassa kokemuksellisuuden, reflektiivisyyden
ja tutkivan otteen merkitykselld opiskelijan ammattiin oppimisessa.
Opettajalle timd merkitsisi haastetta oppimiskasityksen realisoimiseksi
tydelimiprojektin toiminnassa.

Tima tarkoittaisi oppimisymparistdn muodostamista niin, ettd op-
pimisen ohjaamisen lihtokohtana olisivat tyelimin tarpeet, ongelmat
ja kehittimisen kohteet seki opiskelijoiden itse oppimiselleen ohjaajansa
tuella asettamat tavoitteet. Opettajan kannalta olennaista voisi olla pro-
jektin kohteena olevan ilmién kuten lastensuojeluperheiden ongelmat
hahmottaminen seuraavista kahdesta nikékulmasta:

1) opiskelijan oppimisen ja tutkivan otteen ohjaaminen

Tilloin opettajan huomio kiinnittyisi esimerkiksi opiskeltavan asian
sisdlto6n ja luonteeseen, opetussuunnitelmaan, tydelimiprojektiin
oppimisen kontekstina sekd kiytettdviin opetuksen, oppimisen ja tut-
kimus- ja kehitystyon menetelmiin sekd niiden arviointiin.

2) tyon ja ammattikiytintijen kehittiminen

Yhteistyossd tydelimin yhteistyokumppaneiden kanssa opettajan
kannalta tirkedi voisi olla hahmottaa tyon kehittdmisen sisiltd, toteu-
tus ja resurssit, kiytettdvit tyon kehittdimisen menetelmit seki opiske-
lijoiden ja tarvittaessa tydelimin yhteistybkumppaneiden ohjaus seki
niiden seuranta ja arviointi.
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Projektimuoto haastaisi opettajan tybhon monimuotoisessa ja komplek-
sisessa oppimisympdristdssi. Siind erilaiset tilannekohtaisesti ja proses-
suaalisesti vaikuttavat tekijit moninkertaistuisivat. Ty voisi tarjota myos
opettajan tySelimiasuhteen asiantuntijuuden rakentumiselle uudenlaisia
mahdollisuuksia. Ammattikorkeakoulujen sosiaalialan tyelimiprojek-
teissa toiminnan perustana oleva tiedon- ja oppimiskisitys voisi muo-
toutua aktiiviseksi, dynaamiseksi, konteksti- ja tilannesidonnaiseksi seki
prosessinomaiseksi. Sitd eri tydelimiprojektien toimijat — opettajat, opis-
kelijat ja tySelimin yhteistyokumppanit — subjektiivisesti rakentaisivat
(vrt. Honkakoski 1995, 46).

Oppimisen ohjaus voitaisiin nihdi opiskelijan aktiivista kognitiivista
toimintaa tukevana. Opettaja ohjaajana voisi tukea opiskelijaa tulkitse-
maan havaintojaan ja uutta tietoa aiemman tietonsa ja kokemustensa
pohjalta. Kokemusten omakohtainen reflektointi mahdollistaisi nii-
den erittelyn, kriittisen tarkastelun ja pohdinnan. Vihitellen saattaisi
olla mahdollista liittdd osaksi titd kriittisti pohdintaa my®s teoreettisia
nikokulmia. Opettaja tukisi opiskelijaa asettamaan itse oppimisensa ta-
voitteet, tekemiin sitd koskevat valinnat ja arvioimaan omaa oppimistaan
ja ammattitaitonsa kehittymisti. Ohjauksen toimivuus tyéelimiprojek-
teittain ndyttdisi vaihtelevan. Opettajien kynnystd tydelimiprojekteissa
toteutuvaan opetus- ja ohjaustoimintaan voisi madaltaa esimerkiksi
perehdyttimilld heitd hanke- ja projektity6hon seki tutkimus- ja kehitys-
toimintaan. Vilineitd voisi olla muun muassa henkiloston koulutus.

Opettajan tehtivi voi hahmottua oppimisprosessin ohjaamiseen ja op-
pimistilanteiden jdrjestimiseen opiskelijan oppimisprosessia tukevaksi.
Opetus- ja oppiminen voisivat liittyd tdlloin kiintedsti toisiinsa. — Entd
oppiminen ja tyd? Oppimisen ja tyén yhdistiminen ammattikorkea-
koulun pedagogisessa toimintamallissa ei olisi varmaan ongelmatonta.
Sen osalta voisi pohtia monia kysymyksia. Esimerkiksi olisi mahdollista
kysyd, onko oppiminen tarkoitettu tyon vai tyd oppimisen tarpeisiin.

Ty6ssd ja tydelimiprojekteissa oppiminen on mahdollista nihdi ta-
voitesuuntautuneena ja kontekstuaalisena. Sen tavoitteellinen ja suun-
nitelmallinen luonne viittaa esimerkiksi ammattitaidon oppimisen
pitkdjinteisyyteen, jatkuvuuteen ja prosessiluontoisuuteen. Ammatti-
korkeakoulun pedagogisen toimintamallin haasteellisuus saattaisi selviti,
jos lisdttdisiin oppimista ja tyon yhdistimistd tutkivan otteen oppimiseen
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osana ammattitaitoa tai tydelimin kehittdmistd palvelevana elementtinid
ja prosessina. Siind opettajan tehtdvini voisi olla hahmottaa ja sovittaa
yhteen monen toimijan erilaisia ja monentasoisia intresseji ja tavoitteita.
Niiden lisiksi mahdollistuisi kokeilla eri toimintatapoja ja -menetelmii
sekd samanaikaisia ja keskendin ristiriitaisia prosesseja.

Kriittinen kohta toiminnassa saattaisi olla riittimiton aika- ja hen-
kiloresursointi. Lisdksi opettajien ja tydelimin yhteistySkumppaneiden
sitoutuminen muun ty6n rinnalla oppimisen, ty6n kehittimisen ja tutki-
mus- ja kehitystyon integrointiin projekteissa voisi olla hankalaa.

Opettajien ja tydelimin yhteistybkumppaneiden nikemykset oppimi-
sen ja ohjauksen tavoitteiden ja -prosessien yhdistimisestd tyokdytintojen
kehittimiseen saattaisivat olla erilaisia. Lisiksi tutkimus- ja kehitystyon yh-
distiminen ammattitaidon rakentumiseen ja tyelimin kehittimiseen olisi
ongelmallista. TySeldmissi saatettaisiin odottaa usein nopeita tuloksia pie-
nilla resursseilla, miké on ristiriidassa pitkijinteisten asiantuntijuutta raken-
tavien oppimisprosessien ja tutkimus- ja kehitystyon prosessien kanssa.

Opettajat ovat tydelimiprojekteissa luomassa opiskelijalle hyvia op-
pimisympiristod. Niissd ratkottavista esimerkiksi sosiaalialan ty6hon
liittyvistd ongelmista voisi olla mahdollista liittdd uutta tietoa opetusta,
tutkimus- ja kehitystyoti sekd tyokiytintoji reflektoiden ja konstruoiden
aiemmin opittuun. TySelimiprojektien upottaminen ajallisesti, raken-
teeltaan, sisillollisesti ja menetelmillisesti osaksi opetussuunnitelmaa
saattaisi my0s aiheuttaa ongelmia. Opetussuunnitelmalta voitaisiin vaa-
tia erityistd joustavuutta ja avoimuutta. Kriittisid kohtia olisi sen miet-
timinen, minkilaiseen ammattitaitoon, oppimiseen ja tutkimus- ja kehi-
tystyohon opetussuunnitelma antaa vilineitd, ja miten tihdn péistiisiin
kiinni tydelimiprojektien avulla.

Oppimisen ohjaamisella tybelimiprojektissa olisi mahdollista tavoitel-
la ammatillista kasvua ja opiskelijan korkeatasoista ammattitaidon raken-
tumista jisentdmilld projektin kohdeilmion kuten lastensuojeluperheiden
ongelmat substanssia ja siihen liittyvii teoriaa. Lisdksi voisi tutkia ty6toi-
mintaa, ja oppia siitd tai vaihtoehtoisesti oppia projektityossd. Saattaisi
syntyd my6s mahdollisuuksia kokeilla ja kehittdd tyotapoja, -menetelmii
ja -kiytintojd. Tétd kautta voisi opettajan asiantuntijuus rakentua uudella
tavalla. TySelimiprojekteissa tapahtuvan tyoskentelyn teoreettinen poh-
diskelu ja omien kokemusten reflektointi dialogissa eli vuoropuhelussa
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yhdessi opettajien, opiskelijoiden ja/tai tydelimin yhteistydkumppa-
neiden kanssa saattaa olla oppimisen olennainen perusta.

Tutkivan oppimisen kautta oppimiskéytintojd olisi mahdollista muut-
taa ldhemmiksi ammattikorkeakoulun ulkopuoliseen yhteiskuntaan ja
tydelimain kuuluvia tiedonrakentelun kiytintoja. Siind oppimisproses-
sia voitaisiin tarkastella oppimisen ja tiedonrakentelun vilisend vuoro-
vaikutussuhteena. TySelimiprojektit murtaisivat perinteisia oppimisen
rajoja ja edustaisivat pyrkimysti kohti aitoa tiedonrakentelua.

Ammattikorkeakoulun pedagogisessa toimintamallissa tutkimus- ja
kehitystyd on alettu ammattikorkeakouluissa nihdi osana ammatti-
korkeakoulua profiloivaa pedagogista lihestymistapaa. Siind voitaisiin
yhdistdd oppiminen ja tutkiva ote tydelimiprojekteihin. Voidaan perus-
tellusti kysyd, mitd vilineitd on kehittdd. Tarvitaanko kdytainnonliheisessi
ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutuksessa tutkimus- ja kehitys-
tyotd? Ammattikorkeakoulun haasteena voisi olla yhdistdd esimerkiksi
yliopistotutkimuksen tuottama tieteellinen tieto ja tietimys praktiseen
tietoon, kiytdnnollisiin taitoihin ja tekemiseen tydelimiprojekteissa.
Tilloin syntyisi ammatillista tietoa ja osaamista sekd uusia ajattelu- ja toi-
mintatapoja ammattialalle. Tutkivan oppimisen ja tutkimus- ja kehitys-
tyon tehtidvind voi nihdd opiskelijan ammattitaidon saavuttamisen,
opiskelijan ty6llistymisen ja tydelimin kehittimisen. Niihin kytketty
soveltava tutkimus- ja kehitystyd voisi tuottaa tietoa tydelimin tar-
peisiin. TySelimdprojektit saattaisivat tarjota opiskelijoille ja opettajille
mahdollisuuden perehtyi tyéelimin ajankohtaisiin kehittdmistarpeisiin
sekd antaisivat projektin kohdeilmiéihin liittyvid opinniytetdiden ja tut-
kimusten aiheita.

Tutkimuksen haasteet voisivat mahdollisesti liittyd koulutusratkai-
suihin ja pedagogiikkaan kuten opiskelijoiden ja opettajien oppimis- ja
opetustydhon sekd sosiaalialan kehittimiseen. Esimerkkinid voisi mainita
sosiaalialan kiytintdjen kehittdmiseen kiinnittyvit opiskelijoiden opin-
ndytetyot ja opettajien tutkimukset. Sosiaalialan tyon kehittimisen voi
katsoa liittyvin ammattikorkeakoulun tehtivin lisiksi sekd alueelliseen

ettd oman tieto- ja osaamisperustan kehittimiseen. (Sosiaalialan ammatti-
korkeakoulutuksen kansallinen strategia 2001-2004, 18-19.)
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3.5 Tybelamasuhteen ja -asiantuntijuuden tutkimus

Ammattikorkeakoulutuksen tydelimisuhdetta ja asiantuntijuutta voi-
daan tutkia yhteiskunnallistuneena toimintana seki sosiaalisten raken-
teiden muutoksen kehyksessi ettid eri toimijoiden kuten opettajien ja
opiskelijoiden kokemuksena. Yhteiskuntatieteellisessi tutkimuksessa on
osoittautunut vaikeaksi nivoa yhteen mikro- ja makrotason tutkimus-
ta. Siksi instituutioita ja toimintaa on tarkasteltu Anthony Giddensin
(1981) mukaan duaalisesti toisistaan eroavina ja eriaikaisina. Niiden
yhdistiminen on ollut ongelmallista. Viime vuosikymmenen sosiaali-
poliittisen ja sosiaalitydn tutkimusintressin suuntautumisen perusteella
voi pddtelld, ettei kumpikaan lihestymistapa ole yksin riittavi. Sielld mis-
si eri asiantuntijat kuten tutkimuksessani opettajat puhuvat keskeniin,
heidin verkostonsa ja yhteiskunnalliset suhteensa ovat vuorovaikutusti-
lanteissa monentasoisesti lisnd. Tutkimus voidaan nihdi keinona, jolla
uudenlaisen asiantuntijuuden rakentumisen voi tehdd nikyviksi osana
sosiaalialan kiytintoji.

Tarvitaan seki kisitteellistd ettd kontekstuaalista tutkimuksellista tie-
toa ja empiiristd tutkimusta tyohon liittyvistd asiantuntijuuden oppimi-
sen prosesseista ja -ympiristoistd koulutuksen ja tyon kohdatessa. Tétd
tietoa tarvitaan opettajan tydssd, kun ohjataan opiskelijoita paremmin
nopeasti muuttuvan tydelimin aktiivisiksi toimijoiksi. (Boud ym. 1998.)
Kaikkiaan ammattikorkeakoulutuksen ja tydelimin vilistd suhdetta ja
yhteisty6td on tarpeen tutkia sosiaalialalla ainakin seuraavista nikokul-
mista, miki edellyttdd monitieteistd, monitasoista ja monia erilaisia tut-
kimusmenetelmii hyodyntivid tutkimusta:

1. tydssd oppimisen ja asiantuntijuuden rakentumisen nikokulmasta
2. kansalaisten tarpeisiin vastaamisen nikékulmasta

3. ammattikorkeakoulujen ja niiden henkilostén nikokulmasta - ope-
tuksen ja tutkimus- ja kehitystoiminnan relevanssi

4. tydelimin organisaatioiden ja tydnantajien nikékulmasta - ammatil-
listen kvalifikaatioiden vaatimukset

5. korkeakoulujirjestelmin ja koulutuspolitiikan sekd koko yhteiskun-
nan nikékulmasta
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Tutkittua tietoa Suomen oloihin soveltuvasta ammattikorkeakoulutuk-
sesta on ehtinyt kertyd riittimdctdmisti paitsi kokonaisuutena etenkin
sosiaalialan koulutuksen osalta. Tosin erilaisia korkeakoulujen arviointi-
neuvoston muun muassa ammattikorkeakoulun tydelimisuhteesta teke-
mid arviointeja on laadittu paljon. Korkeakoulujen arviointineuvosto
avustaa riippumattomana asiantuntijaelimeni korkeakouluja ja opetus-
ministeriotd korkeakoulujen arvioinneissa. Tarkoituksena on kehittdd
toimintaa.

Opettajan tyotd on tarkasteltu sivujuonteena monessa tutkimuksessa.
Usein tutkimukset ovat liittyneet ammattikorkeakoulua koskeviin muihin
aiheisiin. Opettajan tyén muutosta on tarkasteltu useissa tutkimuksissa
(Kurtakko & Mutka 1996; Laakkonen 1999; Herranen 2003; Auvinen
2004; Tiilikkala 2004 ja Savonmiki 2007). Kyosti Kurtakon ja Juho
Mutkan (1996) tutkimuksessa opettajan tydssd on kuvattu muun muassa
ammattikorkeakoulun ty6elimiyhteyksien kehittdmistd. Raijaliisa Laak-
kosen (1999) tutkimuksessa on selvitetty kisityksia ammattikorkeakoulu-
kokeilun toteutuksesta sekid opettajan tyén muutoksia kokeilun aikana.
Jatta Herrasen (2003) tutkimuksessa on tarkasteltu 1990-luvun ammatti-
korkeakoulu-uudistuksen synnyttimai diskursiivista tilaa ja sen raken-
tumista yhden ammattikorkeakoulun aineiston pohjalta. Tutkimuksessa
kuvataan opettajien tyon muutokseen liittyvdd puhetta. Kasvatustieteen
alaan kuuluvassa Pekka Auvisen (2004) viitoskirjassa on laajasti tarkasteltu
ammattikorkeakoulureformin vaikutusta opettajien tyéhon. Tutkimuk-
sessa on lisiksi ennakoitu ammattikorkeakoulujen ty6én vaatimusten
muutosta vuoteen 2010 ulottuvalla jaksolla. Pasi Savonmiki (2007) on
kuvannut ja analysoinut tutkimuksessaan opettajien kokemuksia kolle-
giaalisesta yhteistyostd. Lisiksi hin on tarkastellut ammattikorkeakoulua
opettajien yhteistyén kontekstina. Ammatillisen opettajuuden muutosta
tutkinut Liisa Tiilikkala (2004) on lisiksi tarkastellut tutkimuksessaan
eri alojen ammatillisen opettajuuden muutosta viime vuosikymmenini ja
kuvannut my6s ammattikorkeakoulun opettajien tyén muutosta.

Ammatillisen peruskoulutuksen osalta opettajan tyotd on tarkasteltu
muun muassa Opetushallituksen koordinoimassa opettajien perus-
ja tdydennyskoulutuksen ennakointihankkeessa (=OPEPRO), jonka
pohjalta Olli Luukkainen (2004) on kuvannut viitoskirjassaan opet-
tajuutta vuonna 2010. Ammattikorkeakoulujen opettajat eivit olleet
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timdn tutkimuksen tarkastelun kohteena. Ilkka Vertasen viitdskirjassa
(2002) on lisiksi tarkasteltu toisen asteen ammatillisen opettajan tyon
muutosta vuoteen 2010 asti.

Alakohtainen ammattikorkeakoulun opettajuuden tutkimus on pai-
nottunut terveysalalle kuten Leena Salminen (2000) ja Liisa Peltokallio
(2001). Salmisen (mt.) tutkimuksessa kisitellian muun muassa terveys-
alan opettajan kiytinnén osaamisen merkitystd ja Peltokallion (mt.)
tutkimuksessa fysioterapian opettajan tydhon liittyvid kokemuksia. Am-
mattikorkeakoulun sosiaalialalta opettajuuden tutkimus puuttuu lihes
kokonaan ja monet ammattikorkeakoulun toimintamallin kannalta kes-
keiset kysymykset on tihdn mennessi tutkimatta.

Ammattikorkeakoulun eri alojen opettajan tyossd rakentuvaa osaa-
mista ja asiantuntijuutta on jonkin verran tutkittu suomalaisessa kou-
lutuspoliittisessa tutkimuksessa ja sen osana vield vakiintumattomassa
ammattikorkeakoulututkimuksessa. Tihidn teemaan ovat paneutuneet
Marja-Liisa Vesterinen (2002), Pekka Auvinen (2004), Liisa Tiilikkala
(2004) ja Pasi Savonmiki (2007) sekd ammattikorkeakoulukokeiluvaiheen
osalta Raijaliisa Laakkonen (1999). Ammattikorkeakoulun opetustyossi
tarvittavaa asiantuntijuutta opiskelijoiden nikékulmasta on tarkasteltu
muun muassa Hannu Kotilan (2000), Seppo Kilpidisen (2003) ja Riitta
Kiyhkon (2007) viitoskirjoissa. Lisiksi ammatillisen asiantuntijuuden
etiikkaa on tutkittu Mervi Frimanin (2004) viitoskirjassa.

Ammattikorkeakoulupedagogiikan historialliset juuret ovat ammatti-
kasvatuksessa ja toisaalta nuori korkeakoulupedagoginen traditio vasta
haastaa etenkin kasvatustieteellistd tutkimusta. Tydelimiprojekteja kos-
kevaa pedagogiikkaa on lihestytty Pirkko Vesterisen (2001) tutkimuk-
sessa. Siind on kuvattu yhden ammattikorkeakoulun sosiaali- ja terveys-
alan opettajien ja opiskelijoiden aineiston pohjalta molempien kisityksid
projektiopiskelusta ja osaamisesta, jota timi opiskelu tuottaa. Lisiksi
on kuvattu projektiopiskelun ohjausta. Tutkimuksessa on myds pyritty
rakentamaan mallia, jonka perusteella voidaan kehittidd projektiopiskelun
pedagogiikkaa ammattikorkeakoulussa. Pdivi Jaatinen (1999) on myds
tutkimuksessaan monialaisen ammattikorkeakoulun organisaatiokult-
tuurista tarkastellut pedagogiikkaan liittyvid kysymyksii. Tyoelimiprojek-
tien merkitys ammattikorkeakoulun sosiaali- ja terveysalan koulutuksessa
on nostettu esiin edelleen Paula Konnildn (1999) sosiaali- ja terveysalan
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muuttuvaa toimintaympiristod tarkastelevassa viitoskirjassa. Lisaksi Jatta
Herranen (2003) on tutkimuksessaan kuvannut uuden pedagogiikan eri
puolia.

Suomalaisessa koulutuspoliittisessa ja sen osana ammattikorkeakoulu-
tutkimuksessa tydelimisuhteen tutkimukset ovat kohdistuneet opet-
tajien tydtietoisuuteen ammattikorkeakoulukokeilujen kdynnistimis-
vaiheessa (Tulkki 1993) sekd ammattikorkeakoulujen tarkasteluun
viyldni tydelimdin (Korhonen ym. 1999; 2001; Virolainen & Valkonen
2002; Stenstréom ym. 2005). Lisiksi on tutkittu ammattikorkeakoulujen
tydelimildhtodisen profiilin eri muotoja kuten opinndytetydt (Rissanen
2003) ja tutkimus- ja kehitystoiminnan kehittimistd yhdelldi ammatti-
korkeakoulun koulutusalalla (Hyrkkdnen 2007). Mikrotasoa laajem-
min ammattikorkeakoulun tydelimisuhteessa tapahtuvaa toimintaa on
tarkasteltu muun muassa Marjo-Riitta Jirvisen (1995; 1997) ja Leena
Salmisen (2000) tutkimuksissa. Jirvinen (1995; 1997) on tutkinut suom-
alaisen korkeakoulukentin muotoutumista ja ammatillisten oppilaito-
sten yhdistimistd ammattikorkeakouluiksi. Salmisen (2000) kasvatus-
tieteen alaan kuuluvassa viitoskirjassa on pohdittu ammattikorkeakoulun
tyoelimidsuhteeseen liittyvid kysymyksid. Hinen tarkastelunsa on suun-
tautunut etenkin ammattikorkeakoulujirjestelmin luomisen perustelui-
hin, tavoitteisiin ja suunnitteluprosessiin.

Lisiksi on tutkittu koulutuksen markkinasuuntautuneisuutta (Varmo-
la 1996) ja aikuisopiskelijoiden kouluttautumista (Niemi-Vikeviinen
1998). Niiden molempien tutkimusten tarkastelunikokulma on ol-
lut ammattikorkeakouluja laajempi. Sosiaalialalta ja joiltakin muilta
ammattikorkeakoulun koulutusaloilta koulutuksen tuottaman asiantun-
tijuuden viitdskirjatasoinen tutkimus puuttuu kokonaan tai se on jonkin
koulutuksen tuottaman asiantuntijuuden erityisalueen esimerkiksi tur-
vakotityén (Laine 2005) asiantuntijuuden tutkimusta. Suomalainen
sosiaalialan asiantuntijuutta koskeva tutkimus on suuntautunut yhden
ammattikunnan, sosiaalityontekijoiden tutkimukseen (Karvinen 1996;
Mutka 1998). Sosiaalialan asiantuntijuustutkimus sijoittuu pitkélti
professiotutkimuksen jatkeeksi, mutta omaksi erilliseksi tutkimussuun-
nakseen. Huomattavaa on, ettd suomalaisista sosiaality6n viitoskirjatut-
kimuksistakin asiantuntijuutta koskeva tutkimus sekd professiotutki-
mus ovat korostuneet vain viidessd viitoskirjassa (Mantysaari & Haaki

2007).
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Vaikka ammattikorkeakoulujen sosiaalialan opettajat ovat tehneet
koulutusta sivuavia viitoskirjoja esimerkiksi sosiaalialan ammatillis-
ten tulkintojen rakentumisesta (Borgman 1998), kouluttautumisesta ja
eliminpolitiikasta (Niemi-Vikeviinen 1998) ja ammattikorkeakoulun
toimintaperustasta (Raudaskoski 2000), tutkimustietoa sosionomien kou-
lutukseen ja tyohén liittyen on niukasti. Pdivi Niiranen-Linkama (2005)
tarkastelee kuitenkin kasvatustieteen viitoskirjassaan Sosiaalisen transfor-
maatio sosiaalialan asiantuntijuuden diskurssissa sosiaalisen merkitystd ja
tulkintaa osana sosiaalialan asiantuntijuutta ammattikorkeakoulutuksen
kontekstissa. Lisiksi on tarkasteltu ammattikorkeakoulun sosiaalialan
koulutusta ja sen tuottamaa ammattitaitoa lisensiaatin tutkimuksena
(Honkakoski 1995). Tutkittua tietoa ovat antaneet mys Teija Horsman
(2004) sosiaalityohon ja sosiaaliohjaukseen keskittynyt sekd Merja Borg-
manin (2005) sosiaalialan osaamis-, tyévoima- ja koulutustarpeiden en-
nakointihankkeen tutkimus.

Tutkimusta, tiedon tuottamista ja teoreettis-metodologista haltuunot-
toa tarvitaan paitsi sosionomi (AMK) ty6n kokonaisuudessa myos “so-
siaaliohjaukseksi” nimetysti tehtivialueesta, niihin liittyvistd opetus- ja
ohjausty6std sekd ammattikorkeakoulun tySelimisuhteessa eri osapuo-
lille rakentuvasta asiantuntijuudesta.
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4 TUTKIMUSAINEISTON HANKINTA JA ANALYYSI

4.1 Fokusryhmahaastattelut aineiston hankinnassa

Tutkimusasetelma ja sen konteksti sekd tutkimusta ohjaavat nikokul-
malliset taustaoletukset miirittivit tutkimusaineiston luonnetta, sen
valintaa, hankintaa ja kokoa (Vrt. Yin 1994, 18-19). Tutkimusongelma
miirittelee, millaista aineistoa tarvitaan ja miten titd aineistoa on analy-
soitava. Tutkimukseni aineistona on Verkostoprojektiin osallistuneiden
opettajien ja tydelimin yhteistyokumppaneiden fokusryhmihaastatte-
lujen aineisto (suullinen asiantuntijapuhe). David Silvermanin (2001)
mukaan aineiston rajojen sisilla tulee pysytelld muun muassa silloin, kun
tutkimuksen kohteena olevaa ilmioti tarkasteltaessa pyritddn vastaamaan
kysymykseen, miten se rakentuu tai tuotetaan. Tutkimukseni haastattelu-
aineiston rajauksen kriteerini oli aineiston saatavuus ja kiinnostavuus va-
litun tutkimusongelman ratkaisemisessa.

Laadullisessa tutkimuksessa analyysiyksikoiden ja osallistujien valin-
nassa noudatettavat kriteerit rakennetaan kussakin tutkimuksessa erik-
seen. Tutkimukseni suullinen asiantuntijapuhe perustuu Verkostoprojek-
tiin osallistuneiden ammattikorkeakoulujen opettajille ja tydelimin
yhteistydbkumppaneille 3—6-hengen ryhmissd toteutettuihin noin 1%z
tunnin mittaisiin fokusryhmihaastatteluihin projektin paittyessi touko—
kesakuussa 2001. Niihin osallistuvien opettajien valinnan voi katsoa nou-
dattavan kahta kriteerii: kaikkien tapausten valinta ja yhteiseen projekti-
taustaan perustuva valinta. Osallistujiksi valittiin kaikki 20 sosiaalialan
ammattikorkeakoulutuksessa mukana olevaa opettajaa eri puolelta
Suomea, jotka olivat aiemmin osallistuneet Verkostoprojektiin. Lisaksi
mukana oli kaksi siihen osallistunutta tydelimin yhteistyokumppania.
Fokusryhmihaastatteluihin tuli mukaan alueellisesti 36 osallistujaa, yh-
teensd 22 haastateltavaa.

Tutkijan tehtdvi oli toimia kunkin fokusryhmihaastattelun vetdjina.
Ne pidettiin vuonna 2001 seuraavasti: Seindjoella 30.5., Lahdessa 31.5.,
Vantaalla 4.6., Kemissi 5.6., Oulussa 13.6. ja Joensuussa 15.6. Suullinen
asiantuntijapuhe on tissd tutkimuksessa kunkin ammattikorkeakoulun
opettajien ja tydelimin yhteistybkumppaneiden (sosiaalitoimistosta)
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asiantuntijapuhetta fokusryhmihaastattelutilanteissa. Kutsun titd koko
projektin asiantuntijapuheeksi.

Ryhmihaastatteluihin perustuvan aineiston valinta tuntui luontevalta,
koska niissi on mahdollisuus tutkimusaiheen kannalta kiinnostavaan
keskusteluun. Sekaryhmii, joissa oli ollut monen eri ammattikorkeakou-
lun opettajia, en tuolloin pitinyt perusteltuna, koska tarkoitus oli, ettd
fokusryhmit analysoivat kunkin ammattikorkeakoulun omaa Verkosto-
projektin aikana toteutettua projektia. Jilkikiteen arvioituna sekaryhmit
olisivat olleet mahdollisia, koska tydelimiprojekteja koskeva puhe hajosi
fokusryhmissa vililld eri projekteihin. Usean ammattikorkeakoulun edus-
tajista muodostetuissa fokusryhmissi olisi voinut muodostaa nikemysti
vieli monipuolisemmin projektien pohjalta. Fokusryhmihaastatteluai-
neistojen laajuus on noin 200 sivua transkriptoitua haastattelupuhetta.

Opettajien asiantuntijapuheen kohteena oli asiantuntijuuden raken-
tuminen tydelimiprojekteissa yhdistettdessi oppimista, tyon kehit-
timistd ja tutkimus- ja kehitystoimintaa. Niissd tarkasteltiin tuolloin
yleisesti asiantuntijuuden rakentumista tydelimiprojekteissa eri toimi-
joiden — opiskelijoiden, opettajien ja tydelimin yhteistyokumppaneiden
nikokulmasta. Laadullisen tutkimukseni fokus on my6hemmin rajau-
tunut opettajien asiantuntijuuden rakentumiseen tutkimustehtivieni
pohjalta. Fokusryhmihaastatteluihin on sisddn rakentunut alkuperiisen
arviointitutkimuslihtékohdan seurauksena tydelimiprojekteja arvioiva
luonne. Tdmi on nikynyt niissi pyrkimyksend hakea muun muassa
toiminnan kehittdmisen perusteluja, tavoitteita ja projektitoiminnassa ai-
kaan saatua muutosta esimerkiksi asiantuntijuutta tuottavissa rakenteissa
kuten opetuksen tydelimisuhteet.

Lihestymistavan vaihtumisen perusteena oli se, etti niin sanotun
tarkkoihin kriteereihin perustuvan “kovan” evaluaatiotutkimuksen to-
teuttaminen tutkimusaineistoni pohjalta ei ollut mahdollista. Arviointia
pidin muutoinkin oman tutkijan roolini kannalta ongelmallisena, koska
minuun entisend projektipdillikkéni voi kohdistua odotuksia hankkeen
onnistumisen tutkimuksellisesta osoittamisesta. Niitd odotuksia saattaa
olla my6s kokeiltujen ratkaisujen legitimoinnista. Olen halunnut tut-
kijana kuitenkin sdilyttad kriittisyyteni sekd reflektoida osallisuuttani ja
rooliani Verkostoprojektissa.
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Verkostoprojektin 1997-2001 kokemusten pohjalta verkostoyhteis-
tyoni tehtyd julkaisua ”Sosiaalialan amk-pedagogiikkaa kokemassa” en
tutkimusmetodisen valintani ja tutkimusrajausteni perusteella kiytd var-
sinaisena aineistona, vaan aihetta koskevana kirjallisena lahteena.

Julkaisun tekstien kiytt6 suullisen asiantuntijapuheen tarkastelussa on
kiinnostavaa siksi, ettd niitd ei ole tuotettu tutkimuskiytt66n. Suoraan
tutkimuskidytt66n tuotettu materiaali kuten haastattelut sisiltdvit jo re-
torisella tasolla jotakin sellaista, jossa tuotantoehdoissa on ”sisdin koo-
dattu” tilanteen tutkimuksellinen luonne. Julkaisun kirjoittajat ovat
padasiassa eri ammattikorkeakoulujen sosiaalialan opettajia. Artikkeleissa
kisitellddn sosiaalialan asiantuntijuuden, tyén ja oppimisen keskeisid
kysymyksid. Niiden kautta voi pohtia my®ds sosiaalialan opettajien tyon
problematiikkaa muuttuvassa toimintaympiristossi. Tutkimuksessani en
aineiston pohjalta tavoittele laajaa tilastollista yleistettdvyyttd. Sen sijaan
pyrin tarkasti spesifioimaan ne olosuhteet ja kontekstit, jotka tuottavat
tietynlaisen ilmion. Kyse on teoreettisesta yleistimisestd, jossa keskeistd
on aineistosta tehtdvien tulkintojen kestdvyys ja syvyys. Tdtd yleistimistd
tukee vertailu muiden tutkimusten tuloksiin ja tulkintoihin. (Vrt.Yin
1994, 30-32.)

Tarkoituksenani on tehdi nikyviksi se "virallinen diskurssi”, jota on
kdyty ja miten siind toimijat — ammattikorkeakoulun opettajat itse —
tuottavat tydelimiprojekteissa rakentuvan asiantuntijuuden. Tarkastelun
kohteena on se kielellinen kanssakdyminen ja kommunikatiivisen toimin-
nan prosessi, jonka kautta fokusryhmiin osallistujat muodostavat yhteistd
ymmirrystd asiantuntijuuden rakentumisesta tydelimiprojekteissa.

Selittdmisen ja kuvailun sijasta aineiston analyysissa tavoitteenani on
tietoinen ja jirjestelmillinen aineiston merkityksellistiminen (Jokinen &
Juhila 1991, 63). Kielenkiytolldi emme vain kuvaa maailmaa, vaan sii-
nd merkityksellistimme ja samalla rakennamme sitd todellisuutta, jossa
elimme. Kiyttdessini kielti my6s tutkijana konstruoin eli merkityksellis-
tin "kohteita”, joista puhun ja kirjoitan. Tutkijana olen kiinnostunut
kulttuurisista merkityksistd, opettajien yhteisen sosiaalisen todellisuuden
rakentumisesta. Merkitykset rakentuvat, pysyvit ylld ja muuntuvat opet-
tajien keskindisessd toiminnassa — tutkimuksessani fokusryhmihaastat-
telujen opettajien puheessa. (Jokinen ym. 1993, 18; Jokinen & Juhila
1999, 54.)
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Aineistossani puhe on luonteeltaan ammattikorkeakoulun sosiaalialan
opettajien ja heidin yhteistyokumppaneiden yhteisissi tydelimiprojek-
teissa rakentuvan asiantuntijuuden tarkastelua projektin myshemmin
suoritettavaa tutkimusta varten. Haastateltavat ovat virkatehtdviensi
perusteella suhteessa projekteissa tapahtuvaan asiantuntijuuden rakentu-
miseen muun muassa opiskelijoiden ohjauksen ja ammattikiytintdjen
kehittdmisen kautta. Verkostoprojektin fokusryhmiin osallistuvien nike-
mykset opettajien tydelimisuhteen asiantuntijuuden rakentumisesta
tydelimiprojekteja koskevassa asiantuntijapuheessa eivit vilttdimittd ku-
vasta koko laajan kehittimistoiminnan todellisuutta. Ne voivat kuvaus-
voimaltaan suppeimmillaan kertoa Verkostoprojektiin osallistuneiden
opettajien ja heidin yhteistyokumppaneiden tavasta ymmirtai tutkimus-
kohde. Toisaalta kuuden eri ammattikorkeakoulun sosiaalialan osallis-
tujien nikemysten voidaan katsoa implikoivan ammattikorkeakoulun
asiantuntijuusnikemyksii ja toiminnan luonnetta laajemmin.

Fokusryhmihaastatteluihin osallistuvia asiantuntijoita, tutkijaa, mah-
dollisesti muita puheen yleisoja kuten tutkimuksen lukijoita halutaan
vakuuttaa varman, vakuuttavan ja todenmukaisen vaikutelman antavalla
puheella. Puheessa ilmenee silti my6s asiantilojen ja tapahtumien prob-
lematisointia. Tutkimuksessani keskityn kuitenkin analysoimaan sellaisia
haastattelujen kohtia, joissa puhe on luonteeltaan pikemminkin toteavaa
tai asioita itsestddn selviksi tuottavaa kuin asioita kyseenalaistavaa. Til-
lainen tapa tuottaa asioita faktoiksi puheessa alkoi kiinnostaa minua eh-
dottomuutensa ja vakuuttavuutensa vuoksi.

Koska puhujina ovat eri ammattikorkeakoulujen ja niiden yhteistyo-
kumppaneiden tydelimiprojekteista vastaavat ja/tai niissi toimivat
henkilét, voidaan ajatella, ettd puheilla on my6s kiytint66n ulottuvia
seurauksia. Niitd saatetaan otaksua olevan kunkin ammattikorkeakoulun
tydelimiprojekteissa. Tamin lisdksi voidaan ajatella olevan yleisempii
esimerkiksi sosiaalialan ammattikorkeakoulutuksen kehittimiseen liit-
tyvid seurauksia.
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. . . Diskurssianalyyttiset nakokulmavalinnat:
Suullinen asiantuntijuuspuhe:

- Opettajien asiantuntijuuden eri orientaatioiden

« Fokusoidut ryhméhaastattelut kunkin kuuden ammat- .
tuottaminen puheessa

tikorkeakoulun osallistuijille 3—6 hengen fokusryhmissa
noin 1%; tuntia / ammattikorkeakoulun osallistujaryh- | - Asiantuntijuuden faktuaalistamisstrategiat ja
ma projektin padtyttyd touko—kesdkuussa 2001 niiden retorinen vakuuttaminen

noin 200 sivua transkriptoitua haastattelupuhetta

Kuvio 6.  Analysoitavat aineistot ja tutkimukselliset ndkékulmat.

Tutkimuksessani kiytin aineiston keruumenetelmini fokusryhmihaas-
tatteluita. Fokusryhmille on ominaista esimerkiksi yhteiset kokemukset,
tausta tai kuuluminen samaan yhteis66n. Ne ovat organisoituja ryhmi-
keskusteluja, joissa kerdtdin aineistoa ryhmin avulla tutkijan ennalta va-
litsemasta eli fokusoimasta aiheesta ja kysymyksistd. (Morgan 1997, 6;
Casey 2000, 10). Fokusryhmit eroavat muista vuorovaikutustilanteista
siind, ettd kyseessd on tietojen keruun menetelma.

Fokusryhmitutkimuksen — toteutusprosessi muodostuu  kolmesta
vaiheesta: 1) tutkimuksen suunnittelusta, 2) haastattelujen toteuttami-
sesta ja 3) analysoinnista ja raportoinnista (Krueger 1994, 19, 39). Niissd
tirkedd on tasapaino ennakkoon suunnitellun teemarungon ja riittivin
avoimuuden vililli. Huomiota kiinnitetdin sellaisen tavan loytimiseen,
jolla vastaajat kisittdvit ongelman.

Tiassa tutkimuksessa haastattelijan ja haastateltavien yhteinen koke-
mus teemaan liittyvdn nelivuotisen projektin ajalta auttoi nopeasti ym-
mirtdiméin ja padsemddn kiinni Kkisiteltdviin teemoihin. Olennaista
tutkimukseni kannalta on, ettd fokusryhmihaastattelut tarjosivat mah-
dollisuuden keriti kohdennetusti Verkostoprojektin osallistujien asian-
tuntijapuhetta.

Fokusryhmihaastattelu muistuttaa tutkimuskeskustelua, joka on ref-
lektoitu, keskustelunomainen ja fokusoitu "haastattelu” (vrt. liite 7).

Vaikka tutkimuksessani on paikoin tutkimuskeskustelun piirteitd, py-
rin toteuttamaan selkeimmin fokusryhmihaastatteluita. Niitd suunnitel-
lessani paitin, ettd kysymyksessd ovat haastattelut ja pitdydyin haastat-
telijan rooliin. Tutkimuksessa kiytettyjen haastattelujen voi nahdi tistd
huolimatta muodostavan erddnlaisen sekagenren, fokusryhmiahaastatte-
lun ja keskustelun vilimuodon. Analysoitava aineisto on sikili haastat-
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telullista, ettd haastattelijalla oli valmiina osin lopulliseen asuun muo-
toiltuja kysymyksii. Toisaalta aineistossa on ldsni keskustelullisuus siind
mielessd, ettd haastattelijana mukautin kysymyksidni ja kommenttejani
tilannekohtaisesti. Esittimini kysymykset ja niiden muotoilu ohjasivat
haastateltavien argumentointia. Koska kuhunkin fokusryhmihaastatte-
luun osallistujat olivat keskenddn tuttuja ja olivat padsiantoisesti tyosken-
nelleet yhdessi Verkostoprojektissa, keskustelua syntyi helposti. Haas-
tattelijan ja haastateltavien keskindinen tuttuus heritti luottamusta seki
mahdollisti avoimen ja kriittisen keskustelun. Toisaalta se, ettd haastat-
telija ja haastateltavat olivat keskendin ennestddn tuttuja, saattoi myos
aiheuttaa varomista ja Verkostoprojektin aikana syntyneiden ristiriitati-
lanteiden peittely.

Oma esiymmirrykseni oppimisen, tutkimisen ja tyon kehittdmisen
yhteen sovittamisesta tybelimiprojekteissa helpotti aineiston hankintaa ja
sen analyysia. Fokusryhmihaastatteluvaiheessa hain vastauksia tarkastel-
taviin asiantuntijuuden tuottamista tydelimidprojekteissa koskeviin
teemoihin. Teemat on purettu auki kysymyksiksi, jotka ovat viitoskirjani
liitteend. Niihin pyrin fokusryhmihaastattelujen sisiltéd suuntaamaan.
Kunkin ammattikorkeakoulun edustajat muodostivat oman toiminnal-
lisen ryhminsd niin sanotun fokusryhmin.

Olen kuviossa 7 koonnut ja arvioinut fokusryhmihaastattelun yleisid
etuja ja haittoja tutkimusaineiston hankintamenetelmina. Kuviossa plus-
merkki (+) merkitsee etua/my6nteistd ilmiotd tai ominaisuutta ja miinus-
merkki (-) haittaa/kielteisti ilmioti tai ominaisuutta.



lImi6, Ominaisuus
Tiedon tuottaminen

Tehokkuus / taloudel-
lisuus

Kysymykset
Aineiston koko
Yhteensopivuus mui-

den tutkimusmene-
telmien kanssa

Osallistumi-
nen/osallistuja-
ystavallisyys

Tiedon laatu
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Edut

+ voi antaa syvéllista informaatiota/tietoa
+ ryhmainteraktio metodina tuottaa ai-
neistoa, synergisesti syvaa ymmarrysté
ja ratkaisuja, joita ei tulisi ilman sité

+ tapa hankkia nopeasti ja tehokkaasti
kvalitatiivista tietoa samanaikaisesti
usealta eri vastaajalta

+ pienet noin 4-5 osallistujan ryhmat
ovat optimaalisia fokusoidun (kohdenne-
tun) tyoskentelyn kannalta, ideoiden
jakaminen ryhméssé

+ vastausaika kysymyksiin kasvaa huo-
mattavasti

+ kasvaa merkittavasti

+ voidaan kayttdd samanaikaisesti tai
yksin

+ hyddyllinen yksin tai muiden menetel-
mien apuna, kun nakemykset ja késityk-
set ovat tarkedmpia kuin numerot

+ miellyttava, yksilhaastattelua hel-
pommaksi ja luonnollisemman ymparis-
ton tarjoavaksi koettu vaihtoehto

+ mahdollisuus valtaistaa ja vahvistaa
osallistujia, osallistujien keskindisen tuen
mahdollisuus

+ osallistujilla on taipumusta tarkentaa ja
tasapainottaa toisiaan: poistaa virheelli-
set ja adrikantoja edustavat nakemykset

+ tavallista monipuolisemmin tietoa

Haitat

- ryhmét ovat erilaisia

- keskustelujen kohdentuminen
vaihtelee

- tiedon "tasapainottaminen”

- osallistujaryhmien pieni koko
voi vahentad ideoiden koko-
naismaaraé

- aiheessa pysyminen

- kysymysten méara on rajoitet-
tu

- aineistot huonosti jasentyneita
tai laajoja ja niiden tulkinta vaa-
tivaa

- ei ensisijaisesti sovellu kvanti-
tatiiviseen tutkimukseen

- sitoutuminen vaihtelee

- osallistujien mahdollisuus
vaikuttaa kokonaisuuteen

on rajallista

- edellyttad haastattelijalta
huomattavia ryhmaprosessitai-
toja ja ryhmadynamiikan vaiku-
tusten huomioon ottamista

- sensuuri

- puheenaiheet voivat oikullises-
ti vaihdella ja haastattelijan on
vaikea kontrolloida niita ja tuo-
tetun tiedon laatua

- tiedon moniaineksisuus kas-
vaa

- tutkijan vaikutus

(Eskola & Suoranta 1998, 95; Jarret 1993, 198; Hirsjarvi & Hurme 2001, 63; Krueger 1994, 16,
36; Patton 1990, 335-336; Sulkunen 1992, 264, 275-276.)

Kuvio 7.

Fokusryhmdhaastattelu tutkimusaineiston hankintamenetel-
mana.

Timin tutkimuksen fokusryhmihaastattelun etuna tutkimusaineiston
hankintamenetelmini oli fokusryhmiin osallistuneiden pitkdaikainen
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yhteistyd Verkostoprojektissa. Se takasi fokusryhmissi pidsidntoisesti
hyvin vuorovaikutuksen niiden ja haastattelijan vililli sekd osallistu-
jien kesken. Kahdessa fokusryhmissd vuorovaikutusta ryhminid heikensi
se, ettd osa niiden osallistujista oli osallistunut muita kiinteimmin Ver-
kostoprojektiin. Tami nikyi ndiden opettajien pyrkimykseni joissakin
kohdin dominoida haastattelutilannetta. Haastattelijana puutuin niissd
kohdissa valilld fokusryhmihaastattelun kulkuun esittimilld tarkentavia
kysymyksid. Saatoin myds yrittdd saada hiljaisempia opettajia mukaan
haastattelukysymyksid seuranneeseen keskusteluun. Kokonaisuutena
ryhmivuorovaikutus metodina tuotti runsaasti aineistoa, miki ei olisi ol-
lut mahdollista ilman sitd. Osallistujien vilistd vuorovaikutusta pidetdin
tirkeini osana fokusryhmiprosessia. Sitd tulee my6s rohkaista varmista-
maan niiden tulosten laatua. (Greenbaum 1998, 66.)

Vaikka kaikkien fokusryhmien sitoutuminen haastattelutilanteisiin
osallistumiseen oli vahvaa, niiden toiminnassa haastattelujen aikana oli
eroja. Neljissd fokusryhmissd haastattelutilanteet etenivit kurinalai-
semmin haastattelijan esittimien kysymysten pohjalta. Kahdessa fokus-
ryhmissd osallistujat kehittivdt keskustelun kohteena olevia teemoja
aktiivisesti. Tutkijana sain tdll6in kiinnittdd merkittdvisti huomiota sii-
hen, mitd teemoja oli jo muiden kysymysten yhteydessi Kisitelty, etten
toistaisi samoja teemoja. Kaikissa fokusryhmissi osallistujilla oli taipu-
musta tarkentaa ja tasapainottaa toisiaan. Tdmi saattoi pehmentdd tai
pahimmillaan estdd kaikkein kriittisimpien nikokantojen esiin nousua.
Toisaalta viidessi fokusryhmissd oli hyvin luottamuksellinen ilmapiiri.
Niiden keskustelussa saatettiin nostaa vapaasti esiin sellaisia arkaluon-
toisiksi luettavissa olevia asioita, joita puhuja muiden fokusryhmihaas-
tatteluun osallistujien ldsnd ollessa pyysi minua tutkijana kisittelemain
luottamuksellisesti. Fokusryhmitilanteet, joissa puheen aiheet saattoivat
liiallisesti vaihdella, olivat harvinaisia. Ndin haastattelijana minulla ei ol-
lut kovin vaikeaa kontrolloida haastattelun kulkua.

Tuotetun tiedon laatua heikentiviksi voi katsoa sen, ettd joiden-
kin fokusryhmien osallistujat kokivat haastattelutilanteessa joutuvansa
muistelemaan monivuotisen projektin aikana tapahtuneita asioita. Eri
ammattikorkeakoulujen kulttuuri niytti myés fokusryhmissd tuottavan
eroja siihen, lihestyttiinkd puheena olevia teemoja opiskelijan kannalta
vai esimerkiksi tydelimildhtoisesti.
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Fokusryhmien etuna diskurssianalyyttisen tutkimuksen kannalta
pidin ryhmivuorovaikutusta ja sen tuottamaa monipuolista aineistoa.
Niissd puhe on tehtiviorientoitunutta: sekd haastattelijat ettd haastatel-
tavat suuntautuvat tiettyyn tarkoitukseen ja tehtdviin esimerkiksi tut-
kimuksessani puheen tuottamiseen opettajalle tySelimiprojekteissa
rakentuvasta asiantuntijuudesta. Fokusryhmien tehtiviorientoituneisuus
mahdollistaa hyvin puheena olevissa teemoissa pysyttelevan keskustelun,
vaikka se ei yleensd sisdlld tismaillisid ohjeita ja sidntojd (Hutchby &
Wooffitt 1998). Yhteiskuntatieteissd fokusryhmihaastattelut ovat raken-
tuneet usein abstrakteista, teoreettisista lahtokohdista. Niitd on kiytetty
esimerkiksi teorian testaamisen vilineend. Pahimmillaan teorialahtdisyys
voi haitata sellaisten nikokulmien esille tulemista fokusryhmissd, mitka
vapaamuotoisemmissa fokusryhmihaastatteluissa olisivat mahdollisia.
Fokusryhmien on myds tarpeen kehittdikseen suhdettaan sosiaaliseen
todellisuuteen tuottaa tietoa sellaisessa muodossa, jota voidaan ymmartdd
sanoin, viittein ja argumentein. (Puchta & Potter 2004, 159-160.) T4lla
tavoin ne tuottavat aineistoa, joka soveltuu hyvin myés analyyttis-retori-
seen diskurssianalyysin ja faktan konstruoimisen tutkimiseen.

Suoritin fokusryhmille noin 1%2 tunnin mittaisen fokusoidun ryhmi-
haastattelun. Michael Q. Pattonin (1990, 336) mukaan kahdeksalta
ihmiseltd tunnissa ei ole mahdollista kysyd enempai kuin kymmenen ky-
symystd. Suurin osa haastateltavistani oli harjaantuneita puhujia: ammatti-
korkeakoulun opettajia ja tydelimidn ammattilaisia. Siksi oletin ennen
fokusryhmihaastatteluihin ryhtymistd, ettd puhetta asiantuntijuuden ra-
kentumisesta tydelimidprojekteissa syntyisi runsaasti. Talld perusteella ra-
jasin fokusryhmihaastatteluiden teemarungon sisiltdimien kysymysten
miéidrin tutkimuksessani kymmeneen. Ne ovat viitoskirjani liitteend (liite
4).

Tistd rajauksesta poiketen katsoin haastattelijan roolista tarpeelliseksi
tehdd ryhmihaastattelujen aikana joitakin tarkentavia kysymyksid. Toi-
saalta saatoin jittdd pois jonkun kysymyksen huomattuani, ettd asia oli jo
kisitelty toisen teeman yhteydessd perusteellisesti.

Fokusryhmihaastatteluihin kutsutuista yksi jii pois tydesteiden vuok-
si. Ottaen huomioon haastateltavien opettajien ja tydelimin yhteistys-
kumppaneiden tytehtivien moninaisuus, poisjddntien midrid voi pitdd
erittdin vihidisend. Vahvan sitoutumisen taustalla oli monivuotinen
yhteinen ty6skentely Verkostoprojektissa. Fokusryhmihaastatteluissa
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ryhmivuorovaikutus tarjoaa sosiaalisen ympiriston, jolloin myos tulkin-
ta tulee tehdd tissd kontekstissa (Krueger 1994, 36). Tarvittaessa pyrin
ohjaamaan ryhmin keskustelua kisilld olevan teeman suuntaiseksi. En
halunnut estdd tai ehkiistd ristiriitojen tai jannitteiden esiin tulemista.

Toteutin ryhmahaastattelut ammattikorkeakoulu kerrallaan. Niiden
haastattelujirjestys oli sattumanvarainen. Osallistujat olivat luontevasti
suhteellisen homogeeninen ryhmi ihmisid — asiantuntijoita, joita pyysin
miettimdin kysymyksidni. Fokusryhmihaastatteluissa monia, suhteelli-
sen homogeenisia ryhmii osallistujineen tarvitaan. Niiden avulla voidaan
paljastaa yli ryhmien menevid ajattelutapoja. Tillaisia ryhmid kéytin
fokusryhmissd syntyvin, tutkimusaiheen kannalta monipuolisen, asian-
tuntijoiden "luonnollisen puheen” ja keskustelun vuoksi. (Mt., 17, 35.)

Tutkimukseni suunnittelussa keskeiseksi tutkimukseni kisitteeksi
hahmottui asiantuntijuus. Sen rakentumista tarkasteltiin fokusryhma-
haastatteluissa ammattikorkeakoulutuksen kehitettivien elementtien
— oppiminen, tyd ja tutkimus- ja kehitystyo — kehittimisen ja jannit-
teiden muodostamien teema-alueiden kautta. Esiymmirrys asiantun-
tijuuden eri elementeistd ja keskeisistd teema-alueista oli muotoutunut
sen tiedon pohjalta, miki tutkijalla oli tutkittavasta kohteesta ammatti-
korkeakoulutuksesta ja tutkimuskirjallisuudesta muodostunut. Vaikka
timd ohjasi fokusryhmihaastattelun teemojen ja alustavien kysymysten
muodostumista, asiantuntijuutta ilmiond pyrin lihestymiin avoimesti
ja aineistoldhtdisesti. Tarkoitukseni oli saada tutkittavaan ilmioon sisil-
tyvd moninaisuus mahdollisimman hyvin esille. Fokusryhmien aineiston
keruuprosessi on kuvattu tarkemmin (liite 7).

Taustaani ja tyoskentelydni fokusryhmihaastatteluihin osallistuvien
kanssa samassa organisaatiossa, voidaan pitdd sekd rasitteena ettd hyo-
tynd. Tilli tarkoitan sitd, ettd yhden fokusryhmin osallistujat olivat
samasta ammattikorkeakoulusta kuin tutkija. Lisiksi kaikkien fokus-
ryhmien osallistujat olivat olleet mukana Verkostoprojektissa, jossa olin
projektipaillikkond. Toisaalta fokusryhmihaastattelut suoritin projektin
paityttyd. Projektiorganisaation tai ammattikorkeakoulun sisilld tapah-
tuvassa tutkimuksessa, kuten minkd tahansa organisaation sisilld tapah-
tuvassa tutkimuksessa, on etuja ja haittoja. Vaikka organisaation sisiltd
tai ulkoa tulevat tutkijat kidyttdvit samoja tutkimusmenetelmii ja kohtaa-
vat samoja metodologisia ongelmia, heidin suhteensa organisaatioon ja
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tutkimuskohteena olevaan toimintaan on erilainen. Silti kaikki tutkijat
ovat alttiita virheille ja virheellisille tulkinnoille. Monet tutkimussuun-
taukset suhtautuvatkin epiilevisti sekd tarpeeseen ettd mahdollisuuteen
pysyd objektiivisena (Morse & Richards 2002).

Fokusryhmihaastattelut eivit kuitenkaan arvioni mukaan poikenneet
luonteeltaan sen perusteella, kuinka tuttuja haastateltavat henkilot oli-
vat. Niiden luonteeseen vaikuttivat pikemminkin haastateltavien itsedin
kiinnostavat nikékulmat asiantuntijuuden rakentumiseen. Lisiksi fokus-
ryhmihaastattelujen luonteeseen vaikuttivat muut ryhmien tilanne- ja
henkilskohtaiset tekijit kuten keskindinen avoimuus ja luottamus. Olen
seuraavassa kuviossa 8 eritellyt organisaation sisiltd tulevan tutkijan vah-
vuuksia ja haasteita perustuen Clarken (1999) nikemyksiin ja omaan
pitkdaikaiseen positiooni ja kokemukseeni Verkostoprojektin vetijini.
Tiastd projektipaillikon roolista tutkijan rooliin asemoituminen tuotti
minulle monia eettisid kysymyksid. Eniten minua askarrutti se, miten
voisin kriittisesti ja luotettavasti tutkia projektia, jossa olin ollut vahvasti
osallinen. Halusin kantaa vastuuni tutkimukseni "riippumattomuudes-
ta’. Oivalsin kuitenkin varsin pian, ettd tutkimus on aina tutkija-subjek-
tin ajattelun ja valintojen suodattamaa (vrt. Pohjola 2007b, 23).

Tutkimukseni suuntaaminen tydelimiprojekteja koskevaan asian-
tuntijapuheen tutkimukseen avasi tutkijan roolini kannalta uudenlaisia
asemoitumisen mahdollisuuksia. Niistd esimerkkejd olivat analyytikon,
asianajajan, tulkitsijan ja keskustelijan positio (Juhila 1999b, 201-231).

Yritin 16ytdad tutkimukseeni valitsemani kontekstuaalisen konstruk-
tionismin teoreettis-metodologisen viitekehyksen ja analyysimenetelmin,
diskurssianalyysin kanssa yhteensopivan tutkijan position. Tillainen oli
perustelemani analyytikon positio. En kuitenkaan tutkimukseni viiteke-
hyksen pohjalta asemoidu tiukasti analyytikon positioon, vaan katson
olevani aina viistimittd myos tulkitsija aineistooni nihden. Kuvaan va-
litsemiani tutkijan positioita diskurssianalyysia kisittelevin alaluvun 4.3
yhteydessi.
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Organisaation sisalta tuleva tutkija

Vahvuudet

+ perehtyminen organisaation historiaan ja
luonteeseen, taustaan, toiminnan sub-
stanssialueeseen, toimintatapoihin ja -poli-
tiikkaan, henkildstodn, johtamisjarjestelmiin
ja kulttuuriin — helpottaa vuorovaikutusta
ja kommunikaatiota seka tutkimuksen tuot-

Haasteet

- tutkijan ja osan haastateltavista kuulumi-
nen samaan organisaatioon voi heikent&a
tutkimusta — Tama voi merkita ongelmia
tietojen saannissa, tutkijan ja haastateltavi-
en suhteissa seka tutkijan mahdollisuudes-
sa ottaa etdisyytta tutkimuskohteeseen

taman tiedon hyddyntamista
- tietojen luottamuksellinen kasittely
+ mahdollisuus luottamukselliseen, toimi-
vaan ja yhteisty6hdn perustuvaan suhtee-
seen tutkijan ja haastateltavien valilla

- mahdolliset eettiset ongelmat

(Clarkea 1999, 23 mukaillen)

Kuvio 8.  Organisaation sisalta tulevan tutkijan vahvuudet ja haasteet.
Tutkimuksen tekeminen ja sen yksittdiset vaiheet, kuten fokusryhmai-
haastattelujen suorittaminen, on tutkijalle suuri mairi valintoja. Niihin
voi aina liittyd eettisid ongelmia. Organisaation sisdltd tulleena tutkijana
olen pyrkinyt edistimiin tutkimukseni avoimuutta kirjoittamalla siihen
liittyvit erilaiset valinnat ja perustelut nakyviksi tutkimusta raportoides-
sani. Olen yrittdnyt kirjoittaa mahdollisimman selkeisti, koska kielel-
lisilld valinnoillani olen rakentamassa tutkimaani todellisuutta. Lisiksi
olen tietoinen ja pyrin my®os tutkijana tekemiin nikyviksi kirjoittamaani
tekstiin sen, miten eri tavoin kiytin valtaa. Esimerkiksi vallan kiytt6 na-
kyy siind, miten nimedn, midrittelen ja kategorisoin tutkimuskohdettani
(vrt. Pohjola 2007b, 27). Yhteiskuntatieteelliselle tutkimukselle ominai-
nen asetelma ihmisistd tutkimuksen eri osapuolina tuottaa tutkijalle eri-
tyisen eettisen vastuun. Olen yrittdnyt nostaa fokusryhmissi haastateltu-
jen opettajien ja tydelimin yhteistyokumppanien ristiriitaisetkin “44nen
sir6t” kuuluville. Olen ndin pyrkinyt estimiin sen, ettd ne eivit jiisi
omien tutkijan pyrkimysteni ja metodivalintojen alle.
Fokusryhmihaastattelujen toteutus osoittautui tyolddksi ja energiaa
vaativaksi. Varmistaakseni haastattelujen laadun toteutin niitd vain yhden
pdivissd. Fokusryhmihaastattelutilanteet olivat tutkijana organisoimiani
tilanteita. Kiytinnon tilajirjestelyt hoiti kulloinkin vuorossa oleva am-
mattikorkeakoulu. Tilannetekijoiden merkityksen pyrin minimoimaan
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joustavalla suhtautumisella haastateltaviin, aikatauluihin ja paikkoihin,
joissa haastattelut toteutetaan (liite 7).

Toteutettujen fokusryhmihaastattelujen yhteydessi lupasin kisitelld
haastatteluun osallistuneita anonyymeini aineistojen litteroinnin ja
myS6hemmin analyysin yhteydessi. Informoin osallistujia avoimesti siiti,
ettd kiytin aineistoa aluksi Verkostoprojektista raportoidessani ja teen
hankkeesta myohemmin tutkimuksen. Tavoitteeni hyddyntdd fokus-
ryhmihaastatteluiden aineistoa aluksi Verkostoprojektista opetusminis-
teridlle raportoidessani saattoi luoda projektiin osallistuneille opet-
tajille paineita vakuuttaa projektin toiminnan onnistumista. Toisaalta
tutkimuksen tekeminen mychemmin asiantuntijuuden rakentumisesta
tydelimiprojekteissa saattoi vahvistaa osallistujien paneutumista haastat-
teluteemoihin, ja tukea siten pyrkimysti saada toteutuneesta toiminnasta
aito kuva sen kehittdmisti varten.

Tutkijan vastuuni aineiston keruun menetelmien soveltamisessa ki-
teytyy siihen, kiytinko tutkijana menetelmii tarkoituksenmukaisesti ja
luovasti vai mekaanisesti ja kaavamaisesti. Fokusryhmid suunnitellessani
en osannut kuvitella sitd, miten haastattelu muotoutuisi haastattelu-
teemojen, -kysymysten ja -prosessin my6td. Huomasin pian kisiteltdvien
teemojen yhteydessi haastateltavien ottavan oma-aloitteisesti esiin ja yh-
distelevin eri teemoja. Télloin roolini ei ollut pitdd tiukasti kiinni haas-
tattelurungosta. Sen sijaan huolehdin siitd, ettd eri teemoja kisitelldidn
riittdvisti. En ollut jakanut haastattelun runkoa osallistujille, vaan ohjasin
haastattelun puheenjohtajana sen etenemistd. Tutkimus tarjosi ammatti-
korkeakoulun opettajille kanavan pohtia asiantuntijuuden kysymyksii.
Niihin ei arkitydssd ollut jadnyt aikaa.

Koska olin tutkijana osittain samassa organisaatiossa haastateltavien
kanssa, pyrin fokusryhmissi tietoisesti lisdidmddn luottamusta. Yritin
vilttdd viittaamista muiden fokusryhmien puheisiin. Tillaisiakin toiveita
haastattelun puheenjohtajalle esitettiin. Haastattelijan roolissa pitéy-
tyminen ja asiallinen kysymysten suuntaaminen vahvistivat luottamuk-
sen ilmapiirid. Fokusryhmihaastatteluja vetdessini huomasin myds, ettd
on tirkedd ohjata etenemistd niin, ettd haastattelua ei hallitse yksi tai
kaksi ihmistd. My®s kielellisiltd taipumuksiltaan heikompien osallistujien
on tirkedi jakaa nikemyksiddn. Tamin tutkimuksen fokusryhmissi osal-
listujat tunsivat toisensa. Niissd ilmeni yllittdvid keskustelun suunnan-
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muutoksia ja jannitteitd. Osallistujien erilaiset asemat tyopaikan virka-
hierarkiassa vaikuttivat joissakin haastattelutilanteissa puheen kulkuun.
(Hirsjarvi & Hurme 2001, 63; Patton 1990, 336.)

En halunnut estdd mahdollisten ristiriitojen ja jinnitteiden esiin tuloa.
Siksi annoin keskustelun tillaisissa haastattelutilanteissa jatkua. Jos kes-
kustelu alkoi jumiutua, tartuin tilanteeseen viemilld haastatteluteemoja
eteenpdin.

4.2 Aineistolahtoisyys

Analyyttista diskurssianalyysia ja laajemmin laadullista tutkimusta teh-
tdessd teoria rakennetaan usein empiirisestd aineistosta kisin (Silverman
2000). Olen valinnut tutkimukseeni aineistolihtoisyyden, koska olen
halunnut painottaa aineistosta nousevien jisennysten merkitysti am-
mattikorkeakoulun sosiaalialan opettajan tySelimdsuhteen asiantunti-
juuden rakentumiseen. Siini tillainen konstruoituminen opettajien ty6-
elimiprojekteja koskevassa puheessa on ollut tausta-ajatuksissani. Ndin
tutkimukseni ei kaikkein puritaanisimpien mairittelyjen mukaan ole
puhtaan aineistoldhtoistd. Vaatimusta niin sanotusta puhtaasta aineisto-
lahtdisyydestd voidaan kritisoida. Kysymys on aiemman teoreettisen tie-
don merkityksestd tutkimuksessa, joka pyrkii aineistosta kidsin muodos-
tettavaan teoriaan. Siind tutkijalta on edellytetty omien esikisitystensi
ja olettamustensa sulkemista analyysin ulkopuolelle. Aineistoliht6inen
tutkimus on Jouni Tuomen ja Anneli Sarajirven (2003, 98) mukaan vai-
keaa toteuttaa sen vuoksi, ettd ajatus itse havaintojen teoriapitoisuudes-
ta on yleisesti hyviksytty periaate. Lisiksi tutkijan kidyttdmit kisitteet,
tutkimusasetelma ja menetelmi vaikuttavat aina tuloksiin. Piddn tutkijan
teoreettista perehtyneisyyttd vilttimidttdmini tutkimuksen suuntaami-
sessa, suorittamisessa ja analyysissa.

Pyrin kuitenkin edistimain tutkimukseni aineistolihtoisyyttd tun-
nistamalla omat ennakkokisitykseni ja aiemmat tietoni tutkittavasta il-
miostd. Tutkimuksessani sitd ei lihestytd valmiiden luokitusten ja selitys-
ten kautta, koska vaarana on tutkittavan ilmion katoaminen (Silverman
1997, 24). Kysyn silti kriittisesti, onko tutkimukseni kohteena olevaa
ilmiotd edes mahdollista lhestyd absoluuttisen aineistoldhtoisesti: sulke-
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malla pois tutkijan oma etukiteistieto maailmasta sekd tutkimastaan il-
miostd ja rakentaa vain sen varaan, miti aineistossa on?

Tutkimukseni ei ole puhtaan aineistoldhtoistd siind merkityksessd, ettd
olen rajannut tarkasti tutkimustehtivini ja haen aineistoni ldhiluvun
pohjalta valmiiksi rajattuja nikékulmia. Se on aineistoldhtoistd laajem-
massa merkityksessd: pyrin olemaan aineistolihtoisyyden idean mukai-
sesti tutkimuksessani avoin ja sensitiivinen omalle tutkimusaineistolleni
ja sieltd loytyville jasennyksille.

Aineistoni tarkasti litteroitua asiantuntijapuhetta analysoin keskit-
tymilld kymmenien otteiden kautta sen yksityiskohtiin, kielenkiyton
keinoihin ja prosesseihin. Tilld ratkaisulla nostan esiin aineistoni moni-
naisuuden. Muun muassa diskurssianalyysi ja retoriikka jakavat sosiaa-
lisen konstruktionismin viitekehyksen mukaisen kiinnostuksen tutkia
tyon arkipdiviisid kiytintoja kielenkiytossd ja muussa toiminnassa. Niitd
lahestytddn eri toimijoiden jisennyksistd ja toiminnoista kisin (vrt. Joki-
nen ym. 1999). Aineistoa ei lihdetd tilldin jisentimiin ulkopuolisista
(selittdvistd) teorioista, vaan olennaiset jasennykset rakennetaan sen ana-
lyysin pohjalta. Yksi tunnetuimmista aineistovetoisista lihestymistavoista
on Grounded theory (alunp. Glaser & Strauss 1967). Se pyrki poista-
maan tieteellisissd tutkimuksissa yleistd kuilua aineiston ja teorian valill4.
Tiukasti aineistolihtdisessi tutkimuksessa aikaisemmilla havainnoilla,
tiedoilla ja teorioilla ei pitdisi olla mitddn tekemistd analyysin toteuttami-
sen tai sen lopputuloksen kanssa. Tamid perustuu siihen, ettd analyysin
oletetaan olevan aineistoldhtoistd (Tuomi & Sarajirvi 2003, 99).

My6s Jukka Térronen (2005) on koonnut, miten diskursseja puhe-
tapoja voidaan analysoida (liite 8). Tutkimuskidytintd esimerkiksi
diskurssianalyyttisen tutkimuksen lihestymistavoissa osoittaa, ettd
tarkastelu ulotetaan toisinaan aineiston ulkopuolelle. Muun muassa Arja
Jokinen ja Kirsi Juhila (1993) kiyttivit aineistoon tukeutuvaa speku-
latiivista pddttelyd potentiaalisten ideologisten seurausten tarkastelussa.
(Mt., 97.)

Kirsi Juhilan ja Eero Suonisen (1999, 249) mukaan aineistolihtdinen
tutkimus tarvitsee tuekseen teoreettis-metodologista vilineistéd huomion
suuntaamiseksi aineiston ominaisuuksiin ja yksityiskohtiin. Tallaista vili-
neistéd tutkimuksessani ovat faktuaalistamisstrategiat. Timd metodinen
lahestymistapa tarjoaa mahdollisuuksia jisentdd aineistoa, etsid merki-
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tyksellisid analyysiyksikkojd ja kisitteellistdd sitd, miten tuotettu puhe
rakentuu laajemmin merkityksid kantavaksi. Lisdksi silld voidaan osoit-
taa merkitysten rakentumista osana toiminnallisia prosesseja (Jokinen,
Suoninen & Wahlstom 2000, 20).

Rajatun aineistoni mahdollisimman aineistosidonnaisessa ja sensi-
tiivisessd analyysissi pyrin tutkijana olemaan avoin aineistoni moni-
naisuudelle ja rikkaudelle. Aineiston yksityiskohtaisen analysoinnin
tulosten annan vetdd tutkimusprosessia my®ds yllattdviin suuntiin.

Tutkimukseni raportoinnissa pyrin analysoitavan aineistoni sitomaan
osaksi ammattikorkeakoulun tydelimiprojekteja koskevassa asiantuntija-
puheessa rakentuvan opettajan asiantuntijuuden eri diskurssien vilisid
suhteita ja niiden muotoutumisen kontekstia. Tarkoituksenani on,
ettd ymmirrys asiantuntijuuden tuottamisesta kasvaa tutkimusproses-
sin edetessd. Aineistovetoisen analyysijakson jilkeen yritin laajentaa
tutkimustulosten pohdintaa laajempiin konteksteihin. Tdmi tarkoittaa
keskusteluja aineiston pohjalta 16ytyneiden tulosten suhteesta esimerkiksi
kontekstuaalisiin tekijoihin tai kulttuurisiin ilmiéihin. Sellaisia ovat esi-
merkiksi institutionaaliset ehdot, jotka tutkimuksessani ovat relevantteja.
(Vrt. Jokinen & Juhila 1999, 57, 60, 62.)

Tutkimukseni analyyttisessa diskurssianalyysin suuntauksessa koros-
tetaan aineistoldhtoisyyttd silloin, kun tarkastelun kohteena ovat toimi-
joiden omat orientaatiot ja heidin kielenkiyt6ssdin luomat konstruk-
tiot. Tutkimukseni ei ole analyyttisen diskurssianalyysin suuntauksen
mukaisesti puhtaasti analyyttista. Ndin on sen vuoksi, ettd ymmirrin
diskurssianalyysin lihtokohtien ja periaatteiden mukaisesti tutkijan ja
aineiston vilisen suhteen vuorovaikutuksellisena kielellisend toimintana.
Piddn ristiriitaisena ja mahdottomana puhtaan analyyttisen diskurssi-
analyysin ajatusta tutkijan asettumisesta lihtokohtaisesti ulkopuoliseksi
aineistoihinsa. Tutkijana en voi vain esittdi ja eritelld sitd, mitd aineiston
toimijat — tutkimuksessani opettajat — kielenkdytossddn tekevit.

Tutkimukseni tulokset ovat viistimittd tutkijan kieleni avulla tuot-
tamiani tulkintoja aineistostani. En katso tutkijana voivani olla ulkopuo-
linen aineistoihini nihden, vaikka ne olisivat syntyneet minusta riippu-
matta kirjallisina tuotteina tai opettajien niin sanottuina luonnollisina
keskusteluina. Perustelen titd silld, ettd tutkijan ”44ni” on aina luettavissa
esimerkiksi hdnen aineistolleen asettamistaan kysymyksistd, kuvaa-
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mistaan metodeista seki tavoista, joilla hin tulkitsee aineisto-otteitaan.
(Juhila 1999b, 212-214.)

Kritisoin aineistoldahtdistd lahestymistapaa, koska nien sen sisiltdvin
paljon myyttisyyttd. Siind etsitddn jotain autenttista “totuutta’ ikddn
kuin aineisto olisi yhtd todellisuuden kanssa. Aineisto on aina kuiten-
kin vain fragmentteja ilmiostd. Tdmi pitee myos tutkimukseeni. Sen tu-
loksena ei pyritd tuottamaan ainoaa oikeaa ja totuudenmukaista kuvaa
todellisuudesta. Rakennetun tulkinnan kannalta olennaista on, etti se
on perusteltavissa suhteessa aineistoon. Aineistolihtoisen lihestymista-
van heikkoutena pidin my®s sitd, ettd lukija joutuu usein seuraamaan
tutkimuksen etenemistd kovin sokeana: vihiisen tai puutteellisen tiedon
varassa. Hin jdd tutkijan vallan kidyton armoille siind, miten paljon hi-
nelle annetaan taustatietoa tutkimuksen kohteena olevan ilmién ja sen
analysoinnin kulun ymmirtimiseksi. Laadullisten tutkimus- ja analyysi-
tapojen yleistyessd vaatimus puhtaasta aineistoldhtoisyydestd on tullut
kiytinndssd usein yhteiskuntatieteellisissa tutkimuksissa hylatyksi.

Tutkimukseni raportoinnin alkuosassa kerron lukijalle aineiston
ulkopuolisista asioista sen verran kuin tutkijana katson lukijalla olevan
tarve tietdd taustoituksena esimerkiksi ammattikorkeakoulun opetta-
jan tySelimdsuhteesta, tydelimidn muuttuvista osaamisvaatimuksista ja
tyossd oppimisesta sekd tutkimukseni lihestymistavasta analyysin kulun
ymmirtimiseksi. Piddn tirkednd, ettd tutkimukseni lukija saa riittdvit
tiedot tutkittavan ilmion ’haltuun ottamiseksi’. Tutkimuksessani pyrin
reflektiivisyyteen eli olemaan kriittinen suhteessa omaan kielenkayttooni,
ja sen mahdollisesti tutkimukselleni tuottamiin seurauksiin.

4.3 Diskurssianalyysin nakokulmavalinnat
ja analyysin toteutustavat

Kun ihmiset — opettajat — keskendin kommunikoidessaan lausuvat asiois-
ta tai tapahtumista jotain, he liikkuvat diskurssien maailmassa (Gergen
1994, 72). Michel Foucault (1972) painottaa diskurssien olevan histo-
riallisia ja sellaisina jatkuvan rakentamisen kohteita (emt., 39). Tuzki-
muksessani tarkoitan diskursseilla asiantuntijoiden pubumisen tapoja, jotka
rakentavat pubeessa sosiaalisia kdytintoji. Puheet ovat sidoksissa kielen
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ulkopuoliseen maailmaan kuten sosiaalisiin rakenteisiin ja instituutioi-
hin, jolloin kielellisesti rakennettuja tulkintoja on mahdollista verrata
esimerkiksi ihmisten arkitodellisuuteen tai eri rakenteellisiin intressi-
nikékulmiin.

Tutkimuksessani  kidytin diskurssianalyysia aineistoni analyysi-
menetelmind. Jokinen ym. (1993b) mdirittelevit diskurssianalyysin
“kielenkiyton ja muun merkitysvilitteisen toiminnan tutkimukseksi,
jossa analysoidaan yksityiskohtaisesti sitd, miten sosiaalista todellisuutta
tuotetaan erilaisissa sosiaalisissa kdytinnoissd (mt., 9-10)”. Eero Suoni-
nen (1995) on tiivistinyt osuvasti diskurssinalyyttiselle traditiolle kes-
keiset teoreettiset lahtokohtaoletukset (liite 9). Diskurssianalyysissa ke-
hitetyt tavat analysoida tutkimuskohdetta ovat sensitiivisid sosiaalisen
konstruktionismin lihtokohtapremisseille. (Jokinen 1999, 40-41.)

Tiivistin lyhyesti nikokulmia siitd, miten sosiaaliselle konstruktio-
nismille ominainen tapa ymmairtid todellisuutta nikyy diskurssianalyy-
sissa. Sen tulkintakehykseni sosiaaliselle konstruktionismille ominainen
tapa todellisuuden ymmairtimiseen ilmenee tutkimuskohteen valinnas-
sa, tutkimuskysymysten muotoilussa ja analyyttisten tydkalujen kehit-
timisessd. Se nikyy myos tutkijan ja tutkimuskohteen vilisen suhteen
ymmirtimisessi konstruktiivisena. Tutkija ei vain kuvaa tutkimustulos-
tensa kautta sosiaalista todellisuutta vaan myos rakentaa sitd. (Jokinen
& Juhila 1991, 44-45; Jokinen ym. 1999, 40—41.) Tutkimusaineistosta
tehdyille tulkinnoille ei tavoitella yleispatevin faktan statusta. Niiden ei
ajatella olevan pitevid universaalisesti, toisten diskurssien pitevyyden syr-
jayttavisti. (Juhila & Suoninen 1999, 244-245; Jokinen ym. 2000, 30.)

Diskurssianalyysille voidaan nihdd kiytt6d soveltavana tutkimuk-
sena vuorovaikutusty6td tekevien ammattilaisten sensitiivisten taitojen
nikyviksi tekemisessd ja erittelyssd (Suoninen 1997, 32). Timi liittyy
ammatillisten kaytintijen tutkimukseen. Niissd tutkitaan jonkin ammatti-
ryhmin kuten opettajien ammatillisia kidytintojd ja vuorovaikutusta
toisten ryhmien esimerkiksi opiskelijoiden kanssa. Tutkimukseni on
my6s ammatillisten kdytdntojen tutkimusta siind mielessd, ettd tutkin
opettajien tydelimisuhteen asiantuntijuuden rakentumista sosiaalialan
tydelimiprojekteissa. Tutkimusaineistona on titd koskeva asiantuntija-
puhe. Fokusryhmissd opettajat ja tybelimin yhteistyokumppanit yhdessd
rakentavat, perustelevat ja vakuuttavat nikemyksidin tydelimiaprojekteis-
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sa rakentuvasta asiantuntijuudesta. Tutkimukseni on kriittisti siind mie-
lessd, ettd pyrin tekemiin ’lipinikyviksi’ retorista, kielenkdyton avulla
tapahtuvaa vakuuttamista. Ty6elimin yhteistyokumppaneiden puhetta
kiytin ’peilipintana’ opettajien puheen tarkastelussa. Sellaisena se voi
avata erilaisia, osin jinnitteisid nik6kulmia opettajien puheeseen.

Tutkimukseni ensimmaiisessi osatehtivissi tarkastelen sitd, millaisia
opettajien tydelimasuhteen asiantuntijuuden orientaatioita asiantun-
tijuuspuhe tuottaa faktaksi. Pitdimilld lihtokohtana puheita tarkastelen
sitd, miten niissd tehdddn asiantuntijuus olemassa olevaksi tietynlaisena.
Tutkimukseni toisen osatehtidvin pohjalta tarkastelen faktuaalistamis-
strategioita, joita kdyttdimilld tiedon totuusarvo rakennetaan niin suurek-
si, ettd se ndyttdd ainoalta oikealta. Kieltd kiytettdessd konstruoidaan eli
merkityksellistetddn kohteet, joista puhutaan ja kirjoitetaan. Tutkimuk-
sessani timi tarkoittaa sitd, ettd fokusryhmihaastatteluissa eri teemoista
puhuessaan haastateltavat antavat opettajan tydelimisuhteen asiantunti-
juuden rakentumiselle erilaisia merkityksid. Diskurssianalyysini kohtee-
na ovat tutkimustilanteissa (=ty6elimiprojekteja koskeva puhetilanne
ammattikorkeakoulujen [6] fokusryhmissd) muodostuvat merkitykset,
miten niihin tukeudutaan (diskursseissa) ja miten niité liitetdén tilanteit-
tain vaihteleviin merkitysyhteyksiin.

Keskeistd tilannesidonnaisten merkitysten muotoutumisessa on vuoro-
vaikutus ja sen kulku, jota fokusryhmihaastatteluihin osallistujat raken-
tavat keskindisessi sosiaalisessa vuorovaikutuksessaan. Kunkin fokus-
ryhmin puhetilanteeseen osallistuvat ovat sitoutuneet analysoimaan
tydelimiprojekteissa rakentuvaa asiantuntijuutta. Kun analysoitavat
aineistokohdat ovat keskustelupuheenvuoroja, pyrin analysoimaan niitd
suhteessa haastattelun kulkuun. Kiinnostukseni on siind jaetussa ym-
mirryksessd, mitd asiantuntijat rakentavat vuorovaikutuksessa toistensa
kanssa. (Juhila & Suoninen 1999, 238; Suoninen 1995, 93.)

Koska diskurssianalyysi ei vilttimittd ole selvdrajainen tutkimus-
metodi, sen kiytdssi ja soveltamisessa keskeistd on tutkijan omat ra-
jaukset, mairitelmdt ja metodiset ratkaisut. Tutkimukseni diskurssi-
analyyttinen suuntautumiseni ei noudata tiukasti liht6kohdiltaan ja
sitoumuksiltaan analyyttisen diskurssianalyysin toimintaorientaatiota
(ks. Edwards 1997; Jokinen & Juhila 1996; 1999, Juhila 1999b; Potter

1996). Se hyddynti silti timédn orientaation pyrkimysti aineistoldhtoi-
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syyteen. Analyyttisen diskurssianalyysin keskeisid piirteitd ovat sen pyr-
kimys tiukkaan aineistolahtdisyyteen seki etukiteisoletusten vilttiminen
joidenkin (alistus)suhteiden olemassaolosta ja luonteesta. Lisiksi sille on
ominaista yksityiskohtainen sosiaalisen todellisuuden erittely (Antaki &
Widdicombe 1998; Edwards & Potter 1992; Jokinen & Juhila 1999,
86—-87; Widdicombe 1995).

Valitsemassani suuntautumisessani piddn tirkeind lihtokohtana
analyyttisen diskurssianalyysin herkkyyttd aineistolle ja avoimuutta ai-
neistovetoisesta analyysiprosessista 16ytyville jisennyksille. Ne mah-
dollistavat laadullisen aineistoni ilmaisullisen rikkauden, monita-
soisuuden ja kompleksisuuden tavoittamisen. Tutkimuksessani kuvaan
my®&s sitd, miten aineistossa “eldvit” toimijat — opettajat itse tulkitsevat
toistensa puhetekoja. Yksityiskohtaista ja tarkasti litteroitua aineistoa
(litterointikonventiot liite 6) pyrin huolella analysoimaan. Teen sitd ai-
neisto-otteideni avulla nikyviksi. Tama tukee tutkimuksessani puheen
eri vivahteiden huomioon ottamista.

Koska Verkostoprojektin projektipdillikkoni, sen raportoijana seki
myS6hemmin tutkijana, olen yksi aineiston tuottajista, en voi asemoida
itsedni sellaiseen diskurssianalyyttiseen “analyytikon positioon”, jossa
tutkijan osallisuus suhteessa analysoitavaan aineistoon yritetddn pitdd
mahdollisimman pieneni ja kontrolloituna. Asemoidun tutkimukses-
sani pikemmin tulkitsijan positioon. Tulkinnoissani nojaan vahvasti
aineistoon. Tulkitsijalle asiantuntijapuhe niyttiytyy erilaisten mah-
dollisuuksien maailmana. Keskeistd on tutkijan ja tutkittavan, analyysin
ja aineiston vilinen vuorovaikutus. Kiytossini on tutkimuksellisia ja
kulttuurisia tulkintaresursseja esimerkiksi faktuaalistamisstrategiat seki
tietoni kulttuurisena toimijana. (Juhila 1999b, 212-214.)

Tulkitsijan positiolla tiedostan ottavani méirittelyvaltaa tai paremman
“tietdjdn” roolia itselleni. Asemoitumistani voidaan kritisoida ja kysyi,
miten oikeutan tulkintojeni pitevyyden. Tutkijana minun on kuiten-
kin voitava arvioida asiantuntijapuheen paikkansa pitivyyttd. Tamd on
tarpeen, koska esimerkiksi opettajan tydelimasuhteen asiantuntijuuden
rakentuminen on tulkinnallisuudestaan huolimatta my6s todellista. Tut-
kijan on timin vuoksi tirkedd etsid tietoa ja selityksid my6s analysoimien-
sa puheiden ulkopuolelta. Kun ilmidistd tai ongelmista puhutaan, niistd
tehtyjd tulkintoja on olennaista suhteuttaa ilmididen todelliseen luon-



106

teeseen. Tutkijana tulkintani on yksi kielellisesti konstruoimani versio
todellisuudesta. Sen kautta osallistun keskusteluun “opettajan tydelima-
suhteen asiantuntijuuden rakentumisesta’.

Tutkimusotteeni sensitiivisyydelld aineistoani kohtaan korostan vas-
tuutani tutkittavista ja tutkimuksellani tuotetusta tiedosta. Merja Laitisen
(2004, 56) mukaan tiysin tasa-arvoisen suhteen saavuttaminen tutkijan
ja tutkittavien vililld on tosin mahdotonta. Ndin on sen vuoksi, ettd tut-
kijan tehtivind on aina keritd, analysoida ja tulkita tietoa.

Empiirisessd analyysissa valta-analyysille ominaisista painotuksista
vetoaminen ainoisiin oikeisiin faktoihin on vallan kiyttod sekd tieteessd
ettd arjen sosiaalisissa kiytinnoissd (faktuaalistamisstrategiat). Tutkimuk-
sessani valtaorientoituneelle diskurssianalyysille ominainen piirre on
muodon analyysissa keskeiseen miten-kysymykseen vastaaminen. Tdstd
esimerkkind on kysymys siitd, miten opettajan tySelimisuhteen asian-
tuntijuus rakentuu. Se avaa tutkimuksessani mahdollisuuden paistd
kiinni merkityssysteemien tuottamisprosesseihin. (Fairclough 1989, 85,
91-93; Jokinen ym. 1993, 89, 227-232; Valtonen 1998, 100-101.)

Tutkimukseni vakuuttamisen ja faktan konstruoinnin tarkastelussa
hyodynnin diskurssianalyyttisen suuntauksen sislld vaikuttanutta re-
torista analyysia (Billig 1987; 1989; 1991). Retorinen analyysi soveltuu
tutkimukseeni, vaikka lihestymistavat eroavat painotuksiltaan toisistaan.
Diskurssianalyysi ei ole kiinnostunut retoriikan tavoin lausumien muo-
dosta ja yleisdsuhteesta. Sitd kiinnostaa kielellisen tuottamisen muodot,
ja niiden kytkeytyminen kulttuuristen merkitysten tuottamiseen. Reto-
rista analyysia kidytin analyyttisen diskurssianalyysin aineistoldhtdisen,
puheen todellisuuden erittelyyn pyrkivin analyysin tukena. Se antaa
mahdollisuuden pureutua niihin kielenkdyton keinoihin, joilla opet-
tajat rakentavat (vakuuttavat) puhuessaan tydelimisuhteensa asiantun-
tijuuden tietynlaiseksi. Retorisella analyysivilineistolld on kiyttod sen
tarkastelussa, miten teot ja asiat saadaan ndyttimiin faktoilta. (Edwards
& Potter 1992, 125; Jokinen 1999a, 47; Potter 1996, 150-158.)

Diskurssianalyysi ei sisilld valmista metodipakkia, jonka avulla tutkija
voisi etukiteissuunnittelun pohjalta viedd analyysity6nsi alusta loppuun
asti. Sen vuoksi sovellan joidenkin tutkijoiden kuten Kirsi Juhila ja Arja
Jokinen analyysi-ideoita. Ne on lyhyesti selostettu analyysin yhteydessi.
Raportoin tutkimukseni diskurssien tuottamis- ja vakiinnuttamisproses-
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sit selkeidsti osoitettavin aineisto-ottein. Olennaista on, miti retorisilla
keinoilla asiantuntijapuheessa saadaan aikaan ja miten tietyt versiot
asiantiloista vakuutetaan faktuaalisiksi. Kutsun analyysimenetelmaini
edelld mainituin perustein analyyttis-retoriseksi diskurssianalyysiksi.

Tutkimusasetelmani nikékulmavalinnat ovat liitettdvissi faktan kon-
struoinnin osalta diskurssianalyyttiseen faktan tutkimukseen. Se on 1990-
luvulta lihtien vahvistunut ja laajentunut brittildisen diskurssianalyysin
piirissd. (Edwards & Potter 1992, 104-107; Potter 1996.) Myds etno-
metodologiassa on kehitetty pitkddn faktan konstruoinnin tutkimusta
(Hepburn & Potter 2004, 192-193). Siini ollaan kiinnostuneita tavasta,
jolla ihmiset toimivat arkipdivin tilanteissa. Etnometodologinen tutki-
mus on kiinnostunut my®s siitd, miten he rakentavat arkisia kiytintoji ja
tuottavat arkitietoa itsestddn selvini pidetyilld tavoilla sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa (Garfinkel 1967; Potter & Wetherell 1987). Etnometodo-
logiassa analysoidaan tutkittavia ilmi6itd holistisesti, osana tutkittavaa
kokonaisuutta. Diskurssianalyysissa keskitytddn enemmin itse puheisiin
ja teksteihin, ja niiden tuottamisen konteksteihin. (ten Have 2004.)

Suomalaisista diskurssianalyytikoista faktan tutkimukseen 6ytyy vai-
kutteita Kirsi Juhilan (1993) tutkimuksesta Miten tarinasta tulee tosi?,
joka on esimerkki retorisesti painottuneesta diskurssianalyysista ja Arja
Jokisen ja Kirsi Juhilan (1996) viitdskirjasta Merkitykset ja vuorovai-
kutus — poimintoja asunnottomuuspuheiden kulttuurisesta virrasta.
Siind kuntatason asunnottomuutta ja puutteellista asumista koskevasta
viranomaispuheesta paikannettiin erilaisia faktuaalistamisstrategioita esi-
merkiksi sosiaalisiin normeihin vetoava strategia.

Juhilan (1993) mukaan miti faktuaalisempaa kielenkiytt6 on, sitd hel-
pompi on saada kuulijat vakuuttuneiksi kuvatun asiantilan tai tapahtu-
man todennikdisyydestd (mt., 152). Faktuaalinen kielenkiytté on tilld
tavoin madriteltyni retorisuusasteeltaan erittdin vahvaa (Jokinen 1999b,
127; Jokinen & Juhila 1999, 77, 79). Tosiseikkojen ja totuuksien ohella
ihmiset tukeutuvat puheessaan usein myos otaksumiin. Ne eivit ole yhtd
varmoja kuin faktat, mutta tarjoavat silti usein perustan mielekkaille
vakaumukselle (Perelman 1996, 32). Arja Jokisen (1999) mukaan argu-
mentin vakuuttavuutta voidaan lisiti sellaisilla retorisilla keinoilla, jotka
keskittyvit viitteen esittdjddn tai esitettyyn argumenttiin.
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Viitteen esittdjadn liittyvilld retorisilla keinoilla yritetddn saada kan-
natusta argumentille vahvistamalla esittdjin nauttimaa luottamusta. Esi-
tettyyn argumenttiin liittyvilld retorisilla keinoilla vahvistetaan ajettavaa
asiaa ja saadaan se ndyttimain totuudelliselta tai muutoin kannatettaval-
ta. (Jokinen 1999b, 132-155.)

Analyyttis-retorisen  diskurssianalyysini toteuttaminen kiynnistyi,
kun noin yhdeksin tuntia kuuden eri ammattikorkeakoulun opettajien
fokusryhmien asiantuntijuuspuhetta nauhoilta oli purettu sanatarkasti
litcteroiduksi tekstiksi. Tekstien rivit oli my6s numeroitu. Asiantiloja ja
tapahtumia faktuaalistavat tekstikohdat kivin ldpi ensin fokusryhmien
nauhat kokonaisuutena kerran kuuntelemalla. Kuunteluvaihe oli raskas
ja vaati keskittymistd. Taman vuoksi pidin pitkdn tauon jokaisen am-
mattikorkeakoulun nauhojen kuuntelun jilkeen. Kuuntelin vain yhden
ammattikorkeakoulun nauhan tai nauhat pdivissi. Kuunteluvaiheesta
tein alustavia muistiinpanoja omaan kiytt66ni voimakkaasti faktaa ra-
kentavista tekstikohdista.

Varsinaisen asiantiloja ja tapahtumia faktaksi tuottavien tekstikohtien
poiminnan toteutin lukemalla erikseen kunkin ammattikorkeakoulun
opettajien fokusryhmihaastatteluista litteroidun aineiston kahteen ker-
taan. Lukemiskertojen vililld oli vihintddn puolen tunnin tauko, minki
avulla varmistin oman vireystilani sdilymisen. Lukemisen aikana merkitsin
samalla avolehtiéon, montako faktuaalistavaa tekstikohtaa loysin kunkin
ammattikorkeakoulun opettajien asiantuntijapuheesta.

Perustelen tekstikohtien poimintatapaa Juhilan (1993) kiyttimin,
mukailemani tavan mukaisesti silld, ettd asiantiloja ja tapahtumia faktaksi
tuottavan kielenkiyton tulee kuulostaa ensivaikutelmaltaan varmalta ja
itsestddn selviltd. Jos niin ei ole, ilmaisussa on yleensd jokin kyseenalais-
tava tai problematisoiva nikokohta mukana (mt., 154-155).

Tein kuitenkin tarkistuslukemisen varmistaakseni, ettei olennaista jid
huomaamatta. Merkitsin faktuaalistavia tekstikohtia etsiessini samalla
avolehtioon kunkin fokusryhmin osalta niin sanotulla ”tukkimiehen
kirjanpidolla” my6s haastateltavien puheissa rakentuvia diskursseja. Ni-
mesin niitd lisiksi alustavasti. Totesin sen osalta tosin varhain, ettd dis-
kurssien nimeidminen vaatii tarkemman analyysin.

Koska aineistoni oli lihtokohtaisesti diskurssianalyyttiseen tutkimuk-
seen huomattavan laaja — noin 200 sivua opettajien asiantuntijuuspuhet-
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ta — ymmarsin, ettd yksityiskohtaista analyysia varten aineistoani oli rajat-
tava. Diskurssianalyysini keskittyi tekstikohtien vilisiin yhtaldisyyksiin.
En silti olettanut kaikkien tekstikohtien palautuvan samanlaiseen muo-
toon. Etsin yhteneviisyyksid aluksi saman fokusryhmihaastattelun sisilla.
Kiinnitin huomiota my®s siihen, loytyisikd samantyyppisia yhtenevyyk-
sid — vaikka vain osittaisia diskursseja muiden fokusryhmien puretuista
haastatteluaineistoista. Ratkaisu oli tutkijan valintani. Joku toinen tutkija
olisi saattanut keskittyd analyysissaan eri asioihin ja kertoa samasta opet-
tajien puheesta erilaisen tarinan. Diskurssianalyysini kannalta olennaisia
olivat faktoja konstruoivat asiantuntijapuheen katkelmat.

Poistin litteroidusta aineistosta haastateltavien anonymiteetin ta-
kaamiseksi opettajien ja tydelimin yhteistybkumppaneiden puhetta
koskevat tunnistetiedot (vrt. liite 6). Aineistolainauksissa en yksiloinyt
ammattikorkeakouluja yksikdineen, koska se ei ole tutkimusasetelmani
kannalta olennaista. Jokainen yksittdinen aineistolainaus edustaa yhti
opettajaa, joka puhuu ammattikorkeakoulun sosiaalialan opettajan
positiosta kisin. Mukana aineistolainauksissa kidytin peilind kahden
tydelimin yhteistyokumppanin puhetta. Heistd toinen puhuu sosiaali-
toimiston hallinnollisen virkamiehen ja toinen asiakastyotd tekevin so-
siaality6ntekijin positiosta kisin.

Varsinaisen tutkimusaineistoni jisentimisessd padsin nopeasti alkuun.
Aineistolihtoisen analyyttis-retorisen diskurssianalyysini analyysiproses-
sin edetessd puheen kohtien merkityssisiltdjen hahmottuminen ja jisen-
tyminen jonkin tietyn faktuaalistamisstrategian tai asiantuntijuuden
orientaation osiksi sujui hitaammin. Merkityssysteemien (diskurssien)
palaset olivat aineistossani kovin hajallaan. Pienistd aineistokatkelmista
tunnistaen ja kooten seki jisentien muodostin vihitellen eri merkitys-
systeemien kokonaisuuksia.

Tarkastelin diskurssianalyysini kiytinnon toteutuksessa aluksi puheen
eri elementtejd sanatarkasti aineistosensitiiviselld otteella. Pyrin hahmot-
tamaan niiden vilisia merkityssuhteita. Niin yritin saada selville osia yh-
teen sovitettaessa rakentuvista kokonaisuuksista eli diskursseista.

En tarkastellut opettajien puheen elementteji esimerkiksi sanoja irral-
lisina, vaan sitd, miten ne tulevat ilmaistuksi eri puhetilanteissa ja niihin
liittyvien tilannesidonnaisten kontekstien osina. Pyrin mahdollisimman
suureen avoimuuteen aineistoni pohjalta tarkastelemilleni diskurssien
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osille. Keskityin analysoimaan tarkasti sitd, mitd opettajat puheessaan eri
yhteyksissi tekevit. Minua kiinnosti my6s se, millaisia strategioita ja re-
torisia keinoja he puheessaan kiyttivit. Tutkimustehtdvieni mukaisesti
aineistoni analyysissa painottui diskurssianalyysille tirkeddn miten -kysy-
mykseen vastaaminen. Siind keskeistd oli faktan rakentumisen ja sen re-
torisen vakuuttamisen tarkastelu. Sisallollisesti my6s kiinnostavaa mita-
kysymystd painottavampi tarkastelu olisi ollut oma tutkimustehtivinsi.
Sitd en pitdnyt endd tutkimukseni laajuuteen nihden perusteltuna.

Lisdksi analysoin sitd, millaisiin diskursseihin tai niiden osiin opetta-
jat tukeutuvat puheen konkreettisissa toiminnallisissa yhteyksissi. Saman
diskurssin tai sen palojen rakentumista seurasi sen mahdollisen uudel-
leen esiintymisen aineistossa tarkastelu. Tdmi tapahtui saman fokus-
ryhmin asiantuntijapuheen eri kohdissa ja eri fokusryhmien puheissa.
Diskurssien tunnistamisen, ja niiden péittelypolkujen avaamisen olen
pyrkinyt kuvaamaan riittivin yleiselld tasolla, jotta lukijalle syntyisi hel-
pommin kokonaisnikemys asiasta. Tavoitteenani oli, ettd lukija pystyisi
ndin seuraamaan tutkimustani. Diskurssien tunnistamisen kovin yksityis-
kohtaista kuvaamista olen kuitenkin vilttinyt, koska olisin joutunut
tdll6in toistamaan ja tdydentimdin jo tarkasti analysoimiani ja runsaasti
kdyttimidni opettajien puheen aineisto-otteita. Tami olisi laajentanut
viitoskirjani pituutta entisestidn, mitd en katsonut endd sen tutkimus-
tehtéviin ja laajuuteen nihden perusteltuna.

Diskurssianalyysini kdytinnon toteutuksessa pyrin perustamaan ana-
lyysin vahvasti empiriaan koko ajan. Diskurssit eivit kuitenkaan sel-
laisenaan palaudu yksittdisiin tilanteisiin. Niiden rakentamisessa kyse on
pikemmin tutkimuksellisten konstruktioiden tuottamisesta.

Tutkimukseni tulokset rakensin analysoimalla aineistoldhtoisesti
ensin useampaan kertaan tiedon faktuaalisuusarvolta voimakkaita teksti-
kohtia. Analyysissdni pyrin sensitiivisesti ottamaan huomioon puheta-
pojen moninaisuuden. Kivin koko aineistokorpuksen tutkimukseni
nikokulmavalintojen mukaisesti lipi: 1. Opettajien asiantuntijuuden eri
orientaatioiden tuottaminen (faktaksi) puheessa ja 2. Asiantuntijuuden
faktuaalistamisstrategiat ja niiden retorinen vakuuttaminen. Mukana
olivat siten opettajien tydelimisuhteen asiantuntijuuden orientaatioi-
ta rakentavat ja my6s muut opettajan asiantuntijuutta faktaksi raken-
tavat asiantilat ja tapahtumat. Faktuaalistamisstrategiat olivat keskiossd
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nakokulmavalinnoissani. Sen vuoksi osoitin niiden osalta myos numeeri-
sesti, kuinka monta nikokulmiin yhteensi liittyvida kohtaa, episodia tai
katkelmaa aineistosta poimin.

Orientaation kisitteen valinnan tutkimukseeni olen perustellut tut-
kimusasetelmaa kuvatessani. Diskurssianalyysini kannalta myos sen tut-
kiminen, miten ihmiset kielellisessi toiminnassaan konstruoivat itsel-
leen erilaisia positioita ja asettuvat niihin, olisi ollut mahdollinen. Pidin
kuitenkin tirkeind tuoda uudenlaista nikokulmaa analyyttis-retoriseen
diskurssianalyysiini ja tehdd nikyviksi opettajien puheessa rakentuvia
tydelimisuhteen asiantuntijuuden orientaatioita.

Opettajien orientaatioiden osalta en tehnyt erillisti numeraalista
tarkastelua. Ndmai orientaatiot muodostuivat aineistossani hyvin pienini
palasina tai toisaalta keskittyen muutamiin aineistokohtiin. Siksi niiden
numeraalinen tarkastelu ei vaikuttanut perustellulta.

Erilaisten puheen strategioiden laskeminen aineistosta oli erittdin vaa-
tivaa ja tulkinnanvaraista. Litteroiduksi tekstiksi purettu puheaineisto-
ni sisdlsi runsaasti tekstikohtia, joita on hankala sisillyttdd vain yhteen
puheen strategiaan. Usein eri puheen strategiat yhdessi rakentavat tiet-
tyd opettajan tybelimisuhteen asiantilaa faktaksi. Ne voivat lisiksi kom-
mentoida toisiaan, joten tiukan rajan vetiminen erilaisten puheen strate-
gioiden vilille on vaikeaa (vrt. Suoninen 1997, 76).

Asiantuntijapuheen strategioiden laskemista vaikeuttaa eri laajuiset
tekstikohdat. Niissd voi esiintyd vain yksi tai useita puheen strategioita.
Puheen strategioita laskiessani tutkijana olen my®s aina konstruoimassa
niité, joten tutkijan tulkitsijan rooli suhteessa aineistoon korostuu. Opet-
tajat eivdt usein mydskdin puhuneet tydstddn suoraan, vaan opiskeli-
joiden tekemisen kautta.

Perustelemallani tyoskentelytavalla kivin kaikkien kuuden ammatti-
korkeakoulun litteroidun puheaineiston ammattikorkeakoulu kerral-
laan lapi. Vertailin aineistokatkelmia eri ammattikorkeakoulujen vililla
etsien niistd esimerkiksi jonkin tietyn faktuaalistamisstrategian esiin-
tymistd. Kdytinndssi tutkimukseni toisen nikékulman mukaisia faktoja
konstruoivia asiantuntijapuheen katkelmia aineistosta etsiessini saatoin
huomata tekstisti toiseen nikokulmaan (opettajien orientaatioiden tuot-
taminen) liittyvid kohtia, joten aivan kategorisesti analyysini ei proses-
sina edennyt. Pyrin myds kokoamaan eri fokusryhmien litteroidusta



112

aineistosta diskurssianalyysia varten pilkkomiani puheen katkelmia. Sa-
malla koostin projektin yhteiseksi asiantuntijuuspuheeksi rakentuvia, eri
fokusryhmissi toistuvia asiantiloja, tapahtumia ja nikokulmia.

Koostin strategioiden lukumiirin mahdollisimman pieneksi. Loppu-
tulokseksi sain neljd eri faktuaalistamisstrategiaa, jotka kaikki ilmenevit
useammassa tekstikohdassa ja useampien kuin yhden haastateltavan puhees-
sa. Piddn tirkedni helpottaa lukijan mahdollisuutta seurata analyysitekstii-
ni. Sen vuoksi avaan nimi strategiat ennen tutkimukseni empirian yksityis-
kohtaista tarkastelua, vaikka kyse on myds tutkimukseni tuloksista.

Nimi neljia puheen piistrategiaa ovat samoja kuin Kirsi Juhilan
(1991, 1993) hahmottamat, mutta néyttdvit toimivan hyvin myds tutki-
musaineistossani. Itse todettuun vetoavassa puheen strategiassa olennais-
ta on vetoaminen puhujan itsensi lisndoloon. Puheessa kuvataan tietyssi
kontekstissa — ajassa ja paikassa — tapahtuneita asiantiloja ja tapahtumia,
jotka puhuja on autenttisesti havainnoiden nihnyt ja kuullut. Yksityis-
kohtaiset kuvaukset niistd vahvistavat aidon ja todellisen eli autenttisen
vaikutelmaa. Vakuuttavuus perustuu siihen, ettd ulkopuoliseksi luokitel-
lun kuulijan ei ole mahdollista epiilld esitettyjen tietojen totuusarvoa,
kun ei ole ollut itse niitd paikalla toteamassa. Asiantuntijuuteen vetoa-
vassa faktuaalistamisessa on kyse jonkin substanssialueen, menetelmien
ja prosessien erityiseen tietoon perustuvasta vakuuttamisesta (vrt. Juhila
1993, 178). Vaihtoehdottomuusstrategiassa asiantilat ja tapahtumat on
puolestaan mahdollista ja jirkevii ratkaista vain yhdelld tavalla. Siind
tietyistd asiantiloista ja tapahtumista seuraa itsestddn selvisti méadrittyja
asioita. Sosiaalisiin normeihin vetoavassa puheen strategiassa asiantiloja
ja tapahtumia tuotetaan puheessa faktaksi tukeutumalla yhteisesti jaet-
tuihin sosiaalisiin normeihin.

Sosiaalisilla normeilla tarkoitan Juhilan (1993, 172) miiritelmin mu-
kaan “vakiintuneisiin kisityksiin ja tapoihin perustuvia, vaikeasti kumot-
tavia periaatteita”. Namad kisitykset ovat yhteisesti jaettuja ja nojautuvat
jonkinlaiseen enemmistoperiaatteeseen. Toisaalta tukeutuminen sosiaa-
lisiin normeihin faktuaalistamisstrategiana on pulmallista. Normiin jo
sanana liittyy tietty suhteellisuuden ja neuvoteltavuuden enemmin kuin
faktan elementti. (Mt.) Nimein sen Juhilan (1993) tapaan kuitenkin
yhdeksi strategiaksi. Perustelen titi silld, ettd sosiaaliset normit voivat
sementoitua niin voimakkaiksi “totuuksiksi”’, etti niihin tukeutumalla
voi lihes ehdoitta toimia tietylld tavalla.
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Piidstrategioiden alle saattoi sisiltyd alastrategioita. Esimerkiksi asian-
tuntijuuteen vetoava puheen strategia jakaantui seuraavasti: puhujan
oman toiminnan ulkopuoliseen asiantuntijuuteen tai asiantuntijoihin
aineistossa vedotaan yhdeksin kertaa, puhujan omaan asiantuntemuk-
seen 33 kertaa ja jacttuun asiantuntijuuteen kerran. Puhujan omaan
asiantuntemukseen vetoaminen korostuu miirillisesti aineistossani, kos-
ka fokusryhmihaastatteluihin osallistujat ovat ammattikorkeakoulun so-
siaalialan opetuksen asiantuntijoita.

Taulukko 1. Faktuaalistamisstrategiat asiantuntijapuheessa (n= 163).

Padstrategiat Esiintymismaara
aineistossa
Itse todettuun vetoava strategia 94
Asiantuntijuuteen vetoava strategia 43
\Vaihtoehdottomuusstrategia 16
Sosiaalisiin normeihin vetoava strategia 10
Faktuaalistamisstrategiat yhteensa 163

Aineistoni antoi lisdksi viitteitd kvantifioivasta puheen strategiasta (n=7),
joka on myos sama kuin Juhilan (1993) tutkimuksessa. Téssd kvantifioi-
vassa puheen strategiassa tismilliset luvut nostavat tiedon totuusarvoa.
Tastd huolimatta suuntaa-antava médrillistiminen tai mairid, osuuksia
ja suhteita kuvaavat sanalliset ilmaisut voivat lisitd puheen vakuutta-
vuutta (Juhila 1991, 1993). Uutena 16yddkseni aineistoni antoi viitteitd
asiantuntijapuheen strategiasta, jonka nimesin konsensukseen vetoavaksi
puheen strategiaksi (n=3). Téssd puheen strategiassa asiantilojen ja ta-
pahtumien faktuaalistamisessa puhujan oman intressin ja ddnen sijasta
korostuu laajemman yhteisymmarryksen, konsensuksen rakentaminen.

Konsensukseen vetoavassa puheen strategiassa puhuja eri kielenkiyton
keinoin rakentaa asiantilan tai tapahtumien osalta konsensusta: kyseessd
ei ole mikddn henkilokohtainen mielipide, vaan yleisempid kannatusta
omaava nikemys. Tulkitsen timin puheen strategian olevan yhteensopiva
uudenlaisen ajattelu- ja hallintatavan kanssa, jota Pekka Sulkunen (2006)
kutsuu "projektiyhteiskunnaksi”. Kuvaan konsensukseen vetoavaa strate-
giaa tarkemmin (liite 10).
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Aineisto-otteiden luettavuuden helpottamiseksi, olen lisinnyt niihin
vilimerkkeji. Niiden lisidminen aineisto-otteisiin muuttaa viistimattd
rivinumerointia alkuperidiseen litteroituun puheaineistooni verrattuna.
En ole pitinyt perusteltuna kuitenkaan katkoa vilimerkein sellaista
puhetta, jota haastateltava opettaja esimerkiksi sidossanoin puheessaan
nivoo yhteen.

Puheilmaisun pienin rakenneyksikké on fraasi. Sitd myoten puhe sy-
sdyksittdin etenee juuri siten kuin luonnollinen kertoja annostelee puhut-
tavansa puheen kannalta mielekkiisiin kokonaisuuksiin. Fraasin rajana
on tavallisesti tauko, joka ei mitenkdin noudata kieliopillista jakoa. Kayt-
timidni vilimerkkeji ei voi pitdd tauon merkkeind. Puhujan jaksottelua
ohjaavat lihinni hengitystarve, ilyllinen jaksottelupyrkimys ja tunnesyyt.
(Ahonen-Mikeld 1975, 39—40.) Koska aineistoni on diskurssianalyysiin
laaja, litteroinnissani on erotettu opettajien asiantuntijapuheesta vain pit-
kit tauot, erityisen painokkaasti tai kuuluvasti sanotut kohdat, piillek-
kdispuheen alku- ja loppukohdat sisiltden episelvit puheen kohdat,
puhujan naurahdukset, yleinen nauru ja analysoijan huomiot litteroin-
tikonventioiden mukaisesti (liite 6).

Tehdessini analyyttis-retorista diskurssianalyysia huomasin pian,
miten tutkijan tulkintaa on mahdotonta erottaa asiantuntijapuheen kat-
kelmien valinnasta. Jo se valinta, mikd katkelma liittyy mihinkin tut-
kimuksen nikoékulmaan, on tutkijan subjektiivinen valinta. Vilttimairttd
se ei ole edes yksiselitteinen. Kriittisesti voi todeta, ettd tulkinnallisuuden
aste vaihtelee (vrt. Virokannas 2004, 21).

Jotkut yksittiiset aineisto-otteet olen tietoisesti irrottanut keskustelu-
puheenvuoroyhteydestidn. Tamin olen tehnyt sen vuoksi, ettd edeltivi
keskustelu ei olisi tuonut lisiarvoa tarkastelemaani teemaan tai aineisto-
ote olisi ilman olennaista lisiarvoa tutkimustehtivini tarkasteluun muo-
dostunut lifan pitkdksi. Pyrin kuitenkin tarkastelemaan haastateltavien
opettajien puheita esittimisyhteydessdin.

Valitsemalleni diskurssianalyyttiselle suuntautumiselle on ominaista
vaatimus kriittisyydestd myos suhteessa itseeni. Tutkimuksessani olen
yrittinyt varmistaa, etti sen raportointi ja tutkijan paittelypolkujen
esittiminen on seurattavaa, dokumentoinniltaan patevii, kisitteiltddn
selkedid ja johdonmukaista.
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5 OPETTAJIEN TYOELAMASUHTEEN
ASIANTUNTIJUUDEN ORIENTAATIOT
ASIANTUNTIJAPUHEESSA

Luvussa viisi tarkastelen aineisto-otteiden pohjalta, millaisia opetta-
jan tydelimisuhteen asiantuntijuuden orientaatioita opettajat tuottavat
sosiaalialan tydelimiprojekeeja koskevassa asiantuntijapuheessaan todeksi
tiedoksi (=faktaksi). Faktuaalinen kuvaus on vakuuttavan retoriikan erdin-
lainen ddrimuoto. Se pyrkii tuottamaan itsensd puhtaana kuvauksena, ra-
porttina, joka kertoo kuinka asiat todella ovat (Jokinen 1999, 129).

Fokusryhmihaastatteluissa ammattikorkeakoulun opettajat maarit-
tivit puheessaan erilaisia tapoja, joilla he suuntautuvat opettajan
tyohonsi, tydympiristdonsi ja sen osana tydelimiprojekteissa muotou-
tuneisiin asiantuntijuuden rakentumisen (ammatillisen kehittymisen)
mahdollisuuksiin. Mys opettajan suuntautuminen tydssi oppimiseen
sisiltyy ndihin. Eri orientaatiomuotoihin kuuluvat toisiinsa kietoutuvat
opetustoiminnan, (tutkivan) oppimisen, tytoiminnan kehittimisen ja
asiantuntijuuden kehittymisen muodot. Erilaisten orientaatioidensa
kautta opettajat osallistuvat merkityksenantoon diskursseissa: Niin he
ovat rakentamassa puheessaan sosiaalisia kdytintoja.

5.1 Tutkivan otteen ohjaajan orientaatio

Tutkivan otteen ohjaaminen opettajan tyossd rakentuu puheessa osak-
si opiskelijan tai opiskelijaryhmin omaa oppimis- ja kehitysprosessia ja
itseohjautuvuuden tukemista. Faktuaalistettavana asiantilana seuraavassa
aineisto-otteessa on opettajan ~joustava toimintatapa’.

Ote 1.

004:

507 Sen vois sanoo, et meilld opettajina on ollu myéskin tutkiva ote ja on, on
508 oltu valmiita suuntautumaan aina tilanteen mukaan, etti, etti ei oo

509 pidetty sitte kisikirjoituksesta tiukasti kiinni, vaan, vaan se ryhmi on
510 mairinny sen tahdin ja suunnan aika pitkille, ettd on niinku rohkeasti
511 suostuttu sithen opiskelijoiden tahtiin kisitelld asioita.
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Opettajan puheessa faktaksi tuottavaa asiantuntemusta edustaa puhujan
oma asiantuntemus. Kiytin “faktan tuottamista” synonyymini eli samaa
tarkoittavana sanapareille "faktan konstruointi” ja "faktan rakentaminen”
sekd sanalle "faktuaalistaa”. Faktan tuottamisessa tai konstruoimisessa on
kysymys yrityksestd saada kuvaus niyttimdin kiistanalaisen viitteen si-
jasta kiistimattomaltd tosiasialta (Potter 1996, 112). Tilloin sosiaalisen
todellisuuden konstruktiivinen luonne himairtyy ja vaihtoehtoiset todel-
lisuuden jdsennystavat vaientuvat. Fokusryhmin haastatellun opettajan
puheessa opettajalle rakentuu tutkivan otteen ohjaajan orientaatio oppi-
misessa: tutkiva ote, tilanneorientoitunut suuntautuminen, joustavuus,
ryhmiohjautuvuus sekd rohkeus ohjata oppimista opiskelijoiden oman
oppimistahdin mukaisesti.

Argumentin esittdjd kategorisoi itseddn ja tydtovereitaan herdttdimalld
henkiin "opettajan” kategorian. Kategorisointi on yleinen vakuuttamisen
retorinen keino, koska ihmiset tuottavat aina kategorioita puhuessaan
asioista, tapahtumista tai ihmisistd. (Jokinen 1999b, 141.) Siind on kyse
jonkin asian kuvaamisesta, joka tuottaa aina asiantilan tai tapahtuman
joksikin. Muodostuneella kategorialla on tietyt ominaisuudet. Kategoriat
médrittelevit erilaisia asioita rutiineiksi, normaaleiksi ja hyviksytyiksi.
Niitd myds mddritellddn eri tavoin (Billig 1987, 134-135, 1991, 48;
Jokinen 199b, 129130, 141; Potter 1996,111).

Me-retoriikkaa kiyttdva puhe "meilld” (rivi 507%) luo kuvaa opettajis-
ta yhteniiseni joukkona. Me-retoriikan lausumalle suoman instituution
eli ammattikorkeakoulun selkinojan kautta tuotetaan puheessa opettajan
kategorialle ominaisena piirteend “tutkiva ote” ja "valmius suuntautua
aina tilanteen mukaan”. Me-retoriikan kiytt6 tissi muodossa toistuu jat-
kossa tutkimuksessani. Viittaan siihen vain lyhyesti, ellei aineisto-ote tuo
esiin jotain uudenlaista sisiltod me-retoriikkaan.

Kiéyttimalld ddri-ilmaisua "aina” (508) tuotetaan kuva opettajan tilan-
teen mukaan orientoituneen ja opiskelijan itseohjautuvuutta mahdollista-
van toiminnan siinnénmukaisuudesta. Adri-ilmaisun avulla korostetaan
niitd piirteitd, mitd kuvauksen kohteena olevaan asiaan halutaan liittdd
(Pomerantz 1986). Tilléin se muodostuu vakavasti otettavammaksi ja
vakuuttavammaksi kuin satunnainen toiminta.

2 Jatkossa rivinumerot on esitetty lainatun kohdan perissi sulkeissa ilman sanaa
rivi.
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Metafora “kisikirjoituksesta” (509) luo tehokkaasti halutun kaltaisia
merkityspotentiaaleja. Lausumat "Kun on oltu valmiita suuntautumaan
aina tilanteen mukaan” ja "etti ei oo pidetty sitten Kisikirjoituksesta tiu-
kasti kiinni” sekd ”on rohkeesti suostuttu siithen opiskelijoiden tahtiin
kisitelld asioita” rakentavat mielikuvaa opettajista, jotka joustavasti, oma-
vastuista oppimista ja opiskelijaryhmin itseohjautuvuutta rohkaisemalla
tukevat opiskelijoiden asiantuntijuuden rakentumista

Adri-ilmaisun "tiukasti” (509) kiyttd rakentaa opettajien joustavuu-
desta ja ryhmin itseohjautuvuudesta kiistimidtontd tosiasiaa. Tédtd vah-
vistaa vield ryhmin determinoivaa roolia tukeva kuvaus: “ryhmi on
médrinny sen tahdin ja suunnan aika pitkille”. Maire aika” (510) tosin
hieman lieventdi asiantilan ja tapahtumien faktuaalista vaikutelmaa.

Puhuminen siitd, ettd on niinku rohkeesti suostuttu siithen opiskeli-
joiden tahtiin kisitelld asioita” toimii my®s toistona. Se lisdd niin opet-
tajien joustavan ja opiskelijoiden itseohjautuvan toiminnan vakuutta-
vuutta. My6s opettajan tyon reaalitodellisuudessa opettajan ensisijainen
tehtivi on tukea opiskelijoiden itseohjautuvuutta, ja siind oppimistavoit-
teiden saavuttamista.

Reaalitodellisuudella kuvaan olemassa olevaa haastateltavien pubeen
ulkopuolista maailmaa esimerkiksi opettajien arkea, arjen toimintaa ja sen
kontekstia, sosiaalisia rakenteita ja instituutioita. Arki muodostuu niis-
sd kdytinnoissd, joissa ihmiset — opettajat ovat mukana ja joita he itse
myos toiminnallaan tuottavat. Kontekstissa on kyse kuvaamani Layderin
(1993,72) tutkimuskartan mukaisen yleisen yhteiskunnallisen, tydelimin
ja koulutusjirjestelmidn muutoksen kontekstin soveltamisesta. Sosiaaliset
rakenteet, kuten tyomarkkina-, koulutus- ja ammattirakenteet asettavat
ehtoja ihmisten arjen kiytinnoille. Kiytinnot eivit ole rakenteista eril-
lisid, vaan ne kietoutuvat yhteen rakenteita muodostaen. (Vrt. Giddens
1984.)

Sosiaalisilla instituutioilla, kuten koulu, kuvaan suhteellisen siinnol-
listd, kiintedd ja pysyvid kollektiivista kidyttdytymistd ja toimintaa. Niis-
si ihmiset — tutkimuksessani opettajat — kiyttdytyvit samankaltaisesti
toimiessaan samanlaisissa tilanteissa.

Opettajan tyon reaalitodellisuuden kuvauksessani on myds kyse kon-
tekstuaalisen konstruktionismin hyviksymistd puheen suhteuttamisesta
sithen, miten se vastaa esimerkiksi eri asiantilojen ja tapahtumien todel-
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lista luonnetta. Tutkijana minun on esimerkiksi tarpeen kysyd, miten
asiantuntijapuheessa esitetyt tulkinnat vastaavat opettajan tyon arkea.
Kielellisesti kontruoituvia tulkintoja voin koetella muun muassa vertaa-
malla niitd tietooni kulttuurisena toimijana, tutkimustietoon tai raken-
teellisiin intressinakokulmiin.

Kontekstuaalista konstruktionismia voin perustellusti kritisoida so-
siaalisten olosuhteiden ja tutkijan tiedon ymmirtimisestd objektiivisiksi
ja haastateltavien tiedon kisittimisestd tulkinnallisiksi ja vaihteleviksi
(vrt. Miller & Holstein 1993, 8-10). Tutkijana valitsemastani tulkitsijan
positiosta kisin korostan kuitenkin, ettd en pidd tulkintaani haastatel-
tavieni tulkintoja parempana. Kielellisesti konstruoimallani tulkinnalla
osallistun eri tulkinnoista kiytiviin keskusteluun “opettajan tydelimi-
suhteen asiantuntijuuden rakentumisesta’. Pyrin myos tdydentimiin
tulkintojeni perusteluja kiytettivissi olevan tutkimuskirjallisuuden ja
-tiedon pohjalta.

Diskurssien rakentamisen suunta oli osista kokonaisuuksiin. Olen-
naisinta diskurssianalyysissani oli huomion kiinnittiminen faktoja kon-
struoiviin kohtiin. Tarkastelin sitd, mistd ja erityisesti miten diskurssissa
puhutaan. Lisiksi pohdin sitd, millaisia funktioita (vrt. Wetherell 2001)
puhetavalla on.

Diskursseja etsiessini paneuduin esimerkiksi kiytettyyn sanastoon,
puhujan lausumiin, kiytettyihin retorisiin keinoihin, ja niiden avulla
puhetilanteissa rakentuviin merkityksiin. Tarkkailin myos niiden tois-
tuvuutta tai erityisen painokasta esiin tuloa aineistossani. Diskurssian-
alyysini tehtivi ei ollut eritelld puheessa ilmenevid teemoja. Aineistoni
jasentiminen niiden avulla esimerkiksi oppimiseen ja opetukseen liit-
tyvit teemat auttoi kuitenkin minua pdisemiin alkuun analyysissani.

Yritin tunnistaa sellaisia kielenkdyton tapoja, jotka kuuluvat yhteen ja
jotka myos sisillollisesti muodostavat diskurssia. Puntaroin my6s mie-
lessini sitd, onko sanoilla jotain kirjaimellisesta merkityksestidn poik-
keavia merkityksid. Ne olivat analyysin kannalta tirkeitd, vaikka niiden
havaitseminen aineistostani oli vaativaa. Diskurssien identifiointi ai-
neistostani ei edennyt mitenkdin jirjestyksessi. Se oli yhtdaikainen ja
koko aineiston analyysin ajan etenevi prosessi.

Viitoskirjassa kuvaamani aineisto-otteiden lisiksi testasin faktan
konstruointia ja diskurssien rakentumista eri ammattikorkeakoulujen
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fokusryhmien puheaineistojen, ja niiden muodostaman koko tutki-
musaineistoni osana. Aluksi tarkastelin etenkin sitd, miten puheen eri
elementit, tulevat ilmaistuksi eri tilanteissa ja tilannesidonnaisissa kon-
teksteissa. Niiden osina puheen eri elementit rakentuivat. Diskurssien
identifioinnissa tukeuduin sellaisiin yhtildisyyksiin ja eroihin, joita
puhuja itse kiyttdd. Analysoin sitd, miten esimerkiksi erilaisten sanojen
tai lausumien kiytolla eri asiantiloja ja tapahtumia tehdddn ymmarretti-
viksi. Halusin piddsti sisille puheen funktioihin eli sithen, mitd puheella
tehdidn. Tarkastelin samalla sit4, miten muun muassa sanat ja lausumat
ovat rakentamassa tiettyd diskurssia prosessina, joka ilmenee aineistossa
eri puhetilanteissa ja -yhteyksissa.

Retoristen keinojen tarkastelu auttoi analyysiani. Esimerkiksi kiin-
nostavaa oli se, miten tiettyjd asioita tai tapahtumia kategorisoidaan.
Kiinnostavaa tutkimuksen kannalta on, mitd muodostuvissa katego-
rioissa rakentuu. Muun muassa seuraavassa Opetus-oppimisdiskurssissa
esiintyvi kategorisointi rakentaa he -kategoriaa opiskelijoista erotuksena
me-kategoriaan eli opettajiin. Kategorisointi mahdollisti niiden sisdllon
tarkastelun. Lisdksi tarkastelin sitd, miten niitd puheessa muita retorisia
keinoja kiyttien tuotetaan. Tillaisena keinona aineisto-otteessa kaksi on
muun muassa vaihtoechdottomuutta, varmuutta seki asiantilojen toden-
nakoistd toteutumista ilmaisevan muotoilun kiyttd.

Pohdin my®s sitd, miten eri kategoriat palvelevat erilaisten funktioiden
toteuttamista esimerkiksi jonkun asiantilan tai tapahtuman vakuuttamis-
ta. Edelleen tarkastelin sitd, onko jonkun kategorian kiytt6 esimerkiksi
vakuuttamassa ja rakentamassa jotakin tiettyd diskurssia. Kiinnitin huo-
miota ja reflektoin my6s omaa vaikutustani suhteessa aineistoon.

Myohemmin analyysini eteni vaiheeseen, jossa tarkastelin puheen
osista muodostuvia kokonaisuuksia, diskursseja tekemalld kokeiluna irti-
ottoa eri fokusryhmien puhetilanteiden tilannesidonnaisista merkitys-
konteksteista. Nimi eivit ole ennalta annettuja tai oletettavissa olevia
tiloja, vaan sosiaalisissa kidytinnoissd jatkuvasti tuotettavia ja uusinnet-
tavia (Jokinen & Juhila 1991). Aineistoldhtoinen analyysi kiinnittyy vah-
vasti tillaisiin konteksteihin. Tutkijan on kuitenkin perusteltua ainakin
tulkintansa tukena selvittdd ja konstruoida diskurssien rakentumista my6s
muissa sosiaalisissa kdytinnoissd ja eri aineistojen tilannesidonnaisissa
merkityskonteksteissa. Samantapaisesti tyoskentelin eri diskursseja ra-



120

kentaessani. Jatkossa diskurssien rakentumisen paittelypolkujen yksityis-
kohtaisen kuvaamisen sijasta keskityn tutkimuksessani enemmin faktan
tuottamisen tarkasteluun. Pyrin kuitenkin esimerkein osoittamaan sitd,
miten diskurssit monessa eri vaiheissa ja monien eri aineisto-otteiden
kautta prosessina rakentuivat.

Moderni opetus—oppimisdiskurssi alkoi rakentua jo aineisto-otteessa
yksi, jossa tuotetaan opettajan kategorian kautta niitd opettajan omi-
naisuuksia, joita nykyaikaisissa oppimiskisityksissi pidetddn keskeisini.
Niitd olen tiivistinyt analyysissani nimedamilld ne lyhyesti. Esimerkiksi
”on oltu valmiita suuntautumaan aina tilanteen mukaan”, ”ei ole pidetty
sitte kisikirjoituksesta tiukasti kiinni” ja "on niinku rohkeasti suostuttu
sithen opiskelijoiden tahtiin kisitelld asioita”, olen nimennyt tilanne-
orientoituneeksi suuntaukseksi, joustavuudeksi sekd ryhmiohjautuvuu-
deksi ja rohkeudeksi ohjata oppimista opiskelijoiden oman oppimistahdin
mukaisesti. Opettajan ty6ssd tutkivan otteen ohjaajan orientaation raken-
tumista osaksi opiskelijan oppimisprosesia olen jo tarkastellut aiemmin.

Modernissa opetus—oppimisdiskurssissa (369—404) faktuaalistuu opet-
tajalle "opiskelijan oppimisen ja ajattelun ohjaajan orientaatio”. Faktuaa-
listumisessa kyse on siitd, ettd kuvaus saadaan néyttimddn kiistanalaisten
vditteiden sijasta kiistdmdttomilti tosiasioilta. Faktaksi puheessa tuotetaan
opettajalle my6s tieto taustoista, runsas asioiden hallinta, ohjausosaami-
nen seki opettajan niin sanottu "hiljainen tieto” (Polanyi 1967).

Opettajan puheessa rakentuu faktaksi lisiksi se, ettd opettajien tu-
lee tietdd taustat ja paljon Kkisiteltdvind olevaa asiaa osatakseen ohjata
opiskelijoita pohtimaan sosiaalisten ilmididen, ja niihin liittyvin asian-
tuntijuuden olennaisia kysymyksid. Kaikki nima faktaksi konstruoidut
opettajan asiantuntijuudelle asettuvat vaatimukset tarkentavat kuvaa
modernista oppimisdiskurssista. Oppimisen suunnitteludiskurssi lihtee
rakentumaan (399) opettajan ty6hon liittyvilld itse todettuun perustu-
valla puheella opetuksen suunnittelukiytinnésti. Siind (390-399) tuo-
tetaan faktaksi lisiksi opiskelijoiden itseohjautuvuus.

Ote 2.

O01:

369 Mut se tuota sen opettajan, miti nyt opettajan roolista vois sanoo niin se
370 on niinku toisaalta hirveen rankkaa, mutta toisaalt se on ihanaa, etti
371 opettaja ei loista tiedollansa, vaan niinku tiytyy noyrtyd olemaan syrjissi
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372 ja niinku ohjaamaan vaan opiskelijoita. He lukee, he ajattelee, he pohtii,
373 he tuottaa ja me luodaan niit4 tilanteita ja tuota varmaan ne vililld

374 ajattelee ettd, ettd, ettd miksei nuo luennoi ja miksi ne ei nyt voi meitd
375 opettaa. Varsinkin siini alkuvaiheessa opiskelijat odottaa, etti et, eikd tuo
376 nyt rupee jo kertomaan, miki tissd on lopullinen totuus. Mut se, ettd
377 niinku loppuun asti niin niin opettaja pysyy taustalla ja sit sen huomaa sit
378 jossakin vaiheessa niin opiskelijat ottaa ohjat kisiinsi. Ne alkaa niinku ite
379 ohjaamaan sitd prosessia ja innovoimaan ja ja niinku ne valtaistaa itse

380 itsensi. Sitte alkaa opettaja olemaan niinku jo aikalailla turha kapistus.

002:

381 Mut kyllihin se on koko opettaja kisitteend niinku tuntuu vihin

382 vanhanaikaselta timmésiin kiytintoihin, ettd oppimisen ohjaaja must
383 paremmin kuvaa sitd, mitd siind tehdddn, ettd, ettd se ei tietenkiin

384 tarkota sitd niinku monesti aikanaan, ettd opettaja ei sitte ite tiedd niistd
385 asioista mitddn. Ensin tiytyy tietysti tietdd () taustat ja paljon sitd asiaa,
386 mutta ettd, ettd se osaa ohjata opiskelijaa oikeitten kysymysten direlle,
387 oikeitten pohdiskelun, timmasten vaikeitten asioiden ddrelle, niin

388 tiytyyhin opettajalla olla itselld se tieto, mutta se ei niinku suoraan esitd
389 sitd omaa nikemystiin, mikd niinku perinteisessi mallissa tulee.

003:

390 Mut se itseohjautuvuus nikyy esimerkiksi niin, ettd kun maanantai

391 aamuna kokoonnutaan, niin todetaan, ettd niiti asioita on tinddn ja

392 opiskelijat voi kertoo viel titd ja titd vield pitad kisitelld ja sitte tuota me

393 kysytdin heiltd, ettd, ettd missi jirjestyksessd ja miten, ettd, ettd tdssd

394 nyt saatte suunnitella tin pdivin, miten edetdin ja miti tydskentelytapoja
395 kiytetdin, ja he hyvin dkkii tekee ihan loistavia suunnitelmia sille

396 piiville, ja sitte ku me ollaan kutsuttu tydelimin edustajia, niin he tekee

397 kutsukirjeet ja kirjottaa, mitd kysymyksid he haluais ettd kisiteltiis.

Ht:
398 Hyvin itseohjautuvar?

003
399 Kylli et niinkun

Ht:
400 Objautuvaksi kasvetaan tyoeliméiprojektin aikana?
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004:

401 Se vaatii niin rohkeutta, etti me annetaan heille valta. Joskus hirvittii
402 niinku viimeks () niille pdjohtajille lihti semmonen kirje, et siel oli
403 erittdin henkilokohtaisia kysymyksii niille johtajille.

002:
404 Niin ja tosi paljon ku aattelee. ..

Puheessa (369-389) faktuaalistavaa asiantuntemusta edustaa haastatel-
tavien opettajien oma professionaalinen asiantuntemus. Siind korostuu
oppimisen ohjaamisen menetelmillinen osaaminen ja tilanteiden luomi-
sen taito. Kyse on asiantuntijuuteen vetoavasta puheen strategiasta, jonka
yhdeksi alastrategiaksi opettajan omaan asiantuntemukseen vetoava pu-
heen strategia jisentyy. Opettajan puhe vaihtuu vaihtoehdottomuuteen
vetoavaksi puheen strategiaksi (383-389).

Itse todettuun vetoavassa puheen strategiassa oppimisen suunnittelu-
diskurssissa (390-399) puhuja lihelti seuraamaansa oppimistilannetta
esimerkkind kidyttden maalaa yksityiskohtaisen kuvauksen itseohjautu-
vuudesta. Tami vahvistaa autenttisuuden vaikutelmaa. Vakuuttavuus pe-
rustuu siihen, ettd ulkopuoliseksi luokitellun kuulijan ei ole mahdollista
epdilld esitettyjen tietojen totuusarvoa, kun ei ole itse ollut paikalla niitd
toteamassa.

Oppimisen suunnitteludiskurssin muutoksen taustalla on ammatil-
lisen koulutuksen uudistuksen 1990-luvulla mukanaan tuoma uuden-
lainen opetussuunnitelma-ajattelu (Tiilikkala 2004, 236). Se edellyttad
opettajalta valmiuksia kehittdd opetussuunnitelmaa paikallisesti yhdessd
opiskelijoiden kanssa niiden joustavuuden ja tilannevaatimusten mu-
kaan, joissa toiminta toteutuu.

Opettajan hiljainen tieto tukee oppimisen ja tutkivan otteen ohjaa-
mista ("opettajalla on itselld se tieto, mutta se ei suoraan esiti omaa nike-
mystdin”, 388-389). Pohjola (2007a, 12) kuvaa hiljaista tietoa sanoitta-
mattomaksi, formuloimattomaksi tiedon muodoksi, joka on suodattunut
erilaisista tiedon lajeista ja varastoitunut kantajaansa. “Hiljainen tieto on
kokemuksen, uskomusten, mielikuvien ja teoreettisesti opitun pohjalta
muotoutunutta osaamista ja ammattitaitoa”. (Mt.)

Opettajan rooli madrittyy puheessa (369—372) toisaalta rankaksi ja
toisaalta miellyttaviksi, kun ei tarvitse itse osoittaa runsasta tiedonhal-
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lintaa. Sen sijaan tdytyy pitdytyd syrjdssi itse toiminnasta ja ohjata opiske-
lijoita sithen. Lausuma "vaan niinku tdytyy ndyrtyd olemaan syrjissd ja
niinku ohjaamaan vaan opiskelijoita” ilmaisee asiantilaan liittyvid vaihto-
ehdottomuutta ja vaikeutta. My6s timi lausuma rakentaa opettajan
muuttunutta roolia opetus- ja oppimisdiskurssissa. Vaihtoehdottomuutta
ja pakkoa ilmaisevan sanan "tiytyy” kdytt6 (371) toimii vaihtoehtojen
hiivyttimisen ja asiantilan faktaksi tuottamisen keinona.

Puheen takkuilun 7niinku” (371-372) toistumisessa on kysymys
arkikielen tdytesanoista, joita ihmiset puheessaan kiyttavit. Joissakin ti-
lanteissa ne viestivit asian arkaluontoisuudesta puhujalle. Puheen tak-
kuilut arkikielen tdytesanoina esiintyvit usein aineisto-otteissani. Tuon
jatkossa asian toiston vihentimiseksi ne esiin hyvin lyhyesti tekstissini
vain silloin, jos niihin liittyy olennaisesti uutta sisalt64.

Modernissa  opetus-oppimisdiskurssissa  opiskelijoille  tuotetaan
puolestaan itseohjautuvan oppijan orientaatio. Opiskelijoiden toiminta
midrittyy objektiivisena erontekona monikon kolmannessa persoonassa,
he-kategoriaan kuuluvassa puheessa. He-kategorian kautta “opiskelijat”
erottuvat me-kategoriasta eli “opettajista’: "He lukee, he ajattelee... ja
me luodaan niitd tilanteita...” (372-375). Téssd asiantuntijapuheen kat-
kelmassa puhuja tuottaa itsensi omaan asiantuntijuusnikemykseensi
perustuen ldsniolijana, joka osallistuu tapahtumiin tilanteiden luojana.
Vakuuttavuus perustuu puhujan tietoon ja kokemukseen oppimisen
ohjaamisen menetelmistd. Tilloin se lihestyy puhujan ldsndolon vai-
kutelman kautta itse todettua.

Varmuutta ja asioiden todennikéistd toteutumista lievisti ilmaiseva
sana “varmaan’ (373) vakuuttaa kuulijaa opiskelijoille opettajien toi-
minnassa todennikaisesti pohdintaa aiheuttavista asioista. Tami ilmenee
lausumassa: “tuota varmaan ne vililld ajattelee ettd, ettd, ettd miksei nuo
luennoi ja miks ne ei nyt voi meiti opettaa.”

Puhuja on selvisti ollut toteuttamassa tapahtumien kulkua paikan-
pailld. Silti puhetapa monikon kolmannessa persoonassa “ne” (373—
374), "nuo” (374) ja yksittdiseen opettajaan viitaten “tuo” (375), etdin-
nyttdd hinet omasta persoonallisuudesta kokemuksineen, tunteineen,
asenteineen ja mielipiteineen (vrt. Fairclough 1992, 122-123; Juhila
1993, 160). Niin kuulijalle vakuutetaan se, ettd kuvaus ei ole muuttunut
siirryttiessd pois tapahtumapaikalta. Samat ’neutraalit faktat’ olisi voi-
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nut nihdi tai kuulla kuka tahansa. Tilloin kuvaus ei muuttuisi, vaikka
kertoja vaihtuisi. Haastateltavan opettajan puheessa tuotetaan (375-376)
opiskelijoiden odottavan varsinkin “siind” (375) alkuvaiheessa, ettd opet-
taja kertoisi lopullisen totuuden. Sana “siind” (375) tukeutuu midrit-
tyyn, kaikkien opettajien tuntemaan ja tietiméin vaiheeseen.

Diskurssien identifointi on my6s muuntuva prosessi. Diskurssit muut-
tuvat sitd mukaa, kun aineistoa analysoi. Analyysin edetessd pidemmille
voi tulla tarve hajoittaa jokin alustavasti muotoiltu diskurssi useammaksi
erilliseksi puhetavaksi tai vastaavasti yhdistdd aluksi erillisiltd vaikutta-
neita puhetapoja.

Seuraavana kuvaan lyhyesti tilannetta, jossa opetus- ja oppimisdis-
kurssin osaksi alkoi hahmottua "valtaistumisdiskurssi”. Aineisto-otteiden
tekstikohtien vertailussa alkoi nousta esiin eroja, joilla on kiytinnén toi-
mintaan ulottuvia seurauksia: ” jossakin vaiheessa opettajat huomaavat
opiskelijoiden ottaneen ohjat kisiinsa” (376—378). Puheessa tukeudutaan
opettajan taustalla pysymisen johtavan siihen. Tissd “valtaistumisdis-
kurssissa” modernin opetus- ja oppimisdiskurssin sisilld opiskelijoiden
osalta tapahtuu muutos osana asiantuntijuuden rakentumista. Kyse on
siirtymisestd vaiheeseen, jossa opiskelijat alkavat itse ohjaamaan ja inno-
voimaan prosessia (378-380).

Opiskelijoiden tuotetaan tilloin valtaistavan itse itsensd, mikd merkit-
see opettajan roolin muutosta. Moderni opetus- ja oppimisdiskurssi
tiydentyy ja saa uusia ulottuvuuksia seuraavissa opettajien puheissa: Se,
ettd “opettaja alkaa olla jo aikalailla turha kapistus”, on suuri ammatil-
lisen koulutuskulttuurin sekid tarkemmin opetus- ja oppimiskulttuurin
muutos. Opettaja tuotetaan kisitteend "vihin vanhanaikaiseksi”. Oppi-
misen ohjaajan” rakennetaan puheessa kuvaavan paremmin kiytinnossi
tehtivin tyon luonnetta. Airi-ilmaisu "koko” (381) korostaa lausumas-
sa "Mut kyllihin se on koko opettaja kisitteend...” vaikutelmaa, ettd
opettaja kisitteend on mahdollista kokonaisuudessaan palauttaa opetta-
jan tyon kidytintoihin “vihin vanhanaikaiseksi”. Sana “kyllihin” (381)
toimii lausumassa titd retorisesti vahvistavana. Kyse on kvantifioivasta
puheen strategiasta, jossa sana “vihin” (381) padsanansa “vanhanaikai-
selta” edessd korostaa asian vihiistd merkitysti.

Puheessa sanaparista “minusta tuntuu” lyhennetyt puhekieliset ver-
siot “tuntuu” (381) ja “must paremmin kuvaa” (382-383) tuovat esiin
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puhujan omaan niin sanottuun hiljaiseen tietoon ja asiantuntemukseen
perustuvia Kkisityksid opettajuudesta. “Tammosiin kiytint6ihin®(382)
perustuu siihen, ettd kidytinnot esimerkiksi tydelimidprojekteissa ovat
tutkimustilanteeseen osallistujille ennestdin tuttuja. Opettaja ei madrity
(383-388) kuitenkaan tdysin tietimittomiksi asioista. Opiskelijan oppi-
misen ohjaus oikeiden kysymysten ja pohdiskelun direlle edellyttdd aiem-
min usein opetus—oppimisdiskurssissa jo toistunutta parempaa asioiden
hallintaa.

Vaihtoehdottomuutta ja varmuutta ilmaisevat muotoilut “ei tieten-
kddn” (383) ja "ei mitddn” (384—385) lausumassa "se ei tietenkdin tarkoita
sitd niinku monesti aikanaan, ettd opettaja ei sitte ite tiedd niistd asioista
mitdin” rakentaa vastaansanomatonta kuvaa siitd, ettd opettajan on titd
nykyi hallittava asiat paremmin kuin usein ennen. Pakkoa, vaihtoehdot-
tomuutta ja asioiden itsestddn selvid luonnetta ilmaisevien sanojen kiytto
kuten toistona esiintyvi "tiytyy” (385, 387 "tiytyyhin”) sekd “tietysti”
(385) toimivat asioiden faktuaalistamisen ja vaihtoehtojen hiivyttimisen
keinoina.

Niilld rakentuu faktaksi opettajien tarvitsema tietimys taustoista ja
kisiteltivini olevista asioista. Toisaalta haastateltava opettaja voi tuottaa
eronteon rakentuvan uuden ja perinteisen opettajuuden vililld osaksi tie-
don nikyviksi tekemistd: "Opettajalla tulee olla itselld tieto, mutta omaa
nakemystddn ei tarvitse tuoda suoraan esille, kuten perinteisessd opet-
tajuuden mallissa.” Tillaiset diskurssien identifoitavissa olevat palaset
rakentavat osaltaan modernia opetus- ja oppimisdiskurssia. Passiivimuo-
toinen puhe kuten ” kokoonnutaan” (391) ja "todetaan” (391) hdmartaa
silti tarkan toimijuuden, jolloin asiat vain tapahtuvat tai ovat jonkun kal-
taisia. T4lloin syiden spesifiointi tulee mahdottomaksi.

Haastattelijan kysymykseen itseohjautuvuuden laadusta, saadaan puhe-
tilanteen vuorovaikutuksessa vahvistus “Kylli et niinkun” (399). Haastat-
telijan kysymykseen itseohjautuvaksi kasvamisesta tydelimiprojektin ai-
kana haastateltava vastaa esimerkilld. Siind tuotetaan vallan delegoinnin
vaativan opettajilta rohkeutta (401).

Tillsin itse todetun pohjalta ("niinku viimeks...” , 402-403) tukeu-
dutaan esimerkinomaisesti, millaisiin tilanteisiin vallan delegointi voi
johtaa: "joskus hirvittad niinku viimeks () Niille padjohtajille lihti sem-
monen kirje, etsiel oli erittdin henkilokohtaisia kysymyksid niille johtajille.
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Niin ja tosi paljon ku aattelee...” Lausuma ”ja tosi paljon ku aattelee...”
etidnnyttdd asiantilan puhujasta, jolloin viitettd ei esitetd puhujan omissa
nimissi. Tdmi on puhujan tapa tuottaa neutraalisuutta ja vilttdd joutu-
masta selityksenantovelvolliseksi. (Jokinen 1999b, 136—137.) Miirillista
esiintymistd ilmaiseva sana "joskus” rakentaa kuitenkin puheessa vallan
delegoinnin opiskelijoille yleensd ongelmattomaksi.

Pohdin edellisen aineisto-otteeni pohjalta, ettd opettajan tyd on myds
vallan ja tiedon keskinidiseen sidokseen perustuvaa subjekteja tuot-
tavaa tyotd. Michel Foucault (1980a, 1980b) viittaa esimerkiksi vallan
ja tiedon sidokseen perustuvaan ohjailuun ja johtamiseen. Opettajan
tyon reaalitodellisuudessa valta voidaan ymmirtid tissi opiskelijoiden
itseohjautuvuuden tukemiseen liittyvissd vallan delegoinnissa toiminnal-
liseen tietoon ja tietdimiseen perustuvana strategiana. Siihen liittyvit eri-
laiset positiot, valmiudet ja tekniikat. Valta muotoutuu ja toimii ndiden
kautta (mt.).

Haastateltavan opettajan puheessa (188—192) tuotetaan faktaksi tut-
kimuksen, ty6elimiyhteyden sekd opetuksen ja oppimisen kiinnittymi-
nen toisiinsa. Lisdksi puheessa faktuaalistetaan se, ettdi ammattikorkea-
koulun tutkimus- ja kehitystyon tavoitetta on onnistuttu kehittimain.
Tilloin opinndytety6 on osa tutkimus- ja kehitystyotd, tydelimidyhteyttd
sekd opetusta ja oppimista yhteen liittdvdd prosessia. Edelleen opettajan
puheessa rakentuu faktaksi opetuksen kokonaistuminen sekd opiskeli-
joiden oppima tutkiva suhde omaan ty6honsi ja oppimiseen.

Ammattikorkeakoulun opettajan puheessa vedotaan kritiikittomasti
kisitteeseen “tutkimus” tarkoitettaessa lain ammattikorkeakouluopin-
noista (L 255/1995) kuvaamaa ammattikorkeakouluopetusta palvelevaa
ja tydelimid tukevaa tutkimus- ja kehitystyotd. Opettajan puheessa tut-
kimus méirittyy osana tutkimus- ja kehitystyotd, tydelimayhteyttd seki
opetus- ja oppimistoimintaa palvelevaa prosessia. Silloin se on ldhell tyon
ja oppimisen analysoimista ja jatkuvaa kehittdmistd. Puheella luodaan
todellisuutta, jossa tutkimus késitteend himirtyy sen vakiintuneesta, tie-
teellistd tutkimusta tarkoittavasta merkityksestd.

Ote 3.

002:

188 Et jotenki niinku nai ei oo erillisid saarekkaita (). Téssd on niinku

189 puhutaan tutkimuksesta, tydelimin yhteydestd, opettamiseen (). Ne on
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190 kaikki niinku liittyny toisiinsa, ja jos aattelee ammattikorkeakoulun
191 timmosté tutkimuksellista tavoitetta niin mulle tis on niinku hyvin
192 sitd ainaki onnistuttu kehittimain, ettd se ei oo joku irrallinen asia
193 joku opinniytetyd, joka tehdiin jostain eri aiheesta tai muuta

194 vastaavaa, vaan se kuuluu sithen prosessiin, ja se palvelee jo sitd

195 prosessia, et tutkimuksen tekeminen on koko ajan samalla - se on
196 vihin niinku semmosta jatkuvaa kehittdmista.

003:

197 Opiskelijat on harjoittelupaikalta ottanu sen tai saaneet sen

198 tutkimustehtivin ja tuota heilld on ollu se etu, et he tuntee niinku sen
199 paikan, jota he tutkii, ja saaneet sieltd tukea ja kokevat, ettd heilld on
200 monta ohjaajaa, ettd kaikki yhdes sielld harjoittelupaikassa ja sen

201 lisiksi opettajat ohjaa, et se on tuntunu mielekkailtd tehdi.

O01:
202 () opetuksen kokonaistuminen: tis on pantu yhteen iso paketti
203 monta, monta pienti aluetta tai ei kovinkaan pientd, vaan aika isoja.

002:

204 Sit se tutkiva suhde omaan tychdn, niin se on toteutunu, koska se on
205 sité jatkuvaa pohdintaa, et mitd tapahtuu ja mité tehtiin, miksi tehtiin.
206 Ja sitte ku avataan joku uus teema niin, niin sitd vaikka johtamisesta
207 niin, niin tuota sitd analysoidaan suhteessa sithen omaan harjotteluun
208 tai harjottelupaikkaan. Sit on aina joku konkretia, mihinka suhteuttaa
209 sitd, ja tuota se auttaa niinku ne asiat jid mieleen.

O01:

210 Opiskelijat ovat oppineet tutkivan suhteen omaan tydhonsi ja oppimiseen.

002:
211 Niin on.

Puheessa opettajan oppimisen ohjaajan orientaatio tiydentyy tutkivan otteen
ohjaamiseksi. Se sisiltdd tietoista opiskelijan ohjaamista, jotta hin omak-
suu tutkivan otteen osana omaa ty6td (tydelimin yhteyttd) ja oppimis-
ta. Tdmi toistuu tdssd puheaineistossani ja vahvistaa opettajan tutkivan
otteen ohjaamisen merkitysti modernin opetus- ja oppimisdiskurssin
kokonaisuudessa. Ammattikorkeakoulun opettajan tyon reaalitodellisuu-
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dessa opettajan tutkiva ja analyyttinen suhde tydelimin toimintaympi-
ristd6n on tirkedd, jotta tulkinnat todellisuudesta opetuksen perustaksi
olisivat mahdollisimman oikeansuuntaisia. Tiedon hankinnan ja proble-
matisoinnin taito on olennainen osa oppimisen ja tutkivan otteen oh-
jaajan ammattitaitoa. Tutkiva ajattelu- ja toimintatapa luo edellytykset
opettajan tyon kehittimiselle tillaisen otteen ohjaajana. Siihen kuuluu
kriittisyys ja itsendinen arviointikyky.

Puheessa faktuaalistavaa asiantuntemusta edustaa puhujan oma asian-
tuntemus. Paikoin yksityiskohtainen kuvaus asiantilojen ja tapahtumien
toteutumisesta vaihtuu tosin itse todettuun vetoavaksi puheen strategiak-
si (191-196). Haastateltavan opettajan puheessa (188-192) tuotetaan
asiantuntijuuden eri elementit toisiinsa liittyvind. Ne eivit ole irrallisia
saarekkeita. Kyse on tutkimus- ja kehitystyon, tydelimiyhteyden seki
opetuksen liittymisestd toisiinsa.

Puheessa (191-196) ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehitystyén
tavoitteen osalta opinndytety6 ei madrity irralliseksi asiaksi. Sen sijaan
tutkimus- ja kehitystyon tekeminen tuotetaan osana kehittimisen proses-
sia, ja sitd prosessia koko ajan palvelevana "jatkuvan kehittimisen” idean
mukaisesti. Sana “hyvin” (191), dri-ilmaisut "ainaki” (192) ja "koko”
(195) luovat kuvaa vakavasti otettavasta toiminnasta. Puheen vakuut-
tavuutta vahvistaa se, ettei ulkopuoliseksi luokiteltu kuulija voi epiilld
tietojen totuusarvoa. Hin kun ei ole itse ollut niitd tdssd projektissa pai-
kalla toteamassa.

Toisen opettajan puheessa (197-198) opiskelijoiden konstruoidaan ot-
taneen tai saaneen harjoittelupaikalta sen tutkimustehtivin. Méire "sen”
(197) ilmaisee, ettd on kyse fokusryhmin tutkimustilanteeseen osallis-
tuville opettajille tutusta tutkimustehtivistd. Puheelle opiskelijoista on
ominaista objektiivinen eronteko: puhuminen opiskelijoista he-katego-
rian eri muodoissa (198-199). Opettajan puheessa opiskelijoiden etuna
rakentuu olleen tutkittavan paikan tuntemus, sieltd saatu ohjaus ja tuki.
Sen lisiksi tukeudutaan opettajien antamaan ohjaukseen (198-201).
Miirid, osuuksia ja suhteita kuvaavat sanalliset ilmaisut "monta” (200) ja
"kaikki” (200) yhdessd vakuuttavat kuulijaa runsaasta ja tiiviistd ohjauk-
sesta. Opetus midrittyy opettajan puheessa kokonaistuneeksi (202), jol-
loin vedotaan siihen, ettd projektissa on yhdistetty iso paketti monesta
melko isosta alueesta. Kontrastiparia "kovin pieni — aika iso” (203) kiyt-
timalld vakuutetaan kuulija my6s alueiden méidristi ja koosta.
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Opettajan puheessa (204-209) "tutkiva suhde omaan ty6hon” faktuaa-
listetaan puhujan omaan asiantuntemukseen ja nikemykseen perustuen.
Menneen aikamuodon kiytté “on toteutunu” (204) ja se, ettd puhuja
ei tuota nikemystd selkedsti omana mielipiteeni rakentavat konsensusta
asian osalta. Tdtd tukee myds passiivimuotoinen puhe "tapahtuu” (205),
toistuva "tehtiin” (205), "avataan” (206) ja "analysoidaan” (207) rakentaa
konsensusta asian osalta. Yksityiskohtainen asiantilojen ja tapahtumien
kuvaus vakuuttaa "tutkivan suhteen omaan ty6hon” jatkuvana pohdinta-
na toiminnasta, sen toteutumisesta ja perusteluista sekd avattavan uuden
teeman analysoimisesta suhteessa harjoitteluun ja harjoittelupaikkaan.

My®és toisen fokusryhmin opettajan puheessa (4804—4816) rakentuu
faktaksi tutkimuksellinen ote opiskelijoiden asiantuntijuuden rakentu-
misessa. Lisdksi rakentuu faktaksi konkreettinen esimerkki opinniyt-
teestd opaskirjana, jonka perusteella haettiin tydelimiprojektille jatko-
rahoitusta.

Ote 4.

020:

Ht:

4798 Kysyn siti et, miten se tutkimus on liittyny ndissi tyoyhteison projekti-
4799 caseissa niitten, niitten niinku toimintaympdristiissd, konteksteissa,
4800 miten se on liittyny niissi ensinnikin niinku oppimisen ja opetuksen
4801 kehittimiseen, sitten toisaalta tyoelimdin kebittimiseen ja

4802 kolmanneksi vield sitten niinku tid asiantuntijuuden rakentumiseen?
4803 ettii niiti asioita md tissi haen

4804 No tuota siis se ku, mitd Airi tossa, siind itsestddn selvyytend, et

4805 kyl musta se tutkimuksellinen elementti tietylld tavalla liittyy jo

4806 opiskelijoittein raportteihin siis siind mielessd, et siind on niinku
4807 selekeesti nikokulman perustelu, siis timménen kuitenkin

4808 tutkimuksellinen ote mun mielestd, () perustelu nikokulmalle,

4809 lihtokohdalle, pitkalti teoreettisen viitekehyksen, joka on perusteltu jne.
4810 Nehin on monesti sos.pedan tai timi ndin, mutta tuota, ettd

4811 opiskelijat my6skin omaa toimintaansa silloin jo ennen

4812 opinndytetyotakin tutkii niinku sit niinku suhteessa sithen

4813 viitekehykseen ja suhteessa tavoitteisiin, mitkd nousee sieltd

4814 viitekehyksestd ja ndin, ja raportoi sen ja tuota nostaa epikohdat
4815 sieltd, nostaa, nostaa tuota onnistumiset, arvioipi vield itsensd niinkun
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4816 itsearvioinnissa ammatillisen kasvun kannalta ja ndin edelleen ja
4817 tuota sitte, jos mi aattelen, nyt mi konkretisoin kamalasti nytten ja
4818 tuota vejan niinku (péillekkiistd puhetta)

Ht
4819: Tarkotus onkin just niin, etti te konkretisoirte

020:

4820 Niin tuota sitd mi aattelin () siitd osuudesta tai miki se hyoty tai

4821 mika se interventio, kontribuutio sinne tydelimain pdin on, niin tulee
4822 mun mielestd siind, siind myoskin sitten, sanotaanko opinniytetyon
4823 vaiheessa tai niinku meillihdn mennee niinku tai pyritian toimimaan
4825 niinkun pitkéjinteisesti lihestytdin sitd, sitd tuota sitd

4826 tutkimusongelmaa, jok jonka niinku opiskelija sitten tai niitd ongelmia,
4827 joita se tutkii niinkun opinniytetydssdin, mutta tuota niin se tosiaan
4828 se yhteistyotd, kontribuutio sinne tydelimain piin lihtee siitd, ettd,
4829 ettd tuota siind viimeisessi tutkimusvaiheessa varsinkin niin tuota, et
4830 mite, miten kiydiin keskusteluja tydelimin nii sen

4831 toimintaympiristén ihmisten kanssa, mis missi tdd on tdi juttu

4832 tapahtunu konkreettisesti, ja ja aivan niinkun tota aivan niinkun

4833 pelkkini tuotoksena, jos ajatellaan, ettd et niitd raportteja ja

4834 opinniytetditd, nehin, nehin jidvit sinne toimintaympiristdén. Ne on
4835 hyvin haluttua kamaa. Nyt ajattelin lihinni titd, () jos tuota niin

48306 tdd, tdd tutkimusraportti kirjotettiin mydskin niin, ettd se on

4837 tietynlaisena niinkun jopa opaskirjana tai timmoseni kuitenkin siis
4838 semmosena tuolla, tuolla sielld kiytinndssi.

019:
4839: Jatkorahoitushakemukseen

020:

4840 Niin oli perusteluna (péillekkiistd puhetta) kun haettiin, kylld niica
4841 niille projektille rahotusta tai sille projektille rahotusta, ja kulluu
4842 kisissd niinku siind mielessi sielld, ja silloin se on must tydelimin
4843 kehittimistd my6skin ja tutkimusta hyviks kiyttden. No se on ihan
4844 konkreettisesti.”

Haastattelija rakentaa puheessaan (4798-4803) kysymyksen tutkimus- ja
kehitystyon liittymisestd tydyhteison projekticaseissa ja niiden toiminta-
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ympiristoissd oppimisen ja opetuksen kehittimiseen, tydelimin kehit-
timiseen ja vield asiantuntijuuden rakentumiseen. Opettajan opiskelijan
tutkivan otteen ohjaajan orientaatio tiydentyy opettajan puheessa timin
(tutkimuksellinen ote) sisillolliseni avaamisena. T4ll6in tutkiva ote mii-
rittyy perusteluna lihtokohdalle ja nikokulmalle eli pitkilti teoreettisen
viitekehyksen rakentamiselle.

Opettajan puheessa (4804—4810) timd faktuaalistetaan toisen asian-
tuntijan puheeseen viitaten sekd puhujan oman asiantuntemuksen
pohjalta. Teoreettisen viitekehyksen perustelujen tuotetaan olevan mo-
nesti sosiaalipedagogisia. Diskurssit eivit ole yksiselitteisen selkeitd. Yksi
ja sama tekstikohta puheaineistooni perustuen saattaa sopia eri diskurs-
seihin. Esimerkiksi tutkivan otteen ohjaamisen osalta opetus- ja oppimis-
diskurssi ja tutkimus- ja kehitysdiskurssi olivat hyvin lihelld toisiaan.
Tulkitsin Tutkivan otteen ohjaamisen diskurssin jisentyvin Opetus- ja
oppimisdiskurssin osaksi opiskelijoiden tutkivan, analysoivan ja kehit-
tdvin otteen lihtokohtien ja nikékulmien ohjaamisen kautta.

Tutkimus- ja kehitystyon diskurssi sisiltden tutkivan otteen ja sen
ohjaamisen opiskelijan omaan ty6hon ja oppimiseen sisiltyy kaikkien
fokusryhmien asiantuntijapuheeseen. Tdssi aineisto-otteen kohdassa
Tutkimus- ja kehitysty6n diskurssi on kuitenkin vasta iduillaan. Mikddn
sosiaalisia kdytintojid rakentava puhetapa ei synny tyhjistd yksindin,
vaan diskurssien identifiointi perustuu muun muassa niiden vilisiin
eroihin. Opiskelijoiden tutkivan otteen merkitys tyelimaprojekteittain
vaihtelee.

Puheessa tukeudutaan (4811-4816) siihen, ettd opiskelijat my6s tut-
kivasti ja analysoivasti tarkastelevat ("tutkii”, 4812) omaa toimintaansa
jo ennen opinndytetyotd suhteessa viitekehykseen ja tavoitteisiin. He
raportoivat sen, nostavat epikohdat ja onnistumiset sieltd esiin. Lisiksi
opiskelijat arvioivat vield itsensd itsearvioinnissa ammatillisen kasvun
kannalta. Opettajan tyon todellisuuteen kuuluu myds oman toiminnan
reflektointi ja suunnitelmien tarkistaminen opetus- ja ohjaustilanteiden
jalkeen. Opettajat kiyttdvit puheessaan usein sanaa “tutkimus”. Niin
tapahtuu siitd huolimatta, vaikka heidin ty6nsi arjessa — oppivan ja tut-
kivan oppimisen ohjaamisessa asiantuntijapuheen perusteella on kyse
opiskelijan tutkivan ja analysoivan otteen omaksumisesta oppimiseen ja
oman tyon kehittimiseen.
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Opettajan tyossd tutkimusta koskevan kisitteen kiyton tulkitsen tar-
vitsevan kriittistd arviointia ja selkiyttdmistd. Pitdisi tarkentaa, milloin
puhutaan sen sijasta opiskelijoiden ammatillista kasvua ja ammattitaidon
saavuttamista tukevasta ja tydelimin kehittdmistd palvelevasta opin-
ndytetyostd. Tarvittaisiin my6s tarkennusta siind, milloin kyse on tutki-
van otteen omaksumisesta opiskelijan omaan oppimiseen ja tyohon seki
opettajien kannalta tutkivan otteen ohjaajan orientaatiosta.

Tutkimus-kisite esiintyy opettajien puheessa my6s analyyttisena ajat-
teluna teoreettisen viitekehyksen pohjalta ja pohtimisena. Sitd kiytetdin
lisaksi eritasoisista oppimis- ja analyysitehtivistd sekd selvityksistd. Am-
mattikorkeakoulujen ja niiden opetuksen haasteena on oman tutkimus- ja
kehitystoiminnan luonteen ja sen ominaispiirteiden tunnistaminen. Epi-
selvd ja monisisiltinen tutkimuskisitteen kiytto ei tue titd tavoitetta.

Opettajan puheessa (4820—4832) tuotetaan monen vaihtoehtoisen sa-
nan (osuus, hydty, interventio tai kontribuutio, 4820-4821) avulla tutki-
mus- ja kehitysty6n antina ty6elimidin piin se, ettd opinndytetyovaiheessa
kiyddin keskusteluja tydelimin — niiden toimintaympiristén ihmisten
kanssa, joiden ympiristossd opinniytetyé on konkreettisesti toteutettu.
Puheessa tukeudutaan (4823—-4827) siihen, etti ammattikorkeakoulussa
toimitaan tai pyritddn toimimaan niin, ettd harjoittelut johtavat opin-
ndytetyohon. Tdhin kuuluu, ettd pitkdjinteisesti lihestytddn tutkimus-
ongelmaa tai -ongelmia, joita opiskelija tutkivasti tarkastelee opinniyte-
tyossdan.

Opettajan tyon reaalitodellisuudessa prosessinomaisesti etenevd am-
matillisesti tutkivan otteen ohjaaminen edellyttidd opetussuunnitelman
muokkaamista opiskelun eri vaiheissa opiskelijoiden oppimisen kannalta
mielekkiiksi tydelimiliheisiksi opintokokonaisuuksiksi. Kontribuutiota,
tissd ldhinnd "uutta ajattelu- ja toimintatapaa tydelimiin” edustavat myos
pelkit tuotokset. Sellaisiksi opettajan puheessa (4832—4835) miirittyvit
toimintaympdristo6n jadvit raportit ja opinndytetyot. Ne tuotetaan hyvin
kysyttyind. Kyseisen tydelimiprojektin ("tdd tutkimusraportti”, 4836)
osalta vedotaan sen kirjoittamiseen tietynlaisena opaskirjana, ja sellaisena
eldvin’ kidytinnossa.

Fokusryhmin puhetilanteen vuorovaikutuksessa (4839-4844) kon-
struoidaan tutkimusraportin olleen myds perusteluna haettaessa pro-
jektille jatkorahoitusta, ja siten olevan paljon luettu ("kulluu kisissd”,
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4841-4842) kiytinnossi. Puhujan omaan asiantuntemukseen ja nike-
mykseen vetoavassa puheen strategiassa timi perustellaan faktaksi "ihan’
konkreettisesti tutkimus- ja kehitysty6td hyddyntivini tydelimin kehit-
timisend. Middre "ihan” toimii tdssd konkreettisesti tutkimusta hyodyn-
tivdd tyoeliman kehittdmistd vahvistavana.

Opettajan ty6n arkitodellisuuden kannalta puheessa rakentuu (4804—
4844) opiskelijan asiantuntijuuden kehittymisen kannalta monimuo-
toinen kokonaisuus. Se haastaa myos tietoisesti rakentamaan opettajan
oppimisen ja tutkivan otteen ohjaamisen orientaatiota pitkédjinteisesti,
jotta opiskelijalle kehittyisi tillainen ote, ja sitd voitaisiin hyddyntdd
tyoelimin kehittdmisessd.

5.2 Tasavertaisen kehittajakumppanin orientaatio

Ammattikorkeakoulujen vakinaistumisvaiheen myotd ammattikorkea-
kouluopettajien tyselimdiyhteistyossi tuotetaan faktaksi opettajan pubeessa
(3850-3857) siirtyminen opettajien “talkoiden tekemisestd ja harjoit-
telusta” yhteistyossi tapahtuvaan kebittimisen tyohon”. ~Talkoiden te-
kemiselld ja harjoittelulla” tarkoitettiin sitd, ettd kehittdmisprojektit ra-
hoitettiin usein siten, ettd sosiaalialan koulutusohjelmaan rakennettiin
projektiopintojen osuus. Tilloin sekid opettajien ettd opiskelijoiden ty6-
panos saatiin osaksi tydelimiyhteistyossd toteutetun projektin kiyttéon.
Kiytinnossa tilanne oli se, ettd opettajat, tydelimin yhteistyokumppanit
ja opiskelijat eivit tydhon kiytettyd aikaa laskeneet. Myshemmin, kun
projektirahoitusta saatiin kidytt66n, voitiin toimintaa systemaattisemmin
resursoida ja yhteistyotd laajentaa tydelimin kanssa “kehittimisen ty6-
hén”. (Vrt. Konnilid & Siira 2001.)

Aiempi yhteistyo rakentuu “talkoiden tekemiseksi ja harjoitteluksi”,
mikd rakentaa puhetavassa eroa nykyiseen resursoituun “kehittimisen
tyohon”. Pubeessa rakentuu faktaksi myds (3853—-3854) muutoksen vai-
keus ammattikorkeakoulun opettajille ja erityisesti tyoelimille. Se ei endd
saanut ammattikorkeakouluista opiskelijoita ja opettajia rutiiniluontoi-
siin tehtdviin.
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Ote 5.

018:

3850 Ja sittehdn se tavallaan, meillihin se aikasempi tydelimiyhteistyo oli
3851 niin, ettd me oltiin niitd talkoita tekemissi ja harjoittelemassa, niin se
3852 muuttuki sitte tdd yhteistyo timmoseks kehittdmisen tydksi, eikd

3853 harjaantumisen saamiseksi siini, et, et, et timi oli varmaan hirveen
3854 vaikee, vaikee muutos hhh meil- meille ja, ja erityisesti tydelimalle, kun
3855 ne eivit endd saaneetkaan niihin rutiiniluontosiin tehtiviin meiltd /
3856 ihmisid / ettd on, onhan tii tietysti, voi sanoa, ettd kaikki on ollu

3857 hirveessi liikkeessd, kaikki palikat.

Puheessa faktuaalistavaa asiantuntemusta rakentaa puhujan oma asian-
tuntemus. Puheen strategia tosin vaihtuu (3853) vaihtoehdottomuu-
teen perustavaksi. Opettajan puheessa alkaa rakentua Tydelaimiyhteis-
tyon kehittdmisen diskurssi. Siind ammattikorkeakoulujen aikaisempi
tydelimiyhteistyd midrittyy (3850-3853) talkoiden tekemisend, mika
rakentaa kuvaa tySelimidyhteistydstd opettajan tyonkuvassa resursoimat-
tomana tyoni ja lisiksi opiskelijoiden harjoitteluna. Tydelimiyhteistyon
diskurssissa vedotaan ammattikorkeakoulun opettajien, opiskelijoiden
ja tyoelimin yhteistybkumppaneiden tasavertaiseen yhteistyohén tyon
kehittdmiseksi. Aiempi yhteistyon rakentuminen "talkoiden tekemiseksi
ja harjoitteluksi” rakentaa puhetavassa eroa nykyiseen resursoituun “ke-
hittdmisen tyohon”.

Varmuutta ja asiantilojen ja tapahtumien todennikéistd toteutumista
ilmaiseva sana “varmaan” (3853) hiivyttid vaihtochtoja ja yhdessi osit-
taisen toiston “hirveen vaikee” (3853-3854) ja “vaikee” (3854) kanssa
tuottaa faktaksi muutoksen vaikeuden. Sanan "varmaan” voi tulkita tissi
myos “ehkd” sanan kaltaiseksi. Silloin se ei ole tuottamassa faktaksi muu-
toksen vaikeutta. Sanojen sisilléllinen merkitys eri ihmisille vaihtelee.

Tissd vaihtoehdottomuuteen perustuvassa puheen strategiassa tietyistd
asiantiloista ja tapahtumista seuraa itsestddn selvisti madrittyjd asioita.
Sana ”erityisesti” (3854) korostaa lausumassa "et, et, et timi oli varmaan
hirveen vaikee, vaikee muutos... erityisesti tydelimille” (3853-3854)
kuvatun muutoksen vaikeutta tydelimille. Puheen tauot (3855-3856)
tuovat esiin asiaan liittyvdd miettimistd. Opettajan puheen lopussa
vakuutetaan sanalla tietysti” (3856) asian ilmiselvii ja vaihtoehdotonta
luonnetta. Sen mukaan “kaikki palikat” (3857) ovat olleet "hirveessi
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litkkeessa”. Tdssd vaihtoehdottomuuspuhetta vahvistaa sanallinen kvan-
tifiointi “kaikki”. Kvantifioiva puheen strategia on vahvimmillaan “kaik-
ki tai ei mitddn” -perusteluissa (Juhila 1993, 168), vaikka elementtien
lukumidrdd ei tuoda selvisti esiin tissd yhteydessi. Metafora "palikat”
(3857) herittdd henkiin halutunkaltaisia merkityspotentiaaleja. Till6in
kuulijalle syntyy mielikuva jollakin tavoin toisiinsa liittyvistd koulutuk-
sen ja tydelimin yhteistyon osista.

Opettajan tyon reaalitodellisuudessa tydelimin eri tarpeisiin ja esi-
merkiksi tyelimaprojektipyyntoihin vastaaminen on prosessi, jossa kiy-
ddin ammattikorkeakoulun sisdistd keskustelua. Siind pohditaan mah-
dollisuuksia, vaihtoehtoja ja resursseja suhteessa hankkeen tavoitteisiin.
Sen lisiksi kdydadn vuoropuhelua niistd asioista tydelimin kanssa. Tdssd
prosessissa esimerkiksi selvitetidn, palveleeko ty6elimiaprojekti opetus- ja
oppimisprosessien tarpeita.

Opettajan  pubeessa (721-725) faktuaalistetaan tyoelimdin haastee-
na uudenlainen ajattelu- ja toimintatapa, jossa opiskelijat, opettajat ja
tydelimin edustajat yhdessd pohtivat ja tekevit asioita. Tydelimin edus-
tajan puheessa puolestaan (731-738) rakentuu faktaksi se, ettd opiskeli-
jan tekemalld ty6lld saadaan nopeammin aikaan ty6elimaissi kehittymistd
ja mahdollisuuksia kuin tutkivalla opettamisella ilman opiskelijan tuo-
maa resurssia.

Ote 6.

003:

721 Ja onhan tissi tydelimille haasteita, et jos aattelee titd nytten

722 laajentuu se tavallaan sielld se uudenlaisen ajattelutavan omaksuminen ja
723 eri tavalla opiskelijat, opettajat, () ja heidin tydpanoksensa

724 hydédyntiminen. Tietylld tavalla () niinku A tos sano niin yhdessi

725 tekemistid ja yhdessd pohtimista.

002:

726 Et parhaimmillaan tosiaan johtajat on ottanu sen opiskelijan

727 tydpariksensa ja tuota tehtivit on jaettu ja suhde on ollut avoin ja

728 keskusteleva, et palautetta on annettu puolin ja toisin. // Et se on haaste
729 mydoski tosiaan tydelimille se, et opiskelija on aktiivinen ja avoin ja
730 rohkea, ja tuota niinku asettuu tasavertaseen asemaan
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T1:

731 Mi luulen, ettd semmosissa tydpaikoissa, missi tavallaan arjen kiireen
732 keskelli sitd arkipdivid aherretaan ja puristetaan niin tid tuo

733 mahdollisuuksia, vaikka sielld, vaikka sielld oiski ehki tutkivaa

734 opettamista. Jotenki se se kehitys menee hitaammin eteenpiin, jos sil, jos
735 silld opiskelijan tydlld pystytidn tietylld tavalla ehkd myoskin.

736 Jos tekis vaikka timmosti laatukisikirjan kehittimistd, vaikka esimerkiks
737 vaikka, et opiskelija rupee tyontekijoitten kans tai kumppaniks. Sindnsi
738 nopeemmin tapahtuu sitd kehittymistd sitten / mahdollisuuksia.

Opettajan puheessa faktuaalistavana asiantuntemuksena on omaan ja
toisen puhujan (opettajan) asiantuntemukseen vetoava strategia. Haas-
tateltavan omaan ja toisen opettajan asiantuntemukseen tukeutuvalla
puheella (721-725) tuotetaan faktaksi tydelimin haasteena uudenlainen
ajattelutapa, jossa opiskelijat, opettajat ja tydelimin edustajat yhdessd
pohtivat ja tekevit asioita. Tyoelimayhteistyon kehittamisdiskurssin kes-
keinen ’peruspilari’ ndin rakentuu.

Fokusryhmihaastatteluissa ty6elimin edustajan puheen lisiksi my6s
eri fokusryhmien ammattikorkeakoulujen opettajien puheen tunnus-
piirteend korostuu tydelimin ja ammattikorkeakoulutuksen haastee-
na uudenlainen tasavertainen yhteisty6 ja kehittdjadkumppanuus. Se
sisiltid molemminpuolisesti avoimen yhdessi tekemisen ja pohtimisen
tydelimin, opettajien ja/tai opiskelijoiden vililld. Téssd yhdessd pohti-
misen ja tekemisen diskurssissa vedotaan uudenlaisen ajattelutavan omak-
sumiseen, jossa eri tavoin hyédynnetdin opiskelijoita, opettajia, ja heidin
tydpanostaan. Puheen funktiona on tilléin tydelimin kehittiminen ja
asiantuntijuuden oppiminen. Tdmin funktion tarkastelun avulla tuon
esiin tulkintaani siitd, miten diskurssin funktio kidyttoyhteydessian mah-
dollisesti vaikuttaa.

Puheessa rakentuu tyéelimin edustajalle, ammattikorkeakoulun opet-
tajalle ja/tai opiskelijalle tasavertaisen kehittdjakumppanin rooli ja orien-
taatio. Se, ettd “palautetta on annettu puolin ja toisin” (728), "et opiske-
lija on aktiivinen, avoin ja rohkea” (729-730) ja "asettuu tasavertaiseen
asemaan” (729-730) sekd "rupee tyontekijoiden kans tai kumppaniksi”
(737) tuottavat opettajien puheessa opiskelijoiden toiminnan tietoisena
toimintana suhteessa ymparistoon.

Adri-ilmaisua “parhaimmillaan” (725) kiyttien ja itse todettuun
perustuen toinen opettaja astuu sisddn edellisen haastateltavan opetta-
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jan puheeseen ja vahvistaa (721-724) hinen esittimiinsi nikemystd
tydelimin edustajien ja opiskelijoiden uudenlaisesta yhteistyostd. Johta-
jien tuotetaan puheessa ottaneen opiskelijan “tyopariksensa” (726), jol-
loin kategorisointi opiskelijoista “tydpareina” vakuuttaa kuulijaa siité,
ettd tydelimin edustajien ja opiskelijoiden viliselle avoimelle ja tasa-
vertaiselle vuorovaikutukselle on olemassa tySyhteison tai organisaation
johdon tuki.

Haastateltavan yksityiskohtainen kuvaus johtajien ja opiskelijoiden
keskindisestd tehtivien jakamisesta, vuorovaikutussuhteen luonteesta ja
opiskelijan roolista tuottaa faktaksi puhujan itse todetut ja esitetyt tiedot
tydelimin edustajien uudenlaisen ajattelutavan omaksumisesta. Samalla
se rakentaa kuvaa heidin ja opiskelijoiden tasavertaisesta yhteistydsti.
Ty6elimayhteistydn kehittimisdiskurssi saa nidin voimaa ja tarkentuu
konkreettisilla haastateltavan konstruoimilla sisdlloilli. Tahin liictyy
my&s runsas asioiden sidosteisuutta vahvistavan ja -sanan kiytt6 (726,
728-729). Tydelimin edustajan puheessa (730-737), faktuaalistavaa
asiantuntemusta tuottaa hinen oma kokemuksensa ja asiantuntemuk-
sensa. Esimerkkien kiytt6 tissd yhteydessd tekee esitettyd argumenttia
helposti ymmiirrettiviksi ja vastaanotettavaksi. Opettajan tyon reaalitodel-
lisuudessa opettajat, opiskelijat ja tydelimian yhteistydkumppanit osallistu-
vat omista liht6kohdistaan tasavertaisina toimijoina ty6elimiprojekteihin.
Tallsin jokainen voi vaikuttaa niiden etenemiseen, ja tydelimiprojektin
toiminnan kohteena olevan toiminnan kehittymiseen.

Kehittdjin orientaatioon kuuluu tietoinen pyrkimys systemaattiseen
tyon parantamiseen (vrt. Haverinen 2005, 101). Tavoitteena on usein
muutos tyossd, tyokdytinndissd ja -ympiristoissd sekd niitd koskevassa
asiantuntijuudessa. Kehittimistoiminta sosiaalialalla on vaativaa, ihmis-
ten ja yhteisojen viliseen suhteeseen ja vuorovaikutukseen liittyvid. Se on
kokeilevaa ja monimuotoista toimintaa. Lisiksi se mahdollistaa erilaisten
sosiaalisten ilmididen ja kiytintojen lihitarkastelun. Kehittimistoimin-
nalle on ominaista my®s tilanne- ja kontekstisidonnaisuus seki etenemi-
nen tavoitteisiin monien eri vaiheiden, mutkien ja yllitysten kautta. Se
voidaan ymmirtdd osana normaalia asiantuntijaty6tid. Kehittiminen
toteutuu yhd useammin projektimuotoisena. Sitd voidaan perustellusti
kritisoida toiminnan ja sen tulosten hajanaisuudesta, lyhytkestoisuu-
desta ja jatkuvuuden puutteesta. Kyse ei ole ensisijaisesti tutkimuksesta,
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vaikka kehittimistoiminnassa voidaan hyddyntdd myos tutkimuksellisia
asetelmia ja menetelmii.

Sosiaalialan tuleville ammattilaisille on tirkedd muodostua kisitys ja
kokemusta kehittimisen kiytinnoistd ja menetelmistd. Sen opettaminen
on nihty keskeiseksi sosiaalialan ammattikorkeakoulutuksessa. Siind ope-
tusta ja oppimista sekd niiden toiminta-alueen tyelimin kehittymistd
tukeva soveltava tutkimus- ja kehitysty6 korostuivat jo lain ammatti-
korkeakouluopinnoista (L 255/1995) aikana. Keskeisid painotuksia ovat
olleet muun muassa sosiaalisen osaamisen vahvistaminen, tyokiytintdjen
kehittiminen ja arviointi. Lisiksi on korostunut hyvinvointipalvelujen
ja niiden asiakasryhmiin liittyvd kehittimistoiminta. (Vrt. Sosiaalialan
korkeakoulutuksen suunta 2007, 67—-69.)

Yhdessi pohtimisen ja tekemisen diskurssi toistuu ja rakentuu uuden-
sisaltoiseksi kolmannen fokusryhmin tydelimin edustajan puheessa. Sii-
nd tuotetaan faktaksi uuden luomisen prosessin vaativan yhdessd pohti-
mista, miettimistd, aikaa ja toimintaa. Téllaisen prosessin tulokset voivat
tietyn ajan kuluttua ylliceaa.

Ote 7.

T2:

1918 ... mi ite ainaki henkilokohtaisesti nadnki, etti, et se semmonen

1919 vuorovaikutustyd ja semmonen yhdessd pohtiminen ja miettiminen ja
1920 joskus jonkun puron sulkeminenkin tai se vaatii tietyn aikansa, niin sithen
1921 vaan tulee alistuakin tai se on jirkeviikin. Tdni piivini sithen valmiin
1922 konseptin kanssa niin mi luulen, ettid tin piivin tydelimid puolin ja
1923 toisin niin niin se ei ole ehkd hyvi tapakaan, vaan, et tavallaan

1924 tunnustella ja lihtee miettimidn ja myoskin kai sitd kautta se semmonen
1925 moniddnisyys sitte on mahdollista toteutuakin, ja siitd voi tullaki jotakin,
1926 kun, kun haetaan sitd yhdessi ja my6skin sen siihen alistuminen, ettd on
1927 meilld jokaisella ne omat rakenteet ja kun uutta luodaan niin ei se ihan
1928 ykskaks synny, et jotenki sillee sitte sieltd ylldttdin aina tietyn ajan

1929 pdistd nouseeki joitakin hyvii asioita.

Vuorovaikutustyd ja yhdessd avoimesti pohtiminen ja miettiminen raken-
tuvat tydelimin edustajan puheessa asiana, "joka vaatii tietyn aikansa, ja
johon tulee alistua (1918-1921).” Puheessa faktuaalistavaa asiantunte-
musta edustaa tydelimin yhteistyokumppanin henkilokohtainen nike-
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mys ja asiantuntemus. Sen lisiksi puheessa on my6s vaihtoehdottomaan
puheen strategiaan vetoamista (1920-1921).

Puheessa tukeudutaan siihen, ettd valmiin konseptin kanssa etene-
minen ei ole hyvi tapa edetd timin pdivin tydelimissd. Tunnustelun, yh-
dessd miettimisen ja hakemisen kautta mahdollistuu monidénisyyden to-
teutuminen. Toisaalta ristiriitojen ja jinnitteiden esiin nostamistakaan ei
tulisi vilttdd, vaan hakea niihin ratkaisuja avoimen keskustelun kautta.

Kehittdjakumppanin orientaatio edellyttdd pitkijinteistd toimintaa.
Uuden luomisen jokaisen omista rakenteista kisin ei tuoteta puheessa
syntyvin “ihan” (1927) nopeasti. Se rakentuu mahdollisuutena yllit-
tdd aina tietyn ajan pddstd joillakin hyviksi méirittyvilld asioilla, vaikkei
aluksi sellaiselta vaikuttanutkaan. Adri-ilmaisu “aina” (1928) vakuuttaa
kuulijaa yllityksellisyydestd sddnnonmukaisena toimintana. Kéyttamalld
sanaa ~henkilokohtaisesti” (1918) puhuja erottautuu ammattikorkea-
koulun opettajien nikemyksesti.

Puhuvaa subjektia ei jitetd episelviksi, vaan argumentaatiopositio
konstruoidaan vahvasti puhujan henkil6kohtaisesti kannattamana asia-
na. Tdmai nikyy konkreettisesti mind-puheen viljelemisend “mi ite aina-
ki henkilokohtaisesti nddnki... (1918)”. Metafora "puron sulkeminen”
(1920) (tai se eli puron toteutuminen) luo tehokkaasti halutunkaltaisia
sivumerkityksid. Nami liittyvit siihen, ettd joskus esimerkiksi jonkun
tavoitteen saavuttaminen voi tarkoittaa jostakin toisesta tavoitteesta luo-
pumista. Se, ettd asioiden eteneminen “vaatii tietyn aikansa” (1920) ja
sithen "tulee” (1921) alistua ilmaisevat asiantilan ja tapahtumien vaihto-
ehdottomuutta.

5.3 TyOn ohjaajan orientaatio

Sosiaalialan asiantuntijatyon ja organisaatioiden toiminnan muutoksessa
opiskelijoiden ja tySelimin yhteistySkumppaneiden opettajien ohjauk-
sessa toteutuva oman tyon, ja sithen perustuvien kokemusten, tuntemus-
ten, ristiriitojen ja kehittimistarpeiden tarkastelu on tirkedd. Tillaisen
tyon ohjaus voidaan nihdd osana opettajan omaa ammatillista ja tietoista
tyborientaatiota ja sen -prosessia. Siind hin ohjaa opiskelijoita ja ty6eld-
min yhteistybkumppaneita ammatillisen toiminnan muutoksen ja muut-
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tuvan toimintaympdristén pohtimiseen ja arviointiin. Tdmi muistuttaa
tyénohjaajakoulutuksen hankkineiden ja usein oman organisaation ulko-
puolelta tulevien tyénohjaajien suorittamaa pitkikestoista, tavoitteellista
ja sopimukseen perustuvaa tydnohjausta. Sen perustehtivini on oman
tyon tutkiminen kahdenkeskisessd yhteistyossd tyonohjaajan kanssa tai
tydnohjausryhmissa (vrt. Siltala 2004).

Ty6n ohjauksen tavoitteena opettajan tietoisena orientaationa on
etenkin opiskelijoiden ammatillisen kasvun, ty6ssi ja tydyhteisossd
suoriutumisen tukeminen. Tami nikyy tyon ohjauksessa ja muussakin
ohjaustoiminnassa opettajan ammattitaidon ja oman persoonan kiyton
asettamisena palvelemaan ohjattavan ammatillista kasvua. Tavoitteena on
parantaa kykyi tyén ongelmien ratkaisuun ja hallintaan seki tyon kehit-
timiseen esimerkiksi opiskelijoiden harjoittelujen aikana. (Ojanen 2000,
12-13, 25-29.)

Puheessa rakentun faktaksi se, etti sosiaalialan tyomenetelmien kéyttijit
ovat arkoja tekemddn ratkaisuja ja perustelemaan toisin toimimisen mah-
dollisusksia.

Ore 8.

Ht:

4385 Mikd siind oli olennaista, jos ajatellaan sitii et miten nid

4386 asiantuntijuuden eri elementit siind lihti kehittymdin ja miti se
4387 prosessi tuloksena sitten sitten syntyi niin niin, mikd oli niinku
4388 olennaista tiissi mitd jid mielenpdille?

020:
4389 Tuloksena

021:
4390 Hmm

0O21:

4403 En tiid, et onks tdd nyt niin niin selkeesti tuohon vastaus, mut, et se
4404 miki musta niinkun oli siis, siis on semmonen huima kokemus on se,
4405 et mehin tehtiin aika niinku vililli mun mielesti aika niinkun

44006 rohkeita ja radikaalejakin ratkasuja suhteessa niihin tydntekijéihin eli
4407 eli avattiin jotenki niinku sielld tyon ohjauksessa () joku sano, et
4408 pitddks tehd ndin, mut eihdn niin voi tehdi niin niin me avattiin
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4409 niinku silld kysymykselld, et miks niin ei voi tehd ja paddyttiin mones
4410 tapaukses, et meilld ei oo mitddn kiddessd, miks niin ei vois toimia ja
4411 toimittiin niin ja must 34 oli esim. yks asia mikd, jossa niinku nikyi se,
4412 ettd, et, et meilld oli niinku tilld hetkelld kanttia sanoa monessa,

4413 monessa paikassa, et kyl niin voi toimia / jo ja se peruskysymys ja
4414 se perus niinkun juttu on se, ettd mun mielestd niinkun esimerkiks
4415 niissd yhteistyokumppaneissa tai ylipddtdin sosiaalialan niinku

4416 tyomenetelmissd niin ollaan arkoja tekemiin ratkasuja ja

4417 perustellaan sitd, ettd, et, et sitd ei voi ja sitd peruskysymysti, et miks
4418 niin ei voi tehdi on hirveen vihin ja ja tilld hetkelld musta kun, kun
4419 on ihmisten kans niinku tekemisissi muuten niin sitd on on niinku
4420 jollain tavoin semmosta materiaalia perustella, et kyl niin voi tehd ja
4421 se toimii ja must se on niinku se on jotenki niinkun upeeta sitd ei se
4423 tyoskennelld niin uskaltaa kysyi, ettd miks ei sitten.

Opettajan puheessa (4413—4423) faktuaalistavaa asiantuntemusta edus-
taa puhujan oma asiantuntemus ja nikemys peruskysymykseen siiti,
ettd ammattikorkeakoulutuksen yhteistyokumppaneissa ja sosiaalialan
tydmenetelmissd on arkuutta tehdd uudenlaisia ratkaisuja. Tdssd alkaa
rakentua osana laajempaa tydelimiyhteistyon kehittdmisdiskurssia tyo-
menetelmien kehittdmisdiskurssi. Diskurssien muodostamisessa usein
tuntui siltd, ettd jokin muodostamani puhetapa oli tarpeen hajottaa kah-
deksi eri puhetavaksi. Toisaalta puhetavan muuttaminen saattoi aiheuttaa
tilanteita, ettd jotkut tekstikohdat eivit endd sopineetkaan muodostet-
tuun uuteen diskurssiin.

Haastattelija kysyy (4385-4388), mikid projektissa oli olennaisinta
asiantuntijuuden eri elementtien kehittymisen liikkeelle lihdén kannalta
ja mitd prosessin tuloksena syntyi. Haastateltava opettaja osoittaa ym-
mirtivinsid kysymyksen vastaamalla lyhyesti “tuloksena” (4389), jota
my0s toinen haastateltavan fokusryhmin opettajista jad miettimdin
"Hmm” (4390). Haastateltava opettaja jatkaa puhettaan (4403) esit-
timilld retorisen kysymyksen siitd, onko hinen vastauksensa selkeisti
vastaus haastattelijan kysymykseen. Hin jatkaa itse todettuun vetoavaa
puheenstrategiaansa tuottamalla puheessaan (4403-4406) huimana
kokemuksena sen, ettd ammattikorkeakoulun opettajat tekivit vililla
aika rohkeita ja radikaaleja ratkaisuja suhteessa tyontekijoihin.

Timin tuotetaan puheessa (4407-4411) tapahtuneen avaamalla
“tyénohjauksessa” toisin toimimisen mahdollisuuksia. Tulkitsen opetta-
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jalle rakentuvan puheessa (4407—4423) ty6n ohjaajan orientaation, joka
tuotetaan kysymyksien esittdimisenid ja vuorovaikutuksessa tyon ohjatta-
vien (tyontekijoiden) kanssa tapahtuvana toimintana. Siihen kuuluu toi-
sin toimimisen kautta tapahtuva kokemuksellinen oppiminen ja uuden
oivaltaminen. Pitkd tauko (4413) ilmaisee sitd, miten puhuja valmis-
tautuu ja valmistelee kuulijoitaan siirtyessiin puheessaan peruskysymyk-
sen ddrelle. Opettajan puheessa (4413—4423) arkuus tehdd uudenlaisia
ratkaisuja rakentuu sellaiselle perustelulle, jossa toiminnan perusteita ei
kyseenalaisteta. Kvantifiointiin viittaava sanapari “hirveen vihin” (4418)
vakuuttaa kuulijaa timin ’peruskysymyksen’ esittimisen vihiisyydestd.
Minipuheen viljely musta” (4404, 4418), "mun mielestd” (4405, 4414)
ja “must” (4411, 4421) tuottaa asian puhujan henkil6kohtaisesti ajama-
na ja kannattamana tai ilmaisee muutoin voimakasta sitoutumista asiaan
(vrt. Jokinen 1993, 220).

Toistuva miidre "aika” (4405) yhdessd sanan "vililld” (4405), "meilld”
(4410, 4412) ja "meijan” kanssa (4422) luo yhteenkuuluvuutta ammatti-
korkeakoulun opettajien vilille. Toistuva passiivimuotoinen puhe "avat-
tiin” (4407, 4408), "paidyttiin” (4409) ja "toimittiin” (4411) hidivytdad
kuitenkin tarkan toimijuuden, jolloin asiat vain tapahtuvat ja syiden
spesifiointi tulee mahdottomaksi.

Adri-ilmaisu “ei mitdin” (4410) lausumassa “et meilld ei oo mitdin
kidessd miks niin ei vois toimia” korostaa haluntunkaltaista vaikutelmaa
toisin toimimisen mahdollisuuksista. Sanalliseen kvantifioivaan puheen
strategiaan viittaava toistuva sana “monessa’ (4412—4413) tihdentid sité,
ettd kyseessd olevalla hetkelld ammattikorkeakoulun opettajilla oli useis-
sa paikoissa kanttia’ sanoa nikemyksensi. Tamai liittyi siithen, miten
voidaan toimia. Kylli-sanan puhekielinen lyhenne “kyl” (4413) toimii
retorisesti vahvistavana. Opettajan puheessa (4418—-4421) tukeudutaan
ihmisten kanssa tydskentelyn mukanaan tuomaan “kokemusasiantunti-
juuteen”. Se antaa materiaalia perustella erilaisia toimintatapoja, joiden
konstruoidaan toimivan. Ammattikorkeakoulun opettajien tapa toimia
tuotetaan puheessa (4421-4423) sellaiseksi, jossa uskalletaan kysyi toisin
toimimisen mahdollisuuksia.

Tyon ohjauksen sisille rakentuu opettajan puheessa faktaksi(4324—
4329) teoreettinen tarkastelu siitd, mitd tyomenetelmin kehittimisen
prosessissa on toteutumassa. lydomenetelmien kehittimisdiskurssi saa
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uuden lisin, kun opettajan puheessa vedotaan kehittimisen prosessin
teoreettiseen tarkasteluun ja pohtimiseen. T4ll6in ollaan jo hyvin lihelld
toiminnanteoreettista ja kehittdvin tyonohjauksen (Engestrom 1987)
nikokulmaa. Siind tarkastellaan systemaattisesti teorian ja kiytinnon yh-
teensovittamista osana tydn kokonaisuuden hahmottamista kehittimisen
kontekstissaan. Opettajan puheessa toistuukin sana “tyénohjaus” tyon
ohjaamisen sijasta.

Ote 9.

021:

4320 Joo mi mietin siti, et jos sitd rakenteellisesti silldlailla niinku kattoo
4321 niin, niin, niin kylld mun mielesti siind niinku yks selkei asia oli, oli
4322 niinku siis 44, ettd, et, et, mikd niinku s jos aattelee sen

4323 tyomenetelmin kehittdmistd niin, niin meillihin oli niinku tosiaan
4324 tiivis tyonohjaus ja musta sen tydnohjauksen sisilld selkeesti lihti se,
4325 ettd se ei ollu vaan niinkun sitte vain tyonohjausta, vaan, vaan

4326 siihen niinku yritettiin myoskin niinku jotenki nostaa sitd sille tasolle,
4327 ettd, et miki, mitd niinku se, mitd me teoreettisesti tarkastellaan niin,
4328 miki on toteutumassa ja mitd, miki niinkun, miten, miki tissi niinku
4329 alkaa eldi siind prosessissa. lhan semmosia jotenki niinku pohdittiin...”

Puheessa faktuaalistavaa asiantuntemusta edustaa puhujan oma asiantun-
temus. Puheessa vedotaan yhteni selkeind asiana tydmenetelmin kehit-
timisessd olleen tiivis tyon ohjaus ja kehittimisen prosessin teoreettinen
tarkastelu ja pohtiminen. Téssd tydmenetelmin kehittimisdiskurssissa
(4320—4329) puhuvaa subjektia ei jitetd episelviksi. Sen sijaan puhe ker-
too haastateltavan opettajan my®ds itse tydn ohjaajan roolista kisin vahvas-
ta sitoutumisesta puheena olevaan asiaan ja ammattikorkeakoulun opet-
tajien yhteiseen tyon ohjaukseen. Timi ilmenee konkreettisesti selkedni
mindmuotoisena puheena “mun mielestd” (4321) ja "musta’(4324) sekd
me-retoriikkana (4323, 4327). Runsas puheen takkuilu sanojen toistu-
misena sekd "niinku”- ja "niinkun’-muodossa heikentivit kokonaisuute-
na puheen faktuaalista vaikutelmaa.

Ty6n ohjaajana toimiminen edellyttdd opettajien tyon arkitodel-
lisuudessa vahvaa seki teoreettisesti koulutuksen ettd kidytinnon koke-
muksen kautta tapahtunutta perehtymisti yksiloiden, ryhmien ja
yhteis6jen tyénohjaukseen. Layderin (1993) tutkimuskartan diskurssi-
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analyyttisessa sovelluksessani yhteiskunnalliset, tydmarkkinoiden ja
koulutusjirjestelman muutokset muodostavat kontekstin sosiaalialan
ammattikorkeakoulutukselle ja siihen liittyville asiantuntijuuden muu-
tokselle. Monien asiantuntijuuksien kasvanut tarve sosiaalialan tyossi ja
koulutuksessa, kansalaisten aiempaa suurempi tietimys ja asiantuntijuus-
kisitteen laventuminen ovat lisinneet my®s sosiaalialan opettajien asian-
tuntijuuden ja sen orientaatioiden jisentimisen tarvetta asiantuntijuuk-
sien kokonaisuudessa. Tyon ohjaus voi opettajan tydssi toimia osana sitd
oppimis- ja kehitysprosessia, jossa opettajan asiantuntijuus ja itseymmir-
rys tyonsi toteuttamiseen ja kehittimiseen muotoutuu.

Asiantuntijakisitteen laventumisesta esimerkkeji ovat praktinen eli
kiytinnoéllinen ja vasta-asiantuntijuus. Nikolas Rose (1995, 34) katsoo
vasta-asiantuntijuuden nousun taustalla olevan esimerkiksi radikaali-
vasemmiston ja naisliikkeen tieteeseen, professioon ja asiantuntemukseen
kohdistuvien kritiikkien. Niissd kritiikeissd asiantuntijoiden ja heidin
asiakkaidensa valtasuhde katsottiin epitasaiseksi.

Ratkaisuna tihin esitettiin, ettd kokemukseen perustuvan maallik-
kotiedon olisi syrjdytettdvd asiantuntijuus. Professionaalisuuden jossain
midrin tapahtunut purkautuminen on antanut tilaa erilaisille vasta-
asiantuntijuuden muodoille. (Mt.)

5.4 Sosiaalialan kriittisen keskustelijan orientaatio

Sosiaalisen toimijuuden tarkasteluun kuuluu peruskysymykseni se, miten
yksil6 voi vaikuttaa yhteiskuntaan ja rakenteisiin, ja miten ne taas vaikut-
tavat hidneen. Tdmi on tirkedd my6s opettajan orientaatioiden kannalta.
Orientoituessaan tyohonsi opettaja peilaa ja méirittdd suhdettaan toisiin
ihmisiin kuten opiskelijoihin, opettajiin ja tydelimin yhteistyokumppa-
neihin. Lisiksi hin pohtii ja arvioi kriittisesti toimintansa edellytyksii,
itse toimintaa ja sen vaikutuksia.

Opettajan pubeessa tuotetaan faktaksi se, etti tyoelimdin ja ammatillisen
opetuksen tulee olla niin paljon vuorovaikutuksessa toistensa kanssa, etti isot
yhteiskunnalliset, ideologis-eettiset kysymykset voidaan pubua yhdessi auki.
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Ote 10.

009:

2292 ... kylld must tin

2293 verkostohankkeen yhteydessi on ollut tilaa kaikenlaiselle keskustelulle
2294 erilaisina vuorokauden aikoina. Ne on antanu niinku sellasen

2295 oivalluksen myoskin, ettd, ettd kylld tydelimin ja ja tuota ammatillisen
2296 opetuksen pitid olla niinkun niin paljon vuorovaikutukses toistensa
2297 kanssa, ettd nid isot ideoloogis-yhteiskunnallis-eettiset kysymykset
2298 voidaan puhua auki yhdess, ja ja toistaiseksi sithen ei riittdvin

2299 sellaista niinkun yhteisesti tunnustettua foorumia ole, et on siini aika
2300 niinku hullu tilanne, ettd, ettd jos oppilaitoksista lihtee tulemaan
2301 niinku markkinavoimien palvelijoita, ja ja se on niinkun tuottaa kentille
2303 niinku sellasta professionaalista lihestymistapaa, joka on ristiriidassa
2304 sen ideologian kanssa, mité, mitd sitten taas toisaalta niinkun olemassa
2304 olevassa () niinku nahddin tai tai pidetddn niinku vield kiinni, et et
2305 siing, siind vois niinku tehi niinku ristiriitoja, et se / musta tid on
2306 niinku tdi hirveen iso haaste sininsi, ja ja musta se et on ollu

2307 mabhollisuus keskustella niisti asioista, kiydd niinku tillast dialogia
2308 jossain timmosis tilaisuuksissa osottaa sen, et kylld niistd asioista

2309 voidaan puhua, mut et sil sille pitid 16ytyd vain niinku tilaa, et

2310 virallisemminkin.

Opettajan puheessa faktuaalistavaa asiantuntemusta edustaa puhujan
oma asiantuntemus, tosin puheen alku rakentuu itse todettuun pu-
heen strategiaan vedoten: “kylld must tin verkostohankkeen yhteydessi
(2292-2294) on ollut tilaa kaikenlaiselle keskustelulle erilaisina vuoro-
kauden aikoina ”. Niiden tuotetaan puheessa antaneen oivalluksena edel-
14 mainitun tydelimin ja ammatillisen opetuksen vuorovaikutuksen tar-
peellisuuden. Opettajan tyon todellisuudessa tydelimin ja ammatillisen
opetuksen vuorovaikutus on kahdensuuntaista. Opetus voi hyddyntiid
tydelimii esimerkiksi kontekstoimalla ajankohtaisia kysymyksid teoreet-
tisesti ja osallistumalla tySelimin kiytintdjen kehittimiseen. Tydelima
pakottaa ndin opetusta vastaamaan ajankohtaisiin haasteisiin.
Ty6elimdn ja ammatillisen opetuksen vuorovaikutusdiskurssissa
(2292-2310) rakentuu opettajalle sosiaalialan kriittisen keskustelijan
orientaatio. Siithen hin tietoisesti asettuu ammatillisen opetuksen ja
tyoelimin vililld erilaisissa tilaisuuksissa ja foorumeilla. Kriittisyys on
itsestddn selvini pidettyjen asioiden kyseenalaistamista (vrt. Juhila 1999b,
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220). Opettaja voi esimerkiksi tuoda esiin asiakkaiden "ddntd” — puhetta,
joka voi olla kriittistd esimerkiksi sellaiselle ammattikorkeakouluopetta-
jan tai tydelimin yhteistySkumppanin puheelle, joka saa maailman niyt-
timiin itsestiin selviltd, ristiriidattomalta tai vakaalta. Valtaa ei tilloin
nahdi pysyvini rakenteena, ominaisuutena tai etuoikeutena, vaan alati
muotoutuvana prosessina. Se realisoituu esimerkiksi tilanteisesti ja pai-
kallisesti voimasuhteiden jirjestelmini. (Foucault 1998.)

Opettajan puheessa tukeudutaan siihen, ettd tydelimin ja ammatilli-
sen opetuksen vuorovaikutukselle ei toistaiseksi ole ollut riittdvin yhtei-
sesti tunnustettua foorumia. Puheessa tuotetaan aika “hulluna” tilanne,
jossa oppilaitoksista eli tissi ammattikorkeakouluista alkaa tulla mark-
kinavoimien palvelijoita. Ndin rakentuu kentille toisenlaista professio-
naalista lihestymistapaa. Se on ristiriidassa sen ideologian kanssa, mistd
tydelimin kiytintd vield pitad kiinni. Tyontekijin oman ty6n reaali-
todellisuudessa ideologia tarkoittanee pohjoismaisen mallin mukaisesta
hyvinvointivaltioideologista kiinni pitimistd. Téll6in hyvinvointivaltion
toiminta ja sen oikeutus on aina sidoksissa laajempaan sosiaaliseen jir-
jestykseen ja institutionaalisiin kidytint6ihin.

Ristiriidan esiintuominen oppilaitosten ja tyéelimian kiytintojen vélilla
rakentaa eettistd diskurssia. Siind vedotaan arvojen ja etiikkaa koskevan
keskustelun tarpeellisuuteen ammattikorkeakoulutuksen ja tydelimin
vililla. Diskurssien tulkinta edellyttdd kontekstia ja pdinvastoin. Toimijat
— opettajat ja tydelimin yhteistybkumppanit puhuvat monella eri kon-
tekstin tasolla. Puheen merkityksen ymmirtiminen vaatii nididen ainakin
osittaista hallitsemista. Opettaja tulkitsee tissi puheaineiston otteessa
oppilaitoksen ja tyelimin toimintaa laajassa yhteiskunnallis-eettisessd
kontekstissa, kun taas puhe-aineistossani muutoin opettajat voivat liik-
kua puheessaan my6s hyvin suppeasti areenan alueella.

Isojen ideologis-yhteiskunnallis-eettisten kysymysten puhumatta jit-
timinen jittdid puheessa mahdollisuuden ristiriitoihin koulutuksen ja
tydelimin kentdn lihestymistapojen vililld ("vois niinku tehi niinku risti-
riitoja... (2305)”. Aineistossa madrillisesti niukasti, mutta painokkaasti
esiin nostettu eettinen diskurssi alkaa rakentua. Silld raivataan tilaa muille
esimerkiksi humanistisen diskurssin korostamalle kansalaisvastuulle.

Opettajan tyon todellisuudessa markkinasuuntautuneen koulutus-
polititkan seurauksena hallinnollista sddtelyd minimoimalla ja koulutuk-
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sen toimijoiden paitdsvaltaa lisidamilld valtaa on siirretty Suomessa oppi-
laitoksille (Vrt. Tiilikkala 2004). Kehityksen kiddntopuoli on nikynyt
opettajien tydmdirin lisddntymisend ja heikentinyt my6s koulutuksen
valtakunnallista yhtendisyyttd. Esimerkiksi sosiaalialan koulutuksen riit-
tdvin yhteniisen osaamisen saavuttaminen vaatii ammattikorkeakoulujen
sosiaalialan opettajien verkostolta pitkijinteistd osaamisstrategiatyoti.
Siihen tuskin on ilman riittdvdd tyon resursointia mahdollisuuksia.

Pitkd, selvisti puheesta erottuva tauko (2305) valmistaa kuulijaa opet-
tajan puheen jatkumiseen (2305-2310). Siind hin vahvistaa puhees-
saan nikemyksensd koulutuksen ja tydelimin kentin mahdollisuudesta
keskustella yhdessi ideologisista, yhteiskunnallis-eettisistd kysymyksistd
"hirveen” isona haasteena. T4lle méirittyy puheen lopuksi tarve loytii tilaa
yleisemminkin. Yhteni faktuaalistamisen keinona on pakkoa, varmuutta
ja vaihtoehdottomuutta ilmaisevan sanan "pitdd” (2309) kiytto.

Puhujan kielenkiyttod sdvyttdd runsas arkikielen tiytesanojen esi-
merkiksi “tuota” ja “niinku” kiyttd. Toisen haastateltavan opettajan
puheessa rakentuu lisiksi tarve kiydd yhteisty6ssd tydelimin kanssa
arvokeskustelua siitd, mitd sosiaalialalla nyky-yhteiskunnassa pitiisi teh-
di. Tillaista keskustelua konstruoidaan tarvittavan, jotta sosiaalialan
nikokulma ei jai jalkoihin ja koulutuksen tuottamasta ammattitaidosta
ammattieettisissd kysymyksissa.

Puheessa rakentuu faktaksi se, etti sosiaalialan ammattikorkeakoulu-
opetuksen ja sosiaalialan tiytyy olla yhteydessi siihen, mitd ibmisten arki-
elimdssi tapahtuu.

Ote 11.

009:

2638 () ettd jotenki mun mielestd kuitenki tds tormii yhteistyossd niinkun
2639 niinkun jotenki tirkeitd () mun kanta on se, ettd, et voitas niinku
2640 tydelimidn kans yhteistydssi niinku arvokeskustelua, arvot ja etiikka
2641 on niinku semmosia keskusteluja, joita, joita pitis niinku yhteisesti
2642 pohtia, et mitd, mitd niinku sosiaalialalla nyky-yhteiskunnas pitis
2643 tehda, ettd, et sosiaalin nikokulma ei jdd jalkoihin ja miten

2644 koulutuksen pitds niinku mikd on se ammattitaito niinkun sen
2645 ammattietiikan ja tota niitten sen tyyppisten, et onko olemassa
2646 semmosta yksimielisyyttd tai jotakin mistd me mistd arvo

2647 arvokeskustelussa voita niinku paittdd, et mun mielesti se se, ettd
2648 opiskelijat on niinku nihny tyelimi projektin merkityksellisend on
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2649 juuri se, ettd, ettd ne on kokenu niinku tehneensi jotakin asiaa ja

2650 samoin my®ds ne opettajat, jotka on niinku et ne on saanu jotain

2651 semmosta, miti itse arvostaa, niin niin jotakin se itse tehtyi, et se ei
2652 oo pelkistidn timin () tai tai ja tota niinku sellasia mun

2653 mielestd niinkun ois paitsi sen takia, et se on opiskelijoille

2654 merkityksellistd niin ihan sen takia, ettd, et me tid sosiaalialan tiytyy
2655 olla yhteydessi sithen, mitd miti sielld sosiaaliasiakkailla, ihmisilld
2656 niinku tapahtuu, ja ja niinku sitd keskustelua musta tiytys kiydi,

2657 vaikka se on tirkeetd tehdi titd projektin arviointia ja muita, mut, ettd e
2658 se tiytys kiyda niinkun joko ennen taikka yhti aikaa sitd keskustelua
2659 niinku, niinku todella, koska se on mun mielestd niinkun se asian ydin
2660 kuitenki, ettd, et tavallaan, et ettei niinku pelkistddn niin, et kokeillaan
2661 jotain menetelmdi tai muuta, niin ne on pienempii asioita ku se, ettd
2662 ollaanko me kiyty semmosta keskustelua vai ei ()

O11:

2663 Niin jotenki uskalletaanko me niinku yhdessi sitte tavallaan tuoda
2664 sitd adntd esiin () omissa toimintaympiristdissi, mut mydskin niinku
2665 sitte yhteiskunnassa, ja ja ja olla olla kuitenki siini vaikuttamassa
2666 kylldhin niinku sosiaalialan ty6 ja sosiaalityon timmaonen yks

2667 keskeinen on tuoda erilaisten ihmisten 44ntd ja niitd pulmia

2668 ja probleemoita, joissa eletddn ja mi toisaalta niinku siind

2669 mielessihin tdd meijin alue ja kaupunki on aika innovatiivinen, ettd
2670 viiltd kylld 16ytyy sellasia, sellasia asioita, jotka on niinku keskeisid
2671 yhteiskunnassa ja merkittivind ihmisten elimissi tini

2672 piivini, et jotenki mini kylld kanssa niin, etti tis on niinku

2673 meijin yhteinen tehtivi ja mi uskon, ettd opiskelijat kuitenki

2674 innolla on mukana, ja jopa osaa menni opin opintojen tavallaan
2675 niinku opintojaksoista ja koko opetussuunnitelman tyoki on nivottu
2676 siihen, ja ja on tota niitd antistrategia painopistealueita, et

2677 () se voi olla hyvin moninaista, et

2678 vilttimittd aina uskalleta parrikaadeilleki, on toivottavasti on sitikin,
2679 mutta tota, et kuitenki myéski tdilld (poistettu) ndd tyohon

2680 sijoittumisen alueet ja ne tilanteet, ne on vihin erilaiset, ettd, et toi
2681 mitd tuli () projektien osalta niin niin tota ihan, ihan ne ihmiset, jotka
2682 niissd hankkeissa on ollu mukana niin ovat hyvin kylld sijoittunu.

Ty6elimin ja koulutuksen vuorovaikutusdiskurssissa rakentuu uudenlai-
sia haasteita opettajan kriittisen keskustelijan orientaatiolle esimerkiksi
eettisen osaamisen nikokulmasta. Puheen eettinen ulottuvuus vahvistuu ja
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rakentuu eettiseksi diskurssiksi. Niin tapahtuu, kun opettajan puheessa
(2638-2647) vedotaan siihen, ettdi ammattikorkeakoulutuksen ja tyo-
elimin yhteistyossd voitaisiin kdydd arvokeskustelua arvoista ja etiikas-
ta. Lisiksi tukeudutaan tarpeeseen pohtia sitd, mitd sosiaalialalla nyky-
yhteiskunnassa pitdisi tehdi, ettei sosiaalinen nikokulma jai jalkoihin.
Metaforan kiytto tarkoittaa “sitd, ettd jotakin asiaa on kuvattu sellaisilla
kisitteilld, jotka eivit kirjallisesti vastaa sen kirjaimellista mééritelmai
(Jokinen 1999, 148).” Opettajan puheessa metafora ”jid jalkoihin” tekee
puheena olevaa asiaa ymmirrettiviksi aktivoimalla merkityspotentiaale-
ja. Ne vahvistavat ymmirrystd siihen, ettd tarvitaan aktiivista toimintaa,
jotta sosiaalinen nikékulma ei tule poljetuksi muiden erilaisten yhteis-
kunnallisten intressien alle.

Opettajan tyon reaalitodellisuudessa sosiaalisen nakékulman puolusta-
minen tapahtuu yleensi vilillisesti. Esimerkiksi se voi toteutua sosiaalialan
tulevien ammattilaisten opetuksessa tai tutkimus- ja kehitystoiminnan
ja valtakunnallisen opettajien sosiaalialan ammattikorkeakoulutuksen
verkoston vaikuttamistyossa.

Puheessa tuotetaan (2644-2647), ettd koulutuksen pitdisi maarittad
ammattitaito ammattietiikan ja arvoldhtékohtien pohjalta. Lisdksi sii-
nd rakentuu tarve tutkia, onko olemassa sellaista yksimielisyyttd, josta
ammattikorkeakoulun opettajat ja tydelimin edustajat voisivat arvo-
keskustelussa paittad. Toistuva sana “pitdisi” (2642 ja 2644) korostaa
asiantilan vaihtoehdottomuutta, jota konditionaalinen ”isi” -muoto
lieventdd. Opettajan puheessa (2647-2651) rakentuu hinen nikemyk-
senddn opiskelijoiden kokeneen tySelimiprojektit merkityksellisind
“juuri” siksi, ettd he ovat kokeneet tehneensi jotakin asiaa. Samoin opet-
tajat ovat saaneet tehdi itse jotakin arvostamaansa. Sana “juuri” (2649)
korostaa tydelimiprojektien merkityksellisyyttd nimenomaan timin
vuoksi. Puheessa nojaudutaan (2654-2662) siihen, etti sosiaalialan am-
mattikorkeakoulutuksen ja tyelimin yhteistyossd tiytyy sosiaalialalla
olla yhteydessd ihmisten arjen tapahtumiin..

Vaihtoehdottomuutta ilmaiseva sana “tdytyy” (2654) hiivyttdd tehok-
kaasti vaihtoehtoja ja toimii tissi asiantilan faktuaalistamisen keinona:
sosiaalialan tdytyy vaihtoehdottomuuteen vetoavassa puheen strate-
giassa olla yhteydessi ihmisten arkeen. Se keskustelu rakentuu puheessa
asian ytimeksi. Hieman lievempi toistuva konditionaalimuoto "tiytys”
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(2656-2657) korostaa keskustelun tirkeyttd sosiaalialan ihmisten arjesta.
Me-retoriikan kiytté "me” (2654, 2662) luo mielikuvaa ammattikorkea-
koulusta ja tydelimin yhteistybkumppaneista yhteniiseni joukkona.
Silld on sosiaalialaa koskevat yhteiset intressit. Mind-muotoisen puheen
viljely musta” (2656) ja "mun mielesti’(2659) vahvistaa puhujan sitou-
tumista puheena olevaan asiaan.

Fokusryhmin opettajien puhetilanteen vuorovaikutuksessa toinen
opettaja tuottaa puheessaan kysymyksen (2663-2665). Se koskee siti,
uskaltavatko ammattikorkeakoulun opettajat ja tydelimin yhteistys-
kumppanit eli ’me” yhdessd (2663) tuoda omissa toimintaymparistoissd
esiin sitd “ddntd’, mitd ihmisille yhteiskunnan arjessa tapahtuu ja olla vai-
kuttamassa asioihin. Puheessa miirittyy (2666-2668) sosiaalialan tyon
ja sosiaalityon yhdeksi keskeiseksi asiaksi tuoda esiin erilaisten ihmisten
ddntd ja ongelmia, joiden kanssa eletdin. Sana “kyllihin” toimii tissd
retorisesti vahvistavana. Sanallinen miarillistiminen ’yhdeksi’ keskeisek-
si asiaksi rakentaa edelld mainitusta asiantilasta faktaa. "Meijin alue ja
kaupunki” miidrittyvit tdssd mielessd ’aika’ innovatiivisiksi. Niistd raken-
tuu opettajan puheessa loytyvin asioita, jotka ovat keskeisid yhteiskun-
nassa ja merkittivid ihmisten elimissi tind pdivind. Midre "aika” (2669)
lieventdd alueiden innovatiivisuuden astetta.

Opettajan  tyon reaalitodellisuudessa osa ammattikorkeakoulun
sosiaalialan opettajista on innokkaita hyvinvointivaltiollisten arvojen ja
kansalaisten ddnen puolustajia sosiaalialalla. Myos Pdivi Niiranen-Linka-
ma (2005) identifioi ammattikorkeakoulun viiden sosiaalialan opettajan
haastattelujen perusteella viitoskirjassaan hyvinvointivaltion puolustusta,
kriittisyyttd markkinaperustaisia palveluja kohtaan, julkisen sektorin eri-
tyisen etiikan olemassaoloa ja "meidin asiakkaiden” puolustamista.

Opettajan puheessa (2672-2674) tuotetaan timi ammattikorkeakou-
lun opettajien ja tydelimin yhteistydkumppaneiden yhteiseksi tehtiviksi,
jossa opiskelijat ovat innolla mukana vaikuttamassa. Samalla puhuja luo
me-retoriikan kiyt6lladn ("meijin”, 2673) yhteenkuuluvuuden tunnetta
ammattikorkeakoulun opettajien ja tydelimin yhteistySkumppaneiden
vilille. Vaikuttamistoiminnan mahdollisuudet mairittyvit puheessa
(2677-2680) moninaisiksi vaihdellen eri ty6hon sijoittumisalueittain
ja tilanteittain: ”Se voi olla hyvin moninaista...vihin erilaiset (2677-
2680).” Sana "hyvin” (2677) korostaa vaikuttamisen mahdollisuuksien
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moninaisuutta. Sana “vihin” (2680) lieventdd pddsanaansa erilaiset, tosin
toisaalta sanapari "vihin erilaiset” mys korostaa eroa suhteessa muuhun
Suomeen.

Opettajan kriittisen keskustelijan positio ja orientaatio mahdollistaa
kriittisyyden esimerkiksi ammattikorkeakoulutukseen sisiin rakentu-
neita erilaisia yhteiskunnallisia intressejd ja suuntautumisia kohtaan seki
pureutumisen tyoelimin kanssa ristiriitaisiin, mahdollisesti epatasa-ar-
voa ja uudenlaisia (alistus)suhteita tuottaviin kiytintsihin. Se on pait-
si vaihtoehtojen avaamista, myos kriittisyyttd opettajan itse opetus- ja
tydelimiprojektitoiminnassaan luomille konstruktioille.

5.5 Opettajien diskursseista tydelamasuhteen
asiantuntijuuden orientaatioihin

Tissd luvussa olen Kisitellyt opettajien tydelimidprojekteja koskevassa
asiantuntijapuheessa rakentuneita opettajien orientaatiota. Samalla olen
kdynyt ldpi niihin liittyvid opettajien tydelimasuhteen asiantuntijuutta
faktuaalistavia asiantiloja ja tapahtumia, faktuaalistamisstrategioita ja
kiytettyjd retorisia keinoja. Opettajien orientaatioiden koostaminen ai-
neistokatkelmista voi synnyttdd niistd valmiin, pysihtyneen ja lopullisen
tuntuisen vaikutelman. Ne ovat kuitenkin konstruktioita, joita opettajat
tekevit puhuessaan olemassa oleviksi. Opettajien orientaatioiden konst-
ruktiot ovat jatkuvasti uudelleen rakentuvia. Aineisto niyttiytyy tutki-
muksessani aktiivisena, opettajien vilisend toimintana. Diskursseista
keskeisiksi rakentuvat opettajien orientaatioita koskevassa asiantuntija-
puheessa opetus- ja oppimisdiskurssi, tutkivan otteen ohjaamisen diskurssi,
tyoelamayhteistyon kehittimisdiskurssi, tyomenetelmien kehittimisdiskurssi
sekd eettinen diskurssi.

Opetus-oppimisdiskurssissa  korostuu ammattikorkeakouluopiskeli-
joiden oppivan ja tutkivan orientaation rakentaminen. Tami tulee selkeids-
ti esiin tarkkaan analysoiduissa fokusryhmien haastateltavien opettajien
puheissa (ote 2 ja 3 sekd ote 4 erityisesti tutkivan otteen osalta edelld
mainittuja tiydentden). Opetus-oppimisdiskurssi rakentuu prosessina
kaikissa fokusryhmissi. Opettajien tutkivan otteen ohjaajan orientaatio
konstruktiona rakentui piddasiassa Opetus-oppimisdiskurssille kunkin
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tydelimiprojektin kontekstissa. Sen sisilli muodostui myods muita pi-
enempid, mutta sisillollisesti merkittivid diskursseja, kuten “valtais-
tumisdiskurssi”. Siind keskeistd on opiskelijoiden itseohjautuvuuden ja
valtaistumisen mahdollistava opetus- ja oppimiskulttuurin muutos. Siini
opettajan rooli muuttuu oppimisen ja tutkivan otteen ohjaajaksi. Téssd
Tutkivan otteen ohjaamisen diskurssissa jisentyy opetus- ja oppimisdis-
kurssin osaksi tutkivan, analysoivan ja kehittivin otteen ohjaaminen
opiskelijan omaan tyohon ja oppimiseen. Tami rakentuu hieman eri-
laajuisesti ja eri tavoin painottuneena kaikkien fokusryhmien asiantun-
tijapuheeseen.

Tasavertaisen kehittdjakumppanin orientaatio konstruktiona koros-
tui opettajien puheessa zydelimadiyhteistyon kehittimisdiskurssissa. Siind
vedotaan ammattikorkeakoulun opettajien, opiskelijoiden ja tydelimin
yhteistyokumppaneiden tasavertaiseen yhteistyohdén tyon, tyokdytin-
tojen ja -menetelmien kehittimiseksi. Kehittiminen tuotetaan puheessa
vilttimittomini uudenlaisen ajattelu- ja toimintatavan omaksumiseksi
tydelimissi, jossa hyddynnetdin myos ammattikorkeakoulun opiskeli-
joiden ja opettajien tydpanosta. Tydelimin kehittimisdiskurssilla on
ammattikorkeakoulun opettajien joukossa niin paljon kulttuurista
voimaa, ettd haastateltavat opettajat suhteuttavat sithen usein selityksidan
pyytimittakin. Kehittdimispuhe konkretisoituu sen kytkeytyessd tiet-
tyyn tyoelimiprojektiin tai -projekteihin. Kertooko timi jotain ammat-
tikorkeakoulutuksen ja tydeliman irrallisuudesta?

Kehittimispuhetta kriittisesti tarkasteltuna leimaa usein ulko-
kohtaisuus, sisillyksettdmyys ja mantranomainen hokema. Mantralla
tarkoitetaan useimmiten sanskiritinkielistd uskonnollista tavua tai runoa.
Sitd kiytetddn toisinaan kielikuvana. Mantran toistamisella d4neen on
katsottu olevan taikavoimaa (Mantra 2008). Michel Foucault (2000c,
60) kutsuu tillaista ulkoapdin annetulta ja ritualistiselta vivahtavaa
puhetapaa teknologistuneeksi diskurssiksi.

Tyomenetelmien kehittimisdiskurssi on osa tydelimiyhteistyon kehit-
timisdiskurssia, jossa tuotetaan opettajan puheessa tyén ohjaajan orien-
taatio. Tdma tyomenetelmien kehittiminen rakentuu kontekstuaalisesti
kiinnittyen sithen toimintaympiristd6n ja tydprosesseihin, jossa tyonteki-
jd voi oppia tydssidn kyseenalaistamalla vanhoja ja kokeilemalla uusia
tydmenetelmii ja -tapoja. Opettajan puheessa vedotaan tydmenetelmien
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kehittdmisessd tiiviiseen tyon ohjaukseen. Lisaksi siind pidetddn tirkedni
kehittdmisen prosessin teoreettista tarkastelua ja pohtimista. Tyome-
netelmien kehittdmisen diskurssissa etsitddn perusteluja menetelmien
kehittdmiselle. Tillainen konstruktio rakentaa tyén ohjaajalle opetta-
jan puheessa aktiivisen, toimintatapoja ja ratkaisuja vuorovaikutuksessa
tyontekijoiden (tyon ohjattavien) kanssa perustelevan ja kyseenalaistavan,
kantaa ottavan position. Myos Niirasen-Linkaman (2005, 118-119) tut-
kimuksessa nihtiin ammattikorkeakoulun tehtivind teoreettisen ja me-
netelmillisen osaamisen vahvistaminen sosiaalialan kdytannossi.
Ty6elimidn ja koulutuksen vuorovaikutusdiskurssin sisilld rakentuu
sosiaalialan kannalta tirked eettinen diskurssi. Siind vedotaan arvoja ja
etiikkaa koskevan keskustelun tarpeellisuuteen ammattikorkeakoulutuk-
sen ja tyoelimin vililld, jotta sosiaalinen nikokulma sosiaalialalla ei jiisi
nyky-yhteiskunnassa muiden intressien jalkoihin. Eettiselld asiantuntija-
puheella raivataan tilaa myos muille diskursseille esimerkiksi Humanis-
tisen diskurssin korostamalle moraalille ja vastuulle kansalaisista. Tama
diskurssi tuotetaan myos koulutuksen tuottamaa ammattitaitoa miirit-
tivind. Eettinen diskurssi haastaa lisidksi erddnlaiseen vastapuheen (Juhila
2004a) tuottamiseen, jolla vakiintuneita kisityksid ihmisten arjesta ja
niitd koskevia toimintatapoja voidaan kyseenalaistaa.
Olen koonnut taulukkoon opettajan tydelimisuhteen asiantunti-
juuden orientaatiot, keskeiset faktuaalistettavat asiantilat ja tapahtumat,
faktuaalistamisstrategiat ja retoriset keinot (kuvio 9).



Asiantunti-
juuden
orientaatiot
Tutkivan ot-
teen ohjaajan
orientaatio

Tasavertaisen
kehittaja-
kumppanin
orientaatio

Tydn ohjaajan
orientaatio

Sosiaalialan
kriittisen kes-
kustelijan
orientaatio

Kuvio 9.

Faktuaalistettavat asianti-
lat ja tapahtumat

Opettajan asiantuntijuudes-
sa:

joustavuus, tutkivan otteen
ohjaaminen, opettajan tieté-
mys ja asioiden hallinta, "hil-
jainen tieto”

yhteinen kehittamistyd, muu-
toksen vaikeus, uudenlainen
ajattelu- ja toimintatapa,
opiskelijat resurssina

sosiaalialan tydmenetelmien
kayttajien arkuus tehdé rat-
kaisuja ja perustella toisin
toimimisen mahdollisuuksia
kontekstissaan, opettajan
haaste rohkaista toisin toi-
mimista

tydelaman ja ammatillisen
opetuksen vuorovaikutus
yhteiskunnallis-ideologis-
eettisten kysymysten auki
puhumisessa, sosiaalialan ja
sen amk-opetuksen yhteys
ihmisten arkielamaan,
opettajan eettinen osaami-
nen
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Faktuaalistamis-
strategiat

asiantuntijuusstrate-
gia, vaihtoehdotto-
muusstrategia

asiantuntijuusstrate-
gia, vaihtoehdotto-
muusstrategia,
kvantifioiva strategia,
itse todettuun vetoava
strategia

itse todettuun vetoava
puheen strategia,
asiantuntijuusstrategia

itse todettuun vetoava
puheen strategia, asi-
antuntijuusstrategia,
vaihtoehdottomuus-
strategia

Retoriset keinot

kategorisointi, me-
retoriikka, &ari-ilmaisu,
metafora, objektiivinen
eronteko, varmuutta ja
vaihtoehdottomuutta
iimaiseva muotoilu,
etdannyttdminen omasta
intressista, sanallinen
kvantifiointi, toimijuuden
kadottaminen, esimerkki,
yksityiskohtainen kuva-
us, kontrastipari, kon-
sensuksella vahvistami-
nen

sanallinen kvantifiointi,
minapuhe, me-retoriikka,
toimijuuden kadottami-
nen, aari-ilmaisu

sanallinen kvantifiointi,
mindpuhe, me-retoriikka,
toimijuuden kadottami-
nen, aari-ilmaisu

pakkoa, varmuutta ja
vaihtoehdottomuutta
iimaisevat sanat,
metaforat, me-retoriikka,
mindpuhe, sanallinen
kvantifiointi

Opettajan tyOeldamdsuhteen asiantuntijuuden orientaatiot,
keskeiset faktuaalistettavat asiantilat ja tapahtumat, faktuaalis-
tamisstrategiat ja retoriset keinot.

Opettajien asiantuntijuuden orientaatioista tutkivan otteen ohjaajan

orientaatio ja tasavertaisen kehittdjakumppanin orientaatio ovat tulkin-
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tani mukaan eri vahvuisina esiintyneet kaikissa ammattikorkeakoulujen
fokusryhmissd, joten kutsun niitd tilld perusteella opettajien tydelimi-
suhteen asiantuntijuuden pidorientaatioiksi.

Viitteellisind opettajien tydelimisuhteen asiantuntijuuden orientaa-
tioina asiantuntijapuheessa rakentuivat faktaksi Ty6n ohjaajan orientaa-
tio seki Sosiaalialan kriittisen keskustelijan orientaatio.

Opettajien asiantuntijuuspuheessa tutkimus-sanaa kiytettiessi puhu-
taan padsiantoisesti opiskelijoiden tutkivasta otteesta ja oppimisesta,
analyysin tekemisestd ja pohtimisesta. Tulkitsen timin perusteella, ettd
tutkimus- ja kehitystoiminta kisitteend oli ammattikorkeakoulujen va-
kinaistumisvaiheessa vuonna 2001 vield opettajille jossain midrin vieras
ja vasta laajemmin tuloillaan osaksi ammattikorkeakoulun opettajien
tyotd.
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6 OPETUS JA OPPIMINEN TYOELAMAPROJEKTEISSA

6.1 Opettajan asiantuntijuuden oppimisen ohjaus
tyoelamaprojekteissa

Luvuissa 5-8 tarkastelen, miten opettajat vakuuttavat asiantuntijuutensa
rakentumista koskevia asiantiloja ja tapahtumia faktoiksi. Asiantuntijuut-
ta ei oteta annettuna. Tarkasteluni kohdistuu siihen, miten se opettajien
puheessa rakentuu. Kokoan tarkasteluni hyddyntimilld fokusryhma-
haastatteluiden teemarungon ammattikorkeakoulutuksen keskeisistd ke-
hitettdvistd elementeistd syntynyttd asiantuntijuuspuhetta. Niitd olivat
oppiminen ja opetus, tyon kehittdminen ja tutkimus- ja kehitystoiminta.
Tutkijana suhtaudun niihin faktuaalistettuihin tietoihin kriittisesti. En
ota itsestddn selvini totuutena sitd, mitd haastateltavat puheessaan tuot-
tavat. Toisenlainen totuus voi olla opettajien tydelimasuhteen asiantunti-
juuden rakentumista sosiaalialan tydelimiprojekteja koskevaan asiantun-
tijapuheeseen verrattuna yhti perusteltu tai jopa perustellumpi.

Totuus ei kuitenkaan ole tutkimukseni lihtokohta tai pdimaird vaan
analyysini keskittyy sithen, miten se tutkimusaineistossani retorisesti
tuotetaan. Tutkimukseni kontekstoituu ammattikorkeakoulun kou-
lutustehtdvidn, sosiaalialan asiantuntijuuskeskusteluun ja tydelima-
yhteistyohon. Luvussa kuusi tarkastelen sitd, miten opettajat vakuuttavat
opetuksen ja oppimisen nikokulmasta tydelimisuhteensa asiantunti-
juuden rakentumista koskevia asiantiloja ja tapahtumia faktoiksi.

Opetus ja oppiminen vaativat opettajalta tietoista suuntautumista tydn
ja toimintaympiristdn luomiin ammatillisen kehittymisen ja asiantunti-
juuden oppimisen mahdollisuuksiin. Analyysini kdynnistyy asiantunti-
juustarpeiden tunnistamisesta opettajan puheen nikokulmista. Tami luo
haasteita eri asiantuntijuutta tuottaville rakenteille kuten opetussuun-
nitelma, mutta myds uudenlaisten oppimisympiristdjen kiyttdonotolle
ja pedagogiikalle. Lukijan seuratessa analyysiani pedagogiikalle haasteita
rakentuu esimerkiksi eri opettamisen malleista, opetusmenetelmisté ja —
tyotavoista. Lisiksi opettajan asiantuntijuus kohtaa sisillollisid haasteita
ja toimintaa monitasoisessa yhteistydssi.

Osa opettajan ohjaustyotd on erilaisten asiantuntijuuksien tarpeen
tunnistaminen tydelimin eri oppimisymparistdissd. Seuraavassa opet-
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tajan pubeessa tuotetaan faktaksi eri tarvittavien asiantuntijuusalueiden
kuten sosiaalityon asiantuntijuus puuttuminen projektista.

Ote 12.

017:

3587 ... Mikihin siihen tuota niin sitte ei otettu muita opettajia tai

3588 muut opettajat eivit olleet mukana, niin tavallaan se oli niinku sun
3589 kontolla, ettei tavallaan tunnistettu sitd, ettd siind olis em.

3590 asiantuntijuustarvetta ollu muillakin tai tai sitte, ettd

3591 projektityéohjaaminen olis, kun mehin sitte jossakin vaiheessa on

3592 siirrytty siihe, ettd erityisesti on syynitty nditd asiantuntijuusalueita ja
3593 tehty sen takia sitte parityotd, niin osaat si ajatella, ettd miten se sitte
3594 kuitenki oli niin, ettd sind yksin olit siini, ettd sen voi ajatella, ettd meiin
3595 se organisaatiokulttuuri oli siini rajamailla uuden ja vanhan ja / ja tuota
3596 niin/ ja sit sd sait sen homman itelles, kun tarvittiin sitd sun

3597 erityisasiantuntijuutta, mutta, ettd sitd vain jdin nyt tissi valossa ja
3598 timin hetken ymmirryksen valossa katsomaan, ettd sithenhin olisi
3599 tarvittu esimerkiksi sosiaality6n asiantuntijuutta, yhteiskunnallisia
3600 aineita, ettd kaikki puuttuu. ()

018:

3601 Ne lukuisat keskustelut, mitki tistd kiytiin, timihin oli selvd asia, et
3602 tihin ei ollu halukkaita, et tid projekti oli semmonen, ettd meiin

3603 oppilaitoksella ei ollu mitdin kiinnostusta tihdn. M4 lukuisat kerrat
3604 pyysin Eeroa (nimi muutettu) esimerkiksi, ettd hén tulis niinku tihin mukaan
3605 asiantuntijana, koska me tarvitaan ihmisii, nimenomaan

3606 yhteiskuntatieteilijoiti tihin...

Opettajan kannalta puheessa (3587-3600) haasteeksi rakentuu hinen
esittiminsi kriittisen kysymyksen pohjalta eri asiantuntijuuden tarpei-
den tunnistaminen ja niiden mukaan ottaminen projektity6ohjaamisessa.
Asiantuntijuuden rakentumisen diskurssi alkaa ndin rakentua. Projekti-
tydohjaamisessa tarvitaan my®s taitoa eritelli erilaisia asiantuntijuusalueita
ja tehdd sen vuoksi parityotd. Asiantuntijuuden rakentumisen diskurssi
saa ndin tdydentivin nikokulman. Opettajan puheessa vedotaan titd teh-
dyn erityisen tarkkaan. Tdssi puheessa faktaa rakentavaa asiantuntemus-
ta edustaa opettajan oma asiantuntemus, joka puheen lopussa ("kaikki”,
3600) hyddyntid myos kvantifioivaa puheen strategiaa.
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Puhuja jatkaa toiselle opettajalle osoittamaansa kritiikkid moniamma-
tillisen, eri asiantuntijuuksia hyddyntivin yhteisty6n diskurssin nikokul-
masta ja omaan asiantuntijuuteensa vedoten tuottaa puheessaan, ettd esi-
merkiksi sosiaality6n asiantuntijuus on puuttunut projektista. Esimerkki
konkretisoi muodostumassa olevaa asiantuntijuuden rakentumisen dis-
kurssia. Sanallinen mairillistiminen “kaikki” lausumassa “kaikki puut-
tuu” (3600) vakuuttaa kuulijan 100-prosenttisesti siitd, ettd projektissa ei
ole ollut mukana muita tarvittavia asiantuntijuusalueita.

Toinen opettaja vastaa puheessaan syytokseen ja osoittaa vastauksel-
laan hallitsevansa timin toisenkin kulttuurisesti vahvan moniammatil-
lisen yhteistyon ja erilaisia asiantuntijuuksia hyddyntivin diskurssin.
Puheessaan hin tukeutuu lukuisiin keskusteluihin projektiin osallis-
tumisesta. Samalla opettaja rakentaa puheessaan kiistattomana faktana
asian, ettd ammattikorkeakoulussa ei ollut halukkaita osallistujia tihin
projektiin. Me-retoriikan kiytt6 "meidn oppilaitoksella” antaa lausumalle
ammattikorkeakoulun (areenan) selkinojan. Airi-ilmaisu “ei mitiin”
rakentaa vastaansanomatonta kuvaa siiti, etti ammattikorkeakoululla ei
ollut kiinnostusta tihin projektiin. Lisiksi sanan "lukuisat” toistuminen
puheessa (3601, 3603) rakentaa kuulijalle kuvaa siitd, ettd puhuja on
erittdin monta kertaa vedonnut projektin ulkopuolisiin asiantuntijoihin.
Timi kohdistuu nimenomaan yhteiskuntatieteilijéiden osallistumiseen
tihdn projektiin. Me-muotoinen puhe (3605) luo yhteisyyttd projektiin
osallistujien vilille. Passiivimuodon “tarvitaan” kiytt6 puolestaan hiivyt-
tdd lauseesta tarkan toimijuuden. Téll6in asiat vain tapahtuvat ja syiden
spesifiointi tulee mahdottomaksi.

Erilaisten asiantuntijuuksien yhteensovittaminen vaatii asiantun-
tijoiden rekrytoinnin tydelimiprojekteihin lisiksi myos projektien
nivomista erilaisiin asiantuntijuutta tuottaviin rakenteisiin esimerkiksi
opetussuunnitelmaan. Tille Verkostoprojekti tarjosi foorumin.

Opettajien puhetilanteen vuorovaikutuksessa tuotetaan faktaksi valta-
kunnallisen yhteisty6n ja koulutuksen (1734-1740) lisiksi (1741-1747)
yhteni motiivina osallistua Verkostoprojektiin halu kuulla muiden am-
mattikorkeakoulujen opettajien mielipiteitd siitd, miten ne ovat rat-
kaisseet projektien niveltimiseen opetussuunnitelmaan. Opetussuun-
nitelmadiskurssin "peruspilari” — kysymys projektien liittimistd osaksi
opetussuunnitelmaa tulee puheessa esiin. Puheessa konstruoidaan fak-



159

taksi my6s yksittdisten opiskelijoiden opintojen kytkeytyminen osaksi
kehittdimishanketta.

Ote 13.

O11:

1734 ...monet ihmiset, useimmat opettajat oli kiinnostuneita siitd, et nyt
1735 ku timmonen tilaisuus sithen valtakunnalliseen, etti et tavallaan
1736 niinku saada sitd yhteisty6td ja miettid niitd asioita niin niin se
1737 tuntu niinku tosi hienolta mahollisuuelta ja ja mun mielestd

1738 laajemminkin kiinnostuneita siitd

010:
1739 ja koulutusta, mahollisuus koulutukseen must se oli varmaan niinku
1740 monen ()

009:

1741 niin ja siini oli varmaan yhteni semmosena motiivina se, ettd ku
1742 meilli oli ollu tosiaan jo pitemmin aikaa niiti erilaisia tydelimin
1743 projekteja. Nyt ku koko ajan kuitenkin niinku kamppailee sen
1744 kysymyksen kans, et miten ne niveltid tihin tihin tota

1745 opetussuunnitelmaan, et miten siitd saadaan niinku semmonen
1746 luonteva, luonteva niinku toimintamalli tai ja tuota niin // () sen
1747 niinku yhdeksi opetusmenetelmiksi, et kyl me varmaan mietitd4n sitd
1748 edelleenkin, mutta tuota () sitten niinku, ettid halusimme kuulla
1749 niinku muitten ammattikorkeakoulu edustajien mielipiteitd, ettd et
1750 miten ne on niinku ratkassu niitd kysymyksid, minki kanssa ollaan
1751 tissd ite kamppailtu.

Projekti-opetussuunnitelmadiskurssissa opettajan puheessa aluksi fak-
tuaalistavaa asiantuntemusta edustaa puhujan itse todettuun perustuva
strategia (1734—1740). Puheen strategia vaihtuu heti perddn (1741-1751)
puhujan omaan asiantuntemukseen perustuvaksi.

Myés sanallinen mairillistiminen “monet” (1734), “useimmat’
(1734) ja "monen” (1740) vakuuttaa kuulijaa opettajien kiinnostuksesta
Verkostoprojektiin, ja siithen liittyviddn valtakunnalliseen yhteistyohon ja
koulutukseen. Siind puheessa, miten opettajat ovat ratkaisseet projektin
rakentumista luontevaksi toimintamalliksi ja opetusmenetelmiksi, sana
“varmaan” (1741, 1747) korostaa asian todennikéisen tai ehki edelleen
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tapahtuvan miettimisen lisiksi yhtend motiivina halua kuulla muiden
ammattikorkeakouluedustajien mielipiteitd. Sana “tosiaan” (1742) ja
sanapari ~pitemmin aikaa” (1742) vakuuttavat kuulijaa siitd, ettd erilaisia
tydelimiprojekteja oli toteutettu ajallisesti melko kauan.

Adri-ilmaisu "koko” (1743) piisanansa ajan edessi rakentaa kuvan
projektien liittimisestd opetussuunnitelmaan jatkuvana kamppailuna,
joka syrjayttid muut asiat. Opetussuunnitelmadiskurssin luonne al-
kaa hahmottua. — Olisiko timd kamppailu viltettdvissd pysyvimmilld
rakenteellisilla ratkaisuilla, joissa projektitoiminta katsottaisiin luonte-
vaksi osaksi opetussuunnitelmaa? Puhekielinen kylld sanan lyhenne "kyl”
(1747) toimii myds retorisena vahvistuksena sille, ettd ammattikorkea-
koulun opettajat edelleen miettivit asiaa. Toistuvat puheen takkuilut
“niinku’- (1743, 1745-1746), "tota”- (1745) ja "tuota niin” -muodossa
(1746) yhdistettyni pitkddn puheesta erottuvaan taukoon ja episelviin
puheeseen viestivit puheena olevan asian vaikeudesta.

Opettajan puheessa (3015-3023) haastattelijan kysymykseen (3013—
3014), onko projekti pystytty nivomaan osaksi oppimista ja opetusta tin
projektin aikana, opettajan puheessa rakentuu faktaksi, ettd opetussuun-
nitelmatasolla ei tihin ole pystytty. Tosin my6hemmin opettajan puhees-
sa (3018-3019) tuotetaan faktaksi yksittdisten opiskelijoiden opintojen
kytkeytyminen osaksi kehittimishanketta.

Ote 14.

Ht:

3013 Onko sen tyyppisii kokemuksia tin projektin aikana, ettd tid
3014 projekti on pystytty nivomaan osaksi oppimista, opetusta?

013:

3015 Than semmosella tasolla, opetussuunnitelmatasolla

3016 niin nyt puhun vain ihan omasta kokemuksesta , ja varmaan niitd
3017 on niitikin esimerkkejd, niin tuota / ei, mutta sitten yksittdisen /
3018 yksittiisten opiskelijoitten kautta on, niitdhidn on vaikka kuinka
3019 monia niinkun yksittiisid esimerkkejd, ettd on joku opintojen
3020 vaihe, harjottelu, joku / joku tota pienimuotosempi oppimisteh-
3021 tivi tai sitte opinndytetyd, niin on sitte kytkeytyny (yskid),

3022 kytkeytyny tota tuohon ihan kiynnissi olevaan kehittimishank-
3023 keeseen. Origo-projekti tulee mieleen.
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017:

3024 On niitd aika montakin opinniytetyti liittyen just johonki tyo-
3025 paikkaan tai osana jotain tydpaikan projektia tai kartotettu tyd-
3026 voimatilannetta, ja mi luulen, ettd niihin on kannustettu enem-
3027 min kuin aikasemmin.

O15:

3028 Tai oikeestaan tota enempi tdd projektiasia on laajemmin opis-

3029 kelijalla mukana niissd (heh) erilaisissa kehittdmishankkeissa.

3030 () Se Origo-projektin ensimmadinen vaihe siind oli koko ryhmi muka-
3031 na.

017:

3032 Niin joo, et ehki se on laajentunu, mut mai ajattelin, ettd yksit-
3033 tiisid opinniytetditd on tehty tosi monta. Niitd on tissd viime-
3034 sen kahden vuoden aikana tullu.

O15:
3035 On...

Opettajan puheessa faktuaalistavaa asiantuntemusta rakentaa puhujan
itse todettuun perustuva puheen strategia. Myds puhujan omaan asian-
tuntijuuteen vedotaan (3032-3034). Varmuutta ja asiantilan todenni-
koistd toteutumista ilmaiseva muotoilu “varmaan” (3016) toimii lisiksi
sen asiantilan faktaksi rakentamisen keinona, ettd esimerkkejd projektien
integroitumisesta opetussuunnitelmaan on olemassa.

Puhujan mietintdd ilmaiseva selvisti puheesta erottuva tauko (3017)
ja sitd seurannut puhujan tavanomaista painokkaammin sanoma “ei”
(3017) vakuuttavat kuitenkin kuulijaa siitd, ettd opetussuunnitelmassa
ei projektin nivominen osaksi oppimista ja opetusta ole onnistunut.
Puheessa vedotaan siihen, ettd yksittdisten opiskelijoiden kautta on pal-
jon esimerkkeji siitd, ettd joku opintojen vaihe, harjoittelu, pienimuo-
toisempi oppimistehtivi tai opinndytetyd, on kytkeytynyt ihan kdynnissi
olevaan kehittimishankkeeseen. Opetussuunnitelmadiskurssin monella
tasolla opetus- ja oppimistoiminnassa olevat sidokset ja mahdollisuudet
rakentuvat.

Opettajan tyon reaalitodellisuudessa projektien ja muiden opintojen,
kuten harjoittelu tai opinndytetyd, integroiminen opetussuunnitelmaan
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vaatii paljon ty6td niiden ohjaamiseksi opiskelijoiden kannalta mielek-
kiiksi kokonaisuuksiksi (vrt. Rissanen 2003). Opettajan asiantuntijuuden
kehittdmisen tulisi timdn vuoksi olla jatkuvaa ja suuntautua omaa sub-
stanssialaa laajemmalle. Esimerkiksi tydelimiprojekteihin sisiltyvd tyon
ja tyokiytintdjen kehittiminen vaatisi opettajan asiantuntijuudelta so-
siaalialan sisillollisen osaamisen lisiksi tutkimus- ja kehitysosaamista.

Opettajan puhe hyddyntdd faktuaalistamisessa myds kvantifioivaa
puheen strategiaa. Tavallista painokkaammin opettajan puheessa sanottu
on” (3018) ja sanallinen mairillistiminen “monia”(3019) lausumassa
”vaikka kuinka monia niinkun yksittdisid esimerkkejd” vakuuttavat kuu-
lijaa yksittdisten opiskelijoiden opintojen kytkeytymisestd osaksi kehit-
timishanketta ja opetussuunnitelmaa. Yksittdinen esimerkki ”Origo-
projekti” (3023) todentaa asiaa kuulijalle. Sana ”ihan” (3022) vahvistaa
sitd, ettd opinnot ovat voineet liittyd kehittimishankkeeseen vield siind
vaiheessa, kun se on jo ollut kdynnissi.

Opetussuunnitelmassa opiskelijan opintojen liittiminen projektiin
on usein toteutunut opinndytetdind. Puhetilanteen vuorovaikutuksessa
toinen haastateltava opettaja tuottaa puheessaan (3024-3027), ettd
”aika” monta opinniytety6td Verkostoprojektin aikana on liittynyt juuri
johonkin tyopaikkaan tai ollut osana jotakin tyopaikan projektia tai on
kartoitettu tyovoimatilannetta. Miire “aika” (3024) lieventii ehdotonta
arviota opinndytetdiden runsaudesta.

Puhuja my6s tuottaa omana, ei tarkkaan tietoon perustuvana arvio-
naan, ettd projekteihin on kannustettu aikaisempaa enemmin: “mi luu-
len etti niihin on kannustettu enemmin kuin aikasemmin (3026-3027).”
Kolmas haastateltava opettaja tuottaa puheessaan vaihtoehdon tarjoavan
oikaisun edellisen opettajan puheeseen: "Tai oikeestaan tota enempi tdd
projektiasia on laajemmin opiskelijalla mukana nidissi (heh) erilaisissa
kehittimishankkeissa (3028—3029)”. Puheessa tukeudutaan siihen, etti
Origo-projektin ensimmaisessi vaiheessa oli koko opiskelijaryhmi mu-
kana. Airi-ilmaisu “koko” (3030) rakentaa vastaansanomatonta kuvaa
ryhmin tdysipainoisesta ja sidgnnénmukaisesta osallistumisesta projek-
tiin.

Toisen opettajan puheessa (3032-3034) projektiopintojen laajen-
tuminen opetussuunnitelmassa tuotetaan mahdollisena. Puheessa ve-
dotaan kuitenkin puhujan omaan nikemykseen perustuen siihen, ettd
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yksittdisid opinniytetditd on tehty tosi monta erityisesti viimeisen kah-
den vuoden aikana. Sanapari “tosi monta” vakuuttaa kuulijaa yksittiis-
ten hankkeita koskevien opinniytetéiden midrin lisidntymisestd, jonka
my0s kolmas opettaja vahvistaa puheessaan (3035) lyhyesti toistuvalla
sanalla "On”. Tdmi on merkittivi haaste opettajan asiantuntijuuden op-
pimisen ohjaukselle tySelimiprojekteissa. Opetussuunnitelmadiskurssi
alkaa konkretisoitua tavalla, johon liittyy myohemmin puhe toiminnan
ehdoista.

Opettajan hankkeisiin liittyvid opinndytetoitd koskevan puheen voi
arvioida kontekstoituvan arviointiyhteiskunnan "hiipiviin muutokseen”
(Julkunen 2001) koulutusjirjestelmdssi ammattikorkeakoulujen vaki-
naistumisvaiheessa. Timi puhe rakentuu my6s ammattikorkeakoulukon-
tekstiin. Muun muassa hankkeistetuista opinndytetdistd on tullut yksi
ammattikorkeakoulun tulosmittari. Nailld tarkoitetaan ammarttikorkea-
koulututkintoa suorittavien opiskelijoiden opinniytetditd. Niissd tulee
tdyttyd vahintddn yhden seuraavista kriteereisti: 1. Tydelimd maksaa
joko ammattikorkeakoululle tai opiskelijalle tyén tekemisesti ja tistd on
kirjallisesti sovittu ennen opinniytetyon aloittamista; 2. Opinniytetyélle
on nimetty ohjaajaksi tyelimin edustaja ja tistd on kirjallisesti sovittu
ennen opinndytetyon aloittamista tai 3. Ty6yhteison tarkoituksena on
hyodyntidid opinndytetyon tuloksia omassa toiminnassaan ja tistd on kir-
jallisesti sovittu ennen opinniytety6n aloittamista.

Layderin tutkimuskartan (1993) diskurssianalyyttisessa sovelluk-
sessani opettajien asiantuntijapuhe kontekstoituu yhteiskunnalliseen,
koulutusjirjestelmidn ja tydmarkkinoiden muutokseen, jossa tapahtuvat
muutokset heijastuvat areenalle. Titd yllipidetddn muun muassa opet-
tajien sosiaalisen toiminnan kautta. Tutkimuksessani tillainen areena on
sosiaalialan ammattikorkeakoulutuksen konteksti ja sen suhde asiantun-
tijuuden muutoksiin muun muassa tyémarkkinoilla.

Eri koulutusaloilla kuten sosiaalialan koulutuksen areenalla arviointi-
yhteiskunnan rakentuminen koulutusjirjestelmissd osaksi ammatti-
korkeakoulukontekstia on merkinnyt muun muassa opinniytetdiden
rakentamista yhi enemmin osaksi tydelimiprojektien toteutusta ja ar-
viointia. Koska ammattikorkeakoulun opinniytety6t ovat vahvasti sidok-
sissa tydelimiin, edellyttdd timi opettajan tySelimasuhteen asiantunti-
juudelta kykyd verkostoitua ja yhteistyovalmiuksia. Tydelimiprojekteja,



164

opinndytetditd ja niissd tapahtuvaa asiantuntijuuden oppimisen ohjausta
tulisi koordinoida ja kehittdd yhdessi kokonaisuuksina. Téll6in ne mah-
dollistaisivat kehitysjatkumon seki opetussuunnitelmissa ettd tydelimin
kiytinnoissd.

Tillaisessa pitkijinteisess kehittimisessd opetussuunnitelmaan ja mui-
hin asiantuntijuutta tuottaviin rakenteisiin kuten harjoittelu muodostuu
uudenlaisia jinnitteitd. Oppimisen yhdeksi jannitteeksi rakentuu opet-
tajan puheessa faktaksi se, ettd ” meilld” eli ammattikorkeakoulun opet-
tajilla on "aika” (1577) laaja-alainen opetussuunnitelma, jossa on "aika”
(1578) paljon suuntaavia ammattiopintoja. Niiden moduulien tuotetaan
jaavin “aika® (1578) pieniksi. Opetussuunnitelmien laaja-alaisuuden
esiintuominen opetussuunnitelmadiskurssissa tekee nikyviksi samalla
opetussuunnitelmien pirstaleisuuden.

Ote 15.

006:

1576 Sit sanosin ehki, ehki niinku siel oppimises se yks jinnite on

1577 selkeesti meilld se, ettd, ettd tota ku tdd on on aika laaja-alainen: on
1578 aika paljon suuntaavia ammattiopintoja. Ne jid aika pieneks ne

1579 moduulit, et, et se on niin hyvin rajallista sitten, mitd, mitd yhtd, yhti
1580 ainetta voidaan kisitelld, ja sen tutkimisen ja kehittdmisen kannalta
1581 niin ois hyvi, kun sielld vois vihin pitempii periodeja olla. Et kyl me
1582 jossain aineis pystytdin joustamaan, ja tehi kaks harjotteluu jonnekin,
1583 ja mut se joskus vaatis mydski, ettd, et sitd jos joku () teoreettisesti
1584 vield syventii sitd juttuu, niin sithen me ei enidd pystytd oikeen

1585 vastaamaan.

Opettajan puheessa faktuaalistavana strategiana on puhujan omaan
asiantuntemukseen vetoava puheen strategia. Puhe (1576-1577) alkaa
ehdollisena ja epdvarmana ”Sit sanosin ehkd ehki niinku siel oppimi-
ses”, mutta muuttuu heti sen jilkeen hyvin tismilliseksi ja asian selvi,
vaihtoehdotonta luonnetta korostavaksi ”se yks jannite on selkeesti meilld
se”. Miire "aika” toimii tdssi sanaa laaja-alainen (1577) ja sanallista mai-
rillistimistd “paljon” (1578) sekd "pieniksi” (1578) lieventivisti. Yhden
aineen Kisittely rakentuu tilloin “hyvin” (1579) rajalliseksi. Tutkimisen
ja kehittimisen kannalta hyviksi méirittyvit puolestaan vihin pidemmiit
periodit (1581).
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Opettajien joustavuuden ja harjoittelun lisidmisen ohella tutkimisen
ja kehittimisen mahdollistamisen tuotetaan (1581-1584) vaativan joskus
teoreettista syventdmistd. Puheessa tukeudutaan siihen, ettd tihin opet-
tajat eivit kykene vastaamaan (1583—1585). Opettajan tyon reaalitodel-
lisuudessa teoreettista syventimistd vaikeuttaa kiytettivissd olevan ajan
puute. Tdmin toteutuminen myds vaihtelee projekteittain.

Teoreettista syventimistd joudutaan miettimidan myds suunniteltaessa
projektin nivomista opetussuunnitelmaan. Opettajan puheessa faktuaa-
listuu (2999-3003), etti mukana olo “niissi” (3000) eli haastateltaville
opettajille tutuissa Verkostoprojektin koulutuksissa ja projektia koskevan
puheen kuunteleminen ovat luoneet uudenlaista ajattelumallia. Siinid
projektin nivominen opetussuunnitelmaan, ja sen toteuttaminen raken-
tuu mahdollisena.

Opettajan puheessa (3005-3008) tuotetaan faktaksi myos se, etti pro-
Jektin vieminen opetussuunnitelmaan edellyttiii ennakkoon sovittuja ehtoja
oppilaitoksen, opiskelijoiden, opettajien ja tyselimdin yhteistyoshumppaneiden
kanssa projektien toteuttamisesta. Pubeessa (3008—3012) mdiirittyy faktaksi
lisiksi ammattikorkeakoulun keskeisend tehtivialueena opetuksen vieminen
kentille.

Ote 16.

Ht:

2969 ...jos nostettais titi

2970 keskustelun tasoa sitten tille yleisemmille (yskid, naurua), ylei-
2971 semmiille tarkastelun tasolle ja libettiis katsomaan, etti miten
2972 ndd asiantuntijuutta tuottavat rakenteet tidlli tyoyhteisossi
2973 ovar muuttuneet projektin aikana, etti missi ollaan voitu hyo-
2974 dyntiii titi verkoston projektia, ettdi jos ajatellaan nditi meijin
2975 ihan normaaleja projektirakenteita: koulutuksen tyoelimdisubtei-
2976 ta, opetussuunnitelmaa, ammattikorkeakoulun toimintatapaa
2977 tissi oppimisen, tutkimisen, tyon kebittimisen nivomisessa niin-
2978 ku vihin yleisemmilli tasolla. Minkilaisia muutoksia tai sen
2979 ituja on néhtivissi?

O14:

2980 Semmonen ajatus tuli jotenki / mieleen tuossa aika yleiselld ta-
2981 solla timmonen / ee / ehki joku timmonen projektikielen op-
2982 piminen, hyodyt ja haitat siind, mutta kai sillai niinku yhteisesti
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2983 on tullu, ettd, ettd ku sitd on niinku jaettu, kuunneltu monien /
2984 monien projektien selostuksia, ettd miten ne ovat toimineet ja
2985 niissd kontaktitapaamisissa, ettd ne oli, varsinkin alkuvaiheessa
2986 ne oli tosi, tosi mielenkiintosia, ja tota sitten, vaikka meilli ei nyt
2987 vilttimittid se Origo edennyt tai se pamahti karille siini,

2988 niin, niin kuitenkin se joo timménen, ettd meiin piti sitd sovel-
2989 taa, lihted niinku hakemaan ja miettiméin sitten sitd kautta, niin
2990 kai se jonku nikostd timmostd / / ymmirrystd, ja lihinnd, joka
2991 on niinku () tuota niihin Kisitteisiin ja semmoseen yhteiseen
2992 kieleen niitten projektien méirittelyssi, ja sitten niitten

2993 tuomisessa opetussuunnitelmaan, vaikka me ei olla sitd niinku
2994 oikeen pystytty koskaan niinku siind opetussuunnitelmaan oikein
2995 kunnolla saamaan siti tilaa sinne, ja ainakin sitd problematiikkaa,
2996 se on jotenki tullu kirkkaammaksi se niitten keskustelujen kautta,
2997 ettd / ettd sitd on aina niinku /silldlailla se on niinku eliny sem-
2998 mosena / merkitysten tasolla ja kielen tasolla.

017:

2999 Joo, kylld md oon ihan samaa, etti kylld se sité ajattelutapaa on
3000 kuitenki muuttanu se mukanaolo niissid koulutuksissa ja toisaalta
3001 niinku projektin kuunteleminen, etti vaikka se toiminnan tasolla
3002 ei ole ehkd mennykkiin, eiki oo menny, mutta, ettd kuitenkin
3003 niinkun luonut semmosta ajattelumallia, ettd se on mahdollista
3004 ja sitte se, ettd sen toiminnalla pitdi olla tiettyjd niinku ehtoja
3005 olemassa, jos sitd lihetdin toteuttamaan. Jos se vieddidn opet-
3006 tussuunnitelmaan, pitdd olla niinku niitten oppilaitoksen opiske-
3007 lijoiden, opettajien, tydelimin suhteen olemassa jotku ennak-
3008 koon sovitut ehdot, milli tavalla projekti toteutetaan. Sen asian
3009 niinku tirkeytti, et kylld sitd on miettiny, ettd onko se ammatti-
3010 korkeakoulu yks keskeinen / keskeinen alue kuitenkin olis sen
3011 opetuksen vieminen kentille. Kylld md ndin (), et ajattelen

3012 sill tavalla.

Faktuaalistavaa asiantuntemusta puheessa rakentaa puhujan omaan asian-
tuntijuuteen vetoava puheen strategia. Sitd tukee (3004-3008) vaihto-
ehdottomuuteen nojautuva puheen strategia. Pakkoa ja vaihtoehdotto-
muutta ilmaiseva toistuva sanapari “pitdd olla” (3004, 3006) hiivyttid
tehokkaasti vaihtoehtoja ja toimii asiantilan faktuaalistamisen keinona.
Ainoa rationaalinen vaihtoehto — ennakkoehtojen sopiminen — tuodaan
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esille ilman mutkistavia problematisointeja tai sivujuonia (Juhila 1993,
163-164). Projektin nivominen opetussuunnitelmaan tiydentyy ndin
opettajan puheessa ennakkoon sovittujen chtojen sopimisella projektin
toteuttamisesta. Opetussuunnitelmadiskurssi saa tdlloin yhden tirkein
sisll6llisen ja toiminnan kehittdmisen keskeisen ulottuvuuden.

Haastateltavan fokusryhmin opettajan puheessa (2980-2982) raken-
tuu yleiselld tasolla vastaus haastattelijan (2969-2979) esittdimiin ky-
symykseen asiantuntijuutta tuottavien rakenteiden muuttumisesta pro-
jektin aikana. Se perustuu projektikielen ja siind olevien hydtyjen ja
haittojen oppimiseen. Projektikielen oppimisdiskurssissa — sen hyotyjen
ja haittojen tarkastelussa — tukeudutaan yhteisesti Verkostoprojektin eri
ammattikorkeakoulujen tydelimiprojektien tarkastelussa muodostunee-
seen nikemykseen. Sen mukaan asioiden jakaminen ja monien projek-
tien selostusten kuunteleminen kontaktitapaamisissa on ollut varsinkin
projektin alkuvaiheessa tosi mielenkiintoista.

Puheesta erottuvat toistuvat tauot (2980-2981, 2983), niiti seuraava
ddntely "ee” (2981) jalausuma "ehki joku timmonen projektikielen oppi-
minen, hy6dyt ja haitat siind” (2981-2982) kertovat asiaan kohdistuvasta
miettimisestd. Lisdksi ehdollisesti mairittyy timin yhteinen tuottaminen
lausumassa “kai sillai niinku yhteisesti on tullu...kontaktitapaamisissa
(2982-2985)”. Sana "varsinkin” (2985) pddsanansa alkuvaiheessa edessd
korostaa projektien yhteisen jakamisen ja tarkastelun kiinnostavuutta
etenkin alkuvaiheessa. T4t toistuva sana “tosi” (2986) sanan “mielen-
kiintoista” edessd vakuuttaa kuulijalle.

Origo-projektin  (nimi muutettu) etenemittomyydestd huolimat-
ta opettajan puheessa tuotetaan (2986-2993) opettajien sovellusten
hakemisen ja miettimisen projektin kautta muodostaneen ymmirrysti
kisitteisiin ja yhteiseen kieleen projektien mdirittelyssd. Lisdksi sen
konstruoidaan tuottaneen ymmirrysti niiden tuomisessa opetussuun-
nitelmaan. Tilan 16ytiminen opetussuunnitelmasta miidrittyy puheessa
(2992-2995) kuitenkin ongelmalliseksi.

Yhteistd ymmarrystd, kisitteitd ja kieltd koskevan problematiikan ve-
dotaan puheessa ainakin (2995-2998) tulleen kirkkaammaksi kiytyjen
keskustelujen kautta. T4lloin sen tuotetaan jdineen elimdin merkitysten
ja kielen tasolla. Adri-ilmaisu “ainakin” (2995) ja "aina” (2997) rakenta-
vat asiasta puheessa kiistimitonti tosiasiaa. Télloin kiisteltaviksi jad vain
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se, onko muita asioita, jotka ovat selkiytyneet keskusteluissa. Toistuva
puheesta erottuva tauko kertoo asiasta puhumisen vaikeudesta (2997—
2998).

Adri-ilmaisu "ei koskaan” (2993-2994) vakuuttaa kuulijaa toistuvasta
toiminnasta, jolloin kisitteitd ja yhteistd kieltd projektien miirittelyssd
ei ole saatu tuotua osaksi opetussuunnitelmaa. Ndin kuulijalle rakentuu
kuva vakavasti otettavasta ongelmasta. Pakkoa ja vaihtoehdottomuutta
ilmaiseva ja erityisen painokkaasti puheessa ilmaistu "piti” ilmaisee asian-
tilan pakonomaista ja vaihtoehdotonta luonnetta: sovelluksia oli haet-
tava ja mietittdvd projektin kautta. Pitkd, selvisti puheesta erottuva tauko
(2990) viestii vaikeudesta pukea puheena oleva asia sanoiksi.

Opettaja tuottaa puheensa lopuksi (3008—-3012) oman pohdintansa ja
asiantuntemuksensa pohjalta ammattikorkeakoulun yhdeksi keskeiseksi
alueeksi opetuksen viemisen kentille. Sana “yhdeksi” tuo puheeseen
sanallisena madrillistimisend hieman kvantifioivaa puheen strategiaa.
Sana “kylla” (3011) toimii retorisesti vahvistavana yhdessi minimuotoi-
sen puheen kanssa "mi nddn... et ajattelen silld tavalla.” Mindmuotoinen
puhe viestii puhujan vahvaa sitoutumista asiaan.

Opettajan  arkitydssi tySelimidprojektien voi katsoa muuttaneen
asiantuntijuutta tuottavia rakenteita. Muutokset kohdistuvat paitsi
opetussuunnitelmaan, myés koulutuksen tydelimisuhteisiin ja ammatti-
korkeakoulun toimintatapaan oppimisen, tutkimisen ja tyon yhteen-
nivomisessa.

Opetussuunnitelman muutokset tuotetaan opettajien pubetilanteen
vuorovaikutuksessa faktaksi (4579—4600) paitsi sisillollisind muutoksina
opintojaksotasolla, opetuksen painopisteiden, sisillollisen ymmirryksen ja
materiaalin muutoksina. Opetussuunnitelmadiskurssi tdydentyy tissd
sisall6llisesti silld, miten muutos toteutuu erityisesti opetus- ja oppimis-
toiminnassa. Lisdksi opetussuunnitelman muutokset rakentuvat puhees-
sa tyoskentelytapojen kehittymisend ja pohtimisena sekd titd tukevana
oppimisen ohjauksena.

Ote 17.

021:

4579 Kylld se niinku opintojaksotasolla niinku siihen rakenteeseen on

4580 vaikuttanu, et miti sisilt6jd sithen otetaan, mitkd niinku ovat nousseet
4581 merkitykselliseksi niijen kokemuksien kautta. ()



169

022:

4582 varmaan // niinkun niiku niin nimenomaan tin sisillon, sisillon kautta
4583 et mitd siind, mitd () mimmosia asioita painotetaan, mikd mitka

4584 nousee keskioon silloin, kun esimerkiks opettaa opetetaan

4585 asiakasty6td. Miten me, miten me niinkun, miti me nostetaan sinne
4586 keskioon, ja ja sitten sitte tuota.

020:
4587 samalla tavalla monikulttuurisen tyon osalta niin eiké vaan, etti se
4588 projekti on tuottanu toisaalta materiaalia, mutta ymmarrystd ndihin

4589 asioihin

O21:
4590 aivan

022:
4591 ihan toisella tavalla

020:

4592 ja myoskin niitd menetelmii, koska () yhteisotaiteen menetelmit
4593 ovat kuitenki siind, siind tuota keskeisind niin, ettd tuota opiskelijat
4594 itse asiassa niinkun kaikki jotenki jonkin suhteen luovat tihin, vaikka
4595 eivit ite kiyttiskdin niin kuitenki pohtivat, ettd miksi ei eli

4596 timméseni niinkun tydskentelytapojen kehittymiseni ja pohtimisena
4597 () must se on niinku nikkyy tossa, ja tuota sit jos aatellaan titd

4598 asiantuntijuuden kehittymistd niinkun must se on niinku jotenkin nyt
4599 tissd koulutusohjelmassa aika merkittivi, ettd opiskelijat tekevit niin
4600 itsendisesti tosin ohjauksessa, mutta tavattoman itseniisesti ja silloin
4601 se tuottaa sitd rohkeutta tarttua mydskin tydelimissa myohemmin
4602 haa, mydhemmin niihin haas

022:
4603 uudella tavalla

020:
4604 uudella tavalla ja rohkeesti (piillekkaistd puhetta)

021:
4605 eli ei perinteisid toimintamalleja uusintamalla vaan niinku myoskin
46006 niinku sitd luovuutta ajatella niinku asioista toiseen
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Opettajan puheessa faktuaalistavaa asiantuntemusta rakentaa opettajan
oma asiantuntemus. Paikoin puheen voi tulkita olevan tosin itse todet-
tuun vetoavan puheen strategian mukaista (4579-4581, 4587-4597).
Opetussuunnitelmadiskurssi toistuu opettajien asiantuntijapuheissa kaik-
kien ammattikorkeakoulujen fokusryhmissi ja saa tiydentivid, hieman
erilaisia painotuksia. Sana “kylld” (4579) toimii tdssd projektin opinto-
jaksotasolla vaikuttavuutta opetussuunnitelman rakenteeseen retorisesti
vahvistavana. Passiivin kiyttd, "otetaan” (4580) hiivyttdd lauseesta tar-
kan toimijuuden. T4ll3in asiat vain tapahtuvat ja syiden spesifiointi tulee
mahdottomaksi.

Toinen haastateltava vahvistaa puheen varmuutta ja todennikoistd
toteutumista ilmaisevalla sanalla ”varmaan” (4582). Tami toimii asian
faktuaalistamisen keinona hiivyttimalld vaihtoehtoja. Pitkd puheesta
erottuva tauko ja sen jilkeen seuraava puheen takkuilu ”niinkun niiku”
(4582) ilmaisevat kuitenkin asiasta puhumisen vaikeutta.

Projektin tuotetaan puheessa (4582-4586) vaikuttaneen opetus-
suunnitelmaan nimenomaan sisillon kautta: millaisia asioita paino-
tetaan, mitkd tulevat keskeisiksi opetettaessa asiakastyotd, miten ja mitd
opettajat nostavat keskié6n opetussuunnitelmassa. Opettajan tyon reaali-
todellisuudessa nykyinen opetussuunnitelma-ajattelu edellyttii taitoa ja
joustavuutta muokata sitd vaihtuvien oppimisympiristéjen ja tilanteiden
mukaisesti (vrt. Tiilikkala 2004). Timi haastaa opettajan asiantunti-
juuden oppimisen ohjauksen esimerkiksi tydelimiprojekteissa. Projektin
vedotaan puheessa (4587-4591) opettajien puhetilanteen vuorovaiku-
tuksessa tuottaneen materiaalia, ja uudenlaista ymmirrystd opetettaviin
asioihin.

Toisen opettajan puheessa (4592—4596) vedotaan projektin tuot-
taneen myos menetelmid. Tyomenetelmien kehittdimisen diskurssi on
identifioitavissa puheaineistossani kovin hajanaisina palasina. Yksityis-
kohtia niistd nousee esille analyysin edetessi. Yhteisotaiteen menetelmit
médrittyvit tissd opettajan puheessa keskeisind projektissa, jolloin kaik-
kien opiskelijoiden katsotaan rakentavan niihin jonkin suhteen, vaikka
eivit itse taidemenetelmid kiyttdisikdan. Puheessa tukeudutaan siihen,
ettd opiskelijat kuitenkin tilloin pohtivat, miksi eivit kiytd niitd me-
netelmii.
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Opettajan tydn reaalitodellisuudessa tydmenetelmien opetus on jda-
nyt liian vihaiseksi. Se on otettu huomioon opetussuunnitelmissa, silld
my6s opiskelijat ja tydelimin yhteistySkumppanit pitivit titd osaa-
mista tirkednd. Tyomenetelmien opetuksen irrallisuutta opetussuun-
nitelmissa pyritddn vilttdimain sitomalla ne esimerkiksi harjoitteluihin ja
tydelimiprojekteihin. Hyvinvointipalveluiden uudelleen muotoutumi-
nen ja menetelmikehityksen tarve luovat uusia haasteita tydelimiprojekti-
toiminnalle sekd korkeakoulujen viliselle yhteistyolle.

Opettajan puheessa timi nikemys nikyy ty6skentelytapojen kehitty-
misend. Asiantuntijuuden kehittyminen tuotetaan puhujan oman nike-
myksen ja asiantuntemuksen pohjalta (4598—4602) sosiaalialan koulutus-
ohjelmassa "aika” (4599) merkittiviksi. Talloin opiskelijoiden vedotaan
tekevin ohjauksessa erittdin itsendisesti asioita ja saavan rohkeutta tarttua
tyoelimidssi myohemmin kohtaamiinsa haasteisiin uudella tavalla. Sana
“tavattoman” (4600) korostaa opiskelijoiden itseniisti tyoskentelyn luon-
netta. Tdllainen opettajan puhe rakentuu osaksi oppimisdiskurssia, jossa
korostuu opiskelijan aktiivinen rooli oppimisessa (vrt. Dewey 1938) seki
tiedon ja hankittujen kokemusten omakohtainen prosessointi teoriaa
vasten. Tdmi uusi tapa madrittyy puheessa ei perinteisid toimintamalleja
uusintavaksi, vaan luovaa ajattelua hyddyntiviksi (4597-4606).

6.2 Uudenlaiset oppimisymparistot ja metodit
opetuksessa

Erilaisen asiantuntijuuden yhteen sovittaminen ja opetuksen uudistumi-
nen tarvitsevat opetussuunnitelmatyon lisiksi myos uudenlaisen peda-
gogiikan, opetusmenetelmien ja -tydtapojen sekd oppimisympiristdjen
kiyttoon ottoa. Koulutuksenaikainen osaamisen jakaminen ja erilaisten
nikokulmien rakentaminen yhteiseksi tiedoksi asettavat haasteen peda-
gogiikalle.

Opettajan pubeessa (135—140) haastateltava opettaja tuottaa faktaksi
dialogipedagogiikan olennaisena kategoriana. Sen funktiona on oikeuttaa
opiskelijoiden, heidin ohjaajiensa ja tydelimin yhteistyokumppa-
neiden tasavertainen keskustelu kaikista tydeliméin ja ty6hon liittyvistd
asioista.
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Dialogipedagogiikka rakentuu selvimmin osaksi opetusdiskurssia.
Puheessa faktuaalistuu lisiksi se, etti meidin eli ammattikorkeakou-
lun opiskelijat ovat hienosti oppineet tiimissd keskustelemaan kaikista
tyohon liittyvistd asioista.

Ote 18.

002:

135 Voinko mi vield tuohon edelliseen palata siltd osin, ettd siis tdd dialogi-
136 pedagogiikka oli yks keskeinen idea eli tuota se, ettd me opiskelijoiden
137 kanssa ja heidin ohjaajiensa kanssa, tydelimin ihmisten kanssa

138 niinku tasavertasesti keskusteltiin kaikesta tydelimidn liittyvistd

139 asioista. Et pyrittiin niinku sillai sithen tasavertaseen suhteeseen, ja se
140 meidin mielestd onnistu oikein hyvin, ja ettd meidin opiskelijat on
141 hienosti oppinu tiimissd keskustelemaan kaikesta tyohon liictyvistd
142 asioista, koska me ollaan joka maanantai kokoonnuttu koululle. Et nyt
143 sitte ku me ollaan kiyty henkilokohtaisia arviointikeskusteluja, missd
144 opiskelija puhuu suurin piirtein tunnin, kertoo niinku koko jaksosta
145 mitd hin on oppinu, niin tuota nikyy niinku se taito, miki on tullu
146 kertoa siitd omasta osaamisesta ja ja tyOstd ja

003:

147 Tdmmaosen asiantuntijaroolin harjoittelu

002:
148 Kylli.

Opettajan puheessa (135-140) faktaa rakentavaa asiantuntemusta edus-
taa puhujan oma asiantuntemus. Puhe muuttuu riviltd 140 lihtien itse
todettuun vetoavaksi puheen strategiaksi, jossa yksityiskohtainen kuvaus
asiantiloista ja tapahtumista vahvistaa autenttisuuden vaikutelmaa. Pu-
huja esiintyy strategiassa enemmin ldsndolijana kuin aktiivisena osallise-
na. Konsensusta vahvistaa (136, 140, 142—143) toistuva me-retoriikan
kiytto. Silld puhuja luo yhteisyyttd muiden opettajien ja myos opiskeli-
joiden kanssa. Lisdksi hidn antaa ymmirtid, ettei seiso viitteidensd takana
yksin, vaan esiintyy laajemman opettajien ryhmin nimissa.

Sanoma pyrkimyksestd tasavertaiseen suhteeseen ja sen onnistumisesta
opiskelijoiden, heiddn ohjaajiensa ja tydelimin yhteistySkumppaneiden
kesken todentuu vakuuttavaksi vetoamalla puhujan itsensd ldsnioloon,
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jossa on piirteitd my6s sidnnonmukaisesta toiminnasta: “me ollaan joka
maanantai kokoonnuttu koululle (142)”. Puheessa esiintyy myds arki-
kielen tiytesanojen kiytdstd johtuvaa takkuilua: “tuota” (136) ja tois-
tuva “niinku” (138-139). Lisiksi siini muodostuu retorisena suostut-
teluna toimivaa asioiden etddnnyttimisti. Tdmi rakentuu toimijuuden
kadottavaa passiivimuotoa kiyttdmilld "et pyrittiin niinku sillai sithen
tasavertaiseen suhteeseen”. Puhe todentuu vakuuttavaksi me-retoriikkaa
hyodyntivissd riviltd 139 alkavassa lausumassa: “ja se meidin mielestd
onnistui oikein hyvin (139-140).” Vahvasti yhteisyyttd yhteisen onnis-
tumisen pohjalta luo myds puhe "meidin opiskelijoista”: ”ja ettd... kou-
lulle (140-142)”.

Lopuksi puhuja tuottaa (142—146) itse todettuun vedoten faktaksi
opiskelijoille tydelimin ja koulutuksen tasavertaisessa vuoropuhelussa
kehittyneen taidon kertoa omasta osaamisesta ja tyostd. Yksityiskohtai-
nen kuvaus siitd, mitd ja miten kauan sekd miten opiskelija puhuu hen-
kilokohtaisissa arviointikeskusteluissa vahvistavat faktuaalista vaikutel-
maa: “Et nyt... tydstd. (142—146) Toinen opettaja rakentaa (147) edelld
mainitun puheen kategoriaksi “asiantuntijaroolin harjoittelun”. Tidmin
toinen haastateltava opettaja vahvistaa puheessaan lyhyesti sanalla "kyll3”
(148). Dialogipedagogiikka osana opetusdiskurssia mahdollistaa myds
asiantuntijaroolin harjoittelun.

Opettajan asiantuntijuuden kannalta uusi tilanne syntyy, kun on mah-
dollista hy6dyntid esimerkiksi typarin asiantuntemusta. Silloin ei tar-
vitse tyoskennelld yksin. Haastattelija luopuu (299-300) yllittden neut-
raalisuudestaan ja rakentaa faktaksi sen, ettd tapahtuneen muutoksen
varmasti huomaa.

Ote 19.

002:

296 () stressaantuneelle kollegalle kerroin, ettd, et, ettd mid en oo niinku
297 niin lopen uupunu ettd, ettd, kun ei tartte tyskennelld yksin ja silld on
298 valtava merkitys.

Ht:

299 Se on varmasti totta, etti sen niinku huomaa, etti muutosta on

300 zapahtunu
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Puheessa faktuaalistavana asiantuntemuksena on vaihtoehdottomuuteen
vetoava puheen strategia. Opetusdiskurssi nojaa osin ammattikorkeakou-
lun opettajan ty6n raskauteen. Téll6in nousee esiin toivomuksia uusista
yhteistoiminnallisista esimerkiksi tyoparitydskentelyyn perustuvista ty6-
tavoista opettajan tydssi. Tdmi tuotetaan asiantuntijapuheessa suurena
muutoksena opettajan perinteiseen tySkulttuuriin verrattuna. Opettaja
(296-298) vetoaa puheessaan “yhdessi tekemisen diskurssiin”. Sitd vah-
vistaa haastateltavan opettajan oma kokemus siitd, ettd uupumuksen
médrd on vihiisempi kuin yksin tyoskennellessi. Sanapari "lopen uupu-
nu” (297) viittaa yksin tekemisen aiheuttamaan voimakkaaseen uupu-
mukseen. Sana "valtava’(298) taas vakuuttaa kuulijaa yhdessi tekemisen
suuresta merkityksestd.

Puhuminen kolmannessa persoonassa huomaa” etddnnyttdd asianti-
lan haastateltavasta opettajasta. Tdlloin muutos on my6s ulkopuolisen
huomattavissa. Varmuutta ja vaihtoehdottomuutta ilmaiseva muotoilu
“varmasti” (299) toimii faktan konstruoinnin vilineeni. T4ssi vaihtoeh-
dottomuuteen vetoavassa puheen strategiassa ainoa rationaalinen vaihto-
ehto tuodaan selkeisti esiin.

Ammattikorkeakoulun opettajan tyén reaalitodellisuudessa uuden-
laiset tyotavat ja toimintakulttuuri nikyvit muun muassa opettajien tyon
yhteiséllisyytend, yhteisend vastuuna (vrt. Savonmiki 2007) seki opetta-
jien erilaisten asiantuntijuuksien yhdistelmini. Tdmin vahvistaminen on
tirkedd, jotta voidaan vihentdd liian laajojen osaamisalueiden ja tehtivien
kasautumista yksittiisid opettajia kuormittavaksi.

Opettajan pubetilanteen vuorovaikutuksessa rakentuu faktaksi (302—
308), etti tyoparityiskentelyssi opettaja ei ole aina yksin vastuussa. Tamin
tuotetaan vihentdvin opettajan stressii.

Ote 20 jatkuu:

002:

302 Ja vaik on sairaskin niin toinen tietdi sitten suurin piirtein, missi

303 niinku ryhmi menee ja voi paikata sen, ettd, et ei niinku mikiin ei oo
304 aina ei oo yksin enii () vastuussa, ku me vedetdin toistaki

305 opintokokonaisuutta yhdessi niin niin ettd jos opettajat vaan lihtis tihin,
306 tihdn tyoparitydskentelyyn niin, niin se vihentis opettajan stressid

307 kylld koko Suomen maassa huomattavasti, jos [6ytid semmosen

308 luotettavan tyoparin.
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004:

309 Fi mitkiin vihiiset vaikutukset.

Ht:
310 Tissi tuli timmdsii kauas kauaskantosia.

002:

311 Niin, no opettajathan on ollu tillasia ovi kiinni ja mi yksin hoidan sen
312 homman ja kenenkiin ei tartte sithen puuttua, ettd mid vaikka

313 kuolen sinne luokkaan sen ryhmin kanssa, mutta mii en muille kerro
314 kuinka kauheeta se on.

O01:

315 Niin taikka niinku jotenki semmosta se tekee avoimemmaksi kaiken.
316 Mi aattelin sen niin, et se kun se ovi on kiinni, niin niin kukaan muu ei
317 tosiaan voi tietdd mitd sielld tapahtuu, mutta tdstd levidd () ilotulitus,
318 kun toinen keksii jonkun, niin toinen keksii siitd seuraavan asian.

319 Tii tuottaa niinku uutta ajattelua koko aika.

Puheessa (301-308) faktuaalistavaa asiantuntemusta rakentaa puhujan
itse todettuun perustuva asiantuntijuus. Riviltd 296 alkanut "yhdessi te-
kemisen diskurssi” rakentuu puhetilanteen vuorovaikutuksessa “yhteis-
vastuun diskurssiksi” (302—-308). Lausuma “etti ei niinku mikiin ei oo
aina ei oo yksin enai vastuussa, ku me vedetdin toistaki opintokokonai-
suutta yhdessi” toimii faktuaalistamisen vilineeni. Vastuunjakautumista
tydparityoskentelyssd vakuutetaan kiyttimilld diri-ilmaisun "aina” (304)
ja "ei-mikadn” (303) sekid puhekielisen kielto-muodon "ei 00” (303-304)
yhdistelmia. Viimeksi mainitussa kieltomuoto toimii myds toistona.
Lausuma "ei 0o yksin endd vastuussa” (304) vetoaa parityoskentelyn
mukanaan tuomaan vastuun jakautumiseen. Lisdksi kontrastipari “yk-
sin—yhdessa” toimii osana vakuuttavaa retoriikkaa. T4lloin kontrastiparis-
ta se, jota itse kannatetaan eli “yhdessi” on ladattu my6nteisesti merki-
tyksellistettynd — vastuuta jakavana ja vihemmin stressaavana. My®s se,
ettd haastateltavat opettajat vetivit “toistaki” (304) opintokokonaisuutta
yhdessi tukee vastuun jakamista. Tyoparitydskentelyn stressid vihentdvai
vaikutusta vahvistavat retorisesti sana “kylla” (307) ja ddri-ilmaisu "koko”
(307) seki adverbiaali ”huomattavasti” (307). Viimeksi mainittu ilmaisee
stressid vihentivin vaikutuksen paljoutta. Airi-ilmaisua “ei mitkiin”
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hyodyntivd lausuma “ei mitkdidn vihiiset vaikutukset ” (309) korostaa
tyoparitydskentelyn vaikutusten merkitystd. Samalla se vakuuttaa kuu-
lijaa siitd, ettd tyoparityoskentely on koettu niin mielekkaiksi, ettd sitd
kiytetddn jo toista kertaa.

Yhdessi tekemisen ja vastuun korostuminen opetus-diskurssissa ra-
kentaa muutosta opettajan 'yksin tekemisen’ tyokulttuuriin. Tahan liictyy
myos individualistinen diskurssi. Siind (311-314) haastateltava rakentaa
opettajalle 'yksinselviytyjin identiteetin’, jolle on ominaista “kaikki se
kestdd, kaikki se kirsii”’-periaatteen noudattaminen. Metaforan kiytto
opettajien sulkeutuneisuudesta "Opettajathan on ollu tillasia ovi kiinni”
(311) sekd sanan "yksin” (311) ja diri-ilmaisun "ei kenenkéddn” sisiltivin
lausuman “kenenkiin ei tartte sithen puuttua” (312) kiytto luovat te-
hokkaasti kuulijalle halutunkaltaisia merkityspotentiaaleja. Ne tuovat
esiin opettajan halua selviytyd yksin.

Puheen lopussa esiintyvid lausuma “ettd maid vaikka kuolen sinne...
kuinka kauheeta se on” (312-314) puhuttelee ja vakuuttaa myos vah-
vasti kuulijaa edelld mainitusta asiantilasta. Vahva opettajan yksin selviy-
tymisen tarve tehtdvistddn, ja jopa kuolema ennen ulkopuolisen avun
pyytimistd saattaa suhteutua myos puhetilanteen ulkopuolelle, yleiseen
sosiokulttuuriseen tai ideologiseen kontekstiin. Siti muovaavat muun
muassa arvot, traditiot, yhteiskunnan rakenteet ja valtasuhteet.

Layderin tutkimuskartan (1993) diskurssianalyyttisessa sovelluksessani
muutokset yhteiskunnallisessa kontekstissa kuten tydmarkkinoiden ja
koulutusjirjestelman muutokset, kiinnittyvit muutoksiin koulutuksessa.
Tilloin esimerkiksi arvoissa, traditioissa ja sosiaalisissa rakenteissa tapah-
tuvat yhteiskunnalliset muutokset "heijastuvat’ sosiaalialan koulutukseen
ja tilanteisesti myos yksittdisen opettajan ty6hon. Opettajien ammatti-
kunnan kiytinto ankkuroituu sen traditioon ja sosiaalisiin rakenteisiin
kuten ammattijirjestdihin sekd suhteessa julkiseen valtaan. Opettajilla
modernin professionsa edustajina on ollut pitkdin koulutukseen, ja sii-
hen liittyvéin tutkintoon perustuva valtiovallan takaama yksinoikeus. Se
tarkoittaa valtuutusta ammattikunnalle ja sen yksittiisille jasenille (opet-
tajille) tiettyyn tehtivikokonaisuuteen. Opettajat ovat ammattikuntansa
edustajina tietoisia historiastaan ja samaistuneet vahvasti merkittivin
statuksen antaneeseen ammattiinsa. Ammattikuntansa jisenind heille on
ollut perinteisesti ominaista ammattiylpeys ja -identiteetti. Ne saattavat
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ollavaikuttaneet opettajien vahvaan haluun selviytyd yksin tyotehtivistdin
vaikeissakin tilanteissa.

Myohiismodernille yhteiskunnalle ominainen yleinen tendenssi, indi-
vidualisaatio eli yksilollistyminen merkitsee professionaalisten asiantun-
tijoiden kannalta valtuutusten mairiytymisessi huomion kohdistumista
yhi enemmin asiantuntijatiedon haltijoiden yksiléllisiin ominaisuuksiin.
Tami voi lisitd opettajien paineita selviytyd itseniisesti tehtdvistddn sa-
malla kun yleiset, koko ryhmain liittyvit symbolit kuten muodollinen
tutkinto menettivit suhteellista merkitystddan. (vrt. Konttinen 1997.)
Toisaalta on kriittisesti arvioitava my6s ammattikorkeakouluorganisaa-
tion opettajilleen antamaa tukea: yhteisten ohjeistuksien tarkoituksen-
mukaisuutta ja selkeyttd, mutta my®s riittdvdd autonomiaa ja resursointia
tyon toteuttamiseen.

Toinen fokusryhmin haastateltava opettaja rakentaa puheessaan vaihto-
chtoisena opettajan ei-avoimuudelle tySparityoskentelyn avoimuuden.
Se tuottaa koko ajan uutta ajattelua (315-319).

Puheessa vedotaan siihen, etti avoimuudesta leviii tilloin “ilotuli-
tus” (317). Metafora "ilotulitus” (317) tuottaa haastateltavan opettajan
puheessa opettajien tydparityoskentelyn ndyttivini tapahtumana. Siind
ideat rdiskyvit synnyttien uusia ideoita ja uutta ajattelua: “mutta tistd
levidd () ilotulitus: kun toinen keksii jonkun, niin toinen keksii siitd
seuraavan asian. Tid tuottaa niinku uutta ajattelua koko aika.” Airi-
ilmaisu "koko” (319) rakentaa kuvan toiminnasta, jossa keksiminen ja
uuden ajattelun tuottaminen syrjdyttdd muut asiat.

Opettajan puheessa (705-717) rakentuu faktaksi projektiopettami-
sen malli” sellaisena mallina toimia, jossa tyiparin muodostaminen ja
yhteensopivuus on keskeistd. Se ei ole suoraan siirrettdvissi tilanteesta ja
kontekstista toiseen. Puheessa faktuaalistetaan tydparityoskentelyd olleen
aikaisemminkin, mutta se on voinut jd4ddi pelkin ty6njaon tasolle.

Ote 21.

002:

705 Mun mielestd yks () projektimaisen oppimisen haaste, josta tuossa

706 puhuinkin jo edelld, ett, et se ei vaan se hetki. () On ollu

707 kysymys projektimaisen oppimisen kehittdmisestd, ja ne haasteekki
708 on varmaan niinku sitd kautta sitte () pitdd miettid, mutta sitte toi

709 tySparityoskentely haaste se on kylld kans on ollu onnellinen
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710 sattuma. () Téssd Annukka ja Alina on sopinu yhteen hyvin, ettd

711 sittenhin siind ois voinu kiy toisinkin, ettd tdi ei oo ihan niinku vaan
712 suoraan kopioitavissa, jos aattelee timmdstd mallia toimia,

713 projektimaisen opettamisen mallia. Niin kyllihin tosiaan ticd

714 tydparityoskentelyd meilld on ollu aikasemminkin, mutta

715 pahimmillaanhan se saattaa menni sillilailla, ettd kun ne jactaan tydt,
716 et toinen tekee toista ja toinen toista, ja () tydpari, et se kannattaa
717 tietysti ottaa yhteni haasteena, et miten se muodostaa tydparin? ()

Opettajan puheessa faktuaalistaminen tuotetaan puhujan omaan asian-
tuntijuuteen perustuvalla strategialla. Puhe kiynnistyy opettajan puhees-
saan (705-708) rakentamalla sillalla projektimaisen oppimisen kehitti-
misestd opettajien tydparityoskentelyn haasteeseen.

Niin opetusdiskurssiin alkaa rakentua “projektiopettamisen malli”
toimia, jossa tyoparin muodostus ja yhteensopivuus on keskeistd. Tama
malli ei ole suoraan siirrettivissa tilanteesta ja kontekstista toiseen. Opet-
tajan puheessa (705-717) tuotetaan puhujan omaan asiantuntemukseen
ja osin itse todettuun vetoamalla (710) “projektiopettamisen malli”.
Adri-ilmaisun ”pahimmillaan” (715) kiyttd vakuuttaa kuulijaa tydpari-
tyoskentelyn epdonnistumisen mahdollisuudesta, samoin kuin "tietysti”
(717) sanan kidyttdiminen korostaa sen asian itsestdin selvdd luonnetta,
ettd tyoparin muodostamiseen kannattaa kiinnittdd huomiota. Toisaalta
lausuma “tydpari... sit tyoparin ()7 (716-717) nojaa useimpien ihmis-
ten jakamaan kisitykseen, ettd tyoparin tulisi olla yhteensopiva. Tami
on tarpeen siksi, jotta sujuva ja toimiva parityoskentely olisi mahdollista.
Kyse on sosiaalisiin normeihin tukeutuvasta strategiasta, jossa asiantiloja
ja tapahtumia faktuaalistetaan nojautumalla yhteisesti jaettuihin sosiaa-
lisiin normeihin. Puheen muotoilu kysymyksenluontoiseksi ”...et miten
se muodostaa tydparin”, vihentdd kuitenkin puheen faktaa rakentavaa
vaikutelmaa.

Opetuksen uudistuminen tarvitsee uusien tydtapojen lisiksi myos
uudenlaisten tydelimaldhtoisten oppimisympiristojen kiyttoon ottoa.
Tidstd se saa voimansa osana opetusdiskurssia. Haastattelijan puheessa
(2184-2186) rakentuu kysymys siitd, miten projektit on nivottu osaksi
oppimista ja opetusta yhteen tydelimiprojektien konteksteissa. Vastauk-
sena tihin haastateltava opettaja tuottaa puheessaan faktaksi (2188-2191)
ammattikorkeakoulun lihteneen alun perin liikkeelle siiti, etti opiskelijan
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osallistuminen tyoelimdprojekteihin rakentui osaksi opiskelijan harjoittelua.
Tétd myohemmin laajennettiin teoriaopintoihin.

Ote 22.

Ht:

2184 ja sitten tarkasteltas vihin lihemmin siti oppimisen ja opetuksen
2185 toteutumista niin miten projektit on nivottu osaksi oppimista,
2186 opetusta yhteen tyoelimdiprojektien konteksteissa?

O12:

2187 ...et

2188 mun mielestd meilld alun perin oli, me lihdettiin siitd, ettd, et tuota niin
2189 jos opiskelija osallistu ndihin tydelimiprojekteihin niin se oli osa tin
2190 opiskelijan tota harjottelua, ja tuota niin sitte sitd laajennettiin ndihin,
2191 niihin tuota niin teoriaopintoihin, ja mid muistan kiyneeni semmosta
2192 keskustelua, ettd kuinka paljon teoriaopintoja voi kiyttdi tuota niin
2193 timmosiin tydelimiprojekteihin, mut tuota, et, et ja tavallaan ehki
2194 olis vihin niinku huoliki siitd, ettd et jos opiskelija niin monta

2195 opintoviikkoo kiyttdd tydelimiprojektiin niin tota oppiiko se nyt ihan
2196 varmasti niitd, nditi tuota niin tirkeitd asioita tis -en tieda.

2197 Muistatteko vdirin, mut musta timméstd keskustelua meilli oli niinku
2198 aika paljon, ettd, et tavallaan voisi jopa sanoa silld lailla, ettd tydelimi
2199 projektit nihtiin vihin niinku kilpailijanaki tille muulle niinku

2200 opetukselle, ja ja se, ettd ettd tuota oppiiko, onko se tavallaan niinku
2201 sen vadrtti, et jos opiskelija kdyttad niinku tuota opinto paljon

2202 tihidn, tihin tuota tydelimiprojektiin niin, ettd mitd se opiskelija
2203 todellisuudessa niinku oppii siitd ja tuota mi luulen, et tissd on

2204 niinku ajan mydtd me ollaan tultu niinku aika paljon niinku

2205 joustavammaksi, ja ja yhd selkeemmin on myéskin tullu esille se,

2206 etti, et tuota nditten tydelimiprojektien kautta on asioita, joit joita
2207 opiskelija voi oppia vaan vaan olemassa olemalla niinku mukana

2208 niissa tyoelimiprojekteissa, et () tullu esiin mydskin niitten

2209 opiskelijoitten () tota arvioinneissa eli he on oppinu sielti jotain

2210 ainutlaatuista sitd mitd ei muuten voi voi oppia.

Opettajan puheessa (2188-2191) faktaa konstruoivana asiantuntemuk-
sena on opettajan oma asiantuntemus. Keskustelua tuotetaan kiydyn
siitd, kuinka paljon teoriaopintoja voi kiyttdad tydelimiprojekteihin
(2191-2193). Timin katsotaan puheessa (2193-2198) sisiltineen aika
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paljon huolta siitd, oppiiko opiskelija ihan varmasti projektissa tirkeini
pidettyjd asioita. Tydelimiprojektit médrittyivit puheessa (2198-2203)
ikddn kuin kilpailijaksi perinteiselle opetukselle. Télloin kysyttiin kriitti-
sesti niiden arvoa opiskelijan oppimisessa.

Maire "aika” (2204) tuo likimairiisyyttd arvioon lieventimalld ehdo-
tonta arviota siitd, ettd ammattikorkeakoulun opettajat olisivat tulleet
tissd asiassa ajan myo6td paljon joustavammiksi. Yhi selkeimmin nih-
dddn olevan asioita, joita opiskelija voi oppia vaan olemalla mukana
tydelimiprojekteissa. Tillainen nikemys vahvistaa tyelimiprojek-
tissa oppimisen merkitystd osana oppimisdiskurssia. Nikemyksen kon-
struoidaan tulleen opettajan puheessa (2208-2209) esiin my6s opiskeli-
joiden arvioinneissa.

Objektivoivassa eronteossa puhutaan opiskelijoista "he”-kategoriassa
erotuksena "me”-kategoriasta eli opettajista. Talloin opiskelijoiden tuo-
tetaan oppineen sieltd eli tydelimiprojekteista jotain ainutlaatuista, mitd
muuten ei ole mahdollista oppia (2209-2210).

Uusia tydelimiprojektien tarjoamia oppimisympiristdjd haettiin ajan-
kohtaisten sosiaalialan tehtivialueiden parista kuten perhety6. Opettajan
puheessa (877-880) rakentuu myos faktaksi, ettd perhety6n osalta pro-
jektissa on lahdetty selkedsti etsimédn uusia oppimisympirist6jd opiskeli-

jalle.

Ote 23.

006:

877 Mun mielestd tos 'perhetyon’ projektissa kyll selkeisti niinku tin
878 oppimisen uusia oppimisympiristdjd lihdettiin etsimiin niinku
879 opiskelijoille sitte kylli () selkeesti mukaan, ja ja silli alueella mun
880 mielestd kaikkein eniten () tapahtuikin.

Opettajan puheessa faktuaalistavana asiantuntemuksena on puhujan oma
asiantuntemus. Sana “kylla” (877 ja 879) toimii retorisesti vahvistavana
ja yhdessd sanan "selkeisti” (877) ja "selkeesti” (879) kanssa viestii fak-
tuaalistettavan asiantilan ja tapahtumien itsestdin selvdd luonnetta. Lau-
suma “ja silld alueella kaikkein eniten () tapahtuikin® vakuuttaa episel-
vistd puheen osasta huolimatta kuulijaa vastaansanomattomasti siitd, ettd
perhetydn alueella toiminta oli aktiivisinta. Airi-ilmaisulla “kaikkein”
(880) vahvistettu sanallinen mairillistiminen "eniten” (880) lisdd argu-
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mentoinnin vakuuttavuutta. Toistuva mindpuheen viljely "mun mieles-
td” (877 ja 879-880) ilmaisee puhujan vahvaa sitoutumista asiaan.

Opettajan tyon reaalitodellisuudessa uusien oppimisympiristdjen
kiytto opetuksessa laajentaa nikemysti opettajan tyostd ja korostaa opet-
tajan asiantuntijuuden merkitysti osana oppimisen ohjausta. Niiden
hyodyntiminen ammattikorkeakoulun perustehtivid vahvistavasti vaatii
kriittisesti arvioiden kuitenkin voimavarojen suuntaamista toiminnan
suunnitteluun etenkin pedagogisesta nikokulmasta. (Vrt. Koistinen &
Vuokila-Oikkonen 2008) Uusien oppimisympiristdjen kiyton rinnalla
tarvitaan myos uusia oppimismetodeja. Opettajan pubeessa (89-95) fak-
tuaalistetaan vahvana néikemyksend myos wuden metodin tarve oppimiseen,
mikd merkitsee muutoksia opetukseen.

Ote 24.

002:

89 (Joppimisessa ainaki on ollu se vahva nikemys etti jotain uutta

90 metodia oppimiseen, joka tarkoittaisi timmosen perinteisen luento

91 luento-opetuksen, kirjallisuustenttien muuttamista sellaseksi, ettd

92 opiskelija niinku ite kisittelee niitd asioita, ja tuota niin sitd kautta

93 sitte kiy ldpi sitd teoriaaki, et sieltd harjottelusta saatujen

94 kokemusten nojalla niinku sitte kisitellddn teoriassa () irrallisia asioita,
95 et se oli varmasti yks tarve.

O01:

96 Varmaan siini niinku oma kokemus tenteisti ja opiskelijoiden monta
97 vuotta niinku osoittama kokemus tenteistd, ettd tentin jilkeen ei

98 vilttimittd endd huomaa muistavansa mitdin, mitid on lukenu, ettd

99 niinku tentti on tavallaan pakkopulla ja suoritus, ja ja tuota sithen

100 opetellaan ulkoa asioita. Me haluttiin nyt padstd irti tdimmosestd

101 keinotekosesta tavasta oppia ja on teoria on kisitelty nyt sitte

102 soveltaen kiytint66n ilman tenttejd. Kai siind niinku semmonen

103 asiantuntijuus niky, nikemyskin ollu sitte pohjalla, ettd meiltd

104 valmistuvat asiantuntijat niitten tdytys olla semmosia,

105 joilla on kriittinen suhde tietoon, jotka on omakohtaisesti kisitelly niitd
106 asioita, jotka loytdd () niiden muutoksen kohteita ja osaa niinku peilata
107 niitd teoriatietoa, ettd ne ei 0o vaan sit semmosia niinku, jotka menee
108 vaan sinne tydelimiin, ettd tutkinto on niinku sanotusti muodollisuus,
109 joka on suoritettu, et tavallaan niinku se johtaa niinku sinne asti.
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Opettajan puheessa (89-95) faktaksi tuottavaa asiantuntemusta edustaa
puhujan oma asiantuntemus joskin aivan puheen lopussa on vivahde
vaihtoehdottomuuteen vetoavasta ja kvantitatiivisesta puheen strategias-
ta: “et se oli varmasti yks tarve”. Vastauksena haastattelijan tuottamaan
kysymykseen asiantuntijuuden eri elementtien kehittimistarpeesta, op-
pimisdiskurssissa (89-95) vedotaan uuden metodin kehittimiseen op-
pimisessa. Tami korostaa opiskelijan aktiivista roolia oppimisessa seki
tiedon ja kidytinnon harjoittelusta saatujen kokemusten omakohtaista
prosessointia teoriaa vasten.

Tissd oppimisen diskurssissa painottuu pyrkimys irrottautua keino-
tekoisesta tavasta oppia, jolloin teorian kisittely konstruoidaan sen sovel-
tamiseksi kiytintoon ilman tentteji. Uuden metodin kehittimistarvetta
oppimiseen faktuaalistetaan tuomalla esiin se "vahvana” (89) nikemyk-
send ja kdyttimailld kontrastiparina perinteistd luento-opetusta ja moder-
nia opiskelijan itseniistd tiedonkisittelyd. Kontrastiparista jilkimmiinen
on ladattu positiivisella merkitykselld itsendinen ("opiskelija ite kisittelee
niitd asioita... kiy ldpi sitd teoriaaki”, 92-93). Talloin implisiittisesti sen
vaihtoehtona esitetddn negatiivisesti merkityksellistettynd opiskelijan
riippuvuutta luennoitsijasta tukeva, ulkokohtainen luento-opetus. Sen ei
tuoteta edellyttivin opiskelijan omaa aktiivista roolia oppimisessa.

Asiaa opettajan ty6n reaalitodellisuuden kannalta pohtien voi todeta,
ettd sosiaalialan ammattikorkeakoulutuksessa opetussuunnitelmat hei-
jastavat pyrkimystd aktiiviseen tiedonkisitykseen ja oppimisnikemykseen.
Ne kontekstoituvat meneillddn olevaan yhteiskunnalliseen, koulutus- ja
tyomarkkinoiden muutokseen (vrt. Honkakoski 1995). Kiriittisesti on
my6s huomattava, ettd luento-opetus voi olla hyvin aktiivinen opetuksen
ja oppimisen muoto.

Opettajan puheessa (96-102) asiantuntemukseen tukeutuvaa fak-
tuaalistamista edustaa haastateltavana olleiden opettajien ja lisiksi
opiskelijoiden osoittamaan kokemukseen perustuva asiantuntemus.
Haastateltava argumentoi tihin sisipiirin’ asiantuntemukseensa vedoten
sen puolesta, ettd tentit edustavat keinotekoista, pakonomaista tapaa op-
pia ja hankkia suorituksia. Niihin opetellaan asioita ulkoa muistamatta
niitd endd tentin jilkeen. Me-retoriikan kiytté yhdessi passiivimuodon
"Me haluttiin” (100) kanssa luo kuvaa tydelimiprojektiin osallistujista
tavoitteiltaan yhteniiseni joukkona. Se halusi irrottautua keinotekoisesta
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tavasta oppia. T4lloin teoria tuotetaan kisiteltynid soveltaen sitd kiytin-
to66n ilman tentteji.

Asiantuntijuusdiskurssissa (103—109) vedotaan siihen yhteisesti am-
mattikorkeakoulussa jaettuun nikemykseen, ettd ammattikorkeakou-
lusta valmistuvilla asiantuntijoilla tulee olla omakohtainen, kriittinen
suhde tietoon ja tarvittava osaaminen tarkastella kdytint6d teorian avulla.
Lisiksi heiddn tulisi loytdd kiytinnoistd niiden muutoksen kohteita. Dis-
kurssin rakentuminen kdynnistyy aluksi ehdollisena sanalla "kai” (102).
Me-retoriikan kiytté “meiltd” (104) korostaa opettajan puheessa yhtei-
syyttd, ammattikorkeakoulun tuottaman asiantuntijuuden arvostamista
ja preferoimista suhteessa muihin. Tami diskurssi (103-109) tihdentid
myds opettajien vastuuta opiskelijoiden ohjaamisessa niin, ettd valmistu-
ville kehittyy omakohtainen, kriittinen suhde tietoon.

Ty6elimiaprojektien kaltaisissa monimuotoisissa oppimisympiristoissd
tulkitsen oppimisen ohjauksen edellyttivin opettajan asiantuntijuudelta
kontekstin tuntemuksen lisiksi oppimisen lainalaisuuksien tuntemusta ja
oppimisteorioiden hallintaa. Lisiksi tarvitaan opiskelijoiden oppimistar-
peisiin vastaamista sekd opetus- ja ohjausosaamista. Tahin kuuluu my6s
kyky ymmirtad erilaisia tilanteita ja joustavuutta. Oppimiseen niissd
ympiristoissd tulisi sitoa myos systemaattisemmin ja kriittisemmin teo-
reettisen tiedon pohdiskelua.

Kulttuurisena normina opettajan puheessa on se jaettuun asiantun-
tijuusnikemykseen perustuva asiantila, ettd tutkinto ei ole vain mu-
odollisuus, vaan sen tulee vastata tydelimin tarpeisiin. Ehdollistava sana
kai” (103), konditionaali "tdytys” (104) ja toistuva puheen takkuilu
niinku-muodossa merkitsevit puheen itsestddn selvin, tosiasialuonteen
jannitteiseksi.

6.3 Tyoelamaprojektit opettajan asiantuntijuuden
oppimisessa

Tyéelimidprojekteilla on merkitystd opettajien tydelimédsuhteen asian-
tuntijuuden rakentumisessa. Opettajan pubetilanteen vuorovaikutuksessa
(4378—4384) faktuaalistuu tyoelimdiprojekti merkittivind oppimiskoke-

muksena myos opettajien kannalta. Koulutuksen ja tydelimin kesken ra-
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kentuu puheessa faktaksi toimintamalli (4391), joka koostuu eri toimin-
tamuotojen ja erilaisten tyémenetelmien kiytdsti. Asiantuntijuuden eri
elementtien kehittymisen liikkeelle lihdon kannalta ja projektin tulok-
sena rakentuvassa toimintamallissa olennaiseksi tuotetaan toimintamalli
sindnsd, yksiloohjaus, ryhmitoiminta ja verkostotyd.

Ote 25.

021:

4378 Jos nyt taas aattelee omaa oppimiskokemusta niin musta se on
4379 niinkun sanotaan viimisen kahenkymmenen vuoden aikana yks
4380 huimimpia () kahden vuoden oivallukset, mitd ma oon niinku sielld

020:

4381 M en ois koskaan niinku pystyny saamaan sellasta koulutusta, miti
4382 niinku td4 kolmen vuoden projekti tuotti oppimisen kannalta, et se
4383 tiivisti mydskin niinku mun omaa niinku jotenki kehittymistd ihan

4384 selkeelli tavalla.

Ht:

4385 Mikd siind oli olennaista jos ajatellaan siti, et miten nid

4386 asiantuntijuuden eri elementit siind lihti kehittymdin ja miti se
4387 prosessi tuloksena sitten, sitten syntyi niin, niin, mikd oli niinku
4388 olennaista tissid mitd jid mielenpddlle? Projektin. ..

020:
4389 Tuloksena

021:
4390 Hmm

020:

4391 No tietysti se toimintamalli sininsi, yksilsohjaus, ryhmitoiminta,
4392 verkostoty®, toimintamalli, et mitd se niinku kiteytettyni tarkoittaa ja
4393 sen sisilli erilaiset tydmenetelmit eli kun on kysymys pitkistd

4394 asiakastyon prosesseista niin me saatiin sielld niinku kokeiltua, kun
4395 meilld oli hyvin monta ryhmii niin miti, minkilaiset menetelmat
4396 alkuvaiheessa, keskivaiheella ja loppuvaiheessa on on tota tarpeellisia
4397 ja milld tavoin toteutettuna elikkd ihan selkeesti niinku menetelmien
4398 niinku sosiaalialan menetelmillisti osaamista kylld ainaki mie voisin
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4399 sanoa, ettd se niinku vahvisti ja ja anto () sithen, et mikd toimii ja
4400 miki ei ja ja tietysti kolmantena niinku ndd ammatillisen kasvun teemat
4401 liittyen opiskelijoihin ja omaan ammattiin kasvamisesta ja ()

Opettajan puheessa faktaa rakentavaa asiantuntemusta edustaa puhu-
jan oma asiantuntemus. Minimuotoinen puhe “musta” (4378), ” md’
(4380—4381) ja "mun” omaa (4383) korostavat kokemuksen henkilo-
kohtaisuutta ja esittdvit nikemyksen projektista merkittivind oppimis-
kokemuksena puhujan vahvasti kannattamana. Tamad tuo lisinikokulman
my&s asiantuntijuuden rakentumisen diskurssiin. Myds puhujan omaan
henkilshistoriaan ja koulutusmahdollisuuksiin suhteuttaminen, tismil-
lisiin lukuihin perustuva kvantifioiva puheen strategia sekd varmuutta ja
asian itsestddn selvdd luonnetta korostavat sanat “ihan selkeelld tavalla
(4383-4384)” vakuuttavat kuulijaa otteessa (4378-4384) projektin op-
pimiskokemuksien merkittdvyydestd.

Haastattelija kysyy (4385-4388) myos, miki projektissa oli olennais-
inta sen kannalta, miten asiantuntijuuden eri elementit lahtivit siind ke-
hittymidn ja mitd prosessin tuloksena syntyi. Haastateltava opettaja os-
oittaa ymmirtivinsi kysymyksen vastamalla lyhyesti "tuloksena” (4389).
Titd my6s toinen haastateltavan fokusryhmin opettajista jid miettimdan
"Hmm?” (4390).

Asiantuntijuuden eri elementtien kehittymisen liikkeelle lihdén kan-
nalta ja projektin tuloksena rakentuu puheessa "tietysti” (4391) eli asian
itsestddn selvdd luonnetta korostaen toimintamalli sindnsi, yksiloohjaus,
ryhmitoiminta ja verkostotyo. Tydomenetelmien kehittdmisen diskurssi
alkaa niin rakentua. Toimintamallin osalta keskeisend midrittyy puheessa
(4392-4393) se, mitd toimintamalli kiteytettyni tarkoittaa ja sen sisilld
erilaiset tydmenetelmit. Toimintamallin ja tydmenetelmien kehittdmisen
diskurssissa (4391-4400) korostuvat pitkit asiakastyon prosessit. Niissd
ammattikorkeakoulun opettajat saivat kokeiltua monissa eri ryhmissi,
minkilaiset menetelmit projektin alkuvaiheessa, keskivaiheessa ja loppu-
vaiheessa ovat tarpeellisia, ja milld tavoin toteutettuna.

Projektin tuloksena puheessa tuotetaan sosiaalialan menetelmillisen
osaamisen vahvistuneen. Lisiksi opettajan puheessa rakentuu projektin
antaneen “ihan” (4397) selkeisti uutta tietoa siihen, etti miki menetel-
mistd toimii ja miki ei. Projektin tuloksiksi konstruoidaan tietysti my®os
ammatillisen kasvun teemat liittyen opiskelijoihin ja omaan ammattiin
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kasvamiseen (4397-4401). Sanat “ihan” selkeesti (4397), "kylla” ainaki
(4398) ja "tietysti” (4400) korostavat edelld mainittujen asioiden itses-
tddn selvdd ja vaihtoehdotonta luonnetta. Opettajan tyon kiytinnossd
toimintamalliin  sisillytetty asiantuntijuusvaatimusten laajentuminen
verkostotydn suuntaan on keskeinen kehitettivi asia.

Opettajan asiantuntijuuden rakentumiselle tihin kehittimistyohon
syntyy mahdollisuuksia, kun opettajalla on tilaisuus osallistua sosiaalialan
kentin ty6hon. Tdmi tuottaa osaltaan asiantuntijuuden rakentumisen
diskurssia, jonka eri elementtien kehittdmistd pyritddn vahvistamaan ja
oikeuttamaan vetoamalla muun muassa opetus- ja oppimisdiskursseihin.
Opettajan puheessa (2237-2240) tuotetaan faktaksi parhaimpana ("par-
haintahan”) se, ettd opettaja on pidssyt tydelimin kiytinnon kentille
tdysipdivdisesti kehittimishankejaksoon (tosin sana jdd kesken “kehit-
timisha”, 2238) tai tyharjotteluun. Tillsin puheessa tukeudutaan am-
mattikorkeakoulun opettajan mahdollisuuteen todella olla kiytinnossi
ja ilman huolta muun opetuksen suorittamisesta. Faktaksi rakentuu
puheessa (2240-2245) my®s se, ettd tydelimisuhteeseen liittyviin opet-
tajan toimintoihin on halua ja intoa. Kuitenkin ajalliset reunachdot tuot-
tavat opettajan ty6hon “taiteilemista”.

Opettajan tyon reaalitodellisuudessa olisi padstavi kriittisesti arvioi-
tuna sellaiseen resursointiin, ettd tyelimin kiytintoihin osallistuminen
ei aiheuttaisi muiden téiden kasautumista. My6s ensisijaisesti opetustoi-
mintaan perustuvat tydsuunnitelmakiytinnot kaipaavat ammattikorkea-
kouluissa kehittimistd. Opetuksen toteuttamiseen sidotut suunnitelmat
eivit ole riittdvin joustavia esimerkiksi opettajien tydelimiprojekti-
tyoskentelyn mahdollistamiseksi. Niin ne eivit tue opettajan tydelimi-
suhteen asiantuntijuuden kehittymisti.

Ote 26.

2237 ... mut parhaintahan se on ollu, kun on

2238 piissy kentille tdysipdiviisesti timmaoseen kehittimisha jaksoon,
2239 tydharjotteluun, jossa ois voinu todella olla, olla niinku siell4, ja ja tid
2240 muu opetus tavallaan niinku ei oo siiti sitte huolta, ettd, et kyl musta
2241 se on aina aina niissi toiminnoissa, ettd halua ja intoo on, mut et
2242 sitten tietenkin se, ettd, et miki se aikaraami, ja ja miten ne aina
2243 ajottuu nid kokouksetki, joista monta kertaa sitte tulee se tieto aika
2244 nopeellaki hilytysajalla ja tillaset. Niin kyllihin se on ollu opettajan
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2245 tydssd semmosta taiteilemista, mut eniten sillon se on antanu ja myos
2246 itte on ollu aivan toinen mieli, kun oot voinu olla sielld ja oppia itte ja
2247 ohjata ja refleksoida ja tutkia opiskelijoiden kanssa ja tehi sitd

2248 sielld kentilla. ..

Opettajan puheessa faktaa rakentava asiantuntemus perustuu puhujan
omaan asiantuntijuuteen vetoavaan puheen strategiaan. Siind (2237-
2240) rakentuu opettajan kannalta mahdollisuus keskittyi kokoaikaisesti
tyoelimin kiytinndssd tapahtuvaan opetukseen. TAmi on osa asiantun-
tijuuden rakentumisen diskurssia, joka tarjoaa my6s opettajalle oppi-
misen ja tutkimisen tilaisuuksia. Sana tdysipdiviisesti” (2238) korostaa
opettajan kidytintd6n osallistumisen kokoaikaisuutta ja “todella” (2239)
kiytinndssd olemisen konkreettista toteutumista. Puheen takkuilu
“niinku”-muodossa (2239-2240) kertoo asian ilmaisemisen vaikeudesta.
Puhuja tuottaa (2240-2241) aluksi omaan asiantuntemukseensa vedoten
opettajan tySelimasuhteeseen liittyvissi toiminnoissa aina olevan halua
ja intoa. Talloin sanan kylld puhekielinen lyhenne “kyl” (2240) toimii
retorisesti vahvistavana ja toistuva déri-ilmaisu “aina” (2241) vakuuttaa
kuulijaa my®s asiantilan siédnnonmukaisuudesta.

Toiminnan ajalliset reunachdot seki sattuman merkitys (vrt. Erdsaaren
(1999, 155-159) puhe “kontingenssista’) tuotetaan opettajan tydhon
“taiteilemista” (2245) aiheuttavana, mutta myos eniten antavana. Meta-
fora "taiteileminen” tuottaa opettajan tydelimisuhteen eri toiminnoissa
mukana olon opettajan ty6ssi monenlaisia luovia ratkaisuja vaativana
toimintana. Sana “kyllihdn” (2244) toimii retorisesti vahvistavana ja
sana "tietenkin” (2242) korostaa asian itsestddn selvid ja vaihtoehdotonta
luonnetta.

Adri-ilmaisu "aina” (2242) tihdentii kokousten ajoittumisen siinnon-
mukaista hankaluutta. Passiivimuoto “ajottuu” hidivyttdd lausumasta
“miten ne aina ajottuu ndd kokouksetki” (2243) tarkan toimijuuden.
Tilloin asiat vain tapahtuvat, syiden erittely tulee mahdottomaksi, eikd
toiminnasta vastuussa olevia kuten aikatauluista paittivii johtajia tai esi-
michii haluta saattaa vastuuseen. Miire “nii” (2243) sanan “kokouk-
setki” edessd kertoo, ettd kyse on ainakin puhujalle itselleen tutuista ko-
kouksista.

Tiedon kokouksista tuotetaan usein tulevan “aika” (2243) nopealla
hilytysajalla, mikd vakuuttaa kuulijaa sen ja vastaavien ("tillaset”, 2244)
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asiantilojen ja tapahtumien opettajan tydhon aiheuttamasta ’taiteilemi-
sen’ tarpeesta. Sanaan nopeellaki (2244) yhdistyvd metafora “hilytys-
ajalla” (2244) rakentaa puheessa mielikuvaa ajasta, joka opettajalla ku-
luu kokousilmoitukseen vastaamisesta "hilytyksen toimittamiseen” eli
opettajan tyGssd tarvittavien opetus- ja muiden jirjestelyjen hoitamiseen.
Niiden avulla osallistuminen kokoukseen tulee mahdolliseksi. Ty6eliman
kanssa erilaisessa toiminnassa mukana olon vedotaan puhujan omaan
kokemukseen ja itse todettuun perustuen tuottaneen (2245-2248) aivan
toisen mielen tai mielekkyyden tehdi asioita. Timd on mahdollistanut
my0s opettajalle oppimisen, ohjaamisen, refleksoimisen ja tutkimisen
opiskelijoiden kanssa kiytinnossi.

Ty6elimayhteistyon ja siind tapahtuvan opettajan asiantuntijuuden
oppimisen systemaattinen hyédyntiminen ammattikorkeakoulun opet-
tajien tyon arjessa edellyttdd kriittistd arviointia ja kehittimistd. Tahin
asti huomio on kiinnittynyt pitkilti opiskelijoiden asiantuntijuuden
kehittymiseen. Ammattikorkeakoulujen ja tydelimin yhteistyéni tulisi
pddstd entistd parempaan toiminnan ennakointiin ja yhteiseen suunnit-
teluun. Tdlloin tydelimin edustajat voisivat olla mukana sekid opetus-
suunnitelmien laadinnassa ettd hankkeisiin liittyvin opetuksen kiytin-
nén toteutusten suunnittelussa ja toteutuksessa.

Tydelimiprojektit tarjosivat opettajalle uusia asiantuntijuuden raken-
tumisen mahdollisuuksia myos perinteisilli sosiaalitoimen  tehtivi-
alueilla. Tdmai tdydentidd uusien tydelimilihtoisten oppimisympiristdjen
rinnalla opetusdiskurssiin kuuluvaa uudistumisen nikékulmaa. Opetuk-
sen uudistumisen mahdollisuuksia avautuu my®és sosiaalialan perinteisille
tehtivialueille. Esimerkiksi opettajan puheessa vedotaan faktaa raken-
taen (1037-1039) ammattikorkeakoulun psykologian opettajan tehneen
20 % tybajastaan perheneuvolassa. Tdmin kautta on muodostunut uusi
linkki ammattikorkeakoulun opettajalle aika suljettuun perheneuvola-
tyon maailmaan. Puheessa (1045-1049) rakentuu myos faktaksi perhe-
neuvola paikkana, jossa liikutaan siten sosiaalialan tehtivissd, ettd am-
mattikorkeakoulun opettajien on “aika” vaikea pddstd minkdinlaiseen
vuorovaikutukseen ja yhteistyohon.

Ote 27.
006:
1037 ...meijin
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1038 psykologian opettaja on perheneuvolassa nyt tehny sitte kakskyt
1039 prosenttia tybajastaan etti ja sitd kautta 18yty uus linkki sitten
1040 sinne sithen maailmaan, miki on meilti aika suljettukin ettd

005:

1041 Ja siind ne aika jannasti yhdistyy koska nyt ne rupee sielld sen

1042 perheneuvola projektina tekemiin ypt:n (yhteisd- ja perusturvatydn)
1043 opiskelijat yhti aluetydhanketta

0O07:

1044 Se on musta aika mielenkiintoista

005:

1045 Ja sitte musta tdd perheneuvola juttukin niin, et tavallaan sie siel

1046 kuitenkin niinku litkutaan silld tavalla alalla, josta, johon meijin on aika
1047 vaikea niinku péistd minkéddnlaiseen niinku vuorovaikutukseen ja

1048 yhteistyohon, ettd onhan tdd tuonu meille myéski niinku sellasta

1049 rohkeutta lihtee hakemaan sitd

006:
1050 on (paillekkiistd puhetta)

005:

1051 jdat murtanu, mut, ettd, et meilld on annettavaa ()

006:

1052 Ja selkeesti mi sanosin sitte niinku Katjanki (nimi muutettu) suulla, etti,
1053 et sitte taas musta tuntuu, ettd meilli mydskin ollu annettavaa siithen
1054 perheneuvola tydhon, et, et se on vihin hakenu tai niilld on ollu

1055 hakusessa timméset toiminnallisemmat tydskentelytavat, et ne lapset
1056 ja nuoret ei vilttimittd sielld, sielld vastaanotolla toimi siind

1057 huoneessa 0o se paras paikka niinku avautua ja keskustella.

Opettajan puheessa faktuaalistavana strategiana on kvantifiointiin pe-
rustuva puheen strategia. Se vaihtuu puheessa (1041 alkaen) puhujan
omaan asiantuntijuuteen vetoavaksi strategiaksi. Ammattikorkeakoulun
opettajien ja perheneuvolatyon vilisen linkin vedotaan puheessa mahdol-
listaneen esimerkiksi kehittdimisprojektitoimintaa ja tydtapojen uudista-
mista.
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Opettajat ovat laajemminkin tydelimiprojekteja koskevassa asian-
tuntijapuheessaan kertoneet toimineensa erilaisissa opetusta, oppimista
ja tyon kehittdmistd yhteen sovittavissa rooleissa, kehitelleensi ja so-
veltaneensa tihin liittyvid ty6tapoja sekd malleja. Niitd ovat esimerkiksi
opettajan ja tydelimin yhteistySkumppanin téiden vaihtaminen, harjoit-
telun ohjaus ja ty6n kehittdmisen mallien kehittely. Tamd on my6s mah-
dollistanut opettajan asiantuntijuuden kehittymisen ja on yhi enemmin
pdivittdisti toimintaa opettajan ty6n reaalitodellisuudessa. Toiminnan
resursointi on tosin ollut vaihtelevaa.

Vahvasti yhteenkuuluvuutta ja yhteisyyttd ammattikorkeakoulun
opettajien vilille luo me-retoriikka puheessa “meijan” (1037) opettajasta
ja “meilta” (1040) aika suljetusta maailmasta. Sana “uus” (1039) korostaa
asian tuoreutta ja uutuutta. Maire "aika” (1040) puolestaan lieventid il-
maisua suljetusta maailmasta. Opettajan tydskentelyn perheneuvolassa
tuotetaan toisen opettajan puheessa yhdistyvin ammattikorkeakoulutuk-
sen ja ammattikorkeakoulun opettajien intresseihin (1041-1043), kun
yhteis6- ja perusturvatyon opiskelijat ryhtyvit perheneuvolaprojektina
tekemidn aluetyohanketta.

Me-retoriikan kiytolld “meijan”(1046) ja "meille” (1048) annetaan
ymmirtdd, ettd vditteen esittdjd ei seiso viitteen takana yksin. Sen sijaan
hin esiintyy laajemman opettajajoukon nimissd. Midre “aika” (1046)
lieventdd ilmaisua vuorovaikutukseen ja yhteistyohon piddsemisen vai-
keudesta. Pelkistdin ddri-ilmaisua “minkiinlaiseen” (1047) kiyttdmailla
vuorovaikutukseen ja yhteistyohon padsyn vaikeudesta ammattikorkea-
koulun ja perheneuvolaty6n vililld rakentuu puheessa vastaansanomaton
kuva.

Puhe péittyy puhujan vakuutteluun siitd, ettd hanke- ym. yhteistyo
on tuonut ammattikorkeakoulun opettajille rohkeutta lihted hakemaan
yhteistyoti. Tamin toinen haastateltava opettaja vahvistaa sanomalla
on” (1050). Téstd seuraa padllekkiistd puhetta, minka jilkeen yksi opet-
tajista vakuuttaa metaforalla ”jddt murtanu” (1051) kuulijaa asiantilasta.
Hin konstruoi samalla puheessaan ammattikorkeakoulun opettajilla ole-
van asiantuntemusta yhteistydhon. Toinen haastateltava opettaja vakuut-
taa oman asiantuntijuutensa pohjalta sekd toisen haastateltavan nimeen
viitaten konsensusta luomalla, etti ammattikorkeakoulun opettajilla
on myos ollut annettavaa perheneuvola tyohon. Se mairittyy “vihin®
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toiminnallisempia tydskentelytapoja hakeneeksi. Tyémenetelmien kehit-
timisdiskurssi tiydentyy ndin toiminnallisten menetelmien etsimiselld.
Sanallinen kvantifiointi “vdhin” (1054) korostaa hakemisen miirin
vihdisyyttd. Sana “selkeesti” (1052) korostaa perheneuvolayhteistyon
ja sen, ettd ammattikorkeakoulun opettajilla on ollut annettavaa siihen,
itsestdin selvii, vastaansanomatonta luonnetta.

Opettajan  asiantuntijuuden  kehittymiselle  tySelimiprojekteissa
merkittivdd on lisiksi toiminta monitasoisessa yhteistydssi. Silli on
merkitystd myos projektin  tavoitteiden saavuttamiselle. Opettajan
puheessa tuotetaan faktaksi hallinnollisen ja toimijatason — opettajien,
opiskelijoiden ja tydelimin yhteistybkumppaneiden— hyvin vuorovaiku-
tuksen taanneen Ella-projektin (nimi muutettu) hyvin menestyksen.

Ote 28.

010:

1968 lopputulos on jotenki mi niinku niin, mi en tiedd onks tdd vaan mun
1969 ajatus, mutta, mutta tota ssmmosena isona erittdin positiivisena

1970 asiana mi nden tota niin sen, ettd ettd, kun meilld on ollu td4 ylitason
1971 yhteistyd ja sitte toisaalta niinku selkeesti se niinku toimijatason

1972 opettajien () ja muiden kanssa tehtivi yhteistyo niin tuota niin se,
1973 ettd nad kaksi on kuitenki ollu niinku hyvissi vuorovaikutuksena nid
1974 kaks tasoa, niin kyl mi nikisin, et esimerkiks () projektin,

1975 Ella-projektin niinku hyvd menestys on on osittain sen. Mi oikeestaan
1976 kliffasin sen siini...

Opettajan puheessa faktan rakentaminen perustuu puhujan omaan
asiantuntemukseen. Tyodelimiprojektien onnistumisen kannalta raken-
tuu opettajan omaan nikemykseen perustuvassa puheessa (1968- 1976)
isona, erittdin positiivisena asiana ylitason eli hallinnollinen yhteistyo
ammattikorkeakoulun ja sosiaalitoimen hallinnon vililld seki selkedsti
toimijatason, opettajien ja muiden kanssa tehtivi yhteistyd.

Niiden tasojen vilinen vuorovaikutus konstruoidaan puheessa hyvik-
si, mikd puhujan mukaan on osittain taannut alueellisen projektin hyvin
menestyksen. Miireilld "isona” (1969), erittdin” (1969) ja "positiivise-
na’ (1969) puheessa korostuu eri tasojen hyvin yhteistyon tirkeys. Sana
"selkeesti” (1971) korostaa eri tasojen vilisen yhteisty6n ilmeisen selkedd
jakoa. Toistuva minimuotoisen puheen viljely mi nidin” (1968), "mi
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en tiedd onks tdd vaan mun ajatus” (1968-1969), "mi nien” (1970),
ehdollisemmassa muodossa "mi nikisin” (1974) ja “mi oikeestaan klif-
fasin sen siind...” (1975-1976) tuottavat eri toimijatasojen yhteistyon
vahvasti puhujan kannattamana ja kertovat hinen sitoutumisestaan
asiaan. Tdmad yhteistyd on opettajan tyon reaalitodellisuudessa tirked osa
yhteisollisyyttd. Siind keskeistd on opettajan kyky keskustella asioista,
uudistua, jakaa vastuuta ja ratkoa ongelmia. (Vrt. Savonmiki 2007) Silla
on merkitystd myos opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuuden oppi-
miselle tydelimiprojekteissa.

6.4 Opetus ja oppiminen opettajan tydelamasuhteen
asiantuntijuuden rakentumisessa

Olen aiemmin Kisitellyt (luvut 6.1-6.3), miten opettajat ammatti-
korkeakoulun opetuksen ja oppimisen nikokulmasta tuottavat pu-
heessaan tyoGelimisuhteen asiantuntijuutensa rakentumista koskevia
asiantiloja ja tapahtumia faktoiksi. Samalla olen tarkastellut niiden fak-
tuaalistamisstrategioita ja asiantuntijapuheessa kiytettyji retorisia keino-
ja.

Diskursseista keskeisiksi muodostuivat asiantuntijuuden rakentumisen
diskurssi, opetusdiskurssi, oppimisdiskurssi, opetussuunnitelmadiskurssi sekd
tyomenetelmien kehittimisdiskurssi.

Asiantuntijuuden rakentumisen diskurssissa keskeistd oli opetuksen ja
oppimisen tarkastelu opettajan tydelimisuhteessa. Opettajan asiantunti-
juuden kannalta haasteiksi rakentui eri asiantuntijuuden tarpeiden tun-
nistaminen. Téssd diskurssissa korostuu mys opettajien vastuu opiskeli-
joiden ohjaamisesta niin, ettd ammattikorkeakoulusta valmistuville
kehittyy omakohtainen, kriittinen suhde tietoon ja tarvittava osaaminen
tarkastella kdytdntod teorian avulla. Lisdksi painottuu tarve loytdi sosiaali-
alan kidytinnostd sen muutoksen kohteita.

Asiantuntijuuden rakentumisen diskurssi tiydentyy myos ammatti-
korkeakoulukulttuurissa vahvalla, moniammatillista yhteisty6td ja eri-
laisia asiantuntijuuksia hyédyntivilld diskurssilla. Sen eri elementtien
kehittdmistd pyritddn vahvistamaan ja oikeuttamaan vetoamalla etenkin
opetus-, oppimis- sekd opetussuunnitelmadiskursseihin. Parhaimpana
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opettajan asiantuntijuuden rakentumiseksi tuotetaan puheessa osallis-
tuminen kehittimishankejaksoon tai tydharjoitteluun. Opettajan asian-
tuntijapuheessa vedotaan till6in mahdollisuuteen keskittyd kokoaikaises-
ti tydelimin kiytinndssd tapahtuvaan opetukseen. Se tarjoaa opettajalle
mahdollisuuksia ty6ssd oppimiseen ja tutkimuksen tekemiseen.

Opetusdiskurssi vetoaa muun muassa dialogipedagogiikkaan. Sen
funktiona on oikeuttaa opiskelijoiden, heiddn ohjaajiensa ja tydelimin
yhteistyokumppaneiden tasavertainen keskustelu kaikista tydelimiin ja
ty6hon liittyvistd asioista. Dialogipedagogiikka mahdollistaa my6s asian-
tuntijaroolin harjoittelun.

Opetusdiskurssi tukeutuu lisiksi ammattikorkeakoulun opettajan tyén
raskauteen. Tilléin nousee esiin toivomuksia uusista, yhteistoiminnalli-
sista kuten tySparitydskentelyyn perustuvista tybtavoista opettajan tydssi.
Sen sisilld “yhdessd tekemisen” ja “yhteisvastuun diskurssit” rakentavat
muutosta opettajan perinteiseen yksin tekemisen’ tyokulttuuriin. Tahdn
liittyy myos individualistinen diskurssi. Tydparityoskentely tuotetaan
opettajan puheessa positiivisesti merkityksellistettyni, vastuuta jakavana,
opettajan stressid ja uupumusta vihentivini sekd uusia ideoita ja uutta
ajattelua synnyttivind. Opetusdiskurssissa rakentuu my6s ”projektiopet-
tamisen malli” sellaisena mallina toimia, jossa tyoparin muodostus ja
yhteensopivuus on keskeistd. Se ei ole suoraan siirrettivissi tilanteesta
ja kontekstista toiseen. Opetuksen uudistuminen saa voimansa uuden-
laisten tydelimildhtoisten oppimisympiristdjen kiyttéonotosta, Tamin
rinnalla uusia oppimisympiristjd rakentuu sosiaalialan perinteisille
tehtivialueille kuten perheneuvolatoiminta. Niissi pyritddn yhdistimiin
oppimista, tutkimista ja tyon kehittimisti.

Oppimisdiskurssissa vedotaan uuden metodin kehittimiseen oppi-
misessa. Siind korostuu opiskelijan aktiivinen rooli oppimisessa seki
tiedon ja kdytinnon harjoittelusta saatujen kokemusten omakohtainen
prosessointi teoriaa vasten. Oppimisen ohjaustoiminnan hallitsematto-
muutta halutaan poistaa opintojen paremmalla keskiniiselld integroin-
nilla. T4ssd diskurssissa painottuu pyrkimys irrottautua keinotekoisesta
tavasta oppia, jolloin teorian kisittely tuotetaan soveltamalla sitd kiytin-
to6n ilman tentteji.

Opetussuunnitelmadiskurssin  “peruspilari” on kysymys projektien
niveltimisestd opetussuunnitelmaan. Siini projektit madrittyvit opetuk-
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sen suunnitelmaa ja opettajan kaikkea muutakin tydtd koko ajan haasta-
vina. Tdssd diskurssissa korostuu projektien liittiminen opetussuunnitel-
maan mahdollisena, mutta jatkuvana kamppailuna, joka syrjiyttdd muut
asiat.

Projektin nivomisen tihin suunnitelmaan katsotaan edellyttivin
ennakkoon sovittuja ehtoja oppilaitoksen, opiskelijoiden, opettajien ja
tydelimin yhteistyokumppanien kanssa projektin toteuttamisesta. Tama
tuotetaan yksittdisten opiskelijoiden opintojen osalta onnistuneena.
Opetussuunnitelmien muutokset rakentuvat diskurssissa paitsi sisallol-
lisind muutoksina opintojaksotasolla, opetuksen painopisteiden, sisallol-
lisen ymmirryksen ja materiaalien muutoksina. Lisiksi ne konstruoitu-
vat tyoskentelytapojen kehittymisend ja pohtimisena seki titd tukevana
ohjauksena.

Opetussuunnitelmadiskurssi toistuu ja tiydentyy kaikkien ammatti-
korkeakoulujen fokusryhmissi ja saa tiydentivid, hieman erilaisia pai-
notuksia. Ammattikorkeakoulujen  sosiaalialan  koulutusohjelman
opetussuunnitelma tuotetaan aika laaja-alaisena ja paljon suuntaavia am-
mattiopintoja sisaltivini. Tilloin modulit jadvit aika pieniksi. Tulkitsen
tissd ammattikorkeakoulujen vakinaistumisvaiheessa ilmenneen tarvetta
koostaa moduleja suuremmiksi opintokokonaisuuksiksi. Opetussuun-
nitelmien pirstaleisuus ja hajanaisuus koettiin tuolloin ainakin jossain
médrin ongelmaksi.

Tyémenetelmien kehittimisen diskurssi tismentyy opetuksen ja oppi-
misen nikokulmasta pitkiin sosiaalialan asiakastyon prosesseihin. Niiden
avulla ammattikorkeakoulun opettajat saivat kokeiltua eri ryhmissi so-
siaalialan menetelmien toimivuutta asiakastyon prosessin eri vaiheissa.

Seuraavassa taulukossa (kuvio 10) kokoan ammarttikorkeakoulun
opetuksen ja oppimisen nikokulmasta opettajan tydelimisuhteen asian-
tuntijuuden rakentumisen kannalta keskeiset faktuaalistettavat asianti-
lat ja tapahtumat, faktuaalistamisstrategiat ja kiytetyt retoriset keinot.
Kokoan niiti asiantuntijuuden, pedagogiikan ja yhteistyon teemojen
avulla.



Faktuaalistettavat opettajan
tydelamasuhteen asiantilat
ja tapahtumat
Asiantuntijuus:

tarvittavien asiantuntijuusaluei-
den puuttuminen projektista,
opettajan haaste: eri asiantunti-
juuden tarpeiden tunnistaminen

parhainta opettajan asiantunti-
juudelle on kokoaikainen kehit-
tamishankejakso tai tydharjoittelu
kdytanndssa

opettajat motivoituneita tydela-
masuhteeseen, reunaehdot vaa-
tivat jarjestelyja, opettajan haas-
te: tydn organisointikyky, luovuus
ja joustavuus

tydelamaprojekti oppimisymparis-
tona ja -kokemuksena merkittava
my0s opettajille, opettajan haas-
te: kontekstin tuntemus, oppimi-
sen lainalaisuuksien ja teorioiden
hallinta, opiskelijoiden oppimis-
tarpeet seka opetus- ja ohjaus-
osaaminen
ammattikorkeakoulun tehtavana
opetuksen vieminen kentalle,
opettajan asiantuntijuuden haas-
te: tydeldaman tuntemus ja toimi-
vat yhteistyéverkostot
Pedagogiikka:
dialogipedagogiikka
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Faktuaalistamis-
strategiat

puhujan omaan asiantunte-
mukseen vetoava strategia,
kvantifioiva puheen strategia

puhujan omaan asiantuntijuu-
teen vetoava puheen strate-

gia

puhujan omaan asiantunte-
mukseen vetoava puheen
strategia

puhujan omaan asiantunte-
mukseen vetoava strategia,
kvantifioiva puheen strategia

puhujan omaan asiantunte-
mukseen vetoava strategia,
kvantifioiva puheen strategia

Puhujan omaan asiantunte-
mukseen vetoava puheen
strategia

Kaytetyt retoriset
keinot

sanallinen maarallista-
minen, me-retoriikan
kaytto, aari-ilmaisu,
tarkan toimijuuden
kadottaminen
aari-ilmaisujen kaytto

aari-ilmaisujen kaytto,
toisto, metaforien kayt-
td, varmuutta ja vaihto-
ehdottomuutta iimaise-
vat sanat, passiivipuhe,
tarkan toimijuuden
kadottaminen

asian itsestaanselvyyt-
ta, varmuutta ja vaihto-
ehdottomuutta korosta-
vat sanat, minépuheen
"viljely”, tarkat luvut

sanallinen maarallista-
minen

kategorisointi, yksityis-
kohtainen kuvaus, kon-
sensuksen vahvistami-
nen me-retoriikkaa kayt-
taen, asioiden etaannyt-
taminen puhujasta, tar-
kan toimijuuden kadot-
taminen passiivipuhetta
kéyttamalla



Faktuaalistettavat opettajan
tyoelamasuhteen asiantilat
ja tapahtumat

Pedagogiikka:
tydparitydskentelyssé opettajan
vastuun jakautuminen, asiantunti-
juuden haaste: yhteistoiminnalli-
set opetusmuodot, yhteiséllisyys
projektiopettamisen malli

perhetydhdn etsitdan uusia op-
pimisympéristdja opiskelijalle,
opettajan haaste: oppimisympa-
ristjen tuntemus ja asiantunti-
juuden sovittaminen niihin

uuden metodin tarve oppimiseen
=> muutostarve opetukseen

opetussuunnitelmatasolla ei ole
pystytty nivomaan projektia
osaksi oppimista ja opetusta,
yksittaisten opiskelijoiden opinto-
ja on liitetty osaksi kehittamis-
hanketta, opettajan haaste: ope-
tussuunnitelman ymmartdminen
opiskelijoiden oppimistarpeista
késin, tydelamaprojekteissa op-
pimisen kohteena, opetussuunni-
telman sisallolliset, rakenteelliset
ja menetelmalliset kehittamistar-
peet

laaja-alainen opetussuunnitelma,
opettajan haaste: erikoistuminen,
opetuksen kokonaistaminen ja
asiantuntijuuden jatkuva kehitta-
minen
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Faktuaalistamisstrategiat

itse todettuun vetoava pu-
heen strategia

puhujan omaan asiantuntijuu-
teen vetoava strategia, itse
todettuun vetoava puheen
strategia, sosiaalisiin normei-
hin tukeutuva strategia
puhujan omaan asiantunte-
mukseen vetoava puheen
strategia

Puhujan omaan asiantunte-
mukseen vetoava puheen
strategia, vaihtoehdottomuu-
teen vetoava puheen strate-
gia, kvantitatiivinen puheen
strategia

itse todettuun perustuva pu-
heen strategia, puhujan
omaan asiantuntemukseen
perustuva puheen strategia,
kvantifioiva puheen strategia

puhujan omaan asiantunte-
mukseen vetoava puheen
strategia

Retoriset keinot

aari-ilmaisujen kaytto,
puhekielinen kieltomuo-
to, kontrastipari, metafo-
rien kaytto

ari-ilmaisun kaytto,
varmuutta ja vaihtoeh-
dottomuutta iimaisevat
sanat

vaihtoehdottomuutta ja
asioiden itsestaan sel-
vaa luonnetta korostavat
sanat, sanallinen maa-
rallistaminen, mina-
puheen viljely
kontrastipari, varmuutta
ja vaihtoehdottomuutta
iimaisevat sanat, me-
retoriikan kayttd, passii-
vipuhe

varmuutta iimaisevan
sanan kéytto, tavan-
omaista painokkaammin
sanottu kieltomuoto,
sanallinen maarallista-
minen, esimerkin kayttd

asiantilan selkeytta ja
vaihtoehdottomuutta
iimaiseva sana "selkees-
ti”, sanallinen maarallis-
taminen



Faktuaalistettavat opettajan
tydelamasuhteen asiantilat
ja tapahtumat

Pedagogiikka:
opetussuunnitelmien muutokset:
opetuksen painopisteiden muu-
toksia, sisallollisia (ymmarryksen)
ja materiaalin muutoksia, ty6ta-
pojen kehittymisté ja pohtimista
ja tata tukevaa ohjausta, opetta-
jan haaste: osaamisen luonteen
ja sisallon tuntemus, opetus-
suunnitelmien kehittdminen
toimintaymparistdn muutoksen
huomioon ottaminen projektin
aikana pedagogiikassa ja opinto-
jen sisélldissa, opettajan haaste:
joustavuus (sisallét, toimintata-
vat)

Yhteistyo:

valtakunnallisen yhteistyon ja
koulutuksen lisaksi opettajien
motiivina osallistua Verkostopro-
jektiin kokemusten vaihto, opetta-
jan haaste: kollegiaalinen asian-
tuntijuuden vaihto ja yhteistyd
hallinnollisen ja toimijatason
(opettajat, opiskelijat ja tyoela-
mén yhteistydkumppanit) hyvé
vuorovaikutus projektin hyvan
menestyksen takeena, opettajan
haaste yhteistyokyky, vuorovai-
kutus- ja verkostoitumistaidot
projektin vieminen opetussuunni-
telmaan edellyttda ennakkoon
sovittuja ehtoja yhteistydkump-
paneiden kanssa projektien to-
teuttamisesta
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Faktuaalistamisstrategiat

puhujan omaan asiantunte-
mukseen vetoava puheen
strategia, puhujan itse todet-
tuun vetoava puheen strate-

gia

puhujan omaan asiantunte-
mukseen vetoava strategia,
konsensukseen vetoava pu-
heen strategia, vaihtoehdot-
tomuuteen vetoava puheen
strategia

itse todettuun perustuva pu-
heen strategia, puhujan
omaan asiantuntemukseen
vetoava puheen strategia

puhujan omaan asiantunte-

mukseen perustuva strategia

puhujan omaan asiantunte-
mukseen vetoava puheen
strategia, vaihtoehdottomuu-
teen vetoava puheen strate-

gia

Retoriset keinot

passiivipuhe, tarkan toi-
mijuuden kadottaminen,
varmuutta iimaisevat
sanat, sanallinen maa-
rallistaminen: "kaikki”

asiantilan itsestaan sel-
vaa, vaihtoehdotonta tai
pakonomaista luonnetta
iimaisevat sanat, me-
retoriikka, &ari-ilmaisujen
kayttd

sanallinen maarallista-
minen, varmuutta iimai-
sevat sanat, aari-ilmaisu,
toisto

asioiden selkeytta, var-
muutta ja vaihtoehdot-
tomuutta iimaisevat sa-
nat, minapuheen "viljely”

pakkoa, varmuutta ja
vaihtoehdottomuutta
iimaisevat sanat

Kuvio 10. Opetus ja oppiminen opettajan tyoelamasuhteen asiantunti-
juuden rakentumisessa.
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Ammattikorkeakoulutuksen opetusta ja oppimista koskevasta puheesta
opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuuden rakentumisen haasteina voi
pitdd eri asiantuntijuuden tarpeiden tunnistamista ja yhteistoiminnallisia
opetusmuotoja (esimerkiksi tySparitydskentely, projektiopettaminen).
Lisiksi keskeisid ovat opettajan erilaisten tyossd oppimisen ympiristdjen
tuntemus ja asiantuntijuuden sovittaminen erilaisiin oppimisympiristoi-
hin. Edelleen uusien oppimismetodien tuomat muutostarpeet opetuk-
seen ovat tdssd tirkeitd haasteita.

Ty6elimaprojektit tuottavat merkittivid oppimiskokemuksia, joilla
on arvoa myds opettajien ammatilliselle kehittymiselle. Opettajien asian-
tuntijuuden rakentumisen kannalta parhaimmaksi asiantuntijapuheessa
tuotetaan tydelimin kiytinndssi tdysipdiviisesti suoritetut kehittimis-
hankejaksot ja tyoharjoittelut. Ne tarjoavat opettajalle oppimisen ja
tutkimuksen tekemisen mahdollisuuksia. TySelimiprojekteissa tapah-
tuvan opetuksen ja oppimisen ohjauksen osalta opettajan haasteeksi
asettuu timidn ohjauksen integrointi ammattikorkeakouluopiskelijan
muihin opintoihin. Suunnitelman laatimisen ja resurssien miettimisen
eri osapuolten nikdkulmasta ennakkoon ja sen tarkistamisen projektin
toteuttamisen aikana tulkitsen asiantuntijapuheen perusteella olevan
jokaisen projektissa tydskentelevin etu. Se on my6s tydelimiyhteisty6td
helpottava asia. Lisiksi suunnitelman laatiminen ja resurssien miettimi-
nen eri osapuolten osalta vahvistanee niiden sitoutumista tydelimiprojek-
teihin.

Opetuksen osalta asiantuntijapuheessa korostuu opettajien kolle-
giaalisen asiantuntijuuden vaihdon ja yhteisty6n, niin kutsutun jaetun
asiantuntijuuden merkitys. Tydelimiprojektiyhteistyossd hallinnollisen
ja toimijatason (opettajat, opiskelijat ja tydelimin yhteistykumppanit)
hyvi vuorovaikutus on yksi projektin menestystekiji. Sen tulkitsen nos-
tavan opettajan asiantuntijuudessa merkityksellisiksi asiantuntijapuhees-
sa opettajan yhteistyokyvyn, vuorovaikutus- ja verkostoitumistaidot.
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7 AMMATTIKORKEAKOULUTUKSEN
TYOELAMALAHTOISYYS

7.1 Tyoelamalahtoisyys vai ammattikorkeakoulu-
keskeisyys opettajan asiantuntijuuden
rakentumisessa?

Koulutuksen ja tydelimin yhteistydtd on kehitetty koko ammattikorkea-
koulujen toiminnan ajan. Ammattikorkeakoulukokeilujen my6ti vuo-
desta 1992 alkaen tydelimin monimuotoinen ja monensuuntainen
kehittdmistoiminta ammattikorkeakoulun opettajan tyossi lisidntyivit.
Ammattikorkeakouluopettajan pubeessa (1892—1894) tuotetaan faktaksi,
ettii 1990-luvun alkupuolella opettajar lihtivit aina innokkaasti mukaan
kaikkeen mahdolliseen kehittimistoimintaan.

Ote 29.

o1e6:

1892 ... mut muistelen niitd meijin alkuaikoja 90-luvun alkupuolella niin (...)
1893 hirveesti semmosta hakemista, et tuota me lihettiin aina kau kauheella
1894 tuota innolla kaikkeen mahdolliseen mukaan, ja tuota ei niitd nyt niin
1895 hirveen hyvin esim. niinku suunniteltu -ei ehki oikein itekkddn tiedetty,
1896 ettd mitd me odotetaan tiltd hankkeelta, mutta oltiin niinku kauheesti
1897 mukana, mut ehki se niinku jotenki semmonen punanen lanka tai se
1898 ydin oli vihin niinku ei voi sanoa, ettd kadoksissa, mutta sitd niinku
1899 oltiin niinku etsimissi.

Opettajan puheessa faktaa rakentavana asiantuntemuksena on puhujan
itse koettu ja todettu, voisi sanoa myds “eletty asiantuntijuus”. Téssi itse
todettuun vetoavassa puheen strategiassa (1892-1899) ammarttikorkea-
kouluopetuksen alkuajat méirictyvit 1990-luvun alkupuolella etsimisen
ja hakemisen vaiheeksi. T4llin ammattikorkeakoulun opettajat lihtivit
innokkaasti kaikkeen kehittimistoimintaan mukaan. Puhe jatkaa tys-
elimiyhteistyon kehittdmisdiskurssia, jonka osalta luvussa viisi paino-
tettiin opettajien, opiskelijoiden ja tydelimin yhteistydkumppaneiden
tasavertaista kehittdimisyhteisty6td. Hankkeilta 1990-luvun alkupuolella
puuttuivat suunnitelmallisuus ja odotukset tavoiteltavista tuloksista oli-
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vat episelvit. Me-retoriikan kiytto “meijan” (1892) ja “me”-muodossa
(1893, 1896) luo yhteenkuuluvuutta sosiaalialan opettajien vilille. Sa-
malla se antaa ymmirtdd, ettd viitteen esittdjd ei seiso viitteen takana
yksin, vaan esiintyy laajemman toimijajoukon — opettajien nimissi.

Ammattikorkeakoulut ja sosiaalialan ammattikorkeakoulutus antavat
lausumalle instituution suoman selkinojan. Tami koulutusjirjestelmin
uudenlainen rakenne ja sen mukaiset tavoitteet edellyttivit uuden oival-
tamista ja oppimista. Tdhin sisdltyy runsaasti uuden hakemista.

Sana “hirveesti” (1893) korostaa ammattikorkeakoulutuksen suunnan
hakemisen runsasta miirii. Airi-ilmaisun "aina” (1893) kiytto vakuuttaa
kuulijan siitd, ettd opettajat lihtivit sidgnnénmukaisesti innolla mukaan
erilaisiin hankkeisiin. Airi-ilmaisua kiytettdessd korostuu vaikutelma, ettd
asiantilat ja tapahtumat on mahdollista kokonaisuudessaan palauttaa tie-
tynlaisiksi. Sana “kauheella” (1893) lausumassa "ldhettiin aina kauheella
tuota innolla” korostaa innokkuutta osallistua kaikkeen mahdolliseen ja
“hirveen” (1895) toiminnan suunnittelemattomuutta. Se, etti tartuttiin
innolla "kaikkeen” mahdolliseen mukaan, painottaa valikoimattomuuden
kokonaisvaltaisuutta ammattikorkeakoulun opettajien toiminnassa.
Metafora ”punainen lanka” (1897) luo tehokkaasti merkityspotentiaaleja.
Ne tekevit ymmirrettiviksi sitd, ettd ammattikorkeakoulutuksen ydin
ei ollut vield hahmottunut 1990-luvun alkupuolella. Opettajien tyon
reaalitodellisuudessa monitavoitteisiin ja yhteistydssi monien eri toimi-
joiden kanssa toteutettuihin tydelimaprojekteihin (vrt. Rinne 2009) si-
toutuminen laittoi tydssd jaksamisen koetukselle.

Ty6elimayhteistyon kehittdmisdiskurssi koostuu monista eri elemen-
teistd, jotka liittyvit toisiinsa. Puheessa korostuu tydelimin ehdoilla
toimiminen. Tjdelimdn kehittimisdiskurssissa opettajan  pubeessa  tuo-
tetaan faktaksi ammattikorkeakouluopettajien ryhtyneen tyoelimdn kebit-
timistyohon sen mukaan, mihin tyoelimin (yhteistyohkumppanit) ovat olleet
valmiita:

Ote 30.

005:

1507 Mut nimenomaan, et me ollaan lihdetty niinku sinne mukaan ja menty
1508 sitd rataa, sitd tahtia, mihin he ovat olleet valmiita...
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Puheessa tuotetaan (1507-1508) puhujan itse todettuun ja koettuun
perustuen, ettd ammattikorkeakouluopettajat ovat lihteneet tydelimin
“kentille” mukaan ja edenneet kehittdmistydssd siind suunnassa ja silld
tahdilla, mihin "he”-kategoriaan kuuluvat eli tyéelimin edustajat ovat
olleet valmiita.

Objektivoiva eronteko puheessa "he” (1508) vahvistaa kuvaa ty6elimin
ja koulutuksen ainakin jossain méirin eridvistd toimijoista ja intresseisti.
Opettajan puheessa tuotetaan faktaksi se, ettdi opettajat ovat kunnioittaneet
aika paljon myos tyoelimdin yhteistyskumppaneiden autonomiaa.

Ote 31.

Ht:

1515 Ei 00 ollu semmosia asioita, joissa selkeesti niinku koulutuksen ja
1516 tydelimdin toimijoitten nikemykset ois poikennu toisistaan / ollu
1517 erimielisii?

019:

1518: Ei ehki sil tavalla, ettd me on kuitenki aika paljo sité niittenki

1519 autonomiaa kunnioitettu. Toisaalt sitte ehki jossain, joissakin osin ehki
1520 se sitoutuminen niilld ois voinu olla isompaa, etti ei ehki siltd osin niinku
1521 ois, mut se kosk esimerkiksi se Vieteri kyl niinku siini ollaan sitouduttu
1522 tosi mahtavasti, mut et kaikilta osin ei, et sitd sitoutumista ois voinu
1523 ehki olla enemmin.

Opettajan puheessa faktuaalistavaa asiantuntemusta edustaa sosiaalisiin
normeihin vetoava puheen strategia. Siind opettajan tydelimisuhteen
asiantiloja ja tapahtumia tuotetaan puheessa faktaksi tukeutumalla yh-
teisesti jaettuihin sosiaalisiin normeihin. Puheessa korostuu tydelimin
yhteistyokumppaneiden autonomian kunnioittaminen, mikd on yksi
tydelimiyhteistyon kehittdmisdiskurssin keskeinen piirre. Haastattelija
rakentaa puheessaan (1515-1517) himmistelevin, kysymykseksi tarkoi-
tetun toteamuksen sellaisten asioiden olemassaolosta, joissa koulutuksen
ja tydelimin toimijoiden nikemykset olisivat selkedsti poikenneet toi-
sistaan. Puheessaan haastateltava opettaja ei kielld tiysin koulutuksen ja
tydelimin toimijoiden nikemyseroja tai erimielisyyksien olemassa oloa:
”Ei ehki silld tavalla...” (1518).” Autonomian kunnioittaminen” ("auto-
nomiaa kunnioitettu”, 1519) on vahva kulttuurinen normi. Sen itses-
tddnselvyys ja vahvuus perustuu useimpien ihmisten kisityksiin.
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Timin jilkeen puheessa tuotetaan “sitoutumisen normi” (1519-
1523). ”Autonomian kunnioittamisen” normi on sitd sementoituneempi,
ehdottomampi. T4lléin on vaikeaa syyttdd ketddn "sitoutumisen” normin
laiminlyémisestd. Tami ilmenee ehdollistavana puheena: toistuva ”ehka”
(1519-1520, 1523), puhekielisend toistuvana konditionaalin kiyttona
”0is” (1520-1522) ja sanallista kvantifiointia hyddyntivissd lausumassa
“mut et kaikilta osin ei” (1522). Sana “kaikilta” vakuuttaa kuulijaa tissd
puheen katkelmassa (1521-1522) 100-prosenttisesti siitd, ettd Vieteri-
projektiin (nimi muutettu) sitoutuminen ei ollut tdysin eri osien kan-
nalta mahtavaa (1522). Miire "aika” sanallisen miirillistimisen ”paljo”
(1518) edessd ja sana "niittenki” (1518) tosin hieman lieventdvit myds
autonomian kunnioittamisen madrai.

Opettajan puheessa (1519-1520) asettuu opettajan tydelimisuhteen
asiantuntijuuden kannalta haaste tydelimin yhteistySkumppanien pa-
remmasta sitoutumisesta tydelimiprojektiyhteistyéhon. Tami rakentuu
osaksi tybelimiyhteistyon kehittdimisdiskurssia. Tydelimin yhteistys-
kumppanien sitoutuminen pitkijinteiseen yhteistydhén on myds opet-
tajan tyon reaalitodellisuudessa koettu haastavaksi.

Opettajan puheessa (3797-3808) miidrittyy faktaksi se, etti opettajien
kulttuurin ja tavan toimia seki ymmdrryksen oli pakko muuttua ammatti-
korkeakoulun roolin selkiinnyttyd tyoelimin kehittijind. Keskeisind muut-
tuneina asioina kiteytetddn faktaksi fokusryhmin puhetilanteen vuoro-
vaikutuksessa oppimiskisitys, suhde tydelimain ja "meidn organisaation”
(3805) eli ammattikorkeakoulun sisdinen kulttuuri, opettajan ja opiskeli-
jan rooli.

Ote 32.

O16:

3790 ...Sehin liitty sithen aikaan sitte ku just oltiin siirrytty kokeiluun ja niin,
3791 niin tuota meillihin niky olevan siell, sielld puhuu jotkut

3792 kirjotuksissaan tutkivasta oppimisesta ja muistan, ettd 90-luvun alussa
3793 se oli meilld kovasti esilld, ja sitte tid reflektiivisyys ja timin tyyppiset,
3794 mutta, ettd ite mi niin, ettd hmmm sitte timi meidn kulttuurin ja tavan
3795 toimia, ymmairryksenhin oli sitte pakko muuttua, koska niinku selkeenty
3796 tami ammattikorkeakoulun rooli timmaoseni tydelimin kehitdjini, ja
3797 ja tuota niin / tydelimin kehi-kehittyminen, eli tavallaan niinku

3798 oppimiskisityshin oli aikamoisen kehityskaaren elinyt tissia 10 vuoden
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3799 aikana, ja tuota niin, niin, niin / sitte tietysti timi suhde tydelimiin niin
3800 on / on tuota niin aivan uudessa kuosissa. () Opettajan roolihan on

3801 muuttunut mydskin, voi sanoa, ettd voiko sanoa, ettid tiydellisesti 10
3802 vuoden aikana ja / sitte tietysti meidn organisaatiothan on moneen

3803 kertaan mulkattu, joka, joka on tietysti rasittanu enemmin ja

3804 vihemmin, mutta tavallaan tuota niin keskeisimmit oppimiskisitys ja
3805 suhde tydelimiin ja meiin organisaation sisiinen kulttuuri, ne on

3806 varmasti semmosia, jotka ovat muuttuneet ja opettajan rooli, onko se jo
3807 neljds asia, vai kolmas asia, / ettd

018:

3808 Myoskin nden, ettd opiskelijan rooli on tissd

O17:
3809 Niin joo, on, on, on. ()

Fokusryhmin opettajan puheessa faktuaalistavaa asiantuntemusta
edustaa puhujan oma asiantuntemus. Puheessa rakentuu (3790-3794)
ammattikorkeakoulukokeiluvaiheen kirjoituksissa puhutun  tutkivas-
ta oppimisesta ja 1990-luvun alussa myos reflektiivisyydestd ja vastaa-
vista asioista asiantuntijuuden rakentumisessa. Sana “kovasti” (3793)
korostaa edelld olevien vahvaa esilli oloa ammattikorkeakouluareenal-
la. Ammattikorkeakoulu tydelimin kehittdjind diskurssissa vedotaan
opettajien puheessa ammattikorkeakouluun siirtymiseen ja sen roolin
selkiytymiseen tydelimin kehittdjand. Edelld olevassa aineisto-otteessa
opettajan puheessa tukeudutaan puhujan omaan asiantuntemukseen ja
nikemykseen vedoten lyhyen mietinndan "hmmm?” (3794) jilkeen siihen,
ettd ammattikorkeakoulun roolin selkiinnyttyd tydelimin kehittdjini
ja tyoelimin kehittyminen pakottivat opettajat muuttumaan. Pakkoa
ja vaihtoehdottomuutta ilmaiseva sanapari "oli pakko” (3795) hiivyt-
tdd vaihtoehtoja. Se toimii edelld mainitun asiantilan faktuaalistamisen
vilineend.

Oppimiskisitys tuotetaan aikamoisen kehityskaaren elineeni viimei-
sen kymmenen vuoden aikana, suhde tydelimdin muuttuneena ja opet-
tajan rooli my®6s tdydellisesti tind aikana muuttuneena. Tdtd tosin edeltdd
puhujan omaan puheeseensa kriittinen, toisaalta suostuttelevan kysymyk-
sen (Juhila 2006, 236) luonteinen lausuma: “voi sanoa, etti voiko sanoa,
ettd tdydellisesti...” (3801-3802). Suostuttelu lausumassa houkuttelee
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fokusryhmin tutkimustilanteessa mukana olevia muita opettajia puhu-
jan nikemyksen mukaisesti ‘oikeaan suuntaan’.

Puhujan omaan asiantuntemukseen tukeutuva puhe rakentuu vaihto-
ehdottomuuspuheeksi. Till6in tietyistd asiantiloista ja tapahtumista alkaa
seurata itsestddn selvisti médrittyjd asioita. Tdtd edeltdd voimakas puheen
takkuilu ja tauko “tuota, niin, niin, niin /” (3799), joka viestii kuulijalle
ammattikorkeakouluorganisaation muutoksesta puhumisen vaikeudesta.
Ammattikorkeakoulujen organisaatiot tuotetaan moneen kertaan muo-
vattuina, joka on rasittanut vaihtelevasti henkildkuntaa. Me-retoriikan
toistuva kiytté “meidn” (3802, 3805) luo yhteenkuuluvuutta ammatti-
korkeakoulussa tydskentelevien vilille. Toistuva sana “tietysti” (3802,
3803) korostaa asian itsestddn selvidd, ilmeistd ja vaihtoehdotonta luon-
netta.

Opettajan pubeessa (3507-3509) tuotetaan faktaksi, etti ammattikorkea-
koulujen vakinaistuttua opettajien perinteisen tavan toimia oli viistyttiva.
Faktaksi rakentuu pubeessa myos tyoelimdaprojektien mahdollisundet niihin
saumoihin, kun opettajien piti lihted tyoelimdyhteistyohon (3509-3512).

Ote 33.

o1e6:

3495 ...nyt kun muistelee niitd aikoja, niin kulttuurisesti meiin

3496 organisaatiossahan elettiin aikoja, meilld, me oltiin

3497 ammattikorkeakoulukokeiluun lihdetty, ja sitd kautta oli niinku

3498 kirkastumassa se, ettid tydelimiyhteistyd kuuluu kuvioon. Mutta minulla
3499 on semmonen kisitys, ettd / ettd, ettd / siihen sitte, se osu tavallaan

3500 siihen aikaan, jolloin tuota niin oli totuttu, ettd yksikon johtaja tai rehtori
3501 tai paillikké on yhteyksissid tydelimiin, ja ettd yksittdiset opettajat

3502 eivit voi hairii sielld, eli tuota niin, niin, niin, ja tavallaanhan se oli
3503 niinku tarkkaanki siidelty se, ettd kuka sai niinku lihestyi ja lihetta,
3504 kuka sen allekirjoitti ja voiko soitella jonnekki. Eli silld tavallahan timi
3505 on niinku aika mielenkiintonen, () niinku timmdsen

3506 organisaatiokulttuurin ja johtamisjirjestelyn, ja hallinnollisten jirjestelyn
3507 aikaa oli, eli tavallaanhan tuota niin / mehin ei voitu itse asiassa sitte, ku
3508 ammattikorkeakoulu tuli, niin meiin oli niinku pakko jittdd jossain
3509 miirin hyvi — hyvistit tille perinteiselle tavalle toimia, ja tavallaanhan
3510 sitte ndmi tydelimiprojektin mahdollisuudet todennikéisesti on niissd
3511 saumoissa, sitten kun / kun, kun sinne pitidkin jo lihted opettajan ja, ja
3512 niitten pitdd niinku hiirid omin piin, ilman, ettd johtaja on siini tai
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3513 rehtori tai paillikks, koska perinteisestihdn koulutusjirjestely on ollu sen
3514 tyyppinen, ettd opettajat ei hidri turuilla ja toreilla. Eli eli silli tavallahan
3515 tdd niinku / mun mielestd se ehki jollakin tavalla heijastuu sitte tihin
3516 kuvioon tai ainakin se merkitsee siind niinku radikaalia muutosta siis,
3517 joka tietysti niinku ite katon, ettd se on osa niinku ammattikorkeakoulun
3518 muutosta ja ammatillisen koulutuksen muutosta ja ja niin. Monethan
3519 meistd koki valtavan helpottavana sen, kun nimi vanhat rakenteet meni
3520 tuusan nuuskaksi, ja ruvettiin kattomaan sitte mitd nimi

3521 ammattikorkeakoulut...

Opettajan puheessa opettajan tydelimisuhteen asiantilojen ja tapahtu-
mien faktuaalistaminen perustuu puhujan itse todettuun vetoavaan pu-
heen strategiaan. Se vaihtuu puheessa (3507-3514) vaihtoechdottomuu-
teen vetoavaksi puheen strategiaksi. Puheen lopussa (3514-3521) faktaa
rakentavaa asiantuntemusta edustaa opettajan oma asiantuntijuus. Opet-
tajien osallistuminen tydelimiyhteistyohon ei ole ollut itsestddnselvyys.
Opettajan toimintatavan muutos rakentaa osaltaan Ammattikorkeakou-
lu ty6elimidn kehittdjind diskurssia. Tami diskurssi korostaa ammatti-
korkeakoulun nopeaa reagointia tyéelimin ja yhteiskunnan muutoksiin.
Se edellyttdd opettajalta muun muassa toimintatavan joustavuutta. Opet-
tajien osallistuminen tydeliméyhteistyohdn rakentuu opettajan puheessa
(3495-3521) osaksi vaihetta, jossa ammattikorkeakoulukokeilun kautta
oli selkiytymaissd, ettd tydelimiyhteistyd kuuluu ammattikorkeakoulu-
opettajan tydhon. Puheessa (3498-3502) timi tarkentuu tosin puhujan
omaan nikemykseen ja asiantuntemukseen perustuen osaksi aikaa, jol-
loin yksikon johtaja, rehtori tai paillikks olivat yhteyksissd tydelimiin ja
jolloin yksittdiset opettajat eivit voineet toimia tydelimayhteistydssi.

Toistuvassa puheen takkuilussa ”tuota niin” (3500), "tuota niin, niin,
niin” (3502) ja "niinku” (3503) on kyse arkikielen tiytesanoista, joita
puhuja kiyttdd runsaasti. Toistuva sidesanojen "tai” (3500-3501) sekd "ja”
(3501-3504, 35006) kiytto sitoo asiantiloihin liittyvid yksityiskohtia toi-
siinsa. Se tuottaa varman vaikutelman antavaa puhetta. Projektin alkuaika
médrittyy “aika” mielenkiintoiseksi organisaatiokulttuurin, johtamis- ja
hallinnollisten jirjestelyjen ajaksi. Talloin ammattikorkeakoulun vaki-
naistuttua opettajien “oli pakko” jittdd jossain mairin hyvistit aiemmalle
esimies- ja johtajakeskeiselle toimintatavalle. Midre "aika” edelld (3504)
lieventdd padsanaansa “mielenkiintoinen”.



206

Ty6elimaprojektien mahdollisuuksien tuotetaan puheessa olevan
todennikdisesti niissd uusissa koulutusjirjestelyissi, kun kentille
”pitddkin jo lihted opettajan” (3511). Tydelimiprojektidiskurssin perusta
vahvistuu. Se on osa tydelimayhteistyon kehittdmisdiskurssia, mutta sup-
peampi. Tyéelimiprojektidiskurssi keskittyy vain projekteissa tapahtu-
vaan tyohoén. Useat pakkoa ja vaihtoehdottomuutta ilmaisevat sanat "oli
pakko” (3508), "pitdikin” (3511) ja "pitdd” (3512) hdivyttdvit vaihtoeh-
toja. Ne toimivat niiden opettajan tydelimisuhteen asiantilojen ja tap-
ahtumien faktuaalistamisen vilineeni, joiden mukaan ammattikorkea-
kouluopettajien oli lihdettivi omatoimisesti tydelimiyhteistyohon
mukaan. Tami rakentuu puheessa vastakohdaksi perinteiselle johtaja-
keskeiselle koulutusjirjestelylle. Siind opettajat eivit tydskentele koulun
ulkopuolella (3512-3514).

Metafora “turuilla ja toreilla” (3514) herdttdd henkiin merkityspo-
tentiaaleja, jotka vakuuttavat kuulijaa opettajan tyon hajaantumisesta
toimintatavan muutoksen my6td tydelimin laajalle kentille. Puhuja
tuottaa puheessaan (3515-3519) timidn oman nikemyksensi ja asian-
tuntemuksensa pohjalta merkitsevin “ainakin” (3516) “radikaalia muu-
tosta” (3516-1517). Tamin hin “tetysti” (3517) asian itsestddn selvid ja
vaihtoehdotonta luonnetta korostaen kontekstoi osaksi ammattikorkea-
koulun ja ammatillisen koulutuksen muutosta.

Korkeakoulujirjestelmissi ammattikorkeakoulut olivat tuolloin va-
kinaistumassa. Puhe paikantuu osaksi tydelimiyhteistyén kehittimis-
diskurssia. Siind rakenteelliset, laajat yhteiskunnalliset muutosprosessit,
kuten tyomarkkinoiden muutos, nihddin tydelimiyhteistyohon liit-
tyvand. Opettajan tyon kidytinnossd tyon hajanaisuus koettiin ongel-
maksi. Opettajat kokivat tekevinsi monimuotoista tyotd eri ammat-
tikorkeakoulun tai tydelimin kentin yksikoissd, eivit endd opettavansa
(vrt. Tiilikkala 2004, 204).

Airi-ilmaisu "ainakin” rakentaa puheessa "radikaalista muutoksesta”
kiistimdtontd tosiasiaa ja sana “tietysti” vakuuttaa asian itsestddn selvii,
varmaa ja vaihtoehdotonta luonnetta. Me-retoriikan kiytto puheessa
“meistd” (3519) luo ammattikorkeakoulun opettajista kuvaa yhtendisend
joukkona. Sille vanhojen opistoasteen koulutuksen rakenteiden mur-
tuminen ja vakinaisiin ammattikorkeakouluihin siirtyminen tuotetaan
puheessa “valtavan helpottavana” (3519) kokemuksena. Sana “valta-
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van” korostaa asian henkistd merkitysti opettajille. Sanapari “tuusan
nuuskaksi” (3520) lausumassa “kun nimi vanhat rakenteet meni tuusan
nuuskaksi” vakuuttaa kuulijaa vanhojen rakenteiden tiydellisestd tuhou-
tumisesta.

Opettajan  pubeessa (1830—1839) faktuaalistetaan asiantuntijuuden
rakentumisen tavoitteiden jdsentymdttomyys ammattikorkeakoulukokeilu-
vaiheessa ja myds myohemmissi tyoelimdaprojekteissa.

Ote 34.

O14:

1830 ...En mi tiid. Mulle tuli jotenki tos Liisa (nimi muutettu) puhu vaan
1831 niinku samanlainen semmonen just niinku olo, ettd, et tavallaan niinku,
1832 et kuitenkin td4 timmdset niinku projektit ja prosessit ja muut niin ne
1833 on, ne on niinku lihteny paljolti siitd ku ammattikorkeakoulu al alko. Niin
1834 siitd, ettd on, on niitd erilaisia yhteyksid, kirjotuksen kohteita ja ja

1835 tavallaan annettiin mahdollisuus niinku monenlaiseen toimintaan (), ja ja
1836 tuota et siitd synty niinku erilaisia, erilaisia puroja ja virtoja erilaisiin
1837 suuntiin, ja ja eiki sitd ku sillitavalla () kauheen niinku jisentyneesti
1838 ajateltu silloin, eikd sit mychemminkiin, ettd miti tissd nyt sitten,

1839 minki nikostd asiantuntijuutta tissi rakennetaan tai niin, vaan, vaan se
1840 oli niinku semmosta, etti et ehkd, ettd tdilld oli noi ihmiset ja noi

1841 yhteistydokumppanit ja siini sit niinkun katottiin, et mitdhin, miten,
1842 timi nyt etence. ..

Asiantuntijuuden rakentumisen diskurssi tdydentyy opetusta ja oppimis-
ta kisitelleen luvun 6.4 kokoavasta tarkastelusta ja saa kriittisid painoja.
Siind painottuu asiantuntijuuden rakentumisen tavoitteiden jisenty-
mittdmyys ammattikorkeakoulukokeiluvaiheessa ja my6hemmissi ty6-
elimiprojekteissa. Opettajan puheessa faktan rakentaminen perustuu
puhujan itse todettuun vetoavaan strategiaan, tosin myds toisen asian-
tuntijan puheeseen ("Liisa”, rivi 1830) aluksi vedotaan. Asiantuntijuuden
rakentamisen tavoitteet eivit opiskelijoiden, opettajien, eiki tydelimin
yhteistyokumppaneiden osalta olleet vield ammattikorkeakoulukokeilu-
vaiheessa kovin jdsentyneet.

Ty6elimaprojektidiskurssi toistuu ja saa tiydentivid nikokulmia. Siind
(1830-1842) konstruoidaan, ettid projektit ja muu kehittimistoiminta
ovat lihteneet liikkeelle paljolti siitd, kun ammattikorkeakoulu alkoi. Se
mahdollisti erilaisia yhteyksid, kirjoittamisen kohteita ja mahdollisuuden
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kokeilla monenlaista toimintaa. Timin pohjalta toiminnan tuotetaan
puheessa laajenneen erilaisiin suuntiin. Sana "paljolti” (1833) tihdentidi
ammattikorkeakoulun keskeistd roolia asiassa. Metaforat "puroja” (1836)
ja “virtoja’ (1836) sekd sanat “erilaisia” (1834, 1836) ja “erilaisiin®
(1836) vakuuttavat kuulijaa toiminnan eri laajuisesta, eri tahtisesta ja
voimakkuudeltaan erilaisesta etenemisesti eri suunnilla. Passiivimuodon
kidytto "annettiin” (1835) kadottaa lauseesta tarkan toimijuuden. T4lloin
toiminnasta vastuussa olevia tahoja kuten opetusministerio tai ammatti-
korkeakoulujen johto ei nosteta esiin. Lausuma “eiki sitd ku silld tavalla
/ kauheen niinku jisentyneesti ajateltu silloin, eiki sit my6hemminkiin”
(1837-1838) vakuuttaa kuulijaa ainakin jonkinasteisesta asiantunti-
juuden rakentumisen jisentimisen puutteesta.

Asiantuntijapuhe konkretisoi myos tydelimiprojektidiskurssia. Siind
toiminnassa tukeuduttiin sen katsomiseen, miten projekti saadaan am-
mattikorkeakoulun ja tydelimin yhteistyokumppaneiden vililld etene-
miin. Nikemys asiantuntijuuden rakentamisen tavoitteiden jisentymiit-
tomyydestd tiydentyy my6s muiden fokusryhmien opettajien puheessa.
Opettajan, opiskelijoiden ja tydelimin yhteistyokumppaneiden reaali-
todellisuudessa korostui toiminnan kautta oppiminen.

7.2 Jannitteinen opettajan tyoelamasuhteen
asiantuntijuus?

Koulutuksen kannalta olennaisia elementteja ovat oppiminen, tutki-
mus- ja kehitystyo seki tyon kehittiminen. Niiden yhdistimisen tarve ja
tavoitteet tydelimiprojekteissa eivit médrittyneet ammattikorkeakoulu-
kokeiluvaihetta koskevassa opettajien puheessa vield kovin jisentyneesti.
Tissd asiantuntijuuden rakentumisen diskurssi tdydentyi. Yhdistettdvien
elementtien jirkevyyttd epiiltiin ja kysymyksenasettelussa tydelimi-
lahtoisyyden sijasta tuotettiin kriittisesti katsottuna ammattikorkeakoulu-
keskeistd nikemystd. Nikemykset rakentuvat asiantuntijapuheessa jin-
nitteisiksi ja eroavat toisistaan.

Opettajan pubeessa (1772—1777) tuotetaan faktaksi se, etti oppi-
mista, tyon kehittdmisti ja koulutusta on ammattikorkeakoulun omissa
tyoelamdiprojekteissa pidetty yhteen liittyvind elementteind, kokeiltu ja saatu
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niistd myos kokemuksia. Puheessa (1777-1779) tuotetaan juuri koke-
musten jakaminen valtakunnallisella tasolla ja oman toiminnan kehit-
timinen todennikoiseni ("varmaan”, 1778) intressini lihtei mukaan
Verkostoprojektiin haastateltaville opettajille ja tydelimin yhteistyo-
kumppaneille.

Ty6elimdn edustajan puheessa (1793-1796) rakentuu faktak-
si ja vakuutetaan kuulija siitd, ettd asiantuntijuuden eri elementtien
kehittdmistarvetta voidaan perustellusti tarkastella oppilaitoskeskeisestd
nikokulmasta. Tjdelimdin edustajan pubeessa (1796—1800) konstruoidaan
[faktaksi yhteni tosiasiana se, ettd tyoelimin nikokulma asiantuntijuuden
eri elementtien kehittimistarpeeseen on varsin persoonallinen.

Ote 35.

012

1772 Niin mi en ollu siind alkuvaiheessa, mut ettd tietysti sitte taas pitkiin
1773 ollu kans niis tydelimin hankkeessa mukana, ja tuo niin mi kanssa
1774 jotenki nikisin, et tavallaan niitd elementteji juuri tid oppiminen, tyd ja
1775 koulutus niin, niin oltiin jo niissd omissa tydelimiprojekteissa niinku
1776 pidetty tavallaan yhteenliittyvini elementtein ja kokeiltu ja saatu

1777 kokemustaki niistd, mut et just tdd jakaminen sitte valtakunnan tasolla ja
1778 tietysti sen omankin toiminnan kehittdminen niin, niin se varmaan oli se
1779 intressi, et jotenki ehkd semmonen ajatus, ettd et onks nii ollu jirkevid
1780 ja tavallaan jakaa siti ja pohtia ja analysoida muitten kanssa niin, niin
1781 oiskin sitten hyvi, hyvi niinku lisd tihdn oman ty6n ja oman, oman
1782 koulutuksen ja opetuksen kehittdmiseen ja tydelimisuhteiden

1783 kehittimiseen olennaisia, etti ei niitd ehkd varmaan niin kauheesti sitte
1784 osannukaan pohtia, ku niitd kokemuksia tavallaan niisti jo jollaki tasolla
1785 sitte oli ja oltiin lyoty padtd seindin, ettd ite kehitetty ja kasvettu siind suhteessa

Ht:

1786 Mervi (nimi muutettu) tissi oikeestaan vieki suoraan seuraavaan kysymykseen,
1787 ettdi miksi nditi asiantuntijuuden elementteji oli tarpeen kebittiii? Osittain jo
1788 vastasit sithen, mut haluaisko muut tiydentida?/ () tyoelimin

1790 nékikulmasta?

T2:

1791 Itse asiassa tis just mietin sitd, ettd onks tissd keskustelun alussa sama
1792 henki ku tis koko projektissa, ettd tydelimi on ikdikuin semmonen
1793 riippakivi, jota vedetiin mukana niinku tissi tis (naurua) ()
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1794 kysymyksenasettelu on niin, niin oppilaitoskeskeinen, ja tota tietysti
1795 varmasti tin projektin ja paikallisen oppilaitoksen nikékulmastakin
1796 voijaan perustellustikin olla sillitavalla, mutta tuota tuota tydelima
1797 puolella voitas sanoa niin, ettd nikékulma tihin asiaan on ensinnikin
1798 varsin persoonallinen. Ei voi puhua silli tavalla, ettd et organisaattiolla
1799 olis jotain kaikkien jisentensi tai hyvin suuren joukon sisdistimii
1800 nikokulmaa niihin asioihin vielikdan se on yks tosiasia ...

Puheessa faktuaalistavaa asiantuntemusta edustaa haastateltavan opetta-
jan sekd tydelimin yhteistybkumppanin itse todettuun vetoava puheen
strategia. Oppimisen, ty6n ja koulutuksen yhteen liittdmistd voi konteks-
toida opettajien tyon kannalta tirkeddn yleiseen ammattikorkeakoulu-
puheeseen niiden kokeiluvaiheessa. Silloin oppimisen, tutkimuksen ja
tyoelimin toiminnallinen yhteys alettiin nahdd ammattikorkeakoulu-
puheessa yhtend avaimena asiantuntijuuteen. Tdstd seurasi monia kiy-
tinnon kokeiluja eri aloilla muun muassa sosiaalialan koulutuksessa.

Sana “tietysti” (1772) korostaa puhujan tydelimihankkeisiin osal-
listumista luonnollisena asiana ja sana “pitkdin” (1772) sen ajallisesti
merkittdvid kestoa. Sanan "niis”(1773) ja "niissd ” (1775) kdyttd viittaa
sithen, ettd kyse on tietyistd, eri osapuolille tutuista tydelimiprojekteista.
Varmuutta ja asiantilan todennikoistd toteutumista ilmaiseva muotoilu
"varmaan” (1778) vakuuttaa Verkostoprojektiin osallistumisen intressin
varmaa ja vaihtoehdotonta luonnetta.

Sen jakaminen ja pohtiminen muiden sosiaalialalla tydskentelevien
kanssa, ovatko tySelimiaprojektit olleet jirkevid, madrittyy haastateltavan
opettajan puheessa (1779-1783) "hyviksi lisiksi” ja "olennaiseksi” oman
tyon, koulutuksen ja opetuksen seki tydelimisuhteiden kehittdmisessi.
Puheen kiertely et jotenki ehkd semmonen ajatus” (1779) ja puheen
takkuilu ”niinku”-muodossa (1775) seki sana “tavallaan” (1776) tuovat
kuitenkin epdvarmuutta oppimisen, ty6n ja koulutuksen elementtien
pitdmiseen yhteenliittyvini.

Lausuma “ehkd varmaan niin kauheesti sitte osannukkaan pohtia”
(1783-1784) kyseenalaistaa pohtimisen valmiuksia. Se viestii puhujan
epivarmuudesta sen suhteen, ovatko tydelimiprojektit mielekkiiti.
Puheessa tukeudutaan timin osalta jonkintasoisiin kokemuksiin ja sii-
hen, ettd vastoinkdymisten my6td opettajat olivat itse kasvaneet ja ke-
hittyneet tyoelimaprojekteissa. Metafora "lyoty pddtd seinddn” (1785)
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aktivoi tehokkaasti halutunkaltaisia merkityspotentiaaleja, joissa voimak-
kaita vaikeuksia tydelimiprojekteissa kohdanneet ammattikorkeakoulun
opettajat ‘uhreina’ ovat itse kasvaneet ja kehittyneet ’projektiosaajiksi’.

Anna Kulmala (2003, 319-332) puhuu paikan metaforista, joista toi-
sen ryhmin metaforat kuvaavat ihmisen sisiistd olotilaa. Nimi kertojan
(puhujan) olotilan kuvaukset sisiltdvit rinnastuksia hyvin konkreettisiin
paikkoihin. Ne rakentuvat kuitenkin ihmisen sisiisiksi ja ovat vahvasti
yhteydessi olotilaan tai tunteeseen siitd, millainen mind olen. Niissd omaa
olemista saatetaan rinnastaa johonkin aineelliseen "ly6ty paiti seinddn”,
jolloin metaforisissa ilmauksissa vilitetddn kuulijalle kokemuksia sisdisen
olotilan kuvauksen avulla. Haastattelija tuottaa haastateltavan opettajan
puheeseen tukeutuen kysymyksen asiantuntijuuden elementtien kehit-
timistarpeesta. Hin kohdentaa puheen tiydentimismahdollisuuden
aluksi muille ja puheesta erottuvan tauon jilkeen suoraan tydelimin
edustajalle (1786-1790). Tami herdttdd tydelimin edustajan puheessa
kriittisen kysymyksen keskustelun hengestd. Tyoelimin edustaja tuot-
taa itse toteamaansa vedoten puheessaan (1791-1794) keskustelun alun
hengen samana kuin koko projektissa eli oppilaitoskeskeisen.

Ty6elimin edustajan puhe muodostaa ammattikorkeakoulun opet-
tajan puheelle kriittisen “peilin”. Siind tydelimi tuotetaan oppilaitos-
keskeiseksi mairitellyn hengen mukaisesti riippakivend” (1793), jota
vedetddn mukana. Metafora “riippakivi” aktivoi tehokkaasti halutun-
kaltaisia merkityspotentiaaleja. Téll6in tydelimi tuotetaan puheessa am-
mattikorkeakoululle mukana vedettivini taakkana tai painolastina, josta
ammattikorkeakoulun lakisddteisten tehtdvien vuoksi ei pdidstd irti. Myos
“riippakivi” metaforisena ilmauksena voi vilittdad kuulijalle kokemuksia
sisdisen olotilan kuvauksen avulla.

Adri-ilmaisu “koko” (1792) vakuuttaa kuulijalle oppilaitoskeskeisen
nikoékulman kokonaisvaltaisuutta. Kiyttimalld perdkkdin asiantilan
itsestddnselvyyttd, varmuutta ja vaihtoehdottomuutta ilmaisevia sanoja
“tietysti” (1794) ja "varmasti” (1795) puheessa vakuutetaan kuulija siitd,
ettd paikallisen projektin ja ammattikorkeakoulun sosiaalialan nikokul-
masta asiaa voidaan perustellusti tarkastella tistd nakékulmasta.

Organisaatiolla ei tuoteta tissd puheessa mahdollisuutta edustaa jotain
kaikkien jisentensi tai hyvin suuren joukon sisdistimid nikokulmaa
tarpeeseen kehittdd asiantuntijuuden eri elementtejd. Tamd midrictyy
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tydelimin edustajan omaan asiantuntijuuteen vetoavassa puheen strate-
giassa (1796-1800) vielikin mahdottomaksi. Puheessa sanallinen kvan-
tifiointi “kaikkien” (1799) tai "hyvin suuren joukon” (1799) vakuuttavat
kuulijalle timin asiantilan todenmukaisuutta. Vaikka tyelimin edusta-
jan puheessa vakuutetaan tydelimin nikokulman vaihtelevuutta kunkin
persoonan henkilokohtaisen nikemyksen perusteella, puheessa rakentuu
tydeldimin intressi asiantuntijuuden eri elementtien kehittdmistarpee-
seen hyvin yhtendisesti. Opettajan ty6n reaalitodellisuudessa tydelimin
intressi hahmottui hyvin yleiselld tasolla olevana: tarpeina saada koulutet-
tua henkil6st6d sosiaalialan toihin ja kumppaneita tydelimiprojekteihin
(vrt. Konnilid & Siira 2001).

Ty6elimin yhteistyokumppanin puheessa faktuaalistetaan (1818-
1821) asiantuntijuuden eri elementtien kehittimistarve ty6elimin
nikokulmasta hyvin yksinkertaisena. Tarve miirittyy mahdollisuudeksi
etsid ja miettid niitd mahdollisuuksia, joilla paremmin saataisiin kiytt66n
ammattikorkeakoulujen ja muiden vastaavien oppilaitosten resursseja
tyoelimin eduksi. Tami liittyy tyelimin nikokulmana osaksi opetta-
jien puheessa esille tullutta asiantuntijuuden rakentumisen diskurssia.

Orte 30.

T2

1818 Tydelimin kannalta asia on hyvin yksinkertainen, ettd et et saa sen

1819 mahdollisuuden etsid fundeerata niinku niitd mahollisuuksia, joilla vois
1820 niinku paremmin kupata niitd resursseja mitd timmdsissd oppilaitoksissa
1821 on tydelimin eduksi. (naurua)

Puheessa faktuaalistavaa asiantuntemusta edustaa puhujan oma asiantun-
temus. Tydelimissi toimiville ammattikorkeakoulu tarjoaa uudenlaista
yhteistyokumppanuutta ja uusia voimavaroja tydelimin kehittdmiseksi.
Sanapari “hyvin yksinkertainen” (1818) korostaa tydelimin nikokul-
masta asiantuntijuuden eri elementtien kehittimistarpeen mutkatonta,
selvid ja helposti ymmirrettivid luonnetta.

Toisen, vaikkakin henkilditymittdmin instituution — “timmosten
oppilaitosten” — resurssien kuppaaminen on tosin vastoin vakiintunee-
seen tapaan ja kisitykseen perustuvaa vaikeasti kumottavaa periaatetta.
Tissd periaatteessa on kysymys jonkin toiselle kuuluvan asian tai toisen
omaisuuden koskemattomuudesta. Kyse on sosiaalisesta normista, jonka
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voi kumota jonkinlainen yhteiseen etuun tai enemmistdperiaatteeseen —
hyotyperiaatteeseen, nojautuva sosiaalinen normi: “yhteinen tai enem-
miston etu kulkee ennen vihemmiston etua”. Toisaalta heti tydelimin
edustajan puheen perdin tapahtunut fokusryhmin osallistujien nauru
viestii sitd, ettd puhe otettiin vastaan huumorilla.

Opettajan pube monipuolistaa ja rakentaa faktaksi tyoelimdn nékokul-
masta  asiantuntijuuden eri elementtien kehittimistarvetta. Se tuottaa
tarpeena ja tavoitteena kehittid sosiaalialan tyon kobdentamista ja tihin
liittyvid menetelmid. Asiantuntijuuden rakentumisen diskurssi tdydentyy
ndin tirkeilld nikokulmalla sosiaalialan ty6n ja sen menetelmilliseen ke-
hittimiseen.

Ote 37.

012

2775 Se oli sitd ensimmiistd syksyd, niinku tdytd syksyd, kun tdd ()

2776 kiynnissi. Niin tuota siind vaiheessa, kun meilld oli esimerkiks ¢4,
2777 jisennettiin titd hmm tydvoiman tarkastelun kehikkoo tavoitteen, ()
2778 menetelmii ja tekniikkaa ja tutkimusta, ja nii oli ndd tydelimin

2779 edustajat oli mukana siini niin / niin tuota se vaikutti niinkun silli tavalla
2780 ihan relevantilta se lihestymistapa, ettd heilld oli niinku tavoitteita,
2781 tarpeita /tarpeita niinkun /kehittid sitd tavallaan sitd tyon

2782 kohdentamista. Tarkemmaks sitte oli tavoitteita kehittdd / kehittdd tuota
2783 tdntyyppiseen problematiikkaan liittyvii menetelmii. ..

Puheessa faktuaalistavana strategiana on opettajan itse todettuun ve-
toava puheen strategia. Opettajan puheessa rakentuu tihidn perustuen
faktaksi se, ettd ensimmaiisen projektivuoden ensimmiisend syksyni ji-
sennettiin tyévoiman tarkastelun kehikkoa toiminnan tavoitteiden, me-
netelmien, tekniikan ja tutkimuksen nikokulmista. Puheessa vedotaan
tydelimin edustajien olleen mukana tarkastelussa. Téll6in lihestymista-
van konstruoidaan vaikuttaneen “ihan” (2780) tarkoituksenmubkaiselta.
Sana ”ihan” toimii tdssd retorisesti vahvistavana. Objektivoiva eronteko
"heilld” (2780) kategorisoi tydelimin edustajat omaksi intressiryhmiksi.
Silld tuotetaan olleen tavoitteita ja tarpeita kehittdd tyén kohdentamista
ja tihdn (lasten ja nuorten syrjiytymisen ehkdisy) liittyvid menetelmia.
Puheen tauot (2781-2782) valmistavat kuulijaa keskeisten asioiden esiin
tuloon puheessa.
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Opettajan puheessa itse todettuun vetoava strategia todentuu (2816—
2819) vakuuttavaksi ajallisella ja tydelimin edustajien osallistumista
tarkentavalla paikannuksella. Asiaa pohtien opettajan asiantuntijuuden
tarpeeksi asettuu sosiaalialan tyén ja tydelimin ammattikiytintdjen
kriittinen arviointi ja tyon kehittimisen menetelmien ohjaus. Sosiaali-
alan tydmenetelmien kehittdmistarvetta tuottava puhe toistuu eri ammat-
tikorkeakoulujen fokusryhmissi. Opettajan pubeessa faktaksi konstruoita-
vana asiana ovat “tyoelimdn” kiytinnon tekemiseen painottuvat odotukset.

Orte 38.

o1e6:

2810 ...kylld mulla sillon kuva jii, ettd ty6elimi ootti hirveen paljon

2811 semmosta niinku kiytinnon toimintaa, et me ois lahetty niinku

2812 tekemiin asioita. Niilld oli kauhee tarve silld alueella, ja sininsi citd
2813 kautta l6ytyy niinku tekijoitd ja / sitte semmosta oikeanlaista toimintaa
2814 / ja / ja meilld oli sitte enempi niinku oppilaitoksen edustajilla

2815 varmaankin se, ettd me yritettiin yhistdd niitd eri elementteji siini:
2816 tutkimista ja oppimista ja tydelimai. Ja varmaan se saatto olla, et se
2817 oli heille niinku aluksi niinku lifan niinku kaukaa haettua. M muistan se
2818 joku timmonen, heh, hotellihuone pieni tyéryhmi, henkils a oli silloin
2819 ainakin siind ja b oli... kaupunki a:ssa...

Puhuja tuottaa (2810-2812) itse todettuun vedoten tydelimin odotta-
neen hirveen paljon kiytinnon toimintaa eli ettd ammattikorkeakoulun
opettajat olisivat lihteneet tekemain asioita (vrt. Dewey 1938). Tamai tu-
kee asiantuntijuuden rakentumisen diskurssissa jo ilmaistua tarvetta ke-
hittdd tyon kohdentamista ja padstd tyoskentelemiin projektin kohteena
olevien ongelmien parissa erilaisin ty6- sekd tutkimus- ja kehitysty6n me-
netelmin. Sana “kylld” (2810) toimii tédssi retorisesti vahvistavana. Mai-
reelld “hirveen” vahvistettu sanallinen kvantifiointi “paljon” (2810) va-
kuuttaa kuulijaa tydelimin kentin kiytinnon tekemiseen painottuvista
odotuksista. Puheessa tukeudutaan (2812-2813) siihen, ettd tydelimin
edustajilla oli kauhea tarve silld alueella ja ammattikorkeakoulun kautta
arveltiin l6ytyvin tekijoitd ja oikeanlaista toimintaa.
Ammattikorkeakoulun opettajien osalta pyrkimyksend aisantunti-
juuden rakentumisen diskurssissa mairittyy puheessa tutkimisen, oppi-
misen ja tySelimin eri elementtien yhdistiminen. Me-retoriikan kiytto
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(2814-2815) luo ammattikorkeakoulun opettajista kuvaa ammattiryh-
mind, jolla on yhtenevit intressit. Sanat "enempi” (2814) ja “varmaankin”
(2815) vakuuttavat kuulijaa siitd, ettd ammattikorkeakoulun opettajien
pyrkimykseni oli tydelimin kentin yhteistydkumppaneita enemmin yh-
distdd tutkimisen, oppimisen ja tydelimin kehittimisen eri elementteji.
Puheessa rakentuu mahdollisuudeksi se, ettd timi saattoi olla tydelimin
edustajille aluksi liian kaukaa haettua.

Sana “varmaan” (2816) hdivyttdd puheessa tehokkaasti vaihtoehtoja
ja vahvistaa titd vaikutelmaa. Puhe todentuu vakuuttavaksi, kun puhuja
lopuksi kuvaa itse todettuun vedoten yksityiskohtaisesti tietyssi ajassa tai
paikassa tapahtuneita asiantiloja, tapahtumia ja henkiloiti.

Opettajan  puheessa  faktuaalistun (1842—1851) ammattikorkeakou-
lujen katsoneen samalla tavoin tyoelimin puolelta saatavaa hyityi kuin
tyoelimi koulutuksesta. Asiantuntijuuden rakentumisen diskurssissa eri
osapuolten omia intressejd ja hoytynikokulmia painottava puhe eroaa
tydelimiyhteistyon kehittdmisdiskurssin yhteisid intresseja korostavasta
puheesta. Tillaisten poikkeavuuksien ja ristiriitojen tarkastelu on my6s
kiinnostuksen kohteena diskurssianalyysissa. Sitd voidaan pitdd jopa yh-
tend diskurssianalyyttisen tutkimuksen tulkintojen vakuuttavuuden kri-
teereisti (Juhila & Suoninen 1999, 235.)

Ote 39.

010:

1842 ...Kylld varmaan tdalcakin puolelta katottiin ihan sitd, et mitd hydcyd
1843 niinku tydelimin .heh. puolelta voidaan saada ihan samalla lailla, et ei
1844 se pelkistddn ollu sitd, ettd ei myoskddn niin, et mentiin jotain

1845 kehittdmain, mut ei myoskdin niin, et mennéin tarjoamaan jotakin
1846 tydvoimaa, vaan, vaan kylld sicd ihan niinku haettiin sitd, ettd, et saatas
1847 niinku semmosia yhteistyosuhteita, jotka hyodyttis niinku

1848 ammattikorkeakoulua ja opiskelijoita, ja ja niinku tavallaan niinku sitd
1849 niinku mietittiin, et mikd, kenen kanssa niinku kannattaa tehi

1850 yhteisty6td, ja, ja mihin se voi niinku pitemmalle pdille niinku johtaa
1851 jotakin jirkevii. ..

Puheessa faktuaalistavaa asiantuntemusta edustaa puhujan oma asian-
tuntemus. Puheessa tuotetaan (1842-1845), ettd kyse ei ollut pelkdstiin
siitd, ettd ammattikorkeakoulut olisivat menneet jotain kehittimain tai
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tarjoamaan tydvoimaa. Muotoilut "ei pelkistdin” (1843—1844) ja toistu-
va “ei myoskddn” (1844—1845) sekd sanat "kylld” (1842, 1846) ja "ihan”
(1846) toimivat retorisesti vahvistaen mielikuvaa siitd, ettd pidemmin
pdille kannattavaa ja jirkevid yhteistyotd oltiin hakemassa.

Tulkitsen téllaisen yhteistydn tarkoittavan paitsi opiskelijoille my®s
opettajille mahdollisuuksia ammatillisesti kasvaa ja kehittyid ’projektiosaa-
jiksi’. ”Kylla’-sanan vahvistama varmuutta ja asiantilan todennikdistd to-
teutumista ilmaiseva muotoilu ”varmaan” seki lausuma “voidaan saada
ihan samalla lailla” (1843) vakuuttavat kuulijaa siitd, ettd my6s ammatti-
korkeakoulu etsi hydtyd ty6elimidstd samaan tapaan kuin tydelima am-
mattikorkeakoulusta. Opettajien reaalitodellisuudessa tyéelimai oli kou-
lutukselle tarpeita tuova ja toisaalta uudenlaisia toimintaedellytyksid
mahdollistava partneri.

Tyselimiin yhteistyokumppanin puheessa mdirittyy faktaksi jokaisen etu-
na ja tyoskentelyi helpottavana suunnitelman laatiminen ja resurssien miet-
timinen niin tyontekijin kuin asiakkaankin nékokulmasta.

Ote 40.

T2

2483 ...must on ihan tervetti sekin, kun ruvetaan eri osapuolet, vaikka kuinka
2484 avoimesti sitte kuullaan sit toista niin miettimain, ettd kannattasko tissi
2485 jonkun nikénen suunnitelma laatia ja jopa miettid niitd resursseja kunkin
2486 meijin niin tyontekijin ku asiakkaankin nikokulmasta. Sehin on jo
2487 meidin jokaisen etu, jolloin on paljon helpompi tydskennelld...”

Ty6elimdn yhteistydkumppanin puheessa faktuaalistavana strategiana
toimii sosiaaliseen normiin vetoava puheen strategia. Puheessa tuotetaan
(2483-2480), etti on “ihan” (1483) tervetti miettii suunnitelman laati-
mista ja resursseja eri osapuolten sekd ammattikorkeakoulun etti ty6eld-
min yhteistyokumppanin nikokulmasta. Tima puhe konstruoituu osak-
si tydelimiyhteistyon kehittdmisdiskurssia, jossa ajetaan niin tydelimin
kuin koulutuksenkin hyddyn tavoittelun rinnalle suunnitelmallisuutta ja
vastuuta tyoskentelysti eri osapuolten nikokulmasta. Suunnitelman laa-
timinen ja toiminnan resurssit ovat esimerkkeji tistd. Toiminnan suun-
nittelu ja resursointi muodostuvat tissi haasteeksi my6s opettajan tyélle
ja asiantuntijuudelle. Mdire "ihan” (2483) toimii lisiksi sanaa "tervettd’
vahvistavana.
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Suunnitelman laatiminen ja resurssien miettiminen rakentuu puheessa
“meidin jokaisen eduksi” (2487), jolloin on paljon helpompi ty6sken-
nelld. Koska kyse on meidin jokaisen edusta, kyse on samalla kaikkien
yhteisestd edusta. Puhe nojaa tissi sosiaaliseen normiin vetoavassa strate-
giassa siis "kaikkien yhteiseen etuun”, joka on normi itsekin: yhteinen etu
kulkee yksilon edun edelld. Suora me-muotoinen puhe “meijin” (2486)
ja "meiddn” (2487) rakentaa vahvasti yhteisyyttd ammattikorkeakoulun
sosiaalialan koulutuksen ja tydelimin vilille. Se luo myos mielikuvaa am-
mattikorkeakoulun opettajista ja tydelimin yhteistydkumppaneista sa-
massa veneessi olevina’, yhteisen intressin omaavana joukkona.

Opettajan puheessa rakentun faktaksiobjekti—subjekti-subde haastat-
telijan kysymykseen (5014-5015) koulutuksen ja tyselimin edustajien
néikemysten eroavuudesta toisistaan. Tama konstruoituu yhtend nikokul-
mana osaksi tydelimiyhteistyon kehittdimisen diskurssia, joka toistuu
aineistossani palasittain monissa eri yhteyksissi. Opettajan puheessa
tilloin (5016-5020) konstruoidaan sosiaalitoimessa ("sielli viranomai-
syhteisossd”, 5018) pidettivin nditd ihmisid eli sosiaalitoimen asiakkaita
objekteina. Vastakohtapariksi puheessa (5002-5007) oman eliminsi
objekteina olemaan tottuneille naisille ja lapsille middrittyy opettajien
heille tarjoama mahdollisuus olla subjekti omassa elimissdin. Opettajan
pubeessa (5021-5025) tuotetaan faktaksi toisena asiana, missi koulutuk-
sen ja tyoeldmdn edustajien nikemykset poikkesivat toisistaan, jatkuvuuden,
piditoksesti kiinnipitidmisen ja pditosten toteuttamisen loppuun asti viemisen
prosessi. Timi muodostaa myds haasteen tydelimiyhteistyon kehittamis-
diskurssin sisille. Sitoutumisen puute rakentuu puheessa (5037-5041)
yhdeksi isoimmista tydelimiyhteistyotd hankaloittavista asioista.

Ote 41.

Ht:

4967 Tis tarkastellaan lopuksi vield niiti kebitysjannitteitii ja kebittiamisen
4968 haasteita niin tissi kuulostaa niinku siltd, etti ne on ollu aika pitkiin
4969 semmonen yksimielisyys néistd asioista, mutta onko ndisti niinku
4970 asiantuntijunden elementeisti jouduttu neuvottelemaan

4971 ammattikorkeakouluyksikon ja tyoelimdin roimijoitten kesken ndissi
4972 projekteissa, ja minkdi tyyppisii (pddllekkdisti pubetta) neuvotteluja
4973 on jouduttu kiymdin, kiymiddn, etti
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022:
4974 Nyt tiytyy jotenkin

Ht:
4975 Milli tavoin niistid on neuvoteltu?

022:

4976 M4 sanon ensinnikin, ettd siis must tuntuu, etti et, et, et ndin jilkeen
4977 pdin kun tist puhuu, niin, niin se kuulostaa aina kauniilta, mut kyllihin
4978 se yks nikokulma on se, ettd mehin ei / ettd niissd projektissa olla
4979 suostuttu siihen tehtiviin, ettd et, et, et me ois tulkittu sitd, mitd, mitd
4980 tuota noin tydelimi luulee tarvitsevansa, vaan me on tulkittu sitd,

4981 mitd me on oivallettu, ettd ne tarttee eli eli nyt tissd (naurua), et tulen
4982 tihin takasin tihin mairitteeseen, ku mii aina sanon, et asiakkaan
4983 tarve on se, mitid asiakas ei halua tilld hetkelld, ja mii on niinku sitd
4984 niinku tis on kiyny ihan samanlailla, et titihin hyo ei oo halunnu,
4985 mutta, mug, ettd, et, et, et me ollaan jotenki niinkun tuotettu jotaki
4986 sellasta, mitd he ei oikeestaan halunnu ja se on tuottanu mairityissi
4987 asioissa hyvin vahvaa muutos muutosvastarintaa ja isoja

4988 konflikteja, mut ettd, et, et sitten sitten jostain syystd niinkun ne

4989 oivallukset ja se, mitd on tapahtunu ja sen takia mii jotenkin niinkun
4990 nidin, ettd, et esimerkiks td4, tad projekti. Niin se, ettd se ei ollu kiinnitetty
4991 noihin olemassa oleviin yksikéihin, niin se hyvi puoli oli se, ettd, et, et,
4992 et niinkun sielt saatiin sit joitankin tuloksia, jotka kuitenkin meni sitten
4993 sosiaalitoimeen ja joka paikkaan, ja ihmiset niinkun niki et, miti tis
4994 on tapahtunu niitten ihmisten kohtaamisessa niin, niin se on sitten
4995 niinkun tuonu sitd, ettd, et ihmisilld on ollu aikaa vihitellen sitten

4996 kuitenkin nihtivisti oivaltaa, et kyl tdd niinku, kylld me titikin

4997 tarvitaan semmosena prosessina. Ollu hyvi, mut et konfliktit on ()

He:
4998 Missii asiassa? — joo, jatka vaan

022:

4999 Siis rakenteellisesti jos ajattelee titd niinku ku on miettiny sité, ettd
5000 mitd kaikkee niinku esteitd ja mahottomiaki, mahottomalta tuntuvia
5001 kysymyksii siind on niinku se, se tota muutoksen lipivieminenhin piti
5002 alottaa niitten naisten ja lasten kans tyoskentelysti eli kun he olivat
5003 tottuneet siihen, ettd he ovat niinku omassa elimissiin objekteja

5004 elikki heitd pompotellaan, ja he, joku muu paittdd heijin elimistiin
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5005 kun he itse. Niin sehin alko jo siitd se niinku se, se hionta, ettd, et ku
5006 me niinku tarjottiin heille mahollisuutta olla subjekti omassa

5007 elimissddn, niin sehin oli aivan uus tilanne heille ja ja si ja siind

5008 tyoskentelyssid mydskin niin se vastuunottaminen ym. niin siitd piti
5009 lihtee jo niinku tavallaan raivaamaan niiti esteiti toisaalta, vaikka
5010 meilld oli onneks aika yhteniinen niinku se se nikemys, ettd, mitd me
5011 halutaan, ja mitki on tavoitteet, niin kyllihin se joka tapauksessa
5012 aiheutti siind tydntekijiporukassa sitd, sitd niinku / sir sirmien

5013 niinku vastakkain asettelua jotenki ja siind tapahtu kaikenlaista.

Ht:
5014 Missi asioissa sitten koulutuksen ja tyoelimin edustajien nikemykset
5015 poikkes toisistaan, tuleeko semmosia konkreettisia?

0O21:

5016 Musta se konkreettinen on tii "objekti-subjekti’- suhde. Siis se on
5017 niinku se, mihinka kulminoitu se kaikki juttu elikki sielld

5018 viranomaisyhteisdssd nid ihmiset oli niitd palloja, joita heiteltiin, ja, ja
5019 omas omassa elimissiin selkeesti vieraantuneita, kun kuitenkin

5020 sosiaalityontekiji tekee pddtoksen, ettd lapsi otetaan huostaan.

022:

5021 Joo ja se jotenkin minusta myoskin sitte toinen, missi niinku se niky
5022 selkeesti () siind nditd timmosid kulminoitumispisteitd oli ne, se, ettd
5023 niinku timmésen jatkuvuuden ja, ja jollain tavoin semmosen

5024 piitoksestd kiinnipitimisen ja paitosten toteuttamisen niinkun

5025 loppuun asti viemisen prosessi. Se, ettd, et monia semmosia tilanteita,
5026 missd, missd niinku yhteistydssi sosiaalitoimen ja sitten meijin

5027 projektityontekijdiden kanssa, ja sitten tin asiakkaan kanssa tehtiin
5028 piitos jostaki, et asiat hoidetaan niin / ja sitte silld hetkelld, kun se, se
5029 meijin tydntekijd ei endd ollu siini, siind niinku jotenki samassa

5030 tilantees ku joku tapaaminen sitte sosiaalityontekijin ja tin

5031 asiakkaan kanssa ja kun tormittiin niinku pieneenkin vaikeuteen niin
5032 se sosiaalitydntekijd luopu siitd pitkijinteisyydesti / eli eli tekikin
5033 sitten asiakkaaseen nihden toisenlaisen pidtoksen sitte, muutti sitd
5034 piitostd, mikid oltiin yhdessd tehty, jolloin sitten se tarkotti sitd, ettd, et
5035 tiilld pdidssi piti taas kiydd sitd prosessii ldpi, et miten tissd ndin
5036 kavi, et mehin oltiin sovittu, et me viedddn timménen prosessi lipi ja
5037 sit sieltd tuli () — rupes luopumaan siiti yhteisestd pddtoksestd. Must
5038 tii oli mydskin semmonen, ettd joka niinku niyttdd sen, ettd
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5039 mimmosta, et, et hyvin tehty verkostotyd, hyvin tehty niinku yhteistyd
5040 viranomaisten vilinen yhteistyd, sen pitis mydskin niinku tuottaa
5041 sellast selkeeti sitoutumista niihin pditoksiin, jotka tehddin. T4 on
5042 on on ollu isoimpia juttuja, miti sielld hankaa.

Haastattelijan puheessa (4967-4969) rakentuu haastattelun lopuksi kysy-
mys kehitysjannitteistd ja kehittimisen haasteista. Hin tuottaa aiemman
fokusryhmihaastattelun pohjalta nikemyksendin aika pitkdin jatkuneen
yksimielisyyden opettajien ja tydelimin yhteistyokumppaneiden viliseen
yhteistyohon liittyvistd asioista. Haastattelija jatkaa kuitenkin puheen-
vuoroaan kysymykselld siitd, onko asiantuntijuuden elementeisti joudut-
tu neuvottelemaan ammattikorkeakouluyksikén ja tydelimin toimijoi-
den kesken niissd projekteissa. My6s se, minkd tyyppisid neuvotteluja
on jouduttu kdymidn, tulee puheenvuorossa esille. Haastateltava vihjaa
haluavansa jonkinlaista tismennystd kysymykseen tai miettimisaikaa vas-
tatakseen (4974). Silloin haastattelija jatkaa puhettaan tarkentamalla ky-
symystdin suorasukaisesti: "Milld tavoin niistd on neuvoteltu ?”.

Haastateltavan opettajan puheessa opettajan tydelimisuhteen asian-
tiloja ja tapahtumia faktaksi rakentavaa asiantuntemusta edustaa puhujan
oma asiantuntemus. Opettaja konstruoi omassa puheessaan jilkikiteen
puhuttavan asian kuulostavan aina kauniilta. Airi-ilmaisu "aina” (4977)
vakuuttaa kuulijaa sdé@nnénmukaisesta toiminnasta. "Mut” (4977) vies-
tittdd kuulijalle siirtymdd vakavaan aiheeseen ja antaa yleisolle aikaa
valmistautua tihin vaihdokseen. Puheessa tuotetaan (4979—4981) itse
todettuun vedoten yhtend nikokulmana se, ettd ammattikorkeakoulun
opettajat eivit niissd projekteissa ole suostuneet tulkitsemaan tydelimin
yhteistyokumppaneiden arvioimia tarpeita, vaan ovat tulkinneet tunnis-
tamiansa tyoelimin tarpeita: “ettd mehin ei... ne tarttee”. Tami raken-
taa tydelimin kehittdmisdiskurssissa potentiaalista ristiriitaa koulutuk-
sen (opettajien) madrittelemien tydelimin tarpeiden ja tyelimin itse
arvioimien tarpeiden vilille.

Kiriittisesti katsottuna vaikuttaa siltd, ettd opettajat ovat ottaneet sel-
laista madrittelyvaltaa itselleen, joka tydelimin edustajille olisi heidin
virkatehtdviensi ja asemansa edustamansa instituution, sosiaalitoimiston
viranhaltijoina kuulunut. Puheessa rakentuu niin potentiaalinen risti-
riita koulutuksen (opettajien) mairittelemien tydelimin tarpeiden ja
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tydelimin itse arvioimien tarpeiden vililli. Opettajan tyon reaalitodel-
lisuudessa tillainen ristiriita on mahdollinen, mutta ei kovin yleinen.

Puhuja tukeutuu perusteluissaan omaan asiantuntemukseensa ja
puheisiinsa asiakkaan tarpeesta: ”...m3d aina sanon, et asiakkaan tarve
on se, miti asiakas ei halua tilld hetkelld (4982-4983).” Minipuhe yh-
dessi diri-ilmaisun “aina” (4982) kanssa rakentaa kuvaa siinnonmukai-
sesta toiminnasta ja tuottaa sen puhujan ajamana ja kannattamana asia-
na. Puheessa tuotetaan (4983—4984) projektissa kiyneen “ihan” samalla
lailla.

Puheessa (4984-4988) tukeudutaan siihen, ettd tydelimin yhteistyd-
kumppanit eivit alun perin halunneet ammattikorkeakoulun tuot-
tamaa toimintaa. Tdmd aiheutti “middrityissi asioissa hyvin vahvaa
muutos muutosvastarintaa ja isoja konflikteja.” Puhetta tydelimin edus-
tajista luonnehtii objektivoiva eronteko “hyd” (4984) ja “he” (4986).
Ty6elimidn edustajat ovat siten puheen aihe, eivit sen yleiso tai objekti.
Jostain syystd syntyneiden oivallusten ja sen, mitd on tapahtunut jilkeen
rakentuu puheessa tydelimin nikemys ammattikorkeakoulun tuotta-
masta toiminnasta muuttuneeksi. Tydelimiprojektidiskurssi keskittyy
ndihin toiminnan muutoksen tuomiin mahdollisuuksiin. Tama diskurssi
vahvistuu aineistossa erilaisin esimerkein. Se saa voimansa muun muassa
sellaisesta hyvinvointivaltion kehityssuunnasta, jossa aiemmin irrallisista
tydelimiprojekteista on tullut osa vakiintuneiden palvelujirjestelmien
logiikkaa (Rantala & Sulkunen 2006; Juhila 2008).

Puheessa (4990) vedotaan esimerkkini olemassa olevista yksikoistd ir-
ralliseen tydelimiprojektiin. Siind jad tosin selvisti tarkentamatta, mistd
projektista on kyse ("tdd, tdd projekti”, 4990). Projektin irrallisuudelle
tuotetaan puheessa (4991-4993) se hyvid puoli, ettd se mahdollisti tu-
losten leviimisen mydhemmin sosiaalitoimeen ja joka paikkaan. Airi-
ilmaisu “joka” (4993) sanaparissa "joka paikkaan” vakuuttaa kuulijaa
projektin tulosten levidmisen kattavuudesta.

Ihmisten tuotetaan nihneen, mitd kohtaamisessa oli tapahtunut. Opet-
tajan puheessa vedotaan timin tuoneen aikaa oivaltaa vihitellen timin
prosessin tarpeellisuutta tydelimissd. Itse prosessi miirittyy puheessa
(4997) hyviksi, mutta konflikteja sisaltaviksi.

Puheenvuoro jatkuu haastattelijan vilihuomautuksen (4998) jilkeen
puhujan oman dnen hiivyttimiselld. Tama nikyy sanavalinnoissa ”jos
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ajattelee” (4999) ja “on miettiny” (4999), jonka funktiona on toisaalta
vihentdd puhujan omaa sitoutumista argumentin ajajaksi ja toisaalta ra-
kentaa asian osalta konsensusta: kyseessi ei ole mikéin henkilokohtainen
mielipide, vaan yleisempia kannatusta omaava nikemys.

Opettajan puhe antoi aineistossani viitteitd tistd puheen strategia-
sta, jossa asiantilojen ja tapahtumien faktuaalistamisessa puhujan oman
intressin ja ddnen sijasta korostuu laajemman yhteisymmirryksen, kon-
sensuksen rakentaminen. Nimesin sen konsensukseen vetoavaksi puheen
strategiaksi. Sen esiintyminen aineistossani jii kuitenkin vihiiseksi.

Puheessa (5000) kisilli olevan prosessin kysymykset miarittyvit
ensin mahdottomiksi, mutta liudentuvat heti perian “mahottomalta
tuntuviksi” (5000). Pakkoa ja vaihtoehdottomuutta ilmaiseva muotoilu
”piti” (5001) hiivyttdd vaihtoehtoja. Se tuottaa faktaksi sen asiantilan,
ettd muutoksen lipivieminen oli vélttimatontd aloittaa naisten ja las-
ten kanssa tydskentelystd. Puhetta naisista ja lapsista leimaa objektivoiva
eronteko, puhe heistd: "he” (5002-5005) , “heijin” (5004) ja "heille”
(5006-5007). He ovat muutospuheen puheenaihe, eivit sen objekteja.

Puheessa midrittyy (5007—-5008) naisille ja lapsille aivan uutena ti-
lanteena mahdollisuus olla subjekti omassa elimissain. Tdhin sisiltyy
vastuunottaminen. Pakkoa ja vaihtoehdottomuutta ilmaiseva sana ’piti’
(5008) hiivyttad tehokkaasti vaihtoehtoja. Se rakentaa faktaksi sité, ettd
tistd tilanteesta oli lahdettivi raivaamaan esteitd. Ammattikorkeakoulun
opettajien ja opiskelijoiden nikemys siitd, mitd haluttiin ja mitki olivat
tavoitteet tuotetaan puheessa (5009—5011) onneksi "aivan” yhteniiseni.
Titd tukee me-retoriikan "meilld” (5010) ja "me” (5010) kiytto, joka
luo mielikuvaa opettajista ja opiskelijoista tavoitteiltaan ja intresseiltdin
yhteniisend joukkona. Puhujan itse todettuun perustuvassa puheessa
(5011-5013) timin tuotetaan aiheuttaneen tydelimin yhteistyokump-
paneiden joukossa ("siind tyontekijiporukassa’, 5012) ristiriitatilanteita
(5012-5013). Miire "aika” (5010) lieventda ammattikorkeakoulun opet-
tajien ja opiskelijoiden nikemyksen yhteniisyytta.

Sanat “kyllihdan” (5011) ja "joka tapauksessa” (5011) vakuuttavat
kuulijaa ammattikorkeakoulun opettajien ja opiskelijoiden nikemyksen
tyoelimin yhteistyokumppaneissa aiheuttamasta ’sirmien’ vastakkain-
asettelusta. Talloin puheessa (5011-5013) tuotetaan tapahtuneen kai-
kenlaista sitd kuitenkaan tarkemmin mairittelemartti.
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Haastattelija pyrkii tarkentamaan (5014-5015) kysymykselldin
haastateltavan fokusryhmin opettajien nikemyksia koulutuksen ja
tydelimin edustajien nikemysten eroista. Opettajan puheessaan haastat-
telijalle (5016-5020) tuottama nikemys ihmisten asemasta viranomais-
yhteisossd “objekteina’, jotka méirittyvit puheessa "heiteltiviksi palloik-
si” ja "omassa elimissddn selkeisti vieraantuneiksi” tukeutuu argumentin
perusteluna sosiaalityontekijan virkaan sisiltyvdidn toimivaltaan: “kun
kuitenkin sosiaalityontekiji tekee pddtoksen lapsen huostaanottami-
sesta’. Pronominin ”tim3” puhekielinen lyhenne "tad” (5016) tarkentaa
pddsanaansa “objekti-subjekti suhde’. Se ilmaisee, ettd kyse on kaikille
haastatteluun osallistujille tutusta ja tunnetusta asiasta. Faktuaalistavana
strategiana ~objekti-subjekti suhteen” osalta toimii kvantifioiva puheen
strategia. Mdirid, osuuksia ja suhteita kuvaava sanallinen miirillistimi-
nen “kaikki” (5017) vakuuttaa kuulijalle, ettd objekti-subjekti suhteeseen
“kulminoitu se kaikki juttu” eli koulutuksen ja tydelimin edustajien
nikemyksen kvantifiointi “kaikki” vakuuttaa kuulijaa 100-prosenttisesta
naytosta.

Passiivipuhe "heiteltiin” (5018) hiivyttdd lauseesta tarkan toimijuuden,
jolloin 7sielld viranomaisyhteisdssd ndd (=pronominin nimi puhekieli-
nen lyhenne) ihmiset” eli kaikille haasteltaville tutut ihmiset olivat "niitd
palloja, joita heiteltiin”. Asiat vain tapahtuvat tai ovat jonkun kaltaisia ja
syiden spesifiointi tulee passiivipuheessa mahdottomaksi. Sana ”selkeesti”
(5019) ilmaisee vieraantumisen itsestddn selvdd ja vaihtoehdotonta lu-
onnetta. My®6s passiivipuhe “otetaan” (5020) hiivyttdd lauseesta tarkan
toimijuuden.

Toisen opettajan puheessa (5021-5025) faktuaalistavaa asiantunte-
musta koulutuksen ja tydelimin edustajien nikemyserosta toisessa asias-
sa jatkuvuudesta ja pddtoksiin sitoutumisen prosessista, edustaa puhujan
itse todettuun vetoava puheen strategia. Mindpuheella “minusta” (5021)
asiantila tuotetaan puhujan kannattamana. Sanat “toinen” (5021) ja
lausuma "se niky selkeesti” (5021-5022) ilmaisevat, ettd kyse oli koulu-
tuksen ja tydelimin yhteistyokumppaneiden nikemyserosta.

Opettajan puheessa (5021-5042) rakentuu jinnite sosiaalitoimen ja
projektityontekijoiden yhteistyon jatkuvuuden ja paitoksiin sitoutumi-
sen sekd lyhytjannitteisyyden, sitoutumattomuuden paitoksien noudat-
tamiseen vilille. Puheessa (5025-5032) vedotaan siihen, etti monissa
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yhteistyotilanteissa sosiaalitoimen ja “meijin” eli ammattikorkeakoulun
projektityontekijoiden sekd "tdn” asiakkaan kanssa tehtiin paitos asioiden
hoitamisesta tietylld tavalla. Kun ammattikorkeakoulun tyontekijd ei endd
ollut paikalla tai tormittiessi pieneenkin vaikeuteen, sosiaalityontekijan
tuotetaan puheessa luopuneen pitkidjinteisyydestddn. Passiivimuotoiselle
puheelle on ominaista tarkan toimijuuden hiivyttiminen: "hoidetaan”
(5028), “tormittiin” (5031), “oltiin tehty” (5034) ja “tehdddn” (5041),
jolloin asiat vain tapahtuvat ja syiden erittely jid puuttumaan.

Sosiaality6ntekijéiden ja opettajien tyon todellisuudessa asiantunti-
juuden madrittymistd eri tilanteissa koskevassa keskustelussa kysytdin esi-
merkiksi kenelld on oikeus tietoon, mitd tietoa ja misté ollaan hakemassa,
kenen tieto eri tilanteissa otetaan vakavasti ja hyviksytdin paitoksenteon
tai muun toiminnan lihtokohdaksi. Layderin (1993) tutkimuskartan
diskurssianalyyttisessa sovelluksessani yhteiskunnallinen ja tyomarkki-
noiden muutos kiinnittyy liheisesti sosiaalialan koulutukseen ja sen suh-
teeseen asiantuntijuuden muutoksiin. Nimi muutokset ovat muodos-
taneet kontekstin sosiaalialan ammattikorkeakoulutukselle ja sen osana
opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuuden rakentumiselle.

Keskeisid tyomarkkinoiden muutoksia ovat olleet muutokset pohjois-
maisen hyvinvointimallin  mukaisessa  jirjestelmissd. Sosiaalialan
koulutusjirjestelmin lihihistoria kiinnittyy ndihin muutoksiin suoma-
laisen hyvinvointivaltion rakentamisen kautta. Timi on nikynyt my®os
sosiaalialan ammatillisen ty6n, koulutuksen ja asiantuntijuuden muutok-
sina. Sosiaalialan koulutus on koottu 1980-luvun lopulta alkaneiden kou-
lutuspoliittisten uudistusten seurauksena. Keskiasteen koulutusuudistus-
ta 1988 ja sen jilkeistd kehitystd opistoasteen koulutuksessa seurasi uusi
koulutusrakenne: ammattikorkeakoulutus. Timi koulutusjirjestelmin
muutos on 1990-luvulta lihtien vahvistanut sosiaalialan osaamista. Am-
mattikorkeakoulujen sosiaalialan koulutuksen rinnalla yliopistojen so-
siaality6én koulutus on kehittynyt voimakkaasti.

Opettajien asiantuntijuuspuhe kontekstoituu sosiaalialan tydssi ja
koulutuksessa laajemmin kdytyyn keskusteluun perinteiseksi ja uudeksi
luonnehditusta asiantuntijuudesta (Parton & O’Byrne 2000; Fook 2000;
Monkkénen 2001; Valokivi 2004; Pohjola 2004; 2007a). Perinteinen
ammatillinen asiantuntijuuskisitys korostaa professionaalisten tyonteki-
joiden tietoja, taitoja ja kokemusta tydssidn. Talloin koulutuksensa ja
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pitevyytensd perusteella sosiaalityontekijit ovat ammattilaisina itse
oikeutettuja tekemiin asiakkaan tilanteessa tarvittavia ratkaisuja. Uutta
asiantuntijuutta koskeva keskustelu nostaa asiakastyoti tekevien tyonteki-
joiden asiantuntijuuden rinnalle lisiksi muiden toimijoiden kuten kans-
alaisten (asiakkaiden) ja tySelimin yhteistySkumppaneiden esimerkiksi
opettajien “4dnid”. Tietoa sovelletaan ja asiantuntijuutta luodaan tilléin
paikallisesti ja tilannesidonnaisesti yhteisissd kohtaamisissa, jolloin asian-
tuntijuudesta rakentuu yhdistelmd monen henkilon osaamista tietyssd
kontekstissa.

Sosiaalialan tydpaikkoihin on rakentunut myos vakiintuneita toi-
mintatapoja ja jaettua asiantuntijuutta. Tdlloin esimerkiksi asiakkaat,
opiskelijat tai opettajat saatetaan asettaa toisiksi” suhteessa sosiaali-
ty6ntekijoihin. Heiddn asiantuntijuutensa voidaan niin ohittaa. Tulkit-
sen timin tapahtuvan opettajan puheessa (5025-5032) my®6s toisinpdin:
opettajat asettavat oman tietonsa sosiaalitydntekijin yldpuolelle ja objek-
tivoivat sosiaalitydntekijan — tulkitsevat hinen tekevin ’vidirin' luopu-
malla pitkdjinteisyydestddn. Ristiriitoja saattaa ilmeti muun muassa sik-
si, ettd sosiaalialan opettajat ovat usein sosiaalityon koulutuksen saaneita
ja pitkin kidytinnon kokemuksen sosiaalitydstd hankkineita. Edellytys eri
’ddnien’ kuulemiselle ja huomioon ottamiselle on toimiva, luottamuksel-
linen ja eri osapuolten keskindiseen arvostukseen perustuva suhde asiak-
kaiden, opiskelijoiden, sosiaalitydntekijéiden ja opettajien vililla.

Opettajan puheessa (5032-5037) tuotetaan sosiaalitydntekijin luo-
pumisesta pitkdjanteisyydestdin seuranneen yhdessi tehtyd padtostd
muuttava eli toisenlainen pditds ja ammattikorkeakoululla titd seuran-
nut prosessin lipikdyminen. Tama koski siitd, miksi sopimukset eivit
pitineet. Sana ”piti” (5035) korostaa pakkoa ja vaihtoehdottomuutta, ja
toimii ndin edelld mainitun asian faktaksi tuottamisen vilineena.

On kiinnostavaa, ettd opettaja tuottaa puheessaan myos itselleen
viranomaispditoksen “oikeuden”, vaikka juridisesti sosiaalityonteki-
ji vastaa lastensuojelutydsti. Télloin kyse ei ole kriittisesti arvioiden
tyoelimilihtoisestd yhteistyostd. Pikemmin kysymys on tydelimalihei-
sestd toiminnasta, jossa opettajan tydssd korostuu tydelimin toiminta-
mallien arviointi ja kyseenalaistaminen. Lisaksi tissd tydssd voi painottua
niiden kehittdiminen. TySelimiyhteistyon rakentuessa opettajan in-
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tresseistd ja lihtokohdista kisin, vaarana on alueellisten ja lastensuojelu-
ty6hon liittyvien tarpeiden jidminen liian vihille huomiolle.

Opettajan puheessa tuotetaan (5037-5042) edelld kuvattu esimerkki
osoituksena siitd, ettd hyvin tehdyn verkostotyon, viranomaisten vili-
sen yhteistyon pitdisi tuottaa selkedtd sitoutumista tehtdviin pddatoksiin.
Sitoutumisen puutetta faktuaalistavana strategiana yhteni isoimmista
tydelimiyhteistyotd hankaloittavista asioista toimii itse todetun sijasta
tulkintani mukaan puhujan oma asiantuntemus. Lievisti pakonomaisuut-
ta ilmaiseva sana "pitds” (5040) ja "selkeetd” (5041) korostavat sitou-
tumisen vélttimattomyyttd koulutuksen ja tydelimin vilisiin padtoksiin.
Tamai rakentuu haasteeksi Tydelimiyhteistyon kehittdmisdiskurssille.

7.3 Ammattikorkeakoulutuksen ty6elamalahtoisyydesta
opettajan asiantuntijuuden rakentumiseen

Tissd luvussa olen tarkastellut ammattikorkeakoulun opettajan ty6n
tyoelimilihtoisyyttd. Olen kuvannut myds tihin lihtokohtaan liitty-
vid jannitteitd koulutuksen ja tydelimin vililla. Lisiksi olen kisitellyt
sitd, miten opettajat ammattikorkeakoulutuksen tyéelimildhtoisyyden
nikokulmasta tuottavat puheessaan tydelimiasuhteen asiantuntijuutensa
rakentumista koskevia asiantiloja ja tapahtumia faktoiksi. Samalla olen
tarkastellut niiti faktuaalistavia strategioita (=faktuaalistamisstrategiat) ja
asiantuntijapuheessa kiytettyjd retorisia keinoja.

Diskursseista  keskeisiksi rakentuvat ammattikorkeakoulutuksen
tydelimildhtoisyyttd koskevassa asiantuntijapuheessa tydelimdyhteistyon
kehittimisdiskurssi, ammattikorkeakoulu tyoelimdn kebittijind diskurssi,
tyoelamdiprojektidiskurssi ja asiantuntijuuden rakentumisen diskurssi.

Tyelamdyhteistyon kebittdmisdiskurssi koostuu monista toisiinsa kie-
toutuvista elementeisti. Niistd opettajien tydelimisuhteen asiantun-
tijuuden orientaatioita tarkastelevassa luvussa viisi esilld oli opettajien,
opiskelijoiden ja tydelimin yhteistybkumppaneiden tasavertainen ke-
hittdmisyhteisty6. Lisiksi kiinnitin huomiota uudenlaiseen ajattelu- ja
toimintatapaan tydelimissi sekd tyoelimiprojektikeskeisyyteen kehit-
timispuheen konkretisoimisessa. Tami diskurssi saa voimansa 1990-
luvulla alkaneesta ammattikorkeakoulu-uudistuksesta sekid tydelimin
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tarpeista vastata timin ajan yhteiskunnalliseen murrokseen moninaisen
kehittdmistydn avulla. Sosiaalialalla kyse on vastaamisesta muuttuneisiin
asiakas- ja palvelutarpeisiin sekd ammattitaitoisen tyévoiman saannin
turvaamisesta.

Tydelamiyhteistyon kehittamisdiskurssissa painotetaan koulutuksen
ja tydelimin yhteistd intressid, ammattikorkeakouluopettajien ja opiske-
lijoiden kehittimisty6td tySelimaldhtoisesti sekd tydelimin yhteistys-
kumppaneiden autonomian kunnioittamista.

Opettajien tyén ja asiantuntijuuden haasteisiin tissi diskurssissa
muodostuu tydelimin yhteistyokumppaneiden nykyistd parempi si-
touttaminen yhteistydhon. Haasteena on myos tydelimiyhteistyon va-
likoimattomuus, joka nikyy opettajan tyon hajaantumisena tydelimin
laajalle kentille. Koulutuksen ja ty6elimin nikemyserot tydelimin ke-
hittdmisen diskurssissa konstruoituvat osaksi “asiakas objektina ja sub-
jektina” -suhdetta. Lisdksi haasteellisia ovat yhteistyon jatkuvuudesta
huolehtiminen, yhteisistd pddtoksistd kiinnipitiminen ja paitosten lop-
puun asti vieminen prosessina. Potentiaalista ristiriitaa rakentuu koulu-
tuksen (opettajien) midrittelemien tydelimin tarpeiden ja tydelimin itse
arvioimien tarpeiden vililld. Tyoelimiyhteistyon kehittimisdiskurssissa
ongelmia ei nihdi vain yhteistydhon liittyvind, vaan myds rakenteelli-
sina, sosiaalisina ja laajoihin yhteiskunnallisiin muutosprosesseihin kuten
tyomarkkinoiden muutos liittyvind. Siind perdtddn niin tydelimin kuin
koulutuksenkin hyodyn tavoittelun rinnalle suunnitelmallisuutta ja vas-
tuuta tyoskentelysti eri osapuolten — niin tyontekijoiden kuin asiakkai-
denkin nikokulmasta esimerkiksi toiminnan resursseista.

Ammattikorkeakoulu tyoelimin kebittijini diskurssi korostaa ammatti-
korkeakoulun nopeaa reagointia tyéelimin ja yhteiskunnan muutoksiin.
Se edellyttdd opettajalta muun muassa joustavuutta ja valmiutta jatku-
vaan oppimiseen. Tissd diskurssissa vedotaan ammattikorkeakouluun
siirtymiseen ja sen roolin selkiintymiseen ty6elimin kehittdjand. Lisaksi
huomiota kiinnittdd tydelimin kehittymisen myotd tapahtunut aiemmin
opettamisen ympirille rakentuneen opettajan kulttuurin, toimenkuvan,
toimintatavan ja ymmirryksen muuttuminen. Ammattikorkeakoulu
tydelimin kehittdjini diskurssi vaatii opettajilta aktiivisuutta, tydelimin
tuntemusta, yhteistyokykyd, kykyi arvioida ja ohjata sosiaalialan tyon ja
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tydelimin kiytintojen kehittdmistd sekd vastuullisuutta toiminnan eri
osapuolia kohtaan.

Tyselamiprojektidiskurssi on tybelimdyhteistydn kehittdmisdiskurs-
sia suppeampi ja keskittyy pelkistddn tydelimédprojekteissa tapahtuvaan
tydhon. Siind tydelimidprojektien mahdollisuudet madrittyvit niihin
uusiin koulutusjirjestelyihin, joissa ammattikorkeakouluopettajat ovat
lahteneet tydelimiyhteistyohon mukaan.

Tdma diskurssi saa voimansa muun muassa sellaisesta hyvinvointi-
valtion kehityssuunnasta, jossa tydelimiprojekteista on tullut osa va-
kiintuneiden palvelujirjestelmien logiikkaa. My6s hyvinvointipalvelu-
jarjestelmidn on kiynnistettivi erilaisia tydelimaprojekteja osoittaakseen
dynaamisuuttaan.

Ty6elimaprojektidiskurssissa  opettajien asiantuntijapuheessa  tyo-
elimiprojektien ja muun kehittdmistoiminnan kdynnistyminen liitetddn
ammattikorkeakoulujen alkamiseen. Sen konstruoidaan mahdollistaneen
erilaisia yhteyksid, kirjoittamisen kohteita ja mahdollisuuden kokeilla
monenlaista toimintaa. TAmin toiminnan katsotaan laajenneen erilaisiin
suuntiin. Asiantuntijapuhe tihdentdd ammattikorkeakoulun keskeistd
roolia asiassa. Toiminnassa tukeudutaan usein sen katsomiseen, miten
tydelimiprojekti saadaan ammattikorkeakoulun ja tydelimin yhteistys-
kumppaneiden kesken etenemain.

Tissa diskurssissa oppimista, tyon kehittdmisti ja koulutusta on am-
mattikorkeakoulun omissa tydelimiprojekteissa pidetty yhteen liit-
tyvind elementteind ja kokeiltu. Niisti on saatu myds kokemuksia.
Tyéelimiaprojektidiskurssissa vedotaan projektien antaneen lisiksi opet-
tajille mahdollisuuksia ammatillisesti kasvaa ja kehittyd ”projektiosaajik-
si”. Opettajien tyon reaalitodellisuudessa tillaisia mahdollisuuksia on esi-
merkiksi ammattitaidon pdivittiminen osallistumalla tydelimiprojektin
toimintaan. Ammattikorkeakoulujen tulisi aktiivisesti tukea opettajan
ammattitaidon ajan tasalla pitimisti.

Asiantuntijuuden rakentumisen diskurssi tiydentyy opetusta ja oppi-
mista kisitelleen luvun 6.4 kokoavasta tarkastelusta ja saa kriittisid pai-
noja. Siind korostuu asiantuntijuuden rakentumisen tavoitteiden jisen-
tymittomyys ammattikorkeakoulukokeiluvaiheessa ja myShemmissi
tydelimiprojekteissa. Tami tulee esille muun muassa tarkkaan analysoi-
dussa opettajien haastattelupuheessa (ote 34). Ammattikorkeakoulu-
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kokeiluvaihetta koskevassa asiantuntijapuheessa oppimisen, tutkimuk-
sen ja tyon kehittdmisen yhdistimistarpeiden ja tavoitteiden jirkevyyttd
epdiltiin ja kysymyksenasettelussa tuotettiin tybelimilidhtoisyyden sijasta
ammattikorkeakoulukeskeistd nikemysti.

Tydelimidn nikokulmasta asiantuntijuuden eri elementtien kehit-
timistarpeiksi madrittyi mahdollisuus saada ammattikorkeakoulujen
resursseja tyoelimin eduksi. Lisiksi kehittimistarpeisiin kuuluivat ke-
hittdd sosiaalialan tyén kohdentamista sekd tavoittaa ja paistd tydsken-
telemédin projektin kohteena olevien ongelmien parissa erilaisin tyo- ja
tutkimus- ja kehitystydn menetelmin. Opettajien pyrkimykseksi asian-
tuntijuuden rakentumisen diskurssissa rakentui opettajien puheessa op-
pimisen, tutkivan otteen ja tydelimin eri elementtien kehittdimisen yh-
distdiminen.

Kokoan seuraavassa taulukossa (kuvio 11) opettajan tydelimisuh-
teen asiantuntijuuden rakentumisen kannalta keskeiset faktuaalistettavat
asiantilat ja tapahtumat, faktuaalistamisstrategiat ja kiytetyt retoriset kei-
not.

Faktuaalistettavat opettajan tyo-
eldméasuhteen asiantilat ja tapah-
tumat

opettajat tydelaman kehittdmistyossa
tydeldmén ehdoilla, yhteistydkump-
paneiden autonomiaa kunnioittaen,
Tutkijan kritiikki: Opettajien puhees-
sa myds tydelamalaheistd, mutta
ammattikorkeakoulukeskeista lahes-
tymistapaa, opettajan asiantuntijuu-
den haaste: eri tydelamaprojektien
osapuolten "aanten’ kuuleminen

Faktuaalistamisstrategiat | Kaytetyt retoriset keinot

itse todettuun vetoava pu-
heen strategia,

objektivoiva eronteko,

sosiaalisiin normeihin ve- | sanallinen maarallistiminen
toava

puheen strategia

vahvistavat sanat esimerkik-

opettajien kulttuurin ja ymmaérryksen
oli pakko muuttua ammattikorkea-
koulun roolin selkiinnyttyé tydeldman
kehittajana,

keskeiset muutokset: oppimiskasitys,
suhde tydeldméan, suhde ammatti-
korkeakoulun sisdiseen kulttuuriin,
opettajan ja opiskelijan roolin muu-
tos, Tutkijan huomio: myds tyoela-
man toimintatavat ovat muuttuneet

puhujan omaan asiantun-
temukseen vetoava strate-

gia

si "kovasti”, pakkoa ja vaih-
toehdottomuutta  ilmaisevat
sanat, me-retoriikka



Faktuaalistettavat opettajan tyo-
eldmasuhteen asiantilat ja tapah-
tumat

tydelaméprojektien mahdollisuudet ,
opettajan asiantuntijuuden haaste:
tasavertainen yhteisty6 tydelamapro-
jektin eri toimijoiden kanssa, Tutkijan
kritiikki: opettajien puheessa myos
“paremman tietdjan positioon” ase-
moitumista

asiantuntijuuden rakentumisen ta-
voitteiden jasentymattomyys, opetta-
jan asiantuntijuuden haaste: tyéela-
maprojekteissa tapahtuvan opetuk-
sen ja oppimisen, tyon kehittdmisen
ja tutkivan otteen yhdistdminen

oppimista, tyon kehittdmista ja koulu-
tusta on ammattikorkeakoulun tyo-
elaméaprojekteissa pidetty yhteenliit-
tyvina elementteina, kokemusten
jakaminen ja oman toiminnan kehit-
taminen opettajien intresseina osal-
listua Verkostoprojektiin, opettajien
asiantuntijuuden haaste: verkostoi-
tuminen ja asiantuntijuuden jakami-
nen

asiantuntijuuden eri elementtien ke-
hittdmistarvetta voidaan tarkastella
oppilaitoskeskeisestd nakdkulmasta,
tybelaman nakdkulma asiantuntijuu-
den eri elementtien kehittdmistar-
peeseen on varsin henkildsidonnai-
nen

asiantuntijuuden eri elementtien ke-
hittdmistarve tydelaman nakékulmas-
ta:

saada ammattikorkeakoulujen re-
sursseja tydeldaman eduksi, kehittad
sosiaalialan tyon kohdentamista ja
projektin menetelmia, opettajan
haaste: sosiaalialan tyon ja tydela-
méan ammattikaytantojen kriittinen
arviointi seka tyon kehittdmisen me-
netelmien ohjaus
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Faktuaalistamisstrategiat

itse todettuun vetoava pu-
heen strategia, vaihtoehdot-
tomuusstrategia, puhujan
oma asiantuntijuus

itse todettuun vetoava pu-
heen strategia, asiantunti-
juuteen vetoava strategia

itse todettuun vetoava pu-

heen strategia

itse todettuun vetoava pu-
heen strategia

puhujan omaan asiantunti-
juuteen vetoava strategia

Kaytetyt retoriset keinot

pakkoa ja vaihtoehdotto-
muutta iimaisevat sanat,
metaforan kaytto, &éari-
iimaisut, me-retoriikka

sanallinen maaréllistaminen,
metaforan kayttd, toimijuu-
den kadottaminen

pakkoa, varmuutta ja vaih-
toehdottomuutta ilmaisevat
sanat, metaforan kaytto,
aari-ilmaisu, sanallinen maa-
réllistdminen

metaforan kayttd, aari-
iimaisu, pakkoa, varmuutta
ja vaihtoehdottomuutta il-
maisevat sanat, sanallinen
méarallistdminen

vahvistava sanapari "hyvin
yksinkertainen”, retorisesti
vahvistavat sanat, objektiivi-
nen eronteko, kategorisointi



Faktuaalistettavat opettajan tyo-
elamasuhteen asiantilat ja tapah-

tumat

tydeldman kaytannén tekemiseen

painottuvat odotukset, opettajan asi-

antuntijuuden haaste: toiminnan

kautta oppiminen ja asiantuntijuuden

rakentuminen, tutkijan kritiikki: teori-

an ja k&ytannon yhdistdminen palve-

lee toimintaa

suunnitelmallisuus ja resurssien miet-

timinen eri osapuolten kannalta on
jokaisen etu

koulutuksen ja tydeldman nake-
myserot:

objekti-subjekti-suhde
jatkuvuus, paatoksiin sitou-
tumisen prosessi opettajan
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Faktuaalistamisstrategiat

itse todettuun vetoava pu-
heen strategia

sosiaaliseen normiin vetoa-
va puheen strategia

asiantuntijuuteen vetoava
strategia, itse todettuun
vetoavan puheen strategia

Kaytetyt retoriset keinot

retorisesti vahvistavat sanat,
sanallinen maaréllistiminen,
me-retoriikan kaytto, yksi-
tyiskohtainen kuvaus

me-retoriikka, retorisesti
vahvistavat sanat, sanalli-
nen méaarallistdminen
aari-ilmaisut, retorisesti
vahvistavat sanat, objekti-
voiva eronteko, puhujan
oman aanen haivyttaminen,
pakkoa ja vaihtoehdotto-

muutta ilimaisevat sanat,
me-retoriikka, mindpuheen

asiantuntijuuden haasteena:
projektin eri osapuolten si-

touttaminen kaytto, sanallinen maaréllis-
taminen, passiivipu-
he/tarkan toimijuuden kadot-
taminen
Kuvio 11.  Ammattikorkeakoulutuksen tydelamalahtodisyys opettajan tyo-

elamasuhteen asiantuntijuuden rakentumisessa

Ammattikorkeakoulutuksen tyodelimilihtoisyyttd koskevassa opettajien
puheessa toistuu ammattikorkeakoulujen tavoiteretoriikalle ominaiset
tydelimildhtoisyyden, tydelimin yhteistyokumppaneiden autonomian
kunnioittamisen, tasavertaisen yhteisty6n ja asiantuntijuuden jakamisen
ulottuvuudet. Opettajien puheessa aineisto-otteissa esiintyy kuitenkin
tydelimiliheinen, mutta tydelimin tarpeiden tulkintaan ja kidytint6on
nihden paremman tietdjin ja kriittisen arvioijan positioon asemoitumi-
nen. Se asettuu tydelimalihtoisyydelle ja tasavertaiselle yhteistyélle jin-
nitteiseksi.

Ammattikorkeakoulutuksen tydelimaldhtoisyyttd koskevasta opetta-
jien puheesta voi nostaa asiaa pohtien opettajan tydelimisuhteen asian-
tuntijuuden tarpeeksi sosiaalialan ty6n ja tydelimin ammattikdytintdjen
kriittisen arvioinnin ja ty6n kehittimisen menetelmien ohjauksen. So-
siaalialan tyomenetelmien kehittdmistarvetta tuottava puhe toistuu kai-
kissa ammattikorkeakoulujen fokusryhmissd. Jonkin palvelun olemassa
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oloa oikeuttavan kehittimisfunktion lisiksi kehittamistehtivia voidaan
tarkastella muun muassa menetelmien, ty6tapojen ja -kiytintojen uudis-
tamisena. Téll6in kehittdmistd ei ndhdi erillisend osa-alueena, jota on
vaikea liittdd tyohon, vaan kehittiminen on osa asiantuntijuuden raken-
tumista koulutuksessa.

Opettajan  tydelimisuhteen asiantuntijuudelle asettuu tulkintani
mukaan haaste padstd tydelimin yhteistySkumppaneiden autonomian
kunnioittamisesta enemmin kohti eri osapuolten — tydelimin yhteistyo-
kumppaneiden, asiakkaiden, opiskelijoiden ja opettajien — erilaisten
“ddnien” kuulemista ja huomioon ottamisesta. Tamid voi rakentua vah-
van keskindisen luottamuksen ja arvostuksen pohjalta. Tyéelimiprojekti-
toiminnassa opettajan tybelimisuhteen asiantuntijuuden rakentumisen
kannalta tirkedd on my6s toiminnan kautta oppiminen (vrt. Dewey 1938;
1953; 1984). Olennaista on keskittyi tydelimaprojektitoiminnan edelly-
tysten luomiseen, joista keskeisiksi opettajien asiantuntijapuheessa nou-
sivat eri osapuolten nikokulmasta suunnitelman laatiminen, resurssien
miettiminen ja toiminnan jatkuvuudesta huolehtiminen. Lisiksi olen-
naiseksi muodostui padtoksiin ja muuhun toimintaan eri osapuolten si-
touttamisen varmistaminen.
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8 TUTKIMUS- JA KEHITYSTOIMINTA

8.1 Tutkimus- ja kehitystoiminta opettajan tydssa
tyoelamaprojekteissa

Luvussa kahdeksan tarkastelen sitd, miten opettajat vakuuttavat tutkimus-
ja kehitystoiminnan nikokulmasta tydelimisuhteensa asiantuntijuuden
rakentumista koskevia asiantiloja ja tapahtumia faktoiksi. Fokusryhmi-
haastattelut toteutettiin ammattikorkeakoulujen vakinaistumisvaiheen
paityttyd. Silloin ammattikorkeakoulujen toimintaa myShemmin ku-
vaamaan tullut sanapari “tutkimus- ja kehitystoiminta” ei ollut vield va-
kiintuneessa kiytossd. Ammattikorkeakoulun opettajien puheessa nousee
kuitenkin esille muun muassa opiskelijapalautteen perusteella “uudenlai-
nen suhde tietoon ja luovempi suhde tiedon hankintaan”. Lisiksi siind
on esilld "tutkimuksen integroiminen opettajan tydelimidsuhteen muihin
tehtiviin kuten harjoitteluun”. Tutkimuksen muodot vaihtelevat opetta-
jien puheessa kuten asiakaspalaute, laadun arviointiin liittyvd tutkimus,
sosiaalialan tyomenetelmien ja -kidytintojen kehittdmisen tutkimus, toi-
mintatutkimus ja arviointitutkimus.

Opettajan pubeessa (468—471) tuotetaan faktaksi tutkimuksen roolin
olleen selkedisti tyoelimin kehittimisessd, koska tutkimus on kytketty har-
joittelupaikkaan.

Ote 42.

Ht:

464: ... miten

465: tissd tyoelimdin projektissa on néhty tid tutkimuksen tarve ja
466: intressit? Se on vihin ollu niinku sivujuonteena kylli tissi
467 keskustelussa jo mukana, mutta. ..

O01:

468 Kylld tutkimuksen rooli on tissi ollu tuota tin tydelimin
469 kehittiminen ihan selkeesti, koska tutkimus on kytketty
470 harjottelupaikkaan. Siind on ollu laatututkimusta ja, ja ()
471 asiakaspalautetta ja

004:

472: Ja sitten toinen se menetelmien kehittimiseen liittyvii tutkimusta



234

002:
473: Eiko ne ollu kaikki?

Opettajan puheessa faktuaalistavaa asiantuntemusta edustaa puhujan
oma asiantuntemus. Haastattelijan puheessa rakentuu kysymys tutki-
muksen tarpeesta ja intressistd tissi tydelimidprojektissa. Médreet “tdssd’
(465) ja "tdd” (465) pddsanojensa tydelimin projektissa ja tutkimuksessa
edelld viittaavat siihen, ettd kyse on kaikille osallistujille tutusta asiasta.
Haastattelija konstruoi puheessaan (466—467) tutkimuksen sivujuon-
teeksi kiydyssd keskustelussa, tosin sana “vihin” korostaa asian vihaistd
merkitystd.

Vastauksessaan haastattelijan kysymykseen (468-471) haastateltava
opettaja tuottaa puheessaan tutkimuksen roolin olleen selkeisti tydelimin
kehittdmisessd. Perusteluna tille on se, ettd tutkimus on kytketty harjoit-
telupaikkaan. Tutkimus mairittyy puheessa laatututkimuksena, asiakas-
palautteina ja toisen opettajan puheessa menetelmien kehittdmiseen liit-
tyvini tutkimuksena. Sanapari “ihan selkeesti” (469) vakuuttaa kuulijaa
tutkimuksen selvistd kytkenndstd ty6elimin kehittdimiseen. Tutkimuk-
sen keskeinen rooli tutkimusdiskurssissa alkaa vahvistua.

Opettajan pubeessa (3218-3221) tuotetaan faktaksi tutkivan (“tut-
kimuksellisen”, 3218) otteen mukana olo aina yksittiisissi opinndytetoissi
Jja tyoelimidiprojekteissa.

Ote 43.

o1e6:

3205 tuntuu, ettd niinku () niinku tutkimus, niin ehkd niitd nyt ei

3206 ookkaan silli tavalla, ja sit mulla tuli vaan mieleen, miti on niinku
3207 ollu tossa niissi valtakunnallisissa sosiaalialan ammattikorkea-
3208 koulun tapaamisissa, sitd keskustelua siitd tutkimus- ja kehitti-
3209 mistoiminnasta, ettd useimmat tekkiiki aika selvin eron siing,
3210 ettd, mikd sanosko niinku sellasta ammatillista tutkimusta, jo-
3211 ka on muuta kuin miti opiskelijat tekee, ettd meiin opiskelijat-
3212 han tekee, siis harjottelee tutkimusvalmiuksia ja tilld tavalla, et
3213 siind on niinku kaks eri tasoa, joka vois ehkd helpottaa sitd ji-
3214 sentdmistd, ettd semmosta niinku et varmaan se Ero-projekti (nimi muutettu)
3215 oli jo sit semmosta / niinku ammatillista tutkimusta, mut, ettd se
3216 mikd / mika tissd / vois ajatella sen kolmion niinku yhdistivini
3217 tekijini tai ettd mitd se tutkimus siind niin, ehki se on vaan
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3218 semmonen tutkimuksellinen ote. Tietylld lailla pyritdin asioita
3219 selvittddn ja arvioimaan, et ehkid semmosta niinku, kylld kai se
3220 on niinku on se sitte yksittdinen opinniytetyd tai timmdnen,
3221 niin kyllihin niissd aina se elementti mukana on. Ja siitd pyri-
3222 tiin huolehtimaan, ettd se on sielld, mutta, et ihan niinku oikeita
3223 tutkimuksiahan ne ei silli tavalla / poikkeuksia lukuun ottamatta
3224 ole. Mutta, et onko se se tavotekaan sitte, eihin me olla

Ht:
3225 () projekteibin liittyvid

O15:
3226 Tai tyoelimiin

Ht:
3227 Opinndytetiiti ja

o1e6:

3228 Jos () miten ne tydelimiyhtymii / tihidn opetukseen, oppi-

3229 mistoimintaan ja sitte tutkimus, niin kyllihin se semmonen niin-
3230 ku oisko se tutkivan otteen kautta minusta , eikd niinkdan sem-
3231 mosen niin oikean tutkimuksen kautta, etti -eikd se oo tarpeen-
3232 kaan ja sitte se, ettd tuota, et kylli mii ainaki ite oon aika kriit-
3233 tinen siitd, ettd miten me voiaan semmoseen lihteekkidn, etcd
3234 me niinku rustataan tdilld tilaustutkimuksia, ja sitte me varmis-
3235 tettaan, ne on sitte ihan timmosia ammatillisesti suoritettuja,
3236 eiki nyt oikeestaan sithen pahemmin oo resurssejakaan.

013:
3237 () opiskelijoitten tasolla, tarkotatko?

o1e6:

3238 Eikd henkilokunnankaan silld tavalla niin, se on musta aina niin
3239 tarkkaa, ettd lihetdinko semmoseen, riittddkd meilld niinkun
3240 paukut tihin kaikkeen. Mutta se, ettd aina on mukana se, et py-
3241 ritddn tekemdin ne hommat niin silld tavalla, ettd ne tdytead
3242 tietyt kriteerit, sanotaanko niitd nyt sitte oikean tutkimuksen
3243 kriteeriksi siind mielessi, ettd se tapa, miten asiat tehéin, sit se
3244 arviointi kait sielld on kuitenki sicd / sitd, miké on tutkimukselli-
3245 suuteen liittyvad.
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Puheessa faktuaalistavaa asiantuntemusta edustaa opettajan itse todet-
tuun vetoava puheen strategia (3206-3211). Se muuttuu puheessa (3211
alkaen, “ettd meidn opiskelijathan tekee...) opettajan omaan asiantunte-
mukseen vetoavaksi puheen strategiaksi. Opettajan puheessa tuotetaan
(3206-3211) valtakunnallisten sosiaalialan ammattikorkeakouluver-
koston tapaamisten keskusteluissa tutkimus- ja kehittimistoiminnasta
useimpien puhujien tehneen aika selvin eron ammatillisen tutkimuksen
ja opiskelijoiden tekemien toiden vililli. Miire "aika” (3209) lieventid
ehdotonta ilmaisua selvi ero. Puheessa (3211-3212) tukeudutaan siihen,
ettd ammattikorkeakoulun opiskelijat harjoittelevat tutkimusvalmiuk-
sia. Me-retoriikan kiytt6 “meidn” (3211) pidsanansa opiskelijat edessi
luo yhteenkuuluvuutta ammattikorkeakoulun opettajien vilille ja antaa
lausumalle instituution suoman selkinojan. Toiminnallisuuden korostu-
minen puheen kolmannessa persoonassa hiivyttdi asiasta tarkkaa toimi-
juutta, mutta tuottaa sosiaalialan koulutuksen areenalle positiivista toi-
minnallisuuden virettd: "tekee” (3212), "harjoittelee” (3212) lausumassa
“meidn opiskelijathan tekee, siis harjottelee tutkimusvalmiuksia ja tilld
tavalla”. Puheessa miirittyy kaksi tasoa (3212-3224), jotka voivat hel-
pottaa ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehittimistoiminnan jdsenti-
mista.

Ensimmiisen tason muodostaa opettajan puheessa (3213-3215)
tarkemmin midrittelemitdn “ammatillinen tutkimus”. Siithen voi opetta-
jan tyon reaalitodellisuudessa ajatella kuuluvan ammattikorkeakoulujen
yliopistollisen tohtorin, lisensiaatin tai maisterin koulutuksen saaneen
opetushenkildston (yliopettajat, lehtorit ja pddtoimiset tuntiopettajat)
suorittaman tydelimaid ja sen kehittymistd palvelevan tieteellisen tut-
kimuksen. Tutkimus- ja kehitysosaamisen tarve sosiaalialan ammatti-
korkeakoulutuksessa on lisdédntynyt muun muassa jatkotutkintojen
vuoksi. Lisiksi my6hemmin ylempien ammattikorkeakoulututkintojen
ja tyoelimildhtoisten tutkimus- ja kehitystehtdvien midrd esimerkiksi
tydelimiprojekteissa on lisidntynyt. Opettajan puhe rakentuu osaksi
tutkimusdiskurssia, joka koostuu monista toisiinsa kietoutuvista ele-
menteistd. Niistd yksi keskeisimpid on opettajien mahdollisuus tehdi
ammatillis-tieteellistd tutkimusta. Se integroituu esimerkiksi opettajan
tydelimisuhteen muihin tehtiviin kuten harjoittelut ja tydelimiprojek-
tien arvioinnit.
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Toisen tason opettajan puheessa (3215-3221) muodostaa ” rutkimuk-
sellinen ote”, joka tuotetaan puheessa (3216-3217) oppimista, tutkimusta
ja tyon kehittimistd tarkastelevan kolmion yhdistiviksi tekijaksi tai sen
médrittelyksi, mitd tutkimus siind on. Tami rakentaa myds tutkimusdis-
kurssia. Siind tutkimuksellisuus nihddin uudenlaisena suhteena tietoon
ja luovempana suhteena tiedonhankintaa. Tulkitsen siind olevan kyse eri
tiedon muotojen ja eri oppimisen, tyon kehittdmisen ja tutkimuksen me-
netelmin hankitun tiedon yhteensovittamiseen tai yhdistimiseen perus-
tuvasta tutkimus- ja kehitystoiminnasta.

Varmuutta ja asiantilojen todennikoisti toteutumista ilmaiseva
sana “varmaan” (3214) rakentaa kuvaa Ero-projektin (nimi muutettu)
arviointitutkimuksesta esimerkkini ammatillisesta tutkimuksesta. Tut-
kimuksellinen elementti rakentuu puheessa (3218-3221) yksittdisissd
opinnidytetdissi ja tydelimiprojekteissa "aina” (3221) mukana olevaksi,
kun pyritddn selvittimiin ja arvioimaan asioita. Sana “kyllihin” (3221)
toimii tissi yhteydessi retorisesti vahvistavana. Airi-ilmaisu “aina”
(3221) vakuuttaa kuulijaa siité, ettd tutkimuksellinen elementti on opin-
ndytetdissd ja muissa samankaltaisissa tehtdvissd sidnnénmukaisesti mu-
kana.

Epdmairidistavd passiivimuotoinen puhe "pyritddn” (3218) kadottaa
lausumasta " Tietylld lailla pyritddn asioita selvittddn ja arvioimaan” tarkan
toimijuuden, jolloin siitd puuttuu tekiji. "Oikeiksi” tutkimuksiksi opin-
ndytetyOt ja vastaavat eivit kuitenkaan opettajan puheessa (3222-3224)
poikkeuksia lukuun ottamatta midrity. Puheessa selvisti erottuva tauko
(3223) kertoo asiaan liittyvistd harkinnasta. Se osaltaan vahvistaa edelld
mainittua puhujan tulkintaa.

Tydelimiyhteydet rakentuvat ammattikorkeakoulun opetukseen, op-
pimistoimintaan ja tutkimukseen puheessa tutkivan otteen pikemmin
kuin "oikean tutkimuksen” (3231) kautta. Sitd puheessa (3231-3232) ei
tuoteta tarpeellisenakaan.

Opiskelijoiden tutkivan, analysoivan ja kehittdvin otteen ohjaaminen
oppimisessa ja tyossd konstruoi keskeisesti tutkimusdiskurssia. Sen kautta
jasentyy myos opetuksen ja oppimisen yhteys tydelimddn. Lausuma
“oisko se tutkivan otteen kautta...” (3230—3231) on luonteeltaan “suos-
tutteleva kysymys (Juhila 2006, 236)”. Se rakentaa puheessa toiminnan
kannalta oikeaa ja tarkoituksenmukaista kategoriaa.
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Opettajan ty6n reaalitodellisuudessa tutkiva ote kehittyy reflektiota ja
kriittistd ajattelua kehittimalld. Tarvitsemme sitd, valmiutta ymmarryk-
semme ja sitd muodostavien tekijoiden kriittiseen arviointiin. (Karvinen
1993, 27-28.) Reflektion avulla seki opettaja ettid opiskelija voivat kehit-
tdd itseddn ja tyotddn. Sitd tuetaan ohjauksella.

Tutkimusdiskurssi sisdltid my6s kriittisid ddnenpainoja. Opettajan
puheessa korostuu puhujan “aika” kriittinen nakemys siitd, ettd ammatti-
korkeakoulut lihtisivit mukaan sellaiseen tutkimustoimintaan, jossa nii-
den opettajat tekisivit tilaustutkimuksia varmistaen niiden olevan am-
matillisesti suoritettuja. Puheessa (3236) tukeudutaan siihen, ettd tihin
ei ole erityisesti resursseja. Mind-muotoinen puhe “minusta’ (3230)
ja lausumassa “kylli mid ainaki ite oon...” (3232) tuottavat ammatti-
korkeakoulututkimuskriittisen argumentaatioposition vahvasti puhujan
henkilkohtaisesti kannattamana. Lausuma “kylld mai ainaki ite oon
aika kriittinen siiti, miten me voiaan semmoseen lihteikiin...” ilmaisee
puhujan vahvaa sitoutumista asiaan. Tosin madre "aika” (3232) lieventidd
ehdotonta arviota kriittisyydesti. Airi-ilmaisu “ainakin” (3232) raken-
taa vastaansanomatonta kuvaa siitd, ettd tilld argumentaatiopositiolla on
ainakin yksi, mutta mahdollisesti muitakin kannattajia. Me-retoriikan
toistuva kiyttd (3233-3234) luo yhteenkuuluvuutta ammattikorkea-
kouluopettajien vilille.

Toinen haastateltavan fokusryhmin opettaja tismentdd kysymyk-
sellidn puheessaan (3237), tarkoittaako puhuja opiskelijoitten tasoa.
Vastauksellaan opettaja myontid puheessaan (3238) timin tulkinnan
oikeaksi. Puhe kiynnistyy henkilokunnan kannan tuottamisella: "Eika
henkilokunnallakaan silld tavalla niin...”. Opettajan puheessa vedotaan
sithen (3238-3240), etti tilaustutkimusten tekemiseen ei henkilokun-
nallakaan ole resursseja ja niihin mukaan lihteminen edellyttdd tarkkaa
pohdintaa siitd, riittavitko resurssit kokonaisuuden kannalta.

Kvantifiointiin viittaava sanapari “tihin kaikkeen” (3240) korostaa
juuri resurssien ("paukut”, 3240) riittdvyyttd tiedossa olevan opettajan
tyon kokonaisuuden kannalta. Airi-ilmaisu aina” (3238) vakuuttaa kuu-
lijaa siitd, ettd sidannénmukaisesti on harkittava, mihin kaikkeen resurs-
sit riittdvit. Tutkimustydn ongelmaksi rakentuu tutkimusdiskurssissa
opettajien tutkimusresurssien vihiisyys. Tami toistuu eri fokusryhmien
asiantuntijapuheessa. Se ndyttdd myds vaikeuttavan tutkimustoiminnan
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integrointia ammattikorkeakouluopettajan ty6hén. Minimuotoinen
puhe “musta” (3238) ilmaisee puhujan henkilokohtaista sitoutumista
asiaan. Puheessa (3238-3240) tukeudutaan siihen, etti tavassa tehdi
asiat on aina mukana pyrkimys tdyttdd tietyt kriteerit, kutsutaanpa niitd
sitten “oikean tutkimuksen” (3242) kriteeriksi tai ei. Arviointi hieman
ehdollistettuna ("kait”, 3244) rakentuu puheessa (3243-3245) tut-
kimuksellisuuteen liittyviksi.

Opettajan tydn reaalitodellisuudessa opettajien tutkimus- ja kehitys-
tyostd vastaavat esimiehet pédttdvit yleensd tilaustutkimuksiin osallis-
tumisesta. Monet ammattikorkeakouluopettajat suhtautuvat tutkimus-
ja kehitystoiminnan toteuttamiseen kriittisesti. Tdmi johtuu vaikeudesta
sovittaa sitd osaksi opettajan tydsuunnitelmien kokonaisuutta ja puutteel-
lisista resursseista. Sindnsi tutkimus- ja kehitystoiminta nihddin yleensd
perusteltuna ja tirkeini sosiaalialan ja sen osaamisen kehittdmiseksi.

Opettajan pubeessa (rivit 1572—1575) tuotetaan faktaksi tyoelimin
yhteistyshumppaneiden puolelta toivomus ammattikorkeakoulun opettajien
mukaan tulosta tutkimiseen ja tutkimuksen mukaan tuomisesta tyon kebit-
tdmiseen.

Ote 44.

Ht:

1563 Jos ajatellaan ihan titi peruskolmiota - tid oppimisen, tyon ja

1564 tutkimuksen kehittimisesti ja yhteennivomisesta, niin minkdilaisia
1565 kehitysjinnitteiti tai haasteita sen subteen on noussu esiin ndissi
1566 hankkeissa? Et minkilaisia kehitysjannitteitd ja haasteita on ilmenny
1567 tin asiantuntijuuden eri elementtien kebittimiseksi?

005:

1568 Must tidd tyon kehittdmisen niinku jinnite jotenki (), et miten

1569 me 16ydettis ainaki tis perhetyos (niinku) joku semmonen yhtei

1570 yhteinen niinku tota mikski sitd nyt sanois niinku yhteinen niinku
1571 vily kehittdd yhdessa tyotd, et se on aika palajon tin oppimisen

1572 ympiirille kyll4, et tavallaan sitte td4 tutkiminen selkeesti tulee

1573 esiin, ettd, ettd tihidn tutkimiseen ja tutkimuksen mukaan tuomiseen
1574 toivotaan meitd, mut sitte tyon kehittdmiseen niin se on jotenki vihin
1575 kuljetaan semmosella alueella, et sinne ei ois ehki hyvi aina mennd.”
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Puheessa faktaksi tuottavaa asiantuntemusta edustaa opettajan oma
asiantuntemus. Haastattelijan puheessa rakentuu ensin kysymys oppimi-
sen, tyon ja tutkimuksen kehittimisen ja yhteennivomisen osalta esiin-
nousseista kehitysjannitteistd ja haasteista hankkeissa. Tami tismentyy
toisessa kysymyksessd "tin” (1567) asiantuntijuuden eri elementtien ke-
hittdmisessd ilmenneiksi kehitysjannitteiksi ja haasteiksi. Maireet "tdd”
(1563) ja "tdn” (1567) osoittavat, ettd on kyse fokusryhmin osallistujille
tutusta asiantuntijuuden eri elementtien kehittdmisestd ja yhteennivomi-
sesta. Haastateltava tuottaa puheessaan oman asiantuntemuksensa poh-
jalta "tyon kehittimisen jannitteen”. Siini kyse on ammattikorkeakoulun
opettajien ja tydelimin yhteistyokumppaneiden tarpeesta 16ytdd ainakin
perhetyossi yhteinen "vily”, raami kehittdd yhdessd tyotd. Voimakas pu-
heen takkuilu (1569-1570) niinku joku semmonen yhteinen niinku
tota mikska sitd nyt sanois niinku yhteinen niinku vily” kertoo opettajan
vaikeudesta 16ytdd oikeita sanoja puheena olevaan asiaan.

Miire "aika” (1571) lieventdd kehittimisen keskittymistd paljon op-
pimisen ympiirille, jota sana "kylld” (1572) retorisesti vahvistaa. Se, ettd
tutkiminen tulee tydelimin puolelta "selkeesti” (1572) esiin ja ettd "tahidn
tutkimiseen ja tutkimuksen mukaan tuomiseen toivotaan “meitd” (1574)
eli ammattikorkeakoulun opettajia vakuuttaa kuulijaa siité, ettd tydelima
selvisti odottaa ammattikorkeakoululta tutkimusosaamista ja resursseja.
Sana "selkeesti” korostaa asian itsestiin selvii, vaihtoehdotonta luonnet-
ta. Tyelimin nikokulmasta timi opettajan puhe tiydentdd rakentuvaa
tutkimusdiskurssia.

Opettajan tyon reaalitodellisuudessa tydelimi on mukana ammatti-
korkeakoulujen tutkimus- ja kehitystyossd. Tamai lisid sen kiinnostusta
yhteisesti koulutuksen kanssa suunniteltaviin ja toteutettaviin yleensi
projektiluontoisiin tutkimus- ja kehityshankkeisiin. Lisiksi se antaa
mahdollisuuksia vaikuttaa niiden resursointiin. Nima ovat usein kunta-
lahtoistd tutkimus- ja kehitystyotd. My®6s jdrjestojen ja etenkin yritysten
kanssa toteutettavat tydelimiprojektit ovat lisidntyneet. Kyse ei yleensd
ole tieteellisesti tutkimuksesta, vaan tutkimustoiminta on kehittimiseen
tihtddvdd ja hyodyntdd erilaisia tutkimuksellisia asetelmia ja menetel-
mid.

Se, ettd tyon kehittimisessd “vihidn” (1574) kuljetaan sellaisella alueel-
la, ettd “sinne ei ois ehkd hyvi aina menna” viittaa siihen, ettd tyon ke-
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hittiminen koetaan tydelimin kidytinnon tyopaikoissa jossain midrin
autonomiseksi alueeksi. Sielli ammattikorkeakoulua ei koeta ”aina” (rivi
1575) kehittimisen resurssiksi. Adri-ilmaisun “aina” kiytté maksimoi
titd “vaikutelmaa”.

8.2 Opettajan tyon tulevaisuus tutkimus- ja
kehitystoiminnassa

Ammattikorkeakoulujen tutkimus- ja kehitystoiminta on tihin mennes-
s liittynyt padasiassa opiskelijoiden opinniytetsihin, opettajien omiin
tutkimuksiin sekd erilaisiin tydelimiprojekteihin. Opettajien odotetaan
tulevaisuudessa osallistuvan yhd enemmin tutkimus- ja kehitystoimin-
taan. Ammattikorkeakoulun tulevaisuusdiskurssissa opettajan  pubeessa
(2120-2124) rakentuu faktaksi tulevaisuuden kannalta, etti tind piivini
korostun yhi enemmidin ammattikorkeakoulun rooli tuottaa uutta tietoa ja
tehdi aluekehitystyoti. Niiden tuotetaan puheessa tulleen hyvin ponnek-
kaasti esiin joka tasolla.

Ote 45.

O11:

2120 ...et jos vield aatellaan niinku tulevaisuuteenki pdin niin, niin yhi
2121 enemmain tind piivini korostetaan ammattikorkeakoulun

2122 roolia niinku tuottaa uutta tietoa ja ja tuota entistd voimakkaammin
2123 niinku korostetaan myoskin titd aluekehitystyoti, et ne tullu niinku
2124 hyvin hyvin niinku ponnekkaasti esille joka tasolla ja mi luulen, et se
2125 ei voi olla niinku tai se on tietylli lailla my&skin suuntaamassa (),
2126 minkilaiset nimi hankkeet niinku () tulee menemiin.

Puheessa faktuaalistavaa asiantuntemusta edustaa opettajan omaan asian-
tuntijuuteen vetoava puheen strategia, joka hyodyntdd my6s sanallista
kvantifiointia. Sanallinen miirillistiminen “yhi enemmin” (2120-2121)
korostaa ammattikorkeakoulun vahvistuvaa roolia uuden tiedon tuot-
tamisessa samoin kuin sanapari “entisti voimakkaammin” aluekehitys-
tyotd. Tami vahvistaa tutkimusdiskurssin osana ammattikorkeakoulun
tulevaisuusdiskurssia. Siind vedotaan ammattikorkeakoulun rooliin tuot-
taa uutta tietoa ja tehdd yhi voimakkaammin aluekehitysty6td. Toistuva
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passiivimuotoinen puhe "korostetaan” (2121, 2123) hdivyttdd tarkan toi-
mijuuden, jolloin syiden spesifiointi tulee mahdottomaksi. Toiminnasta
vastuussa olevia tahoja ei my6skidin tuoda esiin.

Sanan “hyvin” toisto (2124) yhdessd sanan “ponnekkaasti” (2124)
kanssa korostaa ammattikorkeakoulun uutta tietoa tuottavan ja alueke-
hitysti tekevin roolin esiinnousemista. Airi-ilmaisu "joka tasolla” (2124)
vakuuttaa kuulijaa toiminnan siinnonmukaisuudesta ja kattavuudesta
kaikilla tasoilla. Se vahvistaa myos ammattikorkeakoulun tulevaisuusdis-
kurssissa tatd ammattikorkeakoulun roolia.

Asiaa voi kontekstoida niin, ettd puhe kertoo korkeakoulujirjestelmin
kehitysvaiheesta, jossa aluekehitystehtivi tekee ammattikorkeakoulujen
vakinaistuttua tuloaan yhi vahvemmin osaksi ammattikorkeakoulujen
toimintaa. Layderin (1993) tutkimuskartan diskurssianalyyttisessa sovel-
luksessaniammattikorkeakoulujen sosiaalialan opettajien tydelimiprojek-
teja koskevan asiantuntijapuheen kontekstina on yleinen yhteiskun-
nallinen, tyomarkkinoiden ja koulutusjirjestelmdn muutos. Opettajan
tyoelimidsuhteen asiantuntijuus hahmottuu alati liikkeessd olevana. Sen
sosiaalinen dynamiikka jisentyy osaksi koko yhteiskunnan, tydelimin
ja koulutusjirjestelmdn murrosta vilittyen tilanteisesti koulutuksen
eri toimijoiden kuten opettajien arkeen. Eletdin kehitysvaihetta, jossa
aluekehitystehtivi on parhaillaan vakinaistumassa yhdeksi ammatti-
korkeakoulun lakisddteisistd tehtivistd. Niin se on tulossa myos osaksi
opettajan tyota.

Timi haastaa opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuuden raken-
tumaan uudella tavalla. Opettajilta vaaditaan jatkuvasti muuttuvan
tydelimin vaatimaa ajantasaista alansa substanssiosaamista ja kehittdvai
tydotetta. Tdami lisdd tarvetta heiddn tutkimus- ja kehitysosaamisen vah-
vistamiseksi. Uusi ammattikorkeakoululaki (L 351/2003) ei vield tutki-
mustilanteen aikana ollut voimassa. Ammattikorkeakoulut ovat etenkin
kuntien yllipitimii ja alueellisia oppilaitoksia.

Opettaja tuottaa puheessaan (2124-2126) myds omaan nikemyk-
seensd perustuen edelli mainitun ammattikorkeakoulujen toimintaa
koskevan korostuksen olevan tietylld lailla suuntaamassa, minkilaiset
hankkeet tulevat menemiin lipi. Ammattikorkeakoulun tulevaisuusdis-
kurssi muistuttaa Juhilan (1993, 171) edistystarinaksi kutsumaa nike-
mystd hyvin mairillisestd lisddntymisesti: ammattikorkeakoulu tuottaa



243

yhi enemmin uutta tietoa. Se jirjestdd lisad ja vahvemmin aluekehitystd
tukevia hankkeita.

Tillainen puhe muistuttaa kvantifioivaa puhetta. ”Sitd kuunnellessa
voi melkein silmiensi edessd nihdd koordinaatiston, jossa kiyrin suunta
on tasaisen nouseva’ (Juhila 1993, 171-172).

Haastateltava opettaja tuottaa puheessaan (rivit 2057-2059) tutkimuk-
sen ja tutkimuspolitiikan faktaksi jatkossa enemmdn mietittivind asioina.

Ote 46.

O12:

2052 () jotenkin mai nyt koen, et ne on, ne on jotenki semmosia mydskin
2053 semmosia, jota, jota ollaan niinku keskusteltu seki tiilld ettd sitte
2054 tydelimin kanssa niinku sitd niinku niissd konkreettisesti sanoit, ettd
2055 tai niistd ei 0o keskusteltu silld tavalla, et mitd niistd on tutkinu tai
2056 mitd, miti vaan, vaan se on niinkun ollu niinku semmost kiytinnon
2057 ldheisempii, ettd, ettd sitte voi tietysti kattoo sitd, sitd tota ja varmaan,
2058 varmaan sitd jatkossa niinku katotaanki enemmin just, et mitis sitte
2059 ja mietitdin sitd tutkimuspolitiikkaa ja td tin tyyppistd. Niinku tissi
2060 tormad yheeistyokuvio kuitenki niin, niin, niin jotenki tuota, et mun
2061 mielestd henkilokohtasesti mid niinku timmaostd tydtaustalta niin sitd
2062 vasten kattoo niin mun mielestd on ollu niinku hyvi se, ettd, ettd se on
2063 niinku timmosti ollu arkipiiviistd niinku tavallaan, et et, et se ois
2064 mahollisimman paljon niinku si sidoksissa siitd, mitd, mitd tota, mitd
2065 niinkun tapahtuu yhteiskunnassa ja just sielld asiakkaitten elimissi
20066 ja ja se ois niinku se, se niinku tirkein kriteeri niinku kaikelle

2067 tekemiselle ja si (), ettei tota, ettei tapahtus niinku jotenki siini, siind
2068 sit semmosta () niinku reaktiota, etti, et se niinku menee (), en mi
2069 tiedd miten, miten se, miten se tapahtuu tai voidaan estii tai onks
2070 semmosta ylipddtinsd olemassa semmosta pelkoo, mut et ()

2071 mut et jollaki, jollankin tavalla se, ettd, ettd tuota, et se oltas niinku
2072 keskusteluyhteydessi tapahtus ja mahollisimman lahelld sitd, sitd
2073 niinkun niitd konkreettisia asioita, jota niitd niinkun timi

2074 yhteiskunnan huonoja, huonovointisuutta tuottavia asioita, niin sielld
2075 se pités niinku pysyt, pysyttad. Niin se on niinku se kaikkein tirkein
2076 kysymys/ en mi tiedd, oliks tad ihan vairi vastaus, mut (naurua ja
2077 piillekkiistd puhetta).

T02:
2078 Tuota mun tuli mieleen tosta, mitd puhuit ja ja ja niinku aikasemmin
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2079 siitd, ettd, et, et varmaankin ollaan tydelimin puolella pikkuhiljaa
2080 tulossa siihen vaiheeseen, jossa, jossa niinku vuorovaikutusta

2081 paikallisen tydelimin ja oppilaitoksen vililld on niin paljon, ettd jollain
2082 tavalla uskalletaan kattoo sitd yhteistyotd vihin niinku pidemmalla
2083 tihtiykselld, miki tarkottaa sitd, ettd teijin tutkimuksellisen toiminnan
2084 kehittdmisen intressit ja sitten se tydelimin intressit alkaa niinku

2085 noussa jotenki samalla keskusteluun terminologiselle tasolle niin, et
2086 voidaan niinkun, niinkun nihdi vihin sellasia pidempii kaaria, jotka
2087 liittyy just siihen, ettd, et aletaan jdsentd sitd, ettd, et miki lisdarvo on
2088 jollain aluekartotuksella siihen tietoon, joka meilld on niinku muuten
2089 olemassa ja niinku niinku haetaan sillai jintevimmin niiti

2090 mahdollisuuksia. Ne roolit al tai ne, ne palikat alkaa jotenki niinku
2091 hahmottua kulmiltaan tarkemmiksi. En tiedi saatteko kiinni siitd, mitd
2092 mi tarkotan, et me ei endi ehkd, ehki niinkun vilttimited katota

2093 asiaa niinkun yhden hankkeen mittaisena vaan, etti tist tulee niinku
2094 sellanen idea siitd, et yhteistyd kehittyy pidemmalli tihtiykselld ja
2095 vuorovaikutusta on niin paljon, et se kummassakin niinku paissd

2096 tapahtuvat omat asiat voidaan ottaa siihen kehittimiseen huomioon,
2097 niinku nyt on tapahtunu, ettd, et vililld kuulosti siltd, etti, ettd, ettd
2098 teijdn resurssit menee tukkoon tai vihintdinkin meette lakkoon tai
2099 jotain muuta niinku sellasta, et ei, ei oikein niinku tienny, etti mitd
2100 uskaltaa sanoa tai mitd uskaltaa vaatia ja sitte kuitenki niinku

2101 yhteisty6 jatkuu niin tavallaan timméset ilmiét niinkun ne kuuluu
2102 asiaan ja siitd huolimatta nahddin asia eteenpiin

Puheessa (rivit 2052-2077) faktuaalistavaa asiantuntemusta edustaa
opettajan omaan asiantuntijuuteen vetoava puheen strategia. Se nojau-
tuu tissd asioiden yksityiskohtaiseen erittelyyn ja pohtimiseen. Opettajan
puheessa esiintyy voimakasta puheen takkuilua. Tdmi ilmenee "niinku’-
muodossa (rivit 2061-2064, 2066-2068, 2071, 2075), timin muun-
noksena “niinkun”-muodossa (2065, 2073), "et, et, et” (2063), “miti,
miti, tota miti’ (2064), ettei tota ettei” (2067), miten, miten se, miten
se tapahtuu” (2069), ” mut et, () mut et, jollaki, jollankin tavalla se,
ettd, ettd tuota, et se oltas niinku niinkun” (2072—-2073). Puheen toistu-
va takkuilu tuottaa asiantuntijuutta tuottavien rakenteiden muuttumis-
ta koskevan keskustelun sidoksen yhteiskunnallisiin, huonovointisuutta
tuottaviin asioihin ja asiakkaiden arkielimiin kuitenkin epivarmana ja
jannitteisend.
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Haastateltava opettaja tukeutuu puheessaan sithen (2052-2060), ettd
asiantuntijuutta tuottavien rakenteiden muuttumisesta on keskusteltu
ammattikorkeakoulussa ja tydelimin yhteistyokumppaneiden kanssa
kiytinnonliheisesti. Jatkossa asian tarkastelu rakentuu tapahtuvaksi
"varmaan” katsomalla enemmin "just”, miten kehittimisty6ssd padstiin
eteenpdin ja miettimilld tutkimuspolitiikkaa.

Opettajan puheessa toistuva asiantilan varmuutta ja todennikéistd
toteutumista ilmaiseva sana “varmaan” (2057-2058) esiintyy yhdessd
asian tarkastelun mahdollisuuden selvyyttd ja vaihtoehdottomuutta il-
maisevan sanan “tietysti’ (2057) kanssa. Nami juuri kehittimistyon ja
tutkimuspolitiikan miettimistd vahvistavan sanan “just” (2059) kanssa
vakuuttavat opettajan puheessa kuulijalle edelldi mainitun asiantilan
faktaksi. Tydelimin nikokulmasta timi opettajan puhe tiydentdd tut-
kimusdiskurssin osana myos rakentuvaa ammattikorkeakoulutuksen
tulevaisuus-diskurssia.

Opettajan tydn reaalitodellisuudessa tutkimuspolitiikkaa konkretisoiva
ohjelmallinen kehitystyo saa kannatusta, koska projektiluontoinen tutki-
mus- ja kehitystoiminta koetaan pirstaleiseksi, katkonaiseksi ja opettajan
tydelimisuhteessa epdjatkuvuutta aiheuttavaksi. Tarkeimmiksi kriteeriksi
kaikelle tekemiselle opettajan puheessa (2062—-2067) miirittyy se, ettd se
tapahtuu keskusteluyhteydessi opetuksen ja tydelimin kiytintojen kes-
ken sekd mahdollisimman lihelld konkreettisia esimerkiksi yhteiskunnan
huonoja, pahoinvointia tuottavia asioita. T4ssd arkidiskurssissa keskuste-
lu asiantuntijuutta tuottavien rakenteiden muuttumisesta koulutuksen ja
tydelimin suhteissa pyritddn systemaattisesti sdilyttimain mahdollisim-
man ldhelld yhteiskunnan huonovointisuutta tuottavia asioita ja asiak-
kaiden elimin arkea.

Sanapari “just sielli” (2065) korostaa vahvaa sidosta asiakkaiden
elimdin. Arjen sidoksen nostaminen tirkeimmiksi kriteeriksi kaikelle
toiminnalle palvelee puheessa merkityksellistd funktiota: oman argu-
mentaatioposition puolustamista ja oikeuttamista. Mindpuheen toistuva
viljely "mun mielesta” (2060-2062) ja "henkilokohtaisesti mdd” (2061)
tuottaa asian vahvasti puhujan henkilokohtaisesti ajamana tai muutoin
voimakkaana sitoutumisena asiaan. Tdtd tukevat my6s puhujan muut
kannanotot "sielld se pitis niinku pysyt pysyttdd” (2075) ja "se on niinku
se kaikkein tirkein kysymys” (2075-2076).
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Yhteistyodiskurssissa (2078—1083) tydelimin edustajan puheessa tuo-
tetaan tyoelimin olevan varmaan hiljalleen tulossa uuteen vaiheeseen.
Siind vuorovaikutusta paikallisen tydelimin ja oppilaitoksen vilille on
rakentunut niin paljon, ettd uskalletaan katsoa yhteistyélle pidemmin
ajan tavoitteita. Tdmd méirittyy puheessa (2083-2085) tarkoittavan am-
mattikorkeakoulun tutkimuksellisen toiminnan kehittdmisen intressien
ja tybelimin intressien nousemista keskusteluun terminologiselle tasolle.
Tilloin voidaan nihdd vdhin pidempid kehityskaaria ja jasentdd sitd,
miki lisdarvo jollain pienimuotoisella tutkimuksella, “aluekartoituksella”
(2088) on suhteessa tydelimin kentilld jo olemassa olevaan tietoon.

Ty6elimin edustajan puheessa tuotetaan mahdollisuuksia haettavan
tutkimuksella jintevimmin, jolloin eri toimijoiden roolit tai oppimisen,
ty6n kehittdmisen ja tutkimisen elementit alkavat hahmottua kulmil-
taan tarkemmiksi. Myos opettajan ty6n reaalitodellisuudessa on nihty
tirkedksi kehittdd pitkdjanteistd tydelimaprojektiyhteistyotd. Esimerk-
kini on nostettu esiin arviointiprojektit, joita voidaan hyédyntid opetuk-
sessa.

Riveilld (2078-2102) faktaa rakentaa tydelimin yhteistydkumppanin
omaan asiantuntijuuteen vetoava puheen strategia. Se lihenee paikoin
itse todettuun vetoamista. Sekd opettajan ettd tydelimin yhteistydkump-
panin puheissa asiantuntijuus nojautuu puhujien vahvaan tyokokemuk-
seen rakentuvaan asiantuntemukseen.

Opettaja tuottaa puheessaan vastauksessaan haastattelijan kysymykseen
Jfaktaksi tutkimuksen tarpeen tyoelimdprojekteissa olevan nihty.

Ote 47.

Ht:

1227 Mites teijiin niinku tyoyhteison tyoelimdprojektissa on nihty tiii
1228 tutkimuksen tarve ja intressit, etti?

005:

1229 Kyl se nihty on, et me mut sekin on (). Mehin on itte niinku tutkija
1230 palkattu syksysti tihin laitokselle toihin (), et hin niinku

1231 lihtis timmdsiin isompii projekteihin my6skin niinku osaltaan

1232 jasentdmidn tutkimusta, et mitd siind tapahtuu, koska se on niinku
1233 ehkd varmaan my6 huomattu, etti ei ihan tin oman tyon ohessa ja ku
1234 niit projekteja on aika lukuisia ollu, niin, niin niitd ei pysty niinku
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1235 opettajana tutkimaan tai tai kauheen napakasti ees ohjaamaan sitd
1236 tutkimustydtd, mitd niihin on niinku liittyny.

006:

1237 Mut silleen must on aika mielenkiintonen se ku () sano se

1238 Monipalvelukeskus Kultatassu, jossa oli timin yksi niistd entisistd
1239 aluetydn vetidjistd niin tota, et ku sielt tuli nyt se, se tutkimuspyynto
1240 siitd niinku siit koko heidin sen toiminnan tutkimisesta, ja hehin

1241 saatiin ESR-rahaa ja siel on myos Stakes mukana niin meilthin oli
1242 kiinnostuneit opettajia kuitenki aika monta, jotka niinku on valmiit
1243 niinku lihteen toteuttaa sitd hanketta, sitd tutkimuksellista hanketta,
1244 jos meijin tarjous hyviksytidn, joka todennikoisesti oli liian kallis,
1245 mutta, mutta se oli mun mielesti, se mun mielesti oli niinku aika

1246 niinku semmonen, miti jos ois neljd vuotta sitten lyty tommonen niin
1247 meistd ei ois kukaan lihteny mihinkéin, et nyt siini oli heti jo yks,
1248 kaks, kolme, Kiirakin oli vihin kiinnostunu ja sit melkein nelji, jotka, et
1249 musta se siind joku semmonen niinku ainaki se, ettd nihdddn, ettd se
1250 tutkimuksellisuus on tirkei ja joku semmonen rohkeus niinku lihted
1251 kuitenki niinku tekeen niiti, et se joku semmonen kynnys on ainaki
1252 mun mielestd on madaltunu.

Ht:
1253 Mut onks niissi caseissa, jotka on ollu tissd

005:
1254 ei

Ht:
1255 verkoston hankkeessa niin ei oo ollu mukana titi

006:

1256 ei kovinkaan paljon, ei mun mielestd

007:
1257 ei systemaattista

Opettajan puheessa faktaksi tuottavaa asiantuntemusta edustaa puhujan
oma asiantuntemus. Haastateltavan opettajan puheessa (1230-12306)
tyOyhteison tydelimiprojektissa ndhdyn tutkimuksen tarpeen tuotetaan
johtaneen tutkijan palkkaamiseen syksystd 2001 alkaen laitokselle t6ihin:
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et hidn... liittyny.” Tutkijan palkkaamisen perusteluna haetaan tukea
huomiosta, ettd oman tyon ohessa ei pysty opettajana monia projekteja
tutkimaan, eikd kovin napakasti edes ohjaamaan projekteihin liittyvai
tutkimusty6td. Tutkimustyén ongelmana tutkimusdiskurssissa toistuu eri
puhe-aineistoni otteissa timi tutkimusresurssien riittimictomyys. Me-
retoriikan kiytté muodossa "my6” (1233) on erddnlaista konsensuksella
vahvistamista ja luo opettajien vilille yhteisyyttd. Miire “ihan” lausu-
massa “ihan tin oman tydn ohessa” (1233) ja "aika” lausumassa “ku niit
projekteja on aika lukuisia ollu” (1233—1234) vahvistaa kuvaa tutkimisen
ja tutkimustyon ohjaamisen vaikeudesta opettajan tyén ohessa. Midre
“aika” (1234) tuo toisaalta ilmaisuun varovaisuutta eli on ehdottoman
arvion ’lukuisia projekteja’ vastainen.

Tutkimuksellisuus rakentuu opettajan puheessa (1241-1250) ha-
nen omaan asiantuntemukseensa tukeutuen tirkeiksi ja kynnys lihted
tekemdin sitd laajemmin ja eri yhteistyotahojen kanssa kuten Stakes
neljan (projekti)vuoden kuluessa madaltuneeksi. Haastateltava tuottaa
puheessaan “aika” (1237) mielenkiintoisena monipalvelukeskus Kulta-
tassun (nimi muutettu) tutkimuspyynnén koko heidin toimintansa
tutkimisesta ESR-rahoituksella ja yhteisty6ssd sosiaali- ja terveysalan tut-
kimus- ja kehittdmiskeskuksen kanssa. Se, ettd "meiltahin oli kiinnostu-
neita opettajia kuitenki aika monta... lihteen toteuttaa ...sitd tutkimuk-
sellista hanketta” (1241-1243) ja "nyt siind oli heti jo yks, kaks, kolme,
Kiirakin (nimi muutettu) oli vihidn kiinnostunu ja sit melkein nelji,
jotka” (1247-1248) kertoo opettajan puheessa kiinnostuksen lisadntymi-
sesti tutkimuksen tekemiseen. Adri-ilmaisuja "ei kukaan” (1247) ja “ei
mihinkddn” (1247) hyodyntivd lausuma “meistd ei ois kukaan lihteny
mihinkddn” rakentaa vastaansanomatonta kuvaa muutoksesta verrattuna
neljan vuoden takaiseen tilanteeseen. Tdsmalliset luvut (1247-1248)
vakuuttavat kiinnostuneiden mairisti.

Minusta sanan puhekielinen lyhenne “musta” (1249) ja henkils-
kohtaista mielipidetti ilmaiseva "mun mielestd” (1252) vahvistavat kuvaa
siitd, ettd kyse on puhujan henkilokohtaisesta nikemyksesti. Airi-ilmaisu
“ainaki” (1249) korostaa vaikutelmaa, ettd ammattikorkeakoulun opet-
tajat nakevit tutkimuksellisuuden tirkedni ja kynnyksen sen tekemiseen
madaltuneena.
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Timi on tirked nikokulma osana tutkimusdiskurssia ja etenkin am-
mattikorkeakoulutuksen tulevaisuusdiskurssin kannalta. Opettajan tyon
reaalitodellisuudessa suurin kynnys lihted mukaan tutkimus- ja kehitys-
ty6hon on siihen varattujen resurssien puuttuminen. Ne tosin vaihtelevat
ammattikorkeakouluittain.

Ammattikorkeakoulun vakinaistumisvaiheen opettajan pubeessa (1223—
1226) rakentuu faktaksi opettajien osuuden tutkimus- ja kebitystoiminnassa
olevan vield hakemisessa kokonaisuutena. Ammattikorkeakoulun opettajilta
tuotetaan puheessa (1225—1226) faktaksi puuttuvan ainakin nykyisessi
tyojdrjestyksessi tutkimukselliseen tyohon varatut resurssit.

Orte 48.

007:

1219: ...Mut sitte toi se

1220 tutkimuksellisuus, niin se ei oo nyt kauheen niinkun jimakasti viel
1221 niinku nivoutunu niihin projekteihin. Totta ihmeessi niinku

1222 satunnaisia opinndytetoitd tehidn liittyen tot niihin

1223 projekteihin, mutta sitd, ettd mikd se meijin opettajien osuus niin
1224 sehin on vihin nyt sitten hakusessa kaiken kaikkiaanki, ectd ettd
1225 meilld ei nyt ainakaan nykyises tyojirjestyksessd kauheesti semmosia
1226 tutkimukselliseen ty6hén oo varattu kylld resursseja, ettd

Opettajan (1219-1226) puheessa faktuaalistavaa asiantuntemusta edustaa
puhujan itse todettuun vetoava puheen strategia. Tutkimuksellisuus tuote-
taan puheessa vield 16yhisti projekteihin nivoutuneena. Lausuma (1219-
1221) "tutkimuksellisuus niin se ei 0o nyt kauheen niinkun jimakisti viel
niinku nivoutunut niihin projekteihinviittaa tutkimuksellisuuden vield
melko irralliseen rooliin tydelimiprojekteissa. Puheessa tukeudutaan sii-
hen, ettd satunnaisia opinniytetditd tehdddn projekteihin liittyen.

Puheen takkuilu ”niinku”-muodossa (1221) ja “niinkun” (1220)
-muodossa merkitsee tutkimuksellisuuden nivoutumisen tydelimiprojek-
teihin jdnnitteiseksi. Lausuma "Totta ihmeessd” vakuuttaa kuitenkin
kuulijaa siitd, ettd satunnaisia opinniytetoitd tehdddn tydelimiprojek-
teihin liittyen. Opettajan ty6n kiytinnossid opinndytetdiden integrointi
tydelimiprojekteihin vaihtelee ammattikorkeakouluttain. Tutkimuk-
sellisuus  konstruoidaan kokonaisuutenakin opettajien tutkimusdis-
kurssissa vield 16yhisti ammattikorkeakoulujen vaikinaistumisvaiheen
tydelimiprojekteihin nivoutuneena.
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Ammattikorkeakoulujen  vakinaistumisvaiheessa hankkeistettujen
opinndytetdiden osuus tydelimiprojekteissa on vahvasti kasvanut.
Layderin (1993) tutkimuskartan diskurssianalyyttisessa sovelluksessani
sosiaalialan koulutus ja sen suhde asiantuntijuuden muutoksiin konteks-
toituu osaksi yleistd korkeakoulujirjestelmdan muutosta. Tdmd muutos
kontekstoituu korkeakoulujen arviointijirjestelmien kehittdmiseen. Sii-
nd opetusministerid on ottanut yhdeksi tulosmittariksi ammattikorkea-
koulujen tavoite- ja tulossopimuksissa hankkeistettujen opinniytetdiden
prosentuaalisen osuuden kaikista opinndytetodistd. Muutos korkeakoulu-
jen arviointijirjestelmissi nikyy opettajan tydssa muun muassa erilaisten
arviointikriteerien lisddntymiseni.

Ammattikorkeakoulun opettajien osuus rakentuu opettajan puheessa
vield hieman hakemisen kohteena olevaksi ja opettajien tutkimukselli-
seen tyohon varatut resurssit vihiisiksi. Me-retoriikan kiytto lausumassa
“meijin opettajien osuus niin sehin on vihin nyt sitten hakusessa kaiken
kaikkiaanki” luo lausumalle ammattikorkeakouluinstituution suoman
selkdnojan. Se viestii siitd, ettd tutkimustoiminnan integrointi ammatti-
korkeakouluopettajan ty6hon on “kaiken kaikkiaanki” vaikeaa, ja sen to-
teutuminen vaatii lisidksi resursseja. Niitd ei ammattikorkeakoulun opet-
tajilla tuoteta puheessa (1225-1226) nykyisessd tyojirjestyksessd olevan:
"meilld ei nyt ainakaan nykyses tydjirjestyksessd kauheesti semmosia tut-
kimukselliseen tyohén oo varattu kylld resursseja ettd”. Sanallinen kvan-
tifiointi on vahvimmillaan “kaikki tai ei mitddn’- perusteluissa. Téssd
erityisen tehokasta mairillistimistd on ddri-ilmaisun ja puhekielisen
kvantifioinnin yhdistelmin “kaiken kaikkiaanki”(1224) kidyttiminen. Se
vakuuttaa kuulijalle vaikeuden integroida tutkimustoimintaa ammatti-
korkeakoulun opettajan ty6hon.

Maiirdd ilmaiseva sanallinen miirillistiminen “vihin” (1224) on
kuitenkin ristiriidassa edelld mainitun yhdistelmin kanssa ja merkitsee
asiantilan jannitteiseksi. Me-retoriikan kiytté “meilld” (1225) luo mydos
ammattikorkeakoulun opettajista kuvaa yhteniisend joukkona, jonka
intressit resurssien varaamisesta tutkimukselliseen tyohoén ovat yhteiset.
Airi-ilmaisua "aina’ hyddyntivilli lausumalla “meilld ei nyt ainakaan...
oo varattu kylld resursseja, ettd” (1225-1226) vakuutetaan kuulijaa siité,
ettd ainakin kyseisen fokusryhmin osallistujien ammattikorkeakoulusta
puuttuvat tutkimukselliseen tyohon varatut resurssit. Myos sana “kylld”
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(1226) vahvistaa titd asiantilaa retorisesti. Se, ettd puhutaan "tutkimuk-
sellisuudesta” (1220) ja "tutkimuksellisesta ty6std” (1226) tutkimuksen
sijaan, lieventdd vaatimusta kurinalaisten tieteellisten pelisdéntojen nou-
dattamisesta.

Ammattikorkeakoulun sosiaalialan opettajan  puheessa (5154-5156)
rakentuu faktaksi, etti opettajat eivit voi tuottaa vain sitd, mitd tilld
hetkelli tyoelimi haluaa, vaan opettajien pitid pidsti tuottamaan myds
tyoelamille oivalluksia.

Ote 49.

020:

5143 Toivos ettd ammattikorkeakoulu jotenki jimikimmin antas
5144 mahollisuuden tihin tutkimus- ja kehittdmistoiminnan niinku
5145 ylldpitimiseen (). Tlld hetkelld koen, ettd se ei 0o kovin niinku
5146 arvostettu asia tydyhteisossi

022:

5147 Se yks ja sit toinen, mikd, minkid mi niinkun nikisin, nikisin niinku
5148 kauheen tirkeeni on, on my6skin niinku td4 nimenomaan tin, tin
5149 keskustelun niinku avaaminen, et ku me puhutaan, puhutaan niinku
5150 tydelimisti asiakkaana ja tydelimistd mistd niinku et, et meilld

5151 tiytyy olla niinku tydelimiyhteistydssd niin mun mielestd yks niitd
5152 tirkeitd, tirkeitd asioita, mitd pitis kehittdd on mydskin niinku katsoo,
5153 et miki on sitten tdd koulutuksen ja tutkimuksen niinku oikeutus olla
5154 pari askelta edelld, koska mii jotenki niinku niin sen, ettd me ei
5155 voida tuottaa nimenomaan vain sitd, miti tilld hetkelld tydelimi
5156 haluaa vaan meijin pitid jollain tavoin paisti tuottamaan sitd, mitd
5157 tydelimi oivaltaa myds

020:
5158 Mitd ilman se ei pirjdd

0O21:

5159 Niin ja se ois niinku meijin tehtdvd must niin musta

5160 tydelimiprojektien ja ja ja niinku tiytys liittyd nimenomaan tihin
5161 asiantuntijuuteen silli lailla, ettd se avais niitd mahdollisuuksia nihdi
5162 siitd, ettd mistd kohtaa koulutus ja tutkimus voisi niinku kulkea sen
5163 muutaman askeleen edelli.
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022

5164 Than samalla tavalla, ku on jo tapahtunu niissd meijin projekteissa,
5165 ettd meilld, meilld niinkun () projektin tydskentelyn tuiskeessa oli se,
5166 tuntui niinku hyvin niinku selkeesti, ettd tdd on se oikee suunta ja tdd
5167 on se, et ihmiset vield muistelee. Me oltiin kauheen innostuneita

5168 (naurua), mut et jotenki just se konkretisoitu, etti me tehhiin nyt
5169 jotaki johonka ihan vieli ei niinku olla kykenevid isommalla foorumilla,
5170 mut tdi on se tarve, johon me yritetdin vastata.

Opettajan puheessa faktuaalistavaa asiantuntemusta edustaa puhujan
oma asiantuntemus, jota tukee mindpuheen kiytt6 ja paikoin itse to-
dettuun (sisdltden itse koetun) vetoava puheen strategia (5145-5146,
5164-5166). Puheessa on myds viitteitd konsensukseen vetoavasta pu-
heen strategiasta.

Haastateltavan fokusryhmin opettajien tutkimusdiskurssi  (rivit
5143-5163) kokoaa ammattikorkeakoulun roolia ja haasteita tutkimus-
ja kehitystoiminnassa. Tdssd tutkimusdiskurssissa ammattikorkeakoulun
roolista puhuessaan haastateltava opettaja kiyttid konditionaalia "toivos”
(5143) ja"antas” (5143). Konditionaali esittdd verbin tekemisen ehdollise-
na. Ehdollistamisen funktiona voi nihdi argumentin ja puhujan vilisen
suhteen 16ystimisen ja konsensuksen rakentamisen asian osalta.. Kyseessd
ei ole vain puhujan henkilokohtainen mielipide, vaan yleisempiikin kan-
natusta omaava nikemys. Itse todettuun vedoten opettajan puheessa tuo-
tetaan (5145-5146), ettd tutkimus- ja kehittdimistoiminta ei ole kovin
arvostettu asia tyoyhteisossd eli ammattikorkeakoulussa. Toinen opet-
taja vahvistaa timin puheessaan sanallisella mairillistimiselld yhteni (Se
yks”, 5147) kehittimisasiana.

Layderin (1993) tutkimuskartan diskurssianalyyttisessa sovelluksessani
tutkimus- ja kehitystoiminnan arvostuksen ammattikorkeakouluissa voi
katsoa kontekstoituvan koulutusjirjestelmitasolle ammattikorkeakoulu-
jen tutkimus- ja kehitystoiminnan resursointia koskevaan keskusteluun
(Sosiaalialan korkeakoulutuksen suunta 2007, 70). Ammattikorkea-
koulujen kannalta koko sosiaalialan opetukseen liittyvi tydelimiprojekti-
toiminta on tirked osa kehittdmistoimintaa, ja sitd tukevaa soveltavaa tut-
kimustoimintaa.

Toisena kehittimisasiana puheessa rakentuu (5147-5157) keskustelun
avaaminen koulutuksen ja tutkimuksen oikeutuksesta olla pari askelta
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edelld ty6elimin kehittdjand. Tulkitsen tissd tutkimusdiskurssissa perit-
tivin tydelimin odotuksiin ja toivomuksiin vastaamisen sijasta opetta-
jien toiminnalle my6s oikeutusta ennakoida tydelimin kehitysti, ja tuot-
taa tydelimille oivalluksia. Se mairittyy yhtend tirkednd asiana, “mitd
pitds kehittdd” (5152). Pakkoa ja vaihtoehdottomuutta rakentavan sanan
”pitdd” konditionaalimuoto "pitds” ilmaisee kehitettdvin asian ehdollise-
na. Se lieventdd sen pakonomaisuutta. Mindpuhe "mi niinkun nikisin,
nikisin niinku kauheen tirkedni...” tuottaa argumentaatioposition vah-
vasti puhujana ajamana ja kannattamana.

Opettajan puhe jatkuu epiamiidriistivilld passiivipuheella "et ku me
puhutaan, puhutaan niinku tydelimisti asiakkaana ja ty6elimiastd mistd
niinku, et, et meilld tdytyy olla niinku tydelimayhteistydssa”. Silla puhu-
ja rakentaa konsensusta asiasta: kyseessd ei ole vain henkilokohtainen,
vaan yleisempdd kannatusta omaava nikemys. Passiivipuheen loppuosan
pakkoa ja vaihtoehdottomuutta ilmaiseva muotoilu "tiytyy olla” (5151)
hiivyttdd vaihtoehtoja ja rakentaa faktaksi sitd, ettd ammattikorkeakou-
lussa on oltava tydelimiyhteistyossi.

Puheessa tuotetaan lopuksi puhujan kannattamana “mid ...nd4n”
(5154) nikemys siitd, ettd “me” (5154) eli ammattikorkeakoulujen opet-
tajat eivit voi tuottaa vain sitd, mitd tilld hetkelld ty6elimd haluaa. Sen
sijaan “"meijin” (5156), ammattikorkeakoulujen opettajien pitdd padstd
tuottamaan tydelimille oivalluksia. Pakkoa ja vaihtoehdottomuutta il-
maiseva muotoilu ”pitad” (5156) rakentaa tdtd asiantilaa faktaksi.

Tihidn toinen haastateltava opettaja tiydentid jatkoksi: ” Mitd ilman
se ei parjad” (5158) ja vahvistaa ndin nikemysti siitd, ettd tydeldmai tar-
vitsee koulutuksen ennakoivaa roolia. Me-retoriikan kiytté luo kuvaa
opettajista ryhmin intressien yhtenevyydesti. Opettajan ty6n reaali-
todellisuudessa ty6elimin ennakko-odotusten ja opettajan ty6n todel-
lisuuden niihin odotuksiin vastaamismahdollisuuksien vilinen ristiriita
aiheuttaa neuvottelutarvetta. Molempia osapuolia tyydyttivia kompro-
misseja voi olla tarve yhteisesti rakentaa. Opettajan tydelimisuhteen
asiantuntijuuden rakentumisessa korostuvat yhteistyo-, vuorovaikutus- ja
neuvottelutaidot.

Asiantuntijuusdiskurssissa (5159-5163) vahvistetaan “meijin” (5159)
eli ammattikorkeakoulun opettajien tehtiviksi tuottaa tydelimille sen
kehittymistd edistdvid oivalluksia. Tami diskurssi vahvistuu ndin opet-
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tajan aktiivisuutta korostavalla tavalla. Me-retoriikan kiytté antaa edelld
mainitulle lausumalle instituution suoman selkinojan. Minipuhees-
sa minusta-sanan puhekielisilld ilmaisuilla "must” (5159) ja “musta’
(5159) tuotetaan puhujan ajamana ja kannattamana asiana se, ettd
tydelimiprojektien tiytyisi liittyd nimenomaan asiantuntijuuteen. Tami
kytkentd tulisi rakentaa siten, ettd tydelimidprojektit avaisivat mah-
dollisuuksia nihdi koulutus ja tutkimus edellakavijoina.

Pakkoa ja vaihtoehdottomuutta ilmaisevan sanan "tiytyy” konditio-
naalimuoto “tdytyisi” ja sanasta avaa “avaisi” ilmaisevat asian ehdollisena:
“tydelimiprojektien tdytys liittyd nimenomaan asiantuntijuuteen...”
(5160-5163). Myos koulutuksen ja tutkimuksen funktio tuotetaan
ehdollisena: "Koulutus ja tutkimus voisi niinku kulkea sen muutaman
askeleen edelld”. Puheessa koulutukselle ja tutkimukselle muotoutuu
siten tydelimin kehittdmisen veturin rooli. Siind olennainen elementti
on tydelimiprojekteihin kiinnittyvd, ja sitd kautta rakentuva asiantun-
tijuus (5159-5163). Ammattikorkeakoulun projekteissa rakentuu opet-
tajan puheessa (5164-5170) tapahtuneen “ihan ”(5164) samalla tavoin.
Puhujan itse todettuun vedoten ammattikorkeakouluilla ja niiden opet-
tajilla tuotetaan olleen projektitydskentelyn aikana hyvin selked tuntu-
ma siitd, ettd tydskentely oli oikeansuuntaista. Ammattikorkeakoulujen
konstruoitiin nyt konkreettisesti tekevin jotakin ja vastaavan sellaiseen
yhteiskunnalliseen tarpeeseen, johon ei ”ihan” vield kyeti isommalla foo-
rumilla eli tySeldimassd vastaamaan. Sanapari “hyvin selkeesti” vakuuttaa
kuulijaa siitd, ettd kyse oli selkedstid asiasta.

Samoin toisto “tdd on se oikee suunta ja tid on se, et ihmiset vield
muistelee” vakuuttaa kuulijaa suunnan oikeellisuudesta. Metafora "tuis-
keessa” (5165) rakentaa luonnon ilmid-metaforan avulla projektissa
tyoskentelevisti olosuhteiden uhreja. Metafora on osuva, koska opet-
tajien tyon todellisuudessa opettajat ovat joutuneet myos itse kehit-
timdin asiantuntijuuttaan ilman projektikoulutusta tyoskentelemailld
tydelimiprojekteissa. Muun muassa ammattikorkeakoulut ovat kuiten-
kin alkaneet jirjestdd tyoelimiprojekteihin liittyvdd koulutusta mydos
opettajille.

Toistuva me-retoriikan kiytté “meijan” (5164), "meilld, meilld” (5165)
ja "me” (5167,5168 ja 5170) luo kuvaa ammattikorkeakoulujen opet-
tajista yhtendisend ryhmini. Silld oli yhteneviiset tavoitteet ja intressit.
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Puheelle on ominaista myos epiméiriistiva passiivipuhe "oltiin” (5167),
tehhiddn” (5168) ja “yritetidn” (5170). Tilld rakennetaan puheena ole-
van asian osalta konsensusta: kyseessi on puhujan henkilokohtaisen
mielipiteen sijasta laajempaa kannatusta omaava nikemys (5169—-5170).

8.3 Tutkimus- ja kehitystoiminta opettajan
tyoelamasuhteen asiantuntijuuden rakentumisessa

Tissd luvussa olen tarkastellut, miten opettajat ammattikorkeakoulun
tutkimus- ja kehitystoiminnan nikékulmasta tuottavat puheessaan ty6-
elimidsuhteen asiantuntijuutensa rakentumista koskevia asiantiloja ja
tapahtumia faktoiksi. Samalla olen tarkastellut niiden faktuaalistamis-
strategioita ja asiantuntijapuheessa kiytettyjd retorisia keinoja.

Diskursseista keskeisiksi muodostuivat tutkimusdiskurssi ja ammatti-
korkeakoulutuksen tulevaisuus-diskurssi.

Tutkimusdiskurssi rakentuu monista toisiinsa kietoutuvista elemen-
teistd. Siind painottuvat opettajien asiantuntijapuheen perusteella opet-
tajan tyon ja asiantuntijuuden nikékulmasta seuraavat:

1) opiskelijoiden tutkivan, analysoivan ja kehittdvin otteen ohjaaminen
oppimisessa ja tyossd

2) tutkimuksellisuus uudenlaisena suhteena tietoon ja luovempana suh-
teena tiedonhankintaan, jossa tulkitsen olevan kyse erilaisten tiedon
muotojen ja eri metodein (oppimisen, tyon kehittimisen ja tutki-
muksen menetelmit) hankitun tiedon yhteensovittamiseen tai yhdis-
timiseen perustuvasta tutkimus- ja kehitystoiminnasta

3) opettajien mahdollisuudesta tehdi ammatillis-tieteellistd tutkimusta,
joka integroituu muun muassa opettajan tydelimisuhteen muihin
tehtdviin esimerkiksi harjoittelut ja tydelimiprojektien arviointitut-
kimukset

Tutkivan otteen ohjaajan orientaatiota on aiemmin kuvattu analyysilu-
vussa 5.5. Tutkivan otteen mukana olo tuotetaan opettajien puheessa
vaihtelevasti yksittdisistd opinniytetdistd kaikkiin opinniytetdihin sisil-
tyviksi. Opettajien rooli tissd ohjauksessa rakentuu keskeiseksi. Tutkivan
otteen kautta jisentyy myds opetuksen ja oppimisen yhteys tydelimain.
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Tulkitsen sen olevan edellytys oman tyon ja oppimisen tutkivalle,
analysoivalle ja kehittdville tarkastelulle sekd tydkiytintojen kehit-
timiselle. Lisiksi se on edellytys alan kehityksen seuraamiselle ja ennakoin-
nille. Opettajan ty6n reaalitodellisuudessa on edetty sithen suuntaan, ettd
kaikissa opinnidytetdissd on tutkiva ote. Sen voi katsoa kulkevan kiytin-
nossd ldpdisevind periaatteena lipi koko sosiaalialan koulutusohjelman.
Opettajan tydssi tutkiva ja kehittdvi ote edellyttdd avoimuutta erilaisille
pedagogisille ja muille menetelmillisille (tyén kehittimismenetelmit ja
tutkimusmenetelmat) lihestymistavoille.

Tutkimuksellisuus tuotetaan tutkimusdiskurssissa vield 16yhisti am-
mattikorkeakoulun vakiintumisvaiheen tydelimaprojekteihin nivou-
tuneena. Siihen sisiltyy my6s tuotetun tiedon ja toiminnan (tiedon tuot-
tamisprosessien) arviointi. Niiden ohjaamiseen opettaja osallistuu. Puhe
“tutkimuksellisuudesta” tutkimuksen sijasta lieventdd tdssd diskurssissa
vaatimusta kurinalaisten, tieteellisten pelisddntéjen noudattamisesta.
Tosin jotkut ammattikorkeakoulun opettajat painottavat puheessaan
tiettyjen kriteerien sisdltymistd tutkimuksellisuuteen, ja tihin liittyvad
arviointia.

Tutkimuksen roolissa tutkimusdiskurssissa korostuu tavoitteena oleva
tydelimin kehittdminen, joka nostaa esiin myos kysymyksen koulutuk-
sen ja tutkimuksen oikeutuksesta olla tydelimidd edelld. Tulkitsen dis-
kurssissa perittivin tydelimin odotuksiin ja toivomuksiin vastaamisen
sijasta opettajien toiminnalle my6s oikeutusta ennakoida tydelimian ke-
hitystd. Tarkoituksena on tuottaa lisiksi tyelimille oivalluksia. Puheessa
tukeudutaan tilléin tydelimiprojekteihin, joiden tulisi liittyd asiantun-
tijuuden rakentumiseen siten, ettd ne avaisivat mahdollisuuksia nihdi
koulutus ja tutkimus edelld kivijoina.

Tutkimusdiskurssi saa voimansa yhteiskunnan muun muassa hyvin-
vointivaltion, tydmarkkinoiden ja koulutusjirjestelmin murroksesta seki
ammattikorkeakoulun tydelimilihtdisten tutkimus- ja kehitystehtivien
lisadntymisestd. Talloin erilaisen tutkimus- ja kehittimisosaamisen tar-
vetta on perusteltu muun muassa tydelimin tarpeilla. Tamin tulkitsen
haastavan ammattikorkeakoulun opettajat jatkuvasti oppimaan ja ke-
hittimédin tutkimus- ja kehittimisosaamistaan osana tydelimisuhteen
asiantuntijuuttaan.
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Tulkitsen Rantasen ja Toikon esittimiin nikemykseen (2008, 93-94)
viitaten, ettd pelkka tieteellisten "pelisidntéjen” ja tutkimusmenetelmien
hallinta ei tyelimaprojekteissa riitd. "Tietoa tuottavassa tutkimus- ja ke-
hitystyossd” opettaja tarvitsee myds prosessien hallinnan, uudistamisen ja
innovoinnin kykyi. Lisiksi tarpeen ovat valmiudet erilaisiin, eri toimin-
nan osapuolia — tydelimin yhteistydkumppaneita, opiskelijoita, kansalai-
sia ja opettajia — aidosti osallistaviin ja yhteistoiminnallisiin ty6tapoihin.
Ty6elimidprojekteissa rakentuvan uuden tiedon ja asiantuntijuuden
kannalta osallistujien yhteinen pohtiminen ja toiminta on tirked.

Tutkimustyén ongelmaksi rakentuu tutkimusdiskurssissa opettajien
tutkimusresurssien vihiisyys, miki toistuu eri fokusryhmien asiantuntija-
puheessa. Se merkitsee vaikeutta integroida tutkimustoimintaa ammatti-
korkeakoulun opettajan ty6hon. Monet opettajat my6s pohtivat, onko
tutkimusty® heille kuuluvaa ja jos on, niin milld ehdoilla.

Ammattikorkeakoulujen odotukset niyttivit olevan kuitenkin opet-
tajien roolin vahvistumisen suuntaan tutkimus- ja kehitystoiminnassa.
On tirkedd, ettei opetusta, tutkimus- ja kehitystoimintaa ja aluekehitystd
toteuteta irrallisina. Niiden tulee muodostaa toisiaan tukeva ja kehittivi
kokonaisuus ammattikorkeakoulun opettajan tydssi.

Timi edellyttdd jo vahvistumassa olevien tydelimisuhteiden rinnalla
pedagogisten ratkaisujen ja opetussuunnitelmien rakenteiden uudistamis-
ta. Tulkitsen, ettd ammattikorkeakoulujen tutkimus- ja kehitystoimin-
taa koskevan tiedontuotannon ja tutkimustoiminnan vahvistamiseksi
resursseja tulisi suunnata ammattikorkeakoulun opettajien tyhon.
Lisiksi tulisi priorisoida tutkimus- ja kehitystoiminnan asemaa osana
opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuuden kokonaisuutta sekd vah-
vistaa yhteisty6td yliopistojen ja muiden tutkimus- ja kehitystoiminnan
organisaatioiden kanssa.

Tutkimus- ja kehitystoiminnan voimavarojen puute on osa ammatti-
korkeakoulun opettajien ty6n reaalitodellisuutta. Siind tutkimus-ja ke-
hitystyon muun muassa tydelimiprojektien “mitoittaminen” suhteessa
heidin ty6hon kaipaa kehittdmistd. Opettajien kannalta keskeinen on-
gelma on usein myds riittdmiton resursointi suhteessa opiskelijoiden
ohjaukseen tydelimiprojekteissa sekd tydelimidprojekteja koskevien
arviointien tekemiseen. Tyoelimian yhteistyokumppanit kuitenkin toivo-
vat opettajien asiantuntijapuheessa ammattikorkeakoulun opettajien osal-
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listumista tutkimus- ja kehitysty6hon ja tutkimuksen mukaan tuomista
tyon kehittimiseen.

Tutkimusdiskurssin osana ammattikorkeakoulun tulevaisuusdiskurs-
sissa vedotaan ammattikorkeakoulun rooliin tuottaa uutta tietoa ja tehdi
entistd voimakkaammin my®os aluekehitysty6td. Diskurssissa painotetaan
ammattikorkeakoulun uutta tietoa tuottavan ja aluekehitysti tekevin
roolin esiin nousemista joka tasolla. Tutkimukseni fokusryhmihaast-
attelujen aikana elettiin ammattikorkeakoulun kehitysvaihetta, jossa
aluekehitystehtivi oli vakinaistumassa yhdeksi ammattikorkeakoulun
lakisddteisistd tehtivistd. Opettajan tyon reaalitodellisuudessa aluetta
palveleva tutkimus- ja kehitystoiminta ei vield rakentunut luontevaksi
osaksi opettajien arkea muutoin kuin opinndytetdiden ohjauksessa. Se
ndyttdisi olevan kuitenkin tulossa tydelimidprojekteihin ja palveluiden
arviointeihin.

Seuraavassa taulukossa (kuvio 12) kokoan ammattikorkeakoulun tut-
kimus- ja kehitystoiminnan nikokulmasta opettajan tydelimisuhteen
asiantuntijuuden rakentumisen kannalta keskeiset faktuaalistettavat
asiantilat ja tapahtumat, faktuaalistamisstrategiat ja kiytetyt retoriset kei-
not.



Faktuaalistettavat opettajan
tyoelamasuhteen asiantilat ja
tapahtumat

tutkimuksen rooli on ollut sel-
keasti tydeldaman kehittamises-
sd, koska tutkimus on kytketty
harjoittelupaikkaan

tutkiva ("tutkimuksellinen”) ote
on aina mukana yksittaisissa

opinnaytetoissa ja tydelamapro-

jekteissa, opettajan haaste:
valmius jatkuvaan oppimiseen
seka avoimuus erilaisille peda-
gogisille ja muille menetelmalli-
sille (tyon kehittamismenetel-
maét, tutkimusmenetelmét) 14-
hestymistavoille

tydeldmén yhteistydkumppa-
neiden toivomus ammattikor-
keakoulun opettajien osallistu-
misesta tutkimiseen ja tutki-
muksen mukaan tuomisesta
tydn kehittamiseen

tana paivana korostetaan yha
enemman ammattikorkeakou-
lun roolia tuottaa uutta tietoa ja
tehda aluekehitystyota, opetta-
jan haaste: tutkimus- ja kehitys-
osaamisen vahvistaminen, val-
mius osallistavien ja yhteistoi-
minnallisten ty6tapojen kayt-
to6n

tutkimus ja tutkimuspolitiikka
jatkossa mietittava asia

tutkimuksen tarve tyoelamépro-
jekteissa on nahty, opettajan
haaste: tutkimus- ja kehitys-
osaaminen

opettajan rooli (osuus) tutki-
mus- ja kehitystoiminnassa on
kokonaisuutena selkiytymaton
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Faktuaalistamisstrategiat

puhujan omaan asiantuntijuu-
teen vetoava strategia

puhujan itse todettuun vetoa-
va puheen strategia, puhujan
omaan asiantuntemukseen
vetoava puheen strategia

puhujan omaan asiantuntijuu-
teen vetoava strategia

puhujan omaan asiantuntijuu-

teen vetoava strategia, kvanti-

fioiva puheen strategia

puhujan omaan asiantuntijuu-
teen vetoava strategia

puhujan omaan asiantuntijuu-
teen vetoava strategia, joka
lahenee paikoin itse todettuun
vetoamista, konsensukseen
vetoava puheen strategia

itse todettuun vetoava pu-
heen strategia, kvantifioiva
puheen strategia (taydenta-
vana)

Kaytetyt retoriset keinot

asian selkeaa ja vaihtoehdo-
tonta luonnetta iimaisevat sa-
nat

aéri-ilmaisun kaytto, kategori-
sointi

asian selkeaa ja vaihtoehdo-
tonta luonnetta iimaisevat sa-
nat, me-retoriikan kayttd

sanallinen maaréllistaminen,
tarkan toimijuuden kadottami-
nen, toisto, aari-ilmaisu

yksityiskohtainen erittely (ku-
vaus), varmuutta, asian itses-
taan selvéa ja vaihtoehdotonta
luonnetta iimaisevat sanat
me-retoriikka, &ari-ilmaisu

me-retoriikka, sanallinen kvan-
tifiointi, dari-ilmaisu
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Faktuaalistettavat opettajan | Faktuaalistamisstrategiat Kaytetyt retoriset keinot
tyoelamasuhteen asiantilat ja

tapahtumat

opettajalta puuttuvat tutkimuk- | itse todettuun vetoava pu- me-retoriikka, aari-ilmaisu
selliseen tyohdn varatut resurs- | heen strategia

sit

opettajien pitaa tuottaa tydeld- | puhujan omaan asiantuntijuu- | mindpuheen kaytto, pakkoa,
malle oivalluksia, opettajan teen vetoava strategia, vaih- | varmuutta ja vaihtoehdotto-

haaste: tydelaman muutoksiin | toehdottomuuteen vetoava muutta iimaisevat sanat, me-
liittyva ennakointiosaaminen puheen strategia (tdydenta- | retoriikka
vana)

Kuvio 12. Tutkimus- ja kehitystoiminta opettajan tydeldmdsuhteen asian-
tuntijuuden rakentumisessa.

Tutkimus- ja kehitystoiminnan tarkastelu opettajan tydelimidsuhteen
asiantuntijuuden rakentumisessa osoittaa ammattikorkeakoulujen va-
kinaistumisvaiheen tyoelimiprojekteja koskevassa asiantuntijapuhees-
sa tarpeen selkeyttdd opettajan roolia ja asiantuntijuutta tutkimus- ja
kehitystoiminnan kokonaisuudessa. Lisiksi selkiyttdmistd tarvitaan sen
osana tydelimiprojektitoiminnassa.

Opettajien asiantuntijapuheessa rakentuu myds kriictisid “ddnen-
painoja”. Niissd opettajien kriittisyys suuntautuu toistuvasti jatkuvaa
tydelimin vaatimuksiin vastaavaa tutkimus- ja kehitystyotd kohtaan.
Esimerkkini tdstd on opettajan tydhon ulkopuolelta annettujen tilaus-
tutkimusten suorittaminen. Tulkitsen opettajien kehittimiskriittisen
puheen tarpeena olevan vahvistaa ja legitimoida opettajien autonomiaa
tyossddn sekd opetuksen ja oppimisen tarpeista lihtevin tydelimin
tutkimus- ja kehitystarpeisiin vastaamisen ensisijaisuutta. Suurin osa
kritiikistd puheessa kohdistuu resurssien puutteeseen opettajien tydn
kokonaisuuden kannalta.

Kehittdmiskriittisessi puheessa tulkitsen korostuvan opettajan tyon
professionaalisuuden. Se on opettajan tyon reaalitodellisuudessa muun
muassa kykyi toimia itseniisesti, valtaa oman tyonsi sisiltoihin ja toteu-
tukseen sekd autonomisuutta omaan asiantuntijuuteensa luottaen.

Sosiaalialan moninaisiin tutkimus- ja kehitystoiminnan tarpeisiin
vastaamiseksi ja tydelimiprojektitoiminnan kehittimiseksi tarvitaan am-
mattikorkeakoulukohtaisia, systemaattisia, tutkimus- ja kehitystoimin-
nan ohjelmia. Niihin tulkitsen viittaavan opettajien asiantuntijapuheen
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tutkimuspolitiikasta tai pitkdjanteisestd koulutuksen ja tydelimin vilises-
td yhteistydstd tydelimidprojektien kehittimisessi. Opettajien tydelimi-
suhteen asiantuntijuuden nikokulmasta opiskelijoiden tutkivan otteen
ohjaus tydelimiprojekteissa ja muu tutkimus- ja kehitystoiminta vaati-
vat monenlaista asiantuntemusta. Opettajan on oltava oman substanssi-
alansa asiantuntija, mutta my6s tutkimus- ja kehittimismenetelmien ja
-prosessien asiantuntijuuden tulkitsen opettajien asiantuntijapuheen pe-
rusteella nousevan keskeisiksi.
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9 YHTEENVETO - MITEN OPETTAJIEN TYOELAMA-
SUHTEEN ASIANTUNTIJUUS RAKENTUU FAKTAKSI?

9.1 Tutkimukseni tulosten yhteenveto

Kirjailija Aleksis Kiven sanoja mukaillen voin nyt tutkimukseni lopulla
todeta: "Niin sinkoili opettajan aatos”. Olen tutkinut ammattikorkea-
koulun opettajien tydelimisuhteen asiantuntijuuden rakentumista fak-
taksi sosiaalialan tydelimiprojekteja koskevassa asiantuntijapuheessa.
Tutkimukseni osatehtdvini olen tutkinut, millaisia opettajien tydelima-
suhteen asiantuntijuuden orientaatioita opettajat tuottavat puheessaan
faktaksi, ja miten opettajat vakuuttavat tydelimisuhteen asiantuntijuut-
taan rakentavista asiantiloista ja tapahtumista tosia tietoja tydelimapro-
jekteja koskevassa asiantuntijapuheessaan. Valitsemani tutkimusasetelma
ja nikokulmavalintani ammattikorkeakoulun opettajan tydelimisuhteen
asiantuntijuuden rakentumiseen poikkeavat aiemmista tutkimuksista.
Koulutuspoliittisesta ja sen osana laajenevasta ammattikorkeakoulutut-
kimuksesta asiantuntijoiden keskindisen puheen tutkimus on puuttunut
tihidn asti kokonaan. Tutkimukseni kohteena on ollut ammattikorkea-
koulun sosiaalialan opettajien tydelimisuhteen asiantuntijuuden raken-
tuminen.

Asiantuntijuus rakentuu tutkimusongelmani pohjalta kielelliseni kon-
struktiona, jonka eri ammattikorkeakoulujen opettajat puheessaan tuot-
tavat. Puheen ei pidi olettaa yksiselitteisesti kertovan puheen ulkopuoli-
sesta todellisuudesta (Jokinen 1999b, 127). Berger ja Luckmann (1994,
57) katsovat my®s, ettd monimutkaisissa yhteiskunnissa on useita kilpai-
levia samanaikaisia todellisuuksia. Valitsemani teoreettis-metodologisen
viitekehyksen, sosiaalisen konstruktionismin kontekstuaalisen suuntauk-
sen (kontekstuaalinen konstruktionismi) pohjalta opettajan tydelimi-
suhteen asiantuntijuuden rakentumista ei kokonaisuutena voi palauttaa
asiantuntijapuheessa rakennettuihin tulkintoihin. Yksittdisissd tilanteissa
tuotettuja merkityksid ei tdssd viitekehyksessd katsota koskaan ainutker-
taisiksi. Ne ovat aina sidoksissa puheiden ja tekstien ulkopuoliseen maail-
maan: sosiaalisiin rakenteisiin ja instituutioihin.

Kielellisten aineistojen rajat tulee ylittad, koska puheet heijastavat kie-
len tuolla puolen oleviin instituutioihin ja valtaan sidottua jatkuvuutta.
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Tutkijana voin verrata kielellisesti konstruoituvia tulkintoja esimerkiksi
opettajien tyon reaalitodellisuuteen.

Tutkimuksessani olen hyédyntinyt Layderin (1993) tutkimuskart-
taa, joka on auttanut ymmirtimiin niiti monimutkaisia sidoksia,
joiden kautta tutkimuksessani “toimija”, opettaja sijoittaa itsensd lihi-
ympiristoonsd ja yhteiskunnallisiin konteksteihin. Tutkimuksessani
opettajien asiantuntijapuhe on tapahtunut sosiaalisesti mairdytyneissd
tilanteissa ja vasten erityistd asetelmaa ja kontekstia. Sen taustalla on
ollut ammattikorkeakoulujen Verkostoprojekti vuosina 1997-2001,
jossa spesifi ryhmi kuuden eri ammattikorkeakoulun opettajia (20) ja
tydelimin yhteistyokumppaneita (2) yhteiskeskusteluin tysti asian-
tuntijuuden rakentumista tydelimiprojekteissa koskevia, tutkittavia
nakokulmia (historia/puhetilanne). Nimi henkilot osallistuivat fokus-
ryhmihaastatteluihin ammattikorkeakoulujen (6) fokusryhmissd touko-
kesikuussa vuonna 2001. Timid on muodostanut tutkimuksen puhe-
aineiston.

Tutkimuksessani rakentuvat kielelliset konstruktiot ovat luonteeltaan
sosiaalisia. Ne perustuvat aina niiden tuottamiseen tietyssd kontekstissa
tapahtuvana vuorovaikutuksena. Fokusryhmihaastatteluihin osallistuneet
opettajat olivat tyoskennelleet padsidntoisesti yli neljin vuoden ajan
Verkostoprojektissa. He olivat tydstidneet opettajien koulutus- ja kehit-
timisohjelmassa ja julkaisuartikkeleina tydelimiprojekteissa rakentuvaan
asiantuntijuuteen liittyvid teemoja opettajan, opiskelijoiden ja tydelimin
yhteistyokumppaneiden kannalta. Téstd huolimatta ei asiantuntijuuden
rakentuminen fokusryhmihaastatteluissa tekemistini tarkentavista ky-
symyksisti huolimatta jisentynyt kovin selvipiirteisesti. Pikemminkin
ammattikorkeakoulun opettajien puheen kulku varsin yleiselli tasolla ja
kiinnittymittdmyys asiantuntijuuden rakentumiseen yllitti minut tutki-
jana. Toisaalta koin sen haasteena, koska vaikeitakin tutkimuskohteita on
tirkedd tutkia.

Opettajien kielenkdytossd minua ylldtti puolestaan retorisuuden
runsaus, jonka kohtasin aineistoni tulkinnassa. Opettajat ovat tottuneet
opetuksessaan ja tydelimiyhteyksissddn vakuuttamaan erilaisia asian-
tiloja ja tapahtumia opiskelijoille ja tydelimin yhteistydkumppaneille.
He voivat my6s tiedostamattaan kiyttdd tavallista enemmin retorisia
keinoja puheessaan. Toisaalta voi kriittisesti viittdd tutkijan mairittele-



264

mien tutkimuskysymysten ja -intressien vaikuttavan sithen, mitd tutkija
asiantuntijapuheesta nikee, ja mitd hin alkaa sieltd etsid.

Verkostoprojektiin osallistuneet ammattikorkeakoulut olivat tehneet
pitkdin sosiaalialan koulutuksen kehittdmiseen liittyvid yhteistyotd ja oli-
vat suhteellisen homogeeninen joukko ammattikorkeakoulun sosiaalialan
koulutuksen osalta. Silti ammattikorkeakoulujen tulokulmat fokusryh-
mien asiantuntijapuheeseen erosivat toisistaan. Ammattikorkeakoulujen
osalta erotan nelji eri tulokulmaa asiantuntijapuheeseen: opiskelijalihtoi-
nen, tyoelimdilihtoinen, koulutustehtivi- ja organisaatiolihtoinen. Tulo-
kulma voi tosin kuulijalle vaihtua kesken kunkin ammattikorkeakoulun
fokusryhmin asiantuntijapuheen, joten vilttimittd kovin pysyvisti tai
staattisesta asiantilasta ei ole kyse. Tulokulmat perustuvat koko aineistoni
analyysiin ja ovat sellaisenakin vain viitteellisia. Halusin kuitenkin tuoda
ne esiin, koska ammattikorkeakoulujen vililli on my6s eroja siind, mit-
ki nikokulmat nidyttivit painottuvan suhteessa toisiin. Katsoin timin
tirkedksi myos sen vuoksi, ettd erilaisten tulokulmien perusteellinen tut-
kimus erilaisia aineistoja hyddyntien olisi kiinnostava jatkotutkimuksen
aihe.

En sijoita yksittdisia ammattikorkeakouluja mihinkddn kategoriaan,
koska se ei ole olennaista tutkimukseni kannalta. Kategorisointi on
tarpeetonta, koska sen rakentaisi yleistavin kuvan. Siihen liitettdvien
piirteiden yhteen niputtamisen lisiksi jotkut kategoriat voisivat médri-
telli ammattikorkeakoulua liian kokonaisvaltaisesti (vrt. Kulmala 2006,
68). Esimerkiksi fokusryhmin asiantuntijapuhe voisi luoda kuvaa koko
kyseisen ammattikorkeakoulun opiskelijalihtoisestd orientaatiosta.

Jotta en loisi kokonaisuutena ammattikorkeakouluja yleistivdd ku-
vaa, kuvaan nditd painotuksia esimerkin avulla kunkin tulokulman
yhteydessd. Korostan kuitenkin, ettd ndiden erojen perusteella ei voi
tehdd johtopidtoksid yksittdisen ammattikorkeakoulun sijoittamisesta
kokonaisuutena mihinkdin tulokulmaan.

Opiskelijaldhtoisessd tulokulmassa korostuu ammattikorkeakoulun
opettajien fokusryhmin puheessa oppimisen rakentuminen opiskelijan
tarpeista kisin ja itseohjautuvuus. Oppimisessa painottuvat opiskeli-
jan omakohtainen tavoitteiden mdirittely ja sitoutuminen opiskeluun.
Opiskelijalla on itse vastuu omasta asiantuntijaksi oppimisestaan. Hinen
oman toiminnan kokemuksen merkitys korostuu oppimisessa. Opet-
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taja voi ohjauksen avulla tukea opiskelijaa erilaissa opiskelua koskevissa
valintatilanteissa. Hin voi jirjestdd my6s mielekkiitd oppimistilanteita.
Opiskelijan vastuullisuuden kasvaessa ja asiantuntijuuden kehittyessd
opettaja voi siirtdd valtaa opiskelijalle. Vallan tissd yhteydessi voi nihdi
olevan positiivista, tuottavaa ja emansipatorista valtaa (Foucault 1983).
Oppimisen opiskelijalihtoisyys ja itseohjautuvuus painottuivat Seindjoen
ammattikorkeakoulun opettajien puheessa.

Tydelimilihtoinen tulokulma korostaa ammattikorkeakoulun fokus-
ryhmin opettajien puheessa opetuksen, oppimisen ja projektitoiminnan
suuntaamista tyoelimin kehittdmistarpeista kisin. Tyoelimin kiytin-
noissd ilmenevit tarpeet ja -ongelmat, kehittdmisen kohteet ja kontekstit
valitaan oppimisen ja kehitystyon kohteiksi. Kun oppiminen suuntautuu
tydelimin tarpeista kisin, eri osapuolet — tydelimin edustaja, opiske-
lija ja opettaja — yhdessd asettavat tavoitteita oppimiselle ja tyon kehit-
timiselle.

Toimintaympiristot ja -tilanteet sekd ammattikdytdntdjen historia
muokkaavat osaltaan opiskelijan toimintaa ja kokemusta. Opiskelijalla
sdilyy vastuu oppimisestaan. Opetuksen, oppimisen ja projektitoiminnan
suuntaaminen tydelimin kehittdmistarpeista kisin korostui Espoon-Van-
taan ammattikorkeakoulun, Kemi-Tornion ja Lahden ammattikorkea-
koulun opettajien puheessa. Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulun
opettajien puheessa painottui timin ohella tydelimiliheinen puhe. Sii-
nd ammattikorkeakoulun rooli nihtiin tydelimin kiytintojd kriittisesti
arvioivana ja kehittivina.

Koulutustehtivilahtoisessd tulokulmassa ammattikorkeakoulun opet-
tajien fokusryhmin asiantuntijuuspuheeseen korostuvat ammattikorkea-
koulun lakiséiteiset tehtivit asiantuntijoiden kouluttajana. Oppiminen
liittyy ammatillisissa asiantuntijatehtivissd tarvittavien tiedollisten ja
taidollisten valmiuksien oppimiseen, ja niiden kehittdmisessi tarvit-
tavaan osaamiseen. Vastuu oppimisesta ja sen ohjaamisesta on ammatti-
korkeakouluilla asiantuntijoiden kouluttajana. Tukea koulutustehtivin
toteuttamiseksi haetaan ammattikorkeakoulujen vakinaistumisvaiheen
padttymisen aikaan voimassa olleen ammattikorkeakoululain ja -asetuksen
pykilista (L 255/1995, A 256/1995) tai kidytetddn muita suoria, teknis-
luonteisia ratkaisuja tukevia tietoja kuten opetussuunnitelma-perinne.
(vrt. Pohjola 2007a, 11). Esimerkiksi Oulun seudun ammattikorkeakou-
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lun opettajien puheessa korostuivat vastuu asiantuntijatehtivissi tarvitta-
vien valmiuksien oppimisesta ja asiantuntijuustarpeiden tunnistamisesta.
Lisiksi siind painottuivat ammattikorkeakoulun lakisditeiset tehtdvit
asiantuntijoiden kouluttajana.

Organisaatioldhtoisessi tulokulmassa ammattikorkeakoulun opetta-
jien fokusryhmin asiantuntijuuspuheeseen korostuu oppiminen yksilon,
ryhmin ja organisaation viliseni ja integroivana prosessina. Oppiminen
liittyy uuden oppimisen ja aiemmin opitun hyddyntimisen viliseen jin-
nitteeseen. Sitd suuntaavat esimerkiksi ammattikorkeakouluorganisaa-
tion omat kuten sisdisen kehittdmisen tarpeet. Tdmi saattaa ilmetd op-
pimisessa monialaisuuden itsestddn selvyyden omaisena korostamisena.
Organisaatiolihtéisid painotuksia rakentui esimerkiksi Espoon-Vantaan
ja Oulun seudun ammattikorkeakoulun opettajien puheessa.

Tissa  tulokulmassa asiantuntijuuspuheeseen korostuu ammatti-
korkeakouluorganisaation oppiminen tydelimiprojekteissa ja opetus-
suunnitelman kehittiminen sosiaalialan koulutuksessa. Lisiksi painot-
tuu ammattikorkeakoulun aseman vahvistaminen alueellisena tydelimin
kehittdimisorganisaationa. Sen yhteisiksi muotoutuneiden oppimiskoke-
musten avulla voidaan kehittdi tydelimiprojekteja oppimisympiristoina.
Organisaatiolihtdisessd tulokulmassa organisaation teknis-rationaaliset
sddnnot ja hallinnollis-juridiset toimintaohjeet sekid niiden mukaan ra-
jattu padtoksenteko- ja toimivalta mairittelevit toiminnan ehtoja. Tami
vihentdd opettajan vapaata liikkumatilaa tydelimisuhteissaan, mutta luo
ohjaustoiminnan kiytint6ihin ennustettavuutta.
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Opiskelija-
lahtoinen
tulokulma

Tydelama- Opettajien Koulutus-

ldhtoinen asiantuntija- tehtava-

tulokulma puhe lahtdinen
tulokulma

Organisaa-
tio-
lahtoinen
tulokulma

Kuvio 13.  Ammattikorkeakoulujen tulokulmat asiantuntijapuheeseen.

Ammattikorkeakoulujen erilaisilla tulokulmilla on saattanut olla mer-
kitystd empiirisen aineistoni analyysille, ja sen tuloksille. Tallaista mer-
kitystd on voinut olla esimerkiksi silli, miltd suunnalta tulkintoja olen
yritednyt rakentaa. Tietyn tulokulman painottuminen jonkin ammatti-
korkeakoulun fokusryhmissi on voinut vaikuttaa esimerkiksi siihen,
ettd olen perustellut siihen liittyvid asiantiloja ja tapahtumia kyseisen
ammattikorkeakoulun aineisto-otteella. Empiirisen analyysin tulosten
kannalta erilaiset tulokulmat ovat myés saattaneet tasapainottaa toisiaan.
Lisiksi neljassi ammattikorkeakoulussa painottunut tydelimilihtoinen
tulokulma on jonkin verran voinut korostua muihin tulokulmiin nihden
empiirisen aineiston analyysin tulosten perustana.
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Olen kuitenkin pyrkinyt niditd tuloksia kootessani tarkastelemaan
tasapuolisesti eri ammattikorkeakoulujen opettajien puheesta yhteisiksi
nousevia teemoja ja sisiltojd. Eri fokusryhmien opettajien puheen ai-
neisto-otteiden lukeminen uudelleen silti kannalta, millaisista tulokul-
mista ne on rakennettu, voisi silti tuottaa aineistoni analyysiin myds uusia
tulkintoja. Koska yhti ammattikorkeakoulua ei puheaineistoni analyysin
perusteella voinut yhteniisesti sijoittaa mihinkddn tulokulmaan, en piti-
nyt titd tarkastelua empiirisesti perusteltuna. Fokusryhmihaastatteluun
osallistuneiden yhteiselld, pitkikestoisella taustalla Verkostoprojektissa
on osaltaan ollut merkitysti sille, ettd opettajien puheessaan kiyttimit
kisitteet, tapa analysoida ja tulkinnat tulokulmien eroista huolimatta
muistuttivat toisiaan.

Opettajat tuottivat faktaksi tydelimasuhteensa asiantuntijuuden
orientaatioita sosiaalialan tydelimiprojekteja koskevassa puheessaan.
Orientaatioidensa kautta he suuntautuvat ammattikorkeakoulun opet-
tajan tyohon, tydympiristoonsi kuten tydelimiprojektit ja niiden osana
muotoutuneisiin asiantuntijuuden rakentumisen mahdollisuuksiin. Eri
orientaatiomuodoissa kietoutuvat toisiinsa opetustoiminnan, tutkivan
oppimisen, tydtoiminnan kehittimisen ja asiantuntijuuden kehittymisen
muodot.

Keskeisiksi ammattikorkeakoulun opettajan ty6elimasuhteen asian-
tuntijuuden orientaatioiksi rakentuivat opettajien asiantuntijapuheessa
tutkivan otteen ohjaajan orientaatio, tasavertaisen kehittdjikumppanin
orientaatio, tydn ohjaajan orientaatio seki sosiaalialan kriittisen keskus-
telijan orientaatio. Nimi orientaatioiden konstruktiot ovat alati uudelleen
rakentuvia, jolloin niiden rakentuminen opettajien asiantuntijapuheessa
on aktiivista ja vuorovaikutuksellista opettajien vilistd toimintaa. Viran-
omaispuheessa kuten opettajien puheessa vakuuttaminen rakentuu usein
jonkin tiedon puolesta tuottaen sitd todeksi. Omat nikemykset esitetddn
ehdottoman varmoina.

Ammattikorkeakoulun opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuuden
orientaatioista opettajien asiantuntijapuheessa tuotetaan faktaksi ruzki-
van otteen ohjaajan orientaatio, mikd rakentuu joustavasta toimintatavas-
ta, tilanneorientoituneesta suuntautumisesta ja tutkivasta otteesta. Sille
on ominaista opiskelijoiden ryhmi- ja itseohjautuvuuden tukeminen
oppimisessa ja oppimistavoitteiden saavuttamisessa. Opettajan tydelimi-
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suhteen asiantuntijuuden rakentumisen kannalta puheessa tuotetaan
opettajalle tirkeini tieto taustoista ja runsas asioiden hallinta (tulkitsen
sosiaalialan substanssiosaaminen ja tydelimiosaaminen).

Lisiksi keskeisiksi rakentuvat opettajien puheessa opetuksen kokonais-
taminen (tulkitsen muun muassa opintomodulien integrointiin liittyvi
opetussuunnitelmaosaaminen) ja ohjausosaaminen. Olennaisena puhees-
sa madrittyy my6s opettajan “hiljainen tieto”. Tutkivan otteen ohjaami-
nen rakentuu tietoisesta opiskelijan ohjaamisesta, jotta hin omaksuu tut-
kivan otteen osana omaa ty6té ja oppimista.

Tutkimukseni asiantuntijapuheessa tuotetaan myds opettajan oma
tutkiva ote. Tutkimusdiskurssi, joka sisiltdd tutkivan otteen ja sen
ohjaamisen opiskelijan omaan ty6hon ja oppimiseen, sisiltyy kaikkien
fokusryhmieni asiantuntijapuheeseen. Tulkitsen opettajan tyon reaali-
todellisuudessa tutkivan otteen kannalta tirkedksi tutkivan ja analyytti-
sen suhteen tydelimin toimintaympiristoon. Talld varmistetaan sitd, ettd
tulkinnat todellisuudesta opetuksen perustaksi olisivat mahdollisimman
oikeansuuntaisia.

Lisiksi tiedon hankinnan ja problematisoinnin taito sekid tutkiva ajat-
telu- ja toimintapa ovat olennaisia oppimisen ja tutkivan otteen ohjaa-
jan asiantuntijuudessa. Opettajan ty6n todellisuudessa tirkedd on myds
opettajan oman toiminnan reflektointi.

Opettajien asiantuntijapuheessa orientaationa rakentuu faktaksi mys
tasavertaisen kehittdjikumppanin orientaatio, jossa keskeisend korostuu
uudenlainen ajattelutapa ja tasavertainen yhteistys- ja kumppanuus. Se
sisiltid molemminpuolisesti avoimen yhdessi tekemisen, pohtimisen ja
kehittdmisen tydelimin, opettajien ja/tai opiskelijoiden vililld. Tahdn
liittyvidssd diskurssissa vedotaan uudenlaisen ajattelutavan omaksumi-
seen, jossa eri tavoin hyddynnetiin opiskelijoita, opettajia ja heiddn ty6-
panostaan. Puheen funktiona korostuu tydelimin kehittiminen ja asian-
tuntijuuden oppiminen. Tasavertaisen kehittdjakumppanin orientaatio
esiintyy kaikissa fokusryhmiss, mutta sen vahvuus vaihtelee.

Koska tutkivan otteen ohjaajan orientaatio ja tasavertaisen kehittiji-
kumppanin orientaatio esiintyvit kaikissa fokusryhmissi, vaikkakin eri
vahvuisesti, olen kutsunut niitd opettajan tydelimisuhteen asiantunti-
juuden padorientaatioiksi. Tulkitsen opettajan tyon reaalitodellisuudessa
eri toimijoiden — opettajien, opiskelijoiden ja tydelimin yhteistydkump-
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paneiden — osallistuvan omista liht6kohdistaan tasavertaisina toimijoina
tydelimiprojekteihin. Tilloin he voivat vaikuttaa tydelimiprojektien
etenemiseen, ja sitd koskevan toiminnan kehittymiseen.

Tutkimukseni asiantuntijapuhe antoi viitteiti my6s kahdesta muusta
opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuuden orientaatiosta. Opettajan
tyon ohjaajan orientaatio tuotetaan faktaksi opettajien puheessa kysy-
myksien esittimisend ja vuorovaikutuksessa ohjattavien (tyontekijoiden)
kanssa tapahtuvana toimintana. Tulkitsen sen toisin toimimisen avulla
tapahtuvana kokemuksellisena oppimisena ja uuden oivaltamisen kautta
rakentuvana.

Opettajan puheessa tukeudutaan siihen, etti ammattikorkeakoulun
opettajat tekivit vililld tydn ohjauksessa aika rohkeita ja radikaaleja ratkai-
suja suhteessa tyontekijoihin. Tdmi toteutui avaamalla toisin toimimisen
mahdollisuuksia. Tyon ohjauksen sisilld tuotetaan asiantuntijapuheessa
teoreettinen tarkastelu siitd, mitd tyomenetelmin kehittdimisen proses-
sissa on toteutumassa. Tédssd puheessa vedotaan yhteni selkeini asiana
olleen tiivis tyon ohjaus. Tyén ohjaajan orientaatio ei esiinny selvisti
kaikissa fokusryhmissd, mutta on opettajan tyon reaalitodellisuudessa
osa ammattikorkeakoulun opettajien ty6td. Tyon ohjaajana toimiminen
edellyttdd sekd teoreettisesti koulutuksen ettd kiytinnén kokemuksen
kautta tapahtunutta perehtymistd yksiloiden, ryhmien ja yhteisjen tyon
ohjaukseen. Opettajan asiantuntijuuden haasteeksi tulkitsen rohkaista
toisin toimimista. Tulkintani mukaan tyén ohjaus voi opettajan tyossd
toimia osana myds opettajan oman tydelimisuhteen asiantuntijuuden
oppimis- ja kehitysprosessia.

Toisena viitteitd antavana opettajan tydelimasuhteen asiantuntijuuden
orientaationa tydelimin ja ammatillisen opetuksen vuorovaikutusdis-
kurssissa opettajalle rakentuu sosiaalialan kriittisen keskustelijan orientaa-
tio. Siind hin tietoisesti asettuu kriittiseksi keskustelijaksi ammatillisen
opetuksen ja tydelimin vilisissd erilaisissa tilaisuuksissa ja foorumeilla.
Tillainen positio mahdollistaa kriittisyyden esimerkiksi ammattikorkea-
koulutuksen sisidn rakentuneita erilaisia yhteiskunnallisia intressejd ja
suuntautumisia, ja niiden heijastamaa yhteiskunnallista todellisuutta
kohtaan. Se antaa mahdollisuuden pureutua tydelimin kanssa ristirii-
taisiin, mahdollisesti epitasa-arvoa ja uudenlaisia (alistus)suhteita tuot-
taviin kidytintoihin. Kriittinen keskustelija tiedostaa tulkintani mukaan
myos valtanakokohdat.
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Asiantuntijapuheessa tukeudutaan siihen, ettd isojen ideologis-
yhteiskunnallis-eettisten kysymysten puhumatta jittiminen voi rakentua
ristiriidoiksi koulutuksen ja tydelimin kentin lihestymistapojen valilld.

Eettisessi diskurssissa vedotaan siihen, etti ammattikorkeakoulutuk-
sen ja tySelimin yhteistydssd tarvittaisiin keskustelua arvoista ja etiikasta
ja sen pohtimista, mitd sosiaalialalla nyky-yhteiskunnassa pitiisi tehdd,
ettei sosiaalinen nikokulma tule poljetuksi.

Tulkitsen opettajan tyon reaalitodellisuudessa sosiaalisen nikékulman
puolustamisen tapahtuvan yleensa vilillisesti etenkin sosiaalialan tule-
vien ammattilaisten opetuksen ja tutkimus- ja kehitystoiminnan kautta.
Opettajan asiantuntijuuden rakentumisen haasteeksi tulkitsen eettisen
osaamisen. Sosiaalialan kriittisen keskustelijan orientaatio tulee selvisti
esiin kolmessa fokusryhmissid, mutta opettajan tyon todellisuudessa mo-
net sosiaalialan opettajat ovat innokkaita hyvinvointivaltiollisten arvojen
ja kansalaisten ddnen puolustajia.

Seuraavaksi kokoan tiivistetysti sitd, miten ammattikorkeakoulun so-
siaalialan ty6elimiprojekteja koskeva asiantuntijapuhe rakensi tosia tieto-
ja. Tutkimuksessani analysoin kuuden ammattikorkeakoulun sosiaalialan
opettajien ja niiden tydelimidyhteistybkumppaneiden muodostamissa
fokusryhmissi syntynyttd asiantuntijapuhetta. Siind paneuduin sellaiseen
kielenkiyttoon, jossa asioita pyritddn esittimddn ja vakuuttamaan itses-
tddn selvind, varmoina ja oikeina. Huomion kiinnittiminen tapaan, jolla
asiantuntijat tuottavat tosiasioita puheessaan, kiinnosti minua juuri sen
vuoksi, miten niissd asiat saadaan niyttimiin kiistattomilta, vaihtoeh-
toisen tiedon ja diskursiivisen moninaisuuden syrjayttavilea.

Asioita faktuaalistavat kohdat erottuivat kuuntelemalla ensin fokus-
ryhmien nauhat ammattikorkeakoulu kerrallaan. Niistd tein alustavat
muistiinpanot voimakkaasti asiantiloja ja tapahtumia faktaa rakentavista
tekstikohdista. Keskityin sellaisiin haastattelujen kohtiin, joissa puhe oli
toteavaa ja ehdotonta, ei kyseenalaistavaa. Kiinnitin huomiota kielellisen
ilmaisun muotoihin, joilla on merkitysti faktuaalisen vaikutelman raken-
tumisessa esimerkiksi ddri-ilmaisut, ehdottomuutta ilmaisevat sanat ja
sanaparit sekd puheen passiivi-, mini- ja me-muotoisuuden kiytto.

Varsinaisen asiantiloja ja tapahtumia faktaksi tuottavien tekstikohtien
poiminnan toteutin lukemalla erikseen kunkin ammattikorkeakoulun opet-
tajien fokusryhmihaastatteluista litteroidun aineiston kahteen kertaan.
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Tekstikohtien poiminnassa mukailin Juhilan (1993) kiyttimii tapaa.
Sen mukaan asiantiloja ja tapahtumia faktaksi tuottavan kielenkiyton
tulee kuulostaa ensivaikutelmaltaan varmalta ja itsestddn selvildd. Tein
tarkistuslukemisen varmistaakseni, ettei olennaista jid huomaamatta.

Tutkimukseni tulokset rakensin analysoimalla useampaan kertaan tie-
don faktuaalisuusarvolta voimakkaita tekstikohtia. Mukana olivat opetta-
jien tydelimisuhteen asiantuntijuuden orientaatioita rakentavat ja myds
muut opettajan asiantuntijuutta faktaksi rakentavat asiantilat ja tapah-
tumat. Lihestymistapani oli aineistolihtoinen eli rakensin tutkimukseni
tuloksena esitettdvit kategorisoinnit puheaineistoni analyysin perusteel-
la. Analyysissani pyrin sensitiivisesti ottamaan huomioon puhetapojen
moninaisuuden. Koostin strategioiden lukumiirin mahdollisimman
pieneksi. Lopputulokseksi sain neljd eri faktuaalistamisstrategiaa, joista
kaikki ilmenevit useammassa tekstikohdassa ja useampien kuin yhden
haastateltavan puheessa. Niitd olivat itse todettuun vetoava strategia,
asiantuntijuuteen vetoava strategia, vaihtoehdottomuusstrategia ja so-
siaalisiin normeihin vetoava strategia.

Opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuutta rakentavien asiantilojen ja
tapahtumien faktaksi vakuuttamisessa opettajat kiyttivit retorisia keino-
ja, joissa painottuivat eniten viitteisiin liittyvit retoriset keinot. Niistd
kdytetyimpid opettajien asiantuntijapuheessa olivat pakkoa, varmuutta,
vaihtoehdottomuutta ja asian ilmeisen selvdi luonnetta ilmaisevat sanat,
sanallinen mairillistiminen ja ddri-ilmaisut. Viitteen esittdjddn liittyvistd
retorisista keinoista aineistoni opettajien asiantuntijapuheessa kiytettiin
muita keinoja selvisti enemmin me-retoriikkaa ja mindpuheen "viljelyd”.
Opettajien kiyttimit retoriset keinot opettajan tydelimisuhteen asian-
tilojen ja tapahtumien faktuaalistamisessa kietoutuivat usein toisiinsa.
Olen koonnut nimi analyysilukujen 5-8 lopuksi taulukkoihin. Oleel-
lisinta analyysissani eivit ole olleet retoriset keinot sininsi, vaan se, miten
niilli vakuutetaan opettajan tydelimisuhteen asiantiloja ja tapahtumia
faktaksi.

Olen laatinut Layderin (1993) tutkimuskartan pohjalta diskurssi-
analyyttisen sovellukseni. Sitd olen kdyttdnyt tutkimusotteeseeni sovel-
tuvalla tavalla seuraavasti: Toimijat — ammattikorkeakoulun opettajat ja
tyoelimin yhteistydkumppanit — ovat olleet aineistoni puhetilanteisiin
(tutkimustilanne) osallistujia, jotka eivit ole ainoastaan kuvanneet, vaan
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my6s “tehneet puheellaan asioita”, tulkinneet toistensa puhetekoja ja
rakentaneet puheessaan eri versioita todellisuudesta oman sosiaalisen
kokemuksensa pohjalta. Jokainen tilanne on kehittinyt omat variaation-
sa. Niihin ovat vaikuttaneet mukana olevat yksilot, kiytettivissd olevat
resurssit ja kunkin areenan luonne.

Tilanteella olen tarkoittanut tybelimiprojekteja koskevaa puhetilan-
netta. Siind on ollut kyse opettajien (asiantuntijoiden) tilannesidonnai-
sesta kielenkdytostd ja sen sadnnonmukaisuuksista. Areenalla tutkimuk-
sessani olen tarkoittanut asiantuntijapuheen eri ilmaisujen tulkinnan
kannalta olennaisena osa-alueena sosiaalialan ammattikorkeakoulutuk-
sen kontekstia. Télloin kyse on ollut siitd, mitd merkitsee, ettd kyse on
ammattikorkeakoulun opettajan liht6kohdista tulevasta asiantuntija-
puheesta.

Layderin (1993) tutkimuskartan diskurssianalyttisessa sovellukses-
sani yhteiskunnalliset muutokset esimerkiksi tydmarkkinoilla ovat kiin-
nittyneet sosiaalialan koulutukseen ja sen suhteeseen asiantuntijuuden
muutoksiin. Nimi muutokset ovat muodostaneet kontekstin sosiaalialan
ammattikorkeakoulutukselle ja sen osana opettajan tyelimisuhteen
asiantuntijuuden rakentumiselle. Keskeisid tyomarkkinoiden muutoksia
ovat olleet muutokset pohjoismaisen hyvinvointivaltiomallin mukaisessa
jarjestelmissd. Niihin sosiaalialan koulutusjirjestelmin lihihistoria kiin-
nittyy suomalaisen hyvinvointivaltion rakentamisen kautta. Tdmi on
nakynyt myos sosiaalialan ammatillisen tyon ja koulutuksen kehityksessi.
Sosiaalialan koulutus on koottu 1980-luvun lopulta alkaneiden koulutus-
poliittisten uudistusten seurauksena. Keskiasteen koulutusuudistuksen
1988 jilkeisti kehitystd opistoasteen koulutuksessa seurasi uusi koulutus-
rakenne: ammattikorkeakoulutus. Tami koulutusjirjestelmin muutos
on 1990-luvulta lihtien vahvistanut sosiaalialan osaamista. Ammatti-
korkeakoulujen sosiaalialan koulutuksen rinnalla yliopistojen sosiaali-
tyon koulutus on kehittynyt voimakkaasti.

Tarkasteltaessa opettajien asiantuntijapuhetta Layderin (mt.) tutkimus-
kartan diskurssianalyyttisen sovellukseni avulla muutokset yhteiskun-
nallisessa kontekstissa kiinnittyvit muutoksiin areenalla eli sosiaalialan
ammattikorkeakoulutuksessa. Téllin yhteiskunnalliset muutokset kon-
tekstissa esimerkiksi arvoissa, traditioissa ja sosiaalisissa rakenteissa hei-
jastuvat ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutukseen ja tilanteisesti



274

yksittdisen opettajan tyohon. Opettajien ammattikunnan kiytint ank-
kuroituu traditioon ja sosiaalisiin rakenteisiin. Ammattikuntansa jisenind
opettajille on ominaista ammattiylpeys ja -identiteetti. Ne saattavat olla
vaikuttaneet opettajien vahvaan haluun selviytyd yksin ty6tehtivistian
myos vaikeissa tilanteissa.

Myéhiismodernille yhteiskunnalle ominainen yleinen tendenssi, indi-
vidualisaatio eli yksilollistyminen nayttiisi merkitsevin professionaalisen
asiantuntijuuden nikékulmasta katsoen huomion kiinnittimistd yhd
enemmin asiantuntijatiedon haltijoiden, kuten opettajien, yksilollisiin
ominaisuuksiin. Kriittisesti huomautan silti, ettd tutkimusaineistoni so-
siaalialan tydelimiprojekteja koskevassa asiantuntijapuheessa korostuu
lahtokohtaisesti opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuuden rakentu-
minen pikemminkin oppimisprosessin kuin valmiin substanssitiedon pe-
rusteella.

Opettajien asiantuntijuuspuhe néyttdisi tulkintani mukaan konteks-
toituvan myds sosiaalialan tyossi ja koulutuksessa laajemmin kiytyyn kes-
kusteluun asiantuntijuudesta. Muun muassa erilaisten asiantuntijuuksien
kasvanut tarve on lisinnyt sosiaalialan opettajien todellisuudessa myos
opettajan asiantuntijuuden jisentimisen tarvetta. Yhteiskunnalliset, tyo-
markkinoiden ja koulutusjirjestelmien muutokset niyttivit heijastuvan
areenalle, jossa ammatillista ja pedagogista osaamista yllipidetiin opet-
tajien sosiaalisen toiminnan kautta. Tutkimuksessani tillainen areena on
sosiaalialan ammattikorkeakoulutuksen konteksti ja sen suhde asiantun-
tijuuden muutoksiin.

Ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutuksen areenalla ”arviointi-
yhteiskunnan” rakentuminen koulutusjirjestelmissd on merkinnyt am-
mattikorkeakoulujen vakinaistumisvaiheessa esimerkiksi hankkeistettujen
opinndytetdiden mairin kasvua, mikd opettajan tyon todellisuudessa on
niakynyt erilaisten arviointikriteerien tdyttimisen vaatimuksina. Olen
tarkastellut tidtd Layderin (1993) tutkimuskartan avulla opettajien asian-
tuntijapuheessa luvussa kahdeksan. Opettajan tydelimisuhteen asian-
tuntijuus hahmottuu alati rakentumisen tilassa olevana ja sen sosiaalinen
dynamiikka jisentyy osaksi koko yhteiskunnan, tyéelimin ja koulutus-
jarjestelmin murrosta.

Ammattikorkeakoulun opettajien ty6elimisuhteen asiantuntijuus
rakentuu osaksi monimuotoista opettajan tyén kokonaisuutta. Siind kes-
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keisend tehtdvini tuotetaan oppimisen ja tutkimisen ohjaaminen (ope-
tus) opiskelijan ammatillisen asiantuntijuuden rakentumiseksi. Opettajan
tehtivistd nousevat puheaineistossani esiin lisiksi tyon ja tyokiytintdjen
kehittdmisen ohjaus ja osallistuminen alueelliseen kehittimiseen. Edel-
leen uutena, viridmissi olevana tehtivialueena on opettajien asiantuntija-
puheessa rakentunut tutkiva tyo. Siitd ei vield systemaattisesti kiytetd
ammattikorkeakoulun vakinaistumisvaiheen péityttyi tutkimus- ja kehi-
tystoiminnan kisitettd. Opettajan puheessa rakentuva tydelimisuhteen
asiantuntijuus on vain osa ammattikorkeakoulun opettajan moniainek-
sista asiantuntijuuden kokonaisuutta.

Opettajan tySelimisuhteen asiantuntijuuden rakentuminen toteu-
tuu opettajien asiantuntijapuheessa ammattikorkeakoulun ja tydelimin
yhteistyokumppaneiden yhdessi muodostamissa tydelimiprojekteissa.
Ne toimivat avoimina oppimisympiristdind opiskelijoille, opettajille
ja tydelimin kumppaneille. Vesterinen (2002) on kuvannut yleensd
oppimisympiristjen ja ammatillisen asiantuntijuuden muodostumista
ammattikorkeakoulun ja tybelimin organisaatioiden yhteistyoni. Seantaa
Auvisen (2004, 238) mukaan hyvin yleiskuvan yhteisty6hon liittyvistd
tekijoistd. Tutkimukseni ammattikorkeakoulun opettajan ty6elimisuh-
teen asiantuntijuuden rakentumisen jisentimiseksi ja mallintamiseksi
Vesterisen malli (2002, 55-58) jdi silti liian yleiselle tasolle.

Kiytin kuitenkin koostaessani opettajien tydelimisuhteen asian-
tuntijuuden rakentumista Vesterisen mallin (2002, 55-58) ideaa ke-
hittdvistd transferista, jolloin ammatillisen asiantuntijuuden katsotaan
rakentuvan ammattikorkeakoulun ja tydelimin yhdessi muodostamissa
oppimisympiristoissi kuten tydeliméprojektit. Niissd tapahtuu teorian
soveltamista kidytintoon (transformointia) ja kdytinnon yleistimistd
teorioiksi ja malleiksi (eksplikointia). Kehittdvin siirtovaikutuksen
(transfer) kautta opiskelijoiden tydelimiprojektissa oppimalla voi olla
vaikutuksia tydelimissd, opettajissa ja ammattikorkeakouluyhteisossi.
Tyéelimidprojekteissa opiskelijoiden oppimisella on tirked merkitys
muun muassa opetussuunnitelmien ajan tasalla pitimisessi ja kehit-
timisessd, opettajien ammatillisen asiantuntijuuden uudistamisessa seki
oppimisen kisitysten, tavoitteiden ja menetelmien arvioinnissa.

Opetussuunnitelmien osalta timd toteutuu opiskelijoiden ty6-
elimiprojekteissa suorittamista opintojaksoista antamana palautteena.
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Sitd hyodynnetdidn esimerkiksi oppimisen tavoitteita ja menetelmii
sekd opintojaksojen sisiltdja uudistettaessa. Opettajat saavat keskuste-
luistaan opiskelijoiden ja tydelimin yhteistySkumppaneiden kanssa
tydelimiprojekteissa myds oppimisesta ajantasaista tietoa. Tami sisaltdd
arviointia opintojakson sisiltéjen, menetelmien ja toteutettujen opetus-
ja oppimis- sekd tutkimus- ja kehitystyon prosessien toimivuudesta. Tétd
he voivat hyédyntidd ammatillisen asiantuntijuutensa kehittdmisessa.

Kokoan kuviossa 14, miten opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuus
ndyttdisi rakentuvan tutkimukseni opettajien asiantuntijapuheen ana-
lyysin tulosten perusteella. Kuvaamani opettajan tydelimisuhteen asian-
tuntijuuden osaamisvaatimukset eivit tarkoita kuitenkaan hierarkista
osaamisvaatimusten jirjestystd, minkd kuviosta 14 voisi virheellisesti
piitell:.

Opettajien tydelimidsuhteen asiantuntijuus néyttdisi rakentuvan
opettajien asiantuntijapuheen perusteella viitekehyksessd, jossa kes-
keisid osatekijoitd ovat: 1) Asiantuntijuuden rakentumisen konteksti,
joka jakautuu a) yleiseen yhteiskunnalliseen, koulutuksen ja ty6elimin
muutokseen sekd b) tihidn kiintedsti liittyvddn ammattikorkeakoulun
sosiaalialan koulutukseen (areena). Viitekehysti muodostavat myos
1) kisitys tavoiteltavasta asiantuntijuudesta, 2) asiantuntijuuden oppi-
misympiriston laajentuminen ammattikorkeakoulusta tydelimiprojek-
teihin, 3) kisitys opetussuunnitelmasta neuvoteltavana ja opettajan
opiskelijan asiantuntijuuden kehittymistarpeisiin muovaamana, 4) kisi-
tys oppimisesta toiminnassa ja tyossd tapahtuvana, itseohjautuvana, kon-
struktiivisena, kokemuksellisena, tutkivaan ja reflektiiviseen oppimiseen
perustuvana seki 5) kisitys opetuksesta ohjauksena edelld mainitun mu-
kaiseen oppimiseen. Keskeistd tutkimukseni opettajien tydelimisuhteen
asiantuntijuuden rakentumisessa on kehittyminen sen avulla, ettd opet-
tajan muodolliseen pitevyyteen liittyy tySelimiprojekteissa konteksti-
sidonnaista tietoa. Tétd tietoa muodostuu opiskelijan tutkivan otteen
ohjaamisessa sekd tasavertaisessa tydelimayhteistydssi yhteisen kehit-
timisen tyon kokemuksia reflektoimalla.



277

KONTEKSTI: YHTEISKUNNALLINEN, KOULUTUKSEN

JA TYOELAMAN MUUTOS

1

AREENA: AMMATTIKORKEAKOULUN SOSIAALIALAN KOULUTUS

1

TYOELAMAPROJEKTI ASIANTUNTIJUUDEN OPPIMISYMPARISTONA:

- TOIMIJAT (opettajat eri orientaatioineen ym.), tila

- Tyoelaméaprojekti, (Oppimis) TILANTEET
- Yhteinen tyon, tyokaytantojen ja —menetelmien kehittdminen => Kokemus
- Muodot: projektit, opinnaytetydt, oppimistehtavat, harjoittelu

1

OPETUSSUUNNITELMA:
Kasitys: yhteiskunnallisen
kontekstin ja asiantunti-
juuden muutoksista seka
tavoiteltavasta asiantunti-
juudesta => sisallot, me-
netelmat, prosessit, arvi-
ointi (projektin nivominen
opetussuunnitelmaan)

1

1

OPPIMINEN:

Kasitys oppimisesta, oppi-
joista, opettajista ohjaajina
Kasitys tavoitteesta/ asi-
antuntijuuden oppimisen
ohjaaminen tutkiva ote,
reflektiivisyys

1

1

OPETUS- JA OHJAUS:

- Opetus ohjauksena itse-
ohjautuvaan, toiminnan ja
tyon kautta oppimiseen,
tutkivaan otteeseen oppi-
misessa

- Opetuksen siséltd

- Oppimiskasityksen ope-
rationalisointi toiminnassa
- Opetuksen, tyon kehit-
tamisen ja tutkimuksen
menetelméat

1

AMK-OPETTAJAN TYOELAMASUHTEEN ASIANTUNTIJUUS (asiantuntijapuheessa)
Sosiaalialan substanssiosaaminen ja ammatillinen taitotieto

Kontekstin tuntemus

Kaytanndn kokemus, "hiljainen tieto”

Opetus- ja ohjausosaaminen (opetussuunnitelma, ammattikorkeakoulupedagogiikka ym.)
Ammatillis-eettinen osaaminen

Arviointiosaaminen

Tutkimus- ja kehitysosaaminen

Yhteistyd-,vuorovaikutus- ja verkostoitumistaidot

Suunnitelmallisuus (tarpeiden, resurssien ym. ennakointi)

Organisointitaidot, luovuus ja joustavuus

Jatkuvuudesta ja sitoutumisesta huolehtiminen ( toiminta, paatokset)

Jatkuva oppiminen (opettajan tutkiva ote, reflektointi ja kriittinen ajattelu)

Kuvio 14. Opettajan tyoeldamdsuhteen asiantuntijuuden rakentuminen.

Asiantuntijuuden kehittymiseksi tarvitaan tydelimin toimintaympiris-
toissd kuten tydelimiprojekteissa tydssd oppimista sekd tiedonrakente-
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lua, joita voidaan tarkastella niistd syntyvin kokemuksen reflektoinnin
kautta. Lihtokohtana on esimerkiksi vaikea, ennestiin tuntematon,
ei-valmiita ratkaisumalleja sisiltdvd tai muutoin ongelmallinen tilanne.
Jokaisen tilanteen variaatiot riippuvat siithen osallistuvista yksiloistd ja
erilaisista kiytettdvissd olevista resursseista. Siihen vaikuttaa myos kulloi-
senkin toiminnan areena ja sen luonne. Areenaa pidetiin ylli tilannekoh-
taisesti sosiaalisen toiminnan kautta. Toimija esimerkiksi opettaja hankkii
vuorovaikutuksessa opiskelijoiden ja tydelimin yhteistyokumppaneiden
kanssa aktiivisesti tietoa erilaisin oppivan ja tutkivan otteen ohjaamisen,
tyon kehittimisen ja tutkimus- ja kehitystoiminnan menetelmin. Tdtd
hin tarvitsee muun muassa hoitaakseen sosiaalialan ammattikorkea-
koulutukseen liittyvid tehtdviddn ja siihen liittyvien erilaisten ongelmal-
listen tilanteiden ratkaisemiseksi.

Opettaja analysoi esimerkiksi tilanteen kontekstiin ja areenaan liittyvid
ehtoja. Se on edellytykseni myos reflektiiviselle ajattelulle, jonka avulla
kokemuksia tietoisesti tarkastellaan ja arvioidaan. Niiden tulkinta, ver-
tailu ja pohdinta saa lisiksi aikaan uudenlaista kokeilua toiminnan aikana
tapahtuvassa reflektiossa (vrt. Schon 1983, 1990). Timin pohjalta raken-
tuu uudenlaista ajattelua ja toimintaa. Se voi johtaa esimerkiksi uuden-
laiseen ymmirrykseen opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuuden
rakentumisen prosessista sekd muuttuneisiin tydtapoihin ja toimintamal-
leihin. Nidin uudenlainen ajattelu ja toiminta konstruoivat myos sosiaa-
lista todellisuutta. Aikaisemmat kokemukset ovat aina perustana vaikut-
tamassa sithen, mihin uusi kokemus johtaa (vrt. Dewey 1938, 27).

Ty6elimiaprojektin toimijat joutuvat orientoitumaan ja sovittamaan
asiantuntijuuttaan eri oppimisympdristihin. Opettajan tyon kannalta
olennaista on niissd syntyvien tai yhteistyossi eri toimijoiden kanssa
rakennettujen oppimistilanteiden hyddyntiminen. Téssd keskeistd on
opiskelijoiden oppimistarpeiden huomioon ottaminen. Tihdn liit-
tyy opettajan asiantuntijuuden rakentumisessa kontekstin tuntemus.
Opiskelijan tutkiva ote méirittyi opettajien asiantuntijapuheessa peruste-
luksi myos teoreettisen viitekehyksen rakentamiselle.

Asiantuntijapuheessa vedottiin siihen, ettd valmiiden jasennysten kans-
sa ei ole hyvid edetd timin pdivin tydelimissd, vaan tunnustelun, yhdessi
miettimisen ja hakemisen kautta on mahdollista p4dstd "moniddniseen”
kehittdmiseen. Tilld tarkoitetaan opettajien, opiskelijoiden ja tydelimin
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yhteistyokumppaneiden yhteistd kehittimistd. Eri toimijoiden kokemus-
ten avulla tapahtuvassa tutkivassa oppimisessa tirkedd on kriittinen re-
flektointi. Siind opiskelijat, opettajat ja tydelimin yhteistykumppanit
kyseenalaistavat omaa ajatteluaan ja toimintaansa. He tarkastelevat sitd
ja kisityksidgdn kriittisesti. (Vrt. Mezirow 1981.) Kokemuksen tuoman
asiantuntijuuden katsotaan asiantuntijapuheessa antavan mahdollisuuden
perustella erilaisia toimintatapoja.

Opetussuunnitelmien  keskeisten sisdltojen madrittely opettajan
ty6ssd yhteiskunnallisen kontekstin ja asiantuntijuuden muutosten seki
tavoiteltavan asiantuntijuuden pohjalta rakentavat osaltaan opettajan
tydelimisuhteen asiantuntijuutta. Olennaisia timin kannalta ovat my®os
oppimisen ja tutkivan otteen ohjaaminen seki ty6n ja tyokiytintdjen
kehittdminen. Opettajien asiantuntijapuheessa on nostettu haasteita
opetuksen kokonaistamiseen, jotka tulkitsen my6s opetussuunnitelman
kehittdmishaasteiksi. Tydelimdprojektin nivominen opetussuunnitel-
maan sisiltdineen, menetelmineen, prosesseineen ja arviointeineen on
opettajan asiantuntijuutta rakentava prosessi. Siind opettaja yhteen sovit-
taa luonteeltaan erilaisia, rinnakkaisia ja tavoitteiltaan usein ristiriitaisia
prosesseja. Niitd ovat esimerkiksi opetus- ja oppimis-, tydelimiprojekti-
ja tutkimus- ja kehitystoiminnan prosessit sekd muut yhteistyokaytintoi-
hin liittyvit prosessit.

Asiantuntijuuden oppimisen ohjaaminen edellyttdd opettajalta tietoista
kisitystd oppimisesta, sen sidgnnonmukaisuuksista ja oppimisteorioiden
hallintaa. Lisdksi sen edellytyksend on my6s kisitys opettajasta ohjaa-
jana itseohjautuvaan, toiminnan ja ty6én kautta tapahtuvaan, tutkivaan
otteeseen oppimisessa ja tydn kehittdmisessi. Opetuksen uudistuminen
saa perustelun opettajien asiantuntijapuheessa uusien tydelimilahtois-
ten oppimisympiristojen kidyttd6n otosta. Niihin liittyvit tasa-arvoinen
toimintatapa ja yhteistoiminnalliset opetusmuodot kuten dialogipedago-
giikka ja "projektiopettaminen”.

Ty6elimaprojektit haastavat opettajan oppimisen ja tutkivan otteen
ohjauksessa avoimuuteen eri pedagogisille ja muille menetelmallisille
lahestymistavoille kuten ty6én kehittimisen menetelmit ja tutkimusme-
netelmit. Tulkitsen tissd tiedon hankinnan ja problematisoinnin taidon
olevan olennainen osa opettajan oppimisen ja tutkivan otteen ohjaajan
asiantuntijuuden rakentumista.
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Opettajien asiantuntijapuheen analyyttis-retorisen diskurssianalyysin
tulosten perusteella olen koostanut lipikdymistini aineisto-otteista, ja
niitd koskevista tulkinnoistani opettajan tydelimisuhteen asiantun-
tijuuden rakentumista. Olen tarkistanut lisiksi, ettd ne esiintyvit myos
koko puheaineistossani laajemmin kuin vain yhden opettajan puheen-
VUOrossa.

Koostamassani opettajan tySelimisuhteen asiantuntijuuden rakentu-
misessa nousivat keskeisiksi (kuvio 14) sosiaalialan substanssiosaaminen
ja ammatillinen taitotieto (runsas asioiden hallinta). Nami nostin esiin
opettajan tutkivan otteen ohjaajan orientaatiota kuvatessani. Ammatil-
liseen taitotietoon olen sisillyttinyt tydelimidosaamisen. Myds Kiyhkon
(2007, 129) viitoskirjan mukaan opettajalla tulee olla ammattialansa teo-
reettisen hallinnan lisiksi oman ammattialan kiytinnon seki tydelimin
omakohtaista tuntemusta. Luukkainen (2004, 267-268) katsoo sisill5l-
lisen osaamisen olevan ammattikorkeakoulun opettajan tyon perusta.
Alan substanssiosaamista ja ammattispesifin taitotiedon merkitystd ko-
rostaa lisiksi Helakorven (1999, 385-388) nikemys. Sen mukaan kou-
lutuksen asiantuntijuudessa, jonka tulkitsen sisiltivin myds opetuksen
asiantuntijuuden, on kehityttivi ensin alan asiantuntijasta pedagogiseksi
koulutuksen asiantuntijaksi ja sitten kehittimisen asiantuntijaksi. My®os
Auvisen (2004, 232) viitdskirjan mukaan opettajalta vaaditaan aiem-
paa vahvempaa teoreettista hallintaa ja oman ammattialan kiytinnon
tydelimin omakohtaista tuntemista.

Ty6elimin erilaisten kontekstien tuntemus korostuu ammattikorkea-
kouluopettajan asiantuntijuudessa yhi enemmin. Markkinasuuntau-
tunut koulutuspolitiikka painottaa my6s ammattikorkeakoulujen kil-
pailukykyd, opettajien yrittdjamiisyyttd ja tehokkuutta tydelimin eri
toimintaympdristoissd. Tutkimukseni opettajien asiantuntijapuheessa
nousi esiin tydelimin oppimisympiristojen laajeneminen ja se, ettd
uudenlaisia oppimisympdristéjd syntyy perinteisille sosiaalitoimen
tehtivialueille ja kokonaan uusille sosiaalialan tehtivialueille. Nimi
olen tuonut esiin esimerkiksi uudenlaisia oppimisympirist6jd ja me-
todeja opetuksessa kuvatessani luvussa 6.2 ja lisiksi tydelimédprojekteja
opettajuuden asiantuntijuuden oppimisessa kuvaavassa luvussa 6.3.
Opettajat myos tietoisesti etsivit uudenlaisia oppimisympiristdji am-
mattikorkeakouluopiskelijoiden oppimistarpeisiin. Opettajan kiytinnon
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kokemukseen osin pohjautuva “hiljainen tieto” on muotitermini ollut
paljon esilld, mutta se on vain yksi keskeinen opettajan tydssian kiyttima
tiedon laji. Tdmi tiedon laji oli esilld tutkivan otteen ohjaajan orientaa-
tion kuvauksessani aineisto-otteessa (ote 2).

Opetus- ja ohjausosaamisen mukaan lukien my6s ammattikorkea-
koulupedagogiikka ja opetussuunnitelmaosaaminen merkitys ammatti-
korkeakoulun opettajan tydssi on olennainen osa opettajan asian-
tuntijuutta. Opetus- ja ohjausosaaminen on esilld eri tavoin kaikissa
viitoskirjani analyysiluvuissa. Erityisesti tarkastelen sitd luvuissa viisi ja
kuusi. Nykyinen opetussuunnitelma-ajattelu vaatii opettajaa kehit-
timdin opetussuunnitelmaa niiden toimintaympiristd- ja tilannevaa-
timusten mukaisesti, jossa oppimisen ja tutkivan otteen ohjaaminen
tapahtuu kuten tydelimiprojekteissa. Myos Vesterisen tutkimuksessa
(2001, 108) opetussuunnitelmaan liittyvind kehittimishaasteena nih-
tiin viljemmit ja joustavammat opetussuunnitelmarakenteet ja -sisillot.
Opetus- ja ohjausosaaminen vaatii ammattikorkeakoulun opettajilta
laaja-alaisuutta: valmiuksia ohjata oppimista ja tutkivan otteen omak-
sumista tyoelimiprojekteissa. My6s Vesterisen (mt.) tutkimuksessa opet-
tajan tehtdvin projektiopiskelun ohjaajana on katsottu olevan hyvin
monitahoinen ja -muotoinen sekd vaativan tiedollisten valmiuksien
lisaksi monenlaisia muun muassa yhteisty6hon ja ohjaamiseen liittyvid
valmiuksia.

Ammatillis-eettinen osaaminen tukeutuu opettajien asiantuntija-
puheessa arvoja ja etiikkaa koskevan keskustelun tarpeellisuuteen am-
mattikorkeakoulutuksen ja tydelimin vililld. Télld pyritddan vaikutta-
maan siihen, ettei sosiaalinen nik6kulma ji4d muiden intressien jalkoihin.
Opettaja on tyonsi todellisuudessa tilanteissa, joissa hin joutuu olemaan
osallisena tai tekemissi eettisid valintoja.

Auvisen (2004, 302) viitoskirjatutkimuksen mukaan opettajan tyon
eettistd ulottuvuutta ja opettajan merkitystd arvojen vilittdmisessd on
alettu uudelleen korostaa monissa maissa, myos Suomessa. Ammatillis-
eettisen osaamisen tuon esiin tutkimuksessani opettajan tydelimisuh-
teen asiantuntijuuden orientaatiota tarkastelevassa kokonaisuudessa.
Opettajan asiantuntijapuheessa on esilld lisiksi arviointiosaaminen, jo-
hon on viitattu joko suoraan (esimerkiksi ote 43) tai vihin peitetym-
min tutkimukseni eri analyysiluvuissa. Se on osa eri ty6elimiprojekteissa
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tyoskentelevien oppimisprosessia. Arviointiosaamisen tarve ndyttdytyy
opettajien puheessa my®6s erilaisiin toiminnan tai palvelujen arviointeihin
jaarviointitutkimuksiin liittyvin osaamisen tarpeena, jolloin ollaan jo tut-
kimus- ja kehitysosaamisessa. Tdssd yhteydessd olen kuvannut arviointi-
osaamiseen liittyvid nikokohtia tutkimus- ja kehitystoimintaa opettajan
tyossd tyoelimiprojekteissa tarkastelevassa luvussa 8.1. Tutkimus- ja
kehitystoimintaa koskeva asiantuntijapuhe nostaa esiin sen resursoin-
nin tarpeen, tutkimus- ja kehittimismenetelmien ja prosessien osaami-
sen. My6s ennakointiosaamisen nikokulma nousee opettajien puheessa
tarpeena esille (ote 46).

Kokonaisuutena asiantuntijapuheessa painottuu kuitenkin tutkiva
ote oppimiseen ja omaan tydhon. Tulkitsen tutkimus- ja kehitystoimin-
nan hakevan uudenlaisia lihestymistapoja tutkimus- ja kehitysprosessin
hallintaan ja uudistamiseen. Talloin korostuu lisiksi opettajan luovuus,
muotitermind usein innovaatiokyvykkyys.

Yhteistyo- ja vuorovaikutusosaamisen lisiksi opettajan tydelimi-
suhteen asiantuntijuuden rakentumisen kannalta tutkimusaineistos-
sani olivat keskeisid kyky verkostoitua sekd asiantuntijuuden vaihto ja
jakaminen. Tdmi nousi puheaineistoni analyysiluvuissa esiin erityisesti
projektin niveltimistd opetussuunnitelmaan koskevissa kuvauksissa ja
pohdinnoissa.

Savonmiki (2007, 155) pitdd viitoskirjassaan opettajille uutena
vaatimusta kommunikaatiosta ja yhteisestd asiantuntijuudesta, jonka
ylldpitiminen vaatii entistd enemmin panostusta yhteistyohon fragmen-
toituvassa organisaatiokulttuurissa. Yhteistyd ja verkostoituminen tut-
kimukseni opettajien asiantuntijapuheessa liittyi usein valtakunnalliseen
tai alueelliseen kehittimiseen ja erilaisiin tydeliméprojekteihin.

Vuorovaikutusosaaminen kytkeytyi opettajien asiantuntijapuheessa
paitsi opiskelijoiden oppimisen ja tutkivan otteen ohjaamiseen myds
tasavertaiseen yhteistyohon tydelimin yhteistyokumppaneiden kanssa.
Timi oli esilli muun muassa opettajan tydelimisuhteen asiantunti-
juuden orientaatioita kuvaavassa viitoskirjani luvussa viisi. Myos Tiilik-
kalan (2004, 241-242) viitoskirjassa kiinnitettiin huomiota ammatillis-
ten oppilaitosten opettajien tydssi monensuuntaisen vuorovaikutuksen
lisadntymiseen. Opettajien vuorovaikutusosaamisen keskeisyys korostaa
opettajan persoonallisten ominaisuuksien tirkeyttd, joka ei suoraan nouse
tutkimusaineistoni opettajien asiantuntijapuheessa selvisti esiin.
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Opettajien yhteistyokyvyn merkitys tuli selvisti esiin Auvisen (2004,
298) viitoskirjassa, jossa vuorovaikutuksen ei katsottu rajoittuvan
endd opettajien ja opiskelijoiden vilisiin suhteisiin, vaan opettajien
yhteistyoverkoston nihtiin laajentuneen entistd enemmin ammatti-
korkeakoulujen ulkopuolelle. Opettajan tyén nihtiin muuttuvan yhi
enemmin yhteistysuhteiden rakentajaksi ja yllapitdjiksi. Auvinen (mt.,
321) katsoi yhteistyokyvyn olevan yhi tirkeimpi edellytys opettajan tu-
loksekkaalle tyolle.

Suunnitelmallisuudessa opettajan tydelimiasuhteen asiantuntijuudessa
korostui opettajien asiantuntijapuheessa tarpeiden ja resurssien suun-
nittelu ennakolta ottaen huomioon eri toimijoiden mahdollisuudet ja
intressit. Tdmi rakentui opettajien puheessa muun muassa tutkimus- ja
kehitystoimintaa opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuuden rakentu-
misessa tarkastelevassa luvussa 8.3. My6s Auvisen (2004) viitoskirjan
mukaan koulutusohjelmaan liittyvisti suunnittelutehtivistd on tul-
lut opettajan tyonkuvan merkittivd osa. Organisointitaidot, luovuus ja
joustavuus nousivat esille opettajan tydssd puolestaan tydelimiyhteistyon
tarpeisiin nopeasti reagoitaessa, miki edellyttdd opettajan tyossi jirjes-
telyji (ote 26).

Opettajuuden uudet painotukset haastavat ty6én organisoinnin. Am-
mattikorkeakoulun opettajilta kuten muultakin henkilst6ltd vaaditaan
uudenlaista joustavuutta, yhteistyokykyi ja tydelimin avautuvien mah-
dollisuuksien hyodyntimistd (mt., 313). Nimi nikokulmat ovat olleet
esilld vditdskirjani useissa analyysiluvuissa esimerkiksi ammattikorkeak-
oulutuksen tydelimaldhtoisyyttd tarkastelevassa kokonaisuudessa. Savon-
miéen (2007, 138) mukaan kollegiaalisella yhteisty6lld ja sen luovilla to-
teutustavoilla on tirkei tilaus.

Jatkuvuudesta jasitoutumisesta huolehtiminen liittyy opettajan toimin-
taan tyoelimiprojekteissa, jolloin korostuu yhteisiin toimintaa koskeviin
pddtoksiin sitoutuminen ja toiminnan jatkuvuudesta huolehtiminen.
Opettajien asiantuntijuuden tarpeeksi asiantuntijapuheen perusteella
nostin tydelimin yhteistySkumppanien sitoutumisesta huolehtimisen.
Titd tarkastelin muun muassa tydelimilihtdisyyttd ja ammattikorkea-
koulukeskeisyyttd opettajan asiantuntijuuden rakentumisessa pohtivassa
kuvauksessani (esimerkiksi ote 31). Anneli Pohjola (1998, 136) on katso-
nut Kemijirven 1980- ja 1990-luvun hyvinvointipalvelujen kehittimis-
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projektien kokemusten pohjalta toimijoiden sitouttamisen olevan yksi
projektin keskeinen tehtivdalue. Se kattaa paitsi yhteiseen toimintaan
kiinnittymisen alkuvaiheessa, myos huolehtimisen siitd koko ajan pro-
jektin jatkossa.

Jatkuva oppiminen liittyy olennaisesti opettajan tydelimisuhteen
asiantuntijuuden osa-alueisiin. Se on lisnd sisidn rakentuneena opet-
tajien puheessa tydelimisuhteen asiantuntijuuden orientaatioissa, ope-
tus- ja oppimisprosessin ohjauksessa, tyén kehittdmisessi ja tutkimus- ja
kehitystoiminnassa. Siind korostuvat tutkivan otteen lisiksi opettajan
kriittinen ajattelu ja reflektiotaidot sekd oman toiminnan jatkuva ke-
hittiminen. Kyky ajatella kriittisesti ja tehdd tyotd itsendisesti auttavat
opettajaa yhteiskunnallisten ja asiantuntijuuden muutosten tulkinnassa.
Lisiksi ne tukevat tiedon problematisointia opettajan tyon arjessa. Kyky
ajatella kriittisesti ja tehdd ty6td itsendisesti auttaa uudistamaan opettajan
omaa ty6td ja oppimisympiristojd. Opettaja reflektiivisend asiantuntijana
kidyttdd tutkivaa otetta myds omassa tyossddn ja rakentaa samalla kiytto-
teoriaansa.

Olen tuonut esille ammattikorkeakoulun opettajille asiantuntija-
puheen perusteella rakentuvia osaamisvaatimuksia, jotka ovat keskeisid
opettajan tySelimiasuhteen asiantuntijuuden rakentumisessa. Niitd osaa-
misvaatimuksia olen verrannut tyon todellisuuteen.

Opettajan ty6n kiytintd, ammatillinen osaaminen ja tieto rakentuvat
yhid enemmin kontekstisidonnaisina esimerkiksi tydelimiprojekteissa.
Opetuksen kontekstit ovat samanaikaisesti eritasoisia ja tyo mddrittyy
niiden kautta. Opettajalle asettuvat osaamisvaatimukset kertovat hinen
tyén muuttuneista ja laajentuneista toimenkuvista. Niissd perinteisen
opetustyon rinnalle on tullut monia esimerkiksi opetussuunnitelmatyon,
tydelimiyhteistyon sekd tutkimus- ja kehitystyon tehtdvid. Lisiksi ne
tekevit nakyviksi tyon vaativuuden kasvua ja monimuotoistumista.
Opettajan osaamisvaatimukset tuovat esiin myds kehittdmiskohteita
asiantuntijuuden uudistamiseksi.

Tutkimukseni ammattikorkeakoulun opettajien asiantuntijapuheen
tulkinnan perusteella nostan esiin huolen siitd, miten on kiymissi am-
mattikorkeakouluopettajan kriittisyydelle. Kriittisten “ddnien” yleinen
vihiisyys opettajien asiantuntijapuheessa yllittdd. Autonomisen opetta-
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jan kriittisyyteen kuuluu kyky toimia itsendisesti opettajana asiantunti-
juutensa pohjalta.

Riippumattomuus ulkopuolisesta ohjailusta on osa tyén autonomiaa.
Kuuluuko ammattikorkeakoulun opettajan asiantuntijuuteen myds aito
kriittisyys mantranomaisia diskursseja ja opettajan tyonkuvaa pirstovia
rakenteita ja toimintapoja kohtaan?

Tutkimukseni asiantuntijapuheen kontekstuaalisuudessa korostuu,
ettd opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuus rakentuu sopivissa olo-
suhteissa. Vaikka ammattikorkeakoulun yhteiséni oppiminen ei noussut
opettajien asiantuntijapuheessa merkittivisti esiin, taustayhteisén merki-
tys ja opettajien aito sitoutuminen monialaisessa asiantuntijayhteisossd
on suuri haaste. Tutkimukseni opettajien asiantuntijapuheessa esiintyvit
viittaukset asiantuntijuuden vaihdon ja jakamisen tarpeisiin antavat
viitteitd ammattikorkeakoulun yhteiséllisen toimintakulttuurin tarpeel-
lisuudesta. Siind opettajien keskindinen, dialoginen vuorovaikutus seki
opettajien ja organisaation jatkuva oppiminen ovat olennainen osa am-
mattikorkeakoulun arkea. Opettajien asiantuntijapuheessa jatkuvan op-
pimisen toivottiin suuntautuvan omaa substanssialuetta laajemmin.

Tutkimukseni opettajien asiantuntijapuheen tuloksissa minua ylldcti
lisaksi se, ettd opettajan tydelimdsuhteen asiantuntijuudessa yrittijyys-,
markkinointi- ja kansainvilisyysosaaminen eivit nousseet juuri lainkaan
esiin. Tieto- ja viestintitekniikan osaaminen esiintyi yhden fokusryhmin
asiantuntijapuheessa. Niiden voi kuitenkin arvioida opettajan ty6n todel-
lisuudessa olevan yhi tirkeimpi osa ammattikorkeakoulun opettajan
tydelimisuhteen asiantuntijuutta.

9.2 Tutkimukseni arviointia

Arvioin tutkimukseni pddtteeksi tekemiddni tutkimusta, sen luotetta-
vuutta ja merkitystd. Tutkimukseni luotettavuuden arvioinnin helpot-
tamiseksi tarkastelen tutkimusprosessiani kriittisesti. Nostan esiin siind
eri vaiheissa tekemiini luotettavuuden varmistamiseen liittyvid tekoja ja
pohdintoja. Téssd kidytin apuna tutkimukseni kannalta keskeisid laadulli-
sen tutkimuksen arvioinnissa kiytettyja nikokulmia, joita seurattavuuden

lisaksi ovat Matthew Milesin ja Michael A. Hubermanin mukaan (1994,
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278-280) vahvistettavuus (conformability), luotettavuus (reliability, de-
pendability), vastaavuus (internal validity, credibility), siirrettidvyys (ex-
ternal validity, transferability) ja hyédynnettivyys (utilization). Niiden
nikokulmien lisiksi teen jonkin verran muita tutkimusprosessiin liittyvid
muun muassa tutkimuseettisid pohdintoja. Tutkimukseni arviointia olen
tehnyt lisiksi etenkin tutkimusaineiston hankintaa ja analyysia koskevas-
sa luvussa nelji.

Tutkimukseni sosiaaliseen konstruktionismiin perustuva teoreettis-
metodologinen lihestymistapa on kyseenalaistanut kisityksen objek-
tiivisen tiedon olemassa olosta. Sen kontekstuaalisen konstruktionismin
suuntauksessa tieto nihdain kontekstuaalisena. Sen pitevyys riippuu esi-
merkiksi ajasta, paikasta, tutkijan ja tutkimuskohteen vilisestd suhteesta.
Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi on vaikeaa, koska
sen osalta ei ole yhtd yhteniistd kisitystd tutkimuksen luotettavuuteen
liittyvistd kysymyksistd (Tynjild 1991, 388). Tutkimuksen tekoa on ver-
rattu palapelin rakentamiseen. Tdma vertaus sopii hyvin tutkimukseeni.
Siind kuva opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuuden rakentumisesta
sosiaalialan ty6elimiprojekteja koskevassa asiantuntijapuheessa on mu-
odostunut vihitellen rakennustyoni’ edetessd eri lihestymistapojen ja
palasten yhteensovittamisen avulla.

Tutkimuksen vahbvistettavuudella (conformability) tarkoitetaan tulos-
ten médrdytymistd tutkimuskohteen, eiki tutkijan perusteella. Laadulli-
sella tutkimuksella pyritddn avaamaan nikékulmia tutkimuksen kohtee-
na olevan ilmiéon ymmartimiseen.

Olen ldhestynyt tutkimuksessani opettajien tydelimisuhteen asiantun-
tijuuden rakentumista sosiaalialan tydelimiprojekteja koskevassa asian-
tuntijapuheessa sellaisena kuin eri ammattikorkeakoulujen opettajat ovat
sen asiantuntijapuheessaan fokusryhmihaastatteluissa tuottaneet. Tut-
kimukseni on kohdistunut sithen, millaisia opettajien tyéelimisuhteen
asiantuntijuuden orientaatioita he ovat puheessaan rakentaneet faktaksi.
Olen tarkastellut my®s sitd, miten he ovat tydelimisuhteen asiantunti-
juuttaan rakentavia asiantiloja ja tapahtumia puheessaan vakuuttaneet.
Olen raportoinut tutkimukseni tulokset ensin aineisto-otteiden pohjalta
”sanatarkan” aineistoldhtoisen analyyttis-retorisen diskurssianalyysin pe-
rusteella ja esittinyt ne kunkin analyysiluvun (5-8) lopussa yhteenvetoina.
Luvussa yhdeksin (9) olen vield etsinyt yhteyksid aikaisempiin tutkimuk-
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siin. Uskollisuuteni aineistolahtdisyydelle vuoksi en ole tehnyt vertailua
tutkimuskirjallisuuteen aiemmissa analyysiluvuissa (5-8). Kvalitatiivinen
viitoskirjani on silti tutkijana tekemini tulkinnallinen konstruktio. Siind
ei ole yhtd mahdollista oikeaa” tai "totuudenmukaista” tulkintaa.

Olen pyrkinyt reflektoimaan ja olemaan tietoinen omien ennakko-
oletusteni mahdollisista vaikutuksista tutkimustuloksiin. Tutkijan on
kuitenkin mahdotonta "ulkoistaa paidstidn” kaikkea siti tiedon ja teorioi-
den seki tietyssd kulttuurissa eldessd rakentunutta esiymmirrystd, joka
sinne on vuosien aikana rakentunut. Tutkija on siten viistimittd osa tut-
kimaansa sosiaalista todellisuutta ja tutkimuksen tulokset my®s tutkijan
konstruoimia. Tulkintaani on edesauttanut pitkd kokemukseni ammatti-
korkeakoulun eri tehtivissi. Olen ollut aluksi opettajana, mydhemmin
projektipaillikkond, aikuiskoulutusvastaavana, koordinoivana aikuiskou-
lutusjohtajana ja kehityspiillikkond. Niistd tehtdvistd kisin olen voinut
laheltd seurata ja tukea ammattikorkeakoulun opettajan tyoed.

Tutkijan asiantuntemus ja oman organisaation tutkiminen ovat voineet
tuoda ennakko-olettamuksia, jotka ovat vaikuttaneet tutkimukseni
tulkintaan. Olen saattanut olla organisaation ulkopuolista tutkijaa enem-
min sisdistinyt ammattikorkeakoulun tavoitekielti ja -retoriikkaa. Olen
kuitenkin pitdnyt erityistd huolta rakentamani tulkinnan yhteensopiv-
uudesta ja perusteltavuudesta suhteessa aineistooni.

Lisdksi olen pyrkinyt mahdollisimman huolellisesti perustelemaan tut-
kimusvalintani ja -menettelyni sekd niihin liittyvit rajoitukset. Niiden
pohjalta lukija voi arvioida, miten olen tiettyihin tulkintoihin paitynyt ja
onko esittamini tulkinta yhté pitivi aineistoni kanssa. Lukijan on mah-
dollista seurata niin tutkimukseni kulkua ja arvioida sen luotettavuutta.
Tutkimusaineistoni olen tallentanut litteroituna tekstini. Se on saatavissa
toisten tutkijoiden tarkistusta varten.

Kriittisesti arvioiden tutkimuksessani yleinen ammattikorkeakou-
luretorinen keskustelu voi paikoin hallita. Myos yksittdisia analyy-
sia ja ongelmakohtia osoittavia puheenvuoroja on voinut jiidd laa-
jassa aineistossani huomiotta. Toisaalta olen pyrkinyt olemaan tarkka
aineistoldhtoisyyden noudattamisessa. Tulkitsen asiantuntijuuspuheen
yleisen ammattikorkeakouluretorisen keskustelun taustalla olevan
kuitenkin todellisen julkisen sektorin reformin: ammattikorkeakoulu-
uudistuksen. Siihen liittyvd puhe on tuonut esiin ammattikorkeakoulua,
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sen tyoelimdd kehittdvdd ja asiantuntijuutta korostavaa retoriikkaa.
Tutkimukseni asiantuntijapuheen tarkastelun voi kriittisesti katsottuna
nihdi pyrkimykseni legitimoida sosiaalialan opettajien tydelimisuhteen
asiantuntijuutta ammattikorkeakoulutuksen ja tyéelimin kentilli.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimustulosten luotettavuutta ei mai-
ritetd uudelleen tehdylld mittauksella kuten miirillisessd tutkimuksessa.
Tutkimustulosten samana pysyminen ei ole relevantti nikékulma, kun
lahtkohtaisesti tutkimuksella voidaan tavoittaa ’monenlaisia versioita
todellisuudesta’. Luotettavuuden (reliability) arvioinnissa keskeistd on
se, onko tutkimusprosessi johdonmukainen ja perusteltu ajallisesti, me-
netelmallisesti ja tutkijaan liittyvien tekijéiden osalta.

Toisaalta luotettavuuden arviointi kannattaa laajentaa koko tutkimus-
tilanteen arviointiin (dependability). Sitd en nie tutkimukseni erillisend
vaiheena. Tutkimustyon laatu rakentuu nikemykseni mukaan tutkijan
perustelluista ratkaisuista ja valinnoista sekd koko tutkimusprosessin
lapiisevistd tasmillisestd ja tieteellisii menettelytapoja noudattavasta
toiminnasta. Tutkijana olen pyrkinyt my6s reflektoimaan toimintaani
tutkimusprosessin aikana.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden perustana ovat selkeit
tutkimuskysymykset ja -asetelma. Tutkimukseni paidtehtivissi olen
pyrkinyt hahmottamaan riittivin yleiselld tasolla ja tutkimukseni nako-
kulmiin yhteen sovittaen kysymyksen, jossa tutkimani kokonaisuus hah-
mottuu. Tutkimukseni osatehtdvit olen yrittinyt hahmottaa mahdolli-
simman selkeisti ja rajoiltaan riittdvin tarkasti, jotta niihin vastaaminen
antaisi mahdollisuuden vastata tutkimukseni pddongelmaan. Tutkimus-
asetelmassani olen lisidksi koonnut tiivistetysti toisiinsa vahvasti liittyvit
ja vuorovaikutukselliset tutkimusasetelman ja asiantuntijapuheen synty-
kontekstin elementit ja tasot.

Tutkimuksen lihestymistapani ja tutkimusasetelman moniaineksisuus
ja -ulotteisuus ovat tutkimusprosessini aikana tuottaneet ongelmia ja olen
joutunut tarkistamaan laadullisen tutkimukseni liht6kohtia. Olen raken-
tanut esimerkiksi tutkimukseni tehtévid, kidytettdvad analyysimenetelmai
ja tutkimukseni taustoitusta monta kertaa uudelleen. Tutkimuksessani
hyodyntimini aineistot, nikokulmavalinnat ja metodit ovat viistimittd
rajanneet kuvaa opettajan tySelimisuhteen asiantuntijuuden rakentu-
misesta. Tutkimuksessani olen perustellusti ottanut kantaa sithen, mistd
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lihtokohdista ja millaisin nikékulmin kysyn ja mitd nostan aineistostani
analyysin kohteeksi.

Tutkimukseni luotettavuuden parantamiseksi olen kuvannut mah-
dollisimman avoimesti ja yksityiskohtaisesti tutkimukseni suorittamista.
Se sisiltdd tutkimukseni kontekstointia ja sen taustalla olevien prosessien
kuten Verkostoprojektiin liittyvin opettajien koulutus- jakehitysohjelman
jaksojen sisiltdjen nikyviksi tekemistd, tutkimusasetelman, tutkimus-
aineiston ja sen hankinnan, aineistoldhtdisyyden sekid diskurssianalyysin
nikékulmavalintojen ja analyysin toteutustapojen hahmottamista tut-
kimuksessani. Tutkimusaineistoani ja sen hankintaa fokusryhmihaastat-
teluin, aineistoldhtoisyyttd ja diskurssianalyysin toteutusta seki tutkijan
rooliani niissd tutkimuksen toteuttamiseen liittyvissd luotettavuuskysy-
myksissd olen arvioinut kriittisesti tutkimusaineiston hankintaa ja ana-
lyysia koskevassa luvussa nelja. Niiden tarkoituksena on ollut helpottaa
lukijalle tutkimukseni taustan tuntemusta ja tutkimukseni arviointia.

Aineistoa keridttdessd painotettiin tulosten kisittelyn luottamuksel-
lisuutta, mika osaltaan on parantanut tutkimukseni luotettavuutta. Olen
my6s tutkimukseni seurattavuuden vuoksi antanut lukijalle perustavat
tiedot tutkimani opettajan tyelimisuhteen asiantuntijuuden raken-
tumista koskevan puheen ymmirtimiseksi. Pidin kuitenkin tirkedni
kisitelld fokusryhmahaastatteluihin osallistuneita 20 ammattikorkeakou-
luopettajaa ja kahta sosiaalialan tyontekijad ja heididn taustayhteisojdin
nimettdmind ammattikorkeakouluina ja keskittyd opettajien tydelimi-
suhteen asiantuntijuuden rakentumiseen.

Aineistoldhtdisen analyyttis-retorisen diskurssianalyysin kielellisilla
valinnoillani olen viistimittd tutkijana ollut rakentamassa tutkimaani
todellisuutta. "Puheella rakentamisen” kieli on ollut minulle erittdin suuri
haaste, vaikka suomen kielen kirjoittaminen on aina opinnoissani ollut
vahvuuteni. Suomen kieli on kriittisesti arvioituna tarjonnut vain vihin
vaihtoehtoja kielellisille ilmaisuille: ”puheessa tuotetaan” tai “puheessa
rakentuu”. Olen kuitenkin pyrkinyt etsimiin niille myos vaihtoehtoja
esimerkiksi puheessa faktuaalistetaan tai puheessa konstruoidaan. Olen
kiinnittinyt erityisti huomiota kielen hiomiseen sujuvaksi viitoskirjani
viimeistelyssd. Olen yksitellen kidynyt lipi kaikki virkkeet lapi vaitoskir-
jani ja mahdollisimman paljon pilkkonut niitd lyhyiksi ja tiiviisti
puheen tarkoituksen ilmaisemiseviksi. Kaikilta osin en ole kuvaukseni
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loogisuuden siilyttimiseksi voinut lyhentdd lauseita. Diskurssianalyysin
monimutkaiset, pitkit ilmaisut eivit aina tee oikeutta opettajien puhees-
saan asiantiloille ja tapahtumille antamille merkityksille.

Tutkijan kielenkidytossini olen pyrkinyt silti selkeyteen ja johdonmu-
kaisuuteen. Olen yrittdnyt vilttdd esimerkiksi yksittdisten sanojen tois-
tumista. Se on tutkimuksessani ollut ongelmallista. Ilman esimerkiksi
opettaja-sanan toistumista puheen toimiva subjekti jdisi usein epaselviksi.
Kielenkdyttodni arvioin kriittisesti ainakin osittain konventionaalisena,
diskurssianalyysin sisiisid sidnt6jd uusintavana kuten faktan ja faktuaalis-
tamisstrategioiden konstruointi aineistosta.

Tutkimuskohteena opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuuden raken-
tuminen sosiaalialan tydelimiprojekteja koskevassa asiantuntijapuheessa
ei ole ollut vain “annettu”. Sitd on luotu kdyttdmieni nikokulma-
valintojen, kisitteiden ja tulkintojen kautta. Vaikka olen pyrkinyt
lahestymdin tutkimusaineistoani sellaisena, miten aineistoni toimijat —
opettajat puheessaan asiantuntijuuden tuottavat, silti tutkijana minulla
on viistimittd ollut valtaa rakentaa kisitteitd, diskursseja ja tulkintoja
tutkimuskohteestani.

Tutkimukseni tekoa edeltinyt asemani Verkostoprojektin projekti-
paillikkoni, raportoijana opetusministeridlle ja mychemmin tutkijana
on voinut olla jossain méirin ongelmallinen. Voidaan ajatella, ettd opet-
tajat halusivat antaa monivuotiselle projektipiillikolle mieleisid vas-
tauksia hidnen esittimiinsd kysymyksiin. Toisaalta kokemukseni fokus-
ryhmihaastatteluista oli se, ettd opettajat puhuivat lisnd ollessani hyvin
avoimesti ja runsaasti puheessaan, jolloin varsin pitkd aineisto-ote saattoi
muodostua yhden opettajan puheesta. Tami pakotti minua rajaamaan
jossain mairin puheen vuorovaikutuksellisen kulun tarkastelua, mutta
olen tehnyt my®s sitd paljon aineisto-otteissani. Fokusryhmihaastatteluis-
sa oli enimmikseen varsin avoin ja luottamuksellinen ilmapiiri, jonka
luomiseen omalta osaltani haastattelijana vaikutin.

Pidin tirkeind my6s eettistd vastuutani tutkimustilanteeseen osallistu-
neista opettajista, joista jotkut fokusryhmihaastatteluissa kertoivat luot-
tamuksellisesti minulle tutkijana myds henkilokohtaisesti tydyhteisossdidn
kokemia vaikeita asioita. Koska niilli asioilla ei ollut yhteyttd tutkimus-
tehtiviini ja osallistujat pyysivit niiden pysymistd luottamuksellisina, ra-
jasin ne kokonaan aineisto-otteideni ulkopuolelle. Ty6elimin edustajien
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(2) haastatteluja kdytin, mutta niiden hyédyntimisen rajoitteena oli osal-
listujamidrin pienuus ja toisen ty6elimin edustajan erittdin vihiinen
puhuminen haastattelutilanteissa. Tutkimusaineistoni on ensisijaisesti
opettajien (20) asiantuntijuuspuhetta.

Laadullisen tutkimustiedon luotettavuuteen vaikuttaa rulkintojen pite-
vyys eli validiteerti. Tissd kyse on siitd, ettd tutkittavat puhuvat tutkijan
olettamasta asiasta. Alun perin Verkostoprojektin arviointitutkimusta
varten kerddmini tutkimusaineisto on ollut analyyttis-retorista diskurssi-
analyysia ajatellen huomattavan laaja ja heterogeeninen. Sen analyysi
tekemistdni ja perustelemistani monista rajauksista huolimatta on
tydmiadriltadn erittdin suuri. Tdmi on tehnyt haasteelliseksi tulkintojeni
perusteltavuuden suhteessa aineistoon. Aineistoni on kuitenkin ollut tut-
kimustehtivieni kannalta asiaan kuuluvaa ja relevanttia. Johtopditosteni
pitevyyttd olen varmistanut pyrkimilld siithen, ettd ne vastaavat tutkit-
tavassa asiantuntijapuheessa opettajien tarkoittamia asioita.

Opettajan tySelimisuhteen asiantuntijuuden rakentumisen olen kon-
struoinut aineistoldhtdisesti pienistd palasista tutkimusprosessini edetessi.
Tissd olen hyddyntinyt yksityiskohtaisesti ja huolellisesti analysoimiani
aineisto-otteita (n=49). Asiantuntijuuden tarkkaa kehittymistd en silti
tutkimusaineistoni perusteella voi kuvata. Kuviossa 14 olen kuitenkin
koostanut niitd elementteji, tasoja ja opettajan tydelimisuhteen asian-
tuntijuuden osaamisalueita, joiden vuorovaikutuksellisessa asetelmassa
asiantuntijuus niyttdisi tutkimusaineistoni perusteella rakentuvan.

Sisdisessd validiteetissa on kyse siitd, ettd loydokset ovat toimivia, tut-
kimusraportti vastaa tutkimustilanteisiin osallistuneiden kisityksid. Tatd
Tynjald (1991) kutsuu sanalla vastaavuus (credibility). Vastaavuudella
tarkoitetaan sitd, ettd tutkijan tulkinnat tutkittavasta todellisuudesta vas-
taavat hinen alkuperiisii tulkintoja, eivit vilttimittd kokonaan itse todel-
lisuutta. Fokusryhmihaastatteluaineistoni opettajien asiantuntijapuhe
rakentaa tutkimukseni kontekstuaalisen konstruktionismin suuntauk-
sen mukaisesti opettajan osaamista ja asiantuntijuutta, mutta sen lisaksi
voidaan tehdi oletuksia puheen ulkopuolella olevista sosiaalisista olo-
suhteista. Tutkijan haasteeni on aineistoldhtdisen tulkintani avulla pystyi
kuvaamaan tutkimuskohdettani mahdollisimman totuudenmukaisesti.
Olen tutkimukseni aineistolidhtdisyyttd koskevassa pohdinnassani toden-
nut, ettd en katso tutkimukseni voivan olla puhtaan aineistoldhtoista.
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Tillainen tutkimus ei ole mahdollista, koska tutkija kiyttdd aina ana-
lyysissddn jotain tulkinnallista kehikkoa — vihintddn analyysitavan kisit-
teistoon liiteyvid vilineistdd (Juhila & Posé 2000, 179).

Aineistolidhtoisyys tutkimuksessani on merkinnyt sitd, ettd olen yrit-
tinyt nostaa tutkimuskysymysteni ohjaamana aineistoni tarkan lahiluvun
perusteella valmiiksi rajattuja nikokulmia. Tdmin olen toteuttanut yh-
teen sovittamalla rakentamani tulkinnat suhteessa aineistoon. Tutkimuk-
seni on ollut siten aineistoldhtdistd laajassa merkityksessi: pyrkimystini
olla tutkimuksessani avoin ja sensitiivinen tutkimusaineistolleni, ja sieltd
16ytyville jisennyksille. Aineistoldhtoisyyden kisitettd kritisoin kummal-
liseksi — eiko empiirinen tutkimus ole tavallaan aina aineistoldhtoistd?

Tutkimukseni sisdistd validiteettia olen pyrkinyt varmistamaan kuvaa-
malla tutkimukseni kontekstia monipuolisesti sekid tutkimustani taus-
toittavissa padluvuissa (1-3) ettd liitteissi (1-4). Kontekstilla tarkoitan
tissi yhteydessid kaikkien niiden olosuhteiden kokonaisuutta, johon
tarkasteluni kohteena oleva ilmié eli opettajan tySelimasuhteen asian-
tuntijuuden rakentuminen sosiaalialan ty6elimiprojekteja koskevassa
asiantuntijapuheessa sijoittuu.

Ulkoisessa validiteetissa (external validity) on kyse siitd, onko empiirisen
aineiston ja tehtyjen tulkintojen ja johtopddtosten suhde oikea. Keskeistd
ovat tutkijan aineistostaan tekemit tulkinnat. Tulkintani olen perustellut
tarkasti analysoitujen aineisto-otteiden pohjalta. Olen pyrkinyt kuvaa-
maan tutkimukseni prosessin tismillisesti. Lisiksi olen tehnyt vertailua
muiden tutkimusten tuloksiin ja tulkintoihin. Siirrettivyydessi (transfer-
ability) on kyse tutkimuksen tulosten siirrettdvyydestd tutkimuskohteen
ulkopuolelle: muihin vastaaviin tilanteisiin tai konteksteihin. Vaikka
yleistettdvyys sinidnsi ei ole laadullisen tutkimuksen tavoite, diskurssiana-
lyyttisesti ajatellen tutkimuksessa rakentuvilla konstruktioilla on Juhilan
ja Suonisen (1999, 247) mukaan seki historiallista ettd yksittdiset puhe-
ja kirjoitustilanteet ylittdvad kulttuurista jatkuvuutta. Jatkuvuus nahddan
kuitenkin paikallisissa sosiaalisissa kdytinnoissa yllipidetyksi ja muuntu-
vaksi (mt.).

Niiranen-Linkaman (2005, 177) viitdskirjan mukaan diskurssiana-
lyyttisen ja laajemmin konstruktionistisen tutkimuksen kentilld on mo-
nia keskusteluja ja kiistoja. Niistd yksi koskee ymmirrystimme kielen
suhteesta maailmaan. Maailma voidaan konstruoida puheessa monin
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tavoin: rakentaa rinnakkaisia versioita ja mahdollisia maailmoja. Dis-
kurssianalyytikot ovat kiistelleet muun muassa siitd, voidaanko diskurssi-
analyyttisessa tutkimuksessa sanoa jotain sellaista, joka ylittdd kulloinkin
analysoitujen aineistojen, yksittdisten puhetilanteiden ja kirjoitettujen
tekstien rajat.

Tutkimuksessani teoreettis-metodologisena viitekehyksend on ollut
kontekstuaalinen konstruktionismi ja olen kiyttinyt analyyttis-retorista
diskurssianalyysia puheaineistoni analyysimenetelmiand. Tutkimukseni
lihtokohtana on ollut ajatus, ettd yksittdisten aineistoni puhetilanteiden
rajat on mahdollistaa ylittdd vertaamalla ja suhteuttamalla tutkimusai-
neistossa konstruoituja merkityksid kielen ulkopuoliseen maailmaan
kuten laajempiin yhteiskunnallisiin rakenteisiin ja instituutioihin tai am-
mattikorkeakoulun opettajan tyon arkitodellisuuteen.

Olen kidyttdnyt tutkimuksessani sosiaalisen konstruktionismin ideaa
tarkastella ihmisten — tutkimuksessani opettajien toimintaa kielelliseni,
sosiaalista todellisuutta rakentavana prosessina. Kontekstuaalinen kon-
struktionismi on mahdollistanut kiinnostukseni verrata opettajan puheessa
rakentuvia merkityksid puheen ulkopuolelle ja koetella kielellisesti kon-
struoituvia tulkintoja opettajien ty6n todellisuuteen. Se ei kuitenkaan viite-
kehykseni ole tarjonnut konkreettisia analyysivilineitd tutkimukselleni.

Analyyttis-retorisen diskurssianalyysin vahvuus on ollut tuoda tutkit-
tava ilmio — opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuuden rakentumi-
nen — yksityiskohtaisen ja tismaillisen tarkastelun kohteeksi. Kriittisesti
arvioiden vaarana on ollut, ettd tarkka analyysi ja tutkijan tulkinta saat-
tavat my0s “kadottaa” tutkimuskohteensa. Diskurssianalyysille on kui-
tenkin ominaista tarkka pitdytyminen puhe- ja tekstiaineistoissa ja niiden
hienosyisessd analyysissa.

Ammattikorkeakoulun opettajan tyén monimuotoisen luonteen
vuoksi pidin analyyttis-retorista diskurssianalyysia onnistuneena valin-
tana. Diskurssinalyysissani retorisen analyysivilineiston kiytto on ollut
erityisen perusteltua sen tarkastelussa, miten asiantilat ja tapahtumat
saadaan ndyttimain faktoilta.

Teoreettis-metodologisen  viitekehykseni,  kiyttimini  analyysi-
menetelmin ja Layderin (1993) tutkimuskartan diskurssianalyyttisen
sovellukseni yhteensovittaminen tutkimuksessani on ollut erittdin vaa-
tiva tehtivd. Tami kokonaisuus on rakennettu palvelemaan aineistoni
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analyysid ja tulkintaa tutkimuksessani. Layderin (mt.) sovellus on mah-
dollistanut ymmirtdd opettajan puheen eri yhteiskunnallisia sidoksia ja
konteksteja. Tutkimusaineistoni on taipunut monenlaisiin tulkintoihin.
Tutkijana olen pitinyt tirkednd kuvata riittdvisti aineistoani ja tutkimus-
tani, jotta lukijalla tai tutkimustulosten hyodyntijilldi on mahdollisuus
pohtia tutkimustulosten soveltamista my6s muissa kuin tutkituissa kon-
teksteissa.

Kontekstuaaliseen konstruktionismiin perustuva aineistolihtéinen
analyyttis-retorinen diskurssianalyysi eri ammattikorkeakoulun opetta-
jien fokusryhmihaastattelujen pohjalta on mahdollistanut uuden tiedon
tuottamisen ammattikorkeakoulun opettajan tydelimisuhteen asiantun-
tijuudesta. Tiedon hyddynnettivyydessi (utilization) on kyse tutkimuk-
sen tulosten kiytinnon hyddyntimisesti. Kysymys hyodystd on arvo-
valinta muiden tutkimuksellisten valintojen tavoin (Pohjola 2007b, 28).

Miles ja Huberman (1994, 280) katsovat tutkimustulosten kiytin-
nén hyodyntimisen edellyttivin sitd, ettd tutkimuksen tulokset on esi-
tetty selvisti, ymmirrettivisti ja tarkoituksenmukaisesti. Olen pyrkinyt
esittimédn tutkimustulokseni havainnollisesti ja ymmarrettdvisti, jotta
tutkimukseni yhteiskunnallinen relevanssi my6s tiltd osin mahdollis-
tuisi. Aiempaa ammattikorkeakoulun opettajien tydelimasuhteen asian-
tuntijuuden rakentumiseen sosiaalialan ammattikorkeakouluverkoston
tydelimiprojekteissa liittyvdd tutkimusta ei vield ole ja sitd sivuavaakin
tutkimusta on tehty Suomessa hyvin vihin. My6s niiden nikoékulmat,
lahestymistavat ja analyysimenetelmit ovat erilaisia kuin viitoskirjassani.

Tutkimukseni tulokset ovat hyddynnettivissi ammattikorkeakoulun
opettajien pedagogisessa koulutuksessa, opettajien ammatillisen asian-
tuntijuuden kehittymisen tukemisessa sekd ammattikorkeakoulujen
pedagogisessa ja osaamisstrategiatyossi. Myos ammattikorkeakoulun
opettajat saavat tutkimustuloksista pohjaa oman asiantuntijuutensa,
opettajien puheessaan kiyttimien strategioiden ja retoristen keinojen sekd
tydelimiprojektien oppimisympiristond hahmottamiseen ja tietoiseen
kehittimiseen. Edelleen on tirkedi, etti ammattikorkeakoulutuksen
parissa tyoskentelevien sosiaalialan ammattilaisten ty6std ja asiantunti-
juudesta saadaan tutkittua tietoa sosiaalityon tutkimuksen tapaan, jossa
on monipuolisesti kisitelty esimerkiksi sosiaalityontekijoiden yhteiskun-
nallista asemaa, paikkaa sosiaalialan tyontekijoind, asiantuntijuutta ja
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kokemuksia tyostd (Kemppainen ym. 1998, 37). Tutkimusten lisddn-
tyessd tieto kumuloituu. My®6s tutkimukseni tuloksista voi tulla uusien
yhteensopivalla lihestymistavalla toteutettujen tutkimusten lihtékohta.

Tutkimukseni asiantuntijapuheessa rakentuvien faktojen tulkitsemi-
nen ja merkitysten moninaisuuden ymmirtiminen on ollut ilyllinen
haaste, silld tutkija on aina jossain midrin ennakkokisitystensd ulos-
sulkemisyrityksistdin huolimatta muun muassa teoreettisen tietimyk-
sensi ja kulttuurissa vallitsevien ajattelutapojen “vanki”. Kokonaisuus on
ollut vaikeasti hallittava ja vililld tutkimukseni eteenpdin vieminen on
tuntunut epitoivoiselta. Koen kuitenkin saaneeni tutkimukseni eri osat
nivoutumaan toisiinsa toimivaksi kokonaisuudeksi.

Olen liikkunut yhteiskuntatieteilijind eri tieteenalojen rajapinnassa,
jossain mairin minulle vieraan, usein kasvatustieteellisen tutkimuksen
alueella. Aiempien kasvatustieteellisten ja opettajan pedagogisten opin-
tojeni vuoksi en ole kokenut sitdi mahdottomana. Koulutuksen alueella
oleva tutkimus ei tosin ole, eiki sen tarvitse olla automaattisesti kasvatus-
tieteellistd. Opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuuden ymmirtdmisek-
si tarvitaan my®&s yhteiskuntatieteellisesti painottunutta tutkimusta, jossa
opettajan tyon kontekstuaalisuus, yhteiskunnallis-kulttuurinen luonne ja
pyrkimys ymmartdd yhteiskunnallista todellisuutta ovat lisnd opettajan
asiantuntijuuden rakentumisen ymmartimisessi.

Kontekstuaaliseen konstruktionismiin sitoutuneena, olen rikkonut
monille diskurssianalyysia soveltaneille tutkimuksille ominaisen ’turval-
lisen puhemaailman’ ja piistinyt ’todellisen maailman’ heijastumaan
sisidn tutkimukseni asiantuntijapuheeseen. Niin olen asettanut tut-
kimukseni ja valintani alttiiksi kritiikille. Sen, miksi ndin olen tehnyrt,
olen tutkimuksessani perustellut. Tutkijana olen oppinut reflektoimaan
toimintaani. Sen avulla olen pyrkinyt tulemaan tietoiseksi tutkimustoi-
mintani tavoitteista, sithen liittyvien sosiaalisten rakenteiden asettamista
ehdoista ja tulkintaani ohjaavista skeemoista.

Kvalitatiivinen tutkimusprosessi on ollut minulle mielenkiintoinen,
mutta vaativa ja tyolds tutkijan oppimisprosessi. Siind koko tutkimuk-
seni ajan olen kasvattanut tietoisuuttani tutkimukseni kohteena olevasta
ilmiostd, ja sitd rakentavista tekijoistd. Tutkimusprosessini aikana olen
saanut oppia vaativan tieteellisen tutkimuksen tekoa, tekemain lukuisia
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valintoja, kestimiin epivarmuutta, olemaan kriittinen ja vastaanotta-
maan palautetta.

Kriittisyyteni on toteutunut tutkimukseni valinnoissa kuten ai-
neistoldhtoisyys, tutkimukseni toteuttamisessa ja arvioinnissa. Olen re-
flektoinut ja arvioinut omaa toimintaani ja kielenkiytt6dni tutkijana.
Kiyttimieni tutkimusten ja muun kirjallisuuden kritiikkii olisin voinut
tehdd enemmin, mutta pitdytyminen tutkimukseni aineistoldhtdisyydessd
on rajoittanut sitd tekstissini. Kriittisyys on toteutunut tutkimuksessani
erityisesti siind, ettd olen pyrkinyt tekemiin “lipindkyviksi” retorista,
kielenkiyton avulla tapahtuvaa vakuuttamista.

Tutkimuskohteeni ei ole ollut helposti lihestyttivi, mistd kertoo sekin,
ettd viitoskirjatydni alkuvaiheessa tutkimukseeni rakentamani teoreettis-
metodologinen viitekehys tai metodi vaihtui ohjauksessa viisi kertaa ja
myS6hemmin tutkimusprosessin aikana vieli kuudennen kerran. Tédni
aikana olen kasvanut noyriksi, mutta kriittiseksi tutkijanaluksi vaativan
tieteellisen tutkimuksen pariin. Samalla olen oppinut perustelemaan tut-
kimustani koskevat ratkaisuni ja valintani yhi uudelleen.

Yhdelld tutkimuksella on ollut tarkat rajat, jos sitd vertaa moniin ki-
innostaviin ja mahdollisiin nikékulmiin. Ammattikorkeakoulun opet-
tajat ovat tuottaneet puheessaan opettajan tydelimisuhteen asiantunti-
juuden rakentumista koskevia asiantiloja ja tapahtumia toiminnalliseen
kontekstiinsa sopivana konstruktiona. Talloin kontekstuaaliset tekijit
viistimittd ovat rajoittaneet konstruktioiden perustana olevaa todel-
lisuuden tulkintaa (Scheurich 1997, 33-34).

Tutkimukseni haastaa kiytinnonlidheisen koulutuspoliittisen ja sen
osana viridmissd olevan ammattikorkeakoulututkimuksen etsimiin uu-
sia ammattikorkeakoulun tydelimidsuhteen problematiikkaan liittyvid
lahestymistapoja kiintedssd yhteisty6ssd yliopistotutkimuksen kanssa.
Tutkimus tuo my®6s esiin tarpeita erilaisten nikékulmien valaisemiseen
jatkotutkimuksin. Ammattikorkeakoulun pedagogisen toimintamallin
tuottaman asiantuntijuuden tutkimista eri lihestymistavoin sosiaalialan
ja my6s muiden alojen ammattikorkeakoulutuksessa on tirkedd jatkaa.
Sille on tarvetta eri toimijoiden — opettajien, opiskelijoiden, kansalaisten
ja tydelimin yhteistybkumppaneiden — nikokulmasta.

Moniaineksinen opettajien asiantuntijapuheen tutkimukseni on
lahestymidssd loppuaan. Laadullisessa, sanatarkassakaan tutkimuksessa
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aineistoa en ole voinut analysoida tyhjentivisti. Runoilija Uuno Kailaan
sanoin voin todeta: “Thmisilli on vield tyhjid sanoja, kisittimattomid
sanoja.” Niiden analyysia kontekstissaan voisin jatkaa loputtomiin.

Yksi “totuuden versio”, "tarina” ammattikorkeakoulun opettajien
ty6elimisuhteen asiantuntijuuden rakentumisesta on valmistunut. En
halua silti, ettd viitoskirjaani pidettiisiin vain yhteni totuuden versiona.
Toivon, ettd siind tehty runsas tulkinta- ja ajatteluty tuottaa ainakin jos-
sain méirin tarinan jatkumoa, mielenkiintoisia uusia ”tarinoita” haasta-
vassa ammattikorkeakoulun opettajan tydelimisuhteen asiantuntijuuden
tutkimusmaastossa.
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Liite 1.
SOSIAALIALAN AMMATTIKORKEAKOULUVERKOSTO
5.3.1997

OPETUSMINISTERIO

Ammattikorkeakoulujen hankerahoitus

SOSIAALIALAN AMMATTIKORKEAKOULUVERKOSTON
PROJEKTIESITYS OPETTAJIEN KOULUTUSOHJELMAKSI
TAVOITTEENA KEHITTAA AMMAT TIKORKEAKOULUN
TOIMINTAMALLIA

Sosiaalialan ammattikorkeakouluverkostossa vuodesta 1992 mukana olleet
Espoon-Vantaan ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutusyksikko, Kemi-
Tornion ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutusyksikko, Lahden am-
mattikorkeakoulun sosiaalialan koulutusyksikkd, Oulun ammattikorkea-
koulun sosiaalialan koulutusyksikkd, Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulun
sosiaalialan koulutusyksikko ja Seindjoen ammattikorkeakoulun sosiaalialan
koulutusyksikko esittavit opetusministeriolle, ettd alla oleva projektisuun-
nitelma rahoitusesityksineen hyviksytdin vuoden 1998 hankerahoituksesta.
Kukin ammattikorkeakoulu esittdd projektia omissa tavoite- ja tulossopi-
musehdotuksissaan.

1. Projektin taustaa

Suomalaista ammattikorkeakoulua on profiloitu toisaalta tydelimilihtoi-
syydelld ja toisaalta korkeatasoisella ammattitaitotavoitteella. Teoreettisuuden
vaatimus on ymmarretty ndiden lihtokohtien kautta. Problemaattiseksi on
osoittautunut tutkimuksen asema toisaalta osana ammattitaidon oppimis-
prosessia ja toisaalta osana ammattikorkeakoulun tieto- ja osaamisperustan
uudistamista. Ammattikorkeakoulujen toiminta on synnyttinyt jo lyhyeni
aikana kehitysituja, jossa keskeiset elementit — tydelimiyhteys, korkeatasoi-
sen ammattitaidon edellyttimd laadukas oppiminen ja tutkimuksellinen
orientaatio yhdistyvit.
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Sosiaalialan ammattikorkeakoulun kuuden yksikén muodostama verkosto
on toiminut tiiviisti heti kokeilun alettua vuodesta 1992. Verkoston tavoit-
teena on ollut ammattikorkeakoulun identifiointi ja profilointi sosiaalialalla.
Yhteistydmuotoina on kiytetty sidnnollisid seminaareja, tyokokouksia ja
puhelinneuvotteluja. Sosiaalialan ammattikorkeakoulutus oli ensimmaiseni
alana mukana kansainvilisessi arvioinnissa vuonna 1995 yhdessi terveysalan
koulutuksen kanssa. Arviointiprosessi itsearviointeineen jisensi osaltaan so-
siaalialan ammattikorkeakoulutuksen lihtokohtia, tavoitteita ja toiminta-
mallia.

Sosiaalialan ammattikorkeakouluverkoston yhteisend keskeisend sisillol-
lisend teemana on ollut ammattikorkeakoululle omaleimaisen, siti kehit-
tivin ja uudistavan toimintamallin luominen. Oppimisen, tutkimuksen ja
tydelimin toiminnallinen yhteys on nihty avaimena korkeatasoiseen am-
mattitaitoon. Kiytinnossd timi on merkinnyt lukuisia, kunkin yksikén to-
teuttamia tyoelimiprojekteja, joissa titd toimintamallia on konkreettisesti
toteutettu ja jo tihin mennessi jossain mairin analysoitu.

Sosiaalialan ammattikorkeakoulutuksen kehittdmistyossd  ollaan  siinid
vaiheessa, ettd toimintamallin kiteyttdminen ja edelleen kehittdiminen vaatii
systematisointia, teoreettista syventimisti ja jonkinlaista mallintamista.
On luultavaa, ettd samantyyppinen kehitysvaihe on yleinen koko ammat-
tikorkeakoulutoiminnalle.

2. Projektin tavoitteet
Projektin ydintavoite on:

1. Sosiaalialan ammattikorkeakoulutuksen toimintamallin kehittiminen ja
syventiminen, jossa korkeatasoiseen ammattitaitoon tihditian yhdistimalld
oppimista, tydelimin kehittdmistd ja tutkimusta. Vaikka projektin toteutus
tapahtuusosiaalialan koulutuksessa ovat projektin kokemukset ja tulokset
hyddynnettivissi koko ammattikorkeakoulun toimintamallin ja profii-
lin kehittdmisessd. Toimintamallin soveltaminen joko projektin aikana tai
mydhemmin monialaisessa toimintaympiristdssd voisi toimia suomalaisen
monialaisuutta korostavan ammattikorkeakouluidean kiytinnélliseni ja teo-
reettisena testind.

Projektin muita tavoitteita ovat:
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2. Sosiaalialan ammattikorkeakoulutuksen laadun ja tydelimin
kehittiminen

3. Sosiaalialan ammattikorkeakoulun suomalaisen verkoston
yhteistoiminnan kehittdiminen, hyvien toimintamallien vaihdanta
ja levitys sekd kansallisesti ettd kansainvilisesti.

3. Opettajien ammattitaidon kehittiminen, josta seuraa oppimisen laadun ja
sitd kautta opiskelijan saavuttaman ammattitaidon kohoamista.

3. Projektin sisilto

Projektin sisillon muodostaa koulutus- ja kehittimisohjelma (PD 40 ov),
joka suunnitellaan edelld kuvattujen tavoitteiden suuntaisesti sen jilkeen,
kun tiedetdin koulutukseen osallistuvien lihtotausta, kehittdmisintressit seki
konkreettiset, mukaan valittavat tydelimiprojektit. Joko meneillddn olevat
tai uudet tydelimiprojektit muodostavat case-aineiston, joita analysoimalla
nousevat esille koulutettavien substanssiin ja metodeihin (ty6n, oppimisen
ja tutkimuksen kontekstointi) liittyvit tiedolliset ja taidolliset tarpeet. Kou-
lutus- ja kehittimisohjelma etenee prosessina, jota suunnataan prosessin
esiinnostamien kysymysten mukaan siten, ettd koulutus pystyy tarjoamaan
vilineitd toimintamallin kehittimiseen.

4. Projektin toteutus ja aikataulu

Projekti toteutetaan verkostoyhteistyond, jossa ovat mukana hanke-esityksen
jatcdneet ammattikorkeakoulujen sosiaalialan koulutusyksikoe. Kustakin
koulutusyksikostd osallistuu koulutus- ja kehittimisohjelmaan 3-5 henkildd,
yhteensi 30 henkilod. Osa osallistujista voi olla sellaisia tydelimin edusta-
jia, jotka ovat mukana yhteisissi tydelimiprojekteissa ja jotka ovat innos-
tuneet tyonsi tutkivasta kehittdmisestd sekd yhteistydstd sosiaalialan ammat-
tikorkeakoulutuksen kanssa.

Kouluttajina kiytetddn suomalaisia ja kansainvilisid asiantuntijoita yliopis-
toista, tutkimuslaitoksista, tydelimistd, ammattikorkeakouluista jne.

Koulutus- ja kehittimisohjelman laajuus on 40 opintoviikkoa. Se on
tarkoituksenmukaista ajoittaa neljille vuodelle, jotta koulutukseen osallis-
tuvat voivat toteuttaa aidon tydelimiprojektin, analysoida sitd ja sisdistdd
oppimistulokset osaksi omaa / yhteisonsd ammattitaitoa.
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5. Projektin resurssi- ja rahoitussuunnitelma (markka-aikainen yksityis-
kohtainen rahoitussuunnitelma poistettu)

Projektin kustannukset
yhteensi 500.000 500.000 1.000.000 2.000.000

6. Projektin tulokset

1. Ammattikorkeakoulun toimintamallin kehittiminen sosiaalialalla ja sen
hyodyntiminen muilla aloilla

2. Sosiaalialan ammattikorkeakoulutuksen kansallinen kehittiminen ja
kansainvilinen profilointi

3. Analysoituja ja laadukkaita tySelimiprojekteja, joista uusia projekteja
6-12, vanhoja kiynnissi olevia projekteja 6-12. Projektit tukevat koulutuk-
sen ja tyoelimin yhteistyon kehittimistd

4. Kokemusten ja tulosten esittely ja hyodyntiminen kansallisissa seminaare-
issa (4) ja kansainvilisissi konferensseissa (1)

5. Julkaisuja 6-10 ja erilaisia oppimateriaaleja
7. Projektiorganisaation yhteystiedot

Projektia varten on asetettu johtoryhmd, jossa ovat edustettuina projektissa
mukana olevat ammattikorkeakoulut ja OPM:n edustaja.

Projektisuunnitelmasta saa lisitietoja seuraavilta henkiloilta:

1) Kemi-Tornion ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutusyksikks

Projektipiillikko Arto Rautajoki

os. Kirkkopuistokatu 10, 94100 KEMI
puh. 040-823 1859

fax. 016- 258 619

sihképosti: arto.rautajoki@tokem.fi

2) Espoon-Vantaan ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutusyksikké

Koulutusalajohtaja Anna-Liisa Lampinen
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os. Karsikkokuja 15, 0136 VANTAA
puh. 09- 839 4644
fax. 09- 839 4646

3) Kemi-Tornion ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutusyksikko

Rehtori Arja Honkakoski
Kaartotie 5, 94830 KEMI
p. 016- 258 603

fax. 016- 258 600

4) Lahden ammattikorkeakoulun sosiaali- ja terveysalan laitos

Koulutusalajohtaja Paula Kénnild
Hoitajankatu 3, 15850 LAHTI

p. 03- 82819 (vaihde), 03-828277 (suora)
fax. 03- 8282 715

5) Oulun seudun ammattikorkeakoulu

Sosiaalialan yksikon johtaja Kerttu Maunu
os. Kansankatu 47, 90100 OULU

p. 08- 3141 410

fax. 08- 3127 099

6) Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulu, Sosiaalialan koulutusyksikké

Koulutusohjelman johtaja Liisa Viri

os. Lammenkatu 18, 83500 OUTOKUMPU
p- 013-555 611

fax. 013- 2606 671

7) Seinijoen ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutusyksikks

(1.8.1997 saakka koulutusohjelman johtaja Pdivi
Rinne)

Rehtori Leena Niemi-Vikeviinen

o0s. PL 158, 60101 SEINAJOKI

p. 06- 4162 417

fax 06-4162 782

8) Opetusministerid

Opetusneuvos Osmo Lampinen

09-134171/vaihde
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Liite 2.

Kuvaus Verkostoprojektin koulutus- ja kehittimisohjelman
lihiopetusjaksojen tavoitteista ja sisill6istd sekd niihin liittyvisti etitehtivisti

1. Koulutus- ja kehittimisohjelman jakso 12-13.5.1997 Kemissi

Koulutus- ja kehittdmisohjelman jakson piisisiltoni olivat projektiin orientoitu-
minen ja asiantuntijuuden tulevaisuuden haasteiden hahmottaminen. Jakson
aikana kartoitettiin ja jisennettiin projektiin osallistuvien nikemyksii ja odo-
tuksia sosiaalialan ammattikorkeakouluverkoston projektista ja muodostettiin
projektille yhteistd orientaatiota tavoitteineen. Kukin ammattikorkeakoulu esit-
teli tarkemmin yhden valitsemansa projektin, jonka pohjalta analysoi ja jisensi
projektin merkitystd suhteessa tavoiteltavaan asiantuntijuuteen, ammattitaidon
edellyttimiin oppimiseen, tutkimiseen ja tydelimin kehittdmiseen. Téstd pro-
jektien case-tarkastelusta nostettiin esiin eri ammattikorkeakoulujen odotukset
Verkostoprojektille. Lisiksi pohdittiin asiantuntijuuden tulevaisuuden haasteita
ja tydelimdprojektien mahdollisuuksia asiantuntijuuden kehittimisessd. Osal-
listujia tuettiin jisentimdin oma projekti osaksi kokonaisuutta.

Kouluttaja: Dos., KT Pirkko Remes
2. Koulutus- ja kehittdmisohjelman jakso 10-11.11.1997 Oulussa

Koulutus- ja kehittimisohjelman jakson paisisiltond olivat perusorientaation
hahmottaminen Verkostoprojektin koulutus- ja kehittimisohjelmalle sekd am-
mattikorkeakoulujen projektitoiminnan jisentiminen teoreettisesti ja me-
netelmillisesti suhteessa Verkostoprojektiin. Keskeiseni sisillollisend teemana
oli myds tyon ja oppimisen muutos ja tisti ammattikorkeakoulun opetukselle
asettuvat haasteet perinteisid rajoja ylittdvien, verkostomaisten ratkaisujen syn-
nyttamiseksi.

Jakson aikana muodostettiin Verkostoprojektille yhteisti nikemystd koulu-
tettavien substanssiin ja metodeihin — tyon, oppimisen ja tutkimuksen kon-
tekstointiin — liittyvistd tarpeista ja tavoitteista koulutus- ja kehittdmisohjel-
man prosessin suuntaamiseksi. Toista koulutus- ja kehittimisohjelman jaksoa
edeltineelld etdtehtivilld autettiin paikantamaan kunkin ammattikorkeakoulun
tilannetta teoreettisesti ja menetelmillisesti projektitoiminnan osalta. Kunkin
ammattikorkeakoulun sosiaaliala tydsti yhden valitsemansa projektin teoreettiset



327

lihtokohdat, tavoitteet, menetelmit ja prosessin suhteessa Verkostoprojektiin.
Osallistujat pohtivat valitsemansa projektin suhdetta Verkostoprojektiin oppi-
misen, tutkimisen ja tydelimin kehittimisen nikékulmasta ottaen huomioon
projektin kohdealueen, tavoitteet, menetelmit ja prosessit. Tyoelimin edustajat
keskittyivit erityisesti tarkastelemaan projektin merkitystd tydelimin asettamien
tavoitteiden, metodien ja prosessien kannalta. Opettajat analysoivat projektin
suhdetta opetuksen tavoitteisiin, metodeihin ja prosesseihin. Tutkimustoiminta
liittyi opetukseen ja tydelimiin projekteissa, jolloin tutkimuksen tavoitteiden
nostamiseksi oli tirkedd pohtia tutkimuksen tarpeita, kohdealuetta, metodeja ja
prosesseja seki tydelimin ettd opetuksen nikokulmasta.

Kouluttaja: Professori Reijo Miettinen
3. Koulutus- ja kehittdmisohjelman jakso 26-27.1. 1998 Seinijoella

Koulutus- ja kehittdimisohjelman jakson piidsisiltond olivat projekticasen
kohdeilmién ja —ongelman miirittely ja projektin kohteen tutkiminen. Jak-
son aikana madriteltiin kunkin ammattikorkeakoulun projekticasen kohdetta
(kohdeilmio/-ongelma) tydelimin/tydtoiminnan ja oppimisen/opetuksen kann-
alta. Tarkoituksena oli kohdeongelman ymmirtiminen ja rajaaminen. Kunkin
projektin osalta pyrittiin ndin selkeyttimain laadullista ja maarillistd kohdetta.
Lisiksi perehdyttiin alustavasti erilaisiin tiedonhankinta- ja tutkimusmetodeihin,
joilla saadaan tietoa projektin kohdeilmdistd a) sen substanssin ja b) metodien
(aineiston hankinta/tiedonkeruu- ja tutkimusmetodit) nikokulmasta.

Kolmatta koulutus- ja kehittimisohjelman jaksoa edelsi etitehtivi, jossa kukin am-
mattikorkeakoulu méritteli yhden valitsemansa projektin kohteen (kohdeilmion/-
ongelman) tySelimin, tyétoiminnan ja oppimisen/opetuksen kannalta. Tarkoituk-
sena oli selvittdd, miten eri toimijat — tydelimin yhteistyokumppanit, opettajat,
opiskelijat ja AMK-yhteisé ymmirtivit/madrittelevit projektin kohdeilmién ja
sen tarkoituksen. Projektin kohdeilmion ilmenemisti tuli etitehtivissi kuvailla
eri tasoilla kuten yksilo-, lihiyhteiso-, laajempi yhteiso- ja yleinen yhteiskunnal-
linen taso. Etdtehtdvissd kunkin ammattikorkeakoulun Verkostoprojektiin osallis-
tujista muodostuvia ryhmii pyydettiin nostamaan esiin sellaiset nikékohdat, jotka
tuovat kohteen miirittelyyn tai muotoutumiseen kuten kohdeilmién/-ongelman
syntyminen, ilmeneminen ja vaikeutuminen jotain oleellista. Ammattikorkea-
koulukohtaisten osallistujaryhmien tuli pohtia edelldi mainittuja nikemyksid
etenkin jos niihin kitkeytyy ristiriitoja. Saatuaan kokonaiskuvan kohdeilmién/-
ongelman miirittelyssd, osallistujaryhmien tuli siirtyd sen kisittelyssd teoreetti-
selle tasolle ja kiyttad apunaan etitehtivissi kohdeilmidti/-ongelmaa kuvaavaa,
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jasentdvid ja analysoivaa tietoa esimerkiksi tilastoja, tutkimuksia ja teoreettista
tietoa.

Kouluttaja: YT'T Reijo Vairild
4. Koulutus- ja kehittimisohjelman jakso 4-5.5.1998 Joensuussa

Koulutus- ja kehittimisohjelman jakson sisillollisend pidteemana oli ”Toiminnan
rakentaminen”. Toisen paisisillon jakson aikana muodosti projektien toimin-
nan vilineiden ja menetelmien analysointi, toisen projektioppiminen ja —opetus.
Projektien toiminnan vilineiden osuudessa kiytiin ldpi sosiaalialan tyon yksils-
ja yhteisotasoisia menetelmii tyon kehittimisen vilineind tydelimiprojekteissa.
Keskeisend pohdittavana asiana oli, miten niilli menetelmilld voidaan kunkin
ammattikorkeakoulun projektissa yhdistdd oppimista ja tutkimusta tydelimin
kehittdmiseen. Projektioppimisen ja -opetuksen osuudessa pohdinnan keskiossd
oli se, miten projektissa oppii oppimisen, tydelimin kehittdmisen ja tutkimuk-
sen nikokulmista. Lisiksi tarkasteltiin projektioppimisen ja opetusmenetelmien
kehittimisen vilistd suhdetta.

Koulutus- ja kehittdimisohjelman jaksoa edeltivissi ennakkotehtivissi kunkin
ammattikorkeakoulun osallistujat tutustuivat kirjallisuuden avulla projektityén
ja -oppimisen menetelmain, jota kiyttamailld he “opiskelivat” 1-2 sosiaalialan
koulutusyksikoén valitsemaan tydelimdprojektiin soveltuvaa sosiaalialan tyon
kehittdimisen menetelmai sekd arvioivat niiden kidytén mahdollisuuksia ja ra-
joja projektissa. Kuvatut ja jisennetyt tyon kehittdmisen menetelmit olivat
esimerkiksi sosiaalialan tyohon soveltuvia yksilo- ja yhteisotasoisia menetelmii
kuten yksilokohtainen asiakasty, perhekeskeinen tyo, ryhmityo, yhdyskuntatyo,
alueellinen sosiaalityd, rakenteellinen sosiaalityd, tiimityd, verkostotyo, psyko-
sosiaalinen tyo, ratkaisukeskeinen asiakastyd, kriisity6 tai luovat menetelmit.

Kouluttajat: Professori Pauli Niemeli ja yliassistentti Eero Tourunen

5. Koulutus- ja kehittimisohjelman jakso 25-27.9. 1998 Kemissd ja Pallastun-
turilla

Koulutus- ja kehittimisohjelman jakson piisisiltond oli tydelimiprojektien
laadun arviointi osana projektityotd. Jakson aikana laadun arviointiin liittyvid

teemoja tyostettiin pienryhmissi alustusten ja opetuskeskustelun pohjalta.

Kouluttaja: VI'T Petri Virtanen
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6. Koulutus- ja kehittdmisohjelman jakso 30.11.-1.12. 1998 Lahdessa

Koulutus- ja kehittdmisohjelman jakson paisisiltoni oli projektin toiminnan ja
projektin tutkiminen. Jaksoa edeltineessi etitehtivissd laadittiin kunkin am-
mattikorkeakoulun Verkostoprojektissa mukana oleville projekteille toiminta- ja
kehittdmissuunnitelmat, joihin liitettiin projektin arviointi- ja tutkimussuun-
nitelma. Toimintasuunnitelmien pohjalta arvioitiin opetussuunnitelman toteu-
tumista projektissa ja projektin suhdetta Verkostoprojektiin oppimisen, tutki-
misen ja tydelimin kehittdmisen yhteen sovittamisen nikokulmasta.

Kouluttaja: YT'T Petri Kinnunen
7. Koulutus- ja kehittdmisohjelman jakso 11-12.2. 1999 Oulussa

Koulutus- ja kehittdmisohjelman jakson aikana perehdyttiin erilaisiin tiedon-
hankinta- ja tutkimusmetodeihin projektin toiminnan ja projektin tutkimises-
sa. Jakson aikana paneuduttiin muun muassa projekteihin uuden tuottamisen
vilineind, projektin tutkimusta koskeviin strategisiin kysymyksiin, erilaisiin
lihestymistapoihin tarkastella tutkimuskohdetta, triangulaation kiyttoon tut-
kimuksessa sekd pohdittiin esimerkiksi tutkimuksen vaateita sensitiivisyyteen
historiallisesti, kulttuurisesti, poliittisesti, kontekstuaalisesti ja eettisesti. Lisiksi
tutkittiin sitd, miten opiskelijoiden asiantuntijuuden kehittymistd voi arvioida
projekteissa. Projektiin osallistujien itsendisen tyoskentelyn pdivissd 12.2. tehtiin
Verkostoprojektin puoliviliarviointia SWOT-analyysia kiyttden ryhmicyosken-
telyni.

Kouluttaja: YT'T Anneli Pohjola
8. Koulutus- ja kehittimisohjelman jakso 6-7.5. 1999 Vantaalla
Koulutus- ja kehittimisohjelman jakso 6-7.5. 1999 Vantaalla

Koulutus- ja kehittimisohjelman jakson 6.5 piivd toteutettiin kansallisena
seminaarina Tiedekeskus Heurekassa, jossa pohdittiin tydelimiprojekteja am-
mattikorkeakoulun ja sosiaalialan tydn yhteisend mahdollisuutena. Kansallisella
seminaarilla pyrittiin edistimdin sosiaalialan ammattikorkeakoulutuksen ja
tydelimin vilistd vuoropuhelua, herittimain keskustelua tydelimin ja sosiaali-
ja terveyspalvelujirjestelmin tulevaisuuden visoista sekd ammattikorkeakoulun
mahdollisuuksista vastata tydelimin muutosvaatimuksiin. Kansallinen semi-
naari kokosi noin 100 sosiaalialan ammattilaista ja eri ammattikorkeakoulujen
yhteistydtahojen edustajaa yhteiseen kehittdmisfoorumiin.
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Seminaarin aikana tarkasteltiin muun muassa sosiaalialan ammattikorkeakou-
lutusta osana korkeakoulujirjestelmin ja koulutuspolitiikan kokonaisuutta,
uudenlaisen yhteiskunnallisen murroksen vaikutuksia hyvinvointivaltion, tyd-
markkinoiden, koulutuksen ja kansalaisen nikokulmista, tydelimiprojekeeja
ammattikorkeakoulun haasteena sekd sosiaalialan ammattikorkeakoulutuksen
mahdollisuuksia timin piivin ja tulevaisuuden osaajien kouluttajana.

Jakson toisena pdivini arvioitiin Verkostoprojektin osallistujien kesken nikokul-
mia ja odotuksia tydelimin ja koulutuksen yhteistyohon projekeeissa sekd poh-
dittiin kansallisen seminaarin antia ja hyédyntimistd projektin jatkotydsken-
telyn kannalta.

Kouluttajat: Seminaarin puheenjohtajana koulutusalajohtaja
Anna-Liisa Lampinen
Va. professori, opetusneuvos Osmo Lampinen
Professori Asko Suikkanen
Johtava rehtori Pentti Rauhala
vs. lehtori Hannele Voutilainen
Projektipiillikko Arto Rautajoki
Raittiustoimenjohtaja Erkki Paukkonen
Aluejohtaja Ville Liimatainen
YTT, erikoistutkija Petri Kinnunen
YTT, Leena Niemi-Vikeviinen
Tutkija, lehtori Jukka Tissari
Kehittamispaallikké Mikko Mantysaari

9. Koulutus- ja kehittdmisohjelman jakso 20-21.9. 1999 Seinijoella

Koulutus- ja kehittimisohjelman jakson pidsisiltoni olivat erilaiset lihestymista-
vatarvioida projektin prosessia ja mallintaa opittua. Jaksolla arvioitiin etitehtivin
pohjalta kunkin ammattikorkeakoulun osallistujien oman projektin/prosessin
vaiheita oppimisen, tutkimisen ja tydelimin kehittdmisen integroinnin nikokul-
mista suhteessa Verkostoprojektiin.

Koulutus- ja kehittimisohjelman jakson aikana pureuduttiin muun muassa
arvioinnin ja arviointitutkimuksen kisitteist66n ja kehitykseen Suomessa,
evaluaatiotutkimuksen piddsuuntauksiin, evaluaation fokuksiin, evaluaattorin
positioihin ja evaluaation eettisiin ongelmakohtiin.

Koulutus- ja kehittimisohjelman jaksolla pditettiin, ettd Verkostoprojektin jiljelld
oleva aika toukokuun 2001 loppuun asti kiytetddn entistd vahvemmin ohjelman
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kuluessa syntyneiden ja kehittyneiden ideoiden, oivallusten, nikemysten ja koke-
musten kiteyttdmiseen julkaisuksi. Julkaisun kohderyhmiksi hahmoteltiin am-
mattikorkeakoulun sosiaalialoja, niiden tydelimin yhteistydtahoja, muiden am-
mattikorkeakoulutuksen alojen henkilokuntaa, viranomaisia (opetusministerio
ym.), opiskelijoita ja yliopistojen henkilokuntaa. Julkaisun ”Sosiaalialan amk-
pedagogiikkaa kokemassa”artikkeleilla pyritdin kertomaan oppimisen, tyon ja tut-
kimuksen yhteensovittamisesta ja sosionomin (AMK) ammattitaidon oppimisen
ja opettamisen problematiikasta muuttuvassa toimintaympiristossi. Kirjoittajina
ovat sosiaalialan opettajat ja tydntekijit, jotka ovat osallistuneet koulutuksen ja
tydelimin yheeisiin kehittimisprojekeeihin. (emt. 2001)

Julkaisuprosessin eteneminen tapahtui tiivistetysti seuraavasti:
1. Jakso 18.1.2000 Vantaalla

Jaksolla kidynnistettiin sosiaalialan kuuden ammattikorkeakoulun verkoston
laadintaprosessi ennakointidialogeja hyviksi kdyttden. Samalla kdynnistettiin
kirjoitusseminaari-tyoskentely. Teematiimit ja toimituskunta organisoituivat.
Projektiin osallistujista muodostettiin nelja teematiimid. Teematiimien teemat
olivat seuraavat: a) Mitd on tydelimin kehittdminen?, b) Mitd on sosiaalialan
ammattitaito ja miten se on opittavissa?, ¢) Mitd on arviointi ja tutkimus pro-
jekteissa? ja d) mitd on olla rajoilla (kultcuuri, tavoitteet, kielet, kohtaaminen)?
Pdidtettiin, ettd ohjausryhmi toimii toimituskuntana. Julkaisun toimittajaksi
paitettiin pyytdd YTM, koulutusohjelmajohtaja Arja Jimsen. Projektipiillikko
Arto Rautajoki organisoi julkaisuprosessiin liittyvit koulutus- ja tyéseminaari-
jaksot. Lisdksi sovittiin aikataulu- ja resurssikysymyksista.

Kouluttaja: YT'T, kehittimispiillikko Tom Erik Arnkil

2. Jakso 12.4. 2000 Oulussa

Jaksolla pidettiin kuuden sosiaalialan ammattikorkeakoulun verkoston julkaisun
laadintaprosessin tyoseminaari aiheesta " Teemoista kokonaisuuksiksi”. Alustavat
julkaisutekstit opponoitiin, nikékulmia rajattiin ja yhteen sovitettiin. Tydstettiin
kirjoittamisprosessin esiin nostamia kysymyksii ja ongelmakohtia.

3. Jakso 20-21.9.2000 Helsingissi

Jakso toteutettiin julkaisuprosessin osallistujien keskindiseni tydseminaarina.
Jakso muodosti ns. kriittisen vaiheen, jossa tarkasteltiin julkaisutekstien toi-
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nen raakaversio. Tydseminaari kdynnistyi seminaaripdivin tyoskentelyn suun-
taamisella, tilannekartoituksella ja teematiimien tuotosten kokoamisella tiimeis-
si. Teematiimien tuotokset esiteltiin ja alustavasti kommentoitiin paikohdittain:
tavoitteet, ongelmat/kysymykset, metodiset, nikokulmia ja painotuksia koske-
vat valinnat sekd sisilto/rajaaminen. Tekstejd hiottiin kommenttien pohjalta
teematiimeissd, tydstettiin teemojen rajapintoja ja koottiin ongelmakohtia.

4. jakso 17-18.1.2001 Helsingissd

Jaksolla toteutettiin julkaisun lopullinen hiontavaihe ja viimeistelytyon or-
ganisointi ja toteutus.

Kommentoija: YT'T, kehittdmispaillikko Tom Erik Arnkil
5. Jakso 24.4. 2001 Helsingissd

Jakson teemana oli ”Vappuna 2001, kun juhlimme loistavaa julkaisuamme”.
Jakson sisiltond oli Verkostoprojektin kokonaisuuden arviointi ja projektin
paittiminen. Projekeipaillikko viimeisteli tilityksen opetusministeridlle 30.4.
mennessi. Projekti pddceyi.
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Liite 3.

Projekti 1. Tyopajaprojekti / Seindjoen ammattikorkeakoulu

Ty0pajaprojekti toteutettiin yhteistydssd Seindjoen Toimintakeskuksen
EKE-tuotteen, Kaks’kéttd tyopaja OY:n, Eteldpohjanmaan sosiaalipsykiat-
rinen yhdistys ry:n, Seindjoen keskussairaalan kuntoutustutkimuspoliklini-
kan tydkokeiluyksikon ja Seindjoen ammattikorkeakoulun kanssa. Yksi-
koiden asiakkaat olivat kehitysvammaisia, mielenterveyskuntoutujia, ns.
vajaakuntoisia ja tyottomid nuoria.

Tavoitteet

Menetelmat, keinot ja indi-
kaattorit

Saldo

antaa sosionomi (AMK)
opiskelijoille valmiuksia
opettajan oppivan ja tutkivan
tydotteen ohjauksella ty6toi-
minnan ohjaamiseen, orga-
nisoimiseen ja kehittamiseen
tyépajoissa

aktiivisen, kokemuksellisen ja
dialogisen ja tutkivan oppimisen
ohjaaminen, kriittinen ja reflek-
toiva suhde tietoon, kaytannon ja
teorian integrointi

opiskelijan ja opettajan omaa
tyota tutkiva ja kehittédva asian-
tuntijuus

opiskelijoiden ohjaaminen
sosiaalialan substanssi- ja
menetelmétietouden seka
pedagogiikan avulla asian-
tuntijoiksi, jotka tydllistyvat ja
kehittavat palveluja ja yhteis-
kuntaa tasa-arvoiseen suun-
taan

ammattikorkeakoulupedagogiikka,
dialogipedagogiikka,

opiskelijat soveltavat tydharjoitte-
lussaan valtaistavaa tydotetta

opettajajohtoisesta tydskente-
lysté opiskelijoiden valtaista-
miseen, sosiaalipedagogisen
tydotteen vahvistuminen am-
mattikorkeakouluyksikdssa ja
sosiaalialan tydssa

kehittda opetuksen, tutki-
muksen ja kaytannén valista
yhteistyota

uudenlainen opetusmeto-
di:dialogipedagogiikka

opetussuunnitelman ja sen toteu-
tustavan muutos

opinnaytetdiden luonteen muutos

opetus ja opinndytetyd palve-
levat opiskelijan, mutta myés
opettajan asiantuntijuuden
rakentumisen prosessia integ-
roimalla tutkimuksen tekemi-
sen tyéelaman ja kdytannon
tyétoiminnan jatkuvaan kehit-
tamiseen
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Projekti 2. Alue(- ja perhe)tyon projekti / Lahden ammattikorkeakoulu

Tavoitteet

Menetelmat, keinot, in-
dikaattorit

Saldo

ohjata kehittdméaan ja kokeile-
maan uusia tydmuotoja asuin-
alueilla asukkaiden hyvinvoin-
nin edistamiseksi

uudet ty6- ja toimintamuodot
kuten asukastupatoiminta

tyéeldman ja koulutuksen
edustajien (opettajien, opiskeli-
joiden) nakemys aluetydsta:
ymmarrys alueiden erilaisuu-
desta ja aluetydn tyémuotojen
erilaisuudesta on laajentunut

asukkaiden aktiivisuus ja vas-
tuullisuus omasta tilasta ja
toiminnasta on lisdantynyt

kehittda alueellista perhety6ta
ja ammattikorkeakoulun perhe-
tyén opetusta

yhteisty6 lahtelaisten lasten-
suojelutydta tekevien yksikoi-
den ja projektien kanssa

opetussuunnitelman muutos:
perhetydn suuntaavat ammat-
tiopinnot

perhetydn kehittyminen ty6-
elaman ja ammattikorkeakou-
lun yhteistyéna perhetyén eri
kohderyhmissa

perhety®d ja siihen pohjautuva
asiantuntijuus on osa ammatti-
korkeakoulun opetussuunni-
telmaa

luoda uusia toiminnallisia op-
pimisymparistdjé sosionomi
(AMK) opiskelijoille

opiskelijoille soveltuvia harjoit-
telupaikkoja

harjoittelupaikkojen maéara on
moninkertaistunut, harjoittelun
erilaiset areenat ovat monipuo-
listuneet

edistaa koulutuksen ja tydela-
man monialaista verkostoitu-
mista

uudet verkostot

yhteisia koulutushankkeita

kolmannen sektorin, julkisen
sektorin ja ammattikorkeakou-
lutuksen yhteistyén kehittymi-
nen

paremmat toimintamahdolli-
suudet alue- ja perhetydssa
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Projekti 3. Yhteistyoprojekti / Espoon-Vantaan (nyk. LAUREA)

ammattikorkeakoulu

Espoon-Vantaan ammattikorkeakoulun Yhteistyoprojekti toteutettiin yh-
teistydssd Vantaan alueen (Tikkurilan) sosiaali- ja terveystoimen kanssa.

Tavoitteet

Menetelmat, keinot, in-
dikaattorit

Saldo

tutkia ja kehittdd ammattikor-
keakoulutuksen ja tyéeldman
yhteistyéedellytyksia

yhteistyoprojektin toteuttami-
nen ja arviointi, kohderyhma-
kohtaiset selvitykset

yhteistyon kiinnittyminen sii-
hen, mité yhteiskunnassa ja
asiakkaiden arkielaméssa ta-
pahtuu, yhteistydprojektin arvi-
ointi ja yksi kohderyhmakoh-
tainen selvitys

luoda ja vakiinnuttaa yhteisty6-
rakenne sosiaali- ja terveys-
toimen ja ammattikorkeakou-
lun valilla

uudet yhteistyérakenteet sosi-
aali- ja terveystoimen ja am-
mattikorkeakoulun vélille

seurantaryhma, joka on muo-
dostettu sosiaali- ja terveys-
keskuksen johtoryhmasta ja
yhteistydryhmasta

sosiaalityon yksikon sosiaali-
tyontekijdiden ja ammattikor-
keakoulujen opettajien yhteis-
tyopalaverit

tehda konkreettista ja aitoa
yhteisty6té sosiaali- ja terveys-
toimen yhden alueen ja am-
mattikorkeakoulun valilla

uusien yhteistydkumppaneiden
hankinta

verkostoituminen lisdantynyt,
yhteiset projektit

ohjata opiskelijoita tutkivaan
tehtavaan ja I10ytaa uusia tyo-
muotoja

oppimisen, tutkimisen ja tyo-
elaman kehittdmisen yhdista-
minen tydelamaprojekteissa

kaikkiin projekteihin on sisalty-
nyt tydmenetelmiin perehty-
mista, niiden tutkivaa tarkaste-
lua ja kehittdmista

tyéeldaman mukana olon lisda-
minen koulutuksessa ja opis-
kelijoiden ohjauksessa

opiskelijoiden ja opettajien
tydeldmatuntemus ajantasalle

sosiaali- ja terveysalalle val-
mistuu ammattitaitoisia tyonte-
kijoita
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Projekti 4. Karikkoprojekti / Kemi-Tornion ammattikorkeakoulu

Kemin kaupungin sosiaalitoimiston lastensuojelun tyontekijét toteuttivat
projektin yhteistyossd yhden kaupungin alueen asukkaiden, viranomais-
verkostojen, jirjestjen, projektien ja Kemi-Tornion ammattikorkeakou-
lun sosiaalialan koulutuksen kanssa. Projektin kohderyhméni olivat kau-
punginosissa ja niiden l&hialueilla asuvat lapsiperheet. Projekti keskeytyi
tydeldméin edustajien vetdydyttyd hankkeesta ajallisten ja henkilosto-
resurssien niukkuuteen vedoten. Kokemuksista voidaan ottaa oppia pro-

jektitydn resursoinnissa.

Tavoitteet Menetelmat, keinot ja | Saldo
indikaattorit
projektitydsta ja — uusien tydmenetelmien kehit- | sosiaalityontekijdiden osallis-

koulutuksesta saadun koke-
muksen hyddyntdminen ehkai-
sevaan lastensuojelutydhon

sosiaalisen syrjdytymisen eh-
kaiseminen ja syrjaytymisesta
aiheutuvien haittojen lieventa-
minen projektityén avulla

téaminen ja kayttdonotto sosi-
aalitydssa tutkimustuloksia ja
koulutusta hyddyntaen

tuminen yksittaisiin Verkosto-
projektin koulutuspaiviin, kes-
kindinen tietotaidon vaihto
ammattikorkeakoulun sosiaa-
lialan koulutuksen ja tydela-
man valilla.

opiskelijoiden tuoman resurs-
sin hyddyntédminen ehkaise-
vassa lastensuojelutydssa

ty6llisyyden parantaminen pro-
jektin kohdealueella tukemalla
vaestdon omaehtoista toimintaa
tilanteensa korjaamiseksi

sosionomi (AMK) opiskelijoi-
den tekema alkukartoitus
asuinalueella

kuva asuinalueen tilanteesta ja
tavoitteista

ohjauksen tuella opiskelijoiden
ammattitaidon kehittdminen

tyéelamaprojektissa harjoittelu

arviointia ei ole kaytettavissa
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Projekti 5. Satteenkaariprojekti / Oulun seudun ammattikorkeakoulu

Tavoitteet

Menetelmat, keinot ja
indikaattorit

Saldo

pyrkié ajoissa tukemaan on-
gelmissaan vasyneita lapsi-
perheita

tarjota aikuisille ja lapsille yksi-
16llista tukea, aikuisten ohjaa-
maa turvallista, perheiden tar-
peet huomioon ottavaa ja per-
heitéd yhdistavaa virkistystoi-
mintaa

ammattikorkeakoulun opiskeli-
joiden opettajien ohjauksessa
yhteistydssa perheiden ja jar-
jestdjen tyontekijoiden kanssa
suunnittelema ja toteuttama
kerhotoiminta ja muut toimin-
tamuodot

toiminnalliset menetelmat ja
asiakaslahtoinen toimintatapa

Pitkékestoisen ehkaisevan
lastensuojelutyén kehittymi-
nen:

perheleirit séanndlliseksi ja
jatkuvaksi toiminnaksi,
lastenkerhot

ammattikorkeakoulun opiskeli-
joille harjoittelupaikkoja ja
opinnaytetdita.

luoda toimintamalli vapaaeh-
toisen lastensuojelutyn, nuo-
risotydn seka sosiaalialan kou-
lutuksen yhteisty6lle perheiden
hyvaksi

uudet toimintamallit ja jatku-
vuuden turvaaminen ammatti-
korkeakoulun ja tyéelaman
valisessa yhteistydssa

projektien hallinta

opetussuunnitelman uudistu-

minen: sosiaalialan koulutus-

ohjelmaan sisaltyy 15 opinto-

pisteen (10 ov=15 ects) laajui-
set projektiopinnot, opiskelijat
toteuttavat erilaisia ty6elama-

projekteja osana opintojaan

projektien kokonaisuuksien
hallinta on selkiytynyt: => apua
opiskelijoiden projekti- ja opin-
naytetdiden ohjaukseen seka
yhteisten projektien luomiseen
yhteistydssa tydelaman yhteis-
tydkumppaneiden kanssa
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keakoulu

4itid lapsineen.

Projekti 6. Making the Future Work-projekti / Pohjois-Karjalan ammattikor-

Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulu ja sen sosiaalialan koulutusohjelma
yhteisty0ssd tydvoimapiirin ja Joensuun kaupungin peruspalveluviraston
kanssa toteuttivat projektin. Projektin yhteistydverkostoon kuului myos
kansainvilisid yhteistydtahoja Irlannista, Itdvallasta, Skotlannista ja Rans-
kasta. Projektin kohderyhména olivat ty6ttomat, pienten lasten yksinhuol-
tajadidit. Toiminnassa oli mukana kaksi ryhmaia, joissa kummassakin 15

Tavoitteet

Menetelmat, keinot, in-
dikaattorit

Saldo

kehittda kokonaisvaltaista so-
siaalialan tydmenetelmaa (tai
tyokaytantoa), jossa ihmisen
kohtaaminen kokonaisvaltai-
sesti hanen arjessaan on
mahdollista

sosiaalialan uudenlainen ty6-
menetelma tai toimintamalli

ryhmétoimintamalli, jossa
mahdollistui yksinhuoltajaaitien
ja lasten oman arjen kohtaa-
minen kokonaisvaltaisesti, ak-
tivoituminen ja valineité ela-
mantilanteen muutosten toteut-
tamiseksi

kehittaa tydvoimapoliittisen
valmentavan aikuiskoulutuk-
sen sisaltdja ja menetelmia

intensiivinen 10 kuukauden
koulutusjakso syrjaytyneille /
syrjaytymisvaarassa oleville
yksinhuoltajadideille

toimintamalli tyévoimapoliitti-
sen valmentavan aikuiskoulu-
tuksen rakenteeksi

kehitta& aikaisempaa toimi-
vampaa kayténtéa viranomais-
ten véliseen yhteistydhon

uudenlainen pienennetty vi-
ranomaisverkosto, tarpeen
mukainen yhteistyd

valittajasysteemin kehittyminen
(mydhemmin kutsuttu palve-
luohjaukseksi), yhteistyon ke-
hittyminen tydpaikkojen kans-
sa ennen opiskelijoiden tydhar-
joittelujaksoja

Kuvio 15. Verkostoprojektin ammattikorkeakoulujen tydelamaprojektit
tutkimusasetelman ndkdkulmasta
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Liite 4.

FOKUSRYHMAHAASTATTELU: Tutkimustehtivii koskevat keskeiset
teemat /alustavat kysymykset:

I KEHITETTAVAT ELEMENTIT (oppiminen, tys ja tutkimus)

1. Miten asiantuntijuuden rakentumisen eri elementit valikoitiin kehittimisen
kohteeksi ammattikorkeakouluyksikkdsi/tydyhteisosi tydelimaprojekeeissa?

2. Miksi kyseisid elementteja oli tarpeen kehittda?

3. Millainen oli asiantuntijuuden eri elementtien rakentumisen toiminta-
ympiristd / -kontekstit?

II ELEMENTTIEN KEHITTAMINEN
4. Mitd asiantuntijuuden eri elementtien kehittdmiselld on tavoiteltu?

5. Miten asiantuntijuuden eri elementit ovat rakentuneet ammattikorkeakoulu-
yksikkosi / tydyhteisosi tyelimiprojektin toimintaympiristossi / -kontekstissa?

6. Milli tavoin toimintaympiristo / -kontekstit ovat muuttuneet projektin aikana?
7. Miten asiantuntijuutta tuottavat rakenteet ovat muuttuneet projektin myoti?
8. Mistd huomaa, ettd muutosta on tapahtunut?

III JANNITTEET

9. Mistd asiantuntijuuden elementeistd on neuvoteltu ammattikorkeakouluyk-
sikkosi ja tydelimin toimijoiden kesken ja yksikkosi / tydyhteisosi projektissa ja
milld tavoin?

10. Millaisia kehitysjédnnitteiti ja haasteita on ilmennyt
a) asiantuntijuuden eri elementtien (oppiminen, tyd, tutkimus) kehittimisessi?

b) asiantuntijuuden eri elementtien yhteen nivomisessa?



340
Liite 5.

HISTORIA
9

Tutkimuselementti

KONTEKSTI

Tutkimuskohde

Makr iaalinen organisaati
Arvot, traditiot, sosiaalisten ja taloudellisten
organisaatioiden rakenteet ja valtasuhteet

AREENA

Viilittiviin tason organi
Ty6: Valtiolliset virastot, tydmarkkinat,
sairaalat, sosiaalitoimistot, kotityd ym.

Ei-ty6: Vapaa-ajan harrastus-, urheilu- ym.
sosiaalisen kanssakdymisen organisaatiot

TILANNE

TOIMIJA

Sosiaalinen toiminta

Kasvokkainen symbolinen vuoropuhelu, jota
sithen osallistuvat kdyvit tavoitteellisesti ylla
mainituissa konteksteissa ja toimintatilanteissa.

Kohteena ovat tilanteissa muodostuvat merkitykset,
kasitykset ja médrittelyt, jotka vaikuttavat ylld mainit-
tuihin konteksteihin ja toimintakenttiin seké alla
mainittuihin yksilon subjektiivisiin taipumuksiin ja
ovat samalla niiden vaikutuksen tuloksina syntyneita.

Mindi-identiteetti ja yksilon sosiaalinen kokemus

Sellaisina kuin ne muodostuvat ylld mainittujen alueiden
ja yksilon ainutkertaisen psykobiografian vuorovaiku-
tuksen tuloksena. Kohteena on yksilon *eldménura’.

(vrt. Layder 1993, 72; ks. myds Ek ym.
2004, 12-13.)

Kuvio 16. Layderin tutkimuskartta.
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Liite 6.

Asiantuntijuuden rakentuminen sosiaalialan kuuden ammattikorkeakoulun
verkoston tydelimiprojekteissa / diskurssianalyysi asiantuntijapuheesta

LITTEROINTIKONVENTIOT / Ohjeet litterointia varten
Numeroidut rivit: 1,2...11...222....

Ht = Haastattelijan puhe > kirjoitetaan kursiivilla (verdana 12 kursiivi)
Muu puhe kirjoitetaan normaalisti (verdana 12) :

01= Opettaja 1

02= Opettaja 2

jne...

T1=Tyoelimin edustaja 1

T2=Tyoelimin edustaja 2

jne...

Muut merkinnit:

/ = pitki tauko

*hiljaa* = hiljaa, varovasti d4nti madaltaen sanottu kohta

lihavointi= erityisen painokkaasti tai kuuluvasti sanottu kohta

( = Diillekkidispuheen alkukohta, kun puheenvuoron yhteydessi, voi merkitd
myos episelvdd kohtaa

) = Piillekkdispuheen loppukohta, kun puheenvuoron yhteydessi, voi merkitd
myds episelvin kohdan piddctymistd

. heh. = puhujan naurahdus
(naurua) = yleistd naurua

(0) = analysoijan huomiot
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Sanatarkka purku kuviteltu ote 1. esimerkiksi

1 Ht: Tervetuloa verkoston projektin fokusryhmdéhaastatteluun.

2 Tiimé kestiii arviolta 1 V5 - 2 tuntia.

3 01: Hmm. Mikis se sitten tota noin on ? (naurua)

4 Ht: Se on yksi tapa hankkia tietoa sosiaalialan

5 ammattikorkeakouluyksikoiden tuottamasta

6 asiantuntijundesta tutkimusta varten.

7 TI: Menniin jo asiaan // nii ku on kiire t6ihin

8 ettei menis ylitdiks juhannuski tulloo

9 joo. heh.

10 He Selvi. Selostan vain perusidean, niin pddstddn heti
kunnolla liikkeelle.

Erotin litteroidusta aineistosta kunkin fokusryhmin kohdalta ne numeroidut
rivit, jotka eivit kuuluneet lainkaan tutkimukseni fokusryhmihaastattelujen ky-
symyssarjaan saamiini vastauksiin. Tutkimusaineistoni keruun yhteydessi olin
haastattelutilanteen paittecksi kysynyt haastateltavilta yhden ylimairiisen koko
Verkostoprojektin arviointia koskevan kysymyksen. Sen vastauksia hyodynnet-
tiin projektin hallinnollisessa raportoinnissa.

Sanatarkka purku esimerkkind aineisto-ote x.

Tydelimin yhteistydkumppanin puheessa (2432-2435) tuotetaan faktaksi
tydelimin nikokulmasta ihan selvini se, ettd ehkiisevin tyon koulutuk-
sen saaminen sosiaali- ja terveydenhuollon opiskelijoille on valtavan iso askel
tyoelimille.

Otex.

T2:

2430 ... mutta, ettd sitte vois

2431 katsoo pikkusen, pikkusen eteenkinpiin, ja siihen liittyen sanon vield,
2432 etti, et, et tyoelimin nikokulmasta on ihan selvii se, ettd, ettd se, ettid
2433 me saatiin alue, niinku tin ehkisevin tyon koulutus niinku ihan silld
2434 nimelld, ja saatiin se sosiaali- ja terveydenhuollon opiskelijoille niin niin
2435 se on niinku valtavan iso askel tydelimii ajatellen, koska tota ne

2436 peruskysymykset, joita, joita niinkun tydelimissi ihmiset murehtii ja
2437 murehtinu pitkdin voidaan lihted niinkun jollain tavalla pureksimaan
2438 jo niinku koulutuksen kautta, ettei tultas niinku siihen tilanteeseen,
2439 ettd viiden vuoden tyossi olon jilkeen huomataan, ettd yhtikkid pallo
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2440 on hukassa.”

Asiantuntijuuden ja sen eri elementtien kehittimistd vaativaa argumentaatio-
positiota pyritddn vahvistamaan ja oikeuttamaan vetoamalla eri diskursseihin,
joista keskeisiksi muodostuivat asiantuntijuuden rakentumisen diskurssin lisdksi
opetus-, oppimis-ja opetussuunnitelmadiskurssit sekd tyomenetelmien kehit-
timisdiskurssi. Faktuaalistavaa asiantuntemusta puheessa (2432-2435) edustaa
puhujan oma asiantuntijuus.

Sanapari “ihan selvdid’ (2432) korostaa asian itsestddn selvid ja vaihtoehdotonta
luonnetta, miti koulutuksen saamisen miirittely “valtavan iso askel” (2435)
edelleen vahvistaa. Ihmisten pitkdin tydelimissd murehtimat peruskysymykset
tuotetaan puheessa (rivit 2435-2440) sellaisina, joita voidaan lihted pureksi-
maan jo koulutuksen kautta ja luoda osaamista pitkille tulevaisuuteen: “ettei
tultas ...pallo on hukassa.” Lausuma “viiden vuoden tydssi olon jilkeen” (2439)
korostaa koulutuksen pikdaikaista vaikuttavuutta.

Metafora ”pallo on hukassa” (2440) herdttdd myds henkiin merkityspotentiaale-
ja, jotka korostavat sitd, ettd ilman koulutusta osaaminen ei pidemmin paille
riitd. Pallon hukkaan joutumista ei voi pitdd kenenkddn syynd, vaan pikem-
minkin vahinkona, minki puutteellinen osaaminen pallon hallintataidoissa voi
saada aikaan. Passiivimuotoinen puhe "huomataan” (2439) kadottaa lausumasta
tarkan toimijuuden, jolloin pallon hukkaamisen syiden spesifiointi tulee mah-
dottomaksi.
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Liite 7.
Fokusryhmihaastattelun ja sen aineiston keruuprosessin ominaispiirteiti:

Fokusryhmihaastattelu ei yleensi ole tarkasti mairiteltynd varsinaista keskuste-
lua, dialogia, eikid ongelmanratkaisuistunto. Vaikka siind osallistujat viittaavat
toistensa puheenvuoroihin, he harvoin kiyvit dialogia. (Ks. Sulkunen 1990,
266.) Fokusryhmihaastattelu muistuttaa tutkimuskeskustelua, joka on reflek-
toitu, keskustelunomainen ja fokusoitu "haastattelu”. Se on perinteistd haastat-
telua vuorovaikutuksellisempi.

Siind haastattelija ja haastateltava osallistuvat kumpikin keskusteluteeman kisit-
telyyn ja keskustelun strukturoimiseen.

Fokusryhmihaastattelut eivit ole tiukasti strukeuroituja. Ne ovat vapaamuotoi-
sia, mutta asiassa pysyttelevid. Keskustelun osapuolet pyrkivit saavuttamaan ym-
mirryksen kulloinkin puheena olevasta asiasta. Padmidrini on saada korkealaa-
tuista tietoa yhteiskunnallisessa kontekstissa, missd ihmiset voivat tarkastella
omia nikemyksidin muiden nikemysten kontekstissa. (Hammersley & Atkin-

son 1993, 113; Heino 1997, 78-79.)

Kultakin ammattikorkeakoululta 16ytyi rauhallinen tila haastattelujen to-
teuttamiseksi. Fokusryhmit saivat itse katsoa kalenteristaan sopivan ajankoh-
dan ja paikan niiden toteuttamista varten. Informoin etukiteen yleisluontoi-
sesti kdsiteltdvistd teemasta, koska se oli osallistujille monen vuoden ajalta tuttu.
Minulle syntyi vaikutelma, ettd eri ammattikorkeakoulujen osallistujat halusivat
Verkostoprojektin pddtyttyd puhua ja arvioida oppimisen, tyén kehittdmisen ja
tutkimuksen integroimisen kannalta keskeisid teemoja.

Fokusryhmihaastattelun aineiston keruuprosessin  kehittyvistd luonteesta
huolimatta yritin keritd aineiston kaikkien tutkittavien osalta samantyyppiselld
rakenteella. Tdmi ei kuitenkaan sulkenut pois tilannekohtaista joustavuutta
haastattelujen aikana. Fokusryhmahaastatteluissa kisiteltdvit teemat pyricddn
huolellisesti ennalta midrittelemdin ja jirjestimdin. Niiden ohjeiden perus-
ideaan kuuluu suunnitella kysymyssarja ryhmikeskusteluun, vaikka samaan
"hengenvetoon” korostetaan kysymysten pitimistd avoimina. T4td painotetaan,
jotta fokusryhmihaastattelun puheenjohtaja voi stimuloida hyddyllisid, osallis-
tujien ennalta arvaamattomia ajatusten kulkuja. Suhteellisen yksityiskohtaiset
ohjaavat kysymykset auttavat varmistamaan, ettd samanlaisista nikokohdista

keskustellaan eri ryhmissi. (Knodel 1993, 36-37.)
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Vaikka olin valmistautunut fokusryhmien vetdmiseen ja miettinyt haastacteluky-
symyksid etukiteen, teemarunkoni ei ollut orjallinen kysymysluettelo, jota olisin
tiukasti seuraten noudattanut haastattelusta toiseen. Pyrin silti systemaattisesti
varmistamaan, ettd kaikki etukiteen mietityt teemat kidydiin haastateltavien
ryhmien kanssa lipi. Silti niiden jirjestys ja kisittelyn laajuus vaihtelivat eri haas-
tatteluissa, mikd johtui esimerkiksi ryhmien erilaisista kiinnostuksen kohteista.
Huomasin jo tutkimusprosessin varhaisessa vaiheessa, etti haastateltavat nostivat
fokusryhmissd esille kisiteltivin teeman yhteydessd helposti muita teemoja il-
man, ettd niitd olisi erikseen kysytty. Niin vastaus joihinkin teemoihin saattoi
haastattelussa tulla jo aiemman teeman yhteydessi kisitellyksi niin perusteel-
lisesti, ettei ollut mieltd endd kysy4 sitd uudelleen. Haastattelut etenivit viljisti
puolistrukeuroituina fokusryhmahaastatteluina. Teemarunko toimi erddnlaisena
tukilistana, joka oli tirked apuviline haastattelutilanteen vetimiselle varsinkin
aineiston kerddmisen alkuvaiheissa.

Koska tutkimuksessani ei osallistujaryhmien tyohon liittyvien aikataulujen vuoksi
ollut mahdollista suorittaa ennen varsinaisia fokusryhmihaastatteluja koeluon-
toisia haastatteluja, aineiston hankintaprosessin aikana teemojen sisilld tapahtui
jonkin verran hioutumista. Osin niihin tuli mukaan uusia aineksia. Tama johtui
muun muassa siitd, ettd annoin teemoja tarkasteltaessa haastateltaville tilaa ottaa
esille heiddn mielestddn tirkeitd asiantuntijuuteen liittyvid kysymyksid.

Kéynnistdessini fokusryhmihaastattelut aloitin ne toivottamalla osallistujat
tervetulleiksi. Motivoin heitd kertomalla ryhmihaastattelun tarkoituksesta ja
toteutuksesta. Samalla kerroin lyhyesti puheenjohtajan roolista. Lopuksi kan-
nustin puhumaan vapaasti. Korostin, ettd on tirkeidi, ettd saadaan monenlaisia
nikemyksid, kokemuksia ja mielipiteitd esiin. Fokusryhmihaastattelut taltioin
puhenauhurilla ja purin ne sanatarkasti teksteiksi. Kunkin tekstimuodossa ole-
van ryhmihaastattelun rivit numeroin juoksevalla numerolla tekstisegmenttien
paikantamiseksi. Fokusryhmihaastattelujen jilkeen arvioin samana piivini
vaikutelmat haastattelutilanteista, mietin sisilléstd nousevia asioita ja seuraavan
haastattelukerran teemojen tarkentamista.

Fokusryhmihaastattelun onnistuneen toteuttamisen kannalta olennaista ovat
haastattelun eri vaiheissa esitettavit laadukkaasti tutkimusaiheeseen paneutuvat
kysymykset. Fokusryhma kiy ldpi useita erilaisia kysymystyyppejd, joista kukin
palvelee erityistd tarkoitusta.

Kuvaan niitd Richard A. Kruegerin (1994, 53-55) pohjalta omaan tutkimuk-
seeni peilaten. Kiytin Kruegerin (mt.) jaottelua tutkimuksessani lihinni viit-
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teellisend, en orjallisesti hinen kysymystyypittelyd ja kysymysten esittimis-
jarjestystd seuraten. Silti tutkimukseni fokusryhmihaastattelujen kysymystyypit
ovat melko hyvin seurattavissa Kruegerin (1994, 53-55) etenemisjirjestyksen
pohjalta seuraavasti:

Avauskysymys on suunniteltu vastattavaksi melko nopeasti, 10-20 sekunnissa
(mt., 54). Se identifioi ominaisuuksia, jotka ovat kaikille osallistujille yhteisii.
Avauskysymysten ohjeena on suositus, ettd niiden pitdisi olla asiapitoisia pikem-
min kuin asenne- tai mielipidekysymyksia.

Tutkimuksessani avauskysymys koski sitd, miten kussakin ammattikorkeakou-
lussa valittiin mukaan ne tydelimaprojektit, joissa asiantuntijuuden rakentu-
mista lihdettiin tarkastelemaan.

Titd seurasivat johdantokysymykset, jotka johdattavat keskustelun yleiseen aihee-
seen ja jirjestivit osallistujille mahdollisuuden reflektoida viimeaikaisia koke-
muksia sekd niiden yhteyttd haastattelun aiheeseen. Tavallisesti nimi kysymyk-
set eivit ole kriittisid analyysin kannalta, mutta niiden merkitys on siini, ettd ne
pakottavat osallistujat keskusteluun ja vuorovaikutukseen. Johdantokysymyksilld
haettiin vastausta siihen, miksi asiantuntijuutta ja sen eri elementtejd oli tarpeen
kehittdd ja millainen oli asiantuntijuuden rakentumisen toimintaympiristd ja
-kontekstit.

Siirtymdikysymyksilli haastattelun kulkua suunnattiin kohti avainkysymyksid,
jotka ohjaavat tutkimusta. Siirtymikysymykset auttavat osallistujia muodosta-
maan aiheesta laajemman kuvan. Niiden kysymysten aikana osallistujat tulevat
tietoiseksi siitd, miten muut nikevit aiheen. Tutkimuksessani tillaista laajen-
tavaa kuvaa synnytti kysymys siitd, mitd asiantuntijuuden eri elementtien kehit-
timiselld tavoiteldiin.

Avainkysymyksilli tarkoitetaan puolestaan kysymyksid, jotka ohjaavat tutki-
musta. Ndmi ovat tavallisesti ensimmaiset kysymykset, joita kehitetdin ja myos
ensimmidiset, jotka vaativat suurta huomiota analyysivaiheessa. Avainkysymyksid
on tavallisesti fokusryhmatutkimuksissa kahdesta viiteen. Niiden fokusryhma-
haastatteluiden keskeinen avainkysymys koski asiantuntijuuden eri element-
tien rakentumista kunkin ammattikorkeakouluyksikdn tydelimiprojektissa.
Avainkysymyksini pidin myds kysymyksid siitd, millaisia kehitysjinnitteitd ja
haasteita on ilmennyt asiantuntijuuden eri elementtien kehittimisessi ja yhteen
nivomisessa.
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Lopetuskysymykset pidtcivit fokusryhmissi meneilldin olevan keskustelun ja
mahdollistavat osallistujille reflektoida edellisii kommentteja. Ne ovat myds
kriittisid analyysin kannalta. Ne voivat olla esimerkiksi “kaikki asiat huomioivia”
kysymyksid, jolloin ne antavat osallistujille mahdollisuuden kiinnittid huomiota
kaikkiin keskustelussa jaettuihin kommentteihin ja identifioida timin pohjalta
tirkeimmit ja toimia edellyttavit tarpeet. Tama sallii osallistujille myds mah-
dollisuuden selventii positiotaan keskustelun johtopiitdksissi.

Lopetuskysymys voi olla my®s tiivistelmikysymys, joka kysytdin, kun puheen-
johtaja on antanut lyhyen noin kahden tai kolmen minuutin mittaisen tii-
vistelmidn avainkysymyksistd ja keskeisisti keskustelun aikana syntyneistd
ideoista. Tiivistelmin jilkeen voidaan esimerkiksi kysy4, onko timi riittivi tii-
vistelma.

Yksi lopetuskysymyksen tyyppi on viimeinen kysymys (final question), joka on
standardoitu kysymys, joka kysytiin keskusteluryhmin lopussa. Puheenjohtaja
voi kysyd muun muassa "Olemmeko unohtaneet jotain?” Tille kysymykselle,
jotta se toimisi tehokkaasti, tiytyy jittdd riittdvisti aikaa eli noin kymmenen
minuuttia ennen madriteltyd lopetusajankohtaa.

Viimeiselld kysymykselli on merkitystd etenkin fokusryhmien sarjan alussa
varmistamassa, ettd haastattelu on "looginen ja tiydellinen”.

Onmissa fokusryhmihaastatteluissani lopetuskysymykseni muotoutui eri fokus-
ryhmissi kdydyn haastattelun pohjalta ja sen kulusta riippuen joko viimeisen
kysymyksen tyyliin "Haluaisiko joku vield lisiti jotain” tai kokoavana kysymyk-
seni pitkin, yhteisen projektitydskentelyn merkityksestd ammattikorkeakoulu-
jen tuottaman asiantuntijuuden rakentumiselle tydelimiprojekteissa.
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Liite 8.

Jukka Torronen (2005, 139-140) kokoaa Jokisen ja Juhilan (1999, 55-66) dis-
kurssianalyyttisen tutkimuskartan esittelyn pohjalta, ettd diskursseja puhetapoja
voidaan analysoida: 1) tiukan aineistovetoisesti, 2) kulttuurisesta perspektiivistd
tai 3) suhteessa yhteiskunnan materiaalisiin, poliittisiin ja/tai taloudellisiin pros-
esseihin”. Tiukan aineistovetoisessa nikokulmassa tutkija pysyy puhetapojen
tulkinnassa aineiston sisidisissi konteksteissa. Kulttuurisessa nikékulmassa hin
jaljittdd aineistossa rakentuvien puhetapojen tapaa lainata ja muuntaa ympirdiviaa
kulttuuria. Yhteiskunnallisessa nikdkulmassa tutkija analysoi puhetapojen osal-
listumista jonkin kentdn institutionaalisten jirjestelmien, sosiaalisten kiytin-
tojen, sen poliittis-taloudellisten valtasuhteiden ylldpitimiseen ja muuttamiseen.
Nimi kolme tulkinnan strategiaa voivat limitty4 yhdessd tutkimuksessa tai esiin-
tyd erikseen. Tutkimukseni lihestymistavassa yhteiskunnallinen nikokulma liic-
tyy aineistolihtdisyyteen Layderin (1993) tutkimuskartan diskurssianalyyttisen
sovellukseni kdyton kautta.
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Liite 9.
Diskurssianalyyttisen tradition lihtokohdat

Kielenkiytossd ilmenevii ja sen variaation perusteella tunnistettavia puhumisen
tapoja voidaan kutsua diskursseiksi. Eero Suoninen (1995) on eritellyt diskurssi-
analyyttiselle traditiolle keskeiset teoreettiset lihtokohtaoletukset, jotka tiiviste-
tysti ovat seuraavat:

1. oletus kielen kiytdn sosiaalista todellisuutta rakentavasta luonteesta (kon-
struktiivisuus)

2. oletus useiden rinnakkaisten ja keskendin kilpailevien merkityssystee-
minen olemassaolosta (merkityssysteemit)

3. oletus merkityksellisen toiminnan tilannesidonnaisuudesta (konteksti)

4. oletus kielen kiyton seurauksia tuottavasta luonteesta (funktio).

(mt., 93.)
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Liite 10.

Konsensukseen vetoavassa puheen strategiassa asiantilojen ja tapahtumien fak-
tuaalistamisessa puhujan oman intressin ja ddnen sijasta korostuu laajemman
yhteisymmirryksen, konsensuksen rakentaminen. Projektiyhteiskunnan hal-
linnan ydin liittyy yhteisymmirryksen hakemiseen ja sopimiseen hallintajirjes-
telmidssd kuten pidtoksenteossa, tydelimiprojektien yhteistydkumppaneiden
kesken sekd viranomaisten ja kansalaisten valilla.

Puheessa voidaan esimerkiksi lahtokohtaisesti vedota yhteisymmirrykseen tie-
tyistd asiantiloista ja tapahtumista. Tillaisina konsensukseen vetoavaan puheen
strategiaan liittyvind kielenkidyton keinoina puheaineistossani toimivat esi-
merkiksi puhujan oman dinen hiivyttiminen, puhujan liittoutumisasteen siite-
ly ja konsensuksella vahvistaminen.
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