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TIIVISTELMA

Tutkiva ja kehittivi tydote on kisite, joka on ollut kiytdssi ammat-
tikorkeakoulupuheessa koko ammattikorkeakoulujen olemassaolon
ajan. Tydotteen on edellytetty sisiltyvin ammattikorkeakoulun kaik-
keen toimintaan, vaikka kisitettd ei ole missiin yhteydessi selkedsti
miiritelty. Tdmin tutkimuksen tavoitteena oli selvittid, millaisia kisi-
tyksid Lahden ammattikorkeakoulun eri alojen opettajilla on kisit-
teestd “tutkiva ja kehittdvi tydote”. Tarkoitus oli etsid vastauksia kysy-
myksiin, millaisia kisityksid opettajilla on “tutkivasta ja kehittivistd
tybotteesta’ opettajan tydssddn ja siinid tydssi, johon he opiskelijoi-
taan kouluttavat.

Tutkimusaineisto kerittiin haastattelemalla Lahden ammattikor-
keakoulun eri substanssialojen opettajia (n=18) kevitukukaudella
2003. Alat olivat tekniikan ja litkenteen ala, hallinnon ja kaupan ala,
matkailu-, ravitsemus- ja talousala, sosiaali- ja terveysala seki kulttuu-
riala. Tutkimuksessa hyddynnettiin fenomenografista lihestymistapaa.
Haastattelu oli avoin, ja analyysi tapahtui aineistolihtoisesti. Tutki-
musta voidaan luonnehtia tapaustutkimukseksi, silld tutkimuskoh-
teena on yksi ammattikorkeakoulu.

Haastatellut opettajat mielsivit tutkivan ja kehittidvin tydotteen
omassa tydssiin osaksi pedagogiikkaa ja osaksi opettajuutta. He eivit
miiritelleet siti siis tutkimus- ja kehitystoiminnan kontekstista kisin.
Tutkiva ja kehittivi tydote todettiin tirkeiksi tydn ja tydelimin jat-
kuvan ja nopean muuttumisen takia. Haastatteluaineistosta oli muo-
dostettavissa nelji kisityskategoriaa: tutkiva ja kehittivi tydote nihtiin
reflekdiivisyyteni, kokemuksellisuutena, kehittimisend tai tutkimuk-
sena. Vaikka opettajilla oli selkeiti kisityksid siitd, millaista ammatti-
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korkeakoulussa tehtivin tutkimuksen tulisi olla, eivit he kertoneet sitd
tehtivin ammattikorkeakoulussa muutoin kuin opettajien tai opiskeli-
otetta seki yksﬂolhsesta ettd yhteisollisestd nikokulmasta. Yksilollisissd
kiisityksissi korostui itsereflektio. My®s opettajien yhteisesti reflektoin-
nista puhuttiin, samoin yhteisesti kehittimisestid. Kahden tutkimusky-
symyksen erottaminen toisistaan osoittautui haastateltaville vaikeaksi,
eiki toiseen kysymykseen tissi raportissa ole suoraan loydettivissi vas-
tauksia muiden kuin sosiaali- ja terveysalan opettajien kohdalla. Mui-
den alojen opettajien kisitys oli, ettd tutkiva ja kehittivi tydote sub-
stanssialan asiantuntijatydssid on samanlaista kuin opiskelijoiden tyo-
ote. Siind se heidin mukaansa ilmenee reflektiivisyytend, kokemukselli-
suutena ja empiirisen tutkimuksen tekotaitoina. Sosiaali- ja terveysalan
opettajien kisityksissd substanssialansa asiantuntijoiden tydotteesta oli
niinikiin keskeiseni tydntekijéiden reflektiivisyys, mutta myos laadun-
varmistus ja tyon kehittiminen mainittiin.

Opettajat eivit pitidneet itseddn tutkijoina tai tutkivina opettajina,
mutta heidin kisityksissddn oli piirteitd, joita pidetddn tyypillisind tut-
kiville opettajille. Opettajien kisityksissi korostui ammattikorkeakou-
lun tehtivid ammatillisten asiantuntijoiden kouluttajana. Ammattikor-
keakoululain edellyttimi aluetta kehittivi tutkimus- ja kehitystehtivi
oli heiddn puheessaan ldsni lihinni hypoteettisena. He kuvasivat, mil-
laista se voisi olla. Vaikka tutkivan ja kehittivin tydotteen kiytto todet-
tiin viltéimidttomiksi tydelimin ja opettajan tydn jatkuvan ja nopea-
tempoisen muuttumisen takia, opettajat puhuivat tydotteesta puhues-
saan usein konditionaalissa. He kuvasivat, kuinka heidin tulisi toimia,
jotta tydotteen kiyttd olisi mahdollista. Haastatteluista kuvastui risti-
riitaa opettajien henkilskohtaisten asenteiden, osaamisen, kokemuk-
sen ja heidin kiytossdin olevien aika- tai muiden resurssien vililld. Toi-
saalta he kokivat paineita johtuen vaateista, joita heidin tyshonsi koh-
distui joko ammattikorkeakoulun johdolta, kiytinnén tydelimasti tai
yhteiskunnallisista ilmigisti.

Tutkimus osoitti, ettd “tutkiva ja kehittiavi” tydote oli vaikea kisit-
teellistii ja ettd kisityksissd oli variaatiota. Jatkossa olisi mielenkiin-
toista tutkia, miten opettajien kisitykset mahdollisesti muuttuvat, jos/
kun tutkimus- ja kehitystoiminta on vakiintunut osaksi ammattikor-
keakoulujen ja opettajien jokapiiviistd toimintaa. Myds opiskelijoi-
den, tydelimin asiantuntijoiden ja ammattikorkeakoulun johtohenki-
l6iden kisitysten tutkiminen olisi hyodyllistd, mikili tutkiva ja kehit-
tivi tyoote edelleen halutaan siilyttdd toimintaa miiriccivind kisit-
teend.
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ABSTRACT

In the Finnish Universities of Applied Sciences, it has always been
emphasized that “research and developmental -minded” approach
should be adopted in all activities. However, it has never been stated
what that actually means. The purpose of this study was to answer the
following questions: what are teachers’ conceptions about “research
and developmental -minded® approach 1) in their own work, and 2)
in the future profession of their students.

The data were collected by open interviews of lecturers (n=18) from
five different branches of study at Lahti University of Applied Sciences
in spring 2003. The branches of study were the following: technology,
social and health care, culture, business studies and tourism and hos-
pitality. In this study the phenomenographic approach was used. The
data were analyzed qualitatively by using inductive data based analy-
sis. This study can be characterized as a case-study since it examines
only one University of Applied Sciences.

In this study the interviewed teachers considered research and
developmental -minded approach in their work as a part of pedagogy
and teaching, not as part of research and development. Research and
developmental -minded approach was found important because of
constant and rapid changes in teachers’ work and in the entire work-
ing life. Four main categories were formulated from the interviews:
research and developmental minded approach was seen as reflectivity,
experiential actions, development or inquiry. The lecturers viewed the
approach from individual and collaborative point of view. In the indi-
vidual conceptions lecturers self-reflection was emphasized. Also col-
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laborative reflection and joint development was mentioned. The inter-
viewed lecturers found it difficult to separate between the two research
questions and no clear answers could be formulated for the second
research question. Other lecturers than the ones from social and health
care explained that research and developmental minded approach in
working life would be the same like the working approach from their
students. There it was seen as reflectivity or experimenting or as empir-
ical researching skills. Lecturers of social and health care, however, had
some conceptions about the working approach of the professionals in
their field of expertise. There, too, reflectivity was considered impor-
tant but also quality assurance and individual development of profes-
sional’s work was mentioned.

The interviewed lecturers did not consider themselves as research-
ers or researching teachers even though they brought up many fea-
tures which are seen as typical for “teachers-as-researchers”. In their
conceptions the aim to produce experts for working life was seen as
the most important task for Universities of Applied Sciences. Oper-
ating in regional research and development was only seen hypothet-
ical, even though it is one of the required tasks in the law of Univer-
sities of Applied Sciences. That means, that lecturers described how
research and development should be done, not that they were practi-
cally doing it. They also claimed often that they would like to work
using research and developmental -minded approach but they could
not do so, because of lack of time or other resources. The interviews
reflected contradictions between lecturers’ attitudes, competencies and
experiences, existing time or other resources. Lecturers felt also stressed
because of external requirements coming from the working life, society
and/or from the management of the University of Applied Sciences.

It could clearly be seen in the results that the concept “research and
developmental -minded® approach was difficult to conceptualize and
that there was variation in lecturers’ conceptions. It would be interest-
ing to study how lecturers’ conceptions would change when research
and development is going to be fully established in Universities of
Applied Sciences, and thus also as part of lecturers’ daily work. Study-
ing conceptions of students or university managers would also be ben-
eficial, especially if “research and developmental -minded” approach
is remaining as a crucial concept in all activities of Universities of

Applied sciences.
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1 JOHDANTO

Johdannontoluvussa valotan tutkimuksen taustaa ja niitd mietteitd, joi-
den vuoksi paddyin tutkimaan tutkivaa ja kehittivii tydotetta. Esitte-
len my$s ammattikorkeakoulun alkuvuosien kehitysvaiheita ammatti-
korkeakouluinstituutioon kohdistuneen teoreettisen diskurssin ja teh-
tyjen tutkimusten valossa.

1.1 Tutkimuksen tausta

Tdmin tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten ammattikorkea-
koulunopettajat kisittivit kisitteen nimeltd "tutkiva ja kehittivi tyo-
ote” omassa tyossdin ja silld substanssialueella, jota he opettavat. Kes-
kityn tissd tutkimuksessa tarkastelemaan yhden ammattikorkeakoulun
lehtoreiden kisityksid. Tutkimuskontekstiksi valitsin Lahden ammat-
tikorkeakoulun. Se aloitti toimintansa ensimmdisten joukossa, joten
aineiston keruun aikaan toimintaa oli kehitetty jo noin kymmenen
vuotta. Lahden ammattikorkeakoululle oli kahdesti myonnetty ope-
tusministerién laatupalkinto ja se lukeutui muillakin opetusministe-
rion mittareilla arvioituna tasokkaisiin ammattikorkeakouluihin. Ole-
tukseni oli, ettd saisin sieltid vastauksia tutkimuskysymyksiini.

Kerisin tutkimusaineistoni haastattelemalla Lahden ammattikor-
keakoulun eri alojen opettajia. Kiytin laadullista tutkimusotetta, feno-
menografista lihestymistapaa, silld tutkittavana ilmiéni olivat ihmis-
ten kisitykset ja merkitykset. Eri ilmist ilmenevit ihmisille eri tavoin
ja todellisuus ilmenee sen mukaan, miten henkil6 sen kisictad (Uljens
1996). Fenomenografisen tutkimuksen tuloksena syntyneet kuvaus-
kategoriat ilmentivit opettajien erilaisia kisityksid tutkivasta ja kehit-
tdvdsta tyootteesta.

Aloitettuani tyoskentelyni Lahden ammattikorkeakoulun sosiaali-
ja terveysalan laitoksella vuoden 1995 alussa aloin ihmetelli kaikessa
virallisessa ja epavirallisessa ammattikorkeakoulupuheessa esiintynytti
kisitettd: tutkiva ja kehittdvd tydote. Noissa puheissa oletettiin, ettd
sellaisen tydotteen tulisi sisiltyi kaikkeen toimintaan, mutta kukaan
el tuntunut osaavan selkedsti miiritelld, mitd se tarkoittaa.

Olin itse tydskennellyt ammattikorkeakoulussa jo kokeiluvaiheessa
ja edelleen vakinaistamisvaiheessa. Koko sen ajan on ammattikorkea-
koulun sisilld tapahtunut vililld hyvinkin nopeatempoisia kehitys-
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vaiheita. Kerisin tutkimusaineistoni kevittalvella 2003, johon men-
nessi olin tyoskennellyt lehtorina ja yliopettajana. Tehtiviini oli kuu-
lunut opettamisen lisiksi opinniytetdiden ohjaamista sekd tutkimus-
ja kehityshankkeissa ja -tydryhmissi toimimista. Olin tutkimani yhtei-
son jisen ja jo pitkddn ollut osallisena toteuttamassa seki osaltani luo-
massa kiytinteitd ja terminologiaa, joita siini todennettiin.

Useissa yhteyksissd olin ihmetellyt, miten eri tavoin ammattikor-
keakoulun eri laitosten edustajat tuntuivat ymmartivin tutkimus- ja
kehitystoiminnan, jonka yhteyteen tutkimusta aloittaessani itse ajat-
telin tutkivan ja kehittivin tyotteen kuuluvan. Pohdintani tutki-
mus- ja kehitystydsti ja -tydotteesta aktivoituivat entisestddn syksylld
2001, kun laitokseemme palkattiin tutkija. Olin pitinyt siihen asti
selvioni, ettd tutkimus- ja kehitystoiminta on toimintaa, johon sisil-
tyvit molemmat termit: tutkimus ja kehitys. Aloimme pohtia, voiko
ammattikorkeakoulussa olla tutkimusta ilman kehitysti ja kehitystd
ilman tutkimusta. Kieleemme tulivat termit tutkiva kehittdminen ja
kehittivi tutkiminen. Kiinnostuin selvittelemiin “cutkiva ja kehictivi
tydote -kisitteen sisiltod ja tirkedltd tuntui selvittdd nimenomaan sité,
miten opetustydti tekevit lehtorit todellisuudessa kisittivit tuon seki
virallisessa etti epivirallisessa ammattikorkeakoulukielessi sujuvasti ja
usein kiytetyn kisitteen.

1.2 Ammattikorkeakouluinstituution kehittyminen

Ammattikorkeakoulukokeiluja aloitettaessa tavoitteeksi mairitel-
tiin ammatillisen koulutuksen tason nostaminen, tydelimin nopei-
siin muutoksiin vastaaminen, ammatillisen koulutuksen vetovoiman
lisiiminen, hallinnon hajauttaminen ja koulutuksen alueellisen vai-
kuttavuuden lisdiminen. Lisiksi haluttiin lisitd Suomen koulutusra-
kenteiden kansainvilisti vertailtavuutta. Lampisen (2002) kiisitys on
kuitenkin, ettdi muiden maiden ammattikorkeakoulut vaikuttivat Suo-
men ratkaisuihin “vain utuisina nikyini”. Ne eivit liene toimineet
suoranaisina esikuvina, vaikka Saksan, Hollannin, Norjan ja Britan-
nian jirjestelmistd haettiinkin oppia 1990-luvun alkupuolella. (Lam-
pinen 2002, 64.)

Ammattikorkeakoulut ovat osa suomalaista korkeakoulujirkestel-
mid yhdessid muiden korkeakoulujen ja yliopistojen kanssa. Niiti alet-
tiin kokeiluluontoisesti perustaa 1990-luvun alussa ja ensimmiiset
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ammattikorkeakoulut, myds Lahden ammattikorkeakoulu, vakinais-
tettiin vuonna 1996. Ammattikorkeakoulujen perustamisen yhtend
lihtskohtana oli korkeatasoisten kiytintéon suuntautuneiden asian-
tuntijoiden kouluttaminen ja siitd tulikin ammattikorkeakoulun pii-
tehtivi. Vasta elokuussa 2003 voimaan tullut ammattikorkeakoulu-
laki velvoitti ammattikorkeakoulut koulutustehtivinsi rinnalla har-
joittamaan “ammattikorkeakouluopetusta palvelevaa seki tydelimai
ja aluekehitystd tukevaa ja alueen elinkeinoelimin huomioon ottavaa
soveltavaa tutkimus- ja kehitystyotd”.

Ammatillisen koulutuksen kehittimisessi keskeiset tavoitteet ovat
korkea laatu, koulutuksellinen tasa-arvo ja elinikiisen oppimisen peri-
aate. Ammattikorkeakoulut ovat osa alueellista innovaatiojirjestelmaa.
Koulutuksellisen tehtivin lisiksi niiden tehtivini on osallistua aktii-
visesti tydelimin kehittimiseen erilaisissa yhteistoiminnallisissa kou-
lutus- ja kehittdmisprojekteissa sekd tukea tuotekehitystoimintaa eri-
tyisesti pienelld ja keskisuurella yrityssektorilla. Hyvin toimiva alu-
eellinen innovaatiojirjestelmi on vilttdimiton perusta vaikutusalueen
tydllisyyden ja talouden suotuisalle kehittymiselle. Alueellinen inno-
vaatiojirjestelmi kisittdd kaikki jollakin maantieteellisesti méiritetylld
alueella sijaitsevat yliopistot, tutkimuslaitokset, ammattikorkeakoulut,
muut oppilaitokset seki tutkimus- ja kehitystydti tekevit tai koordi-
noivat yritykset ja muut organisaatiot.

Suomalaisen ammattikorkeakoulun syntyyn tiede- ja taidekorkea-
koulun rinnalle olivat vaikuttamassa seki yhteiskunnan ja tyén muu-
toksista ettd koulutusjirjestelmin ongelmista johtuvat kehittdmistar-
peet. Tydelimin muutoksia, joilla on selkeitd vaikutuksia ammattitai-
tovaatimuksiin, olivat muun muassa ammattirakenteen ja tydtehti-
vien muutokset, uuden teknologian kiyttéonotto, tyon organisatori-
set muutokset, ympiristdongelmat ja niiden vaikutus ammattitaitovaa-
timuksiin sekd tyelimin kansainvilistyminen. Koulutusjirjestelmin
ongelmista johtuvia syitd olivat esimerkiksi pidentyneet koulutusajat,
moninkertainen koulutus, lisidntyneet opintojen keskeyttimiset, yli-
oppilassuma ja koulutuksen jiykkyys vastata muuttuviin tieto- ja tai-
tovaatimuksiin. Ammatillinen koulutus oli lisiksi hankalasti rinnastet-
tavissa kansainvilisesti. (Salminen 1997, 314-315.)

Tydelimin nopeisiin muutoksiin vastaaminen edellyttii jatkuvaa
yhteiskunnan ja tydelimin seuraamista ja analysoimista. Esimerkiksi
Viirild (1993a) jaottelee yhteiskunnan kulttuurisen muutoksen kol-
meen kauteen: esimoderni (agraari), moderni (teollinen) ja postmo-
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derni (jilkiteollinen). Teollisen yhteiskunnan staattisen ja hierarkki-
sesti sddnnellyn tyo- ja koulutusympiriston tilalle on tullut ammattia
ja ihmisen koko elimii leimaava jatkuvan muutoksen olotila. Pysyvi
tilapiisyys, katkonaisuus ja uudelleen orientoituminen, eriytyvit eli-
minurat ja yksil6lliset ratkaisut ovat ominaisia postmodernille yhteis-
kunnalle. Tyé muuttuu vilillisemmiksi ja henkisemmiksi. Tillaisessa
kulttuurissa selviytyikseen ihmiset tarvitsevat toisenlaisia tietoja ja tai-
toja kuin perinteinen, tayloristis-fordistista tydnjaon periaatetta nou-
dattanut ammattiin kouluttamisen metodi pystyi vilittimiian. Post-
moderni ty6 edellyttdd valmistelua, suunnittelua ja valvontaa. Ty6 vaa-
tii yhid enemmin oppimista ja oppiminen on yhi enemmin tySti.
Miti henkisempii tyd on, sitd enemmin tarvitaan tyontekijoiltd tie-
toa, motivaatiota ja innovaatiota seki kykyi tulla toimeen toisten tyén-
tekijoiden kanssa. Henkistyvi tyd vaatii ja mahdollistaa tyon reflek-
tointia ja tyostd oppimista eli uudistavaa tydotetta. (Vairild 1993a,
13, 17-19.) Tillaisten vaateiden edessi koulutuksen katsottiin edel-
lyttdvin aktiivista ja uutta luovaa tyskentelytapaa, jollaista ammatti-
korkeakouluilta odotettiin.

Kallin (2000) mukaan myshiismodernin yhteiskunnan piirteet
vaikuttavat opettajan tyohon, silld ne vaikuttavat sekid ajatteluun, tie-
don kiisitykseen ettd tyotyyliin. Kulttuuristen rakenteiden uudistumi-
nen aiheuttaa uusia koulutusvaatimuksia, mutta nostattaa samalla kri-
tiikkid perinteistd koulutusinstituutiota kohtaan. Koulutuksen tulisi
olla rakenteellisen muutoksen edesauttajana, mutta samaan aikaan
ovat koulutuksen instituutiot, ideologiat ja oppimiskisitykset krii-
sissd. (Kalli 2000, 222.) Koulutukselta edellytetidin avoimuutta ja jat-
kuvaa kontaktia tydelimin kanssa, silli tydelimin rakennemuutokset
lisdzviit tarvetta vaihtaa ammattia useaan kertaan elimin aikana. Jat-
kuvan koulutuksen ja elinikiisen oppimisen jirjestelmit merkitsevit
sitd, ettd koulutuksen ja tyén suhde muuttuu entistd monivaiheisem-
maksi jatkumoksi, jossa koulutusjaksot vaihtelevat tydntekovaiheiden
kanssa. (Eteldpelto 1992, 23-24.)

Ammatillisen koulutuksen uudistusta suunniteltaessa huomattiin,
ettd kapea-alaisiin tehtiviin ja staattiseen ammattirakenteeseen kou-
luttaminen ei vallitsevissa yhteiskunnallisissa olosuhteissa enii ollut
mielekisti. Alettiin puhua laaja-alaisesta ja korkeatasoisesta ammatti-
taidosta. Koko ammattikoulutuksen tasoa ja statusta haluttiin kehit-
tdd. Tyoelimin haasteisiin pyrittiin vastaamaan kytkemilld tyoelima
ja ammattikorkeakoulu yhteen muun muassa kehittimailld uudenlai-
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sia oppimisen tapoja ~oikeaan tyshén” kuuluvien projektitéiden muo-
dossa. Myos elinikdisen oppimisen teema tuotiin perusteluksi koulu-
tusuudistuksessa. Ammattikorkeakoulun tuli uudistuksessa asetettujen
tavoitteiden mukaan tarjota korkeatasoisia yksiléllisid, joustavia opin-
toja, ja opiskelijan omalle vastuulle jiisi niiden kokoaminen jirkeviksi
tutkinto- ja opintokokonaisuuksiksi. (Salminen 1997, 316-317.)

Maassamme 1990-luvun alussa vallinnut taloudellinen lama sat-
tui samaan aikaan kuin ammattikorkeakouluja suunniteltiin. Talou-
delliset sddstdtoimet sopivat yksiin pedagogisten kehittdmistavoittei-
den kanssa. Tillaisia yhteisid taloudellisia ja pedagogisia etuja ajavia
tavoitteita olivat esimerkiksi oppilaitosten yhteistoiminta, tilojen ja
muiden resurssien yhteiskiytto ja opiskelijoiden itseniisen ja omatoi-
misen opiskelun lisdédminen. Tosin sidstopakkojen lisidntyessi talou-
delliset sddstotoimet menivit monissa tilanteissa pedagogisten ratkai-
sujen edelle. (Salminen 1997, 323.)

Alkuvuosista lihtien on ammattikorkeakouluinstituutioon koh-
distunut runsaasti arviointia ja tutkimusta. Niistd on saatu virikkeitd
ammattikorkeakoulun kehittdmiseen. Tutkimus on koskenut muun
muassa ammattikorkeakoulujirjestelmin luomista (Salminen 2003),
sen itse midriteltyd toimintaperustaa (Raudaskoski 2000), sen sisilld

vetovoimaisuutta (Vuorinen & Valkonen 2003). Tutkimus on selvisti
ollut tirkei osa ammattikorkeakoulun profiloitumista ja itseymmir-
ryksen kasvua, ja se on osoittanut myds puutteita ja epikohtia kehit-
timistoimenpiteiden pohjaksi.

Yhteiskuntafilosofinen analyysi on Raudaskosken (2000) mielestid
lutuksellista tehtivid ja sen perustaa. Olisi kuitenkin tirkeid tiedostaa
ja huomioida yhteiskunnallisia toimintojen ja ajattelutapojen muutok-
sia koulutusta suunniteltaessa. Siten saataisiin vankkaa ja kestdvimpii
perustaa koulutuksen rakenteille. Koulutusorganisaation toiminnan
muutoksessa olisi muutosta ja koulutuksellista tehtivii tarkasteltava
ja mairiteltivd kasvatuksen kisitteestd kisin. Silloin muutoksen lih-
tokohdat ulottuisivat myds arvomaailmaan, joiden tiedostaminen ja
selkiinnyttiminen auttavat koulutusorganisaatiota kohtaamaan ja hal-
litsemaan muutosta. Ammattikorkeakoulujen muutosprosessi on lih-
tenyt toiminnalliselta tasolta ja edennyt toimintatapoja muuttamalla.
Koulutustehtivi ohjautuu tydelimilihtdisesti ja tapahtuneet muutok-
set ovat voimakkaimpia ammatillisuuden kehittymisessi. Koulutusteh-
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tdvin piddttdytyminen tiukasti kiytinnon ammattilaisten kouluttami-
sessa ei ole riittidvi perusta koulutuksen muuttumisessa korkeakoulu-
tasoiseksi. Muutos vaatii koulutuksellisen tehtivin tarkastelua laajem-
masta nikokulmasta, joka korostaa ihmisen sivistyksellisyyttd ammat-
titaidon hallinnan rinnalla. (Raudaskoski 2000, 160-163; vrt. Lampi-
nen, 2000, 128.) Uudistusten tulee nikyi paradigmallisella ja episte-
mologisella tasolla, jolloin muutos ulottuu arvoihin ja arvomaailmaan
(Raudaskoski 2000, 163).

Ammattikorkeakoulun opettajien ja opiskelijoiden haastatteluihin
pohjaavan tutkimuksensa johtopaitokseni Herranen (2003) toteaa,
ettd ammattikorkeakoulu sidotaan kiytinnénliheisyyden ohella tie-
teelliseen tietoon ja tietdmiseen, jotka madrittyvit tekemisen ja osaami-
sen vastakohdaksi. Korkeakoulumaisuus on sisillollisesti kaikkea, miki
liittyy teoreettisuuteen, teorioihin, kisitteelliseen ja abstraktiin ajatte-
luun seki tieteellisiin tutkimuksiin. Se nikyy myds vapaampana, opis-
kelijalihtoiseni pedagogiikkana. Korkeakoulumaisuus aiheutti kuiten-
kin Herrasen tutkimien ammattikorkeakoulun opettajien ja opiske-
lijoiden keskuudessa konflikteja. Tekniikan alan opettajien puheessa
ammattikorkeakoulumaisuus miirictyi selkedsti kiytinnonliheisyy-
den vastakohdaksi. Sen katsottiin vievin tilaa praktisuudelta. Herra-
nen toteaakin, ettd korkeakoulumaisuus ammattikorkeakoulun jirjes-
tystd sditelevini kategoriana saa aikaan konflikteja ja niyttid vahvista-
van entisestdin kiytinnonliheisyyden ja teoreettisuuden vilistd kah-
tiajakoa. Tdma siitdkin huolimatta, ettd julkipuheissa ammattikorkea-
koulusta puhutaan kiytintoi ja teoriaa yhdistidvini. (Herranen 2003,
181; Herranen 2004, 309.)

Herranen (2003, 187) esittidd johtopaitoksenddn, ectd

”...newvottelun tuloksena syntynyt ammattikorkeakoulu on epipuh-
das, monenlaisten yhdistelmien (sekoittumisen) siivyttimi diskursiivi-
nen tila...Se on kollektiivinen hanke, jonka jirjestysti mdiiirittiviit tie-
dolliset kategoriat ovat sosiaalisesti, kulttuurisesti ja historiallisesti tuo-
tettuja. Ne ovat sidoksissa niin koulutusjirjestelmdin hierarkkisuuteen,
sukupuolijirjestelmiin mukaisiin erontekoihin, koulutusalakobtaisiin
perinteisiin, arvoihin ja uskomaksiin kuin korkeakoulumaisuuden his-
toriallis-kulttuurillisiin merkityksellistimisen tapoihin. Yleisemmiilli
tasolla tiedolliset kategoriat ovat sidottuja myis muita yhteiskunnallisia
kenttiii hallitseviin aatteisiin, kuten pragmaattisuuteen, utilitarismiin,
rationalisaatioon ja individualismiin. Ilman néiti yhteiskunnallisia
rakenteita ammattikorkeakoulusta pubuminen ei olisi mahdollista.”



17

Raudaskoski (2000, 52) kiteyttid ammattikorkeakoulun tulevai-
suuden haasteet seuraaviin sanoihin: herkkid muutoksille, joustava,
kehittyvi, uusi ja luova. Etelipelto (1992, 32) puhuu samasta haas-
teesta todetessaan, ettd “ammattikorkeakoulun ominaislaadun loyta-
miseksi tarvitaan ennakkoluulotonta, aitoa ja tasavertaista dialogia tie-
teellisen ja ammatillisen perinteen kesken.“ Tissi dialogissa olisi Eteli-
pellon (1992, 52) mukaan tarkasteltava vallitsevia kisityksii tiedosta,
tieteestd ja kdytinnollisestd osaamisesta.

Ammattikorkeakoululakia uudistettiin vuonna 2003, jolloin
ammattikorkeakoulun tehtiviksi miiriteltiin opetustehtivin ohella
myds tutkimus- ja kehitystoiminta seki alueellinen vaikuttaminen.
Timin tutkimuksen aineisto kerittiin juuri ennen lain voimaan tuloa
keviilld 2003. Se tarjoaa mielenkiintoisen nikdkulman opettajien
kisityksiin tilanteessa, jossa tuleva laki tulisi edellyttimiin ammatti-
korkeakoulujen toiminnan muutosta aiemmasta selvisti tutkimus- ja
kehityspainotteisempaan suuntaan.

Seuraavissa luvuissa kisittelen ammattikorkeakouluinstituutiolle
yhteiskunnasta asetettuja vaateita: tydelimin asiantuntijoiden kou-
luttamista ja tutkimus- ja kehitystoimintaa sen teoreettisen diskurssin
valossa, jota kiytiin aineiston hankinnan aikoihin 2000-luvun alku-
vuosina. Tulosten ja pohdinnan yhteydessi tuon keskusteluun myés
my6hempii, aineistonkeruun jilkeen tuotettua kirjallisuutta.
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2 AMMATTIKORKEAKOULUN
TEHTAVAT JA PEDAGOGIIKKA

Luvussa kaksi kisittelen ammattikorkeakoulun lakisditeisid tehtivii,
ammatillista asiantuntijuutta ja ammattikorkeakoulun tutkimus- ja
kehitystoimintaa. Kuvaan yleistd tydelimin asiantuntijuutta eli niitd
valmiuksia, joita koulutuksen tulisi tuottaa sekd ammattikorkeakou-
lupedagogiikkaa ja -opettajuutta eli opettajan asiantuntijuutta. Esit-
telen ammattikorkeakoulupedagogiikan lihtkohtina olevia tiedon-
ja oppimiskisityksid seki tutkivaan ja kehittiviin tydotteeseen lihei-
sesti liittyvid ilmiditd. Luvun lopussa spesifioin tutkimuksen tavoitteet
ja tutkimustehtivini.

2.1 Tyoelimidn ammatillinen asiantuntijuus

Ammattikorkeakoulun yhteni lakisiiteiseni tehtivini on siis amma-
tillisten asiantuntijoiden kouluttaminen yhteiskunnan nopeasti muut-
tuviin tarpeisiin. Téssd luvussa esittelen asiantuntijuuskeskustelua ja
tuon esille niitd piirteitd, joita tydelimin ammatilliselle asiantunti-
juudelle yleisesti asetetaan. Luvussa 2.4 kisittelen erityisesti opettajalta
vaadittavaa asiantuntijuutta eli niin sanottua uutta opettajuutta.

2.1.1 Asiantuntijunden mdidrittely

Asiantuntijuutta on kirjallisuudessa miiritelty monien eri kisittei-
den avulla (ks. esimerkiksi Ruohotie 2002; Vesterinen 2002). Miirit-
telyn yhteydessi kiytetdin usein kisitteitd osaaminen, taito, taitava,
kyky, kykenevi, pitevyys, pitevi, pystyvi jne. Englannin kielen ter-
minologiaa on vaikea suomentaa siten, ettd termin merkitys silyisi
tdysin samana, joten terminologista sekavuutta lisidvit edelleen eng-
lannin kielen suorat vidnnékset suomen kieleen, kuten kompetenssi,
eksperttiys tai kvalifikaatiot. (Ks. Isopahkala-Bouret'n (2005, 179) laa-
tima luettelo sekd suomen- etti englanninkielisistd asiantuntijuutta
midrittdvistd termeistd ja niiden vastaavuuksista toistensa suhteen.)
Miairittely vaihtelee lisiksi sen mukaan, minki tieteen alan piirissi tai
missd asiayhteydessi asiantuntijuudesta puhutaan. Esimerkiksi kiyt-
tdytymistieteiden sisilld voidaan eksperttiyttd tarkastella psykologi-
sesti persoonallisten ominaisuuksien valossa tai ammattien sosiologi-
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asta kiisin (esimerkiksi Mieg 2001, 9). Ammattialojen sisilld asiantun-
tijuus voidaan lisiksi ymmairtid tiettyjen, alalla vakiintuneiden mai-
reiden mukaan. Esimerkiksi kompetenssikisitettd kiytetddn yleisesti
litke-elimin kontekstissa, jossa siihen sisiltyvit tieto, taito, kokemus,
arvostukset ja sosiaaliset verkostot. Lisiksi silld tarkoitetaan kykyi toi-
mia tietyssi tilanteessa, joten siihen sisiltyy my®s suoritus. (Isopah-
kala-Bouret 2005, 14.)

Helakorpi (2005a, 58-59) miirittelee kvalifikaation tarkoitta-
van “niitd valmiuksia, joita johonkin tyshon tai ammattiin edellyte-
tddn eli ammattitaitovaatimuksia”. Se siis tarkoittaa jonkin tyotehti-
vin edellyttimii yleisid valmiuksia. Kompetenssi eli pitevyys vastaa-
vasti tarkoittaa tydntekijin valmiuksia, kykyji ja ominaisuuksia suo-
riutua tietystd tehtivistd. Se on henkilokohtaista osaamista. Asian-
tuntijuus eli ekspertiisi perustuu yksilon tietoihin, taitoihin, osaami-
seen ja kokemukseen. Siihen sisiltyy toimintavalmiuden lisiksi inno-
vaatiovalmiuksia, eettisid nikokulmia seki yhteissllisyyteen ja verkos-
toihin liittyvid osaamista. (Helakorpi 2005a, 58—59; myds Ruohotie
2002; 2005; Vesterinen 2002.) Ruohotien (2005) mukaan kompe-
tenssi on riippuvainen seki tyontekijin valmiuksista ettd tyohon koh-
distuvista roolivaatimuksista. Se ei kuitenkaan tarkoita samaa kuin tyo-
suoritus. Ruohotie jisentdd kompetenssin keskeisid osatekijoitd kah-
teen ryhmiin: kognitiiviset kyvyt (kyvyt, tiedot ja taidot) seki affektii-
viset ja konatiiviset valmiudet (motivaatio, persoonallisuuden piirteet
ja minikisitys). Hin korostaa erityisesti itsesddtelyvalmiuksia, silld ne
ovat vilttimidttomid ammatillisen kompetenssin jatkuvan yllipitimi-
sen ja kehittimisen kannalta. (Ruohotie 2005, 4-5.)

Myés eksperttiydestd puhutaan usein ammatillisen asiantunti-
juuden yhteydessi. Monissa tutkimuksissa on muodostettu kisitystd
asiantuntijuudesta vertaamalla noviiseja (aloittelijoita) ja ekspertteji
(esimerkiksi Bereiter & Scardamalia 1993; Unsworth 2001; Hogan,
Rabinowitz & Craven III 2003; Harper 2004; Pillay & McCrindle
2005). Niissi on todettu, ettd ekspertit tekevit nopeasti ja helposti
saman, jonka noviisit tekevit tyoliisti, jos yleensikiin pystyvit teke-
miin samoja asioita kuin ekspertit. Noviisien pitdi ajatella ja perustella
tekemistddn, kun taas ekspertit suoriutuvat samoista tehtivisti intuitii-
visesti ja nopeasti. (Bereiter & Scardamalia 1993.) Tutkijoita on erityi-
sesti kiinnostanut se, miten ekspertiksi tullaan. Kuuluisin lienee Drey-
fusin ja Dreyfusin (1986) kehittelemi, laajalle levinnyt viisiportainen
kuvaus siitd, kuinka noviisista kehitytiin ekspertiksi.
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Bereiter ja Scardamalia (1993) kritisoivat em. nikemyksii ekspert-
tiydest, silld he huomasivat tutkimuksissaan, ettid ekspertit itse asiassa
tyoskentelevitkin lujemmin ja ajattelevat enemmin kuin ei-eksper-
tit. Ekspertit etsiytyvit aina uudestaan ja uudestaan osaamisensa diri-
rajoille, jolloin he joutuvat kasvattamaan tietotaitoaan ja siten mak-
simoimaan omaa kasvuaan. Eksperttiys siis kehittyy, kun kasvatetaan
omaa tieto- ja taitovarantoa koko ajan. Ero ekspertin ja kokeneen ei-
ekspertin vililld ei ole se, ettd toinen tekee asiat hyvin ja toinen huo-
nosti, vaan se ettd ekspertti asettaa ongelmia ja kokenut ei-ekspertti
tekee harjoiteltuja rutiineja. Muodollista koulutusta tarvitaan ekspert-
tiyden kehittymiseksi, mutta se ei yksin riitd. Tarvitaan jatkuvasti syve-
nevii tietoa, joka kasvaa ongelman ratkaisuprosessissa ja ruokkii siti.
Ekspertti ei ole vilttimittd huippuspesialisti tai huippuammattilai-
nen eikd eksperttiyteen vilttimittd tarvita intensiivisti muodollista
koulutusta. Eksperttiys voidaan nihdi enemminkin vihitellen kehit-
tyvidni urana (career) kuin yksilon perusominaisuutena. (Bereiter &
Scardamalia 1993.)

Tydelimin rakennemuutoksen ja yhteiskunnallisen tydnjaon jat-
kuvan uusiutumisen on katsottu merkitsevin siti, etti monilla aloilla
siirrytddn joustavaan, tehtivipohjaiseen tydnjakoon. Asiantuntijan
tulee osata arvioida ja analysoida ongelmatilanteita ja tehdi tiled poh-
jalta toteutettavaksi kelpaavia ratkaisuja. Asiantuntijan on usein mys
osattava tunnistaa ongelma tai ainakin rajata ja méiritelld se uudel-
leen ennen kuin siitd voidaan tehdi toiminnallisia johtopaitoksid ja
ratkaisuehdotuksia. Asiantuntija on siis seki analyysin ja suunnittelun
ettd myos toteutuksen ammattilainen. (Eteldpelto 1992, 21-23.) Hin
ei rutinoidu, vaan kehittid jatkuvasti osaamistaan. Tynjilin (2004,
185) sanoin “ekspertit ovat henkilditi, jotka ratkaisevat ongelmia yhi
korkeammalla ja monimutkaisemmalla tasolla, ylittivit aikaisemman
osaamisensa rajat, oppivat seki menestyksestddn ettd virheistdin ja jat-
kuvasti kehittivit tyotddn ja ammattitaitoaan”. (Vrt. Bereiter & Scar-
damalia 1993.)

Hakkarainen ym. (2004) toteavat, ettd asiantuntijuuden yksise-
litteinen mairittely on vaikeaa, silld yksildiden asiantuntijuudet eivit
useinkaan ole tarkkarajaisia yhden sektorin kisittivid, vaan tyoyh-
Sitd voisikin pitdi sosiaalisena roolina, johon liittyy vastuun ottami-
nen johonkin aihepiiriin liittyvisti tietimyksestd. Asiantuntijatieto ei
mydskiin ole absoluuttisen varmaa tai oikeaa, vaan se on usein kiis-
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tanalaista ja se mahdollistaa mys vaikuttamisen ja vallan kiyton. Niin
ollen asiantuntijuuden méiritteleminen niyttiisi olevan enemminkin
sosiaalisen neuvottelun tulos. (Emt. 82—83.)

Asiantuntijuuden kisite erotetaan usein ammattitaidon kisitteesti,
koska siti ei rajaa ensisijaisesti ammatillinen positio tai vakanssi, vaan
enemminkin asia, aihe tai tehtivi- ja ongelma-alue. (Etelipelto 1992,
21.) Kuitenkin myds ammattitaidon yhteydessi kiytetdin usein samoja
kisitteitd kuin asiantuntijuudenkin: kompetenssi, taito, kvalifikaatio,
kyky, kapasiteetti, tehokkuus ja taitavuus. Ne liittyvit toisiinsa ja ne
ovat tiedon, kiyttidytymisen, asenteiden ja arvojen sekoitus. Ne viit-
taavat johonkin taidon hallintaan, taitoon oppia jotakin, tehdi jotakin
tai ylead johonkin tavoitteeseen. Ne ovat my6s yhteydessi luovuuteen,
innovatiivisuuteen, joustavuuteen, kestivyyteen ja tarkkuuteen/ tis-
millisyyteen. Usein korostetaan taitoihin liittyvid kognitiivista aspek-
tia, jolloin painottuvat henkinen ja fyysinen kyvykkyys. Taitoon liittyy
aina tietoa ja ymmirrysti (kognitio), mutta myds nippiryyttid, kite-
vyyttd tai kidentaitoa, jotka ovat usein jidneet taka-alalle. (Ruohotie
& Honka 2003, 17.)

Edelleen voidaan erottaa toisistaan tieteellinen asiantuntijuus ja
ammatillinen asiantuntijuus. Tieteelliselle asiantuntijuudelle on tyy-
pillistd kriittinen ajattelu ja vahva tietoisuus normeista, jotka anta-
vat viitteille tieteellisen oikeutuksen. (Hakkarainen ym. 2004, 346.)
Ammatillinen tai professionaalinen asiantuntijuus kuvaisi Frimanin
(2004, 33) mukaan joitakin profession tai ammatin kantajalle tyy-
pillisid toimintatapoja tai asenteita tyohon. Yhtilailla se voi hinen
mukaansa olla substanssialaan liittyvii erityisyyttd tai henkilston hie-
rarkkista midrictelyi.

Uuden ja mielenkiintoisen nikékulman asiantuntijakeskusteluun
esittdd Isopahkala-Bouret. Hin on tulkinnut ihmisten kokemusta
omasta asiantuntijuudestaan ja sen muuttumisesta siirryttdessi tyo-
tehtivistd toiseen tietoliikennealan yrityselimissi. Hinen tulkintansa
mukaan eksperttiyden kokemus koostuu kolmesta elementisti: rele-
vantista tiedosta, itseluottamuksesta ja kyvystd toimia. Relevantti tieto
on keskeisti itseluottamuksen ja toimintakyvyn kannalta, mutta tieto
yksindin ei riitd eksperttiyden kokemiseen. Elleivit ihmiset luota tie-
toonsa, he eivit pysty toimimaan. Jos heilti taas puuttuu kyky toimia
ja vaikuttaa asioihin, ei heidin tiedollaankaan kohta ole merkitysti.
Sen vuoksi eksperttiyden kokemisessa on sosiaalinen hyviksynti tir-
kedd. (Isopahkala-Bouret 2005,157.)
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Eksperttiys tuleekin ulottaa my®s yksiléllisen asiantuntijuuden yli-
puolelle. Esimerkiksi tiimity6 on eksperttiyttd, jota voidaan tarkastella
vain ryhmitasolla, ei yksilon ominaisuutena. Linsimaiselle ajattelulle
on vierasta ajatella, ettd ryhmilld on ura, joka voisi seurata eksper-
tin polkua. Jotta paistiin eksperttiyteen, on toimittava aina tiedon/
taidon irirajoilla, jolloin kasvatetaan osaamista, rakennetaan tietoa
(knowledge building). Yksilsiden kohdalla ekspertin taitoja voidaan
sopeuttaa laajempiin sosiaalisiin tarpeisiin. Eksperttiys voidaan antaa
myds pois, eli tehdiin olosuhteet sellaisiksi, ettei ekspertteji eni tar-
vita. Yheeisllinen eksperttiys (expert society, asiantuntijayhteisd) ei ole
yhteis, jossa kaikki ovat eksperttejd, vaan eksperttiysprosesssi luon-
nehtii tapaa, jolla yhteisé toimii. Se on prosessi, jossa progressiivinen
ongelmanratkaisu on kiynnissi ja johon osallistuvat kaikki tai ainakin
suurin osa yhteisdsti ja jossa tietoa rakennetaan yhdessi. Yksilot eivit
vilttimittd ole eksperttejd omassa tyossddn. Siirrytddn siis yksilopsy-
kologisesta nikokulmasta sosiaaliseen perspektiiviin. (Bereiter & Scar-
damalia 1993.) Asiantuntijuutta voidaankin yhi enenevissi mirin
pitid verkostojen ja organisaatioiden kykyni ratkaista yhdessi uusia ja
muuttuvia ongelmia. Se ei ole mikiin pysyvi olotila eiki sitd ole eniid
syytd hahmottaa yksilon taitoina ja osaamisena. (Bereiter & Scardama-
lia 1993, Helakorpi & Olkinuora 1997, 157; Launis 1997, 124; Lau-
nis & Engestrom 1999, 64.) Asiantuntijuutta mariteltiessi tarvitaan
my®s paneutumista henkildiden eliminhistoriaan sekd kulloiseenkin
ty6- ja toimintaympiristéon (Karila & Ropo 1997, 156).

Edelld esitellystd keskustelusta voidaan yhteenvetona todeta, ettd
ammattikorkeakouluille asetettuihin haasteisiin vastaaminen edellyt-
tdd ammatillisen asiantuntijuuden ja osaamisen tarkastelua monesta
nikékulmasta. Yksi nikékulma on tydelimin ja tyon jatkuvan muu-
toksen edellyttimi osaaminen ja sen tuottaminen. Millaista osaa-
mista tarvitaan tulevaisuudessa? Nyt ammattiin kouluttautuvat ihmi-
set ovat todennikéisesti tydelimissi vield 40—50 vuoden kuluttua, jol-
loin ammattitaidolle asetettavat vaatimukset oletettavasti ovat hyvin-
kin erilaisia kuin nykyisin tarvittavat. Toinen nikékulma koskee asian-
tuntijuuden miirittelyi yksilon tai yhteison nikokulmasta. Koulutuk-
sen kannalta on ensiarvoisen tirkedti, oletetaanko asiantuntijuuden
olevan yksilén ominaisuus tai ura, vai ymmirretianko sen kehittyvin
sosiaalisesti, yksiloiden, verkostojen tai organisaatioiden kykyni rat-
kaista yhdessd uusia ja muuttuvia ongelmia.
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Jotta ammattikorkeakoulut pystyvit tuottamaan tulevaisuuden
yhteiskunnan tarvitsemia asiantuntijoita, niiled edellytetdin tietoista
tulevaisuusperspektiivid tydelimin kehityksen suhteen. On syvennet-
tdvi kisitystd siitd, millainen on aktiiviseen muutostenhallintaan ja
joustavuuteen kykenevi tulevaisuuden asiantuntija tai asiantuntija-
yhteiso ja miten sellaisia koulutetaan. Asiantuntijuuden mairittelyssi
ei siis olekaan syyti pyrkii lopullisiin, kovin suljettuihin miirittelyi-
hin, vaan tirkeimpii on siilyttdd kysymys koulutuksen tuottamasta
pitevyydestd ja sen suhteesta ympiroividn todellisuuteen ja tulevai-
suuteen jatkuvasti eldvini ja avoimena, kuten esimerkiksi Eteldpelto
(1992, 19-21) jo ammattikorkeakoulujen perustamisvaiheessa totesi.

2.1.2 Asiantuntijan tarvitsemat taidot

Yhteiskunnan muutos tietoyhteiskunnaksi asettaa tyontekijoiden
asiantuntijuudelle erilaisia haasteita kuin esimerkiksi vield kaksikym-
menti vuotta sitten. Tydelimin ilmidt ovat monimutkaisia ja tydnte-
koon liittyy yhd enemmin uuden tiedon tuottamista, innovaatioita ja
jatkuvaa kehitystoimintaa. Ty tietoistuu, mistid on seurauksena, ettd
yhi suurempi osa ihmisen tydstd kohdistuu tiedon tuottamiseen ja
edistimiseen, ei enii vain fyysisiin esineisiin. My®ds tavarat, joita tuote-
taan, sisiltivit yhd enemmin tietoa ja dlykkyyttd. Tarvitaan siis sellaisia
tiedollisia taitoja, joiden avulla on mahdollista hallita, pohtia ja arvi-
oida niitd prosesseja, jotka kohdistuvat tietoon ja siihen liittyviin toi-
mintoihin. Niihin taitoihin sisiltyy muun muassa tietoa tutkimuksen
tekemisen prosesseista ja arvioinnista. (Hakkarainen ym. 2004, 354.)

Tietoyhteiskunnan tyontekijin keskeisti osaamista ovat tutkimus-
ja kehittdmistaidot. Asiantuntijoiden tehtivini on ratkaista ongelmia,
tuottaa uusia ajatuksia ja edistid omaansa ja yhteisén tiedontasoa. Ylei-
sesti voidaan sanoa, ettd asiantuntijuus edellyttii tieto- ja osaamispii-
omaa, sosiaalisia taitoja, metakognitiivisia taitoja ja voimakasta emo-
tionaalista sitoutumista. Puhutaan niin sanotusta dynaamisesta asian-
tuntijuudesta, jolloin tydskentelyssd omaksutaan avoimempi ja jousta-
vampi lihestymistapa. (Suomala 2003, 96-99; Laakkonen 1999, 185;
Jussila 1993, 33; Viirild 1993b, 63.)

Paitsi joustavaa ja avointa tulisi ammattitaidon olla my®s laaja-
alaista. Laaja-alaisen ammattitaidon kisitteeseen katsotaan usein
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ammattispesifien taitojen ohella kuuluviksi niin sanottuja yleisid avain-
kvalifikaatioita (metataitoja), joiden merkityksen on viitetty lisddn-
tyvin kaikilla aloilla. Tillaisia alasta riippumattomia kvalifikaatioita
ovat esimerkiksi luovuus, itseniisyys, joustavuus, uteliaisuus, roh-
keus, yhteistydtaidot ja viestintd. Laaja-alaisuus merkitsee myds kykyi
ymmiirtid oman toimialan laajempia yhteiskunnallistaloudellisia kyt-
kentoji. (Eteldpelto 1992, 25, 28.) Ruohotie (2002, 111) toteaa, ettd

avainkvalifikaatio-kisitteen miirittely on vaikeata, mutta niille on kui-
tenkin 16ydettivissd muutamia ominaispiirteiti:

* ne mahdollistavat erityisosaamisen hankkimisen nopeasti ja
tehokkaasti,

" ne ovat abstraktimpia kuin ammatti- ja kenttispesifit
kvalifikaatiot,

* ne mahdollistavat nopean reagoimisen ja aloitteiden
tekemisen tydtd koskeviin muutoksiin,

* niiden avulla on mahdollista hallita omaa urakehitysti.

Haltia (2000) kritisoi (Hylandin ja Johnsonin 1998 tekstiin viitaten)
yleistaitojen (tai avain- tai ydintaitojen tai generaalisten taitojen, joita
nimityksid myds kiytetddn) kisitettd todeten sen olevan varsin epi-
miidriinen. Jos avaintaidoilla tarkoitetaan yleisii, siirrettivid taitoja,
jotka ovat alasta riippumattomia, voidaan sellaisten taitojen osoittaa
olevan tdysin kuvitteellisia. Esimerkiksi ongelmanratkaisu, vertaami-
nen tai muut niin sanotut yleistaidot ovat merkityksellisid vasta tie-
tyssd tietojen, uskomusten ja organisatoristen arvojen viitekehyksessa.
(Haltia 2000, 337.) Kriittisistd puheenvuoroista huolimatta, on yleis-
taitojen eli generaalisten taitojen kisite laajasti hyviksytty ja kiytetty
ammatillisen koulutuksen yhteydessi.

Yksi asiantuntijan ominaisuuksiin liitetty kisite on itseohjautu-
vuus, joka voidaan Koron (1992, 46) mukaan nihdi ylikisitceend
sellaisille ominaisuuksille kuin vastuullisuus, oma-aloitteisuus, kriit-
tisyys, kykenevyys valinnantekoon seki yksilon ja yhteison tavoitteet
optimaalisesti huomioonottava sopeutuvaisuus. Hinen mukaansa vas-
tuunotto yksilon sisdisestd tydskentelystd edellyttdd toimivaa sisdistd
kontrollijirjestelmiid ja kykyi reflektiivisyyteen eli oman toiminnan
kriittiseen arviointiin. Vastaavasti Takatalo (1992, 120) sisillytcad itse-
ohjautuvuuskisitteeseen seuraavia ominaisuuksia: kyky aktiiviseen ja
itsendiseen tiedonhallintaan, kriittisyys, taito keskustella ja perustella
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nikemyksensi, luova ja itseniinen soveltaminen seki ideointi. Itse-
ndisti toimintaa korostavien ominaisuuksien lisiksi my6s solidaari-
suuden, sitoutumisen ja sopeutumisen on katsottu sisiltyvin itseoh-
jautuvuuteen (Ruohotie 2000, 157-158). Koron (1993) tutkimuk-
sessa avoimen yliopiston (itseohjautuvien) aikuisopiskelijoiden ihmis-
kuvaa miiriccaviksi piirteiksi todettiin sisiinen motivaatio, suunnitel-
mallisuus, itseluottamus, oma-aloitteisuus, luovuus ja joustavuus sekd
itsearviointi. Tarkeiksi nousivat humanistiseen ihmiskisitykseen liit-
tyvit arvot, kuten vapauden ja itsemiirdimisoikeuden korostaminen
sekd voimakas usko yksilon mahdollisuuksiin ja haluun kiyttdi niita.
(Koro 1993, 170; ks. my6s Viisinen 2003.)

Itseohjautuvuusajatusta on sovellettu eri tavoin eri yhteyksissi
ja siitd on kehitelty my®és erilaisia malleja (ks. esimerkiksi Ruohotie
2000, 162-177). Opetukseen sovellettaessa itseohjautuvuus on Pasa-
sen (2001, 50) mielestd ymmiirretty toisinaan my®s virheellisesti, miki
on johtanut sellaisiin monimuoto-opetuskokeiluihin, joissa opiskeli-
jat on jitetty yksinohjautuviksi, kun kontaktiopetusta on radikaalisti
vihennetty. Itseohjautuvuuden kiidntyminen kiytinnossd yksinopis-
keluksi on tdysin vastakkainen tendenssi tydelimin kvalifikaatiovaati-
muksille. Tarkoituksenmukainen ohjaus onkin keskeisti itseohjautu-
vuuden kannalta. Oppijoita ei tule jitcdd yksin, vaan on tirkedd raken-
taa sellaisia sosiaalisia areenoita (joko fyysisii tai tietoverkostoja), joissa
oppijoille tarjoutuu mahdollisuus dialogiin ja kriittiseen diskurssiin.
(Pasanen 2001, 51-54; myds Mezirow 1995, 28.)

Itseohjautuvuuden ohella on reflektiivistd suhtautumista pidetty
ammatillisen kasvun ja osaamisen keskeisend piirteend (Schon 1987;
Jdrvinen 1996, 9). Ojasen (1993a) mukaan reflektiota ohjaavat ihmi-
sen metakognitiiviset kyvyt. Reflektio voidaan miiritelld hyvin monin
tavoin riippuen ennen kaikkea siitd, miki on reflektiivisen lihestymis-
tavan tarkoitus, miti sisiltdjd pidetddn tirkeind ja miten niitd arvioi-
daan. Reflektiota tapahtuu missi tahansa toiminnossa, jossa ihminen
prosessoi oppimaansa ja paisee uuden tiedon ja toiminnan tasolle.
Reflektio siis voidaan ymmirtii oman toiminnan perusteiden ja lih-
tokohtien seki seuraamusten kriittiseksi analysoinniksi. Kokemuksen
reflektioina se merkitsee syviid ajattelua. Se on merkityksen antamista
tapahtumille. (Ojanen 1993a, 126-147.) Voidaan my®és erottaa toi-
sistaan toiminnan aikana tapahtuva reflektio ("reflection in action”) ja
toiminnan jilkeen tapahtuva reflektio ("reflection on action”) (Schon
1987) tai jaotella reflektion kohdetta Jirvisen (1996, 9) tapaan sisil-
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tojen, prosessin ja lihtokohtien reflektioon, joista viimeksi mainittua
nimitetiin kriittiseksi reflektioksi. (Kriittisesti reflektiosta ks. Mezi-
row 1995, 17-37.)

Ammattikorkeakoulureformissa painotettiin teoreettisesti hallit-
tua tyotd ja asiantuntijuuteen kouluttamista. Kirjallisuudessa on eri
yhteyksissi miiritelty nykyisen ja tulevaisuuden tyonteon olemusta
ja esimerkiksi Helakorpi (1999, 7) toteaa, ettd ty on kehittymissi
niin sanotusti teoreettisesti hallituksi. Tdmin kisitteen hin miiritte-
lee ammatilliseksi laaja-alaisuudeksi ja tilannejoustavuudeksi, johon
liittyy tyon kognitiivinen siitely, suunnittelu ja itsekontrolli. Enge-
stromin (1995, 21-24) mukaan ty$ on historiallisesti kehittynyt kisi-
tyoldismiisestd tydstd rationalisoidun ja humanisoidun tyén vaihei-
den kautta kohti ekspansiivisesti hallittua tyotd. Tamai edellyttdd, ettd
tydyhteisolld on kidytdssddn vahva tietoperusta, korkeatasoisia kisit-
teellisid vilineitd ja teoreettisia malleja. Tydyhteisé myos alkaa ana-
lysoida, ennakoida ja suunnitella kehittymistiin. Pyrkimyksend on
yhdistdd kidytinnon toiminnan kehittiminen, tutkimus ja koulutus.
(Engestrom 1995, 21-24.) Ty6n muutos entisti tietointensiivisem-
miksi vaatii jatkuvasti syvempid asiantuntijuutta. Tietoyhteiskunta on
oppimisyhteiskunta, jossa merkittivi osa ihmisisti tyoskentelee tiedon
etsimiseksi, tuottamiseksi, kehittdmiseksi, muuntamiseksi, laajentami-
seksi ja luomiseksi. (Hakkarainen ym. 2005, 14). Tyoeldmissi tapah-
tuvat jatkuvat muutokset, kiihtyvi informaatiovirta, prosessien auto-
matisoituminen ja tyokiytinteiden verkostoituminen vaativat ihmis-
ten muuttumista ja oppimista. Tamai edellyttid, ettd myds koulutuksen
on muututtava. Ammatillisessa koulutuksessa onkin kehitetty erilaisia
koulutusratkaisuja, joissa tydelimi ja teoreettinen opiskelu lihenevit
toisiaan. (Kauppi 2004, 187-188.)

2.2 Ammattikorkeakoulun tutkimus- ja
kehittimistoiminta

Ammatillisten asiantuntijoiden tuottamisen lisiksi on ammattikorkea-
koulun tehtiviksi nykyisessi laissa siddetty aluetta hyodyneivi tucki-
mus- ja kehitystoiminta (Ammattikorkeakoululaki 2003). Keskustelua
ammattikorkeakoulujen olemuksesta ja erityisyydesti kiytiin vilkkaasti
koko 1990 -luvun ajan ja jo ammattikorkeakoulujen suunnitteluvai-
heessa ennen kokeilujen aloittamista. Niissd keskusteluissa korostet-
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tiin sité, ettei ammattikorkeakoulujen tulisi jdljitelld yliopistoja, vaan
16ytdd oma profiilinsa opetus- ja korkeakoulujirjestelmissi. (Hela-
korpi 1997, 376.) Samanaikaisesti korostettiin, ettd myos ammattikor-
keakoululla on tutkimus- ja kehitystehtivi. Siihen jo vakinaistamis-
vaiheen laki ammattikorkeakouluopinnoista (1995 § 25) antoi mah-
dollisuuden, mutta ei suoranaista velvoitetta. Niin ollen ammattikor-
keakouluille annettiin mahdollisuus etsii itselleen oma tutkimuspo-
liittinen suuntansa ja oma profiilinsa kontekstuaalisista lihtokohdis-
taan kisin.

Ammattikorkeakouluissa laadittiin opetusministerién vaatimuk-
sesta ja rahoituksella vuonna 1998 ensimmiiset tutkimus- ja kehit-
timisstrategiat. Varsinaisia tutkijoita alettiin ammattikorkeakoului-
hin palkata vasta vuosisadan vaihteessa. Tutkimus- ja kehitystoimin-
taa ryhdyttiin organisoimaan eri tavoin eri ammattikouluissa, ja tut-
kimus- ja kehitystoiminnan kiytinnot vaihtelivat yleisesti ammatti-
korkeakoulujen sisillikin eri yksikdiden vililli. T4hin lopputulok-
seen tultiin muun muassa Kuntaliiton selvityksessi ammattikorkea-
koulujen tutkimus- ja kehitystoiminnasta. Selvitys myés osoitti, ettd
tutkimus- ja kehitystoiminnalla on kasvava rooli ammattikorkeakou-
lujen toiminnassa. Tarkeimpini yhteistyokumppaneina nihtiin alu-
eella sijaitsevat pienet ja keskisuuret yritykset sekd muut teollisuuden
yritykset. Myos korkeakoulut, julkinen sektori ja muut sidosryhmit
nihtiin tutkimus- ja kehitysyhteistyn kannalta tirkeini. (Pakarinen,
Stenvall ja Tolonen 2001, 48.)

Koko ammattikorkeakoulujen olemassaolon ajan on kiyty vilkasta
keskustelua tutkimus- ja kehitysty6n roolista ja asemasta ammattikor-
keakoulujen toiminnassa. Ammattikorkeakoulujen ensisijaiseksi teh-
tiviksi on nihty opetus, jonka tosin tulisi pohjautua tutkittuun tie-
toon, mutta ’varsinaisen tutkimuksen” tekemisen on katsottu kuu-
luvan joko yliopistoille tai muille tutkimusorganisaatioille. (Herra-
nen 2003, 182; 2004, 310.) Ammattikorkeakouluopintoja koskevassa
laissa (1995/255 § 25) todettiin, etti “ammattikorkeakoulu voi sille
midrityn koulutustehtivin rajoissa harjoittaa ammattikorkeakoulu-
opetusta ja tydelimii tukevaa tutkimus- ja kehitystyotd”. Lain poh-
jalta ammattikorkeakoulut lihtivit kehittimiin tutkimus- ja kehittd-
mistoimintaansa painottaen eri nikdkulmia: jotkut pelkistidin oman
maantieteellisen vaikutusalueen kehittimiskeinona, toiset kytkivit sen
vahvemmin omaan koulutustehtiviinsi. (Lampinen 2002, 67.) Edel-
leen kuitenkin vield vuonna 2003 kaivattiin perusteellista midrittelyd
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siitd, millaista ammattikorkeakouluissa harjoitettava tutkimus- ja kehi-
tystydn tulisi olla ja miten se profiloituisi suhteessa muissa korkeakou-
luissa harjoitettuun tutkimukseen (Karttunen & Tuomi 2003, 29).

Tilastokeskuksen kiyttimin miiritelmin mukaan tutkimus- ja
kehittimistoiminnalla tarkoitetaan systemaattista toimintaa tiedon
lisddmiseksi ja tiedon kiyttdmistd uusien sovellusten [6ytimiseksi. Tut-
kimus- ja kehittimistoiminta jaetaan perinteisesti perustutkimukseen,
soveltavaan tutkimukseen ja kehittimistyohon. (Tutkimus- ja kehit-
timistoiminta 2002.) Toisenlaisiakin jakoperusteita on esitetty. Esi-
merkiksi Lampinen (2002, 70) ehdottaa hienovaraisempaa tutkimus-
tyyppien jaottelua, joka nojaisi selkeimmin tutkijan intentioihin ja
tutkimuksen soveltamistapaan. Erottelu tehtiisiin tilloin uteliaisuus-
suuntautuneen ja sovellutussuuntautuneen tutkimuksen vililld. Ute-
liaisuussuuntautuneen tutkimuksen tavoitteena olisi selvittdi jotakin
ilmiotd, jotta sitd voitaisiin ymmairtdd paremmin. Sovellutussuuntau-
tuneessa tutkimuksessa tuloksen tulisi olla hyddynnettivissi kiytin-
nén elimissi. Uteliaisuussuuntautunut tutkimus palvelee laajasti alan
asiantuntijoita, kun taas sovellutussuuntautuneen tutkimuksen kiyt-
tdjd on yleensi vain sen tilaaja. Lampinen (2004, 24) korostaakin, ettd
on tirkeitd sdilyttdd mahdollisuus harjoittaa puhdasta uteliaisuussuun-
tautunutta tutkimusta myds ammattikorkeakouluissa. Tami oikeus
tulisi hinen mukaansa olla erityisesti ammattikorkeakoulujen vakitui-
sella henkilgstolld ja osin myés tilaustutkimuksissa.

Tilastokeskuksen miirittely omaksuttiin vihitellen ammattikor-
keakoulujen 7viralliseksi” mairittelyksi. Luontevan tutkimusintres-
sin katsottiin 16ytyvin elinkeinoelimii ja pienti ja keskisuurta yri-
tyssektoria palvelevasta pitkijinteisestd soveltavasta tutkimuksesta ja
erityisesti kehittdmistoiminnasta. (Liljander 2002, 16.) Tutkimustoi-
minta nihtiin aluksi vahvasti ammattikorkeakoulujen oman toimin-
nan kehittdmiskeinona. Ammattikorkeakoulut olivat ensisijassa ope-
tuslaitoksia ja tutkimustoiminnaksi miellettiin piisiintdisesti opin-
ndytetutkimukset, joita tekivit opiskelijat tai opettajat omia tutkintoja
suorittaessaan. Jonkin verran tehtiin lisiksi tuotekehitystd, testausta,
analysointeja ja selvityksid ulkopuolisen rahoituksen turvin. (Kinnu-
nen 2002, 237-238.) Vihitellen painotukset muuttuivat ja ammatti-
korkeakoulujen tutkimus- ja kehitystydn ajateltiin sijoittuvan sovelta-
van tutkimuksen ja kehitystyon alueille erityisesti alueellisiin kehittd-
mistarpeisiin ja kdytinnon sovellutuksiin kytkettyni. (Opetusminis-
terid 2004; Liljander 2002, 16.) Tosin myds Lampisen (2002, 70-71)
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edelld esitetty uteliaisuussuuntautunut tutkimus olisi tirkedts, silld
silloin ammattikorkeakoulun olisi mahdollista ottaa etiisyyttd tutki-
muksen tilaajiin, miki olisi tutkimustoiminnan autonomian kannalta
tirkedtd.

Vihitellen ammattikorkeakouludiskurssissa alettiin korostaa myos
siti, ettei ammattikorkeakoulu voi olla pelkistiin tiedon ja tutkimuk-
sen passiivinen vilittdji, vaan silli on oltava aktiivinen rooli kunkin
ammattialan kehittimisen kannalta keskeisen tiedon ja taidon tuot-
tamisessa ja problematisoinnissa. Tiedon hankinnan ja problemati-
soinnin taito on osa ammattitaitoa kaikilla aloilla, silli korkeatasoi-
sen asiantuntijan toiminnassa yhdistyy tyon sujuva kidytinnén osaa-
minen ja ty6hon vaikuttavien syy-seuraussuhteiden teoreettinen hal-
linta. Ty6n kehittimisen edellytyksend on tutkiva ajattelu- ja toimin-
tatapa, johon kuuluu kriittisyys ja itsendinen arviointikyky. (Kinnu-
nen 2002, 239-240.)

Ammattikorkeakoulujen 1990-luvun lopulla laatimissa ensimmai-
sissd tutkimus- ja kehitystoiminnan strategioissa oli lihtokohdaksi ylei-
sesti otettu nikemys, ettd ammattikorkeakouluissa tehddidn sovelta-
vaa tutkimusta. Strategioissa puhutaan laajemmista tutkimusohjel-
mista sekd osaamisklustereiden ja -keskittymien kdynnistimisestd niin,
ettd jatkotutkintopitevyyden omaavat opettajat johtavat opiskelijoita
toteuttamaan tutkimus- ja kehityshankkeita tai niiden osia (Laakso-
Manninen 2002, 267). Noiden ensimmiisten strategioiden mukaan
ammattikorkeakoulujen tutkimus- ja kehittimistoiminta toteutuu
osana opiskelua opiskelijoiden tutkivan tyotteen kautta (mm. opin-
ndytetyot), tutkimuksellisessa yhteistyossi elinkeinoelimin kanssa teh-
tivien kehittdmishankkeiden kautta seki opettajien omina eri yliopis-
toihin tehtivini opinniytetoini. Lisiksi saatetaan tehdd hankkeiden
kidynnistaimistd edeltivid peruskartoituksia tai -selvityksii. (Niemeld
2002, 276; Lahden ammattikorkeakoulun tutkimus ja kehitysstrate-
giasuunnitelma 2000.)

Joihinkin ammattikorkeakouluihin perustettiin mys tutkimus-
ja kehitystoiminnan yksikkojd, joihin suuremmat hankkeet on keski-
tetty (ks. esimerkiksi Seindjoen ammattikorkeakoulu 2001, 17). Vuosi-
sadan vaihteessa palkattiin myds ensimmiiset tutkijat eriisiin ammat-
tikorkeakouluihin (mm. Lahden ammattikorkeakouluun). Vasta vuo-
sille 1999-2004 laaditussa koulutuksen ja tutkimuksen kehittimis-
suunnitelmassa mainittiin ammattikorkeakoulut tydelimii, ammatil-
lista asiantuntijuutta ja sen kehittimisti koskevan uuden tiedon tuot-
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tajina (Opetusministerid 1999, kohta 3.8.3). Vuoden 2003 ammat-
tikorkeakoululaissa (351/2003) tutkimus- ja kehitystoiminta siidet-
tiin lopulta myds ammattikorkeakoulun tehtiviksi ammatillisen ope-
tuksen rinnalla.

Vesterinen (2002, 44—45) ryhmittelee ammattikorkeakoulututki-
muksen neljdin osa-alueeseen seuraavasti:

1. Ty6elimin kehittimiseen tihtddvit tutkimukset ja kehitti-
misprojektit, jotka tehdiin yhdessi elinkeinoelimin kanssa.
Tillsin kehitetdidn tydelimii ja luodaan kiytinnon teoriaa
sekd mallinnetaan ammatillista tietoa ja hyvid kiytinteiti.
Niin saadaan kiytinnon tietoon perustuvaa oppimateriaalia
ja voidaan yhdistid teoreettista ja kiytinnéllisti tietoa.

2. Ammattikorkeakoulun omaa opetusta ja muuta toimintaa
koskeva tutkimus- ja kehittdmisty, jonka pohjalta toimintaa
arvioidaan ja kehitetddn.

3. Henkilokunnan jatkotutkinnoissa tehtivi kehittimisty® sil-
loin, kun tutkimuksen kohteena on ammattikorkeakoulu tai
sen opetukseen liittyvit aiheet.

4. Pedagogisiin oppimis- ja opetuskokeiluihin liittyvi tutkimus
ja kehitystyo esimerkiksi silloin, jos kokeillaan uusia innova-
tiivisia oppimismenetelmid tai oppimisympiristoji.

Kaikissa niissi tutkimus- ja kehitystyon muodoissa voi toimijoina olla
tyoelimin asiantuntijoita, opettajia, ammattikorkeakoulun muuta
henkilokuntaa ja/tai opiskelijoita sekid myds ammattikorkeakoulun
ulkopuolisia tutkijoita. Hedelmallistd olisikin, jos opettaja- ja opis-
kelijayhteisot voisivat verkostoitua tutkijoiden ja tydelimiyhteisjen
kanssa tekemiin yhteisid tutkimus- ja kehittimishankkeita. Tillsin
voitaisiin tutkia ja kehittdd sekd tyoyhteisdji ettd opettajaprofessiota.
(Tynjdld 2004, 189; Bereiter 2002, 383—418.)

Suhtautuminen ammattikorkeakoulujen tutkimus- ja kehitystys-
hén on vaihdellut seki ammattikorkeakoulukentissi ettd sen ulko-
puolella. Esimerkiksi Herrasen (2003) tutkimustulos osoitti, etti ter-
veysalan opettajat pitivit tiedepohjaisuuden vaatimusta ensiarvoisen
tirkeind, ja myos kaupanalan opettajat tervehtivit ilolla tutkimuksia.
Kaikki kuitenkin olivat yksimielisid siitd, etti tiede, tutkimus ja tieteel-
lisen tiedon tuottaminen kuuluvat selkeisti yliopistoon, ei ammatti-
korkeakouluun. (Herranen 2003, 182; Herranen 2004, 310.) Herra-
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sen tutkimuksen aineisto kerittiin vuosina 1997-1999, jolloin ammat-
tikorkeakoululle ei vield oltu selkeisti mairitelty lakisiiteistd tutkimus-
ja kehitystehtivid. Mielenkiintoinen jatkotutkimuksen aihe olisikin
analysoida, miten kisitykset muuttuvat, kun vuoden 2003 ammatti-
korkeakoululain velvoite mahdollisesti todellistuu ammattikorkeakou-

lujen tydskentelyssi.

2.3 Ammattikorkeakoulupedagogiikka ja uusi”
opettajuus

Nopeat yhteiskunnalliset ja taloudelliset muutokset, seki kansainvili-
sen kilpailukyvyn lisdintyminen yhdessi koulujirjestelmien uudistu-
misen kanssa ovat asettaneet opettajan tydlle jatkuvia muutosvaateita.
Erityisen voimakkaasti nimi vaateet ovat kohdistuneet ammattiopet-
tajiin, joilla on tydssdin kaksoisorientaatio: sekd aiemmasta ammatil-
lisesta toiminnasta periytyvd ammatillinen orientaatio ettid opettajan
pedagoginen orientaatio (Luukkainen 2004, 80). Ammattikorkeakou-
lujen kymmenvuotisen historian aikana ovat niiden opettajat suoritta-
neet jatko-opintoja tiedekorkeakouluissa ja kehittineet toimintaansa
ja tydyhteisojdin entisti enemmin niin sanotun tietoyhteisdjen suun-
taan (vrt. Hakkarainen, Paavola & Lipponen 2003). Aiemmin opis-
totasoisina toimineiden oppilaitosten rakenteita ja johtamistapoja on
kehitetty korkeakoulumaiseen ja yhteiskuntaorientoituneeseen suun-
taan samalla, kun toiminta on voimakkaasti kansainvilistynyt.

Kisitykset oppimisesta ja tiedosta sekd ammatillisesta osaamisesta ja
taidon kehittymisestd ovat muuttuneet ja edelleen muovanneet amma-
tillista opettajuutta. Oppimiskisityksen muutoksen lisiksi opettajan
tydon muuttumiseen on vaikuttanut tiedon nopea lisdintyminen ja
uusiutuminen sekd teknologian kehittyminen, joka on tuonut kou-
lutuksen toteuttamiseen aivan uudenlaisia mahdollisuuksia. Téssd
luvussa kisittelen ammattikorkeakoulukontekstissa vallalla olevia tie-
don- ja oppimiskisityksid sekid ammattikorkeakoulupedagogiikkaa ja
niitd ratkaisuja, joilla on pyritty [8ytimiin vastauksia uusiin opetuk-
sellisiin haasteisiin.
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2.3.1 Tiedon kiisitys ammattikorkeakoulussa

Tieto on moniulotteinen kisite ja siitd on keskusteltu filosofian histori-
assa kautta aikojen varhaisista kreikkalaisista ajattelijoista nykypaiviin.
Tiedon perinteinen méiritelmi: “hyvin perusteltu tosi uskomus” edel-
lyttid selitystd, perustelua tai jonkin muun oikeutuksen. Tiedon tulee
olla totta tai ainakin totuuden kaltaista. (Niiniluoto 2003, 18.) Siiti,
miten totuus miritelldin, on monia teorioita. Korrespondenssiteoria
tarkoittaa alkuperiisen mairitelmin mukaan, ettd “cruth is correspond-
ence to a fact” (Stanford encyclopedia of philosophy 2005). Viite on
siis totta, jos se vastaa ulkoista todellisuutta ja jos se pystytiin ilmaise-
maan kisitteellisessd muodossa: joko verbaalisesti, lauseina, merkkeini
tai symboleina. Vastaavasti, ellei jotain pystytd ilmaisemaan sanallisin
tai symbolisin kisittein perusteltuna uskomuksena, siti ei voida pitdd
totena. (Anttila 2005, 52-53.)

Totuuden koherenssiteorian mukaan, jokin viite tai teoria on totta,
jos se on yhtipitivd muiden totena pidettyjen viitteiden tai teorioiden
kanssa, toisin sanoen jos se on koherenssissa niiden kanssa. Koherens-
siteorian mukaan lauseen (proposition) totuus riippuu sen suhteesta
muihin lauseisiin (propositioihin). Lauseen suhteella todellisuuteen
ei titen ole keskeistd asemaa tissi teoriassa. (Stanford encyclopedia of
philosophy 2005.)

Pragmaattisen teorian mukaan jokin on totta silloin, kun se toimii.
Totuudella on pragmaattisessa teoriassa vilineellinen rooli. Jonkin
asian koetaan olevan totta, jos siitd on meille hydtyi. Totuutta ei nihdi
sindlldin itseisarvoisena, vaan totuus koetaan arvokkaaksi sen tarjoa-
man hyddyn kautta. Pragmaattisen teorian viimeaikaiset painotukset
tieteellisen realismin ja kriittisen realismin alueella on nihty muun
muassa metodologisina ratkaisuina ammatilliseen tiedonhankintaan
ja tutkimus- ja kehitystoimintaan. (Anttila 2005, 52-53.)

Tieto on ihmisen jisennyksii todellisuudesta, ja se ilmenee
kiytetyssi kielessd (kisitteet, symbolit), viittimissi (sanonnat, aforis-
mit), eksplisiittisissd teorioissa (tieteen kiyttimit teoriat) ja symbol-
iympiriston legitimoinnissa (kuten vallitsevissa hallinnollisissa rat-
kaisuissa). Jo ammattikorkeakouluja perustettaessa todettiinkin, ettd
koulutuksen kehittimisessi on keskeisti se, miten tietoon, tiedon
luomiseen ja soveltamiseen suhtaudutaan. (Nuutinen 1992, 73.) Sil-
loin oli vield [6ytymitti sellainen tiedonkisitys, joka sopisi koulutuk-
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selle asetettuihin vaatimuksiin. Helpoiten se oli Nuutisen (1992, 59)
mukaan [6ydettivissi tieteellisestd tiedonkisityksestd, joka on vuosi-
satojen kuluessa aina uusiutuvasti muodostunut ammatillisesta tieti-
myksestd. Yleisesti katsotaankin ammatillisen tietimyksen pohjaksi
tarvittavan ammateissa sovellettavaa teoreettista tieteellisti tietoa. Sen
ei kuitenkaan katsota yksistdin riittdvin. (Nuutinen 1992, 59.) Voi-
makkaasti tiedollista puolta korostava kasvatus ja tiedon siirrettivyys
ei ole endi riittdvi perusta korkeakoulutukselle. Keskeisti ei ole tieto
itsensi vuoksi, vaan tietoa tarvitaan vilineeksi asioiden hallitsemiseksi
ja ymmairtimiseksi sek siihen, ettd ihminen kykenee tekemiin valin-
toja ja ymmirtimiin valintojen seuraukset. (Raudaskoski 2000, 63.)

Laajennetussa tietokisityksessi ei peruskisitteeksi sovi totuus,
ei ainakaan korrespondenssiteorian mukaisesti ymmarrettyni. Tieto ei
vilttdmittd ole propositionaalista, jolloin se olisi ilmennettivissi kielel-
lisind viittimini tai propositioina. Kyse voi olla ei-diskursiivisesta tai
jopa tiedostamattomasta tiedosta, kuten esimerkiksi luovan tai esitti-
vin kulttuurin tutkivassa toiminnassa. Tillaisen tiedon vilittdimiseen
voidaan kiyttid visuaalisia tai kinesteettisid ilmaisukeinoja kielellisten
ohella tai niiden sijaan. (Anttila 2005, 53-55.)

Kulttuurissamme on perinteisesti eroteltu tieto ja taito, tieteellinen
ja ammatillinen. Ammattikorkeakoulun ominaislaadun l6ytiminen
edellyttidd Eteldpellon (1992, 23) mukaan “ennakkoluulotonta, aitoa
ja tasavertaista dialogia tieteellisen ja ammatillisen perinteen kesken”.
Anttila (1996, 84) esittelee seuraavassa taulukossa eri lihestymistapo-
jen eroja silloin, kun tavoitteena on tuottaa joko tutkimustietoa, arvi-
ointitietoa tai luovaa ilmaisua (Taulukko 1).
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TAULUKKO 1. Erilaisten tutkivien toimintaotteiden vertailua (Anttila

1996, 84).
Tutkivan | Tavoitteena Tavoitteena Tavoitteena
toiminnan | tutkimustieto arviointitieto uova ilmaisu
piirteet
Tarkoitus | Uusi tieto Tehtivin suoritus Subjektiivinen
ilmaisu,
tuottaminen
Tulos Yleistettivit Tuotteen valmistus Teos, produkti
paitelmit, teoriat
Merkitys | Selitys, Kohteen arviointi Kokemus, elimys
ennustus pidtoksenteon pohjaksi
Kannustin | Uteliaisuus, Saavutetun tuloksen Inspiraatio
tiedon jano kiytinnéllinen
arvo, hysty
Kisite- Syy-seuraus—suhde | Tarpeet ja tavoitteet Taiteellinen intentio,
tausta tai teoreettiset joka saatetaan
perustelut yleison koettavaan
muotoon
Avain- Hypoteesien testaus | Input-output —suhteen | Ilmaisuvoima
kysymys prosessointi
Yleiset 1) Positivismi Tavoite ja tulos a) Teoskeskeisyys
paradigmat | a) koemenetelmi 1) Systeemin b) Tekijikeskeisyys
b) korrelaatio- arvioint, ¢) Vastaanottaja-
menetelmit syote>prosessi>tulos keskeisyys
2 ) Hermeneutiikka | 2) Tavoitearviointi,
tavoite>keinot>tulos
Tehtivi 1) Varianssin Tehtivin ja systeemin | Luova,
kontrolli ja kisittely | onnistuminen eldytyvi prosessi
2) Analyysi
3) Tulkinta
Kriteerit Sisdinen ja ulkoinen | Odotusten ja tulosten | Elimyksellisyys,
luotettavuus yhteensopivuus Kokemuksellisuus,
Tulkinnallisuus
Menetel- | Kokeellinen Formatiivinen ja Intuitio
millinen menetelmi summatiivinen Tulkinta
lihestymis- | Kvasikokeellinen arviointi Kuva-analyysi
tapa menetelmi Prosessin arviointi Kriittinen analyysi
Tulkinnallinen Produktin arvioint

anallyym
Sisillonanalyysi
Kriittinen analyysi




35

Ammattikorkeakoulujen toiminnassa ovat korostuneet Anttilan
jaottelussa kahteen viimeiseen sarakkeeseen sijoittuvat tavoitteet ja
toiminnot, jolloin tavoitteena on ollut arviointitieto tai luova ilmaisu.
Toiminnan tuloksilla on tillsin kiytinnollistd arvoa ja hydtyd, tai
saadaan aikaan luovan ilmaisun tuotoksia, kokemuksia tai elimyksii.
Uusimmissa painotuksissa on korostunut kuitenkin myos ammatti-
korkeakoulun oma tutkimustiedon hankinta, jolloin tavoitteena on
tuottaa myds uutta tietoa, kuten edelld luvussa 2.2. olen kertonut.

Kiytinnon ja teorian suhde on yksi ammattikorkeakouluopetuk-
seen keskeisesti liittyvistd puheenaiheista. Usein keskusteluissa noste-
taan esiin kysymys teoreettisesti hallitusta tyosti (esimerkiksi Hela-
korpi 1999, 7), joka ei kiisitteeni ole kuitenkaan yksiselitteinen. Teo-
rialla voidaan tarkoittaa kidytinngsti irrallista tai sen ulkopuolelta tule-
vaa abstraktia mallia, niin sanottua julkiteoriaa, johon kiytinnon ole-
tetaan mukautuvan. Toisaalta teoria voi tarkoittaa toimintaa ohjaavaa
kiyttdteoriaa, joka pohjautuu omakohtaiseen kokemukseen, ja siitd
syntyviin toiminnan kisitteelliseen ja laaja-alaiseen hallintaan. (Ete-
lipelto 1992, 26; myds Eteldpelto 1997.) Teoreettisesti hallittu ope-
tusty® ei tarkoita “teorian opetusta’, vaan siti, ettd opettaja on tietoi-
nen oppimisesta ja sen ehdoista ja ettd hidn toimii tydssdidn timin tie-
don varassa (Helakorpi & Olkinuora 1997, 172).

Etelipelto (1992, 27) haastoi ammattikorkeakoulut jo niiden toi-
minnan alussa arvioimaan kriittisesti tiedekorkeakouluissa vallitsevia
kisityksid monitieteisyydesti ja poikkitieteellisyydesti seki sellaisesta
tutkimustyyppien jaottelusta, joka erottaa perustutkimuksen, sovelta-
van tutkimuksen ja tuotekehittelyn. Teoreettisina lihtokohtina tulisi
rationalismin ja empirismin rinnalla ottaa huomioon niin sanotun
praktisen tiedonkisityksen perinne ja siihen sisiltyvi kisitys kiytin-
néllisen tiedon luonteesta. (Etelidpelto 1992, 27.) Ammattiin suuntau-
tuneen koulutuksen tieteellistimisessi ei tule korostaa liiaksi kognitii-
visia toimintoja ymmirtimisen ja sithen kytkeytyvin osaamisen kus-
tannuksella. Enemminkin on korostettava praktisen osaamisen epis-
temologiaa. Tilloin tiedon arvo midriytyy tydn ja tekemisen kautta,
eiki tieteellistd tietoa pidetd kokemus- ja arkitietoa arvokkaampana
eikid ylevimpini. (Helakorpi & Olkinuora 1997, 172; vrt. myos Jar-
vis 1999.)

Jotkut tahot ovat korostaneet, ettd ammattikorkeakoulujen tie-
donmuodostuksessa tulisi keskeisessd asemassa olla perustutkimuksen
tuottaman tiedon soveltaminen kehittdmishankkeisiin. Toisaalta on
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painotettu tiedonmuodostuksen ammattiongelmakeskeisyytti ja tihin
liittyen monitieteisyytti tai tieteidenvilisyyttd. Niin ollen tieteenalasi-
donnainen tiedonmuodostus ei olisi riittdvii ilmididen ymmirtimi-
seksi, erityisesti ilmioissd, jotka sijoittuvat tieteenalojen vilimaastoon.
Ammattikorkeakoulujen tiedonmuodostuksessa on nihty keskeiseksi
myds kiytinnostd kisin tapahtuva teorian muodostus eli praktinen
teoreettinen tietimys. Sen piirissd olevista useista suuntauksista ovat
ammattikorkeakoulujen kannalta tirkeitd suuntaukset, joissa ammat-
tikdytinnon piirissi muodostetaan tietoa, kisitteitd, malleja ja lopulta
teorioita joko induktiivisesti tai abduktiivisesti. (Nuutinen 1992, 60.)
Keskeisinti on tillsin arvioida tiedon kiytinnollistd toimivuutta, niin
sanottua kidytinnén validiteettia (vrt. Venkula 1993, 40).

Toinen keskeinen suuntaus tihdentii ammatilliseen tietimykseen
liittyvidd sanatonta ja intuitiivista tietoa, niin sanottua hiljaista tietoa,
jota katsotaan olevan erityisen paljon juuri ammatillisessa asiantunti-
juudessa. Hiljaisella tiedolla tarkoitetaan tietoa, joka on hankittu koke-
muksen kautta eli aistien avulla tehtyjen havaintojen vilitykselld ja
tekemalld konkreettisesti asioita. Sitd on vaikeaa kuvata sanoin, mutta
ammatillisessa tyoskentelyssd sitd on mahdollista demonstroida ja
ohjata. Keskusteluun hiljaisesta tiedosta liittyy my6s intuition Kisite.
Intuitiota ei voida luonnehtia samoilla tavoilla kuin tavanomaista tie-
toa. Sitd joko on tai ei ole. Se tuottaa tietoa kokonaisuuksista ja yhteen-
kuuluvuuksista, mutta mys eroavuuksista, etiisyyksistd ja epayhtenii-
syyksisti. Intuition ja luovan ajattelun tuottama tieto on periisin ihmi-
sen omista sisdisistd tuntemuksista, elimyksisti, kokemuksista ja oival-
luksista. Niinpi siti ei pitdisikidn ohittaa erdini olennaisena ammatil-
lisen tiedonhankinnan alueena. (Nuutinen 1992; Nonaka & Takeuchi
1995; von Krogh, Ichijo & Nonaka 2000; Tynjild 2004.)

Asiantuntijuuden ytimeksi mairitellddn usein teoreettinen tieto,
jota sovelletaan eri konteksteissa (Salminen 2003, 32). Asiantuntija-
tyon perustaa ei kuitenkaan voida perustaa pelkistidn teoreettiselle
(tieteelliselle) tiedolle, vaan on pyrittivi kehittimiddn kidytinnon sys-
temaattista pohdintaa ja saavuttamaan sellaisia taitoja, joita tarvitaan
kiytintod kehittivissd havainnoinnissa, analysoinnissa ja arvioinnissa.
(Minnikks 1995, 164; 1996, 84-85.)

Tynjilin (2004; 2003) kisitys on, ettd asiantuntijuuden pohjana
on kaikilla aloilla seuraavia tiedon lajeja: 1) tietty alan perustieto eli
faktuaalinen tieto, 2) teoreettinen tai kisitteellinen tieto, (jotka ovat
molemmat muodollista eli formaalia tietoa ja eksplisiittisid), 3) pro-
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seduaalinen tieto eli kokemuksen kautta hankittu tieto, 4) implisiit-
tinen eli hiljainen tai intuition kaltainen tieto sekd 5) reflektiivisyys
ja metakognitio eli itsesddtelytaito (ks. taulukko 2). Asiantuntijan
toiminnassa kaikki nimi tiedon lajit integroituvat joustavaksi osaa-
vaksi toiminnaksi ja toiminnan ohjaamiseksi. Asiantuntijuuteen kuu-
luva eettinen nikokulma sisiltyy edelli mainittuihin komponenttei-
hin. (Tynjild 2004, 176-178; 2003, 9.) Asiantuntijuuden kehittimi-
sen kannalta oppimisessa tulisi voida integroida teoriaa, kiytint64 ja
itsesiitelytaitoja. My®os yleisvalmiuksien ja ammatillisten valmiuksien
oppimisen seki konkreettisen tekemisen ja abstraktin ajattelun integ-
rointi olisi tirkedd. (Tynjdld 2003, 10.)

TAULUKKO 2. Asiantuntijuuden komponentit (Tynjili 2004,
176).

1) Faktuaalinen tieto
I FORMAALI /
TEOREETTINEN TIETO
2) Kisitteellinen tieto
3) Proseduaalinen tieto/ taidot
I KAYTANNOLLINEN,
KOKEMUKSELLINEN TIETO
4) Adnetdn teto
intuitiivinen tieto
III ITSESAATELYTIETO
5) Metakognitio
Reflektiivinen tieto

Ammattikorkeakoulut ovat monien eri ammattialojen — ja siis myds
erilaisten tieteellisten ja taiteellisten nikemysten — yhteenliittymi.
Ammattialojen vilisen yhteistyén vaade on koko ammattikorkeakou-
luhistorian ajan ollut keskeistd. Olisiko kuitenkin mahdollista, ettd
erilaiset nikemykset tiedosta, totuudesta ja tiedonmuodostuksesta
muodostuvat esteeksi yhteistyolle monista yhteisistd tavoitteista huo-
limatta? Esimerkiksi Lahden ammattikorkeakoulussa ei nimittiin ole
juurikaan syntynyt eri koulutusalojen vilisid laajamittaisia yhteistyd-
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hankkeita enempii koulutuksen kuin tutkimus- ja kehitystyon alu-
eella. Kulloinkin tarvittavan ja tavoiteltavan tiedon muodon ekspli-
koiminen saattaisi helpottaa eri alojen yhteistyotd, kun tiedettiisiin,
ollaanko tavoittelemassa tutkimustietoa, arviointitietoa vai jotain luo-
van ilmaisun tuotetta (vrt. Anttila 1996, 84, taulukko 1).

Opettajan ammatissa teoreettinen tieto koostuu pidosin kahdesta
alueesta: substanssitiedosta eli opetettavaan ammattialaan liittyvistd
tiedosta ja kasvatustieteellisestd tiedosta. Opettajan asiantuntijuuteen
kuuluu substanssitiedon ja kasvatustieteellisen tiedon integroiminen
kiyteotiedoksi. (Tynjdld 2004, 117.) Kiyttotieto muovautuu kun-
kin opettajan kokemuksien kautta jatkuvasti kiytinnon toiminnassa.
Juuri kidytinnon yhteistoiminnan kannalta olisi ammattikorkeakou-
lupedagogiikassa hyodyllistd etsid yhteneviisti tiedon- ja totuuskisi-
tystd. Sellainen voisi 16ytyd pragmatismin traditiosta, kuten esimer-
kiksi Pihlstrom (2004) on esittdnyt. Silloin totuuden voidaan nihdi
samanaikaisesti koskevan objektiivista maailmaa, kytkeytyvin inhimil-
lisiin, kidytinto6n sidoksissa oleviin ja toimintaa mirittiviin nikokul-
miin sekd ilmaisevan inhimillisii, ammatillisia ja muita kdytinnéllisid
intressejd ja tarkoituksia. (Pihlstrom 2004, 56.) Pragmatismiin poh-
jautuvia pedagogisia malleja, kuten "problem based learning”, "tutkiva
oppiminen” tai ””Learning by developing” ”, onkin sovellettu ammat-
tikorkeakouluissa (Rauhala 2007).

2.3.2 Erilaiset oppimiskiisitykset ammattikorkeakoulu-
pedagogiikan libtokobtina

Ammattikorkeakoulukeskustelussa on esitetty monenlaisia oppimiseen
ja oppimiskisitykseen liittyvid nikemyksid. Esitidn tdssd luvussa keskus-
telussa esiintyneiti eri nikemyksii, jotka eivit vilttimitti liity saumat-
tomasti toisiinsa. Oppimisen ja opettamisen taustalla on aina oletuk-
sia siitd, miten oppiminen tapahtuu. Ne eivit aina ole tietoisia oppi-
miskisityksid, mutta ne kuitenkin ohjaavat seki oppijan etti opettajan
toimintaa. Yhteiskunnan ja opettajuuden muuttuessa on myds opet-
taminen ja kisitys oppimisesta muuttunut. Oppimiselle onkin histo-
rian edetessi tuotettu varsin monia midrittelyji.

Arkitodellisuudessa valtaosa ihmisistd pitid oppimista faktojen mie-
leen painamisena (Rauste-von Wright 1997, 13). Mezirow (2000, 19)
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toteaa, ettd oppiminen tapahtuu jollakin seuraavista neljistd tavasta:
kehittimilld ("elaborating”) olemassa olevia selitysmalleja ("frames of
reference”), oppimalla uusia malleja, muuntamalla ("transforming”)
nikokulmia tai muuttamalla ajattelu- ja toimintakiytintojd. Mallien
transformaatio tapahtuu tulemalla kriittisen reflektiiviseksi niiden ole-
tuksista ja tietoiseksi niiden asiayhteydestd, itsestdin selvien uskomus-
ten alkuperisti, luonteesta ja seurauksista. (Mezirow 2000, 19.)

Illeris (2002) painottaa voimakkaasti oppimisen monimutkaista
olemusta ja korostaa, ettd oppiminen koostuu aina kolmesta dimen-
siosta: kognitiivinen, emotionaalinen ja sosiaalinen. Se tapahtuu kah-
dessa erilaisessa, mutta silti aina integroituvassa prosessissa: sisdisessd
prosessissa ja ulkoisessa, oppijan ja materiaalisen seki sosiaalisen ympi-
riston vilisessd prosessissa. (Illeris 2002.) Jarviksen (2002) mukaan
oppiminen kisittdd koko sosiaalisen elimin prosessin, ei ainoastaan
sitd, mitd tapahtuu koulutusinstituutioissa. Hinen mukaansa oppimi-
nen voi olla joko ei-oppimista (non-learning), reflektiivisti tai ei-ref-
lektiivistd oppimista (Jarvis 2002).

Kasvatuksen tutkimuksessa esitetyt opetusta ohjaavat oppimiskisi-
tysten prototyypit ovat Rauste-von Wrightin (1997, 17) mukaan seu-
raavat: 1) empirismi, jonka tirkeimpid toteutusmuotoja ovat beha-
vioristiset ja opetusteknologiset virtaukset, 2) pragmatismi/konstruk-
tivismi ja 3) humanismi/kokemuksellinen oppiminen. Niistd on vii-
meisten vuosikymmenien kuluessa noussut yleisimmiksi konstrukti-
vismi.

Konstruktivismilla tarkoitetaan Puolimatkan (2002, 32) mukaan
ensisijaisesti oppimisen teoriaa, mutta sen merkitys on vihitellen laa-
jentunut tietoteoriaksi, opetuksen ja kasvatuksen teoriaksi ja jopa kai-
kenkattavaksi maailmankatsomukseksi. Kisitteen alan laajentuessa se
on samalla muuttunut epimiiriiseksi, jolloin tismillinen keskustelu
aiheesta vaikeutuu. Konstruktivismin eri muunnelmille on yhteistd
se, ettd niissd painotetaan ihmisen kykyi rakentaa itse oma todelli-
suutensa. (Puolimatka 2002, 32.) Asioita ja todellisuutta tarkastel-
laan ihmisten tekemini, ei valmiiksi annettuina ja itsestddn selvinid
(Miettinen 2000a, 276). Konstruktiivinen kisitys tiedosta antaa tule-
vaisuuden asiantuntijalle mahdollisuuden rakentaa tietoisesti omaa
ammattitaitoaan ja vaikuttaa ammattien sisilté6n, tehtiviin ja luon-
teeseen. Myos ammattikiytintdji on mahdollista uudistaa, silld tie-
toisesti konstruoitua tietdmysti ja toimintaa on mahdollista palauttaa
automatisoituneesta tehtivinhallinnasta tietoiseen ja eksplikoitavaan
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vaiheeseen, jolloin vaihetta voidaan arvioida ja muokata uudelleen”.
(Nuutinen 1992, 77.)

Tynjild, Heikkinen ja Huttunen (2005) jakavat konstrukeivisti-
seen epistemologiaan perustuvat oppimiskisitykset kolmeen ryhmiin:
kognitiivisiin, sosiokulttuurisiin ja pragmaattisiin. Kognitiiviseen kon-
struktivismiin perustuvassa opetuksessa kiinnitetdin huomio oppijan
ymmiirryksen tukemiseen ja metakognitioon. Oppimista tarkastellaan
yksilon tiedon rakenteiden kehittymiseni. Sosiokonstruktivismissa
oppiminen nihdiin ensisijaisesti sosiaalisena prosessina ja opetuk-
sessa hyddynnetiin sosiaalista vuorovaikutusta. Pragmatistinen ajat-
telu on lihelld sosiokulttuurista, silld siind korostuvat kieli, vilineet ja
toiminta. Oppiminen tapahtuu toiminnassa ja toiminnallaan ihmi-
nen muuttaa maailmaa. Konstruktivistisia oppimisteorioita on monia
ja pedagogiset ratkaisutkin voivat olla hyvin erilaisia. Kaikille niille on
kuitenkin yhteistd se, ettd niissi painotetaan opiskelijan aktiivisuutta
ja opettajan roolin muuttumista perinteisesti tiedon siirtdjisti oppi-
misen ohjaamiseen. (Tynjili, Heikkinen & Huttunen 2005, 24-39.)

Opiskelijan oppimiseen liittyvii akdivisuutta kuvataan usein ilmai-
suilla omatoimisuus, itsendinen oppiminen, itseohjautuvuus ja ongel-
manratkaisu. Aktiivisen oppimisen perusvalmiuksia ovat motivaati-
oon ja tiedonhankintaan liittyvit valmiudet seki yhteistoiminnalliset
valmiudet eli se, miten oppijat kykeneviit toimimaan tiimeissi yhtei-
sissd ongelmanratkaisutilanteissa, jakamaan tietojaan, kannustamaan
muita ja ottamaan vastaan muiden ajatuksia ja kokemuksia. Aktiivi-
sessa oppimisessa olosuhteiden tulee tarjota mahdollisuuksia konkreet-
tiseen tekemiseen ja kokeiluun, joista saatuja kokemuksia tulee myos
arvioida ja pohtia. (Niemil998, 40; Niemi 1999, 65, 71.)

Konstruktivismin tavoin my®és niin sanottu kokemuksellinen oppi-
minen (ks. Kolb 1984) nojaa oletukseen, etti opiskelijat rakentavat itse
(konstruoivat) tietoa. Malinen (2000) toteaakin, etti on “suuri vii-
rinymmirrys” kisitelld nditd kahta lihestymistapaa erillisind. Hinen
mukaansa aikuisen oppimisessa on keskeistd oppijan oma henkilskoh-
tainen kokemuksellinen tieto, jota voidaan luonnehtia kisitteilld hil-
jainen (tacit), holistinen, "tosi” ja inadekvaatti. Jyrkkii eroa sosiaali-
sen, ~objektiivisen” tiedon ja henkilskohtaisen tiedon vililli ei hinen
mukaansa kuitenkaan tulisi tehdi. (Malinen 2000, 134—140.)

Viime vuosisadan loppupuolella konstruktivismikeskusteluun syn-
tyl uusi suuntaus: sosiokulttuurinen tai kontekstuaalinen suuntaus.
(Sosiaalisesta konstruktivismista katso tarkemmin esimerkiksi Puoli-
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matka 2002, 72-74.) Sen piirissd oppimista analysoidaan yhteisolli-
seen toimintaan osallistumisena ja korostetaan oppimisen konteksti-,
kulttuuri- ja tilannesidonnaisuutta. Sosiokulttuurinen teoria on nihty
sekd konstruktivismin lajina ettd sille vaihtoehtoisena lihestymista-
pana. (Miettinen 2000a, 281.) Tydssd oppimisen ymmairtimisen avain
on Jirvisen ja Poikelan (2000, 322) mukaan reflektion ja kontekstin
kisitteiden vilisessd suhteessa, jolloin reflektio ei kuvaa vain oppimi-
sen yksilopsykologisia tekijoitd, vaan myds sosiaalisia, ryhmin, organi-
tydssd ja tydorganisaatiossa on reflektio (ja oppiminen) mairitettivi
kontekstuaalisissa yhteyksissidn (Poikela 1999, 234-275).

Seki peruskoulutuksessa ettd ammatillisessa opetuksessa on Kal-
lin (2003, 59) mukaan tapahtunut konstruktivistisin termein luon-
nehdittavissa oleva muutos. Oppimisen ymmirtiminen kognitiivisten
rakenteiden konstruointina on vaikuttanut ammattikorkeakoulujen
opetussuunnitelmiin, kisityksiin hyvistd opetuskiytinndisti ja oppi-
misen arvioinnista. T4mi siitikin huolimatta, etti konstruktivismi ei
ole Kotilan (2003, 14) mukaan vilttdmited oppimiseen, vaan mielen
toimintaan liittyvi teoria. Voidaan jopa provokatiivisesti viittdi, ettd
“oppimiseen liittyvistd teoreettisista jasennyksisti ei voi johtaa opetuk-
seen liittyvii teorioita” (Kotila 2003, 13). Tissd Kotilan nikemys eroaa
Puolimatkan (2002, 82) kisityksestd, jonka mukaan konstruktivismi
voidaan nihdi oppimisen teoriana, jolloin oppiminen ymmirretdin
aktiivisena henkiseni tyoskentelyni, ei opetuksen passiivisena vastaan-
ottajana. “Oppimisen teoriana konstruktivismi painottaa oppimisen
hermeneuttista ulottuvuutta, jonka mukaan oppiminen edellyttii tul-
kintaa. Konstruktivistinen hermeneutiikka on epirealistista siind mie-
lessd, ettd tulkintojen kautta yksilo tai yhteisé luo oman todellisuu-
tensa. Todellisuudelle ei ole yhti oikeaa tulkintaa eiki olemassa yhti
oikeaa tulkinnan menetelmii.” (Puolimatka 2002, 42.)

Kalli (2003, 61) kritisoikin konstruktivismia juuri siitd, ettd kon-
struktivistinen oppimisen ja opetuksen teoria nojautuu usein madrit-
telemictomidn todellisuuskisitykseen (vrt. Puolimatka 2002, 41-42,
126). Ontologinen peruskysymys todellisuuden luonteesta sivuutetaan
ja kddnnetidin tietoteorian kielelle, kun puhutaan ihmis-, oppimis- ja
tietokisityksestd. Konstruktivismin painopiste on siind, mitd oppija
itse aktiivisesti rakentaa ja tuottaa, ei siind, mitd hin opetuksen kautta
vastaanottaa. Todellisuus siis mirittyy oppijan ajatusrakennelmien
kautta. Tll6in oppimista ei voida arvioida sen mukaan, miten hyvin se
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vastaa todellisuutta tai opetusta ja sille etukiteen asetettuja tavoitteita.
(Kalli 2003, 61.) Konstruktivistisen hermeneutiikan mukaan “todel-
lisuus on perimmiiltiin jirjestymiton kokoelma erilaisia yksityiskoh-
tia tai sattumanvarainen kaaos. Tlloin ei ihmiselld ole mahdollisuutta
saada luotettavaa kuvaa todellisuudesta tai antaa oikeaa tulkintaa teks-
tin merkityksestd”. (Puolimatka 2002, 126.)

Kalli (3003) ehdottaa realistisen tietoteorian ja konstruktivisti-
sen oppimisnikemyksen yhdistimisti. T4lloin ammatillisen opetta-
jan toiminnan lihtokohtana olisi ratkaisukeskeinen opetuksen malli,
jossa ratkaisukeskeisyyttd painotetaan ongelmakeskeisyyden ohella.
Jos konstruktivistisen tiedonkisityksen keskeinen kysymys on “miten
tieto rakentuu yhteen”, voisi kysymys siitd, “miten oppija rakentaa
aiemmasta ja uudesta tiedosta uuden mielekkdin tieto- ja taitoraken-
teen” olla konstruktivistis-ratkaisukeskeisen pedagogiikan keskeinen
teoreettinen kysymys. T4lloin didaktiikassa etsitddn vastauksia siihen,
miten konstruktiivista ajattelutapaa sovelletaan kiytinnén oppimis-
tilanteessa. "Postkonstruktivistisessa” tilanteessa kannattaisi suunnata
rohkeasti kohti realismia, silld se voi antaa "hyvin otteen todellisuu-
teen”, jonka konstruktivistinen lihestymistapa saattaa helposti kadot-
taa. (Kalli 2003, 68-73.) Realistinen opetus pyrkii vilittimiin opis-
kelijoille oikean kisityksen todellisuudesta. Realistisen nikemyksen
mukaan oppimisessa rakennetaan tietoa aktiivisesti sellaisella tavalla,
joka edellyttii tiedollisten rakennelmien pitevyyden arviointia. Sil-
loin ei ole yhdentekevii, micd merkityksii opiskelija mielessidn raken-
taa. Opetuksen tulee ohjata hinti rakentamaan todellisuutta vastaavia
merkityksiid, jotka auttavat hinti toimimaan kiytinnossi menestyk-
sellisesti. (Puolimatka 2002, 292-293.)

Myos Kotila (2003) kritisoi konstruktivismin valta-asemaa todeten,
etti konstruktivismin yhtend ongelmallisena piirteenid ammatillisen
toiminnan kannalta on se, ettd oppiminen nihdiin muutoksena yksi-
lon kisityksissi, ei kiytinnollisend kykyni hallita opittuja taitoja. Toi-
nen ongelma on konstruktivismin keskittyminen toteavaan tietoon ja
kisitteisiin kaiken oppimisen tarkastelussa. Ammatilliseen osaamiseen
kuuluva tyon tekninen hallinta eli ammattitaito ja sen oppiminen jid
vihemmille tarkastelulle. Oppimisen tuottaman muutoksen tulisi kui-
tenkin nikyd nimenomaan ammatillisessa toiminnassa, ei vain kisit-
teellisessd ajattelussa. Yleensikin monissa oppimisnikemyksiid koske-
vissa keskusteluissa on havaittavissa tietty perusongelma ammattikor-
keakoulupedagogiikan kannalta. Niissi korostuu tiedon kisittely oppi-
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misen peruskysymykseni taitamisen ja ammatillisen osaamisen niko-
kulman jiidessi vihemmille. (Kotila 2003, 15-16.) Kivinen ja Sil-
vennoinen (2000, 310) kritisoivat laajemminkin omaksi maailmak-
seen laitostunutta koulujirjestelmii siitd, ettd sen opit rakentuvat edel-
leen paljolti verbaalisen “kirjatiedon” varaan, jonka tietiminen ei kui-
tenkaan ole samaa kuin osaaminen. Osaaminen on kunkin tilanteen
edellyttimii toimintaa, ei joukko puhuttuja tai kirjoitettuja lauseita.
(Kivinen & Silvennoinen 2000, 310.)

Kotila (2003, 18) nostaa keskusteluun situationaalisen oppimisen
(ks. Lave & Wenger 1991) yhteni vaihtoehtona murtamaan raja-aitoja
oppilaitoskulttuurin ja tydelimin asiantuntijakulttuurin vililld. Oppi-
laitoskulttuurissa on tyypillistd yksilollisten suoritusten ja tiedon rajau-
tuminen kapeisiin ongelma- ja tiedonalueisiin. Ty6elimin asiantun-
tijakulttuurissa sen sijaan korostuvat jaettu asiantuntijuus, yhteisolli-
sen tietimyksen rakentuminen ja monimutkaiset ja avoimet ongelmat.
Situationaaliseen nikékulmaan kuuluu my®és niin sanottu oppipoika-
opetus, jota edelleen toteutetaan tydelimikonteksteissa tehtivissi har-
joitteluissa (ks. Vesterinen 2001).

Volanen (2003) esittelee mielenkiintoisen nikemyksen oppimis-
keskusteluun toteamalla, ettd “on tehtivd ero asettamalla, jiljitte-
lemilld (learning By doing) ja tekemilld, tuottamalla (learning By
making) oppimisen vililli”. Edelleen hin nostaa keskusteluun kol-
mannen tavan oppia: olemalla oppimisen. Opimmehan usein huo-
maamattamme yksinkertaisesti vain olemalla jossakin: kotona, kou-
lussa, tyopaikalla. Tamin olemisen ("learning By being”) kisitteellis-
timinen jii usein tekemittd. (Volanen 2003, 39-40.)

Eris erilaisten oppimistapojen jaottelu on Scardamalian ja Bereite-
rin (1993) esittimi erilaisiin tiedonkisittelytapojen erotteluun perus-
tuva ryhmittely: 1) tahaton oppiminen (joka voisi vastata edelld mainit-
tua olemalla oppimista), 2) tietoinen oppiminen, joka tihtid ymmir-
timiseen ja jossa on tirkeid metakognitiivisten taitojen kehittymi-
nen sekd 3) tiedon rakentaminen, joka kohdistuu kisitteellisten luo-
musten (esimerkiksi erilaiset artefaktit) keksimiseen, kehittimiseen ja
rakentamiseen, eli siini ei ainoastaan opita tietoa vaan myds luodaan
ja kehitetddn uutta tietoa. Kisite "tiedon rakentaminen” (knowledge-
building) tai "tiedon luominen”, on sittemmin levinnyt laajalti ope-
tusta ja oppimista kiisittelevissd diskurssissa. (Scardamalia & Bereiter
1993; von Krogh ym. 2000; Bereiter 2002.) Bereiter (2002, 254) tote-
aakin, ettd sitd on alettu kiyttdd virheellisesti synonyymina oppimi-
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selle aina silloin, kun halutan antaa konstruktivistinen vivahde mille
tahansa oppimiseen liittyville.

Bereiterin (2002, 255) mukaan oppimista tapahtuu kaikessa tie-
toisessa toiminnassa, siis myds tiedon rakentamisprosessissa. Ne eivit
kuitenkaan ole synonyymeji toisilleen. Tiedon rakentaminen on pro-
sessi, mutta ei pelkistddn sitd. Siind tavoitellaan jotakin kisicteellistd
tuotosta, joka ei ole nikyvii tai materiaalista, mutta kuitenkin jota-
kin todellista ja kiyttokelpoista. Prosessissa tapahtuu oppimista, mutta
episelviksi kuitenkin jii, miti, miten ja kuinka paljon kukin prosessiin
osallistuja oppii. Bereiter toteaakin, ettei tiedon rakentaminen edusta
kaikkea sitd, miki opetuksessa on hyvii. (Bereiter 2002, 295-296.)

Oppimista on mahdollista jisentdd kolmen vertauskuvan avulla:
tiedonhankinnan, osallistumisen ja tiedonluomisen vertauskuvat (tau-
lukko 1, liite 2). Kullakin vertauskuvalla on oma kohde, teoreettiset
olettamukset, tyypilliset tutkimusmenetelmiit ja analyysiyksikot. Sfar-
din (1998) mukaan tiedonhankintavertauskuva tarkastelee oppimista
prosessina, jossa tieto siirtyy toimijaan joko yksisuuntaisesti perin-
teisen (behavioristisen) mallin mukaan tai akdivisesti ja konstruk-
tiivisesti. Tiedonkisittely tapahtuu opiskelijan pain sisilld. Osallistu-
misvertauskuva korostaa sosiaalisten yhteisojen roolia oppimisessa ja
asiantuntijuuden kehittymisessd. Oppiminen nihdiin yhteison tdysi-
valtaiseksi jiseneksi kasvamisen prosessina. (Sfard 1998.) Tiedon luo-
misen vertauskuvassa on oleellista tiedon tarkoituksellinen luominen
ja vastaavien sosiaalisten kiytintojen kehittdiminen. Oppimista voi-
daan tillsin verrata innovatiivisiin tutkimusprosesseihin, joiden avulla
uusia ideoita, dlykdsti toimintaa tukevia vilineitd ja kiytintdji luo-
daan ja lihtokohtana olevaa tietoa rikastetaan tai muunnetaan. Kaik-
kia niiti vertauskuvia tarvitaan oppimisen ymmirtimisessi. (Hakka-
rainen, Palonen, Paavola ja Lehtinen 2004, 11-13; Hakkarainen ym.
2004, 19-21; Hakkarainen 2003; Tynjild 2004.)

Kognitiivisiin ja konstruktiivisiin oppimisteorioihin kytkeytyy teo-
reettiselta taustaltaan my®os reflektiivinen oppiminen. Siini korostuvat
oppijoiden erilaiset oppimisen, ilmididen tutkimisen ja ongelmanrat-
kaisun tyylit ja strategiat, joiden perusteella oppija prosessoi ja rakentaa
tietoa. Oppiessaan oppija suhteuttaa uutta tietoa aikaisempiin koke-
muksiinsa ja tietoperustaansa. Hin siis pyrkii tietoisesti sisdistimiin ja
ymmirtimiin toimintakiytintdji ja niiden perustaa. (Kauppi 2004,
204-205.) Kriittinen reflektio, joka tarkoittaa nimenomaan aiempien
ennakko-oletusten kyseenalaistamista, voi johtaa uudistavaan oppi-
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miseen. Vasta uudistava oppiminen mahdollistaa omien tydskentely-
tapojen muuttamisen. (Mezirow 1995, 17-37.) Uudistavassa oppimi-
sessa mahdollistuu akdivinen ulkoistaminen, uuden tietoperustan luo-
minen, uusien kiytintdjen rakentaminen ja niiden rajojen uudelleen
midrittiminen (Kauppi 2004, 205).

Oppimisyhteiskunnassa tiedon ja korkeatasoisen osaamisen merki-
tys kasvaa. Yksinkertaisemmat toimintatavat muuttuvat dynaamisiksi,
monimutkaisiksi ja kisitteellisiksi prosesseiksi, jotka hajautuvat glo-
baaleihin verkostoihin. Tillaisessa ympiristossd toimiminen edellyt-
tdd jatkuvaa, joustavaa oppimista. Toisinaan tarvitaan uudistavaa oppi-
mista tydkiytinteiden muuttamiseksi, toisinaan tarvitaan my®és rutii-
neiden tehostamista uusintavan (reflektiivisen) oppimisen keinoin.
(Kauppi 2004, 206.) Verkostoissa toimimiseen ja monimutkaisten
ongelmien rakentamiseen tarvitaan monien eri toimijoiden yhteistd
tiedon luomista ja kollekdiivista, moniammatillista oppimista ja osaa-
mista. Ei lienekiin syyti, tai edes mahdollista rajata ammattikorkea-
koulun oppimiskisityskeskustelua yksipuoliseen tai yhteen ainoaan
”oikeaan” oppimis- tai opetuskisitykseen (vrt. Kotila 2003, 20; Hak-
karainen ym. 2004, 21). Niin ei tissikdin tutkimuksessa haluta tehd.
Jos niin tehtiisiin, jitettdisiin huomioimatta opettajan oma pedago-
ginen ajattelu, johon kuuluu erilaisten menetelmien ja strategioiden
valinta kulloisestakin yksilollisesti tai yhteisollisestd oppimistarpeesta
ja -tilanteesta riippuen. Opettaja luo oman kiyttoteoriansa kokemus-
tensa ja oppimiensa teorioiden pohjalta.

2.3.3 Ammattikorkeakoulupedagogiikka ja -opettajuus

Kisite "ammattikorkeakoulupedagogiikka” viittaa ammattikorkeakou-
luissa kiytettiviin oppimiseen ja opetukseen liittyviin koulutustavoit-
teisiin, menetelmiin ja materiaaleihin. T4ll6in nihdéin tavoitteiden
kattavan sekd yksittdisen koulun tai opiskelijan tavoitteet ettd koko
ammattialan ja sen kehittymisen tavoitteet. Sisillét tarkoittavat jon-
kin opetussuunnitelman tavoitteita ja kaikkia niiti asioita, jotka liitty-
vit opiskelijan ammatilliseen kasvuun ja kehittymiseen. Menetelmilld
tarkoitetaan koko oppimisprosessiin liittyvid kasvu- ja kehitystapoja,
joissa nihdiin omalla toiminnalla ja ryhmitoiminnalla olevan keskei-
nen rooli. My®os koko organisaation toiminta liittyy siihen. Materiaa-
lilla tarkoitetaan kaikkea sitd, miti virikkeinen oppimisympirist6 (esi-
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merkiksi verkostot ja digitaaliset materiaalit) voi tarjota. (Helakorpi ja
Olkinuora 1997, 9-10.) Kotilan (2003, 9) mukaan ammattikorkea-
koulupedagogiikan juuret ovat ammattikasvatuksessa ja toisaalta kor-
keakoulupedagogiikassa.

Maamme ammattikorkeakoulupedagogiikka muotoutuu koko
ammattikorkeakouluinstituution muotoutuessa (Helakorpi & Olki-
nuora 1997, 50-54). Voidaan tosin Frimanin (2004, 125) tavoin
kysyd, kuinka suunnitelmallista ja johdonmukaista ammattikorkea-
koulun ja pedagogiikan muotoutuminen on ollut, kun jo ammattikor-
keakoulujen kokeiluvaihe "rydstiytyi”, minkid seurauksena maahamme
on muodostunut hyvin erilaisia ammattikorkeakoulumalleja. Ammat-
tikorkeakoulujen pedagogiikkaa onkin kehitetty kussakin ammatti-
korkeakoulussa ja yksikdssd itseniisesti etupdissi opettajien toimesta
(Raudaskoski 2000, 43).

Jo ammattikorkeakoulujen perustamisen yhteydessid hahmoteltiin
niitéd piirteitd, jotka olisivat ammattikorkeakoulupedagogiikalle luon-
teenomaisia. Erityisesti haettiin sitd, miten pedagogiikka eroaa opis-
totasoisesta ja ammatillisesta koulutuksesta. Keskeisimpini nihtiin
vaatimus tulosten tason, siis opetuksen ja opiskelun tason nostami-
sesta. Tdhidn katsottiin paistivin korostamalla tieteellisyyttd, moni-
tieteellisten, jisentyneiden ja syvillisten opintokokonaisuuksien sekd
itseohjautuvan, kokeilevan ja tutkivan, kyseenalaistavan ja kehittivin
opiskeluotteen keinoin. Toinen tason nostamiseen tihtddvi vaatimus
oli asiantuntemus kansainvilisessd toiminnassa ja kolmas oli opetus-
suunnitelmien joustava rakenne. (Ekola 1992, 15.) Myshemmin niitd
samoja asioita on korostettu yhd uudestaan lihes mantran” tavoin
kaikissa ammattikorkeakoulupedagogiikkaa koskevissa virallisissa tai
epdvirallisissa puheissa. (Ks. esimerkiksi Lampinen 1995; Helakorpi
& Olkinuora 1997.)

Ammattikorkeakoulupedagogiikasta on keskusteltu vilkkaasti seki
ammattikorkeakoulujen sisilld erilaisilla foorumeilla, verkostoissa, (esi-
merkiksi KeVer, ammattikorkeakoulujen kehittimisverkosto, www.
kever.hamk.fi) ja hankkeissa (esimerkiksi Ammattikorkeakoulujen
opettajuuden kehittimishanke, www.helia.fi//ammatillinenopettaja-
korkeakoulu/amk-opettajuudenkehittiminen). Myos lukuisat kirjat,
viitoskirjat ja lisensiaatintydt kisictelevidt ammattikorkeakoulupeda-
gogiikkaa, -oppimista tai -opettajuutta. Yksi ammattikorkeakoulutut-
kimuksen linja on liittynyt nimenomaan opetuksen kehittimiseen.
Tutkimuksissa on tarkasteltu opetussuunnitelmatyotd (Kotila 2000)
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ja ammattietiikkaa (Friman 2004) sekd ammattikorkeakoulupedago-
giikassa kiytettivid menetelmii, kuten projektioppimista (Vesterinen
2001), ammatillista harjoittelua osana ammattikorkeakouluopintoja
(Vesterinen 2003) tai tietokoneohjattua oppimista (Anttonen 2004).
Myés opiskelijoiden opinniytetyst (Rissanen 2003; Frilander-Paavi-
lainen 2005; Hyrkkinen 2007) ja ongelmaperustainen oppiminen
(Lahteenmiki 2006) ovat kiinnostaneet viitdskirjan tekijoitd. Laajasti
opettajuuden muutosta on tutkinut Luukkainen (2004) ja erityisesti
ammattikorkeakouluopettajien tyotd Peltokallio (2001), Laakkonen
(1999) ja Auvinen (2004).

Yksi lukuisista opettajan tydn muutoksista ammattikorkeakouluun
siirryttiessd on tapahtunut nimenomaan pedagogiikassa. Uusia haas-
teita ovat asettaneet pedagogisten ratkaisujen muuttuminen, kuten esi-
merkiksi lihiopetuksen viheneminen ja opiskelijan itseniisen tyosken-
telyn lisidntyminen, yhteistoiminnallisten toimintamuotojen suosimi-
nen seki opetuksessa ettd oppimisessa jne. Lisihaasteita ovat tuoneet
myds nopea tietotekninen kehitys ja virtuaaliopetuksen laajeneminen,
vaatimus tydelimiyhteyksien vahvistamiseen, lisidntynyt projektitoi-
minta, suunnittelu- ja kehittimistehtivit, kansainvilistyminen sekd
kirjallisen viestinnidn painottuminen puheviestinnin kustannuksella.
(Auvinen 2004.) Uudessa pedagogiikassa on kyse vapauden ja yksilol-
lisyyden tulemisesta osaksi ammattikorkeakoulun toimintakulttuuria
aiempien koulumaisten, kontrolliin ja samanlaisuuteen kiinnittynei-
den toimintatapojen tilalle (Herranen 2005, 310).

Suurena ammatillisen koulutuksen haasteena on pidetty teorian ja
kdytinnon integraatiota etenkin silloin, jos halutaan muutosta toimin-
tajirjestelmiin. Haasteena on tuottaa teoreettisesti perusteltu muu-
tos, johon ei ole valmiita teoreettisia perusteita eikd muutoksen vili-
neitd, vaan molempia on kehitettivd samanaikaisesti. (Hakkarainen
1996, 32.) Opettaja ei enid pysty hallitsemaan kaikkea tarvittavaa tie-
toa tai taitoa, vaan hinesti on tullut oppijayhteison yksi oppija (Hela-
korpi & Olkinuora 1997, 157). Myos opettajalla, ei vain oppilaalla,
on oltava oppimisen haaste ja oppimistehtivi opetustilanteessa, jol-
loin opettajalla ja oppilaalla on yhteinen toiminnan kohde. Tillsin
tarvitaan yhteinen luova tehtivi, joka rajaa yhteisen kohteen. Opetta-
jan tulee siis pyrkid samanaikaisesti sekd opettamaan ettd tutkimaan.
(Hakkarainen 1993, 479.) Hedelmillisinti olisi, jos oppijat, opetta-
jat ja tydelimin edustajat yhteistoiminnallisesti ratkaisisivat "oikeita”
tydelimin ongelmia.
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Jos teorian, kiytinnon ja itsesddtelytaitojen integraatio on kes-
keistd ammatillisessa asiantuntijuudessa, kuten aiemmin olen toden-
nut, koulutuksen tehtiviksi jai ratkaista, miten timi integraatio saa-
daan aikaan. Pedagoginen avainkysymys on silloin, miten muodos-
tetaan kiinted yhteys teorian ja kiytinnon vilille ja miten saadaan
metakognitiiviset ja reflekdiviset taidot kehittymiin. Tyslle ovat omi-
naisia uudet ja ennalta miirittimittomit ongelmat, joita ei voi rat-
kaista ennalta tiedossa olevien menettelytapojen avulla, vaan aina kul-
loiseenkin tilanteeseen sopivalla, luovalla tavalla. Miten pitkille siis tie-
tyissd tyotehtivissd tarvittavia tietoja ja taitoja voidaan kuvata ja oppia
etukiteen? (Tynjild & Collin 2000, 303.) Erilaisia pedagogisia inno-
vaatioita on kehitelty ja kehitetiin jatkuvasti, jotta tydelimi ja koulu-
tus saataisiin kytketyksi lihemmiksi toisiaan.

Korkeakouluissa olisi lisittivi yksiloiden ja ammatillisten yhteiso-
jen tiedonmuodostusvalmiuksien kehittdmiseen tihtidvid koulutusta
sen sijaan, ettd sielld tuotetaan ja levitetddn yleistettidvii tietoa. Siithen
padstdisiin tiiviimmilld tydelimin ja korkeakoulutuksen tutkimuk-
sellisella ja koulutuksellisella yhteistyslld (Eraut 1999, 57; Tynjild &
Nuutinen 1997, 192). Hakkarainen ym. (2004, 364) toteavat, etti tie-
dollinen toimijuus helpottuisi, jos opiskelijoita ohjattaisiin toteutta-
maan haasteellisia tutkimusprojekteja verkostoitumalla erilaisten oppi-
laitosten ulkopuolisten asiantuntijakulttuurien, kuten yritysten, kult-
tuurilaitosten ja erilaisten paikallisyhteisjen kanssa. Erilaiset tutki-
mus- ja kehitysprojektit tarjoavat oppimisympiristdji, joissa opiske-
lijoilla on tilaisuuksia kehittyd kohti tietoyhteiskunnassa tarvittavaa
asiantuntijuutta (ks. esimerkiksi Vesterinen 2001; Suomala 2003).

Hankkeistettu opetus onkin yleistynyt yhteni ammattikorkea-
koulupedagogiikan menetelmini. Siind katsotaan voitavan integ-
roida kaikki ammattikorkeakoulun kolme perustehtivii: asiantunti-
joiden kouluttaminen, alueellinen kehittiminen ja tutkimus- ja kehi-
tystoiminta. Hankkeissa, joihin usein liittyy eritasoista tutkimus- ja
kehitystoimintaa, kehitetdin ja uusitaan alueen tydelimii yhteistydssi
eri osaajien kanssa. T4llsin opiskelija voidaan nihdi yhteistyskump-
panina, joka osallistuu ja hankkii ty6vilineitd oman osaamisensa raken-
tamiseksi omista lihtokohdistaan kisin. Osaamisen ympiristd4 raken-
netaan siten, ettd seki osaamisen kehittdminen ettd osaajaksi kehitty-
minen mahdollistuvat. Ympiristé koostuu hankkeistetussa opetuk-
sessa tieto-, taito-, arvo- ja kokemusperiisestd ympiristostd. Opettaja
on tilldin pedagogi, aluekehitysvaikuttaja ja tutkija ja kehicedja. Sii-
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hen pystyikseen hinen on verkostoiduttava ja rakennettava kumppa-
nuutta eri osaajien kesken. (Raij 2003, 55). Tillaisessa oppimisympi-
ristdssd opettajan, ohjaajan tai tutorin rooli muuttuu ratkaisevasti ver-
rattuna opettajajohtoiseen oppimiseen. Lisidntyvi avoimuus, verkot-
tuneisuus ja strukturoimattomuus aiheuttavat opettajille uudenlaisia
haasteita ja tehtivii oppimisen tukemisen, ohjaamisen ja arvioinnin
osalta. (Etelipelto & Rasku-Puttonen 2002, 205.)

Lukuisat ammattikorkeakouluissa toteutetut esimerkit projekteista
oppimisen muotoina samoin kuin Laakkosen (1999) tutkimustulos
yhdestd ammattikorkeakoulusta osoittavat, ettdi ammattikorkeakou-
lujen opetus on lihempini kontekstisidonnaisuutta kuin faktakes-
keisyyttd. Opetuksen tydelimivastaavuus, harjoitusten, projektien
ja soveltamisen osuus on lisddntynyt ammattikorkeakouluopetuksen
kehittyessi. Opiskelijoiden tydelimijaksot ovat pidentyneet, opinniy-
tetyot tehdddn tydelimistd ja tydelimin projektit ovat oleellinen osa
opetusta. (Laakkonen 1999, 185.)

Erilaiset tutkivan oppimisen muodot ovat yrityksia muuttaa opetus-
ja oppimiskdytintoji sellaiseen suuntaan, jossa opiskelijat ja opettajat
yhdessi loisivat tietoa tiedon siirtimisen sijaan. Suomessa on toteu-
tettu ja tutkittu ainakin ongelmalihtdisen oppimisen (PBL, esimer-
kiksi Poikela 1998), ekspansiivisen (laajenevan) oppimisen, joka koh-
distuu sosiaalisten yhteisojen muutosprosesseihin (Engestrom 1987)
ja tutkivan oppimisen (Hakkarainen ym. 1999; 2004; 2005) mallin
mulkaisia innovaatioita. Kaikissa niissi on keskeistd tiedon luominen,
jolloin oppimista pidetiin yhteisollisend ponnisteluna jonkin aihe-
piirin ymmirtimiseksi ja kehittimiseksi. Tiedon luomisen malleissa
suhtaudutaan kriittisesti lifan vahvaan sitoutumiseen symbolisen tie-
don tarkasteluun, vaikka kisitteelliselld tiedolla ja malleilla onkin tir-
kei sijansa. Keskeistd on vuorovaikutus Kisitteellisen tiedon ja kidytin-
nén tiedon seki hiljaisen tiedon vililli. (Hakkarainen ym. 2004, 246.)
Tutkiva oppiminen ei kuitenkaan onnistu, ellei opettajasta tule oman
ammattikdytintdnsi tutkijaa, joka kyseenalaistaa ja kehittdd omaa toi-
mintaansa. Tdmi on mahdollista opettajien ja tutkijoiden liheisessd
yhteistydssid, joka tarjoaa opettajille tilaisuuden osallistua tutkijoiden
yhteison tydskentelyyn. (Hakkarainen ym. 2004, 374.) My®és Niikko
(1995, 48) kysyy, etti ellei opettaja pysihdy tutkimaan uskomuksi-
aan, arvojaan ja tarkoitusperidin seki toimintaansa, kuinka hin kyke-
nee ohjaamaan opiskelijoita niiden asioiden ymmairtimisessi ja kehit-
timisessd.
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Yksi ammattikorkeakoulutukseen kehitetty pedagoginen innovaa-
tio on "Learning by developing” —teoria. Siind on yhtenevyyksii teke-
milld oppimisen (Dewey), ekspansiivisen oppimisen (Engestrom), tie-
don luomisen (Bereiter) ja tutkivan oppimisen (Hakkarainen ym.)
kanssa, mutta siihen liittyy lisiksi ammattikorkeakoulutuksen teh-
tividn kytkeytyvid, kontekstilihtoisid piirteitd. Kouluttajat, opiskeli-
jat ja tydelimin yhteistydkumppanit tydskentelevit yhdessi todelli-
sissa tydelimin tilanteissa ratkaisten kehittdmistehtivid ja jakaen eri-
laista asiantuntijuuttaan yhdessi oppien. Kaikki osallistujat ovat vas-
tuussa omasta oppimisestaan ja tiedon luomisesta. Prosessissa ratkais-
taan tydelimin ongelmia hyodyntien tutkivaa asennetta ja opittuja
tutkimusmetodeja. Luovuus mahdollistaa tavoitteiden 16ytimisen ja
formuloinnin. (Raij 2005.)

Asiantuntijaksi kasvaminen edellyttdd Laakkosen (1999, 70)
mukaan ammatillisen koulutuksen toteuttamista modernien” tieto-,
oppimis- ja opetuskisitysten mukaan. Hin on laatinut seuraavan
(taulukko 3), eri teorioihin pohjautuvan yhteenvedon traditionaali-
sen ja modernin opetuksen olennaisista piirteisti. (Laakkonen ei tissi
"modernilla” selvistikiin tarkoita historiallista, postmodernia edelti-
nyttd aikaa (esimerkiksi Juuti 2000, 40—41), vaan hin kiyttdd moderni
-sanaa uuden tai erilaisen synonyymini.)
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TAULUKKO 3. Yhteenveto traditionaalisen ja modernin opetuksen
olennaisista piirteistd (Laakkonen 1999, 72.)

Opetukseen | Traditionaalinen opetus | Moderni opetus
liiteyvit tekijit

Painopiste Opetuskeskeisyys Oppimiskeskeisyys
Fokus Refleksio = heijastaminen | Reflektio = harkinta

Tiedon luonne | Faktakeskeisyys Kontekstisidonnaisuus
Opetus- Ainepainotteisuus Opintokokonaisuus-
suunnitelma keskeisyys
Oppimis- Sama kuin Valinnaisuutta korostava
suunnitelma | opetussuunnitelma ja yksilsllinen
oppimissuunnitelma
Opetuksen Omien opetuspakettien | Kollegiaalinen
suunnittelu suunnittelu yhteissuunnittelu
Oppimis- Tiedon passiivinen Tiedon aktiivinen valikointi
toiminta vastaanottaminen Merkitysten rakentaminen
Olemassa olevan Oppimiskokemusten
tietiminen reflektointi
Irralliset ja absoluuttiset | Tiedon konstruointi ja
totuudet prosessointi
Oppimis- Ulkoaohjautuvuus Itseohjautuvuus
strategia Toistamis- Merkityssuuntautuneisuus
suuntautuneisuus Syviprosessointi
Pintaprosessointi
Opettajan Tiedon jakaja Tiedonhankinnan ohjaaja
rooli Opettajajohtoinen Aktivoivien
Luokkaopetus oppimistilanteiden
jdrjestdjd
Vuoro- Yksisuuntainen Kaksisuuntainen
vaikutus Yksilsllisyys Yhteistoiminnallisuus
Oppimis- Tentit, kokeet Projektit, ryhmityoe,
tehtivit Ty6tehtivit
Teorian ja kiytinnon
integrointi
Oppimisen Lopputulosten arviointi | Oppimisprosessien arviointi
arviointi Kehittivi arviointi
Oppimis- Luokkahuone Opetustilasta riippumaton
ympiristd Virtuaaliset oppimis-

ymparistot
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Laakkosen tutkimus osoitti, ettd joidenkin opettajien kohdalla
muutos modernimpaan opetustapaan oli selkei, osalla se oli kovin
pinnallinen ja koettiin “ylhailtd annettuna”. Vaikka modernin ope-
tuksen piirteet olivat ammattikorkeakoulukokeilun aikana monin osin
lisddntyneet ja traditionaalisen kisityksen mukaiset piirteet vastaavasti
vihentyneet, tuntui perinteisisti tavoista luopuminen osalle opettajista
jopa ylivoimaiselta. (Laakkonen 1999, 185.)

Friman (2004) analysoi kasvatusfilosofian alaan sijoittuvassa vii-
toskirjassaan ammattikorkeakoulupedagogiikkaan liittyvid formaali-
sia miirittelyjd kolmen teoksen (Ekola 1992; Lampinen 1995; Hela-
korpi & Olkinuora 1997) pohjalta. Lisiksi hin haastatteli ammatti-
korkeakoulusta valmistuneita opiskelijoita. Molemmista aineistoista
hin etsi ammattikorkeakoulutuksen hyve-eettisid ilmentymii. Hin
esittdd tulostensa pohjalta viitteen, ettd mikili tybelimi odottaa muu-
toksia tekevid asiantuntijoita palvelukseensa, tukevat formaalit teks-
tit titd pyrkimystd. Mikili tydelimi taas odottaakin siilyttimisti ja
jatkuvuutta, on odotus samansuuntainen valmistuvien opiskelijoi-
den ilmentimien odotusten kanssa. (Friman 2004, 161.) Kun jatkuva
muutos on todettu sekd koulutuksen ettd tydelimin vallitsevaksi olo-
tilaksi, osoittaisi timi tulos, ettd tydelimi ei saa ammattikorkeakou-
lusta sellaisia tyontekijéitid kuin se haluaisi ja jollaisia formaalit tekstit
edellyttiisivit sieltd saatavan.

Friman (2004) totesi edelleen, ettdi ammattikorkeakoulupedago-
giikkaa luonnehtivissa formaaleissa teksteissd esiintyvi paikisite eli
kehittijyys peittyi suostuvuuden alle, silld kehittdjyydelle ei [6ytynyt
perusteltuja kehittimisty6td ohjaavia mairitteitd. Tekstit vahvistivat
tydelimin muutospuhetta, jolloin ammattietiikka viistyy organisaa-
tiokulttuurin tieltd, kun tyonteko liittyy lyhytkestoisiin projekteihin ja
"pitkitoihin”. Tillsin ammatillisuus viistyy ja tyohén kiinnitytddn ja
sitd normitetaan kulloisenkin tehtivikohtaisen tiimin mukaan. Haas-
tatellut opiskelijat asettivat itsensid oppipojan, eivit kehittijin, rooliin.
Toisaalta siis sitoudutaan organisaatioon ja toisaalta joustetaan ja suos-
tutaan patkitoihin. Friman kysyykin, onko projektitydskentely uuden-
laista taylorismia, jossa huolena on oman projektin onnistunut toteut-
taminen kokonaisuuden jiddessid himirdan. On pulmallista kehittdd
tydelimii ja yksittdisid tydyhteisojikin, kun tyd on projektiluontoista
ja lyhytkestoista. (Friman 2004, 144.)

Normatiivisten tekstien perusteella voi Frimanin (2004) kisityk-
sen mukaan otaksua, etti kasvatus on ammattikorkeakoulussa korvau-
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tunut joustavuuteen oppimisella ja edelleen joustavuuden jatkuvalla
ylldpitimiselld. Kasvatus ei siis olisikaan enii intentionaalista yksilon
identiteetin vahvistamista, vaan sopeuttamista, sosiaalistamista kul-
loisiinkin ympiristén odotuksiin ja vaatimuksiin. Kasvatuksen tavoit-
teet jdisivit siten ympiristén eli (ammattikorkeakoulukasvatuksessa)
tydelimin mairiteltiviksi. Tyelimi taas miirittyy pitkilti taloudel-
lisen pragmatismin pohjalta. (Friman 2004, 137.) Onko siis vaarana,
ettd myds koulutuksen sisillot ja menetelmit miirictyvit taloudelli-
sen tehokkuuden, tuottavuusajattelun ja jatkuvan kasvun indikaatto-

reiden pohjalta? (Vrt. Raudaskoski 2000, 161.)

2.4 Tutkiva ja kehittivi ty6ote toiminnan madrittdjand

Olen edelli olevassa tekstissd useissa yhteyksissi viitannut tutkimuk-
seni paikisitteeseen “tutkiva ja kehittdvi” tydote. Sen selkedd midrit-
telyd ei kirjallisuudesta ole 18ytynyt. Sitd ei mydskidin ole midritelty
ammattikorkeakouluinstituution sisillid asiantuntijuuteen tai tutki-
ettd sen on katsottu tulevan sisiltyd kaikkeen ammattikorkeakoulun
toimintaan. My®s opiskelijoille tulisi opintojen kuluessa kehittyi tut-
kiva ja kehittivi tyoote, jota he sitten soveltaisivat tulevassa amma-
tissaan.

Ahteenmiki-Pelkonen (2003) toteaa, etti ammattikorkeakoulussa
tehtivi tutkimusty® tarkoittaa, paitsi uuden opetettavan tiedon hank-
kimista, my®ds tutkivaa ja kehittivid tyootetta suhteessa omaan opetus-
tyohon ja opetettavaan ammattiin, miki auttaa kehittimiin teoreet-
tisesti hallittua opetustyoti. Teoreettisesti hallitun tyon kehittdiminen
on jatkuva prosessi, joka kiytinnossi ilmenee tutkivana ja kehittidvini
tyootteena. (Ahteenmiki-Pelkonen 2003, 154, 142.)

Myés muun muassa Tynjili (1998b, 113) toteaa, ettd asiantun-
tijatydssd on tirkedd osata valikoida tietoa, soveltaa sitd, suhtautua
sithen arvioiden ja kriittisesti seki muodostaa omia henkilokohtai-
sia nikemyksii asioista. On osattava myds viestid taitojaan erilaisissa
verkostoissa toimittaessa. On omattava yhteistoimintataitoja. Verkos-
toissa ja asiantuntijaryhmissi toimittaessa etsitdin tietoa kulloistenkin
ongelmien ratkaisemiseksi erilaisista aineistolihteisti ja arvioidaan ja
tutkitaan tietoja kriittisesti. (Tynjild 1998b, 113-114.) Asiantunti-
jatyon kehittimiseen kuuluu tutkiva tysote. Tillsin asiantuntija ref-
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lektoi omaa tyotddn, ratkaisujensa perusteita ja toimintansa puitteita
yhdessi muiden kanssa. Tiedon kisittelyvalmiuksien, sosiaalisten tai-
tojen ja kriittisyyden kehittyminen vaativat jatkuvasti uuden oppimista
ja tyossd tutkimusta. Kriittinen ajattelu edellyttii ajattelua aktivoivia
ja tutkivia tydmuotoja. (Rissanen 2003, 167.)

"Tutkiva ja kehittivi tydote” -termi on lahelld kisitteitd tutkiva
oppiminen ja tutkiva opettaminen, joita my®s kiytetdin yleisesti. Niitd
on my®ds tutkittu ja kisiteeellistetty (ks. esimerkiksi Hakkarainen ym.
1999; 2004; Niikko 1995; 1998; 2001; Kincheloe 2003). Englannin-
kielisessi kirjallisuudessa on kiytetty termid “research minded student
or working”, joka vastannee osittain samaa (ks. esimerkiksi Antepohl,
Domeij, Forsberg & Ludvigsson 2003; Zion ym. 2004). My®s ter-
mii "inquiry-oriented approach” kiytetiin. Esimerkiksi Bolhuisin ja
Voeltenin (2004, 78) mukaan “inquiry-oriented approach” edellytti,
ettd tdydellisestd opettajan kontrollista siirrytdin opettajan tukevaan
ja ohjaavaan rooliin, miki vastaavasti tarkoittaa, ettd oppijoiden on
itse sdddeltivd omaa oppimistaan. Niissi edelld mainituissa termeissi,
samoin kuin englanninkielisissd vastineissa puhutaan tutkivasta tyds-
kentelystd, mutta niissi ei eksplisiittisesti esiinny termid “kehittiva”.

Tutkiva ja kehittivi tydskentelytapa on ammattikorkeakoulupeda-
gogiikassa nihty myos yhteni keinona vastata tydelimin alati muut-
tuviin vaatimuksiin. Rissanen (2003) toteaa, ettd tutkivan tydotteen
oppimiseen liittyy kaksi kategoriaa: itseohjautuvuus ja reflektiivisyys.
Molemmat kisitteet on liitetty asiantuntijuuteen ja ammattikorkea-
koulupedagogiikkaan jo ammattikorkeakouluinstituutiota perustet-
taessa (esimerkiksi Eteldpelto 1992). Itseohjautuvuuden on katsottu
kuuluvan erityisesti aikuisten oppimiseen. Sen merkitystd aikuisten
oppimisessa on perusteltu muun muassa muutosvalmiudella (esimer-
kiksi Mezirow 1995), jota nopeat tydelimin ja ammatin muutokset
edellyttivit. Reflektiivisyys vastaavasti on liitetty asiantuntijan ominai-
suuksiin, joita ammattikorkeakouluopiskelussa tulisi kehittii.

Pragmaattiseen deweyldiseen nikemykseen nojautuen Kivinen ja
Risteld (2002) uskovat, etti on mahdollista kehittii sellaista korkea-
kouluoppimista, jossa kokeellinen tutkimus (experimental research),
miten-tietiminen (knowing how) ja tekemilld oppiminen (learning by
doing) yhdistyvit opetussuunnitelmassa. Samalla tulee tarpeettomaksi
tehdi eroa opetuksen ja tutkimuksen vililld. Yksi (yliopisto)koulutuksen
tehtivi voisi heididn mielestiin olla opiskelijoiden valmentaminen
ennustamatonta, ambivalenttia ja joskus epioikeudenmukaista eli-
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miid varten. Sen tulisi myos vahvistaa heidin itsekriittisyyttddn ja val-
miuttaan kriittiseen ajatteluun, seki vahvistaa heidin vastuuntuntoaan
ja erilaisuuden sietokykydidn. Lyhyesti sanottuna opiskelijoiden tulisi
oppia tulemaan toimeen jatkuvan muutoksen kanssa. Tietoyhteiskun-
nassa on koko ajan arvioitava, mihin ja kenen informaatioon missikin
tilanteessa kannattaa luottaa. Uskomukset on mahdollista testata teke-
milld, toiminnassa. Sen sijaan, ettd luotettaisiin varmoilta niyttiviin
asioihin, tulisi opetuksen sisiltdd kokeiluja ja ristiriitaisia nikokulmia,
jotta kehitettdisiin tapoja, jotka rikastuttaisivat varsinaista toimintaa.
(Kivinen & Risteld 2002, 410.) Opetuksen ja tutkimuksen yhdisti-
minen mahdollistaisi opettajien ja opiskelijoiden yhteisen uuden tie-
don luomisen ja taitojen kehittymisen.

Tutkiva opettajalitke ("teacher researcher”, esimerkiksi Niikko
1995; 1998; 2001; Kincheloe 2003) samoin kuin tutkija-tyontekiji-
litke ("practitioner researcher”, esimerkiksi Jarvis 1999) laajemminkin
ovat nostaneet esille omaa ty6tiin tutkivan tydntekijin. Siind opetta-
jia ja opiskelijoita, tai vastaavasti minki tahansa tydn tekijoitd, roh-
kaistaan tulemaan oman tyonsi tutkijoiksi ja kehittdjiksi. Opettajat
olisivat tilloin kaksoisroolissa: seki tutkijana ettd opettajana. Opetta-
jana he ohjaavat toimintaa, tutkijana he havainnoivat ja kyseenalais-
tavat sitd (Kansanen 1993, 42). Perusajatuksena on nikemys dialek-
tisesta suhteesta sekd teorian ja kiytinnon ettd tutkijan ja opettajan
tyon vililli. Toiminta on intentionaalista eli opettaja hakee vastauk-
sia niihin opetuksen, oppimisen ja koulutuksen ongelmiin, joita hin
itse pitdi tirkedni ja eettisesti oikeina. (Niikko 1998, 111-112; myos
Baumann & Dufty 2001, 614.)

Tillaiseen ajatteluun tulisi opettajia valmentaa jo opettajakoulutuk-
sessa. Nissild (2006) on tutkinut ammatillisessa opettajakoulutuksessa
olevien opiskelijoiden pedagogisen ajattelun kehittymisti ja toteaa joh-
ammatillisessa koulutuksessa yleensikin tulisi tavoitteena olla tutki-
muksellinen asenne, yhteistoiminnalliset tyoskentelytavat seki aktii-
vinen ja itseohjautuva oppiminen. Opiskelijakeskeinen transformatii-
vinen oppiminen valmentaa (opettaja)opiskelijoita ammatillistumaan
tyoelimin konteksteihin, mutta samalla siilyttimiin luovuutensa ja
kriittisen ajattelukykynsi. Konstruktivismi lisid Nissilin mukaan tut-
kimuksellista orientaatiota ja kehittdviid asennetta, tiivistdd reflekeii-
vistd tyokdytintod ja edistid opettajien valmiuksia toimia tydtddn tut-
kivina ja kehittivini opettajina. (Nissild 2006, 247.)
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Monet tutkivasta opettajuudesta kirjoittaneista tutkijoista (mm.
Kohonen 1993; 66-89; Niikko 1995 45-56; Cranton 1996, 144;
Niikko 1998; Kincheloe 2003) nikevit toimintatutkimuksen eri muo-
dot toimivaksi lihestymistavaksi omaa tydtd tutkittaessa. Kansanen
(1993, 42) kuitenkin kritisoi titd nikemysti todeten toimintatutki-
mukseen pitdytymisen olevan liian yksipuolista ja asenteellista. Myos
Baumann ja Duffy (2001, 614) korostavat, ettid opettajatutkimus pitdd
sisdlldin paljon erilaisia metodologisia ja asetelmallisia mahdollisuuk-
sia eiki sitd pitiisi yrittdd istuttaa johonkin yhteen metodiseen muot-
tiin. Kansanen (1993, 50) korostaa enemmiinkin, ettd opettajalla tulisi
olla tutkimuksellinen asenne, sellainen ammattitaito, joka perustuu
pedagogiseen ajatteluun. Voitaisiinkin puhua tutkivasta opettajasta,
joka arkikielen mukaisesti on utelias ja tapahtumia tarkkaava, mutta
sen lisiksi hinen pedagogista ajatteluaan voivat ohjata tutkimusme-
todologiasta opitut kriteerit. (Kansanen 1993, 50.) Opettajan toimi-
misessa tutkijana on kuitenkin Niikon (1998, 120) mukaan enem-
min kyse oppimisprosessista kuin mekanistisesta tutkimustekniikko-
jen soveltamisesta opetukseen ja oppimiseen.

Yksi tutkivaan ja kehittiviin tyotteeseen liitetty kisite on innova-
tiivisuus. Elinkeinoelimissi, mys teknologiateollisuudessa, innovaa-
tiot ymmiirretiin entistd enemmiin sosiaalisina prosesseina. Teknolo-
gisella innovaatiolla tarkoitetaan silloin muutakin kuin toiminnalli-
suuden tai taloudellisuuden paranemista, kuten sitd perinteisesti on
miiritelty. Innovaatiot ovat luonteeltaan tietointensiivisii ja verkos-
toituneita, entisti enemmin globaaleja sosiaalisia prosesseja. Niiden
ymmirtimiseksi tarvitaan sellaisia teoreettisia kisitteiti, joiden avulla
voidaan samanaikaisesti kisitelli merkityksen luomista, inhimillistd
kognitiota, sosiaalista toimintaa ja etiikkaa. (Tuomi 2002, 219-220.)

Innovatiivisuus- ja innovaatiokdsitteet voivat pitdd sisillddn eri-
laisia piirteitd riippuen siitd, missd ympiristossid termeji kiytetddn,
kuka niitd kidyttdd ja missd tarkoituksessa. Liike-elimin ja kasvatusalan
asiantuntijoiden haastattelututkimuksessa ilmeni, ettd innovaatiokisi-
tettd midriteltiin molemmilla aloilla osittain samalla tavalla. Innovaa-
tiota on useimmiten kehittdmissd yksilo, yksilslliselld tavalla toimiva
tyoyhteison jisen, joka keskustelee muiden jisenten kanssa ja jakaa ja
ammentaa tietoa edelleen muista ja muiden kanssa. Hin osaa poimia
tarvittavat tietomuruset ympiriltddn ja kykenee jakamaan omaa osaa-
mistaan muiden kiytt66n soveltuvalla tavalla. Alojen vililld osoittau-
tui olevan eroja siind, miten innovatiivisuus ilmenee eri ympiristdissi.
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Liike-elimin asiantuntijat katsoivat, ettd innovatiiviset ihmiset ovat
kehittimissd innovaatioita. Kasvatusalan asiantuntijat sen sijaan kat-
soivat, ettd opetusympiristdssi tavallista innovatiivisemmat henkilot
kykenevit omaksumaan innovaatioita, erityisesti uusia toimintatapoja,
muita sujuvammin ja soveltamaan niiti omaan tydympiristdonsi. (Sil-
tala, Luoto, Hakala, Keskinen, Suomala & Taatila 2005.)

Yritysmaailmassa innovatiivisuutta ja tyon tuottavuutta on saatu
nousemaan niin sanottujen kiytintdyhteisdjen (Communities of Prac-
tice, CoPs, Lave & Wenger 1991) avulla. Yksi laajalle levinnyt esi-
merkki tdstd on Japanin autoteollisuus (Nonaka & Takeuchi 1995).
Kiytintoyhteisoissd keskeistd on seki proseduaalisen ettd hiljaisen tie-
don jakaminen, ajatus siitd, ettd ihmiset voivat osallistua yhteiseen
oppimiseen riippumatta heidin asemastaan tai tydidstiin organisaati-
ossa. Kiytintdyhteisojd voi muodostua organisaatioiden sisille, mutta
my®s organisaatioiden vilille. (Chisholm 1998; von Krogh ym. 2000;
Nonaka & Takeuchi 1995.)

Hakkarainen, Paavola ja Lipponen (2003) viittivit, ettd kiytin-
toyhteisdjen tulisi kehittyd edelleen innovatiivisiksi tietoyhteisiksi,
jotta ne pystyisivit vastaamaan kiihtyvilld vauhdilla tapahtuviin tys-
elimin muutoksiin. Innovatiivisissa tietoyhteisdissd asiantuntijuutta
jaetaan vastavuoroisesti ja heterogeenisesti. Tietoa pyritdin luomaan
yhteisollisesti erilaisissa, sekid yhteison jisenten etti ulkopuolisten
asiantuntijoiden vilisissd verkostoissa. Seuraavassa taulukossa (tau-
lukko 4) on eritelty kiytintoyhteisdjen ja innovatiivisten tietoyhtei-
sojen vilisid suhteita. (Hakkarainen, Paavola ja Lipponen 2003.)
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Ahteenmiki-Pelkonen (2003, 155) esittii ammattikorkeakoulu-
jen tutkimus- ja kehittdmistoimintaa kisittelevissd, vuosien 1991—
2002 dokumentteihin pohjautuvassa analyysissdin, ettd tutkimus- ja
kehittdmistoiminta ndyttiytyy tutkitussa aineistossa sisallollisesti epi-
selvini sekd ammattikorkeakoulujen sisilld ettd niiden vililld. Tucki-
van ja kehittdvin tydotteen miirittely ja erityisesti sen operationali-
sointi merkitsisi hinen mukaansa osaltaan my®s tutkimus- ja kehitys-
toiminnan kehittimisti (Ahteenmiki-Pelkonen 2003, 153). On siis
perusteltua tutkia, miten ammattikorkeakoulun opettajat timin abst-
raktin kisitteen kisittdvit. Ovathan opettajat kuitenkin niiti, joiden
tulisi ko. tybotetta tydssdidn soveltaa ja opiskelijoilleen opettaa. On
myds oletettavaa, ettd opettajat ymmirtivit sekid tutkimus- ja kehi-
tystyon ettd sen toteuttamiseksi vilttimittdmin tutkivan ja kehitti-
vin tydotteen eri tavoin.

2.5 Tutkimuksen tehtivi

Ammattikorkeakouluja perustettaessa haluttiin erottua aiemmasta
opistotason koulutuksesta ja mairittdd toimintaa jotenkin aiemmasta
poikkeavalla tavalla. Haluttiin nostaa toiminnan ja koulutuksen tasoa
korkeakoulumaiseksi. Toisaalta haluttiin kuitenkin pidittiyty jiljicte-
lemiisti yliopistoja ja etsid jotakin omaperiisti tapaa toimia. Puheeseen
tuotiin “tutkiva ja kehittivi tydote” -kisite, jonka sisiltod ei ilmeisesti
katsottu tarpeelliseksi tarkemmin miiritelld, joten se jdi varsin epi-
miiriiseksi. Olen aiemmissa luvuissa tarkastellut ammattikorkeakou-
lun yhteiskunnallisia tehtivid ja sitd "uutta opettajuutta’, jota ammat-
tikorkeakoulupedagogiikan toteuttamisen katsottiin edellyttivin. Tut-
kiva ja kehittivi tydote ndyttiytyy kuvatussa keskustelussa ikiin kuin
itsestddn selvyyteni, sellaisena kiisitteeni, joka oletetaan ymmirretti-
vin automaattisesti ja todennikéisesti jollain tietylld, hyvinkin yhte-
nevilli tavalla.

Ammattikorkeakoulun sisilli on edustettuna monia eri ammat-
tialoja ja -kulttuureja, jotka pohjautuvat moniin eri tieteenaloihin ja
-paradigmoihin. Ammattikorkeakoulut muodostettiin yhdistimailld
opistotason oppilaitoksia, joiden oppilaitoskulttuurit sekd niiden
synty- ja kehityshistoriat poikkeavat toisistaan. Myds opettajien kou-
lutustaustat ja tydkokemus vaihtelevat. Niin ollen on oletettavaa, ettd
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opettajilla on toisistaan poikkeavia kisityksid tydotteesta, jonka on
virallisessa retoriikassa edellytetty sisiltyvin kaikkeen toimintaan.

Tissd tutkimuksessa kiinnostukseni kohdistuu opetustydti teke-
vien eri alojen lehtoreiden kisityksiin tutkivasta ja kehittavistd tydot-
teesta. Haluan tehdi nikyviksi ja nostaa keskusteluun nimenomaan
opetustyotd tekevien ihmisten kisityksid, silld he ovat niitd, joiden
tulisi tydssdin soveltaa tutkivaa ja kehittivid tydotetta. Tutkimuk-
sen tarkoitus on tutkia, millaisia erilaisia kisityksii Lahden ammatti-
korkeakoulun lehtoreilla on kisitteestd “tutkiva ja kehittivi tydote”.
Tutkimuksessa kiytettivissi fenomenografisessa lihestymistavassa on
tyypillistd etsid tutkittavan ilmion variaatiota, eli juuri sitd, miten eri
tavoin ihmiset kokevat ja ymmairtivit ympirsivid todellisuutta.

Tutkimuksen tehtivini on etsid vastauksia seuraaviin kysymyk-
siin:

e Millaisia kiisityksid opettajilla on “tutkivasta ja kehittivisti
tydotteesta’ opettajan tydssiin?

e Millaisia kiisityksid opettajilla on “tutkivasta ja kehittivisti
tydotteesta” siind tydssi, johon he opiskelijoitaan kouluttavae?

Kuvaan opettajien Kisityksii tulkitsemalla sitd, miten opettajat aiheesta
puhuvat, miten he miirittelevit tutkivaa ja kehittivid tydotetta seki
miten he perustelevat toimintaansa tai ajatuksiaan. Kisitykset ilmen-
tivit niitd merkityksii, joita opettajat kisitteelle antavat. Tulkinnan
tuloksena syntyy kuvauskategorioita, jotka kuvaavat opettajien kol-
lektiivista kisitysten variaatiota. En siis kuvaa yksittiisten opettajien
kisityksid, vaan etsin kaikkia niitd erilaisia kisityksid, joita opettajat
ilmentivit.
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3 TUTKIMUKSEN KULKU

Tissd luvussa esittelen aluksi tutkimuskontekstia, Lahden ammatti-
korkeakoulua aineiston keruuajankohdan eli vuoden 2003 tietojen
valossa. Luvussa 3.2 tarkastelen valitsemaani tutkimusotetta: feno-
menografiaa yleiselld tasolla sekd sen ontologisia ja epistemologisia
taustaoletuksia, silli ne ohjaavat holistisesti koko tutkimusprosessia
(vrt. Roisko 2007, 207). Seuraavassa luvussa esittelen, miten sovelsin
fenomenografista lihestymistapaa toteuttaessani tutkimuksen aineis-
ton hankintaa ja analysointia. Luvussa 3.4 arvioin tutkimuksen luo-
tettavuuteen ja eettisyyteen liittyvid valintoja.

3.1 Tutkimuskonteksti: Lahden ammattikorkeakoulu

Tutkimukseni kohdistui Lahden ammattikorkeakouluun (LAMK),
joka aloitti ammattikorkeakoulukokeilussa vuonna 1992 ja vakinais-
tettiin 1.8.1996. Se on monialainen ja verkostoitunut ammattikor-
keakoulu, jossa tutkimusajankohtana, vuonna 2003 opiskeli yli 5000
opiskelijaa (ks. liite 1.). Heistd noin 800 opiskeli aikuiskoulutuksen
opinto-ohjelmissa tutkintoon johtavassa koulutuksessa tai erikoistu-
misopinnoissa. Lisiksi Lahden ammattikorkeakoulussa jirjestetiin
avointa ammattikorkeakouluopetusta ja tiydennyskoulutusta, joissa
opiskelee yhteensi noin 1300 opiskelijaa vuosittain. Vakituista hen-
kilostd on yli 300. Lahden ammattikorkeakoulu kuuluu itseniisend
liikelaitoksena Piijit-Himeen koulutuskonserniin, joka on 14 piijit-
himiliisen kunnan omistama kuntayhtymai. (Lahden ammattikorkea-
koulun opinto-opas 2001-2002, 11.) Kooltaan se asettuu maamme
ammattikorkeakoulujen joukossa keskikokoisiin ja laadullisesti karki-
pdihin. Kymmenvuotisen vakinaisena toimintansa aikana se oli saanut
kaksi kertaa opetusministerion myontimin laatupalkinnon ja vuonna
2006 sen laadunvalvontajirjestelmi lipiisi korkeakoulujen arviointi-
neuvoston auditoinnin.

Lahden ammattikorkeakoulu on muodostanut organisaatioraken-
teensa tiimipohjaisen matalan mallin mukaan. Laitoksissa annettavista
koulutusohjelmista ja suuntautumisvaihtoehdoista vastaavat organisa-
toriset tiimit, joita vetdvit yliopettajat. Yliopettajien pitevyysvaatimuk-
sena on vihintiin lisensiaatin tutkinto, opettajan pedagoginen pite-
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vyys ja vihintdin kolmen vuoden tyskokemus opetettavalta alalta. Vas-
taavasti lehtoreilta vaaditaan vihintdin maisterin tutkinto seki peda-
goginen pitevyys ja kolmen vuoden substanssialan tyskokemus. Ope-
tuksen ja oppimisen kannalta oleellisin padtoksenteko seki kehittdmis-
ja tulosvastuu on tiimeilld. Opetuksesta vastasivat vuonna 2003 kym-
menen eri laitosta: Liiketalouden laitos (Heinola ja Lahti), Muotoi-
luinstituutti, Sosiaali- ja terveysalan laitos, Taideinstituutti, Tekniikan
laitos, Diakonian instituutti, Musiikin laitos, Fellmanni-instituutti ja
Liikuntainstituutti Pajulahti. (Lahden ammattikorkeakoulun opinto-
opas 2001-2002, 11.)

Lahden ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehitysstrategiassa
vuonna 2003 miiriteltiin ammattikorkeakoulun ensisijaiseksi tehti-
viksi korkeatasoisten ammattilaisten ja asiantuntijoiden kouluttami-
nen yhteiskunnan eri tehtiviin. Onnistuakseen tissi ammattikorkea-
Silld on oltava aktiivinen rooli kunkin ammattialan tiedon ja taidon
problematisoinnissa ja tuottamisessa. Toiminnan pitdd olla kysymyksi
esittivid ja niihin vastauksia etsivii, eli kaikessa toiminnassa nikyy tut-
kimuksellisuus. Tutkivaan lihestymistapaan kuuluu kriittisyys ja itse-
ndinen arviointikyky. Tédhin opiskelija harjaantuu opiskelun, harjoit-
telun, projektitdiden ja opinniytetdiden yhteydessi. Lahden ammat-
tikorkeakoulun opettajat ja projektihenkildsto pitivit ylld osaamisen
kasvua osallistumalla my®és jatkokoulutukseen, soveltavaan tutkimuk-
seen ja kehitystyohon sekd monimuotoiseen projektitoimintaan. Kye-
tikseen toteuttamaan edelld mainitun tehtivinsid Lahden ammattikor-
keakoulu rekrytoi henkilditd, joilla on valmiuksia tutkimus- ja kehi-
tystyohon. Sen lisiksi ammattikorkeakoulu kouluttaa omaa henkils-
kuntaansa toteuttamaan laadukasta soveltavaa tutkimusta ja kehitys-
tyotd sekid varmistaa sen toteuttamiseksi tarvittavan toimintaympiris-
ton olemassaolon. (Lahden ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehi-
tysstrategiasuunnitelma 2000.)

Tutkimus- ja kehitystoiminnan toiminta-ajatuksen mukaan Lah-
den ammattikorkeakoululla on vahva asema tutkimus- ja kehitystydssi
kimuksen alueella, jossa Lahden ammattikorkeakoulu toteuttaa maa-
kunnan elinkeinoelimin tarvitsemia tutkimus- ja kehitystehtivii pai-
nottuneena pienelle ja keskisuurelle yrityssektorille. Lahden ammatti-
korkeakoulun tutkimus- ja kehittimistoiminta on kiinted osa yhteis-
kunnallista alueellista kehittdmistd ja kansainvilistymistd. Tutkimus-
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ja kehittimistoiminnan todettiin 2000-luvun alussa toteutuvan kol-
meen jaetun ryhmittelyn kautta: opiskelijoiden tutkivan tydotteen
kautta (opinniytetyt), tutkivien opettajien tydympiristodin kehitei-
vien toimintojen kautta ja tutkimuksellisessa yhteistyossi elinkeinoeld-
min kanssa tehtivien projektien kautta. Edelld mainitut tutkimuksel-
liset osa-alueet liittyvit aina opiskelijan, opettajan ja elinkeinoelimin
viliseen yhteistoiminnalliseen verkostoon. (Lahden ammattikorkea-
koulun tutkimus- ja kehitysstrategiasuunnitelma 2000.)

3.2 Tutkimusote

Tutkimukseni kohteena ovat ammattikorkeakoulun lehtoreiden kisi-
tykset. Tutkittava joukko on pieni, joten valitsin sellaisen lihestymista-
van, jonka avulla saisin mahdollisimman syvillisti tietoa ihmisten kisi-
tyksistd. Laadullisista suuntauksista paadyin kiyttimiin fenomenogra-
fiaa, koska sen avulla voidaan tutkia nimenomaan ihmisten kisityksii,
niiden eroja ja yhtildisyyksid. Oletukseni on, ettd ammattikorkeakou-
lun opettajien kisitykset “tutkivasta ja kehittivistd tydotteesta® vaihte-
levat, vaikka kisitettd kiytetddn yhteisesti ja ilmeisesti oletetaan kaik-
kien ymmairtivin sen samalla tavalla. Tutkimustani voidaan ammat-
tikorkeakoulukontekstissa luonnehtia tapaustutkimukseksi, silld kes-
kityn siind yhden instituution, yhden ammattikorkeakoulun lehto-
reihin ja heidin kisitystensi tarkasteluun (Stake 2000, 23; Mitchell
2000, 169). Lehtoreiden joukossa kyse on valikoidusta niytteestd. Siti-
kin voitaneen laajasti ymmirrettyni pitid tapauksena. Mitchell (2000,
169) nimittiin toteaa, etti tapaustutkimuksen kohteena voi olla my®s
joukko ihmisii, jotka osallistuvat samaan toimintaan.

Esittelen seuraavaksi fenomenografista lihestymistapaa seki sen
ontologiaa ja epistemologiaa. Tuon esille myds fenomenografiaan koh-
distettua kritiikki ja pyrin perustelemaan, miten olen ottanut esite-
tyn kritiikin huomioon tydssini. Oman tapani soveltaa fenomeno-
grafiaa tissi tutkimuksessa esittelen kuvatessani tutkimuksen toteu-
tusta luvussa 3.3.
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3.2.1 Fenomenografinen lihestymistapa

Fenomenografisen lihestymistavan kiytté on ollut suosittua viime
vuosikymmenini kasvatusta, opetusta ja oppimista koskevissa tutki-
muksissa ja opinniytteissi. Fenomenografiasta on vallalla monenlai-
sia kisityksii, jopa sitd harrastaneiden tutkijoiden keskuudessa. Jot-
kut ovat pitineet sitd pelkkini analyysimenetelmini, toiset tarkaste-
levat siti metodologisesta nikokulmasta ja ovat pyrkineet [6ytimiin
fenomenografialle vankkoja teoreettisia perusteita. (Niikko 2003, 7.)
Viimeaikainen tarkastelu on painottunut teoreettisten kisitteiden ja

ontologisten taustasitoumusten miirittelyihin (Huusko & Paloniemi
2006, 171).

Fenomenografia on laadullinen tutkimussuuntaus, joka kehitettiin
Géteborgin yliopiston kasvatustieteen laitoksen tutkijaryhmin toi-
mesta 1970 -luvun alkuvuosina tutkimaan ja kuvaamaan oppimiseen
liittyvid ilmisitd. Etymologisesti sana: fenomenografia, juontaa kreikan
kielen sanoista “phainemon® (ilmaantuminen, esiintyminen = appe-
arance) ja “graphein® (kuvaus = description). (Uljens 1989, 10; Mar-
ton & Pang 1991, 1.) Fenomenografia tarkoittaa siis kuvausta siiti,
miten jokin ilmenee jollekin. Se kehittyi alun perin laadulliseksi empii-
riseksi menetelmiksi poiketen siten kasvatustieteissi tuolloin vallalla
olleista positivistisista menetelmisti. Tarkoitus oli ymmirtid oppimi-
sen ja koulutuksen ongelmia pragmaattisesti ja empiirisesti. (Sandberg
1996, 129; Niikko 2003, 11.) Fenomenografisia tutkijoita kiinnosti
enemmin se, miten paljon opiskelijat oppivat, ei niinkiin se, mitd he
oppivat. Tdmi poikkesi tuon ajan vallitsevasta paradigmasta. Feno-
menografian kehittyminen on osa laajempaa laadullisten lihestymis-
tapojen kehitystraditiota. (Dall’Alba 1996, 7-8.)

Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena on kuvata laadullisesti
erilaisia tapoja kokea ilmiditd (ways of experiencing). Tilloin tutki-
taan niin sanottua toisen asteen nikokulmaa (second -order perspec-
tive) eli ihmisten erilaisia tapoja nihdd ympirilliin oleva maailma.
(Marton 1981, 177; Uljens 1989, 10; Marton 1994, 4424; Marton
& Pang 1999, 1.) Silloin ei siis tutkita “miten joku on® (ensimmii-
sen asteen nikokulma), jolloin tutkittaisiin ilmiditd ja todellisuutta
sellaisenaan. Toisen asteen nikdkulma tarkoittaa, ettd tutkitaan sitd,
“miten sen (jonkun) kisitetdin olevan®. Silloin analysoidaan ja kuva-
taan sitd, miten ihmiset “kisitcdvit, kokevat, havaitsevat, ymmiirci-
vit ja kisicteellistivit” eri ilmiditd. Tarkoitus on paisti selville siiti,
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miten ilmidt meille nidyttdytyvit: esimerkiksi mikd on ensivaikutel-
mamme jostain ilmidstd tai millaisia ajatuksia ne meissd herdttivit.
(Marton 1994, 4426.)

Tissd tutkimuksessa etsin ammattikorkeakoulun lehtoreiden vari-
oivia kisityksid tutkivasta ja kehittivistd tydotteesta. Haastattelu-
jen avulla pyrin saamaan selville, miten opetustydtid tekevit lehrorit
ymmirtivit ja kisitteellistivit tutkivan ja kehittivin tydotteen, miten
he siitd ajattelevat ja puhuvat sekd miten he sitd tydssdidn toteuttavat.

Fenomenografinen tutkimus ei tyydy pelkistiin kuvaamaan niitd
erilaisia tapoja, joilla jokin ilmi6 voidaan nihdi, vaan sen avulla saa-
daan tietoa my®s siitd, miti sithen vaaditaan, etti jokin ilmié nihdiin
tietylld tavalla. Se, ettd eri ihmiset kokevat saman ilmién eri tavoin,
riippuu siitd, mitkd puolet ilmidstd ovat kullekin tirkeitd. Huomion
kiinnittyminen jonkin ilmion tiettyihin piirteisiin liittyy olennaisesti
muutokseen/vaihteluun (variation”). Jos ilmién tietyt piirteet muut-
tuvat muiden piirteiden pysyessi muuttumattomina, havaitsemme
nuo muuttuvat piirteet. (Runesson 1999, 2-3.)

Kun koemme jonkin asian, suuntaamme huomiomme joihinkin
tuon asian piirteisiin. Tulemme siis tietoisiksi asian joistakin puolista,
kun taas muut piirteet jidvit huomaamatta. T4std voidaan vetii joh-
topditos, ettd kyky kokea jotakin on yhteydessi ihmisen tietoisuuden
kanssa. Sitd tapaa, jolla koemme jotakin, voidaan kuvata tietoisuuden
rakenteena tai jirjestymiseni jollain tietylld hetkelld. Laadullisesti eri-
laisia tapoja kokea jotakin voidaan vastaavasti kuvata eroina tietoisuu-
den rakenteessa ja organisoitumisessa jollain tietylld hetkelld. (Marton
& Booth 1997, 100.) Marton kuitenkin toteaa, etti kyse ei ole kogni-
tion rakenteen mentaalisesta ilmentymisti, vaan siitd, ettd ollaan tie-
toisia jostakin. Tietoisuus on subjektin ja objektin suhde ja ne muo-
dostavat yhteyden, silld objektia ei voi olla ilman, ettd joku (subjekti)
kiinnitcdd sithen huomiota, havaitsee ja kisitteellistdd sen. Siispd, tapa
kokea tai ymmirtid jokin ilmio kertoo yhti paljon koetusta, ymmiir-
retystd ilmidstd kuin kokevasta ja ymmirtivistd subjektistakin. (Mar-
ton 1994, 4426-4427.)

Fenomenografia siis tutkii ihmisten kisityksid ymparoivistd todelli-
suudesta. Tilloin kisitykset ymmiirretddn eri tavalla kuin arkipuheessa.
Kisitykset ("uppfattningar av olika foreteelser”, ei “om olika foreteel-
ser”) tarkoittavat enemmainkin asioiden syvillisempii, perustavaa laa-
tua olevaa ymmirtimisti. (Uljens 1989, 10.) Monet tutkijat viitti-
vit, ettd fenomenografia ei ole metodi sininsi, vaan ennen kaikkea
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tutkimussuuntaus, jonka tehtivini on 16ytid ja systematisoida ihmis-
ten erilaisia tapoja ymmirtidd ympiroivid maailmaa (Marton & Booth
1997, 111; Svensson 1997 163; Giorgi 1999, 79; Huusko & Palo-
niemi 2006, 163). Marton (1996, 170) on muiden tutkijoiden tavoin
sitd mieltd, ettd metodologisia kysymyksii ei ole riittdvisti kehitetty ja
tehty tarpeeksi nikyviksi eiki tutkijan roolia riittdvisti tematisoitu.

Fenomenografisen tutkimuksen tuloksena syntyy haastateltujen
henkildiden ilmauksista tulkinnan avulla muodostettuja kuvauskate-
gorioita, jotka ilmaisevat tietyn ihmisryhmin kisityksid tutkittavasti
ilmigstid. Ne eivit siis ole yksittdisen yksilon mielipiteitd, vaan ilmai-
sevat kisityksii tietyn ithmisryhmiin sisilld tarkastellen kisitysten vari-
aatiota, niiden yhtenevyyksii ja eroavuuksia kollektiivisella tasolla.
Tuloksissa tarkastellaan syntyneiden kategorioiden vilisid suhteita.
Sitd, mitd yksild sanoo, tulkitaan osittain suhteessa sithen, mitd sama
henkils on sanonut muista asioista ja osittain sithen, mitd muut tut-
kimukseen osallistuvat ovat sanoneet samasta asiasta. Laadullisesti eri-
laiset tavat kokea jotakin muodostavat hierarkian. Ne koostuvat yksi-
Isllisen kokemuksen eri kerroksista (layers). Ihminen ei yleensi tietoi-
sesti tunnista aiempia kokemuksiaan, mutta voidaan olettaa niiden ole-
van hiljaisina komponentteina osana hinen myshempii kokemuksi-
aan. (Marton 1996, 182—183.)

Kategoriat "keksitdin” aineiston pohjalta, niiti ei siis aseteta ennalta
muodostettuihin luokituksiin. Samalla yksil5ll4 voi olla useampia toi-
sistaan poikkeaviakin kisityksid saman haastattelun aikana. Silld ei kui-
tenkaan katsota olevan merkitystd analyysin kannalta. Analyysissa ei
myéskiin olla kiinnostuneita siitd, miksi yksiloiden kisitykset ovat sel-
laisia kuin ovat (Francis 1996, 42—43; Uljens 1996, 113.) Yksiloiden
nihdiin olevan erilaisten kokemustapojen kantajia tai jopa eri koke-
mustapojen osien kantajia. Kuvaus on variaation kuvaus, kollektiivi-
sen tason kuvaus, jolloin yksildiden dinet eivit ole kuultavissa. Tarkoi-
tus on saada selville, millaisia kisitykset ovat sisilléleddn ja miten eri-
laiset kisitykset ovat suhteessa toisiinsa. (Marton 1996, 187; Huusko
& Paloniemi 2006, 165.)

My®s tissi tutkimuksessa on tarkoitus kuvata opettajien kisityksid
kollektiivisesti. En siis tarkastele sitd, miti yksittiinen opettaja kulloin-
kin sanoo, vaan tulkitsen kunkin opettajan puhetta suhteessa siihen,
mitd sama henkild sanoo muista asioista ja miti muut opettajat sano-
vat samasta asiasta. Niiti erilaisia tapoja puhua ilmidstd kuvaan kisi-
tyskategorioiden muodossa tulososiossa. Tarkoitukseni ei myoskiin
ole etsii syitd sithen, miksi kisitykset ovat sellaisia kuin ovat.
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3.2.2 Fenomenografian ontologia ja epistemologia

Fenomenografian kisitys todellisuudesta ja tiedosta lihtee siitd, etti ei
ole olemassa yhtiiltd objektiivista maailmaa ja todellisuutta eiki toi-
saalta my6skiin ei-reaalista maailmaa ja todellisuutta. On olemassa vain
yksi maailma ja todellisuus, joka koetaan ja ymmirretdin eri tavoin.
Ainoa maailma ja todellisuus on se, joka koetaan. Todellisuuskisitys on
siis ei-dualistinen. Ei toki kielleti sitd, ettei maailmaa ja todellisuutta
olisi olemassa my®s ajattelevan ihmisen ulkopuolella, mutta todelli-
suuden ajatellaan antavan itsensi meille sen kokemuksen kautta, jolla
me sen koemme. Niinpi tieto todellisuudesta rakentuu my®és inten-
tionaalisesti yksildiden saamista kokemuksista todellisuudesta. Feno-
menografisessa ei-dualistisessa nikemyksessi ei tehdd mitiin erottelua
ontologisen ja epistemologisen kysymyksen vililld suhteessa teoriaan,
tietoisuuteen ja todellisuuteen. (Uljens 1996, 109-110.)

Niikko (2003, 13) toteaa, etti fenomenografia on kiinnittynyt
kiyttimiensi kisitteiden kautta fenomenologiaan sekd ontologisesti
ettd epistemologisesti. Tillaisia kiisitteitd ovat esimerkiksi ilmig, inten-
tionaalisuus, kokemus ja sulkeistaminen. Fenomenografiaa ei kuiten-
kaan ole kehitetty fenomenologian pohjalta eiki siti voida lukea kuu-
luvaksi yhteenkiin fenomenologiseen koulukuntaan (Uljens 1996,
107, 105; Svensson 1997, 16; Giorgi 1999, 79), vaikka silld onkin
yhteisid teoreettisia piirteitd fenomenologian kanssa. Giorgi (1999,
79) esittdd yhteisistd piirteistd seuraavan luettelon: 1) oppimista tar-
kastellaan laadullisesti, 2) oppijan nikékulma on keskeinen, 3) yksi-
16t voivat ymmirtid ja kisitelld tilanteita eri tavoilla, 4) orientaatio on
kuvaileva ja 5) molempiin on vaikuttanut fenomenologinen filosofia,
joka on vaikuttanut fenomenografiaan kaukaisemmin, mutta fenome-
nologiseen psykologiseen suuntaukseen tiydellisesti.

Uljens (1996, 107) puhuu tietoisuuden intentionaalisuudesta,
joka on yksi fenomenologiasta fenomenografiaan hyviksytyistd kisit-
teistd. Intentionaalisuudella tarkoitetaan sitd, ettd ihmisen tietoisuus
on aina suuntautunut jotakin muuta kuin itsedin kohti, joko jotain
fyysisti esinettd, tekemisti tai vaikka omia ajatuksia kohti. Fenome-
nologiassa puhutaan noesiksesta (kokemus) ja noemasta (kokemuk-
sen kohde). Nimi kaksi nikokulmaa kokonaisuutena muodostavat
fenomenografiassa kokemuskisitteen. Fenomenografiassa ne ilmene-
vit miki- ja miten -nikékulmina. (Uljens 1997, 107-108; Hikkinen
1996, 12.) Martonin (1996, 170) mielesti fenomenologisia ja herme-
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neuttisia periaatteita voitaisiin fenomenografiassa hyédyntiid enem-
minkin esimerkiksi tutkijan roolia tematisoitaessa.

Giorgin (1999, 79) mielestd lihestymistavat eroavat toisistaan
muun muassa siini, ettd niitd alkujaan sovellettiin eri tutkimusaloilla:
fenomenografiaa kiytettiin pedagogiikassa ja fenomenologiaa psy-
kologiassa. Martonin (1981, 180) mukaan keskeinen ero on myos
ensimmiisen ja toisen asteen nikokulmien erottelussa. Toisen asteen
nikékulma ei ole tiukan fenomenologisesti mahdollinen, kun se feno-
menografiassa on keskeinen tutkimuksen kohde. Fenomenologiassa-
kin voidaan katsoa olevan useampia suuntauksia, mutta niiden kaik-
kien tavoitteena on nihdi ilmiét sellaisina kuin ne ovat (Perttula 2000,
428). Fenomenologisen tutkimuksen tavoite on niin ollen erilainen.
Siini tavoitellaan tutkittavan ilmion tyypillistd olemusta (essence) tai
rakennetta ja fenomenografiassa kuvataan erilaisia tapoja, joilla jota-
kin on koettu eli keskitytddn tutkimaan kisitysten eroavuuksia (Giorgi
1999, 79—-80; Marton 1981, 180—-181; 1996, 186). Vaikka molem-
missa tutkitaankin ihmisten kokemuksille antamia merkityksii, on
erottavana tekijinid nikemys kokemuksen asemasta ja merkityksestd
(Huusko ja Paloniemi 2006, 170).

Fenomenografisella suuntauksella on yhteyksid myos Piagetin tut-
kimuksiin ja hahmopsykologiaan (Hikkinen 1996, 6; Svensson 1997,
163), mutta se ei alkujaan pohjautunut mihinkiin filosofiseen tai psy-
kologiseen teoriaan, vaan syntyi empiirisesti etsimiin vaihtoehtoja val-
lalla olleisiin positivistisiin kasvatuksen ja psykologian kisityksiin tie-
dosta ja oppimisesta (Entwistle 1997a, 131; Svensson 1997, 163). Tie-
toa lihdettiin tarkastelemaan ihmisten omien kisitysten kautta. Til-
16in tietoa ja tiedon muodostumista alettiin tutkia subjektiivisena ja
relatiivisena, ei enid objektiivisena ja intersubjektiivisena ilmioni, jol-
loin yhtymikohtia [ydettiin aiemmista psykologisista ajattelua tutki-
neista suuntauksista. (Svensson 1997, 163; Grohn 1992, 8.) Hahmo-
psykologian nikemysten (erityisesti Wertheimer, myos Bartlett 1930-
luvulla) ja fenomenografian yhtildisyyksid 16ytyy muun muassa siiti,
ettd molemmissa painotetaan ajattelun luovaa luonnetta ja kvalitatii-
visia sisill6llisid eroja ajattelussa ja ajattelun tuotoksissa. Suurin ero on
siing, ettd fenomenografiassa korostetaan enemmin laajempaa raken-
teellista variaatiota ja pienempii riippuvuutta tiedon kohteesta. (Hik-
kinen 1996, 8-9; Grohn 1992, 16.)

Fenomenografisen ajattelun nikemyksissi tiedosta ja oppimisesta
on yhtiliisyyksidi myos Vygotskin, Lurian ja Leontjevin luomaan tra-
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ditioon koskien lihinni tiedon ja ympiristén suhdetta. Eroja on siini,
ettd edelld mainittu neuvostoliittolainen traditio korostaa enemmin
kieltd objektiivisesti annettuna edellytykseni sekd kollekdiivista perus-
nikemystd, kun taas fenomenografiassa painotetaan enemmin ajat-
telun sisiltod ja ihmisen toiminnan luovaa luonnetta. Fenomenogra-
fia eroaa yleisesti sekd hahmopsykologian ettid neuvostoliittolaisen
tradition suuntauksista siind, ettd tutkimusten painotus on vahvem-
min ajattelun sisill6llisissd nikokulmissa ja tietyn sisillon laadullisissa
eroissa. (Grohn 1992, 16-1; Hikkinen 1996, 9.)

Fenomenografia ja kognitiivinen psykologia eroavat toisistaan maa-
ilmasuhteensa osalta. Kognitiivisessa psykologiassa suhde on dualis-
tinen: on kaksi todellisuutta, todellinen maailma ja maailma sellai-
sena kuin se ihmisille niyttidytyy ja miten he sen mielessdin rakenta-
vat. Kiinnostuksen kohteena ovat yksilon psyykkiset prosessit hinen
muodostaessaan kisityksid maailmasta (Uljens 1989, 67). Fenomeno-
grafisessa lihestymistavassa maailmasuhde on non-dualistinen: todel-
lisuus on sitd, miten yksilot sen kokevat (Marton 1981; Marton 1996,
177; Uljens 1996; Marton & Pang 1999). Voimme verrata eri ihmis-
ten ymmirrystd toisiinsa, mutta emme voi verrata esimerkiksi opis-
kelijan ymmirrystid itse todellisuuteen. Tillsin ei voi olla mahdollista
saavuttaa absoluuttista totuutta, yhti ainoata kisitysti todellisuudesta.
Tissd mielessd todellisuus on kokemusta. Tieteellinen totuuskin til-
16in on absoluuttista vain suhteellisessa mielessi. (Uljens 1996, 110—
111.) Tieto ymmirretdin ja kuvataan yksilollisten merkitysten kautta
riippumatta koetun merkityksen asemasta objektiivisesti tai intersub-
jektiivisesti (Svenson 1997, 163).

Myéskiin tissi tutkimuksessa ei tavoitella mitidn absoluuttista
totuutta. Tarkoitus ei ole 16ytdid yhtd ainoaa mairittelyi tutkivalle ja
kehittiville tydotteelle. Pdinvastoin, tarkoitus on analysoida ja tehdd
nikyviksi niitd oletettavasti erilaisia kisityksid, joita haastatelluilla
opettajilla on asiasta.

3.2.3 Fenomenografian kritiikkii

Fenomenografisen tutkimuksen sisilli on ollut erilaisia suuntauk-
sia, joista voi saada tarkempaa kisitystd Nordisk Pedagogik -lehden
artikkeleista 1990 —luvun alkupuolelta. En kisittele niitd tissd yhtey-
dessi, vaan totean Hasselgrenin ja Beachin (1987, 203) analyysiin vii-
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taten, etti Goteborgissa tehdyissi fenomenografisissa tutkimuksissa
on tunnistettavissa ainakin viisi erilaista suuntausta: 1) diskursiivi-
nen, 2) kokeellinen, 3) naturalistinen, 4) hermeneuttinen ja 5) feno-
menologinen.

Fenomenografiaan on my6s kohdistunut runsaasti kritiikkid seki
tutkimustradition sisiltd ettd sen ulkopuolelta (esimerkiksi Uljens
1996; Hasselgren & Beach 1997; Siljo 1996; 1997; Webb 1997a ja
b; Giorgi 1999; Richardson 1999). Kritiikki on kohdistunut mm.
seuraaviin nikdkulmiin: validiteetin puute, ennustettavuuden puute,
tutkijoiden virheet ja yksiloiden dinen puuttuminen kategorioinnissa
(Bowden 1996, 50). Tami kritiikki siis kohdistuu luotettavuustekijoi-
hin. Pyrin ottamaan timin luotettavuuteen liittyvin kritiikin huomi-
oon tehdessini ratkaisuja tutkimusprosessin edetessi ja arvioin onnis-
tumistani tutkimuksen arviointiluvussa (luku 5).

Silj6 (1997) kritisoi fenomenografisen tutkimuksen kohdetta, joka
on ihmisten kokemus ja niiden variaatio ("the ways of experiencing”:
Marton 1994, 4425). Kokemuksia tutkitaan haastattelemalla ithmi-
sid, ja Siljo ihmettelee kriittisesti, onko pelkin haastattelun avulla
mahdollista saada kisitysti siitd, miten joku ihminen kokee. Hinen
mukaansa tulisi puhua paremminkin ihmisten tavoista puhua, kom-
munikoida asioista kuin tavoista kokea asioita. Niikko (2003) perus-
telee kokemuskisitteen kiyttod silld, ettd fenomenografiassa tutkitaan
toisen asteen nikokulmaa. T4llsin pyritiin kuvaamaan jonkun ilmién
merkityssisiltod, miki tarkoittaa ihmisten erilaisia nikokulmia tut-
kittavaan ilmidén, ja nimi taas voivat olla kokemuksia tai kisityksii.
Toisen asteen nikokulmassa tutkija kuvaa jotakin ilmiotd siitd naks-
kulmasta, josta tietty ryhmi ihmisid kokee ja kisittdd sen. Kokemus
on prosessi, joka tihtid kisityksiin ja niiden tarkennukseen. Kokemus
siis heijastuu kisitysten kautta. Fenomenografiassa tapaa kokea jotakin
kiytetdin rinnakkaisena tavalle kisittdi tai ymmirtii jotakin (Niikko
2003, 25.) Kun siis ihmiset haastattelutilanteessa puhuvat siitd, miten
he kisittdvit tai ymmirtivit jonkin ilmidn, se ilmentidd heidin koke-
mustaan kyseisestd ilmiostd.

Tissi tutkimuksessa etsin merkityssisiltod tutkivalle ja kehittiville
tydotteelle eli kuvaan opettajien nikékulmia sithen. Ymmirrin siis
kokemuksen tissd yhteydessi samalla tavalla kuin Niikko sitd kuvaa.
En pyri selvittimiin sitd, miti opettajat kokevat, vaan heidin kisityk-
siddn, jotka ovat syntyneet kokemuksien kautta.
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Siljo (1996) kritisoi fenomenografiaa myos sen dekontekstuaali-
suudesta. Marton (1996, 171) toteaakin, ettd sellaisissa tapauksissa,
joissa tutkittava ilmid on irrotettuna kontekstistaan, on tarkasteltava
kahdentyyppistd variaatiota: 1) sitd, mistid haastateltavat puhuvat ja 2)
miti he sanovat siitd, mistd he puhuvat. Omassa tutkimuksessani tar-
kastelen lehtoreiden kisityksid abstraktista ilmiostd, tutkivasta ja kehit-
tdvistd tydotteesta. Niinpi esitinkin tuloksissa sekd sitd, misti lehto-
rit puhuvat tydotteesta puhuessaan etti sitd, mitid he silloin sanovat.
Tulkitsen my®s sitd, mistd he eivit puhu, silld sekin antaa kuvaa hei-
din kisityksistddn.

Webbin kidynnistimi kiivassivyinen argumentointi Higher Edu-
cation -lehdessi vuonna 1997 kohdistui piidasiassa fenomenografi-
sissa tutkimuksissa esiin nostettuihin kisityksiin oppimisesta ja nii-
den oikeutuksista. Erityisesti debatoitiin kisitteiden syvi- ja pintaop-
piminen oikeellisuudesta ja kiyttotavoista. Fenomenografinen tutki-
mus on Webbin mielestd my&s liian neutraalia ja konservatiivista eiki
se ota kantaa koulutuksen sosiaalisiin seuraamuksiin. Webb (1997,
209) perddnkuulutti vaihtoehtoisia, kriittisid ja emansipatorisia tapoja
niitd vallan kidyton elementtejd, joita sithen usein sisiltyy. (Ks. tar-
kemmin Ekeblad, 1997; Entwistle 1997b; Webb 1997a ja b.) Feno-
menografiaan on kohdistettu syytds naisnikokulman puuttumisesta
niin tutkimuksen tekijéini kuin fenomenografian tavassa yrictid muo-
vata maailmaa (Hazel, Conrad & Martin, 1997). Fenomenografian
on myds viitetty sopivan heikosti kiytettiviksi esimerkiksi hoitotie-
teessi silloin, jos halutaan kuvata kompleksisia ilmisitd, kuten sairau-
den ja kirsimyksen kokemista (Friberg, Dahlberg, Pettersson, Nystrom
& Ohle’n 2000, 8). Timi kriittinen keskustelu on mielenkiintoista,
mutta ei suoranaisesti kosketa omaa tutkimustani, silld en tutki oppi-
mista. En mydskiin tutki yhtd kompleksista ja yksilon syviled koke-
maa ilmiétd kuin hoitotieteen esimerkeissi. Naisnikékulman puut-
teesta ei omassa tutkimuksessani kuitenkaan liene kyse, silld sekd tut-
kija itse ettd enemmistd haastatelluista opettajista on naisia.

Kritiikistd huolimatta fenomenografista lihestymistapaa on lisdin-
tyvissd mddrin kiytetty ja kehitetty nimenomaan oppimisen ja opet-
tamisen empliirisessid tutkimisessa (Marton 1994, 4424; Runesson,
1999; Rovio-Johanson 1999; Roisko 2007). Sitd on kiytetty muun

muassa useissa ammatillista koulutusta koskevissa tutkimuksissa (esi-



72

merkiksi Franz & Ferreira 1996; Abrandt 1997; Booth 1997; Leski-
nen 1999; Anderberg 2000; Rissanen 2003), mutta myds muissa kuin
suoranaisesti institutionaaliseen koulutuskontekstiin liittyvissd, ihmis-
ten kiisityksid tutkivissa analyyseissi (esimerkiksi Piesoho 2001; Poi-
kolainen 2002).

Tietoisena kritiikistd valitsin fenomenografisen lihestymistavan,
silld siind keskitytddn ihmisten kisitysten tulkintaan, jota minikin
tydssini tavoittelen. Nondualistinen kisitys todellisuudesta sopii hyvin
tutkimaani ilmioon. Todellisuuden katsotaan olevan sitd, miten ihmi-
set sen kokevat. Tillsin ei voi olla mahdollista saavuttaa absoluut-
tista totuutta, yhtd ainoata kisitystd todellisuudesta. Tutkimuskoh-
teeni: “tutkiva ja kehittivd tydote” on ilmioni sellainen, ettei silld ole
aistein havaittavaa todellisuuspohjaa. Se on olemassa vain abstraktiona.
Ammattikorkeakoulun eri alojen lehtoreilla on erilaisia kokemuksia
ja siten oletettavasti myds erilaisia kisityksid tutkivasta ja kehittivistd
tydotteesta. Tarkoitukseni ei ollut [8ytdd yhti ainoata ja "oikeaa” mai-
ritelmii tutkivalle ja kehittiville tydotteelle, vaan nimenomaan kuvata
sitd variaatiota, jota lehtoreiden erilaiset kisitykset ilmentivit.

3.3 Tutkimuksen toteutus

Tissd luvussa kuvaan tutkimukseni konkreettisen toteutuksen. Esit-
telen aineistonkeruumenetelmini ja haastattelujen toteutuksen sekd
aineiston analysoinnin. Téssd yhteydessi tuon esille my®os niité ratkai-
suja, joiden avulla pyrin varmistamaan tutkimuksen luotettavuutta ja
eettisyyttd hankkiessani ja analysoidessani aineistoa.

3.3.1 Aineistonkeruumenetelmdi

Haastattelu on yleisin aineistonhankintamenetelmi fenomenogra-
fisessa tutkimusperinteessi (Ahonen 1996, 136; Grohn 1992, 18),
vaikka useissa tutkimuksissa on kiytetty muitakin tapoja, kuten esi-
merkiksi ryhmikeskusteluja ja videokuvausta (Franz & Ferreira 1996)
tai kirjoitettuja tekstejd (Piensoho 2001; Kyro 2004). Valitsin henki-
lokohtaiset, avoimet haastattelut. Tutkittava ilmié on kisitteeni abst-
rakti ja oletukseni oli, ettei siti ole kovin helppo artikuloida. Ajattelin,
ettd kahdenkeskisessid, vapaamuotoisessa keskustelussa haastateltavan
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on helpointa tuottaa kisityksidin aiheesta, kun hin voi palata samaan
asiaan toistuvasti ja tarkentaa sanomaansa haastattelun kuluessa. (Vrt.
Niikko 2003, 31; Tuomi & Sarajirvi, 2002, 78). Samoin myos mini
haastattelijana voisin haastattelun kuluessa palata aiempaan keskuste-
luun ja esittdd tarvittaessa tarkentavia kysymyksii. Ryhmihaastattelu
olisi saattanut olla yksi vaihtoehto aineiston hankkimiseen. Piidyin
kuitenkin yksilohaastatteluihin, silld ajattelin, ettd ryhmitilanteessa
lehtorit helpommin saattaisivat toistaa yleistda ammattikorkeakoulure-
toriikkaa eivitki niinkiin pohtisi omaa henkilokohtaista kisitystiin
tutkivasta ja kehittivisti tydotteesta.

Fenomenografia edellyttid syvid haastattelua, jolloin syventivit
kysymykset syntyvit siitd, miti haastateltava sanoo, ja haastattelussa
edetiin koko ajan eriytyneempiin ja tismentyneempiin kisityksiin.
Haastatteluprosessi on dialoginen ja reflektiivinen. Siini korostuu
tutkijan herkkyys ja kyky luoda haastattelutilanteessa luottamuksel-
linen vuorovaikutussuhde. (Niikko 2003, 31-32.) Haastattelijan on
ndin ollen tunnettava tutkittava tiedonalue hyvin ja oltava harjaantu-
nut muotoilemaan ja esictimiin kysymyksid vapaasti haastattelutilan-
teessa. Siksi on hyodyllistd tehdd muutamia esihaastatteluja. Haastat-
telua ei strukturoida etukiteen valmiiksi kysymyksiksi, vaan keskuste-
lun runko sisiltdd etukiteen vain tutkimusongelmiin liittyvit perus-
teemat. Haastattelu on siis avoin. (Ahonen 1996, 137-138; Booth
1997, 139.)

Omassa tutkimuksessani noudatin edelli kuvattua, fenomenografi-
alle tyypillistd haastattelutapaa ja kerisin aineistoni avoimella keskus-
telutyyppiselld haastattelulla. Keskustelun teemat pohjautuivat tutki-
muskysymyksiini. Pyrin siis saamaan selville kulloisenkin haastatel-
tavan lehtorin kisitystd “tutkivasta ja kehittivistd tydotteesta® hinen
omassa tydssddn ja siind tyossd, johon hinen opiskelijansa valmistu-
vat. Haastattelun kulkua ja kysymysten asettelua olen kuvannut liit-
teessd 4.

Johdanto-osassa olen kertonut suhdettani tutkimuskontekstiin ja
ajatuksiani tutkittavasta ilmiostd. Oma aiempi kokemukseni haastatte-
lijana ja ammattikorkeakoulun opettajana mahdollistivat haastattelu-
jen mahdollisimman syvillisen toteuttamisen ja tekivit mahdolliseksi
ymmirtid haastateltavien kisityksid. Avoin haastattelu oli myés haas-
tateltavien mielestd hyvi tapa hankkia tietoa. He saivat omin sanoin
kertoa ajatuksiaan ilmidstd, jota he eivit kertomansa mukaan olleet
selkeisti kisitteellistineet.
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Seuraavissa luvuissa kuvaan haastatteluaineiston hankintaa ja ana-
lysointia. Kiytin suoria haastattelulainauksia havainnollistamaan
haastattelun konkreettista toteuttamista. T4ssd yhteydessi, samoin
kuin tulososiossa kiyttimissini lainauksissa merkitsen haastateltavan
puheen H-kirjaimella. Numero H:n perissid on tunniste, jolla ero-
tan haastateltavat toisistaan. L-kirjain tarkoittaa itseiini haastattelijana.
Olen poistanut lainauksista sisillon kannalta merkityksettomii tois-
tosanoja (esimerkiksi tota, totanoin, siis jne.). Tekstissd kolme pistettd
ilmentii sitd, ettd lause on katkennut tai siitd puuttuu osa.

3.3.2 Haastateltavat ja haastattelujen toteutus

Kerisin tutkimusaineistoni haastattelemalla Lahden ammattikorkea-
koulun eri alojen lehtoreita. Valitsin haastateltaviksi nimenomaan leh-
toreita, siis opettajia, jotka toimivat pidsidntoisesti opetustydssi, ei yli-
opettajia eiki tutkijoita. Yliopettajilla voisi olettaa jo koulutustaustansa
(laki edellyttid yliopettajalta vihintdidn lisensiaatin tutkintoa) vuoksi
olevan maisteritasoisista lehtoreista poikkeava nikemys tutkivasta ja
kehittivisti tavasta toimia. Tydnkuvissakin on eroja: yliopettajat toi-
mivat lehtoreita vihemmin opetustehtivissi ja enemmin tutkimus-
ja kehitystehtivissi. Viitalan ja Lehteldn (2006) tutkimustulos Oulun
seudun ammattikorkeakoulun opettajista osoitti my®s, ettd yliopetta-
jilla oli selkedsti mydnteisempi nikemys tutkimus- ja kehitystoimin-
nasta osana omaa ty6tiin kuin muilla opettajilla.

Valitsin lisiiksi sellaisia lehtoreita, joiden kanssa olin aiemmin teh-
nyt mahdollisimman vihin yhteistydtd, jotta en tuttuutemme vuoksi
ylitulkitsisi haastateltavan sanomisia tai jdttiisi joitakin asioita kysy-
mittd, kun olettaisin tietdvini, mitd hin tarkoittaa. Kyseessi on niin
ollen niin sanottu tarkoituksenmukaisesti koottu, harkinnanvarainen
ndyte.

Tein kolme esihaastattelua kesikuussa 2002. Ne osoittivat, ettd
suunnittelemani haastattelutapa oli toimiva ja etti sain sen avulla
tarkoitukseeni sopivaa aineistoa. Niiden avulla sain myos kisitystd
siitd, millaisia aihealueita haastatteluihin tulisi sisiltymain. Varsinai-
set haastattelut toteutin maalis-toukokuussa 2003. Haastattelin Lah-
den ammattikorkeakoulun viiden eri substanssialan opettajia. Alat oli-
vat tekniikan ja litkenteen ala (kaksi haastattelua), hallinnon ja kau-
pan ala (kolme haastattelua), matkailu-, ravitsemus- ja talousala (kaksi
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haastattelua), kulttuuriala (kolme haastattelua) seki sosiaali- ja terve-
ysala (kahdeksan haastattelua), jossa haastattelin eri substanssialojen
eli fysioterapian, hoitotydn ja sosiaalialan opettajia. Haastateltavia oli
yhteensi 18, kaksi miesti ja 16 naista. Valitsin eri alojen opettajia, silld
oletin aluksi, ettd siten saisin mahdollisimman monenlaisia kisityk-
sid tutkittavasta ilmidstd. Tehtyidni muutamia haastatteluja eri aloilla
havaitsin, ettd opettajien kisityksissd ndytti olevan variaatiota selvisti
my6s alojen sisilld. Niinpd en katsonut olevan oleellista saada luku-
miiriisesti yhtd paljon haastatteluja kaikilta aloilta.

Yhti lukuun ottamatta (opinnot kesken) kaikilla haastatelluilla oli
opettajan pedagoginen pitevyys. Maisterin tutkinnon oli haastattelu-
ajankohtana suorittanut 13 haastateltavaa, kahdella maisterin opinnot
olivat hieman kesken. Kolme lehtoria oli suorittanut ammattikorkea-
koulututkinnon. Opettajan tyokokemus vaihteli 1-20 vuotta, keski-
arvo oli 12 vuotta. Kymmenen haastateltavaa oli tydskennellyt Lah-
den ammattikorkeakoulussa koko sen olemassaoloajan (10 vuotta),
muiden tydskentelyaika ammattikorkeakoulussa vaihteli yhdesti vuo-
desta viiteen vuoteen. Oman substanssialansa tydkokemusta oli kai-
killa ainakin lehtorin virkaan edellytettivit kolme vuotta. Tarkkaa
aikaa oli vaikea saada selville, silld useat olivat tydskennelleet opinto-
jensa aikana tai tyoskentelivit edelleen opetustydnsi ohessa osa-aikai-
sesti substanssialansa tydtehtivissd tai olivat suorittaneet eripituisia
tyelimijaksoja tyduransa aikana.

Anoin tutkimusluvan kirjallisesti sekd ammattikorkeakoulun reh-
torilta, ettd kunkin laitoksen johtajalta ja tietenkin jokaiselta haasta-
teltavalta (liite 3). Otin haastateltaviin yhteyttd puhelimitse ja sovin
haastatteluajankohdan ja -paikan. Paikkana oli kaikilla kerroilla jokin
mahdollisimman rauhallinen tila haastateltavan omalta tydpaikalta.
Tutkimusajankohtaa sopiessani sovin my6s haastattelujen nauhoituk-
sesta. Haastattelut (n=18) kestivit keskimiirin tunnin ja niistd kertyi
kustakin 8-12 sivua litteroitua aineistoa (yhteensi 175 sivua, rivivi-
lilld 1, fonttikoolla 12).

Haastattelut sujuivat ongelmitta ja onnistuivat teknisesti hyvin,
vain joissakin nauhoituksissa oli pienid episelvyyksii johtuen haas-
tateltavan hiljaisesta puhedinestd ja/tai ylimiiriisistd haastattelu-
paikkaan liittyneistd hiiriotekijoistd (yhdessi haastattelupaikassa oli
menossa remontti, jonka ddnet hiiritsivit). Tein haastatteluista kui-
tenkin myos muistiinpanoja, joiden avulla pystyin tarkentamaan epi-
selvid nauhoituskohtia.
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Aloitin haastattelut lehtoreiden koulutustaustaa, tychistoriaa ja
opetettavaa substanssialaa koskevilla kysymyksilld. Varsinaisen tee-
man avasin kaikkien kohdalla samalla kysymykselld: “miten ymmir-
rit kisitteen ’tutkiva ja kehittivi tydote’ omassa tydssisi”. Sen jilkeen
etenin fenomenografiselle haastattelulle ominaiseen tapaan, eli minulla
ei ollut ennakolta suunniteltua tarkkaa kysymysrunkoa, vaan haastat-
telut etenivit vapaasti keskustellen. (Vrt. Ahonen 1996, 137-138.)
Olen konkretisoinut haastattelutapaani suorien haastattelulainausten
avulla liitteessi 4.

Tutkijan oma (esi)ymmirrys ja suhde tutkittavaan ilmiéén ovat
tutkimuksen tekemisen taustalla. Luotettavuuden kannalta on suo-
siteltu, ettd tutkijan tulisi sulkea pois tietoisuudestaan ilmided koske-
vat ennakko-oletukset ja -kisitykset (Ashworth & Lucas 1998, 420-
423). Tdmai ei kuitenkaan liene kokonaan mahdollista, silli myos tut-
kijan kisitykset maailmasta rakentuvat hinen aiempien kisitystensi
pohjalta (Sandberg 1997, 209). Ahonen (1996, 154) esittiikin piin-
vastoin, ettd aineiston relevanssi riippuu siitd, kuinka tutkija haasta-
tellessaan kiyttdd hyvikseen teoreettista perehtyneisyytedin tutkitea-
vaan ilmiéén. Hinen kykynsi syventid kysymyksillidn haastattelua
vaikuttaa siihen, kuinka hyvin haastattelussa pysytiin aiottujen tee-
mojen kisittelyssi.

Tutkittava aihealue oli itselleni varsin tuttu tyoni kautta, silli olin
tyoskennellyt haastatteluajankohtana ammattikorkeakoulun lehtorina
kolme vuotta ja yliopettajan tehtivissi viisi vuotta. Yliopettajana teh-
tdviini kuului vastata osaltani laitoksemme tutkimus- ja kehitystoi-
minnan infrastruktuurin luomisesta. Olin siis aktiivisesti osallistunut
aiheesta ammattikorkeakoulukentissi kiytyyn keskusteluun jo vuo-
sia. Haastattelijana minulla oli aiempaa kokemusta seki tutkimustoi-
minnan ettd useita vuosia kestineen fysioterapian asiakasty6n ajoilta.
Molemmissa rooleissani haastattelut olivat edellyttineet keskustelu-
kumppanin akdiivista kuuntelua ja kuulemista seki avointa ja luotta-
muksellista vuorovaikutussuhdetta. Haastattelujen toteutuksessa tistd
oli hyotyi, silli olin tottunut kuuntelemaan ja tulkitsemaan haastatel-
tavien puhetta ja pystyin muotoilemaan jatkokysymyksii sen perus-
teella, miti he kulloinkin sanoivat ja saamaan haastatteluun siten lisdd
syvyyttd. (Vrt. Kvale 1996, 32-33; Ahonen 1996, 137-138). Pyrki-
mys oli saada opettajat puhumaan siitd, miten he miirittelevit “cut-
kiva ja kehittivi tydote® —kisitettd ja miten he perustelevat ajatuksi-
aan. Haastattelun edetessd palasin usein sithen, miti keskustelukump-
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panini oli sanonut aiemmin ja pyysin hinti jatkamaan aiheesta. Seu-
raavat esimerkit valaisevat haastattelun kulkua.

L: Joo, aivan. Vielii jos menndiin sithen, mitii elementteji siihen tut-
kivaan oppimiseen tai tutkivaan tyontekoon liittyy. Tidlli tuli kyseen-
alaistamista, kiisitteiden kéiyttiminen, niiden tuntemusta. Onko siini
Jjotain muita, semmosia valmiuksia tavallaan, joita?

H3: Se on se ongelmanratkaisutaidot. Se on niinku yks semmonen, et
tiedostaa et tiii on nyt se mitd tiedin tisti asiasta tihin mennessi, miti
me ryhmiissi tiedetiin tisti asiasta, mitii meidin pitiis vield loytid
lisiitietoa. Ja kysytiiin opettajalta, sit kysytiiin sieltd yrityksestd.

H18: Mutta kylli mii sanoisin, ettii kuitenkin mulla menee sen tut-
kivan ja kebittivin, etti se on varmaan siti kebittivii mutta se tut-
kiva, mulla ainakin on sellanen..., etti pitiiis kiyttiii jotain libteitii
Ja artikkeleitakin niin, kylli se on se intuitio, minki perusteella toi-
min. Kokemulkset, semmosista nousee.

L: Sanot, ettii pitiisi. Miksi pitiiisi?

H18: Niin, etti miksi ei vois olla samallai. Osa, joku on samalla

lailla.

Esitin my®és paljon tarkentavia kysymyksii siten, ettd esimerkiksi tois-
tin kysyvisti haastateltavan viimeksi sanoman virkkeen tai sanan. Tein
runsaasti miksi-, miten- tai milloin-kysymyksii. Jotta saisin kisitystd
siitd, milloin tai missd arkitilanteessa puheessa esiintyvit kisitteet, peri-
aatteet ja tavoitteet tulevat ilmi, pyysin haastateltavia usein konkreti-
soimaan sanomistaan kertomalla kiytinnon esimerkkejd omista ope-
tus- tai muista tyotilanteistaan.

3.3.3 Aineiston analysointi

Aineiston analyysi tapahtui aineistolidhtoisesti. Télloin tutkimusaineis-
tosta pyritddn sitd analysoimalla muodostamaan teoreettinen koko-
naisuus. Koska kyseessi on tulkintaprosessi, ei varsinaista analyysivai-
hetta voi irrottaa aineiston keruuvaiheesta, vaan tulkinta alkoi jo haas-
tattelutilanteessa. Tein koko haastattelun ajan tulkintaa, jonka poh-
jalta pystyin etenemiin haastattelussani. (Vrt. Niikko 2003, 32-33.)
Kun haastatteluista ei enidi niyttinyt nousevan uusia, ilmisti edelleen
kuvaavia seikkoja, vaan haastateltava ikiin kuin alkoi toistaa itsedin,
totesin haastattelun paittyneeksi.
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Tutkijan persoonallisuus, arvot ja kokemukset suuntaavat tutki-
muksen valintoja ja toteutusta. Tutkijalla on omat kisityksensi tut-
kittavasta ilmiostd. Silloin mahdollistuu se, ettd hin yleensikin voi
ymmirtid tutkittavien kisityksid, mutta toisaalta tutkijan omat kisi-
tykset my6s ohjaavat hinen tulkintojaan vaikuttaen siten tuloksiin.
Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on tavallaan tyoviline. Hin hyo-
dyntii tulkinnoissaan kaikkea omaamaansa tietoa ja kokemusta. Tétd
on nimitetty tutkijan teoreettiseksi herkkyydeksi (Strauss ja Corbin
1998, 46). T4t herkkyyttd tuottavat kirjallisuus, koulutus, ammatissa
hankittu ja muuten saatu kokemus. Herkkyyttd kertyy my®s aineiston
analysoinnin yhteydessi. (Perttild 1999, 55.)

Fenomenografiassa todellisuus saa merkityksensi tulkinnan kautta.
Tutkijaa kiinnostaa tutkittavien kisitysten laadullinen erilaisuus, ei
niiden miiri tai edustavuus jossain joukossa. (Ahonen 1996, 127.)
Keskeisti on, ettd kategoriajirjestelmi kattaa aineistossa esiin tulevien
kisitysten vaihtelun. Aineiston marginaalisin kisitys voi olla teoreet-
tisesti mielenkiintoisin (Huusko & Paloniemi 2006, 169). Aineistoa
voidaan tarkastella kolmen eri kategoriarakenteen mukaisesti:

e horisontaalisesti, jolloin kaikki ilmiotd kuvaavat nikskulmat
ovat samanarvoisia ja ilmidstd etsitdin mahdollisimman mo-
nenlaisia kisityksid, erot kategorioiden vililld ovat sisillolli-
sid,

e vertikaalisesti, jolloin tietyn henkilon tai henkilsiden kisi-
tyksid ja niiden muutoksia tarkastellaan tietyn ajan sisilli,

e hierarkisesti, jolloin selvitetdin, ovatko kisitykset eri tasoisia
esimerkiksi teoreettisuuden tai laaja-alaisuuden suhteen.
(Uljens 1989, 47-51; Niikko 2003, 38; Huusko & Palo-
niemi 2006, 169.)

Tissd tutkimuksessa tarkastelin lehtoreiden kisityksid horisontaali-
sesti, silld olin kiinnostunut saamaan selville ja tekemiin nikyviksi
kaikki mahdolliset kisitykset, joita opettajat ilmaisivat kyseisesti ilmi-
ostd haastatteluajankohtana. Kuvaan opettajien kisityksida muodos-
tamieni kisityskategorioiden avulla. Kategoriat selittivit opettajien
ilmaisuista 16ydettyjd merkityksid osoittamalla niiden teoreettiset yhte-
ydet (vrt. Ahonen 1996, 146).

Haastattelunauhoitukset kirjoitettiin puhtaaksi sanasta sanaan (lit-
teroitiin). Litteroin itse esihaastattelut saadakseni kisitysti litteroin-
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nissa mahdollisesti ilmenevistid luotettavuutta heikentiviin tekijoistd
(vrt. Kvale 1996, 169). Varsinaiset haastattelunauhoitukset, joissa ei
esiintynyt haastateltujen henkilsiden nimii, licteroi tutkimuksen ulko-
puolinen henkil6 ohjeitteni mukaisesti. Korostin hinelle myés tutki-
muksen eettisyytti ja siihen liittyvii vaitiolovelvollisuutta. Tarkistin
litteroidut tekstit ja tdydensin episelvid kohtia haastattelumuistiinpa-
nojeni pohjalta.

Analyysin vaiheita on havainnollistettu kuviossa 1. Alussa (vaihe 1)
en lukenut teoreettisia tekstejd pystyikseni keskittymain vain empiiri-
sen aineistoni tulkintaan (vrt. Sandberg 1997, 209). Kuuntelin haastat-
telunauhoituksia ja luin haastattelujen litterointeja useaan kertaan tar-
kastaen litterointeja ja tutustuen aineistoon. Samalla muodostin yleis-
kisitystd siitd, miten haastateltavat lihtivit keskustelemaan aiheesta.

Etsin aineistosta ajatuskokonaisuuksia (vaihe 2), jotka liittyivit tut-
kimustehtiviin. Tosin tissi tuli ongelmia toisen tutkimuskysymyksen

kohdalla, silli haastateltaville osoittautui hankalaksi méiritelld kisi-
den tulevissa ammateissa. Jotkut eivit edes tienneet, millaisiin tyo-
tehtiviin heidin opiskelijansa valmistuisivat. Yleensi lehtorit kertoi-
vat, ettd ammatissa edellytettivit valmiudet olivat juuri niité, joita he
opettivat opiskelijoilleen.

Jatkoin analyysia vertaillen, rajaten ja yhdistellen (vaihe 3). Etsin
ilmauksien erilaisuuksia ja yhtildisyyksid. (Niikko 2003, 34.) Samaa
tarkoittavat ajatuskokonaisuudet yhdistin alakategorioiksi ja edelleen
yhdistimilld samansisiltoiset alakategoriat toisiinsa muodostin ylika-
tegorioita. (Niikko, 1993, 35; Ahonen 1996, 146). Vaikka kiytin ter-
meji ala- ja ylikategoria, ei kyse ole siitd, ettd jotkut kisitykset olisi-
vat kehittyneempid kuin toiset, vaan kyse on ryhmittelysti. Tiéssi vai-
heessa palasin teoreettisen kirjallisuuden pariin ja aloin etsid muodos-
tuneille kategorioille teoreettisia yhteyksii (vaihe 4).
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VAIHE 4

Teoreettisten yhteyksien etsiminen

A *  kategorioiden ilmaisemien kisitysten vertaamista
toisiinsa ja suhteessa aiempaan tutkimustietoon

T

VAIHE 3

Kategorioiden muodostaminen

* tulkintaa, vertailua, rajaamista, yhdistimistd
— > *  samansisiltdiset ajatuskokonaisuudet
alakategorioiksi ja edelleen samansisiltoiset

alakategoriat ylikategorioiksi

T

VAIHE 2

Ajatuskokonaisuuksien etsintiid

P> e vertailua, erojen ja yhtiliisyyksien etsimisti
ajatuksellisina kokonaisuuksina
*  ryhmittelyi

T

VAIHE 1
Aineistoon tutustuminen ja yleiskuvan
muodostaminen

*  haastatteluaineisto kirjoitettuna tekstini

e haastattelutekstien lukemista, nauhoitusten
kuuntelua, muistiinpanojen lukemista

*  yleiskuva opettajien puheesta ja heidin
ilmauksistaan tutkivasta ja kehictivistd
tyootteesta

KUVIO 1. Fenomenografisen analyysiprosessin vaiheet
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3.4 Tutkimuksen luotettavauden ja eettisyyden
arviointia

Eri tutkijat ovat esittineet laadullisen tutkimuksen arviointikriteereiksi
hieman erilaisia jaotteluja. Kaikissa esitetyissd ryhmittelyissi esiintyy
kuitenkin samoja tutkimuksen arvioinnin elementteji. Niiden perim-
miinen kysymys koskee tutkimuksen sisiltimien viitteiden perus-
teltavuutta ja totuudenmukaisuutta (Eskola ja Suoranta 1999, 213).
Varto (1996, 103-104) puhuu tutkimuksen pitevyydesti ja luotetta-
vuudesta. Pitevyydelld tarkoitetaan “sitd, kokonaisuutta, jossa tutki-
muksen tulos vastaa hyvin tutkimukselle asetettuja pddmairid ja tut-
kimuskohdetta®. Luotettavuudella tarkoitetaan tutkimuksen vapautta
satunnaisista ja epiolennaisista tekijoistd. (Varto 1996, 103-104.) Sil-
verman (1997, 25) kiteyttdi laadullisen tutkimuksen “hyvyyden kri-
teerit kahteen kysymykseen, jotka pitevit yhtilailla laadulliseen kuin
miirilliseenkin tutkimukseen: 1) ovatko tutkijat osoittaneet riittdvin
onnistuneesti, miksi heitd tulisi uskoa seki 2) onko kyseiselld tutki-
musongelmalla teoreettista ja/tai kiytinnollistd merkitysti.

Kvalitatiivisia tutkimusmenetelmii (myds fenomenografiaa) on kri-
tisoitu luotettavuuskriteereiden himiryydestd. Ymmirtimictomyyttd
on lisinnyt muun muassa se, etti aineiston analyysivaihetta ja luotet-
tavuuden arviointia ei voi erottaa toisistaan yhti jyrkisti kuin kvan-
titatiivisessa tutkimuksessa. Laadullisessa tutkimuksessa on mahdol-
lista kulkea vapaammin edestakaisin aineiston analyysin, tulkintojen
ja tutkimustekstin vililld (Eskola ja Suoranta 1999, 203; Morse, Bar-
rett, Mayan, Olson ja Spiers 2002, 6). Morse ym. (2002) puolestaan
kritisoivat sitd, ettd on olemassa monenlaista terminologiaa luotetta-
vuuden arvioimiseksi, miki vaikeuttaa tutkimusten luotettavuusvertai-
luja. He esittivitkin, ettd laadullisessa tutkimuksessa kannattaisi yhte-
ndistdd kisitteistod ja palata kiyttdmiin validiteetti- ja reliabiliteetti-
kisiceitd sekd keskittyd soveltamaan itsekorjaavia luotettavuusstrate-
gioita koko tutkimusprosessin ajan. (Morse ym. 2002.)

Perinteiset luotettavuuden arviointitavat eivit laadullisessa tutki-
muksessa kuitenkaan sellaisenaan toimi. Esimerkiksi reliabiliteettia
arvioitaessa on toistettavuuden vaatimus muun muassa fenomenogra-
fiassa merkitykseton ja mahdotonkin seki epistemologisesti ettd kiy-
tinnossi (Sandberg 1997, 207). Esimerkiksi haastattelututkimuksessa
tutkijan ja tutkittavan intersubjektiivinen luottamus ja vuorovaiku-
tus muotoutuvat kussakin haastattelutilanteessa eri tavoin. Uudessa
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tutkimuksessa muotoutuvat aineisto ja merkityksien tulkinta aina
uudelleen. (Ahonen 1996, 130-131.) On tosin esitetty, ettd esimer-
kiksi haastatteluaineistosta muodostettujen kuvauskategorioiden osu-
vuutta voitaisiin arvioida siten, ettd eri henkilot analysoivat dataa ja
muodostavat kategorioita, joiden yhdenmukaisuutta tai erilaisuutta
suhteessa tutkijan tulkintoihin arvioidaan (Kvale 1996, 208; Ahonen
1996, 131). Mutta muiden muassa Sandberg (1997, 211) ja Richard-
son (1999, 68) ovat sitd mieltd, ettd koska kuvauskategoriat syntyvit
intentionaalisesti tutkijan tulkinnan kautta koko tutkimuksen ajan jat-
kuvassa prosessissa, on mahdotonta, ettid toinen tutkija pystyisi tois-
tamaan prosessin ja paitymiin samanlaisiin tuloksiin. Myds Ahonen
(1996, 131) toteaa, ettd tillainen rinnakkaisluokittelu on kiytinnossi
usein mahdotonta.

Laadullinen tutkimus pyrkii ymmirtimiin tutkimuskohdetta
uudella tavalla. Se tuottaa tietyn nikékulman ilmiosti. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa oletetaan, etti ei ole yhtid ainoata objektiivista totuutta.
Tillsin ei mydskiin ole 16ydettivissi yhtd yhteistd tapaa ja kisitteistod,
joilla tutkimuksia ja niiden luotettavuutta voitaisiin arvioida. (Lincoln
& Cuba 2003, 286.) Larsson (1994) esittid laadun arviointiin kolme
nikskulmaa: kokonaislaadun, tuloksia koskevan laadun ja validiteet-
tikriteerien arviointi. Seuraavissa luvuissa arvioin tutkimukseni toteu-
tusta Larssonin (1994) esittimien nikemysten mukaisesti ja eritte-
len sitd, miten tutkimusta tehdessini pyrin varmistamaan luotetta-
vuuteen ja eettisyyteen liittyvid tekijoitd. Luvussa 5. arvioin, kuinka
hyvin siind onnistuin.

3.4.1 Tutkimuksen kokonaislaadun arviointi

Kokonaislaatua tarkasteltaessa arvioidaan tutkimuksen nikokulmatie-
toisuutta (perspektivmedvetenhet), sisiisti logiikkaa ja eettistd arvoa
(Larsson 1994, 165). Nikokulmatietoisuus tarkoittaa sitd, ettd tutkija
on tietoinen ja kertoo lukijoille ennakkokisityksensi, kokemuksensa
ja tulkintansa etenemisen. Nikékulman valinta vaikuttaa tulkintaan
ja siten kokonaisuuteen. (Larsson 1994, 165.) Olen kuvannut ennak-
kokisityksidni ja suhdettani tutkittavaan ilmiéon johdantoluvussa ja
menetelmiosiossa kerroin aineiston hankinnan ja analyysin etenemi-
sen mahdollisimman tarkasti ja yksityiskohtaisesti.

Sisdinen logiikka tarkoittaa tasapainoa tutkimuskysymysten, aineis-
tonkeruun ja analyysimenetelmin vililld (Larsson 1994, 168). T4ssd



83

tutkimuksessa tutkimuskysymykset ohjasivat aineiston hankintaa ja
lihestymistavan valintaa. Koska tarkoitus oli tutkia opettajien kisityk-
sid, valitsin lihestymistavaksi fenomenografian, jonka tarkoituksena on
nimenomaan kuvata ja analysoida ihmisten erilaisia kisityksid. Lihes-
tymistapa puolestaan ohjasi aineiston hankintaa, joka tapahtui avoi-
mella yksilohaastattelulla. Se on yleisin aineistonhankintatapa feno-
menografiassa. Analyysi tehtiin aineistoldhtéisesti ja tulokset kuvat-
tiin kategorioina, kuten fenomenografiassa kuuluukin tehdi. (Ahonen
1996, 136.) Niin ollen sisiisen logiikan voidaan katsoa toteutuvan.

Eettinen arvo tarkoittaa siti, ettd tutkimus toteutetaan hyvin etii-
kan mukaan. Eettisti tarkastelua voidaan tehdid tiedon hankinnan ja
kiyton osalta. Silloin kisitelldin tutkimushenkilsiden itsemairdamis-
oikeutta ja yksityisyyden kunnioittamista, anonymiteetin siilyttdmistd
ja aineiston luottamuksellisuuden turvaamista. Tutkittaville henkilsille
ei my6skiin saa aiheuttaa vahinkoa. Edelleen eettisyys tarkoittaa sitd,
ettd saatuja tuloksia ei viiristelld. (Larsson 1994, 171.)

Tutkimusprosessini sisilsi monia paitoksentekovaiheita, joissa
pyrin ottamaan huomioon eettiset kysymykset. Tutkimushenkildiden
nimet, substanssialat ja tydpaikat ovat vain minun tiedossani, niiti ei
paljastettu ulkopuolisille prosessin missidn vaiheessa. Jokaiselta haasta-
teltavalta pyydettiin henkilskohtaisesti lupa haastatteluun ja sen nau-
hoittamiseen. Kerroin jokaiselle my®s, ettd keskustelu on luottamuk-
sellinen eiki aineistoa kiytetd mihinkidin muuhun tarkoitukseen kuin
kyseiseen tutkimukseen. Myés nauhoitusten litteroija oli tietoinen vai-
tiolovelvollisuudestaan. Haastatteluajankohta ja -paikka sovittiin haas-
tateltavien toiveiden mukaan. Haastattelemani opettajat saivat kertoa
kisityksistdin kiyttden omaa kieltidn ja Kisitteitidn. Aineiston ana-
lyysissa ja raportoinnissa huolehdin tutkittavien anonymiteetisti pois-
tamalla tunnistettavissa olevat henkilsiden ja paikkojen nimet teks-
tistd ja suorista lainauksista. Koko prosessin ajan tarkoitukseni oli toi-
mia rehellisesti ja aineistouskollisesti seki pyrkid vilttimiin ylitulkit-
semista tai viiristelemisti.

3.4.2 Validiteettikriteerit

Validiteettikriteereihin kuuluvat Larssonin (1994, 177—-186) mukaan
keskustelukriteerit, empiirinen ankkurointi, osien ja kokonaisuuden
yhteys eli konsistenssi, heuristinen arvo sekd kiytinnollisyyskriteeri.
Keskustelukriteerillid tarkoitetaan, miten pitevisti tutkija kykenee
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perustelemaan tutkimuksen etenemisen, analyysivaiheen ja ongelma-
kohdat suhteessa muihin vaihtoehtoisiin tapoihin toimia. Olen kuvan-
nut tutkimuksen etenemisti vaiheittain ja pyrkinyt perustelemaan
tekemiini valinnat. Tutkin ihmisten kisityksii, jolloin fenomenogra-
fisen lihestymistavan valinta oli luonteva ja sopi hyvin tihin tutki-
mukseen. Lihestymistapa my6s ohjasi aineiston hankintatavan valin-
taa, samoin kuin analyysii ja tulosten esittimisti.

Empiirinen ankkurointi tarkoittaa todellisuuden ja tulkinnan
vilistd yhteyttd. Voidaan puhua todenmukaisuudesta, jolloin tutkija
osoittaa tutkimuksensa uskottavuuden ja sen ettd tulokset vastaavat
tutkittavien kisityksii. Larsson haluaa kiyttdd empiiristd ankkurointia
usein kiytetyn korrespondenssikriteerin sijasta. Korrespondenssiteo-
riassa tarkastellaan, miten tieto vastaa objektiivista totuutta. Tillaista
yhti ainoaa objektiivista totuutta ei laadullisessa tutkimustraditiossa
katsota olevan olemassa. (Larsson 1994, 180—183.) Fenomenografiassa
ajatellaan, etti ainoa todellisuus on se, joka koetaan ja jokainen kokee
ja ymmiirtdd sen omalla tavallaan (Uljens 1996, 109-110). Myoskiin
tutkimuksessa ei silloin etsitd yhti totuutta (Uljens 1989, 52).

Toisaalta voidaan my®s kyseenalaistaa sitd, vastaavatko lehtoreiden
kisitykset heiddn todellista kdytinnén toimintaansa. Esimerkiksi Nis-
sild (2006, 249) toteaa omassa tutkimuksessaan, ettd ihmisten kisityk-
set eivit vilttimittd kerro todellisesta toiminnasta tai kisitykset eivit
todennu toiminnassa. Kuitenkin kisitykset tulisi hinen mukaansa
tunnistaa, silli ne edustavat opettajien tyshon liittyvid uskomuksia.
Onmissa haastatteluissani pyysin lehtoreita havainnollistamaan kisityk-
sidgdn kertomalla kiytinnon esimerkkejid opetuskokemuksistaan.

Miten hyvin tulokset vastaavat tutkittavien todellisia kisityksid
tutkittavasta ilmidstd, riippuu ensi sijassa haastattelun luotettavuu-
desta. Siti voivat heikentii monet seikat, kuten esimerkiksi haastatel-
tavan rajoittuneisuus reflektoida kokemuksiaan, haastattelukysymyk-
set, jotka sulkevat joitakin kokemusten osia pois tai haastattelijan ja
haastateltavan keskiniinen luottamuksen puute (Sandberg 1997; 206;
Ashworth & Lucas 2000, 303).

Minulla ei ollut ennakkoon laadittuja kysymyksid, vaan haastat-
telut etenivit haastateltavien esittimien ajatusten johdattelemina,
kuten olen edelld kuvannut. Ohjasin keskustelua takaisin haastattelu-
jen aiheeseen, mikili puhe ronsyili lilan kauas aiheesta, mutta muu-
toin annoin haastateltavien vapaasti kertoa kisityksiddn. Myos haasta-
teltavat pitivit hyvini sitd, ettd en esittinyt tarkkoja kysymyksii, vaan
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he saivat kertoa vapaasti omin sanoin ajatuksiaan. Itsellidni oli opinto-
jeni ja tydkokemukseni johdosta tietenkin ennakkokisityksid tutkit-
tavasta ilmiostd, kuten olen johdantoluvussa kertonut. Olin niistd tie-
toinen ja yritin keskustella kussakin tilanteessa niistd asioista, joita tut-
kittava toi esille.

Haastattelussa haetaan tietoa toisen ihmisen ajattelusta ja haastat-
telutilanteessa ovat vaikuttamassa sekd haastateltavan ettd haastatteli-
jan tietoisuus. Tétd kutsutaan intersubjektiivisuudeksi. Haastattelijan
on tiedostettava omat lihtokohtansa, jotta hidn voi arvioida niiden vai-
kutusta haastateltavan ilmauksiin. Intersubjektiivinen luottamus edel-
lytedd, eted ndin tapahtuu. Edelleen se edellyttii, ettd haastattelija on
aktiivinen kuuntelija, joka paneutuu keskustelukumppaninsa tarkoi-
tuksiin ja tekee seuraavat kysymyksensi haastateltavan antamien johto-
lankojen perusteella, ei niinkiin oman ennakkosuunnitelmansa puit-
teissa. Luottamus rakentuu parhaiten tasavertaisessa keskustelutyyp-
pisessd haastattelussa. (Ahonen 1996, 136-137.)

Intersubjektiivisen luottamuksen rakentumisen kannalta oli yli-
opettajan roolini ongelmallinen. Oletin, ettd lehtorit saattaisivat aja-
tella minun kyselevin ikdidn kuin “kuulustelunomaisesti”, kontrolloi-
vasti, silld olinhan tavallaan lehtoreiden “ylipuolella” virkahierarki-
assa. Niin ei kuitenkaan mielestini tapahtunut yhdenkiin haastat-
telun kohdalla, vaan luottamuksellinen suhde syntyi nopeasti. Otin
haastateltaviin ensikontaktin puhelimitse ja esittdessidni haastattelu-
pyyntoni kaikki suhtautuivat asiaan periaatteessa myonteisesti, vaik-
kakin lihes poikkeuksetta jokainen sanoi, ettei tiennyt aiheesta oike-
astaan mitdin. Kun myonsin itsekin olevani yhti epitietoinen ja siksi
juuri tutkivani asiaa, tuntui ettd luottamus syntyi osittain jo silloin.
Haastatteluissa uskallettiin tuoda esille kriittisiikin nikokulmia, miki
on osaltaan osoitus tilanteen luottamuksellisuudesta.

Aineiston koon mairittdmiseksi ei laadullisessa tapaustutkimuk-
sessa ole olemassa selkeitd sidntdjd, vaan aineiston keruun edetessi
ratkaistaan, milloin sitd on riittdvisti (vrt. Eskola ja Suoranta, 1999,
62). Tissi tutkimuksessa halusin saada selville mahdollisimman erilai-
sia kisityksiid tutkittavasta ilmidsti ja siksi haastattelin eri laitosten leh-
toreita. Haastateltavilla oli siis erilaiset substanssialat. Heilld oli myos
erilaiset koulutus- ja tyhistoriat sekd opettajana ettd substanssialan
tdissd. Katsoin saaneeni kylliksi aineistoa, kun haastattelut alkoivat
toistua samankaltaisina, eli ilmié6n ei enid tullut uusia piirteitd. Haas-
tattelu oli avoin ja pyrkimykseni oli tuottaa mahdollisimman rikasta
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kuvausta ilmiosti. Niinp4 aineistoa kertyi riittdvisti, jotta pystyin sen
perusteella l6ytimain vastauksia tutkimuskysymyksiin, vaikka haasta-

Tissd tutkimuksessa kiytettiin tiedonlihteeni pelkistiin haastat-
teluaineistoa. Useissa tapaustutkimuksissa ilmion kuvaamiseen kiyte-
tiin monista eri lihteisti koottua aineistoa (niin sanottu menetelmit-
riangulaatio). Harkitsin my®os esimerkiksi videoinnin ja/tai opiskelija-
haastattelujen kiyttimistd, mutta paddyin kuitenkin toteutuneeseen
ratkaisuun, silld halusin saada tietoa nimenomaan opettajien kisityk-
sistd. Videointilupien hankkiminen olisikin saattanut muodostua vai-
keaksi, silld haastattelutilanteissa kidvi ilmi, ettd osa haastatelluista suh-
tautui hyvin kielteisesti oman toimintansa videointiin. Fenomenogra-
fisen tutkimuksen luonteen mukaisesti piidyin pitidytymiin pelkis-
tddn yksilohaastatteluaineistossa (vrt. Ahonen 1996, 137).

Myos haastattelujen puhtaaksikirjoitusvaiheeseen voi sisiltyi luo-
tettavuutta heikentiviid seikkoja riippuen mm. siitd kirjoitetaanko
haastattelut puhtaaksi teemoittain vai sanasta sanaan (Kvale 1996,
163). Tissd tutkimuksessa haastattelunauhoitukset kirjoitettiin sanasta
sanaan. Sen teki tutkimuksen ulkopuolinen henkil ohjeitteni mukai-
sesti. Tarkistin litteroinnit ja tiydensin haastattelumuistiinpanojeni
avulla episelvid kohtia.

Tutkijan oma (esi)ymmirrys ja suhde tutkittavaan ilmiéén ovat
tutkimuksen tekemisen taustalla ja ihmisten kisityksii tutkittaessa on
vaarana, ettd tutkija tulkitsee aineistoaan omista tarkoitusperistiin lih-
tien. Siksi on aiheellista, ettd hin tiedostaa ja tuo julki omat ennakko-
kisityksensd. Haastattelututkimuksessa on silti tirkeidtd, ettd tutkija on
perehtynyt tutkittavaan ilmiédn huolellisest, silld aineiston relevanssi
riippuu siitd, kuinka tutkija haastatellessaan kiyttad hyvikseen teoreet-
tista perehtyneisyyttdin tutkittavaan ilmiéon. Hinen kykynsi syventia
kysymyksilldin haastattelua vaikuttaa siihen, kuinka hyvin haastatte-
lussa pysytiin aiottujen teemojen kisittelyssi. (Ahonen 1996, 154.)

Analysoin aineiston aineistolidhtoisesti. T#ll6in ilmidn teoreettinen
hahmottaminen aineiston keruun jilkeen tapahtui aineiston ehdoilla,
mutta tutkijan tulkinnan kautta. Tutkijan on itse tiedostettava, ekspli-
koitava ja kriittisesti tarkasteltava omaa subjektiviteettiaan koko ana-
lyysiprosessin ajan ja yritettivi kisitelld aineistoa niin aineistouskol-
lisesti kuin mahdollista. (Sandberg 1997; 209; Kvale, 1996, 209; Sil-
verman 2000, 188; Morse, Barrett, Mayan, Olson & Spiers 2002, 6.)
Kuvasin oman suhteeni tutkittavaan ilmié6n tutkimukseni johdan-
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toluvussa ja pyrin olemaan tietoinen ennakkokisityksistini ja sulke-
maan ne tulkinnan ulkopuolelle. Aineistoa analysoidessani pidittiy-
dyin alussa lukemasta teoreettista kirjallisuutta, jotta pystyin keskit-
tymiin vain haastattelemieni henkildiden kisityksiin ja niiden tul-
kintaan. Kategorioiden muodostamisen jilkeen palasin kirjallisuuden
pariin ja vertailin saamiani kategorioita aiempiin tutkimuksiin ja teo-
rioihin. Vield raportin viimeistelynkin yhteydessi luin aineistoani tois-
tuvasti kirjallisuuteen perehtymisen ohessa. Fenomenografiassa tut-
kijan onkin palattava aineistonsa pariin jatkuvasti, seki tulkintavai-
heessa etti vield raporttia kirjoittaessaan (Ahonen 1996,125; Uljens
1996, 118).

Konsistenssi eli osien ja kokonaisuuden yhteys merkitsee, ettd tul-
kinta rakentuu osien ja kokonaisuuden yhteispelistd (Larsson 1994,
183-185). Tiami tutkimus rakentuu perinteisen tutkimusraportin
mukaisesti osaluvuista, joiden avulla pyrin esittimiin mielekkiin
kokonaisuuden ja valottamaan lukijalle tutkimusprosessin etenemistid
ja kunkin tutkimusvaiheen toteutusta mahdollisimman totuudenmu-
kaisesti.

Kiytannollisyyskriteerid, tulosten laatua ja tutkimuksen heuristista
arvoa arvioin vasta tulososion jilkeen luvussa 5. Samassa yhteydessi
arvioin my®ds tulosten siirrettivyytti.
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4 LEHTOREIDEN KASITYKSET
TUTKIVASTA JA KEHITTAVASTA
TYOOTTEESTA

Seuraavissa luvuissa esitin tutkimukseni tulokset opettajien kisityk-
sistd muodostuneiden kategorioiden muodossa. Haastatteluja tehti-
essd kivi ilmi, ettd kahden tutkimuskysymyksen erottaminen toisis-
taan oli vaikeaa kaikille muille paitsi sosiaali- ja terveysalan opettajille.
Muiden alojen opettajat vastasivat toiseen tutkimuskysymykseen siten,
ettd tutkiva ja kehittivi tydote ilmenee osana substanssialan asiantun-
tijuutta samantyyppisesti, kuin he toivoivat opiskelijoidensa tydot-
teen toimivan. Siksi kisittelen kaikkia tuloksia yhdessi eikd raportis-
sani niin ollen ole suoranaisesti erikseen ldydettivissi vastauksia kah-
teen eri tutkimuskysymykseeni.

Haastattelut osoittivat myds, ettd opettajat mielsivit “tutkiva ja
kehittavi tydote” -kisitteen selkeisti osaksi ammattikorkeakoulupeda-
gogiikkaa, osaksi opettajuutta ja oppimista. He puhuivat siitd paiasi-
assa opettamiseen ja oppimiseen liittyvind ilmioni, eivit tutkimus- ja
kehitystoiminnan kontekstista kisin. Haastateltavat olivat sitd mielts,
ettei kisitettd tutkiva ja kehittivi tydote oltu Lahden ammattikorkea-
koulussa yhdessi mairitelty, vaikka se oli ollut lisnd ammattikorkea-
koulupuheessa kaiken aikaa. Opettajan tydn jatkuva muutos, samoin
kuin ammattien ja ammattitehtivien muuttuminen edellyttivit haas-
tateltavien mielesti tutkivan ja kehittivin tydotteen kiyttdd. Jo haas-
tattelutilanteissa ja ensimmiiisilld litterointien lukukerroilla oli kuiten-
kin havaittavissa, ettd opettajat puhuivat omasta toiminnastaan usein
konditionaalissa.

L: Entiis sitten, jos ajattelet ihan omaa opettajana olemista, omaa tyi-
tiisi, niin sisiiltyykd sithen tid tutkiva ja kebittivi tyoote. Siihen sinun
tekemiseen. Tés on pubuttu nyt pitkilti siiti, miti opiskelijat. ..

H13: Niin siis tietysti, voisinpa sanoa, ettd olis thanaa jos sisiiltyisi, mut
se edellyttiiis opettajalta koko ajan, et sii tekisit siti tietoisesti. Sii niiku,
sul olis koko ajan lisni se semmonen, enkii mi voi ainakaan viittii
et mul koko ajan on se lisnd. .. et siel ois ihan jotenkin lisni oikeesti
niitten asioitten miettiminen, et miks mé kéisittelen néiti, onks néi nyt
oleellisia juttuja tissi.
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Kuten haastattelulainaus osoittaa, opettajat kertoivat, miten heidin
omasta mielestdin tulisi toimia, jos he kiyttiisivit tutkivaa ja kehitti-
vid tydotetta. He my6s myonsivit, etteivit suinkaan itse aina toimi-
neet siten, vaikka se olisikin ollut tavoiteltavaa. Seuraavissa luvuissa
tarkastelen muodostuneita kategorioita opettajien kisityksistd yksi-
tyiskohtaisemmin.

4.1 Tutkiva ja kehittivi tyoote reflektiivisyytena

Haastatellut opettajat korostivat vahvasti reflektiivisyytti, jonka kat-
sottiin kuuluvan olennaisesti tutkivaan ja kehittiviin tydotteeseen. He
tarkastelivat sitd joko 1) oman toimintansa tai 2) opettajien yhteisl-
lisen toiminnan kannalta, 3) miten saisivat opiskelijat omaksumaan
tutkivan ja kehittivin tydotteen tai 4) miten tydote nikyisi tyoeli-
min asiantuntijatyossd heidin substanssialallaan (sosiaali- ja terveys-
alan opettajat, kuvio 2). Kisitys muistuttaa mm. Heikkisen (1998,
48-49) esittimid nikemystd asiantuntijuuteen liittyvistd reflekeiivi-
sestd ldhestymistavasta, jolloin pyritdin kohdistamaan huomio ajat-
teluun ja metakognitiivisiin valmiuksiin, kykyyn jisentid toimintaa
tehtivialueen tieto- ja arvoperustasta kisin (ks. myos Tynjild 2003;

2004; 2007).

REFLEKTIIVISYYS

N T

Opettajan Opettajien Opiskelijoiden Reflektio
itse- yhteistd ohjaamista asiantuntija-
reflektiota reflektointia | | reflektiivisyyteen tyossi

KUVIO 2. Tutkiva ja kehittivi tydote reflektiivisyyteni
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4.1.2 Tyootteen ilmeneminen opettajan itsereflektiona

Haastatellut lehtorit kertoivat itsereflektion kuuluvan vilttimites-
tenkaan heidin mielestdin tapahtunut riittdvisti eiki se ollut tarpeeksi
systemaattista. Sitd ei myoskiin dokumentoitu. Dokumentointi olisi
heidin mielestdin kuitenkin tirkeii, jotta siitd olisi hydtyd muulloin-
kin kuin kulloisessakin yksittdistapauksessa.

H11: Musta ei siti (tutkivaa ja kehittiivii tyoti) voi tehdd ilman ref-
lektointia.

H17:... jotta siti vois enemmiin tarkastella siti omaa tyiitii nii olis ehkii
hyvéi jotenkin systemaattisemminkin reflektoida kun ihan mielessiiin. ..
tosiaan voisin kirjottaakin eiki vain ajatella etti pitiisko tehdi jotain
muuta. Et ensin mé aattelin, ettd jotain muuta tosiaan et viek se hir-
veesti atkaa, mutt eihin se todellisuudessa vie.

Opettajat pitivit oman toimintansa seuraamista ja arviointia sekd
palautteen saamista tydstd tutkivan ja kehittdvin tydotteen kannalta
tirkedni. Palautteen saaminen koettiin tirkeiksi my®s itsereflektion
tukena. Opiskelijapalautteita tunnuttiin kerittdvin hyvinkin syste-
maattisesti, joko kirjallisesti lomakkeilla tai kokemuspiivikirjoilla tai
suullisena palautteena oppikurssien yhteydessi yksil6llisesti ja/tai ryh-
missi.

HI17:... md aattelen, etti eihin siti tutkivaa ja kebittiivid tydotetta
voi olla jos i itte kyeti arvioimaan omaa tystimme. Sit voi miettii,
mitkdi ne kanavat sitte on. Sanoin siiné alussa, etti niitihin voi olla,
Joku voi keriitii kirjallisesti, joku voi taas suullista palautetta, kuka sen
tyon kohde sitten onkin, mutta itse voi arvioida kanssa, mutta sitten-
hiin niitii voi olla: voi dinittiiii keskusteluja tai videoida tai pyytiii jon-
lun tarkkailijan mukaan tilanteeseen.

Haastateltavat mainitsivat itsereflektion tueksi suullisten ja kirjallisten
opiskelijapalautteiden lisiksi muitakin keinoja, kuten esimerkiksi kes-
kustelujen dénittimisen tai videoinnin. Niiti he eivit kuitenkaan ker-
toneet kiyttidvinsi. Esimerkiksi videointia ei kukaan sanonut kiytti-
vinsi, vaikka se oli joillakin opettajilla jatkuvasti kiytossi opiskelijoi-
den tydskentelyi reflektoitaessa. Haastatteluissa jotkut toki pohtivat,
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ettd oppituntejakin voisi videoida. Jotkut taas suhtautuivat itsensi ja
oman tyoskentelynsi videointiin jyrkin kielteisesti.

H1: Mi en tykkiii videoista, en ota vaikka maksettais.

Tutkivan ja kehittdvin otteen nikokulmasta erilaisia keinoja palaute-
tiedon kerdiimiseen ja opetuksen laadun arvioimiseen tulisi kehittid
ja niitd kaivattiin myos lisdd, jotta pystyttiisiin saamaan vilittomasti
hysdynnettivissi olevaa tietoa. Varsinaisen niin sanotun “oikean” tut-
kimustiedon kerddminen koettiin liian pitkikestoiseksi, jotta siitd saa-
tava tieto hyddyttiisi jatkuvaa ja reaaliaikaista tyon kehittimisti.

HIO: ... et niiti vélineiti pitiis varmasti kebittii mut ettd milli
tavalla, et mi oon viihiin skeptinen noitten palautteiden subteen ... se
on just nid laadulliset mittarit, et milli siti laatua mittaa, niiti vois
olla monenlaisia. Eihén siini olisi varmasti poissuljettu, et yks olisi se
opiskelijoiden kokemus ja hinelti saadut palausteet. Varmaan voisi olla
et siindi olisi just se monipuolisuus, joka olisi se vahvuus. ..

....s¢ tutkimustiedon keruu on tavallaan sen verran pitkijaksoista, jos
ajatellaan siti oikeaa tutkimusta. Se harvemmin siihen jokapiiivii-
seen toimintaan tuo ratkaisua. Se tuo sen pitkdilti tibtiimeltd, mut
kun si tarvit siti palautetietoa jatkuvasti oman tyisi kehittiimiseksi,
niin mitkd siind on sit ne metodit sen tiedon keriiimisessi, hyodynti-
misessd.

Niytedd siis siltd, ettd opettajat kylld keriidvit palautetta, mutta saa-
tava tieto on yksipuolista ja tiedon hyddyntiminen jid satunnaiseksi
ja vihiiseksi. Opettajat kertoivat kerddvinsi palautetietoa oman ope-
tuksensa kehittdmiseksi, mutta vaikuttaa siltd, ettd kerdttyd palautetta
ei tarkemmin analysoitu eikd varsinkaan dokumentoitu. Myos Auvi-
sen (2005, 369) tutkimustulos osoittaa, etti ammattikorkeakouluissa
keritdin palautetietoa monella tavalla, mutta vain harvoilla opetta-
jilla tai koulutusohjelmilla on selkeisti tutkimuksellisia toimintata-
poja palautteen hyddyntimisessi oman tyon, sitd ohjaavan kiyttéteo-
rian tai tydyhteison kehittimiseksi.

Reflektiivinen asiantuntija arvioi omaa tydskentelydin kriittisesti.
Tillsin hin muotoilee ongelmatilanteita yhid uudelleen. Kiytinnon
toimintaan sisiltyvi dialogi ja praktinen tieto ovat keskeiselli sijalla ref-
lektoinnissa. Kdytinnon toiminnan tasolla tapahtuvassa oppimisessa ei
riitd uusien kisitteiden ja teorioiden tietiminen, vaan tirkeiti on myos
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omakohtaisen toiminnan jisentely ja uudelleenarviointi. T4min lisiksi
oman tyon tutkiva kehittiminen ja tutkiminen edistivit reflektiivi-
syyttd ja luovat keinoja teorian ja kdytinnon yhdistimiselle (Etelidpelto
1992, 11-14.) Tillainen tydskentely muistuttaa Bereiterin ja Scarda-
malian (1993) nikemystd asiantuntijuuden prosessista (tai metodista,
jota termid he myds kiytedvir). Siind asiantuntija laajentaa asiantun-
tijuuttaan etsiytymilld aina uudestaan ja uudestaan tietojensa ja tai-
tojensa drirajoille ja asettamalla aina uusia ongelmia ratkaistavakseen
(Bereiter ja Scardamalia 1993; Tynjild 2004, 179).

Reflektiivisyyteen kuuluu myos se, ettd opettaja on tietoinen
omasta toiminnastaan ja sitd ohjaavista tekijoisti. Hinen tulisi myos
tehdi ne nikyviksi toisille (vrt. Auvinen 2004, 253-254). Opettajat
kertoivatkin, etti oman toiminnan perusteltavuus on yksi tutkivaan
ja kehittivdin tydotteeseen liitetty ominaisuus. Myos suunnitelmalli-
suus ja systemaattisuus tuotiin esille, joskaan opettajat eivit konkreti-
soineet, miten nimi toteutuisivat heidin omassa toiminnassaan. Seu-
raavassa haastattelulainauksessa pohditaan, millaisia perusteluja ope-
tuksessa olisi hyvi kiyteii.

HI8:... Tutkiva tuo sithen ehki semmosen siviyksen etti muuttaa
otkein perustelujen pobjalta ja tekee viihin tietosemmin siti kebitys-
1yoti, systemaattisemmin, tarkotuksella eiki vaan intiution perus-
teella.

L: ...oisko se sitte sun mielesti siti tutkivaa ja kebittivii tyootetta
nimenomaan, etti tehdiicin suunnitelmallisesti, perustellusti ja syste-
maattisesti.

H18: joo, kylli.

L: no, mistii ne perustelut haetaan?

H18: no kyllii niiden perustelujen hakemiseen pitiiisi kiyttiici niitdi liih-
teitiikii... Mutta ei minua mitenkidin vaivaa se ettii mé en kiyti. .. ei
vois niinku kaikkea suodattaakaan. Sais paljon paineita eri ideoista. ..
Jotenkin mulla on semmonen olo ettii pitiis, mutta toisaalta on sem-
monen olo etti ei mun tarvii.

L: mutta vieli jos médrittelisit, miti si sillii libteellii tarkotat?

H18: no, kyllii mi sanon, ettii siihen opintojaksoon liittyen miti ope-
tan, niin sitd asiasisiltod ite kivisin hakee aina uusista lihteisti. Ja toi-
sin niitd lihteitikin esille tunnilla, opiskelijoillekin, ettii hekin niikee,
ettii niitii kéiytetiiin tilleen arjessa.

L: mité s tarkotat silli sanalla lihde?

H18: No ihan niinku etti on joku tekiji ja artikkelin nimi ja kirjoja
taikka nettisivu tai lehtid.
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Edellisessi haastattelukatkelmassa kyseinen opettaja toteaa, etti
opetuksessa kiytettivien perustelujen tulisi pohjautua julkaistuihin
lihteisiin. Hin ei kuitenkaan kerro sellaisia kiyttivinsi. Lainaus osoit-
taa selvisti, ettd vallitsee ristiriitaa sen vililld, mitd kyseisen opettajan
mielestd tulisi tehdd ja mitd hin todellisuudessa tekee. Tdmi sama ris-
tiriita tuli esille monien muidenkin opettajien haastatteluissa.

Ammattikorkeakouluissa on koko niiden olemassa olemisen ajan
korostettu, ettd opetuksen tulee pohjautua tutkittuun tietoon. Voidaan
tietenkin miettid seuraavan haastattelulainauksen esittijin tavoin myos
sitd, tarvitaanko tutkittua tietoa substanssialalta, pedagogiikasta vai
molemmista. Haastateltava paityi pohdinnassaan siihen, etti opettajan
on oleellisempaa piivittdd tietojaan nimenomaan opettamiseen liitty-
vissi asioissa, ei ehkd niinkiin tarkoin substanssialaansa liittyen.

HI17:...jos aatellaan etti hakeeko opiskelijar tietoo, haetaanko me
(opettajar) sitii yhtiilailla tietokannoista. Opettajan tyohin yleensi plus
sitte sithen substanssiinkin, mutta toisaalta .. .vois miettii sitd, etti tar-
vitko.... Kylli meidiin tarvii olla siiti substanssistakii tietosii, mutta
tarviiko siiti ehki ollakkaan niin tarkkaa pilkkutietoa, jos mietitiin
ettii se on yks menetelmd ettii kiytetiiin sielli tunnilla tiedonhankin-
taa. Mut enemmiin ehki sithen meidin tyinballintaan, sithen opet-
tamiseen.

Edelld olevassa haastattelulainauksessa puhutaan substanssialan ”pik-
kutiedosta”, sellaisesta tiedosta tai informaatiosta, jota joudutaan jat-
kuvasti paivittimain. Nykyisen kaltaisessa valtavassa informaatiotul-
vassa opettajan on kiytinnossi mahdotonta hankkia ja hallita kaik-
kea substanssialan tietoa, mutta hinelld on oltava ammattialan laaja-
alaista ja syvillistd asiantuntemusta, jotta hin kykenee ohjaamaan
oppimista. Malisen (2002) mukaan opettajuuteen sisiltyy sisddnra-
kennettuna “edelld olemisen” tai enemmin tietimisen” idea. Se tar-
koittaa epistemologista enemmyytti, esimerkiksi kulloisenkin oppiai-
neksen kokonaisvaltaisempaa kisitteellistd hahmottamista. Tdmi opet-
tajuuden epistemologinen vastuu on opettajalle velvoittava: oppija tar-
vitsee epistemologista tukea, opettajan asiantuntemusta oppiaineksen
hahmottamiseen. Siksi opettaja tarvitsee laaja-alaista ja syvillisti kisit-
teellistd ymmirrystd kisiteltdvisti asiasta. Hinelld on myds pddvastuu
oppiaineksen jisentimiseen. (Malinen 2002, 65, 67-68.)
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Myos Pakkanen (2002) toteaa, ettd opettajan tulee olla opetetta-
valla alueella oppijoitaan pidemmills, jotta hinelld on jotain annet-
tavaa oppijoilleen. Opettaja voi olla tasaveroinen oppijoidensa kanssa
kaikilla muilla elimin osa-alueilla paitsi opetettavassa asiassa. (Pakka-
nen 2002, 261.) Tosin piinvastaisiakin nikemyksii on esitetty. Kukko-
nen (2007) on tutkinut ammatillisessa opettajakoulutuksessa kiytivid
ohjauskeskusteluja sellaisessa ohjausasetelmassa, jossa ohjaus ei perustu
ohjaavan opettajan substanssiasiantuntemukselle. Tilloin ohjauskes-
kustelu perustuu erilaisuuteen ja siind on olennaista nimenomaan vuo-
rovaikutus. Hinen tuloksensa vahvistaa nikemysti, ettei opettajalla
vilttdmittd tarvitsisikaan olla syvillistd substanssialan asiantuntijuutta.
Asetelma saattaa nimittdin antaa keskusteluun molemmille osapuolille
suotuisan aseman. Ohjaava opettaja saattaa esittdd kysymyksii, jotka
auttavat opiskelijaa miettimdin, miten hin voisi opettaa toisin, ja vas-
taavasti ohjaava opettaja voi saada aineksia oman toimintansa reflek-
tointiin. (Kukkonen 2007, 123.)

Rekolan (2003, 83) tutkimista terveysalan opettajista vain hieman
yli puolet kiytti tieteellistd tietoa opetuksessaan. Hinen tutkimustu-
loksensa antoi viitteitd siitd, ettd pitkddn opettajana toimineet tarvit-
sevat omaan substanssialan liittyvid tdydennyskoulutusta. Haastatte-
lemani opettajat kertoivatkin saavansa omasta opiskelustaan vilineiti
tyoskentelynsi reflektointiin ja kehittimiseen. Opiskelun avulla he
voivat piivittdd tietojaan ja saada tyohonsi uusia tyovilineitd. Tyon-
antajan tukea jatko-opinnoille toivottiin lisid. Silloin opettajien opis-
kelu voisi toimia tehokkaammin ja suunnitellummin paitsi henkils-
kohtaisen kehittymisen vilineend, myds tyoén tutkimus- ja kehitti-
mistapana ja vahvemmin osana laajempaa tyoyhteison tai tydelimin
kehittdmista.

HI1I:... jotenkin mé néin aika oleellisena, et sithen on saatava viilillii
tyokaluja ikiiiin kuin ulkopuolelta eli kyl koulutus niyttiytyy siini aika
oleellisena elementtind. .. Tiid mun koulutus on yks konkreettinen esi-
merkki siitd, miten sitii voi tehdd ikiin kuin nikyviksi. Olen hakenut
selkedisti tai libtenyt hakemaan tyskaluja tihin omaan tyshini ja olen
niitd jo saanutkin. Se (tutkiva ja kehittivi tybote) on myis kouluttau-
tumista, timmaisti tietoista, tavoitteellista ja suunnitelmallista, mutta
myiskin oma-ehtoista ja silloin tuleekin se asenne aika ratkaisevaksi.
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H12: Et nythiin nii on hyvin pitkiille et ihmiset tekee jatkotutkintoja
tavallaan omalla ajalla, omilla resursseilla, otetaan virkavapaata, opin-
tovapaata. Eihiin tyinantaja pahemmin satsaa sithen. Ja silloin ne lih-
tee myds ihan otkeutetusti, ne on ihmisen henkilokohtaisia juttuja eiki
mitidin tyon, siis moni tekee kylli semmossia, miki kehittii myos titii
1yotd, mut se vois kehittid paljon enemmiin jos se tydnantaja lihtis eri
tavalla sithen mukaan. ..

Jalkimmaisessd lainauksessa todetaan, etti opettajat kouluttautu-
vat usein omalla ajallaan, irrallaan opettajan omista tyokiytinteisti.
Myés Jdrvensivu (2006) toteaa, ettd hinen tutkimillaan tydpaikoilla
ty6 ja koulutus muodostivat kaksi melko erillistd kenttid. Koulutuk-
sen ja oman tydn vilille ei oletettukaan juuri minkiinlaista sisillsl-
listd yhteyttd. Sen sijaan tyopaikalla tapahtuvaan henkil8sto- tai tys-
paikkakoulutukseen toivottiin ryhmissi tapahtuvaa yhteistd pohdin-
taa ja koulutettujen asioiden soveltamista oman tydn kehittdmiseen.
(Jarvensivu 2006, 226.)

Opettajien pedagoginen ajattelu edellyttid, ettd he pystyvit kisit-
teellistimiin arkipiiviisid ilmidicd, nikemiin ne osana suurempaa
kokonaisuutta ja perustelemaan opetuksen aikana tekemiiin padtok-
sid ja toimintoja. Opetusprosesseihin liittyvien kisitteiden tuntemus
mahdollistaa kokemusten reflektoinnin ja reagoimisen kulloiseenkin
kiytinnon tilanteeseen. Tillainen reflektiivinen analysointi kohdistuu
koko opetus-opiskelu-oppimisprosessiin, jonka aikana opettajat teke-
vit jatkuvasti koulutuksellisia pdtoksid. Kyetikseen tekemidn ratio-
ja argumentoida niisti. Niissid prosesseissa intuitiivinen perustelu on
usein sekoittuneena rationaaliseen argumentoitiin. Siind mielessi kisit-
teellistiminen merkitsee teorian ja kiytinnon yhdistimistid. (Krokfors,
Jyrhimi, Kynislahti, Toom, Maaranen & Kansanen 2006, 23.)

Kiytinnon tyon tulisi olla teoreettisesti perusteltua (evidence
based). Tdmi vaade on tullut erityisen keskeiseksi viime vuosina muun
muassa terveyden- ja sosiaalihuollon aloilla. Evidenssii, jota kiytin-
nén tyodssd ja pddtoksen teossa on mahdollista hyddyntid, on alettu
tuottaa systemaattisten kirjallisuuskatsausten kautta. Niitd tuotta-
maan on perustettu sekd kansallisia ettd kansainvilisid organisaati-
oita, kuten esimerkiksi Campbell Collaboration (www.campbellcolla-
boration.org), joka toimii kasvatuksen, juridiikan ja sosiaalitieteiden
alalla tai Cochrane Collaboration (www.cochranecollaboration.org)
terveydenhuollossa. Niiden organisaatioiden kerddmiin systemaatti-
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siin kirjallisuuskatsauksiin on kohdistunut kritiikkii, koska kriteeris-
tot, joiden mukaan katsauksiin hyviksytiin tutkimusjulkaisuja, ovat
perustuneet otoskokoon, intervention laatuun ja/tai outcome -tulok-
siin. Useilla aloilla on kuitenkin tirkeid saada piitoksenteon pohjaksi
muutakin tietoa kuin positivistisilla, mairillisilld tuckimuksilla mitat-
tuna on mahdollista hankkia. Niinpi on alettu laajentaa systemaattis-
ten kirjallisuuskatsausten kriteeristod koskemaan laadullisia tutkimuk-
sia ja erityisesti esimerkiksi palvelujen kiyttijien nikokulmaa valotta-
via tutkimuksia (esimerkiksi Yorkin yliopisto ja Lontoon yliopiston
kasvatustieteellisen instituutin Eppi-Center). Tdmi kehitys on osoit-
tanut, ettd nykyisin on mahdollista laajentaa systemaattisten kirjalli-
suuskatsauksien kirjoa kisittimiin laajempaa tutkimusten joukkoa
ja mukaan saadaan my®6s erityyppisid tutkimuksia kuin aiemmin. Ne
pystyvit tarjoamaan myds relevantimpaa perustelua paitoksentekoon
ja kiytinnon tyshon. (Fisher 2005, 128-130.)

4.1.3 Tutkiva ja kebittivi tyoote opettajien yhteisenii
reflektointina

Edelld kuvatun yksilollisen itsereflektoinnin lisiksi haastatteluissa tuo-
tiin esille my6s yhteiséllinen nikokulma, jolloin haastatellut opetta-
jat puhuivat yhteistydsti ja opettajien kesken tapahtuvasta yhteisestd
reflektoinnista. Tdmin katsottiin olevan monessa mielessi tirkedti ja
siind nihtiin myds tutkivan ja kehittidvin tydotteen toteutuvan. Yksi-
lsiden vilillid todettiin kuitenkin olevan asenteellisia eroja sen suhteen,
miten yhteiseen tydskentelyyn suhtauduttiin. Tunnustettiin sekin, ettd
kaikkien kanssa yhteisty6 ei vilttdimittd suju yhed hyvin kuin toisten.

H11: Mur tietysti sitten kollegoiden kesken on eroa siinii ehkii juuri,
et miten si lihdet antamaan itsestis ikiin kuin niiti ideoita. Miten
sii lihdet siihen prosessiin, sithen tutkivaan ja kehittiviiin prosessiin,
et siind on suunnattomia eroja, et toiset on ikiin kuin valmiimpia ja
halukkaampia jakamaan niiti juttuja kun toiset ja niikee sen tirkeem-
miiks. Ebkd sielli on se kokemus siitd, et ne kokee saavansa itsekin, et ne
myinteiset, positiiviset kokemukset synnyttiii aina vaan syvemmiille ja
pidemmiille meneviid, tavallaan sen tyin kebittimisti. .. mut kyl var-
maan joku persoonakohtainen, et se on toisille ominaisempi tapa tyjs-
kennellii kuin joillekkin toisille, et timminen henkilokohtainen tyis-
kentelytapa voi olla sielli, mut kylhiin tietysti voi olla kyse myés siiti,
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tkiiin kuin se oma tausta, et joidenkin kanssa niisti asioista on hel-
pompi keskustella ja kehittiiii kuin toisten. .. timméinen kemiakysymys
mydiskin ihmisten vililli, eihin siti voi sivuuttaa kun me ollaan teke-
misissd thmisten kanssa.

Hakkarainen ym. (2004) puhuvat sosiaalisesti hajautetusta dlykkiin
toiminnan jirjestelmisti, jolloin he viittaavat prosessiin, jossa useat
ihmiset jakavat tietoon, suunnitelmiin ja tavoitteisiin liittyvid dlylli-
sid voimavaroja. Niin pystytddn usein saavuttamaan jotakin suurem-
paa kuin miti yksittiiset toimijat saavuttaisivat. Ihmiset pystyvit rat-
komaan miti moninaisimpia ongelmia jakamalla asiantuntijuuttaan.
(Hakkarainen ym. 2004, 185.) Samansuuntaisia ajatuksia tulee esiin
my®s seuraavissa haastattelulainauksissa.

H17:...Sillon sitii tulee tehtyii enemmiin jos me keskendiin pidettiis joku
yhteinen juttu niin me iineenkin reflektoidaan, me kiydiin siti lipi.
Jos mindi yksin vastaan jostain niin méihin kiyn vain mielessini sitii
reflektointia itteni kanssa, mutta mi en ehki jaa sitii enki tavallaan
aukikirjoita tai aukipubu ... mut kun on yhdessii jonkun kanssa tai on
Joku tyi niin sillon pubutaan hyvin paljon ja tehdiin ehkd siti reflek-
tiota ja pyritidnkin sitte sithen, mun mielesti paremmin ehki sithen
kehittiviiin tyohin kun ehkii sitten yksin tyiti tehdessi. ..

H11: No siis mehiin tehdiiiin . . . tosi paljon parityiti, pariopettajuutta,
mietitiiiin ja kehitetiin juttuja lihes kaikki pareittain, joissakin pie-
nemmissii kokoonpanoissa, niin kyl siin tulee sen sosiaalisen vuorovai-
kutuksen merkitys. ... ettid mé en yksin pystyis nithin samoibin tuloksiin,
kuin mé pystyn kollegoiden kanssa... Ikini en kykene ammentamaan
itsessiini enkd baluakkaan, et se on ddrimmdinen rikkaus. ..

Tissd ajattelussa on nihtivissd piirteitd yhteisollisestd tiedon raken-
tamisesta sen tyyppisesti kuin Bereiter ja Scardamalia (1993) ja myo-
hemmin my®ds Bereiter (2002) ovat teoretisoineet. He viittaavat kisit-
teelld yhteisolliseen toimintaan, jossa kehitetdin joitakin yhteison tuot-
tamia ajatuksia ja ideoita (kisitteellisid artefakteja, esimerkiksi ongel-
mat, teoriat, suunnitelmat, mallit). Siini siis tavoitellaan jotakin kisit-
teellisti tuotosta, joka ei ole nikyvii tai materiaalista, mutta kuitenkin
jotakin todellista ja kiyttokelpoista. Jilkimmiisessd lainauksessa haas-
tateltava toteaa yhteistydn tuottavan Parviaisen (2006, 179) mainitse-
maa kollektiivista synergiaa, jolloin asiantuntijat ovat yhdessi enem-
min kuin erillisini yksiloini.
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Myos palautetta kerrottiin saatavan kollegoilta ja jonkin verran
muiltakin yhteistydkumppaneilta, joskaan siti ei keritty yleensi kir-
jallisesti eikd yhtd systemaattisesti kuin opiskelijapalautteita. Palautetta
kerrottiin saatavan epivirallisten keskustelujen yhteydessi ja esimer-
kiksi silloin, kun opetusta suunniteltiin yhdessi.

H10: Tokihan kun meilli nyt kun on toi PBL (Problem Based Lear-
ning), niin se on siind mielessi ihan hyvi kun se on sitii tiimiopetusta,
ni si voit saada siti palautetta aina laajemminkin myos kollegoilta.
Yhdessii suunnitellaan ja yhdessi toteutetaan.

Koko tydyhteisén tasolla tapahtuvasta toiminnan arvioinnista tai
palautteen annosta puhuttiin hyvin vihin eiki sithen kerrottu ole-
van olemassa yhteisid kiytinteitd. Seuraavassa haastattelulainauksessa
yksi haastatelluista kertoo yhteisollisestd tiimitasolla tehdysti toimin-
nan arvioinnista.

H2: No mitiiiin semmosta sanoisinko virallista jirjestelmdii tillaiseen
itsearviointiin ihan opettajatasolla ei ole, ettii mehin ollaan tehty esi-
merkiksi suuntautumisittain nyt tillaset itsearvioinnit juuri, jossa me
ollaan arvioitu koko meiin suuntautumisien kaikki, tavallaan ope-
tussuunnitelmien kebittimiset ja opetusmenetelmiit ja kaikki tillaiset
asiat, et se ollaan tehty yhdessi tiimeittiin. Mut etti iban sellaista, etti
mdi esimerkiksi arvioisin jonkun tietyn oman kurssini, niin sellaista ei
ole muuta kun sitten mitii omassa pédissii tapahtuu ja kahvipiytikeskus-
teluna vaikkapa, ettii sanoo ettii menipi taas hyvin tai huonosti.

Asiantuntijuutta kannattaisi jakaa, silld toisen tai toisten palaute toi-
mii usein ajatusten testaamisen vilineeni, ja toisen ihmisen erilainen
nikokulma ja osaaminen tiydentid omaa osaamistamme (Hakkarai-
nen ym. 2004, 186). Tutkivan ja kehittdvin tydotteen kannalta yhteis-
tydkumppanit toimivat haastattelun mukaan ”peileini”, omien ajatus-
ten ja tekojen reflektiopintana. Erilaiset verkostot ja yhteistydkump-
panit todettiinkin tirkeiksi. Téllaisen toiminnan edistimiseksi voitai-
siin hyddyntid esimerkiksi ulkopuolisen kehittdjin kiynnistimii kes-
kusteluryhmii, joissa opettajat voisivat kehittdd tyoskentelydin yhtei-
sen reflektoinnin avulla (vrt. Cranton 1996, 192).
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HI0: ...just kun kollegoiden kanssa asioista keskustellaan, niin siini
tulee mun mielestii tirkeiiii palautetta ja joskushan saattaa pyytid, esi-
merkiksi me tehiiiin sillee et mé otan kolme opettajaa, niin saattaa pyy-
tidi, ettii se yks opettaja on se joka tarkkaileekin ja antaa palautetta jos-
tain tietysti asiasta, joka jid vaivaamaan, et mitenkihin tiii oikeen
toimii eli just se mahdollisuus timmdseen pedagogiseen keskusteluun
opettajien vilillii ni se on se tirkein juttu, jota mi haluaisin ettii sii-
hen annettais sellanen tyonantajan puoleltakin mahdollisuus, ettii siti
pidettiiis arvossa.

Osa lehtoreista kertoi tekevinsi pariopetusta tai tiimiopetusta. Nimen-
omaan siind on heidin mielestiin elementtejd tutkivasta ja kehitei-
visti tydotteesta. Yksi esimerkki oli my®os kollegan pyytiminen oppi-
tunnille seuraamaan opetusta ja antamaan siitd palautetta. Kerrottiin
my®ds, ettd yhteisollistd asioiden ideointia tapahtuu epivirallisissakin
yhteyksissi, esimerkiksi kahvipdytikeskusteluissa. Myos keskindisti
konsultaatiota kerrottiin ainakin joskus tehtivin.

H13: ...me tehdiiin jonkin verran pariopetusta, ... mietitiin yhdessd,
ettii, onko niid tirkeiti juttuja, missi tii rybmdi menee, mitki jutut
ois keskeisid tille (opiskelia)ryhmiille tissi vaibeessa. Ni tota siin on
mun mielestii jotain ajatusta siitd, miti se vois olla se (tutkiva ja kebit-
1iivéi tydote).

HI7: ...se oli itseasiassa aika hyvi tapa. Siis tunnille pyytiny jonkun
(kollegan).

Cranton (1996) on pohtinut aikuisopettajaa oman tyonsi kehitti-
jini ja todennut, ettd edellytetddn reflektion kautta tapahtuvaa trans-
formatiivista (uudistavaa) oppimista, jotta tydkiytinnét muuttuvat.
Se edellyttdd hinen mukaansa sité, ettd entiset tavat todetaan toimi-
mattomiksi ja uskomusten alkuperii tarkastellaan kriittisesti, asioista
keskustellaan, voidaan toimia ilman pakotteita, tukea on saatavilla
ja vaihtoehtoja on olemassa. Hin ehdottaa myés kiytinnoéllisid kei-
noja, joilla opettajat voivat tukea ja edistii toistensa uudistavaa oppi-
mista. Niitd ovat kriittinen kyseenalaistaminen, artikkeleiden kirjoi-
tus yhdessi, tietoisuuden kohottamisharjoitukset ja tutkimustyyppiset
tehtivit. (Cranton 1996, 114-115.) Tillaisia keinoja eivit tdssi haas-
tatellut opettajat kertoneet kiyttivinsi.

Opettajayhteisot voisivat hyodyntidd muitakin yksil6llisid ja/tai ryh-
missi tapahtuvia tyon kehittdimisen muotoja. Tillaisia ovat esimerkiksi
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konsultaatiot (joko tydyhteison sisilld tai ulkopuolisilta tydn kehitti-
jiled), tyonohjaus, mentorointi, yhteinen tiedonhankinta reflektoinnin
pohjaksi ja yhteinen reflektointi, toimintatutkimuksen eri muodot ja
tietenkin ammattijirjestot ja muut verkostot. (Vrt. esimerkiksi Cran-
ton 1996, 182-202.) Haastatellut kertoivat harrastavansa vain jonkin
verran tydyhteison sisdistd konsultaatiota. Myds mentorointia ehdo-
tettiin kylld yhdeksi vilineeksi oman reflektoinnin tukena, mutta sitd
ei kerrottu kiytettivin. Mentorointia voisi kehittdd myds organisaa-
tiorajat ylittdvini toimintana. Siitd saadut kokemukset osoittavat, etti
melko pienilld ohjauspanoksilla on savutettu sellaista ammatillista kas-
vua, joka osallistujien mielest vaikuttaa heidin tulevaisuuteensa mer-
kittivisti ja joka ei usein tule ilmi muussa kehittivissi toiminnassa tai
ohjauksessa (Leskeld 2006, 188). Erityisesti nuoret opettajat hydtyisi-
vit mentoroinnista keinona saada luottamuksellista vanhemman kol-
legan tukea oman ammatillisuutensa muotoutumisessa ja henkilskoh-
taisessa voimaantumisessa (Jokinen & Vilijirvi 2006, 97; Heikkinen
& Huttunen 2008.)

Haastatteluissa ei puhuttu tyonohjauksesta, joka voisi myds olla
yksi keino opettajan itsereflektion tukena. Tydnohjaus tarkoittaa oman
tyon ja tyominin tutkimista ja pohtimista yhdessi koulutetun tyén-
ohjaajan kanssa. Tavoitteena on tydntekijin ammatti-identiteetin vah-
vistuminen, ammatillinen kasvu ja kehittyminen. Silli on mahdol-
lista vaikuttaa my6s tyopaikan vuorovaikutussuhteisiin ja lisitd tyon
mielekkyyttd. Mentorointi tarkoittaa tyidltdin nuoremman (aktori)
ja seniorityontekijin (mentori) vilistd luottamuksellista, asiantunti-
juutta pohdiskelevaa keskustelua. Senkin tavoitteena on tyontekijin
ammatillinen kasvu ja kehittyminen. Seki tyonohjauksessa ettd men-
toroinnissa on mahdollista tavoittaa arkiajattelua syvempi tiedosta-
misen taso. Ohjaaja tai mentori voi toimia ikdin kuin peilind, jonka
avulla ohjattavat voivat syventid reflektointiaan. Luottamuksellisissa
ja avoimissa keskusteluissa tydntekijin on mahdollista alkaa tiedostaa
tyoskentelynsi taustalla olevia arvoja, kisityksid ja uskomuksia sekd
aikaisempia kokemuksiaan. (Wager 2003, 429-430, 441, 446; Leskelid
20006; Jokinen & Vilijirvi 2006; Heikkinen & Huttunen 2008.) Sil-
loin hidnen on mahdollista edeti kriittiseen reflektioon ja uudistavaan
oppimiseen, minki seurauksena tydtapoja on mahdollista muuttaa
(vrt. Mezirow 1995, 17-37).

Aikuisopiskelijoiden mentorointisuhteita tutkinut (Leskeld 2005)
totesi, ettd mentorointi tuotti aktoreille paljon positiivisia asioita:
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ammatillista kehittymisti, jaksamista, tydtyytyviisyyted, kriisistd sel-
viytymistd, stressin vihentymistd, my6nteisyyttd, voimaantumista,
cheytymistd, urakehitystid ja uratulevaisuuden jisentymisti. Aktorei-
den ammatillinen kehittyminen ei rajoittunut vain aktoreiden itsensi
tavoitteeksi asettamiin kehittymisalueisiin, vaan kehittymisen paipai-
nopiste saattoi muuttua merkittivisti alkuperiisestd. Mentoroinnin
ansiosta aktorit kokivat omaavansa kokonaisvaltaisemman nikemyk-
sen omaan tybhonsi ja tydympiristoonsi. Heididn suhtautumisessaan
muihin ihmisiin tapahtui uudistumista ja he ymmirsivit oman toi-
mintansa seurausvaikutukset tydyhteiso6nsi aiempaa paremmin. (Les-
keld 2005.)

Leskelidn (2005) tutkimus osoitti edelleen, etti mentorointi edisti
reflektiivisen asiantuntijan ominaisuuksia (vrt. Etelipelto 1992, 2, 9)
muun muassa siten, ettd aktorit tiedostivat paremmin oman ty6nsi
lihtskohtia ja taustaoletuksia seki oppivat suhtautumaan niihin kriit-
tisemmin. Heiddn realistinen ammatillinen itsetuntemuksensa kehit-
tyi ja he tunnistivat paremmin oman ty6tyylinsi sekd henkilskohtai-
sia kehittymistarpeitaan. (Leskeld 2005, 250.)

Joihinkin ammattikorkeakouluihin (esimerkiksi Haaga-Helia,
Savonia-ammattikorkea-koulu) ja useisiin yliopistoihin on perustettu
mentorointiohjelmia, jotka on suunnattu lihelld valmistumista oleville
opiskelijoille. Niilld pyritiin tukemaan opiskelijoita tydelimain siir-
tymisessi, uravalinnoissa ja verkostoitumisessa (ks. esimerkiksi Karhu
2004, 3; Turun yliopiston Mentorointiopas 2008, 3). Mentorointi-
ohjelmia voitaisiin suunnata opettajillekin. Niistd voisi olla hydtyd
my6s opettajien ja muun henkilokunnan ammatillisen kehittymisen
tukena.

4.1.4 Opiskelijoiden ohjaaminen reflektiivisyyteen

Haastatelluista opettajista osa painotti puheessaan nimenomaan omaa
tydskentelyiin ja sithen liittyvii reflektointia, kuten edelld olen kuvan-
nut. Osa heistd alkoi tarkastella tutkivaa ja kehittivii tydotetta myos
siltd kannalta, miten saisivat opiskelijoissaan syntymiin sellaisen tavan
toimia. Haastatteluista ilmeni, ettd opiskelijoita tuettiin tutkivaan ja
kehittimiseen tydtapaan mm. siten, ettd heitd ohjattiin arvioimaan
toimintaansa: asettamaan tavoitteita, arvioimaan tyotddn ja perustele-
maan ratkaisujaan. Tavoitteiden asettaminen ja niiden toteutumisen
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seuraaminen nihtiin keskeiseni opittavana tyelimitaitona. Tavoittei-
den laatimisen kerrottiin olevan mahdollista sitten, kun tiedetiin ole-
massa oleva tilanne ja se, miti tavoitellaan. Niiden selvittimiseksi tar-
vitaan tutkivaa ja kehittivii tydotetta.

HI7:...mehin pyritidin kiyttiin eri menetelmii sen itsereflektion
tueksi. He (opiskelijat) videoi, antaa palautetta roisilleen, on seuraa-
massa toisten tyiti, he saa palautetta asiakkaalta, on se asiakas sit-
ten kurssikaveri tai todellinen asiakas jne. He saa issereflektion avuksi
tidlli palautetta niin objaavalta (harjoittelupaikassa) kuin opetta-
Jaltakin...opiskelijat saattaa toimia keskendiin, roinen voi olla tim-
miinen vertaisarvioija. Joka tilanteen jilkeen arvioidaan. Ainakin mdi
oon ohjannu niin. Koska sehiin on opiksi sille joka on seuraamassa, on
mukana tissi tilanteessa. Mutta se on vielii suuremmatsi hyodyksi sille
tekijiille. Eli reflektoida yhdessi siti ja ei niinkdiidn etti toinen sanoo,
ettdi sdi teit hyvin sen ja sen jutun ja sen s teit vihin huonommin et ois
kannattanu tehi niin ja niin, vaan sen etti opiskelija joka on seuraa-
massa, niin nostaa, etti miksi valitsit tillasen ratkasun ja sillon aina-
kin niii opiskelijat jotka on ollu suorittajina niin, he sanoo, etti sillon
Joutuuki todella pubuun iineen niiti valintoja ja tarkastelemaan niitii
paljon kriittisemmin ja kun on itse ollut suorittamassa niin ei oo ehki
osannu ajatellakaan silti kannalta kun joku roinen.

Haastattelulainaus osoittaa, etti kyseinen opettaja kiytti erilaisia mene-
telmii, joilla hin pyrki saamaan opiskelijoissa aikaan kriittisyytti omaa
toimintaan kohtaan. Videoita kiytettiin arvioitaessa opiskelijan toi-
mintaa, jolloin hyddynnettiin myds muiden opiskelijoiden vertaisar-
viointia opiskelijan itsearvioinnin syventimiseksi.

Opiskelijoiden tekemien ratkaisujen perusteleminen katsot-
tiin ensiarvoisen tirkeiksi. Millaisia perustelujen tulisi olla, vaihteli
haastateltavien kisityksissi: jotkut hyviksyivit praktisen, tekemisen
kautta saadun kokemuksen avulla perustelun, toiset vaativat teoreet-
tisia perusteluja.

HI5. . kaikkiin asiothin tiytyy loytyi ne perustelut eli ilmeisesti tiiii
tiimmaonen, er miksi jotakin tehdiiin, miksi joku asia on tirkei. .. mun
mielestii yks semmonen perusasia, joka ... tyoelimiissi tulee, niin asi-
oita tulisi hyvin vithiin tehdi vain sen takia, etti niin on aina ennenkin
tehty, vaan ettii kaikelle pitiiisi olla jonkinlainen tavoite ja ravoitteet voi
olla ainoastaan siini vaiheessa kun tiedetiin, ettii missii nyt ollaan ja
minne halutaan mennd ja silloin voidaan asettaa tavoitteita ja silloin
tavoitteita voidaan mitata ja ... voidaan ... mydskin nihdi, et miten
asioissa ollaan edetty ja kehityrty ja minne ollaan péiisty. ..
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Haastateltujen lehtoreiden kisityksissi oli eroa myds sen suhteen,
kuinka itseniisesti opiskelijoiden nihtiin tai vaadittiin tyoskentele-
vin. Seuraavista haastattelulainauksista voi paitells, ettd kyse on eri lai-
tosten, siis eri koulutusalojen, erilaisista toimintatavoista, ei niinkiin
haastateltavien kisitysten eroista. Myés Tiilikkala (2004, 253) toteaa
ettd ammatillinen opettajuus on ammattikorkeakoulun mukanaan
tuomista yhteniistimispaineista huolimatta edelleen koulutusaloit-
tain eriytynyttd. Syyni tihin on sekd ammattien ettd ammattialoit-
tain eriytyneiden ammatillisten opettajuuksien historiallinen kehitty-
minen (Tiilikkala 2004, 253; my6s Herranen 2003).

HS: ...et niil kahdel koulumuodol ... ammattikorkeakoulu ja oikee
korkeakoulu, lainausmerkeissi oikee korkeakoulu, ni on se ero et tim-
masissii esimerkiksi yliopistoissa opiskelija oppii semmoiseen itsendiiseen
tydskentelyyn paljon enemmiin, et niiti tiilli saa valitettavasti aina
pikkusen taluttaa kidesti. ... se ei tietysti ole oppilaan vika, et anne-
taan valmis lukujirjestys ja sanotaan et me tonne ja paina tosta napista,
sen oppii sen tyylin tidilli.

H?2:... Ettii sen tietyn tehtiviksiannon mukaisesti opiskelijat kyllii piii-
sidntiisesti osaavar tidillii hyvinkin itsendisesti tehdii asioita ja sitten
hakea sitii apua ja neuvoa silloin kun se on tarpeen, mut etti se ei 0o
silloin niin opettajajohroista ja -libtiisti se tyoskentely kun ehki vieli
siellé toisella asteella oli.

Opiskelijoiden itseohjautuvuus on asia, jota on korostettu ja koros-
tetaan yhteni ammattikorkeakoulupedagogiikan keskeiseni element-
tind ja asiantuntijuuden tunnuspiirteeni (ks. esimerkiksi Etelipelto
1992; Rissanen 2003). Haastatteluissa se tuotiin esille tirkeini opit-
tavana asiana ja sen katsottiin myds kuuluvan tutkivaan ja kehicti-
vddn tydotteeseen.

H2: Joo se (itseohjautuvuus) on kylli ihan, ei pelkkii sanahelinii,
vaan se on ihan oikeesti tirkei asia ja myds se asia miti vaaditaan ja
tdissé taas tiytyy sanoa, ettii jo vanhalla opettajalla on jo poisoppimista,
ettii vihin liikaakin tuppaa ottamaan itselleen vastuuta, etti jos ei
Joku tee niin se on hinen asiansa, eiki pitiiis aina kiytivilli tarttua
hihasta ja yrittii paapoa.
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Itseohjautuvuuteen tai itsesddtelytaitoihin kuuluu Ruohotien (2002,
118; myés Tynjild 2004; 2003) mukaan itsereflektio. Ammatillisen
koulutuksen keskeiseni tavoitteena tulee Ruohotien (2002) mukaan
olla oppijoiden itsesditelyvalmiuksien kehittiminen. Hin tarkoittaa
tilld “oppimisen tahdonalaista kontrollia, miki edellyttid oman toi-
minnan tietoista ja kriittisti tarkastelua ja arviointia. Tissd prosessissa
motivaatiolla ja tahdolla on keskeinen sija. Tahdonalaiset prosessit liit-
tyvit lihinnd mindin ja oppimistehtivin hallintaan: kykyyn reflek-
toida, ymmiirtii ja kontrolloida omaa oppimistaan.” (Ruohotie 2002,
118.) Itsesditelytietoa tarvitaan erityisesti sellaisissa tilanteissa, joissa
kohdataan uudenlaisia ongelmia. Laajemmin ymmirrettynd timi tie-
timys liittyy asiantuntijan oman toiminnan ohjaamisen ja siitelyn
lisiksi myos kollektiiviseen toimintaan siten, ettd kriittinen reflektio
ulottuu koko ammattikiytintdon. (Tynjild 2004, 177.)

Tynjild (1998b, 118) korostaa, ettd koulutettaessa asiantuntijoita,
joilla on yhteistyo- ja kommunikaatiotaitoja sekid kykyd kriittiseen
ajatteluun, reflekdiivisyyteen ja jatkuvaan uuden oppimiseen, on kou-
lutuksessa kiytettivi sellaisia tydmuotoja ja arvioinnin keinoja, joissa
nimi taidot kehittyvit. Niytedd siled, eted edelld olevan ensimmii-
sen haastattelulainauksen mukaisessa koulutuksessa ei tavoitellakaan
itseohjautuvia opiskelijoita, miki taas vaikuttaa ristiriitaiselta niiden
tavoitteiden kanssa, joita ammattikorkeakoulutukselle on asetettu ja
joita asiantuntijoilta tydelimissi vaaditaan.

Keskeistd on se, millaisia oppimistuloksia halutaan tuottaa. Jos
opiskelijoiden halutaan oppivan kriittistd ajattelua, kannattaa heille
antaa tehtivid, joissa on ajateltava kriittisesti. Jos taas kyse on tiedon
soveltamisen harjaantumisesta, ovat soveltavat tehtivit tarpeen. Jotta
saavutetaan syvillisid oppimistuloksia, opiskelijoiden on kisiteltivi ja
sovellettava opiskeltavia tietoja ja taitoja aktiivisesti. (Tynjili ja Lau-
rinen 1999, 220.)

4.1.5 Reflektio tyoelimiin asiantuntijatyéssi

Kuvaan tissi sosiaali- ja terveysalan opettajien kisityksii siitd, miten he
ymmirtivit tutkivan ja kehittdvin tydotteen siind asiantuntijatydssi,
johon he opiskelijoitaan kouluttavat eli sosiaali- ja terveysalan tysteh-
tivissi. Muiden alojen opettajat totesivat, ettd heidin substanssialansa
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tyossd tutkiva- ja kehittivi tydote toteutuu samalla tavoin kuin sen
tulisi toteutua opiskelijoiden toiminnassa. Lahden ammattikorkea-
koulun sosiaali- ja terveysalan laitoksessa koulutetaan fysioterapeut-
teja, sairaanhoitajia ja sosionomeja. Haastateltavana oli kaikkien kol-
men substanssialan opettajia.

Ammattilaisten tyoskentelyssd tulisi haastattelujen mukaan olla
tutkiva ja kehittivi tyote koko ajan lisni. Se ilmenee oman tyon
kehittimisend, jonka edellytyksini opettajat mainitsivat reflektiivisyy-
den, kriittisen, kyseenalaistavan asenteen suhteessa omaan tydskente-
lyyn seki pyrkimyksen vilttdd rutiinin omaista tydntekoa. Tyélle tulisi
my®&s olla perustelut. Haastatellut opettajat tosin olivat sitd mielti, ettd
sosiaali- ja terveysalan tyontekijit eivit juurikaan hakeneet perusteluja
tydlleen tutkimuksista.

HI17: ...senhiin (tutkivan ja kehittiivin tyootteen) pitis olla lisni
aina. ... heilli pitis olla semmonen sisiinrakennettu ... malli tai aja-
tus siiti tyonteosta, eli pyrkii miettiin niitii ratkasuja: miti mé teen,
miks miéi teen, millii tavalla mi teen. Ja jos mi mietin siti iban siti
(ammattilaisen) tyiti niin sehin voi perustuu siihen itsearviointiin eli
reflektivisyyteen ja reflekrointiin ... Mutta sitte viilineenihin voi miet-
tid, ettidi mitii siellii kiyttiii sen oman itsereflektion avuksi. ... voisko
stelliikin miettiii sen oman reflektion avuks jotain muuta ... et jos ihan
yksin tekee siti tyiti. Ja onban tuolla tyelimiissi, on siel semmottii
tiimejii .. mutta se ettii mikéi on se todellinen oman tyon arviointi tai
oman tyin kebittiminen. ..

L: Tehdiiinki sielli sitten ihan oikeesti aineistonhankintaa, joka vois
ohjata niiti kehittimisalueita?
HI17:Eiei...

My6s muun muassa Tynjilid (1998b) toteaa, etti asiantuntijatydssi on
tirkedd osata valikoida tietoa, soveltaa sitd, suhtautua sithen arvioiden
ja kriittisesti sekd muodostaa omia henkilskohtaisia nikemyksii asi-
oista. On osattava my®ds viestid taitojaan erilaisissa verkostoissa toimit-
taessa. On omattava yhteistoimintataitoja. Verkostoissa ja asiantunti-
jaryhmissd toimittaessa etsitddn tietoa kulloistenkin ongelmien rat-
kaisemiseksi erilaisista aineistoldhteistd ja arvioidaan ja tutkitaan tie-
toja kriittisesti. (Tynjild 1998b, 113—-114.) Asiantuntijatyon kehitti-
miseen kuuluu tutkiva tydote. Tillin asiantuntija reflektoi omaa tys-
tddn, ratkaisujensa perusteita ja toimintansa puitteita yhdessd muiden
kanssa. Tiedon kisittelyvalmiuksien, sosiaalisten taitojen ja kriittisyy-
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den kehittyminen vaativat jatkuvasti uuden oppimista ja tydssi tutki-
musta. Kriittinen ajattelu edellyttii ajattelua aktivoivia ja tutkivia tyo-
muotoja. (Rissanen 2003, 167.)

Nykyiseen tyon luonteeseen kuuluu, ettd tyd on usein komplek-
sista, jatkuvasti tilanteesta toiseen vaihtuvaa ja monien, usein kilpaile-
vienkin nikokulmien yhteensovittamista. Sosiaali- ja terveysalalla on
yksittdisissd asiakastapauksissa usein kyse monien eri ammattilaisten
nikemysten, omaisten, asiakkaan itsensi, ehki vield rahoittajankin
mielipiteestd. Silloin ei ole olemassa yhti oikeata ratkaisua eiki evi-
denssid, vaan ratkaisu ja sen perustelut tiytyy neuvotella. Ei ole 16y-
dettivissd mydskidn yhtd oikeata tietoa tai teoriaa, johon voitaisiin
nojata. Siksi reflektiivisyys on ensiarvoisen tirkeii sosiaali- ja terveys-
alan tyossi (Taylor & White 2000), mutta ammatillisissa patoksen-
tekotilanteissa tarvitaan my®és itseohjautuvuutta ja kriittistd ajattelua
(Kuiper & Pesut 2004).

Opettajien suhtautuminen tyontekijoiden kokemusperiiseen toi-
minnan perusteluun vaihteli. Toiset suhtautuivat sithen kriittisemmin
kuin toiset, kuten seuraavat kaksi haastattelulainausta osoittavat.

HI6:... Sitihin on paljon siti kokemukseen perustuvaa juttua mutta
se ei villttiimiittii ookkaan se oikea, jostakin asiasta ettii se toimii néin,
mutta mun tiytyy osata se tosi hyvin perustella sitte ettii mihin perus-
tuen mé sitte sanon niin, voinko mind luottaa sithen etti jos mdi oon
kokenu tin jutun miéi tiedéiin et tii asia on néiin.. .. perehtyd ja olla tut-
kiva, hakea perusteita, hakea siti materiaalia, hakea, niinkun olla se
ajatus mukana, sillon si oot tutkiva. Miten si voit kehittiiii, miten si
liiher tiisti vain kebittimiin ilman, ettii sii perehdyt asiaan.

HI8:... ettii se on perusteltua mitii tehdiiin, ettii tietiiviit miksi teh-
diin...

L: mistii ne perustelut tulevat?

H18: .. joko tutkitusta taikka mutupohjaisesta kiytinndistii ja objeista.
Kyllii varmasti on hyvii libteitikin kiyttid, mutta jos se on pitkiaika-
nen hyvi kokemus, niin sitte varmaan niibin luottaa. Ei vaan oo ite
Julkassu niiti lihteeksi.

Tydelimin asiantuntijat kidyteivit monenlaista tietoa kiytinnon tilan-
teiden ratkaisuun. Se voi olla tieteellisti faktuaalista tietoa tai hiljaista,
asiantuntijoiden kiytinndssi testaamaa tietoa tai toimintatraditiona
ilmenevii kiytinnollistd tietoa. Lisiksi asiantuntijatyossi tarvitaan toi-
minnan sddtelyyn liittyvii tietoa, reflektiota ja metakognitiota. (Tyn-
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jald 2004, 177; Tynjdld 2003; 2007.) Tynjild (2007) luokittelee edelld
mainitut asiantuntijuuden osa-alueet henkilokohtaiseksi tiedoksi. Nii-
den lisiksi hin mainitsee sosiokulttuurisen tiedon, joka on kiytintei-
siin, ympiristoon ja vilineisiin sitoutunutta tietoa. Korkeatasoisessa
osaamisessa eri tiedon lajit yhdistyvit vahvasti toisiinsa eikd niiden
erottelu useinkaan ole mielekisti. (Tynjild 2007, 20-21.) Oleellinen
tiedon laji on my®s eettinen tieto, etenkin silloin kun toimitaan ihmis-
ten kanssa (Karttunen & Tuomi 2003, 31). Tissd tutkimuksessa haas-
tatellut opettajat eivit puhuneet varsinaisesti eettisestd tiedosta, jos-
kin joku heistd mainitsi eettisyyden puhuessaan kiytinnon asiakasti-
lanteissa ilmenevien ongelmien ratkaisemisesta.

Terveydenhuollossa ei haasteltujen opettajien mielesti vilttimattd
ole totuttu kriittiseen ajatteluun. Sieltd saattoi myos puuttua keskus-
televa ja kyseenalaistava kulttuuri. Toimintaa ei perusteltu tutkimus-
ten avulla, ja jo tutkitun tiedon etsiminen ja saavuttaminenkin koet-
tiin vaikeaksi muille kuin ldikireille, kuten haastateltava seuraavassa
lainauksessa toteaa.

HI0:... se hankaluus, ettii siellii ei vilttimiitti ole totuttu kriittisesti
ajattelevaan, itsendiisesti toimivaan tyontekijiin, eikdi siti viilttimiitti
edes ole odotettu eiki se edes aina ole suotavaa. . .

....olin sielli terveydenhuollossa viihiin aikaa taas, niin huomasin juuri
sen, miten vaikeaa siellii on esimerkiksi kiytinnion tyontekijin ylipii-
tiinsi saavuttaa sitd tutkittua tietoa. Eli sielti kyllii [ytyy lidkéri, lid-
kéireillii se toimii, lidkdritietoa loytyy, lidkéirit saavat niitii lehtiii ja
saavat niiti tutkimuksia, julkaisevat ja pitivit miittinkeji ja keskus-
televat niistii ja hoitohenkilokuntakin saa aina siti, miti reunoilta
tippuu, mutta hoitohenkilskunnalla ei ole vieli monessakaan paikassa
omaa kulttuuria, etti etsittiis sitii oman alan tietoa ja keskusteltais
Siitd.

Rekola (2003, 29) toteaa, ettd ainakin hoitotydstd on puuttunut sellai-
nen kulttuuri, jossa tutkimusta kiytettiisiin luontevana osana hoito-
ty6td. Tyon kehittiminen ja oman ammattitaidon ylldpitiminen, kriit-
tisyys vallitsevia kiytinteitd, mutta myds oman tyon tietoperustaa koh-
taan, liitettiin kuitenkin hoitajan toimintaan Halmeen ja Aavarinteen
(1999, 84) terveydenhuollon opettajilla tekemissi tutkimuksessa.
Myos Hemsley-Brown ja Sharp (2003) tuovat systemaattisessa kir-
jallisuusanalyysissaan esiin sen, ettd terveydenhuollossa ja koulumaa-
ilmassa tyontekijoilld on selvid esteitd hyddyntidd teoreettista tutki-
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musta. Tyontekijoilld ei ole aikaa lukea tutkimuksia, tutkimustulok-
siin ei vilttdmaittd luoteta, tutkimuksia ei ole helposti saatavilla tyoyh-
teisdissi, tutkimuksessa kiytettyi kieltd ei ymmiirreti tai tutkimuksiin
tutustumista ei tydpaikoilla tueta. Silloin kun tutkimuksia kiytetdin,
hyédynnetidn eniten sellaisia tutkimustuloksia, jotka ovat suoraan
sovellettavissa tydkiytinteisiin. Akateemisten aikakauslehtien sijaan
tarvittaisiin vaihtoehtoisia julkaisukanavia tutkimustulosten julkaise-
miseksi siten, ettd kidytinnon tyontekijdt pystyisivit niitd hyddynti-
miin. Tuloksista tulisi myos kirjoittaa ilman “akateemista jargonia”,
jotta ne ymmirrettiisiin.

Esimerkkeji tutkimuksellisen otteen ja kidytinnén tydelimilih-
toisen kehittimistoiminnan yhdistimisesti [6ytyy esimerkiksi Van-
hanen-Nuutisen ja Lambertin (2005) toimittamasta kirjasta, jossa eri
ammattikorkeakoulujen opettajat kertovat kokemuksistaan tyelimi-
hankkeissa. Kirjassa tavoitellaan perinteisesti tieteellisestd kirjoitta-
mistraditiosta poikkeavaa tapaa raportoida tutkimuksia. Kirjan artik-
kelit osoittavat, ettd tydelimiyhteistyossi tarvitaan ja on mahdollista
kidyttdd useita erilaisia kirjoittamisen tapoja ja malleja.

Tutkimustulosten soveltaminen tydkiytinteisiin onnistuisi par-
haiten, jos tutkijat ja tydntekijit sekd myos paittdjit tekisivit yhteis-
ty6td ja tukisivat toisiaan. Tehokkaiden kehittimisohjelmien pitiisi
olla soveltavia, inspiroivia, tarjota vilittdmii tuloksia ja vastata paikal-
lisiin tarpeisiin. Suurin este tutkimustiedon kiytélle julkisella sekto-
rilla ei ole yksiloiden vastustus vaan organisaatiokulttuuri, joka ei tue
ja edistd oppimista. Johtajat ovat avainasemassa tutkimusta ja sen kiyt-
o4 arvostavan kulttuurin luomisessa tyopaikoille. Tutkimustuloksia
tulisi jakaa ja tydntekijoiden pitiisi voida osallistua tutkimusten suun-
nitteluun, fokusointiin, levittimiseen ja seurantaan. Tutkijoiden tulee
myos markkinoida tietimystdin. Markkinointi tutkimuskontekstissa
tarkoittaa kiyttijien (tyontekijoiden ja pddttdjien) tarpeiden tunnista-
mista, tarpeisiin vastaamista osallistavilla tutkimustavoilla ja tulosten
tehokasta levittimistd kiyttimilld hyviksi esimerkiksi tydpaikan mie-
lipidejohtajia. (Hemsley-Brown ja Sharp, 2003; myos Tynjild 2004.)
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4.1.6 Yhteenveto ja tarkastelua

Opettajien pohdinnoissa tutkivasta ja kehittivisti tydotteesta korostui
reflektiivisyys. Oman ty6nsi reflektoinnissa tai substanssialan amma-
tissa toimivien tyontekijoiden itsereflektiosta puhuessaan opettajat
ndyttivit tarkoittavan lihinni reflektointia tydnteon aikana (reflection
in action, Schén 1985). He kertoivat keriivinsi runsaasti opiskelija-
palautetta. Palautetiedon systemaattinen hyddyntiminen mahdollis-
taisi myds toiminnan jilkeen tapahtuvan (reflection on action) ja vield
edelleen kriittisen reflektion. Se edellyttiisi kuitenkin, ettd omaa toi-
mintaa ja siitd saatua palautetta tarkasteltaisiin tutkitun (teoria)tiedon
valossa, jolloin olisi mahdollista kriittisesti arvioida ja ehkd muuttaa-
kin toiminnan taustalla olevia oletuksia ja ajatusrakennelmia. Opiske-
lijoiden ohjauksessa reflektiiviseen toimintaan opettajat korostivatkin
vahvasti sitd, ettd olisi opittava tiedostamaan, miksi asioita tehtiin siten
kuin tehtiin. T4ssd yhteydessi tuotiin esille my®s kriittisyys ja vaihto-
ehtoisten toimintatapojen etsintd, miki opettajien oman toiminnan
reflektoinnissa oli selvisti vihidisempii.

Reflektiivinen ammattikiytinto merkitsee Jirvisen (1996) mukaan
”jatkuvaa kriittistdi oman havainnoinnin, ajattelun ja toiminnan ref-
lektiota sekd ammatillisen toiminnan puitteiden jatkuvaa reflektiota,
tavoitteena kiytinnon ja sen kontekstin kehittiminen/muuttaminen.”
(Jarvinen 1996, 8.) Reflektiivisyys tapana kehittdd ammatillista ope-
tuskiytintdd on viime vuosikymmenind muodostunut yhdeksi kes-
keisimmistd kisitteistd, vaikka sen alkujuuret ovatkin periisin vihin-
tidnkin Deweyn varhaisissa kirjoituksissa vuosilta 1929 ja 1933. Ref-
lektiivisyys yleisemminkin tyontekijoiden ammatillisen kehittymisen
keinona, tai jopa edellytykseni laajeni 1980 luvulla erityisesti Kolbin
(1984) ja Schénin (1985) esittimien teorioiden pohjalta.

Mezirow (1995, 17-37) toteaa, ettd reflektioon sisiltyy aina kriit-
tinen elementti, mutta “kriittinen reflektio® tarkoittaa nimenomaan
aiempien ennakko-oletusten kyseenalaistamista. Kriittisen tietoisuu-
den omaksuminen suhteessa ennakko-olettamuksiimme merkitsee,
ettd kyseenalaistamme vakiintuneet ja tavanomaiset odotustottumuk-
semme, ne merkitysperspektiivit, joilla olemme tulkinneet maailmaa,
kanssaihmisiimme ja itseimme. Omien lihtkohtien reflektointi voi
johtaa uudistavaan eli transformatiiviseen oppimiseen. Vasta uudis-
tava oppiminen mahdollistaa omien tydskentelytapojen muuttami-

sen. (Mezirow 1995, 17-37.)
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Kirjallisuudessa on opettajien reflektiivisyydestd puhuttaessa yhteni
kiisitteend esitelty opettajien henkilokohtaiset kiyttoteoriat (personal
practice theories). Niilld tarkoitetaan systemaattisia uskomuksia (the-
ories), jotka ohjaavat opettajaa. Ne pohjautuvat aiempiin, muualta
kuin opettamiskontekstista hankittuihin kokemuksiin (personal) seki
opetussuunnitelman suunnittelun ja soveltamisen yhteydessi saatui-
hin kokemuksiin. Niiden henkilokohtaisten arvojen ja uskomusten
on todettu olevan suhteellisen pysyvid ja vastustavan muutosta. Ne
ovat myds osaltaan mairittimassd sitd, miten suuressa méirin opettajat
ovat halukkaita kehittymiin edelleen ammatillisina opettajina. (Swee-
ney 2003.) Sweeneyn (2003) tutkimus osoitti, ettd ndiden henkilskoh-
taisten kiyttoteorioiden artikuloint ja jatkuva analyysi edistivit mer-
kittdvisti (tutkija)opettajien ammatillista kehittymisti. Hin suosit-
taakin, ettd tutkimuksen tekeminen kiytinnon opetustilanteissa tulisi
sisillyttdd opettajakoulutukseen. Toinen tirked sovellus olisi hinen
mukaansa mentorointi. Nuorille opettajille mentorointisuhde tarjo-
aisi mahdollisuuden kysyi neuvoa ja saada kollegiaalista palautetta ja
siten kehittdd omaa ammatillista identiteettidin ja vastuutaan opetta-
jana. Tehokas opetus muodostuu taitavasta synteesistd, jossa on mah-
dollista artikuloida omat teoriat siitd, mistd hyvi opetus koostuu, ana-
lysoida omat opetuskiytinteet, analysoida saavutettavan oppimisen
laatu ja laajuus seki lopulta mahdollisuus valita ja soveltaa kulloinkin
parhaiten soveltuvia opetuskiytinteitid. (Sweeney 2003; mentoroin-
nista ks. myos Heikkinen & Huttunen 2008; Leskeld 2005; 2006;
Cranton 1996.)

Tillaista Sweeneyn kuvaamaa opettajan toimimista oman opetuk-
sensa tutkijana ja kehittdjini on teoretisoitu ja mallinnettu erityisesti
yleissivistiviin opetukseen kiinnittyvin niin sanotun opettaja-tut-
kijana —liikkeen (‘teacher-as-researcher’) piirissi (esimerkiksi Carr ja
Kemmis 1986; Baumann ja Duffy 2001; Kincheloe, 2003; Niikko
1995; 1998; 2001). Vastaavaa analogiaa on Jarvis (1999) soveltanut
minki tahansa ammattilaisen tydn kehittdmiseen kirjassaan "The prac-
titioner researcher”. Tyontekijin toimiessa oman tydnsi tutkijana on
reflektiolla erityisen suuri merkitys.

Omassa tutkimuksessani haastatellut opettajat kuvasivat tyypillisid
opettaja-tutkijamaisia tapoja toimia, mutta he eivit mieltineet itseddn
tutkijoiksi tai tutkiviksi opettajiksi. Niikon (2001, 193-194) mukaan
tutkiva opettaja lihestyy toimintaa kysellen ja ongelmia asettaen seki
niihin vastauksia etsien. Hin tekee muistiinpanoja, keskustelee kolle-
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goiden kanssa ja soveltaa teorioita tai tutkimuksia. Hin tekee havain-
toja, pohtii, asettaa ongelmia ja ratkaisee niitd, perustelee ratkaisujaan,
kokeilee ja kyseenalaistaa, arvioi toimintaansa. Hin kokoaa tietoa ja
reflektoi tapahtumia yksin tai toisten kanssa, analysoi, tekee synteesid
ja dokumentoi ajatuksiaan. Lisiksi tutkiva opettaja-ajattelu edellyttii
opettajalta pyrkimysti jatkuvasti oppia paitsi tutkimuskohteestaan eli
tydstddn, myds itsestddn tutkijana ja opettajana. (Niikko 2001, 193—
194.) Kincheloe (2003) korostaa, ettd omaa tydtiidn tutkivat opettajat
voivat (ja heidin tulisikin) tuottaa kriittistd ja emansipatorista tutki-
mustietoa ja siten edistid demokraattista ja hyvii opetustyoti.

Niikon (1998) mukaan tutkiva opettaja —kisitteessi voidaan erot-
taa erilaisia lihestymistapoja. Kiytinnollis-teoreettisessa lihestymista-
vassa opettaja tarkastelee kiytinnon tyotiin esimerkiksi muistiinpano-
jensa ja kollegiaalisen keskustelun avulla. Hin etsii mahdollisia risti-
riitoja teoreettisen tiedon ja kidytinnon vililld ja hakee sitd kautta rat-
kaisuja kiytinnon tyshon. Tieteellis-kiytinnollinen henkil$ tarkaste-
lee ja kehittid tyotidn tieteellisen tiedon ja tutkimusmetodologisten
lihestymistapojen avulla. Opettaja tutkijana —nikemys rakentuu opet-
tajasta, toiminnasta ja teoriasta seki niiden dialogisesta suhteesta. Kiy-
tinndssi esiin nousevia kysymyksii ratkaistaan toiminnassa. Saman-
aikaisesti haetaan ymmarrysti teoriasta ja tutkimustiedosta seki testa-
taan omaa ajattelua suhteessa molempiin. Tyossid yhdistyvit siis opet-
tajan oma persoonallinen tietimys, yleisesti hyviksytyt kisitykset ja
toiminnallinen tieto. (Niikko 1998: 108—109.)

Opettajien kisitys tutkivasta ja kehittivistd tydotteesta niyttiytyy
tissd tutkimuksessa muun muassa itsereflektiona ja yhteisolliseni ref-
lektointina. Tyoti reflektoidaan suhteessa omaan kokemukseen, tyostd
saatuun palautteeseen ja osin myos teoreettiseen tietoon. T4mi muis-
tuttaa osittain Niikon jaottelun kidytinnéllis-teoreettista otetta tyo-
hén. Haastatteluissa kerrottiin keskusteluista kollegoiden kanssa, miki
koettiin erityisen tirkeiksi, mutta mihin todettiin olevan liian vihin
mahdollisuuksia. Siihen ei tuntunut olevan aikaa, ja haastateltavat kai-
pasivatkin tydnantajan tukea yhteisten keskustelufoorumeiden mah-
dollistamiseksi. Opettajat kertoivat myos hakevansa ja hyodyntivinsi
uutta teoreettista tietoa testaten siten tietojaan. Puhtaasti tieteellis-kiy-
tinndllisesti ei yksikddn haastatelluista kertonut toimivansa.

Haastateltavat kertoivat, ettd erilaisia pariopetuksen muotoja oli
kiytossi. Kerrottiin my®s, ettd tunneille oli pyydetty joku kollega seu-
raamaan opetusta. Nimi kokemukset koettiin hyviksi ja niissi tutki-
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van ja kehittidvin tydotteen nihtiin toteutuvan. Tillaista toimintaa
kannattaisi kehittdd edelleen systemaattisempaan suuntaan soveltaen
esimerkiksi Crantonin (1996) esittimii yksilollisen konsultaation mal-
leja. Cranton puhuu koulutuksellisesta kehittiji-ekspertisti, joka voisi
toimia konsulttina. Aluksi konsultilla voisi olla puhtaasti opettajaa
tukeva rooli, joka vihitellen muuttuisi kriittisen reflektion edistdjiksi
kysellen ja perusteluja hakien. Konsultointi voisi olla myos kokeellista
tai toimintatutkimuksellista. Vilttimited konsultin ei tarvitsisi olla
erikseen palkattu ekspertti, vaan konsultin roolissa voisi toimia myos
kokeneempi kollega tai akateeminen tutkija, jonka kanssa tutkimuk-
sen tekeminen olisi molemmille opettava ja kehittivi kokemus. Kon-
sultti oppisi tuntemaan opettajan tydtd ja tydkiytintji ja konsultoi-
tava oppisi kriittisyyteen ja tutkimuksellisuuteen samalla kehittyen
tyossddn. (Cranton 1996, 184-188.)

Tissid haastateltujen opettajien mielestd tutkivaa otetta tydskente-
lyssi tulisi lisitd etenkin siind vaiheessa, jos/kun ammattikorkeakou-
luilta vaaditaan tuloksellista tutkimus- ja kehitystoimintaa, mitd uusin
ammarttikorkeakoululaki edellyttdd. Tutkimusvalmiuksia tulisi hank-
kia lisid, mikali tydtd kehitettiisiin tieteellisid tutkimusmenetelmii
soveltavaan suuntaan. He myos kokivat, ettd tydjirjestelyjd olisi sil-
loin muutettava, opettajien aikaresursseja tarkistettava ja my®os fyysi-
sid opetustiloja ja vilineitd muunneltava sekd mietittdvi koko opetta-
jan tyénkuvaakin uudelleen. Tys ei silloin saisi painottua pelkistidin
perinteiseen luokkahuoneopetukseen.

4.2. Tutkiva ja kehittivi tydote kokemuksellisuutena

Haastattelut osoittivat, ettid konkreettisesta substanssialan tydstd han-
kitulla kokemuksella ja kokemuksen kautta tapahtuvalla oppimisella
on tirked asema ammattikorkeakoulussa. Sen nihtiin olevan tirkedd
myos tutkivassa ja kehittivissd tydotteessa. Kokemus nihtiin tir-
keinid nimenomaan taitojen kehittymisen kannalta. Haastatteluista
oli muodostettavissa kaksi alakategoriaa: opettajan taitojen kehitti-
minen substanssialan tyossi ja opiskelijoiden tydelimitaitojen kehit-
timinen (kuvio 3).
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KOKEMUKSELLISUUS
Opettajan Opiskelijoiden
taitojen tydelimitaitojen
kehittdiminen kehittdiminen

KUVIO 3. Tutkiva ja kehittivi tydote kokemuksellisuutena

4.2.1 Opettajan taitojen kehittiminen substanssialan
tyossi

Taiteellisia ja luovia opetusmenetelmii korostavien aineiden opettajat
pitivit tirkedni tehdd itse opettamaansa asiaa (esimerkiksi maalata,
piirtdd, soittaa). Sitd he kertoivat tekevinsi joko samanaikaisesti kuin
opiskelijatkin lihiopetuksen yhteydessi tai tydajan ulkopuolella, jotta
“tyokalut pysyisivit terdvind”, kuten yksi haastatelluista asian ilmaisi.
Heille oli siis tirkedi ylldpitdd ja kehittdd omia kidytinnén taitojaan
opetettavan asian tekemisessi, miki saavutettiin kokemuksen kautta.

H14: Oma miettiminen ja sitten ehkii ... ettii miti itsekin tekee.
L: Elikkii sulla se kun sé teet tuolla ulkopuolella jotain.
H14: Ja sitten myiskin néitd, etti jos piirretidin, ni itsekin piirtiii ja

L: Opiskelijoitten kanssa yhdessii?
H14: Jos ehtii, siini ei vilttiimiitti ehdi, muulloinkin kiyn siti. Er
pitiidi ne tyivilineet teriviind.

Tdmi voisi olla perusteltua, koska ammattikorkeakoulututkinnot
suuntautuvat selkedsti tydelimiin, jolloin koulutuksen tietoperusta
ei nouse yksin tieteellisesti tiedosta, vaan my®ds tyokiytinteisti ja niissd
tarvittavasta taidosta (vrt. Rekola 2003, 84). Tosin esimerkiksi Rau-
daskoski (2000, 63) korostaa, ettei tydelimiin suuntautuneisuus tar-
koita teoriavastaisuutta. Seuraavassa haastattelulainauksessa kuvastuu
haastateltavan ahdistus siitd, ettei hinelld mielestiiin jii aikaa ja tilaa
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tutkimiselle ja kehittdmiselle tai uuden luomiselle. Ne mahdollistuisi-
vat hinen kisityksensi mukaan, jos olisi mahdollisuuksia oman sub-
stanssiosaamisen eteenpiin viemiselle, tissd tapauksessa oman instru-
mentin soittamiselle.

H4:...varmaan semmonen byrokratia on lisiintynyt ainakin joit-
tenkin kohalla hyvinkin paljon, .. kokousta ja asioitten hoitamista ja
muuta ... tutkimiselle ja kehittimiselle tai uuden lwomiselle, sille ei ole
sillii tavalla atkaa . ... se wuden luominen ei se silli et tiytetdiin kaavak-
keita ja istutaan kokouksissa jossa kun meil ei kuitenkaan ole mitiiin
vaikutusvaltaa tai siis silleen et vaan pyiritelliicin asioita, ei ole aikaa
semmoselle ... soittamista esimerkiksi enemmiin soittaa ja se on kebitti-
mistd ja tutkimista, oman ammattitaidon eteenpiin viemistii ettii sem-
moseen kaipaa enemmiin tilaa.

Tissd tutkimuksessa opettajat eivit tuoneet esille opettajien tydeli-
mijaksoja, joita on alettu toteuttaa haastatteluajankohdan jilkeen
monissa ammattikorkeakouluissa muun muassa erilaisten projektien
muodossa. Tillaisia ovat esimerkiksi Lahden ammattikorkeakoulussa
vuosina 2004-2007 toteutetut projektit: "Yrttiope”- ja "LAMKopetyo
ammattikorkeakouluopettajien tydelimijaksot” -projeketit (ks. heep://
www.lamk.fi/palvelut /eu). Muut kuin luovien aineiden opettajat eivit
pitineet substanssialan tyn tekemistd tutkivaan ja kehittdviin tydot-
teeseen liittyvini ilmi6ni. Ainakaan he eivit tuoneet sitid puheessaan
esille. Tosin jotkut kertoivat tekevinsi opetustydnsi ohessa silloin til-
16in substanssialan toita.

Ammattikorkeakoulun lehtoreilla on lain mukaan oltava vihintiin
kolme vuotta substanssialan tyokokemusta. Substanssialan ty6n vaa-
timukset saattavat muuttua hyvinkin nopeasti, jolloin pitkiin opetta-
jana toimineen henkilon taidot ovat auttamattomasti vanhentuneita.
Myos Auvisen (2004, 348) haastattelemat ammattikorkeakoulun opet-
tajat pitivit suurena ongelmana kiytinnon tydelimiosaamisen yllipi-
tdmistd. Auvinen esittii ratkaisunaan tihin ongelmaan koulutusyksi-
koiden toimintatapojen ja opettajien tydnkuvien rakentamista siten,
ettd tydelimikokemus uudistuu ja vahvistuu opettajien piivittiisen
tyon yhteydessi. Tdmi edellyttdi toimivia tydelimisuhteita, silld yksi-
kiin opettaja ei pysty hankkimaan ajantasaista kiytinnon kokemusta
kaikista opettamistaan asioista. Niin nopeita ovat tiedon uusiutumi-
nen ja tydelimin muutokset. (Auvinen 2004, 348.)
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4.2.2 Opiskelijoiden tyoelimiitaitojen kehittiminen

Tissd luvussa kuvaan opettajien haastattelussa esiin tuomia keinoja,
joiden avulla opiskelijat heidin kisityksensi mukaan oppisivat tut-
kivan ja kehittivin tavan toimia. Muiden kuin sosiaali- ja terveys-
alan opettajat kertoivat, etti substanssialan tyossi tutkiva ja kehittivi
tydote ilmenee samalla tavoin kuin opiskelijoillakin. Niin ollen esi-
tin tissd luvussa epidsuorasti vastauksia myds toiseen tutkimuskysy-
mykseen. Sosiaali- ja terveysalan opettajien kisityksiid oman substans-
sialansa tyossi raportoin luvuissa 4.1.5 ja 4.3.4.

Kussakin ammatissa tarvittavien taitojen opiskelu muodostaa
ammattiin valmistavassa koulutuksessa pddosan opinnoista ja eri
ammattialoilla on tietenkin omat spesifit ammattitaitovaatimuksensa,
joiden selvittiminen tissi ei kuitenkaan ollut tutkimuksen kohteena.
Opiskelijoiden tydelimivalmiuksista puhuessaan haastattelemani
opettajat kisittelivit niitd pedagogisia keinoja, joiden avulla opiske-
lijat oppisivat tydelimissd tarvittavaa osaamista ja joiden avulla heille
kehittyisi tutkiva ja kehittivi tydote. Seuraava haastattelulainaus osoit-
taa, ettd haastateltava suuntaa huomionsa opiskelijan toimintaan ei
niinkdin omaan tydskentelyynsi.

H13:Se miten mé oon sitii miettinyt, mdi en ehki niinkiin omassa
1ydssii ole miettinyt vaan oon miettinyt mitii se tarkoittaa, ...et heille
(opiskelijoille) ikiiiin kuin kehittyis se tutkiva ja kebittivi.

Tidmi lihestymistapa muistuttaa Heikkisen (1998, 48-49) nikemystid
asiantuntijuuden teknisestd paradigmasta, jolloin huomio kiinnittyy
opettajana toimimiseen, tietojen ja taitojen opettamiseen ja tekninen
taitavuus ymmirretddn tehokkaana toimintana paimiirien saavutta-
miseksi. Haastatteluissa tuotiin esille, ettd edelleen kiytetddin myos
perinteistd oppipoikaopetusta. Sitd pidetdin hyvini menetelmini eri-
tyisesti ammatin edellyttimien (kiiden)taitojen opiskelussa.

HG: ...t7i on hyvi vertaus, oppipoika, kisilli, mestarikisills....sitii
ollaan mydskin painotettu, et ne (opiskelijat) pystyy sen itse tekemdiin
Jja sen takia tid on vihin semmoinen pitki, tahtoo opinnot venyi...
L: Ja se vaatii siti kokemusta enemmiin?

HG6: Kyllii se vaatii kokemusta ja semmoista taidollista. ..
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Oppimisen situationaaliseen nikékulmaan kuuluu myds oppipoika-
opetus. Sitd sovelletaan ammattiin valmistavassa koulutuksessa muun
muassa harjoittelussa, joka tapahtuu ohjatusti ammatillisen yhteison
osana. Ohjaustoiminnalla voidaan vihentii situationaalisen oppimi-
sen ongelmia, kuten esimerkiksi siti, ettd sosiaalistuminen tydyhtei-
s66n ja vallitsevaan tydkultcuuriin tapahtuu yksildtasolla kridiikitts-
miisti ja vaihtoehtoja etsimitti. (Vesterinen 2001.)

Hakkarainen ym. (2004, 135) toteavat, etti kaikki korkeammat
dlylliset taidot opitaan kognitiivisen oppipoika-mestarioppimisen
avulla. He kuitenkin kritisoivat (emt. 138) tillaista osallistumisniko-
kulmaa todeten, ettei siind arvosteta riittivisti kisitteellisen tiedon ja
ymmiirryksen merkitystd, kun kaikki merkitykset palautetaan sosiaa-
lisiin tilanteisiin, jaettuihin kiytidntsihin ja tyovilineisiin. Myos Ven-
kula (1993, 41) on sitd mielt, ettd toiminnan kautta muodostuva tieto
on aina kisitteellistettdvd, muuten tekemdin oppiminen on sokeaa
mallioppimista, jonka tuloksena kylld syntyy osaamista (know-how'’ta),
mutta ei esimerkiksi sitd, ettd taito universaalistuisi, eli sitd olisi mah-
dollista siirtii eri tilanteisiin.

Konkreettisten tydsuoritukseen liittyvien taitojen oppimisen lisdksi
tissd haastatellut opettajat nikivitkin tirkeiksi opittavan asian kisit-
teellistimisen. Opiskelijoita ohjattiin yhdistimain kokemuksiaan teo-
reettiseen tietoon ja siten syventdmaiin ja kisitteellistimain kokemuk-
siaan ja mahdollisesti tunteitaankin.

H12: Useimmiten mié libden liikkeelle opiskelijan omasta kokemuk-
sesta ... et mikd sen kokemus on, miti siind tapabtui, miti ajatuk-
sia heriisi, miti tunteita herisi ja sit sen tilanteen kdsittelemisti. .. sii-
hen sen teorian loytiiminen ja sitii kautta sen kokemuksen avaaminen,
syventiminen ja tosiaan sen kisitteellistiiminen.

Edellinen lainaus havainnollistaa opettajan pyrkimyksen saada opiske-
lija luomaan itse tietoa omien kokemustensa, tunteidensa, ajatustensa
ja loytiminsi teoriatiedon avulla. Tunteet ja tunnetaidot ovat tirkeitd
etenkin ammattialoilla, joissa eletiin ihmisen olemassaoloon liittyvien
kysymysten parissa. Tunnetydtd ja tunnekokemusten reflektointia on
voitava harjoitella riittdvisti opiskelun aikana aivan samoin kuin mui-
takin tyshon liittyvid ammatillisia taitoja. (Hikidmies 2004, 128, 134.)
Kokemusten ja niihin liittyvien tunteiden ja ajatusten kautta syntyy
niin sanottua hiljaista tietoa (Toom 2006; Eraut 2004; von Grogh ym.
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2000; Nonaka & Takeuchi 1995). Haastattelulainauksessa tavoitel-
tiin teorian avulla tapahtuvaa hiljaisen tiedon kisitteellistimisti. Vuo-
rovaikutus kisitteellisen tiedon ja kidytinnén tiedon seki hiljaisen tie-
don vililld on keskeistd tiedon luomisen malleissa. Niissi suhtaudu-
taan kriittisesti liian vahvaan sitoutumiseen symbolisen tiedon tarkas-
teluun, vaikka kisitteellisilli tiedoilla ja malleilla on tiedon luomises-
sakin tirkei sijansa. (Hakkarainen ym. 2004, 246.)

Haastatteluista ilmenee, ettd opittavan asian konkreettinen teke-
minen nihtin tirkeini ammattispesifien taitojen oppimiskeinona.
Paitsi koulukontekstissa tapahtuvaa tyotehtivien opettelua, opettajat
mainitsivat erityisesti tydelimissi tapahtuvan harjoittelun, tydelimin
kanssa tehtivit yhteisprojektit ja erilaiset tydelimikontekstiin suun-
natut oppimistehtivit.

HG:... tekemistd, sillai tekemisti tekemisen kautta, kiden ja silmin
yhteistyiti elikki siti siind treenataan. .. virbeitten kautta oppii, ettii
ne omat kokemukset on hirvein tirkeitd, etti sen sisiistid, elikkd se ei
auta vaikka mé kuinka kerron tai niytin ni kun sen itse oppii ja kokei-
lee niitii asioita, ni silloin se menee perille... ne harjoittelut ... sielli-
hiin tietysti se kiytinnin tekeminen vieli vabvistuu.

Tyétehtivien oppimisessa on kyse taidoista, joiden oppimiseen tarvi-
taan kidytinndssi tapahtuvaa harjoittelua. Harjoittelun ohjaajat ovat
merkittivissi asemassa ohjatessaan opiskelijoiden kiytinnon taito-
jen opiskelua. Kuvaamalla omaa ongelmanratkaisuprosessiaan, kyse-
lemilld ja viletimilld antamasta suoria vastauksia opiskelijoiden kysy-
myksiin ohjaajat voivat perustella omaa toimintatapaansa opiskelijoille
ja siten edistdd reflektiivistd tyoskentelyd. Fysioterapiaopiskelijoiden
kiytinnon harjoittelun vuorovaikutustilanteita tutkittaessa on todettu,
ettd ohjauksella voidaan joko edisti tai estdd opiskelijoiden osallistu-
mista paitoksentekoprosessiin kliinisessid oppimistilanteessa. Domi-
noiva ohjaaja saattaa rajoittaa opiskelijan mahdollisuuksia kehittyd
kliinisessd ajattelussa, reflektiivisessi tyoskentelyssi ja itseohjautuvuu-
dessa. Harjoittelun ohjaustilanteiden huolellinen suunnittelu on siksi
erittiin tirkedd. (Laitinen-Viininen, Talvitie & Luukka 2007, 102.)

My®és opettajakoulutuksen kehittimisessid on korostettu kiytin-
nén harjoittelun ja siind tapahtuvan ohjaamisen merkitystd ammat-
tiin oppimisessa. Ohjaajan pitiisi voida tunnistaa ja eksplikoida omaa
toimintaansa: miti tietoa hin kulloinkin kiyttdd, miki on tieteellisti,
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tutkimuksiin perustuvaa tietoa ja miki intuitiivista, kokemusperiistd
tietoa. My®s vertaistutorointi opiskelijoiden kesken on havaittu toi-
mivaksi tavaksi edistdd ammattiin oppimista. Pareittain tai tiimeissd
tapahtuvaa harjoittelua onkin lisitty opettajakoulutuksessa. Tyopaik-
kaohjaajien koulutusta tulisi myés lisitd, jotta heidin pedagoginen
osaamisensa ohjaustilanteissa kehittyisi ja harjoittelu palvelisi opis-
kelijoiden ammatillisuutta mahdollisimman tehokkaasti. Kiytinnon
harjoittelun merkitys ammattiin oppimisessa on ensiarvoisen tirkedti.
(Jyrhimi 2006; Ojanen & Laurila 2006.)

Taitoja ei voi oppia kirjoja lukemalla, pelkistiin kisitteellisti tietoa
omaksumalla. Koulussa opitun tiedon/ taidon siirtyminen (transfer),
tai paremminkin siirtymictomyys, asiayhteydesti ja tehtivisti toiseen
on pohdituttanut monia tutkijoita ja teoreetikkoja. Erilaiset transfer-
kisitykset voidaan Tuomi-Grshnin (2000, 326) mukaan jakaa karke-
asti kolmeen ryhmiin:1) tiedon siirto tehtivistid toiseen, 2) yksilsl-
linen taipumus tuottaa koulussa opittuja ajattelutapoja koulun ulko-
puolella ja 3) toiminnan jatkuminen tilanteesta toiseen vuorovaiku-
tuksessa sosiaalisen kontekstin kanssa. Tyossd oppimisen kehittimi-
sen kannalta ovat lupaavimpia erilaiset oppijan ja sosiaalisen konteks-
tin viliseen vuorovaikutukseen perustuvat lihestymistavat (Tuomi-
Grohn 2000, 330). Sellaisia lihestymistapoja tissi haastatellut opetta-
jat totesivat ammattikorkeakoulussa kiytettivinkin. He kertoivat, ettd
varsinaisen harjoittelun lisiksi erilaisia oppikursseihin liittyvid harjoi-
tustehtivid pyritddn teettimiin todellisissa tydelimin konteksteissa.
Tissi ajattelussa todentuu oppimisen niin sanottu osallistumismeta-
fora (Sfard 1998; Hakkarainen ym. 2004; 2005; Paavola 2007), jol-
loin ajatellaan, etti ammatissa tarvittava osaaminen opitaan osallistu-
malla ammattiyhteison toimintaan. Haastatteluissa kerrottiin esimer-
kiksi hyddynnettivin erilaisia tydeldmisti saatavia "caseja”, joihin kyt-
ketdin ohjattuja oppimistehtivii.

H1: No portfolioissa niiii opiskelijat itse tietysti valitsee sen yrityksensii
Jja sehiin on kokonaisvaltaisesti tiillii laitoksessa toteutettu opiskelume-
netelmii, eli he tekee siiti valitsemastaan kobdeyrityksestii jokaiselta osa-
alueelta tiin selvityksen eli me ollaan etukiiteen mietitty niiti kysymyk-
sid, joihin he hakee vastauksia ja sitten ettii ne vastaukset sieltii niihin
kysymyksiin ja kiyvit ohjauksessa. Kéyddiin kerran se lipi ennen siti
lopullista luovutusta ja esittimisti. Eli se on pédsiiintoisesti opiskeli-
Joitten itsensii tekemdiii tyotd.
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Opiskelu, jossa tarjoutuu mahdollisuuksia itse osallistua, tehdi,
kokeilla, kokea ja laajentaa ymmirrystiin, onkin todettu varsin moti-
voivaksi ja tulokselliseksi. Asiantuntijuudessa on olennaista yhdis-
tdd eri osaamisen komponentteja, siis tietoa ja taitoa, toisiinsa, miki
mahdollistuu kiytinnéllisissd ongelmanratkaisutilanteissa ja opittavan
asian harjoittelussa todellisissa tilanteissa (Bereiter 2004; Tynjild 2003;
2004; 2007). Jos halutaan kehittdd kiytinnossi toimivaa asiantunti-
juutta, tulisi teoreettisen tiedon opiskelu kytkeid kiinteisti sen kiytin-
néllisiin sovellutuksiin. Kirjoista ja luennoilta opittu formaali tieto
voi muuntua taidoiksi ja asiantuntijan informaaliksi tiedoksi, kun sitd
kiytetddn kdytinnon ongelmien ratkaisuun esimerkiksi projektioppi-
misen muotoja soveltamalla. (Tynjild 2004, 179; 2003; 2007; Berei-
ter 2002, 283-296; Tynjild & Laurinen 1999, 207-208; Bereiter &
Scardamalia 1993, 45-75.)

Haastateltavat kertoivatkin kiyttivinsi projektioppimista, jossa
painottuu erityisesti kehittivd elementti, mutta johon sisiltyy myos
tutkivaa ainesta, ainakin tiedon hankintaa ja raportointia. (Vrt. Ves-
terinen 2001; 2003).

H2: No, varmasti tillista kebittivii on monet nii meiin timmdoset
projektitehtivit, miti me tehdiin esimerkiksi yritysten toimeksian-
noista. Sitten on néitii monialasia oppimisprojekteja, joissa sitten hyvin-
kin konkreettisesti kebitetiiiin jotain tuotetta tai palvelua. Mutta sit-
ten meilli on erilaisia yritysyhteistyiprojekteja. . . eli tilliista sitten teh-
diicin yhdessi opiskelijoitten ja toimeksiantajan kanssa. Jossa sitten on
myds tiid tutkimus ja tutustumisvaihe sithen ja sitten ihan tid kebitti-
missuunnitelman laatiminen. . .

Projektitydskentely voi olla luonteeltaan monenlaista tavoitteellista ja
organisoitunutta toimintaa. Yhteisti tydskentelylle on yhteistoimin-
nallisuus ja ongelmalihtoisyys. Erottavana tekijini on suhtautuminen
johtamisjirjestelmiin ja systeemin rakentumiseen. Adripiit ovat vah-
vasti johtamiskulttuuriin sitoutunut jirjestdytynyt projekti ja sen vas-
takohtana spontaani ja vapaasti ryhmittynyt joukko samaan tavoittee-
seen pyrkivid ihmisid. Parhaimmillaan kehittdmishanke (-projekti) voi
olla samanaikaisesti opetusmenetelmi, opiskelumenetelmi, opiskelun
substanssi seki tydelimin ja tydelimiyhteistyon kehittdmisen viline.
Projektioppimisessa kehittyvit oppijan itseohjautuvuus, intentionaa-
linen ja aktiivinen oppiminen, tiedonmuodostustaidot seki oppimaan
oppimis- ja ongelmanratkaisutaidot. Vaikka ongelmanratkaisua tapah-
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tuu kaikessa muussakin oppimisessa, projektioppimisessa ongelma-
tilanteet ovat kehittimistilanteita, jotka nousevat kiytinnon tyoeli-
mistd ja asiakkaiden tarpeista. Projektiopiskelu vaatii aktiivisuutta,
sitoutumista, rohkeaa ennakkoluulotonta haasteisiin tarttumista, teo-
rian ja kdytinnon yhdistimistd, ongelmanratkaisutaitoja seki reflek-
tiotaitoja. Oppiminen on yhteistoiminnallista, yhteisen ymmirryk-
sen konstruointia ja asiantuntijuuden jakamista tiimeissi. (Vesterinen
2003, 79-89, ks. my®ds Vesterinen 2001; Suomala 2003, 99; Gotho'ni,
Helminen & Siren 2005, 128-129; Raij 2005; 2007.) Kaikissa projek-
teissa ei vilttdmited kuitenkaan tapahdu tiedon rakentumista, ei aina-
kaan opiskelulle asetettujen tavoitteiden suuntaan. Kaikki onnistunut
oppiminen ei mydskiin tapahdu yhteisen tiedon rakentelun avulla
(Bereiter 2002, 295-296).

Projektioppimisen kiyttéonottoa on puolusteltu sekid oppimisteo-
reettisesti ettd eksperttitutkimuksesta nousevien perustelujan avulla.
Lisiksi perusteluna on esitetty opiskelijoiden motivoitumista. Oppi-
misteoreettisissa perusteluissa korostetaan osallistumismetaforaa ja
situationaalista oppimista. Oppimisen ajatellaan tapahtuvan tehok-
kaimmin sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, ryhmissi tai oppijayhtei-
sossi. Eksperttitutkimuksessa pidetdin tirkeini alakohtaisen sisilto-
tiedon ja taitojen oppimista, minki on katsottu olevan kontekstisidon-
naista. Tdmi puoltaa monimutkaisten ja luonnollisten ongelmaympi-
ristdjen kiyttod, mikd mahdollistuu projektioppimisessa. Projektien
on kuitenkin oltava kiinnostavia ja mielekkiiti, jotta opiskelijoiden
motivaatio sdilyy ajallisesti usein pitkikestoisen projektitydskentelyn
ajan. Opettajan rooli projektiopetuksessa poikkeaa selkeisti siitd, mil-
lainen se on opettajajohtoisessa opetuksessa. Hinen vastuunsa ja roo-
linsa oppimisen ohjaajana korostuvat. Lisiksi projektiopetus on opet-
tajaresurssien kannalta hyvin aikaa vievii. (Etelipelto ja Rasku-Put-
tonen 2002.)

Billettin (2002) mukaan oppiminen on yhteistoiminnallinen, neu-
votteleva ja vuorovaikutteinen prosessi, jossa keskeisti on kontekstu-
aalisuus. Kontekstuaalisuus on mahdollista silloin, kun opiskelija pys-
tyy muodostamaan nikemyksen seki tyopaikasta tydympiristonid ettd
tydstd ja sen yhteiskunnallisesta merkityksestd. Tydpaikoilla on ole-
massa historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutuneet tavat ja sidnnét,
joita harvoin puhutaan ddneen. Opiskelijoiden pitiisi saada tilaisuuk-
sia ymmirtid niiden tapojen ja sidntdjen syyt, arvioida niitd ja oppia
elimiin niiden kanssa. (Billett 2002.)
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Kontekstin merkitysti oppimiselle ovat analysoineet monet muut-
kin tutkijat (Collin 2005; Guile & Griffiths 2001; Engestréom 2001;
Tuomi-Grohn & Engestrom 2001; Tuomi-Grohn 20005 2001). Mui-
den muassa Guile ja Griffiths (2001) nostavat esiin kaksi oppimisen
kontekstia: oppilaitos- ja tydelimikontekstin. Oppilaitoskontekstissa
pyritiin oppiaineskeskeisten opetussuunnitelmien avulla saamaan
opiskelijoissa aikaan tiedollista kehittymistd. Tillaisen vertikaalisen
oppimisen yhteydessi oppiaineet opiskellaan irrallaan tydeliminkon-
tekstista. Tydharjoittelussa opiskelija pyrkii soveltamaan teoriaopin-
noissa oppimiaan asioita kidytinnén tyéhon. Tissd horisontaalisessa
oppimisessa opiskelijalla on mahdollisuus ymmirtii tydelimii ja sitd
ohjaavaa tietoa jatkuvassa vuorovaikutuksessa tydelimin kontekstin
kanssa. (Guile ja Griffiths 2001.) Myos horisontaalinen eli sivusuun-
tainen oppiminen on kisitteellistettidvi ja niiti molempia tarvitaan,
jotta tyossd oppimista on mahdollista analysoida (Engestrom 2001).

Guile (2006) toteaa, ettd 1990 -luvun alussa julkaistu Laven ja
Wengerin teos: "Situated learning’ kiynnisti kasvatustieteen tutkimuk-
sessa laajalle levinneen kiinnostuksen analysoida oppimiskontekstin
vaikutusta oppimiseen. Kirjan ansiosta arvioitiin ammatillista koulu-
tusta syvillisesti uudelleen suhteessa siihen, miten tydpaikalla tapah-
tuvaa oppimista tutkitaan. Guile viittidd, eted tutkijat jictivit amma-
tillisen opinto-ohjelman, ammatillisen arvioinnin ja ammattipedago-
giikan analysoimisen ja siirtyivit kohti tyopaikkaoppimisen naturalis-
tista selittimisti. Tétd oppimisen kontekstin analysointia on laajen-
nettu ammatillisessa koulutuksessa ottamalla mukaan aktiivisuusteo-
ria, jonka avulla kisitteellistetddn tiedon siirtymistd (transfer) konteks-
tien vilisend ja sisdisend siirtymini ja rajojen ylitykseni (ks. Tuomi-
Grohn ja Engestrom 2001).

Guile (20006) kritisoi titd kehitystd voimakkaasti. Hinen mukaansa
vaihtoehtoinen kiytintéon tai aktiivisuuteen pohjautuva ajatus teo-
rian ja kiytinnon suhteesta on 16ydettivissd Vygotskyn, McDowellin
ja Brandonin teorioiden pohjalta. Silloin on mahdollista kehittid mie-
len ja maailman vilisestd suhteesta sellainen kokonaisvaltainen teoria,
joka ei pakota seuraamaan Lavea ja Wengerid eiki hylkdimain erotte-
lua teoreettisten ja arkipiivin kisitteiden vililli. T#ll6in mielen ja maa-
ilman vilinen suhde nihdiin holistisesti. Silloin teoreettisten ja arki-
pdivin kisitteiden erottelu tarkoittaa erilaisia lopputuloksia, jotka ovat
seurausta niistd toiminnoista, joissa olemme mukana. Ei siis olisi kyse
dualismista, jos nuo kisitteet erotetaan toisistaan. (Guile 2006.)
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Guile (20006) esittdd edelld kuvatun teoretisointinsa pohjalta, ettd
ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelman on pohjauduttava
nikemykseen, jossa kisitteet ymmirretdin kultcuurisiksi vélineiksi, joi-
den avulla on mahdollista perustella toimintaa. Kisitteet eivit siis ole
representaatioita, abstraktioita, jotka on irrotettu kiytinnostd. Fokus
ei ole etsid pysyvid merkityksid, vaan teoreettisista kisitteisti muodos-
tetaan kulttuurisia vilineitd, joita voidaan kiyttid informoitaessa tavoi-
tetietoisesta kiytinnén toiminnasta. (Guile 2006, 266.)

Collin (2005) on viitdskirjatutkimuksessaan analysoinut oppimista
suunnittelutydssi todeten, ettd tydssi tapahtuvan oppimisen yksiselit-
teinen miiritteleminen ja kisitteellistiminen on haastavaa, eiki sitd
voi kuvata ja selittdd pelkistiin formaalista koulutuksesta lainatuilla
kisitteilld. Tyohon liittyvd oppiminen kytkeytyy tyshon itseensi ja jat-
kuvaan kollegoiden kanssa yhdessi toimimiseen. Aikaisemmilla tyo-
kokemubksilla on merkittivi rooli, mutta tyon kautta oppiminen edel-
lyttdd myds uudenlaisten ja tuntemattomien asioiden luovaa haltuun
ottamista. Formaalilla koulutuksella ja tydpaikan ulkopuolisilla kon-
teksteilla ja tahoilla on niinikiin merkitysti tydssd oppimiselle. (Col-
lin 2005, 87.)

Tissi haastatellut opettajat eivit suoranaisesti kisitelleet opetuksen
sisillollisia ammattispesifisid taitoja muutoin kuin siten, ettd todettiin
tirkeiksi oppia tarkastelemaan ja analysoimaan tydn kohdetta, sekd
ratkaisemaan tyossid ilmenevid ongelmia vertailemalla erilaisia ratkai-
suvaihtoehtoja. Tulisi myds oppia hyviksymiin se tosiasia, ettei val-
miita ratkaisuja ole olemassa ja etti ratkaisun etsiminenkin on pro-
sessi, joka ei vilttimittd koskaan edes tule valmiiksi. Yleisistd ammat-
titaitovalmiuksista opettajat mainitsivat tietynlaiset henkilokohtaiset
ominaisuudet (erddnlainen sensitiivisyys, avoimuus, uteliaisuus, luo-
vuus ja innovatiivisuus, halu oppia), kriittisen ajattelun, yhteistyotai-
dot ja ongelman ratkaisutaidot.

H6: ... Hyvin paljon justiin niiti ettii timmésti oivaltamista, luo-
vuutta koitetaan niinkun loytiii, etti joka taholta tokitiiin, ettii keksi
Jotain uutta.

HI5.. uteliaisuutta tai kiinnostusta sitihin voi tuoda erilaisella,...
ettii esimerkiksi just timmasselli kokemusperiisillii et tapaa alan ihmi-
sidi, on mahdollisuus ihan tasavertaisesti keskustella jo alalla olevien
kanssa, mentoritkin voisi olla yksi timmonen tapa, tutoroinnissa pubu-
taan ilman muuta timéintyyppiset asiar. Omalla esimerkilli, esimer-
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killi myiskin siitd, et miten tii tysyhteiso tiilli toimii, et miten meilli
reagoidaan tuleviin viesteihin, asiothin, toiveisiin, opiskelijoilta tuleviin
moitteisiin, ni nédhin kertoo jo, antaa beille niinku sitten tavallaan
Jjo sitii pohjaa, edellyttiiii kylli heiltiikin sitten tietylli tavalla sitii sem-
mosta herkkyytti, vaikka se meneekin ensin todennikiisesti analysoi-
matta, mutta jossain vaiheessa sitten ehkd tietoisemmalla tasolla. ...

Opettajien ja opittavassa ammatissa toimivien esimerkilld on haastat-
telulainauksen mukaan merkitystd ammatillisen tutkivan ja kehittdvin
tyotavan opiskelulle. Tutorkeskusteluissa nostettiin ammattiin liitty-
vid asennoitumista esille. Myds mentorointi esitettiin yhteni mahdol-
lisuutena, joskaan sitd ei suoranaisesti kerrottu kiytettivin.

Ammatillisessa koulutuksessa tulisi vahvasti kehittdd niin sanot-
tuja yleisid valmiuksia ammattispesifien valmiuksien ohella. Tillaisia
valmiuksia ovat juuri edelld kuvatun kaltaiset henkilokohtaiset omi-
naisuudet, kuten esimerkiksi avoimuus, joustavuus ja uteliaisuus. Toi-
saalta asiantuntijoiden tulisi omata kyseenalaistava ja kriittinen asen-
noituminen tyontekoon. Heilld tulisi olla my®ds elinikiinen oppimis-
halu. Edelleen yleisii tydelimivalmiuksia ovat yhteistydtaidot ja ongel-
man ratkaisutaidot. Tillaiset yleiset valmiudet helpottavat siircymistid
tyokontekstista toiseen. (Ruohotie 2002, 123; myos Eteldpelto 1997.)
Hakkarainen, Palonen, Paavola ja Lehtinen (2004, 4) toteavat tosin,
ettei ole ollenkaan varmaa, ettd juuri timinkaltaiset yksilolliset taidot
ja valmiudet riittdvit tulevaisuuden tietoyhteiskunnassa. He ovat sitd
mieltd, ettd yksilon ominaisuuksia korostava lihestymistapa jittdd huo-
mioimatta tietoyhteiskunnan tyokiytinteiden systeemisen, interakeii-
visen ja dynaamisen luonteen.

Tydyhteissjen ja tydn muuttuminen ja kehittyminen ovat mydos
ammatillisen koulutuksen keskeisid kysymyksii, silld tydelimassd tar-
vittavaa osaamista on kyettivi arviomaan ja kehittdimiin. Sitd on pys-
tyttdvid myds ennakoimaan, jotta koulutuksella olisi mahdollista vas-
tata tulevaisuuden tydelimin tarpeisiin. (Ks. esimerkiksi Helakorpi
2005a; 2005b.) Analyyttinen sensitiivisyys, jonka avulla voi tunnistaa
"heikkoja signaaleja” ihmisistd ja yhteiskunnasta, on yksi asiantunti-
jan ominaisuus, joka tuli haastatteluissa esille tutkivan ja kehittivin
tydotteen ilmentymini. Sitd kerrottiin tarvittavan muun muassa toi-
mittaessa erilaisten ihmisten kanssa eri tilanteissa. Valmius jatkuvaan
uuden oppimiseen todettiin my®s tirkeiksi.
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HI5:...analyyttis-sensitiivinen ote pitiis olla néiiille ihmisille niinkun
hyvin timménen ohjaava. Et pitiiii pystyi ottamaan semmosia niiti
heikkoja signaaleja, niin ihmisten kiyttiytymisesti kun yhteiskunnasta
kun sitten jostain maailman tapahtumista, jotta pystyis sopeutumaan
Jja sopeuttamaan. Kun kaikkia voi, kaiken voi muuttaa tavallaan toi-
senlaiseksi... kuinka sensititvinen olet sille, et miti néet ja koet asi-
akkaiden kanssa tydyhteisissi, tyikavereitten kanssa, kuinka ... opit
toimimaan toisenlaisten, erilaisen, hyviksymdiin erilaisuuden. .. toi-
voisin, ettii opiskelijat oppisivat sen subtautumistavan, etti koko ajan
pitdid oppia uusia asioita.

Korkeakoulutuksen tulisi mm. Kivisen ja Ristelin mukaan (2002,
410) vahvistaa opiskelijoiden itsekriittisyyttd ja valmiutta kriittiseen
ajatteluun, seki vahvistaa heidin vastuuntuntoaan ja erilaisuuden sie-
tokykydin. Haastattelemani opettajat toivatkin esiin, ettd kriittistd,
kyseenalaistavaa ja vaihtoehtoisia ratkaisuja etsivid asennetta haluttiin
saada opiskelijoissa syntymiin opintojen alusta saakka, kuten seuraa-
vat lainaukset osoittavat.

H17:...opetuksessa niiden erilaisten vaihtoehtojen loytimistii ja niiden
tarkastelua niinku kriittisesti.
HI1I:... se on niinku kyseenalaistava asenne.

Rissasen (2003, 165) mukaan kriittisyyden taitojen kehittymisessd on
keskeistd tuntea erilaisten ilmididen konteksteja. Oppimisen siirtymi-
nen kontekstista toiseen onkin hinen mukaansa edellytys ammattialan
kriittisyyden kehittymiselle. Kuten edelld kuvasin, haastatellut opetta-
jat kertoivat tydelimin eri organisaatioissa tapahtuvista monenlaisista
oppimismahdollisuuksista, kuten kiytinndssi tehtivistd oppimisteh-
tidvistd, harjoitteluista ja opinniytetdistd, jotka tarjoavat opiskelijoille
monia erilaisia oppimiskonteksteja.

Monet sosiaaliset kompetenssit, kuten yhteistydtaidot, kommu-
nikointikyky, ihmisten kohtaaminen, erilaiset arvoihin liittyvit kysy-
mykset ja jopa kiyttidytymissddnnot ovat myds esimerkkeji yleisistd
tydelimivalmiuksista, joita haastatellut toivat esille tutkivan ja kehit-
tivin tydotteen elementteind. Niitd tunnuttiin harjoiteltavan run-
saasti mm. tutoroinnin, erilaisten keskustelujen ja ryhmitydskente-
lyjen yhteydessi.
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H15:..pienemmissi ryhmissii ja varsinkin aikuisten kanssa ni mé olen
kokenut et tulee enempi tiimméstii ... kysymyksid, keskustelua, ne kes-
kustelee keskendiiin hyvin paljon tiimdiin tyyppisti asioista, joka minusta
on oikea tapa, koska sitii nehin on juuri timmdsen toisen kunnioitta-
misen, ihmisarvon, ihmisarvoisen kohtelun, tiettyjen arvomaailmojen
rakentamista. Kun pubutaan arvoista niin niiden pitiisi néikyi tyissi
Jja toiminnoissa eikii niin, ettii ne on kirjattuna jonnekkin tuota hienoi-
hin kehyksiin ja ne on seindille, eiki niitii kukaan muista lukea eiki var-
sinkaan niy toiminnassa. Et ehkii ne on aika paljon semmossia tapoja,
Jotka eiviit viilttimiitti, ne tulee niinku ravassa tehdi tiiti esille. .. no
ihan sellassia, et miten vaaditaan tietryjii esimerkiksi tismdllisyytti tai
kohteliasta pubetapaa, tervebtimisti, ja néin. ..

HI0:... tii PBL systeemi toimii silli tavalla jotenkin, ettii mietitiiiin
yhdessi mikii on ongelma tillii alueella, keskeinen ongelma ja sit sitii
liihdetiiiin hakemaan sitii tietoa. Must se on tiissi metodissa helpompaa
kun se et mé luennoin sielli asioita.

Opiskelu tapahtuu haastateltavien mukaan usein ryhmityoni, jolloin
kommunikointitaitoja ja tiimitydskentelyi on mahdollista harjoitella
kaikessa opiskelussa. Samalla sisdistyvit ammatissa tarvittavat arvot ja
kiyttdytymisnormit. Ongelmanratkaisutaidot nihtiin yhteni keskei-
send taitona, joka liitettiin nimenomaan tutkivaan ja kehittiviin tyo-
otteeseen. Jilkimmiisestd haastattelulainauksesta kiy ilmi, ettd joil-
lakin tutkituilla aloilla sovelletaan Problem Based Learning (PBL) -
menetelmii (ks. esimerkiksi Poikela 1998). Siihen ongelmanratkaisu-
taitojen opettelu kuuluu sisiin rakennettuna elementtini.

4.2.3 Yhteenveto ja tarkastelua

Haastatellut opettajat totesivat tutkivan ja kehittidvin tysotteen ilme-
nevin kokemuksellisuutena: joko opettajien tai opiskelijoiden taito-
jen kehittimiseni konkreettisen substanssialan tyn tekemisen kautta.
Toisaalta he puhuivat tietyn tyyppisistd henkilokohtaisista ominai-
suuksista ja yleisistd valmiuksista, joiden katsoivat kuuluvan tutki-
vaan ja kehittiviidn tydotteeseen ja joita opiskelijoiden tulisi omak-
sua. Niitid yksilollisid ominaisuuksia ja valmiuksia voidaan luonneh-
tia my6s ammatilliseksi hiljaiseksi tiedoksi, joka kehittyy kokemuk-
sen kautta.
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Taidot ja tydn tekemiseen liittyvi niin sanottu hiljainen tieto (tacit
knowledge) (esimerkiksi Toom, Onnismaa & Kajanto 2008; Toom
2006; Eraut 2004; von Krogh 2000; Nonaka & Takeuchi 1995) kehit-
tyvit harjoittelun ja kokemuksen myoti. Seki taito, ettd hiljainen tieto
ovat kuitenkin vaikeasti sanoilla kuvattavissa. Tiedosta on kehitetty
lukuisia teorioita, mutta taidosta ei ole yksiselitteistd yleistd teoriaa.
Taidon kisitteellistimiseksikin on tehty varsin vihin. Ammattikorkea-
koulussa opiskellaan ammatillisia taitoja, joten taitokisitteen proble-
matisoiminen on viime aikoina alettu nihdi tirkeiksi. Vuonna 2007
julkaistussa, Kotilan, Mutasen ja Volasen toimittamassa teoksessa: " Tai-
don tieto”, eri asiantuntijat ovat tarkastelleet taitokisitettd eri nikokul-
mista ja pyrkineet taidon kisitteellistimiseen ja teoretisoimiseen.

Taito-kisitteen yhteydessi Eraut (1999) puhuu taitavasta kiyttiy-
tymisestd, jolla hin tarkoittaa sellaista monimutkaista toimintojen sar-
jaa, joka on kiytinnén ja harjoittelun mysti muodostunut niin rutii-
ninomaiseksi, etti se voidaan suorittaa miltei automaattisesti. Silloin ei
ole enii helppoa sanoin kuvata, miten asiat tehdiin. Eraut siis nikee
taidon opittuna toimintona, joka on aiemmin ollut eksplisiittinen,
mutta on mydhemmin muuttunut rutiiniksi. Taito ei niin ollen ole tie-
don esiaste, kuten asiaa on my®os selitetty. (Eraut 1999, 111-112.)

Toomin (2006) mukaan taidon oppiminen voidaan nihdi samoin
kuin yleensikin toiminnan oppiminen siten kuin siti toiminnan teori-
assa kuvataan. Siini on tirkeitd harjoitella, kehitti ja tuottaa hiljaista
tietoa. Oppimista tapahtuu paljon imitoimalla, sanattomasti eikd var-
mastikaan aina ensin opita sanallisesti muotoiltua kiytettivissd olevaa
teoriaa. Oppimista voi tapahtua myos silloin, kun joku kritisoi toisen
toimintaa ja ehdottaa mahdollisia muutoksia (Toom 2006, 54).

Taidon ja tiedon erottelu liittyy jo antiikin ajoista periytyviin teo-
rian ja kdytinnén erotteluun. Polanyin mukaan tiedon soveltami-
nen toimintaan on riippuvaista hiljaisesta tiedosta, joka ei ole sanalli-
sesti kuvattavissa (Pohjola 2007, 164). Toom (2006) kuitenkin viit-
tdd analysoimiensa eri teorioiden pohjalta, ettd hiljaisen tiedon ekspli-
kointi riippuu siitd, miten seki tieto ettd hiljainen tieto miiritelldin.
Hiljainen tieto voidaan nihdi "ajattelun ja toiminnan produktina ja
kasaantuneena hiljaisena tietopohjana, mutta se voidaan miiritelld
my®és itse toiminnassa ilmeneviksi aktiiviseksi prosessiksi” (Toom
2008, 33). Mikili hiljainen tieto nihdiin yksilon toimintojen impli-
siittisend struktuurina, on siti selvistikin vaikea kuvata. Jos sen sijaan
hiljainen tieto miiritelldin hiljaisena tietimiseni, se lihenee tieto-tai-
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don (know-how) mairittelyi. Silloin se tarkoittaa ammatillisen tie-
don kiytto4 ja taitavia toimintoja, joita jo onkin mahdollista kuvata.
(Toom 2006, 213; Toom 2008, 43.) Taidon ja hiljaisen tiedon muo-
dot voivat my®s olla luovia, avoimia uudenlaisille sovelluksille uusissa
ja erilaisissa ongelmatilanteissa (Pihlstrom 2007, 159).

Toomin ym. (2008) toimittamassa teoksessa kisitelldin laajasti hil-
jaisen tiedon monimuotoisuutta, sen ilmenemisti kidytinndssi, sen
siirtimismahdollisuuksia seki sen tunnistamista ja tunnustamista tyo-
yhteisoissd. Siind tarkastellaan hiljaisen tiedon siircimismahdollisuuk-
sia muun muassa mentoroinnin, erityisesti perinteisestid yksildmen-
toroinnista poikkeavan ryhmissi tapahtuvan vertaismentoroinnin,
avulla (Heikkinen & Huttunen 2008). Keskusteluun otetaan myos
ikdjohtaminen, jolloin tunnistetaan ja arvostetaan ikdintyvien tydn-
tekijoiden arvokasta kokemusta, hiljaista tietovarantoa ja osaamista.
Sen hyddyntiminen ja jakaminen on tirkedd, jotta arvokasta yksilsl-
listé, yhteisollistd ja organisaation kulttuurista tietoa ei katoa, kun tys-
voima ikiintyy ja siirtyy pois tydelimistd. Tyoyhteisoissd hiljaista tie-
toa siirtyy, sitd opitaan ja se jalostuu, kun tydtd tehddin ja verbalisoi-
daan yhdessi. (Juuti 2008; Moilanen 2008; Paloniemi 2008.)

Eraut (2004, 253) ei pidi hiljaista tietoa yksittiiseni tiedon lajina,
vaan luonnehtii sitd enemminkin monien tiedonlajien ilmentymiksi.
Hinen mukaansa hiljainen tieto on henkilkohtaista tietoa, jota saa-
tetaan kiyttdd myos kritiikiccomaisti, koska ihmiset joko uskovat, ettd
se toimii hyvin, tai heilld ei ole aikaa tai mahdollisuutta etsid mitiin
parempaa. Teknisemmilli aloilla tai aloilla, joissa vaaditaan strategisia
paitoksid, hiljaista tietoa voidaan kiyttdd synnyttimiin hypoteeseja
tai toimintaa, joita sitten testataan muun todistusaineiston avulla tai
keskustellaan toisten ihmisten kanssa. T4std on esimerkkini lidketie-
teellinen diagnosointi. (Emt.)

Tissid haastattelussa esiin tulleet oppimisen kokemukselliset muo-
dot liittyvit pragmatismiin, filosofiseen tutkimuksen ja oppimisen teo-
riaan, jonka klassikoita ovat Charles S. Peirce (1889-1914) ja John
Dewey (1859-1952). Sen mukaan kaikessa tiedon hankinnassa on
mukana toiminnallinen, kidytinnéllinen — ja siten taidollinen — ele-
mentti. Tiedon hankkiminen edellyttii taitojen sidtelemii tutkimuk-
sellista toimintaa. Mitdin propositionaalisia sisdltdji ei opita, ellei niitd
ole mahdollista sitoa johonkin mielekkiiseen paimairihakuiseen toi-
mintaan. Eisiis ole tutkimustakaan ilman taitoa. Tiedollinenkin oppi-
minen on taitavan tekemisen oppimista ja tekemilld oppimista (lear-



128

ning by doing). Kaikki tieto on eriinlaista taitoa tai ainakin edellyt-
tdd erilaisia kdytinnéllisid taitoja. Tieto on taitavaa toimintaa kiytin-
tojen puitteissa, selvitellen ongelmatilanteita ja tavoitellen arvokkaana
pidettyjd padmiirid. Pragmaattisesti kiisitettyni voi oppimisen luonne
muuttua historian kuluessa, kun oppimiskiytinnét ja niihin liittyvit
taidot muuttuvat. (Pihlstrom 2007, 150-153; mys Kivinen & Ris-
teld 2002.)

Aikuiskasvatuskentilli laajalle levinneen neliportaisen kokemuk-
sellisen oppimisen kehimallin (learning cycle) kehitti David Kolb
(1984) Deweyn, Lewinin ja Piagetin teorioiden pohjalta. Siini kiytin-
nén kokemuksen, sen tulkinnan/reflektoinnin, yleistimisen/arvioin-
nin ja soveltamisen/testaamisen sykli jatkuu spiraalimaisesti tuottaen
syvenevii oppimista. Miettinen (2000b) kritisoi voimakkaasti Kolbin
teoriaa viittien, ettd Kolb on selittinyt virheellisesti Deweyn ja Lewi-
nin teorioita. Kolbin teoriassa oppimisen katsotaan tapahtuvan indi-
vidualistisesti, eristyksessi, jolloin ei vilttimittd olla tekemisissd mui-
den ihmisten tai ympiriston kanssa. Siind my®és aliarvioidaan tapojen
ja rutinoitumisen vaikutus, jota Dewey painotti omassa teoretisoinnis-
saan. Kolbin teoria ei mydskidin ota huomioon siti, ettd toimintaan
pohjaavalla kokemuksellisella ajattelulla on rajoituksia. Se voi johtaa
ja uusia kokemuksia, tai se voi aiheuttaa mentaalista laiskuutta ja dog-
maattista ajattelua. Siksi kokemukset olisi aina kiisitteellistettivi, jotta
ne johtaisivat suorituksen paranemiseen, ei pelkistiin ongelman rat-
kaisuun. (Miettinen 2000b.)

Miettinen ihmettelee artikkelinsa johtopidtoksissi Kolbin teorian
saamaa valtavaa suosiota aikuiskasvatuksessa. Hin pelkid, ettd siind
vallalla oleva usko yksilén ominaisuuksiin ja henkilokohtaisiin koke-
muksiin sulkee ulkopuolelleen kaikki ne monet kulttuuriset ja sosiaa-
liset oppimiseen vaikuttavat ilmidt, joiden analyysi on vilttimitont,
jos yritetdin saada aikaan oppimista ja muutosta todellisessa eldmissi.
(Miettinen 2000b, 71.)

Beard ja Wilson (2002) ovat kehitelleet Kolbin mallia eteenpiin
ja korostavat, ettd onkin tirkedtd kiyttid kokemuksellista oppimista
vilineend, jonka avulla voi yhdistdd teoriaa ja kiytint6d. Se edellyt-
tdd toiminnallista oppimista (action learning) ja reflektiivisti kiytin-
tod, siind yhdistyvit oppimisen emotionaaliset elementit ja lukuisat
ympiristolliset tekijit, jotka liittyvit oppimiskokemukseen. He valot-
tavat oppimisen prospektiivista luonnetta ja mielikuvituksen hysdyn-
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timistd, jolloin voidaan tutkia myds tulevaisuuden mahdollisuuksia.
(Beard ja Wilson 2002, 240-241.)

Haastattelemani opettajat kuvasivat kdytinnén substanssialan toi-
mintaan liittyvid omaa tai opiskelijoidensa tekemisti tutkivan ja kehit-
tivin tydotteen ilmentymini. Tissd yhteydessd he eivit kuitenkaan
tuoneet esille reflektiota, jonka avulla kidytintdd voitaisiin kehittdd
eteenpiin. He puhuivat kylli reflektiosta, mutta irrallisena ilmioni toi-
sissa yhteyksissi, ei substanssialan kidytinnon toiminnan yhteydessi.
Toki he puhuivat vaihtoehtojen etsimisesti, opiskelijoiden ryhmissi
tekemistd tydelimin kehittimistehtivistd jne. mutta he eivit konk-
retisoineet, mitkd olisivat ne keinot, joilla niistd kokemuksista ede-
tdidn kehittimisehdotuksiin ja edelleen -toimenpiteisiin. Muun muassa
Tynjilin (2007) kisitys on, ettd kokemuksellisen tiedon lisiksi osaa-
misen kehittdmiseksi tarvitaan Kisitteellistdi ymmirrysti ja toiminnan
kriittistd arviointia (siis reflektointia). Hin toteaa, ettd "kun opiske-
lija tai ammattilainen kidyttdd teoreettista tietoa ja kisitteellisid vili-
neitid tyohon liittyvien ongelmien ratkaisemiseen ja toiminnan arvi-
ointiin, muuntuu muodollinen “kirjatieto” asiantuntijan informaa-
liksi, epaimuodolliseksi tietotaidoksi tai taitotiedoksi, joustavaksi osaa-
miseksi.” (Tynjild, 2007, 32.) Kyse on silloin samasta asiasta kuin Too-
min (2006) mairitellessd hiljaista tietoa osaamisena. Asiantuntijan hil-
jainen tieto tulee usein parhaiten esille nopeita ratkaisuja vaativissa
paitoksentekotilanteissa, jolloin ei ole aikaa pohtia erilaisia ratkaisu-
vaihtoehtoja (Tynjild 2007, 33).

Korkeatasoisen osaamisen kehittyminen edellyttii siis eri tiedon
muotojen integroitumista, jota tapahtuu parhaiten luomalla sellai-
sia oppimisympiristdjd, joissa eri tiedon muotoja kiytetddn. Tynjild
(2007) esittid, ettd timin hetken lupaavimpia lihestymistapoja ovat
integratiivinen pedagogiikka (ks. Tynjild 2003; 2004), jota toteute-
taan konnektiivisen eli yhdistivin (ks. Guile & Griffith 2001) kou-
lutusmallin pohjalta. Integratiivinen pedagogiikka tarkoittaa sellai-
sia pedagogisia jirjestelyji, joissa kytketdin toisiinsa asiantuntijuuden
osa-alueita: kisitteellistd tietdimysti, kokemuksellista ja kiytinnollistd
osaamista seki itsesddtelyn ja laajemminkin toiminnan sidtelyn kehit-
timistd. Konnektiivisen mallin toteutuksessa painottuvat ajattelu, dia-
loginen tutkiskelu, rajojen ylittiminen seki tietojen ja taitojen hyo-
dyntiminen uusissa tilanteissa. Kiytinnossi se nikyy esimerkiksi siten,
ettd opiskelijoiden harjoittelua suunnitellaan yhteistydssd oppilaitok-
sen ja tyopaikan kanssa ja siihen liittyy kidytintod ja teoriaa yhdisti-
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vid, tyopaikan toimintaa kehittivid oppimistehtivid tai projektitoiti.
Konnektiivinen malli antaa mahdollisuuden kehittyi reflektiiviseni
ammattilaisena yksilollisesti osana laajempaa kiytinnén yhteissjen toi-
mintaa ja kehittymistd. (Tynjild 2007, 24-25, 30.)

Tissd haastatellut opettajat toivat esiin runsaasti seki integratiivi-
sen pedagogiikan ettdi konnektiivisen lihestymistavan piirteitd kisi-
tyksissdidn tutkivasta ja kehittdvistd tydotteesta. Tillaisen lihestymis-
tavan toteuttaminen edellytedd syvillistd opettajien, opiskelijoiden ja
tydelimin yhteistyoti ja yhteistd tiedon luontia. Tdmin tutkimuksen
perusteella niyttiisi siltd, ettd Lahden ammattikorkeakoulun opetta-
jilla olisi kiinnostusta ja halua sithen. Nihtiviksi jaikin, miten paljon
ja kuinka syvillistd yhteistydtd on tulevaisuudessa mahdollista toteut-
taa ja edelleen kehittii.

4.3 Tutkiva ja kehittivi tyoote yhteisend
kehittimisend

Tutkivan ja kehittivin tydotteen nihtiin toteutuvan erityisen hyvin
erilaisessa yhteisessi kehittimistoiminnassa. Tissd yhteydessd opettajat
puhuivat 1) koulutusalan sisillid tapahtuvasta opettajien yhteisestd tyon
kehittimisestd, 2) koulutusalojen ja -organisaatioiden vilisen yhteis-
tyon kehittdmisestd, 3) tydelimayhteistyon kehittimisesti ja 4) sub-
stanssialan tydntekijoiden tekemisti tydnsi kehittdmisestd (kuvio 4).

YHTEINEN KEHITTAMINEN
Opettajien | Koulutusalojen ja| | Tydelimi- | | Substanssialan
yhteinen ty6n| |-organisaatioiden | | yhteistydn | | tydntekijoiden
kehittiminen | |vilisen yhteistydn| | kehittiminen| | tekemi tydnsi
koulutusalan kehittiminen kehittdiminen
sisilla

KUVIO 4. Tutkiva ja kehittivi tydote yhteiseni kehittimiseni




131

4.3.1 Tyon kebittiminen opettajien yhteisend tehtiviind

Opettajien yhteinen opetussisiltdjen ja tydkiytinteiden kehittdmi-
nen mainittiin yhdeksi tutkivan ja kehittivin tydotteen ilmenty-
miksi. Opetussuunnitelmaan ja koulutuksen konkreettiseen toteu-
tukseen liittyvin yhteisen suunnittelun lisiksi nimettiin yhdeksi pit-
kdjinteiseksi kehittdmisen kohteeksi koko tydyhteison tasolla tapah-
tuva yhteisollisyyden kehittiminen. Helakorpi ja Olkinuora (1997,
24) toteavat my®és, ettd ammatillisen opettajan tyshon kuuluu opetuk-
sen ohella oman tydn ja koko oppilaitosyhteison yhteistyd ja kehitti-
minen. Opettajan osaaminen kehittyy jatkuvasti johtuen tydelimissi
tapahtuvista muutoksista seki toisaalta tiedon ja oppimisen Kisitys-
ten muutoksista.

HI5:...timmdsend pitkijinteisend on ihan tid timmonen opetussisil-
tijen ja opetuksen ja timmdsen yhteisollisyyden kehittiminen tissi tyo-
yhteisissi. . . ainakin titmipalaverissa me ollaan pubuttu hyvinkin syste-
maattisesti tai siis asioista, jotka kiinnostaa meitii kaikkia kolmea myos-
kin tyin kehittimisen nikokulmasta ja tyotapojen, tyiskentelytapojen
kehittimisti. Ja opettajankokouksissa kylld, mut siellii tietysti sitten
aiheet on, tiytyy olla kaikkia koskettavia. Ja sitten yksittiisten kollego-
Jen, ni just tis tiimis meit on kolme, mut sit kummankin néiden kah-
den kanssa ni me vielii ihan kabden kesken kebitelliiin kurssisisiiltiji
Jja tapoja, et miten tietyt timmaset varsinkin tyoelimdiyhteydet, miten
niitd kéiytetiiin, miten tyiharjoittelua ja sitten tilliisia projekreja ja eri-
laisia tehtivid, jotka liittyy opiskeluun, miten ne haetaan tyvelimdistii
eli se konkretia ja kiytinnon libeisyys.

Haastattelulainauksessa kuvattu opettajien yhteinen tyoskentely
mahdollistaa eri opintojaksojen kytkemisen toisiinsa. Silloin pysty-
tddn esimerkiksi harjoittelusta saatuja kokemuksia linkittimiin use-
ampiin opintojaksoihin tai tydelimiyhteyksii integroimaan laajem-
piin ja kokonaisvaltaisempiin ongelmanratkaisutehtiviin. (Vrt. Tyn-
jili 2003, 15.)

Opettajat kertoivat myds esimerkkejd sisdisestd, joidenkin opet-
tajien yhdessi toteuttamasta opetusmenetelmien kehittdmisestd, jota
haluttiin levittidd laajemmaltikin tydyhteisossd. Haastattelulainauksessa
tarkoitettuun kehittimistyshon oli liiccynyt tiedon hankintaa, luke-
mista ja tutustumiskiyntej, yhteistd toiminnan suunnittelua ja koke-
musten kirjaamista.
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H2:.. me ollaan laadittu timmainen ... opas, joka pitiiis tin keviiin
aikana nyt saada subtkoht valmiiksi. Hyvin pienimuotonen ja vaan
tiimmdtteen arkikiyttoon tarkoitettu ja olis sitten tarkoitus, .. .etti me
Jossain koulutuspiivissii pidetiiin timmonen sisiinen koulutus, jossa
sitten lanseerataan tii opas ja kerrotaan sitten vihin, me ketki ollaan
vihin enemmiin kéytetty. .., niin kerrotaan vihéin néisti omista koke-
muksista ja yritetiin siinii ehki saada vihin enempikin porukkaa
mukaan, ettii saatais laadittua timmdissii oppiainerajoja ylittiviii ...
voitais sitten niissi isommissa opintokokonaisuuksissa kiytti. ..

Yksi konkreettinen tutkivaa ja kehittivii tydskentelyd edistivi ehdotus
oli yhteisten keskustelufoorumeiden mahdollistaminen. Sen tyyppistd
kiytintod oli ammattikorkeakoulun jollakin laitoksella joskus harras-
tettukin ja hyviksi havaittu. Sitd toivottiin lisdd. Haastattelulainauk-
sessa chdotetaan myds pedagogisiin kysymyksiin keskittyvid poikkitie-
teellisii, monialaisia keskustelufoorumeita (vrt. Cranton 1996, 192).

HI0:... meil on ollut joskus semmossia keskustelufoorumeita, et me
ollaan kokoonnuttu ja mietitty. Yhteen aikaan oli niin etti esiteltiin
niitd tutkimuksia, miti opettajat oli tehnyt ja se oli mun mielesti hyvi
Jja siti kiytintii on jiinyt kaipaamaan, meil ei niiku oo myoskéiin
meiin tiimin sisilli tilli hetkelli oikeestaan mitiin sellaista keskus-
telufoorumia, ... Ja siini ehki sitii poikkitieteellisyytti, koska tii on
monialaista, ... Toinen asia on taas siind, ettd me ei pystyti hybdyntiii
sitii (monialaisuutta), ettii meil kuitenkin olis aika paljon eri tyyppistii
tietoa saatavilla aika helposti. .. .eli just se mabdollisuus timmaseen
pedagogiseen keskusteluun opettajien vililli ... méi haluaisin ettii sii-
hen annettais tyonantajan puoleltakin mahdollisuus, ettii sitii pidet-
tiis arvossa. ..

Opettajien kisityksissd korostuu yhdessi tekemisen ja yhteisten kes-
kustelujen merkitys. Viime vuosina onkin korostettu siti, ettd asian-
tuntijuus tulisi nihdi ennen kaikkea yhteiséllisend prosessina, jolloin
kehitetdin asiantuntijayhteisdji, ei niinkiin yksittdisii tietyn alan eks-
perttejd. Asiantuntijuudesta puhutaan nimenomaan prosessina ja siiti,
ettd ryhmissi tuotettu asiantuntijuus ei ole sitd, ettd vilttimittd jokai-
nen ryhmin jisen olisi asiantuntija, vaan ettd ryhmin jisenet toisiaan
tiydentimilld tuottavat yhteistd asiantuntijuutta. (Esimerkiksi Berei-
ter & Scardamalia 1993; Bereiter 2002; Hakkarainen ym. 2004.)
Parviainen (2006) puhuu kollekdiivisesta asiantuntijuudesta. Sen
osallisuus edellyttdd yksiloltd halua jakaa omaa tietoaan ja kuunnella
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toisten kisityksid, kykyi suhteuttaa omaa tietoaan toisten tietoon ja
taitoon seki luottamuksen ansaitsemista oman kompetenssinsa kautta.
Kollektiivisen asiantuntijuuden hyddyntiminen on mahdollista silloin,
kun toimijoilla on yhteinen ongelma, joka aiotaan ratkaista. Yhteisessd
asiantuntijuudessa on olennaista, ettd kyetdin tekemiin ja halutaan
yhteistd tydskentelyi ja tiedon muodostusta epasymmetrisissi ja -hie-
rarkisissa ryhmissi, ei pelkistiin saman alan asiantuntijoiden kesken.
Tillsin toimintaan on mahdollista saada uusia ja ylldttivid teemoja,
ideoita ja ilmioitd. Tietoa muodostavana subjektina on kollektiivinen
yhteiso. Asiantuntijat ovat yhdessi enemmin kuin yksittdisina asian-
tuntijoina, jolloin tuloksena saadaan “kollektiivista synergiaa”. Kol-
lektiivinen tiedonmuodostus eri alojen asiantuntijoiden ja maallikoi-
den kesken voi helpottaa yksittiisiin asiantuntijoihin kohdistuvia pai-
neita alati lisdéintyvissd informaatiotulvassa ja tiukentuvien ammatil-
listen vaatimusten paineessa. (Parviainen 2006, 176-181; myos Boud
ym. 2006.)

Vaikka asiantuntijuus nihdiin yhteisollisend, on yksilén oppimi-
sella, ajattelulla ja toiminnalla edelleen oma tirked osuutensa osaa-
misen tutkimisessa. Yksilén toimintaan vaikuttavat koko tydyhteison
yhdessi tekemit ratkaisut, ajatukset ja toiminta. Toiminnassa ovat
luonnollisena osana yksildiden ja yhteisén motivationaaliset tekijit ja
erilaiset kisitykset tyoyhteisé6n ja toimintaan liittyvistd asioista. Yksi-
16iden toiminnassa on aina mukana yhteison ja joidenkin ulkopuolis-
ten tahojen vaikutus, ja vastaavasti yhteison ratkaisut perustuvat siind
toimivien yksiloiden toimintaan. Nikokulmat siis tdydentivit toisi-
aan. Tirkedi on, etti kummankin tason toiminnassa huomioidaan
tietojen ja taitojen lisiksi motivationaaliset ja kisitykselliset tekijit.
(Heikkinen 2007, 343.)

Verkostoituvan tydelimin ammattitaidoissa korostuvat valmiu-
det yhteistoimintaan, itseniiseen paitoksentekoon ja toiminnan jat-
kuvaan kehittimiseen. Organisaatiolta verkostomainen toimintatapa
edellyttdd joustavuutta ja tiivistd yhteydenpitoa verkostokumppanei-
hin. (Helakorpi 2005b, 1.) Boud ym. (2006) korostavat erityisesti kol-
lektiivista, tuottavaa reflektiota ja tydssi tapahtuvaa oppimista, jota
organisaatiossa tuetaan.

Jotta opettajayhteisdisti muodostuisi verkostoituvia asiantunti-
jayhteis6jd, opettajuutta tulisi kehittdd perinteisestd yksilollisyyttd ja
yksialaisuutta korostavasta tavasta poiketen yhteisolliseen, monialai-
seen suuntaan. Silloin opettajien pitiisi saada mahdollisuuksia yhdessi
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suunnitella, toteuttaa ja arvioida opetusta. Heid4n tulisi voida kiydi
myds entistd laajempia pedagogisia keskusteluja esimerkiksi omien
opetuskokeilujensa ja/tai tutkimustensa pohjalta. Myds opetusmene-
telmii olisi kehitettivi entistd voimakkaammin siihen suuntaan, ettd
yhteiséllinen asiantuntijuuteen oppiminen mahdollistuu. Savonmiki
(2007) toteaa, ettd yhteiséllisen opettajuuden haltuunotossa tarvitaan
sekd koulutusorganisaation rakenteiden ettd opettajan tydén luonteen
tarkastelua. Hinen tutkimuksessaan ammattikorkeakoulun opettajien
yhteisty6 korostuu tirkeini ammattikorkeakoulun sisdisen kehittimi-
sen voimavarana. Kollegiaalisen yhteistyén nikeminen opettajan oman
tyon ja autonomian sekd oppilaitoskulttuurin vuorovaikutuksena on
osa ammattikorkeakouluopettajuutta. (Savonmiki 2007, 173.)

4.3.2 Koulutusalojen ja -organisaatioiden viilisen
yhteistyon kehittiminen

Haastatteluissa puhuttiin vain vihin eri koulutusalojen tai koulutusor-
ganisaatioiden yhteistydsti ja sen kehittimisestd. Muiden alojen osaa-
misen hyddyntiminen olisi toki haastattelujen mukaan hyodyllisti ja
sitd pitidisi kylld lisitd, mutta yhteistydtd eri alojen kesken todettiin
tehtivin hyvin vihin. Kaivattiin esimerkiksi eri alojen tutkimus- ja
kehittimistoiminnan koordinointia, jotta tiedettiisiin, mitd missikin
ollaan tekemissi ja jotta samansuuntaisia hankkeita voitaisiin yhdis-
tdd ja keskittyid esimerkiksi painopistealueittain tiettyihin suurempiin,
kokonaisvaltaisempiin kehittimisalueisiin. (Lahden ammattikorkea-
koulussa oli haastatteluajankohtana toiminnassa kaikkia aloja yhdis-
tdvi tutkimus- ja kehitystoimintaa koordinoiva t&k —foorumi, jonka
olemassaolosta tai tehtivisti ei ainakaan seuraavan H2-haastattelulai-
nauksen esittdji ollut tietoinen.)

HI1I:... verkostoituminen, liikkuminen laajoilla foorumeilla. ... miti
mi haluaisin ehki enemmiin néihi tihin tutkivaan ja kebittiviiin
opettajuuteen liittyen on litkkuminen yli oman alan, eli timmaonen
rajojen ylitys ... Se edellyttiii avoimuutta, koska kylli ne muutkin
osaa, muilla aloilla osataan vihintiin yhti hyvin, jos ei paremmin
Joitakin asivita. Ja pitidi olla vaan vastaanottavainen sille tiedolle ja
kokemukselle ja soveltaa se sitten niihin omiin kéiytintiibin ja omaan
alaan sopivaksi et kyl siinii on yks semmonen avainkohta tihin tutki-
miseen ja kehittimiseen, et ei kannata lihtei kaikkea tekemdin alusta
alkaen itse. ..
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H2:... Nyt tuntuu et ei ole jotain ylempdii tasoa , joka tietiiis mitii kai-
kissa laitoksissa tapahtuu ja joka kytkis niii kaikki jokskuks yhdeksi asi-
aksi, miké liittyy tiettyyn painopisteeseen. Vaikka jos painopisteendi on
opetuksen kehittiminen tillasseen tutkivaan, ongelmalihtiisempiiin
suuntaan, niin se nikyisi monessa eri kohdassa kéiytinnissi ja joku
katsoisi, etti ne asiat puhaltaa yhteen hiileen ja niitten avulla yhdessi
piidstiiin sithen, etti se painopistealue toteutuu. Mut tillasta ei mun
mielestii ole. .. Ihmiset puubastelee hyvin pienessii piirissi tiilli ja sit-
ten yllittiien kuuluy, et on jossain joku johtotaso, joka vastaa tisti.
Mut ei se varmaan tiedi, et me tehdiiin jotain, tai mind en tieddi mitii
ne tekee sielld.

Konkreettisia esimerkkeji eri koulutusorganisaatioiden vilisesti yhteis-
tyostid tai sen kehittdmisesti ei haastatteluissa varsinaisesti tuotu esille.
Jotkut opettajista kertoivat tosin harrastaneensa jonkin asteista "ben-
chmarkkausta”, kiiyneensi opintomatkoilla hankkimassa tietoa ulko-
maisista yhteistyokouluista, joissa tiettyd opetusmenetelmii oli menes-
tyksekkaisti toteutettu. Lahden ammattikorkeakoulu on koko olemas-
saolonsa ajan korostanut olevansa monialainen, verkottunut ammatti-
korkeakoulu. Onkin mielenkiintoista, ettd konkreettinen yhteistyd eri
koulutusalojen vililld, ja jopa koulutusalojen sisilld koulutusohjelmien
kesken, todettiin huomattavan vihiiseksi. Koulutusalojen ja -organi-
saatioiden vilisessd yhteistyossi on edelleen paljon kehittimistarvetta
timankin tutkimuksen tulosten pohjalta.

Opetusministerion seurantaraportista ilmenee, etti kokeiluvaiheen
lopulla ammattikorkeakoulu-uudistus ei niyttinyt lisinneen opetta-
jien keskindistd yhteistyotd. Opettajien kokemus oli my®s, ettd hei-
din vaikutusmahdollisuutensa opetussuunnitelmien sisiltéon oli-
vat vihentyneet. Nimi havainnot ovat ristiriidassa sen kanssa, ettd
ammattikorkeakoulun alkuvaiheessa virallisissa tavoitteissa ja strategi-
oissa korostettiin voimakkaasti tiimitydskentelyi ja verkostoitumista.
(Numminen, Lampinen, Mykkinen & Blom 2001, 94.) Samansuun-
tainen on my6s ammattikorkeakouluopiskelijoiden nikemys. Koulu-
tusalojen yhteistyd erottui oppimisympiristéd kuvaavaksi ulottuvuu-
deksi ammattikorkeakoulun kokeiluvaiheessa, mutta vakinaistamis-
vaiheessa opiskelijat eivit endd tuoneet koulutusalojen synergiaa esille
(Kiyhks 2007, 146).

Savonmien (2007) tutkimus osoitti, ettd yhteistyohon osallistu-
minen paljastaa eroja ammattikorkeakoulun opettajien sitoutunei-
suudessa ja kiinnittymisen kohteissa. Ne opettajat, jotka sitoutuivat
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tyohon kokonaisvaltaisemmin, verkostoituivat helpommin jopa orga-
nisaation rajojen yli, koska oman alan kehittiminen muodostui tir-
keidksi. Rajanylitykset eivit olleet heille itsetarkoitus, vaan viline asi-
oiden kehittimiseen. Tydtehtiviin sitoutuneet opettajat toimivat mie-
luummin pienissi tiimeissi, joissa oman tyon kehittiminen oli hel-
pommin hallittavissa. Tdmi onnistui parhaiten projekteissa, joissa syn-
tyi toiminnallisia ja itsendisid hankeryhmii. Samalla organisaatioiden
rajat saattoivat himmentyi. (Savonmiki 2007, 148.) Friman (2004)
toteaa puolestaan, ettd kun tychon kiinnitytddn ja sitd normitetaan
kulloisenkin tehtivikohtaisen tiimin mukaan, ja tydnteko on lyhyt-
kestoisiin projekteihin ja lyhyisiin tydsuhteisiin liittyvii, voi ammatil-
lisuus vihentyi. Vaarana on lisiksi, ettd myos ammattietiikka saattaa
viistyid organisaatiokulttuurin tieltd. (Friman 2004, 144.)

Ammattikorkeakoulun sisille muodostuva projektikulttuuri muut-
taa mahdollisesti my®s sitoutumisen kohdetta. Monialaiset tydryhmit
ja projektoituminen murtavat perinteisti ja pysyvii organisaatioraken-
netta, ja yhteisollisyys muodostuu eri alojen asiantuntijoiden yhteis-
tyostd. Opettajien toimintaympiristd ei ole endd tarkoin sidottavissa
tiettyyn fyysiseen paikkaan. Yhteisollisyys muodostuu erilaisista suh-
teista ja kohtaamisista kollegojen, opiskelijoiden ja tydelimin edusta-
jien kanssa. (Savonmiki 2007, 148; Friman 2004, 144.) Savonmiki
(2007) esittid, ettd opettajan autonomian laajentaminen voisi tarkoit-
taa parempia edellytyksii sitoutua seki kehittimistyohon ettd opetta-
miseen. Autonomiaa ei pitiisi nihdi yksin tekemiseni ja eristdytymi-
send, vaan seki sisdisen ettd ulkoisen yhteistyverkoston hallitsemi-
sena ja mahdollisuutena yhteiseen tekemiseen. Autonominen opet-
taja ei silloin ole sitoutunut pelkistididn ty6hon ja tydtehtiviin, vaan
pystyy nikemiin ammattikorkeakouluorganisaation ja koko ammatti-
alan kehittimisen kokonaisuutena. Autonomian tulkinta itsellisyyteni
ja omavalintaisena yhteisollisyyteni edellyttii rajanylityksid ja omaeh-
toista tyon kehittdmistd. (Savonmiki 2007, 148.)

Opettajien autonomian lisiksi pitiisi myos koulutusorganisaatioi-
den voida toimia autonomisesti. Koulutusinstituutiolla ja kasvatuk-
sella tulisi Lapinojan (2006) mukaan olla omat itseniiset pedagogiset
tavoitteet, joita ei johdettaisi yksilon tai ympiréivin yhteiskunnan tila-
pdisistd heilahduksista. Kasvatusta ei myoskdin saa alistaa poliittisen
hyotyajattelun vilineeksi. Yhteiskunnan ja siihen liheisesti liittyvien
laitosten kehityksen tulisi tapahtua sen jisenten moraalisen ja intellek-
tuaalisen kehityksen, eiki esimerkiksi talouskasvun ehdoilla. Lapino-
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jan mielestd nykyinen tilanne on piinvastainen: olemassa olevan maa-
ilman tavat ja arvot siirretddn koulumaailmaan ilman kriittisti poh-
dintaa. Tdmi vaikutusmekanismi tulisi kddntidd toisinpdin. (Lapinoja
2006, 156.) Nimi Lapinojan ajatukset liittyvit yleissivistiviin kou-
luopetukseen, mutta ne koskettavat samalla tavoin ammatillista kou-
lutusta. Vaikka yhteiskunnan ja ammattien kehittyminen vaikuttavat-
kin suoraan ammattiin valmistavaan koulutukseen ja sen tavoitteisiin,
tulisi koulutuksen voida siilyttid autonomiansa ja kyeti nikemiin

kuin kulloinenkin hetkellinen tydelimin tarve edellyttii.

4.3.3 Tyoelimdyhteistyon kehittiminen

Haastatteluissa nostettiin voimakkaasti esiin tydelimiyhteistyd ja sen
kehittiminen. Kaivattiin muun muassa pysyvid yhteistydrakenteita
esimerkiksi neuvottelukuntien muodossa (vrt. Salminen 2003, 32—
33). Seuraavassa haastattelulainauksessa korostetaan, etti olisi tirkeiti
kehittid toimintamuotoja, joilla saataisiin tydelimi yhteistydhon ja
osaltaan kehittimiin koulutusta. Suunnitelmallisen ja ennakoivan
yhteistyon avulla olisi mahdollista kehittdd koulutusta, joka pohjau-
tuu tydelimin osaamistarpeisiin.

HI1I:...alkaa lwomaan sellasia pysyviii toimintarakenteita, joilla me
osallistutetaan ja vastuutetaan tyjelimé kehittimdiin titi koulutusta.
Mii néidin, ettii me ei pystytii sitii tind péivind endii tekemiicin yksin ja
tydeliimii ei pysty sitii tekemiiiin yksin vaan se on tehtivi yhdessi. ... he
tietiid ne osaamistarpeet ja me tiedetiiin et minkéilaisia osaajia me voi-
daan tuottaa ja ikiin kuin tarkistetaan se et ne kohtaa. Se on tosi iso
Juttu ja tirkee juttu ... tavoitteellinen yhteistyo, suunnitelmallinen,
ennakoiva yhteistyo... Luomalla jotakin semmossia pysyvii kiytin-
174, olkoon ne sitten newvottelukuntia tai jotakin muita elimid, jossa
on pysyvii edustus tyoelimiisti, joka toimii tavoitteellisesti ja kiyttiiii sen
toiminnan suunnittelun pohjalla kahta tietoa. Tietoa tyollistymisesti,
tydvoimatarpeesta, alueellisista nimenomaan. ..

Voidaan my®és kysyi, onko ammattiin valmistavan koulutuksen tar-
koituksenmukaista tai mahdollistakaan vastata kulloiseenkin hetkelli-
seen tybelimin tarpeeseen. Koulutusjirjestelmin ja talouselimin toi-
mintatavat ovat seki ajalliselta kestoltaan etti rytmiltiin erilaisia. Kor-
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keakouluopiskelu kestid kolmesta viiteen vuotta, mutta talouselimi ei
voi nihdi viiden vuoden piihin. Yrityselimin on vaikea sanoa, mil-
laisia erityisvalmiuksia ammattilaisilla tdytyy olla viiden vuoden kulut-
tua. Toisaalta koulutusmaailmassa on vaikea vastata koulutuskysyn-
nin nopeisiin muutoksiin, silli virkarakenteet ovat suhteellisen stabii-
leja eiki opettajia voida vaihtaa substanssialalta toiselle. (Vrt. Vilimaa
2004, 57-58.) Ammatillisessa koulutuksessa painotetaan generaalisia
taitoja ja transferia, kuten olen aiemmin todennut. Niiden avulla ole-
tetaan voitavan siirtid koulutuksessa opittua erilaisiin tytilanteisiin ja
my®ds siirtyd joustavasti tydsti tai tyokontekstista toiseen.

Seuraava haastattelulainaus osoittaa, etti haastatteluissa kaivattiin
my6s tulevaisuusperspektiivid ja proaktiivisuutta, sitd ettd osattaisiin
tunnistaa tydelimisti ja maailmalta tulevia "heikkoja signaaleja”, joi-
den pohjalta tulevaisuuden kehitystid voitaisiin ennakoida. Opiskeli-
jatkin, jotka harjoittelevat muulla paikkakunnalla tai kansainvilisesti,
voisivat toimia ideoiden ja kehittimisehdotusten vilittdjini.

HI5: tilli alueella tapahtuvaa timmisti proaktiivistakin, ettii jos
haluttais niin voisihan ammattikorkeakoulu olla kebittimdssi taval-
laan ihan wutta ideaa tai aihioita ihan tonne yrityselimdin puolelle, yri-
tysliikeideoiksi tai niin edelleen, mutta md en tiedd, ainakin nyt nykyi-
silléi vesursseilla niin tuntuu et se on aika ... vaikeeta. Toki siin on sit
tiimmassid mahdollisuuksia, jota me jo nyt tehdiiin eli tuoda tille alu-
eelle ja timiin alan, tilli alueella toimiville yrittijikentille ... néiiden
opiskelijoiden kautta niin osaamista, semmosta miti meilli on osaa-
mista muualla Suomessa. . .

Proaktiivisuus tarkoittaa Variksen (1998, 180) mukaan asennetta, jolla
tehdiin haluttuja ja tarpeellisia muutoksia yhteiskunnassa tai talou-
dessa sen sijaan, ettd odotettaisiin kiskyji tai pakotteita, joihin reagoi-
taisiin. Koulutuksessa timi tarkoittaa siirtymistd passiivisesta muu-
toksiin reagoimisesta aktiiviseen toimintatapaan. Ajattelutavan muu-
tosta kuvaa mm. siirtyminen opettamiskeskeisyydesti oppimiskeskei-
syyteen. (Varis 1998, 180.)

Luukkainen (2004, 308) perdinkuuluttaa opettajuuden muutosta.
Hin toteaa, ettd on kyse opettajien ja koulutuksen jirjestdjien halusta
ja uskalluksesta tarttua mahdollisuuksiin ja ottaa selkeiisti tulevaisuu-
den tekijin rooli. Muutosta ei tulisi nihdid paperity6ni, suunnitel-
mina, sopimuksina ja kiskyini, vaan ennen kaikkea prosessina. Kou-
lutuksen olisi oltava yhteiskunnan tulkki, jolloin analysoidaan olevaa ja
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hahmotellaan tulevaa seki esitetiin erilaisia vaihtoehtoja toivottavasta
tulevaisuudesta. On tirkeiti nostaa esiin ja pohtia muutokseen liitty-
vid syitd ja seurauksia. Opettajilta timi edellyttdd avarakatseisuutta,
kuuntelemista ja katselemista, lukemista ja ajattelua seki yhteisollistd
prosessointia. (Luukkainen 2004, 308.) Tillaiset seikat sisiltyivit tissi
haastateltujen lehtoreiden kisityksiin tutkivasta ja kehittivistd tydot-
teesta opettajan tyOssi.

Edellisen haastattelulainauksen esittiji toivoi, ettd ammattikorkea-
koulu olisi vahvemmin mukana kehittimissi ja ideoimassa nimen-
omaan tydelimin muutoksia. T4mi on ollutkin ammattikorkeakou-
lua luotaessa yksi tavoitteista, mutta ammattikorkeakoulut niyttiisi-
vit onnistuneen siini varsin vaihtelevasti. Ammatillisen koulutuksen
aluekehitysvaikutusten arviointiraportissa (2007) on analysoitu Kor-
keakoulujen arviointineuvoston tekemii arviointeja, jotka koskevat
ammarttikorkeakoulujen aluekehitysvaikuttavuutta. Arviointien tulok-
set ovat osoittaneet muun muassa, etti ammattikorkeakoulujen enna-
kointitoiminta ei ole ollut kovin hallittua. Joillakin alueilla on tosin
ollut alueellisia ennakointihankkeita, joihin osa kouluista on osallis-
tunut. Jotkin ammattikorkeakoulut ovat suunnanneet koulutustaan ja
kehittimistoimintaansa alueen strategisten linjausten mukaan, mutta
arvioinneissa todettiin, etti ennakointitietojen hyddyntiminen oli
osassa ammattikorkeakouluja vihiisti eikd esimerkiksi innovaatioym-
paristdon liittyvid analyyseji oltu juurikaan tehty. Joidenkin ammatti-
korkeakoulujen ennakointitoiminta osoittautui pinnalliseksi ja kape-
aksi. Niiden strategiat keskittyivit informaatioteknologia-sektoriin ja
suurteollisuuden tarpeisiin. Vastaavasti pk-sektorin tarpeita painotet-
tiin vihemmin. (Riisinen & Hietala 2007, 45.)

Myés Kotilan ja Peisan (2008) tuoreessa analyysissi todetaan, ettd
esimerkiksi Haaga-Helian ammattikorkeakoulun kehittimishank-
keet toteutuvat lihinni suurten yritysten toimeksiantojen pohjalta.
Tidmi seikka on selvisti ristiriidassa niiden tavoitteiden kanssa, joita
ammattikorkeakouluille on asetettu ja joita esitetdin myds opetusmi-
nisterion suunnitelmassa "Koulutus ja tutkimus vuosina 2003-2008”.
Siini todetaan, etti ammattikorkeakoulujen erityisend vahvuutena on
pienen ja keskisuuren yritystoiminnan tukeminen sekd hyvinvointi-
palvelujen kehittiminen.

Riisisen ja Hietalan (2007) analysoimissa Korkeakoulujen arvioin-
tineuvoston arvioinneissa todettiin edelleen, ettd kaikki ammattikor-
keakoulut eivit olleet hyddyntineet monialaisuuttaan. Tdmi ilmeni
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sektorikohtaisena toimintatapana ja vihiiseni yhteistyoni. Toisilta
oppimisen toimintatavat ja hyvien kiytinteiden levittiminen eivit
ndyttineet toteutuvan systemaattisesti. Monet hankkeet ja toiminnot
ndytedytyivit myos yksils- ja yksikkokohtaisina. Jotta aluekehitystoi-
minta hyddyntiisi mahdollisimman tehokkaasti aluetta ja ammatti-
korkeakoulussa annettua opetusta, aluekehitystoiminnalla ja sithen
liiteyvilld hankkeilla tulisi olla tiivis suhde opetukseen. Tissd vain jot-
kut ammattikorkeakoulut olivat onnistuneet. (Riisinen & Hietala

2007, 49.)

4.3.4 Substanssialan tyon kebittiminen

Kuvaan tissi luvussa sosiaali- ja terveysalan opettajien kisityksii siitd,
miti tutkiva ja kehittivi tydote heididn mielestddn tarkoittaa sosiaali-
ja terveysalan tydssd. Substanssialan tydn ja tydkiytinteiden kehittd-
misen kannalta oli haastateltavien mielesti tyontekijoiden lisid- ja tdy-
dennyskoulutus oleellista ja se nihtiin tutkivaan ja kehittiviin tysot-
teeseen kuuluvana ilmiéni. Opiskelu ja opintoihin sisiltyvien tehti-
vien tekeminen liittyvit usein juuri tydyhteisdissi tapahtuviin kehit-
timishankkeisiin. Opintojen yhteydessi niihin yleensi kuuluu myos
selkedsti tutkimuksellisia osioita. Lisi- ja tiydennyskoulutuksen onkin
todettu kehittivin tieteellisen tiedon ja tutkimustiedon ymmirtimisti
(Rekola 2003, 83).

HI8: Ja paljon myoskin tyintekijiit opiskelee nykyisin tyin ohella ja
sitovat, ainakin mullon semmonen késitys, etti he sitovat niiti opin-
tojaan omaan tyohinsi ja silli tavalla tekee sitte huolellisemmin niiti
tyon kebittimisjuttuja.

Nykyisin ty6 ja tydtehtivit muuttuvat kaiken aikaa ja tyontekijin on
oltava valmis laajentamaan osaamistaan jatko- ja tiydennyskoulutuk-
sen avulla sekd osallistumalla oman tydyhteisonsi ja organisaationsa
jatkuvaan kehittimiseen. Ty vaatii yhi enemmin oppimista ja oppi-
minen on yhi enemmin ty6tid. Tyontekijoiltd se edellyttid tietoa, moti-
vaatiota ja innovaatiota seki tyon henkilskohtaista ja kollektiivista ref-
lektointia. (Viddrild 1993a, 17-19; Etelidpelto 1992, 23-24; Boud ym.
2006.) Jatkuvasta uuden oppimisen ja kehittimisen paineesta voi kui-
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joiden on ponnisteltava jatkuvasti yhi vaativampien tavoitteiden saa-
vuttamiseksi (Tikkamiki 2007, 226).

Jdrvensivu (2006) on tutkinut oppimista tydelimin muutoksessa.
Hin toteaa, ettid suomalaisen tydelimin muutos sisiltdd ristiriitai-
sia elementtejd, sekd oppimista edellyttivid ettd sitd estivid tekijoiti.
Monipuolistuvat tehtivikuvat ja tydelimin jatkuva muutos edellyt-
tdvit oppimista, mutta tyossid oppimiselle varattu tila ei vilttimited
ole lisidntynyt. Tydprosesseissa ei ole riittdvisti aikaa analysoida, ref-
lektoida tai olla riittdvisti vuorovaikutuksessa yhteistyskumppanei-
den kanssa. Tyontekijoiden kilpailuttaminen ja keskiniinen kilpailu
vihentivit yhteisty6ti ja yhdessi oppimista. Kun tydprosesseja ja palk-
katyoti rationalisoidaan, siirtyy tydntekijéiden ammattitaidon yllidpito
ja oppiminen vapaa-ajalla tapahtuvaksi. Tyotd tehtiessi sithen ei ole
enid aikaa. Oppiminen on tydsti erillisen koulutuskentin toimintaa ja
luonteeltaan epivirallista, satunnaista ja tyontekijoiden omasta aktiivi-
suudesta nousevaa. Tyontekijit eivit ehdi kehittdd tydtidn, mutta he
kehittdvir itseddn vapaa-ajalla. (Jarvensivu 2006, 225-226.)

Billett (2002) esittdd, ettd myds tyopaikkaoppimisen pedagogiikkaa
olisi kisitteellistettivi ja kehitettivi osallistavan kiytinnén suuntaan.
Oppimisen tulisi tyossikin olla suunniteltua, kuten se on formaalissa
koulutuksessa. Hin esittddkin tutkimuksiinsa pohjaten periaatteita
tyopaikkaoppimisen opetussuunnitelmalle. Tyépaikan “opetussuun-
nitelman” tavoitteena tulisi olla yksiliden tukeminen siihen, ettd he
pystyisivit identifioimaan ja toteuttamaan kaikkea tydelimipotentiaa-
liaan. Tavoitteena on osallistua tiydesti kulloiseenkin sosiaaliseen kiy-
tintoon joko tydelimin kontekstissa, koulutusorganisaatiossa, yhtei-
s6n muissa organisaatioissa tai vaikkapa perheissi. (Billett 2002).

Isopahkala-Bouret (2005) toteaa, ettd tydelimin muutostilanteissa
on yksilon kannalta erityisen merkittivii henkilskohtaisen itseluot-
tamuksen sdilyminen ja uusiutuminen. Silloin eivit tieto ja osaami-
nen yksin riitd. Itseluottamus on mahdollista siilyttdd, jos kykenee
ymmirtimiin, miten asiat ovat yhteydessi toisiinsa uudessa tilan-
teessa sekd pystyy konstruoimaan kokonaisuuksia uudelleen. Lisiksi
itseluottamusta syntyy siitd, ettd saavuttaa kunnioitusta ja luottamusta
tyoyhteisossi, saa ddnensi kuuluviin ja pystyy vaikuttamaan asioihin.
Uudenlainen itseluottamus ei vilttdmittd pohjaudu sithen, mitid hen-
kilo tietdd tai miten hin suoriutuu jostain tehtivistd. Se on enem-
minkin yhdistelmi tieto-taitoa ja henkilon kykyi vakuuttaa itsensi ja
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toiset siitd, ettd se, mitd hin tietdd ja osaa tehdd, on osoitus tilantee-
seen sopivasta ja luotettavasta asiantuntijuudesta. (Isopahkala-Bou-
ret 2005, 159.)

Haastateltujen lehtoreiden kiisityksissi oli eroja sen suhteen, miten
tutkivan ja kehittdvin tydotteen nihtiin toteutuvan tydpaikoilla. Jois-
takin haastatteluista kuvastui hyvinkin pessimistinen kisitys tyonteki-
joiden tybotteesta, kuten seuraava lainaus osoittaa.

HI6:.. . joissakin paikoissa on silli tavalla edistyksellisti, haetaan perus-
teluja, mietitiiiin, miks tehddiin néiin ... kuinka me voidaan titi kebit-
tid. Mutta toisissa paikoissa ei oo.. Tilli hetkelli on paljon semmosia
ihmisid (tyoelimiissi), jotka eiviit hakeudu koulutukseen jotka on seit-
temiéintoista vuotta toiminu ja yksittiisii kursseja sillon tillon kiyny.
Et jotain miti seitteméintoista vuotta sitten ... on ollu ja miti se on
tind péitvini. Onhan se muuttunu. Sit ne toimii tuolla surutta kiy-
tiinndssi. Sitte kun kiertiii noita kenttii ja nikee siti toimintaa niin
se on vield, ikivi kylli, ihan aatamin aikasta hommaa, ettii kylli sii-
hen pitiiisi puuttua. ..

Niemeli (2002, 289) toteaa, ettd hyvinvointipalvelualojen, joilla hin
tissd yhteydessi tarkoittaa sosiaali- ja terveysalaa, "tutkimus- ja kehi-
tystoiminta kohdistuu keskeisesti tydkiytintdjen ja -menetelmien
osaamisen lisdimiseen, toimenpiteiden ja ohjelmien seki innovaati-
oiden vaikuttavuuden arviointiin, odotettavissa olevien muutosten ja
kehitystrendien tunnistamiseen ja ennakointiin, vaihtoehtoisten toi-
menpiteiden, palveluketjujen ja -rakenteiden hyddyntimiseen, tuotan-
tokehittelyyn ja informaatioteknologian hyddyntimiseen.” Erityisen
tirkednd hin pitdd oman alan osaamisen ylldpitimisti ja edistimisti,
missi mm. kirjastoilla on tirkei rooli. Kiireellistd on hinen mukaansa
my6s henkilskunnan valmiuksien kohottaminen, tutkimus- ja kehi-
tyshankkeiden kiynnistiminen ja julkaisutoiminnan vahvistaminen.
My®és yhteisten keskustelufoorumien aikaansaaminen tyspaikoille olisi
tirkedtd. (Niemeld 2002, 289.)

Yhteni keinona tyon ja tydyhteison kehittimisessd nihtiin laatu-
tydskentely. Laadun varmistaminen ja siihen liittyvi selvitys- ja arvi-
ointitoiminta edellyttivit haastattelujen mukaan tutkivaa ja kehicei-
vdd tyootetta.
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H18: Mutta tutkiva ja kebittivi on kaikki semmonen laatutyi miti
tehdiiiin ja on tehty jatkuvasti.

L: se ois sit tutkivaa ja kebittivii?

H18:..laatutyiskentely. Niin, mi ainakin kuvittelisin, etti kun siini
etitiiiin sopivimpaa, perustellusti mitenkd tehtiis.

Mielenkiintoista on, ettd haastatteluissa tuotiin esille laatutyoskentely
yhteni tutkivan ja kehittivin tydotteen elementtini sosiaali- ja terve-
ysalan kiytinnon tydssd, mutta sitd ei varsinaisesti mainittu lainkaan
opettajien omasta tyostd puhuttaessa. Korkeakoulujen laadun arvi-
ointikiytinteisiin on viime vuosian kiinnitetty enenevisti huomiota.
Korkeakoulujen arviointineuvosto aloitti vuonna 2005 kaikkia Suo-
men korkeakouluja koskevan laadunvarmistuskiytintdjen auditoin-
nin, jonka Lahden ammattikorkeakoulu lipiisi vuonna 2007 (Karp-
panen, Tornikoski, Toytiri, Urponen, Uusitalo & Holm 2007). Tut-
kimukseni aineiston keruuvaiheessa oli Lahden ammattikorkeakou-
lussa laadunvarmistuskiytintd, josta opettajien keskuudessa keskus-
teltiin hyvin vihin eivitkd haastattelemani opettajat puhuneet laadun
varmistamisesta mitdin.

Laadun arviointiin liittyy mm. erilaisten palautejirjestelmien kiyt-
timinen. Haastatteluissa niistd mainittiin asiakaspalaute, jota tyopai-
koilla aika yleisesti kerrottiin kerdttdvin ainakin suullisesti. Palautteen
kerdimisestd puhuttiin paljon myos opettajien oman tydn yhteydess,
mutta sitd ei siind yhteydessi liitetty varsinaisesti laatutydskentelyyn,
vaan opettajien yksilolliseen itsereflektointiin.

L: No, mites sitte jos vertaisarviointihommasta vielii pubuttas, niin
kuinka arvioisit, tapahtuuko sitii tuolla kiytinnin tyoelimiissi?
HI17: Tédd on miltd musta tuntuu, en ole mitenkdin titi arvioinu

. mutta olettasin, ettii ei. Sielli siis tehdiiiin yhdessi mutta ei niiti
pureta, siis ... tehddin, ollaan yhdessi, tyon kobde on yhteinen, mutta
se on sit siindi. Saatetaan jotain siitii asiakkaasta kommentoida, mutta
ei mitiin omasta tybskentelysti.

Haastattelulainaus osoittaa, etti tydpaikoilla ei oletettavasti tehdd var-
sinaista tyontekijéiden keskiniistd vertaisarviointia, vaikka tydtd saa-
tetaankin tehdi usein esimerkiksi pareittain, jolloin kollegoiden vili-
nen palautteen antaminen voisi tapahtua sujuvasti tyén lomassa. Tys-
kentelyn laatuun liittyy myos palvelujen oikea kohdentaminen kunkin
maantieteellisen alueen vieston tarpeita vastaavasti. Tutkivaa ja kehit-
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tdviid otetta tarvitaan haastattelujen mukaan, kun selvitetddn ja perus-
tellaan palvelutarvetta suhteessa tyontekijoiden midriin ja laatuun.

HI8:... miettid, ettii ketki on siind paikassa niitii asiakkaina, asia-
kasrybmind, suurimpina rybmind tai sillee erilailla nousee sieltii ja
onko se aika ajoitettu ja sisilti ettii se palvelee just niitii ja onko mie-
titty vastuualueina, ket sitten palveleekin niin jotenkin siti ennalta
ehkiiiseviisti ja muuten silleen ettii tyit sujuis kanssa ettii asiakkat sais
sitii mitii ne tarvittee ja tyintekijiitkiii ei kuormitu liikaa ja tieto kul-
kee ja yhteistyi suju.

Asiakastarvekartoituksia siis katsottiin tarpeelliseksi tehdi sosiaali- ja
terveydenhuollossa, mutta niistikiin ei puhuttu mitiin opettajien
oman tydn yhteydessi. Etenkin aikuiskoulutuksessa olisi kuitenkin
hyvinkin tirkeiti tehdd alueellisia koulutustarvekartoituksia mm. tiy-
dennys- ja jatkokoulutukseen liittyen. Samoin kuin asiakkaiden mii-
rin ja laadun ennakointi sosiaali- ja terveydenhuollossa, olisi myds
koulutuksessa tirkedd ennakoida yhteiskunnassa ja tydelimissi tapah-
tuvia muutoksia ja niiden vaikutuksia koulutus- ja tyévoimatarpei-
siin.

Yhtenid laajempana tydn kehittimiseen liittyvini asiana nihtiin
erityisesti sosiaalialalla tirkeiksi ”ajan seuraaminen”. Nimenomaan
laajempien yhteiskunnallisten ja globaalien tapahtumien yhteys omaan
tyohon tulisi tiedostaa ja sitd kautta perustella omaa tyotd ja tehdi sitd
nikyviksi seki pyrkid myos vaikuttamaan esimerkiksi yhteiskunnalli-
seen pidtoksentekoon.

HII:... et se on myds jatkuvaa sellaista timin ajan seuraamista ...
kykenee hahmottamaan myos timmdissid laajempia yhteiskunnallisia
tapahtumia ja miti néissi meidin yhteiskunnan rakenteissa tapah-
tuu ja miten ne tavallaan tulee sitten nikyviksi ja vaikuttaa siihen
omaan tyohon eri tasoilla eli se on timmésti yleistii ajan hengen seu-
raamista ja tietoisuutta sen suhteen, et miti on menossa. Se on myds-
kin ulotettavissa néiithin globaaleihin kysymyksiin, et miti kansainvi-
lisesti tapahtuu ja miten ne nikyy ja vaikuttaa osana sitii tyoti. .. néit-
ten yhteyksien nikyviksi tekemisti, et ei se ole vaan se tyi siellii lasten-
kodissa vaan pitii ymmdrtii myos, et miks ne lapset on sielli lasten-
kodissa ja miti on tapahtunut ja milli tavalla niiti kehityskulkuja voi
ehkii ehkiiisti vaikuttamalla johonkin laajempiin rakenteisiin ... Esi-
merkiksi pdiittijiin, se on asioibin kannan ottamista, sen tyon otkeu-
tuksen etsimisti . ..
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Sosiaali- ja terveysalan tyossi on paljon sellaista potilaiden/asiak-
kaiden parissa tehtiviid tyotd, joka ei vilttimittd ndy missddn eikd sitd
ainakaan voida miirillisesti mitata. Tdmin tyon ja tyon taustalla ole-
vien tyéhon vaikuttavien yhteiséllisten tai yhteiskunnallisten syiden
artikuloiminen ja nikyviksi tekeminen olisi yksi tapa todentaa tutki-
vaa ja kehittivai tydotetta. Myos Karttunen ja Tuomi (2003, 34) pitd-
vit merkittivini toiminnan taustalla vaikuttavien tekijoiden tiedos-
tetuksi ja nikyviksi tekemistd, kun tutkitaan tyokiytintsji ja arkipii-
vin toimintaa.

Opettajien haastatteluissa ei tuotu vaikuttavuus- ja tuloksellisuus-
nikokulmaa esille, vaikka terveydenhuollon vaikuttavuus ja tuloksel-
lisuus ovat olleet viime vuosien kuumimpia yhteiskunnallisten paati-
jien ja poliittisten keskustelujen teemoja. Tutkivan ja kehittivin tys-
otteen sekd tutkimus- ja kehitysvalmiuksien luulisi niin ollen olevan
varsin keskeisid kompetensseja, joita tydelimaissi tarvittaisiin, jotta asi-
antunteva ja luotettava toimintojen arviointi ja innovaatioiden sekd
kehittimistoimenpiteiden suunnittelu ja toteuttaminen olisi mahdol-
lista.

Haastattelemani opettajat eivit mydskiin puhuneet informaatio-
teknologian tai muunlaisen teknologian hyddyntimisestd. Tdmi on
mielenkiintoista, silld teknologioiden tehokas ja jirkevid hyddyntimi-
nen on nimenomaan sosiaali- ja terveysalalla vield suhteellisen vihiistd
(lukuun ottamatta erikoissairaanhoidon huipputeknologiaa). Erilai-
siin hyvinvointiteknologian innovaatioihin on viime aikoina resurs-
soitu enenevisti seki laite- ettd ohjelmistokehittelyssi, ja hyvinvointi-
ja tietoteknologioiden kehittiminen, kiytto ja hyédyntiminen tule-
vat olemaan sosiaali- ja terveysalan keskeisid haasteita tulevaisuudessa.
Sosiaali- ja terveysalan tyontekijoiden teknologiaosaamisessa ja sithen
liittyvissd koulutuksessa on myds todettu olevan puutteita (Jauhiainen
2004; Hypponen 2004; Suhonen, Ahtiainen ja Siikanen 2007). Tek-
nologioiden kiyttd6n otto ja soveltaminen organisaatioissa ja asiakas-
tyossi edellyttavit muutoksia koko tydyhteisossi. Se on tydyhteison
kehittdmistoimintaa samoin kuin laatujirjestelmin tai tiimity6n aloit-
taminen (Melkas, Raappana, Rauma ja Toikkanen 2007). Olisi erit-
tdin tirkeitd, ettd sosiaali- ja terveysalan tyontekijoilld olisi halua ja
valmiuksia kriittisesti arvioida teknologioiden tarpeellisuutta ja hys-
tyd oman tyonsi, tydyhteison ja asiakkaiden nikskulmasta, jotta tek-
nologioiden hankinta ja kiytt6on otto tapahtuisi eettisesti ja taloudel-
lisesti kannattavalla tavalla.
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4.3.5 Yhteenveto ja tarkastelua

Haastatteluissa tuotiin esille, ettd tutkiva ja kehittivi tydote ilmenee
erityisen hyvin yhteisessi tyon, tydyhteison tai organisaatioiden vilisen
yhteistyon kehittimisessd. Malleja tillaiseen yhteisélliseen tyokiytin-
teiden kehittdmiseen 18ytyy kasvatustieteestd runsaasti. Sellaisia ovat
esimerkiksi erilaiset osallistumiseen ja aktiivisuuteen perustuvien teori-
oiden pohjalta kehitellyt mallit, kuten ekspansiivinen oppiminen, tut-
kiva oppiminen ja yhteiséllisen tiedon luomisen tai tiedon rakentelun
mallit. Niissd oppimisen perustana eivit ole niinkiin tieto, Kisitteet,
yleistettivit sidnnét ja yksittdisen ihmisen mielessidn tekemid pros-
essointi, vaan osallistuminen toimintoihin, kiytinnét ja sosiaalinen
vuorovaikutus. Toiminta on vahvasti tilannesidonnaista ja muuttuvaa.
Organisaatioissa ihmiset oppivat koko ajan jotakin, joka ei ole vilt-
timittd pysyvii, ei edes etukiteen miidriteltyd tai ymmirrettyd. (Paa-
vola 2007; Eraut 2004; Engestrom 1987; 1995; 2003; Hakkarainen
ym. 1999; 2004; 2005; Bereiter 2004; Bereiter & Scardamalia 1993;
Nonaka & Takeuchi 1995; Sfard 1998.)

Yhteisten tyokiytinteiden kehittimismalleja 16ytyy runsaasti myos
organisaatiotutkimuksesta ja yritysmaailmasta, jossa niin sanottujen
kiytintoyhteisdjen (Communities of Practice, CoPs, Lave & Wenger
1991) avulla on tydn tuottavuutta ja innovatiivisuutta saatu nouse-
maan. Jo klassiseksi muotoutunut esimerkki tistd on Japanin autoteol-
lisuus (Nonaka & Takeuchi 1995). Keskeisti on seki proseduaalisen
ettd hiljaisen tiedon jakaminen, ajatus siitd, ettd ihmiset voivat osallis-
tua yhteiseen oppimiseen riippumatta heidin asemastaan tai tydidstdin
organisaatiossa. Kiytintdyhteisdjd voi muodostua organisaatioiden
sisille, mutta my®os organisaatioiden vilille. Hildreth ja Kimble (2004,
x—xi) luonnehtivat eri lihteisiin viitaten tillaisen kiytintdyhteison ole-
musta seuraavasti:

e CoP on organisoitunut jonkin tietyn alan tai alueen ym-
pirille, se on yhteinen yritys, jonka siihen osallistuvat ji-
senet miirittelevit yhdessi neuvottelemalla,

e mukana olevat ihmiset ovat linkittyneet yhteen yhteisen
tekemisen kautta, se on yhteisti sitoutumista, jonka kaut-
ta ihmiset muodostavat sosiaalisen yksikon,

e yhteison jisenille on sovittu tietyt resurssit tietyssi ajassa,
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e CoP:ssa jactaan informaatiota, lisiksi ihmisilld tiytyy olla
yhteinen kiinnostus asiaan tai heilld voi olla yhteinen
tausta,

e ryhmilld on yhteinen tavoite tai pidmiiri, miki usein
tarkoittaa, ettid ryhmi on sisiisesti motivoitunut ja jisen-
ten itsensd, ei ulkopuolisten, johtama,

e usein CoP on kiynnistynyt tietyn ihmisryhmin yhteisestd
kiinnostuksesta, tai ryhmi on muodostettu muodollisesti ja
siitd on kehittynyt CoP jisenten vilille syntyneiden suh-
teiden vuoksi,

e tiimistd muodostuu CoP, kun osallistujien vilille kehittyy
epivirallisia suhteita, mikd on CoP:n luottamuksen ja
identiteetin ehto,

e keinona seki tiedon jakamisessa ettd tiedon luomisessa
hysdynnetiin tarinoiden kerrontaa,

e uscissa tapauksissa CoP ei ole virallisesti muodostettu,
vaan osallistuminen on tiysin vapaachtoista.

Tillaisten kiytintoyhteisdjen saavuttamia tuloksia on raportoitu mm.
Hildreth ja Kimblen (2004) kokoomateoksessa: “Knowledge Networks.
Innovation Through Communities of Practice”. Siini on kuvauksia
suurista monikansallisista yrityksistd pienempiin yhden organisaation
sisdisiin yhteisoihin, joissa kidytintoyhteiséjd on muodostettu.

Edellid kuvattuja kiytintoyhteisojd on kritisoitu siité, ettd ne ovat
liian staattisia ja soveltuvat heikosti tydyhteisoihin, joissa tyontekijit ja
tyoprojektit vaihtuvat nopeasti. Samat ihmiset eivit ole samoissa tehti-
vissd riictdvin pitkid aikoja, jotta luottamuksellinen yhteisollisyys ehtii
muodostua. Nykyisessi tyokulttuurissa muodostuvia lyhytkestoisia tai
16yhisti yhteenrakentuvia yhteissllisen toiminnan muotoja on kuvattu
mm. termeilld intentionaaliset verkostot (intensional networks, Nardi
ym. 2000) tai solmutydskentely (knotworking, Engestrom ym. 1999).
Myés kisitettd tietimisyhteisot tai osaamisyhteisét (communities of
knowing, Boland & Tenkasi 1995; Staronin, Jasinskin & Weather-
leyn 2006) on esitetty kuvaamaan nykyisiid tietointensiivisid organ-
isaatioita. Ne ovat avoimia systeemeji, jotka ovat vuorovaikutuksessa
toisiin organisaatioihin tavoilla, jotka fasilitoivat uusien merkitysten,
kisitteellisten ja kielellisten kiytintsjen ja tiedon luomista. Ne ovat
kuitenkin epionnistuneet analysoimaan ja kuvaamaan niitd mekanis-
meja, joilla yhteisot systemaattisesti luovat tietoa. (Hakkarainen ym.
2004, 136-140.)
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Hakkarainen kollegoineen kiyttid termii “innovatiivinen tieto-
yhteisé” (innovative knowledge communities, IKC), joka muistut-
taa pitkilti kiytintdyhteisoji. Erona on, ettd CoP:t kehittyvit usein
hakemaan toimivaa ratkaisua johonkin kiytinnélliseen ongelmaan.
Samalla tavoin spontaanisti muodostuviksi voidaan luonnehtia myos
IKC:ta, mutta ne on usein suunniteltu varta vasten luomaan uutta
tietoa. Sellaisia ovat esimerkiksi tutkimus-, tuotekehittely- tai mark-
kinointitiimit tietointensiivisissid organisaatioissa. (Hakkarainen ym.
2004, 140-141.)

Myos Palonen, Lehtinen ja Gruber (2007) kritisoivat kidytintoyh-
teisdjd todeten, ettd kiisitteen avulla on voitu tuoda mielenkiintoi-
sia nikokulmia yhteiseen osaamiseen ja kokemuksiin tavanmukaisissa
yhteisdissi ja organisaatioissa. Asiantuntijuuden muutoksen kuvaami-
seen tarvitaan kuitenkin lisiksi toisenlaista kisitteistod. He kannatta-
vat verkoston kisitetti, jolloin sallitaan, ettd yksilot kuuluvat saman-
aikaisesti useisiin ryhmittymiin sen mukaan, miten heidin asiantunti-
juutensa on rakentunut. Verkostossa eivit yksilsiden keskiniiset sidok-
set ole identtisii, vaan toisiin yksil6ihin ollaan sidoksissa heikommin
ja toisiin vahvemmin. Asiantuntijathan ovat toisiinsa yhteydessi seki
suoraan ettd episuorasti eli toisten verkoston jisenten vilitykselli.
Esimerkiksi erilaisten virallisen organisaatiorakenteen ulkopuolisten
lyhytkestoisten projektien kuvaamiseen verkostojen termit sopisivat
paremmin kuin yhteisjen tai instituutioiden kisitteet. (Palonen ym.
2007, 295; Gruber, Palonen, Rehrl & Lehtinen 2007, 230.)

Jddskeldinen, Hakkarainen, Jokinen ja Spangar (2008) toteavat, ettd
monitoimijaisessa ja verkostomaisessa tilanteessa on keskeisti luoda eri-
laisia “vilitiloja”, joissa eri toimijoiden #ini, hiljainen tieto ja viisaus
tulevat hyddynnetyiksi. Tillaisena vilitilana he esittelevit "oppimisen
ekologiset tilat” (heidin esimerkissiin tyopajat). Téssd ajattelussa perus-
metaforana on “oppimisen ekologia” aiemmin kiytetyn verkostome-
taforan ja massatuotannon aikaisen hierarkia-metaforan sijaan. Oppi-
misen ekologiset tilat rakentuvat toimijoiden voimavaroille ja oppivat
toimijoiden viisaudesta. Ne ovat joustavia ja muuntuvat kulloisten-
kin kontekstien mukaisesti. Niissd painotetaan oppimisen monipuoli-
suutta ja muotojen rikkautta seki ylitetdin jatkuvasti rajoja. Tillaisissa
oppimisen ekologisissa tiloissa tavoitellaan oppijoiden parempaa toi-
mintakykyi jokapiiviisessd tydssi. Oleellista on oppijoiden ja osallis-
tujien kokonaisvaltainen mukana olo. He kantavat mukanaan muun-
kin elimin kuin vain tydelimin. (Jadskeldinen ym. 2008, 315.)
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Oppimisen ekologian ajatus pohjautuu Staronin ym. (2006) kehit-
telemdin malliin, jossa oppiminen ymmirretdin eliminperustaisena
oppimisena (engl. "life-based learning”). Sen katsotaan soveltuvan
paremmin nykyiseen osaamisyhteiskuntaan. Tillsin oppiminen on
henkilskohtaistunut itseohjautuva, kontekstisidonnainen ja kokonais-
valtainen prosessi. Siind yhdistyvit tyd ja muut eliminalueet, miki
johtaa osaamisen ja erityisesti strategisen viisauden kehittymiseen.
Siind tunnustetaan, ettd se, miti me koemme ja opimme tydympiris-
ton ulkopuolella voi tydmme kannalta olla yhti tirkeded kuin, mitd
me opimme tydssi. Edelleen siind tunnustetaan, etti yksil6illd on sel-
laista tietoa, taitoja ja kykyji, joita ei aina nihdi tai tunnisteta orga-
nisaatioissa, vaikka niistd saattaa olla merkittivid hyotyd organisaati-
olle. (Staron ym. 2006.)

Ammattikorkeakoulun sisiisen, eri laitosten vilisen ja tydeldmiyh-
teistyon edistdmiseksi saattaisi CoP-, IKC- ja verkostoesimerkeisti olla
hyotyi. Sieltd on 16ydettivissd malleja, joiden avulla olisi mahdollista
systematlsmda erilaisten yhteiséjen ja yhtelstyoverkostOJen kehitty-
misti ja kehittimistoimintaa innovatiivisia uusia tapoja ja uutta tietoa
luovaan suuntaan. Myés eliminperustaisen oppimisen ideaa kannat-
taisi hyodyntii ja etsid keinoja tyontekijoiden piilevien” osaamisalu-
eiden tunnistamiseksi ja tunnustamiseksi.

Organisaatiossa uusien ideoiden kiyttdon otto edellyttid sosiaalista
muutosta ja johtamisstrategioita. Hemesley-Brown ja Sharp (2003)
esittivit Rogersia (2001) lainaten, ettd tydpaikan kehittimisessi kan-
nattaa hyédyntidd muutosagentteja, joilla on ammatillinen koulutus ja
joiden tehtivi on saada uusi idea levitetyksi laajemmalle. Mielipide-
vaikuttajat vastaavasti ovat henkil3iti, joilla on vaikutusvaltaa tyckent-
tinsi sisdlli. Ndiden mielipidevaikuttajien tunnistaminen ja muuto-
sagenttien tydskentelyn keskittiminen heihin on tehokas tapa levittdd
uusia ideoita tydpaikalla. Kehittymisen esteeni ei useinkaan ole yksi-
l6iden muutosvastarinta, vaan organisaatiokulttuurit, joiden muutta-
misessa oppimis-, tutkimus- ja kehitysmyonteiseen suuntaan on piit-
tdjien ja johtajien asennoitumisella suuri merkitys. (Hemesley- Brown

& Sharp 2003, 457.)



150

4.4 Tutkiva ja kehittivi tyoote tutkimuksena

Tissd haastateltujen opettajien mielestd tutkiva ja kehittivd tydote
ilmenee tutkimuksen teossa, mutta he eivit kertoneet ammattikor-
keakoulun opettajien tekevin tutkimusta muutoin kuin jatko-opintoi-
hin liittyen. Itse tutkimuskisitteestikin oli erilaisia nikemyksii. Tihin
kisitykseen sisiltyy kaksi alakategoriaa: 1) Opettajien oma tutkimus ja

2) Opiskelijoiden tutkimuksen tekoon liittyvit taidot (KUVIO 5).

TUTKIMUS

1

T

Opettajien oma tutkimus

Opiskelijoiden tutkimuksen
tekoon liittyvit taidot

KUVIO 5. Tutkiva ja kehittivi tydote tutkimuksena

4.4.1 Opettajien oma tutkimus

Haastatellut opettajat suhtautuivat tutkimuksen tekemiseen monin,
hyvinkin erilaisin tavoin, ja koko kisitekin aiheutti pohdintaa. Kisi-
tykset vaihtelivat myds tutkimuksen ja tutkivan ja kehittivin tydot-
teen suhteesta. Seuraavat haastattelulainaukset ilmentivit kahta toi-

silleen piinvastaista kisitysti.

H11.. jos ajatellaan tiiti tutkivaa tyootetta, ni mulle se roisaalta mer-
kitsee aina tutkimuksen tekemisti. ...mutta tii nykyinen tyotehtiviit
Jja tybkuva ja niihin annetut resurssit ei mabdollista siti. Mut esimer-

kiksi tin koulutuksen kautta se mahdollistuu.

HI2: ... ei ole siti et tekee varsinaisesti niinku tutkimusta sininsi

tyostd. ..
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Ensimmiinen lainaus todentaa Kisitystd, ettd tutkivan ja kehitti-
vin tydotteen kidyttd aina merkitsee tutkimuksen tekemistd. Siihen
ei nykyiselld tyonkuvalla kuitenkaan katsottu olevan mahdollisuuk-
sia, paitsi henkilokohtaisten jatko- tai tiydennyskoulutukseen liitty-
vien opintojen yhteydessi. Toisessa lainauksessa taas tutkiva ja kehit-
tivd tydote ymmirretidn piinvastoin, eli ettd se ei ole varsinaisesti
tutkimuksen tekemistd. Sen nihtiin liittyvin enemminkin tuoteke-
hittelyyn.

Seuraavassa haastattelulainauksessa (H2) pohditaan tutkimuskisi-
tettd: voidaanko nimittdi tutkimukseksi jotain muutakin kuin perin-
teistd, tieteellisestd tutkimuksesta tuttua nikemystid? Toisessa lainauk-
sessa (H8) ollaan selkeisti sitd mieltd, ettd tutkimus tarkoittaa nimen-
omaan klassisia, empiirisid kokeita.

H2: Se on tietysti se, ettii kuinka, miten sen sanan tutkimus tosiaan
nikee, et kuinka syvillisti, kuinka tieteellisti sen pitii olla. Onko
semmonen tiedon keruu, se etti tutustuu lehtiin ja lukee netisti joi-
tain artikkeleita ja muita et onko se tutkimusta vai eiki se ole tutki-
musta. Ettii saa tillasta tietoa, jonka perusteella saa idean etti miéi voi-
sin tehdi tin asian toisella tavalla. Vai onko tutkimus aina sellaista,
missi on niinkun selkedi tutkimusongelma ja tutkimussuunnitelma ja
menetelmiit ja toteutukset?

HS: ...ndiin sen (tutkimuksen) lihinni semmokseks et joko ongelman
ratkaisuksi tai jonkun asian todentamiseksi, eli meil on joku niinku
viiite tai epiiilys ja sit me tehdiiin joku, niis hommis se on yleensd joku
mittaussarja tai joku tommonen, mil se sit todistetaan oikeeks tai viii-
riiks.

Joissakin kisityksissd uuden tiedon hankkimista ja piivittimisti pidet-
tiin tutkimuksena, toisissa taas ei. Seuraavat kaksi lainausta havainnol-
listavat niitd kisityksia.

HI:... Tietyst jokainen hankkii aina kurssiinsa piivitettyi materiaa-
lia. Sehin on sitii tutkimista myés.

HS: ... kyllihén siini joutuu ite viihéin tutkiskelemaan kaikkea, en mi
tieddi kutsuisinko mdi ihan tutkimiseks kuitenkaan, ehkdi se on siti tie-
don yllipitoo ja péivittimisti enemmiinkin.
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Halmeen ja Aavarinteen (1999, 84) mielestd oman alan tieteellisen tie-
don riittdvyyden ja mielekkyyden pohdinta osoittaa opettajien tutki-
vaa otetta omaa tydtidn kohtaan seki sitd, ettd tydn kehittdmisen ajan-
kohtaisuus ymmarretiin. Seuraavassa lainauksessa haastateltava tote-
aakin, ectd vaikka kaikki opettajat eivit tekisi varsinaista tutkimusta,
tulisi jokaisen kuitenkin pystyd hankkimaan ja hyodyntimiin tieteel-
listi tietoa ja arvioimaan tutkimustiedon pitevyytti.

H10: Toki mé tarvin siind tietoa, et mi osaan tunnistaa tieteellisti tie-
toa, tieteellisen tiedon tunnistamistaitoja ja arvioimistaitoja ja niitid md
tarvitsen ... Ettd et md en oikein sithenkdin usko, et me voitais tidlli
kaikki olla tutkijoira eli siini on ero.

Haastatteluissa ei kerrottu esimerkkeji varsinaisista meneillddn ole-
vista tutkimuksista tai tutkimus- ja kehityshankkeista. Seuraava haas-
tattelulainaus todentaa sellaisenkin kisityksen, ettei varsinaista tutki-
mustoimintaa joko ollut lainkaan tai sen sijoittaminen ammattikor-
keakouluun tuntui epiilyttivilti. Tdmi on mielenkiintoista siind mie-
lessd, ettd puolen vuoden kuluttua haastatteluista astui voimaan laki,
jossa tutkimus- ja kehitystoiminta todettiin yhdeksi ammattikorkea-
koulujen perustehtiviksi.

H7:...Ei meilli tilli alalla, ei meillii tilli hetkellii ole ihan ... tutki-
musta (AMK:ssa)... ammattikorkeassa opetetaan kumminkin niiti
ammatillisia perusasioita, niin varsinaiseen timmdaseen tutkimustyi-
hin on vaikea loytiii. ..

Myoskiin Herrasen (2004) haastattelemat opettajat eivit katsoneet tie-
teen, tutkimuksen ja tieteellisen tiedon tuottamisen kuuluvan ammat-
tikorkeakouluun. Niiden katsottiin kuuluvan itsestddn selvisti yliopis-
tolle. Mielenkiintoinen yksityiskohta hinen tuloksissaan oli, etti esi-
merkiksi terveysalan opettajat puhuivat opiskelijoiden opinniytetdisti
selkeisti tutkimuksina, mutta itseddn he eivit asettaneet tutkijan tai
tieteentekijin asemaan (Herranen 2004, 310.) Osa Hyrkkisen (2007)
tutkimista ammattikorkeakoulun johtohenkildistikin oli sitd mieltd,
ettd ammattikorkeakoululla ei ole mahdollisuutta tehdi tieteellistd tut-
kimusta, eiki se ollut tavoiteltavaakaan. Yksittiiset opettajat saattoivat
tehdi tiedekorkeakouluissa tutkimusta omaan osaamiseensa ja intres-

siinsi liittyen, mutta se ei kuulunut opettajien tyshén ammattikorkea-
koulussa. (Hyrkkinen 2007, 50.)
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Herrasen ja Hyrkkisen aineistot ovat 1990-luvun loppuvuosilta
ja omani vuodelta 2003. Tuolloinkin vield oli tutkimus- ja kehitti-
mistoiminta ammattikorkeakoulutoiminnassa varsin uutta ja sisillsl-
lisesti episelvii sekd ammattikorkeakoulujen sisilld ettd niiden vililld
(Ahteenmiki-Pelkonen 2003, 155). Uusiin kidytinteisiin siirtymi-
nen vaatii muutosta paitsi toiminnan tasolla myds tyohén asennoi-
tumisessa. Se tapahtuu eri yksil6illd eri tahtiin, kuten myds Laakko-
sen (1999, 185) tutkimus osoitti. Hinen tuloksensa oli, etti osa tut-
kitun ammattikorkeakoulun opettajista omaksui ammattikorkeakou-
lukokeilun mukanaan tuomia muutoksia selkeisti toisia nopeammin,
kun taas joidenkin kohdalla vanhoista kiytinteistd luopuminen saat-
toi olla ylivoimaista.

Uusimmissa painotuksissa tutkimuksen korostaminen tarkoittaa
sitd, ettd opettajien tulisi pystyi paitsi hallitsemaan opetusalansa uusin
tieto, myds tuottamaan tietoa itse sekd vilittimdin opetuksensa kautta
opiskelijoille tiedon pitevyyden arvioimiseen ja soveltamiseen liitty-
vit valmiudet (Laurinkari 2004, 45). Ammattikorkeakoulujen oma
tietotuotanto ja tutkimuspohjainen kehitystyd takaavat sen, ettd ope-
tuksen perustana oleva tutkimustieto on tarkoituksenmukaisesti koh-
dentunutta ja ajankohtaista (Lahden ammattikorkeakoulun tutkimus-
ja kehitystyon strategia 2004-2008, 5). Opetuksen ja tutkimuksen
yhdistimisen on yleisesti katsottu tuottavan laadukasta korkeakoulu-
opetusta, mutta esimerkiksi Jenkinsin ym. (2003, 28) aiheesta tekemi
julkaistujen tutkimusten analyysi osoitti, ettd timi uskomus on enem-
minkin myytti kuin tosiasia. Parhaimmillaankin tutkimuksen ja ope-
tuksen vililli osoittautui olevan vain 16yhi sidos. (Jenkins, Breen,
Lindsay & Brew 2003, 28.)

Vaikka haastatteluissa ei kerrottu konkreettisia esimerkkeji tutki-
mus- ja kehitystoiminnasta, oli haastattelemillani lehtoreilla kuiten-
kin selkei kisitys siitd, millaista ammattikorkeakoulun tutkimustoi-
minnan tulisi olla ja ettd ammattikorkeakoulun ja tiedekorkeakoulun
tekemissi tutkimuksissa on eroa. Sitd, mitd tuo ero olisi, olikin sit-
ten vaikeampi pukea sanoiksi. Yksi nikokulma oli, etti eroa olisi 16y-
dettivissi nimenomaan tiedon tehtivin, ei niinkiin hankkimistavan
kautta. Ammattikorkeakoulun tehtiviksi nihtiin vahvasti ammatti-
kiytinnon kehittimiseen keskittyvi tutkimus- ja kehitystoiminta. Sen
tulisi olla paikallista, spesifi ja vilittomisti sovellettavissa ammatilli-
seen tydkontekstiin. Toisaalta yksi nikemys oli, ettd kaikki tutkimus
on tavalla tai toisella sovellettavaa tutkimusta.
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HI2:... ammattikorkeakoulun tehtivii on just timmdaset kebittimis-
projektit, kehittimistyot, opinndiytetyot, jotka on sidoksissa tiukasti sii-
hen ammattiin ja timméseen ammatilliseen tutkimukseen ja siellii voi
olla ihan timmdsti perustutkimustakin ja semmosta. Tis jotenkin md
néikisin sen linkin sinne tyoelimdin hirveen tifviini ammattikorkea-
koulun puolelta. .. niiin ne erilaisina tai niitten tehtivit on erilaisia,
yliopiston ja ammattikorkeakoulun

H10: Mun mielestii kaiken tieteen pitiii olla soveltavaa, mul on tillai-
nen nikemys tieteesti, mun mielesti . ..se tiedon arvo punnitaan siind
sovelluksessa kiytintoon ja silloin jos se ei ole sovellettavissa milliin
tavalla, ni se ei varmaan ole kiyttikelpoista tietoa. Tietysti perustut-
kimuskin on mun mielestii oikein hyvin sovellettavissa. . .siihen yrite-
tidin loytiiii nimenomaan sen tiedon tehtiviin kautta erilaisuus ja tuot-
taa tietoa tai sitten soveltaa siti tietoa siihen ammatin ja tyin kebit-
tdmiseen. ..

Myos Laurinkari (2004) ja Niemeld (2004) esittivit, ettd on mahdol-
lista tehdi erottelu tiede- ja ammattikorkeakoulun vililli sen mukaan,
miten tutkimuksen kohteisiin suhtaudutaan. Tiedekorkeakouluissa
tieto ja tiedon tavoittelu ovat itseisarvoisia, kun taas ammattikorkea-
kouluissa tietoa tavoitellaan vilinearvona, suoraan erilaisiin yhteis-
kunnallisiin kehitystehtiviin liittyvini resurssina. (Laurinkari 2004,
44; Niemeld 2004, 27.) Samaan tulokseen piityivit myos Hemsley-
Brown ja Sharp (2003) kirjallisuusanalyysissdin. Lisiksi he totesivat,
etti useimmat niisti opettajista, jotka hyddyntivit tutkimustuloksia,
ovat joko opiskelemassa tai ovat jo suorittaneet akateemisia lopputut-
kintoja. Ammattikorkeakoulun opettajien koulutustaso on Rekolan
(2003, 80) tutkimuksen mukaan yhteydessi tieteellisen tiedon kiyt-
toon: tohtorin tutkinnon suorittaneet kiyttivit opettaessaan useimmin
tieteellisti tietoa. Harvemmin sitd kiyttivit sellaiset opettajat, joilla oli
pitkd tyokokemus sekd opettajat, jotka olivat tydskennelleet yli kaksi
vuotta ammattikorkeakoulussa (Rekola 2003, 84).

Niemelin (2004) mukaan ammattikorkeakoulun yksi keskeinen
elementti yliopistoihin verrattuna on reflektiivisen oppimisperiaat-
teen ja ammattikdytinndn omaksuminen. Tilloin tiedonmuodostus
on praktisempaa, soveltavampaa ja tiedon vilittdmimpi hyodynti-
minen korostuu (Niemeld 2004, 33). Nykyisin tosin myés tiedekor-
keakouluissa tehdiin paljon suoraan kiytintoon sovellettavissa ole-
vaa tutkimusta.
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Toisaalta taas Kivinen ja Risteld (2002) viittivit Deweyn tekstei-
hin vedoten, ettd pohjimmiltaan ei pragmaattiselta kannalta tarkastel-
tuna ole tarvetta tehdi eroa jokapiiviisen oppimisen, selvitysten teke-
misen (inquiry) tai tieteellisen tutkimuksen vilills, silld kaikki etsivit
uusia tapoja toimia ja kontrolloida uusia yhteyksii. Tieteellinen tutki-
mus on ehki kurinalaisempaa, kontrolloidumpaa ja tavoitehakuisem-
paa kuin jokapiiviinen selvittely, mutta molemmat ovat tutkimuksel-
lisia toimintoja, joissa saadaan kokemusta ja siis opitaan. (Kivinen &
Risteld 2002, 428.)

Opetuskdytinnét perustuvat usein opettajien kokemukseen ja hil-
jaiseen tietoon, ei niinkiin pedagogiseen tutkittuun tietoon. Titd
kiytinnollistd viisautta pitiisi kisitteellistdd, tehdid nikyviksi ja jakaa.
Tiytyisi 16ytdd kiytinteitd ja malleja, joiden avulla erilaisia opetus-
kokeiluja, opetukseen liittyvien ongelmien kiytinnollisid ratkaisuja
ja yksittdisten opettajien tai opettajaryhmien hyvid kiytinteitd olisi
mahdollista julkaista ja siirtdd laajemmille areenoille. (Weimer 2001.)
Tillaisina voisivat toimia, ja osittain Suomessa jo toimivatkin, erilai-
set uuden tyyppiseen kirjoitusgenreen kannustavat julkaisut (ks. Van-
hanen-Nuutinen & Lambert 2005), verkostot ja (tutkimus) pdivit (esi-
merkiksi korkeakouluopetuksen kehittdjiaverkosto KeVer, kasvatustie-
teen piivit, Ammatillisen ja AMK-koulutuksen tutkimuspiivit).

Ammattikorkeakoululain vaatimus ja opetusministerién linjauk-
set toteutuivat haastateltujen kisityksissd, kun he pohtivat yleisesti
ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehitystoimintaa. Siini tulisi kes-
kittyi alueellisen, erityisesti pk-yritysten kehitys- ja innovaatiotoimin-
nan tai oman toiminnan kehittimiseen (Opetusministerié 1999, 5).
Haastatellut kertoivat tutkimustoiminnan olevan alueellista, pieni-
muotoista ja paljolti yritysten tarpeista lihtevii. Haastattelulainauk-
sessa opettaja kertoo, ettd jopa tieteelliset menetelmit sopeutetaan yri-
tysten tarpeisiin. Tosin hin tarkensi lausumaansa myshemmin, ettei se
koskenut luotettavuus- tai puolueettomuuskriteereiti.

H2:... meillii se tutkimus miti meiiin alalla tehdiin, niin se on hyvin
soveltavaa ja se on pienimuotoista yritysten tarpeesta lihteviii selvitys-
toimintaa, jossa monesti néi tieteelliset menetelmiit ja tieteelliset tut-
kimuksen vaatimukset tavallaan taipuu sitten niitten yritysten toiveit-
ten mukaisesti, koska ei yleensiikkiin pyriti mibinkdiin tilastolliseen
yleistettiivyyteen tai muuhun vastaavaan, kun sitten taas tiedekorkea-
koulujen kohdalla varmaan niitten tutkimusmenetelmien tieteellisyy-
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teen kiinnitetiin enempi huomioita, mutta toki siellikin tehdiiin pal-
Jon myiskin tillaista soveltavaa ihan yritysten tarpeista ja toimeksi-
annoista tehtivii tutkimusta, mutta kylli se meillii on huomattavasti
pienimuotoisempaa ja miten nyt sanos, iimmdsti hyvin pienten, arkis-
ten asioiden selvittelyd.

Samansuuntaisia nikemyksii esittivit myds Karttunen ja Tuomi
(2003, 31) vertaillessaan ammattikiytintdd ja tieteellistd tutkimus-
toimintaa Sandbergia (1982) mukaellen. He toteavat, ettd keskei-
nen ero suhteessa syntyviin tietoon liittyy tiedon kriittisyyteen. Tut-
kimus edellyttdd systemaattista epdilyd, mutta ammattikiytinnoissd
tieto hankitaan jotain kiytinnollistd tarkoitusta varten. Tillsin koros-
tuu varmuuden tavoittelu kriittisyyden ja kyseenalaistamisen sijasta.
Tavoitteena on hankkia tietoa, jolla voidaan perustella tehtivii rat-
kaisuja. Myos tiedon tuotannossa ja hyddyntimisessi on eroa: tutki-
muksessa se on hidasta ja hyddyntiminen tapahtuu "jossain tulevai-
suudessa’, kun taas ammattikidytinndssi tietoa on saatava nopeasti ja
sitd on kyettivd hyddyntimiin nopeasti kulloisessakin ongelmatilan-
teessa. Tutkimustiedon tuottamismenetelmille ja argumentaatiolle on
tieteellisessi tutkimuksessa tiukat vaatimukset, mutta ammattikiytin-
nossi tiedon kiyttokelpoisuus on tirkedmpid kuin menetelmaillinen
luotettavuus, tiedon tulee tukea menestyksellisti tyosuoritusta. (Kart-
tunen ja Tuomi 2003, 31.)

Seuraava lainaus osoittaa, ettd piinvastoin kuin edellisessd haastat-
telulainauksessa, oltiin toki sitikin mielti, ettei tieteellinen tutkimus
sinillddn voisi olla erilaista tutkimuksen tekopaikasta riippuen. Eron
nihdin olevan enemminkin joko tuotetun tiedon kidyttimisessi tai
hankkimisessa.

H10: Ja mii en ole ihan varma misti ammattikorkeakoulussa pubutaan
tilli hetkellii kun pubutaan tiilli siiti etti se olisi jotenkin erilaista,
en mdi oikein sithen usko. Kyl mun mielestii tieteellinen tutkimus on
tieteellisti tutkimusta, tehtiin sitii missii tahansa ja siti voidaan tehdi
monissa yhteyksissi, sehiin riippun ihan sitten siiti etti se on piitevi,
ettii se tiyttid sen tieteellisen tutkimuksen kriteerit. .. joku semmonen
toisentyyppinenkin tiedonkeruumetodi, jota sii voisit hyodyntii sitten
nopeammin, vois olla hyviksi.

Laadukas tutkimus- ja kehitystyd ei kuitenkaan voi olla pelkistiin
lyhyen aikavilin tiedon- ja asiakastarpeiden tyydyttimistd, vaan sen
on tuotettava myds ammacttialan ja tydelimin kiytinteiden kehittymi-



157

sen kannalta oleellisia tutkimus- ja kehittimissisiltojd (Kotila & Peisa
2008). Ammattikorkeakoulussa tehtivilld tutkimus- ja kehitystyolld
tulee olla selkeisti roolia myds opetuksessa ja oppimisessa (Rissanen
2005, 2) ja sielli tulee voida tehdi, ei pelkistiin sovellutussuuntautu-
nutta, vaan my®s niin sanottua uteliaisuussuuntautunutta tutkimusta,
kuten Lampinen (2004, 24) on esittinyt.

Lehtorit toivat esille, ettei ammattikorkeakoulussa arvosteta tutki-
mus- ja kehittdmistoimintaa tai ettei sitd tapahtunut tai siti ei voinut
vallitsevilla tydehdoilla tehds, silld "perustyd” (tarkoittaa opetusta) vie
kaiken ajan ja energian. Tulos on piinvastainen kuin tiedeyhteisossd
tehdyt tutkimukset osoittavat. Yliopiston lehtorit nimittiin totesivat,
ettei tiedeyhteisdssd ole aitoa opetuksen ja sen kehittdmisen arvostusta,
vaan tieteellinen meritoituminen on houkuttelevampaa ja tiedeyhtei-
sossd palkitsevampaa. (Honkimiki 1999, 242-243.)

Tdmid on hyvin ymmirrettivissi, silli ammattikorkeakoulun teh-
tivind on ollut, ja edelleen on, ammatillinen opetus, kun taas tutki-
mustoiminta liittyy niiden toimintaan uutena ulottuvuutena. On ole-
tettavaa, ettd asenteellisesti asia lienee jo muuttunut tai ainakin muut-
tumassa, kun tutkimus- ja kehitysty6 on tullut ammattikorkeakoulu-
jen lakisaiteiseksi tehtiviksi. Tosin tutkimukset osoittavat laajemmin-
kin, ettd mikili opetuksen ja tutkimuksen halutaan linkittyvin toi-
siinsa, tarvitaan suunnittelua ja asioiden, toimijoiden seki kiytintei-
den uudelleen organisoimista monilla, seki yksils- ettd organisatori-
silla tasoilla (Jenkins ym. 2003, 29; Brew 2003).

4.4.2 Opiskelijoiden tutkimuksen tekoon liittyvit taidot

Erityyppiset tutkimuksen tekoon liittyvit valmiudet, kuten esimer-
kiksi tiedon hankkimis-, tuottamis- ja raportointitaidot liittyvit taitoi-
hin, joita ammattikorkeakouluopiskelijoiden tulisi oppia (esimerkiksi
Rissanen 2003, 46). UNESCOssa ennustettiin jo vuonna 2002, ettd
tulevaisuuden tybelimissi tulevat olemaan tirkeitd tydntekijin val-
miudet tunnistaa, millaista informaatiota tarvitaan. Lisiksi olisi osat-
tava loytid, arvioida ja jirjestdd informaatiota sekid kiyttdd ja tarvit-
taessa myos esittdd sitd tehokkaasti. Informaation lukutaito on tule-
vaisuudessa mahdollisesti kielitaidon ja numeerisen taidon kaltainen
perustaito. Siitd tulee myds osa elinikiisen oppimisen taitoja. (Wai-Yi
Ceuk & Andersen 2002.)



158

Ammattikorkeakoulujen olisikin turvattava opiskelijoiden riitti-
vit tieteellisen tiedon hankintataidot, tutkimusten lukutaito ja tutki-
tun tiedon soveltamistaito (Rekola 2003, 29). Haastattelemani opet-
tajat toivat esiin seuraavia tutkivaan ja kehittiviin tydotteeseen liit-
tyvid opetussisiltojd: erilaiset tiedon hankkimis- ja raportointitaidot,
empiirisen tutkimuksen tekemiseen liittyvit valmiudet, kuten tutki-
musmetodologia, ja opinnidytetyo.

Tiedon hankinta erilaisia keinoja kiyttien on yksi tutkimuksen
tekoon liittyvisti taidoista, jonka haastatellut opettajat katsoivat kuu-
luvan tutkivaan ja kehittiviin tydotteeseen. Erilaisista tiedonhankin-
tatavoista, joita opiskelijoiden edellytettiin oppivan, mainittiin haas-
tattelut, kirjallisuus, internetin ja tietokantojen kiyttd, messuille ja
tapahtumiin osallistuminen. Tiedon hankkimisen lisiksi mainittiin
myds tiedon kriittinen arviointi, johon opiskelijoita ohjattiin.

L: ...miten ohjaat heiti hakemaan tietoa ihan konkreettisesti.

H10: No oikeestaan se alkaa siiti kun he tulee tinne, he tutustuu tohon
kirjastoon ja kirjaston kiyttiin. Eli méi ohjaan heidir tavallaan kir-
Jjastoammattilaisten pakeille, jotka sitten kertovat. Ja samoin sitten he
opettelevar ATK:ssa tiedon hakua, arvioimaan kriittisesti esimerkiksi
netistii lGytyviid tietoa. Sitten me lihdetiiin miettimdiin jotain ongel-
maa, ni ne lihtee hakemaan siti tietoa, sit meil on, kun tuovat sitd tie-
toa niin meil on se lihde tiedossa eli siel me arviodaan siti, et kuka loysi
mistiikin, jos joku on loytinyt vaikka Eevasta jotain juttua, niin mie-
titdiin, et onkohan timd nyt minkilaista tietoa. Tietysti joku saattaa
tuoda kokemustietoa, et on haastatellut jotakin, eli me yritetiin mah-
dollisimman laajasti hakea sitii tietoa, mutta et sit mydskin miettii siti
kritiikkid. Ja sit ohjataan tietysti aina enemmiin, silloin kun kukaan
ei liytinyt oman alan tutkimuksia, onko tisti olemassa. Ihan niinkun
puuttumalla sithen, misti opiskelija hakee tietoa.

H7:... et meidin alallahan kun teollisuudessa tyiskenteleviir ni nehin
hyvin paljon ihan matkustaa ympiri maailmaa ja kiyvit paljon mes-
suilla ja sitten kivelliin kaupungilla ja karsotaan.

H9: Hiin voi hakea siti tietoa vaikka netisti. Sitten meillid on semmo-
nen niinku periaate, et opiskelijoita osallistutetaan mahdollisemman
paljon projekteissa, ettii esimerkiksi nyt ne osallistuvar 20 opiskelijaa
mukana tiissi tervesos —kongressissa Lahdessa.
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Kuten edelliset esimerkit osoittavat, opiskelijoiden edellytettiin
oppivan erilaisia tiedonhankintatapoja ja hakevan monentyyppisti tie-
toa. Opiskelijoita kerrottiin ohjattavan etsimiin formaalia, tutkittua ja
kirjoitettua tietoa, mutta my®s toiminnan kautta syntyvii kokemuk-
sellista ja eri aistikanavien vilittimii tietoa.

Korkeakouluopetuksen tulisikin pohjimmiltaan olla tiedon hank-
kimisen opetusta, ei yksittdisten, jatkuvasti muuttuvien “tiedonmu-
rujen” jakamista. Opiskelijoiden tulisi kehittyd muodostamaan rele-
vantteja kysymyksii ja ongelmia sekd etsimiin niihin ratkaisuja han-
kitun, usein ristiriitaisenkin tiedon perusteella. Yhteni koulutuksen
tavoitteena on saada opiskelijat ymmirtimiin tiedon ristiriitaisuutta
ja hallitsemaan siitd johtuvaa epivarmuutta. (Nuutinen ym. 1998,
129-130.)

Tiedon raportointitaidoista ammattikorkeakoulussa korostuu kir-
joittaminen. Eri opettajien tavat vaihtelivat sen suhteen, kuinka paljon
kirjoittamista harjoitutettiin ja vaadittiin opiskelijoilta. Lisiksi mm.
kultcuurialoilla kerrottiin hyddynnettivin runsaasti muunlaisia rapor-
tointikeinoja, kuten esimerkiksi visuaalista materiaalia tai ddntd. Myos
puhumista, keskustelutaitoa ja argumentointia pidettiin tirkeini. T4l-
laisten tuotosten dokumentointi perinteisilld tieteen raportointita-
voilla koettiin ongelmalliseksi.

L: Kirjoitetaanko teilli paljon?

H7: Ei kauheen paljon. . . libinni timméssii raportteja sitten, etti meil
tiimmassistii toistd ne tekee jonkun timmésen portfolion rakentaa opis-
kelijat, mutta hirveen viihiin he tekeviit siihen tekstid, se on aika paljon
kuvilla ja piirroksilla sitii asiaa selvittii. Liian vihin kirjoitetaan. ..
Opinndytetyohiin on sitten kirjallinen.

HI0:.. opiskelijat oppis kidymdin tamméisti keskustelua, perusteltua,
argumentointia suorastaan eli ne oppisivat argumentoimaan. ..

Arstila (2005, 9) toteaa, ettd taiteilijat tekevit erilaisia produktioita,
taideteoksia, joita he arvostavat, ja monet haluavatkin kohdistaa huo-
mionsa nimenomaan taiteen tekemiseen ja tekemisen tuloksiin. Tut-
kimus ei hinen mukaansa monia taiteilijoita juurikaan kiinnosta. Tai-
teen tuotoksena tosin syntyy kisiteltivissi oleva tutkivan toiminnan
tulos, kohde, josta voidaan keskustella tai ilmaista niyttelyn tai per-
formanssin keinoin. Ty6n tulos on tarkoitettu vastaanotettavaksi ja
koettavaksi. Muotoilussa tilanne voi olla vielikin hankalampi: muo-
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toilun tutkimustulos saattaa olla vasta idea, parhaassa tapauksessa tuo-
tantoon suunniteltu prototyyppi. Usein kysymys on lisiksi toimeksi-
antotystd, jota ei vilttdimirtd voida saattaa edes julkisen keskustelun
kohteeksi. (Arstila 2005, 9-10.)

Seki suullista etti kirjallista argumentointitaitoa ja sen kehittymisti
voitaisiin koulutuksessa korostaa enemminkin, silld se on oleellista
tyoyhteisossd toimittaessa. On kyettidvid perustelemaan toimintaansa
ja saamaan itsensi ja toiset vakuuttuneiksi omasta asiantuntemukses-
taan. Vaikka opiskelijat usein suhtautuvat haluttomasti kirjallisiin teh-
tdviin, ovat he huomanneet niistd olevan hy6tyd myshemmin amma-
tissa toimittaessa. Seuraava haastattelulainaus opettajan kokemuksista
on siitd osoituksena.

HI1I:...tapasimme muutamia valmiita opiskelijoita, toimme heidiit
tiinne kertomaan opiskelijoille, ni he nimenomaan toivat siti esille ettii
kaikki se kirjallinen tyo, miti tiilli on tehty, ni auttaa heitii doku-
mentoimaan ja sitii kautta kehittiimdiin siti omaa tyitiin. He toivat
tiimmdsen esille. Vaikka he eiviit opiskeluaikanaan hirveesti niistii kir-
Jallisista toistii tykinneet, mutta se ei ole mikéin peikko tyohion men-
nessé, vaan pitiviit siti luonnollisena osana, osaavat esimerkiksi keriiti
sitd tietoa.

Tietyntyyppisilld kirjoittamistehtivilld voidaan Tynjilin (1998a; 1998;
1996) mukaan saavuttaa parempia oppimistuloksia kuin perinteisilld
tentteihin perustuvilla arvioinneilla ja myés edistdd asiantuntijuuden
kehittymisti. Jotta niin tapahtuisi, tulisi kirjoitustehtivien edistid aktii-
vista tiedon prosessointia. Niiden tulisi olla luonteeltaan tietoa muok-
kaavia, eli opiskelijan pitid aktiivisesti muuntaa tiedon muotoa. Tehti-
vien tulisi nostaa tietoisuuteen opiskelijoiden olemassa olevia kisityk-
sid opiskeltavista asioista ja johdattaa tarkastelemaan niitd uusien tie-
tojen valossa. Opiskelijoiden tulee tehtivii tehdessdin reflektoida omia
kokemuksiaan, Kisitteellistdd ja teoretisoida niiti ja toisaalta soveltaa
teoreettisia tietoja kiytintoon. Tehtdvien tulisi olla ongelmanratkaisu-
tehtivii, jotka liittyvit opiskeltavan asian teoreettiseen haltuun ottoon
ja henkilokohtaisen merkityksen luomiseen. (Tynjild 1996, 431.) Esi-
merkiksi esseiden, opinniytteiden tai yhteenvetojen kirjoittaminen
kehittavie kriittistd ajattelua ja arviointia sekd analysointi- ja syntee-
sin tekotaitoja, joita tarvitaan tietointensiivisissi ammateissa (Tynjild
2001, 54). Kirjoittamisen kidyttdiminen yhteni oppimisen vilineeni
ndyttdd olevan luontevaa joillakin haastatelluista lehtoreista. Sen kiyt-
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tod voitaisiin kuitenkin edelleen kehittii ja laajentaa esimerkiksi hyo-
dyntimilld writing-to-learn -liikkeen piirissi tehtyid tutkimusta (ks.
esimerkiksi Tynjild, Mason & Lonka 1991).

Opinniytetyon tekemiselld nihtiin tutkimuksen tekotaitojen
kehittymisessi olevan keskeinen merkitys. Siind yhteydessi opiskeli-
joiden oli mahdollista opiskella ja saada kokemusta kaikista tutkimuk-
sen tekemisen vaiheista ongelman méirittdmisestd raportointiin ja jul-
kaisuun. Haastateltavat kertoivat, ettd opinniytetydt ovat lihes kaikki
konkreettisia tyelimin toimeksiantoja ja niissi opiskelijat paneutuvat
pitkijinteisesti johonkin ammattialansa keskeiseen alueeseen nimen-
omaan tutkimisen ja kehittimisen nikokulmasta. Ammatillisissa eri-
koistumisopinnoissa ja ylemmissi ammattikorkeakoulututkinnoissa
tehtivit opinndytetyot on lakisiiteisestikin mairitelty joko tydn tai
tydyhteison kehittimishankkeiksi.

H2: Meilli ne (opinndytetyit) on lihes 100 %:sti yritysten toimeksian-
nosta tehtivid niin niihin aina liittyy sekii sen tietyn asian tutkiminen
ettdi sen keréityn tiedon pohjalta tehtiivi jonkunlainen, johonkin asiaan
lifttyvii kebittiminen. Se ohjaa varsin suurta méirii opinndytetiiti.

H2: ...meilli perinteisesti opiskelijat ovat tehneet hyvin paljon kvan-
titatiivisia tutkimuksia. On ne sitten mielikuvatutkimuksia, asiakas-
tyytyviisyystutkimuksia ja muita vaibtelevilla kvantitatiivisilla mene-
telmillii, on ne sitten olleet kirjekyselyini tai pubelinhaastatteluina tai
viilillii on ollut internetkyselyind tai muita. Ni se on ollur vihiin perin-
teinen, et opiskelijalla on mielikuva et aina pitiii tehdi timminen
kvantitatiivinen tutkimus, koska siti harjoitellaan meilli tutkimusme-
netelmien kurssilla, Et sielli nyt tehdiicin tiimménen harjotuskvantita-
tiivinen tutkimus, pienimuotoinen tutkimus yrityksille. Mur nyt ihan
on sitten yhi enempi tullut tiimmésid kvalitatiivisia tutkimusmenetel-
midi kiyttion, et lihinnd sitten syvibaastatteluja tai teemahaastarteluja
tai vililli néiti ryhmiikeskusteluja. Mitiin tollassia ihan hyvin pub-
taasti jotain projektillisia menetelmidi nyt ei niinkdiiin olla kiytetty.

Opinnidytetyon yhteydessi perehdytiin erilaisiin tutkimusmetodolo-
gisiin kysymyksiin sekd tutkimusmenetelmien kursseilla etti itse opin-
ndytettd tehtdessi. Eri aloilla korostuvat erityyppiset metodologiset
perinteet. Ammattikorkeakoulun opinnidytteet voivat olla muodol-
taan hyvinkin monenlaisia standardoiduista interventiotutkimuksista
perinteisiin kyselyihin ja haastatteluihin. Ne voivat olla myés taidete-
oksia tai muita tuotteita, niyttelyiti tai toiminnallisia projekteja. Kai-



162

kissa tulee kuitenkin aina olla my®s kirjallinen, tieteellisen kirjoitta-
misen muotoon tuotettu osio.

Siitd, miten tutkimuksellisia valmiuksia harjoiteltiin muiden opin-
tojen yhteydessd, esiintyi selvisti erilaisia kisityksii ja kidytinteitd. Jol-
lakin alalla korostui kiytinnéllinen tekeminen eikd tutkimuksiin tai
muuhun kirjalliseen perusteluun pohjautuvaa tydskentelyi edellytetty
ennen kuin opinniytetyoti tehtiessi. Vastaavasti tuotiin esille kiytin-
teitd, joissa tutkimuksiin pohjautuvia perusteluja haetaan ja kiytetiin
koko koulutuksen ajan kaikessa toiminnassa, kuten toisesta haastatte-
lulainauksesta kiy ilmi.

L: ... Entis sitten ihan timmdinen teoreettinen kirjallisuuteen perehty-
minen, tutkimuksiin perehtyminen, sen tyyppinen?

H1: No siti on sitten siind opinndytetydssi.

L: Et se tulee sitten siini vaiheessa?

H1: Eisiind opintojen aikana....tiynni kaikkea muuta...

H12: Mun mielestii se edellytiiii sitd, et liipi koulutuksen kiytetiiiin tut-
kimuksia. Opettajat kiyttid, kun valmistelee tunteja tai kun esittiii
Jotakin ja toisaalta vaaditaan koko koulutuksen, et miti tahansa opis-
kelijat tuottaa, niin perustuu tutkittuun tietoon, on se miki tahansa
etiitehtiivi, et se ei 00 vaan semmonen et musta tuntuu linja, ... alusta
saakka niinku tavallaan vaaditaan sitii et opiskelijat ne perusteet esit-

Ensimmiisessd haastattelulainauksessa esitetyssi nikemyksessd niyt-
tdisi toteutuvan samantyylinen kahtiajakoisuus, jollaista Herranen
(2003) totesi omassa tutkimuksessaan. Siini todettiin, etti korkeakou-
lumaisuus aiheutti tutkittujen opettajien ja opiskelijoiden keskuudessa
konflikteja, ja ainakin osalla tutkituista korkeakoulumaisuus miirit-
tyi selkeidsti kidytinnonliheisyyden vastakohdaksi ja vei tilaa prakti-
suudelta. Korkeakoulumaisuus niytti vahvistavan entisestiiin kiytin-
noénliheisyyden ja teoreettisuuden vilistd kahtiajakoa, vaikka julkipu-
heissa ammattikorkeakoulusta puhutaan kiytinnon ja teorian yhdis-
tdjind. (Herranen 2003, 181.)
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4.4.3 Yhteenveto ja tarkastelua

Haastatellut opettajat eivit kertoneet konkreettisista tutkimuksista tai
tutkimus- ja kehityshankkeista, joissa olisivat olleet itse mukana. He
eivit myoskiin kertoneet ammattikorkeakoulussa tehtivin varsinaista
tutkimusta muutoin kuin opettajien omien jatko-opintojen yhtey-
dessd. Tami on mielenkiintoista, silld vajaan puolen vuoden kuluttua
haastatteluista astui voimaan laki, jossa tutkimus- ja kehittimistoi-
minta mairiteltiin yhdeksi ammattikorkeakoulun lakisiiteisistd teh-
tivistd. Opiskelijoiden tutkimuksen tekotaitojen opetuksessa oli eroja,
samoin siini, katsottiinko opiskelijoiden opinniytetyot tutkimukseksi
vai ei. Haastatellut opettajat olivat sitd mieltd, ettd ammattikorkeakou-
lussa tehtidvin tutkimuksen ja tieteellisen tutkimuksen vililld oli eroa.
Sitd nihtiin olevan erityisesti tieteen tehtivin suhteen: ammattikor-
keakoulututkimuksen tulee kiinnittyi selkeisti tydelimiin ja tuottaa
nopeasti tydkiytinteisiin sovellettavaa tietoa.

Helakorpi ja Olkinuora (1997, 177-178) arvioivat, etti ammatti-
kasvatusta koskevassa tutkimustoiminnassa tarvitaan perustutkimuk-
seen perustuvaa tiedon etsintidd, tiedon kokoamista ja tulkintaa sekd
timin ajattelumallin testausta ja kokeilua. Heidin mukaansa ammatti-
korkeakoulu voi muodostaa sillan perustutkimuksesta saatavan uuden
tiedon ja kiytinnon vilille. T4td nikemystd on uusimmissa painotuk-
sissa kyseenalaistettu ja painotettu sitd, ettd ammattikorkeakoulun-
kin tulee tuottaa itse tietoa. Tilloin ammattikorkeakoulu ei olisi endd
ainoastaan perustutkimuksella tuotetun tiedon soveltaja, vaan aktiivi-
nen tiedon tuottaja, kiyttiji ja soveltaja. Voitaisiin kaiketi myds miet-
muksen, soveltavan tutkimuksen ja kehitystyon kesken, kun rajan-
veto on kuitenkin enemmin tai vihemmin keinotekoista. (Vrt. Ete-
lipelto 1992, 27.)

Brew (2003) toteaa, ettd yliopisto-opettajien ja tutkijoiden kisityk-
set tutkimuksen olemuksesta vaihtelevat, kuten myos kisitykset tut-
kimuksen ja opetuksen suhteesta. Aiempaan tutkimukseensa vedoten
hin kiteytedd, ettd mikali sekd opetuksen ettd tutkimuksen nihdiin
pohjautuvan perinteiseen empiiriseen viitekehykseen, on opetuksen ja
tutkimuksen suhde aina ongelmallinen. Hin on tutkinut opetuksen
ja tutkimuksen yhteensovittamisen problematiikkaa yliopistokoulu-
tuksessa. Hin esittdd mallia, jossa opiskelijoiden ja opettajien toimin-
toja ei nihdi erillisind, vaan he yhdessi muodostaisivat akateemisen
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kiytintoyhteison (community of practice, vrt. Lave & Wenger 1991).
Siind tutkimus ja opetus nihtiisiin sellaisina toimintoina, joissa yksi-
16t ja ihmisryhmit neuvottelevat merkityksid ja muodostavat yhdessi
tietoa sosiaalisissa konteksteissa. Opiskelijoilla olisi oikeus ja mahdolli-
suus osallistua yhteisdjen toimintaan tdysivertaisina jasenini. Opiskeli-
jat voisivat toimia “apuopettajina’, he olisivat kirjoittajina julkaisuissa,
voitaisiin jirjestdd opiskelijakonferensseja ja viittelyjd. (Brew 2003.)

Brewin hahmottelema malli on hiinen omasta mielestiin epirealis-
tinen ja hin toteaa, ettd mikali vakavasti halutaan kehittid opetuksen
ja tutkimuksen yhteyttd, on otettava huomioon, miten tiedeyhteisén
jasenet midrittelevit tutkimuksen ja tieteellisen tyoskentelyn. Vasta sit-
ten on mahdollista muodostaa edelld mainittuja akateemisia kiytin-
toyhteisojid. Korkeakoulutus on silloin uudelleen Kisitteellistettivi ja
se merkitsee sitd, ettd valtaa joudutaan jakamaan ja tarvitaan hallinnol-
lisia muutoksia. (Brew 2003.) Niitid Brewin ajatuksia voi hyvin sovel-
taa myds ammattikorkeakoulukontekstiin, mutta mukaan on lisiksi
otettava kolmas yhteistyokumppani, nimittdin ympirsivi elinkeino-
elimi. Silloin tilanne monimutkaistuu entisestdin.

Hemsley-Brown ja Sharp (2003) toteavat, ettd tutkijat ovat haas-
teen edessi suhteessa tutkimustuloksiinsa, erityisesti sisillon, yleistet-
tivyyden ja luotettavuuden osalta. Siksi on syytd kehittdd yhteistyo-
verkostoja tutkijoiden ja kiytinnon toimijoiden vilille sekd aktivoida
enemmin kiytinnon toimijoita mukaan tutkimusprosesseihin. Hei-
din on piidstivi mukaan suunnittelemaan, fokusoimaan ja toteutta-
maan tutkimuksia, levittimain tuloksia sekd seuramaan ja olemaan
mukana niiden soveltamisessa kiytintoon. Laakso-Mannisen (2002)
mukaan ammattikorkeakoulututkimuksessa korostuu tiedon vili-
nearvo, jolloin totuus- ja informaatioarvon lisiksi edellytetiin, ettd
tutkimustulokset ovat helppokiyttsisid, hyodyllisid ja yritysten toi-
minnan kannalta tehokkaita. Tutkimus- ja kehitystoiminnalle on til-
I6in tyypillisti, ettd yrityksen ja yhteison kehittimishankkeita suun-
nitellaan ja toteutetaan tiiviissd yhteistydssi ammattikorkeakoulun ja
yritysten edustajien kesken. Hankkeet siis ovat ridtildityji, asiakkaan
tarpeista tehtyji, tuottavat konkreettista tietoa tydelimisti sekd pyr-
kivit metodisesti kytkeytymiain vahvasti opetukseen. (Laakso-Man-
ninen 2002, 264-265, 268.) Hankkeiden tulisi kuitenkin hysdyt-
tid myds tydelimai, ei pelkistdin koulutusta, kuten usein tapahtuu.
Se edellyttiisi kuitenkin kiinteitd ja pitkiikestoisia tydelimisuhteita.
(Kotila & Peisa 2008.)
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Ammattikorkeakouluissa on jo kehitetty lupaavia lihestymistapoja
opetuksen ja tutkimus- ja kehitystoiminnan integroimiseksi. Tutki-
mus- ja kehitystoiminta erilaisten hankkeiden muodossa on lisdinty-
nyt ammattikorkeakouluissa voimakkaasti timin tutkimuksen aineis-
tonkeruun jilkeen, ja tutkimus- ja kehitystoiminta on tullut paljon
lihemmiksi opettajien arkipdivii. Tosin timi ei koske kaikkia opet-
tajia (Kotila & Peisa 2008). Yksi esimerkki hankkeissa oppimisesta on
Laurea-ammattikorkeakoulussa kehitetty ja edelleen kehitettivi ”"Lear-
ning by developing”-lihestymistapa. (Raij 2005; 2007; Rauhala 2005.)
Raij (2007) luonnehtii sitd seuraavilla méiriceeilla:

1) Kulloinenkin kehittimisprojekti on lihtoisin tydeldmaisti:
joko ongelmaperustainen, jolloin etsitiin ongelman rat-
kaisua tai innovaatioperustainen, jolloin haetaan jotain
uudistusta.

2) “Learning by developing” perustuu kumppanuuteen opet-
tajien, opiskelijoiden ja tydelimin asiantuntijoiden kes-
ken.

3) Siihen sisiltyvit ammatillisen kompetenssin komponentit
ja tiedon lajit.

4) Kehitysprojekti nihdiin oppimisympiristéni, johon sisil-
tyy tyopaikan kiytinnén tietoa (knowledge by practice),
tutkimuksen kautta saatua tietoa (knowledge of practice)
ja uutta tietoa, jota tuotetaan kiytinnén tarpeisiin (kno-
wledge for practice). Niitd voidaan kuvata mys termeilld
kuvaileva, selittivi tai luova tieto.

5) "Learning by developing” edistdi tutkijoiden, kehittdjien
ja vilineiden tuottajien yhteistyoti.

6) Se antaa opiskelijoille mahdollisuuden osoittaa osaamis-
taan.

7) “Learning by developing” tuottaa yksilsiden ja yhteison
oppimista, uutta tietoa ja innovaatioita uusien tuotteiden
muodossa, tuotteistamista, toimintamalleja ja tydkultcuu-
reja. Se tarjoaa myds tutkijoille uusia, haastavia tutkimus-

kohteita. (Raij 2007, 26-27.)

Yritysten tarpeista lihtevissi tutkimus- ja kehitystoiminnassa saattaa
kuitenkin olla my&s korkeakoulujen autonomiaa uhkaavia vaaroja.
Viime aikoina on alettu kiinnittdd huomiota korkeakoulujen kasva-
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vaan riippuvuuteen ulkopuolisista rahoittajista. Rahoitusorganisaati-
oiden intressit ovat till3in ohjaamassa my6s tutkimusongelmien valin-
taa ja muotoilua. Ammarttikorkeakouluille laissa siddetty tehtivi alue-
vaikuttavuudesta saattaa helposti johtaa siihen, ettd tutkimus- ja kehi-
tystoiminta ohjautuu elinkeinoeldmin tarpeista ja rahoittamana, mah-
dollisesti jopa eettisyyden kustannuksella taloudellisten arvojen koros-
tuessa. T4lloin on vaarana, ettd korkeakoulujen autonomisuus vesittyy
ja koulutuksen ammattiin kasvattamis- ja sivistystehtivd himirtyvit.
(Vrt. Friman 2004, 138; Herranen 2003, 180; Lampinen 2004, 22;
Laurinkari 2004; Niemeld 2004; Pihlstrom 2004; Raatikainen 2004;
Raudaskoski 2000, 161.) Taloudellinen riippuvuus saattaa myés hei-
kentid tutkijan ja koko tutkimus- ja kehitystoiminnan uskottavuutta
ja puolueettomuutta.

Hyrkkinen (2007, 80) toteaa, ettd ammattikorkeakoulun tutki-
mus- ja kehitystoiminnan kehittyminen edellyttidd seuraavien osateki-
joiden uudelleen jisentimisti:

e opettajan tyd — opettaja on myds tutkija ja tutkimus- ja
kehitysprojektin johtaja,

e opettajan osaaminen — tutkimusosaamisen kehittymisen
lisaksi tarvitaan projektien ohjaamisen ja verkostotydsken-
telyn osaamista

e vilineet — tarvitaan tutkimus- ja kehitystyon vilineits, kuten
esimerkiksi erilaisia mittalaitteita,

e ammattikorkeakoulun johdon ja toimijoiden linjaukset —
on oltava resursseja ja toimintaa ohjaavien sidntdjen on
tuettava tutkimus- ja kehitystyoti,

e yhteistyd — toimijoiden on harjaannuttava verkostomaiseen
tytapaan ammattikorkeakoulun sisilld ja toiminta-alueella,
mutta myds tiedekorkeakoulujen kanssa. Verkostoissa edel-
lytettivi luottamus vaatii ty6td ja vie aikaa.

Samansuuntaisia tulkintoja voidaan tehdd myds tissd tutkimuksessa
esiin nousseiden Kisitysten pohjalta. Seuraavassa luvussa pohdin tut-
kimukseni luotettavuustekijoiti ja tarkastelen saamiani tuloksia ylei-
semmilli tasolla.
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5 TUTKIMUKSEN ARVIOINTI JA
TULOSTEN TARKASTELU

Kuvasin luvussa 3.4 tutkimuksen toteutuksen yhteydessi niitd teki-
joitd, joilla pyrin varmistamaan aineistonkeruun ja -analyysin luotet-
tavuutta ja eettisyyttd. Tdssd luvussa arvioin, miten hyvin onnistuin
ratkaisuissani. Lisiksi tarkastelen ja pohdin saamiani tuloksia suhteessa
aiempaan tutkimukseen.

5.1 Tutkimuksen tulosten laatu

Fenomenografisen tutkimuksen tulosten laatua arvioidaan Larssonin
(1994) mukaan tarkastelemalla tutkimuksen sisiltorikkautta, raken-
netta ja ‘teorialisid’. Sisiltorikkaus tarkoittaa, ettd aineisto kattaa
ilmion niin hyvin kuin mahdollista. Fenomenografisessa lihestymis-
tavassa se ilmenee siten, etti kategoriat kattavat ilmién olennaiset piir-
teet ja samalla huomioivat eroavaisuudet. (Larsson 1994, 172-177.)

Olen kuvannut Lahden ammattikorkeakoulun eri alojen lehto-
reiden kiisityksid tutkivasta ja kehittivisti tydotteesta kategorioiden
avulla. Kuvaus on horisontaalinen, eli halusin tuoda esiin kaikki leh-
toreiden haastatteluissa julkituomat erilaiset kisitykset. En siis asetta-
nut kisityksid minkiinlaiseen jirjestykseen esimerkiksi lukumairii-
sesti tai siten, ettd jotkut ilmaisut olisivat kehittyneempii kuin toi-
set jollain kriteerilld arvioituna. Kaikki kisitykset ovat samanarvoisia,
huolimatta siiti, esiintyivitkd ne aineistossa yhden vai useamman ker-
ran. (Vrt. Uljens 1989, 47-51.) Tutkivaa ja kehittivii tydotetta ei ole
selkeidsti midritelty siitd huolimatta, etti sitd on kiytetty yleisesti sekd
virallisessa etti epivirallisessa ammattikorkeakoulupuheessa. Jatkokes-
kustelujen ja mahdollisten miirittelyjen kannalta katsoin olevan tir-
keidti tuoda esiin ja tehdd nikyviksi kaikki ne kisitykset, joita ilmiostd
haastatteluaineistossa esiintyy. Niin ollen kategoriointi kattaa kaikki
tutkittavan ilmion piirteet timin aineiston osalta ja on siltd osin edelld
esitetyn madritelmin mukaan sisiltdrikas.

Kriittinen kysymys on tietenkin, kattaako tissi tutkimuksessa kiy-
tetty aineisto tutkitun ilmi6n kaikki piirteet. Loydettiinko siis kaikki
tutkivaa ja kehittivid tydotetta luonnehtivat piirteet eli sen koko ole-
mus. Olisiko ilmiélle saatu lisdvalaistusta hankkimalla lisdaineistoa
joko yksilohaastatteluja tai muita aineistonhankintatapoja hyodyn-
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timilld? Lahtokohtani tutkimusta aloittaessani oli ihmettelyni siiti,
ettd kisitettd tutkiva ja kehittivi tydote kidytettiin ammattikorkea-
kouludiskurssissa kritiikittomasti ajatellen, ettd se on kaikille selvd ja
samaa merkitsevi ilmio. Tamin tutkimuksen tulos osoittaa, etti niin
ei ole. Kisite ei ole yksiselitteinen, vaan tutkitut lehtorit kisittivit sen
eri tavoin. Fenomenografisen tutkimuksen tarkoitus ei ole etsii tut-
kittavan ilmion tyypillistd olemusta, vaan erilaisia tapoja, joilla jota-
kin on koettu, eli keskitytdin tutkimaan kisitysten eroavuuksia (Giorgi
1999, 79-80; Marton 1981, 180-181; 1996, 186). Mikiili siis halut-
taisiin etsid tutkivan ja kehittivin tydotteen koko olemusta, olisi tar-
peen kiyttdi jotakin toisenlaista metodologista lihestymistapaa.

Haastattelu aineistonkeruumenetelmini ei myoskiin takaa siti,
ettd sen avulla saadaan kuvaa todellisuudesta. Tissd tutkimuksessa
kisiteltiin lehtoreiden kisityksid heidin ajattelunsa tasolla. Konkreet-
tisemman kuvan siitd, millaista heidin todellinen tyoskentelynsi on,
olisi voinut saada havainnoimalla heidin tyoskentelyddn joko opetus-
tilanteisiin osallistumalla tai videoinnin avulla. Muun muassa Nissild
(2006, 246) toteaa, ettd mikili haluaa tietdd opettajan pedagogisen
ajattelun, tiytyy seurata hinen opetustaan. Tissd tutkimuksessa tyy-
dyin pyytimiin opettajia kertomaan konkreettisia esimerkkeji omista
opetuskdytinteistidn haastattelujen yhteydessi. Sen miiritteleminen,
miten tutkiva ja kehittyvi tydote todellisuudessa ilmeni heidin toimin-
nassaan, jii siis heidin oman tulkintansa ja kertomansa varaan.

Rakenne on sisiltorikkauden vastakohta. Toisaalta edellytetiin
rikasta ja kattavaa ilmion esittelyi ja toisaalta tiivistimistd. Pyrkimyk-
seni on suurin mahdollinen yksinkertaisuus. Tulosten tulee olla raken-
teeltaan ja tulkinnaltaan selkeitd. Rakenteeseen kuuluu myds argu-
mentointi, tulkinta ja ratkaisujen nikyviksi tekeminen. (Larsson 1994,
173-174.) Olen kuvannut tutkimusprosessin etenemisen mahdolli-
simman tarkasti ja pyrkinyt perustelemaan tehdyt ratkaisut, aineis-
ton hankinnan ja analysoinnin selkeisti, jotta lukijat voivat seurata
tutkimuksen kulkua ja tehdi piitelmii ratkaisujeni perusteltavuu-
desta. Fenomenografiassa ollaan kiinnostuneita tutkittavien puheen
tulkinnasta, jolloin keskeisti on, miten tulkinnassa on onnistuttu.
Olen raportoinnissani kiyttinyt runsaasti autenttisia haastattelulai-
nauksia, jolloin lukijat voivat niiden perusteella itse arvioida tulkin-
tojeni oikeellisuutta.

"Teorialisi’ tarkoittaa, kuinka hyvin tutkimus on ankkuroitu aikai-
sempiin teorioihin ja kuinka tulokset voivat muuttaa aikaisempia teo-
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rioita. Teorialla tarkoitetaan tissd yhteydessi uusia malleja tai aineiston
keskeisid piirteitd. Fenomenografinen tutkimus on kuvailevaa, joten
teorian kehittdiminen on kuvauksen kehittdmistd tutkittavasta ilmi-
osti. (Larsson 1994, 175-177.) Tdssd tutkimuksessa olen pyrkinyt
ankkuroimaan tutkimustuloksia aiempaan teoriatietoon ammattikor-
keakoulupedagogiikasta ja opettajuudesta, joiden osaksi haastattele-
mani opettajat mielsivit tutkivan ja kehittivin tydotteen. Tutkimus-
tulokset eivit niinkdin muuta aiempia teorioita, mutta ne avaavat eri-
laista, monididnisempii nikokulmaa ymmairtid tutkivaa ja kehitcdvid
tyootetta.

5.2 Validiteettikriteerit

Larsson (1994) esittid yhdeksi fenomenografisen tutkimuksen validi-
teettikriteeriksi sen, miten hyvin tulkinta asettuu tutkittavaan ilmicon
liittyviidn laajempaa teoreettiseen keskusteluun. Olen kytkenyt tulok-
sissa esittimini kategoriat teoreettiseen kiisitteistoon ja tutkimusongel-
miin. Tulosten arviointi- ja johtopaitosluvuissa olen kisitellyt saamiani
tuloksia suhteessa uusimpaan teoreettiseen keskusteluun ammattikor-
keakoulupedagogiikasta ja opettajuudesta. Tulkintani asettuu siten laa-
jempaan kokonaisuuteen.

Larssonin (1994) mukaan yksi validiteettikriteereistd on kiytin-
néllisyyskriteeri, jolla tarkoitetaan tutkimuksen arvoa kiytinnon kan-
nalta (Larsson 1994, 185). Tdmin tutkimusprosessin kuluessa olen esi-
tellyt tutkimustani muutamissa opettamista ja ammattikorkeakoulu-
tutkimusta Kisittelevissi kongresseissa (Suhonen 2003; 2005; 2006b;
2008) seki kirjoittanut yhden referee-artikkelin (Suhonen 2006a).
Saamani palaute on osoittanut, ettd tutkimukseni koetaan tirkeiksi ja
se on tervetullut lisi opettajuutta ja ammattikorkeakoulupedagogiik-
kaa kisittelevadn keskusteluun. Tdmi todentaa tutkimuksen kiytin-
nollisyyskriteerii.

On kuitenkin muistettava, etti aineisto kerittiin kevittalvella 2003,
jolloin ammarttikorkeakoulun tutkimus- ja kehittdmistoiminta oli vield
vihiisti ja laki, jossa sithen velvoitettiin vasta muotoutumassa. Ajal-
lemme on ominaista jatkuva muutos. Niinpi titikin tutkimusta on
tarkasteltava vuoden 2003 kontekstista kisin. Tulokset tarjoavat mie-
lenkiintoisen nikdkulman, ikidin kuin lihtstilan kartoituksen opet-
tajien kisityksistd ennen vuoden 2003 ammattikorkeakoululain aihe-
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uttamia muutoksia opettajien tydhon ja ammattikorkeakoulujen roo-
liin tutkivina ja kehittdvind alueellisina vaikuttajina. Jos lehtoreiden
kisityksid kysyttiisiin nyt, kun lain voimaantulosta on kulunut viisi
vuotta, voisivat tulokset olla toisenlaisia. Se olisikin mielenkiintoinen
jatkotutkimusaihe, ja timin tutkimuksen tulokset voisivat silloin toi-
mia eriddnlaisena vertailuaineistona mahdollista kisitysten muutosta
tarkasteltaessa.

Heuristinen arvo validiteettikriteerind merkitsee uuden nikokul-
man |8ytimistd, jolloin lukijalla on mahdollisuus nihdi jokin todel-
lisuuden osa uudella tavalla (Larsson 1994, 179-180). Donmoyer
puhuu samasta asiasta esittimilld niin sanotun “schema-teorian”. T4l-
16in tutkimuksen tarkoitus ei ole ainoastaan l6ytid oikeita selityksig,
vaan laajentaa tutkimuksen hyddyntdjin tulkitsemistapoja, muuttaa
hinen kognitiivista struktuuriaan (skeemaansa). Maailmaa voidaan
katsella tutkijan silmin, jolloin mahdollistuu asioiden nikeminen eri
tavalla kuin ne muutoin on ehki totuttu nikemiin. (Donmoyer 2000,
62-63.) Vastaavasti Ahonen (1996, 152) puhuu fenomenografisen
tutkimuksen yleisyydesti tai siirrettivyydestd, jota tavoitellaan siten,
eted kisityksid kisitelldin teoreettisella, universaalilla tasolla. Tuloksia
voi silloin kidyttidd hyviksi analogisen ajattelun tasolla niin, ettd lukija
vertaa omia, tutkittuja asioita koskevia tulkintojaan tutkijan kategori-
oihin. Tuloksissani olen esitellyt tutkimieni lehtoreiden erilaisia kisi-
tyksid tutkivasta ja kehittivisti tydotteesta, ja lukija voi raporttia luki-
essaan verrata omia kisityksiddn tissd esitettyihin. Hinelle tarjoutuu
kenties uusi, erilainen tapa tarkastella tutkimaani kisiteted. Mikili tut-
kimukseni kiteyttdd tai laajentaa muiden (ammattikorkeakoulu)opet-
tajien ajatuksia on yksi tutkimuksen heuristinen tavoite toteutunut.

5.3 Tulosten siirrettivyys

Edelld kuvaamani Larssonin luotettavuustarkastelu soveltuu hyvin
my&s tapaustutkimuksen arviointiin, kuten olen edelld osoittanut.
Tarkastelen tissid luvussa tyotini vield erikseen tulosten siirrettivyy-
den nikoékulmasta, mihin Larssonin kriteeristdssi el suoranaisesti oteta
kantaa. Siirrettivyys tai yleistettivyys on yksi tapa arvioida tutkimuk-
sen arvoa kiytinnollisyyden kannalta. Se on kriteeri, johon laadulliset
tutkijat ovat perinteisesti kiinnittidneet varsin vihin, jos lainkaan huo-
miota (Schofield 2000, 92). Siitd on kuitenkin viime aikoina lisdin-
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tyvissd mairin alettu puhua laadullisen tutkimuksen piirissd ja nihty
tarpeelliseksi miiritelld kisitertd uudelleen (Schofield 2000, 71).

Muun muassa Gamm, Hammersley and Foster (2000, 112) esit-
tdvit, ettd erityisesti tapaustutkimuksia tehtiessd on yleistettdvyyskri-
teereitd tarkasteltava huolellisemmin kuin tapaustutkimustradition
piirissd on aiemmin ollut tapana. Siirrettivyyskysymys on erityisen
oleellinen sellaisen tutkimuksen yhteydessi, jossa ei tavoitella yleis-
tettdvyyted tilastollisessa, rationaalisessa merkityksessi (Hammersley
& Gamm 2000, 5). Myss Donmoyer (2000, 66) toteaa, ettd perin-
teinen tapa puhua ja ajatella yleistettidvyydesti ei ole endd adekvaatti.
Laadullisista tapaustutkimuksista olisi hinen mukaansa paljon aiem-
pia nikemyksii enemmin hydtyid soveltavilla tieteenaloilla (kuten esi-
merkiksi kasvatustiede, ohjaus- ja sosiaalityd), joilla kiinnostus koh-
distuu yksilsihin, ei niinkddn kokonaisuuksiin ja keskiarvoihin. T4l-
16in kysymykset merkityksesti ja perspektiivistd ovat jatkuvasti keskei-
sid ja silloin tarvitaan my®és erilainen tapa ymmairtidd yleistettdvyytti.
(Donmoyer 2000, 66.) Lincoln ja Cuba (2000) viittivit, ettd jos ote-
taan riiccdvisti huomioon kulloisetkin tapahtumaolosuhteet, on miki
tahansa yleistysyritys luonteeltaan "tyshypoteesi”, ei johtopaitds. Hei-
didn mukaansa siis kulloisetkin olosuhteet tekevit yleistimisen mah-
dottomaksi. He ilmaisevat asian seuraavalla tavalla: ”If there is a “true’
generalization, it is that there can be no generalization.” Tdmai siksi,
ettd konteksti on aina jollakin tavoin erilainen siirryttiessi tilanteesta
toiseen, ja yksittiiset tilanteetkin ovat erilaisia eri ajankohtina. (Lin-
coln & Cuba 2000, 39.)

Yleistettivyys-kisitteelle on laadullisten tutkijoiden keskuudessa
siis annettu erilaisia vivahteita. Kuitenkin yleisesti ajatellaan sen tar-
koittavan sitd, miten hyvin tutkitun tilanteen Kisitteet ja johtopii-
tokset sopivat (engl. "fit”) niihin tilanteisiin, joihin niiti ollaan haluk-
kaita soveltamaan (Schofieldin 2000, 92—93; vrt. Strauss & Corbin
1994, 279).

Stake (2000) kiyttdd tapaustutkimuksen yhteydessi termid “luon-
nollinen” yleistettidvyys ("naturalistic generalization”) erotuksena rati-
onaalisesta, viittiminomaisesta tai lakia muistuttavasti yleistyksesti.
”Luonnollinen” yleistettivyys syntyy hinen mukaansa, kun tunniste-
taan jossain tietyssi kontekstissa esiintyvien ilmididen yhtildisyyksid
kyseisen kontekstin ulkopuolella, samantapaisissa tilanteissa. “Luon-
nollinen” yleistettivyys kehittyy yksilon kokemuksesta, hiljaisesta tie-
dosta siitd, miten asiat ovat ja miksi ne ovat niin kuin ovat ja miten
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ne todennikéisesti ovat mychemmin tai muissa tille yksilélle tutuissa
konteksteissa. (Stake 2000, 22—23.) Tillainen “luonnollinen” siirret-
tdvyyskriteeri toteutuu tissi tutkimuksessa, mikili muissa korkeakou-
luissa tai muissa ammateissa toimivat henkildt tunnistavat tissi esitet-
tyjd kategorioita vastaavia kisityksid tutkivasta ja kehittivistd tysot-
teesta omassa ty0ssdin tal tyOymparistossddn.

5.4 Tulosten tarkastelu

Tissd tutkimuksessa haluttiin selvittid ammattikorkeakoulun lehto-
reiden kiisityksid tutkivasta ja kehittivistd tydotteesta omassa tyds-
sddn ja siind tydssi, johon he opiskelijoitaan kouluttavat. Tarkastelen
tissd luvussa tuloksiani yhteenvedonomaisesti suhteuttaen niiti aiem-
piin tutkimustuloksiin ja teorioihin.

Haastatellut lehtorit mielsivit tutkivan ja kehittivin tydotteen
omassa tyossddn osaksi ammattikorkeakoulupedagogiikkaa ja osaksi
opettajuutta. He eivit puhuneet siitd tutkimus- ja kehitystyén kon-
tekstista kisin eivitki kertoneet konkreettisista tutkimus- ja kehitys-
hankkeista tai tutkimuksista, joissa olisivat itse olleet mukana. Leh-
toreiden kisityksistd muodostui nelji ylikategoriaa, jolloin tutkiva ja
kehittivi tydote niyttiytyi reflektiivisyyteni, kokemuksellisuutena,
yhteiseni kehittimiseni tai tutkimuksena. Niiden kisitysten yhtey-
dessi he kisittelivit omaa yksilollistd tapaansa toimia, opettajien yhtei-
sollistd, tai tydelimin asiantuntijoiden tapaa toimia, tai niitd menetel-
mi, joita he opetuksessaan kiyttivit, jotta opiskelijoille kehittyisi tut-
kiva- ja kehittivi tydskentelytapa.

Yhteinen kisitys oli, ettd tutkivan ja kehittivin tydotteen kiyttd
on vilttimdtontd muuttuneen ja jatkuvasti muuttuvan opettajuu-
den ja tydelimin nopeiden muutosten vuoksi. Myss Auvinen (2004)
toteaa tutkimuksessaan, ettd ammattikorkeakoulun opettajan tyén-
kuva on monipuolistunut ja laajentunut perinteisen opetustydn ulko-
puolelle. Ammatillisen kiytinnon toistamisen lisiksi opettajan odote-
taan kykenevin myés uuden tiedon ja osaamisen tuottamiseen. Hinen
tutkimuksensa osoitti, ettd menetelmilliseen osaamiseen liittyvit vaa-
timukset olivat lisidntyneet kaikkein eniten ensimmiisen ammatti-
korkeakouluvuosikymmenen aikana. Uusia haasteita ovat asettaneet
pedagogisten ratkaisujen muuttuminen, nopea tietotekninen kehi-
tys, tydelimiyhteyksien vahvistuminen, lisdintynyt projektitoiminta,
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suunnittelu- ja kehittdmistehtivit, kansainvilistyminen seki kirjalli-
sen viestinnin painottuminen puheviestinnidn kustannuksella. (Auvi-
nen 2004, 349-353.) Oman substanssialan kehittymisen seuraami-
nen on ammatilliselle opettajalle tirkei, silli ammatillinen opettajuus
rakentuu kaksoisorientaatiolle: pedagogiselle ja ammatilliselle. Yleis-
ten opettajuuden kisitteeseen sisiltyvien tekijoiden lisiksi ammadilli-
nen opettajuus pitii sisilliin myds ammatti-identiteetisté, aikaisem-
masta ammatillisesta koulutuksesta ja tydtehtivistd periytyvid tekijoitd

(Luukkainen 2004, 80; Auvinen 2004).

5.4.1 Tutkiva ja kehittivi tyoote pedagogiikassa

Haastateltujen lehtoreiden mielesti tutkiva ja kehittivi tydote oli siis
osa ammattikorkeakoulupedagogiikkaa. Siihen sisiltyi heidin kerto-
mansa mukaan niitd elementteji, joita ammattikorkeakoulun ensim-
miisen vuosikymmenen aikana oli eri tutkijoiden toimesta edelly-
tetty ammattikorkeakoulupedagogiikkaan sisiltyvinkin ja joilla pyrit-
tiin saavuttamaan korkeatasoista asiantuntijuutta. Tillaisia ovat esi-
merkiksi opiskelutehtivien tekeminen oikeissa tydelimikonteksteissa,
“oikeiden” tydeldmiin liittyvien ongelmien ratkaisuun perustuvat teh-
tdvit, yhteistyo, opiskelijakeskeisyys, projektitydskentely jne. (Ks. esi-
merkiksi Ruohotie 2002, 123; Laakkonen 1999, 185; Tynjild 2003;
2004; 2007.) Jo ammattikorkeakoulujen perustamisen yhteydessi hah-
moteltiin niitd piirteiti, jotka olisivat ammattikorkeakoulupedago-
giikalle luonteenomaisia. Niitid olivat tieteellisyyden korostaminen,
monitieteellisten, jisentyneiden ja syvillisten opintokokonaisuuksien
rakentaminen sekd itseohjautuvan, kokeilevan ja tutkivan, kyseenalais-
tavan ja kehittdvin opiskeluotteen omaksuminen. Toinen vaatimus oli
asiantuntemus kansainvilisessd toiminnassa ja kolmas oli opetussuun-
nitelmien joustava rakenne. (Ekola 1992, 15; Lampinen 1995; Hela-
korpi ja Olkinuora 1997.)

Niistd piirteistd tidssd tutkitut opettajat toivat esille kyseenalaistavaa
opiskeluotetta, jonka he katsoivat sisiltyvin tutkivaan ja kehittiviin
tydotteeseen. Sen sijaan tieteellisyydesti tai monitieteellisyydestd he
eivit juurikaan puhuneet. Moniammatillisuus ja monialainen yhteis-
ty®, tai pikemminkin sen puute eri alojen opettajien kesken kiytinnon
tasolla toki mainittiin. Haastatteluissa tuotiin esille varioivia kisityksia
tutkimuksesta ja sen roolista ammattikorkeakoulussa. Varsinaista tut-
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kimusta ei haastatelluista kertonut tekevinsi kukaan, eivitki opettajat
maininneet my6skiin esimerkkeji konkreettisista tutkimus- ja kehit-
timishankkeista. Tutkimuksen sijoittaminenkin ammattikorkeakoulu-
kontekstiin oli jonkun mielestd vihintdin kyseenalaista. Opetuksen ja
tutkimuksen linkittyminen ei ole ongelmatonta eiki se tapahdu auto-
maattisesti (Jenkins ym. 2003, 178; Brew 2003), mutta opettajien oma
tutkimustoiminta voisi lisidtd opettajien omaa opettajana toimimismo-
tivaatiota seki auttaa ja motivoida opiskelijoiden oppimista.

Tissid haastatellut opettajat toivat puheessaan vahvasti esille nike-
myksen tutkivasta ja kehittivistd tydotteesta henkilokohtaisena ajat-
teluna ja toimintana, mutta he puhuivat myds yhteisollisestd tavasta
toimia. Perinteinen kuva opettajasta on yksin toimiva ja kaiken osaava
auktoriteetti. Tyotehtivien muuttuessa voi itsetietimisen ja -osaami-
sen paine kasvaa yksiloille taakaksi, kuten Luukkaisen (2004, 293—
298) tutkimuksessa todettiin. Myds Auvisen (2004, 351) tulos oli, ettd
monien opettajien kohdalla on uuden perustan luominen opettajan
tyohon ollut vaikeaa ja opettajat ovat usein yrittidneet toimia muuttu-
neissa olosuhteissa vanhojen asenteiden, kisitysten ja oppien varassa.
Vaikka oppimisympiristét ovat laajentuneet oppilaitosympiristoistd
tydelimikonteksteihin ja virtuaaliympiristéihin, on luokkahuone-
opetuksen ja luennoinnin asema pysynyt edelleen vankkana (Auvi-
nen 2004, 350).

Samansuuntaisia tulkintoja oli tehtivissd my®s tissi tutkimuksessa.
Haastatteluista kuvastui ristiriitaa yheiiled opettajien henkilokohtais-
ten asenteiden, osaamisen, kokemuksen ja olemassa olevien joko aika-
tai muiden resurssien, seki toisaalta joko ammattikorkeakoulun joh-
dolta, tydelimistd (substanssialan professioista) tai yhteiskunnasta
tulevien vaateiden vililli. Opettajat totesivat, ettd tutkivan ja kehit-
tivin tydotteen kiytto ei ollut mahdollista heilld olevien resurssien
puitteissa. Tydtd, tydtiloja ja -vilineitd olisi organisoitava uudelleen ja
opettamista tarkasteltava huomattavasti monipuolisemmin kuin vain
pidettyini oppitunteina.

Savonmien (2007) tutkimat opettajat viittasivat tyén organisoin-
nilla ja johtamisella sithen koneistoon, jonka yksittiinen opettaja
kokee olevan etiilld oman tyonsi substanssista ja johon vaikuttamis-
mahdollisuudet koetaan heikoiksi. Hallinto koetaan vieraaksi, eiki
kanssakiymisti sen kanssa luonnehdi niinkéin kumppanuus, vaan ala-
maisuus ja sanelu. Kun ty6 samaan aikaan pirstaloituu erilaisiin pro-
jekteihin, tyon hallinta muodostuu ongelmalliseksi. Ammattikorkea-
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koulu on saavuttanut pitkilti niitd odotuksia, joita sille perustamis-
vaiheessa asetettiin. Tydelimiyhteydet ovat tiivistyneet ja vetovoima
on ollut kiitettdvdd myds opiskelijoiden hakutoiveissa. Ammattikor-
keakoulut kiyttivit tehokkaasti ulkopuolista projektirahoitusta. Tama
projektikulttuuri aiheuttaa kuitenkin tyén hallinnan ongelmia. Tyon-
antajan ja hallinnon nikékulmasta on lain hengen mukaisesti oikeu-
tettua esittdd yhd monipuolisempia vaatimuksia koulutus-, tutkimus-
ja kehittimistyon sekd aluevaikuttavuuden suhteen. Opettajien tyossi
timd monipuolisuus nikyy tyon vaikeana rajaamisena ja tydnkuvan
muutoksina. (Savonmiki 2007, 149.)

Tissd tutkimuksessa haastattelemani opettajat kaipasivat lisid opet-
tajien keskiniisti ja eri substanssialojen vilistd yhteistyotd, jonka he
totesivat lisddvin tutkivaa ja kehittivid tydotetta. Yhteistyo lisid kes-
kustelua ja palautetta, miki todettiin hyddylliseksi muun muassa opet-
tajien henkilskohtaisen itsereflektion tukena. Yhteistyd mahdollistaisi
jasentyneiden ja syvillisten opintokokonaisuuksia aikaan saamisen,
jolloin useita oppikursseja voitaisiin yhdistdd isommiksi, integroidum-
miksi kokonaisuuksiksi. Opettajien kesken haluttiin lisii keskustelu-
foorumeita, jotta opettajat voisivat vaihtaa nikemyksii paitsi konkreet-
tisista opetusjirjestelyistd, myds yleisemmin pedagogisiin kysymyksiin
liiteyvistd kidytinteistd tai tutkimuksista. Selvisti toivottiin lisdd yhteis-
tyotd myds tydelimin kanssa. Erilaisten asiantuntijuuksien yhdistimi-
nen tukisi yhteisollistd tiedonluontia, ja kollektiivisen asiantuntijuu-
den syntymisti (Bereiter ja Scardamalia 2003; Brew 2003; Hakkarai-
nen ym. 2004; 2005; Hakkarainen & Paavola 2008).

Yhteistyon esteiksi todettiin usein ajan puute, mutta myds yksilol-
liset, opettajien henkilokohtaisista ominaisuuksista johtuvat asenteel-
liset esteet: kaikki eivit ole halukkaita tai kykeneviid jakamaan osaa-
mistaan ja tyotddn toisten kanssa. Lisiksi toivottiin, etti tyonanta-
jan pitidisi selkeimmin tukea ja arvostaa opettajien yhteistd tydsken-
telyd ja yhteisollisyyttd. Helakorpi (2005b) toteaa, etti yhteisen tieti-
misen taito ei synny itsestiin, vaan yhteisen reflektoinnin kautta. Se
taas edellyttidi yheeistd kieltd ja yheeisid kokemuksia. Niin sanottu hil-
jainen (tacit) tieto levidi ja sitd on mahdollista ottaa yhteiseen kiyt-
t66n nimenomaan yhdessi toimimalla ja keskustelemalla. (Helakorpi
2005b, 4; myos Heikkinen & Huttunen 2008; Toom 2008; Palo-
niemi 2008.) Aikaa tarvittaisiin paitsi yhteiseen konkreettisten asioi-
den, kuten opintojaksojen ja niihin liittyvien kiytinteiden suunnitte-
luun, my®s opettajien itsensd oppimiseen. Nykyisessi kiivastahtisessa
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tyokulttuurissa usein unohdetaan, etti perusteltu ja henkilskohtaiseen
kidytt6on saatu osaaminen muodostuu hitaasti (Hikimies 2004, 133).
Vanhoista totutuista kidytinteistd poisoppiminen ja uusien omaksumi-
nen ei tapahdu hetkessi ja saattaa joillekin olla jopa ylivoimaista (Laak-
konen 1999). Opettajien keskiniinen yhteistyd toimii my6s yksilsi-
den tukena uusia tydkiytinteitd omaksuttaessa.

Auvisen (2004) tutkimus osoitti, ettd ammattikorkeakoulun opet-
tajan tydnkuva on muuttumassa monitahoiseksi kehittimistehtiviksi,
jossa opettajalta odotetaan kiinteidi yhteyttd myos ammattialan kehit-
timiseen. Myos Savonmien (2007, 171) tutkimuksessa vahvistuu kuva
aktiivisista, sisiisesti ja ulkoisesti verkottuneista kehittijisti. Opettajien
yhteiséllinen asiantuntijuus on sisiisten verkostojen hyodyntimisti.
Tidmi tulee esille erityisesti tyon suunnittelussa, silld yhteisopettajuus
on vield harvinaista opettajan arkipiivissi. Savonmiki nikee mahdolli-
suuksia uuden tyckulttuurin kehittymiseen nimenomaan projekteissa
ja hankkeissa. Tami siksi, ettd tydelimin kehittimishankkeissa opet-
tajien asiantuntijuus joutuu eri tavalla koetukselle kuin perusopetuk-
sessa, ja kollegojen tuki koetaan vilttimittomiksi. Projekteissa tyon
tekeminen on mahdotonta ilman aktiivista yhteistyotd suunnittelussa
ja toteutuksessa. Tami voisi olla yksi askel yhteisolliseen asiantunti-
juuteen. (Savonmiki 2007, 172.)

Ammattikorkeakoulu-uudistuksen yhteydessi vahvaksi kehitti-
misalueeksi nostettua kansainvilisen toiminnan asiantuntemusta eivit
haastattelemani lehtorit kisitelleet lainkaan. Sen ei kaiketi nihty liit-
tyvin tutkivaan ja kehittidviin tydotteeseen. Kansainvilisyystaidot
on nihty keskeisiksi my6s tulevaisuuden asiantuntijuutta luonneh-
dittaessa, mutta mydskiin ammattikorkeakouluopiskelijat eivit ole
nihneet niitd merkittdvini asiantuntijuuden kehittymisessi (Kiyhko
2007, 146). Tamd on haimmaistytavii, silld tulevaisuuden haasteina
on useissa tutkimuksissa nostettu esille nimenomaan maapalloistu-
misen mukanaan tuomat kansainvilisyyden ja monikulttuurisuuden
kysymykset (ks. esimerkiksi Auvinen 2004; Luukkainen 2004; Niemi
& Jakku-Sihvonen 2006). My®s kansainvilinen opetus- ja opiskelija-
vaihto on koko ammattikorkeakouluhistorian ajan jatkuvasti lisdin-
tynyt. Olisi oletettavaa, ettd nimikin asiat ja niiden tutkiva ja kehit-
tivi tarkastelu koettaisiin tirkeiksi tulevaisuuden asiantuntijoita kou-
lutettaessa.

Haastatellut opettajat toivat tutkivaa ja kehittivid tydotetta miet-
tiessddn esiin samoja laadukkaan oppimis-opetusprosessin element-
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teji, joita muun muassa Ruohotie (2002) luettelee. Niitd ovat hidnen
mukaansa:

e konstruktiivisuus, jolloin oppija rakentaa uutta tietoa aiem-
min omaksutun pohjalta,

e intentionaalisuus, jolloin oppija haluaa tietoisesti oppia,

e akdiivisuus, jolloin oppiminen on oppijan toiminnan tulos-
ta,

e kontekstuaalisuus, jolloin oppiminen on sidottu mielekkii-
siin reaalimaailman tehtiviin/ilmiéihin,

e yhteistoiminnallisuus, jolloin oppijat tydskentelevit yhdessi
ja rakentavat uutta tietoa yhteistydssi ja

e siirtovaikutus, jolloin oppija osaa siirtid oppimansa uusiin
tilanteisiin ja hyddyntidid oppimaansa uuden oppimisessa
(Ruohotie 2002, 124).

Niin ollen voidaan tehdi tulkinta, ettd tutkiva ja kehittivi tydote
tuottaisi opettajien kisitysten mukaan edelld kuvatun kaltaista laadu-
kasta opettamista ja oppimista. Tuottaako sitten tillainen “laadukas”
oppiminen ja opettaminen niitd valmiuksia, joita tulevaisuuden tyo-
elimissi tarvitaan? Vuoden 2003 opiskelijat ovat todennikéisesti tyo-
elimissi vield 2040-luvulla. Miten hyvin opiskelusta saadut valmiudet
takaavat menestymisen tydelimissi vield tuolloin? Vain yhdessi haas-
tattelussa nostettiin tulevaisuussuuntautuneisuus selkeisti esille. Tule-
vaisuuden tutkimuksesta tai ennakoinnista ei haastatteluissa puhuttu
lainkaan. Tulevaisuuteen orientoitumisen ja seki tulevaisuuden tys-
kiytinteiden ettid tydelimin struktuurien, tydvoiman tarpeen yms.
ennakoinnin pitiisi kaiketi olla ammatillisessa koulutuksessa koko ajan
ldsni, jotta opiskelijat saisivat sellaisia valmiuksia, joiden avulla he pys-
tyvit selviytymiin tydelimissi ja kehittimiin osaamistaan vield vuo-
sikymmenien jilkeenkin.

Hakkarainen, Palonen, Paavola ja Lehtinen (2004) korostavat, ettd
tarvitaan perustavaa laatua olevia muutoksia koulutuksessa ja koko
pedagogisessa filosofiassa, jotta pystytdin vastaamaan tietoyhteiskun-
nan tuleviin haasteisiin. Ei riitd, etti koulutuksessa tavoitellaan tiet-
tyjd taitoja ja valmiuksia. On saatava aikaan muutoksia siini tavassa,
jolla kouluttajat, valmentajat ja henkiloston kehittimisen asiantunti-
jat ajattelevat ja kisitteellistavit omaa tyotddn. Lisiksi ndimi epistemo-
logiset muutokset on saatava mahdollisiksi my®s opiskelijoille. Opis-
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kelijat tulevat tarvitsemaan hyvin suuren mairin oman alansa tietoa
sekd tarpeeksi paljon yleisti tietoa voidakseen ymmirtid myos mui-
den alojen kysymyksid. (Hakkarainen, Palonen, Paavola & Lehtinen.
2004, 4-5.) Tietoyhteiskunnan taidot eivit vilttimittd enii riitd edes
nykyisessd oppimisyhteiskunnassa. Yhteni mallina on tarjottu elimin-
perustaista oppimismallia ja "henkilskohtaistettua” oppimistapaa, jol-
loin tunnustetaan oppijat kokonaisvaltaisina ihmisini ja hyviksytiin,
ettd kokemuksia ja oppimista tapahtuu paljon my6s koulun ja tyspai-
kan ulkopuolella, kuten olen aiemmin luvussa 4.3.5. kertonut. (Jais-
keldinen ym. 2008; Staron ym. 2006.)

Oppimistapahtuman keskeisid piirteitd ovat oppijan aktiivinen
rooli, metakognitiiviset taidot ja sisdiinen motivaatio seki sosiaaliset
elementit (esimerkiksi Niemi 1996, 233). Niitd samoja ominaisuuk-
sia korostivat my®ds tissd haastatellut lehtorit. Tutkivaa ja kehittivid
tydotetta kuvaillessaan opettajat toivat esiin myos sellaisia piirteitd,
joiden on katsottu kuuluvan tiedeyhteison peruselementteihin, kuten
esimerkiksi uuden etsiminen, kysymysten etsiminen ja esittiminen,
kyseenalaistaminen, kriittinen ajattelu ja kommunikaatio (ks. esimer-
kiksi Kumpula 1998, 18). Tosin nimi piirteet liittyvit myos reflekei-
oon etenkin silloin, jos halutaan piisti kriittiseen reflektioon ja omien
taustaoletusten muuttamiseen. T4llin on mahdollista myos 6ytdd
uusia tapoja tehdi ty6td ja muuttaa omia tyokiytinteitdin. (Kauppi
2004, 205; Mezirow 1995, 17-37.)

Niyttiisi siltd, ettd aiemmin teoriaosuudessa esittelemini oppimi-
sen jisennys kolmen vertauskuvan, tiedonhankinnan, osallistumisen
ja tiedonluomisen vertauskuvina, sopii hyvin tissi tutkimuksessa tuo-
tettuihin kuvauksiin. Lehtoreiden kisityksissd muodostui tutkivan ja
kehittiavin tydotteen yhdeksi keskeiseksi elementiksi tiedon hankki-
minen. Tiedonhankintavertauskuva tarkastelee oppimista prosessina,
jossa tieto siirtyy toimijaan joko yksisuuntaisesti perinteisen (behavio-
ristisen) mallin mukaan tai aktiivisesti ja konstruktiivisesti, jolloin tie-
donkisittely tapahtuu opiskelijan piin sisilld. Edelleen lehtorit koros-
tivat opiskelijoiden osallistumista oikeisiin, tulevaa ammattikiytin-
tod vastaaviin tilanteisiin, joko erilaisten tydelimiin suuntautuvien
oppimistehtivien, projektien tai harjoittelun yhteydessi. Tissi todel-
listuu osallistumisvertauskuva, jossa korostuu sosiaalisten yhteisdjen
rooli oppimisessa ja asiantuntijuuden kehittymisessi, jolloin oppimi-
nen nihddin yhteison tiysivaltaiseksi jiseneksi kasvamisen prosessina.
Tiedon luomisen vertauskuvassa on oleellista tiedon tarkoituksellinen
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luominen ja vastaavien sosiaalisten kiytintdjen kehittiminen. Oppi-
mista voidaan till5in verrata innovatiivisiin tutkimusprosesseihin, joi-
den avulla uusia ideoita, dlykisti toimintaa tukevia vilineiti ja kiy-
tintojd luodaan ja lihtokohtana olevaa tietoa rikastetaan tai muun-
netaan. (Hakkarainen 2003; Hakkarainen ym. 2004; Tynjild 2003;
2004; 2007; Paavola 2007.) Tillaista tiedon luontia lehtorit kertoivat
tapahtuvan, kun opiskelijat opiskelevat tutkimuksen tekoon liittyvid
taitoja, erityisesti opinniytetdiden yhteydessi.

5.4.2 Tutkiva ja kehittivi opettaja

Haastateltujen opettajien kuvauksissa tutkivasta ja kehittdvistd tysot-
teesta omassa tydssddn oli runsaasti samankaltaisia ajatuksia, kuin on
esitetty tutkiva opettaja -litkkeen piirissi. Tutkiva opettajaliike ("teacher
researcher”, esimerkiksi Niikko 1995; 1998; 2001; Kincheloe 2003)
samoin kuin tutkija-tyontekijiliike ("practitioner researcher”, esimer-
kiksi Jarvis 1999) laajemminkin ovat nostaneet esille omaa tytdin tut-
kivan tyontekijin. Siinid opettajia ja opiskelijoita, tai vastaavasti minkd
tahansa tyon tekijoitd, rohkaistaan tulemaan oman tyonsi tutkijoiksi
ja kehittdjiksi. Opettajat olisivat tillsin kaksoisroolissa: seki tutkijana
ettd opettajana. Opettajana he ohjaavat toimintaa, tutkijana he havain-
noivat ja kyseenalaistavat sitd (Kansanen 1993, 42).

Niikko (1998, 111) kuvaa opettajatutkimuksen "sellaiseksi opet-
tajien tekemiksi laadulliseksi tutkimukseksi, jolle on ominaista syste-
maattisuus, tarkoituksellisuus, kontekstisidonnaisuus ja joka on jat-
kuvasti kehittyvidid. Perusajatuksena on nikemys dialektisesta suh-
teesta seki teorian ja kiytinnon ettd tutkijan ja opettajan tydn vililld.”
Kontekstisidonnaisuus tarkoittaa sitd, ettd tutkimus tapahtuu opet-
tajan omassa toimintaympiristossi. Ongelman asettelun, informaa-
tion kerdimisen seki kokemusten dokumentoinnin ja analysoinnin
on oltava systemaattista. Systemaattisuus tarkoittaa myds jirjesty-
nyttd tapaa tarkastella ja analysoida yhi uudestaan toimintaympiris-
ton tapahtumia. Tarkoituksellisuus liittyy suunnitelmalliseen toimin-
taan. Toiminta on intentionaalista eli opettaja hakee vastauksia niihin
opetuksen, oppimisen ja koulutuksen ongelmiin, joita hin itse pitid
tirkeind ja eettisesti oikeina. (Niikko 1998, 111-112; myds Baumann
ja Duffy 2001, 614.) Tdmin tapaiseen tydskentelyyn olisi tdssd haasta-
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telluilla opettajilla selvistikin ollut halua, mutta heidin mielestdin sii-
hen ei organisaatiossa kannustettu eiki heilld omasta mielestiin ollut
sithen aikaa. He toivat esille muun muassa palautteen keruun ja hyos-
dyntimisen yhteydessi, etteivit he toimineet systemaattisesti tai ettei
organisaatiossa ollut mitiin yhteniisti tapaa toimia. Erityisesti doku-
mentointi todettiin epdyhteniiseksi tai siti ei tehty lainkaan..

Haastatteluissa korostui reflektiivisyys tutkivan ja kehittivin tys-
otteen ilmentymini. Reflektiota voi tapahtua joko toiminnan aikana
tai sen jilkeen. Toisaalta sen nihtiin olevan opettajan omaa tai opet-
tajayhteison yhteistd toimintaa. Oman tydskentelyn kriittinen tarkas-
telu, toiminnan jisentely, problematisointi ja uudelleenarviointi ovat
tyypillisid reflektiiviselle asiantuntijalle. Kiytinnén toimintaan sisil-
tyvd dialogi ja praktinen tieto ovat keskeiselld sijalla reflektoinnissa.
Oman tyon tutkiva kehittiminen ja tutkiminen edistivit reflektiivi-
syyttd ja luovat keinoja teorian ja kdytinnon yhdistimiselle (Eceldpelto
1992, 11-14). Karttunen ja Tuomi (2003, 34) toteavat, etti reflektio
on yksi keskeisistd keinoista kiytinnéllisen tiedon tutkimiseksi. Sil-
loin olisi kuitenkin tirkei, ettd toiminta on tavoitteellista, tiedonke-
ruu systemaattista ja etti siini jirjestelmillisen arvioinnin kautta pyri-
tddn valottamaan todellisuutta useista eri perspektiiveisti. T4ssd haasta-
tellut lehtorit totesivat kuitenkin usein, ettei heididn toimintansa ollut
suinkaan aina systemaattista eiki jirjestelmillistd, vaikka reflektiivi-
syyttd tavoiteltiinkin.

Tdmi osoittaa, ettd tarvittaisiin malleja, joiden avulla reflekdiivistd
toimintaa voitaisiin formalisoida ja nostaa samalla kokemuksellisen ja
hiljaisen asiantuntijatiedon arvostusta. Haastatteluissa tuotiinkin esiin
tarve sellaisten metodien kehittimiseen, joiden avulla saataisiin keri-
tyksi nopeasti kidytinnon tydssi hyddynnettivii arviointitietoa. Myos
Karttunen ja Tuomi (2003, 35) toteavat, ettd yksi ammattikorkeakou-
lujen tutkimus- ja kehittdmistoiminnan merkittivistd haasteista on
kiytinnollisen tiedon muodostamisessa kiytettidvien metodien kehit-
timinen. Ne metodit eivit olisi niinkiin tieteellisten metodien sovel-
lutuksia, vaan sellaisten metodien kehittimistd, joissa otetaan huo-
mioon seki kehittdmistyon konteksti ettd sen tavoitteet. Muodostu-
van tiedon peruste on sen toimivuus siind ympiristdssi, johon se on
tuotettu. Tiedolla on siis pragmaattinen perustelu. Vaikka kiytinnol-
listi tietoa tuottavissa tutkimuksissa korostetaan kokemuksellisuutta,
ovat systemaattisuus ja pyrkimys objektiivisuuteen niillekin tyypilli-
sid. (Karttunen ja Tuomi 2003, 35.)
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"Tutkiva opettajuus”-ajattelulla voisi olla annettavaa ammattikor-
keakoululle ominaisten mallien ja metodien luomisessa. Opetuksessa
esiin tulevia ongelmia tulisi tutkimuksellistaa eikd niinkiin tarjota
opettajille pedagogisoituja opetuksen ja oppimisen tutkimustuloksia
(vrt. Nuutinen 1998, 10; Honkimiki 1999, 247). Tilloin tutkija-
opettajat ja opiskelijat pyrkisivit yhdessd etsimiin ratkaisuja oppi-
misen ja tiedonmuodostuksen ongelmiin. He eivit pelkistiin sovel-
taisi tutkittua tietoa kiytintéon, vaan tuottaisivat itse tietoa, kuten
ammattikorkeakoulujen tutkimus- ja kehitystoimintaa perusteltaessa
on useissa yhteyksissd korostettu.

Tutkiva ja kehittivi tydote midrittyi haastatteluissa myds tutki-
muksena ja kehittdmisend, erikseen ymmirrettyni. Kehittimisaspekti
nousi haastatteluissa selkedsti tutkimusta vahvemmin esiin. Haastatel-
lut opettajat pohtivat kyllikin, kuinka tutkivaa aspektia voisi voimis-
taa. He kokivat, ettei heidin oma toimintansa tai opettajayhteison tapa
toimia vastannut heidin kisitystddn tutkimuksellisesta tyoskentelysta.
Ammattikorkeakoulussa todettiin olevan yksittdisid opetuksen kehit-
timiskokeiluja, mutta niisti ei puhuttu tutkimus- ja kehityshankkeina
eikd niihin niyttinyt sisiltyvin tieteelliseen tutkimustraditioon kuulu-
vaa metodologiaa. Niiti ei suunniteltu eiki toteutettu siten, kuin tutki-
musprojekteja perinteisesti on totuttu toteuttamaan, tai ainakaan leh-
torit eivit mieltidneet niitd sellaisiksi. Niistd puuttui heidin mukaansa
systemaattisuutta seki aineiston hankinnan (muun muassa palautetie-
don kerddminen) ettd raportoinnin osalta.

Vahvin ero tieteellisten hankkeiden ja tissd tutkimuksessa esiin tuo-
tujen projekti- ja kehittimistoiden vililld oli julkaiseminen tai pikem-
minkin sen puute (vrt. Lambert ja Vanhanen-Nuutinen 2005, 32-33).
Ammattikorkeakoulun lehtorit eivit tuntuneet pitivin kehittimistoi-
den julkaisemista tyonsi kannalta oleellisena. Se olisi kuitenkin tir-
kedd opettajan tyon, siind tapahtuvien muutosten ja yksittdisten ope-
tuskokeilujen nikyviksi saattamiseksi. Weimer (2001) perddnkuulut-
taa opettajien tyostd ja kokemuksesta syntyvin arkipdivin viisauden
levittimisti ja jakamista. Julkaisukanavat ovat kuitenkin usein esteeni.
Tarvittaisiin mahdollisuuksia saada julkaistuksi raportteja, joissa kuva-
taan yksityiskohtaisesti sitd, mitd opetustilanteissa tapahtuu, millaisia
ratkaisuja opettajat tekevit ja millaisia tuloksia he saavat. Ei riitd, ettd
tilanteista kirjoitetaan tiivistettyji, tieteellisten aikakauslehtien kritee-
rit tdytedvid pelkistettyjd kuvauksia. Sellaisia on vaikea hyodyntid pii-
vittiisissd opetustilanteissa. (Weimer 2001, 56.)
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Tutkimus- ja kehitystoiminta on kuluneiden viiden vuoden aikana
yleistynyt ja vakiinnuttanut asemaansa ammattikorkeakouluissa, mutta
esimerkiksi Lahden ammattikorkeakoulussa ei tini aikana ole toteu-
tettu systemaattisia, koko opetushenkilokunnalle suunnattuja tutki-
mus- ja kehitystoimintaan valmentavia koulutuksia. Opettajien kou-
lutustaustat vaihtelevat. Kaikilla lehtoreilla tulee lain mukaan olla
vihintiin ylempi korkeakoulututkinto, mutta lehtoreiden pedagogi-
set opinnot voivat olla joko opistotasolla, yliopistossa tai ammatilli-
sessa opettajakorkeakoulussa suoritettuja. My®s se, milloin opettajat
ovat opintojaan suorittaneet, vaihtelee suuresti. Ammattikorkeakou-
lussa voitaisiin hyodyntid yleissivistivin opettajakoulutuksen koke-
muksia opetuksen kehittimisestd. Opettajakoulutustahan on jo 1970-
luvulta lihtien systemaattisesti arvioitu ja kehitetty tutkimusperustai-
semmaksi. Tavoitteena on ollut saada opettajaopiskelijoiden asenteita
muuttumaan entistd tutkimusorientoituneempaan suuntaan. (ks. esi-
merkiksi Niemi & Jakku-Sihvonen 2006.)

5.4.3 Tutkiva ja kehittivi tyoote opetettavalla
substanssialalla

Muiden kuin sosiaali- ja terveysalan opettajien mielestd tutkiva ja
kehittivi tydote opiskelijoiden tulevissa ammateissa tarkoittaa samaa
kuin opiskeluvaiheessakin eli opiskelijoiden asiantuntijuutta, joka
sisiltdd ammattispesifit ja yleiset ammattitaitovaatimukset. Opetta-
jat eivit joko halunneet tai osanneet kertoa oman alansa tydelimin
timinhetkisestd, tai pikemminkin tulevaisuudessa vallitsevasta tilan-
teesta ja sithen liittyvistd osaamisvaatimuksista. Muilta aloilta valmis-
tuvat opiskelijat sijoittuvatkin hyvin monentyyppisiin tydtehtiviin ja
tyokonteksteihin, eiki haastatelluilla opettajilla ollut vilttdmiced sel-
villd, mihin heididn opiskelijansa tulevat sijoittumaan. Sosiaali- ja ter-
veysalan ammattien tydnkuvat ja -kontekstit ovat perinteisempii ja sel-
keimmin maritettivissi.

Sosiaali- ja terveysalan opettajien kisitykset tutkivasta ja kehit-
tdvistd tydotteesta osana ammatissa toimivien asiantuntijuutta oli-
vat osittain samoja kuin opettajien omaa tyoti koskevat kisitykset.
Yhteisti oli reflektiivisyyden ja jatkuvan lisi- tai tiydennyskoulutuksen
korostaminen. Kisitykset kuitenkin poikkesivat silti osin, ettd opetta-
jat eivit omasta tydstdin puhuessaan tuoneet esille laadunvarmistuk-
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seen liittyvid kysymyksid, mutta sosiaali- ja terveysalan tyossi he niki-
vit laadunvarmistuksen osana tutkivaa ja kehittivid tydotetta. Laa-
dunvarmistaminen ja sen eri menetelmit eivit vilttimittd kosketa-
kaan opettajan arkity6td, vaikka niihin liictyvie kysymykset ovat jat-
kuvasti esilld hallinnollisessa strategiapuheessa.

aali- ja terveysalan polttavimpia poliittisia kysymyksid, jotka 1990-
luvun lamavuosina alkoivat kirjistyi ja kirjistyvit edelleen. Niitd ovat
esimerkiksi jatkuva talouden tiukkeneminen ja julkisen sosiaali- ja ter-
veydenhuollon toimintojen supistuminen, vaikuttavuus- tai tuotta-
vuuskysymykset ja palvelujen ulkoistaminen. My®s vieston ikddnty-
miseen ja uhkaavaan tyévoimapulaan valmistautumisen olettaisi ole-
van tirkedd. Tutkivaa ja kehittiviid tydotetta luulisi tarvittavan juuri
keskeisimpien tydelimin ongelmien ratkaisemisessa.

Myoskain teknologioiden kehitystid ja tehokasta hyodyntimistd
sekd niihin liittyvid osaamistarpeita eivit tissd haastatellut kisitelleet.
Kuitenkin on ennustettu, ettid hyvinvointi- ja viestintiteknologinen
kehitys tulevat olemaan sosiaali- ja terveysalan suurimpia haasteita
tulevaisuudessa. On myds todettu, ettd sosiaali- ja terveyshuollossa
tydskentelevilldi ammattilaisilla on puutteita teknologiataidoissa. Olisi
tirkeitd, ettd tyontekijit olisivat tietoisia teknologioiden kehityksesti,
jotta he pystyisivit ohjaamaan asiakkaitaan niiden tarkoituksenmukai-
sessa hankinnassa ja kiytossd. Alan ammattilaisten osaamista tarvittai-
siin my®s teknologioiden asiakaslihtoisessd kehittimisessi. Teknologi-
oiden tuottajien ja kiyttdjien tarpeet eivit vilttimittd aina kohtaa ja
asiakkaille markkinoidaan tuotteita, joita he eivit osaa tai pysty kiyt-
timain tai jotka saattavat olla jopa vaarallisia. (ks. esimerkiksi Jauhi-
ainen 2004; Melkas ym. 2007.)

Myés kansainvilistyminen koskettaa vahvasti sosiaali- ja terveys-
alaa seki asiakkaiden ettd tyontekijoiden, mutta myds sairastavuuden
ja tautien muodossa. Niistikiin asioista eivit tissd haastatellut opet-
tajat maininneet mitddn.
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6 YHTEENVETO SEKA KEHITTAMIS- JA
JATKOTUTKIMUS-EHDOTUKSET

Tissd luvussa esitdn yhteenvedon tutkimuksen piituloksista ja nos-
tan esiin tutkimuksen kuluessa huomaamiani kehittimis- ja jatko-
tutkimusehdotuksia. Tuon esille ehdotuksia laajemmiksi kehittimis-
hankkeiksi, joita Lahden ammattikorkeakoulussa kannattaisi harkita
toteutettaviksi, mutta esitin myds muutamia konkreettisia jatkotut-
kimusaihioita.

6.1 Yhteenveto paituloksista

Tissid tutkimuksessa haastateltujen ammattikorkeakoulun lehtoreiden
kisityksissi tutkivasta ja kehittdvistd tydotteesta oli seki yhtildisyyksid
ettd eroavuuksia. Virallisissa ammattikorkeakoulupuheissa usein julki-
tuotu vaade, ettd tutkivan ja kehittdvin tydotteen tulisi sisiltyd kaik-
keen toimintaan, on niin ollen kiytinnossi epimiiriinen ja tulkin-
nanvarainen, ellei vaateessa spesifioida, miti kisitteelld kulloinkin tar-
koitetaan.

Lehtorit mielsivit tutkivan ja kehittidvin tydotteen omassa tyds-
sddn osaksi ammattikorkeakoulupedagogiikkaa ja osaksi opettajuutta.
He eivit mairitelleet sitd siis tutkimus- ja kehitystoiminnan konteks-
tista kisin. Heiddn kisityksissddn oli kuitenkin runsaasti sellaisia piir-
teitd, joita pidetddn tyypillisini tutkivalle opettajalle (vrt. Niikko 1995;
1998; 2001). Opettajat toivat esiin kisityksiddn tutkivasta ja kehit-
tdvistd tydotteesta monipuolisesti suhteessa vuoden 2003 ammatti-
korkeakoululaissa miiriteltyihin kahteen ensimmaiseen tehtiviin: 1)
ammattikorkeakoulun tulee antaa tyelimin ja sen kehittimisen vaa-
timuksiin seki tutkimukseen ja taiteellisiin lihtokohtiin perustuvaa
korkeakouluopetusta ammatillisiin asiantuntijatehtiviin sekd 2) tukea
yksilén ammatillista kasvua.

Sen sijaan ammattikorkeakoulun kolmas tehtivi: tutkimus- ja
kehitystoiminta ei haastatteluajankohtana, kevitlukukaudella 2003,
opettajien puheessa konkretisoitunut. Vaikka suoranaista lakisaiteistd
velvoitetta tutkimus- ja kehitystoimintaan ei tuolloin vield ollutkaan,
oli Lahden ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehitysstrategiassa vuo-
delta 2000 jo selkedsti miiritelty, ettd opettajat osallistuvat soveltavaan
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tutkimus- ja kehitystyohon yhdessi elinkeinoelimin kanssa. Haastat-
teluissa ei kuitenkaan kerrottu opettajien osallistumisesta konkreetti-
seen tutkimus- ja kehitystoimintaa. Tutkimusten, mikili niitd ammat-
tikorkeakoulussa tehtiin, kerrottiin olevan joko opettajien omiin yli-
opistollisiin jatkotutkintoihin liittyvid tai ammattikorkeakouluopis-
kelijoiden tekemid opinndytetditd. Opettajat puhuivat kylld siitd, mil-
laista ammattikorkeakoulun tutkimus- ja kehitystoiminnan tulisi olla
ja miten ammattikorkeakoulututkimus ja varsinainen tieteellinen tut-
kimus eroaisivat toisistaan. Tdmi puhe muistutti paljolti sitd virallista
retoriikkaa, jota oli strategioissa ja juhlapuheissa toistettu koko ammat-
tikorkeakouluhistorian ajan.

Tissd haastatellut opettajat eivit mieltineet itsedin tutkijoiksi tai
tutkiviksi opettajiksi, vaikka toivatkin esille runsaasti tutkivalle opet-
tajalle ominaisia piirteitd. Opettajat kertoivat usein kisityksidin siitd,
miten asioiden tulisi olla, jotta tutkiva ja kehittivi tydote toteutuisi.
Todellisuudessa niin ei kuitenkaan kerrottu olevan. He kertoivat, et-
teivit suinkaan aina toimineet siten, kuin heidin omasta mielestiin
tulisi toimia. Yhteni syyni sithen mainittiin tilojen ja vilineiden puut-
teet. Opettajan tyon muutos tiedon jakajasta opiskelijoiden ohjaajaksi,
tukijaksi ja tutoriksi seki toisaalta tutkijaksi ja kehittijiksi, on tapah-
tunut nopeasti eivitki fyysisten rakenteiden muutokset ole ehtineet
mukaan. Asenteellisiakin puutteita kerrottiin olevan. Opettajat my6n-
sivit, ettd on vaikeata omaksua erilaisia tydtapoja vuosia, jopa vuosi-
kymmenii samantyyppisini toistuneiden kiytinteiden tilalle. Myos-
kidn hallinnolliset ratkaisut eivit vilttimittd olleet tukeneet uuden-
laisia tydtapoja ja tydkuvan muutosta.

He kertoivat samoista opetuksen kehittdmisen esteistd kuin esimer-
kiksi Jyviskylin yliopistossa tehdyssi opetuksen kehittdjille suunna-
tussa kyselyssi raportoitiin. Sellaisia olivat opetustraditioon ja organi-
saation jaykkyyteen, ajallisten ja taloudellisten resurssien vihyyteen ja
yhteisty6n puutteisiin liittyvit esteet (Honkimiki 1999, 242). Tissd
tutkittujen lehtoreiden kisityksissi opetustradition ja organisaation
jaykkyyteen liittyvit esteet kulminoituivat tyajan ongelmiin. Seki
lehtorit itse, tyonantaja ja my®s opiskelijat ovat tottuneet mairittele-
miin opettajan tyon opetuksena, joka ymmirretiin opettajan piti-
mini (lahi)tunteina. Tdmi perinteinen tapa miiritelld opettajan tyd
pidettyjen oppituntien mukaan koettiin selviksi esteeksi tutkimus- ja
kehitystyyppisen tyon lisidmiselle. Tamin tutkimuksen perusteella
voidaankin pitelld, ettd kisityksissi tarvitaan selked muutos suhteessa
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sithen, mitd opettajan tyd piti, tai voisi piti sisilldin, jotta tutkimus-
ja kehitysty6 vakiintuisi luontevaksi osaksi ammattikorkeakoulujen
toimintaa ja opettajien tyotd, kuten vuoden 2003 laki edellytrdd.
Opettajat puhuivat tutkivasta ja kehittdvisti tydotteesta kahdesta
nikdkulmasta: yksilollisesti osana opettajan pedagogista asiantunti-
juutta tai yhteisollisesti opettajayhteisssi, koulutusorganisaatiossa tai
substanssialalla. Ensin mainittu Kisitys heijastelee nikemystd oppimi-
sesta ja kehittymisestd yksiloldhtoisesti, jolloin ajatellaan, ettd oppi-
mista ja kehitystd tapahtuu, kun opettaja, opiskelija tai tydelimin
asiantuntija saavuttaa tietoja ja taitoja, joiden avulla kiyttiytyminen
muuttuu (traditionaaliset oppimiskisitykset). Vastaavasti yhteisollinen
kisitys viittaa sithen, ettd oppimisen ja kehityksen fokuksessa on koko
tydyhteiso tai jopa organisaatio (uudemmat oppimiskisitykset yhtei-
sollisesti tiedon luomisesta tai ekspansiivisesta oppimisesta). Yhteisol-
lisessi tydskentelyssd todettiin tutkivan ja kehittdvin tydotteen mah-
dollistuvan erityisen hyvin. Esteini yhteisollisen toiminnan lisdimi-
seen todettiin olevan sekd opettajien asenteet ettd ajan puute. Myos
tydnantajan tukea yhteisolliseen tydskentelyyn kaivattiin lisii.
Kuviossa 6 esitin yhteenvedon tulkinnastani haastateltujen lehto-
reiden kisityksistid tutkivasta ja kehittivistd tydotteesta. Tydotteesta
puhuessaan he suuntasivat ajatuksensa joko 1) omaan itseensi ja toi-
mintaansa, 2) opiskelijan ohjaamiseen ja asiantuntijuuteen, 3) tyoeli-
miin tai 4) opettajayhteisoon. Niiden vilille sijoittuvat alueet, joilla
tutkiva ja kehittivi tydote opettajien mielesti ilmenee: pedagoginen
ja substanssialan asiantuntijuus sekd yhteisollinen asiantuntijuus. Se
voisi tai sen tulisi ilmetd myds tutkimus- ja kehitystoimintana. Olen
sijoittanut tutkimus- ja kehitystoiminnan kuitenkin sulkuihin, silli se
esiintyi haastateltavien puheessa potentiaalisena mahdollisuutena. Sen
luonteesta esitettiin kisityksid, mutta siti ei kerrottu tehtivin.
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KUVIO 6. Haastateltujen opettajien kisitykset tutkivasta ja kehit-

tdvistd tyootteesta

Tutkivan ja kehittivin tydotteen kiyted todettiin vilttdimiccomiksi
tydelimin ja tydn jatkuvan ja nopeatempoisen muuttumisen takia.
Opettajat toivat esiin halunsa kylld toimia tutkivalla ja kehittivilld
tavalla, mutta kertoivat samalla, ettei heilld ollut sithen mahdollisuuk-
sia. Haastatteluista kuvastuikin ristiriitaa sen suhteen, miti opettajat
halusivat seki millaista osaamista ja kokemusta heilld oli sekd vastaa-
vasti, millaisia aika- tai muita mahdollisuuksia he kokivat omaavansa.
Toisaalta opettajat kokivat ristiriitaisina myds ulkoa, joko ammatti-
korkeakoulun johdolta, kiytinnén tydelimisti (substanssialan pro-
fessioista) tai muutoin yhteiskunnasta tulevat vaateet suhteessa omiin
mahdollisuuksiinsa. Samat seikat saattoivat my®os estdd tyootteen kiyt-
t64. Opettajuuden muutoksessa on ratkaisevaa se, miten opettaja itse
ajattelee ja toimii, mutta myds organisaation ja ympirdivin yhteis-
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kunnan Kisitys opettajuudesta on tirkedd (Luukkainen 2005, 53).
Tissd tutkimuksessa keskityttiin pelkistddn lehtoreiden kisityksiin. Se
ei johdu siitd, ettd viheksyttiisiin yliopettajien tai organisaation joh-
tohenkildiden kisityksid. Pdinvastoin, niilld on suuri merkitys yleisen
ilmapiirin ja mahdollisuuksien luomisessa toteuttaa tutkivaa ja kehit-
tdvdd tyootetta.

Tutkimukseni tulosten perusteella voi pddtelld, ettd opettajilla olisi
halua, mutta ei omasta mielestiin mahdollisuuksia kehittdid omaansa ja
tydyhteisén asiantuntijuutta uusimpien asiantuntijuuskisitysten suun-
taan. Niissd asiantuntijuus nihdiin erilaisten toimijoiden yhteiseni
situationaalisena tiedonluomisprosessina, ei niinkiin yksilén ominai-
suutena (vrt. Bereiter & Scardamalia 1993; Bereiter 2002; Hakkarai-
nen ym. 2004; 2005; Paavola, 2007; Hakkarainen & Paavola 2008).

Luukkaisen (2004, 293-298; 2005; myds Savonmiki 2007)
mukaan on selvii, ettd tulevaisuudessa opettajien tyd tulee muuttu-
maan yksin toimivista kaiken osaajista kohti asiantuntijayhteisoji ja -
verkostoja. Opettajien tulisi pystyd toimiviin ja pitkijinteisiin kump-
panuuksiin myds tydelimin kehittimisessi siten, ettd seki tydelimd
ettd oppilaitosyhteisé hydtyvit (vrt. Kotila & Peisa 2008). Auvinen
(2004, 353) toteaa lisiksi, ettd on ilmeisti, ettd opettajat tulevat entistd
enemmin erikoistumaan menetelmillisiled taidoiltaan. Ammattikor-
keakoulun opettajat keskittyvit omaan ydinosaamiseensa ja erikois-
osaamista ostetaan ostopalveluna, kuten yritysmaailmassa on totuttu
tekemiin (Auvinen 2004, 353). Tulevaisuuteen tihtidvissi ammatil-
lisessa koulutuksessa olisi tirkeitd omata nikemystd siitd, mihin suun-
taan ammattien ja siis ammatillisen asiantuntijuuden tulisi kehittyi.
Yhtend tulevaisuuden haasteena tulee olemaan, miten yhteiséllisyys
rakennetaan, kun asiantuntijuus nihdiin entistd enemmin kollektii-
visena kompetenssina ja toisaalta opiskelijat tulisi nihdi entistd enem-
min yksilind (Luukkainen 2005).

Tulevaisuudessa tullaan ammattikorkeakoulussa tarvitsemaan
muun muassa syvillistd osaamista liittyen tutkimus- ja kehitystoi-
mintaan. Hanketoiminta on lisidntynyt merkittivisti jo timin tutki-
muksen aineiston keruun (2003) jilkeen Lahden ammattikorkeakou-
lussa, ja sen ennustetaan tulevaisuudessa entisestidin lisidntyvin. Sii-
hen liittyvid osaamistarpeita ovat muun muassa tutkimusmenetelmal-
linen osaaminen ja projektien hallintaan seki rahoituksen hankkimi-
seen liittyvit taidot. Edelleen ylempien ammattikorkeakoulututkin-
tojen yleistyminen tulee lisiimiin opettajien osaamistarpeita mydos
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tutkimus- ja kehitystoimintaan liittyen. Teknologiaosaamista tullaan
niin ikdin tarvitsemaan lisi, silld verkkopedagogiikka yleistyy ja eri-
laiset teknologiset vilineet niin tydelimissi kuin kaikessa muussakin
elimissi kehittyvit ja lisddncyvit. Verkostot seki alueellisesti, kansal-
lisesti ettd kansainvilisesti lisddntyvit ja lisdvit edelleen osaamispai-
neita. Lienee realistista ajatella, ettd kaikki opettajat eivit pysty omaa-
maan (eivitkd haluakaan) kaikkia tarvittavia uusia valmiuksia, vaan
tarvitaan erikoistumista ja alihankintoja, mutta myos yhteisollisyyttd
ja verkostoitumista.

Ammattikorkeakoulun haasteena on lisitd ja kehittdid tiedon ja
osaamisen yhteiséllistd luomista ja jakamista edistivid keinoja koulu-
tusohjelmien sisilld, niiden vililld seki edelleen eri koulutus- ja tyeli-
min organisaatioiden vililli. Osaamiseen liittyvin yksilsiden ja koko
organisaatiokulttuurin hiljaisen tiedon tunnistamiseksi ja siirtimiseksi
tarvitaan edellytyksid vertaismentorointiin joko yksildiden viliseni tai
ryhmissd tapahtuvana. Hiljaista tietoa siirtyy yhdessi tydskennelti-
essi ja dialogisissa keskusteluissa. Ikdintyneempien tydntekijdiden tie-
toa ja osaamista tulee arvostaa ja ottaa kiyttoon esimerkiksi nuorem-
pien tai uusien tydntekijoiden perehdyttimisessi ja mentoroinnissa.
My®s pari- tai ryhmitydskentelyssi kannattaisi olla eri ikiisid ja erilai-
sen tyShistorian omaavia tyontekijoitd luomassa yhteisti tieto- ja tai-
tovarantoa. (Vrt. Heikkinen & Huttunen 2008; Juuti 2008; Moila-
nen 2008.)

Hiljaisen tiedon nikyviksi tekeminen ei vilttimitti olekaan perus-
ongelma, vaan ongelmana on kehitti sellaisia foorumeita, joissa hiljai-
nen tieto rikastuu. Osaaminen on paljolti kontekstisidonnaista ja myos
hiljaisesta tiedosta on paljon upotettuna ihmisten vilisiin suhteisiin ja
tilanteisiin. Jiiskeldinen ym. (2008) ehdottavat oppimisen ekologisia
tiloja sellaisiksi kehittimistyon tiloiksi, joissa hiljainen tieto on tietoi-
sesti mukana, vaikka se tuleekin nikyviksi vain vilillisesti. He arvele-
vat, ettd kehittdmistydn vaikuttavimmart tulokset voivat olla itse kehit-
timisprosessissa, ei niinkdin prosessin tuloksena syntyneissi valmiissa
kiytinnoissi. (Jadskeldinen ym. 2008, 317.)
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6.2 Kehittimis- ja jatkotutkimusehdotuksia

Tutkimusta tehdessini syntyi lukuisia ajatuksia siitd, miten ammatti-
korkeakoulun toimintaa voitaisiin kehitti, jotta opettajille mahdol-
listuisi tutkivan ja kehittdvin tydotteen kiytes. Tulisi tehostaa opet-
tajien tukea ja kannustusta tutkimus- ja kehitystoimintaan ja etenkin
saatujen tulosten julkaisemiseen ja levittimiseen. Kannustus voi olla
taloudellista ja/tai aikaresurssien lisadmistd, mutta myds tyojirjestelyjd
ja tehtivin kuvia pitiisi olla mahdollista muuttaa. Opetuksen ja tut-
kimus- ja kehitystoiminnan pitdi voida integroitua myés tydelimid
hyodyttivilld tavalla. Siithen voisi [8ytyd malleja esimerkiksi "Learning
by developing” -ajattelusta. My6s “tutkiva opettaja” -liikkeen piirissd
kehiteltyji teorioita ja menetelmii voitaisiin hyddyntii tutkivien ja
kehittivien, innovatiivisten opettajayhteiséjen muodostamisessa. Tys-
tapojen muuttaminen vaatii aikaa, ja opettajat tarvitsevat myds koulu-
tusta pystyikseen muuttamaan toimintaansa. Yhteni ratkaisuna voi-
sivat olla opettajille suunnatut mentorointiohjelmat tai tyonohjauk-
selliset toimenpiteet.

Pitdisi myds etsid keinoja opettajien aiempaa yhteiséllisemmin
tyoskentelyn mahdollistamiseksi uusimpien asiantuntijuuskisitysten
mukaisesti. Miten olisi mahdollista saada aikaan monialaisia tiimeji,
innovatiivista keskustelua ja vuorovaikutteista tydskentelyd eri sub-
stanssialojen opettajien, opiskelijoiden ja tydelimin asiantuntijoiden
sekid tiedeyhteison edustajien kesken?

Keinoja hiljaisen tiedon tunnistamiseksi, jakamiseksi ja levittimi-
seksi tulisi kehittdd. Henkilokunta vanhenee ja arvokasta kokemusta
ja tietoa siirtyy muualle ja katoaa ammattikorkeakoulun tietovaran-
nosta. Ikdjohtaminen seki hiljaisen tiedon tunnistaminen ja tunnus-
taminen ovat haasteita, joihin ammattikorkeakoulussa kannattaisi tart-
tua. Oppimisen ekologiset tilat voisivat tarjota yhden keinon hiljaisen
tiedon levittimiseen.

Yhteistytilanteiden lisdédminen tydelimin kanssa sekd tyoeli-
min edustajien rekrytointi mukaan ammattikorkeakoulun toimin-
taan (opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin seki tut-
kimus- ja kehitystoimintaan) olisivat keinoja lisitd alueellista vaikutta-
mista ja opettajien tydelimitaitojen kehittymisti. Tyoelimiosaamisen
ylldpitiminen ja uudistaminen edellyttivit nekin muutoksia toiminta-
tapoihin ja opettajien tydnkuvaan, jotta tydelimikokemuksia saadaan
opettajien piivittiisen tydn yhteydessd. Tdmai olisi vilttimitontd, silld
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kaikilla opettajilla ei liene mahdollisuutta siirtyi tydskentelemain sub-
stanssialansa tehtiviin ammattitaitonsa ylldpitimiseksi.

Paitsi timin hetkisen tydelimin ja substanssialan tuntemusta, tar-
vitaan myos keinoja ja mahdollisuuksia ennakoida tulevaa. Tulevai-
suusorientoituneen yhteiskuntasuuntautuneisuuden vahvistamista tar-
vitaan, jotta ammattikorkeakoulusta valmistuvilla olisi eviiti jatkaa
asiantuntijuutensa kehittimistd tydeldmaissi.

Kaikki kehittimistoimet (sekd kansainviliset, hallinnolliset tai
muut suuremmat ja pienemmit tydelimin tutkimus- ja kehityshank-
keet ettd yksittiiset opetuskokeilut, joita tissikin tutkimuksessa kerrot-
tiin tehtdvin) on tehtivi eri alojen asiantuntijoiden yhteistydni, ne on
toteutettava suunnitelmallisesti ja systemaattisesti, niissi on kiytettivi
luotettavia seurantakeinoja ja ne on raportoitava ja julkaistava. Niin
on mahdollista kehittdd tutkivia ja kehittivid, yhdessi tietoa ja taitoa
luovia asiantuntijayhteisoji tai verkostoja, joiden avulla ammattikor-
keakoulun yhteiskunnalliset tehtivit voivat toteutua entisti parem-
min.

Tutkimusta tehdessini syntyi myos lukuisia tutkivaan ja kehitti-
vidn tydotteeseen liittyvid selkeitd jatkotutkimusehdotuksia, joista esi-
tdn seuraavassa muutamia:

e opettajien Kisitysten ja niiden muutosten tutkiminen muu-
taman vuoden kuluttua, kun/jos laissa siddetty tutkimus-
ja kehitysvelvoite toteutuu kiytinndssi,

e opiskelijoiden ja tydelimissi olevien, ammattikorkeakou-
lusta valmistuneiden asiantuntijoiden kisitysten ja/tai tys-
kiytinteiden tutkiminen. Kuinka asiantuntijuudessa toteu-
tuu tutkiva- ja kehittivi tydote, jota koulutuksen piti tuot-
taa?

e ammattikorkeakoulun johtohenkildiden kisitysten tutki-
minen. Se saattaisi selkiyttdd tutkivan ja kehittdvin tysot-
teen midrittelyd tai ainakin ymmirrysti siitd, mitd oike-
astaan tavoitellaan, jos tydote halutaan siilyttdd toimintaa
midrittdvini yhteiseni kisitteeni. Vai olisiko mielekkdim-
pdi siirtyikin kiyttimiin kokonaan muita kisitteitd?

e Viime aikoina on julkisuudessa ehdotettu siirryttiviksi k-
sitteeseen “innovatiivinen” tydote, joka tosin ei sekdin ole
yksiselitteinen ja tarjoaa siten uuden tutkimusaiheen.
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o Tutkimusta kannattaisi tehdd myos ammattikorkeakoulun
opettajien tyokiytinteistd esimerkiksi “tutkiva opettaja” -
ajatteluun kiinnittyvin metodologian keinoin yhteistydssi
tiedekorkeakoulujen kanssa.

Ammattikorkeakoulun opettajuutta ja sen eri muotoja on edelleen
syytd tutkia lisdd. Tutkimusta on syytd tehdi liittyen seki pedagogiik-
kaan ettd substanssialojen kehittimiseen. Jilkimmaisessi tulisi paino-
tus olla tulevaisuusorientoituneessa tutkimuksessa, jotta pystyttiisiin
kouluttamaan sellaisia asiantuntijoita, joita tydelimissi tullaan tule-
vaisuudessa tarvitsemaan.
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Liite 4/1
Haastattelujen toteutus ja keskusteluteemat

Avasin keskustelun pyytimilld haastateltavaa kertomaan aluksi itses-
tddn. Halusin saada vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

Miki on haastateltavan koulutustausta ja tyokokemus?

Milli alalla ja millaisia aineita hin opettaa?

Millaisiin tyotehtiviin /;yseisen alan opiskelijat valmistuvar?
Kuinka kauan haastateltava on ollut opettajana?

Kuinka kauan hiin on tyoskennellyt ammattikorkeakoulussa ja kuin-
ka kauan Lahden ammattikorkeakoulussa?

Varsinaisen tutkimusteemaan liittyvin haastattelun aloitin seuraavalla
kysymykselli:

Miten ymmidirrit tutkivan ja kebittivin tyootteen omassa tyossiisi?

Riippuen siitd, mitd haastateltava kertoi, esitin tarkentavia kysymyk-
sid. Seuraavat lainaukset eri aloilla toimivien opettajien haastatteluista
havainnollistavat haastattelutekniikkaani.

L: Jos sitten menndiiin tihiin teemaan, niin kertoisitko, miten si ym-
mdirrit tutkivan ja kebittivin tyootteen omassa tyossisi?

H10: Must se on just silli tavalla aika mielekiistii toimintaa, et siinii
tavallaan se tyontekijii on se oman tyonsi kehittiiji ja tietyst se tutki-
muspuoli on se et siind tarvittais niiti tutkijan taitoja, et osais kerdti
siitii omasta toiminnastaan tutkimustietoa ja hyodyntiii siti.

L: Joo. Kertoisitko vaikka siitii omasta opettajan tyistiisi, miten se
siihen liittyy, miten nikyis?

H10: No varmaan ensimmdiseksi se niz’kyis siind, ettd yrittiis pysyi
niissi opettajan tyohon liittyvissi tutkimuksissa ajan tasalla. . . tin pii-
viin tietiimys siiti et mitd se hoitotyon opettajan tyo on ja minkilaisia
kehitystrendejii ja uutta tutkimustietoa silli alueella on, ni sehiin on
atka paljon siti. Tokihan se on sitten tiissi kun ammattiopettaja on,
perusammatin tutkimuksen seuraaminen, sen hyodyntiminen siini
omassa tydssiin on tirkedd. Mut se et milli tavalla sitii vois sitte vieli
kehittiii eteenpiiin, niin sellaset jirjestelmiit ei ole hirveen systemaat-
tisia. Systemaattinen seuranta... vois saada sitii tutkivampaa otetta
sithen omaan tyohin, ni se... seon semmosta omakohtaista seuraa-
mista, etti itse seuraa omaa opetusta ja yrittii muokata sen mukaan,
miti palautetta opiskelijar antaa? Tokihan kun meilli nyt kun on roi
PBL niin se on siini mielessii ihan hyviikun se on sitii tiimiopetusta,
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ni sii voit saada siti palautetta aina laajemminkin myés kollegoilta.
Yhdessii suunnitellaan ja yhdessi toteutetaan. Mut sehiin on just ettii
helposti kun sa oot pitkiin opettajana, ni helposti tulee timmaoinen
kokemus, jolm on toisaalta hyviks, mut toisaalta se on kans huono
Juttu, koska siind sitten helposti ummista asilmdinsd, ettii ei tavallaan,
et siindi kaipais juur viilillii siti tietoa viililli semmoist atodellista tie-
toa siitd, ettd ytoimiiks tiid, etti mitdi kannattais tehdi.

L: Mitii viilineitii tihiin seurantaan sun mielesti vois liittyi. Si mai-
nitsit tossa palautteen opiskelijoilta, palautteen kollegoilta. Kiytiitki
itse jotain muita, tai mitd voisi olla organisaatiossa.

H10: jos mé ajattelen siti tutkivan otteen niikokulmasta, niin kylli-
hiéin se varmaan on niin, etti siti pitiisi jollain tavalla mitata, mut
ettdi just se ettii niiden mittareiden kebittely, ni se on mun mielesti
aika lailla sithen, et niiti vilineiti pitiiis varmaan kehittiii mut ettii

milli tavalla...

L: No sitten voitais mennd tihin minun teemaan, eli tutkiva ja ke-
hittiivi tyoote. Miten si ymmdirriit sen omassa tyossisi?

HY: Opettajan tyossi?

L: No voidaan aloittaa ihan siiti.

HY: No, sitii ettii opetuksessa ei kiyteti valmiita malleja ja kirjoja,
vaan haetaan aina se ajankohtaisin ja uusin tapa oppia ja se tapa
mikéi nyt juuri tai tulevaisuudessa on tulossa siel tyoelimiissii esim.
ndits kongresseissa, sehiin koko ajan hakee uusinta uutta esim. teknii-
kan ja toteutuksen kaiken, et ei voida ajatella et niiin tebtiin viime
vuonna ... vaan tiytyy tietii et kuinka ensi vuonna aiotaan tehdi.
L: Joo justiin. Sanoit, etti haetaan niiti uusia malleja, niin kuka
niiti hakee?

HY: Opettaja hakee yhdessii ehki opiskelijoiden kanssa. Se on hyvin
sellaista vuorovaikutteista ja toisaalta sitten meidin tiimi, joka val-
mistelee nditi opetussuunnitelmia, niin keskustelee siini vaibeessa,
kun niiti aineita otetaan siihen tai suunnitellaan niiti jaksotuksia
vuodelle ni suunnitellaan miti ne sisiltiii ja miten ne toteutetaan.
L: Ni mitéi se teidiin tiimi pitiid sisilldiin

HY: Meidiin tiimi pitii sisilliin niiti (tietyn substanssialan) pet-
tajia, yliopettaja ja sitten meiti on kaksi ...opettajaa. Ja tii tiimi
on nyt kun tii linja oli tini vuonna vasta ensimmdiisti vuotta til-
laisessa kokoonpanossa, ni nyt se laajenee, me saadaan kaksi uutta
opettajaa lisii ensi vuonna.
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L: Totanin, miti se ihan konkreettisesti tarkoittaa se uuden aallon
harjalla oleminen eli kun sanoit, ettii tiytyy tehdi sillii tavalla, tai
olla selvillii sillii tavalla miti vuoden piiiistii on linjaukset.

HY: miti mé teen ni se on hyvin tyilisti, haastavaa, aiheuttaa vililli
suurta epivarmuutta ja opiskelijat on villilli suorastaan nirkdisty-
neitd, ettd eiki olisi jotain valmista annettavaa ja sitten sanotaankin,
etti lihdetiin tutkimaan ja etsimiiiin ja kokeilemaan, ni se joskus
drsyttiiii heiti. He haluais paljon selvempii sivelid.

L: Miti se sitten ihan konkreettisesti on. Mitd si teet, tai mitd te teette
opiskelijoitten kanssa?

H9: No me opiskellaan sitd, ettii mistii se ... palvelu koostun, lyodiin
sitii palapeliii kokoon, ensin mietitiiin minkilaisen sen paikan tulee
olla, minkiilaisia palveluita siellii tulee olla, mistii elementeistii se pal-
velu ylipiiiitinsi muodostun. Ja sitten lihdetiiin miettimdiin miten
nimd kaikki voitaisiin tehdi mahdollisimman hyvin, niin etti ne
palvelee sitii asiakasta..

L: Sii sanoit, etti lihdetiiin miettimdiiin niitii erilaisia osasia, joista se
hyvii ... palvelu rakentuu, niin miten se miettiminen tapahtuu.

H9: No laitetaan oppilas ensin hakemaan siti miti ... esitteissi lu-
vataan.

L: Miten héiin hakee siti

H9: Hiin voi hakea siti tietoa vaikka netistd. Sitten meilli on sem-
monen niinku periaate, et opiskelijoita osallistutetaan mahdollisem-
man paljon projekteissa, ettii esim. nyt ne osallistuvat, 20 opiskelijaa
(osallistuvat tiettyyn, nimelti mainittuun tapahtumaan) jota on teh-
ty jo vuosi aktiivisesti ja nyt mekin ollaan oltu jo tammikuusta asti
mukana, et oikeestaan ne tapahtumapiivit on vaan sen konseptin
toteuttamista, mitd ollaan suunniteltu.

L: Eli siindi haetaan tietoa netisti, haetaan kokemuksia erilaisista ta-
pabtumista. Miti muuta?

HY: Ja luetaan tietysti sen verran siti materiaalia, miti on saatavil-
la, ettii englanninkielisessii kirjallisuudessa on aika paljon timmdisti
niin kun ... —tietoa téisti ... Jdrjestidmisestii ja tota ... teoreettisesti
kéiiydiiin lipi sitdi, ettii vastaako nimdi kokemukset, miti he on saa-
nut, niin siti kirjatietoa. Opiskelija mielelliin lukis pelkin kirjan
ja tenttis sen ja silloin kun hinet pistetiinkin pohtimaan, kirjoitta-
maan opintopiivikirjaa siitd, ettd miten se ...toteutui, ni silloin hin
helposti sanoo, etti tii on vaikeeta, mutta toisaalta he silloin joutuu
ottamaan itse kantaa sithen.

L: Joo.... Jatkuuko se opiskelun koko ajan tillaisena, tuleeko jotain
muuta vield mukaan?

HY: No sitten heillii on ne harjoittelut, ja nehiin on esim. ne pitii
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olla niiissii (kertoo tietyn tyyppisistii harjoittelupaikoista), et sielliibiin
tietysti se kiytinnin tekeminen vieli vahvistuu ja usein timdin har-
Jjoittelun jilkeen opiskelija sitten vasta kiinnostuukin siiti teoriasta.
Ja nyt he tajus tin, nyt se kolahti jotenkin.

Kun tihin ensimmiiseen tutkimuskysymykseen ei tuntunut enii
nousevan uusia keskusteluaiheita, esitin toisen piikysymyksen:
Miten ymmiirriit tutkivan ja kehittiviin tyootteen siind tyissi, johon
opiskelijasi valmistuvar?

Mikili haastateltava kertoi opettavansa johonkin tiettyyn ammattiin
valmistavassa koulutuksessa, kohdensin kysymyksen kyseiseen am-
mattiin: esimerkiksi sairaanhoitajana, insiné6rind tai muotoilijana
tyoskenneltiessi, sosiaalialan tydssi jne.

L: Kertoisitko vieli siiti...mitd se olisi siind valmiin sairaanhoitajan
tyossi se tutkiva ja kebittivi tyoote?

H10: Se olis varmaan just siti, etti he osaa lukea niitii tutkimuksia
ja hakea sitii tietoa ja ihan tavallaan itsendisesti, miki on tavallaan
tirkeditdi, et he olis timmésid kriittisii ajattelijoita, he ei usko ku joku
sanoo, et niiin on ja kysyy, etti miksi ja sitten selvittelee. Itsendisen
ajattelun, kriittisen ajattelun taitoja, se on mun mielesti just se millii
me koulutetaan...

L: No, oisko sulla vielii jotain sellaisia asioita mielessi, miki tihin
tutkiva ja kebittivi kiisitteeseen vois liittyi?

H: Ebkii semmonen, miki tulee vastaan tuolta kiytinnin harjoit-
telusta, etti siellii ei vilttimiitti ole totuttu kriittisesti ajattelevaan,
itsendiisesti toimivaan tyontekijiiin, eikdi siti vilttimitti edes ole
odotettu eikii se aina edes ole suotavaa. Ja tissii tulee takapakkia, kun
opiskelija meneetonne kiytinnin harjoitteluun ja se on tietenkin suu-
71 voima, suuri vaikutus nuorelle ihmiselle, mitd sielti sanotaan, niin
sieltii sitten monta kertaa tulee juuri siti, etti odotetaan valmiita
malleja, ohjeita, siiintiji ja sitten kun niiti ei opiskelijalla ole, hin
abdistuu ja kysyy, etti miksi te ette titikiin minulle opettaneet eli
tissi on se ristiriita... se hankaluus. ..

..olin siellii terveydenhuollossa vihin aikaa taas, niin huomasin
Juuri sen, miten vaikeaa siellii on esimerkiksi kiytinnon tyontekijin
ylipéiitinsi saavuttaa siti tutkittua tietoa. Eli sielti kyllii loytyy lid-
kéiri, lidikéiireilli se toimii, liikiritietoa loytyy, lidkirit saavat niiti
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lehtiii ja saavat niiti tutkimuksia, julkaisevat ja pitiviit miittinkeji
ja keskustelevat niisti ja hoitohenkilokuntakin saa aina siti, miti
reunoilta tippuu, mutta hoitohenkilokunnalla ei ole vielii monessa-
kaan paikassa omaa kulttuuria, ettii etsittiis siti oman alan tietoa ja
keskusteltais siiti.

L: Si mainitsit tuossa termin keskustella, kerrotko siiti lisddi?

H10: No justiin sitii tarkotan, etti tuotais tiimmasissi keskusteluissa
esiin siti tutkimustietoa ja yhdessi mietittiiis ja arvioitas sielli tyopai-
kalla, onko tistid meille, mitd timd tarkoittais meilli timd tieto......
opiskelijat oppis kiymiiin timmaoisti keskustelua, perustelua... eli ne
oppis argumentoimaan.

L: Niin, tota miten sind nikisit, ettii sen tutkivan ja kebittiviin tyoot-
teen tulisi nikyi siellii sitten heidiin (opiskelijoiden) tyossiiin?
H2: Eli ajattelisin, ettii samalla tavalla kun he tiilli kun joku asia,
tehtiivi, ongelma tulee esille, ihan samalla tavalla kun he tidilli niin
miettivit, ettd mitds tietoja siind tarvittais, ettd tdmdn asian osais
ratkaista. Mistiis sitii tietoa sais, niin he osaa tilli tavalla niinkun
suunnitella ongelman kohdatessaan, ettii miten se ongelma hoidetaan,
ettii miten siihen se toimintamalli rakennetaan ja mitii kaikkee apu-
vilineiti he siini tarvii ja sitten he osaa sen myds toteuttaa ja seu-
rataan, etti se sitten sillii tavalla se ongelma poistui tai asia hoitui,
mikd heidin eteensi sielld omalla tyopaikalla tuli. ..

..Ettii se sama ajatus, ettii he siellii (tyoelimiissii) osaa sitten siti
tietoa hakea j Ja soveltaa ja kiiyttid hyviksi.
L: Onko tissi mielestiisi mitiin eroa verrattuna siihen, miti se oli
siellii ... opiston puolella? (haastateltava oli aiemmin kertonut opetta-
neensa myos opistoasteen koulutuksessa)
H2: Onbhan siind tietysti eroa, ettii se vaatimustaso on tidilli huo-
mattavasti korkeampi, vaatimustaso ihan siind, etti miti opiskeli-
Joitten pitiiii saada aikaan ja tietysti myos miten méi nyt sanoisin,
myos opiskelijar vaatii enemmidin, ettii heilli on niinkun tarve vieli
enempi osata piiisti niyttimdiin niiti kykyjidin eli pyritiin sitten
antamaan heille enempi niiti haasteita ja enempi tiillaista itsendiistii
tekemisti. Ettii ei tarvi niin tarkkaan ohbjeistaa eiki jatkuvasti val-
voa, toivottavasti ja sittenkin tuloksia niinku saadaan aikaan. Ettii se
enempi muistuttaa enemmdn siti tekemisti sitten sielii tyoelimiissi,
ettei niinku koko ajan joku ole sanomassa ettii nyt seuraavaksi ala
tekemdiiin tota, nyt kyni oikeeseen kiteen, nyt kirjoitat tuota. Etti
sen tietyn tehtiviksiannon mukaisesti opiskelijat kylli pidsidintii-
sesti osaavat tidilli hyvinkin itsendisesti tehdi asioita ja sitten hakea
siti apua ja neuvoa silloin kun se on tarpeen, mut ettii se ei oo silloin
niin opettajajohtoista ja lihtiisti se tyoskentely kun ebki vielii siellii
toisella asteella oli.
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