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KIITOKSET

Matkani akateemisessa maailmassa oli minun ”Odysseuksen harharetket”. Kasvatus-
tiede oli Ithaka, josta lihdin liikkeelle reilu 40 vuotta sitten keséyliopiston kasvatus-
tieteen approbatur-kurssilla. Paluu Ithakaan on timin kasvatustieteen viitoskirjani
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Kiitin ohjaajaani professori Eero Ropoa pitkimielisyydestd, monista keskusteluista
ja neuvoista tyoni edistaimiseksi. Suurella kiitollisuudella muistelen professorien Eero
Ropon ja Veli-Matti Virrin jatkotutkintoseminaarien humanistista ilmapiirid. Taisin
vithtyi niissa liiankin kanssa. Kiitdin my6s viitoskirjani esitarkastajia dekaani Risto
Honkosta ja professori Hannele Niemei tyotini selkeyttivistd ja ajatusta eteenpdin
vieneistd huomioista, ehdotuksista ja kommenteista. Ne olivat tarpeen.

Tistad tyGstd on aistittavissa minua vuosien varrella ohjanneiden hoitotieteen emeri-
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gerontologian emeritusprofessori Eino Heikkisen vaikutus. Kiitoksia heille innosta-
vista jéljistd, jotka jdtitte ajatteluuni.

Tdma viitosprosessi kiynnistyi PIRAMKissa, ja vein sen loppuun TAMKissa. Suuret
kiitokset 19 hienolle kollegalle, jotka jaksoivat 10 vuoden ajan kidydi haastatteluissa
ja kertoa tarinaansa sekd niille neljille tydhoni uskoneelle opettajalle, jotka seurasivat
uskollisesti mukana. Te kaikki innostitte minua kirjoittamaan timin tutkimuksen val-
miiksi. Ilman teitd titd tutkimusta ei olisi tehty. Kiitin my6s heitd, jotka tyGpaikan
muutosten tms. syistd, joutuivat jattimaan haastattelut kesken.

Kiitin Suomen Kulttuurirahastoa apurahasta tyoskennelld timin tutkimuksen pa-

rissa.

Haluan kiittdd my0s rakkaita ystividni, jotka ovat enemman tai vihemman vaikutta-
neet vaitoskirjan valmistumiseen.

Kiitokset edesmenneille didille, isille ja kummititi Miljalle, jotka tukivat minua luke-
maan ja kiymain kouluja. Se oli arvokasta, jota en alkuaikoina aina ymmartinyt. Eri-
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atheeseen, apu haastattelujen toteutuksessa, tekstin muokkaamisessa ja satojen, ellei
tuhansien tuntien keskustelut aiheesta kannustivat oma mieltidni pohtimaan aiheen

eri puolia ja saattaa ty6 loppuun.

Tampereella 13. 4. 2023

Jouni Tuomi
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TIVISTELMA

Syksylld 2002 Pirkanmaan ammattikorkeakoulussa pantiin tiytinto6n erddseen Prob-
lem Based Learning (PBL, suom. ongelmaperustainen oppiminen) sovellukseen poh-
jautuva kokonaisvaltainen opetussuunnitelman uudistus. PBL opetusta ohjaavana
menetelmini on levinnyt 1960-luvulta maailmanlaajuiseksi ilmioksi. Menetelmasta
on satoja versioita, joille yhteistd on aktiivisen oppimisen idea. PBL-viitekehyksessd
on julkaistu tuhansia tutkimuksia 50—60 vuoden aikana, mutta harvoin opettajien ni-
kokulmasta tai pitkittdistutkimuksena. Tdssd tutkimuksessa ei kuitenkaan tutkittu
PBL-menetelmii sininsi, vaan se toimi tapahtumien taustoittajana. Tutkimustehti-
vini oli kuvata hoitotyén opettajien pedagogisen asiantuntijuuden transformaatiota
heidin kertomanaan kokonaisvaltaisessa opetussuunnitelman uudistusprosessissa 10
vuoden seurantajaksolla. Tamin tutkimuksen tavoitteena on edistdd hoitotyén opet-

tajien asiantuntijuuden, erityisesti pedagogisen asiantuntijuuden tutkimusta.

Tutkimusasetelmaa voidaan pitdd erddnlaisena “akvaariona” tai laboratoriona. Kaik-
kien opettajien oli alussa pakko kiyttid samaa ongelmaperustaisen oppimisen sovel-
lusta samalla tavalla, samassa “’tahdissa”, jopa opiskelijoiden tuottamien ”ratkaisujen”
malli oli ennalta annettu. Vain opiskelijat vaihtuivat. Tutkimuksen tiedonantajina oli-
vat 19 hoitotyén opettajaa. Aineisto kerittiin kahdessa eri haastattelukohortissa.
Pienryhmihaastatteluja oli kolme 10 vuoden aikana molemmille kohortille. Kahden
ensimmadisen haastattelun tarkoitus liittyl opettajien tyohyvinvointiin. Keritty ai-
neisto luettiin titd tutkimusta varten uudesta nikokulmasta ja sithen lisittiin kolmas
haastattelu. Aineiston analyysia ohjasi narratiivinen lukutapa. Aineisto analysoitiin
kolmessa tasossa, joista ensimmaiinen oli narratiivien analyysi, ja kaksi seuraavaa ta-
soa narratiivista analyysia; Greimasin aktanttianalyysi ja analyysi positiointikehikon
avulla. Tutkimuksen metodologisia valintoja ohjasi kriittisen realismin ontologian ja
sosiaalisen epistemologian yhdistiminen.

Tulosten mukaan keskeinen havainto oli, ettd opettajien pedagogisessa asiantuntijuu-
dessa tapahtui perustavaa laatua oleva transformaatio, joka syntyi aktiivisen oppimi-
sen konkreettisesta ymmarryksestd. Paluuta entiseen ei ollut. Toinen havainto oli,
ettd opetussuunnitelman uudistusta ohjannut ongelmaperustaisen oppimisen sovel-
lus koettiin kahlitsevana ja opettajan pedagogisen asiantuntijuuden hylkddmisena.
Opettajat kapinoivat sovellusta vastaan, mutta sitd jatkettiin hallinnollisena valintana.
Keskeiseni vaikuttajana nousi esille opettajankoulutus ja sen merkitys. Voidaan sa-

noa, ettid pedagogisen koulutuksen herittima tietoisuus nosti esille ongelmia, joita



ehkd ilman sité ei olisi huomioitu tai ehki ne olisivat eskaloituneet ajan kanssa hallit-
semattomiksi, mutta saavutettu pedagoginen asiantuntijuus avitti ongelmien ratkai-
suissa. Opettajien jatkuva opiskelu/oppiminen ja yhteinen reflektointi pienissi ryh-
missa kehitti vuosien kuluessa jokaisen tiedonantajan omaa opettaja-asiantuntijuutta.
10 vuodessa yhden tiukan mallin sisdltd hahmottui erilaisia hoitotyén opetus-/oppi-
mismuotoja kunkin opettajan oman hoitoty6n erikoisalan ja persoonan mukaan. Tu-
losten mukaan korkeakoulutuksessa opettajankoulutuksella on opettajien kertoman
mukaan opiskelijoiden oppimisen ja my6s opettajien tyoén mielekkyyden ja hallinnan
kannalta merkitystd. Tutkimustulokset vahvistivat suomalaista hoitoty6én koulutuk-
sen kaytintod, jossa opettajilta vaaditaan pitkd opettajankoulutus.

Suomalainen hoitotyén korkeakoulutus poikkeaa muusta suomalaisesta ja kansain-
vilisestd korkeakoulutuksesta siten, ettd muualla ei vaadita opettavilta henkil6iltd pe-
dagogista asiantuntijuutta. Yhtena jatkotutkimusaiheena olisi tutkia, mahdollistaisiko
pedagoginen asiantuntijuus korkeakoulussa opetustointa harjoittaville henkil6ille pa-
rempia resursseja kehittid opetustaan, oppimisen ohjaamista ja oman toimintaansa
mallintamista suhteessa opiskelijoihin. T4hin liittyen toisena jatkotutkimusaiheena
olisi tutkia, riittddko korkeakouluopiskelijoille opetushenkilston sisallén asiantunti-
juus ja olisiko opettajien pedagogisesta asiantuntijuudesta helpottamaan oppimista.

Asiasanat: asiantuntijuus, hoitotyén opettajankoulutus, korkeakoulupedagogiikka,
ongelmaperustainen oppiminen, narratiivinen tutkimus
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ABSTRACT

In the Autumn of 2002, Pirkanmaa University of Applied Sciences implemented a
comprehensive reform of the curriculum based on a Problem Based Learning (PBL)
model. PBL as a teaching and learning method has spread since the 1960s as a global
phenomenon. There are hundreds of versions of the method, which share the idea
of active learning. Thousands of studies have been published all based on the
principle of the PBL framework over a period of 50-60 years, but rarely from the
perspective of teachers or as longitudinal studies. However, this study did not
investigate the PBL. method per se but served as a background for the events. The
research task was to describe the transformation of nursing teachers' pedagogical
expertise in the comprehensive curriculum reform process during a 10-year follow-
up period. The aim of this study is to promote the research of nursing teachers'
expertise, especially pedagogical expertise.

The research setting can be considered as a kind of "aquarium" or laboratory. In the
beginning, all teachers were forced to use the same problem-based learning
application in the same way, at the same "pace", even the model of the "solutions"
produced by the students was given in advance. Only the students changed. The
informants of the study were 19 nursing teachers. The data was collected in two
different interview cohorts. There were three small group interviews over 10 years
for both cohorts. The purpose of the first two interviews was related to teachers'
well-being at work. The collected material was read for this study from a new
perspective and a third interview was added to it. The analysis of the data was guided
by a narrative reading method. The data was analysed in three levels, the first of
which was the analysis of narratives, and the next two levels were narrative analysis:
Greimas' actant analysis and analysis using the positioning framework. The
methodological choices of the research were guided by the combination of the on-

tology of critical realism and social epistemology.

According to the results, the key finding was that a fundamental transformation took
place in the teachers' pedagogical expertise, which arose from a concrete
understanding of active learning. Teachers argued that there were no possibilities to
return. Another observation was that the application of PBL, which guided the
reform of the curriculum, was perceived as shackles and as a rejection of the teacher's
pedagogical expertise. Teachers rebelled against the model, but it was continued as
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an administrative choice. Teacher training and its importance emerged as a key
factor. It can be said that the awareness awakened by the pedagogical training
brought up problems that perhaps would not have been considered without it or
perhaps the problems would have escalated as time passes to become unmanageable,
but the achieved pedagogical expertise led to solutions to the problems. The
teachers' continuous learning and joint reflection in small groups developed each
informant's own teacher expertise over the years. In 10 years, different nursing
teaching/learning models emerged from within one strict model, according to each
teacher's nursing specialty and personality. According to the teachers, teacher
training in higher education is important in terms of students' learning and the
meaningfulness and control of the teachers' work. The research results confirmed
the Finnish practice of nursing education, where long teacher training is required

from teachers.

Finnish higher education in nursing differs from other Finnish and international
higher education. Teaching staff is not required to have pedagogical expertise
elsewhere. One of the topics for further research would be to investigate whether
pedagogical expertise would enable teaching staff in higher education institutions to
have better resources to develop their teaching, guide learning and model their own
activities in relation to students. Related to this, another topic for further research
would be to investigate whether the content expertise of the teaching staff is
sufficient for university students and whether the pedagogical expertise of the teach-
ers would facilitate learning,.

Key words: expertise, nursing teacher training, higher education pedagogy, problem-
based learning, narrative research
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1 JOHDANTO

Syyskuussa 1969 McMasterin yliopistossa uudenlaisen opetussuunnitelman mukai-
sen lddketieteen opiskelun aloittaneet 20 opiskelijaa eivit tainneet aavistaa, kuinka
paljon ristiriitaisia intohimoja timi uudistus herittiisi koko heiddn tulevan uransa
ajan. TAmi uusi opetussuunnitelma, jonka nimeksi hiljalleen vakiintui Problem Based
Learning (PBL), levisi yli 500 yliopistoon (Servant-Miklos 2019a). Osasyyni oli sen
saama poliittinen tuki terveydenhuollon koulutuksessa 1990-luvulla: muun muassa
WHO, Maailmanpankki ja ENB (The English National Board for Nursing, Midwi-
fery and Health Visiting) asettuivat julkisesti tukemaan PBL-pohjaista koulutusta.
Esimerkiksi Maailmanpankki asetti 1990-luvulla kehitysmaihin suunnatun sairaan-
hoitajakoulutuksen rahoituksen ehdoksi, ettd koulutuksen kehittimisen pitdi perus-
tua PBL-ajatteluun. (Wilkie 2000.)

My6s Pirkanmaan ammattikorkeakoulun (PIRAMK) hoitotyén koulutusohjelmassa
aloitettiin 1990-luvun puolivilissid opetuksen kehittimisprosessi, jonka tarkoituksena
oli muuttaa koulutusohjelma PBL:n mukaiseksi ainakin osittain. Alussa toteutukset
olivat opettaja- ja kurssikohtaisia paitsi aikuiskoulutuksessa, jossa toimeenpano oli
hieman laajempaa. Aimilin (2008) mukaan kun vuonna 2000 sovittiin laajamittai-
sesta PBL:n implementoinnista hoitotyon koulutusohjelmaan, ei kuitenkaan jatkettu
mallin kehittimistd aiempien toteutusten pohjalta. Menetelmaksi kopioitiin fysiote-
rapiaosastossa (Lahteenmaki 2000) jo useita vuosia onnistuneesti kdytossia ollut
PBL:n toteutusmalli: ongelmaperustainen oppiminen (OPO).

Ongelmaperustainen oppiminen oli varsin toimiva kdannos englanninkielisestd ter-
mistd Problem Based Learning!, koska OPOssa toteutetaan periaatteessa PBL:n me-
todiikkaa. Kaytinndn toiminnassa osoittautui, etti OPO PIRAMKin sovelluksena
erosi PBL:std, jota tarkastelen myShemmin. Alustavasti tissd tutkimuksessa lyhen-
teelld PBL viitataan Problem Based Learning -termin yleiseen merkitykseen. Kaikki,
mitd suomalaisessa ja kansainvilisessi kirjallisuudessa liitetddn termiin PBL, kuuluu
tissd yhteydessd timin termin alaan. Termilli OPO puolestaan viittaan tarkentaen
muun muassa Poikelan ja Nummenmaan (2002), Poikelan (2003) sekid Poikelan ja

! Termi Problem Based Learning kirjoitetaan eri lihteissia Problem based learning, Problem-Based
learning, Problem-based Learning tai problem based learning. My6s hakukoneissa on tatjolla kysei-
selle termille useita kirjoitusmuotoja. Yhteisti kaikille kirjoitusmuodoille on sama lyhenne PBL.
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Poikelan (2005) mairittimédin PBL:n sovellutukseen ongelmaperustainen oppimi-
nen. PIRAMKin hoitoty6n ja ensihoidon opetussuunnitelmauudistus perustui peri-
aatteessa timan sovelluksen yhteen tulkintaan.

Kokonaisvaltaiseen opetuksen muutokseen OPO-periaatteiden mukaan hoitotyén
koulutusohjelmassa siirryttiin syksylld 2002 koulutuksen aloittaneiden opiskelijoiden
kanssa. Uudistus eteni puolivuosittain sitd mukaan, kun uudet opiskelijat aloittivat
hoitoty6n tai ensihoidon koulutuksen. Uudistuksen ldpi vieminen kesti siten neljd ja
puoli vuotta. Tdssd tutkimuksessa ei kuitenkaan keskitytd opiskelijoihin vaan opetta-
jiin. Téten rajaan tutkimuksen ulkopuolelle opiskelijoiden oppimisen heididn niko-
kulmastaan (Karttunen 2008a; 2008b), arvosanojen nidkokulmasta (Niittymaki,
Tuomi & Aimilid 2008) ja opiskelijoiden arviot opettajien asiantuntijuudesta OPO-
opetussuunnitelman kiyttdénoton jilkeen (Tuomi & Aimild 2008).

Hoitoty6n ja ensihoidon koulutuksessa opettajan asiantuntijuus jaetaan neljdin loh-
koon: substanssin, pedagogiikan, tutkimuksen ja projektiosaamisen asiantuntijuus.
Tarkastelen tdssd tutkimuksessa opettajien pedagogista asiantuntijuutta (expertise)2:
tutkimustehtivini on kuvata hoitotyon opettajien pedagogisen asiantuntijuuden
transformaatiota’ heiddn kertomanaan kokonaisvaltaisessa opetussuunnitelman uu-
distusprosessissa 10 vuoden seurantajaksolla. Tiamin tutkimuksen tavoitteena on
edistdd hoitotyon opettajien asiantuntijuuden, erityisesti pedagogisen asiantuntijuu-
den tutkimusta.

Tdmin tutkimuksen tavoitteen kannalta peruskysymys on: miksi tutkia opettajien asi-
antuntijuutta? Ropo (2004) antaa tihin selkedn vastauksen. Ropon mukaan opettajan
asiantuntijuustutkimus on merkityksellisti ainakin kahdesta nikékulmasta. Toinen
on opetuksen laatu, jolloin oletetaan, ettd mitd vahvempi opettajan asiantuntijuus on,
sitd laadukkaampaa opetus on. T4ill6in huomio kiinnittyy opettajakoulutuksen tasoon

ja laatuun sekd opettajien tiydennyskoulutukseen ja elinikdiseen oppimiseen. Toinen

2 Kéytin tissd tutkimuksessa termid asiantuntija, jolla tarkoitan asiantuntijaa englannin kielen sanan
expert merkityksessi.

3 Termillé transformaatio tarkoitan Mezirow’n alun perin 1970-luvulla lanseeraamaa trans-
formatiivista oppimista, jossa keskeistd on kriittinen reflektio (Cranton 1996) ja toiminta
muuttuneen perspektiivin suunnassa, kun aikaisempi perspektiivi osoittautuu ongelmal-
liseksi. Prosessin taustalla on muun muassa yksilon héiritseva tai hdmmentéva kokemus, it-
setutkistelua, johon liittyy kielteisid tunteita, kuten syyllisyyttd tai hdpedi, sekd sen tunnus-
taminen, ettd tyytymattdmyys ja muutosprosessi ovat yhteisid. (Mezirow 2009.)
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nikokulma liittyy asiantuntijuusilmiéon teoreettisena kysymyksend. Tédssd nakokul-
massa tirkedksi muodostuu ymmarrys asiantuntijuudesta, jotta voidaan edisti sen
kehittymistd ja kehittimistd tyGympiristossi ja toisaalta uudistaa opettajien koulu-
tusta. (Ropo 2004.)

Tutkimuksen toisessa luvussa tarkastelen tutkimuksen metodologiaa. Koin suhteel-
lisen syville menevin metodologisen tarkastelun perustelluksi neljista syysta. Ilmei-
sin syy liittyy kdyttimani narratiivisen metodin perusteluihin, jotka useissa metodi-
kirjoissa (Lincoln & Cuba 2000; Heikkinen 2002; 2007) yhdistetddn konstruktivis-
miin. Toinen syy liittyy siihen, ettd kun puhun tutkimuksessani konstruktivismista
yleiskdsitteend, voidaan kirjistien kysyid, oletanko, ettd tarkastelemani kisitteet ovat
tutkijoiden “laboratorioissaan” synnyttimid sosiaalisia konstruktioita (Latour &
Woolgar 1986, 166 ja 180) vai ovatko ne reaalisia kisitteitd. KKolmas syy liittyy sithen,
ettd jo vuosikymmenet ajatus universaalista etiikasta on ollut ongelmallinen (Blake,
Smeyers, Smith & Standish 2003). Voidaanko ajatella, ettd esimerkiksi empiristisen
ja narratiivisen tutkimuksen etitkka olisi yksiselitteisesti samaa? Koska miirittelen
tutkimukseni metodologian ei-puhdasoppiseksi, ymmirrin, ettei myoskadn tutki-
musetiikkaa voida pitii itsestidn selvind. Ndma kolme syyt liittyvit vain timén tut-
kimuksen logiikkaan, mutta neljds syy liittyy laajempaan ymmirrykseen PBL:n ja
OPOn rationaalisuudesta, koska PBL (Lu, Bridges & Hmelo-Silver 2018) ja OPO
(Poikela 2003; Poikela & Lihteenmiki 2003; Lihteenmiki 2007) yhdistetddn kon-
struktivistisiin perusteluihin. Yhteistd niille molemmille perusteluille on se, ettd kon-
struktivismiin viitataan ikddn kuin yleiskésitteend tarkentamatta, millaiseen konstruk-
tivismiin perustelut liitetddn. Esimerkiksi Nathan ja Sawyer (2018) erottavat artikke-
lissaan radikaalin ja sosiaalisen konstruktivismin, mutta tekstinsi lopussa he puhuvat
siitd, miten konstruktivismi on pysynyt muun muassa opetussuunnitelmia ohjaavana.
Tietimittd, millaiseen metodologiaan itse kukin tiedonantajista pohjaa opetuksensa
OPOssa tai ovatko he sitd edes tarkemmin ajatelleet, pyrin saamaan itselleni ymmir-
ryksen mahdollisesta OPOn rationaalisuudesta.

Kolmannessa luvussa avaan tutkimuksen kenttdd, taustoja ja koulutukseen liittyneitd
tapahtumia eri tasoilla tutkimusaikana. Ehki suurin mullistus tuona aikana oli inter-
net, jossa oli ”jo kaikki tieto”. Vaikka tissd tutkimuksessa ei tutkita varsinaisesti op-
pimista PBL:n tai OPOn ohjaamana, oleellinen osa orientoitumistani ja tutkimuksen
ongelmanasettelun ymmirtimisti liittyy sithen, miten PIRAMKissa sovellettiin PBL-
ajattelua ja miksi kdytin erikseen termejd PBL ja OPO. PBL-tutkimuksen tarkastelu
avaa puolestaan aiheen laajempaa merkitystd ja selventdd, miksi timidn aiheen
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tutkimus on PBL-tutkimuksissa harvinaista. Kerron my6s, miten tutkimustehtdvi

asettui erddn havainnon pohjalta, ja kuvailen omaa asemointiani tdssa tutkimuksessa.

Neljannessi luvussa pohdin asiantuntijuusilmioti teoreettisena kysymykseni ja sen
monimuotoista ymmirrysti, kuten Ropo (2004) kehottaa. Historiallisesti asiantunti-
juuden peruskysymys liittyy sithen, onko asiantuntijuus synnynniisti eli geneettistd
vai kokemuksen ja harjoittelun synnyttimid. Teen yhteenvetoa eliminkulun ja asi-
antuntijuuden yhteydestd. Tdssd nikemyksessd yhdistyvit geeniperinté ja harjoittelu.

Viidennessi luvussa lihestyn hoitotyon opettajan asiantuntijuutta. Rajaan peruskou-
lun ja lukion opettajien sekd yliopiston opetuksesta vastaavien henkil6iden asiantun-
tijuuteen liittyvit tutkimukset tdssi yhteydessi ulkopuolelle. Peruskoulun ja lukion
opettajilla on varmasti hyva pedagoginen asiantuntijuus, mutta he opettavat nuorem-
pien henkil6iti, ja koulutuksen tavoitteet liittyvit yleissivistykseen. Yleinen opettajan
asiantuntijuustutkimus jai tarkastelussani vihemmille, silld keskityn hoitotyén opet-
tajakoulukseen. Tdstd nikokulmasta aihe osoittautui vihin tutkituksi erityisesti pe-
dagogisen asiantuntijuuden osalta. Syyni on se, ettd harvassa maassa tai yliopistossa
vaaditaan hoitoty6td opettavalta henkil6ltd pedagogista koulutusta kuten Suomessa.
Suomenkin ammattikorkeakouluissa vaatimus pedagogisesta koulutuksesta on kou-
lukohtainen. Yhdysvaltalainen tutkimus dominoi hoitotyotd opettavien henkiléiden
asiantuntijuustutkimusta. On kuitenkin hyvd huomata, ettd vaade hoitoty6ti opetta-
vien henkiléiden pedagogisesta koulutuksesta on myds Yhdysvalloissa suhteellisen
vahdistd. Tutkimuksista kiy selville, miksi ndin on. Lisdksi yhdysvaltalaisten tutki-
musten avulla avautuvat sellaisten kisitteiden kuin kouluttajan kompetenssien, kva-
lifikaatioiden, sertifikaattien ja standardien taustat ja keskindiset yhteydet. Naitd ki-
sitteitd on tarkasteltu my6s suomalaisessa tutkimuksessa (esim. Salminen ym. 2013;
Mikkonen ym. 2018; Immonen ym. 2022), mutta tissi yhteydessd niihin kisitteisiin

keskittyminen olisi johtanut titd tyOtd sivuun varsinaisesta aiheesta.

Kuudennessa luvussa palaan tutkimuksen tavoitteiseen ja tarkemmin tutkimustehti-
viin. Seitseminnessd luvussa kerron tutkimuksen toteutuksesta. Aluksi tarkastelen
narratiivista tutkimusta ja sen ehtoja. Seuraavaksi esittelen aineiston tiedonantajia,
aineiston hankintaa ja aineiston kokoa. Tissi tutkimuksessa on kyse 19 hoitotyén
opettajan seurannasta OPO-uudistuksen eri vaiheissa noin 10 vuoden ajanjakson ai-
kana. Ennen kuin lihden luonnehtimaan kiyttimaini aineiston lukutapaa tissa tut-
kimuksessa, kdytin muutaman sanan narratiivisen ja narratiivien analyysin selkeytta-

miseen.
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Luvussa kahdeksan teen seki narratiivien analyysid (narratiivien matkassa) ettd nar-
ratiivista analyysid (aktanttianalyysi ja positiointi). Liitteeseen 1 olen koonnut esi-
merkkinarratiiveja, joissa olen yhdistinyt useita samanhenkisid narratiiveja. Lihestyn
aineistoa ensin Greimasin (1979) aktanttianalyysin avulla ja pyrin saamaan kokonais-
kuvan tarinoista. Sen jilkeen lihestyn aineistoa positiointikehikon avulla (P&ysi
2010). En pyri tarkastelemaan yksilon identiteetin muodostumista yhtendisend ker-
tomuksena vaan keskityn sithen, miten yksilé asemoi itsensi suhteessa muihin ja
maailmaan.

OPO sitoi opettajien opetustoiminnan ja opiskelijoiden oppimisen tekniseksi suori-
tukseksi. Tami tilanne kriisiytyl nopeasti, koska opettajat kokivat tilanteen ahdista-
vaksi ja nakivit uusia ongelmia syntyvin alati. Opetuksen ja oppimisen ymmarryksen
kriisi osoittautui tissd tutkimuksessa pedagogisen asiantuntijuuden transformaation
syyksi, mutta pedagogiikan ymmarryksestd 16ytyivit myos opetuksen uudelleen muo-
totutumisen ehdot ja ainekset. Olisiko tilanne edes kriisiytynyt ilman pedagogista ym-
marrysti? Tulokset vahvistavat havaintoa, jonka mukaan hoitoty6n opettajien peda-
goginen osaaminen on avain laadukkaaseen opetukseen. Sen idea rakennetaan opet-
tajakoulutuksessa, ja jatkuva kouluttautuminen on sen tuki. Tami tutkimus tuottaa
uudenlaista nikékulmaa ja ymmirrystd hoitotyon opettajakoulutusta ohjaavaan me-
todologiaan, opettajakoulutuksen tutkimusmetodologiaan, koulutusta ohjaavaan asi-
antuntijuuteen ja asiantuntijuuden tutkimukseen seka sithen, miten asiantuntijuus ke-
hittyy opettajien tydymparistOssa.
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2 TUTKIMUKSEN METODOLOGINEN ASEMOINTI

Vaikuttaa siltd, ettd konstruktivismi oli saanut suhteellisen vankan otteen kasvatus-
tieteellisessd keskustelussa 1990-luvulta lihtien (esim. Steffe & Gale 1995; Nathan &
Sawyer 2018; Sawyer 2018a). Itsellini puolestaan oli jo 1980-luvun perinténi usko
kriittiseen realismiin, johon sekoittui 1990-luvulla niin hermeneuttista kuin fenome-
nologista nikemystd. Koska timin tutkimuksen kenttd, OPO, liitettiin konstrukti-
vismiin (Poikela 2003; Ldhteenmiki 2007), kuten my6s PBL kytkettiin sithen
(Schmidt & Moust 2000; Schmidt ym. 2009; Lu, Bridges & Hmelo-Silver 2018), ja
my0s valitsemani aineiston lukutapa (narratiivinen) yhdistettiin toistuvasti konstruk-
tivismiin (esim. Lincoln & Cuba 2000; Heikkinen 2002; 2007), oli valttimitontd pe-
rehtyd syvemmin konstruktivismiin. Vaikka yksittiisen tutkimuksen ei tarvitse olla
yhtipitivi tekijinsd metodologisen ajattelun kanssa tai heijastaa sitd, sen pitda kui-
tenkin kertoa tutkijan metodologisesta ymmarryksestd kyseisessd tutkimuksessa suh-
teessa omaan toimintaansa. TAmi suisti minut metodologiseen ahdistukseen, joka
alkoi muun muassa Sparkesin ja Smithin (2008) konstruktivistisen ja konstruktionis-
tisen tutkimuksen erottelusta.

2.1 Konstruktionismi vai konstruktivismi?

Kukla (2000), Mallon (2010), Chakravartty (2011) ja Bagnoli (2011) viittaavat valta-
vaan tulkintojen kirjoon puhuttaessa konstruktivismista, mutta myJs itse konstruk-
tivistit, kuten Weinberg (2008) sekd Best (2008), huomauttavat tulkintojen méiarista.
Tissd mielessi siitd on hieman hanakala luoda kokonaiskuvaa. Jo kokoavaan nimeen
on tungosta: sosiaalinen konstruktivismi, konstruktivismi vai konstruktionismi. Joka
tapauksessa terminologia esiintyy monenlaisissa rooleissa eri keskusteluissa (Mallon
2008). Alun perin konstruktivismi viittaa yhteen 1900-luvun alun modernismin tai-
desuuntaukseen, jonka aiheina voidaan pitdd geometrisia muotoja ja jossa keskeistd
on tarkkuus, selked muodollinen jérjestys ja yksinkertaisuus (IKOPPA 2019).

Sparkesin ja Smithin (2008) mukaan osa konstruktivisteista erottelee konstruktivis-
min viittaavan ryhmin tai kulttuuriseen toimintaan, kun taas konstruktionismi viit-
taisi yksilon tiedon rakentumiseen. Toisaalta esimerkiksi Gubrium ja Holstein (2008)
esittavit, ettd konstruktivismi esiintyisi vahvemmin muun muassa matematiikkojen,
tekniikan asiantuntijoiden ja psykologien kielessi ja konstruktionismi puolestaan so-
siologien ja antropologien kielessd. Tamikdin jaottelu ei ole kovin selked, koska
Gubrium ja Holstein (2008) kertovat ohjeistaneensa toimittamansa kirjan kirjoittajat
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siten, ettd termid konstruktionismi kiytettiisiin ensisijaisesti kaikissa teksteissd. Sen
sijaan Kukla (2000) kiyttda kirjassaan “Sosiaalisesta konstruktivismista ja tieteen fi-
losofiasta” termia konstruktivismi.

Terminologinen erottelu ei liene lopulta kovin viisasta tissi yhteydessi, vaikka vai-
kuttaa siltd, ettd konstruktivismin ja konstruktionismin eron selvittimisessd nihdédin
eriiden kasvatustieteilijdiden parissa paljon vaivaa (esim. von Glasersfeld 1995; Ger-
gen 1995; Shotter 1995; Richards 1995). Yksinkertaisuuden vuoksi puhun konstruk-
tivismista yleistermind tissd tutkimuksessa vedoten Kuklan (2000) ja Heikkisen
(2002; 2007) sanavalintaan.

2.2 Konstruktivismin ontologia

Bestin (2008) mukaan konstruktivismin idea 16ytyy Bergerin ja Luckmannin (1966)
teoksesta ”The Social Construction of Reality: A Treatise in the Sociology of
Knowledge”. Berger ja Luckmann (1966/1984) kielsivit avoimesti tutkimuksensa
suhteen ontologiaan. Heiddn keskeinen ajatuksensa oli, ettd vain merkitykset ovat
sosiaalisen vuorovaikutuksen tulosta; sosiaalinen konstruktio on prosessi, jossa luo-
daan tietoa. Konstruktivismin tarkoitus oli toimia sosiologisen analyysin vilineena.
He eivit olettaneet, ettd ihmiset jollain tavalla ajattelisivat esimerkiksi veden tai kissat

olevaisiksi vaan ettd ne ovat riippumattomia ihmisen ajattelusta.

Bergerin ja Luckmannin (1966/1984) ajatus tarkoittaisi, ettd konstruktivismin niko-
kulmasta keskustelu ontologiasta olisi tarpeetonta. Bestin (2008) mukaan konstruk-
tivismin yleinen mutta my6s ontologiaan ulottuva ongelma on siini, ettd suurin osa
konstruktivismista puhuvista henkil6ista ei ole koskaan tutustunut kyseiseen kirjaan
— ongelma siind mielessd, ettd konstruktivismista on enemmin vadrinymmarrysta
kuin ymmirrysti ylipditiin. Timin Bestin (2008) viitteen tarkastamisen tuloksena
16ytyi useita mielenkiintoisia konstruktivismin ontologian tulkintoja. Minulle ei sel-
vinnyt, oliko kyse konstruktivismin vidrinymmarryksestd vai ymmarryksen puut-
teesta syntyneistd tulkinnoista, mutta vaikutti siltd, etti Bergerin ja Luckmannin
(1966/1984) ajatus sivuutettiin useimmissa tulkinnoissa.

Goldman (2001) jaottelee konstruktivismin metafysiikan karkeasti kahteen luokkaan:
heikkoon ja vahvaan. Hinen luokittelunsa perustuu sithen, oletetaanko, ettd todelli-
suuden todentaminen — kielellinen tai henkinen — on sosiaalisesti konstruoitu (heikko

konstruktivismi) vai ettd myo6s entiteetit, jotka ovat todellisuuden ’takana”; ovat
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sosiaalisesti konstruoituja (vahva konstruktivismi). Tami Goldmanin (2001) jaottelu
osoittautui varsin karkeaksi lukiessani lisdd konstruktivismista. Tein viisitasoisen yh-
teenvedon konstruktivismin ontologisista tulkinnoista selkeyttddkseni omaa ymmar-
rystani.

Tasolla 1 ajatellaan, ettid lauseet ja kisitteet ovat ihmisten konstruoimia. Niilld ei ole
mitddn varsinaista sisiltod. Ne voivat merkitd mitd tahansa (semanttinen konstruktivismi,
Kukla 2000). T#ll6in ei oteta kantaa metafysiikkaan (beikko konstruktivismi; Goldman
2010). Heikon konstruktivismin mukaan ihmisten kuvaukset todellisuudesta (lauseet)
ovat sosiaalisia konstruktioita. Semanttinen ja heikko konstruktivismi eivit ole ihan
sama asia, mutta ensin mainittu sisiltyy yhtend mahdollisena tulkintana jalkimmii-

seen.

Tasolla 2 nikemykseni on, ettd osa tiedetyst, tietyt faktat, ovat konstruoituja (lokaali
tai rajattu konstruktivismi; Hacking 1999/2009; Mallon 2008). Ajatuksena on, ettd yk-
sittdistd kisitettd voidaan tarkastella sosiaalisena konstruktiona, mikd mahdollistaa
kyseisen kisitteen purkamisen. TAmi ei kuitenkaan edellytd, ettd samanaikaisesti
muut kisitteet tai maailma olisivat sosiaalinen konstruktio. Ontologian ja tietoteorian
tulkinnat ovat tapauskohtaisia. Hacklingia (1999/2009) tulkiten timi taso sopii vah-
vasti kisitteiden kriittiseen tarkasteluun.

Tasolla 3 viitetddn, ettd seki tieteelliset kisitteet ettd myOs entiteetit, joihin ne viit-
taavat, ovat konstruoituja. T4lld tasolla ei oteta kantaa muihin kuin tieteellisiin késit-
teisiin ja niiden entiteetteihin (#zeteellinen konstruktivismi; Kukla 2000). On huomionar-
voista huomata ero sithen, uskotaanko, ettd vain jo olevat tieteelliset faktat ovat so-
siaalisia konstruktioita (taso 3.1; beikko tieteellinen konstruktivismi; Kukla 2000) vai onko
niin, etti myos tieteen tulevaisuus on determinoitu tilld tavalla ja tieteelliset faktat
tulevat aina olemaan konstruktioita (taso 3.2; vabva tieteellinen konstruktivismi; Kukla

2000).

Tasolla 4 ollaan yhtd mieltd edellisen tason kanssa tieteellisten kisitteiden ja nithin
liittyvien entiteettien metafyysisestd olemuksesta: ne ovat ihmisen keksint6d ja sosi-
aalista konstruktiota. Niiden kahden tason ero kulminoituu siithen, etta tasolla 3 at-
kielaman kasitteisiin ei ole tarvetta ottaa kantaa, kun taas tasolla 4 otetaan kantaa
my6s arkieldimin késitteisiin, mutta ne ovat thmismielesti riippumattomia olevaisia
(instrumentaalinen konstruktivismi; Kukla 2000).
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Tasolla 5 viitetddn kaiken entiteetteineen olevan sosiaalisten tekijéiden konstruktiota
(kaikenkattava konstruktionismi; Hacking 2009; globaali tai laaja konstruktivismi; Mallon
2008). Tdssd on erotettavissa kaksi alatasoa. Tasolla 5.1 kaikki se, mitd kykenemme
kuvittelemaan, on sosiaalisesti konstruoitua (vabva konstruktivismi; Goldman 2010).
Tasolla 5.2 my6s kaikki se, mikd ylittdd nykyisen mielikuvituksemme ideat, tulee ole-
maan konstruoitua (erittiin vahva konstruktivisnzi, Kukla 2000).

Bergerin ja Luckmannin (1996/1984) nikemys poikkeaa tasosta 1 siing, ettd he kiel-
tivit ontologiset kysymykset, mutta tasolla 1 niihin ei oteta kantaa. Tasoilla 2-5 ol-
laan keskelld konstruktivismin ontologisia sitoumuksia. Taso 2 poikkeaa kuitenkin
seuraavista tasoista siind mielessi, ettd siind vain tutkimuksen kohteena oleva kisite
on sosiaalinen konstruktio, eikid samalla oteta kantaa kyseisen kisitteen ulkopuoliseen
maailmaan. Tasoilla 3.2 ja 5.2 konstruktivismi tuottaa monistisen maailmankuvan;
ontologisesti vain yksi maailma on mahdollinen joko tieteessi (3.2) tai ylipditiin
(5.2). Tasot 3.1 ja 5.1 jittivit mahdollisuuden my6s muille mahdollisille maailmoille.
Tasoilla 2 ja 4 huomioidaan, ettd kaikki kisitteet eivit ole sosiaalisesti konstruoituja.
Tasolla 2 vain tutkittava kisite on sosiaalisesti konstruoitu, kun taas tasolla 4 kaikki
tieteelliset kisitteet ovat sosiaalisesti konstruoituja mutta arkielimin faktat ovat ih-
mismielestd riippumattomia. Tason 3 ja 4 ero on hiuksenhieno; tasolla 3 arkielimi
sivuutetaan ikddn kuin merkityksettomana.

Koska konstruktivismin metafysiikka vaikuttaa aika monikerroksiselta, sitid on tie-
teenfilosofisesti varsin hankala lihestyid; aina on toisaalta-lauseita. Téstd huolimatta
yksinkertaistaen tieteessd (tieteellinen konstruktivismi; Kukla 2000) konstruktivismin
mukaan on kyse enemminkin keksimisestd lihinna sepittimisen merkityksessi kuin
l6ytimisestd havaitsemismielessd. Mallonin (2008) mukaan sepittdjind toimivat joko
persoonalliset tai persoonattomat agentit. Persoonattomat agentit determinoivat sité,
miten ymmirrimme kohtaamamme uudet ilmi6t. Persoonalliset agentit, ihmiset ja
heidin henkil6kohtaiset valintansa rakentavat todellisuutta joko hyédyn tai vallan ta-
voittelun ohjaamina. Toisaalta vaikuttaa silti, ettd kaikkia agentteja ei tunneta (kon-
struktivismin harmaa alue). Kuva tutkimusta ohjaavista ennakko-oletuksista ja taus-
tatekijoistd seki tieteellisestd kisitteen- ja teorianmuodostuksesta nayttida aika raadol-
liselta tasta katsonnasta*. Katsonta perustuu ajatukseen, ettd entiteetit, joihin tieteessa
viitataan, ovat yhtd kaikki sosiaalisesti konstruoituja. Toisaalta riippumatta siité,
ovatko entiteetit, joihin viitataan, sosiaalisesti konstruoituja, tieteelliset faktat ovat

4 Tieteen puolustajat haluavat tukea myonteistd kuvaa tieteellisestd toiminnasta, ja siksi konstruktivis-
mia on pidetty my6s antitieteen ohjelmana (Niiniluoto 2003, 273).
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sosiaalisia konstruktioita. Kaikenkattavan (Hacking 2009; globaali tai laaja konstruk-
tivismi, Mallon 2008) konstruktivistisen ontologian nikékulmasta huomataan, ettd
koko elimi on sepitettd.

Richardsin (1995) mukaan konstruktivistisesti orientoituneet kasvatustieteilijit kiel-
tivit selkedmmin tai vihemmin selkedsti metafysiikan (ontologian). Tdssd mielessi
useiden kasvatustieteilijéiden nikemykset heijastaisivat Bergerin ja Luckmannin
(1966/1984) nikemystd konstruktivismista.

2.3 Konstruktivistinen epistemologia

Jos konstruktivismista on olemassa lukuisia tulkintoja ja ontologisia asetelmia, myds
epistemologia vaikuttaa monisyiselti. Goldmanin (2010) mukaan konstruktivistinen
epistemologia asettaa itsensi klassisen epistemologian ulkopuolelle kieltimilld muun
muassa (absoluuttisen) totuuden®, oikeutuksen ja rationaalisen (pddtSksenteon).
Konstruktivistisessa epistemologiassa myonnetiin, ettd totuudesta, oikeutuksesta ja
rationaalisesta puhutaan kaikkialla, mutta samalla oletetaan, etti ei ole olemassa ob-
jektiivisia rationaalisen normeja tai kriteerejd totuudelle. Oletuksen mukaan totuu-
delle ei ole kontekstista riippumattomia tai “ylikulttuurisia” normeja. Siten ei voida
sanoa, ettd jokin olisi rationaalisempaa tai totuutta lihempini kuin jokin toinen.

Konstruktivismin epistemologinen teesi on: tieteelliset faktat eivit ole “out-of-there”
entiteetteind, jotka ovat olemassa riippumatta sosiaalisesta toiminnasta, vaan ne ovat
sosiaalisten toimintojen rakentamia tai toiminnoissa rakennettuja (Goldman 2010).
Tdmi epistemologinen teesi on my6s metafyysinen. Ylipditiin keskustelu konstruk-
tivismin epistemologiasta kiertyy nopeasti metafysiikkaan, tissd tapauksessa erityi-
sesti heikon ja vahvan konstruktivismin (Goldman 2001) eroon.

Konstruktivismin toinen epistemologinen teesi liittyy sithen, etta tieteen ”pelit” ovat
ytimeltadn poliittisia. Tdten on ymmirrettivissd, ettd konstruktivismissa haetaan
’valtaa tietoon heille, joilla sitd ei ole” (Best 2008; Weinberg 2008). Perinteiselle tie-
teelle tillainen ideologinen perustelu vaikuttaa vieraalta, mutta tiedon keksimisen ja
tiedon omistamisen etuoikeuden kritiikki vaikuttaa vahvasti muun muassa

5 Kieltdessaan totuuden ja ollakseen uskottava konstruktivismissa on kiellettdva tai uudelleen muo-
toiltava formaali logiikka; kolmannen mahdollinen olemassaolo olisi ikddn kuin totta. Tosin tima joh-
taa taas pulmiin.
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yhteiskuntafilosofian, kriittisen teorian, erilaisten vapauspedagogioiden ja latinalaisen
Amerikan vapausteologien lihtékohdalta.

Richardsin (1995) mukaan osa konstruktivistisesti orientoituneista kasvatustieteili-
joistd kieltdd klassisen epistemologian. Klassiseen epistemologiaan kohdistuva kri-
tiikki lilan yksilokeskeisestd tietoteoriasta niyttiisi olevan yksi kasvatustieteellisen
konstruktivismin epistemologian jakopinta. Von Clasersfeld (1995), joka viittaa tie-
tokisityksessddn Piaget’n nikemyksiin (my6s Nathan & Sawyer 2018), liittda tietimi-
sen yksilon mentaaliprosesseihin, mutta Gergen (1995) kritisoi titd nikemysti ja ar-
gumentoi, ettd tieto tuotetaan sosiaalisessa toiminnassa. Yhteistd niille ndkemyksille
on, ettd kaikki on tietdmisti ja tietoa, eikd ole erilaatuista tai eriarvoista tietoa, kuten
luuloja, arvauksia tai uskomusia. Téssd mielessa riisutaan etuoikeutettua valtaa oike-
aan, todelliseen tietoon, ja titen tietoa on kaikilla.

2.4 Konstruktivismista opittua

Niiniluodon (2002) ja Kuklan (2000) mukaan konstruktivismi ei liht6kohdissaan
haasta universumin olemassaoloa, vaikka monien tulkintojen joukosta 16ytyy vahvo-
jakin timdnsuuntaisia nikemyksid. Toisaalta metafysiikkaan ei sisilly arvokannanot-
toa, onko universumin olemassaolon haastaminen eduksi vai ei. Ehki ongelmallisinta
tieteellisen keskustelun kannalta on konstruktivismin popularisointi, josta ymmir-
tadkseni Best (2008) syyttda useimpia konstruktivisteiksi itseddn kutsuvia henkil6ita.

Edelld on tarkasteltu konstruktivismin metafysiikkaa ja epistemologiaa. Ne liittyvit
uskomuksiin ja ovat relativismiin johtavan konstruktivismin kaksi eri puolta, mutta
ne voivat olla myJs toisistaan riippumattomia, itsendisid nikemyksia: episteeminen
relativismi ja ontologinen eli metafyysinen relativismi. (Kukla 2000, 4-6.) Tdmi huo-
mio viittaa sithen, ettd metodologian ei tarvitse olla puhdasoppinen” joko—tai-mie-
lessi eli ontologialla ja epistemologialla ei olisi determinististd johdonmukaisuussuh-
detta tutkimuksessa. Ne voivat olla my0s itsendisid nikemyksid ja itsendisessd suh-
teessa toisiinsa, vaikka konstruktivismin keskeisintd epistemologista teesid ei kykene
tdysin ymmartimain ilman teesin metafyysisid sitoumuksia. Joka tapauksessa timin
tutkimuksen kannalta on merkityksellisti, ettd ei ole valttimatontd ~puhdasoppisuu-
den” vaadetta tutkimuksessa.

23



2.5 Muutama sana kriittisesta realismista

Realismin tulkintoja lienee kymmenii erilaisia, jopa keskendin ristiriitaisia tulkintoja,
mutta yhteistd niille kaikille on ontologinen ajatus, etti tieteen tutkimaa todellisuutta
pidetiin todellisena ja osin ihmismielestd riippumattomana (Kuusela 2006; Niini-
luoto 2000). Sen sijaan epistemologiset oletukset eroavat suurestikin, vaikka ne liit-
tyvitkin klassisen epistemologian nikemyksiin. Voidaan sanoa, etti toisessa padssd
puhutaan tosista uskomuksista, kun toisessa tavoitellaan oikeutettuja tai rationaalisia
uskomuksia. Otan esimerkeiksi empirismin (looginen empirismi) ja kriittisen realis-

min nikemykset ja ndiden nikemysten seuraukset.

Empiristinen tutkimus tuottaa tieteellistd maailmaa, jossa vain tieteellisesti todistettu
on totta ja olemassa. Hypoteettisesti voidaan olettaa, etti jokin olisi totta, mutta se
pitdd tutkimuksella todistaa. Toisin sanoen jos sitd ei ole tieteellisesti (empiirisesti)
todistettu, sitd ei ole (tieteen) maailmassa. Uskotaan, ettd tieteelliselld tutkimuksella
kyetddn tunnistamaan todet uskomukset ja osutaan totuuteen. (T6tté 2004, 251-253;
2006.) Systemaattiseen kirjallisuuskatsaukseen pohjautuva niin sanottu evidence-ba-

sed-ajattelu edustanee ddripddssddn tallaista ajattelua.

Kiriittisessé realismissa uskotaan totuuteen, mutta samalla nikemys on siind mielessd
lohdullinen, etti se jittid aina mahdollisuuden inhimilliselle erehtymiselle ja kuvaus-
ten puutteellisuudelle; emme tiedd, milloin térmaimme totuuteen tai olemme sen jo
ohittaneet. Taustalla on uskomus, jonka mukaan yksil6istd riippumaton todellisuus
on olemassa, mutta ymmirryksemme saada siitd tietoa on varsin rajallinen. Koska
todellisuus on ihmisestd riippumaton, on olemassa olioita, joita tutkimuksella ei ole
16ydetty, mutta ne voivat olla siitd huolimatta olemassa esimerkiksi rationaalisen tai
oikeuttavan perustelun turvin, vaikka ne ovatkin tdysin tutkimuksen ulottumatto-
missa. Nikékulma ei my6skain vaali lopullisia vastauksia. Se sallii omien ontologis-
ten ja epistemologisten lihtokohtien kriittisen tarkastelun. Nama sisaltavat kuitenkin
kriittisen realismin ongelman: mahdollisuuden paittymattomiin analyyseihin. (Niini-

luoto 1980, 228-234; Tott6 2004, 276—284; 2006.)

Kysymys ihmisesta riippumattomista olennoista kulminoituu monella henkil6lld Ju-
malan olemassaolon mahdollisuuteen. Empirismi kieltdd kdytinnossi ja antirealisti-
nen konstruktivismi kieltdd jo periaatteessa Jumalan olemassaolon, mutta kriittinen
realismi ei kielld vaan hyviksyy siten timdn mahdollisuuden. Tédssd on kuitenkin yksi
kriittisen realismin pulma. Abstraktit ideat eivit kanna kovin pitkille, jos niitd ei
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sovelleta kdytinndssi tutkimukseen (Kuusela 2006). Muutoinkin kriittinen realismi
on itselleen uskollinen; kriittinen realismi on tdynniin ongelmia (Niiniluoto 2000).

Niiniluodon (2003) mukaan kriittinen realismi soveltuu luonnontieteisiin ja yhteis-
kuntatieteisiin eikd tee luonnon ja ihmisen tutkimuksen vilille niin suurta eroa kuin
esimerkiksi sosiaalitieteissd tai kasvatustieteissd on viime vuosikymmeninid totuttu
esittimédn. T6ton (2006) mukaan kriittiselld realismilla on vdhin sanottavaa esimer-
kiksi kasvatustieteille, mutta siitikin huolimatta menetelmien kannalta se nayttdd lu-
paavalta. Toisaalta voidaan sanoa, etti myo6s kasvatustieteiden perinne pohjautuu rea-
listiseen nikemykseen (Kuusela 2006), vihintiddn ontologiseen realismiin.

Lindenin (2010) mukaan kriittinen realismi tarjoaa ennen kaikkea teoreettisia tai filo-
sofisia analyysejd. Empiiriset tutkimukset tilld saralla ovat harvassa. Harvat timin
alueen empiiriset tutkimukset ovat olleet pddasiassa meta-analyyseji. (Linden 2010,
54.) Tissd mielessid kriittiseen realismiin pohjautuva empiirinen mutta ei meta-ana-
lyyttinen tutkimus vaikuttaisi enemminkin uhkayritykseltd kuin ihan loppuun asti
harkitulta teolta. Yritykseen sisiltyy kunnioitus linsimaisen modernin tieteen perin-
nettd (Gover 1997) kohtaan; empiiriset havainnot ilman teoriaa ovat “hosumista il-
maan”, ja teoria on tyhjd ilman sitd tukevia empiirisid havaintoja.

2.6 Onko siltaa kriittisen realismin ja konstruktivismin valilla?

Suomalaisessa kasvatustieteessd on kidyty monisanaista debattia konstruktivismin ja
realismin valilld (mm. Puolimatka 2002; Kalli & Malinen 2005). Realistinen ja kon-
struktivistinen relativistinen metodologia (antirealismi) ovat varsin kaukana toisis-
taan, mutta tieteenfilosofit ovat Niiniluodon (2003) mukaan hakemassa yhteistd poh-
jaa konstruktivismin ja realismin viliselle keskustelulle. Puhdasoppisuuden nikokul-
masta metodologinen epdjohdonmukaisuus tai eklektisyys on virhe, mutta nykydin
se on taysin hyviksyttyd (Kukla 2000, 4-06) ja ymmarretain myos viisautena. Sosiaa-
lisen epistemologian nikékulmasta (Goldman 2001) tima olisi esimerkki siitd, miten
institutionaaliset sopimukset vaikuttavat sithen, mitd kuulemme tai emme.

Yhden mahdollisen vaihtoehdon yhdistdd realismin ja konstruktivismin parhaita
puolia ja rakentaa metodologiaa kasvatustieteelliselle tutkimukselle voisi tatjota
schefflerildinen plurealismi (Holma 2008; 2011). Plurealismin perusajatuksena on,
ettd on olemassa erilaisia itsendisid, toisistaan riippumattomia todellisuuden osa-alu-
eita. Siind hyldtddn monismi sekd reduktionismi mutta pitdydytidn pluralismissa
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hylkdimaittd ontologista realismia. Oleellista schefflerildisessd ajattelussa on laaja ra-
tionaalisuuskasitys, joka korostaa thmisen erehtyviisyytti. Se sopii yhteen tiedon epi-
varmuutta ja prosessuaalista luonnetta painottavan tietokisityksen kanssa, ja ndin vil-
tetddn tieteisoptimismin ja relativismin ongelmakohdat (Holma 2008).

My6skiin Heikkisen, Huttusen, Niglasin ja Tynjilin (2005) mukaan ontologinen
realismi ja epistemologinen konstruktivismi eivit olisi toisiaan poissulkevia kannan-
ottoja. He viittaavat Popperin kolmeen maailmaan, jossa maailma 1 edustaa fysikaa-
lista todellisuutta, maailma 2 kuvaa ihmisten mielensisilt6jd ja maailma 3 koostuu
ideoista, teorioista, hypoteeseista ja muista thmisten luomista tiedollisista konstruk-
tioista. Maailmat 1 ja 2 sekd maailmat 2 ja 3 ovat keskendin vuorovaikutuksessa, ja
maailma 2 toimii tilld tavoin ikddn kuin vilittdjaind Maailmat 1 ja 3 eivit voi suora-
naisesti olla vuorovaikutuksessa keskendin. Popperilaisen ajattelutavan omaksunut
tutkija voi siten samanaikaisesti olettaa, ettd on olemassa havainnoista riippumaton
todellisuus ja ettd ihmiset konstruoivat timin todellisuuden ja muodostavat siitd teo-
rioita, hypoteeseja ja kaikkea, mitd kutsumme tiedoksi tai uskomuksiksi. Heiddn mu-
kaansa titd Popperin ajatusta, kolmen maailman ontologiaa, voidaan soveltaa tiedon
rakentamisen metaforaan® ja vilttya relativismista ja solopsismilta. Esimerkiksi Hak-
karaisen ym. (2004) mukaan Bereiterin tiedon rakentelu ja tutkiva oppiminen ovat
Popperin mallin pedagoginen sovellus.

2.7 Yhteenveto

Edelldi ollutta metodologista tarkastelua voidaan syyttdd tarkoitushakuisuudesta,
mutta en pida siti tdssid kriittisend ongelmana, koska tarkoituksena oli oman ymmir-
rykseni hakeminen timin tutkimuksen metodologian perusteluiksi. Yhteenvetona
totean, ettd timin tutkimuksen metodologia perustuu kriittisen realismin ontologian
ja konstruktivistisen epistemologian (sosiaalisen epistemologian; Alvin 2001) yhdis-
timiseen.

Alustavasti voidaan sanoa, etta timin tutkimuksen kannalta esittimani sitoumus tat-
koittaa, ettd on olemassa hoitotyon opettajan (ja opiskelijoiden) havainnoista riippu-
maton todellisuus, esimerkiksi raskaus. Sen tunnistamisesta ja hoidosta voidaan kes-
kustella, esittdd monenlaisia nikemyksid ja konstruoida yhdessi tietoa, mutta kiyty
keskustelu ja konstruoitu tieto eivit ole raskauden syy vaan piinvastoin. Mitd muuta

¢ Tama tulkinta sulkeistaa konstruktivismin ontologiset oletukset.
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metodologinen perusteluni tissid tutkimuksessa merkitsee, konkretisoituu raportin

loppua kohden.
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3 TUTKIMUKSEN TAPAHTUMAKENTTA

Ongelmaperustaiseen oppimiseen perustuva OPS-muutos alkoi syksylld 2002 PI-
RAMKIin hoitoty6n ja ensihoidon koulutuksessa. Erilaisia PBL-kokeiluja oli tehty
vuodesta 1995 lihtien yksittdisilld kursseilla (Minkkinen 2008). Kun vuonna 2000
sovittiin laajamittaisesta PBL:n kdyttd6notosta hoitotyon koulutusohjelmassa, ei jat-
kettu kokeiltujen mallien kehittdmistd vaan lihdettiin kopioimaan fysioterapiaosas-
tossa kiytettyi ongelmaperustaisen oppimisen (OPO) sovellusta (Aimili 2008). Fy-
sioterapiaosastossa OPOa oli sovellettu vuodesta 1995 varsin onnistuneesti (Poikela
& Lihteenmaiki 2003). Esa ja Sari Poikela kouluttivat opettajia hoitotyon ja ensihoi-
don OPS-uudistuksen valmisteluvaiheessa. OPOon perustuvan koulutuksen alka-
essa mentorointi siirtyl pddosin fysioterapiakoulutuksen opettajien vastuulle. Alku-
vaiheessa opettajille selvisi, etti OPOn toteutus voi tapahtua vain yhdelld oikealla
tavalla ja muut tavat ovat viirii. (Aimild 2008.) Tami ajatus toistui opettajahaastat-
teluissa (Tuomi & Aimali 2008b; 2008c; 2014). Opettajat kertoivat, etti oli “jokuja,
ketki sanoivat, mikid on oikein ja miké on vairin”. Kaikkea hallitsi erddnlainen koke-
muksen ja tiedon ylittdvd “auktoriteetin 4dni”, transsendettitoimija, joka oli jo mada-
ritellyt ”yhteisymmirryksen” siitd, miten OPOssa toimitaan ja miten sitd sovelletaan

(Tuomi & Aimili 2008d).

3.1 Tutkimuksen tausta

Syksylld 2002 samanaikaisesti, kun OPO-uudistus pantiin tiytint66n, PIRAMKissa
aloitettiin silloisen kehitysjohtajan Piivi Karttusen johdolla laajamittainen uudistuk-
sen alkuvaiheen arviointiin liittyva tutkimushanke. Tutkimushankkeen tavoitteena oli
tukea ja kehittdd ongelmaperustaiseen oppimiseen pohjautuvaa hoitotyon ja ensthoi-

don koulusta.

Uudistusta voidaan kuvata kolmessa vaiheessa: aloitusvaihe, vakiinnuttamisvaihe ja
muotoutunut tilanne. Aloitusvaihe, uudistuksen ensimmiinen vaihe, jatkui kokonai-
suudessaan neljd ja puoli vuotta, kunnes kaikki hoitotyén ja ensihoidon opiskelijat
noudattivat OPOn mukaista opetussuunnitelmaa. Koko koulutusta koskeva vakiin-
nuttamisvaihe, uudistuksen toinen vaihe, pdisi alkamaan vasta lukuvuonna 2006—
2007, jolloin kaikkien hoitotyén opiskelijoiden koulutus perustui OPO-pohjaiseen
opetussuunnitelmaan. Voidaan sanoa, ettd uudistuksen kolmas vaihe, muotoutunut
tilanne, vakiintui hiljalleen 2010-luvun alkupuolella, jolloin OPOon pohjautuva
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toiminta muodostui kaikille arjeksi, normaalitilaksi. Vuoteen 2011 mennessd Tampe-
reen ammattikorkeakoulun (TAMKY) hoitoty6n ja ensithoidon koulutusohjelmista oli
valmistunut OPO-uudistuksen aikana yhteensd lihes 2 000 kitilod, ensi-, terveyden-
ja sairaanhoitajaa.

Vuonna 2002 kidynnistetyn hankkeen yksi painopiste ja tutkimuslinja liittyi opettajien
kokemuksiin omasta ty6stiin ja tyShyvinvoinnin edistimiseen. Tyohyvinvoinnin ni-
kokulmasta tutkimusotteeksi valittiin toimintatutkimus. Johtavana ajatuksena oli, ettd
opettajat voisivat ryhmihaastatteluissa purkaa, reflektoida ja vaihtaa kokemuksiaan
kollegoiden kanssa. Niin he saisivat vilittémin palautteen omille ajatuksilleen. Li-
siksi haastattelujen tulokset esiteltiin yksikén kokouksissa ja niistd keskusteltiin kaik-
kien kanssa, jotta opetustoimintaa kyettiisiin kehittimédin kokemusten pohjalta.

Tutkimushanke loppui tilti osin ndiden kahden haastattelukierroksen raportointiin
(Tuomi 2008; 2010) ja tulosten levittimiseen, mutta hiljalleen jo vuoden 2009 aikana
opettajien kahvihuoneessa alettiin pohtia, mitd oli tapahtunut ”sen viimeisen haas-
tattelun” jilkeen. Nama pohdinnat alkoivat kiinnostaa yhi enemmin yhi laajempaa
opettajakuntaa. MyOs opettajahaastattelujen raportoinnissa nostettiin esiin tarve ”mi-
ten sitten kdvikdin?” -seurantatutkimukselle ldhinnd opettajien tyén kehittymisen
kannalta. Taustana tille oli muun muassa Moustin, Berkelin ja Schmidtin (2005) ha-
vainto, jonka mukaan PBL vajosi Maastrichtin yliopistossa varsin nopeasti samoihin
ongelmiin ja opetustoiminnan laiminlyonteihin, mistd PBL:n edustajat kritisoivat niin
sanottua perinteistd opetusta.

Lopulta pohdinnat realisoituivat uudeksi tutkimusprojektiksi hoitotyén opettajien
asiantuntijuudesta ja sen muuntumisesta uudenlaisen opetussuunnitelman tullessa
kdytt6on 10 vuoden seurannassa. Tami tutkimus perustuu samaan opettajien haas-
tatteluaineistoon kuin mainittu tychyvinvointitutkimus, mutta sithen on lisitty kol-
mas haastattelukierros. Uskollisena alkuperiiselle tutkimushankkeelle my6s kolman-
nen haastattelun tulokset julkaistiin tychyvinvointinakékulmasta verrattuna aiempiin
tuloksiin (Tuomi 2014). Alkuperiisten aineistojen analyysissd apuna oli aineistolah-
toinen sisallonanalyysi (Tuomi & Sarajirvi 2002) sekd osin temaattinen analyysi
(Braun & Clarke 2006; Tuomi & Sarajarvi 2018). Kisissa olevan tutkimuksen tavoite
ja tarkoitukset eivit kuitenkaan painotu ensi sijassa tychyvinvointiin vaan hoitotyon
opettajien asiantuntijuuden muotoutumiseen kokonaisvaltaisessa

7 Pirkanmaan ammattikorkeakoulu ja Tampereen ammattikorkeakoulu yhdistyivit vuonna 2010
Tampereen ammattikorkeakouluksi (TAMK).
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opetussuunnitelmamuutoksessa. Aineisto luettiin my6s eri tavoin. Analyysissa kay-

tettiin apuna narratiivista lukutapaa.
3.2 Tapahtui niina paivina

Taulukossa 1 on kuvattu yleisesti tdssd tutkimuksessa lisni olevat horisonttitasot.
Tutkimuksen empiirisen osan aikajinne kattaa vuodet 2002—-2012, mutta ymmirrin,
ettd jo ennen vuotta 2002 tehdyilld paitoksilld on merkitystd myo6s valitun aikajinteen
aikana ja sen yli. Ajatuksena taulukossa 1 on, ettd opettajan asiantuntijuus ei kehity
tai muutu tyhjiéssd, vaan kuten Niemi (2021) toteaa, osana laajempaa yhteiskunnal-
lista kokonaisuutta. En kuitenkaan aio paneutua atheeseen timin perusteellisemmin,
koska siitd muodostuisi sen verran laaja ja haastava kokonaisuus, jota ei kannata edes
yrittad ratkaista yhdessd tutkimuksessa.

vuos] 2002 2012

TASOI EU-DIREKTIIVIT. Bolognan prosessi + ECTS-uudistus, EQF, NQF ym,

sosiaali- ja terveydenhuollon lakivudistukset
OPM, STM, THL +VALVIRA
TAS01I ARFENE

vhdiztvminen
TASO III PIRAME TAMEK

TASOIV  koulukoltainen OPS ensihoidon- ja hoitetydn keulutus

TASOV  oppimisympiristén muutos, www + netti

TASO V] ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN —OPS

TASOVII OPETTAJAN EKSPERTTIVS

TASO VI vksittdizen opettajan eldminkulkun

Taulukko 1. Tutkimuksessa lasna olevat horisonttitasot
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Julkinen ohjaus

Julkinen ohjaus on taulukossa 1 jaoteltu kahdelle tasolle: kansainvilinen (taso I) ja
kansallinen (taso II). Hoitotyon ja kitilotyon koulutuksen EU-direktiivit ohjaavat
suomalaista hoitotyon koulutusta nikyvisti. Esimerkiksi niissa maéritellidn, mika
osuus opinnoista vihintain pitaa olla kliinistd harjoittelua. Bolognan prosessi maa-
ritteli muun muassa opiskelun keston 3 vuotta (kandidaattitaso) + 2 vuotta (maiste-
ritaso) ja opiskelijoiden tydmairin opintopisteind (ECTS) sekd poisti edeltineen
opintoviikkoajattelun. Puolestaan EQF (the European Qualifications Framework) ja
NQF (the National Qualifications Framework) miarittelevit koulutuksen tason. It-
sestddn selvdd on, ettd korkeakoululainsaidinnon muutokset vaikuttavat my6s hoi-
totyon koulutukseen, muun muassa koulutusmuotoihin. Suomalaisen sosiaali- ja ter-
veydenhuollon lainsaddinnén muutokset ohjaavat esimerkiksi koulutuksen sisallélli-
sid painopistealueita. Opetusministerié (OPM), sosiaali- ja terveysministerié (STM),
Terveyden ja hyvinvoinnin laitos (THL) ja Valvira ohjaavat koulutusta monin eri ta-
voin, muun muassa rahoitusta ja opiskelijamadria (OPM), siséilt6jd ja niiden paino-
tuksia (OPM, STM, Valvira). Esimerkiksi OPM:n asettama ty6ryhma julkaisi vuonna
2001 raportin, jossa madriteltiin terveysalan opetuksen tavoitteet ja sisallét. Vuonna
2006 OPM:n asettama tyoryhmi tarkensi ndita tavoitteita ja sisalt6jd. Samanaikaisesti
ARENE asetti oman tyéryhminsa, joka mairitteli opetussuunnitelmien painoalueet

my0s terveysalalla.

Koulukohtainen ohjaus

Koulukohtainen ohjaus on taulukossa 1 jaoteltu my6s kahdelle tasolle: koulujen yh-
distyminen (taso III) ja koulukohtaiset mairdykset (taso IV). Ammattikorkeakoulun
PIRAMK syntyminen tuotti oman uudenlaisen kulttuurin suhteessa entisiin tervey-
denhuolto-oppilaitoksiin. Osa Tampereen terveydenhuolto-oppilaitoksen opettajista
siirtyi PIRAMKiin, osa ei. Siirtyneiltd opettajilta vaadittiin vihintidn maisterin tut-
kinto tai maisteriopintojen aloittaminen. Puolestaan kahden erilaisen ammattikorkea-
koulun yhdistyminen TAMKiksi oli hoitotyon opettajien nakékulmasta edellistd kou-
lumuutosta kivuttomampi, koska insindéripainotteisessa varhaisemmassa TAM-

Kissa ei ollut terveydenhuoltoalan koulutusta.
PIRAMKin synnyssi johto mairitteli uudet opetussuunnitelman reunachdot ja suun-

nitelmia ohjaavat periaatteet. Hoitotyon ja ensihoidon koulutusohjelmissa opetus-

suunnitelmatyé sai vuonna 2003 omat rakenteensa. Silloin laadittiin niin sanottu
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OPO-opetussuunnitelma, joka oli luonteeltaan kokonaisvaltainen opetuksen uudis-
tus. OPOn toteutus oli aloitettu jo vuotta alemmin. T4td opetussuunnitelmaa on pu-
rettu hiljalleen vuosien mittaan. Koulun ylimmin johdon tuki OPO-uudistukselle
loppui lukuvuoden 2005-2006 aikana. Konkreettisesti timi nikyi muun muassa ope-
tussuunnitelman kielessd. Esimerkiksi tutoropetuksen nimi muutettiin pienryhmi-
opetukseksi.

Oppimisympariston muutos

Oppimisympariston muutos (taso V) ja tiedonkisittelyn vallankumous tapahtui
2000-luvulla hieman yllittdvalla nopeudella. Se oli aistittavissa jo 1990-luvun lopulla,
mutta sen massivisuus jatti opettajat himilleen. PIRAMKissa, jossa terveysala oli
suurin koulutusala, suunniteltiin ja rakennettiin vuosituhannen alussa uusi kirjasto
PBL-oppimista silmilld pitien. Jo suunnitteluvaiheessa erddt pohtivat tilojen riitta-
vyyttd, mutta netti muutti muutamassa vuodessa koko kirjastokiyttaytymisen tieto-
koneldhtoiseksi ja -keskeiseksi, mikd vahvistui vuosi vuodelta. PIRAMKissa OPO
rakennettiin alun perin sen varaan, ettd opiskelijat hakevat ja l6ytavit tiedot kirjas-
tossa olevista kirjoista ja lehdistd, mutta opiskelijat osoittivat timin ajatuksen har-
haksi muutamassa vuodessa. Jilkikiteen voidaan arvioida, etti PIRAMKissa OPOn
suunnittelu ja toteutus pohjautuivat tiltd osin vadriin premissiin. OPOn piti muuttaa
oppimisymparist6jd, mutta ne muuttuivat ilman OPOa ja nopeammin kuin OPO.

Voidaan myo6s todeta, ettd oppimisympiriston muutos nettilihtoiseksi ei ollut alun
perin koulu- tai maakohtainen muutos vaan kansainvilinen ilmio. Se alkoi ilman
suurta ohjausta, mutta varsin nopeasti siitd tuli kansainvilisesti ja kansallisesti rahoi-

tettua ja ohjattua.

Ongelmaperustainen opetus ja opettajan asiantuntijuus

Nima kaksi tasoa ovat kisilld tdssd tutkimuksessa. OPOa avaan tdssd luvussa hieman
tarkemmin, vaikka se ei ole varsinainen tutkimuskohteeni vaan paikallinen tapahtu-

maympiristo. Opettajan asiantuntijuus puolestaan on koko tyén keskeinen pulma,
jota tarkastelen seuraavissa luvuissa.

Yksittaisen opettajan eldmankulku

Yksittdisen opettajan elimankulku uudistuksen aikana on omanlaisensa. Eliménkul-

kundkokulman taustoista kerron enemmidn luvussa 4.8 FEliminkulku ja
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asiantuntijuus, luvussa 4.9 Yhteenveto ja eliminkulusta tutkimusaikana luvussa 8
Tutkimuksen tulokset.

3.3 Problem Based Learning ja ongelmaperustainen oppiminen

Kuten totesin johdantoluvussa, ongelmaperustainen oppiminen on onnistunut kdan-
n6s termistd Problem Based Learning. Kddnnds vaati hieman kypsyttelyd akateemi-
sissa piireissd Suomessa. Kddnnokseen oli tarjolla ainakin kolme ehdokasta: ongel-
makeskeinen (Nikkarainen & Hoppu 1994), ongelmaperustainen ja ongelmalidhtdi-
nen oppiminen (Poikela 2003). Kukaan ei liene tohtinut tilld vuosituhannella sanoa
ongelmakeskeinen tissd yhteydessid (Tuomi 2008a). Termi viittasi lidketieteellisen
ajattelun, ongelmakeskeisyyden, omaksumiseen.

Termeja PBL ja OPO yhdistdd ennen kaikkea ajatus yhdessd oppimisesta, tiedon kol-
lektiivisesta konstruoinnista. Toinen yhdistdva piirre on oppimisen syklisyys, mutta
sithen selkedt yhtildisyydet loppuvat. OPO esiteltiin yhtendisend mallina (Poikela
1998; 2003), kun taas PBL-toteutukset ovat varsin kirjavia ja liht6isin vaihtelevista
motiiveista (Robinson 1993; Kjellgren ym. 1993; Egidius 1996; Boud & Feletti 1997,
Poikela 1998; Almtun 2000; Wilkie 2000; Price 2003; Vallance & Scott 2003). Ris-
tiintaulukoimalla Savin-Badenin (2000; 2003; Savin-Baden & Major 2004) esittelemii
PBL-toteutuksia ja yksinkertaisella kertolaskulla voidaan karkeasti arvioida, ettd eri-
laisia mahdollisuuksia voisi olla vihintddn pitkille toista tuhatta. Lisdksi keskustelu
on ronsyillyt my6s sithen suuntaan, onko kyseessi metodi, strategia vai filosofia (Ne-
ville, Norman & White 2019). Koko variaatio on niin kitjava, ettd on naiivia olettaa,
ettd kaikista PBL:n nimelld kulkevista sovelluksista saisi luotua yhden kaikkia tyydyt-

tavan madritelman.

Schmidt, van der Molen, te Winkel ja Wijnen (2009) jakavat PBL-toteutukset kol-
meen kategoriaan. Niissé tulee selkedsti esille McMasterin, Maastrichtin ja Harvardin
yliopistoissa sovellettujen PBL-opetussuunnitelmien erot, jotka heijastuvat koko
PBL-kenttddn enemmin tai vihemmin tietosina PBL-tulkintoja ohjaavina liht6koh-
tina. Heiddn mukaansa McMasterin yliopiston opetussuunnitelma perustui ajatuk-
seen, jossa PBL:ssd keskeistd on oppia ongelmanratkaisuprosessi yli substanssin,
Maastrichtin yliopistossa puolestaan johtavana ideana oli oppia rakentamaan men-
taalisia malleja substanssista ja Harvardin opetussuunnitelmassa keskityttiin itseoh-
jautuvuuden ja elinikdisen oppimisen taitojen oppimiseen.
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PBL:n historiaa tuntevalle on selvii, ettd McMasterin ja Maastrichtin yliopistot olivat
suuret PBL-auktoriteetit, joihin vedottiin PBL-keskusteluissa. Harvardin yliopiston
opetussuunnitelma on jiddnyt vihemmaille huomiolle, vaikka Servant-Miklosin
(20192) mukaan sen kaupallisen alan case-metodi oli yksi keskeisesti vaikuttanut te-
kija McMasterin yliopistossa kehiteltyyn malliin. Schmidtia, van der Molenia ja te
Winkelid (2009), Servant-Miklosia (2019a) sekéd Nevilled, Normania ja Whitea (2019)
tulkiten voidaan ajatella, etti McMasterin ja Maastrichtin yliopistojen sovittamatto-
man epistemologisen ristiriidan sivuuttaminen nayttdisi olevan merkittivi tekija,
miksi PBL-tutkimustulokset ovat jatkuvasti ristiriitaisia.

Niiden yliopistojen PBL-ristiriita liittyy kiintoisasti my6s timan tutkimuksen alaan,
silld kyse oli siitd, miten asiantuntijuuden uskotaan syntyvin ja miten asiantuntijuutta
opitaan. McMasterin yliopistossa liht6kohtana oli nikemys siitd, ettd asiantuntijuus
liittyy hypoteettis-deduktiiviseen pdittelyyn perustuvaan ongelmanratkaisuun ja ettd
aslantuntija erottuu noviisista loistavamman ongelmaratkaisukykynsa vuoksi. Vahva
usko oli my6s siihen, ettd ongelmanratkaisu on ”substanssivapaata” eli ettd hyvi (sa-
manlainen) ongelmanratkaisu toimii missa tahansa. (Schmidt, van der Molen, te Win-
kel & Wijnen 2009.) Tosin de Groot oli jo 60-luvun puolivilissi osoittanut, ettd sha-
kin pelaajissa mestarit erotti noviiseista siind, etti mestareilla oli tieto tai ymmarrys
lukuisista mahdollisuuksista siirtid nappuloita ja siten ratkaista pelitilanne, mutta he
eivit he juuri eronneet ongelmanratkaisukyvyltiin noviiseista (Bilali¢c, McLeod &
Gobet 2008). Maastrichtin yliopiston PBL-malli perustui substanssilahtoisyyteen klii-
nisten taitojen ja ongelmien ratkaisussa (Schmidt, van der Molen & te Winkel 2009;
Servant-Miklos 2019a; Neville, Norman & White 2019). Paradoksaalista tdssd on se,
ettd vaikka McMasterin yliopistossa luovuttiin 1990-luvun opetussuunnitelmauudis-
tuksessa ongelmanratkaisuideologiasta, Schmidtin, van der Molenin ja te Winkelin
(2009) mukaan vield 2000-luvun alussa suurin osa PBL-opetussuunnitelmista nojasi
McMasterin yliopiston ongelmanratkaisuideologiaan, ja se on jatkunut ehki jopa
vahvistuen 2010-luvulla (Monteiro, Sheibino, Sibbald & Norman 2020). Neville,
Norman ja White (2019) tulevat sithen tulokseen tarkasteltuaan McMasterin yliopis-
ton 50-vuotista PBL-historiaa, ettd PBL:4d olisi ajateltava laajana pedagogisten stra-
tegioiden ryhmini, jossa kiytetddn ongelmia oppimisen perustana eikd ongelmien
ratkaisun oppimiseen.

PIRAMKissa tiytint6on pantu OPO edusti vain yhtd mahdollista PBL-toteutuksen
mallia. Aluksi kaikki oppiaineet integroitiin yhteen ja kaikki oppiminen tapahtui
OPO-syklissd, mutta nopeasti huomattiin timén sovelluksen mahdottomuus. Kehi-
tys johti sithen, ettid lopulta vain hoitotyén oppiminen tapahtui OPO-syklissa.
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Toisaalta oppiminen keskittyi alkuvuosina ja opintojen alkuvaiheessa yleisiin ongel-
manratkaisutaitoihin. My6hemmin ja opintojen edetessd painopiste siirtyi substans-
sin oppimiseen. Itseohjautuvuus oli ikddn kuin sisddnrakennettu sykleihin. Suuri
eroavaisuus yleisiin PBL-ratkaisuihin liittyi sithen, ettd kaikkien opettajien oli toimit-
tava etukiteen maaritylld samalla tavalla, kiytettdva samoja etukiteen maarattyjd trig-
gereitd ja edettidvi jokaisen ryhmin kanssa etukdteen maarityssa tahdissa huolimatta
ryhmista. Oletuksena oli, ettd kaikki ryhmit “konstruoivat samankaltaisen lopputu-
leman”, opitun tiedon. Lisiksi sovellusta ohjasi kritiikitén usko tieteellisen ajattelun
kehittymiseen. Uskottiin, ettd ongelma olisi riittivi ehto opiskelumotivaation herit-
timiseen ja ylldpitimiseen sekd kriittisen ajattelun kehittymiseen.

Ei ole yksimielisyytti siitd, mitd PBL on. Esimerkiksi Savin-Baden (2000) korosti jo
yli 20 vuotta sitten, etti ei ole olemassa yhtd PBL-mallia. T4hin liittyy my6s Nevillen,
Normanin ja Whiten (2019) huomio, jonka mukaan heti PBL:n alkuvuosina virittyi
keskustelu siitd, mikid on oikeaa PBL:44 ja miki vddrda. Tédssd tutkimuksessa ei tehdi
eroa PBL:n oikean ja vairin tulkinnan vilille. Termilld viitataan niihin kaikkiin. Toi-
saalta ongelmaperustainen oppiminen on yhtiilti yleisnimi monenlaisille sovelluk-
sille suomenkielisissa teksteissd. Tdssd tutkimuksessa termilli OPO viitataan yhteen
sen sovellukseen, joka oli kiytossa PIRAMKissa.

3.4 Ongelmaperustainen oppiminen PIRAMKissa vuodesta 2002

Ongelmaperustaista oppimista jisentdviksi malliksi PIRAMKissa muokattiin Poike-

lan (1998) niin sanottu skenaariosyklimalli:
Syklin ensimmaisessd vaiheessa oppijat pyrkivit yhteisymmirrykseen
skenaarion tarkastelutavasta ja ongelman asettamiseen liittyvistd késit-
teistd. Toisen vaiheen tarkoituksena on tuoda esiin aikaisempi skenaa-
rioon liittyva tietimys ja tuottaa ideoita ongelman kisittelyyn erilaisista
mahdollisuuksista. Kolmannessa vaiheessa ideat ja tietimys jasennel-
lddn eri ryhmiin, joista neljinnessd vaiheessa voidaan valita kisittelyn
kannalta tirkeimmit ja aktuaalisimmat osa-alueet. Viidennessd vai-
heessa mairitellidn oppimisen tavoitteet mairittelemalld niita alueita,
joissa ryhmin tietimyksessd niyttiisi olevan episelvyyttd. Kuudes
vaihe on itsendisen opiskelun vaihe ja seitsemidnnen vaiheen tavoit-
teena on johtaa hankittu tieto ongelma-alueiden uudelleen kisitteellis-
timiseen. Kahdeksannessa vaiheessa palataan alkuperiiseen skenaari-
oon ja pyritidn selkeyttimian luotua kuvaa. (Poikela 1998, 77.)

35



Toteutetussa mallissa ytimeni oli sekd oppimisen syklisyys ja jatkuvuus ettd oppimi-
sen ja prosessin ohjaaminen ja arviointi. Oppiminen lahti liikkeelle skenaariosta, jo-
hon sisiltyi ongelma (oppimishaaste). Skenaarion tehtdvina oli viedd eteenpiin op-
pimisprosessia, tiedonkisittelyd ja ongelmanratkaisua. Arvioinnissa painottui jatku-
vuus, jonka ajateltiin edistivin ja tukevan oppimisprosessia. Tutoroinnilla varmistet-
tiin niiden perustehtivien onnistuminen. (Aimili 2008.)

OPO-ty6skentely tapahtui selkedn struktuurin mukaisesti. Tyoskentely oppimissyk-
lissd koostui kolmesta vaiheesta: tutoriaali I, itsendisen tyoskentelyn vaihe ja tutoriaali
IL. Tutoriaali oli opiskelijoiden pienryhmissd tapahtuva yhteiskehittelyvaihe, joka ta-
pahtui oppilaitoksen tiloissa ja opettajan ollessa paikalla kiytettivissd tutorina. Uuden
asian kisittely aloitettiin tutoriaali I:ssd opettajien suunnittelemien lihtokohtien (ske-
naarioiden) avulla. Opiskelijoiden tehtivini oli aluksi pohtia ryhmassa, mitd heidin
tulisi aiheesta tietdd ja miti he jo tietdvit, sekd sopia oppitehtivi (syklin vaiheet 1-5;
kuvio 1). Tutoriaali I:n jilkeen alkoi noin viikon kestvi itseniisen tyoskentelyn vaihe
(syklin vaihe 6; kuvio 1), jonka tukena oli muun muassa tarjolla asiantuntijaluentoja,
opetusta harjoitteluluokissa ja tyéelimikontakteja. Opiskelijoita rohkaistiin my6s
opintopiirityoskentelyyn osana itseniistd tyGskentelyd. Itsendisen tyoskentelyvaiheen
jalkeen tutoriaali II -vaiheessa palattiin purkamaan ja arvioimaan opittua samaan
pienryhmiin (syklin vaiheet 7—8; kuvio 1). (Aimald 2008.)
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Kuvio 1. PIRAMKissa kéytossa ollut malli: Ongelmaperustaisen oppimisen syklin 8 vai-
hetta (Aimala 2008, 29; lupa kuvan kayttdon)

Lisdnd Poikelan (1998) maidrittimadn malliin PIRAMKissa opintokokonaisuuden lo-
puksi erillddn tyéskennelleet tutorryhmit (esim. 46 ryhmid) kokoontuvat yhteiseen
aihetta kokoavaan seminaariin. Seminaarien toteutukset vaihtelivat toteutuskohtai-

sesti. (Aimili 2008.)

Valittua OPO-syklimallia (kuvio 1) toteutettiin sellaisenaan hyvin pienin variaatioin.
Opiskelijoilla oli aluksi 2 liht6kohtaa viikossa, mutta melko pian siirryttiin yhteen
liht6kohtaan viikossa, koska paivit tdyttyivit sekd luennoista ettd harjoitustunneista,
ja aikaa tutortehtivien valmisteluun ei ollut tarpeeksi. (Aimild 2008.)

Jokaisen uuden syklin aluksi valittiin kahden istunnon ajaksi ’toimihenkil6t”; pu-
heenjohtaja, sihteeri ja tarkkailija. Puheenjohtajan tehtivina oli ohjata tyskentelya.
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Sihteeri tallensi ty6skentelyn tulokset ryhmin kansioon. Tarkkailija antoi palautteen
joka kerta ryhmin toiminnasta. My6s opettaja antoi palautetta tunnin padttyessa.
Koska tutorryhmityoskentely oli kokonaisarvosanaa nostava, laskeva tai paikallaan
pitivd, PIRAMKissa paitettiin, ettd tutoriaaleihin osallistumisessa ei ole akateemista
vapautta” vaan osallistuminen on pakollista samoin kuin pddtésseminaariin osallistu-
minen. Poissaolot oli korvattava. (Aimili 2008.)

Uudet opiskelijat perehdytettiin OPOon siten, ettd he saivat postissa PBL-oppaan®
valintakirjeen mukana. Ensimmidisten piivien ohjelmassa oli kahden tunnin orientaa-
tio menetelmiin, ja tutoriaaleissa menetelmaopiskelu eteni tekemalld oppimisen me-
todilla. Opiskelijat oppivat toimimaan menetelmin mukaisesti varsin nopeasti. (Ai-
mald 2008.)

3.5 Problem Based Learning -tutkimus terveydenhuoltoalalla

Ensimmiiset PBL-kokeilut aloitettiin vuonna 1969 lidkirikoulutuksessa, josta ne le-
visivit varsin pian hoitoty6n koulutukseen ja sen jilkeen muille aloille. Tieteellinen
niyttd PBL:std terveydenhuollon koulutuksessa on ollut ristiriitainen. Boshuizen
(2009) tarkasteltuaan useita PBL-koulutuksen meta-analyysejd tulee sithen paitel-
main, ettd terveysalalla PBL-opetussuunnitelmalla opiskelleet kasvaisivat asiantunti-
juudessa muita selkeimmin, mutta eivit yksiselitteisesti. Yhdessd 2000-luvun alku-
puolen meta-analyysissi todettiin PBL:n olevan kaikin puolin onnistunut ratkaisu
(Dochy ym. 2003), kun taas kahdessa muussa (Colliver 2000; Newman 2005) ei ndhty
PBL:n tuottaneen siltd odotettuja oppimistuloksia. Maastrichtin professorit Moust,
Berkel ja Schmidt (2005) ilmaisivat artikkelissa pettymyksensid PBL:n toteutuksiin ja
tuloksiin omassa yliopistossaan alle 10 vuotta uudistuksen tiytintoénpanon jilkeen.
Newmanin (2005) mukaan tutkimukset olivat yhtd mieltd vain yhdestd asiasta; PBL
on kallis toteuttaa. Myo6s 2000-luvun toisella vuosikymmenelld ollaan samaa mielta
kalleudesta, joka muodostuu ldhinnd pienryhmaitoiminnasta (Neville, Norman &
White 2019). Toinen yleinen toteamus erilaissa terveydenhuollon koulutuksen PBL-
katsauksissa vuosina 2000-20199 on, etti aihetta pitaa tutkia enemmin ja tarkemmin.

8 Ongelmaperustaisen oppimisen oppaat olivat nimeltddn PBL-oppaita.

 Esim. CINAHL 2000-2019; 15 katsausta (meta-analysis / systematic review/literature review), joista
11:ssd on maininta tarkentavien lisitutkimusten tarpeesta.
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Vaikuttaa siltd, ettd tutkimusmairien perusteella kiinnostus PBL:n tutkimiseen on
hieman vihentynyt 2010-luvun jalkimmaiselld puoliskollal?, vaikka Aasiassa, etenkin
Kiinassa (Guo ym. 2019) PBL-opetus on alkanut kehittyi terveydenhuollon ja erityi-
sesti lddketieteen koulutuksessa voimallisemmin vasta viimeisten 10-15 vuoden ai-
kana. Kiintoisaa on se, ettd vuoden 2015 jilkeen kiinalaisten tekemien meta-analyy-
sien (mm. Qin, Wang & Floden 2016; Jia, Zeng & Zhang 2018; Li ym. 2019; Liu,
Du, Zhang & Zhou 2019; Liu 2020) mukaan PBL on onnistunut metodi. Toisaalta
monet muut meta-analyysit (mm. Williams & Beattie 2008; Azer 2014; Azer & Azer
2015; Breytenbach, ten Han-Baloyi & Jordan 2017; Merisier, Larue & Boyer 2018;
Wosinski ym. 2018; Gill, Andersen & Hilsmann 2019) suhtautuvat varsin varauksel-
lisesti PBL-pohjaiseen opetukseen. Eroa selittinee osin se, ettd kiinalaisilla on hie-
man erilaiset tietokannat (esim. Chinese Academic Journal Full-Text Database, Chi-
nese Journal Full-Text Database, China National Knowledge Infrastructure; Wan-
fang Database) kiytettivissddn kuin esimerkiksi linsimaissa. Toiseksi Zhang ym.
(2017) kiinnittdvat huomiota sithen, ettd heididn tutkimuksessaan 208 kiinalaisesta
meta-analyysistd, jotka liittyivit hoitotychon (nursing), vain 15:ssd oli tehty riskiana-
lyysi. Tosin he viittaavat samaan ongelmaan my6s yleisemmin kansainvilisissa julkai-
suissa.

PBL-tutkimusten ristiriitaisten tulosten takana on varmasti monia erilaisia tekijoita.
PBL-tutkimusten ristiriitaiset tulokset kertovat ehkid enemmain tutkimusinnosta kuin
siitd, ettd olisi oikein ymmirretty, mitd lopulta tutkitaan ja erityisesti mitd vertaillaan.
Vaikuttaa siltd, ettd lihes kaikessa PBL-tutkimuksessa on keskitytty vain kisilld ole-
vaan eiki ole keskusteltu siitd, mistd PBL aikoinaan kumpusi ja miki vaikutus silld
olisi erilaisiin PBL-tulkintoihin. Hungin, Dolmansin ja van Merrienboerin (2019)
mukaan PBL-tutkimukset voidaan jakaa 1990-luvun puolivilistd kolmeen aaltoon:
”Toimiiko PBL?” (1995-2005), ”Miten PBL toimii?” (2005-2015) ja "Miten PBL
toimii erilaisissa konteksteissar” (2015 ja eteenpdin). Samalla he huomauttavat lukui-
sista erilaisista PBL-sovelluksista ja kysyvit: ”Miksi PBL, jolla on erityiset toteutus-
ominaisuudet tietyille tuloksille, toimii tai ei toimi siina tilassa, jossa se toteutetaan?”

PBL on yksi eniten tutkituista lidketieteen koulutuksen alueista (Da Silva & Dennick
2010). Tama on hejjastunut muun muassa siten, ettd lidketieteen oppimiseen

10 Esim. CINAHL Complete 35 seurantavuoden aikana terveydenhuollon koulutukseen Littyvit
Problem Based Learning -artikkelit (nimessd Problem Based Learning tai PBL) ovat lisddntyneet vii-
sivuotisseurannassa vakaasti vuodesta 1995 (1995-1999 46 kpl, 2000-2004 81 kpl, 2005-2009 150
kpl ja 2010-2014 195 kpl), mutta vuosina 2015-2019 pientid vihennystd on havaittavissa 105 kappa-

leeseen.
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keskittyvit PBL-tutkimukset ovat olleet ja ovat yhd yksittdisend alueena PBL-tutki-
muskenttdd médrillisesti hallitseva (Boshuizen 2009; Car ym. 2019; Ma & Lu 2019).
Syy sithen on ilmeinen: huonosti asiansa oppineet (noviisi)lddkarit voivat tehdid suuria
virheitd ja aiheuttaa vammautumisia, jopa kuolemia. Naisti syistd lddketieteessd on
pitka traditio tutkia ja seurata, millaisia vaikutuksia millikin lddketieteelliselld toimen-
piteelld on. Tidstd oli vain lyhyt askel soveltaa seurantaa koulutuksen arviointiin.
(Schmidt, van der Molen, te Winkel & Wijnen 2009.)

My6s hoitotieteen piirissd hoitotyén koulutuksen PBL-tutkimus lisddntyi 1990-lu-
vulla moninkertaiseksi (Rideout & Caprio 2001). Trendi jatkui 2000-luvulla yhi uu-
sien kokeilujen kehittyessi (Haith-Cooper 2003), mutta my6s tilld tieteenalalla
PBL:ddn kohdistuva tutkimustoiminta on vihentynyt viimeisen viisivuotiskauden ai-
kana verrattuna edelliseen!!.

Huomattava osa PBL-tutkimuksista koskee opiskelijoita ja heidin kokemuksiaan
PBL:sti. Opiskelijoiden kokemukset ovat olleet rohkaisevia (Amos & White 1998;
Barrow ym. 2002; Mok ym. 2002; Pang ym. 2002; Norman, Wenghofer & Klass
2008; Li ym. 2014; Kong ym. 2014; Gavgani, Hazrati & Ghojazadeh 2015; Car ym.
2019; Li ym. 2019). Tutkimusten (White, Amos & Kouzekanani 1999; Barker 2000a;
Jones, McArdle & O’Neill 2002; Oja 2011; Williams & Beattie 2008; Jin & Bridges
2014) mukaan PBL-opiskelijat poikkeavat traditionaalisen opetuksen saaneista opis-
kelijoista. Erot liittyvit pddasiassa opiskeluviihtyvyyteen tai yleisiin tyéelimitaitoihin,
mutta esimerkiksi kriittisen ajattelun osalta tulokset ovat varsin ristiriitaisia (Yuan,
Williams & Fan 2008; vs. Kong ym. 2014) ja padtelmit eivit useinkaan perustu kovin
tarkkoihin tutkimusasetelmiin (Oja 2011). Toisaalta on hyvi muistaa my0s yleisesti
tiedossa oleva julkaisuharha: epdonnistuneita kokeiluja tai huonoja tuloksia ei olla
yhti innokkaasti julkaisemassa kuin hyvii ja innostavia tuloksia, mika saattaa luoda

vairistynyttd kuvaa laajasta kokonaisuuteen.

Nevillen, Normanin ja Whiten (2019) mukaan se, ettd tutkimustulokset ovat PBL:n
kannalta positiivisia, ei johdu ensi sijassa PBL:std vaan siitd, ettd on kyetty kehitti-
miin lidketieteeseen uudenlaisia menetelmii tutkia pedagogisia ratkaisuja. Heistd
tima olisi PBL:n tirkein ansio. Heiddn mukaansa PBL onkin edistinyt pedagogisen
tutkimuksen kehittymista ladketieteessd ja terveystieteissa.

11 Esim. CINAHL Complete; PBL and Nursing; 1995-1999 14 kpl, 2000—2004 22 kpl, 2005-2009 32
kpl, 20102014 56 kpl ja 2015-2019 28 kpl tutkimuksia.
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Huomio kiinnittyi 2000-luvulla (Tuomi & Aimili 2008a) hoitotyén pedagogiikan ja
hoitoty6n koulutuksen kehittimisen nikékulmasta PBL-tutkimukseen siséltyviin vii-
teen katvealueeseen. Niama ovat tieteellisen ndyton ristiriitaisuus, oppimisen arvioin-
nin puutteet, opetussuunnitelmatutkimusten harvinaisuus, opettajaldhtoisten tutki-
musten pula ja lidketieteellisen PBL-tutkimuksen luoma varjo.

Tieteellisen nayton ristiriitaisuus

PBL:di on tutkittu jo ldhes 50 vuotta, mutta vieldkdan ei ole tutkimuksin kyetty osoit-
tamaan kiistattomasti sitd paremmaksi kuin muut olemassa olevat opetuskiytannot.
Lukuisat meta-analyysit, systemaattiset katsaukset tai katsaukset 2000-luvulla tuotta-
vat jatkuvasti keskendin ristiriitaista nayttod (esim. Dochy ym. 2003; Kelly & Cantil-
lon 2003; Newman 2005; Kong ym. 2014; Prosser & Sze 2014; Gavgani ym. 2015;
Wosinski ym. 2018; Hugh ym. 2019: Li ym. 2019). On osoitettavissa kaksi ilmiselvaa
tutkimusasetelmasta johtuvaa syytd, miksi tima vertailu on hankalaa ja tuottaa mo-
nenlaisia tuloksia. Kyse on toisaalta PBL:n erilaista toteutuksista, joita saatetaan tar-
kastella yhteiselld otsakkeella PBL, ja toisaalta tutkimuksissa puhutaan yhteiselld ot-
sakkeella ”perinteisestd opetuksesta”, josta my0s lienee tuhansia toteutusvariaatioita.
Esimerkiksi Farrow (2003) kiinnitti jo 2000-luvun alkupuolella Medical Education -
lehden kirjoituksessaan huomiota sithen, ettd meta-analyysit eivit juurikaan mairittele
PBL:n tehokkuuden arvioinnissa. Vaikka PBL on kalliimpi kuin perinteinen koulu-
tus, sen tulokset eivit ole parempia. Viime vuosina 2010-luvulla tehokkuuden arvi-
ointiin on kiinnitetty yhi enemmin huomiota mutta vaihtelevin tuloksin (mm. Gav-
gani ym. 2015; Qin, Wang & Floren 2016; Kong ym. 2019; Li ym. 2019; Ma, Lu &
Hayashi 2019).

PBL:n tuottaman oppimisen arvioinnin puutteet
PBL:n tuottamaa oppimista ja osaamista on tutkittu péddsdantoisesti opiskelijoille

kohdistetuin menetelmin (Barrow, Lyte & Butterworth 2002; Mok, Lee & Wong
2002; Pang ym. 2002; Williams & Bertie 2008; Kong ym. 2014; Posser & Sze 2014).

Sen sijaan hyvin vihin on tutkittu oppimista muilla keinoilla kuin opiskelijan itsear-
vioinneilla.

Opetussuunnitelmatutkimusten harvinaisuus

PBL-tutkimuksen kolmas katvealue on tutkimukset, jotka perustuisivat kokonaisval-
taisen PBL-pohjaisen opetussuunnitelman merkityksen tutkimukseen. PBL-
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tutkimusten mukaan (Celia & Gordon 2001; Rideout & Caprio 2001; Barrow ym.
2002; Mok, Lee & Wong 2002; Williams & Beattie 2008; Hartling ym. 2010; Prosser
& Sze 2014; Kong ym. 2019; Ma ym. 2019) useimmiten tutkimukset perustuvat yh-
den oppikurssin, moduulin tai korkeintaan yhden lukukauden kokemuksiin. On ole-
massa joitakin tutkimuksia kokeiluista, joissa PBL on muovannut kidytinnon harjoit-
telua (Almtun 2000; Savin-Baden 2000b). Tutkimusraportit hoitoty6n koulutuksesta,
joissa tarkastellun kokeilun koko opetussuunnitelma olisi rakennettu PBL:n varaan,
ovat ddrimmaiisen harvinaisia.

Opettajalahtdisten tutkimusten pula

Opettajien ja tutorien kokemukset tai maailma eivit ole olleet PBL-tutkimusten kiin-
nostuksen keskiossa. Tavallista on, ettd opiskelijat ovat mairitelleet, millaisia opetta-
jien pitaisi olla (Biley & Smith 1999; Walker ym. 2001; Pang ym. 2001). Téltd pohjalta
on syntynyt paljon kuvauksia siitd, mita tutoreilta odotetaan PBL:n mukaisessa oppi-
misprosessissa. Nama ovat atheuttaneet my6s himmennysta ja kysymyksia siitd, mika
tai millainen opettaja lopulta on: opettaja, tutor, valmentaja, fasilitaattori, ideoija, ar-
vioija vai jotain ihan muuta (Neville 1999; Dolmas ym. 2002; Haith-Cooper 2000;
2003).

Terveysalan opettajia ja heidin kokemuksiaan on hieman tutkittu (Williams 1999;
Neville 1999; Haith-Cooper 2000; Wolff & Rideout 2001; Poikela 2003; Poikela &
Lihteenmaki 2004; Lahteenmaiki 2007). Jo 2000-luvun alussa opettajatutkimusta pe-
raankuulutettiin muun muassa hallinnon, didaktiikan ja pedagogiikan tasoilla (Barker
2000a; Savin-Baden 2000b; Haith-Cooper 2003). Dolmas ym. (2002), Tavanaiepour,
Schwartz ja Loten (2002) sekd Haith-Cooper (2003) uskoivat vahvasti opettajatutki-
muksen lisddntyvin 2000-luvun edetessd, mutta esimerkiksi CINAHL-tietokannan!2
mukaan vuoden 2003 alun jilkeen 16ytyy vain nelja (hoitoty6n) opettajiin kohdistu-
nutta tutkimusta, joista yksi (Huus 2012) on tehty viime vuosikymmenen aikana.

Laaketieteellisen PBL-tutkimuksen varjo

On perusteltua otaksua, ettd tuotannon runsautta ei voida katsoa asiallisen pitevyy-
den takeeksi. Téssd hengessd Biley ja Smith (1999) sekd Alexsander ym. (2002)

12 CINHAL; Problem-based learning or PBL (title), and teacher or educator (title) and nursing edu-
cation.
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kiinnittavit huomiota lddketieteellisten lahteiden valta-asemaan, kun kuvataan PBL:n
menestystid hoitotyon koulutuksessa. Ei ole harvinaista, etti lidketieteen opetuksesta
saatuja kokemuksia suositellaan suoraan hoitoty6n koulutukseen (Barker 2000b). Ei
voida kuitenkaan ajatella, ettd lidketieteen koulutuksen hyvit kdytinnét tai ongelmat
voitaisiin kritiikittd siirtdd hoitotyén koulutukseen.

Yhteenveto

Vaikka tieteellinen naytt6 terveysalan koulutuksessa PBL:std on ristiriitainen, toiset
pitivat sitd kolmannen vuosituhannen globaalina oppimistrendinid (Poikela 2002),
kun taas toiset (Savin-Baden & Major 2004) huomauttivat sen historian lihentelevian
uskonnollista hysteriaa (Tuomi 2008). Suurin ristiriitaisuuden syy on siini, ettd useim-
miten erilaisia PBL-sovelluksia vertaillaan keskenain pohtimatta, ovatko ne vertailu-
kelpoisia.

Esitetyt katvealueet ovat osin paillekkaisid. Tieteellisen ndytén puutteellisuus liittyy
sithen, ettd oppimista ja osaamista ei ole tutkittu kuin rajoitetusti ja rajoitetuin mene-
telmin. Hoitotyon oppimisesta ja osaamisesta on hankala sanoa selkedsti mitdin,
koska tutkimukset ovat padasiallisesti keskittyneet oppikurssitasolle. My6skiin opet-
tajien nikemyksistd oppimisessa ei ole oltu jirin kiinnostuneita. Lidketieteellisten tut-
kimusten ylivalta liittyy kaikkiin katvealueisiin siten, ettd jos ne karsitaan muiden kat-
vealueiden jo muutenkin suhteellisen vihisté tutkimuksista pois, pedagogisesti orien-
toituneiden puhtaasti hoitotyon koulutuksen tutkimusten maara ja anti jad vaatimat-
tomaksi. Naistikin osan merkitys horjuu, jos niitd tarkastellaan lihdekriittisesti sen
mukaan, kuinka vahvasti ne nojaavat lidketieteelliseen PBL-tutkimukseen (Alexsan-
der ym. 2002).

3.6 Tutkimuksen ongelman syntysijoilla

Jo uudistuksen alkua seuraavana vuonna Sari Poikelan (2003) viitéskirja johdatti on-
gelmaperustaisen oppimisen perusteelliseen kritiikkiin ja kysymykseen, mitd on opet-
tajan pedagoginen asiantuntemus. Hin tutki viitoskirjassaan ongelmaperustaisen op-
pimisen tutoreita sekd fysioterapia- ettd lidkdrikoulutuksessa. Tutkimuksensa liht6-
kohtana tai johtopddtoksissddn hidn ei huomioinut ndiden kahden ryhmin tausta-
eroja: fysioterapian tutoreilta vaaditaan opettajakoulutus, mutta lddkéritutoreilta sitd
ei vaadita. Asetelma pani pohtimaan, ottiko hdn kantaa sithen, ettd opettajakoulutuk-
sella ei ole merkitysta, koska kyseisen tutkimuksen mukaan oppimisen tuen ainoana
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kriteerind oli esimerkiksi ldkaritutorin noin puolen pdivin koulutus ongelmaperus-
taisen oppimisen sykliin.

Poikelan (2003) viitoskirjan henki myotdili kansainvilistd PBL-tutkimusta tervey-
denhuollon koulutuksessa, jossa opettajakoulutusta ei vaadita, mutta se my6s karjisti
ongelmaperustaiseen oppimiseen sisdltyvid omnipotenttia. Pedagogisen ajattelun pe-
ruskysymykset — kenelle, mitd ja miten — ovat vuosien mittaan muuttuneet, mutta nyt
vastaukset typistettiin ongelmaperustaisen oppimisen sykliin. Sykli perustellaan ana-
logiana tieteellisen tutkimusprosessin muodolle; ongelma toimii oppimisen motiivina
ja yllapitijind. Implisiittisend lupauksena ongelmaperustaisen oppimisen avulla saa-
vutetaan tilanne, jossa oppimisen ristiriidat on raivattu metodin jo miarittimédssa
maailmassa. Ei ole my6skdin tarvetta oppimisen menetelmien kehittimiseen, koska
sykli sisaltdd kaiken oleellisen eli tieteellisen opetuksen ja oppimisen muodot. Olim-
meko siis absoluuttisen totuuden direlld, jossa oppimisen historia oli tullut padhinsi
ja pedagogiikka loppuunsa? Tarvitaanko opettajien sijaan vain tutoreita, joiden peda-
goginen asiantuntijuus kehittyy vain yhi taidokkaampaan syklin hallintaan?

Kolmannen pedagogisen kysymyksen — miten — vastaus annettiin valmiina OPO-
uudistuksessa. Jos mikdin muu kolmen pedagogisen kysymyksen vastauksista ei ole
pakottanut yksittiistd opettajaa muutoksiin, ainakin viimeisen vastaus OPO teki sen,
koska opetuksen toteutukselle ei mahdollistettu muuta vaihtoehtoa. Joku voisi pitdd
titd opettajan tyon tradition — opettajan autonomian opetusmenetelmien ja toteu-
tuksen valinnassa — kiistimisend ja tyon kahlitsemisena (Wheeler-Bell 2017). Voiko
ylipadtadn olettaa, ettd opettajien pedagoginen asiantuntijuus kehittyisi téllaisessa ti-
lanteessa? Perinteisesti pedagoginen pohdinta etenee opiskelija-analyysistd sisillén
analyysin kautta menetelman valintaan, mutta timi etenemistapa mititoitiin, koska
opiskelijoista ja sisdllostd riippumatta opettamisen ja oppimisen metodi oli jo an-
nettu. Tutkimusasetelmaa voidaan pitda lihes laboratorio-olosuhteita vastaavana, jos
sitd halutaan arvostaa.

Titd kritiikkid voitaisiin vihitelli muun muassa opettajuuden yltiihannoinniksi,
mutta kritiikin tueksi on olemassa empiiristd ndyttéd. PIRAMKin OPOn tiytinton-
panon ensimmadiset vuodet osoittivat, ettd pelkkd OPO-sykli ei kanna ja ettd ilman
monenlaisia pedagogisia ja didaktisia keinoja opiskelu ei etene (Tuomi & Aimili
2008a). My6s Jarvis (1992) esitti aikoinaan ajatuksen, jonka mukaan mitd tiukempi
kontrolli on, sitd varmemmin itseohjautuvasta oppimisesta tulee opetuksen tekniik-
kaa eikd oppimisen strategia. Téstd nikékulmasta tdssd luvussa kuvatut tapahtumat
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PIRAMKissa asettuvat hyvin kiintoisaan valoon pedagogisen asiantuntijuuden kehit-
tymista mietittdess.

3.7 Oma asemointini tassa tutkimuksessa

Poysin (2009) mukaan muun muassa antropologiassa jo 1970-luvulla ja naistutki-
muksessa 1990-luvulla on esitetty tutkijoille vaatimus itsen positioinnista eli asemoi-
misesta, jolla tarkoitetaan itsen ja oman tutkimuksen paikantamista, omien lihtékoh-
tien pohdintaa sekd oman ja tutkittavien vilisen suhteen selvittimistd lukijoille.
Koska tissi tutkimuksessa lopulta pyrin kuvaamaan, miten tiedonantajat asemoivat
itsensi suhteessa pedagogiseen asiantuntijuuteen, on kohtuullista pyrkid vastamaan
vaateeseen itsen asemoimisesta tissa tutkimuksessa.

Alkusyy, miksi lahdin tahin viitoskirjaprosessiin, perustui sithen, ettd pidin haastat-
teluaineistoja ainutkertaisina ja merkityksellisind paitsi tydhyvinvoinnin my6s opetta-
jan pedagogisen asiantuntijuuden kehittymisen kannalta. Se, ettd raportoimme aineis-
ton tyOhyvinvoinnin nikokulmasta oman tyon ohella, oli vaativa ty6, enki ollut
varma, jaisiké aineisto pedagogisen asiantuntijuuden nikcékulmasta raportoimatta,
jos se jdisi vain oman tyon ohella kirjoitettavaksi raportiksi. Erityisesti tiedonantajat
nikivit pedagogisen asiantuntijuuden kehittymisen kuvauksen merkitykselliseksi. He
kehottivat jatkamaan kolmanteen haastatteluun ja lupautuivat osallistuman sithen va-
paa-ajallaan.

Oma koulutustaustani on yhtenevi tiedonantajieni kanssa: sairaanhoitaja, terveyden-
hoitaja ja yliopistossa suoritetut kasvatustieteen opinnot ja opettajakoulutus. Tiedon-
antajat olivat haastatteluhetkelld ty6kavereitani. Useimpien kanssa minulla oli haas-
tattelujen alussa ty6kaveruus 1990-luvun alusta. Muutamat olivat entisid opiskelijoi-
tani joko sairaanhoitajakoulutusta tai opettajakoulutuksesta. OPO-uudistuksen alku-
vaiheessa tiedonantajat eivit olleet aloittelijoita opettajina, mutta useimmat heista oli-
vat noviiseja suhteessa PBL:didn tai OPOon.

Pohdin jo maisteriopintojen aikana pddaineeni hoitotieteen suhdetta pedagogiseen
asiantuntijuuteeni. Opettajaurani alussa paiviat menivat enemmainkin selviytymiseen
tyossd kuin pedagogisen asiantuntijuuden pohdintoihin. Urallani opettajakoulutuk-
sessa opetin padasiassa hoitotiedettd, jolloin jouduin uudelleen kysymiin itseltdni

opettamani aineen ja hoitotyén opettajan pedagogisen asiantuntijuuden suhdetta.
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Siirryin toisesta oppilaitoksesta takaisin Tampereen koululle juuri ennen kuin OPO-
opintosuunnitelma pantiin tiytinté6n. Tyonkuvani oli tuolloin ensi sijassa toimia
tutkijana erdissd tyohyvinvointihankkeessa ja aluksi vihemmin opetuksessa. En si-
ten ollut mukana koulun jirjestimissd ongelmaperustaisen oppimisen koulutuksissa,
mutta kyseinen opetusmuoto oli minulle tuttu jo aiemmin.

Kun Tampereen koululla alettiin organisoida seurantatutkimuksia opetussuunnitel-
mauudistuksesta, ehdotimme Anna-Mari Aimilin kanssa opettajiin kohdistuvaa tut-
kimusta, koska se oli kokemuksemme mukaan hyvin niukkaa verrattuna opiskelijoi-
den kokemusta kartoittaviin tutkimuksiin. Anna-Mati Aimililli oli pitkd kokemus
PBL:std ja sen kouluttamisesta Suomessa ja Eteld-Afrikassa. Toimimme yhdessd
PBL-kouluttajina muun muassa Virossa. Toisaalta olimme molemmat mukana ty6-
hyvinvointihankkeessa, joten meisti oli luontevaa suunnata opetussuunnitelmauu-
distukseen liittyvi tutkimus opettajien tyhyvinvointiin. Aihe osoittautui varsin mer-
kitykselliseksi ja puhuttelevaksi uudistuksen edetessi. Tuloksia kisiteltiin opettajako-
kouksissa, ja kirjoitimme aiheesta useita raportteja.

Vasta toisen haastatteluryppdin jilkeen aloimme pohtia, mitd tima uudistus merkit-
sisi muutaman vuoden kuluttua. Niitd pohdintoja siivittivit ristiriitaiset kansainvali-
set raportit ja kuvaukset PBL-uudistuksien tilanteista viisickymmenen vuotta aloi-
tuksen jilkeen. Uudistuksen alusta lihtien tai jo OPO-koulutuksissa oli herinnyt
huoli opettajien pedagogisesta asiantuntijuudesta tissi uudistuksessa, mutta vasta
toisen haastattelukerran aineistojen pohjalta herisi todellinen kiinnostus pedagogisen
asiantuntijuuden kehittymisesta tdssd uudistuksessa.

Alun perin haastatteluja piti olla vain kaksi, mutta uudistuneen kiinnostuksen vuoksi
paitettiin tehdd kolmas haastattelu, kun noin 10 vuotta oli kulunut uudistuksen aloit-
tamisesta. MyOs tiedonantajat olivat kiinnostuneita kuvaamaan tilannettaan 10 vuo-
den kokemusten jilkeen. Heille my6s kerrottiin, ettd kolmannessa haastattelussa
paino on paitsi tyohyvinvoinnissa my6s heidin tarinoissaan asiantuntijuudesta uu-
distuksen yhteydessi. Lisdksi heille kerrottiin, ettd tutkimuksen tekijd saattaa tehdi
tdstd materiaalista viitostutkimuksen, joka kisittelee opettajan pedagogista asiantun-

tijuutta tissd uudistuksessa. Tiedonantajat antoivat luvan aineistojen kaytt66n mah-
dollisessa viitoskirjassa.

Ty6njako koko haastatteluprosessin aikana oli selked: Anna-Mari toimi pddhaastatte-

lijana ja mind kuvaajana sekd kommentoijana. Aineiston litterointi ja analyysi olivat
ensi sijassa minun vastuullani. TyShyvinvointiraportit kirjoitimme yhdessa.

46



Lihes 20 vuotta sitten, kun haastattelut alkoivat, minulla oli kunnianhimoisiakin tut-
kimuksellisia tavoitteita, mutta arki asetti rajojaan tehda tutkimusta oman tyon ohella.
Viitoskirjavaiheessa sain vuoden apurahan tutkimustyhon, joka kului lihinna eksis-
tentiaalisen ahdistuksen purkamiseen: konstruktiivisen ontologian ja epistemologian
ymmartimiseen.

Analysoin tyShyvinvointiraportit laadullisen aineistoldhtdisen  sisdllonanalyysin
avulla, mutta viitoskirjatutkimuksessa en pelkistiin halunnut kokeilla jotain muuta
analyysimahdollisuutta vaan ajattelin, ettd uusi lukeminen vanhalla analyysimetodilla
ei tuone juurikaan uusia nikokulmia. Aineisto muodostui keskusteluista, joihin nar-
ratiivinen analyysi vaikutti sopivalta. Olin lukenut hieman narratiivisesta lihestymis-
tavasta, ja professori Ropo tuki ajatustani. Tutustuminen narratiiviseen lihestymista-
paan palautti mieleeni 1990-luvulla herinneen kiinnostukseni semiotiikkaan ja kes-
kustelut hermeneutiikasta.
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4 ASIANTUNTIJUUS — HAASTETTA KERRAKSEEN

Keskustelu asiantuntijuuden olemuksesta alkoi jo antiikin Kreikassa. Sokrates ja Aris-
toteles ymmirsivit asiantuntijuuden lihtékohtaisesti eri tavoin. Platon ymmirsi asi-
antuntijuuden vahvasti synnynniisend (“taivaallisena”) ominaisuutena, kun taas Aris-
toteles uskoi enemmin kokemuksen tuomaan asiantuntijuuteen (Hambrick, Campi-
telli & Macnamara 2018, 2). Timi antiikista juontava keskustelu asiantuntijuudesta
on johtanut sithen, ettd nykydin puhutaan professionaalisesta, ammatillisesta ja tyo-
elimin asiantuntijuudesta (Friman 2004, 32-33). T4ll6in kuitenkin kapeutetaan asi-
antuntijuusilmion alaa ja unohdetaan, ettd esimerkiksi huippu-urheilijaa tai shakinpe-
laajaa voidaan kutsua asiantuntijaksi expertise-merkityksessd. Samalla unohdetaan,
ettd esimerkiksi myGs loistavaa, itseoppinutta erdopasta voidaan sanoa asiantunti-
jaksi. Lisiksi asiantuntijuuden sitominen koulutukseen ja ty6elimain kyseenalaistaa
muun muassa terveydenhuollossa rakastetun ilmaisun: ”’Olet oman eldmisi asiantun-
tija.” Ehkapa juuri siksi kokemusasiantuntijuus on kiinnitetty kokemus-teoriaohjat-
tuun reflektioon. Kiintoisaa on my®és se, etté vaikka tutkimuksista ei juuri 16ydy Cam-
bridge English Dictionaryn!? mairitelmda kummempaa konsensusta asiantuntijuu-
desta, ne useimmiten perustuvat maailmankuvaan, jonka mukaan maailma jakautuu
vain joko noviiseihin tai asiantuntijoihin kuten kisilli-mestari-asetelmassa. Esimer-
kiksi alun perin vuonna 1986 Dreyfusin ja Dreyfusin mairittima viisiluokkainen
(Dreyfus 2004), myohemmin seitsenluokkainen (Dreyfus 2001) jako on tissd mie-
lessa virkistdva, mutta sithenkin perustuvat tutkimukset toistavat viime kidessa sa-
maa dikotomiaa. Kisitteen haasteellisuuden takia asiantuntijuutta on syyta tarkastella

hieman lahemmin.

13 Expert (noun) = a person with a high level of knowledge or skill relating to a particular subject or
activity;

Expert (adjective) = having or showing a lot of knowledge or skill;

Expertise (noun) = high level knowledge or skill (Cambridge English dictionary 2020).

Expert (noun) = one with the special skill or knowledge representing mastery of a particular subject;

Expert (adjective) = having, involving, or displaying special skill or knowledge derived from training
or experience. Expertise (noun) = the skill of an expert (Webster’s Dictionary 2020).
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4.1 Professionaalinen, akateeminen ja ammatillinen
asiantuntijuus

Kisitteet professio, professionaalinen ja akateeminen tieto sekd asiantuntija (eks-
pertti) ja asiantuntijuus (eksperttiys) liittyvit yhteen, mutta ne on ilmiéini erotettava,
jotta voidaan ymmirtdd asiantuntijuutta ja asiantuntijaksi kehittymistd (Boshuizen,
Bromme & Gruber 2004). Nimike professio liittyy tietyntyyppisiin ammatteihin, joi-
hin vaaditaan tietyntyyppinen koulutustaso, kuten ldikiri. Professionaalinen tieto ja
akateeminen tieto erotetaan toisistaan usein liittimalld jalkimmaiinen teoreettiseen,
tutkittuun tietoon, yliopistossa opetettavaan ja opittuun tietoon ja ensin mainittu aka-
teemisen tiedon piaille ammatissa opittuun ja hyviksi koettuun tietoon. Ei ole en-
nenkuulumatonta, ettd ne saatetaan asettaa myOs vastakkain. Asiantuntijuus liittyy
tihdn kokonaisuuteen, mutta kiintoisaa on, ettd esimerkiksi ldakériltd saatetaan pyy-
tad asiantuntijalausunto eikd ammattimiehen nidkemystd. Toisaalta esimerkiksi hyvin
tyonsi taitavaa putkimiestd sanotaan ammattimieheksi mutta harvemmin asiantunti-
jaksi. Hineltd voidaan kuitenkin tietyissi tilanteissa, kuten oikeustapauksissa, pyytid

asiantuntijalausunto.

Friman (2004, 32—-33) viittaa asiantuntijuuteen professionaalisuuden ja ammatillisuu-
den attribuuttina, jolloin on erotettavissa professionaalinen ja ammatillinen asiantun-
tijuus. Talloin ymmairretdin, ettd asiantuntijuuteen sisaltyy joitakin profession tai am-
matinharjoittajan tiettyja tyypillisid toimintatapoja ja asenteita tydhon. Vaikka timain
erottelun taustalla on koulutustaso, termien professionaalinen ja ammatillinen taus-
talla on ammatillinen-késitteen laaja ymmirrys — ammatillinen asiantuntijuus — jolloin
niitd yhdistivit oikeus ja velvoite eettiseen padtksentekoon. Keskustelu on johtanut
sithen, ettd asiantuntijuus kisitteend on sekd syventinyt ammatillisuutta rajatuilla osa-
alueilla ettd laajentanut sitd monialaiseksi tai on fragmentoinut sen kvalifikaatioiksi ja
kompetensseiksi (Friman 2004, 33).

Eettisen vaateen liittiminen asiantuntijuuteen ja ammatillisuuteen (Friman 2004) on
hieman pulmallista. Toki eettisyys voi olla asiantuntijalta odotettu ja vaadittu hyve,
mutta asiantuntijuuden tunnusmerkiksi siitd yksistddn ei ole. Esimerkiksi viime vuo-
sikymmenini tapahtuneet satojen miljardien kavallukset perustuvat ehkd hyviinkin
asiantuntijuuteen mutta eivit yhteiseen moraaliin. Voitaneen kuitenkin ajatella, ettd
jos jaa kiinni, ei ole todellinen asiantuntija. Paljonko on siis tuntemattomia asiantun-
tijoitar? Toisaalta oikeusvaltion yksi periaate on, ettd olipa rikollinen tehnyt kuinka
moraalittoman teon tahansa, hinelli on oikeus oikeuskisittelyyn ja
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puolustusasianajajaan. Asianajajan moraali on puolestaan aina siind, ettd asiakas tai
pddmies on oikeassa riippumatta siitd, kuinka asiantunteva asianajaja on.

4.2 Alustavasti asiantuntijuudesta

Mistd yksittdinen ihminen tunnistaa asiantuntijan, ekspertin? Miten hin erottaa kah-
desta asiantuntijasta “enemmin tai paremman asiantuntijan”?!4 Vaikka nima kysy-
mykset liittyvitkin saman ilmi6n, asiantuntijuuden tunnistamiseen, ne sisiltivit kaksi
erilaista ongelmaa. Toisaalta kyse on noviisin ja asiantuntijan erottamisesta ja toisaalta
eron tunnistamisesta kahden saman alan asiantuntijan vililli. Goldmanin (2006) mu-
kaan niilld kysymyksilld on sekd kdytinnollistd ettd teoreettista merkitystd. Kiytin-
nollinen merkitys liittyy sithen, etti kompleksisessa maailmassa ihmiset kohtaavat
alati tilanteita, joissa on verrattava noviisia oletettuun asiantuntijaan, esimerkiksi ha-
kiessa opastusta. Teoreettinen kiinnostus liittyy sithen, ettd asiantuntijuuteen liittyvit
episteemiset oletukset eivit ole lipinakyvid. (Goldman 2000, 14, 18.)

Kysymys asiantuntijan ja asiantuntijuuden tunnistamisesta ei ole mitenkdin uusi. Jo
antiikin Kreikassa esimerkiksi Platonin Kharmides-dialogissa otetaan timi kysymys
esille. Siind Sokrates pohtii, miten erottaa henkil6n, joka viittid olevansa lddkari, hen-
kil6std, joka on lddkiri (Kharmides 170e). Goldmanin (20006) ja Annasin (2006) mu-
kaan Sokrateen vastaus on “techne”. Goldman (2006, 14) sanoo, ettid tima termi
kddnnetddn usein tiedoksi (knowledge), mutta Annas (2006, 2806) ottaa esille kddn-
noksend termin taito (skill) ja huomauttaa, ettd ilmaus voidaan kddntid myos taidoksi
merkityksessad taide (art). Yhtd mieltdi Goldman ja Annas ovat siitd, ettd parempi
kddnnds olisi asiantuntijuus (expertise). Kharmides-dialogin suomennoksessa (Tyni
1976/1999) kiytetdin termid asiantunteva (Kharmides 170e).

Goldman (2006) ja Annas (2000) tulevat samaan johtopditokseen kddnndstermistd
asiantuntijuus mutta painottaen eri seikkoja: Goldmanilla asiantuntijuus painottuu
tietoon ja Annasilla taitoon laajassa merkityksessd. Tamid ehkid dkkiseltiin hieman
ristiriitainen tulkintaero selittyy muun muassa Ion-dialogin esittelyjd ja selityksid -osi-
ossa (Remes, Oksala, Itkonen-Kaila & Thesleff 1976/1999, 239), jonka kitjoittajat
sanovat, ettd “yleisen kisityksen mukaan tieto (episteme) ja taito (tekhne) olivat

14 Timad ongelma on sosiaalisen epistemologian peruskysymys: miten institutionaaliset sopimukset
vaikuttavat sithen, mitd kuulemme tai emme. Kyse ei ole vain asiantuntijoista vaan ylipdatiin kaikesta

tiedosta. (Goldman 2010.)
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laajasti samoja asioita”. He kuitenkin huomattavat, ettd vaikka Sokrates kdyttia nditd

kasitteitd todistelussa toistensa sijaan, kyse on todennikéisesti ironiasta.

Tulkinta ironiasta perustuu sithen, ettd Gorgias-dialogissa Sokrates viittii, ettid jokai-
sella taidolla (tekhne) tdyttyy olla toiminnan ja jirjen periaatteet (Gorgias 501a). Siis
Sokrateen mukaan taidon tdytyy perustua harjoittajansa kiyttdiméin teoriaan. Muun
muassa sekd Hippias (lyhempi dialogi) ettd Ios-dialogissa Sokrates osoittaa, ettd asi-
antuntijoina pidetyt dialogin piddhenkil6t eivit kykene esittimain selvitystd kayttd-
miensd menetelmien luonteesta. Siten timankaltaiset intuitiiviset taidot eivit Sokra-
teen mielestd ole taitoja eikd niilld asiantuntijoilla ole hallussaan tietoa vaan pelkkid
nappiryytti: he eivit ole asiantuntijoita (Dreyfus & Dreyfus 1999, 51-52).

Sokrateen nikokulmasta vain henkil6t tai ammattiryhmiit, jotka kykenevit peruste-
lemaan toimintansa teorialla, edustaisivat asiantuntijuutta, kuten hinen esimerkeis-
sddn ladkarit. Voidaan kuitenkin sanoa, ettd hekin edustivat asiantuntijuutta viljassa
merkityksessd, koska Sokrates tulee lopulta sithen tulokseen, ettei kukaan kykene 13-
péisemdin hinen tietokoettaan (Kharmides 175a—d) eli asiantuntijuutta tiukassa mer-

kityksessa.

Techne asiantuntijuuden kddnndstermind vaikuttaisi haastavammalta kuin konsensus
antaa ymmirtdd. Varton (1992) mukaan alun perin antiikin Kreikassa techne liittyy
totuuden paljastamiseen. Totuus paljastuu joko “ithmisen tavassa ymmirtda” (fusis)
tai ’se, ettd osaa tehdd” (techne), voi paljastaa totuuden. Linsimaisessa tieteessd on
unohdettu ensin mainittu nikemys, ja timd unohdus on uudella ajalla merkinnyt sita,
ettd nimd termit on ymmarretty yhdeksi: oleva ymmirretiin samaksi kuin oleminen,
olio samaksi kuin esine. Tdssd ymmarryksessd on painottunut techne, mutta techne
on ymmirretty kapeasti tekniseksi osaamiseksi, jolloin uskotaan, ettd tekniikalla —

vilinein — kyetddn l6ytimédn totuus tai vihintdan lihestymiin totuutta. (Varto 1992,

77.)

Jos hyviksytddn asiantuntijuus termin techne kddnnoksend, Varton (1992) nikemys
paljastaa oleellisen piirteen asiantuntijuuden olemuksesta osana nykyldnsimaista ajat-
telua. Tilloin my6s Goldmanin ja Annasin painotukset tulevat ymmirretyiksi yh-
dessi: tieto ja taito ovat samaa. Toisaalta termin techne nyky-ymmarryksen yhdisti-
minen asiantuntijuuteen on ilmi6étd kapeuttavaa: se, mitd osataan, on se, mité tiede-
tain ja toisin pain.
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Linsimaisessa tieteessd vihiiselle huomiolle jadnyt taitoon liittyva kisite on fronesis.
Niin techne kuin fronesis liittyvit taitoon, osaamiseen ja taitamiseen. Naistd ter-
meistd ja niiden suhteesta on monia tulkintoja, mutta fronesis-kisitteen ilmeisesti
tirkein merkitys on tavassa, jolla se sitoo toisiinsa hyveen ja ihmisen toiminnan, toi-
mimisen ja ajattelemisen molempiin suuntiin. Liht6kohtana on toimiminen, ja sitd
seuraavat ajatteleminen ja periaate. Keskeistd tissd prosessissa on mahdollisuus
muuttua. Kyse on reflektiosta toiminnassa, joka saattaa tuottaa tulokseksi jotain
uutta. Fronesis voidaan Epikuroksen sanoin ymmirtid tiedon ja taidon suhteena.
(Varto 1992, 80-85.) Totuus, tieto, ei paljastu vain teknisend osaamisena vaan yh-
dessd ymmairryksen kanssa. Alustavasti voidaan sanoa, ettd asiantuntijuuden ehtona
on ymmirrys taitoon liittyvini valmiutena ylittia (teknisesti) valmis.

Jos asiantuntijuus tunnistetaan tiedollisena, kognitiivisena asiantuntijuutena, alustava
rajanveto puhua asiantuntijuudesta auktoriteettina on kohdallinen mutta yleistdvina
rajoittunut. On tunnistettavissa myo6s toisenlaatuista asiantuntijuutta, joka liittyy ensi
sijassa taitoon, kuten viulistin, shakkimestarin tai lasinpuhaltajan asiantuntijuutta. On
totta, ettd myds kognitiivinen asiantuntija tarvitsee taitoja, joten rajanveto niiden
kahden asiantuntijaryhmin vililld ei ole selked. (Goldman 2006.)

Kolmas asiantuntijuuden laatu liittyy taitoon vastata asiantuntijuusalan ensi- ja tois-
sijaisiin kysymyksiin. TAma erottaa asiantuntijat heikossa ja vahvassa merkityksess.
Ensisijaiset kysymykset ovat periaatteellisia kysymyksid, jotka liittyvit tutkijoiden ja
opiskelijoiden kiinnostukseen asiantuntijuusalalta. Toissijaiset kysymykset liittyvit
evidenssiin ja argumentteihin, jotka kantavat ensisijaisia kysymyksia, ja evidenssin ar-
viointiin. Asiantuntijalla vahvassa merkityksessd on poikkeuksellisen laaja tietova-
ranto seki ensi- ettd toissijaisiin kysymyksiin. Asiantuntijalla heikossa merkityksessa
voi olla laaja tietovaranto toissijaisiin kysymyksiin. (Goldman 2006, 20.)

Ehki ei ole uskaliasta yhdistdid Goldmanin (2006) asiantuntija heikossa ja vahvassa
merkityksessi edelld kdytyyn asiantuntijuuden techne—fronesis-keskusteluun ja erityi-
sesti antiikista juontuvaan keskusteluun kaytinnollisestd jirjestd (fronesis) ja tieteel-
lisen vallankumouksen jilkeisestd teknisestd jarjestd. Tekninen jarki tissd yhteydessd
viittaa edelld kuvattuun techne-termin uuden ajan tulkintaan koko totuuden paljasta-
jana: tekninen instrumentalismi — paamairien kisittiminen keinojen kannalta (von
Wright 1985, 180). Asiantuntijalla vahvassa merkityksessi on asiantuntijuutta
fronesis-merkityksessé, ja heikossa merkityksessd asiantuntijuus rajoittuu techne-
merkitykseen.
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Fullerin (2006) mukaan asiantuntijuuteen liitetyt taidot ovat erityisen koulutuksen
tulosta. Asiantuntijuus ei rakennu satunnaisesti, eiké se ole jonkin toisen koulutuksen
sivutuote. Toiseksi seki asiantuntijat ettd maallikot tajuavat, ettd asiantuntijuus on
relevanttia vain tietyissd tapauksissa. Kolmanneksi asiantuntijuuden dispositio on
riippuvainen asianmukaisten asiantuntijoiden kollegiaalisesta tuesta, silli mm. pitkit-
tyneet erimielisyydet tyypillisesti rapauttavat asiantuntijuutta. Neljanneksi asiantunti-
juuden kognitiivinen merkitys liittyy asiantuntijoiden koulutukseen ja ratkaisuihin
sekd on suhteessa asiantuntijuuden tarpeeseen. Liian paljon asiantuntijoita tai liian
vihin asiantuntijuuden tarvetta vihentid asiantuntijuuden arvoa. (Fuller 2006, 344—
355.) Voidaan siis sanoa, etti jos asiantuntijuus liittyy vain tietoon, ongelmat ovat
mm. siini, jos liilan moni tietdd, ja/tai jos tietoa on litkaa padtoksenteon kannalta.
Niissi tilanteissa tieto ja asiantuntijuus menettivit arvonsa.

4.3 Asiantuntijan asiantuntijuus

Sana “expert” tulee latinan sanasta expertus, joka on experiri-verbin mennyt partisiip-
pimuoto ja joka merkitsee ’yrittinyt’, ’kokeillut’ tai ’kokenut’ (Selinger & Crease
2006). Fullerin (2006) mukaan expert on lyhennys sanasta kokenut (experienced) ja
ilmestyi sanana kiytto6n ensimmadisen kerran Ranskan kolmannen valtakunnan al-
kuvuosina noin vuoden 1870 aikoihin. Ilmauksen expert alkuperdinen merkitys oli
alun perin hyvin tarkkarajainen. Se kuvasi henkil6d, jonka tehtdvini oli tunnistaa
vidrennetyt kisikirjoitukset aidoista. Tallaisella ekspertilld oli koulutus ja kokemus
erottaa tekstejd ja teksteistd seikkoja, jotka olivat tunnistamattomia tavalliselle luki-
jalle.

Jos lihtokohtaoletus oli, ettd kisikirjoitus on aito, yhden ekspertin sana ei riittinyt
julistamaan kasikirjoitusta vadrennokseksi, vaan sithen tarvittiin vihintddn toisen eks-
pertin yhtdpitdva lausunto. Yleisén luottamus ekspertteihin perustui eksperttien kol-
legiaalisuutteen, jonka keskeinen periaate oli olla vapaasti samaa tai eri mielta toisen
ekspertin lausunnon kanssa. (Fuller 2006, 395-396.)

Ihde painottaa asiantuntijoiden yhteisty6td yhtend asiantuntijuuden ytimend. Yhteis-
ty6 viittaa keskusteluun tai neuvonpitoon asiantuntijoiden asiantuntijuusalasta (Thde
2006, 402—403). Yhteistyolld ei viitata ensi sijassa asiantuntijoiden keskindiseen toi-
mintaan. Kehittyikseen asiantuntijaksi ja kehittidkseen asiantuntijuuttaan henkilén
taytyy tehdd yhteistyoti seki keritd tietoa, nikemyksid, osaamista ja kokemusta ke-
neltd tahansa asiantuntijuusalaansa liittyviltd henkiloltd. Esimerkiksi kokemukseen
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perustuvan tarinan mukaan eris eteldafrikkalainen synnytyslidkari kerdsi omaa tie-
dostoaan” jokaisesta, erityisesti epdonnistuneesta synnytyksestd, jossa diti tai lapsi
menetettiin. Hin ei keskustellut vain muiden synnytyslidkireiden tai synnytyksessi
mukana olleiden kitiléiden kanssa vaan meni terveysasemalle, jolta synnyttédjd oli tul-
lut. Sielld hin keskusteli lddkirien, hoitajien ja muun henkil6ston kanssa siitd, millai-
sista olosta kyseinen synnyttajd tuli, miten hinti oli hoidettu raskauden aikana ja mitd
olisi voitu tehdid toisin. Tdma kaikki kartutti hinen synnytyksen hoidon asiantunti-
juuttaan. IThde (2006, 403) painottaa juuri tillaista toimintaa asiantuntijuuden tieteel-
lisend kritiikkina: on mentivi alkuldhteille ptkemminkin kuin keskityttavi vain tulok-
siin tai prosessiin.

Asiantuntijaa ei pidetd vastakohtana vain maallikoille vaan my6s intellektuelleille. Exro
intellektuelleihin liittyy siihen, ettd heille maailma on ikd4n kuin vapaata riistaa, jota
voi tarkastella tarpeen mukaan haluamastaan suunnasta. Intellektuelleille on useim-
miten tirkeAmpida puolustaa nikemyksiddn kuin kehitelld ja soveltaa niitd. Asiantun-
tijan lausunnot ovat sitd vastoin rajoittuneet vain hinen koulutustaan koskevalle alu-
eelle, ja lausuntojen luotettavuus mitataan kollegoiden lausunnoissa. Tétd nimitetdin
asiantuntijuuden episteemiseksi voimaksi. (Fuller 2006, 342-343.)

Alustavasti voidaan sanoa, ettd ilmaisulla asiantuntija viitataan henkil66n, jolla on
koulutuksensa puolesta etuoikeus puhua autoritaarisesti jostain asiasta tai seikasta.
Turner (2006) jakaa asiantuntijat viiteen luokkaan. Jako perustuu kognitiivisen auk-
toriteetin laajuuteen kunkin luokan kriteerina:
1. Kognitiivinen auktoriteetti on hyviksytty yleisesti (maailmanlaajuisesti), esi-
merkiksi ldakarit.
2. Kognitiivinen auktoriteetti on hyviksytty rajoitetusti, esimerkiksi jonkin us-
kontokunnan papit.
3. Kognitiivinen auktoriteetti on hyviksytty vain joissain ryhmissd, esimerkiksi
niin sanottujen vaihtoehtoisten liakintimuotojen gurut.
4. Kognitiivinen auktoriteetti on hyviksytty siiti nikékulmasta, ettd he yrittivit
tehdd ihmisille hyvid, esimerkiksi hyvintekeviisyysjitjestojen aktiivit.
5. Viides ryhmi on jatkumo edelliselle, mutta heididn asiantuntijuuspyrkimyk-
sensd epdonnistuvat tyypillisesti siksi, ettd heiddn asiantuntijuuttaan ei hy-
viksytd niin laajasti kuin odotetaan.

Neljinnen ja viidennen luokan erottaminen toisistaan on joissain tapauksissa vaikeaa,

esimerkkini sosiaalihuollon tyontekijit Yhdysvalloissa. Taustana viidennelle luokalle
on Yhdysvalloissa 1900-luvun alkupuolelta alkanut valtionhallinnon ammattien
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professionalisointiprosessi. Ajatuksena oli, ettd valtionhallinnon tyontekijit ovat asi-
antuntijoita siind mielessd, ettd heilld on asiakaskunta, joka tunnistaa heidit asiantun-
tijoiksi, koska he ovat oman alansa asiantuntijoiden kouluttamia. Asiantila voidaan
ilmaista my0s niin, ettd julkinen hallinto on antanut virkamiehille auktoriteetin olla
asiantuntija. (Turner 2006, 167-177.)

Tihin viidenteen luokkaan kulminoituvat asiantuntijakeskusteluiden kriittisimmit
kysymykset muun muassa asiantuntijavallasta, demokratiasta ja yhdenvertaisuudesta
byrokraattisen vallankdyton nikékulmasta. Kysymys asiantuntijavallasta ja asiantun-
tijuuden ongelmat suhteessa demokratiaan eivit johdu asiantuntijatiedosta sininsi
vaan erityisesti luokan viisi asiantuntijoista, jos he ajautuvat erddnlaiseen sihteeriroo-
liin osana byrokraattista padtoksentekoa. (Turner 2006, 176.) Hacking (2009 [1999])
kuvaa oivallisesti asiantuntijoita, muun muassa sosiaalthuollon tyontekijéitd, ”hyvin
asian” ajajina problematisoidessaan sitd, miten lasten kaltoinkohtelun ja hyviksikay-
ton tietyntyyppisestd tunnistamisesta tuli linsimaissa hyve. On hyvi huomata, ettd
se, ettd asiantuntijalle annetaan tiedollinen auktoriteetti, on eri asia kuin se, ettd hi-
nelle annetaan jonkinlainen absoluuttinen ja kyseenalaistamaton valta yli meidin
muiden (Turner 20006, 176, 181).

Turnerin (2000) asiantuntijuuden jaottelu, kuten hin itsekin sanoo, perustuu kogni-
tiiviseen auktoriteettiin, mutta vain viidennen luokan kohdalla pysihdytiin pohti-
maan asiantuntijuuden laatua ja sitikin suhteessa toiminnan etiikkaan. Kuitenkin jo
arkikokemus kertoo, ettd esimerkiksi ldakirit eivit ole laadulta yhtaldisid; ”Ei jokainen
lastenlddkiri ole Arvo Ylppd.” Sternbergin (2018) mukaan yksilét voivat olla asian-
tuntijoita samalla alueella mutta neljdi eri laatua (ks. seuraava kappale) tai niiden eri-
laisin yhdistelmin. Asiantuntijuuden moni-ilmeisyys saattaa olla yhteisén vahvuus
mutta my6s hiirioksi. Lihtokohtana on, ettd sekd tietimys ettd intohimo (passion)
ovat inhimillisen etevyyden kehittymisen edellytyksid ja mahdollistajia. (Sternberg
2018.) Kokoavasti voidaan sanoa, ettd nimitys asiantuntija ei ole laadun tae ja ettd

esimerkiksi 40 vuotta auton ratissa ei tee kaikista autolla ajamisen asiantuntijoita.

Sternbergin (2018) neljd inhimillisen etevyyden ja asiantuntijuuden peruslaatua ovat
analyyttinen, luova, kdytinnéllinen ja viisauteen perustuva asiantuntijuus. Analyytti-
syys on siind mielessa tarkead, ettd yksilon tulee kyeta arvioimaan, pdittelemain ja
kritisoimaan toisia mutta my0s itseddn ja omia heikkouksiaan. Maailmassa on paljon
thmelapsia, jotka kehittyvit varhain, esiintyvit loistavasti ja osaavat upeita asioita,
mutta suuresta osasta heiti ei koskaan kehity asiantuntijoita aikuisena, koska he eivit
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kykene analysoimaan, mitd heiddn pitiisi tehdd seuravaksi kyetikseen nousemaan
seuraavalle tasolle (Ruthsatz, Stephens & Matthews 2018).

Luova asiantuntijuus (Sternberg 2018) ilmenee mielikuvituksellisuutena, kykyni ha-
vainnoida, kehitelld ja keksid. Luovuuteen liittyy kyky tuottaa ideoita, joka ovat uusia,
innostavia ja mukaansatempaavia. Toinen syy, miksi ihmelapsista ei useinkaan tule
sen kummempaa, on siing, ettd heiltd puuttuu luovuutta kehittdd oma, muista erot-
tuva tyyli. Puolestaan kdytinnoéllinen asiantuntijuus tulee esille siind, ettd yksilé kiyt-
tdd tai soveltaa, mitid tietdd ja osaa. Hin myGs osaa lukea hiljaista tietoa seki hiljaisia
signaaleja ja saattaa siksi edetd varsin nopeasti urallaan. Neljis laatu, viisauteen pe-
rustuva asiantuntijuus, rakentuu eettisyydelle ja yhteiselle hyville. Asiantuntija kyke-
nee tarkastelemaan asioita sekd lyhyelld ettd pitkilld aikavililld ja arvioimaan, etta ly-
hyelld aikavililld tietyn intressin nikékulmasta jokin asia saattaa olla hyvi, mutta pit-
killd aikavililld se saattaa olla toisen intressin kannalta vahingollinen. Térkein tekija
timin etevyyden kehittymisessd on, mitd ja miten yksilé on oppinut omista koke-
muksistaan. (Sternberg 2018.)

Nimi eri laadut voivat olla monin tavoin yhdistyneitd yksiléissa, mutta kaikkien laa-
tujen yhdistelma, ’tiydellinen asiantuntijuus” on todella harvinaista (Sternberg
2018). Syitd tihdn ovat jo mainittujen syiden lisdksi muun muassa tyéelimin kiytin-
not: erilaisissa ympiristoissi arvostetaan eri laatuja ja tuetaan jotain laatua toisten
kustannuksella. Esimerkiksi ammattikorkeakoulujen rahoitusmallit ohjaavat niin
opiskelijoiden kuin opettajien ja muun henkiléston asiantuntijuuden kehityssuuntia.

4.4 Asiantuntijuuden muutos

Collins ja Evans (2006, 42-53) puhuvat tieteellisen tutkimuksen kolmesta aallosta
suhteessa asiantuntijuuden mairittelyyn. Ensimmdistd aaltoa, jonka kulta-aika oli 50-
ja 60-luvuilla, voidaan nimittdd asiantuntijuuden kulta-ajaksi. Téll6in tiedeyhteison
asiantuntijoiden ja maallikoiden vililld oli selked horisontaalinen raja. Ero perustui
kvalifikaatioihin, tutkintotodistuksiin; joillakin se oli, toisilla ei. TAll6in muun muassa

virkamiehet nauttivat koulutuksensa puolesta asiantuntijaroolinsa tayttymysta (Tur-

ner 20006, 176).
Toinen aalto alkoi 1970-luvun alkupuolella ja on jatkunut aina 2000-luvun alkuun

asti. Aikakaudelle on keskeisti tieteen sosiologian nousu. T4td ajanjaksoa nimitetdin

usein sosiaalisen konstruktivismin aikakaudeksi, mutta sitd voidaan nimittid myds
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demokratian aikakaudeksi. Keskeinen teema on, etti tieteentekijoiden ja maallikoi-
den vililld suhteessa tietoon ei ole rajoja. Tamin aallon suurin motiivi oli legitimoida
tekninen péitoksenteko. (Collins & Evans 2006, 42-53, 75.) Toisen aallon my6ti
kaikki voivat olla kdytinndssi asiantuntijoita, koska asiantuntijuuden tunnistaminen
perustuu vain yksiléiden senhetkiseen paitokseen tai mielihaluun.

Kolmas aalto Collinsin ja Evansin (2006) mukaan kddntid asiantuntijuuden uudelleen
normatiiviseksi. Tall6in jakolinja muuttuu vertikaaliseksi erottaen asiantuntijat, on
heilld koulutusta tai ei, ei-asiantuntijoista, on heilld koulutusta tai ei. Asiantuntijuus
laajenee kaikille mahdolliseksi. Erottelu tehddin useimmiten relevantin kokemuksen
eikd todistusten perusteella. Tiedosta tulee uudelleen asiantuntijuudessa keskeinen
elementti, vaikka kokemus on tirked osa sitd, mutta se ei voi olla tunnusmerkki. Ko-
kemus ei yksin voi olla siind mielessd asiantuntijuuden tunnusmerkki, ettd esimerkiksi

suuri médra singyssi loikoilua ei tee henkil6sti kyseisen alan asiantuntijaa asiantun-
tija-kisitteen merkityksessi. (Collins & Evans 2006, 42-53, 56.)

4.5 Olenko oman elamani asiantuntija?

Jos asiantuntijuutta tarkastellaan kapeasti ammatillisesta, Collinsin ja Evansin (2006)
madrittiman asiantuntijuuden ensimmadisen aallon nikékulmasta, terveydenhuollon
rakastama ilmaisu ”Olet oman eldmasi asiantuntija” vaikuttaa lihinnd populistiselta
harhalta. Taas toisen aallon, postmodernin ajan nikokulmasta ilmaisu on miti onnis-
tunein. Ilmaisulla puretaan auktoriteettien valtaa yksiléiden eliméin. Tdssd mielessid
ilmaisu on varsin ajankohtainen, mutta vaarana on, ettd samalla puretaan asiantunti-
juudesta eettisen padtdksenteon velvoite asettamalla oma kokemus kaiken oikeu-
tukseksi.

Collinsin ja Evansin (2006) kolmannen aallon yksi airut vaikuttaisi olevan muun mu-
assa sosiaali- ja terveysalalla jo vuosia hyédynnetty kokemusasiantuntijakiytinto. Ko-
kemus on tdssi tapauksessa asiantuntijuuden perustunnusmerkki, mutta esimerkiksi
Rissanen (2015) mairittdd kokemusasiantuntijaksi kehittymisen analogiana Kolbin
oppimisen syklin kanssa. Hin korostaa kokemuksen muuttamista toiminnaksi tdssa
prosessissa. (Rissanen 2015, 124-125.) Kokemusasiantuntijuus kypsyisi ja kehittyisi
samalla logiikalla kuin muukin (ammatillinen) asiantuntijuus. My&s Salo (2010) nikee
asian samoin. Hinen mukaansa kokemusasiantuntijaksi kehittymisen lihtokohtana

on kokemus, johon liitetdidn muun muassa kouluttautumista, reflektointia, tietoa,
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keskusteluja, kokemusten jakamista (Salo 2010, 21) ja ndiden kautta my6s uudelleen

suuntautumista.

4.6 Asiantuntijatutkimus: Kolme nakemysta asiantuntijaksi
kehittymisesta

Asiantuntijuutta on tutkittu monista nakékulmista. Nakokulmina ovat olleet muun
muassa toimintastrategiat ongelmanratkaisussa (Gruber), kisitteelliset ja tiedolliset
rakenteet (Boshuizen), situationaalinen oppipoikamalli (LLave), identiteetin rakentu-
minen kiytintoyhteisoissd (Wenger), toimintajirjestelmien analyysi (Engestrom), so-
siokulttuurinen analyysi (Vygotsky, Rogoff), ammatinvalinnan identiteetti nuorella
(Marcia), elimaikerta ja kertomus (Antikainen, Syrjild), subjektiviteetti ja agenttius
(Billett, Archer) (Collin n.d.). Toisaalta Hakkaraisen, Palosen ja Paavolan (2002) mu-
kaan asiantuntijuustutkimusta on lidhestytty kolmesta toisiaan tdydentivisti suun-
nasta: kognitiivisesta eli mielensisiisestd nikékulmasta, osallistumisnakékulmasta ja
luomisnikokulmasta. Perinteinen kognitiivinen asiantuntijuustutkimus on tarkastel-
lut asiantuntijuutta yksilollisind tiedonkdsittely- ja ongelmanratkaisuprosesseina.
Osallistumisnidkékulmassa tarkastellaan asiantuntijaksi kehittymista sosiaalisena pro-
sessina. Tiedon luomisen nikokulma syntetisoi erdilld tavalla kognitiivisen ja osallis-
tumisnikokulman vahvuudet. Asiantuntijuutta tarkastellaan seki yksilollisend ettd
yhteisolliseni tiedon luomisen prosessina. Tihin nikékulmaan liittyy keskeisesti asi-
antuntijuuden nikeminen progressiivisena ongelmanratkaisu- tai paitoksentekopro-
sessina, joka on seka yksilon ettd myds yhteisén ominaisuus. Nama nakékulmat liit-
tyvit eri tutkimustraditioihin ja tarkastelevat asiantuntijuutta erilaisten kisitteiden
avulla. (Hakkarainen, Palonen & Paavola 2002.)

4.6.1 Asiantuntijuuden kehitys kognitiivisena prosessina

Viimeisen 60 vuoden aikana erilaisia kognitiiviseen asiantuntijuuteen liittyvid malleja
on ollut useita. Attrin (2017) mukaan niitd on olemassa kolme-, nelji-, viisi- ja seit-
senluokkaisina. Useimmat mallit perustuvat kasitykseen, ettd taitojen oppiminen on
jatkuva prosessi, jossa taidot muuntuvat kokemuksen karttuessa asiantuntijatasolle
tai vastaavalle. Kiistimittd tunnetuin on Dreyfusin ja Dreyfusin vuonna 1986 lan-
seeraama noviisi—ekspertti-malli taitojen hankkimisen etenemisestd viidelld tasolla
(Attri 2017), ja titd mallia esimerkiksi Benner (1984) sovelsi menestyksekkaisti tut-
kiessaan sairaanhoitajien asiantuntijuuden kehittymista.
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Fittsin vuonna 1964 julkaiseman motorisen oppimisen teorian mukaan asiantunti-
juus kehittyy kolmessa vaiheessa: kognitiivinen vaihe, assosiatiivinen harjoitteluvaihe
ja autonominen vaihe. Kognitiivisessa vaiheessa oppija altistuu yksinkertaisille sddn-
néille ja suullisille ohjeille. Harjoitteluvaiheessa toistot auttavat toimintamalleja
muuttumaan johdonmukaisemmiksi ja hienostuneemmiksi. Autonomisessa vai-
heessa toiminta voidaan suorittaa automaattisesti tai alitajuisesti. Téssd vatheessa op-
pija voi suorittaa toiminnan minimaalisella henkiselld vaivalla ja vahilld virheilld. Mal-
lin kehittynein vaihe korostaa alitajuista taitojen kayttéd. Malli tarjoaa toimintatavan
automaattisen toiminnan saavuttamiseen. (Davids, Button & Bennett 2007, 8; Attri
2017.)

Rosenbergin (2012) mallissa asiantuntijaksi kehittymisen neljd vaihetta ovat noviisi,
pitevi (tai kisilli), kokenut ja asiantuntija (tai mestari). Mallin mukaan noviisi tietdd
vihin tai tuskin mitddn. Toisessa vaiheessa pitevd osaa suorittaa perustoiminnot.
Puolestaan kokenut osaa vaihdella toimintatapaansa tilanteen mukaan, ja asiantuntija
kykenee keksimdin uusia, parempia tapoja toimia. Hin osaa myds opettaa muita.
(Rosenberg 2012; Attri 2017.)

Attrin (2018) mukaan Dreyfusin ja Dreyfusin malli asiantuntijasta ekspertiksi koostui
alun perin neljistd vaiheesta, ja sithen lisittiin vuonna 1986 viides vaihe “edistynyt
aloittelija”: aloittelija, edistynyt aloittelija, pitevd ongelmanratkaisija, taitava suorittaja
ja ekspertti. Mallissa tirkein huomio kehittymisessi eksperttitasolle on vihittdinen
muutos analyyttisestd toiminnasta intuition ohjaamaan toimintaan.

1. Aloittelija (novice). Aloittelijalla ei ole kokemusta tilanteista, joissa hidnen
oletetaan toimivan. Hinelle opetetaan erilaisia sddntdjd, joiden perusteella
hinen pitda toimia eri tilanteissa. Kokemattomuus ja ulkoa annetut sdannot
johtavat siithen, ettd hinen toimintansa on erittiin rajoittunutta ja joustama-
tonta. Oikeaa on ohjeen mukaan toiminta.

2. Edistynyt aloittelija (advanced beginner). Edistynyt aloittelija kykenee vi-
himmiisvaatimukset tayttiviin suorituksiin. Hinelld on riittivisti kokemusta
voidakseen itse tai ohjaajan opastuksella havaita tilanteiden merkitykselliset
toistuvat tekijat. Hin kykenee muotoilemaan periaatteita, joiden avulla toi-
mii, mutta ei kykene erottamaan eri tekijéiden merkityksellisyyttd eri tilan-
teissa. Han tarvitsee apua muun muassa toimintansa tirkeysjarjestyksen ar-
vioinnissa.

3. Pitevd (competent performer). Pitevd henkilé alkaa nihdd oman toimin-
tansa tietoisten pitkdaikaisten tavoitteiden tai suunnitelmien valossa. Hin ky-

kenee ongelmien tietoiseen kisitteelliseen ja analyyttiseen pohdintaan.
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Hinelti puuttuu kuitenkin vaadittava nopeus ja joustavuus, mutta hin tuntee
hallitsevansa asiat ja kykenevinsi selviytyméddn monista tyonsd haasteista ja
arvaamattomista tilanteista.

4. Taitava (proficient performer). Taitava henkil6 tarkastelee tilannetta koko-
naisuutena, ja hidnen toimintaansa ohjaavat viitteelliset ohjeet. Tilanteen ar-
viointi ei perustu tietoiseen harkintaan vaan tilannekohtaisiin havaintoihin ja
kokemukseen. Hin nikee tilanteen kokonaisuutena ja osaa tarkastella tilan-
teessa toimimista pitkiaikaisten tavoitteiden valossa.

5. Ekspertti tai asiantuntija (expert). Asiantuntija ei endd turvaudu analyyttiseen
periaatteeseen, kuten sddntoihin, muuttaakseen oman nikemyksensi tilan-
teesta asianmukaiseksi toiminnaksi. Hinelld on valtava méird kokemusta ja
intuitiivinen ote kuhunkin tilanteeseen. T4mi ei kuitenkaan tarkoita, ettei asi-
antuntija milloinkaan kayttiisi analyyttistd lihestymistapaa. Analyyttisyys on
tarpeen silloin, kun asiantuntija joutuu tilanteeseen, josta hinelli ei ole aikai-
sempaa kokemusta. Hin toimii kokonaistilanteen syvillisen ymmartimisen
pohjalta.

(Benner 1984, 20-306; Dreyfus & Dreyfus 1999.)

Myéhemmin Dreyfus (2001) lisdsi malliin vield kaksi vaihetta: mestarin (mastery) ja
kidytinnon viisauden (practical wisdom). Tullakseen mestariksi henkilén on seurat-
tava ja opittava useilta jo tunnustetuilta mestareilta, silld yhden mestarin seuraaminen
saattaa johtaa vain hinen tyylinsi ja toimintansa omaksumiseen. Se, ettd opitaan use-
alta mestarilta ja luodaan sen pohjalta jotain omaa, mahdollistaa korkeimman taito-
tason saavuttamisen. Kiytinnollisen viisauden tasolla Dreyfus viittaa Aristoteleen
kiytinnollisen viisauden nikemykseen: yleiseen kykyyn tehda oikeita ja tarkoituksen-
mukaisia asioita oikeaan aikaan ja oikealla tavalla. Hin korostaa, ettd oikean ja tarkoi-
tuksenmukaisen ymmarrys lihtee oman kulttuurin tajuamisesta. (Dreyfus 2001.)

Toinen seitsentasoinen malli on Hoffmanin (2018) taitotasoja kuvaava malli, jonka
hin esitti ensimmiisen kerran vuonna 1998. Hinen mukaansa asiantuntijuutta ei voi
tdysin ymmartad ymmartimatta samalla, miten eri patevyystasoille paastain ja miten
timi taso otetaan omaksi.

1. Naiivi (naive): Henkil0, joka ei tunne kyseessa olevaa alaa.

2. Kokelas (novice): Alalla uusi ja koeajalla oleva henkil6, joka on saattanut hie-
man tutustua alaan.

3. Aloittelija (initiative): Henkild, joka on kidynyt lipi alan “initiaatioseremo-
nian” ja joka on aloittanut perehtymisen alaan.
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4. Oppipoika (apprentice): Henkild, joka on ylittinyt alan johdantotason.

5. Kisilli (journeyman): Henkils, joka kykenee toimimaan hetken ilman oh-
jausta mutta ohjeiden varassa. Hin on kokenut ja luotettava toimija, joka on
saavuttanut tietyn patevyyden. Henkil6 voi jadda tille tasolle loppuelimak-
seen.

6. Asiantuntija (expert): Vertaistensa arvostama kisilli, jonka arvostelukyky
tunnustetaan. Hin kykenee toimimaan harvinaisissakin tilanteissa loistavasti.
Hinelld on erityisid kokemuksen kerryttimia taitoja ja tietoa alasta.

7. Mestari (master): Perinteisesti mestarina voidaan pitdd kisallid tai asiantunti-
jaa, joka on pitevi opettamaan alemmilla tasoilla olevia. Voidaan puhua asi-
antuntijoiden eliitistd, jossa mestari erottuu, koska hinen sanansa painaa eri
tavoin kuin asiantuntijoiden. (Hoffman 2018.)

Hoffman (2018) korostaa mallin kisitteellistd luonnetta. Eri tasot olisi operationali-
soitava ja kuvattava, miten mitata, jotta yksilé voidaan asettaa jollekin tasolle.

Hakkarainen (2005) sekd Lonka, Hakkarainen, Paavola ja Wirtanen (2006) puhuvat
asiantuntijuuden kehityksesta kognitiivisena prosessina, ikdin kuin tiedon vertausku-
vana, joka sisiltdd monologisen kisityksen ihmisen luovuudesta; dlykkdin ja luovan
toiminnan ajatellaan tapahtuvan yksilon mielen sisilld. Téastd nakokulmasta asiantun-
tijaksi kasvu on ensi sijassa mielensisdisti monologia (Paavola, Hakkarainen & Seita-
maa-Hakkarainen 20006). Epstein (20106) kritisoi niitd kognitiiviseen havaintoon kyt-
kettyjd noviisi—ekspertti-tutkimuksia siitd, ettd niiden tavoite on ”mitata”, miten no-
viisit oppivat ajattelemaan ja kirjoittamaan kuten kyseisen alan professorit ja tutkijat.
Tutkijat madrittivit ekspertiksi kasvun sen mukaan, miten henkilt oppivat kéyttd-
main kyseisen alan professoreiden ja tutkijoiden kisitteitd.

4.6.2 Osallistumisnakokulma

Asiantuntijuustutkimuksen osallistumisnidkokulman eris klassikkoteos on Laven ja
Wengerin vuonna 1991 julkaisema teos Situated Learning” (Tynjild 2006). Osallis-
tumisnakokulmassa asiantuntijaksi tulemista tarkastellaan sosiaalisena prosessina.
Oppiminen ja asiantuntijuus nihddin kontekstisidonnaisena, joten nidkékulma ko-
rostaa asiantuntijaksi kasvua osallisena eksperttikulttuuriin ja oppimisena autentti-
sissa oppimisympiristoissd. Asiantuntijuus kehittyy yksilon kasvaessa sosiaalisiin yh-
teisihin ja osallistuessa niiden toimintaan. Hakkarainen, Palonen ja Paavola (2002)

painottavat, ettd osallistumisnikokulmassa keskeisid ovat niin  kutsutut
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kiytintoyhteisot ja ettd asiantuntijaksi oppiminen voi tapahtua ilman mitddn muo-
dollista koulutusta ja tietoista opettamista osallistumalla asiantuntijan kiytintéihin.
Tami ajatus erottaa osallistumisndkékulman oppimisen ja tyon yhdistivistd formaa-
lin koulutuksen malleista, joita on lukuisia. (Tynjila 2003; Griffiths & Guile 2004.)

Hakkarainen, Palonen ja Paavola (2002; Hakkarainen, Lallimo & Toikka 2012) otta-
vat osallistumisnidkokulman esimerkiksi oppipoika—mestari-oppimisen. Keskeinen
kysymys tdssd mallissa on, ymmarretiinko oppipoika—mestari-suhde tiedon ja taidon
siirtimisend vai jakamisena (Tuomi, Wallin & Aimald 2005). Perinteisesti suhde on
ymmirretty siirtimisend, jolloin suhteeseen ei kuulu, ettid oppipoika toisi uusia aja-
tuksia tai kdytdnteitd jakamisprosessiin. Niiden aika on vasta mestarina. My6s Hak-
karaisen, Palosen ja Paavolan (2002; Hakkarainen, Lallimo & Toikka 2012) osallistu-
misndkokulman idealisointi tarkentuu timin perinteisen suhteen varaan. Linsimaissa
el esiinny mallia, jossa ammattitaito ja asiantuntijuus saadaan pelkistdin tyossd oppi-
malla (Tynjila 2004; 2006).

Ajatus, jossa osallistumisndkékulmaa nimitetddn dialogiseksi nikokulmaksi (Hakka-
rainen 2005; Lonka ym. 2000), ylittdd perinteisen oppipoika—mestari-suhteen. Se ko-
rostaa sosiaalisessa yhteisOssi tapahtuvaa dialogia (Paavola, Hakkarainen & Seita-
maa-Hakkarainen 2006), monipuolista kulttuuriin osallistumista sekd omaksumisen
ja jakamisen mahdollistavaa ihmisen kasvua. Asiantuntijaksi kasvu vaatii tistd ndko-
kulmasta ensi sijassa dialogia ympiriston kanssa.

4.6.3 Asiantuntijuus tiedon luomisena

Tiedon luomisen nakokulma syntetisoi erdilld tavalla kognitiivisen ja osallistumisna-
kokulman vahvuudet. Asiantuntijuutta tarkastellaan seké yksil6llisend ettd yhteisolli-
seni tiedon luomisen prosessina. Tdhin nikékulmaan liittyy keskeisend ajatuksena
asiantuntijuuden nikeminen progressiivisena ongelmanratkaisu- tai paitéksenteko-
prosessina, joka on seki yksilon ettd my6s yhteison ominaisuus. (Hakkarainen, Palo-
nen & Paavolan 2002.) T4dtd nikokulmaa ei tulisi ymmartii liian ahtaasti viittamaan
ainoastaan kisitteelliseen tiedon muodostukseen vaan kaikenlaiseen uutta luovaan
toimintaan, johon yritys tai muu yhteis6 osallistuu (Hakkarainen 2005).

Taman nikékulman oleellinen piirre on muun muassa se, ettd luovuus ymmarretain

pitkdjinnitteisend tyoskentelynid jonkin kohteen kanssa ennemminkin kuin vain yk-
silén dlyllisen toiminnan piirteend. Asiantuntijuuden kehitys tapahtuu erilaisten
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kohteiden luomisen prosessissa, jossa yksilon dlyllinen jdrjestelmid samanaikaisesti
saattaa kaydi lipi olennaisia transformaatioita. Kolmantena piirteend ovat innovatii-
viset tietoyhteisot, jotka on tietoisesti luotu tukemaan uuden tiedon ja uusien kiytin-
tojen luomista. Oleelliseksi piirteeksi ymmairretiin my0s se, ettd yhteisOssd otetaan
kollektiivinen vastuu henkiléiden osaamisen kehittdmisestd. Néin onnistuneen suo-
rituksen kriteerit kasvavat dynaamisesti sekd edistetddn uusien ja vanhojen tyonteki-
joiden keskindistd vuorovaikutusta ja yhteistd tySskentelyd. (Hakkarainen 20006;
2008.)

Tissd nikokulmassa korostuu ajatus, ettei oppiminen parhaimmillaan ole valmiina
olevan tiedon omaksumista kirjoista eikd johonkin kulttuuriin kasvamista vaan pro-
sessi, jossa syntyy uutta tietoa, uusia oivalluksia ja uusia sosiaalisia kiytint6jd. Hak-
karainen (2005; Lonka ym. 2006) puhuu trialogisesta nikékulmasta, jossa olennaista
ei ole vain kulttuurinen vuorovaikutus vaan tyokalujen ja merkkien vilittimi tyOs-
kentely yhteisesti kehitettivien kohteiden ympirilla.

4.6.4 Yhtenainen kokonaiskuva: Kollektiivinen asiantuntijuus

Hakkarainen, Lallimo ja Toikka (2012) argumentoivat, ettd asiantuntijuus kognitiivi-
sena prosessina ja osallistumisena tai Sfardin (1998) 1900-luvun oppimisen, tiedon-
hankinnan ja osallistumisen metaforat eivit nykyisissi tyGymparistoissd kykene tayt-
timéan asiantuntijaksi kasvun ajatusta, koska ne eivit lihtokohtaisesti pyri uuden tie-
don ja uusien kiytint6jen luomiseen. Asiantuntijaksi kasvussa tarvitaan myos jo tie-
detyn jakamista ja yhteisty6ta. Sitd vastoin asiantuntijuus tiedon luomisena tdyttiisi
asiantuntijaksi kasvamisen edellytykset mutta ei yksindin tai toisten kustannuksella.
Yhtenidisen kokonaiskuvan luomiseksi Hakkarainen, Lallimo ja Toikka (2012) puhu-
vat kollektiivisesta asiantuntijuudesta, joka muodostuu mainittujen kolmen nikokul-

man kompleksisesta suhteesta asiantuntijaksi kasvussa.

”Kollektiivisessa asiantuntijuudessa yhdistyvit yksil6lliset, yhteisélliset ja
verkostoituneet ulottuvuudet. Se ndyttiytyy sosiaalisten ja materiaalisten te-
kijéiden yhteenkietoutumisena ja kehittyy pyrkimyksind luoda seka uutta tie-
timysta ettd kdytint6ji eri osaamisrajojen vilisesti.” (Hakkarainen ym. 2012.)

Vaikuttaa siltd, etti monet nykyiset tyossi oppimisen mallit (Guile & Griffiths 2001;
Griffiths & Guile 2004) olisivat ainakin osin teoreettiselta pohjaltaan yhtenevid
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Hakkaraisen kollegoineen (2012) médrittimin kollektiivisen tiedon luomisen niko-
kulman kanssa.

4.7 Asiantuntijuus monien tekijoiden tulosta

Tdmin luvun alussa mainittu Sokrateen ja Aristoteleen nikemysero asiantuntijuu-
desta on seurannut asiantuntijakeskustelua lipi vuosituhansien: synnynndinen vai
hankittu ominaisuus? Voidaan sanoa, etti kysymys asiantuntijuuden lihteestd on
viime vuosisatoina taustottunut rationalismin ja empirismin vilisestd debatista. Jos
thminen syntyy “tyhjind tauluna”, syntymalahjat ovat ristiriidassa timin ajatuksen
kanssa. Toisaalta jos ihminen saa kaiken jo syntyessain, kyky kayttid syntymilahjoja
madrittdd myo6s yksilon asiantuntijuuden. Hambrickin, Macnamaran, Campitellin, Ul-
lenin ja Mosingin (2016; Hambrick, Campitelli & Macnamara 2018, 3—6) mukaan
psykologiassa kisitys asiantuntijuudesta hankittuna ominaisuutena on ollut vallitseva
1950-luvulta ldhtien, ja erityisesti 1990-luvulta lihtien asiantuntijakeskustelua on hal-
linnut ajatus tarkoituksellisesta harjoittelusta (deliberate practice): 10 000 tuntia har-
joitusta” (Hambrick ym. 2016). Ehki Ericssonin, Krampen ja Tech-Romerin (1993)
esittimi ajatus tarkoituksellisesta harjoittelusta on otettu juuri silld vakavuudella kuin
Hambrick ym. (2010) esittdvit, silld esimerkiksi Lehtinen ja Palonen (2011) viittaavat
niihin Ericssonin tyéryhmin ajatuksiin pohtiessaan asiantuntijuutta.

Ericssonin ja Lehmannin (2020) mukaan ajatus tarkoituksellisesta harjoittelusta ja
nikemys 10 000 tunnin harjoittelusta perustuivat niytt60n siitd, ettd yksildiden erot
lahjakuudessa ja kyvyissd johtuivat pikemminkin eroista harjoittelun madrassa kuin
luontaisista eroista. Ericssonin ym. (1993) tarkoituksellisen harjoittelun keskeinen
ajatus on ympiriston eli opettajan (teacher) tuki, mutta myéhemmin Ericsson ja Pool
(2016) puhuvat tavoitteellisesta harjoittelusta (purposeful practise). Tilld ilmaisulla
halutaan tehdi ero edelliseen siind mielessi, ettd (valmentajan) tuki ei ole yhti suoraa
kuin tarkoituksellisessa harjoittelussa. My6s Lehtinen ja Palonen (2011) painottavat
ympariston tukea selittavina tekijani tarkoituksellisen harjoittelun vaatiman erityisen
motivaation yllapitaimisessd. Vaikka Ericsson ja Lehmann (2020) pitdvit harjoittelua
ja ulkoista tukea tirkedna ja toteavat, ettd oikea-aikainen harjoittelu johtaa parannuk-
siin, Ericsson ja Pool (2016) painottavat, etté se el takaa muuta. Harjoittelussa paidasia
on, ettd sen ei pidd tukahduttaa luovuutta vaan voimaannuttaa yksiloitd kasvamaan
asiantuntijoiksi (Ericsson & Lehmann 2020).
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Kritiikkina jaykille tarkoituksellisen harjoittelun korostamiselle asiantuntijuuden kas-
vussa viime vuosien aikana on noussut yhd vahvemmin nikemys, jonka mukaan asi-
antuntijuus expertise-merkityksessa olisi monien geneettisten ja ymparistotekijoiden
vuorovaikutuksen tulosta (Ackerman 2014; Wai 2014; Ullen, Hambrick & Mosing
2016; Hambrick, Macnamara, Campitelli, Ullen ja Mosing 2016; Hambrick, Campi-
telli & Macnamara 2018). Uusien kognitiivisen psykologian mallien mukaan kyse olisi
geenien ja ympiristotekijoiden kompleksisesta suhteesta, jossa asiantuntijuus syntyy
monien eri tekijéiden monitasoisessa vuorovaikutuksessa. Esimerkkejd tillaisista
malleista ovat muun muassa Gagnen (2018) IMTD-malli (Integrative Model of Ta-
lent Development), Gobetin, Lloyd-Kellyn ja Lanen (2018) CHREST-malli (Chunk
Hierarchy and Retrieval Structures) seki Ullenin, Hambrickin ja Mosingin (2015; Ul-
len, Mosing & Hambrick, 2018) MGIM-malli (The Multifactorial Gene-Environ-
ment Interaction Model). Malleille yhteistd on geenien ja ympiriston kompleksinen

vuorovaikutus.

Hambrick, Campitelli ja Macnamara (2018, 6) esittavit yleisen viitekehyksen monien
tekijoiden vaikutuksesta asiantuntijuuteen. Mallin taustalla ovat Ullenin, Hambrickin
ja Mosingin (2016), Hambrickin, Macnamaran, Campitellin, Ullenin ja Mosingin
(2016) sekd Ullenin, Mosingin ja Hambrickin (2018) esittimit mallit asiantuntijuu-
teen vaikuttavien monien geneettisten ja ympiristétekijéiden vuorovaikutuksesta
(the Multifactorial Gene-Environment Interaction Model; MGIM).

Mallissa on esitetty seitsemain tai oikeastaan kahdeksan paidkategoriaa, jotka ennusta-
vat asiantuntijuuden rakentumista: 1) kehitykselliset tekijit, joihin kuuluvat muun
muassa ikid ja ajankohta, jolloin yksilé alkaa harjoittaa tulevan asiantuntijuutensa
alaal®, 2) taustatekijit, kuten perheen sosioekonominen status, maa, jossa eldd ja van-
hempien suhtautuminen asiaan, 3) kykyihin liittyvit tekijit, kuten kognitiiviset ja psy-
kologiset piirteet sekd havaitsemisen kyvyt, 4) ei-kykyihin liittyvit tekijdt, kuten per-
soonallisuus, motivaatio ja temperamentti, 5) tiettyyn alaan liittyvi tieto, kuten eri-
tyistieto, taidot ja toimintastrategiat, 0) tiettyyn alaan liittyvit tekijit, kuten harjoittelu
ja kokemus seka 7) tehtivit tai tilanteeseen liittyvit tekijit, kuten tehtavien komplek-
sisuus, atkapaineet, ulkoinen arviointi ja tehtivaympiriston ennustettavuus. Nailld
kaikilla on suora ja epdsuora vaikutus sithen, miten asiantuntijuus rakentuu tai ei ra-
kennu, mutta my6s kahdeksas tekija on merkityksellinen ja ehka merkityksellisempi

15 Tkd, jolloin ryhtyy harjoittamaan alaansa, riippuu suuresti siitd, mistd alasta on kyse, esimerkiksi mu-
siikista, urheilusta vai jostain akateemisesta tai ticteellisti alasta. Esimerkiksi telinevoimistelua on
syytd ryhtya harjoittamaan jo varhaislapsuudessa, mutta vaikkapa akateemisen uran ehtii aloittaa ai-
kuisuuden kynnykselldkin. (Subotnik, Olszewski-Kubilius & Worrel 2018.)
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kuin vield tiedetddn (Gagne 2018). Kahdeksas tekijd (8) on geenien ja ympiriston
vuorovaikutus, joka vaikuttaa mallin kaikkiin tekijéihin jopa niin, ettd vaikkapa har-
joittelu, jonka oletetaan olevan puhtaasti ympiristotekiji, saattaakin pohjautua gene-
tilkkaan; tietynlaisilla geeneilld harjoittelu tuottaa erityistd tulosta. (Hambrick, Cam-
pitelli & Macnamaran 2018, 5-6.) Bonneville-Roussyn ja Vallerandin (2018) niko-
kulmasta mallia voidaan kritisoida muun muassa siiti, ettid siini ei tarpeeksi painoteta

yksilon intohimon merkitysta asiantuntijuuteen kasvamisen polulla.

4.8 Elamankulku ja asiantuntijuus

Eliminkulku mairittivinid tekijand asiantuntijuusajattelussa ei kuulosta kovinkaan
vieraalta uusimpien kognitiivisen psykologian mallien mukaan. Eliminkulkua ei ole
eksplikoitu esimerkiksi Ericssonin ja Poolin (2016), Ullenin, Hambrickin ja Mosingin
(2016), Hambrickin, Macnamaran, Campitellin, Ullenin ja Mosingin (2016),
Hambrickin, Campitellin ja Macnamaran (2018), Ullenin, Mosingin ja Hambrickin
(2018) tai Ericssonin ja Lehmannin (2020) teksteissd, mutta sen elementit ovat niissid

implisiittisesti ldsna.
4.8.1 Elamankulkunakokulma

Eliminkulku-termilld viittaan tdssi ihmisen elimiin, joka ei aina ole kovin selkedi
eiki lineaarisesti elimdntapahtumasta toiseen etenevii tai kronologista vaan moni-
muotoista ja jokaiselle yksil6lle omaa. Tutkimuksia, joissa viitekehyksend on eliman-
kulku, 16ytyy kasvatustieteesti ja lukuisilta muilta tieteenaloilta (Kauppila & Vanha-
lakka-Ruoho 2008). Tyypillistd niille on varsin suuri variaatio. Elimankulku on kuin
sanaristikko, jota voidaan alkaa tarkastella mistd tahansa satunnaisesta kohdasta. Va-
linta liittyy tutkijan ndkékulmaan. Viime vuosikymmenen aikana on yhi enemmin
pyritty 16ytimédn yhteistd nikokulmaa (Green 2017; Hafron, Forrest, Lerner &
Faustman 2018). Timinkaltainen elimiankulkunikékulma kokoaa joukon erilaisia
teorioita ja lahestymistapoja, joihin sisiltyy kasitys kehityksen jatkumisesta tai omi-
naisuuksien muuttumisesta lipi elimin.

Elder (1997) tiivisti eliminkulkunakokulman neljddn periaatteeseen (Antikainen
1998; Tuomi ja Elimdnkulkutyéryhmi 1999): historiallisuuden, ajoituksen, yhteen-
kietoutumisen ja toimijuuden periaate. Jo muutamaa vuotta myShemmin Elder Jr.,
Kirkpatrick ja Crosnoe (2003) laajensivat nikékulmaa puhumalla viidestd paradig-
maattisesta periaatteesta (Elder Jr. & George 2015: Ilmakunnas, Kestild, Karvonen
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& Kauppinen 2017): elimanmittainen kehittyminen, ihmisen toimijuus valinnoissa,

ajan ja paikan historiallisuus, eri elimidntapahtumien ajoittuminen sekd ihmiselimien

yhteys toisiinsa:

1.

Elimidnmittainen kehittyminen: Thmisen kehitys ja ikddntyminen ovat elin-
ikdinen prosessi, jonka ymmairtimistd edistdd pitkdn aikavilin nikoékulma.
Thmistd sekd hdnen valintojaan ja kdyttdytymistddn voidaan ymmartid otta-
malla huomioon hinen aikaisemmat kokemuksensa. Eliminkulku ymmar-
retddn kumulatiivisena prosessina, jolloin tdssi hetkessd on lisnd my6s men-
neisyys.

Ihmisen toimijuus: Ihmiset rakentavat omaa eliminkulkuaan valinnoillaan ja
toimillaan, joita he tekevit historian ja sosiaalisten olosuhteiden tarjoamien
mahdollisuuksien ja rajoitusten puitteissa. Toimijuudella viitataan ihmisen
toiminnan ei-deterministiseen luonteeseen. Yksiléiden erot tulevat selkeim-
min esiin timin periaatteen avulla.

Ajan ja paikan historiallisuus: Yksiléiden eliminkulkua muokkaavat histori-
alliset ajanjaksot ja paikat, joita he kokevat eliminsi aikana. Muun muassa
eri syntymakohortit kokevat eri yhteiskunnalliset ajanjaksot, tapahtumat ja
muutokset eri-ikiisind, eivitkd kaikki syntymikohortit koe samoja ajanjak-
soja. Esimerkiksi yhteiskunnalliset muutokset saattavat koskettaa vain osaa
syntymikohorteista sen mukaan, missi on syntynyt.

Eri elimidntapahtumien ajoittuminen: Elimin siirtymid ja tapahtumia sekd
kayttaytymismalleja edeltivit tekijit ja seuraukset vaihtelevat sen mukaan,
miten ne ajoittuvat yksilon elimissi. Samat tapahtumat tai kokemukset voi-
vat vaikuttaa yksil6ihin eri tavoin sen mukaan, milloin ne tapahtuvat elimin
atkana. Saman tapahtuman tarkoitus voi muuttua yksilén eri eliminvai-
heissa.

Thmiselimit ovat yhteydessi toisiinsa: Yksiléiden elima vaikuttaa my6s mui-
den ihmisten elimiin jaetun suhteiden verkoston vuoksi.

Nima viisi periaatetta ohjaavat eliminkulkundkékulmaa pois ikispesifiydestd kohti

yksilollisen valinnan ja pddtoksenteon tunnustamista. Samalla ne edistdvit tietoi-

suutta laajemmista sosiaalisista tilanteista ja historiasta sekd tapahtumien ja roolin-
vaihdon ajoituksesta. (Elder Jr., Kirkpatrick & Crosnoe 2003.) Ontologisesti elimin-

kulkunakokulma liittyy thmisen olemassaoloon eika ensi sijassa kronologiseen ikain.

Kronologisen idn tarkastelun mahdollisuutta ei kielletd, silld kronologinen ikd muun

muassa jaksottaa ihmisen kehitysti ja elimidnkulkua. T4std huolimatta thmisen koke-

mus omasta elimistiin ymmirretiin merkityksellisempand kuin ikdnormiluokittelu.
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Kun kdytetddn kronologista ikitarkastelua, se tehdddn tietoisesti eiki itsestddn sel-
vistl. (Tuomi 2020.)

Epidemiologisen ja geneettisen tutkimuksen rinnalle elimankulkututkimuksissa on
viime vuosikymmenen aikana noussut esiin epigeneettinen tutkimus. Epidemiologi-
sen ja geenitutkimuksen nakékulmaa elimidnkulkunikemyksessd voisi yksinkertais-
taen kiteyttdd ndin: “Et ole vain mitd syot, vaan mitd vanhempasi ja isovanhempasi
s6ivit, mutta silld, mitd syot, on merkitystd (mahdollisten) lastesi ja lastenlastesi eld-
midn.” Epigeneettinen tutkimus sisdltdd timin lisiksi nikemyksen, ettd hankitut
ominaisuudet periytyvit erdinlaisena geenien toimintatilana (Hakkinen ym. 2015).

4.8.2 Elamankulku asiantuntijuuden taustalla

Eliminkulkunikoékulma tarkastelee ithmisen elimia yleisestd perspektiivisti, kun taas
esimerkiksi MGIM-malli (Ullen, Hambrick & Mosing 2016; Hambrick, Macnamara,
Campitelli, Ullen & Mosing 2016; Ullen, Mosing & Hambrick 2018) keskittyy erityi-
seen asiantuntijuuden kehittymisen nakékulmaan. Nakékulmien tasoerot tuovat ym-
mirrettdvid eroavaisuuksia nididen luonnoksien vilille, kuten alaan liittyvit tekijit ja
kronologisen iin korostaminen. Alaan liittyvd vaade on ymmirrettivissi muun mu-
assa Fullerin (2000) nakemyksesti, jonka mukaan asiantuntijuus ei synny sattumalta
eiki ole jonkin sivutuote vaan vaatii kyseiseen alaan keskittymisti ja koulutusta. Kro-
nologisen idn korostaminen tietyilld asiantuntijuusalueilla on kuitenkin tietoista, ko-
kemukseen ja tutkimuksiin perustuvaa. Toisaalta kehitykselliset tekijit ja elimanmit-
tainen kehittyminen ovat yhteisti molemmille luonnoksille. Myds geenien, taustate-
kijéiden ja ympiriston epigeneettinen vaikutus on yhteista.

Kun MGIM-mallia on kritisoitu siitd, ettd siini ei tarpecksi kiinnitetd huomiota yksi-
16n intohimon merkitykseen (Bonneville-Roussy & Vallerand 2018), eliminkul-
kundkoékulma painottaa ihmisen toimijuutta, jolloin esimerkiksi yksilén intohimo se-
littdd yksiloiden eroja. Asiantuntijuutta pidetddn monesti yksilollisend piirteend,
mutta esimerkiksi Hakkarainen, Lallimo ja Toikka (2012) argumentoivat kollektiivi-
sen asiantuntijuuden puolesta: thmisten elimit ovat yhteydessi toisiinsa. Kyse on
kuitenkin asiantuntijuuden muovautumisprosessista, jossa yksilét elimidnkulkujensa

vuoksi erottuvat toisistaan ja joku tai jotkut nousevat selkeimmin esille kuin toiset.
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4.9 Yhteenveto

Lipi kdymini aineiston pohjalta nikemyksekseni on muokkautunut ajatus, ettd asi-
antuntijuus expertise-merkityksessi olisi elimdnkulun mahdollistama mutta myG6s
sddtelemd kompleksinen prosessi. Laajempi ajatus elimankulkundkékulmassa sisaltdd
huomion, etti yksilon kehityksessa ovat aina mukana vanhempien ja isovanhempien
geenit ja toisaalta heididn rakentamansa elinympiristd. Kompleksisuus kertoo siitd,
ettd geenien ja ympiriston vuorovaikutus ei ole ensi sijassa seuraus vaan ehto tapah-
tumille ja kehitykselle, jossa geenien toimintatila (epigeneesi) joko aktivoituu tai pas-
sivoituu. Ajatus prosessista eliminkulkunikemyksessi liittyy sithen, ettd asiantunti-
juus ilmiéni on seki historiallisesti ettd ajoituksellisesti moninainen ja yksilon toimi-
juuden takia standardeja kaihtava ja muuttuvainen.

Kysymys ei ole siitd, ettd asiantuntijuus olisi perittya tai harjoittelun tulosta vaan gee-
nien ja ympiriston seka harjoittelun kompleksisen vuorovaikutuksen summa. Voita-
neen sanoa, ettid Platon Sokrateen suulla oli oikeassa viittdessddn, ettd ihmisessd on
syntyessddn jo kaikki. Tama ei kuitenkaan merkitse, ettd kaikki tarkoittaisi samaa. Th-
misilld ei ole mitiin standardipotentiaalia, vaan thmiset ovat syntyessdin erilaisia, ja
koko potentiaali tai edes osa siitd ei kuitenkaan aktualisoidu ilman ympiristén vuo-
rovaikutusta. Emme ole vain ymparistdmme tuotteita, vaan asiantuntijaksi kehitytiin
ehki kovallakin ty6lld, mutta ensin synnytiin (Wai 2014).

Timin tutkimuksen kannalta nimetyt elimidnkulun periaatteet aktualisoituvat opet-
tajan asiantuntijuudessa muun muassa siten, ettd opettajan on uskottava paitsi omaan
eliminmittaiseen kehittymiseen myo6s jokaisen opiskelijan kehittymiseen. Toimijuus
puolestaan tulee esille muun muassa siind, ettd jokaisen opettajan tie opettajan uralle
on omalaisensa ja omien valintojen tulosta. Tédssi tutkimuksessa tiedonantajina on
eri syntymakohorttia edustavia henkil6ité, ja sama tapahtuma, esimerkiksi opiskeli-
joiden purnaus ongelmaperustaisen oppimisen kiytostd, saattaa saada opettajan mie-
lessd hyvinkin erilaisia merkityksid eri ajankohtina ja vuosina. Toisaalta pitkdn uran
aikana opettaja tapaa eri syntymikohorttien edustajia. Kitjistden voidaan sanoa, ettd
joka vuosi opettajan ja uusien opiskelijoiden ikdero kasvaa vihintddn kaksi vuotta.
MGIM-mallin mukaisesti opettajan asiantuntijuus ei synny sattumalta, vaan se perus-
tuu kyseisen alan koulutukseen ja jatkuvaan oppimiseen. Se ei siksi ole pelkistdin
tyossaolovuosien tuomaa kokemusta (vrt. Benner 1984), vaan tietoinen harjoittelu ja
kokemus edistivit kehitystd. Opettajat toimivat tyOyhteiséssd yhteistyOssd muiden
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kanssa mutta tyoskentelevit oppitunneilla padsddntoisesti yksinddn. MyOs timi kay-
tintd on muutoksen alaisena, mutta joka tapauksessa opettajien yksilollisyys sdilyy.
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5 HOITOTYON OPETTAJAN ASIANTUNTIJUUS

Historiallisesti hoitotyon ja kitilotyon opetuksen asiantuntijuus on aluksi perustunut
sairaanhoidon tai kitiléntyén osaamiseen ja osaamisen siirtimiseen. MyShemmin
1900-luvulla sithen liitettiin kapeassa merkityksessid opetuksen asiantuntijuus, joka
hiljalleen laajeni pedagogiseksi asiantuntijuudeksi. Léhestyttdessdi 2000-lukua Suo-
messa hoitoty6n opettajan!¢ asiantuntijuudessa alettiin painottaa tutkimuksellisuutta,
ja muutamassa vuodessa sithen lisittiin my6s projektityGskentelyn osaaminen. Yk-
sinkertaistaen voidaan sanoa, ettd pitid osata se, mitd opettaa, miten kehittyd tyossadn
ja miten opettaa. Téssd luvussa tarkastellaan hieman opettajan asiantuntijuutta ylei-
sesti, mutta luvussa keskitytiin hoitotyon opettajan asiantuntijuuteen. Yhdysvaltalai-
nen tutkimus hallitsee my0s télld alueella tutkimusjulkaisuja. Yhdysvaltalaisen tutki-
muksen painotus on myds perusteltua, koska sielld kiytivi keskustelu hoitotyon
opettajakoulutuksesta ja opettajan asiantuntijuuteen liittyvistd kisitteitd on heijastu-
nut ja heijastuu suomalaiseen alan keskusteluun, kehittimistrendeihin ja kisitteis-
to6n. Esimerkiksi NLN:n (National League for Nursing 2016a) mukaan yksittiisen
opettajan asiantuntijuus on tasapainoilua hoitotyén kliinisen osaamisen, opetuksen
ja tutkimuksen vililld. Toisessa yhteydessd NLN (2016b) ilmaisee opetuksen tilalla
akateemiset taidot, koska opetustaidot liittyvit seka kliiniseen ettd tutkimusosaami-
seen.

5.1 Opettajan asiantuntijuuden luonne

Ropo (2004) painottaa, ettid opettamisen asiantuntijuus on omanlaisensa verrattuna
useimpiin muihin asiantuntijuutta vaativiin tehtiviin, kuten lddkirin tyéhon tai sha-
kinpeluuseen. Kyse on siitd, ettd opettajan asiantuntijuus ei juurikaan kohdistu erityi-
sen, hyvin mairitellyn ongelman ratkaisuun, vaan opettajan asiantuntijuus liittyy so-
siaalisesti ja kulttuurisesti kompleksisiin ongelmiin: luokkahuonetapahtumiin.

16 Suomalainen termi hoitotyon opettaja on varsin hankala jo siksi, ettd termid hoitotyd ei voi ymmir-
tdd suhteessa kansainviliseen ilmaukseen nursing and midwifery tietimittd termin historiallista taus-
taa. Tiilikkala (2004) kisitteli vaitOskirjassaan varsin ansiokkaasti terveysalan (1) opettajan kehityshis-
toriaa puhuen kuitenkin sairaanhoidon tai hoitoty6n opettajista.
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Opettajan asiantuntijuuden luonnetta on usein tarkasteltu noviisi—ekspertti-vertai-
luin. Niiden tutkimusten perusteella Ropo (2004) péityi kuuteen opettajan asiantun-
tijuuden luonnetta kuvaavaan piirteeseen:

1. Asiantuntija kehittdd vain hyvin kapea-alaista tietoa, joka perustuu tiukasti tiet-
tyyn kontekstiin.

2. Asiantuntijalla on automaattiset tavat reagoida toistuviin tilanteisiin.

3. Asiantuntijat ovat sensitiivisempid yksittdisid opiskelijoita kohtaan ja tilan-
neorientoituneempia luokkahuoneissa kuin aloittelevat opettajat.
Asiantuntijat ovat nopeampia ja tarkempia havainnoissaan kuin aloittelijat.

5. Asiantuntijoilta kestdd kauan hahmottaa ongelma itselleen, mutta he paityvit
parempiin kuvauksiin ongelmista kuin aloittelevat opettajat.

6. Asiantuntijoiden tieto on laajempaa abstraktitasolla ja hiearkkisemin jirjestiyty-
nyttd kuin aloittelevilla opettajilla.

Ropon (2004) yhteenvedon mukaan asiantuntijaopettaja eroaa noviisista monella ta-
valla. Asiantuntijat eivit vain tiedd enemmain kuin noviisit, vaan heilld on erilainen
tapa rakentaa tietoaan (Boshuizen, Bromme & Gruber 2004). On kuitenkin huomat-
tava, ettd ryhmien sisilli on my6s suurta vaihtelua. Asiantuntijat eivit ole samanlaisia
tai kdyttaydy samoin, vaikka he vaikuttavat toimivan usein monin tavoin samoin.
Niiden havaintojen perusteella Ropo (2004) herittelee kysymyksen, voidaanko opet-
tajan asiantuntijuutta kuvata ja tunnistaa edeltivin listan kaltaisista piirre-eroista vai
olisiko tarvetta erityyppisiin teorioihin tai malleihin opettajan asiantuntijuudesta.

Hakkarainen, Palonen ja Paavola (2002; Ropo 2004; Tynjild 2003; 2004; 2006; Hak-
karainen, Lallimo & Toikka 2012) tiivistdvit opettajien asiantuntijuustutkimusten
mallit kolmeen toisiaan tiydentiviin nikokulmaan: kognitiivinen eli mielensisdinen
nikoékulma, osallistumisnidkokulma ja tiedon luomisnidkékulma (ks. luku 4.5). Kuten
Ropo (2004) viittasi, opettajien asiantuntijuutta on usein tutkittu kognitiiviseen ni-
kokulmaan perustuvien mallien avulla. Toisaalta puhdas osallistumisnikékulma on
opettajan asiantuntijuustutkimuksessa suhteellisen ongelmallinen, koska perusmalli
ei eksplikoidu linsimaissa (Tynjild 2006) paitsi ehkd oppisopimuskoulutuksessa
(Tynjild 2004), mutta implisiittisesti se on osa asiantuntijaksi kasvamisen prosessia:
miten opitaan tietyn yhteisén jisencksi. Tédhin sisiltyy ennen kaikkea kyky kommu-
nikoida yhteison kielelld ja toimia sen erityisten normien mukaisesti (Sfard 1998).
Tiedon luomisnikékulman ideaalissa syntetisoituvat mainitut kaksi muuta nikokul-
maa, mutta Hakkarainen, Lallimo ja Toikka (2012) korostavat, ettd kokonaiskuvan
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muodostamiseksi asiantuntijuudesta on tarpeen huomioida kaikki kolme nikékul-
maa. He puhuvat tilléin kollektiivisesta asiantuntijuudesta.

Cranton (19906) painottaa opettajan asiantuntijuuden kehittymisté yksil6llisend trans-
formatiivisena prosessina, jossa keskeistd on kriittinen reflektio. Kyse on viiristy-
neen tai kehittymittéman merkitysperspektiivin muutoksesta, joka voi liittyd tiedol-
liseen, kielelliseen tai psykologiseen perspektiiviin. Hakkarainen ym. (2012) nikevit
2000-luvun toimijoina asiantuntijuuden nousevan joko yksilon tai yhteison jirjestel-
millisestd pyrkimyksestd luoda uutta tietoa ja uusia toimintoja (Paavola ym. 20006).
Yhteisti molemmille nikemyksille on opettajan asiantuntijuuden pitdiminen jonkin-
laisena uutena ymmirryksend, muutoksena. Cranton (1996) ei tuo kilpailuasetelmaa
selkedsti asiantuntijuuden kehittymisen taustaksi toisin kuin Hakkarainen ym. (2012),
mutta heididn esimerkkinsd eivit litkukaan endi opettajan asiantuntijuuden kehitty-
misen kuvauksissa vaan insinédrien. Crantonille (1996) opettajan asiantuntijuuden
kehittymisessi kyse on vahvemmin yksilon halusta ymmirtaa, ja uusi ymmirrys joh-

taa muutokseen.

Opettaja-asiantuntijuuden luonne voitaneen tiivistid opettajan pedagogiseen ajatte-
luun, joka kohdistuu opetustapahtumaan (Kansanen 2004, 87). Opetustapahtuman
perustekijoitd on kolme: oppija, opettaja ja oppiaines. Niiden suhteesta muodostuvat
pedagogiikan peruskysymykset: kenelle, mitd ja miten? Opettajan pedagogista toi-
mintaa suuntaavat opetuksen tavoitteet, ’miksi?”’, joiden ohjaamana pedagogisen toi-
minnan pitéisi aktualisoitua. Soveltaen Wileniusta (1978) pedagogiikan yksi tavoite
on opettajan tietoisuuden ja sen kautta toiminnan kehittiminen. Hinen nidkemyk-
sensd mukaan kasvattaja tai opettaja itse kehittdd omaa toimintaansa ja sen tulosten
kriittisti tarkastelua.

Voitaneen sanoa, etti pedagoginen!” viisaus on opettajan asiantuntijuuden ydinta:
ymmirrys oppilaista ja asiasta, jota kisitelldan, seki se, miten kasiteltdva asia tulee
oppilaille ymmirretyksi ja opituksi. Opettajan ja oppijan pedagoginen suhde, “ke-
nelle?”; on pedagogiikan ydintd. Oletuksena on, ettd opettaja on asiantuntija sisallon,
’mitd?”, suhteen. ”Miksi?”-kysymykseen liittyy “opettajan asiantuntemuksen tuot-
tama suhde tai nikokulma pedagogiseen suhteeseen” (Kansanen 2004, 81). On kui-
tenkin tdhdellisti huomata, ettd opetuksen tavoitteellisuus on uhka opettajan

17 Suppeassa merkityksessi pedagogiikka viittaa opetus- tai kasvatustaitoon. Yleisessi merkityk-

sessd pedagogiikka on kisitys siitd, miten kasvatus tai opetus tulisi jirjestdd. (Tieteen termi-
pankki 2020.)
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autonomisuudelle, minki takia olennainen elementti tavoitteellisuudessa onkin kriit-
tinen asenne. Kriittisyys on opettajan vastaveto opetussuunnitelman valtaa vastaan,
jotta hdn ei menettiisi yksil6llisyyttddn ja persoonallista otettaan opetustapahtumassa
(Kansanen 2004, 93). Kansanen ei tissid ehka viittaa Crantonin (1996) viiristyneen
tai kehittymittémin merkitysperspektiivin muutokseen, vaan kyse on kriittisen ajat-
telun tuomasta ymmarryksestd, josta myos Hakkarainen ym. (2012) puhuvat. Titen
pedagogista viisautta ei ole ilman kriittisyytta.

9.2 Taustaksi hoitotyon ja hoitotyon opettajan asiantuntijuuden
ymmartamiseen

Koska tissi raportissa on kyse hoitotyon opettajan pedagogisesta asiantuntijuudesta,
huomioni kiinnittyi mielenkiintoiseen yksityiskohtaan Turnerin (2006) tarinassa, joka
liittyi pyrkimykseen professionalisoida yleishallinnon henkiléston tyé Yhdysvalloissa
1900-luvun alkuvuosikymmenind. Rockefeller tuki suuressa mairin titd prosessia,

erityisesti sosiaalityontekijéiden ammatin professionalisointia.

Idea professionalisaatiosta perustui Abraham Flexnerin onnistuneeseen lidketieteen
opetuksen uudistukseen ja Rockefellerin pyrkimyksiin luoda lddkariprofessio Kiinaan
(Tuomi 2007). Yksi uudistuksen peruspilareista oli koulutuksen tieteellistiminen.
Prosessin ajatuksena oli selkedsti erottaa toisistaan lidketiede kisityotaitoon perustu-
vana osaamisena, jossa ammatinharjoittaja opetti toista, ja lidketiede, jota opettivat
validoidut lddketieteen tutkijat. Samalla pyrittiin poistamaan ensiksi mainittu kdytinto
lddkérin ammatin oppimisen lihtokohtana. Reformin paitavoite oli kliinisen opetuk-
sen kokoaikaistaminen. Tdma koulutuskiytint6 johdettiin monille muille hallinnon
alueille, kuten sosiaalihuoltoon. (Turner 2006, 172-174.)

Tdma tarina on mielenkiintoinen sen takia, ettd hoitotyoén professionalisaatiokehi-
tystd on my6s Suomessa toteutettu yhdysvaltalaisen esikuvan mukaan (Tuomi 1997,
35-43). Toisaalta on haluttu selked oma tieteellinen koulutus heille, jotka opettavat
sairaanhoitaja-, terveydenhoitaja- ja kitilokoulutuksessa hoitajia, ja toisaalta on ha-
luttu, ettd vain hoitotyon edustajat paittivit koulutuksen tavoitteista, sisdlldistd ja
toteutuksesta. Tami prosessi alkoi Suomessa jo 1920-luvulla ja sai pditoksensa vasta
1980- ja 1990-lukujen taitteessa, kun ensimmiiset hoitotieteellisen koulutuksen saa-
neet opettajat valmistuivat ja samoihin aikoihin lddkinthallitus lopetettiin. Tervey-
denhuolto-oppilaitoksissa (aikaisemmin sairaanhoitajakouluissa) oli aloitettu jo var-
hemmin niin sanottu kolmannen asteen koulutus, ensin ylihoitajakoulutus ja
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sittemmin oma opettajakoulutus. Molempiin vaadittiin padsykokeen lisiksi sairaan-
hoitajakoulutus ja sairaanhoidon tai terveydenhoitajan erikoistumisopintoja. Lazkin-
tohallitus ladkirijohtoisena instituuttina oli ohjannut hoitajakoulutusta niin hyvissi
kuin pahassakin koko historiansa ajan. My6s Rockefeller-sditi6 osallistui Suomessa
50-luvulla prosessin eteenpdin viemiseen (Siivola 1985, 126—130), mutta WHO:n 70-
luvulla tukemat sairaanhoitajan tyon kehittimishankkeet olivat lopulta ratkaiseva as-
kel ammatin professionaalisuuden suuntaan (Tuomi 1997, 38—41).

Tistd nikokulmasta voidaan sanoa, ettd Suomessa hoitotyén samoin kuin hoitotyén
opettajien asiantuntijuus perustuu ensi sijassa siihen, ettd alan asiantuntijat opettavat
tulevia opettajia tai ovat vastuussa koulutuksesta. Opettajien pedagoginen asiantun-
tijuus on kuitenkin hieman pulmallisempi kysymys, joka liittyy nykyiseen ammatti-
korkeakouluja ohjaavaan lainsdddidnto6n ja sen suomiin koulukohtaisiin eroavaisuuk-
siin. Kansainvilisen vertailun kannalta asia on hyvin ongelmallinen, koska useim-
missa maissa WHO:n koulutuskriteerit eivit toteudu edes hoitotyon, saati hoitotyén

opettajakoulutuksen osalta.

5.3 Hoitotyon opettajan opettajuus

Suomessa ammattikorkeakouluissa hoitotyén opettajilla on vihintdin maisteritasoi-
nen!8 koulutus, johon liittyvit sivuaineena kasvatustieteen opinnot ja auskultointi'®.
Hoitoty6n opettajuutta kuvaava perusprosessi on Holopaisen ja Tossavaisen (2003)
mukaan opettajana olemisen dynaaminen prosessi. Opettajuuden sisilto ja sen mer-
kitys yksittiiselle opettajalle muodostuvat vuorovaikutuksessa opiskelijoiden, mui-
den opettajien ja yhteistyétahojen kanssa. Osalle opettajuus on hyvin selked, mutta
Kennyn, Pontin ja Mooren (2004) seki Carrin (2007) mukaan hoitotyén opettajuu-
den suurin ongelma liittyy siihen, ettd huomattava osa alan opettajista on tehnyt jo
ennen opettajaksi ryhtymistaan pitkan tyéuran hoitajana. Osalle opettajista on vaikea
luopua hoitajan identiteetista ja siirtyd ekspertisté jilleen noviisiksi.

18 Ammattikorkeakouluissa on tulkittu, ettd YAMK-tasoinen koulutus vastaa ylem-
paa yliopistotutkintoa eli maisteritasoa.

19 Ammattikorkeakouluasetuksen (1129/2014) mukaan jokainen ammattikorkeakoulu voi
padttii itse, vaaditaanko lehtoraattiin tai yliopettajaksi valittavalta henkil6ltd opetta-
jakoulutus. Tampereen ammattikorkeakoulussa heiltd vaaditaan opettajakoulutus,
mutta poikkeuksin. Opettajakoulutuksen puuttuminen saattaa alentaa palkkaluok-
kaa.
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Hoitoty6n opettajuutta on tutkittu suhteellisen paljon, ja vaikuttaa siltd, ettd alueen
tutkimus on lisddntymissi. Holopainen, Hakulinen-Viitanen ja Tossavainen (2007)
tekivit systemaattisen katsauksen vuosien 1990—2004 hoitotyén opettajuutta tarkas-
televista tutkimuksista (N = 207). Heiddn mukaansa opettajuutta on tarkastelu kol-
mesta nikokulmasta: opettajuuden laajentuminen, opettajan taitojen kehittyminen ja
opettajan osallisuus ty6yhteisossi. Opettajuuden laajentuminen liittyy tyon muutok-
siin, monipuolisuuden lisidntymiseen seki opettaja-opiskelijasuhteisiin. Tutkimukset
opettajan taitojen kehittymisestd kuvailevat tyon vaativuutta ja tunnuspiirteitd seka
opettajan ty6tehtivien kehittymistd. Tutkimukset, joissa tarkasteltiin opettajaa tyGyh-
teisOnsi jasenend, keskittyivit opettajien ty6hyvinvointiin ja tyopaikan ihmis- ja val-
tasuhteisiin. Holopaisen (2007; Holopainen, Tossavainen & Kirnid-Lin 2008) tulok-
sissa keskeisimmaiksi hoitotyén opettajuuteen vaikuttavaksi tekijiksi nousevat opis-
kelijat.

Carrin (2008) tutkimus kertoo paljon nykyajan hoitotyén opettajuuteen vaikuttavista
seikoista. Hinen mukaansa seuraavat kolme tirkeda seikkaa vaikuttavat osaltaan hoi-
totyon opettajuuteen: hoitotyén muutos hoivasta tekniseksi toiminnaksi, opiskelija-
valintoihin sisaltyvit ongelmat ja opiskelijoiden lukumiirin kasvu. Hoitoty6n opet-
tajuus on paradoksissa, silld hoitotyén opetus on rakentunut hoivan ympirille koko
sen historian ajan, mutta nyt tekniikka on muuttamassa ratkaisevasti koulutuksen
painopisteitd. Opiskelijavalintojen sisidnottomairien kasvaessa opiskelijajoukot ovat
muuttuneet heterogeenisemmiksi siten, ettd yhid suuremmalle osalle opiskelijoista
koulutus alkaa olla liian kompleksista tai akateemista. Opettajuudessa alkaa yhi kes-
keisemmaksi muodostua “ditind oleminen”. Hoitotyén opetus on perinteisesti ollut
pienryhmiopetusta, mutta yhd suuremmat opiskelijamairit estivit pienryhmiope-
tuksen. (Carr 2008.) On kuitenkin hyvd huomata, ettd Suomessa ndistd “dideistd” on
muovattu tutkijoita tai projektityontekijoitd, osaamisensa muualle myyjid, ja samalla
opiskelijoiden aktiivisuus ja itseohjautuvuus on nostettu keskiéon.

Voidaan sanoa, ettd hoitotyon opettajat haluavat tutkimusten mukaan tehdd tyonsa
hyvin, mutta he kokevat, ettd tyon reunachdot — tekninen intressi — valtaavat tyotd
yhd enemmin ja luovat siten esteitd tehdé tyé hyvin. Tama synnyttdd kysymyksen
siitd, onko hoitotyén opettajuus muuttumassa teknisen intressin hallinnoksi vai sen
hallinnaksi.
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5.4 HoitotyOn opettajan opettajapatevyys

Kansainvilisessi ja erityisesti yhdysvaltalaisessa kitjallisuudessa pitevin hoitotyon
opettajan ominaisuuksien tai tuntomerkkien yhteydessd puhutaan kahdesta, toisis-
taan hieman poikkeavasta merkityksestd: competence ja competency. Niiden ter-
mien miarittelyjd on lukuisia, méarittelyt ovat paillekkaisid, eika niitd kaytetd kirjalli-
suudessa johdonmukaisesti (Gelmon 1999; Lazarus & Lee 20006). Lazarusin ja Leen
(2006) mukaan pidikdsite on competence, jolla viitataan pitevyyteen, osaamiseen, yk-
silén omiin tietoihin, taitoihin, kykyyn ja kiyttdytymiseen, jotta suoriutuu vaadituista
tehtivistd korrektisti (Davis ym. 2005; Starr, Shattell & Gonzales 2011; Ramsburg &
Childress 2012). Competency-termilld viitataan my6s pitevyyteen ja osaamiseen,
mutta ulkoisiin odotuksiin: yksilon kykyyn osoittaa odotettuja taitoja tai tayttia teh-
tivid, joita hineltd odotetaan tietyssi tilanteessa (Whelan 2000).

Suomalaisessa hoitotyon koulutustutkimuksessa puhutaan opettajan ominaisuuksista
(Leino-Kilpi ym. 1995) tai opettajaan kohdistuvista vaatimuksista (Salminen 2000),
jotka mairitellddn sisdllollisesti samoiksi: hoitokompetenssi, opetustaidot, arviointi-
taidot, persoonalliset tekijit ja suhteet opiskelijoihin. Nami kaksi termid viittaavat

kansainvilisessi kirjallisuudessa esiintyviin pitevyyden kahteen puoleen.

WHO:n (2016) lausunnoissa hoitoty6n opettajan pitevyys jactaan kahdeksaan ydin-
pitevyyteen (opettajan ominaisuuteen): ymmarrys (aikuisten) oppimisesta, opetus-
suunnitelman hallinta, hoitotyén kliininen osaaminen, tutkimusosaaminen, yhteis-
tybosaaminen, eettisyys ja professionaalinen toiminta, arviointiosaaminen seki joh-
tajuusosaaminen. Nami kahdeksan ydinpitevyyttd jaotellaan kolmesta kahdeksaan
tarkennettuun pitevyyteen. Toisaalta NLN:n (2016a, 2016b, 2016¢) lausunnot pai-
nottavat tiedekunnan toimintaa opettajapitevyyden mahdollistajana. Muutoin ei
kyeta yllapitimiin tasokasta, laatukriteerit tayttivaa hoitotyon koulutusta.

5.5 Yhdysvaltalaisia keskusteluja hoitotyon opettajan asiantunti-
juudesta

Suomalaisessa (Leino-Kilpi & Suominen 2007; Vierula ym. 2016; Stolt ym. 2018) tai
kansainvilisessd kirjallisuudessa ei ole juurikaan pohdittu hoitotyén opettajan asian-
tuntijuutta ja sen kehittymistd. Jouduin lihestymidin aihetta vilillisesti, “aihetodis-
tein”. Keskeinen havaintoni oli, ettd aiheesta kiyty vahdinen keskustelu on periisin
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lihes yksinomaan yhdysvaltalaisesta kirjallisuudesta. Toinen keskeinen havainto liit-
tyy sithen, ettd sairaanhoitajien asiantuntijuuden kasvua on tutkittu suhteellisen pal-
jon mutta kovin yksipuolisesti: ensi sijassa on tarkasteltu Bennerin (1984) mallin poh-
jalta kasvua noviisista asiantuntijaksi, mutta hoitotyon opettajien asiantuntijuutta on
tutkittu tosi niukasti (Ramsburg & Childress 2012; Gardner 2014). Niukka opettajiin
kohdistuva asiantuntijuustutkimuskin on perustunut Bennerin (1984) malliin kol-
messa tutkimuksessa (Ramsburg & Childress 2012; Thomas, Sievers, Kalgian, Man-
nings & Roger 2015; Poindexter 2013). Kirjallisuuden pohjalta kysymys hoitoty6n
opettajan asiantuntemuksesta tai asiantuntijuudesta (expertise) osoittautui varsin mo-
nisdikeiseksi ilmioksi. Suomalaisen sairaanhoidon ja hoitotieteen historia osoittaa,
ettd yhdysvaltalaisella hoitotyohon liittyvilld keskustelulla on ollut merkittiva vaiku-
tus muun muassa suomalaisen hoitotieteen koulutuksen rakenteeseen, hoitotieteelli-
seen tutkimukseen, tutkittaviin ilmi6ihin ja kasitteisiin. Seuraavassa tarkastelen kes-
kustelua hoitotyon opettajan asiantuntijuudesta yhdysvaltalaisena historiallisena, yh-
teiskunnallisena ja poliittisena tapahtumana.

Kuviossa 2 (seur. sivu) on hahmotettu kokonaisuutta, jonka avulla pyrin kuvaamaan
yhdysvaltalaista ymmarrysti hoitotyon opettajan asiantuntijuudesta siten kuin lihteet
avautuivat lukijalle. Olettavasti prosessi on historiallisesti paljon pidempi ja moni-
mutkaisempi, mutta timin aineiston perusteella voidaan sanoa, ettd noin 50 vuotta
sitten hiljalleen alkanut hoitotyén opettajien koulutusmuutos selittdd suurelta osin
hoitotyén opettajan asiantuntijuuteen liittyvad keskustelua ja siind esiintyvia termis-
t6d 2000-luvulla. Ehki opettajan asiantuntijuus on kiteytettdvissi ajatukseen “vaikka
opettaisi hyvin, ei silti ole vilttaimatta hyva opettaja”. Kuviota 2 selittdd havainto, etta
hoitotyén opettajan asiantuntijuutta ei juurikaan tarkasteltu itsendisend kisitteend,
vaan se oli liitetty moniin muihin kisitteisiin ikddn kuin voimasanana vahvistamaan
niitd ja antamaan uskoa, ettd ne ovat tirkeitd. Keskustelussa litkuttiin sellaisten ter-
mien kuin professio ja professionaalisuus, kvalifikaatiot, kompetenssit, sertifikaatit ja
standardit suunnassa. Niistd oli olemassa itsendisind termeind paljon tutkimusta ja
sanomista, mutta niiden syvillinen tarkastelu ominaan olisi vienyt titd tutkimusta si-
vuraiteille.
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Kuvio 2. Hoitotydn opettajan asiantuntijuuteen vaikuttavat tekijat
Yhdysvalloissa

5.5.1 Kansainvaliseen kirjallisuuteen liittyva kasitteellinen tarkennus

Puhun tissd tutkimuksessa hoitotyon opettajien asiantuntijuudesta. Hoitotyén opet-
tajatutkimuksen kansainvilinen tarkastelu on hieman mutkikasta, koska pohjois-
maissa hoitotyon opettajalta vaaditaan jarjestelmallisesti opettajakoulutus. Kansain-
vilisilld kentilld vastaava vaade on vahvistunut vasta 2000-luvulla. Yhdysvalloissa
(Benner ym. 2010, 224) ja WHO:n (2016) kansainvilisissid suosituksissa on puhuttu
vahvasti hoitotyon opettajien (nurse educator) opettaja- tai kouluttajaosaamisen eli
maisteri- ja tohtorikoulutuksen puolesta. My6s monissa Euroopan maissa nima vaa-
teet ovat vahvistuneet, vaikka Bolognan prosessi onkin jidnyt hoitotyén opettaja-
koulutuksessa huomioimatta (Jackson ym. 2009). Tami koulutusvaade-ero selittai
osin englanninkielisten kisitteiden nurse/nursing teacher ja nurse/nursing educator
kaytt6a kansainvilisissd julkaisuissa. Esimerkiksi Donner ym. (2005) kuvaavat, miten
kliinisessd ty6ssid neljan tunnin koulutuksella sairaanhoitajista koulutetaan opettajia
(teachers). Toisaalta Kramer (1996) puhuu Kkliinisisti opettajista (educators tai
teachers), joiden tehtdvini on ohjata opiskelijoita osastoilla. Davis ym. (2005) kayt-
tivit termid educator puhuessaan tiedekunnan opettajista, kliinisistd opettajista ja
opettajista sairaaloiden koulutusohjelmissa. Yhdysvalloissa selitys on historiallinen ja
koulutuspoliittinen, mutta termien kiytté on kansainvilisissé julkaisuissa epdjohdon-
mukaista. Maissa, joissa englanti on didinkieli, jirjestelmit ja niiden historia ovat
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erilaisia. Niiden erojen vuoksi nimet voivat olla samanlaisia, mutta ne viittaavat eri
lmi6ihin. Kansainvilisissd julkaisuissa kirjoittavat henkil6t, jotka eivit puhu englan-
tia didinkielendin, eivit aina huomioi, ettd lihteet, joihin he viittaavat, ovat eri maista,
tai he eivit tunne ndiden eri maiden terminologiaa ja termien historiaa. Esimerkiksi
suomalaiset kdyttivit kansainvilisissd julkaisuissa termejd nurse teacher tai nurse
educator viitatessaan suomalaisiin hoitotyén opettajiin. Ehki seuraavat alaluvut sel-
ventivit hieman titd ongelmaa, erityisesti koska kédytin suomalaista ilmausta hoito-
tyon opettaja.

9.5.2 Koulutusmuutos hoitotyon opettajapulan takana

Yhdysvalloissa oli pula hoitajista, mutta katsotaan, ettd sen perimmdinen syy on opet-
tajapula (Penn, Wilson & Rosseter 2008). AACN:n (American Association of Col-
leges of Nursing) tilastojen mukaan opettajapula on estinyt vuosina 2005-2007 yli
40 000 aloituspaikan tdyttimisen vuosittain sekd kandidaatti- ettd maisteritasolla
(Penn, Wilson & Rosseter 2008). Vuonna 2009 se esti yli 50 000 aloituspaikan tayt-
timisen (Slimmer 2012), ja vuonna 2011 luku oli jo yli 75 000 (Poindexter 2013).

Syini hoitotyon opettajapulaan on pidetty muun muassa opettajien ikdantymisti, ras-
kasta tyotd, pientid palkkaa, opettajauran selkiytymittomyytti seka tyytymattomyyttd
tyohon (McAllister & Flynn 2016). Niin saattaa olla, kun viitataan globaalin hoito-
tyon opettajapulan syihin (Benner ym. 2010). Yhdysvaltalaisen hoitotyén opettaja-
pulan takana katsotaan kuitenkin olevan ensi sijassa ANAn (American Nurses’ As-
sociation) vuoden 1969 suosituksen mukainen kliinisten erikoisalojen painotus mais-
terikoulutuksessa, joka johti vaikeuksiin siirtyd hoitajasta opettajaksi (Schoening
2013).

Vaikeudet siirtya hoitajasta hoitotyon opettajaksi liittyvit juuri maisteritason opinto-
jen laajentamiseen. Kun ennen 70-lukua hoitajien koulutustaso oli kandidaattitaso ja
opettajien maisteritaso, opettajakoulutus nosti henkilén koulutustasoa. 70-luvun jil-
keen kliinistd tyota tekeville hoitajille avautui viyld maisteritasolle, jolloin hoitotyon
opettajakoulutus tuotti vain toisen maisteritutkinnon. Toisaalta koulut valmistivat
hoitajia yhteiskunnan eri tasojen toimintoihin, kuten ldhihoitajia (associate) sekd kan-
didaattitason, maisteritason ja tohtoritason hoitajia. Hoitotyén opettajana toimimi-
sen peruskvalifikaatio oli rekisterdity sairaanhoitaja ja (mairittelemiton) maisterin
tutkinto (Nick, Sharts-Hopko & Leners 2013; Hagler, Poindexter & Lindell 2014;
Bathe 2015).
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Jo 1980-luvun puolivilissi kiinnitettiin huomiota sithen, ettd hoitotyén opettajakou-
lutusta vihennettiin huimasti siirryttdessa 70-luvulta 80-luvulle. 80-luvun lopussa
vain 11 % hoitajakouluista tarjosi maisteritasoista opettajakoulutusta, ja prosentti-
maird viheni 90-luvulla siten, ettd vain neljilld prosentilla valmistuneista hoitotyon
opettajista oli maisteritasoinen opettajakoulutus. (Schoening 2013.)

Opettajapulaan on pyritty vastaamaan lisadmilld koulutusmahdollisuuksia, laajenta-
malla jo olevia ohjelmia (Davis, Stullenbarger, Dearman & Kelley 2005) ja tarjoamalla
muun muassa osa-aikaisia opettajuuksia (Culleiton & Shellenbarger 2007). Pulma on
siind, ettd kaikki opettajakoulutusohjelmat eivit tiyti standardeja (Davis ym. 2005).
Muun muassa Rogan, Crooks ja Durrant (2008) pyrkivit kehittimadn uusia, valta-
kunnallisia standardeja hoitoty6én opettajakoulutukseen. Voidaan sanoa, ettd 2000-
luvulla hoitotyén opettajat aloittavat uransa vihdisemmalld opettajakoulutuksella
kuin heidin kollegansa sukupolvi aiemmin; harvalla on formaalia opettajakoulutusta

(Schoening 2013).

5.5.3 Koulutusmuutos teki opetustyosta hoitotyon erikoistumisalan

Aineistosta kdy selville, ettd Yhdysvalloissa hoitotyén opettamisesta kehittyi hiljalleen
oma maisteritasoinen hoitotyon erikoistumisala (Hagler, Poindexter & Lindell 2014),
esimerkiksi anestesiahoito tai mielenterveyshoito. Ennen 1970-lukua useimmat mais-
teritasoiset hoitotyon koulutukset keskittyivit joko hallinnon koulutukseen tai opet-
tajakoulutukseen. Vuonna 1969 ANAn ehdotuksen mukaan hoitotyén koulutusten
paino siirtyi kohti kliinisid erikoiskoulutuksia, joiden painopiste oli hoitotieteessa.
Ensimmiiset ehdotukset opettajakoulutuksen siirtimisestd hoitotyon erikoistumis-
alan suuntaan olivat syntyneet jo 1980-luvulla (Nick, Sharts-Hopko & Leners 2013).

5.5.4 Opettajantyon sertifikaatti osana profession kehitysta

Benner ym. (2010) sekd Hagler, Poindexter ja Lindell (2014) perustelevat sertifikaat-
tikdytint6d muun muassa silld, ettd se olisi hyviksytty globaalisti vakuudeksi asian-
tuntijuudesta. Sitd pidetddn osoituksena kliinisestdi kompetenssista (Nick, Sharts-
Hopko & Leners 2013). Sertifikaatti on luotu validoimaan tiettyjd kvalifikaatioita ja
professionaalisia suorituksia. Sitd pidetidn merkkind professionalismista pdinvastoin
kuin lisenssid (R.N.; Registered Nurse), joka takaa minimistandardien hallinnan klii-
nisessé tyossa (Bathe 2015).
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1900-luvun loppua kohden sertifikaatit olivat olleet hoitoty6ssd kiytossd lihes 30
vuotta (Bathe 2015) ja niisti oli kehittynyt hoitotyon standardi (Nick, Sharts-Hopko
& Leners 2013). NLN:n (National League for Nursing) kehittimd ANECP-ohjelma
(Academic Nurse Educator Certification Program) ymmirrettiin tirkedksi askeleeksi
hoitotyén muutoskasvussa hoitotieteeksi (Nick, Sharts-Hopko & Leners 2013).
Koska opetusty6 oli hoitotyon erikoistumisala, oli ymmarrettivad, ettd vuonna 2003
alettiin kehittdd opettajan erikoistumissertifikaattia (Nick, Sharts-Hopko & Leners
2013). Ajatuksena oli, ettd opettajat voivat osoittaa sertifikaatilla asiantuntemustaan
omalla hoitotyon erikoistumisalallaan (Hagler, Poindexter & Lindell 2014; Bathe
2015). Yhdysvalloissa oli vuonna 2005 ensimmainen opettajille suunnattu sertifikaat-
tikoe (Nick, Sharts-Hopko & Leners 2013), ja kokeet ovat jatkuneet siitd lihtien
(Bathe 2015). Kokeen lipdisseet saavat CNF-nimikkeen (Certified Nurse Educator;
Nick, Sharts-Hopko & Leners 2013; Hagler, Poindexter & Lindell 2014; Bathe 2015).

Davis, Stullenbarger, Dearman ja Kelley (2005) suosittelevat kaksitasoista opettajien
sertifikaattiprosessia. Tasolla 1 keskeistd on tunnistaa opettajan kompetenssit. Perus-
vaateena on Yhdysvalloissa rekisterdity sairaanhoitajan (R.N.) pitevyys, valmistumi-
nen joko maisteri- tai tohtoriohjelmasta jostain hoitotyén kehittyneeltd (advanced)
tasolta (Nick, Sharts-Hopko & Leners 2013; Hagler, Poindexter & Lindell 2014;
Bathe 2015) ja opettajakoulutus. Tasolla 2 tunnistetaan kokenut opettaja, joka johtaa
kehittimistd seka yllapitdd ja parantaa hoitotyén koulutusohjelmien laatua. (Davis

ym. 2005.)

Kiytinnon haasteeksi on muodostumassa toisaalta Bathen (2015) tutkimuksen mu-
kaan se, ettd lihes puolet sertifioiduista opettajista on jidmissi elikkeelle ennen
vuotta 2023. Tosin samaisen tutkimuksen mukaan sertifikaatti kiinnostaa vihemmin
kokeneita opettajia kuin kokemattomia. Toisaalta vaikka tutkimukset tukevat kliini-
sen sertifikaatin etuja hoitotyon tulosten kannalta, ei ole ndytt6d sertifikaatin vaiku-
tuksista opetukseen tai opiskelutuloksiin (Nick, Sharts-Hopko & Leners 2013; Bathe
2015). Ei ole tutkimuksia, joissa kiinnitettdisiin huomiota opettajien sertifikoitumi-
seen ja sen merkitykseen opetuksen tuloksiin tai oppimiseen (Hagler, Poindexter &

Lindell 2014).
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5.5.5 Sertifikaattiarviointi vaati tyon kompetenssiluokituksen

Opettajan tyon sertifikaattikokeen sisiltdjen mairittimiseksi piti kehittdd hoitotyon
opettajan tyén kompetenssiluokittelu (Nick, Sharts-Hopko & Leners 2013; Hagler,
Poindexter & Lindell 2014; ks. luku 5.4), koska se on sertifikointiprosessin perusta
(Davis ym. 2005). Uskottiin, ettd opettajien kompetenssien kiytto sertifikaattiproses-
sin perustana edistdd positiivista kuvaa opettajista (Davis ym. 2005; Bathe 2015). Sen
ajateltiin my6s helpottavan opettajapulaa (Flood & Powers 2012).

NLN:n (2005) kehittimissi ANECP-ohjelmassa (Academic Nurse Educator Certi-
fication Program) miiriteltiin kahdeksan hoitotyén opettajan kompetenssia: 1) op-
pimisen tukeminen, 2) oppijan kehittymisen ja sosiaalistumisen helpottaminen, 3)
arvioinnin kehittiminen, 4) OPS-suunnittelun ja opetusohjelmien arviointiin osallis-
tuminen, 5) muutosagenttina ja johtajana toimiminen, 6) jatkuva laadun parantami-
nen opettajan roolissa, 7) tieteelliseen ajatteluun sitoutuminen ja 8) oppimisympiris-
tossd toimiminen (McNeill, Parke, Nadeau, Palayo & Cook 2012; Ramsburg & Chil-
dress 2012; Hagler, Poindexter & Lindell 2014). Kirjallisuuden (Johnson, Aasgard,
Wahl & Salminen 2002; Davis ym. 2005; Ramsburg & Childress 2012) mukaan kom-
petenssipohjainen koulutus on saavuttanut suuren merkityksen kansallisesti Yhdys-
valloissa koulutuksen laadun ja vastuullisuuden takaamiseksi. Opettajan kompetens-
sia pidetiin tirkedna hoitajien koulutuksessa, koska opettajan oletetaan valmistavan
opiskelijat kohtaamaan terveydenhuollon haasteet (Johnson ym. 2002). Ramsburgin
ja Childressin (2012) mukaan opettajan kompetenssia ei voi aliarvioida; se vaikuttaa

suoraan tulevien hoitajien taitoihin ja taitavuuteen.

WHO:n (2016) johdolla laadittiin 2010-luvun jilkipuoliskolla kuvaus hoitoty6n opet-
tajan keskeisistd kompetensseista. Taustalla olivat vuosikymmenen alussa julkaistut
hoitajien koulutusta koskevat raportit. Toisena oli huomio, ettd alueellisesti ja kan-
sallisesti oli luotu erilaisia opettajien kompetenssiluokitteluja, jotka eivit vastanneet
senhetkisen terveydenhuollon ja koulutuksen vaatimuksia. Kolmanneksi katsottiin,

ettd oli tarvetta kansainviliselle hoitotyén opettajien laatuvaatimuskuvaukselle.

(WHO 2016.)

WHO:n (2016) keskeiset kompetenssit sisilsivit kaksi pddaihealuetta. Ensimmiinen
liittyi opettamiseen ja oppimiseen kahdeksalla aihealueella: 1) aikuisten oppimisen
teoriat ja periaatteet, 2) opetussuunnitelma ja sen tiytintoonpano, 3) hoitotyon osaa-
minen, 4) tutkimus ja evidenssi, 5) kommunikointi, yhteisty6 ja kumppanuus, 0)
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eettiset ja lailliset periaatteet ja professionalismi, 7) seuranta ja arviointi seki 8) joh-
tajuus ja tuki. Jokainen aihealue sisilsi puolestaan kolmesta kahdeksaan tarkentavaa
ala-aihealuetta.

Toinen paikohta liittyi opettajaksi padsemisen vaatimuksiin. Tédssi oli vain nelji te-
kijad: 1) hoitajakoulutus, 2) hoitajakoulutuksen taso (lisenssi/rekisterdity), 3) vihin-
tddn kahden vuoden hoitotyén kokemus viisi vuotta ennen opettajakoulutusta ja 4)
formaali opettajakoulutus joko ennen opettajatyGsuhteen alkua tai nopeasti tysuh-
teen alettua. (WHO 2016.)

Kompetenssilistat ovat pitkia ja kunnioitettavia, ja vaikka opettajan roolin katsotaan
kehittyneen kattamaan kompetenssien moninaisuuden, niiden kaikkien aktivointi voi
olla haastavaa kokeneellekin opettajalle, saati aloittelijalle (Ramsburg & Childress
2012). Choudhryn (1992) ja Gardnerin (2014) tutkimuksissa tuli ilmi vastaajien epiily
siitd, ettd kompetenssivaateet ovat epirealistisia — saavuttaako yksil6 niitd koskaan?
Toisaalta niiden tirkeytti ei kielletd; kukaan opettaja ei halua tulla nimitetyksi epapi-
teviksi, eikd yksikddn opiskelija halua epipitevid opettajaa (Gelmon 1999).

Huomiota on kiinnitetty siihen, ettd opettajien kompetenssiluokitusten eri piirteiden
arvostus liittyy tydokokemukseen. Mitd vihemmin opettajalla oli opettajakokemusta,
siti enemman hin arvosti kliinisid taitoja ja opetustaitoja muiden kustannuksella.
Tutkijan rooli ja opiskelijoiden tuki tulivat esille vahvemmin vasta kokemuksen li-
saantyessd. (Davis ym. 1992; Johnson ym. 2002.) On ymmirrettavaa, ettd aloittelevat
opettajat eivit yksinkertaisesti ehdi kiinnittdd huomiota muuhun kuin oman selviyty-
misensd kannalta tirkeisiin kohtiin ja ahdistuvat kompetenssikeskustelussa, koska
kompetenssiluetteloita on 35-luokkaisesta (Secombe, Hiscox & Wilson 2009) yli 100-
kohtaisiin listoihin (Penn, Wilson & Rosseter 2008). Voidaan sanoa, ettd kompetens-
sikuvaukset sopivat pddasiassa eksperttitason opettajaan, mutta noviisitason opetta-
jan odotuksia ei ole selkedsti mairitelty (McAllister & Flynn 2016). Opettajien po-
tentiaaliset erot liittyvit muun muassa kliiniseen kokemukseen, professionaaliseen
kasvuun, hoitotyon alueeseen, jossa on tyoskennellyt, seki kasvatustieteelliseen taus-
taan (Ramsburg & Childress 2012). Lisdksi on huomioitava, etti kompetenssien pai-
notukset vaihtelevat suuresti sen mukaan, milld koulutustasolla yksittiinen opettaja
toimii (Davis ym. 2005). Koulutuksen eri tasoilla painotetaan erilaista osaamista: 14-
hihoitajatasolla kliinisti osaamista ja tohtoritasolla tutkimuksellisuutta (Choudhry
1992; Davis ym. 2005; Poindexter 2013).
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Kompetenssiluokittelujen pohjalta tehtyjd opettajamairitelmid kritisoidaan ensi si-
jassa siitd, ettd ne kuvaavat enemmain sitd, millainen opettaja on kuin sitd, mitd hin
tekee (Gelmon 1999). Kritiikki on saanut my0s periaatteellisia ulottuvuuksia. Esi-
merkiksi Tedesco-Schnek (2013) kritisoi ndytto6n perustuvia, mitattavia kompetens-
siluokitteluja siitd, ettd ne ovat perdisin traditionaalisesta, patriarkaalisesta koulutus-
rakenteesta ja positivistisesta paradigmasta, joka hallitsee terveydenhuoltoa ja on itse
asiassa kehittimisen este.

McAllisterin ja Flynnin (2016) mukaan kyvyt (capabilities) kuvaavat ehkd enemmain
professionaalista toimintaa kuin kompetenssit. Hoitotyén opettajien kyvyt liittyvit
kokemukseen, koulutukseen, julkaisuihin ja projekteissa toimimiseen (McAllister &
Flynn 2016). Kompetenssit eivit my6skdin kerro erinomaisuudesta (excellence).
Opettajan erinomaisuus ei sisilld vain asiantuntevaa opetusta, vaan se vaatii myos
visiointia, tiedonhalua ja sitoutumista tutkimukseen, miten jatkuvasti parantaa ope-
tustaan. (Rosetti & Fox 2009; McAllister & Flynn 2016.) Rosettin ja Foxin (2009)
tutkimuksessa nousi esille neljd opettajan erinomaisuuteen liittyvid kategoriaa: lasna-
olo, oppimisen edistiminen, opettajana oppiminen seki innostus opettamaansa asiaa
kohtaan.

5.5.6 Opettajan kvalifikaatiot

Yhdysvaltalaisissa teksteissd puhuttiin kvalifikaatioista, joilla viitattiin opettajien kou-
lutustasoon (McAllister & Flynn 2016). Yhdysvalloissa kokoaikaiselta hoitotyén
opettajalta odotetaan yleisesti maisteritasoista koulutusta (Penn, Wilson & Rosseter
2008). My6s Euroopassa useimmissa maissa hoitoty6n opettajalta vaaditaan yliopis-
totutkinto, mutta Euroopassa ei ole konsensusta, mitkd ovat minimikvalifikaatiot tai
vaadittu kokemus opettajilta, eiki ole jacttua ymmirrystd opettajan roolista (Jackson,
Beil, Zabalegui, Palese, Sigurdardottir & Owen 2009).

5.5.7 Hoitotyon opettajan moniroolisuus

Useimmilla henkil6ill, jotka siirtyvit hoitotyon opettajan uralle, on hieman tietoa
tulevasta kaksoisroolista seki kliinisena ettd kouluttamisen asiantuntijana. Tdhan roo-
liin sisaltyy kaksi oletusta. Koska hoitaminen on kliinistd ty6td, toisaalta oletetaan,
ettd hoitamista opettava on myos kliinisen hoitamisen asiantuntija. Toisaalta on ole-
tus, ettd jos joku on kliinisen hoitamisen asiantuntija, hin pystyisi “luonnollisesti”
siirtiméddn timidn osaamisen aloittelijoille ja opiskelijoille. (Ramsburg & Childress
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2012.) Tutkimustulokset osoittavat, ettd uusilla opettajilla on kokemusta opettami-
sesta, mutta harva on kuitenkaan valmistautunut laitoksen kompleksisiin rooliodo-
tuksiin. Useimmat ovat sisillon asiantuntijoita mutta eivit opettamisen. (Davis ym.
1992; Gardner 2014.) Aloittavat opettajat, joilla on vahva kliininen tausta, tormaavit
merkitykselliseen roolin muutokseen, koska opettajuuden vahvistaminen vaatii eri-
laisia osaamisia kuin hoitajana toimiminen (Ramsburg & Childress 2012). Formaalin
pedagogisen koulutuksen puute saattaa johtaa vaikeuksiin kehittyd opettajana.

Huomio, ettd kliininen asiantuntijuus on vilttimétontd, mutta se ei ole riittdva hoi-
totyon opettajan tyossd (Poindexter 2013), sisaltdd lukuisia muita roolivaatimuksia,
joihin aloittava opettaja térmai. Kliinisen ja opettajan asiantuntijuuden balanssin li-
siksi rooliin liittyy my6s muita taitoja, kuten tutkimus-, hallinto- ja yhteisty6taitoja
sekd kollegoiden ettd opiskelijoiden kanssa. (Choudhry 1992; Davis ym. 1992; Davis
ym. 2005; Little & Milliken 2007; Jackson ym. 2009; Poindexter 2013). Nykyain
opettajalta vaaditaan my6s markkinoijan, neuvottelijan ja yrittdjin taitoja (Jackson
ym. 2009).

Tutkimukset eivit ole kuitenkaan kyenneet erittelemain, miten nima roolit ja opet-
tajan kvalifikaatio-odotukset erottuvat eri instituutioiden ja opettajien aseman mu-
kaan (Poindexter 2013). On kuitenkin nihtivissd, ettd toisaalta opettajan oma kou-
lutustaso ja toisaalta instituutin asema koulutushierarkiassa vaikuttavat odotuksiin ja
odotusten tdyttymiseen. (Davis ym. 1992; Davis ym. 2005; Penn, Wilson & Rosseter
2008; Ramsburg & Childress 2012; Poindexter 2013.)

Hoitoty6n opetusohjelmat eritasoisissa kouluissa vaativat erilaisia opettajan kvalifi-
kaatioita ja kompetensseja, jotka liittyvit kunkin koulutustasoon (Jackson ym. 2009;
Poindexter 2013). My6s selkeit institutionaaliset jdrjestelyt saattavat vaikuttaa odo-
tuksiin, kuten lyhytaikaiset tai osa-aikaiset sijaiset, jotka ovat kliinisen tyon osaajia
mutta noviiseja opetuksessa. Yksi selitys tdhdn liittyy opettajapulaan, joka osaltaan
murentaa opettajien ja opetuksen tasoa. (Little & Milliken 2007.) Institutionaalisena
tekijind nihddin myds se, ettd kouluista, joissa koulutetaan hoitajia, puuttuu strate-
ginen johtaminen opettajan roolin kehittimiseksi. Koska se puuttuu, on epirealistista
odottaa hoitoty6n opettajien tiyttivin opetuksen, kliinisen osaamisen, tutkimuksen
ja kehittamisen seki hallinnon roolit. (Jackson ym. 2009.)

Tutkimusten mukaan opettajan kokemuksella ja formaalilla opettajakoulutuksella on

merkittivi rooli hoitotyon opettajan taidoissa. Ramsburgin ja Childressin (2012) tut-
kimuksen mukaan tohtorikoulutuksen saaneet yliopisto-opettajat raportoivat
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tilastollisesti merkittivisti parempaa taitotasoa kuin alemman tason koulutuksen saa-
neet ja alemmilla tasoilla toimivat opettajat. Opettajat, jotka opettavat master-tasolla,
raportoivat puolestaan tilastollisesti merkittivisti parempaa taitotasoa kuin opettajat,
jotka ty6skentelevit associate-, diploma- tai bachelor-tasolla. (Ramsburg & Childress
2012.) Opettajilla, joilla itselliin on master-tason tutkinto, ei Davisin ym. (1992) mu-
kaan ole kovin paljon ymmarrysti opiskelijoiden ”palvelusta” ja vield vihemmin tut-
kijan roolista osana opettajan tyotd. Schriner ja Harris (1984) toivat jo 80-luvulla esille
huomion, jonka mukaan opettajan professionaalinen asenne ja koulutustaso liittyvit
yhteen. Ramsburgin ja Childressin (2012) tutkimus lihes 30 vuotta my6hemmin tu-
kee titd viitetta.

5.5.8 Huoli aloittavan opettajan hoitotyon opettaja-asiantuntijuuden loyty-
misesta

Uudet opettajat eivit ole juurikaan kasvatustieteellisesti valmistuneita opettajan roo-
liin (Davis ym. 1992). Syyt aloittaa opettajan tyot ovat monenlaiset, ja harva on aloit-
tanut hoitajauraansa tarkoituksena olla opettaja (Gardner 2014). Aloittelevat opetta-
jat tarvitsevat koulutustaustastaan ja instituutioista riippumatta kasvatustieteellistd
valmistautumista voidakseen asettua onnistuneesti opettajan rooliin. (Choudhry
1992.) Heilld on vaikeuksia ymmartii ja pitad kliininen taito sekid pedagoginen taito
tasapainossa, koska jilkimmaisesti ei ole tietoa tai kokemusta (Gardner 2014). Yli-
pédtddn akateeminen ympiristé on uusille opettajille hyvin erilainen kuin se, mihin
he ovat aiemmassa tyossaan tottuneet (Penn, Wilson & Rosseter 2008; Schoening
2013), mutta on huomattava, ettd odotetut osaamisen tasot vaihtelevat suuresti opet-
tajan aseman ja instituution mukaan (Poindexter 2013).

Mentorointia pidettiin merkittivimpani keinona vahvistaa uusien opettajien roolia ja
opettaja-asiantuntijuutta (Nugent, Bradshaw & Kito 1999; Eifler & Veltri 2010; Ja-
cobson & Sherod 2012; Ramsburg & Childress 2012; Slimmer 2012; Spencer 2013;
Gardner 2014; Seekoe 2014). Virallisten mentorointiohjelmien luominen ymmirre-
tadn tirkedksi (Eifler & Veltri 2010; Gardner 2014; Seckoe 2014), ja jos virallista
mentorointia ei ole jrjestetty, epéavirallinen mentorointi ja tuki osoittautuvat elintir-
keiksi kuten myos kokeneempien opettajien seuraaminen ja havainnointi (Rosetti &
Fox 2009; Gardner 2014). Erilaiset vertaisarvioinnin muodot (peer review, peer eva-
luation, peer observation, peer-supported review) nihdain tirkeini opettajan asian-
tuntijuuden kasvun ja korkeamman tason ajattelun taitojen oppimiskeinoina (Mur-
phy & Bradshaw 2013). Muina opettajan taitojen kehittimisen tapoina tuodaan esille
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osallistuminen alan konferensseihin, osallistuminen laitoksen kehittimiseen, erilaiset
ty6hon liittyvit esitelmit ja itseopiskelu. Sitd kuitenkin korostetaan, ettd eksperttien
ja noviisien kouluttaminen yhdessi johtaa kaikkien turhautumiseen. (Gardner 2014.)

Mentoroinnin eduksi koetaan tietojen, taitojen ja asiantuntijuuden jakaminen, kun
opettajat puhuvat keskenidin ja opettavat toisiaan. Kokeneempien opettajien persoo-
nalliset arvot ja ndkemykset voivat luoda perustaa ja olla tirkeitd uudelle opettajalle,
joka haluaa kehittdd opetustaan. (Rosetti & Fox 2009; Jacobson & Sherod 2012.)
Virallisen mentorointiohjelman uskottiin lisddvin muun muassa koulutuksen veto-
voimaisuutta (Seekoe 2014). Mentoroinnin puutteen puolestaan uskottiin johtavan
moniin tyopaikkaongelmiin, kuten siihen, ettd uudet opettajat eivit vithdy tyossiin
tai eivit saa kiinni opetuksen rytmisti ja vaihtavat tyopaikkaa (Seekoe 2014).

5.5.9 Opettajat nayttoon perustuvan opetuksen asiantuntijoina

WHO:n (2016) suosituksen mukaisesti hoitotyén opettajien kompetenssiluokitus
tarjoaa hyvin pohjan kehittdd kompetensseihin perustuvaa opetussuunnitelmaa
opettajakoulutuksen (CBC; competence-based curriculum for nurse educators) pe-
rustaksi. Toisaalta ndytt66n perustuvaa opetusta (EBTP; evidence based teaching
practice) pitdisi kdyttdd systemaattisesti opetussuunnitelmien laatimisessa, opetus- ja
oppimisstrategioiden suunnittelussa ja valinnassa, arvioinnin suunnittelussa, neuvon-
nassa ja muissa koulutukseen liittyvissd hankkeissa (Kalb, O’Conner, Brockway,
Rierson & Sendelbach 2015). Kompetenssiluokitukset ja EBTP ymmirretiin oleel-
liseksi osaksi opettajan asiantuntijuuden kehittymisti. Haglerin, Poindexterin ja Lin-
dellin (2014) mukaan kompetensseihin vastaaminen vaatii, etti opettajat ovat asian-
tuntijoita EBTP:ssi.

Kalbin ym. (2015) mukaan useissa tutkimuksissa on tarkasteltu sitd, kuinka opettajat
kayttavit EBTP:td. Heiddn yhteenvetonsa perusteella voidaan todeta, etti tarvitaan
lisatutkimusta EBTP:n vaikuttavuudesta koulutukseen, kurssien sisilt6on, opiskeli-
joiden kliinisen harjoittelun kokemuksiin sekd opettajien professionaaliseen toimin-
taan. Kalbin ym. (2015) tutkimuksen tulosten mukaan hoitotyon opettajat pitivit yk-
simielisesti EBTP:ta positiivisena. Se on oleellinen osa opettajakoulutusta. Muutamat
vastaajat kuitenkin kertoivat, ettd he tunsivat ndytt66n perustuvan toiminnan (EBP;
evidence based practice) mutta eivit tunteneet EBTP:t4 tai eivit ndihneet sen merki-
tystd opetuksessaan tai opettajan vastuissa. (Kalb ym. 2015.)
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Tedesco-Schnek (2013) kritisoi EBP:td, EBTP:td ja EBC:ti (evidence-based, measu-
rable competencies) ensi sijassa aktiivisen oppimisen ja kriittisen ajattelun estdmi-
sestd, koska niiden tarjoamassa maailmassa vastaukset ovat jo valmiina ylhaalti an-
nettuina. Tietylld tavalla nima jatkavat lidketieteellisen, empiristisen paradigman yli-
valtaa hoitamisessa. (Tedesco-Schnek 2013.) Nikokulmana on, ettd EB-alkuiset toi-
minnot antavat vallan hoitamisessa empiiristd tutkimusta tekeville tutkijoille, ja hoi-
toty6n opettajan asiantuntijuus on lihinné ndiden tutkimusten konsensuksen tunnis-
tamista.

5.5.10 Hoitotyon opettajan asiantuntijuus yhdysvaltalaisessa kontekstissa

Ramsburgin ja Childressin (2012) tutkimuksen mukaan yli 20 vuotta opettajan ty6ssi
olleet raportoivat merkittivdd eroa 5 vuotta tyossi olleisiin nihden. Ndmi tulokset
tukevat Dreyfusin ja Dreyfusin (1999) johtopaitosti, jonka mukaan spesifi kokemus
lisda taitoja, koska kokemus vaikuttaa tiedon hankintaan. Téssd tapauksessa opetus-
kokemus ennemminkin kuin kliininen kokemus johtaa tietotaitoon, jota opettaja tar-
vitsee. Tulokset tukevat nakemysti, ettd kokemuksella on merkittdvd osuus taitota-
soon ja ettd formaali koulutus ja sen taso vaikuttavat merkittivisti taitojen hankki-
miseen. Tulokset tukevat my6s Bartelsin (2007) nakemysta, ettd master-taso valmis-
taa ymmartimdin hoitotyotd tieteen ja toiminnan nidkokulmasta mutta ei valmista
kehittimidn tutkijan ja hoitotieteen asiantuntemusta. Bartelsin mukaan tima kehitys
aktivoituu tohtorikoulutuksessa ja on kriittinen taito akateemisella uralla. (Ramsburg
& Childress 2012.)

Ramsburg ja Childress (2012) tukevat my0s ajatusta, jonka mukaan tohtoritutkinnon
suorittaneilla yliopisto-opettajilla odotetaan olevan enemmin tai parempaa asiantun-
tijuutta kuin college-tason opettajilla (Seekoe 2014). Vaikka kliininen kompetenssi ei
automaattisesti kidnny hoitotyén opettajan asiantuntijuudeksi akateemisessa yhtey-
dessd (Spencer 2013), Ramsburgin ja Childressin (2012) tulosten mukaan opettajien
taitotasossa ei ole eroa sen perusteella, montako vuotta on tyoskennellyt kliinisessé
ty6ssd. Opettajuudessa asiantuntijaksi kasvaminen vaatii opettajakokemusta, aikaa ja
tyota (Spencer 2013). Opetustoimi ei ole intuitiivista, eikd opettajan ura ”vain aukea”
(Rosetti & Fox 2009).

Yhteenvetona voitaneen todeta, ettd hoitotyon opettajan asiantuntijuutta on tutkittu

ja siitd on kirjoitettu vihin, kuten sekd Ramsburg ja Childress (2012) etti Gardner
(2014) toteavat, mutta termind sithen viitataan paljon. Se yhdistetddn lukuisiin eri
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termeihin, ja hoitotyén opettajan asiantuntijuus on mukana niiden termien alaa ku-

vattaessa.

Tissd esitetty aineisto kertoo yksipuolisesti yhdysvaltalaisesta asiantilasta suurelta
osalta siksi, ettd kansainvilisissd julkaisuissa se korostuu. Lihes 60 vuoden aikana
hoitoty6n opettajan asiantuntijuuden ehdot ovat muuttuneet sekd hoito- ettd koulu-
tuspoliittisista syistd. 1970-luvulla haluttiin parantaa hoitajien koulutustasoa, eikd
ehki ole kovin uskaliasta viittda aineiston perusteella, ettd samalla yksipuolistava ole-
tus siitd, ettd hyva kliininen taito on riittivd ehto hoitotyén opettajan ty6hon, valtasi
tulkintaa hoitotyén opettajan asiantuntijuudesta. Aineistosta on myos tulkittavissa,
ettd opettajapula ei sininsd havahduttanut pdittdjida huomaamaan opettajakoulutuk-
sen kriisid vaan ensi sijassa hoitajapula. Hoitajapula johtui koulutustarjonnan riitti-
mittomyydestd, jonka taustalla oli puute opettajista. Sitd lihdettiin ratkaisemaan lu-
kuisin eri ”hitdapukeinoin” kiinnittimattd huomiota opettajan pedagogiseen asian-
tuntijuuteen. Kiinnostavaa on myds se, ettd opettajan asiantuntijuutta lihdettiin tun-
nustamaan hoitotyossa kiytetyilld vilineilld, kuten standardi- ja kompetenssiluokituk-
silla ja sertifikaateilla. Tdma oli siind mielessd ymmarrettivii, ettd hoitotyon opettajan
ty6 alettiin ymmirtda sairaanhoitajakoulutuksen yhdeksi erikoistumislinjaksi ja siten
analogiseksi hoitotyolle. Kirjallisuudessa my6s lisiperusteluna tuotiin esille, ettd

nima ovat kansainvilisesti hyvaksyttyja kdytinteita0.

Kvalifikaatiokeskustelussa korostetaan paitsi hoitotyén opettajan koulutustasoa
my0s formaalia opettajakoulutusta. Esimerkiksi Benner ym. (2010) tihdentivit, ettd
jos hoitajien koulutusta halutaan radikaalisti kehittad, yksi linjaus on, ettd opettaja-
koulutus olisi osana maisteri- ja tohtorikoulutusta (Benner ym. 2010, 224). Muun
muassa Poindexter (2008) toteaa, etti sellaiset alan suuret organisaatiot kuten AACN
(American Association of Critical-Care Nurses), CCNE (the Commision of Colle-
giate Nursing Education), NLN (National League of Nursing) ja NLNAC (the Na-
tional League of Nursing Accrediting Commission) suosittelevat tai vaativat hoito-
tyon opettajille opettajakoulutusta mutta eivit tarkenna, mitd se tarkoittaa. Lopulta
kysymys hoitotyon opettajakoulutuksesta jdd auki, mutta useissa kirjoituksissa kui-
tenkin kritisoidaan monenmoisia lyhytkursseja, my6s formaaleja lyhytkursseja.

Kiistatta hoitotyon opettajan asiantuntijuuden katsottiin liittyvin opettajan tyGssi
hankittuun kokemukseen. Tdssd mielessd aloittelevaa tai edes muutamia vuosia
tyossa ollutta opettajaa ei voi sanoa opetustyon asiantuntijaksi, mutta toki hin voi

20 Tidssd perustelussa on ehki relevanttia kysyéd, kumpi on muna ja kumpi on kana.
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olla jonkin yksittiisen alueen asiantuntija ja oletettavasti onkin omalla kliiniselld hoi-
totyon alueellaan. Voitaneen sanoa, ettd hoitotyon opettajan asiantuntijuus ei ole vain
hoitamiseen, opettamiseen ja tutkimukseen kuuluvaa tietoa, vaan siihen liittyy koke-
muksen tuomaa taitoa, yhteistyokykyd, asennetta ja ndkemysta. Lisdksi timd aineisto
vihjaa sithen suuntaan, ettd hoitotyon opettajan asiantuntijuus tulee ilmi paitsi kykyna
vastata ulkoisiin vaateisiin my0s persoonallisina kiytinteina ja ratkaisuina.

5.6 Tarkastelu

Tutkimukseni tavoitteen nikékulmasta oli hieman yllittivadkin, ettd hoitotyén opet-
tajan opettaja-asiantuntijuutta on tutkittu huomattavan vihin ja ettd vahiinen tutki-
mus timin aineiston perusteella perustuisi Bennerin (1984; Benner, Tanner & Chesla
1999) hoitotyéhén luomaan malliin. Toisaalta kansainvilinen keskustelu hoitotyén
opettajan asiantuntijuudesta on silmiinpistdvin vihaistd. Yksi opettajien asiantunti-
juutta sivuava artikkeli 16ytyi Iranista (Heydari, Hosseini & Moonaghi 2015) ja kolme
Euroopasta (Jackson ym. 2009; Gardner 2014; Salminen ym. 2010).

Tarkasteluni pohjalta Yhdysvalloissa puhutaan opettajan asiantuntijuudesta, mutta se
tuodaan mukaan keskusteluun ikdin kuin vahvistamaan tai antamaan lisdarvoa varsi-
naiselle keskustelun aiheelle. Kuvio 2 (s. 103) syntyi tistd havainnosta. Tama havainto
my6s vahvisti nikemystd hoitotyén opettajan opettaja-asiantuntijuuden kompleksi-
sesta luonteesta. Itse hoitotyén opettajan asiantuntijuus jii lopulta tarkastelussa var-
sin lathaksi. Kiriittisesti voidaan todeta, ettd kansainvilisyys ja hoitotyén asiantunti-
juuden haaste ovat enemmin kuin englanninkieliset artikkelit.

Yhdysvaltalaisen keskustelun avaaminen avarsi mielenkiintoisesti yhteyksid suoma-
laisiin hoitotyén koulutus- ja opettajaratkaisuihin. Suomessa vuonna 1979 aloitettu
hoitotieteen koulutus oli analoginen amerikkalaiselle mallille: padaineena oli hoito-
tiede ja vaihtoehtoisina opiskelusuuntauksina hallinto tai opettajakoulutus. Koulutus
on jatkunut periaatteessa tillaisena jo lihes 40 vuotta, mutta opettajakoulutuksesta
on eriissa laitoksissa tullut ikddn kuin sivuaine hallinnon koulutukseen. Samaan ai-
kaan kliinisen asiantuntijan koulutus on lisdantynyt. Toisena vaihtoehtona on mais-
terin tutkinto, johon liitetdan ammatillinen opettajakoulutus. Kolmas vaihtoehto on
terveydenhuollon ylempi ammattikorkeakoulututkinto (maisteritaso) ja ammatillinen
opettajakoulutus. Joka tapauksessa vaaditaan kliinistd osaamista eli sairaanhoitajan
tutkintoa pohjakoulutuksena ja tykokemusta. Oletuksena on, ettd hoitoty6n opet-
tajan asiantuntemus alkaa hoitotyOsti ja sen osaamisesta.
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Ammattikorkeakoulut olivat tuomassa tihin keskusteluun kiinnostavan nakékulman
chdottamalla sekid kitilo- ettd terveydenhoitajakoulutusta ylemman ammattikorkea-
koulututkinnon koulutuksiksi. Jo varhemmin ammattikorkeakouluissa on aloitettu
kliinisen asiantuntijan koulutus hieman analogisena samannimikkeiselle yliopisto-
koulutukselle. Suomessa ollaan siten paljolti samassa tilanteessa hoitotyon opettaja-
koulutuksen suhteen kuin Yhdysvalloissa. Vaikka Suomessa hoitotyén opettajakou-
lutusta ei ole nimetty hoitotyon erikoistumisalaksi, hoitotyén opettajien yliopistokou-
lutus on osin hiijpumassa ja muuttumassa osaksi ammattikorkeakoulujen ammatillista
opettajakoulutusta. Olisiko perusteltua epiilld, ettd tilanne Suomessa olisi sama tai
lihestymidssd samaa kuin Yhdysvalloissa vuosituhannen alussa (Schoening 2013)?
Suomessa 2020-luvulla monet hoitotyén opettajat aloittavat uransa vihiaisemmalld
formaalilla opettajakoulutuksella kuin heidin kollegansa sukupolvi aiemmin.

Vaikka hoitotyon opettajan asiantuntijuudessa uskotaan kokemuksen tuomaan voi-
maan, formaalia opettajakoulutusta ei viheksytd. Opettajan koulutustasolla ja peda-
gogisella koulutuksella katsotaan olevan vaikutusta hoitotyén opettajan asiantunti-
juuden kehittymiseen unohtamatta kliinistd osaamista (Davis ym. 2005; Ramsburg &
Childress 2012; Gardner 2014). Aiheesta puhuttaessa on huomattava termin nurse
educator suhde suomalaiseen termiin hoitotyon opettaja. Nurse educator viittaa yh-
dysvaltalaisessa yhteydessa kaikkiin hoitajien opettajiin riippumatta siitd, milld koulu-
tushierarkian tasolla ollaan. Aluksi Suomessa vain terveydenhuoltoalan koulujen ta-
solla puhuttiin hoitoty6n opettajista. Tami juontaa juurensa 1970-luvulla alkanee-
seen hoitoty6-kisitekeskusteluun, jossa ei lopulta saavutettu konsensusta. 2010-lu-
vulla on alettu puhua my&s toisen asteen lihihoitajakoulutuksen opettajista hoitotyén
opettajina. Vanhemman polven opettajat vierastavat titd kdytintéd, mutta nuorempi
polvi ei tunne tissidkadn tapauksessa kisitteiden historiaa. Huomioitavaa on myos se,
ettd toisen asteen opettajilta ei vaadita maisteritason koulutusta vaan ammatillinen
opettajakoulutus riittdd. Suomessa ei missdaan vaiheessa ole puhuttu yliopisto-opetta-
jista hoitotyon opettajina, vaikka he opettavat hoitajia. Tédssd mielessd yhdysvaltalai-
nen keskustelu nurse educator -asiantuntijuuden erilaisuuden vaateista hoitajakoulu-
tuksen eri tasoilla (Davis ym. 1992; Davis ym. 2005; Little & Milliken 2007) ei ihan
osu suomalaisen keskusteluun. Kun pohditaan hoitotyén opettajan asiantuntijuutta,
yhtena ldhtokohtana on vahintdin maisteritason (master) koulutus.

Tilanteessa on erds mielenkiintoinen yksityiskohta, joka juontaa juurensa suomalai-

sesta maisterikoulutuksesta sekd ylemmaisti AMK-koulutuksesta. Yhdysvaltalaisessa
ratkaisussa koulutusuudistuksen jilkeen 1970-luvulta lihtien hoitoty6n opettajilla on
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ollut oman kliinisen alansa advanced level -koulutus (maisteritaso). Suomessa hoito-
tyén opettajan kliininen koulutus on kandidaattitason koulutus (AMK), johon on
lisitty joko yliopistotason opettaja- tai hallinto- ja opettajakoulutus. Kliininen asian-
tuntijakoulutus on tuottanut mahdollisuuden kliinisen erikoisalan syventimiseen ad-
vanced levelille my6s Suomessa.

Mainitut ominaisuudet eivit kerro mitddn hoitotyén opettajan asiantuntijuudesta
vaan lihinnd alan perusvaateista, mutta on muistettava, ettd Fullerin (2006) mukaan
asiantuntijuuteen liitetyt taidot ovat erityisen koulutuksen tulosta. Asiantuntijuus ei
ole jonkin toisen koulutuksen sivutuote. Tédssd mielessd mainitut ehdot kertovat hoi-
totyon opettajan asiantuntijuuden ehdoista. Pitkit kompetenssiluettelot (McNeill,
Parke, Nadeau, Palayo & Cook 2012; Ramsburg & Childress 2012; Hagler, Poindex-
ter & Lindell 2014) voinevat kertoa jotain hoitotyon opettajalle asetetuista osaamis-
vaateista, ja jos ne tayttyvit, myOs ammattitaidosta. Mutta jos ne hyviksytin jollain
tavalla asiantuntijuuden ehdoiksi, voitaneen puhua asiantuntijuudesta techne-mie-
lessi (Goldman 2000). Se, mitd osataan, on se, mitd tehdéddn ja toisin pdin (Varto
1992). Siten palataan havaintoon, ettd nimike asiantuntija ei ole sininsi laadun tae.

Yhdysvaltalaisista teksteisté oli aistittavissa huoli uusista opettajista ja siitd, kasvaako
heistd hoidon opettaja-asiantuntijoita (Choudhry 1992; Davis ym. 1992; Penn, Wil-
son & Rosseter 2008; Gardner 2014). Tami huoli on ymmirrettivid opettajapulan
ja sithen liittyvien hoitotyén opettajakoulutuksen pedagogisten koulutusratkaisujen
vuoksi. Tama on my6s Suomessa laajempi koulutuspoliittinen kysymys, joka vaikut-
tanee tulevaisuudessa sithen, millaiseksi hoitotyon opettajan pedagoginen asiantunti-

juus ymmarretaan.

Ajatus siitd, ettd hoitotyon opettajan ndyttd6n perustuvan opetuksen (EBTP) asian-
tuntijuus olisi osa opettaja-asiantuntijuuden kehityskulkua, on my6s ymmirrettiva.
Hoitotyon opettajan on viisasta olla EBTP-asiantuntija, mutta se ei voi olla koko
pedagogisen asiantuntijuuden sisilté. Jos se olisi, pedagoginen asiantuntijuus ymmar-
rettiisiin kapeasti, empiristisen maailmankuvan toisinnoksi. Asiantuntijuus méaritel-
tdisiin jilleen techne-merkityksessd (Goldman 2006). Tedesco-Schnekin (2013) esit-
tamassa kritiikissd on paljon tirkedd huomioitavaa ylipadtidan hoitotyon opettajan asi-
antuntijuuskeskusteluun. Esimerkiksi EB-alkuiset toiminnot tuovat opettajan tychén
tietyn ulkopuolelta annetun yhtendisyyden vaateen. Se, ettd kaikki ovat yhtd mieltd,
saattaa luoda jonkinasteisen turvallisuuden tunteen aloitteleville opiskelijoille ja opet-
tajille. Voidaan sanoa, ettd jos asiantuntijat ovat tarpeeksi erimielisid, se mititoi asi-
antuntijuuden voiman, kun taas yksimielisyys antaa asiantuntijuudelle episteemisti
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voimaa (Fuller 2006, 342-343), mutta tilanne on periaatteessa ristiriidassa asiantun-
tijuuden keskeisen periaatteen kanssa: olla vapaasti eri mieltd tai samaa mieltd toisen
asiantuntijan lausunnon kanssa” (Fuller 20006, 395-396). Asiantila on erityisen pul-
mallinen, koska yhteniisyyden vaade on ryhmin ulkopuolelta annettu. Tilanne on
my6s ristiriidassa tieteellisen toiminnan ihanteen eli kriittisyyden siilyttimisen
kanssa. Toisaalta asiantuntijuudesta voitaneen puhua, jos opettaja on kriittinen paitsi
EB-alkuisia toiminoja kohtaan my6s niissd médriteltyjd yksikohtaisia toimia kohtaan
ja pohtii opetustilanteessa niitd yhdessd opiskelijoiden kanssa. Tiéllaisessa tilanteessa
voitaneen puhua EB-alkuisiin toimintoihin kohdistuvasta hoitotyon opettajan peda-
gogisesta asiantuntijuudesta.

Arvelen joka tapauksessa, ettd kysymystd hoitotyon opettajan pedagogisesta asian-
tuntijuudesta ei kyeté ratkaisemaan vain empiiristen tutkimusten avulla. Ne voinevat
tarjota erilaisia nikokulmia pedagogiseen asiantuntijuuteen tai tukea oletettua. Kuten
todettua, tarkastelluissa teksteissd joko toistettiin jo olevaa, tai asiantuntijuus-termin
kiytto oli vilineellistd, ja sen tarkoituksena oli ikdin kuin vahvistaa toisten termien
painoarvoa. Empiiristen tutkimusten hyoty liittyy klassisen induktion mahdollista-
maan heuristiseen ideaan: rauhoittua tarkastelemaan ilmiétd mahdollisimman yksi-
tyiskohtaisesti ja ymmirtii sen luonne rajatussa tilanteessa.
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6 TUTKIMUSTEHTAVAN AARELLA

Tissi tutkimuksessa kyse on opettajien toiminnasta tyossdin, opettamisesta laajassa
merkityksessi ja opiskelijoiden kasvuun saattamisen ehdoista opettajan tyon haas-
teena. Hollon (1927), Salomaan (1943) ja Harvan (1963) nikemyksen mukaan kasva-
tus ja opettaminen ovat eri asiat, mutta niitd ei sovi mydskédin erottaa kategorisesti
toisistaan, vaan viisautta on pitdd ne yhdessa. Tosin jo Hollo huomautti, etti ”varsi-
naiset kasvatustehtivit mielellidn muuttuvat pelkiksi opetustehtiviksi”, jotka koh-
distuvat johonkin yksityiseen olemuksen puoleen (Hollo 1927, 100).

Hoitoty6n koulutuksessa oletetaan, ettd opettaja hallitsee asiantuntijuutensa yhden
puolen eli opetettavan substanssin (miti?) aikaisemman koulutuksensa ja tyokoke-
muksensa pohjalta. Soveltaen kyse on hieman kantilaisesta ajatuksesta: ”Voidakseen
kasvattaa on itse oltava kasvatettavana.” Hoitotyon opetustoimessa ristiriitoja herit-
tad kysymys siitd, minkd lajin asiantuntija pitdisi olla: substanssin, pedagogiikan, tut-
kimuksen, hanketoiminnan vai ndiden kaikkien? Tdmin tutkimuksen ajanjaksolla
2000-luvun ensimmiiselld vuosikymmenelld kaksi viimeksi mainittua eivit olleet
vield niin vahvan keskustelun kohteena kuin nykyéin, vaikka sairaan- ja terveyden-
hoitajakoulutuksessa tutkimusta oli Siivolan (1985, 129) mukaan painotettu jo 1940-
luvulta. Substanssin osaaminen on ollut aina hoitajakoulutuksen ja hoitajien opetta-
jakoulutuksen lihtokohtana. Pedagoginen asiantuntijuus sitd vastoin on ollut hyvin
vaihtelevasti esilld eri maissa, mutta Suomessa hoitajien opettajilta on vaadittu peda-

gogista koulutusta yli puoli vuosisataa.

Timin tutkimuksen tavoitteena on edistdd hoitotyén opettajan asiantuntijuuden, eri-
tyisesti pedagogisen asiantuntijuuden tutkimusta. Tutkimustehtivini on kuvata hoi-
toty6én opettajien pedagogisen asiantuntijuuden transformaatiota heididn kertoma-
naan kokonaisvaltaisessa opetussuunnitelman uudistusprosessissa kymmenen vuo-

den seurantajaksolla.
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Kuten johdannossa kerroin, tdssd tutkimuksessa kéytetysté aineistosta osa on analy-
soitu ja raportoitu jo ailemmin, mutta sekd tavoite ettd tutkimustehtidva mairiteltiin
uusiksi ja aineisto luettiin titd analyysid varten uudella tavalla. Vaikka vaikuttaa siltd,
ettd konstruktivismi on saanut tilld vuosisadalla suhteellisen vahvan otteen kasvatus-
tieteellisessd tutkimuksessa, timi tutkimus asemoitui lopulta kasvatusfilosofisesti
hermeneutiikan alueelle. Tutkimus kuuluu ihmistieteellisen, laadullisen tutkimuksen
perheeseen ja on metodologiselta luonteeltaan narratiivinen. Tutkimus on kymmen-
vuotinen seuruututkimus, joka koostuu kolmesta erillisestd haastattelusta vuosilta
2003/2004, 2005 ja 2011/2012. Tutkimusaineistonani ovat opettajien keskusteluta-
rinoista rakentamani narratiivit (19 kpl), joiden analyysissa kdytin apuna narratiivista
lukutapaa.

7.1 Narratiivinen tutkimus

Kiytin viliotsikossa ilmaisua narratiivinen tutkimus, jolla haluan painottaa tdssi tut-
kimuksessa narratiivisuuden tutkimuksellista kaytt6a.

7.1.1 Narratiivisen tutkimuksen asemointi

Narratiivisuuden kisite on periisin latinan kielestd, jossa substantiivi zarratio tarkoit-
taa kertomusta ja verbi #arrare kertomista (Heikkinen 2007). Latinaan sanan tiedetddn
tulleen sanskriitin sanasta gna, jonka merkitys on sama kuin latinan sanalla granus,
termi viittaa sithen, etti joku asiasta perilld oleva kertoo tietiminsd (Heikkinen 2003).
T4ssa mielessa voidaan todeta, ettd narratiivisuus on ollut koko ihmiskunnan histo-
rian ajan inhimillinen tietdmisen tapa ja muoto seki tiedon siirtimisen viline. Viite-
tddn, ettd se olisi merkittivimpi ero ihmiskunnan ja muiden eldinten valilld kuin esi-
merkiksi kieli tai tyovilineet. Kertomusten avulla voitiin oppia historiaa, jo ollutta,
mikd mahdollisti tiedon lisddntymisen, kasaantumisen ja tiedon koherenssimerkityk-

sessa.
Useiden lihteiden mukaan narratiivisuuden esiintulo liittyy 1980- ja 1990-luvulla ta-

pahtuneeseen tiedon ja tiedekdsityksen muutokseen. Lincolniin ja Cubaan (2000) ve-
doten Heikkinen (2002) kutsuu sitdi kiddnteeksi kohti tietoteoreettista
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konstruktivismia, mutta myohemmin Heikkinen (2007) laajentaa ilmaisuaan Cubaan
ja Lincolniin (1994) viitaten kddnteeksi kohti konstruktivismia. Tosin hin molem-
missa lihteissa liittid muutoksen tietimisen prosessiin, jolloin hin viitannee molem-
missa kohdin konstruktivistiseen tietoteoriaan. Meretojan (2014) mukaan narratiivi-
sessa kddnteessd ei ole kyse vain kognitiivisesta ja tietoteoreettisesta muutoksesta
vaan siirtymistd kohti hermeneuttisesti orientoitunutta ihmisen olemisen ontologista
ymmirrystd: inhimillinen kokemustodellisuus on luonteeltaan perustavalla tavalla
narratiivista (Meretoja 2009).

Syrjilin (2001) mukaan narratiivisuudessa on tutkimuksellisesti kyseessa lihestymis-
tapa, jossa sovelletaan ja analysoidaan kertomuksia. Jos narratiivisuudella viitataan
elimikertoihin ja muihin tarinoita kayttdneisiin tutkimuksiin, hinen mukaansa ny-
kyistd kiinnostusta voidaan pitdd pikemminkin paluuna kuin kddnteeni. Esimerkiksi
sosiologiassa Chicagon-koulukunta 1920- ja 1930-luvulla kiytti elimikertoja tutki-
muksen vilineind. Heikkinen (2007) tarkentaa narratiivisuuden viittaavan lihestymis-
tapaan, joka kohdistaa huomionsa kertomuksiin tiedon vilittdjina ja rakentajana. T4-
min tutkimuksen nikékulmasta on syytd Hinnisen (2010) tavoin erottaa varsinaiset
kertomuksia tutkivat tieteenalat, esimerkiksi kirjallisuudentutkimus ja kansanperinne,
niistd thmistieteen aloista, joilla tarkastellaan todellisuudessa toteutuneiden tapahtu-
makulkujen tarinallisia tulkintoja tarkoituksena vastata omasta tieteenalasta, tissa ta-
pauksessa kasvatustieteestd, nouseviin tutkimuskysymyksiin.

Syrjildn (2001) mukaan narratiivisessa tutkimuksessa on tyypillistd kiyttda vaihdellen
erilaisia kisitteitd ja teoreettisia rakennelmia. Tama ei tarkoita, etteikd yksittdisessd
narratiivisessa tutkimuksessa kéytettiisi kisitteitd johdonmukaisesti ja etteiké niiden
madrittelyd suhteutettaisi lihestymistavan traditioon. Kyse on lihinna siita, ettd sel-
laisia kasitteitd kuin narratiivisuus, tarinallisuus ja kertomuksellisuus kdytetddn lih-
teen mukaan synonyymeina tai toisistaan poikkeavina. Esimerkiksi Hinninen (2010)
erottaa tarinan sellaiseksi, mika virittdd mielen, ja kertomuksen erilaisiksi tarinan esi-
tyksiksi. Heikkinen (2007) vaikuttaa olevan Syrjdlin kanssa asiasta hieman samaa
mieltd, kun hin painottaa, ettd kisitteiden kiytté on narratiivisen tutkimuksen laa-
jentumisesta huolimatta — tai sen vuoksi — suhteellisen vakiintumatonta ja epdyhte-
naista.

Heikkinen (2002) painottaa narratiivisen tutkimuksen amebamaista olemusta, josta
tyhjentivin selonteon tekeminen on periaatteessa vastakkainen narratiivisuuteen lii-
tettyjen tietoteoreettisten lihtokohtien kanssa. Abbottin (2008) narratiivinen-kisi-
tettd voidaan kayttdd tiukasti méidriteltyna tai hyvinkin viljdsti, tai sitten sitd voidaan
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kdyttdd samassa tekstissd molemmista lihtokohdista (Ropo & Yrjinidinen 2020). Us-
kon edelld mainittuja tutkijoita tilld pienelld narratiivisen tutkimuksen kokemuksella,

joka minulla on.

7.1.2 Narratiivisuus narratiivisessa tutkimuksessa

Heikkisen (2002; 2007) mukaan narratiivisuuden kasitettd on kaytetty ainakin néljalld
eri tavalla tieteellisessd keskustelussa: konstruktiivisena tutkimusotteena, tutkimusai-
neistoon liittyvind, analyysimuotona ja kdytinnéllisend ty6vilineend. Konstruktiivi-
nen tutkimusote liittyy modernistisen tietojdrjestyksen postmoderniin kritiikkiin.
Narratiivit eli kerronnat tutkimusaineistona poikkeavat numeerisesta ja lyhyiden sa-
nallisten vastausten aineistosta siind, ettd niitd ei voi yksiselitteisesti jadnnoksetta tii-
vistdd numeroiksi eikéd kategorioiksi, vaan niiden jatkokasittely vaatii aina tulkintaa.
Analyysimuotona voidaan erottaa narratiivinen analyysi ja narratiivien analyysi. Nar-
ratiivisuus kaytinnollisend tyotapana viittaa narratiivien kdyttéon ammatillisena ty6-
vilineend, esimerkiksi terapeutin tyévilineeni (White 2008).

7.1.3 Narratiivisen tutkimuksen metodologia tassa tutkimuksessa

Voidaan todeta, ettd on aivan lilan kapea-alaista tulkita narratiivisuuden viittaavan
vain tutkimusmetodiin. Narratiivisessa tutkimuksessa samoin kuin tutkimuksessa
yleensikin ovat yhtd aikaa lisnd ontologia ja epistemologia. Vaikka narratiivinen tut-
kimus liitetddn lihteissd ehtosanoin konstruktivismiin, esimerkiksi ”varsin usein lii-
tetddn ...joita on tapana kutsua konstruktivismiksi...” (Heikkinen 2002; 2007), se
esitellddn konstruktivistisen epistemologian avulla. Meretoja (2014) painottaa, ettd
narratiiveilla on ihmisen olemisessa sekd epistemologinen ettid ontologinen ulottu-

vuus.

Fay (2001) puhuu narratiivisen realismin ja narratiivisen konstruktivismin yhdistimi-
sestd hyviksymilla realistisen ontologian ja konstruktivistisen epistemologian narra-
tiivien kerronnassa. Meretojaa (2009; 2014) sekd Ropoa ja Yrjanaistd (2020) tulkiten
narratiivisessa ontologiassa on kyse ihmisen olemisesta suhteesta ulkopuoliseen maa-
ilmaan ja toisiin. Tdma suhde ymmarretddn luonteeltaan narratiiviseksi. Epistemolo-
gisesta nikokulmasta ihmiset rakentavat ja muokkaavat ymmarrystain maailmasta ja
suhteestaan toisiin koko eliminkulkunsa ajan. Meretoja (2009; 2014) painottaa kui-
tenkin ontologian ja epistemologian jyrkidn erottamisen olevan hankalaa ja jopa kei-
notekoista. Hin ymmirtdd inhimillisen narratiivisen todellisuuden sisdltivin ne
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yhteen kietoutuneina: ei ole inhimillistd olemista ilman merkityksid (Meretoja 2009).
Fayn (2001) mukaan ihmiset eldvit narratiiveja; elimd on luonteeltaan ja muodoiltaan
narratiivinen. Elimé koostuu toiminnoista, joissa mennyt ja tuleva kytkeytyvit yh-
teen. Me kerromme tarinoita toimiessamme ja jatkamme tarinoita toiminnan jilkeen.
Elimme tarinoita, ja kertomuksissa elimme niitd uudelleen.

Hyviksyn kriittisen realismin ontologian ja konstruktivistisen epistemologian tutki-
muksen metodologiseksi liht6kohdaksi. Tdmin tutkimuksen kannalta tima kaikki
tarkoittaa, ettd uskon ihmisten eldvin tarinoita ja tarinoissa ja ettd he eivit sepittele
elimiinsa sitd eldessddn; elimd on todellista. Toisaalta kertoessaan elimastdin yksilot
voivat kertoa my6s “omiaan” ja sepitelld sitd esimerkiksi tilanteen mukaan. Sepitteet
ovat oma asiansa, mutta oletus on, ettd narratiivit ovat kertojalleen “totta” tai “’to-
dentuntuisia” kokemuksia riippumatta siitd, ovatko ne yhtdpitivid tapahtuneen
kanssa. Ei voida mydskéin sanoa, ettd jonkun toisen kokemus olisi enemmain oike-
assa vedotessaan tapahtuneeseen ikddn kuin yhtipitivini. Peter Hoegin (1993) ro-
maani “Lumen taju” on fiktiivinen mutta todentuntuinen erittely siitd, miten ihmiset
eldvit ja kuvaavat kokemustaan narratiiveina samasta tapahtumasta.

7.1.4 Narratiivisen tutkimuksen funktiot

Joka tapauksessa Hollowayn ja Freshwaterin (2007, 21) mukaan narratiivinen tutki-

mus voi
1. antaa merkityksid ja 7jirked” kokemuksille ja tunteille
2. auttaa kertojaa tulkitsemaan tapahtumia
3. ilmaista, tukea tai varmentaa kertojan identiteettid
4. segmentoida tai organisoida kokemuksia, toimintaa ja tapahtumia
5. auttaa luomaan kokonaiskuvaa kokemuksesta ja ajatuksista
6. johtaa ajattelun muutokseen tekemalld asioita nikyviksi tai tuottaa hallintaa

erilaisiin tilanteisiin

~

varmentaa ryhmain kuulumista tai ryhman tietoisuutta
8. nostaa esille yksiléiden vastuullisuutta joko syyttien tai kiittden
9. tarjota yksilolle keinon kontrolloida omaa tarinaansa.

Lista vaikuttaa olevan “terapeuttisesti kallellaan”. Siksi on hyvi huomata, etti lihde
liittyy hoitotyon ja hoitotieteelliseen tutkimukseen. Tamian tutkimuksen kannalta on
kiintoisaa kuitenkin huomata, ettd esimerkiksi Gale (1995) kertoo kasvatustieteellisen
kiinnostuksen konstruktivismiin herinneen perheterapian nikokulmista. Ainakaan
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Hollowayn ja Freshwaterin (2007) nikemyksen mukaan narratiivien ammatillisen ja
tutkimuksellisen kayton raja terveystieteissi ei ole aina kovin selked. Toisaalta Heik-
kisen (2003; 2007) mukaan ero on havaittavissa siind, ettd ammatillisessa kiytdssd on
kiinnostuttu narratiivien kaytinnoéllisistd seurauksista ja tutkimuksessa puolestaan
narratiivien tiedonmuodostuksen tehtivisti. Tilloin Hollowayn ja Freshwaterin
(2007) listan lauseiden funktio on erilainen asiayhteyden mukaan (Laitinen & Uusi-
talo 2008). Esimerkiksi Paanasta (2008) tulkiten saksalaisessa elimikertametodolo-
gian perinteessi ei tehdi eroa narratiivisuuden tutkimukselliselle ja ammatilliselle kiy-
tolle, mikd on pulmallista, kuten huomautin Heikkiseen viitaten, mutta ei timén tut-
kimuksen asia.

7.1.5 Narratiivisen tutkimuksen ominaispiirteet

Heikkinen (2007) esittelee nelja narratiivisen tutkimuksen ominaispiirrettd: huomio
yksilon merkityksenantoon, henkildkohtainen kosketus tutkittaviin, kiytinnollinen
suuntautuminen ja tietimisen subjektiivisuus. Yksilon merkityksenanto ja henkil6-
kohtainen kosketus ohjaavat narratiivisen tutkimuksen kriteereiksi paikalla olemisen
ja haastattelun tai dialogin aineiston keruumenetelmiksi. Tosin jo kuolleen henkil6n
elimikerran tapauksessa painottuvat muut tavat perehtya hinen eliméinyhteyksiinsa.
Kiytinnéllinen suuntautuminen viittaa ajatukseen siitd, ettd narratiivisella tutkimuk-
sella ei pyritd vain kuvaamaan maailmaa vaan kohentamaan tiedonantajien oloja. Tie-
timisen subjektiivisuus kiertyy pois objektiivisen tai yleistettdvin tiedon pyrkimyk-
sesti.

Oikeastaan nimi kriteerit asemoivat narratiivisen tutkimuksen laadullisen tutkimuk-
sen ”puhdasoppisuuden” kastiin eli erottavat sen laadullisen tutkimuksen ”harmaasta
alueesta”. Kriteerit eivit kuitenkaan kerro juuri mitddn narratiivisen tutkimuksen
omaleimaisuudesta. Voidaan kuitenkin edellisiin alalukuihin vedoten sanoa, ettd nat-
ratiivisen tutkimuksen omaleimaisuus ja ominaispiirteet pohjautuvat selkedsti kisit-

teeseen narratiivisuus.

7.1.6 Narratiivisen tutkimuksen aineistoja

Laadullisen tutkimuksen sanotaan olevan kokonaisuus, jossa metodologia, aineiston-
keruu ja analyysi ovat yhteydessd tosiinsa. Tdssd mielessd narratiivinen tutkimus
edustaa ’puhdasoppisuutta”. Ei voida ajatella, ettd kaikenlaisesta aineistosta voitai-
siin luoda narratiivista tutkimusta. Esimerkiksi strukturoidulla haastattelulla tai
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kyselylld hankittu aineisto ei useinkaan anna haastateltavalle riittdvasti mahdollisuuk-
sia kertomuksen tuottamiseen (Kaasila 2008). Tosin Hinninen (2010) huomauttaa,
ettd jopa pitkittiisasetelmalla kerittyd kvantitatiivista aineistoa voidaan kiyttii ela-
minkulkujen jiljittimiseen.

Heikkisen (2007) ja Hinnisen (2010) mukaan narratiivisessa tutkimuksessa voidaan
kdyttad monenlaisia aineistotyyppeja. Olennaista on, ettd aineistosta voidaan nostaa
esille tarinallinen merkitysrakenne. Toisaalta Hollowayn ja Freshwaterin (2007) mu-
kaan narratiivisessa aineistonkeruussa korostuvat haastatteluaineistot. Myos esimer-
kiksi pdiviakirjat, kirjeet tai kirjat ovat mahdollisia aineistoja, mutta havainnointi ai-
neistokeruumuotona ei juurikaan sovellu narratiiviseen tutkimukseen.

Omaelimikerralliset (autobiografiset), erityisesti tiettyjen elimintapahtumien ympi-
rille kietoutuvat tarinat ovat ehkd narratiivisen tutkimuksen aineistona otollisimpia.
Niitd voidaan keritd haastattelemalla mutta my6s kirjoitelmina. Lisiksi aineistona on
mahdollista kdyttid muiden kuin padhenkilén kirjoittamia elimankertoja tai elimad
kuvaavia kertomuksia. Autoetnografia, jossa tutkija erittelee teoreettisin vilinein
omaa tarinaansa, on oma tutkimuksenlajinsa. (Hdnninen 2010.)

Tarinan kerrontaa voidaan tallentaa luonnollisissa tilanteissa, eikd aineiston tarvitse
alkuperiiseni sisiltid varsinaista alku—loppu-tyyppistd kertomusta. Aineistosta voi-
daan silti nostaa esille tarinallisia tulkintoja. Vaikka narratiivinen aineisto keritdin
tavallisesti poikkileikkausasetelmalla, aineistoja on mahdollista keritd my6s pitkittais-
asetelmalla, jossa seurataan tarinan kehittymistd ajan mittaan. (Hanninen 2010.)

Yhteenvetona voidaan todeta, etti metodikirjallisuudessa ei kiinnitetd yhtd paljon
huomiota sivumairillisesti narratiivisen aineiston keradmiseen kuin aineiston analyy-
siin. Tama on ymmirrettivid, silld narratiivisen tutkimuksen perusméire on, etta tut-
kimusaineisto koostuu kertomuksista (Hanninen 2010). Keskeiseni aineiston keruu-
menetelmini pidetidn haastattelua. Analyysin kannalta on hyvd huomata, ettd haas-
tattelussa syntyvin tarinan luonteesta on esitetty kaksi toisistaan poikkeavaa tulkin-
taa: ajatellaan, ettd joko haastateltavalla on tarina valmiina mielessddn tai ettd tarina
syntyy haastattelijan ja haastateltavan vuorovaikutuksessa (Hinninen 2010).
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7.2 Aineiston tiedonantajat

Tutkimukseen kutsuttiin kaikki 37 opettajaa, jotka aloittivat OPO-opetuksen yhdessi
opiskelijoiden kanssa syksylld 2002 tai kevailla 2003. Aineistonkeruu aloitettiin noin
vuoden kuluttua uudistuksen aloituksesta. Opettajista 32 osallistui haastatteluihin
kahdessa kohortissa: kohortti A 15 opettajaa keviilld 2003 ja kohortti B 17 opettajaa
keviilld 2004. Kohortti A:n valintakriteerini oli, ettd opettajat olivat opettaneet syk-
sylld 2002 aloittaneita ryhmid. Kohorttiin B valittiin opettajat, jotka aloittivat opetuk-
sen lukuvuonna 2003-2004 OPO-opetuksen idealla. Yhteistd kohorteille oli, ettd
molemmilla oli ensimmiiselld haastattelukerralla suunnilleen saman verran koke-
musta opettamisesta OPO-menetelmailld, noin yksi vuosi. Molemmat kohortit haas-
tateltiin kolmeen otteeseen: 2003—2004, 2005 ja 2011-2012 (taulukko 2).

Taulukko 2. Haastattelujen toteuttamisaikataulu suhteessa OPOn etenemiseen opetus-
ryhmittain vuosina 2002-2012

| 2002 2003 2004 2005 2011 2012

syksy kevat syksy kevat syksy kevit syksy syksy kevit

OPO:llz ryhma 02
aloittaneet | n.160
opizkelijat opizkelijaa

opettaja- kohortti kohortti kohortti
haastattelut Al A2 Ad

oPo:llz ryhms 03
aloittaneet n. 160
opizkelijat opizkelijza

opettaja- kohaortti kohortti kohortti
haastattelut B:1 B:2 B:3

OPO:llz ryhms 04
aloittaneet n.160
opizkelijat opizkelijaz

oPo:llz ryhma 05
aloittaneet n. 200
opizkelijat opizkelijza

OPO:llz ryhma 11
aloittaneet n. 200
opizkelijat ocpizkelijaz

kaikiilla OPO-0OPS [n. 300
opizkelijaa)

Uudistuksen kahtena ensimmiisend vuonna mukana olleista opettajista noin 86 %
osallistui ensimmiisiin haastatteluihin. Kutsutuista viisi ei osallistunut haastatteluihin
joko tyokiireiden vuoksi tai siksi, etteivit he olleet osallistuneet kyseisten vuosikurs-
sien opetukseen kuin opiskelijoiden ammattitaitoa edistdvin harjoittelun ohjaajina.
Alkuvaiheessa OPO-opetusta ei sovellettu opiskelijoiden kliinisessé harjoittelussa.
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Toiseen haastatteluun osallistui alkuperiisistd kohorteista 27 opettajaa: kohortti A:sta
13 opettajaa kevailld 2005 ja kohortti B:std 14 opettajaa syksylld 2005. Viidesti esty-
neestd opettajasta kolme oli vaihtanut tyonantajaa ja kaksi oli siirtynyt opettamaan
toisiin koulutusohjelmiin, joissa PBL oli kidyt6ssd vain yksittdisind kurssien osien to-
teutuksina.

Kolmannessa haastattelussa kohorttien koko oli supistunut 23 opettajaan: kohortti
A 11 opettajaa syksylld 2011 ja kohortti B 12 opettajaa kevailld 2012. Téssd vaiheessa
syyt kohortista putoamiseen liittyivit tyopaikan vaihtoon, ty6tehtivien muuttumi-
seen tai elikkeelle siirtymiseen. Tyokiireet eivit olleet tdssi vaiheessa esteeni haas-
tatteluihin osallistumiselle. Kohortit sisélsivit noin 80 % opettajista, joilla oli pisin,
vihintddn kymmenvuotinen kokemus OPO-uudistuksesta hoitoty6n koulutusohjel-
massa kyseisessd oppilaitoksessa.

Aineiston tulkintaa hieman mutkistava seikka liittyy sithen, etti kohorttien sisélld
opettajista muodostui erilaisia ryppiitd sen mukaan, olivatko opettajat tai opiskelijat
aloittelijoita vai kokeneita OPO-opetuksessa. Kohortissa A ensimmaiseen haastatte-
luun mennessi sekd opettajat ettd opiskelijat olivat harjoittaneet OPOa aloittelijoina,
mutta toisessa haastattelussa osa opiskelijoista oli aloittelijoita ja opettajat kokeneita.
Kohortin B ensimmiiseen haastatteluun mennessi voidaan sanoa, ettd opettajat oli-
vat vasta noin puolen vuoden kokemuksella aloittelijoita samoin kuin osa opiskeli-
joistakin, mutta osalla opiskelijoista oli jo reilun puolentoista vuoden kokemus. Kol-
mannella haastattelukerralla kaikilla opettajilla oli pitkd kokemus ja osalla opiskeli-
joista koko koulutuksen aikainen kokemus, mutta osalla vain noin puoli vuotta taka-
naan. Analyysin kannalta timd huomio on tirked, koska siind on erotettava, kuinka
kokeneeseen tai kokemattomaan opiskelijajoukkoon mikin kokemus liittyy.

Timin tutkimuksen lopulliseen analyysiin valittiin aineistosta 19 hoitotyén opettajaa,
jotka olivat osallistuneet kaikkiin kolmeen haastatteluun kymmenen vuoden seuran-
tajaksolla. Neljd opettajaa pudotettiin lopullisesta aineistosta, koska he eivit olleet
hoitoty6én opettajia vaan anatomian ja fysiologian, kemian ja fysiikan, psykologian
seka kielten opettajia. He olivat toimineet padosin asiantuntijaluennoitsijoina eivatka
tutorryhmissa hoitotyén koulutuksessa. Téssd tutkimuksessa haluttiin tutkia nimen-
omaan hoitotyén opettajia, jotka olivat vetdneet tutorryhmid, joten muut rajattiin
pois aineistosta. Kuitenkin ryhmihaastattelujen luonteen vuoksi my0s pois jitettyjen
opettajien kommentit saattavat heijastua hoitotyon opettajien puheenvuoroissa.
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Kaikki lopulliseen analyysiin mukaan otetut henkil6t olivat naisia. Kaikilla oli tervey-
denhuollon maisterin koulutus padaineena hoitotiede, sivuaineena kasvatustiede ja
opettajan koulutus. Haastatelluista neljilld oli alle kuusi vuotta opettajakokemusta, ja
yksi aloitti opettajan uransa samalla kun opetuksen ongelmaperustaisessa opetuk-
sessa. Muilla 15 opettajalla oli kymmenen vuotta tai enemmin kokemusta hoitotyon
opettajana. Kaksi ei ollut tutustunut ongelmaperustaiseen oppimiseen aiemmin.
Muut olivat kdyneet koulun tarjoamissa koulutuksissa tai tutustuneet sithen opettaja-
koulutuksessa. Neljilld oli myds aiempaa kokemusta PBL:std aikuiskoulutuksesta jo

1990-luvun puolivilista.

7.3 Aineiston hankinta

Syksyn 2002 aikana sovittiin opettajien kanssa tutkimuksen toteutuksesta. Se olisi
kahden tutkijan vetimi keskustelumuotoinen ryhmihaastattelu?!, joka videoitiin.
Paikkana oli koulun tutorryhmin opetukseen tarkoitettu huone. Ryhmien koosta ja
atkataulusta sovittiin jokaisen kanssa erikseen, miten itse kukin ehtii. Haastattelut
tehtiin opettajien vapaa-ajalla. Kaikille lihettiin sihkopostilla kunkin haastatteluker-
ran tehtivit, aiheet tai kysymykset, joita haastatteluissa kisiteltiin. Samalla sovittiin

aikatauluista.

Haastatteluja ohjasi ajatus siitd, ettd tiedonantajat tulevat kuulluksi ja ettd tulokset
raportoidaan yhteisissa tilaisuuksissa ja kirjallisena. Haastatteluissa sovittiin, etté esille
tulevat yksityiskohdat jaavit vain ldsni olevien tietoon ja ettd vain tutkijat nidkevit

videotallenteet tutkimustarkoituksessa.

Kaikki ryhmihaastattelut toteutettiin lopulta samoilla muodollisuuksilla. Ryhmien
koot vaihtelivat siten, ettd kolme kertaa haastattelu jirjestettiin yksittiiselle henkil6lle,
mutta muutoin ryhmissd oli kolmesta viiteen haastateltavaa. Samat henkil6t eivit
muodostaneet samoja ryhmid eri haastattelukerroilla. Molemmat tutkijat osallistuivat
keskusteihin ja tekivat muistiinpanoja koko ajan, mutta padsiintoisesti toinen johti

keskustelua ja toinen huolehti videoinnista.

21 Keskustelumuotoinen ryhmihaastattelu ymmirrettiin parhaaksi aineistonkeruun mahdollisuudeksi
tutkimuksen alkuperdisen tavoitteen eli tyShyvinvoinnin edistimisen kannalta. Ryhmissd tapahtuva
“tuulettaminen” sekd kokemusten ja ideoiden jakaminen ymmarrettiin toimivimmaksi ty6hyvinvoin-
nin edistimismenetelmiksi haastatteluihin osallistuville. Varsinaiset tulokset esiteltiin vasta ajan
kanssa.

104



Tutkimuksen ensimmaisen vaiheen toteutus

Opettajille ajettiin etukiteen A3-kokoinen paperi, johon oli kuvattu mennyt vuosi
kuukausijanana. Paperi oli jaettu horisontaalisesti kahteen osaan: plussaa ja miinusta.
Paperin tyénimenad oli ”Tunnekiyrd menneelti opetusvuodelta”. Ohjeena oli kirjata
omia kokemuksia PBL:std ennen koulun siirtymista OPO-pohjaiseen opetukseen
sekd piirtad omia tunnetiloja kuvaava kayrd ja pohtia muutoksia kayralld. Tunne-
kayrin tarkoitus oli, ettd opettajat pohtisivat etukiteen kokemuksiaan ja tunteitaan,
ja sen avulla kdynnistettiin kunkin opettajan osalta keskustelu kokemuksista. Ennen
haastattelutilannetta opettajat piirsivit tunnekayrin, kunkin oman tarinan, jossa he
konkretisoivat menneen opetusvuoden huippu- ja pohjahetkensi (Tuomi & Aimili
2008e).

Tutkimuksen toisen vaiheen toteutus
Haastattelun toisessa vaiheessa opettajia pyydettiin muistelemaan etukateen koke-
muksiaan opettajuudesta ja opettamisesta OPOssa kuluneen noin puolentoista vuo-
den aikana. Ohjeeksi he saivat ensimmaisen haastattelukierroksen viimeisen kysy-
myksen ”Uskotko PBL:ddn?” seki ohjeen pohtia seuraavia teemoja:
1. Omat tunteet, fiilikset: Miltd opiskelijoiden oppiminen vaikuttaa? Onko
huolta huomisesta?
2. Tilanne nyt: Mikid tuntuu ongelmalliselta? Mika tuntuu helpolta? Miki sujuu
parhaiten kun toimit PBL:n mukaan?
3. Mitd tai miten pitaisi tehda toisin, kehittda tai muuttaa?

Keskustelut lahtivit litkkeelle siité, ettd tutkijat antoivat opettajille ensimmaisen haas-

tattelukerran tunnekayrit katsottaviksi: "Miltd ne vaikuttavat nyt?”

Tutkimuksen kolmannen vaiheen toteutus

Haastattelujen muodollisuudet olivat samanlaisia my6s tutkimuksen kolmannessa
vaiheessa. Opettajille lihetettiin etukiteen keskusteluja ohjaavat aiheet ja kysymykset:
a) Milld mielelld PBL:d4n suhtaudutaan nyt tissd koulussa? b) Oletko muuttanut jo-
tain tai onko jokin muuttunut jotenkin liittyen PBL:ddn ja miksi? ¢) Onko PBL muut-
tanut opettaja-asiantuntijuuttasi — mikd on vaikuttanut? ja d) Mitd ja miten olisit ke-
hittdmiéssa nykyistd PBL:44 ja miksi? Kuten edellisissdkin haastatteluissa ajatuksena

oli, ettd keskustelu voisi soljua vapaasti nididen aiheiden tiimoilla.
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7.4 Tutkimuksen aineiston koko

OPOn tissd koulussa aloittaneista 37 opettajasta haastatteluihin osallistui alussa 32
henkei, joista kymmenvuotisen seuruututkimuksen loppuun asti jatkoi 23 opettajaa,
noin 72 % kaikista opettajista, ja hoitotyon opettajista 19 henkil64, noin 63 %. Tut-
kimukseen sisiltyi kaikkiaan 30 erillistd keskustelumuotoista ryhmihaastattelua: en-
simmiisessd vaiheessa 12 haastattelua, toisessa vaiheessa 10 haastattelua ja kolman-
nessa vaiheessa 8 haastattelua. Haastattelut kestivit 1-3 tuntia sen mukaan, miten iso
ja puhelias ryhmi oli. Videoitua haastatteluaineistoa kertyi yhteensi noin 70 tuntia.

Lopullinen tiedonantajien méara supistui 13 hengelld, noin 35 % alkuperiisestd ryh-
mistid, koska ensimmiisen vaiheen haastattelujen jilkeen jii pois viisi (estyneet osal-
listumasta toiseen haastatteluun), ensimmiisen ja toisen vaiheen haastattelujen jil-
keen jii pois neljd (estyneet osallistumasta kolmanteen haastatteluun) sekd lopuksi
kaikkiin haastatteluihin osallistuneista poistettiin nelja (muut kuin hoitoty6n opetta-
jat). Videot litteroitiin, mutta haasteltujen miirin viheneminen vaikutti my6s analy-
soitavien sivujen kokonaismairdin. Analysoitavia sivuja kertyi yhteensd 308 (Times
New Roman, fontti 12, rivivili 1). Analyysin edetessi ja yksil6llisten analyysien poh-
jan rakentuessa sivumédrd supistui 111 sivuun eli 4-9 sivuun tiedonantajaa kohden.

7.5 Narratiivinen ja narratiivien analyysi

Kaasila (2008) ja Hinninen (2010) sekd Ropo ja Gustafsson (2000) erottavat Lieb-
lichiin, Tuval-Mashiachiin ja Zilberiin (1998) viitaten nelja narratiivisen tutkimuksen
tyyppid nelikentdssd holistinen—kategorinen ja sisillollinen—muodollinen. Analyysin
ulottuvuus holistinen —kategorinen viittaa sithen, tarkastellaanko kertomuksia koko-
naisuuksina vai pilkotaanko ne osiin (Lieblich ym. 2011a; 2011b). Taustalla on Pol-
kinghornen (1995/2003) jako, jossa hin vetoaa Brunerin nikemykseen vuodelta
1985, narratiiviseen analyysiin (narrative analysis) ja narratiivien analyysiin (analysis
of narratives). Ensimmadisessd pyritddn luomaan kertomuksia aineistosta, ja jalkim-
miisessd muodostetaan esimerkiksi kategorioita narratiivisesta aineistosta. Hinninen
(2010) myotiilee Polkinghornen (1995/2003) ajatusta todetessaan, etti narratiivien
(kategorinen) analyysi ei ole luonteeltaan varsinaisesti narratiivinen, koska siini jite-
tidn kertomuksen tarinaluonne ja juonellisuus huomioimatta. Lieblich ym. (2011b)
pitivit kategorista analyysitapaa hyédyllisend muun muassa silloin, kun tutkijan paa-
huomio kohdistuu ilmié6n, joka on yhteinen jollekin ihmisryhmalle. Jos aineisto on

rikasta, samoja asioita toistetaan ja niitd tarkennetaan eri narratiiveissa, he
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suosittelevat keskittymistd pddajatuksiin eikd kokonaisuuteen. Analyysissi jokainen
kertomus jaetaan osiin ja eri kertojien tuottamat tiettyyn kategoriaan kuuluvat katkel-
mat kootaan yhteen. Kertomukset voidaan jakaa osiin niiden sisiltimien teemojen
mukaisesti. Kaasila (2008) kutsuu titd narratiivien analyysiksi: vertaamalla systemaat-
tisesti aineistokatkelmia pyritddn narratiivien joukosta 16ytimain yleisid kisitteellisid

ilmenemismuotoja.

Sisdlléllinen—muodollinen analyysi liittyy sithen, kumpaan, sisilt66n vai muotoon,
tutkija kohdentaa huomionsa. Sisilléssd huomio saattaa kiinnittyd muun muassa sii-
hen, ketkid osallistuivat, mitd tapahtui tai mitd motiiveja kertojalla saattaa olla. Jos
huomio kiinnittyy esimerkiksi juonen rakenteeseen, kertomuksen koherenssiin tai
kdytettyyn sanastoon, puhutaan kertomuksen muodollisesta analyysistd. Ndiden kah-
den ulottuvuuden eri suuntausten erottelu ei ole narratiivisessa analyysissd useinkaan
selvipiirteistd, vaan pyrkimyksena on lihestymistapojen integraatio. (Kaasila 2008.)

Hinninen (2010) nimedd viisi narratiivista analyysimuotoa: kertomuksen rakenteen
analyysi, juonianalyysi, aktanttianalyysi, elimantarina-analyysi ja tarinan vuorovaiku-
tuksellista muodostumista jiljittdvit analyysitavat. Niille on tunnusomaista, ettd ker-
tomuksia tarkastellaan ldhtSkohtaisesti kokonaisuuksina. Kaasila (2008) nimedd
Lieblichin ym. (1998) mukaan narratiivisen sisillén analyysin ja narratiivin muodon
analyysin. Ndmikin pohjautuvat vahvasti holistiseen otteeseen, mutta mukana on

my0s kategorista analyysia.

Kertomuksen rakenne noudattaa Hinnisen (2010) mukaan vahvasti kaavaa abstrakti,
orientaatio, mutkistavat toiminnat, lopputulos ja paitinti sekd kertomuksen henked
rakentavat erilaiset evaluoinnit. Tétd kaavaa voi kdyttid apuna analysoitaessa kerto-
muksen rakennetta eli sitd, miti tissd kertomuksessa tapahtui. Juonianalyysi perustuu
karkeasti tarinan alkutilanteen ja lopputilanteen viliseen arvioon. Kirjallisuudessa on
erityyppisid juonierittelyjd, esimerkiksi komedia, tragedia, ironia ja satiiri. Sankaritari-
nat ovat yksi tarinoiden arkkityyppi. Aktanttianalyysissi on kiinnostuttu tarinan
juonta kantavista voimista, joita ovat muun muassa paahenkild, apuvoimat, vastus-
taja ja vastaanottaja. Elimintarina-analyysissa kiinnitetddn huomio tarinan keskeisiin
teemoihin, yleiseen sdvyyn, kielikuviin, huippu- ja pohjakohtiin sekd henkil6hahmoi-
hin. Tarinan vuorovaikutuksellista muodostumista jiljittdvit analyysitavat keskittyvit
erittelemiidn, miten kertominen asettuu osaksi luonnollisia vuorovaikutustilanteita.

Kaasilan (2008) narratiivinen sisallon analyysi perustuu tarinan kategoriseen juonen-
tamiseen osatarinoiksi. Analyysiin liittyvit ydinepisodien tunnistaminen, niiden
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juonianalyysi, ydinepisodien yhteen kokoaminen ja tapahtumien jirjestiminen lo-
pussa kronologiseen jitjestykseen. Narratiivisessa muodon analyysissa Kaasila kiin-
nittdd huomiota kertomuksen lajityypin tunnistamiseen (juonianalyysi), tapoihin, joi-
den avulla kertoja luo koherenssia tarinaansa, muihin tarinan sisiltdmiin sosiolingvis-
tisiin piirteisiin ja muihin tarinan sisdltdmiin retorisiin tehokeinoihin.

Yhteenvetona totean, ettd narratiivisen analyysin teoreettinen tarkastelu on haastava
kokonaisuus ’ndin mind sen tein” -kuvausta ja modernin tieteen argumentointipe-
rinnettd. Paljolti juuri tissd jarjestyksessa.

7.6 Tutkimuksen lukutapa

Timi tutkimuksen aineisto muodostuu 19 opettajan kolmesta haastattelusta noin
kymmenen vuoden aikana. Ei voida kuitenkaan sanoa, ettd haastattelut olisivat tut-
kimuksen kohde. Tutkimuksen varsinainen kohde on mahdollisuutena aineistossa.
Kahta ensimmaistd haastattelua ei alun perin tehty titd tutkimusta varten vaan muu-
hun kdyttoon. Myos kolmannen haastattelun aineistoa hyddynnettiin suhteessa aikai-
sempaan kiyttoon, joten tima tutkimusaineisto sisiltdd useita potentiaalisia tutki-
muskohteita. Kaikkeen sanottuun ja kirjoitettuun sisiltyy ongelma, ettd kukaan ei voi
kontrolloida kaikkia merkityksid ja hyviksikdyttomahdollisuuksia, joita sanottu tai
kirjoitettu herittad. Tonttiin (2005) viitaten timi nikemys on uuden hermeneuttisen
ajattelun kanssa yhtenevi, silld siind painottuu lukijan nikékulma. Ajatus perustuu
huomioon, ettd narratiivi kerran kerrottuna irtoaa kertojansa kontrollista, ja toisaalta
se ei ole koherentti tai ristiriidaton, vaan lukija tiydentii tarinan aukot ja epaselvyydet
itselleen mielekkdiksi kokonaisuudeksi. (Tontti 2005.) Tdssd tutkimuksessa hoito-
tyon opettajan kokemus omasta asiantuntijuudestaan on se nikokulma, jonka perus-
teella tarkastelen sanottua.

Tutkimuksen lukutapa oli kaksivaiheinen: narratiivinen analyysi ja narratiivien ana-
lyysi. Aloitin narratiivisella analyysilld, joka jad tissd raportissa hieman sivummalle.
Narratiivien analyysin aloitin aktanttianalyysilla, koska toisaalta kaipasin kokonaisna-
kemysta haastatteluista ja toisaalta, kuten Poysd (2009) huomauttaa, positiointi-il-
mioén hahmottamiseksi on paikannettava perustavat toiminnalliset kehykset. Vasta
aktanttianalyysin jilkeen etenin tarkastelemaan, miten tiedonantajat kuvaavat peda-
gogisen asiantuntijuutensa muotoutumista eli miten he asemoivat itsensi opetus-
suunnitelman uudistusprosessissa.
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Narratiivinen analyysi

Aloitin analyysiprosessin rakentamalla haastatteluista yksilokohtaiset narratiivit,
koska aineistoni oli kerdtty keskusteluista ja tavoittelin yksilotason narratiiveja. Koska
jokaisessa kolmessa haastattelussa yksittdisen haastattelun keskustelijat vaihtuivat,
keskusteluun perustuva analyysi olisi ollut lihes mahdoton toteuttaa. Rakensin kes-
kusteluista yksiléiden narratiiveja. Koska keskustelut videoitiin, minun oli helpohkoa
tunnistaa kolmesta erillisestd keskustelusta jokaisen osallistujan vuorosanat. Taten
péasin seuraamaan yksittdisen opettajan tarinan kehitysti ajan myo6ta. Erotin haastat-
teluista kunkin tiedonantajan haastattelut erikseen omiksi tiedostoikseen yhtailta
osana yhti haastattelua, toisaalta omana kokonaisuutena.

Narratiivien analyysissd etenin soveltaen Polkinghornen (1995/2003) nikemysta.
Hinen nikemystidn oli hieman sovellettava, koska aineisto ei ollut eliménkerralli-
nen, eika siitd ollut tarkoitus tehda sellaista. Toisaalta aineisto eteni kronologisesti
kolmen perittiisen haastattelun suunnassa. Aineistoon tutustuminen ja lukeminen
useaan otteeseen oli valmistelua analyysiin. Analyysin ensimmiisena askeleena jarjes-
tin tietoelementit eri haastattelujen sisalld ja laitoin haastattelut kronologiseen jarjes-
tykseen. Toinen vaihe oli tunnistaa, mitka tekijat vaikuttavat tulokseen. Kolmannessa
vaiheessa syvensin Polkinghornen (1995/2003) ajatusta toimintaclementtien tunnis-
tamisesta kayttimalld Kuschin (1989a; 1989b) vertailevan rekonstruktion metodia.
Tilloin padpaino asetetaan sanoman etsimiseen eikd esimerkiksi sanomassa olevien
epajohdonmukaisuuksien hakemiseen.

Rekonstruktion lihtokohtana oli, ettd haastateltavat kertovat omasta pedagogisesta
asiantuntijuudestaan, mutta tutkimusasetelman takia hyvin vihin eksplisiittisesti. Re-
konstruktion ongelmanasettelu liittyi tissd aineistossa sithen, miten eri henkil6t tuo-
vat asiantuntijuutensa osana omaa tarinaansa esille. Vastaus tihin kysymykseen muo-
dosti rekonstruktioteeman, jonka sisilli muokkasin tarinan juonelliseksi ja ajallisesti
eteneviksi.

Rekonstruktion apuna sovelsin Rosenbergin (1984) mairittimai filosofisen tutki-
muksen lukutapaa, koska sen avulla kykenin kuvaamaan johdonmukaisesti tutkimus-
aineiston rakentamista tutkimuskohteeksi. Rosenbergin (1984) mukaan tutkimusai-
neiston lukeminen aloitetaan pyrkimilld selvittiméan, mita haastateltava on sanonut.
Sanotusta tehddin johtopéditoksid. Seuraavaksi yritetddn selvittdd, miksi haastateltava
ajattelee niin kuin ajattelee. Kolmas askel on selvittad, miten tekija ajattelee. Kriittinen

lukeminen on neljds askelma, jossa pohditaan, mitd haastateltava mahdollisesti
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vastaisi esitettyyn tulkintaan. Viidennessi vaiheessa tehddin yhteenveto, jossa haas-
tateltavan sanoma on ajateltu uudelleen suhteessa tutkimustehtaviin.

Kun lihdin tiivistimédn alkuperiisid 19 narratiivia, huomasin, ettd niitd ei ole miele-
kdstd pakata yhteen tai kahteen tyyppinarratiiviin. Kaikki tarinat olivat omiaan, eikd
mikédin ollut toisen klooni. Vasta tissd vaiheessa oli mukana Rosenbergin mairitta-
min lukutavan kuudes vaihe, luovan lukemisen vaihe, joka on viime kddessi luon-
teeltaan heuristinen. (Rosenberg 1984, 93-96.) Varton (1992b) mukaan tilld tarkoi-
tetaan sitd, ettd asioiden ja kisitteiden ymmairrys nousee tutkijan omasta elimismaa-
ilmasta ja on siten hinelle ominainen. Rakensin tiltd pohjalta kuusi narratiivia, jotka
kuvaavat aineistoa esimerkinomaisesti (liite 1). Tein narratiiveista alustavaa reflek-
tiota, jonka my0s raportoin. Pidin titd kuitenkin vasta valmistelevana vaiheena, josta

siirryin narratiivien analyysiin.
Narratiivien analyysi 1: Aktanttianalyysi

Aloitin narratiivien analyysin Greimasin (1979; 1983) ideoimalla aktanttianalyysilla,
jossa kiinnostus kohdistuu tarinan rooleihin, aktantteihin. Héin vetoaa kielitieteelli-
seen ajatukseen, jonka mukaan funktiot (aktantin toimintavyohyke; Greimas 1979,
198) ovat vain sanojen nayttelemii rooleja (subjekti on ”joku, joka suorittaa toimin-
nan”) ja siten lauseet ovat nidytelmid. Toimijat ja toimintojen sisillot muuttuvat,
mutta lausendytelma pysyy samana, koska aktantit jakautuvat ainoastaan yhdella ta-
valla a priori, mutta aktanttien nimitykset voivat muuntua. Hinen mukaansa aktant-
timallia voisi pitdd yhtend mahdollisena merkityskokonaisuuden rakenneperiaatteena,
mutta vain siind maarin kuin se pystyy ilmestymain yksinkertaisena ndytelmana, ak-
tanttirakenteena. (Greimas 1979, 198-206.)

Tarinan roolittaminen edellyttdd aktanttien kategorioimista. Niitd edustavat subjekti
vs. objekti, lahettdjd vs. vastaanottaja ja auttaja vs. vastustaja. (Greimas 1979, 202—
200.) Eri aktantit erotetaan toisistaan niiden funktioiden mukaan. Subjektin ja objek-
tin viilld vallitsee teleologinen suhde, ’halu”?2: tarinan subjekti tavoittelee objektia,
ja objekti edustaa tarinassa jotain tavoiteltavaa. Lihettédjd on ikddn kuin epiilematon
auktoriteetti, joka laittaa subjektin liikkeelle, ja vastaanottaja edustaa tarinan hyo6tyjaa.
Kiytinnossi ldhettdjd pyrkii objektin kautta vaikuttamaan subjektiin, jonka toiminta

22 Tarasti (2019) kertoo, ettd esitelmdssddn Jyviskyldssd vuonna 1983 Greimas kohdisti tarkastelun
objektin ja tekstin rakenteesta subjektin toimintaan ja asenteisiin. Karvonen (1988) viitaten toimin-
nan teoriaan esittdd halun vaihtoehdoiksi tarvetta, puutetta tai tarvitsemista. Myos Greimas (1979,

207) viittaa yhtend temaattisena voimana padmairain padsemiseen.
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hyodyttiisi vastaanottajaa. Auttaja avittaa subjektia objektin tavoittelussa, kun puo-
lestaan vastustaja pyrkii kaikin puolin hankaloittamaan subjektin toimintaa. My6s
auttaja ja vastustaja heijastavat subjektin haluamista. (Greimas 1979, 201-206.) Ku-
viossa 3 on Greimasin myyttinen aktanttimalli.

LAHETTAJA _———» OBJEKTI ———®  VASTAANOTTAJA

f

AUTTAJA —» SUBIJEKTI —» VASTUSTAJA

Kuvio 3. Myyttinen aktanttimalli (Greimas 1979, 206)
Kuvion 3 alarivi edustaa toiminnan operationaalista puolta. Vastusten voittaminen
edellyttid subjektin taitoja, joita auttaja pyrkii lisidmédn. Vastustajasta voi nousta
esiin antisubjekti, vastavaikuttaja?3, joka onnistuessaan tarkoitteessaan tekisi subjek-

tin toiminnan merkityksettémaksi (Karvonen 1988). Téssd mielessd kuvioon 4 voi-

daan lisité erillisend aktanttina antisubjekti.
LAHETTAJA —»OBJEKTI ——»  VASTAANOTTAJA

< ANTISUBJEKTI

AUTTAJA ——» SUBIJEKTI — > VASTUSTAIJA

Kuvio 4. Greimasin (1979) aktanttimalli taydennettyna antisubjekti-aktantilla

Aktanttimallin ymmirtdmiseksi on keskeistd huomata, ettd aktantti edustaa roolia,
jonka voivat tiyttad lukuisat aktorit, toimijat. Toisaalta yksittidinen aktori voi toimia

23 Anti-donort: rooli, joka liittyy joidenkin semiootikkojen kielessi vastustajan rooliin (Greimas &
Coutés 1982).
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eri rooleissa. (Greimas 1979, 202—-203.) Kolmas huomio liittyy siihen, ettd vaikka l4-
hettijin sanomaan sisiltyy subjektin liikkeelle paneva idea, vastustajan ja antisubjek-
tin voittaminen motivoi subjektia toimimaan (Karvonen 1988).

Lihestyin aineistoani Greimasin (1979) aktanttianalyysin avulla puhumalla subjek-
tista, objektista, lihettdjdsti, vastaanottajasta, auttajasta ja vastustajasta sekd antisub-
jektista. Yhteni piirteend oli havaittavissa, ettd lihettdji-aktantti synnytti auttaja-ak-
tantin aktoreista vastakkaisia vastustajavoimia.

Narratiivien analyysi Il: Opettajan pedagoginen asiantuntijuusasemointi

Positio eli asema on metaforinen kisite, jolla viitataan henkilon asemaan keskuste-
lussa tai tarinassa. Henkil6lle voidaan osoittaa asema, tai hin voi ottaa aseman, joka
kytkeytyy keskustelun tai esityksen tarinalinjaan. (Pohjola, Kykyri & Laitila 2018.)
Péysin (2009) mukaan asemoinnin kisitettd tarkastellaan kahden eri koulukunnan
suunnasta: toinen on positiointiteoria, jota edustaa Ron Harre ty6tovereineen, ja toi-
nen on positiointianalyysi, jota edustaa Michael Bamberg. Yhteistd niille on identi-
teetin fragmentoituneisuus ja tilanteisuuden korostaminen. Molemmissa koulukun-
nissa vastustetaan nikemysti, ettd yksilon identiteetti muodostuisi yhteniisestd ker-
tomuksesta. (Poysa 2009.) Lisiksi koulukunnille on yhteistd sen tarkasteleminen, mi-
ten yksilo asemoi itsensi suhteessa muihin ja maailmaan ja miten hin asemoi maail-
man suhteessa itseensd (Bamberg 2020a).

Positiointiteoriaa voidaan tuskin Péysian (2010) mukaan pitdd kovinkaan konkreetti-
sena analyysimallina. Enemman olisi kyse tulkinnallisesta kehikosta. Bamberg (2020a;
2020Db) pyrkii konkretisoimaan positiointianalyysid kolmelle tasolle: kertomusmaail-
mantaso?t eli miten kertoja asemoi itsensi suhteessa toisiin, kerrontataso eli miten
kertoja asemoi itsensd suhteessa kuulijoihin sekd kolmantena se, miten kertoja ase-
moi itsensd suhteessa itseensd. Poysin (2009) mukaan kolmannen tason suhde kah-
teen muuhun jdd epamiiriiseksi, koska kertoja joka tapauksessa asemoi itsensi kah-
della muulla tasolla mina-kertomuksina. Vaikuttaa siltd, etti my6s positiointianalyysi
tarjoaa vain valjin tulkintakehikon.

24 Suomennokset kertomusmaailmantaso ja kerrontataso; Péysa 2009.
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Kumpikaan koulukunta ei tarjoa mitdidn asemoinnin yleisavainta2%; asemoinnin kasit-
teellekin on osoitettavissa omat, sille parhaiten soveltuvat kohteet (Péysd 2009). Kui-
tenkin muutamia konkreettisia vihjeitd on l6ydettivissd hermeneuttisen tulkinnan tu-
eksi. Kun thminen asemoi itseddn suhteessa toisiin, huomio pitiisi kiinnittid Bam-
bergin (2020a; 2020b) mukaan kolmeen identiteetin tilaan: samankaltaisuus/eroavai-
suus, toimijuus/passiivisuus ja muuttumattomuus/muutos. Poysi (2009) viittaa mi-
nikerronnan perusulottuvuuksiin, joita ovat aktiivinen toimija, toiminnan kohde, si-
vustaseuraaja ja paikantamaton, “geneerinen’ havaitsija seki lisiksi uhri ja autettava.
Bamberg (2020a) korostaa, ettd analyysiyksikko ei ole subjekti ikddn kuin yksindisend,
eristettynd, vaan analyysiyksikké on enemminkin konteksti ja prosessi — aika ja paikka
— jossa subjektiudet ovat rakentumassa. Mini-kuvauksia voidaan analysoida, jos tut-
kimusasetelma antaa mahdollisuuden, vertailemalla tai tarkastelemalla pitkélld ajan-
jaksolla toteutettuja haastatteluja ja niihin sisiltyvid minikertomuksia (Péysi 2010).

Asemoinnin analyysi perustui hermeneuttiseen tulkintaan, jolle Brunerin (1996) mu-
kaan on tyypillistd, ettd tarinalle ei ole yhtd, alkuperiistd tulkintaa. Tarinalla on olet-
tavasti useita merkityksid, eikd ole rationaalista menetelmadi 16ytdd originaalia tai oi-
keaa tulkintaa. Hermeneuttisen analyysin tavoite on 16ytda vakuuttava ja ristiriidaton
selitys tarinan tarkoitteille sen muodostavien yksityiskohtien mukaisesti. (Bruner
1996, 137.) Etenen aineiston tulkinnassa pyrkien osoittamaan oman tulkintani oikeu-
tuksen — titd kutsutaan hermeneuttiseksi kehiksi. Tdhin prosessiin sisiltyy jokaisen

luovuttamaton oikeus my6s kyseenalaistaa tulkinta.

Voidaan sanoa, ettd aktanttianalyysissd tulee karkeasti esille se, miten yksilét asemoi-
vat opetussuunnitelmamuutoksen ehdot suhteessa itseensi. Olisin voinut jatkaa ak-
tanttianalyysid yksilotasolle tunnistamalla jokaisen yksilén asemoinnin suhteessa ak-
tantteihin auttaja, vastustaja ja antisubjekti. Jitin sen kuitenkin silleen, koska varsi-
nainen tutkimuskysymys liittyi opettajien kokemuksiin opettaja-asiantuntijuudestaan.
Jatkoin siten tarkastelua identifioimalla, miten yksilét asemoivat itsensd suhteessa
opettaja-asiantuntijuuteen eli objekti-aktanttiin.

25 Yksilon asemointi nousee hinen merkitysmaailmastaan (Rauhala 2005, 112; Kukkonen 2011), jo-
ten asemontiin liittyy aina henkil6kohtainen merkityksenanto. Tdmi erottaa sen esimerkiksi rooli-ka-
sitteesta.

113



8 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Lihestyn vastausta tutkimuskysymykseeni hoitoty6n opettajien opettaja-asiantunti-
juudesta kolmessa alaluvussa metaforan avulla. Metafora liittyy teoria-termiin, jonka
alkuperiinen verbimuoto teoretisoida viittaa merkitykseen ’katsella’ (Varto 1992, 61).
Antiikin Kreikassa silld viitattiin muun muassa amfiteatterissa esitetyn niytelmain kat-
selemiseen. Metafora perustuu ajatukseen, ettd lukija seuraa tulkintaani opettaja-asi-
antuntijuuden narratiiveista ikdin kuin katselisi amfiteatterin ndytelmai. Narratiivien
matkassa (8.1) on ndytelmin kasikirjoitus, johon katselija voi tutustua ennen niytel-
min alkua. Kun hin asettuu istumaan katsomossa aivan niyttimon eteen, hin tun-
nistaa ndytelman roolit ja nayttelijit, Narratiivit ndytelmana (8.2), ja kun hin siirtyy
hieman kauemmas niyttimoltd, hin nikee selkeimmin ndytelmad ohjaavat teemat,
Narratiivien lukua (8.3). Kun hin siirtyy istumaan katsomossa vield ylemmis, hin
tunnistaa ndytelmin kokonaisuuden ja johtoajatuksen kehittymisen.

8.1 Narratiivien matkassa

Kokosin kaikista kertomuksista narratiivit, joista kuusi liitin erddnlaiseksi lapileik-
kaukseksi koko aineistosta. Ne 16ytyvit liitteestd 1. Niiden merkitys on ensi sijassa
toimia esimerkkeind aineistosta. Pyrin lipileikkauksessa kuvaamaan aineiston erilai-
suutta yleisesti mutta en yksityiskohtaisesti. Tastéd syysta jotkin yksityiskohdat saatta-
vat tulla esille vasta seuraavissa luvuissa. Toisaalta ndiden narratiivien yksityiskohdat
toistuvat seuraavissa alaluvuissa. Jokaisessa narratiivissa on jotain ”omaa”, eli narra-
tiivin runko on yksittiisen henkilon kerronnasta, ja jotain “lainattua”, eli kaikissa nar-
ratiiveissa on myos aineksia muiden kerronnoista. Lapileikkauksessa pyrin my6s ai-
neiston laadulliseen edustavuuteen, en mairilliseen. Jonkin yksityiskohdan tai tee-
man esiintyminen yhdessd narratiivissa tai useammassa narratiivissa ei viittaa kyseisen
yksityiskohdan tai teeman yleisyyteen tai miirdin koko aineistossa. Tama osa kuvaa

aineiston valmistelua varsinaiseen narratiivien analyysiin.
Alustavaa reflektiota narratiiveista

Aineistoista on tunnistettavissa teemoja, kuten OPO-OPS, opetuksen reunaehdot
seki OPO-aloittelija tai kokenut OPO-toimija. Niiden teemojen sisilli oli
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havaittavissa alateemoja, esimerkiksi opiskelijoiden tuntemaan oppiminen, opiskeli-

joiden osaaminen seki ryhmdopetus.

Osalla tiedonantajista oli aiempaa kokemusta PBL:ddn pohjautuvasta opetuksesta,
mutta kenellidkdin ei ollut edes aavistusta PBL-pohjaisesta OPSista ja sen asettamista
haasteista. Vaikka joillakin oli kokemusta yksittiisten kurssien opettamisesta PBL:1l4,
se ei kerro, ettd heilld olisi ollut kokemusta PBL-pohjaisesta tai OPO-pohjaisesta
OPSista. Aineistosta voi lukea, ettd opettajat valmistautuivat metodin haltuunottoon
ja silld tyoskentelyyn aavistamatta, mitd tuleman piti. Hiljalleen uudistuksen edetessi
jokaiselle valkenivat muutoksen tuomat haasteet, erityisesti kun OPOlla opiskelevien
opiskelijoiden maird kasvoi vuosittain noin kahdellasadalla seuraavien kolmen vuo-
den ajan. Haastattelujen puheenvuoroissa OPS-uudistuksen yhteydessi ei kuitenkaan
kisitelty tyon reunachtoja, vaan ne ikdin kuin todettiin olemassa olevina, koska opis-
kelijoita olisi ollut joka tapauksessa noin 800. Esimerkiksi yleisesti kritisoitiin isoja
(pien)ryhmii ja ryhmien lukumiirid, mutta ei pohdittu sitd, miten ja miksi ryhmien
koko ja midri seurasivat uudistuksen logiikasta. Valitun sovelluksen tuomia vaateita
lukujirjestykselle ja niiden yhteen sopimista kasvavien opiskelijamairien kanssa ei
mietitty.

Kaikilla haastatelluilla opettajilla oli kokemusta enemmin tai vihemmin opettajan
ty6std, mutta osa oli harjoittanut opetusta PBL:l4 jo ennen uudistuksen alkua, ja osa
oli PBL:n suhteen aloittelijoita. Perusero niiden kahden ryhmin vililld oli tunne-
suhde uudistukseen. PBL:1l4d aiemmin opettaneet odottivat suhteellisen rauhallisina
uudistuksen alkua, kun taas OPO-aloittelijoilla olivat tunteet selkeimmin pinnassa.
Aineiston perusteella kukaan tiedonantajista ei suhtautunut lihtékohtaisesti OPO-
uudistukseen negatiivisesti. Kokeneet opettajat olivat opettaneet PBL:1ld aikuiskou-
lutuksessa. Vaikka he olivat opettaneet nuorisoasteella, OPOssa nuorisoasteen opis-
kelijat yllittivit heiddt. Aloittelijoiden asenteet vaihtelivat neutraalin positiivisesta
odotuksesta skeptisyyteen. Julkilausuttu skeptisyys kohdentui PBL-sovellukseen,
joka pantiin tiytint66n tdssd koulussa. Skeptisyyden ydin oli seki asiantuntijuuden

etta metodin tulkinnassa.

Kaikki tiedonantajat korostivat oppineensa tuntemaan opiskelijat entistd paremmin
pienryhmitoiminnan ansiosta. Opiskelijoiden tunteminen avasi opettajien silmid
opiskelijoista ja oppimisesta. Alussa kun kaikki oli uutta opiskelijoille, he paneutuivat
asiaan ja tutoristuntojen jirjestykseen, mutta ajan my6td opettajat kohtasivat opiske-
luryhmin sisdiset ristiriidat, havaitsivat oppimisongelmat ja nakivit, miten opiske-
lusta alkoi muodostua monille opiskelijoille suorittamista ja opiskelijat visyivit.
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Toisaalta opettajat nikivit opiskelijoiden paneutumista, oppimisen haasteiden ylitta-
misti ja oppimisen iloa. Opiskelijoiden osaaminen himmensi opettajia siind mielessa,
ettd teoriaopintojen tenttitulokset huononivat, mutta harjoittelusta tullut palaute oli
ylen positiivista.

Opettajat olivat jo aiemmin vetineet ryhmid ja ryhmiopetusta, mutta OPS-muutos
asetti ryhmin vetimisen ja asiantuntijaluennot vaihtoehdottomiksi oppimisen mene-
telmiksi. Tdmi tuotti opettajille uudenlaisia haasteita verrattuna aiempiin opetuskay-
tint6ihin. Opiskelijoiden tunteminen synnytti oivalluksia ryhmin hyédyntimisesté
oppimisessa.

Voidaan sanoa, ettd opettajien pedagoginen ymmirrys osaltaan synnytti OPO-ope-
tuksen ongelmat, mutta heidin pedagoginen taitonsa myo6s ratkaisi ne. Opiskelijoi-
den tuntemus johdatti opettajat nikemiin opiskelijoiden oppimisen haasteita, jotka
liittyivit kdytettyyn menetelmain. Opiskelijat ovat erilaisia, eivitka kaikki motivoidu
tai opi samalla menetelmilld. Pedagoginen ja didaktinen ymmirrys heritti huolen
oppimisesta. Opettajakoulutuksessa haastateltavat olivat tutustuneet erilaisiin didak-
tisiin ratkaisuihin ja ymmarsivit, etté jos ei yhdelld tavalla, sitten toisella tai kolman-
nella. Toisaalta heidin didaktinen ja pedagogiikan monipuolinen ymmirryksensa tar-
josi ratkaisuja oppimisen ongelmiin. Opettajakoulutuksen merkitys oman itsendisen
opetustulkinnan tukijana tuli esille haastatteluissa. Opettajat kokeilivat salaa monen-
laisia metodeja, ja vaikka he vaikuttivat suhtautuvan hieman kyynisesti sithen, ettd
kaikki opiskelijat oppisivat, harvinaista oli jittda yrittimattd. Tosin sitdkin myonnet-
tiin tapahtuneen. Paljonko tima tunne lopulta kertoo opettajien kokemasta visymyk-
sestd yhtailtd opiskelijapaineiden keskelld, jotka tutoristuntojen vuoksi kasvoivat tdy-
sin ennakoimattomiksi, toisaalta opetuksen reunachtojen keskelld ja ennen kaikkea
PBL-tulkinnan jiykkyyden takia?

Lihestyn tissd alaluvussa yhteenvedonomaisesti opettajien kokemusta asiantuntijuu-
tensa muutoksesta teorialdhtbisesti opetustapahtuman elementtien avulla: kokemus
suhteesta opiskelijoihin (pedagoginen suhde), kokemus suhteesta opetuksen sisil-
to6n (asiantuntijasuhde) ja kokemus suhteesta opetuksen jirjestelyihin (didaktinen
suhde). Tiivistin opettajien kokemusta asiantuntijuudestaan tulkintaan heidin peda-
gogisen ajattelunsa? muutoksesta.

26 T'arkkaan ottaen kyse on didaktisesta ajattelusta, jota Kansasen (2004, 87) mukaan voidaan kutsua
pedagogiseksi ajatteluksi; se kohdistuu opetustapahtuman aihepiiriin, ja silli on pedagoginen tarkoi-
tus.
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Kokemus suhteesta opiskelijoihin

Kun puhutaan 19 henkilon kokemuksista suhteessa opiskelijoihin, yleinen havainto
oli, ettd juuri mistddn ei oltu samaa mielti paitsi yhdestd seikasta. Yhtildinen kokemus
oli siitd, ettd tutoristuntojen myoti opiskelijoiden tuntemus on lisddntynyt ja paran-
tunut, mutta mitd se kokemuksina tarkoitti, olikin jo monenkirjavaa. Yleisesti silld
viitataan muun muassa sithen, ettd nihdain tilanteiden taakse, ymmairretidn, miten
eri tavalla eri opiskelijat oppivat, kuullaan, miten opiskelijoiden ajatukset muotoutu-
vat, ja huomataan tilanteet.

Jokaisesta tarinasta on tunnistettavissa opettajan perspektiivin transformaatio suh-
teessa opiskelijoihin. Kyse ei ollut vain tiedosta, ettd timi on erilaista, ja siité, ettd
tietoa oli kartutettu koulutuksissa ja kirjallisuuden pohjalta. Kyse ei ollut my6skiin
vain osaamisen haasteista, jotka oli osin tiedostettu koulutuksessa ja kirjallisuudesta
ja joihin oli osattu varautua. Lisiksi kysymys oli siitd, ettd opettajan eettisessa ajatte-
lussa tapahtui muutos. Tdhdn ei osattu varautua, koska opiskelijoiden oleminen ja
oppiminen avautui uudella tavalla yksil6ind ja pienryhmana. Tilanteen jatkuminen
tutoristunnosta toiseen oli mahdollisuus, mutta my6s haaste. Yksinkertaistaen opis-
kelijoiden paremman tuntemisen ansiosta opettajien asiantuntijuus suhteessa opiske-
lijoihin ja heiddn oppimiseensa lisddntyi enemmin kuin he aavistivatkaan ennen uu-
distusta.

Opiskelijoiden paremman tuntemisen vuoksi viimeistdan toisessa haastattelussa kaik-
kien kokemus oli, ettd paluu entiseen olisi mahdotonta. Nyt opettajat nikivat ja konk-
reettisesti tunsivat opiskelijoiden oppimisen halun, mutta tarinoissa esiin nousivat
ennen kaikkea oppimisen ongelmat ja arvioinnin ristiriidat. Sivuhuomautuksena en-
tiseen paluun mahdottomuuteen tuotiin esille my6s nikemys uudenlaisista nuorista,
jotka eivit suostu toimimaan “’vanhalla tavalla”.

Kokemus suhteesta opetuksen sisaltoon
Tissi aineistossa kukaan ei epdile omaa sisillon asiantuntijuuttaan, mutta keskustelu

siitd on ymmarrettivissd vain suhteessa termin kaksikerroksisuuteen. Termin kaksi-
kerroksisuudella on omat historialliset taustansa hoitoty6ssd ja hoitotyon
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koulutuksessa??. Kaksikerroksisuus tarkoittaa sit, ettd on olemassa hoitotyén asian-
tuntijuus, “yleishoitaja”, joka jakaantuu hoitoty6n eri erityisaloihin, kuten mielenter-
veyshoitotyohén ja terveydenhoitotyéhon. Lihtékohtana hoitotyén asiantuntijuus
on kaikille yhteinen, eli pitdd osata ja ymmartda hoitotyon perusteet, mutta yhteinen
ymmirrys loppuu tavallaan tihdn. Haastatteluissa tuodaan esille, ettd hallinnon na-
kemys on ollut yleishoitajuudessa, eli jokainen hallitsee riittivisti hoitotyon koulu-
tuksen kaikki alueet. Konkreettisesti tima tulkinta tarkoitti sitd, ettd kenet tahansa

voidaan velvoittaa minkd tahansa tutorryhmin tutoriksi.

Juuri timi hallinnollinen linjaus jakoi tiedonantajia kolmeen toisistaan poikkeavaan
narratiiviin. Yhdessé narratiivissa nahtiin yleishoitajuuden olevan riittdvi ehto toimia
minki tahansa tutoriaalin tutorina, mutta kolmanteen haastatteluun tultaessa tdssi
narratiivissa asetuttiin sille kannalle, ettd tarvitaan hoitotyén eritysasiantuntijuutta,
jotta kykenee ohjaamaan opiskelijoita tiysipainoisesti. Oli havaittavissa, ettd narratii-
vin kertoja oli joutunut kaiken osaajaksi tyonjaollisin perustein ja ettd se toimikin
ensimmidiselld lukuvuodella jotenkuten. Myéhemmilld lukukausilla se, ettd sai tuto-
roida omalla erikoisalallaan, antoi varmuutta.

Toisessa narratiivissa korostettiin alusta alkaen hoitotyon erityisalan osaamista, ja
timé nidkemys pysyi vahvana haastattelu haastattelulta. Narratiivissa pidettiin kiinni
tiukasti omasta erikoisalasta ja sen ymmirryksesti, johon liittyi tyokokemus ja sen
tuoma tieto. TAmin ymmirrettiin olevan monella tavalla avain opiskelijoiden mielek-
kddseen ohjaukseen.

Tissd keskustelussa oli my6s kolmas narratiivi, jossa ei otettu eksplisiittistd kantaa
vaateisiin sisdllon asiantuntijuudesta. Ikddn kuin tihdn keskusteluun ei olisi haluttu
puuttua henkil6kohtaisesti vaan implisiittisesti siten, ettd aluksi kuvailtiin, ettd toimi
tutorina kaikessa mahdollisessa, mutta kun paisi omalle alueelle, se helpotti.

Voidaan todeta, etta kaikesta keskustelusta tai keskustelemattomuudesta huolimatta
kaikki arvostivat omaa hoitotyon erityisalaansa ja omaa osaamistaan siina sekd myon-
sivit sen merkityksen tutoristunnoissa.

271950-luvulla ei ollut kuin sairaanhoitajia, kitil5itd ja terveydenhoitajia. Erikoissairaanhoidon kehit-
tyessd 1970- ja 80-luvuilla alettiin kouluttaa osasta sairaanhoitajia erikoissairaanhoitajia, kuten sisa-
tauteihin, kirurgiaan tai leikkaussaliin erikoistuneita sairaanhoitajia. Samalla kitiléista ja terveydenhoi-
tajista tehtiin sairaanhoidon erikoistumisala. My6hemmin erikoistumisalat poistettiin, mutta esimer-
kiksi Tampereella ne muutettiin hoitotyén suuntaaviksi alueiksi. Samalla alettiin korostaa yleissairaan-
hoitajuutta erikoistumisalojen sijaan. Tdman tutkimuksen kannalta on hyvd huomata, ettd suurin osa
tiedonantajista oli valmistunut jo silloin, kun erikoistumiskoulutukset olivat vield voimissaan.
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Didaktinen suhde

OPS-uudistuksessa tavoiteltiin didaktisen vallan siirtoa, jossa opettajan valta oppi-
tunnilla siirtyi opiskelijoille ja opettaja siirtyi opiskelijoiden oppimisen seurantaan ja
ohjaamiseen. Niin ei kuitenkaan tapahtunut, vaan todellinen valta siirtyi valitun so-
velluksen toteutukseen, metodiin, jota ”joku” herkedmaittd vartioi. Opettajat vastus-
tivat titd, mutta he eivit olleet valmiita luovuttaman metodista valtaa opiskelijoille-
kaan.

Uudistuksen aikana opettajat paittivit, mita opiskelijat opiskelevat ja missa jarjestyk-
sessd. Perustelu oli siind mielessd mielekis, ettd tdssa koulussa OPS rakentuu vahvasti
hoitoty6n eri erityisalojen varaan ja seuraa niitd. Tall6in harjoittelupaikat méaaraytyvit
erityisalojen mukaan ja niille luodun jirjestyksen mukaan. Opetuksen sisillot asete-
taan harjoittelujen mukaan. Tita jirjestelmaa ei kukaan kyseenlaistanut, mistd seurasi,
ettd tutoristuntojen sisallét pyrittiin médrittelemidn etukiteen opettajaldhtoisesti.
Implisiittisend oletuksena oli, ettd ikddn kuin tutoristunnon tulokset olisivat tiedossa
etukiteen ja ryhmasté riippumatta suunnilleen yhdenvertaisia.

Varsinainen metodin valta tuli esille muun muassa siina, ettd istunnot seurasivat to-
siaan tietyssi jirjestyksessa tietylld orientaatiolla, eikd opettaja voinut vaikuttaa seu-
raavan istunnon sisilt6on. Opiskelijat turhautuivat metodiseen toistoon kuten myos
opettajat, mutta opettajat turhautuivat erityisesti sithen, ettd mitain ei voinut muuttaa
pedagogisin perustein. Metodi tuli annettuna, ja sen rytmii oli seurattava.

Tama synnytti opettajissa kapinaa metodin valtaa kohtaan, joka jo toisessa haastatte-
lussa oli kaikkien huulilla. Kolmannessa haastattelussa metodin valta oli endd ikdan
kuin muisto. Opettajat olivat ottaneet vallan itselleen ja perustelivat sitd opiskelijoi-
den oppimiseen liittyvin syin.

Opettajien pedagoginen ajattelu

Opettajien pedagoginen ajattelu, suhde pedagogiseen kehittimiseen, ilmeni kolmella
tavalla. Alkuvaiheessa osa katsoi, ettd pedagoginen kehittiminen oli nidivettyméssa
tai jopa niivettynyt, koska kaikkea piti katsoa OPOn kautta ja ratkaisujen pitaisi 16y-
tyd sieltd. Koska OPO ei kyennyt ratkaisemaan avaamiaan ongelmia, rinnalla kulki
hiljainen "toisin tekemisen meininki”. Tama tuotti kokemuksen, jonka mukaan pe-
dagoginen kehittiminen oli lisidntynyt, koska yksittdiset opettajat kokeilivat OPOn
sisdlldi monenlaisia mahdollisuuksia. Tdmé kokemus oli viimeisessd haastattelussa
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vallalla. Kolmas kokemus, joka ilmentyi kolmannessa haastattelussa ja joka yhdisti
edelliset kaksi kokemusta dkkiseltdin hieman yllittdenkin yhteen, oli avoin pettymys,
koska pedagogista kehittdmisti ei nihty yhteison asiana, eikd ollut minkédnlaista yh-
teistd kehittimistd. Tdssd pettymyksessd ei kuitenkaan ollut kyse halusta palata al-
kuun, institutionalisoituun yhdessd tekemiseen, vaan enemmainkin halusta formali-
soituun pedagogiseen yhteiskehittelyyn, jonka voima olisi yksittiisissd kokeiluissa.

8.2 Narratiivit naytelmana

Kuvassa 5 (seur.sivu) olen koonnut yhteen narratiiveissa kerrottua kiyttien apuna
semioottista ldhestymistapaa, aktanttianalyysia Greimasin (1979) aktanttikategorioi-
den mukaan. Kuvasta korostuu se, ettd auttaja- ja vastustaja-roolissa oli paljon erilai-
sia toimijoita. Niistd vain opettajakoulutus, asiantuntijuus, kollegat ja opiskelijamaira
olivat sellaisia aktoreita, joita lihettdji-aktantti ei synnyttinyt lahtokohtaisesti, mutta
niiden seurannaiset nousivat lihettdji-aktantista. Kokonaisuutena kuvio 5 kertoo
sitd, ettd jos OPS-uudistuksella pyrittiin ratkaisemaan jotain ongelmia, se myds syn-
nytti uudenlaisia, arvaamattomia ongelmia. Parissa narratiivissa todetaan: ”Koulu-
tusta pitiisi olla pitkin matkaa, koska tilanteet ei todellistu etukiteen.” (Camilla ja
Madeleine)?®

28 Tulososissa olevat nimet ovat pseudonyymeji
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Kuvio 5. Aktorit tassa naytelmassa

Subjekti vs. objekti

Subjekti: Jokaisen narratiivin subjekti oli mind, kertoja, tiedonantaja. Narratiivit
muodostuivat erddnlaisiksi selviytymistarinoiksi, yhdenlaisiksi oman pedagogisen asi-
antuntijuuden sankaritarinoiksi. Brunerin (1996) mukaan ongelmista syntyvit tarinat
ovat kertomisen arvoisia, ja Meretojan (2009; 2014) viittausta Arendtin ajatuksesta
perusteluksi lainaten ”Voimme tietdd, kuka joku on tai oli vain, jos tunnemme tari-
nan, jonka sankari hin on, eli hinen elimintarinansa” (Adendt 2002, 189). Narratii-
veista oli luettavissa alku, keskikohta ja lopetus. Tdmi johtuu ehkid haastatteluiden
kokonaisrakenteesta: mika oli aloittamisen kokemus, millainen kokemus itse kullakin
on, kun uudistusta on eletty jo kolmisen vuotta, ja miten menee, kun uudistusta on
eletty kymmenen vuotta?

Objekti: Asetin tissd tulkinnassa objektiksi opettaja-asiantuntijuuden, pedagogisen
asiantuntijuuden. Haastattelujen alkuperiinen objekti oli opettajan tyShyvinvointi,
mutta juuri tarinoiden tulkinnallisuus antoi mahdollisuuden niiden monenlaiseen tar-
kasteluun. Tarinat eivit ole sidottuja kertojan (tai haastattelijan) tarkoitteeseen.

121



Palaan subjekti—objekti-asetelmaan myShemmin, kun kuvaan subjektien asemoitu-
mista suhteessa objektiin.

Lahettdja vs. vastaanottaja

Lihettédja: OPS-uudistus oli koko prosessin alulle pannut auktoriteetti ja subjektin
toiminnan perimmiinen syy. Kuvaus siitd, mitd uudistus sisilsi metodisesti, on lu-
vussa 3.4.

Vastaanottaja: Uudistuksen tavoitteista ei haastatteluissa koskaan puhuttu, mutta
tulkintani mukaan uudistuksella pyrittiin ajamaan ensi sijassa opiskelijoiden hyvaa,
heidin hoitotyon oppimistaan. Uudistukseen oltiin periaatteessa tyytyviisia. Tarinoi-
den keskivaiheella timi tulee ilmi lausumina, ettd vanhaan ei ole paluuta. Hoitotyon
koulutuksen tavoitteisiin on implisiittisesti rakennettu lopulliseksi hy6tyjiksi potilas
ja hinen hyva hoitonsa.

Olettavasti my6s koulu oli ainakin alussa hakemassa hyotyd PBL-koulutuksesta sen
ajanmukaisuuden nakokulmasta, varsinkin kun koulun fysioterapiaosaston OPO-
koulutus oli saanut erillisrahoitusta ja ministerion huomiota. Kuitenkin hoitoty6n
koulutuksen sovelluksen negatiivinen opiskelijapalaute sai koulun johdon aristele-
maan. Oletettavaa on, ettd kouluttajien implisiittinen tavoite oli Maailmanpankin esi-
merkin mukaisesti luoda “PBL-koulutusverkosto, jonka ylld aurinko ei laske kos-
kaan”.

Auttaja vs. vastustaja

Greimasin (1979) aktanttianalyysin mukaan asioita tarkastellaan auttaja, vastustaja ja
antisubjekti -asetelman kautta. Tarkastelussa tulee esille, miten subjektit asemoivat
eri aktoreita, jolloin aktoreiden liike tulee esille. Haastattelujen perusteella timin ak-
tanttikategorian toiminnallinen taso osoittautui hyvin postmoderniksi. Tapahtumien
edetessd mikdin ei ole mustavalkoista auttaja—vastustaja-aktanteissa, mutta loppu oli
kuitenkin luonteeltaan moderni, siis onnellinen.

Lihtokohtaisesti kaikki aktorit edustavat auttaja-aktanttia, mutta prosessin edetessi
niistd muotoutuu enemman tai vihemmin ja tavalla tai toisella vastustaja-aktantin
aktoreita. Kuitenkin ldhes kaikki osoittautuvat tarinan loppua kohti auttaja-akto-

reiksi. Kuvailen kuvan 6 eri aktanttien aktoreiden kehitysprosessia auttajasta
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vastustajaksi ja osan osoittautumista lopulta auttajaksi subjektien niille antaman ase-
moinnin avulla.

Opettajakoulutuksen tarkoitus on valmentaa ja tukea opettajaa urapolullaan. Titen
se oli liht6kohtaisesti asemoitu auttajaksi. Opettajakoulutuksen opit auttoivat tun-
nistamaan valitun sovelluksen toteutuksen ongelmia jo koulutusvaiheessa, kuten pa-
kotettua metodista toteutusta. Uudistuksen edetessid opettajakoulutuksen oppien
avulla tunnistettiin syntyneitd ja tulevia hankaluuksia. Toisaalta uudistuksen edetessi
opettajakoulutuksen opit avittivat etenemain hankaluuksien yli. Sieltd saatiin OPO-
ratkaisuja monipuolisemmat tyovilineet yrityksiin ratkaista ongelmat. Lopulta opet-
tajakoulutuksen opeista 16ytyi usko omalle toiminnalle. Kyse ei ollut siitd, ettd opet-
tajakoulutus olisi synnyttinyt ongelmia, vaan se herkisti tietoisuuden sovelluksen
synnyttimistd ongelmista, joita kyettiin ratkaisemaan opettajakoulutuksen opein.

”Kasvatustieteen opinnoista oli apua.” (Camilla)

”— — kun opekoulussa sanottiin, etti jokaisen pitdd 16ytdd oma tyylinsa

ja olla sen oman tyylin mukainen.” (Daga)

Koulutus uuteen opetussuunnitelmaan ja valittuun ongelmaperustaiseen oppimiseen
(OPO-koulutus) perustui ajatukseen avittaa opettajia uudistusprosessissa. Koulutuk-
seen liittyi tutoristuntojen seurantaa ja kirjallisuuteen tutustumista.
”Koulutuksesta sai ideoita, kokeiluja, kuten uusia rooleja ja akvaario.”
(Adele)
”Koulutuspiivilld olen saanut virikkeitd ja kokeneet ovat kertoneet
kokemuksiaan.” (Pamela)
”Olen saanut koulutuspiiviltd virikkeitd. Kokeneemmat kertoo koke-
muksiaan ja kollegiaalista tukea.” (Fanny)
Tdmi prosessi kddntyi osin itseddn vastaan jo koulutusvaiheessa, koska kaikki opet-
tajat eivit hyviksyneet kouluttajien nikemystd opettajan (sisdllén) asiantuntijuuden
merkityksettomyydestd eivitkd ndkemystdi sovelluksen metodisesta toteutuksesta.
Nimi synnyttivit kiistoja kollegoiden vilille, mikd osaltaan viritti opettajakunnan
tunnelmia uudistuksen toteuttamisessa. Osin my6s se, ettd kouluttaja vetdytyi hyvin
varhaisessa vaiheessa opettajien tukemisesta, sekoitti ja edisti opettajien vilisid kiis-
toja.

Usko omaan sisillén asiantuntijuuteen oli kaikilla opettajilla kiistaton:

”Minulla on aika vankka kisitys omasta osaamisesta.” (Barbara)
OPO-koulutuksessa tuli kuitenkin esille kysymys opettajan hoitotyon (sisillon) yleis-
asiantuntijuudesta verrattuna hoitotyon erikoisalan asiantuntijuuteen. Kysymys
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asiantuntijuuden luonteesta tutoristuntoja vedettdessd synnytti kiistoja, jotka jatkui-
vat uudistuksen edetessi. Kiistojen ydin piili hoitoty6n yleisasiantuntijuuden koros-
tamisena ehdottamana ja erikoisalan asiantuntijuuden merkityksen vihittelyna.
”Tutorin ei tarvitse olla erityisalan asiantuntija. Jos ei ole hoitotyén
asiantuntija, ei saa hypiti tutoriksi.” (Hagar)
”Olen edelleen sitd mielta, ettei kenkdidn ole niin itseriittoinen, ettd
olisi annettavaa 3Y2 vuotta. Siis tdilld on kéyty oikein-vdirin keskuste-
lua. Jos et tunnusta virid, olet harhaoppinen. Eri mieltd oleva on vii-
rissd.” (Barbara)
” Asiantuntijuuteni liittyy — — alueeseen. En lihtisi muille alueille isot-
telemaan. Kun on tietoa, osaa nauraa oikeassa paikassa.” (Laila)
”Opettajan asiantuntijuus on mahdollisuus verrattuna siihen, etti
kuka tahansa on tutorina.” (Ragnar)
”Me — — opettajat takerruttiin sithen asiantuntijakysymykseen; ei kuka
tahansa meidin aiheeseen. Nyt kun olen kulkenut tissd, en pida lain-
kaan turhana puheena. — — Miten péyhdit, jos et itsekéddn tiedd? Mina
en ikimaailmassa menisi tutoriksi muualle kuin — — alueelle.” (Daga)
Lopulta kaikki olivat yhtd mieltd sisillon asiantuntijuuden merkityksesta ja siité, ettd
se helpottaa opiskelijoiden ohjausta. Kuitenkaan kaikki eivit voineet pysytelld vain
omalla sisillon asiantuntija-alueellaan tyonjaollisista syista.
”Omalla asiantuntija-alueella ei tarvitse jannittda istuntoja. On tullut
helpommaksi.” (Hagar)
”Helpompaa, kun olen asiantuntija. Tunne on toinen, kun on tutorina
my6s ei-omilla alueilla.” (Pamela)
” Asiantuntijatutor ei voi olla kuka tahansa — —. Sisillén asiantuntijuus
testataan tutoreissa joka kerta. Se pitdd lunastaa joka kerta erikseen.”

(Ilse)

Opiskelijoiden uudenlainen tai parempi tunteminen osoittautui toisaalta kiinnosta-
vaksi ja innostavaksi seikaksi mutta nopeasti myds haastavaksi. Opettajat pystyivit
seuraamaan opiskelijoiden ajatustenjuoksua ja kisitteiden ymmarrystd sekd kasittelyd,
mutta hiljalleen heille herisi huoli opiskelijoiden oppimisesta ja motivaatiosta.
”Alku lihti hyvin, opiskelijat olivat innokkaita. Aluksi antoi anteeksi.
Sitten alkoi ndkemadin tilanteiden taakse. Eivit tuota asiatietoa, simp-
pelid mutua ja nippelitietoa.” (Adele)
”Paisen opiskelijoiden maailmaan; mitd tietdd, mitd ei. Tuntuu, ettd
oppivat, mutta syventiminen ei onnistu.” (Hagar)
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”Opiskelijat uupuvat, eivit kestd, pitavit kiinni muusta elimastd — —.

Heille tulee paha mieli, kun pannaan t6ihin.” (Pamela)

”Hyvin lihti. Opiskelijat opiskelivat. — — Oppiminen vaikutti pinnalli-

selta. —— 3/8 ei tehnyt t6itd, ja ryhma tuotti kriittistd palautetta.” (Edit)
Aiemminkin opettajat olivat olleet huolissaan opiskelijoiden oppimisesta, mutta se
oli perustunut suurelta osin tentti- tai muuhun vastaavaan menestykseen. Nyt opet-
tajat padsivit oppimis- ja motivaatio-ongelmien direlle tutoristunnoissa. Kysehin ei
ollut kaikkien opiskelijoiden oppimis- tai motivaatio-ongelmista, silli osa menestyi
hyvin ja oli motivoitunut. Nyt oppimisen ongelmat tulivat uudella tavalla lihelle, kun
opettajat kohtasivat opiskelijat saman p&ydin ympirilld viikoittain.

Opiskelijoiden oppimiseen ja motivaatioon sisiltyi opettajia himmastyttivd para-
doksi. Opettajat olivat huolissaan oppimisesta, tenttitulokset olivat opettajan nakdo-
kulmasta useimmiten masentavia, mutta kiytinnon harjoittelupaikoista tuli ylistivai
palautetta opiskelijoiden osaamisesta.
“Mutta palaute kdytinnostd, ettd koulutus vaan paranee, opiskelijat
rohkeampia, aktiivisia, tulevat mukaan, kyselevit, parempia valmistuu
ym. Hyvi systeemi.” (Hagar)

Pienryhmitoiminnan vahvuudet tukivat opettajan tyotd. Osa ryhmistd tyoskenteli
motivoituneesti, ja ryhmissa autettiin heikompia opiskelijoita:
”Ryhmi motivoi. Huono opiskelija hy6tyy yhdessdolosta. Ryhmi kan-
nattelee.” (Kajsa)
”Ryhmi kantoi heikkoja.” (Valborg)
Pienryhmien ”pimed” puoli oli vililld hyvin haastava. Ryhma saattoi toimia valitta-
mittd opettajasta ja hinen ohjauksestaan ja keksid omia sidnt6jaan. Ryhma saattoi
my0s kddntyd opettajaa vastaan. Ryhmissi kahden tai kolmen jisenen kemiat eivit
toimineet, ryhma latisti yrittelidstd jisentddn tai ryhmad salli yhden puhua ikddn kuin
kaikkien puolesta.
”Tutoriaaleissa mennéin supliikilla, eikd malteta miettid.” (Adele)
”Yhden tutorryhmin dynamiikassa jotain pahasti pielessi. Homma
vaan ei toiminut. Samanlainen palaute joka paikasta. Ryhmaissi oli
kova kilpailu. Kukaan ei kehdannut ndyttdd osaamattomuuttaan. — —
Opiskelijat ndhdain idealisteina. Meiddn pitéisi vaatia enemman ja us-
kallettava sanoa, ettd huono essee on huono. Rehellisesti, ettd timi ei
riitd.” (Nadja)
”Valilla pitad puhua kuin lapsille nyt pannaan kumisaappaat jalkaan’.”

(Laila)
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”Kaipaan kiytossidnt6ja. Isot ryhmat ei toimi.” (Pamela)
””Aika pian, kun olin tullut, sitten tapahtui ryhmin sisilld, ettei kolmen
opiskelijan kemiat oikein sopineet. Kaikki kolme olivat aika voimak-
kaita.” (Fanny)
Kirsijat ndissd tilanteissa olivat yksittdiset opiskelijat. Nama ongelmat eivit hiavinneet
haastatteluajanjakson aikana, koska uudet opiskelijat ja uudet pienryhmit aloittivat
puolivuosittain.
”Vililla sorsitaan yrittelidstd opiskelijaa. Vuorovaikutuksestakin vi-
lilld huomaa, ei 16ydy paria tms.” (Daga)

Lihtokohtaisesti opettajakollegat ryhmini olivat auttajia, mutta muun muassa sisél-

16n asiantuntijuus- ja metodikiistojen syntyminen ei ollut toimintaa edistivia.
7Tidssd on vield sellaista tunteellista suhtautumista metodiin, joka ni-
ristid minua hirvedsti. Ettd tdytyy pystya kriittisesti arvioimaan, ett
kukaan ei ota itseensi, esim. onko sama ope koko koulutuksen ajan —
tietyssd kokoonpanossa ei saa sanoa edes dineen. Se on opiskelijan
etu, ettd vaihtuu, mutta joillekin se on uskonkappale, sen ideologian
mukaista. Kuulemma, en ymmairrd metodia, kun esitin tillaista kritiik-
kid.” (Adele)
’Jotkut jossain miettii, keksii kdytint6jd, joita ei ole perusteltu: Kun
on padtetty. Naistd syntyy narai.” (Daga)
”Nyt opettajakokouksissa tiukkaakin tunnelmaa. — — Ei aina kovin
kollegiaalista. Kun tullaan toteutuksiin, ihmiset ei muista, mitd sovittu,
ja sitten tulee kireetd ilmapiirid.” (Ilse)

Toisaalta osa kollegoista koettiin tueksi alusta alkaen, mutta uudistuksen edetessi ke-
nellikéddn ei ollut juuri aikaa toiselle. Tdten kollegat ryhmini olivat hieman jakautu-
neet kunkin subjektin tarinoissa, mutta lopussa tilanne vaikutti tasaantuneen auttaja-
aktoriksi.

Uudistuksen alussa opiskelijamairi oli suhteellisen pieni ja tutorryhmat alle kahdek-
san hengen pienryhmii, mutta hiljalleen opiskelijamaira alkoi lisidntya ja tutorryh-
mien koko kasvaa. Lopulta osalla opettajista oli viisikin tutorryhmai kerralla ja pien-
ryhmista oli tullut jopa 15 hengen ryhmia.
”Vililld lilan monessa mukana: Olen seitseman eri alan asiantuntija.”
(Olga)
Tissd vaiheessa alkuvaiheen ajatukset opiskelijoiden tuntemisesta oli menetetty.
”Ryhmit on liian isoja. On tunne, etten tunne opiskelijoita.” (Olga)
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Suuretkin opiskelijamidirit ovat siind mielessd hyvi, ettd se antaa useiden ryhmien
kanssa toimimisen varjolla mahdollisuuden muun muassa rutiinien syntymiseen,
mutta haastattelujen perusteella opiskelijamairin kasvu aiheutti ennen kaikkea visy-
mystd. Tunnetta syvensi se, ettei ollut aikaa keskustella ja purkaa asioita opiskelijoi-
den, saati kollegojen kanssa.
”Ei titdkddn kauan jaksa, jollei tihdn jotain keksi.” (Daga)
”Vihin on suorittamista koko touhu, tekniselld linjalla. Mitd ryhmién
kanssa opitaan, on hdvinnyt. Olen vihin tympiintynyt.” (Janica)
“Mutta my6nnan, ettd joskus on tunne, ettd tima on suuri ndytelma.
Kysymys jaa: Mitd opiskelijat oppivat?” (Fanny)

Opettajien visymiseen vaikutti myo6s se, ettd osa opiskelijoista hankaloitti tilannetta
joko avoimesti tai passiivisesti vastustamalla: ”Toi on painostusta” (Daga). Aktiivi-
nen vastustus liittyi sovelluksen kritisoimiseen ja vetoamiseen toisten opettajien lau-
suntoihin. Ndama opiskelijoille julki tuodut mielipiteet osaltaan vaikuttivat my6s tun-
nelmaan opettajakokouksissa. Passiivinen vastustus puolestaan nikyi muun muassa
huolettomuutena ja haluttomuutena opiskella ja osallistua ryhmin toimintaan tai kii-
reend poistua tutoristunnoista. Tarinoista ei aina selvinnyt, mitd opiskelijat tai opis-

kelija lopulta vastustivat vai oliko kyse vain visymyksesta.

”Ei me [opiskelijat] jakseta. Me lihdetddn kotiin. — — Ajattelin, ettd
jos olisin opiskelijana — jaksaisinko aina ideariihtdi paukuttaa...”
(Daga)

Suuri yllitys opettajille oli netin kasvava merkitys, oppimisen uusi todellisuus. PBL
oli kehitetty silloin, kun kirjastot ja kirjat olivat tiedon ldhteind arvokkaita. OPO-
uudistuksen alussa opiskelijat kertoivat innostuneena Idytineensa jotain kiinnostavaa
kirjoista ja lehdistd, mutta nopsaan opiskelijat oivalsivat netistd 16ytyvin kaiken tar-
vittavan. Muutamalla hakusanalla netista sai printattua ison pinon paperia, jota ei aina
edes chditty lukea etukiteen. Kéypa hoito -suositukset haastoivat ddripadssi koko
OPO-opetuksen idean: turha keskustella, koska oikea vastaus on jo annettu.

”Ovat oppineet kopioinnin jo lukiossa. Tunneilla ndytetdin suoritta-

minen.” (Ragnar)

”— — mutta purku on lissihdys: hyvin pinnallista, ymparipyoreetd lds-
sytystd. Sinne tullaan kilokaupalla netistd tulostettuja juttuja, joita ei
olla edes luettu.” (Sabina)

”Tutoristunto saattoi menna siten, ettd netti avattu ja avattu. Ei tah-

dottu lihted keskustelemaan.” (Daga)

127



Ty6nantaja oli alussa avoimesti tukemassa uudistusta ja sen tiytintdénpanoa. Toi-
saalta tyOnantaja teki hallinnollisia pdatoksid ja sddnt6jd, jotka lisdsivit opettajakun-
nan kinastelua tai alistivat osaa opettajista. Uudistuksen edetessd syysti tai toisesta
tyGantaja vetytyi aktiivisesta tukijan roolista muun muassa siten, ettid opettajien re-
surssit pienenivit, vaikka opiskelijamaird suureni. Tyonantaja veti my0s julkisen tu-
kensa pois pyrkimalld hdivyttimiin sovelluksen nimen ja puhumalla esimerkiksi
pienryhmistd tutorryhmien sijaan. Haastateltujen mukaan téssi olisi ollut kyse ulko-
puolelta tulleesta painostuksesta uudistusta kohtaan.

2

”Tuli tieto, ettd niin se vaan on tehtiavi. Kyseltiin peraan, mutta — —.
) Y p )

(Daga)
Antisubjekti

OPS-uudistusta pidettiin erdanlaisena sankarina, joka takaa opiskelijoiden uudenlai-
sen ja laadukkaamman oppimisen, mutta OPS-uudistukseen sisaltynyt sovellus osoit-
tautuikin tarinan “valesankariksi”. Osa opettajista kiinnitti huomiota valitun sovel-
luksen jaykkyyteen jo koulutusvaiheessa, mutta kaikki olivat yhtd mielta jaykkyydesta
ensimmiisessd haastattelussa. Tilanteesta ’herisi eloon” vahva antisubjekti, trans-
sendentti toimija®’.

”Téalld on transsendentti toimija, josta ei saa kiinni, mutta joka kis-

kee.” (Sabina)

”Meilld on taipumus menna yhden pallon perissi, ettd poly polisee

kuten viisivuotiaat.” (Hagar)

”Minusta alkoi tuntua, ettd joku puristaa minut johonkin — —. Se minua

alkoi kismittdd, mutta menin kaiketi aika kiltisti jonon mukana.”

(Daga)

”Liikkeelle 1dht6 kuin uskonlahko. Kaikki pelkisivit tehdi itse, ettei

olisi vddriuskoinen. Alussa junailtiin niin vahvasti: Olet PBL:n lapsi,

kastettu on.” (Daga)
Kukaan tiedonantajista ei kokenut tai kertonut olleensa “metodipoliisi” eli toimija,
joka tiesi, miten toimitaan oikein ja miten védrin tdssi sovelluksessa ja timin sovel-
luksen ehdoilla. Silti jokainen opettaja tiesi erityisesti, milloin ja miten oli toiminut
vadrin tai rikkonut sadnt6ja. Haastatteluissa vihjattiin siihen, ettd yksi jos toinen oli
saanut tuta vaarin toimimistaan.

2 Transsendentti toimija viittaa tissi kokemuksen ja tiedon ylittdvain aktanttiin.
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”Epikorrektia toimintaa, tiukkoja aikatauluja, syyllistimistd, kun ei ehdi.”
(Kajsa)

Osa opiskelijaryhmistd “tuki” transsendenttia toimijaa huomauttamalla muun mu-
assa, ettd opettaja toimi eri tavalla kuin joku toinen tai ettd he olivat tottuneet toisen-
laiseen toimintamuotoon eivitka suostuneet muuttamaan totuttua.

Koska transsendentilla toimijalla oli vain timéin PBL-sovelluksen ymmirrys eikd laa-
jempaa pedagogista nikemystd, opettajat, jotka tekivit poikkeavia toimia, joutuivat
tekemidin niitd enemmin tai vihemmin salassa tarinoiden keskivaiheessa. Transsen-
dentti toimija oli havinnyt tarinoiden loppua kohden.
”Ei enidd pelkoa, jos teen virheen tai poikkean rutiinista. Voin vetda
millai pédin vaan.” (Madeleine)
”Alussa kdytiin esitelmdimassd, miten olen tehnyt véddrin. Nyt teen,
miten parhaaksi nden. Olen huomannut, etti se on parasta.” (Pamela)
”Koulussa on vapausasteet lisidntyneet. Alkuun koin painetta olla tie-
tynlainen, vaikka ei olisi jirkedkdin.” (Gabriella)
”Tekisin tavallani, vaikka olisi ortodoksinen malli. Tekisin kuiten-

kin.” (Sabina)
Jatko-osien mahdollisuus

Tiedonantajat jattivit tarinansa lopussa auki tulevalle, ja vaikka he vaikuttivat huo-
jentuneilta viimeisessa haastattelussa, tarinat sisilsivit uusia metodisia mahdollisuuk-
sia, kuten case-perustaisen oppimisen, ja halua yhteiseen kehittimiseen. Tarinat si-
silsivit myos implisiittisesti mahdollisuudet uusien ongelmien nousuun. Nama liit-
tyivit muun muassa opiskelijaméiriin ja sen tuomiin haasteisiin, kuten pienryhma-
opetuksen “tukehduttamiseen” isoilla, jopa 15 hengen pienryhmilld, lukujirjestyksen
logistiikkaan ja omaan sekd opiskelijoiden visymiseen yhdenlaiseen tapaan toimia.

8.3 Narratiivien lukua

Jatkan seuraavassa lupaamaani Greimasin (1979) subjekti vs. objekti -aktanttikatego-
rian tarkastelun syventimistd kuvaamalla, miten subjektit, opettajat, asemoivat it-
sensd suhteessa objektiin, pedagogiseen asiantuntijuuteen ongelmaperustaiseen op-
pimiseen perustuvan OPS-uudistuksen kymmenvuotisen ajanjakson aikana. En
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tarkastele aineistoani keskusteluanalyysind vaan yksiléiden tarinoina. Aineisto muo-
dostui aloittelijoista ja niistd, joilla oli aikaisempaa kokemusta PBL-opetuksesta. Ai-
neistosta oli tunnistettavissa kaksi tapaa asemoida itsensi suhteessa pedagogiseen asi-
antuntijuuteen, kun uudistus alkoi: vahva usko omaan pedagogiseen asiantuntijuu-
teen tai nOyra luottamus omaan pedagogiseen asiantuntijuuteen uudessa opetussuun-
nitelmassa. Kokemus tai kokemattomuus PBL:sti ei ollut jakamassa opettajien ase-
mointia, vaan yksildiden asemoinnin jakolinja kulki kokemattomien opettajien kes-
kuudessa. Lihtékohtaista asemointia voidaan tarkentaa kolmeen teemaan: osaan ti-
min, metodikriittinen ja usko opiskelijoihin.

Osaan tdman

Kaikki, joilla oli atkaisempaa kokemusta PBL-opetuksesta, asemoivat itsensd suh-
teessa uudistukseen ajatuksella “osaan timan”. Tama selittyy haastatteluissa silla, ettd
heidin terveydenhuollon aikuiskoulutuksessa saamansa aikaisemmat kokemukset
PBL:sta olivat padsdintoisesti hyvid ja innostavia. Tahin sisiltyl my0s se, ettd heilld
oli opettajakokemusta vahintdan kymmenen vuotta. Haastattelujen perusteella nima

tekijat I6ytyvit vahvan pedagogisen asiantuntijuuden taustalta aloitustilanteessa.

Usko omaan asiantuntijuuteen kuitenkin kriisiytyi nopeasti jo muutaman tutoristun-
non aikana, mika johti opettajuuden uuteen hakemiseen. Aikuiskoulutuksen opit ja
kokemukset eivit piteneet nuorten kanssa, joilla ei ollut kokemusta tai ymmarrysta
terveydenhuollosta siséltipdin. Suhde opiskelijoihin ja opetukseen piti ajatella toisella
tavalla kuin aikuiskoulutuksessa.
”Opiskelijoiden puolelta pettymystid on poissaolot, ja aina vaaditaan
kurinpalautusta.” (Kajsa)
Opettajat hylkisivit OPO-koulutuksen opit passiivisesta, opiskelijoiden toimintoja
ja keskustelua seuraavasta ikdan kuin ulkopuolisesta opettajasta ja asemoivat itsensi
aktiivisina, ohjaavina opettajina. Osa korosti asemaansa oppimisen tukena.

Toisella haastattelukerralla timén teeman opettajat asemoivat itseddn kahdella eri ta-
valla. Toisilla painottui aktiivinen oppimisen tuki, mutta osin erdit myos ’pesivit
kitensd™:
”Kolmannes oppii, kolmanneksella vaikeuksia, ja kolmannekseen en
voi vaikuttaa.” (Fanny)
”Kaikki eivit opi. — — Annan olla oppimatta. Thmiset tekevit valin-
tansa. Luulevat, ettd timi on leikkid.” (Hagar)
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Toisaalta ne, jotka olivat ensimmadisessd haastattelussa korostaneet asemaansa oppi-
misen tukena, herdsivit metodikritiikkiin toisessa haastattelussa.
”Usko horjuu. Vililld pettymys. —— Onko tdimi suorittamista vai opis-
kelua? En ole pdissyt toteuttamaan sitd, mité toivoin. Olisin halunnut
olla opiskelijoiden oppimisessa mukana. My0s sisillollisid ratkaisuja
opiskelijaldhtoisesti. Nyt kaikki tulee ulkoapiin.” (Kajsa)
”Yksi menetelmi ei ole autuaaksi tekevd. Ongelma on tasapaistimi-
nen, — —. Ei aina sama polku. Menniin kuin juna.” (Valborg)

Kolmannessa haastattelussa kaikki olivat 16ytineet oman pedagogisen asiantuntijuu-
tensa. Asemointi omaan pedagogiseen asiantuntijuuteen oli vahva toimija.
”Olen 16ytinyt paikkani opettajana, palautteen antajana, kommentoi-
jana ja joskus tietopankkina.” (Ilse)
Samalla esille tuli pettymys yhteiso6n. Kaikki opettajat olivat alkaneet ”puuhata omi-
aan”, eikd endi kehitetty yhdessd. Yhteinen kehittiminen oli pysahtynyt.
”Ortodoksisuudesta olen luopunut. Sovin opiskelijoiden kanssa erik-
seen joka kerta, miten tehdddn. — — Haluan aktiivisen oppimisen toi-
minnallisia tilanteita, ettd pddstiisiin toiminnan tasolle. — — Case-poh-
jaisuus toisi uutta. Konkretisoisiko se hoitotyon realiteetteja, ja sitd
mikd on hoitamisen ydintd? — — Nyt ollaan pysihtyneisyyden tilassa.
Aluksi PBL toi perspektiivid opettajuuteen.” (Kajsa)
”Alettu junnaamaan, kun ei mitiin uutta.” (Valborg)
”Ollaan (tyokaverin kanssa) menetetty usko, ettd kehittiisi koko yh-
teis6d. — — PBL:std on olemassa monenlaista tietoa. Jotain pitdisi olla

yhteistd — se on havinnyt.” (Ilse)
Metodikriittinen

Opettajat, jotka asemoivat itsensid metodikriittisiksi, painottivat, etteivit he ole op-
positiossa PBL:dd kohtaan yleisesti vaan suhtautuvat kriittisesti valittuun sovelluk-
seen. Tamad sisilsi paitsi metodikrititkin myds arvostelun, joka kohdistui sovelluksen
mukanaan tuomiin nikékulmiin ja erityisesti vaateeseen substanssiasiantuntijuuden
hylkdamisesta. Haastattelujen perusteella yksi yhteinen selittava tekija oli yli kymme-
nen vuoden opettajakokemus, joka oli vahvistanut omaa vahvaa substanssiosaamista.

Opetuksen arki ylliatti my6s timin teeman opettajat. Osan se yllitti positiivisesti,

osassa se heritti ristiriitaisia tunteita. Ne, jotka arki ylldtti positiivisesti, asettuivat hie-

man himmennyksissd seuraamaan tilanteiden kehittymista.
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”Aloin hiljalleen rauhoittumaan, kun huomasin, ettd tutortyhmait oli-
vat tosi toimessa. — — Ryhmin toiminta menee hyvin, — —. Mutta jon-
kun kaoottisen tilanteen takia yhtdkkid tajusin, ettd katson jotain niy-
telmdd. Minulle jii epaselviksi, oppiiko opiskelijat jotain?” (Gabriella)
Ristiriitaiset tunteet nousivat siitd, ettd osan mielestd sovellus perustui epirealistiseen
opiskelijakuvaan, jossa sovellusta yritettiin vieda eteenpiin “kuin kddrmettd pyssyyn”.
”Huomasin, ettd jos en ole tarkkana, tutorryhmait rupee lyhenemain.
Koko homma on ristiriidassa itseohjautuvuuden kanssa, kun minun
pitdd koko ajan tarkistaa, ettd hommat on tehty. — — kaikkiaan sellainen
falski meininki. Yritetddn pitdd opettajien opas piilossa, ettei ne [opis-
kelijat] vaan huomaa, mitd me odotetaan tiltd istunnolta” (Sabina)
Huolimatta siité, oliko haastateltavilla positiivisia tai negatiivisia kokemuksia opiske-
lijoiden toiminnasta, yhteisti kaikille oli huoli opiskelijoiden oppimisesta. Yhti kaikki
timénkin teeman opettajat joutuivat asemoimaan itsensi suhteessa uskoonsa omaan
opettaja-asiantuntijuuteen.

Huoli opiskelijoiden oppimisesta ei ollut poistunut toisessa haastattelussa. Himmen-
nys oli muotoutunut nikemykseen, ettd tissikin sovelluksessa fiksut oppii, mutta
kaikki eivit opi. Toisaalta metodikritiikki oli voimistunut.
”Tistd on tullut hulinaa. Liukuhihnalla on nyt kaikki. — — Yltidinteg-
rointia, eikd opiskelijat edes tiedd, mitid opiskelevat. Ideariihi on erdin-
lainen *mantraluento’.” (Gabriella)
”Voidaan sanoa, ettd sovellus oli tehnyt tutoristunnoista niytelman,
johon opiskelijoiden oli alistuttava.” (Barbara)
Fiilinki, ettd katselen ndytelmad, erilaisia roolisuorituksia.” (Sabina)
“Pohdiskelen vililld, ettd olen tipahtunut johonkin leikkikouluun, ja
ettd onko tima jokin leikki, kevyin kengin kaikki.” (Daga)

Kolmannessa haastattelussa kaikki olivat I6ytineet oman opettaja-asiantuntijuutensa.
Opetus toteutettiin omalla tavalla pedagogiikka edelld, mutta siind korostui oma sub-
stanssiosaaminen. TAmi tarkoitti, ettd opetuksen linjauksissa erottui kunkin oman
hoitotyon erikoisalan dynamiikka.
”Olen I6ytanyt itsestdni ryhmdohjausroolin.” (Gabriella)
”Kovasti modifioitu, kovasti vapausasteita, ei niin ortodoksinen. — —
Olen muuttunut positiivisemmaksi sen my6ti, kun ortodoksisuudesta
luovuttu ja saa tehda itse. Ehkd oma tapa mennyt toiminnallisempaan
suuntaan.” (Sabina)
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Usko opiskelijoihin

Kaikissa kolmessa teemassa kaikilla opettajilla oli usko opiskelijoihin, mutta tdssa tee-
massa se korostui lahinnd siksi, ettd he ndyristi luottivat opettajakoulutuksen ja
OPO-koulutuksen oppeihin tasavertaisesta yhteistyostd opiskelijoiden kanssa.
Vaikka tdssi teemassa oli monenlaista kokemusta, haastattelujen perusteella osalla
yksi selittdva tekija oli vuosissa vihiinen opettajakokemus. Osalla oli pitkikin opet-
tajakokemus, mutta yliopiston opettajakoulutus® oli tullut kdytyid vasta muutama

vuosi sitten.

Myo6s timin teeman opettajille uusi opetus oli yllitys, osalle positiivinen ja osalle
negatiivinen. Positiivinen kokemus perustui sithen, ettd opiskelijat toimivat aktiivi-
sesti ja suhtautuivat uudistukseen positiivisesti, ja opettaja sai vaikutelman, ettd opis-
kelijat my6s oppivat. Ongelmiakin oli. Ne aiheuttivat epdvarmuutta, mutta opettajat
hakivat aktiivisesti kirjallisuudesta vastauksia kohtaamiinsa ongelmiin.
”Luen alati kirjoja ja artikkeleita, joista yritin selkeyttdd, mista tissd on
oikein kyse.” (Adele)
”Yritin systeemin mukaisesti, mutta meni huonosti. Luin aiheesta ja
sain apua kokeneelta kollegalta.” (Hagar)
”Lueskelin PBL:std, miten voidaan toteuttaa.” (Laila)
Puolestaan osa haastateltavista menetti uskonsa, koska opiskelijat eivit kiyttiytyneet
niin kuin he olivat olettaneet. Heiddn opettaja-asiantuntijuutensa kriisiytyi.
”Opiskelijat alussa innokkaita, mutta lukukauden jatkuessa paljon
poissaoloja. Tama laski minun fiilistd. Voidaanko luottaa opiskelijoi-
den itseniiseen tiedonkisittelyyn?” (Ragnar)
”Olin alussa innostunut, mutta kun ensimmdiset asiantuntijaluennot
tuli, meni miinukselle. — — tutoriaalit oli pohjat, kun opiskelijat saattoi
ty6stdd ithan omiaan.” (Olga)
”Alussa mind ja opiskelijat opiskeltiin yhdessd, ja kaikki lihti hyvin
menemiin. — — Mutta sitten notkahdus, kun kokoonpano meni uu-
siksi. Meni usko, kun tuli toinen ryhmé.” (Pamela)

Toisessa haastattelussa positiivisesti asemoituneet opettajat eivit nihneet juuri mi-
tiin haasteita oppimisen kanssa. He olivat hiljaisesti alkaneet muokata metodia

30 Osalla oli terveydenhuolto-oppilaitoksissa annettu opettajakoulutus, joka AMK-vaateiden mukai-
sesti oli tdydennetty maisteritasoiseksi.
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itselleen sopivaksi, koska olivat kirjallisuudesta huomanneet monenlaisten tulkinto-

jen mahdollisuudet.

”Olen muuttanut lihtékohtia tilanteen mukaan. Laillisuuden rajoissa
teen niin kuin tahdon. — — Eri ryhmille tarvitaan eri lihtokohtia.” (Ja-
nica)

”Minulla on halu oppia lisid PBL:std mm. seuraamalla toisten tutoris-
tuntoja ja reflektoimalla heiddn kanssaan toimintaa ja ratkaisuja.”
(Adele)

”Olen oppinut itse luovimaan. Olen tullut rohkeammaksi tehdi itse
omia ratkaisuja, kun olen varma, ettd saavutetaan oppimistuloksia.”
(Ragnar)

Metodikritiikki vahvistui niilld haastateltavilla, jotka olivat kdyneet kriisin ldpi:
”Haluan erilaisia istuntoja. Ei ndin ortodoksista. Menee kuin juna. Ei
mahdollisuutta pysihtyi tai menni opiskelijan kannalta tirkeisiin asi-
oihin. Pintaa raavitaan. Sallivuutta ja vaihtelemista, kokeiluja ym.” (Ja-
nica)

”Kaipaan enempi joustavuutta. — — Orjuuttavaa on my0s se, ettd kai-
killa on sama lihtokohta. Muotoseikat ottaa vallan.” (Ragnar)
“Teletappikoulutusta.” (Pamela)

Kolmannessa haastattelussa kaikki olivat 16ytineet oman pedagogisen asiantuntijuu-
tensa — teen omalla tavallani.
”Haluaisin antaa enemmin tilaa opiskelijoiden ajatuksille. — — Olen
ohjaaja ja resurssi porukalle. — — Kiinnostus siirtynyt itsesti — miten
Jjaaja p Y
suoriudun — sithen, miten opiskelijat oppivat.” (Adele)
”Pyrin kdyttimiin erilaisia pedagogisia ratkaisuja.” (Ragnar
Yy Y pedagog ] S
”Ryhmiisti riippuen olen kyennyt muuttamaan toimintaa, ja siten ky-
ennyt auttamaan ryhmia eteenpdin.” (Madeleine)
”Joskus lihden annetusta, joskus en. Uskon omaan ammattitaitooni.”
(Camilla)
Ne, jotka olivat jo varhaisessa vaiheessa alkaneet hakea omaa tapaansa, olivat petty-
neitd sithen, ettd opettajien yhteisteiskehittely oli tullut tyénjaollisesti lihes mahdot-
tomaksi.
”Silld mennddn, mitd on, mutta yhteinen kehittiminen on jadnyt lap-
sipuolen asemaan.” (Hagar)
”On surullista, etta opettajien yhteistyo on vihentynyt.” (Camilla)
Puolestaan toiset kertoivat oman tapansa l6ytyneen ja vahvistuneen yhteistyossa la-

heisten kollegoiden kanssa.
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”Parityoskentely tutoreilla onnistuu hyvin. ” (Madeleine)
Siispa

Opettajilla oli joko vahva usko omaan asiantuntijuuteensa, joka perustui ensi sijassa
kokemukseen, tai luottamus omaan asiantuntijuuteensa, joka perustui ensi sijassa
opettajakoulutuksessa omaksuttuun kuvaan. Haastatteluista ei selvid, miten opettajat
konkretisoivat pedagogista asiantuntijuuttaan ennen uudistusta, mutta aikaisemmat
PBL-kokeilut olivat olleet hyvin monipuolisia ja opiskelijaldhtoisia.

Huolimatta erilaisista lihtckohdista pedagoginen asiantuntijuus kriisiytyi enemmin
tai vahemmin kaikilla uudistuksen kaynnistyttyad. Aluksi kaikki tapailivat uutta peda-
gogista asiantuntijuutta pyrkimilld ottamaan uudistusta haltuun teknisesti. Koska se
vaikutti onnistuvan vain osaksi, heidin oli laajennettava pedagogista ymmarrysta yli
OPOn tarjoamien mahdollisuuksien. Transsendentin toimijan ohjaamat ratkaisut”
olivat jaykkid ja teknisid, mitd koulun hallinnon toimet tukivat. Nama pyrkivit ro-
muttamaan opettajien ymmarrystd ratkaista oppimisen ongelmia. Tdmin vuoksi
opettajat lihtivit kehittimain omia pedagogisia ratkaisuja aluksi vaivihkaa mutta hil-
jalleen avoimestikin. Transsendentin toimijan havittyd kunkin omat pedagogiset rat-
kaisut saivat legitimiteetin, mutta hallinnon ratkaisujen vuoksi laajempi yhteinen pe-
dagoginen kehittely valitettavasti jdi. Pakotetusta toiminnasta tuli omaehtoista.

Voisiko titd opettajien opettaja-asiantuntijuusprosessia kuvata analogiana Haberma-
sin (1976; 1989) tiedonintressiteorialle? Aluksi opettajat pyrkivat ottamaan uudistuk-
sen haltuun teknisesti muun muassa koulutuksen avulla ja aikaisemmalla kokemuk-
sella, mutta se ei riittinyt. Tarvittiin ymmirrysti ja laajempaa tulkintaa, mutta tietyt
tekniset intressit pyrkivit ottamaan myos ymmarryksen haltuun. Jokainen pyrki kui-
tenkin irti niin metodin vallan kuin hallinnon teknisten intressien “kahleista” ja on-
nistui siind. Opettajat kokivat erddnlaisen emansipaation, jota siivitti perspektiivin
transformaatio oppimiseen, opiskelijoihin ja opetusmetodin valtaan. Habermasia
(1976; 1989) tulkiten vasta timin kokonaisuuden nikokulmien — tiedon teknisen
kayton, toiminnan praktisen ymmarryksen ja pakosta vapautumisen — avulla opettajat
voivat kdsittdd opettajan asiantuntijuuden todellisuuden sindnsd. Kiytetty metodi
ikddn kuin muokkautui omaan persoonaan ja sisillon asiantuntijuuteen.

Edelld olevissa tarkasteluissani jdd kuitenkin avoimeksi, ettd opettaja-asiantuntijuu-

den muutos oli kaikilla omanlainen. Onkin huomattava, etta kaikki edelld oleva on

erddnlaista yhteenvetoa, idealisointia, jossa lopulta yksil6iden identiteetit katoavat.
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Tarkoitan, ettd yksiloiden identiteetit eivit olleet johdonmukaisia syy-seuraustapah-
tumia toisin kuin kirjoitetut yhteenvedot antavat ymmirtad. Esitettyjd asemointita-
poja pitdd ajatella koosteena erilaisista kokemuksista, joita opettajat kertoivat haas-
tatteluissa. Viarinkasitysten vilttimiseksi on syytd painottaa, ettd opettajia ei luoki-
teltu vain yhden asemointitavan edustajaksi. Jokaisella oli useita erilaisia asemointita-
poja kertoessaan kokemuksistaan. Se, ettd yksilon identiteetti ymmairretddn fragmen-
toituneeksi, ei tarkoita, ettd hidnen todellisuutensa olisi fragmentaarista. Narratiivit
ovat osa todellisuuden tulkintaprosessia. Narratiivit ovat osa tddlld olemista, mutta
ne eivit tyhjenni kokemusta.
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9 TUTKIMUKSEN EETTISYYS JA LUOTETTAVUUS

Tutkimuksen metodologia suuntautui lopulta hermeneuttiseen nikemykseen, mutta
taustalla ldhtokohta pysyi lihelld realistista ontologiaa ja sosiaalista epistemologiaa.
Tistd seuraa kysymys, tuoko tima asetelma vaateita tutkimuksen eettisiin sitoumuk-
siin ja luotettavuuteen. Tutkimuksen eettisyyden ja luotettavuuden metodologian
pohdiskelussa ei ole kyse Tutkimuseettisen neuvottelukunnan suositusten (2019) ky-
seenalaistamisesta vaan periaatteellisesta kysymyksestd selkeyttdd, sopivatko ne my6s
“ei-puhdasoppisen” tutkimuksen kokonaisuuteen.

9.1 Taman tutkimuksen tutkimusetiikan ja luotettavuuden perus-
kysymyksia

Rydenfeltin (2014; 2015) mukaan kantilaiset konstruktivistiset moraalifilosofit ajatte-
levat, ettd voisimme sanoa jotain normatiivisten viitteiden validiudesta tai patevyy-
destd ja pitivyydestd vetoamalla yleisyyteen tai yksimielisyyteen. Hin kritisoi titd
konstruktivistien nikemysti, koska siind yksimielisyys saattaa lopulta perustua sattu-
maan. Hin tarjoaa vaihtoehdoksi pragmatistista nikemysti, joka perustuu siihen, ettd
tieteellistdi menetelmad mairittda hypoteettinen realismi: oletus, ettd on olemassa
meisti riippumaton todellisuus, jonka kanssa olemme tekemisissd. Yhteisymmarrys
ei ole sattumanvaraista, koska todellisuus lopulta pakottaisi meidit hyviksymiin yh-
den nikokannan. (Rydenfelt 2015, 290-295.)

Rydenfeltin (2015) ajatus yhteisymmairryksen perustelusta jad kriittisen realismin na-
kokulmasta kuitenkin siind mielessd oletukseksi, ettd emme oikeastaan tiedd, milloin
olemme ldhestyneet, términneet tai ohittaneet totuuden meistd riippumattomasta
todellisuudesta. Tdssd mielessa olisin kddntymissid postmoderniin kritiikkiin yhteis-
ymmirryksen mahdollisuudesta ja yhteisymmairryksestd eettisen toiminnan paamaa-
rinid yhteiskunnassa tai tieteellisessd toiminnassa. Kriittisen realismin nakékulmasta
Lyotardin (1985) postmoderni kritiikki, ettd yhteisymmirrys on viliaikaista ja paikal-
lista, on ymmarrettiva. Tieteellisen pragmatiikan pddmiiri on pikemminkin paralo-
gia eli sddntdjen epdyhteniisyys ja erimielisyyden tavoittelu. Yhteisymmirrys on vain
yksi vilivaihe keskustelussa. Sen sijaan oikeudenmukaisuus olisi eettisen toiminnan
tavoite, koska oikeudenmukaisuus ja epdoikeudenmukaisuus ovat aina liikuttanet
kulttuureja. (Lyotard 1985, 102-104.) Vaikka ihmisen hyvidd ei voida tarkkaan
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eksplikoida, Aittolan ja Pirttilin (1989) mukaan tieteen tulee aina olla kiinnostunut
siitd. Siten oikeudenmukaisuus kisityksend ja kdytintoni ei voi olla kytketty yhteis-
ymmirrykseen (Lyotard 1985, 104).

On totta, ettd postmodernin tieteen sekoittaminen kriittisen realismin ja konstrukti-
vismin viliseen tutkimusetiikkakeskusteluun vie asiaa hieman sivulle, mutta postmo-
dernissa kritiikissd on titd eettistd keskustelua selkeyttivid seikkoja. Peruskysymys
etitkasta realismin ja konstruktivismin vilisessd keskustelussa liittyy etiikan normatii-
visuuteen, kuten Rydenfelt (2014; 2015) asiantilaa pohtii, ja konstruktivistien keskuu-
dessa asiasta on monenlaisia nikemyksid (Bagnoli 2020).

Bagnoli (2020) luokittelee Coppin (2013) nikemykset yhteiskuntaperustaiseksi kon-
struktivismiksi. Sen mukaan olisi olemassa tosia moraalisia standardeja, joissa huo-
mioidaan yhteiskunnan tarpeet ja arvot seki olosuhteet. Coppin (2013) mukaan rea-
listisessa etiikassa hyviksytidn seuraavat teesit:

1. On olemassa moraalisia laatuja. Vidrin toimittu on aina samankaltaista siin
mielessd, ettd se on aina vddrid toimintaa — silld on yhteinen ominaisuus olla
vaaraa.

2. Moraalisilla laaduilla on sama metafyysinen perusluonne kuin muillakin omi-
naisuuksilla.

3. Jotkut moraaliset laadut ovat vilittdmit. Jotkut toiminnot ovat vairid ja jot-
kut luonteenpiirteet hyveita. Siten on olemassa moraalisia tosiasioita.

4. Moraalisia termeji kiytetddn moraalisten laatujen ilmaisuun. Termid “vadra”
kiytetddn esimerkiksi vddrinkdytoksen osoittamiseen. Moraaliset termit il-
maisevat arvoja, joissa asiat ovat moraalisesti samanlaisia, ja niitd kdytetiin
kuvaamaan asioita nididen samankaltaisuuksien perusteella. Moraaliset termit
eivit toimi millddn erityiselld tavalla, joka erottaisi ne pohjimmiltaan tavalli-
sista kuvaavista termeist.

5. Moraaliset viitteet ilmaisevat uskomuksia, joilla on sama perusluonne kuin
muilla uskomuksilla.

Vililld ndihin lisdtddn kuudes teesi, jonka mukaan ainakin tietyt moraaliset tosiasiat
ovat “asenteesta riippumattomia” ja ’mielesta riippumattomia”. (Copp 2013.)

Coppin (2013) mukaan on vaikeaa ymmirtid, miksi konstruktivistit eivit hyviksyisi
niitd realismin perusteeseji etiikasta. Muutoin hinen mukaansa joudutaan ongelmiin
ainakin semantiikan, metafysiikan, epistemologian ja filosofisen psykologian kanssa,

ja niditd ongelmia on syytd vilttdd. Lisdksi konstruktivistit hyviksyvit moraaliset
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totuudet, esimerkiksi sen, ettd kidutus ja valehtelu ovat viirin. Copp kuitenkin pai-
nottaa, ettd konstruktivistista etilkkaa el saa ymmairtdd realismin erddnid muotona,
vaikka se hahmottuu tilld tavalla.

Vedoten Coppiin (2013) kriittisen realismin ja konstruktivismin tutkimusetiikan yh-
distimisen ei pitdisi olla ongelmallista tai ylipddsemittomin ristiriitaista. Toisaalta
moraalikonstruktivismi vaikuttaisi olevan enemminkin selvid, koska maailma on
tiynnd ihmisten erilaisia tapoja rakentaa moraalinen jirjestys. Lisiksi postmoderni
kritiikki selkeyttidd moraalisten totuuksien asemaa hylkddmalld yhteisymmarryksen ih-
misen hyvin kriteerind mutta hyviksymalld sen vilivaiheena keskustelussa ihmisen
hyvistd. Tamin tutkimuksen kannalta siten esimerkiksi kysymys siitd, onko yksimie-
lisyyttd tutkimuksen tuloksista, olisi toisarvoista suhteessa sithen, olenko toiminut
oikeudenmukaisesti suhteessa tiedonantajiini.

9.2 Tutkimuksen eettisyys

TENKin mukaan ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen yleiset periaatteet ovat kaikilla
tieteenaloilla yhtildiset, kuten tutkittavien henkiléiden ihmisarvon ja itsemddriamis-
oikeuden kunnioittaminen ja tutkimuksen toteuttaminen siten, ettei tutkimuksesta
atheudu tutkittavana oleville ihmisille, yhteiséille tai muille tutkimuksen kohteena
oleville merkittivid riskejd, vahinkoja tai haittoja (TENK 2019, 7). Konkreettisesti
nima tarkoittavat sitd, ettd tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, ja osallis-
tuja voi kieltdytyd tai keskeyttid osallistumisen sekd peruuttaa suostumuksensa
(TENK 2019, 8). Osallistuminen tihdn tutkimukseen oli vapaachtoista. Osa kut-
suista kieltdytyi syystd tai toisesta osallistumasta jo alkuvaiheessa. Osa peruutti osal-
listumisensa tutkimuksen aikana. Syyt on kerrottu aiemmassa tekstissa (ks. luvut 7.2—
7.4). On my0s oletettavaa, ettd tutkimuksesta ei atheutunut tiedonantajille haittaa tai
vahinkoa. Oletus on piinvastainen, koska he osallistuivat vapaachtoisesti kolmeen
haastatteluun, joissa he saivat vapaasti “tuulettaa” ajatuksiaan ja kokemuksiaan seki
vaihtaa mielipiteitd kollegoiden kanssa erdinlaisessa suljetussa tilassa. He my6s halu-
sivat jokaisen haastattelun tulokset julkisiksi seka kirjallisena ettd opettajakokouksissa
kasiteltiaviksi. Tamain tutkimuksen tulokset eivit kerro, avittivatko haastattelut ja nii-
den julkistaminen opettajien prosesseja ja kuinka paljon. Joka tapauksessa julkistami-
nen dokumentoi opettajien nikemykset ja toi ne viralliseen keskusteluun. Alaluvussa
3.7 olen avannut valtasuhdettani tiedonantajiin: Olimme tyokavereita. Alkuvaiheessa
olimme kaikki lehtoreita, ja myGhemmin siirryin yliopettajaksi.
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Lisdksi tiedonantajilla on oikeus saada tietoa tutkimuksen sisillosté ja sen tavoitteista
ja tietdd sekd ymmirtai tutkijan rooli (TENK 2019, 8-9). Alun perin tutkimuksen
sisdlto ja tavoitteet olivat yksiselitteisid, mutta ne suuntautuivat kahtaalle ennen kol-
matta haastattelua. Alkuperiinen opettajien ty6hyvinvoinnin edistiminen pysyi fo-
kuksessa koko ajan, mutta kolmannella haastattelukerralla mukaan tuli ajatus opet-
taja-asiantuntijuudesta muutosprosessin aikana. Lisiksi ennen kolmatta haasteluker-
taa tutkimuksen luonne muuttui viitéskirjatutkimukseksi. Niistd seikoista puhuttiin
tiedonantajien kanssa, ja he hyviksyivit toisen painopisteen ja sen, etti myds heidin
aiemmat haastattelunsa luetaan uudelleen uudesta nikékulmasta sen jilkeen, kun ty6-
hyvinvointiraportit on julkaistu. Omaa rooliani ja asemointiani olen tarkastellut eri-
tyisesti luvussa 3.7 ja eri puolilla raporttia.

Tissa tutkimuksessa ei keritty kirjallisia tiedonantajien tietosia suostumuksia (TENK
2019, 11), koska tutkimus aloitettiin jo vuonna 2002 eli kymmenen vuotta ennen
HTK-ohjeistusta (2012). Tulkinta tissd tutkimuksessa oli siind mielessd vanhakantai-
nen, ettd saapuminen ja osallistuminen haastatteluun ja suostumus kuvattavaksi tul-
kittiin tietoiseksi suostumukseksi. Haastattelujakson aikana ei keneltikdin tullut
pyyntoja vetytyi tai keskeyttaa.

Tissa tutkimuksessa el myoskain keritty henkilotietoja (TENK 2019, 11-13), koska
tunsin kaikki tiedonantajat ja pystyin identifioimaan henkilét eri haastattelukerroilla
sekd yhdistimain eri haastattelukerrat jokaiseen tiedonantajaan. Siind mielessd yksi-
tyisyyden suoja kirsi, ettd ensimmaisistd haastatteluista on jo 20 vuotta, ja minulla on
vieldkin alkuperiiset video- ja DVD-tallenteet. Ne tullaan hédvittimdin vihdoin td-
min tutkimusraportin valmistuessa.

Tdman tutkimuksen tutkimustiedot eivit ole eivitkd tule avoimesti saataville (TENK
2019, 13), koska asian mahdollisuudesta ei keskusteltu tiedonantajien kanssa vaan
luvattiin sdilyttdd haastatteluvideot ja DVD:t vain tutkijan tietona. Toisekseen osa
alkuperiisesta aineistosta on tarkoitettu toiseen tarkoitteeseen.

Narratiivisen tutkimuksen etitkkaa voidaan edelld mainittujen seikkojen lisdksi lihes-
tyd omachtoisesti. Hinnisen (2018) mukaan narratiivisen tutkimuksen yksi eettisen
arvokkuuden perusta on se, ettd ihmiset saavat ilmaista itseddn omalla ddnellddn ja
kertoa oman tarinansa. Tdhin kuitenkin sisdltyvit omat eettiset haasteensa, joihin
my6s Meretoja (2014) viittaa pohtiessaan, mitd riskeja sisaltyy narratiiviseen tulkin-
taan todellisuudesta. Hinninen (2010; 2018) painottaa, ettd kertoessaan tarinaansa

tiedonantaja saattaa paljastaa itsestddn asioita, joita ei ehkd olisi halunnut kertoa.
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Narratiivisessa lihestymistavassa ajatellaan, ettd elimintarina on keskeinen osa ihmi-
sen minuutta. Siten tarina itsestd on arvokas, ja tarinan asettaminen tulkittavaksi ob-
jektiksi saattaa tuntua loukkaavalta. Téssd ei ole pelkistdin kyse informoidun suos-
tumuksen ongelmallisuudesta ja tutkimuksen vahingoittamattomuusvaateen venytti-
misestd (Hianninen 2010; 2018), vaan se saatetaan kokea henkil6kohtaisena hyok-
kdyksend. Tuomi ja Sarajirvi (2018) viittaavat Gronforsin klassikkotutkimukseen
vuodelta 1982, jossa tulee konkreettisesti esille, miten tutkimuksen alkuvaiheessa ei
0saa aavistaa, mitd haasteita tulee eteen tutkimuksen edetessd tai miten selkeiltd ne
kuulostavat jalkikdteen arvioitaessa.

Ongelma on my0s se, ettd vaikka raportointivaiheessa tunnistamisen mahdollistavat
yksityiskohdat on poistettu, henkil6n tarina saattaa hahmottua hyvinkin tunnistetta-
vaksi. Esimerkkitarinoilla, joissa on yhdistetty useita eri tarinoita, on eettiset etunsa
siind mielessd, ettd kertojan tunnistaminen vaikeutuu, mutta tulkinnan lipindkyvyy-
den kannalta menettely on ongelmallinen. Ongelmana voidaan pitid my0s sitd, ettd
tyyppitarinat korostavat yhteisid piirteitd, jolloin tiedonantajien yksilolliset piirteet
jadvit vahalle huomiolle. (Hinninen 2010; 2018.) Olen luonut erilaisia tyyppinarra-
tiiveja, joissa valitettavasti yksilolliset piirteet jadvit vahille huomiolle. Niihin tyyp-
pinarratiiveihin sisdltyy my6s mahdollisuus, ettd joku, ken tunnistaa itsensd osasta
tarinaa, loukkaantuu. Hin saattaa ajatella, ettd jos hdnet tunnistetaan, silloin hineen
saatetaan liittdd seikkoja, joita hin ei ole sanonut.

Sivumennen voisi mainita, ettd pitkdn tutkimusajanjakson ja pitkittyneen raportoin-
nin ansiosta tutkimukseen syntyi vahingossa yksi osallistuneiden anonyymiutta tu-
keva seikka: suurin osa tiedonantajista on timin raportin julkaisuhetkelld siirtynyt
elikkeelle eikd endd vaikuta kyseisessd tyGyhteisOssd. Tdmi havainto ei tietenkdin
vaikuta anonyymiyden varmistamiseen, mutta tihdn havaintoon liittyy se, etti monet
heidin tyStovereistaan pitkittyneen raportointiajanjakson aikana ovat siirtyneet toi-
siin t6ihin tai eldkkeelle, joten tissd kerrotaan tyOyhteisostd, jota ei endd ole. Toisin
sanoen nykyisessd tyOyhteisossd el tunneta eikd tunnisteta useimpia tiedonantajia ta-
rinoiden perusteella. Pitkittyneeseen raportointiaikaan liittyy puolestaan inhimillinen
unohtaminen; erdit tiedonantajat eivit edes muistaneet osallistuneensa tutkimuk-
seen.

Olenko toiminut oikeudenmukaisesti suhteessa tiedonantajiini? Olen pyrkinyt sithen,
mutta olisiko esimerkiksi jokaisen narratiivin aukikirjoittaminen ollut oikeudenmu-
kaisempaa ja antanut jokaiselle oman didnen paremmin kuin esimerkit, joissa sekoitan
tarkoituksella eri tarinoita hiivyttidkseni tunnistamisen?
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9.3 Tutkimuksen luotettavuus

Narratiivisen tutkimuksen toinen keskeinen kysymys on tutkimuksen luotettavuus.
Tissd keskustelussa palataan jilleen tutkimuksen metodologisiin perusteisiin, koska
metodologian tulkinta tuo erilaisia painotuksia luotettavuustarkasteluihin. Toisaalta
suoranaiset virheet tai virheelliset tiedot3! eivit riipu tutkimusta ohjaavasta metodo-
logiasta vaan tutkijasta. Tuomi ja Sarajirvi (2002; 2018) ilmaisevat, ettd laadullisen
tutkimuksen luotettavuustarkastelut ovat moninaisia ja painotuksiltaan erilaisia.
Niinpi ei liene varsinaista yleistd laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun
protokollaa.

Lihtokohtana voitaneen pitdd Tuomen ja Sarajirven (2002; 2018) useasta laadullisen
tutkimuksen metodioppaasta kokoamaa yhteenvetoa: credibility, transferability, de-
pendability ja conformability. Termilld credibility viitataan joko uskottavuuteen tai
vastaavuuteen: onko tutkimukseen osallistuneiden kuvaus riittdvia ja vastaako tutkijan
tekemi rekonstruktio tutkittavien todellisuutta (Tuomi & Sarajirvi 2018, 162). Tut-
kimukseen osallistuneiden kuvausta voidaan pitid riittivini (ks. luku 7.2). En esittele
rekonstruoimiani narratiiveja sellaisenaan vaan tyyppinarratiiveina, joten niisti ei voi
suoraan paitelld mahdollista vastaavuutta. Vastaavuus tulee ilmi narratiivien tulkin-
nasta niin aktanttianalyysin kuin opettaja-asiantuntijuuden muutoksen tulkinnan
osalta: vaikuttavatko ne todelliselta tiedonantajien nikékulmasta? Vaikka olen kuun-
nellut tiedonantajia haastatteluissa, niiden nauhoitteissa, keskusteluissa eri haastatte-
lujen ja kirjallisten raporttien julkistamisen yhteydessi, opettajakokouksissa ja kahvi-
poytikeskusteluissa, myonnin, etti olen rakentanut sosiaalisen konstruktivismin
hengessi tulkintani tiedonantajien puheesta. Vaikka raportoin tulkintani kdyttien al-
kuperiisid lauselainauksia tulkintani tukena, se ei tee vilttimaitta oikeutta yksittiisen
tiedonantajan todellisuudelle, mutta ehki kokonaisuudelle.

Transferability-termilld viitataan siirrettdvyyteen toiseen yhteyteen (Tuomi & Sara-
jarvi 2018, 162): voidaanko olettaa, etti samankaltainen prosessi olisi todellisuutta
vastaavassa OPS-muutostilanteessa? Uskon niin, koska luotan opettajien kriittiseen
ajatteluun, joka on mahdollisuus OPSin ylivaltaa vastaan (Crayton 1996; Kansanen

31 Virhe on erotettava tieteellisestd nikemyserosta. Esimerkiksi on virhe, jos puhutaan kyselystd,
vaikka kyse olisi haastattelusta, tai jos loukataan tutkimusetiikkaa, mutta se, ettd esimerkiksi laadulli-
sessa tutkimuksessa puhutaan tutkimustehtivistd tutkimusongelman sijaan ei ole virhe vaan tieteelli-
nen nikemysero.
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2004, 93; Wheeler-Bell 2017). Termi dependability puolestaan kddnnetdin ilmaise-
maan joko luotettavuutta, tutkimustilanteen arviointia, varmuutta tai riippuvuutta
(Tuomi & Sarajirvi 2018, 162). Niilld neljalld kiainnokselld viitataan hieman eri asi-
oihin, mutta toisaalta niilld tarkoitetaan tutkimuksen toteuttamista tieteellisen proto-
kollan mukaisesti ja toisaalta sité, ettd huomioidaan tutkimukseen vaikuttavat ulko-
puoliset tekijit. Ensin mainittua olen pyrkinyt aktualisoimaan raportissa ja jalkimmai-
seen olen viitannut luvussa 3.2. Termi conformability tarkoittaa vakiintuneisuutta
(Tuomi & Sarajirvi 2018, 162), ja silld viitataan paljolti samaan kuin edellisessi tie-
teellisen protokollan noudattamiseen ja sen tarkastamiseen. Ulkopuolinen tarkastus
on oleellinen osa viitoskirjaprosessia.

Jos lihdetdin fokusoimaan luotettavuuskysymystd narratiivisen tutkimuksen kysy-
mykseksi, Heikkinen ym. (2012; Heikkinen 2018) ehdottavat luotettavuuden tarkas-
telukulmiksi validointia. Siina tutkimusta arvioidaan viiden validointiperiaatteen mu-
kaan prosessina, ”jossa kisitys maailmasta kehkeytyy vihitellen” (Heikkinen 2018).
Nimai periaatteet ovat historiallisen jatkuvuuden periaate, refleksiivisyyden periaate,
dialektisuuden periaate, toimivuuden periaate ja havaittavuuden periaate.

On hyvi huomata, ettd Heikkisen ym. (2012) narratiivisen tutkimuksen validointipe-
riaatteet on alun perin kirjoitettu narratiiviselle toimintatutkimukselle, jossa kyseiset
periaatteet eldvit ja konkretisoituvat aivan eri tavoin kuin perinteisemmissd tutki-
musasetelmissa, esimerkiksi haastattelussa. Voidaan osin my0s kysyd, ovatko kaikki
periaatteet tdysin valideja perinteisiin narratiivisiin tutkimusasetelmiin. Téssd tutki-
muksessa on se sekoittava tekiji, ettd tutkimus oli alun perin idealtaan erdinlainen
toimintatutkimus opettajien tyohyvinvoinnista, mutta tutkimusaineisto luettiin uu-
della tavalla opettajien pedagogisen asiantuntijuuden nikokulmasta. Koska timé uusi
luenta asetti my6s tutkimusasetelman uudelleen, osa validointiperiaatteista jad tdssd
raportissa kohtaantumatta samalla tasolla kuin onnistuneessa toimintatutkimuksessa.

Arvioin tutkimustani esitettyjen validointiperiaatteiden mukaisesti. Historiallisen jat-
kuvuuden periaatteen mukaisesti lukijalle on tuotu tdssi tutkimuksessa esille muun
muassa se, milloin ja missa tutkimus on tehty. Lisiksi tutkimus on upotettu yhteis-
kunnalliseen ja historialliseen ymparistoonsa (ks. luku 3.2). Refleksiivisyyden periaat-
teen toteutuminen liittyy siithen, ettd olen tutkimusraportissa kertonut oman ase-
mointini suhteessa tiedonantajiin ja tutkimuskohteeseen (luku 3.7). Toisaalta olen
pohtinut perusteluja timin tutkimuksen metodologiaksi (luku 2) ja kuvannut sekd
tutkimusmateriaalin ettd tutkimusmetodin (luku 7). Prosessin kuvaus, miten olen kir-

joittanut jokaisen tiedonantajan narratiivin, liittyy dialektisuuden periaatteeseen.
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Olen ottanut esille kuusi esimerkkia (liite 1), joissa tulee esille tiedonantajien erilai-
suus mutta valitettavasti ei kaikkia yksityiskohtia. Lisdksi jo haastatteluvaiheessa kiy-
tiin keskusteluja tiedonantajien nikemyksistd, jotka on huomioitu narratiiveissa. Toi-
mivuuden periaatteeseen kuuluu muun muassa se, ettd olen tarkastellut tutkimuksen
eettistd kestivyyttd yleisestd tutkimuseettisestd nikékulmasta ja lisdksi narratiivisen
tutkimuksen mahdollisten eettisten ongelmien nikékulmasta (tima luku).

Tutkimuksen kiytinnélliset hyodyt liittyvit tutkimusprosessiin, haastatteluihin, joi-
den aikana ja avulla opettajat reflektoivat yhdessi tekemisiddn ja tuntojaan sekd ym-
mirsivit tyotddn paremmin. Hyodyt voidaan tiivistdd huomioon siitd, ettd kun peda-
goginen ideaali konkretisoitui, paluuta entiseen ei endd ollut. Tarkoitan, ettd kaikilla
tutkimukseen osallistuneilla opettajilla oli pedagoginen koulutus, jossa keskeistd oli
aktiivisen oppimisen ihanne. OPS-uudistuksen my6td opettajat joutuivat sen tosi-
asian eteen, ettd he olivat tienneet aktiivisen oppimisen ideologian mutta eivit olleet
osanneet opiskelijakeskeisyyttd juurikaan kdyttid. Tutor-istunnot avasivat silmit, ja
vaikka oli paljon huolta oppimisesta ja metodikritiikkid, kukaan ei halunnut palata
uudistusta edeltidviin aikaan. Tdma prosessi tapahtui ilman tutkimusta, mutta tutki-
muksen avulla tima yksiléiden kokemus kyettiin nostamaan yleisemmille tasolle.

Viidennen periaatteen arviointi, millaisia mielikuvia, muistoja tai tunteita timi tutki-
mus herittid itse kussakin, jad lukijoille. Tosin Heikkinen (2018) toteaa, ettd timin
periaatteen toteutuminen edellyttdd oivaltavaa tutkimusasetelmaa sekd hienostunutta
ja tyylikdstd tutkimuksen raportointia. Tutkimuksen tutkimusasetelma oli ainutlaatui-
nen ja kiintoisa, ja sithen sisiltyi sattuneesta syystd myos jalkiseuranta. Lopullinen
tutkimusasetelma muotoutui tutkimuksen ja raportoinnin edetessd. Jos olisin 20
vuotta sitten pyytinyt tiedonantajia sitoutumaan etukiteen nyt toteutuneeseen tutki-
musasetelmaan, ei liene uskottavaa, ettd he olisivat suostuneet. Toisaalta he kannus-

tivat minua saattamaan timan prosessin loppuun.
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10 TUTKIMUKSEN HERATTAMIA AJATUKSIA

Tarkastelin tissd tutkimuksessa hoitotyon opettajien pedagogista asiantuntijuutta.
Tutkimustehtdvdni oli kuvata hoitotyon opettajien pedagogisen asiantuntijuuden
transformaatiota heididn kertomanaan kokonaisvaltaisessa opetussuunnitelman uu-
distusprosessissa kymmenen vuoden seurantajaksolla. Timin tutkimuksen tavoit-
teena on edistdd hoitotyon opettajien asiantuntijuuden, erityisesti pedagogisen asian-
tuntijuuden tutkimusta. Tutkimusidea sai alkunsa kritiikistd, jonka mukaan on eri asia
ohjata opiskelijoita OPOssa, jos on opettajakoulutus verrattuna sithen, etti ei ole
opettajakoulutusta ja on vain lyhyt kurssi OPOsta. Koska tutkimus oli orientaatiol-
taan narratiivinen, timin kritiikin kestdvyyttd ei ollut aikomuskaan testata, vaan kiin-
nostus suuntautui opettajiin: sithen, miten opettajien pedagoginen asiantuntijuus
muotoutui, sen ehtoihin ja ilmenemiseen opettajien kertomana. Tutkimusasetelmana
tassd tutkimuksessa oli 19 hoitotyén opettajan seuranta kolmessa vaiheessa noin
kymmenen vuoden kokonaisvaltaisen OPS-uudistuksen aikana.

Tutkimusta ohjasivat Ropon (2004) esittdmait ajatukset opettajan asiantuntijuustutki-
muksen merkityksestd sekd toisaalta asiantuntijuusilmion teoreettinen ymmirrys,
jotta voidaan edistid opettajien asiantuntijuuden kehittymistd ja vaikuttaa opettaja-
koulutukseen, tdssi tapauksessa erityisesti hoitotyén opettajakoulutukseen. Toisaalta
merkitys liittyy kysymykseen opetuksen laadusta. Oletuksena on, ettd mitd korkeampi
opettajan asiantuntijuus on, sitd laadukkaampaa opetus on. Timan tutkimuksen lah-
tokohtana olleen kritiikin kannalta kyseinen oletus on hieman ongelmallinen, koska
Poikelan (2003) tekstissd opetuksesta vastaavat henkil6t nimettiin tutoreiksi. Tuto-
reilta ei vaadittu muuta kuin substanssiasiantuntijuus ja opetus metodiin. Tdmi oli
ymmirrettivid, koska ongelmaperustaisessa oppimisessa pedagogiset ja didaktiset
ratkaisut oli annettu valmiina. Tamin tutkimuksen aineistossa korostui substanssi-
asiantuntijuus, mutta se ei riittinyt hoitotyén koulutuksessa toisin kuin lidketieteen
koulutuksessa Poikelan (2003) havaintojen mukaan.

Vaikka en testannut kritiikin kestivyytti, yksi keskeinen havainto aineistosta oli, ettd
opettajakoulutuksella on merkitystd opettajan oppimista ohjaavassa ja tukevassa toi-
minnassa. Tulosten mukaan opettajakoulutuksen opit auttoivat tiedonantajia tunnis-
tamaan valitun metodin aiheuttamia ongelmia ja ennakoimaan niiti, mutta myos en-
nen kaikkea ratkaisemaan niitd — ei ehkd aina niin onnistuneesti, mutta kuitenkin.

Tietylld tavalla opettajakoulutusta voidaan osin ”syyllistdd” ongelmista, koska ehkd
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ilman sitd moniakaan ongelmia ei olisi tunnistettu tai katsottu vaivan arvoisiksi. Pe-
dagogisen ymmirryksen avulla ratkaisuja kyettiin etsimdin, [6ytdméin ja varioimaan.
Téssd mielessd opettajakoulutus puolustaa paikkaansa verrattuna yksittdisiin opetus-
metodikoulutuksiin.

Viime vuosisadan viimeisen vuosikymmen ja 2000-luvun ensimmadisen vuosikymme-
nen kasvatustieteellinen kirjallisuus ja metodikirjallisuus johdattivat minut tutustu-
maan konstruktivismiin. TAmi on ymmarrettivdd, koska aloitin viitostutkimukseni
2010-luvun alussa ja halusin péivittdd 1990-luvulla muotoutuneen ymmarrykseni kas-
vatustieteistd ja toisaalta tutustua narratiiviseen tutkimukseen, joka oli minulle siind
vaiheessa suhteellisen tuntematon.

Steffen ja Galen (1995) mukaan erdiden kasvatustieteilijoiden konstruktivismiin liit-
tyvi keskustelu 1990-luvulla keskittyi ilmiasultaan epistemologiaan, jota hallitsi kaksi
konstruktivistisen epistemologian teesii: tieteelliset faktat eivit ole out-of-there” ja
tieteen “pelien” poliittisuus. Keskustelussa pitiydyttiin kasitteissa ja niiden merkityk-
sissd. Samalla lakaistiin ontologiset kysymykset pois muutamalla lauseella. Niin teki
esimerkiksi von Glasersfeld (1995) kieltdmailld ihmisesta riippumattoman todellisuu-
den olemassaolon (Nathan & Sawyer 2018). Adrimmilleen vietyni timi nikemys vii-
taisi sithen, ettd koko elimi on sepitettd. Joka tapauksessa Nathanin ja Sawyerin
(2018) mukaan, vaikka konstruktivismi on herittinyt useita erilaisia oppimiseen
(esim. lukemaan oppiminen, matematiikan oppiminen) liittyvid debatteja kasvatus-
tieteilijoiden keskuudessa, se on edelleen vaikutusvaltainen koulutusuudistuksissa ja
yhtenidisten opetussuunnitelmien muodostumisessa.

En kyennyt ymmairtimain konstruktivistista epistemologiaa ilman siihen sisiltyvid
metafyysisid oletuksia, ja vahintddn implisiittisesti sithen liittyi ontologisia oletuksia.
Niiden ajatusten saattelemana lihdin tarkastelemaan konstruktivismin ontologiaa,
joka osoittautui laajemmaksi kysymykseksi kuin oletin. Mitd enemmin luin konstruk-
tivismista, narratiivisuudesta ja oppimisesta samoissa kansissa, sitd selkeimmin esille
nousi kantilainen tietoteorian kritiikki, sen yhteys oppimisen kritiikkiin, luulemisen ja
tietimisen kisite-eron hiivyttiminen, pakonomainen kahden monistisen epistemo-
logian vastakkaisasettelu ja monien mahdollisten maailmojen epistemologian, plura-
lismin, kieltiminen. Tulkitsin, ettd timi kirjallisuus ei lopulta kertonut konstruktivis-
min perustellusta yksinoikeudesta positivismin kritiikkiin.

Tama tulkinta liittyi sithen oletukseent, ettd 1990- ja 2000-luvun alussa seka osin kas-
vatustieteissa etta laadullisessa tutkimuksessa koettiin konstruktivismin olevan
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eradnlainen “pelastaja positivismin kahleista” muun muassa edelld kuvatun kritiikin
voimalla. Erityisesti laadullisen tutkimuksen parissa kritiikki positivismia kohtaan,
joka oli 1970- ja 1980-luvulta toiminut laadullisen tutkimuksen perusteluna, oli alka-
nut tulla tiensd pddhin. Laadullisen tutkimuksen kehittiminen oli ajautumassa hedel-
mattomiksi. Tdhin tilanteeseen uudenlainen paradigma, konstruktivismi, koettiin
mahdollisena ratkaisuna. Toki muitakin mahdollisia ratkaisuja laadullisen tutkimuk-
sen toisenlaiselle orientaatiolle olisi ollut, kuten Raatikainen (2004) tuo esille pohties-
saan ihmistieteiden suhdetta tieteenfilosofiaan.

Niin kasvatustieteiden kuin laadullisen tutkimuksen parissa tiedettiin herme-
neutiikka, mutta sitd pidettiin enemmin yksittiisena lihestymistapana kuin koko alaa
koskevana ja uudistavana paradigmana. Konstruktivismi sisilsi sitd vastoin paradig-
manakokulmasta paljon positiivisia odotuksia, jotka tiyttyivit erityisesti epistemolo-
gian osalta. Voidaan sanoa, ettd pieni konstruktivistisen epistemologian yhteys meta-
fysiikkaan ja kriittisen realismin ontologia avittivat minua l6ytdmain kirjallisuustie-
teen mutta my6s kasvatustieteilijoiden, esimerkiksi Ropon ja Yrjiniisen (2020) tul-
kinnan uuden hermeneutiikan metodologiasta (Tontti 2005; Meretoja 2009; 2014) ja
sen sopivuudesta narratiiviseen tutkimukseen.

Kiintoisaa oli se, ettd mitd enemmin luin erityisesti 1990-luvulla ja 2000-luvun alussa
kirjoitettuja kasvatustieteellisid konstruktivismiin liittyvid tekstejd, siti enemmin
aloin tajuta niitd mainoslauseita, joilla PBL “myytiin” muun muassa tutkimuksessani
olevaan ammattikorkeakouluun, esimerkiksi ”tietoa ei voi kaataa toisen paihin”. Oi-
valsin tillaisten mainoslauseiden taustalla olevaa maailmaa ja timin maailman meto-
dologiasia perusteluja®2. En ollut PIRAMKissa tdissd vield vuonna 2001, jolloin kou-
lun opettajia koulutettiin OPOon, joten en tiedd, ymmarsivitkd kouluttajatkaan kaik-
kia taustalla olleita ideoita. Sen tiedin haastattelujen pohjalta, ettd juuri kukaan OPO-
OPS-uudistuksessa mukana ollut opettajakaan ei ollut perehtynyt niiden mainoslau-
seiden taustoihin.

Tutkimuksen tutkimusasetelma muotoutui ainutlaatuiseksi ja kiinnostavaksi. Tutki-
musasetelma oli erddnlainen koulutuksellinen akvaario, jota voidaan pitdi lihes labo-
ratorio-olosuhteita vastaavana, jos sitd halutaan arvostaa. Tiedonantajat olivat sa-
masta ammattikorkeakoulusta, samalta koulutusalalta ja opettivat samalla

32 Esimerkiksi lause “tietoa ei voida kaataa toisen padhdn” perustuu alun perin yli sata vuotta sitten
hylittyyn tietoteoreettiseen oletukseen, jonka mukaan tieto siirtyy ikddn kuin kuvana padsti toi-
seen”. Titd lausetta on kdytetty vuosisadan aikana miti erilaisimmissa yhteyksissd perustelemaan mo-
nenlaisia ajatuksia.
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koulutustasolla. Kymmenen seurantavuoden ja kolmen haastattelukerran aikana
OPS pysyi periaatteessa samana, opetussisallot pysyivit samoina, valittu virallinen
opetusmetodi pysyi samana, lukujirjestykset rakennettiin tukemaan OPOn toteu-
tusta ja tyOyhteison opettajat pysyivit kdytinnollisesti katsoen samoina. Uudistuksen
alkuvaiheessakaan haastateltavat eivit olleet aloittelijoita opettajina, mutta useimmat
heisti olivat noviiseja suhteessa ongelmaperustaiseen oppimiseen. Sen sijaan opiske-
lijat olivat aina aloittaessaan noviiseja. He vaihtuivat, ja heiddn lukumairinsa lisadn-
tyi, mutta he pysyivit kerrallaan mukana 3'2—4"2 vuotta. Metodin toteutukseen sisil-
tyi velvoite, ettd kaikkien oli edettivd opetuksessaan etukiteen mairitylld tavalla, ja
muun muassa opiskelijoiden ”ideoimat” oppimistehtivit olivat etukiteen opiskeli-
joista riippumatta periaatteessa médrittyjd samoin kuin niiden ratkaisut.

Aineiston mukaan tiedonantajien pedagoginen asiantuntijuus kehittyi ja muuttui seu-
ranta-ajanjaksolla. Kriittisesti voidaan heti todeta, etti lihes kenen tahansa osaami-
nen omassa toiminnassaan kehittyy kymmenen vuoden ty6kokemuksen aikana,
mutta nyt halusin tarkastella syvemmin, kuinka pedagoginen asiantuntijuus muotou-
tui opettajien arjessa. Erityisesti on syytd muistaa Fullerin (2006) nikemys, ettd asi-
antuntijuus on erityisen koulutuksen tulosta, eikd se synny satunnaisesti jonkin toisen
koulutuksen sivutuotteena. Tdssd tapauksessa tarvitaanko oppimisen ohjaukseen ja
tukemiseen pedagogista asiantuntijuutta? Tdmid on tulosten kannalta siindkin mie-
lessd kiintoisa kysymys, ettd opettajat olivat huolissaan oppimisesta, mutta opetuksen
maallikot, opiskelijoita ohjaavat hoitajat, olivat hyvin tyytyviisid oppimistuloksiin. He
arvioivat tuloksia useimmiten praktisesti ad hoc, kun taas opettajat pohtivat my6s
teoreettisia perusteita opiskelijoiden toiminnalle.

Hoitoty6n penkominen ei ole timin tutkimuksen ensisijainen tai edes toissijainen
tehtivi, ja se vie tutkimusta hetkeksi sivuraiteelle, mutta kuvatun ristiriidan avaami-
nen konkretisoinee Golmanin (2006) ajatusta asiantuntijuudesta vahvassa ja heikossa
merkityksessi. Golmanin (2006) mukaan asiantuntijalla heikossa merkityksessd on
laaja tietovaranto asiantuntijuusalansa toissijaisiin kysymyksiin, kun taas asiantunti-
jalla vahvassa merkityksessd on tietovaranto sekd ensisijaisiin ettd toissijaisiin kysy-
myksiin. Aineiston mukaan jokainen opettaja oli varma substanssiasiantuntijuudes-
taan eli oman hoitoty6n erikoisalansa asiantuntijuudesta, enki kiistd, etteiké myds
esimerkiksi harjoittelun ohjaajilla niin olisi. Ero tulee siité, ettd harjoittelun ohjaajat
tarkastelevat hoitamista vain epistemologisena kysymyksend: mitid hoitaminen on,
milld evidenssilld ja suoriutuuko opiskelija siitdi? Hoitamisen asiantuntijuuden kan-
nalta nimi ovat tarkeitd mutta toissijaisia kysymyksid. Huomioni on, ettd opettajat
pyrkivit tarkastelemaan hoitamista metodologisena kysymyksend, siis sekd
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epistemologisena ettd ontologisena. Till6in ei riitd kysyéd, mitd hoitaminen on, vaan
haetaan vastausta my6s ontologiseen kysymykseen hoitamisen mahdollisuudesta.
Opettajat hakevat teoreettisia perusteita hoitamiselle, jolloin empiirinen evidenssi ei
riitd. T4lld aineistolla ei kyetd antamaan vastausta sithen, kuinka selked ontologinen
nikemys kullakin tiedonantajalla oli hoitamiseen, joten se tuosta hoitamisen sivurai-
teesta.

Tiéstd padstdan kuitenkin eteenpiin tarkastelemaan, pohtivatko tiedonantajat opetta-
misen ja oppimaan ohjaamisen epistemologisia vai my6s ontologisia kysymyksia. Va-
litun OPO-sovelluksen eduksi on sanottava, etti se pakotti opettajat pohtimaan
opettamisen ja oppimaan ohjaamisen mahdollisuutta. Pakko tuli kahtaalta: toisaalta
siitd, ettd metodi pakotti opettajat kuulemaan tutoristunnoissa opiskelijoiden keski-
ndistd puhetta kustakin aiheesta, ja toisaalta siksi, ettd metodi el tarjonnut juurikaan
ratkaisuja oppimisvaikeuksiin, olivatpa ne sovelluksen synnyttimia tai jostain muusta
johtuvia.

Haastattelujen pohjalta tulee selkedsti ilmi, ettd opettajien kisitys oppimisesta ja
omasta pedagogisesta asiantuntijuudestaan kriisiytyi. Kiintoisa kysymys on opiskeli-
joiden itseohjautuvuus osana OPO-prosessia, koska Jarvisin (1992) mukaan mitid
enemman sitd kahlehditaan, siti varmemmin siitd tulee tekniikkaa eikd oppimisen
strategia. T4dsti oli haastatteluiden puheenvuoroissa runsaasti ndyttod: muun muassa
opiskelijat tulivat tutoristuntoihin monistepinon kanssa, jota ei ollut edes luettu. T4td
kehitystd opettajat yrittivit ehkiistd monenlaisilla kirjoittamis- ja lukemismenetel-
milld aktiiviseen oppimiseen vedoten, mutta useimmiten ne johtivat vain opettajan
tyon lisidntymiseen. Itseohjautuvuuden kehitysti tekniikaksi yritettiin torjua teknisin
ratkaisuin, mika vain lisdsi opettajien kriisid mutta ohjasi pohtimaan oppimisprossien
chtoja niiden esimerkkien avulla.

Kaikki tiesivit, ettd aktiivinen oppiminen olisi ihanne, mutta hyvin harva oli kyennyt
konkretisoimaan sitd omassa opetuksessaan. Vain he, jotka olivat kokeilleet PBL:n
erilaisia sovelluksia opetuksessaan aiemmin, olivat sitd konkretisoineet ja olivat va-
kuuttuneita. Tosin heidinkin kokemuksensa perustuivat aikuisiin, tyéelimista tullei-
siin opiskelijoihin. Yksi este aktiivisen oppimisen yrityksille olivat suuret ryhmikoot:
miten keksit 30—40 opiskelijan ryhmille mielekkiitd oppimisen aktiviteetteja? Uudis-
tuksen jalkeen eivit enid riittineet pohdinnat siitd, miti oppiminen on aktiivisessa
oppimisessa, vaan kriisiytymisen vuoksi oli pakko konkretisoida niitdi mahdollisuuk-
sia. Haastattelujen perusteella kaikki paityivit pohtimaan titd ja kokeilemaan sithen

vastauksia. Olivatpa ne ulkopuolisesta aina tyydyttivid tai eivit, ei kuitenkaan kiistd
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sitd, etteik® nyt puhuta opettajien pedagogisesta asiantuntijuudesta Golmanin (2000)
antamassa merkityksessa.

Tutkimuksessa ymmarrys asiantuntijuudesta kehkeytyi elimankulun muovaamaksi.
Tami on havaittavissa muun muassa Niemen (2021) ajatuksista, joiden mukaan oma
historia ja kokemukset pitdd integroida opetuksessa. Elimankulun muovaama asian-
tuntijuus tuli vahvasti esille MGIM-mallissa (Hambrick, Campitelli & Macnamara
2018), jossa ei sindnsd kyseenalaisteta aiempia kognitiivisia (Davids, Button & Ben-
nett 2007; Dreyfus & Dreyfus 1999; Hoffman 2018) tai sitkedédn harjoitteluun perus-
tuvia (Ericsson, Krampe & Tech-Rémer 1993; Ericsson & Lehman 2020) nikemyk-
sid asiantuntijaksi kasvusta vaan jossa yhdistetiin nimd nikemykset ja kyseenalaiste-
taan 2000-vuotinen kiista siitd, onko asiantuntijuus synnynniistd vai harjoittelun tu-
losta. Yhdistiminen tarkoitti geenien, ympiriston ja ylisukupolvisuuden kompleksi-

suutta asiantuntijuuden ehtona.

Kuten aiemmin totesin, tutkimuksessa ei tullut edes mieleen testata jotain hypoteesia,
mallia tai teoriaa, mutta tulosten avulla voidaan teoriaohjaavasti pohtia MGIM-mallia
asiantuntijuuden kasvun mallina. Tietenkdin nama tulokset eivit anna edes vihjettd
mallin kaikkien elementtien kuvaamisesta. Tutkimuksen ajallisuus tukee idn, tyGsken-
telyajan, alan tiedon, kokemuksen ja harjoittelun seki tilanteiden kompleksisuuden
merkitystd asiantuntijuuden kehittymisessa. Lisiksi tulokset ja MGIM-malli sopivat
varsin hyvin Epsteinin (2016) nikemykseen siitd, ettd asiantuntijuuden kasvun ideana
ei pidd olla sen oppiminen, miti alan oppineet osaavat ikdin kuin ulkoa saneltuna
sisdisen kasvun suuntana. Sitd vastoin asiantuntijuuden kasvu pitiisi ymmirtda oma-
chtoisena, monenlaisena, ikdin kuin sisdisen kasvun suuntautuneisuutena ulospiin.
Ymmirtidkseni Epsteinin (2016) nikemyksessd tima tarkoittaa sité, ettd asiantunti-
juudessa ja sen kasvussa pitiisi kuunnella, misti ja miten alan edustajat puhuvat eikd
niinkdin miten tutkijat asiantilan maérittdvit. Tadssd mielessd timin tutkimuksen aja-
tus, ettd opettajien tarinoista 16ytyy heiddn asiantuntijuutensa, on Epsteinin (2010)
nikemyksen suuntainen.

Teknisen hallinnan nidkékulmasta Epsteinin (2016) ndkemys on ongelmallinen,
koska sitd voidaan kritisoida ajatuksesta, ettd jokainen voi marittad itsensa asiantun-
tijaksi siten, miten parhaaksi kokee. T4lloin palataan jo Sokrateen esittimiin kysy-
mykseen, miten tunnistaa asiantuntija, tai maallikon kysymykseen, miten erottaa asi-
antuntija asiantuntijasta. Tarkastelemissani yhdysvaltalaisissa ja WHO:n nidkemyk-
sessd asia on pyritty ratkaisemaan teknisesti laatimalla muun muassa sertifikaatiojir-
jestelmid, joita madritetddn kompetenssiluokituksin ja kvalifikaatiomaérein. Tama on
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siind mielessd ymmirrettivad, ettd “kuluttaja tietdd, mitd ostaa”. Toisaalta ne eivit
vilttimattd kerro mitddn asiantuntijuudesta eivitka erityisesti sen laadusta. Yhdysval-
talaiset tutkijat lapi kdymissini artikkeleissa taitavat ymmartda timin ja siksi puhuvat
hyvin niukasti asiantuntijuudesta sertifikaatioithin, kompetensseihin, kvalifikaatioihin
ja muihin termeihin liittyvissd tutkimuksissa ja julkaisuissa.

Kokonaisuudessaan tein alustavaa johtopddtosti asiantuntijuudesta fronesis-termin
ymmirryksen avulla: Asiantuntijuuden ehtona on ymmirrys taitoon liittyvind val-
miutena ylittdd (teknisesti) valmis. T4td ajatusta olisin hieman muotoilemassa aineis-
ton pohjalta nousseen Habermas (1976/1989) -yhteyden nikokulmasta. Asiantunti-
juuden ehtona olisi siten kysymys tiedosta ja taidosta (ymmirryksestd) kiyttid tietoa
sekd vapaus pakosta, vapaus ylittdd annettu. T4dssa tulee esille ajatus asiantuntijuuden
episteemisestd voimasta (Fuller 2006, 243). Tulosten mukaan tiedonantajani eivit
kuitenkaan hylkid tutkijoidenkaan nakemyksid. Ongelmatilanteissa he tarttuvat kir-
jallisuuteen ja hakevat sieltd mahdollisia ratkaisuja. Niitd ei oteta sellaisenaan, vaan
opettajat muokkaavat niistd historiansa ja kokemuksensa nikdéistd pedagogista asian-
tuntijuutta. Eldiminkulun nikékulmasta oli kiintoisaa huomata, etti hoitotyén eri-
koistumisala ja tydkokemus eivdt muokanneet vain tiedonantajieni substanssiasian-
tuntijuutta vaan selvisti myos pedagogista asiantuntijuutta. Erikoistumisala tuotti tu-
toristuntoihin omaa laatuaan, silld esimerkiksi ensihoito toimii eri logiikalla kuin mie-
lenterveyshoitotyd. Olisi siten johdonmukaista olettaa, ettdi my6s kunkin hoitotyén
oppiaineen syvillinen oppiminen perustuu erilaiseen logiikkaan. Hoitoty6td ei ehka
opita yhdelld tavalla vaan monilla erilaisilla tavoilla, jotka eivit liity ensi sijassa oppi-
jaan vaan oppiaineeseen. Toisaalta erilainen hoitamisen logiikka selittinee opiskeli-
joiden mieltymyksid ja valintoja eri aloille. Tulkintani on, etti tiedonantajani eivit
lopulta kokeneet OPOa opetusmenetelmiksi vaan resurssiksi, joka mahdollistaa
paitsi opiskelijoiden oppimisen myds opettajan itsensi toteuttamisen pedagogina.
Tissd tulkinnassa on vahvasti mukana Wileniuksen (1978) nikemys, jonka mukaan
pedagogiikan yksi tavoite on opettajan tietoisuuden ja sen kautta toiminnan kehitta-

minen.

Ehka olisin selvinnyt vihemmalld, mutta my6s vihemmalld oppimisella, jos olisin
heti alussa ymmartanyt tarttua Heikkisen ym. (2005) vihjeisiin Popperin kolmen maa-
ilman soveltamisesta tutkimuksen metodologiaan. Taisin kuitenkin olla alkuvaiheessa
niin konstruktivismin haasteen lumoissa, ettd se sokaisi ja vei mukanaan. Tuloksena
niistd metodologisista pohdinnoista oli kuitenkin, ettd vaikka puhun tdssd tutkimuk-
sessa narratiivisuudesta ja opettajan kokemuksesta sekd asemoitumisesta, ymmarrin,
ettd hoitotyon opettaja ilmiona ei ole ensi sijassa yksilon tulkinta vaan historiallisesti
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ja yhteiskunnallisesti muotoutunut entiteetti, johon vaikuttavat yhteiskunnalliset
muutokset. Tédssd tyOssd tima tarkoitti sitd, ettd vaikka tarkastelen Greimasin (1979;
1983) mallin avulla, miten opettajat asemoivat tyohonsa vaikuttavia tekijoitd ja miten
he asemoivat itsensi (Péysa 2009; 2010) suhteessa pedagogiseen asiantuntijuuteen,
tyon yhteiskunnalliset rakenteet ja muun muassa tyohon liittyvit yhteiskunnalliset
velvoitteet eivit havid. Midrittelin tutkimukseni metodologian niin kuin maarittelin.
Se ei sido tiedonantajia, mutta koulutusta ohjaava metodologia sitoo ennakko-ole-
tuksena jokaiseen oletuksen hinestid yhteison toimijana. Toisaalta kyse on siitd, ettd
yksilot tekevit oman maailmansa mielekkazksi tulkinnoissaan ndissd annetuissa yh-
teisOissd. Se, ettd yksilon identiteetti on fragmentoitunut, kertoo yksilén joustavuu-

desta ja kyvystd eldd elimadnsa.

En ldhestynyt raportissa tiedonantajia yksiléind vaan kuvailin heiddn asemointiaan
yleisesti, tosin osin eettisistd syistd, koska heidit saatettaisiin yksil6ind tunnistaa. On
totta, ettd tillainen yleisluonteinen tarkastelu vie jonkin verran pohjaa yksilén tari-
noiden kunnioittamisesta ja identiteetin fragmentoituneisuuden ymmiértimiseltd, siis
sellaiselta narratiivisen lihestymistavan ideaalilta, jota tutkimuksessa implisiittisesti
tavoittelin. Huomasin myos, ettd narratiivien toimintaclementtien tunnistamisessa
kiyttimani Kuschin (1989a; 1989b) vertailevan rekonstruktion metodi hiivytti oleel-
lista tietoa yksittdisen opettajan identiteetin ja asemoitumisen nakékulmasta, kun ker-
tomusten epijohdonmukaisuuksiin ei kiinnitetty huomiota. Tdssa mielessd aineistolla

olisi vield paljon sanottavaa.

Noin kahdella kolmesta loppuun asti mukana olleesta opettajasta oli tutkimuksen
alkuvaiheessa vihintdin kymmenen vuotta opettajakokemusta, mikd, kuten tuloksis-
takin kdy ilmi, kertoi suhteellisen vankasta nikemyksestd omaan pedagogiseen asian-
tuntijuuteen jo ennen uudistuksen alkua. My6s viidelld muulla opettajalla oli muuta-
man vuoden opettajakokemus. Tiedonantajilla oli siten suhteellisen vankka ajatus
omasta pedagogisesta asiantuntijuudestaan, minki tutoristuntojen uudenlainen lihei-
syys opiskelijoihin ajoi kriisiin nopeasti. Aktiivisen oppimisen ideaalin nikékulmasta
tima oli hyvi, kun ajatellaan, ettd ’kriisi on aina mahdollisuus”. Opettajat olivat jo
toisessa haastattelussa yksimielisia siitd, ettd vanhaan ei ole paluuta. He perustelivat
nikemyksensi silld, ettd opiskelijat eivit palaa entiseen. Tulkintani on, vaikka opet-
tajat eivit eksplikoineet sitd, ettd nyt heille todellistuivat aktiivisen oppimisen mah-
dollisuudet ensi kertaa ja ettd he pystyivit ylittimadn annetun. Oletus on, ettd sovel-
luksen rigidiys ja transsendentti toimija hamasivit sekd opiskelijamadrin massiivisuus
esti yhteiskehittelyn pienid piireji lukuun ottamatta. Kaikki kuitenkin ldhtivit
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kehittelemddn oppimisen ohjausta ja metodejaan, kuka mitenkin opiskelijoiden
kanssa tai ilman, kuten lipi kiymani yhdysvaltalainen aineistokin vihjasi.

Tirked nikokulma niihin haastatteluihin on my6s se, mitd ei sanottu tai ei tehty.
Erityisesti toisessa haastattelussa kaikilla oli enemmin tai vihemmin kapinahenkes,
mutta kukaan ei ryhtynyt avoimeen kapinaan tai tekemdin avoimesti toisin. Esimer-
kiksi tyonantajan vetiytyminen OPOn julkisesta tuesta ja esihenkilén lausunnot, etté
tehkdd miten parhaaksi niette, olivat enemmain kuin suoraa tukea toisenlaisille rat-
kaisuille. Miksi asiantilaa ei lihdetty nikyvisti muuttamaan? Alistuminen ja kiltteys
voivat olla osa selitysti: alussa epdonnistumisia pidettiin oman syynd. Varmasti my6s
silld, ettd opettajat yrittivit tosissaan mutta tunsivat epdonnistuneensa, oli ehkdisevi
vaikutus avoimeen kapinaan. Vai oliko niin, ettd vallitsevat reunachdot, muun mu-
assa opiskelijamairi ja lukujirjestyslogistiikka, vasyttivit ja lannistivat, koska ne otet-
tiin annettuina? Koettiin, ettd ne tulevat ulkopuolelta eikd niihin voi vaikuttaa.

Ehki kyse oli enemmankin siitd, ettd ”entiseen ei ole paluuta” myoskiidn opettajien
maailmassa. Opettajat olivat saaneet kokea aktiivisen oppimisen mahdollisuuksia, ja
toisaalta he eivit oikein tienneet, miti olisi toisin tekeminen. Pedagoginen asiantun-
tijuus oli kriisiytynyt, mutta uutta oli jo saatu tuta. Ehki yksil6llinen ja omissa ryh-
missd oppimisen ohjauksen kehittiminen oli kapinaa, joka vastusti yhteistd pakkoa
toteuttaa opetusta yhden metodin mukaan. My6s metodikriittiset opettajat totesivat,
etteivit he vastusta PBL:44 vaan timin sovelluksen toteutusta.

OPO-uudistus mahdollisti uudenlaisen opettajuuden ja pedagogisen asiantuntijuu-
den synnyn ja vahvistumisen, joka perustui opiskelijoiden puheiden liheiseen seu-
raamiseen. Tdhin kasvuun ja perspektiivin transformaatioon tarvitaan vanhan krii-
siytyminen, mutta oliko se suunniteltu ennalta OPS-muutosprosessiin? Jos oli, kriisin
vahvuus taisi ylldttdd suunnittelijat. Joka tapauksessa tédstd opittiin ainakin se, ettei ole
olemassa yhti oikeaa metodia oppimiseen. Jo opettajan tyén ensimmadisen kysymyk-
sen “kenelle?” vastaus — opiskelijoille — pilaa hienot paperilla olevat mallit, koska
opiskelijat ovat padsykokeista huolimatta hyvin heterogeeninen joukko eri-ikiisia ih-
misid. OPOn jilkeen on tullut muun muassa simulaatiopedagogiikka ja CBL (Case-
Based Learning; vrt. Harvardin yliopiston Case-metodi; Servat-Miklos 2019a), joiden
taytintéonpanossa oli ainakin opittu kunnioittamaan opettajan vapautta kayttia ja
soveltaa opetusta tilanteen mukaan. Yliaikaista jilkiseurantaakin on tehty, vaikka se
ei kuulunut tutkimusasetelmaan.
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Voitaneen todeta, ettd timd pohdinta vaikuttaa osin aika mollivoittoiselta, koska alun
perin haastattelutilanteet tarjottiin opettajille paikkana tuulettaa mieltidn ja tuntojaan
sekd reflektoida opettajakollegoiden kanssa kokemuksiaan. Joka tapauksessa loppu-
tulos vaikuttaa positiiviselta. Olisiko niin positiiviseen tulokseen piisty, jos ei olisi
ollut annettua pakkoa? Olihan opettajilla ollut jo vuosia aiemmin mahdollisuus ko-
keilla PBL:44, mutta vain jotkut kokeilivat. Tulosten mukaan selked pettymys oli, ettd
uudistusta edeltinyt innostunut yhteiskehittely muuttui tulkintojen ristiriidoikst ja yk-
sin tai pienessd ryhmissa kehittelyksi. On my6s syytd kysyd, onko opettajan kehitty-
misen kannalta periaatteessa perusteltua, ettd hin joutuu tekemidn pedagogisia rat-
kaisuja salaa, vaikka ndin jilkeenpiin arvioituna ne johtivat positiiviseen tulokseen.
Mitd kauempaa amfiteatterissa ndyttimod katsoo, sitd selvemmin nikee, ettd opetta-
jien pedagoginen asiantuntijuus muuttui radikaalisti aktiivisen oppimisen teoreetti-
sesta ymmarryksestd sen konkreettiseen, vapautuneeseen toteuttamiseen. Tadmi on
johtanut muun muassa siihen, ettd opettajakunta on omaksunut varsin kivuttomasti
monet aktiivisen oppimisen muodot myohemmin. Kysymykseksi jad kuitenkin, mi-
ten on uuden sukupolven, ”joka ei Davidista mitdin tiennyt” laita, kun kuvatun pro-
sessin ldpi kdyneet alkavat olla harvinaisuus opettajakunnassa.

Olisiko OPO-OPS-uudistus voinut toimia toisella tavalla ja onnistuneemmin PBL:n
tavoitteiden suunnassa, jos kaikki opettajat olisivat ymmirtineet PBL:n metodolo-
gian? Toinen puoli on, olisivatko he alun perinkiin hyviksyneet kyseistd konstrukti-
vistista metodologiaa. En tiedd, mutta nyt 20 vuotta aloittamisen jilkeen OPO ei ole
kuin muisto. Yhden tiedonantajan tokaisu ”ollaan kuin pikku kakarat — juostaan aina
yhden pallon perissi, ettd hiekka vain polisee” (Hagar) on minua yha puhutteleva.
Onko tissi tiivistettynd hoitotyén pedagogisen asiantuntijuuden praksis? Pelottavaa
koulutuksen ja koulutusuudistusten kannalta on se, ettd jos suurin osa opettajista ei
jaksa paneutua uudistuksen metodologisiin taustoihin, prosessi johtaakin jonkinas-
teiseen vadjaamattomiin katastrofiin uudistuksen tavoitteiden nikokulmasta. Toi-
saalta tutkimukseni tulosten perusteella viitin, ettid tilanteesta huolimatta pedagogi-
sesti valveutunut opettaja ottaa tilanteen haltuun tavalla tai toisella. Toinen kysymys
on, onko siini sijaa metodologian ymmarrykselle.

Tieteiden padmiairind on hermeneuttisen kisityksen mukaan syventdd ymmarrys-
timme itsestimme ja maailmasta sekd rikastuttaa inhimillistd olemassaoloa. Jos tut-
kimukseni onnistuu vihéinkin lisidméin yksiloiden itseymmarrysti ja maailman ym-
martamistd, Hakamien (2008) mukaan ei ole estettd sille, etteikd tutkimuksellani
voisi olla yleistikin tieteellistd merkitystd, kuten hoitotyén opettajien pedagogisen
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asiantuntijuuden ymmairryksen monisdrmaisyys suhteessa esimerkiksi 1990-luvun
kognitiiviseen lihestymiseen perustuviin asiantuntijuusarvioihin.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tutkimuksen aineiston keruuaikana vuosina 2002—
2012 opetus olisi ilman OPOakin joka tapauksessa kriisiytynyt, kun opiskelijat oppi-
vat kdyttimddn yha laajenevaa nettid ja henkil6kohtaiset tietokoneet yleistyivit.
OPO-uudistus vain osaltaan nopeutti prosessia. OPO oli helppo osoittaa selkedksi
kriisin ”syylliseksi”. Tulkintani on, etti OPO-OPS-uudistus yhdessid pedagogisen
osaamisen kanssa lopulta mahdollisti opettajien transformatiivisen oppimisen ja an-
toi keinon kehittdd omaa pedagogista asiantuntijuuttaan. Se mahdollisti uudenlaisen
opiskelijoiden tuntemisen ja sen ansiosta uudenlaisen pedagogisen ajattelutavan
konkreettisen kehittdmisen. Keskeistd kriisin haltuun ottamisessa olivat opettajien
jatkuva omaehtoinen pedagoginen kouluttautuminen ja koulutus sekd mahdollisuus
reflektoida yhteis6ssd. Haastattelutilanteet olivat osa titd reflektioprosessia, mikd
alun perinkin oli niiden merkitys. Tdssd mielessi PBL-tyyppinen toiminta opettajan
ty6td mahdollistavana on merkityksellistd osana opetustoimen harjoittamista.

Huomio, josta tutkimukseni virisi, liittyi sithen, ettd lddketieteen kouluttajilla ei ole
pedagogista koulutusta toisin kuin fysioterapiaopettajilla, mutta heitd arvioitiin sa-
moilla kriteereilld, tutoreina. Kyseenlaistamatta lidketieteen tai ylipadtidn yliopisto-
koulutuksen laatua huomio kiinnittyy yliopistokoulutuksen ikiaikaiseen perinteeseen,
joka nojaa vahvaan sisillén asiantuntijuuteen ilman pedagogista koulutusta. Ymmir-
tadkseni Suomessa ollaan menossa kehitykseen, jossa katsotaan eduksi, jos yliopiston
lehtorilla olisi pedagogista koulutusta, kun puolestaan ammattikorkeakouluissa ollaan
luopumassa opettajien pakollisesta pedagogisesta koulutuksesta. Olisi ehki laajem-
mankin tutkimuksen paikka selvittii, tuottaako kouluttajien pedagoginen koulutus ja
asiantuntijuus korkean asteen koulutuksessa laadukkaampaa opetusta ja oppimista
kuin vain sisdllén asiantuntijuus. Tédhén liittyy my6s kysymys siitd, millaiseksi korkea-
koulutuksessa opettavat henkil6t ymmirtivit omalla tieteenalallaan opettamisen ja
oppimisen ohjaamisen mahdollisuuden.

Tissd tutkimuksessa jdtettiin kokonaan sivuun opiskelijoiden nikemykset opettajan
niin sisdlléllisestd kuin pedagogisesta asiantuntijuudesta. Kokemuksesta tiedetdin,
ettd 16ysi sisdllon asiantuntijuus ei riitd korkeakouluopiskelijoille, mutta riittdako
opiskelijoille vain vahva sisillén asiantuntijuus? Huomaavatko opiskelijat edes peda-
gogista asiantuntijuutta tai sen puutostar Tamin tutkimuksen tulosten nakokulmasta
vahvalla pedagogisella asiantuntijuudella yhdessi sisillon asiantuntijuuden kanssa on
merkitystd, mutta onko ensin mainittu opiskelijan nidkékulmasta padasiassa vain
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opettajan iloksi? Tosin tima tutkimusasetelma perustuu pariin ongelmalliseen ole-
tukseen. Ensinnikin oletetaan, ettd opiskelijat olisivat jo sisdllonasiantuntijoita ope-
tettavasta aiheesta, jotta he voisivat perustellusti ja tasavertaisesti olla samaa tai eri
mieltd opetuksen sisdlldistd asiantuntijan kanssa. Toiseksi oletetaan, ettd opiskelijat
ymmirtiisivit pedagogisten ratkaisujen perusteet voidakseen perustellusti kritisoida
niitd. Muutoinhan kritiikki on ”musta tuntuu” -viisautta.

Hoitoty6n opettajakoulutus Suomessa ei keskity hoitoty6n sisillén syventimiseen tai
asiantuntijuuteen. Se otetaan annettuna. TAmi saattaa olla ongelmallinen oletus,
koska hoitotyon opetustoimessa henkild ei etukiteen tiedd, mitdi oppiaineita tulee
opettamaan, kuten haastatteluista ilmeni. Opettajakoulutus keskittyy pedagogisen
ymmirryksen herittimiseen ja taidon syventimiseen. Tulosten pohjalta herdd kui-
tenkin kysymys, pitiisiké opettajakoulutuksen keskittyd pedagogiikan monipuolisuu-
teen, koska opettaja ei tiedd etukiteen, mitd oppiaineita hin tulee opettamaan, vai
pitdisiké antaa mahdollisuus syventdd oman erikoisalansa logiikan yhdistdmistd pe-
dagogiikkaan. Tdmin aineiston perusteella tihin ei 16ydy yksiselitteisté ratkaisua. Tu-
losten mukaan kaikki olivat vahvoilla, kun olivat omalla alallaan, mutta ne, jotka jou-
tuivat itselle vieraalle alueelle, tunsivat olevansa enemmin tai vihemmain turvatto-
malla sisaltéalueella.

Yhdysvaltalaisista tutkimuksista voidaan piitelld, ettd mika tahansa hoitotyon mais-
teritutkinto riittdisi opettajan pitevyydeksi. Tami on arveluttavaa, koska silloin pe-
dagoginen nakemys jad useimmiten puuttumaan tai hyvin ohueksi. Akateemisen pe-
rinteen mukaan titd ei pidetd ongelmana, eikd siithen kiinnitetdi huomiota suurim-
massa osassa maailmaa. Hoitotyén koulutuksen ja hoitotyén opettajakoulutuksen ke-
hittimisen nidkékulmasta on kuitenkin syytd pohtia, riittidké akateeminen perinne ja
yleisyys padtoksenteon kriteeriksi vai pitiisiké hakea evidenssid pedagogisen asian-
tuntijuuden merkityksesti korkeakouluoppimisen tukemisessa.
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LITE: ESIMERKKINARRATIIVIT

AADA
Ensimmainen haastattelu

Aadalla ei ollut aikaisempaa kokemusta PBL:std. Hin kertoo kdyneensi koulutuksissa
ja lukeneensa niissd suositeltuja teksteja valmistautuessaan uuteen syksyyn. Hin
myontdd, ettd hinen alkuasenteensa PBL:dd kohtaan oli hyvin skeptinen. Asentee-
seen ei ensi sijassa vaikuttanut menetelma sindnsi vaan tapa, jolla sitd ldhettiin to-
teuttamaan, ja erityisesti keskustelut tutorin asiantuntijuudesta: ”Etta tutorilla ei tar-
vitsisi olla opintojakson sisillon asiantuntijuutta.” T4sta seikasta hin oli hyvin paljon

eri mielta.

Aada joutui aloittamaan syksyn asiantuntijaluennoilla isoille ryhmille, joissa oli 35—
40 opiskelijaa. Isot ryhmit ja kontaktien viheneminen opiskelijoihin lisdsivit hinen
skeptisyyttddn, koska hinen tapansa opettaa tai olla opettaja oli ollut keskusteleva,
eivatkd suuret ryhmit juuri keskustelleet. Toisaalta han huomasi, ettd oppimistehta-
vit olivat hirmu ladketiedekeskeisid. Hin thmetteli ddneen: ”Missa oli hoitaja- ja hoi-

tosuhdeldhtoisyys, eiko tima ole sairaanhoitajakoulutus?”

Lukukauden edetessi tutoristuntojen alettua hinen skeptisyytensa viheni, koska hin
huomasi, ettd omat ryhmit olivat tositoimessa. Hin oli tutorina hieman yllattynyt
siitd, ettd metodi oli opiskeljjoilla hallussa, kun hian tuli mukaan. Niin jalkikdteen
arvioiden se oli ymmarrettivid, koska opiskelijat olivat opiskelleet PBL.:1l4 jo pitkdan
ennen kuin hén tuli “kehiin”. Han oli ryhmien dynamiikkaan tyytyviinen: “Opiskeli-
jat olivat aktiivisia, innostuneita ja ottivat tirkeitd asioita esille. Eiki ollut opiskelijoi-
den vilistd krindd, mitd sai kuulla kollegoilta.” Hin arvelee padsseensi helpolla, silld
hinen ei tarvinnut juuri puuttua opiskelijoiden toimintaan, koska ryhmat olivat tosi
toimivia. Merkittdvina tekijand hin pitdd omaa sisillénasiantuntijuuttaan: “Kun tie-
tid missd menndin, tietdd missd menndin.” Hin pysyi koko ajan opiskelijoiden ju-
tuissa mukana ja pystyi tarkistamaan, ettd opiskelijat olivat oikeilla jaljilld. Hin uskoo,
ettd olisi pystynyt tekemain tarkentavia kysymyksia tai nostamaan esille kysymyksia,
jos olisi huomannut, ettd ollaan vairilld raiteilla: ”Vidrian tietoon puutun aina.” Ha-
nesti opiskelijat eivit ota titd vain suorittamisena. Hin uskoo, ettd opiskelijat ajatte-

levat, miksi ollaan ylipddtdin opiskelemassa. Hin ei kuitenkaan epiile, etteivitko
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opiskelijat voisi tehdi tutoriaaleista naytelmid, jossa olisi valmiit vuorosanat, mutta
heidin on ensin 16ydettivd valmiit vuorosanat voidakseen olla hinelle uskottavia.

Aada myontiid vasta nyt tajuavansa, etti ei opiskelijoiden arviointipapereita tehtiessa
tajunnut siitd yhtddn mitddn. Hinestd se oli kauhea opus. Hin kertoo, ettei ole silld
paperilla tehnyt arviointeja, vaan hin tekee arvioinnin tyhjille paperille, jota hin tay-
dentdi ryhmadistuntojen muistiinpanoilla.

Toinen haastattelu

Aada kertoo, ettei ole nykyiin jaksaa, koska “meininki opetuksessa on nyt hulinaa ja
liukuhihnaty6ta”. Hin kokee, ettd menetelma on opiskelijoilla hallussa, mutta hiukan
hinti arveluttaa, miten sisdll6llinen osuus taataan. Suurena syyna tihidn arveluun hin
pitdd tenttien yltidintegroitumista: “Yhdessd esseevastauksessa pitdd osata vastata
vaikka minka kurssin vaateisiin. Lopputuloksena on, etti opiskelijat eivit endd tieda,
mitd ovat opiskelleet.”

Aada nikee tutoristunnoissa opiskelijoiden panostuksen. Opiskelijoilla on paljon in-
toa ja oikeiden asioiden oivalluksia, mutta toiset eivit padse pintaa syvemmalle. Ha-
nesti vaikuttaa siltd, ettd ndinhin tassd lopulta kiy: “Fiksut oppivat.” Haasteena hin
nikee muun muassa sen, ettd nyt ideariihistd on kehkeytynyt ”mantraluentoja, ja joku
ryhmin jisenistd normittaa toimintaa”. Hianta pohdituttaa myos opintopiirien moni-

naisuus ja toimivuus.

Hin kertoo arvosanojen heikentyneen osin ehka siksi, ettd vastaustekniikka on hu-
kassa, ja osin siksi, ettd teorian tuntemus puuttuu kokonaan. Hin arvelee, ettd luen-
topoissaolot eivit ehka ole suurin syy, koska eivithin opiskelijat vanhassakaan luen-
noilla istuneet. Sitd hin ei hyviksy, ettd purussa luetaan kirjoista. Sen suorituksen saa
varmasti takaisin. Ryhmien koon kasvussa saattaa olla yksi syy opiskelijoiden kaytok-
seen. Vuorovaikutussuhteet lisidntyvit, mutta my6s arvioinnin suunta on hukassa:
” Arvioidaanko toimintaa vai sisalt6ja?”

Hanen kritiikkinsa kohteena ovat ennen kaikkea koulutuksen rakenteet: ”’Onhan
tima sellaista, ettd kun kerran on pditds tehty, sitd ei voida uudelleen arvioida, vaan
hommaa viedéin lipi. Ei lihdetd pohtimaan, mika olisi jarkevdd mm. tyonjaon kan-

nalta.” Aada myontid, ettd vililld on aika voimaton olo.
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Kolmas haastattelu

Aada hymyilee: ”Tunnelmat ovat nyt hyvin erilaiset kuin aiemmin. Olen tainnut 16y-
tad itseni ja roolini.” Selityksend on hinen kokemuksensa, ettd “yleiselld tasolla va-
pausasteet ovat lisaidntyneet”. Alussa hin kertoo kokeneensa painetta, kun piti olla
tietynlainen, vaikka siina ei olisi ollut jarkedkain. Nyt hin hoitaa tyonsi luovemmin.
Hin on vapautunut kiyttimaidn vapausasteita. Hin sanoo pystyvansi seuraamaan
opiskelijoita ja ryhman tapahtumia entistd paremmin. Omaa sisillon asiantuntijuut-
taan hin ei epiile mutta sanoo kokevansa itsensa ryhmiénohjaajaksi: ”On helppoa
olla ryhmanohjaaja, kun sisiltoé on hallussa.” ”Huono puoli siind on”, hin pohdiske-
lee, “ettd kun koen itseni osaksi ryhmai, vililld minulta himairtyy, etten ole osa ryh-
mid, ettd innostun yhtena ryhmin jdsenend mukaan keskusteluun”. Kyllahdn opis-
kelijat valilld hinta toppuuttelevat.

Aada kokee opiskelijoiden motivoimisen haasteeksi. Yhteni haasteena hin nikee
sen, miten asiantuntijaluennot ja tutoristunnot saataisiin kaikilla ryhmilld yhteen. Nyt
opiskelu hahmottuu pienini suorituksina. Hin kuitenkin lisad: ”’Jonkinlaista koko-
naisnikemystd opiskelijat saisivat, jos vain lukisivat oppaita, Moodlea ja tutkimus-
sdantdd, mutta harva taitaa lukea vapaaehtoisesti.”

Aada haluaisi tehda kollegiaalista yhteisty6td, mutta vaikka olisi kuinka tirkea asia,
sithen ei 16ydy aikaa. Jo pienissikin asioissa kahden opettajan palaverin jirjestiminen
on hankalaa, saati suurempien kysymysten ja useamman opettajan tapauksessa.

ALMA
Ensimmainen haastattelu

Alma on PBL-konkari. Hin on opettanut PBL:lld jo vuosia titd ennen. Tdma oli
hinelle heti tuttua: ’Itsestddn selvisti liiankin turvallista.” Hinestd muut murehtivat
niin aluksi ihan turhista asioista. Huomaavat sen sitten aikanaan, ettd kun itse hiukan
tsemppaa, opiskelijat kylld lahtevit mukaan.

Alma yllittyi siitd, ettd ei kuitenkaan osannut orientoitua nuorisoasteen opiskelijoi-
hin. He olivat erilaisia kuin aikuisopiskelijat, vaikka he lihtivitkin mukaan innolla.
Hin kuitenkin huomasi, ettd nuorison kanssa on sama haaste kuin aikuisryhmissikin:
”Ryhmit ovat erilaisia.” Jokaisen ryhmin dynamiikka pitdd oppia ja osata. Hinen
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ryhmissddn ryhmihenki oli positiivista, kun opiskelijat puhalsivat yhteen hiileen ja
tunneilla oli mukavaa.

Hin tajusi kuitenkin lukukauden puolivilissd, ettei ollut osannutkaan orientoitua.
Hin ei ollut ymmirtinyt, ettd nuoret sitoutuvat eri tavoin opiskelun kuin aikuiset:
”Omalla tavallaan, mutta sitoutuvat.” Hin kertoi yrittineensd koko ajan vdintii ja
hakea, mutta opiskelijat eivit saaneet kiinni. Hdn pohtii tehneensi jossain kohdin
virheitd: ”Annoin viljdd opiskelijoille, kun ajattelin, etti he ovat tosi motivoituneita
ja innostuneita samoin kuin aikuisopiskelijat olivat olleet.” Nuoret ottivat liikaakin
viljyyttd, ja mopo taisi karata”. Yhteentormayksid tuli, kun opiskelijat olivat mieles-
tidin tehneet paljon ja hyvin t6itd, mutta hinestd ei yhtddn mitidn. Opiskelijat vain
pulisivat omiaan, juttu ei pysynyt kasassa ollenkaan eikd puheenjohtaja ei tehnyt mi-
tidn. Hin muistaa suuttuneensa: ”Opintotoimisto on ensimmiisessid kerroksessa,
sinne voi tehdi eroilmoituksen, jos asia ei kiinnosta.”

Alma kertoi, etti myohemmin lukukauden edetessi, kun opiskelijat tiesivit, miti te-
kivit, asia eteni. Hin koki, etti hdnen roolinsa oli muuttunut: ”Minua ei enii
tarvittu.” T4alloin hin tajusi, ettd oli antanut 16ysda opiskelijoille liian varhain. Hin ei
kisittinyt silloin, ettd nuoria pitid ohjeistaa enemmain ja tiukemmin kuin aikuisia ja
kerrata yhid uudelleen roolit, aikataulut ja kaikki perusteet. Hin sanoo pohtineensa,
ettd tutoristuntoja pitda jotenkin muuttaa: "Nuorisoryhmille pitdd esittid enemmin
kysymyksia, ja ettd niitd kysymyksiakin pitad osata muuttaa, niin tasoa kuin tyylid, ettd
saa kaikki mukaan.” Hin oli huomannut, ettd omasta mielestd hyvi kysymys saattoi
sopia jollekin, mutta ei toiselle: ”KKonkreettinen opiskelija vaatii erilaisia kysymyksia
kuin opiskelija, joka pohtii ja miettii.” Hin myontai, ettei oikein osannut tehdé ky-
symyksid vaan odotti, ettd opiskelijat varmaan 16ytivit ’jyvin”. Opiskelijat junnasi-
vat ja junnasivat paikallaan, kun hin ei osannut esittdd viliin hyvai kysymystd, joka
olisi vienyt eteenpdin: ”Opiskelijat turhautuivat, kun eivit padsseet eteenpiin, ja mini
vain istuin.”

Alman kokemuksen mukaan ryhmin hiljaisuuttakin oppii aistimaan: ”Jos kaikki
miettivat, silloin pitdd antaa miettid. Joskus hiljaisuus kertoo siitd, etta tilanne ei etene,
silloin ei saa jittdad hiljaisuutta paille.” Han arvostaa taitoa osata tulkita ryhman toi-
mintaa: ”Eiki se ole sitd, ettd vaan istuu.” Hinen mukaansa sielld voi istua tekematta
mitdin, mutta jos haluaa tehdi tyonsa hyvin, silloin pitda miettid koko ajan ja seurata
ryhmaa.
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Alma mainitsee, ettd lukuvuoden puolivilissi ryhmit sekoitettiin: ”arvottiin” uudet
ryhmit, koska opettajasta vaikutti siltd, ettd kahden kolmen opiskelijan kemiat eivit
toimi, ja koko ryhmi kirsii tilanteesta. Hinen mukaansa opiskelijat kylld oivalsivat
“arpomisen”, mutta oppimisen nikokulmasta joidenkin opiskelijoiden etu on se, ettid
ryhmiin sisdiset klikit ja negatiiviset jannitteet puretaan.

Alma korostaa sitd, ettd hin puuttuu aina opiskelijoiden puheisiin tutorissa, kun huo-
maa, ettd joku tai jotkut tuovat vairdd tietoa keskusteluun. Hin ei puutu heti vaan
seuraa, miten vidra tieto eldd vai tyrmadvitko opiskelijat sen heti tai hetken mietitty-

aan.

Alma arvelee alkaneensa ymmirtid opiskelijoita oppijoina enemmin ja sitd, mistd
heiddn oppimisessaan on kyse. Hinesti pitdd luottaa opiskelijoiden haluun oppia.
Hin nikee itsensd opiskelijoiden oppimisen tukena: Tutoristunnoissa yhdistyy se,
ettd on kiinnostunut jokaisesta yksiléstd, mutta se ei riitd, vaan myds siitd, miten
ryhma toimii.” Taman vuoksi hin toimii tutorina eri tavalla eri ryhmille ja on joillekin
ryhmille tiukempi kuin toisille. Hin painottaa olevansa kiinnostunut opiskelijoiden
oppimisesta mutta myontid, ettd ’aina ei vaan jaksa”.

Toinen haastattelu

Almasta tima on hyva systeemi. Hin ei vaihtaisi sitd pois, mutta ’yksi menetelma ei
ole autuaaksi tekeva”. Hinen mielestdin periaate kaikille samaa estid luovuuden. T4l-
16in on sddstettivi keksimistd, kun pitid mennad vain. Hinestd nyt vaikuttaa silta, ettd
”tunnelma on sellainen, etti taitaa kuherruskuukaudet olla ohi.” Koulutuksen raken-
teet ovat asettuneet ongelmallisiksi: Opetuksen reunaehdot painavat ja aikaa menee
koko ajan turhien kiytinnon asioiden sopimiseen. Joutuu olemaan liilan monessa
mukana, eikid pysty keskittymain.” TyoOparityoskentely on hinen mukaansa avittanut.
Hin on kokenut sen hyviksi. Téssi tilanteessa hinestd on hienoa, ettd “opiskelijat
ottavat tosissaan ja ryhmit toimivat”. Itse hin kokee tilanteen “aika laimeana, sel-
laista tasaista positiivista.”

Alman nikemyksen mukaan opiskelijoista on kiva tavata kavereita, eli “ryhmi moti-
voi”. Tdmi nikyy hinesti siini, ettd “huonotkin opiskelijat hy6tyvit yhdessd olosta,
mutta kyllihdn sen huomaa, ettd motivoitunut opiskelija oppii milli menetelmalld
tahansa”. Se, ettd nyt tulee "helmia”, ei yksiselitteisesti ole PBL:n ansiota, koska ”niin
on tullut ennenkin”. Siini mielessad ollaan vanhoissa tunnelmissa, ettd kaikilla
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opiskelijoilla on aina ennen valmistumista epavarmuutta, mutta hyvit opiskelijat tun-
nistavat rajansa”.

Alma mainitsee, ettei ole ottanut juurikaan kantaa asiantuntijakeskusteluun. Hinestd
kysymys tutorin asiantuntijuudesta on kaksipiippuinen kysymys. Hin on saanut olla
oman asiantuntijuusalueensa tutoriaaleissa ja pienessd ryhmissi. Hinestd se, ettd tu-
tor on pitkdin, on hyvd muun muassa arvioinnin nikékulmasta. Asiantuntijaluennot
ovat puolestaan haastavia, koska ei aina tiedd, missi suhteessa omat luennot ovat eri
ryhmien timin aiheen tutoriaaleihin.

Kolmas haastattelu

Alma painottaa ajattelevansa, ettd nyt ollaan pysihtyneessi tilassa: ”Tarvittaisiin ja-
mikkyyttd, jasentamistd ja uutta henked. Tama on tullut liian itsestdin selviksi. Ede-
tiin omalla painollaan.” Hin muistaa intohimon PBL:d4dn, kun hin aloitti 1990-lu-
vulla. My®s itselleen hin kaipaa paljon lisda jamékkyytta tai muuta sellaista. Han ker-
too ottaneensa aikoinaan mindmapin kiyttéonsa. Se oli silloin hyva, mutta nyt se on
jo koluttu. ”’Jos el mitddn uutta, sitd junnaa. Lisdd uusia ideoita peliin. Téssd tarvitaan
jotain konkreettista piristysruisketta.”

Alma naurahtaa, kuinka monesti opiskelijat yllittyvit, ettd ”niin paljon asiaa”. Kui-
tenkin osa opiskelijoista selvittdd asiaa laajemminkin, ja joillekin tulee oivallus, ettei
tiedd juuri mitdin, mutta ei kaikille: ”Kylld tissa oppii opiskelijat tuntemaan.” Se on
hienoa, ettd ryhmassi on aina mukana osaavia ja tuoreita ajatuksia. Alma kertoo, etti
kun ryhmid on sekoitettu, osa kokee sen hyvina, osa huonona, eikd hin tiedd, mika
olisi paras ratkaisu.

Alma pohtii oman ikinsi ja toimintansa suhdetta: ”Taitaa olla niin, ettd mitd enem-
min ikdd, sitd enemmin toimin oman harkinnan mukaan.” Hin kertoo, ettd saattaa
oikaista jonkin kohdan ja muuttaa liht6kohtiakin, mutta aina tulos ei ole onnistunut.
Hin korostaa toimintansa perustuvan sithen, ettd oppiminen ratkaisee, ei protokolla:
”PBL menee tdssi sivussa, oppiminen on piaasia, ja PBL toissijainen.” Hén ei enda
kiinnitd huomiota tutoristuntojen rakenteeseen.

Alma kertoo yrittavinsd rakentaa interventioistaan aktivoivia. Toisaalta hin sanoo,
ettd on paikkoja, joissa kannattaa odottaa ja luottaa opiskelijoihin. Hin arvelee puut-
tuvansa ehkd vihemmin kuin alussa. Ryhmai seurataan ja sitd, mitd kukin yksilo

tuottaa. Valilld hin huomaa, ettd ”opiskelijoita ei kiinnosta perusasiat, vaan menevit
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kiiruulla heti pidemmiille”. Joskus hin yrittid jopa sanoa, ettd timi pitdd kiyda ldpi.
”Ettd ihan ohjaan.” Hin on ottanut tavakseen, ettd tutoristunnon lopuksi hin kysyy
jokaiselta, mitd opit tistd. “Opiskelijoista se on tylsdd, mutta minusta siind on jutun

juoni.”

Kollegiaalisia reflektiohetkid Alma kaipaa: “Edes yksi silloin télloin. Luulen, ettid se
jotenkin ryhdistdisi.”

EBBA
Ensimmainen haastattelu

Ebba aloittaa sanomalla, ettd hinelld on epiilevi asenne meidin PBL:ddn, ei PBL:ddn
yleensd: ”T4dmi ei anna pelivaraa opintokiynteihin, ei vieraileviin luennoitsijoihin.
Miksi pitdd istua ja selata papereita. Miksei voida katsella videoita ja keskustella siita?
Jos keskiviikkona iltapiivilld on tutor, sitd ei voi vaihtaa seuraavaan paivain.”

Toinen Ebban asenteeseen vaikuttava asia on se, ettd “asiantuntijuutta ei oteta huo-
mioon, on tdysin kisittimatontd. On aikamoista omnipotenssia joltain, kun viittaa
pystyvinsi olemaan kaikissa tutorina.” Hanestd on my6s kisittimatontd, ettd tutor
ei sanoisi mitadn: ”’Se ei ole mitddn ohjaamista.” Hin konkretisoi ajatustaan: ”Opis-
kelijat pyorittelevit yhtd peruskisitettad 12 tuntia, kun opettaja voisi sanoa sen lau-
seella parilla.” Hinen mukaansa teemojen nostaminen ja oppimistehtivin muotoilu
on OK, mutta purku on lissihdys: ”Hyvin pinnallista, ymparipyoreita lassytysta.”
Hin suhtautuu myos kriittisesti kokemaansa opiskelijoiden asenteeseen: ”Opiskelijat
tulevat paikalle kilokaupalla netistd tulostettuja juttuja, joita ei olla edes luettu. Luki-
sivat edes oppikirjaa.” Hinestd tutorin pitdd puuttua myos sithen, jos oppimistehti-
viksi valitaan joku ihan pikku yksityiskohta jostain sivuaiheesta: ’Jos et puutu ollen-
kaan, touhusta tulee veteldd.” ”Toisaalta jos puuttuu litkaa”, hin myontia, ~opiskeli-
jat lopettavat, heittidvit hanskat poydille”. Hin painottaa korjaavansa ehdottomasti
aina vairda tietoa, tykkadvit opiskelijat sitten mitd tahansa.”

Ebba sanoo huomanneensa, ettd jos hin ei ole tarkkana, tutorryhmit alkavat lyhen-
tyd. Hinestd koko homma on ristiriidassa itseohjautuvuuden kanssa, koska ”pitdd
koko ajan tarkistaa, ettdi hommat on tehty”. Hinesta virhepaittelymme ydin on siini,
ettd kuvitellaan opiskelijoista jotain sellaista, mitéd he eivit ole. ”Tutoristuntoihin voi

tulla tekemdttd mitddn, kun on vihdn puhelahjoja.” Kylld opettajien pitdisi lihted
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realistisesti: ”"Miten saadaan opiskelijat opiskelemaan siten, ettd mairityt asiat ovat
hallussa?” Opintopiirit olivat yksi yritys, mutta hinen kokemuksensa mukaan opis-
kelijat eivit pidd niitd laisinkaan.

Arviointi on oma juttunsa: “Sisillollisesti oma ja tutorryhmiin oma, eli kaksi joka
opintojakson jilkeen.” Ebba uskoo, etti ”se menee pian tiensd paihin. Jos ei muu-
toin, niin opiskelijat eivit jaksa ja kylldstyvit.” Ebban mielestd kaikkiaan tulee sellai-
nen falski meininki mieleen, kun yritetddn pitdd opettajan opas piilossa, ettei opis-
kelijat vaan huomaa, miti me odotetaan taltd istunnolta”.

Ebba painottaa, ettd PBL:n ja oppimisen “ei pidd olla mikdin totalitaarinen tai hur-
mosliike, uskonto, mutta sellainen on ote”.

Toinen haastattelu

Ebba sanoo, ettd opiskelijoiden harjoittelut menevit hyvin, vuorovaikutus paranee
ja palaute on upeaa, mutta teoriakokeista he eivit paise lipi. Syiksi hian esittdid muun
muassa sen, ettd ’opiskelijat eivit ole asiantuntijaluennoilla, eikd opintopiireja pideta”
ja ’puruista on tullut opintopiireja”. Hinelld on sellainen tunne, ettd “katselen nay-
telmia ja erilaisia roolisuorituksia”. Hin on huomannut, ettd vuorovaikutus korostuu
sisallon kustannuksella, mutta hinesti tutorin pitdd olla opintojakson sisillon asian-
tuntija. Kun ryhmikoot ovat suuria, ja jos on huonosti toimiva ryhmi, ei ehdi puut-
tua. Hin myontdd, ettd puuttuminen on vaikeaa ja vililld suututtaa, kun opiskelijat
suhtautuvat puuttumiseen siten, ettd ’antaa sitten olla”. Aika ajoin Ebbasta tuntuu,
ettd ”on niin visynyt, ettei jaksa edes puuttua. Silloin on kiva, kun opiskelijat lopet-
tavat kesken.”

Ebban mielestd ”fiksut oppivat, mutta poissa ollaan ja hylsyjd tulee”. Hinestd val-
mistuvat ovat hyvid, aktiivisia ja osaavia, mutta teoriatiedot ovat heikkoja ja faktoja
puuttuu. Hin kertoo, ettd toisen vuoden opiskelija totesi yhden kokeen jilkeen, ettd
“ensimmiinen koe, jossa vaadittiin. Aiemmista paasi lipi milld tahansa.” ”’Jotenkin
titd pitdisi napakoittaa, pakottaa opiskelijat opiskelemaan.” Hin myontii, ettd onhan
timd myo6s edistynyt, ettd nyt kiytetddn muun muassa videoldhtékohtia tai tapausse-
lostuksia, erilaisia case-kertomuksia.

Ebba haluaisi, ettd tutorit kokoontuisivat yhteen joka lihtokohdan jilkeen: "Nopeaa

reflektointia joka vilissd.” Hin kaipaa my6s jotain tyonohjauksellista tukea. Ebban
mielestd toiminta on ristiriitaista: “Painotetaan ryhmin seuraamista ja jatkuvuutta,
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mutta ryhmii sekoitetaan syysta tai toisesta alvariinsa.” Hinestd ”timan ei pitdisi olla
ortodoksista, mutta tddlld on jonkinlainen transsendentti toimija, josta ei saa kiinni,

mutta joka kiskee.”
Kolmas haastattelu

Ebban mielestd PBL:d4 toteutetaan nykyddn monella tavalla. Hin kertoo muuttu-
neensa positiivisemmaksi sitd mukaa, kun ortodoksisuudesta on luovuttu ja saa tehda
itse. Han arvelee ehkd oman tapansa menneen toiminnallisempaan suuntaan: ”Pyrin
osallistumaan keskusteluun, pyrin olemaan mukana, jos kysytaian.” Hin korostaa te-
kevinsi tavallaan, vaikka olisi ortodoksinen malli: " T'ekisin kuitenkin.”

Ebban mukaan opiskelijat oppivat, mutta eri tahtiin ja eri tavoin: ”Joillekin riittaa
sahkopost, toisten luona pitaa kiyda alvariinsa.” Siitd han on surullinen, ettid opet-
taja-asiantuntijuus on kaventunut, “ettei kykene hahmottamaan oppimista muutoin
kuin PBL-syklina”. Surullista on my®6s se, ettd pedagoginen kehittiminen on jaanyt.
Hin painottaa asiantuntijuuttaan substanssista ja katsoo siten osaavansa ohjata pro-
sessia. Hin kuitenkin kaipaa jotain yhteistd, esimerkiksi ettd “pysdytettiisiin mietti-
maan, kuinka nyt toteutetaan”. Esimerkiksi Learning Cafesta hanelld oli hyvid koke-

muksia.

Ebba uskoo lukevansa opiskelijoita paremmin ja tuntevansa heidit paremmin. Tdhin
hin arvelee kuitenkin myo6s opettajakokemuksen, idn ja elimankokemuksen vaikut-
taneen. Yksi ongelma Ebban mielestd on siind, ettd suuntaavissa on isoja ryhmia.
Heité kaikkia ei opi tuntemaan niin kuin pienryhmissa. Vililldi Ebba kokee, ettd opis-
kelijat eivit ole vilpittémisti innoissaan: "Opiskelijat eivit ymmarri, ettd heiddn pitaa
osata faktoja. He eivit ymmairri, mitd ammattilaisen taso pitaé olla. Potilaalle ei voi
sanoa vihin sinne piin.” Ebban kokemuksen mukaan opintopiirien pitiminen on
harvinaisuus. Hin pohdiskelee, miten voisi ”’pakottaa” opintopiireihin. Sen hin on
huomannut, ettd “kun menniin jollain muulla tavoin, opiskelijat heti innoissaan ja

kyselee, miksei aiemmin tehty nain”.

Ebba on aika vanhasti sitd mieltd, ettd tutoristunnot ovat edelleenkin niyttelemista:
’Joidenkin ryhmien kohdalla muoto vie tilaa substanssilta.” Hinestd substanssiosaa-
mista pitdisi arvioida, ja arviointi laahaa perissi vieldkin. Toisaalta hinen mielestdin
PBL:sti kannattaa pitad kiinni, ja “kehitettiin mukaan enemmin aktiivisen oppimi-

sen juttuja, case-opetusta ja ohjaustapoja”.
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ELMA
Ensimmainen haastattelu

Elma on aloittelija PBL-opetuksessa, vaikka opettajakokemusta on jo vuosia. Hin
valmistautui huolella uuteen koulutusmuotoon: ”Kivin koulutuksessa, tein sithen
liittyvit tehtdvit, seurasin tutoristuntoja ja luin suositellut kirjat.” Hén uskoi, etti teo-
rian pohjat olisivat olleet hallussa, kun koulu alkoi. Hinelld ei ollut alussa ennakko-
ajatusta puolesta tai vastaan, mutta “monella kollegalla vaikutti olevan aika selkeit
nikemykset suuntaan tai toiseen”. Matkan varrella hin turvautui paljon alan kirjalli-
suuteen ja kyseli kollegoilta apua. Hinesta olisi hyvi, jos olisi useampia pohtimassa
yhdessd, miten edeta.

Elman mielesta alku ldhti hyvin. Hin opiskeli opiskelijoiden kanssa yhdessia metodia,
ja muun muassa “syklid kiytiin yhdessd moneen kertaan lipi”. Hinestd opiskelijat
ottivat opiskelun tosissaan: ”Olivat sellaisella otteella, ettd yritetddn tosissaan.” Ha-
nelle ensimmiinen syksy kokonaisuutena oli positiivinen yllitys. Uuden lukukauden
alussa ryhmien kokoonpanot pantiin uusiksi, eivitka istunnot sujuneet endi kuten
alemmin, mutta muutaman kerran jilkeen istunnot toimivat hyvin. Kuitenkin ihan
uuden ryhman kanssa tuli ongelmia: “Heill oli erilainen toimintatapa.” Jotenkin ha-
nesti tuntui, ettei passyt siitd mitenkain selville: ”Olin aivan thmeissiin, eikd osan-
nut juurikaan auttaa. Koko ajan oli sellainen tunne, ettd sotken vain heidéin ajatuksi-
aan, kun kyselen.” Hin yritti sanoa, jotta ’jos toisellakin tapaa voitaisiin — — mutta
opiskelijat eivit muuttamisesta juuri keskustelleet”. Elma arvelee, ettd hinella itsel-
ldankin taisi olla ”pallo hukassa”. Silloin hantd harmitti, ettei osannut hoitaa tilanteita

kunnolla.

Ryhmien erilaisuus pohdituttaa Elmaa: ”Yhden ryhmin kanssa alkoi tuntua, ettd nyt
menndin turhan lujaa. Tein heille pelkistetyn syklin kuvauksen, ja se kiytiin ldpi. Sen
jalkeen mentiin hetken maltillisemmin eteenpiin. Toinen ryhma ei oivaltanut syklin
kuvauksen tarkoitusta, ja jatkoivat etenemista vililld sutjakkaammin.”

Elma kertoo havainneensa, ettid karkeasti sanottuna opiskelijoita on kahta linjaa.
Niilld opiskelijoilla, jotka ovat olleet hyvid, osaavia ja oppineet toimimaan, itsearvi-
ointi on suhteellisen lohdullinen. He ovat pirjanneet kokeissa. Niilld, jotka vetdytyvit
tai ovat hiljaisempia, tuotokset ovat arkikielelld, eikd synny kokonaisuuksia. Kun hian
katsoo kaikkien opiskelijoiden muuta osaamista, hin ei yllity yhtdan. Menestys sa-
moilla henkil6illd on samanlaista eri kursseilla.
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Elma myo6ntad, ettd hintd uuvutti, kun hinelld oli neljan sortin opiskelijoita: ”Oikein
pédssa vainsi kenelle ja mitd?”

Sitd Elma ei muista, ettd olisi alkanut luennoimaan kesken tutoristunnon, mutta muu-
taman kerran hin on istunnon lopussa selittinyt, ettei jdd vddrad kuvaa: ”’Se oli sel-
laista sanan selitystd.” Hin sanoo olevansa aika hiljaa istunnoissa: ”On monesti kut-
kuttavaa, kun opiskelijat viittelee, enkd puutu sithen.” Hin kertoo puuttuneensa
muun muassa oppimistehtiviin, jos se hinestd on ollut tasoton. Opiskelijat ovat
kylld useimmiten oivaltaneet sen sitten itsekin.

”Vaikka pidin kiinni oppaan sykleisti ja rooleista”, Elma sanoo, hin ei toivoisi, ettd
“kaikkien pitiisi olla samalaista. Jos on huono lihtékohta, koko homma saattaa ha-
jota opiskelijoiden kisiin.” Hin on kysynyt opiskelijoilta, “mitd mieltd olette tdsta tai
tastd kdytdnnostd”.

Toinen haastattelu

Toisen haastattelun alussa Elma toteaa, ettd hinesti timid on mennyt hektiseksi:
”Tilld *cocktaililla’ ei saa 8 tunnin tyopaivad hoidetuksi kahdeksassa tunnissa. Jatti-
ryhmid, vaikka ennen kuin aloimme tihin, puhuttiin pienryhmistd. Resurssit vaan
loppuvat kesken.”

Titd toteutusmallia Elma pitdd hyvin mekanistisena, ja siitd on vaikea l6ytad vaihto-
chtoisia, toimivia lihtokohtia. Koska samat liht6kohdat eivit toimi kaikille ryhmille,
hin pyrkii puuttumaan napakammin oppimistehtivin valintaan. Hin arvelee, ettd
varmaan osin liht6kohtien toimimattomuuden vuoksi hinen kokemuksensa vaihte-
levat hyvistd huonoon, vaikka periaatteessa hidn pitdakin tutoristunnoista: “Niisséd
oppii tuntemaan opiskelijat tosi hyvin, ja nikee erot eri vaiheiden opiskelijoiden vi-
lilla.” Elman mielestd tutoristuntojen asiantuntijuus helpottuu, kun saa olla omalla
alueella. Tunne on toinen, kun on tutorina ei-omalla alueella.

Elman mielesta opiskelijat vaikuttavat valilld tosi huolettomilta: “Eivit osaa perus-
asioita esimerkiksi tayttda tenttikuoria tai harjoittelupassia, tai eivit kiinnitd huomiota
omaan kaytokseensa potilaskontakteissa; sithen, miten puhutella potilasta tai mita sa-
noa hinelle.” Elma haluaisi erillistd kiytos- ja tapakoulutusta opiskelijoille.
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Elmaa pohdituttaa opiskelijoiden maailma. Varmaan opiskelijat oppivatkin, mutta
opiskelijat kertovat uupuvansa, ettd “eivit kestd ja pitdvit kiinni oikeudestaan muu-
hun elimaidn”. Opettaja kiusaa heitd, kun panee t6ihin, ja heille tulee paha mieli.
Usein kovaddnisimmit ovat poissa asiantuntijaluennoilta ja vaativat ’koska kerra-
taan” tai “ei oo ollu”. Kalskahtaahan timi yhdenlaiselta ’teletappikoulutukselta”,
hin toteaa. Elma on kokenut, etti ne, jotka ovat asiantuntijaluennoilla, menestyvit
paremmin kuin ne, jotka ovat poissa. Osa on oppinut vikisinkin monipuolisiksi tie-
donhankkijoiksi, mutta osa ei tykkad. ”Eivit tule edes tentteihin.” Hinen mielestddn
PBL:n yksi haaste on se, ettd se ’mahdollistaa vapaamatkustamisen”.

Kolmas haastattelu

Elma pohtii kaksijakoista tunnesuhdettaan PBL:din. Hin on tykastynyt tyéskentele-
main opiskelijoiden kanssa tutoristunnoissa. Hin oppii tuntemaan heidat ihan per-
soonina, vaikka hanelld on jopa viisi tutorryhmai kerralla. Tunteminen perustuu sii-
hen, ettd hin on tehnyt kaikille nimilaput. On ihan toista menna ohjaamaan harjoit-
teluita, kun on oppinut tunteman opiskelijat. Tunteminen helpottaa my6s arviointia.
Toinen puoli liittyy muun muassa siihen, ettd opiskelijoiden pitaisi kirjoittaa esseita.
Hin kertoo olevansa siitd vihan pihalla. Hinesté pitiisi keskittyd ryhmin prosessei-
hin, ei kirjoittamiseen. Hinesta kirjoittamiseen ei ole selkeitd perusteita, mutta ’mind
en opeta niitd asioita, joista esseitd kirjoitetaan, joten olen vihan valikddessd”.

Elma toteaa, ettd ”teen niin kuin parhaaksi nden”. Aluksi kaytiin esitelmoéimassa, mi-
ten vadrin hin oli toiminut. Nyt hin tekee niin kuin tekee: ”Se on parasta.” Han lisaa,
ettd ”en toimi kuitenkaan yksinini, vaan reflektoin kollegoiden kanssa tapahtumia ja

toimintaa”.

Elmasta tutoristunnot ovat oivallisia paikkoja harjoitella asiakkaan ja ithmisen koh-
taamista. Asiakkaan kanssa ei voi olla passiivinen. Syventivissa nikee vililld, ettd hil-
jaisetkin ovat mukana keskusteluissa. Vililld istunnoissa syntyy oikeita viittelyjd esi-
merkiksi siitd, miten puuttua tai ottaa puheeksi asioita asiakkaan kanssa. Lihdetidn
sitten kokeilemaan ja vaihtelemaan ryhmin mukaan. Elma kertoo pyrkivinsa sithen,
ettd ei olisi litan tiukka tutorina, mutta hin painottaa uskaltavansa kyseenalaistaa opis-
kelijoiden jorinoita”.
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SELMA
Ensimmainen haastattelu

Selma kertoo harrastaneensa PBL:34 titd ennen jo ainakin kuusi vuotta aikuisopiske-
lijoiden kanssa. Hinelle nykyiset ryhmit olivat ensimmadiset nuorisoasteen opiskelijat
talli menetelmilld. Tunnelmiaan hidn kuvaa ”odottavan jannittyneeksi, mutta jinnitys
oli ihan turhaa”. Ensimmaiseksi hinelle kuitenkin aukesi ajatus siité, oliko hin tosi-
aankin olettanut, ettid opiskelijat omaksuvat hdnen kasitteensa. Niin jalkeen pain
tima ajatus tuntui hieman ihmeelliseltd, mutta hin oli toiminut aiemmin aikuisten
kanssa, joilla oli terveydenhuollon kokemusta. T4dstd syysta aikuisopiskelijoilla oli ha-
nen kanssaan yhteinen kieli. Nyt lihtékohta oli erilainen.

Aluksi opeteltiin metodia. Opiskelijat olivat aktiivisia prosessissa ja ldhtivit aktiivi-
sesti mukaan. Selmasta vaikutti silté, ettd opiskelijat olivat vuorovaikutuksessa hyvin
tasavertaisia ja tyoskentelivit tasapuolisesti. Heisti sai sellaisen kuvan, ettd he olivat
selkeitd ja tekivit toitd, mutta hiljalleen hin alkoi tajuta, etté jokin ei ollut oikein. Kun
hin teki testin, oppimisen taso aukeni, ja hin huomasi, ettd "tieto ei ollut mitenkédan

opiskelijoiden padssi”.

Kun ryhmai sai nayttad ulkopuolisille seuraajille, miten hyvin he opiskelevat, koko
ryhmai innostui ja ryhdistdytyi. Tamin jalkeen tutoristuntojen tunnelma muuttui hy-
vin positiiviseksi, mutta lukukauden loppua kohden valitettavasti ryhma visyi. Syyksi
tahdn Selma arveli, ettd ehka kaikki eivit olleet kehittyneet rooleissaan: ”’Joku tarvitsi
enemmin aikaa, kun toinen oivaltaa vihemmalld.” Hiljalleen Selmasta alkoi nayttad
siltd, ettd timid ei ole heikompien opiskelijoiden metodi, mutta ne opiskelijat, jotka
muutoinkin seuraavat ja prosessoivat, parjaavat tissi mainiosti. Hin myonsi petty-
neensi tajuttuaan, etti ’ne, jotka eivit ole perehtyneitd, ovat aina samoja opiskeli-
joita, ja ettd ei ole sattuman kauppaa, ettei ole ehtinyt hakea ja lukea materiaaleja”.

Selma kertoi tajunneensa, ettid opiskelijoilla on monenmoista hiljaisuutta: ”Vililld
mietitddn, valilli varmaan visymystd.” Hin kertoi, ettd oli muutaman kerran intou-
tunut luennoimaan, kun tuntui, ettei asia yksikertaisesti etene. Sen jilkeen lihdettiin
tutoristunnoissa eteenpdin eri tavalla. Yhtend huomiona hin kertoo, etti joissain
kohdin puuttuminen sekoittaa koko porukan ajatukset. Ajatusten sekoittumisen on-
gelma saattaa liittyd my0s sithen, jos ryhma haluaa sddstaa aikaa ja hyppid. Eiki ole
malttia.” Téll6in hdn puuttuu tilanteeseen thmetellen “eiké enempidir?”, tai jos kyse
on tietimyksestd, hdn saattaa kysyd “mitd tarkoitat?” tai “voitko tarkentaa?”.
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Toisaalta ryhmikin saattaa ottaa kantaa, jos joku hoputtaa: ”Pitdd odottaa hitaampia.”
Selma kertoo kiyttineensd puuttumista ohjauksen vilineend my6s muun muassa si-
ten, ettd hin vetoaa kirjottaneensa muistiin jotain tirkedd eikd ole kuullut, mitd sa-
nottiin: "Mités sanoittekaan, kun kirjoitin toista juttuar”

Arvioinnissa on porukalla katsottu numeroita suhteessa tutoristunnoissa toimimi-
seen, mutta kaikkiaan Selma arvioi arvioinnin ongelmalliseksi, vaikka onneksi kir-
joitetut kriteerit ja tasokuvaukset avittavat hieman”. Selma on yrittinyt tutoristun-
nissa pitdd nelikenttdd — hyvii/huonoa ja yksilond/ryhmitoimijana — jotta voisi antaa
helpommin palautetta tutoristunnoista. Epdselviksi jad timdn menetelmidn menes-

tys.
Toinen haastattelu

Selma aloittaa haastattelun tiivistimalld, ettd “nykyjengi ei jaksa vanhaa systeemia.
Tama on hyvi systeemi. Suuntaavissa opinnoissa vaikeusastetta pitdisi nostaa, var-
sinkin ldhtokohtien kohdalla.” Selman kokemuksen mukaan ylipaitian perustaitojen
oppiminen on hukassa. Vililli hin pohdiskelee, kuinka paljon tissi on mallioppi-
mista ja onko reflektiota laisinkaan. Niiden pohdintojen taustalla on huomio siita,
ettd teoriaopintoja koululla on vihin suhteessa harjoitteluihin, mika nakyy muun mu-
assa siind, ettd opiskelijoiden niin sanottu osaaminen on harjoittelussa opitun mallin
mukaista. Hinen mukaansa opiskelijat eivit hae juurikaan perusteluja sille, mité te-
kevit, mutta palaute harjoitteluista on tyrmaivi: “Koulutus sen kun paranee. .. opis-
kelijat ovat osaavia, rohkeampia, aktiivisia, tulevat mukaan, kyselevit ja parempia val-
mistuu kuin ennen.” Hinen mukaansa teoriakokeiden tuloksissa ei ole kuitenkaan
tapahtunut mitddn muutosta.

Selma kertoo, ettd “minun ei tarvitse olla asiantuntija kyetakseni tekemdin syventavia
kysymyksid tutoristunnoissa”. Hin toteaa pystyvinsi olemaan vaikka 3’2 vuotta,
koulutuksen alusta loppuun tutorina. Yhteni perusteluna hin tuo esille palautteen
antamisen, joka on vaativaa, mutta se helpottuu, kun seuraa samoja opiskeljjoita pit-
kain. Ikain kuin sivuhuomautuksena Selma toteaa, ettd “monet kollegat kokevat ti-
min nikemyksen uhkana omaa asiantuntijuuttaan kohtaan”.

Selma korostaa tulleensa tietoisemmaksi siitd, ettd “kaikki eivit vaan opi, osa lipsuu
enemmin tai vihemmin”. Hinen mukaansa kaikki ei ole PBL:n syytd, koska muun
muassa “opettajien resurssit vihentyneet, ryhmikoot kasvaneet, kiire on kasvanut,

>

koko ajan joutuu uudistumaan ym.” Vililli hidnestd tuntuu, ettd tilanne on
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opettamisen ja oppimisen nikokulmasta epitoivoinen. Opiskelijaryhmissi on vah-
voja ja heikkoja, mutta “’kaikilla vaikuttaisi olevan ylipositiivinen usko omaan osaa-
miseensa valmistuessaan”. Hin kertoo alkaneensa ajatella, ettd ”thmiset tekevit omat
valintansa, ja annan olla oppimatta, jos ajattelevat, ettd tima on leikkia ja kaikki pitdisi
olla kirjekurssina”.

Kolmas haastattelu

Selma vakuuttaa olevansa edelleenkin sitd mieltd, ettd opettaja voi olla aktiivinen toi-
mija tutoriaaleissa. Hin korostaa sitd, ettd tutoriaaleissa saa tietoa, miten opiskelijat
kasittelevit asioita: "Millaisen merkityksen he antavat ’punaiselle langalle’.” Hin ker-
too kayttivinsd muun muassa feedbackia teoreettisessa opetuksessa, mutta esseiden
kirjoittamista hén ei ole kdyttinyt. Hin sanoo ymmirtavinsa, ettd “opettajat haluavat
olla arvioinnissa oikeudenmukaisia ja ettd esseet voivat olla arvioinnin tukena, mutta
kriteerien pitaisi silloin olla yhtenevii, ja mistd resurssit sithen kaikkeen puuhaan?”
Ylipaitiaan hin kertoo ”alkaneensa katsoa, laittaako opiskelijoille lisipaineita, ja var-
sinkin itselleen”. Hinestd on niin, ettd jos valmistumista edeltavilld lukukaudella
opiskelija ei kykene kriittiseen reflektioon, se ennustaa huonoa hoitajuutta, tai ehka
asioiden tajuaminen vain kestaa hinelld pidempain.

Selma kertoo I6ytineensi paikkansa opettajana, palautteen antajana, kommentoijana
ja joskus tietopankkina. Hinen mielestdin asiantuntijatutor ei voi olla kuka tahansa:
”Hinen pitdd ymmirtid, mitd se tyé on.” Hinen kokemuksensa mukaan opiskelijat
kyseenalaistavat opettajan sisallén asiantuntijuuden tutoreissa joka kerta, ja siksi ~asi-
antuntijuus pitdd lunastaa joka kerta”. Hin on varma omasta asiantuntijuudestaan:
”Kun opiskelija perehtyy etukiteen materiaaliin Moodlessa ja opetusmonisteisiin on
aika ikdvid kysymyksid tiedossa. Nykyidan kuitenkin tieddn jo etukiteen, mitd kysy-
tain. Pystyn edelleen vastaamaan, mitd minulta kysytdin, ja jos el muu auta, piirrin
taululle.”

Selma sanoo ideoivansa kollegoiden kanssa menettelyji. Hinestd nykyddn on liian
vihin yhteistd: ”Kun aloitettiin, oltiin intoa piukassa, oli palavereita ym. Nyt olen
menettinyt uskoa, ettd timad PBL kehittiisi koko yhteis6d.” Hinestd on menetetty
PBL sellaisena kuin se alussa oli. Hin uskoo, ettd jos opettajat toimisivat kollektiivi-
sesti, he imaisisivat my6s nuoret opettajat mukaan. Hinen mukaansa nyt on monen-

laista PBLL:44, mutta jotain yhteisti pitdisi olla. ”Se on hivinnyt.”
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VIIVI
Ensimmainen haastattelu

”Minulla oli alkuhammennys, kun tutorryhmit kovin hiljaisia ja opiskelijat kovin kilt-
teja”, kertoo Viivi ja jatkaa, ettd huomasi hyvin nopeasti ryhmin merkityksen. Myos
opiskelijoiden tuntemus on lisidntynyt: "Nien missd menniin, miten opiskelijat kas-
vavat ammattiin. Ryhmit ovat erilaiset, ja osalla pelisdidannot hukassa.” Hian sanoo
tajunneensa ryhmiprosessin ihan uudella tavalla: ”Se on aika intiimi. Ryhmin fiilis
vaikuttaa my6s omaan fillikseen.” Hin ymmirtid opetuksen vuorovaikutteisena,
mutta ryhmiéprosessin ohjaaminen on hinelle ongelmallista: ”Miten ohjata ryhmady-
namiikkaa?” Han sanoo luottavansa opiskelijoihin ja yrittid toimia yhteistyOssa opis-
kelijoiden kanssa, mutta se ei aina onnistu.

Mielestain Viivi osaa antaa enemmin vapautta opiskelijoille, mutta hin myontaa, ettd
on vaikeaa olla hiljaa tutoristunnoissa, ikddn kuin ei-opettaa: “Erityisesti purkuvai-
heessa on valilld tuskaista vain seurata prosessia.” Han kertoo olevansa sitten hiljaa
eikd anna apua, “kuten koulutuksessa neuvottiin”. Useasti opiskelijat aktivoituvat, jos
ei puutu heidin keskusteluihinsa, mutta Viivid pohdituttaa, milloin on oikea hetki
puuttua ja miten. Viivi sanoo puuttuvansa, kun opiskelijat ovat ihan eri asiassa, kes-
kustelu on ”jokatyton tasolla”, esilld on vidrii tietoa tai huonoja lihteitd, puheenjoh-
tajan rooli on hukassa tai oppimistehtdvin muotoilussa ja valinnassa on ongelmia.
Hin puuttuu muun muassa kysymyksilld, esimerkiksi ”miten hoitajan nikokul-
mastar” Heterogeenisessi ryhmissi hdn antaa lisitehtdvia tai eriyttdd ryhmaa. Han
kayttdd myos omien kokemusten tuomista muun muassa syventimain ja tuottamaan
keskustelua, kun opiskelijat tarvitsevat apua, tai antamaan nikokulmaa asiaan. Hin
sanoo kannustavansa myo6s lihihoitajapohjaisia opiskelijoita tuomaan esille omia na-
kokulmiaan. Viivi arvelee, ettd “kuvittelen olevani hiljaa, mutta taidan puuttua aika
paljon”. Puuttuminen on helpottunut pitkin matkaa, kun hin ymmirsi, ettd “omaa
asiantuntijuutta saa kayttda hyviksi, mutta varottava, ettei latista oppimisprosessia”.

Viivi uskoo, ettd on kehittynyt ja kehittyy koko ajan tutorina. Hin hakee teorian
kautta vahvuutta. MyGs kasvatustieteen opinnoista on apua, ja hin huomauttaa, ettd
”jo opettajakoulutuksessa sanottiin, ettd jokaisen pitdd 16ytid oma tyylinsd ja olla
oman tyylinsd mukainen”. Hin kdy my6s seuraamassa etukiteen uutta, tulevaa tutor-
ryhmiinsa. Kollegiaalinen tuuletus on hinelle tirkedd, mutta sen lisiksi koulutusta
pitiisi olla pitkin matkaa, koska “tilanteet ei todellistu etukiteen”. Hieman alistu-
neena hin toteaa, ettd “’kiirehén tdssi on koko ajan”.

213



Toinen haastattelu

Viivi kertoo, ettd hinelld on oikein hyvi fiilis, koska ”oleminen opettajana on muut-
tunut”. Hin sanoo uskaltavansa olla oma itsensa ja ohjata yksilolliselld tavalla: ”Tun-
nen opiskelijani.” Hin kertoo, ettd oma ryhmadynamiikan taju on parantunut ja ettd
on oppinut olemaan. Hinelle ryhmadynamiikka on tutoristuntojen fokuksessa:
”Olen siirtynyt enemmén ohjaamaan ryhmaprosessia.” Hinestd on mukavaa seurata
ryhmaii. Hén sanoo irrottautuneensa muotista: ’Jos opiskelijat sattuvat olemaan vilk-
kaita, ei heitd tarvitse hillitd. Uskallan antaa kokeilla ja tehdd omalla tavallaan. Saavat
kehitelld omia oppimistehtaviain.” Hinen kokemuksensa mukaan opiskelijat istuvat
mielellddn tutoreissa ja ovat valmistautuneita purkuihin. Hinestd on merkityksellista,
ettd opiskelijat kiyttavit opintopiireja. ”KKun on huonot ja tylsit liht6kohdat, menee
suorittamiseksi. Kiinni lihtokohdasta.” Kaikkiaan hin uskoo, ettd opiskelijat oppi-
vat. He saavat hyvid viestejd kiytinnon kentilta.

Arvioinnin Viivi kokee vaikeaksi: ”Arviointilomake on liian moniportainen.” Pitéisi
antaa yksiloille palautetta, mutta ei 16ydy keskusteluaikaa, koska muun muassa isot
ryhmikoot tulevat vastaan. Nama tyosuunnitelmalliset asiat ovat rempallaan: ”Luku-
jarjestysongelmia, eikd niitd saada sopiviksi oppimisen kannalta.”

Kolmas haastattelu

Viivi sanoo tulleensa vaativammaksi sen suhteen, millaisia oppimistehtivid tehdain:
”Joskus annan lihted annetusta, joskus ei.” Hin korostaa uskoaan ammattitaitoonsa.
Hinelld ammattitaitoa on osata tehdéd kysymyksid. Hin kertoo, ettid on oppinut ole-
maan hiljaa, mutta jos hin ei ole tyytyviinen keskustelun suuntaan, hin saattaa kysya:
”Mitd sairaanhoitajan pitdisi tdstd tietdd?” Hin kuitenkin arvelee, ettd ehki ei aina
osaa tehdd hyvid kysymyksid. Hinen mielestdin kirjalliset tehtivit voivat olla hyva
juttu hiljaisille, mutta ”jos vain faktakoonti, kirjallinen tehtdvi ei vastaa tarkoitus-
taan”. Hin pohtii, ettd ensimmiinen vuosi asettaa aika suuria vaatimuksia itseohjau-
tuvuudesta, mutta aika harva opiskelijoista on kovin itseohjautuva. Hin kertoo vaa-
tivansa, ettd tutoreissa on oltava paikalla, ja ”annan virkistivin tehtdvin, ellei ole
paikalla tutoreissa”.

Viivi on varma, ettd hinen ryhminohjaustaitonsa ovat kehittyneet. ”Ehdin nyt katsoa

ryhmin tilannetta, vaikka olen hitiinen. Jos ei synny mitdin, pistin opiskelijat hom-
miin.” Hinestd ryhmin oppimisprosessin ohjaaminen on oleellista. Siité saa ikdvin
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leiman, mutta kestin sen.” Yhden istunnon perusteella hin ei anna palautetta opis-
kelijoille: ”Odotan ainakin toiseen istuntoon ennen kuin annan ryhmille palautetta.”
Oppimisvaatimuksena hin pitdd sitd, ettd jotkin perusasiat pitdd saada esille. Ryhmi-
koot atheuttavat sen, ettd “tietyt opiskelijat opin tuntemaan paremmin”. Hin voi an-
taa tehtdvin takaisin yksittdiselle opiskelijalle eikd kovistele ryhmai, jos ongelma ei
ole ryhmaissi. Hin toivoo hyvid oppimistehtivii: ”En anna sitd valmiina, vaan opis-
kelijat tekevit sen itse.” Hetki sitten hin ei olisi voinut kuvitella toimivansa nain.

Viivi ajattelee, ettd helpottaisi monella tavalla muun muassa palauteenantoa ja arvi-

ointia, jos olisi sama ryhmi pitkdin, mutta OPSin vuoksi joka jaksossa eri ryhmad,
joten homma pirstaloituu. ”On surullista, ettd opettajien yhteistyé on vihentynyt.”
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