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Tivistelma

Tutkimuskohteina hoitaminen ja hoitamaan oppiminen -kirja kokoaa aihepiirin ajankohtaista tutkimusta ja keskusteluja. Kirjan ensim-
mainen luku sisaltaa hoitamista ja sen tutkimusta kasittelevia artikkeleita, joissa asiakaslahtdisen hoitotyon kehittamista tarkastellaan
mm. potilaan kokemuksellisuuden ja itsetietoisuuden nakékulmista. Kirjan toisen luvun artikkeleissa aiheina ovat hoitotyon koulutuksen
johtaminen, opettajan tyd, oppilaitosyhteison sosiaalinen paaoma ja opetussuunnitelman ja opetuksen kehittaminen. Oppiminen ja
asiantuntijuuden kehittyminen ymmarretaan yhteisollisesti ja dialogisessa vuorovaikutuksessa tapahtuvana ilmiona.

Kirja on omistettu professori Sirpa Janhoselle. Sirpa Janhonen on toiminut hoidon didaktiikan professorina Oulun yliopiston laake-
tieteellisessa tiedekunnassa vuodesta 1992. Han on tutkimuksen ja opettajankoulutuksen kautta ollut vaikuttamassa opetuksen
kehittamiseen ammattikorkeakoulutuksessa. Monet Oulun seudun ammattikorkeakoulun sosiaali- ja terveysalan opettajat ovat vaitelleet
hanen ohjauksessaan ja tuovat nyt tietotaitonsa tyohonsa opettajina, tutkijoina ja kehittajina. Kirjan artikkeleista valittyy professori
Janhosen teoreettinen ja tutkimuksellinen lahestymistapa hoitotyon ja sen koulutuksen kehittamiseen. Kirjan tavoitteena on antaa
virikkeita tutkimus- ja kehittamistyohon niin sosiaali- ja terveysalan opiskelijoille kuin tutkijoille, kehittajille ja opettajille.

Asiasanat: oppiminen, koulutus, tutkimus, hoitaminen, hoitamaan oppiminen, mielenterveysty6



Lukijalle

Tama juhlakirja on uusi avaus Oulun seudun ammattikorkeakoulun
omassa tutkimus- ja kehitystyon verkkojulkaisusarja ePookissa.
Lahtiessamme vuonna 2008 etsimaan ratkaisuja ammattikor-
keakoulun julkaisusarjan perustamiseen, sen omaleimaiseen
sisaltdon ja kokonaisuuteen emme osanneet ennakoida, millaisen
tuloksen kehittamistydmme tulisi tuottamaan. Opettajien ja muun
tutkimus- ja kehitystyohon osallistuvan henkiloston yksittaisten
artikkelien kirjoittamiseen alun alkaen kohdistunut julkaisutoiminta
laajentui vahitellen raporttien julkaisemiseen ja nyt tahan monen
opettajan ja asiantuntijan yhteisesti tuottamaan juhlakirjaan.

Paatds ePookin toiminnan aloittamisesta tehtiin syksylla 2008.
Ensimmainen artikkeli iimestyi maaliskuussa 2009. ePookin ta-
voitteena on lisata tutkimus- ja kehitystyon tunnettuutta Oamkin
ulkopuolella ja edistaa kirjoittamiskulttuuria. ePookin kohderyh-
mana on erityisesti tydelama ja ammattikorkeakoulun sidosryh-
mat. Tama juhlakirja nostaa esille myds sidosryhmayhteistyon
merkityksen opettajien osaamisen edistamisessa.

Tama juhlakirja on kunnianosoitus Oulun seudun ammattikor-
keakoulun ja Oulun yliopiston hoitotieteen laitoksen yhteistydlle.
Professori Sirpa Janhonen on opettanut ja ansiokkaasti ohjannut
monen Oulun seudun ammattikorkeakoulun opettajan vaitostut-
kimusta. Henkiloston korkeatasoinen koulutus seka tutkimus-,
kehitys- ja innovaatio-osaaminen on valttamatonta, jotta am-
mattikorkeakoulu pystyy vastaamaan taman paivan haasteisiin.

Ammattikorkeakoulun henkildsto, erityisesti opettajat nahdaan
yha selvemmin ty0eldman, tutkimuksen ja koulutuksen valisen
yhteistyon rakentajana. Opettajalta edellytetaan monipuolista
osaamista, tietoa ja taitoja. Tama kirja osoittaa, miten kirjoit-
tamisen avulla voidaan rakentaa uusia yhteistydomuotoja naiden
toimintojen valille ja tata kautta edistaa uusien yhteistydmuotojen
syntymista.

Kiitan professori Sirpa Janhosta saamastani lamminhenkisesta
ja asiantuntevasta opetuksesta 1990-luvulla seka sen jalkeen
monista miellyttavista, hauskoista ja mieleenpainuvista yhteisista
tapaamisista tieteen seka muun naisen elaman sisaltdihin liittyvien
teemojen parissa.

Lampimat kiitokset kaikille artikkelien kirjoittajille seka kirjan
toimittajille Kaisa Koivistolle, Eila Latvalalle, Liisa Vanhanen-
Nuutiselle ja Paivi Vuokila-Oikkoselle. Kiitokset myds muille kirjan
toimitus- ja julkaisutyéhon osallistuneille.

Oulussa
19.10.2010

Irene Isohanni,
tutkimus- ja kehitysjohtaja



Esipuhe

Tama juhlakirja on omistettu professori Sirpa Janhoselle hanen
tayttaessaan 65 vuotta. Kirja on arvostuksen osoitus sille tydlle,
jota han on tehnyt hoitotydn ja hoitotydn koulutuksen tutkimuk-
sessa ja hoitotieteen vaitoskirjatutkimusten ohjaajana. Kirjan
kirjoittajat ovat professori Janhosen jatko-opiskelijoita, kollegoita
ja yhteistydkumppaneita.

Professori Sirpa Janhonen on toiminut hoidon didaktiikan profes-
sorina Oulun yliopiston ladketieteellisessa tiedekunnassa vuodesta
1992 alkaen. Han on tullut tunnetuksi monipuolisena tutkijana ja
innostavana opettajana. Sirpa Janhosen ura Oulun yliopistossa alkoi
vuonna 1990, kun han aloitti tyon yliassistenttina ladketieteellisen
tiedekunnan hoitotieteen laitoksella. Jo seuraavana vuonna han
tyoskenteli hoidon didaktiikan va. apulaisprofessorina ja hoitotie-
teen vs. professorina, kunnes vuonna 1994 hanet nimitettiin hoidon
didaktiikan apulaisprofessoriksi. Vuonna 1998 apulaisprofessuuri
muutettiin professuuriksi. Ennen tyévuosia Oulun yliopistossa Sirpa
Janhonen toimi Kuopion yliopistossa hoidon didaktiikan tuntiopet-
tajana ja Kuopion terveydenhuolto-oppilaitoksessa hoito-opin ja
kayttaytymistieteellisten aineiden opettajana.

Professori Sirpa Janhonen on osallistunut aktiivisesti Oulun yli-
opiston opetuksen ja tutkimuksen kehittdmiseen eri luottamustoi-
missa laaketieteellisessa tiedekunnassa; tiedekuntaneuvostossa,
opinnaytetoimikunnassa ja tutkijankoulutustoimikunnassa. Han
on toiminut hoitotieteen laitoksen johtajana ja varajohtajana,
kansainvalisten asioiden yhdyshenkilona, laitosneuvoston ja-
senena ja opetuksen kehittamistyoryhman puheenjohtajana.
Muiden yliopiston luottamustoimien ohella han on vaikuttanut
Pohjois-Pohjanmaan sairaanhoitopiirin kuntayhtyman hallituksen
jasenena ja Oulun seudun ammattikorkeakoulun yhteiséhoidon
opetussuunnitelmatyon johtoryhmaéssa.

Sirpa Janhosen tyo hoitotieteellisen tutkimuksen kansainvalisen
yhteistyon kehittamisessa ja tutkimuksen kansainvalisyyden

KUVA:Seija Leskela, Oulun yliopisto, LTK/valokuvaamo

Sirpa Janhonen

edistajana on ollut merkittava. Tarkeimmat yhteistyokumppanit
ovat olleet Yhdysvalloista ja Pohjoismaista. Merkittavat projektit
toteutuivat North Carolinan ja Nebraskan yliopistojen kanssa.
Projektit kohdistuivat yhteistoiminnallisen oppimisen seké yhtei-
sohoidon tutkimukseen.

Hoitotyon koulutuksen kehittajana professori Sirpa Janhonen on
aina kulkenut aikaansa edella. Yliopistossa opetusta ja oppimista



tutkittiin ja tutkimuksen perusteella kehitettiin. Tutkimusta ja ke-
hittamista tehtiin yhdesséa opiskelijoiden kanssa. Sirpa Janhosen
mielesta opiskelija on aktiivinen tiedon prosessoija ja tuottaja.
Opiskelijoiden nakokulman esiin nostaminen on tarkeaa oppimisen
kannalta. Oppimisen ongelmat nousevat Sirpa Janhosen mielesta
kaytanndn hoitotydsta. Talloin ne ovat todellisia ja opiskelijat
oppivat ratkaisemaan oikeita ongelmia. Samalla myds opitaan
ongelmanratkaisutaitoja. Oppimisessa hoitotyon substanssin
osaaminen korostuu. Opettajaksi opiskelevan tehtavana on mallin-
taa oma osaaminen hoitotyon kokemuksensa kautta tieteelliseen
tietoon perustuen. Oppiminen ja opetusmenetelmat perustuvat
my0s tietoon oppimisesta. Erilaisten opetusmenetelmien yhteinen
kehittaminen on motivoivaa ja kannustavaa.

Professori Sirpa Janhonen on ohjannut lukuisan maara pro gradu
-tutkielmia, lisensiaatintutkielmia, vaitoskirjatutkimuksia seka kir-
joittanut tieteellisia artikkeleita ja oppikirjoja, my6s ohjattaviensa
kanssa. Lisaksi han on toiminut eri tieteenalojen vaitostutkimusten
esitarkastajana ja vastavaittajana. Useilla meista taman kirjan
kirjoittajista on kokemusta hanen ohjauksessa tuotetusta tutki-
muksesta, artikkelista tai oppikirjasta. Sirpa Janhosta ohjaajana
luonnehtii oppimiskokemuksen vaaliminen ja luovuus. Tutkimus-
tyon alussa Sirpa Janhonen uskoo opiskelijan aiheen valintaan ja
sen rajautumiseen. Han myos luottaa opiskelijan kykyyn oppia.
Han arvostaa ja vaalii ohjattavansa oppimisen mahdollistumista,
vaikka se joskus tapahtuu pienin askelin ja saattaa valilla vaatia
harhapolkujen kulkemista.

Sirpa Janhosen yksi tutkimuksen aihe on dialogi, sen kehittyminen
ja kehittaminen. Voidaan sanoa, etta han toimii niin kuin opettaa.
Ohjauksessa kuuntelu, innostus ja kannustaminen ovat ohjaussuh-
teen kantavia voimia. Tarkeaa on myos erilaisten nakokulmien
mahdollistuminen. Lopputuloksena syntyy yhteinen ymmarrys
opittavasta asiasta. Yhteinen ymmarrys ei tarkoita samaa mielta
olemista, vaan molempien nakékulmien arvostamista ja hyodyn-
tamista. Tasa-arvoisuus ja asiantuntijuus, uuden asian I6ytyminen
tai uusi oppimisen kokemus ja sen jakaminen ohjaustilanteessa
Sirpa Janhosen kanssa, ovat parhaita ja kantavia muistoja yhteis-
tyosta. Han osaa tehda oppimista eteenpain vievia kysymyksia.
Ohjattavana ei aina ehka ymmartanyt kaikkea, mutta myéhemmin
huomasi, etta kysymys oli juuri kyseisen asian ratkaisemiseksi
erittain tarkea. Han luottaa ohjattavaansa ja antaa tilaa ohjattavan
luovuuden kokemukselle, mutta odottaa myos tuloksia. Sirpa
Janhoselle on tarkeaa, etta tutkimustuloksia jaetaan ja reflektoi-
daan muiden kanssa kirjoittamalla tuloksista artikkeleita, kirjoja
ja osallistumalla kansallisiin ja kansainvalisiin konferensseihin. Han
ei tyrkyta omia ideoitaan, mutta opastaa lampimasti, silla joskus

artikkelin jasennys kaannetdan kokonaan toisin pain ja saadaan
aikaan oivallinen lopputulos.

Erityisesti Sirpa Janhosen asiantuntijuus kansainvalisiin tieteellisiin
julkaisuihin kirjoitettujen artikkeleiden ohjaajana on merkittavaa.
Han osaa hahmottaa laadukkaan tieteellisen artikkelin perusidean,
jonka han myds ohjauksessaan vélittaa kirjoittajille. lIman Sirpa
Janhosen uskoa artikkeleiden kirjoittajien kykyyn ja osaamiseen,
monet artikkelit olisivat saattaneet jaada kirjoittamatta. Kollegana
Sirpa Janhonen on kannustava, hanen kanssaan keskustelussa
hankalakin asia saa uusia nakdkulmia ja alkaa ratketa. Sirpa Janho-
sen alykas huumori vie asioita eteenpain. Joidenkin vaitoskirjatyon
ohjattavilla ja Sirpa Janhosella on muodostunut vuosien myota
lampimia ystavyyssuhteita. Talloin on rentouduttu, naurettu ja
keskusteltu hyvan ruoan ja seuran parissa.

Kirja koostuu artikkeleista, jotka on sijoitettu kahteen kokonai-
suuteen. Kirjan toimittajat ja kirjoittajat edustavat suomalaisia
ammattikorkeakouluja ja yliopistoja Suomessa. Ensimmaisen
osan artikkeleita yhdistavat hoitamisen iimiét ja niiden tutkimus.
Kirjan toisessa osassa puolestaan tarkastellaan hoitotyon kou-
lutusta tutkimuksen, kehittamistyon ja opetuksen nakokulmista.
Hoitamisen tutkimuksen avaa Kaisa Koiviston artikkeli, jossa han
kuvaa fenomenologisen erityistieteen tuottamaa tietoa potilaan
kokemuksellisuudesta ja kokonaisvaltaisuudesta ja tiedon hyddyn-
nettavyydesta hoitamiseen ja hoitotyon kehittamiseen asiakas-
lahtoiseksi. Anitta Juntunen tarkastelee artikkelissaan Leiningerin
teorian merkitysta ja hoitotieteellisessa kirjallisuudessa teoriaan
kohdistunutta kritiikkia. Helina Mesiaislehto-Soukka kuvailee isien
itsetietoisuuden lisaamisen haasteita aitiysneuvoloille. Pirkko
Sandelin vastaa artikkelissaan kysymykseen, miten terveyden-
huollon tyd ja terveysalan yhteisoissa ilmenevasta psyykkisesta
vakivallasta toivutaan. Han tarkastelee vakivallasta toipumista
yksilon nakokulmasta.

Toisen luvun avaa Eila Latvalan artikkeli terveysalan koulutuksen joh-
tamisesta ja sen muutoksesta. Liisa Vanhanen-Nuutinen tarkastelee
artikkelissaan ammattikorkeakouluopettajan tyon muutossuuntia,
opettajan rooleja tydelamayhteistyossa ja jaksamista tyon muutok-
sessa. Paivi Vuokila-Oikkonen maarittelee artikkelissaan sosiaalisen
paaoman kasitetta ammattikorkeakoulussa, kuvaa sosiaalisen
paaoman mittarin kehittamista ja alustavia tuloksia sosiaalisesta
paaomasta Diakonia-ammattikorkeakoulussa. Jouni Tuomi arvioi
artikkelissaan, miten hoitotyon koulutuksessa toteutettua pedago-
gista kehittamista ja PBL -opetussuunnitelmauudistusta komplek-
sisuustutkimuksen kasitteiston avulla. Anneli Holmstrom kuvailee,
mita piirteita oppimiseen liitetaan, kun oppimisen ymmarretaan



tapahtuvan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa oppimisyhteison
kanssa ja esittaa etnografisen tutkimuksen keskeiset ominaisuu-
det. Pirjo Havukainen pohtii artikkelissaan, mika on kysymysten
merkitys oppimisessa ja opetuksessa. Dahly Matilainen kuvaa ar-
tikkelissaan hoitamisen ja hoidon didaktiikan teoreettisen perustan
kehittamista. Luvun paattaa Anneli Sarjan artikkeli dialogisesta
vuorovaikutuksesta uudistavassa yhteisollisessa oppimisessa. Tar-
kastelun kohteena on, miten asiantuntijuus nayttaytyy tilanteessa,
jossa valtaa ja vastuuta jaetaan tasapuolisesti ja jossa tavoitteena
on asiakkaan motivointi ja vastuuttaminen.

Kirjan epilogin on kirjoittanut Sirpa Janhosen pitkaaikainen yhteis-
ty6kumppani professori Pentti Hakkarainen. Otsikolla 'tarvitaanko
akateemisessa opetuksessa suunnitelmaa’ han pohtii yliopistojen
strategisen kehittamisen vaikutuksia opetuksen suunnitteluun.
Teksti antaa lukijalle ajateltavaa myds ammattikorkeakoulutuksen
opetuksen kehittamiseen laajemmassa korkeakoulutuksen talou-
dellisen ja strategisen kehittamisen viitekehyksessa.

Kiitdamme lampimasti kirjoittajia ja Oulun seudun ammattikor-
keakoulua taman kirjan mahdollistumisesta. Erityiskiitokset
tutkimus- ja kehitysjohtaja Irene Isohannille ja suunnittelija Sirpa
Ahvenlammelle julkaisun kaytannon toteutuksen tuesta ja julkai-
suprosessin koordinoinnista.

"Jotkut ndkevat asiat sellaisina kuin ne ovat

ja kysyvat miksi.

Miné unelmoin asioista, joita ei ikina ole

ollut, ja kysyn miksi ei.”

(George Bernard Shaw: Back to Methuselah, 1. naytos.
Teoksessa Dryden & Vos: Oppimisen vallankumous.)

Joulukuussa 2010
Toimittajat
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Saara Makkonen
TtT

Sitkea ja lammin osaaja

Sirpa ystavan, kollegan ja opiskelijan silmin

"Mina tykkaan tasta karvakuonosta. Silla on oikeaa
asennetta, se ei kulje toisten talutushihnan ohja-
uksessa, vaan valitsee tiensa itsenaisesti”, sanoi
Sirpa nauraen, kun kuljimme Oulun Madekoskella
Jjunaradan takana koirieni kanssa.

Minulla oli Nepsu ja Sirpalla Tira kavelyttajina. Sirpa jai usein
jalkeen minusta. Tira nimittain paatti, etta tdhan suuntaanhan
mina en mene ja heittaytyi kyljelleen makaamaan. Tai Tira paatti
valita toisen tien ja veti maaratietoisin askelin sinne, takapuoli
heilahdellen kuin pariisittarella. Tiralla oli paksu musta turkki
ja hannassa, kuononaamiossa, tassuissa ja silmien ylapuolella
valesilmissa vaaleaa karvaa. Korvat olivat lurpallaan, pitkien ja
pehmeiden karvojen peitossa. Ruskeat mantelinmuotoiset silmat
olivat reunustettu vaaleilla karvoilla. Pitkat silmaripset taydensivat
viehattavaa iloista ilmetta. Nepsun turkki oli lyhyempi karvainen.
Naaman ilme oli tuikeampi. Yleisolemukseltaan se oli sporttisem-
pi. Molemmat olivat tiibetinmastiffi narttuja.

Naita kavelyretkia tein Sirpan kanssa usein Oulun yliopiston
hoitotieteen ja terveyshallinnon laitoksen tyopéaivan paatteek-
si. Kavelimme talvisessa tai kesaisessa maastossa lumista tai
heinittynytta polkua pitkin. Oikealla puolella polkua avautuivat
kesannolla olevat pellot. Hirvet ja joutsenet olivat siella usein
aterioimassa. Aidon rehellinen luonto katkaisi tyopaivan ajatukset.

Huomattavasti tehokkaampi tapa katkaista tyopaiva oli sokkihoi-
to Tuiran uimarannan avannossa. Uimapuku paalle lampimassa
kopissa ja siita kavely jaatynytta liukasta polkua ja laituria pitkin
kylmyytta hoyryavaan veteen. Kova pakkanen ja tuiskun piiskaus
iholla eivat estaneet tata nautintoa. Vaihtoehtoisesti aloitimme
paivan talla kasteella. Siina havisivat vimeiset unen rippeet ja
saimme sopivan adrenaliiniannoksen paivan tyota varten.

Sirpa on monipuolinen taiteen kuluttaja: elokuvat, taidenayttelyt,
klassinen musiikki. Kavimme niin usein kuin ehdimme konserteis-
sa kaupungintalolla ja Madetojan salissa. Hienot tilat ja juhlallinen
iimapiiri taydensivat virkistavaa kokemusta. Se laajensi elaman ti-
laa ja kaunis musiikki ravitsi sielua ja ruumista. Sirpa piti erityisesti
nuorista, lahjakkaista taiteilijoista. Heidan esityksissaan nakyi
tekemisen meininki - samoin my0ds Sirpan omassa tyoskentelyssa.

Tapasin Sirpan ensimmaisen kerran vuoden 1999 juhannuksen
alla. Olin katsomassa mahdollista uutta tyopaikkaani kliinisen
laboratoriotieteen suunnittelijana Oulun yliopistossa, hoitotieteen
ja terveyshallinnon laitoksella. Sirpa oli silloin laitoksenjohtaja.
Ensimmainen kokemus hanesta oli, etta tassa on ihminen, joka
hoitaa maaratietoisesti asiaa, jonka on ottanut hoitaakseen. Han
vaikutti asialliselta, selkealta ja rehdilta.

"Tuon rahapuun mina istutin, kun tulin laitokselle. Se
kuvastaa hoitotieteen tilaa”, sanoi Sirpa nayttaen laitoksen
aulassa ikkunoiden vieresséa olevaa isoa kasvia.

Rahapuu naytti silloin hyvinvoivalta ja rehevalta. Jatkoimme Kasar-
mikatu 4:n tiloihin tutustumista. Ne olivat minusta vaatimattomat.
Esittelyssa ei keskitytty tilojen hienouteen, vaan siihen mita niissa
tehdaan. Tama vaatimaton toimintatapa oli minulle uutta ja se
miellytti minua. Ei ollut tarkeaa ulkoiset puitteet, kunhan ne vain
toimivat. Tarkeinta oli mita tapahtui ihmisessa ja miten tehtavia
hoidettiin.

Sirpa arvosti terveydenhuollon pienia ammattialoja. Niiden tieto-
perustan kehittaminen oli yhta tarkeaa kuin hoitotieteen. Kaikki
tyoskentelivat yhdessa potilaiden hyvaksi. Yhteistyo eri ammat-
tiryhmien valilla taytyi toimia kdytannon tydelamassa, miksi ei
siis koulutuksen ja tutkimuksen parissa. Minun tuloni liittyi tauolla
olleen kliinisen laboratoriotieteen tieteenalaohjelman uudelleen



kaynnistamiseen. Professori Maija Hentinen oli aloittanut sen,
kuten myos radiografian tieteenalan. Sirpa piti tarkeana naiden
tieteenalojen jatkumista.

Aloitin tyoni saman vuoden lokakuussa. Tulin yliopistoon am-
mattikorkeakoulusta (aikaisemmin terveydenhuolto-oppilaitos).
Yliopiston tyokaytannot ja tavoitteet olivat minulle vieraita. Yli-
opiston toiminta tahtaa tutkimuksen tekemiseen ja opettamiseen,
ammattikorkeakoulu ammatilliseen toimintaan. Yliopistoajattelun
ohjaamisessa Sirpa oli oikea henkild. Hanella oli pitka ja syva
kokemus Suomesta ja ulkomailta. Han tiesi, mita yliopistossa
oli tehtava. Hanen mielestaan senioritydntekijoiden vastuulla oli
kasvattaa jalkeensa uusi sukupolvi. Tieteen luominen ei saanut
jaada haneen, vaan hanen jalkeensa taytyi olla tyon jatkajia.

Laitoksen toiminta oli Sirpalle syddmen asia. Hanella oli pitka
kokemus laitoksella ja selkea nakemys sen tulevaisuudesta. Han
oli suora ja rehellinen, puhui selkeasti ja kaunistelematta asiasta
mista pitikin puhua, ilman sivumerkityksia — nosti kissan poydalle.
Keskustelukumppanina minun ei tarvinnut miettia, mita han mahtoi
tarkoittaa ja miten sanat asettaisin. Han oli terava ja tiesi, mista
puhui. Ei kumarrellut kuvia. Tama ei tietenkaan aina miellyttanyt
kaikkia ja hiekkaa tuli joskus rattaisiin.

Laitoksen johtajaksi tuli toinen henkild, mutta Sirpa jatkoi hoidon
didaktiikan kehittamista. Hanen ja kollegojensa kanssa tekema
tutkimus toi uutta tietoa hoidon didaktiikan alueelle. Tutkimus-
artikkelit julkaistiin merkittavissa kansainvalisissa julkaisuissa.
Olin mukana hanen vetamassaan opettajaryhmassa, joka sovelsi
Sirpan ja hanen yhteistydkumppaneiden tekeman tutkimustiedon
heti kdytantoon opettajaopiskelijoiden opetuksessa. Opettajaryh-
mamme sisalla vallitsi innostunut uuden luomisen ilmapiiri, joka
tarttui myos opiskelijoihin. Hyva yhteistyd ryhmamme sisalla
toimi mallina opiskelijoille, tuleville opettajille. Sirpan rehellisen
asiallinen esitystyyli tavoitti opiskelijat.

Sirpan ohjauksessa oli jatkuvasti ryhma vaitoskirjan tekijoita. Mina
tulin mukaan heti ty6paikkaan tultuani. Jannitin kovasti uuteen
ryhmaan menoa. Siella oli kuitenkin hyva henki. Minun oli helppo
esittaa oma hyvinkin keskenerainen suunnitelmani. Sita tyostettiin
sitten yhdessa ryhman kanssa eteenpain. Mitaan ajatuksia ei tei-
lattu, vaan kannustettiin ja annettiin ideoita ilman kilpailuhenkea.

Tein tutkimustani tyon ohessa ja se eteni hitaasti. Sirpalla oli
tapana siita hyvantahtoisesti muistuttaa. Myohemmin sairauteni
katkaisi tutkimustyon tekemisen joksikin aikaa. "Tee sitten kun
jaksat ja niin paljon kuin jaksat”, Sirpan sanat huojensivat minua.

Vaitoskirjatutkimus on opiskelijalle suuri voimain koetus. Ohjaajal-
la on siina suuri merkitys. Motivaatio tutkimuksen tekemiseen voi
helposti havita tai se voi saada innostuksen siivet. Opiskelijana
olin usein vereslihalla ja jumissa tyoni kanssa. Kirjoitelmani oli
sekavaa ronsyilya. Sirpa paneutui perusteellisesti tekstiini ja
kaytti palautekeskusteluun runsaasti aikaa. Sivu sivulta etenim-
me. Sirpa ldysi tyostani hyvia asioita ja poistettavaa tekstia.
Vahitellen kokonaisuus alkoi hahmottua. Aina han ei paastanyt
minua helpolla. Vaikka han antoi yksityiskohtaisia ehdotuksia
tutkimukseeni, han jatti minut myds itsenaisesti miettimaan ja
selvittamaan ratkaisuja. Tyoni loppuvaiheessa alkoivat voimani
vaheta. Sirpa kuitenkin kannusti minua saattamaan paatokseen
vaitoskirjatyoni, josta myés olen kiitollinen hanelle.

Kansainvaliseen tiedeyhteisoon tutustuttaminen sisaltyi Sirpan
opetukseen ja ohjaukseen. Han kannusti vaitoskirjan tekijoita
osallistumaan alan kansainvalisiin kongresseihin. Sirpa ei tyytynyt
siihen, etta osallistujat olivat kongresseissa passiivisia muiden
suomalaisten kanssa kulkijoita. Sirpan mielesta osallistujan ensi-
sijainen tehtava oli oman poster- tai suullisen esityksen pitaminen.
Nain vaitoskirjatutkimukset jo suunnitelmavaiheessa altistettiin
kansainvaliselle tieteelliselle keskustelulle. Opin sen, etta tieteen
tekeminen ei tapahdu lahipiirin umpiossa, vaan kansainvalisissa
yhteyksissa. Kongresseihin sisaltyvat iltatilaisuudet eivat olleet
pelkkaa ilonpitoa suomalaisten kanssa. Sirpa ohjasi opiskelijat
omalla esimerkillaan keskusteluihin muiden maiden osallistujien
kanssa ja nadin luomaan suhteita tulevaa tyoskentelya ja yhteis-
tyota varten.

Vaatimukset koskivat myds minua. Vuonna 2001 olin Sirpan ja leh-
tori, TtT Liisa Vanhanen-Nuutisen kanssa yhdessa Pohjoismaisen
kasvatuksen tutkimuksen kongressissa Tukholmassa. Minulla oli
suullinen esitys historian tutkimuksen alueelta. Jannitin kovasti
esitystani. Eras tutkija teki minulle kiperia kysymyksia ja jouduin
kovasti miettimaan vastauksiani. Vaikka tunsin epaonnistuneeni
esityksessani, sain myos jonkinlaisen hyvaksynnan tyélleni. Tasta
suoriutuminen antoi minulle itseluottamusta ja innostusta jatkaa
tutkimuksen tekemista eteenpain. Jannittavien kongressipaivien
paatteeksi kavin Sirpan ja Liisan kanssa konsertissa ja modernin
taiteen nayttelyssa. Ihmettelimme yhdessa muun muassa teosta,
joka koostui valkoisista emaloiduista hellankansista, joiden paalla
olevat mustat keittolevyt olivat eri asennoissa.

Sirpa on nyt elakkeella. Tira juoksee iloisena pehmeat korvakarvat
liehuen vihreilld niityilla. Saa itse vapaasti paattaa suuntansa. Mina
|ahdin laitokselta ennen Sirpaa. Hanen oppinsa elavat minussa ja
varmasti myos entisissa opiskelijoissa ja kollegoissa.
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Kaisa Koivisto

TtT, yliopettaja, Sosiaali- ja terveysalan yksikko,
Oulun seudun ammattikorkeakoulu

Ihmisen kokemuksellisuus ja kokonaisvaltaisuus
Fenomenologisen erityistieteen tuottama tieto ja tiedon hydodynnettavyys

hoitamisen ilmioon

Tama artikkeli perustuu vaitdskirjaani "Koettu hallitsematon
minuus psykoottisen potilaan hoitotydn lahtokohdaksi” (2003) ja
aiheesta kirjoittamiini julkaisuihin. Raportti kuvaa myos hoitotyon
kehittamishaasteita, joita tutkimukseni tulokset ja metodologiset
|ahtokohdat edustavat tuotettuna tietona. Raportin tutkimuksel-
linen ja tyOyhteison toimintaa kehittava lahtokohta perustuu
fenomenologiseen erityistieteeseen, taman ldhestymistavan
tuottamaan tietoon (Rauhala 1996; Perttula 2006) ja sen hyddyn-
nettavyyteen hoitotydssa. (Koivisto 2003; Mesiaislehto-Soukka
2005; Kiviniemi 2008.) Raportissa kuvaan vaitoskirjani tuottamia
tutkimustuloksia psykoosin (sairauden) kokemuksellisuudesta ja
kokonaisvaltaisuudesta seka naiden tutkimustulosten perusteella
potilaan hoitoon liittyvia kehittamishaasteita. Perustelen tutkimus-
tuloksia suhteessa olemassa olevaan tietoon ja tutkimuksiin niin
kuin sen nyt ymmarran.

Johdanto

Suomalaisten terveyden kehitys on ollut varsin suotuisaa.
Elinajanodote on sadan viime vuoden aikana kohonnut lahes
kaksinkertaiseksi ja alueelliset erot terveydessa kaventuneet.
Kuitenkin sosioekonomisten vaestoryhmien valilla havaittavat
terveys- ja kuolleisuuserot ovat Suomessa edelleen suuria. Tama
tarkoittaa hyvaosaisuuden kohdentumista tiettyihin ryhmiin ja
koyhyyden seka terveydellisten ongelmien kasautumista taas
tiettyihin ryhmiin. Kaikilla sosioekonomisilla tekijéilla (koulutus,
taloudellinen tilanne, tyollisyys jne.) on johdonmukainen ja selva
yhteys keskeisiin terveyden osoittimiin ja riskitekijoihin. (Murto
ym. 2009.)

Suomessa on toiminut 50-60 luvulta lahtien terveyskeskus- ja
neuvolajarjestelma. Laaketiede on kehittynyt diagnostiikan, saira-
uksien hoidon ja laaketieteen tuottaman uuden tiedon seka tekno-

logian etenemisen myota. Kuitenkin osalla ihmisista terveydellinen
tila huononee ja psykososiaaliset ongelmat lisaantyvat. (Murto ym.
2009.) Tutkimusten mukaan lasten ja nuorten mielenterveyden
ongelmat seka paihteiden kaytto ovat vakavia terveydellisia uhkia.
Tydikaisten uupumus ja masennus ovat arkipaivaa. lkaantyneet
karsivat yksinaisyydesta ja masennuksesta psykosomaattisine
oireineen. Lahisuhde- ja perhevékivaltaa koetaan joka viidennessa
suomalaisessa perheessa.

Hoitoty0ssa tutkittu tieto ja sen hyddyntaminen konkreettisissa
hoitotoiminnoissa ja hoitoyhteisdjen kehittamisessa on tarkeaa.
Kuitenkin hoitotieteen tuottamaa uutta tietoa konkreettisissa
hoito- ja kehittamistilanteissa hoitotyOyhteisdissa voisi hyodyn-
taa enemman. Hoitotyontekijat asiantuntija professiona voisivat
nostaa ammattialansa asemaa tuottamalla oman alansa tietoa
hoidon kehittamiseen. Hoitotydntekijat kliinisessa hoidossa ovat
enemman kiinnostuneita ladketieteen tuottamasta asiantuntija
tiedosta (mika tietysti on tarkeaa), kuin ihmisten omaehtoisiin
kokemuksiin perustuvan tiedon liittamisesta terveydesta ja sai-
raudesta tuotettuun tietoon ja tdman yhteyden reflektoinnista
potilaan kanssa vuorovaikutuksessa. Hoitotyontekijat mielenter-
veyshoitotydssa ovat kiinnostuneita psykiatriasta ja psykiatrian
maarittelemista sairausluokituksista ja naiden sairauksien hoi-
dosta seka psykologian (eri terapioiden) tiedosta kuin hoitotyon
tuottamasta ihmisten kokemuksiin perustuvasta tutkimustiedosta
ja siihen liittyvasta auttamistapahtuman kehittamisesta. (Koivisto
2003; Latvala 1998.)

Terveyden ja sairauksien hoidossa korostuu asiantuntijuus; esi-
merkiksi ladketieteessa sairauksien hoidossa erilaisten laakkeiden
kaytto on lisaantynyt kaikkeen mahdolliseen vaivaan. Terveysalan
asiantuntijat perustelevat oikeutustaan puuttua ihmisten elamaan



terveyden nimissa. Tama ihmisten elamaan puuttuminen ei kuiten-
kaan ole yksiselitteinen asia eettisesta nakokulmasta. (Koivisto
2001; Pietila 2009.) Puhakainen (1999) mm. kirjoittaa:

"lhmisilta viedaan terveyden nimissa heidan vapautensa
ohjata itse omaa elaméénsa. Niin kutsutut terveysarvot
ovat korvanneet vapautemme ja moraaliset arvostuk-
semme. Ihmisen koko olemassaolo — seksi, pelaaminen,
tupakoiminen, alkoholista nauttiminen, vanheneminen,
syntyminen, rakastaminen, masentuneena oleminen jne.
- on laéketieteellinen ongelma”. (Puhakainen 1999, 2001,
2002.)

Mika olisi sellainen keino, jolla voitaisiin saavuttaa ihmisten oma-
ehtoista terveydesta huolehtimista? Filosofisesta nakokulmasta
tama voisi tarkoittaa sita, ettd pohditaan kasitysta ihmisesta,
ihmisen luonteesta ja niista voimavaroista, joita jo sinallaan ihmi-
sella on. Jos kasitys ihmisesta on kokonaisvaltainen, niin silloin
ymmarretaan, etta ihminen on suhteessa seka itseen etta muihin
seka ymparistoon. Naissa yhteyksissa ihmisille muodostuu merki-
tyksellisia kokemuksia, joilla on yhteytta terveyteen ja sairauteen.
Lisaksi ihmisilla on voimavaroja, jotka olisivat erittain arvokkaita,
jos ne vain I0ydetaan ja otetaan kayttoon ajoissa. Naita voima-
varoja ovat ihmisen pyrkimys eheyteen ja selkeyteen suhteessa
itseen, muihin ihmisiin ja ymparistoon, tietoisuus itsesta, muista
ja ymparistosta seka reflektiokyky. (Rauhala 1996; Cantor 2006;
Caprara & Cervone 2006; Koivisto 2008.)

Ihmisen pyrkimys minuuteen, itsena sailymiseen, on siis eras
ihmisten perusvahvuuksista. Ihminen pyrkii kohti itsena sailymista
kayttamalla erilaisia tietoisia tai vahemman tietoisia selviytymis-
keinoja. Tietoisuus on ennakoinnin, kontrollin ja tulevaisuuden
suunnittelemisen kyvyn ytimessa. Joissakin tapauksissa ihminen
tarvitsee lisatukea terveysalan ihmisilta, jotta haastavissa tervey-
dellisissa ongelmissa tai sairauksissa selvitaan. (Rauhala 1993b;
Rauhala 1996; Caprara & Cervone 2006.)

Ihminen tekee ymmarrettavaksi itsedan ja todellisuuttaan kielen
avulla. Han muodostaa todellisuudesta merkityksia. Naita mer-
kityksia han ilmaisee sanoin, kirjoittamalla tai muilla keinoilla
esimerkiksi kuvin, joita han jakaa muiden ihmisten kanssa. Mer-
kitysten avulla myds toisen ihmisen ymmartaminen ja auttaminen
mahdollistuu. Tama kuitenkin edellyttaa, etta hoitotyon kaytan-
ndssa ollaan kiinnostuneita ihmisten omakohtaisista merkityksista
sairauden suhteen ja niitd pyritadan ymmartamaan vuorovaikutuk-
sessa potilaan (perheen) kanssa. Merkityksia jakamalla ihminen
alkaa tiedostaa omia kasityksiaan todellisuudesta ja nakemaan

my0s uudenlaisia vaihtoehtoja kokemuksilleen (reflektoi) esimer-
kiksi terveytensa suhteen. (Rauhala 1996; Barker 2001; Barker &
Buchanan 2007.) Tietoiseksi tuleminen Rauhalan (1996) mukaan
on sita, etta kehittyméassa olevat, epaselvat, unohduksissa olevat,
taydentymista tarvitsevat ym. mielellisyydeltaan vajaat merki-
tyskokemukset selkiytyvat ja tdydentyvat jasentyneen tietoisen
maailmankuvan tarpeita vastaaviksi

Paatoimittaja Eva Agge kirjoittaa Sairaanhoitajalehden (5/2010)
paakirjoituksessa "Sapinaa elintapaneuvontaan” seuraavaa.

"Me kaikki tieddmme millainen on suositeltava aamiainen.
Kyllda me sen osaamme terveiden elaméantapojen perus- ja
jatkokurssin. Kansakunta on lapivalaistu elintapoihin
liittyvalla faktatiedolla. Valtavalla tietomaaralla kyllastettyi-
na me kuitenkin lihomme, alkoholisoidumme, poltamme
tupakkaa, ja sairastumme yha nuorempina pitkaaikais-
sairauksiin. Vaikka me tiedamme, elintapojen neuvontaa
tarvitaan, se on vaikuttavaa ja kustannustehokasta. Elinta-
painterventiot ndyttavat esimerkiksi tyypin 2 diabetekseen
liittyvassa tutkimuksessa olevan yhta vaikuttavia kuin
laakehoito. Kaikki tietava ja autoritaarinen — sy tata, ala
sy0 tata - listoja lateleva lahestymistapa ei toimi. Mita sina
syot? Mita sina tiedat sairaudestasi? Miten hoidat sairautta-
si? Mita haluaisit saada aikaiseksi? Tarkeaa on tapa, jolla
asiakas hoidetaan. Lahestymistavan valintaan vaikuttaa
myo0s sairauden vaihe. Kuinka voin olla avuksi? Mita itse
arvelet? Tuollainen lahestymistapa herattaa asiakkaan.”

Olisikohan aika muuttaa hoitotyon kaytantoa ja siella tapahtu-
via interventioita todella asiakaslahtoisiksi ja vastavuoroisiksi?
Tama voidaan saavuttaa silloin, kun ollaan kiinnostuneita ihmisten
kokemuksista kokonaisvaltaisina itseaan maarittelevina ja toteut-
tavina henkildina. Tietysti tulee huomioida ihmisten terveyden ja
sairauden vaihe osallistua ja ottaa vastuuta tilanteestaan. Silloin,
kun ihminen itse ei ole kykeneva ottamaan vastuuta, on hoitavien
ihmisten toteutettava niin hyva hoidon taso, kuin ihminen itse
sen itselleen maarittelisi. Ihmisten itsemaaraaminen ja tietoisuus
sairaudestaan seka hoitovaihtoehdoista on tarkeaa, kun ihmisia
autetaan. (Koivisto 2003, 2003a, 2003b; 17.2.1992/785.) Tama
tarkoittaa hoitavien ihmisten asiantuntijuus tiedon nivomista yh-
teen ihmisten ainutkertaisiin sairauden kokemuksiin ja hoitoon
seka voimavaroihin. Tallgin tieto, jota rakennetaan yhdessa tilanne
sidonnaisesti ja prosessimaisesti ohjaa hoidollista interventio
tapahtumaa. Tall6in ihminen kohdataan kokonaisvaltaisesti omaan
elamantilanteeseen liittyneena (kehollisuus + situationaalisuus).
Kun ihminen tulee kokonaisvaltaisesti huomioiduksi, han tulee



talloin myos ymmarretyksi oikein omaan elaman tilanteeseen
littyneena ja han myos talldin voimaantuu. (Koivisto 2004, 2007,
2008.)

Ihmisen kokemuksellisuus ja kokonaisvaltaisuus
Hoitotyon ja hoitotieteen tietoperusta perustuu tieteenalan hy-
vaksymiin kasitteisiin ja filosofiaan. Hoitotyon kasitys ihmisesta
on kokonaisvaltainen, jolloin ihminen on jakamaton ja ainutlaa-
tuinen, hanella on oma yksilollinen elamansa ja elaman histori-
ansa. lhminen ilmaisee itseaan ja omaa todellisuuttaan omalla
ainutlaatuisella ja yksilollisesti vaihtelevalla tavalla. lhminen pyrkii
toteuttamaan itsedaan omista subjektiivisista ja merkityksellisista
kokemuksistaan kasin. (Rogers 1970; Rauhala 1988; Kiikkala
1998; Koivisto 2003.)

Kokemus on aina kokemusta jostakin ja se muodostuu ihmisen
sen hetkisesta elamyksellisesta tilasta, jonka taustalla on elaman
tilanne ja vuorovaikutus, jonka ihminen kokee merkityksellisena.
Kokemuksen lajeja Rauhalan (1996, 123-163) mukaan ovat tunne,
tahto, tieto, usko, intuitio ja epatavalliset kokemukset.

Kokemus syntyy, kun ihmisen tajunnallinen toiminta valitsee koh-
teensa, han kokee elamyksia. Elamyksissa kohde iimenee ihmisille
jonakin. Todellisuus ei ole enaa merkitykseton, vaan tarkoittaa
jotakin. Toisinaan kohde on helppo tunnistaa, toisinaan ihmisen
on vaikea tai mahdotontakin kasittaa, mista hanen kokemuksensa
on. Vaikka kokemuksen kohde jaisi epaselvaksi, elamys on silti
todellinen, mutta kokemuksen selkeysaste voi olla epaselva tai
keskenerainen. Siita, miksi joku kokemus on toista taydenty-
neempi tai keskeneraisempi, siis tietoisempi tai tiedostamatto-
mampi, ei tarvitse valttamatta olettaa mitaan. Yleensa ihmisten
kokemusten tietoisuuden aste vaihtelee yksilollisesti riippuen
kunkin ihmisen yksil6llisista rakenteista ja mahdollisuuksista seka
kyvykkyyksista. (Rauhala 1996; Perttula 2006.)

Ihminen on suhteessa seka reaaliseen etta ideaaliseen todelli-
suuteen. Tasta todellisuudesta hanelle muodostuu ainutkertaisia
merkityskokonaisuuksia, joita ovat kokemus maailmasta, toiset
ihmiset ja oma itse psykofyysisena kokonaisuutena. (Rauhala
1989, 1993a, 1993b, 1996.) Ihmisen kokonaisuus voidaan
Rauhalan (1988, 1989, 1993a, 1993b, 1996) kolmen ontologi-
sen perusmuodon avulla. Nama olemispuolet ovat kehollisuus,
tajunnallisuus ja situationaalisuus (elamantilanteeseensa kietou-
tuva olento). Niista yhdessa rakentuu ykseys nimeltaan ihminen.
Kehollisuudella tarkoitetaan ihmisen olemassaoloa orgaanisena
tapahtumisena. Tajunnallisuus on ihmisen olemassaoloa kokeva-
na olentona. Situationaalisuus eli elamantilanteisuus tarkoittaa

kaikkea, mihin ihminen on suhteessa itse, konkreettinen maailma,
toiset ihmiset, ideaaliset rakenteet, kulttuuri, arvot ja normit.
Tajunnan sisallot ovat niitd merkityksellisia kokemuksia, joita
ihminen muodostaa kehostaan ja situaatiostaan (suhde muihin
ja ymparistoon seka kulttuuriin). Ihmisen kolme olemustapaa ovat
eri tavoin eri ihmistieteiden tutkimuskohteena. (Rauhala 1988,
1989, 1996; Perttula 2006; Latomaa 2006.)

Tajunnan kaksi toimintatapaa on psyykkinen ja henkinen. Psyyk-
kinen merkityksellistaa elamantilannetta ilman kieltd, kasitteita
ja sosiaalisesti jaettuja merkityksia. Psyykkisen myota suhde
elaman tilanteeseen on valitdn ja suora. Henkisen toiminnas-
sa elaméantilanne merkityksellistyy kielen ja siihen liittyvan
sosiaalisen maailman lapaisemana. Henkinen tekee ihmisesta
tajunnallisesti intersubjektiivisen. Sen avulla voi kasittaa ainakin
jotakin siita, miten toiset ihmiset ymmartavat. Henkisen avulla voi
my0s kuvata kokemuksiaan toisille. Ihmiset voivat kdyda dialogia
erilaisista tavoista ymmartaa. lhminen pystyy henkisen avulla
ymmartamaan elamantilannetta aktiivisemmin. (Rauhala 1996;
Perttula 2006.) Moni nykyelaméan arkinen toiminta edellyttaa
henkisen kykya luoda kasitteitad ja operoida niiden valisilla suh-
teilla (esimerkiksi koulutus). Se on ajattelemista ja teoretisointia.
(Perttula 2006.) Edella kuvattu henkinen toiminta on Rauhalan
kasitteistdssa henkisen yleistavaa toimintaa. Rauhala puhuu sen
lisaksi henkisen yksilollistavasta toiminnasta. Sen avulla ihminen
pystyy tiedostamaan itsensa. lhminen siis kykenee tajuamaan
oman ymmartamisensa. Psyykkinen pelkastaan ei siihen pysty.
Tallainen ymmartaminen on arvokasta, koska se luo ihmiselle
hyvin henkilokohtaisen perustan arvioida toimintaansa ja myds
terveyttaan (vrt. esimerkiksi terapia). (Rauhala 1996.)

Esimerkiksi monet terveydelliset ongelmat voivat Rauhalan (1996)
mukaan johtua siita, etta erilaiset kokemuslajit ovat ristiriidassa
keskenaan, kokemukset eivat liity toisiinsa toisiaan taydentavalla
tavalla kokonaisuuksiksi tai ne ovat muulla tavalla kehittymatto-
mia, hamaria tai selkiytymattomia. Talloin ihmisten auttamisen
tulisi perustua naiden kokemuslajien (tunne, intuitio, usko, tieto,
epatavalliset kokemukset) yhteen liittamiseen tietoa lisaamalla tai
potilaan itseymmarrysta yhdistamalla kokonaisuudeksi keskuste-
lun ja reflektoinnin avulla. Mielenterveyteen liittyvat kokemukset
ja hairiot saavat usein sisaltonsa niista elaman tilanne tekijoista,
joissa ihminen kulloinkin elaa. Talloin esimerkiksi masennus tai
psykoosi pelkastaan mielisairautena ja mielisairauden hoitona
jaa suppeasti ymmarretyksi. Naihin laaketieteen diagnostisoimiin
hairidihin liittyy elaman tilanne tekijoita laukaisevina tai altistavina
muotoina. Laukaisevia ja altistavia tekijoita voivat olla muutokset,
arvokriisit, perheriidat, uskonnollinen ristiriita, hyljattyna olemisen



tunne, katkeruus, syyllisyys, ahdistuneisuus, elaman tyhjyyden
ja tarkoituksettomuuden tunne. Siksi mielenterveystydssa tulee
tyoskennelld ihmisen kokemusmaailman parissa ja analysoida
potilaiden kanssa, minkalaisia merkityksia he asioille, ihmisille ja
iimidille antavat, mita tuntevat, ajattelevat ja kokevat erilaisissa
tilanteissa. (Puhakainen 1999, 2002; Koivisto 2004; Koivisto ym.
2007; Koivisto 2008.) Vuorovaikutuksen positiivisuus ja vahvuuk-
sia seka voimavaroja tukeva ilmapiiri on tarkeaa. (Koivisto 2003.)

Yhteenvetona voin todeta, ettd, kun ihminen sairastuu, han
elaa elamaansa kokonaisvaltaisesti, johon sairaus ja terveys
sisaltyvat. Ihmiselle merkitykselliset asiat saavat sisaltonsa ih-
misen kehollisuudesta ja suhteista muihin ihmisiin seka elaman
tilanteeseen etta ymparistoon. lhminen perustaa ratkaisunsa
naille merkityksellisille asioille. Sairastuessaan ihmiset ovat usein
huolissaan elamasta selviytymisesta ja laheisista seka heidan
jaksamisestaan. Nain ollen hoidossa ja hoidon tutkimuksessa
seka kehittamisessa tulee huomioida ihmisten kokonaisvaltaisuus
ja ainutlaatuisuus seka kyvykkyys. (Koivisto 2003.)

Ihmisten kokemukset tutkimuksen kohteena ja niihin
perustuva hoitotyo

Asiakas- ja potilaslahtoisyys ovat hoidon kaytannon toiminnan ja
hoitotyon tutkimuksen kiinnostuksen kohde tana paivana. Nama
kasitteet painottavat sita, etta hoidon tarvetta ja tavoitteita
asetettaessa seka hoitoa toteutettaessa huomioidaan ihmisten
terveyden ja sairauden kokemukset. Hoitotyd ammatillisena
toimintana perustuu hoitotieteen ja muiden lahitieteiden tuotta-
maan, tutkittuun ja ajankohtaiseen tietoon seka hyvaksyttyyn etta
hyviksi todettuihin hoitokaytantéihin. Hoitotyon paamaarana on
terveyden edistaminen, sairauksien ehkaisy ja hoito seka karsi-
myksen lieventaminen. Lisaksi ammatillisen toiminnan tavoitteena
on saavuttaa ihmisten subjektiivista ja koettua terveytta seka
yhteiséllista hyvinvointia. Nain terveyshyvan maarittaminen
perustuu ihmisen omiin arvoihin, henkilokohtaiseen tietoon ja
kokemuksiin. Terveyden yksiselitteinen ja kaikille pateva maa-
ritteleminen ei ole mahdollista. (Kiikkala 1999; Koivisto 2003;
Leino-Kilpi 2009.)

Lisaksi hoidon kaytannon toiminnan ja hoitotyon tutkimuksen
kiinnostuksen kohteena on vuorovaikutus potilaan/asiakkaan/
perheen, hoitavien ihmisten ja hoitotoimenpiteiden seka hoidon
vaikuttavuuden valilla. Vuorovaikutus potilaan ja perheen seka
hoitavien ihmisten valilla perustuu luottamukseen. Suhde poikke-
aa luonteeltaan muista inhimillisista vuorovaikutussuhteista, silla
hoitavat ihmiset joutuvat kasittelemaan ihmisten arkaluonteisia
asioita ja puuttumaan niihin. (Koivisto 2008; Leino-Kilpi 2009.)

Kokonaisvaltainen terveyden ja sairauden kokemus
Olen tutkinut artikkelivaitoskirjassani "Koettu hallitsematon mi-
nuus psykoottisen potilaan hoitotyon lahtokohdaksi” (Koivisto
2003) potilaiden kokemuksia psykoosista ja autetuksi tulemisesta
sairaalahoidon aikana. Tavoitteena oli tuottaa hoitotyohon uutta
tietoa ja nakokulmaa laaketieteen luokittelemasta psykoottis-
tasoisesta mielisairaudesta potilaiden itsensa kokemana ja
kuvaamana. Potilaiden kokemukset psykoosista merkitsivat
kokonaisvaltaista ja uuvuttavaa emotionaalista seka fyysista
todellisuuden muuttumista itsehallinnan menetyksena ja minan
muuttumisen tunteena, herkistyneisyytta itsen ja muiden suhteen,
omaisten tarkeytta ja merkityksellisyytta, seka vaihtelevaa ja
vaikeaa jokapaivaisessa elamassa selviytymista. (Koivisto 2003;
Koivisto ym. 2003a, 2003b.)

Kokonaisvaltainen ja uuvuttava emotionaalinen seka fyysinen
minan muuttumisen ja itsehallinnan menetyksen tunne merkitsi
emotionaalisesti tunnetta, ettd mina ei ole sama kuin se on aikai-
semmin ollut, vaan se oli muuttunut tai sita pakotettiin muuttu-
maan. Fyysisesti minan muuttumisen tunne merkitsi uupumusta,
unettomuutta, elintoimintojen muuttumisen tunnetta erilaisina
kipuina ja ruumiin hallitsemattomuutena. Tunteet aiheuttivat tus-
kaa, pelkoa, levottomuutta ja artyneisyytta. Ulkopuolelta tuleva
uhka tai pahan tapahtumisen kokemus aiheutti kontrollin ja itse-
hallinnan menetysta erilaisina toimintoina ja selviytymisyrityksina.
Itsehallinnan menetys lisasi syyllisyytta ja hapea. Kokemusta oli
vaikea ilmaista sanoin ja ymmartaa juuri itselle tapahtuvaksi.
(Koivisto 2003; Koivisto ym. 2003a.)

Epatavalliset kokemukset herkistivat itsen suhteessa muihin ja
itseen. Tama tarkoitti sita, ettd omaa toimintaa ja muiden ihmisten
suhtautumista itseen tarkkailtiin ja seurattiin tarkemmin. Kokemus
"hulluksi” tulemisesta pelotti ja muiden ihmisten sanalliset seka
sanattomat viestit viittasivat potilaan kummallisuuteen ja outou-
teen. Taten oli helpompi vetaytya pois muiden seurasta omiin oloi-
hin. Nain saattoi suojautua "hulluksi” paljastumiselta tai tulemaan
ei-ymmarretyksi muiden ihmisten taholta. Vuorovaikutukseen
littyvat vaikeudet lisasivat potilaan kokemaa yksinaisyytta ja
ystavien katoamista. Omaiset olivat tarkeita ja merkityksellisia,
vaikka he olisivatkin lisanneet potilaan kokemaa huolta, syyllisyyt-
ta tai heidan valinsa olisivat olleet riitaiset ja sisaltaneet ristiriitoja.
(Koivisto 2003; Koivisto ym. 2003a.)

Selviytyminen jokapaivaisessa elamassa oli vaihtelevaa ja vaike-
aa, koska minan muuttumisen ja itsen hallinnan menetyksen tunne
olivat niin kokonaisvaltaisia kokemuksia. Ajatukset, havainnot ja
muu eldama seka toiminta kohdistuivat naiden asioiden tarkkailuun



ja itsehallinnan sailyttamiseen. Selviytymiskeinoina kaytettiin
yksilollisesti ja vaihtelevasti fyysista rasitusta, levahtamista,
lukemista, kirjoittamista, ystavien kanssa keskustelua ja avun
hakemista terveysalan ihmisilta. Todisteita itsena sailymisesta
etsittiin mm varmistamalla peilistd kuvaansa tai omia kokemuk-
sellisia pelkoja seuraten rukoiltiin, kuljettiin esimerkiksi lasten
perassa siunaten heita ja ristin merkkeja tehden, jotta heita voisi
suojata nain pahan tapahtumisen uhkalta. (Koivisto 2003; Koivisto
ym. 2003a.) Hellzen ym. (1998) ovat todenneet, ett tilanteessa,
jossa potilas kokee menettaneensa kontrollin oman elamansa ja
toimintojensa suhteen, on loogista, etta han alkaa kayttaytya
kummallisesti.

Kokemuksiin perustuva dialoginen vuorovaikutus
Tutkimuksessani "Koettu hallitsematon minuus psykoottisen
potilaan hoitotyon lahtokohdaksi” potilaiden kokemus autetuksi
tulemisesta oli valttamatonta ja helpottavaa. Autetuksi tuleminen
merkitsi haavoittuvuudelta suojaamisesta eheytyneemmaksi tuloa
siten, etta yksilollista voimaantumista ja selviytymista tuetaan.
Haavoittuvuudelta suojaaminen merkitsi turvassa oloa, tietoi-
semmaksi tuloa ja eheyden sailyttamista. Turvassa olo merkitsi
ymmarretyksi, kuulluksi, kunnioitetuksi ja luotetuksi tuloa. Jotta
tama kokemus auttamistapahtumassa toteutuisi, tulisi hoitamisen
toiminnoissa ilmeta lasnéaolo, seuranta, vakuuttelu turvasta ja
aktiivinen kontaktin otto potilaaseen. (Koivisto 2003; Koivisto
ym. 2003b.)

Vuorovaikutussuhteen selkeys ja kontaktien tihea toistuvuus olivat
tarkeita ja ne tukivat identiteetin sailyttamispyrkimyksia ja sen
rakentumista. Ymmarretyksi tuleminen oli tarkeaa kummallisine
tuntemuksineen erityisesti, koska ymparistosta saadun ymmar-
ryksen koettiin olleen vahaista. Tietoisemmaksi tulo tarkoitti sita,
etté potilas ymmarsi paremmin, mité hanelle oli tapahtumassa
ja miksi han kokee asioita siten, kuin kokee. Tietoisemmaksi tulo
merkitsi myds konkreettista tietoa sairaudesta, laakityksesta,
oireista ja laakkeiden sivuvaikutuksesta seka niista hoitotoimin-
noista, joita osastolla tarjottiin. Tiedon saanti jai satunnaiseksi
ja potilaat itse liittivat sairaalassa olonsa erilaisiin sisaisiin koke-
muksiinsa toiset realistisemmin ja osuvammin ja kun taas toiset
sairauteensa ja harhoihin liittyen. Eheyden saavuttaminen merkitsi
pysyvyyden ja tasapainon tunnetta, etta kykenee hallitsemaan
itsedan ja my0s ymmartaa sairauttaan ja sen oireita. (Koivisto
2003; Koivisto ym. 2003b.)

Autetuksi tulemisessa auttaminen sisalsi autetuksi tulemista edis-
tavia/estavia tekijoita ja erilaisia terapioita/interventioita, jotka
jaivat usein jasentymatta potilaan kokemaan hallitsemattomuuden

ja minan muuttumisen tunteeseen. Autetuksi tulemista edistavia
tekijoita olivat osaston ilmapiiri, tietoisuus osaston hoidosta,
hoitajien roolista ja potilaiden kohtelun positiivisuus. Ne hoito-
tilanteet, jotka liittyivat potilaan siséiseen tilaan (kokemuksiin),
koettiin auttavina. Autetuksi tulemista estavia tekijoita olivat
osaston rauhattomuus, turvattomuus, tietamattomyys hoidosta,
hoitajien roolista ja hoitotilanteista. Lisaksi potilaiden kohtaami-
sen kiireellisyys, potilas ei tule ymmarretyksi, potilas kohdataan
epaillen tai hanta pakotetaan johonkin, jatetaan yksin ja selityksia
ei anneta juuri lainkaan. Hoitotilanteet, jotka eivat yhdisty potilaan
kokemaan sisaiseen tilaan, eivat lisanneet autetuksi tulemisen
kokemusta. (Koivisto 2003; Koivisto ym. 2003b.)

Terapiat ja interventiot autetuksi tulemisessa olivat merkittavia
ja tarkeita. Kuitenkin niita tarjottiin satunnaisesti ja systemaat-
tisemmin vain, jos potilas itse oli kykeneva niita itse vaatimaan.
Psykiatrista sairaalahoitoa ei toteutettu potilaiden todellisuuden
kokemuksiin perustuen, vaan esimerkiksi potilaan harhoja ja har-
haluuloja arvioitiin seké seurattiin havaintojen tai lyhytaikaisten
keskustelujen perusteella. Harhojen ja harhaluulojen maaran
vaheneminen huomioitiin seka keskusteluissa etta neuvotteluis-
sa. Selviytymista sairauden kanssa jokapaivaisessa elamassa
ei pohdittu ja tietoa annettiin vahan tai ei lainkaan. Potilaat itse
liittivat oman olonsa osastolla tarjottuihin hoitotilanteisiin kukin
yksilollisesti vaihtelevan taitonsa, kykynsa ja tilansa mukaan.
Autetuksi tulemisessa oli tarkeaa, etta hoitotoiminnot liittyivat
potilaiden sisaisiin kokemuksiin sairaudestaan ja tilanteestaan.
Tulosten mukaan huomiota tulee kiinnittaa erityisesti potilaiden
kohtaamiseen, kommunikointiin, tiedon antoon, ohjaukseen ja
opettamiseen suhteessa potilaan kokemiin oireisiin, elamanti-
lanteeseen, itsehallintaan ja selviytymiseen sairautensa kanssa.
(Koivisto 2003; Koivisto ym. 2003b.)

Kun ihmisen mielenterveys jarkkyy ja han sairastuu, han kokee
sisaista voimattomuutta jo kokemansa sairauden perusteella.
Psykiatrinen hoito voi lisata henkilon kokemaa voimattomuutta
lisaamalla loukatuksi tulemisen vaurioita ei-terapeuttisena koh-
taamisena ja kohteluna tai henkildn kuulematta jattamisena hanen
omassa elaman kokemuksessaan. (Koivisto 2009.) Barkerin (2001)
ja Martinin (2000) mukaan olisi hyva nahda mahdollisuuksia poti-
laiden kayttaytymisessa sairausprosessin aiheuttamien vaikeuk-
sien nakemisen lisaksi. Lisaksi on tarkeaa nimeta kaikki potilaan
voimavarat. Nain voidaan myds tukea ihmisten voimaantumista
painottamalla vahvuuksia ja uskoa omiin kykyihin, osallistumista,
vaikutusmahdollisuuksia, valinnan vapautta, ihmisille itselle mer-
kityksellisia asioita, positiivisuutta ja toiveikkuutta. Tama toiminta
vahentaa myos potilaan kokemia harhoja. (Koivisto 2009.)



Kysya voidaan, saavuttivatko potilaat sairaalahoidon aikana
sisaisen voiman tunteen lisaantymista ja tietoisuutta omasta
tilanteestaan seka selviytymiskeinoistaan sairautensa kanssa.
Talloin potilaiden henkilokohtainen kokemusmaailma olisi tullut
ymmarretyksi ja jaetuksi ja potilaiden suhde itseen ja muihin
ihmisiin olisi selkiytynyt seka jasentynyt. Taman myota elama
olisi tullut helpommin hallittavaksi. Jos potilaat saavat jakaa hen-
kilokohtaista kokemusmaailmaansa (tuska, karsimys, trauma,
sairaus) hoitavien ihmisten kanssa, he reflektoivat itsedan ja
tilannettaan toisen kanssa. Reflektointi lisaa tietoisuutta itsesta,
muista, ymparistostaan ja vaikeuksistaan. Asioiden sanoittaminen
lisaa itseymmarrysta ja elaman tapahtumat liittyisivat selkeammin
omaan tilaan. (Dinfgeld 2004; Berscheid 2006.)

Edella mainitun kaltainen vuorovaikutus olisi tarkoittanut dialo-
gista vuorovaikutusta, jota voidaan pitaa ihmisten kokemuksiin
perustuvana vuorovaikutuksena. Dialogi on kahden tai useamman
ihmisen vuoropuhelua, jossa molemmat huomioivat toisensa ja
vastaavat toisilleen. Dialogissa asiat nahdaan useista eri nako-
kulmista ja on mahdollista saavuttaa yhteista ymmarrysta tutki-
malla yhdessa vuoropuhelussa esimerkiksi ihmisten kokemuksia
terveydestaan, sairaudestaan ja niihin liittyvista uskomuksista ja
selviytymisesta. Dialogista vuorovaikutussuhdetta parhaimmil-
laan luonnehtii keskinainen kunnioitus, tasavertaisuus, avoimuus,
lasnadolo ja kiinnostus mielipiteista. (Kiikkala 1998; Janhonen
1999.) Ihmisten kokemusten mukaan kauheinta on vastauksetta
jaaminen, jolloin puhuja jaa epatietoiseksi asiastaan ja lopulta voi
alkaa epailla omaa toimintaansa. Tunne, etta on tullut kuulluksi
lisdd oman arvon tuntoa ja voimavaroja. (Koivisto 2003; Koivisto
ym. 2003a, 2003b; Koivisto 2009.)

Yhteenveto ja johtopaatokset

Fenomenologisella tutkimuksella voidaan saavuttaa tietoa ihmis-
ten ainutkertaisista kokemuksista itsestaan ja suhteistaan muihin
seka ymparistoon. lhminen liittaa kokemuksensa siihen elaman
kokonaistilanteeseen, missa han elaa. Kokemukset sairastumi-
sesta saavat merkityksensa tassa ihmisen elaman tilanteessa ja
taten ne ovat aina yksiléllisia ja ainutkertaisia. Fenomenologisella
tutkimuksella saavutettava tieto on yksilokohtaista, tilanne- ja
kontekstisidonnaista ja sosiaalisesti rakentuvaa. Talldin hoi-
totydssa ilmeneva reflektoitu tieto rakentuu potilaan/perheen
kohtaamisissa yhteistydssa hoitavien ihmisten kanssa.

Humanistinen kokonaisvaltainen hoito on ihmisen auttamista ja
hoitamista perustuen ihmisten ainutlaatuisiin kokemuksiin (tie-
toon, tunteeseen, uskomuksiin, ajatuksiin, havaintoihin, epata-
vallisiin kokemuksiin) terveydestaan ja sairaudestaan seka niiden

merkityksista elamaansa. Nain ihminen myos reflektoi (heijastaa)
omaa ymmarrystaan, mutta myos rakentaa itse tietoisuuttaan ref-
lektoimalla terveyden ja sairauden kokemustaan eri kokemuslajien
nakokulmasta. Reflektoidessa tietoisuus itsesta lisaantyy, mutta
myds hoitavan ihmisen tietoisuus potilaan tilanteesta saa muo-
don, johon on hyva liittaa sellaista asiantuntijatietoa terveydesta/
sairaudesta, mika vie potilaan voimaantumista ja selviytymista
tilanteestaan eteenpain. Kun puhuu, saa tietoa myos, mita ajatte-
lee. (Koivisto 2003; Koivisto ym. 2003b; Koivisto 2009.)

Kasvava tutkimusaineisto puhuu sen puolesta, etta myonteisilla
tunteilla on térkea edesauttava vaikutus ajatteluun ja ihmisten
kykyyn toimia. Se esimerkiksi edesauttaa niita tarpeellisia kykyja,
jotka ovat innovaation luovan ongelman taustalla. Myonteinen
tunne edistaa kognitiivista joustavuutta ja kykya omaksua erilaisia
nakokulmia. Myonteiset tunteet ja optimismi voivat myds olla
itsehallinnan lahde ja voimavara vaikeista tilanteista selviyty-
misessa. Myonteiset tunteet ohjaavat ja edesauttavat muistin
jarjestamista, mahdollistavat tastd jarjestelmasta lahtevan
kognitiivisen tehokkuuden, auttavat ajattelua ja paatelmia ja te-
kevat niista joustavampia. (Isen 2006.) Mydnteisten ja kielteisten
emotionaalisten kokemusten merkitys fysiologiaan, erityisesti
immuunijarjestelmaan ja sité kautta terveyteen positiivisesti tai
negatiivisesti on merkittavaa. Yhteenvetona voisi todeta, etta
myonteinen ajattelu ja myonteiset emotionaaliset tilat kuten opti-
mismi ja pystyvyysusko nayttavat olevan psykologisia resursseja,
jotka liittyvat terveyden yllapitoon, sairauden ehkaisyyn ja elaman
pidentamiseen. (Isen 2006.) Tutkimustulokset osoittavat, kuinka
usko omaan kykyyn saadella tunnekokemuksiaan vaikuttaa suo-
raan esimerkiksi masennuksen maaraan. (Aspinwall & Staudinger
2006.)

Barkerin (2001) ja Janhosen (1999) mukaan on tarkeaa kehittaa
potilaan voimaantumista lisaavia interventioita. Tama tarkoittaa
silloin luottamuksellista, arvostavaa, tasavertaista ja vahvuuksia
seka kyvykkyyksia painottavaa keskustelua tavoitteena tietoisuu-
den lisaantyminen. Tallainen toiminta antaa perustan myonteiselle
itsekunnioitukselle, hallinnan tunteelle, ihmissuhteille ja elaman
tarkoituksen loytymiselle. Edellytys on, ettéd potilas nahdaan ja
hyvaksytaan kokonaisvaltaisena ihmisena, jolla on kykya itse-
reflektointiin. Nain on mahdollista saavuttaa myos voiman ja
onnistumisen tunnetta selviytymisesta sairautensa ja elamansa
kanssa. (Koivisto ym. 2007; Koivisto 2009.) Kun tietoisuus omista
vahvuuksista ja voimavaroista lisaantyy, paranevat mahdollisuu-
det selviytya sairauden kanssa ja ihminen voimaantuu.

Voimaantumisella (empowerment) tarkoitetaan ihmisten ja ihmis-



yhteisdjen kykyjen, mahdollisuuksien ja vaikutusvallan lisaanty-
mista. Voimaantumisessa korostuu oma sisainen vahvistuminen
ja se, ettd ihminen kokee olevansa tasapainossa itsensa ja ym-
paristonsa kanssa. Voimaantumisen seurauksena han kykenee
asettamaan ja saavuttamaan paamaaria, tuntee oman elamansa
olevan hallinnassa seka itsetuntonsa parantuneen. Voimaantu-
minen on yhteydessa yksilon hyvinvointiin. Voimaantumisen
ominaisuudet ilmenevat eri ihmisilla erilaisena kayttaytymisena
ja taitoina. Voimaantumisorientoituneet interventiot lisaavat
hyvinvointia samalla, kun ne pyrkivat vahentamaan ongelmia,
tarjoamalla ihmisille mahdollisuuksia kehittaa tietoja ja taitoja, ja
pestaamalla ammattilaiset yhteistydkumppaneiksi autoritaaristen
eksperttien sijaan. Henkilokohtaista voimaantumista voidaan
arvioida seuraavasti: miten vaikutan eli vaikuttavuuden tunne
(sense of impact), onko minulla patevyytta eli kyvykkyys (com-
petence), onko toimintani merkityksellista eli merkityksellisyys
(meaningfulness) ja voinko tehda todellisia valintoja vapaasti eli
valinnanmahdollisuus (choice). (Connelly ym. 1993; Musker &
Byrne 1997; Ryles 1999; Dinfgeld 2004; Kuokkanen & Laino-Kilpi
2000; Barker 2001.)

Tutkimusten mukaan viela tanakin paivana mielenterveyshoito-
tyd painottuu hairidihin, sairauksiin, patologiaan, vajavuuksiin,
diagnostisointiin, medikalisaatioon ja oireiden hoitoon. Erilaiset
terapiat eri suuntauksineen painottavat jotakin puolta ihmisen ko-
konaisuudesta ja taten myos osittavat ihmista asiantuntijatiedon
valossa. Ryff & Singer (1998a, 1998b) toteavat, etta nykyiset
terveyden maaritelméat, jotka perustuvat paljolti sairauteen,
tauteihin ja fyysisiin oireisiin seka luokituksiin, eivat tavoita sita,
mita tarkoittaa todellinen terveys. Tasta kuvasta puuttuu kyvyk-
kyyden ja vahvuuksien aspektit, kuten myonteinen itsekunnioitus,
hallinnan tunne, suhteet toisiin ja elaman tarkoituksellisena (mie-
lekkaana) kokeminen. Kuitenkin psykososiaalinen vahvuus nayttaa
olevan ratkaiseva tekija, kun selitetdan terveena pysymista ja sen
edellytyksia. (Ryff & Singer 2000a, 2000b.)

Siten yksi onnistuneen mielenterveystyon (terveydenhoidon) kes-
keisia kysymyksia on muuttaa sairauden ja vajavuuden (riskien)
kieli vahvuuksien ja kyvykkyyden (suojaavien tekijoiden) kieleksi.
(Aspinwall & Staudinger 2006.) Taman muutoksen aikaansaa-
minen edellyttaa lisaa tutkimusta, jossa keskitytaan potilaan
vahvuuksiin. Uskon, etta vahvuuksiin ja myonteisyyteen perustuva
vuorovaikutuksellinen hoitotyd tarjoaa yhden parhaista tavoista
auttaa vaikeuksissa olevia ihmisia juuri vahvuuksiin keskittymien
ansiosta. Kuten Bandura (2001) on todennut "tietoisuus on se
henkisen elaman substanssi, joka ei ainoastaan tee elamasta
henkilokohtaisesti hallittavaa vaan myos elamisen arvoista.”
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Anitta Juntunen
TtT, yliopettaja, tutkimus- ja kehitysyksikko,
Kajaanin ammattikorkeakoulu

Leiningerin transkulttuurisen hoitotyon

teorian kritikkia

Johdanto

Monikulttuuristuvat yhteisét ovat nostaneet kulttuurisen
osaamisen merkitykselliseksi hoitotydssa. Monilla etnisten
ja vahemmistoryhmien potilailla on valtavaestosta poikkea-
via kulttuurisia tarpeita ja terveytta ja hoitamista koskevia
uskomusjarjestelmia. Potilaan kulttuurin huomioimisella hoito-
tydssa on pitka historia maissa, joissa maahanmuutto on ollut
yleista. Amerikkalainen sairaanhoitaja ja antropologi Madeleine
M. Leininger havaitsi 1950-luvulla, etta hoitamisen merkitysta,
iimenemista, kaytanteita tai tarkeytta kuvaavia teorioita tai
systemaattisia tutkimuksia ei ole olemassa. (Leininger 2001.)
Han kehitti teoreettisen viitekehyksen, "The Theory of Culture
Care Diversity and Universality”, jonka tarkoitus oli mahdol-
listaa sairaanhoitajia ldytamaan, iimaisemaan ja kuvaamaan
hoitotyon kulttuurista ulottuvuutta. Teorian fokus on kulttuuri-
sen hoitotyon moninaisuudessa, eli eri kulttuureiden hoitotyon
ominaispiirteissa ja hoitamisen universaaleissa yleispiirteissa.

Leiningerin vuonna 1967 julkaisema transkulttuurinen teoria oli
uraauurtava, silla se avasi hoitajien silmat nakemaan kulttuurin
merkityksen hoitotydssa. Teoriasta muodostui keskeinen kult-
tuurisen hoitotydn kaytannon ja hoitotieteellisen opetuksen ja
tutkimuksen perusta vuosikymmenien ajaksi. Daly & Jackson
(2003) toteavat, ettd transkulttuurisen hoitotyon filosofia
on elinvoimainen ja on kestanyt muuttuvan ajan haasteissa.
Samaan aikaan hoitotieteessa on kuitenkin alettu enenevassa
maarin kritisoida Leiningerin teoriaa. Kritiikki on kohdentunut
toisaalta teorian kasitteiden epamaaraisyyteen ja toisaalta sii-
hen, etta teoriassa ei huomioida tassa ajassa merkityksellisia
tasa-arvon ja vallankayton nakékulmia. Tarkastelen tassa ar-
tikkelissa Leiningerin teorian merkitysta ja hoitotieteellisessa
kirjallisuudessa teoriaan kohdistunutta kritiikkia.

Leiningerin transkulttuurisen hoitotyon teorian
merkitys

Leininger maaritteli transkulttuurisen hoitotyon alueeksi, joka
kohdentuu maailman eri kulttuureiden ja alakulttuureiden ver-
tailevaan tutkimiseen ja analysointiin. Tutkimisen ja analysoinnin
kohteina ovat hoitamiskayttaytyminen ja hoitoty6 seka terveytta
ja sairautta koskevat arvot, uskomukset ja kayttaytymismallit.
Transkulttuurisen hoitotydn ydinkasitteita ovat kulttuuriset arvot
ja uskomukset, terveys-ja sairausjarjestelmat, hoitajan ja potilaan
valinen vuorovaikutus ja kulttuurin huomioiva hoitotyd. Hoitotyon
paamaarana on muodostaa tieteellinen ja humanistinen tietope-
rusta, jotta voidaan tuottaa eri kulttuureille ominaisia (culture-
specific) ja kaikille kulttuureille yhteisia (culture-universal) hoito-
tyon kaytantoja. Leininger loi auringonnousumallin, The Sunrise
Model, havainnollistamaan teoriansa kasitteita ja ulottuvuuksia.
(Leininger 1991.) My6hemmin muita transkulttuurisen hoitotyon
paradigmaan perustuvia malleja ovat kehittaneet mm. Ray (1994),
Kim ym. (2001), Campinha-Bacote (2001), Papadopoulos & Lees
(2004) ja Suh (2004).

Transkulttuurisen hoitotyon merkitys muuttuvassa ajassa ja
monikulttuuristuvissa yhteisdissa oli Leiningerin mielesta siing,
etta sen avulla vastataan ihmisten kulttuuristen uskomusten ja
arvojen kunnioittamiseen ja hyvaksymiseen liittyviin odotuksiin.
Leininger tunnisti 1990-luvulla useita tekijoita, joilla han perusteli
transkulttuurisen hoitotyon tarpeellisuutta hoitotyon tutkimuk-
sessa, koulutuksessa ja kaytannossa. Tallaisia tekijoita olivat
tyoskentely ja matkustelu eri maissa ja maanosissa, maailman-
laajuisesti lisaantyva siirtolaisuus, monikulttuurisen identiteetin
omaavien ihmisten maaran kasvaminen, kulttuuristen konfliktien
lisdantyminen ja niiden vaikutus terveyspalveluihin ja teknologian
kayton lisaantyminen terveyspalvelujen tuottamisessa. (Leininger
1995.)



Leininger perusti transkulttuurisen hoitotyon seuran (Transcultural
Nursing Society) transkulttuurisen hoitotyon viralliseksi jarjestok-
si. Transkulttuurisen hoitotyon konferensseja on pidetty vuodesta
1974 ja transkulttuurisen hoitotyon lehtea (The Journal of Trans-
cultural Nursing) on julkaistu vuodesta 1989. Leininger kehitti
1970-luvulla ensimmaiset transkulttuurisen hoitotyon koulutus-
ohjelmat yliopistollisiksi perus- ja jatkokoulutuksiksi. (Leininger
1991.) Hanen visionsa on, ettd vuoteen 2020 mennessa hoitajat
kaikilla hoitotydn alueilla toteuttavat transkulttuurista hoitotyota
(Leininger 2001).

Eisenbruch (2001) ja Narayanasamy & White (2004) kritisoivat
Leiningerin teoriaa hyvaa tarkoittavaksi mutta passiiviseksi se-
lonteoksi, joka perustuu oletukselle, etta kaikki hyvat hoitajat
haluavat toteuttaa kulttuureille ominaista hoitotyota. Heidan
mielestaan Leininger epaonnistuu transkulttuurisen hoitotyon
kaikkein olennaisimmassa asiassa: ennakkoluulojen ja syrjinnan
kasittelyssa. Price & Cortis (2000) puolestaan kritisoivat Leininge-
rin teoriaa jalkeenjaaneeksi, taman ajan kulttuuriseen hoitotyohon
sopimattomaksi ja stereotypioita vahvistavaksi.

Kulttuurin kasite Leiningerin teoriassa

Leiningerin transkulttuurisen hoitotyon teoriassa kulttuuri néh-
daan opittuna ja sosialisaatioprosessin kautta sukupolvelta
toiselle siirtyvana. Keskeista yksittaisessa kulttuurissa ovat
kulttuurin arvot, uskomukset, normit ja eldméantapa, jotka ohjaavat
kyseiseen kulttuuriin kuuluvien yksildiden ja ryhmien ajattelua,
paatoksentekoa, toimintaa ja kayttaytymista. Leininger toteaa,
etta kulttuuri vaikuttaa yksilon terveyttaan ja sairauttaan koskeviin
kasityksiin ja tapaan reagoida sairauksien ennaltaehkaisyyn ja
hoitomenetelmiin. (Leininger 1995.) Leininger vaittaa, etta vaikka
kulttuureissa on dynaamisuutta, ne muuttuvat hitaasti ja sen
vuoksi ohjaavat kayttaytymismalleja.

Kun Leininger maarittelee kulttuurin yksiloiden ja ihmisryhmien
elamantavaksi, jota maarittelevat arvot, uskomukset, normit ja
kayttaytymismallit, han indikoi, etta kulttuurit ovat ikaan kuin
malleja, jotka ohjaavat ihmisten ajattelua, paatoksentekoa ja
toimintaa. Tama asemoi transkulttuurisen hoitoty6n teorian
tutkimustraditioon, jossa kulttuuri maaritellaan arvojen ja normi-
en jarjestelmaksi, joka tuottaa maaratynlaista kayttaytymista.
(Svane 2006.) Talloin tutkimuksessa keskitytaan usein kayttay-
tymisen, arvojen ja normien saannénmukaisuuksiin ja malleihin,
koska lahtokohtaisesti oletetaan, etta kayttaytyminen maaraytyy
kulttuurin ohjaamana kulttuurisen periman, perinteiden ja sosi-
alisaation kautta. Tietyn kulttuurin erityispiirteiden tunteminen
selittda ja jopa ennakoi kulttuurisia kohtaamisia, koska yksildiden

oletetaan olevan kulttuurinsa tuotteita. Johonkin maaraan asti
tallainen nakemys tekee kulttuurisen kohtaamisen ennustetta-
vaksi ja suljetuksi prosessiksi. Gustafson (2005) toteaakin, etta
Leiningerin teoriassa kasite kulttuuri on laajasti maaritelty mutta
kapeasti sovellettu.

Leininger esittaa kulttuurin ikaan kuin se olisi yhteiskunnasta
irrallinen seikka. Syntyy vaikutelma, etta kulttuuri on jotakin,
jonka voi ottaa mukaansa siirryttaessa uuteen paikkaan ja etta
se voi sailya siita huolimatta, ettd uusi asuinmaa on erilainen
historiallisesti, rakenteellisesti ja kulttuurisesti. (Lepola 2000.)
Kulttuuri ei kuitenkaan tarkoita sita, ettei se voisi muuttua, eika
sita, etta etniset vahemmistot olisivat muuttumattomia yhtenai-
sen kulttuurin edustajia. Tama havaitaan siita, etta tietyt kulttuurin
osat, kuten sen merkit ja symbolit, voivat muuttua ja saada uusia
merkityksia kohdatessaan muita kulttuureja ja etnisia ryhmia.
(Liebkind 1994.)

Hall (2003) nakee kulttuurin yhteisten merkitysten jarjestelmana,
jota samaan yhteis6on, ryhmaan tai kansakuntaan kuuluvat ihmi-
set kayttavat ymmartaakseen maailmaa. Kulttuuri on prosessi,
jota ihmiset luovat jatkuvasti. Vaikka kulttuurinen tausta antaa
joitakin uskomuksia, asenteita, tavan kayttaa kielta, ruokailutot-
tumukset jne, jokainen yksilo kehittaa ainutlaatuiset omat tapansa
oman elamankaarensa aikana; han voi hyljata joitakin perittyja
tapoja ja omaksua tai luoda uusia. Tama tarkoittaa, etta kulttuuri
tulisi ymmartaa ryhmien vélisena suhteena eika staattisena tilana.
Mulholland & Dyson (2001) selittavat, etta transkulttuurisen hoi-
totydn olennainen pyrkimys ymmartaa etniset ryhmat yhteisoiksi
perustuu kolmeen virheelliseen kasitykseen:

1) etnisten ryhmien ajatellaan muodostuvan ihmisista, jotka
ovat samanlaisia keskenaan,

2) ihmiset eivat koskaan muutu,

3) heidan erilaisuutensa on merkittavampi kuin heidén
samanlaisuutensa toisten etnisten ryhmien kanssa.

Kulttuureille ominainen hoito

Leiningerin transkulttuurisen hoitotyén paamaarana on muo-
dostaa tieteellinen ja humanistinen tietoperusta, jotta voidaan
tuottaa eri kulttuureille ominaisia (culture-specific) hoitotyon
kaytantoja. Kulttuureille ominaisen hoidon pyrkimyksena on
kehittaa herkkyytta tunnistaa potilaiden kulttuurisia tarpeita.
Leininger itse on rakentanut professionaalista transkulttuurisen
hoitotyon tietoperustaa tuottamalla tutkimustietoa sadan eri kult-
tuurin hoitokaytannoista, jotka perustuvat kulttuureille ominaisiin
arvoihin ja elamantapaan. (Leininger 1997a.) Han on yleistanyt



tutkimusloydoksensa luetteloihin, jotka kuvaavat kulttuureittain
hoitamisen arvoja, merkityksia ja hoitokaytantoja.

Leiningerin tapaa tehda kulttuurikohtaisia luetteloita hoitamisen
arvoista, merkityksesta ja kaytanteista on kritisoitu laajasti.
(Boyle 1999; Lipson 1999; Meleis 1999; Baxter 2000.) Ensiksi,
ne johtavat kulttuureiden yksinkertaistamiseen ja stereotypioihin,
mika ei anna todenmukaista kuvaa taman ajan muuttuvista kult-
tuureista. Toiseksi, ne eivat huomioi kulttuurin sisaista vaihtelua,
kuten vammaisuutta, sosioekonomista asemaa, sukupuolta, ikaa,
uskontoa tai koulutusta, jotka vaikuttavat siihen, miten yksilo
ilimaisee kulttuurista orientaatiotaan. Kolmanneksi, yksilon kayt-
taytymiseen ja jokaiseen uskomukseen vaikuttavat kulttuurisen
orientaation liséksi henkilokohtaiset tekijat. Bruni (1988) kritisoi
kulttuurista tarpeista luotuja listoja siita, etta ne luovat ste-
reotypioita, paitsi kulttuureista, myos roduista ja uskonnoista.
Talabere (1996) esittaa, etta kulttuurinen moninaisuus -kasite
tukee etnosentrisyytta, koska sen fokus on siind, kuinka toinen
ihminen eroaa minusta, sen sijaan etta tarkasteltaisiin, kuinka
mina eroan toisesta ihmisesta. Kulttuurinen tieto auttaa hoitajaa
kysymaan kysymyksia, joilla saadaan hoitoprosessissa tarvitta-
vaa tietoa potilaan arvoista ja uskomuksista, mutta vain potilas
itse voi kertoa, mihin han uskoo, mita arvoja han pitaa tarkeana
nykyisessa tilanteessaan ja mita han odottaa hoitotydélta.

Leiningerin kunnianhimoinen tavoite tunnistaa erilaisille kulttuu-
reille ominaisia hoitamisen tarpeita ja hoitokaytanteit, ja luoda
universaalia hoitamisen kuvausta, ei vaikuta realistiselta, kun
tunnettuja kulttuureita on yli 3 000, ja lisaksi on lukematon maara
kulttuurista vaihtelua ja tulkintoja. (Kavanagh 1995.) Kulttuureille
ominaisen hoitotyon selvittaminen tutkimuksen avulla on haasteel-
lista Suomenkin olosuhteissa. Perinteisesti Suomessa vahemmis-
tokulttuureita ovat edustaneet romanit, saamelaiset seka pienet
juutalais- ja tataariyhteisot ja Suomeen talvi- ja jatkosodan jalkeen
sijoitetut karjalaiset, jotka olivat suomalaisia, mutta joista monet
edustivat eri uskontokuntaa ja erilaisia arkipaivan tapoja. (Sainola-
Rodrigues 2009.) Maassamme on kansainvalisesti tarkasteltuna
pieni ulkomaalaisvaestd, noin nelja prosenttia vakiluvusta, ja he
edustavat 175 eri kansallisuutta. Kulttuurisesta nakokulmasta
mielenkiintoinen ryhma ovat uussuomalaiset, joilla tarkoitetaan
pysyvasti Suomessa asuvia ulkomaalaistaustaisia henkilgita,
kuten maahanmuuttajien jalkelaisia. (Mwegerano 2007.)

Leiningerin teorian muista kasitteellisista
epaselvyyksista

Kasvava joukko hoitotieteen tutkijoita kyseenalaistaa Leiningerin
transkulttuurisen hoitotyon teoreettiset perusteet ja sen ana-

lyyttisen selitysvoiman. (Bruni 1988; Habayeb 1995; Talabare
1996; Gunaratnam 2001; Hanssen 2002; Gustafson 2005.) Useat
tutkijat ovat yrittaneet selventaa transkulttuurisen hoitotyon teo-
rian keskeisia kasitteita, kuten kulttuurinen kompetenssi (cultural
competence) (Jirwe 2006; Cowan & Norman 2006), kulttuurinen
herkkyys (cultural sensitivity) (Foronda 2008) ja kulttuurisesti
hyvaksyttava hoito (cultural congruent care) (Schim ym. 2007.)
Habayeb (1995) ja Mulholland & Dyson (2001) osoittavat teorian
terminologian ristiriitaisuuden ja sen kasitteiden, kuten kulttuuri-
nen herkkyys ja kulttuurisesti hyvaksyttava hoito, epaselvyyden.
Foronda (2008) vaittaa, etta kulttuurisen herkkyyden kasitteesta
on tullut ikaan kuin arvoitus ja jatkuvan toistamisen seurauksena
merkitykseton fraasi. Schim ym. (2007) Idysivat kirjallisuus-
katsauksessaan hajanaisen valikoiman maaritelmia kasitteille
kulttuurinen erilaisuus, kulttuurinen kompetenssi, kulttuurinen
tietoisuus ja kulttuurinen herkkyys. Tutkijat antoivat kasitteille
toisistaan hieman poikkeavia selityksia ja monet kayttivat niita
samanmerkityksisina. Baluyot (1999) on havainnut, etta Leininger
ei kerro, kuinka loytaa tekijat, joista transkulttuurinen maailman-
kuva muodostuu.

Valta - Leiningerin teorian puuttuva kasite
Transkulttuurista hoitotyota on kritisoitu siita, etta se huomioi
niukasti valtasuhteet ja niihin liittyvan tiedon hoitotydssa. Hoitotyo
toteutetaan aina tietyssa sosiaalisessa ja institutionaalisessa
kontekstissa, ja sita ohjaavat strategiat ja suositukset. Hoito-
tydssa tulisi tunnistaa sen sosiaalinen konteksti, rakenteet, voi-
masuhteet ja epatasa-arvoisuus. Hoitajilla on asiantuntijuutensa ja
asemansa perusteella valtaa suhteessa potilaisiinsa. Englannissa
on keskusteltu institutionaalisesta rasismista, jota esiintyy mo-
nilla yhteiskunnallisen toiminnan alueilla terveydenhuollon liséksi:
asumispalveluissa, sosiaalitydssa, politikassa, koulutuksessa,
tyopaikoilla. (Narayasamy & White 2004.) Ennen kuin potilaiden
ja hoitajien valilla vallitseva vallan epasuhta on osoitettu, etnisista
vahemmistdryhmista tulevien potilaiden tarpeita ei pystyta koh-
taamaan. (Polaschek 2001; Hanssen 2005.) Papps & Ramsden
(1996) toteavat, etta palvelun tuottajan ja vastaanottajan valisten
voimasuhteiden tunnistaminen voimaannuttaa palvelujen kayttajat
ilimaisemaan tuntemiaan uhkia tai turvattomuutta. Henkilo, joka
kokee turvattomuutta, ei kykene taysin hyodyntamaan tarjolla
olevia terveyspalveluja.

Vallankayton nakokulmasta Leiningerin (1997b) nakemys, etta
ammatillisessa hoitotydssa olisi huomioitava kansanparannuk-
sessa kaytettyjen hoitomenetelmien merkitys ja perinteisia
hoitomenetelmia olisi yhdistettava ammatilliseen hoitotyohon,
on varsin haasteellinen. Gerrish & Mackenzien (1996) mielesta on



epatodennakaista, etta terveydenhuollon ammattilaiset kykenevat
osoittamaan herkkyytta potilaiden kulttuurisille arvoille, ellei heilla
ole ollut mahdollisuutta kehittaa itsetuntemustaan. Jos hoitaja
antaa omiin arvoihinsa perustuvia maarayksia potilaalle, han louk-
kaa potilasta ja kayttaytyy epaammatillisesti. Sen seurauksena
potilaat todennakoisesti valttelevat hoitajia. (Baxter 2000.)

Trans-, cross-, intra- vai interkulttuurinen?

Leiningerin teorian yhteydessa on tarkasteltu termeja "transcul-
tural”, "crosscultural”, "intercultural” ja "multicultural”, joiden
maarittely englanninkielessa ei ole yksiselitteista. Leininger
erottaa "transcultural” hoitotydn "crosscultural”, "international”
tai "multicultural” hoitotydsta. "Crosscultural” hoitoty6 on hanen
mielestaan kulttuurien valista hoitoty6ta, jossa sovelletaan ant-
ropologian kasitteita hoitotydhdn, mutta ei kehiteta transkulttuu-
risen hoitotyon tietoperustaa. Transkulttuurisuuden avainsana on
kulttuuri ja sen erojen ja yhtalaisyyksien tunnistaminen hoitamisen
kontekstissa. (Sainola-Rodrigues 2009.) Transkulttuurisen hoito-
tyon tutkijat, kuten Brink (1999) ovat maaritelleet "crosscultural”
tutkimukset tutkimuksiksi, joissa tarkastellaan kulttuurin sisalla
iimenevia kasitteita ja sen jalkeen etsitaan vastakohtia, saman-
kaltaisuutta ja vertailuja muista kulttuureista. Brink (1999) toteaa,
etta intracultural, yhden kulttuurin sisélla tapahtuvaa tutkimus,
on merkityksetonta, ellei sen tuloksia testata muissa kulttuureis-
sa. Taman perusteella termien "crosscultural” ja "transcultural”
erottaminen toisistaan on kyseenalaista.

non
Ir

Monet Journal of Transcultural Nursing -lehdissa esitellyt tutki-
mukset eivat ole lahtokohtaisesti kulttuureja vertailevia, vaan
fokusoituvat kysymykseen, kuinka ymmartaa ja hoitaa tietysta
kulttuurisesta tai etnisesta ryhmasta tulevia potilaita. Sen sijaan,
etta ne olisivat "cross”- tai "transkulttuurisia”, ne ovat "intracul-
tural”, kulttuurin sisaisia, joissa pohditaan tutkitun kulttuurin kes-
keisia piirteita. Transkulttuurisen hoitotyon lehdissa on julkaistu
tutkimusraportteja, jotka ovat "intercultural”, kulttuurien vélisia.
Niissa pohditaan tutkimuksen kohteena olleiden kulttuurien erilai-
suutta ja samanlaisuutta tutkijan oman kulttuurin kanssa ja kuinka
ylittda kulttuurinen silta. Interkulttuurisuus viittaa aktiiviseen ja
positiiviseen kulttuurien valiseen vuorovaikutukseen, johon kuuluu
dialogi ja toisilta oppiminen. (Berry 2000.) Monikulttuurisuudella
tarkoitetaan sita, etta monta kulttuuria elaa rinnakkain vuorovai-
kutuksessa keskenaan. Sita on kritisoitu epamaaraiseksi kasit-
teeksi myos Suomessa, silla se viittaa ensisijaisesti kulttuuriseen
moninaisuuteen, eli etta yhteiskunnissa elaa yleensa rinnakkain
erilaisia etnisia kulttuureja ja erilaisia alakulttuureja edustavia
ryhmia. Nain ymmarrettyna monikulttuurisuus ei kerro kulttuurien
valisesta suhteesta vaan enemmankin toteaa yhteiskunnan tilaa.

(Forsander ym. 2001.) Yhteista kaikille mainituille termeille on
kuitenkin se, etta niilla tarkoitetaan kulttuurien rajojen ylittamista
ja vuorovaikutuksen rakentamista eri kulttuurien valille.

Pohdinta

Leiningerin transkulttuurisen hoitotyon teoria "The Culture Care
Diversity and Universality” on makrotason teoria, jonka tarkoitus
on antaa holistinen kuva kulttuureista ja mahdollistaa potilaan
kulttuuriset tarpeet huomioiva hoitotyd. Teoria on ollut kautta
aikain merkittavin (trans)kulttuurisen hoitotyon teoria ja on anta-
nut vaikutteita kulttuurisen hoitotyon kehittymiseen eri puolilla
maapalloa. Voidaan kuitenkin kysya, onko Leiningerin teorialla
selitysvoimaa taman paivan kulttuurisesti sirpaloituvissa yhtei-
soissa ja asiakkaan osallisuutta korostavan hoitotyon haasteissa?

Leiningerin teoriassa sairaanhoitajalla on aktiivinen rooli, ja hanel-
ta edellytetaan potilaidensa kulttuurien monipuolista tuntemista.
Potilaalle puolestaan voi olla vaikea tiedostaa omia kulttuurisia
tarpeitaan. Vahemmistona olevien etnisten ryhmien jasenille
tai kauan oman yhteisonsa ulkopuolella elaneille voi olla vaikea
tunnistaa kulttuurinsa vaikutusta kayttaytymiseensa. Valtavaes-
toon kuuluvat eivat valttamatta tiedosta, etta se, mita he pitavat
normaalina ja kaikkialla tavallisena, onkin sita vain heidan omassa
ryhmassaan. Narayanasamy & White (2004) toteavatkin, etta
enemmisto ihmisista, erityisesti valtavaestoon kuuluvista, kasvaa
tietamattomina siita, etta heilla on erityinen kulttuuri.

Olemme siirtyneet transkulttuurisen hoitotyon ajasta inter-
kulttuurisen hoitotydn aikaan, jossa on keskeista potilaan ja
sairaanhoitajan dialogi. Dialogissa hoitaja oppii ymmartamaan
potilaan hoitotyon tarpeita potilaan nakokulmasta ja potilaan
omia sairaudelleen ja sen hoidolle antamiaan tulkintoja. Dialogi
edellyttaa sellaisten kommunikaatiostrategioiden kehittamista,
jotka edesauttavat hoitajan ja potilaan osallistumista hoidon
suunnitteluun. Hoitajan tulisi kiinnittaa potilaan kulttuurin lisaksi
huomiota hanen sosioekonomiseen asemaansa ja hanella tulisi
olla taitoa tunnistaa ennakkoluuloja, syrjintéda ja epatasa-arvoa
ja puuttua niihin.
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Helina Mesiaislehto-Soukka
TtT, lehtori

Seindjoen ammattikorkeakoulu, Sosiaali- ja terveysalan yksikko,

Etela-Pohjanmaan sairaanhoitopiiri, Seinajoen keskussairaala

Isien Itsetietoisuuden lisaaminen

Haaste aitiysneuvoloille

Tassa artikkelissa tarkastellaan isien itsetietoisuuden lisaamisen
haasteita aitiysneuvoloille. Aluksi maaritellaan lyhyesti perheen
ja isyyden taustaa, sitd miten suomalainen perhe on muuttunut
ja mita isyydelle on tapahtunut aikojen kuluessa. Taméan jalkeen
luonnehditaan Lauri Rauhalan muotoilemaa kokonaisvaltaista
ihmiskasitysta ja sen kautta itsetietoisuuden tunnistamisen ja
lisddmisen merkitysta isille suunnatuissa neuvolakontakteissa.
Perheen terveyden edistamisen nakokulmasta tarkastellaan ela-
manalueita, joiden yhteydessa isan olisi toivottavaa tarkastella
itse seka omaa terveyttaan etta lapsensaja perheensa terveytta.
Lopuksi tarkastellaan ja pohditaan mahdollisia menetelmia itsetie-
toisuuden lisaamisen tehostamiseksi aitiysneuvoloissa.

Perheen ja isyyden taustaa

Perheen maaritteleminen ei ole yhta helppo tehtava tana paivana
kuin ennen, jolloin ajateltiin perheeseen kuuluvan isa, aiti ja lapset.
Perhe voidaankin kuvata ryhmaksi, jossa on aikuisia tai aikuisia ja
heihin jonkinlaisessa huoltajuus- tai tunnesuhteessa olevia lapsia,
jotka itse haluavat maaritella itsensa samaan perheeseen kuulu-
viksi. Perhe on hyvin moniulotteinen ja vanhemmuus on siihen vain
yksi, mutta erityisesti lapsen kannalta tarkea ulottuvuus (Sosiaali-
ja terveysministerio 1999a). Molemmat vanhemmat ovat lapselle
perusoikeus riippumatta siita, millaisissa suhteissa vanhemmat
keskenaan elavat (Elatusturvalaki 671/1998; Isyyslaki 700/1975).
Ihmissuhteiden kesto, toiminta ja voimakkuus erottavat perheen
muista sosiaalisista ryhmista. Perheenjasenia yhdistavat tiiviit
tunne-, sosiaaliset ja juridiset sitoumukset (Sosiaali- ja terveys-
ministerio 1999b).

Isyyden vaitetaan muuttuneen eniten suomalaisten perheraken-
teiden murroksessa. Esimodernina aikana 1900-luvulla suku
maaritteli isyytta siten, ettd samaan sukuun kuuluneet kokivat
kuuluvansa samaan perheeseen (Keurulainen 1998; Korhonen
1999). Isat olivat lastensa virallisia holhoojia ja aidit saivat oikeu-

den lapsiinsa vasta vuonna 1930 uudistetussa avioliittolaissa (Pul-
ma 1987). Teollistuvan yhteiskunnan my6ta, vuosina 1940-1975,
palkkaty0 vei isat pois kotoa ja naisille jai vastuu lasten hoidosta
ja kasvatuksesta (Keurulainen 1998; Korhonen 1999). Teollis-
tuminen johti myéhemmin naisten koulutusmahdollisuuksien ja
tyotilaisuuksien lisaantymiseen, taloudelliseen itsenaisyyteen
ja siihen, etta yhteiskunnan oli ryhdyttava jarjestamaan lasten
paivahoitopalvelut (Laki lasten paivahoidosta 36/1973) perheiden
tilanteiden mukaisesti. Nain myds osa kasvatusvastuusta siirtyi
yhteiskunnalle. Kahden sukupolven perhemallista siirryttiin vahi-
tellen kaksilapsiseen perhemalliin (Keurulainen 1998; Korhonen
1999).

Nykykasityksen mukaan postmodernissa perheessa molemmat
vanhemmat ovat koulutettuja ja kdyvat ansioty6ssa. Arjen tilan-
teissa puhutaan jaetusta vanhemmuudesta (Huttunen 2001),
jossa vastuu perhe-elamasta, lasten hoidosta ja kasvatuksesta
jaetaan tasapuolisesti puolisoiden/avopuolisoiden kesken. Yksi-
[6llisyyden korostuminen on postmodernille ihmiselle tyypillinen
piirre. Yksilollisyys ja avioerojen aikaansaama perheenjasenten
erillisyys ovat aiheuttaneet monenlaisia tilanteita ja monimutkaisia
jarjestelyja perheiden arkeen (Mesiaislehto-Soukka 2007). Joskus
lapselta puuttuu isan auktoriteetti kokonaan (Sinkkonen 1998).
Ydinperheajattelun rinnalle onkin muotoutunut pluralistinen per-
hemalli, jossa perheiden muodot ovat entisestaan muuntuneet ja
mutkistuneet. Perheen ainutlaatuisuus, perheen jasenten yksilol-
lisyys seka perhe yhteiséna tunnesiteineen muodostuvat talloin
perheen maarittelyn perustaksi. Jallinoja (2000) on maaritellyt
nykynakemyksen mukaisen perheen ideana, tunnesiteena, kaytan-
ndssa kovin epataydellisesti toteutuvana kokonaisuutena, jolloin
perheenjasenet ovat enimmakseen kukin omilla tahoillaan, mutta
palaavat kuitenkin yhteen, useimmiten paivittain, jotkut viikoittain,
jotkut harvemmin. Kun he tapaavat, he tietavat olevansa perhe.



Kokonaisvaltaisen ihmiskasityksen luonnehdintaa

Kuten jo edella esitetysta kdy ilmi, on kokemuksellinen perheen
maarittely hyvin lahelld kokonaisvaltaisen ihmiskasityksen periaa-
tetta. Lauri Rauhala (1984, 1988) luonnehtii ihmisen eri olemus-
puolia tajunnallisena, kehollisena ja situationaalisena. Tajunnalli-
suus on koettujen merkitysten taso, joka on olemassa mielien
iimenemisena. Taméa taso mahdollistaa oivaltavan lasnaolon ja
mielien suhteutumisen subjektiiviseksi maailmankuvaksi. Koke-
mukset ovat tajunnan ilmio, ja tajunta on kokemisen kokonaisuus.
Kokemusmaailma on ihmisen subjektiivista, sisaista todellisuutta,
jossa kokemusten laadut ja asteet ilmenevat emotionaalisina,
tiedollisina, uskonnollisina tai toiminnallisina tajunnallisina mer-
kityksina. Kehollisuus on aineellisten, orgaanisten prosessien
kokonaisuus. Situationaalisuudella Rauhala tarkoittaa suhdetta
maailmaan, todellisuuden siihen osaan, jonka kunkin ihmisyksi-
I6n situaatio eli elamantilanne silla hetkella hanelle rajaa. Juuri
ihmisella on nama olemuspuolet, ja inhimillisyys syntyy erilaisten
toimintojen koordinoitumisesta (Rauhala 1984, 1988).

Situaation rakennetekijoihin, joita voidaan sanoa my0ds elaman
realiteeteiksi, kuuluvat toiset ihmiset. Heidan voidaan sanoa
olevan tajunnallisuuden olemisehtoja. Situaation rakenteeseen
kuuluvat myds ideaalinen todellisuus, arvot ja normit. lhminen on
situationaalinen olento, joka on suhteessa sekéa reaaliseen etta
ideaaliseen todellisuuteen, jopa fantasioihin. Rauhalan (1984)
mukaan ihmisen elamykselliseen tilaan kuuluvia lajeja ovat tunteet,
tahto, tieto, usko, intuitio ja epatavalliset kokemukset. lhmisen
tamanhetkinen tila tassa elamantilanteessa ja vuorovaikutus-
suhteissa, jossa han elaa ja jonka han kokee merkityksellisena,
muodostaa hanelle merkityksellisen kokemuksen. lhmisen ole-
massaolo suhteessa maailmaan on aina yksilokohtainen eika sita
voi erottaa siité. (Rauhala 1984.)

Hoitotydssa kokonaisvaltainen ihmiskasitys tarkoittaa ihmisen
ymmartamista hanen omista lahtokohdistaan, tarpeistaan ja ko-
kemuksistaan kussakin elaméantilanteessa. Humanistinen ihmiska-
sitys puolestaan sisaltaa ihmisen ymmartamisen ainutkertaisena ja
ainutkertaisena persoonana, jolla on omat yksildlliset piirteensa ja
subjektiiviset kokemuksensa. (Koivisto 2003.) Taman nakemyksen
mukaan ihmisella on laajat kehittymismahdollisuudet. Isien nakokul-
masta tama tarkoittaa sita, etta kehon, tajunnan ja elamantilanteen
eri puolet on jatkuvasti yhteydessa toisiinsa. Isien kokemusten
merkityksellisyys niin parisuhteen, vanhemmuuteen kasvun kuin
miehen oman, lapsensa ja perheensa terveyden edistamisen nako-
kulmasta otetaan yksiléllisesti huomioon. Miesta, isaa kuunnellaan,
hanen kanssaan keskustellaan ja hanta autetaan tunnistamaan
ja laajentamaan itsetietoisuuttaan itsensa ja perheensa hyvaksi.

Isien itsetietoisuuden tunnistamisen ja lisdamisen
merkitys ditiysneuvolassa

Aitiysneuvolassa asiakkaana on yha useammin koko perhe. Isat
ovat tuttu naky suomalaisissa aitiys- ja lastenneuvoloissa, kaynnit
ovat selkeasti lisaantyneet viimeisen viiden vuoden aikana (Sosi-
aali- ja terveysministerio 2008a). Lasta odottavan perheen hoi-
tamisessa korostuvat raskauden hyva ja asiantunteva seuranta,
asianmukaisten tutkimusten tekeminen ja tulosten tulkitseminen.
On ensiarvoisen tarkeaa, etta vanhemmat ymmartavat tiedon
niista oikein ja saavat riittavasti perusteluja seka lapsen kehityk-
seen etta aidin vointiin liittyen. Tama lisaa turvallisuuden tunnetta.
Terveydenhoitaja tuntee aidin hyvin, hénelle on muodostunut jo
hoitosuhde aidin kanssa. Isan tiedon tason tunnistaminen ei ole
aina yhta helppo tehtava. Se, etta isa on kutsuttu mukaan ja
han paasee itse kertomaan ja kyselemaan asioista auttaa myos
asiantuntijaa, terveydenhoitajaa/kéatiloa tunnistamaan isan tiedon
tarvetta ja hanen sen hetkista tilannettaan. Perhekeskeisyys ja
asiakaslahtoisyys miehen nakokulmasta tarkoittaa sita, etta
aitiysneuvolakontaktit luodaan tietoisesti myos isille.

Humanistinen hoitoty6 arvostaa inhimillisyytta ja ihmista kokonai-
suutena. Tama merkitsee aitiysneuvolatyossa sita, etta aitija isa
ovat ihmisina samanarvoisessa asemassa. Inhimillisyys ja ihmisen
kokonaisvaltaisuus sisaltaa ihmisen kohtaamisen, auttamisen,
hoitamisen, tukemisen ja ohjaamisen jatkuvana vastavuoroise-
na ymmarryksen lisaantymisena perheista ja isista tarkeassa
perheen kehitysvaiheessa. Isa siis ymmarretaan yksilollisten,
ainutlaatuisten, yksilohistoriallisten ja situationaalisten merki-
tyssuhteiden kautta, joita isaksi kasvun tukemisen yhteydessa
yhdessa tutkitaan ja pohditaan. Kaiken taman tarkoituksena on
miehen itsetietoisuuden ja omaehtoisen terveyden edistamisen
ja perheelle myonteisen toiminnan lisaantyminen, isan merkityk-
sen ymmartaminen isan itsensa, hanen puolisonsa ja lastensa
maailmassa. (Mesiaislehto-Soukka 2005.)

Isien mukaan ottaminen ja tukeminen aitiysneuvolakontakteissa
on lisaantynyt. Tasta huolimatta sosiaali- ja terveysministerion
tekeman kyselyn mukaan terveydenhoitajien tavanomaisin tapa
tavoittaa isa oli antaa suullista tietoa aidin kautta (Sosiaali- ja
terveysministerid 2008a). Luultavaa on, etta isat tulevat neuvo-
lan asiakkaiksi toiveissa saada keskustella asiantuntijan kanssa,
joskus jopa kahden kesken. Tekemani vaitoskirjatutkimuksen
(Mesiaislehto-Soukka 2005) mukaan isat odottivat vaimonsa
raskauden aikana valmentautumista omakohtaisesti isyyteen.
He toivoivat omien tunteidensa ja kokemustensa kasittelya ennen
ja jalkeen synnytyksen tuoreeltaan. Erityisesti perhe- ja synnytys-
valmennukselta he odottivat tiedon saamisen lisaksi keskustelua,



jossa itse voivat olla osallisina. Isat arvostivat asiantuntijuutta ja
toivoivat parisuhteen kasittelya valmennuksessa, he tunnistivat
aitien masennuksen ja kokivat sen omaan hyvinvointiinsa vaikut-
tavana asiana. Isat odottivat keskustelua synnytyspeloista, mutta
tama keskustelu ei toteutunut. Myds synnytyksessa aidin tukena
ja apuna oleminen jai miehille vieraaksi alueeksi. Siihen kaivattiin
liséa henkilokohtaista ohjausta. Rintaruokintaan liittyvista asioista
isat kaipasivat lisaa tietoa voidakseen tukea puolisoaan tarkeassa
elamantilanteessa.

Isien itsetietoisuuden tunnistamisen ja lisaamisen merkitys aitiys-
neuvolatydssa on tarkea asia monesta eri syysta. Omakohtainen
valmentautuminen isyyteen mahdollistaa isan ja tulevan lapsen
vahvan tunnesiteen ja hyvan vuorovaikutuksen. Isyys ei ole helppo
asia miehelle, elamanmuutos lapsen syntyméan yhteydessa on
suuri. Miesten omien tunteiden ja kokemusten kasittely mah-
dollistaa heidan kasvunsa isyyteen ja miehena kehittymiseen.
Parisuhteen kasittely vahvistaa parhaimmillaan miehen itsetuntoa.
Synnytyspeloista ja masennuksesta keskusteleminen myos isan
kanssa auttaa puolestaan konkreettisesti ymmartamaan aidin
tilannetta, keventamaan hanen taakkaansa, mutta samalla hel-
pottamaan miehen tilannetta. Rintaruokinnan onnistuminen on
oleellinen asia perheenlisayksen yhteydessa. Aiti tarvitsee siina
tukea. Tuen on todettu voittopuolisesti tulevan isalta (Kansallinen
imetyksen edistamisen asiantuntijaryhma 2009). Isien tietoisuutta
merkityksellisesta roolistaan tulee lisata.

Isien mukaan ottaminen heille suunnattuihin neuvolakontaktei-
hin on edennyt suotuisasti. Mukana on kuitenkin piirteita, jotka
eivat viela riittavassa maarin tue isien tasa-arvoista asiakkaak-
si tulemista. Osa neuvoloista on tassa kehityksessa edennyt
pidemmalle, osalla on kehitystyo viela kesken. Joskus esteina
ovat tyOntekijoiden asenteet, toisinaan yhteiskunnasta nouse-
vat asenteet. Tyontekijoiden nakokulmasta esimerkkina on se,
etta isia ei aktiivisesti kutsuta neuvolaan, vaan kutsu lahetetaan
aidin kautta. Yhteiskunnan suhtautumista puolestaan edustaa
terveyskeskusten johdon ja taydennyskoulutustahojen rooli,
joka sosiaali- ja terveysministerion selvityksessa (Sosiaali- ja
terveysministerio 2008a) todettiin isien tukemista ajatellen
puutteelliseksi. Tehdyn selvityksen mukaan kaksi kolmasosaa ter-
veydenhoitajista suunnitteli kotikaynnin siten, etta isan mukanaolo
varmistettiin. Kolmannes terveydenhoitajista jarjesti iltavastaan-
ottoja ja vain alle viidesosa terveydenhoitajista jarjestiisille omia
ryhmia, huolimatta siita, etta tutkimusten (Mesiaislehto-Soukka
2005; Paavilainen 2003; Viljamaa 2003) mukaan isat toivoivat
nimenomaan vertaistukea. Merkittavaa oli, etta vain kolmannes
vastanneista terveydenhoitajista oli saanut koulutusta isien tuke-

miseen osana peruskoulutustaan. Mydskaan erikoistumisopintoja
tai toimipaikkakoulutusta ei ollut jarjestetty isien tukemiseen.
Kaksi kolmesta terveydenhoitajasta toivoikin lisakoulutusta isien
tukemiseen liittyen. (Sosiaali- ja terveysministerio 2008a.)

Isien oman terveyden, lapsensa ja perheen terveyden
edistaminen - haaste ditiysneuvolatydlle
Kokonaisvaltaisen ihmiskasityksen omaksuminen miehen, isan
nakokulmasta aitiysneuvolapalveluiden lahtokohdaksi edellyttaa
perusteellista paneutumista asiakaskeskeisen, yksilo- ja perhe-
keskeisen toimintamallin toteuttamiseen. Isan merkitys lapsen
kehitykselle ja perheen toimintakyvylle on oivallettu ja sita arvos-
tetaan. Neuvolapalvelujen sisallon kehittamiselle on esitetty useita
ohjelmia ja ehdotuksia (Hakulinen-Viitanen ym. 2008; Kansanter-
veyslaki 66/1972; Sosiaali- ja terveysministerié 2007; Sosiaali- ja
terveysministerié 2001; Sosiaali- ja terveysministerié 2004). Niissa
korostetaan lapsiperheiden tarpeiden tunnistamista ja varhaista
puuttumista ongelmiin, maaraaikaistarkastusten ajallaan tekemista
ja koko perheen hyvinvoinnin tarkastelua laajoissa terveystarkas-
tuksissa. Erityista tukea tarvitsevien lasten ja perheiden tuen
tarpeen tunnistamista pidetaan tarkeana, riittavan tuen ja palve-
lujen kohdentamista perhekohtaisesti kehotetaan vahvistamaan.
Perhevalmennusta ehdotetaan suunniteltavaksi laajana perheval-
mennuksena, jolloin perhe tavataan kokonaisuudessaan ja jolloin
vertaistukea voidaan kanavoida luonnollisella tavalla perheille.

Tekemani fenomenologisen vaitoskirjatutkimuksen (Mesiaislehto-
Soukka 2005) mukaan isien erilaisuus ja moniaanisyys oli haaste
aitiysneuvolatydssa. Tutkimuksen tulosten mukaan isille yhteisia
kokemuksia olivat se, etta miehen ja vaimon valinen parisuhde
kodin ilmapiirin perustana korostui, vaimon raskaus, synnytys
ja tuleva lapsi oli merkityksellinen perheen uuden vaiheen alku.
Isat kavivat lapi omia lapsuuden kokemuksiaan ja heilla oli monia
sellaisia lapsuudenaikaisia kokemuksia, joista he halusivat kes-
kustella. Isaksi kasvamisen he kokivat isan mallina toimimisena,
vastuun ja rakkauden jakamisena. Lasten kasvatukseen ja isana
toimimiseen liittyi oman tyon ja ajankayton yhteen sovittaminen.
Haasteellisinta tuloksissa oli se, ettd isat ohitettiin aitiysneu-
volassa huolimatta siita, etta miehilla oli kovin merkityksellisia
kokemuksia raskauden, synnytyksen ja lapsivuoteen ajalta. Paa-
vilaisen (2003) tutkimuksen mukaan isista tuntui yhdentekevalta
aitiysneuvolan kulun ja sisallon kannalta olla mukana, tai isat jaivat
neuvolapalvelujen ulkopuolelle kokonaan ensimmaisen lapsen tai
avioeron jalkeen.

Perheenlisédys on otollinen ajankohta isien oman terveyden
edistamiselle. Se edellyttaa kuitenkin isien itsensa tuottamaa



pohdittua nakokulmaa omasta terveydestaan, aktiivista muu-
tosmielta ja mydnteista asennetta. Aitiysneuvolan tyontekijalta
se edellyttaa henkilokohtaista kiinnostusta isan tilanteeseen ja
valmiutta tavoitteelliseen, motivoivaan keskusteluun yhteistydssa
perheen kanssa. Elaméantilanteessa, jossa perheeseen odotetaan
perheenlisaysta, korostuvat terveytta edistavat elamantavat,
ravitsemukseen, lilkkuntaan, paihteisiin ja ladkkeiden kayttoon
littyvat asiat. Asioita voidaan kasitella yleisella tasolla, mutta per-
hekohtaisuus ja asiakaskeskeisyys edellyttavat yksityiskohtaisem-
paa kohdentamista ja dialogia (Janhonen & Vanhanen-Nuutinen
2005) koko perheen, mutta my0s isan ja aidin kanssa erikseen.

Aitiysneuvolakontakteissa ja perhevalmennuksessa toivotaan
kasiteltavan yksilo- ja perhekohtaisesti perhesuhteita ja perheen
muuttuvaa elamantilannetta. Vanhemmat odottavat tarkkaa ja
tasmallista tietoa suhteutettuna omaan tilanteeseensa. Myds tu-
levaan elamaan liittyvien kysymysten kasittelya toivotaan. Lapsen
vammaisuus, synnytyspelko ja vaikeutunut synnytys ovat toistu-
vasti vaikeimpia keskustelun aiheita, joihin vanhemmat odottavat
keskusteluapua tilanteiden mukaan. Naisten nakemyksia tulevai-
suuden aitiyshuollosta kasittelevan tutkimuksen (Ryttylainen ym.
2007) mukaan merkittavimmaksi kehittamiskohteeksi nimettiin
isa, parisuhde ja siina tapahtuvat muutokset, perhe ja perheen
hyvinvoinnin seuraaminen. Erityismaininnan saivat synnytyksen
jalkeinen aika; mielialan seuraaminen, perheiden paihdeongelmien
hoito seka imetykseen liittyvien ongelmien ennakoiva kasittely
ja ongelmanratkaisu.

Miesten, isien oman terveyden edistamisen haasteet liittyvat
usein, kuten aitienkin, suomalaisiin kansantauteihin (Aromaa ym.
2005) aitiysneuvolan erityishaasteiden lisaksi. Naita ovat ylipai-
no, ns. keskivartalolihavuus, kohonneet kolesterolipitoisuudet,
kohonnut verenpaine ja kohonneet verensokerin paastoarvot tai
aikaisemmin todettu Il tyypin diabetes. Nama samat l6ydokset
ovat osin vaarana aidin ja tulevan lapsen terveydelle. Nain ollen
on hyddyllista haastaa isat mukaan koko perheen terveytta edis-
tamaan perheenlisayksen yhteydessa. Aitiysneuvolapalveluissa ja
isiin suunnatuissa neuvolakontakteissa tulisikin kehittad monimuo-
toisia, uudenlaisia ohjausmenetelmia. Naiden menetelmien tulisi
olla sisalloltaan realistisia, konkreettisia ja riittavan haasteellisia,
jotka toiminnallisina tempaisisivat isat mukaansa. Isa voisi toteut-
taa itse oman terveydentilansa testaamisen tietokoneohjelman
avulla, laatia terveydenhoitajan kanssa tuloksista yhteenvedon ja
pohtia sopivia ratkaisuja oman terveytensa, tulevan lapsensa ja
koko perheen tilanteeseen. Perhekeskukset toimisivat parhaiten
paikkoina, joissa isat voisivat naita toimintoja toteuttaa (Sosiaali-
ja terveysministerio 2008b).

Isien itsetietoisuuden tunnistamisen ja lisaamisen taustalla on
kokonaisvaltainen ihmiskasitys, joka tarkoittaa isien kehollisen eli
fyysisen terveyden hahmottamista, tajunnallisuuden eli tunteiden,
tietamisen, oppimisen, ymmartamisen ja motivaation huomioon
ottamista ja situationaalisuuden eli erityisen elamantilanteen hah-
mottamista miehen nakdkulmasta. Perheenlisayksen ajankohta
on miehelle erityisen tarkea johtuen rakkaiden ihmisten kanssa
elamisesta, tulevaisuuteen suuntautumisesta ja miehisyyden
tayttymisesta. Isa haluaa, voimavarojensa mukaan, saamansa
isamallin varassa, pyrkia aina parempaan isyyteen kuin hanen
oma isansa pystyi (Mesiaislehto-Soukka 2005). Isien oman ter-
veyden, hanen lapsensa ja koko perheen terveyden edistaminen
on haaste aitiysneuvolatydlle. Isien kokemuksiin perustuva,
kokonaisvaltaista ihmiskasitysta myoétaileva, humanistinen ai-
tiysneuvolatyo lisaa isien todellista ainutlaatuisuuden ymmarrysta
miehen elaméasta, miehesta itsestaan ja suhteistaan muihin seka
niista merkityksista, joita mies isana tuottaa perheenlisdyksesta,
elamantilanteessa, jossa han elaa. Terveydenhuollossa aitiyshuol-
totydhon osallistuvien ja isien suhde perustuu talldin tietoon, joka
ohjaa aitiyshuollon toteutusta sellaiseen suuntaan, jossa isan
itsetietoisuus voi kasvaa ja kehittya.
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Psyykkisesta vakivallasta toipuminen
terveydenhuollon tyo- ja terveysalan

opiskeluyhteisoissa

Artikkelini "Psyykkisesta vakivallasta toipuminen terveydenhuol-
lon tyo- ja opiskeluyhteisdissa” perustuu vuosina 2002-2006
vaitdskirjatutkimustani varten keraamiini terveydenhuollon
tyontekijoiden ja terveysalan opiskelijoiden kertomuksiin. Vas-
taan artikkelissa kysymykseen, miten terveydenhuollon tyo- ja
terveysalan yhteisoissa ilmenevasta psyykkisesta vakivallasta
toivutaan. Tarkastelen toipumista lahinna yksilon nakokulmasta.

Vaitoskirjatutkimuksessa muodostin kategorisella sisallon analyy-
silla tyontekijoiden ja opiskelijoiden kertomuksista psyykkisen va-
kivallan kokonaiskertomuksen, jonka mukaan psyykkinen vakivalta
kehittyy yhteisdissa, joissa otollisia olosuhteita ovat hierarkkiset
rakenteet ja kielteiset byrokraattiset toiminta- ja johtamistavat
seka talouslama ja sen seuraukset. Otollisiin olosuhteisiin kuu-
luvat my6s yhteiséjen muuttuneet arvot. Naissa olosuhteissa
psyykkisen vakivallan uhrit, vakivallan kayttajat ja mukana toimijat
muodostavat ongelmallisen vuorovaikutussysteemin. Nama yh-
dessa voivat johtaa psyykkisen vakivallan uhrin uuvuttamiseen
ja aiheuttaa hanelle kokonaisvaltaisen uupumisen ja loppuun ku-
lumisen tunteen, josta toipuminen on vaikeaa mutta mahdollista.
Psyykkisen vakivallan uuvuttamille ihmisille toipuminen merkitsee
uuden alun tavoittelemista elamassa, elaman saavuttamista ja
sen menettamista. (Sandelin 2007.)

Psyykkisesta vakivallasta toipuminen sisaltaa yksilotasolla
ponnisteluja, asioiden ja kokemusten kasittelya ja erilaisia
lahtemisia. Psyykkisella vakivallalla tarkoitan mita tahansa sel-
laista toimintaa tai rakennetta, joka alistaa tai vahattelee toista
ihmista tai toisia ihmisia. Psyykkinen vakivalta muodostaa silloin
jatkumon, johon kuuluvat fyysinen ja psyykkinen vakivalta seka
vallan vaarinkaytto yksilon, ryhman ja sosiaalisten rakenteiden

tasolla. (Sunnari, Heikkinen & Kangasvuo 2003.)

Psyykkisesta vakivallasta toipuminen

ponnisteluiden avulla

Kertomusten mukaan yksildtasolla psyykkisesta vakivallasta toi-
puminen sisalsi vakivallan kokijan onnistuneita ja epaonnistuneita
ponnisteluja. Nailla tarkoitettiin yrityksia tehda vakivalta nakyvaksi
hakemalla apua hankaliin tilanteisiin aluksi yhteisojen esimiehilta,
kaytannon ohjaajilta ja opettajilta seka mydhemmin tyoterveys-
huollosta, mielenterveystoimistoista, tyosuojeluvaltuutetuilta
ja luottamusmiehilta. Yhteytta otettiin my6s ammattiliittojen
lakimiehiin neuvojen toivossa. Psyykkisen vakivallan nakyvaksi
tekemisen uskottiin lopettavan epaoikeudenmukaisiksi koetut
tilanteet. (Sandelin 2007.)

Nain toimivien ihmisten voidaan ajatella olevan sosiaalisesti ja kogni-
tiivisesti suuntautuneita taistelijoita. Kohdatessaan vaikeuksia he ha-
kevat apua ongelmiinsa erilaisista sosiaalisista ryhmista, priorisoivat
kokemuksiaan ja tekevét erilaisia toimintasuunnitelmia ratkaistakseen
ongelmiaan jarkevasti. Nama ponnistelut voivat tuntua lahes mahdot-
tomilta erityisesti silloin kun vakivaltaa kayttaa lahiesimies, kaytannén
ohjaaja tai opettaja. (Vartia 2006; Sandelin 2007.)

Ayalonin (1995) seka Raynerin ja Hoelin (1997) mukaan psyykkisen
vakivallan kohteeksi joutuneet ihmiset nayttavat aluksi lamaantu-
van ja kayttaytyvan passiivisesti. Taman vaiheen jalkeen he yleen-
sa kuitenkin yrittavat selvittaa ongelmansa ja asiansa rakentavalla
sovittelulla. Mikali tdma ei johda toivottuun tulokseen psyykkista
vakivaltaa kokevat muuttavat sovittelustrategioitaan, kayttavat
niita useamman kerran ja jos nekaan eivat ponnisteluista huolimat-
ta johda toivottuun tulokseen, lahtevat he lopulta yhteisostaan.



Terveydenhuollon tyontekijoiden ja terveysalan opiskelijoiden
kertomusten mukaan ponnistelujen epaonnistumisen ja turhautu-
misen kokemukset liittyivat varsinkin tilanteisiin, joissa esimiehet,
ohjaajat ja opettajat toisaalta suhtautuivat psyykkisen vakivallan
kokemuksiin vakavasti, toisaalta he eivat kuitenkaan tuntuneet
ymmartavan psyykkista vakivaltaa sen kokijan nakokulmasta.
Esimiehet, kaytannon ohjaajat ja opettajat saattoivat vahatella
tai jopa kaantaa vakivaltaiset tilanteet sellaisiksi, etta uhrista
tuli vakivallan kayttaja ja vakivallan kayttajasta uhri. (Sandelin
2007.) Hannabussin (1998) mukaan tama voi johtua siita, etteivat
esimiehet usko selviavansa psyykkisen vakivallan selvittelyissa
ja selvittelyista. Tasta huolimatta on erittain tarkeaa, etta kaikki
yhteison jasenet osallistuvat psyykkisen vakivallan selvittelytyo-
hon (Sandelin 2007).

Tyoterveyshuollon ja mielenterveystoimistojen ammattihenkilot
suhtautuivat psyykkisen vakivallan kokijoiden avunpyyntdihin ja
ponnisteluihin vakavasti ja asiallisesti pyrkien auttamaan heita
vaikeassa tilanteessa. Asemattomina, keinottomina ja ilman re-
sursseja he eivat kuitenkaan pystyneet puuttumaan yhteisoissa
ilmenevaan psyykkiseen vakivaltaan. Taméa aiheutti kertojissa
turhautuneisuutta ja epaonnistumisen tunteita. Sen sijaan onnistu-
neet, tuloksiin johtaneet yhteydenotot viranomaisiin lisasivat myos
luottamusta omiin selviytymiskeinoihin, voimiin ja elaman jarjes-
tymiseen. Luottamusmiehelta psyykkisen vakivallan kokijoiden oli
vaikea saada apua. Taman arveltiin johtuvan yleensa siita, etta
seka vakivallan kokija etta psyykkisen vakivallan kayttaja kuuluivat
yleensa samaan ammattijarjestoon. Ammattiliittojen lakimiesten
oli lahes mahdotonta auttaa vakivallan kokijoita samasta syysta.
(Sandelin 2007.)

Hoelin ja Cooperin (2000) tutkimuksen mukaan psyykkisen vaki-
vallan uhrit hakevat kaikkein vahiten apua tyoterveyshuollosta ja
ammattiliitoilta. Syyna tahan pidetaan sita, etteivat he miella naita
tahoja avuntarjoajiksi. Lisaksi lakisaateisesti tydnantaja on velvol-
linen jarjestamaan tyontekijoidensa tyoterveyshuollon. Néin ollen
tybterveyshuolto voidaan mieltad enemman tyonantajan kuin tyon-
tekijan puolella olevaksi. Tyoterveyshuollon tyontekijoilta saattaa
puuttua myos toimintamalli, jonka avulla psyykkiseen vakivaltaan
littyvia kokemuksia ja asioita voitaisiin kasitella tasapuolisesti.
Ihanteellista saattaisi olla, etta psyykkisen vakivallan osapuolet
yhdessa tyoterveyshuollon tai tydsuojelupiirien virkamiesten
asiantuntijoiden kanssa rakentaisivat kulloiseenkin tilanteeseen
sopivan selvitys-, sovittelu ja toimintamallin. (Sandelin 2007.)

Onnistunut ponnistelu psyykkisen vakivallan lopettamiseksi tar-
koitti vakivallan kayttajan toiminnan konkreettista vastustamista

puolustamalla voimakkaasti itsea, vaittelemalla ja vastaan sano-
malla. Nama toimet vahensivat kertomusten mukaan psyykkisen
vakivallan kayttajan mielenkiintoa vakivallan kokijaa kohtaan ja
siten myOs psyykkisen vakivallan kayttda. Onnistunut itsensa
puolustaminen lisasi psyykkisen véakivallan kokijan luottamusta
ja uskoa itseensa ja omiin voimiinsa. (Sandelin 2007.) Elamaan
liittyvissa vaikeuksissa ihmisen onnistumisen tunnetta lisaa tie-
toisuus siita, etta voi vaikuttaa omaan elamaansa, toimintaansa,
tyohonsa ja opiskeluunsa ja luonnollisesti se, etta saa tukea ja
hyvaksyntaa yhteisossaan. (Manka 1999; Katainen, Lipponen &
Litovaara 2003.)

Véakivaltaisten kokemusten kasittely

toipumisen viélineind

Psyykkisesta vakivallasta toipuminen sisaisen kasittelyn avulla
tarkoitti vakivaltaisten kokemusten ja tapahtumien pohtimista
omassa mielessa. Vakivaltaisten kokemusten jakaminen ja niista
keskusteleminen perheenjasenten, sukulaisten, laheisten ja ysta-
vien kanssa olivat puolestaan keinoja toipua vakivallasta ulkoisen
kasittelyn avulla. Onnistuneen siséisen kasittelyn edellytyksina
pidettiin turvallista paikkaa, ulkoista ja sisaista rauhaa, realitee-
teissa pysymista ja oman jarjen kayttoa, kohentunutta itsetuntoa,
lisaantynytta uskoa itseen ja omiin kykyihin seka psyykkista ja
fyysista jaksamista vaikeiden asioiden kanssa. (Sandelin 2007.)

Aylanin (1995) mukaan kognitiivisia eli tiedollisia menetelmia kayt-
tavan toipujan voimavarat piilevat hanen kyvyissaan valita erilaisia
toipumisen menetelmia. Tallaisia vaikeassa elamantilanteessa
kaytettavia konkreettisia menetelmia voivat olla vakivaltaiseen
tilanteeseen liittyva tietojen keruu, erilaiset ongelmanratkaisu-
keinot, oman suunnan etsiminen, sisainen vuoropuhelu eli ta-
pahtumien reflektointi, erilaisten psyykkista vakivaltaa ja omaa
toipumista koskevien toimintasuunnitelmien laatiminen ja omaa
elamaa koskevien asioiden tarkeysjarjestykseen laittaminen.
(Sandelin 2007.)

Psyykkisen vakivallan kokemusten sisaista kasittelya ja siita toi-
pumista helpotti oleskelu luonnossa. Lisaksi fyysinen tyo ja siita
rasittuminen veivat ahdistavia ajatuksia muualle ja antoivat hyvan
ja parantavan unen. (Sandelin 2007.) Usko luonnon parantavaan
voimaan auttaa osaltaan ehkdiseméaan ja korjaamaan sosiaali-
seen ymparistoon liittyvia ongelmia, jos ihminen antaa siihen vain
mahdollisuuden (Helminen-Maenpaa 2006). Luontoymparistélla
on myds Salosen (2006) mukaan myonteisia vaikutuksia ihmisen
fyysiseen ja psykososiaaliseen terveyteen.

Ayalon (1995) toteaa, etta fysiologiset toipujat purkavat paineitaan



fyysisiin toimintoihin kuten liilkuntaan. Psyykkisesta vakivallasta,
sen koettelemuksista ja stressista selviytymisen keinot eivat kui-
tenkaan fysiologisilla toipujilla rajoitu pelkastaan rentoutumiseen
ja liikunnalliseen toimintaan. Jotkut toipujat voivat lievittaa koke-
maansa stressia syomalla, nukkumalla ja turvautumalla paihteisiin.
Emotionaaliset toipujat ilmaisevat erilaisia tunteitaan itkemalla,
nauramalla seké kertomalla tunteistaan toisille tai kirjoittamalla
niista. Tunteiden ilmaiseminen voi mahdollistaa myos kielletyksi
kuviteltujen tunteiden hyvaksymisen. Emotionaalisesti toipuva
ihminen ei patoa tunteitaan sisaansa, vaan purkaa ne sanoina ja
tekoina. Nama toipujat kayttavat voimavaroinaan myods sisaisia
mielenliikkeitaan, kirjallisuutta, eri taidemuotoja ja luontoa.

Psyykkisen vakivallan kokijat turvautuivat ongelmissaan myos
uskoon. Tama tarkoitti rukoilemista, itsensa siunaamista ja vah-
vistamista. Toipumista edisti myos se, etta psyykkisen vakivallan
kokijat auttoivat my0ds samassa tilanteessa olevia yhteison jase-
nia. Tama edellytti kuitenkin, etta auttajat itse olivat riittavasti
toipuneet vakivallan kokemuksistaan. (Sandelin 2007.) Henkisesti
suuntautunut toipuja turvautuu Ayalonin (1995) mukaan uskoon,
erilaisiin arvojarjestelmiin ja ideologioihin tai sosiaaliseen vas-
tuunkantoon toipuakseen kriiseistaan ja vastoinkaymisistaan.

Psyykkisen vakivallan kokemusten ulkoinen kasittely tarkoitti ko-
kemusten, tietojen jakamista ja niista keskustelemista turvallisiksi
ja luotettaviksi koettujen ihmisten kanssa. Laheisten ja ystavien
tuki auttoi kaantamaan psyykkisen vakivallan voitoksi. Ulkoinen
asioiden selvittely antoi ennen kaikkea psyykkisen vakivallan koki-
jalle hyvaksytyksi tulemisen tunteen omana itsenaan, terveena ja
normaalina ihmisena, ei outona ja mieleltaan sairaana. (Sandelin
2007.) Ayalonin (1995) mukaan sosiaalisesti suuntautunut ihminen
hakee apua ja tukea elamansa vaikeuksiin erilaisista sosiaalisista
ryhmista. Tallainen ihminen voi liittya johonkin ryhméaan tai valita
jonkin sosiaalisen tehtavan. Sosiaalisesti suuntautunut toipuja
ottaa vastaan tukea ja antaa sita myos itse. Laheiset ihmiset
antavat tiedollista tukea ja auttavat psyykkisen vakivallan kokijaa
arvioimaan omia mahdollisuuksiaan elamassa. Tyo-, perhe- ja
vapaa-ajan roolit edesauttavat sosiaalisen tuen muodostumista.
Aikuisilla laheisimpiin ihmisiin liittyva varmuus ilmenee usein hyvi-
na tunnesiteina ja myos yleisena tyytyvaisyytena elamaan. Kaikille
edella maaritellyille toipumistavoille on yhteista kontrollintunteen
sisallyttaminen elamanhallinnan kasitteen piiriin. Kontrollintun-
teen suomenkielising kasitteina on tutkimuksissa kaytetty muun
muassa elaméanhallinnan, eheyden, koherenssin ja yhtenaisyyden
tunteen, johdonmukaisuuden seka mielekkyyden kokemuksen
kasitteita. (Kinnunen 2005.)

Antonovskyn (1985) mukaan ihminen tarvitsee jatkuvasti erilaisia
voimavaroja, kuten alykkyytta, sosiaalisia taitoja ja hankittua
koulutustasoa ongelmiensa ja kohtaamiensa haasteiden ratkai-
semisessa. Tallaisia ihmisen voimavaroja voivat olla ystavyyssuh-
teet seka erilaiset sosiaaliset verkostot, yhteiskunnan tarjoamat
opiskelu- ja tydmahdollisuudet. Erilaiset voimavarat taydentavat
my0s toisiaan. Antonovskyn teoreettisesta pohdiskelusta syn-
tynyt koherenssin kasite sence of coherence sisaltaa kolme
erillista, mutta toisistaan vahvasti riippuvaa osaa eli komponent-
tia. Ymmarrettavyyden komponentti tarkoittaa tunnetta siita,
ettd kykenee ymmartamaan ja hahmottamaan omat sisaiset
voimavaransa seka vuorovaikutuksensa sosiaalisen ympariston
kanssa. Se tarkoittaa my0s sita, etta elaméassa on loogisuutta,
oma elama on ennustettavissa ja jarjestyksessa. Hallittavuus
puolestaan viittaa yksilon kokemukseen siita, etta hanella on
kaytdssaan voimavaroja, joiden avulla han voi vastata erilaisiin
elaman tuomiin haasteisiin. Yksilon kokemus oman elamansa
tarkoituksellisuudesta, merkittavyydesta ja halusta, motivaatiosta
aktivoida voimavarojaan erilaisiin sitoumuksiin ja velvoitteisiin
kuuluvat tarkoituksellisuuden komponenttiin.

Suomalaisissa tutkimuksissa on kuvattu elamanhallinnan yhteytta
yksilon toimintakykyyn, tyytyvaisyyteen elaméassa, selviytymiskei-
noihin ja tyooloihin (Kalimo & Vuori 1992). Lisaksi elamanhallintaa
on kuvattu tyotyytyvaisyyteen, tulotasoon, koettuun terveyteen,
elintapoihin seka ihmissuhteisiin liittyneena (Lindblad 1998).
Vahainen elamanhallinta on yhteydessa kokemukseen, ettei voi
vaikuttaa ty6honsa tai opiskeluunsa eikéa saa hyvaksyntaa ja tu-
kea yhteisoiltaan. Lisaksi siihen liittyy tunne ja kokemus omien
hyvien ihmissuhteiden vahaisyydesta. Elaménhallintaa voidaan
pitaa myos persoonallisuuspiirteen kaltaisena ominaisuutena, joka
nakyy myonteisena minakuvana ja uskona omiin mahdollisuuksiin
(Manka 1999). Linbladin (1998) mukaan elamanhallintaa lisaavaa
sosiaalista tukea ihminen voi saada tunnetasolla arvostuksen,
sympatian ja yhteenkuuluvuuden seka positiivisten kontaktien
avulla.

Erilaiset lahtemiset ja toipuminen

psyykkisesta vakivallasta

Kertomuksissa psyykkisesta vakivallasta toivuttiin myos erilaisten
lahtemisten avulla. Ne tarkoittivat joko psyykkisen vakivallan
kokijan tai sen kayttajan lahtemista konkreettisesti kokonaan tai
valiaikaisesti tyo- tai opiskeluyhteisostaan. Lahteminen tarkoitti
my0s luopumista virallisesta asemasta yhteis6ssa, henkista ve-
taytymista, etaisyyden ottamista yhteison vuorovaikutussuhteista
ja-tilanteista. Eraanlainen lahteminen oli myds vaaraksi koetusta
tietoisuudesta vapautuminen, pahojen kokemusten taakse jatta-



minen, pakeneminen paihteisiin ja peruuttamaton lahteminen eli
kuolema. (Sandelin 2007.) Aikaisempien tutkimusten mukaan on
hyvin yleista, ettd psyykkisen vakivallan kokija joko pakotetaan tai
han lahtee yhteisostaan vapaaehtoisesti, ei niinkaan psyykkisen
vakivallan kayttaja. Yhteison nakokulmasta tama on ehka helpoin
ratkaisu psyykkiseen vakivaltaan. (Leymann 1996.)

Pohdinta

Psyykkisesta vakivallasta toipuminen on helpompaa ja todenna-
kdisempaa, jos psyykkisen vakivallan kokija on sattumanvarai-
sesti psyykkisen vakivallan kohteeksi kuin tarkoitushakuisesti
vakivallan kohteeksi joutuneiden. Sattumanvaraisesti psyykkisen
vakivallan kohteeksi joutuneet eivat myodskaan koe tarvitsevansa
psykiatrista arviointia tai hoitoa. Sen sijaan ne kokijat, jotka ovat
tarkoituksellisen eli saalistajalahtoisen psyykkisen vakivallan ko-
kijoita karsivat vaikeista terveysongelmista ja tarvitsevat usein
psykiatrista hoitoa. He ovat useimmiten kyvyttémia jatkamaan
tyotaan tai opiskeluaan. Heilla on myos huonommat mahdolli-
suudet toipua ja he joutuvat usein selvittelemaan tilannettaan
kauan senkin jalkeen, kun ovat jattaneet yhteisonsa. (Einarsen
1999; Zapf 1999.)

Psyykkisesta vakivallasta selviytymista edistaa se, etta vakivallan
kokijoilla on muutakin elaméaa kuin vain tyo- tai opiskeluelama. La-
heiset ihmiset, perhe ja se, ettd omassa yhteisdssa on vaikka vain
yksi ihminen, joka tukee omalla kayttaytymisellaan psyykkisen
vakivallan kokijaa, auttaa jaksamisessa ja ongelmien kasittelyssa.
(Lindblad 1998.) Antonovskyn (1985) mukaan yksilollistymispro-
sessi kuvaa ihmisen koko elaman mittaista vuorovaikutusproses-
sia ymparistonsa kanssa. Taman prosessin avulla yksild vahitellen
luo identiteettiinsa sisaltéa, tunnistaa, kuka ja millainen han on
yksilona ja millaisen arvon han saa muiden silmissa. Yksilollisty-
misprosessin jatkuminen lapi elaman merkitsee yksilolle myos
jatkuvaa kamppailua riippuvuuden ja riippumattomuuden vélisissa
jannitteissa suhteissaan toisiin ihmisiin.

Psyykkinen vakivallan on todettu kehittyvan yhteisdissa, joissa
sille on otolliset olosuhteet. Naita ovat hierarkkiset rakenteet ja
kielteiset byrokraattiset toiminta- ja johtamistavat seka talouslama
ja sen seuraukset. Otollisiin olosuhteisiin kuuluvat myds yhteis6jen
muuttuneet arvot. (Sandelin 2007.) Naista johtuen on tarkeaa,
ettei psyykkista vakivaltaa ja siita toipumista mielleta ainoastaan
yksiloiden ongelmiksi ja haasteiksi. Ty0 ja opiskeluyhteisdissa on
arvioitava myos, mika merkitys psyykkisen vakivallan ilmenemi-
sessa on hierarkkisilla rakenteilla ja kielteisilla byrokraattisilla
toiminta- ja johtamistavoilla. Millaisiksi ja miten naita yhteiséja,
niiden rakenteita ja toimintatapoja on kehitettava, jotta kaikkien

niissa toimivien jasenten hyvinvointi mahdollistuu? Milla toimilla
naissa yhteisoissa esiintyvat kielteiset ilmiot saadaan poistumaan
tai ainakin vahenemaan? Miten kehittaa terveydenhuollon tyo- ja
terveysalan koulutusyhteisdjen tosimaailmaa vastaamaan niista
luotua ihannemaailmaa tai ainakin sellaiseksi, ettei vallitseva
tosimaailma eroa kovin paljon ihanne- eli haavemaailmasta.

Talouslaman kaltaisten suurten muutosten on todettu lisdavan
epaoikeudenmukaisuuden ja voimattomuuden kokemuksia yh-
teisOissa. Lama muuttaa naisvaltaisen terveydenhuollon tyot
nopeasti patka- ja keikkatyoksi, jotka puolestaan aiheuttavat
epavarmuutta, turvattomuutta ja ristiriitoja yhteisojen jasenten
valille. Lama tuo mukaan myds taloudellisen rationalisoinnin.
Se on puolestaan todettu lisddvan johtajien paineita kayttaa
johtamistyyleja, jotka sisaltavat yhteisén jasenten pelottelua ja
heidan toimintansa epaoikeudenmukaista arviointia. 1990-luvun
myonteisena seurauksena voidaan pitaa kuitenkin taloudellisen
laman kaynnistamaa keskustelua terveydenhuollon henkildston
jaksamisesta. Naissa keskusteluissa on kuitenkin aiheellista ka-
sitella myds terveydenhuollon rakenteita, jarjestelmia, resursseja
ja rakenteellisia tyojarjestelyja, eika pelkastaan sairaanhoitajien
itsetunnon ja kestavyyden kohottamista (Riska & Wrede 2004).

Tutkimukset osoittavat, etta monet psyykkisen vakivallan tapahtu-
mat ovat ennustettavissa tietyista merkeista ja yhteison jasenten
kayttaytymisesta. Tallaisia varoittavia merkkeja ovat kyrailevyys,
riitaiset tilanteet ja vihjailevat puheet yhteison jasenista. (Chappel
& Di Martino 2000.) Psyykkisesti vakivallattoman tyo- ja opiske-
luyhteison tavoitteleminen on haasteellista. Sen saavuttamiseksi
tarvitaan lisaa tutkittua tietoa. Jatkotutkimushaasteina on tarkea
tutkia terveydenhuollossa ihmisten toteuttamaa vallan kayttoa ja
naissa yhteisoissa toteutuvaa yhteisojen rakenteiden mahdollista-
maa vallan kayttda ja naiden molempien vallan muotojen yhteytta
psyykkiseen vakivaltaan eli vallan vaarinkayttoon.
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Sosiaali- ja terveysalan ammattikorkeakoulutus
uudistumisen edessa 2010-luvun alussa

Johdanto

Ammattikorkeakoulujen kehittdmisessa painopisteend on kor-
keatasoinen tydelamalahtoinen opetus seka erityisesti pienta ja
keskisuurta yritystoimintaa ja palvelusektoria tukeva soveltava
tutkimus- ja kehittamistoiminta. Alueellisiin tydvoimatarpeisiin
vastaaminen on ensisijaisesti ammattikorkeakoulujen vastuulla.

Keskeiset tekijat, jotka opetus- ja kulttuuriministerio on maaritel-
lyt toimintaympariston muutoksiksi, ovat globalisaatio, vaeston
muutokset, tydelaman muutokset seka lasten ja nuorten kasvuym-
pariston muutokset. Globalisaatio tarkoittaa elinkeinorakenteen
muutosta, maailmanlaajuisia markkinoita ja ilmastonmuutosta,
jotka koskettavat globaalisti kaikkia maapallon asukkaita. Vaeston
muutos tarkoittaa muutosta nuorten ikaluokkien pienentyessa
ja vaeston elinian pitenemista, jolloin vaesto ikaantyy. Tasta
luonnollisesti seuraa muutostarpeita koulu- oppilaitos- ja kor-
keakouluverkon maaraan ja tyovoiman riittavyyteen. TyGelaman
muutoksessa on keskeisesti kysymys ammattien ja ammattira-
kenteiden muuttumisesta. Lasten ja nuorten kasvuymparistoihin
merkittavasti vaikuttavat oppimisymparistojen ja -yhteisojen
monimuotoistuminen, media ja teknologia. (OPM 2009, 2010;
Tiede- ja teknologianeuvosto 2009.)

Suomalaista koulutusjarjestelmaa luonnehtivat koulutuksen tasa-
arvoiset mahdollisuudet, korkea sivistystaso seka laadukas ja
maksuton koulutus. Aikuiskoulutuksella tuetaan kansalaisten osal-
listumista ja elinikaisen oppimisen mahdollisuuksia. Korkeakouluja
kehitetaan duaalimallin pohjalta, jolloin tavoitteena on huippu-
osaamisen lisaaminen ja korkeakouluyksikdiden vahvistaminen.

Ammattikorkeakoulut ovat uudistaneet strategiansa vuoden 2010
kevaan aikana. Naiden strategioiden pohjalta opetus- ja kulttuu-
riministerio valmistelee rakenteellisen kehittamisen ohjelman

vuosille 2010-2012. Tavoitteena on, etta vuoteen 2020 mennessa
korkeakouluja ja yksikoita on nykyista vahemman, mutta yksikot
ovat taloudellisesti vahvempia ja suurempia, jolloin kansainvali-
set yhteistydedellytykset paranevat, poikki- ja monitieteellisyys
vahvistuu seka opiskelijoiden valintamahdollisuudet paranevat.

Avainasemassa on ammattikorkeakoulujen kyky muuttaa omaa
toimintaansa ennakointiin perustuvaksi. Aikuiskoulutus, erikois-
tumisopinnot ja taydennyskoulutus ovat muutoksessa tarkeita
valineita. Koulutustarjonnan muuttamisen alueiden tarpeita
vastaavaksi pohjautuu elinkeinoelaman muutoksiin. Esimerkkina
terveysalalla tydelaman tarpeesta erityisesti terveysalan tyonja-
koon littyvana on sairaanhoitajan rajattu ladkkeenmaaraamisen
-koulutus, jonka pilotointi on suunniteltu alkavaksi vuoden 2011
alussa. Korkeakoulujen valinen tyonjako, erikoistuminen ja yh-
teisty0 ovat tarkeassa roolissa. Alueiden osaamistarpeet tuovat
haasteita kehittdmiseen ja muutoksen toteutukseen. (Tiede- tek-
nologianeuvosto 2009; OPM 2010.)

Opiskelijan opintopolun opintojen suunnittelun lahtokohtia ovat
tydeldaman tarpeita vastaavat osaamislahtdiset opinnot seka
projekti- ja tutkimuslahtoisesti toteutuva oppiminen. Ohjauksen
merkitys on keskeinen. Sen valineina ovat kehityskeskustelut,
sahkoiset HOPSit, ammatillisen osaamisen portfoliot ja harjoit-
telupassit. Koulutusalojen kesken naissa kaytanteissa on paljon
eroja. Harjoittelu ja opinnaytetydt ovat téarkeita opiskelijoiden
tyoelamayhteyksien syventamisessa. Tyoelaman oppimisympa-
ristot ja niihin liittyvat pedagogiset ratkaisut ovat merkittavia
opetuksen kehittamisessa ammattikorkeakoulussa. (OPM 2010;
Gillett 2010; Raholm et al. 2010.)

Eurooppalaiset ja kansalliset linjaukset
Eurooppalaisessa nakokulmassa painotetaan luovan ja innovatiivi-



sen tiedon Eurooppaa vuoteen 2020 mennessa. Eurooppalaisen
korkeakoulutusalueen yhteinen perusta on korkeakoulujen auto-
nomiassa, akateemisessa vapaudessa, yhtalaisissa mahdolli-
suuksissa ja demokratiassa. Nama yhteiset periaatteet edistavat
likkuvuutta, parantavat tyollisyytta ja lisdavat Euroopan veto-
voimaisuutta ja kilpailukykya. Huhtikuussa 2009 kokoontuivat
46 maan korkeakoulutuksesta vastaavat ministerit Leuveniin
arvioimaan Bolognan prosessin saavutuksia ja maarittelemaan Eu-
roopan korkeakoulualueen painotuksia vuoteen 2020. Kokouksen
julkilausumassa todetaan, etta luovan ja innovatiivisen tiedon Eu-
rooppa on mahdollinen ainoastaan siten, etta kansalaisten kyvyt
ja edellytykset maksimoidaan elinikaisen oppimisen taydellisella
omaksumisella seka korkeakoulutuksen osallistumista laajenta-
malla. Bolognan uudistusten toteuttaminen on mittava tehtava,
joka edellyttaa prosessiin osallistuvilta jatkuvaa kumppanuutta,
sitoutumista ja tukea. (Ammattikorkeakoulujen verkkojulkaisu
2007; Budapest-Wien julistus 2010.)

Kansallinen nakokulma painottaa suomalaista koulutusjarjestel-
maa ja sen kykya tuottaa osaavaa tydvoimaa. Korkeakoululainsaa-
danto ja korkeakoulupolitiikka korostavat selkeasti korkeakoulujen
roolia alue- ja elinkeinoelaman kehityksessa, yhteiskunnallisessa
palvelutehtavassa ja innovaatioiden siirtamisesséa tuotantotoi-
mintaan ja palveluiden kehittamiseen. Korkeakouluilta odotetaan
panostusta alueiden ja niiden yritysten kansainvalistymiseen. Kan-
sallisesta nakdkulmasta koulutustarpeiden ennakointi, opintojen
etenemisen tehostaminen, opiskelijavalinnat, koulutusprosessien
ja -instituutioiden tehokkuus seka koulutuksen rahoitus ovat kes-
keisia. Aikuiskoulutus on entista keskeisemméassa asemassa,
silla uudenlaiset osaamistarpeet ja -vaatimukset lisaantyvat. Pai-
nopisteita koulutusjarjestelman tehostamisessa ovat aikuiskou-
lutuksen merkityksellisyyden ja aikuiskoulutusmahdollisuuksien
parantaminen seka nuorten tukeminen ja ohjaus. Kansallisesti
painottuvat kilpailukyvyn ja koulutuksen elinkeino- ja tydelamayh-
teyden edistaminen, hyvinvoinnin, sosiaalisten innovaatioiden ja
kulttuurin kehittaminen sekéa sivistyksellisten oikeuksien paran-
taminen (OPM 2009).

Alueellisessa nakokulmassa painottuu alueiden valinen kilpailu
osaavasta tyovoimasta. Alueellisia korkeakoulustrategioita laadi-
taan ja toteutetaan ensisijaisesti kansallisessa korkeakoulupoliit-
tisessa viitekehyksessa, mutta samalla yhteistydssa maakuntien
ja muiden alueiden keskeisten toimijoiden kanssa. Ylempi am-
mattikorkeakoulututkinto on uudentyyppinen tydelamalahtdinen
koulutusmalli, jossa suoritetun korkeakoulututkinnon lisaksi
edellytetdan riittavaa tyoelamakokemusta. Koulutus toteutuu
paaosin tyon ohessa ja oman tydorganisaation kehittamiseen

yhdistettyna. Tulevaisuudessa yha enemman yhteisélliset ja ver-
kostomaiset oppimistavat korostuvat. (Hautamaki 2008; Brydges
et al. 2010; Gillett 2010.)

Suunnitelmallinen strateginen yhteistyo yliopiston ja ammat-
tikorkeakoulun kesken edistaa opetusministerion korostamaa
elinikaisen oppimisen periaatteen kaytannén soveltamista alueel-
lisessa kehyksessa. Tutkintorakenneuudistus tuo osaltaan uusia
valineita alueellisen, tyoelaman tarpeita vastaavan osaamisen
tuottamiseen (Hautamaki 2008).

Osaamisldhtdinen opetus ja T&K&I -toiminnan
yhdistyminen terveysalan ammattikorkea-koulutuksen
haasteena

Ammattikorkeakoulun tehtavana on kehittaa yhteistydssa alueen
ty6elaman edustajien kanssa tyota terveysalalla aktiivisesti. Yksi
lahtokohta kehittamiselle on, ettd ammattikorkeakoulu tuottaa
osaavaa tyovoimaa koulutuksensa kautta tydelaméan tarpeisiin
(Scharff et al. 2008). Tydelaman kaytannot ja toimintaperiaatteet
muuttuvat nopeasti terveysalalla, jolla kansalaisten odotukset,
tarpeet ja vaatimukset palveluja kohtaan kasvavat koko ajan. Gut-
teridge & Dobbins (2009) kuvaavat tutkimuksessaan esimerkiksi
asiakaslahtoisen kulttuurin kehittdmisen vaativan uudenlaisia vuo-
rovaikutus- ja neuvottelutaitoja seka erilaisten tyoskentelytapojen
osaamista. Samaan aikaan, kun tiedon maara moninkertaistuu ja
uusia tyoprosesseja ja-tapoja otetaan kayttoon, palvelurakenteita
uudistetaan. Muutokset johtavat siihen, ettd osaavasta tyovoi-
masta kilpaillaan ja tydkyvyn sailyminen erityisesti ikaantyvilla
tyontekijoilla on haaste, silla palveluiden laatu ja taso varmistavat
alan vetovoimaisuutta. Kehittamisty6 ja sen myéta elinikainen
oppiminen ovat osa myos jokaisen terveysalan tyontekijan perus-
tehtavaa. (Brydgers et al. 2010; Gillett 2010; Burhans & Alligood
2010; Hopia ym. 2010.)

Sosiaali-, terveys- ja liilkunta-ala on yksi ammattikorkeakoulujen
kahdeksasta koulutusalasta, jolla opintoja jarjestetaan. Ammatti-
korkeakouluilla on lakiin perustuen maaritelty seuraavat tehtavat:
kouluttaminen ja ty6elamaa ja aluekehitysta tukevan soveltavan
tutkimus- ja kehitystyon tekeminen (Ammattikorkeakoululaki
351/2003). Kaytannossa ammattikorkeakouluilla on velvollisuus
kehittaa yhdessa alueen tyoelaman edustajien kanssa terveyden-
huoltoa. Ammattikorkeakoululaki maarittaad myos, etté tydelaman
kehittdminen perustuu soveltavaan tutkimus- ja kehittamistyohon.
Kehittamistyo toteutetaan usein hankkeina yhteistydssa tyoorga-
nisaation, yritysten tai tydelaman edustajien kanssa. Kaytannosta
nousevat ongelmat ja haasteet ovat paikallisella tasolla tehtavan
kehittamistyon lahtokohtana. Tall6in toimijoiden kokemuksellinen



tieto, yritykset ja erehdykset, tilannesidonnaisuus seka toimin-
taympariston moninaiset vaatimukset ovat osa kehittamistyon
arkea. Kehittamistyo voidaan nahda osana elinikaisen oppimisen
polkua ns. nonformaalina oppimisena. (Hautamaki 2008) Kehit-
tamisty0 on usein konkreetteihin tavoitteisiin ja toimintaymparis-
toon sidottua paikallisella tasolla tapahtuvaa toimintaa.

Kehittamistoimintaa koskevien raporttien julkaisutoiminta on
monimuotoista, silla raportteja julkaistaan muun muassa am-
mattikorkeakoulujen (esimerkiksi Kiiskila 2006) ja ministerididen
(esimerkiksi Perttilad & Uusitalo 2007) julkaisusarjoissa, eritasoi-
sina opinnaytetdina seka verkostojen web-sivustoilla (esimer-
kiksi Ammattikorkeakoulujen verkkojulkaisu). Julkaisufoorumien
eritasoisuuden vuoksi terveysalan kehittdmistoimintaa koskevat
maaritelmat ja kasitteistd ovat monitulkintaisia ja kehittamistyon
tietoperustan raportointi laadullisesti melko epatasaista.

Tydelaman kehittamisessa terveysalalla on monta toimijaa, joil-
la jokaisella on hieman toisistaan erottuvat roolit. Ty6eldaman
edustajina toimivat yleensa terveydenhuollon organisaatiot,
joiden tehtavana on muun muassa nostaa esille organisaationsa
kehittamistarpeet ja viestittaa niista esimerkiksi alueensa kor-
keakouluille. Korkeakoulujen tehtédvana puolestaan on tarttua
esitettyihin haasteisiin, hankkeistaa tarpeet yhteistydssa alueen
tydelaman kanssa seka opinnollistaa hankkeissa tehtava tyd. Te-
kemalla oppiminen tuo oppimiseen uuden ulottuvuuden niin, etta
opiskellessaan erilaisissa hankkeissa alan opiskelijat hankkivat
tydelaméassa tarvittavaa kehittamis- ja soveltavan tutkimustaidon
osaamista koulutuksensa aikana. (Scharff et al. 2008; Chang et
al. 2010; Hopia et al. 2010.)

Kehittamistyo ja elinikdinen oppiminen

Oppiminen on elinikdinen prosessi. Perustana elinikaiselle oppi-
miselle on oppia hankkimaan tietoa, oppia kayttamaan lahteita ja
oppia itsensa johtamistaitoa. Globaalissa tietotekniikkaan raken-
tuvassa yhteiskunnassa tarvitaan valmiuksia kayttaa palveluita
ja valmiuksia hyodyntaa uusmediaa, tiedonvalitysta verkoissa
uudistuvan tekniikan ja laitteistojen avulla. Oppimista voidaan
kuvata polkuna, ihmisen identiteetin rakentumisena ja muuttumi-
sena. Oppimisen polku voi kulkea koulussa, joskus projektin tai
harjoittelun kautta tyoelamassa, joskus taydennyskoulutuksessa,
mutta se voi olla my6s suunnittelematon ja yllatyksellinen. Oppi-
misen polulla voidaan kohdata sattumia, jotka ratkaisevat yksilon
tulevaisuuden. (Hautamaki 2008; Brydges 2010; Gillett 2010;
R&holm et al. 2010.)

Kehittamistyon Tilastokeskus (2009) maarittelee tutkimuksen

tuloksen ja/tai kaytannon kokemuksen kautta saadun tiedon
kayttamisen uusien tuotteiden, palvelujen, tuotantoprosessien
tai menetelmien aikaansaamiseksi tai olemassa olevien olennai-
seksi parantamiseksi. Tuote- ja prosessikehitystyota voidaan pitaa
synonyymina kehittamistyolle. Tilastokeskuksen maaritelma on
laaja ja sen sovellukset moninaiset. Kehittamistyo voidaan rajata
alueellisesti, kuten esimerkiksi ammattikorkeakouluja koskeva
lainsaadanto edellyttaa. Ammattikorkeakoulujen lakisaateiseen
tehtavaan kuuluu tyoelamaa ja aluekehitysta tukevan soveltavan
tutkimus- ja kehitystyon tekeminen (Ammattikorkeakoululaki
351/2003). Alueen korkeakoulut ovat maaritelleet strategi-
oissaan tutkimus- ja kehittamistoimintaansa seka profiilinsa ja
painoalueitaan. Esimerkiksi Jyvaskylan ammattikorkeakoulussa
toteutettavassa strategiassa ammattikorkeakouluilla nahdaan
olevan vahva rooli ty6elamalahtoisen uuden tiedon tuottajana
ja soveltajana seka kaupallistamisen ja yrittajyyden edistéjana.
JAMKin tutkimus-, kehittamis- ja innovaatiotoiminnan lahtokohta
on soveltava tutkimus- ja kehitystyd, joka hyodyttaa tyoelaman
organisaatioita ja yrityksia. Ammattikorkeakoulun koulutusteh-
tavaa ja tutkimus- ja kehitystoimintaa toteutetaan synergisena
kokonaisuutena. JAMK tukee koulutuksella ja T&K&I -toiminnallaan
tydelaman ja yritysten kansainvalistymiskehitysta ja kilpailukykya
seka alueen monikulttuuristumista. Ohjaavia intresseja ovat uuden
tyo- ja elinkeinoelamassa sovellettavan ja alueellisesti hyddynnet-
tavan osaamisen, tiedon ja innovaatioiden tuottaminen verkos-
toissa. (Jyvaskylan ammattikorkeakoulun strategia 2010 - 2015).

Ylemmissa ammattikorkeakoulututkinnoissa tuotetaan sosiaali- ja
terveysalan tyoelaman tarpeista lahtevia ja sita kehittavia projek-
teja, hankkeita ja opinnaytetdita (Leppilampi & Neuvonen-Rauhala
2007). On usein esitetty kysymys (Rantanen 2007; Varmola et al.
2008), millaiseen nakemykseen ammattikorkeakoulujen tutkimus-
ja kehittamistoiminta perustuu ty6elaman kanssa toteutettavissa
hankkeissa. Perustuuko se perinteisiin akateemisiin kasityksiin
tiedon luonteesta ja luotettavuuden kriteereista, vai tarvitaanko
alan kehittamisessa ja innovaatiotoiminnassa uudenlaista tutkivan
tydelaman kehittamisen metodologiaa. Ammattikorkeakoulut
toteuttavat suhteellisen uusina toimijoina terveysalan tutkimus-
ja kehittamistyota, paaasiassa alueellisia kehittamishankkeita
yhteistydssa tyoyksikdiden kanssa. Ammattikorkeakoulujen
tulisikin aktiivisesti maaritella roolinsa korkeakoulusektorilla ja
alan kehittamistydssa seka tehda nakyvaksi se, millaiseen kasi-
tykseen tyoelaman kehittaminen perustuu niiden toteuttamissa
ja ohjaamissa hankkeissa (Marttila & Lyytinen 2007).

Ty6elaman tutkimusavusteinen kehittaminen
Tyoelaman tutkimusavusteisessa kehittamisessa tavoitteena on



organisoida sellaisia molemminpuolisia oppimisprosesseja, joiden
avulla kaytannon toimijat pystyvat paremmin ratkaisemaan ongel-
miaan (Hopia et al. 2010). Tutkimusavusteisessa kehittamisessa
kaytetaan kasitetta tutkija-kehittaja ( Ramstad & Alasoini 2007),
joka voidaan asemoida kehittamisty6ssa eri tavoin. Tutkija-kehitta-
ja voi olla henkild, joka luo tietoa, jota kaytannon toimijoiden tulisi
soveltaa, tai hanen tehtédvanaan on tukea ja vahvistaa kaytannon
toimijoita kehittamaan itse omaa tyotaan. Tutkija-kehittaja on
voi olla myds henkild, jonka tehtavana on kaytannon toimijoiden
avustaminen. Tutkija-kehittajat ja toimijat sitoutuvat jo alun kysy-
myksenasettelusta lahtien yhteiseen tiedonmuodostusprosessiin.

Kehittamistyon lahtokohdat ja menetelmélliset ratkaisut nojautu-
vat osin tutkimuksen teon periaatteisiin. Esimerkiksi tydministe-
rion alainen Tydeldaman kehittamisohjelma (TYKES) kutsuu tutki-
musta ja kehittamista yhdistavaa toimintaa tutkimusavusteiseksi
kehittamiseksi (Hyotylainen 2007). Tyoelaman tutkimusavusteinen
kehittaminen on toimintaa, jossa hyddynnetaan aiempaan tutki-
mus- tai kokemustietoon perustuvia kasitteellisia malleja. Naiden
mallien pohjalta asetetaan tutkimusongelmia ja niihin liittyvia
hypoteeseja, joita kriittisesti tarkastellaan muutosprosessissa.
Tutkimusavusteinen lahestymistapa voi saada aikaan uutta,
kayttokelpoista ja yleistettavaa tietoa kehittamistoiminnan tuek-
si. Kyseessa on kaytantoa eri muodoissaan palveleva tutkimus
(Ramstad & Alasoini 2007; Scharff et al. 2008). Seppanen-Jarvela
ja Karjalainen (2006) ovat kritisoineet tutkimusavusteisen kehit-
tamisen kasitteen kayttoa siksi, etta siina kehittamistyo nahdaan
ensisijaisena ja tutkimuksen roolina on palvella kehittamista.
Toisaalta pohditaan myos sita, mika tekee toiminnan kehittami-
sesta ylipaataan tieteellista. Heikkila (2008) kollegoineen kayttaa
tutkiva kehittaminen -kasitetta kuvatessaan kehittamistoimintaa.
Heidan mukaansa terveysalan kehittamiseen liittyy aina jossakin
kehittamisen vaiheessa tutkimustoimintaa ja se on koko ajan esilla
oleva asennoitumistapa.

Tydelaman tutkimusavusteista kehittamista voidaan rinnastaa
my0s toimintatutkimukseen. Toimintatutkimusta on kuvattu laa-
dullisen tutkimuksen suuntaukseksi, jolla pyritéaan kehittamaan
kohteena olevaa organisaatiota ja vaikuttamaan sen toimintata-
poihin. Toimintatutkimuksessa on keskeista vaikuttamisen pyrki-
mys ja toisaalta tutkijan osallistuminen toimintaan ja mukanaolo
organisaation arkipaivassa. Taustaltaan toimintatutkimus on yh-
teiskunta- ja suunnittelutieteellista, mutta sité sovelletaan laajalti
myods tyoelaman kehittamisessa. Toimintatutkimus tarkoittaa
prosessia, jossa koko ajan vaihtelevat kysymykset ja toiminta,
valilla kaytanto ja innovatiivinen ajattelu (Winter & Munn-Giddings
2001). Esimerkkina toimintatutkimuksen kaytosta tyoelaman ke-

hittamisessa on Jyvaskylan yliopiston ja ammattikorkeakoulun
yhteistyona toteuttama ikaantyvien ihmisten toimintakyvyn ja
itsendisen selviytymisen hanke, jossa mukana oli myds GeroCen-
ter -saatio (Peurala ym. 2007). lkaantyvan vaeston toimintakyvyn
ja itsenaisen selviytymisen edistamisen aihealueella tydstettiin
useita hankeideoita eri tydelaman yhteistydkumppaneiden kans-
sa. Yliopiston ja ammattikorkeakoulun projektitutkijat kerasivat
kehittamis- ja tutkimustarpeita kentalta, jarjestivat seminaarejaja
koulutuspaivia esille nousseista aiheista ja osallistuivat aktiivisesti
hankerahoitusten suunnitteluun ja hakemiseen. Tydskentelynsa
aikana tutkijat samalla arvioivat toiminnan jarkevyytta, kehitta-
mistarpeita, laatua ja suuntaa. Toiminnan lahtokohtana oli seka
perustutkimuksesta saatavan tiedon hyddyntaminen etta sosi-
aalisista kaytannoista nousevat tarpeet hyvien toimintamallien
kehittamiseksi, tuotteistamiseksi ja kdyttoon ottamiseksi (Peurala
ym. 2007).

Huovinen ja Rovio (2006) kayttavat omaa tyotaan kehittavasta
henkilosta kasitetta toimija-tutkija, jolla on kaytannon kokemusta
tutkimuskohteestaan, kuten opettajalla tai valmentajalla. Tutkimus
kaynnistyy yleensa omaan tyéhon liittyvista kehittamistarpeista.
Tutkija-toimija (Huovinen ja Rovio 2006) puolestaan tuntee tut-
kimusaiheensa kirjallisuuden pohjalta. Kiinnostuksen synnyttaa
kaytannon ongelma, jota han lahtee selvittelemaan. Tutkija-toimija
alkaa etsia tietoa ja rakentaa aikaisemman tiedon perusteella
toimintamallin, jolla asiaan voidaan vaikuttaa. Tutkija-toimija
haluaa kokeilla, toimiiko malli kdytannossa. Kehittajaan liittyvat
odotukset, toiveet ja vaatimukset voivat olla osittain kohtuutto-
mia. Tama saattaa ilmeta hankevasymyksena, joka tuli esille muun
muassa sosiaali- ja terveysministerion raportissa (Sosiaali- ja
terveysministerio 2006) seka Savonmaen (2007) opettajien yh-
teistyota ammattikorkeakoulussa kasittelevassa tutkimuksessa.
Tunteiden merkityksesta ja niiden kasittelysta seka toimijoiden
yhteistyotaidoista olisi syyta puhua ja kirjoittaa enemman ke-
hittamistydn yhteydessa. Varila (2006) perustelee tunteiden
tutkimista ja niiden kasittelemista kehittamistyossa silla, etta
ne ovat lasna kaikessa toiminnassa. Ne maarittelevat asioiden
merkityksellisyyden ja vaikuttavat siihen, miten kehittamistyéhon
sitoudutaan. Erityisen tarkeaa osallistujiin liittyvien vaatimusten
ja roolien selkeyttaminen on silloin, kun kehittaminen kohdistuu
toiminnan uudelleenjarjestelyyn, tydntekijoiden toimenkuvien tai
roolien muutoksiin tai uusiin, eri ammattiryhmien tai jopa orga-
nisaatiorajojen yli ulottuviin yhteistyon vaatimuksiin. Sosiaali- ja
terveysministerion selvityksessa (Sosiaali- ja terveysministerio
2006) nimittain havaittiin, etta parhaiten onnistuneita olivat
hankintoihin, laakehuoltoon ja tietohallintoon liittyvat hankkeet.
Tamankaltaiset hankkeet ovat tavoitteiltaan teknisesti painottu-



neita, jolloin muutoksiin liittyvia tunteita ei valttamatta jouduta
prosessoimaan paljoakaan kehittamistyon aikana.

Innovaatiotoiminta

Tutkimus- ja innovaationeuvosto (2009) linjaa Suomen erityiseksi
haasteeksi vahvistaa laadukasta osaamisperustaa, yllapitaa kan-
sainvalisesti kilpailukykyisia huippulaadun ja vahvan relevanssin
keskittymia seka luoda alueille valikoivasti korkeatasoisia innovaa-
tioymparistoja. Tarvitaan koulutus-, tutkimus ja innovaatiotoimin-
nan kannalta keskeisten hallinnonalojen ja suurien kaupunkiseu-
tujen (kunnat, seudulliset kehittamisyhtiot, teknologiakeskukset)
tiivista keskinaista vuorovaikutusta, voimavarojen kokoamista
seka yhteisia, toisiaan tukevia kehittamistoimia.

Tilastokeskuksen (2009) mukaan innovaatiotoiminta sisaltaa
kaikki ne toimenpiteet, joiden tavoitteena on tuottaa uusia tai
parannettuja tuotteita tai prosesseja eli innovaatioita. Innovaatiot
voivat olla esimerkiksi teknologisia, sosiaalisia tai palveluinnovaa-
tiota tai yhdistelmia niista. Sosiaaliset innovaatiot ovat Saaren
(2008) mukaan jaaneet vahemmalle huomiolle, vaikka niiden
kehittamisessa tyoyhteisd ja sen verkostot ovat keskeinen voi-
mavara. Haméalainen ja Taipale (2007) méarittelevat sosiaali- ja
terveysalan sosiaalisen innovaation siten, ettd se on yksilén,
ryhman, yhteison ja/tai verkoston luovan toiminnan tuloksena
syntynyt uusi idea, joka johtaa lisdarvoa tuottavaan tulokseen
yksilon tai yhteison hyvinvoinnissa, terveydessa tai palvelujar-
jestelmassa. Innovaatiot syntyvat yha useammin eri toimialojen
rajapinnoilta. Kuitenkin korkeakoulujen toisiaan taydentavat
roolit ja niiden hyddyntaminen edistaisi innovatiivisten uusien
kaytanteiden aktiivista levittamista. Sosiaalisten innovaatioiden
rooli vahvistuu jatkuvasti teknologisten innovaatioiden rinnalla,
ja niihin panostamalla esimerkiksi korkeakoulut voivat vahvistaa
asemaansa julkisen sektorin tehokkuutta edistavien innovaatioi-
den luojana (Peurala et al. 2007). Esimerkkina korkeakoulujen
valisesta toisiaan taydentavasta yhteistyosta innovaatioiden
levittamisessa on Jyvaskylan ammattikorkeakoulun tekema
yhteisty6 Lundin yliopiston ja Heidelbergin yliopiston kanssa.
Tassa yhteistyossa siirrettiin Lundin yliopiston tutkimuksen tulok-
sena syntynyt asumisen esteettomyyden mittari suomalaiseen
kontekstiin ja testattiin Jyvaskylassa ikaantyville rakennetussa
palvelutalossa. Heidelbergin yliopiston tutkimuksen tuloksena
ikaantyville kehitetty koetun asumisen esteettomyyden mittari
otettiin kayttoon ja testattiin samassa pilottihankkeessa. (Bister
2010; Heimovaara-Kotonen 2010.)

Terveydenhuollon alueella on kiireellinen tarve uusille innovaa-
tioille ja toisaalta terveyssektori on isojen muutosten edessa

niin organisaatioiden johtamisen kuin kaytantdjen osalta (Mark &
Snowdon 2006). Tydyhteisot voivat sosiaalisten innovaatioiden
avulla kehittaa ja arvioida omaa toimintaansa. Hamalainen (2008)
painottaa, etta sosiaalinen innovaatio on innovaatio vasta, kun
sen vaikutus voidaan mitata ja nain todentaa. Sosiaalisia innovaa-
tioita ovat Hamalaisen ja Taipaleen (2007) mukaan esimerkiksi
isyysloma ja turvapuhelin. Sosiaalisia innovaatioita tarvitaankin
tulevina vuosina erityisesti sosiaali- ja terveysalalla, koska vaesto
ikaantyy ja julkisten palvelujen kysynta kasvaa, mutta resurssit
pysyvat edelleen rajallisina (Hamélainen 2008).

Pohdinta

Taman artikkelin tarkoituksena oli kuvata terveysalan koulutuksen
haasteita ammattikorkeakoulussa. Suomalaisessa ammattikor-
keakoulujarjestelmassa haasteena on osaamislahtdisen opetus-
suunnitelman rakentaminen ja siihen liittyvan kattavan ohjauksen
kehittaminen. Opetuksen ja ammattikorkeakoulun tutkimus-, ke-
hittamis- ja innovaatiotoiminnan yhdistdminen on pedagogisesti
merkittava haaste. Koulutus-, tutkimus- ja innovaatiojarjestelmien
kansainvalistaminen edellyttda vahvaa kansainvalisyyden osaa-
mista. Toisaalta kansainvalistymisen tulee olla myos luonteva osa
kaikkea kehittamista ammattikorkeakoulussa. Bolognan sopimus
jajulistus (2007, 2010) ovat yhtenaistaneet eurooppalaista ja poh-
joismaista terveysalan koulutusta, vaikka eroavaisuuksia edelleen
on esimerkiksi sisalldissa, rakenteissa ja koulutuksen pituudessa.
Sairaanhoitajien koulutus rakentuu paasaantoisesti kolmen syklin
vaiheista Bolognan prosessin mukaisesti, mutta eroja on esimer-
kiksi tutkintojen nimissa. Raholm (2010) tutkimus-kumppaneineen
suosittelee koulutusorganisaatioiden valista yhteistyota, jotta
pohjoismaiden kesken voidaan vahentaa terveysalan koulutuksen
eroavaisuuksia.

Sosiaali- ja terveysalan tutkimus- ja kehittamistydssa toteutetaan
yhteistydssa ty6elaman kanssa monenlaisia kehittamishankkeita,
joissa organisaatioiden henkildstd on myds mukana. Eri tutki-
muksissa on todettu, ettd henkiloston osallistuminen tavoittei-
den asettamiseen on riippuvaista johdosta. Henkilosto paasee
vaikuttamaan tavoitteisiin, jos johdon mielesta henkiloston
keskuudessa on asiaan liittyvaa hyodyllista tietamysta ja koke-
musta. Kehittamistyolle asetetut tavoitteet saavutetaan kuitenkin
tehokkaammin, jos henkildst6é on paassyt mukaan vaikuttamaan
niihin (Ukko et al. 2005; Gillett 2010).

Terveysalalla tyon kehittaminen tapahtuu paaasiassa erilaisten ke-
hittamis- ja tutkimushankkeiden kautta. Alueiden ammattikorkea-
kouluilla on tassa tyossa vastuullinen rooli, koska kehittamistyo
on lakiin perustuva tehtava. Systemaattisen kehittamistyon avulla



on mahdollista entista paremmin palvella asiakkaita, samoin myos
ohjata alalla opiskelevia opiskelijoita. Kehittamistyon maarittely
on kuitenkin monimuotoista, ja kentalla on monia toimijoita omine
intresseineen. Mukana ovat varsinaisten tyontekijoiden lisaksi
valtiovalta ohjauksen ja rahoituksen osalta, koulutuksen tarjoajat
aluekehityksen nakokulmasta ja kolmannen sektorin edustajat
intresseineen. Kehittamistyon lyhytjanteisyys, projektiluonteisuus
seka useat eri raportointitavat ja -kanavat saavat aikaan sen,
etta kehittamisen taustalla olevia tiedonkasityksia, menetelmien
valintoja ja osallistujien roolia ja osaamisvaatimuksia ei raportoida
riittavan lapinakyvasti (Hopia et al. 2010). Terveysalalla laatu- ja
tuottavuusvaatimusten merkitys kasvaa jatkuvasti. Siksi tieto-
perustan merkitys on tarkeaa systemaattisen kehittamistyon
toteutumiselle ja kaytantoa kehittavien tulosten aikaansaannille.
Asiaa on mielekasta pohtia alueiden ammattikorkeakoulujen ja
terveysalan edustajien yhteistyona. Ammattikorkeakoulujen ja
alueen tydelaman edustajien yhteista keskustelua ja aktiivista
kannanottoa terveysalan kehittamistyosta tarvitaan, jotta koko
kehittamisen kentta selkiytyisi. Vilkas keskustelu todennakoisesti
edistaisi terveysalan kehittamistyon tietoperustan systemaattista
kehittamista, osaamisvaatimusten realisointia seka toimijoiden
roolien jasentymista tarkoituksenmukaisiksi.

Hyvana esimerkkina toimintamallin luomisesta tutkimustiedon
soveltamiseksi tehokkaaseen kayttoon tydelamassa ammatti-
korkeakoulun ja yliopiston valisena yhteistydna voidaan pitaa
tutkimusyhteisty6ta, joka toteutettiin Jyvaskylassa ammattikor-
keakoulun, yliopiston ja Tutkimus- ja kehittamiskeskus GeroCenter
saation kesken. Yliopisto ja ammattikorkeakoulu ovat pitkajantei-
sesti toimineet yhteistyossa alueen kuntien ja jarjestojen kanssa.
Korkeakouluille laissa maaratyn aluekehitystehtavan mukaisesti
luotiin nyt kahden Keski-Suomen korkeakoulun yhteistyona yh-
teistoimintamalli gerontologisen tutkimustiedon soveltamiseksi
mahdollisimman hyvin palvelujarjestelman kayttén. Toimintamal-
lin lahtokohtana olivat yliopiston ja ammattikorkeakoulun duaa-
limallin mukaiset tehtavat. Jyvaskylan yliopiston ja tutkimus- ja
kehittamiskeskus GeroCenter -saation keskeisin yhteistydalue on
tutkimus siten, etta yliopistoissa tehdyn vanhenemistutkimuksen
tuloksia sovelletaan kaytantoon palvelusektorin sisalla. Jyvasky-
lan ammattikorkeakoulu keskittyy tutkimus- ja kehittamiskeskus
GeroCenter -saation kanssa tehtavassa yhteistydssa tydelaman
kehittamiseen tavoitteena ratkaisut, jotka selkeasti ja pysyvasti
nostavat ikdantyvan vaeston elamanlaatua parantamalla heidan
itsenaista selviytymistaan kodinomaisissa olosuhteissa. Am-
mattikorkeakoulussa tutkitaan ja tuotetaan ikaantyvien ihmisten
itsenaista selviytymista tukevien palveluprosessien kuvauksia
ja mallinnuksia, testataan ja analysoidaan tuotettuja malleja

kaytannossa seka otetaan kayttoon ja kehitetaan itsenaista
selviytymista tukevaa teknologiaa (Peurala et al. 2007). Ammatti-
korkeakoulujen haasteeksi jaa edelleen kirkastaa lahtokohtaansa
soveltavan tutkimuksen ja siihen liittyvan tydelaman kehittamis-
tyon osaajana ja asiantuntijana.
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Opettajan tyo ammattikorkeakoulussa

Rajojen ylittamista ja yhteistoimintaa

Johdanto

Opettajat ovat olleet keskeisessa roolissa ammattikorkeakoulu-
jarjestelman kehittamisessa. He ovat rakentaneet uutta korkea-
koulujarjestelmaa ja samanaikaisesti kehittdneet osaamistaan
niin akateemisissa kuin ammattikorkeakoulutuksen kaytannon
haasteissa. Ammattikorkeakouluopettajien tyon tutkiminen on
muodostunut yhdeksi, vaikka suppeaksi, ammattikorkeakoulu-
tusta kasittelevan tutkimuksen alueeksi (esim. Laakkonen 1999;
Auvinen 2004; Savonmaki 2007; Turpeenniemi 2008; Suhonen
2008). Tutkimuksissa on analysoitu, miten ammattikorkeakou-
lujen kehitys alueellisina toimijoina on muuttanut opettajan tyon
sisaltéa ja pedagogisia kaytantoja seka miten tama kaikki on
heijastunut opettajien tydssa jaksamiseen. Tutkimustuloksissa
on kuvattu jannitteita perinteisen 'opettavan opettajan’ tyon ja
opetusta, tutkimusta ja aluekehitysta integroivan tydotteen valille.
Muutos ja uuden opettajuuden haltuunotto ei ole sujunut ongel-
mitta. Vaikka ammattikorkeakoulujarjestelman perustamisesta on
nyt kulunut jo lahes 20 vuotta, sen lahtokohtana ollut opistokoulu-
tuksen historia vaikuttaa edelleen monin tavoin opettajan tyossa
(Lintula ym. 2008) esimerkiksi opettajan tydn suunnittelussa.

Opettajan tyohon kohdistuneiden tutkimusten ohella ammatti-
korkeakoulujen piirissa on jarjestetty opettajan tyota kehittavaa
ja tukevaa verkostotoimintaa. Vuosina 2004-2009 toteutettiin
kaksi Opetusministerion rahoittamaa ja HAAGA-HELIA Amma-
tillisen opettajakorkeakoulun koordinoimaa verkostohankkeita,
Ammattikorkeakouluopettajuuden kehittamishanke (Kotila
2006) ja sen jatkona Kehittyva ammattikorkeakouluopettajuus,
Keko-verkostohanke (Toytari-Nyrhinen 2008a, b; 2009). Naissa
verkostohankkeissa on keskitytty ammattikorkeakouluopettajan
tyon kehittamiseen erilaisten alueellisten ja ammattikorkeakou-
lukohtaisten kehittamishankkeiden ja kokeilujen kautta. Verkos-
toissa on kehitetty ja arvioitu uusia toimintamalleja ja jaettu niita
ammattikorkeakoulutoimijoiden kesken yhteisissa tyopajoissa,

seminaareissa ja julkaisuissa. Verkostotyd on antanut ammat-
tikorkeakoulutoimijoille mahdollisuuden tiivistaa yhteistyota
oppilaitosten ja koulutusalojen valilla. Samalla se on paljastanut
opettajien asenteita ja toimintatapoja ja niissa olevia eroja ja
jannitteita (vrt. Viitala & Lehtela 2006).

Ammattikorkeakouluopettaja on vuonna 2010 verkostotoimija,
jolla on kiinteat yhteydet alueen tyoelamaan. Nain visioitiin
2000-luvun alussa, kun ammattikorkeakoulujarjestelma oli kaynyt
lapi kokeilu- ja vakinaistamisvaiheen ja toiminut vajaat kymmenen
vuotta (Auvinen 2004). Ammattikorkeakoulujarjestelman kehitta-
misen keskeisina lahtokohtina olivat olleet koulutuksen ja tyGela-
man valisten yhteyksien vahvistaminen ja koulutuksen alueellisen
vaikuttavuuden lisaaminen (Raivola, Kekkonen, Tulkki & Lyytinen
2001). Mutta, minkalaisiin kehityssuuntiin nama lahtokohdat ovat
ohjanneet ammattikorkeakouluopettajan tyota? Tarkastelen tassa
artikkelissani ammattikorkeakouluopettajan tyon kehityssuun-
tia, miten opettajan roolia tydelaman ja koulutuksen valisessa
yhteistydssa maaritelldaan ja miten opettajat selviytyvat naissa
muutoksissa. Lopuksi tarkastelen uuden opettajuuden haasteita
opettajankoulutukselle.

Ammattikorkeakouluopettajan asiantuntijuuden
kehityssuunnat

Ammatillisen opettajan asiantuntijuudessa on perinteisesti ko-
rostettu oman ammattialan sisallollista osaamista, pedagogista
osaamista seka opettajan persoonallisia ominaisuuksia. Nailla
asiantuntijuuden osa-alueilla on toki vielakin merkitysta, mutta
erilaisilla painotuksilla. Kun 1990-luvulla ammatillisen opettajan
odotettiin olevan tunnollinen virkamies, vuoden 2020 ammatillisen
opettajan odotetaan olevan dynaaminen, joustava ja kehityshalui-
nen verkostoituja. Ammattikorkeakouluopettajan persoonallisissa
ominaisuuksissa korostetaan sisaista yrittajyytta, tulosvastuuta,
yhteyksien rakentamista ja yhteisollista tyoskentelya. Ammatilli-



sen opettajan tyon ydin ei ole enéda oman oppiaineen itsenaisessa
asiantuntijuudessa, vaan kiinteassa yhteistyossa tydelaman
kanssa, mika patee myos ammattikorkeakouluopettajan tydssa.
Merkittavaa on, ettd ammattikorkeakouluopettajan tyon ydin
on niin moniulotteinen, ettd se nakyy opettajien tydtehtavien
eriytymisena. Opettajan menetelméllisen osaamisen painopiste
on siirtynyt opettajajohtoisesta pedagogiikasta ohjaukseen ja
oppimisen tukeen. Ammattikorkeakoulussa opettajan menetel-
mallisessa osaamisessa korostuvat oppimisprosessiperustai-
nen pedagogiikka, ammatillisen kasvun tuki seka tutkimus ja
kehittaminen. Taulukossa 1 on kuvattu rinnakkain ammatillisen
opettajan osaamisen muutosta (Auvinen 2004; Paaso 2010) ja
Auvisen (2004) tutkimuksessa visioitua vuoden 2010 ammatti-
korkeakouluopettajaa.

Ammatillisen ja ammattikorkeakouluopettajan asiantuntijuuden
keskeisina muutossuuntina voidaan pitaa muutosta vertikaali-
sesta asiantuntijuudesta kohti horisontaalista asiantuntijuutta ja
yksintyoskentelysta kohti yhteisollista, jaettua asiantuntijuutta.
Horisontaalinen asiantuntijuus nayttaytyy verkostojen ja organi-
saatioiden kanssa toimimisessa. Se vaatii monia, toisiaan tay-

dentavia nakokulmia ja niiden rajojen yli likkumista ja yhdistelya.
Horisontaalista asiantuntijuutta voidaan pitaa vastakohtana perin-
teiselle individualistiselle ja kokemuksen kautta kehittyvalle, pe-
russaanndiltaan muuttumattomalle asiantuntijuudelle (Engestrom
2006). Jaetulla asiantuntijuudella tarkoitetaan osaamisen siirty-
mista yksildorientoituneesta tai oppilaitoksen sisalla tapahtuvasta
tyoskentelysta yhteisolliseen, organisaatioiden rajoja ylittavaan,
verkostomaiseen toimintaan ja muuttuvaan asiantuntijuuteen.
Jaetussa asiantuntijuudessa osallistujien erilaiset nakdkulmat
yhdessa voivat johtaa uusiin ratkaisuihin, jotka ovat enemman
kuin yksildiden osaaminen yhteensa. (Etelapelto & Tynjala 1999.)
Asiantuntijaty6 on kollektiivista ja uutta luovaa (Tynjala 2010). Se
ei ole olotila tai saavutettu ominaisuus, vaan jatkuvaa kasvua ja
kehittymista vaativa prosessi (Janhonen & Vanhanen-Nuutinen
2005).

Jaetun, kollektiivisen asiantuntijuuden maarittelyn pohjalta
asiantuntijuus kehittyy sosiaalisessa yhteisdssa ja sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, paitsi vertikaalisesti, myods horisontaalises-
ti, tiedonrajat ylittaen (Hakkarainen & Paavola 2006). Tallainen
opettajuusosaaminen sisaltaa ammattikorkeakoulukontekstissa

Taulukko 1. Ammatillisen opettajan osaamisen muutos 1990-luvun alusta vuoteen 2020 ja ammattikorkeakouluopettaja

2010 (mukaillen Auvinen 2004)

Sisalléllinen
o0saaminen

Menetelmallinen
o0saaminen

Henkilokohtaiset
ominaisuudet

Opettajan tyon ydin

Ammatillinen opettaja
1990-luvun alussa
(Auvinen 2004)

Oman ammattiaineen
sisalldllinen ja kaytannolli-
nen hallinta

Opettajajohtoinen
pedagogiikka

[tsendinen ja tunnollinen
virkamies

Oman oppiaineen
itsendinen asiantuntija
(oppiaineksen jasentami-
nen, esittaminen, tietojen
ja taitojen hallinnan
varmistaminen)

Ammattikorkeakoulu-
opettaja 2010
(Auvinen 2004)

Yksilon ja yhteison ammatillinen
osallistuminen ja uudistuminen, uuden
tiedon luominen ja hyédyntaminen

Oppimiprosessi-perustainen pedago-
giikka, ammatillisen kasvun ohjaami-
nen, tutkimus- ja kehitystoiminta

Sisainen yrittajyys ja tulosvastuu,
yhteyksien rakentaminen ja yhteisolli-
nen tyoskentely

Asiantuntijayhteison jasen, oppimisen
ohjaaja, yhteyksien luoja ja tyoelama-
perustaisten kokonaisuuksien toteutta-
ja, eriytyneet tyotehtavat

Ammatillinen opettaja
2020 (Paaso 2010)

Yksilon ammatillinen
0saaminen, jaettu
0saaminen

Ohjaus ja oppimisen tuki

Dynaaminen, joustava,
kehityshaluinen verkos-
toituja

Saumaton yhteistyo
tyoelaman kanssa



teoreettista ymmarrysta niista keinoista ja menetelmista, joilla
yhteisollinen, kehittava tyoskentely tydelaméan kanssa tapahtuu.
Osaaminen sisaltaa myds kaytannon taitoa toteuttaa verkosto-
tyoskentelya ja kokemuksen kautta syntynytta hiljaista tietoa,
jota organisaatiorajoja ylittava, verkostomainen kehittamistyo
vaatii. (Komonen 2007.)

Kaytannossa asiantuntijuuden muutos tarkoittaa myds opettajan
perinteisen autonomian kyseenalaistamista. Opettajien keskinai-
nen yhteistyo perustuu joko rajoja yllapitavaan autonomian indivi-
dualistiseen tulkintaan tai yhteisolliseen, sosiaalista riippuvuutta
korostavaan tulkintaan. Autonomian individualistinen tulkinnan
perusteella erilaiset yhteistyon tavat ovat vain tuen hakemista
oman tyon tekemiselle. Yhteisollinen tulkinnan pohjalta yhteistyo
nahdaan valttamattdomana osana opetusta ja sen tavoitteiden
saavuttamista. Silloin yhteisty6 edistaa positiivista riippuvuutta
ja edistaa myos ammattikorkeakoulun kulttuurin muodostumista
yhteistyota tukevaksi. (Savonmaki 2007.)

Ammattikorkeakouluopettaja koulutuksen
tyoelamalahtdisyyden kehittajana ja toteuttajana
Ammattikorkeakoulun ja tyoelaman yhteistyon lahtékohdasta
riippuen, se voi joko painottua tydelamalahtoiseksi, tydelaman
tarpeista lahtevaksi yhteistyoksi (Neuvonen-Rauhala 2009) tai
tydelamalaheiseksi yhteistyoksi, jossa toteutuu tydelamalahtoi-
syys, mutta samalla myds ammattikorkeakoulutuksen laatu- ja
tasovaatimukset seka opiskelijoiden mahdollisuudet saavuttaa
sellaisia yleisia valmiuksia, joiden varassa he selviavat tydela-
man tarpeiden muuttuessa (esim. Olkkonen & Neuvonen-Rauhala
2005; Tynjala, Kekale & Heikkila 2004; Valtiontalouden tarkastus-
viraston tuloksellisuustarkastuskertomus 188/2009).

Tyoelamalahtoisyytta voidaan toteuttaa koulutuksessa eri ta-
voin. Opetussuunnitelmassa tyoelamalahtodisyys voi toteutua
erilaisten tydssa oppimisen mallien avulla; perinteinen har-
joittelumalli, kokemukseen perustuva malli, yleistamisen malli
(avaintaitomalli), tyoprosessimalli ja yhdistava, konnektiivinen
malli (Guile & Griffiths 2001; Janhonen 2007; Tynjala 2010).
Harjoittelumallissa opiskelija lahetetaan tyoelamaan oppimaan.
Tassa mallissa opettajan tehtavana on koordinoida yhteistyota
koulun ja harjoittelupaikan valilla ja ohjata opiskelijan oppimista
harjoittelujakson aikana. Kokemukseen perustuvassa mallissa
opiskelijan oppimisprosessia analysoidaan yhdessa tyéelaman
edustajien kanssa. Yleistamisen mallissa tavoitteena on teorian
ja kaytannon integrointi, jota edistetaan henkilokohtaisin opetus-
suunnitelmin, oppimispaivakirjatyoskentelylld ja nayttokokeilla.
Tyoprosessimallissa kohteena on tyon mallittaminen vaiheisiin,

joita opiskelija analysoi laajemmassa kokonaisuudessa. Naissa
malleissa opettajan tyon kohteena on opiskelijan oppimisproses-
sin ohjaus ja teorian ja kdytannon valisen yhteyden ymmartamisen
edistaminen seka opiskelijoiden tukeminen taitojensa arvioinnis-
sa. Yhdistavassa, konnektiivisessa mallissa etsitaan teoreettisia
perusteita ja tutkimukseen perustuvia selityksia ja ratkaisuja tyon
kehittamiseen koulun ja tydelaman yhteistyossa. Jotta opetus-
suunnitelmaa voitaisiin kehittaa aidosti tydelamalahtoiseksi, se
edellyttaa yhteistyota opetusta toteuttavan organisaation ja
tyoelaman valilla ja edelld mainittua yhdistavaa mallia tydelama-
lahtoisyyden kehittamisessa. Yhteistydssa tulisi Ioytaa koulun ja
tydelaman yhteiset oppimisen kohteet, mika mahdollistuu tiiviin
yhteistyon ja yhteisen kielen rakentumisen kautta. Yhdistavassa
mallissa opettajan tyon kohteita ovat tydelaman ja koulutuksen
yhteiset kehittamistarpeet.

Taman paivan ammattikorkeakoulussa tydelamayhteistyon on
arvioitu toteutuvan edelleen pitkalle koulutuksen lahtokohdista
(Neuvonen-Rauhala 2009), jolloin tydelamayhteistydsta huolimatta
oppimisen kohteet maarittyvat opetussuunnitelmista ja oppiainei-
den teoreettisista lahtokohdista, ei suinkaan tydelaman tarpeista.
Perinteista nakemysta kuvastaa myos se, etta koulutuksen ja
tydelaman suhde pohjautuu edelleen vahvasti ammattitehtavan
kasitteeseen, jolloin keskeista on tyokaytantojen opettaminen
niiden tutkimisen ja kehittamisen sijasta (Lintula ym. 2009).

Valtiontalouden tarkastusvirasto on vuoden 2009 tarkastusra-
portissa ottanut kantaa siihen, miten ammattikorkeakoulujen ja
ty6elaman yhteistyokaytantoja ja opetuksen tydelamakytkentdja
tulisi kehittaa. Ammattikorkeakoulujen odotetaan olevan aktiivisia
ja selkeita siina, minkalaisia palveluja ja yhteistydmuotoja ne tar-
joavat tyoelamalle. (Ammattikorkeakoulutuksen tyoelamalahtoi-
syyden kehittaminen 2009.) Organisaatioiden yhteistoiminnassa
uusien tydtapojen suunnittelu ja kayttoonottaminen edellyttavat
keskinaista luottamusta ja vahvoja verkostosuhteita. Tyontekijoilta
tama edellyttaa asenteiden ja roolien uudelleen arviointia. (Juntu-
nen 2010.) Ammattikorkeakoulun nakokulmasta tavoitteet uuden-
laisen yhteistydn rakentamisesta ty6elaman kanssa edellyttavat
tyovalineiden, ammattikorkeakoulun sisaisten toimintamallien,
tyonjaon ja saantojen kehittamista (Lintula, Virkkunen & Ahonen
2008).

Tuorein kannanotto koulutuksen ja ty6elaman yhteistyon kehitta-
miseen on paaministerin, opetusministerin ja tydministerin seka
23 jarjeston 23.09.2010 allekirjoittama suositus tyopaikoilla
tapahtuvan oppimisen ja koulutuksen tydelamavastaavuuden edis-
tamisesta. Suosituksen allekirjoittaneet sitoutuvat yhteistyolla



kehittamaan korkeakoulujen ja oppilaitosten tyoelamayhteyksia,
opettajien tyopaikoilla tapahtuvaa oppimista ja opetuksen tyoela-
mavastaavuutta (http://www.minedu.fi,/OPM/Koulutus/Liitteet/
suositus.pdf). Suosituksen tavoitteena on edistaa opiskelijoiden
tydelamaosaamisen kehittymista opintojen aikana ja tyollisty-
mista opintojen jalkeen. Koulutuksen ja tyoelaman yhteistyon
kehittaminen nahdaan siten hyvin tarkeana niin ammatillisessa,
ammattikorkeakoulutuksessa kuin laajemminkin korkeakoulutuk-
sessa. Tassa opettajien tydelamayhteistyon osaamisen kehitta-
minen on keskiossa.

Muutokset ammattikorkeakouluopettajan

roolissa ja tyovalineissa

Tybelaméayhteistyota tekevan opettajan odotetaan kohtaavan,
ylittavan ja rakentavan yhteistyota yli koulutuksen ja tyoelaméan
organisaatioiden fyysisten, sosiaalisten ja mentaalisten rajojen.
Perinteisten rajojen ylittaminen antaa mahdollisuuden tuottaa
uudenlaista yhteistyota ja osaamista alueelle ja tyomarkkinoille
seka toisaalta myos opettajalle itselleen. Vakiintuneiden toi-
mintatapojen ja organisaatiorajojen ylittaminen ei kuitenkaan
ole opettajille helppoa, vaan vaatii uskallusta kohdata uutta,
kykya tunnistaa kohteita, joissa uudenlaista tyoskentelyotetta
tarvitaan ja luonnollisesti uudenlaista tyootetta ja tyovalineita
(Lumme 2008; Vanhanen-Nuutinen, Laitinen-Vaananen, Majuri &
Weissmann 2009.)

Opettajat itse ovat kuvanneet omaa rooliaan koulun ja tydela-
mén valisessa yhteistydssa nimikkeilla valittaja, neuvottelija,
yhteistyon virittaja, yhteistyon rakentaja, yhteistyon yllapitaja,
koordinaattori, muutoksen alkuun saattaja, organisaattori, toi-
minnan dokumentoija, tydelaman palvelija ja tydelaman kehittaja
(Vanhanen-Nuutinen ym. 2009). Roolinimikkeet kuvastavat monia
yhteistydn muotoja. Usein opettaja toimii aloitteentekijana uusien
yhteistydaloitteiden tekemisessa, nékee kehittdmisen mahdol-
lisuuden ja parhaassa tapauksessa onnistuu kaynnistamaan
dialogin osapuolten kesken. Uusi tieto valittyy opettajien kautta
tydelamasta koulutukseen ja koulutuksesta tyoelamaan. Tyoela-
man edustajien mukaan ammattikorkeakouluopettajan rooli on
tarkein juuri silloin, kun yhteistyota ollaan kaynnistamassa. Opet-
taja nahdaan tyoelamassa yhteyshenkilona oppilaitokseen pain.
Hanen kauttaan valittyy tieto ammattikorkeakoulun muistakin kuin
vain oppimiseen integroituvista palveluista ja mahdollisuuksista.
(Marttila, Kautonen, Niemonen, H & von Bell 2004.)

Opettajat ovat tuoneet esiin myds ristiriitoja rooliodotuksissa;
tydelaman edustajilta opettajan rooliin voi kohdistua samanaikai-
sesti odotuksia rajatusta tydsta opiskelijan ohjaajana ja toisaalta

laaja-alaisesta, yrityksen tai tyopaikan kehittajana toimimisesta.
Opettajat eivat valttamatta 10yda helposti omaa paikkansa tyo-
elamayhteistydssa ja voivat myds kokea itsensa ulkopuolisiksi
tydelaman tilanteissa. Opettajat myds toivovat voivansa tehda
tydelaman kanssa kehittamistyota nykyistda monipuolisemmin,
esimerkiksi tutkijan roolissa. (vrt. Lumme 2008.)

Opettajat korostavat, etta yhteistyon onnistumiseksi tarvitaan
'yhteista kielta' tydelaman kanssa. Koulutuksessa kaytetty kasit-
teistd nayttaa tyoelaman suuntaan usein sekavalta ja vaikeasti
hahmoteltavalta. Tallaisen 'yhteisen kielen' rakentaminen vaatii
yhdessa toimimista ja puhumista, siirtymista 'small talkista’ ja
kokouskielesta yhdessa suunnitteluun ja tekemiseen. Jos yh-
teista kehittamisen kohdetta ja siten aitoa kehittamisyhteistyota
ei synny, mahdollisuudet yhteisen kielen kehittymiseen ovat
niukat. Erilaiset fyysiset ja toiminnalliset, tyéelaméan ja koulu-
tuksen kohtaamispaikat tarjoavat hyvat laht6kohdat yhteisten
kehittamiskohteiden syntymiselle. (Vanhanen-Nuutinen ym. 2009;
vrt. Juntunen 2010.)

Koulutuksen ja tydelaman yhdessa toteuttamassa kehittamistyds-
séa kirjoitettaessa yhteisen kielen rakentaminen nousee uudella
tavalla tarkeaksi. Yhteistyossa kirjoitettaessa on mahdollisuus
kasitteellistaa kehittamistydn kokemuksia koulun ja tyéelaman
edustajien yhteistoiminnassa ja toisaalta esittaa esimerkkeja
kasitteellisten mallien soveltamisesta tyon kehittamisessa. Tal-
la tavalla tuotettuja teksteja tarkasteltaessa voidaan huomata,
miten kehittamistyota ja sen tuloksia argumentoidaan tydelaman
nakokulmasta ja minkalaiset tekstit tavoittavat tydelaman lukijat.
Teksteissa pyritadan myds hakemaan tasapainoa teorian ja kaytan-
non valille ja tydelamalahtoisyytta pyritaan tuomaan tydelaman
arkea kuvaavilla kasitteilla. (Vanhanen-Nuutinen 2010.)

Oppilaitoksissa on kehitetty erilaisia tapoja organisoida tyoela-
mayhteistyota. Useimmiten niissa lahtokohtana on ollut opetuk-
sen ja tutkimuksen seka kehittamistyon integrointi esimerkiksi
projektioppimisen (Vesterinen 2001), kehittdmisperustaisen
oppimisen (Learning by Developing) (Kallioinen 2008) tai tutkivan
oppimisen (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2001) lahtokohdista.
Onnistuneimmiksi ovat osoittautuneet ratkaisut, joissa on onnis-
tuttu ylittdmaan koulutuksen ja tydelaman toimintajarjestelmien
valiset rajat ja luomaan uudenlaista yhteistyota.

Koulutuksen ja tyoelaman valisen yhteistydn organisoitumista
voidaan tarkastella myds Engstromin (2006) kuvaamien orga-
nisaatioiden valisen yhteistoiminnan mallien avulla: alihankinta,
hallinnollinen koordinaatio, tyéryhma- ja komiteatydskentely,



verkostoituminen ja kumppanuus. Alihankinta on hierarkkinen yh-
teistoiminnan malli, jossa alihankkija on paavalmistajan armoilla.
Hallinnollinen koordinointi on yhteistoimintaa, jota organisaatiot
harjoittavat valttaakseen kitkoja ja katkoksia yhteisilla rajapin-
noilla. Tydryhma- ja komiteatydskentelyssa organisaatiot tekevat
yhteistyota esimerkiksi tuotekehittelyssa. Verkostoituminen on
organisaatioiden valinen yhteistoimintamalli, jossa etusijalla on
yhteistoiminnan edellytysten luominen. Kumppanuus on organi-
saatioiden valinen pitkakestoinen liittoutuma, jonka avulla pyritaan
hallitsemaan kumppaniorganisaatioille tarkea strateginen haaste.

Opettajan tyo koulutuksen ja ty6elaman yhteistyossa on painot-
tunut hallinnolliseen koordinointiin erityisesti, kun opettaja on or-
ganisoimassa opiskelijoiden harjoittelujaksoja ja niiden ohjausta.
Ammattikorkeakoulun verkostotoiminnan kehittamisen seuraavat
vaiheet ovat verkostoituminen ja kumppanuuksien kehittaminen
keskeisten tydelamakumppanien kanssa (vrt. Engestrom 2006;
Kuoppala & Laasonen 2009). Etuna tassa on se, etta pitkajan-
teisessa yhteistydssa osapuolet oppivat tuntemaan toistensa
tyoskentelytavat ja mahdollisuudet. Luottamus ja molemmin-
puolinen tuntemus sinallaan jo edistavat arviointi-, kehittamis- ja
kokeilutoimintaa. Ammattikorkeakouluopettajan tydssa muutosta
voi kuvata oppilaitoskeskeisesta opetustyosta alueelliseksi ver-
kostotoimijaksi, ja tydelaméayhteistyon koordinoijasta alueelliseen
kehittamiseen tahtaavan yhteistyon virittajaksi, rakentajaksi (Au-
vinen 2004) ja kumppaniksi.

"Strategisten kumppanuuksien kautta pystymme aiempaa
systemaattisemmin toisaalta kehittdamaan yhdessa sisélto-
ja, toisaalta suunnittelemaan yhteistyotamme pidemmalla
aikavalilla. Erona muihin kumppanuuksiin strategisessa
kumppanuudessa on yhteistyén syvyys, tiiviys ja pitka-
janteisyys.” (Ote artikkelista Kuoppala & Laasonen 2009.
Strateginen kumppanuus oppimisen paikkana. Teoksessa
A. Toytari-Nyrhinen (toim.) Suunnanndyttajia — uusia
avauksia ammattikorkeakouluopettajan tyohon.)

Miten ammattikorkeakouluopettajat

jaksavat muuttuvassa tyossa?
Ammattikorkeakouluopettajien tydn muutos nakyy tyon pirstaloi-
tumisena ja jopa tyonkuvan ylilaajenemisena (Auvinen 2004; vrt.
Savonmaki 2007; Turpeenmaki 2008), ja usein myos opettajien
kokemina ajanhallinnan ongelmina, uupumisena, tyytymattomyy-
tend ja muutosvastarintana (Maki, Vanhanen-Nuutinen & Toytari-
Nyrhinen 2011). Syita tahan tilanteeseen voi etsia opettajien
osaamisen lisaksi ammattikorkeakoulujen hallinnollisista ratkai-
suista, jotka eivat ole valttamatta olleet tukemassa opettajan

tydon muutosta. Tydajan suunnittelu ja opetuksen resursointi 45
minuutin jaksoihin ei enaa ole riittava peruste, kun tydtehtavien
luonne (opetus, tutkimus ja kehittaminen) ja verkostoyhteistyon
reunaehdot maarittavat tyoskentelyjaksoja ja tydaikasuunnitelman
sisaltoa. (Maki ym. 2011.)

Opettajien yksintydskentelyn perinne nayttaisi olevan pahasti
ristiriidassa moniammatillisen yhteistyon ja verkostopohjaisten
oppimisympaéristojen kanssa (Hakkarainen & Paavola 2006) seka
yhteisollisen osaamisen vaatimusten kanssa. Opettajan itsenai-
syytta arvostetaan yleensa asiantuntijuuden tunnuspiirteena,
jolloin yksilollisyys ylikorostuu ja opettajien keskinainen yhteistyo
ja yhteisollisyys nahdaan tarkeaksi vasta silloin, kun ei parjata
yksin (Savonmaéki 2007).

Opettajilla on edelleen itsellaan vastuu yllapitaa tyoelamatunte-
mustaan ja - suhteitaan. Ammattikorkeakoulun ty6elamasuhteet
perustuvatkin usein opettajien henkilokohtaisiin tydelamakontak-
teihin. Nama kontaktit ovat tarkeita ammattikorkeakoululle, mutta
ne eivat kuitenkaan voi olla ammattikorkeakoulun ja tyéelaman
pitkakestoisen yhteistyon perusta.

Tydelamaa koskevan tiedon hankinta ja verkostoissa toimiminen
ovat opettajien 'uutta osaamista’, mika ei kuitenkaan ole yksise-
litteisesti vietavissa opettajan kaytannon tyohon. Perinteisten
opetus- ja tyotapojen seka organisaatiorajojen rikkominen mah-
dollistaa opettajan tasavertaisen oppivan kehittamiskumppanin
roolin tydelaman toimijoiden ja opiskelijoiden kanssa. Jotta
opettaja voi toimia tydelamayhteistyossa ja tyoelaman kehit-
tamisen edellyttdmassa roolissa, myds ammattikorkeakoulun
on organisaationa kehityttava. Yhteisollisyyden kehittamiseen
ammattikorkeakoulussa tarvitaan organisatoriset ja kulttuuriset
puitteet, dialogia, luottamusta ja yhteistyéfoorumeja. (Savonmaki
2007.) Opettajien tyoelamaosaamisen kehittyminen ja tydelaman
kanssa tehtavaan kehittamisyhteistyohon tahtaava yhteistyo
vaatii tietoista ja pitkajanteista kumppanuuksien rakentamista
ty6elamatoimijoiden kanssa (vrt. Engestrom 2006).

Uuden opettajuuden haasteet opettajan tyon
kehittamiselle ja opettajankoulutukselle

Olen tassa artikkelissa tuonut esille niita haasteita, joita ammat-
tikorkeakoulussa toimiva opettaja tydssaan kohtaa. Ty6 on tana
péivéana kovin erilaista verrattuna ammatillisen opettajan tydhon
1990-luvun alussa tai ammattikorkeakouluopettajan tyéhon
2000-luvun alussa (Auvinen 2004). Yksintydskentelyn aika on
ohi. Samoin se aika, jolloin opettajan tydpaikkana oli oppilaitos
ja luokkahuone. Tata paivaa ja tulevaisuutta ovat yhteistoiminta,



yhteisollisyys ja kumppanuus tydelaman kanssa. Uuden osaa-
misen tarve on suuri, joten ammattikorkeakouluopettajan tyon
kehittamiselle, tutkimukselle ja opettajien perus- ja taydennys-
koulutukselle on tilausta. Parhaiten naihin haasteisiin voidaan
vastaa yliopistojen, ammattikorkeakoulujen ja ammatillisten
opettajakorkeakoulujen yhteistydssa.

Uuden tydn haasteisiin on myods opettajankoulutuksen vastattava
kehittamalla opettajankoulutuksen opetussuunnitelmaa, omia toi-
mintatapojaan ja tydelamayhteistydtaan. Opettajankoulutuksella on
monia mahdollisuuksia olla edistamassa opettajan tyon kehittamis-
ta. Vaikka useimmiten opettajankoulutukseen hakeutuva henkild
odottaakin saavansa valmiuksia perinteiseen, 'opettavan opetta-
jan’ tyohon, tulee opettajankoulutuksessa olla rohkeutta saattaa
opettajaksi opiskelevat ajankohtaisen osaamisen kehittamisen
ytimeen. Opettajankoulutuksen toteuttamisessa tama tarkoittaa
opiskelumuotoja, jotka tukevat opettajaopiskelijan tyoelamalahtois-
ta toimintaa, verkostoitumista ty6elaman ja muiden yhteistyokump-
paneiden kanssa, tydelaman kehittamisosaamisen kehittymista
ja siirtymaa oppilaitos- ja opetuskeskeisyydesta koulutuksen ja
ty6elaman yhteistoimintaa ymmartavaan ja kehittavaan opettajan
ty6hon. Opettajankoulutus, opetusharjoittelu ja opetuksen kehitta-
mistehtavat voidaan rakentaa niin, etta opettajaopiskelija paasee
toimimaan aidoissa tydymparistoissa ja verkostoissa.

Professorit Pentti Hakkarainen ja Sirpa Janhonen totesivat artikke-
lissaan 'Teaching practice as a testbench of learning in Master’s
degree education for nurse teachers in Finland’ vuonna 1997, etta
opettajankoulutusta tulisi vieda tiivimmin moniammatilliseen ja
kaytantolahtoiseen suuntaan. Tama tarkoittaa teoreettisten ja
kaytannollisten opintojen yhdistamista opintojen alusta saakka
ja opiskelua moniammatillisissa ja -alaisissa ryhmissa. Eri na-
kokulmat ja niiden valinen dialogi mahdollistaa sekéa yksilollisen
ettd jaetun osaamisen kehittymisen (Janhonen & Sarja 2005).
Hakkaraisen ja Janhosen paatelma on mita ajankohtaisin edel-
leen erityisesti ammatillisten ja ammattikorkeakouluopettajien
opettajankoulutuksessa.
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Sosiaalinen paaoma ammattikorkeakoulussa

Johdanto

Tassa artikkelissa kuvataan Diakonia-ammattikorkeakoulun
(Diak) hallinnoiman ja ESR:n rahoittaman hankkeen Syrjayty-
misen ehkaiseminen ammattikorkeakoulussa (CDS) tutkimusta
sosiaalisesta padomasta ammattikorkeakoulussa. Syrjaytyminen
on nahty keskeisena ja vakavana sosiaalisena ongelmana. Kasit-
teena syrjaytyminen on koettu vaikeaksi, eika sille ole 1dydetty
yhta ja yleisesti hyvaksyttya maaritelmaa julkisissa, poliittisissa
tai akateemisissa keskusteluissa. Yleisesti kasite maaritellaan
yksildiden, perheiden tai kokonaisten yhteiséjen ajautumisena
yhteiskunnassa tavanomaisena ja yleisesti hyvaksyttyna pide-
tyn elaméantavan, resurssien hallinnan ja elintason ulkopuolelle
(Simpura 2002).

Syrjaytyminen on sivuun joutumista sosiaalisista suhteista, vaikut-
tamisesta, vallan kaytosta, mahdollisuudesta osallistua tyohon,
kulutukseen ja yhteisolliseen toimintaan. Syrjaytyminen tulkitaan
sanana ja kasitteena lahes poikkeuksetta kielteiseksi (Granfelt
1998). Seka yksilot ettda ryhmat voivat syrjaytya. lhmisia myos
syrjaytetaan, kun heidan mielipiteitaan ja nakokantojaan ei kuulla
tai heidan kansalaisuuttaan ja osallisuuttaan kyseenalaistetaan.
Ammattikorkeakouluopiskelijat eivat sinallaan ole syrjaytymisvaa-
rassa, kuitenkin erilaiset opiskelijan elamatilanteeseen, tervey-
teen tai hyvinvointiin littyvat kysymykset voivat olla opiskelijan
syrjaytymisen kanssa yhteydessa.

Syrjaytymista voidaan myos lahestya sosiaalisen padoman avulla,
talloin puhutaan nakokulman vaihtamisesta. Nakokulma vaihtuu
positiiviseen, siis lisaamalla yhteison sosiaalista padomaa vai-
kutetaan syrjaytymista ehkaisevasti. Artikkelissa maaritellaan
sosiaalisen paaoman kasitetta ammattikorkeakoulussa, kuvataan
sosiaalisen padoman mittarin kehittamista ja alustavia tuloksia
sosiaalisesta paaomasta Diakissa.

Korkeakouluopiskelijoiden terveys ja hyvinvointi

ja syrjaytyminen

Valtakunnallinen korkeakoulu- ja yliopisto-opiskelijoille tehty
terveystutkimus vuodelta 2000 osoittaa, etta opiskelijoiden
terveysongelmat ovat yhteydessa monenlaisiin opiskelijan ela-
manvaiheisin, opiskeluun, elamantyyliin ja ihmissuhteisiin liittyviin
asioihin (Kunttu ym. 2004; Sosiaali- ja terveysministeric 2004).
Yliopisto-opiskelijoiden ja ammattikorkeakouluopiskelijoiden
terveyden ja terveyskayttaytymisen erot ovat vahaisia, mutta
painottuvat hiukan yliopisto-opiskelijan eduksi.

Ylioppilaiden terveydenhoitosaatiossa (YTHS) vuonna 2008 teh-
dyssa tutkimuksessa kartoitettiin samanaikaisesti yliopisto- ja
ammattikorkeakouluopiskelijoiden terveytta ja siihen liittyvia teki-
joita. Opiskelijat kokivat terveytensa yleisesti hyvaksi, mutta silti
oireilu oli yleista. Terveysriskeista ylipaino oli selvasti yleistynyt,
my0ds nuuskan ja alkoholin kaytossa oli vahaista lisaantymista.
Positiivista kehitysta oli tapahtunut ruokailutottumuksissa. Tupa-
kointi oli pysynyt vahaisena (6 %) ja liikuntaharrastus entisellaan,
kuitenkin miesten hyotyliikunta oli jopa yleistynyt. Monet ter-
veysriskit olivat ammattikorkeakouluopiskelijoilla jonkin verran
yleisempia. Seka ammattikorkeakouluopiskelijat ettd yliopisto-
opiskelijat maarittelivat itsensa kokopaivaisiksi opiskelijoiksi,
mutta tydssakaynti oli tavallista toimeentulon yllapitamiseksi.

Psyykkisia vaikeuksia koki kolmasosa opiskelijoista. Yleisimpia on-
gelmia olivat jatkuvan ylirasituksen kokeminen, itsensa kokeminen
onnettomaksi ja masentuneeksi, vaikeus keskittya tehtaviin seka
valvominen huolien takia. Elamanvaiheen stressia mittaavassa
kysymyksessa ilmeni, ettd 20 % opiskelijoista koki mielialansa,
tulevaisuuden suunnittelemisen seka omat voimansa ja kykyn-
sa negatiivisiksi. Kolmasosa koki esitelmatilanteissa haitallista
esiintymisjannitysta. Otteen saaminen opiskelusta oli vaikeaa
kolmasosalle. Opiskeluaikaisen kiusaamisen kohteeksi oli joutunut
neljannes opiskelijoista, useimmat hyvin vahan, mutta 5-6 % koki



tulleensa kiusatuksi melko tai hyvin paljon. Tuki opiskelussa on
erityisen tarkeaa, kuitenkin kolmannes ei katsonut kuuluvansa
mihinkaan opiskeluun liittyvaan ryhmaan. Opiskelijoista neljannes
piti ohjausta hyvana. Opiskeluterveydenhuollon palvelujen puute
korvautui terveyskeskuksen palvelujen kaytolla.

Edelld kuvatut korkeakouluopiskelijoiden terveyteen ja hyvin-
vointiin liittyvat tekijat voivat olla yhteydessa syrjaytymiseen.
Kuitenkin syrjaytyminen on prosessi, jossa useat tekijat ovat
lasna ja vaikuttavat samanaikaisesti. Syrjaytyminen ei ole yksi-
selitteinen syiden ja seurausten suhde, vaan useimmin prosessi
ja moniulotteinen. Syrjaytymista voidaan ehkaista yllapitamalla
ja lisaamalla yhteison sosiaalista padomaa.

Sosiaalinen pddoma

Sosiaalinen paaoma kasite esiintyi ensimmaisen kerran 1800-lu-
vulla. Nykykeskusteluun se tuli 1970-1980 -luvuilla sosiologien
James Coleman ja Pierre Bourdieun toimesta. Laajempi kiinnostus
sosiaalista pddomaa kohtaan syntyi kuitenkin vasta 1990-luvun
puolessa valissa, jolloin Robert Putman ryhmansa kanssa jul-
kaisi Italian hallintouudistuksesta kirjan Putman, Leonardi &
Nanetti (1993) Making Democracy Work. Kirjan keskidssa oli
[talian hallintouudistus ja sen selitykset. Putmanin mukaan Italian
hallintouudistuksen onnistuminen Pohjois-ltaliassa ja epaonnistu-
minen Etela-ltaliassa olivat yhteydessa alueiden sosiaalisiin ym-
paristoihin. Putmanin mukaan alueiden sivilisoituneisuuden taso,
siis kansalaisyhteiskunnan aktiivisuus ja asukkaiden kiinnostus
yhteisiin asioihin, selitti alueellisten instituutioiden toimintakyvyn
eroja. Sivilisoituneille alueille oli tyypillista, etta ihmiset kuuluivat
kansalaisjarjestoihin. He lukivat paivalehtia ja suuntautuvat poli-
tiikassa asiakysymyksiin henkilokysymysten sijaan. Tyypillista
oli myds ihmisten luottamus toisiinsa ja siihen, etta lakia yleensa
noudatetaan. Sosiaalisen padoman kasite juontaa juurensa myos
taloustieteisiin ja voidaan myods kysya mita uutta se tuo esim.
yhteiséllisyys kasitteeseen tai sosiaalitieteisiin (Vaarala 1998).
Sosiaalinen pddoma- kasite voidaan tiivistaa Kaunismaan (2000)
mukaan seuraavasti: se on sosiaaliseen rakenteeseen kuuluva
toimijoiden (yksilon, yhteison tai yhteiskunnan) kaytdssa oleva
suhteellisen pitkakestoinen voimavara. Voimavara muodostuu
komponenteista sosiaalinen verkosto, toimijoiden vastavuorinen
luottamus ja normit.

Sosiaalinen paaoma- kasitteen ala ja ulottuvuudet

Sosiaalinen paaoma on merkityksena positiivinen ja se on ainee-
tonta padomaa, joka vertaantuu kasitteisiin inhimillinen, kulttuu-
rinen ja intellektuaalinen. Kuitenkin paaoma-kasite on ongelmal-
linen, sen merkitys liittyy taloudellinen padoma- kasitteeseen ja

sen maaritteleminen on haastavaa késitteen moninaisuudesta
johtuen. limonen (2000) ehdottaakin, etta kasitteen sosiaalinen
paaoma merkitysta tarkasteltaisiin sosiaaliset resurssit kasitteen
nakokulmasta. Hyypan (2005) mukaan "sosiaalinen padoma tar-
koittaa yhteiskunnan sosiaalisiin rakenteisiin juurtuneita normeja
ja sosiaalisia suhteita, jotka antavat ihmisille mahdollisuuden koor-
dinoida toimintaansa haluttujen tavoitteiden saavuttamiseksi.”
Bourdieu liittaa sosiaalisen paaoman yksilon voimavaraksi, kun
taas Putman yhteison voimavaraksi (Voipio 2000). Colemanin
(1990) mukaan sosiaalinen padoma tarkoittaa sosiaalisten suh-
teiden tiiviytta ja kykya yllapitaa luottamusta ja tiedonkulkua.

Sana paaoma viittaa Ruuskasen (2001) mukaan toimintaan, jossa
sosiaalisilla resursseilla, taidoilla ja asemalla on merkitysta. Sosi-
aalisen paaoman tarkastelutasot ovat myos mikrotaso, mesotaso,
makrotaso ja metataso. Mikrotasolla tarkoitetaan yksildiden,
yritysten, organisaatioiden muodostamaa ja kaytettavissa ole-
vaa suhdeverkostoa sen rakennetta, kykya luottaa ja herattaa
luottamusta ja kykya saavuttaa hyotya sosiaalisissa tilanteissa.
Mesotaso ovat lahiyhteisét ja identiteettiryhmat, verkostot ja
vastavuoroisuuden normit, paikkalainen luottamus ja rajoittunut
solidaarisuus. Makrotasolla tarkoitetaan yhteiskuntaa, formaaleja
ja informaaleja instituutioita, yhteiskunnan segmentoitumista ja
luottamuksen yleistyneisyytta. Makrotasolla kohteena on politiik-
ka ja poliittiset ohjelmat kuten maatalouspolitiikka, koulutuspo-
litiikka ja talouspolitiikka. (Vaarala 2000). Sosiaalisen paaoman
kasitteessa ja siihen liittyvassa tutkimuksessa on keskista, etta
silla ajatellaan olevan jokin tuotos (lisakka & Alkanen 2006).
CDS-hankkeessa tuotos voi olla syrjaytymisen ehkadiseminen
ammattikorkeakouluopinnossa ja opiskelukyvyn edistaminen.

Kasitteella sosiaalinen paaoma tarkoitetaan sosiaalisen rakenteen
aineettomia ominaisuuksia. Toisaalta sitéd voidaan tarkastella
"rakenteellisena ominaisuutena”, jolloin se voi tarjota ratkaisuja
kollektiivisiin ongelmiin, mikali rakenteet jostain syysta romah-
tavat (Ilmonen 2000; Putman 2000). Rakenteellinen ulottuvuus
koostuu erilaisista verkostoista, yhteyksista ja rakenteista, jotka
luovat puitteet ihmisten véliselle vuorovaikutukselle (Ruuskanen
2002). Ellosen ja Korkiaméaen (2006) mukaan nuorten kohdalla
yksi sosiaalisen padoman rakenteellinen tekija on vanhempien
koulutus. "Kognitiivinen ulottuvuus” sisaltaa organisaation sisai-
sen, yhteisen kielen, yhteiset koodit ja tulkinnat seka yhteisen
organisaatiokulttuurin. "Henkilosuhdeulottuvuudet” pitaa sisal-
laan luottamuksen, yhteisdn normit, velvoitteet, sopimukset,
siis kaiken identifioitumisen kyseiseen yhteisoon. (Hahapiet &
Ghosan 1998; Tsai & Ghosan 1998; Kajanoja & Simpura 2000;
[Imonen 2000.) Ellonen ja Korkiamaki (2006) kayttavat kasitetta



asenteellinen piirre, joka sisaltaa samoja teemoja kuin "henki-
|6suhdeulottuvuudet”. Asenteellinen piirre on myos turvallisuuden
tunnetta, sosiaalista tukea, kodin ja koulun ilmapiiria, arvoja,
asenteita ja arvostuksia. Hjerppen (1998) mukaan sosiaalinen
paaoma muodostuu ihmisten valisissa institutionaalisissa suh-
teissa. Se on nain yhteiskunnan institutionaaliseen rakenteeseen
ja sen toimivuuteen liittyva kasite. Putmanin (1993) mukaan hyva
taloudellinen tilanne korreloi myos sosiaalisen paaoman kanssa.

Yhteisollisyys on yhteydessa sosiaaliseen paaomaan, jolloin so-
siaalinen padoma Putmanin (2000) ja Oksasen (2009) mukaan
lisaa yhteison jasenten terveytta ja hyvinvointia. Verkostoteorian
mukaan sosiaalinen paaoma kasautuu sosiaalisen suhdeverkon
optimoinnin ja verkostokeskeisen aseman hankkimisen tuloksena.
Tarkeaa olisikin analysoida sosiaalisia verkostoja ja niiden normeja
(IlImonen 2000). Talldin organisaatiossa osaaminen jaetaan kaik-
kien kayttoon. Se on tiedon, mutta myos kokemuksen jakamista
yhdessa. Sosiaalisen padoman tuotokset ovat Ruuskasen (2001)
mukaan "kulutushyddyt”, joilla tarkoitetaan luottamuksen ja kom-
munikaation tuottamaa valitonta mielihyvaa. "Paaomahyodyt”,
jotka liittyvat yhteistoiminnan helpottumiseen, toimintojen koor-
dinointiin, liiketoimintakustannusten alenemiseen tai sosiaaliseen
tukeen. "Paaomahyddyt” ovat niita, joita ammattikorkeakoulussa
tuotetaan, mutta niiden iimenemismuotoja ovat osin syvéllinen ja
laaja-alainen ammattiosaaminen, oman tietoperustan kehittami-
nen, potilaan/asiakkaan ja hanen perheensa tarpeen mukainen
kohtaaminen, yhteistydosaaminen lisdantyminen ja kustannus-
tehokas ajattelu.

Sosiaalisen padoman lahteitd ovat Ruuskasen (2001) mukaan
yksilon rationaalisuus, yhteison vastavuoroisuuteen perustuvat
normit, horisontaaliset ja vertikaaliset verkostot seka yhteis-
kunnan laki ja oikeus, konfliktien saately ja avoin tiedonvalitys.
Oppilaitoksessa sellaiset normit, jotka edellyttavat luopumista
Iyhyen tahtaimen omasta edusta kollektiivisen edun nimissa,
estavat toisten vapaamatkustamista ja edistavat sosiaalisen
paaoman muodostumista, kertovat sosiaalisesta paaomasta.
Normien rikkomisesta tulee seurata sanktio. Normien yllapito
edellyttaa kuitenkin yhteison sisaisia tiiviita verkostoja. Kun
yhteison jasenet tuntevat toisensa ja pitavat toisiinsa yhteytta,
voi yhteiso kollektiivisesti rankaista yhteis6ssa muodostuneita
normeja vastaa rikkonutta jasentaan. (Coleman 1990.)

Hahapiet & Ghosan (1998) mukaan sosiaalista padomaa muodos-
tuu yhdistelyn ja vaihdannan avulla. Edella mainitut edellyttavat
mahdollisuutta yhteydenpitoon ja nakemysta siita, mika uusi
0saamispaaoma on nimenomaan tassa yhteiséssa erityisen

arvokasta saavuttaa ja tavoiteltavaa. Sosiaalisen paaoman
muodostamiseksi tarvitaan viela motivaatiota osaamispaaoman
vaihtoon ja yhdistamiseen. Tarvitaan viela osaamista, jota
saamisen vaihdanta ja yhdistaminen edellyttavat. Tutkimusten
(Hahapiet & Ghosan 1998; Putman 2000; Rajakaltio 2005; Ellonen
& Korkiamaki 2006) mukaan sosiaalinen padoma syntyy vasta-
vuoroisessa vuorovaikutuksessa. Sosiaalinen paaoma syntyy
toimintaymparistoissa kuten perheessa tai asuinalueella (Ellonen
& Korkiamaki). Avoimen dialogin lahestymistavalla ja menetelmal-
|a yhteisdon kertyy sosiaalista pagomaa, joka helpottaa yksilon ja
yhteison valista vuorovaikutusta ja lisaa yhteison jasenten valista
luottamusta ja yhteison tiiviytta. Sosiaalisen padoman mekanismi,
lahde ja tuotos on luottamus muihin ihmisiin ja instituutioihin
(Putman 1993).

Luovuutta syntyy luottamuksen ilmapiirissa. Luottamuksen synty-
minen edellyttaa jaettua kulttuurista ymmarrysta ja konkreettista
vuorovaikutusta ihmisten kanssa. (IImonen 2000.) Luottamus on
oppimisen kannalta avaintekija. Kommunikaatio, johon kuuluu
informaation kulku ja ymmartaminen seka jaetut kognitiiviset ky-
vyt. Korhosen (2005) mukaan oppimisessa ja tiedon valityksessa
tiedon autenttisuus on myds sosiaalisen paagoman tunnusmerkki.
Ne helpottavat henkildiden valista kanssakaymista, tehostavat
yhteison ja yksildiden tavoitteiden toteutumista ja taloudellista
toimintaa. Poikelan (2005) mukaan luovuus on sosiaalisen paa-
oman syntymisen edellytys. Kontrolli ja kilpailu sitovat luovuuden.

Bolinon & Kwonin (2002) mukaan sosiaalisen padgoman muodos-
tumisen kannalta merkitysta on lojaalisuus organisaatiota, sen
tehtavaa ja toimijoita kohtaan, yhteisten sopimusten noudattami-
nen, yhteisdon kiinnittyminen, aktiivinen osallistuminen yhteison
toimintaan ja julkinen sitoutuminen organisaatioon. Suotuisa
organisaatiokayttaytyminen edistaa sosiaalisen padoman muo-
dostumista organisaatioon ja kertyva paaoma edistaa suotuissa
organisaatiokayttaytymista. Toisaalta taas sosiaalinen paaoma
voi jaada tietyn yhteison ominaisuudeksi ja ei levia tasaisesti
koko yhteiskuntaan.

Sosiaalinen padoma saa Putmanin (2000) mukaan ihmiset ym-
martamaan, ettd he ovat pohjimmiltaan riippuvaisia toisistaan.
Osallistuvat ihmiset ottavat tekemisissaan huomioon my®s toiset.
He ovat vahemman kyynisia ja empaattisempia toisten murheille.
Kouluorganisaatiot ovat paikkoja, joissa luodaan perustaa sosi-
aalisen paaoman rakentamiselle. Oppiminen ja tassa hankkeessa
ammattikorkeakoulussa oppiminen tuottaa myds sosiaalista
paaomaa. (Poikela 2005.)



Sosiaalinen padoma ja mielenterveyden edistaminen
Terveyden edistamisesséa otetaan usein huomioon vain ihmisen
fyysinen pddoma seka osaamispaaoma. Mielenterveyden edista-
minen on terveyden edistamista ja mielenterveyden edistamisen
nakdkulmasta sosiaalinen padoma on tarkea. Mielenterveyden
maaritelmassa on alettu yha enemman korostaa positiivista
mielenterveyttd, jolloin mielenterveys nahdaan resurssina. Po-
sitiivinen mielenterveys on elaman kivijalka, joka mahdollistaa
elamanilon ja toivon. Tunnetasolla mielenterveys on hyvinvoinnin
kokemista. Positiivinen mielenterveys tarkoittaa hyvinvoinnin ko-
kemista ja tunnetta voimavaroista. Voimavaroihin kuuluvat hyva
itsetunto, sosiaaliset taidot, optimismi, itsena hallinta ja sen tun-
ne. Se on kykya muodostaa, yllapitaa ja kehittaa vastavuoroisia
ihmissuhteita ja kykya selviytya vastoinkaymisista (Sosiaali- ja
terveysministerio 2009). Hosmanin (1997) mukaan positiivinen
mielenterveys on osa funktionaalista mielenterveyden mallia,
jolloin mielenterveys kuvataan henkilon kaytdssa olevien resurs-
sien, mielenterveytta edistavien tekijoiden ja mielenterveyden
seurausten avulla. Mielenterveyden edistamistydssa painoarvoa
saa ennen kaikkea sosiaalinen pagoma (McKenzie 2005).

Sosiaalisen padgoman yhteydessa puhutaan suojaavista tekijoista,
kun syrjaytymisen yhteydessa riskitekijoista. Suojaavat tekijat voi-
vat olla sisaisia tai ulkoisia. Jos suojaavia tekijoita on paljon ja ne
toimivat hyvin ja myds selviytymismahdollisuudet ovat paremmat.
Sisaisia suojaavia tekijoita ovat fyysinen terveys ja perima, myontei-
setvarhaiset ihmissuhteet, itsetunto, hyvaksytyksi tulemisen tunne,
ongelmanratkaisutaito, ristiriitojen kasittelytaito, vuorovaikutustai-
dot, mahdollisuus toteuttaa itseaan seka kyky luoda ja yllapitaa
ihmissuhteita. Ulkoisia suojaavia tekijoita ovat sosiaalinen tuki,
koulutusmahdollisuudet, tyo tai toimeentulo, turvallinen elinympa-
ristd, kuulluksi tuleminen ja vaikuttamismahdollisuudet. Ulkoinen
suojaava tekija on yhteiso, ja siihen osallistuminen. Osallistumisella
yhteison toimintaan, sen jasen saa jossain maarin kosketuksen
yhteisdssa syntyvaan osaamiseen ja kaytantoihin kytkeytyvaa hil-
jaista tietoa. Yhteiso voi olla myds riskitekija, mutta kun puhutaan
yhteison sosiaalisesta paaomasta, puhutaan suojaavasta tekijasta.

Sosiaalinen padoma muotoutuu lahiyhteiskunnassa, sosiaalisesta
verkostosta, saannoista seka keskinaisesta luottamuksesta, jotka
mahdollistavat yhteistoiminnan yhteisen hyvan puolesta. Tutkimus
on osoittanut, etta sosiaalinen padoma on yhteydessa talou-
delliseen kasvuun, vahentyneeseen rikollisuuteen, sosiaaliseen
koheesioon seka parempaan mielenterveyteen.

Sosiaalinen pddoma ja opiskelukyky
Sosiaalinen paaoma liittyy siis henkiseen hyvinvointiin, joka on

suhteessa opiskelukykyyn. Opiskelukyvylla tarkoitetaan laajaa
mallia, jossa osatekijoina ovat opetus- ja ohjaustoiminta, opiske-
luymparisto, opiskelutaidot ja opiskelijan terveys ja voimavarat
(Kunttu & Huttunen 2004). Jussi Rauvola ja Matti Uusitupa sanovat
Opiskelukykya ja yhteisollisyytta, opiskelukyvyn edistamisen
suositukset yliopistoille (2009) kirjassaan, etta ilo ja hauskuus
voivat hyvin vain luottamuksen vallitessa, kun jokainen tietaa
velvollisuutensa ja oikeutensa. Lisaamalla sosiaalista pagomaa
voidaan vaikuttaa syrjaytymista ehkaisevasti, jolloin vaikutetaan
opiskelun keskeyttamiseen, nuorisoty6ttomyyteen ja mielialaon-
gelmiin (Ellonen & Korkiamaki 2006).

Sosiaalinen paaoma on merkki modernista, tasavertaisesta ja
ihmisten omaaanisyyteen perustuvasta yhteisollisesta elamisesta
(Hyyppa 2005). Sosiaalista padomaa opiskeluyhteisossa mitataan
yhteisollisyytena, opiskelijoiden osallistumisena, tasa-arvona ja
yhdenvertaisuutena sekéa fyysisena ymparistona. Opiskelijoiden
arvostaminen, sosiaalinen tuki, kannustaminen ja vaikutusmahdol-
lisuuksien lisaaminen ja kuulluksi tuleminen ovat osa sosiaalista
paaomaa. Ryhmassa on mahdollista syntya luottamusta sen
jasenten valilla (Korhonen 2005; Rajakaltio 2005). Opetuksessa
tarkeaa ovat vuorovaikutteiset ja osallistavat opetus-, opiskelu- ja
arviointimenetelmat (case-opetus, reflektiivinen oppiminen, muut
ryhmatyot, ryhmakeskustelut, vuorovaikutuksellinen verkkoym-
paristd, itse- ja vertaisarviointi).

Sosiaalisen paaoman kehittamiseksi tarvitaan tietoista toimintaa,
jota tuotetaan, rakenteet, pedagoginen johtaminen ja asiantunti-
joiden jaettu osaaminen. Jaettu osaaminen yhdistyy oppilaitok-
sen johtamiskulttuuriin, koska johtaminen ei ole substanssista
irrallaan oleva marginaalinen tehtava. (Rajakallio 2005.) limosen
(2000) mukaan yhteison tai koulutusorganisaation johtamisessa
luottamuksen syntymisen edellytys on yhteinen keskustelu tavoit-
teista yhteisdon kuuluvien jasenten kanssa. (Esim. ainejarjeston
opintovastaava on mukana laitoskokouksissa ja opiskelijoiden
nakemyksia kysytaan saannollisesti). Opiskelijoita koskevassa
toiminnassa on mukana opiskelijaedustus. Opiskelijapalautetta
kerataan ja sitd myos hyodynnetaan. (Kujala 2009.)

Sosiaalisen padoman mittaaminen

Sosiaalinen padoma -kasitetta on syytetty amebamaisuudesta, se
ei kuvaa mitaan konkreettista, mutta samalla se selittaa kaiken
(Ruuskanen 2002). Tassa hankkeessa pyritaan tunnistamaan
sosiaalisen paaomaan liittyvia haasteita erityisesti ammattikor-
keakouluymparistossa. Sosiaalisella padomalla on yleisia piirteita,
mutta se on kuitenkin aina vahvasti myos kontekstiinsa sidottu.
Nain hankkeessa ei paadyta kayttamaan valmista mittaria, vaan



soveltamaan aiempaa tietoa korkeakouluymparistoon sopivaksi.
Mittarin avulla tullaan kartoittamaan sosiaalisen paaoman varanto
ja sen lahteet.

SOSIAALISEN PAAOMAN MITTAAMISEN MAAREITA
KORKEAKOULUSSA NAYTTAISIVAT OLEVAN

1) opiskelijan voimavarat,

2) toimijoiden vastavuoroisuus,
3) luottamus,

4) osallistuminen,

5) avoin kommunikaatio ja

6) paamaaratietoisuus.

Tassa hankkeessa tullaan sosiaalista padomaa mittaamaan luot-
tamuksena, osallistumisena ja opiskelijan voimavaroina. Luotta-
musta ja osallistumista opiskelija arvioi suhteessa ammattikor-
keakoulun toimijaryhmiin, kuten oma opiskeluryhma ja opettajat
seka ammattikorkeakouluymparistoon, kuten opetussuunnitelma
ja opetusmenetelmat. Opiskelija arvioi omia voimavarojaan ku-
ten mielenterveys, perhe ja laheiset, tyossakaynti, taloudellinen
tilanne ja harrastukset.

Hankkeessa kehitetaan sosiaalista padomaa mittaava mittari am-
mattikorkeakoulujen kayttodn. Mittarin tekeminen on haastavaa;
sen tekeminen on kontekstisidonnaista ja siten toimii konteks-
tissa, johon se on tehty. (Simpura 2002.) Ensimmainen mittaus
ja mittarin testaus tehtiin kevaalla 2010 Diakissa, jonka jalkeen
mittaria kehitetaan ja se viedaan osaksi CDS-hankkeessa toimi-
vien ammattikorkeakoulujen opiskelijakyselyja (Vuokila-Oikkonen
& Kainulainen 2010).

Kuitenkaan pelkka sosiaalisen paagoman osoittaminen mittaamalla
ei ole riittavan tasmallinen tehtavananto. Samalla on kysyttava,
miten sosiaalisen padoman varanto ilmenee, miten varantoa
kartutetaan sosiaalista padomaa lisaamalla, miten sosiaalista
padomaa kaytetaan ja millaisia vaikutuksia sen kaytélla on eri
tavoitteisiin. Tasséa hankkeessa tavoitteena on sosiaalisen paa-
oman mittaamisen jalkeen Fokus Group (Vuokila-Oikkonen 2007)
haastattelulla saada tietoa sosiaalisen paaoman kartuttamisen
kaytannoista, kayton seurauksista seka lisaamisen menetelmista
hankkeessa mukana olevissa ammattikorkeakouluissa ammatti-
korkeakoulussa (vrt. Simpura 2002).

Mittaria arvioidaan syksylla 2010 ja samanaikaisesti aloitetaan
Fokus Group haastattelut kolmessa suomalaisessa ammattikor-
keakoulussa.

Tulokset

Tassa esitetaan alustavia tuloksia prosenttijakaumina. Tulokset
kertovat opiskelijoiden osallistumisesta ja luottamuksesta am-
mattikorkeakoulun eri ryhmiin seka heidan kaytossaan olevista
voimavaroista.

Diakissa kyselyyn vastasi 1 447 opiskelijaa 2 834 opiskelijasta
(49 %). Lahes puolet opiskelijoista oli ialtdan nuoria aikuisia (43
% 21-25-vuotiaita) ja loput tata vanhempia. Kaksi kolmasosaa
opiskelijoista oli suorittamassa ammattikorkeakoulututkintoa ja
loput ylempaa ammattikorkeakoulututkintoa. Lisaksi osa opiske-
lijajoista opiskeli englanninkielisessa sosionomikoulutuksessa.
Opiskelijat kokevat, etta heilld on vaikutusmahdollisuuksia Dia-
kissa, silla kolme neljasosaa (74 %) oli melko tai taysin samaa
mielta siita, etta voivat osallistua mukavaan yhdessaoloon muiden
opiskelijoiden kanssa, opiskelijajarjestdn toimintaan ja opetuksen
kehittamiseen. Opiskelijoilla ei kuitenkaan ollut riittavasti mahdolli-
suutta osallistua omien opintojensa ja oppimisensa kehittamiseen
Diakissa, silla vain 39 % prosenttia oli sitd mielta, etta he voivat
osallistua opintojensa ja opiskelunsa kehittamiseen. Opiskelijoi-
den mielesta yhteisty0 opiskelukavereihin on toimivaa, silla kaksi
kolmasosaa oli sitd mielta (71 %).

Opiskelijoiden mielesta heilla on hyvat ja luottamukselliset suhteet
opettajiin (82 % ), opiskelukavereihin (86 %), tyoelamassa toimiviin
ohjaajiin (77 %) ja Diakin tuutoreihin (72 %). Opiskeluterveys- ja
hyvinvointipalveluita opiskelijat eivat pitaneet luotettavina, silla
vain yksi kolmasosa (34 %) piti niité luotettavina. Opiskelijoiden
mielesta opiskelua tukevia voimavaroja olivat mielenterveys (90
%), taloudellinen tilanne (74 %), hyvat suhteet laheisin ihmisiin (91
%), asumisolosuhteet (85 %), omat vapaa-ajan aktiviteetit (75 %)
ja terveyspalvelut (66 %).

Luotettavuus
MITTARIN KEHITTAMISESSA MITTARIA ARVIOIDAAN
SEURAAVIN KRITEEREIN:
1. Mittaako mittari sosiaalista padomaa ja
2. kysymysten ymmarrettavyys.

Lisaksi mittarin toimivuutta ja herkkyytta arvioidaan tilastolli-
sesti (vrt. Metsamuuronen 2000). Mittaria arvioivat Diakin CDS-
hankkeen toimijat ja Diakin tutkimusohjelmien tutkijat.

Lopuksi

Hankkeen tassa vaiheessa saatiin yleinen nakemys sosiaalisen
paaomaan liittyvista tekijoista, kuten opiskelijan luottamuksesta,
osallisuudesta ja voimavaroista Diakissa. Diakin opiskelijat luot-



tavat ja osallistuvat ammattikorkeakoulunsa toimintaan. Heilla on
my0ds kaytossaan opiskelua tukevia voimavaroja. Myohemmissa
analyyseissa keskitytaan myos muuttujien valisiin korrelaatioihin.

Sosiaalisen paaoman mittaria ammattikorkeakouluun kehitetaan
edelleen ja hankkeessa tahdataan siihen, etta kansallisella tasolla
voidaan seurata yhtenevalla mittarilla sosiaalisen paaoman tasoa
ja muutoksia opiskelijoiden keskuudessa. Tahtaimessa on lisata
ammattikorkeakoulujen arkeen sellaisia positiivisia rakenteita,
jotka auttavat opintojen sujumista ja tasaavat opintojen mah-
dollisesti aiheuttamia kohtuuttomia lisarasituksia opiskelijoiden
elamassa yleensakin.

Suomalaista yhteiskuntaa kuvataan tietoyhteiskunnaksi. PISA-
tutkimuksen mukaan suomalaiset peruskoululaiset parjaavat
tiedollisessa osaamisessa erinomaisesti, mutta hyvinvointimit-
tareilla mitattuna sijoitus on paljon huonompi. Ammattikorkea-
koulussa tiedon saamisella on merkitysta, kuitenkin tarkeaa on
sielta valmistuvien terveys- ja hyvinvointi. Sosiaalisen tuen puute,
opiskelun suuret vaatimukset ja vahaiset vaikutusmahdollisuudet
kuormittavat opiskelijaa merkittavasti. (Kunttu 2008.) Sosiaalista
paaomaa, joka ammattikorkeakoulussa on opiskelijan osallistu-
mista, luottamusta ja opiskelijan voimavarojen huomioimista,
kehittamalla voidaan vaikuttaa oppimisen tuloksen lisaksi opis-
kelijan terveytta ja mielenterveytta edistavasti ja syrjaytymista
ehkaisevasti. Tutkimusten mukaan (Hyyppa 2005; Oksanen 2009)
terveys ja hyvinvointi nayttavat olevan parempaa sellaisissa yh-
teis0issa, joissa on sosiaalista paaomaa.

Ammattikorkeakoulusta valmistuneilla tulee olla osaamista yhteis-
kunnalliseen vaikuttamiseen. Tassa hankkeessa yksi nakokulma
on opiskelijan osallistuminen ammattikorkeakoulun toimintaan ja
oman oppimisen suunnitteluun ja kehittdamiseen. Opiskeluaikai-
sella osallistumisen oppimisella on siirtovaikutus myohempaan
opiskelijan tydelamaan.

Tarkeaa on myos tarkastella olemassa olevia hyvia kaytantoja
sosiaalisen paaoman varantona ja kehittaa uusia. Hankkeessa
mukana olevista ammattikorkeakouluista kolme ammattikorkea-
koulua tuottavat tietoa (Focus Group -haastattelut) heidan ole-
massa olevista ja kehitettavista kaytanteista kaikille hankkeessa
toimiville ammattikorkeakouluille.
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Pedagoginen kehittaminen hoitotyon

koulutuksessa

Kompleksisuustutkimuksen nakokulma

Tama artikkeli on luonteeltaan lahinnd kokeilu. Arvioin hoito-
tyon koulutuksessa toteutettua pedagogista kehittamista ja
PBL-opetussuunnitelmauudistusta kompleksisuustutkimuksen
kasitteiston avulla. Tavoitteena on I0ytaa uusia nakdkulmia ja
rakenteita, joilla voisi edistaa koulutuksen pedagogista kehitta-
mista ja uudistuksen kehittelya eteenpain. Kompleksisuusteorian
kasitteiden vaikeudesta ja tulkinnallisuudesta johtuen ne tarjoavat
pedagogiseen kehittdmiseen ehka enemman strategisia tyévali-
neita kuin vastauksia.

Johdanto

Tama artikkeli on kokeilu kolmessa mielessa. Ensiksikin siksi, etta
suhtauduin 1990-luvun lopulla kompleksisuusteoriaan, biologisis-
sa systeemeissa kehitetyn teorian soveltamiseen sosiaalisiin sys-
teemeihin, varsin nuivasti (Tuomi 1999a; 1999b). Tutkijat (Horgan
1995; Chia 1998; Goldstein 2000) korostavat kritiikissaan, etta
kompleksisuusteorian ihmistieteellisissa sovelluksissa on huo-
mioitava fyysisten ja sosiaalisten systeemien perustavaa laatua
olevat erot. Olen tahan huomioon liittyen tarkastanut kantaani.
Toiseksi, vaikka minulla on kokemusta arviointitutkimuksista, en
ole aiemmin yrittanyt soveltaa kompleksisuusteorian kasitteistoa
arvioinnin viitekehyksena ja valineena. Kolmanneksi, vaikka komp-
leksisuusteoriasta on puhuttu pitkalti toistakymmenta vuotta, sen
kaytto erityisesti arvioinnin nakokulmana ja kasitteistona ei ole
kovin laajalle levinnyt. Tosin vaikuttaa silta, etta se olisi vimeis-
taan talla vuosikymmenella vahvasti tulossa useimmille tieteen
aloille, myds hoitotieteeseen ja erityisesti arviointitutkimukseen.

Pirkanmaan ammattikorkeakoulun (PIRAMK; 2010 alkaen Tampe-
reen ammattikorkeakoulu TAMK) hoitotyon- ja ensihoidon koulu-
tusohjelmassa tehtiin 2000-luvun ensimmaiselld vuosikymmenella

laajamittainen ongelmaperustaiseen oppimiseen (PBL) pohjautuva
opetussuunnitelmauudistus. Kaytettavissa olevan tiedon pohjal-
ta PIRAMKin PBL-uudistuksen arviointi ja sen raportointi (Tuomi
2008) on ehka yksi maailman laajimmista ja monipuolisimmista
kuvauksista kahdessa terveydenhuollon koulutusohjelmassa
toteutetusta PBL-uudistuksesta ja sen vaikutuksista. Arvioinnin
tulokset ovat olleet arvokkaita. Niita on hyddynnetty opetus-
suunnitelman ja koulutuksen kehittamisessa. Jos arvioinnin ko-
konaisuudessa ei ole ollut varsinaista vikaa ja tuloksia on voitu
hyodyntaa, niin miksi arviointi pitaisi tehda uudelleen?

Kokeilussa ei ole kysymys varsinaisesti uudesta tutkimuksesta
uuden aineiston keruun mielessa, vaan jo olemassa olevan PIRAM-
Kin arviointitutkimuksen kokoomaraportin uudelleen lukemisesta
kompleksisuustutkimuksen nakdkulmasta: onko nakokulmalla,
joka lahtee kompleksisuusteoriasta, tarjota TAMKin hoitotyon- ja
ensihoidon koulutusohjelman PBL-pohjaisen opetussuunnitelman
kehittamiseen uusia nakokulmia ja ideoita? Toteutettua PBL uu-
distuksen arviointia voidaan kompleksisuusteorian ndkokulmasta
kritisoida. Esimerkiksi karkeasti voidaan todeta, etta arvioin-
tiraportin tutkimukset tarkastelivat paaosin uudistusta panos
(uudistettu OPS) - tuotos (muutoksen tulokset) -nakokulmasta.
Tarkastelua ohjasi implisiittisesti yksinkertainen lineaarinen ajat-
telu; havaitut tulokset, olivat ne toivottavia tai eivat, johtuivat
uudistuksesta. Julkaistussa kokoomaraportissa naita pyrittiin
implisiittisesti hieman kritisoimaankin. Kritiikki ei ollut mitenkaan
systemaattista, vaan enemmankin intuitiivista ja jai siten yksittai-
siksiirrallisiksi ajatuksiksi. Opettajiin kohdistuvissa tutkimuksissa
yritettiin tarkastella myos prosessia, mutta taméakin tarkastelu
jai lopulta tulosten alle.



Taman kokeilun tavoitteena on loytaa nakokulmia ja rakenteita,
joilla voisi edistaa hoitotyon- ja ensihoidonkoulutuksen pedago-
gista kehittamista. Tausta-ajatuksena on, etta terveydenhuollon
koulutuksessa pedagogisen kehittamisen ensisijainen tavoite
on aina opiskelijoiden asiantuntijuuden edistaminen suhteessa
tulevaan ammattiinsa. Samalla pedagogiseen kehittamiseen
sisaltyy aina my0ds opettajien ammatillisen kehittamisen haaste.
Toteutetussa PBL-uudistuksessa tama haaste korostui, koska
kyse oli koulutuksen opetussuunnitelman kokonaisnakemyksen
uudistamisesta. Taman kokeilun tarkoituksena on soveltaa komp-
leksisuustutkimuksen kasitteistoa koulutusuudistuksen arviointiin.
Vedoten taman artikkelin rajalliseen tilaan, en lahde tassa yhtey-
dessa juurikaan avaamaan kompleksisuusteoriaa, sen taustoja,
kasitteistoa, rajauksia suhteessa esimerkiksi systeemiteoriaan
tai kaaosteoriaan enka teoriaan sisaltyvaa problematiikkaa, vaan
ohjaan tarkastelun lahes suoraan soveltavalle tasolle.

Tausta - Pedagoginen muutos hoitotyon koulutuksessa
PIRAMKin hoitoty6n ja ensihoidon koulutusohjelmassa aloitettiin
vuonna 2000 koko koulutuksen toteutusta koskeva pedagoginen
uudistus. Uudistuksen tarkoituksena oli muuttaa koulutusohjel-
man opetussuunnitelma (OPS) ongelmaperustaiseen oppimiseen
(PBL) pohjaavaksi. Muutosta ei tehty kerralla, vaan siten, etta
syksylla 2002 ja sen jalkeen aloittaneiden opiskelijoiden OPS
uusittiin PBL-perustaiseksi. Kaytanndssa opetuksessa toteu-
tettiin perakkaisilla vuosiryhmilla kahta oppimistavoitteiltaan
yhtenaista, mutta toteutukseltaan erilaista OPSia useita vuosia.
Muutos kesti sairaanhoitajakoulutuksessa kolme ja puoli vuotta,
terveyden- ja ensihoitajakoulutuksessa nelja vuotta seka katilo-
koulutuksessa nelja ja puoli vuotta. Tammikuussa 2007 kaikki
hoitotyon- ja ensihoidonkoulutusohjelman opiskelijat opiskelivat
PBL-opetussuunnitelman mukaan. Uudistuksen piirissa hoitotyon-
ja ensihoidonkoulutusohjelmissa oli talléin lahes 900 opiskelijaa
ja noin 70 opettajaa.

Muutoksen taustalla olivat mm. aiemmat oppikurssikohtaiset
innostavat kokemukset erilaisista PBL-kokeiluista hoitotyon kou-
lutuksessa, PIRAMKin fysioterapiakoulutuksen kiitosta saanut
PBL uudistus ja se, etta niin opettajat kuin opiskelijat halusivat
koulutuksen uudistamista. Uudistuksen suunnasta ja aikataulusta
oltiin montaa mielta, mutta uudistuksesta uskottiin, etta sen
avulla ei ratkaista vain koulutuksen silloisia koettuja kaytannon
ongelmia, vaan etta se vaikuttaa opiskelijoiden opiskelumotivaa-
tioon ja helpottaa oppimista.

Kun vuonna 2000 sovittiin laajamittaisesta PBL:n implementoin-
nista koulutusohjelmaan, hoitotydnkoulutuksessa ei jatkettu jo

vuodesta 1996 tehtyjen pienimuotoisten PBL-kokeilujen kehit-
tamista, vaan menetelméaksi kopioitiin koulun fysioterapiaosas-
tossa useita vuosia varsin onnistuneesti kaytossa ollut PBL:n
toteutusmalli: ongelmaperustainen oppiminen. Malli perustui
Poikela & Nummenmaa (2002), Poikela (2003) seka Poikela ja
Poikelan (2005) tarkentamaan PBL:n sovellukseen. Tyypillista
sille on esimerkiksi odotus totalitaarisesta ongelmaperustai-
sesta opetussuunnitelmasta, sitoutuminen konstruktivistiseen
oppimisfilosofiaan, kaikkien oppiaineiden integrointi, toteutuksen
kahdeksanvaiheinen skenaariomalli ja viikoittain vaihtuva oppimis-
tehtava. Kaytannon syyt, kuten kaikkien opettajien kouluttaminen
ongelmaperustaiseen oppimiseen, siirsi uudistuksen aloitusta
syksyyn 2002.

Uudistuksen taytantoonpanon yhteydessa PIRAMKissa aloitet-
tiin silloisen kehitysjohtajan, nykyisin TAMKin vararehtorin Paivi
Karttusen johdolla laajamittainen PBL-uudistuksen arviointiin
liittyva monipuolinen tutkimushanke. Hankkeen tutkimuksista
tehtiin kokoomaraportti (Tuomi 2008) - ja englanninkielinen lyhen-
nelma (Tuomi 2010) - jonka 20 artikkelia liittyvat hankkeeseen
joko PIRAMKin PBL:tulkintoja kuvaavina tai uudistusta arvioivina.
Yhteenvetona voidaan todeta, etta opiskelijoita koskevat tutki-
mustulokset olivat ristiriitaisia. Opettajatutkimusten karkea johto-
paatos oli, etta vaikka PBLssa on uudistuksen edetessa ilmennyt
enemman kehitettavaa kuin uudistuksen alussa uskottiin, entiseen
eiole paluuta. Huomattavaa on, etta kaikkia uudistukseen liittya
tutkimuksia ei ole viela raportoitu mm. niiden keskeneraisyyden
VUOKSI.

Ndkokulma - Kompleksisuusteorian silmalasit

Tieteissa kompleksisuuden tutkimus on taman vuosituhannen
aikana vahvistunut suuntaus (Laihonen 2009; Kivela 2010;
Makelad 2010). Kompleksisuuden tutkimuksen lahtokohdissa ky-
seenalaistetaan perinteinen tieteen mekanistinen metafora, jossa
painotetaan yksinkertaistavia syy-seuraussuhteita, reduktionistista
maailmankatsomusta, lineaarista aikakasitysta seka uskoa asioi-
den halittavuuteen ja ennustettavuuteen. Keskeista tutkimuksessa
on ilmiéiden tarkastelu osana monimuotoisia ja -mutkaisia elollisia
jarjestelmia, jossa ilmididen valiset vuorovaikutussuhteet ymmar-
retaan luonnollisina ja oleellisena osana sosiaalisten systeemien
toimintaa. (Jalonen 2006.) Kritiikissa korostetaan, etta monimuotoi-
sissa konteksteissa vaikuttavia tekijoita on monia ja etté systeemin
ymmarretaan reagoivan muutoksiin muuttumalla, mutta myds syyt
ja seuraukset muuttuvat (Zimmerman ,Lindberg & Plsek 2001).

Kompleksisuusajattelua on sovellettu esimerkiksi taloustieteissa,
organisaatiotutkimuksessa, politiikan tutkimuksessa, kasvatus-



tieteissa ja myds hoitotieteessa niin tutkimuksessa (Anderson &
McDaniel 2008) kuin teorian (Pesut 2008) kehittelyssakin. Vaikka
kansainvalisissa hoitotieteellisissa lehdissa jo alkuvuoden 2010
aikana on julkaistu kymmenisen kompleksisuusteoriaan liittyvaa
tutkimusta, hoitotieteessa sille ei ole kuitenkaan osoitettavissa
selkeaa tutkimusperinnetta. Joka tapauksessa mm. suomalai-
sessa kasvatustieteen tutkimuksessa on esitetty puheenvuoroja,
joiden mukaan pedagogisessa suunnittelussa kompleksisuus tulisi
ottaa huomioon (Sahlberg 1996; Saarenkunnas 2004, 135; Ma-
kela 2010, 38).

Kompleksisuusteoria ei itse asiassa ole yksi teoria, vaan lukuisia
erilaisia ja eri tieteenalojen teorioita ja kasitteita. Tassa mielessa
se on varsin keskenerainen. Esimerkiksi Zimmerman, Lindberg
ja Plsek (2001) suosittelevatkin kompleksisuuden kasitetta kay-
tettavaksi metaforana. Yhtena tydskentelyvalineena voivat olla
paradoksit ja jannitteet. Se antaa mahdollisuuden tarkastella
systeemeja, esimerkiksi tassa tapauksessa koulutuksen peda-
gogista muutosta, elaméana ja elavana systeemina vastakohtana
mekanistiselle tarkastelulle.

Kompleksisuutta on tutkittu monesta nakokulmasta. Yksi tutki-
musten paanakokulma kohdistuu ns. kompleksisiin kehittyviin
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systeemeihin (CES; complexity evolving systems) tai tutkimus-
ryhmasta riippuen kompleksisiin adaptoituviin systeemeihin (CAS;
complexity adaptive systems) (Laihonen 2009, 92-93), jotka
pohjaavat yksittaisten agenttien valiseen vuorovaikutukseen.
Ajatusmallin ydin on siina, etta kehittyvissa systeemeissa vuoro-
vaikutus ei ole mahdollisuus tai seuraus, vaan ehto.

Pedagoginen muutos toisin silmin

Jos ajatellaan, etta ammattikorkeakouluorganisaatio muodostaa
CESin, on perusteltua vaittaa, etta osaamisen tuottaminen kou-
lutuksessa on ilmio, joka syntyy vuorovaikutuksessa, on kyse
sitten opiskelijoista tai opettajista. Siis pedagogisen kehittami-
sen lahtokohtana on usko kollektiivien luontaiseen kykyyn oppia
samalla kun ne toimivat (Mékela 2010, 298). Tama perusajatus
ei ole taysin pulmaton, silla koulutussysteemi on toimijoilleen
enemman tai vahemman ulkoa annettu. Siind on mm. etukateen
luotu struktuuri ja jaetut roolit ja rooliodotukset, kuten oppitunti,
opettaja ja opiskelija. Yksinkertaistaen ja karjistaen PIRAMKin
PBL-uudistuksen ydin oli siina, ettd se lahti ideologisesti perin-
teisen opetuksen vahattelysta, mutta lopulta sita hallitsi perin-
teisen opetuksen metafora: opettajat loivat triggerin, oppimisen
aloitusta ohjaavan tarinan, jota opiskelijoiden piti pohtia, mutta
opettajat olivat jo etukateen paattaneet, mika on opiskelijoiden
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pohdinnan aihe ja tulos. Nama havainnot johtavat toisaalta PIRAM-
Kin PBLn sovelluskritiikkiin ja toisaalta ne avaavat PBL-mallien
normatiivisuuden paradoksia; oppijan rooli. Kompleksisuustut-
kimuksen nakokulmasta paradoksaalisuus ei ole ongelma, vaan
mahdollinen tyoskentelyvaline. Tahan paradoksiin ei puututa tassa
tarkastelussa kuin viitteellisesti, koska kyse on tata uudistusta
periaatteellisemmasta kysymyksesta.

PBL uudistus vuorovaikutteisena prosessina

Yksi kompleksisuustutkimuksen paalinja kohdistuu CESiin, joka
voi muodostua sisakkaisista ja rinnakkaisista jarjestelmista, jotka
pohjaavat vuorovaikutukseen. Raportin tutkimuksissa kuvaillaan

kuuden rinnakkaisen systeemin vuorovaikutusprosesseja; opet-
tajasysteemi — hallintosysteemi (1), opettajasysteemi — opiskelija-
systeemi (2), opettajasysteemin sisdinen (3), opiskelijasysteemin
sisdinen (4) ja hallintosysteemi-opettajasysteemi-opiskelijasystee-
mi (5) sekd taytantoon panijat -systeemi — opettajasysteemi (6).
Kuvassa 1 on hahmotettu naita vuorovaikutusprosessien suhteita
ammattikorkeakoulu systeemissa. Huomiot muu henkilosto- ja
T&K-henkilostosysteemista liittyivat opettajien muutamiin yksittai-
siin lauseisiin. Opiskelijat eivat ota kantaa T&K -systeemiin, ja muu
henkilostd -systeemiin vain kiinnittaessaan huomiota kirjastopal-
veluiden saatavuuteen. Tiedetaan, etta hallinnolla ja opiskelijoilla
on viralliset keskinaiset vaikuttamiskanavansa, mutta ne eivat

Taulukko 1. PBL uudistuksen jannitteet eri vuorovaikutusprosesseissa

vuorovaikutus hallinto- opettaja
opettaja -opiskelija
opettajien X X
o0saaminen
ei 0saaminen
oikein tekeminen X
vaarin tekeminen
hajautettu valta (x) X
keskitetty valta
vapaus (x) X
pakko/
tiukka kontrolli
palaute X X
palautteettomuus
oppiminen X
opiskelu
muutos X X

muuttumattomuus

opettaja opiskelija hallinto- opettaja —
sisainen sisainen opettaja- taytantéon

@) (4) opiskelija panijat

(5) (6)

X (x) (x) X

X X

X (x) X

X (x) (x) X

X (x) X X

X (x) X

X X X X



littyneet naiden arviointitutkimusten intressialueisiin. Ylipaataan
voidaan todeta, etta opiskelijoiden niukat nakdkulmat selittyvat
silla, mitd ja miten heiltd asioista kysyttiin PBL-tutkimuksissa.
Myodskaan hallintosysteemin sisaiseen vuorovaikutukseen ei
naissa tutkimuksissa viitattu mitenkaan.

Kokonaisuuden kannalta mystisin on taytantdon panijat -systeemi
seka sen ja opettajasysteemin valinen vuorovaikutusprosessi (6).
Tama vuorovaikutusprosessi on kompleksisuusteorian nakokul-
masta kuitenkin merkittava, koska sen elinehto oli opettajasys-
teemin sisainen vuorovaikutus. Muut kuvan 1 systeemien valiset
prosessit liittyvat jo oletuksina kouluorganisaatioon.

PBL uudistus jannitteina

Kompleksisia ilmidita tutkittaessa tyoskentelyvalineina voivat olla
paradoksit ja jannitteet. Nimetyn kuuden vuorovaikutusprosessin
virittamia jannitteita on aineistosta havaittavissa ainakin seitse-
man, esimerkiksi opettajien osaaminen — ei-osaaminen (taulukko
1). Jannitteita ei ole havaittavissa kaikissa vuorovaikutusproses-
seissa, mutta toisaalta jannitteet ovat osin myos paallekkaisia
eri prosessien kanssa. Karkeasti voidaan sanoa, etta jannitetta
muutos — muuttumattomuus on kuvattu eksplisiittisesti kaikissa
systeemien vuorovaikutusprosesseissa. Opettajan osaamiseen,
vapauteen ja palautteeseen liittyva jannite tulee esille myds kai-
kissa, mutta eraissa tapauksissa implisiittisesti tai toisen kaden
tietona (taulukko 1; x laitettu sulkuihin). Esimerkiksi opiskelija- ja
opettajasysteemin valilla oli selkea vapaus-pakko -jannite, mutta
opiskelijakyselyissa opiskelijasysteemin sisaisena kysymyksena
tama ei tullut esille. Opettajat viittasivat tahan opiskelijoiden kes-
kindiseen vapaus-pakko -jannitteeseen esimerkiksi opiskelijoiden
tuutorryhmien kaytoksena: miten osa ryhmasta pisti "loysaili-
joitd” kuriin, osa antoi olla. Olettavaa on, etta opiskelijat ovat
keskustelleet paljonkin esille tuotujen jannitteiden alaan liittyvista
iimi6ista, mutta raportit eivat sita kerro. Taulukon 1 tyhjat kohdat
tarkoittavat, ettei raporttien perusteella kyseista jannitetta ollut
havaittavissa naiden systeemien vuorovaikutuksessa.

Se, ettad opettajasysteemi nayttaa olevan monessa mukana,
selittyy ennen kaikkea raportoitujen tutkimusten luonteesta,
mutta myos siita, etta opettajasysteemi oli keskeinen vaikuttaja
uudistuksen toteutuksessa. Seuraavassa lahden tarkastelemaan
lahemmin taulukon 1 havaintoja eri vuorovaikutusprosesseissa.
Teksti perustuu raportoituihin tutkimuksiin, mutta olen eraissa
kohden lisannyt tekstiin kokemukseeni pohjautuvia havaintojani.
Eri jannitteiden ja eri systeemikokonaisuuksien erottaminen
toisistaan ei onnistu joka nakokulmassa. Siksi tekstissa on paal-
lekkaisyytta ja toistoa.

Opiskelijasysteemin sisdinen vuorovaikutus (4)
Kuvatuista vuorovaikutusprosesseista niukimmalle jaa opiske-
lijasysteemin sisainen vuorovaikutus. Se tulee esille toisaalta
opettajien haastatteluissa mm. tuutorryhmakaytoksena, toisaalta
opiskelijoiden hyvin erilaisina nakemyksina PBL:n eduista ja hai-
toista. On selvaa, ettéd opiskelijat ja opiskelijaryhmat ovat hyvin
erilaisia vuorovaikutuskyvyiltaan ja -haluiltaan. Opiskelijasystee-
min sisaisena kysymyksena selkeimmin esille tulee (koulutuksen)
muuttumattomuuden ja muutoksen valinen jannite. Ajatus, etta
opiskelijat hyvaksyisivat PBL:n vain siksi, etta se on uusi ja eri-
lainen, on kaunista idealismia. Tulokset kertovat, etta osa ottaa
mallin heti omakseen, osa ei koko opiskeluaikana, mutta on myds
joukko, joka kasvaa siihen enemman tai vahemman vaihtoehdot-
tomuuden sanelemana. Ne, jotka ottavat mallin heti omakseen
ja osa heista, jotka kasvavat mallin kayttoon, oivaltavat PBL:n
vuorovaikutukseen perustuvat oppimisen ideat. Mita pidemmalle
koulutuksessa opiskelijat etenivat, sita mielekkdammalta ongel-
maperustainen oppiminen useimmasta tuntui.

Opettajasysteemin - 'tdytantoon panijat’ -systeemi
vuorovaikutus (6)

Pedagogisen kehittamisen kannalta opettajasysteemi — 'tay-
tantodn panijat’ -systeemin vuorovaikutus on paljon selittaja,
vaikka 'taytantoon panijat’ -systeemi on lahes taytta mystiikkaa.
Mystiikkaa, koska puhutaan oliosta, joka toimii passiivissa, tekee
monenlaista, on mukana useassa, puuttuu kaikkien toimiin ja pa-
koilee vastuutaan. Se tekee opettajista ei-osaajia, tukee "oikein”
tekijoita, on keskittanyt vallan itselleen, pakottaa tiukkaan kont-
rolliin, ei anna palautetta, eika ymmarra oppimisen ja opiskelun
merkityseroa ja haluaa pitaa kaiken muuttumattomana.

PBL-uudistukseen sen neljantena vuotena vaikuttavista voimista
yhta kutsutaan eraan opettajan idean pohjalta transsendentiksi
toimijaksi. Nimitys kuvaa tatd mystista oliota paremmin kuin
'taytantoon panijat’. Kaytan otsikointina kuitenkin jalkimmaista
nimitysta, koska kyse ei ole taydesta mystiikasta. Vastuuhenkild
uudistuksessa oli kehityspaallikko. Taytantoon panijoina tunnis-
tetaan vaihtelevasti eri henkil6ita, mutta se kiteytyi henkiloon,
joka ulkopuolisena konsulttina uudistuksen alkuvaiheessa ja ikaan
kuin tydnohjaaja uudistuksen alkuvuosina. Lisaksi oli kaksi asian-
tuntijaa, jotka uudistuksen alkuvaiheessa luennoivat ongelmape-
rustaisesta oppimisesta. He kaikki jattaytyivat pois uudistuksen
alkuvaiheen jalkeen. Oliko niin, etta uudistuksen edetessa "heidan
henkensa jai elamaan koulun kaytaville"?

Kaytan tekstissa nimitysta transsendentti toimija, koska alussa
oli 'taytantodn panija’ -henkiléita, mutta jo samanaikaisesti tama



transsendentti toimija alkoi kehittya. Jos 'taytantéon panija’
-henkildita ei ollut paikalla, transsendentti toimija tiesi "oikean”
vastauksen heidan suullaan arjen kysymyksiin. Se tiesi alusta
lahtien, mika on oikein ja mika on vaarin. Sen vaikutus kasvoi sita
mukaan kun varsinaiset henkilot vetaytyivat prosessista.

Esimerkiksi aloitettaessa uudistusta uskottiin enemman ulko-
puoliseen tavoitteen asetteluun kuin systeemin sisaiseen itsenai-
syyteen. Se, mita prosessin kannalta selkeasti laiminlyétiin, oli
hoitotyon opettajien PBL kokeilujen historia ja kokemus. Uudis-
tuksessa ei lahdetty opettajien hyvaksi havaituista kokeiluista,
vaan uudistus rakennettiin toisten, ulkopuolisten kokemuksiin ja
istutettiin valmiiseen mallin. Uudistuksen edetessa tata laimin-
lyontia ei korjattu, vaikka osa opettajista ilmaisi pettymystaan
uudistuksen tilaan ja toteutukseen sekéa haluaan kokeilla hyvaksi
kokemiaan vaihtoehtoja. Miksi nain, vaikka opettajat paattivat
kaikesta uudistuksessa?

Seuraavissa vuorovaikutusprosessien tarkasteluissa esiin nousee
aina valilla myos transsendentin toimijan valta.

Hallintosysteemin - opettajasysteemin -
opiskelijasysteemin vuorovaikutus (5)

Hallinto-, opettaja- ja opiskelijasysteemin prosesseihin ei
teksteissa paljoa viitata. Viittaukset liittyvat lahes yksinomaan
hallinnon keraamiin opiskelijapalautteisiin, rehtorin vierailuissa
esiinnousseeseen palautteeseen ja hallinnon toimiin niihin liittyen.
Vaikka tata kokonaisuutta ei korosteta, sen merkitys osoittautuu
suureksi. Hallinnosta kulkeutuu uudistuksen kuudentena vuonna
tieto, jonka mukaan PBL-uudistus pitaa lopettaa. PBL ei se saa
nakya esimerkiksi opetussuunnitelmassa. Tama tieto tuli opet-
tajille ilmoituksena.

Toiminnan kehittamisen kannalta se, etta uudistuksen keskeytta-
misen perusteista ei keskusteltu opettajien kanssa, oli hankala
tilanne: Miksi kielto? Valtakunnalliset opiskelijaseurantatiedot
eivat olleet huonontuneet PBL-uudistuksen aikana, ehka jopa
parantuneet. Sita vastoin hallinnon kerdamissa vuosipalautteissa
korostui opiskelijoiden negatiivinen palaute. On kuitenkin huomat-
tava, etta vuosipalautteiden vastausprosentti oli huomattavan
alhainen; harva opiskelija vastasi vuosipalautteeseen. Jaa taysin
epaselvaksi, oliko uudistuksen keskeyttamisen syy opiskelijoiden
jatkuvat negatiiviset palautteet sinansa, vai etta hallinto menetti
uskonsa opettajien osaamiseen uudistuksen eteenpainviemisessa
negatiivisten palautteiden johdosta, vai etta hallinto kauhistui
palautteiden pohjalta sita, miten opettajille annettu vapaus olikin
muuttunut pakoksi ja tiukaksi kontrolloinniksi ja hajautettu valta

keskittynyt jonnekin, vai pelko siita, etta koulu ei olisi suosittu
hakukohteena, vai jokin myy syy?

Opettajien tulkinnan mukaan syyna oli opiskelijoiden jatkuva ne-
gatiivinen palaute PBL:sta sinansa. Naissa keskusteluissa muita
vaihtoehtoja ei ikaan kuin ollut. Ei, vaikka olisi olettanut, koska
opettajien haastattelun tuloksena esille tuli niin pakko kuin tiukka
kontrolli. Opettajat katsoivat, etta entiseen ei ole paluuta ja kiel-
losta huolimatta jatkoivat uudistusta. Onko siis oletettavissa, etta
johto odotti kuitenkin opettajien heraavan uudistuksen ongelmiin,
koska kieltoa ei lopulta juurikaan kontrolloitu?

Hallintosysteemin - opettajasysteemin

vuorovaikutus (1)

On hieman yllattavaa, etta hallintosysteemin ja opettajasystee-
min valinen vuorovaikutus jai arvioinneissa myds aika vahalle
huomiolle. Ehka jannitteet selittyvat kuitenkin selvemmin opet-
tajasysteemin sisaisina tulkintoina ja jannitteiden delekointina
taytantoon panijat -systeemille.

Joka tapauksessa uudistuksen lahtdtilanteessa johto uskoi
opettajien osaamiseen. Muutos lahti likkeelle selkeasti opetta-
jien halusta jo 1990-luvun puolivalissa alkaneista kokeiluista ja
opettajien onnistumisen kokemuksista seka fysioterapiakoulu-
tuksen opettajien hyvista kokemuksista. Keskeista uudistuksen
taytantoon panossa oli opettajien keskindiset keskustelut ja
ideointi seka se, ettd organisaation johto antoi alkuvaiheessa
uudistukselle tukensa. Johto antoi opettajille hyvinkin vapaat
kadet toteuttaa uudistusta sisalléllisesti ja menetelmallisesti.
Hoitotyon koulutukseen péaatettiin kopioida fysioterapiakoulu-
tuksen palkittu ongelmaperustaisen oppimisen -malli. Se, etta
opettajia kuunneltiin, lykkasi uudistuksen aloittamista. Opettajat
halusivat perehtya PBL:aan laajemmin, valittuun malliin syvemmin
ja enemman koulutusta aiheesta. Toisaalta idealismia olisi olettaa,
etta opettajat olisivat hyvaksyneet PBL:n kivuttomasti.

Tietty palautteettomuus hallitsi koko uudistusta. Virallisessa jar-
jestelmassa opettajat karsivat koko ajan palautteettomuudesta.
Heista tuntu, etta vain negatiivinen palaute paasisi siina lapi.
Tutkimuksissa opiskelijat antoivat myds positiivista palautetta
ja hyvia kehittamisehdotuksia, mutta oliko niin, ettei virallisen
jarjestelman puitteissa positiivista palautetta juurikaan annettu?
Toisaalta eivat opettajatkaan uudistuksen varhaisina vuosina
antaneet johdolle selkeaa palautetta. Talloin opettajia kiinnosti
enemman uudistuksen eteneminen, uudistuksessa "hengissa sel-
viaminen” ja uudistuksessa opittu. Uudistuksen myohaisemmassa
vaiheessa opettajat antoivat selkeda palautetta uudistuksesta



myos hallinnollisina ratkaisuina, mutta oliko johto ainoa oikea
palautteen kohde? Olisiko palaute pitanyt suunnata selkeammin
myds opettajille itselleen?

Voidaan todeta, etta uudistuksen alussa johto tuki avoimesti
uudistusta, mutta hiljalleen vuosien kuluessa tuki alkoi muodos-
tua menetelmén kieltamiseksi. Toisaalta johto tuki uudistuksen
arviointia ja sen raportointia.

Opettajasysteemin - opiskelijasysteemin

vuorovaikutus (2)

On kaikin puolin ymmarrettavaa, etta opettaja- ja opiskelijasys-
teemin vélinen vuorovaikutus ottaa suuren tilan uudistuksen
arvioinnissa. Hehan olivat sen keskeiset toimijat.

Kun uudistus aloitettiin, kaikki paitsi yksi opettaja, olivat saa-
neet koulutuksen PBL:aan ja usealla oli aiempaa kokemusta
opettamisesta PBL:lla. Aloituksen lykkaamista ei voi kuitenkaan
pitaa yksistaan etuna ja hyvana ratkaisuna, jos pohditaan, mita
eri systeemien toimijoiden yhteistyolla olisi saatettu saavuttaa
oppimismielessa. Tama ratkaisu noudatti koulujarjestelman vuosi-
sataista perinnetta, jonka mukaan opettajat tietavat koulussa mita
ja miten koulussa ollaan. Toisaalta my&s opiskelijat on opetettu/
odottavat, etta asia on nain eika suunnilleen.

Koulutuksesta huolimatta uudistuksen alussa opettajat ja opis-
kelijat opiskelivat yhdessa uutta oppimisen mallia. My6s toisena
vuotena osa toisen vuosikurssin opiskelijoista ohjasi 0saa niista
opettajista, jotka olivat ensimmaista kertaa PBL:ssa opetta-
massa. Tata oli havaittavissa myos kolmantena vuonna. Aikaa
myoten tilanne palautui osin "tolalleen”, eli opettajat osasivat
asiansa aloittavien opiskelijoiden kanssa, eika toteutuksesta ollut
syyta opiskelijoiden kanssa keskustella. Toisaalta taytantoon
panossa unohdettiin uusien opettajien ja sijaisten perehdytta-
minen valittuun PBL:n sovellukseen kokeiluvuosien edetessa.
Tama unohdus ei kaikissa tapauksessa ollut huono asia; uusi
opettaja saattoi heittaytya opiskelijoiden oppimiseen mukaan
tai vetaytya saavuttamattomaksi auktoriteetiksi. Ensin mainittu
vaihtoehto saattoi tuottaa uudenlaista otetta opettajuuteen ja
myos opiskelijan nakemykseen itsestaan oppijana.

Yksi PBL:n ehdottomasti hyva puoli on sen painotus vuorovaiku-
tukselliseen oppimiseen; tuutor-ryhmissa oppimiseen. Ideana ei
ole se, etta opiskelijat opettavat toisiaan, vaan etta keskustelussa
opitaan toisilta, nahdaan erilaisia nakékantoja ja arvioidaan omia.
Mallissa opettaja on tietoisesti siirretty syrjemmalle, jotta opet-
taja-auktoriteetti ei sanelisi valmiita ratkaisuja, eika niita odotet-

taisikaan. Toiminnan nakokulmasta tamé kokonaisuus ei ottanut
toimiakseen, koska toisaalta osa opiskelijoista ei ymmartanyt
vuorovaikutteisen oppimisen ideaa, toisaalta eivat myoskaan
kaikki opettajat, koska osa vetaytyi ulkopuolisen arvioijan rooliin.
Kolmanneksi tuutorryhmien suuret koot (10-15 opiskelijaa) ja
ahtaat oppimistilat osoittautuivat oppimisen kannalta rasitteek-
si. Opiskelijoiden mielesta mahdollisuus vuorovaikutteiseen ja
mielekkaaseen oppimiseen katosi. Neljanneksi ulkoapain annetut
tuutoristuntojen tavoitteet romuttivat hyvan tarkoituksen lahes
taysin. Opiskelijat keskittyivat arvuuttelemaan, mika on opettajan
haluama oppimistehtava, ja oppiminen alkoi suuntautua vaariin
kohteisiin eli alettiin oppia opettajaa.

Opettajien nakokulmasta tuutortuntien keskeinen tulos oli kuiten-
kin, etta opettajat oppivat tuntemaan opiskelijansa paremmin ja
arvioimaan heidan osaamisensa kuin perinteisessa opetukses-
sa. Toisaalta opettajat, jotka pitivat vain asiantuntijaluentoja,
kadottivat samanaikaisesti mahdollisuuden tuntea ketaan opis-
kelijoistaan.

Palautteen antaminen ei oikein ottanut toimiakseen opettajien
ja opiskelijoiden valilla. Arvostelevan palautteen opettajat saivat
kylla nopeasti, mutta jo arvioivan palautteen saaminen oli hanka-
lampaa. Tama on siina mielessa harmi, etta tutkimuksissa opis-
kelijat esittavat hyvinkin rakentavia nakemyksia. Kaikkiaan myos
opiskelijat olisivat halunneet enemman ja nakyvampaa palautetta.
Ensinnakin opiskelijat olivat halunneet selkeampaa, ajankohtaista
ja enemman palautetta omasta oppimisestaan ja toiminnastaan.
Toiseksi heille ei riittanyt se, etta saivat sanoa, vaan he olisivat
halunneet kokea, etta sanomisella oli jokin merkitys esimerkiksi
kaytantdjen muuttumisena. Ehka palautteen "nakymattomyys”
oli osaltaan edistamassa opiskelijoiden negatiivisen palautteen
uusiintamista.

PBL-uudistuksessa oli lahtokohtana malli, jota piti kayttaa. Toi-
minnassaan yksittaiset opettajat tulkitsivat annettua mallia koke-
muksensa ohjaamina, mutta orastavat uudistusideat typistyivat
viimeistaan siihen, etta kaikille opiskelijoille (tuutorryhmia saattoi
olla pitkalle yli 10 vuosikurssitasolla) piti tarjota samaa. Toisaalta
myos opiskelijoiden vaatimukset olivat ristiriitaisia; haluttiin eri-
laisia toteutuksia, mutta erilaiset toteutukset herattivat vaateen
samanlaisista toteutuksista.

Toki opiskelijat valmistuivat. Tapahtuiko muutosta tai millaista
muutosta ylipaataan tapahtui? Kokonaisuutena tutkimustulokset
olivat ristiriitaisia. Joka tapauksessa muutokset eivat ammatil-
lisen kasvun mielessa olleet kovin suuria suuntaan tai toiseen



vuosikurssitasolla. Osassa tutkimuksia voitiin osoittaa, etta
yksilotason muutokset saattoivat olla aaripaissaan suuriakin.
Opiskelijapalautteiden mukaan osa opiskelijoista oli tyytyvaisia
opetussuunnitelman toteutukseen, osa ei. Opiskelijoiden koke-
musta sekoitti monenlaiset ei-PBL&an liittyvat opetusmuutokset
ja maaraykset kuten poissaolosaannot jne. Sopii kysya, olivatko
havaitut hyvat tai huonot tulokset PBL:n ansiota vai PBL:sta
huolimatta? Joka tapauksessa opiskelijoista huomattavan osan
valmistumiset olivat enemman tai vahemman vahvasti opettajien
tyon takana. Tassa mielessa voidaan ajatella, etta kaikkien opis-
kelijoiden valmistuminen ei ehka ollut niinkaan PBL:n ihanteiden
aktualisoimaa, kuin perinteisten opettajataitojen ja perinteisen
kouluoppimisen mallin tuottamaa.

Opettajasysteemin sisdinen vuorovaikutus (3)

Yllattavaa oli se, etta opettajat loivat uudistuksessa itse itselleen
jonkinlaisen kontrollijarjestelman ja pakkojen maailman. Oppilai-
toksen johto antoi opettaijille vallan paattaa uudistuksen sisallos-
ta, eikad kontrolloinut uudistusta muutoin kuin yleisten mittarien
tasolla. Tama oli taysin eri asia kuin se kontrolli, mitad opettajat
kokivat. Opettajien kokemassa kontrollissa oli kysymys "oikein”
tekemisesta ja toisaalta vaikutti silta kuin transsendentti toimija
olisi kontrolloinut kokeilua. Hallinnon mahdollistamaa vapautta
ja mahdollisuuksia olisi ollut, mutta niita ei kyetty kayttamaan.

Se, ettad osa opettajista jatkoi ainakin jossain méaarin vuoropu-
helua opiskelijoiden kanssa toteutuksen variaatioista, synnytti
jannitteen "oikein” ja "vaarin” tekemisen valille. "Vaarin” tekeminen
synnytti monenlaisia uusia mahdollisuuksia ja toimintakaytantei-
den malleja, mutta transsendenttitoimija ja "oikein” tekemisen
kontrolli esti niiden voimallisen kehittelyn. Monia innovatiivisia
uudistuksia ei voitu virallisesti hydodyntaa. Suurelta osalta ne
jaivat myos dokumentoimatta.

Kaikkiaan opettajasysteemissa oli havaittavissa (kapinallista?)
itsenaisyytta, jonka seurauksena systeemiin ilmaantui uudenlaisia
iimioita ja kokeiluja seka pyrkimysta yhteiskehittelyyn niin muiden
samanhenkisten opettajien kuin opiskelijoidenkin kanssa. Halu
moninaisuuteen nakyy opettajien haastattelussa. Yksittaiset
opettajat etenivat omassa oppimisessaan uusille nakoaloille,
mutta niin opettaja- kuin opiskelijasysteemissa epajatkuvuuden,
epavakaisuuden ja paradoksien sietaminen oli huonoa. Systeemi-
tasolla moninaisuutta ei lopulta suvaittu, ellei se koskenut kaikkia
eli moninaisuudesta pyrittiin tehdd samanlaisuutta.

Lieveilmiona uudistus synnytti mm. varsin hankalia tuutoristun-
tojen kontrollijarjestelmia, joita osa opettajista vierasti. Nama

kontrollijarjestelmat olivat opettajien kehittamia, mutta niita ei voi
pitaa edes opettajasysteemin itsenaisyyden osoituksena komp-
leksisuusteorian mielessa. Siina itsenaisyys liittyy alhaalta-ylos
suunnassa tapahtuvaan toimintaan, mutta naiden kontrollijarjes-
telmien kehittelyssa lahdettiin ulkoa annetun mallin status quon
sailyttamisesta.

Opettajien kokemuksen mukaan moninaisuutta ei uudistuksessa
tuettu, vaan virallisesti keskityttiin annettuun malliin: ei ehka niin
kovasti edes kehittamiseen, kuin olemassa olevan legitimoimi-
seen. Tasta huolimatta kokeilun edetessa ja vaikka opettajat
vastustivat valitun PBL-mallin ylivaltaa, he halusivat periaatteessa
ehdottomasti jatkaa PBL-opetussuunnitelmalla; entiseen ei ollut
missaan tapauksessa paluuta. He nakivat PBL-opetussuunnitelman
mahdollisuudet toteutetun uudistuksen kokemuksista huolimatta
tai juuri niiden ansiosta.

Uudistuksen ensimmainen vuosi sujui oppitunti- ja harjoittelu-
logistiikaltaan varsin hyvin, kun suurin osa opiskelijoista eteni
vield perinteisen opetussuunnitelman mukaan. Tunteja pystyt-
tiin jarjestelemaan, mutta jo talldin useat opettajat ilmaisivat
huolensa tuntijarjestelyista uudistuksen edetessa ja koskiessa
yha suurempaa osaa opiskelijoista ja opettajista. Kun kaikki
opiskelijat opiskelivat PBL-opetussuunnitelman mukaan oppitun-
tien ja harjoittelujen sijoittamisesta tuli palapeli, jonka kanssa
selvittiin joka paremmin tai huonommin. Tehty palapeli alkoi
kuitenkin hallita opetuksen suunnittelua ohi sen, mika olisi ollut
pedagogisesti perusteltua. Osalle opiskelijaryhmista teorian ja
harjoittelun yhteys etaantyi kasittamattomaksi. Vaikutti silta, etta
lukujarjestys-harjoittelupalapeli esti lahes tykkanaan mm. seka
opiskelijoiden ettad opettajien yhteistyon T&K-systeemin kanssa.
Tallainen palapelihirvitys olisi saattanut aktualisoitua lahes 900
hoitotydnopiskelijan kanssa ilman PBL:aakin, mutta olisiko se
voitu estaa panostamalla PBL:n vahvuuksiin?

Kieltamatta PBL lisasi opettajien keskinaista vuorovaikutusta,
koska uudistuksen myota kaikista asioista ja tunneista piti
neuvotella. Ongelmaksi muodostui se, etta neuvotteluissa ol
paasaantoisesti suuri joukko ihmisia. Kaikkien nakokulmat eivat
tulleet esille ja neuvotteluja alkoi kasaantua neuvottelujen paalle.
Totta, ettd opettajat eivat toimineet enaa yksinaan, mutta yha
lisdantyneiden neuvotteluiden myota alkoi metsa kadota puilta.
Opettaijilla oli ollut uudistuksen alkuvaiheessa yhteisia kokoon-
tumisia, joissa kasiteltiin uudistukseen liittyvia kokemuksia.
Niiden anti on kuitenkin tulkittavissa varsin yksilollisiksi, koska
ne virallisena jarjestelmana kuihtuivat kokonaan pois. Opettajat
olisivat kuitenkin halunneet yhteisia "tuuletustilaisuuksia”, joissa



olisi voinut purkaa paineita.

Nakokulmana uudistuksen virallinen

ja epavirallinen taso

Kompleksisuusteorian kasitteistoon kuuluu "huomioida varjossa
olevat systeemit” (Zimmerman, Lindberg & Plsek 2001, 37-38).
Talla viitataan ajatukseen epavirallisten systeemien merkityk-
sesta systeemin toimintaan. Tarkastelussa on siis syyta huo-
mioida eri systeemien vuorovaikutusprosessien ja jannitteiden
lisaksi muutoksen virallinen ja epavirallinen systeemi tai taso.
Niiden avulla pystyy ymmartamaan mm. jannitteiden sisaisen
painottumisen muutoksia paremmin. Alkuperaisen PBL-arvioinnin
painotuksista johtuen tama nakokulma ei ylla opiskelijasysteemin
sisdiseen vuorovaikutukseen. Toisaalta my6s opettajasysteemin
ja opiskelijasysteemin vuorovaikutusprosesseissa opiskelijoiden
nakemykset eivat edusta mitdan virallista kantaa. Joten téssa
tarkastelussa korostuu hallinto - taytantoon panijat - opettaja
-systeemien prosessit.

On kuitenkin huomattava, ettd opettaja-opiskelija -systeemien
vuorovaikutusprosesseissa opettaja saattoi vedota viralliseen
kantaa, toimia virallisen kannan mukaisesti tai toimia epaviral-
lisesti. Oletettavasti toimintatavat muuttuivat myos tilanteen
mukaan. Opettajien erilainen tapa toimia oli paha, mihin vedottiin,
kun vaadittiin opettajien toiminnan yhtenaistamista, ikaan kuin
virallistamista. Siis ei vain osa opettajista, vaan myds osa opiske-
lijoista tunnisti "vaarin” tekemisen, vaikka se ei lahtenyt samasta
ajatuksesta kuin opettajilla. Joka tapauksessa osa opiskelijoista
haki pakkoa ja tiukkaa kontrollia.

Organisaation virallinen nakemys maariteltiin uudistuksen alku-
vaiheissa. Se kytkettiin ulkopuolelta valmiina tuotuun PBL-malliin
ja sita tuettiin mm. koulutuksin. Epaviralliset nakemykset huo-
mioitiin alkuvaiheessa mm. jarjestamalla virallisen nakemyksen
hyvaksymaa koulusta aiheesta ja uudistuksen taytantoon panon
siirtamisena. Olisi ehka syyta puhua virallisen ja epavirallisen
tason valisesta jannitteesta, johon transsendentti toimija syntyi
jarjestyksen pitajaksi ja syyllistettavaksi.

Alkuvaiheessa virallinen taso oli sitoutunut muutokseenl”,
opetussuunnitelman uudistukseen, jota hallitsi valittu PBL-malli.
Ajan myota virallisen tason sitoutuminen muutokseenl kuitenkin
osoittautui muuttumattomuudeksi2, status quon, valitun mallin
yllapitamiseksi. Epavirallisen tason nakemykset alkuvaiheessa
liittyivat joko muuttumattomuuteenl tai vaihtoehtoiseen muu-
tokseen2. Joka tapauksessa samalla kun virallisella tasolla
muuttumattomuus?2 painottui, epavirallisella tasolla muutos?2,

vaihtoehtoiset muutokset, sai valtaa. Tassa vaiheessa jopa alun
muuttumattomuusl -nakemykset edustivat muutostaO.

Virallisella tasolla lahdettiin liikkeelle siita, etta opettajat
eivat osaal. Myos opettajat myontyivat tahan nakemykseen.
Epavirallisella tasolla osa opettajista tunnisti kokemuksensa
tuoman osaamisenl, mutta se mitatoitiin. Virallisella tasolla
ei-osaaminenl muuttui osaamiseksi2, jos toimi annetun mallin
mukaisesti. Samalla toiminta oletuksella ei-osaaminenl pysyi
ei-osaamisena?2. Epavirallisen tason osaaminenl+2 pysyi koko
ajan ei-osaamisenal. Paradoksaalisesti virallisen tason tulkinta ei-
osaamisesta? osoittautui useimmiten epavirrallisella tasolla osaa-
miseksi2. "Vaarin — oikein” tekemisen jannite liittyi osaamiseenl.
Virallisella tasolla tdma jannite pysyi samanlaisena. Siten, etta
koko ajan tehtiin samalla tavalla "oikein”. "Vaarin” osattiin tehda
monella eri tavalla. Tavat vain lisaantyivat uudistuksen edetessa.
Osaamistal oli siis vain yhdella tavalla, mutta ei-osaamistal ja
"vaarin” tekemista lukuisin eri tavoin.

Jannite hajautetun ja keskitetyn vallan vélilla pysyi virallisen ja
epavirallisen tason jannitteena. Virallisesta nakokulmasta valta
oli hajautettu ja epavirrallisesta nakokulmasta se oli keskitetty.
Vapaus -pakko -jannite toimi samankaltaisesti. Oli annettu vapaus
muutokseenl, mutta epavirallisella tasolla muutosl tehtyna to-
teutuksena koettiin pakkona.

Virallisella tasolla uudistuksessa vannottiin konstruktivistisen
oppimisnakemyksen nimeen, mutta yhta virallisella tasolla nou-
datettiin tiukkaa tavoitekeskeisen oppimisen ideaa ja 'kaikille
samaa’ -periaatetta. Tata paradoksia ei koskaan keskusteltu
auki. Epavirrallisella tasolla tahan paradoksiin ajoittain viitattiin
ja puhuttiin opiskelusta. Sita vastoin 'kaikille samaa’ -periaate
kirvoitti keskusteluja.

Jannite palaute-palautteettomuus sailyi tai ehka jopa karjistyi
uudistuksen edetessa; kaikki sita odottivat, juuri kukaan ei sita
saanut tai ei ainakaan siita, mista odotti, ja harva sita antoi. Epa-
virallisella tasolla yksittaisten henkildiden valilla palautteellisuus
toimi aika ajoin varsin hyvin.

Siis ...mita?

PBL-uudistuksessa kyse oli pedagogisesta kehittamisesta, ko-
konaisvaltaisesta opetussuunnitelmamuutoksesta. Koska lahdin
tarkastelemaan kouluorganisaatiota CESina, 10ysin odotusten
mukaan vuorovaikutusprosesseja. Ehka keskeisin huomioni liittyy
siihen, etta uudistuksen virallisessa systeemissa suuntauduttiin
hyvin vahan eri systeemien valiseen tai systeemien sisaiseen vuo-



rovaikutukseen ja sen hyddyntamiseen pedagogisen kehittamisen
ja ammatillisen kehittymisen valineena. Harvat taman suuntaiset
havainnot olivat enemmankin vahinkoja, kuten esimerkiksi unoh-
dettiin, etta vuosittain tulee uusia opettajia, tai epavirallisen sys-
teemin herattamia. Tama selittyy PBL-mallin normatiivisuudesta;
keskustelu oppimisesta keskittyy vain annetun mallin puitteisiin.
Siis pedagoginen kehittdminen tarkoitti PBL-mallin implementoin-
tia koulutukseen ja opettajien ammatillinen kehittyminen mallin
hallittua, oikeanlaista kayttoa.

Vaikuttaa silta, etta virallinen systeemi jahmettyi muutoksessa
alkuperaisen kasikirjoituksen vartijaksi. Vaikka juuri kukaan opet-
tajasysteemisté ei taida lopulta allekirjoittaa edustavansa sita, se
muodosti eraanlaisen tukirakennelman. Jos ei niin hyvassa, niin
ainakin pahassa. Transsendentti toimija imitoi sita. Se oli epéaviral-
lisen systeemin synnyttama lopulta organisaatiota ja uudistusta2
suojaava olio. Kun hallinto virallisesti hajautti vallan pedagogisessa
kehittamisessa hyvin byrokraattisessa organisaatiossa ja jossa
byrokratia ei vahentynyt, kukaan opettajista ei tainnut ymmartaa,
mista oli kyse. Transsendentti toimija ja virallinen systeemi taka-
sivat, etta epavirallisessa systeemissa pedagoginen kehitys sai
edeta omatahtisesti kunkin omilla ehdoilla. Kenenkaan ei odotettu
olevan valmis tai tekevan "oikein”. Asioita sai kehitella myds opiske-
lijoiden kanssa ja sai epaonnistua, jos kesti opiskelijoiden asenteen
siina tilanteessa. Voidaan sanoa, etta virallisen ja epavirallisen
systeemin suhteessa virallinen systeemi ei kuunnellut, mita sille
kerrottiin, mutta virallinen systeemi ruokki epavirallisen systeemin
pedagogisia ja ammatillisia innovaatioita.

Jos halutaan jatkaa pedagogista kehittamista ja kytkea siihen
seka opiskelijoiden etta opettajien ammatillinen kehittyminen,
ehdotukseni on, etta hoitotydn- ja ensihoidon koulutusohjelmassa
pedagogisen kehittamisen strategiassa on viisautta ottaa mallia
PIRAMKin epavirallisen systeemin maailmasta, kokemuksista ja
toiminnasta. Siind pedagoginen kehittaminen ja kehittyminen
aktualisoitui vuorovaikutusprosesseissa. Kompleksisuusteorian
kasittein kannattaa kunnioittaa toimijoiden ja organisaation histo-
riaa seka toimijoiden itsenaisyytta ja omaehtoisuutta, hyvaksya
prosessien epajatkuvuus, kestaa jarjestelman epavakautta, uskoa
jarjestelman itseorganisoitumiseen, toimijoiden ja eri systeemien
yhteisevoluutioon ja uusien innovaatioiden iimaantumiseen pro-
sessien vaiheina, tukea moninaisuutta ja panostaa palautteeseen.
Nama sanat olisivat I0ytyneet suoraan kompleksisuusteorioista-
kin, mutta kokoomaraportin (Tuomi 2008) uusi lukeminen liitti ne
konkreettiseen yhteyteen.

Toinen kysymys on kuinka paljon epavirallisessa systeemissa

toimittiin tietoisesti, esimerkiksi hyvaksyttiin prosessien hitaus,
epavakaus, epajatkuvuus, toiminnan omaehtoisuus ja pakotto-
muus jne. Oletettavasti tdama kaikki toimi transsendentin toimijan
javirallisen systeemin "suojelussa”. Siihen ei kuitenkaan haluttane
palata, mutta lienee yltididealismia olettaa, etteikd normatiivisuu-
den ja selkeiden, yksiselitteisten saantojen luojille 16ytyisi kaipaa-
jansa. Oletettavaa on myds, etta kehittdmisprosesseissa syntyy
enemman tai vahemman vaajaamatta epavirallisia systeemeja
virallisen systeemin varjoihin. Pedagogisessa kehittamisessa
kyse ei ole siita, miten nama saadaan poistettua tms., vaan miten
ne ovat osa kehittamisprosessia ja 0sa seka opiskelijoiden etta
opettajien ammatillisen kehittymisen prosessia.

Siindpa haastetta "valistuneelle yksinvaltiaalle”.
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TtM, lehtori, Sosiaali- ja terveysalan yksikko,
Oulun seudun ammattikorkeakoulu

Sosiaali- ja terveysalan opiskelijoiden
oppiminen ja sen tutkiminen
etnografisen tutkimuksen avulla

Johdanto

Sosiaali- ja terveysalan ammattikorkeakouluopiskelijoiden oppi-
misen tavoitteena on asiantuntijatasoisen osaamisen saavuttami-
nen. Oppiminen on ymmarretty pitkaan opiskelijan yksilolliseksi
tapahtumaksi, jolloin oppimisen on nahty olevan opiskelijan yksi-
[6llisten ominaisuuksien kehittymista ja kognitiivisten prosessien
muutosta. Mutta oppiminen ja asiantuntijuuden kehittyminen ei
tapahdu vain yksilon omana tydskentelyna vaan se on nahty yha
voimakkaammin yhteisoéllisena tapahtumana (Tynjala 2008, 136).
Tallgin opiskelijan oppiminen ilmenee oppimisyhteisdssa opis-
kelijan toiminnan ja yhteison osallisuuden kautta, jota yhteison
oppimiskulttuuri ohjaa (Hodkinson, Biesta & James 2008, 27-29;
Tynjala 2008, 136).

Sosiaali- ja terveysalan opiskelijoiden oppimisen tutkimusta
on toteutettu maarallisen tutkimusmetodologian mukaisesti ja
tarkastelunakokulma on ollut opiskelijassa (Saarikoski, Leino-
Kilpi & Kaila 2009, 163-173). Tutkimuksissa ovat painottuneet
opiskelijoiden kasitykset opinnoissa suoritettavasta harjoitte-
lusta ja sen ohjauksesta (Saarikoski ym. 2009, 172). Kritiikkina
toteutuneisiin tutkimuksiin on esitetty, etta oppimista on tutkittu
dekontekstualisoituneena eli tutkittavat asiat on irrotettu kayt-
totilanteestaan. Sosiaalisia ja organisationaalisia rakenteita ja
oppimisymparistossa vaikuttavia valtarakenteita ei ole yhdistetty
oppimiseen vaikuttaviksi tekijoiksi. (Hodkinson 2008, 30-32.)
Oppiminen on nahty prosessina, jossa opiskelijan on oletettu
oppivan ongelmattomasti yhdistamalla ja omaksumalla asioita
toisiinsa (Lave & Wenger 2003, 47). Oppimisen tutkimukseen on
kaivattu menetelmallisesti monimuotoisia taitojen oppimista ja
ammatillista kehittymista kasittelevia tutkimuksia. Maarallisen
tutkimuksen rinnalla laadullinen tutkimus voisi antaa moniulottei-

sempaa tietoa yksilotason kokemuksista sosiaali- ja terveysalan
opinnoissa. (Saarikoski ym. 2009, 172.)

Taman artikkelin nakékulma sosiaali- ja terveysalan opiskeli-
joiden oppimiseen on, ettd oppiminen tapahtuu sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa oppimisyhteisd kanssa ja sité ohjaa yhteison
oppimiskulttuuri. Oppimiskulttuuri ei tarkoita fyysisesti johonkin
paikannettavissa olevaa oppimisymparistda (Hodkinson 2008,
34) vaan se on oppimisyhteisolle ominainen toimintatapa, joka
muodostuu oppimiseen, yhteisoon, yhteison jaseniin ja ymparis-
toon liitetyista kaytannoista, kasityksista ja uskomuksista seka
niiden tulkinnoista. Yhteisdssa olevat toimintatavat ja kasitykset
valittyvat yhteisoon tulevalle uudelle ihmiselle ihmisten valisessa
sosiaalisessa kanssakaymisessa. (Moore 2004, 336.)

Artikkelissa kuvaillaan ensin, mita piirteita oppimiseen liitetaan,
kun oppimisen ymmarretaan tapahtuvan sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa oppimisyhteison kanssa. Oppimisyhteisé on osa
yhteiskuntaa, joka ohjaa sosiaali- ja terveysalan opiskelijoiden
oppimista koulutukselle maariteltyjen tavoitteiden ja tutkinnon
suorittaneille annetun yhteiskunnallisen tehtavan kautta. Etno-
grafisella tutkimuksella on mahdollista tutkia opiskelijan oppimista
kuvaamalla oppimisyhteison toiminta. Artikkelissa esitetaan
etnografisen tutkimuksen keskeiset ominaisuudet. Artikkelin
kirjoittamisen virittajana on kirjoittajan rontgenhoitajaopiskeli-
joiden oppimiskulttuuria kasitteleva julkaisematon vaitoskirjatyo,
jonka tutkimusaineistosta on otettu alkuperaisilmaisuja tekstin
havainnollistamiseksi.



Oppiminen yhteisdllisena ilmiona ja

sen ominaisuuksien kuvailua

Oppimisyhteison kautta oppimista tarkasteltaessa keskeiseksi
oppimisen kannalta nousee kontekstuaalisuus ja ihmisten valinen
sosiaalinen vuorovaikutus (Hodkinson ym. 2008, 28). Kontekstu-
aalisuudella tarkoitetaan sita, etta oppiminen tapahtuu aina jos-
sakin oppimisymparistdssa ja oppimistilanteessa, silla opittava
asia sitoutuu opiskelijan mielessa oppimistilanteeseen. Hyvana
esimerkkina kontekstin merkityksesta ovat matemaattisten tai-
tojen ja vieraan kielen oppiminen. Mikali opiskelija vierasta kielta
opiskellessaan ei yhdista yksittaisia sanoja kayttotilanteeseen,
sanat jaavat merkityksettomiksi. (Andersson, Reder & Simon
1996, 5-11; Brown, Collins & Duguid 1989, 32-42.)

Kontekstin merkitystd korostaa se, ettd opiskelijat oppivat
jatkuvasti seka formaaleissa, etta informaaleissa tilanteissa
(Tynjala 2008, 139; Wenger 2008, 6; Guile & Griffiths 2001,
115). Formaaleissa eli jarjestetyissa oppimistilanteissa opiskelu
ja oppiminen ovat tietoista tavoitteiden ohjaamaa tydskentelya.
Kuitenkin opiskelija oppii myds formaalien tilanteiden aikana
ja ulkopuolella informaalin eli epavirallisen oppimisen kautta
opiskeluun ja opiskeltavaan asiaan liittyvia tietoja, taitoja ja
asenteita. Informaalin oppimisen kautta opiskelijalle valittyy
oppimisen aikainen ilmapiiri, joka suuntaa opiskelijan kasitys-
ta siita, mika on tarkeaa tai merkityksellista opiskeltavassa
asiassa. Informaali oppiminen voi olla jopa merkityksellisempi
oppimisen kannalta kuin formaali oppiminen (Tynjala 2008,
139-140).

"Kyllahan sen opiskelijana huomaa ja tietaa, etta nain

kun on ollut monessa paikassa niin, etta missa paikassa
se on surkia se tybilmapiiri ja missa se sitten toimii. Etta
kyllahan sen heti sillain huomaa, kun ulkopuolisena kattoo
ja kuuntelee niité juttuja, mita ne sielld kertoo ja mita se
heijan valinen kommunikaatio sielld on, kylla siitéd saa
hyvén késityksen.”

Informaalin oppimisen valittajind opiskelutoverit voivat olla
tarkedssa asemassa. Sosiaali- ja terveysalan opiskelijat ovat
ikansa, aikaisemman koulutuksensa ja tyokokemuksensa vuoksi
heterogeeninen opiskelijaryhma, jossa opiskelijoiden erilaiset
taustat vaikuttavat toisiinsa (Opetusministerié 2010, Jergensen
2003, 459; llleris 2003, 176).

"Ei vahingossakaan oo istuttu kenenkaan toisen viereen
tunneilla tai talleen, etta se on aina se tietyssa jarjestyk-
sessa menndan siihen penkkiin nain.”

Lave & Wenger (2003) ja Wenger (2008) ovat tuoneet esille,
kuinka oppimisyhteison sisaan paaseminen vaikuttaa oppimi-
seen. Oppimisen kannalta on tarkeaa, etta opiskelija kokee
sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta olevansa osallinen yhteison
toiminnassa ja han tuntee kuuluvansa yhteisoon. (Lave & Wenger
2003, 53; Wenger 2008, 73.) Osallisuus tarkoittaa dynaamis-
ta prosessia, jossa opiskelija asteittain paasee opiskeltavan
asian ydinsisaltoon ja yhteisoon. Oppimisen kannalta yhteison
jaseneksi paaseminen ja ottaminen ovat keskeisia tapahtumia,
silla oppiminen on mahdollista vain yhteison jasenyyden kaut-
ta. Opiskelijan oppimisessa ja jasenyyden asteessa voi olla
monia vaiheita, jossa han muuttaa sijaintiaan ja osallisuuttaan
yhteisdssa. Opiskelija on vasta-alkaja tullessaan uuteen yh-
teisdon, jolloin han sijoittuu yhteison reuna-alueelle opetellen
ensin perusasioita. Vasta-alkajan asemaan liittyy mahdollisuus
muuttumiseen ja oppimiseen, mikali yhteisé sallii sen. Vahitellen
opiskelija paasee yhteison taysivaltaiseksi jaseneksi ja siirtyy
kohti yhteison ydinta hallitessaan opiskeltavan asian. Talldin
opiskelija pystyy yhdistamaan opittavan asian kognitiivisella
tasolla sosiaaliseen toimintaan. (Lave & Wenger 2003, 36.)
Oppiminen ei ole pelkastaan tietojen ja taitojen oppimista vaan
se koskee koko ihmisen persoonaa. Tama tarkoittaa sita, etta
luodessaan suhteen sosiaaliseen yhteisdon ja sopeutuessaan
yhteison jaseneksi han muuttuu ihmisena. Sopeutumista on
kutsuttu myos ammattiin sosiaalistumiseksi. (Lave & Wenger
2008, 53; Wenger 2008, 5.)

"Siella tosissaan ohjattiin ja annettiin rauhassa menna
ommaan tahtiin, eiké ne heti jattany yksinddn vaan me
katottiin hirvian monta thorax-kuvaa, etta hoitaja otti,
seisottiin vieressa ja se kerto, sita niinku valmisteltiin,

etta sitten kun ensimmaisen potilaan ottaa, etta se ei

ollu heti, etta meeppéa hakkeen potilas ja asettele, etta
maapa ootan, vaan se oli, etta katottiin rauhassa ja monta
potilasta monta kertaa, sitten kun ruvettiin tosissaan ottaa
niitd kuvia niin koko ajan oli hoitaja vieressa, se ei puuttunu
pieniin asioihin, mutta sitten jos oli kysyttavaa, niin se oli
parin metrin paassa, sai apua.”

Sosiaali- ja terveysalan opiskelijoiden oppimisyhteison
yhteiskunnallinen konteksti

Sosiaali- ja terveysalan ammattikorkeakouluopiskelijan oppimis-
yhteiso ei ole erillinen saareke yhteiskunnassa, vaan se on osa
suomalaista korkeakoulujarjestelmaa. Oppimisyhteisoon ja siina
oppimiseen vaikuttavat yhteiskunnan korkeakoulujarjestelman
normatiivinen ohjaus ja opinnoille asetetut tavoitteet. Ohjeistuk-
sen pohjalta ammattikorkeakoulut suunnittelevat itsenaisesti



opintosuunnitelmansa ja vastaavat opetusjarjestelyista. (Asetus
352/2003.)

Sosiaali- ja terveysalan tutkinnot muuttuivat 2000-luvun alussa
keskiasteen tutkinnoista ammattikorkeakoulussa opiskeltaviksi
korkea-asteen tutkinnoiksi. Tavoiteltava oppimisen taso nousi
siten, etta oppimisessa opiskelijan edellytetaan saavuttavan
asiantuntijatasoinen osaaminen. Valmistuessaan opiskelijalla on
laaja-alaiset kaytannolliset perustiedot ja -taidot seka niiden teo-
reettiset perusteet. Tutkinnon suorittanut pystyy seuraamaan ja
kehittamaan alaansa seka kouluttautumaan edelleen. Hanella on
riittava viestinta- ja kielitaito seka alansa kansainvalisen toiminnan
edellyttamat valmiudet. (Asetus 352/2003.)

Tutkinnot ovat tyoelamalahtdisia ja sisaltavat seka teoriaopintoja
ettad harjoittelua. Sosiaali- ja terveysalan tutkinnon suorittaneet
sijoittuvat tyohon, jossa heidan tulee kyeta auttamaan erilaisissa
elamantilanteissa olevia ihmisia, jotka tarvitsevat apua tervey-
tensa tai sairautensa hoitamiseen. Potilaiden kanssa toimimis-
ta ja heidan ongelmiinsa vastaamista ei voi oppia pelkastaan
teoriaopinnoissa, koska potilastilanteet ovat hyvin monenlaisia.
(Opetusministerio 2001, 12.)

Korkea-asteen opintoihin siirtyminen on johtanut muutoksiin ope-
tuksen toteuttamisessa ja oppimiskasityksessa. Opettamista
ja oppimista ohjaa konstruktivistinen oppimiskasitys, joka on
johtanut opiskelijan oman vastuun korostamiseen oppimisessa
ja itsenaisen opiskelun osuuden lisaantymiseen teoriaopinnoissa.
Opiskelun itsenaisyyden korostamisesta huolimatta harjoittelun
ohjaukseen eri sosiaali- ja terveysalan oppimisymparistoissa
on kiinnitetty yha enemman huomiota. (Saarikoski ym. 2009,
163-173))

Teoriaopinnot opiskellaan perinteisessa kouluymparistossa
luokkahuoneissa ja harjoitusluokissa. Harjoittelu tapahtuu erilai-
sissa sosiaali- ja terveydenhuollon toimintaymparistéissa, joiden
toimintaa ohjaavat valtakunnallisesti asetetut vaatimukset ja or-
ganisaatiokohtaiset toimintakaytannot. Koulutukselle asetettujen
tavoitteiden mukaisesti teoriaopintojen ja harjoittelun tulee tukea
toisiaan eli harjoittelussa opiskelija oppii soveltamaan teoriatietoa
tulevan ammattinsa tyétilanteissa. Opinnoissa tulee saavuttaa riit-
tava toiminnallinen osaaminen potilasturvallisuuden takaamiseksi.
(Asetus 352/2003; Opetusministerio 2001, 10.)

Opiskeltavien teoriaopintojen ja harjoittelun yhdistamisen tekee
haasteelliseksi se, ettd tutkimusten mukaan sosiaali- ja terve-
ysalan teoriaopinnoissa opiskellut asiat eivat ohjaa opiskelijan

toimintaan harjoittelussa (Hakkarainen & Janhonen 1997, 455;
Guile & Griffits 2001, 120-121). Syyksi on esitetty, etta teoriao-
pinnoissa asioita opiskellaan dekontekstualisoituneina erillisissa
oppikursseissa, jolloin opiskeltavasta sisallosta ei muodostu
kokonaiskuvaa (Hakkarainen & Janhonen 1997, 455; Guile &
Griffits 2001, 116). Teorian ja harjoittelun erillista opiskelua on
perusteltu silla, etta tieto siirtyy tilanteesta toiseen. Tata perus-
telua on kyseenalaistettu yhd enemman, sillé opiskeltavan asian
tietoperustan ja prosessin siirtovaikutuksesta eli transferista
tiedetaan vahan. (Engestrom 2004, 89.) Guile & Griffiths (2001)
ovat tuoneet esille, kuinka teorian ja harjoittelun lahtokohdat
vaikuttavat siihen, millaiseen oppimiseen opiskelija yltaa (Guile
& Griffiths 2001, 113).

"Just se, etta varsinkin siina alussa oli se, etta se teoria
oli tavallaan niin irti siita, kun ei oikein tajunnu, ettd mihin
se liittyy ja sitten periaatteessa tottakai on hyva, etta

ne 0ssaa, just niinké se, etta esimerkiksi hila ja hilan
kayttotarkotus, se oli kaikille meille, se siis tuntu aivan
kasittamattémalta, mika ihme se on ja missa se tuossa
konneessa on, mita silla tehhaan ja miten se toimiikaan.”

Oppimisyhteisossa tapahtuvan oppimisen tutkiminen
etnografian avulla

Oppimista sosiaalisessa vuorovaikutuksessa oppimisyhteisdssa
voidaan tutkia etnografisen tutkimuksen eli kulttuurintutkimuksen
avulla. Alun perin etnografinen tutkimus kehittyi lansimaalais-
ten tutkijoiden tutkiessa itselleen vieraita kulttuureja. Nykyaan
etnografinen tutkimus sijoittuu yha enemman tutkijan oman
yhteiskunnan sisalle, jolloin tutun yhteison kulttuuri — itsestaan
selvyydet - pyritaan nakemaan uusin silmin. Mielenkiinnon koh-
teena on usein marginaalissa olevien ihmisten tutkiminen, ns.
toiset, joiden aani ei kuulu yhteison sisalla. He ovat lasna, mutta
voivat kuitenkin olla nakymattomia. (Davies 2010, 43.) Tutki-
muksen mielenkiinnon kohteena olevat henkil6t saattavat elaa
jonkinlaisessa oman elamansa kaannekohdassa, kuten Hirvosen
tutkimukseen osallistuneet alle 18-vuotiaat raskaana olleet nuoret
naiset (Hirvonen & Nikkonen 2003, 265).

Etnografinen tutkimus perustuu ajatukseen, ettd jokaiseen
ihmisyhteis6on muodostuu yksi tai useampi pieni yhteiso, jon-
ka toiminta ja sosiaalinen vuorovaikutus ilmentavat yhteison
kollektiivista ajattelua eli kulttuuria (Alasuutari 1996, 25-26).
Kulttuurin tarkastelun taustalla on kulttuurihistoriallinen toimin-
nan teoria ja symbolinen interaktionismi. Kulttuurihistoriallisen
toiminnan teorian mukaan ihmista ja hanen kayttaytymistaan ei
voi ymmartaa abstraktina, yksilona tai irrallisena yhteisostaan.



Ilhmisten toimintaa - tassa tapauksessa oppimista - on tutkittava
kulttuurissaan elavina, kulttuurin valineiden avulla yhdessa toisten
ihmisten kanssa toimivina ihmisina, jotka muuttuvat historial-
lisesti. Keskeista on ihmisen toiminnan tutkiminen suhteessa
toisiin ihmisiin. (ks. Engestrom 2004, 9.) Ihmisten toiminnassa
toteutuu symbolisen interaktionismin perusajatus, jonka mukaan
ihmiset tulkitsevat tilanteita ja antavat tulkintansa perusteella niille
merkityksia. Tulkinnat ohjaavat ihmisten kayttaytymista. (Bogdan
& Biglen 1998, 25-26.)

Oppimista oppimisyhteison toiminnan kautta tarkasteltaessa
oppiminen tapahtuu yhteisossa vallitsevan oppimiskulttuurin
ohjaamana. Oppimiskulttuurin kehittymiseen vaikuttaa yhteison
historiallinen menneisyys, joka tekee siita suhteellisen pysyvan.
Ihmiset voivat yrittaa uusintaa ja muotoilla yhteison kulttuuria
tietoisesti, jolloin muutos on mahdollinen, mutta se tapahtuu
hyvin hitaasti. lhmisen kaden tyot, organisaatiot, kommunikaatio
ja rituaalit ilmentavat ja konkretisoivat kulttuurisia kaytantoja ja
turvaavat kulttuurin jatkuvuuden. (Hodkinson 2008, 34; Allan ym.
2005, 452; Moore 2004, 336.) Yhteison jasenet tuottavat oppi-
miskulttuurin, mutta vastavuoroisesti oppimiskulttuuri tuottaa
ihmisten oppimisen sosiaalisen toiminnan valityksella. Kukaan ei
ole koskaan taysin vapaa ymparillaan olevasta oppimiskulttuuris-
ta. (Hodkinson 2008, 34.) Vuorovaikutuksella ja kielella on suuri
merkitys, silla kielen kautta siirtyy yhteison kulttuuri. Kielen sanat
itsessaan ovat taynna merkityksia ja jokaisen sanan merkitys on
kielen sis&lla sovittu. ( Alasuutari, 1996, 38-39.)

Kulttuurin piirteita ilmentavat yhteison jokaiselle tapahtumalle
antamat merkitykset (Davies 2010, 50; Nikkonen & Janhonen
1995, 22). Naita ei aina ilmaista sanallisesti, mutta kaikki yh-
teison sisalla olevat henkilot tuntevat ne ja he toimivat niiden
mukaisesti. (Alasuutari 1996, 25-26.) Sosiaalinen todellisuus
on taynna odotuksia ja tapahtumien tulkintoja ja niihin liitettyja
merkityksia, joiden mukaisesti yhteison jasenet toimivat.(Davies
2010, 50; Nikkonen & Janhonen 1995, 22) Tapahtuman todellinen
merkitys voi olla erilainen kuin sen julkilausuttu merkitys. Piilo-
opetussuunnitelma-kasitteella on aikaisemmin kuvattu tilannetta,
jossa oppimista todellisuudessa ohjaakin jokin muu asia kuin mita
virallinen opetussuunnitelma ilmaisee (Wren 1999, 594).

Etnografisen tutkimuksen lahtokohta on, etta se tutkii sosiaalista
todellisuutta sen "luonnollisissa olosuhteissa”, jolloin oppimista
tutkittaessa ei rakenneta keinotekoisia tutkimusasetelmia. Tut-
kimus toteutetaan tavoilla, jotka tunnistavat oppimisen luonteen.
Etnografisen tutkimuksen ensisijainen tavoite on kuvata, mita ta-
pahtuu ja konteksti, jossa toiminta tapahtuu seka mita toiminnasta

seuraa.(Hammersley & Atkinson 2009, 7.) Jotta opiskelijoiden
oppimista voidaan tutkia aidoissa oppimistilanteissa, edellyttaa
se ns. kenttatyota eli tutkijan lasnaoloa niissa tilanteissa, joissa
oppiminen tapahtuu. Kenttatyo ja kentta-kasite ovat etnografista
tutkimusta voimakkaasti maarittelevia piirteita, silla kenttaa on
kaikki se, mika liittyy tutkittavaan ilmiéon ja siten myos tutkija
on osa tutkimaansa kenttaa. (Davies 2010, 50.)

Etnografisessa tutkimuksessa ei kerata aineistoa siten kuin se
ymmarretaan perinteisessa mielessa, vaan tutkija rakentaa ja
tuottaa sen yhdessa tutkimukseen osallistuvien ihmisten kanssa
(Davies 2010, 34). Osallistujien valinnassa kiinnitetaan huomiota
siihen, etta aineiston tuottamiseen osallistuvat tutkittavan ilmion
tuntevat henkil6t eli yhteison natiivit ja avaintiedonantajat, joilla
on tutkittavasta ilmiosta eniten tietoa (Davies 2010, 50).

Tutkijan tehtavana on paasta sisalle ns. emic-tietoon eli yhteison
sisalla olevaan tietoon eri tapahtumien merkityksista. Tutkimuk-
sen edetessa tutkija muodostaa yhteison ulkopuolisena oman
kasityksensa ihmisten ja yhteisén toiminnasta eli ns. etic-tiedon,
jonka muotoutumiseen vaikuttaa tutkijan avoimuus tutkimalleen
ilimiélle. (Davies 2010, 50; Nikkonen & Janhonen 1995, 22.)
Aineiston tuottamisessa ja analysoinnissa emic- ja etic-tieto kie-
toutuvat jatkuvasti toisiinsa tutkijan pyrkiessa muodostamaan
kuvaa yhteison toiminnasta. Taman tiedon avulla tutkija tekee
valintoja tutkimuksen etenemisesta. (Davies 2010, 34). Aineiston
tuottamisessa on huomionarvoista, etta tutkijan tulkitseman ja
muodostaman etic-tiedon lisaksi myds tutkimukseen osallistuvien
ihmisten toimintaan sisaltyy tulkintaa. Aineistoa tuottaessaan
tutkimukseen osallistujat itse tulkitsevat omia kokemuksiaan seka
itselleen etta tutkijalle ja voivat tietoisesti valita, mita tuovat esille.
(Davies 2010, 34; Hirvonen & Nikkonen 2003, 265).

Tulkintojen tekemisen vuoksi tutkijan reflektion esiintuominen
tutkimuksen toteuttamisen jokaisessa vaiheessa on oleellinen osa
tutkimusta. Reflektio on tarkeaa tutkimuksen uskottavuuden lisaa-
misessa ja sen avulla tutkimuksesta saadaan lapinakyvaa. (Davies
2010, 34.) Tutkijan avoimuus tutkimalleen ilmidlle ja avoimuuden
auki kirjoittaminen vahvistavat tutkimuksen luotettavuutta (Davies
2010, 50).

Etnografisen tutkimuksen aineisto koostuu useammalla tavalla
saadusta aineistosta: havainnoinnista, haastatteluista ja kirjal-
lisista dokumenteista. Aineistoon voi sisaltya myos videointia,
valokuvia ja internetin kayttoa (Davies 2010, 77, 105, 129, 151).
Useaa aineistoa vertailemalla ja yhdistamalla tutkimustuloksilla
voidaan kuvailla ilmiota kokonaisvaltaisesti eli holistisesti. Holis-



tisuuden saavuttamista tukee se, etta aineiston analysointi alkaa
jo aineiston tuottamisen alkuvaiheessa. Olemassa oleva aineisto
ja sen analysointi ohjaa hakemaan uutta aineistoa. Aineiston tuot-
tamista jatketaan kunnes tutkija pystyy kuvaamaan tutkimansa
ilmion. (Nikkonen, Janhonen & Juntunen 2003, 49.) Tuloksilla
voidaan kuvata tutkimushetken tilanteita ja niita selittavia tekijoita,
mutta tulokset eivat ole yleistettavissd (Hammersley & Atkinson
20009, 234).

Tutkimusta tehdessaan tutkijan on noudatettava huolellisesti
hyvaa tutkimuseettista toimintatapaa. Koska tutkija paasee la-
helle opiskelijoiden elamaa, tutkimukseen osallistuvat henkilot
altistavat itsensa ja toimintansa julkiselle arvioinnille paljasta-
malla todellisen minansa. Tutkijan tulee suojella tutkimukseen
osallistuneita henkil6ita joutumasta tutkimukseen osallistumisen
seurauksena haitallisiin tilanteisiin. (Hammersley & Atkinson 2009,
212; Hirvonen & Nikkonen 2003, 266.)

Pohdinta

Etnografinen tutkimus on laadullista tutkimusta, jonka avulla voi-
daan kuvata opiskelijoiden oppimista tutkimalla oppimisyhteisojen
toimintaa ja sosiaalista vuorovaikutusta (Hirvonen & Nikkonen
2003, 271-272; Nikkonen 2003, 50). Toiminnassa tulee naky-
vaksi yhteison oppimiskulttuuri eli yhteison kollektiivinen kasitys
eri oppimistapahtumiin liittamista merkityksista. Opiskelijan on
tunnistettava nama merkitykset, jotta han pystyy osallistumaan
yhteisdn toimintaan. (Nikkonen ym. 2003, 48-49.) Etnografinen
tutkimus nostaa esille sosiaali- ja terveysalan opiskelijan oppi-
misen yhteisollisesta nakokulmasta ja siten se eroaa yksilollista
oppimista painottavasta oppimiskasityksesta. Tulosten avulla
tutkija voi esittdd oman tulkintansa opiskelijoiden oppimisesta
ja tulokset auttavat ymmartamaan opiskelijoiden oppimista.
Oppimisen kuvauksen ja tulkinnan avulla on mahdollista kehittaa
opiskelijoiden oppimisyhteisdja oppimista edistaviksi.

Tutkimuksen tavoitteena on oppimisen holistinen kuvaus, jossa
oppimista selittavat tekijat sitovat kuvauksen ammattikorkeakou-
lun oppimisymparistdihin, terveydenhuollon toimintakaytantoihin
ja ymparoivaan yhteiskuntaan. Opiskelijan oppiminen ja opiskelu
eivat sijoitu ainoastaan opintosuunnitelman mukaisiin oppimisym-
paristoihin, vaan oppimiseen vaikuttaa myos opiskelijaa ymparoi-
va muu maailma ja opiskelijan henkildkohtainen elamantilanne.
(vrt. Nikkonen ym. 2003, 49.)

Etnografinen tutkimus edellyttaa, etta tutkija paasee oppimisyh-
teison sisalle ja han saavuttaa opiskelijoiden luottamuksen. Tama
saattaa olla haasteellinen vaihe tutkimuksen onnistumisen kannalta,

silla tutkija on opiskelijoiden nakdkulmasta nahtyna ulkopuolinen ja
hanen roolinsa oppimisyhteisdssa voi herattaa epailyksia opiskeli-
joiden mielissa. (Hammersley & Atkinson 2009, 43.)

Etnografisessa tutkimuksessa ei rakenneta keinotekoisia tutki-
musasetelmia oppimisen tutkimiseksi, vaan oppimista tutkitaan ai-
doissa oppimistilanteissa teoriaopiskelussa ja harjoittelussa. Nain
paastaan lahelle opiskelijoiden oppimista sen tapahtumahetkella.
(Davies 2010, 88; Nikkonen ym. 2003, 52-53.) Tutkimustuloksilla
saadaan esille todellinen kuva oppimisesta.

Etnografinen tutkimus sopii hyvin sosiaali- ja terveysalan opiskeli-
joiden oppimisen tutkimiseen, silla opiskelijat elavat oman elaman-
sa kaannekohdassa. Opiskelu vaikuttaa heidan elamankulkuunsa
ja mahdollistaa siirtymisen opiskelun jalkeen tydelamaan ja oman
paikan loytamiseen yhteiskunnassa. Opiskeluaikana opiskelijat
ovat toiseutettuja — heidan aanensa ei kuulu oppimiseen vaikut-
tavista asioita keskusteltaessa. Talloin on tarkeaa tuoda esille,
mita oppiminen todellisuudessa on. Etnografisella tutkimuksella
opiskelijoiden oma aani tulee kuuluville.
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Pirjo Havukainen

KT, yliopettaja, Laurea-ammattikorkeakoulu

Kysymysten ja kysymisen merkitys opetuksessa

Kysyminen on yksi keskeinen sosiaalisen kohtaamisen kommu-
nikointikaytantd. Kysymisen taito on myds osa keskustelutaitoa,
olipa kommunikointi kirjallista, verbaalista, kuvallista tai elekie-
lellista (Siitonen 1992; Tracy & Robles 2009). Kysymykset ovat
avainvalineita yllapitamaan opiskelijoiden ja vuorovaikutuskump-
paneiden mielenkiintoa opiskeltavaan asiaan. Kysymysten avulla
voidaan pyrkia laajentamaan opiskelijoiden oppimisen nakdkulmia
kasiteltaviin asioihin. (Montello & Bonnel 2009.)

Miksi ja miten kysymyksia asetetaan?

Kysymyksia esitetdan uteliaisuudesta, mielenkiinnon heratta-
miseksi, tiedon saamiseksi tai keskustelukumppanin tiedon ja
osaamisen testaamiseksi tai vain huvin vuoksi (Siitonen 1992;
Montello & Bonnel 2009). Kysymyksia voidaan kayttaa keskuste-
lun motivoijina, keskustelun aloittajina, terapian valineina, oppimi-
sen motivoijina ja arvioinnin valineind. Arviointiin ja palautteeseen
litettyjen kysymysten avulla on seka kysymyksen asettajan etta
vastaajan mahdollista selkiyttaa asioitaan ja ideoitaan. (Montello
& Bonnel 2009.)

Kysymyksen muotoilu on yhteydessa siihen, minkalaista vastaa-
mista halutaan, arvostetaan ja mihin tarkoitukseen kysymykset
laaditaan. Eri ammatteihin valmistuvat opiskelijat joutuvat koulu-
tuksen aikana ja tulevassa ammatissaan opettelemaan kullekin
ammatille tyypillisen kysymisen tavan. Laakarin, hoitajan ja sosiaa-
litydntekijan vastaanotolla tehdyt kysymykset eroavat useimmiten
terapiaistunnoissa tai poliisikuulusteluissa kaytetyista kysymyk-
sista. Kysymyksen asettelu ja tarkoitus maaraavat, minkalaisia
kysymyksia kaytetaan. Laakarin, hoitajan ja sosiaalityontekijan
samoin kuin terapeutin kysyminen vaatii hienotunteisuutta. (Tracy
& Robles 2009.) Etiikan nakokulmasta kysyjan ja vastaajan roolien
valilla vallitsee eriarvoisuus. Kysyjalla on vastuu olla tekematta
epahienoja ja loukkaavia kysymyksia. Keskustelutaitoinen kyselija

ei nolaa keskustelukumppaniaan kysymyksillaan. (Siitonen 1992.)

Laakarit pyrkivat selvittamaan potilaiden ongelmia tarkkojen ky-
symysten avulla saadakseen selville faktatietoja. Terapeuttien
kayttamat kysymykset sen sijaan ovat useimmiten vdhemman
suoria. He antavat asiakkaan puhua pikemminkin kuin kysyvat heil-
ta faktatietoja. (Tracy & Robles 2009.) Yksi terapeuttien kayttama
menetelma on ratkaisukeskeinen menetelma, jossa kysymysten
avulla pyritaan suuntautumaan tulevaisuuteen ongelmakeskeisen
lahestymistavan sijasta. Koska terapiatilanteissa henkilon on vai-
kea omin ponnistuksin paasta eteenpain, hanta voidaan auttaa
kysymyksin. (Tuovinen 1989.) Ratkaisukeskeista kyselemisen
tapaa voidaan kayttaa hyodyksi myos opiskelijoiden ohjauksessa.
Ohjaustilanteessa kiinnitetaan huomiota enemman ongelmien
ratkaisemiseen kuin itse ongelmaan. Opiskelijalta voidaan kysya:

"Mité odotat talta tapaamiselta? Mihin opiskeluun liittyviin asi-
oihin koet tarvitsevasi apua? Haluan viela tarkentaa, millaisen
tehtavien suorittamisaikataulun olet itsellesi laatinut? Onko sinulla
jokin ehdotus, joka auttaa sinua opinnoissasi eteenpain?” Néin
ajatuksen ja mahdollisuuksien polut voivat aueta kyselemalla (ks.
Siitonen 1992).

Tutkija puolestaan miettii tutkimuksen tarkoitusta ja tutkimuson-
gelmia, joilla saa tutkimuksen tasmennettya ja haltuunsa, ja miten
parhaiten saa kerattya haluamansa aineiston. Hyvan tutkimus-
kysymyksen muotoileminen on tutkimusprosessin tarkein osa.
Tutkimuskysymykset haastavat tutkijaa nakemaan asioita uudesta
perspektiivistd ja oppimaan jotakin uutta. Tutkimuskysymykset
sisaltavat aiheen mielekkyyden perustelun eli sen, mihin tutki-
muksessa halutaan saada vastaus. Tutkimuskysymyksia voidaan
perustella viittaamalla tutkimuksen teoreettiseen merkitykseen,
tutkimuksen yhteiskunnalliseen tai kaytannélliseen merkitykseen



tai esimerkiksi tutkimustulosten tuottamaan uuteen tietoon.
(Esim. Lipowski 2008; Farrugia ym. 2010.)

Kysymykset oppimisen vialineina

Oppitunneilla ja ohjaustilanteissa tehdaan runsaasti kysymyksia.
Vogler (2005) viittaa moniin tutkimuksiin (Levin & Long 1981;
Carlson 1991, 1997; Graesser & Person 1994), joiden mukaan
opettajat esittavat 300-400 kysymysta paivassa ja noin 120
kysymysta tunnissa sen mukaan, minkalainen oppitunti on kysees-
sa. Voglerin (2005) mukaan kyseleminen saattaa olla oppimisen
kannalta tehottomampaa kuin sen pitéisi olla. Ongelmana on
useimmiten opettajien kayttamien kysymysten taso ja se, etta
opettajilta saattaa puuttua tieto kysymysten tasomaarityksista.

Kysymysten tasoluokitusten tietamattomyys saattaa johtaa
opettajia kysymaan matalan kognitiivisen tason kysymyksia
pikemminkin kuin korkeaa ajattelua vaativia kysymyksia (Bloom
1956; Biggs 1999; Vogler 2005). Tasta saatiin nayttda Nicollin &
Tracyn (2007) tutkimuksessa, jonka mukaan opettajat kayttivat
paasaantoisesti matalan tason kysymyksia opettaessaan korkea-

kouluopiskelijoita. Opettajien asettamiin kysymyksiin odotettiin
pikemminkin kylla tai ei vastauksia kuin pohtivaa ja tutkivaa ajat-
telua vaativia vastauksia. Albergaria-Almeida (2010) puolestaan
totesi, etta opettajat kayttivat opetuksessaan runsaasti suljettuja
kysymyksia, mutta opettajien kayttamien avoimien kysymysten
lisaantyessa opiskelijoiden suljetut kysymykset vahenivat.

Kysymysten tasomaaritysten ymmartamista ja tiedostamista voi
auttaa esimerkiksi Bloomin (1956), Gallagher ja Ascher (1963) ja
Biggsin (1999) tasomaarityksiin perehtyminen. Bloomin (1956)
taksonomiatasojen mukaan oppimistehtavien ja tunnilla esitetty-
jen kysymysten tasot voidaan luokitella tietamisen, ymmartami-
sen, soveltamisen, analysoimisen, synteesin ja arvioimisen tason
kysymyksiin (ks. taulukko 1).

Biggs (1999) puolestaan luokittelee kysymysten ja tehtavien tasot
esirakenteiseen, monirakenteiseen, suhteutettuun ja korkean

abstraktiotason kysymyksiin (ks. taulukko 2).

Tehtavien tasomaarityksia voidaan monipuolistaa ja syventaa

Taulukko 1. Bloomin taksonomian tasomdaritykset kysymysesimerkkeineen (esim. Bloom 1956, mukaeltu)

Tehtavan/  Tietaminen Ymmartaminen

Soveltaminen

Analysoiminen Synteesi Arvioiminen
(Analysis) (Synthesis) (Evaluation)
Kyky pilkkoa Kyky luoda Kyky arvioida
ongelma uutta olemassa  ajatusten ja

Kysymyk-  (Knowledge) ~(Comprehen- (Application)
sen taso sion)
Taso- Asioiden Kyky ymmartaa  Kyky kayttaa
kuvaukset  muistami- ja tulkita oppi- tietoa
nen siina maansa, esittaa  oikeassa
muodossa, asia toisessa tilanteessa
kun ne on muodossa
esitetty
Verbit Listata Luokitella Soveltaa
Maaritella Erotella Laskea
Tunnistaa Muokata Luokitella
Loytaa Selittaa Muuttaa
Tehda yhteen- Rakentaa
veto Yleistad
Esimerkit Mika ovat Milla toisella Millaiseksi
kuntoutuk- tavalla olisi suunnittelet
sen muodot?  voitu ratkaista tapaturmasta
potilaan toipuvan
kuntoutus- asiakkaan
jarjestelyt? kuntoutus-
ohjelman?

pienempiin osiin
ja ymmartaa
niiden suhteet

Analysoida
Arvioida

Yhdistaa

Reflektoida
kriittisesti

Analysoi ja
perustele eri
kuntoutusvaih-
tojen hyotyja ja
haittoja?

olevan tiedon
pohjalta

Muuttaa
Suunnitella
Kehittaa
Laajentaa
Yleistaa

Pohdi
perustellen,
miten muuttaisit
suomalaisen
kuntoutusjarjes-
telman asiakkai-
den hyvinvointia
edistavaksi?

ratkaisujen
arvoa (edelliset
kriteerit mukaan
lukien)

Perustella
Vertailla
Selittaa
Tulkita
Suhteuttaa

Pohdi ja perus-
tele, pitaisikod
ian olla ainoa
kuntoutukseen
paasyn kriteeri
kireassa talousti-
lanteessa?



Taulukko 2. Biggsin luokituksen mukaiset tasomaaritykset kysymysesimerkkeineen (Biggs 1999, Havukainen 2003, mukaeltu)

Tehtavan/  Yhden rakenteen Monirakenteinen
sen taso (Unistructural) (Multistuctural)
Taso- Asian toistaminen tai Asioiden luettelemi-
kuvaukset  yhden asian nimea- nen, joskus myos
minen yhdistaminen
Verbit Muistaa Kuvata
Identifioida Listata
Tunnistaa Luetella
Luokitella
Todeta
Yhdistaa
Esimerkit Mita on terveyden Luettele, mista ulot-

edistaminen englan-

niksi? edistamisen tietope-

rusta koostuu.

tarkastelemalla Gallagher ja Ascherin (1963) taksonomian tasoja,
joilla on yhtymakohtia Bloomin (1956) ja Biggsin (1999) kysymys-
ten tasoluokituksiin. Gallagher ja Ascher (1963) kutsuvat vahiten
ajattelua vaativaksi kysymisen tasoksi kognitiivisen muistamisen
(Cognitive-Memory) tasoa. Tallaiset kysymyksiin vastaaminen
ei vaadi opiskelijalta syvallista tietoaineksen muokkausta, vaan
mekaanista toistoa ja valikoivaa muistamista. Esimerkkina kysy-
myksen tasosta voidaan mainita " Miksi kutsutaan peruskoulun
johtajaa?”

Seuraava tasoa Gallagher ja Ascher (1963) kutsuvat konvergentik-
si ajatteluksi (Convergent Thinking), jolla on yhtymékohtia Bloomin
(1956) esittamaan soveltamista ja analyysia vaativaan tasoon ja
Biggsin (1999) suhteuttamisen tasoon. Konvergenttia ajattelua
vaativaan kysymykseen vastaaja pyrkii kiteyttamaan monesta
vaihtoehdosta analyyttisesti pohtien esimerkiksi yhden lauseen
vastauksen. Esimerkkina konvergenttia ajattelua edustavasta
tehtavasta tai kysymyksesta on: "Esita lyhyesti yhdella lauseella,
mika on korkeakoulujen kansallisten arviointien valtakunnallinen
merkitys.”

Divergentti ajattelu (Divergent Thinking) puolestaan vaatii sellaisen

tuvuuksista terveyden

Suhteutettu tehtava
(Relational)

Korkean abstiotason tehtava
(Extended absract)

Asioiden soveltaminen uuteen
tilanteeseen, vaihtoehtoisten
nakemysten esittaminen

Tuttujen asioiden
soveltaminen useimmi-
ten tuttuun aineistoon
tai ongelmaan

Analysoida Testata hypoteeseja
Integroida Reflektoida (kriittinen)
Reflektoida Teoretisoida

Selittaa Yleistaa

Soveltaa

Suhteuttaa

Verrata

Vertaile ja analysoi
perustellen terveyden
edistamisen erilaisia
toimintamalleja.

Analysoi tutkimuksiin
perustuen kaytossa olleiden
terveydenedistamisen mallien
vahvuuksia ja sopivuutta
uuden kansallisen terveyden-
edistamis- mallin luomiseksi?

kysymyksen asettelua, jossa opiskelijan on mahdollisuus luoda
uutta tietoa, uusi suunta, perspektiivi tai nakokulma annettuun
teemaan. Siind yhdesta teemasta luodaan monia vaihtoehtoisia
nakokulmia tai ratkaisuja. (Gallagher & Ascher 1963.) "Oletetaan,
ettd koko Suomen korkeakoulujarjestelmasta muodostettaisiin
yhtenainen kokonaisuus. Mita vaikutuksia silla olisi korkeakoulua
koskevaan paatoksentekoon ja hallintorakenteisiin? Esita asiasta
vaihtoehtoisia nakemyksia.”

Arvioiva ajattelu (Evaluative Thinking) edustaa Gallagher ja As-
cher (1963, ks. myos Bloom 1956) luokittelussa taksonomian
korkeinta tasoa. Talla tasolla arvioidaan arvoja ja valintoja. Esi-
merkkina arvioivaa pohdintaa vaativasta tehtavasta on: "Pohdi
ja perustele, pitaisikd korkeakoulutukseen hakijoiden maaran
tai vetovoimaisuuden olla yksi ja ainoa kriteeri korkeakoulujen
paremmuusjarjestykseen asettamisessa?”

Kysymysten tasomaaritysten ymmartaminen, tiedostaminen ja
tasomaaritysten hyvaksi kayttaminen on parhaimmillaan opetta-
jan apuvaline kommunikaatiotilanteissa, jossa kysymykset voivat
herattaa opiskelijoiden mielenkiinnon keskusteluun ja oppimiseen
(Tracy & Robles 2009) ja vaikeiden asioiden ymmartamiseen.



Oppimisen kannalta ideaalitilanteena voidaan pitaa sita, etta teh-
tavien avulla voidaan ohjata ja suunnata opiskelijoiden oppimista
aikaisempaa korkeammalle tiedon tasolle. (ks. esim. Havukainen
2004; Profetto-McGrath ym. 2004; Nicoll & Tracy 2006; Montello
& Bonnel 2009). Oppimistehtavien tasomaaritykset helpottavat
my0s oppimistehtavien arviointia, silla hyva oppimistehtava
itsessaan jo sisaltaa arviointikriteerit.

Oppimistehtavien ja kysymysten luonteesta

Kysymysten ja oppimistehtavien on hyva olla tarkoitukseen sopi-
via ja kommunikoivia, jotta ne toimivat tehokkaina oppimisen va-
lineina (Montello & Bonnel 2009). Positiivisimmillaan kysymykset

a) edistavat instruktion (oppimistehtavan) tarkoitusta,
b) suuntaavat tarkastelemaan tarkeinta sisaltoa,
c) ohjaavat pohtimaan asioita ja ajattelemaan
tietylla tasolla
d) selkeyttamaan kommunikaatiota.

Kysymysten tarkoituksena on edistaa opittavan asian ymmarta-
mista (Walsh & Sattes 2004) ja herattaa opiskelija tulemaan tietoi-
seksi havainnoista, ajattelusta, toiminnan alyllisista prosesseista,
arvoista, kaytetyista kasitteista ja ymparistosta, jossa opiskelijat
elavat (Mezirow 1981, 1991). Hyvin muotoillut kysymykset oh-
jaavat monien nakokulmien tarkasteluun ja antavat opiskelijalle
mahdollisuuden kehittaa ja arvioida tietoainesta (Lonka 1995).
Montellon ja Bonnelin (2009) mukaan verkko-opetukseen liitetyt
kysymykset saattavat saada aikaan korkean tason kognitiivista
ajattelua, koska vastaamisen ja ajattelemisen aika ei useimmiten
ole rajoitettu.

Tynjalan (1996) mukaan oppimista edistavat parhaiten sellaiset
tehtavat tai kysymykset, jotka edellyttavat yhteenvetojen tekemis-
ta, tiedon uudelleen jarjestamista ja yhdistamista. Ensiksi tehta-
vien on hyva olla sellaisia, etta yksild voi teoriatietoon perustuen
muokata ainesta uudestaan ja tarkastella sita kriittisesti. Toiseksi
tehtavien on hyva aktivoida eli nostaa tietoisuuteen opiskelijan
olemassa olevia kasityksia opittavista asioista ja johdattaa tar-
kastelemaan niita uuden tiedon valossa. Kolmanneksi tehtavien
on hyva edistaa opiskelijoiden omien kokemusten reflektointia,
niiden kasitteellistamista, teoretisointia ja teoreettisen tiedon
kaytantoon soveltamista. Tehtavat voivat olla joko ammattiin
liittyvia kaytannon ongelmia tai ymmartamisen ongelmia, jotka
littyvat opiskeltavan asian teoreettiseen haltuunottoon ja hen-
kilokohtaisen merkityksen luomiseen. (Tynjala 1996.) Korkean
abstraktiotason tehtavalta vaaditaan sellaista kysymysten aset-
telua, joka mahdollistaa vastaajan asettumisen olemassa olevien

periaatteiden ulkopuolelle, ja kykya suhteuttaa periaatteita ja
systeemeja toisiinsa (Biggs 1999; Richards & Commons 1990).

Opiskelijat kyselijoina

Toiset opiskelijat tekevat helposti kysymyksia, vaikka heilla ei
olisi paljon tietoa asiasta. Toiset opiskelijat puolestaan tarvitsevat
tietoa ja perehtymista asiaan ennen kuin he tekevat asiaan liittyvia
kysymyksia. (Pedrosade de Jesus 2004.) Opiskelijoiden esittamat
kysymykset eroavat myds toisistaan. Dahlgren ja Oberg (2001)
totesivat tutkimuksessaan opiskelijoiden esittavan pohdinnan
kohteena olevasta asiasta tyhjentavia kysymyksia (encyclopa-
edic), merkitysorientoituneita kysymyksia (meaning-oriented),
suhteutettuja kysymyksia (relational), arvo-orientoituneita ky-
symyksia (value-oriented) ja ratkaisuorientoituneita kysymyksia
(solution-oriented).

Kun opiskelijat tekivat tyhjentavia kysymyksia, he etsivat asiaan
yksinkertaista ratkaisua ja tarkastelivat asiaa yhdesta nakokul-
masta. Merkitys-orientoituneet kyselijat puolestaan halusivat
syventya tarkastelemaan kasitteiden merkityksia. Suhteutettuja
kysymyksia kayttavat tarkastelivat asioita monesta nakdkulmas-
ta ja halusivat taten tarkastella asioiden valisia suhteita. Arvo-
orientoituneet kysymykset sisalsivat vertailun. Kun opiskelijat
esittavat naita kysymyksia, he pohtivat, mika on hyvaa ja huonoa.
Ratkaisuorientoituneilla kysymyksilla puolestaan pyrittiin 10yta-
maan ratkaisu kasilla oleviin ongelmiin. Tallaisissa kysymyksissa
verbeina esiintyivat tehda, muuttaa, vahentaa, pienentaa, jakaa
ja levittaa. (Dahlgren ja Oberg 2001.) Dahlgren ja Obergin (2001)
mielesta opiskelijoiden kysymykset eivat niinkaan kuvaa heidan
oppimisen tapaansa, vaan siita, mihin opiskelija kulloinkin haluavat
kiinnittaa huomionsa. Tassa he viittaavat Bowdenin ja Martonin
(1998) nakemyksiin asiasta.

Lopuksi

Kysymykset saavat yleensa aikaan sen, etta asiat alkavat nakya
uudella tavalla (Ojanen 2000). Kysymyksiin vastatessaan tai
itse kysymyksia tehdessaan vastaajat joutuvat hahmottamaan
opiskelemansa asian. Kysymyksen tekeminen edellyttaa, etta
vastaaja tietaa jotain asiasta, jota hanen kysymyksenséa koskee.
Vastaajan on hahmotettava kysymys, jotta han voi vastata siihen.

Kysymykset voivat edesauttaa oppimisprosessin liikkeelle.
Kysymykset voidaan kokea haasteeksi sekd kysyjélle etta
vastaajalle. Opettaja joutuu miettimaan tehtavaa tehdessaan
kysymys-vastausprosessin luonnetta, eli sita, mita tehtavalla
halutaan saada aikaan. Kysymysten vihjetietojen avulla opettaja
voi ohjata opiskelijaa ja antaa hanelle mahdollisuuden eritasoiseen



tiedonmuokkaukseen. Silloin kun kysymykset suuntaavat opiske-
lijan arvopohdintoihin, kaynnistyy opiskelijan emotionaalinen ja
eettinen tiedon prosessointi. Talléin opiskelijan on mahdollista
tehda tulkintoja, pohtia ja perustella tekemistaan ja ajatteluaan.
Arvopohdinnat ohjaavat miettimaan valintoja ja vaihtoehtoja
ja valmistavat opiskelijaa arvopohdintojen kasitteellistamisen
kautta tuleviin ammatillisiin tilanteisiin. (Havukainen 2003, 2004.)
Arvopohdinnat saattavat syventaa pohdinnan, perustelujen ja
argumentoinnin laatua (Munnukka 1997). Jalkimmaista tukee
my06s Lawsonin (1992) havainto, jonka mukaan kysymysten si-
salto vaikuttaa paatelmien malleihin. Yksi tapa saada opiskelijat
itse prosessoimaan tietoa on antaa heille ohjeeksi valmistautua
tentteihin tai ammatillisiin kommunikaatiotilanteisiin laatimalla
kysymyksia. Kyselemisen taidon osatekijana on kyseenalaistami-
nen (Siitonen 1992). Kyseenalaistaminen voi kohdistua luettuun
tietoainekseen, kaytannon kokemukseen, keskustelun aiheeseen
tai jopa itse kysymykseen. Kyselevien tehtavien laatiminen johtaa
vakisin pohtimaan.

Seka kirjallisten tehtavien kysymyksilla etta luokkahuonekysy-
myksilla on parhaimmillaan positiivinen vaikutus opiskelijoiden
oppimiseen. Hyvin laaditut kysymykset auttavat opiskelijoita
paneutumaan olennaisiin asioihin ja saavuttamaan kasiteltavassa
asiassa korkeamman kognitiivisen tason (Richards & Commons
1990). Taitava verbaalinen kysyminen on taito, joka vaatii seka
harjoitusta (Vogler 2005) etta tietoa kysymysten tasoista (Bloom
1956; Gallagher & Ascher 1963; Biggs 1999).

Sokraattisen keskustelun avulla opiskelijoita voidaan ohjata poh-
timaan ja luomaan syvallisia kysymyksia, jotka edistavat heidan
kriittista ajatteluaan. Keskustelun tyokaluna on reflektiivinen
ajatusten vaihto, johon olennaisena osana kuuluvat argumen-
tointi, taydentavien lisakysymysten esittaminen, argumenttien
tutkiminen ja kasitteiden analysointi. Metodi soveltuu niin loogis-
ten, eettisten, tietoteoreettisten, filosofisten, sosiaali- ja terveys-
poliittisfilosofisten kuin esteettisten kysymysten ja ongelmien
tarkasteluun. (Yamk, Newby & Bill 2005; Van der Leeuw 2008.)

Esimerkki sokraattisesta, dialogisesta keskustelusta voisi olla
seuraavanalinen. Tunnilla on keskustelun aiheena tyéhyvinvointi
ja hyvinvoiva tydyhteiso.

"01 (opiskelijal): No, millainen on hyvinvoiva tyoyhteiso.
OPE (opettaja): Millainen se sinun mielestési on?

0O1: No en osaa oikein sanoa, mutta sellainen, missa on
hyva tehda tyota.

OPE: Voitko viela tarkentaa?

O1: No hyvinvoiva tyéyhteisé on sellainen, jossa tulee
kohdatuksi ja kuulluksi, ja jossa voi toimia joko yksin ja
yhdessa.

OPE: Miksi esittdmasi asiat tekevat tydyhteista hyvin-
voivan?

O1: Kohdatuksi ja kuulluksi tuleminen ikaan kuin saa tyén-
tekijan tuntemaan itsensa arvokkaaksi yhteison jaseneksi.
02(opiskelija2): Loytyyko tydhyvinvointiin jokin virallinen
maééritelmaa?

OPE: STM:n mukaan hyvinvoiva tydyhteiso on sellainen,
joka tydskentelee osaavasti ja tuottavasti.

02: Niin tuottavuus, mutta maaritellaanko tyéhyvinvointi
my6s yksiétyontekijan kannalta kuten Ol selvitti?

OPE: Kylla maaritellaan.

02: No miten?

OPE: STM:n méaaritelman mukaan tyontekijat kokevat
hyvinvoivassa tydyhteisdssa tyonsa mielekkaaksi ja
palkitsevaksi seka elaméan hallintaa tukevaksi.

OI: Hyvinvointiin kuuluu siis tyén mielekkééksi ja palkitse-
vaksi kokeminen.

OPE: Kylla nain ajatellaan.

Kysymys-vastaus prosessin hallitseminen on parhaimmillaan oppi-
misen avain, jossa on hyva muistaa edella mainitun sokraattisen
keskustelun onnistumiselle asetetut kaksi ehtoa: (a) osallistuijilla
tulee olla vilpitdn aikomus loytaa tyydyttava vastaus esilla olevaan
ongelmaan tai asiaan, ei vain halua ymmartaa toinen toistaan
henkilokohtaisesti ja (b) osallistujien tulee pyrkia toimimaan yh-
dessa, eika sortua toistensa ylipuhumiseen ja voittamiseen (Van
der Leeuw 2008).
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A Unified "Trinity"-model

for the Didactics of Caring Science
The Cultivation of "Head, Heart and Hand”

Aim and perspective

This article presents results from a research programme within
the didactics of caring science, initiated at the Department of
Caring Science, Abo Akademi University, Finland. The aim is
to generate a new knowledge-base and to renew the core of
theory. This presupposes discovering fruitful concepts for the
didactics of caring science. This study has the character of basic
research without immediate application. The intention is to create
a foundation for further research. Later on the aim is to orientate
the research also empirically.

The perspective in the study is anchored in a caring science
with a humanistic and hermeneutical profile, which is anchored
in the original historical idea of caritas. In this tradition love and
compassion for the suffering human being are fundamental
(Eriksson 1993; Eriksson 1997; Eriksson, Nordman & Myllymaki
1999). The conveying of this paradigm to students presupposes
special qualities of the educational paradigm. The view of the
student, learning and what fosters growth and human becoming
is essential. Ethical aspects as reverence for human beings and
the belief in possibilities are of decisive importance.

Previous research focusing the history of ideas within caring
has indicated that we have lost a great deal of the historical
fundaments and the ideals (Matilainen 1999). This has inspired
the researcher to rediscover fruitful educational ideals and
concepts from the past with an approach related to the history
of ideas. The material consists mainly of Finnish pedagogical/
didactical literature from the former part of the 20t century. The
study starts from contemporary caring theorists’ demand for a
paradigm shift and in pointing out that we need a new synthesis
of tradition and renewal.

Background - tradition and renewal

In order to understand the present and make visions of the future
possible, we need to know our roots. Thus retrospection is an
important basis for a renewal of the didactics of caring science.
In nursing literature from the former part of the 20th century
one can find an interesting model that points out the cultivation
of "head, heart and hand” (Donley 1989; Eriksson et al. 1999).
This can be seen as a unified and holistic view of education
encompassing intellectual, ethical and esthetical aspects (Carper
1978; Chinn & Kramer 1995).

The following quotation from a textbook in psychiatric care in
Finland in the 1920s illustrates the cultivation of "head and heart”.
The cultivation of the "hand” was probably self-evident in that time.

“However, intelligence, good will and comprehensive
studies are not enough. The nurse’s contribution must be
the whole of her personality. And in this personality the
right qualities must be laid down as seeds which, through
feeling, thought and will as the driving factors, will be
ripened. The more highly educated her intellect is and
the warmer her heart, the greater understanding she will
have of the thoughts, actions and suffering of others, and
the easier it will be for her to create the atmosphere of
warmth in which sick souls will find peace.” (Neuman-Rahn
1924, 187, author’s translation.)

The quotation reflects an ideal of caring and caring education
based on values that would be quite applicable today. The ethos,
the value basis, breathes warmth and goodness. The education
and character building comprise the whole being of the nurse.
Caring should also be founded on solid knowledge. The education



concerned thought, feeling and will. The quotation indicates that
history can teach us valuable lessons.

The development of caring education has, through the ages,
paralleled the development within society, culture and adjacent
sciences, which has meant that new care-givers have been
educated in the spirit of the prevalent paradigm. Divergences
have successively increased, caused among other things by the
transition from a Christian unified culture to a more pluralistic
one as far as values are concerned.

A renewal of the didactics of caring science presupposes that
knowledge is considered solid and meaningful. An innovative view
presupposes an evaluative stance to existing knowledge but also
courage to bring to fore historical wisdom. The concepts we use
are of decisive importance in understanding and expanding our
reality. (Scammell & Miller 1999.) Thus the language in didactics
is fundamental (Gadamer 1988).

In current caring science literature, caring and a caring edu-
cation based on evidence are emphasized. But the concept of
evidence seems to be diffuse and often narrow. Methodological
and epistemological elements without an explicitly stated support
of ontology are coming to the fore. (Eriksson et al. 1999; Watson
1990.) In the 1990s, concepts like problem solving, critical and
reflective thinking as well as strategies of various kinds have
flourished in educational journals. Another trend that is noticeable
today is the demand to “respond to” the needs of society and
professional life. (Lindeman 2000; Spitzer 1999.) This is obviously
important, but a one-sided stress on external aspects can lead
to a risk of losing the unique in caring science. It seems that the
value-related aspects are relegated to a more remote or to a more
superficial level as regards professional values (Schank & Weis
2000). There is thus a risk of losing the personal, inner ethics.
This can lead to education “producing” care-givers with good
theoretical knowledge and expertise in technology but lacking
the ability to meet the suffering human being in a spirit of love
and compassion. (Eriksson et al. 1999; Roach 1997.)

In a project concerned with evidence-based caring and nursing
(Eriksson et al. 1999), the results of the empirical study, that
focuses views of the nursing staff of two hospitals, show a stress
on “thought and hand” at the expense of “heart”. This exhorts to
reflection. Are ethical aspects of the "heart” more difficult to con-
cretize and verbalize? Or is there something that should be more
strongly stressed in nursing education and clinical mentoring?

The demand for a shift in the perspective

Some theorists within caring science have pointed to the need
for a paradigm shift within care and caring education: a shift from
a “nursing” towards a “caring” paradigm, from technology and
method towards a paradigm primarily anchored on ontology and
values, from a reductional and mechanistic scientific perspec-
tive towards a humanistic one, and from stress on quantity to
quality. (Bevis & Watson 1989; cf. Eriksson 1997; Eriksson 2001,
Leininger & Watson 1990.) What will be the consequences of this
for caring didactics? Concepts like “curriculum revolution” and
“caring curriculum” occurred frequently at the end of the 1980s
and the beginning of the 1990s. As a rule, there was criticism
of the behaviouristic paradigm. For some reason, this trend has
been less conspicuous in international journals of education dur-
ing the last few years. (Beck 2001.) Does this indicate that the
new paradigm has been established or that other trends have
begun to gain ground?

A paradigm shift presupposes a replacement of the theoretical
core. In carrying out the new paradigm, there should be congru-
ence in the ontology, value basis and epistemology between
caring science and caring education. (Bevis & Watson 1989;
Leininger & Watson 1990.) How is this reflected in caring didac-
tics; in the caring didactic culture and ethos, in the relational and
in the view of learning and students? The basic conception and
the value basis are primarily conveyed by the content, which is
mediated in education but also in the teacher-student relation, in
the teacher’s stance and actions. The ethos can also be discerned
in the caring didactic culture of the class and the educational
organisation. (Appleton 1990; Halldorsdéttir 1990.)

Watson (1989a) regards both caring and education as an ethical
form of life. She stresses the value basis in caring education
and the need for a renewal of the caring education. She speaks
for a a return to the human aspect of nursing and a moral-based
education with a focus on understanding. Her texts indicate that
we should include the value basis and the cultural elements we
can find in our history. (cf. Matilainen 1999; Matilainen & Eriksson
2004; Matilainen & Westerlund-Peratalo 2001.)

Boykin and Parker (1997) draw attention to the many new de-
mands that are made on nursing education. The writers express
some anxiety about how this can diffuse and estrange teachers
from the original nature of educational work:

“In the face of these obstacles that tend to uproot us, we
need to return to those beliefs that form the bases for



knowing, believing and relating. Now is a time, in spite

of these challenges, to deepen our commitments to

the mission and values of higher education. It is time to
rededicate ourselves to that which is most basic to each
of us... We explore the concepts from our position... in the
discipline and profession of nursing... an ongoing search
for truth. Caring provides the framework for knowing in
this search. Through caring, one is able to see, hear,
speak and think honestly and to relate more wholly to self
and others. Caring becomes the moral basis for relating.”
(Boykin & Parker 1997, 21-32.)

From the quotation we can gather how necessary it is to safe-
guard caring and the caring perspective as a guideline and source
of inspiration for the “search for truth” — which contributes ethical
insight and deep understanding, the prerequisites for ethical
action. We can also discern the need to return.

Watson (1989a) emphasizes the importance of an understanding
based on a synthesis of the aesthetic, the moral and the intel-
lectual. This can be compared to the historical “head-heart-hand™
model as reflecting the true, the good and the beautiful (Eriksson
et al. 1999). This synthesis presupposes a more holistic view of
education. This renewed paradigm demands a multidimensional
view of the world and the knowledge that captures this world. A
creative and at the same time reflective way of thinking contrib-
utes to a development of the possible; what caring education
could be, rather than being locked up in "that what it is”.

According to Watson (1989a, 1989b) our ontology, our way of
looking at and understanding reality is decisive and is reflected
in our thinking and in our entire being as teachers, which in-
fluences and creates opportunities for the student’s growth
and becoming. She uses the concept “transformative think-
ing” as a prerequisite for freeing oneself from the reductional
positivistic outlook, where teaching has become objectified,
cold and distanced. Her text indicates the importance of see-
ing the student and nurturing possibilities. She also uses the
phrase “recreating the ideal”. She relates it to the Greek ideal
of Paideia, which stands for an education that comprises a
holistic many-sidedness and harmony. She stresses humanity
and reverence for human dignity. She also points to the impor-
tance of language for this educational ideal. She relates it to
Noddings’ (1984) view of the possibility of forming the ethical
and caring in students. The teacher is seen as “the-one-caring”
and the student as “the-one-cared-for”, which makes it possible
for the student to become “the-one-caring”. Noddings points out

modelling, dialogue, confirmation and practice as fundamental
in this becoming.

Excursions in the pedagogical world

— a "hunting” for the humane

Even within the field of pedagogy one can discern paradigm
shifts through the ages. Schleiermacher (1768-1834) and
Dilthey (1833-1911) can be seen as pioneers of the humanistic-
hermeneutically oriented educational tradition (Myhre 1980). In
humanistically oriented pedagogy one can find representatives
who regard education to be a calling with an ethical responsibil-
ity. Myhre (1980) points to the external and internal educational
demands that the history of pedagogical ideas has revealed time
and again.

Wilenius (1981) draws attention to the anaemic emphasis in
Western thinking on rationality. He thinks that the value-related
aspects have been neglected. He comments on the “narrowing”
that positivism and pronounced empiricism have caused within
education since the 1950s in Finland. He thinks that human
qualities and values have been reduced to nil in the “frenzy” of
intellectualism and cognitivism. A counterreaction to this can,
according to him, be seen in certain educational circles starting
in the 1970s, when the importance of a pedagogical “philosophy”
began to be recognized. Wilenius (1981) stresses the necessity
of basing one’s education on ontological conceptions of human
nature, educability, and the conditions of education. He points
out the need to rediscover what the classical representatives of
education have to tell us in form of a more comprehensive view
of human beings and of education and cultivation (cf. Haavio
1948; Myhre 1979). It is interesting to note that as early as the
end of the 1920s some concern was expressed about diffusion
of pedagogy due to the influence of other sciences, above all
experimental psychology (Hollo 1927a, 1927b).

The uniguely human can be traced in the history of ideas, but also
certain tendencies that have recurred in the course of history. It
is interesting to note the importance of the teacher as "model”
in older didactic literature. (Haavio 1948; Hollo 1927a, 1927b;
Myhre 1979). Hogstrom and Tolonen (2004), two former Finnish
teachers in nursing, relate it to the old “seminar education” of
teachers, where this "model” characterized love for the art of
educating and for the student. The teacher had a responsibility
as a model and as a director of the learning.

The dialogical relation between the learner and the teacher is
the core of education, where the teacher’s willingness to serve



the learner for the learner’'s own good appears (Halldorsdét-
tir 1990; Noddings 1984; Watson 1989a). The teacher is the
learner’s lawyer and defender, but represents also a definite
culture and society. Through his/her being the teacher brings
cultural values to life. Education is in this sense based on a wide
concept of reality and a willingness to get personally engaged.
If the last-mentioned is missing, the teacher will only be a good
theorist who, in spite of extensive knowledge, will never be in
contact with the truly pedagogical.

An interesting concept of theory in education can be found in
Hollo’s (1927a, 1927b) texts. He refers to the original Greek
meaning of the concept of theory: “to see”, “a way of seeing”
and “joy that arises from seeing”. This can be interpreted as an
"inner seeing”, a moulding, or a liberating understanding which
fosters joy. He regards the educational practice as always unique;
situations can never be identically repeated. Theory need not be
“boringly grey” and opposite to practice; it can serve as "lenses”
that contribute to the "artistic” in education.

A preliminary rediscovery of the “mystery” of
education as cultivation

Koski (1995) stresses in his dissertation the importance of tradi-
tion, history and culture within education and cultivation. He
points out that we have lost the world of “mysteries”in our hunting
for the rational and the too problem-oriented didactics, which has,
as a result, become impoverished, narrow and mechanical. The
concept of education has been reduced to simply “schooling” in
an instrumental sense; in a social utility perspective in terms of
producing more manpower and in an individual sense as a means
of achieving social and economic status. In such orientation
teaching technology in the form of transmitting knowledge is
brought to the fore. This also colours the use of didactic lan-
guage. Koski points out that the world of education has even
been invaded by concepts and words from the world of marketing.

As described before, understanding of the nature of human be-
ings in educating and cultivating is fundamental. Wilenius (1981,
6) refers to Z. J. Cleve (1820-1900), a "classic” within Finnish
education, who proceeded from a profound reflection on human
nature. Cleve (1901, 5) states in his posthumous work "Human
education and its conditions”: “What and from where is man ...
Every attempt to clarify the art of human education brings out
these questions, so deeply involved in the conception of the whole
being of man, and they cannot be ignored”.

In the introductory chapter headed "The ideal nature of human

education”, Cleve (1901, 5) defines education in the following
words: “Education has to do with image, shape. To educate is to
shape, to give some substance form. In this sense the whole of
nature is constantly being formed”. One can thus see education
and learning as something unfinished, as a becoming. It is quite
obvious that Cleve emphasizes the uniqueness of human beings.
One can trace the outlines of the classic Greek Paideia ideal,
which comprises a holistic form characterized by the good, the
true and the beautiful, which is reflected in the chapter headings:
“The ideal basis of human education. The good.” “The ideal destiny
of human education. The true and the right.” and “The ideal form
of human education. The beautiful.” Something of a “trinity”-model
can be perceived; as a comprehensive and multidimensional view
of the human being and of education. There is also a hint here
of the need for various forms of knowledge in a nuanced idea of
education (cf. Carper 1978; Chinn & Kramer 1995).

The idea of the good is conceived by Cleve (1901) as the funda-
ment but he also points out that this alone is not a sufficient
prerequisite for human education. Reason and knowledge will also
be needed to grasp what is true and right in order to understand
the idea of the good in all its profundity. "It is only through the
ideas of what is true and right that human beings rise above the
sensuous. Not until a human being, in answer to the question
what is good can answer, that which is true and that which is
right, will he indeed be worthy of the name of human being”.
(Cleve 1901, 23-24)

From the quotation above one can gather the cultivation of “the
heart and head”. It is by no means a simple self-evident matter
to fulfil these educational ideals. They represent something that
is worth striving at, in spite of a human being’s inner limitations
and various external obstacles. Cleve (1901) points out that a
culture cannot survive and develop without a striving for the
truth: “Thought and research will thus become the conditions for
human education; that is, for proceeding towards what is good.”
He also realizes the limitations and shortcomings of science:
“Unfortunately, not all advance in science, not every addition
to knowledge and expansion of education connected with it will
necessarily be progress towards what is good.” He thinks that
the form in which a human being’s education is ultimately fulfilled
is the idea of the beutiful: "If a human being is educated, he is
beautiful...a being that appeals to our feelings and fills us with
pleasure.” (Cleve 1901, 37.)

Cleve (1901, 37-49) is somewhat reticent when it comes to using
the word "beautiful” but mentions that the French speak about “bel



esprit” and the Germans about “die schone Seele”. He obviously
stresses the inner significance of “beautiful” as the beauty of the
soul. In this connection he also deals with the formation of will
power and character. He sees education as a recreation of the
whole of a human being, which is revealed in “his whole outward
appearance”. It is the harmony created between the inner being
and the outward form that forms the beautiful. (Cleve 1901, 45.)
One can also understand Cleve's view of the intrinsic value of
education and cultivation, surpassing a narrow pragmatic view.
His didactic ideas bear signs of a strong idealism including real-
ism. He also notices the human being’s conditions of life, his/her
fellow human beings and the cultural heritage.

Concluding reflections - the unified "Trinity”-model

The results of the study can be summed up in the following
figure that illustrates the main concepts and ideas in generat-
ing a renewed profile and core of theory for the didactics of a
humanistic caring science, anchored in the history of ideas. These
results are described in more detail in Matilainen and Eriksson
(2004, 21-37).

In many of the older sources which have been consulted, a holistic
view of education and cultivation emerges as a moulding of the
whole of a human being. Education striving to attain the good,
the true and the beautiful should itself be characterized by these
dimensions. Ethical responsibility, reverence for the student and
a caring stance are characteristic of this educational ideal and its
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ethos. The “mystery” of becoming a human being is character-
ized by searching for truth in a spirit reflecting the good and the
beautiful. A belief in a human being’s formability and possibility
of growth is fundamental. The importance of a model is also
brought to the fore in older pedagogical texts.

The teacher is a guide, a fellow-traveller and a promotor in this
becoming and has at the same time excellent opportunities of
learning and becoming in relation to the students. The pedagogi-
cal love referred to in many of the older sources (Haavio 1948;
Hollo 1927a, 1927b; Myhre 1979) is for instance characterized by
humility combined with reliable firmness, patience and a strong
belief in the possibilities of education — in spite of occasional
disappointments and doubts. The love for the students and a
devotion to the subject can be seen as sources of strength in
education and in fostering caritative, responsible, competent
care-givers. The prerequisite is the teacher’s artistic ability to
see the student as a unique human being, and competence, will
and courage to touch and awaken the student’s understanding
of the nature of the good, the true and the beautiful in a world of
caring. An ethical educative responsibility characterizes this ideal
of education, the ethos of which can be seen as an expression
of “pedagogical love”.

This excursion among representatives of contemporary and older
generations in the world of education indicates that even older
sources of wisdom have a lot to tell us and that we have lost
cultural values in the course of history. The expedition challenges
to further excursions in order to discover more ideas about the
true, the good and the beautiful.
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Jaettu asiantuntijuus vuorovaikutustyossa

Artikkelissani kuvaan dialogisen vuorovaikutuksen nakokulmasta
kaytantoa uudistavan yhteisollisen oppimisen muotoa ihmissuhde-
tydssa. Tarkastelun kohteena on, miten asiantuntijuus nayttaytyy
tilanteessa, jossa valtaa ja vastuuta jaetaan tasapuolisestija jossa
tavoitteena on asiakkaan motivointi ja vastuuttaminen. Diskurs-
sin tasolla jaettu asiantuntijuus nayttaytyy kahden tasavertaisen
keskustelijan kohdennettuna dialogina. Uudistavassa dialogissa
on tilaa molemminpuoliselle hammennykselle ja kriittiselle reflek-
toinnille mutta myds oman nakemyksen puolustamiselle etenkin
silloin, kun suhteessa keskitytaan vaihtoehtoisten nakokulmien
vuoropuheluun kaikkia koskettavista arkipaivan ongelmista.

Asiakastyon ohjauksessa voidaan erottaa Monkkdsen (2007)
mukaan kolmenlaista vuorovaikutussuuntausta: asiantuntija-
keskeinen, asiakaskeskeinen ja dialoginen. Huomioita on,
ettd kyseiset asiakastyon ja oppimisen orientaatiot sopivat
erilaisiin tilanteisiin. Asiantuntijakeskeinen toiminta sisaltaa
vallan maaritella tilannetta, luokitella ongelmia seka paattaa
tarpeellisista tyotavoista ja toimenpiteista. Tamankaltainen
vuorovaikutusmalli voi nayttaytya myds maallikoiden puheessa
liian autoritaarisessa ja kasitteellisessa kielenkaytossa. Talloin
herkkyys toisen ihmisen kohtaamiseen, vaihtoehtoisten ajat-
telutapojen ja jaetun ymmarryksen kehittymiseen usein estyy.
Vastakohta asiantuntijakeskeiselle vuorovaikutusorientaatiolle
ihmissuhdetydssa on asiakaskeskeinen toimintamalli, jossa
asiakkaan tarpeiden kunnioittaminen ja asiakkaan tilanteen maa-
rittely on vuorovaikutuksen keskidssa. Dialogisuus nayttaytyy
vuorovaikutuksen tasolla kuunteluna ja tarkoituksenmukaisina
kysymyksina asiantuntijan toimiessa paaasiassa taustatukena.
Tallainen vuorovaikutussuhde harvoin rakentaa jaettua asian-
tuntijuutta. (M6nkkonen 2007, 37-85.)

Kurkistetaanpa seuraavaksi asiakaskeskeisen sosiaalityon arki-
paivaan. Tyoelamalahtoisen oppimisen viitekehyksessa toteut-
tamamme korkeakouluopetuksen tutkimus- ja kehittamishanke

havainnollistaa, millaisia kaytanteita asiakaskeskeinen tydote
voi aarimuodoissaan asiakastydssa tuottaa (Janhonen, Sarja
& Juntunen 2006). Pyysimme sosionomiopiskelijoita kiinnitta-
maan huomiota asiakastyon harjoittelujaksolla kaytannon tyossa
havaitsemiinsa jannitteisiin, ongelmatilanteisiin seka oman tai
toisten toiminnan epajohdonmukaisuuteen. Kertomuksissaan
opiskelijat nostivat esille henkilokohtaisesti merkityksellisia ja
heita emotionaalisesti koskettaneita asiakastilanteita. Opiske-
lijoita pyydettiin kuvailemaan, miten ty6elaman ammattilaiset
ratkaisivat kohtaamansa ristiriitatilanteet. Esimerkissamme
opiskelija hammastelee ammatissa toimivan perhetydntekijan
epaeettista toimintatapaa hanen luovuttaessaan sylivauvan
yksinhuoltajaaidin huumetokkuraiselle poikaystavalle. Nain han
tapahtumaa kuvaa:

"Nuoren huumeadidin 10 kuukautinen vauva oli paivahoidos-
sa madrattyina paivina viikossa. Ongelma oli, etta aiti ei
useimmiten tullut hakemaan lasta sovittuna aikana. Taman
asian takia moni tyontekijéista otti 'hernettad nendansa’.
Kerran sitten tuli ihan vieras mies hakemaan sen vauvan.
Mun mielesta se mies oli huumeiden vaikutuksen alaisena.
Ei se ihan pihalla ollut kuitenkaan. Se sanoi, etta han on
hoitanut ennenkin ja kysyi ruokahommat ja muut. Vaikutti
ihan asialliselta. Hanelle luovutettiin se lapsi. Mutta sitten
yhtena perjantaina se aiti taas soitti, etta vie se sinne
kotiin ja anna se hdanen miesystavalleen. Nyt se mies oli
semmosessa kunnossa, etta oli suurin piirtein seinia pitkin
kévellyt ja napannut sen lapsen vaan syliin ja paiskannut
oven kiinni. Ja perhetyontekija jatti sen sinne ja tuumas,
ettei halua leikkia omalla hengellaan. Oisko siita henki lah-
tenyt, jos se ois sanonut, ettd han vie lapsen turvakotiin?
Kaykaodn aiti sieltd hakemassa. En olis missaan tapauk-
sessa antanut sita lasta semmoisessa kunnossa olevalle
ihmiselle. Mutta missa se raja kulkee sitten? Kaytiin tiukka
keskustelu siitd, mutta mina kun olen vain opiskelija.”



Mita esimerkki meille kertoo? Millaisen sosiaalialan asiantuntijan
toimintaa se heijastaa? Moniongelmaisen asiakkaan hoidossa
vastuu helposti jakautuu useamman sektorin osalle. Talldin heraa
kysymys: kuka kantaa vastuun? Luonnollistahan on, etta yllattava
tilanne synnyttaa tyontekijassa pelon, epavarmuuden ja riittamat-
tomyyden tunteita. Miten toimia ristiriitatilanteessa, jossa lapsen
mutta myds oma turvallisuus ovat uhattuina? Mitaan yksiselitteis-
ta ratkaisua tai selkeaa teoriaa ei ndin haastaviin kohtaamisiin
ole tietenkaan tarjolla. Lapsen huostaanotto on toimenpide,
johon sosionomilla ei koulutuksensa perusteella ole valtuuksia.
Vastuullisesti toimiessaan han joutuisi uudelleen tulkitsemaan
tydtoimintaansa ohjaavia 'saantoja’. Esimerkkitapauksessamme
tyontekija edustaa asiakaskeskeista tyootetta luottaessaan sii-
hen, etta yksinhuoltajaaiti ja hanen miesystavansa pystyvat itse
vastaamaan tekemistaan ratkaisuista. Perhetydntekijan toiminta
heijastaa my0s sita, ettad tydpaikalla toimitaan rutiininomaisesti
javirallinen tyoaika saatelee toimintaa. Ongelmatilanteista ei kes-
kustella avoimesti tydyhteis6ssa eika asiantuntijuutta nain jaeta.

Esimerkkiopiskelijamme ei olisi ollut ammattiroolissaan epatietoi-
nen, miten toimia. Opiskeluvaiheessa tydelaman ongelmatilanteita
on mahdollista hahmottaa erilaisin yhteiséllista oppimista ja dia-
logista tydotetta edistavin menetelmin kehittelemalla erilaisia
tiedon luomisen malleja. Kaytannon tydssa esiin nousevia ongel-
mia pohditaan harvoin kysymyksina, joihin yhdessa mietittaisiin
vaihtoehtoisia ehka myds tutkittuun tietoon perustuvia ratkaisuja.
Osallistumisparadigmaa haasteellisemman tavan asiakkaan
kanssa kaytavaan vuorovaikutukseen tarjoaa yhteiskehittelyn
ja tiedon luomisen paradigma (Engestrom 2004; Hakkarainen
ym. 2005). Oppimistoimintoja voidaan esimerkiksi visuaalisesti
mallintaa tai kasitteellistaa (Sarja 2000; Janhonen & Sarja 2007)
ja jasentaa nain asioiden vélisia suhteita koko toimintajarjestelman
tasolla. On tarkeaa hahmottaa niita toiminnallisia kokonaisuuksia,
joissa asiakas on osallisena, koska haastavissa ohjaussuhteissa
ajaudutaan helposti tilanteisiin, joissa asiantuntija (opettaja,
hoitaja) usein huomaamattaan kayttaa auktoriteettivaltaansa
suhteessa asiakkaaseensa (oppijaan, potilaaseen) tai vetaytyy
likaa asiantuntijavastuustaan (ks. esim. Monkkonen 2007; Sarja
& Janhonen 2009).

Kasilla olevassa artikkelissa rajaudun dialogisen vuorovaikutus-
suhteen analyysiin, koska siina tavoitteena on jaetun tietamyksen
tuottaminen. Aluksi kuvaan, miten dialogista suuntausta on toteu-
tettu asiantuntijatydssa yhteiséllisen oppimisen viitekehyksessa.
Taman jalkeen havainnollistan vield esimerkein, yhteisollisen
dialogioppimisen prosessia ja sisaltda uuden tiedon luomises-
sa. Niin opetus- kuin terveydenhuoltotydssakin kiinnostavaa

on sellainen dialogimuoto, joka mahdollistaa asiantuntijavallan
osittaisen riisumisen ja aidon kohtaamisen kautta mahdollistuvan
jaetun asiantuntijuuden kehittymisen. Hahmottelen artikkelissani
tallaisen uudistavan dialogin kehittamismahdollisuuksia eri vuo-
rovaikutustilanteissa.

Dialoginen tydote asiantuntijatydssa

Dialoginen tydorientaatio perustuu Monkkosen (2007, 95) mukaan
vastavuoroiseen ja neuvottelevaan suhteeseen, jossa molemmat
osapuolet vaikuttavat toisiinsa. Dialogisessa suhteessa myds asi-
antuntijan voi kohdata oman avuttomuutensa ja tunnustaa, ettei
hanellakaan ole riittavaa tietoa tyonsa muuttuvasta kohteesta.
Ihminen omaksuu nakemyksia toisilta ja on tilanteittain muuttuva.
Jos asiakkaan oma viiteryhma tukee vaaranlaista kayttaytymista,
asiantuntijan vastuuna on vaihtoehtoisten nakemysten tarjoa-
minen. Dialogissa lahdetaan liikkeelle asiakkaan kasityksista,
uskomuksista ja tunteista. Asiantuntija asettaa kuitenkin haas-
teita yhteenvetojen, kannanottojen ja joskus jopa mallinnusten
muodossa. ltsessaan dialoginen prosessointi voi olla hidasta
rakentamista ja yhteista assosiointia turvallisessa ymparistds-
sa. Mutta se voi olla myos nopeasti tapahtuvaa kognitiivisten
ristiritojen ja nakemyserojen prosessinomaista tiedostamista.
Kummassakin tapauksessa on tarkea pysya kuitenkin asiakkaan
(potilaan, oppijan) lahikehityksen vyéhykkeella.

Erityisesti mielenterveystydssa haasteellisia ovat hetket, jois-
sa syntyy vahva tunne siita, ettei kummallakaan ole valmista
vastausta vaan ratkaisua lahdetaan etsimaan yhdessa. Joskus
asiantuntija joutuu my6s puuttumaan aika rajustikin asiakkaansa
ongelmiin luopuessaan perinteisesta roolistaan. Koski-Jannes ja
Hanninen (1998) ovat tutkineet dialogia muutoksen rakentami-
sen valineena erilaisista riippuvuuksista vapautumisessa. Kun
laékarin ja potilaan yhteistoiminnan perustana on vastavuoroinen
luottamus ja arvostus, voi dialogi avata potilaalle uuden nako-
kulman myds omaan itseensa. Tallainen kaantymyksen hetki
saa ihmisen peilaamaan itseaan, kun kaksi erilaista nakokulmaa
itsesta joutuu vastakkain. Esimerkiksi seuraavassa lausumassa
kaanteentekevaksi osoittautuu kotiin lahettavan laakéarin vastaus
paihderiippuvaisen potilaan kysymykseen:

"Koska saan ottaa, niin se sanoi, etta koska vaan. Juodaan
pullo, juodaan kaks, juodaan paivé, juodaan kaks. Oli per-
jantaipaiva. Se sanoi, ettd han tulee maanantaina toihin,
etta tuletko sind. Mé& sanoin, etta mina en tieda. Se sanoi,
naytti mulle sormella néin ja sanoi, etta sinun kaltaisen
tyypin kannattaa ajatella ... silld kenenkaan koneet ei kesta
tuommosta elamaa loputtomiin. ... Ja sillon mulla tapahtui



semmonen niinku juttu. Etta ajattelin etta olin juonut noin
20 000 monen viikon aikana. Ja ajattelin ettd onko tassa
mitaan jarkea, etta siis ei taa voi olla hauskaa!” (Koski-
Jéannes & Hanninen 1998, 179.)

Katkelmassa asiantuntijan ilmaisema suorasanainen, mutta
samalla toisen valinnanvapautta kunnioittava, toteamus on
laukaiseva tekija muutoksen kaynnistajana. Dialogista tyootetta
vahventaa se, ettei ladkari kriittisella hetkella kayta ammattikiel-
ta ja pitaydy auktoriteettiasemassaan. Sita vastoin han tarttuu
potilaan kysymykseen tulkiten sita ammattilaisen nakokulmasta
arkikielella. Rakentavan kriittisessa savyssa toteutettu dialogi
'pakottaa’ potilaan tarkastelemaan tilannetta taysin uudesta, jopa
yllattavastakin nakokulmasta. Huomattava on, etta institutionaa-
lisen vuoropuhelun toisena osapuolena ei ole vain toinen ihminen
vaan sairaalaymparisto kokonaisuudessaan — vieruspeteille kuol-
leet kaverit, letkut ja tippapullot, hoitohenkilokunta - jonka osia
molempien kielelliset ilmaisut aina ovat (Koski-Jannes & Hanninen
1998, 179-180).

Asiantuntija instituutionsa edustajana

Dialogi on usein maaritelty kahden tai useamman ihmisen vali-
seksi sanalliseksi vuorovaikutussuhteeksi, jonka tarkoituksena on
vaiheittainen jaetun tietdmyksen tai ymmarryksen rakentaminen.
Millaisia ehtoja tiedon sosiaaliselle rakentumiselle ja jaetun asian-
tuntijuuden kehittymiselle voidaan sitten ylipaataan asettaa? Voiko
uudistumista ja muutosta tietoisesti tuottaa ja mitka ovat yksilolli-
sen ja yhteisollisen oppimisen rajan ylittamisen ja uudelleenorga-
nisoinnin edellytykset? Usein dialogia pidetaan vallasta vapaana
keskustelumuotona, jossa kiinnitetaan erityista huomiota siihen,
etta turvattaisiin sen kehittymiseksi suotuisia olosuhteita. Eri yh-
teyksissa on painotettu mm. vastavuoroisuuden, osallistumisen,
molemminpuolisen sitoutumisen, aidon kuuntelun ja kunnioituksen
seka vapaaehtoisuuden ihanteita. Joskus kuulee jopa vaitettavan,
ettei dialogia voi saavuttaa tekemalla vaan ainoastaan antamalla
sen tapahtua ja avoimeen vuorovaikutussuhteeseen asettumalla.

Olen kuitenkin sita mielta, etta dialogin muoto ja sisalto kehitetaan
pitkalti niilden kaytanteiden mukaiseksi, jotka maarittavat asian-
tuntijoiden yhteista toimintaa. Dialogi voi toisin sanoen saada
erilaisia ilmenemismuotoja siita riippuen, miten sen osapuolet
tulkitsevat omaa toimintaymparistoaan. Randall ja Munro (2010)
ovat tutkineet mielenterveystyon ammattilaisten (laakareiden,
ohjaajien, psykiatristen hoitajien jne.) kasityksia jokapaivaisesta
tyostaan. Nayttaa silta, etta se toimiiko laakari vapaalla vai viralli-
sella sektorilla, maarittaa hanen toimintamallejaan ja kasityksiaan
siita, miten esimerkiksi seksuaalisen hyvaksikayton uhreja aute-

taan. Normaaliuden kasite on esimerkiksi sairaalainstituutioissa
ohjenuora, jonka mukaan asiantuntija kontrolloi epanormaaliuden
iimentymia laaketieteellisin toimenpitein. Potilaan parantumisen
nakokulmasta tarkeampaa on kuitenkin se, miten luottamus itseen
ja toisiin ihmisiin saadaan palautetuksi. Juuri potilaan kertomukset
ja niiden totuudellisuuteen luottaminen olivat vapaaehtoistyén
asiantuntijoilla hoitosuhteen tarkein lahtokohta. Parantumisessa
merkityksellista oli, luottiko mielenterveystyon ammattilainen
potilaan olevan kykeneva hoitamaan itse itseaan ja vapautumaan
nain vaikean trauman aiheuttamasta sosiaalisesta eristaytynei-
syydestaan.

Narratiivisen suuntauksen yleistyminen onkin mahdollistanut
neuvottelukeskeisemman lahestymistavan yleistymisen asiakas-
tydssa. Narratiivisen metodin ansio nayttaytyy erityisesti myos
teorian ja kaytannon integroinnin mahdollistumisena niin tyo- kuin
koulutuskonteksteissakin (Sarja & Janhonen 2002; Janhonen, Sar-
ja & Juntunen 2006). Huomioitava on, etta asiakkaan kertomukset
rajaavat keskustelun kohteen hanelle tarkeisiin arjen kaytanteisiin
ja ovat nain oivallinen menetelmé erilaisten nakemysten, koke-
musten ja kasitysten jakamiseen ja uusien kehittelyyn. Lisaksi
ne auttavat tunnistamaan sita laajempaa toimintaymparistoa,
jossa asiakas on osallisena. Randal ja Munro (2010) jasensivat
tutkimusloydoksiaan foucaltilaisessa viitekehyksessa 'elamasta
aktiivisena esteettisena kaytantona’, jonka mukaan

"Alistunut ihminen toteuttaa itsedan kayttaytymalla toistu-
vasti tietylld tapaa; han ei kuitenkaan itse keksi toteutta-
miaan kaytanteita. Han valitsee ymparoivasta kulttuurista
erilaisia malleja, joita hdnen kulttuurinsa, yhteisonsa ja
sosiaaliryhmansa tarjoaa, ehdottaa, suosittaa ja jopa
tyrkyttaa.” (Foucault 1997, 291.)

Dialogisen tyootteen mukaisesti myds Foucault (Randall & Munro
2010) korostaa, etta vaikka itsetuntemus on tarkea osa itsen
hoitoa, se ei saa hallita koko hoitotapahtumaa. lhmisen hoidon
tulisi keskittya suuremmassa maarin ruumiin kuin sielun hoitoon.
Tama merkinnee sita, etta asiantuntijan vastuulle jaa nimenomaan
sellaisen turvallisen elinymparistdn ja vuorovaikutusilmaston
luominen, jossa asiakas voi vapaasti elaa ja tutkia suhdettaan
itseensa ja kanssaihmisiinsa. Mutta tarkea on myds se, miten
aktiivisen suhteen asiantuntija luo itseensa kehittaessaan po-
tilaan kanssa kaytannénlaheisia selviytymisstrategioita hanen
kohtaamiinsa ongelmiin.

Yhteisodllinen dialogi muutoksen tuottajana
Miettinen (2000) on jaotellut sosiaaliseen konstruktivismiin perus-



tuvat oppimisen suuntaukset 1) diskursiivisiin eli kriittis-dialogisiin
teorioihin seka 2) kaytantoperusteisiin eli ymparoivan todellisuu-
den muuttamiseen pyrkiviin teorioihin (ks. tarkemmin Sarja &
Janhonen 2009). Diskursiivisiin oppimisteorioihin lukeutuu joukko
erilaisia postmoderneja suuntauksia, joita on luokiteltu lukuisin
eri tavoin. Yksi taman suuntauksen keskeisimpia periaatteita on
tiedon rakentaminen ja koettelu ihmisten valisessa diskurssissa.
Uuden tiedon syntymisessa luotetaan pelkastaan kielelliseen
tulkintaan, kriittiseen reflektioon ja dialogiin. Talloin myds op-
piminen kasitetaan useiden yhdessa toimivien yksildiden koke-
musten uudelleenkonstruoinniksi. Dialogissa huomio kohdentuu
luottamuksellisten suhteiden ja ilmapiirin rakentamiseen, tiedon
ja kokemusten jakamiseen, kuunteluun, vastavuoroisuuteen ja
keskinaiseen tulkintaan. Konteksti ymmarretaan situationaalisesti,
vuorovaikutustapahtumaa ympardivana kokonaistilanteena. Dia-
login kautta saavutetun yksimielisyyden kriteerina on esitettyjen
perusteiden yhdenmukaisuus. Diskursiivisiin oppimisteorioihin
perustuvassa ohjaussuhteessa on tarkeaa tukea toisen aloit-
teellisuutta, jolloin ohjaajan tehtava on keskinaisen reflektion
vahvistaminen. (Sarja 1995; Sarja 2000, 22-25; Sarja & Janhonen
2009.)

Kaytantopainotteisissa oppimisteorioissa tiedon perustana
on sen sijaan Miettisen (2000) mukaan ihmisen toiminta, kay-
tannollisten ongelmien ratkaisu ja esineellinen vuorovaikutus
ympariston kanssa. Koska tiedon ensisijaisena kriteerina ei ole
yksildiden valinen vuorovaikutus tai ulkoinen oppimisymparisto
vaan niiden valinen suhde, tiedon patevyytta testataan kaytan-
noéllisten kokeilujen avulla (Vygotsky 1982). Taman vuoksi myds
kontekstin ymmarretaan muotoutuneen kerrostuneesti, jolloin se
nayttaytyy historiallisesti erillisina liukuvarajaisina ajankohtina,
vaihtoehtoisina ja jopa ristiriitaisina toiminta- ja ajattelumalleina,
vuorovaikutusprosessissa. Tarkea yhteistoiminnan maarittaja on
kasilla oleva ongelma, ja dialogin kaynnistymisen ehto onkin usein
asian ytimen eli dialogin kohteen hyva tuntemus (Vygotsky 1982).
Kaytantdpainotteisissa teorioissa oppiminen ja ammatillisen
identiteetin kehittyminen kytkeytyvat selkeammin tydympariston
muuttamiseen ja uusien toimintatapojen ja valineiden luomiseen
(Miettinen 2000).

Luottamuksen kehittyminen on valttamaton edellytys yhtei-
sollisesti painottuneen dialogioppimisen kehittymiselle ja tuon
kehittymisen ehtona on joko yhteisiin toimintoihin osallistuminen
tai yhteinen kiinnostuksen kohde. Kaytantopainotteisempi dialogi
merkitsee nain ollen yhteisen kohteen rakentamista suhteessa
opittavaan tai keskustelun alla olevaan asiasisaltoon sen omassa
toimintajarjestelmassa. Tallgin toimintajarjestelman kokonaisuu-

dessa ja sen osissa esiin nousevat sisallolliset nakokulmat pe-
rustuvat kaytannon ongelmiin ja niiden tieteeseen ja kokemuksiin
perustuviin ratkaisuyrityksiin. (Hakkarainen & Janhonen 1997;
Sarja & Janhonen 1999.) Kiinnostavia ovatkin juuri ne sekaan-
nukset (vaarinymmarrykset, ristiriidat, vastakkainasettelut), jotka
tekevat yhteiskehittelysta myos sangen haasteellisen. Naissa
tyoyhteisdn ongelmatilanteissa on usein nahtavissa merkkeja
eriasteisesta —myos tuottavasta - 'vallankaytosta'. Nain ongelma-
tilanteita voidaan hyddyntaa erityisesti uuden tiedon ja uudenlais-
ten toimintakaytanteiden yhteiskehittelyssa. Ristiriidat syntyvat
yleensa yhteisossa virallisesti omaksutun ja siella epavirallisesti
toteutetun kulttuurin yhteentérmayksista. lhmiset luovat omia
saantojaan, jotka poikkeavat ulkoisesti maaritellyista saannoista
ja vaatimuksista. Diskurssi muovautuu usein laajempien sosiaa-
listen rakenteiden seka yhteisdéssa omaksuttujen historiallisten
ajattelu- ja toimintatapojen yhteenkietoutumina. (ks. Sarja 2000,
57-63.)

Jaettua asiantuntijuutta kehittava kaytantolahtoinen dialogi on me-
netelma, jonka avulla asiantuntija voi jasentaa oman tydyhteison
vakiintunutta toimintaa seka kehitella uusia toimintakaytanteita.
Terveydenhuollon opettajankoulutuksen opetusharjoitteluvaihees-
ta lainaamani esimerkki havainnollistaa edelleenkin mielestani
osuvasti sita, miten kaytannosta rajattu kertomus edesauttaa
niin juonellista toisilta oppimista kuin rohkeaa itsensa ylittamis-
ta (ks. Sarja 2000, 2002; Sarja & Janhonen 2009). Kyseisen
dialogioppimista toteuttavan opetuksen kehittamiskokeilun
aikana jo ammattitutkinnon suorittaneet ja tydelamassa olleet
opiskelijat suunnittelivat ja toteuttivat kokonaisen oppikurssin
(ks. Hakkarainen & Janhonen 1997). Opiskelijoiden kaytannon
asiantuntijuus oli tarkea yksittaisen oppitunnin suunnittelun
peruste, jonka aiheena oli kuolevan potilaan fyysisten voimava-
rojen tukeminen. Opiskelijat kdyttivat mallintamisen menetelmaa
kytkedkseen teorian (ks. my6hemmin autoritaarinen diskurssi) ja
kaytannon (sisdisesti vakuuttava diskurssi) kiinteammin toisiin-
sa. Ongelmallisten tilanteiden visuaalinen kasitteellistaminen on
oivallinen dialogioppimisen lahtékohta, koska yhteiset kasitteet
mahdollistavat vaihtoehtoisten ratkaisujen kokeilun ja kehittelyn.

Seuraavassa opettajaopiskelijan opetustapahtumansa suun-
nittelu-, toteutus- ja palautevaihetta kuvaavassa tiivistetyssa
esimerkkikatkelmassa havainnollistan sita juonellista jatkumoa,
joka nakyy suunnitteluvaiheen dialogisen orientaation (kaytanto-
painotteinen oppimisteoria) kulkeutumisena myods toteutusvai-
heeseen reflektiivisina dialogiketjutuksina (ks. esim. Wells 2006).
Huomattava on, etta dialogista orientaatiota osoittaa se, etta
opiskelija tulkitsee oman tydnsa kohdetta ja tulosta uudella tavalla



entista laajemmissa yhteyksissa. Induktiivinen ote perustuu todel-
liseen hoitoty6n ongelmatilanteeseen. Potilasesimerkki rajautuu
yhteisen oppimisen kohteeksi, kun potilaan kokonaishoitoa tarkas-
tellaan ensisijaisesti hoitotyén nakokulmasta ja kun hoitoyhteisén
vakiintuneet toimintakdytanteet ovat tarkastelun keskidssa.

SUUNNITTELUVAIHE:

Opettajaopiskelija: "Mehén ei voida hoitaa kuin paatéksen
mukaisesti potilasta. ... Ja kun se paatés oli vaara tai sita
ei oltu tehty, niin hoidettiin potilasta koko ajan vaarin. ...
Oltaisi lievitetty sen karsimyksid, kun ei oltaisi tehty niita
kaikkia asioita mita tehtiin sille potilaalle. Toimenpiteet,
jotka tuotti hdnelle enemmén karsimysta. Nyt painotetaan
naihin hoitotyon erityispiirteisiin tarkoituksenmukainen
hoito paamaarana. ... Siina tipahtaa téllaiset toimenpiteet
pois, jotka ei ole potilaan hyvan olon tuottamiseksi
tarkoituksenmukaisia. Laaketieteen painotus muuttuu. ..
Eli miten hoitotydlla tuetaan karsimysta? Miten meidan
pitda keskustella potilaan kanssa? Miten hoitajana kéytan
omaa itseani potilaan hoidossa? Mitd keinoja mulla on
esimerkiksi tajunnan tason tarkkailuun? ... Tarkoituksenmu-
kaisen hoidon laht6kohtana on kulloisellakin hetkella olevat
potilaan tarpeet ja kaytettavissa olevat hoitoty6n menetel-
mat. Silloin kivun ja henkisen karsimyksen lievittdminen on
lahtékohtatarpeita tdman potilaan kohdalla. Se hoitajalle
antaa vapautta mutta my6s vastuuta. ...(Ohjausdialogin
tuottama muutos!) Voisin silld tavalla kaunistaa tata
tilannetta, etten kertoisi sita paatoksentekoa, mika oli se
todellisuus. vaan ettéa taalla oli elintoimintoja yllapitava
hoito ja huomattiin, ettei ollut mitaan tehtavissa laake-
tieteen keinoin. Tekisi tallaisen muutoksen tahan asiaan.
Etta tehtiin aktiivinen paatos ja kaikki toimi paatoksen
mukaan. Ei kertoisi sita ristiriitaa, mika todellisuudessa oli,
koska taytyy minun kuitenkin lahtea tasta. Minusta siella
on hoitotyén vapaus ja vastuu hoitaa sita potilasta sen
oman ajattelutavan mukaan. ... Miten lahestyn potilasta?
Minkélainen nakemys mulla on? Onko vain se ndkemys,
etta kun taytan kaavakkeeseen nuo kohdat, niin potilas

on hoidettu? Minusta siina koko ajan on sellainen oma
alue potilaan kokonaishoidossa, josta laaketiede tuskin on
kiinnostunut.”

TOTEUTUSVAIHE:

Opettajaopiskelija: "Taman tunnin toteutus tapahtuu yhden
kuolevan potilaan kokonaishoidon tarkastelun kautta.
Elikka nyt haetaan tdman potilastapauksen perusteella
hoitotydn tai potilaan keskeiset tarpeet ja konkreettiset

hoitotydn kaytannén toiminnot ja niiden toteuttaminen.

... Ja aloitettiin palovammapotilaan periaatteita ohjaava
hoito tiettyyn pisteeseen asti, kunnes huomattiin, etta
laaketieteellisin keinoin ei voida sita sairautta parantaa
elikka tdma sairaus joka tapauksessa johtaa kuolemaan.
Tehtiin selkea hoitolinjan muutos ja paadyttiin hyvaan
kuolemaan mahdollistavaan hoitoon. Ja kun ajatellaan
sitd kokonaisuutta, mikéa oli hoitotyén nédkdkulmasta.
Hoitotyo palveli sita periaatetta, ettd esimerkiksi kaikki
seurantahoito meni elintoimintojen yllépitamiseen. ... Kun
tehtiin hoitolinjan muutos, niin suhde muuttu toisella lailla.
Nyt tarkoituksena on hahmottaa hoitotyon nakékulmaa
potilaan tarpeiden tyydyttamiseksi. Jos vield pantaisiin

ne konkreettisesti tarkeysjarjestykseen ja ilmaistaisiin

ne kaytannon toimintana. ... Voisitte kayttaa aiemmin
opittuja hoitotyon teorioita, malleja, mita tahansa mista
l6ytyisi, miten tata asiaa voisi lahestya. Voitte luoda jopa
uuden. Tarkeaa on, etta se palvelee teidan hahmottamista
tassa tilanteessa .... Asian valottamiseksi konkreettinen
esimerkki potilaan hoidosta. ... Se peruste miksi asen-
tohoitoa tehdaan, ei olekaan enaa niitten limajuosteitten
ennaltaehkaiseminen vaan hyvan olon tuottaminen, ettei
ole karsimysta, kipua. Etta asioiden tekemisen perustelu
muuttuu osittain. Meian ei tartte enaa hoitaa potilasta
aseptisten saantéjen mukaan. ... Eli palovammojen hoito,
haavojen, palovamma-alueen hoito ei ole keskeisin tekija,
joka ohjaa hoitajan toimintaa vaan taalld painottuvat
hyvén olon tuottaminen ja karsimysten lievittdminen elikka
perushoito. Toit viimeksi semmoista, etta jos potilaalla on
hengenahdistusta, niin hdnelle annetaan siihen esimerkiksi
nesteenpoistolaaketta. Niin se on silloin potilaan toisaalta
oireenmukaista hoitoa ja se on siihen potilaan tarpeeseen.
Se ei ole siihen tarpeeseen, etta nakyy, ettd keuhkoissa
on vetta vaan se on oireenmukaiseen tarpeeseen. Eli tama
vahan enemman perustelee sita nakokantaa elikka taalla
tulee tarpeenmukainen hoito. ... Se on aina yksiléllisesta
hoitosuhteesta, hoitosuunnitelmasta riippuvaa. Riippuvaa
siitd organisaatiosta, kulttuurista, missa ollaan ja tietenkin
ensi kadessa potilaan tilasta: pystyyké han itse ottamaan
0saa paatoksentekoon, osallistumaan hoitoon jne.”

PALAUTEVAIHE:

Ohjaaja: "Ehka heillé oli kasitys, ettei terminaalihoidossa
enaa ole mitaan tehohoitoa tai laaketieteellista laakarin
maaraamaa, ei ole katetria, ei voi olla tippoja, antibioot-
teja. Ohjasit ja autoit heita [6ytamaan ne toisenlaiset perus-
teet. Juuri se rupes nakymaan, mita kaikkea voi kuitenkin



tehda, ettd ihminen ei karsisi. ... Kertasit tai vedit yhteen
ihan naita eron kautta, miten se ilmenee ja toiminnan
perusteet muuttuu. Etta hoito voi olla samanlaista, mutta
perusteet, tavoite on toinen. Arvioin, etta opettajana pyrit
kokoamaan ja jasentamaan, kun keskusteluja tuotit siind,
peilaamaan heihinkin, etta ymmartaako he nyt. ... Koska
sehan oli keskeista, etta he pohtivat esimerkin valossa,
muuttuuko hoitotyo ladketieteesséa hoitolinjan muutoksen
myéta, miten ja miksi. Oisin toiminut samalla lailla. Namé
kysymykset ja niiden hakeminen liittyy just tahan oppimis-
tehtavaan.”

Huomionarvoista on, etta dialogisen tydotteen mukainen ekspan-
siivinen oppiminen (Engestrom 2004) ei ole vain tiedollinen kysy-
mys vaan myds uusien auttamismenetelmien, tyonjakoratkaisujen
ja saantojen kehittamista. Kertomuksessaan opiskelija kritisoi
niitd paatoksia, joiden mukaisesti hanen tuli esimerkkitilantees-
sa toimia. Han kayttaa opiskelijaryhman yhdessa kehittelemaa
hyvan hoidon mallia kdytannon jasentamisen valineena. Sen
avulla opiskelija pystyy arvioimaan tarkoituksenmukaisen hoidon
toteutumista erilaisissa tilanteissa. Malliin on valittu ne keskeiset
teoreettiset kasitteet (tarkoituksenmukainen hoito, elintoimintoja
yllapitava hoito jne.), joiden toteutuminen mahdollistaa yhteisen
tavoitteen: hyva olo - ei karsimysta saavuttamisen. Ohjausdia-
login tuloksena opiskelija luopuu ristiriitatilanteen kuvauksesta
oppimisen lahtékohtana. Blackleria ja McDonaldia (2000) sovel-
taen diskurssiperusteinen dialogioppiminen ilmentaa usein sita,
etta ihmiset hyvaksyvat valmiina tuotettuja kasitteita ja toisten
tekemia paatoksia (toimintaa ohjaavia kasikirjoituksia), toteuttavat
omia roolejaan ja noudattavat yhteisdssa vakiintuneita saantoja.
Esimerkkiopiskelija on tyokokemuksensa perusteella sisaistanyt
toimintaansa ohjaavat rakenteelliset piirteet (ks. tarkemmin Sarja
2002).

Liséksi opiskelija kayttaa mallintamista jaetun asiantuntijuuden
kehittamisen valineena. Blackler ja McDonald (2000, 838-841)
toteavat, etta siirtyma vain sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja
keskinaiseen merkityksenantoon perustuvan dialogioppimisen
tasolta kaytanteita uudistavan dialogioppimisen tasolle toteutuu
vasta sitten, kun yksilon tai ryhman vuorovaikutus siirtyy ylei-
sella tasolla tapahtuvan kasitteellistamisen tasolta keskinaisen
kasitteellistamisen tasolle. Juuri dialogissa, keskindisen kasit-
teellistamisen kautta edistetdan epavakaamman ammatillisen
identiteetin ja samalla myos jaetun asiantuntijuuden syntymista.
Tassakin esimerkissa opetuksen toteutusvaiheessa oppimisen
kohteeksi rajattu ja tydyhteisdn toimintakaytanteisiin sidottu po-
tilaskertomus kaynnistaa oppilaiden ja opettajaharjoittelijan kes-

kinaisen dialogin. Opettajan kysymysten ja sisaltotiedon valossa
oppilaat pohtivat erilaisten hoitotoimenpiteiden tarkeysjarjestysta
yhteisen tavoitteen, hyva olo — ei karsimysta, saavuttamiseksi.
Palautevaiheessa myos ohjaaja korostaa kaytantopainotteisen,
kokonaisuuksiin keskittyvan, dialogioppimisen merkitysta. Dia-
logiopetuksessa vaarinymmarrykset ja tietamattomyys tulevat
julki silloin, kun liikutaan ns. rajavyohykkeella, jossa on tilaa myos
uuden luomiselle, so. palovammapotilaan hoitoa selittavan peri-
aatteen I6ytymiselle (esim. Burbules 2006).

Paikantunut tieto jaetun asiantuntijuuden
kehittymisessa

Institutionaalisissa dialogeissa, joissa suhteen paamaarana on
toisen osapuolen identiteetin vahvistaminen, merkityksellista
on paikantunut tieto. Tallainen tieto nousee ihmisten omista
kokemuksista, heidan arjestaan ja kiinnittyy nain heille merkityk-
selliseksi muotoutuneisiin elaméantilanteisiin. Hannisen ja muiden
(2005) mukaan tallainen tieto on usein hyvin yksityiskohtaista,
kokemuksellista, ihmettelevaa ja jopa paljastavaa. Tallainen
narratiivinen tieto tukeutuu ihmisten kohteena olemisen koke-
muksiin, nakokulmiin ja aaniin. Monkkonen (2005, 288-289)
toteaa osuvasti, etta ammatillinen asiantuntijuus on muuttumassa
suuntaan, jossa asiantuntijankin on kyettava astumaan dialo-
gista kohtaamista mahdollistavan “tietamattomyyden” alueelle.
Toimitaan eraanlaisella maallikkouden alueella, jossa tietoisena
pyrkimyksena on asiantuntijavaltaan liittyvan tietamisen valtta-
minen ja ei-ammatillisuuden suosiminen. Dialogissa asiantuntijan
lausumat muuttuvat yhteiseksi tietoisuudeksi. Paikantunut, osallis-
tujia kiinnostava tieto, on moniaanista. Sita on helppo vaihtaa, se
tasmentyy, korjautuu, muuntuu ja uudistuu (Hanninen ym. 2005).

Yhteisesti jaetun tietamyksen muotoutumisessa ensisijaista ei
ole niinkaan se, miten eri asemassa (ekspertti-noviisi) olevat
osapuolet ymmartavat toisiaan kuin se, miten he pystyvat liikku-
maan erilaisten alakulttuurien valisilla rajapinnoilla, kohtaamaan
erilaisuutta ja ylittamaan myos oman kulttuurinsa rajoja. Hyvan
viitekehyksen jaetun asiantuntijuuden kehittymisen analyysille
seka kontekstin kasitteen havainnollistamiselle tarjoavat kaksi
Bahtinin (1981) maarittelemaa puheenmuotoa: autoritaarinen ja
sisaisesti vakuuttava diskurssi:

Autoritaariselld diskurssilla Bahtin (1981, 344, 424) tarkoittaa
virallista tieteen ja taiteen kielta, ns. valmiina annettua sanaa. Silla
on meihin suuri vaikutus, vaikka se on samanaikaisesti meille etai-
nen. Se perustuu auktoriteetin valtaan: voimakkaisiin hahmoihin,
maarayksiin, traditioihin ja tietamattomyyteen —isan, aikuisten ja
opettajien sanaan tai yleisesti hyvaksyttyihin totuuksiin. Aarim-



millaan autoritaarinen diskurssi merkitsee suvaitsemattomuutta,
toisten puolesta puhumista, haluttomuutta kuunnella ja toisten
kuulustelua, omien ajatusten ja oletusten kyseenalaistamatto-
muutta ja halua tyrkyttaa omia nakemyksia muille.

Sisaisesti vakuuttavalla diskurssilla Bahtin (1981, 345) tarkoittaa
sita vastoin ei-autoritaarista puhetta, joka perustuu ilmaistujen
lausumien dialogiseen kyselyyn, koetteluun ja arviointiin. Sille on
ominaista valmiin tekstin tulkitseminen omin sanoin ja korostuk-
sin, elein ja muunnoksin. Se ei ole ennustettavissa olevaa, minka
takia osallistujien on alati neuvoteltava yhteisista tavoitteista ja
suuntaviivoista. Sisaisesti vakuuttava sana on puoliksi meidan
ja puoliksi jonkun toisen. Sen luovuus ja tuottavuus perustuu
tosiasiaan, ettei se riipu niin paljon omasta tulkinnastamme kuin
vapaudestamme kehittaa ja soveltaa sita uusin aineksin ja uusiin
olosuhteisiin. Se joutuu usein myos kiivaaseen vuorovaikutukseen
toisten sisaisesti vakuuttavien diskurssien kanssa.

Ihmisten yhteistoiminnan, sosiaalisen vuorovaikutuksen ja
kulttuurisen kohtaamisen prosessi on jatkuvaa taistelua kah-
den edella mainitun diskurssityypin valilla; yritysta sulautua
ymparoivaan jarjestelmaan ja samanaikaista halua vapautua
omaksutusta autoritdarisen sanan diskurssista tai niita edel-
tavista aikaisemmista sisaisesti vakuuttavista sanoista, jotka
eivat ole enaa meille merkityksellisia. (Bahtin 1981.) Sisaisesti
vakuuttavan diskurssin merkitys nousee keskeiseksi esimerkiksi
hoitotydssa, jossa toinen osapuoli (yleensa potilas) pitaisi kohdata
kokonaisvaltaisesti. Esimerkissamme opetusharjoittelijan puhe
kuvastaa sisaisesti vakuuttavaa diskurssia. Tamankaltaisessa
yhteistoiminnallis-katalyyttisessa hoitotydssa toiminnan paapaino
on potilaan terveyden turvaamisessa mutta myos halussa kytkea
koko muu hoitoyhteisd ja siina toteutettu autoritaarinen diskurssi,
so. erityyppiset hoitotyon toimintamallit, jaetun asiantuntijuuden
kehittymisen tueksi. (ks. Janhonen 1992.)

Lopuksi

Jaettu asiantuntijuus -kasite kuvastaa osuvasti nykyaikaa, jona
verkostoitunut tyd etsii muotoaan. Erityisesti vuorovaikutus-
tyossa (hoitotyd, mielenterveystyd, opetustyd) ongelmat ovat
siina maarin monimutkaistuneet, etta tarvitaan uudenlaisia ka-
sitteellisia valineita, vaihtoehtoisia toiminta- ja ajattelumalleja
seka moniammatillista yhteistyota. Laajemminkin ottaen nayttaa
silta, etteivat yksistaan tieto eivatka taidot riita takaamaan enaa
menestysta nykyisessa maailmassa. Asiantuntijatyo ja siihen
kouluttautuminen edellyttaa yha enemman riskinottoa, jatkuvaa
itsensa ylittamista ja uudistamista, tietynlaista mielenlaatua ja
sitoutuneisuutta (Barnett 2004). Tall6in suhteeseen asettuminen,

terve ihmettely ja herkkana oleminen toisen osapuolen nakemyk-
sille ovat hyvia tyovalineita jaetun asiantuntijuuden kehittymiselle.
Epavarmuutta on opittava sietamaan ja ratkaisujen 10ytymiseksi
on tunnistettava yksilollisen tietamyksensa rajat.

Mutta palataanpa viela alussa esittamaani asiakaskeskeiseen
esimerkkiin ja katsotaan, millaisia toimintamalleja oppilaitoksella
tuotetaan opiskelijaa emotionaalisesti koskettaneeseen kertomuk-
seen. Opiskelijaa askarruttaa ensinndkin se, kumpi kyseisessa
tapauksessa itse asiassa pitaisi ymmartaa tyon kohteeksi: lapsi
vai aiti. Dialogisessa vuorovaikutuksessa tydn punaisena lankana
on lapsen etu. Jaettu asiantuntijuus merkitsee ohjaajan mukaan
sita, etta asiakas, tassa tapauksessa aiti, on kumppani, jonka
kanssa pyritaan yhteiseen tavoitteeseen auttaen hanta Ioyta-
maan voimavarat oman elamanhallinnan edistamiseksi. Erilaiset
ongelmat ovat monesti asiakkaille myés eraanlainen turva, joihin
han haluaa itse etsia ratkaisua. Nain sosionomin vaikuttamis-
ja auttamismahdollisuudet ovat perhety6ssa muita paremmat,
koska han toimii lahempana asiakasta. Omasta tydstaan vastuuta
kantava asiantuntija kayttaa myos valtaa.

"Ymmarrat kai, etta tuossa tilanteessa sinulla on suo-
rastaan velvollisuus toimia tietoa ja asiantuntijuuttasi
jakamalla” toteaa ohjaava opettaja.
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Pentti Hakkarainen

Professori, Kajaanin opettajankoulutusyksikko, Oulun yliopisto

Tarvitaanko akateemisessa opetuksessa

suunnitelmia?
Yliopistojen uusi "autonomia”

Uuden yliopistolain my6ta yliopistojen strategiat ja toimintamallit
tulevat muuttumaan ratkaisevasti. Eri yliopistojen strategiat muis-
tuttavat siina maarin jo toisiaan, etta yliopistot voitaisiin yhdistaa
yhdeksi "Suomen yliopistoksi”. Liiketoimintamallin korostama
taloudellinen tehokkuus leviaa myos yliopistojen opetukseen.
Opetusresurssien pieneneminen nakyy jo nyt kontaktiopetuk-
sen vahenemisena ja opiskelijoiden omatoimisen tyoskentelyn
lisayksena. Taloudellisen tehokkuuden vaatimus tuo automaat-
tisesti mukanaan myos kysymyksen opintoaikojen lyhentamisen
tarpeesta ja keinoista. Rohkeimmat rehtorit ovat jo esittaneet
keinoksi lukukausimaksuja myoskin suomalaisille opiskelijoille.

Parin viimeisen vuosikymmenen aikana yliopistojen opetuksen
kehittaminen ja opetusansioiden huomioon ottaminen virkojen
taytossa nostettiin nakyvasti esille perustamalla opetuksen kehit-
tamisyksikoita ja painottamalla opetusansioita valintakriteerina.
Talouden korostaminen nayttaa johtavan uusiin painotuksiin
yliopistojen toiminnassa. Yliopistot ovat joutuneet "kerjaamaan”
yrityksilta ja yksityisilta kansalaisilta saadakseen taloutensa
kuntoon. Suurimpien lahjoitusten ehtona yritykset edellyttavat,
etta heidan toiveitaan kuunnellaan perustamalla yliopistolain
vastaisesti omaa toimialaa palvelevia professuureja ja tutki-
musohjelmia. Joissakin yliopistoissa rakenteiden uudistaminen
taloudellisin perustein on johtanut ainakin tilapaisesti opetuksen
kehittamisyksikdiden "unohtamiseen”.

Taloudellisten tekijoiden painottaminen on tuonut mukanaan
talouselaman ajattelutavan. On erikoistuttava ja kasvatettava
yksikkojen kokoa karsimalla "turhat” rénsyt toiminnasta. Tulok-
sena tasta tiedekuntia yhdistetaan taloudellisin kriteerein, ei
tieteellisin. Syntyy "tutkintotehtaita”, jotka noudattavat "ansain-
talogiikkaa” perinteisen tieteenalan kehittamisen logiikan sijaan.

Tieteenalojen ja tiedekuntien yhdistamista on helppo perustella
monitieteisyyden vaatimuksella, kun sen saavuttamisen kriteerina
pidetaan eri tieteenalojen saamista saman taloushallinnon alle.
Taman logiikan mukaan jokainen iso yksikko on automaattisesti
parempi kuin pieni (Suomen koko yliopistolaitos on pienempi kuin
kansainvaliset huippuyliopistot).

Profiilien ja painopisteiden muutos nakyy yksittaisten yliopis-
tojen tai niiden liittymien strategioissa. Yleinen siirtyma tuntuu
tapahtuneen luonnontieteiden suuntaan laajan yleisprofiilin
yliopistoissa. Aaritapauksissa (esim. Oulun yliopisto) yliopiston
strategiasta on jatetty pois humanistiset tieteenalat ja strate-
gia on maaritelty luonnontieteelliseksi. Kun valtakunnallisen
suunnittelun puuttuessa kukin yliopisto maarittelee itse strate-
giansa taloudellisin perustein, kokonaisia tieteenaloja voidaan
naivettaa taloudellisesti kannattamattomina. Hyva esimerkki
on kasvatustieteiden tiedekunnan muuttaminen opettajankou-
lutuksen tiedekunnaksi Oulun yliopiston strategiaan vedoten.
Ainoa peruste nayttaa olevan se, etta opettajankoulutus kay
kaupaksi valtakunnassa.

Kenen suunnitelmat?

Yliopistolain uudistamisen perusteiksi tarjottiin erilaisia epa-
kohtia ja yliopistotoiminnan historiallisia rasitteita. Valtion
tuottavuusohjelman taustalla oli huoli liioista akateemisista kou-
lutuspaikoista ja toiminnan tehottomuudesta. Valtion rahoittama
akateeminen koulutus ei aina vastannut yhteiskunnallisten ja
taloudellisten tarpeiden muutosta. Yliopistoilta puuttui autono-
mia. Yliopistojen toimintaedellytysten muutoksen keskeisena
perusteena voi pitaa yhteiskunnallisia tarpeita. Mutta uudistuk-
sen kasikirjoitusta voi lukea kahdella tapaa. Tarvitaan innovatii-
vista, Suomen kilpailukykya kansainvalisilla markkinoilla lisaavaa



huippuosaamista. Toisaalta yliopistot pitaisi saada nopeammin,
suoremmin ja laajemmin palvelemaan talouden tarpeita.

Uusi innovatiivinen yliopisto on Aalto-yliopisto, jossa monitie-
teisyys perustuu talouden, tekniikan ja taiteen keskinaiseen
vetovoimaan. Suhteellisen runsaan rahoituksen turvin kuvitellaan
synnytettavan innovatiivista huippuosaamista kansainvalisille
markkinoille. Aalto-yliopiston innovatiivisuuden yhteiskunnalli-
sen tarpeen ovat maaritelleet valtionhallinnon edustajat ja he
ovat myoskin maaritellet sen monitieteisyyden perustan. Muut
yliopistot ovat saaneet oman autonomiansa puitteissa lahtea
etsimaan omia yhteiskunnallisia ja talouselaméan kytkentdja
puuttuvaa rahoitusta kootessaan. Tahan mennessa on jo riitta-
vasti esimerkkeja siita, miten yritykset pyrkivat tuomaan esille
omat akateemisen koulutuksen tarpeensa. Varoittava esimerkki
siitd, mihin rahoitusmalli voi johtaa on amerikkalainen (suoma-
lainen?) laaketieteellinen tutkimus, josta alkaa olla mahdotonta
I6ytaa laakeyrityksista riippumatonta tutkimusta (esim. lasten
kaksisuuntaisen mielialahairion diagnoosin johtanut tutkimus ja
laakinta aikuisille aikaisemmin maaratyilla laakkeilla. Laakityksen
seurauksena lisaantyneet lasten itsemurhat hoidettiin lisaamalla
pakkaukseen varoitus "saattaa lisata itsemurhariskia”).

Yliopisto-opetuksen erityispiirteeksi on nostettu tiedeperustainen
opetus (jos tiedeperusta puuttuu, puhutaan tutkimusperusteises-
ta opetuksesta). Kriittinen kysymys kunkin laitoksen kohdalla
on, mika tama tiedeperusta on ja millaista on monitieteisen ope-
tuksen tiedeperusta? Missa maarin laitos tai tiedekunta on itse
tiedeperustaa kehittanyt? Liian usein tiedeperusta on loydetty
kritiikittomasti ulkomaisten laitosten tai henkiliden suorittamasta
tutkimuksesta, jos oma "tutkimustoiminta” ei tahtaa oman tieteen-
alan kehittamiseen. Luvattoman usein yliopistojen ja tiedekuntien
tieteen tekemisesta puuttuu refleksio. Toisin sanoen ei tunneta tie-
teenteorian perusteita eika pystyta arvioimaan oman tieteenalan
tai oman tutkimuksen suhdetta yleiseen tieteen historialliseen
kehitykseen.

Kun tiedeperustan kriteerit ovat sattumanvaraisia, opetuksen
suunnitelmien ja toteutuksen arviointiin voidaan soveltaa vaikeuk-
sitta liike-elaman laadun arvioinnin menetelmia. Yliopistoissa kyse
on opetuksen laadun varmistamisesta, ei sen tuottamisesta ja
kehittamisesta. Samalla unohdetaan tieteen perustehtava tuottaa
uutta tietoa (laatua). Uutta tieteellista tietoa voi pitaa osoitukse-
na luovuudesta jo maaritelman perusteella. Tieteessa siis laatu
tulisi maaritella tieteellisen luovuuden perusteella. Jos puhumme
tiedeperusteisen opetuksen laadusta, sen luonnolliset kriteerit
tulisi loytaa tieteellisesta luovuudesta, jonka keskeinen piirre on

uutuus. Onko siis paateltava, etta laadun varmistamista tarvitaan
yliopistossa, jotta voitaisiin valita opetuksen laatuyksikoita ja
hyvén opettajan tittelin haltijoita? Onko uuden tiedon tuottamiseen
tahtaava opetus jo historiaa?

Suunnitelma - dokumentti vai tyokalu?
Uusautonomisessa yliopistossa on muodollisesti turvattu perus-
opetuksen rahoitus budjettivaroin. Opetussuunnitelma on ensim-
mainen yleinen kuvaus siita mita ja miten kullakin tieteenalalla
opetetaan. Kurssisuunnitelma (mikali yliopisto-opettaja vaivautuu
sellaisen tekemaan) tarkentaa opettajan tyon etenemisen vaiheet.
Kaytdssa oleva suunnittelumalli korostaa tietosisaltja samalla
tavoin kuin edeltavat koulutusvaiheet kouluaineiden sisaltoja.
Tenttikaytannot vahvistavat tietopainotteisuutta. Tieteellisen
ajattelun ja luovuuden opettamiseen on entista vahemman aikaa
modernissa kustannustietoisessa yliopistossa.

Voiko suunnitelma toimia tieteellista ajattelua ja luovuutta edista-
vana tyévalineena? Monien yliopisto-opettajien harhaluulo nayttaa
olevan, ettd opiskelijat ovat valmiiksi motivoituneita ja hallitse-
vat ajattelutaidot yliopistoon paastyaan. Siten opetuksessa voi
keskittya tieteellisen tiedon valittamiseen. Monelle opiskelijalle
tutkintopaperin saaminen on tarkeinta, ei tiede. Uusautonominen
yliopisto on siirtymassa samoille linjoille tuotantoajattelun vuoksi.!

Jotta voitaisiin kehittaa opiskelijoiden tieteellista ajattelua
opetuksen avulla, on lahdettava suunnittelussa opiskelijoiden
tamanhetkisesta ajattelusta ja oppimisen motivaatiosta. Nykyiset
tenttikaytannot eivat niita pysty paljastamaan. Simon Papert ilmai-
si aikanaan asian korostamalla, etta opetuksen lahtokohtana tulisi
olla opiskelijoiden tekemat virheet, ei oikeat vastaukset tentissa.
Opetuksen tehtavana on ajattelun muutoksen aikaansaaminen.
Kaytannossa olemme rakentaneet opetusprosessin suunnitte-
lun ja toteutuksen hieman toisin. Kurssin suunnittelu on annettu
opiskelijoiden ensimmaiseksi tehtavaksi. Talloin paljastuu mika

'Eras venalainen yliopisto oli aikaansa edella tdss3 suhteessa
1990-luvun alkupuolella. Yliopiston johto kertoi tiiviista yhteis-
tydsuhteista kahden suomalaisen yliopiston kanssa, joiden nimet
olivat Asko ja Isku. Opetustilojen sisustus ja opetustekniikan taso
luentosaleissa ylitti kirkkaasti suomalaisen tason. Yhteistyon sisal-
t6 suomalaisten "yliopistojen” kanssa muistutti hammastyttavasti
joidenkin tuontiyritysten toimintaa. Keskusteluissa ei saatu selville
mika painoarvo vilkkaalla kansainvalisella yhteistyolla oli yliopiston
sijoittumisessa maan viiden parhaan yliopiston joukkoon.



on opiskelijoiden oma kasitys tieteenalasta ja mita he arvelevat
tarvitsevansa tulevaisuudessa. Opiskelumotivaatio nayttaisi muut-
tuvan merkittavasti omakohtaisen suunnittelun myota.

Kurssisuunnitelmasta muodostettiin uusi tyévaline opetukseen
kurssilla, jonka rakenne noudatti keskeisen ilmion (ihminen-
tietokone kayttoliittyma) historiallisia kehitysvaiheita. Opetta-
jien ennakkosuunnittelu oli itse asiassa vastauksen hakemista
kysymykseen millaisia kaannekohtia kayttoliittyman tutkimisessa
ja teoreettisessa ymmartamisessa on tapahtunut noin kolmen-
kymmenen vuoden kuluessa? Ennakkosuunnittelu paljasti kolme
merkittavaa kaannetta. Opettajat kokosivat kuhunkin kaanne-
kohtaan liittyvan tieteellisen vaittelyn aineiston (artikkelit ja muu
materiaali). Kurssi rakentui vaittelyjen toistamisesta kurssin
osanottajien vélilla jakamalla osanottajat uudistajiin ja puolus-
tajiin. Viimeinen vaihe kurssilla oli hahmottaa mika voisi olla
kayttoliittyman kehityksen seuraava askel. Kayttoliittymakurssin
valmisteluvaihe oli itse asiassa aito tutkimustehtava, joka johti
uuden tiedon muodostamiseen. Valmisteluvaihe vaati kahdelta
opettajalta yli 100 tunnin tyéskentelyn, mutta kurssin osanottajat
jattivat useita patenttihakemuksia kurssin paatyttya.

Ratkaisevaa suunnitelmien tekemisessa opetukseen on se miten
opiskelijoiden toimintaymparistd ja toiminta muuttuu suunnitelman
vuoksi. Kun suunnitelma tehdaan hallintoa varten tai opettajien
arvioimiseksi, se voi toimia arvioinnin muodollisena kriteerina?.
Jotta suunnitelmat toimisivat aidosti tydvalineina, opetuksen tulisi
tuottaa nakyvia muutoksia opiskelijoissa. Klassinen ihanne on,
ettd opiskelijoista kehittyisi tieteellisesti luovia uusien ideoiden
tuottajia ja tieteen uudistajia. Usein kuultu vastavaite esimerkiksi
opinnaytetoiden arvioinnissa on, etta eihan tieteellisyytta voi viela
vaatia, kun opiskelija vasta tutustuu tieteen tekemiseen. Milloin
sitten pitdisi aloittaa vakava tieteen tekeminen?

Avainsanatko suunnitelman ydin?

Uusautonomisen yliopiston strategiat on nostettu kaiken toimin-
nan lahtokohdaksi. Kaikki liikeneva rahoitus ja uusiin ideoihin
panostaminen on periaatteessa suhteutettava strategioiden
linjauksiin. Strategisten linjausten avulla on mahdollista luoda
uusia rajalinjoja ja vastakkainasettelua. Hyva esimerkki tasta on
Oulun yliopisto, jonka strategiset linjaukset jattavat humanistiset

2Suomalaisissa yliopistoissa opetuksen laatuyksikét valitaan tie-
dekuntien itse laatimien kuvausten perusteella. Parhaat kuvaukset
voittavat huomattavan lisarahoituksen. Opiskelijoilta opetuksen
laadusta ei kysyta.

tieteenalat tutkimuksen kehittamisen ulkopuolelle. Yliopistosta
ollaan tekemassa luonnontieteellisen tutkimuksen keskittymaa.

Kun kytkenta strategiaan ratkaisee rahoituksen, suunnittelussa
ajaudutaan avainsanojen etsintaan. Suunnitelmasta on |oydyttava
strategiset avainsanat muutoin on turhaa kirjoittaa suunnitelmaa
rahoituksen toivossa. Mallin on aikaisemmin ollut kaytdssa EU-
suunnitelmien tekemisessa. Miljoonia rahoitusta yliopistolle hank-
kinut kokenut amanuenssi oli oivaltanut asian ytimen vaatiessaan
"kerro sanat!”. Kun "sanat” oli kaivettu esille, han rutiinilla tyosti
parissa paivassa projektisuunnitelman, joka yleensa johti rahoi-
tukseen. Yliopiston strateginen rahoitus ei ehka ole yhta varmaa,
mutta "oikeat sanat” ratkaisevat mitka projektit voivat saada
rahoitusta ja mitka eivat. Kun humanisteilla ei ole omia "oikeita
sanoja” esimerkkiyliopistossa, heidan on yritettava ryostoviljella
luonnontieteilijdiden "sanoja” tai ryhdyttava "monitieteisiksi”.

Strategioiden avainsanoilla yliopistot kilpailevat rahoituksesta ja
asemasta maailman yliopistojen joukossa. Strategiat kirjoitetaan
rahoituksesta paattavia virkamiehia varten, ei tieteenalan kehitta-
miseksi. Kansainvalisyyden kriteerina voi olla esimerkiksi sijoitus
viidensadan maailman parhaan yliopiston joukossa Shanghain
listalla. Ongelmana tallaisessa arvioinnissa on standardoidut
kriteerit. On loydettava kaikille tieteenaloille samat arviointikri-
teerit. Tama merkitsee tieteenalojen laatuerojen kieltamista ja
maarallisten kriteerien kayttoa (esim. tieteellisten julkaisujen
maara). Uusautonomisen yliopiston on pakon edessa keskityttava
tuottamaan muodollisesti patevia julkaisuautomaatteja luonnon-
tieteisiin ja unohdettava vahitellen haihattelut tieteellisyydesta.

Ehka vahitellen voidaan Suomessa maaritella uusiksi mita tiede
on: "Tiede on sita mita yliopistot tuottavat”.
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