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ABSTRACT

Penttinen, Leena

Thesis discourse in an undergraduate research seminar
Jyvéaskyla: University of Jyvaskyld, 2005, 175 p.

(Jyvaskyld Studies in Education, Pyschology and Social Research,
ISSN 0075-4625; 269)

ISBN 951-39-2187-5

Summary

Diss.

The purpose of the study was to explore the undergraduate research seminar as
a social situation centred on the thesis process and thesis supervision. Seminar
discussion was approached from a discourse analytical perspective. The research
task was to describe how students, supervisors and discussants talk about the
thesis and research process in the seminar and what kind of identities (both
student and supervisor) are constructed in their talk.

The data consisted of eight undergraduate research seminars drawn from
two disciplines, education and economics. Repertoire analysis was applied to
identify the variety of the descriptions of the thesis process produced by the
participants.

Students used eight different repertoires in describing their own thesis
process. Supervisors produced nine recurrent repertoires. Four of the supervisor
repertoires resembled teacher talk in classrooms. Three of the supervisor
repertoires were those of a study counsellor who shows appreciation of and
supports students in their research efforts. The remaining two supervisor
repertoires were categorized as researcher talk, as in these repertoires the
supervisor assumed the role of an expert in a particular field. The discussants
used six different repertoires. Some of those repertoires functioned as generators
of critical discussion, some had the role of providing collegial support.
Discussants also used fewer academically challenging repertoires. Although two
disciplines were represented in the data, there seemed to be more shared features
than disciplinary differences.

Discourse analysis appeared to produce fruitful interpretations of the social
action taking place in an undergraduate research seminar. Further research would
throw more light on the different kinds of study discourses that emerged.

Keywords: discourse analysis, research seminar, higher education,
supervision, master’s thesis
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ESIPUHE

Tama tutkimus kertoo tutkielmaseminaarista pro gradu -tutkielman tekemisen ja
ohjaamisen ndyttamond. Samankaltaisilla ndyttamoilld olen jatko-opiskelijana
osallistunut erilaisiin opiskelu- ja ohjauskeskusteluihin. Tutkimusprosessin
aikana olen myos opettanut yliopistoyhteisdssd. Tutkijan, opettajan ja jatko-
opiskelijan vaihtuvat roolit ovat auttaneet ottamaan etdisyyttd tutkimuskohtee-
seen, joka limittyy valittomaésti omaan kokemusmaailmaan. Olen saanut asettua
eri osapuolten asemaan ja kuunnella puhetta, jota ehkd jo seuraavassa keskuste-
lussa olen itse tuottanut. Erilaisten keskustelujen osapuolet ovat osaltaan vaikut-
taneet taiméan kirjan diskurssiin tutkielmaseminaarista.

Tutkimuksen syntyhistoriaan ja koko tutkimusprosessiin on eniten vaikutta-
nut tyoni ohjaaja, professori Sirkka Hirsjdrvi, jonka tuella aloitin jatko-opintoni
kasvatustieteen laitoksella. Kiitdn héantd erityisesti vuorovaikutteisista ohjauskes-
kusteluista. Tyon esitarkastajia, dosentti Oili-Helena Ylijokea ja dosentti Eero
Suonista, kiitdn saamistani rakentavan kriittisistd kommenteista kéasikirjoituksen
loppuvaiheen viimeistelyyn.

Jyvéskyldn yliopistossa 1990-luvun puolivilissd toimineen monitieteisen
thindisc-ryhmédn keskustelut suuntasivat tutkimustani erityisesti tutkiel-
maseminaaridiskurssiin. Tyoskentely avoimessa yliopistossa ja kasvatustieteen
laitoksella on tarjonnut kollegiaalista pohdintaa yliopisto-opetuksen arjesta.
Erityisesti korkeakoulututkimukseen liittyvistd keskusteluista kiitdn tekstejani
kommentoinutta lehtori Tapio Aittolaa. Erikoistutkija Marja-Leena Bookid ja
lehtori Satu Perald-Littusta kiitdn tutkimustyon arjen ja akateemisen yhteison
ulkopuolelle ulottuvien vertaiskokemusten jakamisesta.

Professori Leena Laurista kiitdn kasikirjoituksen kielenhuollosta ja tieteelli-
sestd toimitustyostd. Lehtori Michael Freemania kiitdn abstraktin ja tiivistelman
englannin kielen tarkistamisesta. Julkaisuprosessin viime vaiheita virkisti tieteen
ja taiteen vuoropubhelu, josta kiitokset kansikuvan visualisoineelle Heli Hietalalle.
Jyviaskyldn yliopistoa ja kasvatustieteen laitosta kiitdn jatko-opintojeni taloudelli-
sesta tukemisesta.

Tama tutkimus ei olisi ollut mahdollista ilman tutkimusaineistoni ohjaajia ja
opiskelijoita, jotka suhtautuivat myo6tamielisesti tutkijan ldsndoloon tutkiel-
maseminaarissa. Heitd kiitdn saamastani tutkimusmateriaalista. Lampimat
kiitokset osoitan my6s syksyn 2004 sosiologian laudaturseminaarilaisille, jotka
toivat tuoretta opiskelijandkokulmaa gradupuheen tulkintoihini.

Omistan tamén kirjan rakkaille miehilleni, Pekalle, Ilkalle ja Jukalle seka
Luffelle, tutkijan uskolliselle ystaville.

Majaniemessa toukokuussa 2005

Leena Penttinen
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1 JOHDANTO

Taman tutkimuksen keskiossad on akateemisen opinndytteen tekeminen ja ohjaa-
minen. Maisteriksi ei voi valmistua ilman opinnédytettd, opiskelun arkipuheessa
lyhyesti gradua. Gradu on usein my0s laajin yksittdinen opintosuoritus, joka
suuruudellaan voi viivastyttdd opintoja. Pahimmillaan graduongelmat estévit
opiskelijan valmistumisen kokonaan. On siten varsin ymmarrettdvad, ettd akatee-
misen opinndytteen ympaérille on kasautunut mittava méaara korkeakoulupedago-
gista keskustelua, jossa opinndytteen tekemisen ongelmia tulkitaan ja arvioidaan
vuoroin opiskelijoiden, vuoroin ohjaajien ndkckulmasta (Ahrio 1997; 1998; Ahrio
&Ylijoki 1995; Hakala 1995b; 1996; Helaseppd & Keravuori 2001; Kronqvist &
Linnatsalo 2001). Tahdn keskusteluun osallistuvat myos lukuisat graduntekijoille
tarkoitetut oppaat ja “niksikirjat” (Hakala 1999; Kinnunen & Loytty 1999; Pihlaja
2001). Oman osansa opiskelukulttuuria muodostavat gradutarinat, joissa osaltaan
valittyy erilaisia kdsityksid opinndytteen tekemisestd ja ohjaamisesta (Ylijoki 1999:
2001). Huolimatta vilkkaasta korkeakoulupedagogisesta keskustelusta tutkijat
ovat kiinnittaneet huomiota siihen, ettd akateeminen opinndytteen ohjaus - sekéa
perustutkinto- ettd jatko-opiskeluvaiheessa - on ehkéd kaikkein yksityisintd ja
vadhiten tutkittua yliopisto-opetuksen alueista (Dysthe 2002; Grant 2003; Johnson
ym. 2000).

Tutkielmaseminaari on yksiloohjausta vahemmain yksityinen ohjauksen
ndyttdimo, mutta tutkielmaseminaaria on tutkittu varsin vdhdn opinndytteen
tekemisen ja ohjauksen ndkokulmasta (poikkeuksena Laurinen, Luukka & Saja-
vaara 1996), vaikka seminaareja yliopistollisina opetustilanteina onkin tutkittu
erityisesti vuorovaikutusndkokulmasta (de Klerk 1995; Piazza 2002; Stokoe 1998;
Viechnicki 1997; Waring 2002). Sajavaaran (1996, 9) mukaan tutkielmaseminaari
voidaan ndhd& akateemisen opettamisen vaativimpiin opetustilanteisiin kuulu-
vaksi, tosin se, mistd seminaarissa on kysymys, on pitkalti yliopistollista perima-
tietoa. Jonkinlaisia viitteitd on siithen, ettd tutkielmaseminaarit polveutuisivat
vditostilaisuuksien kaavasta, tdtd viestii my0s seminaarien yleinen tavoite har-
jaannuttaa opiskelijoita tieteelliseen keskusteluun (Kalaja 1996; Sajavaara 1996).
Tutkielmaseminaaria voidaankin pitdd akateemisen opiskelun tavoitteiden
tiivistymédnd. Gradun tekemisen ndkokulmasta seminaaria pidetdan hyddyllisend,
mutta opiskelutilanteena se ndyttdytyy varsin ongelmallisena ja seminaarin
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tavoitteiden ei voida vdittdd toteutuvan kovinkaan usein (Ahrio 1997; Ylijoki &
Ahrio 1995). Tdssd tutkimuksessa kysytddn, mitd seminaarissa oikeastaan tapah-
tuu, kun opiskelijat ja ohjaaja kokoontuvat keskustelemaan yksittdisten opiskeli-
joiden graduista ja opinndytteen tekemisesta.

Seminaaridiskurssin tutkimuksen voi ajatella sijoittuvan yliopistopedagogii-
kan tutkimusalueelle. Nevgi ja Lindblom-Yldnne (2002) madrittelevét yliopistope-
dagogiikan seuraavasti:

Yliopistopedagogiikka tarkoittaa opiskelijoiden ohjaamista ja kasvattamista tdysivaltai-
siksi oman tieteenalansa asiantuntijoiksi ja tutkijoiksi. Taméan ohjauksen ja kasvatuksen
tulee toteutua kaikissa yliopiston eri opetusmuodoissa: luennoilla, seminaareissa,
ryhmaitehtdvissa sekd proseminaari- ja pro gradu -tutkielmien ja véitoskirjojen ohjaami-
sessa. (Nevgi & Lindblom-Yldanne 2002, 17.)

Edelleen he médrittelevét yliopistopedagogisen tutkimuksen kohteiksi ensinnékin
opiskelijoiden ohjaamisen ja tieteellisen ajattelun kehittymisen, toiseksi asiantunti-
juuden ja sen kehittymisen tutkimisen ja kolmanneksi opiskelijoiden yhteistyo- ja
vuorovaikutustaitojen sekd akateemisten keskustelutaitojen kehittymisen. Tutkiel-
maseminaarit ovat siten mitd suurimmassa maédrin yliopistopedagogiikkaa.
Nevgin ja Lindblom-Yldnteen (2002) nikemys korkeakoulupedagogisesta tutki-
muksesta keskittyy pitkélti pedagogiseen kehittdimiseen, jonka pdamaédrand on
opiskelijan oppiminen. Taméan tutkimuksen diskurssianalyyttinen ldhestymistapa
ottaa etdisyyttd yliopisto-opiskelun tarkastelemiseen oppimisen nikokulmasta.
Tavoitteena ei ole tarkastella seminaaridiskurssia analysoimalla sitd suhteessa
kasityksiin hyvastd oppimisesta eikd kuvata seminaaria yksilon oppimisprosessia
tukevana ryhmdtilanteena tai arvioida keskustelua vuorovaikutusanalyysin
avulla (vrt. Eteldpelto, Lahti, Wirtanen & Hirsto 2004; Nummenmaa & Lautamatti
2004; Mikinen & Jauhiainen 1999; Rasku-Puttonen 2004). Graduprosessia ja
opinndytteen ohjausta tarkastellaan diskurssianalyyttisesti tutkielmaseminaariin
sijoittuvana sosiaalisena toimintana, jossa opiskelija ja ohjaaja seminaarikeskuste-
lussa rakentavat erilaisia gradun tekemiseen liittyvid merkityksid. Lahtokohtana
on enemmankin kiinnostus tutkielmaseminaariin sosiaalisen toiminnan muotona
kuin graduprosessi yksilollisend oppimisprosessina.

Sosiaalitieteiden diskursiivisen kddnteen motivoimana ldhestyn tutkiel-
maseminaaria sosiaalipsykologisen diskurssianalyysin avulla. Sosiaalinen todelli-
suus, yhteison ja yksiloiden toiminta, ndhddan perusolemukseltaan diskursiivise-
na (Wetherell 2001, 5). Diskurssien maailmaan astuminen johtaa sitoutumiseen
konstruktionistisen tutkimusperinteen ontologiaan, jossa yksilo sosiaalisena
toimijana ndhddan diskursseissa, vuorovaikutuksessa ja keskustelussa rakentuva-
na kategoriana. Talloin kieli ja kielen kdytto, diskurssit, rajautuvat sellaisenaan
tutkimuskohteeksi jaetun ymmarryksen ja sosiaalisen todellisuuden konstruoiji-
na. (Tuffin & Howard 2001.) Sen sijaan, ettd kieltd tarkasteltaisiin oppimisen tai
mentaalisten prosessien heijastajana, huomio kiinnittyy itse seminaariin konteksti-
na, jossa opinndytteen tekija puhuu gradustaan, ja ohjaaja seminaarin vetdjana
sekd toiset graduntekijdt seminaarilaisina osallistuvat keskusteluun. Edwardsin ja
Potterin (2001, 12) sanoin seminaaridiskurssia ldhestytddn toiminnan muotona
puhtaasti sen oman olemassaolon oikeutuksensa perusteella.
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Diskurssindkokulmasta merkityksenanto on perusolemukseltaan kontekstu-
aalista. Burr (2004, 35) esittdd, ettd sosiaalinen konteksti voidaan mieltdé kirjaimel-
lisesti paikaksi, jossa toiminta merkityksellistyy. Paikkaa, sosiaalista kontekstia,
tutkimalla voisimme paremmin ymmartdd inhimillistdd toimintaa. Télld Burr ei
kuitenkaan tarkoita kognitiivisuuden kieltamista tai merkityksettoméksi leimaa-
mista, mutta “kylldkin, ettd meidén tulisi yhd useammin tutkia sosiaalista konteks-
tia” (Burr 2004, 35). Tarkasteluni kuvakulma paikantuu siten yhteen erityiseen
opiskelutilanteeseen, tutkielmaseminaariin ja siihen, miten erilaiset tulkinnat
opinndytteestd ja sen tekemisestd ovat ldsnd opinndytteen tyostdmisen ja ohjauk-
sen osapuolten keskindisessd keskustelussa. Tutkimuksessani luon erdanlaisen
hidastuskuvan (ks. Suoninen 1997, 33) yhteen erityiseen opiskelukdytdanteeseen,
tutkielmaseminaariin, ja siihen, millaisena opinndyte, sen tekeminen ja tekija
toiminnassa tuotetaan seminaarindyttdimolld. Tahdn liittyvat myos kysymykset
siitd, millaisena ohjaaja ndyttdytyy seminaarissa ja mikd on tutkielmaseminaariin
osallistuvien vertaisopiskelijoiden rooli opinndytteen tyostdmisessd seminaarissa.
Kysyn tutkimuksessani, miten opinniytteen tekemisesti puhutaan tutkielmaseminaa-
rissa ja millaisia toimijuuksia ja keskustelussa neuvoteltavia identiteetteji graduntekijdlle,
ohjaajalle ja seminaarilaisille seminaarissa tuotetaan. En ensisijaisesti etsi hyvan tai
onnistuneen ohjauksen tai tutkielmaseminaarin avaimia enké arvioi sitd, kuinka
hyvia tai huonoja opiskelijjoita kohtaamani seminaarilaiset ovat. Tutkimusintressi-
ni on ennen kaikkea hermeneuttinen, ymmartaméaan pyrkiva. Haluan ilman
arvovdritteisid ldhtokohtaoletuksia kysyd, mitad tutkielmaseminaarissa oikeastaan
tapahtuu, mistd puhutaan, kun puhutaan gradun tekemisestd, ja mitd seurauksia
erilaisilla puhetavoilla on.

Tutkimusaineiston muodostivat kahdeksan seminaaria kahdelta tieteenalal-
ta, nelja taloustieteen tutkielmaseminaaria ja nelja kasvatustieteen seminaaria.
Ohjaajia aineistossani oli viisi, opiskelijoiden mdéra vaihteli seminaarista riippuen
kolmesta kahdeksaan. Tarkastelussani en ole yksiloinyt opiskelijoita tai ohjaajia,
vaan késittelen opiskelijoiden ja ohjaajien puhetta yhtendisend kulttuurisena
kielellisend resurssina. Tdstd puheesta olen analysoinut toistuvia repertoaareja,
joiden avulla tehdddn ymmarrystd opinndytteen tekemiseen. Tamdn kirjan
luvussa 2 jasenndn sitoumuksiani sosiaalipsykologiseen diskurssianalyyttiseen
ldhestymistapaan. Luvussa 3 kuvaan tutkielmaseminaaria yliopistollisena opetus-
ja opiskelukdytdnteend. Luvun katsaus akateemisen vuorovaikutuksenja opiske-
ludiskurssien tutkimukseen luo viitekehyksen tekemilleni tulkinnoille seminaarin
gradupuheessa rakentuvista sosiaalisista seurauksista.



2 DISKURSSINAKOKULMA
TUTKIELMASEMINAARIIN

2.1 Sosiaalisesta konstruktionismista diskursiiviseen
konstruktionismiin

Yksi tdamédn tutkimuksen ldhtokohta on sosiaalisen konstruktionismin lupaus
ilmididen uudelleen konstruoinnin mahdollisuudesta (Burr 1998, 13). Tama
tarkoittaa sitd, ettd kun todellisuus ndhdédan sosiaalisesti konstruoituna ja toimi-
joidensa tuottamana, erilaisten kuvausten mahdollisuus pitdd sisdllddan myos
ilmididen uudelleen konstruoinnin. Gradupuheen diskurssianalyysilld voidaan
tavoitella myos Burrin (1998, 14) kuvaamaa konstruktionismin tarjoamaa kriittistad
ndkokulmaa ilmididen tieteelliseen konstruointiin. Pyrkimyksend on myos tuoda
keskusteluun vaihtoehtoisia kuvauksia opinnédytteen tekemisesta.

Sosiaalisen konstruktionismin mukaisesti tutkielmaseminaari ndhd&an
dialektisesti toimijoiden tuottamana ja toimijoidensa todellisuutta rajaavana
kielellisend toimintana. Burrin (1995, 3-5) mukaan sosiaalisen konstruktionismin
lahtokohtaoletuksiin kuuluu kriittinen asenne tiedon itsestidnselvyyteen. Tama
haastaa tarkastelemaan opinndytettd koskevaa puhetta kyseenalaistamalla sen
ympdrilla liikkkuvat kdsitykset, uskomukset ja ennakkoasenteet, niin aiemmassa
tutkimuksessa, pedagogisessa keskustelussa kuin tutkijan omissa olettamuksissa-
kin. Lahestyn tutkielmaseminaarin puhetta opinndytteen tekemisestd ldhinna
sosiaalipsykologisesta diskurssianalyyttisestd tutkimusperinteestd késin. Toisaalta
seminaaridiskurssin jdsentdmisessd empiirisend tutkimuskohteena ja analyysin
kohdentamisessa hyodynndn myos joidenkin muiden diskurssintutkimusperin-
teen tarjoamia vélineitd. Esimerkiksi monet kriittisen diskurssianalyysin ldhtokoh-
taoletukset on jaettavissa myos sosiaalipsykologisen diskurssintutkimuksen
piirissa (ks. Kress 1990)".

! Kriittisessa diskurssianalyysissa huomio kiinnittyy erityisesti kriittisyyden, ideologian ja

vallan késitteisiin ja niiden merkitykseen diskurssianalyyttisen tutkimuksen tavoittei-
den kannalta. Kriittisyys voidaan ymmartaa etdisyyden ottona itse tutkimusaineistoon,
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Pdadosin monet kriittisen otteen tunnuspiirteet soveltunevat kriteereiksi
my0s korkeakoulupedagogisiin kysymyksiin orientoituneeseen diskurssintutki-
mukseen (Suoranta 1995, 72-75). Seminaaridiskurssin tarkastelussa en kuiten-
kaan sitoudu kriittisen diskurssianalyysin tavoitteeseen purkaa auki kielen avulla
rakentuvia ideologioita ja vallan ilmentymid, vaikka tarkastelun kohteena on
kielen valittdama todellisuus eikd vallan aspekteja voida tdysin sivuuttaa tutkiel-
maseminaarin institutionaalisen vuorovaikutuksen tutkimuksessakaan. En
kuitenkaan fokusoidu seminaarikeskustelun valta-aspekteihin muita keskeisem-
pand vuorovaikutuksen piirteend.

Diskurssianalyysin kriittisyyteen sisadltyy Billigin (2000) mukaan kaksi
ulottuvuutta. Toisaalta kriittisyys voidaan ndhda tutkimuksen kohdentamisena
sosiaalisen eriarvoisuuden kaltaisten ongelmien analyysiin, toisaalta kriittisyys
voidaan ndhdd myo6s uuden ldhestymistavan asenteena suhteessa aiempaan
tutkimukseen, joka sekddn ei vilttamattd itse ole pitanyt itseddn epdkriittisend.
Kriittisyyden eksplikoiminen on siten ongelmallista ja kriittinen orientaatio voi
kuitenkin analyysin tasolla ndyttdytyd perinteisend tieteellisen tutkimuksen
periaatteena ilman erityistd rakenteita purkavaa ja emansipoivaa vaikutusta (ks.
esim. Burman & Parker 1993, 11). Ndiden rajausten pohjalta sitoudun tdssd
tutkimuksessa kriittisyyteen tieteellisen tutkimuksen perusperiaatteena ilman
erityistd intentiota valtasuhteiden tai aiempien tutkimusperinteiden progressiivi-
seen kritiikkiin®.

Sosiaaliseen konstruktionismiin sisdltyy myos ndkemys, ettd kisitykset
todellisuudesta nihdidn historiallisesti ja kulttuurisesti kontekstualisoituneiksi (Burr
1995, 72-75). Tahén liittyy myos tutkielmaseminaarin tarkasteleminen ideografise-
na tutkimuskohteena, jolloin tutkimuskohde ja tutkimuksen toteutus on suh-
teutettava tutkielmaseminaarin kulttuuriseen kehykseen. Edelleen sosiaalisen
konstruktionismin mukaisesti oletetaan, ettd tietoa yllipidetiin sosiaalisissa proses-
seissa, mikd suuntaa huomion sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja kielen kdyton
rajaamiseen tutkimuskohteeksi. Lisdksi tiedon ja sosiaalisen toiminnan vililld

aineiston kytkemisend sosiaaliseen tilanteeseen ja tutkijan refleksiivisyytend, mutta
myos julkilausuttuna poliittisena asenteena. Poliittinen asenne liittyy kriittisen diskurs-
sianalyysin tavoitteeseen tuottaa yhteiskunnallisesti sovelluskelpoista tietoa. Ideologia
ndhdddn olennaisena ulottuvuutena epédtasa-arvoisten valtasuhteiden tuottamisessa ja
yllapitamisessd. Kriittisen diskurssianalyysin tavoitteena on valaista ja emansipoida, ei
vain kuvailemalla ja selittdmalld vaan korjaamalla vallitsevia harhakasityksid. Tavoit-
teena on purkaa auki mystifiointia ja avata ideologioiden rakentumisen ymmartamisté.
(Wodak 1996, 9-10.) T4ssd mielessd seminaaridiskurssin tutkimukseni tavoitetta ei voi
pitad kriittisen diskurssianalyysin mukaisena. Tavoitteenani ei ole purkaa auki korkea-
koulupoliittisia ideologioita epédtasa-arvoisten valtasuhteiden rakentamisessa, vaikka
tutkimus tuotetaankin osaksi korkeakoulupoliittista keskustelua ja tutkimuksen
refleksiivisyyttd pohdin toisaalla tdssd raportissa.

Billig (2000) toteaa kriittisen diskurssianalyysin paradigman olevan jo vakiintunut
koulukunta omine julkaisuineen ja tieteellisine konferensseineen ja tarjoavan opiskeli-
jalle niin selkedn urapolun sitoutua tdhdn tutkimusperinteeseen, ettd se herattaa
kysymyksid, pitdisiko ‘kriittisestd ortodoksisuudesta” olla jo huolissaan vai voiko
vakiintunut ‘kriittinen tiede’ sailyttda alkuperdiset tavoitteensa sosiaalisten rakenteiden
kriittisyyden suhteen.
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nahdiin olevan kiinted yhteys siten, ettd vuorovaikutusprosesseissa ja sosiaalisessa
toiminnassa voidaan tuottaa vaihtelevia tulkintoja todellisuudesta, erilaisia
mahdollisia konstruktioita maailmasta ymparillimme. (Burr 1995.) Nama lahto-
kohtaoletukset suuntaavat sosiaalisten ulottuvuuksien painotukseen tutkiel-
maseminaarin tarkastelussa gradusta kidytavan keskustelun nayttamona.

Keskustelu sosiaalisesta konstruktionismista on viime vuosina vellonut
vilkkaana ja rajauksia empiirisen tutkimuksen pohjalle on tehty useista eri lahto-
kohdista (Juhila 1999a; Parker 1992; Potter 1996b; Potter 2004; Shotter 1993;
Suoninen1999). Seminaaridiskurssin tutkimisen ndkokulmasta sosiaalisessa
konstruktionismissa nayttaytyvét kiinnostavana rajaukset, joita erityisesti diskurs-
sianalyyttisesti orientoituneet tutkijat ovat tehneet tutkimuskohteen teoreettisessa
jdsentdamisessd. Shotter (1993) mddrittelee omaa ldhestymistapaansa sosiaalisen
konstruktionismin retoris-responsiiviseksi versioksi. Retoris-responsiivinen
sosiaalinen konstruktionismi kddntdd huomiota kielen referentiaalisesta ja rep-
resentatiivisesta funktiosta kontekstuaalisempaan merkityksenantoon. Talloin
olennainen ldhtokohta on se, etti kielellinen kuvaus on aina kommunikatiivinen,
keskustelullinen tai dialoginen selonteko, jonka tulkinta rakentuu vasta vastaan-
ottajan ymmarryksessd (Shotter 1993, 8).

Tulkinnan kontekstisidonnaisuudessa ensisijaisena elementtind on se, miten
merkitys spesifioidaan vuorovaikutustilanteessa. Vuorovaikutuksessa lausuma
tuotetaan aina vastauksena edeltdviin lausumiin. Sen sijaan, ettd lausuma ymmair-
rettdisiin puhtaasti referentiaalisena, on sitd tulkittava responsiivisena toimintana.
Responsiivisuus tekee merkitysten rakentumisesta monimutkaisen ameebamaisen
kehén, jossa valittoméat merkitykset voivat saada uusia tulkintoja ja vivahteita
keskustelun edetessd. Viliton vuorovaikutuskonteksi kytkeytyy edelleen laajem-
piin sosiaalisiin konventioihin, kielen kdyton genreihin, joiden avulla voidaan
hahmottaa kyseisen keskustelutilanteen historiaa sosiaalisena kéaytdnteend.
Genren avulla voidaan ennakoida keskustelun kulkua, mutta sitd voidaan hyo-
dyntdd myos merkitysten tulkinnassa. (Shotter 1993, 189-180.) Responsiivisuutta
merkityksenannossa havainnollistaa esimerkiksi Barthesin (1993, 117) metafori-
nen kuvaus tekstin merkityksenannosta tekijin kuolemaa seuraavana lukijan
syntyménd. Tekstin merkitys rakentuu vasta luennassa, joka sekin kytkeytyy
aktuaalisiin kulttuurisiin kdytanteisiin (Lehtonen 2000, 114). Tekstien vastaanoton
tavoin puhuttua kieltd on tulkittava responsiivisena merkityksid rakentavana
toimintana. Tédssd tutkimuksessa responsiivisuuden huomioiminen tarkoittaa sitd,
ettd seminaarikeskustelussa tuotettuja kuvauksia gradun tekemisestd analysoi-
daan suhteessa ldsndoleviin tulkitsijoihin ja seminaaritilanteeseen konventioineen.

Shotterin (1993) retoris-responsiivinen malli kytkee sosiaalista konstruk-
tionismia ldhemmaéksi empiiristd merkityksen rakentamisen analyysid. Bergerin
ja Luckmannin (1994) hahmotteleman sosiaalisen konstruktionismin onkin
luonnehdittu kuvaavan sosiaalisen todellisuuden rakentumista liian teoreettisella
tasolla empiirisen analyysin pohjaksi (Potter 1996a 12-13; Suoninen 1997, 12). Sen
ei ajatella tarjoavan tarpeeksi konkreettisia vilineitd todellisuuden konstruoitumi-
sen analysoimiseen, mikd ndhd&ddn keskeisend erona diskurssianalyyttiseen
lahestymistapaan.
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Potter (1996a) kritisoi sitd, ettd Berger ja Luckmann tarkastelevat sosiaalisen
todellisuuden rakentumista yksilollisen kokemuksellisuuden fenomenologisessa
viitekehyksessd, kun taas diskurssianalyysi kiinnittdd huomion sosiaalisiin
prosesseihin, puheeseen ja teksteihin, joissa todellisuus tuotetaan. N&in diskurs-
sianalyysi antaa mahdollisuuden sosiaalisen todellisuuden rakentumisen empiiri-
seen auki kirjoittamiseen. Potter (2004) erottelee sekd kognitiivisen ettd sosiaalisen
konstruktionismin ja diskursiivisen konstruktionismin suuntaukset toisistaan.
Kun kognitiivinen konstruktionismi keskittyy mentaalisten rakenteiden ja proses-
sien tutkimiseen ja sosiaalinen konstruktionismi painottuu sosiaalisiin suhteisiin
ja havaintoihin, diskursiivisen konstruktionismin kiinnostuksen kohteena ovat
erityisesti ihmisten viliset kdytanteet. Tamad tarkoittaa tdssd tutkimuksessa
fokusoitumista seminaaripuheeseen sosiaalisten kdytdnteiden tuottajana ja
yllapitdjana.

Diskursiivisen konstruktionismin mukaan tutkielmaseminaaria kielenkayt-
totilanteena voidaan pitdd tutkimuskohteena itsearvoisena. Diskurssianalyysié ei
pidetd yhtend laadullisen analyysin menetelménd sellaisenaan, vaan tutki-
musorientaatioon sitoutumisella on seurauksia sekd tutkimuskohteen teoreetti-
seen rajaamiseen ettd empiiriseen analyysiin (Potter 2004). Diskurssianalyyttisessa
orientaatiossa korostuu Cuban ja Lincolnin (1994, 108) huomio metodologisten
valintojen kytkeytymisestd ontologisiin ja epistemologisiin kysymyksiin. Se-
minaaridiskurssi tutkimuskohteena rajataan erityisesti diskurssianalyyttisen
teoretisoinnin ndkokulmasta, mihin edelleen empiirinen analyysi pohjautuu.
Edwardsin ja Potterin (2001, 12) sanoin seminaaridiskurssia on ldhestyttava
toiminnan muotona puhtaasti sen oman olemassaolon oikeutuksen perusteella.
Ontologinen kysymys siitd, mitd tutkitaan, kun tutkitaan diskursseja, on siten
relevantti my6s seminaaridiskurssin tutkimuksen ldhtokohtana. Seuraavassa
luvussa hahmottelen soveltamani diskurssianalyysin keskeisid jasennyksiéd, joiden
avulla pyrin rajaamaan tutkielmaseminaaria diskurssianalyyttisend tutkimuskoh-
teena.

2.2 Diskurssintutkimuksen keskeisid jisennyksia

Se, mistd puhutaan, kun puhutaan diskursseista, vaihtelee tutkimusperinteestd
riippuen. Diskurssianalyyttinen tutkimus ammentaa aineksia eri tieteenalojen
paradigmoista, joiden huomio on voinut suuntautua sosiaalisista rakenteista kohti
kielellistd analyysid tai pdinvastoin kielen formaalisen tarkastelun rikastuttami-
seen sosiaalisen kontekstin piirteiden huomioon ottamisella (ks. Fairclough 1992,
12-36; Schiffrin 1994, 20-43; Taylor 2001). Luukan (2000, 133) sanoin “ndkokulma
luo kohteen”. Diskurssianalyyttisen tutkimuksen taustaoletuksista on harvoin
loydettavissd yhtendistd teoreettista kehikkoa vaan Burmanin ja Parkerin (1993, 3)
mukaan erilaiset lahestymistavat nojaavat enemmaénkin tutkija- ja tutkimusryp-
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pdisiin, jotka muodostavat tutkimuskohteen viitekehyksen®’. Myoskdan tdssa
tutkimuksessa lahtokohtana ei ole homogeeninen teoreettinen kehikko diskurssis-
ta tutkimuskohteena.

Tutkimuskohteen rajaus on erilaisten ldhtokohtaoletusten synteesi. Tutki-
muksen ldhtokohdaksi voidaan kuitenkin maééritelld diskurssi kielen avulla
valittyvaksi, rakentuvaksi ja yllapidettdvéksi sosiaaliseksi todellisuudeksi. Sitou-
dun tdssd tutkimuksessa erityisesti sosiaalipsykologisena diskurssianalyysina
tunnettuun tutkimusperinteeseen, jonka tunnetuimpia edustajia ovat brittildiset
tutkijat Margaret Wetherell, Jonathan Potter ja Derek Edwards. Seuraavassa
erittelen tamén tutkimusperinteen kolmea keskeisté jasennystd, jotka ovat ohjan-
neet tutkimuskohteen rajausta ja analyyttistd orientaatiota.

Konstruoidut ja konstruoivat diskurssit

Konstruktion kisite on yksi keskeisimmistd diskurssintutkimuksen kohteen
tarkastelussa. Potter ja Wetherell (1987) toteavat konstruktion késitteen olevan
osuva diskurssien tarkasteluun kolmesta syystd. Ensinndkin puhuessaan ja
kirjoittaessaan ihmisilld on kaytettdvinddn erilaisia vaihtoehtoisia kielellisia
resursseja kuvausten ja selontekojen rakentamiseen. Toiseksi kuvausten rakenta-
minen on aktiivista valintaa sen suhteen, mitd kielellisid resursseja hyodynnetdan
ja mitkd mahdolliset resurssit jatetddan kayttamattd. Kolmanneksi konstruktio
havainnollistaa kielellisten kuvausten todellisuutta rakentavaa voimaa: jotkin
ilmi6t ja asiat ovat aktuaalisesti olemassa vain kielellisten kuvausten konstruoimi-
na. (Potter & Wetherell 1987, 33-34.) Konstruktiivisuus kiteytyy Parkerin (1992, 5)
maédritelmédssd diskurssista “vdittdmien systeemiksi, joka konstruoi ohjekteja”.
Parkerin ndkokulma ei kielld kielen ulkopuolisen todellisuuden olemassaoloa,
mutta kohdentaa huomion diskurssissa tuotettuun todellisuuteen.

Diskurssit voidaan ndhda konstruoituina kahdella tasolla. Toisaalta diskurs-
sit itsessddn on konstruoitu erilaisista kielellisistd elementeistd. Toisaalta diskurs-
sit konstruoivat erilaisia kuvauksia ympédroivdstd maailmasta. Konstruktioon
liittyy ldheisesti variaation késite, joka kiinnittda huomion vaihtoehtoisen kuvaus-
ten mahdollisuuteen. Tarkasteltaessa kielelliselld tasolla, miten diskurssi on
konstruoitu, voidaan analysoida, miten diskurssi sindnsad on rakentunut erilaisista
kielellisistd elementeistd, mm. mitd sanastoa, metaforia ja kertomusrakenteita on
kaytetty. Kielellisen variaation analyysissd tartutaan diskurssia rakentaviin
yksittdisiin katkelmiin tekstissd ja puheessa sekd etsitddn perusteita, miksi juuri
namd piirteet ovat merkityksellisid juuri tamén diskurssin rakentumisessa.
Niakokulma diskurssien konstruoivaan voimaan kohdistaa mielenkiinnon siihen,
miten diskurssit rakentavat sosiaalista todellisuutta erilaisia kasityksid yllapitavi-
nd kuvauksina ja selontekoina. (Edwards & Potter 2001, 14; Potter 2004; Potter &

Burman ja Parker (1993, 3) rajautuvat tarkastelussaan lahinnd psykologiseen diskurs-
sintutkimukseen, josta he 16ytavit kolme erilaista viiteryhmaa diskurssianalyyttiselle
lahestymistavalle, Burr (1995, 47) kuvaa tdtd samaa diskurssintutkimuksen kenttaa
kahden ldhestymistavan erotteluina, kun taas esimerkiksi Schiffrinin (1994) teoksessa
‘Approaches to discourse” Idhtokohtana on kielitieteellinen perinne, mika tuottaa taas
erilaisen variaation diskurssianalyyttisen tutkimuksen jasentdmiseen.
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Wetherell 1987, 35.) Tutkielmaseminaarin kannalta on kiinnostavaa se, mistd
opinndytediskurssit konstruoidaan, miten niissd kdytetddn erilaista sanastoa,
ilmaisuja, metaforia ja tapoja puhua sekd miten diskurssit rakentuvat ohjaus- ja
opinndytepuheen piirteistd. Diskurssien konstruoivan luonteen nikokulmasta
huomio kiinnittyy siihen, mita n4illd puhetavoilla tuotetaan ja millaisia kuvauksia
ja selontekoja opinndytteen tekemisen diskurssit rakentavat.

Vaikka erilaiset variaatiot voidaan nidhdd valintoina, konstruktiivisuus
erotetaan kuitenkin toimijoiden intentionaalisuudesta valintojen tekemisessa.
Pikemminkin ajatellaan, ettd konstruointi on enemmén tai vahemman tiedostama-
tonta kdytettdvissd olevien kielellisten resurssien hyodyntdmistd. (Potter &
Wetherell 1987, 34.) Huomio ei kiinnity yksil6llisten valintojen tarkasteluun vaan
sosiaalisessa todellisuudessa ldsnd olevien erilaisten mahdollisten konstruktioi-
den tuottamiseen. Tarkastelun kohteena ei ole siten yksittdisen opiskelijan tai

opinndytteen tekemiselle annettavien merkitysten rakentajana. (Burr 2004, 132.)
Kielen kiytin seurauksia tuottava luonne

Toinen perustavanlaatuinen ldhtokohta soveltamassani diskurssianalyysissd on
se, ettd kielen kaytto palvelee ennen kaikkea sosiaalista toimintaa ja silld on
sosiaalisia seurauksia tuottava luonne. Kielen kdyton seurauksia tuottava luonne
ja ajatus kielen funktionaalisuudesta versoo puheaktiteorian ndkemyksistd
puheesta tekoina (Austin 1962) ja etnometodologian havainnoista tavoista, joilla
ihmiset tekevit arkieldméaansa ymmarrettavaksi (Heritage 1996). Diskurssianalyy-
tikon maailma on jatkuvassa liikkeessad ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa:
toiminta ja sosiaaliset kdytdnteet muodostavat olennaisen elementin ihmisten
eldmadssd. Elaméan mielekkyys rakentuu pitkalti sosiaalisten kdytanteiden ymmar-
ryksen varaan. Kieli osaltaan toimii tdiméan mielekkyyden tuottajana. Toimin-
tasuuntautuneena diskurssianalyysin huomio kohdentuu kielen kédyton funktioi-
hin, sosiaaliseen toimintaan ja sen tulkintaan. Ihminen ndhd&dan ennen kaikkea
sosiaalisena toimijana ja tamé&n toiminnan kuvaaminen ja ymmaértdéminen on
diskurssianalyysin keskeinen tavoite. (Edwards & Potter 2001, 13.)

Kielen kdyton funktionaalisuutta ei kuitenkaan tule ndhda mekaanisena®,
vaan funktioiden tulkinta on kytkoksissd kielen kdyton kontekstiin. Konteksti
vaikuttaa sithen, miten puheen seurauksia on tulkittava. Sama ilmaisu voidaan
tilanteesta riippuen tulkita hyvinkin eri tavalla. Puheteot eiviat myoskddn ole aina
eksplisiittisid vaan niiden tunnistamisessa tarvitaan kontekstin tulkintaa. Funktiot
voivat my6s vaihdella spesifisistd yksittdisistd tehtdvistd globaalimpiin kombinaa-
tioihin, jotka tuottavat moniulotteisia seurauksia asioille tai esimerkiksi puhujan
tai jonkun toisen henkilon kategorisoinnille. (Potter & Wetherell 1987, 32-36.)

Vaikka tdssd tutkimuksessa soveltamani sosiaalipsykologinen diskurs-
sianalyyttinen suuntaus onkin paikoitellen pyrkinyt erottautumaan Faircloughin

4

Potter ja Wetherell (1987, 29) pitavitkin puheaktiteorian puhetekojen tyypittamistd
ongelmallisena sen suhteen, ettd puheaktien luokittelu ei ota huomioon kontekstin
vaikutusta puheaktin tulkinnassa.
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lingvistisestd ldhestymistavasta (Juhila 1999a), Faircloughin (1992) diskurssimallin
kielen kayton funktioiden jaottelu vuoropuhelee kielen kédyton seurausten eritte-
lyssda myos sosiaalipsykologisen diskurssianalyysin kanssa. Faircloughin (1992,
64-65) diskurssimalli tarjoaa yksityiskohtaista erittelyd kielen funktionaalisen
luonteen ja kielen kdyton sosiaalisten seurausten jdsentdmiseen. Jasennyksen
taustalla on Hallidayn (1973) jaottelu kielen kdyton funktionaalisesta luonteesta’.
Tarkasteltaessa tutkielmaseminaaria voidaan Faircloughin (1992, 64-65) mukaan
diskursiivisissa kdytdnteissa erottaa kolme kielen kdyton tehtdvad, joiden voidaan
ajatella olevan keskeisid myos opiskelutilanteessa rakentuvina sosiaalisina seu-
rauksina. Ensinndkin diskurssit madrittelevat sosiaalisia identiteetteji (identiteetti-
funktio): akateemisessa opiskelutilanteessa kielen kaytto luo erilaisia opettajan ja
opiskelijan diskurssi-identiteettejd, jotka reaalistuvat kielessa. Toiseksi diskurssit
rakentavat ihmisten vélisid sosiaalisia suhteita (interpersoonallinen funktio): myos
opettajan ja opiskelijan sekd opiskelijoiden keskindiset suhteet reaalistuvat kielen
kaytossd. Kolmanneksi diskurssi valittdd yhteisestd tiedosta ja uskomuksista (ideatio-
naalinen funktio) rakentuvaa sosiaalista konstruktiota eli tdtd kautta voidaan
puheesta tulkita esimerkiksi opinndytteen tekemiseen liittyvid yhteisesti jaettuja
kasityksia.

Funktioiden jasentdmisen lisdksi erotteluja erilaisten diskurssianalyyttisten
lahestymistapojen vilille voidaan tehdd suhteessa toimijoiden intentioihin ja
kognitioiden ja diskurssien viliseen suhteeseen (van Dijk 1997; Tracy 1991).
Kysymys on siten siitd, miten kielen kayton funktioita tulkitaan suhteessa inten-
tionaalisuuteen ja sisdisiin kognitioihin. Tassa tutkimuksessa kielta ei tarkastella
ilmaisemassa oletettuja kognitiivisia rakenteita tai prosesseja vaan sitoudutaan
antikognitiiviseen orientaatioon Potterin ja Wetherellin (1987) viitoittaman
diskurssianalyyttisen perinteen tavoin. T&lloin mentaaliset prosessit ndhdaan
diskurssien tuotoksena sellaisena kuin ne toiminnassa aktualisoituvat erilaisissa
puhetavoissa ja selonteoissa (Potter 2004). Puheen intentionaalinen ja kognitiivi-
nen ulottuvuus on siten toissijainen huomion kohdentuessa kielen kéyton sosiaa-
lisiin aspekteihin, puheessa tuotettuihin toimijuuksiin ja graduntekijan, ohjaajan
ja seminaarilaisten identiteetteihin.

Toimintasuuntautuneisuus liittyy kielen funktionaaliseen hahmottamiseen:
kielen kaytolld on seurauksia tuottava luonne myds silloin, kun se ei ole eksplisiit-
tisesti performatiivista ilmaisultaan. Soveltamassani diskurssianalyysissad kysy-
tddn, mitd tamd diskurssi tekee ja kuinka se on rakentunut tuottamaan tatd
toimintaa ja mitd resursseja on kaytettdvissd tdméan toiminnan ilmaisemiseen.
Kysymys on siis siitd, miten akateeminen opetustilanne toimintana rakentuu,
miten osallistujat puheteoillaan rakentavat opetus- ja opiskeludiskurssia, mitd
toimintaa puhe palvelee tassd vuorovaikutustapahtumassa. Adrimmilleen tulkit-
tuna jokaista lausumaa voidaan pitdd toimintasuuntautuneena. Erityisen kiinnos-
tavana toimintasuuntautuneisuuden ndkokulmasta ndyttdytyy ndenndisesti
kuvaileva faktuaalinen kielenkaytto, joka ei sindnsd suoraan viittaa toimintaan,

° Halliday (1973, 37-42) erittelee toisistaan ideationaalisen, interpersoonallisen ja

tekstuaalisen funktion, minkd jaottelun pohjalta Fairclough (1992) on muodostanut
oman jaottelunsa.
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mutta joka epdsuorasti tuottaa moniulotteisia sosiaalisia seurauksia. Toimin-
tasuuntautuneena diskurssianalyysi pyrkii purkamaan ja tekemddn nakyvaksi
puhetoiminnan aktuaalisia seurauksia (Potter 2004).

Toimintasuuntautuneisuus voidaan ndhda keskustelunanalyyttistd perinnet-
td hyodyntden kaikkeen kielelliseen toimintaan liittyvéksi erotuksena esimerkiksi
puheaktiteoriasta (Edwards & Potter 2001, 14). Puheaktiteorian pohjalta on
kehitelty muun muassa luokkahuoneen kuvausmalleja erilaisista tehtédvistd, joita
opetustapahtuman kielen kaytolld on. Talloin toimintasuuntautuneisuus rajoittuu
kategorisoivaan erilaisten kielellisten elementtien nime&dmiseen tiettyd puheaktia
toteuttavaksi. Potter (2004) toteaa, ettd usein puheen toiminnallisuuden moniulot-
teisuuden tavoittamiseen ei ole 16ydettdvissa sitd luonnehtivaa yksittdistd puheak-
tia vaan se on nahtdvissa kielen kdyton laajempana funktionaalisena ulottuvuute-
na.

Nadenndisesti kuvaileva faktuaalinen kielenkdytto on yliopisto-opetuksessa
erityisen kiinnostava tarkastelun kohde. Akateemisesta opetustapahtumasta
voidaan analysoida esimerkiksi puheessa rakentuvia asenteita tutkimukseen, eri
tutkimustraditioihin, opettajan ja opiskelijan rooliin ja niin edelleen. Sen sijaan
ettd esimerkiksi diskurssissa ilmaistuja asenteita tutkimustyohon tulkittaisiin
opettajan tai opiskelijan sisdisind mentaalisina prosesseina, niitd tarkastellaan
toimintasuuntautuneena, seurauksia tuottavana. Opinndytteen ohjaustilanteessa
erilaiset selonteot ja kuvaukset tutkimuksesta tulevat aktuaalisiksi vuorovaiku-
tuksessa esiintyviksi asenteiksi ja kannanotoiksi. Vaihtelevat kuvaukset tuottavat
ja mahdollistavat erilaisia toimijuuksia. Kuvaukset sisédltdvit myos kannanottoja
toimijoiden mahdollisuuksien rajoituksista. Luokkahuoneessa opettajalle on
mahdollista erilainen toiminta kuin oppilaalle, samoin tutkielmaseminaarissa jo
lahtokohta-asetelma tuottaa erilaiset kehykset osallistujien puheen tuottamien
seurausten tulkinnalle.

Kielen kiyton kontekstuaalisuus

Kielen kayton tilannesidonnaisuus on yleisesti jaettu lahtokohta diskurssintutki-
joiden keskuudessa ja ndkokulmaerot liittyvit ldhinnd kontekstitiedon hyddynta-
miseen analyysissa. Kielen kdyton tilannesidonnaisuutta voidaan eritella lause- ja
episodikontekstin, vuorovaikutuskontekstin ja sosiaalisen sekd kulttuurisen
kontekstin tasoilla (Fairclough 1992, 82; Jokinen, Juhila & Suoninen 1993). Van
Dijk (1997, 15) luonnehtii kontekstin ulottuvuuksia paikallisen vuorovaikutuskon-
tekstin ja globaalin sosiaalisen kontekstin erottelulla. Tassa tutkimuksessa kielen
kayton kontekstuaalisuus diskurssintutkimuksen ldhtokohtana tarkoittaa sitd, ettd
puhetta ja tekstejd analysoitaessa ne sijoitetaan vuorovaikutustilanteisiin. T&lloin
puhetta analysoidaan suhteessa tutkielmaseminaarin institutionaalisiin tavoittei-
siin ja mahdollisiin identiteetteihin. Kontekstuaalisuuden voi my6s ymmartaa
ulottuvan tiukemmin puheen tilannesidonnaiseen retoriseen koostumiseen.
(Edwards & Potter 2001, 13; Potter 2004.) Vuorovaikutustilanteessa tuotettu puhe
seuraa aiempia puheenvuoroja eikd sitd voida tulkita ottamatta huomioon
aiempia vuorovaikutuksen tapahtumia. Téllaista vuorovaikutuksen sekventiaalis-
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ta jasennystd en ole kuitenkaan keskustelunanalyysin tarkkuudella seurannut
seminaareista.

Yliopisto-opetuksen kontekstin kannalta kiinnostavaa on opetuksen ja
opiskelun puhetilanteen sijoittuminen instituutioihin. Yliopisto-opetuksessa on
lasnd kahdenlaisia institutionaalisia keskusteluja: toisaalta tiedeyhteison instituu-
tion ja toisaalta opetusinstituution. Tdssd diskurssianalyysi kytkeytyy myos
keskusteluanalyyttiseen tutkimustraditioon siind mielessd, ettd se hyodyntaa
keskusteluanalyyttisen tutkimuksen havaintoja institutionaalisten puhetilanteiden
saannonmukaisuuksista. Potter (1996b) nidkee keskustelunanalyyttisen tutkimus-
perinteen relevantiksi diskurssianalyysille. Keskustelunanalyysin avulla on saatu
paljon tietoa itse vuorovaikutustapahtuman luonteesta ja sédannonmukaisuuksista,
minkd ymmaértdminen toimii diskurssianalyyttisen tutkimuksen perustana.
Yliopisto-opiskelun diskurssien kannalta tama tarkoittaa sitd, ettd analysoitaessa
diskursseja on oltava tietoisia seké yleisesti keskustelun ettd akateemisten opiske-
luvuorovaikutustilanteiden sadnnoistd. Nditd ovat yleensd keskustelun siirtora-
kenteet, siirtojen vuoroparit ja vuorovaikutussiirtojen keskindisistd suhteet, mutta
my09s akateemisen ja opetustapahtuman kielen kaytolle tyypillisistd piirteet, joista
seminaarikeskustelun kulun konventiot rakentuvat.

Instituutioiden lasndolo keskustelussa voidaan perustella toisistaan hyvin-
kin vastakkaisilla ldhtokohtaoletuksilla. Keskeinen erottava piirre erilaisissa
institutionaalisten keskusteluiden analyyseissd on se, mitd kontekstilla ymmérre-
tddn ja miten se ndkyy analyysissd. Ensinndkin voidaan olettaa, ettd keskustelijoi-
den ennalta madritellyt sosiaaliset roolit tuottavat seurauksia keskustelun jasenty-
miselle. Téllainen toimijoiden erilaisten valta-asetelmien tutkiminen ja auki
purkaminen on ollut erityisesti kriittisen diskurssianalyysin mielenkiinnon
kohteena (Wodak 1996). Tdssd tutkimuksessa sitoudun Edwardsin ja Potterin
(2001) hahmottelemaan kasitykseen kontekstista, jonka ldhtokohtana oleva
osallistujien orientaatio suuntaa tarkastelun siihen, kuinka toimijat itse tuottavat
institutionaaliset piirteet relevanteiksi keskustelussa. Tadlloin kontekstia ja tietoa
sosiaalisesta tilanteesta ei ajatella tulkinnallisena resurssina sellaisenaan vaan
konteksti ndhd&ddn resurssina, jonka toimijat itse tuottavat ja tekevat relevantiksi
vuorovaikutustilanteessa.

Drew ja Heritage (1992, 3-4) edustavat ndkemystd, ettd toimintaymparisto
sindnsd ei tee vuorovaikutuksesta institutionaalista vaan olennaista on se, etta
keskustelijoiden institutionaaliset tai ammatilliset identiteetit tuotetaan merkityk-
sellisiksi niiden edustamien toimintojen kannalta. Tdma tarkoittaa esimerkiksi
sitd, ettd opettajan ja opiskelijan vélinen vuorovaikutus voi siséltdd institutionaali-
sen keskustelun piirteitd myos formaalin opetustilanteen ulkopuolella ja toisaalta
sitd, ettd opetustilanne voi poiketa institutionaalisesta vuorovaikutustilanteesta,
jos osallistujien edustamat institutionaaliset positiot eivdat muodostu keskustelun
kulun kannalta olennaisiksi. Schegloffin (1991, 50-51; myos Schegloff 1992)
mukaan kyse ei ole siitd, ettd ndemme keskustelijoissa erilaisten institutionaalisten
roolien edustajia vaan siitd, kuinka ndmaé institutionaaliset toimijuudet ovat
relevantteja tuotettaessa ja tulkittaessa kadyttaytymistd vuorovaikutustilanteessa.
Potter (2004) huomauttaa, ettd vaikka analyysin kohteena oleva puhe olisi nauhoi-
tettu luokkahuoneesta, ei voida automaattisesti olettaa, ettd tutkittava diskurssi
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olisi vélttamattd pedagogista. Tdtd kysymystd tarkastelee myos Heritage (1996,
280-282), joka kiinnittdd huomion siihen, ettd vaikka tutkijana tieddn aineistoni
olevan nauhoitus yliopiston opetustapahtumasta, en voi olettaa osallistujien
automaattisesti jakavan kanssani samat odotukset tilanteen institutionaalisista
piirteista.

Institutionaalisten piirteiden loytdmistd keskustelusta perustellaan usein
tutkijan tiedolla tilanteen institutionaalisista piirteistd tulkinnan apuna, missa
Heritage (1996) ndkee kehdpdittelyn vaaran. Diskurssianalyysissd pyritdan
valttimdan tédllaista kontekstuaalista determinismid (Potter 2004). Olennaista
onkin se, kuinka instituutio rakentuu ldsndolevaksi itse keskustelussa. Usein
tietdmatta kontekstia voimme tunnistaa keskustelussa ldsnédolevan pedagogisen
instituution pédttelemailld puheen piirteistd opettajalle tai opiskelijalle tyypillisid
ilmaisuja.

Retorinen ndkokulma kontekstiin kiinnittid huomion siihen, etti tilannekoh-
taisesti diskursseissa on useita mahdollisia tapoja kuvata ja ilmaista samaa asiaa.
Diskurssit kytkeytyvit olennaisesti kielen kédyton retoriseen luonteeseen. Retori-
sesti diskurssit - kuvaukset, vaittdmat jne. - sisdltdavait julkilausutun tai julkilausu-
mattoman kannanoton my6s vastakkaisiin vaihtoehtoisiin kuvauksiin ja tulkintoi-
hin. Ilmaistaessa kannanotto jonkin asian puolesta otetaan samalla kantaa toista
ndkokulmaa vastaan. (Edwards & Potter 2001, 13; Potter 2004.) Diskurssindkokul-
masta tiede ja tutkimus on perusolemukseltaan retoriikkaa, joka tilannesidonnai-
sesti ottaa kantaa erilaisten ndkemysten puolesta ja toisia vastaan. Tdssa kiinnos-
tava lahtokohta on esimerkiksi Gilbertin ja Mulkayn (1984) havainto tutkijoiden
selontekojen vaihtelusta heiddn kuvatessaan omia ja toisten tutkijoiden tekemia
metodisia valintoja. Kyse ei ole niink&én siitd, mikd on oikea kuvaus metodista,
vaan siitd, kuinka eri tilanteessa esitetddn erilaisia selontekoja tutkimusmetodii-
kasta. Opetus- ja opiskelutilanteen retoriikan tilannesidonnainen vaihtelu tuo
ymmarrystd akateemisen opetustapahtuman mahdollisiin tapoihin toimia - niin
opettajana kuin opiskelijana.



3 TUTKIELMASEMINAARI AKATEEMISENA
OPETUS- JA OPISKELUKAYTANTEENA

Tdssd padluvussa jasenndn tutkielmaseminaaria kontekstina, johon tutkimani gradupu-
heen paikannan. Tulkitsen kontekstia varsin laajasti seminaaria kehystavan insti-
tuution, seminaarivuorovaikutuksen ja retoriikan tasolla. Instituution tasolla
aloitan gradupuheen paikantamisen tutkielmaseminaaria laajemmasta akateemi-
sen opiskelun kontekstista, johon kiinnityn erityisesti Oili-Helena Ylijoen (1998;
1999; 2000; 2001) opiskelijatutkimusten kautta. Ylijoen tulkitsemissa identiteetti-
projekteissa rakentuvat gradutarinat voidaan ndhdé osana laajempaa tulkintake-
hikkoa, kun kysytddn, mistd puhutaan, kun puhutaan gradusta tutkiel-
maseminaarissa.

3.1 Gradutarinoista seminaarikeskustelun identiteettity6hon

3.1.1 Gradu opiskelijan identiteettiprojektina

Opiskelijakulttuuri on tdynna tarinoita gradun tekemisestd. Osa niistd on sankari-
taruja, osa tragedioita. Ylijoki (1999; 2001) on analyysissdan koostanut opiskelijoi-
den gradutarinoista narratiiveja, joilla gradun tekemiseen liittyvdd toimintaa
voidaan tehdd ymmarrettdvaksi. Han kuvaa neljdé erilaista tyyppitarinaa, jotka
luonnehtivat paitsi gradua tutkimuksen tekemisend, myos opiskelijan suhdetta
graduun sekd opinndytteen ohjaukseen. Gradutarinoiden vaihtelevassa diskurs-
sissa gradun merkitys voi ndyttaytya opiskelijalle myyttisend muista opinnoista
erottuvana erityisend opintosuorituksena tai vastakkaisesti opiskelijan nikemys
gradusta voi olla vihemman mystifioiva, jolloin gradua ajatellaan yhtend opin-
tosuorituksena muiden joukossa®. Huolimatta siitd, mystifioidaanko gradua vai ei,

6 Affektiiviset ja mystifioivat ilmaukset néyttdisivit yleensdkin liittyvan diskursseihin

gradun tekemisestd. Sosiologian opiskelijat kuvasivat tutkielmaseminaarin palauttei-
den antoa uskonnollisilla ja eldmé&&n ja kuolemaan liittyvilla metaforilla (Hirsjarvi ym.
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tarinan juonen kulku voi olla my6nteinen tai kielteinen opiskelijan graduproses-
sin nikokulmasta. Tuloksena on neljd toisistaan poikkeavaa tyyppitarinaa:
sankaritarina, tragedia, arkitarina ja pakkotyotarina.

Sankaritarinassa gradu ndyttaytyy opintojen myyttisend loppuhuipentumana,
aivan erityisend opintosuorituksena. Graduntekija asemoituu kunnianhimoiseksi
riviopiskelijasta erottautuvaksi itsendiseksi tyoskentelijdksi. Hanen tavoitteenaan
on ndyttdd paitsi muille myos itselleen, mihin pystyy. Gradu rakentuu opiskelijan
koko kognitiivisen kapasiteetin haastavaksi prosessiksi, jossa ohjaajan rooli jaa
vahdiseksi - sankarinhan on selvittdva itsendisesti ilman ohjausta ja apua. Vaikka
tarinassa kdyddan lapi tunnetiloja masennuksesta flow-kokemuksiin’, tarinan
loppu on onnellinen, gradu valmistuu ja usein hyvélld arvosanallakin. Sankari on
voittanut myyttisen gradun. My®os tragediassa gradu jasentyy myyttisend opintojen
pddtosvaiheessa odottavana tyond. Nimen vihjeen mukaisesti tarinan loppu ei ole
onnellinen, vaan jo alusta alkaen myyttinen gradu kummittelee opintojen loppu-
vaiheen peikkona ja pyrkimyksistd huolimatta opiskelija ei saa graduaan valmiik-
si. Graduprosessissa toteutuvat kaikki gradun ympdrille opintojen kuluessa
kasautuneet pelot. Ohjauskaan ei auta, silld ohjausvuorovaikutus epdonnistuu
toistuvasti joko opiskelijan oman kyvyttomyyden tai ohjaajasta johtuvien ongel-
mien vuoksi. (Ylijoki 1999, 18-25; Ylijoki 2001.)

Arkitarinassa ja pakkotyottarinassa graduun ei sisdlly mystiikkaa. Arkita-
rinassa opiskelija kuvaa gradua opinnot paattaviaksi yhdeksi opintosuoritukseksi,
jonka parissa hdan on valmistautunut ahkeroimaan, onhan gradu kuitenkin
tdhdnastisista laajin opintosuoritus. Tarinan keskeinen teema on “gradu valmis-
tuu tekemadlld”. Opiskelija ei koe mitddn erityisid euforisia tunnetiloja gradua
puurtaessaan, mutta on tyytyvdinen saatuaan sen valmiiksi ja opittuaan monta
tyOeldmassa tarpeellista taitoa prosessin aikana. Ohjaaja ndyttaytyy tdssd arkita-
rinassa opiskelijaa tukevana “valmentajana ja konsulttina”, jolta opiskelija voi
tarvitessaan hakea apua. Ohjaajan tuella ja selkeilld tyorytmilld syntyy onnellinen
pddtos arkiselle tarinalle. Pakkotyotarinassa gradun arkisuus rakentuu sen merki-
tyksestd opiskelijalle: hdn asettaa vastakkain sankaritarinan kaltaiset tutkijaksi
identifioituvat opiskelijat ja itsensd kaltaiset ammatillisesti orientoituneet opiskeli-
jat. Opiskelija kyseenalaistaa gradun tarpeellisuuden akateemisissa opinnoissa, se

1996, 184-185). Samankaltaisia ilmaisuja esiintyy myos opinndytteen ohjauksesta
kaytavassa keskustelussa. Hakala (1997) kuvailee graduseminaareja “pahimmillaan
toisiaan seuraavien ahdistavien tilaisuuksien sarjaksi, jossa hankkeensa alkuvaiheessa
olevat kiireiset, hdpeilevit nuorukaiset ja neitoset jakavat tietimattomyyttaan” ja itse
graduprosessia “surulliseksi tepasteluksi murheen alhossa” (Hakala 1995c). Hakkarai-
sen (1999) gradukertomusta kuvaa metafora “eldimysmatkalla tiedeyhteisossd”, jonka
analogian voisi palauttaa keskusteluun postmodernin ihmisen elamyshakuisuudesta
toiminnan mielekkyyden rakentamisessa. Téhdn metaforiseen diskurssiin sisdltyy
myos talvisodan ‘kaveria ei jatetd” lausahduksen analogia Kinnusen ja Loytyn (1999)
toimittaman graduoppaan nimessé ‘Iso gee, gradua ei jatetd’. Toisaalta Barnes (1992, 3)
toteaa, ettd akateemiseen opiskeluun sindnsa siséltyy jo mystifioiva ulottuvuus. Tama
ndyttdisi kumuloituvan erityisesti opinndyteprosessissa.

Ylijoki (1999, 2001) ei kdytd flow-kokemusta kuvauksessaan, mutta sankaritarinan
kokijan onnistumisen tuntemuksia voisi kuvata myos tdlld viime aikaisen oppimispsy-
kologisen kirjallisuuden kayttamallad termilld (esim. Tynjala 1999).
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on ikddn kuin asetettu rangaistukseksi opintojen loppuun. Opiskelija kokee
ohjaajan vaatimukset ja odotukset kiusantekona ja yleensékin ohjaajat turhantar-
keind tieteellisyyden vartijoina. Sananmukaisesti graduprosessissa padallimmaise-
nd on kysymys, miksi ihmeessa se on tehtava. Pakkotyotarinassa gradu valmis-
tuu, mutta opiskelija ei koe oppineensa mitddn oleellista eikd valmistunut tyokaan
ole mitenk&an erityisen hyva. (Ylijoki 1999; 2001.)

Voidaan ajatella, ettd oppiainekulttuurissa on olemassa kollektiivinen
“gradusddnnostd”, joka sisdltdd jaettuja kasityksid siitd, mitd gradun tekeminen
on, miten graduun tulisi suhtautua ja millaisia vaatimuksia se opiskelijalle asettaa.
Tdhan saannostoon opiskelija peilaa omaa graduprosessiaan ja sen avulla hdn voi
ymmartad, perustella ja tehdd mielekkéddksi omaa toimintaansa. (Ylijoki 1998b,
274-275.) Graduvaihe voidaan ndhdd sosialisaation viimeisend siirtymariittind
akateemisen opiskelun paatosvaiheessa. Ylijoki (1998a) kuvaa koko tétd sosialisaa-
tioprosessin kulkua sosiaalisina ja persoonallisina identiteettiprojekteina. Noviisi-
en sosialisaatio oman tieteenalan kulttuuriin voidaan nadhdé identiteettiprojektina,
jossa akateemisen sosialisaation ja tieteenalan identiteetin rakennusainekset
loytyvét kulttuurista ja yhteison toiminnasta. Sosiaalinen identiteettiprojekti kiinnit-
tyy yksilon pyrkimyksiin saavuttaa sosiaalisen yhteison jasenyys omaksumalla
sen traditiot, uskomukset, arvot ja toimintatavat®. Becherin (1989, 24-25) mukaan
tieteellisen yhteison jasenyys merkitsee kasitystd tietyntyyppisestd identiteetistd
ja henkilokohtaisesta sitoutumisesta tdménkaltaiseen ‘olemassaoloon’.

Ylijoen (1998a) mukaan opiskelija tutustuu ensin oman oppiaineensa perus-
kasityksiin ja sitoumuksiin. Naméa kohtaamiset muodostavat akateemisen identi-
teetin perustan, jolloin opiskelija sisdistdd tieteenalan kulttuurin perusjasennykset.
Tieteenalan kulttuurin omaksuminen on ensimmadinen askel heimon jasenyyden
saavuttamisessa. Muuntamisvaiheessa opiskelijan henkilokohtainen historia ja
omat nikemykset toimivat kulttuuristen merkitysrakenteiden ja uskomusten
tulkinnan pohjana. Ylijoki puhuukin tdssd vaiheessa enemmdn persoonallisesta
identiteettiprojektista, jossa heimon noviisi yksiloi omaa akateemista identiteettidan.

Yksilollisessd identiteettiprojektissa opiskelija voi tuoda esille omia nike-
myksiddn, jotka saattavat poiketa kulttuurissa totutuista tavoista. Jos tulokkaan
omat ndkemykset ovat ratkaisemattomassa ristiriidassa yhteistssd vallitsevien
ndkemysten kanssa, sosiaalinen identiteettiprojekti voi joutua koetukselle ja
sosiaalistuminen yhteison jaseneksi saada sarojd. Ylijoki korostaa sitd, ettd per-
soonallinen identiteettiprojekti on aina riskialtista toimintaa. Toisaalta, jos tulok-
kaan uudet innovatiiviset ajatukset hyvidksytddan, ne konventionalisoituvat ja
rakentuvat osaksi tieteenalan kulttuurista tietoa. Ylijoen lahestymistapa yhdistda
kollektiivisen ja yksilollisen vuorovaikutuksen siten, ettei kumpikaan nidkokulma
palaudu toiseen. Ndkemys sosialisaatiosta mukailee siten sosiaalisen konstruk-
tionismin traditiota (esim. Berger & Luckmann 1994), jonka mukaan yhteison ja

Ylijoen ldhestymistapa perustuu pitkalti sosiaalipsykologi Rom Harrén ajatuksiin, joita
en kuitenkaan tdssa yhteydessd sivua tarkemmin. Tarkasteluni pohjaa siten Ylijoen
akateemisesta sosialisaatiosta tekemiin huomioihin. Identiteettiprojektia kuvaava
terminologia on kuitenkin paikannettavissa sosiaalipsykologiseen kirjallisuuteen ja
erityisesti Harrén tuotantoon.
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yksilon vilinen suhde on dialektinen. Ylijoen (1988a, 138) mukaan noviisi on
“sekd heimonsa kulttuurin tuote ettd sen luoja”.

Opiskelijoiden haastatteluaineistoa voidaan peilata yhdenlaisena persoonal-
lisen identiteettiprojektin julkistamisen tarinana. Ylijoki (1998a) ei siten esitd
haastatteluaineiston kertovan sindnsd suoraan yksildiden sisdisistd maailmoista
tai kokemuksista, mutta ndkee sen “raottavan ovea” opiskelijoiden sisdisiin
tarinoihin oppiaineeseen kiinnittymisen henkilokohtaisista tavoista. (Ylijoki 1998-
a, 189.) Gradu voidaan ndhdd keskeisend kulttuurisena testitilanteena, jossa
opiskelijan sosiaalinen ja persoonallinen identiteettiprojekti on koetuksella.
Gradukynnykselld on syvé kulttuurinen merkitys siind, ettd kyseessd on siirtyma
kahden yhteismitattoman maailman valilld. Graduntekijana opiskelija on siirty-
maéssd noviisiudesta tieteenalansa heimon jasenyyteen. Ylijoen (1992) opiskelija-
haastatteluissa gradun tekemistd kuvataan “ndyton paikkana”, jossa ndkyvat
opiskeluvuosien “ajattelutyon” tulokset. Toisaalta graduvaihetta kuvaa myos
suhde oman tieteenalan yhteisoon: “ ettd siind vaiheessa tietenkin, kun opinnois-
saan on niin paljon pidemmalld, - - niin sillon se varmaan on, ettd kuuluu sillain
sithen yhteisoon”. Opiskelun ideaalit korostuvat, mitd pidemmadlle opinnot
etenevit. Graduvaihetta opinnoissa voidaan pitdd erddnlaisena heimoon siirtymi-
sen riittitilanteena, kriittisend testitilanteena, jossa erityisesti koetellaan heimon
kulttuurin omaksumista ja sisdistamista (Ylijoki 1998).

Persoonallisessa identiteettiprojektissa opiskelijoiden gradusuhteen yksillli-
set erot tulevat nakyviin. Ylijoki (1998b, 284) kiinnittdd huomiota siihen, etta
gradu ei ole ainoastaan opiskelijan sosiaalisen identiteettiprojektin julkistamista
vaan se on opiskeluvaihe, jossa my6s oma toiminta voidaan altistaa itsearvioinnin
kohteeksi. Gradun kautta opiskelijan oma toiminta tulee nidkyvéksi hédnelle
itselleenkin, jolloin julkistamisessa on koetuksella niin sosiaalinen kuin persoonal-
linenkin identiteettiprojekti. Persoonallinen identiteettiprojekti sisdltdd erilaisia
variaatioita kulttuurisista normeista ja arvoista. Graduvaiheen itsearviointi voi
sisdltdd sekd hdpedn ettd ylpeyden tuntemuksia, kun opiskelija reflektoi itseddn ja
omaa toimintaansa tdssd siirtymariitissd. (Ylijoki 1998b.)

Identiteettiprojektitja gradutarinat rakentavat yliopisto-opiskelun kulttuuri-
sia merkityksid. Tarinallisuus kiteyttda erilaisten diskurssien merkityksen gradun
tekemisessd ja ohjaamisessa. Ylijoki (1999; myos Ylijoki 2001) toteaa:

Gradutarinoiden voima on siin, ettd ne tarjoavat opiskelijoille tulkintakehikon, jonka
varassa he suuntautuvat omassa opiskelussaan. Se, minkdalaisen tarinan padhenkiloksi
opiskelija itsensd asettaa, ohjaa hanen opiskeluaan ja gradukokemuksiaan. Siksi ei ole
samantekevdd, minkéalaisia gradutarinoita opiskelukulttuurissa, eri oppiaineissa ja
yksittdisissd opiskelutilanteissa ylldpidetdédn ja uusinnetaan. Ohjaustilanteessa taas on
keskeistd, minkélaisten tarinamallien pohjalta osapuolet gradun tekemistd hahmotta-
vat. (Ylijoki 1999, 32-33.)

Suoninen (1997, 156) kiinnittdd huomiota siihen, ettd erilaiset normit ja kéasitykset
toiminnan eetoksesta kiteytyvéat diskursseihin ja narratiiveihin, jotka sisdltavit
aineksia kulttuuriin kytkeytyvistd normeista. Erilaiset gradutarinat voidaan
ndhdé lasndolevina tulkinnallisina resursseina, joilla haetaan ymmarrettavyytta
omalle toiminalle ja selitetddn sen mielekkyyttad. Ylijoki (2001) pitdd narratiivisen
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analyysin yhtend ansiona myos sen mahdollisuuden tehdad nakyvéksi piilevia
arvoja ja normeja, jotka kytkeytyvat opiskeluun ja opinndytteen tekemiseen.
Narratiivejd voidaan ajatella myos diskursseina, joissa kuvaillaan ei ainoastaan
graduprosessia tekijan yksilollisend kokemuksena vaan myos siihen liittyvia
toimintoja. T4dlloin diskurssi rakentaa tietoa tédstd sosiaalisesta toiminnasta ja rajaa
sitd, millaisena ihmiset tulkitsevat kyseisen toiminnan (ks. van Leeuwen 1993,
193). Kulttuurisissa mallitarinoissa on vaihtelua: yksilo pyrkii ennakoimaan
saamaansa vastaanottoa ja l6ytaméaan omalle tarinalleen perusteita ja puolustusta.
Yksilon identiteettiprojektit eivdt ohjaudu pelkdstdan yhteisollisestd mallivaran-
nosta ja tarinan kertojasta vaan myos tarinan kulloisestakin yleisostd. (Ylijoki
1998a, 153.) Tutkielmaseminaarissa on edustettuna oman tieteenalan heimon
yleison kirjo ohjaajan edustamasta heimon eliitistdi muihin noviiseihin, jotka
pyrkivit heimon jasenyyteen.

Tutkielmaseminaaria voidaan pitdd yhtena siirtymariitin tapahtumapaikka-
na, jossa graduntekijdstd on tulossa tieteenalan kompetentti asiantuntija. Tahan
riittiin osallistuvat niin ohjaaja kuin opiskelijakollegatkin. Gradun sosiaalinen
identiteettiprojekti peilautuu myos suhteessa muihin opiskelijoihin (Ylijoki 1998b,
280), jotka ovat ldsnd seminaarissa kuulemassa ohjaajan palautteen ja kommentit,
mutta my0s osallistuvat gradusta kdytdvdadn keskusteluun. Tarkasteltaessa
tutkielmaseminaaria identiteettiprojektien ndyttimond, seminaarikonteksti
voidaan mieltdd yhtend julkistamisen paikkana, jossa graduntekijd testaa omaa
tieteenalan kompetenssiaan. Ylijoki (1998a, 187) tarkastelee opiskelua ldhinni
heimoidentiteetin rakentamisprojektina ja toteaa, ettd se on vain yksi opiskeluun
sisdltyva identiteettiprojekti. On siten muitakin tarinoita, joiden voi ajatella
limittyvan opiskelijan elaméantarinaan kokonaisuudessaan. Tassa tutkimuksessa
ndkokulma on huomattavasti rajatumpi siind mielessd, ettd tarkastelu kohdentuu
yhteen opiskelutilanteeseen ja opiskelijan sekd opettajan toimintaan graduun
liittyvien tilannesidonnaisten merkitysten tuottajina. Gradupuhetta ei peilata
niinkddn tieteenalan kulttuurisiin sadntoihin kuin akateemisen opetustapahtuman
vuorovaikutuksen sddntoihin ja normeihin, ndkokulma on siis korkeakoulupeda-
gogisempi. Ndakokulma rajautuu myos identiteettiprojekteja tilannesidonnaisem-
paan keskustelun kulussa rakentuvien identiteettikategorioiden tarkasteluun.
Téalloin fokus ei ole yksildiden identiteettien rakentamisessa vaan siind, millaisena
seminaaritilanne ndyttaytyy erilaisten identiteettien tuottamisen paikkana. Sen
sijaan, ettd analysoitaisiin yksiloitd seminaaridiskurssiin osallistujina, nakokulma
on seminaarikontekstissa ja siind, millaiset seminaariin osallistujien identiteetit
yleensd ovat mahdollisia. Tédtd paikallisempaa identiteetin kisitettd jasenndn
seuraavassa luvussa.

3.1.2 Seminaarikeskustelu identiteettityon kontekstina

Identiteettiprojektindkokulma kiinnittdd huomion siihen, ettei korkeakouluopis-
kelu eikd gradun tekeminen ole vain yksil6llinen tiedollinen oppimisprosessi
vaan se voidaan ndhdd myos yksilollisen ammatillisen ja kulttuurisen identiteetin
tyostamisend, kulttuurin jasenyyden omaksumisena. Tdllaisesta identiteettien
rakentamisen kulttuurisesta ndakokulmasta on kiinnitetty huomiota myos akatee-
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misen yhteison jdsenend toimimisen erilaisiin ulottuvuuksiin akateemista identi-
teettid pohdiskelevissa erilaisissa kirjoituksissa (Beck & Young 2005; Henkel 2002;
Raddon 2002; Vidlimaa 1998). Diskurssindkokulmasta identiteetin tarkastelu
fokusoituu kielelliseen analyysiin kielen kdyton seurauksista puhujan identiteetin
rakentumisessa. Hall (1999, 245) kuvaa “diskursiivisena rdjahdyksend” kritisoivaa
keskustelua yhtendisestd ja kokonaisesta identiteetistd. Hall pitdd kuitenkin
identiteetin kasitettd toimivana, kun pyritddn paikantamaan toimijoiden ja
diskursiivisten kdytantojen suhdetta’. [dentiteettiin liittyy keskeisesti identifikaa-
tion kisite, joka kiinnittdd identiteetin diskurssianalyyttiseen tarkasteluun.
Identiteettiprojekteja kuvaavien narratiivien voidaan ajatella sisdltdavan kielellisia
piirteitd, joilla identifioidutaan tietynkaltaisiin identiteetteihin. Identifikaation
kasitteen avulla voidaan ymmartad jatkuvasti muuttuvien identiteettien prosessia,
jossa identiteetti on jotain diskurssien sisdlld olevaa, ei sen ulkopuolelta tulkitta-
vaa. Hall (1999) tdhdentdd identiteetin ymmartamistd diskursiivisena resurssina
seuraavassa:

- - identiteetit liittyvit itse asiassa siihen, kuinka historian, kielen ja kulttuurin tarjoamia
resursseja kdytetddn tultaessa joksikin eika niinkddn oltaessa joitakuita. Kyse ei siis ole
niink&n siitd “keitd me olemme” tai “mistd me tulimme”, vaan siit4, keitd meistd voi
tulla, kuinka meidét on esitetty ja mika kaikki vaikuttaa siihen, kuinka mahdollisesti
esitimme itsemme. Identiteetit muodostuvatkin esittdimisen eli representaatioiden
sisdlld, eivit sen ulkopuolella. (Hall 1999, 250.)

Jokinen, Juhila ja Suoninen (1993) vertailevat identiteetin, subjektiposition ja
diskurssin kayttdjan kasitteitd diskurssianalyysin ndkokulmasta. He nédkevit
identiteetin viljana ylakéasitteend tarkasteltaessa yksiloita diskurssien tuottajina ja
niihin osallistujina. Toimijan oikeudet, velvollisuudet ja ominaisuudet rakentuvat
paikallisesti tuotetuissa diskursseissa. Subjektiposition késitteelld voidaan jdsen-
tdd toiminnan rajoituksia, mikd on kulttuurisesti mahdollista kullekin toimijalle.
Siten subjektiposition kasite sopisi hyvin myods seminaaridiskurssin jasentami-
seen, mutta pitdydyn kuitenkin identiteettikdsitteessda puheen funktionaalisten
seurausten tulkinnassa. Subjektiposition késitteen sisdltamat oletukset tilanteen
toimijoille asettamista erilaisista rajoista ovat enemmaénkin taustalla tulkinta-
resursseina, mutta eivét analyysin lahtokohtina. Vaikka Jokinen ym. (1993, 58-59)
kiinnittavat huomiota siihen, ettd positiot eivit ole ennalta méddréattyjd vaan ne
tuotetaan lasndolevaksi, pyrin identiteetin kasitteen valinnalla my6s valttamaan
determinististd paattelya tilannesidonnaisten positioiden méaaraavyydestad yksilon
mahdollisten identiteettien tuottamisessa. Diskurssin kdyttdjan késitteessd nden
my0s implikaatioita tietoiseen toimintaan ja intentionaalisuuteen, mika ei ole
analyysini tavoitteena.

Seminaaridiskurssissa rakentuvia identiteettejd voidaan ldhestyd etnometo-
dologisesti tulkitsemalla identiteettid keskustelun kulussa rakentuvana kategoria-

Hall (1999) nékee, ettd identiteetti on erddnlainen siirtyméavaiheen kasite: “Kun vanha
on kdannetty nurin, mutta uusi ei ole vield ilmaantunut, se toimii “ylipyyhkimisen
alaisena”. Se on jotain mitd ei voi ajatella vanhaan tapaan, mutta jota ilman tiettyja
kysymyksid ei voi ajatella lainkaan” (Hall 1999, 246).
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na. Talloin opiskelijan identiteetti graduntekijdna kytkeytyy vuorovaikutuksen
rakentumiseen hetki hetkeltd. Tama ldhestymistapa kytkee narratiivista tarkaste-
lua tiukemmin identiteetin paikallisesti muuttuvaksi ominaisuudeksi. Nakokulma
ei siten ole niinkddn narratiivien kulttuurisessa jasentdmisessa kuin kontekstissa
merkitysten tuottamisen paikkana. Erilaisia opiskelijan ja ohjaajan identiteettejd
omaksutaan ja tuotetaan osallistumalla keskustelun kulkuun puhujana, kuunteli-
jana, kertojana, kysyjdnd, vastaajana, tarkistajana jne. Vuorovaikutuksen aloittaja
voi omaksua tietyn identiteetin, joka suuntaa vastavuoroisia odotuksia muiden
osallistujien identiteeteille. (Zimmerman 1998, 90.) Puhujan tai kuulijan tai
puheen kohteena olevan henkilon identiteetti kategorisoituu erilaisiin piirteisiin
ja ominaisuuksiin. Tamd kategorisointi pitdd sisdllddn tilannesidonnaisuuden ja
vaihtelevien nimedmismahdollisuuksien kirjon. (Antaki & Widdicombe 1998, 3.)
Tdamad tarkoittaa sitd, ettd seminaarissa voidaan tuottaa ldsndolevaksi erilaisia ja
vaihtelevia opiskelijan ja ohjaajan identiteettejd samalla kun ndma kategorisoinnit
tuottavat erilaisia opiskelijan ja ohjaajan vilisid suhteita sekd opiskelijoiden
keskindisid vertaissuhteita.

Etnometodologisesta ndkokulmasta identiteetti kategoriana — mitd ominai-
suuksia se tuottaa ja mitad seurauksia siitd on - on analysoitavissa vain osallistuji-
en itsensd tuottamien ilmaisujen kautta. Tiettyyn kategoriaan kuulumista ja
toisaalta siitd luopumista, kategoriaan tunnustautumista ja toisaalta siitd irrottau-
tumista sekd sen osoittamista tai sivuuttamista voi luonnehtia tiettyyn ajankoh-
taan ja paikkaan sidotuksi, mikd vuoksi identiteetin rakentuminen on olennainen
osa arkieldmdn vuorovaikutusprosesseja, kuten myos seminaaridiskurssia.
Identiteetti ei siten tdstd ndakokulmasta katsoen ole passiivinen toimintaa selittava
ominaisuus vaan itse toiminnassa rakentuva ja muuttuva elementti. (Antaki &
Widdicombe 1998, 2.) Tdssd mielessa tutkielmaseminaareissa tuotettuja identiteet-
tejd tulkitaan suhteessa vuorovaikutuskontekstiin ilman etukédteen maariteltyja
kategorisointeja toimijoiden ominaisuuksista. Osallistujia ei luokitella ennalta
maédriteltyjen piirteiden perusteella eikd heiddn puhettaan pyritd selittdmaan
sosiaalisten taustamuuttujien avulla.

Etnometodologisesti jasentden diskurssista tulkitaan identiteetin rakentu-
mista vuorovaikutuksellisena kontekstuaalisena elementtind. Ensinndkin identifi-
oituminen tiettyyn identiteettiin pohjautuu siihen, ettd henkilo paikannetaan
tiettyyn kategoriaan sithen kuuluvien piirteiden perusteella. Tdméa periaate toimii
samoin kaikissa tilanteissa: kun henkil6 itse puhuu, hdnelle puhutaan tai hanesta
puhutaan. Toiseksi tdiméa paikantaminen on tilannesidonnaista ja indeksikaalista.
Kolmanneksi paikantaminen tekee identiteetin relevantiksi vuorovaikutustilantees-
sa. Neljanneksi identiteetin voima on sen vuorovaikutuksellisissa seurauksissa.
(Antaki ja Widdicombe 1998, 3.) Kysymys on siten siitd, miten esimerkiksi Ylijoen
(1999, 2001) kuvaamien gradutarinoiden sankarit ja epdonnistujat ovat ldsna
seminaaridiskurssissa ja miten niissd kuvatut toimijuudet tehdddn relevanteiksi
seminaarikeskustelussa. Toisaalta voidaan my6s huomata, ettd tarinoiden gra-
duntekijat eivit olekaan ldsnéd seminaarissa vaan seminaariin osallistujilla onkin
erilaisia graduntekijan identiteetteja.

Henkilo voi identifioitua lukemattomiin erilaisiin ldsndolevaksi tuotettuihin
kategorioihin. Tama tarkoittaa kddnteisesti sitd, ettd samoin kuin kategoriaan
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kuuluminen implikoi henkilolld olevia tiettyja piirteitd, tietyt (kielen kdyton)
piirteet on yhdistettdvissd kyseiseen kategoriaan. (Antaki & Widdicombe 1998, 3-
4.) Jos ohjaaja toimii seminaarissa opettajalle tunnistettavalla tavalla, hanet
identifioidaan téllaiseen konventionaaliseen opettajuuden kategoriaan. Seminaari-
keskustelussa voi esiintyd erilaisia ohjaajan ja opiskelijan identiteettejd riippuen
siitd, miten keskustelussa puhujat ja keskustelun kohteena olevat henkil6t identi-
fioidaan erilaisiin kategorioihin. Erityisesti keskustelunanalyysissda korostuu
Antakin ja Widdicomben (1998, 4) nikemys identiteetin muodostumisen tilanne-
kohtaisesta relevanssista ja orientaatiosta. He muistuttavat, ettd “identiteettity6 on
keskusteluun osallistujien késissd”. Viime kddessd (seminaarin) osallistujat
pddttavat, mikd identiteetti kulloinkin aktivoituu ja muodostuu (seminaa-
ri)keskustelussa relevantiksi tavalla tai toisella. Osallistujat orientoituvat keskus-
telussa johonkin oletettuun kategoriosointiin, vaikka sitd ei valttdamaéttd nimet-
tdisikdan daneen. Keskustelussa edeltdvddan puheenvuoroon voidaan orientoitua
useilla vaihtoehtoisilla tavoilla ja tdlld tavalla tehdé erilaisia piirteitd relevantiksi.
Vuorovaikutuksen edetessd uudet kuvaukset voivat kategorisoida puhujan
uuteen identiteettiin. (Antaki, Condor & Levine 1996.) Toisaalta tédllainen nike-
mys identiteetistd ei ole vieras narratiiviselle identiteettien tarkastelullekaan.
Esimerkiksi Whitebrook (2001) toteaa, ettd identiteetti voidaan ndhda sisdisen
mindn julkisena manifestoitumana ja tdstd seuraa se, ettd ilmaisut on sovitettava
muiden reaktioihin.

Kun tarkastellaan seminaaria institutionaalisena vuorovaikutustilanteena,
erityisen kiinnostavaa keskustelussa on osallistujien orientaatio institutionaalisiin
identiteetteihin (ks. Drew & Sorjonen 1997). Tulkittaessa tutkielmaseminaaria
huomio kiinnittyy institutionaalisen kehyksen toiminnalle asettamiin tavoitteisiin.
Sen sijaan, ettd tarkasteltaisiin vuorovaikutusta suhteessa ennalta maariteltyihin
tavoitteisiin, huomio kohdentuu sithen, miten tavoitteet tuotetaan seminaarikes-
kustelussa osallistujien puheenvuoroissa keskustelun kuluessa. Tulkintoja ei
tehdi siitd, millaisia intentioita tai tavoitteita toiminnan taustalla on, vaan tulkinta
keskittyy keskustelussa havaittaviin piirteisiin. Myos toimijoiden itsensa tulkinnat
omista intentioistaan kyseenalaistetaan jo kertaalleen vilittyneend tuotoksena.
Tdlloin oleellisia eivit ole kysymykset siitd, kuinka tietoisia toimijat ovat toimin-
tansa intentioista tai miten intentiot ovat vaikuttaneet heiddn toimintaansa.
(Mandelbaum & Pomerantz 1991, 152-153.) Taman vuoksi toimijoiden selonteois-
taja kuvauksista ei pyritd tulkitsemaan edes heiddn oman toimintansa intentioi-
ta.

Intentioiden tulkinnan sijaan identiteetin olemassaolon voima on sen vuoro-
vaikutuksellisissa seurauksissa. Siten identiteetti voidaan olettaa olevaksi vain, jos
silld on ndkyvid seurauksia vuorovaikutuksessa. Jos muut keskustelijat eivit
osoita suhtautuvansa puhujaan tietyn identiteetin haltijana, puhujalla ei voida
vdittdd olevan kyseistd identiteettid. (Antaki & Widdicombe 1998, 5.) Seminaarissa
erilaiset ohjaajan ja opiskelijan identiteetit voivat vaihdella ja kysymys onkin siitd,
millaiset identiteetit rakentuvat seminaaritilanteissa relevanteiksi ja seurauksia
tuottaviksi. Identiteettiin liittyy myos retorinen orientaatio, jolloin identiteettien
variaation tuottamisessa on useita mahdollisia tapoja, jotka voidaan ndhda
retorisina resursseina erilaisista selityksistd ja kuvauksista, joita voidaan hyodyntaa
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tilannesidonnaisesti ja paikallisesti tuotetussa diskurssissa (ks. esim. Edwards
1998). Vaihtelevat identiteetit tulevat ndkyviksi keskustelun rakenteessa puhujien
hyddyntdessd erilaisia kategorisointeja ja niiden sisdltamid piirteitd. Toisaalta
konventionaalinen piirteiden identifioituminen tiettyyn kategoriaan toimii myos
kaanteisesti siten, ettd keskustelussa voidaan aktiivisesti vastustaa tietyn piirteen
kytkemistd johonkin tiettyyn kategoriaan, mika toimii pohjana vaihtoehtoisten
identiteettien rakentamiselle (Widdicombe 1998a). Identiteetti voidaan mydos
uudelleenformuloida keskustelun kuluessa identifioimalla jokin muu identiteettika-
tegoria relevantiksi kyseisessd tilanteessa (Edwards 1998, 29). Tama identiteetin
retorinen ominaisuus on erityisesti tdssd tutkimuksessa huomion kohteena.
Keskustelunanalyysissa keskitytddn erityisesti vuorovaikutuksen sekventi-
aaliseen rakentumiseen erilaisten identiteettien tuottamisessa (Antaki & Widdi-
combe 1998, 4). Suoninen (1996) kuvaa keskustelun kulussa rakentuvia identiteet-
tejd identiteettineuvotteluna, jossa osallistujien positiokombinaatiot vaihtelevat,
mika ei tdssd tutkimuksessa ole niin keskeisend tarkastelun kohteena. Nakokulma
kohdentuu enemmaén retoriikkaan ja puhujien kuvauksiin, vaikka analyysissd
kiinnitetddnkin huomiota myo6s paikallisuuteen ja tilannesidonnaisuuteen. Se-
minaarikeskustelua sindnsd ei kuitenkaan pureta auki rakenteellisesti analysoiden
erilaisten identiteettien vaihtelua. Tavoitteena on paikantaa niitd kuvauksia ja
selontekoja, joilla opinndytteen tekemistd tehdddn ymmarrettaviksi ja samalla
tuotetaan erilaisia opinndytteen tekijan ja ohjaajan identiteettejd opinndytteen
tekemisessd ja ohjaamisessa. Toisaalta tulkinnassa kaytetddn hyvaksi myos
sellaista kontekstitietoa, jolla voidaan lisdtd ymmarrystd tilannesidonnaisten
tulkintojen kehyksistd. Ethometodologinen jasennys identiteetistd tuo tarkaste-
luun tilannesidonnaisen variaation ldsndolon ja suuntaa huomion erilaisiin
kategoriointeihin kielellisind resursseina. Ndiden kategorioiden kontekstuaalisia
tulkintakehyksid peilataan seuraavien lukujen jasennysten avulla.

3.2 Tieteellistd vai opetuskeskustelua?

3.2.1 Tutkielmaseminaarin institutionaaliset kehykset

Diskurssindkokulmasta tutkielmaseminaarin erityinen piirre on sen luonne
institutionaalisena keskusteluna. Seminaarissa leikkaavat toisensa toisaalta
akateemisen yhteison ja tiedeinstituution tavoitteet, toisaalta koulutusinstituution
pedagogiset tavoitteet aivan erityiselld tavalla. Tieteellisen opiskelun tavoitteet
kristalloituvat itsendisessd tutkielman suorittamisessa. Seminaarissa oletetaan
kaytdavan tieteellistd keskustelua gradusta ja yleisemminkin tutkimuksen tekemi-
sestd. Luukka (1996, 80) kuvaa seminaaria osana yliopistoyhteison toimintaa
kuvion 1 mukaisesti.

Kuviol havainnollistaa sitd, kuinka seminaarikeskustelussa on ldsni seki
tieteellisen keskustelun ettd opetuskeskustelun konventioita. Tutkielmaseminaari-
en mukailema véitostilaisuuksien kaava kiteyttdd tieteellisen instituution ldsna-
oloa seminaarissa (Kalaja 1996; Sajavaara 1996). Toisaalta yleistyva kdytanto, jossa
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seminaarissa pyritddn tukemaan opinndytteen edistymistd ja kdydaan kommen-
toivaa keskustelua tyon eri versioista, muistuttaa pitkalti tutkijatapaamisten
tutkimusta kommentoivaa keskustelua ( Shalom 1993). Samalla seminaarissa ovat
lasnd opetustilanteen toimijoiden positiot ohjaajan ja ohjattavan pedagogisessa
suhteessa.

Yliopisto tieteellisend yhteiséna

Tieteellinen keskustelu

Seminaari/ TEKSTI

Opetuskeskustelu
DISKURSIIVISET KAYTANNOT

Yliopisto opiskeluyhteisé6na

SOSIAALINEN KONTEKSTI

KUVIO1 Seminaaridiskurssi osana yliopistoyhteison toimintaa (Luukka 1996, 80)

Institutionaalisten diskurssien tarkastelu on rajautunut joko tietyntyyppiseen
institutionaaliseen kontekstiin, tietyn analyysitradition ldhestymistapaan tai
erityisen diskurssityypin tarkasteluun (Geluykens & Pelsmaekers 1999; Gunnar-
son 1997). Instituution voi maédritelld toiminnaksi, jonka avulla yksilot yllapitavat
yhteisodan. Esimerkiksi koulutusinstituution tavoitteena on tiedon valittdminen.
Instituutioiden toimintaa savyttdd myos yhteisollinen etiikka. Tiettyjen toiminta-
tapojen ja kédyttdytymisen omaksuminen tuottaa yhteisllisen omatunnon, mika
sddtelee yhteisossd yleisesti hyvaksyttyjd normeja ja sdadntoja. Keskeisid piirteita
institutionaalisessa diskurssissa ovat roolikiyttiytyminen, eriytymispyrkimys ja
institutionaalinen valta. Instituutio méérittelee toimijoilleen erilaisia rooleja, kuten
seminaarissa ohjaajan ja opiskelijan roolit. Eriytymistd tapahtuu yksilon ndkokul-
masta siind, ettd institutionaaliset roolit vaihtelevat aina sen mukaan, missi
institutionaalisessa kontekstissa kunakin hetkend toimitaan. Eriytymisessd
olennaista on, ettd rooli on relevantti vain institutionaalisen kehyksen sisalld eika
yksilon roolilla jossain toisessa institutionaalisessa kontekstissa ole valttamatta
merkitystd. (Renkema 1993, 45-46.)

Tutkielmaseminaarissa voidaan tilannesidonnaisesti olettaa relevantiksi
gradun ohjaajan ja opiskelijan institutionaaliset roolit, riippumatta siitd, millaisia
rooleja seminaarilaisilla tdmé&n institutionaalisen kontekstin ulkopuolella on.
Institutionaalinen valta liitetddn usein toimijoiden rooleihin, joiden kautta institu-
tionaalista toimintaa ylldpidetddn. Ohjaajan rooli sisdltdd tiettyja odotuksia
koulutusinstituution pedagogisiin tavoitteisiin pyrkimisessd ja rooliin liittyy
institutionaalista vallankdyttod suhteessa opiskelijaan. Tdssd tutkimuksessa
pyritdan kuitenkin valttdmaan edelld kuvattuja deterministid oletuksia seminaarin
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institutionaalisista piirteistd ja ldhestymd&dn seminaaria toimijoiden tilannesidon-
naisesti tuottamana instituutiona. Tdssd mielessd ldhestymistapa limittyy keskus-
telunanalyysin késityksiin institutionaalisen keskustelusta.

Perédkyldn (1997, 180) mukaan instituutiot ovat ldsna keskusteluissa erityisi-
nd keskustelukontekstiin liittyvind elementteind. Drewn ja Heritagen (1992)
mukaan institutionaalisille keskusteluille on ominaista seitsemén piirrettd, jotka
ovat paikannettavissa myos tutkielmaseminaarista:

1 Sanojen ja kuvausten valinta on tyypillistd juuri tietylle instituutiolle.

2. Responsiivinen toiminta valitaan instituution mukaan.

3 Toiminnan kielellisessd muotoilussa on erilaisia variaatioita, joiden valinnat ovat
yhteyksissd institutionaalisten tehtdvien suorittamiseen.

4. Vuoronvaihtorakenne voi olla kytkoksissa toimijoiden institutionaalisiin teht&-
viin.

5. Keskustelun kokonaisrakenne voi olla kytkoksissa instituution vakiintuneisiin
tapoihin: asioiden kasittelyjarjestys on vakiintunut jne.

6. Ammatillinen rooli keskustelussa saattaa sisdltdd neutraalisuutta asian késittelys-
sd.

7. Vuorovaikutus on epdasymmetrista.

Ndiden institutionaalisten piirteiden voidaan ndhda luonnehtivan my®os tutkiel-
maseminaaria institutionaalisena keskusteluna’. Tutkielmaseminaarin institutio-
naalisia piirteitd voidaan tarkastella sekd sisdllollisesti ettd vuorovaikutuksen
rakenteen kautta. Opetustapahtuman tutkijat kiinnittavat huomiota siihen, etta
opetustilanteeseen siséltyy useita vuorovaikutuskehyksid, joiden avulla toiminta
ndyttaytyy mielekk&dltd ja ymmarrettavalta (Erickson 1982; Green, Weade &
Graham 1988). Ndiden piirteiden voidaan ndhda toimivan ikddan kuin odotusra-
kenteena, yhtend seminaaridiskurssin vuorovaikutuksen mahdollisena tulkintake-
hyksend (Tannen 1993, 21). Puhujat voivat joustavasti liikkua tulkintakehyksesta
toiseen ja valitsemalla erilaisia puhujapositioita osallistua aina uusien tulkintake-
hikkojen tuottamiseen. Kyse ei ole siten tietyn keskustelijan roolin ottamisesta,
vaan keskustelun nédkemisestd vuorovaikutteisena jaetun tulkintakehyksen
tuottajana. Piirainen-Marsh (1996) on kuvannut erilaisten vuorovaikutuskehysten
lasndoloa tutkielmaseminaarissa. Piirainen-Marsh (1996, 120) jaottelee seminaari-
keskustelun toimintakehyksia kiytinnolliseen, tutkimuskehykseen ja maallikkokehyk-
seen, jotka kuvaavat keskusteluorientaatioiden, mutta myos toimijoiden osallistu-
miskehikoiden vaihtelua seminaarissa. Kdytannollinen kehys toimii seminaarin
toimintojen vaihtamisessa ja osallistujien toiminnan rakentamisessa. Siihen
liittyvat huumori, yhdessd nauraminen ja vuoronvaihdot. Kaytannollinen kehys
rakentaa seminaarin vuorovaikutuksen kulkua: seminaarin vetdjd ja opiskelijat
vuoropuhelevat aktiivisina toimijoina. Tutkimuskehykseen siirryttdessd seminaa-

Keskustelunanalyytikot ovat viime aikoina kohdentaneet analyysid institutionaalisten
keskustelujen piirteisiin ja eroihin verrattuna arkikeskusteluihin. Drew ja Heritage
(1992) edustavat téllaista suuntausta, joka on herdttanyt myos kritiikkia (ks. Hester &
Frances 2001). Tassa tutkimuksessa ei oteta kantaa seminaarikeskusteluun erityisena
institutionaalisena keskusteluna erotuksena arkikeskustelusta. Kuitenkin diskurs-
sianalyysissa hyodynnetdan keskustelunanalyyttisid tulkintoja seminaarikeskustelussa
lasndolevista institutionaalisista piirteistd mahdollisina tulkintaresursseina.
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rin vetdjdstd tulee auktoriteetti, asiantuntija ja toiminnan ohjaaja. Opiskelija taas
asettuu noviisin asemaan. Seminaarikehyksen toiminnan kohteena ovat opiskeli-
joiden tekstit ja niiden késittely, mutta myos konkreettinen opiskelijoiden opin-
ndytteiden ohjaaminen - ja opettaminen. Nama limittyvét seminaarin tutkimuske-
hyksessd kadytdvassd keskustelussa. Maallikkokehyksessd seminaarin vetdjan ja
opiskelijoiden roolit ldhentyvit toisiaan siten, ettd molempien osallistumiskehikot
sisdltavat kokijan ja havainnoitsijan rooleja. Piirainen-Marsh (1996, 121-122)
huomauttaa, ettd osallistujien toimintatavat muotoutuvat tilannesidonnaisesti ja
osallistujien oma toiminta on merkittdva siind, millaiseksi kulloinenkin toiminta-
kehys muotoutuu. Seuraavissa luvuissa tarkennan nditd tutkielmaseminaarikes-
kustelun institutionaalisia piirteitd akateemisena opiskelu- ja opetustilanteena ja
luon pohjaa gradupuheen seminaarikontekstin tulkinnalle.

3.2.2 Akateemisen opiskelun pedagogiset dilemmat

Tutkielmaseminaarin - ja koko yliopisto-opiskelun - dilemmana voidaan ndhda
se, ettd vaikka opiskelutilanteet limittyvit akateemisen instituution diskursseihin,
niitd ei voida pitdd varsinaisen tieteellisen keskustelun foorumeina. Tutkijat
kiinnittdvat huomiota siihen, ettd opiskeluaikana kohdattavat vuorovaikutustilan-
teet ja tekstit, opiskelijoiden lukemat oppikirjat tai heiddn omat kirjalliset tuotok-
sensa, eivit ole tieteellisid sanan rajatuimmassa merkityksessd. Oppikirjojen
diskurssien on todettu esittdvan opiskelijalle enemmaénkin ns. tieteenalan konsen-
sustietoa kuin varsinaista tieteellisten véitteiden debattia ja kontekstualisoitua
argumentaatiota (Latour & Woolgar 1986; Woolgar 1998.) Oppikirjan teksti on
rakennettu siten, ettd se valittad lukijalleen tutkijoista ja tieteellisestd kontekstis-
taan irrallisia faktoja ja tieteenalan konsensustietoa tavoitteenaan lukijan ymmaér-
tamisen helpottaminen. Perusoppikirjojen rakenteen voidaan ajatella helpottavan
opiskelijan tieteenalan ajattelutavan omaksumista (Love 1991), mutta Myers
(1992, 12) kiinnittdd huomiota siihen, ettd vaikka oppikirjadiskurssi tarjoaa helpon
sisddnpddsyn aloittelevalle opiskelijalle, voi timdn oppikirjadiskurssin omaksumi-
nen mydhemmaéssd vaiheessa tuottaa ongelmia omaksua varsinaista tieteellistad
tutkimusdiskurssia, johon tutkijoiden tieteellinen kommunikaatio pohjautuu.
Thompson (1994) on esittanyt samanlaista kritiikkid myos luentoja kohtaan.
Solomonin ja Zimanin (1994) mukaan opetustilanteessa rakentuva tieto on
oleellisesti erilaista kuin tieteellinen tieto juuri sosiaalisen kontekstin erilaisuuden
vuoksi. Téatd osoittaa myods Myersin (1992, 13) erittely tieteellisen artikkelin ja
oppikirjan lukijan eroista: Tieteellisen artikkelin lukija erottelee uuden tiedon
vanhasta, kytkee vditteet tutkijoihin, arvioi viittdmien varmuutta, pddttelee
yhteyksid esitetyn tiedon avulla, suhteuttaa tekstida muihin teksteihin ja arvioi
kuvioita ja kaavioita. Oppikirjan lukija taas jdrjestdd tekstin faktoiksi, erottelee
faktat tutkijoista, hyvaksyy suurimman osan tietoa kyseenalaistamatta, pdéttelee
tietoa esitettyjen yhteyksien avulla, kdyttdd kirjan tarjoamaa jasennystd ja hyodyn-
tdd kuvioita ja kaavioita tekstin selventdmiseen. Tutkijan ja opiskelijan orientaatiot
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ovat siten varsin erilaiset''. Opiskeluaikana tuotettujen kirjallisten tdidenkin
voidaan ndhdd muodostavan sellaisenaan oman genrensa (Bhatia 1993, 93; Swales
1990). Opiskelijan ja tieteentekijan lukijakunta on erilainen, mikd néakyy esimer-
kiksi tieteellisten artikkeleiden ja opiskelijoiden opinndytteiden diskurssien
vivahde-eroina (Hewings & Hewings 2002).

Opiskelutekstien ohella epdilyksid kohdistetaan itse opetustapahtumien
kielen kayttoon avaimena tieteelliseen diskurssiin. Tracyn ja Mullerin (1994)
haastattelemat tutkijat eivit pitaneet kovin todenndkoisend, ettd opetustilanteissa
tuotettaisiin aitoa tieteellistd keskustelua: heiddn mukaansa hyva tieteellinen
keskustelu vaatii tietyn mddrdn tietoa ja kokemusta, joka opiskelijoilta vield
puuttuu. Tieteellinen keskustelu on tdmé&n ndkemyksen mukaan mahdollista vain
eksperttien, todellisten tieteellisten asiantuntijoiden vélilld. Opiskelutilanteessa
tietdmys aiheesta on jakautunut epdtasaisesti ja koska tiedolliset valmiudet
tuottavat sisdllon kannalta hierarkiaa, ei todellinen tasa-arvoinen avoin keskuste-
lu voi toteutua. Yliopisto-opetuksen ja -opiskelun kannalta tima tarkoittaa sitd,
ettd oppikirjojen ja opiskelutilanteiden diskurssi ei opiskelijan ndkokulmasta
olekaan vélttamattd avain varsinaiseen tieteelliseen diskurssiin vaan aivan omaan
erityiseen akateemisen opiskelun kielenkdyttotapaan (Luukka 1996).

Toinen dilemma akateemisessa opetuksessa on, ettd vaikka yliopiston
opettajien tydajasta suuri osa kuluu opettamiseen, opettamista sindnsa ei arvoste-
ta akateemisessa yhteistssd, mitd esimerkiksi Clark (1987, 99) pitdd akateemisen
tyon paradoksina. Clarkin (1987) tutkimuksessa kysyttiin amerikkalaisten yliopis-
tojen opettajilta, mitd akateemisuus heiddn mielestidn merkitsee. Saaduissa
vastauksissa korostui tutkimuksen tekeminen akateemisen toiminnan keskiona.
Opettaminen seurasi tieteen harjoittamista ja opettajana toimimisessa tuli myos
esille tieteenalan asiantuntijuus'. Becher (1989) toteaakin, etté yliopiston opettajat
mieltdvat itsensd ensisijaisesti tutkijoiksi - eivat opettajiksi.

Soyringin (1992) haastattelemat suomalaiset yliopisto-opettajat kuvasivat
tutkimusta kutsumuksekseen ja opettamista ldhinna palkkatyoksi. Soyrinki (1992,
16) kirjoittaakin: “Opetusta koskeva puhe olikin aina tutkijan, ei opettajan, puhetta
opetuksesta” (kursivointi L.P.). Diskurssi, jossa puhutaan tutkimukselle “pyhite-
tyistd” pdivistd ja pdivistd, jolloin opetus “hoidetaan”, nostaakin kiinnostavalla
tavalla esille ndiden tyon elementtien ristiriitaisuuden. Vaikkakin viime aikoina
on kiinnitetty huomiota opetustaitojen arviointiin yliopisto-opettajien virantdytos-
sd, tutkimuksen ja opettamisen suhde on edelleen ongelmallinen (Parjanen 1998).
Samanlaisia havaintoja on tehnyt Ylijoki (1998a), joka toteaa: “Akateemisilla
kunnian kentilld tutkimuksen asema on siten tdysin ylivoimainen” (Ylijoki 1998a,
47). Toisaalta tutkimuksen ja opettamisen suhteessa voidaan ndhdd erilaisia

Oppikirjan marginaalisuutta tieteellisen diskurssin ndkokulmasta kuvaa myos Myersin
(1992, 11) toteamus “- reading physics textbooks does not make you a physicist, and if
you are a physicist, writing physics textbooks will not get you promoted”.

Clarkin (1987) tutkimuksessa aineisto kattoi hyvin eritasoisia yliopistoja tutkimukseen
painottuvista laitoksista collegeihin. Nakokulma k&éntyi opettamiseen, mita ldhem-
méksi mentiin collegeja, joiden tehtdvissa koulutus painottui enemman kuin arvoste-
tuissa yliopistoissa.
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vivahteita ja niiden voidaan ndhdé tukevan toisiaan tutkijaopettajan vailittdessa
uusinta tutkimustietoa ja toimiessa mallina opiskelijoille (Robertson & Bond
2001). Tamén pohjalta tutkielmaseminaari akateemisen ja pedagogisen diskurssin
leikkauspintana onkin erityisen kiinnostava, koska opinndytteen ohjaus lienee
yliopisto-opettajan tyostd kaikkein ldhimpéana toimintaa tutkimusyhteison jasene-
nd (Nummenmaa & Lautamatti 2004, 12).

3.2.3 Tieteellistd keskustelua ja dlyllistd identiteettityota

Amerikkalainen viestintatieteilija Karen Tracy ja hanen kollegansa ovat tarkastel-
leet akateemisia keskusteluja kayttamadlld tilannesidonnaista identiteettityon
kasitettid. Heidan tutkimuksissaan on kommunikaation tutkimisen nikokulma®,
jonka ldhtokohdissa on ndhtdvissd myos puhujien intentioiden ja tulkintojen
hyodyntdminen analyyttisend elementtind. Tracyn ja hanen kollegoidensa tutki-
mukset ovat seminaaridiskurssin nikokulmasta kiinnostavia siind mielessd, etti
ne nostavat esille akateemisten institutionaalisten puhetilanteiden identiteettityn
diskursiivisia elementtejd. Identiteettityon kasitteeseen limittyviat myos keskuste-
lutilanteen tavoitteet ja identiteetin rakentamista peilataan suhteessa ndihin
tavoitteisiin. Akateemisen yhteison puhetilanteet ovat tavoitteellisia tieteellisen
instituution kannalta. Ne eivit ainoastaan ole tieteellisten tuotosten kritiikin
foorumeita vaan niilld on my0s tdrked rooli sekd akateemisen yhteison uusien
jdsenten sosiaalistamisessa yhteison jaseniksi ettd yleensd jasenten vilisen yh-
teisollisyyden luomisessa (Tracy & Muller 1994). Téllaiset tavoitteet ovat osin
lasnd myos tutkielmaseminaarissa.

Kommunikaation ndkdkulmasta olennaista on se, ettd yksilon identiteetti-
tyolld on kollektiivisia seurauksia: keskustelijat eivét ainoastaan konstruoi omaa
identiteettiddn vaan vastavuoroisesti tuottavat puheessaan késityksid toisista
keskustelijoista. Toinen tdrked seikka on se, kuinka yhteison jasenend oleminen ja
sen ilmaiseminen ovat elimellisesti toisiinsa kytkeytyneitd: identiteetti voidaan
tunnistaa vain sen ilmenemisestd vuorovaikutustilanteessa. (Tracy 1996, 13.)
Identiteettityon analyysi kytkeytyy myos mielenkiintoisella tavalla mertonilaiseen
tieteen eetoksen normistoon siing, ettd se mitd suurimmassa maarin kyseenalais-
taa sen, ettd aktuaalisessa vuorovaikutuksessa puhetilanteessa véitteiden esittajal-
14 tai hinen positiollaan ei olisi merkitystd'. Péin vastoin, Tracyn ja hdnen kolle-

Tracy (1991; 2001) toteaa, ettd kommunikaation tavoiteorientoituneisuus on erityisesti
viestintitieteellisen tutkimuksen lihtokohta, mika sisdltdd mm. intentioiden, tarkoitus-
ten ja tavoitteiden tulkintaa. T&lloin puhujien tuottamaa diskurssia tarkastellaan
enemmén tai vdhemmain intentionaalisena taktiikkana tai strategiana ( Cody &
McLaughlin 1990). Téllainen kasitys intentionaalisesta toimijasta poikkeaa tdméan
tutkimuksen diskurssianalyyttisistd lahtokohtaolettamuksista.

Mertonin (1973) jasentdma tieteellinen eetos kuvaa institutionaalisia arvoja, universalis-
mia, yhteisollisyyttd, puolueettomuutta ja jarjestelmaillisen epdilyn periaatetta. Se toimii
yhteisod koossapitdvdnd normistona, joka vaikuttaa tietoisesti tai tiedostamatta
tieteentekijoiden toimintaan. Universalismi pitdd sisdllddn ajatuksen siitd, ettd esitetty-
jen vditteiden totuusarvo tulee arvioida yleispatevin tieteellisin kriteerein ja sen tulee
olla riippumaton siitd, kuka véitteen esittad.
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goidensa analyysit havainnollistavat keskustelujen tasolla tieteellisen yhteison
toiminnan hierarkkisuutta, joka on ollut keskeinen havainto esimerkiksi tiedekult-
tuurien tutkimuksessa. Jasenten vilinen hierarkia onkin todettu erityisen selkeésti
tieteellistd elamad kehystdviksi piirteeksi (Becher 1989, 52-74).

Identiteettityon kasitteen avulla Tracy pyrkii kuvaamaan yhtd akateemista
keskustelutilannetta, kollokviota, kommunikaatiotilanteena. Keskeiseni fokukse-
na on se, millaisia ongelmia ja ristiriitoja keskustelijat kohtaavat akateemisissa
puhetilanteissa. Erityisend tarkastelun kohteena on intellektuaalinen keskustelu®.
Tracy ja Muller (1994; Tracy & Baratz 1993) médrittelevit intellektuaalin keskuste-
lun opetuskeskustelusta poikkeavaksi keskusteluksi, tieteelliseksi kollokvioksi,
lukupiiriksi tai tutkimusseminaariksi, jossa tdayttyvat seuraavat ehdot:

- keskustelua kidydaan korkealla abstraktiotasolla,

- aiheesta on erilaisia ndkemyksid, joista keskustellaan,

- osallistujien odotetaan avoimesti vastaanottavan omista ndkemyksistddan poik-
keavia ajatuksia ja mahdollisesti muuttavan omia ndkemyksidan, jolloin keskustelu
on dialogista seka

- keskustelu itsessddn on paamaadrd, tavoitteena ei ole paatyd johonkin ratkaisuun tai
kiteyttdd pedagogista informaatiota.'®

Seminaaridiskurssin nikokulmasta tavoitteet ovat hieman erilaiset, mutta se-
minaareissa tapahtuvan identiteettityon ndkokulmasta Tracyn ja hdnen kolle-
goidensa analyysit tieteellisistd kollokvioista jasentdvit kompetentin toiminnan
dilemmoja, joita voidaan peilata my06s seminaaritilanteisiin yhtend akateemisen
yhteison diskurssikdytanteend. Kun kollokvion keskustelun keskeisind tavoitteina
on ajatusten kehittely ja intellektuaalin yhteisollisyyden rakentaminen, muodos-
tuu yksittdisen keskustelijan identiteettityon keskeiseksi piirteeksi osoittaa
olevansa dlyllisesti kyvykds ja kompetentti tutkimusyhteison jasen. Keskustelijoil-
la on kuitenkin osittain erilaiset ldhtokohdat tdméan osoittamiseen.

Tracyn havainnot siitd, ettd toisaalta ideaalit sidnnot ovat samat kaikille
keskustelijoille, mutta ettd toisaalta ne koskettavat vanhempaa henkilokuntaa ja
jatko-opiskelijoita eri tavalla, ovat kiintoisia myos tutkielmaseminaarin ndkokul-
masta. Tracyn analyysi tuo esille identiteettityon sisdltdmid dilemmoja toisaalta
yhteison noviisijdsenille, useimmiten jatko-opiskelijoille, ja toisaalta jo ansioitu-

Tracy (1996) kayttaa identiteettityon ohella myos kasvojen késitettd ( Goffman 1955;
Brown & Levinson 1987) mutta pitdad kasvojen késitetta ulkokohtaisempana ja toimin-
taa ja olemista erottelevampana seké teoreettisempana késitteend ja arvioi identiteetti-
tyon tilannesidonnaisten identiteettien rakentamisen analysoimisen kannalta toimi-
vammaksi kédsitteeksi (ks. emt. 13-14).

Sivistysyliopiston ajatuksen puolesta puhujan Karl Jaspersin (1990)) ajatukset tieteelli-
sen yhteison keskustelun luonteesta leikkaavat nditd Tracyn ja Mullerin hahmottelemia
dlyllisen keskustelun piirteitd. Jaspers nidkee tieteellisen yhteison keskusteluille ominai-
seksi mm. osallistujien aidon pyrkimyksen ilmaista tarkoituksiaan. Keskustelun
tarkoituksena on laajentaa eri osapuolten ndkemyksid, eikd tavoitteena ole niinkdan
voittaa vdittelyd vaan keskustelun hedelmind voi syntya ldhtokohtia mydhemmille
keskusteluille. Tosin Jaspers nidkee tdllaisen aidon keskustelun mahdolliseksi vain
kahden keskustelijan vililld, hdanen mukaansa dialogisuus ei kestd edes kolmatta
osallistujaa ilman, ettd keskustelun aitous kérsii. (Jaspers 1990, 125-126).
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neelle henkilokunnalle - ja oletettavasti tutkielmaseminaarissa sekd ohjaajalle ettd
opiskelijalle. Kollokviossa keskustelijat ovat erilaisissa rooleissa, ne alkavat aina
alustuksella, jota seuraa keskustelu. Alustuksen esittdjand jatko-opiskelija on
haavoittuvaisempi kuin henkilokunta. Henkilokunta on jo keskustelun ulkopuo-
lella erilaisilla akateemisilla ndytoilld osaltaan todistanut osaamisensa, mutta
kollokvioihin osallistuvien jatko-opiskelijoiden tdytyy osoittaa kyvykkyytensa
esittdd dlykkaitd ajatuksia. Tadssd identiteettityd on kaksisuuntaista siten, ettd on
viltettdva esiintymaéstd millddn tavoin tyhmdnd, mutta myos yritettdava herattad
kiinnostusta esittamiinsa ajatuksiin. Tracy (1996, 27) kuvaakin kollokviota metafo-
risesti jalkapallopeling, jossa puolustetaan omaa maalia toisella taktiikalla kuin
hyokéttdessd. Toisaalta, kuten jalkapallossakin, menestyksekkdimpid ovat pelaa-
jat, jotka kykenevit toimimaan innovatiivisella ja luovalla tavalla, miké sisdltaa
my0s riskejd. Samoin kollokviossa esiintyminen dlykkéésti ja kyvykkaasti sisaltaa
riskien ottamista, mutta epdonnistuminen voi johtaa negatiiviseen identiteettiin.

Kollokvion keskustelijoiden rooliodotukset ovat selkedt. Heiddn oletetaan
esittdvan dlykkaitd kysymyksid ja kommentteja tyhmien tai yksinkertaisten sijaan.
Jannitteen identiteettityohon tekee my0s se, ettd on viltettdva osoittamasta litkaa
yrittamistd oman &dlykkyyden esittdmiseen. Kiinnostavaa on se, ettd Tracyn
haastattelemat kollokvion keskustelijat paheksuivat enemmén henkilokunnan
avoimesti nakyvid pyrkimyksid oman terdva-adlyisyyden osoittamisessa, koska se
implikoi, etteivat muut keskustelijat olisi yhtd hyvid. Egoismi ei siten identifioitu-
nut arvostettavaan akateemiseen keskustelijaan. Tieteellisid esitelmid analysoinut
Luukka (1995, 126) havaitsi myos akateemisiin vuorovaikutuksen pelisdantoihin
kuuluvan tillaisen vaatimattomuuden ja oman itsenséd korostamisen vélttamisen.

Keskustelijoiden identiteettityohon ja kommunikatiiviseen toimintaan
vaikuttavat keskeiset elementit muodostuvat toisaalta henkilon statuksesta ja
toisaalta henkilon kyvykkyydesti ottaa haltuunsa keskustelutilanne. Kun keskuste-
lussa kommentoidaan jonkun henkilon ajatuksia ja esitetddn kysymyksid, otetaan
huomioon tdmédn henkilon status ja hdnen oletettu kyvykkyytensa. Keskustelussa
tama nakyy siten, ettd statukseltaan matalammalle keskustelijalle - usein jatko-
opiskelijalle - odotetaan esitettavan helpompia ja vihemmén haastavia kysymyk-
sid kuin statukseltaan korkeammalle. Dilemmaksi muodostuukin tilloin, kuinka
paljon pehmedmpaéd ja vahemman haastavaa kommentointi voi olla ilman negatii-
visia seurauksia kommentoinnin kohteen identiteetille. Kiivas kriittisyys voidaan
tulkita sitoutumiseksi akateemisen keskustelun standardeihin tai vain egoistiseksi
teatteriksi. Pehmed, lemped kommentointi voidaan tulkita haluksi valttad kritiikin
vastaanottajan kasvojen uhkaamista, mutta vaihtoehtoisesti myos osoituksena
siitd, ettei pidd kyseistd henkilod kykenevand vastaamaan haastavampiin kysy-
myksiin. (Tracy 1996, 28-34; Tracy & Muller 1994.)

Huomattavaa on, ettd kysymysten ja kommenttien haastavuus ei implikoi
ainoastaan vastaajan identiteettid vaan sen perusteella voidaan arvioida kommen-
toijan omaa kyvykkyyttd Taulukkoon 1 on koottu Tracyn (1996, 37) esittamat
kombinaatiot erilaisista kysymys-vastaus-rakenteista ja niiden seurauksista
keskustelijoiden identifioimiseen. Kysymyksid voi médritelld sekd niiden vaikeu-
den ettd oikeudenmukaisuuden kannalta. Helpossa kysymyksessd haetaan
yleensd selvennystd ja tarkennuksia esitettyyn asiaan, vaikea kysymys vaatii
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vastaajaltaan enemmadn. Kysymyksen oikeudenmukaisuus taas liittyy Tracyn
kuvaamaan vastaajan statuksen ja kyvykkyyden arviointiin. Tahdn kytkeytyvat
myds keskustelijoiden odotukset kriittisestd keskustelusta ja kdsitykset keskusteli-
joiden pyrkimyksistd valttdd toistensa saattamista kiusallisiin tilanteisiin.

TAULUKKO1  Alyllisen keskustelun attribuutioprosessit 7

kysymys-vastaus-arviointi attribuution tulos
kysymyksen  kysymyksen alustuksen
vaikeus oikeutus vastaus keskustelija esittajd

1. vaikea oikeudenmukainen  pateva alyll. kyvykas alyll. kyvykas

2. vaikea kohtuuton pdteva kyvykds, mutta  adlyll.kyvykas
egoistinen

3. vaikea oikeudenmukainen  puutteellinen &lyll.kyvykés alyll. rajoittunut

4. vaikea kohtuuton puutteellinen kyvykds, mutta  mddrittelematon
egoistinen

5. helppo oikeudenmukainen  pitevd maédrittelemdton/ madrittelematon

dlyll.rajoittunut

6. helppo oikeudenmukainen  puutteellinen madarittelematon/ alyll.rajoittunut
dlyll.rajoittunut

7. helppo kohtuuton puutteellinen maééritteleméton/ dlyllrajoittunut
egoistinen

Tracyn esittdimien erilaisten kombinaatioiden tavoitteena on kuvata yleiselld
tasolla identiteetin rakentumista vuorovaikutuksen erilaisten vuorovaikutussiirto-
jen yhdistelmind. Jos kysymys on vaikea, mutta oikeudenmukainen, ja alustaja
esittdd pdtevan vastauksen, molemmat profiloituvat dlyllisesti kompetenteiksi
keskustelijoiksi. Jos taas esitetty vaikea kysymys on kohtuuton vastaajalle, mutta
vastaaja esittdd patevan vastauksen, on kysymyksen esittdjd identifioitavissa myos
negatiivisesti itsekeskeiseksi, silld kysyjdn ajatellaan vain yrittdvan tuoda esille
omaa kompetenssiaan. Taulukko 1 havainnollistaa sitd, kuinka identiteetin
rakentuminen on kytkoksissd vuorovaikutuksen rakenteeseen ja ettd puhuja ei
ainoastaan tuota omaa puhujaidentiteettiddn vaan jokainen keskustelun siirto
osaltaan tuottaa interpersoonallisia seurauksia myts muiden keskustelijoiden
identiteetin madrittymiseen. Tracyn (1996, 37) mallin kombinaatioiden variaatio
kuvaa my®s sitd, kuinka keskustelijat voivat itse asiassa tehdd toistensa toimin-
nasta hyvinkin erilaisia arviointeja ja kuinka erilaisilla tulkinnoilla on erilaisia
seurauksia.

Tracyn ja hdnen kollegoidensa analyysit perustuvat osallistujien jalkikdteen
kertomiin tulkintoihin kollokvion vuorovaikutusprosesseissa rakentuvista
erilaisista toimijuuksista. Tracyn (1996, 6) lidhtokohta tarkastella kollokviota
nimenomaan intellektuaalina keskusteluna tuottaa erdadnlaisen tutkijayhteison

17 Taulukko on mukailtu kdannos lahteestd Tracy (1996, 37).
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tilannekohtaisen kehyksen osallistujien identiteettityon kuvausten tulkinnalle.
Kulttuuriantropologi Fitzgeraldin (1993, 186) mukaan kulttuuri voidaan ndhda
kehyksend, jonka avulla ihmiset pddttelevit, ketd he ovat, miten heiddn tulisi
toimia ja mihin he suuntautuvat jne. Tdlloin kielen kayton vélitykselld tapahtuvaa
identiteetin rakentumista voidaan tarkastella erddnlaisena ongelmanratkaisuna ja
selviytymisend kulttuurille ominaisista tilanteista. Tdssa mielessa Tracyn kaytta-
mé identiteettityon késite kuvaa myos tutkielmaseminaariin paikannettavaa
identiteetin rakentamista kiinnittdmalla huomiota yksittdisiin vuorovaikutuksen
piirteisiin, joissa identiteetti konstruoituu.

3.2.4 Kompetenssin osoittamisen haasteet ja seminaarikdytinteiden
piilevi tieto

Vaikka Tracyn ja hanen kollegoidensa analyysit kohdistuivat jatko-opiskelijoiden
ja henkilokunnan véliseen vuorovaikutukseen, ne limittyvat myods akateemisissa
opetustilanteissa ja erityisesti graduseminaarissa lasnédoleviin odotuksiin keskus-
telijoiden kompetenssista. Waringin (2002) analyysi seminaarikeskusteluista
liittdd opiskelukontekstin ndkdkulman dlyllisen kyvykkyyden esittdmisen proble-
matiikkaan.

Waring (2002) analysoi sitd, miten opiskelijat seminaarissa ilmaisivat
epdvarmuutta siitd, miten hyvin he olivat ymmartaneet erilaisten kirjallisten
esitysten pohjana olevan ldhdekirjallisuuden siséltoja. Opiskelijat ilmaisivat
ymmartamattomyytensd eri tavoilla, joiden voidaan tulkita liittyvan odotuksiin
opiskelijan kompetentista toiminnasta seminaarissa. Ensinndkin opiskelijat
vilttivit avoimesti mydntimisti sitd, ettd he eivat ymmartaneet, mitd lahdetekstin
kirjoittaja on tarkoittanut sanoa. Tamdn Waring tulkitsee liittyvan identifioitumi-
seen opiskelijan rooliin seminaarikeskustelussa. Valttamalld ilmaisemasta ymmar-
tamattomyyttddn avoimesti opiskelija implisiittisesti tuo esille sen, ettd kyse on
hdnen kyvystddn ymmartdd asia, ei niinkddn kirjoittajan esitystavasta ja sel-
keydestd. Samalla epdavarmuuden avoimen ilmaisemisen vélttdminen voidaan
sen pitdjan roolissa, jolloin hdnen oletetaan olevan perehtynyt alustuksen aihee-
seen ja hallitsevan sen paremmin kuin muut seminaarilaiset. Waring toteaakin
seminaarin roolijaossa alustajan kantavan vastuuta myos yksilollisestd asian
kasittelysta siitd huolimatta, ettd my6s muiden seminaarilaisten odotetaan osallis-
tuvan (Waring 2002.)

Toiseksi Waring havaitsi, ettd opiskelijat saattoivat myos ilmaista avoimesti,
ettd eivét olleet ymmartaneet lukemaansa. Télloin kuitenkin ymmartamattomyys
legitimoitiin pyrkimykselld ymmirtdii. Opiskelijat toivat esille aktiivisen pyrkimyksen-
sd ymmdrtid asian. He saattoivat mainita lukumaéardisesti useita lukemiskertoja ja
viitata mentaalisiin prosesseihin lukukertojen aikana ja niiden valilld. Vaikka
pyrkimykset ymmartdd eivét olleet onnistuneet, kuvaukset niistd identifioivat
opiskelijan paneutuneen ja sitoutuneen sisdllon ymmaértamiseen. Waringin
mukaan tdssd kristalloituu seminaariin osallistuminen opiskelijana. Seminaarin
tavoitteena on tiedon yhteinen jasentdminen ja opiskelijan on tdrke&td osoittaa
panostustaan tdhdn yhteiseen paamadraan pyrkimiseen. Verrattuna esimerkiksi
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luento-opiskelussa tavalliseen tiedon vastaanottajan rooliin seminaareissa opiske-
lijoilla on vastuullisempi rooli sekd tiedon vastaanottamisessa ettd tuottamisessa.
T4lloin on tarkedtd ilmaista oma yrityksensd ndiden odotusten tdyttdmisessa.
(Waring 2002.)

Waring (2002) toteaa my0s, ettd kuvaukset pyrkimyksistd toimivat myos
ilmaisemassa opiskelijan kyvykkyytta dlylliseen pohdiskeluun siitd huolimatta,
ettd hdn ei ole kyseistd tekstin kohtaa ymmartanyt. Toisin sanoen, kamppailu ja
pohdiskelu asian ymmartamiseksi toimii osoituksena opiskelijan kyvyistd yleensa
tamédnkaltaiseen dlylliseen ajatteluun. Kyvyttomyys ymmartdd asiaa kuvataan
kuitenkin opiskelijan omaksi ominaisuudeksi eikd esimerkiksi artikkelin kirjoitta-
jan selkeyden puutteeksi. Seminaarissa tatd kyvyttomyyttd tulee puolustella, mika
kuvaa myos identifioitumista opiskelijaksi ja noviisiksi suhteessa késiteltdvaan
tietoon. Waring (2002) tunnisti my6s kolmannen tavan ilmaista vaikeuksia asian
ymmartdmisessd. Tamd ilmeni muille seminaarilaisille esitettyind avunpyyntoini
sisdllon selkiyttdmiseksi. Naissd vetoomuksissa opiskelija ilmaisi avoimesti oman
kyvyttomyytensd asian ymmartamisessd, mutta ei kuitenkaan osoita vuoronsiir-
toa keskustelussa toiselle osapuolelle. Avunpyyntdjen ohessa saatettiin esittdd
mahdollisia tulkintoja, joihin toivottiin seminaariryhmén ottavan kantaa.

Waringin (2002) analyysid seminaarialustuksista voidaan peilata siihen,
miten opiskelijat puhuvat omasta tutkimuksestaan tai siihen liittyvistd teemoista,
joissa heidédn oletetaan olevan asiantuntija. Seminaarissa on osoitettava olevansa
kyvykés ja kompetentti opiskelija, mutta ongelmaksi muodostuu se, mikd on
kompetenttia toimintaa milloinkin. Gerholm (1990) siteeraa ruotsalaista kirjailijaa
Lars Gustafssonia, joka filosofian seminaarissa havaitsi kysymyksen “tdtd mind en
ymmarrd’ tehokkaasti sekoittavan vastapuolen konseptit. Kirjallisuuden seminaa-
rissa taas hdn totesi saman lauseen varsin tehottomaksi: tilloin se yksinkertaisesti
kohteliaasti sivuutettiin tai jatettiin kokonaan huomiotta. Tama kuvaa hyvin sit4,
kuinka tilannesidonnaisesti maarittynyttd on ‘patevan kritiikin’, “‘osuvien argu-
menttien” tai ‘oivaltavien kysymysten” esittaminen. Luostarinen ja Viliverronen
(1990) kirjoittavatkin akateemisen yhteison kielipeleista:

“Yliopisto-opetus ei vélttdamattd auta opiskelijaa kehittdmé&dn tietoista suhdetta
akateemisiin kielenkdyttotapoihin. Opiskelija ei tunne pelin sdantojd eikd hanelle
useinkaan jad muuta mahdollisuutta kuin imitoida tiettyjd puhetapoja ilman, ettd han
on sisdistdanyt niiden periaatteita ja saantoja.

Kielellinen kompetenssi ei tarkoita pelkéstddn tietyn sanaston ja kielenkéayttota-
van (kielioppi) tai ammatillisen jargonin hallitsemista. Se on pitkalti sosiaalista. Kyse
ei ole pelkastddn taidosta, vaan myos mahdollisuuksista maééritelld kulloisenkin
puhetilanteen saannot. Miten ja millé kasitteillda puhutaan, kuka puhuu, millé oikeu-
tuksella, kuka kuuntelee jne. Tarke&s ei ole vain se, mitd sanotaan, vaan myds kuka
sanoo ja miten sanoo. Kyse on puhujien oppiarvosta, idstd, sukupuolesta, sosiaalisesta
asemasta jne. Esimerkiksi luennolla opettajalla on kdytdnnossda monopoli puheen
harjoittamiseen. Vastaanottajan (opiskelijan) on tunnustettava ldhettdjan (opettaja)
arvovalta ja legitiimisyys. (Luostarinen & Viliverronen 1990, 23.)

Lakoff (1990, 142) toteaa, ettd pelkka tieteenalan sisdllon tietdminen ei riitd kom-
petenttiin tieteenalan jasenyyteen. Tieteenalan faktojen, teorioiden ja metodien
hallinnan lisdksi vaaditaan tietamystd, kuinka pelata sddntojen puitteissa, kuinka
ollaan esimerkiksi lingvisti. Tama tarkoittaa tietoisuutta siitd, kuinka viitataan ja
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mihin ldhteisiin viitataan; millaisella tyylilld kirjoitetaan ja puhutaan; millaisia
kysymyksid on legitiimid nostaa esille, millaisia taas ei ja mitd voidaan pitada
vastauksena. Konventioihin liittyykin kaksi perusulottuvuutta: hyvaksyttavyysja
rikottavuus (Clark 1992, 135). Rikottavuus tarkoittaa sitd, missd madrin konventi-
oita ei voi rikkoa ja missd méérin niitd voi ja pitdisikin rikkoa. Toisaalta kompe-
tentti opiskelija tunnistaa sdannot ja osaa myos tarvittaessa rikkoa niitd. Opiskeli-
jan kannalta ongelma on my®os se, ettd joskus konventioiden rikkomisesta palki-
taan, joskus rangaistaan (Luostarinen 1993).

Gerholm (1990) kuvaa kompetentin toiminnan omaksumista piilevin tiedon
kasitteen avulla. Astuessaan akateemiseen maailmaan opiskelijan odotetaan
omaksuvan oman tieteenalansa kulttuurin, kielen kdyton, tietyn tavan tuottaa
tietoa, puhua ja kirjoittaa. Usein ndmé& odotukset ovat laitoksen kulttuurissa
piilevdd tietoa, jota ei eksplisiittisesti julkilausuta. Piileva tieto on yhteisossd
vallitsevia kulttuurisia sosiaalisia kadytdnteitd, jotka opiskelijan kannalta ovat
ongelmallisia, koska ne ovat usein niin itsestddn selvid opetushenkilokunnalle,
ettd niitd ei valttamatta ekplisiittisesti opeteta. Kulttuuriset normit ovat myos niin
monivivahteisia ja tilannesidonnaisia, ettd niiden tulkinta ei ole - eikd opetta-
minenkaan - kovinkaan yksiselitteistd. Sosiaalisten toimintamallien omaksuminen
onkin hidasta jatkuvaa sitoutumista relevanttiin kulttuuriymparistoon vuorovai-
kutuksessa opettajien ja muiden opiskelijoiden kanssa.

Ajatukset yliopisto-opiskelijoista etsimédssd menestyksen vihjeitd opettajan
puheesta eivit ole uusia'®. Vuonna 1840 ensi kerran julkaistussa kirjoituksessaan

Opetustilanteiden piilevien ja julkilausuttujen vaatimusten ristiriitoja on tarkasteltu
my0s piilo-opetussuunnitelman kasitteen viitekehyksessa (Ahola & Olin 2000; Bergen-
henegouwen 1987; Broady 1986; Jackson 1968). Ahola ja Olin (2000, 8) huomauttavat,
ettd piilo-opetussuunnitelmassa ei ole kysymys arvojen ja normien piilevyydestd vaan
niiden ristiriidasta virallisen opetussuunnitelman kanssa. Diskurssindkokulmasta
yliopisto-opiskelun kdytannot ndyttaytyvit oppimisen ja sosiaalistumisen ndkokulmas-
ta avoimina ymparistoind. Virallinen opetussuunnitelma on yksi osa tita diskursiivista
todellisuutta ja on tekstind rakentamassa niitd tulkintoja, joita opiskelukdytanteissa
tehd&én. Viralliseen opetussuunnitelmaan on siten suhtauduttava teksting, joka on
tuotettu tiettyyn kontekstiin ja sen ristiriitaisuuksista opiskelukdytanteiden diskurssien
kanssa ei vilttamatta voida vetdd kovin suoraviivaisia johtopdatoksia. Tahan liittyy
Aholan ja Olinin (2000, 163) toteamus, ettd keskustelussa piilo-opetussuunnitelmasta
on usein viitattu sen tietoiseen piilottamiseen, vaikka piilevyyden yksi ongelmallinen
ulottuvuus on siind, ettd se on osa arkisia itsestddnselvyyksid ja piiloutuu suoraan
katseemme eteen - niin lidhelle, ettei sitd vilttamaittd endd havaita. Ristiriitaisuuden
etsimisen sijaan voitaisiinkin kysyd, millaisia variaatioita normeista ja arvoista akatee-
misessa opiskelussa esiintyy. Virallisillakin normeilla voi olla monia diskursiivisesti
rakentuneita tulkintoja, kyse ei siten vélttdmittd ole ristiriidasta vaan erilaisista
yhteison toimintakulttuurin tulkinnoista . Niihin kuuluvat osaltaan viralliset opetus-
suunnitelmat ja opiskelutilanteiden kaytannot. Diskurssindkokulma pyrkii ristiriitojen
hahmottamisen sijaa valottamaan sitd, miten nimaé opittavat asiat hahmottuvat kielen-
kayton tasolla yliopisto-opiskelussa. Kyseessd ei siten vélttaimatta ole ristiriitaisuus
virallisten tavoitteiden kannalta, mitd kuvaavat opiskelijoiden ndkemykset yliopistossa
opittavista asioista, vaan se, ettd ndiden elementtien rakentuminen yliopisto-opetuksen
arjessa tehddan nikyviksi ja tiedostetuksi. Laajemmasta yliopistopelin késitteesta
rajaudutaan akateemisen opettamisen kielipelin ndkdkulmaan ja kiinnitetdén huomiota
myos siihen, ettd pelaajina ovat sekéd opiskelijat ettd opettajat. Akateemisen opettami-
sen kielipelissa ei siten ole kysymys ainoastaan opiskelijan strategioista pelata kielipelid
vaan peliin osallistuvan opettajan kielellisistd valinnoista.
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“ Akateemisesta opiskelusta” Snellman (1990, 73) kuvailee opiskelijoiden luennol-
le osallistumisen motiiveja karjistden kahdenlaisiksi: opiskelija voi ensinndkin
haluta “pddstd hyviin valeihin luennoitsijan, tulevan kuulustelijan kanssa” tai
toiseksi pyrkid oppimaan tentaattorin mieli-ilmaisuja ja fraseologiaa tulevaa
kuulustelua varten. Beckerin, Geerin ja Hughesin (1968) analyysi akateemisten
luokkahuoneiden kdytédnteistd tuo esille sen, ettd useinkaan opettajat eivat ekspli-
koi opiskelijoiden toimintaan kohdistuvia odotuksiaan. He kiinnittivdat huomiota
siihen, ettd usein opettajat ilmaisivat odotuksiaan hyvinkin epdsuorasti. (Becker,
Geer & Hughes 1968, 67-68.) Toinen eksplikoimattomuuden ongelma muodostuu
siitd, ettd opettajat ja opiskelijat voivat tulkita toistensa ilmaisuja hyvinkin eri
tavalla (ks. esim. Chanock 2000; Clark 1992; Phillips 1994).

Opiskelutilanteiden odotukset reaalistuvat kielen kadytossd. Institutionaali-
set arvot ja normit ovat kétkettyna hienojakoisiin kielellisten ilmaisujen variaati-
oon. Toisaalta diskurssissa rakentuvat kasitykset tieteenalan ja kulttuurin keskei-
sistd piirteistd. Esimerkiksi Hirsjarven ym. (1996) havainnot sosiologian seminaa-
rista vahvistavat Pinchin (1990) ja Becherin (1989) kuvauksia omaan tieteenalaan
identifioitumisesta ja tieteenalan oppi-isien kuvien kiillottamisesta olennaisena
osana tieteenalan diskurssia. Toisaalta yliopisto-opiskelun diskursseissa voidaan
eri tavoin ilmaista piilevid oletuksia yhteison normin mukaisesta toiminnasta.
Flowerdrewin (1992) analyysi akateemisista luennoista havainnollistaa sitd,
kuinka opetusdiskurssit sisdltdavit erilaisia kontekstuaalisia vihjeitd asioiden
tulkintaan (myos Jackson & Bilton 1994). Samoin akateemisia opiskelunohjausti-
lanteita analysoinut He (1993) havaitsi kielellisid vihjeitd institutionaalisten
sddntojen rakentumisesta. Opinto-ohjaajien puheessa ilmaistiin faktuaalisina asiat,
joissa kasiteltiin yliopiston sddntojd ja normeja. Sen sijaan opiskelijoiden yksilolli-
sid valinnanmahdollisuuksia hahmoteltiin pehmennellen ja kdyttden ehdollisia
ilmaisuja. Ndin opinto-ohjaajat implisiittisesti viestittivit opiskelijoille, mitka ovat
yliopiston sddnnot ja normit, joita tulee pyrkid noudattamaan. Toisaalta ohjauk-
sessa annettiin myos valinnanmahdollisuutta sithen, kuinka yksittdinen opiskelija
voi nditd sddntojd seurata. He (1993) totesi samanlaista varmuuden ja pehmente-
lyn vaihtelua esiintyvan myos opiskelijoiden puheessa. Opiskelijoiden puheessa
faktuaalisuudella voitiin osoittaa yliopiston sddntdjen ymmartdmistd ja omaa
pyrkimysta toimia ndiden sdantojen mukaisesti. Pehmentelemalla opiskelijat taas
esittivdt omia toiveitaan ja henkilokohtaisia intressejdan. Téllainen yksityiskohtai-
nen analyysi muutamista kielellisistd piirteistd valottaa hieman sitd, mitd Gerhol-
min (1990) kuvaama piileva tieto voisi kdytannossa olla. Piileva tieto on eksplisiit-
tisesti julkilausumatonta, mutta kielellisid vihjeitd tulkitsemalla opiskelija voi
pdételld, mitkd ovat institutionaaliset normit ja miten niité tulisi soveltaa opiskelu-
kaytanteissd. Tamédn voi tulkita myos toisin pdin: kielelliset vihjeet ovat niitd,
joiden perusteella opettajat tekevat johtopaddtoksid opiskelijan osaamisesta ja
kompetenssista.
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3.3 Tutkielmaseminaarin pedagoginen diskurssi

3.3.1 Yliopisto-opetuksen luokkahuoneiden kielipeli

Yliopisto-opetuksen dilemmat johtavat ldhestyméadn tutkielmaseminaaria myos
opetuskeskustelun ndkokulmasta. Samoin kuin koulun luokkahuoneissa myos
yliopisto-opetuksessa opettaja nédyttdisi hallitsevan toimintaa (Farr 2003; Kuhn
1984, Lammers & Murphy 2002"). Kuhnin (1984, 40-41) havaintojen mukaan
my0s yliopistossa opettaja on se, joka aloittaa vuorovaikutussyklit ja opettaja on
myos se, joka yleensd padttad keskustelusyklit. Tapperin (1996) analyysi opiskeli-
joiden osallistumisesta erilaisiin opetustilanteisiin - luennoille, laboratoriotunneil-
le, kirjoittamiskursseille ja opiskelijakonferensseihin - osoittaa, ettd opetuskult-
tuuriin juurtunut vuorovaikutusrakenne eldd myos akateemisissa opetustilanteis-
sa. Vuorovaikutus noudattaa pitkalti samankaltaista opettajan avaus —opiskelijan
vastaus-opettajan seuruu -siirtorakennetta kuin on totuttu nidkemddn koulun
luokkahuoneissa (Coulthard 1977; Edwards &Westgate 1987; Leiwo ym. 1987;
Lindroos 1997). Seminaarissakin yliopisto-opettajalla on opettajalle tyypillinen
tiedollinen ja toiminnallinen auktoriteetti: Luukan (1996) analyysi seminaarikes-
kustelun etenemisestd osoittaa seminaarin olevan hyvin monella tavoin opetusti-
lanteen vuorovaikutuksen kaltaista.

Luukan (1996) tutkimus havainnollistaa my®0s sitd, kuinka ennalta maaratyt
roolit madarittelevit osallistumisaktiivisuutta. Tutkielmaseminaarissa aktiivisim-
pia ovat tyotddn esittelevit opiskelijat sekd nimetty opponentti. Keskustelijan
rooli sallii osallistujan vetdytymisen passiivisuuteen, mikd kuvaa opetustapahtu-
malle tyypillistd minimiosallistujan roolia. Kalaja (1996) kiinnittid huomiota
tutkielmaseminaariin orientoituneiden opiskelijoiden aktiivisuuteen. Han luon-
nehtii osallistumisorientoitumisen &dripditd minimalistiksi ja maksimalistiksi.
Minimalisti ei valttdméttd osallistu seminaarikeskusteluun, jos késiteltdva aihe ei
hantd kiinnosta tai ei liity hdnen omaan tyohonsd. Maksimalisti taas odottaa
seminaarikeskustelulta enemmaén kuin yksittdisten toiden edistdmistd. Maksima-
listi orientoituu seminaariin myds tieteellisen keskustelun paikkana. Myos
Fritschner (2000) havaitsi yliopiston luokkahuoneissa jakautumisen aktiivisiin ja
passiivisiin opiskelijoihin. Karp ja Yoels (1976) kiinnittdvat huomiota siihen, etta
yksittdiset aktiiviset opiskelijat nostavat my6s muihin opiskelijoihin kohdistuvia
osallistumispaineita.

Viechnicki (1997) toteaa omassa analyysissddn jatko-opiskelijoiden seminaa-
rista, ettd myos sielld vallitsee hyvin pitkille epdsymmetrisid rooliodotuksia
opettajan ja opiskelijoiden toiminnasta. Seminaarikeskustelun puhe kulkee ikdan
kuin opettajan kautta; opiskelijoiden puhuessa toisilleen he saattavat suunnata
katseen opettajaan odottaen hdnen reaktiotaan. Opettaja on mitd suurimmassa

Lammersin ja Murphyn (2002) tutkimus koski amerikkalaisen yliopiston opetusmuotoja.
Heidédn kvantifioivan observointitutkimuksensa havainnoissa korostui opettajajohtoisen
tydskentelyn osuus, kun taas opiskelijoiden keskindistd vuorovaikutusta esiintyi vain noin
viidenneksen verran opetusajasta.
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maddrin seminaarihuoneen merkittavin henkild, joka médrittelee, kuka saa puhua.
Viechnicki (1997) toteaa my®0s, ettd vaikka yliopiston luokkahuoneessa “totuus”
on usein ongelmallista, epdselvad ei ole kuitenkaan se, kuka voi maédritelld tai
arvioida totuuden perusteita ja ldhtokohtia. Opettajalla on yliopiston opetus- ja
opiskelutilanteissa asiantuntija-auktoriteetin rooli (Basturkmen 2003; Book ym.
1996; Hirsjarvi ym. 1996). Voidaan ajatella, ettd opiskelijat ovat jo tullessaan
yliopistoon menestyksellisesti sosiaalistuneet koulun rooliodotuksiin ja toimivat
tdimdn mallin mukaisesti myos yliopistossa. Akateemisten opetustilanteiden
osallistujat ndyttdisivdat myos jakavan opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaiku-
tuksen stereotypiat, joita Stubbs (1983, 17) luonnehtii ldhes universaaleiksi kult-
tuurisiksi kokemuksiksi. Karp ja Yoels (1976, 432 ) kiinnittdvat huomiota tdhan
opiskelijoiden auktoriteettiuskoon, mikd heiddn mielestdéan on ongelmallista juuri
tarkasteltaessa luokkahuonekeskustelun tiedollista toimintaa. Koska opettajat
ndyttdytyvat autoritddrisind tiedonhaltijoina, eivat kéasiteltavat sisdllot nayttaydy
neuvoteltavina kriittisen tarkastelun kohteina.

Karp ja Yoels (1976, 433-434) ndkevit tiedollisen keskustelun yhtend ongel-
mana mydos sen, ettd opettajan ja opiskelijan kasitykset tiedollisesta keskustelusta
voivat olla ristiriitaisia keskenddn. Opiskelijoiden ndkokulmasta ideaali opettaja
ei latista opiskelijaa eiké esiinny itse tiedollisesti ylivertaisena suhteessa opiskeli-
jaan. Kuitenkin ideaali keskustelu yliopistossa on mitd suurimmassa médrin
kriittistd, asioita ja nakokulmia arvioivaa keskustelua, jolloin opettajan kommen-
toinnin tuleekin olla kriittistd. Ongelmaksi muodostuu se, ettd kritiikin koetaan
kohdistuvan henkil66n, ei itse asiaan ja esitettyihin ajatuksiin. Opiskelijan nako-
kulmasta tama nédkyy heiddn osallistumisessaan seminaarikeskusteluihin siing,
ettd keskustelussa pyritddn valttamaan henkiloon kohdistuvaa kritiikkida (Book
ym. 1996, 151). Tosin tdméd henkildiden ja ajatusten erottaminen on sindnsd
ongelmallista akateemisessa keskustelussa, silld akateemisen diskurssin eetos
pitdd sisdlladan oletuksen siitd, ettd vdittdiman esittdjadn viitataan myos vdittdjan
esittdman arvostamisen tai sisdllollisen vastuun osoittamiseksi (ks. Luukka 1995).

Opetustapahtumalle tyypillinen opettajan auktoriteetti ei ole tuntematon
tieteellisessd jatko-koulutuksessakaan. Weissberg (1993) havaitsi, ettd myos jatko-
opiskelijoiden seminaareissa esiintyy opettaja-oppilas -vuorovaikutukselle
tyypillisid piirteitd. Esimerkiksi professorit esittividt seminaarissa opetuskeskuste-
lulle tyypillisid kysymyksid, joihin kysyjd itse asiassa tietdd vastauksen ja kysy-
myksen tarkoituksena on vain testata vastaajaa. Tdllaisia epdaitoja tietdmistd
testaavia kysymyksid on kritisoitu niiden vdhdisestd kognitiivisesta haastavuu-
desta (Leiwo ym. 1987). Yliopisto-opettajan tiedollisen auktoriteetin merkitykseen
kiinnittdd huomiota my6s Piazza (2002) analysoidessaan tutorin tekemid johdatte-
levia kysymyksid seminaareissa. Tutor voi epdsuorasti tai suorasti johdattelemalla
osoittaa jo kysymyksessd toivottavan vastauksen. Tosin johdattelevien kysymys-
ten tulkinta riippuu myos keskusteltavan asian luonteesta ja johdattelevuuden
merkitys on tulkittava myos tilannekohtaisesti, vaikkakin opettajan johdattelevat
kysymykset voivat toimia hdnen tiedollisen auktoriteettinsa vahvistajana. Voi-
daankin ajatella Vuorikosken (2003, 131) tavoin, ettd seminaareissa toteutetaan
koulutusndytelmaén roolinjakoa ja ennalta méaéarattya kasikirjoitusta, jonka juonen
kulku on legitimoitu koulutusinstituution tavoitteissa.
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3.3.2 Ohjauskiytinteiden rooliodotuksia

Tutkielmaseminaari ohjaajan ja opiskelijoiden keskusteluna on osa ohjauskdytan-
teitd, jotka ovat historiallisesti tuotettuja kédytettdvissa olevilla diskursseilla. Nama
diskurssit sisdltavat piilevid sosiaalisia sddntojd ja merkityksid, jotka tuottavat
ohjaajalle ja opiskelijalle erilaiset subjektipositiot. Téassa tutkimuksessa en tarkas-
tele kahdenkeskisid ohjaussuhteita sindnsd. Kuitenkin seminaarin vetdja on
useimmiten seminaariin osallistuvien opiskelijoiden opinndytteen ohjaaja ja
ohjaussuhteen roolien voidaan ajatella olevan potentiaalisina vuorovaikutuksessa
hyddynnettdvind resursseina myos seminaarikeskustelussa.

Ohjaussuhde tuo tutkielmaseminaarin pedagogiseen diskurssiin oman
sdavynsd. Opinndytteen ohjaajan oletetaan olevan asiantuntija monella tavoin.
Hakala (1996, 13) tuo esille sen, ettd usein gradun ohjaaja on opiskelijalle ensim-
madinen malli oikeasta tutkijasta. Gottlieb (1994, 111) taas korostaa jatko-opintojen
ohjaajan roolimallia aktiivisena tutkijana®. Hanen mukaansa ohjaaja ei ainoastaan
tarjoa roolimallia vaan avoimen kollegiaalista keskustelukumppanuutta tutki-
musprosessin kirjoittamiseen liittyvistd vaiheista, raportoinnin ja julkaisemisen
ongelmista. Oleellista olisi siis se, ettd ohjaaja itsekin olisi sitoutunut samankaltai-
seen aktiiviseen tutkimusprosessiin, miké tarjoaisi mahdollisuuden myos vasta-
vuoroiseen pohdiskeluun tutkimusprosessiin liittyvistd vaiheista. Tama nayttaa
kuitenkin olevan graduvaiheessa epdtodenndkoistd, Liljestromin (1999, 106)
sanoin vain “tasavertaisen kumppanuuden illuusio”. Péntinen (1999, 107) kuvaa
graduohjauksen onnistuneimmillaan olevan tieteellistd keskustelua, jossa opiske-
lijan sisdllollinen kompetenssi ylittdd ohjaajansa ja ohjaajalle jaa lahinna kriittisen
lukijan ja metodisen kommentoijan rooli. Kuvausten ndkokulma on selkedsti
ohjaajaan kohdistuvia odotuksia pohtiva ja ne eivét nosta esille mahdollisuutta
kollegiaaliseen keskusteluun. Ohjaaja ndhd&én siten ennen kaikkea arvioijan ja
kriteerien médrittelijan roolissa.

Grantin (2003) mukaan opinndytteen ohjaus eroaa ratkaisevasti muista
yliopisto-opiskelun opetus- ja oppimistilanteista. Ohjaussuhde on luonteeltaan
intensiivinen ja neuvotteleva ja se sisdltdd vaatimuksen hyvin moninaisista
pedagogisista ja persoonallisista taidoista. Ohjaus ei koske ainoastaan opinnéytet-
td opintosuorituksena vaan siihen sisdltyy myos odotuksia opinndytteen tekijan
kasvusta itsendiseksi riippumattomaksi tutkijaksi. Delamont ym. (1998) kuvaavat
jatko-opintojen ohjaamista harkitun balanssin luomisena, missa tasapainoillaan
kontrollin ja autonomian vélisessd tilassa. Ohjaajan dominanssi uhkaa tyon tekijan
autonomisuutta, mutta toisaalta liian vdahdinen kontrolli voi johtaa tyon epdonnis-
tumiseen. Toisaalta ohjaussuhteessa arvostetaan ohjattavan intellektuaalista
autonomiaa, opiskelijan kykya itsendiseen dlylliseen tyoskentelyyn.

20 Tarkastellessani ohjaussuhdetta hyodynndn my®os osittain jatko-opintojen ohjauksesta

tehtyjd huomioita. Suomalainen maisterintutkinto vastaa monin paikoin perustutkin-
non jdlkeistd opiskelua ja maaritellddn usein jatko-opinnoiksi. Ndiden kulttuuristen
eroavaisuuksien vuoksi opinndytteen ohjauskirjallisuus on osin relevanttia pro gradu
-tyon ohjauksen tarkasteluun. Toisaalta kulttuuriset erot kiinnittavat huomiota siihen,
ettei eri kdytanteiden pohjalta tehtyja havaintoja ole syyta yleistaa kritiikittomasti.
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Hakala (1996, 66-70; ks. myos Hakala 1995c) luonnehtii tutkimuksessaan
suomalaisten gradunohjaajien rooleja kolmenlaisiksi: ohjailijoiksi, opettajiksi ja
arvioijiksi. Ohjailijan roolissa korostuu kehityspsykologisesti ohjattavan ndkemi-
nen kehittyvana persoonallisuutena. Opettajana ohjaaja on vaikuttamaan pyrki-
vampi ja johdattelevampi, vaikkakin myo6s ohjattavaansa kuunteleva gradunoh-
jaaja. Arvioijan roolissa ohjaaja tiedeyhteison ja koulutusohjelman sdantoihin
perehtyneend suhteuttaa opiskelijan tuotoksia ja ajattelun tasoa ndihin institutio-
naalisiin vaatimuksiin ja tavoitteisiin. Ahrion ja Ylijoen (1995) analyysi opiskelijoi-
den teemahaastatteluista tuotti karikatyyrin kahdesta ohjaajatyypistd: hyvin
paimenen ja hdlld vilid -tyypit. Hyvd paimen -ohjaajaan liittyi ohjattavan aiheen
asiantuntijuus ja opiskelijan kannustus ja tukeminen. Hall4 vélid -ohjaajan ohjauk-
sessa olevan aihe ei useinkaan kiinnostanut ohjaajaa ja palautetta annettiin
yleiselld ja teoreettisella tasolla. Naméa dikotomiset luonnehdinnat tuovat esille
my0s sen, ettd ohjaajan toiminta kytkeytyy tiiviisti opiskelijan toimintaan: hyva
paimen -ohjaajan opiskelijallakin on oltava kiinnostusta ja aikaa toimia ohjauksen
mukaisesti, toisaalta taas hallad vilid -ohjaaja sallii opiskelijan toteuttaa hyvinkin
yksilollisen graduprosessin. Ohjaus voi sisédltdd myos suoranaisia vadrinkasityksid
ja ohjaajan ja ohjattavan tulkinnat ohjauksesta voivat olla kovin ristiriitaisia
(Phillips 1994).

Opinndytteen ohjausta kirjoittamisen ndkokulmasta tarkastellut Dysthe
(2002) jasentdd kolme opinndytteen ohjausmallia: opetus-, kumppanuus- ja
oppipoikamalli. Opetusmalli kuvaa perinteistd opettaja-oppilas-suhdetta, jossa
korostuu asymmetrisyys, statuserot sekd riippuvuus. Kumppanuusmalli on sym-
metrisempi, opiskelijan opinndyte ndhdddn enemman jaettuna projektina, jossa
keskeistd on yhteistyo ja dialogisuus. Oppipoikamallissa opiskelijan oppimista
luonnehtii ohjaajan seuraaminen ja havainnoiminen. Vaikka opinnéyte ndyttdisi
yhteiseltd projektilta, ei ole epdselvyyttd, kumpi on mestari, kumpi kisalli.

Ackerin, Hillin ja Blackin (1994) kiinnostuksen kohteena ovat olleet ldhinna
jatko-opintojen ohjausmallit. He kuvaavat ohjauksessa vallitsevan kahdenlaisia
malleja: tekninen rationaalinen malli ja neuvottelevan jirjestyksen malli. Teknisessa
rationaalisessa mallissa ohjaus ndhdddn tietyn selkedn toimintamallin mukaisesti
eteneviksi ja jasentyviksi. Neuvottelevan jdrjestyksen mallissa on enemman tilaa
yksilollisten tekijoiden huomioimiselle ja tilannekohtaisille tulkinnoille. Mallien
ajatellaan kuvaavan myos tieteenaloille tyypillisid ohjauskdytiantdjen eroja:
teknisen rationaalisen mallin arvioidaan olevan tyypillistd luonnontieteille, kun
taas neuvottelevan jarjestyksen malli olisi tavallisempi sosiaalitieteissd ja taiteissa.
Dysthen (2002) ja Ackerin ym. (1994) kuvaamat mallit on jasennetty ohjaajien ja
opiskelijoiden haastattelujen pohjalta. Ne osittain yksinkertaistavat ohjausvuoro-
vaikutuksen piirteitd. Delamont, Parry ja Atkinson (1998) huomauttavat, ettd kun
analyysi pohjautuu toimijoiden tulkintoihin eika varsinaisiin faktuaalisiin ohjaus-
tilanteisiin, on asetettava varauksia ohjausta koskeviin johtopaatoksiin. Toisaalta
nditd toimijoiden kuvauksia voidaan kadyttdd apuna analysoitaessa varsinaista
toimintaa. Voidaan ajatella, ettd toimijoiden kuvaukset ovat ldsnédolevia tulkinta-
resursseja myos toimijoille itselleen toiminnan mielekkyyden selittamisessa.

Vaikka opinndytteen ohjausta kisittelevdssd kirjallisuudessa puhutaan
ohjaajan ja ohjattavan aidosta kohtaamisesta ja kollegiaalisuuden ideaalista
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(Bartlett & Mercer 2000; Saarinen 2003; Saarnivaara 2003), empiiriset analyysit itse
vuorovaikutuksesta kertovat myos toisenlaisesta todellisuudesta. Ohjausvuoro-
vaikutuksen késikirjoitustakin nadyttdisi sddtelevan odotukset siitd, ettd ohjaaja on
tietdvampi osapuoli, kun taas opiskelija ei tied4 ja tarvitsee siksi ohjausta. Grant
(2003) havainnollistaa tdtd huomiollaan siitd, ettd ohjauskeskustelussa ohjaaja
avaa keskustelun ja hahmottelee keskustelun agendan, johon opiskelija yhtyy.

McMichaelin (1992) tapausanalyysi osoittaa, ettd ohjaajalla ja ohjattavalla
voi olla taysin poikkeavia tulkintoja ohjaustilanteiden kulusta. Haastateltu ohjaaja
kertoi olleensa tukeva ja kannustava, mutta ohjattava koki itsetuntonsa suoras-
taan romahtaneen ohjauskeskustelun kulussa. McMichael havainnollistaa keskus-
telukatkelman analyysilld, kuinka ohjaaja dominoi keskustelua. Ohjaaja asetti
keskustelun aiheen, médritteli tutkimuksen ongelmalliset kysymykset, luennoi
opiskelijalle tarkistamatta opiskelijan aiempaa tietdmystd, ei antanut opiskelijalle
mahdollisuutta vastata, ohitti ja keskeytti opiskelijan esille tuomat asiat eikd
kiinnittanyt huomiota opiskelijan pyrkimyksiin keskusteluaiheen maarittamiseen.
Kaiken tdaméan tapausesimerkin ohjaaja onnistui tekemddn vajaassa kymmenessa
keskustelun siirrossa.

Vaikka McMichael ei analysoi tarkemmin keskustelukatkelman kielellisia
elementtejd, hdanen esimerkkinséd kiteyttdd ohjaajan vuorovaikutuksellista valtaa
ohjaustilanteessa. McMichaelin (1992) mukaan esimerkki havainnollistaa sit4,
kuinka helposti ohjaaja voi suorastaan jyrata opiskelijan, jonka odotetaan olevan
kuin tyhja astia, tabula rasa. Grant ja Graham (1999, 79) toteavat akateemisen
opetuksen tavoitteiden ja kdytanteiden vélilld olevan ehkd ironistakin ristiriitaa:
valmistuvan maisterin oletetaan olevan itsendinen, kriittinen, ongelmanrat-
kaisuun kykeneva asiantuntija, kun taas ohjaustilanteeseen osallistuukin vuosien
yliopisto-opiskelussa enemmin tai vdahemmadn kuuliaisuuteen sosiaalistunut
opiskelija. Grantin ja Grahamin huomiot kohdistuvat ldhinné jatko-opiskelijoiden
ohjaamisen dilemmoihin, mutta samankaltaisia ohjaussuhteen piirteita on havait-
tavissa myos graduvaiheen ohjauksessa.

Ohjaussuhteen rooliodotukset ovat ldsnd myos seminaarissa. Ohjaajan
odotetaan paneutuvan ja kommentoivan opiskelijoiden t6itd seminaariin osallis-
tuvia opiskelijoita asiantuntevammin (Ylijoki & Ahrio 1995, 32-33; Ahrio 1997,
42-44). Muilta opiskeljjoilta ei valttamattd odotetakaan kommentteja eikd niihin
ainakaan suhtauduta samalla vakavuudella kuin ohjaajan palautteeseen, mitéd era
sosiologian opiskelija kuvasi seuraavasti: “tietysti ku odotetaan, ettd proffa siind
niinku ndd jumalan sanat latelee” (Book ym. 1996, 152). Siten tutkielmaseminaaria
tarkasteltaessa huomio kiinnittyy myos siihen seikkaan, ettd seminaariin osallistu-
vat ohjaaja ja opiskelija ovat myos seminaarin ulkopuolella ohjausvuorovaikutuk-
sessa keskenddn. Seminaari on yksi timén ohjausvuorovaikutuksen muoto, jolloin
vuorovaikutus voi olla hyvinkin erilaista kuin kahdenkeskisissa ohjaustilanteissa.

3.3.3 Tutkielmaseminaarin vuorovaikutuksen asymmetriasta
Tutkielmaseminaaridiskurssia tarkasteltaessa ei voida sivuuttaa opetustilanteen

asymmetriaa ja vallan problematiikkaa. Asymmetristen odotusten voidaan vaittaa
tuottavan ohjattavien ja ohjaajan vdlille valtasuhteen, mutta valtasuhde voidaan
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ymmartdd hyvin monella tavalla. Kriittisid lingvisteja edustava Fowler (1985, 61)
maédrittelee vallan ihmisten ja instituutioiden kyvyksi kontrolloida toisten ihmis-
ten kdyttdytymistd ja aineellista eldmé&d. Voidaan sanoa, ettd “X:1ld on enemman
valtaa suhteessa Y:hyn” (Fowler 1985, 61). Valta on sosiaalisesti rakentunutta ja
kielenkdytté6 ndhd&dan vallan harjoittamisen vilineend. Kieli on keskeisessa
asemassa erilaisten hierarkkisten roolien ja statuksen tuottamisessa. Fowlerin
ndkemys vallasta keskusteluttaa vallan ja solidaarisuuden ilmentymié kielessd ja
ndkokulmassa painottuu vallan muotojen olemassaolo vastakkaisena solidaari-
suuden ilmenemiselle. Fowler (1985, 62) kuvaakin kieltd epdtasa-arvoisuuden
instrumentiksi.

Valtasuhteen voi kuitenkin Grantin ja Grahamin (1994, 166-168) mukaan
ndhdd usealla tavalla. Voidaan vélttad keskustelua vallasta itsessddn ja puhua
vain auktoriteetista, jolloin ohjaajan auktoriteetti pohjautuu hdnen asemalleen
keskustelun tietdivimpéand osapuolena. Ongelmaksi muodostuu se, ettd ohjaajan
toimintaa voidaan legitimoida hdnen kyvyllddan ndhdd ‘opiskelijan paras’ ja
akateemisen ohjauksen rajat voivat hamaértya. Toisaalta voidaan puhua eksplisiit-
tisesti vallasta hallinta- ja alistussuhteena. T&lloin valta ndyttdytyy ylhaalta
alaspdin suuntautuvana ja nikemyksen ongelmana voidaan pitdd sen tuomaa
nikemystd opiskelijasta voimattomana vuorovaikutuksen osapuolena. Naiden
vallan rakenteellisten ndkemysten ohella Grant ja Graham tarjoavat focault’laista
nakemystd kolmantena ndkokulmana ohjaussuhteen valtaan. Sen mukaan valta ei
ole ominaisuus, jota on tai ei ole, vaan valta on suhteellinen ominaisuus, joka
rakentuu vuorovaikutuksessa. Taman ndkemyksen jakaa myos Diamond (1996,
151), jonka analyysi vuorovaikutustilanteissa rakentuvasta vallasta haastaa
perinteisen kasityksen siitd, ettd valta olisi jotain tilanteen ulkopuolelta tulevaa ja
jonka avulla voitaisiin alistaa muut toimimaan vastoin omaa tahtoaan.

Tutkielmaseminaaria tarkasteltaessa ei voida olettaa, ettd ohjaajalla olisi
institutionaalisesta positiostaan méaarittyneend yksiselitteinen valta kontrolloida
vuorovaikutustilannetta (Fisher & Todd 1986). Grant ja Graham (1999) korostavat
sekd ohjaajan ettd ohjattavan mahdollisuutta aktiivisuuteen valtasuhteiden
rakentamisessa. Molemmat osapuolet ovat kykenevid toimimaan, mika ohjaus-
suhteessa tarkoittaa sitd, ettd vaikka ohjaussuhteessa on epdilemdttd tiettyja
oletusrakenteita, mahdollisuus kamppailuun ja vastustukseen on olemassa.
Heiddn mukaansa voimme luopua suvereenin vallan ajatuksesta sekéa opiskelijoi-
den osallistumattomuudesta valtasuhteen tuottamiseen. He kiinnittdvat huomiota
siihen, ettd vaikka ohjaajan ja opiskelijan suhde on ilmeisen hierarkkinen statuk-
sen ja vallan suhteen, kummankin vuorovaikutuksen osapuolella on mahdolli-
suus aktiivisuuteen vuorovaikutuksessa. Kyseessd ei siis ole yksisuuntainen
hallinnan tai alistamisen valtasuhde vaan Grantin ja Grahamin (1999) termein
pedagoginen valtasuhde, jossa ohjaajan toiminta ei véalttamdttd peitd alleen
opiskelijan kykyéa aktiivisuuteen. Eri asia on se, kuinka opiskelija kayttda tata
mahdollisuuttaan aktiiviseen omaehtoiseen toimintaan ohjaustilanteessa. Grant
(2003) korostaa sitd, ettd ohjaussuhteessa pedagogista valtaa ei voida pitdd yksi-
puolisena ohjattavan vallankdyttond vaan ohjaussuhteeseen sisédltyva pedagogi-
nen valta médrittelee sekd ohjattavaa ettd ohjaajaa. Tdlloin pedagogista valtaa
voidaan pitdd myos hedelmaillisend elementtind sen sijaan, ettd ohjattava ajateltai-
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siin ohjaajan vallankdyton kohteeksi. Pedagogisen vallan tuottavuus perustuu
sille, ettd valtasuhteen olemassaolo asettaa odotuksia sekd ohjaajalle ettd ohjatta-
valle ja tdiméan kautta tuottaa molemmille valtaa vaikuttaa toisen toimintaan.
Ohjaajalla on valtaa asettaa odotuksia ja vaatimuksia tyon etenemiselle, mutta
my0s ohjattava voi asettaa ohjaajalle odotuksia lukea tekstejddn, perehtyd niihin
ja sitoutua keskustelemaan niista.

Jopa perusopetuksessa vallan voidaan havaita rakentuvan paikallisesti.
Perusopetusta analysoineen Candelan (1999) mukaan oppilaan osallistuminen
luokkahuonediskurssiin on aktiivista ja moniulotteista eivdtkd oppilaat aina
mukaudu opettajan kontrolliin keskustelussa. Candela havaitsi erilaisia yksilolli-
sid ja kollektiivisia keinoja joilla oppilaat vastustivat opettajan kontrollia keskuste-
lussa. Tdlloin erityisesti kollektiivisella vastustuksella on voimaa murentaa
opettajan institutionaalista valtaa paikallisten valtasuhteiden rakentamisessa.
Institutionaalisella vallallakin on omat rajoituksensa vuorovaikutustilanteessa.
Candela toteaakin, ettd huolimatta institutionaalisesta vallastaan opettaja ei voi
kontrolloida oppilaita, jotka kieltdytyvat tunnustamasta opettajan auktoriteettia
luokkahuoneessa.

Diamond (1996, 114) médritteleekin vallan keskustelun kulussa neuvotelta-
vana elementtind”’. Han erottelee vallan ja statuksen vuorovaikutuksen tarkastele-
misessa. Statuksen sijaan Diamond preferoi termid asema (engl. rank) kuvaamaan
keskustelussa ldsnd olevaa asymmetriaa. Ymmartddksemme vuorovaikutuksessa
esiintyvadn vallan piirteitd, on huomattava ulkoisen statuksen ja kontekstuaalisen
statuksen vélisid laadullisia eroja. Ulkoinen status on staattisempi ja pysyvampi
ominaisuus, kuten ikd, rotu, sukupuoli ja kansallisuus. Kuitenkin se, millaisia
kulttuurisia merkityksid nama ominaisuudet kantavat, voi vaihdella kontekstuaa-
lisesti. Vallan voidaan madritelld olevan

ability to interpret the events and issues of a time and place, and have interpretations
accepted. It is not only a property investigated in an individual, but a self-image or
role which is contested, vied for and negotiated in discourse and which need ratificati-
on from others. (Diamond 1996, 14.)

Diamondin ndkemys vallasta kytkeytyy Tracyn (1996) kuvaukseen akateemisen
kollokvion vuorovaikutuskédytdnteistd, joissa erityisen keskeistd on sekd puhujan
asema ettd kyvykkyys tuottaa tdméd asema keskustelullisena elementtind. Diamon-
din (1996, 151) mukaan vallan markkinoilla ei voi luottaa ainoastaan institutionaa-

2 Huomiot keskustelussa neuvoteltavasta vallasta eivit sindnsd ole uusia koulututki-

muksen kentdlld. Symbolisen interaktionismin traditiota edustava Peter Woods toi
1980-luvulla keskusteluun neuvottelun kasitteen. Woodsin (1983, 127) mukaan koulun
arki on jatkuvaa neuvottelua yhteisistd sdénnoistd. Koulu neuvoteltavana tilana purkaa
auki oletuksia opettajan kyseenalaistamattomasta auktoriteetista ja avaa mahdollisuu-
den tarkastella oppilaan ja opettajan suhteiden paikallista rakentumista. Vaikka
huomiot neuvotteluista luokkahuoneessa jasentyvit valjemmin kuin diskurssintutkijoi-
den empiirisesti havainnoimat keskustelussa neuvoteltavan vallan elementit, késitteend
neuvottelu tuo hyvin esille sen, kuinka luokkahuoneen vuorovaikutuksen tarkastelussa
ei voida itsestddnselvyytend olettaa, ettd valta keskittyisi opettajan toimijuuteen ja
oppilas olisi ldhinnd opettajan kontrollin passiivinen kohde.



50

liseen arvoasemaan, vaan yksildiden tulee aktiivisesti tyoskennelld ylldpitddkseen
ja sdilyttadkseen asemansa keskustelussa.

Grant ja Graham (1999) eivét nde valtasuhteiden epidtasapainoa sindnsd
ongelmallisena ohjaustilanteessa. He huomauttavat, ettd yksi aspekti tdassa on se,
milloin litkutaan legitimoidun vallan rajalla, milloin valtasuhde perustuu ohjaajan
asiantuntijuudelle tietylld tutkimuskentdlld ja milloin siirrytdan ohjaajan institu-
tionaalisen roolin mukanaan tuomaan valtapositioon. Ohjaajalla on kuitenkin
valtaa maédritelld opiskelijan positio. Grant ja Graham (1999) viittavat, ettd useim-
miten opiskelijat ovat hyvin tietoisia ohjaajan vallasta maédritelld ja arvioida
opiskelijaa, ohjaajat taas harvemmin. Siten ongelmaksi voi heiddn mukaansa
muodostua ohjaajan huolettomuus kommenteissaan ja palautteissaan: kevyesti
ohimennen esitetty kommentti voi aiheuttaa opiskelijalle tdydellisen toimintaky-
vyttomyyden.

Asymmetriaa ei tarkastella tdassd tutkimuksessa staattisena ennalta méaéarat-
tynd valtasuhteena vaan positioina, jotka on mahdollista identifioida aktiivisiksi
toimijuuksiksi seminaarissa. Talloin tutkimuksen ldhtokohtana on avoimuus etsia
erilaisia vuorovaikutuksessa tuotettuja identiteettejd niihin sisdltyvine vuorovai-
kutuksellisine vallan elementteineen. Ohjaajaa ei pidetd automaattisesti vallan
haltijana. Ndin myoskdan opiskelijaa ei tarkastella alisteisena positiona vaan
tutkielmaseminaaria ldhestytdan vuorovaikutteisten valtasuhteiden rakentamisen
ndyttdimond. Tarkasteltaessa akateemista opetustilannetta edelld kuvatut tutki-
musten havainnot vuorovaikutuksen rakenteesta ja toimijuuksista taustoittavat
tarkastelua. Diskurssianalyysissd ne toimivat kuitenkin enemman tutkijan tulkin-
nallisina resursseina kuin seminaaridiskurssin piirteitd automaattisesti selittavina
lahtokohtina.



4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimustehtivit

Taman tutkimuksen tavoitteena on kuvata opinndytteestd kaytavad keskustelua
tutkielmaseminaarissa. Tutkimuksessa kysytdan, misti seminaarissa puhutaan, kun
puhutaan opinndytteen tekemisestd ja mitd seurauksia puheella on seminaariin osallistu-
valle opinndytteen tekijille, ohjaajalle ja keskusteluun osallistuville opiskelijoille. Dis-
kurssianalyyttinen ldhestymistapa suuntaa huomion kohti vuorovaikutuksessa
tapahtuvaa merkityksenantoa. Puhe tutkimuksesta késittdd erilaisia kuvauksia ja
selontekoja - arviointia, pohdintaa, kommentointia, kysymyksia - opiskelijoiden
tutkielmaprosesseista mutta myos kuvauksia tutkimuksellisista valinnoista
yleisemminkin. Mielenkiinnon kohteena on ensinndkin se, miten tutkiel-
maseminaarissa pro gradu -tutkielmaansa tyostdva opiskelija tekee ymmarretta-
vidksi opinndytetydprosessiaan ja tutkimuksen tekemistd. Ensimmaéinen tutkimus-
tehtdva muotoutui siten seuraavasti:

Miten opiskelijat puhuvat omasta opinndiytteen tekemisesti tutkielmaseminaarissa?
—  Millainen kuva opinndytteen tekemisesti puheessa rakentuu?
- Millaisia graduntekijin identiteetteji puheessa rakentuu?

Ohjaajalla on merkittdva rooli sekd seminaarin vetdjand ettd opinndytteen ohjaa-
jaksi nimettynd instituution edustajana. Opinndytteen tekemisen diskursseja
analysoitaessa tutkimustehtdavana oli myos tarkastella seuraavia kysymyksia:

Miten ohjaaja puhuu opinniytteen tekemisestd tutkielmaseminaarissa?
—  Millainen kuva opinndytteen tekemisesti puheessa rakentuu?
—  Millaisia ohjaajan ja opiskelijan identiteettejid puheessa rakentuu?

Seminaarissa on ldsnd useita opinndytteiden tekijoitd, jotka eivit kuitenkaan aina
ole oman opinndytteensd prosessoijan vaan keskustelijan roolissa. Seminaarilais-
ten odotetaan osallistuvan toinen toistensa toistd kdytavaan keskusteluun. Seuraa-
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vat kysymykset kisittelevidt seminaarilaisten merkitystd opinndyteprosessinsa
vaiheita seminaarissa esittelevan graduntekijan identiteettitydssa:

Miten seminaarilaiset puhuvat opinndytteen tekemisesti tutkielmaseminaarissa?
—  Millainen kuva opinndytteen tekemisesti puheessa rakentuu?
—  Millaisia graduntekijin ja keskustelijoiden identiteettejid puheessa rakentuu?

Naiden kolmen tutkimustehtdvan avulla lahestyn empiirisesti ddninauhoitettuja
seminaareja ja analysoin eri keskustelijoiden puhetta opinnadytteestd. Seuraavissa
luvuissa kuvataan tutkimusaineistoa ja aineiston analyysid tarkemmin.

4.2 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto koostuu ddninauhoitetuista neljastd kasvatustieteen ja neljasta
taloustieteen tutkielmaseminaareista. Aineistonkeruu tapahtui kaksivaiheisesti.
Kasvatustieteen seminaarit nauhoitettiin lukuvuonna 1993-1994%. Kasvatustie-
teen seminaariaineiston avulla ldhdin tarkastelemaan oman tieteenalani seminaa-
rikdytdnteitd ja niissd kdytavad keskustelua. Aineistoon tutustuessani herési
kysymys siitd, kuinka paljon tieteenalan tuttuus vaikuttaa siihen, millaisena
seminaari analyysissd ndyttaytyy. Alun perin tieteenalan kulttuuria tavoittaakseni
paadyin kerdamadn lisdd aineistoa kevaalla 20027, Halusin kerétd toisen tie-
teenalan seminaareja vertaillakseni seminaarikeskustelujen erilaisuutta ja saman-
kaltaisuutta.

Kasvatustieteestd poikkeavaksi tieteenalaksi valikoitui taloustiede. Seka
taloustiede ettd kasvatustiede sijoittuvat Becherin (1989; my6s Ylijoki 1998, 64)
tieteenalajaottelussa samalle soveltavalle ja pehmeille kentille. Tavoitteenani ei
kuitenkaan ollut tieteenalojen kovuuden versus pehmeyden tai soveltavuuden
versus puhtauden kaltaisten ulottuvuuksien merkitysten vertaileminen, joten
tieteenalojen sijoittuminen eri tiedekuntiin vaikutti riittdvan erottelevalta tekijalta.
Pyrin myos hakemaan lisdaineiston seminaareja koulutusalalta, joka olisi itselleni
vieras, joten kdyttdytymis- ja yhteiskuntatieteelliset sekd humanistiset tieteenalat
rajautuivat pois. Vierauden kriteeri perustui siihen, ettd voisin ndhda toisen
tieteenalan kautta my0s uusia piirteitd oman tieteenalani seminaareissa. Kasva-
tustieteen heimon jdsenend voin olla kyvyton ndkemdan monia oman kulttuurini
piirteitda ulkopuolisen silmin. Tavoitteenani oli ikddn kuin tuntemattoman avulla

2 Kasvatustieteen seminaariaineistoa oli kerddmassa myos tutkimusassistentteja. Kasva-

tustieteen seminaareista nauhoitin itse vain kaksi seminaaria.

3 Analyysin edetessd alkuperdinen idea eri opiskelualojen heimokulttuurindkokulmasta

(Becher 1989; Ylijoki 1998) rajautui kuitenkin korkeakoulupedagogisempaan gradun
tyostdmisen ja ohjauksen ndkokulmaan ja erilaisuuden sijaan kahden aineiston avulla
pdddyin etsiméddn samankaltaisuuksia ja yleistd puhetta opinndytteestd. Tama kuvan-
nee diskurssianalyysille tyypillistd tutkimusprosessia, jossa aineisto sindnsd voi
johdattaa tutkijan rajamaan tutkimustehtavaa.
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pyrkid katsomaan tuttua uudella tavalla ja tehdd nakyvaksi sellaisia piirteitd, joita
olen ehkd aiemmin pitdnyt itsestddn selvind. Koska menetelméni on diskurs-
sianalyyttinen, halusin myos koko aineiston olevan suomenkielisid seminaareja,
jolloin esimerkiksi luonnontieteelliset seminaarit rajautuivat pois ulkomaalaisten
opiskelijoiden vuoksi. Seminaariaineistoa on kuvattu taulukossa 2.

TAULUKKO 2  Tutkimusaineisto

Tieteenala Tutkielmaseminaarit Ohjaajat Opiskelijoita
/seminaari
f f f
Kasvatustiede 4 2 5-8
Taloustiede 4 3 3-6

Kasvatustieteen neljd seminaaria oli nauhoitettu kahdelta ohjaajalta. Kevaan 2002
aikana nauhoitin kuusi taloustieteen graduseminaaria. Taloustieteen seminaareis-
sa oli yhteensd kolme ohjaajaa. Nauhoitin kaksi seminaaritapaamista kultakin
ohjaajalta. Naistd valitsin ldhinnd nauhoitusten teknisen laadun perusteella
vastaavasti neljd taloustieteen seminaaria varsinaiseen tutkimusaineistoon.
Seminaariin osallistuneiden opiskelijoiden lukumdédrad vaihteli taloustieteessa
kolmesta kuuteen ja kasvatustieteessd viidestd kahdeksaan. Vaikka tdssd ei
olekaan tavoitteena kuvata opiskelijoiden aktiivisuutta seminaarikeskustelussa,
lienee syytd huomauttaa, ettd seminaarilaisten lukumaara ei valttamatta tarkoita
sitd, ettd kaikki opiskelijat olisivat osallistuneet keskusteluun. Seminaarien kesto
vaihteli kahdesta opetustunnista (2 X 45 minuuttia) neljadn tuntiin. Taloustieteen
seminaareista kolme oli kahden opetustunnin mittaisia ja yksi neljan tunnin
seminaari-istunto. Kasvatustieteessd kaksi oli kahden ja kaksi neljan oppitunnin
mittaista seminaaria. Opetustunneissa laskeminen kertoo suuntaa-antavasti
seminaariaineiston laajuudesta. Kdytannossa aika hieman ylittyi varsinkin kahden
opetustunnin seminaareissa.

Seminaariaineiston rajaamisessa limittyivét tyypillisten tapausten ja kritee-
riotannan periaatteet (ks. Patton 1990, 173- 177). Tyypillisid tapauksia hain siind
mielessd, ettd en halunnut aineistoon opetuskokeiluja vaan seminaareja, joiden
opetustapahtumana voitaisiin ajatella kuvaavan tyypillistd seminaaritydskente-
lya*. Tyypillisyys liittyy my6s seminaarien nauhoittamisen kriteereihin. Tavoit-
teena oli saada aineistoa niin sanotusta tavanomaisesta seminaarista, jossa ohjaaja
toimii seminaarin vetdjdnd ja seminaariin osallistuu ryhmad opiskelijoita.

Aineistoon sisdltyvien seminaarien aikajana on ldhes kymmenen vuotta.
Voisi ajatella, ettd seminaarikédytédnteet ja suhde opinndytteeseen ja sen tekemiseen
on muuttunut tind ajanjaksona. Ndin voisi pddtelld monista raportoiduista
seminaariin ja opinndytteen ohjaukseen liittyvistd kokeiluista (Helaseppd &
Keravuori 2001; Krongvist & Linnatsalo 2001, Nummenmaa & Lautamatti 2004;
Vesterinen 2003). Lahdin kuitenkin liikkeelle luokkahuonevuorovaikutustutki-

24 Opinndytteiden ohjauksen kehittdmiskokeilut ja erilaiset ryhmédohjauksen interventiot

(Helaseppa & Keravuori 2001; Kronqvist & Linnatsalo 2001; Nummenmaa & Lautamat-
ti 2004; Vesterinen 2003 ) olisivat voineet tuottaa epatyypillisempid seminaaritilanteita.
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musten havainnoista itse vuorovaikutuksen peruspiirteiden muuttumattomuu-
desta. Opetustapahtuman vuorovaikutusta pidetddn yhtend kaikkein kivet-
tyneimmistd kulttuurisista keskustelukonventioista (Stubbs 1983, 17). Erilaisten
kehittamisaaltojen jdlkeenkin peruskoulusta on loydettdvissd samankaltaista
opettajajohtoista vuorovaikutusta kuin ensimmadisten luokkahuonetutkimusten
havainnot ovat tuoneet esille (Lindroos 1997; Pikkuvirta & Keskinen 2005). Kun
lisdksi yliopisto-opetuksessa on todennettu hyvin samankaltaisia vuorovaikutuk-
sen piirteitd kuin oppivelvollisuuskoulussakin, voi epdilld, onko yliopistossa
sittenkddn tapahtunut radikaaleja muutoksia tavanomaisissa opetustilanteissa.
Tdaman perusteella 1dhdin olettamuksesta, ettd kerddmaéni seminaarit eivat keruu-
ajankohtien pitkdstd aikavalistd huolimatta olisi kdytanteiltddn automaattisesti
niin erilaisia, ettei niitd voisi vertailla keskenddn. Tutkielmaseminaari erityisen
asemansa vuoksi ei myoskddn vilttamattd ole erityisen herkka erilaisten korkea-
koulupedagogisten kehittamisaaltojen vaikutuksille. Sen funktiona oleva akatee-
misen instituution perimmadisten arvojen ylldpitdiminen osaltaan voi vaikuttaa
sithen, ettd seminaarikdytdnteet sdilyvat monin tavoin muuttumattomina. Yleen-
sakin opetustilanteiden vuorovaikutuksen analyyseissd on todettu hedelmallisena
aukaista kadytdnteissd piilevid kivettyneitd piirteitd, mitd pidin tdrkednd myos
tutkielmaseminaarin osalta. En siis kiirehtinyt olettamaan muutoksia tapahtuneen
ennen kuin ne olisivat todennettavissa empiirisestd aineistosta.

Luokkahuonetta voi pitdd varsin yksityisend tilana, puhutaan luokkahuo-
neen seinien rajaamasta "pyhastd neliostd", jonne tutkijoiden ei ole helppo péddsta.
Aineiston keruussa ei kuitenkaan ilmennyt samanlaisia ongelmia, joita esimerkik-
si Salo (1999, 34-40) kuvailee kouluetnografisessa tutkimuksessaan. Hanen
ensimmadiset aineistonkeruun ldhestymisyrityksensd torjuttiin ja paddsy kentélle
tapahtui moninaisten vaiheiden ja suostuttelun kautta. Tutkielmaseminaariaineis-
ton keruussa kohtasin tutkimukselleni myonteisid ohjaajia ja seminaarilaisia,
joista kukaan ei kieltanyt seminaarien nauhoittamista. Myonteisyyteen vaikutti
todennidkoisesti myos se, ettd videonauhoittamisen sijaan tein pelkkid daninauhoi-
tuksia. Yhdessé taloustieteen seminaareissa eréds opiskelija totesikin, ettda han olisi
saattanut suhtautua nauhoitukseen toisin, jos olisin videoinut seminaareja.
Videointi olisi tuonut aineistoon lisdd ndkoékulmia ja mahdollistanut keskustelijoi-
den sanattoman viestinndn tulkinnan. En kuitenkaan pyrkinyt ndin tarkkaan
vuorovaikutustilanteen analyysiin, joten katsoin pelkan daninauhoitetun aineiston
riittdvaksi.

Diskurssianalyysin ndkokulmasta tutkimusaineisto koostuu ns. luonnollisis-
ta puhetilanteista eli tutkijan toiminnasta riippumattomasti tuotetuksi puheeksi.
Tédlloin oleellista on se, ettd tutkija ei ole vaikuttanut aineiston syntyyn haastatte-
luformaatilla, kyselylla tai kokeellisella asetelmalla eli puhe esiintyy my®os tutki-
jasta riippumatta®. (Potter 1997, 148-149.) Potter (2004) nikee luonnollisten

» Potterin (2004) mukaan téllaista aineiston luonnollisuutta voi havainnollistaa "kuolleen

sosiaalitieteilijan testilld", mika tarkoittaa sitd, ettd puhetilanne toteutuisi, vaikka tutkija
jdisikin auton alle aamulla matkalla yliopistolleen. Seminaarit, joista timén tutkimuk-
sen aineisto koostuu, ovat juuri tdllaisia tilanteita. Huolimatta tutkimusintresseistdni ne
olisi pidetty seminaarien kokoontumisaikataulun mukaisesti ja useat ndiden keskuste-
lujen aiheena olleet graduprosessit ovat tand pdivand paatoksessadn.
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puhetilanteiden kdyttdmisen etuna sen, ettd ne kertovat juuri kyseisesta puheesta
sellaisena kuin se luonnollisissa vuorovaikutustilanteissa esiintyy. T&ll6in voi-
daan minimoida haastattelujen tai kyselyn avulla saatujen kuvausten tulkintojen
ja johtopddtosten tekemisen ongelmat. Tavoitteenani ei ollut tutkia téllaisia
diskursseja seminaarista, mitd aikaisemmissa suomalaisissa korkeakouluopetuk-
sen tutkimuksissa on tehty ( Suoranta & Eskola 1992 ja useat artikkelit teoksessa
Laurinen, Luukka & Sajavaara 1996), vaan kohdentaa huomio itse seminaaritilan-
teen puheeseen ja siind tuotettuihin kuvauksiin opinndytteen tekemisesta.

Tutkijana en etukiteen vaikuttanut seminaarien ohjelmaan tai kokoontumis-
ten sisaltoon. Tutkijan ldsndolo sindnsad on voinut ainakin jollain tavoin vaikuttaa
seminaarikeskusteluun. Tietoisuus seminaarien kdyttamisestd tutkimusaineistona
on voinut ohjata toimijoiden kayttaytymistd. Esimerkiksi ala-asteen opetusta
tutkineet Pikkuvirta ja Keskinen (2005, 198-199) arvelevat, ettd heiddn tutkimuk-
sessaan opettajat reagoivat lempeammin hdiriokdyttdytymiseen videoinnin
vuoksi. Samalla tavoin piddn luultavampana, ettd ohjaajat olisivat todenndkoi-
semmin pyrkineet toimimaan oman késityksensd mukaisen hyvén ohjaajan tavoin
kuin esiintymddn Ylijoen ja Ahrion (1995) kuvaaman halla vilid -ohjaajan tavoin.
Koska tavoitteena ei ollut arvioida seminaaripedagogiikan onnistuneisuutta,
ohjaajan mahdollisia intentioita ei voida pitdd aineistoa vddristivana tekijana.
Toisaalta voidaan ajatella, ettd tutkijan ldsndolo ei valttamaéttd ole erityisen
kriittinen seminaarin jannitteitd lisddva tekijd, ilman nauhoittamistakin seminaa-
reissa voi olla tilannesidonnaista vaihtelua, joka liittyy opinndytteen tekemisen ja
ohjauksen ongelmiin.

Haastatteluaineisto olisi ollut enemmaénkin tutkijan intervention tai pro-
vosoinnin synnyttdmd, vaikka kyseessd olisivatkin olleet osallistujien itsensa
tuottamat tulkinnat seminaarista (Silverman 2001,159-160). Seminaariaineistossa
puheen tilannesidonnaisuus ja toiminta-suuntautuneisuus on helposti tavoitetta-
vissa, miki saattaa kadota esimerkiksi haastatteluaineistossa vuorovaikutuskon-
tekstin puuttuessa. Suonisen (1997) mukaan tutkimuskohteen rajaus luonnollisiin
puhetilanteisiin on perusteltua sikéli, ettd haastattelupuhe sindnsi ei kerro siitd,
miten “merkitykset aktualisoituvat arkieldmaén tilanteissa” (Suoninen 1997, 23).
Haastattelupuheen konstruktiot opinndytteen tekemisestd voivat siséltdd erilaisia
vivahteita kuin seminaarikeskustelujen puhe tutkielman tekemisesta. Téllaisessa
aineistossa viltetddn tuottamasta tutkijan ennakko-oletuksia tutkimusaineiston
keruuprosessiin, mikd mahdollistaa ilmién tavoittamisen ilman sitd ennakkoon
rajaavia teoreettisia jasennyksia tai tutkijan intentioita. (Potter 2004.)

Potter (2004) pitdd luonnollisten puhetilanteiden tutkimisen analyyttisend
etuna, ettd tdllainen aineisto siséltdd osallistujien orientaation vuorovaikutustilan-
teeseen ja sen institutionaalisiin kehyksiin. Samalla se vilittdd institutionaalisesta
toiminnasta tietoa, joka muuten olisi epdsuorasti tulkittavissa teoretisoinnin tai
vilillisen observoinnin avulla. Seminaarin vuorovaikutussekvenssien ja puheen-
vuorojen rakentumisesta voidaan siten paatelld, miten osallistujat itse tulkitsevat
kontekstia. Osallistujien orientaation tulkinnassa on kuitenkin syytd olla myos
kriittinen sen suhteen, kuinka lapindkyvana konteksti tutkijalle nayttaytyy (Burr
2004, 131).
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Opinndyte-ja tutkielmaprosessipuheen kontekstualisointi seminaaritilantee-
seen voi tavoittaa arjen opiskelutilanteiden merkityksenantoja. Taménkaltainen
aineisto mahdollistaa myos keskittymisen kdytantojen tilannesidonnaisuuteen
instituutioiden tai yksiléiden sijaan, jolloin voidaan vilttya tulkitsemasta yksilon
kognitioita tai yhteison rakenteita (Potter 2004).

Usein tutkijan on vaikea tavoittaa satunnaisia puhetilanteita, jotka olisivat
tutkimuskohteen kannalta relevantteja. Seminaaridiskurssin tutkimisen kannalta
tama ei muodostunut ongelmaksi, koska puhetilanteilla oli jo ajallisesti ja paikalli-
sesti madritellyt kehykset. Toisaalta tdssd on myos haaste, joka liittyy sitoutumi-
seen diskurssintutkimuksen teoreettiseen ja analyyttiseen asenteeseen vuorovai-
kutuksen tutkimisessa. Erilaisista vuorovaikutustilanteista keratyissa aineistoissa
on kiinnitettdavd huomiota siihen, miten puhe on tuotettu ja varoa pitamasta
tilanteiden luonnollisuutta itsestddnselvyytend. (Potter 1997, 149.)

Seminaaridiskurssin tutkimukseni kuuluu Silvermanin (2001, 160) luonneh-
timaan konstruktionistiseen ldhestymistapaan. Talloin pyritddan tarkastelemaan
sitd, kuinka ihmiset itse asiassa yhdessd toimimalla konstruoivat sosiaalisen
maailman, tdssd tapauksessa tutkielmaseminaarin. Silvermanin (2001, 160)
mukaan tutkittavien omat kuvaukset siitd, mitd he ajattelevat ja milta heistd
tuntuu, voivat usein vaikuttaa valittomiltd ja autenttisilta kuvauksilta tilanteesta.
Tdamédn vuoksi usein havainnointiaineiston oheen halutaan kerétd haastatteluai-
neistoa ‘tdydentdmaan kuvausta’. Sosiaalisen toiminnan tulkinnan autenttisuus ei
kuitenkaan vilttamattd edellytd tutkittavan tulkintaa tilanteesta. Tarkastellessaan
akateemista orientaatiota yliopiston luokkahuoneissa Becker, Geer ja Hughes
(1968, 66) nojautuivat tulkinnoissaan pddasiassa tutkijoiden havaintoihin. He
perustelivat tdtd valintaa havainnollaan, ettd opiskelijoiden tulkinnat ovat usein
kytkoksissd niihin ongelmiin, joita tilanteet aiheuttavat. Siten opiskelijoiden
ndkokulma opetustilanteisiin ei valttdmatta kuvaa itse tilannetta ja havainnollista
sitd, millaisena vuorovaikutuksen elementit ndyttdytyvat itse tilanteessa.
Beckerin, Geerin ja Hughesin (1968) seké Silvermanin (2001) ndkemyksien pohjal-
ta rajasin aineistoni pelkkiin seminaaritilanteisiin enkd kerdnnyt sen oheen
esimerkiksi haastatteluaineistoa tai analysoinut seminaariesitelmia.

Tutkimusaineistona luonnolliset puhetilanteet sisdltavidt myos eettisid
ongelmia silloin, kun puhujat eivit tiedd heiddn puhettaan kaytettdvan tutkimus-
aineistona (Potter 2004). Tutkimuksen keruuvaiheessa tutkittavien kanssa sovit-
tiin aineiston kdytostd tutkimustarkoituksiin. Tutkittaville my6s kerrottiin, ettd
tutkimuksessa ei tulla arvioimaan seminaaritilanteiden onnistuneisuutta oppimis-
tilanteena eikd vertailemaan yksittdisten ohjaajien tai opiskelijoiden toimintaa
opetuksen tai oppimisen laadun suhteen. Nama seikat ohjasivat myos tutkimuk-
sen analyysimenetelmén valintaan, mitd kuvaan tarkemmin seuraavassa luvussa.

Seminaaripuheen litterointi

Litteraatio on ensimmadinen vaihe, jossa tutkija tekee valintoja, jotka vaikuttavat
analyysin tuloksiin. Tutkielmaseminaarit litteroitiin sana sanalta teksteiksi, joihin
merkittiin my0s tauot sekd mm. padllekkdispuhunta (liite 1). Koska tulkinnoissa
en nojaudu keskustelunanalyyttisen tutkimuksen kannalta keskeisiin vuorovaiku-
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tuksen piirteisiin kuten tauot, pddllekkdispuhunta ja puheen intonaatio tai kor-
jaukset, aineistokatkelmissa olen pyrkinyt myo6s luettavuuteen. Litteraatiota
sindnsd ei voida pitdd aineistona vaan se on jo yhteen kertaan tutkijan tulkitsemaa
aineistoa (Coates & Thornborow 1999; Edwards 2001). Korvakuulolta tulkittu
puhe on kuulijan subjektiivista tulkintaa eiké kirjoitettu kieli voi vastata puhuttua
kieltd. Aineistokatkelmia raportoidessani olen pyrkinyt tuomaan esille ne puheen
piirteet, joiden perusteella olen tehnyt tulkintoja. T4lld olen pyrkinyt valttamaan
Coatesin ja Thornborowin (1999) kuvaamaa ongelmaa siitd, ettd tarkkakaan
litteraatio ei valttamattd sisdlld kaikkia tulkintaan implisiittisesti vaikuttavia
piirteita.

Litterointikatkelmissa ohjaaja on Ohjaajal, Ohjaaja2 jne. Opiskelijoista sen
sijaan kdytetddn pseudonimid Arttu, Elias, Sini jne. Tamdk&dan valinta ei ole
neutraali. Edwards (1998, 21-22) kiinnittdd huomiota siihen, ettd litteraatiossa
nimien kdytté on epamuodollisempaa ja ikddn kuin asettaa persoonallisuuden
relevantimmaksi piirteeksi analyysissd, kun taas ammattinimikkeen - tdssa
ohjaaja - kdytto viittaa siihen, ettd puhujalla on keskustelussa ammatillisempi
rooli ja puhujan henkilokohtaiset piirteet ovat keskustelun kannalta toissijaisia.
Tdssd mielessd analyysissd painottuu ohjaajan puheen luonne yleisempand
ammatillisena puheena, kun taas opiskelijoiden osalta puheen sdvy voi olla
henkilokohtaisempaa. Gradun tekemistd voidaan pitdd henkilokohtaisempana ja
ainutkertaisena projektina opiskelijalle kuin hdnen ohjaajalleen. Valintani perus-
tuu myos ohjaajan ammatilliseen tehtdvaan. Yksittdisissd graduprosesseissa voi
olla useita ohjaajia niin kahdenkeskisissad kuin seminaareissa tapahtuvissa ohjaus-
tilanteissa. Korkeakoulupedagogisesti on myos tarkedd, ettd ohjausta ei tarkastella
yksilollisend toimintana vaan yleisesti jaettuina kdytdnteind. Tassd mielessad pyrin
ohjaajien tehtdvanimekkeelld ja heiddn epdpersonoimisellaan kiinnittdmaan
huomiota ohjauspuheeseen yleiselld tasolla, ohjaajien sosiaalisesti jaettuna resurs-
seina.

Toinen litteraatiossa puhujien nimedmiseen liittyvad seikka on puhujien
sukupuoli. Mitd ilmeisemmin sekd opettajan ettd opiskelijan sukupuolella on
havaittu olevan merkitystd ohjauksessa ja vuorovaikutuksen rakentumisessa -
my0s seminaareissa (deKlerk 1995; Fassinger 1995; Smeby 2000). Toisaalta on
kiinnitetty huomiota siihen, ettd sukupuoli voidaan ndhda osallistujien keskuste-
lussa konstruoimana elementtind (Stokoe 1998) ja tdiméan pohjalta voidaan myos
kyseenalaistaa sitoutuminen ennakko-oletuksiin puhujan sukupuolen merkityk-
sellisyydestd. Opiskelijoiden pseudonimet kertovat puhujan sukupuolen. Ohjaaji-
en sukupuoli ei kuitenkaan vality lukijalle. Sukupuolen nakymaittomyyttd voi-
daan pitdd ongelmana. En kuitenkaan kadytd sitd analyysin tulkintojen selittdjana
enkd ndin ollen pidd sen kidtkemistd erityisen ongelmallisena tavoiteltaessa
yleisen ohjauspuheen piirteitd. Ohjaajien sukupuolen tietoinen piilottaminen
liittyy my0s tutkimuseettisiin kysymyksiin tutkittavien identifioimisesta. Oletan,
ettd anonyymiys toteutuu ohjaajien osalta varmemmin kuin jos sukupuoli olisi
tuotu esille, koska en kuitenkaan ole halunnut vertailla mies- ja naisohjaajia
keskeniddan. Mainittakoon kuitenkin, ettid aineiston molemmissa seminaareissa on
sekd mies- ettd naisohjaajia.
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4.3 Seminaariaineiston analyysin metodinen polku

Diskurssin késitteen epamadérdisyyden vuoksi olen padtynyt soveltamaan empiiri-
seen analyysiin mielekkddmpadd repertoaarianalyysid. Tama tarjosi tutkimuksessa-
ni ratkaisun siihen, ettd kasite diskurssi aiheuttaa usein analyyttisid ongelmia sen
kuvatessa toisaalta laajempaa teoreettista ldhestymistapaa, toisaalta toimiessa
analyysin vilineend. Tassa tutkimuksessa sijoitan diskurssin laajemmaksi teoreet-
tiseksi kasitteeksi enkd niinkddn tulkinnan ja analyysin valineeksi. Empiirisessa
analyysissd olen pitdaytynyt tulkintarepertoaarin késitteeseen, jolla diskursiiviset
ilmiot voidaan paikantaa puheesta ja teksteistd. Tulkintarepertoaarit on kuitenkin
usein kytketty viljasti diskurssin kédsitteeseen sindnsé ja nditd kdsitteitd on kaytet-
ty jopa synonyymisina (Jokinen & Juhila 1999, 70-73; Jokinen, Juhila & Suoninen
1993, 24-29). Edleyn (2001) mukaan tulkintarepertoaarien analyysissd nakokulma
on enemmadn inhimillisen toiminnan vaihtelevissa kielellisissa kuvauksissa kuin
diskurssin késitettd kdytettdessd. Diskurssin kdsitteeseen verrattuna niakokulma
on fragmentoituneempi ja tarjoaa yksittdisen puhujan ndkdkulmasta enemman
vaihtelevaa variaatiota. (Edley 2001, 202). Tulkintarepertoaarin rinnakkaiskasittei-
nd voidaan pitdd myos merkityssysteemin kasitettd (Jokinen & Juhila 1999, 67).

Analyysiyksikon mielekkyys on kytkoksissda tutkimuksen tavoitteisiin.
Florio-Ruanen (1987) mukaan analyysiyksikdiden muodostamisessa tulisi etsid
sellaisia yksikoitd, jotka kytkevét puheen muodot ja funktiot luontevasti sosiaali-
seen kontekstiin. Tulkintarepertoaari analyysiyksikkond on useimmiten kytkeyty-
nyt selontekoihin sosiaalisista ilmidistd (Alasuutari 2003; Book 2001; Korhonen
2001; Suoninen 1992; Willman 2001). Analyysid on vdhemmin kohdennettu
repertoaarien kdyttokontekstiin ja selontekojen vuorovaikutteisuuteen, vaikkakin
tarkasteltaessa puheen variaatiota huomio kiinnittyy repertoaareihin puhujan
kielellisind resursseina. Esimerkiksi Wetherell (1998) pitdd tulkintarepertoaa-
rianalyysid hedelmadllisend vuorovaikutuksessa rakentuvien toimijuuksien
tarkastelemiseen.

Potterin ja Wetherellin (1990) mukaan repertoaarianalyysin vahvuus on sen
joustavuus sosiaalisen toiminnan kuvaamisessa. Repertoaarit voidaan hahmottaa
puhujan kannalta kahdella tavalla. Toisaalta puhujat voidaan ndhda aktiivisina
erilaisten variaatioiden tuottajina, mutta toisaalta diksursseilla itsessddn on voima
tuottaa asiantiloja. Repertoaarianalyysin avulla voidaan empiirisesti jasentad sitd,
kuinka yksilot kdyttavit diskursseja, mutta myos sitd, kuinka diskurssit kdyttavét
ihmisia®. Repertoaarianalyysin etuna voidaan erityisesti ndhda sen mahdollisuu-
det tavoittaa sosiaalisesti jaettuja tulkintatapoja asioista ja tapahtumista. Analyy-
sissd voidaan myo0s etsid sitd, kuinka yksittdiset puhujat kayttavét erilaisia reper-
toaareja sosiaalisina resursseina. (Antaki ym. 2003). Seminaaridiskurssin analyy-
sissd on kyse erityisesti repertoaarien tunnistamisesta jaettuina tulkintatapoina.

2 Téssd yhteydessa diskurssilla viitataan yksittdistd repertoaaria ja puhetapaa kasitteelli-

sesti laajempaan ilmioon, kielen voimaan tuottaa ja ylldpitdd kokonaisia maailman
ymmaértdmisen tapoja.
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Repertoaarianalyysin soveltaminen seminaaridiskurssiin oli mieleké&sta
myo0s siitd syystd, ettd repertoaarin analyyttinen késite on palautettavissa Gilber-
tin ja Mulkayn (1984) analyysiin tutkijoiden selonteoista omasta ja muiden
tutkijoiden toiminnasta. Heiddn analyysinsd paljastaa tutkijoiden kayttdvan
sosiaalisesti vaihtelevia selitystapoja, jotka maédrittelevat tutkimuksen teon
virallista ja epédvirallista puolta. Tutkijoiden kdyttamat repertoaarit myos identifi-
oivat puhujia itseddn sekd muita tutkijoita (Gilbert & Mulkay 1984, 63, 73-74).
Tdssd mielessd tutkielmaseminaarien diskurssin analyysin kannalta ana-
lyysimenetelmalld oli jo saatu kiinnostavia kuvauksia tutkijoiden puheesta
tutkimuksesta. Tarkastelen seuraavassa lahemmin Gilbertin ja Mulkayn (1984)
huomioita tutkijoiden selonteoista.

Tutkijoiden vaihtelevat tulkintarepertoaarit

Gilbertin ja Mulkayn (1984) tutkimus luonnontieteilijdiden tutkimuspuheesta
aukaisi uusia ulottuvuuksia tieteellisen tiedon tuottamisen sosiaalisten prosesses-
sien tarkasteluun. Sen sijaan, ettd he olisivat yrittdneet tavoittaa koherenttia
kuvausta tutkijoiden sosiaalisesta toiminnasta, Gilbert ja Mulkay (1984) tulkitsivat
erilaisia kuvauksia tutkimuksen tekemisestd kontekstuaalisesti hyodynnettaviksi
resursseiksi, joilla voidaan kuvata ja selittdd tutkimuksen tekemistd. Gilbert ja
Mulkay (1984, 39) esittivit, ettd diskurssi itsessddn tuottaa sosiaalisen kontekstin
ja osallistujat tuottavat toistuvilla kielen kdyton kaavoilla kulloisenkin kontekstin.
Tdméd huomio on olennainen myds seminaaridiskursseja tutkittaessa. Gradupu-
heen tulkinta kontekstin tuottamana tapana puhua kuvaa enemmadn itse sosiaalis-
ta vuorovaikutustilannetta kuin puhujan yksil6llisid ominaisuuksia. Erilaisten
kielen kayttotapojen konstekstuaalista vaihtelua Gilbert ja Mulkay demonstroivat
tiivistamalld tutkijoiden selontekojen variaation kuvauksen empiristiseen ja kontin-
genttiin tulkintarepertoaariin. Tulkintarepertoaareja voidaan pitdd kielellisind
resursseina, joilla tutkijat voivat legitimoida, perustella ja havainnollistaa erilaisia
tieteellisid 16ydoksid ja niiden totuudenmukaisuutta, mutta myos kyseenalaistaa
toisia vaittamia tutkimuksen kohteesta.

Empiristisessd tulkintarepertoaarissa olennaisia ovat empiirinen data ja sen
kronologinen ja looginen prioriteetti. Tutkimuksen tekija itsessdan hdivytetdan ja
ilmididen olemassaolo on perusteltavissa empiirisilld todisteilla ja havainnoilla.
Téhan liittyy persoonaton ilmaisu ja ldhdeviitteistiminen véitteiden konsensuk-
sen osoittamiseksi. Tutkimusmenetelmdd kuvataan viittaamalla yleisesti hyvak-
syttyihin toimintamalleihin. Naita kuvauksia perustellaan silld, ettd sen perusteel-
la kuka tahansa kompetentti tieteentekijd voisi toistaa tutkimuksen. Sen sijaan
kontingentti tulkintarepertoaari siséltdd vaihtelevan méadran satunnaisten tekijoi-
den kuvauksia. Se on epdjohdonmukainen yhdistelma erilaisia selontekoja, joissa
pohditaan tutkijoiden toiminnan ja kdsitysten riippuvuutta tutkijan henkilokoh-
taisista ominaisuuksista, kyvyistd, spekuloivista oivalluksista ja sitoutumisesta
tiettyihin ennakkokaésityksiin sekd tutkijan sosiaalisista verkostoista ja sosiaalises-
ta vuorovaikutuksesta. (Gilbert & Mulkay 1984, 52-57.)

Sekd empiristinen ettd kontingentti repertoaari kuvaavat tutkimuksen ja
tieteellisen toiminnan erilaisia ulottuvuuksia. Tutkimustulokset nadyttaytyvat siten
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sekd datan osoittamina mutta myos seurauksina satunnaisista tapahtumista.
Kumpi nédistd kuvauksista on lahempana ‘todellisuutta’ ja kuvaa “aitoa’ tieteellista
toimintaa, on diskurssindkokulmasta epdolennaista. Diskurssindkokulmasta
keskeistd ei ole se, ettd tutkijoiden puheesta on 16ydettdvissa tdllaisia vastakkai-
suuksia ja ristiriitojakin sisdltavid kuvauksia. Olennaisempaa on se, kuinka nama
vaihtelevat repertoaarit toimivat tutkijoiden tulkintaresursseina sosiaalisen
toiminnan kuvauksessa ja miten tutkimuksen tekemisen erilaiset aspektit rakentu-
vat repertoaarien vuoropuhelussa.

Tarkastellessaan sitd, miten tutkijat selittivdt teoreettisten ndkemysten
virheellisyyttd, Gilbert ja Mulkay (1984) havaitsivat kiintoisan seikan. Selittdes-
sddn toisten tutkijoiden ndkemysten virheellisyytta tutkijat hyddynsivét kontin-
genttia repertoaaria, kun taas tutkijan oma ndkemys perusteltiin oikeaksi empiris-
tiselld repertoaarilla. Selitysten rakentumisen tekee kiinnostavaksi Gilbertin ja
Mulkayn (1984, 69) havaitsema asymmetrinen rakenne repertoaarien vaihtelussa.
Kontingentin repertoaarin hyddyntdminen tutkijoiden kisitysten virheellisyyden
selittdmisessd kyseenalaistaa kuvatun toiminnan tieteellisensad toimintana. Vir-
heen selittamisessd empiristiset versiot oikeista késityksistd toimivat ohjeellisena
satunnaisten elementtien tulkinnalle. Vaikka kontingentti repertoaari kuvauksena
todentaa satunnaisten tekijoiden olemassaolon ja ymmarrettdvyyden tieteellisessa
tutkimuksessa, se on alisteinen empiristin repertoaarille. Empiristinen repertoaari
sisdltdd oletuksen sen kuvaaman toiminnan legitiimiydestd tieteellisen tiedon
tuottamisessa. Virheen selittaminen kertoo tutkijoiden selonteoista ongelmatilantees-
sa. Selonteot toimivat strategiana oikeuttaa tai puolustella jotakin toimintaa (
Buttny 1987; Scott & Lyman 1973) ja siind mielessd erityisesti kontingentti reperto-
aaria voidaan pitdd kiinnostavana, koska silld voidaan puolustella tutkijoiden
virhettd, mutta se ei tee virheellisid ndkemyksid oikeutetuksi.

Repertoaarianalyysin eteneminen

Analyysi alkoi aineiston ldhiluvulla. Ensimmadisessa vaiheessa jasensin aineistosta
seminaarien rakentumista keskusteluina. Havainnoin aineistosta seminaarikes-
kustelun etenemisen késikirjoitusta (ks. Luukka 1996; Weissberg 1993) ja kiinnitin
huomiota seminaarikeskusteluissa rakentuviin tunnistettaviin konventionaalisiin
kulttuurisiin elementteihin. Siten ensimmaéinen vaihe toimi aineistoon tutustumi-
sena ja etdisyyden ottamisena mahdollisiin itsestidnselvyyksiin seminaarikiytintojen
institutionaalisten piirteiden tunnistamisessa. Seminaarien kasikirjoitukset poikkesi-
vat hieman toisistaan. Taloustieteen seminaareissa oli ennalta sovittu kasiteltdavak-
si yhdestd kahteen seminaariesitelmad. Esitelmd saattoi olla ideapaperi, tutkimus-
suunnitelma tai valiraportti, jotka sijoittuvat eri vaiheisiin tutkielmaprosessia.
Kaikissa seminaareissa oli nimetyt opponentit. Kasvatustieteen seminaareissa ei
kaytetty opponointia. Kahdessa kasvatustieteen seminaarissa opiskelijat esittelivét
pienimuotoisia referoivia katsauksia omaan aiheeseensa liittyvaan kirjallisuuteen.
Referaattien pohjana saattoi olla yksi ainoa tieteellinen artikkeli. Kahdessa kasva-
tustieteen seminaarissa opiskelijat esittelivdt tyonsd etenemistd erddnlaisissa
tutkielmaprosessin véliraporteissa. Kasvatustieteen seminaareissa ohjaajat kavivét
seminaarin alussa kierroksen kysellen jokaiselta opiskelijalta hdnen tyonsa
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etenemisestd. Taloustieteen seminaareissa taas keskusteltiin vain ohjelmassa
olevista toista.

Seminaarien kasikirjoitukset vaihtelivat siten jonkin verran. Pienetkin
vivahde-erot seminaarin rakenteessa tuottavat vuorovaikutukseen lukuisia
tulkintavariaatioita. Pyrin irrottautumaan ndiden rakenteiden tulkinnasta ja
paikantamaan huomioni puheeseen, jossa kisitelldin opinndytteen tutkimuksellisia
valintoja ja jolla puhujat identifioivat itseddn tai toisinan tutkimuksellisten valintojen
tekijoind. Talloin analyysin ulkopuolelle jdi monia opetusdiskurssille ja tieteellisel-
le kielelle ominaisia piirteitd, kuten ohjaajan seminaarikeskustelun ohjaileminen
ja jdrjestyspuhe, jotka esimerkiksi Piirainen-Marsh (1996) asettaa seminaarin
kaytannolliseen kehykseen. Analyysissd sivuutin my0s sellaiset kohdat, joissa
esiintynyt gradun tekemisen prosessiin liittyvid kuvauksia.

Toisessa vaiheessa pyrin systemaattisesti erittelemddn ja tunnistamaan toistuvia
merkityssysteemeji eli tulkintarepertoaareja - seminaarilaisten ja ohjaajien kayttamia
erilaisia tapoja puhua ja ilmaista tutkimuksen teon valintoihin liittyvaa tematiik-
kaa. Tulkintarepertoaarin maéaéritteleminen analyysiyksikkond ei ole tdysin
ongelmatonta. Wetherell ja Potter (1988, 172) madrittelevét tulkintarepertoaarin
rakennuspalikoiksi, joita puhujat kiyttivit rakentaakseen kuvauksia toiminnasta, kogni-
tiivisista prosesseista ja muista asioista. Jokainen yksittiinen repertoaari on rakentunut
tyylillisesti ja kieliopillisesti rajoittuneesta valikoimasta ilmaisuja. Tavallisesti ndmd
ilmaisut on johdettu yhdestd tai useammasta avainmetaforasta ja repertoaari voidaan
ilmaista tietyilld kielikuvilla. Toisaalla Potter ja Wetherell (1990) tiivistavat tulkinta-
repertoaarien olevan erottuvia ilmausten ryppaditd, kuvauksia ja puheen muotoja,
jotka ovat usein rakentuneet metaforien tai kielikuvien ympérille ja ilmaistavissa
erityisilld kieliopillisilla rakenteilla tai tyyleilla.

Analyysiyksikon rajat ovat siten varsin viljasti méadriteltyjd, mutta méaaritel-
méan avulla repertoaarit voidaan systemaattisesti paikantaa ja tunnistaa. Syste-
maattisuus tarkoittaa tdssd sitd, ettd repertoaarien variaatiota hahmottaessani
kiinnitin huomiota sisdllon ilmaisemisessa yksittdisiin kielellisiin ilmaisuihin,
avainmetaforiin ja repertoaarien rakenteeseen ja pyrin kiinnittdimaan huomiota
mahdollisia merkityseroja tuottaviin kielellisiin piirteisiin. Analyysissa vuorotteli-
vat kielellisten elementtien ja sosiaalisen kontekstin piirteiden tulkinta.

Analyysissd en tarkastellut puhujia yksiloind vaan koko aineistoa yhtendise-
nd tekstimassana. Tama siksi, ettd repertoaareja ei voida pitad yksilon kognitiivi-
sen ja mentaalisen tilan ilmaisuna, vaan repertoaareja tulkitaan sosiaalisena
resurssina ilmaista kyseistd asiaa tietyssd vuorovaikutustilanteessa (Potter 1997,
151-152.) Tutkimuksessa tehtdvien valintojen kuvauksessa kiinnitin huomiota
sithen, miten tutkimukselliset valinnat kuvataan yksittdisten ilmausten tasolla,
millaisia metaforia kdytetddn ja miten toimintaa kuvataan esimerkiksi yksittdisilla
verbivalinnoilla. Kiinnitin huomiota adjektiiveihin ja korostussanoihin. Etsin
analyysissdni vastauksia kysymyksiin, miten puhuja itse asemoidaan puheessa,
miten muut keskustelijat asemoidaan sekd miten kuvataan mahdollisia muita
tutkimuksen tekemisen kenttdan kuuluvia henkil6itd, asioita tai toimintoja. Ndin
jdsensin erilaisia opinndytteestd puhumisen tapoja, jotka tuottavat erilaisia
puhujaidentiteettejd ja erilaisia opinndytteen tekemisen diskursseja.
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Kiinnitin erityistd huomiota repertoaarien toistuvuuteen. Kriteerind pidin
sitd, ettd analyysissdni tunnistin saman repertoaarin vahintdan kahdella puhujalla.
Tamad jatti tulkinnan ulkopuolelle mahdolliset vain yhden henkilon persoonalliset
kuvaukset tutkimuksen tekemisestd. Repertoaarit voivat toistua samassa seminaa-
rissa. En myoskaan analysoinut erikseen taloustieteen ja kasvatustieteen seminaa-
reja vaan jokaisen repertoaarin toistuvuutta tarkastellessani luin systemaattisesti
lapi koko aineistoa pyrkien erottamaan kullekin tutkimuksellista valintaa kuvaa-
valle repertoaarille olennaisten piirteet myos sisdllollisesti erilaisissa keskusteluis-
sa. Tassd huomioni tarkentui sithen, miten seki taloustieteen ettd kasvatustieteen
seminaareissa erilaisista tutkimusaiheista kumpuavista opinndyteprosesseista
voitiin puhua tunnistettavasti samalla tavalla. Joitakin erilaisia tapoja oli kuiten-
kin identifioitavissa vain toisen tieteenalan seminaareista.

Variaation identifioiminen on olennainen kysymys repertoaarien tunnista-
misessa. Repertoaarianalyysilld identifioitavien kuvausten ohella on myos olen-
naista kysya sitd, mitd vaihtoehtoisia tulkintoja jaa variaation ulkopuolelle (Potter
& Wetherell 1990; Wetherell & Potter 1988, 171). Variaatioiden tunnistamisessa on
siten kysymys myos retoriikasta. Usein kuvaukset ja selonteot on muotoiltu siten,
ettd ne sulkeistavat toisia vaihtoehtoisia kuvauksia. Variaation késite on keskei-
nen analyysissd myos siksi, ettd se kytkeytyy olennaisesti puheen seurausten eli
funktioiden analyysiin. (Edwards & Potter 2001, 13; Potter 2004; Potter & Wethe-
rell 1990).

Tulkintarepertoaarien nimedminen analyysin edetessd pohjautui pitkalti
puheen funktioiden tulkintaan. Repertoaarianalyysissd tavoitellaan puheen
vaihtelevien seurausten tulkintaa. Funktioita ei ndhdd intentionaalisena vaan
huomio kiinnittyy my6s puheen mahdollisiin tahattomiin seurauksiin. Wetherell
ja Potter (1988, 169) kuvaavat funktioiden analyysilld olevan kahdenlaisia ulottu-
vuuksia. Toisaalta puheella on interpersoonallinen funktio vaihtelevien kuvaus-
ten - selitysten, oikeutusten, syyttelyn - rakentaessa puhujien vilisid suhteita.
Toisaalta ndilld kuvauksilla voi olla laajempia ideologisia seurauksia. Repertoaari-
en seurausten erittelemiseen sovelsin myos Faircloughin (1992, 64-65) jaottelua
kielen kayton tehtavista. Tutkimustehtdvien mukaisesti kielen kédyton seurauksia
analysoitiin sekd graduprosessin kuvausten ettd ndiden kuvausten eri puhujille
tuottamien identiteettien suhteen. Siten esimerkiksi ohjaajan puhetta analysoides-
sani kiinnitin huomiota sen interpersoonallisiin seurauksiin eli sithen, millaisia
ohjaajan ja ohjattavan vélisen suhteen kuvauksia puheessa rakentuu ja mita
seurauksia puheella on graduntekijan identiteetille.

Variaation tunnistamista ja funktioiden jasentdmistd voi kuvata vuoropuhe-
luna, jonka lopputuloksena on opiskelijoiden ja ohjaajien repertoaarien variaation
kuvaus. Empiirisissd analyyseissa tulkintarepertoaari on myos rinnastettu puheta-
van kdsitteeseen, jolloin puheen variaation nimedminen on luettavampaa kuin
vierasperdistd repertoaaria kdyttamalla (esim. Book 2001). Nimetessdni repertoaa-
reja olen soveltanut suomenkielistd puhe-nimitystd, jota kdytdn jatkossa tulososas-
sa esitellessdni seminaarien gradupuheesta tulkittua variaatiota.

Analyysissdni en ole eritellyt yksittdisten puhujien puhetapoja vaan ainoana
ennakolta analyysissda huomioituna puhujapositioiden erona puhetapojen katego-
risoinnin taustalla oli se, onko puhujana ohjaaja vai opiskelija. Analyysini kannal-
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ta ei ollut merkityksellista tavoittaa eri opiskelijoiden yksil6llisid eroja. Vaikka on
mahdollista kartoittaa yksittdisen puhujan puhetapojen variaatiota, olennaisem-
paa on repertoaarien ominaisuus sosiaalisesti vaihtelevina resursseina (Burr 1995,
117; Potter & Wetherell 1990). Analyysissdni keskityin siten tulkitsemaan reperto-
aareja seminaaripuheen resurssien kirjona, mahdollisina puhetapoina, joiden
vaihtelulla ja vuoropuhelulla tuotetaan opinndytteen tekemiseen liittyvid kuvauk-
sia, jotka vaihdellen tuottavat samallekin puhujalle ja hdnen keskustelukumppa-
neilleen erilaisia tilannesidonnaisia identiteettejd.

4.4 Analyysimenetelmin arviointia

Potter ja Wetherell (1987, 169-172) nimeé&vit nelja seikkaa, joilla diskurssianalyy-
sin validiutta voidaan parantaa. Nditd ovat johdonmukaisuus, osallistujien orientaa-
tio, uusien ongelmien asettaminen ja analyysin hedelmillisyys. Johdonmukaisuuden
kriteeri tdyttyy, kun analyyttiset huomiot voidaan tehdd samankaltaisesti lapi
aineiston. Seminaaridiskurssissa tdima tarkoittaa sitd, ettd tulkintojen tulee muo-
dostaa johdonmukainen kokonaisuus ja niiden on ldpdistdva koko aineisto. Potter
(1997, 148) ndkee yhtend johdonmukaisuuden kriteerind myo6s suhteen muihin
diskurssianalyyttisiin tutkimuksiin, jolloin seminaaridiskurssin tulkintojen on
kytkeydyttava johdonmukaisesti myds aiempien tutkimusten havaintoihin.

Toisella validiuteen liittyvalla kriteerilld, osallistujien orientaatiolla Potter ja
Wetherell (1987, 170-171) tarkoittavat variaation ja johdonmukaisuuden suhdetta
aineistossa ei ainoastaan tutkijan tulkitsemana vaan osallistujien itsensd tuottama-
na. Seminaaridiskurssiaineiston koostuminen autenttisista seminaaritilanteista
tuo tutkijalle ikdan kuin yhtildiset tulkintamahdollisuudet puhetilanteesta kuin
itse tilanteeseen osallistuville keskustelijoille (ks. Potter 1996b). Tilanne on Potte-
rin (1996b) mukaan ldhtokohdiltaan keskustelunanalyyttinen: samoin kuin
keskusteluun osallistuja tekee tulkintoja edellisen puhujan siirroista ja sen pohjal-
ta tuottaa oman keskustelunsiirtonsa, myos tutkijalla on tulkintaresurssinaan
keskustelun siirtorakenne johdonmukaisuuksineen tai epédloogisuuksineen.
Talloin tutkija voi keskustelijoiden reaktioista toistensa siirtoihin pdételld heidan
tulkintojaan edellisen puhujan siirrosta. Tadtd olen hyodyntianyt myos omassa
analyysissdni ja pyrkinyt paikantamaan repertoaareja nimenomaan seminaaridis-
kurssin kontekstissa tuotetussa tulkintakehyksessa.

Kolmas kriteeri, uusien ongelmien asettaminen, liittyy kielellisten resurssien
luonteeseen todellisuuden tuottamisessa. Kun diskurssianalyysi paljastaa kielel-
listen resurssien kdyton, analyysin tuotoksena voidaan havaita uusia ongelmia.
Seminaaridiskurssin osalta timd tarkoittaa sitd, ettd analysoitaessa seminaaripu-
hetta sellaisenaan voimme tulkita seminaaria uudella tavalla ja ehkd muotoilla
pedagogisesti uusia kysymyksid ratkaistavaksemme. Potterin ja Wetherellin
(1987, 171) mukaan neljads validiuteen liittyvé kriteeri, analyysin hedelmadllisyys
on ehkd kaikkein merkittdavin. Talld kriteerilld he viittaavat diskurssianalyysin
pyrkimykseen tuottaa uusia selitystapoja tieteelliseen keskusteluun. Hedelmailli-
syyden kriteeri on siten ldsnd myos tdssd tutkimuksessa, sen arvioiminen on
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kuitenkin mahdollista vasta tutkimuksen pddtoskappaleissa, kun tarkastellaan
sitd, milld tavalla diskurssianalyyttinen ldhestymistapa on tuottanut uutta ym-
madrrystd seminaarista akateemisena opetus- ja opiskelutilanteena.

Wetherell (1998) toteaa, ettd on vaikea madritelld kriteerejd hyville diskurs-
sianalyysille. Antakin ym. (2003) ratkaisu kriteerien maarittamiseen on ollut
kdanteinen; hyvan analyysin kriteerien sijaan he esittdvét kriteerejd sille, mita
diskurssianalyysi ei ole. Heiddn pééteesinsa on se, ettd diskurssianalyysi tarkoit-
taa analysoimista. Diskurssianalyysid ei timédn teesin mukaan ole esimerkiksi
teemallisen sisdllon tiivistdminen, ylenpalttinen tekstikatkelmien lainaileminen,
suoraviivainen taustalla olevien mentaalisten prosessien tulkitseminen, tulkinto-
jen kritiikiton yleistdminen ja yksityiskohtiin takertuminen. Nditd ongelmia
valttamalla olen pyrkinyt my6s analyysin validiuden varmistamiseen. Labov ja
Fanshel (1977, 345-346) kiinnittdvat huomiota ilmiéon, jota he kutsuvat mikro-
analyysin paradoksiksi. Mitd tarkemmin analyysi keskittyy sithen, mitd puheessa
tuotetaan, sitd kauemmaksi etddnnytddn siitd, mitd puhuja on mahdollisesti
tarkoittanut sanoa. Mikroanalyysi ei siis vilttdamattd vastaa puhujan tulkintoja
omista intentioistaan tai tilanteen kokemisesta, miti ei tdssa tutkimuksessa voida
pitdd ongelmana, koska tavoitteena ei olekaan puhujien kognitiivisten prosessin
tulkinta puheen taustalla vaan huomion kohdentuminen puheen seurauksiin itse
vuorovaikutustilanteessa.

Taylorin (2001, 321) mukaan yksi tapa arvioida ja oikeuttaa diskurssianalyyt-
tistd tutkimusta on vedota tulkinnan laatuun, jota voidaan osoittaa tutkijan
kulttuurisella patevyydellad tehdd oikeita tulkintoja. Tédllainen on tavallista osallis-
tuvissa haastattelu- tai etnografisissa tutkimuksissa, joissa tutkija kuvailee omaa
yhteyttddan tutkimuskohteeseensa ja piirtdd kuvaa omasta statuksestaan sisapiirin
jdsenend. Seminaaridiskurssien tutkijana minut voidaan maéritelld erdanlaiseksi
sisdpiirin jaseneksi, jolla on takanaan samankaltaisia kulttuurisia kokemuksia
kuin tutkittavilla opiskelijoilla - erityisesti kasvatustieteilijoilld - ja oma tydurani
sisdltdd kollegiaalista vuorovaikutusta my0s erilaisten seminaarin ohjaajien
kanssa. Toisaalta voidaan my0s kyseenalaistaa se, ettd sisdpiirin jasenyyteni olisi
pelkdstdan tulkintaa edistdvé asia. Sisdpiirin jasenend voin myos olla piilevan
kulttuurisen tiedon vanki ja kyvyton julkilausumaan omassa kulttuurissani
itsestddn selvand pitdmidni asioita (Gerholm 1990). Tulkintani on siten vain yksi
mahdollinen konstruktio seminaaridiskurssista.

Tarkastellessaan faktojen konstruointia Potter (1996a, 9) muistuttaa myos
siitd, ettd vaikka usein teksteilld on vain yksi vastuullinen kirjoittaja, tekstit
hyodyntaviat myos tieteellisen tutkimuksen yleisid metaforia. Ndin myds tdssa
tutkimuksessa: en haluakaan piilottaa vastuullisuuttani tutkimuksessa tehdyista
valinnoista neutraalin passiivin ilmaisun taakse. Kirjoittajana olen valinnut
yksikdn ensimmdisen persoonan kuvatessani tdssd tutkimuksessa tekemidni
valintoja. T4lld eksplikoin sitd, ettd tdimd tutkimus on myos diskursiivinen tuotos,
jonka kuvaus on myos sosiaalisesti rakentunutta. Luvuissa 2 ja 3 kuvatut tausta-
oletukset tieteellisen tiedon sosiaalisesta luonteesta ja yhteison vuorovaikutuskay-
tanteissad toimijoihin kohdistuvat odotukset koskevat myo6s tdaméan tutkimuksen
syntyprosessia.



5 GRADUPUHETTA TUTKIELMASEMINAARISSA

5.1 Graduntekijani tutkielmaseminaarissa

Graduntekijan puheesta oli tunnistettavissa kahdeksan erilaista toistuvaa puheta-
paa, jotka nimesin tutkijapuheeksi, suorituspuheeksi, varmistelupuheeksi, huolet-
tomuuspuheeksi, ulkoistamispuheeksi, merkityspuheeksi, kyvyttomyyspuheeksi
ja kriteeripuheeksi. Nama erilaiset puhetavat toistuivat vaihtelevasti opiskelijoi-
den puheessa heiddn esitellessddn opinndytettddn ja osallistuessaan omista
toistddn kaytyyn keskusteluun. Yksittdinen puhuja saattoi kayttdd vaihtelevasti
erilaisia puhetapoja ja Suonisen (1992, 123) sanoin: “ - - luontevasti tukeutua
puheessaan monenlaisiin kulttuurisiin erottelujen jdrjestelmiin ja rakentaa niiden
avulla itselleen erilaisia identiteettejd”. Tdssd luvussa tarkastelen graduntekijan
puhetta ja erilaisten variaatioiden merkitystd vaihtelevien opinndytteen tekijan
identiteettien tuottajana.

5.1.1 Orastava tutkija keskustelee ja perustelee valintojaan

Tutkijapuheeksi nimesin kaikissa seminaareissa toistuvan puheen, jolla gradunteki-
jat kuvailevat opinndytteen tekemistd itsendiseksi valintaprosessiksi. Valinta-
nd ja myos ndiden ongelmien ratkaisijana. Hin on myos kyvykéds hahmottamaan
keskeisid valintoihin liittyvid kysymyksid ja halukas keskustelemaan valinnois-
taan kriittisen yleison kanssa. Puheeseen siséltyy ilmaisuja puhujan halukkuudes-
ta keskustella ja ottaa vastaan kommentteja. Tutkijapuheeseen kuuluu my®os se,
ettd puheessa ovat ldsnd tieteenalan asiantuntijat ja opinndytteen tekija viittailee
lukemaansa kirjallisuuteen ja tutkijoiden sekd muiden auktoriteettien vdittdmiin
ja ndkemyksiin. Nditd ndkemyksid kdytetddn oman argumentoinnin perusteluna.
Argumentointi on asiakeskeistd ja se nojaa koeteltuun tietimykseen. Samalla
puheesta vilittyy se, ettd kompetentti opiskelija on perehtynyt oman alansa
kirjallisuuteen ja hahmottanut sieltd keskeisintd oman opinndytetutkielmansa
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kannalta relevanttia tietoa. Tiivistden tutkijapuheesta vilittyy itsendinen opin-
ndytettd tyostdva orastava asiantuntija.

Seuraavassa ndytteessd 1 taloustieteen seminaarissa graduntekija Arttu
viittailee tieteenalan tutkijoiden ndkemyksiin ja kuvailee niiden pohjalta tehtyja
valintoja omaksi aktiiviseksi toiminnakseen tuomalla itsensd esille valintoja
tekevand subjektina.

Nayte 1 (TaloustiedeD”)

1 Arttu: - - nyt on selvdd et kaikkee ei voida mitata (.) ei voida mitata esimerkiks
2 yritysympaérist6o ainakaan (.) siind mielessé jos ajatellaan mita esimerkiks
3 Vehmanen puhuu mittaamisesta niin ei todellakaan voida mitata tai sitten
4 yritysjohdon ominaisuuksia niin tietylld tavalla voidaan mitata (1) mutta
5 tuota sen mittaamisessa on aika huimia ongelmia ja sen takia md piddyin
6 (.) rajaamaan tan silld tavalla ettd (2) tarkastellaan semmosia mitattavissa
7 olevia (.) yritykselle vilttamattomid taloudellisia toimintaedellytyksid
8 joiden taytyy tdyttyd jotta se yritys ylipddtdaan vois olla olemassa (1) eli

9 jokaisen yrityksen tdytyy vélttamaittd olla kannattava koska pitkalla
10 aikavalilld niin kannattamaton yritystoiminta loppuu jossain vaiheessa
11 (1) my®- se rahoitusohjelman taytyy myos olla kunnossa elikka raho-
12 tusaseman Erkki K Laitinen on jakanu maksuvalmiuteen ja vakavarasuu-
13 teen ja myos Leppiniemi on samaa mieltd ja monet muutkin kattoopa mita
14 kirjaa tahansa niin ndd kolme on ne perimmadiset kolme tekijdd jotka
15 taytyy olla kunnossa (1) sillon kun tuota niin halutaan ett4 yritystoiminta
16 voijatkua (1) ((rykdisy)) ja ndd on myos niitd mitd perinteisesti pystytdan
17 niinku perinteisen laskentatoimen avulla mittaamaan sitten eri asia on
18 tallaset balanced scorecardit (.) tai laatu- (1) kustannuslaskenta tai tdm-
19 monen asia mutta tota niin ne on taas tietylld tavalla (2) nekin viime
20 kadessa sitten kuitenkin jossain vaiheessa (1) joku timmonen laatu
21 asiakaspalvelulaatumittari joku timmonen se on tietylld tavalla kuiten-
22 kin kiinni tdssd kannattavuudessa viime viime kddessa tuota se (.) kan-
23 nattavuus on kiinni siitd miten asiakkaat suhtautuu yritykseen miten
24 sieltd saadaan kassavirtaa okei jos asiakkaat on tyytyvdisid ni voidaan
25 olettaa et kassavirtaa tulee jollonka tdlld tammosilld asiakastyy-
26 tyvdisyysmit-mittauksilla voidaan ennakoida sitd miten se kannattavuus
27 kehittyy mutta viime kéddessd se mistd ollaan ki- kiinnostuneita on
28 kuitenkin kannattavuus (1) elikka silld tilld md teen sen rajauksen ettd md
29 jétdn ndi balanced score ardit ja timmoset (.) tietylld tavalla muoti (.)
30 asiat niin tédstd sivuun ja keskityn noihin ihan perusasiaan (4) - - ((jatkuu
31 selostuksella sisdllysluettelon kohdista))

Rivillda 5 Arttu sanoo “md pdddyin” ja riveilld 28-29 “silld tdlld md teen sen
rajauksen ettd ma jatan” ja rivilla 30 “keskityn”. Kuvaus on menneestd toiminnas-
ta ja toisaalta antaa viitteitd tulevasta, ensimmadisen persoonan verbimuodot ovat
modifioimattomia ja pehmenteleméttomia ja niistd syntyy vaikutelma varmuu-
desta. Artun esiintymisestd vilittyy se, ettd han hallitsee opinndyteprosessiin
sisdltyvien valintojen tekemisen. Puheessa esille tuodut valinnat ovat osa retoriik-
kaa, johon sisdltyy my0s valintojen perustelut. Rivilla 5 Arttu viittaa ilmaisulla

7 Aineistondytteissda kummankin tieteenalan seminaarit erotetaan toisistaan kirjaimilla A,

B, CjaD.
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“sen takia” aiemmin esitettyihin perusteluihin riveilld 1-5. Artun siséllollisen
tiedon hallinnan vakuuttavuutta lisdd viittaus tutkija Vehmaseen , jota voidaan
pitdd asiantuntevana auktoriteettina. Samankaltaista auktoriteetteihin viittaamista
esiintyy riviltd 12 alkaen, jossa Arttu tuo esille sisdllollisid ndkokulmia vedoten
alan tutkijoiden ndkemyksiin. Naihin viittauksiin tukeutuen Arttu tuo esille
riveilld 28-30 oman valintansa. Artun kuvaus valinnoistaan perustuu asiantunti-
joiden ndkemyksiin vetoavaan argumentaatioon. Samalla Arttu antaa itsestdan
vaikutelman ajattelevana ja itsendisend opinndytteen tekijana.

Seuraavassa ndytteessd 2 on katkelma tutkimuspuheesta, jossa kasvatustie-
teen graduntekija Emilia perustelee omia valintojaan vetoamalla metodisiin
periaatteisiin. Emilian tutkijapuhe ei ole niin tiivistd sdvyltdadn kuin Artun edelli-
sen ndytteen puhe, mutta Emilian puheesta on myos tunnistettavissa tutkijapu-
heen rakenne ja sisallot.

Nayte 2 (KasvatustiedeC)

1  Emilia: - - (.) elikkd tulis niinku esiin timmonen kvalitatiivinen variaatio ja

2 sithen mudkin niin kun pyrin pyrin tidssid mun omassa tyossini eli md pyrkisin

3 kuvaamaan tddan kvalitatiivisen variaation hhh mikd mulla tédssa kun ma

4 nostan nyt tdhdn sen poydille sen mun tutkimusjutun niin ettd mita

5 kaikkea siind niinkun on olemassa (2)

6 Ohjaaja2: [mhy]

7  Emilia: [ja] ja sitte aina fenomenografisessa tutkimuksessa hhh tai ldhestymista-

8 vassa tutkimuksessa jossa on (.) fenomenografinen ldhestymistapa niin

9 siind on aina empiirinen pohja (.) hhh ja sitten sen tutkimuksen tulokse-
10 na syntyy tammosid kuvauskategorioita hhh jotka on aina sidoksissa
11 siithen tutkittavaan ilmioon elikkd ne on aina ainutlaatuisia hhh ja ne e-
12 e- edustavat tdllasia perustavaa laatua olevi- olevia eroja mitd niin ku
13 hhh voidaan l6ytdd ihmisten tavoissa hahmottaa néit4 asioita (3) seuraa-
14 vaksi md olen hhh siihen laittanu néitd perusteluja miksi méa olen ehh
15 pddtynyt tadhdn hhh fenomenografiseen lihestymistapaan tidssd omassa
16 tydssdni (.) hhhja () toivon teilti nyt tihdin vield hhh jatkoa tihdn listaan etta
17 tdd on hyvin ((naurahdus)) alustava etti me varmaan voidaan loytii tihin
18 lisddkin (.) jotain juttuja mut ensinnékin se on ettd hhh tamaé joustavan
19 koulutusrakenteen kokeilu on nyt hhh nyt niin kun (.) paédttyméassa hhh
20 Jyvéskyldn sosiaalialan oppilaitoksessa ja ja sieltd tosiaan valmistuu naa
21 ensimmadsiet (.) opiskelijat jotka sitten hhh ovat suorittaneet tdn sosiaa-
22 lisalan kouluasteen tutkinnon ja saavat sen mukasen sitten kelpoisuuden
23 (.) tai patevyyden (.) ja tdd tilanne on uusi ja kokematon (.) elikkd niin
24 kun hhh se viittaa viittaa tdllaseen ettd ma me ei voida siitd niinku tietda
25 mité sieltd on oikeastaan niinku tulossa (.) ja (.) vaikka tietenkin tavotteet
26 on mihin me pyritdan mutt se et mika se lopputulos sitte on hhh (.) sitte
27 on hhh (.) sitten toisaalta niin kun tdssdi mun tutkimuksessa on koh-
28 tutkimuksessa tutkimuksen kohteena on nda opiskelijoiden (.) merkitys-
29 rakenteet et miten nen hyv- ymm- ymmartda tan hhh laaja-alaisuutensa
30 (.) ja hhh (.) Alasuutari hhh sanoo tossa uudessa kvalitatiivista tutkimusta
31 koskevassa metodioppaassa ettd hhh etté jos tutkitaan merkitysrakenteita (.)
32 niin niin tota hhh sillon aina taytyy hhh tda tutkim.- tai se aineisto mita
33 kasitellddan ni se taytyy olla sellanen ettd hhh ettd nda informantit ikaan
34 kun (.) eeh puhuu siit4 tutkittavasta ilmitstd omin sanoin (2) elikka niin
35 kun méd en mai en olis missddn tapauksessa kykenevit niinku tés tilan-

36 teessa ittte hhh itte niinku laatimaan jotain téllaista vastausavaruutta (3)
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37 ja sit tdmad jus ettd tdd mun tutkittava ryhmaé on niin hirveen heterogeeni-
38 nen elikkd hhh sield on todella nditd nuoria tytt6jd (.) ja sitten on néita
39 keski-iké&sid alanvaihtajia

Emilia aloittaa tuomalla esiin tekem&dnsd metodisen periaatteen valinnan. Han
nimedd kvalitatiivisen variaation periaatteeksi, jota pyrkii omassa tydssddn
toteuttamaan (rivit 1-4). Emilian puhe suuntautuu tulevaan ja siind on myos
hieman pehmentelyd. Rivilld 2 Emilia ilmaisee suunnitelmiaan pehmennellen
konditionaalilla “pyrkisin”. Myos Emilia - kuten Arttu edellisessd ndytteessa -
viittaa perusteluissaan auktoriteettildhteeseen eli Alasuutariin rivilld 30.

Tutkimuspuheelle on ominaista myos keskustelupotentiaalia implikoivat
ilmaukset, joilla graduntekijd tuottaa itsensa halukkaaksi vaihtamaan ajatuksia ja
keskustelemaan omasta tyostdan. Emilia vetoaa puheenvuorossaan seminaarilai-
sia yhteiseen tiedon jakamiseen ja prosessointiin. Rivilla 16 Emilia esittda toivee-
naan, ettd hinen ratkaisustaan keskusteltaisiin. Tdlld hin ilmaisee halukkuutta
vastaanottaa kommentteja. Samoin rivilld 17 hén sisédllyttdd seminaarilaiset
kollektiiviksi me-ilmaisulla. Verbilld voidaan Emilia kategorisoi seminaariryhman
kyvykkéédksi tuottamaan uusia ndkokulmia. Emilian toive on ilmaistu keskellad
omia perusteluita, joten siihen ei vilittomasti odoteta kommenttia, mutta se
identifioi Emilian halukkaaksi keskustelemaan ja vastaanottamaan mahdollisia
vaihtoehtoisia ndkokulmia. Keskusteluhalukkuuden ilmaukset liittyvét rakenteel-
lisesti argumentoivaan omien valintojen tutkimusmetodiseen perusteluun. Ne
lisddvat tutkijapuheeseen sdvyn asiantuntevan, aiheeseensa perehtyneen opin-
ndytteen tekijan kyvykkyydestd prosessoida omia ajatusrakennelmiaan myos
yleison kanssa.

Edelld kuvatun puheen nimedminen tutkijapuheeksi on peruteltua siksi, ettd
siind kiteytyvat monet Luukan (1995) jasentamadt tiedeyhteison diskurssikdytdn-
teiden pelisdannot. Tutkijapuheessa viitataan oppi-isiin sekéd arvioidaan ja kritisoi-
daan, kuten Luukka (1995) havaitsi tutkijoiden tekevéan tieteellisten symposiumi-
en esitelmissd. Luukan tulkitsema yhteisollisyyden korostamisen eetos on myos
lasnd seminaarissa. Tutkijapuheessa opiskelija tuottaa itsensad halukkaaksi keskus-
telemaan tyOstddn ja viittaa seminaarilaisten olevan asiantunteva yleiso, jonka
nakemyksid tyotddn esittelevd graduntekijd arvostaa. Toisaalta tutkijapuheessa
puhuja ndyttdytyy myos asiantuntijana, mika on yksi Luukan (1995) kiteyttamista
tiedeyhteison vuorovaikutuksen pelisdannoista. Tutkijapuheessa seminaarissa on
lasnd orastavan tutkijanalun kompetenssia osoittava graduntekija.

5.1.2 Suorittaja raportoi edistymistidn

Toisen kaikissa seminaareissa toistuvan puheen olen nimennyt suorituspuheeksi.
Suorituspuheessa puhuja raportoi tekemiddn ratkaisuja kuvaten niitd neutraalisti
erilaisina toimintoina. Opinndytteen tekijan oma tietoinen kognitiivinen proses-
sointi ei ndyttele merkittdvdd roolia tyon edistdmisessd, vaan sitd kuvataan
vaiheittain etenevind suoritteina. Ndissd opinndytteen tekijd on aktiivinen toimija,
mutta ldhinnd suorittaja, ei tietoinen &lyllisten ponnistelujensa toteuttaja.
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Naytteessd 3 taloustieteen seminaarin avauspuheenvuorossaan Sini raportoi
graduprosessinsa tilaa. Hdan kuvaa, miten tyon edistyminen ndkyy seminaa-
riesitelméssd. Kuvauksessa Sini esiintyy aktiivisena toimijana, jonka edistymisestd
on osoituksia seminaariesitelmédssd. Puhe rakentuu luettelosta, jota jasentdvat
puhujan viittaukset omaan toimintaansa aina listan seuraavan asian kohdalla:
“olen tehnyt, olen laittanut, olen kirjoittanut”. Valintoja ei perustella tai problema-
tisoida kognitiivisina haasteina. Valintojen seuraukset esitetddn ikddan kuin
tapahtuneena tosiasiana. Suorituspuheessa korostuu kirjallisen raportin osuus
graduprosessissa.

Nayte 3 (TaloustiedeA)

O O NONUl B WN P
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Sini: - - ja tutkimusongelmaa kappaletta tota oon myds tarkentanu ja niin tasta

nytten md oon laittanu ettd tutkimusongelmana on selvittdd millaista
julkinen henkilostovoimavarojen raportointi on maaraltdan muodoltaan
sijainniltaan ja sisdlloltddan (.) suomen julkisen sektorin organisaatioissa
sekd pdilistan porssiyrityksissd tdnd pdivanad (.) ja miten se vastaa kirjal-
lisuuden esittdmid vaatimuksia ja suosituksia raportoinnille (.) ja tdd just
menee niinku aikasemminkin puhuttu ettd teorias (.) osuudessa kiyddin lipi
tota (1) lain vaatimuksia ja sitte nditd raportointimalleja mita (1) kirjalli-
suus antaa vaihtoehtoisesti (2) ja empiirisessd osuudessa (otoksessa) (.)
on ihan tdd sama mikd ennenkin eli (1) kymmenen kuntaa kymmenen
kaupunkia kaksikymmentd organisaatiota ja yksityiselld sektorilta (-)
(tdén) listan porssiyritysta (1) ja sitten mdd oon nyt laittanu tihin tarkentanu
nditd tutkimuskysymyksid milld pyrin vastaamaan tdhan (.) paatutki-
musongelmaan (4) eli ensinnd tutkitaan tata kuinka paljon tata lakis&étei-
syyteen liittyvdd informaatiota ndissd vuosikertomuksissa (1) ettd onko
se (1) sanallista vaiko maarallista (1) ja sitten missé osissa tdtd vuosiker-
tomusten tietoa on puhuttu ja sitten md oon ottanu nda yleisimmin rapor-
toidut aiheet (2) ja (1) sitten on muutama timmonen muuttuja mitd on
katottu eli (1) onko henkilostomadralld ja tdlld julkastulla informaa-
tiomaaralld yhteytta (1) ja yksityiselta sektorilta on otettu lisdks liikevaih-
don (-) (2) ja (2) julkiselta sektorilta on just tdd henkilostomadra taytyy
kattoo sit jotain muuta koska siindhdn ei oo tommosta (1) liikevaihtoo
verrattavissa oleva muuttuja jota vois suoraan verrata (3) sitte tuota (1)
mid oon laittanu mukaan tdhan naa erilliset henkilostoraportit jos sellasia
on laadittu (2) ja (1) sitte tietysti ja tutkii sitd erooko tda julkisen sektorin
ja yksityisen sektorin (2) raportointi toisistaan ja 16ytyyks tastd (.) otok-
sesta niin selkeesti nditd raportointimalleja mitd kirjallisuudessa on
(mukaan) (6) mm (2) sitte md oon laittanu tohon yks piste neljaks kirjalli-
suutta (1) sehdn on pddasiassa tohon just henkilostovoimavarojen rapor-
tointiin liittyvaa kotimaista ja ulkomaista kirjallisuutta (1) ja kirjallisuus
on pddasia aika uutta koska tdssa on kasitelty nykyista tilinpaatosajatte-
lua ja (informaation pddoman) raportointia on maailmal tosi (.) uusia
alueit alueina (2) ja suomenkielisel kirjallisuudel on ominaista se ettd se
on (.) aika lailla sekavaa késitteiltdan vaihtelee koko ajan (-) (3) sitten md
oon tihin kakkoskappaleeseen oon ottanu tammosii keskeisid késitteita
tommosia jaotteluja mitd on ollut (1) ja tdhan (1) yrityksel on ollu (tda
dlyllinen) pddoma (1) mité juttui mé en (-) raportointiin et ainoa timmo-
nen suomalainen on se henkilostovoimavara (1) ajattelu (4) ja sitte kol-
manneks maa oon késitelly tdta henkistd padomaa varallisuutena ja mita
ongelmia siihen liittyy (1) ndd on nimittdin nyky&dan kaikkialla omis-
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41 tusongelma (4) kolmannessa kappaleessa on pdisty itse tihdn henkildstévoima-
42 varojen raportointiin (1) ja siind mulla on ekkana vahédn niinku ndita lakisaa-
43 teisid vahimmadisvaatimuksia raportoinille (1) ndd on aika niukat (4) ja (1)
44 (samoja juttui seuraavas kappalees) (1) ottanu sitten ettd minka takia tata
45 (1) lajemp- laajemmin pitéds raportoida mitd syitd tdstd laajuudesta loytyy
46 tdhédn (3) kolmantena on ettd raportoinnin tavotteet (2) - -

Sinin vastaus voidaan ndhda tyypillisend vastauksena ohjaajan tilannekatsausta
hakeviin kysymyksiin. Sini listaa tekemisidan, kuinka “oon myos tarkentanu”
(rivil) ja “maé oon laittanu” (rivi 2), “sitten m&ad oon nyt laittanut tdhan tarkenta-
nu” (rivilld 12), “sitten md oon ottanu” (rivi 17), “md oon laittanut mukaan” (rivi
24). Raportissa ikddn kuin ruumiillistuu opiskelijan opinndytteen edistyminen.
Sinin puheen sdvy on neutraali. Hidn ei ota kantaa ratkaisuidensa hyvyyteen,
ainoastaan kuvaa sitd, miten tehdyt ratkaisut ndkyvét raportissa. Suorituspuhees-
sa on myos viittauksia siihen, ettd opiskelija on tehnyt sen, mistd on aiemmin
keskusteltu ja annettu ohjeita. Rivilld 6-7 Sini sanoo: “tdd just menee niinku
aikasemminkin puhuttu ettd teorias (.) osuudes kdydaan lapi”.

Suorituspuhe ei liity pelkdstdan tehdyn raportointiin, vaan siithen kuuluu
myos tulevan toiminnan ja suunnitelmien selostaminen. Seuraavassa ndytteessa
4 taloustieteen seminaarista Ville kertoo tulevia suunnitelmiaan. Selostus kuvaa
tyon etenemisen ndkymistd tulevassa pro gradu -tutkielmassa. Tulevaisuutta
koskeva suorituspuhe noudattaa rakenteellisesti samankaltaista luettelomaista
kuvausta tulevasta toiminnasta kuin jo tehdyn ndakymisestd kirjallisessa raportis-
sa. Olennaista on sama neutraali sdvy kuin aiempien tekemisten kuvaamisessa.

Nayte 4 (TaloustiedeB)

Ville: niin no tota (1) 66 aatellaanpa (1) m& ma aattelin et mqd kerdin ensim-
mdisend graafiin (-) liikevaihdon toteutuneen kasvun hallitun kasvun
mallilla lasketun omavaraisuusasteen (1) mui heittisin ne yhteen graafiin (2)
(- - ) selittisin niitd auki (2) ja taulukoisin ehkd ndd kannattavuuden tun-
nusluvut selittisin niitd auki (1) ja sitte tota md ottasin (1) joko taulukoisin tai
sitten sitte niinku kirjottasin vaan tddn maksuvalmiuden tulkinnan tdén tai
pohtisin siti ja sit (1) ehk& niinku (3) ehka niinku niiden yhteydessa sitte
pyrkisin sithen niinku miké oli oli Laitisen (1) kommentti eli siis kausaa-
liseen (.) semmoseen selittdvadn syitd etsivaan

10 Ohjaaja3: emme

11 Ville: ettd miks (1) joku (1) joku tota (2) miks vaikka joku hallitun kasvun (.)
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12 nopeus on niin pieni ja sit sieltd 16ytyy hirveen iso osinko ja (2) et niitten
13 yhteydessa sit selvittisi niitd auki pohtis niitd syita

14 Ohjaaja3: elikkd sdd menisit firmakohtasesti ja sd kiertdsit kolmelta vuodelta naita
15 yrityksid

16 Ville: kylla (1) joka- jokasesta firmasta tulis pari kolme sivuu (1) sitd analyysid (.) ja
17 niissd seurais se sama rakenne koko ajan (.) kiytdis asiat aina jirjestyksessd
18 n&d elikka elikka et siind ois se kasvu kannattavuus ja maksuvalmius ja
19 se eristys tulis menemaan (5)

20 Ohjaaja3: joo
21 Ville: semmonen parikyt sivuu (2) tuloksia (3)
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Osa Villen tulevaa toimintaa kuvaavista ilmaisuista on konditionaalissa ja ehdolli-
sia kuten riveilld 3-4 “heittdsin” ja “selittdsin”. Osa selostuksesta on modifioimat-
tomia verbejd, jotka viittaavat tulevaan tekemiseen varmuudella tapahtuvana,
kuten rivilld 1 “kerdan”. Kiintoisaa on se, ettd Villen suorituspuhe alkaa rivilld 1
viittauksilla mentaalisiin verbeihin. “ Aatellaanpa”-aloitus vihjaa tulevan puheen
sisdltdvan tiedollista pohdintaa. Samoin Villen viittaus itseensd “maé aattelin”
implikoi, ettd jatkossa kuvattaisiin tiedollista prosessointia. Puhe jatkuu kuitenkin
konkreettisten raportointiin liittyvien toimien kuvauksella. Niissd on ldsnd myos
kognitiivinen ulottuvuus esimerkiksi selittdd-verbissd. Selittaminen rinnastuu
kuitenkin kirjoittamiseen ja taulukointiin, mistd seuraa sen luonnehtiminen
suorituksena eikd niinkédan kognitiivisena prosessointina.

Suorituspuheelle ovat ominaisia my6s madrilliset kuvaukset. Villen selos-
tuksen sisaltyy useita maarallisid ilmaisuja. Rivilld 16 han arvioi tulevan suorituk-
sen mddrdd “jokaisesta firmasta tulis pari kolme sivuu”. Tamad sivumadérien arvio
on vastausta ohjaajan sisdllolliseen kysymykseen rivilld 14. Villen suorituspuhe
myos padttyy madrélliseen summaukseen raportoinnin kokonaisuudesta “sem-
monen parikyt sivuu tuloksia” (rivi 21). Médéaréllinen kuvaus on helposti havain-
nollistettavissa oleva tuotos opinndytteestd. Ndytteessd 4 Villen tyon késittelyssa
ohjaajan viliin esittama tarkentava kysymys implikoi sitd, ettd Villen suorituspu-
he on vakuuttava ja vastaanotetaan kompetenttina graduprosessin kuvauksena.

Suorituspuheen opiskelijan opinndyte edistyy, vaikka edistymistd raportoiva
suorittaja ei problematisoi sisdllollisesti itse tyotd tai omia ajatteluprosessejaan.
Suorituspuheessa on hieman mekaanisen suorittamisen savy. Toisaalta se antaa
kuvan edistymisen varmuudesta ja my0s siitd, ettd suorittaja kantaa vastuun tyon
etenemisestd ja vastaa tdstd ohjaajalleen. Ohjaajan ei vilttamattd tarvitse kuin
kuunnella ja vastaanottaa viestid tyon edistymisestd. Edellisessd ndytteessd 3 Sinin
puhe sijoittuu seminaarin alkupuheenvuoroon eiki sille odotetakaan vastausta,
mikd saattaa liittyd puheen raportoivuuteen. Toisaalta alkupuheenvuoroissa
esiintyy myos toisenlaista puhetta, kuten jo edelld kuvattua tutkijapuhetta.
Suorituspuhe on vain yksi alkupuheenvuoron vaihtelevasta kielenkdytosta.
Suorituspuhe tosin ndyttdisi olevan hyvin tyypillistd avauspuheenvuorossa, mika
kuvaa opiskelijoiden identifioitumista opiskelijan rooliin opinndytteen suorittaja-
na. Seminaari opinndytteen tyostdmisen kontekstina saa suorituspainotteisen
varityksen, jolloin ohjaaja nédyttaytyy suorituksen kontrolloijana. Toisaalta Villen
suorituspuhe sijoittuu keskusteluun hénen tydstddn ja osoittaa, ettd suorituspuhe
ei ole vain alkupuheenvuoron raportoivaa kielenkdyttétapaa vaan opiskelija voi
identifioitua opinndytettd edistdviaksi suorittajaksi keskustelussakin.

5.1.3 Epditsendinen graduntekija hakee varmistusta ohjaajalta

Graduntekijat kayttivat myos puhetapaa, jossa he hakivat tukea ja vahvistusta
ratkaisuilleen ohjaajalta - ja juuri ohjaajalta, ei niinkddn muilta seminaarilaisilta.
Tamankaltaisen puheen olen nimennyt varmistelupuheeksi. Varmistelupuheen ydin
on kysymysten suuntaaminen ohjaajalle, mikd saa ohjaajan ndyttimaan tietdavalta
auktoriteetilta. Auktoriteetille kohdennettuihin kysymyksiin sisdltyy myos
ohjaajan rooli opinndytteen potentiaalisena arvioitsijana. Té&lloin opiskelijan
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toiminnan oikeellisuus on relevanttia varmistaa juuri ohjaajalta. Seuraavan
ndytteen 5 alussa taloustieteen seminaarissa on keskusteltu Villen tyon nimesta.
Nimi on saanut ohjaajalta kritiikkid lyhyytensd vuoksi, mutta myos vaihtoehtoisia
ratkaisuja nimen muotoiluun on esitetty. Ndyte jatkuu saman seminaarin myo-
hemmastd katkelmasta, jossa edelleen kritisoidaan Villen tyotd. Molemmissa
kritiikin esittdimisen kohdissa Ville reagoi kysymadlld ohjaajalta hyvaksyttavaa
ratkaisua.

Nayte 5 (taloustiedeB)

1 Ohjaaja3: no se on yleensd se sit laitettava kuitenkin se lisd sithen kohtaan jos se
2 laitetaan kaksoispisteelld tai valiviivalla milld se sitten laitetaan (3)
3 Ville: no mitdi si sanot siitd kumpi on parempi pidempi vai tamaé luettavampi (3)
4 Ohjaaja3: tietysti toi yleisesti kertoo - -
5 ((jatkuu keskustelulla Villen tyon muista kysymyksisté))
6 Ohjaaja3: - - et ei se nyt vattamattd niinku sitte suuresta linjasta poikkee se et milla
7 se tdssd on tulkittu etta
8 Ville: menee tillaisenddnkin? (.)
9 Ohjaaja3: noo hieman £nikotellen vois sanoa£ (1)
10 Ville: kaipailitko sithen sitd keis (1) sanaa jossain vai? mikd se olis semmonen
11 Ohjaaja3: ldhinna tossa on toi koetteleva koetteleva tutkimus et (.) kylld tdssd mun
12 mielestd (1)

13 Ville: eniine (1)
14 Ohjaaja3: tietylld tavalla tdd keistutkimuksen (2) no mitd keistutkimuski sitten on
15 et siitdkin on sitte niin erilaisia ndkemyksia - -

Rivilla 3 Ville esittdd suoraan ohjaajalle suunnatun kysymyksen, jolla hdn hakee
ohjaajan hyvaksyntdd kahdesta ratkaisusta paremmalle. Puhe identifioi ohjaajan
auktoriteetiksi, jonka halutaan antavan suora selked vastaus kahteen tarjottuun
vaihtoehtoon. Kuvaavaa ndytteen varmistelupuheelle on se, ettd aiemmin keskus-
telussa opiskelijakollega on luonnehtinut Villen tyon nimed hyvin osuvaksi.
Kuitenkin kun ohjaaja esittda kritiikkid, Ville ryhtyy hakemaan ohjaajalta varmen-
nusta ratkaisulleen. Ville esittdd ohjaajalle suoran vaihtoehtokysymyksen, jolla
hakee ohjaajan hyviksyntdd jompaan kumpaan vaihtoehtoon. Ohjaaja ei kuiten-
kaan suoraan vahvista toista paremmaksi. Katkelman lopussa keskustellaan
edelleen Villen tyostd, tdlld kertaa tutkimusotteesta. Tastd Ville on my6s saanut
kritiikkid ja Ville esittdd ohjaajalle kysymyksen puutteen merkittavyydesta.
Kysymyksellddn “menee tillaisenaankin?” rivilld 8 han antaa ohjaajalle mahdolli-
suuden valita kahdesta vaihtoehdosta, hyvidksya tai hyldtd Villen ratkaisu.
Ohjaaja ei vaikuta halukkaalta vastaamaan yksiselitteisesti ja Ville jatkaa varmis-
tuspuhettaan rajaamalla kysymystédan vield tarkemmin. Rivilld 10 Villen ilmaisu
“kaipailitko siihen sitd keis (1) sanaa vai?” viittaa jo suoraan ohjaajan rooliin tyon
lukijana: ohjaaja on viime kddessé se, joka tyon lukee ja arvioi ja hdnen sanansa
painaa eniten tyon ratkaisujen tekemisessa. Ville siis pyrkii saamaan selville, mika
on ohjaajan mielestd hyvaksyttdva ratkaisu.

Ohjaaja asemoituu tdssd Freedmanin (1987) kuvaamaan opettajan kaksois-
rooliin, jossa opettaja on tyon arvioija, mutta saattaa usein olla myds sen ainoa
varsinainen lukijakin. Varmistelupuheen kohdentaminen ohjaajalle viittaisi
muiden seminaarilaisten toissijaiseen rooliin tyon yleisond. Varmistelupuhe myos
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antaa vaikutelman epditsendisestd graduntekijastd. Opiskelijan voi ajatella toimi-
van tyypillisessd oppilaan roolissa, jossa hdn yrittdd arvata opettajan haluamaa
vastausta.

Kasvatustieteen seminaareissa varmistelupuhetta ei esiintynyt niin pitkina
kysymyssarjoina kuin taloustieteen seminaareissa. Kuitenkin myos kasvatustie-
teen seminaareissa esitettiin varmistelupuheeksi tunnistettavia kysymyksid
ohjaajalle, joista on esimerkki ndytteessd 6. Ndytteessd kasitelldan Emilian tyon
metodisia valintoja. Villen tavoin Emilia tekee keskustelun aikana useita toistuvia
ohjaajalle suunnattuja varmistelukysymyksid, joilla han hakee ohjaajan hyvaksyn-
tdd omille ratkaisuilleen.

Nayte 6 (KasvatustiedeD)

1  Emilia: - - mun ldhestymistapa olis mieluummin se et ma hhh pyrkisin saamaan
2 sithen niin kun eeh hhh todellisuuden késin silld tavalla kun ndama
3 ihmiset kokevat sen omasta (.) persoonallisuudestaan késin (3)
4 Ohjaaja2: joo
5  Emilia: miltds se vaikuttaa
6 Ohjaaja2: no niin hhh joo tuota tosta fenomenografiasta niin siitdhan on aika véahan
7 meilld esimerkkeja et sitdhdn on aika vdhan kéytetty tdllasena menetel-
8 ménd
9 ((seminaarikeskustelu jatkuu: ohjaaja pohtii menetelmé&d ja kannustaa
10 opiskelijaa kdyttamadn sitd, jolloin opiskelija ryhtyy tarkemmin kuvaile-
11 maan menetelmadansa)
12 Emilia: - -joo hhh mites tdii fenomenografia tuntuuko tii nyt jotenkin siis niinku ettd
13 el istu [sitten tihdn]
14 Ohjaaja2: [ei ei] en mé sen vahdn perusteella mitd ma sitd menetelmé&a tunnen niin
15 tuota kuulostaa ihan ettd se(.) tai minusta tuntuu et se on ihan sopiva
16 sithen

17 Emilia: niin

Emilia kysyy ohjaajalta varmistusta menetelmalleen rivilld 5 “miltds se vaikuttaa”.
Ohjaajan vastaus kysymykseen sisdltdd arviota menetelmédn yleisyydestd. Esi-
merkki jatkuu keskustelulla, jossa ohjaaja kannustaa opiskelijaa kdyttaméddn ja
kokeilemaan uutta menetelmad. Keskustelun edetessa Emilia kuvailee enemman
menetelmdd, mutta palaa kuvauksensa lopuksi varmistelupuheen kaltaiseen
kysymykseen riveilld 12-13. Emilian kysymyksen muoto on kiinnostava. Vaikka
ohjaaja on jo aiemmin kannustanut Emiliaa kdyttam&adn menetelméd, han ikdan
kuin valmistautuu ohjaajan kielteiseen arvioon menetelmin sopivuudesta tutki-
mukseensa. Ohjaajan vastaus on kuitenkin myonteinen. Ohjaaja pitdd menetelmaa
kayttokelpoisena, eikd Emilia esitd tdssd yhteydessd enempédd kysymyksid aihees-
ta.

Vaikka varmistelupuheen kysymykset voivat olla lyhyitd ja yksittdisid,
niiden toistuvuus tuottaa tunnistettavan kuvan seminaariin osallistuvasta gra-
duntekijdstd epditsendisend opettajan mielipidettd arvailevana oppilaana. Varmis-
telupuhe kiteytyy ohjaajalle suunnattuihin kysymyksiin ja niiden oikeaa vastausta
hakevaan séavyyn. Vaikka kysymykset eivit esiinny valittomasti toisiaan seuraa-
vissa vuoronvaihdoissa, ne toimivat opiskelijan resursseina identifioitua ohjaajan
ndkemyksistd riippuvaiseksi opiskelijaksi.
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5.1.4 Aloittelija ei kanna huolta tulevasta

Omasta opinndytteestd puhuttiin my6s sitoutumattoman huolettomasti. Huoletto-
muuspuheeksi nimedmadni puhetta kdyttava opiskelija kuvasi yleensd gradunsa
aloitusvaihetta, jossa vaihtoehdot ovat avoinna. Huolettomuuspuheeksi nimesin
taman aloitusvaiheen puheen siksi, ettd opiskelija tuo esille mahdollisuuden, ettei
gradusuunnitelma ole valttamattd toteuttamiskelpoinen, mutta ei ilmaise huolta
suunnitelman toteutumattomuudesta vaan oikeastaan pdinvastoin suhtautuu
luottavaisesti tyon etenemiseen ja vaihtoehtoisen ratkaisun 16ytymiseen.
Naytteessd 7 taloustieteen seminaarissa Arttu kyselee perusteita Eliaksen
gradun aihepiirin rajaukselle. Elias vastaa Artulle huolettomuuspuheella.

Néyte 7 (TaloustiedeB)
1 Arttu: mut onks sit sen takia ma sitd just kysyinki miksi se euro siihen pitdd
2 sitte ottaa mukaan koska sehdn nyt prosessi jos se prosessi on tut- niinku
3 tossa sanotaan (.) niin (1) no siks ma sitd kysyin sitd et onks se euro siind
4 tarpeellinen et eiks se 0o sama jos pystys (.)
5 Elias: no mai tavallaan siind mietin iteki et jos fosta kiy silleen niin ku titd rupee
6 tarkemmin (.) tutkimaan ja sitte jos tuntuu etti tosta eurosta ei saa irti (.)
7 tarpeeks (.) niin sitte md voin kylld sen tavallaan heittdii=
8 Ohjaaja5: =mm=
9 Elias: =sivuun ja keskittyd ihan sitten ihan tohon budjetointiin niinku télleen
10 yleensd

Vastauksena Artun kysymykseen (rivit 3-4) Elias kuvaa suunnitelmaansa potenti-
aalisena. Han tuo esille mahdollisuuden suunnitelman toimimattomuudesta
riveilld 5-6 “jos tosta kéy silleen niin ku tédtd rupee tarkemmin (.) tutkimaan ja
sitte jos tuntuu ettd tosta eurosta ei saa irti (.) tarpeeks”. Elias jatkaa kuvauksella
suunnitelman hylkddamisestd riveilld 7 ja 8: “ niin sitte m& voin kylld sen taval-
laan heittdd sivuun”. Riveilld 9-10 Elias tuo esille mahdollisuuden vaihtoehtoisen
suunnitelman kdyttoonotosta:” ja keskittyd ihan sitten tohon budjetointiin niinku
tdlleen yleensd”. Eliaksella on siten my0s varasuunnitelma. Varasuunnitelma
viestii toisaalta sitd, ettd alkuperdisen suunnitelman toteuttamiskelpoisuutta ei ole
arvioitu riittdvasti. Suunnitelmaan suhtautumisen keveys vilittyy sitoutumatto-
muutena ja perustelemattomuutena.

Huolettomuuspuheeseen sisdltyy myos viittauksia opiskelijan ajattelu-
prosesseihin. Elias sanoo rivilld 5 miettineensd asiaa. Aiheen kehittelyn ongelmat
eivdat kuitenkaan huoleta opiskelijaa, tdssd vaiheessa tuleva opinndyteprosessi
ndyttaytyy ongelmattomalta. Jos ongelmia tulee, niiden oletetaan ratkeavan
itsestddn tavalla tai toisella. Huolettomuuspuheeseen sisiltyy siten tédllainen
viittaus opiskelijaan ajattelevana ja pohtivana yksilond, vaikkakaan puheessa ei
ilmaista sitoutumista vakavaan harkintaan ja eri vaihtoehtojen toimivuuden
arviointiin. Samalla tavoin seuraavassa ndytteessd 8 kasvatustieteen seminaarista
Pauliina tuo esille omia ajatuksiaan tulevan gradun aiheesta.

Nayte 8 (KasvatustiedeC)
1 Pauliina: nyt oli se tilanne ett mad oon siell avoimessa nyt vuoden loppuun asti
2 toissd ett todenndkdisesti se ois jotain (2) avoimen opiskelijoihin liittyvad (.)
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3 ehkdpd mahdollisesti ja méd olen nyt miettinyt mielessa sitd ett voisko se
4 olla jonkinlaista téllasen oppimisen (.) ohjaukseen tai tukitoimenpiteisiin
5 tai tdllasiin juttuihin liittyvdd ()

6 Ohjaaja2: mm

7 Pauliina: mut se on todellakin ihan alkuvaiheessa etti (10)

Huolettomuuspuheelle ovat tyypillisid my06s epamddrdiset puhekieliset ilmaisut,
joilla kuvaillaan ratkaisuja. Elias kédyttaa ilmaisuja irti saaminen ja sivuun heittimi-
nen kuvatessaan suunnitelmiaan. Tdllaiset ilmaisut eivdt kuulu kompetenttiin
tutkimusmenetelmaélliseen puheeseen. Pauliina taas luonnehtii aiheideointiaan
tillaisiin juttuihin liittyvdksi. Ilmaisut eivat siten ole kovinkaan tdsmallisid ja
kohdentuneita.

Suunnitelmien viljyys legitimoituu silld, ettd gradu on vasta alkuvaiheessa.
Taloustieteen seminaarissa ndytteessd 7 Elias viittaa siihen, ettd muutoksia voi
tulla “ku tadtd rupee tarkemmin tutkimaan” (rivit 5-6) ja kasvatustieteen seminaa-
rissa Pauliina toteaa puheen lopuksi rivilld 7 “mut se on todellakin ihan alkuvai-
heessa ettd”. Pauliinan puhe pddttyy sivulauseen aloittavaan ettd-konjuktioon ja
héan jattad lauseen kesken ikddn kuin avoimeksi. Samoin Eliaksen puheenvuoron
viimeiset ilmaisut “niinku tdlleen” jattavat lopullisen ratkaisun tasmentymatta.
Namakin avoimet ilmaukset kuvaavat huolettomuuspuheen epamaardisyytta.

Huolettomuuspuheella opiskelija ilmaisee olevansa ldsné ja prosessoivansa
tyotansd, vaikka ei vield olekaan sithen panostanut tai jasentanyt tyohon liittyvia
valintakysymyksid perusteellisemmin. Huolettomuuspuheen opiskelija ei valtta-
miéttd kaipaa ohjaajan apua. Toisaalta puhe ei vakuuta opinndyteprosessin olevan
etenemdssd tai opiskelijan hallinnassakaan. Tama puhe heijastuu Hakalan (1996,
92-93) kyselytutkimuksen havaintoihin siitd, ettd opiskelijat eivdt koe aiheen
valintaa ja sen kehittelyd niin ongelmallisena kuin ohjaajat. Hakalan (1996)
mukaan opiskelijat tulevat “omien ja puolittain synnytettyjen aiheiden kanssa
ensimmadiseen seminaariin eivitkd koe tuskallisuutta aihevalinnassa” (Hakala
1996, 93). Huolettomuuspuheessa puhuja ndyttdd juuri téllaiselta opiskelijalta,
joka ei ndytd karsivdn erityisid aiheen kehittelyn tuskia. Jonkinlaisen aiheen
ideoineena hin osallistuu luottavaisena seminaariin.

Vaikka tdssd analyysissd en systemaattisesti tarkastele puhetapojen vuoro-
vaikutuskontekstien vaihtelua, on kiintoisaa huomata, ettd Pauliinan huoletto-
muuspuhetta seuraa pitkd 10 sekunnin hiljaisuus seminaarikeskustelussa. Katkel-
ma on kasvatustieteen seminaarin alkupuolelta, jossa ohjaaja kysellen kdy lapi
ohjattavien kuulumisia. Pauliina vastaa ohjaajan tiedusteluihin huolettomuuspu-
heella. Huolettomuuspuheen kaltaisen puheen ldsndolo seminaarissa kertonee
siitd, ettd seminaariin voidaan hyvaksytysti osallistua epamdardisid, perustelemat-
tomia suunnitelmia esittden, eikd tdtd kyseenalaisteta vaatimalla opiskelijalta
perusteellisempaa selitystd tai kuvausta opinndytteensa tydstamisestd. Huoletto-
muuspuhetta voidaan pitdd yhtend graduntekijan resurssina, joka legitimoi
opiskelijan graduseminaarin osallistujaksi. Hénelld on opinndytetyoprosessi
kaynnissd, vaikkei sitd edistetd orastavan tutkijan asenteella, kuten tutkijapuhees-
sa, tai vaihe vaiheelta etenevind suorituksina, kuten suorituspuheessa.
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5.1.5 Olosuhteiden ohjaama ajelehtija vetiytyy vastuusta

Seminaareista identifioitui myos graduntekijg, joka kuvaa ratkaisuihinsa vaikut-
taneiksi tekijoiksi jonkin muun asian kuin oman ajattelunsa tai paittelynsa.
Téllaisen puheen nimesin ulkoistamispuheeksi. Ulkoistamispuheessa opiskelija
kuvaa erilaisten ulkoisten olosuhteiden vaikuttaneen siihen, millaisia ratkaisuja
hén on joutunut tekemddn. Opiskelijasta itsestddn hahmottuu ndiden olosuhteiden
ohjaama ajelehtija, joka ei voi tai ole voinut itse aktiivisesti vaikuttaa siihen,
millaisia ratkaisuja hdn opinndytteessddn tekee. Seuraavassa ndytteessd 9 kuva-
taan taloustieteen seminaarissa kdytyad keskustelua Matin tyostd. Ndytteeseen on
valittu samasta seminaarista kolme katkelmaa, joissa Matti kdyttdd ulkoistamispu-
hetta kuvatessaan gradussaan tekemiddn valintoja. Ndytteen valinnan tarkoituk-
sena ei ole luoda kuvaa yksittdisestd opiskelijasta Matista vaan kuvata hanen
kayttamien selontekojen avulla sitd kirjoa, millaisia eri elementtejd ulkoistamispu-
heeseen voi sisiltya.

Naytteen alussa on kyseessd seminaarin alkuun sijoittuva yleisesittely Matin
tyon tilasta. Matti on tekemadssd kyselytutkimusta, jossa hdan kdy eri kuntien
valtuustoissa paikan padlld teettdmassad kyselyn. Tassd katkelmassa Matti kertoo
aineiston keruussa tapahtuneista ylldtyksistd. Toisessa katkelmassa Matti kom-
mentoi kirjallisuusvalintojaan. Naytteen viimeisessd keskustelukatkelmassa Matti
puolustautuu kyselylomaketta kohtaan esitettya kritiikkid vastaan.

Nayte 9 (TaloustiedeC)
1 Matti: - - no sitte itse tdhdn empiiristd tuota aineistoo ma oon tédssa tietysti nyt
2 sitten vihan enemmaénkin eteenpdin elikkd mdd oon laatinu nédé tuota
3 kyselykaavakkeet (1) ja tuota ne on sielld takana varmaan muillakin et
4 opponentilla myds tuota siind helmikuun alussa ma laitoin ldhestymis-
5 kirjelman kuntien valtuustojen puheenjohtajille ja kysyin heidan haluk-
6 kuuttaan tdhan tutkimukseen ja kolmesta kunnasta oltiin erittdin haluk-
7 kaita osallistumaan tdhdn ettd esimerkiksi tddhan lukee tad kysely tassa
8 tuota arvoisa valtuuston puheenjohtaja tdssd kirjeessd ettd mdd otan
9 heihin yhteyttd mutta kivi jopa niin etti (paikkakunta):sta soitettiin jo ennen
10 ku mi ehtin ottaa heihin yhteytti ja sovittiin ettd milloin heilld on kokous ja
11 (1) tuota mad menin sitte sinne ja siind mielessa et se niinku kdvi vihin silld
12 tavalla ohrasesti ettd se tuli niin nopeesti (2) et md en osannu ollenkaan aavis-
13 taa tuota ettd ne kokoukset olis niin dkkid niin tdmd mid en ehtiny ihan
14 loppuun titi ehki kyselylomaketta sitten hioo ja (1) mut kuiteski sitd kuiteski
15 sen verran paljo laitto et mun mielestd tid on hyvd hyvi kysely- kysy- kyselylo-
16 make etti se kylli sitte hyvin tuota nid tutkimuksen ongelmat tulee sitte mun
17 mielestd ndilli kysymyksilld et niihin pitiis saada vastaukset (3) - -
18

((keskustelu jatkuu))
19 Matti: siin on kuitenki se ettd ku ndi artikkelit tahtoo kertoa Australiasta ja
20 Uudesta-Seelannista niin se on vihin ku ajattelee kaukasta se ois ollu kivempi
21 ku ne ois ollu eurooppalaisii jotenki osaa lukijana iteki varmaan niinku
22 jos ois ollu Ruotsista tai muusta enemmadn mutta se on justiin Uudesta-
23 Seelannista Australiasta ne tuntuu niin kauhean kaukasilta

24 ((keskustelu jatkuu))
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25 Ohjaaja4: minusta on ihan perusteltu kysymys ettd juuri tdd ettd minkalaisia

26 tunnuslukuja ne oli ilmeisesti kuntaliiton suosituksissa nditd tunnuslu-
27 kuja esitetty

28 Matti: joo ja siindkin kdvi vdhén silleen ettd tuota yheksankyt nyt ei nditd sais
29 paljastaa mutta nuo luvut on yhekskytkaheksan vuoden tota (1) &da
30 kirjasta ja kakstuhattayks on tullu uudet eli nda ei ehtiny sen kahentu-
31 hannenyhen mukaan sitte tdd oli tota kirjastossa meilli ei ollu sitd kakstu-
32 hattayhen painosta ja tuolla kuntaliitossa se maksaa (1) sataviiskymppid
33 suunnilleen semmonen pikkunen lipyskd ettd (1) kyl mad sitd [niinku]

34 Ohjaaja4: [meilldhdn] oli kerran puhetta
35 Matti: niin oli
36 Ohjaaja4: ettd sun pitdd katsoa se

37 Matti: mé katsoinkin et ei se- md olin justiin olin olin tota tilaamassa sitd ku
38 sielt samana Itana soitettiin ettd tota

39 Ohjaaja4: paljonko siind on nyt eroja sitte tahan

40 Matti: mé en oo saanu mé en sitte tilannu sitd kakstuhatta yhen vuoden mutta
41 kyl nyt tota en tilannu ku se oli mun mielesti kallis semmonen pikkunen
42 lapykki joka maksaa sataviiskymppid mun mielesti se on kiristystd mutta
43 toisaalta taas md oon apurahaa tédtd varten saanu niin kyllad se on tarko-
44 tus hankkia (1)

Matti kertoo rivilld 13-14, ettei ole “ehtiny ihan loppuun tita ehka kyselylomaket-
ta sitten hioa”. Ulkoistamispuheessa on siten kyseessd jonkinlainen epdonnistumi-
nen tai heikkous opinndytteen onnistuneessa toteuttamisessa. Tdssd tapauksessa
Matille on tullut kiire kyselylomakkeen kentille viemisessa eikd Matti ole ehtinyt
viimeistelld lomaketta. Syyksi Matti kuvaa hénelle ylldatyksena tulleen tilanteen.
Riveilld 9-10 han kuvailee, kuinka tutkittavasta kunnasta olikin otettu yhteytta
ennakoitua nopeammin. Ulkoistamispuheelle tunnusomaista on se, ettd opiskelija
kuvaa itsensd tilanteen ylldttamaéksi ja valmistautumattomaksi. Opiskelijalle kay
Matin sanojen mukaisesti “vahén silld tavalla ohrasesti” (rivit 11-12). Toisaalta ulkois-
tamispuheeseen sisdltyy myos pehmentelyd, jolla opiskelija vdhittelee tapahtu-
neen vaikutusta tyon lopputulokseen. Tdssd Matti arvelee, ettei lomakkeen
hiomattomuus kuitenkaan merkittavasti vaikuta tutkimusongelmiin vastaamiseen
(rivi 15-17).

Naytteen alussa Matti kuvaa ylldttyneensa tutkittavien nopeasta toiminnas-
ta. Seuraavassa katkelmassa riveilld 19-23 Matin kirjallisuuteen perehtymisessa
on ollut ongelmia. Naméa ongelmat aiheutuvat Matin puheen mukaan siitd, etta
hdnen lukemansa kirjallisuus on kisitellyt vieraita ja kaukaisia maita kuten
Australiaa ja Uutta-Seelantia (rivit 19-20). Matti esittad, ettd jos artikkelit olisivat
olleet lahempad, Euroopasta tai Ruotsista, asia olisi ollut hédnelle helpompi ja
mieluisampi. Rivilld 21-22 hédn vihjaa “ku ne ois ollu eurooppalaisii jotenki osaa
lukijana itseki varmaan niinku jos ois ollu Ruotsista tai muusta enemmaén”. Matti
my0s vihjaa, ettd jos kirjallisuus olisi tutumpaa, ongelmaa ei olisi. Tdssdkin
ulkoistamispuheen ndytteessd on puolusteleva aspekti. Opiskelijan osaamatto-
muus on jonkin ulkoisen tekijan vaikutusta, jonka eliminoituessa opiskelija osaisi
ja onnistuisi.

Naytteen kolmas katkelma ulkoistamispuheesta lisdd opinndytetyon menes-
tyksekastd edistamistd uhkaaviin ulkoisiin tekijoihin vield kirjaston ja materiaali-
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set olosuhteet. Matti vastaanottaa ohjaajalta kyselylomakkeensa sisaltoon kohdis-
tuvaa kritiikkid. Kyselylomakkeessa on taloushallinnon tunnuslukuja, jotka eivit
ole ajantasaisia. Matti puolustelee vanhojen tunnuslukujen kayttod silld, ettd han
ei ole saanut ajantasaisia tunnuslukuja sisdltdvad teosta kirjastosta (rivit 31-32).
Samoin Matin kuvaus teoksen hinnasta ostettuna vihjaa, ettd han pitda sitd liian
kalliina ostaa itselleen. Matti kuvailee kirjaa vdhittelevélld ilmaisulla “semmonen
pikkunen ldpyskd” ilmoitettuaan kirjan hinnaksi “sataviiskymppid ((markkaa))
suunnilleen” (rivit 32-33). Riveilld 41-42 Matti toistaa oman arvionsa teoksen
kalleudesta “mun mielestd kallis semmonen pikkunen ldpykkd joka maksaa
sataviiskymppid”. Lisdd vakuuttavuutta tuo tilanteen rinnastus rikolliseen
toimintaan “mun mielestd se on kiristystd”. Ilmaus sisdltdd vihjeen, ettd olisi
kohtuutonta olettaa opiskelijan taloudellisessa tilanteessa ostettavan teosta, joka
on muutenkin ylihinnoiteltu. Rinnastus rikolliseen toimintaan implikoi my6s
opiskelijan asemaan olosuhteiden uhrina, joka on itse syyton tapahtumien kul-
kuun - metaforisesti suorastaan rikoksen uhri. Kuitenkin puheenvuoronsa
lopussa Matti paljastaa saaneensa apurahaa gradutyotddan varten ja aikovansa
kuitenkin ostaa kyseisen “kalliin pikku lapyskan”.

Ulkoistamispuheelle tunnusomaista on puheen aloittava kerronta “siindkin
kavi vdhéan silleen”, joka viittaa siihen, ettd Matti ei voinut itse vaikuttaa tapahtu-
neeseen vaan tapahtumat etenividt omalla painollaan. Vaikka edelld on kolme
katkelmaa Matin ulkoistamispuheesta, sitd esiintyi myts muilla opiskelijoilla.
Seuraavassa ndytteessd 10 Ville vastaa ulkoistamispuheella ohjaajan kysymyk-
seen. Villen ulkoistamispuheessa ulkopuolinen tekija on aiempi ohjaaja.

Nayte 10 (TaloustiedeA)

1 Ohjaaja3: mutt ett mikd syy sille on ettd sulla on ndd tavotteet kahdessa kohdassa
2 onks siihen joku perustelu
3 Ville: no se oli oikeestaan (.) Juhanin yks ehdotus ett ty-- niit et vois esittdd ettd
4 tutkimuksen tavoite ois hyvé olla yhdessd lauseessa=
5 Ohjaaja3: =joo=
6 Ville: =mutta koska sitd ei pysty millddn sitd kokonaisuutta tuomaan yhteen
7 lauseeseen niin sitten sitd tavotetta vois myohemmin tdsmentdd (1) ett ett
8 tdd pohjautuu sithen Juhanin ehdotukseen etti=
9 Ohjaaja3: =joo=
10 Ville: =ett tutkimuksen tavote on ensin tédssd heti (1) sen tulee olla tédssa alussa
11 heti ja (1) (rykdisy) mut sit sitdi on kumminkin tuossa myShemmin
12 tosiaan tdsmennetty (rykdisy) ndihin kolmeen alatavotteeseen (10) koitko
13 ettd se on jollain lailla (1)
14 Ohjaaja3: joo sitd voijjaan miettid ettd tuota mikad mika tassd se perustelu sille on et
15 se on eri paikassa [et

16 Ville: [tota

17 Ohjaaja3: itse asiassa ndd on tédssa tietylld tavalla selventavid=

18 Ville: =kylla=

19 Ohjaaja3: =kysymyksii tai tollasia selventdvid kommentteja siihen [sitte ett miké se

20 tutkimus-]

21 Ville: [siin oli my®s se] siin oli myds se mikd oli Juhanin kommentti ettd (.) tota (1)
22 jos mé jos mé laitan ndd tavotteet mitkd on tismennetty (.) tdhdn alkuun
23 (1) ettd tétd asiaa ei oo tavallaan avattu=

24 Ohjaaja3: =mm=
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25 Ville: =siitd et ne ei kerro mitdaan

26 Ohjaaja3: joo

27 Ville: ett tdd on yleisempi otsikko kertoo (.) tdssd vaiheessa enemmadn sitte
28 asioita avataan ja ne tulee myshemmin et tota sit niitd tavallaan parem-
29 min myds hahmottaa miten tota [ldhtee

30 Ohjaaja3: [mm joo

31 Ville: sit ma itse tykkéddn et tdd vois olla hyva keino (1) mikéa mikd oli tid Juhanin
32 ehdotus etti tosiaan ensiks yleinen ja mydhemmin sitte tdd tdasmennys (.)
33 muhun vaikutti tdd ratkasu aika paljon ettd nditd tosiaan (1) joutu joutu
34 hieromaan tdhdan semmoseen yleiseen muotoon ja=

35 Ohjaaja3: =mm
36 Ville: ndin pdin (4)

Ville toistaa neljddn kertaan vetoamisensa aiempaan ohjaajaansa ja tdméan anta-
miin ohjeisiin. Hdn tuo ensimmadisen kerran esille aiemman ohjaajan Juhanin
ehdotuksen rivillda 3. Ville kadyttdd sanaa oikeastaan, joka toimii vihjeend, ettei
ehdotus ole ollut Villen oma vaan aiemman ohjaajan. Rivilld 8 Ville toistaa viit-
tauksensa ohjaajan osuuteen tehdysta ratkaisusta. Vetoaminen aiempaan ohjaa-
jaan toistuu jédlleen riveilld 21 ja 31-32.

Toisaalta Villen vetoaminen ohjaajan auktoriteettiin voidaan tulkita vastuus-
ta vetdytymisend, mutta toisaalta entiseen ohjaajaan vetoaminen implikoi ohjaaji-
en auktoriteetin vahvuutta yleisesti. Ville ilmaisee my®s itse pitdvansa ratkaisua
hyvéand. Entiseen ohjaajaan vetoaminen toimii kuitenkin vakuuttavampana
selityksend tehdylle ratkaisulle kuin Villen oma mielipide. Villen argumentoinnin
voi tulkita implikoivan sitd, ettd ohjaajan ehdotuksen hyvyyttd ei voi kiistdd ja
koska hidn on toiminut sen mukaisesti, ratkaisu on ollut oikea. Villen ulkoistamis-
puhe katkeaa hetkeksi rivilld 12, jossa pitkdn tauon jdlkeen Ville aloittaa varmiste-
lupuheeksi tunnistettavalla ohjaajalle kohdennetulla kysymykselld “koitko ettd se
on jollain lailla”. Ohjaajan vilttdessa selkedsti ottamasta kantaa Ville palaa rivilla
21 vetoamaan aiemman ohjaajan asiantuntija-auktoriteettiin.

Voidaan ajatella, ettd Villen kuvaus ratkaisuunsa vaikuttaneesta ohjaajan
neuvosta pitdd sisdlldan mahdollisuuden, ettd Ville olisi voinut toimia tosinkin.
Han olisi voinut olla noudattamatta aiemman ohjaajan neuvoa, jolloin hén olisi
saattanut valttyd ongelmilta uudessa ohjaustilanteessa. Tama vilittyy ndytteesta
11, joka on otettu samasta keskustelusta. Ohjaaja on jdlleen kritisoinut Villen ty6ta
ja Ville palaa ulkoistamispuheeseen, jossa tukeutuu aiemman ohjaajan neuvojen
seuraamiseen.

Nayte 11 (TaloustiedeA)

1 Ville: no tota mulla itselld oli tdssd alun perin tédssa kirjottelin jotakin ett taa
2 olis niinku keis

3 Ohjaaja3: joo

4 Ville: tutkimus ja sit se ((rykdisy)) (1) md muutin sen (.) sitd pohdittiin ja Juhani
5 ndki sen sillon-silloin tota siind tutkimussuunnitelman yhteydessd etti se ois
6 jotaki koetteleva ett se ei ois keis

7 Ohjaaja3: joo (6)

8 Ville: ettd tota sehin mua tiss vihin pelotti etti kun ohjaajat vaihtuu

9 Ohjaaja3: mm (1)

0

1 Ville: ett tuleeks tisti nyt sitte sellanen soutaa huopaa
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11 Ohjaaja3: mm
12 Ville: tilanne ettd mé joudun palaamaan joihinki aikasempiin
13 Ohjaaja3: joo

Ville vastaa kritiikkiin kertomalla aiemman ohjaajan vahvistaneen myo6s taman
ratkaisun (rivit 4-5). Ville jatkaa ilmaisemalla olleensa huolissaan ohjaajan vaih-
tuessa siitd, ettd on noudattanut aiemman ohjaajan neuvoja. Tassakin syntyy kuva
opiskelijasta olosuhteiden uhrina, jolle ohjaajan vaihtuminen ikddn kuin deter-
ministisesti aiheuttaa ongelmia. Ville antaa vaikutelman itsestddn ohjaajien
ristiriitaisten neuvojen kanssa kamppailevana opiskelijana, joka noudattaa
ohjaajansa neuvoja ja sen seurauksena joutuu uuden ohjaajan kritisoimaksi. Villen
ratkaisun perusteet voi tulkita ohjaajan neuvojen epditsendiseksi seuraamiseksi.
Samalla opiskelija identifioituu ohjaajien mielivaltaisten ohjeiden ristiaallokossa
seilaavaksi ajopuuksi.

Ulkoistamispuhe luo kuvaa opiskelijasta, joka ajelehtii erilaisten ulkoisten
vaikutteiden armoilla. Sattumat ja toiset ihmiset nousevat keskeiseen rooliin
hédnen gradunsa ratkaisuissa. Toisaalta kuitenkin ulkoistamispuheeseen sisiltyy
pyrkimys pddstd onnistuneeseen lopputulokseen. Ulkoistamispuheessa ikdan
kuin vdhétellddn sattumien vaikutusta lopputuloksen onnistumiseen. Seka Matti
ettd Ville pyrkivat selittdmédén ratkaisujaan kuitenkin onnistuneeksi. Ulkoistamis-
puhe ei siten ole epdonnistujan puhetta, vaan vastoinkdymisistd ja ulkoisesta
ohjailusta huolimatta opiskelija ilmaisee kohtuullista onnistumista. Olennaista on
se, ettd opiskelija itse pyrkii toimimaan hyvin, mutta ulkoiset olosuhteet ja vas-
toinkdymiset hankaloittavat tiata pyrkimystd. Ulkoistamispuhetta voidaan myos
pitdd keinona, jolla opiskelija voi selittdd omaa epdonnistumistaan ilman kasvojen
menettdmistd. Graduntekijdltd odotetaan onnistumista ja epdonnistumiset gradun
tekemisessd voidaan ndhdd uhkana opiskelijan arvokkuudelle ja maineelle
(Ylijoki 1998b, 278). Ulkoistamispuhe tarjoaa resurssin selviytyd tdstd uhasta.
Ohjauksen ndkokulmasta opiskelijaa ei voi viime kddessd asettaa vastuuseen
ndistd hanestd riippumattomista tapahtumista. Téssd mielessd ohjaaja on voima-
ton, koska ulkoistamispuhe ei legitimoi ohjauksen kohdistamista ohjattavan
omien ratkaisujen ymmartamiseen, perustelemiseen tai pohtimiseen. Ulkoistamis-
puhe toimii ikddn kuin kilpend kriittisille - mutta myos rakentavillekin - kom-
menteille. Se voikin toimia varsin tehokkaana keinona selvitd ongelmallisista
tilanteista seminaarissa.

5.1.6 Merkityksen etsijd hakee henkilokohtaista kiinnostavuutta

Graduntekijdat puhuivat seminaarissa myos omasta kiinnostuksestaan gradunsa
aiheeseen ja siitd, mitd aihe opinndytteen tekijdlle henkilokohtaisesti merkitsee.
Téllaisen puheen olen nimennyt merkityspuheeksi. Aiheella on henkilokohtaista
merkitystd graduntekijélle ja hdn kytkee graduprosessin omaan kokemusmaail-
maansa.

Naytteessd 12 kasvatustieteen opiskelija Milla on esitellyt tyotddn ja ohjaaja
avaa keskustelun Millan esityksen pohjalta. Milla ottaa avauspuheenvuoron
keskustelussa ja alkaa selittdd aiheen herdttamid ajatuksiaan. Han tuo esille sen,
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ettd han miettii graduaan my6s oman eldménsa erilaisissa tilanteissa. Millan
gradun aihe liittyy lasten kokemusmaailmaan. Héan kertoo, kuinka arkisen koiran
ulkoiluttamisen yhteydessa tai vieraillessaan sukulaisperheissa hdn tarkastelee
ndkemiensd lasten elamdd oman gradutyonsd ndkokulmasta. Taméankaltaisen
merkityspuheen kautta rakentuu kuva graduntekijastd, joka pohtii gradun
aihettaan holistisesti liittden sen omaan kokemusmaailmaansa.

Nayte 12 (KasvatustiedeB)

1 Ohjaajal: - - oli varmaan paljo keskusteltavaa monessaki mielessda mutta (.) voitas

2 nyt kuulla (.) kuulla ettd mitd noista nyt tuli [sitte]

3 Milla: [joo]

4 Ohjaajal: niin (.) niin ehkd se vahan (.) jasentdd myoskin sitd (.) sitd keskustelua

5 tasta (.) alkuosasta

6 Milla: joo

7 Ohjaajal: niistd asioista mitd siel tulee sit (2)

8 Milla: elikka tota (.) md oon sitd ite (.) ite niinku oikeestaan miettiny etti minkd takia

9 hhh lapset aina heritetddn aamusin nin kauheen aikasin tai siis niinku
10 tossa mitd seurailee nyt niin ne o hhh ne saattaa (2) ku ne (.) ku md tuun
11 koiran kanssa lenkille ja ne tulee tota noin ni (.) silittelemddn koiraa ja méa
12 sanon ettd kello soi jo aika pdivid ne sanoo ettd ei md oon menossa vasta
13 yhdeksddn ja ne jo kahdeksan aikaa pyorii sielld (.) niinku pihalla ja md
14 aina mietin ettd hhh et (.) minkd takia ne heréa (.) herad niin hirveen aikasin
15 tai yleensaki (.) nyt on seurannu sukulaisperheitd ni hhh lapset herdtetdaan
16 nii kauheen aikasin (2) mut tota ni tin perusteella sithen (.) ois tullu niinku
17 tin suuntaista vastausta ettd hhh et niissd aamuissa on - - ((jatkuu selostuk-
18 sella havainnoista haastatteluissa))

Merkityspuheessa graduntekijd ilmaisee pohdiskelevansa aihettaan varsinaisen
gradututkimuksen ulkopuolellakin. Milla viittaa asian pohtimiseen kayttamalla
miettid-verbid rivilla 8. Millan toistuva ife-ilmaus painottaa ajattelun omakohtai-
suutta. Rivilld 14 korostussana aina viittaa myos siihen, ettd gradun aihe on
kokonaisvaltaisesti ldsnd Millan arjessa. Tdllaisia arkisia tilanteita ovat koiran
ulkoiluttaminen tai sukulaisperheissé vieraileminen, joihin han linkittdd opinnayt-
teessddn esille tulevia asioita. Yhtend ndiden kytkosten herittdjana toimii Millan
aineistostaan tekeménsa havainto, johon hén viittaa riveilld 16-17 “tan perusteella
sithen (.) ois tullu niinku tdn suuntaista vastausta”. Merkityspuheelle on siten
tunnusomaista graduprosessin pohjalta herdnneet laajemmat ilmion pohdinnat.
Naistd pohdinnoista voi syntyd my6s omakohtaisia nakemyksid tutkimustiedon
soveltamiseen. Tdllainen esiintyy nédytteessd 13, jossa Emilia selostaa fenomenog-
rafista menetelmaésd ja sen yhteyttd omaan tutkimukseensa ja kertoo oman gradun-
sa pohjalta tekemdstddn johtopaatoksesta.

Nayte 13 (KasvatustiedeC)

1  Emilia: - - (5) Ja mm siind sitten mé& oon kirjotellu niitd mm perus- perusteluita
2 ett miksi Marton haluaa painottaa tata toisen asteen ndkokulmaa (.) ja hdn
3 perustelee sen silld ettd (.) ett ensinndkin yleensd niin kun hhh i- hhh
4 erilaisten ihmisten timmoset kasittdmis- ymmaértamis- ja hahmottamis-
5 hahmottamistavat ovat jo niin kun sindns& arvokkaita hhh ja niinku jos
6 me ajatellaan pedagogisesti tdtd asiaa niin hhh niin totta kai opettajan on
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7 tarked ti- tietdd sitd ettd miten erilaiset ihmiset hahmottavat (.) asioita (2)

8 ett sit pystyis niin ku md dsken ((naurahtaen)) sanoin tossa Anun (.)

9 Anun (.) referaatis takerr- takerruiin just sithen lauseeseen ettd hhh ettd niin
10 kun (.) se kosketti mua niin kun niin liheisesti silld tavalla just ettd kun hhh
11 (.) opettajan olis todella niinku tirkedtd vaikka se onkin heterogeeninen se
12 opiskelijaryhmd niin kun (- ) et jotenki silleen ei sitd saisi toisaalta vaan ohittaa
13 silleen et voi ettd et tidhdn on tosiasia joka paikassa et (.) sen tiytys kuitenkin
14 piidsti sen taakse sen asian ainaki yrittdis (.) silld tavalla ettd (2) ettd niin kun
15 must tuntuu et tdd joustavan koulutusrakenteen kokeilu on esimerkiksi (.)
16 siind mieles jos md nyt sanon suoraan niin mun mielest hiukan epdonnistunut
17 hhh ettd (.) on niin ku asetettu jotkut timmoset siind pyritddn myos i-
18 itseohjautuvuuteen niin (.) kuitenkin esimerkiks siin ei oo hoidettu
19 tutorointipuolta lainkaan (.) ja ja tota et niinku just tonkin tutkimuksen
20 perusteella se ois hirveen tédrkeetd (.) et niinku ei oikeestaan oo mahdolli-
21 suuksia péddstd sithen tavotteeseen mitd niinku ollaan hakemassa tai
22 mihin niinku pyritdédn et se vaatis niin kun et kun ldhetdan timmdoseen
23 kokeiluun mukaan niin se vaatii oppilaitokselta todella paljon hhh et
24 sielld my0s jdrjestetdan ne olevat olosuhteet hhh dddh sen mukaiseksi
25 ettd se tavoite vois mahdollisesti toteutua ettei se vaan jdd siihen ettd no
26 teoreettisesti kirjataan uus opetususuunnitelma ja ja laaditaan tavotteet
27 ja sit kuitenkin ne opettajat jatkaa sitd tyotd samalla tavalla mitd ne on
28 tehneet sitd jo montakymmentd vuotta (4) ((Emilian selotus jatkuu))

Emilia ottaa merkityspuheessaan kantaa laajempiin kysymyksiin kuin oman
gradunsa rajattuun tutkimuskohteeseen. Hanen kannanottonsa nousevat gradu-
prosessin aikana luetusta ja keskustellusta teoria- ja tutkimuskirjallisuudesta. Han
viittaa sekd itse lukemiinsa Martonin ndkemyksiin ettd Anun aiemmin seminaa-
rissa esitteleméddn referaattiin ja kytkee ndiden sisdltojd laajempaan pohdintaan.
Emilian ilmaisut “takerruin - - lauseeseen” ja “se kosketti mua” (rivit 9-10) kuvaa-
vat emotionaalista sdvyd, jolla Emilia esittdd ndkemyksensad opettajien toiminnasta
ja teemaan liittyvastd koulutuskokeilusta. Emilia tuo esille oman mielipiteensa
toisaalta rivilld 11 korostamalla, ettd “opettajan olis todella tdrkeetd”, ja riveilld
15-17 sanomalla “must tuntuu et tdd joustavan koulutusrakenteen kokeilu on
esimerkiksi (.) siind mieles jos mad nyt sanon suoraan niin mun mielest hiukan
epdonnistunut”. Emilian ilmaisu “jos méd nyt sanon suoraan” implikoi sitd, etta
vdite on voimakas ja voi herdttdd myos vastavditteitd. Toisaalta Emilia tuo esitta-
ménsd kritiikin esille omana mielipiteenddn “must tuntuu” ja “mun mielesta”.
Namad osittain pehmentdvit vditettd, mutta my0s liittavat vditteet Emilian henki-
lokohtaisiksi ndkemyksiksi.

Taloustieteen seminaareissa merkityspuhetta esiintyi vihemmaé&n kuin
kasvatustieteen seminaareissa. Kuitenkin myos taloustieteen opiskelijoiden
puheesta oli tunnistettavissa merkityspuhetta. Ndytteessd 14 ohjaaja tuo uusia
ndkokulmia Petterin graduun ja ehdottaa ndkokulman laajentamista kayttayty-
mistieteelliseen. Petteri tarttuukin ohjaajan ehdotukseen ja myoétdilee ohjaajan
esittdmdd nakokulmaa.

Nayte 14 (TaloustiedeD)
1 Ohjaajab: joo (.) ja just kdyttaytymistieteellisestd ndkokulmasta (3) et tietysti jos sd
2 haluat s& voit pitdd sen ihan tdysin ihan ihan niinku puhtaasti laskenta-
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toimen silleen niinku kustannuslaskentana ja et puhu muuta ku nume-
roista ettd seki on mahdollista et kyll4 siitdki tulee laskentatoimen gradu
mut jotenki tuntus ettd tdhén sais hyvin liitettyy sen kdyttaytymistieteel-
lisen ndkokulman ja (1) sillon siitd vois tulla mielenkiintosempi (3)

Petteri: maki ite siit luulisin et vois olla mielenkiintosempi tollanen (.) ettd ei sitte
ehkd numerot niinkdan=

9 Ohjaaja5: =mm (.) joo

10 Petteri: se ei vilttamitti anna kauheesti (.)ainakaan itelle henkilokohtasesti [niin]

11 Ohjaaja5: [joo]

12 Petteri: paljo kitnnostunu

13 Ohjaaja5: joo niin se on vdhdn niin se on (.) ne numerot on silld tavalla niinku

14 kuitenki selvempia

g O U1 = W

Petteri tuo esille nakokulman mielenkiintoisuuden perusteeksi sen, ettd se voisi
olla henkilokohtaisesti kiinnostavampaa ja viittaa siihen, ettd numerot sindnsa
eivat olisi hdnestd henkilokohtaisesti niin kiinnostavia. Petteri rajaa kiinnostavuu-
den henkilokohtaisuutta kahdessa kohdassa. Ensinndkin rivillda 7 hédn aloittaa
“miki ite siit luulisin”, mika toimii osoituksena Petterin henkilokohtaisesta
sitoutumisesta ndkokulman kiinnostavuuteen. Rivilla 10 Petteri jatkaa henkil-
kohtaisen merkityksen esille tuomista ilmaisemalla, ettd “se ei vélttamattd anna
kauheesti (.) ainakaan itelle henkilokohtaisesti”.

Merkityspuhe ei ollut mitenkddn vallitseva taloustieteen seminaareissa.
Numeroiden kuvailemisen epdpersoonallisiksi voi osittain tulkita siten, ettd
numeroita pidettdisiin objektiivisina eikd laskentatoimen asiantuntijuuteen kuulu
numeroiden henkilokohtaisten merkitysten pohdiskelu. Siten esimerkiksi Petterin
harkitsema kayttdaytymistieteellinen ndkokulma mahdollistaisi henkilokohtaisten
merkitysten pohdinnan. Kuitenkin Petterin puhe kiinnittdd huomion siihen, ettd
myos taloustieteen graduntekija voi identifioitua henkilokohtaisia merkityksia
etsivdksi opinndytteen tekijdksi ja ettd tdllainen graduntekijan identiteetti on
mahdollinen taloustieteen seminaarissa. Ohjaaja myotdilee Petterin merkityspu-
hetta, mika viestittda sitd, ettd merkityspuheen vahyydestd huolimatta taloustie-
teessd on hyviaksyttdvdd ja suotavaa esittdd toiveita aiheen henkilokohtaisesta
merkityksestd. Kasvatustieteen seminaarien ndytteissd merkityspuhe uppoaa
opiskelijan monologissa muun puheen lomaan, osaksi muita vaihtelevia gradun-
tekijan identiteettejd. Katkelmat eivét siten kerro siitd, miten ohjaaja tai muut
opiskelijat orientoituvat merkityspuheeseen.

Merkityspuhe rakentuu ilmaisuista, joilla tuodaan esille aiheen omakohtaisia
merkityksid ja kiilnnostavuutta tekijdlle itselleen. Aihe voi nivoutua henkilokohtai-
seen arkeen tai muuten sytyttdd tyon tekijan esittamddn vahvoja mielipiteita
ilmiostd ja siihen liittyvistd kadytanteistd. Merkityspuheessa on emotionaalinen
vivahde, vaikkakaan ei voida puhua suoranaisesta empatiasta tutkimuskohdetta
kohtaan. Emootiot liittyvit opiskelijan omaan ajatteluun, minkd seurauksena han
identifioituu ilmion ymmartamisen pohtijaksi. Merkityspuheelle on oleellista, ettd
se ei ole neutraalia, aiheesta etdisyyttd ottavaa puhetta. Graduntekijd vaikuttaa
innostuneelta, sitoutuneelta ja kokonaisvaltaiselta aiheeseen perehtyjaltd, joka
pohtii sekd aiheen merkitystd itselleen ettd henkilokohtaisia ndkemyksid lukemas-
taan ja empiirisistd havainnoistaan. Merkityspuheessa voi myos nahda identifioi-
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tumista Ylijoen (1998a, 195-196) kuvaukseen sosiaalitieteen tosiopiskelijasta, jolle
on tarkedd opinndytteen muotoutuminen pelkkdd suorittamista merkityksellisem-
maksi kokemukseksi.

5.1.7 Kyvyton haparoija esittid avunpyyntoja

Seminaareissa toistui myos puhe, jolla opiskelijat kuvailivat emotionaalisesti
vdrittyneilld ilmaisuilla omaa tyoskentelyprosessiaan. Prosessin eteneminen
ndyttaytyi vaikealta ja opiskelija identifioitui kyvyttomaksi ratkaisemaan ongel-
maansa itsendisesti. Téllaisen puheen, jossa tuotetaan graduntekijd itsendiseen
ratkaisuun kykenemattomaksi, nimesin kyvyttomyyspuheeksi.

Seuraavassa ndytteessd 15 keskustellaan jo aiemmista ndytteistd tutuksi
tulleesta fenomenografisesta metodista. Graduntekija Emilialle suunnataan
kysymys fenomenografisen metodin soveltamisesta. Vastauksessaan Emilia
ilmaisee, ettei ole varma metodin soveltamisen periaatteista, vaikka on yrittanyt
ymmartdd sitd. Ponnistelut ovat kuitenkin johtaneet epdonnistumiseen, eikd
Emilialla ole varmuutta metodin kiytostd. Nadytteen lopussa on toinen katkelma
samasta keskustelusta. Siind toistuu sama rakenne: opiskelijakollega esittda
menetelmdstd kommentin, johon Emilia ei kuitenkaan esitd omaa ndkemystaan.

Nayte 25 (KasvatustiedeC)

1 Eija: muuttuuko se sit ei se muutu ensimmaiisen asteen ndkokulmaks jos ei
2 16ydykéaan niitd eri perspektiivejd et jos siin kédviskin niin ettd 16ytyski
3  Emilia: nii et kaikki ajattelis samalla tavalla [ikddn kuin]
4 Eija: [samalla tavalla]
5  Emilia: (.) oiski kai se on sit se todellisuus ja must on ((naurahtaen)) mut niin
6 must tuntuu et kun md md ite mie- et md oon just miettiny titd kun ma just
7 tatd hhh mika tdd ensimmaéisen asteen toisen asteen hhh m oon than pid
8 pyorilld ittekki niinku ettd hhh no eiko tdd oo ihan samaa [asiaa]
9 Ohjaaja2: [mm)]

10 Emilia: periaat[teessa]

11 Ohjaaja2: [mm]
12 Emilia: (.) mut sitte yhtikkii mulla tuli tossa kirjoituspoydin diressi kauhee oivallus

13 et nyt md taas tajusin tidn ((naurahdus)) mitd tassd niin kun on hhh mutta
14 sit taas musta tuntuu ettd md itekkin kahdotin sen yhtdikkid ettd (.) mihin se
15 meni ((yleistd naurua)) et niinku ma

16 Ohjaaja2: ((nauraa))
17 Emilia: oon muutenki niinku md oon hirveesti pohtinu titd asiaa et vdlilli niinku

18 oivaltaa sen ja sitten taas niinku et no ei nyt tddhin on ihan sama juttu

19 ((Emilian tyon késittely jatkuu))

20 Hanna: ettsiis mika tdss ma en oo itte tehny fenomenografisella tutkimusotteella
21 yhtddn tutkimusta mutta ettd hhh mulle tulee se mieleen ettd hhh ettd on
22 kysymys konkreettisesta ilmiostd josta pitdis meiddn saada ndiden
23 tutkittavien kuvaus ja sitt se ett miten he projisioi tavallaan sen ajatuksen
24 (.) ett mitenhdn ne toiset tekee ja sitd kautta he tavallaan paljastavat
25 myos itsestddn jotakin

26 Emilia: ooh nid on hienoja ajatuksia md oon than pihalla ((yleista hélyd ja naurua))
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Emilia alkaa kuvailla omaa prosessointiaan aiheen tiimoilta riveilld 5-6. Rivien
7-8 kuvaus “méd oon ihan padd pyoralld itekki” viittaa kuitenkin siihen, etta
miettiminen ei ole johtanut onnistuneeseen lopputulokseen. Toisaalta Emilia tuo
esille kokemuksia onnistumisestakin. Riveilld 12-13 Emilia sanoo “yhtdkkid mulla
tuli tossa kirjoituspdyddn dédressd kauhee oivallus et nyt mé taas tajusin tdaan”.
Oivallus kuvataan sattumanvaraiseksi, se tulee yhtédkkia ja yllattden. Emilia ei siis
hallitse oivallukseen johtavaa prosessiaan. Voimakasta oivallusta seuraa ymmar-
ryksen yhtd nopea katoaminen, jota Emilia itsekin ihmettelee riveilld 14-15 “ma
itekkin kadotin sen yhtdkkid ettd (.) mihin se meni”. My6s Emilian kysymys
“mihin se meni” implikoi Emilian kyvyttomyytta hallita ymmarrystd, joka sattu-
manvaraisesti ilmestyy ja katoaa. Emilia jatkaa edelleen samankaltaista kuvausta
ymmadrryksen satunnaisuudesta riveilld 17-18.

Naytteen lopussa olevassa katkelmassa Hanna on esittanyt tulkinnan
metodin soveltamisesta. Vastauksena tihdn kommenttiin Emilia p&dadstdd tun-
teenomaisen huokauksen “oooh” (rivi 26) ja ilmaisulla “n&da on hienoja ajatuksia”
hén etddnnyttdd itsensd esitettyjen ajatusten késittelemisestd. Vastakkainasettelua
korostaa ndiden ajatusten méaaritteleminen “hienoiksi” ja Emilian oman ajattelun
ilmaiseminen puhekieliselld “ihan pihalla” kuvauksella. Olennaista kyvyttomyys-
puheessa on se, ettd Emilia tuo esille pyrkimyksidéan ajatella ja ymmaértaa feno-
menografista metodia. Vaikka yritykset ovat epdonnistuneet, Emilia osoittaa
ymmartdvansd, ettd kompetentti graduntekijd pyrkii ajattelemaan ja prosessoi-
maan metodisia kysymyksid. Emilia tuo toistuvasti esille pyrkimyksidan ajatella
ja toteamus “né&é on hienoja ajatuksia” implikoi hdnen osaavan ainakin havaita ja
arvioida toisten esille tuomaa ymmarrystd, vaikka Emilia itse ndyttaytyy kyvytto-
méand ymmartamadn metodia.

Kyvyttomyyspuheen avainmetaforia ovat opiskelijan ilmaukset omasta
kyvyttomyydestdan hallita opinndyteprosessiaan kognitiivisesti. Tallaisina
avainmetaforina Emilian kdyttamé&n “ihan pihalla” ilmaisun liséksi aineistosta oli
tunnistettavissa myos sellaisia ilmauksia kuin “olla syvéssa teoreettisessa suossa”,

4 “"

“olla puun latvassa ja tulla sieltd alas”, “mitd vaan teen, lopputulos on aina
sama”, “oon semmosessa viidakossa”. Kyvyttomyyden ilmaisemisen metaforissa
voi ndhdd myos emootioiden ldsndolon seminaarissa. Edwards (1999) kiinnittaa
huomiota emotionaalisen diskurssin metaforisuuteen. Kun kognitiivisesta kyvyt-
tomyydestd puhutaan metaforilla “suossa tai viidakossa olemisena”, ne voivat
toimia myos emotionaalisen ahdistuksen ja epdtoivon metaforina. Niiden voidaan
ajatella kytkevan kognitiivisen ja emotionaalisen samaan ilmaisuun. Metaforat
toimivat myos kiertoilmaisuina, jotka pehmentdvat vaikutelmaa opiskelijan
kyvyttomyydestd. Ne voivat myos olla Waringin (2002) tulkitsemia avunpyyntoja
ryhmalle. Ilmaisemalla avoimesti kyvyttomyyttdan ongelmanratkaisuun opiskeli-
ja jattaytyy ohjaajan ja seminaarilaisten avun varaan.

Kyvyttomyyspuhe identifioi opiskelijan kognitiivisesti kyvyttoméksi hallit-
semaan opinndytteen vaatimuksia. Toisaalta kyvyttomyyspuhe siséltdd kuvauksia
opiskelijan pyrkimyksistd ajatteluprosessin hallintaan. Kyvyttomyyspuhe sisdltaa
siten Waringin (2002) havaitsemia opiskelijan pyrkimyksid esittdd itsensd tunnol-
lisena opiskelijana, joka on tehnyt tyotd asian eteen ja ajatellut ja prosessoinut
asiaa. Graduntekijd vastaa odotuksiin asioita pohdiskelevasta ja ajattelevasta
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opiskelijasta osoittamalla pyrkineensd tayttaméaan nama kompetentille opiskelijal-
le asetetut vaatimukset. Opiskelija ei kuitenkaan ole pystynyt tayttamaan odotuk-
sia eikd ole kyennyt ottamaan asiaa kognitiivisesti haltuunsa, mistd seuraa tun-
teenomaisia ilmaisuja sisdltdvd kuvaus omasta ymmartamattomyydestd. Kyvytto-
myyspuheessa opiskelija ndyttdytyy avuttomalta ja kyvyttomaltd tayttamaan
graduntekijdlle asetettuja vaatimuksia itsendisistd ajattelutaidoista ja ongelma-
kysymysten prosessoinnista.

Ohjauksen nakokulmasta voidaan kysyd, missd méarin kyvyttomyyspuheel-
la tuotetaan opiskelijan tarvetta ohjaukseen ja tukeen ja milla tavalla seminaarissa
sithen vastataan. Ndissd esimerkeissd kyvyttomyyspuhetta seurasi toisaalta seka
ohjaajan ettd seminaarilaisten nauru. Nauru voi liittyd kahteen asiaan. Toisaalta
opiskelijan avoin kyvyttomyyden tunnustaminen on vastoin kompetenttiin
opiskelijaan kohdistuvia odotuksia. Kun opiskelija nauraen kertoo olevansa “ihan
pihalla”, ei kuulijoiden tarvitse suhtautua tdhdn tunnustukseen vakavasti. Kyvyt-
tomyyspuheeseen sisdltyvd avunpyyntokin voidaan sivuuttaa, koska nauru
mitdtdi ongelman. Toisaalta nauru voi implikoida kyvyttomyyspuheen merkitys-
td kollektiivisten tuntemusten vapauttajana: kun yksi opiskelija tuo esille kyvytto-
myyttd, muut jakavat tdmén tuntemuksen ja nauru osoittaisi hyviaksyntdd sen
sijaan, ettd se leimaisi puhujan epdkompetentiksi opiskelijaksi. Nauru voi tosin
kertoa my®0s siitd, ettd seminaarissa ei ole mahdollista puhua vakavasti omasta
osaamattomuudesta ja kyvyttomyydestd hallita opinndyteprosessiin sisaltyvia
kognitiivisia haasteita.

5.1.8 Kompetentti opiskelija tiyttid opinndytteen kriteerit

Seminaarissa esiintyi myos puhetta, jossa graduntekija viittasi tutkielman kritee-
reihin ja niiden tdyttdmiseen omia valintojaan ohjaavana tekijand. Téllaisessa
puheessa graduntekijd toi eksplisiittisesti esille oman tieteenalansa tutkielmalle
asetettuja kriteerejd. Ndytteessd 16 Arttu perustelee valintojaan vetoamalla
opinndytteen kriteereihin.

Nayte 16 (TaloustiedeD)

Arttu: - - ja sitten tuota (1) koska kyse on kuitenkin johdon laskentatoimen (1) tydsti
eikd rahotuksen laskentatoimen niin fotta kai se mittaaminen ja mittarit (1)
ne taytyy jollain tavalla kytked siihen johtamiseen (1) ja sen takia md oon
tuota niinku tdssd kyseisessa yrityksessd kuitenkin timmonen tietynlai-
nen (1) ollaan kehittdméssd tammosta tietynlaista vastuualue (.) vastuu
siitd ettd joku on vastuussa jostakin asiasta timmonen tulosjohtamisajat-
telua ajetaan sinne sisddn (.) md aattelin et jonkun verran tiytyy sitte niinku
tulosjohtamisesta kirjottaa et saadaan sitte nii mittaaminen ja mittarit
kytkettyd siihen i- itse johtamiseen (1) - -

O OOk WD -

Arttu viittaa tyonsd kuulumiseen johdon laskentatoimen alueelle ja tuo esille
taman alueen kriteereja: “totta kai se mittaaminen ja mittarit (1) ne taytyy jollain
tavalla kytked sithen johtamiseen”. Asian itsestddn selvyyttd korostaa ilmaisu totta
kai ja pakkoa ilmaiseva verbi tiytyy, jotka aikaansaavat vaikutelman asian véltta-
méttomyydestd. Toisaalta pelkdstddn sen, ettd opiskelija esittdd tdiméan valttamat-
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tomyyden olemassaolon sindnsd, voi ajatella toimivan osoituksena siitd, ettd
opiskelija on tietoinen siitd, mitd kompetentilta opiskelijalta oletetaan. Edelleen
opiskelija profiloi itseddn kompetentiksi, koska osoittaa olevansa tietoinen odo-
tuksista ja kriteereistd. Han tuo esille ensimmdisen persoonan kautta itsensa
aktiivisena toimijana, joka tdyttdd ndma kriteerit (rivi 3) ja on kognitiivisesti
prosessoinut toimintaansa (rivit 7-8).

Valinnan tekemiseen liittyvan prosessin kuvauksessa korostuu se, ettd
opiskelija osoittaa olevansa tietoinen kriteereistd ja hallitsevansa ne ja tehneensa
tietoisia ratkaisuja. Artun kriteeripuhe on osa avauspuheenvuoroa, jossa opiskeli-
ja esittelee tyotddn ja puheen fokuksena on esiintyminen seminaarilaisille ja
ohjaajalle. Tyon esittelypuheenvuoron voidaan ajatella olevan keskeinen opiskeli-
jan tyon edistymisen esittelyn kannalta. Aiemmin kuvasin, kuinka avauspuheen-
vuorossa voidaan identifioitua tyon edistymistd raportoivaksi suorittajaksi tai
itsendiseksi valintoja tekeviksi tutkijaksi. Kriteeripuhe sijoittuu kiinnostavasti
suorituspuheen ja valintapuheen leikkauskohtaan. Valintojen taustalle tuodaan
eksplisiittisesti esille kriteerit ja opiskelija osoittaa tdyttdneensd nama kriteerit.
Kyse ei siis ole mekaanisesta tyon edistdmisestd, kuten suorituspuheessa, vaan
ajatteluprosessin seurauksena tehdyistd ratkaisuista. Toisaalta tutkijapuheesta
poiketen valintojen perusteeksi nousevat korostetummin opinndytteelle asetetut
kriteerit kuin yleiset tutkimusmetodologiset perusteet. Kriteeripuheesta identifioi-
tuu siten enemman kompetenssiaan osoittamaan pyrkiva opinnédytteen tekija kuin
osaamistaan osoittava asiantuntija tai orastava tutkijanalku.

Kriteeripuhetta esiintyi varsin vidhdn ja ainoastaan taloustieteen seminaareis-
sa. Kriteeripuheen piirteet on tunnistettavissa ndytteessd 11 taloustieteen seminaa-
rista, jossa on katkelma graduntekijan avauspuheenvuorosta.

Nayte 11 (TaloustiedeB)

Riikka: - - sitten mé& oon vield tdssd taustaosiossa kasitelly suppeesti tdtd yrityk-
sen arvonmaddritystd kautta muutoin ettd sen kummemmin en siihen
halua paneutua koska justiin mulla alun pitden oli tarkotus ettd ma olisin
peilannu tdtd dlypddomaa niinku yrityksen arvoon mutta se olis ollu
ehké vidhan liian iso pala haukattavaksi ja muutenkin tuolla toinen gradu
on valmistumassa justiin ((suomalaisessa yliopistossa)) tdstd yrityksen
arvonmadadrityksestd ja hdan varmaan hyodyntdd sitten vastaavasti tdta
minun tutkimusta mahdollisesti siind ne siis ainakin ((yrityksen nimi))lle
ku valmistus néin jees - -

O 0N ONU b WN -

Han viittaa lyhyesti rivilld 5 siihen, ettd gradun aiheen on syyta olla rajallinen eika
“liian iso pala haukattavaksi”. Samoin rivilld 5-8 Riikka viittaa sithen, ettd toisessa
gradussa kasitellddn samaa aihepiirid eikd han ole tekemaéssa tamén toisen gradun
kanssa pdallekkdistd tyotd. Molemmat gradut ovat tilaustoitd suomalaiselle
yritykselle. Puheessaan Riikka tuottaa graduntekijdt vastuullisiksi toimijoiksi,
jotka huolehtivat omassa graduprosessissaan sovitusta osuudesta rajatulla
alueella ja ovat ndin luottamuksen arvoisia graduntekijoita.

Riikan kriteeripuhe ei ole niin selkedsti argumentoivaa kuin aiemmissa
esimerkeissd Artun puhe. Riikan puhe myos limittyy muun raportoinnin lomaan.
Kuitenkin tdssd lyhyessd kriteeripuheeksi tunnistettavassa katkelmassa Riikka
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tuottaa kuvan itsestadan kyvykkaana kompaktin rajallisen opinndytteen toteuttaja-
na ja siten kompetentin opiskelijan kriteerien tdyttdjand. Puheessa Riikka myos
rinnastuu toiseen graduntekijadn samalla aihealueella, mikd my6s vahvistaa
kategorisointia tiettyjd odotuksia tayttavaksi graduntekijaksi.

5.1.9 Graduntekijin puheen yhteenveto

Graduntekijan puheesta oli tunnistettavissa edelld kuvatut kahdeksan toistuvaa
erilaista puhetapaa. Taulukossa 3 on tiivistetty puheen keskeisimmait piirteet ja
puheessa tuotetut graduntekijan identiteetit. Taulukko havainnollistaa sitd, ettd
seminaarissa on ldsna erilaisia opinndytteestd puhumisen tapoja, joilla tuotetaan
toisistaan hyvinkin poikkeavia opiskelijaidentiteettejd. Esimerkiksi tutkijapuhe
tuo seminaariin ldsndolevaksi itsendiseltd vaikuttavan vastuuta kantavan ja
opinndytteestddn akateemisten tavoitteiden mukaisesti selviytyvan opiskelijan,

kun taas kyvyttomyyspuhe rakentaa ldhes pdinvastaisen opiskelijaidentiteetin.

TAULUKKO 3

Graduntekijan puheen tunnuspiirteet ja puhujaidentiteetit

Graduntekijin puhe

Tunnuspiirteet

Puhujaidentiteetti

Tutkijapuhe - aktiivin 1. persoona toimijana, ongelmi-  Itsendinen ratkaisuis-
en madrittelijana ja ratkaisijana taan vastuuta kantava
- valintoja ja paatoksida kuvaavat verbit ja valinnoistaan kes-
- viittaukset erilaisiin tieteellisiin ldhteisiin ~ kusteleva aloitteleva
- termien ja késitteiden kaytto tutkija
— argumentoiva rakenne
Suorituspuhe -  aktiivin 1. persoona toimijana Opinndytteen edisty-
- rakenne luettelomainen lista mistd ohjaajalle rapor-
— neutraali raportoiva, selostava tyyli ta- toiva suorittaja
pahtuneesta
- viittauksia seminaariesitelmé&n osiin tai
tapahtuneisiin muutoksiin aiempaan
verrattuna
Varmistelu- - rakenteena ohjaajalle suunnatut kysy- Epditsendinen auktori-
puhe mykset teetin tukea ja
— ohjaajaan suuntaavaa puhuttelua “mita vahvistusta ratkaisuil-
sanot”, “kaipailitko” leen hakeva varmiste-
- kysymysten muoto yksiselitteistd lija
vastausta hakeva: vaihtoehtokysymyksid
ja mahdollisen vastauksen sisdltdvid ar-
vauksia
Huoletto- — ratkaisujen ajoittaminen tulevaisuuteen =~ Gradun alkuvaiheessa
muuspuhe — tulevien vaihtoehtojen kuvausta ilman oleva tulevista ratkai-

tarkempaa erittelya
potentiaalisia ilmaisuja “ehké teen néin,
jos se onnistu, sitten teen ndin”

suista huolta kanta-
maton aloittelija

TAULUKKO 3 jatkuu
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TAULUKKO 3 jatkuu
Ulkoistamis- - narratiivinen rakenne: opiskelija aikoo Ulkoisesti ohjautuva
puhe toimia kompetentisti - olosuhteissa ta- olosuhteiden uhri ja
pahtuu muutos - opiskelija joutuu toimi-  omista ratkaisuistaan
maan toisin - lopputulos tyydyttava vastuuta ottamaton
— opiskelijaa ohjaavina olosuhteina mm. opiskelija
kirjaston puutteet, kirjallisuuden liian
vaikea sisdlto, tutkittavien yllattava toi-
minta, edellisen ohjaajan ohjeet
Merkityspuhe -  viittauksia omaan ajatteluun ja tuntemi-  Opinndytteen aihetta
seen “oon ite miettiny” “ se kosketti ja sisédltoja kokonais-
mua” valtaisesti erilaisilla
— arkeen ja kdytdnnon elamaéén liittyvia toimintakentilld pohti-
kuvauksia va henkilokohtaisten
— rakenteena arjen ja kdytannon kuvausten —merkitysten etsijd
kytkeminen opinndytteen kirjallisuuteen,
kasitteisiin tai empiirisiin havaintoihin
Kyvyttomyys- -  viittauksia opinndytteen tiedollisiin Tunnollinen opiskeli-
puhe haasteisiin ja, joka on kuitenkin
— kuvauksia ymmartamiskyvyn rajoit- kyvyton vastaamaan
tuneisuudesta opinnédytteen asetta-
— pubhekielisid ja metaforisia ilmaisuja miin kognitiivisiin
esim. “ihan pihalla”, “teoreettisessa vaatimuksiin
suossa”
Kriteeripuhe — aktiivin 1. persoona toimijana Kompetentti opin-

argumentoiva rakenne “koska gradussa
vaaditaan t&td, olen tehnyt ndin”

oman tieteenalan opinndytteen kriteerien
kuvausta

ndytteen tekijaan koh-
distuvista tieteenalan
odotuksista tietoinen
ja odotukset tayttava
opiskelija

Tutkija- ja suorituspuhe muodostavat kiinnostavan vastaparin: molemmissa
opinndyte etenee, mutta etenemisen keskeiset piirteet jasentyvit toisessa opin-
ndytteen tekijan kognitiivisista prosesseista kdsin, toisessa mekaaniseen suoritta-
miseen pohjaavista toiminnoista. Toisaalta voidaan ajatella ndiden puhetapojen
tdydentdvan toisiaan. Valilld graduntekijd nayttdytyy orastavana tutkijanalkuna,
valilld han edistdd opinndytettd yhtend opintosuorituksena. Tahdn ulottuvuuteen
tuo oman lisénsd kompetentin opiskelijan kuvaa tuottava kriteeripuhe. Ohjauksen
ndkokulmasta ndissd puhetavoissa opinndytteen edistyminen vaikuttaa hyvin
eteneviltd ja pddosin ongelmattomalta. Oman lisénsd tuo merkityspuhe. Merki-
tyspuhe pitdd sisdllddan opinndytteen holistisen ulottuvuuden. Seminaaripuheen
analyysi havainnollistaa my6s opinndytteen omakohtaisia merkityksid ja tuo esille
sen, ettd opinndytteestd kaytavassd keskustelussa voivat olla ldsnd myos opiskelu-
kontekstin ulkopuoliset gradun tekemiseen liittyvit merkitykset.

Suhde ohjaajaan auktoriteettina jasentyy erityisesti varmistelupuheessa.
Téllainen epditsendinen opiskelijaidentiteetti tuo haasteita ohjaajan toiminalle, jos
ohjaaja haluaa pysyttdytyd vain ohjaajan roolissa eikd halua olla oppikirjamainen
valmiita vastauksia antava tietopankki. Toisaalta varmistelupuhe kuvaa sitd, ettei
ohjaajan auktoriteettiasemaa vuorovaikutuksen hierarkiassa voi mit&dtoida ja
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sivuuttaa, vaan se on ldsnd myos opiskelun pddtosvaiheessa tutkielmaseminaaris-
sakin. Vaikka ohjaaja ei haluaisikaan auktoriteetin asemaa, graduntekija voi silti
odottaa ohjaajalta opettajamaista ehdottoman ja oikean tiedon esittamistd. Kyvyt-
tomyyspuhe voidaan myos tulkita avunpyyntond ohjaajalle. Ohjauksen nakokul-
masta on haasteellinen tehtdvd vastata tdhdn avunpyyntoon, kun opiskelija
ndyttdytyy varsin eksyksissd ja hukassa olevana ja kyvyttomana itse ratkaisemaan
opinndyteprosessin valintatilanteita.

Omat haasteensa ohjaukselle asettaa myos ulkoistamispuhe. Ulkoistamispu-
he on tehokas keino puolustautua kritiikiltd ja vetdytyd vastuusta. Ohjaajan
kommentit ja kysymykset on helppo sivuuttaa ulkoistamispuheen avulla, mika
voi olla varsin turhauttavaa ohjaajalle hdanen pyrkiessddn ohjaamaan opinnédyte-
prosessia.Graduntekijan puheen eri variaatioista on tunnistettavissa kahdenlaisia
jannitteitd. Toisaalta ndissd selonteoissa omasta opinndyteprosessista vilittyy
pyrkimys kognitiiviseen prosessointiin tai vaihtoehtoisesti suorittamiseen.
Toisaalta opinndytteen tekija ndyttdytyy joko itsendisend ja vastuullisena opin-
ndytteen edistdjdnd, toisaalta epditsendisend ohjaajasta ja muiden avusta riippu-
vaisena ohjauksen ja avun tarvitsijana. Nditd graduntekijan puheen ulottuvuuksia
on kuvattu kuviossa 2.

Graduntekijan puheen variaatio on sijoitettu kuvioon 2 suhteessa naihin
kahteen ulottuvuuteen. Itsendistd graduntekijas, joka myos kognitiivisesti proses-
soi opinndytettddn, kuvaavat tutkijapuhe ja merkityspuhe. Kriteeripuheessa on jo
suorittamisen sdvyd, vaikkakin sekin vélittdd kuvaa itsendisestd graduntekijasta.
Itsendistd graduntekijad kuvaavasta puheesta suorituspuhe on nimensa mukaises-
ti painottunut suorittamisen ulottuvuuteen.

Kognitiivinen
prosessointi
Tutkijapuhe
Merkityspuhe
Kyvyttomyyspuhe
Epditsendisyys <« > Itsendisyys
Huolettomuuspuhe Kriteeripuhe
Varmistelupuhe
Ulkoistamispuhe Suorituspuhe

Suorittaminen

KUVIO 2  Graduntekijan puheen ulottuvuudet
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Epditsendisen graduntekijan puheesta ainoa kognitiivista prosessointia jollain
tavalla vélittava puhetapa on kyvyttomyyspuhe. Sen sijaan huolettomuuspuhees-
sa ei endd ndy havaittavia jdlkid kognitiivisesta prosessoinnista. Painokkaammin
suorittamiseen suuntautuvat sekd varmistelupuhe ettd ulkoistamispuhe, joissa
molemmissa graduntekijd nédyttdytyy epditsendisend. Varmistelupuheessa gra-
duntekijd on ohjaajasta riippuvainen, kun taas ulkoistamispuheessa graduntekija
ajelehtii erilaisten satunnaisten ulkoisten tekijoiden ohjaamana.

5.2 Ohjaaja astuu ndyttamolle

Edellisessd luvussa kuvasin graduntekijan puhetta omasta opinnédyteprosessis-
taan tutkielmaseminaarissa. Ohjaajan puheella on my6s merkitysta sille, millaise-
na opinndytteen tekeminen ja graduntekijit ndyttaytyvat seminaarissa. Tdssd
luvussa tarkastelen ohjaajan puhetta gradun ja yleensékin tutkimuksen tekemises-
td. Ohjaajien puheesta oli tunnistettavissa yhteensd yhdeksan erilaista tapaa, joilla
he puhuivat opinndytteen tekemisestd. Ohjaajan puheen variaation nimesin
asiantuntemuspuheeksi, motivointipuheeksi, vertaispuheeksi, vihjepuheeksi,
demonstraatiopuheeksi, kartoituspuheeksi, kriteeripuheeksi, rajauspuheeksi ja
yhteisopuheeksi. Seuraavissa kappaleissa kuvailen tarkemmin ndiden puhetapo-
jen piirteita.

5.2.1 Opettaja vihjaa ja kehottaa opiskelijaa ajattelemaan

Kaikissa seminaareissa ohjaajan puheen kirjoon kuului puhetta, jossa ohjaaja
antaa opiskelijalle gradun tekemiseen liittyvid ohjeita ja kehotuksia. Taméan
ohjeiden antamisen olen nimennyt vihjepuheeksi, koska puheessa ei anneta
selkeitd ohjeita opiskelijalle vaan ohjeiden antaminen tapahtuu erilaisten vihjei-
den avulla. Vihjerakenne ikddn kuin pehmentdd puhetta. Kuitenkin ohjaaja
asemoituu tietdvaksi auktoriteetiksi ja opiskelija ohjeiden suhteellisen passiivisek-
si vastaanottajaksi. Vihjepuheen avainmetaforaksi kiteytyy ilmaisu “sun kannat-
taa miettid”, johon sisdltyvét vihjeet sekd ohjeen seuraamisen vélttamattomyydes-
td ettd ohjeen kehotuksesta kognitiiviseen prosessointiin. Vihjepuhe ei siis ole
puhdasta toimintaohjeiden antamista vaan ennen kaikkea ohjaajan kehotuksia
opiskelijan ajatteluprosessien aktivoimiseen.

Seuraavassa ndytteessd 18 ohjaaja antaa ohjeita ja neuvoja opinndytettdan
aloittelevalle Petterille.

Nayte 18 (TaloustiedeD)

1 Ohjaajab: joo et siind vaiheessa sul ois siti teoriaa oltu luettuna jo jonkun verran etta

2 tiedat (1) tiedat siitd nyt perusperiaatteet ainakin sul on ne tarkeimmat
lahteet jo tiedossa ja

Petteri: mm

Ohjaaja5: sitte tieddt menetelman ja mielellddn tiytyy sitte tietid siind vaiheessa tietdid
ne yritykset ja (1) ja miettii nyt ku si rupeet titd miettimidn eteenpdin niin yks
mitd kannattaa alusta alkaen tietysti miettid on se mitd ne sun tulokset sitten

NN O W
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8 ovat ettd mikd (1) mika siitd on se tulos (1) sehdn ei oo mikdan budjetti
9 silld tavalla (.) niinku Artulla on esimerkiks tehty semmonen (.) tyo
10 niinku jotaki ihan uutta et sulla se on jotaki toisenlaista (4)

11  Petteri: joo ei kai sitten muuta (.)
12 Ohjaaja5: joo kiitoksia (3) - - ((ohjaaja siirtyy seuraavaan tyohon))

Aluksi ohjaaja esittdd neuvonsa ehdollisena konditionaalissa viitaten sithen, miten
tyotd kannattaisi edistdd seuraavaan seminaariesitykseen. Ohjaaja viittaa rivilla 1
“siind vaiheessa sul ois sitd teoriaa luettuna” odotuksiin ja jatkaa tarkentamalla
nditd odotuksia. Tédssd tarkennuskuvauksessa ohjaaja tuo esille ensimmadisen
viittauksen kognitiiviseen toimintaan “tiedét siitd nyt ne perusperiaatteet”. Tatd
odotusta ohjaaja pehmentelee hieman riveilld 2-3 muokkaamalla kognitiivisen
prosessoinnin odotuksia toiminnallisempaan ohjeeseen “ainakin sul on ne tér-
keimmat ldhteet jo tiedossa”. Rivilld 5 ohjaaja siirtyy toteavasta oheistuksesta
pakottavampaan kuvaukseen ilmaisulla “taytyy - - tietdd”. Rivin 6 kuvaukseen
“ku sd rupeet tatd miettimdan” ei myoskddn endd sisdlly ehdollisuutta vaan se
esitetddn faktuaalisesti tapahtuvana, mihin viittaa kun-sanan kaytto. Odotuksia ei
siten aseteta ehdollisesti tapahtuvaksi, vaan kyse on siitd, kun ne toteutuvat .
Rivilld 7 ohjaaja tuo jélleen esille ohjeen ydinsisdllon: “kannattaa alusta alkaen
tietysti miettid”. Oletuksen itsestddnselvyys tiivistyy tietysti-ilmaisussa.

Naytteessd 19 ohjaaja antaa vihjeitd opiskelijalle tyon ldhestymistavan
rajauksesta:

Nayte 19 (TaloustiedeC)

1 Ohjaaja4: ja koko tddn tyon semmosessa fokuksessa ettd mitd on tdd julkinen
tilinpadatosinformaatio henkilostoo koskeva informaatio niin sillon me
ollaan sillon m& voisin niistd ma voisin timmdosen janan ja niit4 (1) tai tad
on nyt timmonen (2) jatkumo enemmaénkin kuin jana jossa ois daripdita
ollenkaan mutta tota

Taru: mm

Ohjaaja4: mun mielestd ndi on semmosia perusjuttuja miti sun pitid kirkastaa jotenkin

ihan tdssd omassa tydssdsi vield tdd on rajauskysymys myoskin
Taru: mm (1)

O 00 NI O\ U1 W

Vihjepuhe kiteytyy rivillad 4, jossa ohjaaja ilmaisee lyhyesti odotuksen “sun pitaa
kirkastaa”. Ohjaajan kédyttimd metaforinen ilmaus kirkastaa voidaan tulkita
viittauksena kognitiivisiin prosesseihin, kysymys on opiskelijan “ajatusten kirkas-
tamisesta”, kun hédn selvittdd tyonsa perusjuttuja tai rajauskysymyksidi (riveilld 4-5).
Tdssdakin katkelmassa ohjeiden ensisijainen fokus tdhdentdd opiskelijan ajattelu-
prosessin aktivointia.

Vihjepuheen muoto ei vélttamattd ole kdskymuotoinen kehotus, vaan ohjeen
seuraamisen valttdiméattomyyttd voidaan ilmaista pakottavuutta kuvaavien
apuverbien avulla. Avainsanoja tdmdn ilmaisemisessa ovat kehotukset “sun
kannattaa”, “sun taytyy”, “sun pitdd” ja “sun tehtdva on”, joilla ohjaaja viestittaa
opiskelijalle, ettd timdn on syytd ottaa ohje vakavasti ja toimia sen mukaisesti.
Tama ohjeen faktuaalisena ja vilttdimattomyytend ilmaiseminen muistuttaa
muodoltaan Hen (1993) havaintoja yliopiston opinto-ohjauksesta. Hen havainto-
jen mukaan opinto-ohjaajat modifioivat faktuaalisiksi ja pakkoa ilmaiseviksi
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sellaiset neuvot, jotka sisallollisesti liittyivét yliopiston institutionaalisiin odotuk-
siin opintojen suorittamisessa. T&lloin ohjeen muoto toimii vihjeend opiskelijalle,
missd rajoissa hdnen valinnanvapautensa liikkuu opintojen suunnittelussa.
Téllainen vihjerakenne sisdltyy myos ohjaajan vihjepuheeseen. Vihjepuheessa
kuuluu instituution autoritddrinen &déni, jonka valvojana opinndytteen ohjaaja
toimii. Vihjepuheelle tyypillinen ilmaisu “sun kannattaa” vihjaa opiskelijalle, ettd
hénelle tulee olemaan hyotyd taméan ohjeen noudattamisesta timan koulutusinsti-
tuution sisalla.

Kiinnostavaa on kuitenkin se, ettd sisdllollisesti vihjepuhe implikoi opiskeli-
jan ajattelutaitojen ja omakohtaisten ratkaisujen tekemisen tarkeyttd opinndytteen
edistamisessd. Vaikka vihjepuhe sisdltdd opinndytteen edistimisen kannalta
toiminnallisiakin ohjeita, keskeisimmdksi ohjeiden sisdlloksi kohdentuu opiskeli-
jan ajattelutoiminta. Vihjepuhe viestii sitd, ettd ajattelemisella, pohdinnalla ja
ratkaisujen puntaroimisella on keskeinen rooli opinndytteen tekemisessd ja ettd
menestyksekés opiskelija prosessoi tyotadan kognitiivisesti. Vihjepuheen keskeisin
toimintaa kuvaava verbi onkin usein “miettiminen”. Tama vihjepuheen piirre
ndyttdytyy erityisen kiinnostavana suhteessa Zellermayerin (1989) tiivistimiin
opiskelijoiden odotuksiin konkreettisesta ja yksityiskohtaisesta palautteesta
kirjallisten tehtdvien tyostamisessa. Téllaisia tdsméaohjeita ei seminaarissa annetta.
Ohjaaja ainoastaan vihjailee opiskelijalle oman ajattelun tarkeydestd, mutta ei
anna tarkkoja ohjeita opinndytteen tyostimiseen. Seminaarin vihjepuhe nayttdisi
siten kiteytyvan kaikkein keskeisimpadn akateemiseen taitoon, kykyyn itsendises-
ti ajatella ja punnita erilaisia vaihtoehtoja.

Vihjepuhe oli tunnistettavissa myos keskustelun kulun ohjaamisessa, kuten
seuraavassa ndytteessd 20. Tamd katkelma on opiskelijoiden toiden tilannekat-
sauksesta, jossa ohjaaja kyselee opiskelijan tyon edistymisesta.

Nayte 20 (KasvatustiedeA)

Ohjaajal: Johanna sitten (2)

Johanna: niin tota noin [yskdhdys] md huomasin sitten kun md rupesin lukeen
nditd muita ettd méda loppujen lopuks hirveen vahan pyoritin titd aihetta
tidssd ndin

Ohjaajal: no nyt saat pydrittid lisid

Johanna: niin niin tota noin nyt td&d on ollu sillai et mul on ollu tenttiin lukemista
tds nyt viimeset kaks viikkoo et tdd on ollu ihan niinkun sillai syrjassa
ndin et nyt ma tandan iltapdivélld sitten rupesin uudestaan kattoon tata

9 ja must tuntu ihan uuh apua ettd nyt on kaikki ajatukset ihan sekasin (2)

10 Ohjaajal: no voitas nyt niitd vihdn jirjestdd

11 Johanna: hhhhh niin (3) ldhinnd mulla nyt niinkun uudestaan herés ajatuksii just

12 ndistd ((alkaa kuvata aihettaan))

IO Ul WIN -

Rivillda 1 ohjaaja siirtdd Johannalle vuoron kertoa oman tyonsa vaiheesta. Johan-
nan tyo ei ole edennyt ja Johanna puolustelee ulkoistamispuheella tyon edisty-
méattomyyttd syyttamalla tenttiin lukemista siitd, ettei ole ehtinyt tyostaa tutkiel-



94

mansa aihetta®. Tamin jalkeen Johannan puheenvuoro tiivistyy kyvyttémyyspu-
heeseen: “uuh apua nyt on kaikki ajatukset ihan sekaisin”. Ohjaaja siirtyy vihjepu-
heeseen rivilld 5. Tdssd ohjaajan vihjepuhe toimii keskusteluohjeena, jolla ohjaaja
kehottaa Johannaa aktivoimaan ajatuksiaan hdnen tyostddn keskusteltaessa.
Ohjaajan verbi-ilmausten pydrittii rivilla 5 ja jarjestdd rivilla 10 voi tulkita viittaa-
van kognitiivisiin prosesseihin. Ohjaaja tarttuu Johannan omiin ilmaisuihin
riveiltd 4 “pyoritin” ja 9 “ajatukset ihan sekaisin”. Ohjaajan vihjepuhe alkaa rivilld
5 ikddn kuin luvan antamisella “saat pyorittdd”. Koska luvan antaa ohjaaja
opettajan roolissa, luvan antamista voidaan pitdd ndenndisend, silld ohjaajan lupa
on tulkittavissa myos kehotukseksi, jota opiskelijan on noudatettava. Johanna
reagoikin ohjaajan vihjepuheeseen tdlld tavoin ja ryhtyy rivilld 11 tuomaan esille
ajatuksia aiheestaan.

Vihjepuhetta esiintyi erityisesti silloin, kun ohjaaja puuttui opiskelijan
mahdolliseen puutteelliseen tai virheelliseen toimintaan. Seuraavassa nédytteessa
21 taloustieteen seminaarissa on keskusteltu Villen tyon nimestd. Naytteen alussa
Villen opponenttina toiminut Joel esittdd myonteisid arvioita nimestd. Ohjaaja
keskeyttdd opponentin puheen ja aloittaa vihjepuheen. Ohjaajan puheen keskeise-
nd viestind vélittyvit vihjeet opinndytetyon otsikon muotoilun tidrkeistd periaat-
teista.

Nayte 21 (TaloustiedeA)

1 Joel: niin mun mielestd ainakin heti otsikon luettuani niin et teknokuplahan

2 on kasitteend jo kuitenkin niin tunnettu ettd tosi osuva otsikko ettd

3 tuskin sitd nyt tarvitsee endd niinku miettid ettd kattoo sisdltod niin se

4 osuu niinku hyvin kohdalleen siihen

5 Ohjaaja3: jos mdd kommentoin samalla sitte nditd [juttuja

6 Ville: [joo

7 Ohjaaja3: mitd tulee tdssd niin sdd luit sen pitemmankin otsikon niin tdssidhin tulee

8 luonnollisesti kysymys siitd, ettd kuvaako otsikko tyon sisiltdi ett tassa tietysti

9 kun puhutaan teknokuplayrityksistd niin tddhdn ei vield rajaa sitd yritys-
10 joukkoa

11 Ville: [joo ei]
12 Ohjaaja3: [ettd] se voi luvata lukijalle enempi ettd siind mielessi se pitempi otsikko on

13 turvallisempi (1)
14 Ville: se ei 0o niin se on tdd on sit taas luettavampi (2) kolmen rivin otsikko ei
15 00 ettd

16 Ohjaaja3: no kylld valitettavasti nii tahtoo monta kertaa ndi otsikot olla aika pitkid ettd
17 Ville: niin
18 Ohjaaja3: ettd tossa on just tietysti (1) se keskeinen kysymys on ettd nikyyké se tuossa

19 otsikossa se rajaus koska sulla on kuitenkin tdd empiria tdssd ettd se tekno-
20 kuplayritykset niin se on huomattavasti suurempi joukko yrityksid kuin
21 mitd sd loppujen lopuksi tassé sitten késittelet

22 Ville: kyll4 (1) ese on totta°
23 Ohjaaja3: koska sdd oot rajannu sitd joukkoo tietylld tavalla ettd se se rajaus ei ndy
24 tassd otsikossa

* Tenttiin lukeminen ja muut opintosuoritukset olivat myos ulkoistamispuheessa nakyvia

sisdltojd, joiden kuvattiin estdneen opiskelijaa gradutyonsad onnistuneessa edistamises-
sd.
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25 Ville: eijoo
26 Ohjaaja3: ettd sitd voi kritisoida tietysti (2) o-otsikko on aina semmonen johon pitis ens-
27 ensimmdiseks on kiinnitettdvd huomiota

Villen ty6td opponoiva Joel arvioi tyon nimen olevan “osuva” rivilld 2 ja “hyvin
kohdalleen osuva” rivilld 4. Opponentti ei osoita nimessd olevan kritisoitavaa.
Ohjaaja puuttuu keskusteluun rivilld 4 ja oikeastaan keskeyttdd opponoinnin.
Ohjaajan keskeyttdminen viittaa siihen, ettd hdnen ndkemyksensd tyon nimesta
poikkeaa opponentin arviosta. Téllainen tilanne, jossa opiskelijan ratkaisu ei ndyta
hyviltd tai toimivalta, on otollinen vihjepuheen esiintymiselle seminaarikeskuste-
lussa. Ohjaajan vihjepuhe alkaa riveilld 7-8 ilmaisulla “tdssdhdn tulee luonnolli-
sesti kysymys siitd - -“. Ohjaajan ilmaisussa tissdhin liitepartikkeli -hin vihjaa
samaan kuin sitd seuraava ilmaisu [uonnollisesti. Ohjaaja osoittaa vditteensd
ilmiselvidksi ja yleisesti hyvaksyttavaksi asiaksi. Néilld ilmaisuilla ohjaaja antaa
vihjeen, miten puheessa seuraavana esitettdviin asioihin olisi suhtauduttava.
Vihjeet viittaavat siihen, ettd jatkossa herddva kysymys otsikon ja sisdllon vastaa-
vuudesta on vdistamédton. Tdtd painottaa puheen jatkuessa annettu uusi vihjesana
tietysti rivilld 8, joka osoittaa, ettd ohjaajan esittamaé tulkinta opiskelijan otsikon
rajautumattomuudesta olisi itsestddn selvi ja kiistamaton.

Villen ilmaistessa tyytymattomyyttd ohjaajan tulkintaan otsikon osuvuudes-
ta riveilld 14-15 ohjaaja jatkaa uudella vihjestrategialla. Ohjaajan ilmai-
su”valitettavasti” toimii vihjeend siitd, ettd esitetty vdite pitkdn otsikon sisallolli-
sestd kuvaavuudesta on niin kiistimiton, ettd ohjaajakaan ei mahda asialle mitdan
ja hankin voi vain valitella tilannetta. Ohjaajan kuvaus tuottaa ldsndolevaksi seka
opiskelijaa ettd ohjaajaa sitovat sddnnot, joiden mukaan tutkimusta on tehtdva.
Ndiden sddntojen toimijoista riippumattomuus implikoituu siind, ettd otsikoiden
taipumus olla pitkid esitetddn vield kuvaamalla otsikot itsendisind toimijoina.
Kuvaus “tahtoo - - ndd otsikot olla” hdivyttda kirjoittajan vaikutuksen otsikoiden
pituuteen ja personoi otsikot aktiivisiksi toimijoiksi, joilla on taipumus toimia
tietylld tavalla. Villen ryhtyessd myotdilemalld kuuntelemaan t&ta vihjettd ohjaaja
jatkaa edelleen uudella vihjeelld, ettd rajaus on otsikon “tietysti se keskeinen
kysymys”. Tdssd jdlleen ilmaus tietysti viittaa asian itsestddnselvyyteen ja ilmei-
syyteen. Adjektiivi keskeinen taas vihjaa, ettd on kysymys erityisen tdrke&std
kysymyksestd. My0s ohjaajan vihjepuheen pdittavassa kuvauksessa riveilld 26-27
toistuu ilmaisu tietysti, mikd vahvistaa jilleen asian itsestddnselvyytta. Adri-
ilmaisu aina toimii my6s asian ehdottomuuden korostajana. Vihje hyvésta otsikos-
ta tirkeiden asioiden listan alkupddhdn sijoittuvana asiana annetaan samankaltai-
sella ddri-ilmaisulla ensimmadisend, mikd Pomerantzin (1986) mukaan korostaa
asian tdrkeytta.

Vihjepuhe sisdltdd samankaltaisen vihjerakenteen kuin yliopisto-opettajien
luentopuhe. Flowerdrewin (1992) mukaan luentopuheelle on tyypillistd, etta
luennoitsija antaa vihjeitd siitd, ettd luennossa tulee kohta tédrked tai keskeinen asia
ja auttaa opiskelijaa kiinnittdmé&an huomiota niihin. Seminaarissa ohjaajan vihje-
puhe toimii samalla tavalla kohdistamalla huomion keskeisiin seikkoihin opin-
ndytteen tekemisessd. Vihjepuheessa ohjaaja esiintyy samalla tavalla tietdvana ja
asiantuntevana auktoriteettina kuin luentoa pitdvéa opettaja. Opiskelijan rooli on
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poimia vihjeiden avulla ohjaajan auktoriteettina jakamaa menetelmadtietoa,
ndakemyksid tutkimuksen tekemisen keskeisimmistd kysymyksistd ja yleisesti
hyvaksytyistd menettelytavoista. Edellisissd esimerkeissd opiskelijat osoittavat
myontelemailld vastaanottavansa vihjeitd. Ohjattavat mukautuvat keskustelussa
opettajan auktoriteettiin. Taloustieteen seminaarissa aluksi esiintynyt Villen
vastustuskin kadntyy vastaanottaviksi myétdileviksi ilmaisuiksi. Ville jopa
vahvistaa ilmaisulla “se on totta” (ndyte 21 rivi 22) ohjaajan kuvauksen faktuaali-
seksi ja kiistamattomaksi.

Vihjepuheessa on oma erityinen akateemisen opiskelun sdvynsa ohjeiden
kohdentuessa juuri ajatteluprosesseihin. Kiinnostavaa on myos se, ettd ohjeen
sdvy on pakottava ja sisdltdd vihjeen siitd, ettd opiskelijalle on hyotyd ohjeen
noudattamisesta. Vihjepuheen sisdllon voisi siis kiteyttdd siten, ettd opinndytteen
tekijdlle on hyotyé ajattelemisesta. Ohjaaja on mitd suurimmassa madrin autori-
tddrinen opettaja, vaikka auktoriteetin pyrkimys onkin kannustaa ja ohjata
opiskelijaa itsendiseen ajatteluun. Opettajamaisuus syntyy ohjeen muodosta, se
noudattaa opettajalle tyypillistd puhetta kehotusten ja ohjeiden antajana ja impli-
koi puhujan auktoriteettia.

5.2.2 Opettaja demonstroi, luennoi ja pdittelee

Demonstraatiopuheessa ohjaaja ottaa opettajan luennoivan tyylin ja kuvailee erilai-
sia vaihtoehtoja ja niiden seurauksia. Demonstraatiopuheessa on opettavainen
perussdvy. Se ndyttdisi valittdvan opiskelijalle opettajan havainnollistamaa
erilaisten vaihtoehtojen pohdintaa. Puheen luennon sisillollisend kohteena
esiintyvdt sekd metodologiset ettd kisitteelliset opinndytteen ja tutkimuksen
tekemisen kysymykset.

Seuraavassa ndytteessd 22 palaamme graduntekijan puheessa esiteltyyn
kasvatustieteen seminaariin, jossa Emilia vastaa tyostddn asetettuihin kysymyk-
siin kyvyttomyyspuheella. Ohjaaja vastaus Emilian kyvyttomyyspuheeseen
havainnollistaa, miten menetelmédn soveltamista voisi tulkita. Ohjaaja kuvaa
konkreettisesti vaihe vaiheelta ajattelukuviotaan tuoden esille logiikan, jonka
avulla voisi pddtya tyydyttdvaan vastaukseen metodin soveltamisesta.

Nayte 22 (KasvatustiedeC)

1  Emilia: oon muutenki niinku mé& oon hirveesti pohtinu t&td asiaa et vélilld niinku

2 oivaltaa sen ja sitten taas niinku et no ei nyt tidh&n on ihan sama juttu

3 Ohjaaja2: mut aatelkaapas etti (.) minka sa taalla eka sivulla (.) minkilaisen esimerkin

4 avulla si yritit nyt titd hahmottaa

5  Emilia: niin tdd on tdd on Martonin esimerkki

6 Ohjaaja2: nii Ma- nii Martonin esimerkki siis tdin ettd tuota hhh etti miksi toiset lapset

7 menestyvit paremmin koulussa kuin toiset

8  Emilia: mm-m

9 Ohjaaja2: ettd tdi on nyt esitettiisiin meille jossakin téllasessa koeas- joku Marton
10 tulis tuosta ovesta ja esittdis meille tan kysymyksen ja pyytis meitd vastaa-
11 maan tihin okei miksi toiset lapset menestyvit peremmin kuin toiset me
12 voisimme hhh me kirjottaisimme niinku sen oman kisityksemme varmaankin
13 nyt sitten essee esseend eikd niin

14 Emilia: mm
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15 Ohjaaja2: jokainen meistd Marton sais tdsté (.) ndd kahdeksan kappaletta tai kuinka

16 monta yhdeksdan kymmenen meité tdssa onkaan hhh okei toinen kysymys
17 olisi taas ettd (.) mitd ihmiset ajattelevat miksi jotkut lapset menestyvit
18 koulussa toisia paremmin (3) niin niin (.) what is the difference

19  Emilia: niin elikka (.) jos sd laittasi timén esseeksi niin siihen tulis nimenomaan
20 mitd md oon halunnukin ettd mitd ihmiset ajattelee (.) niinko

21 Ohjaaja2: niin niin (.) ettd eikd eikds ndiin ole ettd tilld toisella kysymykselld nyt nimen-
22 omaan tavotellaan sitd toisen asteen (.) nikokulmaa sitten (.)

Ohjaaja aloittaa demonstraatiopuheensa kehotuksella “aatelkaapas” rivilld 3,
mikd toimii vihjeend huomion kiinnittdmiseen. Tamdn jdlkeen ohjaaja jatkaa
opetusepisodiin. Han suuntaa kysymyksen “minkélaisen esimerkin avulla s&
yritdt nyt tdtd hahmottaa” avulla huomion kisiteltdvan asian tarkasteluun ja
tarkentaa ongelmakysymystd edelleen riveilld 6-7 “Martonin esimerkki siis taan
ettd tuota hhh ettd miksi toiset lapset menestyvat paremmin koulussa kuin toiset”.
Tamén jalkeen ohjaaja vaihe vaiheelta osoittaa, miten kysymykseen voisi vastata.

Ohjaajan havainnollistaminen johtaa ongelman ratkaisuun, jonka ohjaaja
esittdd toteavana retorisena kysymyksend “eikos ndin ole ettd télla toisella kysy-
mykselld nyt nimenomaan tavotellaan sitd toisen asteen (.) nakokulmaa sitten”.
Emilia osallistuu ohjaajan demonstraatiopuheeseen tekemdlld varmentavan
kysymyksen riveilld 19-20, jonka avulla vahvistaa, ettd ymmairtdd ohjaajan
selostuksen oikein. Emilian rooli opiskelijana ndyttdytyy lahinna tiedon vastaan-
ottajana. Ohjaaja on tiedollinen auktoriteetti, jonka hallussa on tietdimys oikeasta
vastauksesta tdhdn metodiseen ongelmaan. Kuitenkin ohjaajan esittima ratkaisu
ongelmaan implikoi mahdollisuutta, ettd Emilia voisi pddtyd myos erilaiseen
tulkintaan. Ohjaajan péaéttelyn johtopaatoksen retorinen kysymysmuoto riveilld
21-22 sisidltdda mahdollisuuden, ettdi vastauksesta voidaan vield keskustella.
Ohjaajan tiedollinen auktoriteetti ei siten ndyttdydy ehdottomana vaan se jattaa
oven auki my6s opiskelijan omalle vaihtoehtoiselle toiminnalle.

Demonstraatiopuheelle on tyypillistd vaihtoehtojen seurausten tulkinnalli-
suus. Ohjaajan demonstraatiopuheen keskeisend piirteend onkin erilaisten meto-
disten ratkaisujen ja teoreettisten sitoumusten vaihtoehtojen seurausten esittami-
nen ja havainnollistaminen opiskelijalle. Seuraava ndyte 23 kasvatustieteen
seminaarista sisdltdd myos esimerkin ohjaajan demonstraatiopuheesta. Tédssd on
kyse aineistonkeruumenetelman eduista ja heikkouksista, joita ohjaaja kuvailee
opiskelijalle.

Nayte 23 (KasvatustiedeA)

1 Ohjaajal: mut tietysti se voi olla et se vali valikoi timmosestd

2 Taina: mm

3 Ohjaajal: kirjottamisesta ne hyvit ainekirjottajat

4 ?: mm

5 Ohjaajal: taijoilta su- tulee niinkun sujuvasti tekstid jotka on varmaan jo[mm] mut

6 tietysti se on se hyvd puoli et si voit saada niinkun niitd tietysti se ettd se on

7 kouluaine tarkottaa ettd si saat niiltd huonoiltakin (.)sen kaks virkettd niinko

8 kaks ja puol virkettd saa koska

9 7. mm
10 Ohjaajal: se on kouluaine ja koulussa pitdd tehd niinkun opettaja késkee et sitten
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11 jos sul olis timmdinen niinkun vapaa-ajalla et et kirjottasit niinkun mulle
12 niin sit sd saat vaan niiltd jotka on niinkun hyvid ja sujuvia kirjottajia ja jdis
13 ndmd ndmd tuota kirjallisesti kommunikoimattomat pojat ja tytotkin (-)
14 hidas kirjottamaan

Ohjaaja tuo rivilld 1 esille ehdollisena vaihtoehdon seurauksia. Ehdollisuutta
implikoi modaalisen apuverbin kdyttd ilmaisussa: “se voi olla”. Mychemmin
rivilld 7 ohjaaja viittaa vaihtoehdon vahvuuteen: “tietysti se on se hyva puoli”,
joka my0s esitetddn modaalisen apuverbin avulla mahdollisen seurauksena: “voit
saada”. Ohjaajan puhe rakentaa siten kuvausta menetelméan hyodyistd ja haitoista
ja esittdd niiden mahdollisia seurauksia. Ohjaaja pehmentelee vaihtoehtojen
pohdiskelua, mika jattdd lopullisen vastauksen avoimeksi.

Ohjaajan demonstraatiopuheen rakenne noudattelee vaihtoehtojen esittelyn
kaavaa: jos x niin y tai jos z niin 4. Voidaan myos kysyd, missd méarin demonst-
raatiopuheessa on ldsnd luotsaaminen, jota opettaja tekee luokkahuoneessa
pyrkiessddn saamaan oppilaan tuottamaan oikean vastauksen (ks. Broady 1989,
138). Luotsaamisella opettaja rakentaa vaihe vaiheelta vastauksen valmiiksi ja
ikddn kuin auttaa oppilasta ymmartdméadn asian, vaikka oppilas saattaakin vain
mekaanisesti tuottaa opettajan hdnelle valmiiksi antaman vastauksen. Tutkiel-
maseminaarissa ohjaajan demonstraatiopuheen modaalisuus jattaa kuitenkin tilaa
opiskelijan omalle ajattelulle. Ohjaajan auktoriteettipositio heijastuu vaihtoehtojen
kuvausten monipuolisuudessa ja ratkaisun tekeminen jdd kuitenkin ainakin
ndenndisesti opiskelijan vastuulle. Tutkielmaseminaarissa ohjaajan luentomainen
demonstraatiopuhe ei siten varsinaisesti tuota ehdotonta opettajan auktoriteettia
noudattavaa opiskelijaa vaan puheessa jdd tilaa opiskelijan itsendiselle valinta-
prosessillekin.

5.2.3 Opettaja kartoittaa kontrollikysymyksilla

Kommentoidessaan opiskelijan tyotd ohjaaja esitti opiskelijalle erilaisia opiskelijan
tyohon liittyvid kysymyksid. Ndissd seminaareissa tdllaisissa kysymyksissd oli
kuitenkin opettajamainen kontrolloiva sdvy. Seuraavassa ndytteessa 24 keskustel-
laan Paulan tyostd, jonka aineistonkeruun hin aikoo toteuttaa haastattelulla.
Ohjaaja poimii kysymyssarjan avulla tietoa Paulan suunnitelmista. Keskustelun
kulusta on tunnistettavissa ohjaajan kysymysten sarja, jolla opettaja kartoittaa

opiskelijan tekemid ratkaisuja. Taménkaltaisen puheen olen nimennyt kartoituspu-
heeksi.

Nayte 24 (TaloustiedeB)
1 Ohjaaja3: ketd si haastattalet omistajayrittijid
2 Paula: joo
Ohjaaja3: siis jokaisesta kohderyhmiistdi yks henkilé
Paula: joo
Ohjaaja3: onks sielti selvisti tunnistettavissa tietylld tavalla pdd padtekijdt jossain
mielessd ettd
Paula: no yhestd on yhessd on kaks ettd tavallaan jos on vaikka kaks perustajaa
tasapuolisia tai on useempi niin m4 ajattelin ettd méa haastattelen sitad

O 3O Ul bW
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Ohjaaja3:
Paula:

Ohjaaja3:
Paula:
Ohjaaja3:
Paula:
Ohjaaja3:

Paula:

Ohjaaja3:
Paula:

Ohjaaja3:
Paula:

Ohjaaja3:
Paula:
Ohjaaja3:

99

joka on ollu toimitusjohtaja siind vaiheessa

joo

ettd sitd md haastattelen henkild joka on niinku eniten ollu mukana
siindyrityksen kaikissa toiminnoissa

joo siindhdn vois olla mahollista toteuttaa tommonen yhteishaastattelu
siind ettd

niin joo

jos on mahdollista kaks ihmistd muistaa paremmin ku yks

niin

voi olla

niin ja voihan olla eri kasityksetki

niin

niitten asioiden (-) tietenki

niin mm (4) no mites sitten nditten padomasijotusyhtididen puolelta onks
sieltd sitte kans

no ajattelin ettd sieltd sitten kans henkil6 joka on ollu sieltd padomasijo-
tusyhtion puolelta vastuussa niistd neuvotteluista

joo

tietysti sielldkin on aina useampia henkiltitd se henkilo joka pystyy
tekeen pddtoksen

joo

joka on tehny padtoksen sit

mm ja si oot selvdsti tunnistanu ndd henkilot etti ne on

joo nehdn on niille yritt&jalleki aika selvét ettd [kuka]

[joo]

sielld on se joka jonka kanssa

[joo]

[neuvo]tellaan ja kenen kanssa sitte sovitaan katotaan yksityiskohtasesti
°[(- )]

[vieli] tohon sii oot haastattelulla sen aikonu toteuttaa ootsi pohtinu sitd

no ((nauraen)) en niin hirveesti mulla oli jotenki pitkdn aikaan semmo-
nen aika epdvarma olo ettd mitd nyt yleensa kysynkdan mutta siis enkéa
oikeestaan oo edes lukenu mitddn lahdettd ettd miten nédita haastattelu-
tutkimuksia kannattaa toteuttaa ettd timmosilla avoimilla haastatteluilla
missd méd ensin oon miettiny sen kysymysrungon etukiteen saa vastata
vapaamuotosesti ja sitte mad esimerkiks nauhotan mieluummin kirjotan
sen muistiin ja sitte saa vastata tavallaan kommentoida muutenkin siihen
asiaan liittyvaa oleellista juttua jota mé en oo ehkd huomioinu siind mun
OjOOO

rungossa

periaatteessa haastattelussa on se kolmijako olemassa - -

Ohjaajan ensimmadinen kysymys rivillda 1 sisdltdd ennakoinnin vastauksesta:
ohjaaja kysyy “ketd sd haastattelet” ja jatkaa esittamalld ehdotuksen “omistajayrit-
tdjia”. Paula vahvistaakin ohjaajan ennakoinnin oikeaksi rivilld 2. Tdman jdlkeen
ohjaaja jatkaa uudella kysymykselld, joka tarkentaa ensimmadistd kysymysta.
Ohjaajan toteamus rivilld 3 “siis jokaisesta kohderyhmaistd yks henkil6” ei muo-
doltaan ole kysymys vaan toteamus. Kuitenkin toteamus toimii kysymyksen
tavoin ehdotelmana, jonka Paula rivilld 4 vahvistaa oikeaksi.

Riveilld 5-6 ohjaaja esittdd kysymyksen, joka sekin on muodoltaan vaihtoeh-
tokysymys ja siten vastausvaihtoehtoja rajaava. Paula vastaa kysymykseen
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kuitenkin laajemmin kuin pelkdstddan myontamalld tai kieltdamalld ja ohjaaja jattad
kysymyspatteristonsa sivuun ja demonstroi vaihtoehtoja haastateltavien rajauk-
seen. Ohjaaja palaa kysymysrakenteeseen rivilld 22 ilmaisulla “mites sitten”, joka
viittaa siihen, ettd asian késittely jatkuu seuraavaan kohtaan. T4lloin kasitelldan
Paulan tutkimuksen toista haastateltavien ryhmad, joiden osalta ohjaaja jdlleen
kysyy vaihtoehtokysymyksen. Kuunneltuaan ja myonneltydan Paulan vastauksen
ohjaaja jatkaa kysyvilla toteamuksella “ ja séd oot selvésti tunnistanu néda henkilot
ettd ne on” rivilld 33. Paula vahvistaa ohjaajan oletuksen ja selventad lisdd tunnis-
tettavuuden perusteita riveilld 32, 34 ja 36. Ndytteen lopussa ohjaaja jatkaa kysy-
myksiddn. Han siirtdd “vield” sanalla aiheen kasittelyd jdlleen eteenpdin haastatte-
lun toteutukseen. Toisaalta vield ilmaisee myos sitd, ettd saman asian kasittely
jatkuu ja ohjaaja jatkaa kartoittamista. Ohjaajan viimeinen kysymys kohdentuu
sithen, kuinka valmistautunut Paula on haastattelun toteuttamiseen. Ohjaajan
kysymyssarja pddttyy, kun Paula ilmaisee suorituspuheellaan riveilla 39-46 olevan-
sa kohtuullisen valmistautumaton haastattelun toteuttamiseen. Taman katkelman
jalkeen seminaari jatkuukin ohjaajan demonstraatiopuheella haastattelun toteutta-
miseen liittyvistd vaihtoehdoista.

Ohjaaja poimii kysymyspatteriston avulla vaihe vaiheelta esille sen, miten
Paula on aikonut toteuttaa tyonsd empiirisen osuuden. Kiintoisaa on kysymysten
muoto ja rakenne. Monet kysymykset sisdltdavit jo ennakoidun vastauksen ja osa
on suoranaisia yksinkertaisia vaihtoehtokysymyksid, joiden toinen vastausvaih-
toehto on oletettu ‘oikea’ vastaus. Osa kysymyksen funktiota toteuttavista il-
maisuista eivdt ole edes kysymyksid vaan ehdotelmia, joihin ohjaaja odottaa
opiskelijan vahvistavan toimineensa tai aikoneensa toimia ehdotuksen mukaises-
ti. Kysymykset ovat kuitenkin sdvyltddn aitoja kysymyksid, eivit siis tyypillisid
opettajan tekemid kysymyksid, joihin opettaja tietdd vastauksen. Vaikka kysymyk-
set implikoivat ohjaajan toiveita vastausten suhteen, on yhtd mahdollista, etta
opiskelija vastaa toisin kuin ohjaaja vihjaa olevan oikea vastaus. Ohjaajan nako-
kulmasta opiskelijan vastaus voi kuitenkin olla vddrd. Ohjaajan kysymykset siten
ikddn kuin kontrolloivat opiskelijan toiminnan onnistuneisuutta, kysymys kysy-
mykseltd ohjaaja poimii varmennusta sille, ettd opiskelijan ratkaisut ovat toimivia
ja onnistuneita. Paulan vastaukset vahvistavat ohjaajan oletuksia. Ohjaaja jatkaa-
kin kysymyspatteristoaan niin kauan kunnes Paula ilmaisee, ettei ole valmistautu-
nut haastattelun toteuttamiseen. Tama ‘vddrd” vastaus lopettaa ohjaajan varmen-
tavien kysymysten sarjan. Ohjaaja siirtyy demonstraatiopuheeseen rivilld 50 ja
ryhtyy opettamaan, mitd Paulan kannattaa ottaa huomioon haastattelun toteutuk-
sessa.

Voidaan ajatella, ettd kartoituspuheella ohjaaja sijoittaa opiskelijan opinndyt-
teen tekijand tutkimuksen teon kartalle. Kysymyspatteriston avulla ohjaaja
paikantaa opiskelijan osaamisen rajoja. Ohjaaja itse ndyttaytyy tutkimuksen teon
asiantuntijana ja auktoriteettina. Hdnen kysymyksensd implikoivat ohjaajan
tarjoamien vastausten olevan oikeita ja varmoja ratkaisuja. Tyypillistd kartoitus-
puheelle on se, ettd ohjaajan kysymykset esiintyvdt vuorovaikutustilanteessa
sarjoina, joiden vilissd opiskelijalla on tilaa vastata. Kysymykset hakevat yleensa
selkeitd ja lyhyitd vastauksia, usein vastaukseksi riittdd vain ohjaajan ehdotuksen
toteaminen paikkansa pitavaksi.
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Naytteessda 25 taloustieteen seminaarissa tulee esille kartoituspuheeseen
sisdltyvd opettajan positiota korostava piirre. Tdssd ndytteessd ohjaaja viittaa
opiskelijan seminaariesitelm&dn ja ikddn kuin referoiden tiivistdd siind esille
tuotua tietoa opiskelijan ratkaisuista.

Nayte 25 (TaloustiedeA)
1 Ohjaaja3: mm (9) tdssd tieten tietysti tulee tdd tdd on sivulla kuus oikeestaan sdid
2 toistat siind sen tavotteen miki on siind sivulla kaks

3 Ville: joo (1)
4 Ohjaaja3: no sit sd selitit siti ettd (rykdisy) ohjauksen onnistumista voidaan tarkas-
5 tella tunnuslukuanalyysilld sekd kasvun hallinnan malleilla et .hh (.) tdaa
6 tietylld tavalla mittaa sitd empiriaakin vahdsen et (1) ma vaan mietin sita
7 ((rykdisy)) et milld tavalla sulla on tid empiria sitten tddlld et siel on (1)
8 toisaalta niinku ndi kasoun hallinnan mallit indikois siti ettd sdd haluat tunnis-
9 taa sieltd ne kasvun hallinneet ja ne jotka ei oo hallinneet sitd kasvua (2)
10 et sulla ikdan kuin se aineisto jollain tavalla niinku (1) jakaantuu luokkiin

11 Ville: mm=
12 Ohjaaja3: =onks sulla sitte tarkotus tunnuslukujen avulla kattoo vield tarkemmin sitd et
13 1)

Ohjaajan kartoittava kysymys (rivilld 13) nojaa tavallaan informaatioon, jonka
ohjaaja tuo esille riveilld 4-10. Ohjaaja ikddn kuin tekee tulkintaa siitd, milta
opiskelijan ratkaisu ndyttdd ohjaajan asiantuntemuksen valossa. Riveilld 8-9
ohjaaja esittddkin hypoteettisen tulkinnan opiskelijan aikeista “sdd haluat tunnis-
taa”. Ohjaajan kartoituspuheeseen voi sisdltyd siten myos tdllaisia tulkintoja
opiskelijan tyossddn tekemistd ratkaisuista ja hdanen mahdollisista suunnitelmis-
taan. Ndiden pohjalta ohjaaja voi edetd kartoittaviin ja kontrolloiviin kysymyksiin,
joilla poimia lisdtietoa opiskelijan aikeista.

Kartoituspuhe on savyltdan ehka kaikkein autoritddrisintd ohjaajan puhetta.
Sen sisdltama opettajan auktoriteettia ja tietdmystd implikoiva kysymysrakenne
asettaa opiskelijan vastaamaan ohjaajan kysymyksiin oikein tai vaarin. Talloin
oikean vastauksen kriteerit méadrittdd ohjaaja opettajan asemassa asiantuntijan
tietdmykselld. Kartoituspuhe on ehkd mys holhoavin repertoaari siind mielessd,
ettd tdssd oikean vastauksen olemassaolo on ilmeinen eikd kysymys ole endd
niinké&édn erilaisten vaihtoehtojen valinnasta ja puntaroinnista. Graduntekija ikdan
kuin kysyttdessa tilittdd ohjaajalle tydtddn ja ohjaaja samalla implisiittisesti arvioi,
miten hyvid tai toimivia ratkaisut ovat olleet.

5.2.4 Opettaja maddrittelee gradun kriteerejd

Ohjaaja esiintyi tdssd seminaariaineistossa my0s opinndytteen kriteerien méaéritteli-
jand. Seuraavassa ndytteessd 26 palataan Artun tyon kisittelyyn taloustieteen
seminaarissa. Arttu on omassa alkupuheenvuorossaan kuvaillut muun muassa sité,
kuinka tdyttdd tieteenalalla opinnédytteelle asetetut kriteerit tutkielmassaan. Ohjaaja
aloittaa oman arvionsa mddrittelemailld opinndytettd ja sille asetettuja kriteereja.
Ohjaajan kriteeripuheeksi nimedméssani puheessa jasentyy siséllolliseksi teemaksi
pro gradu -tutkielman opinndyteluonne, jolla osoitetaan osaamista. Kriteeripuheella
ohjaaja eksplikoi ndma opiskelijan osaamiseen kohdistuvat odotukset.
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Nayte 26 (TaloustiedeD)

1 Ohjaaja5: joko sé lopetit

2 Arttu: no md voin sit tédst vield [jossain véalissd]

3 Ohjaajab: [joo] sitd voi valiinki esittdd jos sulle jotaki tulee mieleen (.) no jos ensin
4 ldhetddn ihan tdllain niinku laajasta (.) laajoista ndkokulmasta semmosia
5 nyt tissd mietitty titd gradun tasoa et mitd gradussa pitid olla ettd palaan sit
6 sithen balanced score cardiin ( - ) enemman jos aattelee niinku balanced
7 score cardia niin kylldh&n tdssa niitd samoja piirteitd on niinku huomasit
8 ja sanoit mutta tuota kylld mun mielestd niinku balanced score card on

9 aika iso paketti niinku ja jos ldhetddn mittaamaan tosiaan kaikkia niita
10 tekijoitd mitd sielld on (1) ja laatimaan niille mittaria niin mun mielestd se
11 menee vihin niinku isommaksi [ku pelkkd gradu suoraan sanottuna]

12 Arttu: [(--)] sen my®s rajasinkin siind

13 Ohjaaja5: joo

14 Arttu: pois et mé totesin vaan et riittdd ndméd perusasiat (1) perusasiat tdssa
15 vaiheessa ettd kylldhan se tietysti gradussa riittdd ettd mulla on jonkun
16 ndkonen malli mé testaan tota niinku se [( - )]

17 Ohjaaja5: [mm)]

18 Arttu: toimii eihdn se sindnsd sen mallin laajuus (1) ole oleellinen asia vaan se
19 ettd (1) onko oonko mé pystyny tdimmosen mallin luomaan=

20 Ohjaaja5: =mm

21 Arttu: ettd toimiiko se sehdn sehdn on tietysti ja tietysti timmosissd kehittamis-
22 tutkimushommissa se (varmaan) vahan riippuu aina my®s siitd ohjaajas-
23 ta ettd (.) tiettyyn kohteeseen tulee toisenlainen toiseen tulee toisenlainen
24 ja (2) se on ndin et se on (.) ((rykdisee)) (1) vahan flunssaa padlld ollu
25 tuossa pari pdivdd mutta se on aina aina tuota niin riippuu riippuu
26 tosiaan siitd ymparistostd missd toimitaan niin se niin et siihen vaik-
27 tietylld tavalla vaikutetaan tietylld tavalla niin ei pysty ovaikuttaan ete (1)
28 Ohjaajab: mm ja sit jos aatellaan siti gradua ylipddtdin et mikd on se taso ja mitd silld
29 saavutetaan ja mitd sitd tavotellaan nii mun mdi aattelen et gradu on opin-
30 ndytetyd ei se oo mikdin eldmintehtdivi eikd se oo mikdin sellanenkaan et siind
31 nyt tarvii hirveesti uutta teoriaa kehittdi sittenhdn se menee jo jatko-opintoihin
32 jos se jos siind pystytdin niinku kehittdmddin kokonaan uus jirjestelmd ettdi se
33 on opinndytetyd jolla osotetaan et nid asiat hallitaan ja osataan rakentaa
34 tallanen jarjestelmd ja minusta niinku tdssé ne piirteet ihan riittavasti on
35 ei tdd niinku minusta silld tavalla (.) niinku laajentamista mihink&an
36 suuntaan (1) edellytd (1) no tuota sit jos menndiin tinne vihin pienempiin
37 asioihin siis gradun tasosta tekstid tid pidsddntdsesti on siis ilman muuta - -
38 ((ohjaaja jatkaa tyon sisdllon arviointia))

Rivilld 5 ohjaaja tuo esille gradun tasovaatimukset. Tdlld hdn implikoi, ettd
tutkielmalle on olemassa tietyt odotuksen sen tasosta. Nditd tasovaatimuksia
ohjaaja ilmaisee kuitenkin negaation kautta kuvaamalla, mitd gradu ei ole ja mikéa
ylittdd jo gradun tason. Riveilld 9-11 ohjaaja sanoo “ja jos ldhetddn mittaamaan
tosiaan kaikkia niit4 tekijoitd mitd sielld on (1) ja laatimaan niille mittaria niin mun
mielestd se menee vahdn niinku isommaksi ku pelkkd gradu suoraan sanottuna”.
Myohemmin ohjaaja ilmaisee kddnteisesti gradun opinndytetyon vaatimuksia
luonnehtimalla rivilld 29-31 “gradu on opinndytety6 ei se oo mikddn eldméntehté-
vd eikd se oo mikddn sellanenkaan et siind nyt tarvii hirveesti uutta teoriaa kehit-
tdd”. Taman jalkimmadisen teorian kehittdmisen tavoitteen ohjaaja médrittadkin jo
jatko-opintojen kriteereihin ja asettaa tdlld vastakkain gradun ja jatko-opintotutki-
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mukset. Vastakkainasettelun kautta gradu myos néayttaytyy vaatimattomammalta
ja vahapéatoisemmalta kuin jatko-opinnot. Riveilld 32-33 ohjaaja tuo ensimmaisen
kerran esille gradun kriteerejd vaatimusten kautta: “se on opinndytety6 jolla
osotetaan et ndd asiat hallitaan ja osataan rakentaa tillanen jarjestelma”. Rivilla 37
ohjaajan arvio “gradun tasosta tekstid tdd padsdantosesti on siis ilman muuta”
implikoi tekstin laadun yhdeksi gradun tasokriteeriksi.

Arttu yhtyy ohjaajan kriteeripuheeseen ja tuottamallaan graduntekijan
kriteeripuheella identifioituu kompetentiksi kriteerien tdyttdjaksi. Ohjaaja ja
opiskelija tuottavat siten yhteistd tulkintaa gradun vaatimuksille ja opiskelijaan
kohdistuville odotuksille. Ohjaaja méérittelee odotuksia ja Arttu osoittaa, miten
hén opiskelijana on vastannut nadihin odotuksiin.

Gradun kriteerien méddrittaminen negaation kautta toistuu ohjaajien kriteeri-
puheessa. Seuraavassa ndytteessd 27 kasvatustieteen seminaarista ohjaaja kartoit-
taa Johannan aineistonkeruun suunnitelmia.

Nayte 27 (KasvatustiedeA)

Ohjaajal: - - (5) no minkélainen miten s&&d nyt aattelet minkilainen tutkimus sul
nyt on niinkun mahdollisena niinkun mielessa et se vois vaikka nyt sul oli
nditd et se voi olla opiskelijoita

Johanna: mm

Ohjaajal: niinkun pieni mdird opiskelijoita

Johanna: mm

Ohjaajal: koska tdi on gradu

Johanna: mm

9 Ohjaajal: tiytyy olla niinkun riittdvin pieni ja dld anna sen hdirita ettd ettd ne panee

10 viis tuhatta tai

11 Johanna: niin

12 Ohjaajal: seitsemin tuhatta ((naurahtaen)) tai kolme sataa tai muuta niin ne tekee

13 ammattitutkijat tietysti tekee

14 Johanna: mm

15 Ohjaajal: nyt toisella tavalla niil on sen verran rahoja pieni médra opiskelijoita ne sa

16 voisit sitten esimerkiks néin - -

Ohjaaja siirtyy kriteeripuheeseen rivilld 7 tuomalla esille tutkielman opinnédyte-
luonteen “koska tdd on gradu”. Rivilld 9 verbilld “taytyy” ohjaaja ilmaisee valtta-
mattomyyttd, joka tyon opinndyteluonteesta seuraa. Ohjaajan puheesta seuraa
vastakkainasettelu graduntekijdt - ammattitutkijat, mikad implikoi gradun vahai-
syyttd verrattuna ammattitutkimuksen tekemiseen. Tatd korostaa vield se, etta
kuvaillessaan ammattitutkijoiden aineistojen otoskokoja ohjaaja tuo esille varsin
suuria lukuja, rivilld 10 “viisi tuhatta” ja rivilld 12 “seitsemdn tuhatta”. Rivilld 12
ohjaaja hieman lieventelee ammattitutkijoiden otoksen laajutta paattamalld listan
aloittamiaan lukuja huomattavasti pienempaan kokoon “kolme sataa”. Kuitenkin
heti tdimén jdlkeen ohjaaja esittdd itsestddn selvyytend sen, ettd “ne tekee ammatti-
tutkijat tietysti tekee nyt toisella tavalla”, missad “tietysti” ilmaisee asian itsestdan
selvyyttd ja edelleen vahvistaa ammattitutkijoiden ja graduntekijoiden vélista
eroa.

Ohjaajan kriteeripuheen kiintoisimpana piirteend nayttaytyy gradun vaati-
musten ja tason kuvaaminen negaation kautta, jolloin gradua verrataan ammatti-
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tutkijoiden tai jatko-opintoihin liittyvien tutkimusten vaatimuksiin. Kriteeripu-
heessa esiintyy myo¢s kuvauksia gradun vaatimuksista, mutta opiskelijan nako-
kulmasta kiinnostavampaa on negaatioiden seuraukset opinndytteen tekijan
identiteetille. Opinndytteen tekijd identifioituu vain gradun tekijéksi, jolloin gradu
on vahdpdtoisempi ja vaatimattomampi kuin esimerkiksi ammattitutkijoiden
tekemat tutkimukset.

Voidaan ajatella, ettd negaatiopuhe pehmentelee gradun vaatimuksia ja se
viestittdd opiskelijalle gradusta olevan suoriuduttavissa ja ettd gradun kriteerit
ovat helposti taytettdvissd. Toisaalta kriteeripuhe voi toimia myods mitdatoimassa
graduntekijan tyon arvoa. Kriteeripuhe vihjaa opiskelijalle, ettei hanen opiskelija-
na kannata tavoitella kovinkaan korkealle, koska hian on vain opinndytteen tekijd
eikd hanen tyonsa voi olla kovin arvokasta ja ansiokasta sindnsd. Kriteeripuhe
myos vihjaa opiskelijalle, ettei hdnen oikeastaan kannata kuvitella tekevénsa
oikeaa tutkimusta, silld sitd tekevdt ammattitutkijat. Opinndytteen vaatimusten
kuvaaminen negaation kautta sindnsa ei ndyttdisi olevan epdtavanomaista jatko-
opinnoissakaan. Mullins ja Kiley (2002) kuvaavat my0s jatko-opintojen ohjaukses-
sa opinndytteen vaatimusten luonnehdinnassa kaytettavan maaritelmid siitd, mita
opinndyte ei ole. Voidaankin tulkita, ettd negaation merkitys on sen tuottamassa
noviisien ja heimon tdysivaltaisten jasenten erossa. Jos gradu néyttdaytyy yliopisto-
opinnoissa siirtymariittind opiskelijasta heimon jasenyyteen, seminaarin kriteeri-
puhe muistuttaa myo6s gradun tekemisen jalkeenkin ldsndolevasta hierarkiasta.

5.2.5 Ohjaaja motivoi ja asettaa kollektiivisia odotuksia

Seminaarikeskustelu kasiteltdvéastd tyostd padttyi usein ohjaajan loppupuheen-
vuoroon. Loppupuheenvuorossa esiintyi tavallisena rakenne, jossa ohjaaja ensin
toteaa tyostd jotain myonteistd ja tdimén jalkeen tuo esille odotuksia tyon etenemi-
sestd ja pddttdd puheensa toteamalla uudelleen jotakin myonteistd opinndytteen
tilasta. Seuraava ndyte 28 on taloustieteen seminaarikeskustelun paatosvaiheesta.
Kyseessd on erddnlainen ohjaajan loppupuheenvuoro, jossa ohjaaja asettaa
odotuksia tyon tekijdlle, mutta myos kannustaa héanta.

Nayte 28 (TaloustiedeC)
1 Ohjaaja4: joo kylldhén tad on hyvdssi vauhdissa tad tutkimus ja siind mielessa tds on

2 ihan selkee timd (1) tutkimusteht&va ettd ettd nyt kun tin vaan saa kirjotet-
3 tua kaikessa runsaudessaan ja sen empiirisen osuuden tilastollisen kisittelyn saa
4 sen tehtyi niin tdsti tulee varmaan ihan sitten tuloksia ja toisaalta kun tds on
5 vdhdn tammostd projektirahotustakin sinulla niin tétihin odotetaan
6 varmasti ei vain pelkdstdidn tdilli taloustieteiden tiedekunnassa eiki £meidin
7 professorit jaf (.) ja muut seminaarilaiset vaan vaan kylldhan taa varmasti
8 sitten (1) ndmdi kunnat jotka ovat olleet mukana niin odottavat ettd saavat sen
9 palautteen jonka sd oot luvannutkin mutta myds kunnallisalan kehitta-
10 missddtio niin haluaa tan raportin ilman muuta ja huolellisestihan t&a
11 pitdd tehdd ettd tad ei valttamatta jaa tanne meidén (1) £meidan yliopis-
12 ton seinien sisdpuolelle£ eikd se mitddn oikeuta tietysti huonoa tyota
13 tekeen sekddn mutta tuota mutta vieldkin enempi on sitd haastetta kun
14 voi ajatella ettd tdd on semmonen jossa (2) jo- tyo joka tosiaan herdttiid

15 mielenkiintoo ndissa (1) kuntasidosryhmissi sanotaan nyt niin kuntasidosryh-
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16 missd (2) tietenkin ndd nyt ndd kunnat on tasta tietyltd alueelta mutta ei
17 se musta se maantieteellinen rajautuminen mitdan téssa vaikuta ettd naa
18 varmaan edustaa suomalaisia kuntia ihan tyypillisesti (1) ja siten sieltd
19 saa kuitenkin suhteellisen (1) suhteellisen tosiaan suuri tuo otos ja kattaa
20 nuo tutkitut kunnat hyvin (paikkakunta) vaikka se vastausprosentti taalla
21 nyt on jadmadssd alhaisemmaksi tddlld kuin muualla (3) olisko sulla
22 itsellds kysymistd vield vai vai tuliko tdssd nyt ohjeistusta miten tyotds
23 jatkat niin riittavasti

24 Matti: ohjeistus oli ihan riittdvaa ettd ensin ku tehhddn nuo niin katotaan siten
25 lissaa

Ohjaajan puheessa olennaista on odotusten asettaminen. Odotusten asettajaksi
kuvataan seminaariryhma kollektiivisesti (rivilld 7), mutta myos laitos (riveilld
6-7) ja muut kiinnostuneet ryhmit (rivilld 8). Odotusten asettaminen on tavallaan
kaksitahoista, odotukset ovat muodollisia (laitoksen odotukset), mikd asettaa
paineita tyon valmistumiseen, mutta niitd kuvataan myos aidosti kiinnostuneiksi
(sidosryhmdt yms.), mikd toimii tyon tekijan motivoijana. Samoin odotuksissa
ladataan vaatimuksia tyon laatuun, ohjaaja odottaa my6s hyvaa tyotd. Tallaisen
puheen olen nimennyt motivointipuheeksi. Ohjaaja kayttaa sitd keskustelun siirto-
puheenvuorona ja sen ilmeinen funktio on kannustaa opiskelijaa edistam&an
opinndytettdan. Tassd mielessd kiinnostavaa onkin se, ettd seuraavassa puheen-
vuorossa Matti tuottaakin itselleen opinndytettd edistdvan opiskelijan identiteetin
suorituspuheella, jossa raportoi aikeitaan tyon edistamisestd (rivit 24-25).

Seuraavassa ndytteessd 29 kasvatustieteen seminaarista Viivi on kuvaillut
oman tyonsa edistymistd ja ohjaaja padttdd tyosta kdydyn keskustelun motivointi-
puheeseen. Tassdkin ndytteessd opiskelija identifioituu kyvykkadksi tyotdaan
edistdvaksi graduntekijaksi.

Nayte 29 (KasvatustiedeD)

1 Ohjaaja2: hjoo hhh joo siindhdn taytyy varmaan niin oot tehnykkin ettd yleensdhan
2 ndissd ku tédllanen rinnakkaisluokittelija otetaan ja selitetddn ndd periaat-
3 teet niin siin on muutama harjoitustyo jossa
4 Viivi: joo
5 Ohjaaja2: mahdollisesti jotta yhdessa kdydaan ldpi katsellaan sieltd se sama sdvel
6 niinsanotusti (.) hjoo no ihan hyvi me oottelemme suurella mielenkiinnolla
7 sitten todella sitd (.) sitd raporttia sd voit sinne jonkunverran varmaan tulok-
8 sia hieman laittaa ndita vield hieman tuloksistakin laittaa jos siihen raport-
9 tiin kerkiis sitten jotakin
10 Viivi: no tota (- - ) se en tiid saanko ma siithen nyt johdantoo ja tiivistelmad vield
11 niinkun muotoiltua mutta ettd hhh niista tuloksista kertoisin jotakin (.)
12 Ohjaaja2: joo
13 Viivi: enkd siitd pohdintaosasta nytten vield mee mitddn lupaamaan niitd on
14 kylla monennikoisid versioita jossakin
15 Ohjaaja2: toisin sanoen sinihin lupailet meille jo melkein valmista laudatur-tyéti sitten
16 kun sanoit ((yleistd naurua))
17 Viivi: no en mé nyt ihan (yleistd naureskelua) ihan niin sanoisi

18 Ohjaaja2: joo (.) no kuulostaa kuitenkin ihan jo mukavassa vaiheessa olevalta
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Riveilld 1-3 ohjaaja kuvaa rinnakkaisluokittelijan kdyton periaatetta aineiston
analyysissd. Kuvauksensa aluksi ohjaaja kuitenkin vihjaa olettavansa opiskelijan
toimineen juuri ndiden hyvien periaatteiden mukaisesti toteamalla “varmaan niin
oot tehnykkin”. Rivilld 5 alkaa varsinaisesti tyon késittelyn paattava motivointi-
puhe. Ohjaaja kuittaa myonteiselld toteamuksella “ihan hyva” tyon edistymisen,
jonka jdlkeen hdan kuvailee samanlaisia kollektiivisia odotuksia kuin edellisen
ndytteen taloustieteen seminaarin ohjaaja. Kollektiivisella me-imaisulla viitatta-
neen seminaarilaisiin, joiden puolesta ohjaaja puhuu. Ohjaaja kadyttda dari-il-
maisua “suurella mielenkiinnolla” kuvatessaan seminaarilaisten odotuksia Viivin
tyotd kohtaan ja ohjaaja vield vahvistaa ilmaisuaan lisdykselld “todella” (rivi7).
Viivi reagoi motivointipuheeseen samalla tavoin kuin edellisen ndytteen Matti.
Han kuvailee aikeitaan tyon edistamisestd, johon ohjaaja edelleen vastaa myon-
teiselld arviolla suunnitelmista. Ohjaajan ilmaus “toisin sanoen” rivilld 15 johdat-
taa ohjaajan tulkintaan Viivin suunnitelmista. Tama tulkinta on se, ettd Viivin tyo
on jo edennyt niin pitkille, ettd se on melkein valmis. Valmis taas yhdistyy hyvin
edenneeseen opinndyteprosessiin, jota koko seminaariryhmé seuraa. Tdssdkin
ohjaaja kuvaa tyon lukijakunnaksi koko seminaarin kollektiivisella me-prono-
minilla (rivilld 15). Kun Viivi vdhittelee ohjaajan luonnehdintaa, ohjaaja paattaa
motivointipuheensa myonteiseen toteamukseen tyon tilasta.

Motivointipuhetta esiintyi niukimmillaan ohjaajan puheena, jossa ohjaaja
arvioi opiskelijan tyon olevan hyvin edennyt. Kollektiivisten kiinnostuneisuuden
ilmausten sijaan ohjaaja saattaa ilmaista pelkastdan omaa mielenkiintoaan aihetta
kohtaan, kuten seuraavassa ndytteessd 30. Tamd motivointipuhe sijoittuu itse
asiassa Paulan tyon keskustelun alkuun. Paula on esitellyt tyotddn ja ohjaaja
aloittaa keskustelua kyselemalld seminaarilaisten esityksen pohjalta herdnneita
ajatuksia.

Nayte30 (TaloustiedeB)

1 Ohjaaja3: no tuliko muille mitddn mieleen tdssa esityksen tai sitten sen raportin
perusteella haluaisiko kysya tai kommentoida jotain (8)

Paula: ei ainakaan kovin monia tullu

Ohjaaja3: joo aihepiiri on ainakin mitd mielenkiintoisin tdssd ainakaan minun silmissd 0o
muuttunu ettd pidin titd hyvin mielenkiintosena aihepiirind ja tissd alkaa nyt
olla tid tutkimus hahmollansa sillain ettd tistd nyt alkaa selvdsti nihdi ettd
millainen siitd muodostuu jos vois sanoo ettd timmonen teoreettinen
viitekehys tai mika ois oikee sana sitd kuvaamaan niin tissd nyt kuitenkin
on sitten aika pitkilti jo kirjotettu ja jotakin lisdyksid sinne tulee mutta ei
sindllddn varmaan kovin merkittivid itse asiassa

11 Paula: joo

12 Ohjaaja3: tai en tiedd etti voihan ne olla merkittivid asioita sindnsi mutta tuskin sivu-

—_
OO OO ONU k= WN

13 mddrdsesti endd kovin paljoo=
14 Paula: =joo ei valttamatta ettd tohon tavallaan puuttuu tédstd ((jatkaa raportoi-
15 malla tulevia lisdyksid))

Naytteen alussa ohjaaja kysyy, olisiko seminaarilaisilla jotain kommentoitavaa
Paulan esitykseen omasta tyostddan. Pitkdn tauon jdlkeen (8 sekuntia) kukaan ei
avaa keskustelua. Paula toteaakin rivilld 3 “ei ainakaan kovin monia tullut”, jonka
voi tulkita ilmaisuksi tyon tekijan halukkuudesta ottaa vastaan kommentteja ja



107

samalla vihjeeksi pettymyksestd, ettei seminaariryhméd kommentoi hdnen ty6taan.
Paulan aktiivisuutta implikoi se, ettd Paula katkaisee hiljaisuuden ja esittdd
toteamuksensa. Tamaén jdlkeen ohjaaja aloittaa oman puheenvuoronsa motivointi-
puheella. Ohjaaja toistaa riveilld 4-5 kahteen kertaan aiheen olevan hanen mieles-
tddan mielenkiintoinen. T&dtd seuraa myonteinen arvio tyon edistymisestd. Myon-
teisen alun jdlkeen ohjaaja viittaa siihen, ettd tydssd on vield jonkin verran kes-
kenerdistdkin (rivit 8-9), mutta puhe sulkeutuu jdlleen myonteiseen toteamuk-
seen, etteivit lisdykset ole kovin merkittdvid ja suurittisid (rivit 9-10 ja 12-13).

Rakenteellisesti motivointipuhe noudattaa tyypillistd opettajien kirjallisten
palautteiden rakennetta. Palautteelle tyypillisessd kerrosvoileipd-rakenteessa
(englanniksi sandwich) esitetddn ensin myotnteinen arvio, sitten kritiikkid ja
parannusehdotuksia ja lopuksi myonteisid arvioita ja opiskelijaa kannustavia
kommentteja. Kritiikki ikdan kuin kehystetddn myonteisilld ja kannustavilla
kommenteilla ja palautteella. (Lindblom-Yldnne & Wager 2002; Penttinen 1999;
Smith 1997.) Motivointipuhe rakentaa kuvaa opiskelijasta osaavana, hanhdn on
edistanyt tyotddn ja ohjaaja antaa myonteisid arvioita opiskelijan tekemasta tyosta.
Vaikka motivointipuheeseen sisdltyy mainintoja vield tekeméttomistd asioista ja
ilmauksia tekijadn kohdistuvista odotuksista, rakenne kiteytyy yleensa
myonteiseen ja kannustavaan loppulauselmaan. Ohjaaja identifioituu opiskelijaa
kannustavaksi, opiskelijan tyostd kiinnostuneeksi ja innostuneeksi tukijaksi.

Kuitenkin kirjallisia palautteita tutkinut Smith (1997) huomauttaa, ettd
kerrosvoileipd-rakenne konventionaalisuudessaan voi toimia myos hyvaa tarkoi-
tustaan vastaan ja ettd myonteiset ja kannustavat ilmaisut jadvit opiskelijalta
usein huomaamatta. Hanen mukaansa opiskelija vastaanottaisi vain kriittiset ja
kielteiset kommentit ja sivuuttaisi myonteiset kannustavat ilmaisut pakollisena
liturgiana. Seminaarissa kasvokkain keskusteltaessa graduntekijd reagoi ohjaajan
motivointipuheeseen kuvailemalla suunnitelmiaan tyon edistamiseksi. Siten voisi
tulkita, ettd motivointipuhe virittdd opiskelijan tyon edistdmiseen tdhtddviin
suunnitelmiin ja toimii tarkoituksenmukaisella tavalla tuottaessaan gradun
edistymistd kuvaavaa puhetta.

5.2.6 Ohjaaja vilittda asiantuntemusta

Kommentoidessaan opiskelijoiden toitd ohjaaja toi esille ldhteitd ja henkiloitd,
joiden tutkimuksista ja kirjoituksista opiskelijalla voisi olla hyotyd gradussaan.
Ohjaajat esittivat myos suoria kehotuksia perehtyd ja tutustua ndihin ldhteisiin ja
mainittujen tutkijoiden kirjoituksiin. Tama4 erilaisen tiedon ldhteille ohjaaminen
noudatti rakenteellisesti kaavaa, jossa ohjaaja kirjallisuutta, tutkijoita tai muita
tahoja esille tuodessaan viittasi samalla mahdollisuuteen, ettd opiskelija on jo
tietoinen kyseisestd ldahteesta. Téllaiselle puheelle tunnusomaista oli siten se, etta
siind implisiittisesti esitettiin opiskelijan olevan aiheeseen perehtynytja potentiaa-
lisesti myos tietoinen aihealueen asiantuntemuksesta. Samanaikaisesti ohjaaja
ndyttaytyi asiantuntevana lisdtiedon jakajana.

Naytteessd 31 keskustellaan Petterin suunnitelmista budjetointia késittele-
véastd aiheesta. Ohjaaja tuo esille alan tutkijan aiheen asiantuntijana.
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Nayte 31 (TaloustiedeD)

1 Ohjaaja5: - - tuota niin ootsd titd Vaaran Anneli semmonen nimi tuttu onks tullu

2 vastaan (1) hin on tehnyt tuolla (paikkakunta) niin

3  Petteri: eikyl=

4 Ohjaajab: =on tehny budjetoinnista just kayttaytymistieteellisestd ndkokulmasta

5 sitd tutkimusta et kannatta kattoo tuolta=

6  Petteri: =niin mika se oli (.)

7 Ohjaaja5: Vaaran Anneli (7) et ndd kustannuslaskennan kirjathan ldhtee siitd

8 kustannuslaskennan ndkokulmasta ja se taytyy tietysti tdssa olla mukana

9 mut (.) sit jos haluat siin sitd kadyttdytymistieteellistd niin méa luulen ettd
10 Vaara Anneli voi olla se mistd [6ytyy siihen lihteitd (1) vihdin niinku toisenlai-
11 nen nikokulma sithen budjetointiin samaten m& en oo nyt aivan varma
12 mut jotenkin mulla on semmonen mielikuva et olis toi (.) Ari Manninenkin
13 joskus kirjottanu budjeteista
14 Jukka: con se vihine

Ohjaajan kysymys “onks tullu vastaan” voidaan ajatella retorisena, koska han
jatkaa puhettaan odottamatta Petterin vastausta (rivit 1-2), vaikkakin ohjaaja pitda
puheessaan puheenvuoron siirtamisen mahdollistavan pienen tauon. Kuitenkin
kysymyksen sananvalinta implikoi sitd, ettd Petteri on voinut perehtyd aiheeseen
ja jos hdn on perehtynyt aiheeseen, on - metaforalla kuvaten - matkalla voinut
“tulla vastaan” my0s kyseisen asiantuntijan kirjoitukset. Nimi ei kuitenkaan ole
Petterille tuttu ja ohjaaja jatkaa kuvailemalla asiantuntijan ansioita. Puhe loppuu
kehotukseen perehtyd tdhdn tietoldhteeseen. Petterin ilmaistessa kiinnostusta
rivilld 6 ohjaaja jatkaa vield asiantuntijan kuvausta ja vihjaa, ettd tdméd ldhde
sisdltdd tietoa, joka on keskeistd ja tdrkedtd Petterin aiheen kannalta. Naytteen
lopussa ohjaaja tuo vield toisen tutkijan nimen lisdtiedon ldhteeksi.

Naytteessd 32 palataan Pauliinan huolettoman aloittelijan puheenvuoroon
kasvatustieteen seminaariin. Pauliina kuvaa huolettomuuspuheella omia gra-
dusuunnitelmiaan. Pauliinan puheenvuoroa seuraa hyvin pitkd kymmenen
sekunnin tauko. Ohjaaja rikkoo hiljaisuuden tiedustelemalla Pauliinalta, tunteeko
hén tutkijan, joka tyoskentelee Pauliinan harjoittelupaikassa ja viittaa taméan
tutkijan olevan Pauliinan aiheen mahdollinen asiantuntija.

Nayte 32 (KasvatustiedeC)

Pauliina: Nyt oli se tilanne ett mé& oon siell avoimessa nyt vuoden loppuun asti
toissd ett todenndkoisesti se ois jotain (2) avoimen opiskelijoihin liittyvaa
(.) ehkdpa mahdollisesti ja mé olen nyt miettinyt mielessa sitd ett voisko
se olla jonkinlaista tdllasen oppimisen (.) ohjaukseen tai tukitoimenpitei-
siin tai tdllasiin juttuihin liittyvaa (.)

Ohjaaja2: mm

Pauliina: mut se on todellakin ihan alkuvaiheessa ettd (10)

Ohjaaja2: joo (.) ooksi sielld jutellu tota (2) sihin sielld aika paljon tuolla Hallituskadulla
olet ooksd jutellu tuon Jouko Halmeen kanssa

10 Pauliina: en oikeestaan

11 Ohjaaja2: [han sit- siitd | hin on siitd tutoroinnista tekemdssd niitd omia opinndytteitiin

12 niin

13 Pauliina: joo

14 Ohjaaja2: niin niin tuota siind siind hdn varmaan (.) tdd opiskelijoiden ohjaaminen

15 ja ohjauksen tarve ja muut niin ne ne

O XUl WN -
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16 Pauliina: joo
17 Ohjaaja2: niin hinen kanssa sun kylld kannatttais keskustella [joskus]
18 Pauliina: [joo] (3)

Kasvatustieteen seminaarin ohjaaja kdyttdd samaa rakennetta kuin edellisen
ndytteen taloustieteen ohjaaja. Ohjaaja tuo hypoteettisena esille mahdollisuuden,
ettd asiantuntija tai tietoldhde on jo opiskelijalle tuttu. Rivilld 8-9 ohjaajan ilmaisu
“ootko sielld jutellu tota (2) sdhdn sielld aika paljon tuolla Hallituskadulla olet”
viittaa mahdollisuuteen, ettd Pauliina on voinut jo keskustella asiantuntijan
kanssa. Pauliina kuitenkin kiistda tamaén rivilld 10 ja ohjaaja jatkaa luonnehtimalla
tietoldhdettd asiantuntevaksi ja lopuksi kehottaa keskustelemaan kyseisen tutki-
jan kanssa (rivi 17). Neuvossa toistuu vihjepuheen avainmetafora “sun kannattai-
si”, mikd viittaa ohjaajan autoritddrisempaan positioon.

Petterin ja Pauliinan saaman asiantuntevan tiedon ldhteille ohjauksen olen
nimennyt asiantuntemuspuheeksi. Tdssd puheessa ohjaaja itse ei esitd tietdavansa
aiheesta erityisesti, mutta hdn osoittaa olevansa perilld aiheesta kdaydysta keskus-
telusta ja pystyvédnsd asiantuntijaverkostosta 1oytamadédn tutkijan tai lahteen, jonka
avulla opiskelija voi lisdtd tietdmystddn aiheesta. Kiinnostavaa tdssad asiantunte-
van tiedon ldhteille ohjaamisessa on kuitenkin toistuva rakenne, jossa aluksi
tuodaan esille hypoteettinen mahdollisuus, ettd myos opiskelija voi olla jo tietoi-
nen ohjaajan tarjoamasta lisdtiedosta. Opiskelija identifioituu siten aiheeseen
perehtyneeksi, vaikka onkin ohjeiden vastaanottajana. Ohjaaja nayttdytyy tie-
teenalan asiantuntijana, jolla on laaja-alaisesti hallussaan tieteenalan erityisalojen
kenttd. Han pystyy paikantamaan tdltad kentéltd opiskelijan opinndytteen kannalta
olennaisia erityisasiantuntijoita ja keskeisid teoksia ja ldhdemateriaalia. Rakenne
kuitenkin implikoi myos opiskelijan osaamista, mikd toimii pehmentelynd
asiantuntijaneuvon vastaanottamisessa. Opiskelijalle ei siten vain kaadeta lisétie-
toa aiheesta vaan ohjaajan puhe on vuorovaikutteisempaa ja sisdltda mahdollisuu-
den aktiivisemman opiskelijaroolin ottamiseen.

5.2.7 Ohjaaja hyodyntdd seminaarilaisten asiantuntijuutta

Keskusteltaessa gradujen tutkimusmetodisista ja teoreettista kysymyksistd ohjaaja
saattoi myos kysyad joltakin yksittdiseltd seminaarilaiselta hdnen ndkemyksiddn ja
mielipiteitdan késiteltavasta tyostd. Tassd puheessa osoitettiin kysymyksen
vastaajaksi nimetylld opiskelijalla olevan erityistd osaamista tai tietdmysta hallus-
saan verrattuna muihin seminaarilaisiin. Kyseisen puheen olen nimennyt vertais-
puheeksi, silld siind ohjaaja nostaa yksittdisen seminaarilaisen osaamisen lahem-
méksi ohjaajan asiantuntemusta. Ohjaajan vertaispuhe on siten kollegiaalista
sdvyltddn ja ikddan kuin asiantuntijan kysymys toiselle asiantuntijalle.

Seuraavassa ndytteessd 33 taloustieteen seminaarissa on keskusteltu henki-
lostotilinpaatoksiad kasittelevastd tutkielmasta ja ohjaaja alkaa pohtia laajemmin
henkilostotilinpdadtosten toimivuutta yritysmaailmassa ja valtionhallinnossa. Han
esittdd omia ndkemyksiddn, mutta identifioi sitten yhden opiskelijan, Sonjan,
tietdmyksen relevantiksi asian kannalta ja kysyy tarkemmin Sonjan kokemuksia
aiheesta.
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Nayte 33 (TaloustiedeC)

1 Ohjaaja4:

12 Sonja:

15
16
17 Ohjaaja4:
18 Sonja:
19
20 Topi:
21 Sonja:
22
23
24
25
26 Ohjaaja4:
27 Sonja:
28 Ohjaaja4:
29 Sonja:

- - tdssd on vdhdn sama asia ettd (1) ettd taasen niin uskon ettd tdd henki-
lostotilinpddstoskin niin ensin sitd on kehitetty tanne yrityspuolelle ja
sitten julkinen sektori on erittdin innokkaana sen asian omaksumaan ja
(1) miettiméttd kovin kauheesti sitd ees ettd minkd takia me timmosid
tarvitaan se on oikeestaan harmillista veronmaksajan nidkdkulmastakin
ettd jos sitten niitd vaan tehdddn sen takia ettd yrityspuolikin tekee niin
meidédnkin pitdd tehdd jos ei kirkkaasti oo selvilld ettd minkd takia
tehd&ddn mitd tastd hyodytaan mut Sonjaltalta mdi kysynkin (.) onko esimer-
kiks teidin (valtion laitos) teidin (valtion laitos) niin tintyyppisti henkilostora-
portointia oletko tietonen onko tehty ja tehddiinké (1) onko mitiin keskustelua
ollu semmosta julkista missd sindkin olisit ollut (.) kuulolla taikka mukana (1)
tossa nyt ihan niin no (1) viikko tai kuukaus sitte keskustelin meiddn
kirjanpidosta (1) henkilon kans joka just liittyy niihin projekteihin (1)
niin niin (1) han oli parhaillaan tai hén oli parhaillaan tekeméssa viime
vuoden tilinpdatostd (.) ja siind on olemassa ainakin nytten tind vuonna
ehkd ensimmadistd kertaa niin myos osuus henkilostotilinpaatok[sesta (-)]
[joo] ihan samalla tavalla t&&lléd (paikan nimi) (.)

mutta en osaa sanoo sen kummemmin mutta hdn mainitsi nimittdin siita
se on olemassa jonkinndkosessd mittakaavassa (1)

siis olikse (.) hetkinen miké se on

(valtion laitos) (1) mutta ndin henkilokohtasesti mulle tulee mieleen kylld
varmaan yksityiselld sektorilla on (1) paremmat mah- mahdollisuudet
pitdd huolta tyontekijoistdadn kun kunnallisella sektorilla missd on kui-
tenkin aika tarkasti madradtty monet asiat mitd tyontekijdt voi tehdi ja
mitd ei (3)

mitd mitd [ajattelet]

[-]

ihan tarkasti ettd (2)

no mé oon ollu kummallakin sektorilla tdissd niinku - -

Ohjaajan kysymys implikoi Sonjan kokemuksen relevantiksi keskustelulle. Kun
tama ryhtyy kuvailemaan kokemuksiaan, ohjaaja tekee vield tarkentavia kysymyk-
sid hanen ndkemyksestdan (rivit 26 ja 28). Sonjan tietdmys ja kokemukset ndyttay-
tyvdt asiantuntevilta suhteessa ohjaajan ndkemyksiin. Ohjaaja myos osoittaa
kiinnostusta ja arvostusta nditd ndkemyksid kohtaan. Koska ohjaajalla on ldhtokoh-
taisesti asiantuntijapositio suhteessa seminaariin osallistuviin opiskelijoihin, han
voi myds arvioida ja osoittaa muiden asiantuntijuutta. T&t4 ohjaaja tekee vertaispu-
heessa kutsumalla seminaarilaisten asiantuntijuutta mukaan keskusteluun.

Seuraavassa ndytteessd 34 ohjaaja kysyy Katin kdytdnnon kokemuksen
pohjalta taimén arviota tutkimusmenetelmén toimivuudesta.

Nayte 34 (KasvatustiedeA)

1 Ohjaajal:

Kati:
Ohjaajal:
Kati:

O IOVl WD

- - ja silloin ne niinkun vois tajuta ettd se ei oo aine en mé tiedd yhtddn
siis toimisko se semmonen s oot opettanu ooks si opettanu vaan aikuisia
vai ooksi opettanu pienempiikin

oon mé peruskoulussa ollu vuoden

toimisko tdd (1)

en tiid kylld siind varmaan hankaluuksia siind jos sen ainekirjoituksen
meinaa (2) ja sit se ettd niin tuota riittadako se sen ikdsen niinkun kyky tai

semmonen kapasiteetti - -
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Rivilld 2 ohjaajan viittaus Katin tyokokemukseen “sdd oot opettanu” tuo impli-
koidun asiantuntijuuden perusteet ldsndolevaksi seminaarikeskusteluun ja
kohdentaa vertaispuheen juuri Katille. Ohjaajan jatkokysymys “ooks sd opettanu
vaan aikuisia vai ooksd opettanu pienempidkin” rajaa asiantuntemuksen relevan-
tiksi juuri keskusteltavassa asiassa. Vertaispuheen rakenne sulkeutuu kysymyk-
selld, jossa haetaan asiantuntijaseminaarilaisen arviota kirjoitelmien toimivuudes-
ta pienilld koululaisilla (rivi5). Tahan Kati vastaakin kuvailemalla omia kokemuk-
siaan.

Edelld olevissa ndytteissd sekd kasvatustieteen ettd taloustieteen seminaaris-
sa ohjaajien vertaispuhe virittaa opiskelijan tuomaan esille omaa kokemusperdista
tietdmystddn ja nakemystddn. Vertaispuhe implikoi tdimédn kokemustiedon ja
osaamisen asiantuntemuksen arvostusta. Ndin ohjaaja kutsuu seminaarilaiset
kertomaan asiantuntemustaan kasiteltdvastd aiheesta. Vertaispuhe ei suoraan
kohdennu kyseisestd aiheesta graduaan tekevddn opiskelijaan vaan viittaa neut-
raalisti hdnen tyotdan kasitteleviin kysymyksiin nostamalla ne yleisen keskuste-
lun kohteeksi. Kuitenkin vertaispuhe nostaa yksittdisen opiskelijan osaamisen
potentiaalisesti kontribuutioksi tyon kasittelyn kannalta profiloimalla juuri hénet
késiteltavan aiheen asiantuntijaksi.

Vertaispuheen voisi tulkita Kuhnin (1984, 72) havaintojen pohjalta myos
vuorovaikutukselliseksi puheeksi, jolla ohjaaja kutsuu muita opiskelijoita osallis-
tumaan keskusteluun. Ohjaaja ikddn kuin jakaa asiantuntemuspositiota seminaa-
rilaisille. Kuitenkin vertaispuhe toimii myos kédédnteisesti. Se antaa puheenvuoron
yhdelle ohjaajan valitsemalle keskustelijalle ja samalla voi tuottaa vaikutelman,
ettd muiden seminaarilaisten kommentit eivit olisi niin asiantuntevia ja arvokkai-
ta. Tassd mielessd vertaispuheeseen sisdltyva viittaus opiskelijan kokemusperdi-
seen tietoon tutkimusyhteison ulkopuolella on kiinnostava. Vertaispuheessa vain
sellaiset opiskelijat, joilla voidaan osoittaa olevan kokemusta opiskelukontekstin
ulkopuolella, ndyttdisivat identifioituvan asiantuntijoiksi. N&dissd seminaareissa
ohjaaja ei viitannut opiskelun aikana hankittuun tai hankittavaan osaamiseen
kompetenssia tuottavana tekijand. Voidaankin kysyd, missd mddrin tavallisella
riviopiskelijalla on mahdollista osallistua seminaarikeskusteluun asiantuntijana,
jolle ohjaaja osoittaa kollegiaalisia kysymyksia.

5.2.8 Tutkija rajaa asiantuntijuuttaan

Seuraavassa kuvailen ohjaajan puhetta, jossa ohjaaja vélttelee ottamasta tiedolli-
sen auktoriteetin roolia ja vetdytyy asiantuntijuudesta. Tulkitsen kuitenkin
asiantuntijuudesta vetdytymisen olevan enemmainkin asiantuntijuuden rajaamis-
ta. Vaikka ohjaaja eksplisiittisesti vetdytyy asiantuntijan roolista, han implisiitti-
sesti viittaa asiantuntijuuteensa jollain toisella alueella. Téllaisen ohjaajan puheen
nimesin rajauspuheeksi.

Seuraavassa ndytteessd 35 kasvatustieteen seminaarissa keskustellaan
fenomenografisesta toisen ja ensimmdisen asteen tulkinnasta. Graduntekija Emilia
tuo esille vaikeuksiaan soveltaa menetelmdd. Ohjaaja tarjoaakin yhden ratkaisun
Emilian ongelmiin, mutta se ei tyydytd Emiliaa ja hédn jatkaa kuvaustaan ongel-
mistaan. T4lloin ohjaaja vetdytyy asiantuntijuudesta rajauspuheella.
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Nayte 35 (KasvatustiedeC)

Emilia: - - md niin kun oletan ettd ne kirjottaa omasta perspektiivistdan sen
esseen hhh ja sitte ma taas tulkitsen sen silld tavalla etté (.) tima opiskeli-
ja on ajatellu tamé&n ndin 16ytyyks nditd muita vield samantyyppisid jotka
on ajatellu t&lla tavalla hhh ja sit méd saan ndé eri tyyppiryhmit sii-

Ohjaaja2: mutta etkos sd saa samanlaisia ryhmid vaikka s& kysyisit tai tekisit sen
siitd ensimmadisestd perspektiivistdkin sitte
Emilia: eeh
Ohjaaja2: etsdd
9  Emilia: joo
10 Ohjaaja2: niin
11  Emilia: kylld m& saan mut voi saada hhh mut sit taas tavallaan niinku siitd tulee

IO Ul WIN -

12 se (.) must tuntuu ettd siitd tulee enemmaén jos mé sanon et no miten me
13 nyt ymmaérretddn tdd niin must tuntuu et mulla on semmonen hirvee
14 paine et mun pitds nyt 16ytdd joku hhh joku tidksda semmonen yks totuus
15 sithen asiaan m& nédén sen eron siind (2) mut (.) eks se oo siind

16 Ohjaaja2: en tiid mut mdi oon tissi (.) enemmin noviisi melkeen ku sind (.) tdssa mene-
17 mi en oo itse titd koskaan kiyttinyt enkd niin perehtynyt ettd ma mulle
18 oikeestaan sen takia ma tuos heti jo nostinki esille ku titd kuuunnellessa ja
19 lukiessa ni mulle tuli mieleen ettd hhh S&ljo on todenndkoisesti tassd kaytta-
20 ny tatd menetelm&dd mutta ettd kum- kummalla tavalla hian on tehny tan
21 luokituksen se mua niin alko kiinnostaa tissi ettd hhh onko tdssa Saljon
22 luokituksessa jonka mad teille noin esitin omin sanoin tdssa niin (.) onko
23 siind nyt kyse ensimmadisen vai toisen asteen ldhestymistavasta tai pers-
24 pektiivista

Keskustelun edetessd ohjaaja tuottaa lyhyen demonstraatiopuheen riveilld 5-6.
Emilian jatkaessa osaamattomuuden ilmaisujaan riveilld 11-15. Ohjaaja aloittaa
rajauspuheen rivilld 16. Kuvauksellaan “mut méa oon tédssd (.) enemman noviisi
melkeen ku siné (.) tdssd mene- méd en oo itse tdtd koskaan kayttanyt enka niin
perehtynyt” ohjaaja irtisanoutuu asiantuntijan roolista Emilian metodin kommen-
toinnissa.

Ohjaaja tuottaa itsensd epdpdtevidksi timdn menetelmédn soveltamisessa.
Samalla ohjaaja vihjaa, ettd Emilia itse olisi ohjaajaansa paremmin perilld menetel-
madstd. Tahan héan kuitenkin asettaa varauksen kuvailemalla olevansa “melkeen”
enemman noviisi kuin Emilia. Tastd voisi pdételld, ettd ohjaaja ei perehtymatto-
myydestddan huolimatta ole kuitenkaan yhtd noviisi kuin asiaan paneutunut
graduntekija. Toisaalta kertoessaan, ettei hdn ole menetelmaa kayttanyt eika
perehtynyt sithen, ohjaaja myo6s implisiittisesti vihjaa siihen, ettd asiantuntija on
sellainen henkilo, joka on kdyttanyt tdtd menetelmdd ja perehtynyt sithen. Ohjaaja
ei ole juuri tdhdn menetelm&an perehtynyt, mika ei kuitenkaan sulje pois hdnen
asiantuntijuuttaan jonkin toisen menetelmén kayttdjand. Rajauspuheessa ohjaaja
ei siten identifioidu noviisiksi tutkimusmenetelmissd yleensd, vaikka ohjaaja
eksplisiittisesti noviisi-sanaa kayttaakin.

Ohjaaja jatkaa rajauspuhettaan kommentoimalla menetelmaéd, vaikka onkin
juuri edelld irtisanoutunut asiantuntijuudesta kyseisessd menetelméssd. Tamakin
implikoi sitd, ettd ohjaajalla on kuitenkin paljon yleisosaamista tutkimusmenetel-
missd. Ndin hdn voi esittdd arvioita ja kommentteja opinndytteen tekijdlle myos
sellaisesta menetelmadstd, minka erityisasiantuntija ei valttamattd olekaan. Tama
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ohjaajan yleis- ja erityisasiantuntijuuden jannite tulee esille my6s seuraavassa
ndytteessd 36.

Nayte 36 (KasvatustiedeA)

1 Ohjaajal: - - méd ldhen nyt ihan vaan tdstd niinkun asetelmasta niinkun ett ndit
2 sisdltdi voi olla sitten erindkostd ja sen jdlkeen sitten sitten sitten tutkit
3 tatd oppimisprosessia niin ettd ettd joku alku loppu joku prosessi siind
4 vélissd ja sitten miten miten ne kaks asiaa miten oppimistyyli ja oppimi-
5 nen kokemuksesta niin kytkeytyy toisiinsa ja kuulostaa niinkun t&lla
6 talla selitykselld niin ihan kivalta tutkimusasetelmalta vai

7 Sini: mm(3)

8 Ohjaajal: tissd nyt oppiminen ei oo mun niinkun heinid et mdi en niin kauheen paljon

9 ndistd asioista tiedd mutta sillai kun sd nyt esittelet niin niin se kuulostaa
10 ihan gradun kokoiselta aiheelta ja jos sd oot kiinnostunu siitd niin sillon sun
11 on pakko tehda siitd
12 Sini: mm

13 Ohjaajal: ei mistddn muusta saa tehdd kun semmosesta mistd on kiinnostunu (2)

Naytteessd 36 riveilld 1-6 esiintyvdan demonstraatiopuheensa paatokseksi ohjaaja
siirtyy rajauspuheeseen rivilld 8. Ohjaaja irtisanoutuu erityisosaamisesta ilmaisul-
la “ei 0o mun heinid” ja tarkentaa “méa en niin kauheen paljon ndistd asioista
tiedd”. Tassdkin ilmaisu “niin kauheen paljon” viittaa siihen, ettd ohjaaja tietdd
jotain kuitenkin ja ehké jostain toisesta asiasta todella paljon. Taman irtisanoutu-
misen jdlkeen ohjaaja aloittaa mutta-sanalla arvion aiheen riittavyydestd pro
gradu -tutkielmaksi riveilld 9-10. Arvio tiivistyy ohjaajan viittaukseen opiskelijan
omaan innostuneisuuteen ja sitoutumiseen aiheeseen riveillad 11 ja 13.

Rajauspuheessa ohjaaja tuottaa opiskelijan ensisijaisesti vastuulliseksi
aiheestaan, opiskelija kuvataan aiheeseen perehtyneemmdksi ja sitoutuneemmak-
si kuin ohjaajansa. Samalla ohjaaja rajaa atheen oman erityisosaamisensa ulkopuo-
lelle. Kuitenkin ohjaaja esittdd yleiskommentteja yleisen asiantuntijuudensa
pohjalta.

Rajauspuheessa ohjaaja ndyttaytyy ennen kaikkea tutkijana, joka on asian-
tuntija omalla alueellaan ja haluton ottamaan kantaa asiantuntijuutensa ulkopuo-
lisiin kysymyksiin. Tutkijana ohjaaja ei endd ota kantaa opiskelijan gradutyon
valintoihin ja ratkaisuihin autoritddrisend opettajana tai tukevana ja kannustavana
ohjaajana. Ohjaaja pikemminkin vetdytyy omalle asiantuntemuskentilleen.
Rajauspuheessa ohjaaja ndyttaytyy opiskelijan graduprosessiin sitoutumattomalta
ohjaajalta, joka keskustelukumppanina tuo esille pitdytymisensd oman asiantunte-
muksen rajoissa. Téllainen puhe jdttaa opiskelijalle vastuuta omista valinnoistaan.
Oikeastaan rajauspuhe pakottaa opiskelijan rakentamaan omaa asiantuntemusta
ja vastuullisuutta ratkaisuistaan, koska ohjaaja vélttdd antamasta suoria ohjeita tai
selkeitd valinnaisia vaihtoehtojakaan. Ohjaajan ddni kuuluu vain yleismetodisissa
luonnehdinnoissa, jotka eivét vélttamattd kohdennu edes késiteltavaan yksittai-
seen tyohon.
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5.2.9 Tutkija identifioituu tiedeyhteison asiantuntijaksi

Seminaareissa esiintyi myos puhetta, jossa ohjaajat toivat esille omaa toimintaansa
asiantuntijana sekd tiedeyhteisossd ylipiston sisdlld ettd ylipiston ulkopuolella.
Yliopiston ulkopuolistakin asiantuntijuutta madritti ohjaajan tieteellinen ja
tutkimuksellinen kompetenssi. Ohjaajat viittasivat keskusteluihin muiden tutkijoi-
den ja tiedeyhteison jdsenten kanssa ja toivat esille omaa toimintaansa tutkijana
tiedeyhteisossd. Ohjaaja kasittelee sisdllollisesti jotakin opiskelijoiden graduihin
liittyvdd teemaa, mutta hian kehystdd pohdiskelunsa viittauksilla johonkin tie-
deyhteison tapaamiseen, tieteelliseen konferenssiin, seminaariin tai tutkijoiden
viliseen keskustelun. Toisaalta ohjaajat saattoivat kuvata omaa toimintaansa
akateemisena asiantuntijana tiedeyhteison ulkopuolella ja kertoa kokemuksistaan.
Taloustieteen seminaareissa ohjaajat viittailivat yhteyksiinsd yritysmaailmassa ja
kasvatustieteen seminaarien ohjaajat kuvailivat yhteistyotddn erilaisten kasvatus-
ja koulutusinstituutioiden kanssa. Téllaisen puheen olen nimennyt yhteisdpuheeksi.
Yhteisopuheessa ohjaaja sijoittuu opiskelijalle tavoittamattomaan maailmaan,
tiedeyhteison jasenyyteen ja yliopiston ulkopuolella arvostettujen erityisasiantun-
tijoiden joukkoon.

Seuraavassa ndytteessd 37 Minna on raportoinut oman tutkimuksensa eri
vaiheita. Ohjaaja kommentoi Minnan raportointia kdyttamalld yhteisopuhetta.
Kommentointi koskee sisdllollisesti Minnan tyon aihetta sivuavaa tyonohjauksen
kasitetta.

Nayte 37 (KasvatustiedeC)

1  Minna: - - md luin niitd Sinikka Ojasen (.) pikkasen tuoll kirjasossa siit tyonoh-
2 jausryhmadd ja muista niistd puhuttu ettei niinku kauheesti yleisesti niista
3 tyon ohjauksesta itsestddn ett semmosta (.) mitds vield
4 Ohjaaja2: niin (3) joo se tyonohjaus on semmonen (.) semmonen aika jannd asia
5 siitdhdn on kylla (.) erilaisia teksteja mdkin aikanaan siihen perehdyin tosin
6 en nyt enddn muista kuinka monta vuotta (.) kuten todettu aika menee (.) ett
7 kuinka monta vuotta tddill oli itse asiassa timmonen kasvatus(- ) kongressi
8 niitd nyt mitd nyt aina syksyisin on niin joskus kahdeksankymmentalu-
9 vun puolenvilin jdlkeen ihan niitd ensimmadisid niin (.) siell oli (.) yksi
10 tilldnen sessio ithan (.) tai ryhmi jossa kisiteltiin tim- tdmdn alan problematiik-
11 kaa (.) siitd siitd vaan jddnyt mieleeni koska md olin sen ryhmin vetdjind (.)
12 ettd sielld ndma asiat sen takia m& Harri Hyypan ja

13  Minna: joo

14 Ohjaaja2: Sinikka Ojasen muunmuassa mainitsin sulle kavit tuolla mun

15  Minna: joo

16 Ohjaaja2: luona ettd koska molemmat olivat muun muassa siind juuri siind ryh-

17 madssd alustajina niin (.) he ja jotkut muutkin toivat esille juuri sen hiuk-
18 senhienon eron mika loppujen lopuks tossa tyon ohjauksessa on hhh jos
19 verrataan sitd (.) joihinkin ldhikésitteisiin ee itseasiassahan tuommonen
20 konsultointi (.) on omalla

21  Minna: mm

22 Ohjaaja2: tavallaan sitd tutorointiakin omalla tavallaan itseasiassa (.) terapia on sitd
23 (.) ja siihen liittyy

24  Minna: mm

25 Ohjaaja2: myoskinihan puhtaasti talldsid koulutuksellisia aspekteja myoskin tahan
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26 tyonohjaukseen (.) ettd mdi muistan etti sielld meidin ryhmissd sillon keskus-
27 teltiinkin itse asiassa ettd voidaanko sitd katsella (rykdisy) pitdisko sitd
28 katsella enemman terapiana (.) sitd tyon ohjausta kuin koulutuksena

29  Minna: mm

30 Ohjaaja2: koska tyonohjaushan sisdltdd niitda kumpiakin aspekteja tyonohjaus on
31 monesti ett siind on niinku kehitetddn myoskin ammattitaitoa annetaan
32 lisda tyokaluja (.)

33  Minna: just

34 Ohjaaja2: selviytyd niistd tehtdvistd ihan noin (.) tietotaitoa ajatellen tai taitotietoa
35 ajatellen mutta monesti siihen liittyy juuri tdimé& jaksaminen koska esim
36 burnout ja muut tantyyppiset on ollu ldhtokohtana etta

37  Minna: mm

38 Ohjaaja2: sillon siihen liittyy tdlldsid terapeu- terapeuttisia (2) ee aineksia - -

Ohjaaja tuo esille itsekin perehtyneensa aihepiiriin. Rivien 5-6 “médkin aikanaan
sithen perehdyin tosin en nyt endd muista kuinka monta vuotta” toteamus sisaltaa
vihjeen ohjaajan kokemuksesta tutkimusyhteistissd useiden vuosien alalta.
Ohjaaja identifioituu yhteisopuheessa ennen kaikkea tiedeyhteistn jaseneksi,
rivilld 9-11 hén toteaa olleensa tutkijatapaamisen ryhméan puheenjohtajana, siis
keskeisessd roolissa yhteison toiminnassa. Ohjaaja ikddn kuin muistelee menneitd
akateemisia tapahtumia, joiden sisdllot sivuavat opiskelijan aihetta. Puhe ei
varsinaisesti esitd vditteitd tyonohjauksen kisitteen madrittelemisestd vaan tuo
vain esille sen, ettd tdstd késitteestd on keskusteltu tiedeyhteisossd ja esitetty
asiaan liittyvid kysymyksid ja erilaisia nakokulmia. Yhteisopuhe ei siis ole infor-
maation ja faktatiedon jakamista opiskelijalle vaan erdédnlaista teeman kontekstu-
alisointia tiedeyhteison keskusteluihin.

Tiedeyhteison jasenyys vilittyy erityisesti seuraavassa nédytteessa 38 talous-
tieteen seminaarista. Nadytteen kahdessa katkelmassa kisitellddan molemmissa
Matin tutkielman ldhdekirjallisuutta. Alussa Matti kuvaa vaikeuksiaan 1oytaa
kirjallisuutta. Han viittaa 1oytaneensa ldhdeviitteitd lukemastaan viitoskirjasta,
mutta varsinaisten ldhteiden saatavuus aiheuttaa hidnelle ongelmia.

Nayte 38 (TaloustiedeC)

1 Matti: mm tota (1) pitds olla siind Vaittisen vditoskirjassa oli muutama ldhde
5 muttami en i
3 kirjastosta mistddn niitd ettd mistd hén sitten on 16ytany ne ruotsinkieli-
4 set artikkelit (1)
5 Ohjaaja4: kuten esimerkiksi onko sinulla nyt tdssd omassa ldhdeluettelossas niita
6 Matti: ei
7 Ohjaaja4: mdikin voisin kenties kertoa jos (3) koska md oon niiti oikeastaan aika paljon
8 kaikkia lihteitd Vaittiselle antanu ((nauraa))

9 Matti: ((nauraa)) ai jaa (1) no pittdd [joskus kattoo]
10 Ohjaajad: [taustavoimia]
11 Matti: ne sielta
12 Ohjaaja4: joo (1)
13 ((keskustelu jatkuu))
14 Ohjaaja4: - - ilmeisesti tarkotat semmosta artikkelia
15 Matti: joo
16 Ohjaaja4: joka on (2) fami famlehdessa eli financial accountability and manage-
17 ment lehti eiks vaan (1)
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18 Matti: taalld se on

19 Ohjaaja4: ainakin mindkin olen sellaiseen joskus viitannut et ma luulen ettd pian
20 helposti siitd samasta artikkelista on kysymys

21 Matti: joo

Naytteen aloittavassa Matin puheessa on ulkoistamispuheen piirteitd. Ohjaaja
reagoi Matin ulkoistamispuheeseen tekemalld kontrolloivan kysymyksen Matin
raportista. Ohjaaja siirtyy yhteisopuheeseen saatuaan kielteisen vastaukseen
kartoituskysymykseensa (rivit 5-6). Tdssd yhteisopuheen sisdltond on viittaus
ohjaajan toimintaan jatko-opiskelijan vaitoskirjan tekemisessd. Ohjaaja tuo eks-
plisiittisesti esille oman roolinsa kyseisen tutkijan viitoskirjatutkimuksen ldhtei-
den hankinnassa (rivit 7-8) ja luonnehtii rivilld 10 omaa rooliaan ilmaisulla
“taustavoimia”. Lyhyt yhteisopuheen kiteymad sisdltdd siten viitteen ohjaajan
omaan rooliin tiedeyhteison toiminnassa ja implikoi tehokkaasti ohjaajan kompe-
tenssia yhteison jasenend. Ohjaaja asemoituu siten statukseltaan hyvinkin kor-
kealle suhteessa graduaan tekevddn opiskelijaan. Matti vastaanottaa ohjaajan
tarinan toteamuksella “ai jaa”. Hdn my0s reagoi ohjaajan kertomukseen nauraen,
mikd saattaa osittain olla himmennyksen ilmaisu. Opiskelijan nauru ei siten
varmastikaan viittaa ohjaajan kertomuksen huvittavuuteen, varsinkaan kun
Matin puheen jatko “no pittdd joskus kattoo ne sieltd” vahvistaa hdnen aikovan
jatkossa kiinnittdd huomiota ohjaajan kertomuksen vilittdimédan tietoon ldhdeviit-
teista.

Naytteen jalkimmainen katkelma toistaa alun implikoimaa ohjaajan aktiivis-
ta roolia yhteison jdsenend. Tdssd ndytteessd ohjaaja identifioituu aktiiviseksi
tutkimustyo6td tekevaksi yhteison jaseneksi. Tahdn viittaa ohjaajan toteamus, ettd
hén itsekin on viitannut opiskelijan mainitsemaan artikkeliin. Ohjaaja on siis
aktiivisesti tehnyt tutkimusta ja kirjoittanut siitd. Tahdn kertomukseen Matti
reagoi vain kuuntelemista viestittavillda “joo”-sanalla. Matti ei siten kummassa-
kaan katkelmassa kommentoi ohjaajan toimintaa, ldhinna vain osoittaa kuunnel-
leensa ohjaajan kertomuksia.

Yhteisopuheessa ohjaaja ndyttdytyy myos yliopisto- ja tiedeyhteison ulko-
puolella toimivana asiantuntijana. Ohjaajan kentdn asiantuntijuus legitimoituu
kuitenkin hdnen akateemista taustaansa vasten siten, ettd ohjaajan kyky kaytan-
non toiminnan arviointiin pohjaa hdnen asiantuntijuuteensa tutkijana. Taman
vuoksi myos puhe ohjaajan kompetenssista myo6s tiedeyhteison ulkopuolella
voidaan ndhdd yhteisopuheen yhtend muotona. Néaytteessd 39 kasvatustieteen
seminaarissa on keskusteltu heterogeenisista oppijaryhmistd ja niiden opetukselle
tuomista haasteista. Tassd katkelmassa ohjaaja tuottaa puheessaan itsensda myos
kdytannon asiantuntijaksi, joka on kouluttajaurallaan kentdlld havainnut taman
heterogeenisten oppijaryhmien haasteellisuuden. Olennaista on myds se, ettd
ohjaaja analysoi kentdn havaintojaan akateemisella asiantuntijuudellaan.

Nayte 39 (KasvatustiedeC)

1 Ohjaaja2: (5) mm-m (.) mutt siind toisaalta kuule tulee se ongelma ettd miten
2 ihmeessd kun vahankddn isompi joukko niin sdd havaitset sielld ettd se
3 on aina on erilaisuutta (.) tdssd tulee se ikuinen ongelma mikéa on hetero-
4 geenisen oppilasryhmén opettamisessa (.)
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5 ?: mm

6 Ohjaaaja2: mikin muistan kun md o- (.) todella yli kakskytvuotta tuolla kenttid seilannut

7 sitten tin oman hommani ohella niin noita kouluttajia kiynyt kouluttamassa

8 tuolla niin kylld vaan on jadny mieleen (.) tuolta (- - Jopistolla missd md

9 viis- viidentoista vuoden ajan kivin niin melkeinpd joka vuos kouluttamassa
10 heidin oto-kouluttajiaan (.) aina alkuun kavin lapi esittdytymiskierrosten
11 yhteydessa myoskin ettd mitka askarruttavat siind niin ne oli téllasid joko
12 (- - ) tekni- tekniikkaihmisid mitkd oman toimen ohella kouluttivat (.)
13 ilman sen kummempaa pedagogista valmennusta mitd ma nyt pikkusen
14 yritin sitte siind antaa (.) joka kerta tuli yhtena (.) yleisimmistad ongelmis-
15 ta ettd miten todella opettaa kun se porukka on niin erilainen kun se
16 porukka on niin erilainen (.) siis aina (.) ja he tietysti aattelivat eivit niin-
17 kddn sitd dlyllisti kapasiteetin eroa tai ehkd itseohjautuvuuden kannalta vaan
18 sitd mahtavaa kokemuksellista eron mikd silld porukalla niilld aikuisilla mita
19 he sielld taas omissa tyoyhteisdissddn (-) (.) miten nimenomaan kun
20 luokkaopetuksesta oli kysymys sitten sielld on aina teoriaa ja kdytantoo
21 kaytannossdhdn se nyt hoituu tietysti kun tulee joku koneen &érelle ja (.)
22 sitd ohjataan kadestd pitden se on yksild ja siind voi ottaa huomioon sen
23 (-) hhh sen yksilollisen hhh osaamistason mutta ettd nimenomaan tossa
24 luokkaopetuksen kohdalla niin se oli aina se (?) kysymys (.) ett mista
25 miten tdlldstd ohjataan no tdd tdd on nyt niinku tulee tid itseohjautuvuus
26 problematiikka tissi uudella tavalla esiin tid heterogeenisuus kun nyt titi on
27 niin vahvasti korostettu tai ett pitiis ottaa huomioon etti miten otat hhh jos on
28 opettajakeskeinen frontaaliopetus tai

29  Emilia: mm
30 Ohjaaja2: isomman ryhmdn kanssa toimit
31  Emilia: joo

Ohjaaja kuvailee kokemuksiaan riveilld 6-15. Ohjaajan kokemuksen vakuutta-
vuutta implikoi tdssd ndytteessd ohjaajan luonnehdinta “yli kakskytvuotta tuolla
kentdlld seilannut sitten tddn oman hommani ohella” riveilld 6-7. Ohjaaja on
toiminut kouluttajana ja han kertoo, miten hdnen koulutettavansa ovat jasentdneet
kasiteltdvad ilmiotd kokemusperdisesti. Taman kokemusperdisen jasennyksen
ohjaaja suhteuttaa késitteisiin “dlyllinen kapasiteetti” ja “itseohjautuvuus”(rivi
17), joiden avulla ohjaaja jdsentdd ilmiotd. Tama kisitteellistaminen tuo esille
ohjaajan asiantuntijandkokulman. Han pystyy tarkastelemaan heterogeenisen
ryhmén opettamista yleisemmalld, kasitteelliselld tasolla ja tdtd kautta tulkitse-
maan koulutettaviensa yksil6llisida kokemuksia laajemmin.

Yhteisopuhe nédyttdytyy seminaarissa kiintoisana siksi, ettd se on useimmi-
ten mahdollista vain ohjaajalle. Useimmiten ohjaaja on ainoa seminaariin osallis-
tuja, jolla on kokemusta tiedeyhteison toimintaan osallistumisesta sindnsa tai
akateemisena asiantuntijana toimimisesta yliopistoyhteison ulkopuolella. Ohjaa-
jan yhteisopuhe voidaan seminaarissa ndhdd ikkunana tiedeyhteison keskustelui-
hin ja ohjaajalla itsellddn on avainrooli timdn ikkunan avaamisessa, koska hén itse
on tiedeyhteison tdysivaltainen jasen. Yhteisopuhe tuottaa ohjaajan myos akatee-
miseksi asiantuntijaksi, jonka asiantuntijuus ei rajoitu vain tiedeyhteison teore-
tisoivaan tutkijoiden keskindiseen keskusteluun. Ohjaaja nayttaytyy kompetentti-
na arvioimaan myos kdytdnnon toimintaa. Yhteisopuheen voi ajatella toimivan
seminaarissa myos esimerkkind akateemisen asiantuntijan toiminnasta kaytannon
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kentdlld ja tyoelaméssd. Tdssdkin ohjaajalla on keskeinen rooli, jolloin jdlleen
noviisius suhteessa ohjaajaan korostuu. Tiedeyhteison jaseneksi identifioituessaan
ohjaaja toisaalta etddnnyttdd itseddn opiskelijasta, toisaalta hanen puheensa toimii
sisdpiiritiedon jakamisena ohjattaville.

Seminaarikeskusteluissa ohjattavat ottavat yhteisopuheen kuunnellen
vastaan. Opiskelijat eivit erityisesti mitenkddn reagoi ohjaajan yhteis6puheeseen
tuottamalla eksplisiittistd yhteisollistda opiskelijaidentiteettid. Pikemminkin
opinndytteen tekijdt vastaanottavat informatiivisen yhteisopuheen passiivisesti
myotdillen yhteison ulkopuolisina ohjaajan tarinaa kuuntelijoina. Yhteisopuheella
voidaan siten ndhdé kahdenlaisia seurauksia. Toisaalta ohjaaja toimii esimerkkina
tutkijana ja asiantuntijana toimimisesta, toisaalta se on kaikkein eniten ohjaajaa ja
opiskelijaa kontrastoiva ohjaajan puheen variaatioista.

5.2.10 Ohjaajan puheen yhteenveto
Taman tutkimuksen ohjaajien puhe tutkielmaseminaarissa on tiivistetty tauluk-
koon 4. Ohjaajan puhe voidaan kategorisoida ohjaaja-, opettaja- ja tutkijapuheeseen

sen mukaan, millaiselta ohjaajan puhe nayttdytyy suhteessa graduntekijddn ja
millaisia seurauksia ohjaajan puheella on opinndytteen tekijille.

TAULUKKO 4  Ohjaajan puheen tunnuspiirteet ja tuotetut ohjaajan ja ohjattavan

identiteetit
Ohjaajan puhe Tunnuspiirteet Ohjaajan ja ohjattavan
identiteetit
Vihjepuhe — ohjattavalle suunnatut kehotukset — ohjaaja kehotuksia ja
“sun tdytyy/kannattaa” pitdd”, “sun ohjeita jakava tiedol-
tehtdva on” linen auktoriteetti
- kehotukset kognitiiviseen toimintaan =~ — ohjattava passiivinen
“mieti” “kannattaa miettid” vihjeena neuvojen ja tiedon-
ilmaisuja asian merkityksesta : “tar- vastaanottaja
ked” “keskeinen” “olennainen”
- sisdllot tutkimusmetodiikkaa, kasittei-
td ja teoretisointia
— rakenne: vihje - sis&llollistd luennoin-
tia
Demonstraa- sisdltoind tutkimusmenetelmat, kasit- ohjaaja tiedollinen
tiopuhe teet ja teoretisointi asian ymmartava

vaihtoehtojen valikoimaa ja niiden
seurausten kuvausta

rakenne: jos x niin y tai jos z niin &, x:n
etuja q ja heikkouksia w, z:n etuja g ja
heikkouksia f

ohjaajan selostavaa luennointia

auktoriteetti, joka
pyrkii opettamaan
vaihtoehtoja tieta-
mattomalle opiskeli-
jalle

opiskelija noviisiop-
pilas

TAULUKKO 4 jatkuu
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Kartoituspuhe -

Kriteeripuhe -

Motivointi- -
puhe

Asiantunte- -
muspuhe

rakenteena ohjattavalle suunnattu
kysymyspatteristo: kysymys - jatko-
kysymys - jatkokysymys - jatkokysy-
mys jne.

kysymykset yksinkertaisia vaihtoehto-
ja nimedmiskysymyksid

kysymysten kohteena opiskelijan toi-
minta ja suunnitelmat

kysymysten pohjustaminen tulkin-
noilla ja referoinnilla ohjattavan esitel-
madstd

gradun tavoitteiden, tason ja kriteeri-
en maadrittelya

negaatiorakenne: gradu ei ole - -
avainmetafora “gradu ei ole elaman-
tehtava”

vastakkainasettelu graduntekija - am-
mattitutkijat

kerrosvoileiparakenne: myonteinen
arviointi/kannustus - kommentit ke-
hitettdvistd asioista - kannus-
tus/myonteinen arvio

ilmaisut kollektiivisista odotuksista
(seminaariryhma “me”, aiheesta kiin-
nostuneet ryhméit)

ohjattavalle suunnattuja kysymyksia
“oletko tormannyt/kuullut/ndhnyt”
“onko tuttu/ tullut vastaan”
viittauksia asiantuntijoihin/ldhteisiin
ohjattavalle suunnattuja kehotuksia
tutustua ldhteisiin ja asiantuntijoiden
kirjoituksiin seka keskustella ko.
asiantuntijan kanssa

rakenne: tunnetko ldhteen - maéritte-
ly relevantiksi tiedonldhteeksi - ke-
hoitus perehtya
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— ohjaaja tutkimuksen
valintojen
asiantuntija suhtees-
sa opiskelijaan

— ohjaaja opiskelijan
toimintaa
kontrolloiva auktori-
teetti

- ohjattava epditsendi-
nen ohjaajan
auktoriteettia
mukaileva oppilas

— ohjattava “vain” gra-
duntekijg, jonka ei
kannata asettaa kun-
nianhimoisia tavoit-
teita vaan suorittaa
gradu valmiiksi

— ohjaaja statukseltaan
tutkijakategoriaan
kuuluva asiantuntija

— ohjattavaa tukeva ja
kannustava, ohjatta-
vansa tyostd kiinnos-
tunut ohjaaja

— ohjattava yksilona
ansiokas kiinnosta-
van tutkimuksen te-
kija

— ohjaaja ensisijaisesti
tukeva asiantuntija
ohjaamaan tiedon
ldhteille

— ohjattava aktiivinen
asiaan perehtynyt,
orastava asiantuntija

— ohjaajan asiantunte-
mus tarvittaessa oh-
jattavan hyodynnet-
tivissd

TAULUKKO 4 jatkuu
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TAULUKKO 4 jatkuu

Vertaispuhe

Rajauspuhe

Yhteisopuhe

tietyn seminaarilaisen nimedminenja -
hénelle suunnatut kysymykset

viittaukset tietyn seminaarilaisen ko-
kemukseen ja asiantuntijuuteen

irtisanoutuminen erityisasiantuntijuu-
desta ja tietdmisestd “en ole
asiantuntija”, “en tiedd” “ en ole pe-
rehtynyt”

vihjeet siitd, ettd asiantuntematto-
muus rajautuu kyseiseen asiaan

arviointia yleiselld tasolla

narratiivinen kertomusrakenne, jossa -
ohjaaja muistelee kokemuksiaan ja
keskustelujaan tiedeyhteisossa seka
yliopiston ulkopuolella

viittauksia asiantuntijapositioihin tie-
deyhteisossa

ilmauksia ohjaajan henkilokohtaisesta
osallistumisesta ja kontribuutioista
tiedeyhteison keskusteluissa

viittaukset tiedeyhteison ulkopuolelle
tyoeldman kaytantoihin ja kdytantdjen -
arviointia

viittauksia ohjaajan kdytannon kentan
kokemukseen ja tietdmykseen “sisa-
piiritietoa”, “yli kaksikymmenta

vuotta toiminut kentalla”

ohjattavan tyo rele-
vantti ja kiinnostava
myo6s muiden se-
minaarilaisten kan-
nalta

tietty seminaarilai-
nen asiantuntevampi
kuin ohjattava ja
muut seminaarilaiset
ohjaaja tietyn se-
minaarilaisen tieta-
mystd ja ndkemyksid
arvostava

ohjaaja erityisasian-
tuntija, jonka osaami-
seen ohjattavan tyon
aihe ei kuulu ja joka
siksi ei vilttelee otta-
masta kantaa asian-
tuntijana

ohjattava oman
tyonsd ongelmien
yksindinen ratkaisija

ohjaaja ohjaajan
roolistaan etdisyytta
ottava tiedeyhteison
tutkijajdsen ja koke-
nut asiantuntija, jon-
ka osaaminen rele-
vanttia my0s tie-
deyhteison ulkopuo-
lella kdytannon tyo-
eldmaéssa

ohjattava akateemi-
sen heimoon pddsyd
odottava noviisija-
sen, jolle ohjaaja an-
taa mallia myds
oman alan asiantun-
tijuudesta akateemi-
sen yhteison ulko-
puolella

Opettajapuheeseen luokittuvat vihjepuhe, demonstraatiopuhe, kartoituspuhe ja
kriteeripuhe. Opettajapuheessa ohjaaja identifioitui opettajalle tyypillisesti
tiedonjakajaksi ja toimintaa kontrolloivaksi auktoriteetiksi. Opinndytteen tekijan
rooliksi jdd vastaanottaa auktoriteetin antama tieto ja pyrkid noudattamaan
opettajan oikeana pitdmid ratkaisuja. Opettajapuheen kiinnostavin piirre on
kuitenkin se, ettd sen sisdltdma autoritddrisyys kohdistuu opiskelijan ohjaamiseen
ajattelemaan, pohtimaan ja prosessoimaan sekd ottamaan vastuuta valinnoista.
Siten ohjaaja ei ole samankaltainen tiedollinen auktoriteetti kuin useissa luokka-
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huonetutkimuksissa opettajan on todettu olevan (Edwards & Westgate 1987,
Leiwo ym. 1987, Lindroos 1997).

Ohjaajapuheeksi voidaan kategorisoida asiantuntemuspuhe, motivointipuhe
ja vertaispuhe. Ndissd ohjattava ndyttaytyy suhteellisena itsendisend keskustelu-
kumppanina ja opinndytteen edistdjand. Ohjaajapuhe antaa tilaa ohjattavan
omalle ajattelulle ja ratkaisujen tekemiselle sekd vastuun ottamiselle. Asiantunte-
muspuheessa ohjattava identifioituu kykeneviksi itsendisesti hakemaan tietoa ja
asiantuntemusta muualtakin kuin omalta ohjaajaltaan. Tédssd ohjaaja myos vetdy-
tyy ehdottoman auktoriteetin asemasta. Motivointipuheessa tuotetaan opiskelijan
tyostd ainutkertainen ja arvokas, mistd seuraa myos opiskelijan kategorisointi
tarkedn yksilollisen tyon toteuttajana. Vertaispuheessa ohjaajan rinnalle keskuste-
lemaan kutsutaan muita seminaarilaisia ja ndin tuotetaan orastavaa kollegiaalista
kommentointia sen sijaan, ettd ohjaaja auktoriteetin lailla lausuisi “ne jumalan
sanat lopuksi”, kuten erds opiskelija luonnehti sosiologian seminaaria (Hirsjarvi
ym. 1996). Toisaalta vertaispuhe nostaa yhden seminaarilaisen muita asiantunte-
vammaksi ja voi osaltaan tuottaa noviisiuden tunnetta muille seminaarilaisille.

Tutkijapuheessa ohjaaja ndyttdytyy ennen kaikkea oman alansa asiantuntija-
na, joka identifioituu tiedeyhteison jaseneksi, mutta toisaalta osoittaa asiantunte-
musta myos tiedeyhteison ulkopuolella kentélld toimimiseen. Tutkijapuheessa
ohjaaja tuo seminaariin ldsndolevaksi tieteellisen keskustelun foorumin. Opiskeli-
joilla ei kuitenkaan ole kuin heimon noviisin rooli osallistua ohjaajan yhteisopu-
heeseen, he voivat vain kuunnella ohjaajan tarinoita tiedeyhteisossa kaytavista
keskusteluista. Tutkijapuheen pedagoginen ongelma saattaa olla siing, ettd vaikka
se ikddn kuin valittdd tutkielmaseminaariin tutkijoiden keskustelun piirteitd, se
voi jattad opiskelijat heimon noviiseina tamén keskustelun ulkopuolelle. Tama
taas on asia, johon ohjaaja ei voi vaikuttaa, koska opiskelijoiden puheeseen ei
sisdlly tiedeyhteison kaytanteisiin liittyvad kokemusta ja tietamysta.

5.3 Seminaarilaiset osallistuvat gradun ty6stimiseen

Opinnéytteen tekijdn ja ohjaajan lisdksi seminaariin osallistuvien muiden opiskeli-
joiden osallistumisella keskusteluun on merkitysta sille, millainen kuva opinnayt-
teen tekemisestd ja gradutekijdstd seminaarissa rakentuu. Tdssd luvussa tarkaste-
len seminaarilaisten kontribuutiota opinndytteen tekemisestd kadytavaan keskuste-
luun. Keskustelijoiden puheesta oli tunnistettavissa yhteensd kuusi toistuvaa
puhetapaa. Seminaarilaisten puheen variaation olen nimennyt nakemyspuheeksi,
minimipuheeksi, vertaispuheeksi, kokemuspuheeksi, noviisipuheeksi, ja apuopet-
tajapuheeksi. Seuraavassa tarkastelen tatd kirjoa yksityiskohtaisemmin.

5.3.1 Noviisi arvostaa graduntekijin osaamista
Kaikissa seminaareissa yhtd lukuun ottamatta esiintyi puhetta, jossa seminaarilai-

set asettautuivat tietdmattomaksi ja osaamattomaksi suhteessa graduntekijéddn ja
kasiteltdvadn asiaan. Téllaisen toistuvan puheen nimesin noviisipuheeksi. Noviisin
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roolin omaksuminen on mahdollista kaikille seminaarilaisille. Noviisipuheessa
seminaarilainen identifioituu noviisiksi kasiteltdavdn gradun aiheen tai menetelmi-
en suhteen ja vetdytyy taméan perusteella kritiikin esittdmisestd. Seuraavassa
ndytteessd 40 taloustieteen seminaarista ohjaaja on esittdnyt toivomuksen, ettd
aiheesta keskusteltaisiin ja suuntaa puheenvuoron opponentille mahdollista
avauspuheenvuoroa varten. Opponentti aloittaa tehtdvansd noviisipuheella.

Nayte 40 (TaloustiedeC)

1 Ohjaaja4: - - toivon ettd siitd keskustellaan ihan ettd mitd asioita tdssa pitdisi kési-

2 telld onko ne juuri ndma asiat ja minkélaisia kuvioita nyt sitten (1) esitel-
moitsijd ajatteli ettd han tdnne pistds niitd mitd han leikkaa liimaa niin
(nauraa) mitd ne sitten oikein mahtas olla vai oliko sitten oppponentilla
tan tyyppisid just ne kysymykset vai

Taru: no mi just yritin miettii ettd mitd se vois olla mutta kun en oo tihin aiheeseen
silld lailla perehtyny mitd nyt yhen kurssin kiiyny mutten muuten

N O U1 b W

Noviisipuheessa opponenttina toimiva Taru kuvailee, kuinka hdn on yrittanyt
pohtia erialaisia vaihtoehtoja késiteltdvan tyon kehittdmiseksi. Koska hdn ei
kuitenkaan ole aiheen asiantuntija, hdn ei ole kykenevéd esittdméddn erilaisia
ndkemyksid. Taru ilmaisee kognitiivista panostustaan rivilld 6 “yritin miettia”.
Tarun vastausta on tulkittava suhteessa siihen, ettd ohjaaja antaa Tarulle tilaisuu-
den olla tiedollisesti kantaa ottava. Vaikka Taru ilmaisee pyrkimystddn olla
kompetentti opiskelija , hdnen toteamuksensa riveilld 6-7 “kun en oo aiheeseen
perehtyny” osoittaa noviisin asemaa késiteltdvaan aiheeseen. Lisdksi Taru kuvai-
lee osaamisensa rajoja ilmaisulla “yhen kurssin kdynyt” rivilld 7, mikd osoittaa
opiskelija-positiota. Opiskeluviittaus kertoo siitd, ettei yhdelld kurssilla vield
hankita asiantuntijuutta, jolla kommentoidaan aihetta koskevaa tutkimusta.
Toisaalta viittaukset kurssin kdymiseen ilmaisevat opiskelijan tunnollisuutta ja
osallistumista opiskeluun asetettujen vaatimusten mukaisesti.

Noviisipuheeseen sisdltyy Tarunkin kédyttamid ilmauksia opiskelijan posi-
tiosta, jota tuotetaan kuvauksilla kurssien tunnollisesta suorittamisesta. Noviisiu-
den tuottamisessa kiinnittdd huomiota se, ettd opiskeltavat kurssit kuvattiin
riittdmattomiksi antamaan asiantuntemusta aiheesta. Ndytteessd 41 vuorostaan
graduntekija kyselee kommentteja haluamaansa kohtaan. Opponentti vastaa
kuvailemalla itseddn noviisiksi suhteessa graduntekijaan.

Nayte 41 (TaloustiedeA)
Ville: joo-o (4) mites sitte se kolmoskappale paasiko niihin (1) kéasiksi niihin eri
teorioihin (3)
Joel: tietysti teoriat vaatii aina (1) kuitenki vihi semmosta=
Ville: =sitd on itte sokaistunu ndille jo ku néitd on pyorittany niin [ei sit oikees-
taan]
Joel: [ne on sit jo] arkipdivad niin suurin osa ndistd kuitenki (1) niinku mullekin
(1) on kuitenki vieraita tota totta kai Ahosta oon lukenu [ja ]
Ville: [mm]
Joel: tisti () mallista totta kai mutta moni muu on ihan vieraita ettd (3) no niin joo
mid en ihan (3) kerenny perehtymdin tissd niinku lukiessa (.) enneku vois
niistd (3) antaa tuota niin etenki (1) ku tuossa oli sitd yhteenvetoa (1) ja

m O OO WN R
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12 soveltuvuutta rupeet sitte miettimaan niin=

13 Ville: =niin?=

14 Joel: =niin sdd ite varmaan kuitenkin tunnet niin paljon paremmin ndd mallit ettd
15 (1) oot loytiny sieltd (3)

16 Ohjaaja3: (( rykdisee))

17 Joel: oot loytiny sieltd namid (3) oikeat (2) asiat eri muuttujia no joo ne sa tietysti
18 mainitsetkin et niissd on et (2) tietysti siind mielessd tutkimuksen kannal-
19 ta uskon ettd tid on than hyvi et siind tulee sitd sovellusta (1) ettet sid suoraan
20 ota lipi suoraan (1) suoraan ota jotakin mallia ja sit sen perusteella tee siti et se
21 on joku tietty kaava jonka mukaan suoraan (1) ainahan tietysti (1) tata
22 hedelmallisyyttd pitdd olla tdssd tutkimuksessa (2) jotakin uutuusarvoa
23 vdhidn saada sithen (5) enimmékseen nyt oo tdssd yhteenvedossa (8)

Téassd opponenttina toimiva Joel asettautuu noviisiksi suhteessa gradutyotaan
esittelevddn Villeen. Graduntekijd asemoituu asiantuvaksi ja tietdvidksi, asiaan
perehtyneeksi. Kuitenkin opponentti Joel kuvailee, ettd tietdd jotain asiasta, mutta
tamd tieto kuvaillaan ikdan kuin perustiedoksi, jonka kaikki alan opiskelijat
tietdvat eli “totta kai Ahosta oon lukenu” rivilld 7. Taméa Ahosen kirjan tuntemi-
nen ja sen lukeminen viittaa siihen, ettd noviisiudestaan huolimatta Joel identifioi-
tuu kompetententiksi opiskelijaksi tietdimykseltdan. Han osoittaa hankkineensa
sellaista tietdmystd, joka oletetaan opiskelujen aikana saatavan, mutta hdnen
tietdamyksensa rajoittuu vain tahan eikd héan esiinny tietdvand suhteessa gradunte-
kijan erityisosaamiseen gradun aihepiiristd. Graduntekija ndyttaytyy siten tieta-
vampadnd, perehtyneempdnd ja asiantuntevampana kuin aiheeseen muiden
opintojen yhteydessa tutustunut seminaarilainen.

Noviisipuheessa esiintyi myods rakenne, jossa graduntekijd asemoitiin
asiantuntijaksi ja hénelle suunnattiin kysymys, johonka hénet identifioitiin
kyvykkéédksi vastaamaan. Noviisipuhe oli lasnd my6s kasvatustieteen seminaa-
reissa, joista asiantuntijalle suunnatun kysymyksen sisdltdvassd ndytteessa 42.

Nayte 42 (KasvatustiedeB)

1 Kaisa: hei mai olisin Elinalta kysyny taas yhen
2 Ohjaajal: no nii
3 Kaisa: elikkd kun tota sid oot nyt lukenu tossa ja nyt si sdi sanoit ettd kasvatus on
4 tietylld tavalla niinkun vaikuttamista lapseen mut koko ajan tdd meijan
5 keskustelu menee niinkun sitd polkua ettd okei et se on vaikuttamista ja
6 sit seuraavana on se et se on padmadrdhakusta siis siin on tavote siind
7 kasvatuksella mut onks sulle tullu semmosta polkua sielli esille sitte tai
8 onkohan nyt yleensd olemassakaan timmastd ettd tuota jos puhutaan
9 kasvatuksesta vaikuttamisena niin se tapahtuskin siind perheessd niin-
10 kun sen takia tdd vaikuttaminen lapseen ettd tietylld tavalla niinkun saa-
11 daan se lapsi niinkun hdiriotekijand pois jotenkin aikuisten eldima on
12 niinkun mutkatonta ja helppoa ja samassa se nyt se jdlkipolvikin siina
13 kasvaa mut ettd sen vaikuttamisen tavote oliskin niinkun se helpottas
14 sitd tatd hetkee et siel on vanhemmilla on siis helppo vanhemmuus
15 Elina: mm mika ettei se voi ja varmaan on monessa tapauksessa sellanen
16 Kaisa: vois olla

17 Elina: siind ihan totta siind kdytannon eldmaéssa ettd se on sitd mutta ehkd maa
en niinkun taas tdn tyyppistd vaikuttamista taas ajatellu - -

—_
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Tdssd keskustelija Kaisa kuvailee rivilld 3 Elinaa aiheeseen perehtyneeksi sano-
malla “elikkd kun tota sdd oot nyt lukenu tossa ja nyt sdd sanoit ettd”.
Graduntekija-Elina asemoituu siten lukeneisuutensa vuoksi kompetentiksi
esittdimdan vditteitd asiasta. Kaisan noviisipuhe rakentuu Elinan esittdmisestd
kompetentiksi ja tietdvdksi ja tdstd seuraavasta kysymyksestd asiantuntijalle.
Rivilla 7 Kaisan esittimén kysymyksen muoto “onks sulle tullu semmosta polkua
vastaan” implikoi myds sitd, ettd Elina asiantuntijana on perehtynyt erilaisiin
polkuihin ja tehnyt valintoja ndistd poluista ja on mahdollisesti voinut hylata
jonkin vastaan tulleen polun valinnoissaan. Téllainen hypoteettinen oletus
graduntekijdn tietimyksestd on samankaltaista kuin ohjaajan asiantuntemuspuhees-
sa, jossa ohjaaja omalta osaltaan tuottaa gradutekijin potentiaalisesti asiaan
laajasti perehtyneeksi. Kaisan noviisipuhe implikoi Elinan asiantuntijuutta ja
Elina aloittaakin rivilld 17 tutkijapuheen, jossa alkaa eritelld niitd ndkokulmia,
joiden avulla hidn on lapsiin vaikuttamista rajannut tyossaan. Vaikka tdssa kasva-
tustieteen seminaarin katkelmassa Kaisa ei eksplisiittisesti kuvaile itseddan novii-
siksi, asiantuntijalle suunnattu kysymys implikoi Elinan kompetenssia ja tieta-
mystd suhteessa muihin seminaarilaisiin.

Noviisipuhe vapauttaa keskustelijat ottamasta vastuuta seminaarin tieteelli-
sestd keskustelusta kollegiaalisena tuotoksena. Noviisipuhe mys tuottaa yksittdi-
sen graduntekijin asiantuntijaksi suhteessa muihin seminaarilaisiin, jolloin
muiden seminaarilaisten kommentit eivat vilttdmaéttd ole relevantteja hdnen
tyonsa kannalta. Myotdilevit, myonteiset kommentit tai kysymykset sijoittavat
graduntekijan osaavaksi ja aiheensa hallitsevaksi. Kysymykset eividt uhkaa
graduntekijan kasvoja vaan pikemminkin antavat tilaisuuden esittdd omaa
asiantuntemustaan ilman kritiikin pelkoa.

5.3.2 Kompetentti keskustelija pohtii ja virittdd vaihtoehtoisia nikemyksid

Seminaarilaisten yhtend tehtdvana on kasiteltdavien tdiden kommentoiminen seka
erilaisten ndkokulmien esille tuominen ja ndin seminaarin tavoitteiden mukaisen
tieteellisen keskustelun tuottaminen. Tallaista tieteellisessd keskustelussa esiinty-
vdd kommentointia heijastava nikemyspuhe toistui useissa seminaareissa. Nake-
myspuheen piirteitd esittelee esimerkki kasvatustieteen seminaarista ndytteessa
43, jossa palaamme Emilian tyon kasittelyyn. Emilia on perustellut valintojaan
viittaamalla ldhteisiin ja pohjaamalla valintansa niiden esittdmééan tietoon tuotta-
massaan tutkijapuheessa, jonka loppuosasta on katkelma ndytteen lopussa.

Nayte 43 (KasvatustiedeC)

Emilia: - - ja sit tdmd jus ettd tdd mun tutkittava ryhma on niin hirveen hetero-
geeninen elikkd hhh sield on todella nditd nuoria tyttoja (.) ja sitten on
nditd keski-ikdsid alanvaihtajia

Hanna: hei saako palata ku si sanoit saako keskeyttdd vililld

Emilia: mm

Hanna: niin tota mi jdin miettimddn titi Alasuutarin juttua (.) ihan ettd et ku sa
puhuit t&dal tai oot kirjottanut jos tutkitaan merkitysrakenteita siisi sitd
miten ihmiset hahmottavat ja jasentdvit erilaisia asioita hh aineistona
tulee olla teksti jossa he puhuvat asioista omin sanoin (.) ei niin ettd he

O OO WD -
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10 joutuisivat valitsemaan tutkijan luokituksesta (.) niin mulle tuli mieleen
11 tarkottaaks heiddn on puhuttava niinku tavallaan niistd asioista mitd he
12 nékee ja kokee tarkotuksella kun sitten taas esimerkiks md jiin miettiin Jarl
13 Wahlstromin viitdskirjaa niin siellihdn tutkija on madrittanyt tavallaan
14 mik& on se merkitys missédkin kon- kontekstissa ja minkéalaisessa diskurs-
15 sissa se on (.) fuokos Alasuutari jonkun uuden ulottuvuuden nyt tdhdn miten
16 merkitys méadritellddn (3)

Hanna keskeyttda Emilian selostuksen rivilld 4 ja sanoo haluavansa kommentoida
Emilian esitystd, mihin Emilia ilmaisee myontymyksen rivilld 5. Hanna esittda
asiaan liittyvan uuden ldhteen ja viittaamalla tdhdn ldhteeseen nostaa esille uuden
ndkokulman aiheeseen. Hannan nidkemyspuheessa oleellista on se, ettd se alkaa
viittauksella Hannan omaan ajatteluprosessiin rivilld 6 “ma4 jdin miettimdan”, jota
hén vahvistaa toistolla rivilld 10 “mulle tuli mieleen”ja edelleen toistamalla saman
rivilld 12 “md jdin miettiin”. Hanna osoittaa, ettd hdn on pohtinut asiaa kayttamal-
14 hyvikseen lisdldhdettd. Samalla hdn nadyttaytyy aiheeseen liittyvaan kirjallisuu-
teen perehtyneeksi. Nakemyspuhe kiteytyy rivilld 15 esitettyyn kysymykseen
“tuokos Alasuutari jonkun uuden ulottuvuuden nyt tihdn”. Vaihtoehtoisin
tulkinnoin perusteltu kysymys haastaa myos graduntekijdn perustelemaan lisdd
omaa nikemystaan.

Johtopéitosten ja tulkintojen eksplikoiminen oman ajattelutyon ja pohdin-
nan seuraukseksi identifioi Hannan ajattelevaksi opiskelijaksi, joka pohtii luke-
maansa ja liittdd niitd kuulemaansa, minkd voidaan ajatella kuvaavan kompetent-
tia tavoitteiden mukaista tutkielmaseminaarin keskustelijaa. Ndkemyspuheessa
opiskelijja identifioituu kyvykkéaaksi ajattelevaksi seminaarilaiseksi, joka osallistuu
seminaarin tavoitteiden mukaisen tieteellisen keskustelun rakentamiseen. Kun
Emilia on edelld perustellut omia valintojaan vedoten kirjallisuuteen ja ldhteisiin,
Hanna kommentoi hdnen puhettaan samoilla keinoilla, joissa tuodaan esille
tieteellisessd keskustelussa esiintyvid perusteltuja vaihtoehtoisia ndkemyksia.
Kommentointi on siten samankaltaista kuin graduntekijan puhe omasta tyostaan
ja tyon esittelijd ja kommentoija keskustelevat samoilla vilineilld gradun tekemi-
seen liittyvistd valinnoista.

Téllainen opiskelijoiden keskindinen ndkemysten vaihtaminen oli tyypilli-
nen ndkemyspuheen esiintymistilanne. Nakemyspuheessa on siten ldsna kaksi
orastavaa tutkijanalkua, jotka nostavat keskusteluun erilaisia ndkemyksid. Hanna
kommentoi nikemyspuheellaan vilittomasti graduntekija-Emilian omaa nike-
mystd. Nakemyspuhe esiintyy vuorovaikutteisena keskustelupuheenvuorona,
mihin viittaa myos se, ettd Hanna aktiivisesti itse keskeyttdd Emilian tuodakseen
omat ajatuksensa esille.

Nakemyspuheessa on pohdiskeleva sdvy. Kirjallisuuteen vetoavan peruste-
lun ohella ndkemyspuheessa esiintyy myos pelkadstdadn opiskelijan omaan ajattelu-
prosessiin viittaavia pohdintoja, joiden perusteella graduntekijdlle esitetddn
haastavia kysymyksid. Ndihin kysymyksiin liittyy myo6s kuvauksia kysyjan
vaikeuksista jdsentdd asiaa tai ymmartdd sen ydintd. Ndissd kysymyksissd ei
kuitenkaan oleteta, ettd graduntekijd pystyy vastaamaan kysymykseen eikd
graduntekijad esitetd kysyjdd asiantuntevammaksi toisin kuin noviisipuheessa.
Seuraavassa taloustieteen seminaarin ndytteessd 44 ohjaaja on antanut puheen-
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vuoron opponentille, joka esittdd kysymyksen esitelméssé esitetystd mallista.

Nayte 44 (TaloustiedeC)

1 Topi: joo sit jos palataan edelleen sithen malliin mika oli tossa kalvolla dsken
2 Taru: mm
3 Topi: mulle on edelleen hieman episelvi se nditten kahen ensimmadisen tavallaan
4 se ydinero siis niinku kdyttdjin nikékulmasta katsottuna etta miten ne niinku
5 Taru: ai toi henkildsto[(-)]
6 Topi: [niin] mm ndd vasemmalla olevat elikkd ldhi- ldhinnd niinku tollaset
7 toteavat mallit eli tavallaan se ettd kuinka ne loppujen lopuksi eroo ku
8 molemmissa puhutaan kuitenkin henkilostdstrategiasta
9 Taru: mm

10 Topi: miten niitd niinku kdiytettiis

Opponentti-Topi pohjustaa kysymyksensa esittamalld, ettei itse ymmaérra mallin
sisdltod ja ettd mallissa oleva jasennys on hanelle epédselvdd. Taman han tuo esille
rivilld 3 “mulle on edelleen hieman epdselvdd”. Tama kysymyksen kehystaminen
omalla ymmartamattomyydelld on tavallaan kohtelias strategia esittad kritiikkia.
Se viestii, ettd vaikka Topi ei ymmarrd asiaa, ymmartaméattomyys ei valttamatta
johdu opponentin kyvystd ymmartdad vaan esitetyn mallin epdselvyyksistd. Naistd
Topi antaa viitteitd rivilld “niinku kayttdjan ndkokulmasta” ja rivilld 8 “ molem-
missa puhutaan kuitenkin henkiltstostrategiasta”. Ndillda Topi pohjustaa kysy-
mystddn rivillda 10. Kysymys on sdvyltddn aito kysymys, johon kysyja ei tieda
vastausta ja se haastaa Tarun tuottamaan perusteluita omalle ndkemykselleen.

Taloustieteen seminaarin ndytteessa opponentilta odotetaan kysymyksid ja
kommentteja. Nakemyspuhe toimiikin erinomaisesti kompetentin opponoinnin
vdlineend, mutta sitd voi kdyttdd kuka tahansa seminaarilaisista. Seuraavassa
ndytteessd 45 ohjaaja aloittaa kehotuksella ryhtyad keskustelemaan asiasta ja Maria
ottaa puheenvuoron esittddkseen pohdiskelemansa kysymyksen Elinalle, jonka
tyotd keskustelussa késitelldaan.

Nayte 45 (KasvatustiedeB)

1 Ohjaajal: - - mutta voitais niinku miettid my6s noita muitaki asioita
2 Maria: mulla ois yks (.) yks (2) kysymys tistd (.) valta jutust md oon varmaan hirveen
3 konservatiivinen (.) juuri sellainen aikuinen joka kdyttid valtaa lapsiin mutta
4 (.) siis tavallaan niinku siind mmm (.) td4 valta ja niinku ylivalta (2) tai
5 jotenki se (.) ja rrr (.) kun sd taallda puhut (.) md en nditi kaikkia (.) 66 (.)
6 niinku se et minkd verran si tarkotat siti (3) selvi (.) siis mitd et mitd se
7 vallankdyttd on (2) tai se ettd niin kun 666 (.) et mis (.) et lihteeks se siiti
8 ettd (.) et vanhemman ja lapsen vililld pitis olla sellanen (.) siis tasavertasuus
9 () tai siis et mitd se on se vallankdiytto (2) tai mitd et miten niinku(.) se v (.)
10 et onko (.) onko (2) onks vallankdytté aina ylivaltaa vai (.) vai onko niinku
11 vanhemmilla sallittua se (.) jonkinndikonen vallankiytto et tavallaan niinku
12 niitd (3)
13 Elina: joo tietenki siis se siihen (.) sithen saakka ainaki se vallank&ytto jos se
14 sitten on vallankaytto sallittu ettd (.) ettd niinku tavallaan se lapsen

15 eldmi on turvallista kuitenki - -
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Ohjaajan kehotuksessa néakyy vihjepuheen rakenne “voitais miettid”, jolla ohjaaja
implikoi ajattelutyon tarkeyttd tutkimuksesta keskusteltaessa. Maria tarttuu ohjaa-
jan kehotukseen ja esittdd vallankdyton maérittelyd koskevan kysymyksen riveilld
6-7 “mitd se vallankdytté on”, jonka toistaa edelleen rivilld 9 “et mitd se on se
vallankaytto”. Maria muotoilee kysymysta vield kuvailemalla mahdollisia vaihtoeh-
toja tulkinnassa riveilld 7-8 “ldhteeks se siitd ettd (.) et vanhemman ja lapsen valilld
pitds olla sellanen (.) siis tasavertasuus” ja riveilld 10-11 “onks vallankdytto aina
ylivaltaa vai (.) vai onko niinku vanhemmilla sallittua se (.) jonkinndkonen vallan-
kaytto”. Kysyjand Maria médrittelee itsensd asiaa rajoittuneesti tarkastelevaksi “ma
oon varmaan hirveen konservatiivinen (.) juuri sellainen aikuinen joka kayttdd
valtaa lapsiin”, mikd asettaa Marian ndkokulman vastakkain Elinan ldhtokohtien
kanssa. Elina vastaa Marian kysymykseen aloittamalla perustelevan tutkijapuheen
rivilld 13. Tassdkin katkelmassa ndkemyspuhe toimii siten vastavuoroisen nike-
mysten esittdmisen ja perustelujen analysoinnin vélineend.

Nakemyspuhe kuvaa sitd, kuinka seminaarilaiset esiintyvit asioista kiinnos-
tuneina keskustelijoina. Kuitenkin ndkemyspuheen sisdllst ovat pddasiassa
yksittdisid huomioita eivatka liity laajempiin metodisiin ratkaisuihin. Opiskelijoi-
den kiinnostuneisuus vaikuttaa osittain varsin fragmentoituneelta ja sattumanva-
raiselta. Kuitenkin ndkemyspuhe sisdltdd piirteitd tutkijoiden keskustelusta,
esimerkiksi viittauksia ldhteisiin ja hypoteettisia padtelmid empiirisistd havain-
noista. Voidaankin puhua orastavasta kompetenssista osallistua tieteelliseen
keskusteluun.

Nakemyspuheen fokuksena on késiteltdvan asian prosessoimisen kuvaami-
nen. Vaikka kysyjd kuvailee osin kyvyttomyyttdan tai rajoittunutta ymmartamys-
tddan, kysyjd osoittaa my0s olevansa asiaa pohtiva ja kyvykas ndkemaédn tarkastel-
tavassa asiassa epdselvyyksid. Nakemyspuhe on siten ennen kaikkea keskustelijaa
ajattelevaksi ja pohtivaksi kyvykkadksi opiskelijaksi identifioivaa. Graduntekija
toimii tavallaan keskustelijan identiteettid tukevana kysymyksiin vastaajana,
jolloin mahdollisesti keskustelussa syntyy ymmarrys aiheesta. Samalla tavoin
ndkemyspuheen haastavat kysymykset asettavat graduntekijin kompetenssin
koetukselle ja antavat hdnelle mahdollisuuden esiintyd dlyllisesti kyvykkaana
keskustelijana. Ndkemyspuhe mahdollistaa Tracyn (1996, 37) kuvauksen mukai-
sesti asetelman, jossa kysymys on haasteellinen, mutta oikeudenmukainen, jolloin
pateva vastaaja sekd itse kysyjd voivat esiintyd kompetentteina ja kyvykkaina.

5.3.3 Asiantuntija tuo kokemuksen dintd keskusteluun

Seminaarin keskusteluissa tuotiin esille my6s muita kuin graduprosessiin liittyvia
kokemuksia. Seuraavassa ndytteessd 46 on aiemminkin esimerkkind ollut katkel-
ma taloustieteen seminaarista, jossa ohjaaja antaa puheenvuoron opiskelijalle
vertaispuheella ja osoittaa tdlld olevan kompetenssia kommentoida kdytannon
kenttdd. Opiskelija Sonja vastaa ohjaajan kysymykseen tuottamalla kuvauksen
omista kokemuksistaan kentélld. Sonjan puheen kaltaisen opiskelijan puheen olen
nimennyt kokemuspuheeksi.
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Nayte 46 (TaloustiedeC)
1 Ohjaaja4: - - mut Sonjaltalta ma kysynkin (.) onko esimerkiks teidédn (valtion laitos)
2 teidan (valtion laitos) niin tdntyyppistd henkilostoraportointia oletko
3 tietonen onko tehty ja tehdddnko (1) onko mitddn keskustelua ollu
4 semmosta julkista missd sindkin olisit ollut (.) kuulolla taikka mukana (1)
5 Sonja: tossa nyt ihan niin no (1) viikko tai kuukaus sitte keskustelin meidin kirjanpi-
6 dosta (1) henkilén kans joka just liittyy nithin projekteihin (1) niin niin (1) han
7 oli parhaillaan tai hén oli parhaillaan tekeméssa viime vuoden tilinpaa-
8 tostd (.) ja siind on olemassa ainakin nytten tdnd vuonna ehkd ensim-

9 mdistd kertaa niin my6s osuus henkilostotilinpadatok[sesta (-)]
10 Ohjaaja4: [joo] ihan samalla tavalla tdilld (paikan nimi) (.)
11 Sonja: mutta en osaa sanoo sen kummemmin mutta hin mainitsi nimittdin siiti se on
12 olemassa jonkinndkosessd mittakaavassa (1)
13 Topi: siis olikse (.) hetkinen mika se on
14 Sonja: (valtion laitos) (1) mutta niin henkildkohtasesti mulle tulee mieleen kylla
15 varmaan yksityiselld sektorilla on (1) paremmat mah- mahdollisuudet
16 pitdd huolta tyontekijoistdadan kun kunnallisella sektorilla missd on kui-
17 tenkin aika tarkasti madradtty monet asiat mitd tyontekijdt voi tehda ja
18 mitd ei (3)

19 Ohjaaj4: mitd mitd [ajattelet]
20 Sonja: [-]
21 Ohjaaja4: ihan tarkasti ettd (2)

22 Sonja: no md oon ollu kummallakin sektorilla téissi niinku ennen (valtion laitos) mdi
23 olin yksityiselli sektorilla melkein kymmenen vuotta niin niin (2) tai viis kuus
24 vuotta (1) niin niin (2) kylla niinku yksityiselld sektorilla jos on hyvinkin
25 kykenevéd ihminen (1) niin yritys pystyy monenlailla palkitsemaan sita
26 mutta jos kunnallisella sektorilla tai mulla on vaan kokemusta (1) (valti-
27 on laitos) tai (valtion laitos) niin ne mahdollisuudet on aika pienet koska sielld
28 on kuitenkin se sddnnosti mikd sielld on olemassa niin se aika rajotettu (4) tid
29 on mun md en t- ((naurahtaa)) mitd muut sanoo (2)

30 Ohjaaja4: niin=

31 Sonja: =se esimerkiks palkitseminen tai tekee niinku ihminen ty6t sitte hyvin tai
32 huonosti niin (1) julkisella sektorilla niin sithen ei niin hirveesti tyénanta-
33 ja voi vaikuttaa siis sanotaan nyt siihen palkitsemiseen (1) tai tietysti
34 yksityiselldki sektorilla siel on taas monennikosia firmoja ihan laidasta
35 laitaan tota (3) se on sitte yrityskohtasta (1) miten on halua ja yrityksella
36 ja mahdollisuuksia resursseja (4)

Kokemuspuhe on mahdollista vain silloin, kun opiskelija voi identifioitua opiske-
lukuvion ulkopuolisen tydeldmédn kokemusta kartuttaneeksi. Puhe rakentuu
kaytannon kentdlld toimimisen kuvauksista. Néaissd selostetaan puhujan omaa
toimintaa ja yhteyksid erilaisten asiantuntijoiden ja tyteldmén toimijoiden kanssa.
Téssd mielessd kokemuspuheessa on piirteitd ohjaajan yhteisdpuheesta. Nyt vain
opiskelija on aktiivisena toimijana jossain yhteistssd. Sonja viittaa rivillda 11
keskustelleensa henkilon kanssa, jonka kuvailee kentdn asiantuntijatoimijaksi.
Sonja tuo rivilld 14 esille oman mielipiteensd ilmaisunsa “ndin henkilokohtaisesti
mulle tulee mieleen”. Mielipidettd voidaan kuitenkin pitdd relevanttina, koska
puhuja osoittaa hallitsevansa sellaista kokemusperdistd tietoa, joka legitimoi
hinen mielipiteensd. Sonjan puheessa kdytdnnon kompetenssia lisdd hdnen
kuvauksensa useista tyopaikoista ja kokemuksesta erilaisista tyotehtadvistd seka
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valtionhallinnossa ettd yrityksissa.

Sonjan kokemuspuhe esiintyy ohjaajan kutsuessa Sonjan kokemuksen
mukaan keskusteluun. Seminaarilaiset toivat kentdn kokemustaan esille myos
ilman ohjaajan erityista kdytannon asiantuntijaksi nimedmisté, kuten seuraavassa
taloustieteen seminaarin nédytteessa 47. Katkelma on Johannan tyén opponointi-
keskustelua, jossa Jukka esittda kriittisid kommentteja Johannan siteeraamasta
tutkijasta.

Nayte 47 (TaloustiedeB)

1 Johanna: kylld ajattelin jos samaa (1)

2 Jukka: ojooo (1) no tdd Sweiby yks ainut mulle vaan jdi mieleen kun tdad on nyt
sivulla kakskytneljd ku se jakaa niitd aineettomia varallisuuksia ulkosiin
rakenteisiin ja sisdisiin rakenteisiin se vaan heitti tillasen tillasen kommen-
tin sielld tilaisuudessa ettd jos yritykselld on tavallaan nyt puhun tietysti
meiddn yrityksestd ku se meille puhu niinku samaa toimintaa mut et se on
jaettu eri toimialoille osastojen niinku tavallaan tarvitsisi kil- tai ei saisi
kilpailla keskenddn (1) ja sen seurauksena meilli on tehty organisaatiomuu-
toksiakin mutta md en oikein ndd siis siind kommentissa mitdidn jédrked ku mun
mielestd sisdinen kilpailu on than hyvdid (2) tota (1) - -
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Jukka ilmaisee kommentin pohjaavan hdnen mielipiteeseensa (rivi 9), jonka hidn
on muodostanut oltuaan kuuntelemassa kyseista tutkijaa timén vieraillessa Jukan
tyopaikalla. Jukka viittaa siis omaan asemaansa kentdlld, han puhuu meiddan
yrityksestd riveilld 5-6 ja kertoo kokemuksistaan tyteldméssa riveilld 8-9 “meilld
on tehty organisaatiomuutoksiakin”. Naillad viittauksilla Jukka kertoo olevansa
kentdlla toimiva asiantuntija, joka voi arvioida esitettyjd ajatuksia kadytannon
perspektiivista.

Kokemuspuhe eroaa ohjaajien yhteisopuheesta siind, ettd ohjaaja identifioi-
tuu akateemiseksi asiantuntijaksi, kun taas seminaarilaisen kokemuspuheessa
opiskelija vetoaa tyoeldmdkokemukseen, jonka pohjalta hdn voi ilmaista mielipi-
teitddn teoreettisen tiedon ja kdytannon suhteesta. Kokemuspuheen vastaanottaja-
na graduntekija on ennen kaikkea opiskelijana, joka voi teoretisoida tutkimukses-
saan, mutta jolta kuitenkin puuttuu todellinen tydeldman tuntemus ja tydeldamas-
sd lopullisesti testattava asiantuntemus. Keskustelijan kokemuspuhe tavallaan
mitdtéi graduntekijan teoretisoinnin ja tutkimuksellisen ldhestymistavan ja
painottaa asiantuntijuudessa tyteldmdssd hankittua ja testattua osaamista.
Kokemuspuhe ei siten tue tai vahvista tutkimuksellisen osaamisen merkitysta
vaan voi osaltaan vdhentdd yliopisto-opiskelussa hankitun kompetenssin arvos-
tusta. Tdassd my0Os ohjaajalla on merkittava rooli, millaista kompetenssia han
kutsuu esiin keskustelussa.

5.3.4 Opiskelijakollega jakaa graduntekijdn vertaiskokemuksia

Seminaarilaiset kommentoivat kasiteltdvid toitd myos tuomalla esille omassa
graduprosessissaan tekemiddn ratkaisuja. Tédllaisen puheen olen nimennyt vertais-
puheeksi. Ndytteessd 48 kasvatustieteen seminaarista on keskusteltu siitd, kuinka
hyvin tutkittavat pystyvit ilmaisemaan itsedan kirjallisesti. Emilia on perustellut
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menetelmdn toimivuutta vetoamalla kirjallisuuteen. Keskustelukatkelman aluksi
ohjaaja esittdd demonstraatiopuheessaan epdilyjd, ettd kaikki ihmiset eivit olisi
kirjallisesti ilmaisukykyisid. Hanna osallistuu keskusteluun tuomalla esille
kokemuksiaan oman tutkimusaineistonsa keruusta.

Nayte 48 (Kasvatustiede C)
1 Ohjaaja2: téssd (.) tulee varmaan kylld hhh esille se sama asia mikd monessa muus-

2 sakin yhteydessd ettd (.) ylldtdvan paljon on silld tavalla ihmisii ja rajottu-
3 neita jotka eivit pysty todella pistimdan niinku tdalld todettiin paperille
4 niitd ajatuksia mutta pystyvit niinku varsin muu-muulla tavalla tai
5 pystyvit prosessoimaan

6  Emilia: joo

7 Ohjaaja2: (- ) mutta eivat pysty niitd kir- kirjalliseen muotoon pukemaan
8  Emilia: mmm ()
9  Hanna: mid voin mainita (.) ((rykédisy)) niin anteeks
10 Emilia: niin
11  Hanna: md voin mainita mun tutkimusaineistosta hyvin esimerkin siel on perushoita-

12 ja (.) joka osas suullisesti vélittomasti semmosiin haastatteluun hhh ja ma
13 kysyin niin et mitd han nikee itsessddn niinku omiks kehittymistarpeiks
14 ndis vuorovaikutusasioissa hhh ni hdn pohti ja mietti niinku sitd asiaa
15 hyvin pitkdlle ja hanelld oli ollu taustalla sellanen tilanne jossa héan oli
16 joutunu niin kun (.) tavallaan pistddn jo aikasemmi itsensd likoon mut sit
17 ku hanen piti kirjallisesti sithen paperille pistdd niitd juttuja (.) ni ne on
18 ihan eritasoset ne vastaukset (2) ei hdn saanu niinku niitd asioita vaikka
19 sit siin suullisessa puheessa hdn niinku tosiaan pohti ja mietti hyvin
20 laaja-alasesti ettd hhh miten ne kytkeytyy yhteen ja ndin (.)

Han viittaa omaan graduunsa rivilld 11 “mun tutkimusaineistosta”. Hanna myos
vihjaa oman kokemusperdisen havaintonsa ansiokkuuteen myonteiselld méaéritel-
malld. Han kuvaa sen olevan “hyvin esimerkin”. Vertaispuheessa Hanna identifi-
oituu itsekin graduntekijdksi, joka oman graduprosessinsa kokemusten pohjalta
kommentoi graduntekijan valintoja. Kokemusperdinen kommentti voi olla
vahvistava tai kiistdvd. Olennainen piirre on se, ettd kommentoija tuo esille
itsensd samankaltaisessa tilanteessa ja kertoo omista havainnoistaan. Puheessa
ikddn kuin jaetaan kollegiaalisesti samankaltaisia kokemuksia ja asettaudutaan
vertaisasemaan. Kokemuksen pohjalta Hanna identifioituu myos asiantuntijaksi
omassa tutkimuksessaan tekemiensd havaintojen pohjalta. Han tunnistaa, etta
kyseessd on samankaltainen tilanne kuin hédnen omassa tutkimuksessaan ja
osoittaa oppineensa metodin soveltamista omassa opinndyteprosessissaan.
Toisaalta vertaispuheessa ikddn kuin kokeneempana annetaan neuvoja toiselle
graduntekijélle. Vertaispuhe tuottaa siten seminaarilaisen kyvykkaiksi opinnayt-
teen tekijdksi, joka on kompetentti neuvomaan my®os toisia oman kokemuksensa
pohjalta. Tdssd mielessd vertaispuheessa on mentoroiva sidvy, kokeneempi
graduntekijd tukee ja neuvoo kollegiaalisesti toista graduntekijaa®.

» Puhuttaessa mentoroinnista yliopisto-opetuksessa ajatellaan kuitenkin useimmiten

opettajan toimivan mentorina (ks. Jacobi 1991).
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Toisaalta vertaispuheen sisdllot kytkeytyvit gradun tekemisen konkreettisiin
vaiheisiin, kuten opinndytteen tutkimusraportin kirjoittamiseen. Seuraavassa
ndytteessd 49 taloustieteen seminaarissa kasitellddn itse raportointiin liittyvia
teknisid ongelmia.

Nayte 49 (TaloustiedeB)

1 Mikael: mid yritin tehdi just sillain mikd mulla oli se vanha semmonen t- missa
2 yritin vaan kdytinndssi muuttaa sithen niiti otsikoita ja se onnistu ihan hyvin
3 Paula: ojooo
4  Mikael: sit se muuttaa sen sisdllysluettelon sit ku ma yritin lisdtd jotain mita
5 mulla oli lisdtd niinku alalukuja sinne
6 Paula: ni
7 Mikael: niin niitd se ei jostain syysti vaan antanut lisitdi sithen et ne otsikot mitka oli
8 siind vanhassa ku niitd oli yhtd paljon ne se pysty muuttaan ja siithen
9 pysty lisddmaddn ja se piivitti sen ookoo mut ku yritti lisitd niiti alalukuja
10 lisdid
11 Paula: joo
12 Mikael: niin sit se niinku vaan jotenki ei osannu sitd lukea

13 Ohjaaja3: joo

14  Mikael: ja (- -) se herjas ja herjas eikd tullu (-) siin on varmaan joku pikku nippeli juttu
15 jota ei oo vaan osannu sieltd laittaa (2)

16 Paula: joo tdd on tédd vield (3) tosiaan en oo vield sillain niinku yrittany tita - -

Naytteessd 49 Mikael kuvailee sisdllysluettelon tekemiseen liittyvid ongelmiaan
Paulalle. Mikaelin kuvaus on kommentti keskustelussa esitettyihin sisdllysluette-
lon tekemiseen liittyviin ohjeisiin. Mikael on yrittdnyt toimia ohjeen mukaan,
mutta epdonnistunut. Mikaelin puhe on hyvin tyypillistd graduntekijoiden
vertaiskokemusten jakamista. Monet ongelmista ovat tdmédnkaltaisia teknisia
ongelmia, joiden kanssa opiskelijat kamppailevat opinndytteen tekemisessa.

Vertaispuheessa on sisdllollisesti sekd tutkimusmetodisia ja teoretisoivia
kommentteja ettd erityisesti opinndytteen raportointiin liittyvid teknisidkin
kysymyksid. Puheen tehtdvand on jakaa kokemuksia toisten graduntekijoiden
kanssa. Vertaispuhe on kollegiaalista puhetta, jossa graduntekijoiden on helppo
asettautua toistensa asemaan ja kokemusten jakamisella tarjota tukea toisilleen.
Omien kokemusten pohjalta ikddn kuin mentoroidaan opiskelijakollegaa. T&sta
hyotyvat sekd mentoroitava ettd mentorin roolissa toimiva kommentoija, joka saa
ndin tilaisuuden osoittaa omaa osaamistaan.

5.3.5 Tunnollinen opiskelija toimii apuopettajana

Keskustelijat antoivat myos suoria neuvoja ja ehdotelmia graduntekijdlle. Taman
ohjeita sisdltdvan puheen olen nimennyt apuopettajapuheeksi, silld se sisaltdad
samankaltaisia piirteitd kuin ohjaajan kdyttdama vihjepuhe. Apuopettajapuheen
voi nihdd tukevan ohjaajan vihjepuheen kehotusta yleisesti hyvidksyttyjen
toimintamallien noudattamiseen. Puheen sidvy on kuitenkin mekaanisesti opetta-
jan puhetta tai metodioppaiden tekstid toistavaa. Seuraavassa nédytteessd 50 Joel
antaa neuvoja Artulle kuvatekstien sijoittelusta.
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Nayte 50 (TaloustiedeD)

1 Joel: mites se muuten noissa kuvissa sitten on (1) se ku on joku kuva niin eikds
2 sinne pitds aina sinne kuvan alle tai ylds laittaa se otsikko siitd kuvasta plus
3 sitte se (1) niin sitd voisit ehka kadyttdd noissa kuvissa ja sitte ku s oot
4 tehny jotaki lainauksia esimerkiks sivulla neljakymmentd on tota noin
5 olikohan se joku toimitusjohtajan lausunto jostakin eniine
6 Arttu: joo [se voi (olla ettd) jossain pala-]
7 Joel: [voiskohan niis kiyttid jotakin]
8 Arttu: palaverissa totes jotakin
9 Joel: nii et sitihd vois tavallaan vihin erottaa tosta normaalista tekstisti esimerkiks
10 .hhh
11 Arttu: tuostaha sen nikee (1)
12 Joel: niin mutta silleen kursiivilla laittas onks se mahollista
13 Arttu: onks se valttamatonta
14 Joel: mun mielestd se ois pa=
15 Arttu: =jos on lainausmerkit periaatteessa suomen kielessd niin eikd ne nyt
16 kerro siitd (1) [missd on lainaus]
17 Joel: [se ois vaan mun mielestdi] tis esteettisesti niinku paremmin nikénen
18 Ohjaaja5: siind joko lainausmerkit tai kursiivi jo-jompi kumpi molempia ei var-
19 maan tarvi mut kyl méki tdssd kohtaa niinku miettisin tulee vdhan
20 ylldttdin niinku sanot
21 Joel: niin se tekee
22 Ohjaaja5: ehkéd sen vois erottaa pistdd vaikka yhen tyhjdn rivin siihen viliin ja
23 sitten laittaa kursiivilla tan
24 Arttu: joo
25 Joel: joo
26 Ohjaaja5: haastattelupédtkd ja sitten taas tyhjd rivi niin sillon se erottuu sieltd
27 [hyvin]

28 Arttu: [okei] ((joku rykii))opitdd tehdo

Joel esittdd neuvonsa pehmennellen kysymysmuotoisena ehdotelmana “eikos
sinne pitds aina sinne kuvan alle tai ylos laittaa se otsikko” riveilld 1-2. Rivilla 9
Joel jatkaa ehdotelmaansa “sitdhé vois tavallaan viahdn erottaa tosta normaalista
tekstistd”. Arttu vastustaa Joelin ohjeita, mutta kun ohjaaja puuttuu keskusteluun,
Arttu myontyy tekemddn ehdotetulla tavalla. Joel myotdilee ohjaajan ohjetta
rivilld 21 “niin se tekee”. Tdssd ndytteessd sisdlto liittyy teknisiin raportin muo-
toseikkoihin eikd erityisiin sisdllollisiin kysymyksiin. Olennaista on kuitenkin se,
ettd Joelin neuvot ja ohjeet noudattavat ohjaajan ndkemyksid tavanomaisista
ratkaisuista. Tamd ilmenee siing, ettd ohjaaja ryhtyy tukemaan Joelin apuopettaja-
puhetta ja katkelman lopulla riveilld 21 ja 25 Joel vahvistaa ohjaajan ohjeita. Nain
Joel ikddn kuin vihjaa Artulle, ettd asia on ohjaajan esittdamalld tavalla. Joel on
siten mitd suurimmassa mddrin apuopettaja, joka toistaa varsinaisen ohjaajan
ohjeita.

Seuraavassa ndytteessd 51 graduntekijda Henni kuvailee kyvyttomyyspuheel-
la aineistonkeruun ongelmiaan ja saa ohjeita opiskelijatoveriltaan.

Nayte 51 (KasvatustiedeB)

1 Henni: ei mulla oo (.) sillai oo niitten kanssa (- ) mutta joittenki (- ) too ettd ma
2 oon niinku niitten kanssa tosi kii niissd nyt et ma en taho enda 16ytaa
3 semmosta mitdd hhh (.) mitdd uutta muotoo et ma niinku (.) vaikka ma
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tavallaan kirjotan ne uudestaan ni ne tulee aina vaan samaan muotoon

Anni: sun kannattas lukee mun mielesté se (.) gradu joka on tehty silld eldyty-
mismenetelmalld koska siind on kauheen pitkdsti mun mielestd niinku
kerrottu siitd ettd mitenka (2) minka takia ja (.) mitd kautta se on niinku
pddtynyt niihin ker (.) niihin (.) kehyskertomuksiin (.) se on testannu
niitd ja (3) [selittdny]

Henni: [mm-m]
Anni: sitd et minka takia (.)

= O O 00N O\ Q1
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Hennin menetelmédnd on eldytymismenetelmd ja hénelld on vaikeuksia tuottaa
sopivia kehyskertomuksia aineistonkeruun pohjaksi. Anni antaa Hennille ohjeita
riveilld 5-9. Anni kdyttdd ohjaajien suosimaa vihjepuheen avainilmaisua “sun
kannattas”, jolla Anni asettautuu apuopettajan rooliin kyvyttomyyttdan il-
maisevaa Hennid kompetentimmaksi keskustelijaksi. Anni esittaytyy kyvykkadana
ohjaamaan Hennid asiantuntevan tiedon ldhteille, lukemaan gradua, josta saattaisi
loytyd ratkaisu Hennin ongelmaan. Annin neuvon metodinen sisdlté on harvinai-
nen apuopettajapuheessa, jossa tavallisesti esitettiin ehdotelmia ja ohjeita lahinna
muotoseikkoihin. Puheessa on kuitenkin tunnistettavissa sama apuopettajan savy,
joka rakentuu opettajapuheen piirteista.

Apuopettajapuheen sisalto liittyi yleensd gradun kirjoittamisen mekaanisiin
ja teknisiin seikkoihin. Seminaarilaiset viittasivat yleisesti hyvaksyttyihin kdytan-
toihin ohjeidensa perusteena. Apuopettajapuheessa seminaarilainen nayttaytyy
auktoriteettia edustavien ohjaajien ja graduoppaiden ohjeita kuuliaisesti noudat-
tavana tunnollisena opiskelijana. Ohjeita vastaanottava graduntekija taas asemoi-
tuu noviisiksi tai kapinalliseksi, joka ei ole omaksunut nditd yleisesti tunnettuina
pidettdvid mekaanisia tutkimusraportin kirjoittamisen seikkoja. Toisaalta ohjei-
den ja ehdotelmien kohdentuminen pé&dasiassa muotoseikkoihin ja teknisiin
yksityiskohtiin korostaa apuopettajapuheen vahdistd merkitystd keskustelussa,
jossa monella muulla tavoilla viestitddn ajattelutaitojen ja kognitiivisten kykyjen
ensisijaisuutta keskustelijoiden kompetenssin méaérittamisessa.

5.3.6 Minimikommentoija kuittaa velvollisuutensa

Keskustelijoiden kompetenssia tuottavasta ndakemyspuheesta poiketen keskusteli-
jat esittivat myos kommentteja, joiden keskeinen sisilto oli esitelméssd kuvattujen
ratkaisujen myonteinen kritiikiton arviointi. Téllaista puhetta esiintyi tyypillisesti
tyotd erityisesti kommentoimaan nimettyjen opponenttien puheenvuoroissa
taloustieteen seminaareissa. Néaytteessd 52 opponentiksi nimetty Joel aloittaa
Villen tyon kommentoinnin.

Nayte 52 (TaloustiedeA)

1 Joel: niin mun mielesti ainakin heti otsikon luettuani niin et teknokuplahan on
2 kasitteend jo kuitenkin niin tunnettu ettd tosi osuva otsikko ettd tuskin sitdi
3 nyt tarvitsee endd niinku miettid ettd kattoo sisiltéd niin se osuu niinku hyvin
4 kohdalleen siihen
5 Ohjaaja2: jos mda kommentoin samalla sitte ndita [juttuja]

6 Ville: [joo]

7 Ohjaaja2: mitd tulee tdssd niin sdd luit sen pitemménkin otsikon niin - -
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Opponentin arvio tyon otsikosta on hyvin myonteinen. Joel viittailee omaan
kokemukseensa ja tuntemuksiinsa “mun mielestd” ja “heti luettuani” rivilla 1
perusteluina arvioonsa. Joel toteaa my0s, ettd nimed tuskin tarvitsee endd miettia
ja kuittaa sen nédin kasitellyksi. Téllaisen kuittaavan, yleensa myonteisen, arvioin-
nin olen nimennyt minimipuheeksi. Siind opponentti esittdd arvion, joka ei kuiten-
kaan sisdlld perusteita, mutta tayttdd kuitenkin minimissddn opponentin arviointi-
tehtdvan.

Joelin opponoinnin tulkintaa taménkaltaiseksi minimipuheeksi vahvistaa se,
ettd ohjaaja puuttuu keskusteluun melkein keskeyttden Joelin opponoinnin.
Nayttdisi siltd, ettd ohjaaja on tyytymadton Joelin opponointiin, koska ohjaaja ei
pidd nimed riittavan hyvand. Ohjaaja ryhtyykin kommentoimaan nimed ja kes-
kustelu jatkuu ohjaajan ja graduntekijan valisend. Ndin opponentti-Joelin ansioksi
jdd vain keskustelun aluksi esitetty minimipuhe, jonka jdlkeen hdnen osuutensa
voidaan katsoa suoritetuksi. Minimi-ilmaisun olen lainannut erddn sosiologian
opiskelijan puheesta, jossa hdan kommentoi seminaariin osallistuvien opiskelijoi-
den tehtdvid: “siin vilissd heittdd se se minimikommentti ja, tota. olla, paikalla”
(ks. Luukka 1996, 71). Tama lainaus sosiologian opiskelijalta ei kohdistu op-
ponenttiin vaan ldhinnd muihin keskustelijoihin, mutta esimerkiksi Joelin esitta-
maéd arviointia voi pitdd tdllaisena minimipanostuksena opponentin rooliin ja ndin
ikdan kuin osoituksena “paikalla olemisesta”.

Minimipuhe ei puheenvuorona vilttamattda ole lyhyt kommentti vaan
minimipuhe sindnsd saattoi sisdltdd usean vuoronsiirron mittaista arvioivaa
kuvausta. Minimipuheen olennainen piirre on siten arvioinnin ndkokulmien
niukkuus ja yksittdisen arvioinnin kohteen lyhyt kuittaava kasittely, mika ei
véalttamatta haasta tyotddn esittelevdad graduntekijdd erityisesti puolustamaan
ndkemyksiddn ja valintojaan. Tama tulee esille ndytteessd 53, jossa Anu opponoi
minimipuheella kuittaamalla asian kerrallaan edeten ladhdekommenteista tekstin
laatuun ja empiiriseen toteutukseen.

Nayte 53 (TaloustiedeC)

1 Anu: tuota sit jos lihtee katsomaan ldhemmin t&td valiraporttia niin siina
2 sivulla neljd niin aikaisemmasta tutkimuksesta toinen kappale siind on
3 kerrottu ndistd aikasemmin tehdyistd pro gradu -tutkimuksista Anna
4 Maria Vdisdnen (joku yskii) (-) Niko Kiiski ja Viivi Heikkinen onko ndi
5 kaikki tehty tddlld Tam-

6 Matti: ndi on Joensuusta

7 Anu: siti ei ollu manittu tuossa

8

Matti: joo

9 Anu: oletin et tietysti (7) tdmi mitd tissi on kirjotettu tutkimuksen taustasta ja
10 tavoitteista mun mielestd on niinku selkeetd ja than suht sujuvaa tekstid jossa-
11 kin on pienid kirjoitusvirheitdi ja (10) mut se ettd ma en niinku tuossa dsken
12 puhuttiinkin niin kaipaan vihin enemmin (1) teoriapuolta mutta sitd ilmei-
13 sesti tulee (1)
14 Matti: tarkotus ois ndin (5)
15 Anu: taal on kasitelty ihan tammosid varmaan meille kaikille tuttuja aiheita
16 kunnan tilinp&éatos tuloslaskentaa rahotuslaskentaa tuonnikosid perus-
17 juttuja tilivelvollisuudet on (6) siita sit siitd empiirisestd tutkimustyostd niin

18 mun mielestd on hyvd et si oot sielld paikalla niin sulta voidaan kysyé jos on
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19 jotakin lisdkysymyksid esitettdvind ja et ne jaetaan sielld et ei ainakaan
20 posti aiheuta sille sitte mitddn mutkia matkaan
21 Matti: mm

Vaikka Anun opponointi ulottuu usean vuoronsiirron yli, yksittdiseen asiaan
kohdentuu vain lyhyitd, tiiviitdi kommentteja. Anun kommentointi ei siten herata
varsinaista keskustelua aiheesta. Tyon tekija Matti vastailee lyhyesti eikd Anu
ldhde arvioimaan saamiaan vastauksia. Esimerkiksi késiteltdessd ldhteind kaytet-
tyjen opinndytteiden paikkaa, Anu toteaa, ettei tydssd ollut mainittu paikkaa
rivilld 7. Rivilld 9 hén siirtyy seuraavaan asiaan ja toteaa maininnalla, ettd tutki-
muksen tavoitteet ja tausta on selkedsti kirjoitettuja ja mainitsee, ettd tekstissd on
pienid kirjoitusvirheitd. Tdamdn toteamuksen jdlkeen Anu pitdd pitkdhkon tauon
(10 sekuntia), jota kukaan ei keskeytd ja Anu jatkaa opponointiaan. Seuraavana on
vuorossa toteamus teoriataustan niukkuudesta, joka voisi olla laajahkonkin
keskustelun kohteena, mutta tdssd Anu kuittaa sen toteamalla, ettd uskoo Matin
tyon edistyessd korjaavan taustan puutteita. Taméan Matti vahvistaakin rivilla 14.

Minimipuheella voidaan siten kuitata laajojakin kysymyksid, kuten Anun
toteamus teoriataustan niukkuudesta osoittaa. Kun teoriatausta on kuitattu, Anu
siirtyy empiiriseen toteutukseen tiivistdmalld arviointinsa minimipuheen
avainilmaisuun “mun mielestd hyva” rivilld 18. Minimipuheen rakenne on
mun mielestd -perusteluin kehystettyd arviointia. Vaikka opponentin roolissa
oleva seminaarilainen voi tuoda esille runsaastikin erilaisia arvioinnin kohteita,
tyypillistd on niiden kéasitteleminen lyhyilld kuittaavilla toteavilla arvioinneilla,
joissa ei haasteta tyon tekijdd vditteleméddn eikd edes kovin paljoa keskustelemaan.

Aina opponentin esittimd minimikommentointi ei valttamattd ole myonteis-
td. Erityisesti silloin, kun arvioinnin kohteena olivat tyon ulkoasuun tai kirjoitta-
misen teknisiin yksityiskohtiin liittyvit asiat, arvioinnissa tuotiin esille puutteita
ja korjattavaa. Tamaékin tehtiin kuitenkin lyhyesti toteamalla, kuten seuraavassa
ndytteessd 54 opponenttina toimiva Johanna puuttuu Paulan tyon marginaaleihin.

Nayte 54 (TaloustiedeB)

1 Johanna: joo tosiaan niin tuota nytten ndistd marginaaleista en tiijja ootsd kiinnit-
2 tany huomiota mutta vissiin on liian pikkunen marginaali ainaki tdssi
3 vasemmassa laijassa ainaki mun mielestd et

4 Paula: en en oo siis kattonu ees yhtdan

5 Johanna: niin

Johanna esittdd arvion hypoteettisena “vissiin on liian pikkuinen marginaali” ja
lopettaa arvionsa “mun mielestd”-rajaukseen, jolla pehmentelee arvioinnin
jyrkkyyttd. Katkelmassa esiintyvd Johannan puheen muotoseikkoja késitteleva
sisdltd onkin tyypillistd minimipuheelle. Tdmé& kuvastaa sitd, ettd kyseessda on
todellakin minimiosallistuminen, jossa on tartuttu helpoiten kommentoitavaan
asiaan, tekstin ulkoasuun ja muotoon, kun taas kognitiivisesti haasteellisemmat
tutkimusmetodiset ja teoreettiset kysymykset jadvat tarkastelun ulkopuolelle.
Minimipuheessa graduntekijan rooliksi jdd vastaanottaa kuittaavat arvioin-
nit ja myotdilld haasteetonta palautetta. Hanen ajattelukyky&ddn ei erityisesti
kyseenalaisteta, vaan kriittisin palaute kohdistuu tyypillisimmilld&an kirjoitusvir-
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heisiin tai marginaalin leveyteen. Opponoiva keskustelija ndyttdytyy minimiosal-
listujana, joka pyrkii osallistumaan vain sen verran kuin hénelle annetussa
roolissa odotetaan, mutta ei yhtddn enempdd. Tracyn (1996) kuvaamien élyllisen
keskustelun attribuutioprosessien mukaan kysymykset ovat helppoja ja vastaaja-
kaan ei saa tilaisuutta ndyttdd osaamistaan. Kumpikaan vuorovaikutuksen
osapuolista, ei graduntekijd eikd keskustelija, ei luo kuvaa itsestddn erityisen
kyvykkddnd ja kompetenttina tutkimuksesta keskustelijana, vaan molempien
lasnéoloa jasentdd velvollisuus olla ldsna ja tuottaa oma panoksensa keskusteluun
- vaikkakin minimiosallistumisperiaatteella. Minimipuheella voidaan siten
ajatella olevan nimensd mukaisesti minimaalinen merkitys graduntekijan identi-
teettiprojektin toteutuksessa. Han ei saa sen enempaéa tilaa osoittaa keskustelussa
tieteenalan konventioiden hallintaa kuin tuottaa uutta omaperdistd kontribuutiota
keskusteluun.

5.3.7 Seminaarilaisten puheen yhteenveto

Seminaarilaisten puhe, jolla he osallistuivat graduntekijan tyon prosessointiin, on
koottu taulukkoon 5. Heiddn puheessaan tulee hyvinkin erilaisia ddnid gradu-
prosessista keskustelemiseen. Huomio kiinnittyy siihen, ettd seminaarilaiset
ten jakajina, toisaalta velvollisuuttaan tiayttdvind seminaarin minimiosallistujina.
Seminaarilaisten erilaisia puhujaidentiteettejd tuottavien puhetapojen tunnuspiir-
teet on esitelty taulukossa 5.

TAULUKKOS5  Seminaarilaisten puheen tunnuspiirteet sekd puhujalle ja graduntekijdlle
tuotetut identiteetit

Seminaarilaisten Tunnuspiirteet Puhujan ja graduntekijan
puhe identiteetit
Noviisipuhe - kuvauksia omista opiskelukoke- - seminaarilainen noviisi ja
muksista, “kurssin suorittaminen” kyvyton osallistumaan
— opiskelukokemukset kuvataan riit- seminaarikeskusteluun
tamattomaksi tuottamaan tieta- - graduntekijad oman ai-
mystd késiteltdavastd aiheesta heensa asiantuntija ver-
- kyvyttomyyden ilmaisuja: “en oo rattuna muihin seminaa-
perehtyny”,”mulle vieras” rilaisiin

- viittaukset graduntekijan kompe-

tenssin: “tunnet paremmin”, “oot
lukenu”

TAULUKKO 5 jatkuu



TAULUKKO 5

Nakemys-
puhe

Kokemus-
puhe

Vertaispuhe

Apuopettaja-
puhe

jatkuu

-l viittaukset puhujan ajatteluproses-
seihin, ldhteisiin tai metodisiin
periaatteisiin, kysymysten herdtte-
lya ja johtopéaatoksien ja tulkinto-
jen tekemista

— uuden sisédltotiedon esittamista
suhteessa graduntekijan puheen-
vuoroon tai itselle epaselvien ky-
symysten esille tuominen: “mulle
on epdselvad”

— rakenne: ymmartamattomyyden
ilmaisu/ldhdetiedon esittiminen +
kysymys/ vaihtoehtondkemys

- suunnattu graduntekijalle

- viittaukset puhujan kokemuksiin
kdaytannon tyoeldmassa: “monta
vuotta eri tyopaikois-

a

sa”,” osallistuminen seminaariin
tyopaikalla”,”meidan firmassa”

— mielipiteen ilmaisuja: “mun mieles-
td”, “mun niakemys”

— arvioivia kommentteja ja véitteitd
kisiteltdvisti aiheesta

— rakenne: kokemuksen kuvaus +
mielipiteen ilmaisu + arvioin-
ti/ kommentti

— viittauksia puhujan kokemuksiin
omassa graduprosessissaan

— rakenne: viittaus omaan kokemuk-
seen + esimerkki ja arviointi mene-
telméastid

— ohje tai neuvo kédskymuotoisena tai
ehdottelevana kysymyksena “eiko
taa pitdis olla ndin”

- suunnattu graduntekijalle

— opettajan auktoritaarisia kehotuk-
sia “sun kannattais” “tdssd pitdd
olla”

— kehyksend mielipiteen ilmaisu
“mun mielestd”

[0
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seminaarilainen kompe-
tentti ajatteleva tutkiel-
maseminaarin keskusteli-
ja, joka osaa esittdd kysy-
myksid ja kommentteja
graduntekija kollegiaali-
nen orastava asiantuntija

seminaarilainen kokenut
tydeldman ja kdytannon
asiantuntija

graduntekijd noviisi aka-
teeminen opiskelija, jolla
ei ndkemystd tyoelamasta
yliopiston ulkopuolella

seminaarilainen ja gra-
duntekijd opinndytetta
tekevind kollegoina
seminaarilainen kompe-
tenssia hankkineena
mentorina

graduntekijd jossain asi-
oissa seminaarilaiseen
verrattuna noviisi

seminaarilainen apuopet-
taja, joka tuo esille sovit-
tuja sdédntdjd ja toiminta-
tapoja myotdilemalla oh-
jaajan opettaja-auktori-
teettia

graduntekija epdkompe-
tentti sdantdjen noudatta-
ja, niistd tietdméton tai
niitd huolettomasti rikko-
va opiskelija

TAULUKKO 5 jatkuu
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TAULUKKO S  jatkuu

Minimipuhe — rakenne “mun mielestd” + peruste- - seminaarilainen mini-
lu ja arviointi miosallistuja, joka tayttaa
— yleensa myonteinen arviointi teo- opponentille asetetut
reettisissa ja metodisissa kysymyk- odotukset arvioijana
sissd/virheitd osoittavaa muo- - graduntekijd oman osuu-
toseikoissa ja teknisissa yksityis- tensa hoitanut opiskelija,
kohdissa jonka tyolld ei kuitenkaan
— arvioivat ilmaisut “ihan hy- erityista merkitystd

Y/ ”oou

vd”,”suht sujuvaa”, “ei tarvii var-
maan tehdd muutoksia/ muuttaa”

Kollegiaalisuutta seminaarilaiset ilmaisevat erityisesti ndakemyspuheessa, vertais-
puheessa ja kokemuspuheessa. Ndaméd puhetavat tuottavat vertaiskokemuksia
jakavia graduntekijoitd, jotka pohdiskelevat toistensa toiden valintakohtia ja
ongelmatilanteita. Toisaalta puhe kohdentuu siséltdihin ja metodisiin valintoihin,
toisaalta ldsnd on myos kokemuksellinen jakaminen kahden samanlaisessa
tilanteessa olevan opiskelijan vélilld. Vertaispuhe nostaa lasndolevaksi samankal-
taisen opiskelukokemuksen jakamisen. Graduntekija ei ole yksin pohdintojensa
kanssa vaan samankaltaisia kysymyksid pohtivat myos toiset seminaarilaiset

Kokemuspuheessa seminaarilaiset osoittavat olevansa graduntekijda asian-
tuntevampia ja kokeneempia. Kokemuspuheessa on erityisen kiinnostavaa se, ettd
seminaarilaisen osaavammaksi tuottavat kokemukset ovat ldhinnd muualta kuin
akateemisesta opiskelusta hankittuja. Tyoeldm&n osaaminen ja kokemus tulevat
taméan puheen kautta lasndolevaksi seminaariin. Huomio kiinnittyy my®os siihen,
ettd seminaarikeskustelussa tidtd kokemusta voidaan pitdd merkityksellisempana
kuin akateemisessa koulutuksessa hankittua osaamista, jolloin hyvikin orastava
tutkijanalku nayttdaytyy vihemmdn kompetentilta asiantuntijalta, koska hdnen
osaamistaan ei legitimoida puheessa. Toisaalta tdssdkin puheessa voidaan kuulla
kollegiaalisuuden sdvyjd, koska puhujana on toinen opiskelija eikd ohjaaja.
Verrattuna ohjaajan yhteisopuheeseen opiskelijan kokemuspuhe ei etddnnytd
keskustelijoita tdysin eri yhteistjen toimijoiksi.

Kollegiaalisuuteen limittyy myos noviisipuhe. Se tuottaa seminaarilaisesta
tunnollisen opiskelijan, joka ei kuitenkaan ole kompetentti akateeminen keskuste-
lija. Hdn on tunnollisesti lukenut tenttikirjat ja osallistunut kursseille, mutta antaa
silti seminaarissa itsestddn kuvan kykenemittomdnd yleiseen keskusteluun
kasitteistd ja metodeista. Noviisipuhe on siten ikddn kuin vastakkainen ndkemys-
puheen ja vertaispuheen opiskelijalle, joka heittdytyy mukaan véittelemdan ja
pohdiskelemaan erilaisia mahdollisia tulkintoja ja ndkemyksid. Noviisipuheen
kollegiaalisuus on toisen graduntekijin tukemista ja arvostamista tuottamalla
puhuja itse noviisiksi késiteltdvassa tutkielmassa.

Velvollisuus ja minimiosallistuminen tiivistyvidt minimipuheessa ja apuopet-
tajapuheessa. Opponentiksi nimedminen lisdd odotuksia opiskelijan osallistu-
misaktiivisuudesta. Minimipuheen liittyminen tyypillisesti nimetyn opponentin
puheeksi on kiinnostava suhteessa Luukan (1996) analyysiin sosiologian tutkiel-
maseminaarissa kdytetyistd puheenvuoroista: aktiivisimmin keskusteluun osallis-
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tuivat ne opiskelijat, joilla oli jo ennakolta jokin erityinen rooli seminaarissa, oman
tyon esitteleminen tai opponointi. Karp ja Yoels (1976, 430) kayttavit ilmaisua
velvollisuuden tiivistyminen kuvatessaan opiskelijoiden osallistumisen epéatasai-
suutta. Talloin opiskelijoiden osallistuminen tarkoittaa kdytannossa joidenkin
harvojen opiskelijoiden aktiivista osallistumista muiden vaietessa tai osallistuessa
minimiperiaatteen mukaan. Toisaalta opiskelijat voivat aina luottaa, ettd ryhmas-
td loytyy joitakin opiskelijoita, jotka yllapitavat keskustelua, mika sallii toisten
opiskelijoiden vetdytymisen passiivisuuteen (Keskinen 2005, 274). Toisaalta
keskusteluun aktiivisesti osallistuvat ja dominoivat muutamat opiskelijat voidaan
kokea kielteisind ja drsyttdvind. Tama ristiriita liittyy Karpin ja Yoelsin (1976, 431)
mukaan siihen, ettd paljon osallistuvat virittavat odotuksia muidenkin osallistu-
miseen, mikd uhkaa minimiosallistumisen periaatteen soveltamista. Minimipuhe
on ratkaisu myos siihen, ettd opponentin aktiivisuus ei tuo paineita muidenkaan
osallistumiselle.

Seminaarilaisten puhetapoja voidaan jasentdd kuvion 3 tavoin edelld kuvat-
tujen kollegiaalisuuden ja minimiosallistumista kuvaavan velvollisuuden seka
toisaalta asiantuntijuuden ja noviisiuden ulottuvuuksille. Kuviossa kolme se-
minaarilaisten puhetavat on sijoitettu suhteessa ndihin ulottuvuuksiin kuvaa-
maan sitd, miten asiantuntijuuden ja noviisiuden jannite sekd toisaalta kollegiaali-
suus ja velvollisuus nayttaytyvit keskustelijoiden kontribuutiona graduprosessi-
en tydstdmisessd seminaarissa.

Asiantuntijuus

Nidkemyspuhe

Kokemuspuhe

Vertaispuhe

Velvollisuus € > Kollegiaalisuus
Apuopettajapuhe
Minimipuhe
\ Noviisipuhe
Noviisius

KUVIO 3 Seminaarilaisten puheen ulottuvuudet seminaarikeskustelussa

Noviisius tiivistyy noviisipuheessa, apuopettajapuheessa ja minimipuheessa. Ne
voidaan ndhdi kielellisind resursseina, joilla keskustelua viedddn eteenpédin ilman
ettd tuodaan esille erityisid henkilokohtaisia kognitiivisia ponnisteluja. Tracyn
(1996) dlyllisen keskustelun attribuutioprosesseja seuraillen ndiden puhetapojen
sisdltdamét vuorovaikutushaasteet ovat varsin véhdiset graduntekijan nakokul-
masta, mistd seuraa se, ettei graduntekijakdan nayttaydy kovin kompetenttina tai
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kyvykkddnd. Nakemyspuhe ja vertaispuhe sen sijaan haastavat graduntekijan
mukaan keskusteluun erilaisista ndkemyksistd ja tulkinnoista. Niissa kulminoituu
seminaarikeskustelun ideaali keskustelijoiden kompetenssin esille tuomisessa
(Gerhom 1990, Hirsjarvi ym. 1996,Waring 2002). Niiden voisi tulkita luovan
pohjaa kollektiiviselle akateemiselle keskustelulle seminaarissa.

Basturkmen (2002) kiinnittdd seminaarikeskustelujen analyysissddn huo-
miota juuri toisten opiskelijoiden rooliin sisdltdjen kehittelyssd. Nakemys- ja
vertaispuhe néyttdisivit avaavan edellisten puheenvuorojen pohjalta sisallollisesti
uusia ndkokulmia. Ne voi siten ndhdé osallistujien resursseina, joita Basturkmen
(2002) pitdd olennaisena juuri akateemisen diskurssin oppimisen kannalta. Han
korostaa erityisesti muiden keskustelijoiden roolia tutkimustaan esittelevien
opiskelijoiden ajatusten sisdllollisessd kehittelemisessd. Nakemyspuheessa on
myos piirteitd Shalomin (1993) kuvaamasta tutkijoiden arvioivasta kommentointi-
puheesta posteriaan esitteleville kollegalleen. Samoin kuin tutkijakollegat myos
seminaarilaiset haastavat arvioinnissaan tutkijan tai graduntekijan kuvailemaan
ja perustelemaan omia valintojaan. Ne sijoittuvat noviisiuden vastakohdaksi
asiantuntijuuden puhetapoina, joissa seminaarilaiset ndyttaytyvat ennen kaikkea
orastavina asiantuntijoina. Kokemuspuhe limittyy tdhan asiantuntijuuden ulottu-
vuuteen ja tuo oman savynsd myos kollegiaalisuuteen seminaarissa.

5.4 Kasvatustieteen ja taloustieteen seminaarien vertailua

Yksi tutkimuksen alkuperdisid ldhtokohtia oli kartoittaa eri tieteenalojen opetus-
kulttuuria. Tamd tavoite hautautui analyysin edetessd, koska keskeisemmiksi
ndytti nousevan gradun tekemiseen liittyvit jaetut tulkinnat sen sijaan, ettd
tarkastelussa olisi haettu tieteenaloja erottelevia puhetapoja. Taulukossa 6 on
esitetty, kuinka monessa kasvatustieteen ja taloustieteen seminaarissa esiintyi
edelld kuvattuja graduntekijan puhetapoja. Taulukointi havainnollistaa sitd, ettd
suurin osa puhetavoista on yleisid, ldhes kaikissa seminaareissa esiintyvaa
puhetta gradun tekemisestd. Kaikissa seminaareissa esiintyi tutkijapuhetta seka
raportointipuhetta. Monessa seminaarissa oli ldsnd my6s varmistelupuhe, huolet-
tomuuspuhe ja ulkoistamispuhe.

TAULUKKO 6  Graduntekijan puhe kasvatustieteen ja taloustieteen seminaareissa

Graduntekijan Kasvatustiede Taloustiede Yhteensd
puhe f f f
Tutkijapuhe 4 4 8
Suorituspuhe 4 4 8
Varmistelupuhe 2 3 5
Huolettomuuspuhe 3 2 5
Ulkoistamispuhe 1 4 5
Merkityspuhe 3 1 4
Kyvyttomyyspuhe 3 - 3
Kriteeripuhe - 2 2
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Jos seminaarin yhtend tavoitteena on olla tieteellisen keskustelun foorumi,
on timdn tavoitteen kannalta myonteistd se, ettd kaikissa tdimédn tutkimusaineis-
ton seminaareissa tulee esille graduntekijd itsendisend vastuullisena tutkijana.
Toisaalta kaikissa seminaareissa on ldsnd myos suorittava ja ohjaajalle tyota
raportoiva opiskelija, joka ei vélttamattd ole niin tietoinen omasta tutkijaidentitee-
tistddan. Myonteistd tdssd voisi ajatella olevan se, ettd edistymistd raportoivan
opiskelijan ty6 on todenndkdisesti edistynyt - tavalla tai toisella.

Kahdenlaista gradupuhetta esiintyi vain toisen tieteenalan seminaarissa.
Nadistd vain taloustieteen seminaarissa esiintyi kriteeripuhetta, jossa graduntekija
asemoi itsensd opinndytteen tekemisen kokonaisuuden hallitsijaksi. Ainoastaan
kasvatustieteen seminaareissa esiintyi kyvyttomyyspuhetta. Kyvyttomyyspuheen
esiintyminen jopa kolmessa kasvatustieteen seminaarissa mutta ei yhdessdkaan
taloustieteen seminaarissa voi implikoida tieteenalojen eroa siind, ettd taloustie-
teen seminaarissa ei ole tyypillistd tuoda esille omaa kognitiivista epdvarmuut-
taan. Tahdn voi liittyd myos ulkoistamispuheen esiintyminen jokaisessa taloustie-
teen seminaarissa. Tadstd voisi tulkita, ettd kun kasvatustieteen seminaarissa on
lasnd opiskelijan kognitiivinen kamppailu ratkaisujen tekemisestd, vastaavasti
taloustieteessd ndyttdisi herkemmin vallitsevan ongelmien ulkoistaminen opiske-
lijasta riippumattomien tekijoiden aiheuttamaksi.

Ohjaajapuheen variaatio on esitetty taulukossa 7. Vertailussa huomio
kiinnittyy siihen, ettd kaikissa seminaareissa on ldsna opettajan positiota tuottava
vihjepuhe, demonstraatiopuhe sekd kartoituspuhe. Seminaari on siis mitd suurim-
massa madrin myos opetusvuorovaikutusta tieteellisen keskustelun tavoitteiden
ohessa. Tdstd voi pddtelld, ettd tieteenalat eivat valttamaéttd eroa akateemisen
opettajuuden suhteen.

TAULUKKO 7  Ohjaajapuhe kasvatustieteen ja taloustieteen seminaareissa

Ohjaajapuhe Kasvatustiede Taloustiede Yhteensa
f

Vihjepuhe
Demonstraatiopuhe
Kartoituspuhe
Motivointipuhe
Asiantuntemuspuhe
Kriteeripuhe
Yhteisopuhe
Vertaispuhe
Rajauspuhe
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Ohjaajan rajauspuhe oli ainoa, jota kdyttivédt vain kasvatustieteen seminaarien
ohjaajat. Niissd se esiintyi kuitenkin ldhes kaikissa seminaareissa. Tama voi
selittyd silld, ettd kasvatustieteen seminaareissa kasiteltdvat pro gradu -tutkielmat
eividt aina ole ohjaajan erityisosaamisen alaa, mitd rajauspuhe viestittadkin.
Aineiston kaikki taloustieteen seminaarit taas ovat laskentatoimen seminaareja,
jotka ovat jo instituution sisdlld eriytyneitd. Taloustieteen seminaarien aiheilla
voisi olettaa olevan selkeampi yhteisesti jaettu tietoperusta - ja ndin myos ohjaa-
jan asiantuntemus kattaisi laajemmin kaikkien gradujen peruskésitteiston ja
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lahestymistavat. Kyse ei siten ole vilttamattd tieteenalojen erosta vaan ero voi
liittyd pikemminkin seminaarin organisointiin liittyviin tekijoihin.

Seminaarilaisten puhetta kasvatustieteen ja taloustieteen seminaareissa on
vertailtu taulukossa 8. Minimipuhe on ainoa puhe, jota esiintyi vain taloustieteen
seminaarissa. Minimipuhe oli tyypillistd nimetylle opponentille. Kasvatustieteen
seminaareissa ei ollut tdllaisia erityisesti nimettyjd opponentteja, joten minimipu-
heen esiintymattomyyttd ei voi selittdd tieteenalalla vaan se saattanee olla op-
ponointisysteemin tuottamaa minimiosallistumista. Nimetty opponentti on
velvoitettu arvioimaan ja kommentoimaan késiteltdvad tyotd muita seminaarilai-
sia aktiivisemmin ehké ainakin implisiittisesti ja tdlloin opponentin resurssina on
minimipuhe, jolla hin tayttdd taméan odotuksen.

Seminaarilaiset kayttivéat sekd taloustieteen ettd kasvatustieteen seminaarissa
vaihtelevasti kaikkia tulkittuja puheen variaatioita. Vaikka toistuvien puhetapojen
maddrissd on hieman vaihtelua, se on niin vahdistd, ettd sen perusteella ei voida
tehdd tulkintoja erilaisten puhetapojen yleisyydestd. Toistuvuus puoltaa enem-
mankin johtopditostd, ettd seminaarilaisten kontribuutio graduntekijan identiteet-
tityohon seminaarissa ndyttdisi hyvinkin samankaltaiselta eri tieteenaloilla.

TAULUKKO 8  Seminaarilaisten puhe kasvatustieteen ja taloustieteen seminaareissa

Seminaarilaisten Kasvatustiede Taloustiede Yhteensd
puhe f f f
Noviisipuhe 3 4 7
Nakemyspuhe 4 3 7
Kokemuspuhe 4 2 6
Vertaispuhe 3 2 5
Apuopettajapuhe 3 2 5
Minimipuhe - 3 3

Vaikka tdméd seminaarin puheen variaation mdadrdllinen vertailu implikoikin
joidenkin erojen olemassaoloa, aineiston suppeuden ja nikokulman valikoivuu-
den vuoksi ei voida tehdd johtopadtoksid siitd, ettd jotkin tunnistetuista puheta-
voista olisivat vain toiselle tieteenalalle tyypillisid tai ettd ne puuttuisivat toisen
tieteenalan opiskelijoiden gradupuheesta kokonaan. Enemmaénkin vertailu
kiinnittdd huomiota siihen, ettd opiskelijoiden ja ohjaajien kayttamit puhetavat
opinndytteen tekemisestd ja ohjaamisesta ndyttavat hyvin samankaltaisilta.



6 JOHTOPAATOKSET

Témén tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella gradun tekemisen kuvauksia
tutkielmaseminaarissa. Keskeisend tarkastelun kohteena olivat graduntekijéiden
omat kuvaukset opinndytteen tekemisen prosessista ja siihen liittyvistd tutkimuk-
sellisista valinnoista. Toiseksi kuvaus kohdentui ohjaajan puheeseen opinndytteen
tekemisestd ja kolmanneksi analysoitiin toistensa opinndytteistd keskustelevien
seminaarilaisten puhetta. Eri puhujien tuottamasta gradupuheesta tulkittiin myo6s
puheessa rakentuvia opinndytteen tekijan, ohjaajan ja seminaarilaisen identiteetteja.
Diskurssianalyysin tuloksena tulkitsin kahdeksan toistuvaa graduntekijan puheta-
paa, yhdeksén erilaista ohjaajan puhetapaa ja kuusi seminaarilaisten puhetapaa.

Graduntekijan puheen variaatiossa huomio kiinnittyy erityisesti kolmeen
asiaan. Ensinndkin puheen kirjo tuo seminaariin ldsndolevaksi hyvin erilaisia
gradun tekemiseen liittyvid opiskelijaidentiteettejd. Gradun tekemisen puhetavat
edustavat niin orastavaa tutkijaa kuin olosuhteiden armoilla ajelehtivaa gradunte-
identiteetit ovat samanaikaisesti lasnd osoittamassa, ettd opinnédytteen tekemista
ei voida yksittdisen opiskelijan ndkokulmasta kuvata vain tutkimusprosessina,
jossa prosessin eteneminen muodostuu toisiaan seuraavien loogisten valintatilan-
teiden summaksi. Puheen variaatio ja puheessa tuotetut graduntekijan identiteetit
eivat ole yllattavid suhteessa aiempaan tutkimukseen.

Graduntekijan puhetta voidaan peilata Ylijoen (1998b; 2001) tulkitsemiin
opiskelukulttuureissa eldviin opiskelualan mallitarinoihin ja gradutarinoihin.
Seminaarissa esiintyvad gradupuhe ei kerro eksplisiittisesti sankari-graduntekijois-
td eikd edes mystifioi itse opinndytettd. Seminaarissa gradu néyttdytyy enemman
proosallisena arkitarinan opintosuorituksena, jota tydstetddn ja raportoidaan
ohjaajalle, kuin mystifioituna isona G:na. Toisaalta voi ajatella, ettd esimerkiksi
tutkija- ja merkityspuheen opiskelija voi toiselle - ehkd epdvirallisemmalle -
yleisolle lisédtd tarinaansa hieman sankariksi identifioivaa ainestakin. Tutkiel-
maseminaarissa ndin ei kuitenkaan tapahdu. Sen sijaan seminaarissa kaytettiin
kyvyttomyyspuhetta, jonka siséltdd aineksia Ylijoen (2001) kuvaamasta gradun
tekemisen tragediasta. Nadyttdisi siis siltd, ettd seminaarissa sankaruus piilotetaan,
mutta epdonnistumista voidaan ilmaista muun muassa kyvyttomyyspuheella.
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Tutkielmaseminaari on kiinnostava ndyttimo opiskelijoiden identiteettipro-
jektien ndkokulmasta (Ylijoki 1998b). Gradusta puhumisen tavat kertovat jotain
my0s sosiaalisista identiteettiprojekteista. Ne heijastavat sitd, miten opiskelijat
tuottavat kompetentisti tutkijapuhetta tieteellisen keskustelun piirteineen. Opis-
kelijoilla on seminaarissa resurssinaan myos kriteeripuhe, jolla voidaan osoittaa
graduntekijaan kohdistuvien odotusten tayttamistd. Merkityspuheessa voi tulkita
ndkyvdn viitteitd persoonallisen identiteettiprojektin toteuttamisesta, vaikka
puhetavoista sellaisenaan ei voi péadtelld yksilollisid eroja sosiaalisen tai per-
soonallisen identiteettiprojektin kulusta. Tdmé&n tutkimuksen analyysi ei siten
tuottanut mitdan ylldatyksellistd kuvausta gradun tekemisestd. Oleellista timdn
analyysin nakokulmasta on kuitenkin se, ettd aiemmissa tutkimuksissa esille
tulleet opinndytteen tekemiseen liittyvat merkitykset ovat ldsnd ja monin tavoin
nakyvid myods seminaarikeskustelun kaltaisessa muodollisessa opiskelutilantees-
sa. Erilaiset gradun tekemisen epétoivon ja sankaruuden elementit eivit ole vain
opiskelijakulttuurin tarinoiden kuvauksia vaan myos tutkielmaseminaarissa
lasndolevia tulkintaresursseja.

Toinen keskeinen huomio liittyy useimmissa puhetavoissa ldsnd olevaan
tutkimuksen tekemiseen liittyvddn ajattelutyohon. Opiskelijoiden puheessa
vaihtelivat erilaiset kuvaukset opiskelijoiden pyrkimyksistd prosessoida tiedolli-
sesti omaa opinndytettddn. Analyysi vahvistaa Waringin (2002) tulkintaa opiske-
ludiskursseissa tuotetusta kognitiivisesta latauksesta ja kompetenssin osoittami-
sen vaateesta. Puheen variaatio voidaan nihdi erilaisina kannanottoina siihen,
mikd on opiskelijan rooli valintojen tekemisessa ja vastuun kantamisessa. Tama
kiinnittdd huomiota vaihtoehtojen ldsndoloon puhetapojen retoriikassa (Edwards
& Potter 2001; Potter 2004). Kiinnostavaa kompetenssindkokulmasta on se, ettd
orastavan tutkijan kompetenssia osoittavan tutkijapuheen ohella kaikissa se-
minaareissa oli ldsnd my0s suorituspuhetta. Suorituspuheessa tuotettu tyonsa
etenemistd raportoiva suorittaja herdttdd kysymaan, missd mddrin suorittaminen
sindnsd ndhdddan kompetentin opiskelijan toimintana. Puhetapojen valisistd
jdnnitteistd voi tehdd johtopddtoksid opiskelijadiskursseissa piilevastd tiedosta,
ettd kyvykkddn opiskelijan toimintaan sisdltyy sekd akateemisen tutkijayhteison
diskurssipiirteitd ettd opiskeludiskurssien odotusten kuvauksia.

Kolmas gradun merkitykseen yliopisto-opinnoissa liittyvd huomio on se,
ettd graduahdistus (ks. Ylijoki 1998b) on ldsnd myos seminaareissa. Kyvyttomyys-
puheen tuottaman opiskelijan kognitiivinen kamppailu on sdvyltddn emotionaa-
lista. Tastd voidaan tehdd johtopditos, ettd graduahdistus ei rajoitu vain opiskeli-
jan yksindisiin tai yksityisiin opiskeluhetkiin. Graduprosessin sisdltdimét tunnela-
taukset ovat gradun tekemiseen liittyvid sosiaalisesti jaettuja merkityksid, jotka
voidaan tuoda esille myos tutkielmaseminaarissa osana graduntekijan identiteet-
tid. Vastakohtana kyvyttomyyspuheen ahdistukselle voidaan ajatella huoletto-
muuspuhetta, jossa opiskelija nayttaytyy luottavaiselta tulevan graduprosessinsa
suhteen. Puhetavat voidaan kuitenkin paikantaa graduprosessin eri vaiheita
kuvaaviin pohdintoihin. Huolettomuuspuheessa kuvataan yleensd tutkielman
teon alkuvaihetta, kun taas kyvyttomyyspuhe liittyy yleensd prosessin myshem-
pien vaiheiden kuvaukseen. Tdssd mielessd puhetapoja voidaan peilata niiden
kuvaamaan gradun tekemisen kontekstiin.
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Tutkielmaseminaarin akateemisesta pedagogiikasta

Ohjauksen ndkokulmasta seminaarin puhetavoissa huomio kiinnittyy siihen, etta
opinndytteen tekeminen on myos identiteettity6td, ei ainoastaan tutkimusproses-
sin jdsentdmistd. Erilaisten opiskelijaidentiteettien rakentumista voi pohtia
suhteessa siihen, miten pedagogisissa ratkaisuissa reagoidaan ndihin vaihteleviin
puhetapoihin. Yliopisto-opiskelun tavoitteiden mukaisia ovat puhetavat, joissa
opiskelija ndyttaytyy aktiivisena, itsendisend ratkaisuistaan vastuuta kantavana
orastavana asiantuntijana. Toisaalta ei pidad sivuuttaa eikd unohtaa niitdkdan
puhetapoja, joissa viestitddn tuen ja ohjauksen tarvetta.

Opettajapuhe kertoo seminaarissa lasndolevasta akateemisesta opettajuudes-
ta. Tamén tutkimuksen tavoitteena ei ollut arvioida seminaarikdytanteitd tai
ohjausta onnistuneen tai epdonnistuneen pedagogiikan ndkokulmasta. Tarkoituk-
sena oli tulkita tutkielmaseminaaria yliopisto-opiskelun muotona. Tastd ndakokul-
masta auktoriteettiopettajan ldsndolo tutkielmaseminaarissa heijastaa sitd, ettd
seminaari on myo6s mitd suurimmassa médédrin opetuskeskustelua. Tamén tutki-
muksen havaintojen pohjalta tutkielmaseminaaria ei voi ajatella puhtaasti Tracyn
(1996) kuvaamana akateemisena intellektuaalina keskusteluna, jossa kdyd&dan
tiedeyhteison kriittistd keskustelua. Taméd tarkoittaa sitd, ettd ohjaaja ei voi
seminaarissa vetdytyd opettajuudesta ja asettautua tutkijan rooliin keskustele-
maan tieteellisesti, koska tutkielmaseminaarin opetuskeskustelun piirteet asetta-
vat odotuksia opettajan lasndololle keskusteltaessa opinndytetdista.

Opettajapuheen ldsndolo seminaareissa luo kiinnostavan ndkdkulman myos
sithen, ettd yliopiston opettajien mielletddn olevan ennen kaikkea tutkijoita ja
tieteentekijoitd (Becher 1989; Soyrinki 1992; Ylijoki 1988a). Tutkimissani seminaa-
reissa opettajapuheen eri variaatiot ndyttdisivdat olevan vallitsevampia kuin
tutkijapuheen tai ohjaajapuheen puhetavat. Kolme kaikissa seminaareissa esiin-
tynytta puhetapaa olivat kaikki opettajapuhetta. Tiedeyhteison tutkijalla on siis
kaytettavissddn opettajapuheen resursseja toimiessaan akateemisena opettajana.
Siitd, millaisia opettajapuheen resurssit ovat, voi herittdd yliopistopedagogista
keskustelua.

Graduntekijan puheessa esiintyi opettajan auktoriteettia mukaileva oppilaan
positioon asettuva opiskelija erityisesti varmistelupuheessa, jossa opiskelija haki
ohjaajan hyvidksyntdd ratkaisuilleen. Auktoriteetin ddni oli ldsnd myos ohjaajan
opettajapuheessa. Yliopisto-opiskelun ndkokulmasta on kuitenkin kiintoisaa se,
ettd opettaja-ohjaaja ohjaa opiskelijaa ajattelemaan ja tekemddn omaan pohdin-
taan perustuvia ratkaisuja. Seminaaridiskurssi sisdltdd runsaasti pedagogisia
vihjeitd, joilla ohjaaja viestii opiskelijalle sitd, mikd on akateemisessa opiskelussa
tarkeintd ja oleellista: ajatteleminen. Vaikka opettajien odotusten piilevyyteen on
kiinnitetty huomiota tarkasteltaessa yliopisto-opetuksen dilemmoja (Becker, Geer
& Hughes 1968; Gerholm 1990; Luostarinen & Viliverronen 1990), repertoaa-
rianalyysi osoittaa, ettd naméd odotukset on purettavissa auki kielellisistd il-
maisuista. Oletettavaa on, ettd kompetentti opiskelijakin voi tamén piilevan
tiedon omaksua, jos vain tarkkailee opettajan antamia vihjeita.

Ohjausvuorovaikutuksen ideaaleissa kuvastuu kollegiaalinen tasavertainen
dialogisuus, mutta kdytdnnossd ohjaajan toiminnassa on paljon tietdvamman
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opettaja-auktoriteetin piirteitd. Opettajapuheen ei voi kuitenkaan ajatella kuvasta-
van puhtaasti tiedollisen auktoriteetin dominanssia seminaarissa. Sen voi ajatella
tuovan seminaariin ldsndolevaksi tieteellisen koulutuksen tavoitteista vastuuta
kantavan akateemisen opettajan, joka kdyttdd auktoriteettiaan muistuttaakseen ja
vihjatakseen opiskelijoille tutkielman teon perimmadisistd tavoitteista. Toisaalta
opiskelijoiden puhe kertoo opiskelijoiden osallistuvan tdhdn opettajan auktoritee-
tin tuottamiseen ja implikoivan sitd, ettd opetustilanteissa opettajalla on viime
kiddessd myos vastuu tavoitteiden méadrittamisesta.

Graduntekijan puheen ohjaajan auktoriteettia korostavat piirteet voi tulkita
my0s opiskelijan aktiivisuudeksi tuottaa asymmetriaa ohjattavan ja ohjaajana
viélille. Voi myds Candelan (1999) ja Grantin (2003) tavoin ajatella, ettd valtasuh-
teen olemassaolo asettaa odotuksia sekd ohjaajalle ettd ohjattavalle ja tamdn
kautta tuottaa molemmille valtaa vaikuttaa toisen toimintaan. Vaikka ohjaaja
auktoriteettina asettaa odotuksia ja vaatimuksia tyon etenemiselle, myos ohjatta-
va voi asettaa ohjaajalle odotuksia ohjeiden, neuvojen ja asiantuntijatiedon
saamisesta. Tdssd hanen vilineenddn voi olla esimerkiksi graduntekijan varmiste-
lupuhe. Opiskelijalla on ndin omat keinonsa maérittdd omaa toimijuuttaan eika
seminaarin asymmetristd vuorovaikutusrakennetta tule ndhdd yksipuolisesti
valtasuhteena, jossa opettajalla on automaattisesti enemman valtaa

Opinndytteen ohjaamisen ndkokulmasta erityisen kiinnostava on kriteeripu-
he, jossa ohjaaja kuvaa gradun tekemistd negaatioiden kautta asettamalla vastak-
kain ammattitutkijat ja opiskelijan noviisina. Kriteeripuheen intentio voi olla
hyvaa tarkoittava ajatus kuvata gradua hallittavana kokonaisuutena. Tétd inten-
tiota voi vahvistaa se, ettd usein graduprosessin ongelmiin sisdltyy gradun
liiallinen mystifioiminen ja tdim&n seurauksena sen paisuminen hallitsemattomak-
si kokonaisuudeksi. Talloin gradu ei valttamatta koskaan valmistu, kuten Ylijoen
(1999; 2001) gradun tekemistd kuvaamien mallitarinoiden tragediassa. Tragediaa
vélttddkseen ohjaaja voi tuottaa kriteeripuhetta, jolla vahatellddn gradun tekemi-
sen vaativuutta ja laajuutta. Toisaalta puheella on kddnteinen puoli opiskelijan
identiteetin tuottamiseen: puhe tuottaa opiskelijan vain graduntekijdksi. Vahitte-
lemaélld graduprosessia sindnsd ohjaaja voi samalla tulla kategorisoineeksi myos
graduntekijaa.

Ohjaajan puheessa voi ndhda viitteitd myos opinndytteen tekijan itsendisyy-
den ja vastuullisuuden tukemisesta. Ohjaajan asiantuntemuspuhe vihjaa opin-
ndytteen tekijin osaamisen arvostamiseen, samoin kuin motivointipuhe. Tassa
kiinnittyy huomio Lindblom-Yldnteen ja Wagerin (2002, 320-322) ndkemyksiin
palautteen rakentavuudesta: he pitdvat tarkednd, ettd seminaari-istunnoissa ei
esitettdisi yksiloityd kriittistd ja korjaavaa palautetta vaan se sddstettdisiin kahden-
keskisiin palautteenantotilaisuuksiin. Seminaarissa ohjaaja ei tdiman analyysin
pohjalta osoita yksiloityd kielteistd kritiikkid vaan myo6s opettajapuheeseen
kuuluvaa demonstraatiopuhetta voidaan pitdd erddnlaisena epasuorana kritiikki-
nd, joka ei kohdistu henkil6on vaan implisiittisesti vihjaa korjattavista asioista.

Ohjaajan vertaispuhetta voi pitda rohkaisuna kollegiaaliseen keskusteluun
seminaarissa yleensd. Tamdn tutkimuksen nédkokulmasta kollegiaalisuuden
ideaali ohjauksessa ndyttdaytyy kuitenkintulkinnallisesti moniulotteiselta ja
herattad kysymyksid, mité kollegiaalisuus vuorovaikutuksen mikrotasolla oikeas-



147

taan tarkoittaa, ja miten esimerkiksi Dysthen (2002) luonnehtima kumppanuus-
malli tai Ackerin ym. (1994) neuvottelevan jdrjestyksen malli tosiasiallisessa
vuorovaikutuksessa todentuvat. Edelleen voi kysyd, mitkd ovat ne diskurssipiir-
teet, joiden perusteella voidaan vdittdd, ettd kollegiaalisuus toteutuu, tai mitd
ylipddtaan voidaan pitdd kollegiaalisuuden elementteind diskurssissa. Vaikka
ohjaajan vertaispuhe tuottaa kollegiaalisuutta ohjaajan ja yksittdisen opiskelijan
vidlille, se asettaa opiskelijat eri asemaan suhteessa toisiinsa eikéd valttamattd siten
tuota ryhméan kollegiaalista vuorovaikutusta.

Ohjaajan puheen variaatiossa vilahtelevat opettajan, tutkijan ja ohjaajan
positiot kiinnittdvat huomion my®os yliopisto-opettajuuteen niiden yhdistelmana.
Wager (2002, 428) luonnehtii tutkimuksellisuutta yliopisto-opetuksen perustava-
na erottavana tekijand verrattuna muissa oppilaitoksissa tapahtuvaan opetukseen.
Tamaén perusteella hin valitsee yliopisto-opettajaa luonnehtimaan tutkijaopettaja
nimityksen. Seminaaripuheen analyysin perusteella voi kysyd, miten tutkijuus ja
opettajuus yhdistyvit opinndytteen ohjaamisessa. Tamdn analyysin perusteella
ohjaajan puheesta tutkielmaseminaarissa on 16ydettdvissd hyvin opettajamaisia
piirteitd, jotka ovat tunnistettavissa jo oppivelvollisuuskoulun opetustilanteista.
Tutkijapuhe taas ei valttamatta sisédlld ohjauksellista ulottuvuutta ja voi kysyd,
mitd tutkimukseen perustuva opetus vuorovaikutuksen tasolla voisi olla.

Kollegiaalisuuden nikokulmasta ohjaajan tutkijapuhe heréattdad myos kysy-
myksid jaetusta kontekstista. Yksi tutkijapuheen viesti opiskelijalle on se, ettd
ohjaajan tieteellinen asiantuntijuus on sisdllollistd erityisasiantuntijuutta, minka
vuoksi hédn jattdad opiskelijalle vastuun lopullisista padtoksistd oman asiantunti-
juutensa ulkopuolelle jadvissd aiheissa. Ohjauksellisesti ohjaaja voi hyodyntda
asiantuntemuspubhetta viestittamalld opiskelijalle mahdollisuuksista loytdd pateva
tiedollinen ldhde tai keskustelukumppani paatoksentekonsa avuksi. Yhteisopu-
heessa ohjaaja identifioituu ensisijaisesti tiedeyhteison jaseneksi, joka kdy Tracyn
(1996) kuvaamaa intellektuaalia keskustelua, jossa pyrkimyksend ei véalttamatta
ole padstikdaan mihinkdan ratkaisuun, ainoastaan pohdiskella asioita eri nakokul-
mista.

Tutkijapuheessa on ldsnd kaksitahoisia seurauksia. Ensinnékin tutkijapu-
heen tuottaa seminaariin lasndolevaksi tutkijan roolimallin. Esimerkiksi Gottlieb
(1994, 11) ja Hakala (1996, 13) korostavat ohjaajan roolimallin merkitystd. Toisaal-
ta seminaarissa esiintyva tutkijan roolimalli jdttdd ohjattavalle tilaa olla vain
Dysthen (2002) kuvaama oppipoika. Tutkijapuheeseen ei sisélly erityistd nuorem-
man kollegan ajattelua, jollaista esimerkiksi Saarnivaara (2003) esittdd ohjaussuh-
teen perustaksi. Tutkijapuheen toinen seuraus onkin se, ettd se jattda opiskelija-
positiossa olevan opinndytteen tekijdn tasavertaisen kumppanuuden ulkopuolel-
le. Opiskelija ei voi jakaa ohjaajan kokemuksia yhteisollisesti. Tdtd kuvaavat myos
opiskelijan resurssit kollegiaaliseen keskustelun tuottamiseen. Opiskelijoiden
vertaispuhe on ldhinnd puhetta opiskelukokemuksista ja opinndytteen tekijan
kokemuksista. Kokemuspuhe, jossa seminaarilaiset tuovat esille asiantuntemus-
taan, on mahdollista vain, jos puhujan kokemus opiskeluyhteison ulkopuolella
legitimoidaan relevantiksi keskusteltavan aiheen kannalta.
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Seminaarilaisten rooli tutkielmaseminaarissa

Mika on sitten seminaarilaisten kontribuutio graduntekijan identiteettityohon ja
sithen, millaisena opinndytteen tekeminen ndyttaytyy seminaarissa? Gradunteki-
jan ja ohjaajan puhetta tarkasteltaessa huomio kiinnittyy siihen, ettd he eivét
kovinkaan selkedsti tee viittauksia muihin seminaarilaisiin. Graduntekija kohden-
taa puheensa useimmiten ohjaajalle, lukuun ottamatta pienid viitteitd tutkijapu-
heessa graduntekijan toiveista kuulla my6s seminaarilaisten kommentteja tychon-
sd. Graduntekijan puhe néyttdisi siten vahvistavan Viechnickin (1997) havaintoa
keskustelun etenemisestd ohjaajan kautta. Tahdn huomioon on kuitenkin suhtau-
duttava varauksella, koska analyysissa ei tarkasteltu vuorovaikutuksen rakentu-
mista yksityiskohtaisemmin.

Seminaarilaisten merkitys keskustelun kulussa tiivistyy kahteen seikkaan.
Toisaalta kollegiaalisuuden tuottamiseen velvollisuusosallistumisen vastakohta-
na, toisaalta seminaarilaisten asemoitumiseen asiantuntijan tai vastakohtaisesti
noviisin roolin. Pedagogisesti ihanteellisessa seminaarissa olisivat ldsnd kollegiaa-
lisuutta ja asiantuntijuutta viestittavat puhetavat. Kdytannossa orastavaa asian-
tuntijuutta tuottavat nidkemyspuhe ja kokemuspuhe néyttdisivdatkin olevan
vallitsevampia kuin velvollisuutta viestittivd minimiosallistujan minimipuhe ja
opettajan auktoriteettia mukaileva apuopettajapuhe.

Kollegiaalisuudessa esiintyy myos asiantuntijuuden ja noviisiuden jannite.
Ensinndkin seminaarilaisten voi ajatella tarjoavan vertaistukea graduntekijalle.
Graduntekijdd arvostettiin oman tyonsd asiantuntijana ja puhuja itse asemoitiin
noviisiksi suhteessa opiskelijakollegaan. Noviisipuheen ldsnédolon voi tosin tulkita
heijastavan opiskelijapalautteen ongelmaa, ettd seminaarikeskustelussa valtettdi-
siin toisen tyon voimakasta kritiikkid (Book ym. 1996). Vertaistukena voi pitdd
myos gradun tekemisen kokemusten jakamista. T&lloin seminaarilaiset eivit endd
asemoidu noviiseiksi vaan seminaarikeskustelua kdydaan kokemuksia vaihtaen
ja kollegiaalista tukea ja neuvoja tarjoten.

Toisena huomiona voi kuitenkin todeta, ettd seminaarilaiset ndyttdisivat
myos haastavan graduntekijan ndkemyksid ja osallistuvan keskustelun teemojen,
esimerkiksi kasitteiden madrittelemisen tai menetelmallisten ratkaisujen sisallolli-
seen kehittelyyn. Vaikka opettajan on todettu dominoivan myos akateemisten
luokkahuoneiden keskustelua, seminaarilaisten puheesta vilittyy myos ver-
taisopiskelijoiden resursseja kriittisen seminaarikeskustelun konstruoimiseen.
Kompetenssin osoittamisen odotukset ovat lasnd my6s seminaarilaisten puheessa,
miki viittaa siihen, ettd seminaarin rakentuminen tieteelliseksi keskusteluksi on
myos seminaarilaisten vastuulla - ja ettd heilld on resursseja kantaa tama vastuu.
Nummenmaa ja Lautamatti (2004, 100-103) puhuvat ryhmaéstd yhteisollisen
kumppanuuden kokemisena ja kehittymisend. Seminaarilaisten puhe antaa
viitteitd siitd, ettd myos perinteinen tutkielmaseminaari opiskelukontekstina
sisdltdisi tdllaisia kdytanteitd. Peilattaessa seminaarilaisten merkitystd seminaari-
keskustelun akateemisten tavoitteiden saavuttamiselle, huomio kiinnittyy siihen,
ettd seminaarilaisten puhe vaihtelevina kielellisind resursseina mahdollistaa
kollegiaalisen kriittiseen keskusteluun osallistumisen.
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Tieteenala tutkielmaseminaarin keskustelussa

Vaikka alun perin aineistoa keréttdessa tarkoituksenani oli verrata tieteenaloja ja
tavoittaa aiemmissa tutkimuksissa todettuja opetus- ja opiskelukulttuurien
variaatioita (esim. Neuman, Parry & Becher 2002; Smeby 1996; Ylijoki 1998),
analyysin tuloksena syntyi suhteellisen homogeeninen molemmissa seminaareis-
sa esiintyvd kuvaus jaetuista puhetavoista. Siten eri tieteenalojen vililld ei voida
sanoa olevan ratkaisevia eroja siind, miten opiskelijat ja ohjaajat puhuvat opin-
ndytteestd tutkielmaseminaarissa. Tulkintoihin on kuitenkin syytd tehdd varauk-
sia, silld kdytetty analyysimenetelma sindnsa voi selittdd erojen nakymattomyytta.

Analyysin painottuminen puheessa tuotettujen kuvausten ja keskustelijoi-
den identiteettien tulkintaan kiinnittdd kuitenkin huomion siihen, etti ndiden
kahden tieteenalan seminaarit ovat varsin samankaltaisia graduntekijan identi-
teettityon ja ohjauspuheen ndkokulmasta. Tdssd mielessd voidaan vdittdd, ettd
ylipistopedagogiikassa olisi 16ydettdvissa myos jotain yleisesti jaettua akateemista
opetus- ja opiskeludiskurssia, vaikka esimerkiksi Nevgi ja Lindblom-Yldnne
(2002, 24) kiinnittdvat huomiota opetusmenetelmien erilaisuuteen ja epdilevit
yleisen yliopisto-opetuksen mallin mahdollisuutta. Vaikka tdman tutkimuksen
tavoitteena ei ole esittdd yleispedagogisia malleja tutkielman ohjaukseen, se-
minaarien samankaltaiset diskurssit kohdentavat huomion mahdollisten yhteisten
piirteiden ldsndoloon eri tieteenalojen opetuskaytéanteissa. Tutkimuksesta voidaan
siten vetdd johtopddtos, ettd pedagogisesti eri tieteenalojen ohjaajilla olisi jaettuja
diskursseja ainakin tutkielmaseminaarissa.

Yksittdisissd puhetavoissa oli havaittavissa eroja: taloustieteen seminaareissa
ei esiintynyt lainkaan graduntekijan kyvyttomyyspuhetta eikd kasvatustieteen
seminaareissa seminaarilaisten minimipuhetta. Kyvyttomyyspuheen puuttumista
taloustieteen seminaareista tuskin voi pitdd todisteena siitd, ettd taloustieteen
graduntekijoilld ei olisi kognitiivisen kyvyttomyyden tuntemuksia. Huomio
kiinnittyy siihen, ettd kyvyttomyyspuheen kaltainen osallistujan resurssi ei tassa
aineistossa ollut ldsnéd taloustieteen seminaarissa. Voidaankin kysyd, ovatko ne
lasnd jossain muussa tilanteessa ja onko yleensdkddn taloustieteen opiskelussa
vuorovaikutustilanteita, joissa opiskelija voi puhua omista kyvyttomyyden
tuntemuksistaan.

Kasvatustieteen seminaareista puuttuvaa minimipuhetta voi selittdd sillg,
ettd se ndyttdisi taloustieteen seminaareissa liittyvdn opponentin rooliin. On
kuitenkin huomattava, ettd minimipuhe ei ollut opponenttien ainoa puhetapa,
vaan opponentit kdyttivat myos muita seminaarilaisten puhetapoja. Opponentin
minimipuheesta ei siten ole syytd vetdd suoraviivaisia johtopdatoksid opponoin-
tisysteemin ongelmista, varsinkin kun esimerkiksi Luukan (1996) seminaarikes-
kustelun analyysin havainnot implikoivat opponentin roolissa toimivalla opiskeli-
jalla olevan merkittdva panos késiteltdvan tyon kommentoinnissa.

Ohjaajien kdyttamadt puhetavat olivat yhtd lukuun ottamatta samoja molem-
milla tieteenaloilla. Sekd kasvatustieteen ettd taloustieteen ohjaajat ottivat se-
minaarissa opettajan, ohjaajan ja tutkijan positioita. Tadstd voisi pdételld, ettd
ohjaajan toiminnassa tutkielmaseminaarissa on tieteenalasta riippumattomia
tapoja toimia akateemisena opettajana. Tama tarkoittaa kdytannossa sitéd, ettd eri
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tieteenalojen opettajilla on samanlaisia kdytédnteitd. Gradujen ja opinndytteiden
ohjaamiseen voitaisiin siten kehittdd pedagogisia ratkaisuja yleisen korkeakoulu-
pedagogisen keskustelun tasolla.

Ohjaajien puheessa huomio kiinnittyy siihen, ettd taloustieteen seminaarien
ohjaajat eivdt kadyttineet lainkaan kasvatustieteen seminaareissa esiintyvda
ohjaajan rajauspuhetta. Tdtd voisi tulkita tieteenalojen laitoskulttuurien eroilla.
Kasvatustieteen seminaareissa opiskelijoiden pddaineena voi olla kasvatustiede
tai aikuiskasvatus ja seminaariin osallistuvien opiskelijoiden opinndytteiden
aiheet saattavat késitelld ohjaajan omaan tutkimusalueeseen liittyméttomid
aiheita. Rajauspuheen yhtend funktiona ndyttdisi olevan ohjaajan osoittaminen
tietyn alueen asiantuntijaksi, mikd implikoi ohjattaville kasvatustieteellisen
asiantuntijuuden olevan tietyn erityisalueen osaamista. Rajauspuheen puuttumi-
nen taloustieteen seminaareista voi selittya silld, ettd aineistoon keréatyt taloustie-
teen seminaarit olivat yhden rajatun taloustieteen osa-alueen, laskentatoimen,
seminaareja. Tdlloin ohjaajat olivat kyseisen erityisalueen asiantuntijoita ja
opiskelijoiden tyot sijoittuivat télle erityisalueelle eikd seminaaritilanteessa ndin
olisi tarvetta rajata ohjaajan asiantuntijuutta. Tama vivahde-ero ohjaajien puhees-
sa kiinnittdd huomiota yliopistopedagogiseen ikuisuuskysymykseen ohjaajan
sisdllollisestd asiantuntijuudesta opinndytteen ohjauksessa (esim. Hakala 1995c;
1997).

Laitoskulttuurien erilainen jasentyminen selittda ehka sen, ettd taloustieteen
seminaareissa esiintyvad opiskelijan kriteeripuhetta ei tunnistettu kasvatustieteen
seminaareista. Kasvatustieteen seminaareissa ei ehkd olekaan samankaltaista
yhteisesti jaettua selkedd kriteeristod, jollaiseen taloustieteen graduntekijit
viittaavat kriteeripuheessaan. Kriteeripuheen viittaukset olemassa oleviin kritee-
reihin todistavat tdllaisten resurssien olemassaoloa, jolloin ne voidaan tuoda
ymmarrettdvasti osaksi seminaarikeskustelua. Kasvatustieteen seminaarien
heterogeenisempi sisdltopohja ei ehkd mahdollista téllaisiin yhtendisiin jaettuihin
kriteereihin viittaamista. Tatd tulkintaa voidaan varauksellisesti peilata Ylijoen
(1998a; 2000) tulkitsemiin opiskelijoiden identiteettiprojektien mallitarinoihin ja
niiden sisdltdméadn tieteenalan opiskelijan eetoksen. Kriteeripuhetta voi siten pitdd
resurssina, jolla opiskelijat voivat tuoda tieteenalan eetoksen ldsndolevaksi
seminaariin. Tdstd ndkokulmasta on kiinnostavaa se, ettd tdllaista puhetta ei
esiintynyt kasvatustieteen seminaareissa.

Diskurssianalyysistd tutkimusmenetelmdind

Tutkimusmenetelmallisesti yleiselld tasolla voi kysya tdamén tutkimuksen tulosten
yleistettdvyydestd. Koska kyseessd on laadullinen tekstiaineiston analyysi,
tutkimustuloksia ei luonnollisesti voi yleistdd koskemaan kaikkia tutkiel-
maseminaareja. Tutkimuksessa on pikemminkin kyse tulkintojen siirrettdvyydes-
ta. Tutkimuskohteen ja analyysimenetelmén luonteen vuoksi seminaariaineistoa
ei olisi ollut mahdollistakaan kerdtd edustavan otoksen periaatteella. Téllaista
laadulliseen tutkimukseen liittyvdd piirrettd Alasuutari (1999, 243) perustelee
paikallisen selittdmisen tdrkeydelld. Paikallinen selittdminen toteutuu téssa
tutkimuksessa kahdeksan tutkielmaseminaarin osalta. Ne ovat esimerkkeja
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seminaarista yleisempana ilmiond. Ndiden esimerkkien suhteuttaminen tutkiel-
maseminaareihin yleensd perustuu jo aineiston rajaamisessa kaytettyihin harkin-
nanvaraisen otannan kriteereihin, joiden pohjalta on ajateltu timé&n aineiston
kuvaavan ilmiotd nditd yksittdistapauksia yleisemmalld tasolla. (ks. Alasuutari
1999, 244-251.) Siirrettivyyden pohdinnassa huomio kiinnittyy myds Suonisen
(1997) esittamaan diskurssianalyyttisen tutkimuksen yleistettdvyyden kysymyk-
seen: sen sijaan, ettd diskurssianalyysi kertoisi kulttuurisista yleistettavyyksistd,
se voi kertoa siitd, “mikd on kulttuurisesti mahdollista” (Suoninen 1997, 28). Tata
voi pitdd myos seminaaridiskurssin analyysin tulkintojen ytimena. Analyysini ei
todenna puhetapojen yleisyyttd vaan enemmankin siitd, millaiset puhetavat ovat
mahdollisia seminaaridiskurssissa ja mitd niistd voi seurata seminaariin osallistu-
jille ja itse seminaarille opiskelumuotona.

Diskurssianalyyttisessad tutkimuksessa kysymykset tutkimuksen luotetta-
vuudesta ja validiudesta kytkeytyvat jo teoreettisen kehyksen (kontekstin)
rajaamiseen sindnsd. Taylorin (2001, 320-321) mukaan diskurssianalyyttinen
tutkimus on arvioitavissa sekd yleisten tutkimuksen validiuden kriteerien ettd
tiettyjen diskurssianalyysille tyypillisten kriteerien perusteella. Yksittdinen
tutkimus on suhteutettava aiempiin tutkimuksiin ja arvioitava sen johdonmukai-
suutta ja vakuuttavuutta. Milesin ja Hubermanin (1994) mukaan laadullisessa
tutkimuksessa tehddan yleensd kysymyksid analyysin uskottavuudesta, siirretta-
vyydestd, luotettavuudesta, vahvistettavuudesta ja sovellettavuudesta. Uskotta-
vuus liittyy my0s analyysin vakuuttavuuteen, mihin voidaan vastata Potterin
(1997, 148) nimedman diskurssianalyyttisen tutkimuksen luotettavuuden kriteeril-
14, ettd viime kddessd lukija pddttelee aineistosta nostetuista tulkinnoista, miten
vakuuttavia tekemini tulkinnat seminaaridiskursseista ovat, vakuuttavatko
tulkintani ja keskustelevatko ne rajaamani viitekehyksen kanssa. Uskottavuus
sindnsd liittyy tutkijasta riippumattomaan tulkintaan (Miles & Huberman 1994,
278-279). Laadullisissa tutkimuksissa usein kadytetyt rinnakkaisluokittelijat eivat
ole olleet tyypillisid diskurssianalyyttisissd tutkimuksissa, mikd johtunee myos
resursseja vaativasta holistisesta menetelmaéstd: aineistoa ei ole mahdollista
pilkkoa tulkintaan koettelevalle rinnakkaisanalysoijalle, se vaatisi kokonaisvaltai-
seen aineiston késittelyyn sitoutumista. Uskottavuuden vahvistamiseksi olen
pyrkinyt tulososassa eksplikoimaan tulkintani lukijan arvioitavaksi.

Diskurssintutkimuksessa on myds pohdittava Potterin (1996a, 9) asettamaa
kysymystd refleksiivisyydestd ja tutkimuksen suhteesta diskursiiviseen todelli-
suuteen - tutkimuksesta sindnsa diskursiivisena konstruktiona. Konstruktionisti-
nen ldhestymistapa akateemisen opetustapahtuman tutkimukseen ldhtokohta-
naan todellisuuden sosiaalinen rakentuminen voi olla Potterin (1996a, 9) termein
jopa itsetuhoista tutkimukselle, joka pyrkii tavoittamaan kielen avulla tuotetun
todellisuuden, kun tutkimus itsessddn voidaan samanaikaisesti ndhda diskursii-
visena konstruktiona todellisuudesta. Suoranta (1995, 55) huomauttaa, ettd kielen
kayton tutkiminen itsessddn on diskursiivista toimintaa: on tiedostettava se, ettd
myos tutkija tuottaa omilla tulkinnoillaan diskurssin tutkimuskohteestaan.

Tutkimukseni seminaaridiskurssista on sananmukaisesti seminaaridiskurs-
sia, joka omalta osaltaan konstruoi kisityksid akateemisesta opettamisesta ja jota
on luettava suhteutettuna muuhun pedagogiseen ja tieteelliseen keskusteluun.
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Kyseessd on Bourdieun termein "osallistuvan objektivoinnin" ongelma tutkiessani
opetus- ja opiskelutilanteita tiedeyhteisossd, jossa itse olen opiskellut ja tydsken-
nellyt. Bourdieu kiinnittdd huomiota siihen, ettd usein tutkijoiden "ndenndisesti
tieteellinen diskurssi ei puhu tutkimuskohteesta, vaan tutkijoiden suhteesta
kohteeseensa" (Bourdieu & Wacquant 1996, 92-93). Tahan liittyy myos eettinen
ndkokulma siitd, ettd ilmion rajaus on myds kannanotto sithen, millainen “totuus”
tutkimustiedolla tuotetaan (Rolin 2002), kuvakulma tutkielmaseminaariin liikkuu
tassd tutkimuksessa omaksutun késitteellistamisen rajoissa.

Tutkimukseni kertoo my®s siitd, miten itse nden akateemisen opettamisen.
Tutkimuksen taustan rajausten kautta olen pyrkinyt tuomaan nékyvaksi sen,
miten ymmaérran seminaaridiskurssin tutkimuksellisten késitteiden avulla.
Rajauksien avulla olen pyrkinyt objektiivisuuteen seminaaridiskurssin kuvauk-
sessani ja sitd kautta antamaan lukijalle mahdollisuuksia sen ymmartamiseen ja
hallitsemiseen ( Bourdieu & Wacquant 1996, 86).

Tutkimusotteeni antikognitiivuus voidaan ndhdd myos ongelmallisena.
Burrin (2002) mukaan tédssa tutkimuksessa sovellettu diskursiivinen psykologia
sivuuttaa sosiaalisen ja psykologisen suhteen eikd pyri eksplikoimaan yksilod
kielen kayttdjand. Han kysyykin, “miten diskursiivista ldhestymistapaa voidaan
lainkaan kutsua psykologiaksi” (Burr 2002). Tassd tutkimuksessa tdtd kysymysta
ei voida pitdd analyyttisesti relevanttina sindnsd, mutta se kiinnittdd huomiota
tutkimuksen rajoituksiin tehtdessad johtopaatoksid sosiaalisen ja psykologisen
suhteesta, mika taas on relevantti kysymys yleensd pedagogisessa keskustelussa
oppimiseen tdhtddvaan opetukseen pyrkimisessa.

Juhila (1999b) maédrittelee diskurssianalyyttiselle tutkijalle mahdollisiksi
analyytikon, asianajajan, tulkitsijan ja keskustelijan positiot. Seminaaridiskurssin
tutkimuksessa olen ollut ldhinn& analyytikon ja tulkitsijan positioissa. Analyytik-
kona olen pyrkinyt minimoimaan suhdettani aineistoon ja pitdytymdan tiukasti
aineistoldhtoisessd tulkinnassa. Tulkitsijana olen tavoitellut seminaaridiskurssin
ymmartdmistd totunnaisesti poikkeavasta perspektiivistd ja tulkinnut seminaaris-
ta Juhilan (1999b, 212) kuvaamia mahdollisuuksien maailmoja. Asianajaja en ole
ollut. En ole pyrkinyt ajamaan opiskelijoiden enka toisaalta ohjaajien ndkokulmaa
toista enemmaén. En ole pyrkinyt tietoisesti kritisoimaan seminaarikdytanteits,
tehtdvandni on ollut vain ymmartdd niitd. Olen katsonut tdssd vaiheessa merki-
tyksellisemmadksi pysdyttdd tarkastelun siihen, mitd tapahtuu, kuin pyrkid heti
tavoittelemaan muutoksia.

En ole ollut myoskdan keskustelija siind mielessd, ettd tdlld tutkimuksella
osallistuisin valittomadsti korkeakoulupedagogiseen keskusteluun. Télle ei ole
pedagogisia perusteita tdimdn tutkimuksen ldhtokohdissa. En ole asemoinut
mitddn pedagogista orientaatiota erityisasemaan tutkimukseni taustoittamisessa,
pikemminkin olen pyrkinyt moniddnisen keskustelun esille tuomiseen. Téssa
mielessd myds keskustelijan positioni on pedagogisesti heikko. Lahestymistapaa-
ni mukaillen tutkimukseni puheenvuoro korkeakoulupedagogiseen keskusteluun
on toivoakseni lisdd hidastuskuvia tuottava ja olemassa olevista kadytdnteistd
kaytavad kriittistd keskustelua vahvistava. Kiihkedn pedagogisen kehittdmisen
sijaan voi olla hyvd myos pysdhtyd analysoimaan nykyisten kdytanteiden ydinta.
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Koska tutkimukseni tiedonintressi on ollut ilmittd ymmartamaan pyrkiv,
nden Pietarisen (2002, 67) esittdimén tutkijan sosiaalisen vastuun vaatimuksen
mukaiseksi tietoisen irrottautumisen liian normatiivisesta pedagogisesta otteesta
tulosten tulkinnassa ja johtopddtoksissd. Yliopistopedagogiikan ndkokulmasta
tamankaltaista analyysia voi pitdd lahinnd vaihtoehtoisten tulkintojen herattdjana.
Sen sijaan, ettd tiettyjd puhetapoja pidettdisiin pedagogisesti parempina ja toivot-
tavina seminaarikeskustelussa ldsnidolevina resursseina, voi virittdd keskustelua
siitd, mitd ndiden erilaisten puhetapojen ldsndolosta seuraa. Voi kysyd, millaisena
akateemisen opiskelun kulminoitumana tutkielmaseminaarin voi ymmartas,
millaisena se ndyttdytyy opiskelijoiden ja ohjaajan puheen nikokulmasta. Pedago-
gisesti ohjaaja voi pyrkid joihinkin tavoitteisiin, mutta ldsndolevan puheen
kuunteleminen voi auttaa ymmadrtdmaan, mitd seminaarissa oikeastaan tapahtuu
ja miksi pedagogiset tavoitteet eivét aina toteudukaan.

Diskurssianalyyttisti jatkotutkimusta?

Diskurssianalyysid voidaan pitdd relevanttina menetelménad toisaalta opinndyt-
teen tekemiseen liittyvien ilmitiden jasentdmisessd ja toisaalta keskustelunavauk-
sena uusien ndkokulmien tuomiseen korkeakoulupedagogiseen keskusteluun.
Téassd mielessd jatkotutkimuksen tavoitteena voi pitdd sekd menetelmallista
kehittamistd ettd ilmion uudenlaista jasentamistd. Tassa tutkimuksessa sovellettu
diskurssianalyysi on yksi mahdollinen tapa ldhestya yliopiston opiskelutilanteita
ja opinndytteen prosessia. Muita mahdollisia menetelmadllisid vaihtoehtoja voisi-
vat olla tiukempi keskusteluanalyyttinen ote tai systemaattisemmat ldhinna
puheaktiteoriaan perustuvat analyysimenetelmiit, joita ovat Suomessa ohjauskay-
tanteisiin soveltaneet esimerkiksi Vehvildinen (1999) ja Luukka (1996). Tassd
sovellettu sosiaalipsykologinen diskurssianalyysi jdttdd vield runsaasti auki
kysymyksid seminaarikeskustelun vuorovaikutuksesta ja vaihtelevista puhujapo-
sitioista, joita voisi erilaisia analyysimenetelmid soveltamalla selvittaa.

Toinen jatkotutkimuksen kannalta kiinnostava aihe on opinndytteen tekemi-
sen puhetavat seminaarikontekstin ulkopuolella. Niiden analysointi toisi oman
lisénsd aiempaan narratiiviseen opiskeludiskurssien identiteettityon tutkimuk-
seen. Se voisi nostaa myos esille kysymyksen vaihtelevista identiteeteistd
yliopisto-opiskelun eri konteksteissa, esimerkiksi millaisia identiteettejd rakentuu
muissa opetus- ja opiskelutilanteissa kuin seminaarissa, ja missd maéarin identitee-
tit vaihtelevat opiskelun virallisissa ja epdvirallisissa vuorovaikutustilanteissa.
Téllainen tutkimus valottaisi opiskeluun liittyvien erilaisten sosiaalisten tilantei-
den merkitystd ja kontekstuaalisia tekijoitd opinndytteen tekemiseen liittyvissd
vuorovaikutustilanteissa. Vuorovaikutuksen osapuolten puheen analyysid
voitaisiin laajentaa edelleen muihin opiskelutilanteisiin ja vertailla myos ohjaajan
diskursseja eri tilanteissa, seminaaritilanteessa ja kahdenkeskisissd ohjaustilan-
teissa. Ndin voitaisiin tuoda oppimispsykologiseen opinndytteen ohjauksen
keskusteluun myos tarkempia analyysejd opinndytteen ohjauksesta sosiaalisena
ilmiona.
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SUMMARY

Approaching seminar discourse as a stage in the process and supervising of students’
MA thesis

The master’s thesis is probably one of the most controversial issues in teaching
in higher education. For the student, it often represents the final and greatest
hurdle in their studies. Sometimes, it proves impossible to complete. Therefore
attention has also been paid to thesis supervision. Supervision is usually seen
as private talk between student and supervisor. However, almost every student
participates in an undergraduate research seminar for two semesters during the
thesis process. The seminar will contain fellow students as discussants in
addition to a supervisor and the particular student whose work is under
scrutiny. This makes both the process and supervision of the thesis more public
because of the presence of the audience. In addition, students have varying
roles in the seminar. On the one hand, they give a presentation on their own
thesis, and on the other, they are expected to act as critics for their fellow
students.

The purpose of the study was to explore the undergraduate research
seminar as a social situation dedicated to the process and supervision of thesis
production. Seminar talk was approached from the discourse analytical
perspective known as discursive psychology (see Potter & Wetherell 1987;
Potter & Edwards 2004). According to this orientation, discourse is not seen as
representing the inner world of a person. Rather, discourse is seen as a social
phenomenon representing which enables people to attribut meaning to the
world around them. One aspect of this process is the construction of speaker
identities both for oneself and one’s interlocutors. What is at stake is not the
intentions of a speaker but the social functions of talk. The action orientation of
discourse analysis means that student or supervisor talk is not seen as repre-
senting cognitive processes inside individuals. On the contrary, the basis for
interpretation is participants’ orientation to the social consequences of talk. This
directs attention to the contextual features of the seminar as a social situation.
Burr (2004) suggests that in studying contexts we are better able to make sense
of the characteristics of human action. Taking this statement seriously means
examining student and supervisor talk about a student’s thesis as a variety of
context-dependent social resources, in the present instance in an undergraduate
research seminar.

The undergraduate research seminar displays an interesting tension
between pedagogic and academic interaction. In the final phase of their studies
students are expected to show competence in scientific argumentation and
critical discussion. Contrary to these academic expectations, in several studies
the interaction in seminars has been found to be typical pedagogical discourse
(de Klerk 1995; Luukka 1996; Piazza 2002; Viechnicki 1997). Another issue that
has emerged is that academic interaction is more familiar to supervisors, who
tend to consider themselves more as researchers than teachers (Becher 1989).



155

The research seminar is a complex combination of different roles adopted
by student and supervisor. The seminar is a place to demonstrate one’s
academic competence, although it is extremely difficult to identify the implicit
and contextual tacit rules of seminar interaction (Gerholm 1990; Tracy 1996).
Issues of power are also present, although power cannot be taken as a given
element in interaction. Both supervisor and students have their own means to
express power relations. The question is more one of asymmetrical features
than overt, one-sided power on the part of the supervisor (Grant 2003).

Three questions were asked. First, how do students talk about their own
thesis in the seminar and what kind of identities are constructed in their talk?
Second, how do supervisors talk about the thesis process and what kind of
identities (both student and supervisor) are constructed in supervisor talk?
Third, how do fellow students talk about the thesis and what kind of identities
are constructed both for the author of thesis and for themselves? The question
of identity work is essential in the discourse analytical approach because the
seminar is seen as a site where different kinds of academic identities - both for
students and supervisors - are constructed.

Data and analysis

Data were collected from eight undergraduate research seminars. Tape-
recordings were made of four seminars in education with two supervisors, each
of whom led two seminars, and four seminars in economics with three different
supervisors. The recordings were then transcribed. The data can be described as
naturally occurring talk. The seminar discourse would exist independently of
the researcher’s presence. This kind of naturally occurring talk offers access to
the sense-making process going on in the seminar where students and supervi-
sors co-construct social meanings around the thesis (see Silverman 2001). Two
disciplines were chosen to find out whether thesis and supervision discourse
has discipline-specific characteristics or whether it is a shared academic
discourse.

Discursive psychological analysis was used to explore the variety of
descriptions that were expected to emerge about the thesis process. The
analytic unit was an interpretative repertoire. According to Potter and
Wetherell (1987, 149) “interpretative repertoires are recurrently used systems of
terms used for characterizing and evaluating actions, events and other phenom-
ena”. Such systems of terms may be differentiated by syntax or metaphor.
Interpretative repertoires are not seen as representing inner cognitive or
individual processes. As the meaning of utterances is constructed in interaction,
the process of interpretation is essentially social. Thus the interpretative
repertoires used by speakers were seen as social resources for participating in
seminar discourse. Therefore the data as a whole was treated as illustrating the
variation in social resources used in an undergraduate research seminar to
represent for the thesis process. No individual characterizations of individual
speakers were carried out.
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Results
Student repertoires concerning their own thesis

Students used eight different repertoires in describing the process of producing
their own thesis. The research repertoire consisted of researcher-like talk in
academic discussions. The research repertoire constructs an expert-to-be who
bases his or her argumentation on scientific references and is fully responsible
for his or her own choices. At the same time he or she is willing to take a part in
the critical discussion on the solutions used in the research process. The
performance repertoire was constructed from reports of actions. A speaker
enumerated the ways in which how he or she had worked on the thesis. The
difference between the research and performance repertoires was that the latter
did not include any references to the student’s cognitive processes. The typical
structure of this repertoire was a list: “ I did this, then I did this” or “ After that
I did these things, I did this”. In the performance repertoire the thesis is just
“done”. Although the performance repertoire constructs a mechanically
performing student identity, at the same time the student is seen as independ-
ent and autonomous. The thesis will very probably be finished.

A less independent construction of a student was found in the checking
repertoire. Here, students asked several questions of the supervisor to sound out
the supervisor’s opinion. The checking repertoire consisted of simple alterna-
tive questions like “Should I do this or that?”, “Do you think the first solution is
better than the second one?” and “Is this appropriate or not?” This talk is
common in classroom interaction in which a pupil tries to guess the right
answer to a teacher’s question. Such a student seemed pretty uncertain and
dependent on the supervisor. The care free repertoire constructed a picture of
beginner who does not worry over the thesis at all. The care free repertoire
comprised descriptions of future plans for the thesis, expressing no doubts
about their successful realization. This repertoire included talk like “I can do
this. If it doesn’t work, I might do something else.” There was no serious
argumentation or evaluation.

The externalization repertoire was used to characterize the obstacles to a
successful outcome of the thesis process. In this talk the student’s research
effort was directed by various external matters. A student saw him- or herself
as a victim of unexpected events and as incapable of doing anything about
them. Several excuses were offered to the seminar audience: “The research
group reacted too quickly” or “The library didn’t have a book which I needed”
or “My previous supervisor told me to do it in a different way” or “Exams
prevented me from working on my thesis.” Students also talked about what the
thesis meant to them. This talk was named the importance repertoire because it
contained a lot of indications of the broader meaning of the topic for a student
than just a means to an end. Students connected their research findings to their
everyday life outside the university.

Students also spoke of being unskilled and confused about the thesis
process in their seminar discourse. This kind of talk constructed a needy
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student identity and was named the incapability repertoire as it portrays of a
student who is unable alone to solve the problems that crop up during the
thesis process. There was also talk which portrayed a speaker who matched the
expectations of a competent student. Such a student referred explicitly to the
thesis criteria and showed that they had been fulfilled. The criteria repertoire
constructed a particularly competent student as opposed to the expert-to-be of
the research repertoire.

Supervisor’s repertoires

Nine different recurrent repertoires were found in supervisor talk. Four of these
repertoires contained many features resembling those of teacher talk in
classrooms. These teacher talk-like repertoires were also the most salient in the
seminars. The cuing repertoire included advice on the thesis. The word cuing
comes from the way advice was given to a student. Advice was not given in the
form of direct imperatives or simple statements. In fact, the guiding principle
was advising with a cue like “It is worth thinking that”. Thus the supervisor did
not actually give any wholly unambiguous advice. The cuing repertoire
included a lot of tacit knowledge regarding of the importance of thinking and
cognitive processing in the thesis task. A supervisor might also use cues like
“This is important” or “This is the first thing you have to think about”. In this
type of talk the supervisor was seen as a knowing teacher who points to
important issues in research.

Another kind of teacher talk was identified as the demonstration repertoire.
Here the supervisor brought his or her knowledge of research methodology
into the seminar discussion. The demonstration repertoire consisted of a lecture
on several alternative methods which a student could use in the thesis. A
supervisor might produce a long monologue like a small lecture on the possible
alternatives. The similarity to the cuing repertoire was that no solution was
stated to be the right one. Instead, the choice between the alternatives was left
to the student. Nonetheless, the supervisor acted like an authoritative teacher.

The most authoritative teacher talk appeared in the mapping repertoire. This
repertoire containe a series of questions by means of which the supervisor
sought to govern the choices made by the student. These questions were simple
control questions like “Have you done this?” The role of the student was simply
to say yes or no. If a student said yes, the supervisor asked the next control
question. It the student hadn’t done as recommended, the supervisor might
suggest alternatives by means of the demonstration repertoire or give advice
using the cuing repertoire. The mapping repertoire enables the supervisor to
follow the orientation of a student amid the multiplicity of methods and
theories.

The last teacher-talk type repertoire included cues for a competent
student. The focus of these cues was on the thesis criteria. This criteria repertoire
had an interesting contradictory structure in which the student is seen in
opposition to a real researcher. This repertoire foregrounds two issues at the
same time. For one thing, it characterizes the workload of the thesis as reason-
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able. Additionally, by contrasting students with professional researchers, it
detracts from the thesis as valuable and meaningful research. This was also
shown in the way the thesis was defined by negation, i.e., what the thesis is not
about. For example, a supervisor, might say “ The thesis is just a study task not
a lifelong project”. The voice of an authoritative teacher could be heard also in
the criteria repertoire.

Three of the supervisor repertoires were categorized as study counselling.
In these repertoires the supervisor was first and foremost constructed as an
academic advisor who supports the student’s thesis process. The motivation
repertoire was of this kind, producing support and encouraging the student to
continue with the thesis. It had a so called sandwich structure. First the
supervisor gave positive feedback about the things the student had done, and
then offered some criticism. Finally, the supervisor concluded with some
positive comments for the future.

A similar positive appreciation of the student was shown in the expertise
repertoire. In this repertoire the supervisor made references to books, articles or
researchers of potential relevance to the method or theoretical framework being
used in the thesis. Moreover, the supervisor framed such suggestions by
questions like “ Do you happen to know this researcher?” or statements like
“You might know this book.” This use of frames implies the possibility that the
student is already aware of the knowledge the supervisor is imparting.
Although students often denied possessing such knowledge, they were
constructed as seriously involved in the existing knowledge of the subject in
question. The supervisor’s collegial repertoire was directed at a student who was
constructed as having some expert knowledge of the subject. The collegial
repertoire was a somewhat contradictory way of showing appreciation of a
particular student, as far as the seminar group as such was concerned. When
one student is put in the position of having some expert knowledge, the others
are seen as novices.

The last two supervisor repertoires were categorised as researcher talk as
in these repertoires the supervisor was seen as an expert. It is noteworthy,
however, that one of these repertoires underlined the supervisor’s lack of
expert knowledge of the topic of the student’s thesis. However, at the same time
this defining repertoire implies a supervisor whose expertise is in another field of
knowledge. In constructing him- or herself as one who is not an expert in the
topic, the supervisor is emphasizing the restricted and special nature of
scientific expertise. In constructing him- or herself as an expert, the supervisor
is distancing him- or herself from the idea of the supervisor as omniscient
teacher. In the community repertoire, the supervisor demonstrated his or her
expertise. This was done by telling stories about the supervisor’s actions as a
member of the scientific community or in working life outside the university.
In both of these positions the supervisor appears as an expert who has some-
thing to say both in scientific discussion and in working life.
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Discussant’s repertoires

From the standpoint of the seminar as a scholarly discussion, discussant’s talk
is of especial interest. Discussants used six different kinds of repertoires. There
were two repertoires which sought to generate critical discussion. First, the
point-of-view repertoire was rather similar to the student research repertoire.
Here, a discussant offered alternative perspectives on an issue and used
reference based argumentation. Second, the experience repertoire included
knowledge drawn from the discussant’s working life. In this repertoire
argumentation was based on the discussant’s experiences outside the univer-
sity. Both of these repertoires challenge the views of the student defending his
or her thesis. They can be seen as building blocks leading to critical discussion.

However, two repertoires which could be seen as providing as collegial
support to the thesis process also emerged. The novice repertoire constructed a
discussant who respects the author’s knowledge and expertise so much that he
or she is unable to offer any critical comments. The collegial repertoire con-
structed the discussant as a fellow student also engaged on his or her own
thesis. Here, the discussant makes comments based on his or her own experi-
ences as a student. A discussant might talk about his or her own data collection,
or of literature relevant to his or her fellow student’s thesis.

The last two repertoires seemed to be less collegial and intellectually
challenging. The teacher’s assistant repertoire constructed a discussant who
repeats the advice given in methodology texts or by a supervisor. Typically the
content of these comments was not highly relevant to the research methodology
in question. It dealt with the layout of a thesis report or the use of quotation
marks in the text. Equally, the minimum repertoire concentrated on superficial
comments. If fundamental issues were criticized, this was done briefly and
without serious efforts to challenge statements made by the author of the
seminar paper.

Disciplinary differences in seminars

Although the data were drawn from two disciplines, education and economics,
there seemed to be more shared features than differences. One difference was
that the students of economics did not use the incapability repertoire and the
students of education did not use the criteria repertoire. This raises the question
of whether it is possible for a student to express incapability in an undergradu-
ate research seminar in economics. If so, is there any other official or unofficial
situation where such feelings of inadequacy can be shared with others? The
absence of the criteria repertoire in the education seminars might indicate that
commonly shared rules exist for the thesis in economics. It might be that
education allows more variety of approach to the thesis process as well as
broader range of potential topics.

The only difference in supervisor talk was that the supervisors in
economics did not use the defining repertoire. Seminars in economics were
more specific and supervisors were more likely to be experts in the field in
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question. All the other eight repertoires were present in seminar discourse in
both disciplines. It could be argued that there is a discourse of supervision
which is independent of discipline.

There were no noteworthy differences between the discussants in the two
disciplines. In the economics seminars, only opponents used the minimum
repertoire and the practice of named opponents was used only in economics.

Conclusions

The analysis showed that various student identities coexisted in the seminar.
Compared to previous studies of thesis narratives (see Ylijoki 2001), the present
study did not find any new or unexpected features. Thus it seems the variety of
discourse identities constructed in thesis process in an official study context like
the research seminar resembles those used in unofficial contexts. Two tensions
could be seen in the selection of student repertoires. First, there were attempts
to construct the speaker on the one hand as an intellectually competent thinker
and on the other as a performing student. The second tension concerned the
independence of the student. The student was seen both as highly dependent
on the supervisor’s advice and as a responsible self-directing expert-to-be.
These tensions pose serious challenges for the supervisory process.

Supervisor talk showed three basic roles. The first of these was that of an
academic teacher who, as an expert, may, if needed, deliver a lecture in the
middle of the seminar discussion. The teacher-as-expert role also underlines the
importance of scholarly thinking. The second role emerged in repertoires which
included showing appreciation of the student. These also included collegial
remarks made by a supervisor to a student. The teacher talk and supervision
talk in the seminars also showed that academic teachers do not construct
themselves only as researchers. Available to are various resources which can be
used to express particular academic orientations in teaching and supervision in
seminar discourse.

The third supervisor role was that of a researcher. The researcher
repertoires seem to be complicated from the standpoint of supervision. In the
tirst place, the supervisor repertoires can be seen in a seminar as mediating the
scientific culture. However, these repertoires open up a gap between the
supervisor’s scientific community and the student’s study group. In seminar
discussion stories about the supervisor’s competence are received with silence
because students have little or no access to the world of real scientific profes-
sionals.

The role of discussants have importance for the seminar discourse. The
results show that discussants have the resources to create an intellectually
challenging seminar discussion. They can also present obstacles to the academic
aims of the seminar if they only participate using the minimum repertoire.

Discourse analysis appears to yield fruitful insights into the interaction
that takes place in an undergraduate research seminar. More detailed research
is needed on the different kinds of study discourses that have been identified.
The seminar is one academic context out of many. Investigation of the variation
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in private supervisory discussions, peer group conversations and other study
discourses would reveal the diversity of interpretations that are constructed
about the meaning and nature of the thesis process. Comparison of these
discourses might enable greater understanding of the thesis as an academic
task. Such analysis may help to remove the myths behind the thesis and
contribute to a better understanding of the true meaning of the social processes
that take place in teaching in higher education.
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LIITEI

Seminaaripuheessa kdytetyt litteraatiomerkinndt

() lyhyt, selvasti erottuva tauko

(118) pitempi tauko, sekuntiméddra suluissa

hhh kuuluva sisddn- tai uloshengitys

[sana] pédéllekkdispuheen alku- ja loppukohta

ohiljaac hiljaa sanottu kohta

£sanak hymyillen sanottu sana

(sana) epdselvasti kuultu sana

((huomautus)) litteroijan huomautus

kursivointi tulkinnassa erityisesti huomiota kiinnittava kohta

Huomautus litteraation tarkkuudesta:

Taloustieteen seminaarien litteraatio on alun perin tarkempaa kuin kasvatustie-
teen seminaarien litteraatio. Litteraatio on yhtendistetty liitteen mukaiseksi
siten, ettd taloustieteen seminaarien litteraatiota on karkeistettu. Litteraation
tarkkuuden erilaisuus johtuu siitd, ettd aineistot on kerdtty eri aikoina ja
aineiston nauhoitus- ja purkutekniikka on kehittynyt aineistojen keruun véliss4,
mikd olisi mahdollistanut taloustieteen seminaarien osalta mm. taukojen
tarkemman merkinndn. Yhtendisyyden vuoksi raportissa kdytetdan karkeam-
paa litteraatiota. Karkeampaa litteraatiota puoltaa myods analyysimenetelman
valinta. Koska analyysissd ei tulkita taukoja ja muita vivahteita tarkemmin,
luettavuuden kannaltakin oli tarkoituksenmukaista kayttdd valittua litteraa-
tiotarkkuutta.
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