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THVISTELMA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia perusyksikon antamaa sotilaskoulutusta tuloksel-
lisuuden ja arvioinnin nédkokulmasta. Tuloksellisuuden ylékéasite jakautuu téssa tydssé kol-
meen alakasitteeseen; vaikuttavuuteen, tehokkuuteen ja taloudellisuuteen. Tutkimuksen ta-
voitteena oli selvittdd, miten perusyksikon antama sotilaskoulutus jasentyy tuloksellisuuden
mallin avulla tarkasteltuna, ja voisiko kyseinen malli antaa lisdarvoa koulutuksen kehittami-
seen ja perusyksikon tekeman tuloksen arvioimiseen. Tutkimus on ensimmaéinen, joka tarkas-
telee perusyksikon antamaa sotilaskoulutusta tuloksellisuuden ndkdkulmasta.

Tutkimus jakautuu kolmeen tutkimustehtdvaan, joissa asiaa tarkastellaan perusyksikon néko-
kulmasta. Tarkastelun kohteena ovat sotilaskoulutuksen tavoitteet, koulutus tuloksellisuuden
mallin kautta ja kotiutuneen varusmiehen arviointi. Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus
ja tutkimuskohteena oli yksi Kaartin Jadakarirykmentin perusyksikoista. Tyon tieteenfilosofi-
nen tausta tulee pragmatismista ja tutkimuksen etenemisen logiikkaa kuvaa hermeneuttinen
kehd. Empiirisen aineiston tiedonantajina toimi seitseman tutkimuskohteessa tydskentelevaa
henkilod. Aineisto keréttiin teemahaastattelulla. Haastatteluaineisto analysoitiin teoriasidon-
naisesti teemoittelulla, ja aineiston tulkinnassa yhdistettiin fakta- ja naytenakdkulmaa.

Tutkimustulosten mukaan vaikuttavuudessa suuren painoarvon saavat affektiivisen oppimi-
sen ulottuvuuteen liitetyt tavoitteet ja formaalit tavoitteet. Tehokkuutta kuvaa syvaoppimi-
seen johtava opetus. Taloudellisuudessa keskeisimpana tuloksena on se, ettd koulutukselle
asetettujen tavoitteiden ja resurssien suhde ei eld. Arviointi ndhdain perusyksikon tasalla
kehittdmisen tydkaluna, mutta siirryttdessé organisaatiossa ylospain, perusyksikossa koetaan,
etta arvioinnin funktio muuttuu kehittdmisen tyokalusta tilivelvollisuuden osoittamiseksi.

Taman tutkimuksen keskeisimmiksi johtopaatoksiksi voidaan nostaa sotilaskoulutuksen
paadmaaran nayttaytyminen teorian ja empirian suhteen samalta, pddmaaran ollessa toiminta-
kykyinen yksil6 ja suorituskykyinen joukko. Erot vaikuttavuuden osalta syntyvét organisaa-
tiotasojen eri painotuksista arvottaa sotilaskoulutukselle asetettuja tavoitteita. Tehokkuudessa
arviointi ei kohdistu koulutukseen itseensd, vaan sitd arvioidaan koulutuksen lopputuloksen
kautta. Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallin kayttd tuo tdmén tutkimuksen valossa
lisdarvoa koulutuksen kehittdmiseen.
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TAMA OLI HYVA SAAPUMISERA
— Tapaustutkimus sotilaskoulutuksen tavoitteista, tuloksellisuuskasitteista seka arvioin-

nista yhdessa Kaartin Jaakarirykmentin perusyksikdssa

1 JOHDANTO

Ennen sotatieteiden maisteriopintojen aloittamista vuoden 2013 syksyllg, tydskentelin neljan
vuoden ajan yhdessa Kaartin Jaakarirykmentin perusyksikoista. Toimin tdman neljan vuoden
aikana joukkueenjohtajan tehtdvissa sekd noin vuoden saapumiseran johtajana. Jain usein
miettimaan, miten antamani koulutuksen lopputulosta, kotiutunutta varusmiesjoukkoa arvioi-
tiin. Pohdin sitd, minké&lainen tulos edusti minulle tai esimiehilleni hyva& lopputulosta ja min-
kalainen vastaavasti heikompaa. Léhestyin saavuttamaani lopputulosta ensisijaisesti etsien
siitd vastausta kysymykseen, miten kehitén itseani ja tyoskentelyéni, jotta saavuttaisin ensi
kerralla paremmat koulutustulokset. Paéallimmaisend mieleeni ja&nyt tunne oli kuitenkin se,
ettd mitd ylemmas hierarkiassamme siirryttiin, sitd suuremman painoarvon erilaiset puhtaasti
numeraalisesti arvioitavat seikat, kuten varusmiesten loppukysely tai koulutustason arviointi
saivat. Koin tdmén omalta osaltani hieman ristiriitaisena, sill4 en kokenut numeroiden “’kerto-
van” koko totuutta, enkd kokenut saavani niiden kautta konkreettisia tyokaluja koulutukseni
kehittdmistd varten. Mielestani numerot eivét kertoneet antamani opetuksen laadusta, vaan
tarkastelivat tekemaani tyotd ainoastaan oppimistulosten (koulutustason arviointi) ja varus-
miesten asenteiden (loppukysely) valossa. Téstd ajatuksesta lahdin liikkeelle tutustuessani

koulutuksen tuloksellisuuden arviointiin.

Tuloksellisuus sek& tulosohjauksen malli tulivat Suomen valtiohallintoon 1990-luvun alku-
puolella. Tdma muutos merkitsi hallinnollista ohjausmallia, jolla pyrittiin lisdédmaan valtion
eri laitosten ja virastojen tilivelvollisuutta sekd lapindkyvyyttd yhteiskunnan suuntaan. Tatéa
toimintoa varten syntyi tarve kehittda erilaisia tuloksellisuuden arviointimenetelmia kaikilla
hallinnon aloilla. (Karila 2009, 1; Kiilakoski & Oravakangas 2010, 9.) Valtionhallinnon toi-

minnan arvoperusta rakentuu muun muassa avoimuuden, laadun, asiantuntijuuden ja toimin-
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nan tuloksellisuuden varaan. Nama ovat myos ldhtokohtana puolustusvoimien eettisille peri-
aatteille. Hyvén hallinnon mukainen toiminta osoitetaan tuloksellisella toiminnalla. Puolus-
tusvoimien organisaatioiden ja henkiloston tulee toimia tuloksellisesti, resursseja tulee kéyttaa
vastuullisesti ja kansalaisten tulee voida kokea saavansa vastinetta rahoilleen (Padesikunta
2010, 2-3.) Tuloksellisuus -termi kiinnittyy siis tulosohjaukseen ja tulosjohtamiseen, ja siihen
on historiallisesti liittynyt pragmaattisia pyrkimyksia toiminnan parantamiseksi hallinnollisel-
la tasolla (Krogars 2000, 14-16.)

Pyrin talla tutkimuksellani selvittam&&an, miltd perusyksikon antama sotilaskoulutus nayttay-
tyy tuloksellisuuden mallin kautta tarkasteltuna. Liséksi haluan selvittad, minkélaisia keinoja
koulutuksen tuloksellisuuden arviointiin on olemassa, ja minkélaista lisdarvoa tdman luontoi-
nen arviointi voisi tuoda organisaation eri tasoille koulutuksen kehittdmiseen ja sitd kautta

parempien koulutustuloksien saavuttamista varten.

Koulutuksen tuloksellisuuden arviointi tapahtuu kolmen kasitteen kautta. Nama kasitteet ovat
vaikuttavuus, tehokkuus ja taloudellisuus. Vaikuttavuus samaistuu oppimiseen ja siind huo-
mio Kiinnittyy toiminnalle asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen. Tavoitteiden maarittami-
nen onkin ensimmainen askel lahestyttaessé koulutuksen tuloksellisuutta. Vaikuttavuutta ku-
vaa “oikeiden asioiden tekeminen”. Tehokkuus samaistuu opetukseen ja se kohdistuu opetuk-
sen jarjestelyihin hallinnollisesta, koulutuksellisesta ja laadullisesta ndkdkulmasta. Tehok-
kuutta kuvaa asioiden tekeminen oikein”. Taloudellisuudessa kyse on siitd, etta resurssit ovat
maaréllisesti oikean kokoiset suhteessa asetettuihin tavoitteisiin ja etta resurssit ovat optimaa-
lisesti suunnattu tavoitteiden nakdkulmasta. Tuloksellisuuden kokonaiskasitteessé ja sen arvi-
oinnissa on siis kyse kokonaisvaltaisesta ldhestymisestd pdaméérien saavuttamisen ja resurs-
sienkdytdn onnistuneisuuden arviointiin, jota lahestytddn vaikuttavuuden, tehokkuuden ja
taloudellisuuden kautta (Peltonen 1996, 79; Kantanen 1996, 16; Peltonen, Laitinen & Juuti
1993, 14; Opetushallitus 1998, 19-21.)

Arvioinnilla voidaan ndhd& olevan kaksiosainen luonne. Mikali arviointia tarkastellaan julki-
sen toiminnan ja politiikan osatekijang, se liittyy tilintekovastuuseen. Tilintekovastuun lisaksi
arvioinnin tulisi mahdollistaa organisaation kehittyminen, tuottamalla objektiivisia kehitta-
missuosituksia, johtopéatoksia ja havaintoja arvioitavan kohteen vahvuuksista ja kehittamis-
alueista (Virtanen 2007, 12-13, 25; Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 48-51.)
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Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus ja tutkimuksen etenemisen logiikkaa kuvaa her-
meneuttinen kehd. Tyoni tieteenfilosofiset taustat on ankkuroitu pragmatismiin. Pragmatis-
mista nostan esille erityisesti John Deweyn (1859 — 1952) seké& Richard Rortyn (1936 -) né-
kokulmat. Pragmatismin valintaan vaikutti se, ettd haluan painottaa kaytdnnon merkitysta ja
tarkastella ihmista toimivana olentona, joka kiinnittyy todellisuuteen tdmén toiminnan kautta.
Tutkimukseni empiirinen aineisto on kerétty haastattelemalla tutkimuskohteena olevan perus-
yksikdn henkilokuntaa. Haastattelumenetelménéd oli teemahaastattelu. Teemahaastattelussa
saatu aineisto on analysoitu teoriasidonnaisesti teemoittelemalla ja aineiston tulkinnassa pyrin
yhdisteleméaan fakta- ja ndytendkokulmaa (Metsamuuronen 2008, 40-41; Puusa & Juuti 2011,
42; Kivinen & Ristola 2001, 9; Eskola & Suoranta 2008, 141; Kilpinen, Kivinen & Pihlstrom
2008, 7.)



2 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

2.1 Aikaisempi tutkimus

Koulutuksen tuloksellisuutta ovat aikaisemmissa tutkimuksissa késitelleet yritysten henkilOs-
tokoulutuksen kannalta muun muassa Donald Kirkpatrick (1998) kirjassaan ”Evaluating trai-
ning programs” sekd Uolevi Kantanen (1996) viitostutkimuksessaan “Henkildstokoulutus,
sen vaikutukset ja tuloksellisuus yrityksen nakokulmasta”. Tuloksellisuuteen liittyvié tutki-
muksia 10ytyy sekd Suomen akatemian julkaisusta (2000) ”Vaikuttavuutta koulutukseen”,
jossa tarkastellaan koulutuksen vaikuttavuusohjelmia ettd Opetushallituksen julkaisemasta
“koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallista” (1998). Tuloksellisuutta, tulosohjausta ja
tulosjohtamista on tutkittu myos valtiohallinnon tasolla. Keskeisimmat lahteet 16ytyvat valti-
onvarainministerioltd, ja niit4 ovat erilaiset ministerion julkaisemat raportit sek& selvitykset.
Valtionvarainministerion raporteissa on selkedsti hallinnon kehittdmisen nakokulma. Tulosoh-
jausta ja tuloksellisuutta puolustusvoimien kontekstissa ovat kasitelleet muun muassa Marco
Krogars (2000), ndkdkulmanaan tulosajattelu puolustushallinnossa seké Antti Karila (2009),
joka on kaésitellyt tuloksellisuuden haastetta pddmies-agentti -teorian nakokulmasta. Karilan
tarkastelun keskiossa ovat puolustushallinto ja yhteiskunnalliset vaikuttavuustavoitteet. Pe-
rusyksikon antaman sotilaskoulutuksen tuloksellisuus ja sen arviointi on tutkimuskohteena

uusi.

2.2 Tutkimuksen viitekehys ja tutkimuskysymykset

Tassa tutkimuksessa tavoitteenani on vieda tuloksellisuuden késite organisaatiomme sille ta-
solle, joka kaytdnngssa antaa varusmiespalvelustaan suorittaville asevelvollisille sotilaskoulu-
tusta, eli perusyksikon tasolle. Valittua ndkdkulmaa ei ole kaytetty aikaisemmin puolustus-
voimissa tuloksellisuutta tutkittaessa, vaan tutkimus on ollut 1&hinn& hallinnollisesta néko-
kulmasta tehtyd ja kohdistunut organisaation ylempiin osiin. Tutkimukseni kohteena on tar-
kastella sitd, minkélaisista aineksista perusyksikon tavoitteet rakentuvat. Tuloksellisuutta tar-
kastelen kolmen osa-alueen avulla. Ndmé& osa-alueet ovat: vaikuttavuus, tehokkuus ja talou-
dellisuus. Arvioinnissa huomioni keskittyy siihen, miten perusyksikén henkilokunnan mieles-
t&4 heidan tekemaénsa tulosta eli koulutettua varusmiesjoukkoa perusyksikén henkildkunnan

mielestd arvioidaan. Tutkimukseni viitekehys on esitetty Kuviossa 1.
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Kuvio 1. Tutkimuksen viitekehys

Vaikuttavuuden, tehokkuuden ja taloudellisuuden osa-alueiden tarkastelun avulla pyrin l&hes-
tymaan tuloksellisuuden késitetta kokonaisvaltaisesti, selvittden miten perusyksikon toiminta
eli sotilaskoulutuksen antaminen jasentyy tuloksellisuuden mallin kautta tarkasteltuna. Pyrin
myaos kiinnittdmaan huomiota siihen, olisiko tdméankaltaisen mallin kéyt6ll& annettavaa perus-

yksikdn toiminnan kehittdmisen kannalta.

Tutkimuksellani on kolmijakoinen tehtava. Ensimmaiseksi pyrin selvittdmaan, mita perusyk-
sikdn henkilékunta tavoittelee antaessaan sotilaskoulutusta, ja sitd miten ndma tavoitteet ja-
sentyvét koulutussuunnittelun ja tavoitteiden hierarkkisen muodon kautta. Tarkastelen sitd,
minkalaisia tavoitteita henkilokunta nostaa tarkeimpien tavoitteiden joukkoon, ja pystyvatko

he mielestaan vaikuttamaan heille annettuihin tavoitteisiin.

Toiseksi tarkastelen sitd, miten perusyksikon antama koulutus jasentyy téssa opinnaytetydssa
kaytetyn tuloksellisuuden mallin kautta tarkasteltuna. Tuloksellisuudessa huomioni kohdistuu
vaikuttavuuden osalta niihin yksilo- ja yhteiskuntatason vaikutuksiin, joita perusyksikon hen-
kilokunta tavoittelee. Tehokkuuden osalta tarkastelen koulutusta ja sen onnistumista. Talou-
dellisuuden osalta tarkastelen resurssien suuntaamista, niiden riittdvyyttad sek& resurssien ja

tavoitteiden valista suhdetta.
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Kolmanneksi pyrin selvittdmaan, miten perusyksikon henkilokunnan mielestd heidén saavut-
tamansa lopputuloksen, eli koulutetun varusmiesjoukon osalta, arvioidaan sitd, miten asetetut

tavoitteet on saavutettu.

Tutkimuskohteeni on yksi Kaartin Jaadkarirykmentin perusyksikgista. Kaartin Jaakarirykment-
ti sijaitsee Helsingin Santahaminassa ja se kouluttaa joukkoja paékaupunkiseudun ja Uuden-
maan suojaksi. Kaartin Jaakarirykmentissa koulutetut joukot ovat erikoistuneet taisteluun ra-
kennetulla alueella (Puolustusvoimat 2015). Tapaustutkimukseni kohteen ja sitd ylemmat or-
ganisaatiotasot olen esittdnyt Kuviossa 2. Perusteet sille, miksi juuri tdima perusyksikko vali-

koitui tutkimukseni kohteeksi, olen kertonut luvussa 6.2.

Koulutuksen . L
[ tavoitteet ] <:> [ Tuloksellisuus ] <:> [ Arviointi ]
| PE

U

MAAVE

A%

KAARTJR Joukko-osasto

O

[ UUDJP ][ KAARTP ] Joukkoyksikko

Vs

Tutkimuksen
kohteena oleva
perusyksikko

Kuvio 2. Tutkimuskohde.



Tutkimuksessani pyrin vastaamaan seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1) Miten perusyksikdn henkilokunta jasentdd sotilaskoulutuksen tavoitteita koulutus-
suunnittelun ja tavoitteiden hierarkkisen muodon kautta tarkasteltuna?

2) Miten perusyksikon antama koulutus jasentyy tuloksellisuuden késitteen kautta tarkas-
teltuna?

3) Miten perusyksikon henkilékunnan nakdkulmasta sotilaskoulutuksen lopputulosta, ko-

tiutunutta varusmiesjoukkoa, arvioidaan?



3 SOTILASKOULUTUKSEN TAVOITTEIDEN MUODOSTUMINEN

"Sotilaskoulutus ei saa tuottaa massamaisia suorittajia, vaan monitaitoisia, ajattelukykyisia

Jja vastuullisia sotilaita” (Kouluttajan opas 2007, 15).

Sotilaskoulutuksen antaminen on yksi puolustusvoimien lakiséateisista tehtavista (laki puolus-
tusvoimista 11.5.2007/551) ja sen antaminen on yksi puolustusvoimien tarkeimmista rau-
hanajan tehtavista (Toiskallio 1998, 9). Puolustusvoimissa sotilaskoulutusta annetaan joukko-
osastoissa. Joukko-osastoissa koulutus tapahtuu perusyksikoissa. Perusyksikon tarkein tehtava
on sodanajan joukkojen tuottaminen kaskettyjen joukkotuotantotehtdvien mukaisesti (Halo-
nen 2007, 35). Joukkotuotannolla tarkoitetaan ”niiden toimenpiteiden muodostamaa kokonai-
suutta, joilla koulutetaan, harjoitutetaan ja sijoitetaan sodan ajan joukkojen ja johtoportaiden
henkildstd sekd varustetaan joukot ja johtoportaat sotavarustuksella, kuljetusvélineilld, aluk-
silla ja ilma-aluksilla.” (Pddesikunta 2007, 98). Tutkimukseni kohdistuessa perusyksikk6on on

joukkotuotannon osalta tarkastelun kohteena siis koulutus ja harjoituttaminen.

Varusmiespalvelustaan suorittava nuori kuuluu asevelvollisten koulutusjarjestelman piiriin.
Asevelvollisten koulutusjérjestelmé itsessddn on kokonaisuus, joka pitaa sisallaan kutsunnat,
varusmiespalveluksen, kertausharjoitukset sekda vapaaehtoisen koulutuksen (Halonen 2007,
32.) Tutkimukseni kohdistuu asevelvollisten koulutusjarjestelman yhteen osioon, varusmies-

palvelukseen. Téassa luvussa tarkastelen varusmieskoulutuksen tavoitteita.

Sotilaskoulutus on koulutettavien oppimisen ohjaamista ja se on ajallisesti kestoltaan etuka-
teen méarattya sekd organisoitua toimintaa (kouluttajan opas 2007, 12). Sotilaskoulutus on
siis luonteeltaan formaalia. Formaalilla oppimisella tarkoitetaan oppimista, jossa oppimisen
muoto ja siséltd on jollakin tavoin rajattua. Oppiminen nojautuu etukéteen laadittujen opetus-
ja koulutussuunnitelmien varaan ja se on sidottu aikaan sekd paikkaan. Sitd myds sdatelee
jokin arvojérjestys, ja opettajalla on enemmén valtaa kun oppilaalla. Formaaliin oppimiseen
liittyy myds oppimisen tunnustaminen, joka tapahtuu usein todistuksen muodossa. Siind maa-
ritetddn, ettd mitd on opittu ja minkalaisin arvosanoin (Kiilakoski 2008). Radcliffe ja Colletta
(1989, 60) maarittavat formaalin koulutuksen hierarkkisesti rakennetuksi, kronologisesti por-
rastetuksi opetusjarjestelmaksi, joka jatkuu esiopetuksesta yliopistoon.

Nonformaalia oppimista Radcliffe ym. (1989, 60) kuvailevat organisoiduksi opetustoiminnak-

si, joka tapahtuu vakiintuneen ja virallisen jarjestelman ulkopuolella ja sen tarkoituksena on
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palvella tunnistettuja osaamisen tarpeita ja oppimistavoitteita. Kiilakoski (2008) maérittelee
nonformaaliksi koulutukseksi esimerkiksi tydpaikoilla jarjestetyn koulutuksen tai jarjestdjen
antaman koulutuksen. Luonteenomaista télle koulutukselle on se, ettd se on jarjestettya toi-
mintaa, sen opetussuunnitelma on valja ja silla tahdataén jonkin tietyn toiminnan oppimiseen.

Nonformaalin koulutuksen painopiste muodostuu usein jonkin taidon oppimiseen.

Koulutuksen suunnittelussa tulee lahted liikkeelle tavoitteenasettelusta. Tavoitteenasettelua
ohjaavat kouluttajille annetut tavoitteet, tulivat ne sitten normeista, opetussuunnitelmista tai
esimiehiltd. Kouluttajan tehtdvand on méaarittaa seka se, mita opiskelijan tulee oppia etta méa-
rittdéd ne tiedot ja taidot, jotka ovat olennaisia opetettavan aineksen nédkokulmasta. Tavoittei-
den tulee olla konkreettisesti selostettavissa, jotta ne valittyvat opiskelijoille. Tavoitteiden
asettamiselle voidaan antaa kolme tarkoitusta. Ensinndkin ne ovat opettajan kannalta tyokalu-
ja, joiden avulla opetusta suunnitellaan ja toteutetaan. Toiseksi ne luovat opetuksen ja ovat
sen tulosten arvioinnin perusta. Kolmanneksi ne ohjaavat oppilaan ponnisteluja. Mita tar-
kemmin oppija on selvilla siitd, mita hanen tulee omaksua, sita tdsméllisemmin hén voi suun-
nata voimavaransa sen saavuttamiseen (LOfstrom Kanerva, Tuuttinen, Lehtinen & Nevgi
2010, 22; Uusikyld & Atjonen 2005, 72-73.)

Tavoite voidaan nahda kohteena tai maalina, johon kasvatus ja opetus suuntautuvat. Silla siis
kuvataan ja ilmaistaan jotakin sellaista, jota haluamme toiminnallamme saavuttaa. Koulutus-
tavoitteilla ilmaistaan sita, millaisia tuloksia koulutukselta odotetaan tai mit4 silla pyritaén
saavuttamaan. Tavoitteiden on palveltava pddmaaran toteutumista eika tavoitteeksi voida aset-
taa mita tahansa hyvéksi katsottavaa asiaa tai tilaa, vaan tavoitteiden tulee koostua niista
komponenteista, joista itse paddmadra koostuu tai niista vélivaiheista, joita pitkin padmaaradn
kuljetaan (Lehtinen 1996, 78.)

Koulutus itsessddn on tavoitteellista toimintaa. Koulutuksella pyritddn vaikuttamaan ja muut-
tamaan koulutuksen kohteena olevan henkilon tietoja (kognitiivinen), taitoja (psykomotori-
nen), asenteita (affektiivinen) ja arvoja. Koulutus kasitteend tarkoittaa tietyn organisaation
puitteissa tapahtuvaa opetusta ja kasvatusta, jossa sen paaméarat, tavoitteet ja siséllot on méaa-
ritetty organisaation tarpeiden mukaisesti. (Rauste-Von Wright, Von Wright & Soini 2003,
17; Kouluttajan opas 2007, 12; Peltonen 1984, 26; Lehtinen 1996, 38.) Ylla kaytetty tavoittei-
den jako tietoihin, taitoihin ja asenteisiin on ehk&pa kaikkein tunnetuin tapa eritell& tavoitteita
ja sitd kutsutaan my0ds Bloomin taksonomiaksi, eli tavoitteiden kuvaus- ja luokitusjérjestel-

méksi. Bloomin taksonomiassa tavoitealueet on jasennelty toisiinsa nahden hierarkkisiin ta-



10

soihin. Hierarkkiset tasot 16ytyvat siis affektiiviselta, psykomotoriselta ja kognitiiviselta alu-
eelta. Esimerkiksi kognitiivisen alueen tavoitteissa tietdminen tai muistaminen kuvaa alinta
tasoa ja arvioiminen korkeinta tasoa (Uusikyld & Atjonen 2005, 80.) Puolustusvoimissa on
kéytossd sotilaskoulutusta koskeva kolmiportainen tavoitetaksonomia “Tuntee — Osaa — Hal-
litsee”. Nama tavoitetasot toimivat kahdessa ulottuvuudessa, itse koulutustapahtumaan liitty-
vien tietojen, taitojen ja asenteiden oppimisen ulottuvuudessa seké yksilon ja joukon tavoittei-
ta koskevassa ulottuvuudessa. Alimmalla tavoitetaksonomian tasolla (tuntee) yksilo tai joukko
tunnistaa asian ja kykenee tekema&an yksinkertaisia tietoja ja taitoja vaativan suorituksen.
Ylimmalla tasolla (hallitsee) yksil0 tai joukko kykenee soveltamaan ja yhdistelemaan opittuja

tietoja ja taitoja muuttuvien vaatimusten mukaisesti (kouluttajan opas 2007, 17.)

3.1 Tavoitteet ja arvot

Arvojen voidaan sanoa kuvastavan ihmiselle hénen térkeiksi katsomiaan asioita ja ominai-
suuksia. Arvojen ja tavoitteiden yhteys loytyy siité, ettd niistd voidaan johtaa tavoitteita ja
paamaarid, joita kohti ihminen mielell&dén tai maaréatietoisesti kulkee. Arvot ovat seka yksilol-
lisia ettd yhteisollisid. Arvoja ja tavoitteita voidaan luokitella, ja yksi luokittelu on peréisin
Kari E. Turuselta (1992). Luokittelussaan Turunen luokittelee ylimmiksi tai varsinaisiksi ar-
voiksi totuuden, kauneuden ja hyvyyden. Arvoista toiseksi luokaksi voidaan erottaa ihanteet,
jollaisia voivat olla esimerkiksi rehellisyys, luotettavuus ja ahkeruus. lhanteet voivat olla joko
yksilon tai yhteison ihanteita, joita pidetdan siind méaéarin arvokkaina, etté niita Kirjataan ylos
tavoitteisiin. Kolmas arvojen ryhma on arvostukset. Arvostukset voivat olla joko konkreettisia
kuten auto tai Kielitaito, tai abstrakteja kuten onnellisuus. Neljantend arvokkaiden tai tavoitel-
tavien arvojen luokkana ovat inhimillisesti arvokkaat kokemukset. Inhimillisesti arvokkaat
kokemukset eivat liity pelkastaan oppijan kognitiiviseen puoleen, vaan niihin liittyy monia
elamyksid, aistimuksia ja kokemuksia. Esimerkiksi onnistumisen kokemus ja luottamuksen
saamisen tunne kuuluvat td4hén kategoriaan. Inhimillisesti arvokkaat kokemukset pitavat sisal-
l4&n arvot, ihanteet ja arvostukset, ja kategoriana se omalla tavallaan yhdistad arvokkaan eri
ulottuvuudet. Arvot, ihanteet ja arvostukset ovat mukana inhimillisesti arvokkaissa kokemuk-
sissa, mutta arvokkaan kokemuksen saaminen vaatii ajallisesti riittdvan pitkan ajan. Edell&
esitetyt arvokkaan eri luokat eivat siis ole taysin itsendisid, vaan ne vaikuttavat toisiinsa. Ar-
voista keskusteltaessa on tarkedd méaarittdd mistd me oikein puhumme, puhummeko varsinai-
sista arvoista, ihanteista, arvostuksista vai inhimillisesti arvokkaista kokemuksista (Kari 1994,
72-75; Uusikyld & Atjonen 2005, 74-75.)
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3.2 Tavoitteet ja koulutussuunnitelma

Koulutussuunnittelu voidaan nahda ensisijaisesti hallinnollisena toimintana ja sill& luodaan
puitteet opetustoiminnalle. Koulutussuunnittelulla luodaan koulutussuunnitelma, joka méaarit-
tdéd koulutuksen padmaarat ja tavoitteet seka sen, mita koulutus eri koulutusryhmille pitaa si-
séllaan. Koulutussuunnitelman taustalta 16ytyy kaksi ndkemystd. Ensimmaisend suunnittelua
ohjaa sodan kuva, mielikuva taistelukentén olosuhteista seka vallitseva puolustuspolitiikka ja
kasitys yhteiskunnasta, sen olemuksesta ja tulevaisuuden kehityksestd. Tdma nakemys muo-
dostaa seka koulutuksen rakenteen ettd sen reunaehdot, tavoitteet ja sisallon. Tdma vastaa
kayttajalleen siihen, ettd mihin pyritdan, miksi ja millaisissa puitteissa. Toisena suunnitelma
esittad suuntaviivat ja periaatteet, joilla asetettuihin tavoitteisiin pyritdan. N&iden periaatteiden
taustalla on sek& oppimiskasitys ettd ihmisen Kkehittymisen ja oppimisen prosessit. Edella
mainittujen nédkemysten varaan muodostuu suunnitelman rakenne, joka kuvaa sitd, miten
opiskelu etenee ja millaiset mahdollisuudet se antaa koulutettavien yksildllisyydelle. Koulu-
tussuunnitelmaa luonnehtii kolme tekijéa: 1) opiskelun avulla tavoiteltava suorituskyky, joka
maadritell&&n eritasoisina tavoitteita, 2) suunnitelman rakenne, joka jasentaa tavoiteltavan suo-
rituskyvyn erilaisiksi osatavoitteiksi ja ohjaa siten opiskelun etenemistd, seka 3) perusteet
oppimiskokemuksille. (Lehtinen 1996, 38-39.)

Puolustusvoimissa koulutusta ohjataan ja suunnitellaan eri tasoilla, ja tata jaottelua voidaan
tarkastella myds sen tarkoituksen ja yksityiskohtaisuuden mukaisesti. Jaottelun tasot (Kuvio

3) ovat normatiivinen taso, strateginen taso, taktinen taso seka operationaalinen taso.
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Kuvio 3. Koulutussuunnittelun jaottelun tasot (Mukailtu Lehtinen 1996,
35; Kari 1994, 87; KAARTJR:n esikunta 2011.)

Normatiivisen tason Kkirjoitetulla koulutussuunnitelmalla luodaan normit ja standardit, eli
maadritetdan yleispuitteet alempien hallintotasojen toiminnalle. Tamé valtakunnallisen ja jar-
jestelmétason suunnitelma madarittad paamaarat ja asiat, jotka tulee sisallyttdad tai huomioida
alempien hallintotason suunnitelmissa. Strategisella tasolla kirjoitettua koulutussuunnitelmaa
tarkennetaan yksiloimall& tavoitteita ja luomalla toimintamalleja eli strategioita, joilla norma-
tiivisen tason tavoitteet saavutetaan. Tamé tarkoittaa yleistavoitteiden jaottelua erityistavoit-
teisiin ja niiden toimeenpanoa varten tarvittavien organisaatioiden ja toimeenpano-ohjeiden
suunnittelua. Strategisen- kuin myds normatiivisen tason koulutussuunnitelmiin on madritetty
tavoitteita ja pddmaarid, jotka tulee sisallyttdd alemmilla tasoilla. Taktisella tasolla luodaan
tarkoitettu koulutussuunnitelma. Tarkoitetussa koulutussuunnitelmassa sovelletaan normatii-
visen ja strategisen tason Kirjoitettujen koulutussuunnitelmien sisaltdmia suunnitteluohjeita
koulutuksen toimeenpanoa varten ja valmistellaan operationaalisen tason suunnittelun yksi-
tyiskohdat. Operationaalisella tasolla laaditaan toimeenpaneva koulutussuunnitelma. Se laadi-
taan tarkoitetun koulutussuunnitelman pohjalta ja ajankohdallisesti se sijoittuu opetusta edel-
tdvaan vaiheeseen. Toimeenpantu koulutussuunnitelma taas tarkoittaa itse opetusta ja koulu-
tusta. Se pitaa siis sisalldén ne toimenpiteet ja asiat, joita opetustilanteessa on tehty ja esitetty.

Varusmiehen, eli opetettavan tasolla koulutussuunnitelma nayttaytyy varusmiehen tekemina
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havaintoina ja h&nen havainnoilleen antamina merkityssisaltéind. Toteutuneella koulutus-
suunnitelmalla tarkoitetaan varusmiehen oppimistuloksia, tietoja, taitoja, asenteita ja arvoja
(Lehtinen 1996, 33-34; Kari 1994, 88-89.)

3.3 Tavoitteiden hierarkkinen muoto

Tavoitteita voi myos tarkastella niiden hierarkkisen muodon kautta. Tall4 tarkoitetaan tavoit-
teiden jakoa joko lahi-, vali-, ja etatavoitteisiin tai osatavoitteisiin, vélitavoitteisiin ja padmaa-
raan. Etatavoitteesta tai pddmaarasta voidaan kayttad myos nimitysta yleistavoite. Tavoittei-
den luokittelu talla tavalla pitéa sisallaan ajallisen perspektiivin, eli kuvauksen siitd, missé
ajassa tavoitteisiin odotetaan paastdvan. Tavoitehierarkia muodostuu siten, ettd paddmaarasta
johdetaan osa- ja valitavoitteita erotellen eri tasojen tavoitteet siten, ettd ylemmén tason osa-
tavoitteet ovat alemman tason yleistavoitteita. Tavoitteet muodostuvat sitd yksityiskohtai-
semmiksi ja konkreettisemmiksi, mitd alemmas hierarkiassa siirrytaan. Alinta tasoa edustavat
esimerkiksi yksittadisen oppitunnin tai harjoituksen tavoitteet. Ndma tavoitteet ovat oppijan
kannalta tarkeimpid, koska niiden avulla han voi itse arvioida, onko han oppinut suunnitellut
asiat vai ei. Puolustusvoimissa paaesikunta madarittada eri koulutusjarjestelmien pdamaarat ja
eri koulutuskausien tavoitteet. Tdman lisaksi eri aselajit ja puolustushaarat maarittdvat oman
koulutusjérjestelménsa edellyttamat yleistavoitteet, osa- ja vélitavoitteet. Taten syntyvat ta-
voitteet koskien eri koulutuskausia. Varusmieskoulutusjarjestelméssa muodostuu néin osata-
voitteet koskien perus-, erikois-, ja joukkokoulutuskautta. Naistd osatavoitteista muodoste-
taan taas vilitavoitteita, jotka on jaoteltu “oppiaineisiin” tai koulutuskokonaisuuksiin, eli tais-
telukoulutukseen, yleissotilaalliseen koulutukseen, marssikoulutukseen ja niin edelleen (ks.
Kuvio 4). Tata tavoitehierarkiaa kaytetdan kaikilla koulutussuunnittelun tasoilla (ks. Kuvio 1)
ja se kattaa kaikki koulutusjarjestelméat (Uusikyla ym. 2005, 79; Lehtinen 1996, 78-79; Tois-
kallio 1998, 12.)
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Kuvio 4. Sotilaskoulutuksen tavoitteiden hierarkkinen rakenne (mukailtu
Lehtinen 1996, 79; KAARTJR esikunta 2011.)

Sodan kuva antaa siis perusteet puolustusvoimien rauhanajan koulutukselle. Tasta sodan ku-
vasta muodostetaan suoritusvaatimukset, joista johdetaan sotilaskoulutuksen tavoitteet. Suori-
tusvaatimukset ilmaisevat asevelvollisten koulutuksen keskeisimmét tavoitteet. Suoritusvaa-
timuksissa ilmaistaan ne asiat, jotka asevelvollisen ja my6hemmin sodanajan joukkoon kuu-
luvan tulee koulutuksen jéalkeen osata. Koulutuksen sisélt6d ohjataan normeilla, asiakirjoilla,
ohjesaannoillg, oppailla, kasikirjoilla ja koulutusohjeilla (kouluttajan opas 2007, 15). Sotilas-
koulutuksen padaméaarana on varmistaa, ettd yksiloilla ja joukoilla on heidan tarvitsemansa
osaaminen mahdollisen kriisitilanteen tai sodan sattuessa (Halonen 2007 20, 30; Kouluttajan
opas 2007, 12.) Tama p&&dmaaré jakautuu eri koulutuskausien kautta osatavoitteisiin. Perus-

koulutuskauden tavoitteena on sotilaallisten perustaitojen oppiminen. Erikoiskoulutuskauden
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tavoitteena on lisatd varusmiehen osaamista koskien omaa aselajia, koulutus-, ja puolustus-
haaraa niin, ettd he osaavat oman tehtavansa mukaiset tiedot ja taidot. Joukkokoulutuskauden
tavoitteena on, ettd koulutettavat varusmiehet hallitsevat oman sijoituksensa mukaiset tehtavat
ja saavuttavat maédritetyt suoritusvaatimukset (P&desikunta 2012b.) Ndma osatavoitteet taas
jakautuvat valitavoitteisiin, jotka on jaoteltu eri koulutuskokonaisuuksiin. Osa koulutuskoko-
naisuuksien tavoitteista on yhteisid kaikille varusmiespalvelustaan suorittaville yksil6ille,
riippumatta heidan puolustushaarasta tai aselajistaan, ja osa tavoitteista tarkentuu maavoimis-
sa palveleville sek& tutkimuksen kohteena olevan perusyksikon ja sitd kautta tiettyyn joukko-
osastoon kuuluvalle jalkavdessa varusmiespalvelustaan suorittavalle varusmiehelle. Nait4
tavoitteita tavoitellaan opetuksen ja kasvatuksen avulla, pyrkimyksend muuttaa oppijan tieto-
ja, taitoja ja asenteita, ja sitd kautta kehittdmaan yksilon toimintakykyd. Toimintakyky on
sotilaspedagogiikan peruskasite. Se on yksilotason késite ja Toiskallion mukaan (ks. Halonen
2007, 37.) toimintakyky on “’yksilon kokonaisvaltaista fyysis-psyykkis-sosiaalis-eettistd taitoa
ja valmiutta toimia tilanteen mukaisesti, luovasti ja vastuullisesti tehtévissé ja ympéristoissa,
joille on ominaista muuttuvuus, ristiriitaisuudet, epadvarmuus ja yllatyksellisyys.” Toiminta-
kykyisista yksilOistd muodostuu suorituskykyisia joukkoja. Joukon suorituskyky on kollektii-
vinen késite, jossa yksildiden toimintakyky on yhdistynyt joukon suorituskyvyksi. Tdssa tut-
kimuksessa joukon suorituskyvylla tarkoitetaan joukon kykyéa suoriutua sille suunnitelluista
tehtavistd (Halonen 2007, 38; Kouluttajan opas 2007, 14.)

3.4 Toimintakasky ja saapumiserakésky

Suoritusvaatimuksista johdettujen sotilaskoulutuksen tavoitteiden liséksi koulutukselle asete-
taan tavoitteita joukko-osaston toimintakéskyssé ja saapumiserdkaskyssd. Toimintakdsky on
vuosittain laadittava asiakirja kun taas saapumiserékasky laaditaan jokaista saapumiseraa var-
ten. Seuraavaksi tarkastelen ndistd kahdesta asiakirjasta 16ytyvia koulutukselle asetettuja ta-

Voitteita.

Joukko-osaston toimintakaskyssé joukko-osaston komentaja antaa omat linjauksensa, ohjaten

toimintaa haluamaansa suuntaan. Vuoden 2014 Kaartin Jaak&rirykmentin toimintakaskyn lin-
jauksissa korostetaan joukko-osaston tarkeimpéné tehtavana olevan joukkotuotantovelvoitteen
tayttdminen siten, ettd joukkotuotettavat sodanajan joukot ovat motivoituneita seka kykenevia
vastaamaan niithin moninaisiin uhkakuviin, joita toimintaympdristé tuo mukanaan. Naihin

uhkakuviin pita4 pystya vastaamaan yhteistoiminnassa muiden viranomaisten kanssa.
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Tarkastelun kohteena olevan joukko-osaston, Kaartin Jadkarirykmentin, alaisuudessa toimii
kaksi joukkoyksikkod, Uudenmaan Jadkaripataljoona ja Kaartin pataljoona. Joukkoyksikélle,
jossa tutkimuskohteenani oleva perusyksikké toimii, on késketty nelja tehtavad. Ensimmai-
sessd ja toisessa tehtavéssa on késketty joukkotuotettavat SA-yksikot sekd niihin kuuluvien
varusmiesjohtajien kouluttaminen. Kolmannessa tehtavéssa kasketaan edistdd maanpuolustus-
tahtoa seké esitetadn keinot sen toteuttamiseksi ja neljas kéasketty tehtéva liittyy operatiiviseen
suunnitteluun osallistumiseen. Kéaskettyjen tehtévien liséksi joukkoyksikélle on annettu lisa-
maareitd. Naita lisdmadreitd on yhteensa 15 kappaletta, joista 11 koskee varusmiesten loppu-
kyselyn yksittaistd kohtaa ja siihen liittyvad numeerista arvoa, joka tulee saavuttaa. Kaksi
seuraavaa lisamaareiden kohtaa koskevat sotilaan perustutkinnon suorittamisprosenttia seké
koulutushaaratutkinnon suorittamisprosenttia, ja niille on annettu tietty tavoitetaso. Yksi koh-
ta koskee ampumataitoa ja yksi kohta koskee varusmiesten kuntoindeksia (Kaartin J&é&kéri-
rykmentin esikunta, 2013a.) Nama 15 lissmé&areissd méaéritettyd kohtaa voidaan liittda jouk-

koyksikodlle kaskettyihin 1. ja 2. tehtavaan.

Saapumiserakaskyssé joukko-osaston komentaja on késkenyt yhdeksi tavoitteeksi joukkotuo-
tetun yksikon henkildstokorttiin Kirjattavan koulutustason minimivaatimuksen, joka merkitdan
numeerisena arviona. Lisaksi komentaja on késkenyt tavoitteeksi joukkotuotettaville SA- yk-
sikdille tavoitteen koskien Cooperin testin keskiarvoa sekad varusmiesten loppukyselyé koske-
van yhden yksittaisen suureen ja siihen liittyvdn numeerisen arvon (Kaartin Jaakarirykmentin
esikunta 2013b, 2-3.) Kaiken kaikkiaan kaskettyjé tavoitteita, jotka vaikuttavat perusyksik-

kdon, 16ytyy ndista asiakirjoista yhteenséa 18 kappaletta.
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4 KOULUTUKSEN TULOKSELLISUUS

Koulutuksen tuloksellisuuden ja vaikuttavuuden eri kasitteille — vaikuttavuus, tehokkuus, ta-
loudellisuus, laatu, tuottavuus, tuloksellisuus ja kannattavuus — on annettu merkitykset ja si-
séllot riippuen siitd hallinnon- ja tieteenalasta, missa sitd kaytetddan. Taméa myods tarkoittaa
Sitd, ettd ndista kasitteistd rakennetut mallit eroavat toisistaan huomattavasti. Painotettaessa ja
kaytettéessa tiettyjd késitteitd, ne tuovat esiin niitd k&yttdvan tahon arvondkemyksié, toimin-
nan painopiste- ja kehittdmisalueita seka filosofiaa toiminnan takana. Nailla késitemaaritte-
lyilla pystytddn myos kertomaan kasitettd kayttdvan organisaation toiminnan tavoitteista, ar-
voista, kulttuurista seka toimintafilosofiasta. Maérittelyt voivat viitata sithen, onko toiminnan
tarkoituksena taloudellinen hyoty, yhteiskunnallisen edun tuottaminen, yhteiskunnallisen tai
yksil6llisen kehityksen takaaminen tai jokin muu asia. Kéytettavilla vaikuttavuuden malleilla
ja sen alakasitteilld on myo6s pyritty kiinnittdmaan huomiota erilaisiin arviointindkokulmiin

seka evaluaatioparadigmoihin (Raivola, Valtonen & Vuorensyrja 2000, 11-12.)

On olemassa huomattava maara erilaisia nakemyksia ja maaritelmié tuloksellisesta koulutuk-
sesta. Naméa maaritelmat poikkeavat huomattavasti toisistaan seka valitun nakdkulman, kasit-
teiden tulkinnan ettd késitteiden keskindisriippuvuuden mukaan. Koulutuksen tuloksellisuu-
den lisaksi puheeseen sisallytetadn usein myos termit vaikuttavuus ja tehokkuus. Joskus edell&
mainittuja késitteita kaytetddn synonyymeina, joskus niiden taas esitetdan olevan keskinaises-
s& riippuvaisuussuhteessa. Vahervan (ks. Kantanen 1996, 16) mukaan “vaikuttavuudessa on
kyse nimenomaan koulutuksessa asetettujen lahi- tai etdistavoitteiden saavuttamisesta”. Kan-

tanen (1996, 16) itse pitéa tuloksellisuutta vaikuttavuuden synonyymina.

Peltonen, Laitinen ja Juuti (1993, 14) puolestaan esittavat tuloksellisuuden kokonaisuutena,
joka koostuu vaikuttavuudesta, tehokkuudesta ja taloudellisuudesta. Nurmen ja Kontiaisen
(2000, 31) mukaan tuloksellisuus voidaan ymmartdd nimenomaan maaréllisena kasitteend.
Heiddn mukaansa tuloksellisuus (effectiveness) on joko:

1) etenemista eksplisiittisten tai implisiittisesti méaaritellyille tavoiteulottuvuuksille ase-

tettujen tavoitteiden suuntaan
2) asetettujen tavoitteiden mééraa, jotka tiettyyn ajankohtaan mennessé saavutetaan, tai
3) etenemisen suhteellista maaréé, eli saavutettujen tavoitteiden mééra suhteutettuna sii-

hen osaamiseen, joka olisi saavutettu ilman koulutuspanosta

Nurmi ym. (2000, 32) puhuvat aikuiskoulutuksen vaikuttavuudesta viittaamalla oppimisen

toisen asteen valillisiin tuloksiin eli impakteihin. Tassé tapauksessa koulutus edustaa valinet-
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t4, jolla pyritddn vaikuttamaan johonkin muuhun ennalta mééritettyyn asiaan ja saamaan sii-

hen positiivisia tuloksia.

Monissa vaikuttavuuden tutkimuksissa viitataan Donald Kirkpatrickin vuonna 1969 (19) jul-
kaisemaan henkilostokoulutuksen vaikuttavuusluokitteluun. Téasséa mallissa koulutuksen vai-
kuttavuus on jaoteltu neljaén eri tasoon; 1) reaktiot, 2) oppiminen, 3) kayttdytyminen ja 4)
tulos. Kirkpatrick (1969, 19 - 23) nimittdd ensimmaéistd tasoa asiakastyytyvaisyyden mittaa-
misen luokaksi ja hanelle se kuvastaa, nimensd mukaisesti, reaktiota eli sitd miten osallistujat
eli koulutettavat reagoivat saamaansa koulutukseen. Tarke&4 hdnen mukaansa on saada aikaan
nimenomaan positiivinen reaktio. Mikali reaktio on kuitenkin negatiivinen, se luultavasti tulee
vaikuttamaan siirryttdessa seuraavalle tasolle eli oppimiseen. Oppimisessa taas on kyse koulu-
tettavien tietojen, taitojen ja asenteiden muutoksista. Oppimista on tapahtunut, mikali on syn-
tynyt muutoksia asenteissa, tietoméérd on kasvanut seka taidot ovat parantuneet. Oleellista on
se, ettd ainakin yhdessa néista kolmesta asiasta pitaa tapahtua muutoksia, jotta voimme saada
aikaan muutoksia kayttaytymisessd. Kolmannessa tasossa on siis kyse kayttdytymisen muu-
toksista koulutettavissa, joihin koulutusohjelma on vaikuttanut. Jotta muutokset kolmannessa
tasossa ovat mahdollisia, niin se vaatii nelja asiaa. Ensimmaisend on koulutettavan halu muut-
tua, toisena se, ettd henkilon taytyy tietdad mitd tehdd ja miten se tehdaan, kolmantena oikean-
laisen ilmapiirin luominen ja neljantend palkitseminen muuttumisesta. Viimeisessd, eli nel-
jannessa tasossa on kyse lopullisesta tuloksesta. T&lla tarkoitetaan sitd4, mika koulutettavissa
on liséantynyt koulutukseen osallistumisen jalkeen. Naitd koulutuksen tuottamia muutoksia
tulee peilata koulutukselle annettujen tavoitteiden kautta. Tassa Kirkpatrickin mallissa jokai-
sella tasolla on vaikutuksensa siirryttdessa seuraavalle tasolle, ja onnistuminen tai positiivinen
arvio yhdella tasolla ennustaa menestysté seuraavalle siirryttdessa. Tata edella esitettya mallia
voidaan kayttad joko jalkikateen tehtavana koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnissa tai etu-

kateen kaytettynad koulutuksen suunnittelussa.

Suurin osa edella esitetyisté tuloksellisuuden malleista tahtadvat nonformaalin oppimisen eli
henkildstokoulutuksen tarkasteluun. Nonformaalin koulutuksen tuloksellisuuden arviointimal-
leissa painoarvo on usein vaikuttavuudessa, tehokkuuden jaddessa sivuarvoiseen asemaan. Jos
haluamme arvioida tuloksellisuutta kokonaisvaltaisesti, pelkén vaikuttavuuden eli saavutettu-
jen oppimistulosten arvioinnin kautta tdma ei onnistu. Mukaan taytyy liittdd opetuksen ja op-
pimisprosessin tarkastelu. Opetushallituksen tavoitteena on seka opetuksen tavoitteiden, sisal-

tojen ja menetelmien kehittdminen ettd koulutuksen tuloksellisuuden seuranta ja edistdminen
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(OPH 2015). Opetushallitus on keskeisin julkista koulutusta koskevan arviointitiedon tuottaja
(Opetushallitus 1998).

Suomessa koulujarjestelma, kuten puolustusvoimatkin, toteuttavat lakiin kirjattua tehtévaa
(Perusopetuslaki 21.8.1998/628, Laki puolustusvoimista 11.5.2007/551) Kummankaan toimi-
alan tarkoituksena ei ole ainoastaan siirtdd oppia oppijoiden paéhén, vaan ne palvelevat suu-
rempaa yhteiskunnallista tarkoitusta. Perusopetuslaissa (1. luvun 28) todetaan muun muassa,
ettd ” opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyi-
seen yhteiskunnan jasenyyteen sekd antaa heille elamaéssa tarpeellisia tietoja ja taitoja.” Vas-
taavanlaisia elementteja on havaittavissa puolustusvoimissa laajalti kéytetyssa kirjallisuudes-
sa. Kouluttajan oppaassa (2007, 13), todetaan, ettd: ”Sotilaskoulutuksen tulee antaa perusteita
koulutettavien kasvamiselle vastuuntuntoisiksi kansalaisiksi. Koulutuksen on mahdollistettava

tiedollisten, taidollisten seka henkisten valmiuksien kehittdiminen yksilotasolla”.

Puolustusvoimat ja varusmiespalveluksen suorittaminen ovat osa yhteiskuntamme toimintoja.
Varusmiespalveluksen suorittaa edelleen I&hes koko miespuolinen ikaluokka sen ollessa noin
20 vuotias. Puolustusvoimien olisi kyettdva koulutuksen ja kasvatuksen kautta tuomaan yksi-
104 sekd yhteiskuntaa palvelevia toimintoja osaksi varusmiespalvelusta (Puolustusministerio
2010, 9-10.) Varusmiespalvelus tulee nédhda jatkumona yhteiskunnan jarjestamalle koulupo-
lulle (vrt. Makinen 2012; Halonen 2007, 34.) Oppiminen varusmiespalveluksen aikana saa
formaalin luonteen, samalla tavalla kun muukin Suomen koulutusjarjestelma esiopetuksesta
aina yliopistoon asti. Opetushallituksen tekemé koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli

on luotu tdmén formaalin koulutuksen konseptiin.

Opetushallitus on luonut koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallin tavoitteenaan tuottaa
jarjestelma kansallista arviointitiedon tuotantoa varten. Talla arviointimallilla on haluttu
edesauttaa poliittis-hallinnollista ohjausta, tarjoamalla sille tietoa, jonka avulla pystytdan ke-
hittdimaan koulutusta. Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimalli on malli, jota kdytetdan
arviointeja toteutettaessa. Jotta tuloksellisuutta kyetaan arvioimaan, on arviointimalliin maéri-
telty erilaisia kohteita toiminnan tehokkuuden, taloudellisuuden ja vaikuttavuuden osa-
alueilta. Vaikka tdm& malli on kehitetty ensisijaisesti kansallisiin tarpeisiin, on sita kaytetty

myas oppilaitosten itsearviointiin (Opetushallitus 1998.)

Opetustoimelle on annettu hoidettavakseen tietyt tehtavéat seka julkiset varat naiden tehtévien

toteuttamiseen. On luonnollista, ettd yhteiskunta on kiinnostunut siit4, mitd néilla varoilla
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saadaan aikaiseksi. Tdma on synnyttanyt tarpeen erilaisten arviointimenetelmien kehittamisel-
le (Opetushallitus 1998, 7.) Koulutusta arvioitaessa, sen laatua lahestyttiin hyvin pitkaan ka-
pea-alaisesti, silla uskottiin, ettd koulutuksen laadun maarittely voidaan tavoittaa mittaamisen
keinoin. Koulutuksen laatua tarkasteltiin 1&hinna taitojen siirtovaikutuksen ja kognitiivisen
tiedon tason, syvyyden ja tieteellisen validiteetin ndkokulmista. Kaytdnnossa koulutuksen
laadunarvioinnissa on kyse tuloksellisuudesta, painopisteena prosessien hallinta ja tarkoituk-
senmukaisuus, eli tehokkuuden arviointi. Tuloksellisuudessa huomio taas kohdistetaan koko-
naisuuteen ja ennen kaikkea toiminnalla aikaansaatuihin vaikutuksiin (Opetushallitus 1998,
11-12.)

4.1 Opetushallituksen kayttaman tuloksellisuus -mallin tarkastelu

Opetushallitus maarittdad tuloksellisuuden kolmesta komponentista koostuvaksi kokonaisuu-
deksi. Nama komponentit ovat tehokkuus, vaikuttavuus seké taloudellisuus. Téssd mallissa
(ks. Kuvio 5) tuloksellisuus saa yléké&sitteen muodon ja sen alakasitteind ovat muut kom-

ponentit. Niiden muoto on siis hierarkkinen.

TULOKSELLISUUS

TEHOKKUUS VAIKUTTAVUUS TALOUDELLISUUS

Kuvio 5. Koulutuksen tuloksellisuuden kasite ja hierarkia (Opetushallitus
1998, 27.)

Tassa em. mallissa tuloksellisuus saa ylékasitteen roolin ja tuloksellisuuden kokonaiskasite on
muodoltaan samanlainen kun Peltosen ym. (1993, 14) luomassa mallissa. Hierarkkisella muo-
dolla korostetaan kokonaisvaltaista lahestymistd pdamaédrien saavuttamisen ja resurssien kay-
ton onnistuneisuuden arvioinnissa (Opetushallitus 1998, 19). Mikali tuloksellisuuden syno-
nyymina tai mallin yl&kasitteend olisi vaikuttavuus, kuten monissa yritysten henkildstokoulu-
tuksen arviointimalleissa on (ks. Kantanen 1996, 16-17; Kirkpatrick 1969, 18-24), jdisi itse
opetuksen arviointi taka-alalle ja tuloksellisuuden arvioinnin funktioksi muodostuisi vaikutta-

vuuden, eli oppimistulosten arviointi. Tuloksellisuuden nostaminen ylékasitteeksi ja sen erot-
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taminen vaikuttavuudesta mahdollistaa opetuksen ja oppimisen arvioimisen samanarvoisina
alakaésitteind, jolloin malli soveltuu paremmin opetuksen ja oppimisen kokonaisvaltaisempaan

arviointiin.

Yksinkertaistettuna toiminnan voidaan sanoa olevan tuloksellista kun sekd organisaatiolle etta
yksilolle asetetut tavoitteet ovat saavutettu. Vaikuttavuutta kuvaa ”oikeiden asioiden tekemi-
nen”, eli se on kykyéi tyydyttdd yhteiskunnan sekd yksilon toiminnalle asettamat laadulliset ja
madralliset tarpeet sekd saavuttaa asetetut tavoitteet, ja nédin tukea yksiloiden kehittymista.
Yksinkertaistettuna vaikuttavuus samaistuu tdssé kontekstissa oppimiseen. Taloudellisuudessa
kyse on resurssien kohdistamisesta siten, ettd ne ovat optimaaliset koulutuksen tavoitteiden
kannalta. Taman liséksi resurssit ovat méaréllisesti oikein mitoitetut sekd annetun koulutus-
palvelun mééarén ettd palvelutuotannon rakenteen ja organisoinnin kannalta. Tehokkuutta ku-
vaa “asioiden tekeminen oikein”, eli timi komponentti liittyy oleellisesti sithen, ettd annetun
koulutuksen laatu on hyvéaa, ja sité tukevat hallinto ja koulutuksen jarjestelyt ovat tarkoituk-
senmukaisia. Tehokkuus samaistuu tassé kontekstissa opetukseen (Opetushallitus 1998, 20—
21)

Opetushallituksen tuloksellisuuden arviointimallissa on jokaisen alakasitteen alle keratty for-
maalissa koulutusymparistossa kaytettyja arviointikohteita, indikaattoreita, jotka mahdollista-

vat kasitteiden operationalisoinnin arviointitutkimusta varten.

4.2 Tutkimuksen tuloksellisuuden viitekehys

Tassa sotilaspedagogisessa tutkimuksessa tuloksellisuus muodostaa ylakésitteen, tulokselli-
suuden mallin ollessa hierarkkinen, jakautuen vaikuttavuuteen, tehokkuuteen ja taloudellisuu-
teen (ks. kuva 6). Tarkastelen vaikuttavuutta ensisijaisesti yksilon toimintakyvyn ja joukon
suorituskyvyn kannalta. Tavoitendkdkulmani vaikuttavuuden tarkasteluun on esitetty luvussa
3. Tassa tutkimuksessa tarkastelen tehokkuuden osa-aluetta ensisijaisesti varusmiesten ope-
tusprosessin kannalta. VVarusmiesten opetusprosessilla tarkoitetaan tassa opinnaytetydssa sita
prosessia, jonka varusmies kay lapi suorittaessaan asevelvollisuuttaan varusmiespalvelukses-
sa, alkaen sind péivana kun varusmies astuu palvelukseen ja pédattyen hanen siirtyessa reser-
viin. Taloudellisuutta tarkastelen perusyksikon ndkdkulmasta, keskittyen heidan nakdkulmas-
taan tarkeimpiin resursseihin, siithen miten resurssit perusyksikon henkilékunnan mielesta on
suunnattu. Liséksi tarkastelen, minkalaisen yhteyden perusyksikon henkilokunta kokee re-

surssien ja tavoitteiden vélilla olevan.
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5 ARVIOINTI

5.1 Mité on arviointi

Kun puhutaan linjakkaasta opetuksesta, arvioinnilla voidaan sanoa olevan dualistinen luonne.
Yht&élla sen antaa opettajalle palautetta siitd4, miten opiskelija on oppinut ja toisaalta se antaa
opiskelijalle palautetta hanen osaamisestaan. Arvioinnissa yksi tarked elementti on se, etté se
suuntaa oppimista. Toisin sanoen sitd opitaan, mitd arvioidaan (Lofstrom ym. 2010, 22.)
Huomionarvoista on myos se, ettd arvioinnissa ei ole kyse arvostelusta. Arviointikulttuurin
ollessa kehittymaton tai kokematon, sitd helpommin arviointi koetaan arvosteluksi, mité sen
ei pidd olla. Arvioinnin tarkoituksena ei ole tuottaa “vikalistoja”. Arvioinnin pdamaarana on
tuottaa eettisesti ja mahdollisimman objektiivisesti kehittdmissuosituksia, johtopaatdksia seka
havaintoja arvioitavan kohteen vahvuuksista ja kehittdmisalueista. Arvioinnin tekijan tulisi
osata esittdd kerddmansa havaintojen positiiviset sek& negatiiviset osa-alueet mahdollisimman
tasapainotetusti, organisaation ja yksilon kehittymista hyodyttavélla tavalla (Virtanen 2007,
25.)

Arvioinnista on tullut viimeisen reilun vuosikymmenen aikana erottamaton osa julkista hallin-
toa, ja arviointi on tunkeutunut l&dhes kaikkialle yhteiskunnan rakenteisiin, jopa niin syvélle,
ettd puhe on ké&antynyt arvioinnin yhteiskunnan tai toiminnan tarkastuksen yhteiskunnan
suuntaan. N&iden termien kayt6ll& on haluttu korostaa arvioinnin ja siihen liittyvien toiminto-
jen, kuten seurantatietojen kerddmisen yleistymistd. Jos rajaamme arvioinnin julkisen toimin-
nan seka politiikan osatekijaksi, arvioinnin voidaan katsoa rantautuneen suomeen 1980-luvun
lopussa tai 1990-luvun alussa. Tall6in arvioinnista tuli julkiselle sektorille tilintekovastuun ja
informaatio-ohjauksen keino. 2000-luvulle saavuttaessa pystyimme jo liioittelematta puhu-
maan julkisesta toiminnasta, joka perustuu nayttéon. Tama kehitys on johtanut siihen, ettd
nykyisin julkisesti rahoitettuun tai julkiseen toimintaan liittyy kiintedsti kasitys tilinteko-
vastuusta. Osin, tdssa yhteydessd, voimme puhua jopa nayttdyhteiskunnasta (Virtanen 2007,
12-13))

Lyytinen ja Nikkanen (2008, 33) nékevét arvottamisen arvioimisen ydinfunktiona ja madritte-
levét taten arvioinnin arvon antamiseksi arviointikohteelle, jatkaen arvioinnin ydintehtava on
siten arvottaminen kulloinkin valittujen kriteerien suhteen”. Laine ja Malinen (2008, 17) pu-

huvat taas arvioinnin ja arvottamisen filosofisesta ulottuvuudesta, kuvaten sité ihmiskuvan ja



23

arvojen valiseksi kytkennéksi. He esittavatkin kysymyksen: ”Millaisia ihmisid haluaisimme

koulutuksissamme kasvavan?”

Arvioinnin perustana tulee olla koulutuksen tavoitteiden luonteen ymmartdminen. Mikali ar-
vioinnin tekijd ymmartaa taman, se mahdollistaa tavoitteiden ja toteuman vélisen suhteen tut-
kimisen. Arvioinnin todellinen luonne ei kuitenkaan ole tdmén suhteen tulosten esittdminen.
Toisin sanoen emme Vvoi ainoastaan verrata tavoitteita ja toteumaa keskendan vaan kyse on
niiden punnitsemisesta. Arvioinnin saavuttaessa pisteen, jossa olemme punninneet koulutuk-
sen nykyisen tilan, pdadsemme sen viimeiseen askeleeseen. Tama askel palauttaa arvioijan
takaisin alkupisteeseen, tosin uudelle tasolle. Sielld tulee vastaan arvopitoinen kysymys: Mi-
hin tasté edetd? Miten téatd koulutusta tulisi kehittdd? (Laine ym. 2008, 19.)

Arviointi ei siis ole arvovapaata toimintaa, vaan arvot nakyvét arvioinnissa monin eri tavoin.
Arvot voivat liittyd organisaation toimintaan, ne voivat olla yhteiskuntapoliittisen ohjelman
arvoja tai ne voivat olla arvioinnin tekijan henkildkohtaisia arvoja (Virtanen 2007, 46.)
Michael Scrivenin (ks. Virtanen 2007, 46) mukaan “arvioinnin arvoissa on kyse hyvin konk-
reettisesta asiasta: arvioinnin tekijan tehtavané on tiivistad kerddmansa laaja arviointiaineisto

yhteen sanaan. Tama sana voi olla hyva tai huono.”

5.2 Tuloksellisuuden arviointi

”Koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnin keskeisend tehtdvand on tuottaa monipuolista ja
luotettavaa tietoa koulutukselle asetettujen tavoitteiden saavuttamisesta koulutusjarjestelméan
kaikilla tasoilla.” (Opetushallitus 1998, 13.)

Koulutusjérjestelmén tasoilla tarkoitetaan tasoja yksilosta yhteiskuntaan. Valinta naiden taso-
jen valilla merkitsee myos samalla valintaa kahden eri arviointindkdkulman valilla. Nama
nakokulmat ovat utilitaristinen ja pluralistinen ndkdékulma. Utilitaristisessa nakdkulmassa tar-
kastelun painotus viedaan yhteiskunnallisen arvon ja hyodyn maéarittdmiseen, kun taas plura-
listisessa ndkokulmassa &&neen padsevét eri osapuolten tulkinnat tavoitteista. Tuloksellisuu-
den arvioinnissa on tarke&a arvioida kokonaisuutta. Siind tulee tarkastella kokonaisvaltaisesti
sekd padmadrien saavuttamista etté resurssien kaytdn onnistuneisuutta. Tuloksellisuuden arvi-
oinnin tulee olla laaja-alaista ja siind pitad pyrkia hyddyntamaan mahdollisimman monipuoli-

sia arviointiaineistoja (Opetushallitus 1998, 13, 19.)
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6 TUTKIMUSMENETELMAT

6.1 Tutkimuksen tekemisestd ja tieteestd itsestdan

Tassa luvussa pyrin avaamaan lukijalle sen reitin, jota pitkin olen kulkenut tutkimusta tehdes-
séani. Tutkimukseni edetesséd olen joutunut pysahtyma&an risteyksiin, joissa olen péattanyt sen
suunnan mihin matkani jatkuu. Jotkut valinnat ovat olleet helppoja ja yksiselitteisia, ja joi-
denkin paatdsten tekemiseen olen joutunut kayttaméan paljon aikaa. Kuten Hakala (2009, 23)

toteaa ”Kun valitset kuljettavan tien, sinun on se myds perusteltava!”.

Tutkimuksella voidaan sanoa olevan jokin tarkoitus tai tehtava. Tamé tarkoitus ohjaa tutkijaa
tekemaan tutkimusstrategisia valintoja. Koen, ettd tutkimukseni tarkoitus on kartoittava, kos-
ka pyrin etsimaén uusia ndkokulmia seka selvittdméan vahan tunnettua ilmiota. Tama valinta
ohjaa tutkimustyoni kvalitatiiviseksi tutkimukseksi. Tyoni pitad sisallaan tyypillisia kvalitatii-
visen eli laadullisen tutkimuksen piirteita. Pyrin kokonaisvaltaiseen tiedonhankintaan ja olen
koonnut aineistoni luonnollisista ja todellisista tilanteista. Tutkittavaa ilmiéta olen lahestynyt
ithmisen kautta, ja olen kayttanyt aineiston hankintaan laadullista metodia eli teemahaastatte-
lua. Lisaksi kohdejoukkoni on valittu tarkoituksenmukaisesti yhdesta tutkittavasta perusyksi-
kosta (ks. kuva 2.), eika esimerkiksi satunnaisotannalla jostain joukko-osastosta (Hirsjarvi &
Remes & Sajavaara 2005, 128-129, 155.)

Denzin & Lincoln (1994, 2) kuvaavat laadullisen tutkimuksen tekijéé ranskankielisell& termil-
I& bricoleur, joka tarkoittaa askartelijaa tai tee-se-itse-miestd, joka rakentaa tutkimustaan saa-
tavilla olevista materiaaleista. Laadullisen tutkimuksen parissa DIY -tutkijalla on valinnanva-
raa, Tuomi & Sarajarvi (2008, 9) ovat I0ytaneet 34 erilaista laadullisen tutkimuksen tunnus-
merkkid. Tutkimustraditioita laadulliseen tutkimukseen I8ytyy niin sosiologiasta, psykologi-
asta, kasvatustieteistd kuin myds antropologiastakin (Hirsjarvi ym. 2005, 153). Tarkeaa tutki-
jalle onkin siis maarittaa tarkalleen se, mita ja mista tutkija lukijoilleen ja kuulijoilleen kertoo,
puhuessaan omasta laadullisesta tutkimuksestaan (Tuomi & Sarajérvi 2008, 9.) Taman opin-
naytetyoni tutkimusaiheena on toimija, ihminen, joka toimii sotatieteellisessé kentéssé. Kat-
son siis opinndytetyoni kuuluvan ihmistieteisiin. Ankkuroin tutkimukseni sotilaspedagogisek-
si tutkimukseksi Toiskallion (1998, 9) sanoin: Sotilaspedagogiikka ’on oppi pddmaarien aset-
telusta, oppimisen ohjauksesta ja koulutustoiminnasta sekd osaamisen arvioinnista”. Sotilas-
pedagogisen tutkimukseni kohteena on koulutus. L&hestyn koulutusta sille asetettujen paa-

maadrien, koulutuksen tuloksellisuuden késitteen ja sen arvioinnin kautta. Sotilaspedagogiikka
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tieteenalana rakentuu kasvatustieteiden pdaalle, mutta sen ensisijaisena kohteena on turvalli-
suusalan toimija, hanen eldmismaailmassaan ja siihen liittyvéssa kulttuurissa. Sotilaspedago-
giikka tutkimuksessani muodostaa siis sillan kasvatustieteiden ja osin jopa yhteiskuntatietei-
den ja tutkimukseni kohteen vélille (M&kinen 2009, 83.)

Madritan tutkimukseni luonteen perustutkimukseksi. Tarkoituksenani ei ole luoda kdytannén
sovellusta koulutuksen tuloksellisuudesta, kuten tavoitteena saattaisi olla soveltavassa tutki-
muksessa, vaan pyrin etsimain omaperaisté ja uutta tieteellista tietoa siitd, miten perusyksikon
antama sotilaskoulutus jasentyy tuloksellisuuden ja siihen liittdmieni késitteiden kautta (Kii-
keri & Ylikoski 2004, 19.)

Onko tamé& opinndytetyd sitten tapaustutkimus? Mielestani on, koska késiteltava aineisto
muodostaa omalla tavallaan selkedn kokonaisuuden eli tapauksen, onhan tutkimukseni koh-
teena yksi perusyksikkd. Kun olen tehnyt valinnan siitg, etta tutkimukseni on tapaustutkimus,
on minun tutkijana hyvéksyttdva muutama asia. Ensimmainen asia on tutkimukseni yleistetta-
Vyys, ja tassé tapauksessa joudun tinkimaan tilastollisesta yleistettavyydestd. Tosin Syrjalan ja
Nummisen (ks. Saarela-Kinnunen & Eskola 2007, 189) mukaan tapaustutkimuksessa tapa-
uksen kokonaisvaltainen ymméirtdminen on tirkedmpdd kuin yleistiminen”. Toisena asiana
esiin nousee kysymys, jonka joutunut kysymaan itseltani — Mita niilla seitseman haastattelun
tuottamalla aineistolla pystyn tekemaén ja mihin aineisto riittd4d? Vastauksena kysymykseen,
pyrin tutkittavan aiheen kokonaisvaltaiseen ymmartdmiseen tarkastelun kohteena olevassa

perusyksikdssa enka edes pyri yleistettdvyyteen (Saarela-Kinnunen ym. 2007, 184 - 185.)

Miten sitten tunnistaa tapaustutkimuksen tapaus? Tapaustutkimuksen tapaus voi olla yksin-
kertainen tai monimutkainen mutta olennaista on se, ettd tapaus on jollakin tavoin rajoitettu.
Rajoitetulla tarkoitan sitd, ettd yksittainen kouluttaja voi olla tapaus, mutta koulutus yleisesti
ei, silla siitd puuttuu tapauksen spesifisyys seka rajat. Kun vertaan edella mainittua tutkimuk-
sen kohteena olevaan perusyksikkdon, niin siita 10ytyy spesifisyys sek& rajat. Perusyksikon
toiminnalla, vaikkakin se on osa isompaa kokonaisuutta, on omat uniikit piirteensa, jotka ovat
sisdanrakennettuja ja ne myos rajoittuvat sinne. Tapaustutkimukselle on ominaista se, ettd se
on prosessi, jossa samanaikaisesti opimme seka tapauksesta itsestaan ettd oppimisemme tu-
loksista. Tapaustutkimusta tekevilld tutkijoilla voi olla erilaisia tarkoitusperia tutkiessaan jo-
tain tapausta. Tarkoitusperét voidaan jakaa kolmeen kategoriaan:

1) tutkija voi olla kiinnostunut tapauksesta itsestéan, silloin tutkijan tarkoituksena ei ole

luoda teorioita tai pyrkid ymmartdmaan jotain yleistéd ilmiotg, vaan tutkijan tutkimuk-
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sen kohteena on jokin olennainen mielenkiinnon seikka, kuten juuri tdmé yksi nimetty
perusyksikko. Taménlaatuisessa tapaustutkimuksessa tutkija pyrkii tuomaan esille juu-
ri tdmén tapauksen danen.

2) Tutkija voi kayttad yksittéista tapausta apuna pyrkiessddn ymmartdmaan syvallisesti
jotakin ongelmaa tai jalostaessaan jotakin teoriaa. T&llGin tapaus itsessadn saa toissi-
jaisen merkityksen, ja sita kdytetddn apuna, jotta voisimme helpommin ymmértaa jo-
tain muuta. Tapausta tutkitaan syvallisesti, mutta mielenkiinnon kohteena on jokin ul-
koinen kiinnostuksen kohde.

3) Tapauksia voi myos tutkia kollektiivisesti. Silloin tutkijan tai tutkijoiden mielenkiin-
non kohteena ei ole yksi yksittdinen tapaus vaan useat tapaukset. Talléin tarkoituksena
on selvittdd esimerkiksi jonkin asian yleisté tilaa. Tapaukset tdméanlaisessa tapaustut-
kimuksessa voivat olla samankaltaisia tai olla olematta, ne voivat olla paallekkaisié tai
moninaisia. Tapaukset on valittu, koska niiden avulla tutkijat uskovat padsevansa pa-
rempaan ymmarrykseen vieldkin suuremmasta méaarasta tapauksia (Stake 1994, 236-
237.)

Usein tapaustutkimusta tekevalla tutkijalla on useita samanaikaisia tarkoitusperid. Minakin
olen tutkimustyotani tehdesséni ensisijaisesti kiinnostunut siitd, miten tavoitteet, tulokselli-
suus ja arviointi ymmarretddn tutkimuksen kohteena olevassa perusyksikossa. Tallgin kaytan
kyseista tapausta hyddyksi pyrkiessani syvélliseen ymmarrykseen, ja tapaus, eli perusyksikko,
itsessadn saa toissijaisen merkityksen. Samanaikaisesti olen myods kiinnostunut tasta perusyk-
sikosta. Haluan tuoda esille sen, miten nimenomaan tutkimuksen kohteena olevassa organi-
saatiossa tyoskentelevat ihmiset néistd asioista puhuvat. Ehk& tarkoitusperiani voisi kutsua
holistisiksi, niin kuin usein kvalitatiivisen tutkimuksen tarkoitusperat ovat. Tarkoituksenani
on tarkastella tatd nimenomaista tapausta, ymmartaen samalla, ettd tdhén tapaustutkimukseni
tapaukseen vaikuttaa ulkopuolisia seikkoja sek& myos ne olosuhteet ja tilanteet, jossa tapausta
tutkitaan (Stake 1994, 236-237, 239.)

6.2 Tapauksen madrittely

Edellisessa luvussa olen pyrkinyt perustelemaan lukijalleni, miksi tutkimukseni on tapaustut-
kimus. Tassa luvussa méarittelen sen, mita tapaus minulle tarkoittaa, koska kasitteena silla on
monta merkitystd. Tapaus voi olla objekti eli tutkimuksen kohde, se voi olla osa tutkimuskoh-
detta eli yksikko tai tapauksella voidaan tarkoittaa havaintoa. Se mika maarittaa tutkimuksen

on kontekstialisuus. Mikéli tapauksesta puhutaan menetelméllisessd mielessa, se on objekti.
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Mikali taas kyse on tilastollisesta tutkimuksesta, on tapaus yksikkd. Jos kyseessa on kysely-
lomaketutkimus, tapauksella tarkoitetaan havaintoa. Téassé tutkimuksessa tapaus on tutkimuk-
seni kohde eli objekti. Tehtdessa tapaustutkimusta, tutkimuskohteen valinta voi perustua joko
teoreettiseen tai kaytdnnodlliseen intressiin, ja tutkimuskohteen valinnan syntyprosessin selvit-
tdminen on olennainen osa tutkimusprosessia (Saarela-Kinnunen ym. 2007, 187.)

Miksi olen sitten valinnut tutkimuksen kohteekseni perusyksikon ja tdmén nimenomaisen
perusyksikon? Kuten Saarela-Kinnunen ja Eskola toteavat (2007, 187), tapauksen valintaan
saattavat vaikuttaa, jopa hieman raadollisesti, esimerkiksi valittavan tapauksen saatavilla olo
tai se, ettd tutkijalla on valmiit yhteydet tutkittavaan organisaatioon. Omalta osaltani asiaan
vaikuttivat juurikin ndma edelld mainitut seikat. Tutkimuskohteeksi valikoitui oman joukko-
osastoni perusyksikko, joukko-osaston sijaitessa maantieteellisesti hyvin ldhelld kotiani. Li-
séksi minun oli helppo lahestya kyseisen yksikon paallikkod, koska tunsin hénet entuudes-

taan, jonka liséksi omat tyokokemukseni ovat tésta joukko-osastosta.

Tutkimuskohteen valintaan vaikuttaa omalta osaltaan se, mitd me haluamme sen edustavan.
Tavoittelemmeko sité, ettd tapaus on mahdollisimman tyypillinen, mik& edesauttaa tulosten
siirrettdvyytta toisiin samankaltaisiin tapauksiin. Vai onko kyseessa jonkinlainen rajatapaus,
esimerkiksi teoriaa testattaessa. Haluammeko tutkia jotain ainutkertaista, poikkeuksellista tai
opettavaista, jolloin taht&dmme siihen, ettd tapauksen avulla voimme oppia tuntemaan ilmion
yleisia piirteita vai onko valintaamme vaikuttanut kenties se, ettd kohdistamme tutkimuksen
mahdollisen paljastavaan tapaukseen, tavoitteenamme péastd kiinni ennen tutkimattomaan

ilmidon (Saarela-Kinnunen ym. 2007, 188.)

Taman perusyksikon valintaan tutkimukseni kohteeksi on vaikuttanut kaksi seikkaa. Halusin
valita perusyksikon, jonka uskon edustavan opettavaista tapausta, koska haluan oppia ilmion
yleisista piirteistd. Vaikka valittu perusyksikkd ei voi missédan nimessé edustaa kaikkia puo-
lustusvoimien tai edes joukko-osastonsa perusyksikoitd, on se silti tyypillinen joukkotuotan-
tovelvoitetta tayttava perusyksikko, ja saamani tulokset voivat taten olla siirrettavissd muihin-
kin perusyksikéihin. Liséksi uskon valitun perusyksikon edustavan myos paljastavaa tapausta,
koska en ole 16ytanyt tutkielmaa, joka tarkastelisi perusyksikon antamaa koulutusta tulokselli-
suuden kautta. Tutkijana ajattelen, ettd kun perusyksikon henkilokunta tuntee minut, se
edesauttavan heidan uskallustaan puhua minulle omista tuntemuksistaan suoraan ja kauniste-

lematta.
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Tutkijana olen siis méaarittanyt tapauksen tarkoittavan minulle objektia ja olen kertonut miten
olen paatynyt tdman nimenomaisen perusyksikon tutkimiseen. Viimeisena seikkana haluan
kertoa miten tutkimusryhmaéni, eli perusyksikkéon kuuluvat jasenet ovat identifioitavissa.
Mina nden, ettd heilld on kaksi yhteista nimittajad. He tydskentelevat kaikki samassa perusyk-
sikossa ja se perusyksikké muodostaa yhden hallinnollisen, organisatorisen ja kulttuurillisen
kokonaisuuden. Toinen yhteinen nimittdja on kouluttaja tai kouluttajuus. Oli sitten kyse jouk-
kueen varajohtajasta, joukkueenjohtajasta tai yksikon péallikostéd, he ovat kaikki kouluttajia,
joiden tehtdvand on varusmiespalvelustaan suorittavan asevelvollisen kouluttaminen. Edell&
mainitun tarkka maéarittdminen muuttuu olennaiseksi, kun aletaan puhua tuloksista. Se on
olennaista siind mielessa, ettd madarittelyn avulla pystymme puhumaan tulosten sovellettavuu-

desta, raportoinnista seka yleistettavyydesta (Saarela-Kinnunen ym. 2007, 188.)

Vaikka taman luvun alkutaipaleilla sanoin, etten pyri yleistettavyyteen ja etta tapaustutkimuk-
sessa kokonaisvaltainen ymmartaminen on yleistettavyytta tarkedmpéad, haluan kuitenkin tuo-
da julki muutaman yleistdmiseen liittyvan asian. Eskolan ja Suorannan (ks. Saarela-Kinnunen
ym. 2007, 189) mukaan mikali yleistettavyyteen kuitenkin pyritaan, tulee tapaustutkimuksella
tavoitella ennen kaikkea analyyttistd yleistdmistd. Analyyttiselld yleistykselld tarkoitetaan
sitd, ettd pyritddn teorioiden laajentamiseen seké yleistamiseen. Mikéli tutkimusprosessin ja
tutkimuksen kuvaus on onnistunut hyvin seké tutkija on onnistunut késitteellistdmisessa, an-
taa se tapauksen monipuolisen erittelyn kautta aineksia yleistettdvyyteen. Mikali aineistosta
esiin nostetut tulkinnat nousevat keskidon, voimme puhua teoreettisesta tai olemuksellisesta
tulkinnasta. Tama tarkoittaa sitd, ettd yleistykset kannattaa usein tehdd nimenomaan tulkin-

noista eika suoraan aineistosta.

6.3 Haastattelu

Haastattelun sanotaan olevan yksi tiedonhankinnan perusmuodoista ja se on eri muodoissaan
yksi kaytetyimmistd kayttaytymis- ja yhteiskuntatieteiden tiedonhankinnan metodeista. Ja
miksi ei olisi? Se on joustava, se soveltuu moniin tarkoituksiin ja sen avulla voimme saavut-
taa tiedon syvallista puolta. On myds luonnollista puhua ja keskustella ihmisten kanssa, jol-
loin saamme kuulla heidéan mielipiteitaan, kasityksiaan ja uskomuksiaan sekd voimme kerata
heilta tietoa (Hirsjarvi & Hurme 2006, 11.) Se, ettd kdytan tutkimuksessani tiedonhankinnan
metodina haastattelua, ei vield kerro itsessan siitd, onko tutkimukseni luonteeltaan laadulli-
nen vai maaréllinen tutkimus, eikd se kerro tutkimukseni tieteenfilosofisista taustoista (vrt.
Puusa 2011, 85: Hirsjarvi ym. 2005, 182-183.)
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Haastattelu pitdd sisdllddn myos muutamia rajoitteita tai ’sudenkuoppia”, jotka on syyti tie-
dostaa. Kun tutkin ihmisid, mika itsessaan on jo haastavaa, haastatteluiden avulla voi ainoas-
taan saada selville heidan tulkintansa tutkimuksen kohteena olevasta ilmiostd, enké taten pys-
ty tavoittamaan ilmiota itsedan (Hirsjarvi ym. 2005, 77.) Haastattelun ongelmista puhuvat
myos Hirsjarvi & Hurme (2006, 35.) Haastattelu vaatii haastattelijalta taitoa ja kokemusta, se
vie paljon aikaa, siitd syntyy kustannuksia ja se sisaltad virhelahteitd, jotka aiheutuvat haastat-
telijasta sek& haastateltavasta. Haastattelija saattaa ohjata huomaamattaan vastauksia tiettyyn
suuntaan (vrt. Puusa 2011, 77.) ja haastateltava saattaa antaa haastattelutilanteessa sosiaalises-
ti suotavia vastauksia. Ongelmia saattaa syntyd myos kun alamme analysoida, tulkita ja rapor-

toida tuloksia, koska siihen ei ole olemassa valmiita malleja.

Miksi sitten valitsin haastattelun? Haastattelun valinta tiedonkeruun metodiksi johtui siit,
ettd koin sen luonnolliseksi tavaksi lahestya tutkimukseni kohdetta, perusyksikkéd. Halusin
saada perusyksikossa tydskentelevan henkilokunnan dénen kuuluville ja lahestya tutkimusky-
symyksiéni kokonaisvaltaisesti. Hirsjarvi ja Hurme (2006, 35) puhuvat haastattelun eduista
mainiten muun muassa, ettd haastateltavan puhe voidaan sijoittaa laajempaan kontekstiin,
haastattelu antaa mahdollisuuden syventaa saatavia tietoja esimerkiksi lisakysymysten avulla
ja tutkijalla on mahdollisuus selventda saamiaan vastauksia. Ehka maaraavimpina tekijoina
tdmén tiedonkeruumetodin valinnassa olivat kuitenkin kokemukseni siité, ettd tutkimusaihee-
ni on vain vahan kartoitettu ja osittain jopa tuntematon alue, sekd uskomukseni siita, etta tut-
kimukseni aihe tuottaa monitahoisia ja moniin suuntiin viittaavia vastauksia (ks. myds Hirs-
jarvi ym. 2005, 164.)

Haastatteluja on monenlaisia ja klassisen jaon mukaan ne voidaan jaotella strukturoituihin,
puolistrukturoituihin seka avoimiin haastatteluihin. Puolistrukturoitua haastattelua kutsutaan
joskus myds teemahaastatteluksi (Metsamuuronen 2006, 114-115.) Edella kaytin haastattelu-
jen luokitteluun niiden jasentelyn ja kiinteyden astetta. Strukturoidussa haastattelussa kysy-
mykset ja vaitteet sekd niiden esittdmisjarjestys ovat vakio. Tatd haastattelua kutsutaan myos
lomakehaastatteluksi. Puolistrukturoidussa haastattelussa haastateltaville esitetddn samoja tai
melkein samoja kysymyksid samassa jarjestyksessad. Jotkut madritelmét taas sallivat poikke-
ukset kysymysten esittdmisen jarjestyksessa ja taysin yhtéaldista maaritelméé tamén haastatte-
lumuodon toteuttamisesta ei ole. Avoimessa eli strukturoimattomassa haastattelussa tyypillis-
t& on se, ettd sité ei ole sidottu mihink&an formaattiin. Tdmé& haastattelumuoto perustuu kielel-

liseen vuorovaikutukseen, jossa tilanteesta pyritddn luomaan mahdollisimman avoin ja luon-
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teva. Se muistuttaa tavallista keskustelua, joka etenee aihepiirinsa siséll& vapaasti ja haastatel-

tavan ehdoilla (Saaranen-Kauppinen & Puushiekka 2006.)

Kuten aikaisemmin nostin esiin, teemahaastattelua kutsutaan myos joskus puolistrukturoiduk-
si haastatteluksi, mutta haluan t&ssé tilanteessa erottaa ne toisistaan. Teemahaastattelu sijoit-
tuu Kiinteytensd ja jasentelynsé osalta strukturoidun ja avoimen haastattelun véliin, samoin
kuin puolistrukturoitu haastattelukin. Erot tulevatkin esiin kysymyksien kohdalla. Sen sijaan
etta esittaisimme etukdateen muotoiltuja kysymyksia ja véitteitd niin etenemme etukateen paa-
tettyjen teemojen ja teema-alueiden mukaan. Teemat ovat kaikille haastatteluihin osallistuvil-
le samoja mutta niiden kasittelyn laajuus riippuu haastateltavasta, mahdollistaen heidan tul-
kintansa ja antaen heille tilaa vapaaseen puheeseen (Saaranen-Kauppinen ym. 2006; Hirsjarvi
ym. 2006, 66.) Edelld mainittu ei tarkoita sitd, etteikd minulla olisi ollut tukenani etukateen
hahmottelemiani kysymyksia tiettyjen teemojen alla. Ennakkoon laatimani kysymykset toi-

mivat tukenani ja apunani viedesséani keskustelua eteenpdin haastattelutilanteessa.

Valitsin siis teemahaastattelun, koska koin sen sitovan minua véhemman, mahdollistaen mi-
nun haastattelijan roolini muodostuvan erilaiseksi haastattelusta riippuen. En mydskaan ollut
varma siitd, minkalaisia vastauksia tulisin saamaan, joten halusin antaa tarkentamisen mah-
dollisuuden, niin itselleni kun haastateltavallekin (Hirsjarvi ym. 2006, 66; Puusa 2011, 82.)
Teema-alueiden syntyminen haastattelua varten oli mielestdni melko luonnollinen prosessi.
Tutkimuskysymykset muodostivat kolme selkedéd teemaa seka ilmididen paaluokat: tavoitteet,
tuloksellisuuden seka arvioinnin. Nama siis valikoituivat melko itsestadn suunnitteluvaiheessa

(ks. Kuvio 6) haastattelujeni teemoiksi.

Suunnitteluvaihe Haastatteluvaihe Analyysivaihe
" 1 || Imididen Teema- " Luokitus a tulkinta
Tutkimusongelmat okt hueet Kysymykset J

Kuvio 6. Teemahaastattelun (Hirsjarvi ym. 2006, 67).

Yhtend teemahaastattelun lahtokohtana on se, ettd haastattelun l&htokohdat on osittain lyoty
lukkoon. Tam& mahdollistaa haastattelijan ohjaavan haastattelun suuntaa (Puusa 2011, 81).
Lahdin rakentamaan teemahaastattelun runkoa teoriasta kasin, lukujen 3-5 sisallon avulla.

Ensimmaisen version valmistuttua suoritin joukon testihaastatteluja, tavoitteenani tarkastella
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sitd, minkalaisia vastauksia kysymyksiini tulisin saamaan, sek& saadakseni haastattelukoke-
muksia. Tein testihaastatteluja yhteensd kolme kappaletta, muotoillen kysymyksia haastatte-
lukertojen valilla. Testihaastateltavat olivat sotilaspedagogiikan pé&&aineopiskelijoita omalta
maisterikurssiltani. Lisaksi ennen varsinaisia haastatteluja sain palautetta kysymyksistani
opinnaytetyoni 1.ohjaajalta. Taman jalkeen viimeistelin lopullisen haastattelurungon (ks. liite
1) ja aloitin varsinaiset haastattelut. Varsinaiset haastattelut pidin niille varatussa rauhallisessa
tilassa, jotta haastattelu saatiin vietya paatokseen ilman hairioita. Tilassa ei ollut haastattelu-
hetkellda muita kun miné ja haastateltava. Haastattelussa olin pukeutunut siviilivaatteisiin vir-
kavaatteiden sijaan, vaikkakin haastateltavat kyll& tiesivat minun virka-asemani puolustus-
voimissa. Haastattelujen alkuvaihe jannitti. Minulla oli sellainen tunne, ettd on ”pakko onnis-
tua” jo pelkdstddn opinndytetyon aikataulun vuoksi. Lisdtuskaa aiheutti se, etten ollut ollen-
kaan varma siitd, sisaltavatko vastaukset sellaista materiaalia, jonka avulla pystyisin vastaa-
maan tutkimuskysymyksiini. Haastattelujen edetessé koin kuitenkin, ettd tilanneherkkyyteni
haastattelun pitdmiseen kasvoi, ja jo ensimmaisten haastattelujen jalkeen opin tietynlaisen

rytmin, jolla pystyin viemaan keskustelua vuorovaikutteisesti eteenpdin.

Varsinaisia yllatyksid en haastattelujen aikana kokenut, joskin haastateltavat puhuivat tee-
moista, osin jopa huomattavan, eri tavalla kuin mita testihaastatteluihin osallistuneet. Koen
silti nyt haastatteluiden jélkeen, ettd haastattelut olivat onnistuneita ja niissa saamieni vastaus-

ten avulla pystyin jatkamaan tutkimukseni tekemista eteenpdin luottavaisin mielin.

6.4 Hermeneuttinen kehd ja pragmatismi

Kuten laadullisen tutkimusprosessin yleistd kulkua, niin myds minun tutkimukseni etenemi-
sen logiikkaa voi kuvata hermeneuttisena kehdna. Hermeneuttinen kehd voidaan ymmartaa
tutkijan dialogina tutkimusaineistonsa kanssa siten, etta tutkija vahitellen lahestyy perusteltua
tulkintaa. Hermeneuttinen kehd tulee siis ymmartaé laajana tutkimuksellisena dialogina ai-
neiston kanssa. Tutkimusaineiston rooli ei ole haltuun saatu tietovarasto, vaan aineisto tulee
nahda keskustelukumppanina. Tamén keskustelukumppanin kanssa tutkija kay vuoropuhe-
luun, jonka tavoitteena on toisen toiseuden ymmartaminen. Varsinainen tieto syntyy vasta
tdmén vuoropuhelun aikana. Hermeneuttisessa kehdssd ymmartdminen siis kulkee kehdmadi-
sesti siten, etté yksittaisten kasitteiden ymmartadmisen kautta ymmartdminen syvenee kokonai-
suuden ymmartamiseksi, palaten sieltd taas yksittaisiin asioihin. Taman kehdmaisen liikkeen
aineiston ja tutkijan tulkinnan valilld tulisi korjata ja syventda tutkijan ymmarrystd. Kehaa

kulkemalla tarkoituksena on vapauttaa tutkija oman perspektiivinsa mindkeskeisyydesta ja
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pitédd tutkija tietoisena omasta subjektiivisuudestaan. Prosessin alkuvaiheessa tutkijalla on
usein tutkittavasta aiheesta jonkinlainen esiymmarrys, joka on itsessdadn merkityksellinen.
Talla esiymmarrykselld viitataan jonkinlaiseen tietoon tai kokemukseen, jonka tutkija on
hankkinut esimerkiksi kirjallisuuden kautta tutkimuskohteestaan tutkimusprosessin alkuvai-
heessa. Esiymmaérryksensa varassa tehdadn alussa ratkaisuja ja valittomia tulkintoja. Her-
meneuttisen kehan kaavaa seuratessa nama alun ratkaisut ja tulkinnat saavat joko lisdd perus-
teita tai sitten ne osoittautuvat ristiriitaisiksi tai muuten ongelmallisiksi. Tyypillista onkin, etta
tutkija joutuu, niin kuin minakin jouduin, palaamaan ajallisesti taaksepdin ja korjaamaan ai-
kaisempia ratkaisujaan ja oletuksiaan. Hermeneuttisen kehédn tarkoituksena ei siis ole ainoas-
taan selventdd tutkijan esiymmarrystd vaan jopa korjata sitd muuttaen siten ymmarrystamme,
joka on tulkintaa perustuen aiemmin ymmarrettyyn (Puusa & Juuti 2011, 42-43; Laine 2010,
36; Tormé 1995, 114-115; Tuomi & Sarajarvi 2009, 35.)

Kuten johdannossa asiaa jo sivusinkin, tdiman opinndytetyon alkutaipaleelle minut johdatti
pohdintani niista neljastd vuodesta, jotka vietin perusyksikdssa kouluttajan tehtavissa. Mietin
pitkaan sitd, mikd on antamani koulutuksen kannalta hyva tulos ja miten sitd voi arvioida.
Tatd kautta paadyin tuloksellisuuden késitteen pariin. Tdma taas johdatti minut mietteisiin
koulutuksen tavoitteista, koska ne ovat erottamaton osa tuloksellisuutta. Keskitssa pohdin-
noissani kaiken aikaa oli kuitenkin koulutus, joka edustaa minulle kaytdnndnlaheista toimin-
taa. Perehtyessani toimintaan ja sen tavoitteisiin sivusin John Deweyn pragmatistista kasva-
tusfilosofiaa ja paadyin sitomaan opinnéytetyoni tieteenfilosofiset taustat pragmatismiin, jon-

ka keskeisena edustajana Dewey, Richard Rortyn liséksi on. (Kivinen & Ristola, 2001, 9).

Pragmatistisessa ajattelussa ympariston ja siind toimivan ihmisen vélisessa suhteessa olennai-
sinta on jatkuvuus, vastavuoroinen vaikutus sek& muutos. Tadma tarkoittaa minulle sité, etta
ihmiset ovat jatkuvasti mukautuvia toimijoita suhteessa toistensa toimintoihin ja tekemisiin
sekd toimintaymparistdihin. Uusien toiminnan muotojen kehitteleminen on jatkuvaa. Pragma-
tismi kasittdd ihmisen luonnolliseksi osaksi ympdristodan, ruumiilliseksi olennoksi, joka toi-
mii ymparistonsé kanssa vuorovaikutuksessa. T&mé nostaa toiminnan kaiken keskioon. Prag-
matismissa todellisuus rakentuu prosesseista ja kaikki olemassaolo muodostuu tapahtumista
(Kivinen ym. 2001, 9, 17, 28.)

Deweyn ja Rortyn pragmatismissa tietoa ei ymmarretd ndkemisen metaforan kautta. IThmisen
mieli ei ole todellisuuden kuvan peili tai vastaanotin, johon ulkomaailman olioiden todellinen

luonne heijastuu, vaan sen sijaan lahtokohtana on luonnollinen ajatus ihmisesti, jolle “’tieto on
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ennen kaikkea véline maailmassa selviamiseen ja ongelmien ratkaisemiseen, ei niinkd&n maa-
ilman esittdmiseen.” Téallaisen késityksen mukaan tiedossa ei siis ole kysymys siitd, miten
kuvata todellisuus oikein vaan ennemminkin siitd, miten hankkia sellaiset toimintatavat, joilla

todellisuudessa ympadriston, itsensa ja muiden kanssa tulee toimeen (Kivinen ym. 2001, 10.)

Tarkasteltaessa pragmatismia Deweyn ja Rortyn nakokulmasta pragmatistit ovat antiessentia-
listeja yleisten filosofian késitteiden kuten totuus, tieto, Kieli ja moraali suhteen. Esimerkiksi
totuuden maédritteleminen vastaavuudeksi todellisuuden kanssa” ei auta meitd tietiméén,
mit4d meidan tulisi pitaa totena. Pragmatismiin kuuluukin se, ettd saadaksemme jotain irti to-
tuudesta, on sen teoretisoinnin sijaan tavoiteltava kaytant6a ja toimintaa. Sen sijaan, etté et-
sisimme totuuden Kriteereitd, muodostuu tarkastelun kohteeksi se, minkalaisia seurauksia jon-
kin asian totena pitamisella on. Pragmatismissa epistemologisia eroja totuuden suhteen siitéd
mitd on ja mita pitéisi olla, ei ole. Mydsk&an tosiasioilla ja arvoilla ei ole metafyysisté eroa,
eiké tieteelld ja moraalilla metodologista eroa. Pragmatismissa luovutaan erottelusta jérjen ja
halun, jarjen ja mieltymyksen seka jarjen ja tahdon vélilla, koska edellisten kaltaiset erottelut
edellyttavéat totuuden kasittdmista todellisuuden vastaavuutena. Esimerkkiné voi kayttad tosi-
asioiden ja arvojen valisen erottelun tarkoitusta, joka on kysyd, minkélaista todellisuutta tosi-
asioiden on vastattava ollakseen tosia tai oikeita. Tai sen tarkoituksena voi olla véittdma4, etta
arvot toisin kun tosiasiat, eivét vastaa minkaanlaista todellisuutta, eivatka taten voi olla sen
enempéé tosia kuin epatosiakaan. Mikali meilla ei ole yleispatevaé kriteerid totuudelle, ei
edelld mainituille dualismeille ole perustetta eika siten pragmatistilla ole niille mitédan kayttoa.
Pragmatismin keskeisimman lahtékohdan voi kuitenkin tiivistaa siten, ettd muita tiedonhan-
kinnan rajoitteita kuin yhteison dialogille ja hyvéksyttéaville perusteille asettamat normit anta-
vat, ei tunnusteta. N&itd normeja ei voida johtaa tutkittavien objektiivien, mielen tai kielen-
kadn luonteesta, koska meilla ei ole keinoa siirtya ihmisten vélisen keskustelun ulkopuolelle
arvioimaan siina esitettyja vaitteita johonkin tasta keskustelusta riippumattomaan. Vain toimi-
jan nédkokulma muodostuu mielekkaéksi, silla muuta meilla ei ole (Kivinen ym. 2001, 11 - 12;
Pihlstrom 2008, 50.)
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6.5 Haastatteluaineiston analyysi ja tulkinta

Haastattelujen jalkeen, ennen aineiston analyysia, oli vuorossa haastattelujen litterointi. Litte-
roinnin aloitin syksylla 2014, valittémasti haastattelujen jalkeen. Litteroinnin suoritin sanatar-
kasti, mutta en kayttanyt erityisia litterointimerkkeja, koska en aikonut analysoida aineistoani
keskusteluanalyysin tai diskurssianalyysin keinoin (Saaranen-Kauppinen ym. 2006; Hirsjarvi
ym. 2006, 140.) Litteroitua aineistoa kertyi kaiken kaikkiaan 110 sivua, fontilla 12 ja rivivalin
ollessa 1,5, ajallisesti haastattelut kestivat 50 min—1h 20min. Haastattelujen puhtaaksikirjoi-
tuksen jéalkeen kuuntelin viel& kerran 1api kaikki haastattelut, verraten niitad puhtaaksi kirjoit-

tamiini teksteihin, jotta 16ysin mahdolliset virheet, joita litterointivaiheessa oli syntynyt.

Haastateltavina tutkimuksessani oli viisi kouluttajatehtavissd toimivaa henkiloa seké yksikon
varapaéallikko ja paallikko. Yksikon vaapeli ei kuulunut haastateltavien joukkoon, koska hén
ei toimi suoranaisesti varusmiesten koulutustehtévissa. Tyokokemusta haastateltavilla oli 1,5
vuodesta 15 vuoteen. Ammattiryhmia ei ole eroteltu analyysissd mitenkdan ja haastateltavat
koodasin tunnistetiedoilla H1 — H7, eli haastateltava nro 1 = H1. Talla pyrin haastateltavien

anonymiteetin séilyttamiseen.

Aineiston litteroinnin jalkeen siirryin aineiston analyysiin. Haastatteluni olivat teemahaastat-
teluja ja koin teemoittelun luonnolliseksi lahestymistavaksi aineistolleni. Teemoittelussa tar-
koituksena on pelkistad saatua aineistoa jarjestamalla sitd teemojen mukaisesti. Teemat voivat
nousta esiin aineistosta tai teoriasta (Eskola & Vastaméki 2007; Saaranen-Kauppinen ym.
2006; Hirsjarvi ym. 2006.) Laadullisen aineiston analyysissa minun on siis otettava myds kan-

taa teorian merkitykseen tutkimuksessani sek& sen suhteeseen empiriaan.

Laadullisessa analyysissa usein kaytetty jako induktiivisen ja deduktiivisen péattelyn logiik-
kaan, jossa liikutaan yksittdisesta yleiseen (induktiivinen) tai yleisestd yksittdiseen (deduktii-
vinen) on hieman ongelmallinen kahdesta syysta. Ensinnakin puhtaan induktion kyseenalai-
suuden takia, uuden teorian syntymista ei voi pitdd mahdollisena pelkastaan havaintojen poh-
jalta. Toiseksi tdma jaottelu ei pida sisalladn kolmatta tieteellisen paattelyn logiikkaa, abduk-
tilvista paattelyd. Aineiston analyysin voi jaotella myos siten, ettd puhutaan aineistolahtoises-
t4, teoriasidonnaisesta ja teorialdhtoisesta analyysista. Aineistoldhtdisessé analyysissa analyy-
si lahtee liikkeelle tutkimusaineistosta, josta pyritddn rakentamaan teoreettinen kokonaisuus.
Teorialadhtoisesséd analyysissa tutkija puolestaan nojautuu johonkin tiettyyn teoriaan tai mal-

liin, tarkoituksenaan testata mallia tai teoriaa uudessa yhteydessa. Nédiden kahden valiin sijoit-
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tuu teoriasidonnainen analyysi, toiselta nimeltdan teoriaohjaava analyysi, johon itse nojaudun
(Puusa 2011, 119-120; Eskola 2010, 182; Tuomi ym. 2009, 95-96; Saaranen-Kauppinen ym.
2006.)

Lahestyin litteroitua aineistoani teoriasidonnaisesti. Teemoittelussa kdytin apunani teema-
haastattelun runkoa (ks. liite 1) siten, etta jarjestin litteroidun aineiston kolmen paateeman,
tavoitteiden, tuloksellisuuden ja arvioinnin alle. Talla pyrin selkeyttdmaén aineistoa. Taméan
jalkeen poimin ja erottelin litteroidusta materiaalista tutkimuskysymysteni kannalta olennai-
simmat aiheet teoriaa apunani kayttaen. Jéljelle jadnyttd materiaalia lahestyin aineistolahtoi-

sesti, pyrkien nostamaan sielté esiin teemoja, joita en teorian avulla ollut I6ytanyt.

Analyysini ei siis perustu suoraan teoriaan, mutta teoria on toiminut apunani analyysin ede-
tessé. Analyysistani on tunnistettavissa aikaisemmin hankitun tiedon vaikutus, mutta en pyri
testaamaan jotain tiettya teoriaa, vaan ennemminkin pyrin avaamaan uusia ajatusuria. Minun
ajatteluprosessissani paikkaa ovat vaihtaneet valmiit, teoriasta syntyneet mallit sek& aineisto-
l&htoisyys, joita olen pyrkinyt yhdistelemé&an ja synnyttdmaan kenties jotain uutta. Empiirises-
t4 aineistosta tekemiani tulkintoja olen verrannut teoriaan, etsien vastaavuuksia tai poik-
keavuuksia, seké olen hakenut teoriasta tukea tulkinnoilleni (Tuomi ym. 2009, 96-97; Saara-

nen-Kauppinen ym. 2006.)

Tulkittaessa laadullista aineistoa, tutkija voi valita siihen ainakin kaksi erilaista suhtautumis-
tapaa, faktandkokulman ja naytenakdkulman. Faktandkokulmassa aineistoon suhtaudutaan
siten, ettd aineisto kertoo totuuden vaaristelematta sitd, ja totuudenmukaiseen tietoon padsee
kasiksi kayttamaélla erilaisia menetelmia. Faktanakdkulmassa tarkastelun kohteena on siis se,
mité haastateltavat kertovat puheensa kohteena olevasta asiasta. Naytenakokulmassa aineis-
toon suhtaudutaan taas suhteellisesmmin. Aineiston katsotaan olevan tilanteen ja tarkoituksen
mukaan muotoutunut, eika analyysin kohteena ei ole puheen kohde vaan puhe itsessaan. Kay-
tdnnossa fakta- ja ndytendkokulman erottaminen toisistaan saattaa olla vaikeaa ja usein ndma
kaksi tutkimusaineiston lahestymisnakokulmaa ovat nivoutuneita toisiinsa (Puusa 2011, 118—
119; Eskola & Suoranta 2008, 141; Alasuutari 2001, 92.)

Oma tulkinnallinen l&hestymiseni haastatteluaineistoon painottuu selkeasti faktanakékulmaan.
Tutkijana en voi kuitenkaan jattad ndytenakdkulmaa huomioimatta, ja jotta kerddménani ai-
neiston ei jaisi vajaakaytolle, olen pyrkinyt yhdistdmaan fakta- ja ndytenakdkulmaa esitelles-

séni tyoni tuloksia. Tavoittelemani tieto on hyvin kaytannollista ja sisaltadé arkiajattelun mu-
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kaisen késityksen totuudesta ja todellisuudesta. Olen ensisijaisesti kiinnostunut siitd, mité on
tapahtunut, seké tutkittavien kayttaytymisesta ettd heidan mielipiteistadn. Tilanne on saman-
lainen kuin tdman tapaustutkimuksen tapauksen kohdalla, se edustaa minulle keinoa ymmér-
taa tutkittavaa asiaa. Faktandkokulmasta katsoen haastatteluiden tuottama tieto edustaa minul-
le totta, ja on keino ymmartad tutkittavaa asiaa. Kieli itsesséén, tai tassa tapauksessa puhe,
jota haastateltavat tuottivat, ei ole tutkimukseni kohteena vaan se edustaa minulle linssia, jon-
ka lapi tarkastelen todellisuutta (Alasuutari 2001, 90-91; Puusa 2011, 119.)

Haastateltavieni kayttdma kieli ei kuitenkaan ole tdysin merkityksetontd, vaikkei se olekaan
tutkimukseni varsinaisena kohteena. Se miten kieleen suhtaudun rajaa kuitenkin sitd, minké-
laisia tuloksia voin tutkimuksestani saada. En voi paeta sité tosiasiaa, etta tutkimuskohteeni
nayttaytyy minulle kielessd, ja tdméa kieli on osa tutkimuskohdettani ja sen sosiaalista todelli-
suutta. (Eskola ym. 2008, 141-142.) Tutkimukseni pragmatistiset taustafilosofiat antavat
myos kielelle oman merkityksensd. Pragmatistille kieli on ensisijaisesti vuorovaikutuksen
tyoviline, jolla koordinoidaan keskindisia toimintoja. Yksilo6 kokoaa oman sanastonsa eldes-
sé&an omassa sosiaalisessa todellisuudessaan, sen kielessa ja kulttuurissa. Kieli on siis Iapiko-
taisin sosiaalista, merkitysten méaraytyessa havaittavasta kayttaytymisestd. Namé merkitykset
mallintavat sellaisia kielen kayttdtapoja, joihin olemme sopeutuneet (Kivinen ym. 2001, 31—
34.)
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7 TULOKSET

7.1 TAVOITTEET

Taman teeman alla on tarkoituksenani tarkastella perusyksikon henkilokunnan késityksié ta-
voitteista. Aloitan analyysini tavoitteista teoriasidonnaisesti, tarkastelemalla ensimmaiseksi
sitd, miten koulutussuunnittelu nakyy operationaalisella tasolla (ks. Kuvio 3). Sen jalkeen
siirran tarkasteluni tavoitteiden hierarkkiseen muotoon. Tamén jalkeen lahestyn aineistoa pyr-
kien nostamaan sieltd esiin tavoitteita, jotka eivat liity em. teemoihin mutta ne ovat silti ta-

voitteiksi nimettyjéa.

7.1.1 Koulutussuunnittelun tuottamat tavoitteet

Koulutussuunnittelulla luotu mittava normisto ja niista johdettavissa olevat koulutuksen ta-
voitteet, eivat nakyneet niin selkedasti haastatteluaineistossa kuin olin itse alun perin ajatellut.
Koulutussuunnittelun tuottamista tavoitteista muodostui kuitenkin selkeé ja oma kokonaisuu-

tensa.

”Niin no... Totta kai sitten... Taustallahan on tietysti koulutussuunnitelmat ja sitte taas tdd
puoli eli jos miettii maavoimien niinku yhteisia koulutustavoitteita, mutta ni... Niin no kylla

joo. Maavoimat, maavoimistahan tulee tota koulutuskausitavoitteet.” (H2.)

”No normeista tulee suurin osa tavoitteista”” (H4).

Koulutussuunnittelun operationaalisella tasolla suurimman painoarvon saivat taktisen tason
tuotokset, eli joukko-osaston toimintasuunnitelma ja saapumiserdkasky. Naiden asiakirjojen
kohdalla ison painoarvon saivat erilaiset mittarit, joiden avulla arvioidaan saavutettua oppimi-
sen ja osaamisen tasoa. Tavoitteiden asettelua ja niiden syntyéd, seka sitd, mitd lopunperin ta-
voitellaan, tuntui ohjaavan voimakkaasti se tapa, milla osaamista mitattiin tai arvioitiin. Tie-
tylla tavalla ajateltuna tdma on luonnollista, mutta tdmé& poikkeaa mielestani hieman siité,

miten olen itse jasentanyt tavoitteiden muodostumista koulutussuunnittelun avulla.

“Jos miettii ihan P-kaudesta alkaen, niin siell&h&n se suurin mittari on sotilaan perustutkin-
to” (H1).
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No E-kausi niin mittari, mink& jarjestelma taas antaa. Siitd mittarista ma katon
ne kohat, mitké& on ne meidan vaatimukset ja peilaan oikeestaan sité suoritusta
siihen. J-kausi on sitten se, etta paastaan siihen tavoiteasetelmaan, et vahintaan
(numeerinen arvo, kirjoittaja poistanut numeron) on se joukon suorituskyky ja se

taas heijastuu silla mittaristolla. (H3.)

"Nyt kun on toi palvelusaika ton 5,5kk, niin siind ei oikeestaan... Jos me halutaan, tai kun
puolustusvoimissa nyt on vaatimuksena ja kasketty mitata tietyll& tavalla, ni kyl se aika on

kéytettivd aikalailla niihin, mihin on ne mittarit olemassa.” (H5.)

Niin... tavoitteiden tietysti pitddkin olla mahdollisimman selkeita ja vois ajatella
niin ettd on ne toisaalta selkeitd, ne on numeroita jotka perustuu johonkin laa
tuun jota jollain tavalla mitataan (naurahtaa). P-kaudelle on annettu tavoitteita,
ettd xx % (kirjoittaja poistanut numeron) suorittaa sotilaan perustutkinnon...
Sitten e-kaudelle edelleen koulutushaaratutkinto suoritettuna vastaavalla lailla,
taytyis tarkastaa prosentit, etta paljonko se on mutta vastaavalla lailla. Sitten J-
kaudelle se lopputuotos, se on aika paljon loppukyselyn numeroihin perustuvaa,
perustuvia tavoitteita... Koulutukselliset on numeroihin sidottuja ja aika iso
painotus on sitten kotiutuvan joukon arvoilla ja nimenomaan loppukyselylla.
(H7.)

Tassa tutkimuksessa empiirisen aineiston perusteella suuren painoarvon tavoitteiden muodos-
tumisessa saivat siis kdyttdamamme arviointi- ja mittauskeinot. Arviointi on keino kehittaa
tyoté seka tarkastella ja arvottaa saavutettuja tuloksia. Se on instrumentti ja silla on valineelli-
nen arvo (ks. luku 5.1). Tassa tutkimuksessa tehdyn analyysin perusteella mittaamisen ja ar-
vioinnin keinot saavat kuitenkin itseisarvon ja tavoitteen aseman. Tavoitteen késite ja esimer-
kiksi eri koulutuskausille asetettujen tavoitteiden summa on paljon suurempi kuin keinot, joil-
la arvioimme ja mittaamme sitd, miten ne ovat saavutettu. Eri koulutuskausille on annettu
tavoitteet toiminta- ja saapumiserékéskyssé, koskien sotilaan perustutkinnon lapdisyprosent-
tia, koulutushaaratutkinnon lapéisyprosenttia seka numeraalista arvosanaa, joka tulee saavut-
taa joukon koulutustason arvioinnissa. Varsinaiset tavoitteet ja tavoiteltavat asiat sekd osaa-
misvaatimukset tulevat kuitenkin ndiden edell& mainittujen tavoitteiden ulkopuolelta, koulu-

tussuunnittelun tuottamista normeista ja koulutuksen sisélt64 ohjaavista asiakirjoista.
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7.1.2 Sotilaskoulutuksen pdamaaré

Hahmotellessani perusyksikon henkilékunnan tavoitekésitteitd niiden hierarkkisen muodon
kautta, haastatteluaineistosta nousi esille asioita, joilla haastateltavat kuvailevat itselleen tér-
keimpid tavoitteita. Olen nostanut ndma tavoitteet koulutuksen osalta paamaaraksi. Nama
tavoitteet nayttaytyvat aluksi kesken&dan erittdin poikkeaviksi. Tarkeimmiksi tavoitteiksi ni-
mettiin oman ammattitaidon kehittdminen, hyv& numeraalinen arvosana joukkueen suoritus-
kyvyn mittauksessa, varusmiesten ammattitaito ja oman tehtavan hallitseminen seka sotakel-
poinen ja maanpuolustushenkinen joukko. Analysoitaessa vastauksia pitemmélle, huomioni
kumminkin kiinnittyi tavoitteiden taustalla olevaan ajatukseen. Tavoite voidaan n&hdaan
ikaan kuin tyokaluna, joka mahdollistaa osaavien sodanajan joukkojen kouluttamisen. Esi-
merkiksi kouluttajan toimintakyky tai ammattitaito on oleellinen osa kouluttajan ammattia ja
se osaltaan mahdollistaa osaavien sodanajan joukkojen kouluttamisen. Toiskallio (1998, 13)
puhuu sotilaskouluttajan ammattipdtevyyden erityispiirteistd ja toteaa: “ettd, se vaatii koulut-
tajaa pitdmaén jatkuvasti ylla omia sotilaan taitojaan ja fyysistd kuntoaan.” Tassé tapauksessa
tavoite “oman ammattitaidon kehittdminen” tai “toimintakyvyn ylldpitdminen” saa valinear-

von, jonka avulla kouluttaja paasee lopulliseen tavoitteeseen.

Noh.. tdssd tapauksessa oma henkilé... Tai niinku oman toimintakyvyn ylldpita-
minen ja naitten uusien jarjestelmien sisaistaminen ja oppiminen on talla hetkel-
la se tarkein. Koska jos ei niita itse osaa niin, sitten se on vahan vaikee lahtea
niitd tonne varusmiehillekin opettamaan. Se on nolo tilanne se, etta ei tieda ja
on pakko silti kouluttaa ja jossain vaiheessa kay viela ilmi se ettd pahimmassa
tapauksessa varusmies vield ymmartaa sen ettd eihan taa asia mee alkuunkaan

talla tavalla. Se on varmaan se tarkein. (H3).

"Sotakelpoinen maanpuolustushenkinen joukko. Tietysti se koostuu lukuisista pikkuasioista,

mut jos se pitéis jotenkin sanoa, ettd mita taalla ollaan tekeméassa, niin varmaan se ndin on.’
(H7.)

7.1.3 Sotilaskoulutuksen osatavoitteet

Peruskoulutuskauden tavoitteet henkilokunnan keskuudessa liittyivat pitkalti perustietojen ja
-taitojen oppimiseen. Keskeisimpind osaamisen elementteind nahtiin ampumataito ja sotilaan

perustaitojen oppiminen. Erikoiskoulutuskaudella selkedksi tavoitteeksi muodostuu oman
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aselajin vaatimien tietojen ja taitojen oppiminen. Erikoiskoulutuskaudella varusmiesten am-
mattitaitoa kuvaa vastausten perusteella oman koulutushaaran asioiden tekninen osaaminen.
Joukkokoulutuskauden tavoitteena on joukon suorituskyky ja osaaminen omassa tehtévés-
saan. Nama edelld mainitut tavoitteet ovat yhdenmukaisia normeista johdettujen osatavoittei-
den kanssa. Ndam4 tavoitteet ovat liitettavissa varusmiehen kognitiivisiin ja psykomotorisiin

tavoitealueisiin.

Sellaiset taistelijan perustaidot on se... Sellainen, niinku ldihtien siitd omasta
rynnakkokivaarin kasittelysta niin sen on tietysti se numero yksi. Koska mé& nyt
nden kuitenkin sen, ettd sen yksittdisen miehen tarkein véline silla se, ettd se

suojelee itteensa ja muita on se rynnakkokivaari. (H1.)

”No E-kaudella jos miettii tavoitetaksonomian kautta, niin osaa-tasolle ne omat aselajin kes-

keisimmdit aihealueet...” (H2).

J-kaudella sitten tietysti se ettd saadaan reserviin sotakelpoinen joukko, josta hyvalla omalla

tunnolla voidaan sanoa ettd ne osaa ne asiat...” (H7).

Tassa kategoriassa yhdistdvana tekijana on se, ettd ndma asiat ovat helposti todennettavissa
jollakin mittaamisen tai arvioimisen keinolla. Ampumataitoa voidaan tarkastella téssa katego-
riassa esimerkiksi ampumataitotestilld, aselajiosaamista tai joukon suorituskykyd voidaan

puolestaan arvioida koulutushaaratutkinnolla seké koulutustason arvioinnilla.

Affektiivisen osa-alueen tavoitteet liittyivat 1&hinnd henkisiin ominaisuuksiin sekd haluun
toimia puolustusvoimien kontekstissa. Tahan kategoriaan nousseissa vastauksissa perdankuu-
lutettiin hyvaa henked, kurinalaisuutta, maanpuolustustahtoa seké positiivista suhtautumista

puolustusvoimiin ja varusmiespalvelukseen.

”...saatais jo p-kaudesta semmoinen hyvéhenkinen ja kurinalainen joukko, joka e-kaudella

voi mennd asioissa eteenpain” (H7).

“ne varusmiehet olis (kotiutuessaan) vield maanpuolustushenkisicdikin ja suhtautuis jatkossa-

kin meihin positiivisesti ” (H7).
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Peruskoulutuskausi nédhtiin sopeutumisen ja “’talon tapojen” oppimisen kaudeksi. Télla kuvat-
tiin mielestani sitd kasvuprosessia, jonka varusmies kdy lapi saapuessaan siviilimaailmasta

suorittamaan varusmiespalvelustaan.

“No varusmiesten osalta varmasti peruskoulutuskausi Kiteytyy perustaitojen seka sitten yli-

paatansakin taalla olemisen ja elamisen kouluttamiseen ja opettamiseen” (H2).

Poiketen edellisestd kategoriasta, ovat taman affektiivisen osa-alueen tavoitteet jokseenkin
vaikeita todentaa arvioinnin tai mittaamisen keinoin. Se, ettd onko joukko hyvahenkinen ja
kurinalainen, on tarkastelijan subjektiivinen ndkemys asiasta. Samoin se, mika on kulloisen-

kin vastaajan méadritelma tdélla olemisesta ja eldmisestd”.

Tavoitteista keskusteltaessa osa haastateltavista nimesi my6s oman tyon kannalta epaolennai-
sia tavoitteita. Tavoitteet muodostuivat epdolennaisiksi silloin kun koettiin, ettd niita ei kyeta
saavuttamaan tai ne eivat koskeneet kyseessa olevan koulutushaaran ammatillista ydinté. Tal-

I6in alkoi priorisointi tavoitteiden osalta.

No jos otetaan nyt esimerkiksi ne normien asettamat tavoitteet... Ettd mita tekee
esimerkiks komentopaikkajoukkue kenttatykiston kalusto-oppitunneilla, tietysti
se on nice - to- know tietoo, mut jos verrataan siihen, etta pitais oppia sen oman
aselajin perustiedot ja jo siind saapumiseran aikajana tekee tiukkaa ni kyl se
vaan menee niin, etta osittain niista sit karsitaan. Ei ne valttamatta merkitykset
tomia ole, mutta jos siind vaiheessa se nayttaa, ettéd se on mahdotonta toteuttaa

niin siind vaiheessa ne muuttuu merkityksettomiksi. (H4.)

"Ei kai sillai sais suhtautua, ettd kun joku antaa tavoitteita ja todetaan ettei ne niin tdrkeitd

ole, mutta... Toisaalta niin kuin sanoin, niin pakko niitd on priorisoida...” (H7.)

7.1.4 Tavoitteisiin vaikuttaminen

Siit, pystyikd annettuihin tavoitteisiin vaikuttamaan, oli havaittavissa kaksi eri ndkemysta.
Perusyksikon sisélla koettiin yleisesti, ettd annettuihin tavoitteisiin pystyy keskustelulla vai-
kuttamaan, mutta mitd ylemmas perusyksikosta siirryttiin, sitd vahemman koettiin, ettd tavoit-

teisiin pystytadén vaikuttamaan.
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"Nykyisessd tehtdvissd pystyy ihan varmasti, mikdli on valistunut ja asiaan perehtynyt niin

pystyy perusteluilla esityksilla tavoitteisiin vaikuttamaan” (H2).

No en suoraan, mutta méa néaen tan asian silla lailla, ettd mulle annetaan tavoit-
teita, jos ma puhun naista esimerkiksi itselleni kehityskeskusteluissa annetuista
tavoitteista ja osaa niista olen kritisoinut ja kertonut mielipiteeni ilman, etta ne
olis esimerkiks talle vuodelle mun nakdkulmien perusteella muuttuneet ja sille-
h&n mé& en voi mitdan. En saa muutettua niita. Se on se ainoa hetki kun niita mi-
nulle annetaan ja on siind mahdollisuus niistd keskustella, mut ei ne muutu.
(H7).

Vaikuttaminen annettuihin tavoitteisiin edelld mainitussa tapahtumassa saikin erilaisen muo-
don. Ké&skettyihin tavoitteisiin itsesséén ei pystytty vaikuttamaan, mutta vaikuttaminen tapah-
tui painottamalla toisia tavoitteita tarkeammiksi kuin toisia. Valintaa ei tehnyt tassa tapauk-

sessa tavoitteiden antaja vaan niiden vastaanottaja.

Sehan jaa taas mun vastuulle, et miten se homma hoidetaan ja minkélaisia ta-
voitteita md annan sitten taas eteenpdin ja minkdlaisia painotuksia annan... Toi-
sin sanoen, ma voin olla vuoden lopuks tuolla selittelemassa lakki kourassa, etta
emme paasseet tdhan tavoitteeseen, koska méa painotin jotain muuta asiaa, mika

ei edes tavoitteena yksiselitteisesti nay. (H7.)

Tarkeimmaéksi kanavaksi tavoitteiden saamisen kannalta nousee ihminen, tassa tapauksessa
l&hin esimies. Tamé oli seikka, jota en ollut osannut huomioida tutkimukseni lahtokohdissa.
Esimiehen roolia tehtdvien, tavoitteiden ja vastuiden maarittdmisessé seké tavoitteiden saavut-
tamisessa kuitenkin korostetaan Puolustusvoimien henkilOstostrategiassa (Padesikunta 2014,
18.)

Vaikka tutkimuskohteeni sisélla eli perusyksikdssa on tavoitteiden osalta mahdollisuus dialo-
giin, jonka avulla ihmiset kokevat voivansa vaikuttaa tavoitteisiin, niin siirryttdessa perusyk-
sikon ulkopuolelle dialogilla ei tuntunut olevan vaikutusta. Tasséa on havaittavissa selked risti-
riita. Mikali tata prosessia tarkastellaan oppivan organisaation ndkékulmasta, perusyksikon ja
sitd ympéaroivan organisaation vélinen vuorovaikutus ja& osin vaillinaiseksi ja titen saattaa
estaa organisaation kehityspyrkimyksia (Paédesikunta 2004.) Tavoitteita voidaan arvioida nii-

den siséllon lisaksi myos niiden tarkeyden kannalta (Salmela-Aro & Nurmi 2002, 160.) Tut-
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kimustulosteni perusteella, vuorovaikutussuhteen vaillinaisuuden takia, tavoitteiden tarkey-
destd kéytava keskustelu perusyksikon ja sitd ympardivén organisaation vélilla jaa osin puut-
teelliseksi. Tésséd tapauksessa tavoitteiden saaja tekee paatoksen siitd, mité lahtee tavoittele-
maan, tavoitteiden antajan eli esimiehen sijaan. Esimieheltd vied&an tietylla tavalla se rooli,
joka hénelle on tavoitteiden osalta organisaatiossamme annettu.

Normit vaikuttavat tavoitteiden taustalla, mutta niista eivat haastateltavat osanneet kovinkaan
paljon kertoa, joskin esimerkiksi peruskoulutuskauden tavoitte muodostui analyysissd mel-
kein sanasta sanaan samaksi kun normissa, jossa ké&sketdan varusmieskoulutuksen yleisjérjes-
telyt (Padesikunta 2012b, 7).

7.1.5 Tavoiteltu oppiminen

Analyysin perusteella yksi koulutuksen tavoitteista on varusmiesten oppimisen ohjaaminen
syvaoppimiseen tai syvasuuntautuneeseen lahestymistapaan. Termit, joita useat haastateltavat
kayttivat, olivat ymmarrys ja soveltaminen. Syvasuuntautuneella oppimisen strategialla tai
syvaoppimisella tarkoitetaan oppimista, jossa opiskelija ymmartda kokonaisuuden johon tie-
dot liittyvat, osaa suhteuttaa ja yhdistda sen aikaisempaan tietoon ja pystyy kayttdmaan tietoja
uusissa tilanteissa (Kuusinen & Korkiakangas 1997; Toiskallio 1998, 37; Lofstrom ym. 2010,
20.) Oppimistulokset ovat tutkitusti laadullisesti parempia, mikali opiskelija on syvasuuntau-
tunut. Opiskelijan oppimisen l&dhestymistapaan voidaan vaikuttaa muun muassa tavoit-
teidenasettelulla seka opetusmenetelmien valinnalla (L6fstrom ym. 2010, 21.) Syvdoppimista
kutsutaan myos perusteellisen ymmartamisen kehittymiseksi, ja se on korkeatasoisen toimin-
takyvyn valttdmaton osa-alue (Toiskallio 1998, 36-37.) Tdma tavoite on siis liitettdvissa yksi-

I6n toimintakyvyn kehittymiseen.

Se, ettd saa sen viimeisimmankin kaverin sieltd niin saa senkin ymmartamaan
naita asioita, etta tulee sellaisia ahaa-elamyksia, et mitenka se taistelija etenee
sielld taistelussa tulen alla. Etta se kaveri ymmartaa sen, etta nyt taytyy hieman
menn& parempaan suojaan tastd ja kattoo sen seuraavankin paikan, etta se ei

jaa ihan suoraan sanottuna ammuttavaks vaan siihen. (H1.)

”...ja pystyy soveltamaan oman koulutushaaran mukaisia taitoja ndihin J-kauden harjoitus-

ten tilanteisiin, niin se on se isoin homma tassa” (H6).
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7.2 TULOKSELLISUUS

Tuloksellisuus -teemassa aloitan tarkastelun siit4, minkalainen tulos kuvaa perusyksikon hen-
kilokunnalle hyvéa tulosta ja vastavuoroisesti minkélainen tulos kuvaa heikompaa tulosta.
Taman tarkastelun halusin tehdd kahdesta syystd. Ensimmaisend syyné oli se, ettd toivoin
Ioytavani nditd tuloksia kuvaavia elementteja tavoitteista ja toisena syyna oli pyrkimykseni
selvittdd, minkélaisia tavoitteita tatd kautta saan johdettua, mikali ne poikkeaisivat aikaisem-
man luvun tavoitteista. Sen jalkeen jatkan analyysia teoriasidonnaisesti vaikuttavuuden, te-

hokkuuden ja taloudellisuuden osa-alueisiin.

7.2.1 Hyva ja heikko lopputulos

Aloitan tarkastelun hyvéa lopputulosta kuvaavista asioista. Kategorisesti hyvaa lopputulosta
kuvattiin adjektiiveilla, jotka liitdn affektiivisen osa-alueen tavoitteisiin sek& arvoihin. Joukon
hyva yhteishenki nousi esille lahes jokaisen haastateltavan vastauksissa. Hyvéaé lopputulosta
kuvasivat myds joukon aktiivisuus, oma-aloitteisuus, sitoutuneisuus, motivaatio tehda asioita
ja fyysisesti hyva kunto seka joukon johtajat, joiden koettiin olevan hyvié silloin kun he olivat
esimerkillisia, jamakoitd ja vastuuntuntoisia. My6s varusmiesten ammattitaito mainittiin
useissa vastauksissa. Haastattelussa pyysin haastateltavia kuvailemaan sellaista saapumiseraa,

joka edusti heille parasta lopputulosta, jonka he ovat saavuttaneet.

Se oli semmonen se, etté siella oli todella hyva henki niilla jatkilla. Ett4 se on
niin ku aina tarkea asia, mut se oli todella hyva se henki. Siind oli jamakat joh-
tajat ja sitten kuitenkin niin, etta silloin ku asiat tehtiin ni sillon tehtiin hyvin ja
sitten kun oli vahan hetki hengéahtaa, niin sillon juttu lensi ja jauhettiin niin sa-
notusti paskaa. Sanotaan, etta se oli ehk& semmoinen, ettéd siella kaikilla oli hyva

motivaatio paalla eika tullu missaan vaiheessa sita notkahdusta. (H1.)

Joukon ammattitaidon merkitystd hyvéssa lopputuloksessa ei suinkaan véhatelty, mutta sen
koettiin olevan tietylla tavalla itsestdanselvyys, eivatka haastateltavat korostaneet sen merki-
tystd. Merkityksellisemmiksi hyvéaé joukkoa kuvaaviksi asioiksi nousivat edell& mainitut asi-

at.

Kyllahan ne silloin ammattitaidoltaan on semmoisia et niista on helppo todeta,

kun ottaa jonkun képpyran tai normin missa puhutaan tavoitetasoista ja nor-



45

meista ja ei jaa epailystakaan etteikd joukko kykenis asioihin mihin pitaa kyeta.
Ehka niissa parhaissa joukoissa semmoinen omatoimisuus korostuu, motivaation

merkitysta ei voi ikina aliarvioida. (H7.)

Miten sitten yksikon henkilokunta koki, ettd edelld mainitut hyvaa saapumiserédd koskevat
ominaisuudet syntyivat? Joukon kouluttajalla koettiin olevan suurin vaikutus. Kouluttaja nah-
tiin henkilond, joka luo oikeanlaisen ilmapiirin joukon keskuuteen. Tama tapahtuu omalla
esimerkilla ja oikeanlaisilla koulutustilanteilla seka sellaisiksi luoduilla olosuhteilla, jotka
ruokkivat joukon kasvua yhteen, seka lisdd ammattitaitoa ja sitoutumista. Tassa onnistuminen
vaatii henkilokunnalta sitoutumista, panostusta sekéd lasndoloa, muutenkin kuin fyysisessa

mielessa.

Se ilmapiiri minka kouluttaja rakentaa, etta se ei olis semmoinen negatiivinen
vaan pyrittais semmoiseen avoimeen yhteistydhon. Okei, hierarkia meilla pitaa
olla, mutta se, etté& ei 0o missaéan kultatuolissa tai norsunluutornissa katsomassa
hommia ja ole etdinen vaan se, etta tavallaan tulee siihen ihmisen lahelle ja yh-
dessé tekee. Totta kai myds omalla esimerkilla, ettd miten teet homman. Pienista
asioista se saattaa tuollaiselle varusmiesjoukolle, et jos lahdetddn marssimaan
tai liikuntakoulutukseen niin se tuo esimerkin voimaa kun kouluttaja tulee mei-

dan kanssa jumpalle. (H6.)

Pyytdessani haastateltavia kuvailemaan edellisessa kasiteltyd, heille hyvaa tulosta edustavan
saapumiseran vastakohtaa, eli saapumiseraé joka kuvastaa heille heikkoa tulosta, eivat he ero-
telleet saapumiserid ammattitaidon perusteella, vaan nimenomaan affektiivisiin asioihin liitty-
vissa aspekteissa. Saapumiserén teki heikoksi joukon keskindinen eripuraisuus, heikompi fyy-
sinen kunto, joka johti runsaisiin vapautuksiin, ryhmahengen puutos ja huonompi asenne, joka
puolestaan nakyi nopeampana luovuttamisena, mikéli tilanne koettiin liian vaikeaksi tai haas-
tavaksi. Heikonkin saapumiserdn ammattitaitoa kuvailtiin useissa vastauksissa riittavaksi,
tosin sen todettiin ja&van helposti hieman yksipuoliseksi ja keskittyvan ainoastaan omaan teh-
tavaan. Koulutustason arvioinnissa péastiin melkein samalle tasolle kuin niin sanotuilla pa-
remmilla saapumiserilla, mutta sen ei koettu kertovan koko totuutta. Yhtend isoimmista vai-
kuttavista tekijoista esiin nostettiin se, ettd joukossa oli muutama heikompi johtaja tai miehis-
toon kuuluva, joilla ei ollut motivaatiota, mutta samalla heilld oli riittdvasti vaikutusvaltaa
muuhun joukkoon nahden ja he pystyivét taten pilaamaan joukkuehengen tai estdmé&an sen

syntymisen. My0s suuret muutokset koulutusta antavan organisaation tehtdvissa vaikuttivat
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suuresti siihen, ettd lopputuloksen koettiin jd&dvan kokonaisuudessaan heikommaksi. Naita
muutoksia kuvailtiin esimerkiksi sellaisiksi, ettd koulutuksen siséltoon ja joukon kéyttdmaan
kalustoon tehtiin suuria muutoksia lyhyessa ajassa. Tama vaikeutti henkilokunnan koulutus-

tehtdvad, koska riittavéa osaamista uudesta kalustosta ei ollut ehditty hankkia.

Puolustusvoimien termein, niin halutessaan kykeni suoritusvaatimuksiin, eli kyl
se ammattitaito I0yty jos ne vaan sen halus 16ytyvan. Oikeastaan se motivaatio
oli karissu jo sen johtajan toimenpitein, niin sita oli tosi vaikee ulosmitata sita
ammattitaitoa. Kyl siihenkin 16yty tavat ja todettiin ettd miehet yksilétasolla osas
sen, mutta joukkona ne ei paassy niihin vaatimuksiin. Nain ollen ammattitaitoa
I6yty, mutta isommassa, joukkokonaisuudessa sita ei saatu koulittua ulos. Kyl se
johtu siitd me-hengesta.. siitd tekemisen halusta, ettd ne ei halunnu suoriutua

parhaalla mahdollisella tavalla niisté asioista. (H5.)

Olis pitéanyt olla parempi nakemys siihen hetkeen ja siina tilanteessa ja jotenkin
hidastaa sitd menoa niin ettd joihinkin tavoitteisiin ei paasta, jotka ehka oli uu-
sia niin olis pitéanyt nahd&, mika siind hetkessa oli tarkeinta. Esimerkiks maan-
puolustushenkinen joukko, joka osaa vaikka jotain juttuja pikkusen vahemman
kun se etta yritetdan nuijia uusia asioita joista ei olla taysin varmoja ja menete-
taan se tavallaan ehké& isoin asia. Niin siihen ei ehk& ollu ndkemysta siind het-
kessa, mika tietysti ei valttamatta ole nakodalattomuutta vaan silloin on taas py-

ritty niihin tavoitteisiin mita on annettu. (H7.)

Hyvén ja heikon tuloksen kuvaajissa (Kuvio 7) suurimmat erot ndiden kahden tuloksen valilla
loytyvat affektiivisen oppimisen ulottuvuudesta. Verratessa hyvéaa lopputulosta tavoitteiden
tuloksiin, eivét vastaajat olleet nimenneet tavoitteikseen esimerkiksi aktiivisen joukon, oma-
aloitteisen joukon tai sitoutuneen sekd motivoituneen joukon kouluttamista. Yhdistdn ndmé
edelld mainitut seikat kuitenkin tavoitteiden kenttéan ja niille 10ytyy yhteys arvoista. Arvojen
kohdalla ndma edelld mainitut seikat kuvastavat ihanteita. Niistd voidaan siis johtaa tavoitteita
ja tdmén kaltaisia tavoitteita koulutukselle on annettu esimerkiksi kouluttajan oppaassa (2007,
15.)
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HYVA LOPPUTULOS HEIKKO LOPPUTULOS

Me-henki Oma-aloitteisia \ y /

Hyvit johtajat 2 esimerkillisid ja vastuuntuntoisia \ /
Joukon aktiivisuus
Hyvi fyysinen kunto

Sitoutunut ja motivoitunut \ /

A ttitait itai
mmattitaito Ammattitaito

Kuvio 7. Hyvéaa ja heikkoa lopputulosta kuvaavat kolmiot

7.2.2 Vaikuttavuus

Tassa osiossa tarkastelen tuloksellisuuden yhta alakésitettd, eli vaikuttavuutta. Tutkiessani
vaikuttavuutta, késittelen sitd tassé luvussa kahdella eri tasolla. Tarkastelen vaikuttavuutta
yksilon toimintakyvyn ja joukon suorituskyvyn kannalta, silla nd&mé keskeiset sotilaspedago-
giikan elementit antavat perusteet ensimmadisesta sodanajan tehtdvasta suoriutumiseen. T&ssa
tarkastelun tasossa liikun yksilon tasossa. Tarkastelun yhteiskunnallisessa tasossa lahestyn
niitd seikkoja, jotka haastateltavien vastausten perusteella ovat toivottuja vaikutuksia. Vaiku-
tuksia, jotka yksilon kautta siirtyvat puolustusvoimia ympardivéan yhteiskuntaan. Vaikutta-
vuus -osiossa pyrin siis 16ytdmaan perusyksikon henkilokunnan asettamia, varusmieheen
kohdistuvia tavoitteita, jotka koskevat niin yksilo- kuin myds yhteiskuntatasoa. Toisin sanoen,
pyrin tarkastelemaan sitd, minkalaista vaikuttavuutta henkilékunnan jasenet koulutuksellaan
hakevat. Haastatteluiden aikana en madritellyt haastatelluille, mita toimintakyvyll4 tai suori-
tuskyvylla tarkoitan. Vastaukset siis pitdvat sisélldan varsinaisen vastauksen lisdksi myoés vas-

taajien tulkinnan kyseisisté asioista.

Toimintakykyinen yksilo:

Toimintakykyinen yksilo ndhtiin vastausten perusteella sellaisena yksilong, jolla on hyva fyy-
sinen kunto, hdn on oma-aloitteinen ja aktiivinen toimija, omaa ammattitaidollisesti riittavat
tiedot ja taidot omaan tehtdvadnsd sekd ymmartdd toiminnan isomman kokonaisuuden ja
oman roolinsa siind. Liséksi toimintakykyiseltd yksilolta perdankuulutettiin vastuuntuntoa,
sitoutuneisuutta ja halua suoriutua. Toimintakyvyn koettiin myos lisdéntyvan yksilossa, mika-

li hdn péadsee toimimaan siind ympérist0ssa, jossa taitoja tarvitaan. Toimintakyvyn ndhtiin
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myo0s lisdantyvan fyysisesti raskaiden ponnistuksien ja vaativien harjoitusten aikana, jolloin

varusmies oppii tuntemaan itsensé paremmin.

Pitais ymmartad miksi asiat tehdaan, niinku ne tehdaén eika vaan kasketa etta
nyt teette nain. Eli se, ett& se yksilo ymmartad sen toiminnan syyt, niin se on se
tarkein. Jos me koulutetaan vaan &ksiisikoulutuksen kautta, ettd hauki on kala,

niin ei ne kahden vuoden paasta muista, ettd mika kala se olikaan. (H5.)

“Toimintakyky rakentuu ensinn&kin siita, etta fyysinen aspekti oli kohdallaan ja sita kautta
my0s henkinen”” (H4).

.. elikkd se, ettd ne yksilot halus pdcdstd niihin suoritusvaatimuksiin ja halus suoriutua niistd

tehtdvistd hyvin. Se oli se suurin asia. ” (H6.)

Suorituskykyinen joukko:

Jotta toimintakykyisistéa yksiloisté saatiin muodostettua suorituskykyinen joukko, nousi vasta-
uksista esille selke&sti ryhmahengen merkitys. Muuten suorituskykyista joukkoa maariteltiin

hyvin pitkalti samoin mééaritelmin kuin toimintakykyista yksiléakin.

"Yhteishenki on se kaikista tirkein. Siitd se lihtee, ihan sama mitd tekee. Puhutaan joukku-

eesta, jos ei yhteishenki oo kohillaan, niin ei sitten tapahdu yhtddn mitddn.” (H3.)

"Sielld oli vahva ryhmdkiinteys sillein, etta niita jotka ei valttamatté ollu samalla levelilla,
kun se karkikasti niin niité vedettiin sitten, ikaan kuin imettiin siihen toimintaan mukaan ”’
(H4).

Niin... siitd, ettd ensinnékin oma asia osataan ja asiat tehdaan niinkun motivoi-
tuneesti ja joukkona, yhteen hiileen puhaltaen, eli se on semmoinen kokonaisuus
mika itse asiassa ei ole mitenk&an kauheen vaikee toteuttaa, mutta se vaatii ne

muutamat asiat toimiakseen. Mutta kun ne on kunnossa, niin se tulee niinku au-

tomaationa. (H7.)

Yhteiskunnallinen taso:

Tarkeiksi asioiksi yhteiskunnallisella tasolla nousivat varusmiesten henkinen kasvu seka fyy-

sisen kunnon parantuminen varusmiespalveluksen aikana. Henkistd kasvua kuvattiin varus-
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miesten omatoimisuuden lisd&ntymisend seké kayttdytymisen muutoksina siten, ettd jatkossa
he kykenevat suoriutumaan yhteiskunnassa omatoimisesti ja itsendisesti. Isoja kokonaisuuksia
olivat my6s maanpuolustuksen uskottavuus ja ymmarrys varusmiespalveluksen yhteiskunnal-
lisesta merkityksesta sen luomisessa. Osassa vastauksista oltiin myds huolissaan puolustus-
voimien antamasta kuvasta yhteiskunnan suuntaan, pelkona ollessa muun muassa se, ett4 va-
rusmiesjohtajat vaikuttavat omalla toiminnallaan negatiivisesti varusmiesten késityksiin joh-
tamisesta puolustusvoimissa. Toisena véltettavana seikkana oli kuva tietynlaisesta laitosmai-
suudesta, siit4, ettd puolustusvoimat on epdmieluisa ja kankea paikka olla t0iss4. Tdma nahtiin
nimenomaan puolustusvoimien tulevaisuuden kannalta huonona asiana, koska koettiin, etta
tdman péivan varusmies on tulevaisuuden paattdja. Vastausten perusteella varusmiespalveluk-
sen haluttiin olevan nimenomaan kansaa yhdistava tekija, eikd ketdén saisikaan jattaa varus-
miespalveluksen ulkopuolelle, jottei ettei ihmisille j&& tunnetta, ettd han ei jostain syysta puo-

lustusvoimiin kelvannut.

"Mut kyl md koen kuitenkin sen, etta talla on iso merkitys, et miten me saadaan kasvatettua
taalla ihmisia yksilona ja se, ettd miten ne sitten toimii ja hoitaa asioitaan yhteiskunnassa
tulevaisuudessa” (H1).

Se on sit taas aikalailla isommassa mittapuussa mutta uskottava maanpuolustus,
jos ei ole uskottavaa maanpuolustusta, niin joku tulee jossain vaiheessa kokei-
lemaan, ettd milla tolalla ne oikeesti on. Positiivisiin asioihin pystyy varmasti
sen oman joukon osalta vaikuttamaan, siihen ajatusmalliin niin, ettd ne ymmar-
tdd minka takia ylipaatansa varusmiespalvelus on yhteiskunnassa tarkea asia.
(H5.)

“Saattaa olla klisee, mutta erddnlainen suoraselkdisyys ja sit toisaalta omatoimisuus ja itse-
naisyys, siten, ettd ni ukko tai akka ku taalta aikanaan kotiutuu ni se kykenis suoriutumaan

yhteiskunnassa omin avuin” (H2).

"Sitten ne jotka tietenkin ei tayttd aikaa palvele, vaan kotiutuu kesken palveluksen jonkun
fysiikan romahtamisen takia, niin niille varmasti jaa kuva siitd, ettei ne kelvannu edes varus-

miespalvelukseen” (H5).
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7.2.3 Tehokkuus

Haastatteluissa l&hestyin tehokkuuden késitetta varusmiesten koulutusprosessin kautta. Maari-
tin haastatteluiden yhteydessa haastateltaville varusmiesten koulutusprosessilla tarkoitettavan
tassa yhteydessa prosessia, joka alkaa sind pdivané kun asevelvollisuuttaan suorittava henkild
astuu varuskunnan portista sisélle ja aloittaa varusmiespalveluksensa. Prosessin méaritin paat-
tyvén sind paivana kun varusmiespalvelus on suoritettu ja henkil® astuu portista ulos ja siirtyy
reserviin. Pyrin siis selvittdmaan taman prosessin onnistumisen kannalta keskeisia seikkoja,
joita haastateltavat nostaisivat esille. Tarkastelin prosessia koulutuksen, kasvatuksen seka

motivoinnin kannalta.

Koulutus:

Jotta varusmiesten koulutusprosessi olisi koulutuksen kannalta onnistunutta, tulisi sen vasta-
usten perustella olla hyvin suunniteltua, nousujohteista ja se tulee toteuttaa laadukkaasti ja
maaréllisesti riittdvan isoilla toistoilla. Tarke&& oli haastateltavien mukaan myos se, etta on
riittdvan tarkasti mietitty, mit4 varusmiehen tulee osata ja tehdd, seka se, ettd han péasee toi-
mimaan omassa SA-tehtdvassadn mahdollisimman monimuotoisissa tilanteissa. Tarkeéksi
kokonaisprosessin kannalta nahtiin myds kouluttajan oma toiminta. Sen tulisi olla sitoutunutta

ja kouluttajan tulisi olla kiinnostunut lopputuloksesta.

Moni néakee kouluttajaportaasta tehtéavansa nimenomaan niin, etté he on koulut-
tajia jotka tulee ja vetaa sen viikko-ohjelman mukaisen koulutuksen vs. taas sen
ettd joskus palauttais yleisestda palvelusohjesédnnostd mieleen, mitad kuuluu
joukkueen johtajan tehtaviin ja se pitaa sisallaan paljon muutakin kun sen kou-
lutustehtivin ettd... Ettd koulutus on sitd ettd sd tuut vetdmddn jonkun koulutus-
setin, se vois yhta hyvin olla kuka tahansa tuuraaja jostain esikunnasta, joka tu-
lee vetdmaan sen mut sitten jos miettii sen oman roolinsa niinkun sen pitais olla
niin siind kantaa vastuunsa ja nakee sen lopputuloksen ettd nama koulutukset
kaikki liittyvat toisiinsa ja minun pitaa siina valillakin tehda asioita ja valmen-
taa ja seurata yksiloiden kehitysta ja kantaa huolta, etta tolla yhdella selvasti on
nyt jotain ongelmia kun homma ei suju ja viimeviikolla hanell& ei ollu ja alkaa

selvittelem&an niité ja muuta eli sitoutuminen ja kiinnostus. (H7.)

Hyvin onnistunutta koulutustapahtumaa kuvailtiin sellaiseksi, joka antaa ymmarryksen ja asi-

an sisdistamisen kautta mahdollisuudet itseohjautuvuuteen ja oman suorituksen arvioimiseen
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sekd kyvyn soveltaa opittua taitoa uudessa tilanteessa. Koulutustapahtuman tulisi myos pitaa
sisdllaén soveltava vaihe, jossa varusmies padsee testaamaan opittua taitoa ja saa siitd palau-
tetta. Koulutustapahtumassa oppimiselamyksen kokeminen ja ymmarrys sen liittymisesta jo-

honkin aikaisempaan muodostaen loogisen jatkumon jo opitulle, ndhtiin tarkeana.

Se, ettd ne jatkat on ymmartéany ja sisdistanyt sen asian siten, etta oikeestaan
vaikka kyse olis pelkastaan miehistosta ni sillon tulee sitéd itseohjautuvuutta ja
tdmmosta ettd... Sitten kun ne huomaa jonkun virheen siina tekemisessa ja ne it-
se korjaa sen tai joku muu siité partiosta sanoo, etta hei etta nyt toi meni vaarin

et otetaas uudestaan. (H1.)

Se ois varmaan semmoinen, missa se liittyy jotenkin siithen, mité on aikaisemmin
tehty, koulutettavat ymmartaa heti, etté tda on jatkumoa ja tda on loogista. Siina
seurataan jarkevaa opettamisen kaavaa, siihen on varattu riittavasti aikaa, jar-
kevét tilat ja otetaan huomioon se joukon osaamistaso, se osaltaan tarkoittaa jo
sitd ettd se on jatkumoa. Kerrotaan selkedsti mitéa ollaan tekeméasséa ja miksi ja
lopuksi katsotaan ettd miten téassa onnistuttiin ja kerrotaan ettd mita taméan jal-

keenkin seuraa ja minne mennaan seuraavalla kerralla. (H7.)

Koulutuksen laatuun eniten vaikuttavana tekijana néhtiin kouluttajan tekema suunnittelutyo ja

se, miten koulutus toteutetaan.

No suunnittelu on tarkein, et jos sitd suunnitelmaa ei ole niin.. Niin sit se on kyl aikalailla
puoliksi tehty se homma tai puoliksi vajaa, miten sen nyt sanoo. Joka tapauksessa suunnittelu

Jja tehdddin se homma.. myoétdillddn sitd suunnitelmaa.” (H3.)

Paljon pystyy tekemaan jo ennen sité koulutusta, kun oon puhunu jo siita suun-
nittelusta, jos se on suunniteltu hyvin niin sen pystyy toimeenpanna. Ehka sella-
sena sloganina vois sanoa, etta suunnittelun kautta suoritukseen ja palautteen
kautta parannukseen. Toimeenpanovaiheessa palautteen kautta yrittdd kehittaa
sité toimintaa ja vaihe vaiheelta mennédéan eteenpain. Ei liian isoilla harppauk-
silla vaan pienilld ja tarvittaessa sitten palataan “back to basics” jos se syysta

tai toisesta lahtee laukalle. (H4.)
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Kasvatus ja motivaatio:

Kasvatuksellisesta aspektista tarkasteltuna, koulutusprosessin koettiin olleen onnistunut, mi-
kali prosessi on lisdnnyt varusmiesten itsetuntoa, itsendisyyttd seka se on saanut varusmiehet
vastuuntuntoisiksi. Koulutusprosessin kasvatuksellisella funktiolla haluttiin saada varusmie-
het sopeutumaan puolustusvoimiin siten, etta heita tulee kurinalaisia ja tasmaéllisid, mutta sa-
malla perdénkuulutettiin henkilékunnan osalta ymmarrysta niistd muutoksista, mitd yhteis-
kunnassa on viimeisind vuosikymmenind tapahtunut. Tdma pati siihen, miten esimerkiksi kuri
ymmarretddn. Kasvatuksella pyrittiin myds vaikuttamaan tulevaisuuden liikuntakayttaytymi-
seen, toivoen varusmiespalveluksen herattdvan yksiloissé litkuntakipinan. Kun puhuin haasta-
teltavien kanssa varusmiesten kasvatuksesta, huomasin, ettd osa haastateltavista koki erittain
vaikeaksi méaéritella tarkasti sen, mitd kasvattaminen on, ja koki sen tapahtuvan osin huo-

maamatta.

No tota... Ei me sit taas tavallaan... No kyl me kasvatetaan nuoria ihmisid ja kyl
niiltd pitda vaatia kuria ja tasmallisyyttd, mut kyl meidan pitaa elaa aikalailla
yhteiskuntanormienkin mukaan. Ei varusmiespalvelus oo nykyaan sama asia ku
kylméan sodan aikaan tai 60-luvulla ja ndin ollen ni nykypaivan ihmisten tavat
kanssakdymiseen on muuttunu niin radikaalisesti, niin kyl sen pitda nakya puo-

lustusvoimissa. (H5.)

No just se ettd jannut joutuu ottamaan sité vastuuta itestaan ja myds muista, niin
sehan se ehka yks isoimmista on. Toinen on sit se, etta sais sen liikuntakipinan
niille iskostettua, etté elama ei oo pelkkaa virtuaaliurheilua vaan myos se, etta
laitettais valilla se oma keho hommiin. Jos n&a saatais vietya tonne siviiliin kai-
ken muun tietotaidon osalta mit& ne tastd omasta sa-tehtavasta irti saa niin hy-
vahan se olis. Kantais vastuun itestdan ja omasta fyysisesta toimintakyvystaan.
(H4.)

”Saattahan se olla, etta sita tulee sillai huomaamattakin, ettei valttamatta itse edes rekisterdi
sita kasvattamista tommoisena normaalina ihmisena eika sotilaana. Se tulee tavallaan siina

sivussa eikd sitd vilttamdittd rekisteroi itse ollenkaan.” (H6.)

Motivaation kannalta keskeisiksi elementeiksi nousivat koulutuksen laatu ja sen mielekkyys,
ja laadukkaan koulutuksen todettiin jo itsessaan lisddvan motivaatiota. Tarkedksi koettiin

my6s koulutustapahtuman ilmapiirin avoimuus seka koulutettavien yksil6llinen kohtaaminen.
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Haastatteluaineiston perusteella kouluttajan rooli tulisikin n&dhda pikemminkin valmentajan
roolina. Tavoitteiden asettamisella ja niiden saavuttamisesta palkitsemalla pyrittiin myos li-

sadmaan motivaatiota.

No se avoin ilmapiiri tulee ainakin itella mieleen ensimmaiseks. Moni varusmie-
histd saattaa kokea ahdistavana ja tunteekin, kun tullaan armeijaan, etta tulee
auktoriteetti siihen eteen. Pitais pyrkid luomaan ilmapiiri avoimeksi, ja jos tulee
mokia, niin silloin tulee mokia. Ne niinku sité kautta pystyis alkamaan luotta-
maan itteensa ja tulis sitd kautta se hyva henki siihen touhuun. Niin se olis oi-
keestaan se isoin mité itse nakisin. Pyrin ite toteuttamaan tata etté ois niinku
koulutustilanne missa olis mahdollisimman avoin ilmapiiri, pikkuldppaa heittaa
sithen. Paatarkoitus ei oo tietenkdan se ettd koko ajan heitetddn jotain vitsia
vaan semmoinen avoimuus siihen koulutustilanteeseen ja tda on sen motivoinnin
kannalta se mika antaa sen, ettd okei kouluttaja suhtautuu avoimesti tdhan tou-
huun eika tarvii pelata virheitd eikd muuta vastaavaa, niin totta kai se motivoi.
(H6.)

7.2.4 Taloudellisuus

Puhuttaessa tuloksellisuudesta, koin tdman alakasitteen kasittelyn tyossani kaikkein haasta-
vimmaksi. Taloudellisuus, resurssien kohdistaminen optimaalisesti sek& niiden maara suh-
teessa tavoitteisiin olivat seikkoja, joita en ole joutunut tydssani opetusupseerina juurikaan
pohtimaan. Oma liittymé&pintani aiheeseen oli 1&hinn& tunne resurssien riittdmattomyydesté.
Lahestyin aihetta haastateltavien kanssa siten, ettd pyrin aluksi selvittdmaan, mitka resurssit
haastateltavat kokevat tarkeimmiksi oman tyon kannalta. Seuraavaksi analyysini kohteena oli
se, miten haastateltavien mielestd resurssit ovat talla hetkella suunnattu ja miten he mahdolli-
sesti suuntaisivat resursseja toisin, jos suuntaisivat. Kolmanneksi aiheeksi nousi aineistosta

esiin resurssien ja tavoitteiden suhde toisiinsa.

Tarkeimmat resurssit:

Haastatteluaineiston perusteella tarkeimmaksi resurssiksi koettiin henkilostd. Henkildstén
osalta tarke&& oli sen méaéaréllinen ja laadullinen riittdvyys. Laadullisella aspektilla viitattiin
henkilokunnan ammattitaitoon, osaamiseen ja luovuuteen. Mé&éarallisella aspektilla viitattiin
yksinkertaisesti riittdvaan maarédan henkilokuntaa. Vastausten perusteella ammattitaitoisella

henkilokunnalla pystyi korjaamaan monta resurssivajetta, esimerkiksi puutteita koulutustilois-



54

sa tai koulutusmateriaalissa. Tassé kohdassa ammattitaidolla tarkoitettiin kykya soveltaa toi-
mintaa puutteellisiksi koetuissa resursseissa ja siten saavuttaa asetetut koulutustavoitteet. Aika
nahtiin my0s yhtend tarkedna resurssielementtina. Aikaa késiteltiin sotaharjoitusvuorokausina,
l&hinnd niiden vahyyden kannalta. Aikaresurssi nousi esiin my0s pohdittaessa henkildston
mahdollisuutta kehittdd omaa koulutustoimintaansa. Aikaresurssin vahyys tassé tapauksessa
tarkoitti sitd, ettd henkildsto sitoutui tydn jokapaivaiseen toteuttamiseen mutta aikaresurssi ei
mahdollistanut koulutustyon kehittamista tai tulevaisuuden suunnittelua. Sotaharjoitusvuoro-
kausien vahyys, erityisesti erikoiskoulutuskaudella, tarkoitti ilta-aikaan tapahtuvan koulutuk-
sen puuttumista. T&man nadhtiin johtavan priorisointiin siité, jatetadnko jotain kokonaisuuksia

pois vai tingitdanko tavoitteista.

"Kyl se on se henkilosto ja henkiloston ammattitaito. Tavallaan, valilla tuntuu, et jos miettii
homman kehittamistd, niin homman kehittdminen on vaikeeta, mikali kaikki henkildstoresurs-

sit sitoutuvat siithen sen hetkisen koulutuksen toteuttamiseen.” (H2.)

Henkildston osaaminen on se tarkein.. Koska jos se osaaminen on riittavan laa-
ja-alaista, niin sit sita koulutusta, opetusta ja kasvatusta pystyy soveltamaan sit-
ten vahan heikommissa tiloissa tai heikommalla materiaalisella kapasiteetilla ja

niin poispain. Niin kyl se osaaminen on se iso juttu. (H4.)

Ennen kyettiin tekem&an ilta-aikaan tekemaan sotaharjoituksessa paljon asioita
ja nyt tatd mahdollisuutta ei ole, kun tulee se niin sanottu aikakapeikko, niin sit-
ten pitaa miettia, etta pitaisko jattaa jotain kokonaisuuksia pois, vai vedetaankd
hosumalla ja pudotetaan tavoitetasoa kaikesta, niin siind se aikatekija néakyy sit-
ten. (H7.)

Resurssien suuntaaminen:

Resurssien koettiin p&asadntoisesti olevan siell4, missd niitd eniten tarvitaan. T&std aiheesta
keskustelu tuntui olevan hieman haastavaa. Joko en osannut asiasta keskustella ja kysyéa oike-
alla tavalla tai sitten tdmé aspekti on niin kaukana perusyksikon henkilokunnan arjesta, ettei
sitd osata oikein miettid. Lisaresursseja toivottiin kuitenkin ampumatarvikkeisiin, varsinkin
raskaille aseille sekd koulutustiloja, jotka mahdollistaisivat paremmin erilaisten opetusmene-
telmien yhteen nitomisen, kuten esimerkiksi nayttoesityksien kayton uuden asian opetuksessa.
Nykyisten tilojen kaytto tdménkaltaisessa toiminnassa nahtiin erittdin haastavana ja aikaa vie-

vand, ja tasta syysta siita oli osittain luovuttu.
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Ainahan sita kaikkea kaipais, mutta talla hetkelld henkiloston osalta eletdan
semmoisessa tilanteessa, ettd on ollut paljon vaikeampiakin hetkia etta maaralli-
sesti ja laadullisesti ollaan ihan ok tilanteessa. Lis&4a sotaharjoitusvuorokausia
ja kun puhutaan osittain raskasaseyksikosta niin liséd ampumatarvikkeita ja

muillekin joukoille koulutuskalustoa lisaa. (H7.)

Ite oon sitéa mieltd, ettd kun noi varusmiehet on yksiloita ja toiset oppii tekemal-
14, toiset ndkemalld, toiset lukemalla ja mita kaikkee. Naiden eri osa-alueiden
yhteen nitomista. Esimerkiks joku uus asia opetettais eka luokassa tai sit sen jal-
keen mentéis tekemaan se vaiheittain maastoon ni tota hyvin usein taa niinku
“lintuperspektiivistd katsominen” sitd aihetta jJaa kokonaan pois koska ei 0o sel-
laisia resursseja luokkatiloihin. Siin& olis se kouluttajan vapaus sen koulutuksen
rakentamiseen. Tottakai aina voi toivoa lisad paukkupatruunoita ja lisaa ampu-
matarvikkeita ja realistisempia rakennuksia, mutta niinkin yksinkertainen asia et
se varusmies eka nakisi sen asian joltain medialaitteelta, et miten se asia teh-
daan ja sit voidaan katsoa ja kiinnitaa siitd huomiota vieléa yksinkertaisiin vai-
heisiin ja sit sen jalkeen menna ite tekemaan. Sellaisen olis mukava paasta.
(H5.)

Resurssit tavoitteiden kannalta:

Tarkasteltaessa taloudellisuuden osa-aluetta yksi asia nousi keskeiseksi melkein kaikkien
haastateltavien kanssa. Se oli resurssien suhde tavoitteisiin. Melkein kaikki haastateltavat ko-
Kivat, ettd tavoitteet eivat eldneet resurssien mukana, vaan tavoitteiden pysyessa samoina,

resursseja samalla pienennettiin.

“Tavoitteet on vakio ja resurssit laskee tai nousee. Samat ranskalaiset viivat meiddn pitdcd

tayttdd, on meilld sitten 250 alokasta tai 150 alokasta.” (H4.)

“Resurssit pienenee mutta tavoitteet pysyy samoina” (H6).

“Ei ne tavoitteet eld resurssien mukana mitenkddn, koska tavoitetasot ei muuttuneet mihin-

kdan kun sotaharjoitusmaarat ja a-tarvikemaarat pieneni ja pelottavaa on, etta silti aina

paastaan niihin tavoitteisiin” (H7).
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7.3 ARVIOINTI

Analyysini viimeisessd osiossa késittelen arviointia. Késittelen arviointia t4ssd analyysissé
neljalta eri kannalta: 1) miten henkil6kunta itse arvioi sitd, onko heidan antamansa koulutus
saavuttanut varusmiesten koulutukselle asetetut tavoitteet 2) miten henkilokunta kokee, etta
ymparoiva organisaatio tata arvioi 3) arviointi sen hyddynnettavyyden kannalta seka 4) mil-
laisena arviointi ylipaatansa koetaan.

Itsearviointi:

Se, mihin itsearviointi kohdistuu, on vastausten perusteella selkeésti osaava sodanajan joukko.
Itsearviointi perustui joko virallisiin suorituskykymittareihin tai sitten se perustui kouluttajan
kokemukseen perustuvaan itse muodostettuun nakemykseen siitd, ovatko asetetut tavoitteet
saavutettu vai eiko niita ole saavutettu. Taman pohjalta kouluttaja on muodostanut ndkemyk-
sensa siitd, onko joukko suorituskykyinen ja osaava sodanajan tehtavaa varten vai ei. Vastaus-
ten perusteella itsearviointi ei ole tdysin ongelmatonta. Vaikka itsearvioinnin l&htékohtana
olisi haastateltavien mukaan ollut pyrkimys mahdollisimman objektiiviseen arviointiin, ei

objektiivisen ndkemyksen erottaminen subjektiivisesta arvioinnista ole tdysin ongelmatonta.

No ensin voi l&hted ihan vaan siita lapiviennista liikkeelle, katotaan mita meilla
on koulutusaiheita ollu ja ollaanko me saatu ne kaikki aiheet tehtya ja sitten voi
mitata yksittdisen ryhmdn toimintaa ja sitten mitata sitd joukkueen toimintaa...

tukeudutaan siis siihen viralliseen mittariin. (H3.)

"Kyl se oma perstuntuma siitd joukosta niinku tyytyvainen-tyytymaton akselilla kuitenkin ker-

too sen, miten siina on onnistunut” (H4).

Sit jos on oikeesti semmonen joukko, joka paasee niihin suorituksiin tai arvosa-
noihin oman, esimiehen silmin menee kuitenkin niin, et oon ollut jaavi arvioi-
maan, koska se on oma joukko. Et vaikka itse tiedan, etta se on suorituskykyinen
ja ammattitaitoinen joukko ja sen arvosana on tama, niin se toisaalta otetaan
kyll& huomioon, mut se ei paina niin paljon kun vaakakupissa, kun taas semmo-

nen ulkopuolisen arvioitsijan tekemé arvio. (H5.)
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Organisaation tekema arviointi:

Organisaation tekema arviointi tavoitteiden saavuttamisesta, koettiin hieman yksipuolisena ja
se myos tuntui herattdvan vastausten perusteella melko lailla erilaisia tunteita. Arvioinnin
koettiin keskittyvan lahinn& numeraalisiin seikkoihin, numeroihin, joiden perusteena oli joko

niin sanottu mittaushyokkays ja joukon koulutustason arviointi tai varusmiesten loppukysely.

Aika konservatiivisesti sité arvioidaan, et sitd otetaan numerot tiskiin ja katso-
taan ja verrataan suoraan numeroita edellisiin eriin ja ei ole sinansa mitaan va-
lid, et onko se koulutusaika muuttunut, onko laajuus muuttunut, pitd&dko osata
tietoteknillisesti enemman tai vdhemman vaan se on kylméan viileasti katsotaan
numerot ja nyt numero on tippunut 0.3 niin olet epdonnistunut ja jos se on sama
tai parempi niin sitten se on hyva suoritus. En tied& onko siind muuta oikees-

taan, milla tavalla sita arvioidaan sité lopputulosta. (H5.)

Siella ei ees osata katsoa monia ndita asioita ja suorituskykyja mita taa yksikko
tuottaa. Niitd ei osata katsoa yhteisissa taisteluharjoituksissa. Ainut asia milla
oikeastaan osataan katsoa tata joukko, on loppukysely joka taas on sitten niin-
kun asia sinansa. Se kertoo jotain asioita ja jotain, tai paljonkin se jattaa kerto-
matta ja sit siind on semmoinen ikdvd asia ettd kun... Ja joukko-o0sastohan kat-
soo sellaisia loppukyselyita sen takia koska joku heidan ylapuolellaan eli maa-
voimien esikunta katsoo niité ja kun ei oikein 00 mitdan muita mittareita kun se,
niin se saa lilan korostetun painoarvon siind, ettd mita taalla mukamas ollaan
tekemassa joka pahimmillaan ajaa siihen etté naita aletaan manipuloimaan nai-
ta tilaisuuksia. Jolloin saadaan suoraviivaisia johtopaatoksia, ettd joukko joka
ei valttamatta ole niin suorituskykyinen sodanajan tehtavissaan, niin kuva on se
etta se on pirun hyva, koska loppukyselyn tulokset on ollu hyvia, koska se kysely

on jarjestetty tavalla x, y tai z. (H7.)

Arvioinnin hyodynnettavyys:

Vastausten perusteella arvioinnin koettiin olevan perusyksikon tasalla ennen kaikkea kehitta-
misen tyokalu. Arviointeja, niiden tuloksia ja ndiden perusteella tehtyjd analyyseja hyodyn-
nettiin seuraavien saapumiserien suunnittelussa ja oman tyon kehittdmisessa. Arviointien toi-
vottiinkin tuottavan mahdollisimman monipuolisesti tietoa arvioinnin kohteesta, jotta kehit-

tdmistyosta tulisi mahdollisimman laadukasta.
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“Jos miettii omaa toimintaa, niin aina voi kehittdd niiden omien huomioiden perusteilla ja

aiemman eran huomioiden perusteella” (H2).

Aikanaan mun joukkueen mukana oli ulkopuolisia henkilditd mukana arvioimas-
sa, niin heilta sitten tuli tiettyja havaintoja ja muuta, mitk& nyt ei valttamatta ol-
lu mairittelevia, mutta se autto meikalaistd omassa tydssaan, etta tuli vahan
semmoista negatiivista arviointia ja me pystyttiin sita kautta korjaamaan kysei-

set toimenpiteet ja tehtiin sitten seuraavalla kerralla paremmin. (H6.)

Millaisena arviointi koetaan:

Arviointi koettiin haastatteluaineiston perusteella yleisesti positiiviseksi ja hyddylliseksi
asiaksi ja sen koettiin antavan evaita tyon kehittdmistd varten. Arvioinnin toivottiin olevan
mahdollisimman rehellistd ja avointa, useamman kuin yhden osapuolen tuottamaa tietoa saa-
vutetusta lopputuloksesta eli kotiutuneesta varusmiesjoukosta. Arvioinnin ei kuitenkaan ny-
kyiselldan koettu olevan taysin ongelmatonta. Haastatteluaineiston perusteella joukkoyksikon
ja joukko-osaston tasalla arvioinnissa oli parannettavaa, eika sen nykyisellaan koettu antavan
oikeanlaista kuvaa saavutetusta lopputuloksesta, koska se perustui numeerisiin arvosanoihin
ja siten antavan yksipuolisen kuvan arvioinnin kohteesta. Esimerkiksi varusmiesten loppu-
kyselyn sijaan arvioinnin haluttiin kohdistuvan enemman osaamista painottaviin seikkoihin.
Liséksi koettiin, ettd kdytettdvisséa olevia resursseja ei huomioida arvioita tehdessa. Arviointia
kuitenkin toivottiin lisa4 ja erityisesti ulkopuolisilta tahoilta, jotta seikat, jotka saattavat jadda
kouluttajalta itseltddn huomaamatta, tulevat huomioiduksi. Samoin tarkeéksi koettiin se, etta
kouluttajat péaésisivat vertaamaan tuloksia muiden joukko-osastojen kanssa, jotta heille tulisi
selked nakemys siitd, minkélaisia tuloksia oma koulutus on tuottanut kansallisella tasolla.
Tamankaltainen arviointi mahdollistaisi haastateltavien mielesta hyvien kéytantdjen oppimista
muilta joukko-osastoilta ja siten edesauttaisi oman tyon kehittdmistd. Arvioinnin osalta koet-
tiin puutteelliseksi myds se, ettei silla saavuteta henkisiin ominaisuuksiin, kuten henkisen sie-
tokyvyn ja paineen alla toimimisen elementteja, tai tiettyja fyysisen jaksamisen osa-alueita,
kuten pitkékestoisia sotaharjoituksia tai marsseja. Vastausten perusteella koettiin kuitenkin,
ettd edelld mainittuja asioita voi olla haastava tavoittaa nykyisten arviointimenetelmien tai
arvioinnin kautta ylipaatansé. Vastausten perusteella arvioinnin rooli koettiin hieman vinou-
tuneen kehittdmisen tyokalusta pikemminkin tuloksen osoittajaksi, josta puolestaan tehdaan

suoraviivaisia johtopaatoksia koulutuksen onnistumisesta.
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Sit& on tietysti vahan vaikee naissa olosuhteissa arvioida, mut semmoinen hen-
kinen sietokyky ja semmoinen paineen alla toimiminen. Niitd on ehka vahéan
hankala arvioida ja hankala naissa olosuhteissa myds toteuttaa, semmosella mi-
ta se olis niinku, silla tavalla, et mitd me oikeesti niinku tehdaan taalla ja mita
varten me ollaan taalla. (H1.)

Kyl mé& haluaisin painottaa arvioinnissa sen joukon kykya toimia itsendisesti ja
sitd joukkoa kokonaisuutena, miten se niin sanotusti handlaa hommansa, ilman
ulkopuolista apua, eli se toiminnan kokonaisuus. Talla hetkell& en koe, etta sita
arvioidaan, koska se numeraalinen lukuarvo ei kerro kaikkea. Arviointi kaipais
jotain... Enemmdn sanallista, sitd, ettd kyettdis tuottamaan kattavampi sanalli-
nen arviointi tuotettavasta joukosta. Kenties jotain tallaista. Numeraalinen lu-
kuarvo, onko keskiarvo 3,74 vai 3,28 ni ei se niinku juurikaan valttamatta kerro

koko totuutta tai avaa lukijalle yhtaan mitaan. (H2.)

Kylla me taalla ollaan kouluttamassa sodanajan joukkoja niin osaamiseen pai-
nottuvia ja sitten toisaalta nad loppukyselyn asiat kokonaisuudessaan kertoo
paljon sitten taas semmoisesta motivaatiosta ja tahtotilasta, kysytaan siina sitten
mité tahansa, niin vahan sen tyyppisista asioista ne kertoo. Mut niissd missa
koulutusta mitataan niin osaamiseen liittyvia asioita. Naa on niin kuin ihan yhta
lailla, vaikka joku tyGilmapiirikysely joka on sitten taas tammadinen henkilokun-
nan hyvinvointiin ja muuhun tyohon liittyva kysely niin fantastinen valine ja ty6-
kalu joka osittain samalla lailla saa vaaranlaisen merkityksen siind miten sita
kaytetaan ja tulkitaan. Etté jos niiden annettais olla mahdollisimman avoimia ja
joka tasolla semmoisia tydkaluja niinkun niitten pitais olla kulloisellekin organi-
saatiotasolle niin hyva, mutta kun niita kaytetaan liian voimaperaisesti ja lahes-
tulkoon ainoina mittareina ja tavoitteina niin silloin se luo asetelman jossa se
voi vaaristaa sitd kokonaisuutta ja luoda tarvetta manipuloida naitd. En pida
sen takia niista taysin. Ne on tosi hyvia tyokaluja joita kaytetaan vaarin. (H7.)

Aineiston perusteella perusyksikon henkilékunnalla on hyvin pragmaattinen lahestymistapa
arviointiin. Tassé lahestymistavassa korostuu ensisijaisesti arvioinnin kaytannollisyys ja arvi-
ointitiedon hyodyllisyys. Perusyksikdn henkildkuntaan kuuluvat toivovat arvioinnin tuottavan
kayttokelpoisia ratkaisuja koulutuksen kehittdmistd varten. Heille arvioinnin péatarkoitus on

toiminnan kehittdminen. Tall6in arvioinnin yhdeksi kriteeriksi nousee sen tulosten hyodynnet-
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tavyys. Arviointi kuitenkin koetaan tutkimuskohteessani ensisijaisesti sellaiseksi, ett4 organi-

saation ylemmilla tasoilla sen funktiona on tilivelvollisuuden osoittaminen. Namé kaksi edella
mainittua arvioinnin tarkoitusta eivét ole toisiaan poissulkevia vaan ne voidaan myds ymmar-

t&4 toisiaan tdydentévind. Tassa tapauksessa arvioinnin kaksi esiin nostettua tarkoitusta tuntu-

vat aiheuttavan ristiriidan (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 42, 48-49.)
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8 POHDINTA

Tassd luvussa esittelen tutkimukseni tuloksista tekeméni keskeiset johtopéatokset, vastaan
tutkimuskysymyksiini seké& pohdin niiden merkitystd. Tarkasteluni kohteena ovat myds tutki-
mukseni luotettavuus ja tutkimusprosessin kadytettavyys valitun aiheen tarkasteluun. Luvun
lopussa pohdin mahdollisia jatkotutkimusaiheita sek& tutkimuksessa tuotetun tiedon hyddyn-
nettavyytta.

8.1 Tutkimuskysymyksiin vastaaminen ja johtop&&tokset

Tutkimuksessani hain vastauksia seuraaviin tutkimuskysymyeksiin:

1) Miten perusyksikon henkilokunta jasentdd sotilaskoulutuksen tavoitteita koulutus-
suunnittelun ja tavoitteiden hierarkkisen muodon kautta tarkasteltuna?

2) Miten perusyksikon antama koulutus jasentyy tuloksellisuuden késitteen kautta tarkas-
teltuna?

3) Miten perusyksikon henkildkunnan ndkokulmasta sotilaskoulutuksen lopputulosta, ko-

tiutunutta varusmiesjoukkoa, arvioidaan?

8.1.1 Sotilaskoulutuksen tavoitteet perusyksikon nakdkulmasta

Perusyksikon antaman sotilaskoulutuksen paaméaarana tassa tapaustutkimuksessa on toiminta-
kykyinen yksilo ja suorituskykyinen sodanajan joukko. Eri koulutuskausien tavoitteet eli osa-
tavoitteet ovat myds koulutusta ohjaavien normien mukaiset. Tarkasteltaessa tavoitteita kou-
lutussuunnittelun ndkékulmasta, suuren painoarvon saa joukko-osaston toimintasuunnitelma
ja saapumiserdkasky, jotka ovat taktisen tason suunnitelmia. Naistd késkyista painottuivat
erityisesti sotilaan perustutkintoon ja koulutushaaratutkintoon kasketyt suoritusprosentit, kou-
lutustason arviointiin kasketty numeerinen tavoitetaso sek& varusmiesten loppukyselyyn kas-
ketyt lisdmaareet.

Tavoitteiden kannalta tdma ei ole mielestani taysin yksiselitteistd. Kaytan esimerkkind jouk-
kokoulutuskautta. Joukkokoulutuskaudella suoritetaan koulutustason arviointi ja siihen on
kasketty numeerinen tavoitetaso. Koulutustason arviointi seké siihen kasketty tavoite liittyvéat
koulutuksen siséllollisiin tavoitteisiin. Materiaalisella tai sisallolliselld tavoitteella tarkoitetaan

tavoitetta, joka on ilmaistu Kirjoitetussa opetus-, tai koulutussuunnitelmassa. Siséll6llisia ta-
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voitteita ovat esimerkiksi “osattava rynniakkokivédrin kasittely” tai “hallittava toiminta ryh-
man osana jalkauduttaessa ajoneuvosta”. Tulosten perusteella perusyksikon henkilokunta kui-
tenkin antaa suuren painoarvon formaaleille tavoitteille, kuten kyvylle soveltaa oppimiaan
taitoja sekad syvaoppimiselle. Formaalit tavoitteet liittyvat pikemminkin siihen, miten opitaan
kuin siihen, mita opitaan. Esimerkiksi oppimaan oppimisen sek& ongelmanratkaisukykyyn
liittyvét tavoitteet ovat luonteeltaan formaaleja tavoitteita. Myds toimintakyvyn kasite liittyy
formaaleihin tavoitteisiin, koska sitd on vaikea maéaréllisesti mitata, eikd se ole pelkéstdan
tietoa ja taitoa vaan se on kokemusten myo6td yksilossa kehittyvid ajattelu- ja toimintaval-
miuksia. (Uusikyld ym. 2005, 79; Kari 1994, 84; Halonen 2007, 37-38.)

Suoritustasovaatimuksista johdetut koulutuksen tavoitteet nayttaytyvat normeina, jotka ovat
luonteeltaan toimintaa ohjaavia ja sitd sadtelevia ohjeita. Normit kertovat, mika on hyvéksyt-
tavé, ohjeellinen tai tyypillinen suoritus. Ne vastaavat kysymyksiin kuinka paljon, milloin ja
miten (Peltonen 1996, 81-82.) Normien liittyessa koulutuksen sisalléllisiin tavoitteisiin, jaa-
vat formaalit tavoitteet hieman ulkopuolisiksi ja tavoitteiden osalta muodostuu arvottamisris-
tiriita, koska formaalit tavoitteet eivat ndy niin selkeésti joukkokoulutuskaudella suoritetta-
vassa koulutustason arvioinnissa, vaikka ne liittyvétkin oleellisesti toimintakykyisen yksilon

ja suorituskykyisen joukon kehittymiseen.

Tekemé&ani johtopéatostani tukee myos tutkimukseni luku 7.2.1, jossa hyvéaa ja heikkoa tulos-
ta ei erottele niinkd4n ammattitaito, eli tdssa tutkimuksessa varusmiehen tiedot ja taidot, jotka
on helppo mitata koulutustason arvioinnilla vaan erottelevana tekijana on affektiivisen oppi-

misen ulottuvuus.

8.1.2 Perusyksikon koulutuksen tarkastelu tuloksellisuuden mallin kautta

Aloitan tdman tarkastelun vaikuttavuuden alakésitteesta. Sotilaskoulutukselle asetetut tavoit-
teet, jotka myos liittyvéat vaikuttavuuden alakasitteeseen, on esitelty luvussa 8.1.1. Tarkastelin
yksilotason vaikutuksia toimintakyvyn ja suorituskyvyn kautta. Tulosten perusteella yksil6 on
toimintakykyinen, kun hén kykenee fyysisesti suoriutumaan tehtévistdan, on oma-aloitteinen
ja aktiivinen, omaa riittdvdn ammattitaidon eli tiedot ja taidot joita han tarvitsee omassa tehta-
vassddn, on vastuuntuntoinen, sitoutunut sekd motivoitunut suoriutumaan omassa tehtévas-
sédan. Yksilon tulisi myds ymmartad isompi kokonaisuus, johon hdnen toimintansa liittyy.
Yksiloiden toimintakyky saadaan jalostettua joukon suorituskyvyksi rynméhengen ja ryhma-

kiinteyden avulla. Tarkasteltaessa vaikuttavuutta yhteiskunnallisella tasolla, tarkedksi elemen-
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tiksi nousi varusmiesten henkinen kasvu asevelvollisuuden suorittamisen aikana. Tall& henki-
selld kasvulla tarkoitettiin omatoimisuuden lisdadntymista sekéd sen vaikutuksia siihen, miten
yksilo selviytyy jatkossa osana yhteiskuntaa. Toivottavana yhteiskuntatason vaikutuksena oli
my0s se, ettda asevelvollinen ymmartad varusmiespalveluksen ja uskottavan maanpuolustuk-
sen yhteyden. Varusmiespalveluksen halutaan tutkimustulosten perusteella olevan kansaa

yhdistava tekija, eika sen ulkopuolelle saisi jattaa ketaan.

Tarkasteltaessa koulutusta tehokkuuden alakésitteen kautta, tutkimustuloksista on nostetta-
vissa esille seuraavia indikaattoreita, jotka kuvaavat perusyksikon henkilokunnalle tehokasta
koulutusta. Lahden liikkeelle kouluttajan roolista, joka nahdaan valmentajan roolina. Téassa
tehtdvassé hanen tulee luoda koulutustapahtumaan avoin ilmapiiri ja hanen tulee kohdata alai-
set yksilOin&. Tassa roolissa kouluttaja on myos sitoutunut tekemaansé koulutusty6hon ja tun-
tee vastuuta lopputuloksen saavuttamisesta. Kokonaisuuden kannalta koulutusprosessi on ol-
lut tehokas, kun sitd kuvaa suunnitelmallisuus ja nousujohteisuus, siind on pystytty maaritta-
maan tarkasti yksiloa ja joukkoa koskevat tavoitteet ja varusmiehet ovat padsseet toimimaan
mahdollisimman monimuotoisissa tilanteissa harjaantuessaan omaan SA-tehtavaansa. Tarkas-
teltaessa tehokkuutta yksittdisen koulutustapahtuman kannalta, koulutustapahtuman tulisi
tuottaa sen luonteista ymmarrysté ja asian sisaistdmistd, jonka avulla koulutettavat pystyvat
arvioimaan omaa suoritustaan ja itseohjautuvasti korjaamaan siina havaitsemiaan virheita.
Tehokkaalla koulutuksella siis pyritddn suuntaamaan oppimista Syvaoppimisen suuntaan.
Toiskallion (1998, 36-37) mukaan syvdoppiminen on keskeinen koulutuksen laatutavoite.
Syvaoppiminen on oppimista, jossa oppimista ei kasitella ainoastaan tietojen ja taitojen li-
sddntymisend vaan sithen kuuluu myds “omien kisitysten, arvostusten ja oman toiminnan
kehittdminen ja niiden kriittinen arvioiminen.” Tarkeiksi seikoiksi tehokkuuden kannalta nou-
sivat myos oppimiselamyksien kokeminen ja se, ettd koulutus on luonteeltaan looginen jat-
kumo, koulutettavien ymmartéessad mihin koulutettava asia liittyy, mita tilanteessa ollaan op-
pimassa ja mité sen jalkeen koulutetaan. Tarkeimmaksi tekijaksi koulutuksen laadun kannalta
nousi esiin kouluttajan tekema koulutussuunnittelu, joka antaa pohjan koulutuksen toteutuk-
selle. Kasvatuksellisesta ndkokulmasta koulutuksen tehokkuutta kuvaa varusmiesten liséanty-

nyt itsetunto, itsendisyys seké kasvanut vastuuntunto.

Tarkasteltaessa perusyksikon koulutuksen tuloksellisuutta taloudellisuuden né&kodkulmasta,
tarkeimmaksi resurssiksi nahdaan kouluttajahenkilokunta, sen riittdvyys ja ammattitaito. Tut-
kimuskohteena olevan perusyksikon henkilokunta kokee, ettd resurssit ovat heiddn nakokul-

mastaan suunnattu paasaantoisesti hyvin, mutta resurssien pienenemista ei heiddn mielestaan
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huomioida tavoitteiden asettelussa, eli resurssien ja tavoitteiden suhde ei eld. Aikaresurssi
nahtiin myos kriittisena ja sen puute hankaloitti erityisesti toiminnan kehittamista. Puutteelli-
seksi jadvat resurssit aiheuttavat yksikon toiminnassa sen, etta tavoitteita aletaan priorisoida
siten, ettd jotain kokonaisuuksia jatetadn kouluttamatta tai tingitadn yleisesti osaamisen tasos-

fa.

8.1.3 Kotiutuneen varusmiesjoukon arviointi

Arviointi itsessadn koetaan selkeésti positiivisena asiana. Perusyksikon sisélld se nahdaéan
hyodyllisend kehittymisen tyokaluna ja henkilokunnan suhtautuminen arviointiin on hyvin
pragmaattista. He korostavat arvioinnin kaytannollisyyttd sek& arviointitiedon hyddynnetta-
vyyttd. Varusmiesjoukon ja saavutetun lopputuloksen arviointi jakaantuu tutkimustuloksien
perusteella kahteen osaan, koulutustason arviointiin ja varusmiesten loppukyselyyn. Koulu-
tustason arviointi toteutetaan tassa yksikdssa paaosin itsearviointina, jossa joukon kouluttanut
henkild myds toteuttaa koulutustason mittauksen. Koulutustason mittauksessa pyritdan objek-
tiivisuuteen, mutta objektiivisen ndkemyksen erottaminen subjektiivisesta nakemyksesta ei
ole tdysin ongelmatonta. Ulkopuolisen henkilon nakemys toisi arviointiin vastaajajoukon kai-
paamaa Syvyytta ja saattaisi tuottaa arvioitavasta kohteesta jotain sellaista tietoa, mité koulut-

taja ei ole itse huomannut ja taten myos liséisi arvioinnin objektiivisuutta.

Arvioinnin tulisi arviointiteorian mukaan tuottaa eettisesti ja mahdollisimman objektiivisesti
kehittdmissuosituksia, johtopaétoksia sekd havaintoja arvioitavan kohteen vahvuuksista ja
kehittamisalueista (ks. luku 5.1). Tutkimuskohteena olevan perusyksikon yl&puolisten organi-
saatiotahojen suhtautuminen arviointiin koettiin perustuvan puhtaasti numeroihin. Johtopéaa-
tokseni asiasta on se, etta siirryttdessd organisaatiossa perusyksikon tasalta yldspéin, arvioin-
nin tarkoitus muuttuu toiminnan kehittdmisesté tilivelvollisuuden osoittamiseksi, kuten haas-
tateltava nro. 5 sanoi: ”...jotain pitdd tarjota ylospdin jotta sieltd taas voidaan todeta, ettd
ootte tehny hyvdd tai huonoa duunia...” Tall6in arviointi saa tuloksen osoittajan ja tavoitteen
aseman, joka vaaristaa tutkimuskohteena olevan perusyksikén ndkokulmasta arvioinnin funk-

tiota.

Tutkittava joukko kokee myos, ettd joukkotuotettavan varusmiesjoukon arviointia tulisi vieda
enemman sanallisen arvioinnin suuntaan, jolloin arvioitaisiin sisall6llisten tavoitteiden liséksi
myd6s formaalien tavoitteiden saavuttamista sekd myds affektiivisen oppimisen ulottuvuutta.

Tama johtopéétds on yhteydessé tavoitteisiin ja tekeméani johtopaattkseen.
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8.1.4 Yhteenveto

Tassa alaluvussa pohdin lyhyesti saamieni tulosten ja tekemieni johtopéatdsten merkitysta.
Tutkimusprosessini loppusuoralla jain pohtimaan saamieni tulosten seké tekemieni johtopaa-
tosten merkitysta ja niiden suhdetta koulutuksen tuloksellisuuden arviointiin. Ensimmaéisena
nostan esiin yhden tuloksellisuuden alakasitteistd, tehokkuuden, joka kuvastaa opetusta tai
koulutusta. Opetus tai koulutus itsessadn tuntuu jadvan arvioinnin ulkopuolelle. Koulutuksen
laatua lahestytdén, ei koulutuksen itsensé vaan silla saavutetun lopputuloksen kautta. Esimer-
kiksi puolustusvoimien henkilostostrategiassa (Padesikunta 2014, 21) todetaan, ettd varus-
mieskoulutuksen laadun arviointi toteutetaan neljan indikaattorin avulla: taistelijan tutkinto,
koulutushaaratutkinto, joukkojen koulutustason arviointi seka varusmiesten loppukysely. Mi-
kali saavutettua lopputulosta arvioidaan téll4 tavalla, kertoo se varmasti jotain koulutuksen
laadusta, mutta mitd? Tarkasteltaessa koulutusta oppimiseen samaistuvan vaikuttavuuden ala-
kasitteen kautta, koulutus voi olla vaikuttavaa vaikka tehokkuudessa eli opetuksessa olisikin
parantamisen varaa. Toisaalta, koulutus voi olla laadukasta ja hyvaa”, eikd se valttamatta nay
vaikuttavuuden alakésitteessa. Asiat, joita perusyksikko koulutuksellaan tavoittelee, eivét aina
nay yksiselitteisesti tavoitteissa, kuten tasta tapaustutkimuksesta kévi ilmi (ks. luku 7.1.5).
Mikali arviointia kohdistettaisiin my0s itse koulutuksen laatuun, sen prosesseihin seké jarjes-
telyihin, se saattaisi tuottaa perusyksikolle tietoa, jonka avulla koulutusta pystyttaisiin kehit-

tdmaan ja siten saavuttamaan parempia koulutustuloksia.

Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallin kaytto eli tavoitteista keskusteleminen organi-
saation eri tasojen vélillg, tavoitteiden suhteuttaminen k&ytdssa oleviin resursseihin ja koulu-
tuksen laadun arvioiminen koulutuksen eiké sen lopputuloksen kautta, antaisi mielesténi lisé-

arvoa organisaatiomme eri tasoille.

8.2 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu

Tatd tutkimusta tehdessani olen pyrkinyt vélttdméaan virheiden syntymistd, mutta silti tutki-
muksen tulosten luotettavuus ja patevyys saattavat vaihdella. Téstd syysta yksi tutkimuksen
tekemisen osa-alueista onkin sen luotettavuuden tarkastelu. Tutkimuksen luotettavuutta on
yleisesti tarkasteltu kvantitatiivisen tutkimuksen piirissa syntyneilla kasitteilld, reliaabelius
sekd validius. Reliaabeliudella tarkoitetaan tutkimuksen luotettavuutta sen toistettavuuden
kannalta. Talla toistettavuudella tarkoitetaan sit4, ettd toistettaessa tutkimus uudelleen samalla

tutkimusmenetelmall, tulisi saada samanlaisia tuloksia. Tutkimuksen validiudella tarkoite-
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taan sen patevyyttd. Tdssé tarkastelun kohteena on tutkimusmenetelmén kyky mitata juuri
sitd, mité on tarkoituskin tutkia. Siirrettdessa namé kaksi edella kaytettya kasitetta laadulliseen
tutkimukseen, ovat ne kuitenkin saaneet erilaisia tulkintoja. (Hirsjarvi ym. 2005, 216-217,
Tuomi ym. 2009, 134, 137; Aaltio & Puusa 2011, 154-155.) Tuomen ja Sarajarven (20009,
140-141.) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnille ei ole olemassa yksise-
litteisia ohjeita, ja luotettavuuden arviointi tulisikin kohdistaa kokonaisuuteen ja painottaa sen
sisdista johdonmukaisuutta. Talléin arvioitaviksi kohteiksi nousevat tutkijan sitoumukset tut-
kimustaan kohtaan, aineiston keruu, tutkimuksen tiedonantajat, tutkija-tiedonantaja suhde,
tutkimuksen kesto, aineiston analyysi, tutkimuksen luotettavuus ja tutkimuksen raportointi.
Yleisesti laadullisen tutkimuksen luotettavuutta katsotaan nostavan tutkijan tarkka selostus
tutkimuksen toteuttamisesta, johon olen téssa tutkimuksessa pyrkinyt. Olen pyrkinyt kerto-
maan lukijalle tutkimusprosessin aikana, miksi olen paatynyt tietynlaiseen aineistonkeruume-
netelm&an, miksi olen analysoinut sen tassé tutkimuksessa kéaytetylla tavalla, ja mista tulokset
sekd johtopaatokset ovat syntyneet. Olen myds dokumentoinut mahdollisimman tarkasti ne
valinnat joita olen tehnyt, perusteet siitd, miksi olen niihin paatynyt seka tyén kaytannon to-

teuttamisen, kuten haastattelut. (Hirsjarvi ym. 2005, 217).

Tutkimukseni luotettavuuden tarkastelussa lahden liikkeelle totuuden késitteestd ja tutkijan
objektiivisuudesta. Tarkasteltaessa tutkimukseni luotettavuuskysymyksid pureudun tutkimuk-
seni epistemologiseen, eli tietoteoreettiseen taustaan. Tutkimukseni tieteenfilosofiset taustat
tulevat pragmatismista ja taten lahestyn tatéd aihetta pragmaattisen totuusteorian kautta. Prag-
maattisessa totuusteoriassa uskomus on tosi, jos se toimii kaytdnndssa ja on hyodyllinen. Téa-
ma tieteenfilosofinen tausta valikoitui tyohoni, koska koulutus edustaa minulle toimintaa, ja
pragmaattinen lahestymistapa soveltui mielestani tdmén toiminnan eli koulutuksen tutkimi-
seen. Tutkittavan ilmion perusrakenne eli sotilaskoulutuksen tavoitteet, sen tuloksellisuus ja
arviointi, kumpuavat kaytannon toiminnasta ja ovat sita ohjaavia. Tassa tietoteoriassa laadul-
linen tutkimukseni on “’totta”, mutta totuus, mité tilld saavutin, on vain yhdenkaltaista totuut-
ta. Mikali tdman opinndytetyon tieteenfilosofiset taustat olisivat tulleet esimerkiksi konstruk-
tivismista, tulokset olisivat varmasti olleet erilaiset. Tutkimukseni luotettavuutta olisi paran-
tanut triangulaation, eli useamman tutkimusmenetelmén kaytté. (Puusa & Kuittinen 2011,
171; Tuomi ym. 2009, 134-135; Hirsjarvi ym. 2005, 218.)

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijalla on iso rooli seka tutkimusprosessin luojana etta tulkitsi-
jana. Tama johtaa véistamatta kysymyksiin tutkijan objektiivisuudesta. L&hestyn tét4 objek-

tiivisuuden ongelmaa omien subjektiivisuuksieni tunnistamisella ja julkikirjoittamisella (Aal-
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tio ym. 2011 153-154; Eskola ym. 2008, 17-18; Tuomi ym. 136) Olen toiminut ja toimin
osana sotilasyhteisd6d. Tutkimuskohteeni on myds osa tatd sotilasyhteisfa. Aiheen valintaan
on vaikuttanut omat kokemukseni aikaisemman virkaurani eri vaiheilta ja tima aikaisempi ura
on vaikuttanut ennakko-oletuksiini silloin kun olen luonut tutkimukseni viitekehystd. Etenin
tutkimuksessani hermeneuttisen logiikan mukaisesti, lahtien liikkeelle ennakko-oletuksesta,
liikkuen yksittdisesta kasityksesta kokonaisuuteen ja takaisin. Tama hermeneuttinen keha ku-
vaa mielesténi pyrkimysténi objektiivisuuteen, koska tutkimukseni edetessé alkuperéinen ka-
sitykseni syveni ja muutti muotoaan, jota ei olisi tapahtunut ilman jonkinasteista objektiivi-

suutta.

Empiirisen aineiston osalta olen pyrkinyt tarkkailemaan sen laatua. Kuten luvussa 6.3 esitte-
lin, tein koehaastatteluja ja pyrin siten hankkimaan haastatteluista riittavad kokemusta ja am-
mattitaitoa. Varsinaiset haastattelut tallensin mikrofonin avulla tietokoneen kovalevylle, josta
litteroin ne. Kaikki haastattelut olivat teknisesti laadukkaita, jolloin ne oli helppo litteroida.
Teemoittelussa noudatin systemaattisuutta koko aineiston lapi. Koen, ettd saamani haastatte-

luaineisto on luotettavaa (Hirsjarvi ym. 2006, 184—185).

Esitellessani tutkimukseni tuloksia olen tuonut tekstiini lainauksia haastateltavilta. Nama pal-
velevat kahta tarkoitusta. Ensinnakin pyrin nayttamaan niilla lukijalle sen pohjan, mista tulok-
set ja tekemani johtop&&tokset on saatu. Toiseksi ne toimivat todentajina sille, ettd ndin on
todella sanottu.

Laadullisen aineiston kohdalla puhutaan usein saturaatiosta, eli aineiston kylladntymisesta
(Eskola ym. 2008, 62-63.) Haastatteluiden aikana en huomannut, ettd olisin saavuttanut ai-
neiston kohdalla sen kylla&dntymispistettd. Haastateltavat ldhestyivat kysymyksiéni selkeasti
omasta nakokulmastaan. Koen silti, ettd aineiston maara oli riittava tutkimuksen lapiviemi-
seen. Osa teemahaastattelun aiheista oli selkeésti haastavampia kuin toiset, ja muutaman haas-
tateltavan kohdalla mieleeni herasi ajatus siitd, ettei tdmankaltaisia asioita oltu aikaisemmin

mietitty kovin syvéllisesti.
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8.3 Tulosten hyodynnettavyys ja jatkotutkimus

Tutkimukseni on tapaustutkimus. En ole tata tyota tehdesséani pyrkinyt yleistettavyyteen, vaan
katseeni on kohdistunut ennemmin tahadn nimenomaiseen tapaukseen ja sen perinpohjaiseen
tarkasteluun. Esittdmani tulokset ja johtopaatokset eivét siis ole sellaisenaan siirrettavissa
koskemaan esimerkiksi toista perusyksikkod, joka toimintakulttuuriltaan ja tavoiltaan voi olla
hyvinkin erilainen kuin tassa tutkimuksessa tarkastelun kohteena ollut yksikkd on. Saamani
tulokset kuitenkin tuntuvat minusta oikeilta. Niissd on monia kohtia, joihin itse perusyksikds-

sé vuosia tyoskennelleend voin samaistua.

Koulutuksen tuloksellisuuden arvioinnissa on kyse kokonaisvaltaisesta padmaarien saavutta-
misen ja resurssien kaytdn onnistuneisuuden arvioinnista. Siind pyritdan hyddyntamaan mo-
nipuolisia, maarallisid ja laadullisia arviointiaineistoja. Tamankaltaisen mallin kayttd voisi
mielestani antaa lisdarvoa perusyksikon tekeman tuloksen” arvioimiseen sekd koulutuksen
kehittamiseen. Koulutuksen tuloksellisuuden arviointimallin k&yt6ll4 saattaisi myos olla vai-
kutuksia arviointikulttuurimme kehittymiseen, ja se voisi omalta osaltaan teravoittaa tavoit-

teiden asettamista.

Mahdollisissa jatkotutkimuksissa tutkimusta voisi laajentaa horisontaalisesti tarkastelemalla
sitd, miten jossain toisessa perusyksikossa tai perusyksikoissa tésté aiheesta ajatellaan. Myos
vertikaalinen laajentaminen, jossa tutkimuksen kohteeksi tai tiedonantajiksi otettaisiin jouk-
koyksikdiden komentajia, joukko-osastojen komentajia, jatkaen aina maavoimien esikunnan
kautta padesikuntaan, avaisi varmasti nakokantaa huomattavasti enemman. Tutkimukseni lop-
pupuolella mieltani jai askarruttamaan muutama kysymys, joihin en saanut tutkimuksellani

vastausta, ja esitan niita jatkotutkimusaiheiksi:

1) Miten organisaation ylemmat tasot kokevat arvioinnin ja miten kotiutuneen varus-
miesjoukon arviointi nayttaytyy heille?

2) Miksi arvioinnin funktio tuntuu vaaristyvan perusyksikon henkilékunnan mielesta siir-
ryttédessa organisaatiossa ylospain?

3) Miksi téssé perusyksikossé tavoitteiksi oli vaikea nimetd formaaleja tavoitteita tai op-
pimisen affektiiviseen osa-alueeseen kuuluvia asioita?

4) Miltd koulutuksen tuloksellisuuden arviointi nayttaytyy hierarkiamme eri tasoilla?
Minkalaisia indikaattoreita esimerkiksi joukko-osaston komentaja haluaisi kayttaa, mi-

ten tavoitteet hanelle ndyttaytyvat ja miten han kokee arvioinnin?
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LITTEET

LITELUETTELO

LIITE1 Teemahaastattelun TUNKO. ... e,



Yliluutnantti Akseli Jaaskeldinen Pro gradu-tutkielman LIITE1

Teemahaastattelun runko

TAUSTATIEDOT

Sotilasarvo

Kauanko olet ollut puolustusvoimien palveluksessa
Nykyinen tehtava

Kauanko olet ollut nykyisessa tehtdvassa

Oletko toiminut muissa tehtéviss, jos olet niin missa

TAVOITTEET:

Tehtava
- kuvaile nykyista tehtévéasi ja sen sisaltoa
- minkalaisten asioiden koet olevan tarkeimpid tehtaviasi tassé toimenkuvassa

koulutuksen tavoitteet
- minkalaisia tavoitteita olet asettanut itsellesi koskien varusmieskoulutusta?
e konkreettisia tavoitteita
e koulutuskausittain (P-, E-, ja J-kausi)

- minkalaisia tavoitteita koet, etta sinulle on annettu koskien varusmieskoulutusta?

e konkreettisia tavoitteita

e kuka on asettanut ja mistd ne ovat tulleet (vertainen, esimies, normi, TOSU,
opas/ohjesaanto tai muu ohjeistus)

e missé tilanteessa olet ne saanut (kehityskeskustelu, joku muu)

e koulutuskausittain (P-, E-, ja J-kausi)

e pystytko vaikuttamaan néihin tavoitteisiin, jos kyll&, niin mihin tavoitteisiin
ja minkalaisissa tilanteissa

- Voitko hahmotella edelld olevat vastaukset yhdistden misté sinulle muodostuvat va-
rusmieskoulutusta koskevat tavoitteet
e mitk& néistd ovat mielestasi kaikkein tarkeimpia tavoitteita ja sinulle ensisi-
jaisia
e ovatko jotkin ndist4 tavoitteista sinulle merkityksettomia tai vahemman
oleellisia

TULOKSELLISUUS

- mieti hetki mielestasi parasta saapumiseraési, minka koulutuksessa olet ollut mukana
ja sitd mika siita teki parhaan.
o kuvaile minkalaisia yksil6ité se sisalsi



e kuvaile minkélaisia johtajia se sisalsi
e kuvaile minkalaista ammattitaitoa heilla oli
e kuvaile minkalaisia ominaisuuksia heilla oli

e kuvaile joukon suorituskykyé ja sitd misté se koostui
e milld oli mielest&si suurin vaikutus ndiden em. ominaisuuksien syntymiseen
ja miten itse koet vaikuttaneesi lopputulokseen

mieti hetki heikointa saapumiseradsi, minka koulutuksessa olet ollut mukana ja sita,
mika siitd teki heikoimman
e kuvaile minkélaisia yksilgita se sisalsi
kuvaile minkalaisia johtajia se sisélsi
kuvaile heiddn ammattitaitoaan
kuvaile minkalaisia ominaisuuksia heilld oli
kuvaile joukon suorituskykya ja sitd mista se koostui
mill& oli mielestasi suurin vaikutus ndiden em. ominaisuuksien syntymiseen
ja miten itse koet vaikuttaneesi lopputulokseen

minkalaiset asiat ovat mielestési varusmieskoulutuksen kannalta tarkeimpia asioita,
joihin haluaisit koulutuksessa keskittya
e jotta kotiutunut varusmies olisi yksilona toimintakykyinen
e jotta joukko, johon em. varusmies kuuluu olisi mahdollisimman suoritusky-
kyinen
e jotta yksil0 ja joukko kykenisivat suoriutumaan heille suunnitellusta so-
danajan tehtavastaan

minkalaiset asiat ovat mielestési varusmiesten koulutusprosessin (koulutusprosessi al-
kaa siita kun asevelvollinen astuu varuskunnan portista sisdan ja paattyy siihen kun
han siirtyy reserviin) onnistumisen kannalta tarkeimpia asioita

koulutuskausittain

koulutuksen kannalta

kasvatuksen kannalta

varusmiesten motivoinnin kannalta

pystytkd nimedmaan varusmiesten koulutuksen ja kasvatuksen kannalta mielestasi ei
niin tarkeita tai jopa epaolennaisia asioita mita tyosi sisaltaa

e voitko jattaa ndita tekematta tai neuvotella néista asioista

e pystytkd kertomaan mistd tai keneltd ndmaé tehtavat paasaantoisesti tulevat

Naetko, etté tyollasi on vaikutuksia meitd ympardivaan yhteiskuntaan, jos kylla niin
minkalaisia
e mitké& koet positiivisiksi ja sellaiseksi ominaisuuksiksi, joiden kanssa haluai-
sit varusmiehen kotiutuvan
e entd negatiivisiksi tai véltettaviksi, joiden et haluaisi heihin tarttuvan
e pystytkd omalla toiminnallasi vaikuttamaan t&h&n, jos pystyt niin miten pyrit
sen tekemadn

kuvaile hyvin onnistunutta koulutusta, mika siitd on tehnyt hyvan ja mitd ominaisuuk-
sia se on koulutettavissa kehittanyt.
e mieti yksittaista koulutustapahtumaa



mieti koulutusta yleisesti

mihin tulisi kiinnittdd huomiota, jotta koulutus olisi mielestdsi “mahdolli-
simman hyvéa ja laadukasta”

Minkalainen rakenne siind tulisi olla

millainen rooli kouluttajalla on siina

- mieti hetki resursseja mité sinulla seké perusyksikolla ja joukko-osastolla on kaytdssa
(resursseja voi olla esim. aika, patruunat, harjoitustilat, kalusto, ammattitaito, henki-
10st6 jne.)

ARVIOINTI

mitka resurssit koet tarkeimmiksi

kaipaisitko jotain resursseja enemman (itselle, oma ammattitaito, perusyk-
sikkdon, tms.)

elavatko resurssit mielestési tavoitteiden mukana

riittdéko tydaikasi kaiken sen tekemiseen mité haluaisit tehdé vai joudutko
priorisoimaan

suuntaisitko resursseja itse eri tavalla

pystytko vaikuttamaan saamiisi resursseihin

- Jos kouluttamasi ja juuri kotiutunut varusmiesjoukko kuvaa saavuttamaasi lopputulos-
ta niin miten t4t4 lopputulosta mielestasi arvioidaan

miten itse arvioit onko joukko saavuttanut tavoitteet mita sille on asetettu
miten tata mielestasi arvioidaan perusyksikossa, joukkoyksikdssé, joukko-
osastossa jne.

arvioiko tata edella mainittujen lisaksi viela joku muu (varusmiehet)

voiko néité arvioita mielestési hyodyntad, jos kylla niin miten

tehdaanko perusyksikdssa/joukkoyksikossa/joukko-osastossa arviointia joka
on sinun nakokulmastasi ei niin hyodyllisté tai tarpeetonta, jos kylla niin mi-
ka tekee siitd sellaisen

Jaako sinun mielesta jotain arvioimatta

minkalainen arviointi on mielestasi kaikkein hyddyllisinté tai arvokkainta ja
miksi

Jos saisit itse paattaa, niin minkéalaisia seikkoja tulisi painottaa tai ylipaatan-
sé arvioida, arvioitaessa saavuttamaasi lopputulosta

minkalaisena yleisesti koet arvioinnin



