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ESIPUHE

Jarmo Toiskallio ja Juha Mikinen

Ei ole kaukaa haettua viittid, ettd kylmin sodan pidtcyminen sekd monet 1990-luvun
ilmiot loivat tilanteen, joka oli pohjana sotilaspedagogiikan “uudelle syntymiselle”. Vai-
kuttavia tekijoitd olivat niin sanotut uudet sodat, voimakas informaatio- ja kommuni-
voidaan puhua eliminperspektiivien muuttumisesta ja jopa ihmisten identiteettien
hajoamisesta perinteisen, niin sanotun modernin yhteiskunnan murtuessa. Preussis-
sa luotu, sotilaalliseen hierarkiaorganisaatioon perustuva turva- tai hyvinvointivaltion
malli, jolle sosiologi Weber sittemmin loi perustelun byrokratiateoriassaan, joutui il-
meisen lopullisesti viistymiin. Sen paikan valtasi uusliberalistinen talousjirjestelmi,
jonka vastapainoksi pyrittiin kehittimiin nikemystd kansalaisyhteiskunnasta. Hyvin
nopeasti asevoimatkin alkoivat uusliberalismin hengessi ulkoistaa toimintojaan eli ostaa
palveluja markkinoilta. Tdhin liittyi nopea puhetapojen ja ajatusmallien omaksuminen
liike-elimisti, mm. puhuminen matalista tai ohuista organisaatioista seki tulos- ja laa-
tujohtamisesta.

Yleisten yhteiskunnallisten ilmisiden ohella asevoimiin ja niiden koulutukseen ovat vai-
kuttaneet tietysti sodat, joissa yhi tyypillisempdid on rintamalinjojen puuttuminen ja
se, ettd ne yhi useammin ovat hyvin monimutkaisia sisillissotia. Sivistyneeksi itseinsd
kuvitellut 1990-luvun maailma joutui kohtaamaan muun muassa entisen Jugoslavian
alueen ja Ruandan kauhut. Modernin sodan kuva valtioiden vilisestd kamppailusta, jota
kiydidin massa-armeijoin, murtui. Toisaalta 1990-lukua leimasi tekno- ja digihurma,
joka pohjautui ensimmaisestd Persianlahden sodasta luotuun kuvaan. Mutta viimeistiin
syksyn 2001 terrori-iskut pakottivat ottamaan todesta sen, ettd jopa maailman johtava
sotilasmahti oli voimaton tillaisessa taistelussa.

Kansainvilistd 2000-luvun alun sotilaskeskustelua on paljolti leimannut sana ”transfor-
mation”, muutos. Sotilaspedagogiikan uusi syntyminen tapahtui kuitenkin jo 1990-
luvulla. Syyt l6ytynevit yleisesti yhteiskunnan koulutusilmapiirin muutoksesta, sodan-
kiynnin ja koulutuksen voimakkaasta teknologisoitumisesta (tietokoneet, tietoverkot,
simulaattorit), rauhanturvaamisen muutoksista seki asevoimien ammatillistumisesta ja
yksiloiden toiminnan merkityksen kasvavasta oivaltamisesta kriisinhallinnassa ja tais-
teluissa. Ylipiitiin sotilaspedagogiikan haasteeksi muotoutui kriittinen keskustelu pe-
rinteen ja uuden vililld. Sotilaspedagogiikka alkoi kehittid itsedin sotilaiden opetusta,
kasvatusta ja koulutusta tutkivana tieteend. Noin vuosikymmen uuden syntymisensi
jilkeen suomalainen sotilaspedagogiikka alkoi loytid viitekehyksekseen laajan turvalli-
suuskisityksen ja kokonaisvaltaisen kriisinhallinnan.

Tissi kirjassa kuvataan, pohditaan ja perustellaan sotilaspedagogiikan alaa ja luonnetta
tieteend. Kirja on ennen kaikkea luonnos ja ajatuskoe, ei valmis malli. Samalla kirja
on tavallaan tiivistelmi siitd tydsti, jota sotilaspedagogiikan kehittimiseksi tieteeni on
tehty viimeksi kuluneen puolentoista vuosikymmenen aikana. Kirjassa osoitetaan, etti



5

ainakin Suomessa on aiheellista puhua kahdesta sotilaspedagogiikan ajanjaksosta, 1920-
ja 1930 -lukujen varhaisvaiheesta sekid 1990-luvun puolivilissi kiynnistyneesti toisesta
vaiheesta. Vaiheiden vililld voi tunnistaa joitakin ajatuksellisia yhteyksid, mutta myos
merkittdvii erilaisuutta. Olennainen ero syntyy historiallis-yhteiskunnallisen ympiiris-
ton erilaisuudesta, mutta my6s toisen vaiheen voimakkaasta kansainvilistymisestd ja

Kirjan lihtokohtana on ajatus, etti tieteeni sotilaspedagogiikka on teoriaa inhimilli-
sestd toimintakyvysti ja sotiluudesta. Sotiluudella (engl. soldiership) tarkoitetaan ihmi-
sen sotilaana olemista alati muuttuvassa maailmassa. Lihtomerkkien asettamisessa tille
kirjalle on olennaista, ettd perimmiltiin sotilaspedagogiikassa on kyse turvallisuudesta
osana hyvii elimii. Sotiluus on osa turvallisuustoimijuutta. Turvallisuus ja hyvi elimi
ovat jotakin, joka ei milloinkaan voi saavuttaa lopullista ja pysyviid muotoaan. Siksi
tarvitsemme toimintakykyd muuttuvien, uusien ja yllittivien asioiden ja tapahtumien
kohtaamiseen. Siksi toimintakykyi on syyti pitid myos sotilaspedagogiikan peruskisit-
teend.

Toisen maailmansodan aikana, vuonna 1943, filosofian ja kasvatusopin professori Jal-
mari E. Salomaa kirjoitti, ettd kaiken kasvatuksen tulee tihditi taisteluun. Hin ei kui-
tenkaan tarkoittanut meneilldin ollutta sotaa. Pikemminkin hin painotd, ettd elimi
ylipddtdin vaatii alituista taistelua joidenkin arvojen puolesta. Niin hin esitti erdin ko-
koavan nikemyksen siitd, kuinka tulisi ymmirtid sekd kasvatuksen ettd sitd koskevan
tieteellisen tutkimuksen tarkoitus. Tieteenkin tulee perimmiltdin olla taistelua joiden-
kin arvojen puolesta, jotka eivit ole vain tieteen sisiisid, vaan elimii palvelevia. Tiede
tutkii kohteitaan, mutta pohjimmiltaan se ei pysty asettamaan itseddn kohteeksi. Kun
tutkimuksen kohteeksi asetetaan tiede, otetaan askel kohti filosofiaa. Filosofian tulisi
alati valppaana kysyi4, miten tiede kohtaa todellisuuden ja millaista kuvaa se luo siiti.
Filosofia my&s haastaa ja virittdd tiedettd uusiin kysymystenasetteluihin. Keskeistd niissd
ovat Salomaan tarkoittamat arvot: miti ne ovat, kenen etuja ne palvelevat, edustavatko
ne todella hyvii elimid? Aseellista voimaa edustaville ja kiyttiville sotilaille tillaiset
kysymykset ovat jopa poikkeuksellisen haastavia.

On my®s tutkittava, kuinka jokin tiede asettaa jonkin kohteekseen - esimerkiksi sosiolo-
gisena, psykologisena tai sotilaspedagogisena ilmioni. Filosofia kysyy, miten sotilaspeda-
gogiikka asettuu suhteeseen kohteittensa (esim. oppiminen, koulutus, suorituskyky, toi-
mintakyky) kanssa ja miti se ylipitiin ottaa kohteikseen millikin perustein. Tehtiviksi
on jopa otettava tieteesti ja tieteellistimisestd varoittaminen: tiede ei kenties ole ainoa tai
varmin tie totuuteen. Varoittaminen on tarpeen, jos tieteen kisitteet uhkaavat katkaista
yhteyden todellisuuteen tai jos ne alkavat olla ristiriidassa joidenkin perustavien arvojen,
kuten esimerkiksi arvokkaan elimin, kanssa. Tieteellisestihin on esimerkiksi tutkittu
ihmiskehon toimintoja sota- ja keskitysleirivankeja silpomalla tai myrkytcimalld. Biolo-
gisten aseiden vaikutuksia eldviin ihmisiin on tutkittu tieteen metodiset kriteerit hyvin
tdyttivin menetelmin. Voimakas psykologinen vaikuttaminen ihmis- ja maailmanku-
vaan on aina ollut erityisen tunnusomaista sotilaallisessa toiminnassa ja koulutuksessa.

Tuntuu luontevalta miiritelli sotilaspedagogiikkaa sanomalla, etti se koskee sotilaskou-
lutusta ja ettd se yhdistdd kasvatus- ja sotatieteellisii aineksia. Miirittely on tavallaan
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oikea, mutta se on aivan lijan yksinkertainen. Syvillisempi miirittely voisi rakentua J.
E. Salomaan vanhaa, edelld mainittua ajatuskulkua jatkamalla. Salomaa puhui moraa-
lisesta voimasta, eheydestd ja rohkeudesta, minki vuoksi kaiken kasvatuksen tulisi olla
persoonallisuuden kasvatusta. Titd polkua kulkien osoittautuu, etti sotilaspedagogiikan
ytimessi on etiikka. Vain persoonallisuutena ihminen pystyy taisteluun “ihmisen arvois-
ten” arvojen puolesta. Sotilaspedagogiikan ddripad, sota, on direttdmin julmaa vikival-
taa. Viime kidessi jokainen on siind yksin oman eettisen toimintakykynsi varassa.

Sota ei ole sotilaspedagogiikan lihtokohta. Sotaa ei ole syyti ontologisoida eli viittii
maailman ja olemisen pysyviin perusluonteeseen kuuluvaksi, vaikka sotia aina on ol-
lutkin eiki loppua ole nikyvissi. Sitd vastoin on johdonmukaista asettaa lihtokohdaksi
turvallisuus ja elimin suojelu. Niistd Salomaankin tarkoittamassa taistelussa on kyse.
Monet kulttuuriset, ekologiset, poliittiset, uskonnolliset, ideologiset, taloudelliset, tek-
nologiset ja tieteellisetkin tekijit vaikuttavat siihen, ettd sanan “sotilaskoulutus” molem-
mat osat — sotilas’ ja ’koulutus’ — eivit milloinkaan ole itsestiinselvyyksid. Alituinen
ongelma on myos kysymys kasvatuksen ja koulutuksen keskiniisesti suhteesta. Eiki pe-
dagogiikan peruskysymys lopulta olekaan kasvatus eiki koulutus. Peruskysymys koskee
ihmisen kasvamista toimintakykyiseksi elimin kokonaisuudessa, jota ei voida ennalta
miiritelld eiki hallita.

Paljolti juuri tiede on ollut vaikuttamassa siihen, ettd viime vuosikymmenini tuo pe-
ruskysymys on sirpaloitunut eri erityisalojen - esimerkiksi psykologian, sosiologian ja
kasvatustieteen — antamiksi miirittelyiksi. Sotilaspedagogiikalle tieteend on suuri haaste
olla jatkamatta sirpaloimista. Tehtivi saattaa tuntua mahdottomalta, koska tiede aina
joutuu miirittelemiin ja objektivoimaan kohteensa, miki viistimitei johtaa todellisuu-
den paloitteluun. Toimintakyvyn kiyttiminen sotilaspedagogiikan kantavana kisitteeni
on pyrkimysti tavoittaa ihmisen oleminen kaikkien miirittelyjen ja objektivointien ta-
kaa. Lopulta toimintakyky kokonaisuudessaan ei ole minkiin erityistieteen kohde, vaan
sitd on tutkittava filosofisesti. Sitd voidaan tutkia huomattavan pitkille mm. biologian,
psykologian ja sosiologian keinoin. Mutta vaikka sitd tutkittaisiin kuinka monen tieteen

—on.

Paipiirtein tieteet voidaan jakaa teoreettisiin ja kiytinnollisiin. Jaon tehneen Aristote-
leen mukaan teoreettiset tieteet tutkivat muuttumatonta, kun taas kiytinnéllisten tie-
teiden kohteena on muuttuva ja sellainen, mihin voidaan vaikuttaa. Sotilaspedagogiikka
kuuluu siis itsestddn selvisti kiytinnollisiin tieteisiin. Mutta niin kuuluvat my®s tekniset
tieteet. Niistd sotilaspedagogiikka eroaa siten, etti sen kohde on ihminen. Mutta ihmis-
tiedettikin on monenlaista. Aristoteleen kisitteistdd ja perinnetti jatkaen sotilaspedago-
giikka sijoittuu eettis-poliittisiin tieteisiin. Nimi tutkivat sitd, kuinka tulisi toimia, jotta
toimisi oikein, hyvin ja vastuullisesti hyvin elimin edistimiseksi. Sotilaspedagogiikan
kutsuminen eettis-poliittiseksi tieteeksi on filosofinen valinta. Toinen valinta — kiytin-
néllisen tieteen puitteissa silti pysyen — olisi miiritelld se ns. teknisestd intressisti kisin.
Tillsin pddmairiksi asettuisi toimiminen tehokkaasti annettujen pddmiirien puitteissa.
Perimmiiinen kysymys ei tilloin koske hyvii ja oikeaa; tekninen intressi tarkoittaa, etti
siirrytddn toimintakyvystd kiytinnoéllisen tieteen toiselle alueelle, suorituskykyyn ja te-
hokkuuteen.
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Sotatieteille tekninen intressi kuulostaa luontevalta. Kuitenkin jo sodan teoriassaan Carl
von Clausewitz osoitti, ettd niin ei pidi olla. Clausewitz jatkoi Aristoteleen kiytinnsl-
lisen tieteen traditiota osoittamalla, kuinka tiedon tulee jalostua taidoksi: tietimyksen
on sulauduttava toimijan omaan henkeen ja elimiin ja muututtava todelliseksi taidoksi.
Todellisessa taidossa on jo kysymys toimintakyvysti. Kyse on taidoista, jotka kylli sisil-
tdvit tietoa ja osaamista, mutta ne ovat kehittyneet pidemmiille, subjektiiviseksi taita-
vuudeksi. Nimenomaan tissi lihestytiin sotilaspedagogiikan ydinti: subjektiivisena tai-
tavuutena toimintakyky on perimmiltidin eettistd. Osaamiseen voidaan piisti toistavin
harjoituksin ilman persoonallisuuden ja eettisyyden kehittymisti, ilman todellisen tai-
don syntymisti. Todellinen taito on toimintakyky, jota leimaa Aristoteleen tarkoittama
kiytinnéllinen viisaus eli fronesis. Se ilmenee kykyni toimia vastuullisesti muuttuvissa,
monimutkaisissa, kuormittavissa ja ennalta arvaamattomissa tilanteissa ja ympiristdissi.
Siksi sotilaspedagogiikan keskeinen Kisite ei ole tieto, osaaminen tai suorituskyky vaan
toimintakyky.

Timi kirja on kahden kirjoittajan yhteistoiminnan tulos. FT Arto Mutasella on ollut
tirkei rooli tekstin rakentavan kriittiseni kommentoijana. Kaikkia niiti lukuisia henki-
16itd, jotka ovat merkittivistikin vaikuttaneet tissd kuvattavan sotilaspedagogisen ajat-
telun ja teorian kehittymiseen, on mahdotonta lihtei luettelemaan. Heistd on kuitenkin
erityisesti syytd mainita itivaltalaiset eversti Heinz Florian (k. 2002) ja prikaatikenraali,
tohtori Edwin R. Micewski, saksalaiset emeritusprofessori Wolfgang Royl ja everstiluut-
nantti, tohtori Uwe Hartmann, hollantilaiset tohtori André van Ree ja professori De-
sirée Verweij, sveitsilidinen tohtori Hubert Annen, ruotsalainen tohtori Peter Mattsson
ja tanskalainen everstiluutnantti Leif Schunk. Heidin lisikseen monet henkilét muun
muassa Englannista, Israelista, Norjasta, Romaniasta ja Yhdysvalloista ovat antaneet
panoksensa nykyaikaisen sotilaspedagogisen ajattelun kehittimiseen. Suomalaisista on
erityisesti syytd mainita emeritusprofessori Reijo E. Heinonen, professorit Kimmo Leh-
tonen, Eero Ropo ja Veli-Matti Virri seki dosentti, kenttirovasti evp. Seppo Kangas.

Kirjoitusvastuu jakautuu luvuittain siten, ettd emeritusprofessori Jarmo Toiskallio on
kirjoittanut esipuheen, johdannon ja luvut 2 seki 3. Professori Juha Mikinen on vastan-
nut muiden lukujen kirjoittamisesta. Kirjoittajien yhteistoiminnassa kirja on hioutunut
kiisillid olevaan muotoonsa. Tihin kirjaan sotilaspedagogiikan perusteista kirjoittaminen
ei kuitenkaan piity. Toivottavaa on, etti kirja toimisi rakentavan ja kriittisen keskuste-
lun virittdjini sotilaspedagogisen filosofian, teorian ja sotilasammatillisen kiytinnon
kehittamiseksi.
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JOHDANTO

Jarmo Toiskallio

"Mitii teoriaa ja tiedettii voi olla asiassa, jonka ehdot ja olosubteet ovar tuntemattomar
ja jopa mahdottomar maiiritellii. .. Millaista tiedettii voi tehdi toiminnasta, jossa
mikdiin ei voi olla médrirtyi ... kaikki riippuu lukemartomista seikoista, joiden

merkitys médriytyy hetkelli, jonka koittamisen aikaa ei tiedii kukaan.”

Sotilaspedagogiikan haaste on tutkia nimenomaan tuollaista toimintaa ja todellisuutta,
”jossa mikdin ei voi olla mairittyi, vaan kaikki riippuu lukemattomista seikoista”. Ylld
oleva lainaus on Leo Tolstoin teoksesta Sota ja rauha. Vaikka teksti on 1860-luvulta, sitd
ei pidd ohittaa vanhentuneena. Pikemminkin entinen upseeri Tolstoi asettaa ruhtinas
luonteesta ja mahdollisuudesta. Kysymyksen keskioon asettuu sen kyseenalaistaminen,
ettd tiede voisi johtaa todellisuuden kaikinpuoliseen hallintaan. Linsimaisessa ajattelus-
sa on ollut leimallista timi usko tieteen kykyyn. Erityisesti sotatieteissd Tolstoin kritiikki
on ajankohtainen, kun todetaan, ettd kansainvilisessi sotilasalan keskustelussa sanoilla
kompleksisuus (complexiry), epavarmuus (uncertainty) ja muutos (zransformation) on
1990-luvun lopulta alkaen ollut suuri painoarvo. Erittdin vakavasti on jouduttu kysy-
midn, miki ylipd4cdin on asevoimien tehtivi ja miten niiden ylldpitoa voidaan perustel-
la jaettaessa yhteiskunnan niukkenevia resursseja (esim. Cornish & Dorman 2009).

Useissa viimeaikaisissa asevoimien ja sotilaskoulutuksen kehittimisti koskevissa pohdin-
noissa ja ohjeistuksissa ajatus epivarmuudesta on tuotu nikyviin. Esimerkiksi Yhdysval-
tain Joint Vision 2020 -asiakirjassa todettiin, ettd tarkoitus on valmistautua epivarmaan
tulevaisuuteen, ja merijalkavien yliopiston rehtori linjasi, ettd hinen oppilaitoksensa
perustehtivd on “kasvattaminen epdvarmuuden maailmaan”. Ajatus ei sininsi ole uusi:
Carl von Clausewitzin koko teoria 1800-luvun alussa perustui sithen, etti sota on epi-
varmuutta hyvin perustavassa mielessi. Clausewitzia voi pitdd poikkeuksena filosofian ja
tieteen valtalinjasta, joka on etenkin 1600-luvulta alkaen yrittdnyt luoda uskoa varmaan
tietoon ja edistykseen, jonka pdimiird on todellisuuden tiysi hallinta tiedon avulla.
Juuri timin tiedeuskon Leo Tolstoin kuvaama ruhtinas Andrei kyseenalaistaa sotatie-
teen osalta. Syytd on my®ds kysyi ylipddtdin tieteen suhdetta epivarmuuteen maailman
ja elimin perustavaa laatua olevana ominaisuutena.

Tdmin kisilld olevan kirjan taustalla on oletus, ettd on olemassa jotakin sellaista, mitd
voidaan kutsua sotatieteiksi (war sciences) tai sotilastieteiksi (military sciences)'. On kui-
tenkin syyti ottaa vakavasti sekin mahdollisuus, kuten ruhtinas Andrei antaa ymmiirti,
ettd koko puhe sotatieteisti olisi kertomusta “sotaneroudesta”, jolla peitellddn sitd, etcd
upseereilta “puuttuu korkeampia hyveitd”, kuten esimerkiksi filosofista epiilyd. Andrei
“oli sotilasuransa aikana jo kauan sitten ja usein tullut sithen tulokseen, ettei mitiin

! Vuonna 2002 Maanpuolustuskorkeakoulun silloinen tutkimusjohtaja, professori, Mikko Viitasalo kiytti uutena yleis-
kiisitteend sotilaallista tutkimusta (defence research) tarkoittaen laajasti ymmirrettynd puolustushallinnon rahoittamaa tai
sen laitoksissa tapahtuvaa tutkimustoimintaa.
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sotatiedetti ole olemassa eiki voikaan olla eiki ndin ollen mydskiin voi olla mitiin
niin sanottua sotaneroutta...”. Mutta sotapiilliksilld oli valtaa ja siksi piti luoda teoria
sotaneroudesta. Tolstoi siis johdattaa ruhtinas Andrein suulla meidit pohtimaan kriit-
tisesti aina ajankohtaista kysymysti tiedon, tieteen ja vallan suhteista. Mihin tietoa ja
tiedettd kiytetdan? Kuka sitd kiyttdd ja kenen intresseji se palvelee? Millaisia kysymyksid
tieteessd ylipadtiin esitetiin? Tieteeseen ja tutkittuun tietoon viittaaminen on ollut, ja
on, yleinen tapa ponkittii valtaa. Adolf Hitlerin mukaan kansallissosialismi oli “viilei ja
jarkiperdinen oppi todellisuudesta” ja se perustui "tarkimpaan tieteelliseen tietoon ja sen
ajatukselliseen ilmaisuun” (Burleigh 2004, 22).

Tolstoin kritiikki sotatiedettd kohtaan kohdistunee ainakin osin Clausewitziin, joka pu-
hui sotilaallisesta neroudesta. Mutta Clausewitz nimenomaan arvosteli nousevaa mo-
dernia teoriakisitysti, joka aineellistaa, liiaksi yksinkertaistaa ja matematisoi maailmaa.

reiden varaan. Clausewitz sanoo myds, ettd aiemmat teoriat suuntasivat tarkastelunsa
pelkistiin aineellisiin suureisiin, kun taas sotilaallinen toiminta kokonaisuudessaan on
henkisten voimien ja vaikutusten kentti.

Clausewitzin kriittinen suhde tieteeseen sekd puhe epivarmuudesta, inhimillisesti toi-
minnasta ja "henkisistd suureista” antaa tirkeiti suuntaa nykyaikaiselle sotilaspedagogii-
kalle, etenkin sen keskeiselle toimintakyvyn kisitteelle. Toimintakyvyn perusidean voi
ilmaista Clausewitzia hieman nuoremman filosofi Kierkegaardin ajatuksella, etti tule-
vaisuutta varten ei voi olla valmista tietd ja tapaa, voi olla vain rohkeus menni koht
tuntematonta. Pikemmin kuin tieteellinen kisite, toimintakyky onkin filosofinen aja-
tustapa, jonka pyrkimykseni on kohdata todellisuus kokonaisuutena kaikkien miric-
telyjen takaa. Clausewitz pyrki luomaan yhden johdonmukaisen teorian. Nykyisin voi
pikemminkin sanoa, etti ei ole olemassa yhti sotatiedettd, vaan on useita ja erilaisia
tieteellisid aloja. Ndami tarkastelevat yhteisid kysymyksid — jotka koskevat rauhaa, tur-
vallisuutta, kriiseji, konflikteja, vikivaltaa ja sotaa — eri nikékulmista erilaisin teorioin
ja jossain miirin erilaisin mielenkiinnon kohtein. Tillainen nikemys moninaisuudesta
sisiltdd mys ajatuksen, ettd eri tutkimusaloja ei voi asettaa hierarkkiseen jirjestykseen
pid- ja aputieteiksi.

Sotilaspedagogiikassa Clausewitzin osoittama jinnite “aineellisten suureiden” ja "hen-
kisten voimien” vililld johdattaa kysymiin, miti sanalla pedagogiikka ylipaitiin tarkoi-
tetaan. On totta, ettd se liittyy opetukseen, kasvatukseen ja koulutukseen. Mutta kreikan
paideia-Kisitteestd juontuvana se viittaa nykyistd opetus-, koulu- ja koulutuskeskeistd
ajatteluamme syvemmin ihmisyyteen, ihmiseni kehittymiseen ja elimin tulevaisuuteen.
Paideian perinteen mukaan ihminen sininsi — ei vain koulutettuna vilineeni — on arvo-
kas ja siksi inhimillinen kasvu ja sen tukeminen ovat perusarvoja.

Sodan teoriassaan Clausewitz painottaa joukkojen koulutuksen seki strategian ja taktii-
kan oppimisen tirkeyttd. Ne kaikki voi tulkita kuuluviksi "aineellisten suureiden” kent-
tddn. Ne tihtddvit suorituskykyyn. Mutta parhaimmillaan ne my®os voivat luoda perus-
taa "henkisille voimille”, toimintakyvylle — rohkeudelle menni kohti tuntematonta. Tai
kuten filosofi Karl Jaspers kirjoitti 1900-luvun puolivilissi: toimimiselle maailmassa,
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joka on lipikotaisin turvaton ja epiluotettava. Ilman synkistelyi Jaspers katsoi, ettei
maailma milloinkaan voi muuta ollakaan. Sotatieteidenkiin ei ole syytd pettid itseddn
kuvitelmalla, ettd joskus l6ydetiin maailman perusolemus”, joka takaa ikuisen rauhan,
turvallisuuden ja luotettavuuden — tai edes luotettavat toimintatavat.

Pedagogiikka ei kuitenkaan kylvi epitoivoa. Syvimmiissi merkityksessi, vakavimmil-
laan, pedagogiikka on pyrkimysti hyviin elimiin — ei vain yksilon eikd vain ihmisten,
vaan hyviin elimiin ylipaitiin. Epitoivon sijasta pedagogiikan olemukseen kuuluu
toivon luominen, jopa utopioiden rakentaminen. Mutta onko mieltd puhua pedago-
giikasta hyviin elimiin pyrkivinid “toivon pedagogiikkana” sotilaiden ja asevoimien
yhteydessi? Niyttii siltd, ettd etenkin 1900-luvun puolivilin jilkeen pedagogiikka pai-
deian merkityksessd on valtaosin joutunut viistymiin teknologisen asenteen tielti. Tek-
nologinen periaate tarkoittaa “maailman senkaltaista yksinkertaistamista, etti ihmisen
suhde maailmaan on kiinni ongelmanasetteluista ja niiden ratkaisemisesta” (Varto 2000,
122). Kyse on juuri siitd, mistd jo Clausewitz kritisoi nousevaa modernia ajattelua. Pe-
dagogiikan kisite jid tyhjiksi, jos se irrotetaan perinteestiin ja alistetaan teknologiselle
opetukselle ja tieteelle. Koko sotilaspedagogiikka tulee historialliseksi jdéinteeksi. Sotilas-
pedagogiikan tiytyy — jos se ylipaitiin haluaa olemassaoloaan perustella — olla radikaa-
lia. Radikaalisuus tarkoittaa juuriin menemisti, varsinaisten syiden kysymisti. Radikaali
tiede ei voi olla teknisen intressin ohjaamaa, vaan tutkiessaan kiytinnon kehittimisen
parhaita muotoja sen tulee lihted juurista: mitd on se hyvi, jota tietynlainen kiytinto
palvelee? Tiissd on sotilaspedagogiikan itseymmirrykselle olennaisen tirkedtd ymmartid
sen omaa historiaa kansallisvaltiokeskeisyydesti kohti globaalia vastuuta elimisti yli-
padtddn. Tillaista kehityskulkua vastustaa se, miti taloustieteen nobelisti Amartya Sen
(2009) kutsuu monitahoisten ihmisten supistamiseksi yksipuolisiksi olennoiksi: "Kiih-
koiluun liittyvi vikivalta ei ole nykymaailmassa yhtdin vihemmin raakaa tai typistivid
kuin kuusikymmenti vuotta sittenkidn” (mt., 205). Senin mukaan (mt., 17) mahdol-
lisuudet rauhaan nykymaailmassa voivat hyvinkin piilld kytkoksiemme moninaisuuden
tunnistamisessa ja paittelykyvyn kiyttimisessd laajan maailman yhteisini asukkaina pi-
kemmin kuin siini, ettd ahtaudumme vangeiksi pieniin lokeroihin”.
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LUKU 2

AATEHISTORIALLISTA TAUSTAA

Jarmo Toiskallio

2.1 Johdanto

Suomalaisen sotilaspedagogiikan teorian tihinastinen historia jakautuu kahteen vaihee-
seen. Ensimmaiisen muodostavat 1920- ja 1930-luvut, toinen alkoi 1990-luvun puolivi-
lissd. Vaiheiden viliin jai pitki kausi, jolloin edes sanaa sotilaspedagogiikka ei kiytetty.
Tissd luvussa pystytdidn ainoastaan raottamaan ovea kysymyksille, jotka koskevat niitd
vaiheita. Varsinainen historiallinen tutkimus olisi tarpeen etenkin seuraavien teemojen
osalta: (a) Mihin varhainen sotilaspedagogiikka perustui ja millaista se oli luonteeltaan?
(b) Miten sotilaspedagoginen ajattelu nikyi ohjesidinndissd, koulutusoppaissa ja muis-
sa dokumenteissa? (c) Miksi sotilaspedagogiikka katosi? Vastausten luominen tillaisiin
kysymyksiin edellyttdd monipuolista tutkimusta, joka paneutuu sotilaspedagogiikan fi-
losofisiin, tieteellisiin, kulttuurisiin, poliittisiin ja kdytinnéllisiin yhteyksiin ja ominai-
suuksiin.

Vaikka sotilaspedagogiikan historiaa voidaan jaksottaa edelld sanotulla tavalla, on ky-
seenalaista puhua vaiheista, koska vaiheajattelu luo mielikuvaa lineaarisesta kehityksesti.
Rakennettaessa 1990-luvun sotilaspedagogiikkaa ei aluksi edes tiedetty, ettd samaa kiisi-
tettd oli kidytetty yli 70 vuotta aikaisemmin — unohduksen kausi oli ollut tiydellinen. Jo
timi yksin osoittaa, ettei kyse ole lineaarisesta kehitysprosessista. Tietynlaisesta kehityk-
sestd tosin voi puhua: 1920- ja 1930-luvuilla ei varsinaisesti ollut sotilaspedagogiikkaa
tieteenalana, mutta sen ennakoitiin joskus muodostuvan sellaiseksi. Toisessa vaiheessa
sotilaspedagogiikka saavutti tieteen aseman erityisesti sotatieteellisessi tutkintojirjestel-
missi.

Seuraavassa tarkastelussa painotutaan 1920-lukuun. Paitsi ettd Suomi oli vasta itseniisty-
nyt ja sisillissodan repimi, 1920-luku oli voimakasta yhteiskunnan ja puolustusvoimien
sekd niiden kasvatus- ja koulutustoiminnan, samoin kuin kansan yleisen koulutuksen,
luomisen aikaa. Asevelvollisuuslaki hyviksyttiin lokakuussa 1922. Yleinen oppivelvol-
lisuuslaki oli hyviksytty 1921, mutta kiytinnossi oppivelvollisuus kattoi koko maan
vasta 1930-luvun lopulla. Lukemisen, kirjoittamisen ja laskemisen opetusta oli 1920-lu-
vulla tarpeen antaa varusmiehille varsin paljon. Se ei kuitenkaan varsinaisesti kuulunut
sotilaspedagogiikan alaan.

Tarkastelun painottaminen 1920-luvulle on silli tavoin mielekisti, ettd kyseinen aika oli
monessa suhteessa hyvin erilainen kuin 2000-luvun vaihde, mutta toisaalta kumpikin
aikakausi on monien syvillisten murrosten aikaa. Juuri erilaisuuden ja tietyn samanlai-
suuden historiallinen tarkastelu voi antaa ajatusvilineitd nykyisyyden ymmirtimiselle ja
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sitd kautta tulevaisuuden rakentamiselle. Itsendisyyden alun aikaa vastaavasti, joskin eri
tavalla ja rauhallisemmissa oloissa, 1990-luku oli henkinen haaste Suomelle ja suoma-
laisuudelle, mutta myds eurooppalaisuudelle. Rauhallisuus on tosin suhteellinen kisite,
silli 1990-luvun syvi talouslama jirisytti yhteiskuntaa, tuhosi yrityksii ja ajoi suuren
joukon ihmisid taloudelliseen ja henkiseen katastrofiin. Niitd tapahtumia ja niiden seu-
rannaisvaikutuksia tullaan varmasti pohtimaan vuosikymmenii — tai ehki vasta vuosi-
kymmenien piistd vastaavalla tavalla kuin 90 vuoden kuluttua on kyetty syventymiin
kansalaissodan traumaattisuuteen (esim. Peltonen 2003) ja noin 60 vuoden kuluttua
talvi- ja jatkosodan sotalapsien ja sotaorpojen vaikeisiin elinikiisiin henkisiin kokemuk-
siin (esim. Nire 2007). Varmastikin syvillisimmilld tasolla 1920- ja 1990-lukuja erottaa
se, ettd 1920-luvun suomalaiset olivat juuri kokeneet sisillissodan julmuuden, jonka jil-
jiled yhtendisen kansakunnan rakentaminen oli valtava haaste. Rakentamiseen liittyi niin
molemminpuolista hipedd kuin voittajapuolen harjoittamaa unohtamaan pakottamista;
jopa sankari- tai sankarivainaja-nimitysten kiytté6n samoin kuin hautojen nimiin liittyi
problematiikkaa (Peltonen 2003).

2.2 "Silla on tulevaisuus edessaan”

Sotilaspedagogiikka tuli oppiaineeksi Suomen sotakouluihin 1920-luvun puolivilissi,
koska katsottiin, ettd “upseerikunnan oli saatava yhteniinen peruskoulutus sotilaspeda-
gogiikassa” (Kuuskoski 1930, 328). Kuuskoski totesi, ettd “sen asema on jo vakiintunut
kadettikoulussa ja taistelukoulussa, mutta tihin mennessi ei siti ole otettu sotakorkea-
koulun opetusohjelmaan” (mt, 328). Myos reserviupseerikoulussa sotilaspedagogiikka
oli oppiaineena. Sotilaspedagogiikan asema ja tulevaisuus eivit kuitenkaan olleet mi-
tenkidin selvid: se oli uusi tulokas, monen mielesti ehki tungetteleva ja epimieluisa
tulokas”. Silti jadkiriupseeri Hannes Anttila katsoi, ettid "voimme kuitenkin olla vakuu-
tettuja, ettd silld on tulevaisuus edessddn. Ei liene vddrddn osuttu, jos ennustaa, ettd se
kerran on varttuva erikoiseksi tieteenhaaraksi, jolla on oikeutettu sijansa ja asemansa
vanhemman veljensi, siviilipedagogiikan, rinnalla. Silli on kuitenkin vaikeutensa voi-
tettavanaan, mutta se on ne voittava.” (Anttila 1926, 532-533).

Anttila toimi Kadettikoulun sotilaspedagogiikan opettajana. Paitsi sotilaskoulutuksen,
hin oli hankkinut my®s teologisen koulutuksen Saksassa. Teologisia, kasvatusopillisia
ja sielutieteellisid (psykologisia) opintoja hin jatkoi Helsingin yliopistossa. Vaikka hin
kuvasi sotilaspedagogiikkaa joidenkin mielesti ”tungettelevaksi ja epimieluisaksi” (kes-
kusteluissa vastustuksen olemassaolon "toteaa valitettavasti liiankin usein”), hin piti sitd
selviisti ajan vaatimusten mukanaan tuomana. Anttila jaksoi uskoa, etti aika ”ennen pit-
kdd on sulattava vastustuksen jddkuoren” (mt, 528). Jadkirikapteeni (sittemmin evers-
tiluutnantti), pastori Anttilan ohella Kadettikoulun johtaja, jiikdrimajuri (sittemmin
eversti), filosofian maisteri Heikki Nurmio ja Reserviupseerikoulun johtaja, jidkirie-
verstiluutnantti, filosofian kandidaatti Taavetti Laatikainen (sittemmin jalkavienken-
raali) sekd jaikiriaktivisti ja monipuolinen poliittinen vaikuttaja, filosofian maisteri (sit-
temmin tohtori) Elmo E. Kaila olivat keskeisii sotilaspedagogiikan edustajia. Nurmio
ja Laatikainen olivat olleet historian ja didinkielen opettajia ennen jiikireiksi lihtodin.
Upseereina he muun muassa painottivat, ettd taktiikan ja aseistuksen uudistuminen pa-
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kottavat hylkdimiin vanhat koulutustavat. Koulutuksen tarkoitus ei ollut tehdd auto-
maatteja, vaan kasvattaa itsendiseen toimintaan kykenevii persoonia. Persoonan ja "itse-
toiminnan” kisitteet liittyivit olennaisesti toisiinsa.

Vastuu maanpuolustustahdon — kansan henkisen kunnon — edistimisesti kasvatuksen
keinoin osoitettiin upseereille, joiden tuli titi tehtivii varten saavuttaa miehiston luot-
tamus. Thanne oli rintamaupseeri, joka “yhti risaisena, savisena ja nilkiiseni kuten mie-
hensikin” sdilytcdd miestensd luottamuksen kaikissa kirsimyksissi ja koettelemuksissa

(Kaila 1925, 13).

Suomen kielen sana sotilaspedagogiikka lienee vastine saksan Militirpidagogik-kisit-
teelle ja se on todennikéisesti jidkirien Saksasta mukanaan tuoma. Tosin Sveitsissd Mi-
litirpidagogik on ollut sotatieteelliseni oppiaineena jo vuodesta 1911 (Annen 2000,
34). Myos Ruotsissa militirpedagogik-Kisite esiintyi 1910-luvulla (Mattsson & Wijn-
bladh 1999). Tutkimusta suomenkielisen kisitteen syntyhistoriasta ei ole tehty. Saksan
ja Sveitsin ohella aatteelliset juuret saattavat ulottua ranskalaiseen jirkei ja vapautta ko-
rostaneeseen valistusfilosofiaan ja vallankumouksen myéti Ranskassa luotuun yleiseen
asevelvollisuusjirjestelmiin 1700-luvun lopulla. Samassa yhteydessi upseerien kohdalla
siirryttiin yksilollisen kyvykkyyden arvostamiseen sen aiemman menettelyn sijasta, jossa
vakanssit tdytettiin perintd- tai ostomenettelyin (Keegan 2005). Ranskan sotilasakate-
mia on ylipditiin ensimmiinen oppilaitos, jossa otettiin kiyttoon kyvykkyystestit opis-
kelijoita valittaessa (Sennett 2006). Sotilaspedagogiikan juuria etsittiessd ranskalainen
jirjestelmi on kuitenkin tarpeen suhteuttaa Preussiin: Fredrik Suuren pienempi, mutta
erittdin kurinalainen ja hyvin koulutettu armeija osoittautui erityisen tehokkaaksi myos
suhteessa ranskalaiseen armeijaan. Toisaalta timi preussilainen armeija on tunnettu jopa
epdinhimillisestd kurista, jossa ajatuksena oli, ettd sotamiehen on pelittivi esimichidin
enemmin kuin vihollista.

Onko suomalaisella sotilaspedagogiikalla aatteellisia juuria sveitsildisessi Militiirpiida-
gogik-suuntauksessa? Vuonna 1920 armeijasta eronnut ja kansanedustajaksi valittu jii-
kirieversti Aarne Sihvo perehtyi Sveitsissi sikildiseen miliisiarmeijaan. Jo vuoden 1918
lopulla hin oli esittinyt, ettd sotavien sijasta Suomeen olisi perustettava puolustuslaitos,
joka jdrjestettiisiin sveitsildisen mallin mukaan. Se olisi "elimellisessd yhteydessi kansan
kanssa” ja olisi myos tehokas kansan kokoamiseksi ja sivistimiseksi (Saarikoski 1998,
104-105). Miliisijdrjestelmi ei kuitenkaan saanut laajaa kannatusta ja esimerkiksi Ka-
dettikoulun sotahistorian opettaja Heikki Nurmio vastusti sitd voimakkaasti (Nurmio

1923).

Merkittiviid on, ettd suomenkielisen sotilaspedagogiikka-sanan alkuosaksi tuli sotilas,
siis ihminen. Militir- tai military-alkuiset termit eivit yhti selvisti viittaa ihmiseen,
vaan pikemminkin asevoimien organisaatioon ja toiminnan alaan. Preussilaisen perin-
teen mukaisessa koulutuksessa oli keskeisti yksilon alistaminen sotilasjirjestelmidn muo-
dolliseen kuriin. Suomalaisessa 1920-luvun sotilaspedagogisessa puheessa sitd vastoin
nikyi, kuinka tavoitteena oli, isinmaalliseen henkeen kasvattamiseen liittyen, yksilon
kyvykkyys itseniiseen ja aloitteelliseen toimintaan. Tosin preussilainenkaan perinne ei
ole yksioikoisen alistava, koska samanaikaisesti 1800-luvulla kehittyi aloitteellisuutta
painottava tehtivitaktiikan (Aufiragstaktik) Kisite.
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Perustavaa laatua oleva kysymys on, viittasiko suomenkielisen termin alkuosa "sotilas”
aidosti yksilolliseen persoonaan vai kenties sellaiseen kollektiiviseen kansalaisuuteen,
jonka leimallisena ihanteena on sotilaallisuus. Ahlbickin (2008) mukaan jiikiriupseerit
lisdsivit suomalaiseen nationalismiin maskuliinisen sotilaallisuuden ja vaikuttivat uu-
den kansallisen miehuusihanteen syntyyn, joka korosti urhoollisuutta, uhrautumisen
henkei ja sotilaallisen toiminnan edellyttimiin fyysistd kuntoa. Aiempi suomalainen
kansallishenkisyys oli 1800-luvulla painottanut oman kielen ja kulttuurin merkitysti;
sankareita olivat runoilijat, kielitieteilijit, siveltijit ja polititkan filosofit. Snellmanilai-
sen iskulauseen mukaan pienen kansan vahvuus on sen sivistys. Ahlbickin tulkintaa
seuraten sotilaspedagogiikka olisi ollut viline uuden maskuliinisen sotilas-kansalaisen
ihanteen luomiseksi Suomeen.

Jaakirikoulutuksen saaneista oli puolustusvoimien palveluksessa 1920-luvun alkaessa
noin 700. Heiti oli kersantista everstiin. Heiddn antamansa koulutuksen on kerrottu
usein olleen niin sanotusti preussilaista sanan raadollisessa merkityksessi. Kaikkiin timi
kuvaus ei kuitenkaan sopinut ja varsinkin upseerit, joilla oli myés yliopistokoulutus,
katsoivat, ettei muodolliseen kuriin pakottaminen vastannut niihin vaatimuksiin, joita
uudistuva sota luo (Ahlbick 2008, 10-11).

Se, ettd ajatus itsendiseen toimintaan kykenevistd persoonallisesta sotilaasta nostettiin
esiin, voi saada erilaisia selityksid. Selkedsti sotilaallinen selitys on sodan- ja taistelun-
kuvan muutoksen, etenkin uusien aseiden ja uudistuvan taktiikan, luoma vaatimus.
Toinen selitysmahdollisuus on, ettd yksilllisyys vastasi maa- ja metsitaloudesta elan-
tonsa saavan kansan enemmistén perinniisti elimin- ja tydtapaa. Yksilollisyys ja eld-
min ankaruus liittyivit toisiinsa. Elimin ankaruuteen saattoi luontevasti liittyd kuva
michisyydesti ja siitd, ettd “michinen keho oli monella tapaa asevelvollisuusjirjestelmin
keskio” (Ahlbick 2006, 111). Viimeksi mainittua tulkintaa voi pitdd Michel Foucault'n
1970-luvulla luomana tapana nihdi yksilollistiminen luokitteluna ja tarkkailuna, miki
ei kuitenkaan tunnu sopivan yhteen persoonallisen, toimintakykyisen sotilaan idean
kanssa. Luontevampaa olisi yhdistid sotilaspedagoginen yksilollisyyden idea siihen, ettd
Runebergin Vinrikki Stoolin tarinoita, joissa korostui yksilosankaruus, kiytettiin tuol-
loin kansalaiskasvatuksen ideologisena vilineeni (Jokinen 2006).

Vaikka 1920-luvun sotilaspedagogiikassa painotettiin opetustaitoa, se ei perimmiltiin
ollut opetus- ja koulutusoppia, vaan oppia kansan henkisestd kehittimisestd. Upseeri
nihtiin ennen muuta kasvattajana, ei niinkiin sotilastaidollisena kouluttajana. Kasva-
tukseen kuuluu ihanteellisuus ja uskon luominen tulevaisuuteen. Heikki Nurmio (1925,
269) kysyikin kriittisesti, mitd tapahtuu, jos keskitytddn pelkistiin koulutukseen: mitd
tapahtuu, jos “kasvatuksellinen puoli ja niin sanoakseni ihanteellinen puoli” jitetdin
pois. IImeisesti Nurmio tarkoitti “ihanteellisella” kasvatuksen arvopitoista aatteellisuut-
ta. Hin viittasi ].V. Snellmaniin, joka vuonna 1878 puhui kasvatuksen ja ihanteellisuu-
den liitosta: "Melkein kuka korpraali tahansa kelpaa ohjaamaan ja valvomaan pelkkii
sotilaallista harjoitusta. Mutta kasvattajan tehtivii hoitamaan kelpaa ainoastaan se, joka
innostuneena sithen antautuu, jolla on tietoa ja kykyi nuorison johtamiseen ja riittdvisti
isinmaanrakkautta omistautuakseen tihin tehtiviinsi” (Snellman 1930, 440).
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Miten arvopitoinen ihanteellisuus toteutui varuskuntien arjessa? Kirjailija Pentti Haan-
piin vuonna 1928 suurta kohua herittinyt novellikokoelma "Kenttd ja kasarmi: ker-
tomuksia tasavallan armeijasta” antaa varsin epiihanteellisen kuvan. Tyypillinen oli up-
seeri, joka “opetti ja dyhki kohmeloisena ja unisena yon ryypittydin. Ainoa tyydytys,
1928, 80.) Haanpii antaa ymmirtii, ettd armeijan hengessi tai kulttuurissa oli jotain,
miki tuotti tillaisen dyhkivin kohmeloisen kapteenin, joka vield nuorena vinrikkinid
oli innostunut, maailman asioista kiinnostunut, ja kasvotkin aina hyvintuuliset; mutta
nyt oli kaukana ”se aika, jolloin hin iloisesti ja leikillisesti jutteli sotamiehille... jolloin
hin kahlasi hangessa tarjoten hiihtopartionsa miehille savukkeita” (mt, 79). Haanpii
kuvasi my®os jaikirividpelin, joka vaatimattomasta torpasta Saksaan lihteneeni ja kan-
salaissodan, Viron vapaussodan ja Vienan retken veteraanina varuskuntapalveluksen
hengettdmyydessi koki ihanteiden romahtamisen. Hin ei enii jaksanut edes suuttua
varusmichille, vaan jitti eroanomuksen.

2.3 Sotilaspedagogiset kurssit ja sotilas-
pedagogiikka oppiaineena

Vuonna 1924 jadkirimajuri Taavetti Laatikainen, silloinen Reserviupseerikoulun johta-
ja, sai tehtivikseen suunnitella ja johtaa upseereille tarkoitetun sotilaspedagogisen kurs-
sin Sotakorkeakoulussa. Ilmeisesti syyni kurssin kdynnistimiselle olivat eduskunnassa
pidetyt puheet: ”...meilld kaikilla on muistissamme ne puheet, joita armeijaa vastaan on
suunnattu eduskunnan puhujalavalta ja, jos niihin syventyy, niin ne eivit ole syytoksid
ankaraa kuria vastaan, vaan ne ovat syytoksii viirid pedagogiikkaa vastaan. Juuri nimi
seikat johtivat kidytinnslliseen aloitteeseen, sotilaspedagoogisiin kursseihin” (Laatikai-
nen 1926).

Marraskuussa 1924 alkaneelle neliviikkoiselle kurssille komennettiin 16 upseeria. Opet-
tajina olivat Laatikaisen ohella Heikki Nurmio, joka vuonna 1925 aloitti Kadettikoulun
johtajana, ja Elmo E. Kaila. Kurssi pidettiin vield toistamiseen ja kurssitoimintaa jatket-
tiin varuskunnissa. Kurssien sisiltoni olivat opetusmenetelmit, havainnollistamisvili-
neet sekid maanpuolustuskasvatus. Ensimmaisen kurssin jilkeen kirjoittamassaan kerto-
muksessa Laatikainen oli varsin kriittinen: ”... on selvinnyt, ettd upseeristo ja varsinkin
alipdillysté ei ole selvilld tarpeeksi nykyaikaisen opetuksen tirkeimmasti vaatimuksesta,
nimittdin havainnollistamisvaatimuksesta ... Sekd upseerit ettd aliupseerit eivit yleensd
noudata ns. oppilasten itsetoimintaperiaatetta.” Erityisen huolestunut Laatikainen oli
siitd, ettd hinen nikemyksensid mukaan upseeristo ei ottanut lainkaan osaa isinmaalli-
seen valistusty6hon. (Sinerma 1978, 6-68.)

Vaikka kursseilla kisiteltiin opetusmenetelmikysymyksid, niiden sotilaspedagogise-
na ydinteemana lienee ollut tuo isinmaallinen valistustyd, tarkemmin sanoen kansan
henkiseksi kunnoksi maiiritellyn maanpuolustustahdon edistiminen. Kailan luennot
keskittyivit nimenomaan upseerien tehtiviin puolustustahdon kasvattamiseksi niin,
ettd “puolustustahto tulee Suomen kansalle uudeksi uskonnoksi, uudeksi maailman-
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katsomukseksi” (Kaila 1925, 23). Suomen kansalle tuli antaa "todellinen, murtumaton
elinvoima’, jotta se ei “ulommaisen linnakkeen etuvartion tehtivissiin” tulisi kyvytto-
myytensi vuoksi pyyhityksi pois kansakuntien joukosta (mt, 23). Sotilaspedagogiikalle
siis annettiin perimmiltidin vahva ideologis-poliittinen tehtivi.

Kansan henkiseen kuntoon liitettiin mielenkiintoisella tavalla sekd kurin “henkevyys”
ettd jokaisen yksittiisen sotilaan pystyvyys itsenidiseen toimintaan. Laatikaisen (1926)
mukaan "nykyisessi sodassa taistelusaavutukset jadvit yksityisen sotilaan varaan ja siitd
johtuu, ettd sotilaallisessa kasvatuksessa on pyrittivi erddseen kohtaan huomiota kiinnit-
timiin. Jokainen sotamies on kasvatettava itseniisesti toimivaksi. Kun on tillainen pdi-
pdd. ... meidin tidytyy myontid, ettd kuri ilman sisillistdi mydntymysti on nienniinen.”
Laatikainen vield jatkoi, ettd koska “nykyajan sota vaatii persoonallisuuksia”, sotilasku-
rin vaatimukset on ymmirrettivi sen mukaisesti. Kidytinnon vuorovaikutuksessa kou-
lutettavien kanssa “on jyrkisti luovuttava kiroilemisesta ja alentavasta puhuttelutavasta,
miki valitettavasti on ollut vallalla ja tuntuu yhi edelleen pinnalle nousevan”.

Hannes Anttila luonnosteli sotilaspedagogiikkaa hyvin selvipiirteisesti 1900-luvun al-
kupuolen kasvatustieteellisen valtasuunnan, herbartilaisuuden hengessi. Sen keskeinen
suomalainen teos, Mikael Soinisen ”Lyhyt Kasvatus- ja Opetusoppi” oli ilmestynyt 1911
(toinen painos 1919). Teoksella oli sittemmin pitkiin keskeinen sija opettajankoulutuk-
sessa ja sitd kiytettiin myos Kadettikoulussa.

Herbartilaiseen tapaan Soininen miiritteli pedagogiikan perustieteiksi sielutieteen (psy-
psykologia osoittaa ne “sielunvoimat”, joita tulee “hoitaa ja johtaa” (Soininen 1919,
9-11). Ylldcedvai kylld, Anttila (1926) ei puhu ollenkaan etiikasta luonnostellessaan so-
tilaspedagogiikan opetussuunnitelmaa. Hinen nikemyksensi mukaan “nykyaikainen
kasvatus pohjautuu kokonaan sielutieteelliselle pohjalle” (mt, 528). Sen sijaan hin pai-
notti sité, ettd sotilaspedagogiikassa on kiinnitettivd huomiota “ruumiilliseen puoleen”
eli fyysiseen kasvatukseen. Sotilaspedagogiikan opetuksessa olisi "jossain miirin” kiisi-
teltdvd timin alueen kysymyksii. Mutta ei Soininenkaan ollut jittinyt fyysistd kasva-
tusta huomiotta jisentiessiin yleistd opetussuunnitelmaa, jonka tulee koostua kahdes-
ta pidalueesta, “henkistd sivistystd tarkoittavista aineista’ ja “ruumiin harjoituksesta”
(Soininen 1919, 105). Myshemmin Kuuskoski (1930, 330) midritteli, ettd jokaisessa
sotilaspedagogiikan kurssissa tulee ottaa huomioon kolme aluetta: psykologinen, ope-
tusopillinen ja moraalipedagoginen. Kursseilla Kuuskoski tarkoitti ehdottamaansa kol-
mivaiheista sotilaspedagogiikan kokonaisuutta: 1) peruskoulutus kadettikoulussa, 2)
tdydennyskoulutus taistelukoulussa, 3) jatkokoulutus sotakorkeakoulussa.

Reserviupseerikoulusta sotilaspedagogiikka tiettivisti katosi varsin nopeasti. Jalkavien
kiviirilinjalla opetettiin sotilaspedagogiikkaa 20 tuntia vuoteen 1929 saakka, mutta
seuraavilla kursseilla timin nimistd oppiainetta ei endd ollut (Kronlund 1988, 337).
Syyni voi olla sotilaspedagogiikan kiisitteelle annettu merkitys. Vuosikymmenen alku- ja
keskivaiheilla se oli painottunut henkiseen kasvatukseen (isinmaallisuus, puolustustah-
to), kun taas vuoden 1929 jalkavien uudistuksessa koulutuksen painopistetti siirrettiin
kiytinnélliseen taistelukoulutukseen. Mutta tavoitteena oli edelleenkin sotilaspedago-
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giikassa jo aiemmin painotettu “jirkihtimittomiin kuriin, velvollisuudentuntoon ja
isinmaanrakkauteen perustuva henki ja taistelutaito” (mt., 334-337.)

Kun vuosina 1925-1926 joukko-osastoissa jirjestettiin upseereille ja aliupseereille so-
tilaspedagogisia kursseja, tavoitteena oli oppia kasvattamaan varusmiehisti "itseniisii,
arvostelukykyisii ja itsetoimintaan pystyvii sotilaita” ja “tdmi pddmiiri tavoitteena on
tyotd tehty nykypiiviin saakka” (Heikkala 1938, 207). Varusmieskoulutuksen ohjeis-
tuksessa “entinen kenttiharjoitus... jii vihemmiille. Sen sijaan ...metsit alkoivat eldd
sielld harjoittelevista sotilaista. ...Michisti tdytyi tehdi taistelukelpoisia, itsenidiseen toi-
mintaan pystyvii sotilaita” (Tapanainen 1938, 147). Luja puolustustahto yhdistyneeni
“siveelliseen lujaluonteisuuteen” niyttdd olleen se henkinen muodoste, jossa kaikkien
tavoiteltujen ominaisuuksien tulisi rakentua kokonaisuudeksi. Tétd henkistd padmaird
varten harjoitettiin kolmenlaista kasvatustyoti (Heikkala 1938, 207):
— Vyksilollis-siveellisen kunnon” kasvatus, jolla tihdittiin “kaikinpuoliseen miehen
kunnon kohoamiseen ja vahvistumiseen”
— ulkopoliittinen kansalaiskasvatus eli pyrkimys oppia “katselemaan kansallista elimai
kansa- ja valtakunnalliselta kannalta”
— sisdpoliittinen kansalaiskasvatus, jolla tarkoitettiin “valtion sisidisen terveyden lakeja
tuntevan ja kunnioittavan kansalaismielen kasvatusta”.

Persoonallisuuden kasvattamista pidettiin tirkeini sotilaspedagogiikassa, koska ”nyky-
aikainen sota” sitd vaatii. Toinen ydinkisite, itsetoiminta, lienee omaksuttu ajan herbar-
tilaisesta pedagogiikasta, vaikka silli on yhteyksid myos Snellmanin filosofian itsetie-
toisuuden ja harkittua toimintaa ohjaavan vapaan tahdon kisitteisiin. Mikael Soininen
liitti itsetoiminnan oppilaan toimintakyvyn kehittimiseen; pohjana oli nikemys, etti
“kaikki kasvatus tarkoittaa tahdon harjoitusta, lujan luonteen kehittdimistd” (Soininen

on “omiaan panemaan tahdon itsetoimivasti liikkeelle” (mt, 152). Erds mahdollisuus
on myds ajatella, etti sotilaspedagogiikassa heijastui Rooman valtakunnassa kehittynyt
stoalainen filosofia. Se painotti mielen lujuutta ja jirkyttivimpienkin kokemusten kiin-
timistd oman mielenrauhan vahvistukseksi. "Kurin henkevyys” saattaa liittyd tillaiseen
ajatteluun. Kuuskosken (1930) nikemyksessi painottuu moraaliskasvatus kurin syvem-
pini tasona: ”... vaaditaan kuria, joka ei yksinomaan perustu ulkonaisiin tottumuksiin,
vaan jolla on moraaliset perustat. Tykistdn rumputulta kestivin kurin aikaansaamiseen
tarvitaan moraalipedagogiikkaa”. Ylip4itiin “armeijan henki” nihtiin kaiken perustak-
si. Tdled kannalta Elmo E. Kaila totesi tyytyviisend, ettd “uusien miesten” (jadkiriupsee-
rien) my®td tunnustettiin tirkeiksi upseerien kasvattaminen kasvattajiksi, ei vain kou-

luttajiksi (Ahti 1999, 343).
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2.4 Tiede ja diskursiivinen kdytanto

Ranskalaisen filosofi Michel Foucault'n (1926-1984) mukaan kutakin tiedetti voi kut-
sua “diskursiiviseksi muodostelmaksi”, joka edellyttii jotakin “diskursiivista kiytintoid”
(Alhanen 2007). Diskurssi tarkoittaa puhetapaa ja puheavaruutta, jossa ja jolla todelli-
suutta hahmotetaan. Millaista sotilaspedagogista ajattelutapaa 1920- ja osin 1930-luvul-
la luotiin osana poliittisluontoista keskustelua asevoimien luonteesta ja tehtivistd niin
suhteessa omaan yhteiskuntaan kuin ulkoiseen uhkaan? Tihin on lisiksi tarpeen liittdad
keskustelu, jota tuolloin kiytiin yleisen pedagogiikan ja kasvatustieteen luonteesta. So-
tilaspedagogit kutsuivat sitd "siviilipedagogiikaksi” ja sotilaspedagogiikan "isoveljeksi”,
jota ei saanut viheksyi. Keskeiset henkilot, jotka tuolloin osallistuivat sotilaspedago-
giseen keskusteluun, olivat jidkdriupseereita, joilla oli myés yliopistollinen koulutus
(historia, suomen kieli, teologia, kasvatusoppi). Sotilaspedagogiikka oli kuitenkin vain
pieni osa sitd kiihkeitd ja jannitteistd keskustelua, jota vasta itsenidistyneessd maassa kiy-
tiin asevoimien kehittdmisestd (termitkin vaihtelivat: armeija, sotaviki, puolustuslaitos,
puolustusvoimat).

On lisdksi tarpeen pyrkid tavoittamaan se yleisempi filosofinen nikemys tieteesti, joka
liittyi kyseiseen aikaan. Miti kenties tarkoitettiin, kun sotilaspedagogiikan ennakoitiin
joskus kehittyvin itseniiseksi, erityislaatuiseksi tieteeksi? Tarkastellessaan humanismin
traditiota Georg Henrik v. Wright (1981) laati koordinaatiston, jonka kolme koordi-
naattia ovat luonto, ihminen ja yliluonnollinen. Timi koordinaatisto avaa syvillistd ni-
kemystd myos sotilaspedagogiikan henkisiin juuriin. Kun koordinaatistoon kytketidin
Zacharias Topeliuksen kiteyttimi suomalaisuuden kuva, olivat suomalainen luonto ja
maaperd, oma kieli ja kansallisuus sekd luottamus Jumalaan niitd aatteellisia perusteki-
joitd, jotka ilmensivit myds 1920-luvun sotilaspedagogiikan henkistd luonnetta.

Nihtivissi oli myos se von Wrightin (1981, 161) tarkoittama uushumanismin perin-
to, joka teki ongelmiksi ihmisen ja hidnen yhteisénsi sekd nosti esiin itsetietoisuuden
kisitteen ja merkityksen. Uushumanismi oli 1700- ja 1800-lukujen vaihteessa myos
problematisoinut yksilon ja valtion suhteen yksilon arvoa painottavalla tavalla. Eris ni-
kemys tieteellisen sotilaspedagogiikan synnystd liittyykin juuri uushumanismiin ja sen
vaatimukseen yksilon persoonallisesta kasvusta myds asevoimissa (Hartmann 2000).
Uushumanismin taustana olivat valistusfilosofia ja Ranskan vallankumous, erityisesti
se, ettd vallankumous péittyi hirmuvaltaan ja sen rippeet sulautuivat Napoleonin im-
perialismiin (v. Wright 1981, 162). Von Wrightin mukaan kasvatus ja sivistys tulivat
keskeisiksi uushumanismille juuri siksi, ettd vallankumouksen ja Napoleonin sotien
myotd havahdutdin sithen, ettd “kahleistaan vapautettu ihminen on peto, joka tiytyy
kesyttdd, ennen kuin se kykenee kestimiin vapauden”. Tilld yleiselld havainnolla on
suora kytkentd 1920-luvun sotilaspedagogiikan painottamaan kurin kisitteeseen “hen-
kevin” kurin merkityksessi. Sen voi tunnistaa myos keskustelussa, joka koski ehdotettua
miliisiarmeijan kidyttdonottoa Suomessa. Ranskassa sellainen oli luotu vallankumouk-
sen yhteydessi kansan suuren innostuksen varaan, mutta sittemmin miliisiarmeija oli
osoittautunut arvostelijoitten mielesti tuhoisaksi, koska se oli huonosti koulutettu ja
kuriton: ”...isinmaallisuuden piti korvata kuri, uljuus ja massat vastasivat muka soti-
laskouluutusta” (Nurmio 1923, 87). Kurista tuli sotilaiden vastine uushumanistiselle
ajatukselle, ettd peto on kesytettivi. Samalla kurista tuli yksi sotilaspedagogiikan on-
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gelmista; tulisiko sen olla "konemaista” eli automaattisesti tottelevaa vai “henkevid” eli
ymmirtivii ja vapaachtoisesti alistuvaa?

Sotilaspedagogiikassa tillaisiin syvirakenteisiin liittyivit tavallaan pintarakenteina, vah-
vasti kiytinndssi vaikuttavina, poliittiset jinnitteet oikeiston, vasemmiston ja keskustan
vililld. Niiden taustana oli vasta kiyty katkera kansalaissota, jonka jiljiltd yhteiskunta
oli vahvasti jakautunut kahtia. Nikemykset asevoimista ja sotilaskasvatuksesta liittyivit
olennaisella tavalla tihin tilanteeseen: oliko tarkoituksena sodan voittajapuolen — val-
koisten —. perinteen jatkaminen vai aito kansan yhteniistiminen? Ensin mainitussa
nikokulmassa, ainakin sen arvostelijoiden mielesti, sotilaspedagogiikan diskursiivinen
kiytintd saattoi leimautua militarismiksi ja saksalaisen imperialismin perinnéksi. Toi-
saalta kansan yhteniistimisen ideassa nikyy ajatus sotilaskasvatuksesta demokraattisen
yhteiskunnan kansalaisuuteen kasvattamisena.

Ajan jinnitteet eivit olleet vain vasemmiston, keskustan ja oikeiston vilisid. Niihin liit-
tyivit kirjekkait kiistat suomalaisuuden, ruotsalaisuuden, saksalaisuuden ja veniliisyy-
den kesken. Nimi sivyttivit selvisti myds sotilaspedagogiikan diskursiivista kidytintoa.
Sotilaspedagogiikan voi katsoa jopa nousseen lyomiaseeksi, johon nuorempi, Saksassa
koulutettu suomenkielinen jiikiriupseeristo nojautui taistelussaan vanhempaa veni-
ldisen koulutus- ja kokemustaustaista upseeristoa vastaan samoin kuin ruotsinkielisid
“aristokraatteja” vastaan.

Vaikuttaa siltd, ettd sotilaspedagogiikka leimautui nimenomaan suomenkielisten ja
-mielisten kansalaiskasvatukselliseksi (isinmaallisuus, puolustustahto, “valtion sisdinen
terveys’) projektiksi. Fennomaaniseen 1800-luvun perintédn nivoutui preussilaisen so-
tilaskoulutuksen kuri-ihanne, joka kuitenkin muovautui erityislaatuiseksi kurin henki-
syyden painotukseksi. Tdhin lienee osaltaan vaikuttanut Topeliuksen luoma kuva suo-
menhevosesta suomalaisen ihmisen paradigmaattisena hahmona: suomenhevonen on
ddrettomin sitked, mutta itsepiinen. Tuon aikaista sotilaspedagogiikkaa voi luonnehtia
myds “kansanmiesten pedagogiikaksi”, joka ei sietinyt “aristokraattisuutta’. Tavallaan
sotilaspedagogiikan symboliksi nostettiin tissi mielessi savolaispappa” Taavetti Laati-
kainen.

Syvillinen sotilaspedagogiikan varhaisvaiheen diskursiivisen kiytinndn analysointi edel-
lyteiisi edelld mainittujen asioiden lisiksi tarkastelun ulottamista ainakin Ranskan val-
lankumouksen myéti syntyneeseen yleiseen asevelvollisuuteen seki kysymyksiin asevel-
vollisuus- ja miliisijirjestelmien suhteista. Molemmat liittyvit paitsi asevoimiin sininsi,
erityisesti kysymykseen kansalaisuuden ja sotiluuden (sotilaana olemisen ja asepalve-
luksen) suhteista. Sotahistorioitsija John Keeganin mukaan ensimmiinen maailmansota
(joka oli keskeinen tausta myds suomalaiselle sotilaspedagogiikalle) osoitti, ettd filosofia,
jonka mukaan ”jokainen mies on sotilas” perustui ihmisluonnon tiydelliseen vdirinym-
mirtimiseen (Keegan 2005, 396). Militaristinen ajatus, etti vain aseistettu mies ansaitsi
kansalaisuuden, muuttui 1800-luvulla uskoksi, jonka mukaan kansalaisvapaudet olivat
aseita kantaville niin oikeus kuin tunnusmerkkikin (mt, 260). Tdmin nikemyksen poh-
jalta sotilaspedagogiikan onkin niin historiaa tutkiessaan kuin tulevaisuutta rakentaes-
saan harjoitettava jatkuvaa itsekritiikkii. Ilman siti sotilaspedagogiikalla on alati vaarana
muodostua ideologiseksi tydksi, ”joka uskottelee olevansa tiedettd”, kuten Keegan (mt,
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40) kritisoi Clausewitzin ja Marxin toité, jotka hinen mukaansa loivat pohjaa Euroopan
muuttamiseksi soturiyhteiskunnaksi.

Diskursiivisiin kiytintdihin kohdistuvassa aatehistoriallisessa tutkimuksessa on alati ol-
tava kriittinen, ettei sokeuduta jonkin vallassa olevan tai olleen, tai valtaan pyrkivin,
tuskin 18ytyy viittauksia kirjailija Leo Tolstoin, entisen upseerin, kritiikkiin sotatiedettd
kohtaan 1800 -luvulla ja 1900-luvun alussa. Tolstoin kritiikki ndyttid kumpuavan paitsi
tieteenteoriasta myds siitd, ettd hinen nihdikseen Venijilld ja Saksassa armeijan tehti-
viksi oli alkanut tulla oman kansan kurissa pitiminen ja ettd sotilaat piti siksi koulut-
taa konemaisiksi tottelijoiksi, jotka kiskettdessd voivat tappaa vaikka oman perheensi.
Ilman radikaaleja, sananmukaisesti juuriin menevii, kysymyksia on mahdotonta ym-
sotatieteiden, sotilaspedagogiikka mukaan lukien, mielekkyyteen. Tissikin voi eriddni
ponnistusalustana kiyttdd Leo Tolstoita, joka esseessdin “Upseerin muistio” vuonna
1901 kirjoitti, ettd sota on paha asia, jota ei tule edistdd tutkimuksella. Hinen mie-
lestidn monet upseerit ajattelivat niin, mutta eivit rohjenneet lausua sitid dineen niin
kauan kuin olivat palveluksessa (Tolstoi 1981, 169).

Aatehistoriallisesti varhaisessa sotilaspedagogiikassa nikyy J. L. Runebergin, J. V. Snell-
manin, E. Lénnrotin ja Z. Topeliuksen ajattelu ja ty6. Niiden takaa voi puolestaan nih-
di paitsi G. W. E Hegelin hengen- ja valtiofilosofian, myds Wilhelm von Humboldtin
kieli- ja kansallisuusfilosofian seki Johann Gottfried Herderin luonnon-, kieli- ja kansal-
lisuusfilosofisen ajattelun 1700-luvulta (Ollitervo & Immonen 2005). Aatteellinen yh-
teys Topeliuksen Maamme-kirjassa luomaan suomalaiskansalliseen maailmankuvaan on
kisin kosketeltava. Topeliaanisen kisityksen mukaan suomalaiset ovat Jumalan valitse-
ma kansa, jonka tulee yksildlliset edut ja henkikin uhraten vaalia titd maailmankolkkaa.
Topeliuksen Maamme-kirja oli koulukiytossd 1870-luvulta 1940-luvun lopulle, ja sitd
painettiin noin kolme miljoonaa kappaletta (Mikkola 2005, 418). Siti voi hyvilld syylld
pitid keskeisend suomalaista aatteellista identiteettii muovanneena teoksena.

Snellmanin nikemykseen asepalveluksesta kansalais- ja kansallisuuskasvatuksena viitat-
tiin suoraan perusteltaessa palvelusajan pituutta: "Suomen nykyinen upseerikunta on
omaksunut [...] Snellmanin kisityksen puolustuslaitoksen tehtivistd kansankasvatuslai-
toksena” (Nurmio 1925, 268). Jos asepalvelusta lyhennetiin (15 kuukaudesta), ollaan
sen vakavan kysymyksen edessi, mikd vaikutus tilli on armeijan ja kansan henkeen
tulevaisuudessa” (mt, 269).

Voinee sanoa, ettd 1920-luvun sotilaspedagogiikan diskursiivinen kiytinto kiteytyi aja-
tukseen kansallisesta puolustustahdosta, jonka pohjana on “vapaan miehen omanarvon
tunto, itsekunnioitus, halu ennen kirsid mitd hyvinsi, kuin alistua orjaksi” (Kaila 1924).
Toisaalta on paikallaan kysyi, oliko timi tietoisesti rakennettua poliittista ideologiaa.
Ainakin jidkiriaktivistin ja vahvan keskustalaispoliittisen vaikuttajan, Elmo E. Kailan
kautta sotilaspedagogiikalla oli yhteyksid Akateemiseen Karjala-Seuraan (AKS) ja vihin-
tddnkin henkinen yhteys Aitosuomalaisten Liittoon, jonka ohjelmaan vuodesta 1923
alkaen kuului “suomalaisen valtioaatteen” voimistaminen ja “suomalaisen heimoasian”
edistiminen: AKS:n ohjelmaan kuului tavoite Suur-Suomen luomiseksi, miti varten
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“kansa on sisiisesti voimistettava” (Klinge 1964, 135-136). Kansan sisiiseen voimista-
miseen liittyivit — vaikka ei vilttimittd Suur-Suomen hengessi — sotilaspedagogiikassa
kiytetyt termit, kuten kansan henkinen kunto ja valtion sisiinen terveys. Matti Klingen
mukaan AKS:n ohjelman muotoutumiseen vaikutti jadkirisukupolven pettymysmieliala
ja nuorempien tarve omaan mittavaan panokseen isinmaallisessa rakennustydssi.

2.4.1 Kiistoja, jannitteita ja rotuoppia

Puhuminen 1920-luvun sotilaspedagogiikasta ei tarkoita tuon ajan idealisointia. Sisil-
lissodan jiljiled aika oli ankaraa, puutteen ja monien sisiisten taistelujen aikaa, mutta
samalla voimakasta uuden yhteiskunnan ja demokraattisen valtion rakentamisen kautta.
Oma merkityksensi varhaiselle sotilaspedagogiikalle oli piillyston taistelulla asemis-
taan. Nuori jidkiriupseeristo hyokkisi voimakkaasti venildisen koulutuksen saanutta
vanhempaa upseeristoa kohtaan. Kielenkiytt oli kirkevii: kun veniliisen upseerikou-
lutuksen tarkoitus oli tehdi "ryssid”, jadkirikoulutuksen tavoitteeksi katsottiin kasvatus
Suomen armeijaan.

Kahden erilaisen koulutuksen saaneen upseeriryhmin kamppailuun asemista liitettiin
myds taistelu “kansanomaisuuden” puolesta “aristokraattisuutta” vastaan. Tissi oli piir-
teitd ruotsinkielisen, yleensi paremmin koulutetun, eliitin ja suomenkielisen rahvaan
vilisestd jinnitteestd. Juopa oli tullut esiin jo jidkdrikoulutuksen aikana Saksassa. Sen
traagisin huipentuma oli, etti ruotsinkieliseen sivistyneistdén kuuluva suomalainen
komppanianpiillikké ampui suomalaisen alaisensa komppanian edessi niskurointiin
vedoten. Etenkin Elmo E. Kaila kivi 1920-luvulla taisteluja virkanimityksisti ”oikeiden
suomalaisten, ei aristokraattien” saamiseksi tirkeisiin upseeritehtiviin. Sotilaspedago-
giikkaan timi liittyi muun muassa siten, ettd vain “oikea suomalainen” upseeri pystyy
keskustelemaan sotamichen kanssa ja olemaan kiinnostunut timin asioista. Tillaista
keskustelua pidettiin tirkeimpini keinona sotilaskasvatuksen tavoitteen, isinmaallisuu-
den ja maanpuolustustahdon, edistimiseksi.

Vuoden 1920 tienoilla tiivistyneeseen kielitaisteluun suomen ja ruotsin vililli liittyi ro-
tuopillistakin ajattelua. Rotuopit elivit kukoistuskautta 1900-luvun alussa eiki rotuja
luokiteltu vain fyysisten ominaisuuksien mukaan, vaan niihin yhdistettiin luonne, ily
ja taipumukset. Suomessa ruotsinkieliset ja -mieliset tarttuivat rotumyyttien tarjoamaan
erottautumisen mahdollisuuteen suomenkielisisti “mongoleista” tai “tsuudeista’ ja
pyrkivit tuomaan esiin oman germaanisuutensa ja rodullisen ylemmyytensi (Molarius
1998, 94-95). Germaanisiin rotuominaisuuksiin liitettiin sellaisia ominaisuuksia kuin
ilykkyys, toimintatarmo, aktiivisuus ja ylipditidn positiivisuus, kun taas lyhyempipii-
kalloiset mongolit” ovat tyhmii ja henkisiltd kyvyiltdin rajoittuneita sekd taipuvaisia
raskasmielisyyteen ja passiivisuuteen (mt, 97). Ruotsinkielisten viitettiin olevan suo-
malaisia vastustuskykyisempii venildisyytti ja bolsevismia vastaan (Mattila 1998, 121).
Kielitaistelu alkoi vihitellen laantua, mutta toisaalta kiinnostus antropologisiin rotuo-
pillisiin kysymyksiin vahvistui 1920-luvulla. Ruotsinkielisten rotututkimuksen edistyes-
s sen vastapainoksi kasvoi kiinnostus myds suomalaisten ja suomensukuisten heimojen
tutkimiseen. Vuonna 1924 Suomalaiseen Tiedeakatemiaan perustettiin antropologinen
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toimikunta. (mt, 127.) Asialla ei liene mitdin yhteyttd, mutta samana vuonna jirjes-
tettiin Helsingissd ensimmiiset sotilaspedagogiset kurssit. Niiden johtajana oli Taavetti
Laatikainen, jota Kaila on kiittinyt "aidoksi suomalaiseksi, ei aristokraatiksi”.

Rotuajattelu oli muutenkin esilli. Vuonna 1908 Suomen Urheilulehdessi oli kirjoitet-
tu, ettd urheilun tarkoituksena oli muun muassa “kansan rodun jalostuttaminen” (Va-
sara 1997). Sittemmin vuodesta 1921 Suojeluskuntien yliesikunnassa toiminut Lauri
”Tahko” Pihkala tunnusti rodun jalostamisen yhdeksi urheilun "tirkeimmisti tarkoi-
tusperistd” ja katsoi, ettd “todellinen, voimisteluun perustuva terveydenhoito on paras
rodunjalostuskeino”. Vuonna 1918 Pihkala oli jo hahmotellut "nykyajan vaatimusten
mukaista miechuuden ihannekuvaa”. Erkki Vasaran (1997) mukaan Pihkala oli ensim-
miisid suomalaisia, jotka avoimesti edustivat Britanniasta etenkin Saksaan 1900-luvun
alussa levinneiti rotuhygieenisii, eugenistisia nikemyksii.

Vasaran mukaan Lauri Pihkala oli huolissaan vieston sakkakerroksen ylivoimaisesta
hedelmiillisyydestd”. Brittildisen Francis Galtonin 1800-luvulla kehittelemissi rotuhy-
gieniassa pyrittiin estimiin huonon perimin vaikutukset. Vieston laatuun oli kiinni-
tettdvd huomiota, jotta kansa tai valtio saatiin paremmaksi ja kestdvimmiksi. Vasara
toteaa, ettd rotuhygienia edusti omalla tavallaan niitd askeettisia, kovia arvoja, joilla oli
1920- ja 1930-lukujen Suomessa oma sijansa. Suojeluskuntajirjestossi niilld nayteii ol-
leen kaikupohjaa, mutta tiettivisti sotilaspedagogiikassa rotuhygienia ei nikynyt. Ro-
tuoppiin tosin saatettiin viitata. Kapteeni K-E. Lindeman (1937) kiytti rodun kisitetts,
mutta varsinainen kiinnostuksen kohde oli "sotilasluonne”. Vertaillessaan saksalaista ja
ranskalaista sotilasluonnetta hin niyttdi pitivin sitd jossain miirin biologiseen rotuun
liittyviind, mutta ennen muuta kasvatuksen tuloksena. Hin puhui kahdesta eri rodusta,
mutta ei mennyt tyypittelyssi yhti pitkille kuin Clausewitz vuosisataa aiemmin; timi
piti ranskalaisia kansallisilta ominaisuuksiltaan preussilaisia kehnompina — “lipevini ja
viekkaina” siind missi preussilaiset olivat “rehellisid ja jaloja” (Keegan 2005, 35).

Lindeman (1937, 548) kirjoitti, ettd "sotilasluonne ei ole mikdin irrallinen ilmi6 vaan
kuvastaa se kansan yleistd luonnetta. Sotilashenki on syntynyt kansan sielun syvyydessi.”
Sotilaspedagogiikan olisikin Lindemanin mielesti tehtivi yhteistydtd kansan luonnetta
tutkivan sotilaspsykologian kanssa. Hin arvosteli Suomen nuoren armeijan kehittimisti
siitd, ettd oli keskitytty lihinnd vain organisaatioon ja taktiikkaan; kasvatuskysymyksiin
kohdistettu huomio “on yleensi ollut vihidinen” (mt, 551).

Se, ettd Lindeman puhui rodusta, oli silld tavoin luontevaa, ettd nimenomaan 1920- ja
1930-luvuilla sosiaalipsykologiassa ja antropologiassa oli tapana selittid ryhmien vilisid
eroja biologisella rodulla; vasta myshemmin selittiviksi tekijiksi otettiin kulttuuri tai
etnisyys (Viljanen 1994, 146). Kun Lindeman puhui kansan luonnetta tutkivasta psy-
kologiasta, hin ehki tarkoitti saksalaista 1800-luvun puolivilissi syntynyttid “kansan-
psykologiaa” (Vilkerpsychologie). Urs Fuhrer (2004, 41) kuitenkin korostaa, ettei tilld
kansanpsykologialla ollut mitdin tekemisti rotuopillisten ja biologisten teorioiden kans-
sa. Hin my®s viittdd, ettei mitdin tekemisti ollut romanttisen kansansieluajattelunkaan
kanssa. Toisaalta hin myéntii, ettd J. G. Herderin kansanhengen (Volksgeist) Kisite ja
Hegelin objektiivisen hengen kisite antoivat inspiroivan suunnan kulttuurin tutkimisen
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suuntaan. Biologian sijasta nimi kisitteet liittyvit kulttuuriin ja kansanpsykologian sa-
noma olikin Fuhrerin mukaan, ettid ihminen on olemukseltaan kulttuurinen olento.

Arkisemmassa puheessa viittaukset synnynniiseen kansanluonteeseen siilyivit. Esimer-
kiksi Kuuskoski (1930) kirjoitti, ettd saksalaisella sotilaspedagogiikalla "tulee aina ole-
maan oma luonne johtuen timi saksalaisten synnynniisestd taipumuksesta kuriin ja
heidin kehittyneesti jirjestysaististaan” (mt, 342). Kansallisuuksien ja niiden sotilaiden
ominaisuuksia pyrittiin siis miirictelemiin pysyvind piirteind. Lindeman (1937) kiytt
ndistd sanaa sotilasolemus”. Mutta vaikka hin puhui rodusta, sotilasolemus niyttid
sittenkin olevan ennen muuta kasvatuksen ja koulutuksen kautta rakentuva. Saksalaista
sotilasolemusta luotiin ennen muuta kuriin ja ohjesiinnén tarkkaan noudattamiseen
totuttamisella, kun taas ranskalaisen sotilaan kouluttaminen “vetoaa enemmiin jirkeen”.
Kun saksalainen kasvatus ”pitdd ankarasti kiinni ohjesiinnén muodoista”, ranskalai-
sen sotilaskasvatuksen perimmaiinen pyrkimys on itsekuri ja itsensi voittaminen. (mt,

549.)

2.4.2 Yhteiskunnallinen viitekehys

Sotilaspedagogiikan jaottelu kahteen vaiheeseen ja niiden viliseen “unohduksen aikaan”
on hyddyllistd liicedd sithen jaotteluun, joka on tehty Suomen ensimmiisen (1920- ja
1930-luvut), toisen (1940-luvulta 1990-luvulle) ja kolmannen (1990-luvun puolivilistd
alkaen) tasavallan vilille. Alasuutarin (1996, 11) mukaan ensimmiiselle tasavallalle oli
leimallista kansalaissodan jilkeinen jyrkki vastakkainasettelu ”punaisten” ja “valkoisten”
vililld sekd “valkoisen Suomen” saavuttama valta-asema samoin kuin 1930-luvun alun
oikeistoradikalismi. Nimi asetelmat lientyivit vuosikymmenen lopulla ja erityisesti
talvisodan aikana 1939-1940. Toista tasavaltaa leimasi jatkosodan jilkeinen ulko- ja
sisdpoliittisen ilmapiirin muutos seki jilleenrakennuksen myoti alkanut niin sanotun
hyvinvointivaltion voimakkaan luomisen kausi. Toinen tasavalta piittyi Neuvostolii-
ton hajoamiseen ja Suomen liittymiseen EU:n jiseneksi, ja samalla alkoi yhteiskunnan
muuttuminen vihemmin valtio- ja johtajakeskeiseksi.

Kokonaan oman tutkimuksensa arvoinen olisi sotilaspedagogiikan luonne ja asema toi-
sessa tasavallassa. Juuri ndind vuosikymmenini koko kisite katosi kiytosti. Alasuutari
(1966) on tyypitellyt toista tasavaltaa kolmeen ajanjaksoon, joita hin kutsuu moraali-
taloudeksi (1940-luvulta 1960-luvulle), suunnittelutaloudeksi (1960-luvulta 1980-lu-
vulle) ja kilpailutaloudeksi (1980-luvulta alkaen). Sotilaspedagogiikan osalta kuitenkin
ensimmiinen vaihe (ensimmiisessi tasavallassa) oli paljon “moraalitalouden” piirtei-
td sisdltdvi. Tillaisia olivat aatteisiin ja eettisiin periaatteisiin, kuten yhteis- ja yksilo-
vastuuseen, viittaaminen. Voi olettaa, ettd moraaliperustainen sotilaspedagogiikka sai
viistyd viimeistddn 1960-luvulla kiynnistyneen “suunnittelutalouden” aikaan, jolloin
alettiin uskoa, ettd yhteiskunnalliset ongelmat voitaisiin ratkaista paremmin ”tieteellisel-
14” suunnittelulla ja organisoinnilla kuin moraalisia ja yleisid periaatteita kisittelemilld
(Alasuutari mt, 246). Toisaalta on myds johdonmukaista olettaa, etti sotilaspedagogii-
kan nimen katoaminen liittyi jatkosodan jilkeiseen ulko- ja sisipolitiikan muutokseen.
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Vuosien mittaan syntynee perspektiivid myos sithen kontekstiin, jossa sotilaspedagogii-
kan kisite otettiin uudelleen kiyttoon. Voi olla, ettd yhteydet ovat jopa monimutkai-
sempia kuin ensimmiisen vaiheen alku- ja loppuvaiheessa. Kiynnistyihin toinen vaihe
yhteiskunnassa, jota Alasuutari kutsuu kilpailutaloudeksi” ja Patomiki (2007) “kilpai-
lukykyvaltioksi”. Talvisota yhdisti suomalaiset ja kyse oli kansallisesta eloonjdimisesti.
Sittemmin kylmin sodan aikana Suomi ryhmittyi Paasikiven—Kekkosen linjan taakse
— ja kyse oli edelleen kansallisesta eloonjddmisestd; mutta “vuoden 1991 jilkeen Suo-
mea on ryhmitetty suuryhtididen kilpailukyvyn taakse” (Patomiki mt, 67). Patomien
mukaan tillainen “kilpailukykyvaltio” asettaa kansalaisensa laajamittaiseen kontrolliin
tydelimin kaikilla alueilla ja pyrkii kidyttimiin todellisia tai simuloituja markkinoita
“maksimaalisen kurin ja yhteisen voiman maksimoimiseen” (mt, 67).

Sotilaspedagogiikan historiaa voi myds hahmottaa sosiologi Ulrich Beckin (1999) jaot-
telua kiyttien kahtena ajanjaksona, modernin ensimmiiseni ja toisena kautena. Niitd
ajanjaksoja on usein kuvattu my®ds siirtymisend kohti teollisuusyhteiskuntaa ja sittem-
min kohti tietoyhteiskuntaa. Suomalainen 1920- ja 1930-lukujen sotilaspedagogiikka
edustaa jopa erityisen mallikelpoisesti Beckin tarkoittamaa modernin ensimmiisti kaut-
ta. Hinen mukaansa timin kauden johtoidea oli kansallisvaltio, jossa kaiken kattava
kansallisuusprojekti oli yhteiskunnan integraation keskeinen vaatimus. Tissi projektissa
tirkeimpii tekijoitd olivat oma kieli, isinmaallisuus ja tasa-arvoinen velvollisuus asepal-
velukseen. Nimi kolme leimasivat korostetusti tuon ajan suomalaista sotilaspedagogiik-
kaa. Pohja oli luotu jo 1870-luvulla siidettiessd lakia asevelvollisuudesta. Valtiopdivilld
1877 lakia yleisestd asevelvollisuudesta kisiteltdessd J. V. Snellman sanoi, ettd yleinen ja
kansalaisten kesken tasa-arvoinen asevelvollisuus “kasvattaa henkilon itsetietoisuutta” ja
“korottaa kansakunnan itsetietoisuutta” (Snellman 1931, 514).

Jddkidrikapteeni Olkkosen (1923, 95) teksti kuvaa sotilaspedagogiikan nikékulmasta
hyvin Beckin tarkoittaman kansallisvaltiollisen projektin henkei: yksildistdi muodostu-
vassa armeijassa ~henkii kansan terve tahto”; armeija ei ole “orjamaisen alistuvaisuuden
tunteen lamauttama’, vaan se “tuntee elidvinsi ja taistelevansa kansakunnan pyhimpien
aarteiden suojelijana’. Tissd voi jilleen tunnistaa selvisti Snellmanin filosofian, jossa
henki kehittyy kohti varsinaista pidmairddnsd, “jirked ja vapautta’, yksilon ja kansan
itsetietoisuuden kehityksen kautta. Olkkosen ilmaus, etti yksiloistd koostuvassa armei-
jassa henkii kansan terve tahto, ilmentid snellmanilaista dialektiikkaa yksityisen (yksild)
jayleisen (kansa) vuorovaikutuksena: “kansan tervetti tahtoa” ei voi olla ilman itseniisid
ajattelevia yksiloitd, mutta toisaalta tillaisia yksilditd voi kasvaa vain siten, ettd he omak-
suvat tradition, “kansan terveen tahdon”.

Ensimmiisen tasavallan puitteissa kiintoisa kysymys on suomalaisen sotilaspedagogiikan
suhde saksalaisuuteen. Kuuskosken (1930, 327) mukaan jidkirit toivat Saksasta "muka-
naan saksalaisen sotilaspedagogiikan hengen”, mutta vihitellen Suomessa “kehitys lihti
terveemmille urille”. Saksalaisvaikutuksen eris kiytinnollinen lihtkohta oli jaikirien
koulutusta pohjustanut sopimus tammikuussa 1915, jonka mukaan tavoitteena on “tu-
tustuttaa osanottajia Saksan korkeaan kulttuuritasoon ja sotilaalliseen henkeen” (Gum-
merus 1918, 99). Jo koulutusaikana Saksassa ryhmai jiikireicd alkoi kirjoittaa suoma-
laista sotilaskisikirjaa tavoitteenaan Suomen armeijan luominen ja kouluttaminen. He
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katsoivat, ettd armeija pitdd jirjestdd saksalaisen mallin mukaan ja ”pelastaa se tulemasta
muovailluksi venildiseen tapaan ... todellisen, oikeamielisen saksalaisen sotilaskurin,
jirjestyksen ja useat koetellut saksalaiset sotilashyveet me tahdoimme saada [...] juurtu-
maan Suomen armeijaan” (Nurmio 1920, 993).

Sotilaspedagogiikan varhaisvaiheen yhteiskunnallista kontekstia tarkasteltaessa pitii
nihdi myds tilanne Neuvostoliitossa. V. I. Lenin kuoli 1924 ja valta periytyi maail-
mankommunismia ajaneelle Trotskille. Pian hinen ja Stalinin vililli syntyi katkera
valtakamppailu. Neuvostoliitossa perustettu Suomen kommunistinen puolue harjoitti
pieniin soluihin organisoituneena propagandaa ja vakoilua Suomen armeijan joukko-
osastojen sisilld (Hakalehto 1964, 114). Kommunismin vastustaminen puolestaan syn-
nytti muun muassa Suomen Suojelusliiton vuonna 1923 ja vuosikymmenen lopulla niin
sanotun lapuanliikkeen, jonka taistelujirjestoksi perustettiin 1930 ”Suomen Lukko”.
Voimakkaiden poliittisten ristiriitojen erds huipentuma oli niin kutsuttu Mintsilin
kapina 1932. Sen yhteydessi maan hallitus miirisi vangittaviksi 1931 rekisterdidyn
Lapuan liikkeen johtohenkilsitd, muiden muassa sen piisihteerin, kenraalimajuri K.
M. Walleniuksen. Maan olojen rauhoittamiseen liittyi my®és se, ettd uudeksi apulaissisi-
asiainministeriksi nimitettiin kenraalimajuri Oesch. (Juva 1964, 171-176.) Sekd Wal-
lenius ettd Oesch olivat Saksassa koulutettuja jidkiriupseereita. Aiemmin 1920-luvulla
ensimmiinen kenraalikuntaan ylennyt jidkiriupseeri Aarne Sihvo oli nimitetty sotavien
piillikoksi. TAmikin nimitys liittyi osin niihin poliittisiin ja puolustusvoimien sisiisiin
jannitteisiin ja taisteluihin, jotka leimasivat 1920-lukua ja my®s varhaista sotilaspeda-

gogiikkaa.

Eero Ojasen (2008, 132) mukaan kansallisten kulttuurien heikkeneminen on my®és esi-
merkki eurooppalaisuuden heikkenemisti ja juuri timin heikkenemisen vastustamisek-
painottaminen sivistyksen yhteydessi ei kuitenkaan tarkoita nationalismia. Sivistys on
henkistd selviytymisti, joka koskee jatkuvasti ja samanaikaisesti niin yksilollistd, kan-
sallista kuin universaalia tasoa. Tavallaan se konkretisoituu yksiloissi: klassisen sivistys-
kisityksen ytimeen kuuluu “henkinen omillaan toimeen tulo” eli ihmisen omakohtai-
nen ajattelu (mt, 147). Juuri timi klassinen sivistysidea on perusteltua asettaa myos
sotilaspedagogiikan arvioinnin kriteeriksi. Kiintoisalla tavalla se nikyikin suomalaisessa
sotilaspedagogisessa ajattelussa 1920-luvulla. Toisessa vaiheessa 1990-luvulta se on tie-
toisesti pyritty sisillyttimiin toimintakyvyn kisitteeseen.

Miten varhaisen suomalaisen sotilaspedagogiikan lihtkohtia kuvattiin? Ytimeni voi pi-
tdd seuraava: ~Vuosisadat umpeensa on timi maa ollut veriseni taistelutantereena idin
jalinnen vilisessd kamppailussa [...] Kirsimysten kylvostd on kansaan vuosisatojen ku-
luessa syntynyt kaikki uhraava rakkaus isinmaata [...] kohtaan” (Tuompo 1930, 85).
Timin perustan varaan rakennettiin varsinainen pedagoginen ulottuvuus: ”[Nykyai-
kaisen sodan] ratkaisee armeijan ja kansan henkinen kunto...” ja viime kidessi voiton
avain ei ole ainoastaan tehokas sotilaskoulutus, vaan tarvitaan ”ennen kaikkea jokaisen
yksilon ajattelevia aivoja ja henkisen kypsyyden etevimmyytti vihollisen suhteen” (mt,
88). Tiillaista tekstii tietysti voidaan luonnehtia viralliseksi ideologiaksi, mutta joka tapa-
uksessa sitd voi pitidi tuon ajan sotilaspedagogisen ajattelun peruslinjana. Avainkisitteiti
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olivat "kansan henkinen kunto” seki yksilsllinen toimintakykyisyys ("ajattelevat aivot”,
“henkinen kypsyys”). Kehykseni tille oli nikemys Suomen ikuisesta kohtalosta idin ja
linnen vilisen taistelun tantereena seki linnen varsin yksin jitettyni etuvartioasemana.

Sotilaspedagogiikan ensimmiinen vaihe oli olennaisesti kansalais- ja isinmaallisuus-
kasvatusta maatalousvaltaisessa yhteiskunnassa, jossa oli nihtivissd vasta eriitd oraita
nousevasta teollisuusyhteiskunnasta. Toisen vaiheen sotilaspedagogiikkaa puolestaan voi
luonnehtia sen tutkimiseksi, kuinka ihmisten, ja erityisesti sotilaiden, toimintakykyid
voitaisiin edistid globaalissa, monimutkaistuvien riskien ja kriisien maailmassa, jota on
kutsuttu sekd postmoderniksi jilkiteolliseksi ettd tieto- tai informaatioyhteiskunnaksi.
Kahta vaihetta yhdistivini tekijini voi kuitenkin pitid toimintakyvyn kisitettd, joka
nostaa keskioon yksilon toimijana.

2.5 Sivistys viitekehyksena

Timin luvun tarkoituksena on rakentaa kuvaa sotilaspedagogiikan ensimmaisesti vai-
heesta tavallaan siemenini ja ituina tieteenalan myShemmiille kehkeytymiselle. TAmi
tarkoittaa pyrkimysti hahmottaa nikyviksi eriditd varhaisen sotilaspedagogisen ajattelun
keskeiseltd vaikuttavia linjoja, taustaoletuksia ja kisitteitd, joilla voi olla merkitysti tie-
teenalan nykyiselle ja tulevalle mairittelylle. Tillaisen rekonstruoivan lihestymistavan
kantavaksi juonteeksi on valittu sellainen nikemys ihmisestd sekd hinen toiminnastaan
ja kehityksestddn, jota kutsutaan saksalaisen Bildung-kisitteen merkityksessi sivistykseksi.
Sivistys on alati jatkuvaa henkisti selviytymisti, ei jotain ylimiiriistd, arkisen toiminnan
ulkopuolella olevaa (Ojanen 2008).

Suomalaisessa varhaisessa sotilaspedagogiikassa voi tunnistaa, jopa sen teoreettisena pe-
rustana — vaikkakaan ei julki lausuttuna — piirteitd J. V. Snellmanin sivistysfilosofias-
ta (tai hengenfilosofiasta), jossa on kyse hengen itsetietoisuuden kehitysprosessia kohti
“jirked ja vapautta’. Tirked asema Snellmanin filosofiassa oli kansallisuudella, kansal-
lishengelli ja isinmaallisuudella, joten on hyvin luontevaa nihdi se vasta itseniistyneen
kansallisvaltion sotilaspedagogiikan teoreettisena kivijalkana. Sivistysprosessin eris olen-
nainen vaihe on kansallinen itsetietoisuus. Itsetietoisuus (Snellmanilla sjelfimedvetande)
on filosofinen termi, joka tarkoittaa subjektia (esim. yksilo tai kansa), joka on tietoinen
itsestdin tietoisuuden ylldpitdjini ja kehictdjini.

Ojasen (2008) maiiritelmi sivistyksestd henkiseni selviytymisend on erityisen tirkei,
koska Bildung-kisitteeseen on kohdistettu kritiikkii siiti, ettd kisitteen alkuosa (Bild)
viittaa kuvaan tai esikuvaan. Kyse olisi siis prosessista, jossa yksild muokataan tietyn
mallin tai kuvan mukaiseksi, mikd merkitsee objektivistista asennetta, ihmisen subjek-
tiivisuuden (yksiléllisyyden, autonomisuuden, oman ajattelun) kieltimistd. Bildung-ki-
sitteen tarkoittama sivistys on Snellmanilla kuitenkin refleksiivisti; siind on kysymys
yksilon vastavuoroisesta suhteesta kulloinkin olemassa olevan hengen (ts. kiytintdjen
ja uskomusten) kanssa. Henki ylipiitiin voi kehittyi vain yksildiden toiminnan ja toi-
mintakykyisyyden kautta. Siind mielessi Bildung-Kisitteeseen kohdistettu kritiikki sen
oletetusta objektivismista on hyddyllistd, ettd se pakottaa pohtimaan kaikelle pedago-
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giikalle ikuisesti perustavaa kysymysti yksilon ja yhteison suhteesta. Suomalainen var-
haisvaiheen sotilaspedagogiikka sisilsi sellaista sivistysteoreettiseksi tulkittavaa ajattelua,
jonka eris avainsana oli yksilon "itsetoiminta” kansallisvaltion kontekstissa. Itsetoimin-
nan ohella varhaisen sotilaspedagogiikan keskeisii kisitteitd niyttivit olleen persoonal-
lisuus ja kurin “henkevyys”. Kaikkien niiden voi tulkita tarkoittavan, etti sivistys on
toimintakykyi yksilon ja kansakunnan henkiseksi selviytymiseksi.

Kaikille mainituille kisitteille voi siis 18ytdd taustaa snellmanilaisesta sivistysfilosofiasta,
jonka perustana puolestaan oli saksalainen 1800-luvun alun idealismi, erityisesti J. G.
Herderin ja G. W. E Hegelin kehittimissi muodossa. Vaikka hengen ja persoonallisuu-
den hegelildis-snellmanilaiset kisitteet ovat ddrimmiisen vaikeita avattaviksi, voi antaa
seuraavan lyhyen maiirittelyn: henki on puhdasta olemista ja sellaisena kaiken olevaisen
perusta; persoonallisuus on hengen itsetietoisuuden korkealle kehittynyt aste. Snellman-
ilaisittain sotilaspedagogiikassa mainitut "henkevi kuri” ja persoonallisuus saattavatkin
tarkoittaa pitkilti samaa asiaa. Ne saattoivat viitata sotilaan itsetietoisuuden asteeseen,
jossa on ylitetty oman minin, isinmaan ja universaalin maailman etujen ristiriita: per-
soonallisuutena henki on vapaa nikemiin toiminnan maailmanhistoriallisessa perspek-

tiivissi. Sotilaspedagogiikan piamairini ollut isinmaallisuuskin oli osa hengen sivistys-
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prosessia: ”...isinmaallisuus on se tahto, joka panee kansallisuuden kehityksen vireille
ja ylldpitdi sitd mairittyni yleisinhimillisen sivistyksen muotona” (Snellman 1928, 14).

Kansallishenki on sitd, ettd isinmaallisuus ja kansallisuus yhtyvit (mt., 14).

Sama saksalaisen idealismin tausta, jonka varaan Bildung-kisite ja Snellmanin filosofia
rakentuivat, on luonut sittemmin pohjaa lukuisille filosofisille ja teoreettisille suuntauk-
sille, etenkin hermeneutiikalle (hermeneuttinen fenomenologia), pragmatismille (erityi-
sesti John Dewey) ja kriittiselle yhteiskuntateorialle (Horkheimer 1920- ja 1930-luvuilla
ja nykyisin esim. Habermas ja Honneth). Vaikka suuntauksissa on eroja, eris yhdistivi
piirre on sosiaalisen ja kulttuurisen ympiriston (esim. kieli, tavat, kiytinnot) sekd yhtei-
s6llisen vuorovaikutuksen painottaminen puhuttaessa yksilon kasvusta autonomiseksi
persoonallisuudeksi. TAma ilmentid niiden pyrkimysti etddintyd idealismista, toisin sa-
noen siitd perusoletuksesta, ettd henki on kaiken olevaisen perusta. Uuden sotilaspeda-
gogiikan rakentaessa teoriaansa sivistysfilosofiselle pohjalle ainekset olisi rakennettava
ndistd “inhimillistetyistd” lihestymistavoista, mutta varhaisen sotilaspedagogiikan tar-
kastelu suhteessa snellmanilaiseen idealismiin luo ymmirtimishorisonttia tille rakenta-
miselle. Itse asiassa Snellmankin loittoni idealistisesta filosofiasta puhuessaan kasvatuk-
sesta, koulutuksesta ja politiikasta.

Axel Honneth (2007) painottaa hegeliliisittiin, ja erityisesti Deweyyn pohjaten, yksi-
16n tunnustetuksi tulemisen merkitysti demokraattisessa, moniarvoisessa yhteiséllisessd
toiminnassa. Myos Snellmanille itsetietoisuuden kehitys on taistelua tunnustetuksi tu-
lemisesta. Tdmai liittyy eettis-poliittiseen muodosteeseen, mistd Snellman kiytti sanaa
sedligher. Kisite on Hegelin luoma Siztlichkeit, joka on kiinnetty englanniksi ethical life.
Snellmanin sedlighet on kidnnetty 1900-luvun alussa siveellisyydeksi. Kysymys on siiti,
ettd "henki” (ihminen) sovittaa ristiriidan abstraktin yksilsllisyytensi ja yleisemmin so-
siaalisesti kehittyvin tavan (ruots. sed) tai kiytinnon (joita Snellman kutsui traditioksi)
vililld. Téssd mielessd kaikkien koulujen ja yliopiston sekd armeijan tulee Snellmanin
mukaan olla "sivistyslaitoksia”, jotka edistivit “siveellisyyttd”. Armeijan tuli hinen mu-
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kaansa olla siveellisyyteen johtava sivistyslaitos, joka edistid niin yksilon kuin kansakun-
nan itsetietoisuutta eli ymmirrysti omasta tehtivistiin ja vastuustaan maailmanhengen
kehittymisessi. Erds varteenotettava mahdollisuus on, etti koko sotilaspedagogiikan ki-
site — nimenomaan sotilaspedagogiikan varhaisvaiheessa — tulee ymmirrettiviksi juuri
tillaisesta sivistysfilosofiasta kisin. Kyse oli kansallisen identiteetin ja puolustustahdon
rakentamisesta vasta itseniistyneessi kansallisvaltiossa.

2.5.1 Bildung, henki ja ihmistiede

Bildung-Kisitteelld on keskeinen sija humanismin traditiossa (Gadamer 1988); 1800-
luvulla sitd midriteltiin “ojentautumiseksi ithmisyyteen”, itsen kasvattamiseksi, jirkevyy-
den ja luonteen rakentamiseksi tiedon ja kokemusten pohjalta. Sivistyksen kisitteen
kiyttdiminen ”linssind” maailmaan merkitsee keskittymisti sotilaspedagogiikkaan ni-
menomaan ihmistieteeni, jossa tirkeilld paikalla on yksilon kehittyminen persoonana
ja persoonallisuudeksi. Sivistysteoreettinen ote ihmistieteissd painottaa yksilon ja jonkin
laajemman yhteisén vuorovaikutussuhdetta persoonaksi kehittymisen ehtona samalla
kun vastustetaan nikemysti, ettd persoonallisuus olisi yhteiskunnan tuote. Ojentautu-
minen ihmisyyteen” tarkoittaa, ettei yksil6 voi kehittyd persoonaksi ilman jotakin kult-
tuurista arvoperustaa ja sosiaalista vuorovaikutusta. Suomalaisen sotilaspedagogiikan
varhaisvaiheessa kulttuurinen arvoperusta liittyi selkedsti kansaan ja kansallisvaltioon.
T4mid on olennaisen tirkeitd ymmairtid pohdittaessa alan teoriaa: varhaisen sotilaspe-
dagogiikan ilmi6t on osattava sijoittaa omaan historialliseen ja yhteiskunnalliseen kon-
tekstiinsa.

Snellman miiriteeli sivistyksen haluksi ja kyvyksi kulkea eteenpidin totuuden ja oike-
uden tietd. Tissikin on kyse “ojentautumisesta ihmisyyteen” ja itsen kasvattamisessa:
yksittdiset mielihalut ja pyrkimykset alistetaan jollekin yleisemmille hyville ja arvok-
kaalle. Snellman kutsui sitd totuudeksi ja oikeudeksi. Vaikka Snellman tihtisi universaa-
liin totuuteen ja oikeuteen, kansalla ja kansallishengelli oli olennaisen tirked merkitys
hengen itsetietoisuuden kehitykselle. Vasta itseniistyneen Suomen sotilaspedagogiikalle
tillainen kansallisuusaate tarjosi itsestiin selviltd vaikuttavan teoreettisen pohjan. Mut-
ta voi viittdd, ettd alituisesti sotilaspedagogiikan koetinkivi on totuus ja oikeus, miki
edellyttdd radikaalia (sanan mukaisesti juuriin menevii) ajattelua. Tilld tavoin sivis-
tyksen nikokulmaa tai viitekehystd voi pitdd universaalina, siis ajattomana ja yleispi-
tevind. Erityinen haaste on totuuden ja oikeuden konkretisointi kussakin nykyajassa,
mitd Snellmankin painotti. Suomalainen filosofi, akateemikko Georg Henrik v. Wright
(1916-2003) on ilmaissut timin siten, etti tarvitaan “taistelevaa humanismia” ithmis-
hengen protestiliikkeen, joka antaa dinensi kuulua kaikkialla, “missi vallanpitdjit kit-
keytyvit vddrin tietoisuuden valepukuun” (v. Wright 1981, 172). Myés Snellman puhui
kussakin ajassa litkkkuvien “harhahenkien” — jirked ja vapautta vastaan toimivien - tun-
nistamisen tirkeydestd. Tdmin hin liicedd yksilon vastuullisuuteen: ilman jirjen kiyteod
ei ole vastuullisuutta. Snellmanilla jirjen kiyttd ei tarkoita psykologista prosessia, vaan
kriittis-reflekriivistd suhdetta vallitsevaan kiytintoon eli "traditioon” ja “tapaan”.
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Traditio ei siis ole pakottava suhteessaan yksilon, vaan traditio kehittyy nimenomaan
ja ainoastaan sen varassa, ettd yksilot tekevit jirkevii ja vastuullisia ratkaisuja: 7...jdrki,
elivi todellinen, [on] olemassa hinessi ja hinen kauttaan...” (Snellman 1932, 197).
Mutta jirki ei ole yksilon mydtisyntyistd omaisuutta. Jirki on sosiaalista ja kulttuurista;
se on tavallaan olemassa ennen yksil6i yhteiskunnallisessa traditiossa. Silti yksilod ei tee
jarkeviksi se, ettd hin vain opettelee traditiossa olevan jirjellisyyden. Hinen on lisiksi
kehitettivi se subjektiiviseksi omaisuudekseen, miki tarkoittaa myos kykyd traditiossa
olevan jirjen kritiikkiin. Suomalaisen 1920-luvun sotilaspedagogiikan itsetoiminta”
ndyttdd viitanneen juuri siithen, ettd on tihdittivi tietoon ja tahtoon subjektiivisena
kykyni. Itsetoimintaa on se, ettd sotilas pystyy itse arvioimaan tilanteita viisaasti ja te-
kemiin paitoksid seki olemaan vastuullinen toiminnastaan. Itsetoiminta siis niyttid
samastuvan Snellmanin itsetietoisuuden kisitteeseen erityisesti “jirjellisen tahdon” (jota
hin kutsui myds vapaaksi tahdoksi) tasolla. Vapaaksi hin kutsui titd kehitystasoa siksi,
ettd yksilo tajuaa valintatilanteiden edessi, ettd hinen itsensi on tehtivi valinta ilman
ulkoista aukroriteettia tai mallia. Tillainen vapaus on mielivallaksi ymmairretyn vapau-
den vastakohta.

Varhaisessa sotilaspedagogiikassa sivistysfilosofisen linjan voi siis nihdi jatkuvan. Voi-
daanko sitd nihdd 2000-luvun alun sotilaspedagogiikassa, on vaikeampi kysymys. Vai-
keus ei johdu niinkiin sotilaspedagogiikasta itsestdin, vaan maailman muutoksesta, jota
on usein kuvattu postmodernin tyyppisilld kisitteilli. Ne viittaavat todellisuuden yhi
vaikeampaan hahmotettavuuteen. Mitkidn yhdet selitysmallit, tai niin sanotut suuret
kertomukset, eivit endd toimi. Ajatus sivistyksestd ihmiskunnan johdonmukaisena ke-
hitykseni kohti yhi suurempaa jirkevyytti ja vapautta on osoittautunut tuollaiseksi suu-
reksi kertomukseksi, jolla ei ole todellisuuspohjaa. Suurten kertomusten loppu leimasi
kuitenkin jo 1920-lukua, kun ensimmiinen maailmansota oli murskannut optimismin:
”1800-luvun lopun liberalistis-optimistis-edistyksellisen maailmankatsomuksellisen
ajattelun tiydellinen konkurssi oli suursodan pdittyessi koko maailmalle selvis” (Klinge
1964, 121). Titikin vakavammin jouduttiin toisen maailmansodan hirmutekojen jil-
keen kysymiin, voiko kukaan enii puhua rehellisesti sivistyksesti.

Ajatus sivistyksestd ei kuitenkaan vilttimittd sitoudu suuriin kertomuksiin. Sivistys on
pikemminkin alati jatkuvaa, muuttuvissa ympiristdissi tapahtuvaa henkisen selviytymi-
sen taistelua aina uusien haasteiden ja ongelmien kanssa. Ei siis pidi ajatella, ettd toisen
vaiheen sotilaspedagogiikkakaan olisi vilttimittd "parempaa” — tai edes samalle jatku-
molle sijoittuvaa — kuin ensimmiisessi vaiheessa. Vaiheet sijoittuvat erilaisiin maailmoi-
hin. Oli mahdotonta edes kuvitella 1920-luvulla niitd globaaleja turvallisuusongelmia,
joista 2000-luvun alussa on pyrittivi selviimain. Vastaavasti 2000-luvun sotilaspedago-
giikalle ei ole juurikaan kiyttod yksittdisille 1920-luvun kiytinnéille. Tiettyjen kiytin-
tdjen sijasta sivistyksen tutkimisessa onkin pyrittivi nikemiin ja nostamaan pohditta-
viksi tavallaan ajattomia seikkoja, joita voidaan pitid hyvini aina ja kaikkialla. Sellaisia
ovat etenkin arvokysymykset ja ihmiskisicykset.

Sivistysti ei ole syyti ajatella itseddn toteuttavaksi “maailmanhengeksi”, vaan ihmisten
kiytinnoélliseksi viisaudeksi yhteiskunnallisessa todellisuudessa. Snellmanilaisessa ajat-
telussa isinmaallisuus ja sivistys liittyivit toisiinsa: kyse oli asenteesta ja halusta toimia
aktiivisesti, aktiivisena kansalaisena, omassa elinympiristdssi ja edistdd sen parasta (Oja-
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nen 2008, 62). Oma elinympiristé koostuu niin vilittomistd lihiympiristdstid kuin
universaalista maailmasta.

Sotilaspedagogiikan varhaisvaiheessa kasvatuksella tihdittiin hengen luomiseen, kun
koulutus rajoittui kidytinnoéllisten taitojen harjaannuttamiseen. Sivistysteoreettisesta ni-
kokulmasta katsottuna juuri hengen (saks. Geisz) kiisitteelld on olennainen merkitys: ih-
mistieteet ovat nimenomaan “hengentieteitd” (Geisteswissenschafi). Bildung-perinteessi
Hegelisti alkaen hengen ja sivistyksen kisitteitd ei voi erottaa toisistaan (Gadamer 1988,
13); ihmistiede on olemukseltaan hengen sivistymisen tutkimusta. Gadamerin (mt., 18)
mukaan ihmistieteiden luonne tulee ymmirrettiviksi sivistyksen kisitteen avulla paljon
paremmin kuin modernin tieteen metodi -kisitteen pohjalta. Niin yksilon, kansan kuin
ihmiskunnan sivistyminen on itsetietoisuuden kehitysti, joka tapahtuu minin ja ei-mi-
nin viliseni refleksiivisend prosessina. Pelkistettyni timi tarkoittaa, ettd yksild kehittyy
vain omaksuessaan — muokatessaan omaksi minikseen — jotain sellaista, miki on ylei-
sempii tai jotakin toista kuin hin itse. Nykyisen sotilaspedagogisen teorian suuri haaste
on tulkita ja konkretisoida tillaista ihmistieteen perusluonnetta nykytodellisuudessa.
Sellaisilla kisitteilld kuin “toimintakyky” ja "sotiluus” on pyritty vastaamaan tihin haas-
teeseen.

Varhaisen sotilaspedagogiikan ajatus armeijan hengesti tarkoittanee “henkevii kurinalai-
suutta” siind mielessi, ettd yksild oivaltaa palvelevansa jotakin yleisempii kuin vain omia
mielihalujaan. Sivistysteoreettisesti tissd on ratkaisevan tirkedtd ymmarti, ettei kyse ole
pakottavasta alistamisesta, vaan omachtoisesta itsekasvatuksesta, oman toimintakyvyn
alati haastavasta kehittimisestd. Gadamer (mt., 15) kritikoikin Hegelid teleologisesta
ajatuksesta, ettd sivistysprosessi saavuttaa huippunsa absoluuttisessa tiedossa, jolloin ris-
tiriidat ja kehityshaasteet paitcyvit. Snellman kehitti filosofiaa tavalla, jossa seki yksilon
subjektiivisuuden arvon ettd sivistyksen alati jatkuvan liikkeen on katsottu painottuvan
Hegelin nikemysti enemmiin. Sotilaskurin preussilaisen ja suomalaisen mairittelyn ero
saattaakin heijastaa sitd, ettd Snellman asetti persoonallisuuden idean hengen kehityksen
korkeimmaksi tasoksi, kun se saksalaisella Hegelilli oli absoluuttinen tieto.

Kun varhainen suomalainen sotilaspedagogiikka oli kansallisvaltiokeskeistd, 2000-luvun
alun kansainvilistyvii sotilaspedagogiikkaa leimaavat globaalitasoiset turvallisuuden ja
turvallisuusajattelun muutokset. Mutta omalla tavallaan my®s varhaisvaihe 1920-luvulla
on konkreettinen esimerkki alan monipuolisesta kytkeytymisesti yhteiskuntapolitiik-
kaan ja kulttuuriin eikd vain sotilaspolitiikkaan. Uuden, 2000-luvun alun, sotilaspeda-
gogiikan keskeinen haaste on vastaavan laaja-alaisen kuvan rakentaminen ja arviointi
timin ajan todellisuudessa sotiluuden ymmirtimiseksi. Vaikka kyseessd ovat varsin eri-
laiset turvallisuushaasteet seki elimidnympiristot ja -tavat, olisi tarpeen tutkia, voisiko
1920-luvun sotilaspedagogiikan pohjavireeni ollutta sivistysfilosofiaa hedelmilliselli
tavalla jatkaa nykymaailmassa, jossa kansallisvaltio on perustavaa laatua olevalla tavalla
tullut kyvyttomiksi” kisitteellistimiin nousevia uhkia ja niiden vastustamista (Robb
2007, 7).

Muuttuneessakin ympiristdssi — itse asiassa juuri muutoksen nopeuden ja moni-
mutkaistumisen vuoksi — sotilaspedagogien olisi hyvi nihdi syvimpini teoreettisena
haasteenaan sivistysfilosofinen tarkastelu: millaista sotiluutta ja toimintakykyd kasva-
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tuksella ja koulutuksella tavoitellaan tai tulisi tavoitella? Sivistysfilosofinen tarkastelu
kysyy, kuinka yksilot, yhteisot, kansat ja thmiskunta oppivat selviytymiin ekologisten,
taloudellisten ja poliittisten muutosten, riskien ja kriisien maailmassa seki edistimiin
ihmisoikeuksia ja -arvoa seki kunnioittamaan luontoa. Sivistysfilosofia ei tyydy vain hal-
linnollisiin, operatiivisiin ja teknisiin ratkaisuihin, vaan se pyrkii nikemiin ja ymmir-
timiin ndiden takana olevia tekijoitd, joita usein kutsutaan henkisiksi. Henkiset tekijit
ovat maailmankuvallisia, kulttuurisia, uskontoihin liittyvii sekd ihmisten identiteettid
olennaisesti koskevia. Ilman hengen kisitetti ei voi olla ihmistiedetti, vaan se pelkistyy
kiyttdytymistieteeksi. Ihmistieteiden merkittivi haaste on, kuinka kisitcad henki ilman,
ettd palataan idealismiin tai sorrutaan materialismiin.

Lucien Goldmann (1973) kritisoi positivistisia tieteitd siitd, ettd ne tutkivat vain nyt
vallitsevaa tietoisuutta. Jos ihminen ei kuitenkaan ole kone, vaan elivi ja tietoinen olen-
to, on Goldmannin mukaan oltava laadullinen ero fysikaalis-kemiallisten, biologisten
ja ihmistieteiden vililld. Perustavaa laatua oleva asema ihmistieteissi on Goldmannin
(mt., 112) mukaan “potentiaalisella tietoisuudella”. T4std poikkeava empiirinen "to-
dellinen tietoisuus” on aina monien tekijdiden — etenkin valta-aatteiden — rajoittamaa,
tavallaan arkitietoisuutta. Potentiaalinen tietoisuus sitd vastoin perustuu siihen, ettd
ithmistd médricedvit hinen mahdollisuutensa, hinen pyrkimyksensi yhteyteen toisten
ihmisten kanssa ja pyrkimys tasapainoon luonnon kanssa” (mt, 118-119). Goldmannin
tarkoittama potentiaalinen tietoisuus viittaa tulevaisuuden luomiseen eri tavalla kuin
positivistisen ajattelun ylldpitimi kuva tulevaisuuden ennustamisesta ja rakentamises-
ta niin sanotun rationaalisen tiedon avulla. Tavallaan Erik Ahlman tarkasteli vuonna
1920 vastaavaa problematiikkaa pohtiessaan arvojen ja vilineiden suhdetta. Kyse oli
ihanteiden ja niin sanotun reaalimaailman suhteesta: ”...me ihmiset elimme kahdessa
maailmassa, nimittiin toisaalta vilineiden, toisaalta arvojen maailmassa” (Ahlman 1967,
9). Hin kuitenkin pyrki osoittamaan niiden yhteyden siten, ettid vilineiden maailma
perustuu arvoihin. Arvojen maailmassa olennaisinta on etiikka. Eettisyyden hin liit-
ti "kollektiivipersoonallisuuteen”, joka on puhtaasti henkinen, eettinen tosiasia (mt.,
159). Kollektiivipersoonallisuus on Ahlmanin mukaan yksilpersoonallisuutta korke-
ampi elimin muoto. Kollekdiivipersoonallisuus vastaa selvisti tuon ajan sotilaspeda-
gogien painottamaa isinmaallisuutta ja maanpuolustustahtoa. Tosin sotilaspedagogit
puhuivat kurista, kun taas Ahlman puhui sympatiasta ja rakkaudesta. Molemmissa on
kuitenkin kyse “yhteistunteesta”, joka perustuu yhteisten arvojen tunnustamiseen (mt.,
160). Myshiismodernissa, moniarvoisessa yhteiskunnassa kuitenkin juuri ajatus yhteis-
ten arvojen olemassaolosta ja tunnustamisesta on problematisoitunut. Juuri siksi tarvi-
taankin ihmistieteitd potentiaalisen tietoisuuden edistijini, ei vain toteavan “todellisen
tietoisuuden” tuottajina.

2.5.2 Pedagogiikka ja tiede

Sanaa “pedagogiikka” kiytetdin usein “kasvatustieteen” vastineena. Paremmin se kui-
tenkin vastaa sitd, misti Juho A. Hollo (1927) kiiytti ilmaisua “kasvatuksen teoria ja
kasvatusoppi”. Hollolla ei ollut tekemisti sotilaspedagogiikan kanssa, mutta hinen ajat-
telunsa kuvastaa siti pedagogiikan oman identiteetin rakentamista, jota 1920-luvulta
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alkaen harjoitettiin. Teorian kisitteelle Hollo antoi sen alkuperiisen kreikkalaisen mer-
kityksen, johon liittyy ajatus “sisdisestd nikemisestd” ilman etti laiminlyddiin havainto-
pohjaa: "Terveessi teoriassa [...] kokemus ja kiytintd luovat aineksia teorian kokoavalle
kisitykselle, ja kisitteellinen harkinta tukee ja opastaa kiytinnollistd toimintaa” (mt,
13—14). Teorialla ja kiytinnolld on siis kiinted yhteys. Hollo arvosti tieteellisin mene-
telmin saavutettuja tutkimustuloksia, mutta oli vakuuttunut, ettd “tiede ei voi missdin
muodossa antaa meille kasvatuksen teoriaa” (mt, 27). Voi sanoa, ettd Hollo pyrki siilyt-
timiin pedagogiikan pitkistd historiasta sen ytimen eiki ollut halukas vannomaan mo-
dernin tiedeaatteen nimeen. Voi my®s viittdi, ettd varhainen suomalainen 1920-luvun
sotilaspedagogiikka oli tissi mielessid Hollon linjoilla. Tosin teorian asteisesta kokoavas-
ta “sisdisestd nikemyksestd” tuskin voi puhua tuolloisessa sotilaspedagogiikassa.

Kansalaiskasvatuksena sotilaspedagogiikan yhteys kansallisvaltiopolitiikkaan oli varsin
selvi. Myos edelld mainittu yhteys hegelildis-snellmanilaiseen filosofiaan niyteii il-
meiseltid. Tillainen filosofia oli osaltaan ankaraa kritiikkii sitd abstraktia modernismia
kohtaan, joka oli 1600-luvulta alkaen pyrkinyt valta-asemaan. Olennainen osa titd kri-
tiikkii oli “eettisen elimin” (Sittlichkeir) Kisite, joka ruotsin sedlighet-sanan kautta sai
suomalaisen muodon 7siveellisyys”. Yksil6 voi tulla siveelliseksi vain elimin sosiaalisessa
todellisuudessa, omaksumalla yhteisossdin elivin ja kehittyvin vakaumuksen oikeasta
ja hyvistd toiminnasta seki kriittisesti kehittdmailld sitd edelleen omassa vastuullisessa
toiminnassaan. Toisen maailmansodan jilkeen yhteiskunta- ja kasvatustieteet tietoisesti
loittonivat kauas tillaisesta spekulatiiviseksi kutsumastaan filosofisesta ajattelutavasta.
Toisaalta, etenkin 1960-luvulta alkaen, eettisen elimin kisitteelld on ollut merkittivi ja
kehittyvi asema hermeneuttisessa tieteentraditiossa.

Varhaisessa sotilaspedagogiikassa voi nihdi piirteiti siitd, jota Honneth (2007, 13) kut-
suu Hegelin luomaksi “valtiosditoisen eettisen elimin” kisitteeksi. Post-traditionaali-
sessa 2000-luvun yhteisossd tulisi Honnethin mukaan (mt, 261) luoda ”symmetristd
arvostusta’ autonomisten yksildiden kesken. Kyse ei ole passiivisesta erilaisuuden sieti-
misesti, vaan siitd, ettd vastavuoroinen hyviksynti ja arvostus koostuvat siiti, ettd ndem-
me toistemme kyvykkyydet ja ominaisuudet merkittivini yhteisille pyrkimyksillemme.
kuin kukin meisti kantaa vastuuta toisen kyvysti kehittid omia erityisid ominaisuuksi-
aan. Kyse on samasta tunnustamisen ja sosiaalisen arvostamisen tirkeydestd, joka oli he-
gelildisen eettisen elimin Kisitteen keskidssd. Kuitenkin valtiosidtdisyyden sijaan tulisi
astua autonomisten yksiloiden vilinen arvostus.

Eettispohjainen teoria symmetrisesti arvostuksesta on erityisen haastava sotilaspeda-
gogiselle teorianmuodostukselle, koska sotilasorganisaatio on traditioltaan tyypillisesti
“toimijan asemaa’ eli “subjektipositiota” voimakkaasti rajoittava (Alasuutari 2007, 178).
Mutta mitd monimutkaisemmiksi turvallisuusympiristdt, kriisit ja konfliktit tulevat, ja
mitid korkeampaa ammattitaitoa ja yksil6llistd osaamista ne edellyttivi, sitd moniulot-
teisemmiksi tulevat my®s subjektipositiot. Se, ettd 1920-luvun sotilaspedagogiikassa oli
sellaisia kisitteitd kuin "itsetoiminta” ja “kurin henkevyys”, samoin kuin se, ettd sotilas-
pedagogiikan sanottiin olevan Suomessa preussilaista traditiota “jirkevimpid”, viittaa
ainakin varovaisesti tulkiten pyrkimykseen nihdi sotilaan asema syvillisemmin kuin
konemaisena kiskyjen noudattamisena. Periaatteessa voi tunnistaa eettisen elimin hah-
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motuksia symmetrisen arvostuksen mielessi, joskin Pentti Haanpdin (1928) novelliko-
koelma viittaa aivan muualle. Toisaalta Haanpiin teksti on liheltd katsovaa kertomusta
siitd, kuinka yksilot kehittdvic Alasuutarin (2007, 188-196) tarkoittamia selviytymis-
strategioita ja ryhmitietoisuutta oman identiteettinsi rakentamiseksi sellaisen “valtio-
sdidtoisen eettisen elimin” puitteissa, joka on saattanut kidintyd Honnethin tarkoitta-
maksi "sosiaaliseksi patologiaksi”. Sosiaalinen patologia tarkoittaa yhteiséllisid ehtoja ja
olosuhteita, joissa ihminen esineellistyy siten, ettei hin itse voi ohjata toimintaansa eiki
harjoittaa itsensi todellistamista. Sitd voi kutsua my®s sivistysprosessin padctymiseksi.

Kun 1920-luvun sotilaspedagogiikkaa tarkastellaan tieteen itujen kannalta, on tunnis-
tettava, ettd tiedettd ja sen luonnetta koskevissa kisityksissd oli ristiriitoja ja taistelua.
Eris ajan piirre oli voimistuva tieteellisyyden tavoittelu sanan luonnontieteellisessid mie-
lessd. Pedagogiikassa se merkitsi kokeellisen psykologian nousua, miti jotkut puoles-
taan pitivit pedagogiikan ja sen humanistisen luonteen viiristymiseni. Tieteenteoreet-
tinen problematiikka sotilaspedagogiikankin osalta saattaa tiivistyi siini, ettd kyseinen
maailmansotien vilinen aika oli nimenomaisesti luonnontieteellisen tiedenikemyksen
voimistumisen aikaa (esim. von Wright 1970, Toulmin 1998). Stephen Toulmin (mt,
291-292) katsoo, etti ylipddtdin 1920- ja 1930-luvuilla tieteissi etddnnyttiin humanis-
mille ominaisesta historiallisesta, konkreetista ja kokemuksellisesta, ja edettiin kohti for-
maalia, abstraktia ja loogista; avainesimerkki tisti oli positivismin henkiin herdiminen.
Toulminin (mt, 301) mukaan juuri tuona aikana tiukan formaalisen logiikan mukaan
muotoillut "rationaalisuuden” ja "universaalin metodin” ideat omaksuttiin innokkaam-
min kuin milloinkaan aiemmin. Tdma merkitsi sen perinteisen kahtiajaon syvenemisti,
miki on vallinnut hengen (jirki) ja ruumiin (kokemus, tunteet) vililld; niin sanotun
puhtaan jirjen on oletettu olevan tdysin riippumaton ruumiillisesta olemisestamme ja
kokemuksestamme (Johnson 2007, 7). Tieteessi ja filosofiassa perinteinen sielun kiisite
oli alkanut kadota jo 1600 -luvulta lihtien. Viimeistiin 1900-luvun alkupuolella sie-
lun tilalle nousivat mielen ja minin kisitteet, jotka sopivat empiiriseen psykologiaan ja
ylipddtdin yhteen antiikista juontuvaan, ja 1600-luvulla uudelleen syntyneeseen “mate-
rialistisen atomismin” traditioon (Martin & Barresi 2006, 2). Moderni tiede ei kelpuut-
tanut sielun ja hengen kisitteitd selitysperusteikseen.

Pedagogisella alalla luonnontieteellisesti suuntautuva psykologia, kasvatustieteen pe-
rustieteeksi tulkittuna, pyrki syrjiyttimdin aiemman, spekulatiiviseksi kutsumansa
filosofisen ja eettisen lihestymistavan, joka Suomessa kiinnittyi erityisesti Snellmanin
kehittimidn ajatteluun. Snellmanin kisitys kasvatuksesta ja koulutusjirjestelmisti oli
sovellus siitd dialektisen ajattelun perinteesti, joka antiikista saakka oli korostanut lih-
tokohtanaan luonnon, yhteiskunnan ja tiedon prosessuaalisuutta: Snellmanin pedago-
giikassa timi merkitsi tradition ja uuden luomisen vuorovaikutusta kasvatuksessa, joka
aina tihtdd suhteellisen avoimeen tulevaisuuteen (Viyrynen 2007, 165). Sotien jilkeen
1940-luvun lopulta lihtien empiirinen sotilaspsykologia ja -sosiologia syrjiyttivit soti-
laspedagogiikan. Kyse oli syvillisestd paradigman muutoksesta. Seuraava paradigman
muutos, joka ei kuitenkaan vield koskettanut sotilaspedagogiikkaa, kiynnistyi 1960-lu-
vulla, jolloin positivistinen, luonnontieteiden mallia noudattanut ihmis- ja yhteiskunta-
tutkimus joutui kritiikin kohteeksi. Muutosta analysoidessaan Georg Henrik v. Wright
(1970, 4) kiteytti kriitikoiden sanoman siten, ettd he “kieltdytyvit pitimisti eksaktisten
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luonnontieteiden esittimad mallia todellisuuden rationaalisen ymmirtimisen ainoana
ja korkeimpana ihanteena”.

Sotilaspedagogiikan katoamista eivit seliti yksin tieteen maailmassa tapahtuneet ilmist.
Mutta silti on syyti olettaa, ettd aikakauden tieteellinen kehityssuunta — empirismin,
formaalin rationaalisuuden ja universaalin metodin painottaminen — ei ollut suosiol-
linen Hannes Anttilan vuonna 1926 esittimille visiolle, ettd sotilaspedagogiikka on
kerran kehittyvi tieteeksi. Toulminin (1998, 329) ajatusta soveltaen voi jatkaa ajatus-
kulkua, etti sotilaspedagogiikka ei voinut sovittautua paradigmaan, joka elittid uskoa
teorian varmuuteen ja selvyyteen. Sotatieteelliseni alanahan sotilaspedagogiikka suun-
tautui koko ajan sellaiseen, miki on perimmiltdin epivarmaa ja episelvdd. Juuri tilld
perusteella myds Leo Tolstoi oli jo Sota ja rauha -teoksessaan kyseenalaistanut kaiken so-
tatieteen mahdollisuuden. Tosiasiassa paradigman muutoksessa oli vahvasti poliittinen
sivy. Filosofi Tuomas Nevanlinna (Helsingin Sanomat 27.8.2008, s. C1) kiteyttid sen
seuraavasti: “Apuun riensivit Amerikoista oppinsa ammentaneet sosiologit. He hellivit
kansallisromanttisten intohimojen sijasta jirkiperiisii menetelmii, joiden avulla yhteis-
kuntaa voitaisiin kehittii siddellyn markkinatalouden ja luokkaintegraation suuntaan.”
Ei voi kieltidd, ettei 1920-luvun sotilaspedagogisessa puheessa olisi ollut “kansallisro-
manttista intohimoa’.

Paljolti snellmanilaisessa hengessi (jonka G.H. von Wright liitti laajempaan aristoteeli-
seksi kutsumaansa linjaan) 1920- ja 1930-lukujen sotilaspedagogiikka painotti persoo-
nallisuutta ja kulttuuria. Vuonna 1942 filosofi ja pedagogi J.E. Salomaa kirjoitti, ettid
kulttuuri on olemukseltaan sellaista, ettd meidin on taisteltava siitd joka hetki ja joka
pdivi. Kulttuuri ei ole vain yksilén ulkopuolella oleva henkinen ja aineellinen rakenne,
vaan sithen kuuluu yksilon taistelu itsensi kanssa, itsekasvatus. Juuri tisti syystid kaiken
kasvatuksen on oltava kasvatusta taisteluun, Salomaa painotti. Vain taistelun, eli itse-
kasvatuksen, kautta ihmisestd voi tulla persoona, jotain enemmin kuin pelkkd yksilo.
Juuri ajatusta persoonaksi kasvamisesta voi pitii keskeiseni, isinmaallisuuskasvatuksen
ytimeen kuuluvana sisilténi siind sotilaspedagogiikassa, josta Suomessa oli puhuttu
1920-luvulta alkaen. Persoona ei kuitenkaan ole tissid yhteydessi psykologinen kisite.
Snellmanilaisessa filosofiassa persoonallisuus, tai paremminkin persoonallinen itsetietoi-
suus, on henkisen kehityksen korkein aste. Sitd lihestytdin, “kun ihminen ylited [...]
tiedollisen ja toiminnallisen mielivaltansa, ja syventyy maailman jirjelliseen perustaan”
(Wilenius 1978, 94-95). Snellmanilaisessa kasvatusajattelussa persoonallinen itsetietoi-
suus, sivistys ja vapaus (mielivallan vastakohtana) ovat keskeisid kisitteiti, jotka liittyvit
kiinteisti yhteen.

2.5.3 Lahtokohta humanistisessa kritiikissa?

Sotilaspedagogiikan syntyi tieteenalana on paikannettu 1800-luvun alun Preussiin
(Hartmann 2000), jossa Napoleonille kirsityn tappion jilkeen valtiota sekd sen kou-
lutus- ja puolustusjirjestelmii lihdettiin rakentamaan uudelleen. Opetusministerind
koulutusjirjestelmidn kehittdmistd johtanut kieli- ja kulttuuritieteiliji Wilhelm von
Humboldt (1767-1835) tunnetaan yhteni humanismin suurista edustajista ja uus-
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humanismiksi kutsutun vaiheen keskushahmoista. Saksalainen tutkija ja upseeri Uwe
Hartmann katsoo, ettd juuri von Humboldt on laskenut perustan myds modernille so-
tilaspedagogiselle teorialle Fredrik Suuren armeijan epdinhimillistid kuria kritisoineella
tekstillddn.

Saksassa oli “mielenkiinto sotilaspedagogiikkaan virinnyt jo varhain” ja Saksan voiton
johdosta Ranskasta vuosien 1870-71 sodassa “sai pedagogiikka kaikkialla enemmin
huomiota osakseen” (Kuuskoski 1930, 324). Hartmannin (2000, 25) mukaan Saksassa
oli vakavaa pyrkimysti tieteelliseen sotilaspedagogiikkaan vuodesta 1790. Kuuskosken
mukaan kuitenkin vasta ensimmaiisen maailmansodan jilkeen alkoi sen nopea kehitys.
Merkittiviksi seikaksi hin katsoi sen, ettd koska Versailles'n rauhansopimuksessa Saksan
sotilaiden miirid oli rajoitettu, suurta huomiota alettiin kiinnittdd etenkin upseerien
koulutuksen laatuun.

Toisaalta taas vaadittiin sotilaspedagogiikan kehittimistd kriittiseni tieteend vastapai-
noksi saksalaiselle militarismille. T4td suuntaa edusti tunnettu kasvatuksen tutkija Her-
man Nohl, joka pohjasi nikemyksensi omiin sotakokemuksiinsa ensimmaiisessi maa-
ilmansodassa samoin kuin kokemuksiinsa vikivallan, pelon ja rajoitusten leimaamasta
sotilaskoulutuksesta. Nohlin mukaan esimiesten ja alaisten suuri sosiaalinen etiisyys
sulkee pois aidon kasvatuksen mahdollisuuden. (Hartmann 2000, 26.) Vastaavaa ajatte-
lua on 1920-luvun suomalaisessa sotilaspedagogiikassa siind mielessd, ettd upseerin tuli
keskustella sotamiesten kanssa ja olla kiinnostunut heidin elimistiin. Paitsi von Hum-
boldtin kritiikki epdinhimillistd kuria kohtaan, timin ansio oli Hartmannin mukaan
yksilon persoonallisen kehityksen tirkeyden korostaminen yksilon, yhteison ja valtion
muodostamassa jirjestelmissi. Humboldtin nikemys oli, ettid sotilaiden koulutuksen,
armeijan tehokkuuden ja yhteiskunnan sosiaalis-poliittisen kehityksen vililld on oltava
vankka yhteys. Niiden yhteys tiivistyi Humboldtin ajatuksessa, ettd sotilaskoulutuksessa
on luotava tilaa yksilon persoonallisuuden kehittymiselle.

Humboldt perusti Berliinin yliopiston — jota yhi pidetiin sivistysyliopiston mallina
— samaan aikaan (1810) kun toinen uudistajien ydinryhmin jisen, kenraali von Scharn-
horst perusti sotilasakatemian. Valtion vahvuuden eriiksi kivijalaksi katsottiin laaja ja
yhtendinen koulutusjirjestelmi. Humboldt edusti liberalistista ajattelua, jonka mukaan
valtion tehtivi on turvata yksiloiden oikeudet. Humboldtilainen vaatimus yksilén per-
soonallisuuden kehityksen turvaamisesta avaa kaksi sotilaspedagogiikalle tirkedti ase-
telmaa; toisaalta yksilon ja valtion suhteen, mutta titikin syvemmissi mielessd suhteen
subjektiivisuuden ja objektiivisuuden vililli. Molemmat heijastuvat pedagogiikkaan
individualisaatio—sosialisaatio-ongelmana: miten suhteuttaa toisiinsa kasvatuksen sosi-
aalistava tehtivi ja yksilon omaksi itsekseen ohjaamisen tehtivi. Sen sivistystradition,
jota von Humboldtkin edusti, syvillisin ajatus voidaan kiteyttid muotoon sivistys on
ihmiseksi tulemista” (Ojanen 2008, 15). Suomen kieleen sivistyksen kisite tuli 1820-
luvulla vastineeksi saksan Bildung-Kkisitteelle (sanana sivistys oli jo ollut olemassa: se
tarkoitti pellavan Kisittelyd hienoimpien kuitujen esiin saamiseksi).

Kysymys subjektiivisuuden ja objektiivisuuden suhteesta tiivistyy kysymykseksi siiti,
kumpi on "todellisempaa”, se miki on yksilon ulkopuolella ja hinelle annettuna vai
se, minki hiin itse kohtaa ja kokee todellisuutena. Linsimaiselle koulutusperinteelle on
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ollut tyypillistd objektivismi (Varto 2005). Objektivismi asettaa kaiken subjektiivisuu-
teen liittyvin (ajattelu, tietiminen, tunteet) aina toissijaiseksi suhteessa objektiiviseksi
tulkittuun todellisuuteen. Objektivismi on uskomus, ettd on olemassa varma ja meis-
td subjekteina riippumaton todellisuus, johon voidaan vedota, kun miiritelliin muun
muassa tietoa, totuutta, hyvyytti ja oikeutta. Objektivistisen uskomuksen mukaisesti
suuntautuva koulutus tuottaa Nietzschen termii lainaten ”orjamoraalia’: kun ihminen
uskoo, etti on aina jokin muu taho, joka tietid kaiken paremmin, hin pysyy ilyllisesti
ja moraalisesti orjana (Varto 2005, 197-198).

Objektivismi-subjektivismi-asetelmalla on olennainen suhde sotilaallisen kurin kisit-
teeseen. Vuonna 1930 jiikirieversti Tuompo kirjoitti, ettd “sotilaskoulutuksen paamii-
rini on luoda ... jirkihtimiccdmiin kuriin, velvollisuudentuntoon ja isinmaanrakka-
uteen perustuva henki...” (Tuompo 1930, 86). Esimerkiksi vuonna 2008 julkaistussa
varusmiespalvelukseen orientoivassa oppaassa ei tillaista kieltd ndy. Sen sijaan siini pai-
notetaan “rentoa otetta ja avointa mielti”. Onko ensin mainittu objektivismia ja jilkim-
miinen subjektivismia? Vai onko kenties niin, ettd juuri ensin mainittu painottaakin
perimmiltidn subjektiivisuutta, ihmisen kehollista, aistista ja henkistd suhdetta sithen
todellisuuteen, jonka varalta sotilaskoulutus on olemassa? Ja onko jilkimmiinen aja-
tus rentoa otetta korostaessaan sittenkin objektivistinen, todellisuudesta etddnnytcivi?
Subjektiivisuudessa on kyse siiti, ettd ihminen luottaa ymmairrykseensi ja omaan jirjen-
kiyttoon. Kun 1920-luvun sotilaspedagogiikassa puhuttiin “kurin henkevyydesti”, voi
ajatella, ettd siini oli ainakin ripaus tillaista subjektiivista asennoitumista: olennaista on
yksilon oma ymmirrys kurin merkityksestd. Sen sijaan ajatus “rennosta otteesta ja avoi-
mesta mielestd” ei sellaisenaan vilttimited viittaa luottamukseen oman jirjen kiytco6n.

Tieteessd ja filosofiassa eurooppalaisen ajattelun on viitetty kulkeneen vastavirtaan hu-
manismin kanssa. Tieteenfilosofi ja historioitsija Stephen Toulminin mukaan Euroop-
pa on luopunut 1600-luvulta lihtien humanistien suvaitsevasta asenteesta ja lihteneen
“kulttuurin ja politiikan tielle, joka oli vievi sekd tekniikan mykistiviin voittoihin ettd
ihmisyyden pohjattomiin tappioihin” (Toulmin 1998, 22). Toulminin mukaan timi
merkitsi tieteessd ja filosofiassa “abstraktin kurin” (logiikka) ja matemaattisen eksak-
tiuden asettamista sisillollisen ja kontekstuaalisen rikkauden edelle. Kiytinnossi timd
merkitsi modernin tieteellisyyden aatteen asettamista sen huolenpidon sijalle, joka koh-
distuu ihmiselimiin sen konkreeteissa yksityiskohdissa.

Sotien jilkeiseen tieteelliseen ajattelutapaan kuului pyrkimys selvin eron tekemiseen
kiytinnollisen opin (esim. kasvatusoppi) ja tieteen (esim. kasvatustiede) vilille, samoin
kuin tieteen ja politiikan vilille. T4dmi ei kokonaan erottanut tiedetti ja politiikkaa toi-
sistaan, vaan pikemminkin tiede asetettiin politiikan vilineeksi, asiantuntijatiedon tuot-
tamiseksi pidtoksentekijoille. Kyse oli ylipaitiin tieteen roolin muutoksesta. George ja
Meredith Friedman (1998, 51-52) kuvaavat titd ilmidtd sijoittaessaan sodankdynnin
tieteellistymisen toisen maailmansodan vaiheeseen, jossa USA:ssa tehtiin lopullisia suun-
nitelmia atomipommin kiytdstd. Fysiikan tutkijat saivat merkittivin roolin sodankiyn-
nissd. Sitd, miki tissd (ja ylipddtiin modernissa tieteessd) oli ongelmallista, Friedmanit
kuvaavat seuraavasti: tiedemichet “turvautuivat omaan viitekehykseensi — tieteelliseen
metodiin ja matematiikkaan. Tiedemiehille todellisuus jakautuu puhtaisiin empiirisiin
ilmi6ihin ja niiden matemaattiseen ilmaisemiseen... .”



38

Sotilaspedagogiikan kisitteessd on olennaista, ettd sanan loppuosa (pedagogiikka) viittaa
ihmisten kasvatukseen, heidin inhimillisen kasvunsa ja toimintapotentiaalinsa tukemi-
seen ja edistimiseen. Sen ainakaan ainoa lihtokohta ei siis voi olla "sodankuvan” mii-
rittelemi koulutustarve. Koulutus, opetus ja harjoitus ovat tavallaan arvoneutraaleja ki-
sitteitd ja soveltuvat sellaisina hyvin "sodankuvan” ohjattaviksi. Kun sen sijaan puhutaan
pedagogiikasta, ei voida vilttii arvo- ja padmiirikysymyksii, jotka liittyvit ihmisyyteen
(tosin pedagogiikankin kisite on usein vilineellistetty ja irrotettu alkuperiisestd merki-
tyksestddn). Jotta varsinainen pedagoginen taso voitaisiin saavuttaa, tarvitaan filosofis-
ta analyysia, joka ulottuu ihmisen persoonana olemisen luonteeseen ja ehtoihin. Tétd
voidaan kutsua eksistenssin analyysiksi: sen kohteena on ihminen maailmassa olevana,
sen chdoilla realisoituvana ja sitd merkitysten avulla ymmairtivini sekid muuntelevana

(Rauhala 1995, 40).

Arto Nokkala (2008, 145) eriissd mielessi lihestyy titd analyysitasoa haastaessaan poh-
timaan, miki osuus sodalla on inhimillisen todellisuuden jirjestyksessd. Hin katsoo
tuon jirjestyksen perustuvan kulttuuriseen alitajuntaan. Nokkala ei mainitse sotilaspe-
dagogiikkaa, mutta yhteys on ilmeinen, kun hin viittii, ettd asevelvollisuusinstituuti-
on jatkuvuus voidaan helposti tuottaa yhi uudelleen: ”Asevelvollisuuden avulla opitaan
uutta, saadaan elimyksii ja kasvetaan valtion kansalaisiksi...” Sotilaskasvatus siis uusin-
taa, eli pitdd sukupolvesta toiseen ylld, nikemysti asevelvollisuudesta itsestdin selvini
yhteiskunnallisena instituutiona.

Kun tarkastelee 1920-luvun suomalaista sotilaspedagogiikkaa, tillaista kulttuurisen ali-
tajunnan luomista voi pitdd jopa sen missiona. Juuri tissd saattaa olla uuden sotilaspe-
dagogiikan ongelma 2000-luvulla: sen tehtivi ei voi olla samansisiltdisen kulttuurisen
alitajunnan edistiminen maailmassa, jossa “sotilaallisiin toimiin osallistutaan ja niistd
ollaan kiinnostuneita entistd vihemmin” ja jossa “sotilaspalveluksen elimyksellisyys
korostuu sen yhteisdllisen velvoittavuuden sijasta” (Nokkala emt, 145). Varhaisen soti-
laspedagogiikan painopiste oli yhteiséllinen velvoittavuus eiki elimyksellisyydestid pu-
humista voitu edes kuvitella.

Nokkala ennakoi (mt, 155), etti Suomenkin asevoimamallia uhkaavat oman sodan
kuvan haalistuminen ja ammattilaisten harjoittamien “edustussotien” astuminen sen
tilalle. Jos sotilaspedagogiikka kisitetdin vain kuvailevaksi tieteeksi, sen on luonnolli-
sesti tutkittava tillaisia ilmisitd. Mutta tilldinkin se viistimittd osallistuu kulttuurisen
alitajunnan luomiseen. Vaarana on, etti siitd tulee teknisen tiedonintressin ohjaamaa
kritiikitontd vilinetiedettd. On olemassa toinenkin mahdollisuus, sotilaspedagogiikan
kehittiminen kriittisend teoriana. Tilloin sen kuitenkin on viistimited ylitettdvd so-
tatieteiden rajat. Kriittisen teorian perusluonne on sen pyrkimys tulevaisuuteen, jos-
sa ihmiset yhteistoiminnallaan voivat vapautua alistavista taloudellisista, poliittisista ja
kulttuurisista rakenteista. Kriittisen pedagogiikan lihtokohtana on nikemys hyvisti yh-
teiskunnasta ja eettisesti hyviksyttivisti kasvatuksesta (Tomperi ym. 2005, 11).

Suomalaisessa 1920-luvun sotilaspedagogiikassa tavallaan oli tuollainen lihestymistapa,
vaikka kriittisestd teoriasta ei sen yhteydessi voikaan puhua. Ainakin periaatteessa silld
oli juuret eurooppalaisessa humanismissa ja sivistystraditiossa. Toisaalta oli hyvin konk-
reettisesti kyse vasta syntyneen itseniisen valtion ja sen puolustuslaitoksen luomisesta
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samoin kuin sisillissodan jiljiltd syvisti kahtia jakautuneen yhteiskunnan ja kansan yh-
teniistimisestd. Oltiin ddrimmiisen kaukana Nokkalan tarkoittamasta “sodasta vieraan-
tumisesta’ ja “edustussodista’.

2.6 Sotilaspedagogiikka, politiikka ja
tiedepolitiikka

Sotilaspedagogiikkaa voi pitid erityisen kulttuuriherkkiini alana. Siti on mahdotonta
ymmirtii ilman sen suhteuttamista maailman ja yhteiskunnan kulloiseenkin aatteelli-
seen ja poliittiseen tilanteeseen. Jos 2000-luvun alun diskurssia voi luonnehtia globali-
saatiokeskeiseksi, suomalainen 1920-luvun diskurssi oli kansallisvaltiokeskeistd. Tama
tyypittely ei kuitenkaan vieli riitd sotilaspedagogiikan ymmiirtimiseksi, vaan tulee pyr-
kii kisittimiin laajemmin ja eriytyneemmin kunkin ajan aatteellista, poliittista, talou-
dellista ja kulttuurista ympiristod ja tilannetta.

Tihin lukuun on liittynyt tavallaan kaiken aikaa kysymys siitd, miksi sotilaspedagogii-
kan kisite katosi varsin nopeasti useiksi vuosikymmeniksi. Michel Foucault'n mukaan
tiede on “diskursiivinen muodostelma”, joka puolestaan edellyttii tavallaan esiasteenaan
jotakin “diskursiivista kiytintod”. Tarkastellulla 1920-luvulla voi tunnistaa tietynlaista
sotilaspedagogiikan diskursiivista kiytintoid, mutta sisilsiko se jo itsessdin aineksia, jotka
sittemmin katkaisivat sotilaspedagogiikalta kehityspolun tieteeksi? Niiti aineksia saat-
toivat olla vahva aatteellinen ja poliittinen sitoutuneisuus. Kun sisi- ja ulkopoliittinen
seki tiedepoliittinen tilanne ja ilmapiiri muuttuivat toisen maailmansodan paityttyi,
sotilaspedagogiikalle ei kenties ollut paikkaa tai se suorastaan torjuttiin. Aatteellisesti ja
poliittisesti neutraaleiksi ajatellut sotilaspsykologia ja

-sosiologia ottivat sen paikan.

Silld, ettd sotilaspedagogiikalla oli ollut tiettyi yhteyttdi Akateemiseen Karjala-Seuraan,
lienee ollut oma merkityksensi uudessa tilanteessa. Puhuihan seuran sisipiirin, ”vihan
veljien” jisen Elmo E. Kaila sotilaspedagogisten kurssien luennossaan siiti, ettd michissd
on kasvatettava “vihaa isinmaan ikuista vihollista kohtaan”, vihollisen, jota hin luon-
nehti petomaiseksi ja suunnattoman kavalaksi (Kaila 1925, 17). Kaila oli kdynnistinyt
vuonna 1920 laajan "ryssinvihaohjelman”, jota oli tarkoitus levittdd puolustuslaitok-
seen, suojeluskuntajirjestoon ja koulujen opettajiin. Kaila katsoi tillaisen vihan olevan
vilttimitontd Suomen itsendisyyden turvaamiseksi. (Ahti 1999.) Sotilaspedagogiikkaan
siis sisillytettiin “voimakas viha [...] sitd kohtaan, joka uhkaa isinmaan vapautta ja
olemassaoloa” (Kaila 1925, 7). Titd uhkaajaa luonnehdittiin aina samaksi vaaralliseksi,
”julmaksi ja alhaiseksi” viholliseksi, joka aina “raakalaisena esiintyen” on vaikuttanut
Suomen kansan sieluun “hirmutekojen ja kavalan menettelytapansa kautta” (mt., 7).
Kaila ei sotilaspedagogiikan luennoissaan peitellyt mydskiin lintisestd naapurimaasta
suuntautuvaa — joskin hyvin erilaista — uhkaa, jota hin kutsui kansan rappeutumiseksi
ja “punssikulttuuriksi”. Rappeutuneeksi Kaila kutsui kansaa, joka on puolustushaluton
ja "vailla elimisen tahtoa”.
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Yleensikin sotilaspedagogiikan asemaa ovat eri maissa paljolti miirittineet poliitti-
set syyt. Sotilaspedagogiikan piijuuri on Saksassa, mutta vuosikymmen toisen maail-
mansodan jilkeen perustetuissa Saksan Liittotasavallan uusissa puolustusvoimissa M-
litirpidagogik-Kisitettd ei ole ollut. Sitd vastoin luotiin “sisdisen johtajuuden” (/nnere
Fiihrung) oppi, jonka keskeisiin kisitteisiin kuuluu “kansalainen univormussa”. Kyse
on demokratian sotiluuteen tihtddvistd poliittisesta kasvatuksesta, jolla yhteiskuntaa
ja asevoimia kehitetddn vastustamaan totalitarismia. Toisaalta taas Iti-Saksassa (DDR)
sotilaspedagogiikalla oli Neuvostoliiton mallin mukaisesti vahva asema kommunistisen
ideologian juurruttajana ja sotilasmahdin luojana. Neuvostoliitossa sotilaspedagogiikka
oli "tiedettd neuvostosotilaiden kommunistisesta kasvatuksesta, koulutuksesta ja indokt-
rinaatiosta seki yksikoiden valmistamisesta menestyksellisiin operaatioihin modernissa
sodassa” (Danchenko & Vydrin 1973). Poliittinen indoktrinaatio lienee olennainen syy
sotilaspedagogiikan poistamiseen useissa maissa oppiaineiden joukosta Neuvostoliiton
hajottua ja kylmin sodan pairtyteyi.

Kulttuurin ja tieteen aloilla Suomen yhteydet Saksaan katkesivat merkittivissd mairin
toisen maailmansodan piittyessi. Vaikutteet alkoivat tulla anglosaksisesta maailmasta,
erityisesti USA:sta. My®s tilld voi olettaa olevan merkitysti sotilaspedagogiikan katoa-
miselle. Tieteellisessd mielessid sen paikan ottivat amerikkalaispohjaiset sotilaspsykolo-
gia ja -sosiologia, jotka olivat omaksuneet empiirisen tieteen tilastomatemaattiset me-
netelmit. Toisen maailmansodan jilkeen aina 1970-luvulle pyrittiin tekemiin selked
ero normatiivisen pedagogiikan ja tieteellisen pedagogiikan, eli kasvatustieteen, vililla.
Varhaisempi pedagogiikka oli paljolti normatiivista eli ihanteita, arvoja ja piimidrid
seki kidytinnon kokemukseen pohjaavia ohjeita antavaa. Kasvatustiede puolestaan oli
deskriptiivistd eli niin sanottuja tosiasioita kuvailevaa ja kokeellista tutkimusta, joka
kiytti luonnontieteiden ja matematiikan menetelmii. Kritiikki tillaista tiedeihannetta
kohtaan tuli voimakkaasti nikyviin 1960-luvun lopulta lihtien. Paitsi ettd luonnontie-
teellisen ithmistutkimuksen katsottiin kadottaneen sen, miki ithmisessi on varsinaisesti
inhimillisti (tietoisuus, tarkoituksellisuus, luovuus), normatiivisen ulottuvuuden kadot-
tamisen myoti tieteestd katsottiin tulleen puhdas tydkalu minkd tahansa pdimiirien
palveluksessa. Katsottiin, ettd oli syntynyt arveluttava tiedon ja vallan liitto (esim. Wi-

lenius 1975).

Juho A. Hollo kirjoitti 1920-luvulla perusteellisen teoksen kasvatuksen teoriasta (Hol-
lo 1927). Samoin kuin Salomaa myshemmin (Salomaa 1943), Hollo puhui sekd kas-
vatusopista ettd kasvatustieteestd. Hin piti merkittdvind edistykseni, ettd kasvatuksen
tutkimukseen alettiin soveltaa tieteellisid metodeja. Niilld hin tarkoitti luonnontieteistd
tuotuja psykologisia metodeja. Mutta Hollon perussanoma oli, ettd kasvatuksen tut-
kimuksen muuntuminen kokeelliseksi psykologiaksi merkitsisi varsinaisen kasvatuksen
ilmion katoamista nikyvistd. Hin arveli (Hollo 1927, 26), ettid kasvatuksen maailmaa
koskevan ajatustyon ei “sovi noudattaa ns. puhtaasti tieteellistd suuntaa, koska niin me-
netellen syrjiytyy se, mikd kasvatukselliselta kannalta on kaikkein tirkeinti.”

Rinnan sotilaspedagogisen ajattelun kanssa Suomessa siis kiytiin 1920-luvulla syvillistd
keskustelua kiytinnollis-filosofisen kasvatusopin ja uuden, luonnontieteellisii metodeja
soveltavan kasvatustieteen vilisestd suhteesta. Aatehistoriallisesti ja tieteenfilosofisesti on
myos kiintoisaa, ettd juuri tuo maailmansotien vilinen aika oli positivistisen tieteeni-
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hanteen uutta nousukautta (v.Wright 1970). Edellisen vuosisadan puolivilisti alkaen
hegelildispohjainen ajattelu, jonka G. H. v. Wright on nimennyt aristoteelisen perinteen
uudelleen elvyttimiseksi, oli asettunut vastustamaan modernismin ihannetta ja posi-
tivismia sen ajankohtaisena muotona. Tétd jilkimmaistd suuntaa v. Wright kutsui ga-
lileiseksi.

Kun 1920-luvun sotilaspedagogiikassa voi tunnistaa hegelildisen perusvireen Snellma-
nin sille antamassa muodossa, olisi ollut ristiriitaista, etti se olisi pyrkinyt modernismin
mukaiseksi matematisoivaksi tieteeksi. Snellman oli 1800-luvun puolivilissd vaatinut,
ettd opettajankoulutuksen tulee pohjata tieteeseen. Mutta hin ei tarkoittanut modernin
aatteen mukaista galileilaista tiedettd. Hinelle tiede tarkoitti sen syvillistd kisictimistd,
kuinka henki oman tyonsi kautta etenee maailmanhistoriallisesti ja yksiloiden toimin-
nan kautta kohti "jirkei ja vapautta’. Myshemmin filosofi Reijo Wilenius on todennut,
ettd Snellmanin linjan, “henkisen kasvun ajatuksen”, tiytyy Suomessa jilleen elpyi, ”jos
haluamme turvata kansallisen olemassaolomme” (Wilenius 1977, 154).

Timi luku on pyrkinyt kuvailun ohella osoittamaan, etti tieteiden luonnetta, asemaa ja
vaikutuksia on perimmiltdin mahdotonta ymmirtii ilman aate- ja kulttuurihistoriaa.
Oppimisen tutkija Jerome Bruner (1996) antaa tisti erddn esimerkin. Hin katsoo, etti
kylmi sota ei ollut vain ideologinen ja sotilaallinen, se oli myos “tekninen” sota. Tilld
hin tarkoittaa, etti amerikkalaiselle koululaitokselle asetettiin vaatimus kansakunnan
pitimiseksi teknologisessa kehityksessi Neuvostoliiton edelli. T4sti seurasi tulkinta, ettd
opetussuunnitelmissa luonnontieteet ja matematiikka tuli asettaa ylivertaiseen asemaan
muihin oppiaineisiin nihden. Luonnontieteiden ja matematiikan opetus taas tarjosi
erinomaisen kasvualustan tietylle tieteenalalle, uudelle kognitiiviselle psykologialle.

Voimakas keskittyminen luonnontieteiden ja matematiikan oppimisen kognitiivisiin
prosesseihin johti oletukseen, etti oppilaat elidvit kasvatuksellisessa tyhjidssi, jossa yh-
teiskunnalliset ilmiot ja ongelmat eivit heitd kosketa (Bruner 1996, xii—iii). Ideologi-
nen tilanne (kylmi sota) siis loi kasvualustan tieteelle (kognitiivinen psykologia), joka
niytti tarjoavan voiton avaimia teknologisessa kilpailussa. Samalla timi aatetausta ja sitd
tukeva tiede loivat tilanteen, jossa koulutus alkoi tulla sokeaksi oppilaitten yhteiskunnal-
liselle todellisuudelle ja arkielimin ongelmille.

Toisen vaiheen sotilaspedagogiikka alkoi rakentua 1990-luvulla tilanteessa, jossa tun-
nistettiin, ettd syvillinen muutos on kisilli. Maavoimien kehittimisohjelmassa kenraa-
limajuri Asko Sivula totesi, etti “elimme suuren kulttuurimuutoksen aikaa siti tiysin
ehkid ymmirtimittd” (Sivula 1995, 10). Puhe siirtymisesti teollisesta yhteiskunnasta
tietoyhteiskuntaan oli merkittivisti voimistunut, miki heijastui haasteena myos ase-
voimiin: ”Sodankiynnin siirtyminen tietoyhteiskunnan menetelmiin on vasta kidyn-
nistymissi” (Koli 1995, 94). Puolustusvoimien koulutuksen kehittimistyotd kuvattiin
henkilsstopidillikks, kenraalimajuri Pentti Lehtimien sanoin siten, ettd “pddmidirind
on saada uutta, tuoretta ilmettd” (Lehtimiki 1994, 19). Kouluttajan tehtivissi alettiin
kenraalimajuri Hannu Sirkién (1994, 20) mukaan painottaa itseohjautuvuutta: kou-
luttajia ohjataan itse tarkastelemaan omaa tydtiin ja tuloksiaan ja heitd ohjataan teke-
midn itse tarvittavia muutoksia — ”titd nimitetddn itseohjautuvuudeksi”. Kaikki nimi
huomiot voidaan liittdd yleisempiin tulkintaan postmodernista yhteiskunnasta, jossa
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yksild joutuu tekemiin itseniisid vaikeita valintoja ja etsimiin identiteettidin samalla
kun vakiintuneet instituutiot ja rakenteet muuttuvat ja yhteiskunnan ennakoitavuus

vihenee (Hautamiki 1996, 9 ja 36).

Puolustusvoimissa oli vastikiin opittu puhumaan ”joukkotuotannosta” ja koulutusjir-
jestelmi oli muovattu titi toteuttavaan asuun. Nikokulmana oli suorituskykyinen orga-
nisaatio, ei yksilo ja hinen oppimisensa seki kasvunsa isinmaallisuuden lipitunkemaksi
kansalaiseksi. Pelkistiin joukoista ja niiden suorituskyvystd puhuminen johtaa helposti
sithen, ettei nihdi yksildiden oppimista, osaamista, taitavuutta ja toimintakykyi joukon
suorituskyvyn perustana. Milldin keinoin osaamattomista ja taitamattomista yksiloistd
ei saa kootuksi suorituskykyisti joukkoa. Asetelma ei kuitenkaan ole lineaarinen silli
tavoin, ettd ensin koulutetaan osaavat yksilot, minki jilkeen tuotetaan joukko. Kyse on
moniulotteisesta yksildiden toimintakyvyn ja joukon suorituskyvyn suhteesta ja kehi-
tyksesti.

Puhuminen pelkistiin joukkotuotannosta hiivyttid nikyvistd sen henkisen ulottuvuu-
den, moraalisen kunnon, joka oli keskeisti ensimmaisen vaiheen sotilaspedagogiikassa
1920-luvulla. Ideologisesti joukkotuotannon Kisite lieneekin perimmiltiin vastine niin
sanotulle uudelle julkisjohtamiselle (New Public Management, NPM), jossa periaat-
teessa kaikki toiminta pelkistetiiin tuotannoksi tilaaja-tuottaja -mallin mukaisesti. Eroa
ei tehdd sen vililld, onko kyse ihmisisti vai aineellisesta tuotannosta. NPM saapui Suo-
meen 1990-luvulla ja siitd tuli valtionhallinnon itsestdin selvini pidetty toimintatapa.
Se on #ddrettomin kaukana siitd sivistysteoreettisen ajattelun idusta, joka oli oraalla var-
haisessa sotilaspedagogiikassa. Sieltd sivistysteoreettinen asenne on periytynyt uuteen
suomalaiseen sotilaspedagogiikkaan pyrkimykseni kyseenalaistaa mekanistinen koulu-
tusajattelu ja kehittdi tieteenalaa nimenomaisesti ihmistieteeni, joka on kiinnostunut
sotilaana olemisen ja toimintakyvyn luonteesta.
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LUKU 3

TOIMINTAKYKY
SOTILASPEDAGOGIIKAN KASITTEENA

Jarmo Toiskallio

” Robkeus, olennainen sotilashyve, ei ole yhtikkisti ja ajatuksetonta
tahdonpurkausta, vaan kiytinnillisen arvioinnin muoto erityisen pakottavissa
olosubteissa. ... Rohkeus taistelussa ei milloinkaan voi olla vain ajatuksetonta
kéiskyjen noudattamista ... Se sisiltid kiskyjen viisaan tulkinnan kulloisessakin
tilanteessa, joka voi muuttua nopeasti ja radikaalisti...” (Osiel 2002, 247)

3.1 Johdanto

Toimintakyky on sananmukaisesti kykyi toimia. Tdmin voi ymmirtii joko siten, ettd
toimintakyky edeltdd toimintaa tietynlaisena valmiutena tai niin, ettd toimintakyky on
mukana varsinaisessa toiminnassa sen alituisena kiyttévoimana. Ylli oleva lainaus (Osiel
2002) viittaa jalkimmaiseen: kdytinnéllinen viisaus on rohkean toiminnan kiyttévoima
eiki sitd voi erottaa toiminnasta itsestidn. Kiytinnéllinen viisaus on toimintakykyi.

Ihmistieteet ovat tdynni oletuksia ja viitteitd ihmisen kyvystd toimia, koska ne eivit
voi tulla toimeen ilman jonkinlaista toiminnan (engl. action) teoriaa. Mutta timi teo-
ria saattaa jiddid piileviksi tai se otetaan jonkinlaisena itsestidnselvyyteni. Tosiasiassa
toiminnan teorioiden maailmassa vallitsee suuri monimuotoisuus, miki osaltaan tekee
myos toimintakyvyn ymmirtimisen tavattoman vaikeaksi®. Toisessa diripddssi ovat
luonnontieteellis-materialistiset teoriat, jotka tiivistivit toiminnan pelkiksi drsyke—re-
aktio-mekanismiksi tai sitten puhtaasti aivotapahtumiksi. Toista déripddtd kuvaavat lipi
historian vaikuttaneet pyrkimykset puhdistaa ihmisyys aineen ja ruumiin painolastista.
Toiminnan ja toimintakyvyn tutkimisessa ei ole lopulta kyse vihemmastd kuin yrityk-
sestd ymmirtdd ihmisyyttd ja elimai.

Kaikessa ihmistieteellisessi tutkimuksessa olisi Pentti Alasuutarin (2007, 13) mukaan
hyvi puhua inhimillisestd todellisuudesta” kokoavana tutkimuksen kohteena. Ky-
symykset toiminnasta ja toimintakyvystd ovat inhimillisen todellisuuden keskiossi.
Toiminta ei ole luonnonilmio, vaan se on tarkoituksellista suhdettamme maailmaan.
Toiminta ei vain kohdistu ympiristéémme, vaan osin toiminta syntyy kokemuksista,
jotka puolestaan vaikuttavat niin toimintaamme kuin maailmankuvamme ja luonteem-
me rakentumiseen. Varsinkin maailmassa, jossa totunnaiset uskomukset, varmuudet ja
kiytinnot hajoavat ja menettivit asemaansa, ihmisten on vaikea suunnistaa ja tulla toi-

2 Tdhin monimuotoiseen ja haasteelliseen problematiikkaan palataan myds luvussa 5, jossa muun muassa pohditaan
action- ja activity -kiisitteiden suhdetta. Tissd luvussa toiminnan (action) kisite perustuu pidosin aristoteeliseen filosofian
traditioon; luvussa 5 toiminta (activity) saa kiyttdytymistieteellisid piirteitd ja sitd mallinnetaan alaluvun 5.6 kuvassa 4.
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meen. Saatamme jopa menettid identiteettimme tai kenties joudumme muuttamaan
siti moneen kertaan. Tillaisessa tilanteessa korostuu toimintakykyisyys totunnaisuuk-
sien ja rutiinien sijasta. Toimintakykyisyys merkitsee myds minuuden alati tapahtuvaa
rakentamista. Se on kuitenkin eri asia kuin identiteetin alituinen vaihtaminen kuhunkin
tilanteeseen sopivaksi, misti sosiologi Richard Sennett puhuu luonteen rapautumisena.
Sodan ja vakavien yhteiskunnallisten kriisien todellisuus — se todellisuus, jossa sotilaiden
viime kidessd tulisi kyetd toimimaan — on kirjistynein epivarmuuden, kaaoksen ja jul-
muuden tila. Sennettin (2002, 8) mukaan luonteella (character) tarkoitetaan siti eettisti
arvoa, joka annetaan omille haluille sekid omille suhteille muihin ihmisiin. Luonne kes-
kittyy emotionaalisen kokemuksen pysyvyyteen ja se ilmenee esimerkiksi lojaaliutena ja
molemminpuolisena sitoutumisena. Luonteen rapautumisen keskeiseni syyni Sennett
pitid yhteiskunnassa tai sen osajirjestelmissi vallitsevaa vilinpitimitcdmyytti siitd, ettd
ihmiset voisivat kokea itsensd merkityksellisiksi ja tarpeellisiksi (mt., 159).

Lihestymistapa toimintakykyyn on tissi luvussa filosofinen. Timi ei tarkoita arkitodel-
lisuudesta vetdytymistd, vaan korostaa monipuolisen empiirisen tutkimuksen tarvetta
toimintakyvyn erityispiirteisti maanpuolustuksessa, kokonaisvaltaisessa turvallisuus- ja
kriisinhallintatydssd sekd erityyppisissid rauhaa edistivissi toimissa. Mutta lihestymis-
tavan kutsuminen filosofiseksi asettaa erityisen suuren haasteen. Filosofia ei luo teoriaa
tieteiden tuloksia yhdistelemilld eiki se pyri asettumaan mestaritieteeksi, joka luo jir-
kihtimittomin kivijalan tieteellisyydelle. Filosofia kysyy, miti oleminen on. Filosofian
alkuperi (eli ikuinen lihtokohta) on ihmetteleminen, epiileminen ja jirkyttyminen.
Kun tieteet asettavat jotkin ilmist kohteikseen eli objekteikseen ja pyrkivit luomaan
niistd varmaa tietoa niiden ymmirtimiseksi ja hallitsemiseksi, filosofian tulee eldd jatku-
vassa epivarmuuden ja turvattomuuden tilassa, johon se alkuperissiin on sitoutunut.
Oleminen on aina jotain ddretdnti, josta tieteet voivat ottaa kulloinkin kohteekseen vain
jonkin siivun. Ne tavallaan pyrkivit lisidmiin suorituskykyimme tiettyjen ja tietylld
tavalla kohteeksi asetettujen, eli objektivoitujen, ilmididen maailmassa. Ilmiditd (siis
olemisen ilmentymii) on loputtomasti, esimerkiksi vaikkapa ilmastonmuutos, tartunta-
taudit, ihmiskauppa, joukkotuhoaseet, terrorismi, huumeet ja alkoholismi.

Tdmin luvun pyrkimykseni on kehittdd tapaa ajatella toimintakykyd ihmisen fyysi-
sen, psyykkisen, sosiaalisen ja eettisen olemuksen muodostamana holistisena eli osiin-
sa jakautumattomana kokonaisuutena, joka rakentuu kasvatuksen kautta samoin kuin
niiden kokemusten vaikutuksesta, joita ldpi elimin syntyy jatkuvassa vuorovaikutuk-
sesta ympiriston kanssa. Fyysisyys tarkoittaa ruumiillisuutta, joka on olemisemme ja
toimintamme perustava tosiasia. Sosiaalisuus tarkoittaa sitd tosiasiaa, etti kukaan ei
synny maailmaan yleensi, vaan aina johonkin todelliseen yhteisoon seki sen kieleen
ja kulttuuriin. Yhdessi fyysisyys ja sosiaalisuus muodostavat perustan kokonaisuudel-
le, johon viitataan kisitteelld "ruumiillistunut toimijuus’ (engl. embodied agency). Kyse
on siis paitsi fyysisestd, myds kulttuurisesta ruumiillisuudesta. Psyykkisyys viittaa sithen
kokemusmaailmaan, joka mielessimme syntyy ruumiillisuutemme ja sosiaalisuutemme
kautta. Se ei siis ole erillidn ruumiillistuneesta toimijuudesta, vaan on sen osa. Eettisyys
on toimintakykyi koossa pitivi ja sitd kdytinndssi ilmentivi tekiji. Se on valintojen ja

voin vastata toiminnastani. Me realisoidumme eettisissi valinnoissamme ja sitoumuk-
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sissamme. Eettisyys ja identiteetti liittyvit vahvasti toisiinsa, koska identiteetti viittaa
sithen, kuka mini olen.

Perimmiltdin jokainen elivid ihminen on toimintakykyinen, koska muutoin hin ei voisi
olla elavi. Toimintakyky ei siis ole normatiivinen kisite, jonka nojalla ihmisii lajitellaan
eri luokkiin.? Tdmi ei tarkoita, ettei pitdisi kantaa huolta toimintakyvyn heikkenemi-
sestd, mikd on ominaista lddke- ja terveystieteille, tai ettei pitdisi panostaa toimintaky-
vyn kehittimiseen, minki pitiisi olla pedagogisten tieteiden keskeinen intressi. Erilaiset
elimintilanteet ja -kohtalot muovaavat, hyvinkin radikaalisti, toimintakyvyn luonnetta
ja ndyttivit sen eri puolia. Juuri timi korostaa huolen kantamisen tirkeyttd ihmisten
toimintakyvysti ja sen filosofisesta ymmairtimisestd. Niin ajateltaessa kohdataan tirkeid
toimintakykyyn liittyvd ominaisuus, jota subjektikeskeisen (modernille tieteelle ja filo-
sofialle ominaisen) lihestymistavan on ollut vaikea tavoittaa: vastuu toisesta ja toiselle,
jopa vastuu toisen puolesta, miti Emmanuel Levinas (1906-1995) kutsuu etiikaksi.
Edikan hin miirittelee ensimmiiseksi eli perustavimmaksi filosofiaksi: jo ennen kuin
voimme alkaa tuntea toista ja ryhtyi dialogiin hinen kanssaan, kohtaamme hinen toi-
seutensa. Vaikka toimintakyvyn kisite liittyy vahvasti yksiloon ja hinen yksilsllisyyteen-
sd, se ei ole subjektikeskeinen: kyse on maailmassa olemisesta (saks. /n-der-Welt-sein,
engl. Being-in-the-world). Tilloin ”Toinen” ei tarkoita ainoastaan toista ihmisti, vaan
todellisuuden loputonta direttdmyytti (engl. infinity), jota milloinkaan ei ole mahdol-
lista pelkistdd tai pakottaa samaksi tai samanlaiseksi. Perimmiltidin toimintakyky ei ole
todellisuuden alistamista omille tavoitteilleni, vaan kykyini kohdata ddrettomyys, jatku-
va toisenlaisuus. Hyvin konkreettisia esimerkkeji ovat kriisinhallinta ja rauhanrakenta-
minen, joissa kestivid tuloksia ei voi syntyi totalisoivalla otteella eli pakottamalla toiset
“minun” todellisuuteeni (esim. “linsimaisiin arvoihin”).

Toimintakyky ei siis ole sisdsyntyistd eikd pelkistiin yksilollisesti muodostuvaa. Sen
eris olennainen rakennusperusta on kasvatus, ja kasvatuksessa on aina kyse sosiaalisen ja
yksilollisen suhteesta. Jos timin kirjan edellisessi luvussa kuvattu 1920- ja 1930-luku-
jen sotilaspedagogiikka pyrki rakentamaan ajatuksen ”itsetoiminnasta” — perimmiltiin
vahvasta moraalisubjektiudesta — kansallishengen ja kansallisvaltion varaan, 2000-lu-
vun sotilaspedagogiikka tarvitsee toimintakykyd globaalissa, monikulttuurisessa, mo-
niarvoisessa ja ennustamattomuuksien sekd valtavien riskien leimaamassa maailmassa,
jossa my®ds rajat hyvin ja pahan, oikean ja vidrin vililli ovat tulleet yhid vaikeammin
hahmotettaviksi. Siksi ehki puhutaankin mieluummin suorituskyvysti, joka on paljon
helpommin kisitettivi kuin toimintakyky.

Luvun alussa oleva lainaus Mark Osielin teoksesta antaa nikékulman sille, kuinka tissd
pyritdin jisentimiin moniulotteista toimintakyvyn Kisitettd. Ydinkisite on Aristote-
leen tarkoittama kiytinnéllinen viisaus eli fronesis, jonka ymmirtimisen perusehto on,
ettei sitd samasteta ”jirkeen”, “tictoon”, “teoriaan”, “yleispitevyyteen” tai vilineelliseen
suorittamiseen. Kiytinnéllisen viisauden kiisite viittaa my®ds siihen, ettd lopullista ku-

3 T4dmi viite on kieltimittd ongelmallinen: onko jokainen elivi ihminen vilttimitt, ja aina, toimintakykyinen? Tissi
luvussa toimintakyky on syvillisessi mielessi ihmiskisitykseen liictyvi kiisite. Sotilaspedagogisesti tarkasteltuna toimin-
takykyisyys asettaa esimerkiksi eettisen ulottuvuuden, kuten muidenkin toimintakyvyn ulottuvuuksien, osalta normatii-
visia vaateita siitd, miten ihmisen tulisi toimia ollakseen toimintakykyinen. Toimintakykyisyys ei ole kuitenkaan mikiin
muuttumaton ihmisten ominaisuus vaan jossain tilanteessa, ja jossain ajan hetkessi, toimintakyvyttdmyyden piirteiti
osoittava ihminen voi kasvaa ja kehittyi esimerkillisen toimintakykyiseksi. Sotilaspedagoginen teoria vaatii edelleenkin
perusteellista pohdintaa toimintakykyisyyden ja -kyvyttémyyden luonteesta.
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vaa toimintakyvysti ei milloinkaan voida luoda, koska kyse on elimisti, joka nimen-
sd mukaisesti on eldvii eli moniulotteisissa vuorovaikutuksissa ja kokemuksissa alati ja
monella tasolla muovautuvaa. Toimintakyvyn teorian syvillisin tehtivi lieneekin sen
vastustaminen, ettei elimii ja toimintaa milloinkaan uskottaisi valmiiksi paketoiduksi
tuotteeksi. Filosofi Richard Rorty (1980) puhui vastaavasta asiasta "kulttuurin jaddytei-
misen” vastustamisena. Leimallisesti toiminnallisena alana sotilaspedagogiikka tarvitsee
alati jatkuvaa ja syvenevii tutkimusta ja keskustelua toimintakyvysti. Tdmin luvun pdi-
juonteena oleva yritys hahmottaa holistista kuvaa toimintakyvysti tiivistyy pyrkimyk-
seen ylittdd varsin tavanomainen kuilu ruumiin ja mielen vililld, kuilu, jota arkiajattelu
pitii itsestdin selvini. Tissi fronesis toimii ohjenuorana viitatessaan siihen, ettd kyse on
todellisuuden kohtaamisesta: toiminta ei ole suorittamista, vaan maailman kohtaamista
ja sen kanssa vuorovaikutuksessa olemista. Taidot ovat olennainen osa toimintaa ja so-
tilaspedagogiikalle kysymys taidoista on tirkei. Taitoihin kohdistuva tutkimus tarvitsee
olennaista syventimisti, mihin tissi luvussa ei ole mahdollista keskittyd. Fronesiksen
kisitteen kautta kysymys taidoista on kuitenkin koko ajan mukana erityisesti siten, ettd
taito ei ole sama asia kuin tieto tai viime aikoina muotiin tullut ilmaisu “osaaminen” (ks.
Varto 2008, 24-27).

Toimintakyvyssi on kyse nimenomaan ihmisestd. Esimerkiksi keinoilylld varustetut
ase- ja johtamisjirjestelmit eivit ole toimijoita, eikd niiden kohdalla voida puhua toi-
mintakyvystd maailman sellaisena kohtaamisena, jossa toimija on osallisena kokevana ja
vastuullisena persoonana. On myés kyseenalaista, voiko sotilasjoukon tai -organisaati-
on kohdalla puhua toimintakyvysti. Varhaisen, 1920-luvun sotilaspedagogiikan kiisite
“itsetoiminta” viittasi tahdon kasvattamiseen (maanpuolustustahto), miki puolestaan
liittyi luonteen kehittimiseen. Johdonmukaisella, tai lujaluoteisella ihmiselld ajateltiin
olevan tahtoa, joka on toiminnan liikkeelle paneva voima. Ilman tahtoa ihmisen on aja-
teltu olevan vaihtelevien mielihalujen vietivissi, eli hin ei ole "itsetoimiva” eiki sanan
syvissi merkityksessd vapaa ja vastuullinen. Juuri kysymys vastuullisuudesta, vastuu-
kykyisyydestd, on olennaisen tirkei puhuttaessa toimintakyvysti. Tissi mielessi erdin
merkittdvin nikokulman toimintakykyyn on avannut politiikan filosofi Stephen White
(1991; ks. myds Smith 1997) Kisitteilldin “vastuullisuus toimia” (responsibility to act) ja
“vastuullisuus toiseudelle” (responsibility to otherness), jotka edustavat kahta radikaalisti
erilaista lihestymistapaa vastuullisuuteen. White kritikoi linsimaiselle ajatustraditiol-
le ominaista “vastuullisuutta toimia” siitd, ettd se uskoo ihmisen kaikkivoipaisuuteen,
johon liittyy intressi alistaa todellisuus hallintaan (niin luonto kuin toiset ihmiset ja
kansat). Se ei nie ihmisen rajallisuutta ja kuolevaisuutta suhteessa todellisuuden diret-
tdmyyteen, loputtomaan toiseuteen. Toiminnan yhi lisdintyvd korvaaminen teknisilld
jirjestelmilld ja suuri kiinnostus keinoilyn kehittimiseen on selkeid jatkumo Whiten
tarkoittamalle "vastuullisuudelle toimia”. Hinen tarkoittamiaan kahta vastuullisuutta
ei kuitenkaan tule kidytinnossi nihdd toisiaan poissulkeviksi: erityisen suuri kiytin-
nollinen haaste on, kuinka saada “vastuullisuus toiseudelle” (esim. monikulttuurisuus,
luonnon ja ilmaston muutokset) valaisemaan "vastuullisuutta toimia”. Vastuullisuus toi-
seudelle merkitsee olennaisesti, ettei puheemme rajoitu vain toiminnan koordinointiin,
vaan etti silli on myds “maailmaa avaava” kyky (world-disclosure capacity).
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3.2 Tapa lahestya kysymysta toiminnasta

Arkisessa puheessa toimintakyky liittyy sanontaan "tuumasta toimeen”. Toimintakykyyn
siis ajatellaan kuuluvaksi aloitteellisuutta, paimiiritietoisuutta ja toimeenpanokykyi.
Toimintakykyyn liitetddn my6s voima, kestivyys ja jaksaminen — usein fyysinen, mutta
my&s henkinen. Sillid voidaan tarkoittaa selviytymisti, kykyi tulla toimeen jokapiivii-
sissd toiminnoissa, mutta toisaalta myds valmiutta selviytyi erityisid ponnistuksia vaa-
tivissa tilanteissa. Ensin mainitussa merkityksessi silli saatetaan tarkoittaa suunnilleen
samaa kuin terveys. Sotilaiden kohdalla toimintakyvylld saatetaan viitata niihin fyysisiin
ja henkisiin valmiuksiin, joita tarvitaan selviytymiseen ja toimintaan poikkeuksellisen
vaativissa ja kuormittavissa oloissa.

Erididn usein esitetyn midritelmin mukaan kaikki se, mitd ihminen tekee intentionaa-
lisesti, on toimintaa (Davidson 1990, 5). Tillaisen miirittelyn mukaan jo kiden nos-
taminen kahvikuppiin tarttumiseksi on toimintaa (action). Tissd luvussa toimintaa ja
toimintakykyi lihestytidn kuitenkin toisin: toiminnan ja toimintakyvyn kisitteet kyt-
ketddn kysymykseen ihmisen eksistentiaalisesta suhteesta maailmaan ja toisiin ihmisiin.
Eksistenssi tarkoittaa ylipaitiin olemassaoloa, mutta filosofisena kiisitteeni se tarkoittaa
ihmisen olemassaoloa nimenomaan ihmiseni, kokonaisena persoonana eiki vain esi-
merkiksi suorittajana tai vain mieleni tai vain ruumiina. Heti jos timi ajatus ihmisen
eksistenssisti kadotetaan, tulee toimintakyvyn ymmirtiminen mahdottomaksi — toi-
minnan sijasta siirrytdin puhumaan kiyttdytymisestd, tekemisestd tai suorittamisesta.
Kanadalainen filosofi Charles Taylor (1995, 160) pitdd situaation kisitettd toiminnan
teorian ensisijaisena peruskisitteend. Situaatio on eksistentiaalinen kisite, se tarkoittaa
tilannetta sellaisena kuin sen havaitsemme eli millaiseksi sen tulkitsemme ja miten sen
koemme. Taylorin edustaman “vahvan hermeneutiikan ” (Smith 1997) mukaan kykym-
me toimintaan (capacities for action) miirittivit ennakolta havaintomme tilanteesta
ja toimivat “reflektiiviseni vastauksena” tilanteen asettamiin haasteisiin (Taylor 1995,
161). Moraali-identiteetilld on tissi keskeinen merkitys, koska persoona on olento, ”jol-
le asiat merkitsevit” (Smith 1997, 37); identiteettikriisi on sitéd, ettei ihminen pysty
perustelemaan, miksi tulisi eldd ja toimia tietylld tavalla pikemmin kuin jollain muulla
tavalla (mt., 39). Eettisyyden ja identiteetin kisitteet siis liittyvit olennaisesti toisiinsa
ja tuovat mukanaan toimintakyvyn teoriaan paitsi sosiaalisen, myos perustavalla tavalla
ruumiillisen ulottuvuuden (Taylor 1995, 158-159; Taylor 2005).

Toimintakyvystd puhuttaessa ruumiillisuus ei tarkoita pelkkdd biologista kehoa. Olemi-
semme tilanteissa on konkreettisesti ruumiillista ja tulkintamme niistd perustuvat ruu-
miimme kykyyn tehdid havaintoja. Ruumiillisuudessa voi nihdi viisi ulottuvuutta: (a)
ruumis biologisena organismina, (b) ekologinen keho eli kehomme jatkuva vuorovai-
kutus ympiriston kanssa, (c) fenomenologinen eli koettu ja eletty keho, (d) sosiaalinen
keho, joka tarkoittaa identiteetin rakentumista sosiaalisen vuorovaikutuksen ja erityises-
ti jaettujen merkitysten varassa, (e) kulttuurinen keho, joka tarkoittaa, etteivit ympiris-
tomme ole vain fyysisii ja sosiaalisia, vaan ne koostuvat myos kulttuurisista tuotteista,
kiytinnoistd, instituutioista, rituaaleista ja vuorovaikutuksen muodoista (esim. suku-
puoli, rotu, sosiaaliluokka, esteettiset arvot), jotka midrittdvit mm. sitd kuinka "tulee
litkkua niin kuin tytté litkkuu” (Johnson 2007, 274-278). Johnsonin mukaan nimi
ulottuvuudet ovat aina lisni eikid ihmistd voi pelkistdd mihinkddn niistd. Keskeisend
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vaarana ihmisen ymmartimiselle hin picdd arkipaiviistd kisitystimme ruumiista mieles-
td eroavana kokonaisuutena. Vaaraksi hin katsoo myds, ettd ruumis alistetaan pelkiksi
kohteeksi. Ruumiillistuneen toiminnan teoria on paitsi luonteva, myds tirked sotilas-
pedagogiikalle: se on kriittisessi suhteessa rationalistisiin nikemyksiin toiminnasta pai-
mini vailla subjektia. Kritiikki ei kohdistu vain viimeksi mainittuun behaviorismiin,
vaan myds ns. kognitiiviselle suuntaukselle ominaiseen representationalismiin, joka
periaatteessa irrottaa mielen ruumiista ja ympiristdsti omien mielikuviensa tarkasteli-
jaksi (Taylor 2005). Juha Varto (2008) korostaa ruumiillisuuden keskeistd — ja huonosti
ymmiirrettyd — merkitysti kiyttimilld sanaa liha”. Samalla hin korostaa till ilmaisulla
yksilon ja yksittdisen merkitystd: ”Vain yksi liha voi harjaantua omassa taitamisessaan
ja saavuttaa siten jotakin, joka on paikallista, ajallista ja yksittdistd” (mt., 64). Kukaan
ei voi harjaantua toisen puolesta eikd harjaantuminen voi tapahtua vain katsomalla tai
kuuntelemalla, vaan ainoastaan itse tekemilld ja ponnistelemalla.

Eksistenssifilosofi Karl Jaspers (1971) puhui ihmisen orgaanisesta olemisesta ajassa ja
paikassa tapahtuvana kiytinnéllisen elimismaailman ensimmiisenid muotona. Toinen
muoto on tietoisuus yleisestd, jota tiede ja teoria tyypillisesti edustavat. Kolmas muoto
on Jaspersin mukaan henki, jonka hin katsoo synteesiksi orgaanisesta olemassaolosta
ja teoreettisesta tiedosta. Esimerkiksi kansa, uskonto ja kulttuuritraditio ovat tillaista
henkei, josta Jaspers kiyttdd myos kisitettd "idea”. Charles Taylorin “ruumiillistuneen
toimijan” Kisite viittaa olennaisella tavalla juuri sithen, miti Jaspers kutsui hengeksi ja
ideaksi. Yhteys ei liene sattuma, koska Jaspers lainasi hengen kisitteen G. W. F. He-
geliltd ja myds Taylorin filosofisella antropologialla on merkittivid yhteyted Hegeliin.
Suomalaisen sotilaspedagogiikan traditiolle timi asetelma on kiintoisa, koska edellisessi
luvussa kuvatulla tavalla Suomen tirkeinti hegeliliistd, J. V. Snellmania, voi pitii var-
haisen sotilaspedagogiikan henkiseni isind. Vaikka kisite itsetoiminta” lienee tullut
1920-luvun sotilaspedagogiikkaan herbartilaisesta kasvatustieteestd, sen voi tulkita sy-
vimmiltidn edustavan hegelildis-snellmanilaista hengen kisitettd ruumiillistuneen toi-
mijan merkityksessd. Yksilon fyysinen ruumis kasvoi osaksi kansa—isinmaa-ruumista,
miki hyvin selkeisti nikyi vaatimuksessa uhrata oma yksilollinen elimi ja ruumis isidn-
maan puolesta.

Hornsbyn (2004, 1) mukaan toimijuuden (agency) tutkijat jakautuvat paipiirtein kah-
teen ryhmiin: niihin jotka pohjaavat mielen filosofiaan (philosophy of mind) ja niihin,
jotka pohjaavat etiikkaan. Ensin mainitut ovat kiinnostuneita toimijuudesta lihinni
fysikaalisessa ympiristdssd, jilkimmiiset toimijuudesta harkintaa ja muita praktisia ky-
kyjd vaativassa inhimillisessi ympiristossi. Tdmin jaottelun mukaan sotilaspedagogi-
nen toiminnan tutkimus on eettispohjaista; esimerkiksi liipaisimen puristaminen aseen
laukaisemiseksi on intentionaalinen teko, mutta ei itsessiin toimintaa. Toimintaa se on
vasta osana laajempaa merkityskokonaisuutta sosiaalisessa ja kulttuurisessa ympiristossi
seki kulloisessakin situaatiossa®.

Toiminta on ollut tirked kiinnostuksen kohde ihmisti tutkivissa filosofioissa ja tieteissd
yli kaksi vuosituhatta, mutta mitdin yleistd, yhtendisti ja itsestddn selvid midritelmai
siitd ei ole olemassa (ks. esim. Heiskala 2000, Miettinen 2008). Kisitteiston kirjavuus

“ Luvussa 5 titid “situaatiota” tarkastellaan toimintajirjestelmiksi kisicteellistettyni.
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on jopa himmentivi. Toiminnan ohella niin arkipuheessa kuin teoreettisissa teksteissi
esiintyvit vaihtelevasti muun muassa sanat tekeminen, teko, kiyttiytyminen ja kiytin-
6. Kirjavuutta lisddvit eri kielissd kiytettivit termit ja niiden vaihtelevat kidinnokset,
kuten esimerkiksi hiilyvyys termien praxis ja practice kiytdssi (joilla on eri merkitys)
ja titd useammin sekavuus termien action, activity, behaviour ja performance suhteen’.
Perimmiltiin toiminnan tulkinnoissa on kyse ihmisen olemassa olemisen luonteesta,
maailman ymmirtimisesti ja tiedon muodostumisesta. Juuri tistd syystd nikemykset
eroavat. Esimerkiksi tulkinnat sielun tai mielen ja ruumiin suhteesta (perimmiltiin
hengen ja aineen suhteesta) seki ajattelun ja tekemisen suhteesta samoin kuin yksilon
(yksittdisen) ja yhteiskunnan (yleisen) suhteista tuottavat merkittivilld tavalla erilaisia
toiminnan mairittelyji. Eris laajalti vaikuttanut esimerkki on "kiyttiytymistiede” eli be-
haviorismi: se poisti viittaukset kaikkiin niin sanottuihin sisdisiin ilmidihin muuttamalla
toiminnan kiyttdytymiseksi (engl. behaviour). Timin on katsottu liittyneen erityisesti
psykologian pyrkimykseen tieteellistiii itsensi ottamalla mallia fysiikasta; ihmismieli py-
rittiin “fysikalisoimaan” (Harré & Gillet 1994, 112). Niin tehtiessi kadotettiin samalla
nikyvistd ihmisen toiminnalle olennainen intentionaalisuus eli se, ettd toiminnalla on
jokin tarkoitus ja merkitys. Harré ja Gillet katsovatkin, ettd on vilttimitonti palauttaa
toimijuuden (agency), vastuullisuuden ja luonteen Kisitteet, jotta pelkkii kiyttiytymistd
syvemmin voitaisiin ymmartid kiytinnéllistd toimintaa.

Suomen kieli on silld tavoin rajoittunut, ettd samaa sanaa ‘toiminta saatetaan kiyttdd
puhuttaessa ihmisyksiloistd, sosiaalisista ja poliittisista jirjestelmistd, koneista ja laitteis-
ta seki teknisisti ja informaatiojirjestelmistd. Myds yksittdisen aseen kohdalla puhutaan
sen toiminnasta tai toimimattomuudesta ja toimintahiiridistd. Englannin kieli on tissi
suhteessa paremmin varustettu: 7o act (action) on ensisijainen termi, jolla viitataan ihmi-
sen toimintaan, fo function (functioning) voi viitata niin ihmiseen kuin kaikkiin edelld
mainittuihin, mutta siihen ei liity samaa merkityksellisyyden ja intentionaalisuuden ele-
menttid kuin action -kisitteeseen. Aseen tai asejirjestelmin kohdalla on kyse tillaises-
ta funktionaalisesta toiminnasta (saatetaan myos kiyttdd termid fo behave, kiyttiytyd).
Action-sanaan liittyy aina sana ’kuka’, funktionaalisuus puolestaan viittaa persoonatto-
maan suoriutumiseen tietyssi tehtivissi ja jirjestelmissi.

Lihelle funktionaalista toimintakisitettd tulee selviytymisti tarkoittava zo cope (coping).
Voi sanoa, etti elimimme on jatkuvaa ’copingia’, selviytymistaistelua. Se on vastaan
tulevien haasteiden ja ongelmien ratkomista. Action-termi puolestaan viittaa vahvem-
min jonkin aloittamiseen, liikkeeseen saattamiseen, uuden luomiseen. Action juontuu
kreikan sanoista archein (aloittaa, johtaa, hallita) ja prartein (viedd lipi, saavuttaa, saattaa
pddtokseen) sekd latinan sanoista agere (saattaa liikkeeseen, johtaa) ja gerere (kantaa)
(Arendt 1998, 189). Kreikan sana praxis (sanasta prattein) tarkoitti toimintaa nimen-
omaan hyvin tekemisen merkityksessi. Kyse oli inhimillisesti toiminnasta itsestddn, ei
niinkiin tuotteiden valmistamisesta, jolle oli oma Kiisite, poiesis. Kiintoisa seikka on,
ettd saksassa praxis- ja action -tyyppiseen toimintaan viitataan termilli Handlung, jonka
kantana on kiisi (Hand); vastaavasti skandinaavisissa kielissid kiytetiin sanaa handling.
Toimintakyvyn englanninkielinen vastine on action competence, ruotsiksi handlingskom-
petens ja saksaksi Handlungskompetens. Nimi vastineet eivit suinkaan ole ongelmatto-
mia pitevyyttd tarkoittavan kompetenssin kisitteen vuoksi; kompetenssi tuo mukanaan

> Kisitettd activity kisitelldin luvussa 5.
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funktionaalisuuden. Titd ongelmaa ei ole esimerkiksi Taylorin kidyttimissd ilmaisussa
capacity for action ja ability to act. Toisaalta termi action competence juurtuu kriittisen pe-
dagogiikan (esim. Paulo Freire) ja pragmatistisen "progressiivisen pedagogiikan” (John
Dewey) kautta praxis-traditioon ja siihen liittyviin demokraattisen yhteiskunnan kan-
salaisuuteen: ihmisten toimintakykyisyys on demokraattisen yhteiskunnan edellytys.

3.3 Alustava filosofinen tutustumismatka

Edelld toimintakyky on jo kytketty Aristoteleen etiikan praxis- ja fronesis-kisitteiden avaa-
maan perspektiiviin, jopa paljolti samastamalla toimintakyky kiytinnslliseen viisauteen
eli fronesikseen. Teoreettisen ja objektiivisen tiedon sijasta fronesis on subjektiivista, ruu-
miillista ja eettisti suhdetta kulloisiinkin tilanteisiin ja toisiin ihmisiin. Ruumiillisuus
(biologiaa laajemmin) on tullut teoreettisen kiinnostuksen kohteeksi varsinaisesti vasta
1900-luvun puolivilistd alkaen (ks. esim. Carlman & Hansen 2005, Johnson 2007),
mutta jo Aristoteles piti sielun (psuche) ja ruumiin suhdetta liheisempini kuin mihin
modernissa dualistisessa ajattelussa on totuttu (esim. Martin & Barresi 20006). Sielu ei
ollut hinelle uskonnollinen kisite, vaan se tarkoitti tavallaan toimintakykyi sanan sy-
vimmiissi merkityksessi, olla elivi — sielullisuus on sitd, mihin elivi olento luonnostaan
pystyy (Barnes 1979, 35). Sielu on irrottamaton yksilén ruumiista (Knight 2007, 13) ja
yksilon tulee erityisesti panostaa itsensi kehittdmiseen, itsekultivaatioon eli omalla toi-
minnalla tapahtuvaan oman sisiisen potentiaalinsa (sielullisuutensa) todellistamiseen,
aktualisointiin (mt., 43).

Aristoteleen mukaan fronesis on tietty mielenlaatu — omakohtaisen harkinnan hyve —
joka on toiminnan (praxis) edellytys. Se on siis valmiutta tai kykyi toimintaan. Lienee
puhdas sattuma, ettd samaan aikaan suomalaisen sotilaspedagogiikan ensimmaisen vai-
heen kanssa 1920-luvulla saksalainen Martin Heidegger palautti praxiksen ja fronesiksen
kisitteet filosofiseen keskusteluun tehden niistd syvillistd uudelleentulkintaa. Tdmin
tulkinnan kehittdmisti jatkoivat sittemmin hinen erdit oppilaansa, etenkin Hans-Ge-
org Gadamer ja Hannah Arendt.

Paiteoksessaan vuonna 1960 Gadamer itse asiassa asetti fronesiksen ihmistieteiden kes-
kioon, koska “ihminen tuntee itsensi [nimenomaan] toimivana olentona ja tillainen
tieto, jota hinelld on itsestddn, ei pyri vakiinnuttamaan sitd, mikd on. Pikemminkin
toimiva olento on kiinnostunut siitd, miki ei aina ole samaa, vaan voi olla myés toisin.
Siind hin voi 16ytidd kohdan, jossa hinen tiytyy toimia” (Gadamer 1988, 280). Viimei-
nen lause kuulostaa varsin samanlaiselta kuin edellisessi luvussa mainitun J. V. Snell-
manin méirittely toiminnasta (ruots. handling): kun ihminen voi omassatunnossaan
kokea voivansa ottaa vastuun toiminnastaan, hin toimii. Omassa piiteoksessaan 1958
Hannah Arendt pitii toimintaa — yhdessi puheen kanssa — ihmisyyden olennaisimpana
tunnusmerkkini. Toiminta ja puhe ovat jonkin uuden aloittamista; tistd aloittamisesta
ihminen ei voi kieltidytyi ja silti sdilytcdd ihmisyytensi — "aloittamisen prinsiippi” on jo-
takin, mistd ihminen ei voi kieltdytyd (Arendt 1998, 177). Aloittaminen ei tarkoita mitd
tahansa tekemistd, vaan perimmiltiin sitd, ettd jokainen ihminen on ainutlaatuinen.
Ihmisen kyky toimintaan (capable of action) tarkoittaa, etti “hineltd voidaan odottaa
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odottamatonta’; timi tarkoittaa jyrkkdd eroa toimivan ihmisen ja “suorittavan robo-
tin” vililld (mt., 178). Lupausten pitimisen ja antecksiannon Arendt liittdd toimintaan,
mutta viimeinen periaatteellinen mahdollisuus on ”syntymisen tosiasia’: jokaisen uuden
ihmisen syntymi on mahdollisuus uuden aloittamiseen.

Toiminnan kisitteen tarkastelussaan, joka ulottuu antiikista 1950-luvulle, Arendt siis
ulottaa toiminnan yksiléd pidemmialle, ”syntymisen tosiasiaan”, joka syvimmissi mie-
lessi on "uuden alkamista”. Toiminnan mahdollisuuden perusteet ovat "usko ja toivo”;
jokainen uuden ihmisen syntymi tarjoaa mahdollisuuden uuteen elimin kehittimiseen.
(Arendt 1998, 246-247.) Sotilaspedagogiikan nikokulmasta Arendtin laajan tuotan-
non ydinkysymysti voi kiteyttii seuraavasti: miten sodan, kansanmurhan tai totalitaari-
sen hallinnon raunioilta on mahdollista rakentaa ihmisarvoista elimii ja yhteiskuntaa?
Arendt itse oli saksanjuutalainen, joka pakeni natsihallintoa Ranskaan ja muutti sit-
temmin Yhdysvaltoihin. Toiminta on aina jonkin uuden aloittamista, ja Arendt erottaa
sen jyrkisti valmiina olevan polun tai pelkistdin annettujen kiskyjen seuraamisesta.
Hin onkin osoittanut sen merkittdvin puutteen modernissa ajattelussa, ettei nihdd eroa
toiminnan (action), tydn (labor) ja tuottamisen (production, work) vililla. Tyolld hin tar-
koitti elimisen biologisten vilttimattomyyksien (ravinto, suoja) hankkimista, tuottami-
sella biologisen vilttimittomyyden ulkopuolella tapahtuvaa tuotteiden valmistamista.
Tyén ja tuottamisen ylivalta toimintaan nihden on tyypillistid "kuluttaja-teknologiselle
yhteiskunnalle”, jossa vain tehdiin tydti (job) ja ollaan alttiina “ajatuksettomaksi” tule-
miselle (Young-Bruehl 2006, 150-151). Ajatuksettomuuden ja siihen liittyvin pahuu-
den arkipiiviisyyden (banality of evil) kisitteet Arendt loi seuratessaan ja analysoides-
saan natsiupseeri Adolf Eichmannin oikeudenkiyntid Jerusalemissa: Eichmannista tuli
tyyppiesimerkki osaavasta, hyvin koulutetusta ja dlykkidstd ihmisesti, joka tekee tarkoin
tyonsi kiskyjd kuuliaisesti seuraten, mutta joka ei kykene “ajattelemaan” eli tekemiin
eroa hyvin ja pahan vililla.

Arendt on my®s analysoinut sitd, kuinka Platon avasi kuilun toiminnan kahden muo-
don, aloittamisen ja saavuttamisen vilille (Arendt 1998, 222-225). Saavuttaminen (engl.
achieving) tarkoitti toimintaa (kreikan praztein) toteuttamisena. Arendt osoittaa, kuinka
aloittajasta tuli hallitsija, jonka ei tarvinnut toimia, vaan hin hallitsi niitd, jotka olivat
kykenevid suorituksiin. Tdmin kahtiajaon my6ti toiminnan kisite kivi tarpeettomaksi
muuttuessaan pelkiksi kiskyjen toteuttamiseksi (mt., 223). Platon oli ensimmiinen,
joka Arendtin mukaan teki jaon niiden vilill4, jotka tietdvit, mutta eivit toimi, ja niiden,
jotka toimivat, mutta eivit tiedd. Sen tietiminen, kuinka tehdi, ja tekeminen irtautuivat
kokonaan eri alueiksi. Yleisemminkin kreikkalaisen kisityksen mukaan kiskemisen ja
tottelemisen suhde samastui herran ja orjan viliseen suhteeseen. Platonilainen tiedon
samastaminen kiskemiseen ja hallitsemiseen sekid toiminnan samastaminen tottelemi-
seen ja toteuttamiseen vaikutti laajalti poliittisen ajattelun traditioon (mt, 225). Titikin
laajemmin kyseinen ajatus on vaikuttanut tiedon arvostamiseen toimintaa enemmin
sellaisena perustavaa laatua olevana ajatusmallina, ettd jirki kiskee ja hallitsee ruumista
ja sithen liittyvid tunteita. Vasta 1900-luvulta alkaen tillaista asetelmaa jirjen tai mielen
ja ruumiin vililld on vakavasti alettu kyseenalaistaa.

Edelli tehty lyhyt filosofinen ekskursio on vain avaus siihen, kuinka haastava toiminnan
kisite on. Keskeinen seikka, johon jo ylld sanottu viittaa, on se, ettei miki tahansa akti-
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viteetti (suorittaminen, tekeminen, kiyttdytyminen) ole sama asia kuin toiminta. Ylei-
nen minimimiirittely toiminnasta on, ettd se on mielekisti tai intentionaalista eli ettd
silld on merkitys®. Ylld sanottu lisdd tihin sen, ettd toimintaan liittyy vakava harkinta ja
ettd se on luovaa eli jonkin uuden aloittamista ja ettd se on vastuullista. Nami lisdyk-
set ovat kuitenkin alisteisia merkitykselle ja siihen liittyville vapaudelle antaa merkitys.
Tidmi ilmeisen vaikeaselkoinen ajatus merkityksen antamisen vapaudesta tosiasioille
saa sotilaspedagogista konkretiaa, kun apuna kiytetiin ranskalaisen filosofi Simone de
Beauvoirin tekstid vuodelta 1945:

"Saksan miehitys oli tietysti tosiasia, mutta tosiasia oli myis se, ettii ranskalaiset
olivat yhii vapaita antamaan tapahtumille valitsemansa merkityksen. Jos kaikki oli-
sivat suostuneet yhteistyohin [miehittijin kanssa], Saksasta olisi tullut liitrolainen;
Jos ranskalaiset taas toimisivat vastarinnassa, Saksa pysyisi vastustajana. lappio on

lopullinen vasta, kun voitettu on hyviksynyt sen lopullisesti.” (de Beauvoir 2007,
48.)

3.4 Toimintakyvyn ottaminen kdyttoon sotilas-
pedagogiikassa

Timin kirjan edellisessd luvussa suomalaisen sotilaspedagogiikan historia jaettiin kah-
teen vaiheeseen, 1920- ja 1930-lukujen varhaisvaiheeseen ja 1990-luvulla kidynnisty-
neeseen toiseen vaiheeseen. Heti toisen vaiheen kidynnistyessi esiintyi myos toimintaky-
ky-sana. Aluksi silld viitattiin muutoksiin yhteiskunnassa; sotilaskoulutusta kehittivin
tutkimuksen eris painopiste on ihmisten toimintaympiristdjen ja toimintakyvyn muu-
tos (Wallander & Toiskallio 1995). Toimintakykyi ei liitetty suoranaisesti sotilaskoulu-
tukseen, vaan tavallaan sen edellytyksiin rauhanajan yhteiskunnan muuttuessa. Sellaisik-
si katsottiin muutokset elimintavoissa ja tydelimissi samoin kuin muutokset ihmisten
koulutustasossa, maailmankuvassa ja oppimisvalmiuksissa. Erityisen tirkeiksi katsottiin
“sellaiset tekijit, joita kokoavasti voi kutsua ihmisten toimintakyvyksi. Niihin kuuluvat
paitsi fyysinen kunto ja kiytinnén taidot, myds henkiset tekijit, kuten itseluottamus ja
kyky ottaa vastuuta omasta ja ympiriston elimistd” (Toiskallio 1996, 56). Samalla kui-
tenkin jo viitattiin sithen, ettd tutkimuksella on pyrittivd “kehittdimiin keinoja, joilla
edistetdin yksiliden ja ryhmien kykyi toimia psyykkisesti ja fyysisesti erittiin raskaissa
olosuhteissa.”

Vuosina 1997-1998 toimintakyvyn englanninkieliseksi vastineeksi alkoi vakiintua ki-
site action competence. Competence tarkoittaa kykyi tai pitevyyttd. Action competence -
kisite omaksuttiin varsinaisesti tanskalaisesta ympiristokasvatuksen tutkimusohjelmasta
(Jensen & Schnack 1997). Kuluneen vuosikymmenen aikana Jensenin ja Schnackin
artikkeli ndyttdd saaneen tavallaan klassikon aseman ympirists- ja terveyskasvatuksen
alalla, ja se esiintyy my®ds yleisemmiissi opetussuunnitelmia kisittelevissi tutkimuksessa
(esim. Schnack 2003). Tuossa ympiristossd action competence -Kisitteen perusajatus on

¢ Luvassa 5 puhutaan toiminnasta kohdeorientoituncessa merkityksessi. Toiminnan kohde samoin kuin tulokset, seura-
ukset ja tarkoittamattomat seuraukset (outcomes, consequences, unintended consequences) ovat keskeisii toimintaan liiceyvid
ominaisuuksia.
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“kasvattaa oppilaiden kykyji toimintaa varten” (Jensen & Schnack 1997, 163). Kyseisen
kisitteen avulla he pyrkivit luomaan opetusta, joka olennaisesti eroaa tavallisesta tiedol-
lisesta opetuksesta ja varsinkin “kiyttdytymisen muokkaamiseksi” ymmirretystd kasva-
tuksesta. Behaviorististen kasvatusteorioiden valtakaudella 1960-luvulta alkaen kasvatus
nimenomaan miiriteltiin kiyttdytymisen muuttamiseksi (change) tai muovaamiseksi
(mmodification). Jensen ja Schnack jopa totesivat — 1990-luvun lopulla — ettd toiminnan
samastaminen kiyttidytymisen muuttamiseen on ajankohtainen, voimistuva suuntaus.
Kiyttdytymisen muuttaminen on niin sanotun valmiin tiedon ja valmiiden suoritus-
mallien iskostamista oppilaiden muistivarastoon. Action competence -lihestymistavassa
sitd vastoin pyritddn aktiiviseen uusien haasteiden havaitsemiseen ja toimintaratkaisujen
luomiseen yhi monimutkaistuvassa maailmassa. Tihin sisiltyy vaatimus sellaisesta ope-
tuksesta, joka kehittdd oppilaissa rohkeutta, sitoutumista ja toivoa (mt., 164).

Sininsi Jensenin ja Schnackin lihestymistapa ei ole tdysin uusi, vaan siini on vahvoja ai-
neksia John Deweyn 1900-luvun alun progressiivisesta pedagogiikasta, jonka juuret ovat
pragmatistisessa filosofiassa. Deweya seuraten he sanoivatkin, ettid kyse on aktiiviseen
demokratian kansalaisuuteen kasvattamisesta. Sen sijaan he eivit viitanneet kriittiseen
yhteiskuntatieteeseen ja kriittiseen pedagogiikkaan, vaikka heidin lihestymistavallaan
on selvid yhteyksid niihin. Vasta myshemmin Schnack (2003, 282) sanoo, ettd “min-
ki tahansa kasvatusteorian tai kasvatuksen tarkastelun, joka omaksuu toimintakyvyn
[action competence] kasvatukselliseksi ideaaliksi, pitid olla kriittistd pedagogiikkaa.”
Hin jatkaa, ettd kaikki kiyttdytymisen muuttamisajattelua vastustavat kannat johtavat
ideologiakritiikkiin ja etti jo itsessidn vastuullisuus ja kypsyys (maturizy) ovat kriittisid
kiisitteitd suhteessa vallitseviin alistamisen muotoihin. Schnack samastaakin poliittisen
kasvatuksen ja toimintakykyyn pyrkimisen: tavoitteena on demokraattisen yhteiskun-
nan akdivinen kansalainen, joka ei ole katselija, vaan "osallistuja, toimija tai toimiva
persoona’ (participant, agent, or acting person). Olennaista siis on, ettd kasvatuksen ta-
voitteena ei ole “suorittaja” tai "kiyttdytyji” vaan toimija.

Vuonna 1998 julkaistuun kirjaan ”Sotilaspedagogiikan perusteet” edelld kuvatun aczion
competence -lihestymistavan voi tulkita heijastuneen ainakin siten, etti toimintakyvyn
kokonaisuuteen sisillytettiin “motivaatio, tahto ja rohkeus tehtivien suorittamiseen”,
“vastuuntunto”, “kyky tehdi eettisid padtoksii” ja “luottamus itseensd” (Toiskallio
1998, 27). Samana vuonna Jorma Haaraoja tarkasteli reflektiivisen ajattelun suhdetta
toimintakyvyn kehittymiseen (Haaraoja 1998). Hin kiytti muun muassa Mezirow'n
teoriaa kriittisesti ja itsekriittisestd reflektiosta, mihin teoriaan Jensen ja Schnack eivit
viittaa, vaikka action competence -lihestymistavassa on selvisti samanlaisia piirteitd. Kan-
sainvilisessi sotilaspedagogiikassa kisite action competence lienee esiintynyt ensi kerran
vuonna 2000, ensimmiisessid eurooppalaisessa sotilaspedagogien tapaamisessa. Sotilaan
sosiaalisen identiteetin katsottiin kuuluvan toimintakyvyn ytimeen ja toimintakyvyn
tutkimisen tarkoituksena katsottiin olevan sotilaskasvatuksen ja -koulutuksen syvilli-
nen ymmirtiminen sen yksilollisissd, sosiaalisissa, historiallisissa, poliittisissa, eettisissd
ja kulttuurisissa yhteyksissi (Toiskallio 2000, 51).

Kun jadkirieverstiluutnantti Taavetti Laatikainen vuonna 1924 raportoi ensimmiisisti
sotilaspedagogisista kursseista, hiin kritikoi upseereita ja aliupseereita siiti, etteivit nimi
ymmiirrd “itsetoiminnan” periaatetta. Hin liitti sen opetuksen havainnollistamiseen,
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mutta syvemmin lienee ollut kyse oppivan yksilon, sotilaan, oman ajattelun kiynnisty-
misestd massamaisen, autoritaarisen kouluttamisen sijasta. Tétd tulkintaa tukevat Laa-
tikaisen viittaukset sodan ja taistelun muutokseen siten, ettd yksilon merkitys korostuu
aiempaa enemmin: “nykyaikainen taistelu vaatii persoonallisuuksia”.

Toisaalta ”itsetoiminnalle” antoi teoreettista perustaa J. V. Snellmanin filosofia, jossa
henki (kansallishenki, maailmanhenki, objektiivinen henki) kehittyy vain ja ainoastaan
yksiloiden toiminnan kautta: juuri itseniistynyt kansakunta voi kehittii itsetietoisuut-
taan vain siten, ettd yksilot toiminnassaan toteuttavat ja alati kehittivit traditiota eli
jirkevid tapaa tunnistamalla ja pyrkimilld poistamaan “harhahenkii”. Snellmanin toi-
minnan teorian kulmakivi tavallaan oli yksiloiden sovittautuminen traditioon ja sen
alituinen, vastuullinen uudistaminen. Kyse oli siveellisyydestd. Snellman kiytti ruotsin
sanaa sedlighet, joka oli vastine Hegelin luomalle kisitteelle Siztlichkeir (eettinen elimi,
engl. ethical life). Siveellisyys on yksilsllisyyden ja yhteisollisyyden kehittivid yhteen
sovittamista; Hegelin samoin kuin Snellmanin mukaan eettisen toimintakykymme pe-
rusta on yhteison traditio, joka ei kuitenkaan ole pysihtynyt asiaintila. Taavetti Laati-
kainen puhuikin "kurin henkevyydesti” tietoisena alistumisena jirjestykseen, miki on
“itsetoiminnan” mahdollistava perusta. Muodollinen, “huudolla ja kiroilulla” tuotettu
kuri ei synnyti itsetoimintaa tai toimintakykyi.

Varhaisen suomalaisen sotilaspedagogiikan "itsetoiminta” heijasti omaa aikaansa, kan-
sallisvaltiokeskeisti todellisuutta. Snellman oli jo 1870-luvulla perustellut yleistd asevel-
vollisuutta silld, ettd se edistdd yksilon ja kansakunnan itsetietoisuutta. Voi sanoa, ettd
1920-luvun sotilaspedagogiikassa sotilaan toimintakyvyn ajatus samastui kansallisvalti-
okeskeiseen maanpuolustustahtoon, jonka tuli ilmeti jokaisen yksilon henkiseni tilana,
omana tahtona, joka kuitenkin suuntautui yhteiselld, historiallisesti mairiytyneelld ta-
valla.

Saksalainen professori Wolfgang Royl (2008) pitid suomalaisen uuden sotilaspedagogii-
kan teorian erityisend vahvuutena etiikan sijoittamista toimintakyvyn teorian ytimeen.
Tdmi ei kuitenkaan ole perimmiltdin erityispiirre, koska toimintakyvystd kiytinnol-
lisen viisauden merkityksessi ei voi puhua ilman etiikkaa. Juuri fronesiksen kisitteen
yhdistiminen toimintakykyyn tuo esiin sen olennaisen tirkein seikan, etti etiikkaa ei
nihdi valmiiksi muotoiltujen arvojen ja periaatteiden kokoelmana ja etti sotilasetiikkaa
ei voida korvata julkilausumilla tai niin kutsutuilla eettisilli koodeilla. Kyse on eettisyy-
desti, joka vaatii yksiloltd jatkuvaa ponnistelua ennakoimattomassa ja alati ylldctivissd
maailmassa. Eettisyys ja toiminta limittyvit vahvasti toisiinsa: “Toiminta on merkitsevi
kokonaisuus, joka kehkeytyy maailman ja ajan halki... Juuri timi ainutkertainen koko-
naisuus on joka hetki rakennettava ja valittava” (de Beauvoir 2007, 63).

Toimintakyvyn kisitteen kiyttéon ottamisella on pyritty palauttamaan ihmisen ruu-
miillisuus sille kuuluvaan asemaan varsin intellektualistiseksi tai kognitiiviseksi muo-
dostuneessa keskustelussa ihmisestd ja hinen oppimisestaan seki kasvustaan. Samalla on
pyritty torjumaan toista vahvaa uhkaa, ihmisen tulkintaa fysikaaliseksi koneeksi. Erikoi-
sella tavalla ihmiskisityksen kognitivistinen voimistuminen on hiivyttinyt nikokentis-
timme eroa ihmisen ja koneen vililti ja palvellut keinoilysovellusten tuloa inhimilliseen
kiytintoon (Taylor 2005). Tarvitaankin sellaista uuden tyyppistd kisitteistod, johon
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Juha Varto (2005, 206) johdattaa tekemilld eron osaamisen ja taitamisen vililld: kone
voi osata, mutta vain ihminen voi taitaa, olla taitava. Aristoteleen ajatteluun viitaten
Varto mairittelee taidon elimin ja maailman moninaisuuden koettelemiseksi. Taito ei
ole objektiivista, vaan se on subjektiivista; se riippuu yksittdisestd ihmisestd, se on juuri
hinen taitonsa. Varsinkin koulutuspoliittisessa puheessa “osaamista” on kiytetty kritii-
kittomisti vaadittaessa koulutusjirjestelmin kehittimistd osaamisen tuottajana. Vaati-
mus heijastaa objektivistista ja standardoitua koulutusnikemysti. Toimintakyvystd pu-
huttaessa kyse on pikemmin taidosta kuin osaamisesta, joskin toimintakyky viittaa myos
osaamisen jalostamiseen taidoksi ja toiminnaksi, mihin myés sotateoreetikko Karl von
Clausewitz kiinnitti huomiota sotapiillikoistd ja teorian merkityksestd puhuessaan.

3.5 Kohti toimintakykya kdaytannollisena
viisautena

Nikomakhoksen etiikan kuudennessa kirjassa Aristoteles miirittelee kiytinnéllisen vii-
sauden kyvyksi "harkita oikein ... [sitd] miki edistid hyvii elimid yleensd” — ei esi-
merkiksi vain sitd, mikd “on hyvii terveydelle ja fyysiselle kunnolle”. Hin vield tar-
kentaa, ettd harkinta kohdistuu nimenomaan sellaiseen, joka on muuttuvaa ja johon
harkitseva ihminen itse pystyy vaikuttamaan. Stephen Toulmin (1998, 355) kiteyttid
Aristoteleen ajatusta (ja koko hinen kiytinnéllisen filosofiansa merkitystd) seuraavasti:
”...hin ymmiirsi, ettd mahdollisuutemme toimia viisaasti kiytinnon kentilld riippuu
valmiudestamme ei vain laskelmoida intellektuaalisten kaavojen ajattomia vaatimuksia,
vaan myds tehdi pditoksid pros ton kairon — eli ’kuten asianhaarat vaativat’.” Aristote-
leen mukaan ihmisen tirkein periaatteellinen ominaisuus on jirkevyys. Mutta hin erotti
jirkevyyden alueella toisistaan teoreettisen ja kiytinnéllisen viisauden. Toimintakyvyn
kisitteen ytimeni on jilkimmiinen. Aristoteelisessa ajattelussa kiytinnéllisesti viisaaksi
kehittyminen vaatii ruumiiseen erottamattomasti kuuluvan sielun, ruumiin energian,
harjaannuttamista.

Fronesis on hyve, joka Aristoteleen mukaan liittyy kiinteisti yksilon luonteeseen. Sana
’hyve’ (kreikan arete) kddnnetiin muun muassa englanniksi latinalaispohjaisella virsue-
sanalla, mutta englannissa sen rinnalla esiintyy myos kiddnnds excellence, joka viittaa
erinomaisuuteen. Hyve ei ole synnynniinen ominaisuus eiki psykologinen piirre, vaan
syntyy ja kehittyy ihmisen eldessi ja kasvaessa tietyssd yhteisossd ja sen tietyissd tehti-
vissd. Eris yritys saattaa kiytinnéllinen viisaus (practical wisdom) empiirisen tieteen mi-
tattavissa olevaksi ilmidksi on kehittidd teoriaa “kiytinnollisestd dlykkyydestd” (practical
intelligence), mutta siinikin on jouduttu kiyttimiin sellaisia vaikeasti, jos ollenkaan,
mitattavia kisitteitd kuin hiljainen tieto” ja “viisaus” (Sternberg & al. 2000). Hyve
tarkoittaa sellaista, miki on parasta hyville elimille. Hyveelliseksi tuleminen vaatii jat-
kuvaa harjaantumista ihmiselle ominaisten mahdollisuuksien tiydellistimiseksi (esim.
Knight 2007, 12-13; Sihvola 1998, 54-59). Aristoteles antoi hyvin pohjan toimin-
takyvyn kisitteelle, mutta ongelmaton tuo lihtokohta ei ole. Hin tavallaan sitoi ihmi-
sen hyveellisyyden timin sosiaaliseen asemaan tai ammattiin. Selkeimmin timi nikyy
ajatuksessa, ettd orjan hyveellisyyttd on oleminen herransa tydkalu. Mitd paremmin
hin cdytead tyokalumaisuutensa sitd hyveellisempi hin on. Moraalinen hyveellisyys oli
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“kuntoisuutta” juuri siind tehtdvissd, johon hinet oli asetettu. Téstd on ollut varsin help-
poa johtaa esimerkiksi nikemys sotilaan “hyveellisyydestd” ajatuksettomana kiskyjen
noudattajana. Ja vaikka Aristoteles painotti ruumiin harjoittamisen merkitysti yksilon
kehittymisessd hyveelliseksi, ruumiillisuus jii kuitenkin varsin vihille huomiolle (esim.
Maclntyre 2004, 190).

Viisas toiminta “kiytinndn kentilli” on siis hyve. Sotilaspedagogiikan olennainen on-
gelma kuitenkin on, miti itse asiassa on kiytintd. Se ei ole sama asia kuin vallitsevat
rutiinit (kiytinteet) esimerkiksi sotilaskoulutusta antavissa yksikoissi tai kriisinhallin-
nan eri toimialueilla. Kiytintd on ihmisen eksistentiaalinen ja praktinen suhde ym-
piristddnsi, kontekstiinsa ja situaatioonsa eli koettuun tilanteeseensa. Parhaimmillaan
kdytinteet ja rutiinit ovat kokemuksiin ja niiden jatkuvaan kriittiseen arviointiin perus-
tuvia tottumuksia tuosta suhteesta. Huonoimmillaan ne ovat todellisuudesta irtautunei-
ta jadnteitd. Perimmiltdidn aristoteelisessa kidytinnon kisitteessi on kyse nimenomaan
sellaisesta, miki voi olla toisinkin, miti voidaan muuttaa.

Jos kiytintd samastetaan jiykisti vallitseviin kiytinteisiin, myos hyveen kisite tulee
ongelmalliseksi; se samastetaan tehokkuuteen valmiiksi, toimijan ulkopuolelta miiri-
tellyissd tehtivissi. Juuri tillaiselle samastamiselle Aristoteleen hyve-etiikka — ainakin
pinnallisesti tulkittuna — antaa perusteita sanoessaan, ettd hyvyys on olion ominaisuus
sen funktion midrictimissd mielessd; esimerkiksi veitsen hyve on sen terivyys. Monilla
ammattialoilla, kuten asevoimissakin, viime aikoina suosituksi tullut professioetiikka
sijoittuu tissi mielessd aristoteelisen hyve-etiikan traditioon. Vaarana on, ettd hyveet
saatetaan mdiritelld etnisin, nationalistisin tai organisatorisin perustein, niitd palvele-
viksi, jolloin samalla katoaa aidosti kriittinen ote hyveen vastakohtaan, paheeseen: jokin
vain julistetaan paheeksi ja jokin hyveeksi.

Kiytinnollisen viisauden osana sotilaan erityishyve oli Aristoteleen mukaan rohkeus.
Mutta koska fronesis suuntautuu nimenomaan siithen, miki on muuttuvaa, ei rohkeus-
kaan ole aina ja kaikkialla samanlaista. Nykypiivin sotiluus (sotilaana oleminen, uhat,
toimintaympiristdt, tehtivit, toimintaperiaatteet jne.) on varsin erilaista kuin antiikin
kreikkalaisessa kaupunkivaltiossa. Toisaalta yli historian kantavassa merkityksessiin juu-
ri rohkeuden Kisite tuo traagisella tavalla nikyviin sen, miti voi pitii sotiluuden syvim-
pini problematiikkana. Tdmi tiivistyy erddn suomalaisen sotaveteraanin kertomana:
yli kuusi vuosikymmenti hin on joutunut kantamaan mielessiin kirkasta muistikuvaa
vihollissotilaan kasvoista ja katseesta silld hetkelld, jolloin hin kivdirinperilld murskasi
timin kallon. Veteraanin keino selviytyd hinen koko elimiinsi syvisti vaikuttaneesta
tapahtumasta on ollut ajatella, ettd hin teki velvollisuutensa. Epiilemittd hin ei tah-
tonut tehdi titd tekoa, vaan valtio oli asettanut hinet tekemiin sen. Samalla hin to-
sin pelasti oman henkensi. Veteraanin kertomus on kunnioitettava esimerkki sotilaan
rohkeudesta, mutta samalla se tuo raa’alla tavalla esiin valtiolle annetun vallan misriti
yksilon elimistd ja sen laadusta. Hegelildis-snellmanilaisessa filosofiassa valtio edustaa
“jarked”, joka on yksilon jirked korkeammalla. Eettisessi mielessi sotilaspedagogiikan
velvollisuus on nostaa kaikissa muodoissaan esiin myds “paha”, joka enimmikseen si-
vuutetaan korostettaessa hyveiti velvollisuuksina ja annettujen tehtivien suorittamise-
na. Sotatieteellisen keskustelun huolestuttavin, ja vaarallisin, ilmi6é on ihmisen ja hinen
toimintansa pelkistiminen erdinlaiseksi mekanismiksi, jota kisitelldin, muovataan ja
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hallinnoidaan. Yksilotasolla toimintakyky usein pelkistyy fyysiseksi kunnoksi, eriiksi
psykologisiksi piirteiksi ja joukon sosiaaliseksi kiinteydeksi, joita kutakin ajatellaan voi-
tavan tarkastella muista irrallaan ja perimmiltidn irrallaan maailman ja elimin koetusta
todellisuudesta. Pedagogisesti merkittivinti on, ettd tillaisessa nikemyksessi — ihmisku-
vassa — ihminen ja hinen toimintansa nihddin muokkaamisen kohteena.

Vaarallista ihmisen ja hiinen toimintansa pelkistiminen mekanismiksi on siksi, etti se
perimmiltiin oikeuttaa vikivallan kidutuksina, raiskauksina ja joukkomurhina. Kaikille
niille on ominaista ihmisen esineellistiminen, Emmanuel Levinasin ilmaisua kiyttien
hinen kasvojensa eliminointi. On tirkeiti erottaa voima (engl. power) vikivallasta (engl.
violence). Demokraattisen yhteiskunnan puolustusvoimien tulisi olla voimankiyton vi-
line vikivaltaa vastaan. Tdmi tehtivi alkaa ehkid pieniltd tuntuvista asioista, kuten pelk-
kid kieltimistd syvemmille menevistd puuttumisesta omassa keskuudessa tapahtuvaan
vikivaltaan, joka ilmenee kiusaamisena ja simputuksena. Sotilaiden voimankiytts viki-
valtaa vastaan on erityisen problemaattinen asetelma, koska sota itsessiin edustaa viki-
vallan huipentumaa. Levinas, jonka ajatteluun vaikutti merkittivilld tavalla monivuoti-
nen sotavankeus (Ranskan armeijan sotilaana) saksalaisten pakkotyéleirilld, miirictelee
vikivaltaa siten, ettd " Toiselta [huom. iso alkukirjain] vieddin kasvot ja hinti kisitelldin
pelkkini voimana” (Westphal 2008, 15). Vikivalta on Toisen kasvojen mititoimistd,
mikid perimmiltddn tarkoittaa toisen ihmisen sekd omista poikkeavien nikemysten ja
ominaisuuksien kieltimistd ja pakottamista samanlaisiksi kuin omani. Tai tuhoamista,
jos pakottaminen ei onnistu. Sodan ohella esimerkiksi filosofiset ja poliittiset oppiraken-
nelmat saattavat toteuttaa titd samaa logiikkaa.

Griffith (2000, 120) kirjoittaa, ettd koulutuksessa sotilaat pitdd “raaistaa ja heimoistaa”
(brutalize and tribalise), jotta he pystyisivit toimimaan tehokkaasti taistelussa. Toisaal-
ta hin nikee timin mahdollisena yhteiskunnallisena ongelmana ja haluaa muistuttaa,
ettd hin puhuu vain melko pienesti ammattiarmeijasta, ei koko kansan kattavasta ase-
velvollisuusarmeijasta. "Brutalisointi” ja "heimoistaminen” (jota sotilassosiologit kutsu-
vat ryhmikiinteydeksi) ovat juuri sitd, mitd Levinas tarkoitti kielikuvallaan kasvojen
mititdinnistd (engl. deface the Other). Griffith huomauttaa, ettei raaistaminen tarkoita
brutaalia kuria oman “heimon” puitteissa — piinvastoin, tulee harjoittaa jirkevii ja neu-
vottelevaa johtajuutta keskiniisen luottamuksen edistimiseksi. Mutta timi itse asiassa
saattaa edistid Levinasin tarkoittamaa Toiseen — siis muihin kuin omaan “heimoon”
— kohdistuvaa vikivaltaa.

Griffith joutuu tekstinsi edetessd tavallaan vesittimiin raaistamis- ja heimoistamistee-
sinsi ja hin kidintyy puhumaan arvostavasti Preussin armeijaan luodusta, jokaisen yksi-
16n moraalisia ominaisuuksia painottavasta ajattelusta, miki oletettavasti vaikutti myds
suomalaiseen varhaiseen sotilaspedagogiikkaan 1920-luvulla. Tdmi tosin ei mitenkiin
vilttdmited lievennd Levinasin tarkoittamaa vikivaltaa: moraalisista ominaisuuksista
puhuminen voi olla vain toinen tapa ilmaista samanlaisuuteen ("heimoisuuteen”) pa-
kottamista. Tillaiset nyt vain karkeasti luonnostellut asetelmat osoittavat, ettd kysymys
etiikasta sijoittuu toimintakykyi koskevan pohdinnan keskioon. Kysymykset etiikasta
nousevat siti tirkeammiksi ja vaikeammiksi miti laajemmin ja monipuolisemmin soti-
laat ovat toimijoina erilaisissa kriisinhallinta- ja rauhanrakentamistehtivissi. Nykyaikai-
nen ja tulevaisuuden kotimaan puolustus ei ole yhtiin sen yksinkertaisempaa.
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Paitsi ettd fronesis tarkoittaa ajattelevaa hyveellisyyttd, se viittaa kykyyn tehdi ratkaisu-
ja ja pddtoksid kidytinnon vaihtelevissa tilanteissa, tilanteiden erityispiirteet huomioon
ottaen. Se eroaa olennaisesti teoreettisesta viisaudesta eli yleisten periaatteiden tuntemi-
sesta ja yksittdisten ilmididen sovittamista niihin. Kidytinnén sotilaskasvatukseen tistd
seuraa huomattavan suuri haaste. Kiytinnéllinen viisaus ei ole taito, jota suoranaisesti
voitaisiin opettaa. Se on myds syvempi kiisite kuin psykologiassa kiytettivi kiytinnsl-
linen dlykkyys (engl. practical intelligence) erdinlaisena "nippiryytend” ja "pelisilmina”.
Toisaalta se ei ole mydskiiin kiytinnéllisti jirked (engl. practical reason, saks. practische
Vernunff) Immanuel Kantin tarkoittamana universaalina moraalina. Koska kiytinnol-
linen viisaus on hyve, se ei ole jotakin, joka tiedetdin tai omistetaan. Se on ihmises-
sd itsessddn, hidnen luonteessaan ja ruumiissaan. Mutta silti kyse ei ole synnynniisestd
ominaisuudesta, vaan kiytinnolliseen viisauteen kasvetaan — tai sitten ei. Kasvaminen
edellytead “kiytinnoéllisesti viisasta” ympiristdd ja ennen kaikkea hyveellisid yksiloicd
malleiksi.

Toimintakyky on ihmisessi ruumiillistuva "horisontti” eli maailman ja sen ilmididen
kohtaamista midrittdvi nikoala ja suhtautumistapa. Suorituskyky puolestaan tarkoittaa
tietoa, taitoa ja harjaantuneisuutta suorituksiin tiettyjen tavoitteiden toteuttamiseksi.
Parhaimmassa tapauksessa hyvi toimintakyky johtaa hyviin suorituskykyyn ja hyviin
suorituksiin. Mutta vilttimaced suhde ei ole tillainen; suoritukset tai teot voivat te-
hokkuuskriteereilld mitattuina olla korkeatasoisia, mutta moraalisesti ala-arvoisia. Erdit
teoreetikot ovat todenneet, ettd Natsi-Saksan keskitysleirit — "kuolemantehtaat”, joiksi
Arendt niitd kutsui — edustivat pitkille kehitettyd suorituskykyi ja varsinkin niiden joh-
totehtdvissi oli ihmisid, jotka olivat paitsi kurinalaisia myos dlykkaici.

Tahto oli 1920-luvun sotilaspedagogiikassa "itsetoiminnan” ydin. Toimintakyky tiivistyi
persoonalliseksi tahdoksi, jota tuli edistdd kasvatuksella; koulutuksella puolestaan luo-
tiin ja harjaannutettiin suorituskyvyn edellyttimii taitoja. Perimmiltdin toimintakyky
siis sijoittui jo tuolloin eri tasolle kuin suorituskyvyn kisite. Pelkki suorituskyvyn kisi-
te ilmentid operationaalisen pitevyyden korostamista tavoite—keino- ja panos—tuotos-
suhteilla mitattuna. Pelkistetyimmilldin suorituskyvyn ainoa arvo on ennalta miiritelty
tehokkuus, olipa tarkoitus ja sisilté miki tahansa. Alati on tarjolla Arendtin kuvaama
mahdollisuus ”pahan arkipiiviisyyteen” ja “ajatuksettomuuteen”; suorituskyky on kor-
kea, mutta toimijat ovat kyvyttdmii erottamaan hyvii ja pahaa toisistaan. Toimintaky-
vyttdmyys on olennaisesti tillaista ajatuskyvytcdmyytei.

Hyve-etiikassa toimijat ja heidin moraalinen luonteensa ovat tirkeimpid kuin erilaiset
moraalisen toiminnan ohjeet tai niin sanotut eettiset koodit (esim. Audi 2007, 6; Wel-
chman 2006, xvii—xviii). Etiikka ei ole jotain, joka opitaan siintdini ja kenties unoh-
detaan, vaan se kuuluu ihmiseen, se on erottamattomasti osa hinti itsedin. Sotilaan
hyveellisyydestd puhuttaessa kuitenkin saattaa olla kyse siité, ettd hinet on vain koulu-
tettu toimimaan tavalla, joka niyttii esimerkiksi rohkeudelta; Fredrik Suuren armeijassa
sotilaan ei tarvinnut olla rohkea, hinet vain piti kovalla kurilla saada pelkiimiin omia
upseereitaan enemmin kuin vihollista (MacIntyre 2004, 179). Aristoteelista ajattelua
el muutoinkaan voi suoraan soveltaa nykyaikaisiin asevoimiin, eiki ylipaitdin nykyi-
seen todellisuuteen. Aristoteles oletti, ettd ihmiselld on perustavaa laatua oleva olemus,
joka liikuttaa hintd kohti tiettyi lajityypillistd paamiirid, onnellisuutta eli hyvin elet-
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tyd elimii. Hyveet ovat ominaisuuksia, joiden avulla yksilén on mahdollista saavuttaa
onnellisuus; hyveiden puute estid hinen kulkemistaan kohti ihmisyytensi pdimairid
(mt., 178). Aristoteles my®os oletti, ettd hyveelliseksi voi kasvaa vain eettis-poliittisessa
ihmisyhteisdssi, joka hinelle oli kaupunkivaltio.

Olennaista on, ettd fronesiksessa on kyse siitd, kuinka mini kokevana subjektina olen
osallisena tilanteissa ja kuinka juuri minun tulisi toimia, jotta toimisin oikein ja hyvin.
Kiytinnollinen viisaus on erottamattomasti osa identiteettizmme ja luonnettamme.
Vaikka kiytinnsllinen viisaus voi perustua vain kasvatukseemme, kulttuuriimme ja yh-
teis6lliseen kokemukseen, se on viime kidessi subjektiivista, eivitki sithen riitd mitkdin
valmiit ohjeet ja mallit. Kiytinnollinen viisaus ei toteudu etdiltd viileidsti tapahtumia
seuraten, vaan itsensi kokonaisvaltaisesti ja vastuullisesti alttiiksi laittaen.

Fronesis ei ole psykologinen, vaan eettis-poliittinen kisite. Psykologisella alalla kiytet-
tivi kisite “kiytinnollinen ilykkyys viittaa yksilon ominaisuuteen, kykyyn sopeutua
arkipidivin ympiristdihin seki valikoida ja muotoilla niitd (Sternberg & al. 2000, xi).
Sternbergin tutkimusryhmi puhuu viisaudesta (wisdom) kiytinnollisen dlykkyyden kor-
keimpana muotona (mt., 59-64) tavalla, jota voisi pitii fronesiksen operationaalistami-
sena. Tutkimusryhmiin kuuluvat Haslam ja Baron (1994) rakentavatkin yhteytti kiy-
tinnollisen idlykkyyden ja fronesiksen vilille: kyse on joustavasta toiminnasta tilanteissa,
jotka ovat muuttuvia ja monimutkaisia, erityisesti tilanteissa, joita leimaa epdvarmuus

(Haslam & Baron 1994, 44—45).

Haslam ja Baron viittaavat sithen olennaiseen seikkaan, etti fronesis eroaa vahvasti siitd
rationaalisuuskisityksesti, joka painottaa vilineellistd tehokkuutta annettujen tavoittei-
den saavuttamiseksi. He osoittavat, ettd fronesis on vastakohta myds abstraktille, yleispi-
teviksi viitetylle rationaalisuudelle (mt., 50) — miki oli jo Aristoteleen keskeinen ajatus.
Haslamin ja Baronin tulkinta kiytinnéllisen dlykkyyden ja fronesiksen yhteydesti on
itsekontrolli: tilannekohtainen, mutta pitkilld tihtidimelld johdonmukainen impulsiivi-
suuden hallinta arviointi- ja pidtoksentekotilanteissa, jotka ovat monimutkaisia, epivar-
moja ja riskeji sisiltivid. Juha Varto (2005, 205) liittdd fronesiksen siihen, ettd pystym-
me kiyttimdin “ihmisend olemisen kykyji” ja elimiin yhdessi toisten kanssa. Tidhin
tarvitsemme Varton mukaan omasta itsestimme kumpuavaa voimaa, mihin ei riiti, ettd
meiti opetetaan ja koulutetaan noudattamaan tiettyji ajatus-, suoritus- ja kiyttdytymis-
malleja. Vaikka opettaja tai kouluttaja voi yksityiskohtaisesti niyttdd, miten asiat tulee
tehdi, se ei ratkaise perimmiistd kiytinnon kysymystd, kunkin oppijan subjektiivista
ratkaisua siitd, miten toimia juuri tietyssi tilanteessa, "kuinka olla maailmassa nyt” (mt.,
211). Toimintakyvyssi on kyse kyvysti kohdata maailman moninaisuus ja arvaamatto-
muus. Toisaalta Hannah Arendt painottaa etenkin myéhiistuotannossaan toiminnan
sosiaalisuutta, yhdessi toimimista: ”[...] kukaan ihminen ei voi toimia yksin, jos he
aikovat saada maailmassa aikaan jotakin, heidin pitdi toimia yhteisymmairryksessi|...]”
(Arendt 1978, 201). Tillsin hin tarkoittaa nimenomaan poliittista toimintaa — toi-
mintaa sanan varsinaisessa merkityksessd — ja korostaa, ettei poliittinen ulottuvuus ole
suoraa jatkumoa dialogiselle mini-sind-suhteelle. Mutta timi ei tarkoita, ettd Arendt
luopuisi yksilén toimintakyvyn merkityksen painottamisesta: siitd, ettd poliittinen toi-
minnan tulisi olla yhteistd ja luovaa toimintaa jonkin uuden hyviksi perustuu hinen
mukaansa Augustinuksen ajatukseen, ettd ithmisen kyky uuden aloittamiseen perustuu
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sithen, ettd hin itse on alku, eli on syntynyt (mt., 158). Augustinuksen mukaan ihminen
on luotu ajalliseksi olennoksi (homo temporalis), miki tarkoittaa, ettd ihminen ja aika
vattaminen, vaan jonakin aivan uutena oleminen maailman ajallisella jatkumolla. (mt.,
216-217.) Tiled pohjalta voi hyvin nihdi Arendtin kiinnostuksen kaikkien totalisoivi-
en jirjestelmien vastustamiseen. Tavallaan saman augustinolaisen ajatuksen voi tunnis-
taa J. V. Snellmanin yksiléllisen toiminnan korostamisessa kansallis- ja maailmanhengen
kehityksessid. Sama traditio lienee 1920-luvun itsetoiminnan kisitteen taustalla.

3.6 Elamismaailma ja toimintakyky

Maailman ja sen tilanteiden kohtaamisena toimintakyky ei ole ymmiirrettivissi sen pa-
remmin luonnontieteellisen naturalismin kuin subjektiivisen idealismin teorioin. Maail-
ma, jossa elimme ja toimimme, ei ole vain fysikaalis-kemiallinen jirjestelmi, mutta se ei
ole myoskidin vain oman mielemme tuotetta. Luonnontieteellisen naturalismin ongelma
on, ettd sen kuvaan ei mahdu subjektiivisia elementteji kuten tunteita, virikokemuksia,
uskomuksia, arvostuksia eiki mydskidin persoonia itseddn tai intersubjektiivisia raken-
teita, kiytintojd tai instituutioita (Laitinen 2008). Descartes'n filosofiaan perustuva niin
kutsuttu kartesiolaisuus osoittaa, ettd on olemassa myds subjektiivinen ajattelu, mutta
kartesiolaisuus asettaa tietoisuutemme irralliseksi vailla ihmisen ruumiillista, psyykkistd
ja sosiaalista olemassaoloa. Jos sotilaspedagogiikassa tukeuduttaisiin kartesiolaisuuteen,
tunnustettaisiin kylld yksilon ajattelun merkitys, mutta sotilas nihtiisiin informaation
prosessoijana vailla fyysis-psyykkis-sosiaaliseen olemassaoloon liittyvid kokemukselli-
suutta. Periaatteessa tillainen nikemys onkin ollut ominaista modernille tieteelle ja soti-
laiden kohdalla se ilmenee kyborgisaationa (ks. Toiskallio 2002) ja ihmisen vihittiisend
korvaamisena teko- tai keinoilylld. Kyse ei ole siitd, ettd tekoilyn kehittiminen olisi
jotenkin paheksuttavaa tai siitd, etti siitd ei olisi hyotyd, vaan siitd filosofisesta uskomuk-
sesta, ettd ihminen ja tekoily ovat samantasoisia, keskeniin vaihdettavissa olevia kisit-
teitd. Kyborgisaatio merkitsee eron hiivyttimistd ihmisen ja tietokoneen vililti siten,
ettd ihminen mallinnetaan tietokoneeksi.

Luonnontieteellisessi naturalismissa ja kartesiolaisuudessa ei ole fronesiksen ja toiminta-
kyvyn kisitteitd ainakaan siind mielessi, ettd kyse olisi tuntevasta, kokevasta, arvostavas-
ta, kidrsivistd ja vastuullisesta subjektista fyysis-psyykkis-sosiaalisessa todellisuudessaan.
ja kidytinnossi edistettdvissi yksinomaan luonnontieteellisen naturalismin kisittein,
ei sotilaspedagogiikkaa tarvittaisi. Sotilaspedagogiikka on pikemmin “kulturalistinen”
kuin "komputationalistinen” tiede, Jerome Brunerin (1996) termeji kiytriiksemme.
Toimintakyvyn Kisitteen hahmottamista auttaa merkittivisti sen suhteuttaminen fe-
nomenologian hermeneuttiseen, eksistentiaaliseen ja eettiseen suuntaukseen, jossa teo-
reettisesti ja metodologisesti on keskeistid toimivan subjektin kiinnittyminen praktiseen
maailmassaolemiseen eli elimismaailmaan (Laitinen 2008, 3). Hermeneuttisuus viittaa
sithen, ettid tietomme ja ymmirryksemme ei milloinkaan ole ”puhdasta”, vaan aina jo
kulttuurisesti ja kiytinnollisesti tulkittua. Eksistentiaalisuus viittaa perustavalla tavalla
olemassaoloon ja elimiin, eettisyys luovuttamattomaan vastuullisuuteemme.
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Hermeneuttis-fenomenologinen suuntaus kritikoi kaikkia sellaisia lihestymistapoja,
joissa eksistentiaalinen yhteys pyritdin hiivyttimiin tai joissa siti ei oteta lukuun. Eli-
mismaailma (saks. Lebenswelt, engl. life-world) ei kuitenkaan ole itsestiin selvi kisite.
Se on esimerkiksi erotettava ’elimysmaailman’ kisitteestd. Pddpiirtein miiritellen eli-
mismaailma on se todellisuus, jossa jo olemme, ennen kuin alamme sitd ajatella tai
reflektoida. Erds perustavaa laatua oleva tekiji elimismaailmassa on, etti syntymistd
alkaen olemme jo osallisina jossakin kieliyhteisdssd ennen kuin opimme ymmirtimiin
puhetta ja opimme itse puhumaan. Hermeneuttis-fenomenologinen tutkimus ei pyri
esimerkiksi psykologisin ja sosiologisin lainmukaisuuksin selittiméin vihaa ja vikivaltaa
tietylld alueella tai tiettynd aikana, vaan se pyrkii nikemiin, kuvaamaan ja ymmairti-
miin ihmisten maailmankuvien, arvomaailmojen, identiteettien ja persoonallisuuksien
kehkeytymisti tietyssi elimismaailmassa eli eletyssi, konkreetissa kokemusmaailmassa.
Konkreettisuudessaan tillaista lihestymistapaa voi pitii luontevana sotilaspedagogiikal-
le, mutta samalla se johtaa syvillisiin haasteisiin ja vaikeuksiin, koska sotilasorganisaatiot
ovat periaatteessa valtioiden teknisid tyovilineitd, ja ne itsessdin on muotoiltu erddnlai-
siksi kasvottomiksi koneiksi. Tillaiseen todellisuuteen edelld luonnosteltu toimintaky-
vyn — fronesiksen — ajatus on vaikeasti istutettavissa, vaikka sen tirkeys ja tarpeellisuus
laajalti tunnistetaankin.

Toiminnan tutkimuksen eriis keskeinen klassikko on Max Weber (1864—1920). Hinen
teoriassaan toiminta on se kiyttdytymisen alue, jota leimaa mielekkyys eli se, ettd toi-
mija voi liittdd kiyttdytymiseen merkityksen. Kiyttdytyminen ja toiminta eivit siis ole
yhtenevii Kisitteitd, mitd voi pitid sotilaspedagogisen toimintakyvyn Kisitteen erdind
kulmakiveni. Niin sotilaspedagogiikka liittyy pitkdin, yhi jatkuvaan aristoteeliseen tie-
teentraditioon, joka tarkastelee toimintaa sen intentionaalisuuden eli merkityksellisyy-
den ja tarkoittavuuden kannalta (v. Wright 1970).

Erityisen ongelmallista toimintakyvyn kokonaisvaltaiselle hahmottamiselle on, etti
arkiajattelu pitdd itsestddn selvyytend ihmisen kaksijakoista luonnetta, jakautumista
ruumiiseen ja mieleen (Johnson 2007, 278). Titd kaksijakoista eli dualistista kisitysti
ponkittdid moderni kognitiivinen oppimiskisitys, joka miirittelee tiedon mielensisii-
seksi representaatioksi, jonka sanotaan ohjaavan toimintaa. Tillaisen oppimiskisityk-
sen sijasta tarvitaan tutkimuksen vakavaa paneutumista siihen, ettd ihmisen elimissi
“merkitysten [meaning] 13ytiminen, luominen ja kommunikointi on kokopiivityotd”
(mt., 17). Tissi Mark Johnson varoittaa intellektualisoimasta inhimillisti kokemusta,
ymmirrystd ja ajattelua: merkitystd ei pidi pelkistdd sanoiksi ja lauseiksi, vaan kyse on
kokonaisvaltaisesta, perimmiltddn ruumiillisesta, kokemuksia synnyttivistd vuorovai-
kutuksesta ympiriston kanssa. Tillaisessa lihestymistavassa astuu tirkeille sijalle este-
tiikka (engl. aesthertics), ei arkikielisessid mielessi ’kaunotaiteena’, vaan sanan alkuperii-
sessi merkityksessd aistimisena ja havaitsemisena, maailman ilmididen kohtaamisena.
Esimerkiksi taistelumaastoa ja vihollisen toimia poterostaan tihystivin sotilaan aisti- ja
havaintomaailma on viistimaittd radikaalisti erilainen kuin rauhan aikana samaa maas-
toa sekd sen kasvustoa ja hyonteisid tarkastelevan vaeltajan. Heidin kontekstinsa (aja-
tus- ja toimintaympiristonsi) ja situaationsa (koettu tilanteensa) eivit mitenkdin voi
olla yhtenevit. Tuntematon sotilas -romaanin kapteeni Kaarna osoitti rohkeutta, ja pyrki
valamaan sitd muihin, kiinnittimilld vihin ennen kaatumistaan huomiota suoalueen
tulevaan marjasatoon. Hin pyrki voittamaan suon merkityksen pelkkini vihollistulen
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alla ylitettdvind maastonkohtana. Ihmisen toimintaa, ja toimintakykyi, on mahdotonta
ymmirtidd ilman merkityksen kisitetti.

Ilman merkitysten ulottuvuutta ei voi puhua toimintakyvysti ja toimintakyvyn tutki-
muksen eriiksi ydinkysymykseksi onkin nihtivi se, miten ihmiset muodostavat mer-
kityksid. Esimerkiksi informaatio- ja mediasodankiynnin olennainen tavoite on juuri
merkitysmaailmoihin vaikuttaminen. Lauri Rauhala (1995, 85) miirittelee tajuntaa si-
ten, ettid se on merkitysten organisoitumisen prosessi. Rauhala on rakentanut teoriaa ih-
misen kolmen “olemuspuolen” — kehon, tajunnan ja tilanteen — muodostamasta koko-
naisuudesta. Sen rakenneperiaate on “situationaalinen sidtopiiri”, jossa yksilon tajunta
jatkuvasti muotoutuu kokemuksen kokonaisuutena. Ruumis ja mieli eivit siis ole kaksi
eri aluetta, joista toinen olisi midridvissi asemassa toisen suhteen, vaan kulloisessakin
elimintilanteessa (situaatiossa) ne kietoutuvat toisiinsa

Olennaisen tirkedn piirteen toimintakyvyn tarkasteluun tuo eksistenssifilosofian pai-
nottama subjektin, toimijan, diretdn vastuullisuus. Eksistenssifilosofia tuo myos osansa
kysymykseen subjektista ja identiteetisti. Sotilaspedagogiikassa ei ole syyti takertua mo-
dernin tradition subjekti- ja cogiro-keskeisyyteen, jossa eksistenssistidn irrotettu ratio-
naalinen ja autonominen mini tulkitaan toiminnan alku- ja kiyttévoimaksi. Toisaalta
on vaarallista luopua subjektin ja identiteetin kisitteistd. Erityisen vaarallista on, ettd
luopuminen saattaa johtaa Jonathan Gloverin (2003) tarkoittamien moraaliresurssien ja
moraali-identiteetin katoamiseen nikyvisti. Varsinainen haaste sotilaspedagogiselle toi-
mintakyvyn Kisitteelle saattaakin olla siirtyminen eksistenssifilosofi Kierkegaardin tar-
koittamalta esteettiseltd (kulloisiakin mielihaluja tavoittelevalta) tasolta eettiselle tasolle,
jonka nimenomaisesti voi katsoa merkitsevin vastuullisen minin syntymistd (Westphal
2008, 103). Simone de Beauvoirin (2007, 85) mukaan eksistentialismi hermostuttaa ar-
vostelijoitaan siksi, ettd se vaatii ihmiseltd jatkuvaa ponnistelua. Mini on olemassa sub-
jektina vain lakkaamatta uusiutuvana kumpuamisena (mt., 82). Mutta ongelma on de
Beauvoirin mukaan (mt., 81) siing, ettd ihmiset pelkiivit vastuuta eivitki halua ottaa
riskeji. He mieluummin kieltdvit oman vapautensa ja alistuvat epdautenttisina subjek-
teina valmiiden mallien ja ohjeiden mukaisiin suorituksiin kuin ryhtyvit toimintaan.

Vaikka edelld kuvattu Juha Varton vahva subjektiivisuuden puolustaminen ja toisaalta
snellmanilainen objektiivisen hengen lihestymistapa saattavat vaikuttaa yhteensovitta-
mattomilta, ndin ei syvemmin ajatellen ole. Ne voivat yhdistyi itsetoiminnan kisitteen
antamassa viitekehyksessi. Varto suhtautuu arvostavasti Simone Weilin (1906-1943)
ajatteluun oikeudenmukaisesta yhteiskunnasta, joka perustuu yksilon mahdollisuuteen
osallistua aidosti yhteisonsi elimiin. Itse asiassa juuri tistd on kyse Snellmanin tradition
kisitteessd samoin kuin “vahvan hermeneutiikan” Siztlichkeit-kisitteessi. Kun Simone
Weililta kysyttiin neuvoa, miten selviytyd toisen maailmansodan katastrofista, joka oli
johtanut ihmisyyden lihes korjaamattomaan tuhoon, hin vaati ”ihmisti iskemiin uu-
delleen juurensa maahan ja kasvamaan hitaasti omalla paikallaan” (Varto 2005, 199).
Juuri tillaisesta juurtumisesta on kyse myds Snellmanin kasvatusajattelussa samoin kuin
vahvassa hermeneutiikassa. Charles Taylor kiyttdd tissi ruumiillisuuden kisitettd: in-
himillinen tieto on ruumiillistuneen toimijan tuotetta. Se tosiasia, ettd olemme kehoja
(bodies), muotoilee ja rajaa siti, kuinka kohtaamme maailman kognitiivisesti. ’Ruumiil-
listumisessa’ on olennaista se, ettd kasvamme tietyssi kulttuurissa ja omaksumme sen
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tavat toimia ja selvitd (z0 cope). Kun Simone Weil vaati jalkojen iskemisti maahan ja
hitaasti kasvamista, Taylor sanoo, ettid “jalkojeni oleminen tissi paikassa ei tarkoita yhi
uusien informaatiopalojen saamista... Se on oman toimintakykyni harjoittamista, sellai-
sen harjaannuttamista, minki olen saavuttanut tini tiettynd kehona, joka on kasvatettu
tidssd kulttuurissa” (Taylor 2005, 31). Hyvin olennaisella tavalla tissd on kyse siitd, mitd
Snellman tarkoitti traditiolla: traditio ei ole pysihtynyt asiaintila, vaan se kehittyy vain
ja ainoastaan yksiliden toiminnassa. T4mi saattaa olla varhaisen sotilaspedagogiikan
”itsetoiminnan” syvillinen merkitys, vaikka tiettivisti sitd ei ole tilld tavoin perusteltu.

Eksistentiaalisena kisitteend toimintakyvyn merkitys kuitenkin konkretisoituu ja kirjis-
tyy siind tosiasiassa, ettd alati on ldsni toimintakyvyn #irirajan, rajatilanteen kohtaami-
nen. Miten toimia tilanteessa, jossa mitiddn ei ole enii tehtivissd, mutta jossa kokemus
omasta vastuullisuudesta ja syyllisyydestd kirkastuu (Jaspers 2005, 26-29)? Tillaisessa
kokemuksessa tullaan toiminnan ja toimintakyvyn kisitteiden perimmiiseen luontee-
seen: kyse ei ole valmiiksi miiriteltyjen tavoitteiden tehokkaasta saavuttamisesta. On
luovuttava “vastuullisuudesta toimia” sanan modernissa, kapeutuneessa merkityksessd
ja avauduttava “vastuuseen toiseudelle” (White 1991). Kapeutunut kisitys toiminnasta
tarkoittaa, ettd tavoitteena on saattaa maailma jirjen kontrollin alaiseksi ja tilld tavoin
tehdi maailma teknisesti hallittavaksi ja kiytettiviksi (mt., 2-3).

3.7 Mihin kasvatetaan ja koulutetaan?

Toimintakyvystd puhumisen perustavin kysymys koskee vikivallan ja tappamisen seki
toisaalta elimin suojelemisen suhdetta: mihin sotilas on ensisijaisesti koulutettava? Kysy-
mysten ketjua on kuitenkin tarpeen jatkaa monin tavoin. Onko sotilas “kansalainen” vai
“ammattilainen”? Onko sotilas koneiston kuuliainen osa vai itseniisesti ajatteleva per-
soona? Edelld tehty toimintakyvyn luonnostelu froneettisena kisitteeni on merkittivi
perusvalinta toimintakyvyn miirittelemiseksi. Tdmin luvun nikékulmana on sotilaan
toimintakyvyn kisitteen kehittiminen juuri tiled pohjalta yhdistettynid nikemykseen
sotilaasta turvallisuustoimijana. Turvallisuustoimijan nikskulma tuo ilmeisen viisti-
mittd mukaan Max Weberin toimintateorian ajatuksen, etti toiminta on nimenomaan
kiyttdytymisen tietoinen alue. Kaikki kiyttdytyminen ei ole toimintaa. Tillainen niko-
kulma tarjoaa sotilaspedagogiikalle tirkein fenomenologisen, toiminnan intentionaali-
suutta ja merkityksellisyyttd avaavan tutkimustavan. Sille tarjoutuu myos pragmatismin
lihestymistapa, jossa ajattelusta ja toiminnasta voidaan puhua vasta tilanteissa, joissa
rutiinimainen kiyttdytyminen tai suorittaminen ajautuu kriisiin. Taistelu- ja muut ri-
tilanteet luovat kontekstin ja situaation, jossa monet psyykkiset, sosiaaliset ja olemassa-
oloa eli eksistenssid koskevat paineet ajavat kriisiin jopa siind mairin, ettd yksild saattaa
vieraantua itsestddn; hin lakkaa toimimasta ja alkaa pelkistiin kiyttdytyd. Muutos voi
nikyi raaistumisena, miki tyypillisesti johtaa kidutuksiin, murhiin ja muun muassa
vastustajan ruumiiden hipiisemiseen (esim. Glover 2000, Chirot & McCauley 2008).

Kysymys toimintakyvysti kuuluu olennaisesti kaiken kasvatuksen — myds sotilaskas-
vatuksen — peruskysymykseen sosialisaation ja individualisaation suhteesta. Kaikessa
kasvatuksessa tehddin joko tietoisesti tai tiedostamatta jokin ratkaisu siitd, miten pai-
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notetaan yhteisod tai yksilod ja miten nihdiin niiden kahden ulottuvuuden vilinen
suhde. Pelkistden voi sanoa, ettd totalitaarinen jirjestelmd nikee kasvatuksen puhtaasti
yksiloiden sosiaalistamisena osaksi tiettyd rakennetta. Puhtaasti individualistista kas-
vatusta, joka olisi irrallaan kaikesta sosiaalisesta (esim. tavat, tottumukset, kiytinnot,
merkitykset, arvot, moraali) on puolestaan mahdotonta edes kuvitella. Sotilaskasvatus
ajatellaan usein varsin totalitaariseksi. Sotilaspedagogiikan perustavaa laatua oleva tehti-
vi on kuitenkin sotilaskasvatuksen tarkastelu sosialisaatio—individualisaatio-asetelmassa.
Kyse on ontologisesta valinnasta, jolla sotilaspedagogiikka my®s luo ja miirittelee itse-
4dn. Toinen ontologinen (olemisen ja olevan luonnetta koskeva) valinta olisi pelkistiin
taarisille yhteiskunnille ideologiasta riippumatta. Alati on tarjolla mahdollisuus tulkita
sotilaspedagogiikka puhtaasti sosiaalistamistehtiviin rajoittuvaksi, mikd on ominaista
sosiologiselle tarkastelulle, joka kiinnittdd huomion vahvasti yhteiskunnan instituutiora-
kenteeseen: "Lopulta ollaan lakimerkeissi, jotka siddetddn ja tulkitaan menettelyllisesti
erityisissd organisaatioissa ja joiden merkityksen toteuttamista viime kidessi vartioivat
sotilasorganisaation kiviirit ja pistimet” (Heiskala 2000, 22).

Kiviirein ja pistimin tapahtuva vartiointi ei kaipaa sotilaspedagogiikkaa. Sen sijaan so-
tilaspedagogiikan perustavana lihtokohtana voi pitii preussilaisen Wilhelm von Hum-
boldtin ajatusta sotilaskasvatuksesta, jossa yksilon persoonallinen kehitys, organisaation
toimivuus ja yhteiskunnan sosiaalis-poliittinen kehitys muodostavat kokonaisuuden
(Hartmann 2000). Mitenkiin ongelmaton humboldtilainenkaan sivistysidea (saksan
Bildung) ei suinkaan ole: sekin on mahdollista tulkita yksilon alistamiseksi valtion (tai
muun superjirjestelmin) rakenteiden kehittimiselle. Bildung kuitenkin tarjoaa hyvin
pohjan sellaiselle sotilaskasvatukselle, joka luo tasapainon individuaalistamisen ja sosi-
aalistamisen vilille. Nimenomaan sotilaskasvatuksessa voimakas epitasapaino kumpaan
tahansa suuntaan on vaarallista. Sotilaskasvatuksen erityinen ominaispiirre on, etti kyse
on vahvasta vallan ja voiman, jopa tappavan voiman, kiytosti. Nimenomaan tistd seu-
raa erityisen vahva kurin vaatimus. Niin yksilllisesti kuin totalitaarisesti mielivaltainen
voimankiyttd on vaarallista ja katastrofaalista. Juuri tissid mielessi sotilaspedagogiikan
on alati tutkittava kriittisesti kurin luonnetta ja tekijitd, jotka mahdollisesti murentavat
sitd.
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LUKU 4

SOTILUUS SOTILASPEDAGOGIIKAN
KASITTEENA

Juha Miikinen

Kielitoimiston sanakirjan (2006) mukaan sotilas on sotavoimissa palveleva, sotilaspukua
kiyttivi ja sotilaslainsiddinnon alainen henkilo’. Sanakirjamiiritelmd yhtyy perintei-
seen sotilaspedagogiseen sotilasmiiritelmidin ollen siis pelkistetysti sotilaana asepuvussa
asevoimissa olemista (Toiskallio 2004, 108). Toisaalta on syytd huomata, etti sotilaan
miiritellddn olevan sotilaslainsiddinnon alainen henkil. Tédten lainsdddinnén kansal-
linen ja kansainvilinen tuntemus on tirked osatekiji sotilaan miirittelytyossi. Edelleen
on painotettava, ettd ihmisen, toimijan ja sotilaan oikeuksia seki velvollisuuksia ei ole
pelkistiin lainsdddannolld midritelty. Tdtd syvemmin ja perustavanlaatuisemmin so-
tilaspedagogiikassakin ajatellaan, ettd kaikkiin inhimillisiin toimijoihin, sotilaisiinkin,
kohdistuu eriiti jisennettivissi olevia eettis-moraalisia oikeuksia ja velvollisuuksia.
Maininta sotilaan tekoja ja sotilaiden toimintaa sddtelevisti sotilaslainsidadinnostd avaa
nikékulmia laajemmin merkitykselliseen lainsdidinton sekd myos eettis-moraalisiin
pohdintoihin sotilaan toimintakykyyn liittyen.

Puolustusvoimien yleisessi palvelusohjesiinngssi (2009, 13) sotilaalla tarkoitetaan soti-
lashenkilstoid johon kuuluvat:

— ammattisotilaat

— kadetit

— varusmicehet, joihin sisiltyvit my6s vapaachtoista asepalvelustaan suorittavat naiset
— reserviliiset, jotka on kisketty palvelukseen®

— sotilaallisen kriisinhallinnan tehtivissi palvelevat.

Laki puolustusvoimista (11.5.2007/551) miirittelee ammattisotilaaksi sotilasvirassa
palvelevan seki sellaisen henkilon, joka on nimitetty puolustusvoimissa miiriaikaiseen
virkasuhteeseen miirittyni sotilastehtiviin. Kuten oheisista suomalaisista médritelmistd
nikyy, liitetddn sotilas osaksi valtiollisia sotilasorganisaatioita eli organisaatioihin, joissa

ajaksi.

Vield eris ajankohtainen miiritelmi sotilaasta on tarpeen ottaa tissi kisiteanalyysissd
esille. Kirjassaan Sodan historia Janne Malkki, Risto Marjomaa, Jyri Raitasalo, Tero Ka-
rasjirvi ja Joonas Sipild miirittelevit sotilaan seuraavasti (2008, 242): "henkils, joka
taistelee velvollisuuden tai palkan takia valtion tai vastaavan hierarkkisen jirjestelmin
alaisena. Sotilaan toiminta rinnastuu yleensi ammattiin tai viliaikaiseen osallistumiseen

sotatoimiin oman yhteisénsi nimissi”. Tdssi midritelmissi sotilaspedagogikon huo-

7 Kielitoimiston sanakirja mainitsee my®s sotilaat pelastusarmeijassa ja Sakissa.
8 Palvelukseen kiisketyt reserviliiset siiti hetkestd lihtien, kun he ovat saapuneet tai heidin viimeistiin olisi tullut saapua
palvelukseen siihen asti, kun heidit on kotiutettu ja he ovat poistuneet palveluspaikastaan.
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mio kiinnittyy muun muassa taistelemiseen “velvollisuuden tai palkan takia” ja "valtion
tai vastaavan hierarkkisen jirjestelmin alaisena”. Puhumalla palkasta Kisittely kidntyy
palkkasotilaan/palkkasotiluuden ja ammattisotilaan/ammattisotiluuden rajankiyntiin
ja jakamiimme arvoihin sekd asenteisiin. Mitd sitten “valtiota vastaavilla hierarkkisilla
jirjestelmilld” tarkoitetaankaan, on syyti pohtia, mutta miti ilmeisemmin erilaisia mo-
nikansallisia koalitioita mutta ehkipi myos erilaisia yksityisid turvallisuusalan yricyksii’
joita jo perinteisestikin on osallistunut maailman kriisipesikkeissi kiytyihin ja kiytiviin
sotiin.

Korostettakoon, ettd ammattisotilaan/ammattisotiluuden ja palkkasotilaan/palkkasoti-
luuden ero on sotilaspedagogikolle keskeinen. Ovathan sotilaspedagogikot perinteises-
tikin asettaneet sodankiynnin, ja muunkin toiminnan, laajempiin merkitysyhteyksiinsi
ja tistd nikokulmasta tarkastellen sodankiynnilld on oltava eettis-moraalisen tarkastelun
kestivid perusteita. Esimerkiksi taloudellista etua ja ansaittua palkkaa ei voida pitii so-
dan kestivini oikeutuksena ja intressini. Niistd lihtokohdista sotilaspedagogikot eivit
kouluta ja kasvata sekd ammatti- ja palkkasotilaita elinikiisen oppimisen kautta omille
palvelus- ja tydurilleen vaan nimenomaan seki ammattisotilaita ettd muita henkilitd
turvallisuusalan toimijoiksi ja tiltd perustalta sotilaita ammattisotilaiksi. Edelld sanottu
tarkoittaa my®os sitd, ettei sotilas pyri ensisijaisesti seuraavan sodan voittamiseen, vaan
ensisijaisemmin heidin toimintansa ja yksilolliset tekonsa ohjautuvat turvallisuuden ta-
kaamiseen ja rakentamiseen.

Mainittakoon, etti jo nykyisin laki puolustusvoimista (11.5.2007/551) asettaa sotilail-
le, sotiluudelle ja ammattisotilaille seki ammattisotiluudelle asiantuntijuusvaatimuksia
laajemminkin kuin vain sodankiynnin muodossa. Korostetaanhan puolustusvoimien
tehtivissd Suomen sotilaallista puolustamista myds rauhan aikana sotilaskoulutuksen
antajana ja vapaachtoisen maanpuolustuskoulutuksen ohjaajana sekid maanpuolustus-
tahdon edistidjini. Timin lisiksi alueemme alueellista koskemattomuutta valvotaan ja
turvataan. Tdmin perinteisen, mutta edelleen ensisijaisen tehtivin lisiksi puolustusvoi-
mat tukee muita viranomaisia muun muassa virka-apua antamalla, pelastustoimintaan
osallistumalla ja esimerkiksi terrori-iskun, luonnononnettomuuden, suuronnettomuu-
den tai muun vastaavan tapahtuman edellyttimiin avustustoimenpiteisiin osallistumal-
la. Tdmiin lisiksi puolustusvoimat osallistuu kansainviliseen kriisinhallintaan, ja titen
erilaisissa toimintaympiristdissid tapahtuva sotilaiden osaamisen kehittiminen tulee
mahdolliseksi ja nousee tirkeille sijalle puolustuksellista suoritus- ja toimintakykyim-
me rakennettaessa.

Charles C. Moskoksen (2000) mukaan sekid Yhdysvaltojen asevoimat ettd linsimais-
ten kehittyneiden demokratioiden ase- ja puolustusvoimat ovat siirtymissi modernis-
ta postmoderneihin sotilaallisen organisoinnin muotoihin. Moskos (2000, 15) jakaa
keskeisimmiit aikakaudet moderniin, mychidismoderniin ja postmoderniin kiteyttien
sotilaan keskeiset piirteet aikakausittaiseksi siirtymiksi taistelun johtajasta manageriin
ja tekniseen osaajaan sekd postmodernilla aikakaudella edelleen poliittisesti orientoi-
tuneeksi (soldier-statesman) ja akateemiseksi sotilaaksi (soldier-scholar). Tarkasteltaessa
tisti Moskoksen nikékulmasta Suomen puolustusvoimissa viime vuosikymmenini ta-
pahtunutta kehitystd voidaan havaita vihintdidn lievdd yhteneviisyyttd hinen esittimi-

? Private military companies (PMC), private security companies. Ks. esim Kinsey (20006).
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ensi nikemysten ja Suomessa tapahtuneen kehityksen vililld. Sotilaan identiteetti on
jatkanut monipuolistumistaan erityisesti 1980-luvulta alkaen, jolloin sotilasjohtajaa on
managerisoitu muun muassa puolustusvoimien siirtyessi tulos- ja laatujohtamisen me-
nettelytapoihin kaikilla organisaatiotasoillaan. Vastaavasti upseerikoulutusta on akate-
misoitu ja se on kulminoitunut yliopistollisen Maanpuolustuskorkeakoulun perustami-
seen vuonna 1993 ja sitd seuranneeseen institutionaaliseen jatkokehittimisvaiheeseen.
Nyt Bologna-prosessin mukaisen upseerikoulutuksen uudistamisen ja esimerkiksi syk-
sylld 2009 alkavien uusimuotoisten sotatieteiden maisteriopintojen mydti ollaan siirty-
missi moskoslaisittain ajateltuna postmoderniin aikakauteen, jossa painottuvat sotilaan
akateeminen koulutus laaja-alaisen ja inhimillisen turvallisuuden viitekehyksessi.

Ilkka Puukka (2005) on 1980-luvulta alkaen tekemiissidin ja lihinni puolustushallinnon
keskushallintotasoon kohdentuvassa tapaustutkimuksessa syventynyt mielenkiintoisella
tavalla sotilaana olemiseen. Hin tyypittelee sotilaat kolmeen perusprofiiliin eli profes-
sionaaliseen, poliittiseen ja sotilasmanageriseen. Puukan mukaan (mt., 8; 97) klassi-
nen, ja tapaustutkimusten mukaisesti nykyisin vallitseva, professionaalinen sotilastyyppi
ndyttiisi olevan muuttamassa muotoaan kohti uutta professionaalisuutta, jota voidaan
pitdd vastauksena laajenevaan turvallisuuskisitteeseen. Tdssd uudessa sotilaan professio-
naalisuudessa sotilaalliset taidot kohdistetaan klassisen sodankiynnin lisiksi poikkeuk-
sellisten olojen hallitsemiseen, kriisien hallintaan ja terrorismin torjuntaan. Kolmijakoi-
sen tyypittelynsi tiydennykseksi Puukka (mt., 101) hahmottelee myos ideaalityyppisen
mallisotilaan profiilia miiritellen sen ytimeksi professionaalisuuden tiydennettyni luon-
teenlujuudella seki eettisillid ja moraalisilla ominaisuuksilla yhdistettyni luottamukseen
ja lojaalisuuteen poliittista johtoa kohtaan.

Verrattaessa Moskoksen ja Puukan tulkintoja keskendin voimme huomata, miten sa-
mansuuntaisesti he kisittelevit sotilaan perusprofiileja. Sekd Moskos ettd Puukka ni-
kevit sotilaan perusprofiilien vililld siircymii ja vallitsevien sotilaspiirteiden muutosta,
mutta toisaalta tapaustutkimuksiinsa nojautuen Puukka ei havainnut moskoslaisia my6-
hiismoderneja sotilastyyppeji kuten sotilasmanagereita ja tekniikkaan orientoituneita
sotilaita. Edelleen kritiikille alttiilla tavalla Puukka katsoo (mt., 59; 253) tieteellisyyden,
kuten kurinalaisuuden, loogisuuden ja pysyvyyden (staattisuuden, muuttumattomuu-
den), kuuluvan perinteiseen sotilaalliseen ajattelutapaan'®, vaikkakin toisaalta hin myon-
tdd avoimesti ja kokemuksiensa perusteella, ettei sotilaskulttuuri aina erityisemmin suosi
kiytinnon elimissd tieteellisyytti ja ettd usein niin loogisuus kuin tieteellisyyskin jddvit
byrokraattisen politikoinnin varjoon. Kiinnostavalla tavalla sekd Puukka ettd Moskos
rakentavat aineksia sotilaan tulevaisuusorientoituneen ideaalityypin hahmottamiseen,
vaikkakin he kisittelevit sotilasta sangen individualistisesti, eivitkd kisittele sotilaana
olemista ja toimimista yhteisolliseni ilmioni. Puukka ja Moskos rajautuvat analyysis-
saan siis sotilaaseen eivitki ulota sitd koskemaan sotiluutta.

Viimeistdin 2000-luvulle tultaessa perinteinen individualistinen tulkinta sotilaasta on
problematisoitunut ja tullut haastetuksi yhteisélliselld kisicteelld sotifuus (Toiskallio
2004 ja 2008; Huhtinen 2006, 302). Oheinen katkelma perinteisesti sotilaana olemi-
seen liittyvisti tulkinnasta kannustakoon meitd miettimiéin miten jaettu timi tulkinta
muun muassa nykyisissi puolustusvoimissamme onkaan:

! Ndmi piirteet ovat vahvasti yhtenevit esimerkiksi Maanpuolustuskorkeakoulussa tehdyn tapaustutkimuksen johto-
pidtosten kanssa (ks. Mikinen 2006, 126)
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Field Marshall Joseph Joffre has been reported to have been fond of saying that “he
did not know whether he was responsible for the victory on the Marne in September
1914, but he knew one thing — if the battle had been lost, it would have been he who
lost it” (Cohen & Gooch 1990, 3; Johnson, Wrangham & Rosen 2002, 258).

Tulkintamme mukaan timi individualistinen tulkinta upseeriuden ja sotiluuden yti-
mesti on selkeidsti havaittavissa niin suomalaisessa sotahistoriallisessa tutkimuksessa kuin
vaikkapa sotiimme liittyvissd museoissa. Toisaalta nykyisessi ajassamme voimme kysyi,
eivitko yksittiiset institutionaaliset ja organisaatiolliset toimijat itse asiassa jaa vastuun
sekd mahdollisen menestymisen etti tappion aikana (Mikinen 2006, 189). Voimmekin
pohtia, onko keskeisin inhimillinen menestystekijimme yksittiinen sotilas, komentaja-
kaan, vaiko yhteiséllinen sotiluuteemme ja sotilaskulttuuriimme. Vaiko toimintakykyi-
set komentajamme osana yhteiséllistd sotiluuttamme ja sotilaskulttuuriamme?

Toisaalta sotilaallisen toiminnan epionnistumiseen syventyessimme olemme saattaneet
rajautua selvittelyssimme syyllisen ja syyllisten etsintdin. Olemme usein siis toimineet
individualistisesta nikékulmasta lihtien. Toisaalta yksiloiti syyllistivin tulkinnan sijasta
meidin tulisi menestymisen ja epionnistumisen syiti hahmottaessamme syventyi yksit-
tiisten sotilaiden ominaisuuksien (esimerkiksi dlykkyys) sijasta niihin struktuureihin ja
kulttuureihin, joiden kautta myds osaamattomuus ja epionnistumiset ilmaantuvat (ks.
Dixon 1976). Struktuureista ja kulttuureista puhuminen johdattelee meitd my®és jisen-
timdin kulttuurimme piilorakenteita eli henkilokohtaisia perusoletuksiamme. Sotilas-
pedagogisen nikemyksen mukaan niin yksilo- kuin yhteisétasoinen muutos kumpuaa
erilaisten perusoletusten kiytinnollisen uudelleenarvioimisen kautta. Perusoletusten
keskeisyyttd voi painottaa samaistamalla ne tekojamme ohjaaviksi uskomuksiksi. Ru-
tinoidut ja reflektoimattomat tekomme saattavat tapahtua epitarkoituksenmukaisten
ja ajantasaistamista vaativien perusoletusten mukaisesti. Toisaalta yksilllisen ja yhtei-
s6llisen reflektoinnin kautta voidaan edeti perusoletusten parempaan tiedostamiseen ja
niiden uudelleenmuotoiluun tahtomme mukaan (ks. Mikinen [toim.], 2008).

Sotilasalan epidonnistumisiin ja niiden syihin pureutuneessa tutkimuksessaan Eliot A.
Cohen ja John Gooch (1990) kiteyttivit johtopaitoksendidn seuraavien kolmentyyp-
pisten tekojen olevan hyvin useiden sotilasalan epdonnistumisten taustalla: oppimatto-
muuden, staattisuuden (adaptiivisuuden puutteen) ja kykenemittomyyden tulevaisuus-
orientoituneeseen ennakointiin.

Perinteisesti hyvi sotilas ja upseeri on ymmiirretty taistelukentin yksiloksi, joka aseman-
tai tdsmillinen noudattaminen on ollut sotilaalle keskeistd, miki on ajoittain johtanut
jopa epitasapainoon oman ajattelun, luovuuden ja tekojen painottamisen kanssa. Soti-
las on ollut perinteisesti paradoksaalisessa tilanteessa, jossa on usein oletettu, ettd kiis-
kyjen tismillinen noudattaminen on riittdvi ehto sotilaalliselle kurille'" ja sotilaalliselle
menestymiselle. Toisaalta kurin tavoitetila todetaan saavutettavan silloin, kun yksilon
kidyttidytyminen perustuu riittdvidn itsekuriin ja joukon toiminta yhteiseen tahtoon to-
teuttaa annetut tehtivit. Taustaksi on kuitenkin syyti muistaa, ettd viimeistdin upsee-
riston managerialisoinnin kautta aiemmat tehtivitaktiset ilmentymimme ovat entises-

" Yleisen palvelusohjesiinnon (2009, 11) mukaan sotilaallisella kurilla ymmirretiin annettujen kiskyjen ja midriysten
tismillistd noudattamista.



78

tddn voimistuneet, ja useimmiten ennen annettuja tehtivid, kuten paimiirid ja myos
tulostavoitteita, niistd kiydiin suunnitteluvaiheessa neuvotteluja. Kaiken kaikkiaan so-
tilaat alaisina pdisevit osallistumaan suunnitteluun, jossa tulevaisuudessa poliittisella ja
osin sotilaallisella tasolla pidtettiviksi tulevia asioita valmistellaan ja menestymisemme
edellytyksid rakennetaan. Toisin sanoen kaikkien sotilaiden on seki yksildllisesti ettd
yhteisollisesti ratkaistava perusparadoksinsa (Mikinen 2006, 127), koska pelkkd annet-
tujen kiskyjen tismillinen noudattaminen ei takaa sotilaallista menestymistd missdin
toimintaympiristossi. Nykyaikaiseen sotiluuteen ja sotilaana olemiseen kuuluu se, ettd
jokainen on johtaja — ellei muiden niin vihintiin itsensi. Sotilaan perusparadoksin rat-
kaiseminen edellyttid dikotomisen ajattelun sijasta dialektista ajattelua, jonka mukaan
seki kiskyjen tdsmillistd — ja varsinkin ylemmiin esimiehen toiminta-ajatuksen mukais-
ta — noudattamista edellytetiin sotilaalta, mutta my6s sotilaan odotetaan ajattelevan
itse pyrkiessdin enempiidn kuin vain saamiensa kiskyjen noudattamiseen. Niin ollen
voidaan piitelld, etteivit sotilaallisen toiminnan, tai sotiluudenkaan, perusoletukset ole
staattisia ja muuttumattomia, vaan yhteiséllisesti muuttuvia (=kultcuurillisesti evolutio-
nairisid, Niiniluoto 2009). Lisiksi on syytd painottaa, ettd perusoletusten yhteisollinen
muutos rakentuu yksiléllisten, siis perusoletuksiamme reflektoivien ja arvioivien, teko-
jemme kautta.
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LUKU 5

SOTILASPEDAGOGIIKKA TIETEIDEN JA
KAYTANNON KENTASSA

Juha Miikinen

Miti tiede on? Niiniluodon (2002, 13) mukaan tieteelld tarkoitetaan toisaalta luon-
toa, ihmisti ja yhteiskuntaa koskevien tietojen systemaattista kokonaisuutta (tieteellisen
tutkimuksen tuloksia) ja toisaalta tillaisten tietojen tarkoituksellista ja jirjestelmillistd
tavoittelua (tieteellistd tutkimusprosessia). Sosiologi Robert Merton (1942) lisiisi Nii-
niluodon mairitelmiin kolmanneksi osatekijiksi tieteen erityislaatuiset normit (tieteen
eetos), joiden tulisi ja tulee ohjata tiedeyhteis64 erottautumaan edukseen monista muis-
ta ihmisen eliminpiireisti.

Millainen on sitten se rajatumpi “systemaattinen kokonaisuus” tai paremminkin se osa
titd kokonaisuutta, jota sotatieteiksi kutsutaan?'> Entd mitd sotatieteiden osaa kutsu-
taan sotilaspedagogiikaksi ja miten sotilaspedagogiikka suhteutuu muihin sotatieteisiin?
Miki on sotilaspedagogiikan “emotiede” Vai pitidisiko ennemminkin puhua “emo-
tieteistd” ja jos pitdisi, niin mitki tieteenalat olisivat sellaisia? Tillaisiin tirkeisiin kysy-
myksiin vastaaminen edellyttii sotilaspedagogiikan syntyhistorian tarkastelua tieteend
ja sotatieteend (luku 2).

Tissd luvussa sotilaspedagogiikan syntyhistoriaa tarkastellaan uudesta ja tiydentivistd
nikskulmasta, keskeisti tulevaisuusorientaatiota unohtamatta. Samalla tarkastelu toimii
esimerkkini yleisemmastikin erityistieteiden syntyprosessista. Syntyprosessin vaiheiden
hahmottamisen kautta meille tarjoutuu mahdollisuus ymmirtdd tiedettid ja tieteellis-
td toimintatapaa seki sotilaspedagogiikkaa osana sotatieteitd ja tieteiti huomattavasti
syvemmin kuin vain opettelemalla lyhyt tieteen miiritelma. Vastaavasti pystymme sel-
keimmin hahmottamaan, miki on sotilaspedagogiikan suhde sotilaan ja kriisinhallinta-
toimijan kiytinnon toimintaan seki hinen ammatilliseen kokemuksellisuutensa.

Niiniluoto (1993) ryhmittii tieteet perustieteiksi ja erityistieteiksi. Perustieteiksi Nii-
niluoto (1993, 187) nimedd matematiikan, fysiikan, biologian, psykologian, historian,
sosiologian ja lainopin. Erityistieteini, jollainen hinen ryhmittelytavassaan myés soti-
laspedagogiikka olisi, Niiniluoto mainitsee hoitotieteen, kirjastotieteen, puheviestinnin,
kisityotieteen, rauhantutkimuksen ja tulevaisuudentutkimuksen. Perustellusti erityis-
tieteiksi voitaisiin nimetd esimerkiksi myos kasvatustiede ja johtamistaito. Niiniluoto
erottelee kuusi toisiaan #dydentivii mallia erityistieteiden syntymisestd: eriytyminen,

2 Maanpuolustuskorkeakoulun strategian (2006) mukaan sotatieteet on laaja kiisite ja monialainen kokonaisuus, jota
sitovat yhteen sodat, kriisit ja niihin liittyvit turvallisuusuhkat seki pyrkimykset ndiden ehkiisemiseen. Sotilaspedago-
giikka on Maanpuolustuskorkeakoululla edustettuna oleva sotatieteen ala.
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haarautuminen, suunnittelutiede eli taitojen tieteistyminen, integroituminen (yhdisty-
minen), emergenssi (ilmaantuminen) ja teoreettinen integroituminen, joihin syvenn-
ymme seuraavaksi.

5.1 Erityistieteen eriytyminen ja haarautuminen

Perinteisen nikemyksen mukaan tiede on syntynyt eriyzymilli filosofiasta. Tavallaan
timi pitdd paikkansa, vaikka nikemys sisiltdd myds ongelmia. Myds sotilaspedagogiikan
juuria on tarpeen jiljittdd aina linsimaisen sivilisaatiomme kulttuuriperimin alkujuu-
riin asti (ks. luku 2, aristotelinen perimi) ja sieltd humanismin tradition kautta timin
pdivin filosofisiin pohdintoihin. Niiniluodon mukaan (1993, 190) eriytymisen malli
auttaa selittimiin niitd traumaattisia suhteita, joita joillakin erityistieteilld on filosofi-
aan: saavutettuaan empiirisini tiedonaloina riippumattomuuden filosofiasta ne haluavat
nihdd aiemman eliminsi vain esihistorianaan tai epitieteiseni lapsuutenaan. Sotilaspe-
dagogiikalla titd traumaa ei ole — ja sen uhkakin pyritiin torjumaan mahdollisimman
syvin filosofisen tutkimuksen avulla. Sotilaspedagogisesta nikokulmasta voidaan sanoa,
ettd empiirinen tutkimus ja filosofia edellyttivit toisiaan.

Edgar Zilselin (1942) mukaan tieteen evolutiondiristi ilmaantumista voidaan perustel-
lusti pelkistdd siirtymiksi perusteestomasta luottamuksesta yhteison jakamiin traditio-
naalisiin ja mystifioituihin oppeihin kohti rakentavan kriittistd, syy—seuraus-suhteita
hahmottavaa ja perusteluja hakevaa rationaalista ajattelu- ja toimintatapaa. Zilselin mu-
kaan tieteen voidaan katsoa syntyneen 1600-luvun alussa, kun aiemmin erilliset yliopis-
to-oppineiden kisitteellinen ajattelu ja kisitydldisten empiirinen toimintatapa pidsivit
yhi systemaattisempaan ja kiytinnollisempiin vuorovaikutukseen tieteentekijoiden
toiminnassa.

Toisaalta keskustelu tieteiden ykseydesti'? tai erityisyydesti'* on jatkunut niisti tieteen
syntyhetkistd nykypiividn ja tulee jatkumaan tulevaisuudessakin (ks. Niiniluoto 2002;
Raatikainen 2004; Ylikoski & Kiikeri 2004; Toiskallio 2006). Osa titi keskustelua
on sotilaspedagogiikan miiritteleminen ibmistieteisiin kuuluvaksi (ks. esim. Toiskallio
2000). Toisaalta sotilaspedagogiikka pitid ylld ja kehittid yhteyksiddn paitsi yhteiskun-
ta- ja humanistisiin tieteisiin, myos luonnontieteelliseen tutkimukseen, misti keskeinen
esimerkki on sotilaan toimintakyvyn kannalta tirkei liikkuntabiologinen tutkimus. Sa-
moin yhteyttd kehitetdin muun muassa ihmis- ja luonnontieteiden rajapinnalle sijoit-
tuviin kognitiotieteisiin.

Niiniluodon (1993) erityistieteiden syntymismalleja analysoiden voidaan tulkita, ettd
uudemmalla ajalla sotilaspedagogiikka haarautui kasvatustieteisti. Jo 1960-luvulta alka-
en upseerin tutkinto oli rinnastettu alempaan korkeakoulututkintoon ja jokainen up-
seeri opiskeli kasvatustieteitid kuten monet muutkin akatemisoituvat professiot, joiden
alaan opetus, kasvatus ja koulutus kuuluivat. Maanpuolustuskorkeakoulun perustami-

13 Kaikki tieteet ovat metodologisesti ja metodisesti samanlaisia. Nk. positivistinen tulkinta tai tarkemmin sanottuna
yhtenevi metodologisesti monistisen nikemyksen kanssa (ks. esim. Raatikainen (2004, 85)).

' Thmistieteilld ja luonnontieteilli on merkityksellisii eroja niin metodologisesti kuin metodisestikin. Nk. anti-positivis-
tinen tulkinta tai tarkemmin yhtenevi metodologisesti dualistisen niikemyksen kanssa.
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sen myotd” upseerin tutkinto rinnastui ylempiin korkeakoulututkintoon ja samalla
syntyi sosiaalinen tilaus sotatieteiden — ja niiden yhteni osana sotilaspedagogiikan —
miirittelylle seki niiden opettamiselle Maanpuolustuskorkeakoulussa. Maanpuolustus-
korkeakoulun yliopistokehitykseen liittyen korkeakoululle perustettiin 1.1.1999 ensim-
miinen pedagoginen professuuri (kasvatustieteen, erityisesti sotilaspedagogiikan), miki
mahdollisti sotatieteiden tohtorin tutkinnon suorittamisen myds pedagogiselta alalta.
Vuonna 2003 professuuri muuntui sotilaspedagogiikan professuuriksi. Mutta miksi so-
tilaspedagogiikka haarautui tai eriytyi kasvatustieteistd, ja oliko kyse pelkki eriytyminen
“emotieteestd’?

Haarautumisprosessien syiden ymmartimiseksi on hyvi perehtyi tieteentutkimukseen
ja esimerkiksi niin kutsuttuun gibbonsilaiseen (Gibbons, Limoges, Nowotny, Schwartz-
man, Scott & Trow 1994; Nowotny, Scott, Gibbons 2001) tulkintaan, jonka mukaan
perinteiset tieteenalarakenteet ja tieteellisen tiedon rakentamismekanismit ovat globaa-
leissa yhteiskunnissamme jatkamassa muutostaan'®. Gibbonsin ym. teoksen mukaan
useimmat ratkaisua vaativat kiytinnon ongelmat ovat joko yksittiisille tieteenaloille vie-
raita tai sitten niiden ratkaiseminen edellyttii sellaista uutta, laajaa nikokulmaa (zrans-
disciplinary-nikokulma), joka sisiltdd monitieteisyyden (interdisciplinary) ja kiytinnon
toimijoiden osallistumisen ongelmanratkaisuprosessiin (tutkimusprosessiin). Peilatta-
essa titd gibbonsilaista ajatusmallia suomalaiseen upseerikoulutukseen voidaan havaita
selkeitd yhteneviisyyksid. Pedagogisella alalla niyttiytyy merkittidvini ongelmana kas-
vatustieteellisten opintojen kiytintdyhteyksien vihiisyys sotilaiden toimintaympiristdi-
hin, vaikka opetuksessa esimerkkejd luonnollisesti haettiinkin sotilaskoulutuksen kiy-
tinndstd (Toiskallio 1996, 57). Kun kasvatustiede pyrkii selittimiin ja ymmirtimiin
opetusta ja kasvatusta yleensd, sotilaspedagogiikkaa asettaa kiinnostuksensa kohteeksi
turvallisuusalan toimijan timin omassa elimismaailmassa ja omanlaatuisessa kulttuu-
rissa sekd erityisen historiallisen prosessin ilmenemismuotona. Toiminnallaan sotilaspe-
dagogiikka rakentaa siltaa tutkimansa kiytinnon kohteen ja kasvatustieteiden, mutta
myés laajemmin monien muiden ihmis-, yhteiskunta- ja humanististen tieteiden seki
luonnontieteidenkin vilille. On edelleenkin tirkeiti kysyd, onko sotilaspedagogiikka
kasvatustieteesti eriytynyt ala, vai onko se leimallisesti turvallisuutta, puolustusta, sotia
ja kriisejd tutkivaa tiedettd, joka kiyttdd — monen muun tieteen ohella — kasvatustiedettd
yhteni aputieteeniin.

> Vuonna 1992 annettiin asetus (668/1992) Maanpuolustuskorkeakoulusta, jonka perusteella seuraavana vuonna perus-
tettiin Maanpuolustuskorkeakoulu. Perustamisvaiheessaan Maanpuolustuskorkeakoulun yliopistollinen asema jii juridi-
sesti midrittdmiced, mutta vuonna 1997 asetusta Maanpuolustuskorkeakoulusta muutettiin ja korkeakoululle siddettiin
oikeus antaa sotatieteen tohtorin tutkintoja (ks. Viitasalo 2003).

!¢ Ks. Rinne, Kivirauma & Lehtinen (2004, 82-87), jossa tarkastellaan kasvatustieteellisestd nikékulmasta timin eri-
tyistieteenalan hajoamista ja hajautumista (diversifikaatiota), minki problematiikkaan timin luvun alussa viitattiin ky-
symilli: miti tiede on?
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5.2 Taitojen tieteistyminen vai taitojen
tieteellistaminen?

Kolmas "niiniluotolainen” selitysmalli erityistieteiden syntymiselle on taitojen tieteisty-
minen. Tidmi on tirked nikokulma sotilaspedagogiikalle - samoin kuin miti ilmeisim-
min monelle muullekin erityistieteelle. Sotilaspedagogiikan ehki perustavana haasteena
onkin pidetty sitd, miten taito ja tiede kyettdisiin nikemiin saman kokonaisuuden osi-
na: kuinka taidosta voidaan tehdi tiedetti, ja kuinka tiede voi edistii taidon kehittymis-
ti (Toiskallio 2001, 8).

Niiniluodon (1993; 1996) mukaan erityistieteitd syntyy my®ds taitojen tieteistymisen
ja etenkin taitojen tieteellistimisen avulla. Taitojen tieteellistimisessi ei ole kyse lihinni
sosiaalisten tekijoiden ohjaamasta taitojen “tieteistymisesti” nk. yhteiskunnallisen aka-
teemisen imun tai vetovoiman vaikutuksesta (academic drif), johon liittyy suomalaisessa
hyvinvointiyhteiskunnassa nikynyt tuki ammattien professionaaliselle akatemisoitumi-
selle'. Tieteentutkija Aant Elzinga (1990, 171) kiyttdd kisitettd academic drift’ myos
toisessa merkityksessi. Hin kutsuu sellaiseksi kehityssuuntaa, jossa tieteen nimissi kyt-
ketdin tieteellinen tutkimus irti kdytinnon toiminnasta ja ammatillisista kokemuksista.
Sotilaspedagogiikan kehittimisessi on ollut keskeisti tdtd ilmidti vastaan taisteleminen:
alaa on jatkuvasti pyritty mairittelemiin kiytinnélliseni tieteend, jossa teoria ja kiytin-
td kuuluvat erottamattomasti yhteen tavalla, joka edellyttdd perusteellista inhimillisen
toiminnan ja toimintakyvyn ymmirtimisti (Toiskallio 2000, 46).

1990-luvun puolestavilistd tieteellisen'® systematisoitumisprosessinsa aloittaneen so-
tilaspedagogiikan piirissi kdytinnén kokemuksellisuuden ja teorian yhdistiminen on
ollut yksi keskeisimmisti johtoajatuksista ja periaatteista. Sotilaspedagoginen tutkimus
tuli kytked takaisin sotilaiden ja muiden turvallisuusalan toimijoiden kiytinnén toimin-
taan ja heidin kokemuksellisuuteensa. Perimmiltiin ei minkéin erityistieteen, eiki siis
sotilaspedagogiikankaan, systematisointi edellytd irtautumista taidoista ja kidytinnosti.
Sen sijaan systematisoitavan tieteen yhteytti kiytinnon taitoihin ja toimintaan voidaan
pitdd vilttimdctomini ehtona perusteltavissa olevalle tiedonmuodostukselle.

Taitojen tieteellistimiselld tarkoitetaan niitd tietoisia ja tieteellisten kriteerien mukaisia
toimenpiteitd, joiden perusteella tuetaan professiolle (korkeatasoille ammatille) viltti-
mittdmin tiedepohjan luomista (Abbott 1988) ja sen muokkaamista jirjestelmailliseen
tieteelliseen muotoon (ks. Rinne & Jauhiainen 1988, 7). Filosofi Timo Airaksinen (2004)
kidyttdd esimerkkini sairaanhoitajia ja hoitotiedetti, joiden professionaalistumisesta hin
katsoo my®os upseerien voivan oppia®®. Esimerkiksi jo 1920-luvulta alkaen suomalaiselle

7 Clarkin (1983) mukaan akateemisella imulla tarkoitetaan siti yleisti siinnénmukaisuutta, jolla statukseltaan alem-
maksi noteeratuilla opinahjoilla on voimakas pyrkimys jiljitelld ja omaksua ylemmin opinahjon toimintamalleja ja
kiytintsjd kurottaessaan statuksessaan ylemmille tasolle. Vrt. Siltala 2004, 155-158 akateemisen imun vaikutuksesta
koulutusinflaatioon. Toisaalta ks. Vartia & Yli-Anttila 2003, 202-203 koulutuksen vaikutuksesta taloudelliseen kasvuun
ja opiskelleiden tydmarkkina-asemaan. Niyttiisikin siltd, ettd myds jatkossa kouluttautumispéitoksiin vaikuttavat monet
muutkin kuin vain taloudelliset tekijit.

' Tieteen merkitys ja miiritelmid muuntuvat historiallisten prosessien keskelli ja titen sotilaspedagogiikassa on perustel-
tua jakaa sotilaspedagogiikan tihinastinen historia kahteen jaksoon, 1920- ja 1930-lukujen varhaisvaiheeseen ja 1990-lu-
vulla alkaneeseen toiseen vaiheeseen. Sotilaspedagogiikan varhaisvaiheen tiedekisityksesti ks. Toiskallio 2008 ja luku 2.
1 Sotilaspedagogisessa traditiossa on perusteltu muiden professioiden akatemisoitumis- ja professionaalistumisprosessien
hahmottamisen keskeisyytti my®s sotatieteille ja upseereille. Hoitotieteen synnysti ja sairaanhoitajien akatemisoimispro-
jektista ks. Laiho 2005; Rinne & Jauhiainen 1988; Niiniluoto 1996; Sinkkonen & Kinnunen 1999; Vuori 2000.
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upseeristolle on opetettu opetusoppia (Halonen 2007, 50; luku 2), ja puolustus- ja
asevoimilla on ollut tapana kirjata keskeisimpii koulutus- ja opetusohjeitaan kirjalliseen
muotoon koulutusoppaisiinsa ja ohjesidntdihin. Téstd nikokulmasta tarkasteltuna soti-
laspedagogiikan ammatilliseksi ja kiytinnélliseksi ytimeksi muodostuu koulutusoppai-
siin ja -ohjesiintéihin kirjattu pedagoginen ja normatiivinen ohjeistus (" kouluttaessasi,
opettaessasi ja kasvattaessasi tilanteessa A tee BI’).

Sotilaspedagogiikan nikékulmasta onkin keskeistd, miten timi ammatillinen ja kiy-
tinnollinen normatiivinen ydin tulee tieteellisten tutkimusprosessien kautta konteks-
tuoitua® ja tieteellistettyd. Taitojen tieteellistiminen viittaa myds niihin yhteisollisiin
prosesseihin, joissa usein hiljaista (zaciz), rutiininomaista ja reflektoimatonta, episyste-
matisoitua ja perustelematonta®' oppia ryhdytiin jirjestelmaillisesti testaamaan tieteelli-
sin menetelmin ja selittimain tieteellisten teorioiden avulla (Niiniluoto 1996, 150-151)
ja muodostetaan niin systematisoitua ja perusteltua erityistiedettd.

Taitojen tieteellistimisessi mahdollisimman monien toiminnan kohteiden”? saaminen
oman tutkivan tydotteen kautta mukaan on keskeisti sotilaspedagogiselle tutkimuk-
selle. Kohde sijoittuu omaan elimismaailmaansa® ja kulttuuriinsa®. Niilld on olennai-
nen merkitys tiedonmuodostuksessa, koska perustavalla tavalla ihminen ja tieto ovat
osa elimismaailmaa ja kulttuuria. Osana oleminen ei tarkoita passiivista ulkoa piin
taan, samalla tapaa kuin ympiiristd ja tilanne asettavat reunachtoja ihmisen toiminnalle.
Kohteeseen tutustuminen ja kyseiseen kulttuuriin kasvaminen seki elimismaailmaan
perehtyminen vaatii vuosien, jopa vuosikymmenien tydén. Tdmi on luonnollisesti ta-
vattoman suuri haaste tutkimukselle ja sen metodiikalle. Kohteen tekojen ja toiminnan
ymmirtimisti useimmiten auttaa, jos sotilaspedagogiikan tutkijalla on aiempien sotilas-
tai turvallisuusalan kokemustensa kautta "sisiltd pdin” syntynyttd ymmirrystd (herme-
neuttisessa tutkimuksessa tarkoitettua esiymmiirrystd”) tutkimuskohteestaan. Toisaalta
“sisdled pdin” syntynyt ymmirrys voi olla subjekdiivisesti vidristynytti ja objektiivisesti
rajoittunutta, eikd tutkija vilttimirttd tiedosta oman kulttuurisidonnaisuutensa muka-
naan tuomia taipumuksia tulkita merkityksii.

2 T4ssi yhteydessi kontekstuoinnilla tarkoitetaan yksinkertaistetusti normatiiviseen ohjeistukseen kiyttdympiristdssiin
(kontekstissa, elimismaailmassa) syventyvid tutkimusta, jossa esimerkiksi ajan (nyt, menneiden tapahtumien vaikutus,
tulevaisuus) ja paikan (toimintaympiristd materiaalisesti ja kisitteellisesti eli kulttuurisesti) erittelyn kautta syvennetiin
ymmirrysti ao. normatiivisen ohjeistuksen kiyton ehdoista (syy—seuraus-suhteiden erittely3) ja merkityksesti.

! Klassisesti tieto on hyvin perusteltu tosi uskomus (Niiniluoto 2002, 138); justified true belief. Tissi yhteydessi peruste-
lemattomuus viittaa oletukseen ja uskomukseen ennen tarkastelun kohteena olevan oletuksen ja uskomuksen (totuusviit-
teiden) seki sen perusteiden tultua arvioiduksi ja perustelluksi. Pyrkiessisi haastamaan timin klassisen tulkinnan katso
esimerkiksi Tuomi 1999 (erityisesti 97-103); Mikinen 2006.

2 Kohteena koulutettava, kasvatettava, opetettava eli oppija, joka on joko asevelvollinen, puolustusvoimien/rajavartio-
laitoksen henkilston jisen tai muutoin turvallisuusalan toimija, jonka toimintaa voidaan jisenti erilaisilla tasoilla ku-
ten taktinen, operatiivinen ja strateginen (Rekkedal 2006, 453) ja organisaatiollisilla tasoilla (Mikinen 2006; Halonen
2007).

» Elimismaailma (saks. Lebenswelt, engl. Lifeworld) tarkoittaa ihmisten konkreetteja tapoja tulkita asioita ja toimia: eli-
mismaailmaa miirittdd olennaisesti "arjen kulttuuri”, totunnaiset arvottamisen ja toimimisen tavat (ks. Habermas 1984,
108; 1987; Luhmann 1995, 70, joita kutsutaan usein hiljaiseksi tiedoksi (¢acit knowledge) (ks. Mikinen 2006).

2 Vaikkakin kulttuuri on paljon kiytetty kisite, jolle ei ole olemassa yleisesti hyviksyttyd yhti miiritelmidd (Halonen
2007, 16) on keskeistd ymmiirtdd kulttuurin kerrostuneisuus ja monitasoisuus (ks. Mikinen 2006, 54; Halonen 2007,
18).
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1990-luvun alusta alkaen kiihtyneen Maanpuolustuskorkeakoulun yliopistollisen ke-
hityksen mydtd ja erityisesti sotilaspedagogisen tutkimusybteisin viitds- ja muiden tut-
kimusten kautta alkoi piirtyd uusimuotoinen kuva monikansallisesta ja monitieteisestd
kiytinnoéllisesti sotilaspedagogiikasta. 1990-luvun lopulta alkaen alun kansallinen soti-
laspedagoginen toiminta siirtyi kansainviliselle tasolle: se alkoi my®s luoda yhteistoimin-
taa ase- ja puolustusvoimissa seki erilaisissa turvallisuusalan organisaatioissa tydskente-
levien tutkijoiden kanssa, joilla oli jaettu kohde (ks. alaviite 11) ja jaettuja intresseji®.
Kansallisesti ja kansainvilisesti muotoutuva sotilaspedagoginen tutkimusyhteisd alkoi
rakentaa omaa identiteettidin osana kansallisten tutkimusryhmien ja kansallisten tutki-
joiden muodostamaa monitieteisti tutkimusyhteisoi.

Se, miti sotilaspedagogiikka on ja tulee kenties olemaan, rakentuu ja miirittyy ennen
kaikkea sotilaspedagogisiin kohreisiin suunnattujen tutkimusprosessien ja eettisesti kor-
keatasoisen tutkimustoiminnan avulla®. Sotilaspedagogisen tutkimusyhteisén tekemien
tutkimusten myétd havainnollistuvat yhteydet ja viittauspolut ihmis-, yhteiskunta- ja
luonnontieteellisiin tutkimuksiin sekd niiden parissa tehtiviin perus-, soveltavaan ja
kehittiviin tutkimukseen.

Myés Suomessa sotilaspedagogiseen tutkimusyhteiséon kuuluu erilaisten tieteenalojen
tutkijoita eikd siis vilttimittd vain ja ainoastaan sotatieteiden tohtoreita tai sellaiseksi
opiskelevia. Sotilaspedagogisen tutkimusyhteisén nikékulmasta tutkijan pohjakoulutus
ja emotieteenala ei miirdd hinen soveltuvuuttaan osaksi sotilaspedagogista tutkimus-
yhteisdd. Soveltuvuutta mairittdd ennemminkin hinen tieteellinen eetoksensa ja tutki-
musintressinsi seki -kohteensa. Sotilaspedagoginen identiteetti ei miirity esimerkiksi
metodisesti eli tutkimusmenetelmillisesti, koska sotilaspedagoginen tutkimus hyddyn-
tid samoja menetelmii kuin monet muutkin tieteet. Kohdespesifi, monitieteinen ja -
monimenetelmillinen tutkimusote on sotilaspedagogiikkaa mairittivd ominaispiirre.

Sotilaspedagogisen tutkimusyhteison jatkaessa kehittymistiin ei voida unohtaa mah-
dollisuutta, ettd kehitys etenee hajaantuvien vilivaiheiden kautta kohti integroivia ja
kokoavia kehitysvaiheita, joita tarkastellaan tissd luvussa myshemmin. Sotilaspedagogi-
sen tutkimusyhteison jisenien intresseissd on etsii ja rakentaa tutkimusta kokoavia seki
yhdistivid malleja ja viitekehyksid, kuten esimerkiksi roimintakyky Kisite ja hermeneus-
tinen sotilaspedagoginen viitekehys (ks. luku 3 ja 6).

Sotilaspedagogiikan suhdetta sotatieteisiin ja muihin tieteisiin ("siviilitieteisiin”) seki
tutkimuksen kiytinnon kohteisiin ("sotilasammatillisuuteen”) voidaan havainnollistaa
kuvan 1 avulla.

» Ks. esimerkiksi www.militarypedagogy.org/constitution.
26 Vrt. tissd luvussa esitetty mertonilais-niiniluotolainen vastaus kysymykseen, miti tiede on.
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Kuvassa 1 havainnollistetun asetelman mukaan tiede linkittyy yhteiskuntaan (siis my®s
puolustusvoimiin) kahden yhteyden (sillan) avulla. Ensimmiinen yhteys on koulutuk-

sellinen ja kasvatuksellinen. Sen konkretisoituma on elinikdinen oppiminen, jonka eris
tirkei askel on sotatieteellisten korkeakouluopintojen?” aloittaminen seki timin jilkei-
nen tyon seki opiskelun vuorottelu ja tydssid oppiminen. Toinen yhteys on tiedollinen
(episteeminen) tarkoittaen tutkimusprosesseihin liittyvii yhteistoimintaa ammatillisten
tulosyksikdiden ja turvallisuusalan korkeakoulutusinstituutioiden vililld, johon liittyen
tutkimusongelma-aihiot tulevat muotoilluiksi ja vastatuksi opinniytetdiden ja muiden
tutkimusjulkaisujen muodossa.

Tiedollinen yhteys ei ole lineaarinen esimerkiksi tiedon asiakkaan ja tiedon tuottajan
vililli. Yhteys on ennen kaikkea vuorovaikutuksellinen, jossa seki tietoa hyddyncivilld
asiakkaalla ettd tietoa tuottavalla tutkijalla on oma aktiivinen merkityksensi osana vuo-
rovaikutuksellista tutkimusprosessia. Tistd asetelmasta seuraa se, etti sotilaspedagogi on
paitsi tieteidenvilinen sillanrakentaja, myos rajankiviji (Mikinen 200065 ks. lisiksi Wen-
ger 1998; Wenger, McDermott, & Snyder 2002; Saint-Onge & Wallace 2003, 49-50;
Allee 2003, 122; Brown & Duguid 2001). Sotilaspedagogiikan identiteetin madrittimi-
seksi sillanrakentajuus merkitsee niin kutsuttujen vahvojen verkostoyhteyksien® (silto-
jen) ylldpitoa ja kehittimistd tieteenalojen vilille. T4ssd yhteydessd rajankivijyydelld tar-
koitetaan oman tieteellisen/sotatieteellisen identiteetin kirkastamista eli kielikuvallisesti
ilmaistuna 7sillan perustusten valmistelua” ja "sillan rakentamista”.

¥ Puolustusvoimien sotatieteelliseni korkeakouluna Maanpuolustuskorkeakoulu on vuodesta 2001 alkaen ohjannut tut-
kintoihinsa sisiltyvin sotatieteellisen opetuksen toimeenpanoa puolustushaara-, aselaji- ja toimialakouluissa seki Raja- ja
merivartiokoulussa (laki Maanpuolustuskorkeakoulusta, 1121/30.12.2008).

¥ Granovetter 1973; Monge & Contractor 2003, 147-149; Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004; Mikinen 2006.
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5.3 Tieteen eetoksen kriteereitad ja muita
ohjaavia periaatteita

Taitojen jirjestelmillinen ja tieteellinen tutkiminen on vilttimiton, mutta ei riittivi
chto taitojen tieteellistimiselle. Lahemmas riittdvid ehtoja tutkija piidsee toimiessaan
kuten tiedeyhteison jisenen pitddkin toimia® (ks. Merton 1942; Mikinen 2006, 21;
vrt. Kiikeri & Ylikoski 2004, 110-113) — ei siis vilttimitti jiljitellen esimerkiksi mah-
dollisesti havaitsemaansa epieettistd toimintatapaa. Sosiologi Robert Merton (1942)
on kehittinyt tunnetuimman kiteytyksen tieteellisen eetoksen normeista. Mertonilaiset
normit tarjoavat erinomaisen lihtékohdan syventiville henkilskohtaisille ja yhteisota-
soisille pohdinnoille tieteellisen toiminnan tunnusmerkeisti ja demarkaatiokriteereisti.
Mertonin mukaan tieteen eetokseen kuuluvia normeja ovat

universalismi,
kommunialismi?®,

pyyteettomyys’! ja
jarjestelmillinen epdily®.

Ennen kuin lihdemme syvemmin analysoimaan niitd normeja, tai niiden vastanormeja
(Mitroff, 1974), on tarpeen painottaa, ettei tieteellistd toimintaa voida pelkistdd min-
kdin periaatteiden (normien) orjalliseksi noudattamiseksi, vaan oleellista on oppia so-
veltamaan keskeisid normeja kulloisenkin tapaukseen eettisesti korkeatasoisella tavalla.
Toisaalta ei ole tarpeen ajatella, ettd normien, kuten niiden vastanormienkin, opiskelu
on turhaa, koska kuitenkin paikallinen tutkijayhteisoé miirictdi eri tilanteissa, miten ne
kulloinkin toimivat. Lisiksi paikallisen tutkijayhteison tulisi jatkaa pohdintojaan siiti,
miten sen tulisi toimia. Sotilaspedagogisen nikemyksen mukaan tieteen eetosta pelkis-
tdvit normit ovat hyvid koulutuksen apuvilineiti ja niiden avulla pidstidin syventymiin
tutkimuksellisiin tapausesimerkkeihin siitd, miten voisi ja piziisi kulloisessakin yksittdis-
tapauksessa toimia ja miksi.

Universalismin mukaan totuusviitteet (viditelauseet) tulee altistaa objekdiivisten kritee-
rien (ei vain subjektiivisten ja relativististen) mukaiselle arvioinnille, jossa pyritiin sekid
totuusviitteen ristiriidattomuuteen suhteessa todellisuuksiin (ihmistieteissi sosiaalisiin
todellisuuksiin) ettd jo aiemmin kertyneeseen perusteltuun tieteelliseen tietoon®. Titen
totuusviitteiden hyviksymisti tai hylkddmistid ei voi perustella esimerkiksi rodullisilla,
kansallisilla, uskonnollisilla tai muilla tieteen ulkopuolisilla perusteilla.

» Toisin sanoen tutkijan tulee toimia tiedeyhteisén preskriptiivisen tieteellisen eetoksen mukaisesti.

30 Kiikeri & Ylikoski (2004, 110) suomentavat mertonilaisen communism- termin kommunismiksi. Tissd yhteydessi pi-
tiydytdin muun muassa Rinne, Kivirauma & Lehtinen (2004, 38) kiinnskseen kommunialismi jittien kommunismin
muihin asiayhteyksiinsi. Titen tissi tehty tulkinta yhtyy Zimanin (2000, 33-36) tekemiin tulkintaan.

3! Rinne, Kivirauma & Lehtinen (2004, 38) suomentavat mertonilaisen disinterestedness-termin intressiccdmyydeksi, jota
tulkintaa saatetaan sekoittaa keskusteluun tieteen intresseisti (Habermas 1972). Selvyyden vuoksi tissd yhteydessi disin-
terestedness kiidnnetddn pyyteettomyydeksi.

32 Rinne, Kivirauma & Lehtinen (2004, 38) suomentavat Mertonilaisen organized skepticism-termin organisoiduksi epii-
lyksi. Sen sijaan Ylikoski & Kiikeri (2004, 111) suomentavat timin termin jirjestelmilliseksi epiilyksi.

33 Ks. mys Kuhn (1962: 1970) joka viittaa kisitteilliin tarkkuus (accuracy) ja konsistenssi (consistency) seki teorian risti-
riidattomuuteen jo tiedetyn tiedon kanssa (konsistenssi) etti tehtyjen kokeiden ja havaintojen kanssa (tarkkuus).
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Kommunialismin mukaan tieteellisen tutkimuksen tulokset (tieteellinen tieto) tuote-
taan yhteisollisesti, ja se on siis vapaasti tieteentekijoiden ja tieteen ulkopuolistenkin
kiytossi. Titen salailu ei ole tieteellisten kriteerien mukaista toimintaa, vaan sen sijaan
sitd on avoin ja sisillokis vuoropuhelu (jirjestelmillinen epiily; rakentava kritiikki) niin
tutkimustuloksista, -menetelmisti ja -prosesseista. Avoimuus ja yhteistydhakuisuus ei
kuitenkaan sulje pois, vaan ennemminkin tiydentid, tutkimusryhmien ja -yhteisgjen
vilistd kilpailua esimerkiksi rajallisista resursseista (raha- ja henkil8stdresurssit).

Tutkijalle kommunialismi merkitsee esimerkiksi siti, ettd hin

— viittauksillaan antaa arvon hyddyntimilleen tutkimuksille ja osoittaa ne kumuloi-
tuvan tieteellisen tietopddomamme ja kulttuuritiedon lihteet, joiden pohjalta hin to-
tuusviitteitdin esittdd; titen tutkija tukee myos lukijansa oppimisprosessia ohjaten
hyddyntimiensi alkuperiislihteiden tai muutoin arvossapidettyjen® ja selitysvoi-
maisimpien lihteiden pariin,

— useimmiten jo tutkimusprosessinsa aikana altistaa tekeminsi tutkimuksen tieteelli-
selle keskustelulle ja vertaisarvioinnille.

Ihmistieteiselle sotilaspedagogiselle tutkimukselle ndyttiisi olevan eduksi, jos se ei tul-
kitsisi ”paradigmojaan” toisensa poissulkevasti ja yhteistoimintaa rajoittavasti. Riippu-
matta siitd, tulkitaanko vallitseva erityistieteellinen kehitysvaihe esiparadigmaattiseksi,
paradigmaattiseksi (normaalitieteiseksi) tai jilkiparadigmaattiseksi (tieteelliseksi krii-
siksi) tulisi yhteisollisesti jatkaa rakentavan kriittisid keskusteluja kaikilla tutkimukselle
keskeisilld tasoilla®® keskusteltaessa my®s jaetuista perusoletuksista seki tieteen eetokses-
ta (Mikinen 2006; Kiikeri & Ylikoski 2004, 59—60).

Pyyteettdmyys merkitsee tutkijan pyrkimysti totuuteen ja tietoon myos niiden itsensd
vuoksi — ei siis aina ja vilctdmiced kidytinnolliseen hydtyyn®” tihditen, vaan filosofi-
sella ja teoreettisella tasollakin tutkimalla rakentaa tietopddomaa tutkimusryhmilleen,
seisarvoinen merkitys, silld yksittdisen tutkimusprojektin (esimerkiksi opinniytety® tai
raportoitu tutkimus) aikana kyetiin rakentamaan enintiin “osatotuuksia” (Whitehead
1929) joiden ylittimiseen®® tulee “totuushakuisesti” yhteiséllisen tutkimusprosessin
kautta pyrkid.

Nikoékulmana ”osatotuus” saattaa vaikuttaa tyytymiseltd helppoihin ja vaivattomiin vas-
tauksiin sekd muihin tutkimustoiminnan mahdollisiin puutteellisuuksiin. T4sti ei suin-
kaan ole kyse. Kyse on ennemminkin tutkijan ndyryydesti seki suhteessaan ihmiskunnan
kumuloituneeseen tieteelliseen tietoon ja kulttuuritietoon ettd kiytinnén ongelmien
monimutkaisuuteen ja kompleksisuuteen. Tutkijalle timi asetelma merkitsee muun

3% Prestige-periaate; ks. Mikinen 2006, 171.

% Kuhnin mukaan paradigma antaa tutkijoille kriteerit sille, mitkd tutkimusongelmat ovat tieteenalalla tirkeiti ja olen-
naisia, vilineet niiden tutkimusongelmien ratkaisemiseen, kriteerit arvioida esitettyjen ratkaisuehdotusten oikeellisuutta
ja konventiot ja foorumit tutkimustulosten esittimisti ja kommunikaatiota varten (Ylikoski & Kiikeri 2004, 57). Para-
digmakisitetti tulee verrata Kuhnin kehittdimiin tieteenalamatriisiin (Ylikoski & Kiikeri 2004, 59-60), koulukuntiin ja
tutkimustraditioihin (Niiniluoto 2002, 247-248) seki lakatosilaisiin tutkimusohjelmiin (ks. Mikinen 2008).

3¢ Kiytinndn, teorian ja metateorian (filosofian) tasoilla.

% Puhumattakaan oman edun tavoittelusta esimerkiksi omaa ammatillista tyduraansa edistiikseen.

3 Eli jirjestelmillisen epiilyn kautta tapahtuva vahvuuksien ja ongelmien osoittaminen seki ongelmien ratkaiseminen.
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muassa sitd, ettd tuotettuaan tutkimuksessaan tietoa ja aikaansaatuaan kiytinnéllisiikin
kehittimishyotyji tutkijan kiitollisena velvollisuutena on jatkaa tutkimustaan yhi pa-
rempien ja perustellumpien (=totuudellisempien) tutkimustulosten aikaansaamiseksi.

Pyyteeténkin tutkija tarvitsee tuekseen resursseja, ja osin resurssit ovat taloudellisia.
Tutkijan tulee ymmairtid erilaisista rahoituslihteistdin ja muista tieteen ulkopuolisis-
ta hineen kohdistuvista intresseistd huolimatta, ettid hinen tieteellinen tutkimuksensa
liittyy omaa erityistiecteenalaa huomattavasti laajempiin instituutioihin ja verkostoihin,
joissa tieteen tekemisen luotettavuus ja merkityksellisyys ovat jatkuvasti kyseenalaistet-
tuina (ks. Mikinen 2008). Jokaisen sotilaspedagogin on tiedostettava, etti yksittdinen
tutkijakin osallistuu omalla panoksellaan niin sotatieteiden kuin ylipddtiin tieteiden
luotettavuuden ja merkityksellisyyden puolustamiseen seki tieteen toimintaedellytysten
turvaamiseen.

Tutkijan vastuun kantaminen edellyttdd kultakin tiedeyhteisén jiseneltd “moraalista
selkirankaa” eli moraalista toimeenpanotaitoa (Juujirvi & Myyry 2005, 77-78). Kos-
ka tiedeyhteis6 muodostuu ihmisistd (erehtyminen on inhimillistd ja harhautuminen
epieettisiinkin valintoihin ei ole mahdotonta), tiedeyhteiséon on kehitetty yhteissllisid
toimintatapoja inhimillisten heikkouksien havaitsemiseksi ja haittavaikutusten mini-
moimiseksi. Jokaisella tiedeyhteisdssi toimivalla, tai sinne pyrkivilld, on oma vastuunsa
tieteen eettisyyttd vaalivien toimintatapojen yllipidosta ja kehittimisestd. Niistd lihes-
kohdista korostuu neljis Mertonin tarkoittama tieteen kriteeri — jirjestelmillinen epii-

ly.

Jirjestelmillinen epdily merkitsee muun muassa sitd, ettd pyritdin hahmottamaan esitet-
tyjen totuusviitteiden sekid empiiriset (vastaavuus kokeisiin ja/tai havaintoihin), loogiser
ettd kdsitteelliset perustelut (vastaavuus jo tunnetun tiedon kanssa). Niisti lihtokohdista
tieteelliseen toimintaan on sisillytetty sosiaalisia toimintatapoja (Merton 1942, 274) eli
esimerkiksi opinniytteiden ohjausta, vertaisarviointia ja referee-kiytintoja®.

Kielikuvallisesti puhuen jirjestelmillisen epiilyn voidaan ajatella olevan tieteellisen
kehityksen ”jarru” ja laadunvarmistuksen apuviline. Jirjestelmillinen ja yhteiséllinen
epiily tasapainottaa ajoittaista epitasapainoa julkaisujen miirin ja niiden laadun vililla.
Yhdyn tulkinnassani Zimaniin (2000), jonka mukaan tieteellisen kehityksen “mootto-
rina” toimii kunkin tiedeyhteison jisenen omaleimaisuus (originality) eli taito ajatella
itseniisesti ja luovastikin kysyen ainakin ajoittain aiemmin kysymittomii ja keskeisid
(joko teorian tai kiytinnon nikokulmasta) kysymyksid antaen niille perusteltuja ja kiyt-
tokelpoisiakin vastauksia.

Edelld mainittu mertonilainen normi disinteredness on johtanut joitain tutkijoita ajatte-
lemaan, miti intressiton tutkimus voisi merkiti. Paradoksaalisesti keskustelu pyyteetts-
myydestd ja "intressictomyydestd” tulee liittdd pohdintaan tieteitikin ohjaavista tiedon
intresseistid (Habermas 1972). Yksi niistid on tekninen tiedonintressi. Sen ohjaamana tut-
kija objektivoi tutkimuskohteensa rajautuen titen vain itse tekemiinsi, ei tutkimuskoh-
teensa tekemiin, tulkintaan tutkimastaan ilmiostd. Teknisen tiedonintressin mukaan

% Vertaisarvioinnilla viittaan lausunnon antamiseen esimerkiksi tieteellistd pitevyytei edellyttivissd virantdyttdtilanteissa
ja referee-kiytinnolli taas tieteelliseen julkaisemisen tapaan, jossa lehteen tai julkaisuun lihetetyt artikkelit arvioi sekd
lehden/julkaisun toimitus ettd sen valitsemat ulkopuoliset asiantuntijat.
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ohjautuva tutkija jittdd huomiotta ihmisen ainutlaatuisen kyvyn tulkita kokemuksiaan
ja ymmirtid niitdi (Giddens 1984). Niistd “subjektiivisista tulkinnoista” vilittimiced
teknisesti orientoitunut tutkija pyrkii osallistumaan empiriansa kautta teorianmuodos-
tukseen, jossa pyritdin universaalien ja hallinnan seki kontrolloinnin vilineiksi soveltu-
vien lakien muodostamiseen. Niisti lihtokohdista on useilla tieteenaloilla rakentunut
tarpeeton kuilu luonnontieteisesti ja teknisesti orientoituneen tieteen ja ihmisten eli-
mismaailmojen vilille (Varela ym, 1991).

Jurgen Habermasin (1972) mukaan tiedonintressejid on lisiksi kaksi muuta®, joista
molemmista my®ds sotilaspedagogisessa tutkimuksessa ollaan erittdin kiinnostuneita.
Hermeneuttisen tiedonintressin tavoitteena on ilmididen ymmirtiminen. Tédssi ym-
mirtimisprosessissa tiedostetaan ja tunnustetaan, etti tutkimuskohteen oma, vaikkakin
subjektiivinen, tulkinta tutkittavasta ilmidsti on keskeinen tutkimuksen osatekiji. Usein
timi tutkimuskohteen itsensd tekemi tulkinta on varsinkin tutkimusprosessin alussa
hyvin erilainen kuin kohdetta tutkivan tiedeyhteison edustajan. Keskeistd onkin, ettd
niiden kahden merkityksellisen nikokulman edustajat aloittavat vuoropuhelun keske-
nidn. Puhutaan kaksoishermeneuttisesta prosessista (Giddens 1984; Habermas 1984),
jossa kaksi nikékulmaa (tutkittavan ja tutkijan) kohtaavat ja pyrkivit ymmirtimiin
toisiaan ja toistensa argumenttien perusteluita sekid perusoletuksia. Sotatieteellisessi
kontekstissa voidaan puhua kolmoishermeneuttisesta prosessista, jossa vuoropuheluun
kytkeytyy myos niin sanottu siviilitieteinen nikokulma mukaan (Mikinen 2005; kuva

1 edelld).

Emansipatorisen tiedonintressin tavoitteena on tutkimuskohteena olevan sosiaalisen
subjektin rakentavan kriittisyyden (jirjestelmillisen epiilyn) ruokkiminen ja hinen va-
pauttamisensa viiristi tietoisuudestaan (ks. Toiskallio 2000, 53). Kriittisyys ymmirre-
tddn usein viirin, perusteettomaksi kriittisyydeksi. Sen sijaan rakentava kriittisyys pyrkii
l6ytimiin perusteluja vallitseville kulttuurisille toimintatavoille ja tarvittaessa proble-
matisoimaan niiti*'. Tieteellinen rakentava kriittisyys tarkastelee vallitsevaa kulttuuria
ja sen kiytintdjd myds teorian nikokulmasta eli pyrkien hyddyntimiin ihmiskunnan
kumuloitunutta tieteellisti tietoa ja kulttuuritietoa. Niisti lihtokohdista tieteellisen ra-
kentavasti kriittinen (jirjestelmillisesti epiilevi) tutkija pyrkii seki ilmion syvidn ym-
mirtimiseen ettd osallistumaan sen kehittimiseen tihtidviin toimintaan.

“ Niiniluoto (2002, 73) lisdisi neljinneksi tiedonintressiksi teoreettisen tiedonintressin, johon liittyvini tiedon funktio-
na olisi selittiminen ja vilineeni tieteelliset teoriat ja joka palvelisi systemaattisen ja kokonaisvaltaisen maailmankuvan
rakentamisen piimairid. My6s timi intressi kuuluu sotilaspedagogikkojen intressipiiriin.

1 Ellei perusteltuja perusteita toimintatavoille [6ydy, voimistuu kysymys, voisiko toimintatapaa kehittii entistd parem-
maksi eli perustellummaksi.
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5.4 Turvallisuustoiminta sateenvarjo-
nakokulmana, uusien tutkimusaiheiden
ilmaantuminen seka teoreettinen
integraatio?

Eriytymisen mallien korostaessa tieteiden hajaantuvaa kehitystd on uusien tutkimusai-
heiden rijahdysmaiisesti kasvavalla aikakaudella tullut aika tarkastella inzegroivia ja ko-
koavia erityistieteiden syntyvaihtoehtoja. Sotilaspedagogiikan nikokulmasta integroivat
ja kokoavat vaihtoehdot ovat voimakkaasti tulevaisuusorientoituneita.

Sotilaspedagogiikkaa globaalilla ja strategisella tasolla tarkasteltaessa kiy ilmeiseksi, ettd
turvallisuuden, kriisien, sotien ja kriisinhallinnan luonteen jatkuvat muutokset tulee
suhteuttaa monitasoiseen turvallisuusalan koulutusjirjestelmédn. Tdssd yhteydessd moni-
tasoisella turvallisuusalan koulutusjirjestelmilld viitataan sekd perinteisiin ase- ja puo-
lustusvoimien koulutusjirjestelmiin ettd erilaisiin kriisinhallinnan ja turvallisuusalan
koulutusjirjestelmiin yli- ja monikansallisilta tasoilta aina perusyksikéihin ja muihin
kouluttaviin perusorganisaatioihin asti.

Vastaavasti kulttuurien ja globaalien toimintaympiristdjen muutos on kenties syvem-
pdd ja nopeampaa kuin milloinkaan aiemmin. Samoin koulutettavien toimintakyvylliset
lihtokohdat ovat suuressa muutoksen tilassa. Edelleen teknologinen kehitys ja dominoi-
va luonnontieteellinen orientaatio on tuottamassa johtamisjirjestelmii ilman ihmisii ja
cyborgisoimassa (konemaistamassa) sotilaita verkostojen ”solmukkeiksi”.

Voimmeko teknisen kehityksen myéti unohtaa thmistieteisen sotilaspedagogiikan tar-
peen ja merkityksen? Pidinvastoin, silld uudistuva turvallisuusala jatkaa laajenemistaan
edellyttien ase- ja puolustusvoimien seki sotilaskriisinhallintatoimijoiden (sotilastoimi-
joiden) ja erilaisten siviilikriisinhallintatoimijoiden vilistd kehittyvid yhteistoimintaa
lakisiiteisten tehtivien ja perusturvallisuustarpeiden ja ihmisoikeuksien toteuttamiseksi
yhid monimutkaisemmassa maailmassa. Turvallisuusalan jatkaessa syviid uudistumistaan
ja uudelleen jirjestymistdin moninaiset koulutusorganisaatiot kaipaavat yhteistoimin-
taa edistivid “sateenvarjoviitekehyksid” ja malleja joita sotilaspedagogiikka tutkimuksen
avulla pyrkii tarjoamaan.

Ennen Niiniluodon kuudennen, ja ihmistieteissi idealistisen, syntymismallin (teoreet-
tisen integroitumisen) ajankohtaistumista on sotilaspedagogiikalla sanansa sanottavana,
kun erilaiset turvallisuusalan toimijat kehittivit yhteistd ymmairrystddn uudistuvista
tehtivistdin ja niistd koulutukseen, kasvatukseen ja opetukseen liittyvistd toiminnas-
taan, joihin turvallisuusalan koulutusjirjestelmissi pitdd keskittyd. Ohessa teoreettiseen
integraatioon rakennetaan perustaa sotatieteiden sisiiselld rajankiynnilli.
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5.5 Sotilaspedagogiikan ja johtamisen suhde

Vain perehtymilli Maanpuolustuskorkeakoulun pidoppiaineisiin ja sotatieteiseen seki
muuhun teteelliseen tutkimukseen perehtymisen kautta voidaan edeti valitun sotatie-
teenalan rakentavaan kritiikkiin ja kehittdmiseen. Oikoteitd ja tutkimuseettisesti kes-
tivid vaihtochtoja ei tissid suhteessa ole olemassa. Titen myos timin julkaisun kautta
sotilaspedagogiikka kutsuu myos muiden sotatieteiden edustajia kiteyttdimiin omia tul-
kintojaan edistiminsi tieteen, sotatieteen, erityistieteenalan ja sotatieteenalan identitee-
tistd sekd asemoitumisestaan tieteiden ja ammatillisen toiminnan kentilld. Joko—tai-ase-
telman (nk. dikotominen asetelma) sijaan sotilaspedagogikot kutsuvat kaikkien tieteen
ja sotatieteenalojen opintojen pariin (nk. dialektinen asetelma) sekd tutustumaan Maan-
puolustuskorkeakoulun kaikkiin padoppiaineisiin (sotataito, sotatekniikka, johtaminen
ja sotilaspedagogiikka) ja niihin liittyviin sotatieteiseen tutkimukseen.

Vaalimansa tieteellisen eetoksen mukaisesti sotilaspedagogiikka haluaa olla ennemmin-
kin sillanrakentaja suhteessa muihin sotatieteisiin ja erityistieteenaloihin. Sillanraken-
tamista tarvitaan repivien erityistieteenalojen vilisten tiedesotien sijasta (vrt. Toiskallio
2006, 124-125) kirkastettaessa kunkin tieteenalan omaa identiteettid suhteessa naapu-
ritieteenaloihin ja tehtidessd se ymmirrettiviksi myds erilaisille ammatillisille toimijoille
ja uusille opiskelijoille seki opettajille. Sillanrakentamisen ja rajankidynnin (Toiskallio
2008; Mikinen 2008) tulee tapahtua eettisesti kestivien pelisidntdjen ja periaatteiden
mukaisesti. Tiled osin sotilaspedagogiikka on kirkastanut tulkintaansa hyviin ja vaa-
limisen arvoiseen tieteelliseen eetokseen kuuluvista normeista (ks. esimerkiksi alaluku
5.3) ja niiden soveltamisesta eettisesti kestivilld perustalla olevassa tieteellisessi tutki-
muksessa.

Kuten alaluvussa 5.3 todettiin, sotilaspedagogisen tulkinnan mukaan niyttiisi siltd, et-
tei olisi eduksi ainakaan ihmistieteissd, kuten ei sotatieteissikidn, tulkita paradigmoja,
tieteenalamatriiseja ja koulukuntia seki tutkimusohjelmia toisensa poissulkevasti ja yh-
teistoimintaa rajoittavasti. Tdmi muun muassa siksi, ettd riippumatta siitd, tulkitaanko
vallitseva erityistieteellinen kehitysvaihe esiparadigmaattiseksi, paradigmaattiseksi (nor-
maalitieteiseksi) tai jilkiparadigmaattiseksi (tieteelliseksi kriisiksi), tulisi yhteisollisesti
jatkaa rakentavan kriittisid keskusteluja kaikilla tutkimukselle keskeisilld tasoilla — eli
kiytinnon, teorian ja metateorian (filosofian) tasoilla keskusteltaessa my®s jaetuista pe-
rusoletuksista seki tieteen eetoksesta (Mikinen 2006; Kiikeri & Ylikoski 2004, 59-60).

Johtamisen ja sotilaspedagogiikan vuoropuhelulle edelld mainittu merkitsee keskuste-
lun jatkamista myés filosofisten (ks. Mikinen 2006; Huhtinen [toim.] 2002) ja para-
digmaattisten tulkintojen osalta (Nissinen 2001; 2002). Niyttiisi siltd, eted nykyisen
johtamisentutkimuksen tulkinnan mukaan puolustusvoimissa on yksi vallitseva para-
digma — johtamisen uusi paradigma eli syvijohtamisen paradigma. Puolustusvoimissa
tapahtuvan johtamistoiminnan kidytinnén kehittimiseksi sitoutumista yhteen tieteelli-
sesti korkeatasoisesti perusteltuun ”paradigmaan” voidaan pitid tarkoituksenmukaisena
vaihtoehtona mutta sotatieteisen tutkimuksen nikékulmasta ei niinkiin. TAma siksi,
ettei ihmistieteissi, kuten ei sotatieteenaloillakaan, ole vain yhti ainoaa paradigmaa vaan
useita “paradigmoja” ja koulukuntia seki tutkimusohjelmia, jotka tarjoavat toisiaan #iy-
dentivii nikokulmia tutkimaamme todellisuuteen ja sen ymmirtimiseen. Téten sotilas-
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pedagogiikka onkin asettunut tutkimuksessaan vakiintuneiden paradigmojen rajamaille
(Toiskallio 2006, 124) ja mahdollistaa titen sekd “vanhan” ettd “uuden” paradigman
syvemmin jisentimisen ja rakentavamman kritiikin kuin miti paradigmatistisissa tut-
kimusyhteisoissid on yleensi tapana. Toisin sanoen sotilaspedagogikot paikantavat ih-
mistieteisten sotatieteiden kehityksen esiparadigmaattiseen vaiheeseen, joka yhtyy myos
Kuhnin omaan tulkintaan ihmistieteiden esiparadigmaattisuudesta (Mikinen 2006,
22). Kuhnilaisittain tulkittuna esiparadigmainen vaihe edellyttiisi paradigmatististen
tekijoiden “annettuina ottamisen” sijasta monikoulukuntaista keskustelua perusoletuk-
sista ja erilaisten ”paradigmojen” vahvuuksista ja heikkouksista.

Johtamisella* katsotaan olleen puolustusvoimien historiassa vahva koulutuksen ja ope-
tuksen ulottuvuus (ks. Huhtinen 2006a, 52), jota viime vuosina on johtamisen tutkijoi-
den piirissd asetettu rakentavan kritiikin kohteeksi. Puolustusvoimien perinteisen kou-
lutusorganisaation alkaessa 1990-luvulta lihtien pienentyi on johtamisen tutkijoiden
piiristd kysytty osin dikotomisesti "johtaa ja/vai kouluttaa” (ks. Huhtinen & Tammikivi
2005). Puolustusvoimien johtamisen tutkijoiden parissa on ajateltu, ettd upseerin am-
matti-identiteettid tulisi tarkastella kysymiilld, ollako edelleen opettaja vai jotakin muu-
ta. Ovatko siis upseerit endd nykyisin — saati tulevaisuudessa — olennaisesti opettajia ja
kouluttajia vai uudenlaisia oman alansa tiedon asiantuntijoita (ks. Huhtinen 2006a,

53).

Toisaalta on tarpeen huomata, etti johtamisen tutkijoiden piirissi vallitsevan tulkinnan
mukaan jokainen ase- ja puolustusvoimissa tydskentelevi sotilas, kuten siviilikin, on
johtaja — ellei muiden niin ainakin itsensi (ks. Huhtinen 2006b, 48). Johtamiseen liitty-
en sotilaspedagogikko pitid toivottavana, etti jokainen johtaja olisi myds oppija, esimer-
kiksi johtamisensa ja johtamiskiyttdytymisensi osalta, siind missi sosiaalisessa yhteisos-
sddn ja verkostossaan toimiessaan alaistensa, vertaistensa sekd esimiestensi opettajana,
kasvattajana ja kouluttajana®. Sotilaspedagogisen tulkinnan mukaan puolustusvoimissa
palvelevien ihmisten oppimisen, opetuksen ja kasvatuksen merkitys ei ole vihenemissi
tulevaisuudessakaan — pikemminkin piinvastoin. Tdmi fakta pitee yhtilailla Maanpuo-
lustuskorkeakoululla, sen johdossa olevissa puolustushaara-, aselaji- ja toimialakouluilla
seki Raja- ja Merivartiokoulussa ja johtamista opettaviin kuin johtamista pidaineenaan
opiskeleviin tuleviin sotilaskouluttajiin, -opettajiin ja -kasvattajiin.

Kuten aiemmin tissi luvussa on esitetty, kiinnittyy sotilaspedagoginen tutkimus koh-
teeseensa®™, joka on jaettu johtamisen tutkijoidenkin kanssa. Johtamisen tutkimuksen
kielessd ja diskurssissa timd sama kohde tulkitaan esimerkiksi johtajaksi, johdettavaksi ja
heiddn kunkin johtamiskdyttiytymiseksi. Vaikkakin kohde on, kuten sen pitiisikin olla,
usein jaettu, tarjoavat seki sotilaspedagogikot etti johtamisen tutkijat erilaisia mutta
tiydentiivii nikokulmia tutkimaansa kohteeseen. Nikokulmia siind merkityksessi, etti

# Pelkistiin Maanpuolustuskorkeakoulun ja puolustusvoimien palkatun henkilostén koulutusjirjestelmin puitteissa
johtamisen ja sotilasjohtamisen suhde on tarkemman miirittelyn tarpeessa. Tissi yhteydessi johtamisella viitataan joh-
tamiseen Maanpuolustuskorkeakoulun sotatieteenalana ja piioppiaineena seki ndihin kokonaisuuksiin liittyviin moni-
tieteiseen ja moni-institutionaaliseen johtamisen tutkimusyhteiso6n.

# Taustaksi on hyvi hahmottaa, etti opetustilanteessa seki opettaja opettaa oppilastaan etti myds vastavuoroisesti opet-
taja voi oppia oppilaaltaan.

# Kohteena koulutettava, kasvatettava, opetettava eli oppija, joka on joko asevelvollinen, puolustusvoimien/rajavartio-
laitoksen henkil8stén jisen tai muutoin turvallisuusalan toimija ja jonka toimintaa voidaan jisentii erilaisilla tasoilla
kuten taktinen, operatiivinen ja strateginen (Rekkedal 2006, 453) ja organisaatiollisilla tasoilla (Mikinen 2006; Halonen
2007).
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tutkimuksessa ne tukeutuvat oman erityistieteenalansa koulukuntiin, paradigmoihin ja
tutkimusperinteeseen seki tutkijayhteiséon ja tutkimuksiin. Myos kiytetyssi tutkimus-
kirjallisuudessa, kokoavissa kiisitteissi seki intresseissi ettd perusoletuksissa on huomat-
taviakin eroja.

Esimerkiksi ihmis- ja/tai yhteiskuntatieteelliset tutkijat voivat lihestyd tutkimuskohdet-
taan joko kokonaisvaltaisesti (holistisesti) tai johonkin kohteen osakokonaisuuteen kes-
kittyen (esimerkiksi kdyttiytymiseen tai kognitiivisiin operaatioihin). Kuten todettua,
sotilaspedagogisella tutkimusyhteissllid on kokonaisvaltainen nikékulma tutkimuskoh-
teeseensa. Esimerkiksi tutkittaessa sotilasta (ihmisti) kohde on kokonaisvaltaisuudessaan
muun muassa kokeva, tunteva, ajatteleva, tietivi, tekevi, péidittivi ja vastuullinen ihmi-
nen, joka sotilaspedagogisessa, kuten usein myés johtamisen, tutkimuksessa tismentyy
sotilaaksi — esimerkiksi toimintakykyiseksi tai toimintakyvyttimiiksi.

Sotilaspedagogikkojen mukaan aika on ajanut johtaminen versus koulutus -dikotomian
ohi ja on tullut aika rakentaa dialektisesti ymmirrysti muuttuvasta sotiluudesta (Tois-
kallio 2004; 2008; luku 4; Huhtinen 2006a, 302) ja sotilaasta sekd ihmisen asemasta
glokaalin (samanaikaisesti seki globaalin ettd lokaalin eli paikallisen; Himanen 2007;
Giddens & Himanen 2006) toiminnan keskell4.

Sotiluus viittaa sotilaana olemisen yhteisdllisyyteen aivan vastaavalla logiikalla kuin
esimerkiksi johtajuus, opettajuus, kasvattajuus, kouluttajuus ja valmentajuus viittaavat
omista nikékulmistaan yhteissllisiin ja sosiaalisiin ilmidihin. Sotilaspedagogiikan mu-
kaan sotiluudesta puhuttaessa ei ole tarpeen unohtaa yksittiistd sotilasta ja subjektia
esimerkiksi tahdon, sisun ja aloitteellisuuden, eli toimijuuden, lihteeni. Sen sijaan ettd
sotiluus, tai toimijuus, olisi tietynlaisten toimintaympiristojen “annettu ominaisuus:
sotiluus, kuten toimijuuskin rakentuu, tai jii rakentumartta, tiettyjen yhteiskunnallis-
ten ja kulctuuristen tekijoiden ristiaallokossa”, mutta tietyssi paikallisessa paikassa ja
rajatussa ajassa eli siis tissi ja nyt. Toisin sanoen sotiluus, kuten toimijuuskin, rakentuu
yksil6llisten (subjektiivisten) tekijoiden varaan. Ei siis ole olemassa sotiluutta, tai toimi-
juutta, ilman inhimillistd ja aktiivista subjektia.

Inhimillinen sotiluus ja toimijuus sijoittuvat toimintaympiristéonsd myds puolustus-
voimien johtamisen tutkijoiden nikemyksen mukaan. Luonnollisesti sotilaiden, kuten
muidenkin turvallisuusalan toimijoiden, toimintaympiristdt® ovat yhtenevit sotilaspe-
dagogiikan jisentimien toimintaympiristjen kanssa. Tekevithin seki sotilaspedago-
giikkaa etti johtamista joko pdi- tai sivuaineenaan lukeneet opiskelijat rauhan aikana
toitd puolustusvoimien lakisiiteisten tehtivien mukaisesti kouluttautuen ja opiskellen
toimimaan erilaisissa toimintaympiristoissa.

Siitdkin huolimatta, ettd toimintaympiristét ovat jaettuja sekd sotilaspedagogikkojen
ettd johtamisentutkijoiden kesken, on tarpeen syventyi niihin tulkintaeroihin toimin-
taympiristdjemme “mekanistisista’, “kaoottisista” ja "kompleksisista” (Leskinen, Virta
& Rainio 2006, 303) piirteistid. Myos sotilaspedagogisen tutkimuksen nikemyksen mu-
kaan sotatieteiden tulisi lisitd ymmirrystiin systeemitieteistd ja systeemisen ajattelun

% Sodanajan toimintaympirist, kriisinhallinnan toimintaympiristd, rauhanajan toimintaympiristd ja kokonaispuolus-
tuksen toimintaympiristé (Huhtinen 2006a, 45).
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paradigmoista (ks. Mikinen 2006, 74; ks. lisiksi Stdhle 1998). Lisiksi tulisi pysihtyi

miettimidn, missi mairin erilaiset systeemitieteiset “teoriat” ovat sovellettavissa ihmis-
ja yhteiskuntatieteellisessi tutkimuksessa ja jos, niin miten. Milld perusteilla ja miten
luonnontieteisti teoriaa, kuten systeemitieteet ovat, voidaan hyddyntii ihmis- ja yhteis-
kuntatieteisessi tutkimuksessa?

Sotilaspedagogisen nikemyksen mukaan toimintaympiristdjen monipuolisuuden tun-
nustaminen on vasta peruslihtokohta ja itsestidnselvyys, joka mahdollistaa toimin-
taympiristdjemme ja inhimillisen toimijuuden vilisen vuorovaikutuksen syvemmin
tarkastelun. Tissid suhteessa onkin huomioitava, ettd niin sotilaspedagogiikan kuin puo-
lustusvoimien johtamisen tutkimuksessa mielenkiinto kohdistuu jaettujen kohteiden
(sotiluuden) lisiksi tismilleen samojen organisaatioiden rakenteeseen ja organisaatiokult-
tuuriin (Huhtinen 2006b, 9; Halonen 2007).

Sotilaspedagogiikan tutkijoiden piirissi kulttuuria jisennetiin sangen usein kerrostu-
neena ja monitasoisena ilmioni (ks. Mikinen 2006, 54; Halonen 2007, 18) aivan kuten
myds puolustusvoimien johtamisen tutkimuksenkin piirissi (ks. Nissinen 2001, 216).
Scheiniin (1992) tukeutuen Nissinen (2001, 85) painottaa, miten johtaja on muuto-
sagentti, jonka ainoa todella tirkeini tehtivini on luoda ja kehittidi kulttuuria. Mutta
miten? Sotilaspedagogiikan piirissi monitasoinen kulttuuriajattelu on yhdistetty mo-
nitasoiseen oppimisajatteluun, kuten esimerkiksi Chris Argyriksen ja Donald Schonin
1970-luvulla kehittimiin tulkintaan pintaoppimisesta (single-loop learning) ja syvioppi-
misesta (double-loop learning) (Mikinen 2006, 146—147; Peltoniemi 2007, 63-65). Sy-
vioppimisessa ajatus- ja toimintamallit sekid ennen kaikkea niiden taustalla vaikuttavat
uskomukset (beliefs) ja perusoletukset (basic assumptions, kuten ihmis-, tieto- ja oppi-
miskisitykset ja maailmankuvat) otetaan tietoisten tarkastelujen ja uudelleen arviointien
kohteeksi koko puolustusvoimien henkildston piirissi (vre. Halonen 2007; ks. Mikinen
2007a; Mikinen 2008 [toim.]).

Kuten jo aiemmin tissi luvussa on korostettu, sotilaspedagogisen tutkimuksen kohde
toimii erilaisilla organisaatiotasoilla (rakenteissa) ja verkottuneissa organisaatioissa, joita
puolustusvoimissa on pyritty kehittimiin oppivan organisaation nikokulman kautta
(VNS 6/2004; HESTRA 2005; OSTRA 2004-2017). Puolustusvoimienkin organisaa-
tiot pyrkivit menestymiin verkottumalla alansa parhaisiin osaajiin ja organisaatioihin.
Niin ollen verkostokeskeinen nikékulma valtaa alaa myos sodankiynnin piirissd (Kes-
seli 2007; Rantapelkonen 2006; Rekkedahl 2006), mutta episelviksi on jadnyt inhimil-
lisen toimijuuden ja sotiluuden merkitys verkostokeskeisessi lihestymistavassa.

Puolustusvoimien johtamisen tutkimuksen piirissi on sangen kritiikittomisti myotiilty
niin sanottua latourilaista (ks. Latour 2005) toimijaverkkoteoriaa, jonka mukaan toi-
mijat ovat joko ihmisii tai koneita (Huhtinen 2006b, 42; Huhtinen & Rantapelkonen
2008, 69)*. Korostettakoon, etti timi toimijuuden laajentuva tulkinta on ollut omiaan
himirtimiin — jopa vihittelemidin — inhimillisen ja yksiléllisen subjektin merkitystd

“ Toimijaverkkoteoria on teoreettinen viitekehys, joka korostaa sitd, ettd ihmisen toiminta tapahtuu verkostossa, jossa

seki ihmiset etti kulttuuriesineet ovat aktiivisia toimijoita (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 391). Ks. Mikinen
(2007a) samankaltaisen aktiivisuuden kritiikisti ja johtolangoista toimijuuden laajan tulkinnan kriittisessi tutkimuksessa
eteenpiin (ks. Miettinen 1999).
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jopa siind miirin, ettd on tullut aika pysihtyd miettimiin onko “ihmisyyden kuolema™

todellakin intressiemme mukainen paimiiri. Jatkossa monitieteistd sotatieteistd tutki-
musta tehtdessd tulisikin pysihtyd miettimiin niitd eettis-moraalisia ja normatiivisia pe-
rusteita, joiden varassa mahdollisuus ihmisten oman subjektiviteettin ymmirtimiseen
haluttaisiin jittdd kiyrtdmited tai osin ulkoistaa rakentamillemme teknologioille. Niin
ollen johtamisen ja sotilaspedagogiikan suhde niyttiisi ainakin ajoittain problematisoi-
tuvan ihmiskuvassa.

Ihmiskuvan uudelleenarvioinnin tarve palautuu ihmisen ja hinen, seki heidin, toimin-
taympiristonsi vilisen vuorovaikutussuhteen tarkasteluun muuttuneissa ja alati muut-
tuvissa ympiristdissi. Ongelmallista on esimerkiksi se, jos johtamisen tutkimuksessa
oletetaan toiminnan piimiirin, tehtivin tai tavoitteen miiridytyvin yleensi johdettavan
joukon ulkopuolelta (ks. Huhtinen 2006a, 43). Ne sosiaaliseen todellisuuteemme erot-
tamattomasti kuuluvat ilmid, joissa oppiva ja kasvava ihminen osana yhteiséjdin sekd
organisaatioitaan asettaa itselleen ja yhteisolleen tulevaisuusorientoituneita paimiirid
(visioita”), tavoitteita ja tehtivid, niytetddn leimattavan puolustusvoimien johtamisen
tutkimuksessa joko “mahdottomiksi” tai jitettivin merkityksettomini tarkastelun ul-
kopuolelle.

Sotilaspedagogisen nikemyksen mukaan sotilaan ja sotilasjoukon tulee toki pystyi toimi-
maan saamansa kiskyn mukaisesti, mutta toisaalta myos pyrkid ylemmin johtoportaan
toiminta-ajatuksen, piimiirin ja tavoitteet tiedostaen ottamaan seki toimintaympi-
ristdn asettamat vaatimukset ettd omat suoritus- ja toimintakykynsi huomioon tavalla,
joka ylittii kiskynantajan alaiseen kohdistamat odotukset. Niin ollen sotilaspedagogi-
sen nikemyksen mukaan sotilas on seki kurinalainen ettd aloitteellinen, aktiivinen ja
luova toimija (ks. esim. Toiskallio 2003).

Verkostokeskeisyyden jatkaessa ujuttautumista toimintatapoihimme ja ajatuksiimme
tulisi meidin jatkaa perusoletustemme uudelleen jisentimisti laajemminkin kuin vain
ihmiskisityksemme osalta. Esimerkiksi informaation ja tiedon suhde puolustusvoimien
nykyisen osaamispainotteisuuden aikakautena tulisi ottaa vuorovaikutteisen jatkotutki-
muksen kohteeksi. Vallitseva sotilaskulttuurillinen perusoletus on se, ettd informaatio-
ylivoima ratkaisee taistelussa ja sodassa menestymisen. Jatkossa tulisikin yhi enemmin
kysy4, miten kykenemme vastaamaan aikamme paradoksaaliseen haasteeseen: ihmisid
vaivaa samalla seki riedon puute ettd informaatioihky (Rantapelkonen 2006, 105). Haet-
taessa vastausta tihin paradoksaaliseen haasteeseen meididn tuleekin laajentaa niko-
kulmaamme informaatiotutkimuksesta tiedontutkimuksen (Mikinen 2006; Mikinen
2007a; Allee 2003; Hakkarainen, Palonen, Paavola & Lehtinen 2004; Stihle, Sotarauta
& Poyhonen 2004; Doz & Kosonen 2008) ja sotilaspedagogisen tutkimuksen pariin,
koska sotiluuden korkein hyve ei ole informaatioylivoima, vaan pikemminkin “hyvi
elimi” edistimilld yhteiskunnallista hyvii ja eettisesti hyviksyttivid kasvatusta (Tois-
kallio 2008).

», »

Death of Humanity”; "humanity at risk”, Archer 2000, 1-2. Sotilaspedagogiikka pitii lihtokohtanaan yksilsllisen
ihmisen persoonan ja subjektiviteetin merkityksellisyytei; ks. Mikinen 2006; Varela, Thompson & Rosch 1991; Taylor
1985.

a7 »

ja jos, niin miksi, sekd haluammeko todella kokea ndmi passiivisuudestamme koituvat pragmatistisetkin vaikutukset
todellisuudessamme. (vrt. Huhtinen 2006¢, 298).
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Sotilaspedagogisen nikemyksen mukaan sotilaan “hyviin elimiin” ei ensisijaisesti sisil-
ly esimerkiksi izseisarvoisesti taistelujen ja sotien voittaminen, silld sotilas ei eld ja tyds-
kentele kiydikseen sotaa, vaan ennemminkin turvatakseen ja rakentaakseen rauhaa seki
taatakseen “ihmisille ympiristssdin” arvoisensa kohtelun ja turvallisen tulevaisuuden.
Toisin sanoen sotilas ei ole ensisijaisesti sodankiynnin vaan turvallisuusalan asiantun-
tija, joka kykenee toiminta- ja suorituskyvylldin osallistumaan ensisijaisesti puolustuk-
selliseen ja ihmisarvoa kunnioittavaan sekid muutoinkin eettis-moraalisen tarkastelun
kestiviin sotilaalliseen toimintaan. Tdmi on olennaista niin puolustusvoimien yhteis-
kunnallisen luotettavuuden ja vaikuttavuuden kuin kasvavien rauhan ylldpitoon ja sen
palauttamiseen tihtidvien kansainvilisten kriisinhallintaoperaatioiden kannalta.

Niyreiisikin siltd, ettd johtamisessa tutkittaviksi erityisilmidiksi jdisivit vain johtami-
nen (management) ja johtajuus (leadership). Toisaalta pedagogisen johtamisen (Nissinen
2001; Mikinen 2006; Nissinen & Mikinen 2007; Nissinen 2007; Nissinen, Anttalai-
nen & Kauppinen 2008) nikékulman kautta myos tdimi “erityisyys” problematisoituu
ja siind vaaditaan uutta johtamisen ja sotilaspedagogiikan suhteen jisentimisti. Tirked
ulottuvuus tissi haasteessa on luopuminen vanhentuneesta, ja sellaisena jopa vaaralli-
sesta, kahtiajaosta koulutuksen ja johtamisen vililld, jossa joukot ensin koulutetaan, ja
sitten niitd johdetaan ja niilld operoidaan.

Johtamisen tutkijoiden piirissi on haettu omaa erityisasemaa korostamalla strategisen
johtamisen haasteiden rajautumista pelkistiin johtamisen yhteisén pariin (ks. Huh-
tinen 2006¢, 299). Piiloisena perusoletuksena lienee ollut se, ettd esimerkiksi sotilas-
pedagogiikan intressit eivit ulottuisi strategisiin kysymyksiin. Kuten tissi kirjassa on
todettu, myds sotilaspedagogiset intressit ulottuvat kaikkien toimintaympiristdjemme
taktisiin, operatiivisiin ja strategisiin kysymyksiin. Itse asiassa sotilaspedagogiikalle juuri
strategiset nikokulmat ovat olennaisimpia, koska ihmisten zoimintakyvyn kehittiminen
— sotilaspedagogiikan perusintressi — on kauas tihtiivii ja laaja-alaista, siis strategista
toimintaa (ks. Kenttiohjesiintd, yleinen osa 2007; Siviilikriisinhallinnan kansallinen
strategia 2008). Suorituskyky puolestaan on taktiikan ja operaatiotaidon tasoinen kiisi-
te, ja sitd saatetaankin tuottaa paremmin johtamisen keinoilla. Koulutus (zraining) ei
perimmiltidn olekaan kasvatuksen ja opetuksen tavoin pedagoginen Kisite: koulutus
viittaa jirjestelmitasoiseen toimintaan (esimerkiksi varusmieskoulutus, palkatun hen-
kiloston koulutus jne.), joka vahvasti liittyy hallinnollis- ja talouspainotteiseen manage-
ment-Kisitteeseen.

Otettakoon kiytinnon esimerkiksi johtamisen tutkimuksenkin kohteena oleva puolus-
tusvoimien strateginen suunnittelu (esimerkiksi HESTRA 2005; ks. Laaksonen 2006;
2009). HESTRAnR (2005, 11) mukaan puolustusvoimien toimintakulttuuria kehitetdin
oppivan organisaation ja jatkuvan oppimisen periaatteiden mukaisesti. Kuten tissi lu-
vussa on todettu, on oppiminen yleisemmin, kuten organisaatiollinen oppiminen® eri-
tyisemminkin, ollut etenkin sotilaspedagogikkojen mielenkiinnon kohteena jo ennen
valtioneuvoston vuoden 2004 turvallisuus- ja puolustuspoliittista selontekoa (VNS

6/2004; ks. esim Halonen 2002).

% Timi on tunnustettu mielenkiinnon kohde myds johtamisen tutkijoiden keskuudessa, kuten oheinen ote ilmenti:
"Miti nopeammin organisaatiot omaksuvat ihmisten jatkuvan oppimisen ja itseohjautuvuuden, sitd paremmin ne siilyvit
muutoksessa” (Huhtinen 2006a, 56).
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Sotilaspedagogisen humanistisen tieteellisen pragmaattisuuden rinnalla johtamisen
tutkimus on leimautunut erityisesti diskurssianalyyttiseksi tutkimukseksi (Huhtinen
2002; Huhtinen 2006b, 48; Laaksonen 2006, 68; 2009). Heriikin kysymys, kuinka
pragmaattisesti’® johtamisenkin tutkimuksen oikeutettuna pitimi emansipatorinen eli
kriittinen intressi (ks. Huhtinen 2006d, 9) vaikuttaakaan ase- ja puolustusvoimien sekd
muiden turvallisuusalan todellisuuteen muutoin kuin diskurssien tasolla. Sotilaspedago-
gisen nikemyksen mukaan diskurssianalyyttinen tutkimus tulee asemoida ja tasapainot-
taa oheisen kuvan 2 mukaisessa viitekehyksessi.

kaytantojen taso

A

yksilollinen -4 P kollektiivinen

\/

diskursiivinen taso;
kieli puhe

Oheinen kuva 2 auttaa meitd asemoimaan johtamisen diskursiivista kiinnettd suhteessa
kiytinnon tekoihin (yksilollistd) ja toimintaan (kollektiivista, yhteisollisti). Pelkistetysti
sanottuna kuvassa 2 esitetty kaksiulotteinen kokonaisuus on epitasapainossa, jos dis-
kursiivisen tason ilmentymii ylikorostetaan suhteessa kiytintdjen tasoon ja yksildiden
tekoihin seki yhteisolliseen toimintaan. Sotilaspedagogisen nikemyksen mukaan tulisi
sen sijaan korostaa sekid dialektisesti ja pragmaartisesti kiytintsjen tasoa ja yksilsllisid
tekoja etti kollektiivista toimintaa, johon liittyen diskursiivisen tason ilmentymilld on
oma tirkeid ziydentivi merkityksensi (Wenger 1998; Engestrom 1999, 171; Engestrém
Y., Engestrom R. & Kerosuo 2003, 287). Puhe ja kieli liittyvit kiytinnéllisiin tekoihin
seki toimintaan, ja harvoin onnistuneita tekoja ja hyvii toimintaa tehddin pelkistidin
puhumalla ja diskurssissa. Toisaalta organisaatiollisia ongelmia hyvin usein ilmenee, jos
kielellinen ilmaisu ja yhteiséllinen keskustelu jidvit vihemmiille vaipuen organisaatiol-
liseen hiljaisuuteen (Mikinen 2006).

Palautettaessa mieleen tissi luvussa kuvattua sotilaspedagogisen erityistieteen muotou-
tumispolkua ja sen historiallisista taustaa (ks. luku 2) seki peilattaessa tihin kokonai-
suuteen puolustusvoimissa toteutettua johtamisen tutkimuksen erityistieteellistymistd
huomataan, miten subteellisen varhaisessa kehitysvaiheessaan johtamisen tai sotilasjohta-
misen® tutkimus puolustusvoimissa on. Niin ollen onkin keskeisti, ettd sotilaspedago-
giikka ja johtaminen tai sotilasjohtaminen jatkavat ja tiivistivit vuorovaikutustaan oman
erityisen ja erityistieteellisen identiteettinsi mairittimiseksi. Juuri tihin tissd alaluvussa

> Johtamisen tutkijoiden parissa todetaan, etti (sotilas)johtamisenkin tutkimuksessa on lihdettivi liikkeelle johtamisen
tieteenfilosofisista perusteista (Huhtinen 2002, 11), joiden suhdetta niin johtamisen tutkimukseen kuin seki sotilaspeda-
gogiseen etti muuhun sotatieteellis-ihmistieteelliseen tulisi arvioida uudelleen.

>! Tissi yhteydessi erityistieteellisessi merkityksessiin.



100

onkin pyritty rakentamaan keskustelun avauksia ja monitieteisen tutkimusyhteistoimin-
nan lihtokohtia ajatteleville ja rakentavan kriittisille monisotatieteisille tutkijoille.

5.6 Sotilaspedagogiikan ja kayttiaytymistieteiden
rajankdynnistd - siltaa hermeneuttisten
ihmis- ja kulttuuritieteiden ja
kdyttaytymistieteiden vilille

Kehitettiessi teoriaa sotilaan toimintakyvystd, taistelua on kiyty paiasiassa kolmella rin-
tamalla jotka voidaan kiteyttid seuraavasti

— toimintakyky suhteessa sotilaalliseen suorituskykyyn,

— sotilaspedagoginen toimintakyky suhteessa ldike- ja terveystieteiden toimintakyky-
kisitteeseen ja

— sotilaspedagogiikka holistisena ja kokonaisuushakuisena erityistieteend suhteessa
ihmiskuvassaan reduktionistisiin ja luonnontieteellisesti orientoituneisiin kiyttiyty-
mistieteellisiin aloihin. (Toiskallio 2006, 124)

Koska tissi alaluvussa keskitytiin ensisijaisesti sotilaspedagogiikan ja kiyttdytymis-
tieteiden viliseen rajankdyntiin ja sillan rakentamiseen, ei tissi yhteydessi syvennyti
toimintakyvyn ja ammatillis-manageriaalisesti orientoituneen suorituskykypainotuksen
viliseen vuoropuheluun. Toimintakyvyn kisitteessihidn (ks. luku 3) tarkastellaan ih-
mistd bio-psyko-sosiaalis-eettiseni kokonaisuutena. Sen sijaan useimmissa muissa eri-
tyistieteenaloissa ihminen redusoidaan joko kartesiolaiseksi mieleksi tai fysiologiseksi
kehoksi, tai sitten yksil6llisen subjektin merkitys latistetaan osaksi ”subjektittomien”
toimijaverkkojen toimintaa.

Kokonaisvaltaiseen holistiseen lihestymistapaan pyrittiessi ihmisti saatetaan tutkia bio-
psykososiaalisena olentona kuten esimerkiksi hoitotieteessi (Lauri & Kyngis 2005, 52;
Laiho 2005, 245, 270), mutta tilldinkin sotilaspedagogisesta nikokulmasta tarkasteltu-
na jid kaipaamaan puuttuvaa ihmisen eettis-moraalisen ulottuvuuden tarkastelua seki
sitd, miten vaivan, sairauden tai vastaavan aiheuttaman toimintakyvyn alenemisen ja
tietynasteisen palauttamisen sijasta keskitytiin oppimisen, opettamisen ja kasvatuksen
keinoin tapahtuvaan "normaaliin” toimintakyvyn kehittimiseen. Toisaalta hoitotieteel-
l4 ja sotilaspedagogiikalla on yhteinen pohja siini, ettd ihminen nihddin toimivana
olentona seki siini, ettd kummallakin on eettinen velvoite tukea ja kehittdd ihmisten
toimintakykyi.

Holistisesta toimintakykypainotuksestaan huolimatta sotilaspedagogiikan ei ole syyti
eristdytyd muista erityistieteistd saati perustieteistd, koska niiden kehitys tuottaa ni-
kokulmia ja metodeja, jotka on otettava sotilaspedagogiikan kriittisen itsereflektion
kohteiksi ja vilineiksi. Sotilaspedagogiikka on osa ihmistieteiti ja pitdd yhteyttd niin
yhteiskuntatieteisiin kuin luonnontieteisiinkin, koska titd kautta yllipidetiin tarkoi-
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tuksenmukaista yhteyttd todellisuuksiimme ja niistd yhteisollisesti tekemiimme tieteel-
lisiin tulkintoihin.

Tissd kohdassa muistutuksen sana lienee paikallaan. Sotilaspedagogiikan ihmiskuva on
ehdoton kiinnekohta, ja tulisikin tiedostaa, missd mairin voimme yhtyd “subjektitto-
miin” ihmis- ja yhteiskuntatieteellisiin tulkintoihin ja tutkimusperinteisiin®?. Toisaal-
ta sotilaspedagogiikkaa ei ole tarpeen latistaa pelkistiin holististen yksildiden tarkas-
teluksi, vaan yksilollisten tekojen ja yhteisollisen toiminnan merkitysti tulee jisentid
yhteiskunnallisissa ja globaaleissa niiden vuorovaikutussuhteissa. Voidaankin kysyi,
onko kyseessd sinun ja meidin etu, jos niyttdd siled, ettd hyvinvointivaltion tilalle on
luotu taloudellis-kaupallisen mallin lipitunkema “kilpailukykyvaltio” (Patomiki 2007,
67; Toiskallio 2008). Jitettikoon sinun ja meidin harkintaan, miten alttiisti alistumme
globaaleille markkinoille alisteiseksi “objektiksi” vai pystymmeks me kasvamaan mah-
dollisimman kokonaisiksi yksil6llisiksi toimijoiksi, jotka jakavat vastuun? Se, millaisiin
vastauksiin paddymmekdin niin yksilollisesti kuin yhteiséllisestikin, on mitd keskeisin
turvallisuusalan kysymys. Se, missd miirin turvallisuusalan toimijoiden yleisiin tehti-
viin tulisikaan kuulua erilaisten laaja-alaiseen turvallisuuskisitykseen sisiltyvien uhkien
ja niiden torjuntakeinojen nostaminen kansalaisten tietoisuuteen, jitettikoon jokaisen
lukijan omaan harkintaan — ellemme me turvallisuusalan toimijat itse, niin ketkd sit-
ten?

Tdmin piivin tietoyhteiskunnassa ja puolustusvoimien osaamispainotuksen aikakau-
della taitojen merkitystid on tullut tavaksi viheksyd. Toisaalta my®s tulevaisuudessa tu-
lisi ymmartdd, ectd vaikka sotilaalta tulevaisuudessa vaadittavien taitojen ja osaamisten
miirittely jatkaa monimutkaistumistaan niin varmaa on se, etti sotilaan on opittava
taitoja ja opittava myds opettamaan niitd. Niin ollen taitojen ja osaamisen opettaminen
seki oppiminen on keskeinen tutkimuksen kohde jatkossakin. Tissd yhteydessi on syy-
ti muistuttaa, ettd myds monitasoisten organisaatioidemme kaikilla toiminnan tasoilla
tarvitaan taitoja ja osaamista sekd my®s kykyi oppia uusia taitoja. Taitojen ja osaamisen
oppiminen ei ole merkityksellistd vain organisaatiomme “ruohonjuuritasolla” toimiville
tai vain palvelusuran alkuvuosina. Titen sotiluuteen kuuluu my®s elinikiisen oppimisen
oikeus ja velvollisuus — my®s taitojen ja toimintakyvyn osalta.

Sotilaspedagogiikassa ei pelkistiin ihmisen kiyttdytyminen vaan myds valmiudet (toi-
mintakyky) ovat keskeisid huomioon otettavia tekijéiti. Kuvassa 3 jisennetiin Nissisen
(2001, 45) pohjalta valmiuksien, kiyttdytymisen ja vaikutuksen vilisid suhteita.

tulokset,
aikaansaannokset

johtamiskayttaytyminen

potentiaali,
toimintakyky

52 Ks. Mikinen 2007b; ks. Tuomi (1999, 256) Niklas Luhmanin sosiologisten teorioiden “subjektittomuudesta”, joka tul-
kinta tosin ansaitsee tulevansa uudelleen harkittavaksi. Vrt. toisaalta toimijaverkkoteoriat ja niiden "subjektittomuus”.
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Kiyttiytymistieteiden ja sotilaspedagogiikan rajankiyntid voidaan jisentdd myos ku-
van 3 avulla. Toisaalta nykyaikaisen kiyttiytymistieteellisen tulkinnan mukaan ihmisen
kiyttdytymisti ei tulisi irrottaa tekojen ja toiminnan yhteyksistiin (Engestrom 1987;
Mikinen 2006; Peltoniemi 2007, 69—70). Niin ollen kuva 3 tuleekin tulkita uudelleen
muotoon joka on esitetty kuvassa 4.

tulos,
aikaansaannos

kohdeorientoitunut
toiminta

kayttaytyminen

operaatiot

Kuva 4 esittid yleisen viitekehyksen, joka mahdollistaa sotilaspedagogisen toimintaky-
vyn merkitysti painottavan nikokulman ja puolustusvoimien johtamisen edustaman
nikdkulman kiyttiytymistieteellisen yhdistimisen kaikilla puolustusvoimien, rajavar-
tiolaitoksen ja muiden turvallisuusalan toimijoiden organisaatiotasoilla ja -kulttuureis-
sa.

Korostettakoon, etti jaettujen viitekehysten ja kisitteiden (kuten toimintakyky) kautta
voidaan edesauttaa sotilaspedagogiikan, johtamisen tai sotilasjohtamisen ja kiyttiyty-
mistieteiden® vilistd rajankiyntii ja sillanrakennusta. Lihtokohdaksi muistutettakoon,
ettd sotilassosiologian opetus otettiin Maanpuolustuskorkeakoulun sotilaspedagogiikan
opetussuunnitelmaan upseerikoulutusohjelman uudistuksen myéti vuodesta 2001 al-
kaen>®. Vuodesta 2006 Bolognan-prosessin mydti uudistettuihin sotilaspedagogiikan
opintoihin sisillytettiin sotilaspsykologiaa mutta vain johdannonomaisesti. Johtamisen
pidoppiaineen puolella varsinkin sotilassosiologinen painotus on ollut vahvempi kuin
sotilaspedagogiikan opinnoissa. Nykyisin Maanpuolustuskorkeakoulun kiyttiytymis-
tieteiden ja sotilaspedagogiikan vilinen yhteistoiminta on rajautunut erityisesti tutki-
musmenetelmilliseksi yhteistoiminnaksi kvantitatiivisten menetelmien osalta ja soveltu-
vuus- sekd piidsykoetutkimuksissa. Jatkossa Maanpuolustuskorkeakoululla edustettuina
olevien kiyttiytymistieteiden ja sotilaspedagogiikan vilisti siltaa vankistettaessa huomio
keskittyy my6s soveltuvuus- ja pidsykokeiden jilkeiseen tyossid oppimiseen seki elinikai-
seen oppimiseen esimerkiksi pienryhmii ja niiden toimintaa seki kiinteyttd unohtamat-
ta (Harinen 1992: 2000; Harinen & Alanen 2002).

>3 Tissi yhteydessd viitataan erityisesti Maanpuolustuskorkeakoulun kiyttiytymistieteiden laitoksessa tehtiviin kiyteiy-
tymistieteelliseen tutkimukseen eli erityisesti sotilassosiologiseen ja sotilaspsykologiseen tutkimukseen.

>4 Ks. Harinen & Alanen 2002 sotilassosiologisesta tarkastelusta suhteessa sotilaspsykologiaan, johtamisoppiin (johtamis-
taitoon) ja koulutustaitoon (sotilaspedagogiikkaan).



103

5.7 Sotilaspedagogiikan ja sotatekniikan
vdlisesta rajankdynnista seka sillan-
rakennuksesta

Sotilaspedagogiikassa askarruttavat ylipadtiin vilineiden ja jirjestelmien (siis teknis-
tenkin) suhteet inhimillisen toimijuuden ja toimintakyvyn kanssa. Sotilaspedagogisen
holistisen nikokulman mukaan minkiin apuvilineen varsinaista luonnetta tai kiytcs-
arvoa el voi ymmirtid ilman sen kiyttdtarkoituksen ja laajempien merkitysyhteyksien
hahmottamista. Sotilaspedagogiikka asettaa vilineen ihmisen kidyttd6n, kun kiyttdjin
pyrkii pidsddntoisesti jonkin padmiddrin ja tavoitteen saavuttamiseen. Tdten sotilaspe-
dagogikon nikékulmasta viline ja sen kidyttiminen (esim. kiyttdasteen nostaminen) ei
saa olla itseisarvo eiki tavoitekaan.

Sotilaspedagogisen nikemyksen mukaan viline on kiyttdjinsd “jatke” ja valmiuksien
seki kykyjen tehostaja, mutta tissid kokonaisuudessa piitdksenteko ja vastuu on nyt
ja tulevaisuudessakin vain ja ainoastaan inhimillisilld toimijoilla (ihmisilld, sotilailla).
Keinoilyn ja -elimin rakentamisen mahdottomuus tai mahdollisuus todentuu viime
kidessd keinoily ja -elimin tutkimuksen edistyessi, mutta myds tdimi pyrkimys tulee
toisarvoiseksi “hyvin ja kestdvin elimin” edistimisen rinnalla.

Teknologisen determistisesti etenevi ihmisen kyborgisointi (ihmisen sulautuminen tek-
nologiaan, Toiskallio 2002a; 2002b) ja digitalisointi on hidastettavissa sekd pysiytet-
tivissi muun muassa hylkdamailld teknologian teknologisen determinismin vaihtoeh-
dottomuus ja asettautumalla inhimillisen vastuunsa kantavan kiyttijin rooliin (Launis
2003). Tissd suhteessa sotilaspedagogiikassa ollaan syvisti kiinnostuneita teknologisesta
determinismistd kyborgisoivine ja digitalisoivine ilmentymineen, ja tissi tutkimuksessa
on tarpeen ottaa huomioon monikansallisesta sotataloudellisesta kompleksista (Media-
Military-Industrial Complex; ks. esim Winer 2004) suhteellisen riippumaton perus-
tutkimustasoinen keinoily-, keinoelimi ja robotiikkatutkimus (ks. aluksi Mikinen
2000, luku 8). Mainittakoon, etti rajankiynti teknologioiden ja ihmisyytemme vi-
lilld auttaa meitd yhi syvemmin ymmirtimain ihmisyyttimme. Mutta ei perimmil-
tddn sen takia, ettd haluaisimme ihmisyydestimme titd kautta luopua, vaan kyetik-
semme voimaannuttamaan seki itsemme etti glokaalin yhteisomme vastuullisiksi
toimijoiksi.
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LUKU 6

SOTILASPEDAGOGIIKKA VALINEENA
TURVALLISUUSALAN KEHITTAMISESSA

Juha Miikinen

6.1 Nakokulmia sotilaspedagogisen teorian
kehittamiseen ja kvernbekkilaiseen kritiikkiin
vastaaminen

Luvun aluksi hyédynnin eristi sotilaspedagogiikan kriitikkoa ja hinen esittimiin-
si kommentteja sotilaspedagogiikkaa kohtaan (Kvernbekk 2008). Tone Kvernbekkin
analyysin mukaan sotilaspedagogiikan olisi syyti systematisoida itsedin. Muun muassa
juuri timin kisilld olevan kirjan avulla pyritdin kokoavasti esittimiin, mitd sotilaspeda-
gogiikka on ollut, on, ja pitiisi olla seki tulee olemaan. Toisaalta jaamme muun muassa
Kvernbekkin kanssa huolen ja mielenkiinnon siitd, miten sotilaspedagoginen tutkimus-

yhteisdmme erityistieteenalansa perusteita ylldpitii ja rakentaa.

Kvernbekkin mukaan sotilaspedagoginen tutkimusyhteiss ei ole kyennyt riittivin sel-
kedsti miirittelemidin erityisaluettaan (domain) eiki myoskddn teorioitansa. Sotilaspe-
dagogiikan erityisalue (domain) ja kohde on luvussa 5 miiritelty, mutta mitd Kvern-
bekk tarkoittaa teorialla ja miti teorialla yleisemmin tieteen, ja ihmistieteiden, piirissd
tarkoitetaan? Kvernbekkin mukaan teoria kiinnittyy tutkimiimme ilmiéihin vilittivien
mallien avulla. Titen voisi ajatella, etti teoriat vaikuttavat sekid kokoavien malliemme®
taustalla lisiten malliemme perusteltavuutta ja ristiriidattomuutta ettd tutkimistamme
kohteista keridmimme empirian ettd tutkimuskohteisiin liittyvien muiden teorioiden

kanssa.

Kvernbekkin esittimin kritiikin mukaan sotilaspedagogiikan tulisi selkeimmin ja yksi-
tyiskohtaisemmin esittii tavoitteensa (goals). Esimerkiksi Kvernbekkin mukaan Bildung
(sivistys: ks. luku 2 timin kisitteen tulkinnasta) on niin laaja-alainen Kisite, ettei se
laisittdin kritikoida, ettd hyvi elimi (kuten hyvi opettajuus, sotiluus ja kasvattajuuskin)
tulisi selkeammin sotilaspedagogisissa teorioissa mairitelld myshemmissi tutkimuspro-
sesseissa hyddynnettiviksi.

Kvernbekkin tulkinta on apriorinen tarkoittaen siti, ettd kisitteiden (teorioiden) to-
tuusarvo mddrittyisi ilman aistikokemuksia analyyttisina ja vilttimdttomind (univer-
saaleina). Aposteriorisesti ajatellen sotilaspedagogiikka painottaa sekid kohteena olevan
teologisen entiteetin (esimerkiksi sotilas, opiskelija. oppija, oppiva organisaatio), kuten

>> Esimerkiksi toimintakykykisite (ks. luku 3) tai tissd luvussa kisitellyt hermeneuttinen sotilaspedagoginen viitekehys
ja koulutuksen keskeiset ulottuvuudet.
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myos tutkijansakin, omia aistihavaintoja ja tekemii tulkintoja. Niin ollen erilaiset mer-
kitykset ja tulkinnat, vaikkapa Bildungista, eivit ole ennen tutkimusprosessia valmiiksi
rakentuneina, vaan ne muotoutuvat tutkimusprosessin aikana (ks. alaluku 5.3 kaksois-
ja kolmoishermeneutiikasta).

Edelleen Kvernbekkin mukaan teologista entiteettii ei tulisi ottaa annettuna ja jittid
“mustaksi laatikoksi” eli erittelemittdmiksi yhdeksi objektiksi. Luonnollisesti sotilas-
pedagogisessa kohdeorientoituneessa tutkimuksessa tulee hyvin tarkoin eritelld, mille
ontologiselle tasolle kyseisen tutkimuksen mielenkiinto kohdistuu ja mikid on kyseisen
tutkimuksen analyysiyksikki (yksils, yksilsiden vilinen vuorovaikutus, yhteissllinen
toiminta vai joku muu?). Toisaalta voidaan kysy4, miten kattavasti pitiisi pyrkii tutki-
muksen kohteen (sotilaan, ihmisen) ja hiinen ympiristonsi (kontekstinsa) parametrien
miirittimiseen ja kokoamaan niitd sotilaspedagogisten teorioiden muotoon?

Kvernbekkin edustaman ja kriittisesti sotilaspedagogiseen tutkimukseen suhtautuvan
tulkinnan mukaan tutkimuksen avulla tulisi pystyid selittimiin ja ennustamaan, kuinka
ilmi6 kiyttiytyisi, jos ideaaliset reunaehdot (teorian parametrien arvot) olisivat, kuten
on ennalta oletettu. Sen sijaan sotilaspedagogisen tutkimuksen kidytinnon intressind
on joko deskriptiivisesti pyrkid ymmirtimain, millaisissa todellisissa olosuhteissa tut-
kimamme ilmié on ja toimii tai normatiivisesti, kuinka sen pitiisi todellisuudessaan
toimia (emansipatorinen ja normatiivinen intressi). Sotilaspedagogiikassa ei pyriti pai-
sddntdisesti kieltimiin, vaan mydntimiin ja lihtokohdaksi ottamaan, ettd tutkimam-
me ilmist ovat kompleksisia ja titen redusoimattomia toimiakseen determistisesti ja uni-
versaalisti lainomaisten ja ennustavien teorioiden mukaisesti.

Olemme samaa mieltd Kvernbekkin kanssa siiti, ettd tekojen tavoitteet ja tarkoituk-
set (B) ovat keskeisid tekijoitd kuten yksittdisen sotilaan valmiudetkin (esimerkiksi toi-
mintakyky, A). Niistid lihtokohdista Kvernbekk esittdd, ettd lainomaisten teorioiden
avulla tulisi pystyd selittimiin ja ennustamaan, miten sotilaan valmiudet (A) kehitty-
vit tavoitetasolle B. Toisaalta niyttiisi silté, ettei ihmisten toiminta ole selitettivissi tai
ennustettavissa kausaalisten lainomaisten teorioiden avulla (Eskola 1999; Engestrom
2007, 380-381). Kvernbekkinkin mukaan monenlaisia teorioita tarvitaan ja osin teori-
at olisivat evaluatiivisia (arvioivia), deskriptiivisid (kuvailevia) ja selittivid (explanarory)
(="EDS-teorioita”) vastaten esimerkiksi kysymykseen, mitd merkitsee olla hyvi sotilas.

Sotilaspedagogiikan nikékulmasta nimenomaan niiden EDS-teorioiden” avulla voi-
daan arvioida, kuvailla ja selittid (tehdd ymmirretciviksi) tutkimuskohdetta, sen tekoja
ja toimintaa seki sen kehitystarpeita suhteissa tavoitteisiinsa ja pidmairiinsi. Niin ollen
tutkimusprosessin edetessd hermeneuttisen kehin kautta tutkija pyrkisi paremmin ym-
mirtimiin ja kehittimiidn tutkimuskohdettaan (ks. Niiniluoto 2002, 193) sen sijaan,
ettd hin voisikaan ennustaa sen determistiseksi oletettua kehitysti.

Niytedisikin siled, ettei uusien yhi ennustavampien teorioiden rakentaminen ole it-
seisarvoista sotilaspedagogikolle. Sen sijaan sotilaspedagogikko hyddyntii ja soveltaa
siviilitutkimuksen tuottamaa teoriaa tulkiten sitd tutkimuskohteeseensa liittyen ja yh-
teistoiminnassa tutkimuskohteensa kanssa. On syyti huomata, ettd nienndisestd “abst-

raktiudestaan” huolimatta asianomaiset teoriat perustuvat kiytintsihin syventyneisiin
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tutkimuksiin ja niitd teorioita on myds mydhemmin empiirisesti ja teoreettisesti (yhte-
yksissddn moniin muihin teorioihin) koestettu ja kehitetty.

Toisaalta sotilaspedagogisen tutkimuksen my®6td niitd teorioita todennetaan tutki-
miimme kohteisiin liittyen, omissa toimintaympiristdissidn ja elimismaailmoissaan.
Jos todennettaessa havaitaan teorian ja tutkitun todellisuuden episopivuutta, eli siis jos
todellisuuden ja siti selittdvin teorian suhde problematisoituu, palataan teoriaan ja zeo-
reettiseen taustaan laajemmin ja tehdddn mahdollisuuksien mukaan uudelleenmuotoilua
teoriassa ja teoreettisessa taustassa timin problematisoitumisen estimiseksi. Usein titd
“takaisinkytkentdd” tutkitusta todellisuudesta teorioihin kutsutaan teoreettiseen keskus-
teluun osallistumiseksi, jota siis tehdidin pidasiassa tekstein.

Esimerkiksi oppimisprosesseja ja oppimista voidaan tarkastella hyvin useiden vaihto-
chroisten teorioiden avulla. Toisaalta teoriat liittyvit erilaisiin teoreettisiin taustoihin ja
koulukuntiin, missi yhteyksissi samoistakin teorioista tehdyt tulkinnat erilaistuvat. T4-
min uhkan vilttimiseksi sotilaspedagogikon onkin syyti pyrkii ja paistd alkuperiislih-
teiden pariin. Tissd yhteydessi otettakoon esille esimerkiksi kolbilainen, deweyliinen ja
engestromiliinen oppimisteoria. Aluksi on tarpeen huomata, ettei tissikiin tapauksessa
ole olemassa vain yhti ja ainoaa "totta” teoriaa, vaan useita “suhteellisen tosia” teorioita,
jotka tarjoavat tiydentivin nikokulman tutkimamme ilmion ymmartimiseksi ja kehit-
timiseksi, tdssd tapauksessa oppimisen osalta.

6.2 Sotilaspedagogikoksi aikovan nakékulman
laajentamiseen

Edellisessd alaluvussa perusteltiin tulkintaa, jonka mukaan teorian luominen ja kehitti-
minen eivit ole sotilaspedagogiikalle itseisarvoisia. Ellei siis teologisen entiteetin, kuten
el sen ympiristonkdin, parametrien jirjestiminen erilaisten “ennustavien” teorioiden
muotoon ole sotilaspedagogiselle tutkimusprosessille keskeistd, niin miki sitten olisi?

Sotilaspedagogikolle todellisuuden, ja rodellisuuksien, kohtaaminen on keskeistii. Sotilas-
pedagogikot mieltivit sosiaalisen todellisuutemme kompleksiseksi ja monimutkaiseksi
sekd my®os ristiriitaiseksi, paradoksaaliseksi ja moniulottuvuuksiseksi (monidimensio-
naaliseksi). Sosiaalisen todellisuutemme monimutkaisuus ylittdi kisityskykymme, vaik-
ka tutkimuksessamme kiyttdisimme mitd monimutkaisimpia ja moniulottuvuuksisia
analyysiyksikoiti. Toisaalta sotilaspedagogisen nikemyksen mukaan meidin tulee tutki-
valla tybotteella oppia kohtaamaan sosiaalinen todellisuutemme kompleksisessa ja mo-
nimutkaisessa perusolemuksessaan sen sijaan, ettd alkaisimme vastoin timin todellisuu-
den luonnetta sitid yksinkertaistamaan (redusoimaan) erillisiksi osatekijoikseen.
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Etenkin tutkimusyhteisotasolla ja tieteenalatasolla® sotilaspedagogiikka pitid lihtokoh-
tanaan kokonaisvaltaista (holistista) nikékulmaa, joka havainnollistaa tarkastelemaan-
sa sosiaalista todellisuutta ulottuvuuksien, paradoksien ja ristiriitojen avulla. Sotilaspe-
dagogikot ovat kehittineet erilaisia ulottuvuuksia, joilla on useita yhdistivid piirteitd
ja ominaisuuksia. Sotilaspedagogiset ulottuvuudet ovat kiinnekohdanomaisia (sticking
points: Hacking 1999, 68) tarjoten lihtokohtia uusien ja mahdollisesti vield perustel-
lumpien lisikiinnekohtien tutkimukselliselle esillecuonnille.

Esimerkiksi dikotomisesti tarkasteltuna voidaan kysyd, opiskellaanko joko koulussa
vai tydpaikalla”. Samassa yhteydessi havainnollistuu ulottuvuus koulun ja tydpaikan
vilille. Dialektisesti tarkasteltuna huomataan, etti voidaan opiskella seki koulussa ettd
tyopaikalla ja puhua tydssioppimisesta, jossa dialektisesti ja tasapainotetusti sovelletaan
koulussa opiskeltua, ja osin opittua, tydpaikan tdissi.

6.3 Normatiivisia ohjeita sotilaspedagogiseen
tutkimusprosessiin ja esimerkkeja
sotilaspedagogisista valittavista malleista
- ndkdokulma laajenee edelleen

Sotilaspedagogian intresseissd on saada mahdollisimman moni puolustusvoimien, raja-
vartiolaitoksen ja turvallisuusalan toimija jisentimiin arkikokemuksiaan ja esiymmiir-
minen ja kehittdiminen esimerkiksi toimintatutkimuksen, kehittimisinterventioiden tai
muun kehittdvin tutkimuksen avulla. Orastavassa tutkijuudessa on keskeisti se, ettd
yksild alkaa havainnoida ja reflektoida omaa tys- ja eliminkokemustaan. Esimerkiksi
kolbilainen kokemusoppimisen teoria tarjoaa tihin vaiheeseen ajattelun aineksia, kuten
myds Deweyn pragramatistinen tulkinta (Mikinen 2006, 138—146; Peltoniemi 2007,
56-57). Myds Engestromin ekspansiivisen oppimisen nikskulma on varsin samansu-
kuinen Deweyn oppimisnikemyksen kanssa (Engestrom 1999; vrt. Engestrom 1987;
Mikinen 2006, 153-155).

Tutkimusaiheen valinta on ensimmiiinen vaikkakin liian usein vihille huomiolle jiterty
eettinen ratkaisu. Tutkimusaiheen valinta on ontologinen, epistemologinen, teleologinen
sekd myos logiikkaan liittyvd kysymys. Ontologia liittyy kysymykseen todellisuudes-
ta/todellisuuksista ja sithen, millaiseksi esimerkiksi sosiaalisten rakenteiden ja ihmisten
(objekteja/subjekteja) suhde nihdiin. Hallitsevatko sosiaaliset rakenteet ihmisii vai hal-
litsevatko ihmiset sosiaalisia rakenteita ja jos, niin milld reunachdoilla? (Cohen, Manion
& Morrison 2000, 5-6; Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2007, 126) Sotilaspedagogisen
nikemyksen mukaan kiytinndn toiminnan havainnointi ja reflektointi syntyy ihmisten
(subjektien) kautta, mutta vuorovaikutuksessa ympiristénsi eli todellisuuksien kanssa.
Ihmiset rakentavat sosiaalista todellisuuttaan ja todellisuuksiaan mutta toisaalta osa tistd

>¢ Tdmi tarkoittaa siti, ettd yksittiinen sotilaspedagoginen tutkija voi pdityd yksittdisessd tutkimuksessaan erilaisiinkin
tieteenfilosofisiin, metodologisiin ja metodisiin ratkaisuihin perustelujensa mukaisesti, mutta nimikin tutkijakohtaiset
valinnat kytketiin kriittisen keskustelun ja tutkimusyhteisdtoiminnan kautta sotilaspedagogisen tutkimusyhteisén kiyt-
tovoimaksi.
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todellisuudestamme on olemassa tajunnastamme riippumattomina, ja siini on erilaisia
ominaisuuksia”. Epistemologiset kysymykset liittyvit esimerkiksi sithen, miten ajatte-
lemme saavamme tietoa tutkimuskohteistamme (Cohen, Manion & Morrison 2000,
6; Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2007, 126) ja miten jisennimme tutkijana suhdet-
tamme tutkimaamme kohteeseen — objektivoimmeko kohteemme vai osallistammeko
subjektina toiminta- tai esimerkiksi interventiotutkimukseemme? Epistemologiset kysy-
mykset ovat myds menetelmillisid (metodisia) kysymyksid ja liiteyvit kiytettyyn tutki-
musmenetelmiin tai tutkimusmenetelmiin. Teleologiset kysymykset liittyvit tieteen ja
tutkimuksen intresseihin eli sithen, miti varten tutkimus tehdiin. (Hirsjirvi, Remes &
Sajavaara 2007, 126; vrt. luku 5 tutkimuksen intresseistd). Loogiset kysymykset liitty-
vit esimerkiksi sithen, luotammeko pystyvimme ihmistieteissi kiteyttimiin lineaarisen
kausaalisia lakeja eli sithen, soveltuvatko luonnontieteelliset tutkimusmetodit ihmistie-
teisiin ja jos soveltuvat, niin minki tyyppisiin tutkimusongelmiin. Kuten huomaam-
me, ihmiskisityksemme ja sotilaspedagogisen tutkimuksen ihmiskuva liittyy vahvasti
kaikkiin niihin ontologisiin, epistemologisiin, teleologisiin ja loogisiin kysymyksiin ja
vaikuttaa sithen, miten vastaamme niihin kysymyksiin.

Tutkimusaiheen valinta ei ole pelkiistiin yksittiisen tutkijan henkilokohtainen valinta,
vaan myds tutkimusyhteisillinen valinta. Tdmi tarkoittaa sitd, ettd tutkimusaiheen valin-
taan liittyy aina tutkimusyhteisollistd vuorovaikutusta. Tutkimusaiheen valinnat, kuten
kaikki muutkin tutkimukseen liittyvit ratkaisut, harkitaan vaihtoehtojen kautta — ei
vaihtoehdottomasti esimerkiksi pelkistiin tutkijan esiymmirrykseen ja arkikisitykseen
pohjaten. Luonnollisesti tutkimuksen ohjaajilla on oma tirked merkityksensi myos ai-

hepiirin valinnassa, kuten luonnollisesti sotilaspedagogisen tutkimusyhteisén johdolla-
kin’®.

Tutkimusprosessi on sotilaspedagogisen nikemyksen mukaan ongelmien ratkaisuprosessi.
Yksittdisen tutkijan esiymmirrykseen ja arkikisitykseen perustuva ongelma tulee altis-
taa niin sotilaspedagogisen tutkimusyhteisén kuin tutkimuksen aihepiiriin liittyvien
kiytinnon toimijoidenkin tarkastelun alaiseksi jo tutkimusprosessin alussa. Niin tut-
kimusprosessin alussa, keskivaiheilla kuin lopussakin raportoidessaan seki esitellessdin
tutkimustaan tutkijan on kyettivd vakuuttamaan kuulijoitaan tutkimusongelmiensa
keskeisyydesti ja merkittivyydestid. Koska sotilaspedagogisella tutkimusyhteisolld on
suhteellisen vihin resursseja verrattuna siviilicutkimusyhteisoihin, tulee akateemista va-
pautta tutkimusyhteisollisesti rajoittaa vaarantamatta kuitenkaan tutkijoiden oma-aloit-
teisuutta. Kidytinndssi tihdn paidstddn niin tutkimusaihepiirivalinnan kuin tutkimuson-
gelmienkin osalta siten, ettd tutkimusprosessi on varsinkin alkuvaiheessaan vaihtoehtoja
etsivi ja rakentava seki siten, ettd tutkimusyhteiso toimii rakentavan kriittisesti ja muu-
toinkin tutkimuseettisesti hyvilli tavalla.

57 Kriittistd realismia edustavan Roy Bhaskarin (Mikinen 2006, 65) mukaan todellisuus muodostuu kolmesta kerrok-
sesta: empiirisestd, aktuaalisesta ja todellisesta. Todellinen kerros sisilti fysikaalisia voimia ja taipumuksia, joista havait-
tavissa olevat ilmidt ilmaantuvat. Aktuaalinen kerros muodostuu niisti ilmaantuneista ilmidisté, ja empiirinen kerros
koostuu kokemuksistamme niistd ilmaantuneista ilmidisti. Jisennimme ja luokittelemme niitd ilmaantuneita ilmidici
myds sosiaalisilla tasoilla, joilla kullakin on ontologista autonomiaa.

>¢ Sotilaspedagogisen tutkimusyhteisén johdolla tarkoitetaan sotilaspedagogiikan professoria, sotilaspedagogiikan tutki-
mussuunnitelman teema-alueiden vastuuhenkilitd, dosentteja ja mentoreita kukin oman sotilaspedagogisen erityisosaa-
misensa puitteissa.
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Tissi vaiheessa keskitytiin luvussa 5 mainittuun hermeneuttiseen sotilaspedagogiseen vii-
tekehykseen (kuva 1; ks. Toiskallio 2003; ks. Wilenius 1978)% ja koulutuksen keskeisiin
ulottuvuuksiin (dimensioihin) (Mikinen J. 2005; Mikinen 2006). Hermeneuttisessa so-
tilaspedagogisessa viitekehyksessi ensimmiinen ulottuvuus ulottuu erilaisista sotiluuden
toimintaympiristdisti tekemistimme tulkinnoista koulutettaviimme ja opetettaviimme
eli oppijoihimme ja tulkintaamme heistd (ihmiskuvaamme ja ihmiskisitykseemme). Jo
pelkistiin tilld yhdelld ulottuvuudella havainnoitaessa tarkastelu monimutkaistuu, kun
tunnustetaan toimintaympiristdjen ja oppijoidemme monilukuisuus ja erilaisuus. Eri-
laisuuden tunnustamisen kautta edetiiin samankaltaisuuksien tunnistamiseen ja kiteyt-
timiseen palaten kokoavalle ulottuvuudelle toimintaympiristdt-oppijat.

Sodan, taistelun ja
kriisien luonne

Kuinka méaaritella uinka luoda paras
oppimisen ja kasvun mahgo]lingn
tavoitteet? oppimis- ja
. kasvuymparist6?
Kasitys
paamaarista
Keita ol . -
koulutettavat Kasitys itsesta Mitd metodeja on
ovat? Mista he kaytettavissa?
tulevat?
Kasitys Kasitys
ihmisista metodeista

Kuinka ohjata sotilaiden
kasvua ja oppimista?

Kuva 1: Hermeneuttinen sotilaspedagoginen viitekehys.

Toimintaympiristdjen ja oppijoiden “dialektisessa leikkauskohdassa” miiritetiin ope-
tuksen ja oppimisen monitasoiset tavoitteet. Tavoitteita voidaan ryhmitelli monilla pe-
rusteilla®, mutta selvyyden vuoksi tissi yhteydessi kiytetddn kisiteeicd lihi-, vili- ja
etitavoitteet (paimiirit). Koulutusinstituutio yhteistoiminnassa sitd ohjaavan johtoesi-
kunnan kanssa miiricedd tutkintosuunnitteluprosessissa tutkintojen padmairit ja etita-
voitteet®, jotka Maanpuolustuskorkeakoulun tapauksessa ovat yliopistollisesti yhteen-
sopivia ja yliopistollisesta normistosta johdettuja.

> Tissd yhteydessi ei kisitelld Toiskallion (2001, 14) esittimii ulottuvuuksia (dimensioita) strateginen, taktis-tekninen
ja filosofinen eikd hinen dimensioitaan sodankidyntiin, rauhanturvaamis- ja kriisinhallintaan seki kokonaisvaltaiseen
turvallisuuteen liittyen (vrt. puolustusvoimien tehtivit ja kolmenlaiset yleiset toimintaympiristdt, joissa niitd tehtivid
tehdiin).

% Toiskallion mukaan (Uusikyld & Atjonen 2005, 78) tavoitteiden kehityksen voi karkeasti esittiid edenneen seuraavassa
jirjestyksessd: ihannekuvat, kiyttiytymistavoitteet, prosessitavoitteet (vrt. formaaliset tavoitteet eli oppimaan oppimisen
ja tutkivan tybotteen tavoitteet) ja sisillslliset tavoitteet (yhdistetyt prosessi- ja muut tavoitteet).

¢! Tissd yhteydessi suunnitellaan kiytetiinké moduuleja eli esimerkiksi toimintaympiristdpohjaisia opintojaksojen
koostajia opetuksen koordinoimiseksi ja linjakkuuden edistimiseksi.
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Etdtavoitteiden merkitys kiytinnollistyy (operationaalistuu), kun ne asemoidaan elin-
ikiisen oppimisen viitekehyksessd puolustusvoimien, rajavartiolaitoksen ja muiden tur-
vallisuusalan koulutusinstituutioiden muodostamaan koulutusjirjestelmiin ja sen lu-
kuisille tutkintotasoille seki kouluoppimisjaksojen vilisiin tydssioppimisjaksoihin.

Toisessa, oppijalihtdisessi ja tutkintokohtaisessa, opiskelu- ja oppimissuunnittelupro-
sessissa kukin oppija osallistetaan mukaan omien oppimistavoitteidensa suunnittelemi-
seen. Oppija miiritcdd yhteistydssd opettajiensa ja oppimisyhteisonsi kanssa oppimis-
tavoitteensa ja etenkin lihioppimistavoitteensa ottamalla huomioon institutionaaliset
vili- ja etitavoitteet. Opettajan tehtivi on yhdistid eti- ja lihitavoitteet vilitavoitteiksi,
joissa kaksi nikokulmaa dialektisesti kohtaavat: koulutusinstitutionaaliset ja abstraktit
etitavoitteet sekd oppijan kokemus- ja oppimishistoriaperustaiset lihitavoitteet. Eti- ja
vilitavoitteita (opintojakso- ja moduulitavoitteita) yllipidetiin ja kehitetdin opintojak-
sokohtaisissa pedagogisissa kisikirjoituksissa sekid Maanpuolustuskorkeakoulun opetus-
suunnitelmissa.

Vaikkakin edelld kuvattu dialektinen, ja tissd vaiheessa yksiulottuvuuksinen, lihestymis-
tapa tarjoaa selkein nikokulman hahmottaa eritasoisiin opetus- ja oppimistavoitteisiin
liittyvid perusproblematiikkaa, on se todellisuuteen peilattaessa liian stabiili ja nykyisyy-
dessd pysyttiytyvd. Koulutuksen, kasvatuksen ja oppimisen kautta omaksutaan erilaisia
valmiuksia, tietoja, taitoja ja asenteita, jotka ovat merkityksellisid ennen kaikkea tulevissa
toiminnoissa. Tuleva toiminta rakennetaan osin oppimistoiminnan kautta, ja tissi tie-
toa rakentavassa oppimistoiminnassa vallitsevan kiytintdjen epikohtien ja ongelmien
seki myos vahvuuksien hahmottaminen on ratkaisevaa. Tulevaisuuden toimintaa ei
kuitenkaan rakenneta pelkistiin nykyisyyden tulkinnan kautta, vaan ymmirtiessimme
pidempien historiallisten ja evolutiondiristen prosessien aikaansaannoksia pystymme
entistd perustellummin luomaan tulevaisuuden toiminnalle aiempaakin kestdvimpid
perustaa. Vastaavasti oppijoiden osalta on syyti tietdd, mitd he nyt ovat, mutta titikin
keskeisempdd on pystyd ymmirtimain, millaisia he tulevaisuudessa voisivatkaan olla®.

Hermeneuttisen sotilaspedagogisen viitekehyksen toinen ulottuvuus ulottuu toimin-
taympiiristdistimme opetusstrategioihin, -lihestymistapoihin ja -menetelmiin. Vastaa-
valla tavalla tilli ulottuvuudella “dialektisessa leikkauskohdassa” oppimisympiriston
kokonaisuus hahmottuu. Ensimmiisen vaiheen kaksiulottuvuuksisten “dialektisten
leikkausten” kautta edetiin toiseen vaiheeseen, jossa tasapainohakuisesti ratkaistaan
kysymys, miten opetuksen ja kasvatuksen keinoin voidaan kehittid oppijoiden itsetun-
temusta ja toimintakykyi vastaamaan toimintaympirist6llisid ja toimintakohtaisia tule-
vaisuusorientoituneita vaatimuksia.

Sotilaspedagoginen tutkimusyhteisé on ollut puolustusvoimissa kansallisesti ja asevoi-
mien puitteissa kansainvilisestikin edellikiviji internetpohjaisten opetusteknologioiden
kiyttoonottoon (Kalliomaa 2003; Paananen 2008) ja soveltamiseen liittyvissi ihmistie-
teisessi tutkimuksessa (Mikinen 2006b; 2007a; 2007b). Tutkimusta on tehty erilaisin
metodein ja teoreettisin resurssein, mutta tutkimuksissa yhdistivini tekijini on muun
muassa se, ettei opetusteknologista uudistusta mielleti vain teknologiseksi muutokseksi,

2 Silld, mitd he voisivatkaan olla, on ja pitii olla eettis-moraaliset reunachdot ja normatiiviset perusteet, koska kaikelle
sille, mitd voisi olla, ja miti tehdd ja miten toimia, ei ole olemassa kestivii eettis-moraalisia perusteluja.
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vaan etti se nihdiin mahdollisuutena tarkastella opetukseen, opiskeluun ja oppimiseen
liittyvid perusoletuksia rakentavan kriittisesti ja uusia luovia ratkaisutapoja 1ytien. Pe-
rusasetelmana tissikin “opetusmetodisessa” tutkimuksessa on edellisessd luvussa (luku
5; kuva 1) esitetty asetelma, jossa Maanpuolustuskorkeakoulun edustama sotatieteel-
lisyys pyrkii rajankdyntiin ja rajanylityksiin (sillanrakentamiseen) suhteessa sotilasam-
matillisiin toimijoihin esimerkiksi puolustusvoimien joukko-osastossa. Tissi sillanra-
kentamisessaan sotilaspedagogiikka hyddyntid siviilitutkimuksellisiakin resursseja ja
hyddynnettydin niitd empiirisissi alan tutkimuksissa osallistuu alan siviilicutkijoiden
teorioiden kehittimiseen.

Toisena ja edellistd tiydentivini esimerkkini sotilaspedagogikkojen piiristi otetaan esil-
le koulutuksen keskeiset ulottuvuudet (dimensiot) (Mikinen 2005; 2006). Vastaavalla
periaatteella kuten edelli esitellyssi hermeneuttisessa sotilaspedagogisessa viitekehykses-
sd ulottuvuuksia ja dialektista ajattelua hyddynnetidin opetus- ja oppimistavoitteiden
sekd oppimisympiriston kokonaisuuden hahmottamiseen. Koulutuksen keskeiset ulot-
tuvuudet ovat:

— teoria ja kiytintd,

— vanha ja uusi,

— yksils (subjekti) ja yhteiso,

— lokaali (paikallinen) ja globaali,
— koulu ja tys

Teorian ja kidytinnén ulottuvuus merkitsee muun muassa siti, etti oppiakseen ymmiir-
timiin teoriaa oppijan tulee oppia hahmottamaan, mitd valittu teoria merkitsee esi-
merkiksi erilaisten toimintaympiristdjen kiytinnossi. Teoriaa tulee siis kontekstuoida
(=liitedd erilaisissa toimintaympiristdissi tapahtuvaan toimintaan ja tekoihin), koska
titen teorian kiytinnon merkitys avautuu uusin tavoin ja oppimisprosessin mydtd yhi
syvemmin. Samalla tuetaan muun muassa oppimiselle ja tulevalle toiminnalle keskeistd
siirtovaikutusta (zransfer).

Teoriasta puhuttaessa valittujen teorioiden perustelut ja kiytetyt kriteerit ovat keskeisii.
Teorioita ei tule valita pelkistiin satunnaisesti tai pelkistdin semanttisestikaan (nien-
niisen kisiteyhteensopivuuden kautta). Zeoriavalinta on aina osa laajempaa pyrkimysti
ylliipitiii ja kehittiii organisaatiollista verkottumista osana halutun tulevaisuuden ja menes-
tymisedellytysten rakentamista. Vaikkakin teoriavalintoja on syyti tarkoin pohtia, tulisi
myos miettid, minki tutkimusohjelmien ja tutkimusryhmien kanssa tutkimusta yhteis-
toiminnassa tehdidin (ks. Kiikeri & Ylikoski 2004, 91). Tieteenalakohtaista verkottu-
mista suunnitellaan sotilaspedagogiikan tutkimussuunnitelmassa ja seurataan tieteenala-
kohtaisesti kaikkien sidosryhmien ja yhteistoimintatahojen osalta.

Vanhan ja uuden ulottuvuus merkitsee muun muassa sitd, ettd opiskelijaa sosiaalistetaan
tietoisesti koulutusinstituutioon seki sen tietopdiomaan. Sosiaalistaminen ja riittivi
sosiaalistuminen on vilttdimiton, mutta ei riittivi ehto reflektiivisyyden ja rakentavan
kriittisyyden kautta eteneville uuden tiedon rakentamiselle. Kisitteet "uusi’ ja 'vanha
ovat suhteellisia kisitteiti ja aika- sekd paikkariippuvaisia. Esimerkiksi puolustusvoimil-
le ja Maanpuolustuskorkeakoululle uudeksi mielletty kisite saatetaan tulkita vanhaksi
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jossain muussa kansallisessa tai kansainvilisessi yliopistossa, korkeakoulussa tai muussa
tietoa rakentavassa instituutiossa. Puolustusvoimille ja Maanpuolustuskorkeakoululle
uuden tiedon luominen edellyttid opiskelevia ja tydskentelevid oppijoita, joilla on tut-
kivat tydote ja jotka oppiessaan jo tiedettyid luovat uutta tietoa turvallisuusalan toimi-
joiden tarpeisiin.

Opiskelija opiskelee verkkotuetun monimuoto-opiskelun kuin muidenkin verkkopoh-
jaisten opetussovellusten aikakaudella osin yksin, mutta aina my®és erilaisten tyéryhmien
ja yhteisdjen osana. Kyseessi on erdinlainen kiytto- ja vaihtoarvon vilisen ristiriitaisen
suhteen ratkaisemisesta tilanteessa, jossa kilpailua (vaihtoarvoa suhteessa esimerkiksi kil-
pailtaviin tutkinnon arvosanoihin) ja yhteistoimintaa (kiyttdarvoa eli esimerkiksi yh-
teistyonvaraista tiedonvaihtoa) pyritiin tasapainottamaan koulutuksen ja kasvatuksen
keinoin.

Toisaalta niin oppiminen kuin opettaminen ja tutkiminenkin edellyttid glokaalia tasa-
painoilua paikallis-kansallisten ja globaalien tekijoiden vililli. Kielikuvallisesti, kuten
kiytinnoéllisestikin, oppiminen edellyttid vuorovaikutusta paikallis-kansallisen ja glo-
baalin vililli (Wenger 1998, 226-228; Mikinen 2006a). Tilld vanha—uusi-ulottuvuu-
della lokaalisti uusi tieto saattaa olla globaalisti vanhaa ja esimerkiksi jo kauan sitten
ymmirrettyd, mutta taas kerran unohdettua®. T4td taustaa vasten ymmirtinemme ai-
empaa paremmin sotilaspedagogisen tarpeen syventyi filosofiaan ja ihmistieteisiin aina
ihmiskunnan sivistyksen alkulihteille asti.

Oppiminen on totuttu mieltimiin formaalina ja koulussa tapahtuvana toimintana, jos-
sa siirtovaikutuksen haasteita ei mielletd oleellisiksi tai sitten siirtovaikutus mielletdin
mahdottomaksi, koska tieto on vain ja ainoastaan kulttuurisidonnaista (kulttuurirelati-
vistinen tulkinta). Nykyisin sotilaspedagogiikassa oivalletaan, miten merkityksellistd on
oppimisen ja myohemmin tydssimenestymisen nikokulmasta se, ettd jo opiskeluaikana
opitaan oppimaan erilaisissa toimintaympiristdissd ja ennen kaikkea mahdollisimman
todellisissa toimintaympiristdissi todellisin vilinein ja toimintatavoin.

Tissid esitetyt ulottuvuudet toimivat eriiinlaisina nikokulman laajentajina ja estivit
huomiota kiinnittymisti yksinomaan yksityiskohtiin kokonaisuuden kustannuksella.
Toisaalta ulottuvuuksia ei voida tulkita myoskddn ylimonimutkaistamisen vilinein,
koska niiden avulla kompleksistakin kokonaisuutta voidaan jisentid esimerkiksi tutki-
mussuunnittelua, tutkimusaihepiirien valintaa ja itse monitasoista tutkimusta varten.
Tdmin lisiksi tdcd holistista ja ulottuvuuksista lihestymistapaa voidaan hyddyntii eri-
laisen opetuksen tavoitteiden, oppimisympiristdjen ja opetusmenetelmien sekd oppijoi-
den vilisten merkitysyhteyksien hahmottamiseksi.

Laajennettuamme ulottuvuuksien avulla nikékulmaamme voimme siirtyd tarkastelus-
samme sosiaalisen todellisuuksiemme paradoksien kisittelyyn. Sotilaspedagogisen tutki-
musyhteison piirissi paradokseja on tuotu esille (Nissinen 2001, 72; Mikinen K 2005,
188-194; Mikinen ] 2006a) siten, ettd korostettaisiin ja kiinnitettiisiin huomiota asi-
oiden kaksijakoisuuteen. Joko esimerkiksi niin, ettd jokin oletus ei niyttiisi vastaavan-

% Vastaavasti kansallinen opetus ja opiskelu voi olla kansallisesta nikskulmasta erinomaista, mut-
ta vertailevasta globaalista nikékulmasta korkeintaan tyydyteivii tai painvastoin.
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kaan asioiden todennettua tilaa®, tai niin, ettd kaksi jinnitteistd ja ristiriitaista asiaa
liittyy harvemmin huomattavalla tavalla toisiinsa®.

Eris keskeisimmisti sotilaspedagogisen tutkimusyhteison esille nostamista paradok-
seista on niin kutsuttu sotilaan perusparadoksi (Mikinen 2006a). Lyhyesti sanottuna
se merkitsee sitd, ettei alainen ole pelkistiin saamiensa kiskyjen jirkihtimitén nou-
darttaja. Alainen (jollaisia kaikki sotilasjohtajat kaikilla sotilastoiminnantasoilla ovat) on
aina myds johtaja ja alemmillakin organisaatiotasoilla vihintdin itsensi johtaja. Toisaal-
ta sotilaan perusparadoksin kisittely auttaa meitd l6ytimiin itsestimme ja koulutetta-
vistamme piilevid luovuuden, innovatiivisuuden ja riskinoton seki vastuunkantamisen
ilmentymid asetelmissa, joissa titd puolta ihmisyydessimme tasapainotetaan suhteessa
tarpeeseen toimia esimiehen antamien kiskyjen mukaisesti.

Ristiriidat liittyvit sosiaalisessa todellisuudessamme paradokseihin, ja ristiriidat ovat
yleisesti sosiologiassa ja kasvatustieteissi kiytettyji kisitteiti, joiden yhteyttd etenkin ke-
hittymiseen ja oppimiseen on pyritty jisentimiin joko niiden merkitysti korostavasti®®
tai ne otetaan analyysissa osatekijoind mukaan®.

Ulottuvuuksia ja paradokseja seki ristiriitoja painottava sotilaspedagoginen traditio antaa
suuren arvon keskeisille ja oikeansuuntaisille kysymyksille sen sijaan, etti keskittyisimme
toisarvoisten kysymysten pikkutarkkaan vastaamiseen. Sen lisiksi, ettd ulottuvuus- ja
paradoksiorientoitunut sotilaspedagoginen ajattelu laajentaa nikékulmaamme, se ohjaa
meitd kysymiin entistikin keskeisimpii, perustavanlaatuisempia ja kokonaisuuden ni-
kokulmasta merkityksellisempid kysymyksid.

Sotilaspedagogikon valittua tutkimusaihepiirin, joka perustuu tutkijan omaan koke-
muksellisuuteen ja joka on lipdissyt mainitun kolmoishermeneuttisen keskustelun,
ja tutkimusyhteisén johdon vahvitettua valinnan, sotilaspedagogikko selvittdd, mihin
kiytinndn ongelmaan, ilmioon tai kisitteeseen hinen tutkimuksensa kohdentuu. Sy-
ventyminen kiytinndn ongelmaan kuvastaa induktiivista ja kisitteiden kautta lihes-
tyminen deduktiivista lihestymistapaa. Kolmantena ja dialektisena lihestymistapana
on abduktiivinen® vaihtoehto (ks. Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 325-328),
jossa piercelidisen tulkinnan mukaan tarvitaan havaintoja seikoista, jotka ovat odotuk-
siemme vastaisia (paradoksaaleja). Tdmi odotuksiemme ja uskomuksiemme vastaisuus
suhteessa havaintoihimme toimii abduktiossa energisoivana tekijini ja johdattaa meiti
tekemiin idlykkiitd arvauksia ja tuottamaan uusia ajatuksia (abduktio) seki ennen kaik-
kea piittelemidin, onko tekemimme abduktio paras mahdollinen selitys kokemallemme
ristiriitaiselle tunteelle.

% Tutkimuksen kohteena ollut henkildsts oletti eristi kansallista toimintatapaa kansallisten ja kansainvilisten normien
seki standardien nikékulmasta tarkasteltaessa, etti kansallinen toimintatapa on paremmalla tasolla kuin miti ne itse
asiassa olivatkaan (Mikinen K 2005, 188-189; nk. optimistisuuden paradoksi).

% Stabiilia ja dynaamista muutosta tukevien voimien vilinen kamppailu, kamppailu pelon ja toivon vililld, taistelu
manageroinnin ja ihmisten johtamisen vililli, dramaattinen jinnite todellisuuden hyviksymisen ja kieltimisen vililld
(Nissinen 2001, 72).

% Kulttuurihistoriallisessa toiminnan teoriassa eriasteisia ristiriitoja pidetiin “oppimisen lihteind”.

Ks. Mikinen (20006) erilaisista tulkinnoista ristiriidoista.

% Paavola 2006; ks. hiinen tulkintansa harmanialaisesta (p#ittely parhaaseen selitykseen) ja hansonilaisesta (keksimispro-
sessien analysoimiseen keskittyvi nikokulma) abduktiotulkinnasta.
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Riippumatta siitd, onko tutkimusprosessi ongelma-, ilmis- vai kisitelihtdinen, tai pe-
riti jokin niiden yhdistelmisti, tutkijan tulee valitsemaansa aihepiiriin liittyen selvittid,
kuka on tehnyt ja tekee tutkimusta aihepiiriin liittyen, ja millaisin lihestymistavoin seki
ratkaisuin. Globaalin tutkimusyhteisdn puitteissa timi tarkoittaa kilpailevien ”paradig-
mojen”, tutkimusohjelmien ja koulukuntien hahmottamista eiki vain sotatieteiden tai
pelkistiin kansallisella tasolla.

Hahmotettaessa "paradigmoja”, tutkimusohjelmia ja koulukuntia tulee muistaa, ettd so-
tilaspedagogikon tulee etsii ensisijaisesti sellaisia tieteellisid yhteistoimintatahoja, joiden
perusoletukset- ja -premissit seki intressit ovat mahdollisimman paljon yhtenevii soti-
laspedagogikkojen kanssa. Tdmin lisiksi tulee hahmottaa, millainen zezeellinen aukrori-
teetti ja tunnettuus valinnan kohteena olevalla tutkimusyhteisolld on. Tieteellisten auk-
toriteettien tiedostaminen ei kuitenkaan merkitse kritiikitontd suhtautumista niiden
esittimiin nikemyksiin ja perusteluihin. Ennemminkin kyseessi on tarve kohdentaa ra-
jalliset sotatieteelliset ja sotilaspedagogiset resurssit arvostetuimpiin tutkijoihin ja heidin
tutkimusryhmiinsi sen sijaan, ettd resursseja suunnattaisiin satunnaisesti tai tietoisesti
vihin arvostettuihin tutkimusryhmiin.

Aloittelevan sotilaspedagogikon on syyti tietdd, ettd esimerkiksi tuoreimpien kisikirjo-
jen ja konferenssijulkaisujen kautta piisee asteittain hahmottamaan tieteenalan auktori-
teettiasetelmia seki selitysvoimaisemmiksi tulkittuja alkuperdislibreiti. Alkuperiislihtei-
den ja etenkin filosofisten alkuperiislihteiden izse rehryi kokonaistulkintaa ei voi liiaksi
korostaa. Painotettakoon, ettd titd kautta sotatieteiselle sotilaspedagogille tarjoutuu
erinomaiset lihtokohdat arvioida kansallisen tutkimusyhteisomme metateoreettisen, ja
titen myds teoreettis-kiytinnollisenkin, tulkinnan perusteltavuutta ja eettis-moraalista
perustaa.

Ihmistieteissikin tutkimuksen maailma on useimmiten anglo-amerikkalainen, mutta
sotilaspedagisen tutkimusyhteison tulee ymmirtii lisiksi eurooppalaista ja myos laajem-
paa globaalia tutkimusyhteisty6ti ja edistdd eri kielialueilla tehdyn tutkimuksen ja ker-
tyneen tiedon vilistd vuoropuhelua.

Sotilaspedagogisessa tutkimusraportissa ja julkaisussa lihdeluettelo toimii ikkunana nii-
hin verkostoihin, joihin kyseinen sotilaspedagogikko on hakeutunut ja paissyt. Soti-
laspedagogikon lihdeviitteet havainnollistavat kiytinnsllisesti niitd viittauspolkuja ja
yhteistoimintayhteyksii, joita tutkimuksen kautta on yllipidetty ja kehitetty. Korostet-
takoon, ettd pidsddntdisesti nimi yhteydet eivit rajaudu pelkistiin kasvatustieteiden
pariin, vaan laajemmin ihmis-, humanistisiin, yhteiskunta- ja jopa luonnontieteellisiin
tutkimuksiin seki niiden parissa tehtivdin perus-, soveltavaan ja kehittdviin tutkimuk-
seen asti.

Keriilevin (eklektisen) ja tutkijan lihtokohtaisia perusoletuksia sekid hypoteeseja kri-
tiikittomisti tukevan lihteistdn hyddyntimisen sijaan sotilaspedagogikon on syyti pe-
rehtyi valitsemaansa ”paradigmaan”, tutkimusohjelmaan ja koulukuntaan kattavasti ja
pitkilld aikajinteelld sekd myos filosofisella otteella. Pitkilld aikajinteelld tarkoitetaan
sitd, ettd tutkimusyhteisot kehittdvit nikemystiin useimmiten vihintiin useita vuo-
sikymmenii, ja tisti kehittelystd sotilaspedagogikon on varsinkin jatko-opinnoissaan
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oltava tietoinen. Vain titd kautta sotilaspedagogikolle voi rakentua mahdollisuus osallis-
tua perustellusti kyseisen tutkimusyhteison piirissd kiytiviin ja teoriaa seki teoreettista
taustaa kebittiviin keskusteluun ja yhteistoimintaan.

Tieteenfilosofiset opinnot ja omien taustasitoumusten eksplikointi seki edelleen kehit-
timinen kulkevat rinnakkain koko sotilaspedagogikon tutkimusprosessin ajan. Mutta
miksi? Yksinkertaisesti siitd syystd, ettd ennen tutkimusvastuksiin useimmiten tarvitta-
van empiirisen aineiston kerdimistd ja menetelmaillisid (metodisia) ratkaisuja on syyti
pysihtyd miettimdin menetelmien taustalla vaikuttavia filosofia nikokohtia ja niistd
henkilskohtaisesti tehtyji tulkintoja. Toisaalta sotilaspedagogikko oppii koko tutkimus-
prosessinsa aikana, ja oppimisen tulee ulottua aina myds metodologisiin ja filosofisiin
kysymyksiin sekd luonnollisesti myds tutkijan omiin perusoletuksiin ja -premisseihin.

Kisitteilld ja niiden merkitykselli on keskeinen merkitys tieteellisessd tutkimuksessa.
Toimiessaan monihermeneuttisen® tutkimusprosessin mukaisesti sotilaspedagogin tulee
tiedostaa seki valitsemiensa kisitysten arkimerkityksid ettd tieteellisid merkityksid. Ar-
kimerkityksid saa tarkemmin analysoitavaksi erilaisista asiakirjoista, oppaista ja ohje-
sddnnoistd. Toisaalta yhteiskunnallisia arkimerkityksii saa selville erilaisista sanakirjoista
(kielitoimiston, latinan tai vaikkapa etymylogisista sanakirjoista). Tieteellisid merki-
tyksid 6ytyy erilaisista tutkimusjulkaisuista, mutta on syytd huomata, miten erilaisen
merkityksen sama Kiisite erilaisten koulukuntien tulkinnoissa voikaan saada. Analyysissa
tutkijan on syyti selkeyttdd missd merkityksessd, ja miksi, hin valitsemaansa kisitettd
kiytedd.

Tissd yhteydessi ei eritelld sotilaspedagogista tulkintaa erilaisista metodeista. On kui-
tenkin syytd muistaa, ettd sotilaspedagogiikan mukaan metodiset ratkaisut ovat alistei-
sia, eivit siis itseisarvoisia, metodologisille ja tutkimuksen pdimidrid seki tarkoitusta
muotoileville valinnoille. Sotilaspedagogikko hyddyntid tutkimusprosessissaan peruste-
lemiaan kvantitatiivisia ja/tai kvalitatiivisia tutkimusmenetelmii mahdollisen empiirisen
aineiston’” kerdimiseen ja analysoimiseen. Toisin sanoen sotilaspedagogikon identiteetti
tutkijana ei mairity ensisijaisesti metodisesti eli tutkimusmenetelmillisesti. Tama siksi,
ettd sotilaspedagogikko hyddyntii samoja tutkimusmenetelmid kuin muutkin ihmistie-
teiden parissa tydskentelevit tutkijat. Tdmi ei kuitenkaan sulje pois sitdi mahdollisuutta,
ettd sotilaspedagogikko osallistuisi tutkimustydnsi kautta metodisen alan kehittimiseen
samoin kuin hinen tulee osallistua alansa teorian kehittimiseen edelleen. Sotilaspeda-
gogikkojen mielesti metodisen normatiivisuuden sijaan ihmistieteelle huomattavasti
keskeisempid on tieteen eetos.

% Turvallisuusalan tutkimuksessa nikékulmia on useita, joten hermeneuttisuus laajenee kolmoishermeneutiikkaa laa-
jemmaksi.

70 Ellei sitten kyseessi ole teoreettinen tutkimus.
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