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THVISTELMA

Y hteiskunnalisten muutoksien seurauksena késtyksemme asantuntijuudesta ovat murroksessa.
Myos puolustusvoimat vatiollisena organisaationa on suuren kulttuurinmuutosprosessin keskdla
Organisaatiokulttuurit ovat Sirtyméssa kohti asiantuntijakulttuuria-oppivaa organisaatiota. Asan
tuntijuutta. on tutkittu paljon, mutta koulutuskulttuurin muutosprosess antaa perusteen tutkia Sta
eddleen. Lisaks alkaisemmat tutkimukset ovat padosin kohdistuneet pdéosin jo virassa olevaan
kantahenkilOkuntaan. Tassa tutkimuksessa asantuntijuutta l8hestyt&dn kadettien kédtykslléan slle
antamien merkitysten kautta.

Tutkimuksen tavoitteena oli ymmaértaa kadettien kasityksd perusyksik 6ssa toimivan sotilaskoulut-
tgjan asantuntijuudesta. Asantuntijuutta lahestyttiin muodostetun teoreettisen viitekehyksen avulla,
jossa asantuntijaks kehittyminen pekigtetéan tapahtuvan ammatillisen taitotiedon, persoondlisten
ominaisuuksen jatoimintaympdariston vuorovaikutuksessa. Tyon tutkimuskysymykseks muodostui:
“Minkdlaida késtyksa kadetellla on kouluttgan asantuntijuudesta ja sen kehittymisestd seka
tomintaympéarison vakutuksesa sihen?” Adantuntijuus, sen kehittdminen edelytyksneen ja
toimintaympariston merkitys muodogtivat tutkittavat pédteemat, mutta niiden ssélle mahtui pienem

pid aateemoja.

Tutkimuksen tekemisen taustdla vaikutti kongtruktivigtinen paradigma i tutkimuskohdetta lBhes-
tyttiin tulkinnallisesti praktisen tiedonintressin ohjaamana. Tutkimusmenetdméks vditsn fenome-

nografian. Tutkimuksen kohdgoukoks vdlittiin tutkijan oman asdlgin mukaisesti 90. kadettikurssin




huoltolinja kokonaisuudessaan. Tutkimushenkil6ita oli 17 ja helta keréttiin empiirida aneistoa
avoimella tekstikyselylomakked la seké sen perusted |a tarkennetulla teemahaadtattel ulla

Tutkimustulokset esitettiin psennettyind ja ryhmitettyind fenomenografisin merkityskategorioihin,
jotka edustivat kadettien kasityksia sotilaskoul uttgan asantuntijuudesta, sen kehittdmisesta, novii-
skouluttgjien toiminnasta, kouluttgjan persoonallisten ominaisuuksen merkityksestd seka toimin-

taympariston merkityksesté.

Johtopédéttksen perustedla voidaan todeta, ettd kadetit ymmérsvét asantuntijuuden padosin
tiedollisena hdlintana ja sotilaskouluttgjan asantuntijuudessa korostui oman aselginsa mukaisen
tiedon hdlinnan lisdks sen valittdminen eteenpain koulutettaville di opetusmenetdméllinen osaami-
nen. Myos jatkuva itsensa kehittaminen ja hadu sihen nahtiin tarkeind. Persoondlisten ominai suuk-
den yhteydessd kadtyksst jakautuivat sdvadi kahtiao toigten midesd kakista saattoi tulla
adantuntijoita kun toiset taes olivat vahvadi Std midtd, etté kakida @ voi tulla adantuntijoita
koska joiltekin ihmigita puuttuvat asantuntijdta edelytettévia persoondlisa ominasuuksa ja
vamiuksa. Erityisesti psyykkiset ja sosadiset tekijét saivat runsaasti mainintoja. Myos kouluttgjan
kasvatuksdllinen rooli sa yllétéavan pajon mainintoja Kadettien rékemyksen mukaan oppiminen
on dinikaisd, mutta suurin osa kehittymisesta tgpahtuu enamméisten tydvuosen akana, milloin
korostuu hyva tyohon perehdytys ja perusykskdiden kehittdminen oppivien organisaatioiden
suuntaan. Y hteenvetona voidaan todeta kadettien kadtysten asantuntijuudesta olevan varsin

moderngaja sotilaskoul uttgjat ymmérrettiin oman dansa asantuntijoing, & rutiinisuorittgina.

AVAINSANAT
inik&nen oppiminen, koulutuskulttuuri, kongtruktivismi, asantuntijuus, paradigma,
fenomenografia, kédtys
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KOULUTTAJAN ASIANTUNTIJUUS
- Fenomenogr afinen tutkimus huoltolinjan kadettien kasityksista

1JOHDANTO

“Koko systeemi on niin kovassa murroksessa, etta on pakko miettid uusia asioita
uusiita nékodkannailta elkd pystyta sanomaan mitdan varmaa. Se kannustaa sdlaisten

uusien ratkaisujen ja ratkaisumdlien hakemiseen.” (Kadetti 17.)

Oheisessa kadetin esittdméassa kasityksessa kiteytyy téman tutkimuksen kantava idea. Y hteiskunnas-
samenelll&an olevassa kulttuurinmuutosprosessi ssa organi saetioissa ollaan dirtyméssa kohti asiantun-
tijakulttuuria (Rauhala 1993). Taméa kulttuurinmuutosprosess  koettelee myds  puolustusvoimia
(Toiskdlio 1996; 2002). Nykypédvana myos sotilaskouluttgia on dettu kutsumaan asantuntijoikd.
Asantuntijuudesta on tehty Maanpuolustuskorkeskoulussa usata tigtedlisa tutkimugtéita (mm.
Kalioinen 2001, Virolainen 2002, Hakaahti 2002). Nyt liittyen yliopistojen ja korkeakoulujen
Bolognan prosessin, on nahtavissa, ettd sen merkitys kasvaa entisestédn. Makinen ja Torkkedi
(2004, 17) toteavatkin, ettd MpKK:n ja puolustusvoimien tulevia menestysekijoita kiteytettéess
adantuntijuuden merkitys korostuu huomattavadti.

On néhtavissa, ettd sotilaskouluttgien, kuten opettgien yleisesti, adantuntijuuden olemukset ovat
murroksessa (vrt. Karila 1997, 11; Schon 1983, 9-14). Maanpuolustuskorkeakoulu (MpKK) on
nykydén ssavuttanut viralisesti tiedekorkeskoulun aseman ja se on rinnagtettavissa yliopistoon
yhtendisen kaksportaisen perudiutkintorakenteen ja yhtenevan tietedlisen jatkokoulutusohjelman
kin MpKK:n peruskoulutuksen ollessa eddleen vahvadi anmatilliga ja minimiin tiividettyg, e
mydskaan vertaus ammettikorkeskouluun ole tédysin perustegton. Tahan liittyy merkittava problema-
tilkka €li koulutetaanko tulevaisuuden upseereita akateemisesti vai ammatillisesti? (Huhtinen 2001,
99, 103.) Tdlagten vertailujen mahdollistuttua nykypéivana on syyta kysyd mité esmerkiks ammat-
tikorkeskouluilta yleensd eddlytetédn. Vdtioneuvoston koulutuspaliittinen muistio vuodelta 1989
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painottaa muun muassa seuraavia seikkoja: koulutustason nostaminen ja yleissvistyksen korostami-
nen, tiedonkastyksen nykyakastaminen, uudentyyppisten ammattitaitovaatimusten ennakointi ja
huomioiminen (Ekola 1994, 11-12).

Korkeakoulujen perimméisend vaatimuksena ja koulutuksen kehittamisen lahtékohtana voidaan
néhda olevan asantuntijuuden tuottaminen. Opiskdijoiden tulis saada joustavan ammatillisen asan
tuntijan pétevyys. Joustavuuddla tarkoitetaan kykya ja hadua toimia tilanteen vaatimusten . My6s
halukkuus jatkuvaan kouluttautumiseen on ndhtévissi kuuluvaks joustavuuteen. Nykypéivan asan
tuntijata edellytetddn erityisesti vamiuksatoimia kasitted lisesti jatietedlisesti seka myos kansainvdi-
sesti. (Ekola 1994, 12; Tynjda 1999c, 111; Eteldpelto 1994, 19.) Tama uuden aseman mukanaan
tuoma koulutuksdllinen haaste on ymmérretty myds MpKK:n Perustutkinto-osaston antaman koulu-

adantuntijakoul utusta, joka téhtéa valmiuteen:

“toimia viisaasti, luovasti ja vastuullisesti vaativissa, alati muuttuvissa ja yllattavissakin
ymparistoissd ja tilanteissa. Nykymaailmassa asiantuntija el ole ” kaiken tietdja” , vaan henkil 6,
jonka ty6ssa on keskeisté ongelmien jasentdminen ja ratkaisu. Hanen tulee olla jatkuva oppija.
Tallainen oppiminen on jatkuvaa oman identiteetin (minuuden) rakentamista sekd kasvamista

toimijayhteison jasenyyteen ja jasenena olemiseen.” (Perustutkinto-osasto 2003, 5.)

Eli tarkoituksena on kouluttaa asiantuntijoita, joilla on vamiudet tydmenetelmiensa kehittémiseen ja
oman tyonsa arviointiin. Myos teorian ja kéytannon integrointikyky néhddan térkeand seka ammatilli-
nen kehitys ymmérretdén luonteveks osaks ihmisen kokonaiskehitysta Lainauksen teksti on tosin
johdettu suoraan Paivi Tynjdan kirjoittamasta artikkelista “Oppiminen ja asdantuntijuus’-teoksesta
(19994, 160-161). Puolustusvoimien henkilGstrategiassa (2005, 7) todetaan, etté puolustusvoimien
taytyy turvata jatkossakin itsdleen “ammattitaitoinen ja motivoitunut henkil 656, joka on laadultaan ja
ma&raltaan riittdva sodan ja rauhan gan tarpaidin”. Tdlaset lausahdukset vain otetaan yleensi itses-
téan sdvana elka niiden merkitysta pohdita pintaa syvemmin. Matka tdlassta srategisen tason

suuntaviivoista on pitké& arkiel@man mikrotasolle, jossa kouluttgjat tekevédt omaa tyotéan.

Sotilaskouluttggan asantuntijuuden SsAtGa ja luonnetta pohtiessa késitykset kuitenkin saettavat
poiketa toisstaan suuresti. Sotilaskouluttggan tyd voi osoittautua problemaettissks jos e omaa
kastysd, millaiseen ammatilliseen osaamiseen tulis pyrkia (vrt. Nurminen 1993, 47). Téen opetus-

ty0ssi on erityisen térkedta kartoittaa opiskelijoiden kdsityksia opetettavista asoista. Opiskelijoiden
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omaamat eskasitykset opetettavista aiheista ovat usain niin voimakkaita, etta opiskdijoiden kasityk-
Sa huomioimaton opetus e pysty niitd muuttamaan. (Ahonen 1995, 114; Rauste-von Wright, von
Wright & Soini 2003, 168-169; ks. myds Helakorpi 1992, 194; Marton 1988, 158-159.) Tassa
tydssa | dhestytén asiantuntijuutta kadettien nakdkulmasta. Kognitiivisen psykologian ihmiskasityksen
mukaisesti ymmérran asantuntijat omina yksil6llisnd persooning, joilla on kuitenkin runsaedti yhtelsé
mé&rittelevia tekijoitd. Tutkimuksen nakokulma asiantuntijuuteen on holistinen koska tyd on ahegpiiria
kartoittava perustutkimus, jonka vuoks teoriaosuudessa on tarkasteltu myds makrotasoista kehitys-
prosessia tarkoituksena saavuttaa kokonaisvataisempi ymmérrys kouluttgjan uudistuvasta asiantunti-
juudesta ja sen taudtatekijoista problematisoimala aihepiiria. Empiirisen osan painopiste on kuitenkin

mikrotasolla kouluttgjan asantuntijuudessa.

Tésa tyossa @ ole kuitenkaan tarkoitus sdlvittéd hyvan kouluttggan ominaisuuksia Kadte hyva
kouluttgza on varsin ongedmallinen silla se liittyy useesti enemmén arvoihin ja kulttuuriin kuin tietoihin,
taitoihin tal varsnaiseen suoritukseen. Adantuntijaa e voi téysin samaistaa hyvadn kouluttgjaan koska
asantuntijatkin ovat varan erilaisa toimintatavoiltaan. (Ropo 2002, 253; Toiskdlio 2003, 54.)
Mauri Timo Hakdahti (2002) on kasitdlyt diplomitydssdan hyvan kouluttgan kastetté esmerkiks
Danid Golemanin tunnedly-késitteen (emotiond intelligence) ja eettigen ominaisuuksien kautta
Hyvan kouluttgian ilmidta on avaitu erityisesti Outi Kallioisen véitdskirjassa, jossa andysoitiin 86.
kadettikurssin késityksa kouluttggan hyvyydesta. Tutkimuksessa korostui kouluttgjan ja koulutettavi-
en tasavertainen vuorovaikutussuhde ja palautteen vastavuoroisuus. (Kalioinen 2001, 168-208.)
Kaytannossa termit “hyva kouluttgd’ ja “ adantuntijakouluttgd’ kulkevat kési kddesss, mutta suoraa
pelkistysta niiden vailla e pidatehda

Tutkimuskysymykseks on muodogtunut: “Minkdasa kasityksa kadeteilla on kouluttgian asantunti-
tonkeruumenetelma on teemahaadtatelu, jota tuetaan kyselylomakkedla Ssadun tekstiaineiston
andyys suoritetaan fenomenografisdla tutkimusottedla. Aihetta tarkastellaan  kadettien omien
kastysten perustedlla toisen asteen nékokulmasta i tuloksena ssadaan asantuntijuudele annettuja
SsAtoon, luonteeseen ja syntymakontekstiin. Tutkimus on dis luontedtaan kuvalleva, joka eSttéa
tarkkoja kuvauksa henkildigé ja tapahtumista seké dokumentoi ilmididen keskelsa piirteita (Hirs-
jarvi, Remes & Sgjavaara 2004, 129-130). Professori Jarmo Toiskalio (1998b, 169-170) erottaa
sotilagpedagogiikasta normatiivisen, deskriptiivisen ja preskriptiivisen teoriatason. Deskriptiivinen
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teoria, johon t&ma tyé asemoituu, pyrkii kuvaamaan adoita sdlaisenaan kuten ne empiirisen tutki-

muksen pohjata néyttaytyvét.

Matiivi tutkia aihetta on syntynyt kolmen seikan ohjaamana. Enannékin tein itse sotatieteiden kandi-
dadtin tutkidmani 2004 nuorten huoltoupseerien koulutuksen tyddamédn antamisda vamiukssta
Tutkimus toteutettiin vertallemala enamméigen tyGtehtavien vaatimuksa opetussuunnitelman Ssi-

viritti tutkijan gatukset tdman tyon ahepiirin valintaa varten. Toisekseen tassa tydssa ymmarretadn
yliopistojen keskeiseks tehtévaks tuottaa tydel &mé&én sovetuvaa joustavaa asantuntijuutta. Tarkoi-
tuksena on sdvittdd, miten kadetit ymmartavé tdlaisen joustavan tyde@méan soveltuvan asantunti-
juuden luonteen ja laadun. Kolmannekseen minulla on ahetta kohtaan omakohtainen kiinnostus.
Vamisumisen l&hestyessi dlen dllut entistd kiinnostuneempi Siité millaisks kouluttgiks  kadetit
haduavat kehittya

Tama tutkimus etenee ehkdpa perinteisen tavan vastaisesti tyon viitekehyksesta ja tieteenfilosofissta
vainnoista teoreettiseen taustaan. Taméa johtuu osdtaan Sitd, etté olen tutkijana halunnut tuoda omeat
taustasitoumukseni esiin mahdollismman akaisessa vaiheessa. Osdtaan tutkimuksessa on kéytetty
hyvékseen laadullisen tutkimuksen “dekkarimaista’ luonnetta ja johdatellaan Iukijaa vahitdlen syvem-
madlle aiheeseen (ks. Hirgjarvi ym. 2004, 248). Johdannossa esitell&én aihepiiri dustavadti ja pereht
dytd&n tutkimuksen rakenteeseen. Toisessa luvussa esitelld&@n tyon teoreettinen viitekehys ja sen
pohjalta muodostettu tutkimustehtava seké edetéén tutkimusta ohjaaviin tieteenfilosofisin perusteisin,
jossa estdl&an tutkimuksen paradigma ja kaytetyt tutkimusmetodit seka niiden sovetaminen tassi
tydssa. Kolmannessa luvussa hahmotetaan taman tutkimuksen taustatekijéita. Tutkimuksen teoreetti-
nen kokonaisuus rakennetaan puolustusvoimien uudistuvan koulutuskulttuurin ympérille. Neljannessa
luvussa tarkastellaan kouluttgan asantuntijuuden ulottuvuuksia seké ammattikasvatuksellisesta, etta
sotilagpedagogisesta ndkokulmasta: Tutkimuksen teoreettinen kokonaisuus muodostuu Siis luvuissa
kolme ja nelja Viidennessi luvussa Sirrytadn tutkimuksen empiiriseen osaan, jossa kuvataan aines-
ton hankinnan sekd anayysin tekninen toteuttaminen ja esitell&én tutkimustulokset. Lopulta pohditaan
tuloksien taustoja ja merkitystd seka tarkastel laan tyon luotettavuutta.



2. TEOREETTINEN VIITEKEHYSJA TIETEENFILOSOFISET VALINNAT

TéssA luvussa esitdld8n tutkimuksen viitekehyksen perustedla muodostettu tutkimuskysymys ja tutki-
musta ohjaavien tieteenfilosofisten ratkaisujen kokonaisuus, joka aoitetaan vaitusta paradigmasta
Sen kautta edeté8n metodologisin vaintoihin ja lopulta yksittéisin tutkimusmenetedmiin di -metodei-
hin. Sotilaspedagogiikka on vield nuori tieteendana sen uuddleenlytdmisen jalkeen, mutta pohjim-
miltaan sen keskenen tutkimuskohde on ihminen ja heldén keskindinen kanssak&ymisensd (Kdlioinen
2000, 91) di tassi tutkimuksessa on luonnollista kayttéa kasvatustieteen paradigmoja hyvékseen
(vrt. Toiskalio 2000, 12; Kaliomaa 2003, 16). Aloittaessani taman tutkimuksen tekoa 2005 tammi-
kuussa asdtin yhdeks tavoitteekseni perehtymisen tutkimuksen teon metodologiaan parantaaksen
tutkijan vdmiuksani jatkouran ja kehittymisen kanndta, minké vuoks perustelen tekeméni metodolo-
gisat vdinnat janiiden taustat hyvinkin seikkaperaisest.

2.1 Teoreettinen viitekehys ja tutkimuskysymys

Asantuntijuuden tarkastelu tapahtuu muodostetun viitekehyksen (kuvio 1) mukaisesti. Se on teoreet-
tisen perehtymisen pohjata rakennettu kiteytetty kaavio, josta ilmenee nékdkulma aiheeseen, kayte-
tyt keskelset kagtteet ja tutkimustehtévan tésmentdminen. Tamén tyon viitekehys perustuu osdtaan
sotatieteen kandidaatin tutkiedmani viitekehykseen ja muodostettuun teorigpohjaan. Osdtaan sen
muodostamisessa on hyddynnetty myds Karilan véitoskirjassaan (1997, 42; vrt. Helakorpi 1999)
esttamada mallia asantuntijuuden rakentumisesta, jossa asantuntijaks kehittymisen prosess pelkiste-
té8n osuvimmin yksldllisen ominaisuuksien, ammétillisen osaamisen ja toimintaympériston jatkuvaks
kuulumisen sosdisaatioprosessiks. Viitekehykseen on pyritty tiivis@maan teoriasta nousevat tarkas-

teltavat teemat johdonmukaiseks ja kiteytetyks kokonaisuudeks.

Viitekehyksessd on kaks ulottuvuutta: makro- ja mikrotaso:

* Viitekehyksen makrotasoisen yléarakenteen muodostavat jdkimoderni yhteiskunta, puolustusvoi-
meat sotilasorganisaationa ja sella valitseva koulutus- seké kouluttgjakulttuuri. (luku 3)
*  EmpiirisesA (luku 5) midlenkiinto suunnataan erityisesti rakennettuun kuvaan kouluttgian

ad antuntijuuden rakentumisesta ja sen kehittamismahdollisuuksista. (luku 4)



jalkimoderni yhteiskunta
puolustusvoimat

kouluttajakulttuuri

persoonalliset ominaisuudet kadettien
"kaditykset

kouluttajan
asiantuntijuus

ammattitaito < ® toimintaymparisto
(tietotaito) (perusyksikko)

Kuvio 1. Tutkimuksen viitekehys.

Tamaén laedullisen tutkimusprosessin eri vaiheet, kuten ongelmanasettelu, ainestonkeruu ja raportointi
lomittuivat osn toiginsa Tutkimusta @ voinut tehda duga loppuun selvassi j&jestyksessa vaan
joskus oli palattava tekemdén tarkennuksia ja muuttamaan tyon lahtokohtia. (Alasuutari 1994, 223;
Kvae 1996, 83.) Tutkimuskysymyksen asettelu osoittautuikin yll&tévan hankaaks, jopa hankaam-
maks kuin sen ratkaisu. Y mméarryksen lisdééntyessi myos midenkiinnon kohde tarkentui. Tdl6in en
kokenut midekkagks asettaa tarkkoja daongelmia vaan |dhestya tutkimuskohdetta lagjemman tutki-
muskysymyksen kautta, josta ilmenee seka nékokulmani aiheeseen, etta tehdyt rgaukset. Tdla
ratkaisulla on painotettu tyén holigtista léhestymistapaa.

Tdla tutkimuksdla pyritéén sdvittdmédn vestaus tutkimuskysymykseen: Minkdasa kadtyksé
kadeteilla on kouluttgian asiantuntijuudesta ja sen kehittymisesta seka toimintaympériston vaikutuk-
sesta Sihen? Jasennettéessi asantuntijuutta mielenkiinto suuntautuu erityisesti asiantuntijakouluttgjdta
vaadittaviin persoondlisin ominaisuuksin ja ammatilliseen tietotaitoon. Myds asantuntijaks kehitty-
minen on haluttu ottaa koska tutkimuksen edustaman nékokulman mukaisesti agantuntijuuteen liittyy
olennaisesti jatkuva itsensa kehittdminen di dynaamisuus. Kouluttgjan asantuntijuuden suuren
kontekstisdonnaisuuden vuoks kadettien nékemykset myds perusykskosta toimintaympéristona
koettiin tirkelks ottaa tarkasteluun koska kadeteilla e vattémétta ole vida kokemuksen pohjata



7
muodostunutta selkedtd kasitysté perusyksikdssa tydskenteystd, jolloin tuloksetkin voivat olla yllétéa:

via

2.2 Tutkimuksen taustalla konstruktivistinen paradigma

Tutkimusta tehdessadn tutkija tekee usaita valintoja omista l&htokohdistaan késin. Tutkiminen perus-
tuu gis olettamuksien sarjaan. Tutkimuksen eheydelle ja johdonmukaisuudelle on térkedtd, etta tutki-
jatunnistaa ja tiedostaa nama lahtokohtansa ja niiden vaikutukset tyonsa etenemiseen. Néité tieteen
tekoa ohjaavia tekijoitd kutsutaan paradigmoiks. (Hirsjérvi & Huttunen 1989, 111.) Thomas S.
Kuhn otti ensmméisend paradigma-k&sitteen tutkimuksen tekemisen yhteydessa kayttoon. Han
mé&ittdee paradigman tiettyyn tietedliseen yhteisdon vakiintuneena ja hyvéksyttynd gatus ja
uskomusmalling, joka ohjaa tutkijoita tieteendansa tutkimusongelmissa, sé8nndissi ja menetdmissa
(Kuhn 1962, 10-11). Paradigma voidaan ymmart&a tutkijan taustafilosofiaks i vaintoja ohjaaviks
tietedlisks ja maailmankatsomuksalisks perusolettamuksiks. (Guba & Lincoln 1989, 80; Puoli-
matka 1996, 285.) Vdittu paradigma ohjaa tutkijaa metodologisissa vainnoissa aina ontologissa ja
epigemologissa dli tietoteoreettista vainnoigta yksttéisin menetd méavdintoihin, Toisadta taas vit-
tu paradigma kiteytyy juuri ndissi metodologisssa vainnoissa. (Raunio 1999, 40.) Voidaankin
todeta, etta paradigma koostuu ontologis sta, epistemologisistaja metodologisista kysymykssta.

Ymmarrykseni on kolmenlaisia tutkimuksen teon paradigmoja; positivigtinen, fenomenologis-herme-
neuttinen ja kriittinen paradigma (Leino & Leino 1995, 17-19; vrt. Guba & Lincoln 1998, 203).
Taman tutkimuksen tekoa ohjaaveks paradigmaks on vdittu kongruktivisinen paradigma, joka
kuuluu fenomenologis-hermeneuttisin,  tulkinndlisin paradigmoihin, joille on ominaiga pyrkimys
kokonaisvataiseen ymmartdmiseen maalmasta ihmigen nékokulmasta (Schwandt 1998, 221).
Kongruktivismin  sosadisen maalman ilmiét saavat merkityksensi kidessé puheena ja tekgeina
(Raunio 1999, 81). Téaen on midekasta tutkia ilmidita ihmisdlle avautuvan toddlisuuden kautta di
toisen asteen nékokulmasta. Habermasin tiedonintressjeottdun (1974) mukaisesti  tutkimukseni

tiedonintress on Sis praktinen.

Kongruktivigtinen paradigma perustuu relativistiseen ontologiaan, vuorovaikutuksalliseen ja subjektii-
viseen episemologiaan sekd hermeneuttiseen tal didektiseen metodologiaan. (Denzin & Lincoln
1994, 100; Guba & Lincoln 1998, 203.) Paradigman & saa kuitenkaan antaa rgoittaa tutkijan

toimintaa vaan e tulis néhda ennemminkin suuntaa antavana tekijand (Guba & Lincoln 1989,
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156-157; Schwandt 1998, 221). Paradigma tukee pyrkimystd ymmértad tutkittavea ilmicta
kokonaisvatasemmin kuin jos pohdittasin pelkésté&n metodologisa kysymyksa (Raunio 1999,
40). My6s ontologiga ja epigemologisa kysymykséd on syyta pohtia nykyisd enemmén metodien
teknisen kayton lisdkd, jotta sotilagpedagogiikka kehittyis edelleen ihmigtieteend. K onstruktivistiseen
paradigmaan ovat aikaissmmin Maanpuolustuskorkeskoululla tukeutuneet muun muassa Kdlioinen
(2001), Kaliomaa (2003) ja Waltari (2005). Myds Revon (2001) ty6n voi katsoa perustuvan

kongtruktivistiseen paradigmaan vaikka hdn & termid mainitsekaan.

Habermasin jaottelun (1974) mukaisesti ymmérran kongtruktivistisen paradigman ensgjaisesti tulkin-
naliseks l&hestymistavaks (vrt. Hakkinen 1996, 12-13). Lincoln ja Guba (1985) kuvasivat aluks
ldhestymidgpaansa naturdistiseksd, mutta he totesvat kongtruktivismin kuvaavan paremmin heidan
|ahestymistapaansa, jonka ontologisena perusratkaisuna on todd lisuuden ymmértaminen midedlisena
konstruktiona (Guba & Lincoln 1989, 19). Schwandt (1998) toteaa konstruktivistisen paradigman
olevan véja kehys seka vaihtoehtoinen tulkinnallinen [8hestymistapa positivistisdle tieteenperintedie,
Kongruktiviginen ndkokulma ilmeneekin paradigmassa enggjaisedti tulkintojen teon relativistisen

luonteen tiedostamisena. (Schwandt 1998, 242-243.)

Tama tutkimus olis voitu toteuttaa myds kriittissvytteisena di kriittiseen paradigmaan nojautuen,
pyrkimys kokonaisvataiseen ymmarrykseen tulkinndlisen ldhestymidavan avulla on migekkén
vaihtoehto. Luonnallisesti pyrkimyksené on kuitenkin séilyttéa kriittinen tarkastel ukanta tutkimuskoh
teeseen ja -prosessin [&pi tamén tyon, jotta tutkijan omat 18htokohtaiset ol etukset ja taustasitoumuk-

St pystytédn tunnistamaan (vrt. Hirdjarvi ym. 2004, 120).

2.2.1 Ontologiset valinnat

Ontologia on oppi olevaisesta. Se on filosofian haara, joka tutkii toddllisuuden luonnetta ja Stg, mita
gita on mahdolligta ssada selville. (Hirdjarvi 1987, 54; Guba & Lincoln 1998, 201.) Ennen vars-
naigta tutkimista ilmion erityidaatu on tunnigtettava eli sen olemassaol otapa on eritetéva koska emme
yleensi née asoita tal ilmidita sellaisna kuin ne ovat vaan tarkastdlemme niitd jostain nékokulmasta
Erittelyn tuloksena syntyy ihmisk&sitys ja maallmankésitys, joka on myas tarpedlinen sllda ihminen e
ole yksin maailmassa vaan seuranaovat kaikki “ilmidt, oliot ja merkitykset, jotka voivat tulla laadulli-

sen tutkimuksen kohtelks.” (Varto 1992, 30-32, 39.)



paétdtavissi, hylkdén positivigisen syy-seuraus nakemyksen, jossa ihminen ndhdaan |ahinna objekti-
na, jota taman toimintaymparistdé muokkaa. Y mmérrén suhteen diaektisesti €li kouluttgjat muokkaa:

va omaa tolmintaympérit6ansi myos itse vuoroval kutuksdllisesti.

sedti di holigtisesti (vrt. Puttonen 1993, 83-84). Y mmarran ihmisen Lauri Rauhdan esttaman holisti-
sen ihmiskésityksen mukaisesti i ihmisen voi ndhdé todd listuvan tggunnallisesti, kehollisesti ja Stuti-
onadisedti. Holigisen ihmiskésityksen kokonaisvataisuuden vuoks gitd on helppo tehda vertaus
sotilaan toimintakykyyn (ks. Toiskdlio 1998b, 169). IThminen on olemassa kehollisesti di fyysisedt
todel lisessa maailmassa omassa kehossaan. Situationaalinen ulottuvuus ilmenee Sten, ettd ihmisdl&aon
daméssA tietty asema, oli se gtten itse vdittu (ammétillinen) tai kohtalon omaisesti mééréty (rotu).
(Varto 1992, 46.) Tassa tydssi ollaan ennen kaikkea kiinnostuneita ihmisen tgunndlisuudesta, jonka
merkitystd Rauhaakin (1989, 52) korogtaa koska se on juuri kaikkein spesifismmin inhimillinen
olemuspuoli ja sen avullaihmiset tekevét tietoiset vaintansa (vrt. Ahonen 1995, 121).

Y mmérran maalman ké&sttedlisen rdativiamin mukaisesti yhdeks luonnalliseks maalmakd, jota me
kaikki tarkastelemme omigta léhtokohdistamme kasin (Niiniluoto 1990b, 53; Uljens 1991, 82).
Rdatividisen kdstyksen mukaisesti subjekti ndhddén maailman osana. Tarkkalemme maalmaa sen
keskdtéa Se miten maalma meille avautuu, riippuu Sitéa millaiga ihmisa olemme. (Karvonen 1997,
173.) Jokainen ihminen muodostaa kokemustensa perustedla oman maailmankuvansa. Hirsjarvi

(1987, 81) katsoo maailmankuvan muodostuvan kuvion 2 mukai sesti:

Arvot ja

normit \ Ihmista
MAAILMAN

jotka koskevat i |::>
J Yhteiskuntaa KUVA

Kéasitykset ja ﬁ — n
uskomukset uuta luontoa

Kuwvio 2. lhmisen maalmankuvan muodostuminen.
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Niin tutkijan kuin tutkittavien maailmankatsomus ja sen rakenne muodostuvat késityksesta di
tiedosta, uskomuksista, arvoista ja normeista. Arvot, normit, uskomukset ja késitykset ovat kasityk-
sa ympéardivasta toddlisuudesta. Maallmankasitys voidaan mééritella olevan ihmisen kokona skéstys
todellisuuden olemuksesta ja arvosta. Maalmankuva on osa yksilén maailmankatsomusgta, joka on
muodostunut jokaisdlle yksildlle kastysten €i maailmaa koskevan tiedon ja uskomusten €i omakoh
taisten kokemusten perustedla. (Hirgjérvi 1987, 80-83; Rauste-von Wright ym. 2003, 40.)

Ihmigten kagtykset perustuvat heilddn omiin kokemuksiinsa. Kohdatessaan readimaailman ilmidita
ihmiset antavat niille merkityksia rakentamala itselleen kokemuksia, joita aktiivisesti késittedligémala
gyntyy késtyksd Késtykset muodostavat ihmisten maailmankuvan perustan, joka muokkautuu
uusen kokemusten kautta. (Ahonen 1995, 116-117.) Maailmankuva & ole dis pysyva vaan jatku-
vadi uusutuva |hmigten késtykset ovat jo andlaén hyvaksyttéva arvokkasks tutkimustiedoks
koska ne kuvastavat ihmisten tapaa gatdla ja jasentéd maailmaa mielesséén di kokoavasti heidan
maallmankuvaansa. Fenomenografian kehittgja Ference Marton totesakin: “mita ilmasmmin hyvék-

va, ymmértavét ja késttedlistévét erilaisatoddlisuuden aspektga’ (Marton 1988, 146).

Ehké& hieman paradoksadisestikin hyvaksyn realismin mukaisen ndkemyksen Sitd, ettd tutkimuskoh-
teen olemassanlo ja ominaisuudet ovat tutkijasta riippumattomia (Niiniluoto 1984, 200; vrt. Kroks-
mark 1987, 243). Kuitenkin taman tutkimuksen kohteena olevaa toddlisuutta e ole mieekasta
kuvata suoraan vaan Siten miten se ilmenee tutkittaville heidan kokemustaustansa perustedla i toisen
asteen nakokulmasta. Tosin relativismikaan e kidlla tutkimuskohteen olemassaoloa vaan anoastaan
sen objektiivisen olemassaolon snansa (Niiniluoto 1984, 258; Hakkinen 1996, 47). Edustamani

madltillinen relaiviami onkin usein yhteensopivaa redlismin kanssa (Raatikainen 2004, 42).

2.2.2 Epistemologiset valinnat

Episemologia on tietoteoreettinen nékemys, mika on tutkijan ja tutkittavien véinen suhde ja mita
tutkimuskohteesta voidaan tietda (Guba & Lincoln 1998, 201). Pyrin sdvittdmaan tydssni ihmisten
késityksia tutkimuskohteesta. Eli 18httkohtaisesti en oletakaan, etta tutkimuksessani saataisin eslle
perimmanen totuus vaikka totuus Sndnsi on midesténi tavoitdtava ominaisuus. Naivi reativiami
olettaa lauseen olevan tog jos se on totta lauseen sanojdle (vrt. totuuden konsensusteoria, ks. Niini-

luoto 2002, 111-112). En pelkisté totuutta téll& tavalla vaan uskon totuuden korrespondenssi-teorian
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mukaisesti, etta totuus on olemassa. K orrespondenssi-teorian mukainen nékemys teorian ja totuuden
suhteesta on kuitenkin ongemalinen fenomenografian yhteydessa. Uljenan tulis ennemmin puhua
teorian ja kokemuksen yhteensopivuudesta (koherenssiteoriad) kuin teorian ja totuuden. (Uljens
1996, 115-116; ks. myos Uljens 1989, 52.) Hyvéksynkin, ettéd ihmisten kasitykset totuudesta ovat

van yks gjoittunut nékokulma gita

Toisadta puhuttaessa tésta tyosté niin yhta nékokulmaa, joka on muita todenmukaisempi, on tuskin
olemassakaan. Tarkemmin sanottuna midestani tlla tutkimuksdla on kylla mahdollista ssavuttaa
tietoa, joka on totta, mutta @ ikuigta ja korjaamatonta vaan inhimillisen toiminnan my6ta muuttuvaa.
(Tuomi & Sargarvi 2003, 132; vrt. Niiniluoto 1984, 202.) Eli hyvaksyn inhimillisen erehtyvéisyyden
mahdollisuuden. Tdlasen ndkemyksen omeavia henkiloita kutsutaen filosofi Charles Peircen
ehdotuksesta fdlibiligeiks. (Niiniluoto 2002, 149.)

Na&kemys, ettéa on olemassa vain yks maalma, josta jokaisdla ihmisdla on omanlaisensa kagtys
tarkoittaa dtg, ettd myods mind tutkijana olen muodostanut tutkimuskohteesta oman subjektiivisen
kastykseni. Taten ihmigtieteissa on mahdotonta p&ésta téydelliseen objektiivisuuteen (Oesch 1994,
48). Lahtokohtaisesti hyvaksyn téman di tiedonkasitykseni téssa tydssa voidaan katsoa olevan relati-
onadinen, jonka mukaisesti tieto on aina tietoa maailman kohtaamisesta jossain tietyssa suhteessa
Toimivaa subjektia @ voi poistaa. Kohtaamisessa on kaks osapuolta, jolloin tdydellisen objektiivi-
suuden vaatimus osoittautuu mahdottomaks. Reationaalisen tiedonkastyksen mukainen tieto
ymmarretédn suhtedliseks ja djoittuneeks i se nousee ihmisten omadta toiminnasta sosadisessa
toddlisuudessa. Lagimmatkin tutkimukset ovat vain yks kepea nakokulma tutkittavan ilmion
rikkaasta maailmasta. Rdlationadisen tiedonkastyksen voi néhda tarkentavan reativismia. Tietoa &
ymmarreta pelkaks subjektiiviseks makuasiaks vaan sen todenperdisyytta voidaan myds arvioida
(Karvonen 1997, 173-174).

2.3 Hermeneuttinen metodologia

Metodologiset kysymykset pohtivat millaisn eri tavoin tutkija voi kerédta tutkimuskohteesta tietoa ja
mit& tutkimusmenetel mid on kaytettdva ssadakseen tietoa, jota tutkija ol ettaa tutkimuksella saatavan.
Pohtiessaan metodologisa vdintoja tutkijan téytyy pelata niité jo tehtyihin ontologidin ja epistemolo-
gisinvdintoihin. (Guba & Lincoln 1989, 83; Kalioinen 2001, 44.)



12
Hermeneutiikka on dunperin tarkoitettu kirjoitettujen tekstien tulkintaan, mutta 1800-luvulla Sita
kehittyi systeemi, jodta tuli ihmistieteiden perusta (Gadamer 1999, 165). Hermeneutiikassa tutkimus-
kohde, kuten esmerkiks ihminen tai yhtelskunta ymmérretédn tekstin kataisena, joten sen tutkiminen
on tekstintulkinnan kataista. Hermeneutiikalla tarkoitetaan filosofista teoriaa merkitysten ymmartami-
sedtéd (Leino & Leino 1995, 81). Se voidaan kéantéa kolmdla tavala: 1. ilmaista, 2. sdittdé ja 3.
tehda ymmarrettavaks. Kaikki ndméa merkitykset ssdtyvé kdsitteeseen tulkinta. Hermeneutiikkaa
voidaan kutsua tulkintaopiks, josta on versonut useita koulukuntia. (Odman 1987, 107-108; ks.
myds Gadamer 1999, 165.) Perimmiltédn hermeneutiikassa on kyse pyrkimyksesta saavuttaa ilmiois-
ta kokonaisvatasta ymmérrysta, jonka voi kasttéa ilmididen merkitysten oivatamisena. Metodologi-
st gatellen hermeneutiikkaa voidaan pitééa systemaeitisena merkityksen tulkintana. T&ssa tydssa
pyritéén ymmérrykseen avaamdla empiirisess aineidossa sosadisdle toddlisuudele annettuja

merkityksatehtyjen tulkintojen kautta (vrt. Guba & Lincoln 1998, 207).

Hermeneuttinen tutkimusprosess pyrkii ymmarrykseen jatkuvan tulkinnan kautta ja sen etenemista
voidaan kuvata hermeneuttisdla kehdlla di spiradilla, jonka voi k&sittéd olevan tutkijan metodologi-
nen gpouvdine (Schwandt 1998, 227; vrt. Larsson 1986, 10). Keha saa akunsa tutkijan tutkittavan
ilmion esymmarryksestd, jonka valossa edetédn ykstyiskohtaisempaan tulkintaan. Y ksityiskohtal-
semmat havainnot pakottavat tutkijan paaamaan esymmérrykseensi ja muuttamaan akuperdsa
tulkintojaan muodostaen uuden esymmérryksen. (Puolimatka 1996, 15; Tuomi & Sargérvi 2003,
35.) Tutkijan ymmaérrys tutkimuskohteesta €& koko gian tarkentuen edeten osista kokonai suuteen
ja kokonaisuudesta osiin ainakin diaogisesti (Gadamer 1999, 291; Kvae 1996, 47; Odman 1987,
110). Tutkimus & koskaan paaa takaisn akupisteensi vaan etenee jatkuvasti spiradimaisesti kohti

uuttaymmarrysta, jolloin tutkimuksen aku- ja loppupistettéd on mahdoton méérittéa tarkasti.

Hermeneutiikka operoi inhimillisen arkitoddlisuuden duellla soveltuen erityisen hyvin pévittaisen
ammeattikaytannon analyysin (Helakorpi 1999, 12). Kvaen (1996) mukaan hermeneutiikka on erityi-
sen hyodyllisté haastattel ututkimuksen yhteydessa koska haagtatteudidogi selvennetéan kirjoittamdla
se tulkittavaks tekstiks litteroimalla, jonka jalkeen dkaa uus didogi tekgtin kanssa. Taten sen vaiku
tus ikédn kuin kaksnkertaistuu. (Kvae 1996, 47.) Hermeneuttisen metodologian kéyttd on aiheutta-
nut tutkijan toimintaan kriittisdle teoridle ominaisa piirteita (vit. Odman 1987, 107, 113) kuten

oman roalin jatkuvan kriittisen arvioinnin,
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menetdmdlé ja saetu ainesto anadysoidaan jollain toisdla menetemdla On sis erotettavissa kaks
menetel mdliga ratkaisua; anestonkeruu- ja andysointimenetemé Andyysissa on péédytty kéytté
madn hyvéks laadullisen tutkimuksen lukuissta tydtavoiga (ks. esm. Tesch 1992, 58) fenomenogra:
fiag, joten tutkimuskohteena on ihmisten laadullisesti erilaiset kaésitykset. Fenomenografia todettiin
soveliaaks menetelmdks koska sen avulla athetta pystytédn |8hestymédn ihmisten kokemusmaailman
kautta, jolloin tutkimuskohteen monivivahteiset merkitykset ssedaan parhaten eslle. Jo kulttuurin-
muutosprosessinkaan vuoks @ ole midekaga pyrkid absoluuttisin totuuksin vaan inhimilligin tulkin-
toihin Sitd. Syvéliseen ymmérrykseen kaytannon arkiddméasta pyrkivan tutkimuksen tuliskin dlla
laedullinen (Jarvis 1999, 31; vrt. Helakorpi 1992, 188-189; Bereiter & Scardamdia 1993, 42).
TéssA luvussa estelddn fenomenografian yleiset periaatteet ja aneston keruun ja analyysin tekninen

toteuttaminen tassa tutkimuksessa ennen varsnaista andyysialuvussa viis.

2.3.1 Fenomenogr afia tutkimustapana

Fenomenografia sanana tarkoittaa ilmitn kuvaamigata sitakirjoittamista. Nimi tulee sanoigta “ilmid’
ja “kuvatd’ (Ahonen 1995, 114). Kroksmark on sdvitdlyt sanan etymologida taustaa. Hanen
mukaansa sana koostuu kahdesta osasta: fenomenon ja grafia Fenomenon voidaan johtaa kreikan
kiden verbigd "fanegha”, joka tarkoittaa "néyttéytyd'. Verbi on muodostettu sanasta “fana’, joka
tarkoitta "tuoda esin” tai "asettaa vaoon'. Sanan akuosa fa tarkoittaa, ettd joku tulee itse nékyviin.
Kéasite fenonomi i ilmi6 tarkoittaa Sis jotakin ilmestyksen tapaista. Myods sanan toinen osa “grefi” on

perdisin kreikan kielesté ja tarkoittaa jonkin asian kuvaamigta. (Kroksmark 1987, 226-227.)

Fenomenografia on nimensi mukaisesti kuvailevaa tutkimusta, jonka idea on kuvailla laadullisesti eri
vaiadioita, kuinka erilaiset ryhmét kokevat joitain ilmiditd, e sdittéd variaatioiden syita (Hakkinen
1996, 14; Kroksmark 1987, 227; Marton 1982, 38; 1988, 144; Larsson 1986, 22). Fenomenogra-
fia on ylesynyt voimakkaasti 1980-luvun aduga akaen. Se sai akunsa 1970-luvulla Goteborgin
yliopigossa ruotsdaisen Ference Martonin ja hdnen INOM-tutkimusryhmansa (Inléming och
Omvérldsuppfattning-gruppen) kehittdmand Marton kaytti termid enammaéisen kerran vuonna 1981.
(Marton 1982, 38; 1988, 141; Uljens 1989, 9.) Martonin tutkimukset kohdistuivat opiskelijoiden
grilagin oppimiskégtykdin, mika on eddleen fenomenografian keskeinen tutkimuskohde, mutta
meneted méa kaytetéan nykyaan hyvin yleisesti ihmidtieteissi. Nykyaan fenomenografinen tutkimus on
levinnyt maailmanlagjuisesti, esmerkiks 1so-Britanniaan ja Audtrdiaan. (Ahonen 1995, 115.)
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Fenomenografia on syntynyt induktiivisesti i Sité muodostui empiirisessi pedagogisessa ja didakti-
sessa tutkimuksessa kéytetty tutkimusmenetema, jolle Marton muokkas jadkikéteen metodologisen
ja epigemologisen teorian (Kroksmark 1987, 224). Tutkimustapana fenomenografia perustuu sis
kasvatustieted liseen traditioon (Marton 1988, 155). Hakkinen (1996) toteaa, ettd fenomenografian
filosofista perustaa ovatkin muokanneet hyvin pajon tutkimusryhman tutkijoiden késityksat tutkimuk -
sen teosta. Suuntauksen tieteenfilosofisa perugteita on kehitetty kolmen tutkimustradition mukaisesti
di Piaget’ n tutkimusten, hahmopsykologian ja fenomenologian. (Grohn 1993, 16; Hakkinen 1996, 6;
Marton 1988, 149, 152.) Erityisesti fenomenografian ja fenomenologian yhteyksd on avattu useissa
|éhtei ssi (Grohn 1993; Hakkinen 1996; Kroksmark 1987; Marton 1988; Uljens 1989; 1996).

Fenomenografiassa tutkitaan yleisesti Std, miten maailma ilmenee ja rakentuu ihmigten tietoisuudessa
eli tutkimuskohteena ovat ennen kaikkea késitykset, jotka ymmarretadn arkikielessa usein midipite-
né ja asenteina. Fenomenografiassa kastyksll& tarkoitetaan kuitenkin perustedlista ymmartamystata
ndkemysta jostakin asiasta. (Uljens 1989, 10, 19.) Ihminen konstruoi oman maailmansa ja luo Sita
ymmartamaan (Grohn 1993, 8; Uljens 1989, 7). Midenkiinto dirtyy Sis médlisdle tutkimuksdle
ominaisesta ensmmaisen asteen pergpektiivisa toisen asteen perspektiiviin di tutkija kuvaa ilmiéta
niin kuin se ilmenee tutkittaville. Suuntauksessa tunnustetaan ihmisen tulkintojen subjektiivisuus, mutta
midenkiinto on subjektin ja objektin suhteessa i fenomenografia perustuu osdtaan myos redismin
mukaigin maallmankaisomuksdlisin oletuksin. (Kroksmark 1987, 242-243; Hakkinen 1996, 47.)

Tutkittavilla on kohteesta laadullisesti erilaisa ndkemyks, jotka johtuvat yleensa ihmisten kokemus-
taustasta kuin esmerkiks aikakaudesta (Ahonen 1995, 114). Kasitykssta erotetaan kaks laadulli-
sedti erilaista agpektia; mité ja kuinka-aspekti. Mitéaspekti (esm. Mitd asantuntijuus on?) suuntaa
gattelun kohteeseen ja kuinka-aspekti (esm. Kuinka asantuntijaks kehitytédn?) kuvaa tapaamme
rgata gattdun kohde. Se, kuinka me néemme, mé&&ittéd sen, mitd me ndemme di mitéaspekti
gyntyy kuinka-aspektin kdynnistyessi gattelutoimintana. (Uljens 1989, 23-24; Kroksmark 1987,
231, 233)

koulutusvaikutuksia sdvittéavdan ja muihin kuin pedagogidin tutkimuksin (Larsson 1986, 14-19; ks.
myds Marton 1988, 148-152). Tama tutkimus kuuluu yleisdidaktisin tutkimuksin, joissa késitell&én
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ihmigten tgpaa ymmartda koulutuksen kanndta merkittévia ilmiditd, e niinkd&n koulutuksen ssitéa
vaan “pikemminkin oppimisen ja opettamisen edellytyks&’. Koulutusvaikutuksia selvittavét tutkimuk-
St toteutetaan pitkittdi stutkimuksing, joissa koulutuksen dussa ja lopussa saatuja tuloksa vertallaan
nahdakseen miten koulutus on muuttanut koulutettavien kasityksia (Grohn 1993, 22-23.) Fenome-
nografisesta nékokulmasta oppiminen ymmérretddn dis ihmisen késityksen muuttumisena (Uljens
1996, 117; Tynjdla 19993, 166).

Fenomenografian uudempia kehityssuuntauksia on muun muassa sen kehittéminen hermeneuttisem:
paan suuntaan, jossa oltaisin kiinnostuneita kokemuksien keskeis sta piirtei sté kuitenkaan unohtamet-
ta kokemuksen kulttuurisa, sosadida ja higoridlisa ulottuvuuksa €i kokemuksen kontekstia
(Uljens 1996, 127). Fenomenografia on suhtedlisen nuori ja eddleen kehittyva tutkimusmenetel mé
Hilkka Roisko késittelee artikkelissaan “Depicting the New Phenomenography” (2004) fenomeno-
grafisen tutkimussuuntauksen viimeismpia trendga Hanen mukaansa tutkijat ovat suunnanneet
midenkiintonsa menetelman metodol ogisesta kehittamisesta sen teoreettisten perusteiden kehittami-
seen. (Roisko 2004, 165; ks. myds Hakkinen 1996.)

Tutkimuksen etenemigta voidaan kuvata spiradinomaisesti. TyOvaiheet limittyvét anayysvaiheessa
toisinsa teoreettisen perehtyneisyyden ollessa jatkuvaa ja aineistoa analysoidessa alkaa teorianmuo-
dostus di tutkimuksen tekovaiheet elvét ole salkedsti erotettavissa. (Ahonen 1995, 125; Hakkinen
1996, 40.) Taten fenomenografisen tutkimuksen yhteydessa kaytetéén poikkeuksetta laadullista
tutkimusotetta

Tutkija kiinnittdd huomionsa asiaan, josta esiintyy
hammentavan erilaisia kasityksia

Teoreettinen perehtyneisyys
Aineiston hankinta ja tulkinta
Teorian muodostus
Aineiston tulkinta ja luokittelu,
kategoriointi

Kuvio 3. Fenomenografisen tutkimuksen kulku (mukaillen Uljenga 1989; ks. myds Grohn 1993,
Ahonen 1995).
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Teoria on kiinted osa tutkimusta. IIman Sta tutkimus péétyy helposti rakenteettomaks kuvailuks ja
ty0 muodottomaks Staattikokoelmaks. Teoriaa @ kuitenkaan kayteté tassi yhteydessi kastysten
luokitteluun enndta ettel hukata uutta tietoa, jota voi saada aineiston avoimdla kégtteylla Tutkimuk-
sen kokoava teoria syntyy vasta aineiston késittelyvaiheessa. Nan ollen teorian tulee antaa vaikuttaa

my0s aineiston tulkintaan. (Ahonen 1995, 123-125.)

Fenomenografiaa vastaan on myos osoitettu kritiikkia Thmisten késitykset tutkimusaiheesta ovat ana
hyvin kontekstisdonnaisa. Esmerkiks korkeakoulussa opetetut asiat evét véttamétta kédnny ongel-
mitta suoraan kaytannon tyoelamaan. IThmisten késitykset asoista saattavat muuttua tai olla yksinker-
tasedti vain taysin erilasa Koska ahetta |8hestyt&an toisen asteen nékokulmagta niin tutkijan téytyy
alheen todelliseen tilaan. (Grohn 1993, 26-29.) My6s fenomenografian odttain epasdvéat metodolo-
giset perusteet ovat olleet runsaan kritiikin kohteena (ks. Hakkinen 1996, 46).

2.3.2 Kaytetyt aineistonker uumenetel mat

Fenomenografiassa tutkimusainei ston hankinta perustuu pdéosin haastattel uihin (Gréhn 1993, 12, 18;
Uljens 1991, 89). Haastaitdlemme saadaksemme sdlville asioita, joita e voida havainnoida suoraan
(Syrjda 1988, 94). Vditsan menetemdleni uskollisena teemahaagtattelun koska se soveltuu kéytetté
véks sglloin kun keskustelun ahepiirit ovat helkosti tiedogtettuja di keskustellaan esmerkiks
avoidta, asenteidta ja késtyksstd. Koska pyrkimyksena on ymmértéa ihmisten tekemia tulkintoja
heitd ympérdivasta toddllisuudesta i halua saada laadullista tietoa, haastaitelu on luonnallinen vainta
anesonkeruumenetelméks. (Syrjda 1988, 94.)

Pakdla kysdylomakkedla en olis pdéssyt fenomenografidle ominaiseen tutkijan ja tutkittavan
vuorovaikutukselliseen tietoisuuden suuntaamiseen. Laadullisen tutkimuksen yhteydessa puhutaan
vuorovakutuksesta koska saatu aineisto ymmarretdan kirjamellisesti tutkijan jatutkittavien vuorova-
kutuksdla rakennetuks  (Guba & Lincoln 1998, 207). Teemahaadtattelulla on mahdollista saada
tietoa tutkittavien teemojen pinnan dasta syvyysdueilta, minkd vuoks se sovetuu hyvin fenomeno-
grafigin tutkimuksiin (Ahonen 1995, 122, 137; Hirdjérvi & Hurme 1993, 35-38).

Haastattelija voi teoreettisen perehtyneisyytensa pohjata tehda jatkokysymyksia ja tarkennuksia kun
huomaa, ettd svutaan tutkimuskohteen kanndta hededmaliga aihetta. Tdla tavala aihetta pédstdén
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késttedemédan syvdlisemmin ja haastaitedlu muodostuu enemménkin keskustelunomaiseks (Kvae
1996, 27). Haedtettelijan on myGs helpompi varmistag, ettd haastateltava on ymmértanyt kysymyk-
sen niin kuin hén sen tarkaitti. Muita, yleensa téydentévi, ainestonhankintakeinoja ovat niin sanotut
projektiiviset tehtévét kuten kirjoitus- ja piirtémistehtévéat. Taman tyon projektiivisena menetdmana
kaytettiin kyselylomaketta. (Ahonen 1995, 141.)

2.3.3 Fenomenogr afinenanalyys

Guba jaLincoln (1989) toteavat, ettd konstruktivistiseen paradigmaan nojautuvan tutkimuksen tul ok-
st ovat middligd kongruktioita. Fenomenografiassa ndma kongtruktiot esitetd8n merkityskategori-
oing, jotka saadaan luokittelemala saatujen vastausten merkitysssl6t. Rgatapaukset tarkastellaan
huoldlisesti yks kerralaan seké tarvittaessa kategorioita muutetaan. Lopulta kategoriat yhdistetdén
yl&tason kategorioikg, jotka ovat ylesmmin késityksa sdittédvia Lagemmat ja kokoavat ylemmén
tason kategoriat muodostavat lopulta tutkijan oman teorian. (Ahonen 1995, 128; Marton 1982, 38;
1988, 147.)

YLATASON KATEGORIAT

KATEGORIA 1 KATEGORIA 2

KATEGORIA A) ( KATEGORIA B KATEGORIA C) ( KATEGORIA D ) (KATEGORIA E

ALATASON KATEGORIAT

N

I
|
!

Kuvio 4. Kategorioiden muodostuminen fenomenografiassa (Ahonen 1995, 128).

Kun tutkittavien késityksa kategorioidaan niin @ ole vdia ilmeneekd kategoria vastauksssa kerran
val kaikissa niissd koska Martonin (1988, 144) mukaisesti tavoitteena on kuvata laadullisesti erilaisa
ndkokulma erottaa fenomenografian muista kéatystutkimukssta. (Uljens 1989, 10.) Keskeisin ero
fenomenografian ja ssdllonandyysn vdilla on se, eta jakimmaéisessi kategoriat, joihin kastykset
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djoitetaan ovat péétetty etukdteen (Marton 1988, 155). Tutkimuksen kohdegoukon vainta on
mééardlisst& meneted mistd poiketen hyvin tarkoituksenmukaista. Fenomenografisten kuvauskategori-
oiden muodostaminen on helpompaa kun tutkittavat omaavat yhtelsen kokemustaustan ja ymmarté
véat tutkimuskohteen samankaltaisesti. Taten tutkimuksen kohdgoukolla on térkedta olla yhteinen

kokemustausta.

Ainegon luokittelu ja kategoriointi etenee hyvin pitkdti tutkijan itsensi varassa. Tulokset ovat gis
myds odin riippuvaisa tutkijasta. Taméa tuo suuren vastuun tutkijale, mutta néin on koko laadullisen
tutkimuksen kentdlg, missa etstéén merkityksg, e lukuja ja faktoja. Tdlainen tutkijan henkil6koh
tagen kdstysten varassa eteneva andyys helkentdé osdtaan tutkimuksen toistettavuutta. Laadulli-
sessa tutkimuksessa tutkittavat aheet ovat yksittéistgpauksa minkad vuoks toigtettavuutta luotetta:
vuuden kriteerind @ juurikean korosteta. Kaikki laadullinen tutkimus etenee hyvin pitkdti tutkijan
varassa, jolloin tutkimukset ovat osltaan tutkijan nékdisd Laedullisen tutkimuksen yhteydessa
puhutaankin miduummin esmerkiks uskottavuudesta ja vaikuttavuudesta kuin toistettavuudesta
Laadullisen l&hestymidavan mukasesti fenomenogrefidle ominainen teoreettinen perehtynesyys
tekee tutkijasta itsestd@&n yhden menetelmén di tutkijaitse toimii tutkimuksen luotettavuuden takaava-
nainstrumenttina (Ahonen 1995, 130).

2.4 Tutkijan suhde tutkimuskohteeseensa

Eddla mainitun perudedla on tarpedliga tuoda esin omat taustasitoumukseni tutkittavan ilmion
suhteen. Olen itse suorittanut pa&osin samat opinnot kuin tutkimuksen kohdehenkilGtkin, Tamén ja
tutkimusprosessini kautta minulle on muodostunut kouluttgian asiantuntijuudesta erédnlainen vérittynyt
eskastys, johon minulla on kiusaus tukeutua tulkitessani aineistogta nousevia merkityksa Tyoni
tulokslla on minulle itsdleni merkitysa tyddamédn vamigavana tekijdnd Tulevana kouluttgana
tarkastelen anegtoani erityisdlla omakohtaisdla midenkiinnolla TalGin on sElvag, etta tyon objektii-
visuus voi karséa Taa e kuitenkaan kannata néhda tdysin luotettavuutta hetkentévana tekijana vaan

panvastoin motivaetiota tutkimiseen ja rgportointiin antavana.

Redativismin mukaisesti ndkemykseni tutkittavasta ilmiostd on yks monista, joten omat kokemukseni
ova muokanneet kdsityksani. Pyrin asettumaan téssa tyossi ennen kaikkea tutkijan rooliin toimien

kuitenkin hyvaksyen sen, etta taydelliseen objektiivisuuteen on mahdotonta padsta. (vrt. Ahonen
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1995, 122.) Taten ymmarran rakentamani teorian ja ennen kaikkea vditsemani paradigman tutki-
mustani ohjaavana ja tukevana tekijand, johon pyrin nojautumaan vaintoja tehdessani. Konstruktivis-
miin pohjautuva tarkastelu pakotti minut |&hestymédn ahetta avoimesti ja kirkastamaan midessani
sen, ettd etsn vastauksia pelkastdén empiirisesti kerdtyn aineiston tulkinnan kautta (Tuomi & Sargar-
vi 2003, 133; Marton 1988, 155).

Kuten jo ontologisssa taustastoumuksissani asaan hieman viittasin, niin en usko sokeesti konstrukti-
vigmiin. Se on jo vakiintunut jonkinlaiseks “muoti-ismiks” puolustusvoimien Ssdlg, jotae dle erityi-
semmin Kritisoitu. Kuten luvussa kolme tuodaan esille, se @ ole mikéén yhtendinen teoria vaan hyvin
hajanainen suuntaus, josta on erotettavissa usaita eri koulukuntia. Radikadin konstruktivismin mukai-
set ontologiset ja episternol ogiset 1ahtokohdat osoittautuvatkin usain ongemalisks (esm. Puolimatka
2002). Kaytossd on ennen kaikkea kongruktiviginen oppimiskdsitys, e kyseisen suuntauksen
kokonaisvatainen hyvaksyminen, mikéa on ehka pdéssyt hamértyméan. En usko sis kongruktivismin
kaikkivoipal suuteen, mutta téssa tydssa Sta edustavala ldhestymistavalla on mahdollista ssada paras
lopputulos.

Taman tutkimuksen aihe ja tutkimuskysymys ovat tarkentuneet useaan otteeseen. Jalkiké&teen tunnis-
tin akuperédisen tutkimussuunnitelmani tiedonintressin olleen varain tekninen, jos @ kuitenkaan positi-
vidinen. Alkuperdinen ideani oli tutkia vertaillemalla koulutuksen tyodaméan antamaa anmeattitaitoa
haegtattelemdla juuri vamistuneita huoltoupseereita. Vaha vahdta tyoni eteni kuitenkin kohti laadul-
efta téma sailkka on myGs yks merkittéva luotettavuuden tae koska talla tavoin jatkuvala kriittisdl&
tarkagtdlulla tutkimukseni sa nykyisen suuntansa ja viimeistdlyn muotonsa (vrt. Varto 1992,
103-104; Hirsijarvi ym. 2004, 155).
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3. PUOLUSTUSVOIMIEN KOULUTUSKULTTUURIN MURROS

Kouluttgakulttuuri ja sen yl&kadite koulutuskulttuuri ovat kokeneet eddleen jatkuvia merkittvia
muutoksia, jonka vuoks myds sotilaskouluttgian asantuntijuus on muutoksessa. Eli kiteytetyt
toimintakontekstin muutokset vaikuttavat asiantuntijuuden luonteeseen ja laatuun. Téssa on pyrki-
myksend j&sentd téta muuttunutta toimintaympéri t6a koska se on tunnettava pyrkiesssmme ymmar-
tamaan henkilon tulkintoja ja toimintaa kontekstissa (Rauste-von Wright ym. 2003, 166). Tarkastelu
doitetaan yhteskunnalissta murroksigta ja tutkimuksen taudala olevasta dinikdisen oppimisen
nakokulmasta péétyen aina yksityiskohtaiseen toimintakontekstin kuvaukseen. Tutkimuksen mien
kiinto kohdistuu rauhan gan perusykskoiden kouluttgien asantuntijuuteen. Kasvatudtietedlisin

1995, 11; vrt. Jarvis 1995, 15).

Tavdlaan tama luku toimii myGs lisdperusteluna tutkimuskohteen tarkastelun tarpedlisuudesta ja
tutkijan teoreettisen perehtyneisyyden valineena Tavoitteena on erityisesti problematisoida tutkimuk-
sen teoredttigta ylarakennetta kriittisglla pohdinndla ja Stoa tutkittava ilmid kiintedsti yhteiskunnan
[gpikdymaan kulttuurinmuutosprosessin. Vamiita ratkaisuja mahdallisin epgkohtiin & téaman tyon

puittei ssa edes pyritékaan esittamaan.

3.1 Taudtalla yhteiskunnalliset muutok set

Useiden n&kemyksien nyky-yhteiskunta néhdéan informaetioyhteiskuntana, jossa kaikenlaisen infor-
maetion mé&&rd on suurempi kuin koskaan ennen. Jotkut kayttéva miduummin termia tietoyhteiskunta
korostaen oiked lisen tiedon tulkintaa informaatiomassasta. Edelleen kaytetéén myos termié oppimis-
yhteiskunta jatkuvan oppimisen merkityksen korostumiseen liittyen. Aki-Mauri Huhtinen (2000a)
kysyykin ahedlisesti, efta onko jokin oikeasti muuttunut vai olemmeko vain oppinest kayttamadn
ké&stteita uudella tavala Niiniluoto (1990a, 7-8, 64) on tullut etymologisen tarkastelun perustedla
dihen tulokseen, ettd “informeetio” on laga ylékadte ja “tieto” on sen “suppeampi erikoistapaus,
johon liittyy jonkinlainen menestyksen, totuudenmukaisuuden ja perudetavuuden lissehto” (vrt.
Huhtinen 2000b, 66). Huhtinen (2000a, 33) puolestaan painottaa, etté nykyisin tietoyhteiskunnalla
tarkoitetaankin ennen kaikkea tietotekniikkayhteiskuntaa. Tietotekniikan kehitys onkin yks merkitté:
vavakuttgja nykypéivan tytelaméassa (Helakorpi 1992, 187).
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Helakorven (1999, 11) damme jdkimodernia aikag, jolloin tallaiset relatividiset késitykset tiedosta
ja tieteestd ovat voimigumassa. Puhutaan dSirtymédstd modernisa gasta jakimoderniin aikaan.
Keskelsnta on yksl6keskeisten arvojen korostuminen, mika on heljastunut myaés sotilaskoul utukseen
yksittdisen sotilaan vaatimuksen kasvamisena muun muassa toimintaympéaristéjen monipuolisumisen

jaerilaigen asgjéarjestelmien teknistymisen mydta (Toiskallio 1996, 13-14).

Erityisesti tiedon merkitys on tdna péavana keskeinen (Aarnio, Helakorpi & Luopgarvi 1991, 94)
lisd&ntyminen merkitsee sen yha nopeampaa vanhenemista. Se on myds huomeattavasti aikaisempaa
monimutkaisempaa teknologisen kehityksen ja tieteendojen rgojen hamértymisen vuoks. Toinen
merkittdva saikka lienee kyky eritella ja tulkita merkitykselliga tietoa saatavilla olevasta informaetio-
massadta. (vrt. Huhtinen 2000a, 32.) Uhkakuvana on, ettéd ammatillisen opintojen tietomééran sovel-
lettavuus pienenee hyvin nopeasti sen vanhenemisen vuoks. Ruohatien (1996, 57) midesta koul utuk -
Sen pitdis Sirtyd enemmaén adantuntijakoul utuksen suuntaan, jossa opetetaan ennemminkin menete-

mia ja tekniikoita tiedonomaksumiseen ja annetaan perusteet tiedon omaehtoisdle hakemisdle.

Suurimpia vakutuksia lienee kokenut tyoelaméa yhteiskunnallisena kokonaisuutena. Y hteiskunnalliset
muutokset heljastuvat ammatinharjoittamiseen aiheuttaen ndin ammétillisa muutoksia, mik& puoles-
taan on aheuttanut koulutuskulttuurin muutoksen (Lehtisalo 1991, 66-67). Koulutusta tulis kehittéa
ennen kaikkea laadullisesti koska koulujen oppimééria tai koulutusaikoja e voida jatkuvadti lisita
(Hirvi 1995, 13). Ei ole enéda redidigta olettag, ettéd peruskoulutuksdla kyetéan antamaan kaikki
tarvittavat kvaifikaetiot koko tyéurale (Tuijnman& van der Kamp 1992, 6). Tama on aheuttanut
moninaisen jatko- ja t&ydennyskoulutuksen lisdantymisen peruskoulutuksen rinndle, mika tarkoittaa
Sta, etta tyontekijoiden taytyy olla vamiina itsensi kehittamiseen ja jatkuvaan kouluttautumiseen vida
pitkdla tydelamassi. Kasite “dinikéinen oppiminen” onkin yleistynyt I&hes arkipdivaiseks.

Myos sotilasdlan tutkinnot hautaan pitda muiden yliopistotutkintojen tasoigna Puolustusvoimien
pakatun henkiloston osaamisen kehittémisen drategiassa (2004) todetaan, etta niiden on oltava
“tasaveroiset ja yhteensopivat suomalaisessa yhtel skunnassa seké Euroopan unionin duedla suoritet-
tavien akateemigten tutkintojen kanssa’. TassA tyodssi keskitytédn vuonna 2001 muutettuun kolmi-
portaiseen upseerikoulutugajestdméan, jossa  koulutugarjestdma  jeettiin perusopintoihin,
sotatieteiden kandidadtti- ja maigteriopintoihin. Uudistus sai nimekseen padlyston koulutusuudistus.
Elinikéisen oppimisen ideologian vekiinnuttua puolustusvoimien virdliseks linjaks koulutusty® on



22
kokenut merkittévia muutoksia niin makro- kuin mikrotasolla. Mikrotasolla kyse on erityisesti koulut-
tgista ja heidan itsensd kehittamisesta kohti asiantuntijuutta. Makrotasolla dinik&isen oppimisen
vakiinnuttua organisaatioiden gatusmaliks on dettu puhumaan oppivan organisagtion madlisa Tutki-

musasetema on kiteytettévissa kuvan 5 avulla

Elinikdinen oppiminen

Uusi koulutuskulttuuri
makrotaso
Puolustusvoimat oppivana organisaationa

mikrotaso Kouluttajan asiantuntijuus

Jatkuva itsensa kehittaminen

Kuvio 5. Tutkimusasete ma

Seuraavissa dauvuissa on tarkoitus jasentéd dinikasté oppimista kaksitasoisesti tyon teoreettisten
|ahtokohtien salkiyttamisekd. Kastteestd dinikénen oppiminen on tullut jo jonkintasoinen muotisana,
jonka dkuperdinen merkitys on ehk& jo ogn pééassyt hamartymaan, joten pyrkimyksena on myos
avata aiheeseen liittyvéa kéastteist0a. Kagite dinikanen oppiminen on esintynyt jo 1970-luvulta | 8hti-
en erilasn merkityksn. Niemda toteag, etta termi viittaa yritykseen tunnistaa koulutusta koskeva
paradigmaettinen muutos, jonka yhteydessa puhutaan myo6s yhteiskunnan muutoksesta modernista
jakimoderniin (Saari 2000, 40; ks. my6s Helakorpi 1999, 3).

3.1.1 Oppiva organisaatio

Tdlanen muutos asettaa organisaatioille uusa vaatimuksa, jotka ovat yha suuremmassa mérin
ennakoimattomia (Juuti 1995, 24; Ruohotie 1996, 9). On aettu puhumaan oppivasta organi sagtiosta,
jolle on tarvetta ennen kaikkea yhtei skunnan tuotantotavan muutoksella, jossa massatuotannon Sjasta
korostuu joustavuus (Sarda & Sarda 1998, 51). Puolustusvoimien komentgan dlekirjoittamassa
henkil 6gtrategiassa todetaankin, ettd puolustusvoimien tulee toimia oppivan organisagtion periaatte-
den mukaisesti (Toiskdlio 2002, 15; Haonen 2002a, 29). Oppivan organisaation méritemana
voidaan kayttéd esmerkiks Pedlerin, Boyddlin ja Burgoynen (Sarda & Sarala 1998, 53) esittamaa
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oppimista seka kehittéd ja muuttaa itsedén” . Oppivassa organisagtiossa on keskeista erityisedti
tyOyhteisogté 10ytyvan hiljaisen tiedon esintuominen ja hyvakskaytto (Helakorpi 1999, 43). Tavoit-
teena on Sirtyd koulutuskulttuuriin, jossa yhdistetéan joustavasti puolustusvoimien tarve seka ykslon
Oppiminen ja sen seurauksena saavutettu osaaminen voidaankin néhdé uudistuvan koulutuskulttuurin

ydinprosesseina.

Seuraavat periagttect ovat yhteisa oppiville organisaetioille (Ostra 2004; Halonen 2004):

-oppimisen merkitys ymmarretdén kaikissa organisaation kehityspyrkimyksssa
-organisaation henkil 6ston stouttamisella keskeinen merkitys tavoitteiden ssavuttamisessa
-organisaation toiminta: ja tyoskentel ytapoja kehitetéan jatkuvadti

-organisaation johdon kayttdma johtamistyyli tukee oppimista

3.1.2 Elinikdinen oppiminen

Elinikdisen oppimisen taustala on jatkuvan koulutuksen ideologia, jossa korostetaan yhteiskunnan ja
organisagtioiden tarpeita. Termilla einik&inen oppiminen ha utaan erityisesti korostaa jatkuvan kasva-
tuksen ideologian opiskdijanékokulmaa seka oppimisen yksldllisyyttd. (Tuomisto 2004, 52-53))
Toinen jatkuvan koulutuksen rinnala kéytetty termi on dinik&inen kasvatus, joka on kasvatuksdlinen
nakemys, jossa korostetaan kaikkea ykslon einaikana tapahtuvaa oppimista, joka tekee taman
kehityksen mahdollissks. Termit viittaavat nykyakana l&hinna tydod@mén tyontekijoille asettamiin
uudin vaatimuksin, Tassa keskitytédn asantuntijuuteen kadettien nékokulmasta i erityisesti ykslon
eliniké&isen oppimisen ndkdkulmasta.

oppiminen (lifewide learning). Staffan Larssonin (Tuomisto 2004, 66-67) jaottelun mukaisesti
elinik&isen oppimisen toinen ulottuvuus korostaa oppimisen olevan eaméankulun mittainen prosess ja
eldmanlaguinen oppiminen korostaa oppimisen liittymista lagja-alasesti yks1on kokonaispersoondlli-
suuteen. Oppimida @ tdléin ymméarreta kapesks damansektoriks vaan €éaménlaguisessa oppimi-
Ssessa nousevat edin “ylessvidava ja lagadaset tiedot i ihmisen kokonaspersoondlisuutta
rakentavat tiedot, taidot ja asenteet”, joista monia tarvitaan jokapaivaisessa eaméassi. Elinik&isen
oppimisen ideologia on myos kiinteasti kytkoksssi humanismiin. Aikuiskasvatuksen professori Peter
Javian (1999) ihmiglla on perustarve oppia, jonka dinikdisen oppimisen mahdollisuus tayttéa
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(Jarvis, 1999, 15). Elinikdsen oppimisen myota koulutus onkin yha enenevissA méin
akuiskoulutusta

Elinikdisen oppimisen ilmid on adantuntijuuddle erityisen merkittdva seikka koska se korostaa
oppimigta tapahtuvan juuri arjen kéytanndissa, toimijoiden toimintakontekstissa. Formadli oppiminen,
jota tapahtuu koulussa on vain j&&vuoren huippu, silla merkittéva osa oppimista on informaalista, joka
tapahtuu tydssi ja vapaa-gdla erilaisten oppimisprojektien yhteydessa. (Tuomisto 2004, 53, 66;
Tuijnman & vander Kamp 1992, 6.) Y hteiskunnalisten muutoksien seurauksena myds sotilasorgani-

sadtiossa on ryhdytty voimakkasin uudisamistoimenpiteigin.

3.2 Koulutuskulttuurin ominaispiir teet

Koulutuskulttuuri e ole vidé kasitteend vakiintunut arkipéivaiseks, mutta sotilaspedagogisessa kirja-
lisuudessa 2 on ollut keskeinen kédite ja tutkimuskohde [&hes kymmenen vuotta. Sen ympérille on
perustettu myos oma tutkimusohjelma, jonka tavoitteena on kuvata kouluttgjien arkista toimintaa
sten kuin heitse sen ymmartavét. (ks. Toiskdlio 1996.) Koulutuskulttuurissa ja sen yhdessa térkeim-
méssi osassa kouluttgakulttuurissa on aina kyse ihmisista ja heldén toiminnastaan seké kanssakay-
misestd muiden toimijoiden kanssa (Kdlioinen 2000, 91; vrt. Toiskdlio 2003, 56). Puolustusvoimien
koulutuskulttuurista véitoskirjaansa tekeva majuri Pekka Halonen (2002a, 29; 2004, 17) méarittelee
koulutuskulttuurin sotilasorganisaatiossa kaikkeen koulutukseen vaikuttaviks toimintatavoiks. Kyse
on organisaatiossa valitsevien perusarvojen ilmenemisesta henkil 6ston kayttéytymis- ja gatteluraken
telssa. Nama rakenteet vaikuttavat kaikkeen organisagti ossa annettavaan koul utukseen muun muassa
johtamisen, vuorovaikutuksen ja kéytettyjen opetusmenetedmien kautta. Koulutuskulttuuri muovautuu

kouluttgjien tulkintojen, gattelun ja toiminnan kautta (Toiskallio 1996, 3).

Y hteiskunta voi tuntua yll&ttavata vaikuttgalta koska sotilasorganisaatio on koettu perinteisesti hyvin
omalemaiseks ja suljetuks yhteiskd, jossa toimitaan eddleen vakiintuneiden turvalisten ja selke-
den toimintatapojen mukaisesti ulkoisten muutoksien vaikuttameatta (Halonen 2002b, 50). Koulutus-
kulttuurin vahvuutena on gis ollut pysyvyys (Halonen 2002a, 28). Puolustusvoimat ovat kuitenkin osa
muuta yhteiskuntaa ja yhteiskunnalisst muutokset heljagtuvat vastaméita myas puolustusvoimiinkin.
Sotilasorganisaation kouluttgjat ovat my6s osa yhteiskuntaa seké puolivuosttain tulevat varusmiehet
sagpuvat ulkoisesta yhteiskunnasta. Puolustusvoimissa ollaankin voimakkaasti pyritty kehittdmaan
omaa koulutuskulttuuria muun yhteiskunnan mukaiseks (Haonen 2002b, 48) ja pyritty toimimaan
oppivan organisagtioiden periaatteiden mukaisesti (esm. Halonen 20023, 29; 2002b, 54; 2004, 14).
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Toinen seikka, jossa puolustusvoimat on toiminut muun yhteiskunnan mukaisesti on ihmis-, tiedon- ja
oppimiskésityksen pavittaminen konstruktivismin periaetteita mukalleviin kastyksin (Haonen 20023,
29, 34-35; Ostra 2004, 6-7; ks. my6ds Rauste-von Wright ym. 2003, 15). 1990-luku onkin ollut
rakennemuutosten aikaa puolustusvoimille (Huhtinen 2001, 1).

Rakennemuutoksen seurauksena on kaks merkittévad muutosta i kouluttgja- ja johtgjakoulutuksen
nykyaikastaminen. Koulutus pyritédn toteuttamaan nykyisn konstruktivisisen oppimiskdsityksen
periaatteita noudattaen ja johtamisen opetuksessa seka arvioinnissa tukeudutaan transformationadli-
sen (erinomaisen) johtamiskéyttaytymisen paradigmaan pohjautuvaan syvgohtamisen mdliin (esm.
Nissnen 2004). Muutoksen tavoitteena oli saada yleinen koulutug&rjestelma kiinnostumaan puolus-
tusvoimien antamasta koulutuksesta esmerkiks sotilagohtgakoul utuksen opintoviikkojen hyvakslu-
kemisen muodossa (Ha onen 2002b, 48).

Haosen mukaan puolustusvoimien koulutuskulttuurin kehittymista ohjaavet turvallisuusympériston
muutos ja 9sdiset sekd ulkoiset muutospaineet (Wdtari 2005, 5; ks. myds Halonen 2004, 17,
Toiskalio 1996, 56). Aluedlinen kriis ja drateginen isku ndhdédn nykydén todenndkdismpina
uhkakuvina lagjamittaisen hyokkayksen sjaan. Erityisesti tdmé sodan kuvan muuttuminen on pakot-
tanut puolustusvoimat kaytannon kehittémistoimiin joustavuuden lisdamiseks (Vationeuvosto 2004,
8). Halonen toteaakin, ettd “puolustusvoimien koulutuskulttuurin kehityspyrkimyksssa e tule unohtaa
kuitenkaan misséén tilanteessa puolustusvoimille késkettyja tehtdvia ja niiden toteuttamisen vaatimia
reunaehtoja. Sotilasorganisagtiossa ilmenevdt monet erityispiirteet on ana otettava huomioon.”
(Halonen 2002b, 49.) Yks tdlanen erityispiirre on varmasti puolustusvoimien koulutuksen erityidaa
tu. Vakka ykslokeskeiset arvot ovat korostuneet voimakkaasti niin sotilaskoulutus e voi olla sen
&riooihin vamigavan luonteen vuoks ana midlyttdvad, mutta sen tulis olla ana midekasa

(Toiskallio 19984, 32).

3.2.1 Kouluttajakulttuuri

Takastdlessa koulutuskulttuuria kouluttgille avautuvan arkitoddlisuuden nékdkulmasta puhutaan
usain kouluttgakulttuurista. Y ksinkertaismmillaan kouluttgjakulttuurilla tarkoitetaan St&, mité koulut-
tajien midessa liikkuu jamiten he toimivat (Lehtislo 1991, 35). Se kuvaa kouluttgjien tapaa hahmot-
taa tyotadn ja sen midekkyytta Toiskalio (1996) totesa Alasuutariin viitaten, ettd koulutuksen
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(Toiskallio 1996, 8-9). Kouluttgiakulttuuri muodostaa kouluttgjien toimintakontekstin, jonka piirissa
he toimivat pavittain. Kontekstillatarkoitetaan Sdlilanja Vahervan (Saari 2000, 24) mukaan aikaan
ja pakkaan ddottua ykslon toiminnan ympérille jasentynyttd kokonaisuutta, jolla on merkittéva
asema paits oppimisele, myds esmerkiks sosdisagtiolle ja kehittymisele ylesemminkin.

Toimintaympérisiosss, joka on maanlgheis mmill&&n kouluttgian perusyksikko, on monta vuorovaiku-
Esmiehet, tyttoverit ja daiset ovat perusykskkotasolla hyvin kiintedsti yhteydessa koska yleensa
kaikki yksikon toimijat ovat samoissatiloissa Y hteistoiminta ja sosiadliset taidot korostuvat téllaises
sa ympéristéssi. Sotilaskouluttgian ty6 voidaankin néhdd opettgien tapaan ihmissuhdetyona (ks.
Rauste-von Wright ym. 2003, 213-214; vrt. Aarnio ym. 1991, 51-52).

SOTILASORGANISAATIO

<_> TyOGtoverit

Tyon
vaatimukset

Koulutus-
valineet

J/

N

Ulkoinen ymparisto

Kuvio 6. Sotilaskouluttgjan toimintaympéristo sotilasorganisaatiossa. Sovellettu [ahteestd Hersey &
Blanchard (1990, 140) Hal osen (2000, 31) mukaisesti.

Tarkasteltaessa koul uttgj akul ttuuria oppivan organisaation periaatteiden kannata korostuu as antunti-
juuden kehittyminen. Oppivan organisaation mukaisen kouluttgiakulttuurin tulis mahdollistaa ja tukea
kouluttgien jatkuva ammaitillinen kehittyminen kohti adantuntijuutta, joka takaig riittévien tietgjen ja
tatojen di ossamisen hdlinnan omassa tyGtehtévassi. Tulevaisuudessa korostunee yha enemman
tyOtehtavissi tarvittavan ydinosaamisen seka tiettyjen erityisossamisdueden hdlinta ja kehittéminen
(vrt. Ostra 2004). Jarmo Toiskdlio ldhestyi samaa teemaa jo vuonna 1996 puhuessaan kouluttgja
kulttuurista asantuntijakulttuurina (vrt. Rauhaa 1993, 21). Tauddla on gatus Sitd, ettd yksl6 & voi
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enda hdlita kaikkea vaan nykyisn korostuu erityisesti erilaisten asantuntijaryhmien ja -tiimien merki-
tys Nama tiimit pyrkivét tuomaan esin tietoa, joka on Sirtynyt yks10istd organisaation kaytanttihin
hiljaiseks tiedoks (Toiskalio 1996, 14-15). Oppivan organisaation periagtteet korostunevat myos
skd, ettd perusykskoiden kokoonpanot dkavat Ssdtad enenevassa mérin erilaisen koulutuksen

omaavia kouluttgia

3.2.2 Kouluttajan roolin muutos

Sotil asorgani saati ossa koul uttgjakul ttuurin toimijoista kaytetdan yleisesti nimitysta kouluttgja. Toiska-
lio (19983, 11; 2002, 22) tarkoittaa kouluttgjalla kaikkia joukko-osaston henkil Git&, jotka osallistu-
vat sodan gan joukkojen koulutuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin, Téssa tutkimuksessa
kouluttgdla tarkoitetaan kantahenkil kuntaan kuuluvia perusyksikdssa tydskentel evid varusmieskou

luttgjia esmerkiks varusmiegoukkueen johtgia.

Puolustusvoimissa koulutus on ndhtévissa ydinprosessing, mink& ympérille kaikki muu on rakentunut
koska ainoastaan koulutuksella saadaan tuotettua suorituskykyisié sodan gjan joukkoja. Sotilaspeda:
gogisen ndkemyksen mukaan koulutus on ylékasite, jonka dle djoitetaan opetuksen ja kasvatuksen
kéditteet (Haonen 2004, 16). Koulutuksdla téhdétéan yksildiden toimintakyvyn kehittamiseen di
oppimiseen kouluttgjan ja koulutettavien vuorovaikutuksdla (Toiskdlio 2002, 21-22). Peilatessa
opettgjankoulutukseen asstelma muuttuu. Kasvatus ndhddén ylakéasitteend, jonka ale gjoitetaan
opettaminen ja kouluttaminen (Leino & Leino 1997, 9; Lantto 2005, 27). Koulutuksen keskeista
asemaa kuvaa myos ké&sitteisto: toimijat néhddan kouluttgina ja koulutettavina joiden keskuuteen

muodostuu kouluttgjakulttuuri.

Oppimisdla sotilasorgani sagtiossa tarkoittaa usemmiten taitojen oppimista. Ma&ritelméan mukaisesti
Sl1& tarkoitetaan vuorovaikutukseen perusiuvaa kokemuksen aiheuttamaa pysyvaa muutosta yksiion
tiedoissa, taidoissa tal asentelssa (Haonen 20023, 30). Opetustyd néhdédn tavoittedlisena toiminta:
na, jossa opettga ymmarretdan kongtruktivismin mukaisesti erityisesti oppimisen ohjagana ja
vamentgana, e tiedon jakgana (Haonen 2002a, 36; Toiskdlio 2002, 20). Opettgan rooli on
muuttunut oppimisen mahdollistgjaks i opetuksdlla pyritédn endsjaisesti tukemaan oppimista i
opetettavan ilmion kongtruointia (Leino & Leino 1997, 31).
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Kasvatus ymmarretdén syvalisena oppimisen ohjaamisena, jolla pyritédn kehittdmédn moradia,
vasduuntuntoa, yhteisoiminndlisuutta ja itsduottamusta Kasvatuksdlla oppimisen vakutukssta
pyritéén saamaan pitkékestoisa di pyrkimyksend on ohjata ykslon henkisté kasvua. Kasvatus on

ohjaamista. (Toiskallio 1998a, 21; 2002, 21; ks. my6s Sao 2004.)

Sotilaskouluttga on perintelsesti ymmaérretty suurten massojen kouluttgjana, jonka ty6ta on kouluttaa
Sen rutiinisuorittgina vaan organisagtiossa toimivina asantuntijoina. Keskustelu kouluttgjuudesta ja
kouluttgyan rooleista voi tuntua ihmedlisdtd, mutta maailman ollessa syvélisen muutoksen tilassa
muutokset koskevat myads kouluttgia ja koulutusta. (Toiskallio 2002, 13.) Kongruktivismin mukai-
nen nékemys oppimisesta on aheuttanut kouluttgjan roolin muuttumisen kohti- oppimisympéristéjen
luojaa (Halonen 20023, 36). Y ksldkeskeisten arvojen korostuminen lisdnnee kouluttgjan kasvatuk-
sligarooliahuomattavadti (vrt. van Ree 2002, 42).

Puolustusvoimissa koulutus pyritéén toteuttamaan dinikdisen oppimisen ideologian mukaisesti.
(1995, 142) mukaan akuiskouluttgian rooli on hyvin erilainen kuin perinteisen kouluttgian. Rooli voi
vahdela ohjaavada tukevaks, muitta tauddla vakuttaa usain implisittinen humanigtinen filosofia
Ké&dtys on dis samansuuntainen kuin puolustusvoimien kouluttgian rooli. Jarvian (1995, 113-139)
esttaméa ryhmé ja opettgakeskeiset opetusmenetemét eivét juurikaan eroa sotilaspedagogisessa
kirjalisuudessa (esm. Toiskalio 1998a, Sotilaspedagogiikkaa kouluttgille 2002) estetyisté opetus-

menatdmigta. Keske snté aikuiskasvatuksen menetemille on avoin vuorovaikutuksalisuus.

Opettgakeskeiset menetdmét ovat usein didaktisa ja opiskedijakeskeiset menetelmé ennemminkin
oppimiga tukevia menetelmia. Kuitenkin kakille nélle on djansa akuiskouluttgan opetuksessa
Keskelstd on kyky vaihdela opetusmenetel mié tilanteen ja opetustavoitteen mukaan. (Jarvis 1995,
142)) Esmerkiks jos opetettava aihe on opiskdijoille enndta tuntematon niin opettggohtoinen
opetusote lienee toimiva vainta. Néltd osn aikuiskoulutuksen ideologia on salkedsti sovellettavissa
puolustusvoimiin. Kuitenkin Jarvis (1995, 142) korostaa juuri humanistista filosofiaa di kouluttgjan ja
koulutettavien avointa ja tasavertaista vuorovaikutussuhdetta. Tama lienee saikka, johon on syyta
kiinnittda tulevaisuudessa enemmén huomiota. Tdlaisen avoimen ja tasavertaisen suhteen luominen

voi osoittautua perusykskossd hyvin hankaaks toteuttaa koulutuksen vahvojen perinteiden ja
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hierarkkisuuden vuoks. Puolustusvoimien asakirjoissae humanismiga juurikean puhuta vaan iskusa:

naks on kohonnut kongtruktivismi.

3.3 Oppimiskasityksen muutos - kohti konstruktivismia

Tésa tarkagtellaan lyhyesti behavioristista ja konstruktivistista oppimiskasitysta koska muutosvaiku-
tukset ovat ulottuvat kouluttgjan k&ytannon tychon. Lisgks kehitettdessi asantuntijuutta konstrukti-
vigmi ja David A. Kolbin kehittdmé& humanismiin perusuva kokemuksdlisen oppimisen madli
(experiental learning) ndhddén keinoina paésta tehokkaisin oppimistuloksiin (esm. Eteldpelto 1994;
Jarvis 1999; Tynjda 1999a; 1999c).

Behavioristinen nékemys ihmisesté oppijana perustuu  objektivistiseen ja empiristiseen gatteluun.
Ihmisen suhde maailmaan néhdédn dudidisesti erillisend. Behaviorisinen oppimistutkimus perustuu
luonnontieteisiin ja olettaa ihmisten ja d&nten oppimisen ilmenevan perusmuodoissaan samanlaisena
Varhaiset behaviorismin edustgjat kuten Thorndike, Paviov, Watson ja Skinner perustivatkin teorian
sadankokesin (Tynda 1999b, 29; Sternberg 1996, 10). John Watson néhdédn behaviorismin
oppi-isdnd Hanen ndkemyksensa mukaan muutokset kayttdytymisessa johtuvat oppimisesta, mutta
oppimiga tapahtuu 18hinnd& ympariston vaikutuksesta (Tennant 1999, 94). Behaviorigtisen malin
mukainen oppimisteoria painottagkin oppimista tapahtuvan juuri arsyke-reaktiokytkentdjen vahvista-
misen kautta ei ehdallistamisen (conditioning) avulla(Kaplan & Sadock 1991, 109). Eli toivotunlais-
ta kayttdytymigta vahvennetaan pakkioilla ja e-toivottua heikennetéén rangaistuksin, jolloin ihmisen
kayttéytyminen on ymméarrettévissa ymparistoarsykkeiden ja resktioiden assosaatioks (Tynjda
1999b, 30). Ongelmana téssa on e, ettd detaan helposti korostamaan vain ulkoista suoritusta ja

toistami sta oppimisena unohtamalla oppijoi den Ssdiset prosessit ja aikaisempi tietamys.

Behaviorigisen ndkemyksen mukaisesti tieto midlet8én vamiiks “tavaraks”, jota voidaan Sirtéa
oppijoiden padhan. Kaikki monimutkaiset tietorakennemat ovat Sis jaettavissa pieniin yksnkertaisin
ogin. Ihminen midletdén passiviseks tiedon vastaanottgakd, jota taytyy motivoida ulkoisn arsyk-
kein. Tauddla tiedon dirron gauksessa on ndkemys ihmisen kykyjen muuttumattomuudesta
(Rauste-von Wright ym. 2003, 148-151.) Oppija midletdan kohteena, johon vaikutetaan kasvaita-
malla ja kontrolloimdla. Oppiminen kastetéan resktioiden summaks di hyvad oppimista voidaan
mitata resktioiden méardlla. Oppija pekigetédn behaviorismissa ulkogpéin ohjatuks kohteeks,

jonka maailman rgoittuu, sihen mita voidaan havaita. Yksl6 néhdédn Sis oikeastaan mekanismina
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Behavioriginen malli vahéttelee inmisten yksildllisyyttg, jolloin kaikki ihmisst nshd&&n pohjimmiltaen
samankataisna oppijoina My0Os oppimisen sosaalisst muodot jadvét behaviorismissa huomiotta
(Sternberg 1996, 12).

Konstruktivismi on akujaan epistemnol oginen nékemys tiedosta ja ihmisen tiedonhankinnasta, jonka
juuret ovat johdettavissa Kantin gatteluun sek@ amerikkadasin pragmatiseithin kuten William
Jamesiin. Myas kognitiivisen psykologian suuret nimet kuten Jean Piaget ja L. S. Vygotsky ovat
suuria vakuttgia Kongruktivismi e ole mikdén yhtendinen teoria vaan dlla on lukuisa eilasa
suuntauksia sovellutuksineen. (Tynjda 1999c¢, 13.) Halosen (2002a, 35) mukaisesti se on ymmarret-
taviss oppimisprosessin liittyvien tekijoiden ylékagtteeks. Suurimmeat erot eri suuntausten vdilla
riippuvat tiedon konstruoijasta (Puolimatka 2002, 33). N&kemyksdle on kuvaavaa, etta tietoa el
ymmarreta sellaisenaan girrettévissa olevaks kastykseks maailmasta vaan se on aina joko yksion
tal yhteisin rakentamaa. 1hmisen oppiminen néhdéén kognitiivisen psykologian mukaisesti aktiivisena
ja tavoittedlisena toimintana elka passiivisena tiedon vastaanottamisena. Thminen dis tulkitsee uutta
tietoa alkaisempaa tietoansa vasten ja Sten uudi késitysténsd maallmagta. (Leino & Leino 1997,
27-29; Sternberg 1996, 2; Tynjda 1999a, 160-161; 1999c, 15.) Konstruktivistisen oppimiskasityk-
sen mukaan oppiminen @ ada tdysn duda (vrt. tyhja taulu), vaan ihmisilla on yleensi aina joitakin
késtyksa opetettavasta asadta jo etukéteen. N&in ollen taululla on jo vamiita kuvioita, jotka ohjaa-

vat 9nne uuden oppimisen kautta syntyvié uusa kuvia. (Rauste-von Wright ym. 2003, 162.)

Kongruktivismi perustuu kognitiiviseen psykologiaan, jonka mukaisesti ihminen ymméarretéan aktiivi-
tietoa etdvana Ihmisen toimintaa ohjaavina tekijoina ndhddan toisadta omat tarpeet, alkeet ja
odotukset ja toisadta toiminnasta saatu paaute. (Rauste-von Wright ym. 2003, 50.) Talainen késitys
on sovdias koska késitys ihmiseté itseohjautuvana ja aktiivisena liitetdén aikuisoppimisen ideologi-

aan (Tennant 1999, 7).

Varusmiesten pavelukseen astumisen kokonaigéarjestelyt toteutetaan tutkijaupseeri Mikag Sdon
tutkimustulosten mukaan edelleen pitkdti behavioristisen malin mukaisesti (Salo 2004, 151, 168; ks.
my6s Halonen 20023, 33). Kyse on kuitenkin Sitg, etté tilanne pyritéén vakauttamaan mahdollism-
man nopeasti ja kun kouluttgat ja aokkaat elvét tunne toisaan niin dokkaiden ailkaisempiatietojaon
vaikeata ottaa huomioon. Behaviorismiin perustuvale koulutukselle on kuitenkin eddleen néhtévissa

paikkansa puolustusvoimien koulutuksessa. Tiedon opettamisessa kongtruktivismi lienee toimiva
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vdine, mutta kéytannon taitojen opettamisessa sen puhdas kayttd osoittautuu vaikesks. Leino ja
Leino (1997) tuovat toisadta eslle, etta konstruktivismi on vanha keino taitojen opettamisessa
TaAloin pienemmét opetettavat osakokonaisuudet pyritédn liittamadn kiintedsti yhteen osaks suuremt
paa kokonaisuutta. (Leino & Leino 1997, 31.) Lieneekin turhaa tehda jyrkkaa vastakkainasettelua
akaansaatavaa vadomada tottdlevaisuutta. Puolustusvoimien koulutugérjestelmd on akoinaan
rakennettu behaviorististen oppimisk&ytanteiden mukaisesti. Kongtruktivismin rooli korostunee juuri
talaisen koulutuksen perugelussa ja motivoinnissa. Adantuntijan tulis osata kéyttéd molempia
suuntauksia tilanteen vaatimusten mukaisesti hyvakseen kouluttaessaan. Salo (2004) korostagkin,
efta ennen kaikkea kouluttggan omaaman ihmisk&sityksen tulis olla kongtruktiviginen, jolloin taméa
vois vaihdella koulutuksen painopistetta tarpeen vaatiessa opetuksesta kasvatukseen ja péinvastoin.
Kouluttgian kayttamé menetelmét voivat Sis aivan hyvin ollabehaviorigisa. (Sao 2004, 171.)

Adgantuntijuuden kouluttamisen kannata kongtruktivismin etuna on myo6s sen kyky huomioida yks16l-
liset erot toign kuin behaviorisisessa koulutuksessa. Kongtruktiviginen oppimiskésitys korostaa
myds jatkuvan reflektion merkitysté tiedon aktiivisessa konstruoinnissa, mika on kuvaavaa asiantunti-
jan toiminndle. Paivi Tynjdé (1999¢) on tullut vaitdskirjassaan, jossa muodogtettiin yhdesta kasva-
tuspsykologian luokasta kondruktivisisesti ja perinteisesti opetettavat ryhmét, samankdtasin
min tyddamaén sovetuvaa laga-dasa ossamista nostaen esille kurssin antaneen helle vamiuksa
kriittiseen gatteluun, tiedon soveltamiseen seké aktiiviseen sosadiseen viedintéan. Tuloksgta ol
paétdtavisss, etta kongtruktivistisen ryhman tietorakenteet olivat hierarkkisesti jésentyneempia kuin
perinteisen ryhmén eli opiskelijoiden kokemukset vastasivat tutkimuksissa asantuntijuuddle annettui-
hin mé&reidin. (Tynjda 1999c, 112, 114.)
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4. NAKOKULMIA KOULUTTAJAN ASIANTUNTIJUUTEEN

Téssi luvussa on tarkoitus jasentda kouluttggan asantuntijuutta ja sen kehittymista osn kasvatustie-
tedllisesta ja 0sin sotilaspedagogisesta nakokulmasta. Sotilaskouluttgjan adantuntijuutta tarkastellaan
pellaten erityisesti ammatilliseen opettgaan, joka on perusteltua koska molemmat ovat kasvattgia,
tosin hieman eri painotuksin, ja pyrkivét ssamaan opiskeijansa oppimaan. Asantuntijaks kehittymi-
sen teoria onkin salvasti sovelettavissa sotilaspedagogiseen tutkimukseen. (Ropo 2002, 251; ks.
my6s Toiskallio 2000, 11-12.)

Asantuntijuutta on tutkittu runsaesti ja useista eri nékokulmista kuten esmerkiks tietémysrakenteiden
(Etelgpelto 1994, Tynjda 1999a), omien rgojensa ylittamisen (Bereter & Scardamdia 1993,
Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999), reflektiivisen toiminnan (Mezirow 1995, Jarvis 1999).
Teoksissa “Muuttuva asantuntijuus’ (1997) ja “Oppiminen ja adantuntijuus’ (1999) editetdan useita
muita nékokulmia. Tamén tyon tarkastelundkokulman selventdmiseks ja tasmentémiseks tarkastel-
laan dukd, kuinka asantuntijuutta on ldhestytty tutkimuksssa ja tarkastdlaan merkittéavimpia
M pK K :ssa tehtyja asantuntijuuteen liittyvia tutkimuksia

4.1 Asantuntijuudentutkimisesta

Asantuntijuuden tutkimuksen voi katsoa akaneen jo 1960-luvulla de Grootin tutkiessa shakin pelaa-
jien tiedon prosessointia pdin aikana. Taméan jadkeen asantuntijuutta on tutkittu lagjdti useiden eri
tieteendojen parissa. Tutkimuksissa on l8hestytty asantuntijuutta kahdella tavala: ensnnékin tutki-
malla erinomasa suorituksa suhted lisen muuttumattomissa ol osuhteissa ja toisekseen andysointi on
keskittynyt kognitiivisten prosessien kuvaukseen. Merkittdva havainto on myos se, etté kokemus on
tarked tekija asantuntijaks kehittymisessd, mutta pelkka kokemus e takaa asantuntijaks kehittymis-
ta Nykyéan tutkijat ovat suunnannest midenkiintonsa asantuntijaks kehittymiseen liittyviin oppimis-
prosessaihin erilaisssa togdamén tilanteissa. (Karila 1997, 15; Nationd Research Council=NRC

1999, 20; Ropo 2002, 245-246.)

Yks pdjon kaytetty keino tutkia asantuntijuutta on niin sanottu ekspertti-noviis paradigma, jossa
tutkimus tapahtuu vertailemalla eksperttien ja noviiden tiet@mysrakenteiden eroja. Adantuntijuus on
ymmarretty ndissi toissa yleensa poikkeuksdlisen hyvéana ongdmanratkaisukykynd. Tarkastelun

kohteena on ollut ongelman havaitsemis- ja mé&rittelyprosess, ongelmanratkaisun etsintd seka itse
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ratkaisu. (Etddpeto 1994, 32) Tietdmyksdla tarkoitetaan ndissa tutkimuksissa ykslon ssiiséa
tiedollisa skeemarakenteita. Vertallun kohteena on ollut esmerkiks oppiainetieto ja oppilaiden

kayttaytyminen tunneilla (Karila 1997, 15).

Tdlaigssa tutkimuksissa konkreettiseks gpuvaineeks on otettu Dreyfusin veljesten (1986) muodos-
tama viig portainen astelkko, joka kuvaa Sirtyméa noviis sta adantuntijaks. Tasot ovat noviig, edisty-
nyt doittdija, pdtevd ongemanratkaisja, tatava suorittga ja asantuntija Noviist rakasevat
ongelmia yleisten toimintaohjeiden ja sééntdjen mukaan, mutta ekspertit toimivat yleensd intuitiivisedti
kokemuksen perustedla. (Eteldpelto 1994, 36.) Mdli on saked ja uskottava, mutta toisadta hyvin
pelkigetty koska asantuntijekd kehittyminen e etene selkeissA vaiheissa kaikkien yksldllisten
ominaisuuksen ja vamiuksen osdta Bereiter ja Scardamaia (1993, 35) kritisoivatkin vertailututki-
muksia koska ensinnakin ne eivét kerro niistd prosesseista, joiden avulla asantuntijuutta syntyy ja
kehittyy seka toisekseen on haastavaa |6ytéa sellaga tutkimusaiheta, joissa seka adantuntijat, etta

noviigt joutuvat oikeesti toimimaan kykyjensaylargoilla

en saavuttamien koetulosten perustedla. Ropo (2002) tuo esiin témén nékemyksen ongel mallisuuden,
Sll& opettamisen ja oppimisen véilla & ole voitu néyttda selkefta yhteyttd (Ropo 2002, 247.)
tunut opetuksessaan jos koulutettavat kykenevét toistamaan ulkomuigtista omeksumansa asét.
Kongruktivismin mukainen ndkemys t&sa osoittautuu ongelmaliseks koska midenkiinto dirtyy
koulutettavien SsiSin oppimisprosessaihin, jotka ovat vaikeammin mitattavissa ja arvioitavissa kuin
ulkoiset suoritukset. Standardoiduissa tilanteissa suoritetut  tutkimukset  vestaavatkin - huonosti
kysymyksin tydeaméan adantuntijuudesta ja Sihen vakuttavisa sosadisista ja motivaatiotekijoisa
(Laufer & Glick 1996, 178). Ongedmaks muodostuu miten mééritell& moninaisten tyotehtévien vaeti-
mat mitattavat kyvyt javamiudet.

Laufer ja Glick (1996) lahestyvét adantuntijuutta puolestaan “toiminnalisuus-teorian” (activity theory)
kautta, joka tarkoittaa kayténntssa adantuntijuuden kayttamisessi syntyvan toiminnan rakenteen
tarkastelua. ASantuntijuutta on tutkittu toiminnalisuus-teorian nékdkulmasta jo 1980-luvulta ldhtien.
Tutkittavia ammattiryhmid ovat ollest muun muassa baarimikot ja lukkosepét. Lahestymistapana
naisA tutkimuksissa on yleensd ollut etnografia. Laufer ja Glick (1996, 178, 182) viittaavat Scribne-

rin tutkimukseen maitotehtaan tuotantolinjan tyoldisstd todetessaan adantuntijoiden tyttapojen
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muuttuvan tyGtehtavien mydta di keskeismpid piirteité heidan toiminnassaan ova kaytannonlgheisyys

jajoustavuus.

Nama tutkimukset asemoituvat kehittyvan tyontutkimuksen duedle, jolle on ominaiga tutkimuksen ja
tydyhteison kehittémisen yhdistaminen. Nama tutkimukset poikkeavat eddl | esitetyista ongemanrat-
kaisua painottavista tutkimuksista Sing, ettd asantuntijuus ymmarretédn sosadisena toimintana, jossa
huomioidaan asantuntijuuden kehittymisen sogadiset kaytdnnot ja kulttuurit. Suuntauksen mukaan
tietamydd ja gattelua e voi erottaa vastaavidta taidoista ja toiminnoista vaan ne muodogtavat yhdes-

sAintuitiivista ja kokemukseen perustuvaa ossamigta. (Eteldpelto 1994, 36-37; Karila 1997, 16-18.)

Karilan (1997, 20) mukaan adantuntijatutkimuksen haasteena néyttéis olevan asantuntijan ja hdnen
toimintaympéarigtonsa valisen merkityksen syvdlisempi ymmértaminen, jossa huomio kiinnitettdisin
sogadidin jakulttuurisin oppimigprosessaihin, Téllaisessa tutkimuksessa pyrittéisin yhdentémagn niin
mikro- kuin makrotasoiset oppimigprosessit. Uudemmissa tutkimuksissa on korostettu erityisesti
oppimiskykyd ja -hadua. Oppimisen on havattu olevan vahvasi kontekstuadista, joten on
luonnalligta, etta toimintaympéaristé muovaa adantuntijuuden kehittymisté merkittévasi (NRC 1999;
Rauste-von Wright ym. 2003). Téssa tydssa @ resurssenkaan vuoks ole tarkoituksenmukaista

jakautua kentdle, mutta toimintaympériston merkitysté on syyta tarkastella lghemmin.

4.2 Kouluttajan asantuntijuus aikaisemmassa tutkimuskentassa

Téssa kasitdl&an kouluttggan ammattitaitoa ja asantuntijuutta Maanpuol ustuskorkeakoululla tehtyjen
akasempien tutkimusten vaossa. Tarkoituksenani on dustavasti j&sent&a tutkimuskenttd& saadakse-
ni kouluttgan asantuntijuudesta eskésityksen tuoden edin merkityksdlisa tutkimisen arvoisa

seikkoja

Mauri Antti Lehtisdlon yleiseskuntaupseerikurssn diplomityd “Maavoimien upseerin pedagoginen
patevyys ja anmeattitaito” (1997) on yks keskeismmigé aihetta sivuava tutkimus. Tydssa vertailtiin
kasvatusaojen tavoitteita ja vaatimuksia upseerin pedagogiseen pétevyyteen sekd& ammattitaitoon
sek@ tutkittiin upseerin pedagogisa vamiuksa ensmmésten palvelusvuosen aikana Tutkimuksessa
kaytettiin seka kvditatiivisa, ettd kvantitatiivisa menetedmia rinnakkain. Lehtisdo korostaa erityisesti
kasvatuksen merkitysta koska sotilasorganisaatio on edelleen pakko-organisaatio, jossa kasvatus on

valankayttoa Sotilaskouluttgian ammattitaito ilmenee kykyna “kéyttéd vataa ja kasvattaa daisaan
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oikeassa suhteessa.” (Lehtisdlo 1997, 17.) Lehtisdon (1997, 74) tutkimustulosten mukaan ammetti-
taito muodostuu seuraavista osakokonaisuuksista: asantuntijuus omalla ddla, tuloksen tekeminen ja
doittedlinen toiminta, Stoutuminen omaan tehtévaan, ihmissuhteet, pdaméarétietoisuus ja yhteisyo-
kyky, tilanne- ja vuorovaikutusherkkyys, myonteinen suhtautuminen daisin, itsetunto, kyky tutkia
omaa tyota ja kehittya sina seka vamentguus.

Myos eddla manittu mguri Timo Hakaahden yleiseskuntaupseerikurssin diplomityd “Hyva koulut-
tga Tutkimus kouluttgan hyvyyden sosadlisesta konstruoitumisesta koulutuksen asiantuntijoiden
maailmassa’ (2002) tarjoaa gatuksia asantuntijuuden tarkasteluun. Tutkimuksessa kouluttgista
muodogtettu asantuntijaryhma listas hyvan kouluttggan ominaisuuksia aaisen, vertaisen ja esmiehen
nakokulmasta. Merkityksdlisn ndsta ndkokulmiga téa tutkimusta gatdlen on hyvan kouluttgan
ominaisuudet vertaisten simin, koska téssi tyossa tarkastellaan kadettien di tulevien kouluttgjien

omaamia késityksa kouluttgjasta.

Yhtend hyvan kouluttggan ominaisuutena oli ammettitaito, joka on laga-daisen osaamisen listks
“kykya ja tahtoa kouluttgjien véliseen yhte stoimintaan ja tiedonjakamiseen.” Ammettitaitoiset koulut-
tgat ymmartavét lisdks kokemuksallisuuden ja hiljaisen tiedon merkityksen tydyhteisissa. Haka ahti
korosi ernityisesti  kouluttggan sosadisten tatojen merkitysta (psyykkisen ja sosadisen
toimintakyvyn) ammatillisen osaamisen muodostgana. Hanen mukaansa kyseessa on todennak6isesti
kulttuurinmuutoksesta johtuva ilmi6. Varusmiesaineksen tiedollisten vamiuksen kasvaminen ja kriitti-
syyden lissédminen on korostanut ihmistenkésittelytaitojen merkitystéa ehdottomuuksien sjaan.

(Hakalahti 2002, 104-105.)

rana?’ tarkagelut kouluttgan kehittymisprosessa noviissta asantuntijaks hiljaisen tiedon (tacit
knowledge) ndkokulmasta. Adantuntijuutta |8hestyttiin dis kouluttgjan tietorakenteiden kautta
Ty6ssa tuodaan edlle, etté hiljainen tieto edintyy ammattitaitoisessa tydsuorituksessa parhammillaan
automaatiotasolla tiedostametta. Tutkimuksen aineisto hankittiin  delfi-tekniikkaa kayttéen, jossa
adantuntijatyoryhméa pohti hiljaida tietoa ja asantuntijuutta. Seetu aneisto andysoitiin fenomenogra
fiaa soveltaen. Tutkimuksen asiantuntijatyoryhma koostui sotilaskoulutuksen asiantuntijoista, joita



36
Tyoryhmén mukaan asiantuntijakouluttgan tietdmyksen rakenne koostuu kéytannon tiedoista
(41,7%), teoriatiedoista (34,2%) ja henkilOkohtaisista tiedoista (24,2%). Virolaisen mukaan (2002,
61-62) automeaetiotasolle dirtyneet kdytanndlliset taidot ohjaavat kouluttgjan toimintaa merkittévast.
Teoriatiedot ja henkilokohtaiset ominaisuudet luovat perustan kouluttamisdle, mutta todelliseks
adantuntijaks pédseminen eddlyttdd kuitenkin useita kaytanndn niksgd, kokemuksdlisuutta, jota
peruskoulutus e ole antanut. K@ytanndllisten taitojen suuri osuus on sditettévissA kouluttgian

moninasila toimintaympéristéilla ja suurdla teoriatiedon sovetamistarpedla. Myds teknistymisdla on

mukaan asiantuntijaks kasvamiseen vaaditaan vahintédn 7-8 vuoden tyokokemus. Hiljainen tieto on
my0s kollektiiviga Vastaukset osoittivat, etta tyoyhteison tavat ja tottumukset “dévét sotilasyhte-
OsA eittdn vahvasi mukana” Tieto on usain Sis “varastoituneend’ organisagtion rakenteissa
Taman tiedon jakauttaminen tulevaisuuden kouluttgille voidaan ndhdéa keskeisené haasteena. Hilja-
nen tieto voi myos hidastaa kehitysté koska kouluttgjat saettavat urautua ja toistaa asioita kuten ne
ovat ennenkin tehty.

Outi Kalioisen véitoskirja “Kadettien pedagoginen adantuntijuus’ (2001) lienee merkittévin omaa
ahettani koskettava tutkimus. Ty on toteutettu hermeneuttisena toimintatutkimuksena ja sen tavoit-
akand’ (Kadlioinen 2001, 20). Kadetit toivat edlle, ettd agantuntijuus panottuu yhta lalla niin
kaytantoon kuin teoriaankin, ja se on ana suhteessa toimintaympéri6on jamuihin ihmisiin. Asantun-
tija myos tiedostaa ja myontaéd omat rgjansa. Kadettien kysdyvastauksissa nous esin erityisedti
teoreettinen ja kdytanndllinen adantuntijuus, mutta vastanneet upseerit korostivat myos sosadisen ja
eettisen asantuntijuuden merkitystd, joita el kadettien vastaukssta juurikaan 16ytynyt. (mt, 123-125.)
Kalioisen tyon tulkinnat on tehty eddlisen koulutugérjestelman aikana ja erityisesi Maanpuolustus-
korkeakoulun kontekstissa. Merkittavimpana erona Kallioiseen on nakokulmani, en késittele kadetin
adantuntijuutta tai koulun merkitysta adantuntijaks kehittymisen tukena vaan midenkiintoni suuntaur

tuu heldén késityksiinsd kouluttgjan asantuntijuudesta ja sen kehittami sesta tyOympéri tossa.

vertalluparadigmaa juurikaan kayttamétta. Sotilaspedagogiikan piirissa asantuntijuutta e myoskadn
ole erityisesti tutkittu toimintaympériston nékokulmasta Tulokssta on havaittavissa humanigisen ja
kongtruktivistisen perinteen ainakin ogittainen iskosuminen kouluttgjiin esmerkiks vamentguudenja

dagen hyvan kohtdlun muodossa. Tulokssta on ndhtévissa ihmissuhdetaitojen korostunut merkitys.
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Aineigoa keréttiin empiirisesti “kent&ltd” i tuloksissa on kyse kouluttgjien itsearvioidta ja tyokave-
reistaan. Puolustusvoimien viitekehyksessa henkilokohtaiset yksldlliset ominaisuudet ndyttéisvéatkin

olevan keskel 5essi osassa tietojen jataitojen lisékd.

Fenomenografia on tutkimusmenetdméana suhted lisen tuore ja Sta on kaytetty vain harvoissa kadetti-
en opinndyttelssa. Koulutusuudistuksen my6ta sen k&yton vois gatdla lisééntyvan. Vanhemmalta 88.
kadettikurssiita ja omdta kurssiltani 10ytyy jo usata fenomenografiaa tutkimuksisssan hyddyntévaa
kadettia Aikasemmin tehdyiga fenomenografisgta tutkimukssta mainittakoon Rami Saaren ja
Pekka Halosen diplomity6t vuodeta 2000 seka Tuomo Revon varusmieskoul utuksen pal autekul ttuu-
riakastteleva diplomityd vuodelta 2001.

Téssa tyossi on paédytty yhdisteleméan edella esitettyja nékemyksia pyrkimyksena osaltaan tayden
t&8 sotilagpedagogiikan tutkimuskenttéd asantuntijuuden osalta. Adantuntijakouluttgian profiilia on
péétetty teraviittéd noviisen ja eksperttien vertailuparadigmaa soveltamalla koska mallilla on salkeét

etunsa.

4.3 Asantuntijuuden kehittyminen

Karilan ja Ropon (1997, 152) mukaan asiantuntijuuden kehittymisté on perinteisesti tutkittu ainakin
sauraavadla kolmela tavala poikkileikkaugtutkimus, pitkittéistutkimus ja reflektiivisen oppimisen
tutkimus. Dreyfus ja Dreyfusin noviigen ja eksperttien vertaluparadigma on tyypillinen esmerkki
poikkilekkaustutkimuksesta. Tdla tavoin & kuitenkaan saada tietoa kehittymiseen johtavida
oppimisprosessaista. (ks. my6s Bereiter & Scardamdia 1993, 35; Tynjda 1999c, 5-6.) Karilan
vaitoskirja (1997) on tyypillinen esmerkki pitkittéistutkimuksesta. Sind on pystytty Seuraamaan
lastentarhan opettgjaks opiskelevien asantuntijuuden kehittymisté koko heidan koulutuksensa gan.
Muuten tdlaisa tutkimuksa & ole pajoa ehka osin niiden tydldyden vuoks (Karila & Ropo 1997,
152). Adantuntijuuden kehittymista voidaan tarkastella myds tyoyhteision sosiadistumisen kanndta,
jolloin painopige girtyy yksloga yhteisoon (Tynjda 1999c, 7). Téssa tutkimuksessa yhteisollista
kehitysprosessia tarkastellaan Laven ja Wengerin (1991) kéytantdyhteisbgjattelun (communities of
practice) nakokulmasta. Nakokulman mukaisesti asantuntijuus kehittyy kokonaisvataisesti erityisesti

pariston merkitysta dustavadti.
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4.3.1 Noviisista asantuntijaks kaytantoyhteisissa

Laven ja Wengerin (1991) esttémén gatusmdlin mukaisesti toiminta ja erityisesti oppiminen ovat
anatilannesidonnaisia, oppimista tapahtuu aina jossain kontekstissa. Tala he haduavat korogtaa sité,
ettd noviist kehittyvét asantuntijoiks osdlisumala aktiivisesti tydyhteisonsd toimintaen. Namé
“kaytantoyhteisit” sosadigavat noviigt valitseviin toimintakdytanteisin ja rutiineihin, Noviist oppiva
taman prosessin kuluessa véhitdlen tyddaman eddlyttaméa tietotaitoa (Lave & Wenger 1991, 29.)
Kaytantdyhteison késite on hyvin 1&hella edella esitettya oppivan organisaation kasitetta, Kaytantdyh-
teison yhteydessi korogtetaan Kkuitenkin enemmén yksilGiden ja epavirdligen ryhmien merkitysta

viralisen organisaation Sjasta

Lave ja Wenger (1991, 30, 37, 43) perustavat ndkokulmansa monikulttuurisiin kenttétutkimuksin
oppipoikamdlin (apprenticeship) mukaisesta gattelusta, jossa oppipojat oppivat dansa ollessaan
mestareiden gpulaisena. Nakemyksessi noviist osallistuvat astattain tydyhtelson toimintaan. Rooli on
dynaaminen di osdligumala yhd enemman toimintaan noviigt ssavuttavat yha syvempdd ymmarrysta
Ajausmdlissa nakokulma dirtyy pelkasa ykslon oppimisesta oppimiseen osdligumala yhtesin
kaytanttihin ja pelkésté kognitiivisten prosessien tarkastel usta sosiaaliseen todd lisuuteen. M&kinen ja
Torkkeli (2004, 19) painottavat tarpedllisedti, etta Laveta ja Wengerid on usain ymmérretty va&rin
kun kuvitellaan heidén unohtavan yksl6n aktiivisen roolin oppimisessa. He itse asassa painottavat,
ettd oppimigprosessen tarkastelu on ulotettava ihmisten pédnsgsdisen prosessien tarkastelusta

sogadidin yhteisiihin adti kuitenkaan yks16ita unohtametta. (Lave & Wenger, 1991, 52-53.)

Ké&ytantoyhte sh-teoriaa @ ole sdottu mihink&an tiettyyn ammattiin €i sen yhteydessi @ ole kyse
mink&an tiettyjen yks16n ammatilligten taitojen kehittymisesta osdlistuessa sosadisin tyokaytanteihin.
Lave ja Wenger (1991) painottavatkin, etta noviist evét vain osdlidu tiettyihin tehtéviin vaan he
liittyvét sogadisen yhteison tdyspédivaissks jasenekd. TdlGin oppiminen on ndhtdvissa yksion
persoonallisuuden kokonaisvataiseks kehittymiseks di identiteetin rakentumiseks. (Lave & Wenger
1991, 49-53, 116.) Tdl6in korostuu erityisesti oppiminen osdlistumala, e seuraamdla, joka tarkoit-
taa yhteison toimintakulttuurin véhittéisa omaksumista (Lave & Wenger 1991, 95). Osallistuminen
sosadidaa tulokkaat muuttaen hata kokonasvataisesti, jolloin asantuntijaks  kehittyminen on
ymmérrettavissa Karilan (1997) mukaisesti ykslolliseks prosesskd, jota voidaan kuvata tilannes-
donnaisenadi Stuationaalisena oppimispolkuna. Nama oppimispolut vaihtelevat henkil 6sté riippuen,
jolloin lienee osuvampaa puhua asantuntijuuden rakentumisesta yksion ja toimintaympériston
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vuorovaikutuksessa, johon vakuttaa ykslon damanhistoria kuin epamédraisesti kehittymisesta
(Karila& Ropo 1997, 153; vrt. Lave & Wenger 1991, 97.)

Lave ja Wenger (1991) eivét tarkoita noviigen agteittain syvenevaé roolia kidteisdla tavala, etta
noviisien rooli on jotenkin rgoitettu vaan Sité, etta noviisen ja kokene den tyontekijoiden suhteet ovat
jakuvassa muutoksessa heldén osallistuessaan yhteiseen toimintaan. Kaytantoyhteistissa @ ole kyse
van noviisen oppimigprosesssta vaan henkilGiden ja k&yténnon molemminpuolissta suhteista. TassA
nakemyksessa korostuvat vahvadti pakdlisat ja galiset toddlisuudet di toiminnan relativiginen
luonne korostuu. Tosin he tuova eslle, ettd ykslot tulkitsevat toiminnan objektiivista rakennetta
omien subjektiivisten lghtokohtiensa kautta, mika puolestaan viittaa realismin mukaiseen nékemyk-

seen objektiivisen todel lisuuden olemassaologta. (Lave & Wenger 1991, 49-51, 116.)

Osdlisguminen toimintaan ymmérretédn malissa kokonaisvatasesi. Kyse @ ole van noviisen ja
adantuntijoiden vuorovaikutuksesta vaan myos noviisen ja muiden kentén kokeneiden j&senten.
Lave ja Wenger (1991, 93) tuovat myos edin muiden noviigen di vertasryhmien merkityksen
oppimisessa. Kyseessa on Sis avoin vuorovaikutus jokai seen suuntaan. Kaytantdyhteiss- gattelussa
korostuu téten myas einikéinen oppiminen tydymparistossi informaalessa tilanteissa. Noviist Stou
tuvatkin dinikdiseen oppimiseen liittyessdén kaytantdyhteison jaseneks. He ndkevét myds mestare-
den roolin samalla tavdla; toimiessaan vuorovakutuksessa muiden kouluttgien ja noviigen kanssa
heidankin rooli jaidentiteetti kehittyvét jatkuvasti. My6s mestareiden on kehitettava itsedan pysyak-
seen gan hermolla ettel kehitys ga heidan ohi. (vrt. mt, 113-115.) Jatkuvan oppimisen periastteen

Yksn osdlisuminen e kuitenkaan tarjoa vida riittévad pohjaa innovatiivisdle ja aktiivisdle itsensi
kehittdmisdle (M&kinen & Torkkdi 2004, 19-20). Tehokas kehittyminen e vain tapahdu itsestéén
vaan e eddIyttéis jajestemdlista koulutusta ja ohjausta (Hakkarainen ym. 1999, 153) seka noviisin
osdta aktiivigta tiedon kongruointia ja reflektiota. Erityisesti kokeneiden vanhempien tydlasten rooli

on keskeinen kehittymigprosessn onnisumisdle (Lave & Wenger 1991, 76).

4.3.2 Reflektion merkitys kehityk sessa

Sandla reflektio tarkoitetaan yleensi mietiskelya ja itsensd tarkkailua. Se on ymmarrettavissa vuoro-

vakutuksessa saatujen viestien “takaisnhejastus’ -tekniikkana ja myds oman toiminnan arviointina,



40
Asantuntija pystyy reflektoimaan omaa ammattik&ytanttadn tarkestelemalla itsedén ja omaa toimin-
taansa. (Tiuraniemi 1994, 1.) Reflektiivisen asantuntijan tuliskin suhtautua kohtaamiinsa ongdmiin
kuin tutkijan ja pyrkid ongelmakeskeiseen ja luovaan toimintatapaan. Etddpdto (1994, 29) katsoo
reflektiivisen asantuntijan olevan jatkuvassa didogissa tyonsa kohteen kanssa rgjaten ja muokaten
tyon kohteena olevaa ongelmaa jatkuvadti, jolloin korostuu erityisesti joustavuus. Opettgjan muutos-

vamiudessa refl ektion asema onkin endarvoisen tarkea.

Epéileméita kaikenlainen oman toimintansa etukéteis- ja jakikée seflektointi on merkittavéd, mutta
stae kuitenkaan pida sekoittaa Schonin (1983) teorian mukai seen reflektiiviseen toimintaan. Reflek-
tiilvinen asantuntija pysshtyy tarvittaessa hetkeks uuddleenarvioimaan tilanteen vida toiminnan
akana, jolloin reflektio on myods olennainen osa parhaan toimintatapamalin vaintaa (M ezirow 1995,
22). Téten reflektiosta voi erottaa kaks tasoa €li toiminnan aikaisen reflektion (reflection in action) ja
jékeisen reflektion (reflection on action). Toiminnan jakeisen reflektion téerkeimméks tavoitteeks
Mezirow (1995, 22-23) ndkee omien olettamuksien kriittisen arvioinnin €i oman oppimisensa ja

tietojensa arvioinnin suhteessa nykyiseen toimintaympari toon.

Reflektio on erityisen merkittéva tydkau kouluttgjan oman oppimisensa jasentamisessa kiintegks ja
selkedks osaks omia skeemarakenteitaan (vrt. Lave & Wenger 1991, 111). Etelgpelto (1994, 30)
korostaa reflektiivisyyden merkitsevan ammatillisen itsstuntemuksen kasvua ja edistévan ykslollisen
tyoskentely- ja oppimistyylien 16ytymista Oppiminen on enenevissa marin myos sopeutumista
muuttuvaan daméan, jolloin se on usain ongelmanratkai suprosess mme suora tulos (Mezirow 1995,
21-22). Kehittymisen kuvaaminen ainoastaan reflektion avulla on kuitenkin vaikesta késitteen ogttai-
sen epasalvyyden vuoks (ks. Karila & Ropo 1997, 152). Reflektion merkitys oppimisele on
keskeinen ja Siten se on erityisen térked ja kuvaava tekija as antuntijakoul uttgjan toiminnassa. Myos

Kalioinen (2001) teki samanlaisia havaintoja kadettien vastaukssta.

Jarvian (1999, 38-39) esttama mali oppimisesta, joka perustuu pajolti Kolbin kokemuksdlisen
oppimisen maliin, esittda oppimisen dkavan ssadusta kokemuksesta, josta se jatkuu kehaméisesti
yhdeksda mahdollista eri reittia pitkin. Jotkut reitit tuottavat oppimista, jotkut taas eivét. Reflektio on
mallissa erityisen kekeisessa osassa ja sen ndhdédn olevan sukua ongdmanratkaisulle. TaAlGin
kokemuksellinen oppiminen on oppijan tietyssa toimintaympéri stossa harjoittamien kdyténnon kokei-
luien tuloga Reflektiivinen oppiminen johtaa joko toimintakdytantdja sdlyttéviin ta uudigaviin
seuraamuksiin. (Ruohotie 2000, 133-134.) Jarvisn nékemyksen mukaisesti oppiminen on prosess,
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jossa saatuja kokemuksia muokataan ja kehitetéan tiedoks, taidoks, arvoiks, asenteiks ja tunteiks
(Jarvis 1999, 40). Mdlissa oppimisen néhddén dkavan jokapdivassd sosadisda tilanteista, joista
on saatavissairti uutta tietoa. Kyse on Sitg, kuinka yksl6t pystyvét késitteleméan tuota tietoa. Nama
tilanteet tulevat usemmiten vastaan juuri kayténndssa tyoel dmassa eivétka vain koulutuksessa. (ks.

Tujnman & vander Kamp 1992, 6.)

4.4 Asantuntijakouluttaj a sotilaspedagogisessa kirjallisuudessa

Téssa dauvussa tarkoituksena on sdventda sotilaskouluttgian profiilia rakentamala kuva asantunti-

jakoul uttgj asta sotilaspedagogisen kirjalisuuden nékemyksen mukaan.

Lahdettéessi rakentamaan ammattitaitoisen kouluttgjan profiilia sotilaspedagogiikassa sen pohja
rakentuu koulutustaidosta (Toiskalio 1998a, 11). Tarkastelemalla asiaa termiston kautta palataan
samaan johtopadtdkseen: kouluttajan ammattitaito rakentuu taidosta koul uttaa. Koulutustaidon voi
kykyna valita tilanteeseen sovetuvin opetusmenetdméa. Koulutustaidon perustana on késitys sodan ja
tastelun kuvasta, joiden tulis ohjata koulutuksen padmééria koskevia ratkaisuja. (Toiskallio 1998,
18-19; 2002, 19.) Taitavaks asiantuntijakouluttgiaks kehittyminen eddlyttd& vuosen ty6té ja omien
kokemuksensa kriittita pohdintaa. Samdla kehittyy kyky luoda koulutuksen painopiste erottamdla
olennainen epdolennaiseta. Tdlaida taitavaa anmattilaisuutta voidaan kutsua reflektiivisekd asan

tuntijuudeks. (Toiskallio 2002, 23)

Toiskdlio kuvaa tyttehtavien vaatimaa taitoa myds ammettipatevyyden avulla, jonka keskeinen tekija
on ammettikokonai suuden hahmottaminen, jolla tarkoitetaan kykya midté& ammatin yhteiskunndlinen
tarkeys (vrt. ammeattitaidon laga-daisuus), joka kiteytyy kouluttgjan pdaméérétietoisuudessa. Toinen
osa-aue on menetel métietoisuus, jolla tarkoitetaan kouluttgjan joustavaa ihmiset huomioivaa pedago-
giga osaamiga. Kolmas ammattipétevyyden osa-due on ammattipersoondlisuus, jonka ydin on
ammattietiikka. Ammaiti persoonallisuus merkitsee kykya nivoa yhteen koulutuksen tarkoitus, vaine-
den kaytto ja inhimilliset voimavarat. Tama on hyvin pitkdti kasvatuksdlinen tehtéva, jossa korosiu-
vat eettiset ratkaisut oikeasta, védrastd ja vastuun kantamisesta. Ammettipersoondlisuudessa on
kiteytettyna kyse kouluttgan omasta itsetietoisuudesta. (Toiskallio 19983, 13-14.)
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Hollantilaisen sotilagpedagogin, kenraali Andre van Reen (2002, 42; ks. my6s Micewski 2003, 22)
mukaan arvoilla on tulevaisuudessa entisté korostuneempi vaikutus sotilaisin koska nyky-yhte skun-
nassa @ enda arvodeta perinteisa sotiladen hyvetd kuten kuria ja tottelevaisuutta kuten ennen.
Tdloin sotilaskoulutuksessa jouduttaidinkin osittain muokkaamaan dokkaiden asenteita ja ennen
kaikkea arvoja Hanen mukaansa asevoimien tuliskin tuoda selvadti eslle omat arvonsa itsdleen ja
tulig pyrki& integroimaan sotilaissa tarkoituksenmukaisesti yhteen perinteisten asevoimien arvojen
kanssa. Taman van Ree nakee sotilaspedagogiikan keskeiseks tehtavaks. Myos Toiskdlio (2003)
on tehnyt samansuuntaisa havaintoja. Onhan hén huomioinut toimintakyvyn yhdeks merkittéveks
osa-alueeks exttisyyden.

Sao (2004) kritisoi, etté sotilaspedagogiikan oppikirjoissa e juurikaan kasitella kasvatusta. Uudent
missa sotilagpedagogiikan piiriin kuuluvissa tutkimuksissa (esm. Toiskalio 2003, Micewski 2003,
Micewski & Annen 2005) onkin aettu korostamaan erityisesti kouluttgjan kasvatuksdllisen roolin
merkitystd. Osdtaan taméa johtunee yhteiskunnallisesta kehityksesta (Leino & Leino, 1997, 9). Sadlo
(2004) toteaa, ettéa kouluttgjan ammatti pétevyyden maliin voisikin lisita kasvatugtietoisuuden aueen,
jonkavoi ymmértaa tarkoittavan alaisten kasvattamista koskevia uskomuksia (Salo 2004, 109).

4.4.1 Pohjana toimintakyky

Varusmieskoulutuksen yleisena tavoitteena on kouluttaa suorituskykyisié sodan gan joukkoja. Tama
arvokas tavoite saattaa hamartda sen tosasan, etté joukko koostuu aina yksilGista Ykslon tietoja,
talitoja, arvoja ja asenteita kuvataan sotilaspedagogiikassa toimintakyvyn avulla (vrt. Toiskalio 2002,
18). Sotilaan toimintakyky on Toiskalion (1998a, 25) mukaisesti kykya toimia, yksn ja yhdessa
toigen kanssa, méarédtietoisesti ja tilanteen mukaisesti sodan ta dtéa demman agteisten kriisien
ymparisdissi. Joukon kohdala puhutaan suorituskyvysta. Nykyisessa koulutuskulttuurissa pyritéan
huomattavadti puolustusvoimien perinteisesta koulutusgatelusta, mutta konstruktivismiin tukeutumi-
sen myata yksl6lahtdisyys on otettu merkittdvimméks ohjenuoraks koulutuksessa. Vain toimintaky-
kyiset yks16t voivat muodostaa suorituskykyisen sodan gan joukon. Kuitenkin on syytd muistag, etta
koulutus on osa j&rjestelmag, joka kytkeytyy monin tavoin koko yhteiskuntaan. (Toiskalio 1998b,
8.
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Kéastteena toimintakyky tarkoittaa kokonaigarjestelmés, joka koostuu fyysisestd, psyykkisestd,
sosiaalisesta ja eettisesta osa-alueesta (Toiskallio 1998a, 27; 1998b, 9). Seppo Kangas (2000, 45)
eddlytyksend on ykslon fyyssen, psyykkisen, sodadisen ja eettisen olemuspuolen yhteisoiminta
intentionadisdla, raionadisdla ja viisadla tavala Sotilagpedagogisesti gateltuna toimintakyvyn

avullakuvataan yks16n persoondlisa ominaisuuksajavamiuksa

Toiskdlio (19983, 27) nékee toimintakyvyn tarkeimmiks osatekijoikd seuraavat adat: keskeisten
tietojen ja taitojen hdlinta seka fyysinen kunto, motivaetio, tahto ja paineen setokyky, vasuuntunto
jaada jatilannekokonaisuuksien tgjuaminen, tavoitteiden ja toimintamahdol lisuuksien harkittu yhteen
tagduvdinesinsd. Nagd osatekijoiga Toiskalio on muodostanut nelja osaduetta di eettisen,
fyyssen, psyykkisen ja sosadisen osadueen. Toimintakyvyn osadueet ovat havainnolligtettu

kuviossa 7:

Sosi

Kuvio 7. Sotilaan toimintakyky.

Fyyssdla osa-d uedla tarkoitetaan yleensi fyysgta kuntoa i fyyssta kykya suorittaa annetut tehté
va. Psyykkisdla toimintakyvylla tarkoitetaan esmerkiks informaation kasttelyd Fyysinen ja psyyk-
kinen osa-aue liittyvékin keskeisesti toisinsa (ks. Toiskdlio 1998b, 9.) Sosadinen ja eettinen
toimintakyky kiinnittdvé huomiota enemmén vuorovaikutuksen suuntaan muiden kanssa. Sogadises
sa toimintakyvyssa on kyse muun muassa ihmissuhteista ja vuorovaikutuksesta. Eettinen toimintakyky

liittyy vastuullisuuteen ja oikeustgiuun, jotka ovat korostuneesti esilla toimittaessa taistelukentdl,
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mutta rauhan gan koulutuksessa jédvét vditettavan useedti tekardalle taitojen opettamisen Sjasta
Eettinen ja sosadinen toimintakyky ovat 18heisessi suhteessa toisinsa. Sogadiseen toimintakykyyn
viitaten Toiskalio (1998b, 9, 164) toteaq, etté toimintakykya e tulis ndhda vain ykslén ominaisuute-

na vaan toimivaihminen on aina osalisena jossakin sodadlisessa ryhméssi ja kulttuurissa

Toimintakyky on holistinen kokonaisuus, jonka osa-dueet liittyvét kiintedsti toisinsa. Ihmisen toimin-
tarkoituskaan jakaa oskd. Taten ihmisen yksldllinen identiteetti hahmottuukin juuri tuossa osa-alue-
den liittymékohdassa (Toiskalio 2003, 53, 59-60). Tarkasteltaessa toimintakykya kéytannn toimin-
nan kanndta ykslon ammatillinen ossaminen redisoituu osa-dueiden liittymékohdassa (Toiskdlio
2002, 18). Adantuntijakouluttggan toimintakyvyn kaikki osa-adueet ovat vahvoja, minkéan halitse-
matta selkedsti. Hyvan toimintakyvyn perusta onkin kokonai snékemyksessi toiminnasta €li sen vaeti-
muksista ja merkitykssta (Toiskallio 1998a, 29).

Nimensa mukaisesti toimintakyky tarkoittaa ennen kaikkea vamiutta ja kykya kéytannon toimintaan
kuin itse suoritusta (Toiskalio 1998b, 9). Hyvé&n toimintakykyyn liittyy kuitenkin vahva odotus
kyvysd soveltaa Sta kaytdnnossi. Toiskalio (1998b, 166-167) kuvaa toimintakyvyn rakennetta
kalmiolla, jonka kérkiin Sjoittuvat yks1on sisiiset tekijét, hdnen suorituksensa ja ulkoinen ympéristo
vakuttavat ainatoisinsa sovetaessaan vamiuksiaan kdytantoon yks10 saa pdautetta, jota hén tulkit-
see. Sotilaspedagogisesta ndkokulmasta katsottuna yks16n ammetillinen kehittyminen on juuri toimin-
takyvyn kehittymigta (Kalioinen 2001, 31).

4.4.2 Johtamisen ndkodkulma

Ammatillisen osaamisen sodadisen osa-dueen yhteydessi voidaan puhua myods johtamistaidoista
Syvgohtamisen koulutusohjelman ndkdkulma johtamiseen tarkoittaa pelkistéen painopisteen Sirta
mistd asoiden johtamisesta (management) ihmisten johtamiseen (leadership). Puhuttaessa erityisesti
sotil askoul uttgj asta johtami staitojen muodostama osa-a ue on syyta huomioida elké puhua pelkastéén
sosadisda tadoigta Myos sotilaskouluttgian johtamis- ja kouluttamistaidot liittyvét keskeisedti
toisinsa eka niita ole tarkoituksenmukaistakaan erottaa tarkasti toisstaan. Kuten toimintakykya
adantuntijuutta on syytd tarkastella kokonaisuutena elka tarkkaan rgattuina erillisnd osataitoina
Ammattitaito kuuluu Nissisen malissa johtgan vamiuksin, jotka hén méérittelee “johtgjan nykyisessa

tehtévassadn tarvitsemiks tiedoiks ja k&ytdnnollisks taidoiks.” (Nissnen 2004, 40-41.)
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Syvgohtamisen mdli perustuu nykypaivana ylasesti hyvaksyttyihin kdstyksin ihmisten johtamisesta
ja ihmiskeskeisyydestd. Syv§ohtaminen lagentaa “perinteisen johtamisen” vuorovaikutustasoa
(Nissinen 1998, 39). Mdlissa on keskel gta johtami skayttaytymisen kehittaminen paautteen avulla dli
oppiminen. Eli syvgohtamisessa periaatteessa samaistetaan johtaminen oppimiseen seké koroste-
taan “muun suomalaisen koulutugpolitiiken tavoin dinik&isté kasvua ja oppimistal’ (Huhtinen 2002,
10; ks. Nissnen 2004, 23-26; Ruohotie 2000, 59). Syv§ohtamisen mallin mukainen johtamiskéyt-
taytyminen rakentuu neljdn kulmakiven di luottamuksen rakentamisen, ingpiroivan tavan motivoida,

dyllisen gimuloinnin jaihmisten yksil6llisen kohtaamisen varaan (Nissinen 1998, 39-41; 2004, 41).

Perustutkinto-osaston opetussuunnitelmassa (2003) puolestaan korostetaan, ettd upseerikoul utuksen
keskeisa arvoja ovat “vagtuuntunto, rehdlisyys, oikeudenmukaisuus, suvatsevaisuus, kuuliaisuus,
velvallisuudentunto ja lojaalisuus seka huolenpito aaissta, johon kuuluu paveusturvalisuuden koros-
taminen” di suuri 0sa upseerikoulutuksen arvoperustasta perustuu laga-dasin démanhdlintaan
kytkeytyviin kvdifikaatioihin. Itsensa kehittdminen, henkinen ja fyysinen kest@vyys péétoksentekoky-
Ky, vuorovaikutustaidot ja hyva kaytts luetaan myds tulevaisuuden upseerilta odotettaviks henkil 6-
kohtaisks ominaisuuksiks. (Perustutkinto-osaston opetussuunnitelma 2003, 4-5.)

4.5 Muuttuva asantuntijuus

Kasvatudtieteen piirissd asantuntijuutta on jasennetty usallla tavoilla, téssa keskitytédn jésentdmadn
adantuntijuutta einik&isen oppimisen kanndta. Adantuntijuus e kadtteena liity yhta kiinteésti virkaan
kuin ammattitaito. Kuitenkin sll& tarkoitetaan usain ammatin 9sdla ilmenevéa erityisossaamista, joka
mégrittyy tehtévé tai ongemaduettain. Tal6in viitataan yleensa henkil 6n tyokokemukseen ja hdnen

erikoistuneeseen tietamykseensa perustuvaan osaamiseen. (Eteldpelto 1994, 21.)

Nykysuomen sanakirja 1 (1992) mé&iittelee asantuntijan henkiloks, jolla on asantuntemusta di
erikoiga, tavdliga perugedlisempia anmattitietoja joltain ddta Asantuntijuuteen on perinteisesti
liitetty vahva tiedollinen korogtus, jolle on tunnusomaidta pitka akateeminen koulutus. Muuttuvassa
maailmassa tdllainen pelkka tiedollinenkaan korostus @ yksst&én riitd vaan nykypavan asantuntijata

eddlytetédn monipuolista yleisosaamista, joka késittéé toiminnan koko syklin andyysisté ja suunnitte-
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olevan tydtehtaviin liittyvaa yleduontoista vamiutta ongemanratkaisuun, jonka merkitys korostuu
nykypévan moninais ssa onge matilanteissa entisestddn (Tuijnman & van der Kamp 1992, 6).

perinne. Asantuntijan toiminnassa nama kaks perinnetta yhdistyvét tarkoituksenmukaisesti muodos-
taen adantuntijan monipuolisen ja vankan tietoperudan di asantuntijan osaaminen perustuu niin
luovuuteen kuin k&ytannolliseen osaamiseen. (Helakorpi & Olkinuora 1997, 24, 70.) Keskeista on
kyky yhdistéa teoria ja kaytantd, mita sotilaspedagogiikassakin korogtetaan. Jarvisn (1999) mukaan
teoria onkin tietoa ei hypoteesga kaytanndstd, joten se on hyvin kdyténnonldheisté. Samassa yhtey-
dessé hén korostaa myos, etta tdlainen nékemys asantuntijuudesta on gan hengen mukaista, slla
nakemys tietedlisen teorian ja k&yténntn yhdisévastd adantuntijasta (practitioner-researcher) on
oppimisyhteiskunnan ideologian mukainen. (Jarvis 1999, 164.) Jasennan seuraavassa kouluttgjan
uudisuvaa adantuntijuutta. itsensa ylittdmisen ja tietdmysrakenteiden kautta kiteyttéen esityksen

Helakorven (1999) esttamaan maliin ammatillisen kouluttgian asantuntijuuden osa-dueista.

Itsensa ylittaminen. Bereiter ja Scardamdia (1993, 42) ymmartévét asantuntijuuden itsensa ylitté:
misend. Heiddn mukaansa asantuntijat eivét ole parempia gattelemaan vaan he ovat parempia
ratkaisemaan ongelmia omdla erikoisalalaan lagjan tietopohjansa vuoks. Schon (1983) puolestaan
korostag, etté asantuntijan tydssi ongelman |6ytaminen on merkittévad itse ratkaisun lisdks. Hanen
mukaansa asantuntijan keskeinen tunnusmerkki onkin tydssé esiintyvan ongeman asettelu. (Schon
1983, 18) Adantuntijat tiedostavat omat rgansa ja pyrkivat aktiivisesti kehittdmédn itsensa
tyaskentelemd|d kykyjensd ylargailla lopulta ylittéen ne. Adantuntijuus on Sis jatkuva progressiivi-
nen ongel manratkai suprosess, jolloin ollaan hyvin 18hdla oppimisen késitettd Nykypédvan asantunti-
juus on ennen kaikkea toimintatapa, jossa korostuu jatkuva itsereflektio ja oppiminen. (Tynjda
19993, 160-161; ks. myts NRC 1999, 19.)

Pohjosen (2005, 47) mukaan ammatillinen ossaminen @ ole pysyvda vaan dynaamida (ks. myas
Tynjda 1999a). Tyodaméssa e usein endariita varsnaisen tyon tekeminen, vaan Sité on myds voita

va kehittda seka osoittaa sen merkitys. Ammatillisesti péteva tyontekija suorittaa paivittai set tyotehta:

kehityksdllinen ulottuvuus.
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Ongdmanratkaisukyvyn merkitys korostuu myds koska ammatillinen toiminta on  Schonin (1983)
mukaan ollut jo pitkéan luottamuskriigssa koska perinteisten aojen adantuntijat evé ole kyenneet
vadtaamaan kaytannon tyotehtéavien kokemiin rguihin muutoksin (Schon 1983, 14). Muutosten
yhteydessa kdydaéan runsasta keskustelua tyontekijoiden tydssa jaksamisesta. Jos kaikki asantunti-
juuteen liitettdva osaaminen yritetédn mahduttaa ykstéisin kouluttgiin tuloksena on mahdoton yhtd 6
(Tiuraniemi 1994, 4). Toddlinen asantuntija ymmértagkin ettel voi hdlita kaikkea ja hyvaksyy sen,

mutta hanella on tieto Sitd, migté tietoa on saatavillaja kuka voi tukea ongel matilanteissa

Asantuntijan tietdmys on karkeadti jaettavissa Burnardia mukaillen ekspligittiseen kirjdliseen ja
kaytannodlliseen tietoon. Naden liskks erittdn keskeisen osan kouluttgian tietémystd muodostaa
kokemuksdllinen, osin impligittinen tieto. Kirjatieto tarkoittaa tietoa ja teoriaa. Kaytanndllinen tieto
tarkoittea tyOpaikan kaytanndn toimintatapamalga Kokemuksdlinen di hiljainen tieto (tacit
knowledge) voi olla tiedogtettua tai tiedostamatonta subjektiivista tietoa, jolle asantuntija on antanut
omien arvojen ja tietamysrakenteen mukaisen merkityksen. (Helakorpi 1999, 32-33; ks. myds NRC
1999.) Hiljaigta tietoa saadaan poikkeuksetta kaytannon kautta, joko tietoisesti tai tiedostamatta
koska saetamme ottaa kohtsamamme tilanteet itsestédn selvina Tiedostamattomuuden vuoks asan+
tuntijat elvéat vattamétta aina osaa pannatilanteen vaatimaa tietdmysa sanoiks vaan valitsevat toimin-
tatapansa intuitiivisesti. (Jarvis 1999, 48; ks. Schon 1983, 51-53.) Berdter ja Scardamdia
puolestaan (1993) pitavé ndiden listks asantuntijan keskelsend tietdmysdueena itseséételyyn liitty-
vaa tistamygd, jolla sdédellédn omaa ammaillista toimintaa ja kéytdsa ylesemminkin (Bereiter &
Scardamdia 1993, 74).

Eero Ropo ja amerikkadainen tutkimusryhma puolestaan ovat koonneet asiantuntijakouluttgjaa
médrittelevia tekijoita seuraavalla tavalla (Ropo 2002, 247-250; NRC 1999, 19-20; ks. my0s Etela-
pelto 1994, 32-37; Sternberg 1996, 374).

e adantuntijuus kehittyy ainoastaan kapedla dadlaja se on erittéin kontekstisdonnaista

e adantuntijoiden kognitiiviset taidot ovat osn automatisoituneet €i he osaavat ratkoa tiettyja
ongelmia nopeadti vapauttaen suuren osan heidan huomiostaan varsinaiseen tydprosessin.

e agantuntijat tunnistavat ykdttéisten ongelmien piirteet helpodti ja kykenevét tekeméan tilanteista

nopeita, tarkkoja seka joustavia ratkaisuja ja johtopaétoksia.
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e adantuntijoiden kognitiiviset tietoskeemat ovat abstraktga ja hierarkkisesti jésenndtyjd, jonka

vuoks he kykenevé pdauttamaan asoita mideensd ja kytkemé@n ne oikeisin yhteyksinsa
nopessti.

e adantuntijat tarvitsevat ongelmanratkaisuun enemman aikaa kuin noviigit, mutta heidan ratkaisun-

saova syvdlisempid koska asa avautuvat heille problemaattissmmin.

4.5.1 Ammatillisen osaamisen lagj a-alaisuusja syvyys

L agja-alaisuus. Kouluttggan omaama ammétillinen osaaminen on dis lagja kokonaisuus osa-duei-
neen. Tamén voi ymmértdd mondla e tavadla Ymmarén tamén ammatillisen laga-aasuuden
Pohjosen (2005, 50-51) tarkoittamdla tavdla €i anmatin syvéliseks ja teoreettissks ymméartami-

sekd. Ammatillinen asaaminen on talldin monipuolista kaikilla sen osa-duella, niin ydintaidoissa kuin

oman tyonsa ja ammattinsa kokonaisuuden vdilla Eli ammattitaito on ymmarrettéva stoutuneeks
ihmiseen ja hanen tyohtnsa. Kaikkien tyontekijoiden kasitykset eivét tietenkdén ole samanlaisia vaan

jokaisen pitéis pystyatekemadn omat mielekkaét kytkoksensa. (Nurminen 1993, 57-59.)

Osaamisen syvyys. Ammatitaidon syvyysulottuvuus on ymmarrettévissa ydintaitojen ja perugtaito-
jen vdisend yhteytend ja vuorovaikutuksena. Adantuntija osaa liikkua talla koko osaamisensa
syvyysduedla tarkoituksenmukaisesti ammatin edellyttamala tavala di toisn sanoen kaytanndllisesta
jajakelevégta toiminnasta kyetédn sirtyméadn sujuvasti asoiden abstraktiin ja kégtted liseen teoreet-
tiseen hdlintaan. Y ksinkertaismmillaan kyse on kyvysta hyvéks kéyttéé ammattinsa teoreettista tutki-
mustietoa hyvakseen kdytanntssa (Helakorpi 1999, 7).

Syvyyssuunnassa lilkkumigta vois kuvallla eddlisen lisskd my6s lilkkumisena perustea soveltami-
seen sekd arvoida kaytannon vdintoihin, Syvyyssuunnassa liikkuessaan ihminen tunnistaa tyonsa
taudtala olevat arvot ja asenteet seké niiden vaikutuksen vaintoihinsa. N&n ollen arvot ja asenteet
muokkaavat ihmigtd ja hdnen ammattitaitokdstystéén muodostaen persoondlisen ja yksldllisen
ammattitaitokokonaisuuden. (Nurminen 1993, 59-61; vrt. Griseri 1998, vii.) Usdssa anmatillisen
osaamiseen jasentamiseen kaytetyissd mdleissa onkin sdvadi ndhtévissa tietojen ja taitojen jako

sekaydin-, ettd reuna-duesin.
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4.5.2 Kouluttajan asantuntijuuden osa-alueet

Koulutuksen uudistuneiden kehitydinjojen pohjata Helakorpi (1999) esittéd ammatillisen kouluttgian
adantuntijuuden koostuvan nejdstd ossamisdueestar pedagogisesta osaamisedta, tietedlisesta
osaamisesta, substanssin osaamisesta ja organisaatio-osaamisesta. Arvioinnin ja kehityksen hel potta-

miseks osa-dueita on jésennetty eddleen tarkemmiks kuvion 8 mukaisesti.

Kehittamis-
osaaminen

Kasvatukselliset
taidot

Pedagoginen | Tieteellinen
osa-alue osa-alue

Kouluttajan

Substanssin Organisaation
osa-alue osa-alue

hallinto-

Tyo-
elama-
osaaminen

Tiimityo-
osaaminen

Kuvio 8. Kouluttgjan asantuntijuuden osa-alueet (Helakorpi 1999, 54).

Substanssin osa-due koostuu tydssi tarvittavasta Ssdtdtiedosta, anmatillisesta taitotiedosta ja
yleisesa tyddamaosaamisesta di tydddman peiséantdjen hdlinnasta. Pedagoginen osa-due liittyy
kouluttgian kasvatuksdlliseen roaliin. Y ksil6llisten oppimisprosessien tukijana kouluttgjan on omatta:
va tietoa oppimisen ja sen ohjaamisen teoriasta. Toisadta asantuntijat ovat yha enenevéssa méaarin

koulutuksen organisoijia di koulutusprosessin kokonaisvdtainen hdlinta on myos merkittévéa.

Organisagtion osa-due liittyy kouluttgjan sosadiseen osaamiseen €i yhtelstoimintaossamiseen seka
taloushallinto-osaamiseen. Hyvin harvoissa tydpaikoissa tyo on puhtaesti yksil6ty6té i ossamisessa
korostuu kyky tiimityGskentdyyn ja yhteistyohon, sosadisuuteen ja ennen kaikkea johtamiseen.
Tyodaman vaatimilla sosadisila tadoilla tarkoitetaan Eteldpdlon (1994; 1997) mukaan itsensdlma-

uun, viedtintdén, vuorovaikutukseen ja yhteistyohon liittyvia valmiuksa Liséks vastuunottoon ja
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vastuun kantamiseen, tyonsa arvodamiseen ja asakkaiden kohtaamiseen liittyvét ominaisuudet
néhdaén tarkeind. Tyon eddlyttémien kvalifikaatioiden ennusteissa on korostettu myos tyon ulkopuo-
lisa oman dadméanhdlintaan kytkeytyvia kvdifikaatioita, joita ovat muun muassa itsducttamus, jousta-
vuus, itsendisyys, utdiaisuus ja rohkeus. (Etddpelto 1994, 28-29; 1997, 89.) Heakorpi ndkee
tarkeéna myds taloushallinto-osaamisen koska kouluttgjan téytyy osata suunnitella ja toteuttaa talou
ddlisa koulutustilaisuuksia. Kouluttgjan tuliskin osalistua tydyhteistn yhteisin hankkeisin ja talou
ddlidin projektethin. (Helakorpi 1999, 54.)

Tietedlinen osadue liittyy MpKK:llekin vahwvadi eslla olevaan kehittdvéan di  tutkivaan
tyOotteeseen. Tdla e tarkoiteta vamiita tutkijan taitoja vaan tyon ja tydyhteison kehittdmiseen tarvit-
tavaa osaamidta ja gattdun taitoa. Kouluttgdla téytyy olla tietedlinen tutkimukseen tarvittava perus-
osaaminen ja toisadta kyky yhdistéa teoria ja kaytantd merkityksdllisesti tyon kehityksen kannata
(Helakorpi 1999, 53-54). Usaissa kirjoissa puhutaan tutkivasta opettgjasta, joka liittyy kiintedsti
kouluttgan tietedlliseen asantuntijuuteen (esm. Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999). Termin
avulla tégta tietedlisyydesta on pyritty tekema&n mahdolligmman kaytanndllisté ja hduttu systemati-
soida sen hyvakskayttoa oman tyonsi arvioinnissa ja kehittémisessa. Nykyisin korkeakoul utasoisen
opettgan ja kouluttgian tulisikin olla kyvykas myds oman aansa opetuksen kehittéamiseen. Nékemys
tutkivasta opettgasta pohjautuu pitkdti Donald Schonin kirjasssan “The Reflective Practitioner”
(1983) edttémdle teoridle reflektiosta kéytannossd. Taman ndkemyksen etuna on salkedsti diniké-

sen oppimisen merkityksen ymmartaminen.

Helakorven esttama mali antaa perusteita kouluttgan asantuntijuuden arvioimisdle mittarin avulla,
mutta tdssa tyossi tarkoituksena @ ole arviointi vaan kuvauksen rakentaminen kadettien kdsitysten
pohjdta, jossa mdli toimii erinomaisena teoreettisen perehtyneisyyden ldhteend ja késityksia asan
tuntijuuden Ssdl6gta on helppo peilata mdliin. Helakorpi itse (1992) tosin kritisoi Ty ja ammettita-
to-tutkimusprojektissa (ks. Helakorpi 1992, 195) edtettyd vadtaavanlasta malia ammatillisesta
osaamisesta todeten, etta se antaa l&hinna perusteita ammettitaidon teoreettiselle analysoinnille antaen
virhedlisen kuven, eftéd ammattitaito koostuis selkedsti eroteltavista kokonaisuuksista. Osa-alueet
ovat kytkoksssa ja kehittyvét aina yhdessa (vrt. Lave & Wenger 1991, 116). Sama huomautus
voidaan tehda myo6s toimintakyvyn malisa Helakorven mdli (1999) antaa perusteita ammatillisen
osaamisen psentamiseen, mutta on Sind midessa harhaanjohtava, etta Sitd @ sdvia osa-alueiden

painoarvot ja suhteutuminen toisinsa, jotkatietenkin vaihtelevat ammeatin vaatimusten mukaan.
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5. KADETTIEN KASITYKSIA KOULUTTAJAN ASIANTUNTIJUUDESTA

Egtén t&ssA luvussa andyysin ja tulkinnan kokonaisuuden di haagtattdu- ja kysdyvastaugten perus-
tedla muodogtetut fenomenografisst merkityskategoriat i tutkimustulokset (Marton 1988, 146;
Hakkinen 1996, 5). Niihin on pyritty tiivigdmaan tutkimuskohteen olennaiset piirteet (Marton &
Booth 1997, 125). Ennen andyysia kuvataan tutkimusaineiston keruu- ja andyysprosessia, jotta

lukija kykenee arvioimaan tulogten uskottavuutta ja luotettavuutta.

5.1 Tutkimusaineiston kasittely

Kohderyhmaks vdlittiin aikaisessa vaiheessa 90. kadettikurss koska he olivat edenneet opinnoissaan
jo kandidaattiopintojen loppusuordle ja heilla oli yli kahden vuoden opiskelun aikana ollut niin teoria:
kuin kaéytantGpainotteisia opintoja. Heilld oli kokemuksia opiskelusta kolmessa eri joukko-0sastossa,
jolloin heidan késityksensa asantuntijakoul uttgjasta ja hdnen toimintaympéristéstéan olivat mahdolli-
smman monipuolisa Kohderyhmén vdinnassa p&&dyin lopulta oman asdgini mukaisesti huoltolin-
jaan. Ykd adudava idea oli vdita muutama kadetti jokaisesta asdgista, mutta koska téllaisessa
tutkimuksessa @ ole tarkoitus tehda suuria tilastollisa yleistyks & totesin, etté rggaaminen huoltolinjaan
on jarkevda samankaltaisen kokemusmaailman 16ytamiseks. Fenomenografidila tutkimustulokslla on
ennemminkin teoregttista yleigtettavyytta, di ne liittyvé ylagin teoregttisgin ongemiin @véka van
kuvaa kasityksa vaan myos sdittavéat niitd (Ahonen 1995, 152; vrt. Marton 1988, 147). Kysdyn
gankohta oli osuva koska se pidettiin kaks viikkoa kadettien kolmen viikon tyéharjoittelun ja keen.

5.1.1 Aineiston keruun toteuttaminen

Tedtasn tutkimuksen kysdylomakkeen marraskuun aussa Hameen Rykmentissi Huoltokoululla
kahddla 89. kadettikurssin hualtolinjan opiskdijala Totesn lomakkeen oleva toimiva sellasenaan.
Myos tutkimuksen ohjaga hyvaksyi lomakkeen neuvoen tarkentamaan muutamia sanamuotoja.
Varsnainen kysdly (liite 1) suoritettiin keskiviikkoaamuna 9.11.2005 Huoltokoululla 90. kadettikurs-
sin huoltolinjdle (17 vastagad) heidan luokassaan yhdessa Kysdyn pitdmisesta oli sovittu
efukéteen heidan kurssinjohtgansa kanssa ja kadeteille oli tiedotettu kyselysta etukéteen. Kysdylla
oli kaks funktiota, ensgnnakin sen avulla sain erityisen arvokasta kokemugta tutkimusaineiston andy-

vinnisza ja pydyin teravoittamadn kadtteenmégrittelyani. Tarkeinta oli kuitenkin kysdyn merkitys
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tietoinen gatteduprosess asantuntijuudesta oli dkanut niin heidén oli hdpompi ilmaiga itseddn
haastattelussa.

Kysdyvagtauksa tulkitsemalla muodostin my6s austavia merkityskategorioita, joihin pellasin haedtat-
teluvagtaugten tulkinnassa. Pidin kuitenkin mideni avoimena enka pakottanut saetuja vastauksa
vékisn dudavien kategorioiden dle vaan muokkasn ja lisdsan kategorioita tulkinnan edetessi
Haadtattel uvastausten tulkinta osoittikin epéilyni todeks: ilman haegtatteluitaen olis ssanut yhta rikas-
ta ja kettavaa ainestoa kuin pekala kysdyllg, jolloin tyon ainesto olis jéanyt tavalaan keskenerd-
seks jateemojen syvyysduedla oleva tieto olis j&nyt saavuttamatta (Larsson 1986, 27). Kysdyyn
vedattiin padsdantOisesti kohtuullisen informatiivisesti, mutta hyvin pekistetysti ja muutamin lausain,
Sen tayttdmiseen kaytettiin ailkaa 15 minuutista 40 minuuttiin, Kyselyvastausten perustedla oli kuiten+
kin helppo tarkentaa varsnaista haagtattelurunkoa ja sen kysymystenasetteluja di kyselylomake
puols selvédti paikkaansa

Haadtattelin kaikki 90. kadettikurssin huoltolinjan kadetit. Heista seitseméan oli maistereita ja kymme-
nen kandidaatteja. 17 haastattelun litterointi oli erittéin tyolastd, mutta sain huomattavasti kattavam:
paa aneigoa kuin jos olisn rgannut kohderyhmén esmerkiks vain mastereihin. Haastateltavien
Huoltokoululla omassa huoneessani, joka oli samanlainen kuin haegtateltavien kadettien €i ymparisto
oli suhtedlisen neutradi. Haadtattelut toteutettiin iltapéivisn ja iltasn paveuksen jdkeen. Koska
kurssillani oli dkanut haagtateluiden aikana tutkimustytvapaa niin haastattelunpitopaikka oli hyvin
rauhdlinen eka haritsevia tekijoita ollut. Tunsn osan haedatdtavista entuudestaan ja di yhteisen
kokemusmaalman |6ytaminen oli helppoa, jolloin haestatteuiden ilmapiiri oli avoin ja hyvéhenkinen
eli haagtattelut muistuttivat pitkdti vapaita keskusteluja vaituista aiheiga. Taten haastattel uiden osdta
toteutui molemminpuolinen intersubjektiivinen luottamus. Tét& puoltaa myos se, etta jotkut kadetit
egttivé hyvinkin rohkeita ja poikkeavia vétteita seka midipiteita

Etenin haagtattel uissa muokkaamani haastattel urungon (liite 2) perustedla, jonka annoin my6s haasta-
teltaville haagtattelun kulun seuraamiseks. Ennen varsnaista haastattelua pidin lyhyen perehdyttamis-
puheenvuoron, jossa kerroin tutkimukseni tarkoituksesta ja padideasta seké korostin, etté kyseessa
on keskustelu teemaralueista, jolloin mitdén oiketa ta vé&ria vastauksa @ ole. Korostin myos, ettéa
nauhoitan haedtattelut litterointia varten ja kenenkdn nimi e tule esintymaén raportissa. Teemaojen

avauskysymykset olivat kakille samat, mutta muuten keskustelu liikkui vapaesti teema-adueiden
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puitteissa. Haastaitelut sujuivat suunnitelman mukaan ja kestivét 15 minuutista 25 minuuttiin. 11ahdut-
tavaa oli todeta, ettd heedtatdtavat olivat midestani motivoitunata vastaamaan kysymyksin ja he

oikeadti miettivét antamiaan vastauksa pitdmdla mietintédtaukoja ennen vastaamista.

5.1.2 Aineiston analyysin toteuttaminen

Litteroin ssadun haedtatteluaineiston vdittomésti haestattelujen jdlkeen kun se oli vida tuoreena
midessani. Litteroin kaikki haagtattdlut vamiiks viikon 47 loppuun mennessa. Niista kertyi tekdtial-
neistoa 58 svun verran. Kysdylomakkeista kertyi séhkdiseen muotoon sirrettéessi 10 svua tiiviidti
taytettya tekstisvua €i yhteensa tutkimusaineistoni koostui 68 tekstisvudta. Litteroidessa Sirsin koko
anaston sthkoiseen muotoon, jonka jalkeen muokkasin aneiston andysoinnille sopivaan muotoon
ei poigin turhat kohdat kuten ahetta svuamattomat keskustelut. Kirjasn vastaukset uskollisena
haadtatdtavien kidenkaytdlle, jotta silyttdisn aineiston rikkauden ja vivahtelkkuuden, mutta en
kirjannut kaikkia puheessa tulleita gattel utaukoja tai epardintga koska en ollut kiinnostunut tahatto-
Anayysssa hytdynsin seka kysdly-, etté haadtatteduvastauksia yhdessi. Ne henkilét, jotka olivat
taytténeet kysdyvastaukset informatiivismmin, vastasvat myos haadtattel ukysymyksin hyvin painok-
kaesti ja olivat muodostanest asioista selkeét omat midipitest.

Fenomenografiseen andyysin @ ole olemassa yhté oikeata tapaa (Marton 1988, 154; Uljens 1991,
87-89). Etenin andyysissani Larssonin (1986, 36-38) esttamélla tavadla, jota Hakkinen (1996, 41)
kutsuu kontekstianalyysks. Keskeisnta oli riittdvan pitké ja katkeamaton andyysaka, jolloin aines-
toa lukemalla uudelleen ja uuddleen akoi nousta esin uusa merkityksdllisé saikkoja. Usaissa laadul-
lisen tutkimuksen oppaissa todetaankin, ettd laadullinen andyys vie aikaa, elka Sta pysty tekemdaén
nopeedti (vrt. Hakkinen 1996, 41). Luin ensin haastattelun kertadlleen 18pi, jonka jalkeen luin kaikki-
en haagtatteluiden tiettyyn teemaan kohdentuvat vastaukset. Lopulta tarkastelin yhden haestattelun
yhta teema-auetta peilaten koko haagtatteluun ja kysdyvastauksin. Etenin kategoria kerralaan
pyrkien [6ytémaan yhdestéa teemard ueesta tulkintayksikon, jonka merkityssisdlon tulkitsemala vois
muodostaa yksittéisen kategorian. Tulkintaykskot ovat yleensa gatukselisesti yhtendisia kokona-
suuksia, jotka pystyin kohdentamaan usemmiten yhden haagtatteluteeman sisdle. (Ahonen 1995,
143.) En kuitenkaan pystynyt lelkkaamaan aineistoani teemoittain liuskoiks kuten Larsson (1986,
36-37) edttéd tulkinnan helpottamiseks koska joidenkin teemojen gatusyhteydet ulottuivaet osin
toistenkin teema-alueiden sisdle (Ahonen 1995, 143; Hakkinen 1996, 41-42). Myos Saari (2000,
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66) koki saman ongelman tutkimuksessaan. Lopulta tulkintaykskoistéd muodostetut kdsitykset ja
adudavat kuvauskategoriat hahmottuivat nopeesti. Taman jdkeen doin luokittelemaan muodostamiani
késtyksa loytédkseni samanlasuuksa ja erilasuuksa, jolloin pystyin tarkentamaan ja selkiyttamaan

tekemaani kategorigjakoa (ks. Ahonen 1995, 125, 145).

Kategoriat ovat eSitetty j&rjestettyind Uljensn (1989, 47) jaottelun mukaisesti joko horisontaalisesti
tal hierarkkisesti. Hierarkkisesti jarjestettynd ylin kategoriae kuitenkaan ole “parhan” vaan kédtted-
lisesti kattavin ja jésennetyin. ESmerkiks sivulla 72 esitetyssi kategorioinnissa kategoria “ korkeampi
tietdmisen taso” kertoo asantuntijoista ilmeisen: he tietédvdt muita enemmén. Kategoria “dinikénen
oppiminen” tass on midenkiintoissempi tamén tyon nékokulmadta ja Siné kadetit syventyivét pohti-
maan erojen syitd. Syntyneet merkityskategoriat koottiin yhdistdemdla tutkimushenkil6iden esttémia
samanlaisa kagtyksa di yksttaisté kategoriaa el ole muodostettu pelkéstéan yhden tutkimushenkilon
késtysten pohjdtadle kyseinen merkitys tosiaan esintynyt kuin yhden henkilon késityksissa (Uljens
1989, 40). Tulosten esttelyssa viittaan tutkimushenkil Gihin kadetteina (esmerkiks kad 3). Jokaisdlle
kadetille on annettu oma numero (1-17). Kadetit eivé kuitenkaan ole aakkosdlisessa ta muussa

kaan st8nnbnmukal sessa jarj estyksessi vaan numerointi on tehty oman luokitteluni hel pottamiseks.

Laadullisen tutkimuksen yhteydessi korostetaan usain ainegtolahtdisyyttd. Tama tyd on kuitenkin
teorid8htbinen, jossa teoria toimii eSymmérryksenani tutkimuskohteesta. Sen avulla pystyin [6yt&
maan merkityksdllisd seikkoja tarkasteltavaks i muodostin teoreettisen viitekehyksen, jonka perus-
tedla muotoilin kysdy- ja haedattelurungot. Kategoriat muododtettiin kuitenkin sten kuin ne
empiirisen aneistion perustedla ilmenivét. Teoriasdonnaisen tutkimusmenetdmén & ole tarkoituskaan
olla méadlisdle tutkimuksdle ominanen akasempia teorioita tetaava, vaan paremminkin uuda
giausuria aukova lahestymistapa (Tuomi & Sargarvi 2003, 97-99; Ahonen 1995, 127; vrt. Varto
1992, 102).

Empiirisen andyysn tulokset rakentuvat seitsemésta kuvauskategorigdrjestelmastg, joiden taudtdla

on kolme suurempaa anayys rungon muodostavaa kokonaisuutta. Nama ovat:

* kouluttgan adantuntijuuden luonne ja laatu. Asantuntijuuden luonteen ja laadun yhteydessa on
erotettu vield noviisen ja eksperttien vertalluparadigman pohjata rakennetut kategorioinnit, joilla
pyritédn teravoittémasn kouluttgjan asiantuntijuuden hahmottamista.

e adantuntijuuden kehittyminen
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* toimintaymp&iston luonne javakutus.

Kategorioigta tehdyt tulkinnat ja johtopéétokset edtetédn andyysin Ssdlg, jotta niistéd muodostuis
johdonmukainen ja hyvin jasentynyt kokonaisuus. Kategorioiden nimet ovat pyritty esittdméén para-
fraesain, jotta ne olisvat mahdollismman ilmeikkata (Ahonen 1995, 145, 150).

5.2 Kadettien kasitykset asantuntijuudesta

Sta erityisesti sotilaskoulutukseen. Tulokseks saatiin kolme ylemman tason merkityskategoriag, jotka
ovat esitetty hierarkkisesti jarjestettynd. Kaikki kuvauskategoriat ovat jaettu alemman tason katego-
rioihin. Kuvauskategoriat ovat “jatkuvaa itsensa kehittamistd”, “tiedon vélittamista” ja“tiedon
hallintaa”. Kategoriointi on havainnollistettu kuviossa 9:

jatkuvaa itsensa kehittamista
itsetuntemusta,
tavoitteellisuutt
tiedon valittamista

Gykyé OpettaaD |Wk_yé'1 neuvoa)
muita

tiedon hallintaa

syvallista spesifia\(muiden tunnustamaay tiedon
osaamista saamista soveltamista

Kuvio 9: Kadettien késityksa as antuntijuudesta jarj estettyna hierarkkisesti.

5.2.1 Adantuntijuus on jatkuvaa itsensa kehittamista

send i toimintatgpana. Keskesta on itsetuntemus €i ymmarrys Sitd, ettd kukaan € voi olla téydelli-
nen ja haua kehittya jatkuvasti paremmaks. Kadetti 5 liitti itsetuntemuksen asantuntijuuteen.
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Tada késtyksestd muododtettiin demman tason kuvauskategoria Han ilmaid  kastyksensi

Uraavadi:

“Adantuntijuus kasttéa sen tigtotaidon listks jonkinlaisia dylliga taitoja luonnollisesti
jadtten slaga itsstuntemuksen taitoja, jotka on oikeestaan yks tarkemmistd mun
midesta Tuntee itsensa ja Sta kautta luo tavoitteet, Sihen se pohjautuu mun midesta

e kehittyminen asantuntijeks.” (Kad 5.)

Kadetti 5 liittda adantuntijuuden itsetuntemukseen tavoittedlisuuden ja tavoitteiden asettamisen
kautta, jota kautta asantuntijaks kehittyminen tgpahtuu. Kasitys on erityisen midenkiintoinen koska
Toiskdlion (2002, 17-19) koulutusgatelun perusmalin keskustassa on kasitys itsesta (ks. myds
Bereiter & Scardamdia 1993, 74). Toiskdlion (2002, 19) mukaan tama on myos itsetuntemusta el
tietoisuutta omista vahvuuks staan ja mahdollissta heikoimmista due staan i taitoa toimia persoonda-
lisesti. Kégtys on kytkettévissi myos Toiskdlion ammattipétevyyden mdlin ammatti persoondlisuu-
teen (ks. Toiskdlio 19983 13-14). Kehitysd @ tgpahdu dle ykslo ole tietoinen omiga
vahvuukssaan ja heikkouksstaan, jolloin voidaan tehda jarjestdmdlinen kehittymissuunnitema

Kadetit 7 ja 10 liittivét asantuntijuuden suoraan itsensa kehittémiseen:

“... se (edantuntijuus) on jonkin asian hdlitsemigta, ettd sulla on niinkun kiinnostus
jotain asiaa kohtaa ja kehitét Std sen asian suhteen. Ei agantuntijuus tarkoita Sita, ettéa
sa oot téyddlinen juuri dlla sardlamissi sé oot asantuntijaihan tosta vaan, mutta sulla

on kaikki eddllytykset, vamiudet.” (Kad 7.)

“No, mun midesa se on lghinna tietojen ja taitojen listks semmonen asenne, etta
hauaajatkuvadti kehittyéja olla mahdollismman hyva Aika paljon sdlasta motivaetio-
tajahdua” (Kad 10.)

Kategorian mukaan keskeigtd e ole ammatillinen huippuosaaminen vaan ennen kaikkea oma asenne
jahau kehittd itseénsa paremmeakd. Nakemys sopii erityisen hyvin yhteen Bereterin ja Scardama-
lian (1993) sek& Tynjdan (1999b) késityksin adantuntijuudesta Kadetti 2 kiteytti nédkemyksen

suraavdlatavdla
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“Missédn e voi dlataydelinen, esmerkiks urheilija vaikka olet olympiavoittga et ole

tayddlisyys vaan aina pitéa pyrkia parempaan.” (Kad 2.)

5.2.2 Asantuntijuus on tiedon valittamasta

Syntyneessi kategoriassa kadetit korostivat asantuntijuuden yhteydessa erityisesti kykya véittéa
tietoa eteenpdin opettamdla tai kouluttamalla. Toiset taas korodtivat, ettd asantuntijuus on kykya
neuvoa mulille miten jokin tehdaén. Kategoria on Siis jaettu kahteen demman tason kategoriaan, jotka
ova “kykya opettaa’ ja “kykya neuvoa muita’. Kategoria kykya opettaa ilmeni késtyksena

muun muassa kadettien 6 ja 9 toteamana:

“...9t&, ettd sa hdllitset jonkun asan niin hyvin, e si pystyt opettamaan vertaisiles ja
pystyt neuvomaan niité ja ennen kaikkea, etta sa pystyt neuvomaan Sité niille opetetta-

villejagtten se, etta si hdlitset sen asan ihan joka suunndta” (Kad 9.)

“Adantuntija tietdd pienissikin adoissa asiat yksgtyiskohtaisesti ja osaa kouluttaa Sté
eteenpéin. Se valityspuoli korostuu kun kouluttaa.” (Kad 6.)

Méaérittelyn mukaisesti asantuntijuus on erityisesti kykya opettaa ja kouluttaa asioita muille. Kadetit
13 ja 14 puolestaan ymmarsvét asantuntijan henkiloks, johon otetaan yhteyttd ongelmatilanteissa.

K&stykssté on muodostettu lemman tason kategoria “kykya neuvoa muita’:

“Tarkoittaa St&, etté kyseisdla asantuntijalla on kaikki tieto tésté asasta di jos itsdla
on joku epdsdva asa jodtain aheesta niin oteta yhteytté asantuntijaan ja han selvittéa

miten hommartoimii ta on toimimattatal vastaavaa” (Kad 13.)

“Tietéa tavdlita enemman jodtain asasta. Silla on lagja kokemus ja pintaa syvemmét
tiedot Sitd asasta. Yleensa asantuntijale soitetaan jos @ [6ydeta ratkaisua johonkin

hommaan. Se on niinku perehtynyt Sihen hommaan.” (Kad 14.)

Kastyksen mukaan asiantuntijan korkeata tietémysta arvostetaan ja luotetaan ei téhan otetaan
yhteyttd ongdmétilanteissa, jolloin t&md neuvoo kuinka asa tulis tehdd Molemmissa aatason

kategorioissa on kyse henkilon omaaman tiedon Sirtémisest, mutta téssa alatason kategoriassa &
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painoteta kykya opettaa ja pitéd varsnaisa opetustilaisuuksia, mutta kuitenkin sdllaista vuorovaku-

tuskykya, etta kykenee auttamaan muita asioiden suorittamisessa.

5.2.3 Asantuntijuus on tiedon hallintaa

Suurin osa kadettien késityksgté oli Sjoitettavissa tdmén kategorian dle. Osassa vastauksissa ol
slkeddi havaittavissa, etté kadetit eivdt ymméartaneet agantuntijuutta sdlaisena ominaisuutena, jota
he olisgvat tavoitdleet itsdleen ta arvostanegt vaan he ymmérsvét asantuntijuuden ylivertaisena
teoreettisen tiedon hdlintang, johon @ vattdméita automaattisesti kuulu kyky vdittéa tietdmystéan
eteenpain opettamalla. Kategoria on jaettu kolmeen demman tason kategoriaan, jotka ovat “syvél-
lista spesifid osaamista’, “muiden tunnustamaa osaamista’ ja “tiedon soveltamista’. Enam-

manen ndista alemman tason kategorioigtailmeni seuraavissa kagtyksssa

“Se on tietystd alhedlueesta niin tietd8 ja ymmeartaa toddlla pajon, se voi olla hyvinkin
kapea sektori, mut kuitenkin niinkun 18hestulkoon kaiken.” (Kad 8.)

“Mun miglesté asantuntijuus on korkeatasoista tietdmysta ja asan hdlintaa kyseisesta

aheesta @ Sta. s2 on mun midesd akatiiviidi sind” (Kad 17.)

Kadetit 12 ja 16 puolestaan ldhestyivét asantuntijuutta holistisesti ja korogtivat ammatillisen osaami-
sen kokonaisvataisuutta €i oman dansa hdlintaa osaamisen lagjuus- jasyvyysduedla En ole eritellyt
késtyksa toiseen kategoriaan koska molemmissa késityksissA korostetaan kuitenkin juuri oman

aheensajagihen liittyvien asoiden hdlintaa

“On varmaankin Sit, ettd henkild on perehtynyt hyvin sihen asiaan tai aihe-alueeseen

sen asian koko lagassa mittakaavassa.” (Kad 12.)

“Niinku, alakun daniin henkil6 tietéa ja tuntee sen dansa.. dikka kaikki ne tydhonsi
liittyvét asat jos vaikka rakentaa jotaki niin tietdéd ne kaikki vaiheet miten tehdan jos on

vaikka rakennusmies niin se osaa kégtela niita vaineta ja tarvikkeita ja sllé on koko
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gan s=kuva miten sashaan hyva tulemaan, et se tietdd mita tekee ja niinku Sihen liitty-

vét kaikki asat, mitkdvaikuttea” (Kad 16.)

Kadettien 4 ja 11 kasityksistéa on muodogtettu datason kategoria “muiden tunnustamaa osaamis-
ta’. Kédtyksat ovat varan samanlaisia kuin eddtévét, mutta molemmat kadetit nostavat tyoyhteison

merkityksen as antuntijuudessa esin.

“Adantuntijuus on semmosta, etta tuntee jonkun asian niin hyvin eta voi kutsua itsedn
SAtaikka yhteisd midtéa sut asantuntijaks. Téa tuntee, tietd8 0sag, €i 0saa sen asan,

eftd on tietyssi adassa adantuntija” (Kad 4.)

“Sdlainen henkil 6, joka... engnnédkin on tietty da johon rgoittuu se asantuntijuus ja
tala dala s tietdd muita paremmin ne asat. Jollain tietylla ddla on saavuttanut sdla-

Sen aseman, ettd muut tunnustaa kanssa sen aseman.” (Kad 11.)

Kyky soveltaa tietoa. Kadetit 2 ja 3 nodivat edin asantuntijan kyvyn muokata ja soveltaa
omaamaansa tietoa. Kadetti 3 piti adantuntijaa erityisesti juuri tiedollisena, @ ké&yténndllisend

huippuosag ana.

“Osaa adan perinpohjaisesti japystyy muokkaamaan Stdasaa” (Kad 2.)

“Ihan Slté pohjdta, ettéd omaa omasta aiheestaan lagjat ja hyvét tiedot jakyky soveltaa
jaluoda jotain uutta sen pohjata, mutta e niinkéén etté osals kaytannossa tehda niita

adoitaniin see kuulu midesténi vidétuohon.” (Kad 3.)

“Adantuntijuus on Sta, etta tietéd oman alheen laga-dasesti seka pystyy soveltamaan

omaamiaan tietoja niin kaytanntssa kuin teoriassakin.” (Kad 12.)

Jatkuva itsensi kehittyminen nous esin vain muutamissa késityksssi. Lahes kaikissa vastauksssa
korostui teoreettinen jatiedollinen asantuntijuus €i anmatillisen tiedon hdlinta, jonka ndhtiin olevan
ammatillisen osaamisen perusta. Nékemykssté on havaittavissa, ettéa termilléa asantuntijuus ymmérre-

taén kokonaisvataista tiedon hdlintaa ja muokkauskykya.
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Tulokset vadtaavat pitkdlti Anneli Eteldpellon johtamastaan seminaaridta (1997) esttémia tuloksa
adantuntijuudesta. Seminaarin aineigto keréitiin eri aojen koulutuksen asantuntijoilta ja opiskeijoilta
eli kohdgoukko oli hyvin heterogeeninen, miké& parantaa tulogten ylegettévyyttd. Asantuntijuuden
mégrittelyssd nous samoin esille oman dansa Ssdtétiedon halinta. Opiskdijat ymméarsvéat asantunti-
juuden olevan oman dansa hdlintaa, mika ilmenee ldhes kaiken syvélisena tietamisena ja kykyna
sovetaa tietoa (Etddpdto 1997, 88.) Van muutamat kadetit korostivat erityisesti kaytannollisen
ad antuntijuuden merkitysté kuten kadetti 1 teki:

“No joo, adantuntijuus perustuu aika pitkdti kokemukseen, oli se Stten kouluttgja tai
muun aan ihminen niin kokemuksen kautta sen tiedot ja taidot yhdistyy niin Sita tulee
sdlainen yhtendinen paketti ja st se nékyy Sind sen omassa toiminnassa se niinkun... ja
sen sovetaminen, oli se juttu mika tahansa niin se osaa St sovdtaa ja kehittéa sta
Adantuntijuus on syvan tiedon hdlintaa. Syva tieto tulee kokemuksesta dikké kun
puhutaa tiedon |&hteille viemiseta niin midestdni s menee glleen, e asantuntijat
muodostavat Sté omaa tietoasan gSita kadtdtavasta aiheesta oli se dtten ihan mikéa
tahansa ja pystyy tekeméddn omia tai kehittdmadn Sta eteenpéin. Se @ ole pelkkaa

kosketuspinta siihen asiaan.” (Kad 1.)

5.3 Kadettien kasityksia sotilaskouluttajan asantuntijuudesta

Kysymys oli hyvin samankatainen kuin edelinen ja luonnollisesti osa vastaukssta oli samansuuntaisa
kuin eddlisessa. Kysymyksdlla haettiin perusykskossi tydskentdevan sotilaskouluttgjan asiantunti-
tauksssa nous edlle varan erilaiga tulkintoja kuin edellisessi kysymyksessi. Ennen téta kysymysta
sanoin haadadtaville, ettd olen tehnyt oletuksen, ettd he hduavat itse kehittyd asantuntijoiks ja
pyysin heitd vastaamaan omien ammatillisen arvosuksensa ja tavoittedensa mukaisesti. Tama oli
tarpedlista koska useat kadetit elvét pitdneet asantuntijuutta tavoiteltavana ominaisuutena koska he

tuntuivat arvostavan pedagogida taitoja enemman kuin tiedollista halintaa.

Késtykssta oli muodogtettavissa kolme ylemman tason kuvauskategoriaa, joiden mukaisesti sotilas-
kouluttgjan adantuntijuus on padméaéréti etoisuutta, ammattipersoonallisuutta ja menetel méti etoi suutta.
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Kategoriat ovat kiteytettavissa Toiskalion ammattipétevyys-késitteen avulla. Kuvauskategorigarjes-

telmé& on egtetty kuviossa 10:

Kouluttajan
ammattlpatevyys

J

aamaaratietoisuus

o

kokonaisuuden

hahmottamine
saa alaiset
oppimaan

Kuvio 10. Kadettien késityks & sotilaskoul uttgjan asiantuntijuudesta.

5.3.1 Paamaéar atietoisuutta

AN

@mmmw N

persoonallisuus

Qtsetu ntemust@
perusihmissuhde-
taitoja

on kiinnostunut
asioista
AN

L

menetelmatietoisuu
pedagogista osaamista
ja johtamistaitoa
asioiden pilkkominen
pieniin osiin

0saa opettaa ja
sitoa kaytantéén

s)

Paamaar atietoisuuden yhteyd korogtettiin kykya hahmottaa kokonaisuuksia ja toisaalta itsensi

kuitenkaan erityissmmin tuotu esille muuttuneen sodan kuvan huomioimista. Alemman tason katego-

ria“halu kehittaa itsedan jatkuvasti” ilmeni k&sityksssi ssuraavdlatavdla

“Adantuntemustaan pitas pyrkia kehittdméén jatkuvasti et jos se on etta nyt olen

Saavuttanut jonkun tason niin parissa vuodessa asat ehtii muuttumaan hyvinkin pajon.

Pitéa seurataalkaansa.” (Kad 3.)

“... lahtokohtana asantuntijalla on se péaméadra ei se pyrkii kaikin tavoin sihen, etta se

pystyy opettamaan ne tietyt agat tietylla tavala ja tietyssa muodossa. Se l&htee Sihen

hommaansa pdamédréietoisesti di s @ mita han tekee vaan mihin glla paéstéan.

Monesti normadikouluttgjat gattelee, etta he kdy tois ja saa dita rahaa vaikka

tekevéikin gtten tyonsa ihan hyvin. Adantuntija on paneutunut Sihen ja hduaa pyrkia
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sina kouluttgian hommassa paremmaks koko gan ja on kiinnogtunut Sité asiasta, etta

e pysyy opettamaan ne asiat vied paremmin kuin téhdn mennessd.” (Kad 4.)

“Sihenliittyy tieto, kokemus ja motivaatio di hau oppia... Jos tavoitetila on asantunti-
ja niin dtten pitd& miettid miten dihen péésee. Taytyy kuitenkin taas muidaa etta
kukaan e koskaan ole mikéan valmis asantuntija” (Kad 5.)

“Sitataytyy jatkuvasti kehittyad ettel se ole mikédn saavutettu taso mihin pééstaén. Sina
mukana taytyy liilkkua, ja syventéd Sta tietotaitoa entisestédn ettei jumiudu johonkin
tiettyyn tasoon. Se e ole endd asantuntijuutta. Asantuntijuuteen liittyy jatkuva kehittéd:
minen.” (Kad 6.)

Jatkuvaan itsensa kehittdmiseen liitettiin kiintesti oman aikansa seuraaminen ja oma motivaetio seké
hau kehittya HenkilOkohtaiset ominaisuudet ovat Sis keskeinen osa tété kategoriaa. (vrt. Ruohotie
1996, 60.) Juuti (1992) toteaakin, liittden motivaetion ja péaméérétietoisuuden yhteen, ettd motivoi-
tunut k&yttdytyminen on tarkoituksenmukaista ja padméérdhakuista kayttéytymigta (Juuti 1992, 30).
Kategoria “kokonaisuuden hahmottaminen’ ilmeni jo aikaisemmin esitetyissa kadettien 12 ja 16

késtyksssajalissks seuraavissa kasityksssa:

“Kyl ma sanoisgn & se on sdlanen ymmarrys dita lagjemmasta kokonaisuudesta,
jolloin sen on hdpompi perugdla.. Se asantuntija kehittyy Sina ite opettaessaan ja
just ne oppijat oppii mahdollismman hyvin Sté asaaja Stten et se ymmértéa kokonai-
suuden ja pystyy perustdlemaan. Seon seisoinasa” (Kad 8.)

“Ajattelee vaikka just joukkueen kouluttgiaa niin se tietéd kaikki ne asd, jota se
adoita Sihen littyy pajon sdlaga sdkeitd, jotka tulevat dtten joskus esin. Se on
kauheen sdllagta monidasta. Semmonen on mun midestd asantuntijuus, etta se tietéé
pajon lagemmin niit adoita kuin mita se viikossa viitend pdivana kouluttaessaan ja

opettaessaan tarvitsee.” (Kad 10.)

“Ma hduisin kehittya sdllasekd, joka ndkee asiat kaikessa niiden lagjuudessaan eika
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vaan mun pitaé néhda se lagjempi kokonaisuus” (Kad 13.)

Kagtyksssa ndhtiin kouluttgian tyd erityisen moninaisena ja monia ykstyiskohtia Ssdtévana. Taa
kautta suurempien kokonaisuuksien hahmottaminen koettiin erityisen merkittdvana. Alemman tason
kategoria“saa alaiset oppimaan” liittyy kiintedsti kouluttajan pedagogiseen osaamiseen, mutta pieni
merkittéva ero on juuri tuo ndkemys pedagogisesta osaamisesta oppimisen véineena (vrt. Toiskdlio

2002, 13-14). Kadetti 8 ilmaid kasityksensa seuraavasti:

“Ymmértda niinku oppimigta ja kouluttamista ja té&t&é niinku projektia et osaa |0ytéa
adantuntijuuden kautta sen keskeisen aiheen, jota opettaa, ettd osaa luoda sen niin,
etta tapahtuu Sté oppimigta niissé koulutettavissa” (Kad 8.)

Muutamat kadetit puolestaan korostivat adantuntijuuden méittelyn yhteydessa erityisesti tamén

kouluttaman joukon saamia hyvié koulutustuloksia. Kadetit 1 ja 8 totesvat seuraavaa

“Kylla kouluttgjan taidot ndkee sita koulutettavasta joukosta. Se jo mé&rittelee minun
midestd. VVaikka kuinka on alokas niin se pystyy nékeméaan, etté onko kouluttgatilan
teen tasdla. Monesti kuvitellaan, etté joku toinen kouluttgja nékee, etté onko koulutta-
jahyva mutta midestani pdéesia on se, etté meneekd se ada Stten slle koulutettaville
nuppiin. Se on Stten ihan sama onko ne menetdmé mita. Minun midestani koulutetta-

vat méarittéa sen miten hyva asantuntijakouluttgjaon.” (Kad 1.)

“...se vois lahtee Sta kautta, etté on jonkunasteinen asiantuntija, etté se joukko osaa
tehda niitd oikeita suorituksa ja dtten sodan akana kykenee dihen oikesan

toimintaan.” (Kad 8.)

Kadetti 13 korodti erityisesti daisten arvostuksen merkitysté

“Mun midegtd dasat aka vahvadti. Alaiset on asakkata ja téd on asakaspdveua
hyvin pitkdti. Ei me téa esmiehia varten tehda vaan dasa Lahtee avostuksedta ja
sita kautta se nékyy kaikkiala koulutustuloksissa ja ennen kaikkea Siné jokapéivaises-

sAtoiminnassa” (Kad 13.)
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Kastykset vastaavat Toiskalion (2002) kasityksia hyvasta kouluttgjasta. Hanen (2002, 24) mukaan
sa hyvan kouluttgjan tunnistaa juuri hénen joukkonsa toimintakyvyn tasosta. Kokonaisuudessaan
nakemys péaméariga oli varan keskeisdla sjala kadettien késityksiss, Erityisesti olennaisen 10yta:
Repo (2001, 115-116) korostaa erityisesti koulutuksen arviointia ja kehittdmistd sen pdamééran
|&htokohdista éi sodan gan joukkojen tuottamisesta.

5.3.2 Ammattiper soonallisuutta

Kadettien kagtyksista oli muodogtettavissa kolme merkityskategoriaa: “itsetuntemusta’, “perusih-
missuhdetaitoja” ja “on kiinnostunut asoista’, joiga oli muododtettavissa ylemman tason
kategoria kouluttgjan ammeattipersoonalisuudesta. Kadetti 5 korosti myds sotilaskouluttgjan asian

tuntijuudessa itsetuntemuksen merkitysta seuraavala tavala

“Kylla musta vaikka ehka pégpaino on siina koulutustaidossa ja tekni sessi osaamises-
sa niin, e pysyy olemaan kouluttga asantuntija omassa tehtdvassédn vadii mun
midestéa ihan samoja ominaisuuksa se et tuntee itsensa jamiten itseBnsavoi kehittaa..
Jokainen hduaa hyvéksynnan dité tydyhteisosta esmerkiks perusykskéstd mut mun
midesta se lahtee Sita itsetuntemuksesta i pitds itse pystyy kans arvioimaan, etta
onko vai eilkd 0o asantuntija” (Kad 5.)

Kadetin nékemyksen mukaan itsetuntemuksen merkitys ilmenee perustana itsensa kehittdmiselle (vrt.
Ruohotie 1996, 60). Itsetuntemuksen kehittamista voidaan kuvata itsereflektion avulla (ks. Tiuraniemi

1994). My6s alemman tason kategoria “perushmissuhdetaitoja” ilmeni ssuraavalatavdla

“Sitten koulutuksdllisen osaamisen liséks pitdé olla ihan normaaga ihmistuntemuksen
tatoja niin slloin pystyy nékemén dita joukoda etta mitd kouluttaa ja miten aika

pdjon.” (Kad 5.)

“Henkil 6t pitdé nahda myds sdlainen, et jos se tulee kysyméan jotain, sun pitéa néha

jos se on jotain ihan turhaa ja epdolennaista asaa niin et onko Sll& jotain muuta Sind
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takana. Adantuntijuus on t&mmaogta niinku kaiken... ihmisten lukemigta tavalaan ja

kanssakaymistd ennen kaikkea” (Kad 13.)

Useat kaddtit korogtivat asantuntijakouluttgjan erottautuvan muista oman kiinnostuksensa, asentei-
densa ja motivaationsa vuoks. Naistd kasityksstéd on muodostettu alemman tason kategoria “on

kiinnostunut asioista”, jokailmeni muun muassa kadettien 1 ja 6 késityksssa

“Adantuntija on itsekin kiinnostunut aiheesta jota kouluttaa. Voi kouluttaa aiheita,
jotka @ kiinnosta yhtédn, mika saattaa nékya ulogpéin, mut ssmmonen intohimo sta
koulutettavaa ahetta kohtaan ja semmonen, e saa koulutettavatkin  unohtamaan
kellon. Sen on itsekin huomannut joistakin kouluttgjista, etté niilla on sdlainen taito ja
yleensa ne on hyvin kokeneta silla dala mitéa ne kouluttaa. Kaikki kokeneet koulutta
ja evéa vattaméta ole adantuntijoita. Kokenutkin voi kouluttaa aihetta, jota e

koskaan ole kouluttanut, eihdn se slloin ole missdén nimessaasantuntija” (Kad 1.)

“Se on moativoitunut ja kiinnostunut Sitd hommedta ja haduaa pyrkia parhaimpaan

meahdolliseen suoritukseen.” (Kad 6.)

Kadetti 1 korosti kokemuksen merkitystd, mutta totes myas, etté kaikki kokeneet kouluttgat elvét
ole asantuntijoita (vrt. Virolainen 2002, 76). Tulkinnan mukaan kokenut kouluttgja, joka on kuitert
kin kyennyt vdttaméan vanhoihin toimintatgpamalehin urautumisen, on asantuntija. Kadetti 13
nékemyksessa korostuu perusykskossa toimivan kouluttgian ihmid&heinen suhtautuminen varusmie-
hiin ja hedan kuuntelu. Kadetti 6 tuo eslle kehittdmisen yhteydessa koulutuksen jalkeisen pohdinnan
eli toiminnan jalkeisen reflektion (Reflection on action). Keskelsena havaintona kaikissa ndissi esite-
tyissa tulkinnoissa asantuntijuudesta on se, ettd kouluttgjan omaamat persoonaliset ominaisuudet
ovat keskeinen osa adantuntijuutta. Keskelsmméks ndastd ominaisuukssta ndhtiin oma hdu ja

kiinnogtus asoigta. Adantuntijuus Sis ilmenee usain persoondlisdlatavdla

5.3.3 Menetemétietoisuutta

Vahdtdeméita lainkaan tdman merkityduokan térkeytta niin se on dlti kalkista enndta-arvattavin.

Lahes kaikkien tutkimushenkil6iden kastyksss ilmeni tavdla tai toisdla kouluttgjan pedagogisen ja

didaktisen osaamisen merkitys. Ammdillisen tiedon hdlinta néhtiin  tarkednd mutta téssa
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merkityduokassa korostuu erityisesti sen stominen k&ytantdon ja opettaminen ymmérrettévadti di
kaytanndllinen asantuntijuus. Sotilaspedagogiikka sanana vilahti usain tutkittavien kigesss, mutta sen
merkitys néhtiin [&hinn& menetelmélisen osaamisen antgana ja tietona ihmisen oppimisesta. Katego-
ria “pedagogista osaamista ja johtamista” ilmeni hyvin monen kadetin késityksissi muodostaen

suurimman aemman tason kategorian. Kadetti 14 toi esin myos johtamisen nékdkulman:

“No, endmmésena tulee mideen, ettd sotilaskouluttgan tulis olla adantuntija din&
omassa asel gjissaan, hommassa mité se tekee jatietyti jollain tavala johtamistaidoissa

hdlita tavalista paremmin, et dis asantuntija” (Kad 14.)

Pedagoginen osaaminen nous keskeiseks asiasisAlon listks seuraavissa kastyksissa

“..voi olla asantuntija 9ind kouluttamisessa, etté tietd ne menatdmét ja tavat milla

tavala sen kannattaa |&hted kouluttamaan ihan mitatahansaasaa” (Kad 4.)

“Periaatteessa kun sa oot joukkueen johtgiana, oli se dtten jadkéarijoukkueen tai
huoltojoukkueen johtga niin sulla on <e tietty da mitd sa koulutat. Sihen anakin
pyrin, ettd ma halitsen ne omat asiat. Kun koulutet jotain niin Sind on se tekninen tieté:
mys gita jos on jotain véinekoulutusta ja Sitten ne opetusmenetelmé miten ma saan...

mik& niinkun on paras menetelma missékin tilanteessa” (Kad 9.)

“Elikk&a se muodostuu omasta mielestani Sité, etté kouluttgja, oli asdgi mika tahansa,
niin tietda kaikki dihen, pajon adoita mita sihen liittyy ja Stten osaa kouluttaa kans
gita eteenpéin. Minun midestdni voi olla asantuntija, Mut e osaa opettaa toisia, mut
adantuntijakouluttgja tietda agat miten ne tehdan asdgida riippumetta ja dtten osaa
viid eteenpdin Statietoa” (Kad 16.)

Kadetti 1 puolestaan egtti midenkiintoisen kdstyksen “asioiden pilkkomista pienempiin osin”,
josta muodogtettiin demman tason kategoria. Nékemys viittaa salvasti behaviorismiin (ks. Rauste-
von Wright ym. 2003, 148), mutta tdmé asioiden esittdminen pienemmissi kokonai suudessa pavelee
hénen mukaansa yksldiden omien gatteluprosessen kaynnistymisa opetettavida asoista, mika

puolestaan viittaa enemman kongtruktivismiin:
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“Arvostan erityisesti kouluttgjana asioiden yksinkertaistamista ja Stg, etta se koulutet-
tava joukko ymméartéa sen adan di se pilkotaan niin yksnkertadin ogdin, eta se
e dtten joku tekninen laite, niin e osaa sen kayttohuoltoa tai joku monimutkainen
vaonvahvigtin, missi on kaikkiatoimintoja ndytdll& niin opetetaan juuri sen verran Sité,

eltd osaa perustoiminnot ni Sitavoi Stten se kuka oppii ite ruveta luomaan Sta syvem:

Ké&sityksessi tulee egin, ettd koulutettavien tulee antaa kokeilla asioita myGs itse di olis tarkeéta,
eftd kouluttgja osaa vaihtaa ohjausotettaan tilanteen vaatimusten mukaisesti konstruktivistissmmasta
behaviorigtisempaan ja toisnpéin. Myds aemman tason kategoria “osaa opettaa ja sitoa kaytan-

toon” nous merkitykselliseks seuraavissa vastauksissa

“Adantuntijuus ilmenee kykyné sitoa kaytantoon. Esmerkiks kun on joku tekninen
laite et sen pysyy dirtémadn sinne kdytannon toimintaan ettel se 00 vaan Sta, etta

téssaon téllaga di se ettd miten Sté kaytetédn, missjamilloin.” (Kad 2.)

“Hyvin pitkéle teoriassa adat on samoja, mutta ne pitéd tuoda snne kouluttamiseen
pedagogisesti i se @ 00 néin, etta teoriassa paperille laitetaan asoita vaan se pitéa

tuodakaytantaon.” (Kad 12.)

Sotilaskouluttgien osdta pedagogista ossamista on helppo pitéa itsestddnse vyytend, mutta onkin
gyyta muistag, etta muuten asantuntijat eivét vattaméita osaa opettaa as antuntijuutta muille koska he
saettavat unohtaa, mika on opiskelijoille vaikeata ja helppoa (NRC 1999, 30). Tarkasteltaessa koko
kouluttgjan adantuntijuuden merkityskategorioita mielenkiintoista on, etta puhuttaessa erityisesti
sotilaskouluttgan asantuntijuudesta esiin nousvat myos psyykkinen ja sosadinen adantuntijuus.
P&&dpaino oli tosin eddleenkin teoreettisessa, mutta myos kayténndlli sessé as antuntijuudessa.

Vadauksssa kdyténnonldheisyys ja teorian ja kaytdnndn yhteenstominen nousivat erityisen kuvaa-
viks sakoiks di kadetit ymméardvét sotilaskouluttgan tyon olevan hyvin kéytannonlghesa. Asan

tuntijan osaamisen syvyysaue nous Sis merkityksdlisekd. Eslle tuli myds ossamisen laga-dasuus.
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Kagtykset |aga-dasesta osaamisesta nousivat eslle haegtatteluiden eri vaiheissajaniita tuli esille [8pi
analyysin. Sen merkitys koettiin kuitenkin asantuntijuuddle hyvin keskeisen&

“tarkeimmét on oma edmankokemus ja ymparisto jossa on dama. Sotilaskouluttgja
eama Naa on térkeitd asoita, mutta pelkala sotilastietamyksdla maen voi ollaasan
tuntija Se lahtee ihan gitg etd ma luen pavittdn Hesgngin Sanomat ta jonkun
akakauslehden, uutidehden. Sillain kaikista maailman uutissta esmerkiks péivittain

tulee sdlanenliittymdpinta” (Kad 13.)

Kokonaisuutena kadettien k&sityksen mukaan asantuntijalla on sakea rooli ja pakka daméasséan
myds puolustusvoimien ulkopuolelakin, Tarvittaessa tétd muiden damandueden tigtdmyda voi
hyddynt&& koul uttgjan tydssé ja toisnpan.

5.4 Kadettien kasityksia noviiseille ominaisesta toiminnasta

Téssa hauttiin eksperttien ja noviisen vertalluparadigmaan tukeutuen kartoittaa myos tavallaan asan-
profiiliaja erityisesti erottumista muista kouluttgjista. Kasityks sté muodogtettiin kaks ylemméan tason
kategoriaa, joidatoinen oli jaettu kahteen demman tason kategoriaan. Kategoriat ovat: noviiselle on
ominaida “joustavuuden puute” janoviisalle on ominaigta “oman paikan etsintd”. Kategorioiden

keskindinen suhde on esitetty kuviossa 11:

joustavuuden) oman paikan
puute etsinta

eivat osaa | puutteellinen ympariston
soveltaa ) havainnointi

Kuvio 11. Kadettien késityksa noviisen toiminnasta.
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5.4.1 Joustavuuden puute

Alemman tason kategoria “eivat osaa soveltaa” ilmeni kadettien késityksssi yleisené kaavama-
suutena toiminnassg, jolloin ongelmien ilmetessi @ pystyta reagoimaan tehokkaadti. Kadetit ilmaisveat

késtyksansa seuraavdlatavala

“Neon sammaosa hyvin tietyn raamin mukana menevia.. Noviist pyrkivé ehka liian
optimigtisesti saavuttamaan jotain mita dtten e vattamétta seavutakkaan, Sind se ero

oikeastaan on, et noviist toimivat enemman keavamaisesti.” (Kad 1.)

“Koulutustapahtumassa tekevét virheitd mita asantuntijat osaavat ottaa jo huomioon
esmerkiks suunnittelussa tai toteutuksessa. Pikatilanteet on hyva esmerkki. Niiss e
vdttamétta osaskaan toimia, niilla e ole st kolmea vaihtoehtoa et osais toimiajollan

tyylilla” (Kad 2.)

todsssan suunnitelmalista se toiminta noviisallla ja tietysti pyrkii sihen hyvéén tulok-
seen, mut kun ne e vattaméita tieda niita kaikkia opetusmetodeja niin Stten ne saettaa
akaa soveltamaan jotain omia juttujaan, e huonoja, mutta e niin hyvia kuin ne vanhat

hyvét tavat. se oman kokemuksen mukaan ominaigta’ (Kad 9.)

Kastyksssa tulee esin niin sanottu oppimisen “negatiivinen trandfer” ei aemmin opitut ongelmanrat-
kalsumenetelmét haittaavat uusien tapojen oppimista (Sternberg 1996, 366). Alemman tason katego-
ria “Puuttedlinen ympériston havainnointi” ilmeni kouluttgian kyvyttomyytend huomioida itse
koulutettavaa joukkoa tal yleisesti olosuhteita kouluttaessaan. Kokemattoman kouluttgjan huomio
uppoaa helpogti [8hinné toiminnan yll&pitémiseen kun taas asantuntijala tdmé on automaetiotasolla ja
hén pystyy vapauttamaan kognitiiviset resurssnsa tilanteen seuraamiseen. Kategoriaa ilmentévét

MuuN Muassa seuraavat kasitykset:

“St sehavannointi niinkun sen koul utettavan joukon, ettéa onko ne saavuttanut oikeesti
sen asteen jo Sina koulutuksessa, etté voi dirtya eteenpdin. Noviis sagttaa vain dirtya
eteenpdin eika tgua Sitg, ettéd osa porukkaa & 00 pitk&an aikaan pysynyt mukana.”

(Kad 1.)
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“Noviigt menee koulussa nghdyn mallin mukaan kouluttaessa elka kykene modifioi-
maan Sta koulutustgpahtumaa olosuhteiden, tarpeiden ja koulutettavien mukaan di se

menee vahdn niin kuin raitella eteenpéin suorempaa.” (Kad 6.)

kyys reagoida yll&tavaan uuteen tietoon, joka on ridtiriitaista heidan dustavan ongelman-asettelun ja
-ratkai sustrategian kanssa. Toinen tekij&, joka yhtyy tamén kategorian tuloksiin on noviisien vahéinen
tieto menettel ytavoista, joilla kyetéén ratkomaan toimintaympéristossé esiintyvid ongdmia. Keskeinen
havainto kategoriasta on toimintaympériston puuttedlinen tuntemus. 1so osa noviisen huomiosa

menee toimintaympariston edd lyttamien rutiinien oppimiseen.

5.4.2 Oman paikan etsinta

Kategoria tarkoitti noviigkouluttgan epavarmuutta oman koulutustyylin suhteen, jolloin korostui tuen
saaminen vanhemmilta kouluttgilta ja heidan hyvéksyntansi hakeminen esmerkikd mukalemdla
heidan koulutustapaa. Kadettien nékemyksessi korostui se, etta vaikka noviisailla on tarvittavat
perustaidot ja -tiedot niin he elvé osaa kdyttéa niitd omdla tavallaan vaan toimivat niin kuin vanhem:
mat kouluttgjat tekevét tal koulussa opittujen malien mukaan. Ylesesti kategoriailmeni muun muassa

seuraavissa kasityksssa:

“Niill& on periaatteessa tietopohja kunnossa mutta k&ytannon tydssé on kaikenlaista
haparointia Stten ehka tdlasta hyvéksymisen hekemida, ettd mennddn niinkuin sdla
ana ennenkin on menty ettel uskaleta koittaakaan mitéén ja dtten dlla lailla hagtaan

Sté hyvéksyntaé slté vanhemmata porukata” (Kad 3.)

“Varmaan vakuttaa jo sekin kun girtyy uuteen tydyhteisbon, niin oman paikkansa ja
itsevarmuuden |6ytéminen kestd& oman aikansa. Se on ihan akuviikkoina ja kuukaus-
na, jotka estéavét kehittymiga Stten luonnollisesti kun e ole kaytanndn kokemusta
elk& teorigpohjakaan vattamétta koske juuri Sta koulutettavaa asaa. Sitten tietysti jos

on joku nuorempi kaveri niin johtaa joukkoa jos Sita e ole akaisempaa kokemusta
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jotkut jolloin keskittyy lghinna semmoiseen...salviytymiseen sdlé perusyksikossa.”
(Kad 5.)

“Noviigt... kayttda pajon nahtyja mallga, mita opettgjat opettaa ja miten muut tekee.
Enka nd& huonona et aottaa muun mdlilla ja stten Idhtee kehittaméd&n std omaa, mut
mita enemmén Sté asantuntijuutta tulee sihen omaan aiheeseen niin Sihen tulee sHla-

nen persoond linen opetustyyli ja -tapa mukaan.” (Kad 8.)

Kadettien ngkemyksen mukaan noviiskouluttgat ovat hyvin dttiita ympariston vaikutukslle. Tal6in
korostuu vanhempien kouluttgjien tuki ja hyva tyéhon perehdyttaminen, jolloin menestyksekés
ammatillinen sosdisaatioprosess vois akaa ja johtaa oman persoondlisen koulutustyylin ja itsduot-
tamuksen kehittymiseen. Keskeisend erona noviisen ja adantuntijoiden toiminnassa nous oma
persoondlinen ja joustava toimintatapa. Lave ja Wenger (1991, 115) korostavatkin kuinka noviisn

uralle on ensgjaisen tarkedtd kehittd& omaa i dentiteetti&an.

Noviigt toimivat kuten vanhemmat kouluttgat neuvovat tai matkivat jonkun vanhan kouluttgjansa
tyylid Adantuntijan toiminnassa korostuu taas oma persoondlinen koulutustyyli, johon he ovat
saanedt vakutteita muilta, mutta enssjasesti he ova luonnollisa edttaméta mitédn. Kadettien
nékemykdssa omisa onnisumissta saatu itsevarmuus luo perustan persoondlisen tyylin 16ytamisele
ja tehokkaalle ammatillisdle kehittymisdle. (vrt. Kdlioinen 2001, 120.) Myé6s Etedpelon (1997)
johtaman seminaarin opiskdijat toivat eslle tiedon joustavuuden keskeisend adantuntijakoul uttgjaa
méérittavana tekijand. Myos opettgien foorumilla korostui soveltava osaaminen, mika ilmeni muun

muassa keskittymisend ol edlliseen ja suunnitel malisuutena. (Etel@pelto 1997, 88-89.)

5.5 Kadettien kadtyksia asantuntijan ja muiden kouluttajien eroista

Tama teema on sovdlettu noviisen ja eksperttien vertalluparadigmasta. Teemdla pyrittiin téydent&:
osaavien kouluttgjien eroa koska teoriaosassa tuli selvadti esille, ettd pelkka kokemus @ riitd asan

tuntijuuteen. (esm. M&kinen & Torkkeli 2004, 18.)
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Kadettien kastyksistd oli muodogtettavissa kolme kategoriaa, joista kahdesta muodogtettiin ylemman
tason kategoria “elinikdinen oppimine’. Muodogettu kategorigarjestelma havainnollistetaan

kuviossa 12

(elinikéinen oppiminerD

oikeasti kilnnostunut haluaa kehittaa korkeampi
asioista itseddn jatkuvasti )| tietdmisen taso

Kuvio 12. Kadettien késityksa asantuntijan eroista suhteessa muihin kouluttgiin.

5.5.1 Elinik@inen oppiminen

Alemman tason kategoria “oikeasti kiinnostunut asioista” ilmeni seuraavissa késityksass

“Adantuntija on itsekin kiinnostunut aiheesta jota kouluttaa. voi kouluttaa aiheita jotka
e kiinnogta yht&én mika saattaa nékya ulogpén, mut semmonen intohimo Sta koulutet-
tavaa aihetta kohtaan ja ssmmonen et saa koulutettavatkin unohtamaan kellon, sen on
itsekin huomannut joistakin kouluttgista, etté niillé on selainen taito ja yleensi ne on

hyvin kokenata glla ddlamitéa ne kouluttaa” (Kad 1.)

“ Muut kouluttgjat “kayvét 18pi” koulutettavat aga. Niilld e riité kiinnostusta muuitta-

maan vanhojamenetdmid.” (Kad 4.)

vaan 2 hduu saada hyvia tuloksa sind. Kylldhan kakki kouluttgjat sulkeiset osaa
pittdd mutta kun pité& vaan kun p&alikko késkee kun taas Stten toiset hduu et ne
oppii jatekee kaikkensa sen etteen.” (Kad 15.)
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“Se (agantuntijuus) ilmenee Sten, e tietdé Sité asastaja on dita kiinnostunut enemman
kuin muut niin pysyy hettéméan muille & “he se menee tdlain se homma’. Varmaan
se asenne kans vak se on kyl sama asa. Oma migenkiinto on haua kehitt&d itseédn

paremmaks.” (Kad 2.)

Kategoria“halu kehittaa itseddn jatkuvasti” ilmeni kedettien 7 ja 10 késityksssa seuraavadti:

“Mun mielestd se on ehka kytkoksiss Sihen itsensa kehittamiseen... luova... ja hau
tehda asat hyvin, hau tehda oikein ja léhtee Sitd mikéa se tehtéva on. Tehtéva kirkkaa
ada niin se pyrkii sihen kakin keinoin eka “no, kunhan nyt 45 minuuttia hopisen

téssd’. Seladhtee hyvin pajon Sitéd asenteesta” (Kad 7.)

“Se on varmaan se oma motivaatio, sdlanen henki, et hauaa tulla aina vida parem-
makd. Ei dllain, et nyt mé osaan néd hommat janyt mun e tarvitse enda opiskelanaita

adoitajanda menee nyt eteenpdin omallapanollaan.” (Kad 10.)

Nastéa kahdesta kategoriasta muodogiettiin ylemma tason kategoria “elinikéinen oppiminen’.
Kategorian mukaisesti as antuntijakoul uttgja eroaa muista kokene sta vertais staan oman motivaation:
sa ja kiinnostuksensa avulla, joka ilmenee hauna kehittéé itseénsa jatkuvadti. Kastyksiga ilmenee
myds sevéasti ammatillisen osaamisen dynaamisuus. Asantuntijakouluttgja tunnustaa omet rgansa ja
hauaa kehittéd koulutusta eddleenkin vaikka esmerkiks jokin tietty koulutustapahtuma on pidetty
onnistuneesti. Kategoria kiteytyi kadetti 17 sanoin:

“Hyvéna esmerkkind jossain perusykskoissi jos pitéa Stg, etta kouluttgjat, monet
tahtoo taantua. Elikka ne ldhtee dlle perudinjdle, ettd okel téd on nyt tdssA Taa
harjoitus on pidetty samanlaisena jo viis vuotta niin turhaanpa Sté end& kummemmaks
Sté kehitysa elké vdita it kuhan se perushomma tulee tehdyks jollakin tasollajaniin
no... ne voi tietéa pajonkin asiasta et ne voidaan jopa mé&itella jossain méérin asan
tuntijakd, mutta jos Sita pitéa vida joku ylle nostaa niin se on sdllanen henkil 6, joka
heidan tietamyksensa lisdkd kykenevét vida tavdlaan jatkuvasti hakemaan uuda
ratkasujajatoimintamalga” (Kad 17.)
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Kagtyksssa korogtui inik&isen oppimisen osa-alue, mutta myas damanlaguinen oppiminen nous
edlle usaissa kdstyksssh Ainoastaan kadetti 6 totes kysdyvastauksessaan, ettd asantuntijaks
kehittyminen eddlyttda “yliméaréisen kurssen kadymistd’ i omassa tydssa tapahtuvat kokemuksalli-
set ja informadlit oppimistapahtumat nousivat keskeisks kuten Tuomistokin (2004) toi artikkelissaan

eslle

5.5.2 Korkeampi tietdmisen taso

Arvaitavissa oleva ja alkaisempia tutkimustuloksa mukalleva kategoria “korkeampi tietdmisen
taso” ilmeni kouluttgan tietdmysakenteiden monipuolisuutena di hén halitsee teorian ja kykenee
soveltamaan tietoa kéytannossa, jolloin se ilmenee kdytannon taitojen hdlintana. Kadetit 11 ja 12

totesivat seuraavaa:

Sitten se kaytanto niin tietda miten kdyténnossa voidaan toteuttaa. Sotilaskouluttgja el
voi ollavaan teorian asantuntija vaan se tarttee nékemyksen myas sita kentélla tapahr

tuvastahommasta” (Kad 11.)

“Se on Sta, etta se tietdd Sita adagta |dhes kaiken. Silta kun tullaan kysymaan niin se
antaa tasmdlisen vastauksen ja se menee St oikein elka j&& arpomaan, et mita jos...

soveltaa kans niitétilanteita ettel se 00 vaan yhden asian osagja” (Kad 12.)

Elinikaigta oppimista korodavat kaddtit olivat samaa midta Sitd, ettd adantuntija tietd& enemman,
mutta he menivét késityksissén syvemmédle todetessaan korkeamman tietdmyksen tason johtuvan

omasta motivaatiosta ja hausta kehittdd itsetnsa jatkuvadti i hausta toimia reflektiivisest.

Taman noviisen ja eksperttien vertalluparadigman sovelluksen tuloksista on todettavissa, etta ensin-
nakin noviiskouluttgilta puuttuu itseuottamusta ja rohkeutta soveltaa asioita oman mielensi mukaan
ei he matkivat vanhoja kouluttgjiaan ja toimivat kaavamaisesti. Toisskseen toimintaymp&isto on
noviisdlle vieras, jolloin hella @ ole aempaa tieto- ja kokemuspohjaa, johon tukeutua uusssa tilan+

teissa. Ammatillisen sogdisaation tuloksena noviisen itsduottamus kasvaa ja he dkavat 10ytéé omaa
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persoondllista koulutustyylidnsa. Useiden vuosien tyokokemuksen jakeen he ovat omaksuneet dansa

tiedot jataidot riittévéle tasolle.

Téssa vaiheessa ne kouluttgjista, jotka jaksavat edelleen motivoitua kouluttamisesta Siten, etté halua-
va jakuvadi pyrkia parempiin menetelmiin ja tuloksin ovat toddlisa adantuntijakouluttgjia. TaAlGin
keskelgn asantuntijakoul uttgjaa mé&ritteleva tekijé on tamén innovatiivisuus ja motivaetio, & yliver-
tainen tietotaito. Tama vastaa erityisen hyvin Berdterin ja Scardamdian (1993) ndkemystd Heidan
mukaansa kaikki osaavat kehittyessiin sdlaisa asioita, joita piti ennen miettia ja suunnitella tarkasti,
helposti. Kun suurin osa tyontekijoisté on pdéssyt osaamisessaan riittavéle tasolle, oppimiskentta
kaventuu tai loppuu kokonaan. Se, mika ylittéd tdman normaalin kehityksen, on asantuntijuutta

(Bereiter & Scardamalia 1993, 119-120; Tynjdla 1999a, 160-161.)

Kategorioinnilla saadut tulokset ovat my6s hyvin pitkdti yhtenevid professori Pekka Ruohatien
(1996, 62-63) kagtyksin ykslon ammatillisesta kehittymisestd. Hanen mukaansa urdlaan menesty-
neet henkil Gt kéyttavéat usain miduiten vahvuuksaan kuin pyrkivé aktiivisesti kehittdmadn tulevaisuu-
den tyon vaatimia ominaisuuksa ta heikkouksaan. Myos persoondlisen ominaisuuksien kuten
itsedén 1801 tyddlaméan, mutta k&ytdnndssa suuri osa, vakiinnutettusan ammattiroolinsa, urautuvat.

Taloin olig 16ydettava uusa tapoja laukaista muutos ja tarve oppia.

5.6 Kadettien kasityksia asantuntijan persoonallisista ominaisuuksista

Tala teemdla pyrittiin 16ytamaan kadettien kasityksé keskelsmmista asiantuntijakoul uttgjilta vaadit-
tavigta persoondlissta ominaisuuksista. Teeman tarkoituksena oli myds selvittdé niiden merkitysta i
voivako kaikki kouluttgat kehittya kadettien ndkemyksen mukaisesti asantuntijoiks. Kategoriointi
rakennettiin Jarmo Toiskalion toimintakyky-teorian ympérille. Kastykssta oli muodostettavissa ndlja
demman tason kategoriaa €i toimintakyvyn osardueet. Késtyksagta asantuntijan persoondlissta
ominaisuukssta oli 10ydettavissa kaikki osa-alueet, mutta erityisesti psyykkinen ja sosadinen osa
aue korostuivat. Keskeisa tekijoita, joita lahes kaikki kadetit korostivat, olivat kouluttgjan oma
kykyyn ja kasvattgyuuteen liittyvét saikat savat ilahduttavan pajon manintoja. Kategorioissa, erityi-
Ssedti exttisen toimintakyvyn osata, korostui kouluttgian monet roolit. Kouluttgian tyon ymmérrettiin

vadtivan niin opetusta kuin kasvatusta. Erééssi késityksessd tuotiin esiin myds kouluttgian toimiminen
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vamentgjana. Keskeisend téssi roolituksessa nahtiin ennen kaikkea kyky vahtaa roolia tilanteen

vadtimusten mukai sesti.

5.6.1 Asantuntijakouluttaja on toimintakykyinen kouluttaja

Jasenndn téssa dauvussa asantuntijakouluttgian persoondlisa ominaisuuksia toimintakyky-teorian
mukaisesti sen osa-dudttain. Psyykkinen toimintakyky ilmeni késtyksss pdéosn kouluttgan
motivaationa ja ha una kehittya paremmaks tydsséan:

“Kylla ne vaikuttavat tos paljon kuten asenne, oma halu kehittéa itsedén paremmaks

Sindadassa Tarkempid ovat hdukkuus jaesmerkillisyys.” (Kad 2.)

“Vahvidavia, e on motivoitunut, kiinnostaa se ada. Sillon se myds kehittda itseédn
tietamétta jopa jos kiinnostaa joku niin sllon Stélukeskin middl&én. [lman motivaetio-
ta niin s agantuntijuus helkentyy yleisesti ottaen. Luonteenpiirtesa just se yleinen
moativoituneisuus ja asenne Sita asiaa kohtaan. Milla middla tekee sitd hommeaa vaikut-

taamun midestd enemman.” (Kad 11.)

toimintakyvyn perustan. Motivaetio ndhtiin sdkeddti tarkeimpéna tekijana ammatillisessa kehittymi-
sessj, ilman sté kouluttgasta e voi tulla asiantuntijaa kuten kadetti 1 asian kiteytti:

“Adantuntija on itsekin kiinnostunut aiheesta jota kouluttaa. Voi kouluttaa aihelta jotka
e kiinnosta yhtédn, mika saattaa nékya ulogpdin, mut semmonen intohimo Sta koulu-
tettavaa aihetta kohtaan ja semmonen et saa koulutettavatkin unohtamaan kellon, sen
on itsekin huomannut joistakin kouluttgjista, etta niillé on sdllainen taito ja yleensa ne
on hyvin kokendta dlla ddla.. niin kuin Jari Sarasvuo on sanonut e voi olla medtari

sindmitatekeedle deintohimoa” (Kad 1.)

Kadetit 1 ja 5 toivat eslle myGs dykkyyteen liittyvia seikkoja, jotka he nakivét keskeiseks asantun-
tijan ominaisuudekd. Kadetti 17 toteamus kyvysta oppia voidaan laskea myos kuuluvan psyykkiseen
toimintakykyyn. Naiss késityksssi tuatiin eslle hieman psyykkisen toimintakyvyn reunaghtoja ja
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rgoituksa Muut kedetit elvét juurikaan tuoneet yksil6llisen tiedonkéasittelykyvyn rgalisuuteen liitty-
vidtekijoita esin. (ks. Rauste-von Wright ym. 2003, 107-123.)

“Harvemmin tyhmét ihmiset ovat asantuntijoita, kylla siné vaaeditaan jotain dynlahjoja-
kin” (Kad 1.)

“Jos d9ta asantuntijuutta gattelee, e se kasttéd sen tietotaidon lissks jonkinlaisia
dyllisatatojaluonnallisedti...” (Kad 5.)

“lhan yksankertaiset ominaisuudet esmerkiks oppimisen suhteen vaikuttaa ja se on
ihan sama Singkin, etté toinen jos oppii hopeammin adoita niin se voi ehka omaksua

helpommin joitekin asoita” (Kad 17.)

Kadetti 17 toteamus on myos konkreettinen esmerkki Toiskdlion nékemyksesta psyykkisen ja
fyydsen toimintakyvyn kiintedsté yhteydestd (Toiskalio 1998b, 9). Muuten varsnainen fyysinen
toimintakyky sa yllétévan véhan mainintoja. Ainoastaan kadetti 6 korosti sen merkitysta negaation

kautta seuraavadti:

“Adantuntija on sotilas dind missA muutkin, di jos vaikka fyysnen toimintakyky on
jodain syysta rapistunut niin se heikentéd sité kuvaa, se riippuu véhan sita asantuntijan
roolista, et jos se @ 00 Sdla kentdla parhammillaan jos se on neuvoja antava ta
vadtaava. Mutta kentdl& olevan asantuntijan heikko fyysinen toimintakyky heikentd&
uskottavuutta” (Kad 6.)

Myos kadetti 1 viittas fyysisen toimintakyvyn merkitykseen.

“ Adantuntijuutta helkentdé tyytyminen esmerkiks henkiseen tai fyysseen tilanteeseen.
Esmerkiks urhelijat eivét kehity jos he ova tyytyvasa sen hetkiseen kuntoonsa”
(Kad 1)

Muutoin kouluttgian fyysisen osa-alueen merkitys ilmeni 1&hinné k&yténndn kaden taitojen korostami-
sessa. Fyysisen kunnon merkitys varmasti kylla tiedostetaen, muta Sta e vain ilmeisesti ensmméisena

liitetd agantuntijakouluttgjan tarkeimpiin ominaisuuksin. Tama seikka on merkittéva tulos, johon on
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téan merkittavast lissamdlaitse fyyssa harjoituksa

Sosiaalinen toimintakyky sai puolestaan yllé&ttavan runsaesti mainintoja. Useat kadetit korogtivat
adantuntijakouluttgjan vuorovaikutustaitojen ja ihmistuntemuksen merkitystd Tama @ ole snansa
ylléattavad, mutta Kalioisen (2001) véitdskirjassahan kadetit eivét sen merkitysta korostaneet. Tyon
aneigo on tosn kerédity haestatteluin, jolloin on mahdollisempaa saada syvélisempéi tietoa tutkimus-
kohteesta. Sosiaalinen toimintakyky korostui seuraavissa kasityksissi

“Sitten jos se on innostunut omasta asiastaan niin se saa sen joukon mukaansa niin se
voi kouluttgyana ratkaigta pajon enemman kuin tuo tiedollinen adantuntijuus, taikka
ratkaiseekin omasta midesténi mitenka se sosadinen puoli toimii... Sen pitéa osata
ottaa se kohderyhma di se sodadinen puoli. Pitéd asennoitua oikein eika olla vaan,
efta tossa on varusmiehid, e helvetti taas kerran koska se pagtaa dlloin 18 Sita
toiminnegta. Suhtautuu nithin ihmisng, kahtoo asennetta, @ St§, ettd on yks tydpéiva
muiden joukossa. Sama tyokavereihin ettel nekédn oo stten koko gan puhumassa
p#ttkaa seldn takana kun oot poissa. Rakentaa Sté ilmapiirid sellasekd, etta stten kun
tuut paikdle niin juttu @ lopu Sihen janoituminen dkaa” (Kad 3.)

“No totta kai vuorovaikutustaidot on tarkeet, Sitéhan se periaatteessa lahtee jos e 00
vuorovakutuskykya niin silloin e pysty kouluttamaan. Pit&é tulla toimeen periastteessa
kaikkien ihmisyhmien kanssa di niin daigen kuin vertaigen ja esmiesten kanssa,
mutta varankin ettel j&& lilan etdiseks niiga dagda, niigd koulutettavisa téssa

tapauksessa. jos totajéaliian etdisekd niin sllonsetuloskérsi.” (Kad 9.)

“Semmonen hyvin persoondlinen ulogpédin suuntautuva ihminen niin on yleensi hyva ja
adantunteva kouluttga ja pystyy pitaméan niilla koulutettavilla midenkiinnon yll& sihen
adaan. Se persoona nayttdlee monesti Sind roolia. ja ulogpédin suuntautunut on se,
mikéa yleensi tulee eslle sind... Ma nden vahan niinkun ne luonteenpiirtet, ne hetken
tavét Sta asantuntevuutta, jos on vahan silleen, slleen... sanotaanko suoraan sulkeutu
nut ihminen, e @ oo dlleen, ettd.. jos on sdlanen sosadinen ihminen, joka tulee
paremmin toimeen. Silla on hyvét eddlytykset kun tulee just toimeen vanhojen koulut-

tgien kanssaja tdlan voi heilta dtten onkia Sta tietotaitoa... Ei téleen et se on hirveen
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sulkeutunut eiké koskaan kysy kendtékadn mitédn neuvoa, ettd miten tama pitéis teha
vaan tekee jotenkin sen.” (Kad 16.)

Edelisten kadettien liséks useat muutkin korogtivat sosadlisuutta. Késitykssté on todettavissa, etta
kouluttgjan sosiadisuus on ensisjaisen térked ominaisuus. Sosadisuuden yhteydessa korostui tasai-
sedi vuorovakutustaidot suhteessa niin daisin kuin vertaidin (vit. Lave & Wenger 1991, 93).
Sogadisen toimintakyvyn korostaminen on esmerkki Sitd, ettd kadetit kokevat kouluttgan tyon
olevan vahvadi ihmissuhdetydté (vrt. Rauste-von Wright ym. 2003, 213). Myds Eteldpelon
seminaarin (1997) tuloksissa korostuvat kouluttgan vuorovaikutus ja viedtintétaidot (Etel8pelto
1997, 89). Kadetti 13 korodti kakista eniten ihmissuhdetaitojen merkitysta ilmaisten kasityksensa

provosoivastikin seuraavdlatavala

“Nékeehan sen tédl&kin vaikkel 0o ihan hirveen pajon kokemusta niin téélla on pajon
slada, jotka @ tanne kuulu ja se on ihan Sit4, et persoondliset ominaisuudet rgjoittaa
kehityst&. Vakka on ailka suoraan sanottu, mutta kylla se... e kalkista voi tulla, se on

vama... Tdla hetkella puolustusvoimissa on noin 25% sdlasa kouluttgjia, jotka tulis
laittaa opiskdemaan ihmisten kanssskdymigta di tunnesosadisuus on puuttedlista
Kouluttgan tulee tulla toimeen kaikkien ihmisten kanssa hermojaan menettaméita
Héanen tulee osata kouluttaa kaikkia ihmigg, & vain motivoitundta. Jossain vaiheessa
ymparistotekijat on vaikuttanut €i estényt kehityksen, e se auta, etta 20 ikavuoden
jakeen rupee tekemén ja ihminen muuttuis hirveesti, @ ends, se on tapahtunut jo
pajon akaisemmin.” (Kad 13.)

Hanen nékemyksestéén tulee esille, etté hdnen midestéén kaikista kouluttgista e voi tulla asantunti-
joita puutted listen sosadisten vamiuksien vuoks koska niita e voi nopeasti hankkiakaan mitenkaén
vaan ne kehittyvé henkilon oman démanhigtorian my6td. Kadetti 13 korosti myGs ominaisuuksia,
joiden voi ndhda kuuluvan kouluttgian eettiseen toimintakykyyn. Tama tukee Toiskalion eettisen
jasosadisen toimintakyvyn yhteenkytkemisté. Kadetti 13 totes seuraavaa

“Luotettava, rendlinen di tdla tavdla.. tuo adat dlla tavdla edin niin kenenkdéan &

slta joukolta. Se on mun mielestd endsjaisen tarkedta koska St tapahtuu néita vaéri-

késityksa ja vaarantavia virheitd koska e uskdleta kysya, etté onko tda nyt oikein
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vaan mennadn vaan muiden mukana ja tehdan kuten muutkin, Kouluttgja kun kysyy
jako jokin epasdvaks niin kukaan @ uskdla viitata. Se on se luottamuksen rakenta-
minen tarkedtd, voi dlla dasllekin vailla vahan niinkuin kaverijohtga esmerkiks kun
on kovat tagteut niin e sdla huudeta naama punasena vaan ihen eunimilla mentas.
Se pités ana gatella, et e ne varusmiehet 0o ana niin huonoja kun sanotaan. Ne on
akuisa ihmisd, jotka tekee oiketa asoita.. Asetaa SHlaga vastimuksa ettel saa
ketdn heti tuomita sen ensmmaisen ... vaikka ne on minka kokosia ja nékésa taikka,
mitd joku toinen on sanonut niin & saa tuomita sen mukaan, & onko ne huonoja va
pitéa oppia tuntemaan rauhassa ne ihmise, kylla se tulee Sdtd automeaaitisesti Stten
eslle et ketkd on hyvié ja ketkd on niitd huonoja ja Stten taas ndta ruveta koulutta:

maan i tavaladi ennakkoluulottomuus yhddlasandla” (Kad 13.)

Kastyksessi korostuu stoutuminen ja kiinnostus omaan joukkoonsa. Alaiset tulis oppia tuntemaan
ja saavuttaa johtgiana heidan luottamus di kyseessa on luottamuksen rakentaminen syvgohtamisen
teoriaan tukeutuen. (ks. myds Leino & Leino 1995, 9.) Myds vastuuntunto liitettiin adiantuntijuuteen
kuten Etd@pellon (1997, 89) seminaarissa. Useet kadtit toivat esin myos kouluttgjan kasvatuksalli-

sen roolin ja sen merkityksen.

“Ty0 on opettamista ja kasvattamista’ (Kad 4.)

“...ympéaristo vakuttaa koulutettaviin aika pajon, ne voi olla vastaanottavaisa. Koulut-
tgdla on mun midesta vastuu niinkun kasvattgianakin. Kylla se on vastuullista koska

osa tyype staimee sen asennepuolenkin itseensd” (Kad 5.)

“Sen kouluttgjan pitéis kuitenkin olla niin sosadinen, etté se tulee niiden daisten kans
toimeen ilman Sté esmiesasamaakin. On oltava my6s sdlanen niin sanottu kasvettga -
esmerkin nayttga, e pelkka kaskijg, kaskykone. Sillain e saatuloksia sind koulutuk-
sessa” (Kad 11.)

“Tyb on opettgan toimi kdytannGssa. Jos pystyy Sihen vidé sen opetuksen lisdks
kasvatuksdlliset jutut tuota liittdméan sillalalla, etté toimii jonkinlaisena esmerkkina tai

kannustimena ihmidlle niin s2 on hyva juttu, mutta engsjaisesti dind on tarkoitus
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opettaa ihmisé mahdollismman tehokkaedti... Taytyy olla itsevarma, taytyy luottaa
miesten), tal pitéa olla sen verta empatiakykyd, etta pystyy ymmartéén, vaikke hyvék-
symédankadn niin ymmartamaan, mitka asa niité ihmiga ja niiden olemiseen ja pystyy

vakuttamaan.” (Kad 17.)

Eettigen ominaisuuksen merkitys @ tullut muuten kadettien késityksissa kovin hyvin eslle kuten
arvata saattagkin, Ne j&&vét vardn usein huomiotta rauhan aikaisessa koulutuksessa, jolloin niiden
merkitys @ tule esin. Ongdma on selked ja tamén tutkimuksen havainnot tuovat osdtaen eslle
tarpeen eettisyyden Stomisdle kiintedks oseks sotilaskoulutusta. (ks. Micewski & Annen 2005.)
Havainnot kouluttgan kasvatuksdllisesta roolista yhtyvét Sini Lanton (2005) pro gradussaan saamiin
tutkimustuloksiin - puolustusvoimien  kouluttgiien kasvattgjuudesta ja kasvatusmahdollisuukssta.
Varusmiehet midsvét kouluttgjan enssjaisesti kasvuolosuhteiden luojaks, e suoranaiseks kasvatta
jakd, muttatoisadta kouluttgilla olis selked mahdollisuus kasvattaa varusmiehid jos he vain tunnistai-
svat mahdollisuudet ja tarttuisvat tilaisuuksin. N&n tgpahtuu vditettavan harvoin. (Lantto 2005,
86-91.) Tamén tutkimuksen tulokset antavat kuitenkin viitteita Sité, etté kasvatuksellista roolia ollaan

tiedostamassa entité paremmin.

Kadetti 11 midd kouluttggan tyon myds odltaan vamentgan tyoks kuten sotilagpedagogiikan
oppikirjoissakin (esm. Toiskallio 1998a) korostetaan:

“Se (ty6) on sdlaigta vdmentgan ja opettgjan vdimaastossa olevaa. Kun dulla on se
koulutettava joukkue niin toisadta se vdmentaa dta i tekee gitd joukkueen ja
toisadlta se opettaa slle asioita Se on vahén moninaista. Kouluttaja on kuitenkin
esmies, jota totellaan ja St se on myos kasvattga, joka kasvettaa jollain tavala sihen
syseamiin tai anakin pitdis kasvattaa. Ehka se on [8himpana jotain urheilujoukkueen
vamentgaa. Toisadtataas St opettga jos miettii jotain P-kauden juttujatal vastaavaa.
J-kauden loppussa se on ihan vamentga, joka katsoo ja ohjaa tarvittaessa. Se kehit-

tyy paveluksen rytmissi se kouluttgian olemus.” (Kad 11.)

Toteamus vastaa kapteeni Salon tutkimuksensa (2004) yhtena tuloksena esittémaa taul ukkoa koul ut-
tgan toiminnagta varusmiesten paveuksen eri vaiheissa. Taulukon mukaan dussa kouluttgjan rooli

on hyvin kasvatuksdlinen opettaessaan aokkaita taon tavaille, jolloin korostuu eettisen ja sosiadisen
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toimintakyvyn merkitys. Vahitellen painopiste Sirtyy opetuksdlliseen otteeseen kunnes pavelusgan
lopulla painopiste taas Sirtyy kasvatuksdlliseen toimintaan. (Sdo 2004, 170-171.) Kadettien
k&styksssi asantuntijan kaikki roolit nahtiin tarkeind. Keskeigtd olis kouluttggan toiminnan taudtala
oleva kongtruktivistinen ihmiskastys, jolloin rooli vois vaihddla tilanteen ja tarpeen mukaan opetuk-
slisenata enemmén kasvatuksdlisena. Tuloksen antamien viittelden mukaan Saon (2004) esintuo-

man kasvatustietoisuuden merkitys ja tiedostaminen ovat korostumassa.

Sosiadinen ja psyykkinen toimintakyky korostuivat koska asiantuntijakoul uttgjan toiminnassa keske-
ampind nahtiin ammétillinen oman dansa osaaminen ja opetusmeneted mélinen osaaminen. Kadettien
nakemykset asantuntijakouluttgjan toimintakykyisyydestéa ovat hyvin samansuuntaisa kuin Hakaah
den diplomityon (2002) tutkimustuloksssa Hénen mukaansa daden ja eityisesti vertagen
nakokulmasta tarkasteltuna psyykkisen ja sosadisen toimintakyvyn merkitys korostuvat. Myos estti-
st ominasuudet saivat suhtedlisen pajon mainintoja, mutta fyysseen puoleen @ juurikaan tullut
mainintoja. (Hakaahti 2002, 85-87.) Psyykkisen ja sosadisen osaamisen merkitys on sis pysynyt
hyvin samankataisenata vain vahvisunut entisesd&n. Myads kouluttgian vastuullinen kasvatuksdllinen
rooli eettisten ratkaisujen tekijana tuntuis korostuvan merkityksdl lisyydesséan.

Kadetit ovat jo opiskeluvaiheessaan toimineet yhdessi hyvin monenlaisten ihmisten kanssa ja osn
ehka taman vuoks saaneet vankan ké&sityksen sosadigten ja vuorovakutustaitojen merkityksesta.
Useat kadetit kokivat, etté juuri vuorovaikutustaidot méérittelevét asiantuntijakouluttgjan. Téten on
helppo yhtya niin Hakalahden (mt.) kuin Virolaisenkin (2002, 70, 75) nékemykseen ridiriidasta
tydssa vaadittavien ominaisuuksien ja koulutuksen suhteen. Vastauks ssa ihmistuntemus ja sosadlinen
osaaminen nogtettiin merkittévadn osaan, mutta upseerien peruskoulutukseen @ 9<dly juuri lainkaan
opintoja, jossa ihmissuhdetaitoja opetettaisin (esm. psykologia) vaan ihmissuhdetaitojen kehittymi-
nen j&8& pdéosin oman kasvamisen ohella tapahtuvaks usein satunnaiseks kehittymiseks (ks. Sdo
2004, 109, 154).

5.6.2 Per soonallisten ominaisuuksien merkitys

Kakkien kadettien kasityksissa kouluttgan persoondliset ominaisuudet nousivat keskeiselle sjdle.

Joissakin késityksssi jopa niin merkityksdlliseks, etté oltiin gta midtd, etta kakista kouluttgista e

vain voi tulla asantuntijoita koska se eddlyttdd sdlaisa ominaisuuksia, mita kaikilla vain @ ole kuten
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kadetti 13 kastyksssi tuli edlle. Han korogtikin asantuntijuuden yhteydessa erityisesti omaan

daménhdlintaan liittyviatatojajaominasuuksa

“Adantuntijuutta vahventaa oma esmerkki kun oot armeijan ulkopuoldla kun sun
kaverit... s& pystyt johtamaan sun kavereita tuolla farkut ja verkkarit p&élata jotain
vastaavaa ja ne luottaa suhun Sdla Se ldhtee henkilostd, @ ne arvomerkit tuo asian

tuntijuutta, & pida olla ndin. Ei ne arvomerkit tee ihmisesd adantuntijaa, mita on

Kastys on esmerkki asantuntijan osaamisen laga-adaisuudesta. Asantuntijuus kytkeytyy kiintedsti
yksil6n kokona spersoond lisuuteen muodollisen pétevyyden Sjasta Myos seuraavissa kdsityksss

nous eslle etakakigavan e voi tullaasantuntijoita:

“Se vadtii anakin ihmistypin, joka pystyy tarkkalemaan omaa toimintaansa mahdolli-
sammean objektiivisesti. Ylimidinen @ saa olla ihmistuntemus on kehittyva ominaisuus,

mutta joillakin se kehittyy johonkin adti jajoillakin véhan pidemmadle” (Kad 5.)

“Ei voi kaikigatulla.. Ei tietenk&n tuu... jonkun tasoisa adantuntijoita, mutta yleensa
ottaen toi koulutus on niin laga due, ettd Sina taytyy olla niité persoondlisa omina-

suuksa.. minun midegéani.” (Kad 15.)

Toiset kadetit puolestaan uskoivat, etta kaikista kouluttgjista voi tulla asantuntija

“Kyl mé uskon... totta kai vaikuttaa kaikki ominaisuudet mita on, mutta en méa usko,

ettd mik&an sulkee mitéén poista toidnpédin. Kakigavoi tullaasantuntijoita’ (Kad 7.)

“Musta tuntuu, et kaikista pystyis tulemaan jos ne vaan hduais ja paneutuis asiaan, mut
d tigtenk&n tuu kun e hdua eka vdttaméita oo ssiigényt miten paljon se veetii

pohdintag, arviointiaja pdautetta” (Kad 10.)

Kakki kadetit korogtivat kuitenkin tyon teon ja motivaation keskeistéd merkitystd asantuntijaks
kehittymisen eddlytyksena ja jotkut kadetit korostivat myos tyon vastimuksa di kakista voi tulla
asantuntijoitajollain tietylladdla, muttae kakilladoailla
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5.7 Kadettien kasityksia asantuntijaks kehittymisesta

Kadettien vastaukssta on tullut jo salvasti ilmi, ettd adantuntijuus @ ole mik&an koulutuksdla ssavu-
tettu pédtevyys ta tiedontila vaan se on jatkuvaa halua kehittya ja itsetuntemusta. Tassi dauvussa
tilanteessa pyysin heité gattdlemaan asaa omala kohdallaan di kuinka helgt itsestéén vois kehittya
asantuntija. TassA tydssa @ ole kuitenkaan esmerkiks kysytty, mika kadettien késityksen mukaan
kehittyy kun kouluttgja kehittaé itseéinsa di kehittymisen ssaltoa koska téssa tydssa painopisteend on
adantuntijan profiilin sdkiyttdminen di tavoitetilan mé&ittaminen. Vasauksga oli muododettavissa
kolme hierarkkista ylemman tason kategoriaa, joista yks jeettiin edelleen kahteen aemman tason
kategoriaan. Ylemman tason kategoriat ovat “reflektoimalla kriittisesti”, “olemalla itse aktiivi-

nen’ ja“kaytanto opettaa’. Kategorigérjestelmé on havainnalligettu kuviossa 13.

(reflektoimalla kriittisestD

olemalla itse aktiivinen

hakemalla loytamalla itsea
palautetta kiinnostavan alan

( kaytanto opettaa )

Kuvio 13. Kadettien k&sityks & asiantuntijuuden kehittamisesté

5.7.1 Reflektoimalla kriittisesti

Kadettien 3 ja 6 késtykssta muodostettiin ylemmaén tason kategoria “r eflektoimalla kriittisesti”,
jossa korogtetaan yksilon omaa palautteen prosessointia ja erityisesti itsearviointia. Kadetit totesvat

Seuraavaal

“No sehén on tietotasolla se raaka opiskelu ja tatotasolla se kdyténnon tekeminen,
eftd jos @ ole mahdolligta tehda jotenkin niin k&yda seuraamassa miten jotakin
tehdédn. Kun on saavuttanut niin sen oman tyon kriittinen tarkastelu kun jotain on

tehnyt niin Sta ldhtee reflektoimaan, ettd mika meni hyvin ta huonogti. Sitéa kautta
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rakentaa Sté ja gtten seurata muutenkin miten maailma kehittyy, mita nyt ylip&éaén
tulee tuolla iltauutigssa. Jossa nyt tarkoituksdlisesti niin ainakin ditguisesti hakee Sta
titoa muudta ja soveltaa Sta Stten kayténnossa. Kiteytetysti itseohjautuvaa uuden
oppimigta ja vanhan kertaamigta. Kriittista gjattel utapaa ja poikkeamista vakiintuneista
maleista, uuden kokelleminen.” (Kad 3.)

“Ennen koul utussuoritusta kouluttgga miettii koulutettavien mukaan, mita se kouluttaa ja
miten, ja Sté kautta koska se haduu kehittda Sité adantuntijuutta niin se miettii Stten
koulutuksen jalkeen mika onnistui, miten voi vastaavasti muuttaa, jotta se asantuntijuus

kasvais ja sais lisé tietoa, jottel se dajunnaamaan palkdlaan.” (Kad 6.)

Kyseessi on toimintamalli, joka léhestyy reflektiivisen asantuntijuuden kasitettd, mutta reflektio
midletédn eddleen [8hinné toiminnan jalkeisen toiminnan kehittémisen vdineeks. Reflektion tiedosta:
minen merkityksalliseks  asantuntijuuden kehittymiselle vastaa esmerkiks Ete@pellon (1994, 40)
ndkemysta Kégtys iltauutisten seuraamisesta kuuluu kouluttgan lagja-daiseen osaamiseen Asan

tuntijuuden ymmérretéén kehittyvan seuraamdla aikeansa ja sivigamdla itsetén di sotilaskouluttgana

5.7.2 Olemalla itse aktiivinen

TéassA kategoriassa korostui kouluttgjan oman aktiivisen toiminnan merkitys, jotta asantuntijuus vois
kehittyd Joidenkin midesta térkedta oli itssédn kiinnogtavan dan [6ytéminen ja toigen mieesta
pa autteen hakeminen eli kategorioita yhdistévaks tekijakd muodostui aktiivisuus. Kadettien 9 ja 10
késityksiss asantuntijuus kehittyy pyrkiesséén parhaimpaansa ja hakiessaan aktiivisesti paautetta i
niist& muodogtettiin demman tason kategoria “hakemalla palautetta’.

“...saa tukea ja pdautetta ennen kaikkea, miké on sen kehittymisen edelytys. Jos e
kukaan anna sulle paautetta Siita tekemasta tydsta niin ethén sa dlloin tiedd mika meni
huonogti jamika hyvin.” (Kad 9.)
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“Oman halun kautta se ldhtee, pyrkii mahdollismman hyvadn, uskdtaa ottaa pdautetta
vastaan ja toimii sen mukaan... no, vaikka kehittdmiskeskustelut vois olla yks ja johta
japrofiilit, niiden teko ja miettiminen ja vaikka harjoituksen jdkeen pyytéa pdautetta
slta koulutettavata joukolta, et miten meni.” (Kad 10.)

Kastyksen merkitys ilmenee kouluttgjan omana hduna tehda aina parhaansa (vrt. Bereiter &
Scadamdia 1993) sekd hduna ssada pdautetta omaesta toiminnastaan kehittymisen pohjakd.
Keskeisnta on kuitenkin palautteesta oppiminen ja oman toimintansa kehittdminen. Palautteen saanti-
meahdoallisuuksia kadetti 10 nékee usdta, niin viraliset perusykskon arviointitilasuudet ja asiakirja
seké kaytannossa pal autteen hankkiminen.

Alemman tason kategoria “|6ytamalla itsed kiinnostavan alan” ilmeni seuraavdlatavala

“Opiskdemdla ja tutkimala oman dansa asoita oma-doitteisesti ja aktiivisesti seka
kiinnostustakysaisin asoihin.” (Kad 14.)

tals, etté hduas oppia Siné ja kehittya sind perustasoa ylemmas ja kun sdllasen on
[Oytanyt niin pités dtten aktiivisesti pyrkid kehittyméan ja just téssi tyoharjoittelun
alkana totesinkin, etté jos ma vaan saan pidettya ton taantumuksen ja kyllastymisen

pois mun toiminnasta niin slla pééseejo pitkdle” (Kad 17.)

Kadetti 1 nogti aktiivisuuden merkityksen suoraan térkegks ja kadetti 12 puolestaan korosti oman
persoondlisen koulutustyylin 16ytamigta jatkuvala aktiivisela kokellemisdla (vrt. Lave & Wenger
1991, 115).

“Adantuntijaks kehittyminen ede lytté& omaa aktiivisuuttaja hdua kehittyd” (Kad 1.)

“Adantuntijuuteen vaaditaan perehtyneisyys asiaan ja otetaan ne ronsyilevat adat
sihen rinnale, jotta voidasan soveltaa Sitten myos kattoo véhén esmerkkié miten muut
tekee ja ottaa ddta niitd parhaita puolia ja j&téa pois niitd huonoja puolia Sllain
yhdigelemdlla niita asioita saaden aikaan jotain uutta ja St ketotaan miten se toimii ja

koko gan kehittéd sitg, mitanyt tulis mideen.” (Kad 12.)
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Kategorioissa korostuu kouluttgjan oma merkityksdllinen aktiivisuus asantuntijaks kehittymisessi.
Keskeda on oma moativaatio kehittyd paremmaks ja tétd voi tukea hakeutumdla itse sdlaisdle
dale, jodta pitéa Listks nama eddtavat kagtykset liittévat adantuntijuuden kehittémisen kouluttgjan
tietedlliseen osaamiseen, jossa korostetaan kouluttgian omaa aktiivisuutta muutoksien ailkaan saami-
sessa. Vadtaukssta on tulkittavissa tutkivan tydotteen keskeinen merkitys vaikka varsnaistatermia e

mainittukaan.

5.7.3 Oppiessa kaytannossa

Arvattavadti tamé kategoria nous késitykssta keskeilsmméks. Koulutugarjestemén ndhtiin tukevan
adantuntijuutta esmerkiks antamala perugteita teoriatiedon muodossa ja suuntaviivoja kehittymisdle
seka raamga, joiden puitteissa toimitaan. Kadetti 9 oli stéa midtd, etté koulutugérjestema tukee
adantuntijuutta huonosti sen liiallisen teorigpainotteisuuden jaliian yleisen tason vuoks. Kaikki kadetit
olivat dta midta, ettd merkittévin osa adantuntijaks kehittymisesta tapahtuu tyodaméssa (vrt. Berel-

ter & Scardamdia 1993, 151) javiddpa enamméisten tyévuosien aikana.

Kategoriailmeni muun muassa seuraavilla tavoilla

“Ja myohemmassa vaiheessa dtten tydelaméassa niin péédsee toteuttamaan itseénsa di
péésee tedtaamaan Std, ettéd milla tavalla kannattaa mitékin kouluttaa. Tyoelaméssa
kun on kouluttgiana ollut pari kolme vuotta niin Siné gassa tapahtuu se suurin kehitty-

minen.” (Kad 4.)

“Uskon eddlleen sihen kaytannon kokemukseen, pieni osa Sita tulee eri léhteistd,
oppaista muista haetaan pienta osaa niista tiedoista, mutta se pdéosa tulee midestani
k&ytannon kokemuksen kautta.” (Kad 9.)

“Fitéa kouluttaa paljon, tekemdlaoppii.” (Kad 15.)

“Tietty tigtotaito taytyy opiskela, mutta lopullinen kehitys tgpahtuu kaytdnnon kautta.
Alakun daniin kaytannon kautta. Se kéytant6 opettaa.” (Kad 16.)
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Kadettien kastykssta voidaan péételd, etta kaytanndllisen di praktisen tiedon osuus asantuntijan
tietémyksesta on hyvin suuressa osassa. Kahdessa ensmmaisessa ylemman tason merkityskategori-
assa panottui kouluttggan oma aktiivisuus asantuntijaks kehittymisen yhteydesss, jolloin kehittymisen
eddlytykseks ymmérretédn enssjaisesti oma hau kehittéa itseéan. Kagtyksssa midletéan ihminen
kognitiivisen psykologian mukaisesti aktiiviseks ja uteliaeks. Erityisesti kadetti 4 vastauksessa tulee
edlle Kolbin kokemuksdllinen oppiminen, joka estetédn useissa l8hteissd merkittévaks keinoks

kehittd8 as antuntijuutta.

Kategorioinnin perustedlla voidaan todeta, ettd kadettien késitykset asiantuntijaks kehittymisessa
noudaitelevat niin reflektiivitd ammattikaytantGa ja kokemuksdllisen oppimisen teoriaa. Kadettien
késtykset ovat hyvin kiteytettévissi erityisesti David A. Kolbin kokemuksdlisen oppimisen mdlilla,
jossa korostuu toisadta konkreettisen kokemuksen ja abstraktin kasittedlist@van gattelun merkityk-
st seké toisadta aktiivisen kokeilun ja reflektiivisen havainnoinnin merkitykset (Tynjdé 1999c 6).
Kadettien k&styksssi toteutuvatkin kokemuksallisen oppimiskésityksen perusgatukset Eteldpellon
(1994, 38) esittamani

*  oppiminen on kokonaisvaltainen maailmaan sopeutumisen prosess
* oppiminen tgpahtuu vuorova kutuksessa ympériston kanssa

* oppiminen on endsjaisesti tiedonluontiprosess

Laven ja Wengerin teorian mukainen kehitys e téssa kategorioinnissa noussut juurikaan eslle, mutta
muissa kategorioinneissa sihen liittyvid késtyksd nous vahvadi eslle. Késtykset vastaavat Sis erila-
Sa adantuntijuuden kehittymisesta editettyja teorioita reflektiivisestd oppimisesta kokemuksdlliseen
oppimiseen (ks. Tynjdla 1999c, 5-7). Kadettien esittamissa késityksssa nousivat esille niin yksilolli-
st kuin yhteisdllisetkin kehittymisprosessit. Voitaneen todeta, etté yleismmet asantuntijuuden kehit-
tymista koskevat teoriat ovat sovellettavissa sotilagpedagogisessa tutkimuksessa toimintakontekstin
tuomeat reunaehdot kuitenkin huomioiden.

Kadettien késitysten mukaan asantuntijuuden kehittyminen on sis yksldllinen prosess i se on
ymméarrettavissa Karilan (1997) tarkoittamana stuaionadisena oppimispolkuna. Taloin kekeiseks
nousee ykslGiden kyky |6ytéa itsedén motivoivat érsykkeet kasvu- ja kehitysprosessin doittamiseks

jajatkamiseks.
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5.8 Kadettien kasityksia per usyksik st asantuntijan toimintaymparisténa

Teemdla pyrittiin salvittdmadn millaisena kadetit kasttévéat perusykskon merkityksen asiantuntijeks
kehittymisdle ja asantuntijuuden tukemisdle. Vastaukssta muodogtettiin kaks ylemmén tason
kategoriaa, joista toinen muodostui kolmesta alemman tason kategoriasta. Ylemméan tason kategoriat
ova: “tydympariston vaikutus merkittavd” ja“yksilosta kiinni”. Kategorigarjestelma on esitet-

ty kuviossa 14:

Eyoymp_grluston Valkutus] Cyksildsta kiinnD
merkittava

/

organisaation juurtune(ﬁ muu henkilbstﬂ@rganisaation toimivuuﬁ

tavat vaikuttavat vaikuttaa vaikuttaa

Kuvio 14. Kadettien k&sityksia toimintaympériston vaikutuksesta asiantuntijuuteen

5.8.1 TyOympériston vaikutus merkittava

Tama ylemman tason kategoria on jaettu kolmeen demman tason kategoriaan, joille kaikille on
yhtesta nékemys gita, etta toimintaympériston vaikutus kouluttgjaan ja témén kehittymiseen kohti
adantuntijuutta on todella merkittva Alemman tason kategoria “organisaation juurtuneet tavat

vaikuttavat” tuli edlle kadetti 4 toteamana:

“Se riippuu Sité tydilmepiirista ja tydilmapiiri johtuu totta kai niitd ihmisgd, jota Sdlé
on ja ditd tavasta miten sela ykskossa on toimittu pitkan aikaa. Se niinkun juurtuu
sinne ja se dirtyy vaikka kouluttgat vaihtuu. Tallainen tietty tapa sattaa jaédhd. Voi
vaikuttaa lamauttavasti sen tekia jos sidla hommat on tapana jéttéa silleen puolitiehen
jatapana on ettd varusmiehet, varusmiegohtgat kouluttaa kaks kolmasosaa asoista
vaikka viikko-ohjdmassa lukis kenenk& nimi. Se on gtten vahan vaikee ldhtee

muuttamaan ainakin rivikouluttgana sellasta tapaa. Totta kal voit tehé ne omat tyot ja
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miedl&8n teen, mut jos Sdl& on tapana tehd vahan niin kuin Snne péin... niin se sattaa
gta adantuntijuuttatal asantuntijeks pyrkimisté lamauttaa aika pahagtikin.” (Kad 4.)

Kadetin nékemyksen mukaisesti organisaation toimintatavat ja osaaminen ovat juurtuneina perusyks-
kon rekenteissa di dité on tullut hiljastatietoa, jota e vattdméita osata pukea sanoiks. Nakemys on
liitettdvissA esmerkiks organisagtioteoreetikko Edgar Scheinin nékemyksin organisaatiokulttuurista
jasen eri syvyystasoigta (ks. Juuti 1992, 263). Organisaation osaaminen & ole nékemyksen mukai-
sedti kiinni yksittaissta henkildigté vaan sen tieto dirtyy perinteend eteenpéin nuorille kouluttgille.
Tamé on keskeinen vaikuttava tekija nuorten kouluttgjien sosiaisaatioprosessissa. Jos organisagtion
juurtuneet tavat ovat voimakkaitajaniitd e kyseendasteta kouluttgjat saattavat urautua ja toiminnas-

ta kadota luovuus ja joustavuus.

Alemman tason kategoriassa “muu henkil6std vaikuttaa” ilmeni kaikkien kadettien kasitykassa
tavalata toisdla Se on eddlisté kategoriaa pinnalisempi, mutta sen merkitys oli kuitenkin kaikkein
kekeisn. Mekittavimmiks tekijoikd ndhtiin muut kouluttgat, erityisesti vanhemmat, kokeneet
kouluttgjat, jotka omaavat pajon auktoritettia (vrt. Juuti 1992, 263-264). Useissa kasityksissa
korostui myos perusykskon padlikon merkitys seuraavin tavoin:

“Kylla se vakuttaa, et jos 9€lld on joku dominoiva kouluttga, vanhempi kouluttgja
persoona, joka e tue nuorempaa kouluttgjakaartia sella vanhemman ominai suudessa
elka tue niité adantuntijaks kehittymisessi niin se voi digtaa niita pahimmassa tepauk-
sessg, eta niita e kiinnosta kehittyd. Sit taas jos on hyva ilmapiiri, et se on motivoitu-
nut menemédn toihin niin dlloin s on todenndkdisesi moativoitunut Sin& tyon
tekemisessa riippumatta Sitd mitéa se tyd on. Jos on epdvarma nuori kouluttgja niin se
ymparisto voi antaa sille niin pajon tukes, et se jaksaa stten kehittya sina tydsséan.”
(Kad 11.)

“Muut kouluttgjat jotka on pidemmin ollut niissi asoissa mukana. Ne voi perehdyttéa
dtten ja tukea, tarjota juuri niita kultgyvid, joita Stten voi omaan asiantuntijuuteen
liitt3& ja parantaa osaamistaan. Hyva tydporukka vakuttaa pajonkin. Selld on hyva
tekemisen henki niin pysyy se midenkiinto itdl& aineki. Sdlavarmadi tuuaan sdlanen
mukava ote, johon on mukava ldhtee, mutta se oma agantuntijuus voi kérsia jos se

ymparisto on luotaantydntévaniin @ saa Sta vaikutuspintacdlaa niin pajon.” (Kad 12.)
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henkihdn sellaon jos meinaatulostasaada” (Kad 15.)

Késtyksen mukaan vanhempien kouluttgien merkitys on ensarvoisen térked. Perusykskon ilmapii-
Toisadtajos ilmapiiri @ tue luovuutta vaan asat tehdd&n niin kuin muut kouluttgjet ja paalikkod haua-
vat niin kouluttgjien kehittyminen voi loppuajopatéysin. Seuraavat kadetit korogtivat p&élikon suurta

merkitysta perusyksikon ilmapiirin luomisessa ja muovaamisessa

“...mitd ma katoin tossa tyoharjoittel ussa, esmerkkina olin yhessa perusykskossa niin
< koko porukka oli, ne meni ihan sen p&dlikon jdan jdkia Taysn miten setoimi niin
e hajagui sihen koulutukseen. Muutama S€lla pyrigdi vastaan, mutta se @ ainakaan
mun mielestd& 0o miten niitd hommia pités hoitaa. Eli vaikuttetatulee jasta e uskdla

haitata.. joka tapauksessa vaikuttaa erittéin merkittévast.” (Kad 7.)

“Kylla se riippuu hyvin paljon periaatteessa kun perusykskésséhan on se paékoul uttar
ja- paélikkd. Jos se on sdlanen kaveri, joka haluaa pitéé hirveen tiukasti ohjat késis-
s&én, antaalinjat ja sakedt sektorit Slle sun toiminnalle, miten sé saeat jamiten si et saa
toimia niin nékemykseni on, et se johtaa Sihen, et s tylastyt kun s et pysty keks-
maan mitdén uutta varankin jos kaikki sun kehitysehdotukset tyrmétéén heti suordta
kaddtd, et @ ndin koska ndin on tehty ennenkin niin tala menndan. Jos sun toimintaa

rgoitetaan niin St sa tylastyt téhén ja St se kehitys kylla pyséhtyy.” (Kad 9.)

Kesitykset korostavat paallikon ensisijaisen térkesta merkitysté ilmapiirin ludjana ja yksiksn toimin-
nan suuntagjana. TAIGIN olis tarkeits, etta paallikkond on kokenut upseeri, joka uskaltaa pitdé oman

padnsi ja tulee toimeen niin dasten kuin esmiesten kanssa. Erityisen merkityksdlliseks koettiin

kuitenkin dadinsaluottaminen jatoimintavgpauksen antaminen.

Alemman tason kategoria “or ganisaation toimivuus vaikuttaa” ilmeni seuraavadt:
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“Varmaan lahtee ihan Sita organisaation toimivuudesta, et se luo sdlaset puitteet, et
sun on helppo lahted kouluttamaan omaa alhetta, et sa saat oikeanlaisst materiadit ja
alla on hyvé olosuhteet kouluttaa Sté €i se luo puitteet slle. Sitten jos on hirveen
hgjanainen ykskko ja tavallaan joutuu joka kerta haalimaan materiadia ja ndkee joka
kerta hirveen vaivan & pysyy opettamaan Stg, jos @ pysty dina léhiympéristossa
opettaan Sta elkavoi koulutusta jarjestéd” (Kad 8.)

“Sanotaan, et e riippuu ykskostd, mutta se on hankada kun on ihmisa joka luokasta
pysty muuttumaan Sind suhteessa, mita s ite pystyt muuttumaen niihin daisin néhden
ja sanotaan jos sagpumisera muuttuu puolen vuoden vden niin ykakonkin pitas
muuttua puolen vuoden vdein ta ainakin ndn pitds tapahtua. slloin menis oikeaan

suuntaan.” (Kad 13.)

Kadtyksssa organisagtion rakenne ja toiminnan tarkoituksenmukainen jérjestely nousivat eslle
merkitykselisna Kadetti 8 viittas myds perusykskon koulutuskaustoon, mika e noussut merkityk-
slisena eslle muissa kdstyksiss. Kadetti 13 késityksssi nous jdleen eslle kouluttgan tarve olla

joustava ja kyky toimia tilanteen vaatimuksien mukaan.

Kokonaisuudessaan késitykset organisaation merkityksdlisyydestd vahtdivat syvalisyydessian
organisaation rutiineista sen henkildihin, mutta kaikissa késityksissa korostui organisaation merkittéava

vakutus.

5.8.2 Yksilosta kiinni

Tama ylemmén tason kategoria poikkeaa eddlisestd siten, etta toimintaympéristé néhtiin merkittéva-
na tekijang, mutta kuitenkin kehittyminen asantuntijeks ymmaérrettiin olevan lopulta kiinni ykslogta
itsesté@n. Toimintaympariston ja sen ilmapiirin €i kouluttgjakulttuurin merkitystd @ midletty niin
suurena, etta se kykenis tdysin estaméadn kehittymista ja itsensa kehittdmistd. Kadetit 2 ja 10 totes-

vat seuraavaa

“Uskdtaign vattéa e se on kaverida itsestd@&n enemman kiinni kuin Sita toimintaym-
paristostd, et miten se sihen sulautuu. Kyl se varmasti jotenkin heljastuu, se kyl riippuu

Sitd kaveriga millanen on oma persoona. Itsensd kehittdmismahdol- lisuuksa on
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rgattomasti. Se lahtee Sita kaverida itsestddn se halu kehittyd ja se varmaan toimii sen
mukaan, mita se haluaa, miten seitse asattaa tavoitteensa. En usko, etté toimintaympé-
rsto voi torpata agantuntijuutta koska oppiihan virheigta tai ainakin pitéis oppia. Ite
oon ainakin oppinut virheistd hyvin pajon. Kylla se kaveri ite on ratkaseva sen kehitté

misensd kannalta, se sen omaasenne.” (Kad 2.)

“Kylla varmaan muokkaa vaan niita reunoja, et jos itsdla on hau kehittya niin eihén
stavoi tyokaverit tal ymparistd et Tai jos aattelee, et joka péiva kohtaa hirvegta
vastustusta, et @ teha nédn niin kylla se vamaan lannistaa, mut & se pysty koko
hommaa kaatamaan se toimintaymparistd.” (Kad 10.)

Kakissa kadettien kagtyksissa toimintaympéristé nahtiinkin merkityksellisend. Useissa késityksissa
anoakd merkityksdliseks tekijakd noud perusykskossa valitseva ilmapiiri €i kouluttgiakulttuuri.
Sen merkitys ndhtiin jopa niin tarkedng, etta se voi ehkdisté kouluttgjien itsensa kehittdmisen halun ja
motivagtion tdysn. Vanhempien kouluttgien tuki midlettiin endsjasen térkedkd. Kadetit kokivat
adantuntijuuden kehittymisdle muiden aktiivisen tuen ja neuvonnan merkityksdlisend. Esitetyn Lave
ja Wengerin k&ytantdyhte si-gjattelun mukaisesti pelkkéa osdlistuminen tydtoimintaan € riita,

Tulokset yhtenevét Virolaisen (2002) saamiin tuloksin. Hanen mukaansa kouluttggan adantuntijaks
kehittyminen ja urakin saattaa kérda suuresti jos han saa ammatillisen sosaisagtioprosessin seurauk-
sena hiljasena tietona “vaéardd’ tietoa esmerkiks koulutusmenetelmien suhteen. Téten hén korostaa
tyohonperehdyttémisen merkitysta verraten sen merkityksdllisyytta jopa peruskoulutukseen. (Virola-
nen 2002, 94.) My6s Kdlioinen (2001, 157) korosti ammatillisen sosdisaation keskeista merkitysté
upseerien kehittymisessi kohti asiantuntijuutta. Késitysten mukaan asiantuntijuus muokkautuu suuresti
ympariston vaikutuksesta. Késitykset tukevat my6s noviis-ekspertti vertailuparadigman avulla saatu-
jatuloksa di adantuntijaks kehittymisen kanndta menestyksek&s ammatillinen sosaisaatioprosess
on merkityksdlisyydesséan keskeinen. Toimintaymparistosta e muodogtettu enempéa kategorigér-
jestemia kuin téma yks koska ainesto & mahdollistanut Sta parhadla mahdollisdla tavala. Kekei-
saméareitd, mita kouluttgjan tydlle annettiin olivat sen moninaisuus, kéytannonlahe syys seka teorian
ja kéytannon yhteensitominen, vastuullisuus ja vaativuus. Toimintaympéristosta saadut tulokset ovat
osn pinnalisa kaska kyseessa on hyvin laga ahepiiri, jota l&hestyttiin vain pienena osana tutkimuk-

sen kokonaistavoitteista.
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6. POHDINTA

Tutkimuksen pyrkimyksena oli saventda kouluttggan asantuntijuuden késttedligd hahmottumigta
kadettien kokemana. Tarkastedlunékokulmaks vadittiin dinik&inen oppiminen koska se kuvaa tyon ja
koulutuksen [gpikaymia muutoksia parhaiten. Tuloksa esittelevassa luvussa esitettiin aineiston perus-
tedla muodogtetut kuvauskategoriat ja tulkinnat niigd TassA luvussa tarkoituksena on syventaa
muodostunutta ymmérrystd kokoamalla tuloksien tarkastel ussa nousseet havainnot tutkimuskysymyk-
sen mukaisesti jasennettyna seka osoittaa minkdainen teoreettinen ja eheyttdva kokonaistulkinta
tutkimuskohteesta on tehty. TassA @ pyrité toistamaan tuloduvun keskelsa havaintoja vaan syvenny-
té8n pohtimaan kadettien antamien merkityksen taustoja. Eli pohditaan mahdollisa sdityksa slle,
miks kadetit kégttivét ilmididen olevan Sten kuin ne ovat. Tehtyja havaintoja tarkastellaan erityisesti
elinikdisen oppimisen ja uudistuvan kouluttgiakulttuurin (asiantuntijakulttuuri) nékokulmeasta kuitenkin

painottaen niitd asioita, jotka nousvat haastateltavien vastauksi ssa merkittaviks.

6.1 Tulosten koonti

Kadettien ndkemykssta on havaittavissa, etta heidan kdsityksensa asantuntijuudesta ovat varan
modernga. Kadettien nékemyksen mukaan sotilaskouluttgjat ovat juuri Toiskalion (2002, 13)
tarkoittamia koulutuksen asantuntijoita, jolloin heidén koulutuksessa ottama roali riippuu tilanteesta
Asantuntijan toiminnassa ja kehittymisessi nous esiin kongdruktividisa piirteitd, mutta erdissa
nakemyksissi nous esille myds e oppimissuuntauksien yhdis@minen parhaaseen lopputul okseen

padsemiseks.

Asantuntijuuden nahtiin olevan kiintegsti kytkoksissi ykslon kokonai spersoonallisuuteen, joka kehit-
tyy tietyiltd osin jo afjen rutiinessa. Asantuntijan tietémyksessa ndhtiin térkeéna niin syvaliset kuin
lagja-daiset tiedot. Aantuntijuus mé&ittyi hyvin pitkdti kouluttgien omaamien sosadisten ja psyyk-
kigen seké& odn edttisen vamiuksen kautta Tarkemmiks ominaisuuksks nousivat motivaetio,
vuorovaikutustaidot ja kyky vaihdella roolia opetuksdllisen ja kasvatuksdlisen véilla €i kasvatudtie-
toisuus. Tutkimuksen keskeisend havaintona voidaan todeta, ettd kadeteilla on “tavoite kirkkaana
midessd’ di sadked ké&sitys kouluttgagta, jollaseks he itse hduavat kehittyd Kysymys on vain Sita

vadtaako tdma kuva hellta toivottua ndkemysta.
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Adsantuntijaks kehittymisen ndhtiin olevan pitkdti ykslon itsensi varassa ei omaeghtoista kuten
sen tuleekin olla. Organisaation tarjoamia tukimahdallisuuksa kehittdmisdle tuli eslle 1&hinna esmer-
kiks kehittamiskeskustelujen ja saadun paautteen avulla. Suuren osan adantuntijuuden kehittymises-
ta nahtiin tapahtuvan ensmméisten tyévuosen aikana ty6ta opeteltaessa ja tehdessa ei suurimman
0san oppimisesta néhtiin olevan informedia arkipdivan oppimista. Osdtaan jo tama seikka tukee
pyrkimysta kehitté8 organi sagtiota edelleen oppivan organisaation periaatteiden mukaisesti.

Kouluttgjan toimintaympariston ndhtiin olevan dynaaminen ja vaativa, esmerkiks juuri kouluttgata
vaadittavien useiden roolien kautta. TyGympériston vaikutus asantuntijuuddle nahtiin keskeiseks.
Vakutustavet vaihtdivat késatyksstd muiden kouluttgien merkityksdlisyydesta hieman syvdlisempiin
k&stykdin organisagatioon juurtuneiden tgpojen merkityksdlisyydesta. TyOympé&istd voi késitysten
mukaan ehkdiga adantuntijaks kehittymistéa ammetillisen sosidisaatioprosessn epdonnistuessa jos
kouluttgja & saa tukea itsensi kehittamigpyrkimykslle tai tétd e rohkaista oman persoonallisen

koulutustyylin kehittamiseen

Toimintaympériston suuri merkitys kouluttgiin tuli selkeédti esille, mutta tdmé suhde ymmérrettiin vain
osn didektisesti i kouluttgan vaikutusmahdollisuudet toimintaympéristtonsa javé pimentoon.
Taman havainnon, seké asantuntijaks kehittymisen edellytyksena néhdyn oman aktiivisuuden, perus-
tedla merkityksdliga vakuttais olevan kadettien kasvattaminen passivisuudesta aktiivisks toimi-
joiks di hella tulis olla vamiukga toimia muutosagenttina kuten toimintatutkimuksen yhteydessa
usain puhutaan. Kokoavadti todettuna tutkimuksessa on tullut esille kouluttgjakulttuurin keskeinen
merkitys kouluttgjien kehittymisdlle, miké osoittaa selvan tarpeen aiheen edelleen jatkuvalle kriittisdle
tutkimisdle.

Aineistogta nous kategorioinnin yhteydessi selke& kuva tutkimuskysymyksessi painotetussa sotilas-
kouluttgjan asantuntijuudesta. Téma kuva edustaa kadettien ndkemydta Sitd ammatillisesta huippu-
osaamiseta-tavoitetilasta, jota he itse aktiivisesti tavoittelevat. Toisadta kyse on myds ditéd mdlisa,
johon peilaten he arvioivat muiden suorituksia. Se on Sis oikeastaan odotusarvo kouluttgjan toimin-
ndle. Juuri tdssA merkityksdlisyydessa piilee tdméan tutkimuksen keskeinen anti. Tutkimuksessa
sadtiin luotua kuva asantuntijakoul uttgjasta kedettien slle antamien merkitysten perustedia di tutki-
muskysymykseen pystyttiin vastaamaan. Fenomenografidle ominaisen kasvatuksdlisen tiedonintres-
sn mukaisesti esmerkiks kadettien kurssnjohtga voi peilata téhén kuvean omaa késtystansa

kouluttgjan asantuntijuudesta. 10ytd&kseen mahdollisa ridtiriitoja sekd asettaskseen opetuksen ja
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pragmagttisen totuusteorian olettamuksien mukaisesti (ks. Niiniluoto 2002, 109-110).

Midegténi tutkimuksen toinen keskeinen ango ilmenee noviisen ja eksperttien vertailuparadigman
soveltamisessa sotilagpedagogiseen tutkimukseen. Adantuntijakouluttgjan vertaaminen noviisikoulut-
tgiin ska entyisesti muihin kokeneisin kouluttgjiin tuotti midenkiintoisa tuloksa, joiden avulla
kyetédn selkedsti hahmottamaan miten asantuntija eroaa muista kouluttgjista kedettien merkitysmaa-
ilmassa. Aikaisemmissa tutkimuksissa tédlaista vertausta @ sotilaskouluttgjien osdta ole juurikaan
tehty. Tassa tutkimuksessa osoitettiin, etta agantuntijuutta on erityisen heddmaligté tutkia tuon verta-
luasetelman kautta kuten Ropo (2002) artikkelissaan toi eslle. Myos kasvatustietedllisé ja erityisesti
ammattikasvatuksdllisga teorioita kouluttggan asiantuntijuudesta pystyttiin soveltamaan hyvin sotilasor-
ganisagtion viitekehyksessa di tdta ogin tutkimuksen ilmicilla on teoreettista yle Settavyytta

Tuloksen taustoja pohtiessa voidaan todeta, ettd kadetit ymmérsivat k&ynnissa olevan suuren
kulttuurinmuutosprosessin merkityksen. Heiddn ymmarryksen mukaan omaan eamanhdlintaan liitty-
va ominaisuudet ja kokonaisvatainen tietémys ova ominaista nykypévan asantuntijuuddle. Ennen
kaikkea oma moativaatio ja hau jatkuvaan itsensa kehittdmiseen, jotta kouluttgjat pysyisvét gan
hermalla, ndhtiin tarkednd Elinikanen oppiminen ymmarrettiin tasta syysa arkipdivaiseks oppimis-
prosesskd, johon kaikkien tulis olla vamiita Puolustusvoima ymméarettiinkin kiintegks osaks
muuta yhteiskuntaa, jossa voidaan hyodyntdé muidenkin démandojen tietamysa. Kadetit tuntuivat-
kin olevan hyvin vaveutuneita yhteiskunndlisen tilanteen ja sen muutoksen merkityksesd Taman
tutkimuksen havaintojen perusted|a kadetellta saetavaa tietoa @ tuliskaan milléén tavdla diarvioida
ta vaheksya

6.2 Tutkimusprosess

Tutkimusprosessin painopisteend oli aun perin metodologia. Téa ratkaisua vois kritisoida koska se
on vain pieni osa tutkijan tydstd, mutta metodologinen oppineisuus on ensisjaisen tarkedta tutkimuk-
sen perugan ja erd@nlaisen ryhdin di uskottavuuden ja johdonmukaisuuden osoittamiseks. Kun
metodologiset perusteet ovat halussa pyslyy keskittyméan itse asaan di teorianmuodostukseen.
Pidan vditsemani menetdméan erityisena etuna mahdoallisuutta kartoittaa asi antuntijakoul uttgjan profii-
lia mahdollismmean lagja-aaisesti ja monivivahteisesti koska kadettien vastausavaruutta e oltu rgoi-
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sotilaskouluttgjan  asantuntijuuddle annettiin lukuisa merkityksa vakka avan Uljensn (1996)

tarkoittamaan hermeneuittiseen fenomenografiaan e paasty.

Metodologisesti gatdlen tdman tyon tuskastuttavan vaetiva tekemisprosess johtui hermeneuttisesta
kehégtd Lahdin dudavadti jasentdmadn tdman tyon aihepiiria kandidagtin tyoni perustedla ja kuten
todettua niin akuperéinen ideani oli varan tekninen. Perehtyessani teoriaan entistd syvalisemmin
minusta akoi tuntumaan hededmdlisemmadta perehtya kouluttgan asiantuntijuuteen vie 8pa erityisesti
kadettien ndkokulmasta

Tyon helkkoutena voidaankin pitéd sen toimimista opinndytteenani. Jouduin t&ssa ty0ssa suuren
urekan eteen i perentymadn sekd teoriaan, ettd metodologiaan. Taman tyon toimiminen omana
oppimisprosessinani nékyykin, silla en eddleenkdén ole kaikkiin teoriaosuuden jésennyksin tyytyva-
nen. Teoriaosuus on varsn lagajaehka liiankin yleinen, mink& vuoks yksityiskohtai sten teoreettisten
tulkintojen teko oli vdilla ongdmaliga Empiirisen aineiston keruun doittaminen osoittautui myos
vaikesks koska en osannut tdysin kohdistaa tutkimukseni rgauksia. Revon (2001) ja Wadtarin
(2005) kokemuksista viisastuneena pyrin rgjaamaan kerdttévan aineiston teemat mahdollismman
gyvdlisks laguuden djaan. En ehka edelleenkddn onnisunut sind parhaala mahdollisdla tavala,
mutta fenomenografia menetelmané p&és kuitenkin selkedsti paremmin oikeuksiinsa kuin jos tutkitta-
vat teema olisvat dllegt hyvin yleisajalagoja

Teoreettisen nakokulman I6ytaminen oli goittain turhauttavan vaikeata koska aina perehtyessani
enemman teoriaan jouduin toteamaan austavan kysymyksenasetteluni olleen riittdméton. Vaha vaha-
ta rakennetut osakokonaisuudet dkoivat nivoutua toidinsa ja nakokulma selkiytyi viimein 2005
loppusyksysta. Lopulta ymmértaessani kokonaisuuden merkityksen, pystyin muokkaamaan osatkin
paremmin St tukevaks (vrt. Larsson 1986, 10), mika ilmeni kéytanntssi teoriaosan uude leenkir-
joittamisena koska en ollut sihen enéa tyytyvainen ssavuttamani Syvemman ymméarryksen vaossa
Uudd leenkirjoittaessa pyrin jasentaméadn gatteluani entista selkeBmméksd ja erityisesti terévaittémaan
elinikdisen oppimisen nékokulmaa. Kokoavan kaksitasoisen teoreettisen esityksen muodostamiseen
kului huomattavadti aikaa ja voimavaroja, mutta tutkimuksen tdmén hetkisdle muodolle ja tasolle

tehty tyd oli kuitenkin vAttmAONE

Kysymystenasattel ujen miettiminen oli paikoin hyvinkin tuskestuttavaa. Kiinnitin sihen pajon huomio-
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esmerkkini kannustavan tulevia tutkijoita perentyméan erityisesti tutkimuksen teon metodologiaan
vadtatakseen Huhtisen (2001) esittdméan kritiikkiin ta mika térkeintg, antavan muille doittdeville
tutkijoille uusia ideoita ja nékdkulmia. Fenomenografian kayttd oli myds oma oppimisprosess. Se
herkistda oikeasti kuuntelemaan toisia ja pakottaa pyrkimykseen etsia tekstista oledlisa kokonai-
suuksa ja merkityksia (vrt. Ahonen 1995, 158). Tutkimuksen kohderyhména oli nuoremman vuos-
kurssn kadetit, joihin olin tutusunut hieman jo ennen tamédn tyon anegonkeruuta, jolloin

haagtattel uiden tunndma oli vapautunut elka perinteisempl armeljan esmies-dainen tilasuus.

Tama tutkimus on endsjaisesti pala sosadisesti muodostettua todd lisuutta, mutta tulokset ovat osin
yleistettavissid. Haadtateltavien médrana seitsemégioista voidaan pitéd enittdin sopivana Usaissa
vadtaavissa tutkimuksissa kohderyhmén koko on vaihddlut kuudesta yhteentoista (esm. Repo 2001,
Hakalahti 2002, Virolainen 2002 jaWaltari 2005). Toisadta verrattaessa Hakal ahteen ja Virolaiseen
niin t&ssa tutkimuksessa e vattaméita paésy yhta syvéle vaan aineigo ja pinndlissmmaks anes-
tonkeruuprosessin lyhyyden ja tavan vuoks. Vadagien lukumé&rdst huolimetta téytta saturaatiota
eli samojen asoiden kertautumista @ haastatte uissa tgpahtunut téysin (ks. Hirgjarvi ym. 2004, 171).
Pééosa haadtateltavidta esitti hyvin samansuuntaisia kasityksd, mutta eréét ykgttéiset henkil 6t esittivét
paikoin hyvin poikkeaviakin kasityksia Eli vida aineistonkeruun loppupuoldlakaan & voinut olettag,
et viimeiset haadatdtavat evét esttas uusa merkityksalisé nékemyksd, mika oli konkresttinen
muistutus Sitg, ettéd piendla kohderyhmdla tilastollisten yleistyksen teko on mahdotonta (vrt.
Larsson 1986, 27-28.) Taytyy kuitenkin muistaa, ettd kohderyhma oli yksttéisen kadettikurssin

huoltolinja kokonai suudessaan di tdlté osin saturagtiota voidaan pitda riittavana.

Koska kohderyhma oli huoltolinja niin tuloksa @ voi ylegtéa taysn kakkiin kedettethin, mutta
huoltolinjan kadetit edustavat késitykseni mukaisesti maavoimien kadettgja yleisesti varsin hyvin (ks.
liite 4). Saaduilla késityksilla sotilaskouluttgjan asiantuntijuudesta on todennékdisesti merkitystéa myos
muidenkin maavoimien kadettien osdta muun muassa seuraavien saikkojen valossa (vrt. Waltari

2005, 103):

1. Tutkimukseen osdlistui koko huoltolinja ja saatu nékemys kouluttgjan asantuntijuudesta oli varsin
yksmiginen.
2. Huoltolinjan kadetit omaavat vaihtdevan asd gitaustan ja puolitoista vuotta yhtel sta kokemustaus-

taa yhtei 9 sté opinnoista muiden maavoimien kadettien kanssa
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3. Tutkimushenkil6t eivét tuoneet haadtatteluissa juurikaan eslle omaan asdgiinsa liittyvia erityipiir-
teitd, vaan puhuivat kouluttgjan asantuntijuudesta sen kehittamisesta ja perusyksikoista toimintaym-
paigonaylesdlatasolla
4. Tutkimuksessa saavutetut tulokset yhtyvat monilta osin aihepiiria kasittelevadn teoriaan ja alka-

sempiin tutkimuksin.

Jatkotutkimusmahdollisuuksia. Tutkimuksen teoriaosa synnytti useita midlenkiintoisa jatkotutki-
ole tarkoituksenmukaiga |&hted erittedlemédan tuloksin liittyméttomia tutkimusaiheita. Tutkimuksen
nakokulma oli holistinen di saatu tieto oli yleiduontoista, mika on myads tyon suurin helkkous. Saadul-
la tiedolla on monia sovdlusmahdallisuuksa, mutta mitédn tarkkoja kaytanndllisa soveluksa &

gyntynyt. Toisadtase e ollut tdmén tyon tarkoituskaan.

Jatkossa olis tarkedta tarkastella asantuntijuutta erityisesti sen yhden osa-alueen kautta kuten
Virolainen (2002) teki. Lisdks Helakorven (1999) mallin kouluttgan osaamisen tieted listé osa-duet-
ta vakuttails olevan heddmdliga tutkia tarkemmin, jotta kadetit ssataisin ymmértamaan entista
paremmin oman aktiivisuuden merkitys. Toisadta kokonaan uuden maalman puolustusvoimissa
tehtéviin adantuntijuustutkimuksin avaisvat kenttétyota tekevét etnografiset tutkimukset. Tutkimusta
on tehty perinteisesti haastattelemalla ja tekemdlld kyselyjé, jolloin saadaan arvokadta tietoa henkil 6i-
den ndkemykssta ja ymmérretéddn as antuntijuuden késttedlisté hahmottumista kouluttgjien midissa
tossédn. Laven ja Wengerin (1991) edttama kdyténtdyhteist-gattelu voiskin olla hedemélinen
teoreettinen nékokulma jatkotutkimuksa gatellen.

Sotilaspedagogiikan piirissd on puhuttu pajon Sitd et daisa, varusmiehid, kuunndlaan liian véhan.
Tama on nakynyt varusmiesten gatusmaailmaa koskevien laadullisten tutkimuksien puutteena, jossa
pyrittéisin ssamaan hyodynnettévaa tietoa miten he kokevat asat esmerkiks perusykskdssa Suurin
osa varusmiehiin kohdisuviga tutkimuksista ovat ollegt rgoittuneta tiettyyn vaikoituun joukkoon
kuten esmerkiks aiupseerethin (esm. Repo 2001), jolloin jé& ssavuttamatta komppanian varusmies-
ten kokonaisnékemys. Erityisesti 180 vuorokautta paveevien varusmiesten &nta on harvemmin
tutkimuksssa kuultu. Fenomenografia sovdtuis erityisen hyvin juuri talaiseen tutkimukseen, jossa

andysoitaisin varusmiesten laadullisesti erilaigakadtyksa



100

6.3 Tutkimuksen luotettavuus

Kuten metodol ogidssa valinnoissa svuttiin niin laedullisen aineigton ja tutkimustulosten luotettavuuden
arviointiin on useita mahdollisuuksia (esm. Raunio 1999, 325). Ma&rdlisen tutkimuksen |uotettavuut-
ta arvioidaan perinteisesti kagtteiden reiabiliteetti ja vaiditeetti kautta Kagittellla on arvioitu myds
laadullisen tutkimuksien luotettavuutta, mutta laadullislle menetdmille pyritéén kehittémé&n uuga
paremmin sovetuvia luotettavuuden arvioinnin tgpoja. Arvioin oman tyoni luotettavuutta Guban ja
Lincolnin (1985, 1989, 1998) kondruktivigisdle tutkimuksele esttamien kriteerien avulla koska
heidan tuotantoaan on kaytetty keskeisend ldhteena myds tekeméssani paradigmavainnassa. Arvioin
listks fenomenografian luotettavuutta Ahosen (1995) ja Uljensin (1989) esittémien kriteerien avulla

L uotettavuuskysymyksin on kiinnitetty tutkimuksen luotettavuuden osoittamiseks erityistd huomiota

[8pi koko tutkimusprosessin jaraportoinnin esmerkiks seuraavin tavoin (ks. Varto 1992, 103):

Olen perugtdlut pdjon tutkitun aiheen eddleen tutkimisen merkityksen.

Olen perugtelut tekeméni ratkaisut tehtyihin paradigmar, menetelmé- ja rgportoinnin jasennysva-

lintoihin liittyen.

rikkaasta maailmasta.

* Takastdunakodkulma on toisadta sotilagpedagoginen ja toisadlta kasvatustieted linen.

* Kysdy- ja haagtattelurungon testaus oli erityisen keskeista tyon luotettavuuden kanndta. Se oli
myGs arvokas kokemus doittelevalle tutkijale aineiston anaysoinnin harjoittelussa.

* Haagattdluun ja andyysin otettiin mukaan koko huoltolinja, jolloin tulokset edustavat kokoavadti
kurssin nékemysta. Lissks kaikkien vastauksia on hyodynnetty anayysissi.

* Aiheen ja tutkimuskysymyksen jatkuva tarkentuminen on keskeinen luotettavuuden tae koska
téten sattumanvaraisten virheiden merkitys sagtiin minimoitua

» Kakgtasoinen tutkimusasetelmani on sopusoinnussa oppimisyhteiskunnan ideologian kanssa niin
makro- kuin mikrotasolla

* Tutkimuksen teon eettisa séédoksia noudatettiin di tutkimusta varten hankittiin tutkimudupa ja

raportoinnissa varmigtettiin kohdehenkil 6iden anonymitestin séilyminen.

Tutkimuksen tavoitteen ssavuttamisen kannalta koin suurimmaks haasteeks omien taustaol ettamuk-

seni tunnistamisen ja diminoimisen kuten Saokin (2004) toi edlle omassa tydss&n. Toin myds
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ket eslle, ettd tamé tyd on yks ndkokulma kouluttgjan asantuntijuuden maalmasta, & kettava
kokonaisnékemys aiheesta. Eli korjaamattoman tiedon saanti on mahdotonta Sll& paradigmakin on
“van’ joukko hyvin perusteltuja uskomuksia, jotka otetaan annettuna (Guba & Lincoln 1998, 200).

Paradigma ké&sitekin rgaa jo tarkastelunékokulman tietynlaiseks. Paradigma jateoria tuovat tutkitta-
van aheen tarkastel uun nékokulman, mutta samalla myas rgaavat tutkijan toimintaa. Relaionadisen
tiedonkastyksen mukaisesti tama tutkimus on ollut tutkijan ja kedettien kohtaaminen, jonka tulokse-
na on tutkijansa nakdinen raportti kadettien tulkinnoista kohtaamis staan maailman kanssa. Aineistos-
ta noussut arkitieto on hyvin djoittunutta ja syntymakontekstistaan riippuvaista. Tuloksena saatu tieto
on subjektiivista, mutta @ kuitenkaan hyodyttomeks makuasiaks pelkistyvaé koska saatu tieto on
kadeteille todellistaja merkityksdlligta (vrt. Marton 1988, 146).

6.3.1 Konstruktivistisen tutkimuksen arviointikriteerit

Guba ja Lincoln (1998, 213-214) edttavét konstruktivistisale tutkimukselle seuraavat ndlja uskotta-

vuuden kriteerid (trustworthiness criteria, suomennos Kallioisen (2001) mukaan):

* vastaavuus/ uskottavuus (credibility)

* dirrettavyys/ ylegettavyys (transferability / generdizability)
* tutkimustilanteen arviointi (dependability)

* vahvigettavuus (confirmability)

Guba ja Lincoln (1989, 245) kuitenkin kritisoivat uskottavuuden kriteeristta Sitd, etta se painottuu
metodologian arviointiin ja erityisesti Stg, etté se on johdettu positivistisen tutkimuksen arviointikritee-
ristésta. Aineiston ja tulosten luotettavuutta arvioidaan Ahosen (1995) ja Uljenan (1989) kriteerei-
den mukaan. Toinen mahdallisuus olis kéyttdd Guban ja Lincolnin edttdméa autenttisuuden
kriteeristéa (authenticity criteria), mutta se soveltuu ennemminkin Kriittiseen teoriaan asemoituvan
tutkimuksen aviointiin, jossa tutkimushenkilt pyritéén osdlistamaan tutkimusprosessiin kuten
esmerkiks toimintatutkimukseen, joten se jétetddn pois késtteysa (Guba & Lincoln 1989,
245-250; 1998, 214).

Vastaavuus. Guba ja Lincoln (1989, 236-237) tarkoittavat vastaavuudella tutkimuksessa konstru-
oitujen tulogten ja todellisuuden vdigta vastaavuutta (vrt. vaiditeetti). He esttévéat vastaavuuden
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vamentamiseks usaita menetelmid, jotka liittyvét kenttdhavainnointiin, joten niitd e voida sovetaa
tassA tyOss. He egittavét kuitenkin, etté tulosten vastaavuutta voidaan parantaa triangul aation avulla
(Lincoln & Guba 1985, 305.) Olen kéyttanyt tassa tydssa aneistonkeruuseen seké kyselylomaketta
ja haadtattelua, joten tutkimuksessani toteutuu ainakin osn menetemdlinen triangulaatio (Raunio
1999, 340). Toisadta néma menetelmét ovat hyvin samankataisa Menetelmétriangulaatiolla ymmér-
retténeen ennemminkin esmerkiks laadullista teemahaedtaitelua ja méardlista kysdya Lukija voi
myos itse arvioida tulogten vastaavuutta Sll& menetemédleni uskollisena olen tulogten esittelyn yhtey-
dessd esittanyt runsaedti suoria lainauksa tutkimushenkil6iden esittdmigta ilmauks sta tulkintayksikoit-

t&in (Hakkinen 1996, 45-46).

Yleistettavyysja sirrettavyysova paradigmassani vaativampia osoittaa toteen kuin postivistises-
sa tutkimuksessa (Lincoln & Guba 1985, 316; Guba & Lincoln 1989, 241). Olen pyrkinyt mahdol-
listamaan sen tassi tydssa esittamall & tutkimusprosessistani ja tutkimustul osten saavuttamisesta tarkan
kuvauksen, jolloin lukija voi itse avioida tulogen Sirtdmismahdollisuuksa toidin kontekstethin
(Lincoln & Guba 1985, 316). Fenomenografiassa saadut késitykset ovatkin tavalaan “jédtynatd’ di
niita tarkastelemdla voidaan tulkita vain tietynhetkiga tilannetta pakigémala dynaaminen toiminta
kastykseks (vrt. Jarvis 1999, 31). Téassa tydssa keskeisté on ollut opetustydn kehittdmisen nékokul-
ma dli tulokset ovat saatu opetudaitoksen kontekstissa, jossa niitd endsjaisesti on tarkoitus hyddyn-
sekéd ennen kaikkea pyrkinyt kytkeméadn ne teoriaan osoittaakseni yleisempien teoreettisten laindai-

uuksen [Gytymisen.

Tutkimustilanteen arviointi kriteerind vastaa tutkimuksen rdiabiliteettia, jossa on kyse tutkimuk-
sen toigettavuudesta, koska kriteerilla pyritéén osoittamaan, etta saatu aineisto on edelleen pétevéa
jatodelakin vastaa tutkimushenkil6iden oikeita késityksa (Guba & Lincoln 1989, 242). Kuten toin
aemmin eslle niin laedullisen ja enityisesti fenomenografisen tutkimuksen yhteydessé tasta e aina ole
tarkoituksenmuka sta puhua koska tulokset ovat aina tutkijansa nékdisd Fenomenografiassa tamé
korostuu tutkijan teoreettisen perentyneisyyden vuoks (Ahonen 1995, 130-131). Yks mahdollisuus
olig kayttaa rinnakkaiduokittelijaa aineiston andyysissa, mutta resurssien puutteen vuoks se e tassa

tyéssi ollut mahdollista,

Toin eslle tutkimusprosessin kuvauksessa luvussa viid, etta tutkimushenkilét olivat hyvin motivoitu

neita vastaamaan ja he oikeadti miettivét vastauksaan ennen vastaamista. Tama moativoituneisuus
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johtui oletettavasti osdtaan myds Sité, etta he olivat juuri jéttaneet oman sotetieteiden kandidaatin
tyonsi arvioitavaks. Haedtettelutilanteissa pyrin esttémadn vain haagtattelurungon kysymyksa ilman
johdattelua ja annoin kadettien vadtata vapaasti. MyGs aineston andyysprosessin akana pyrin
etenemadn hermeneuttisesti aineiston ehdoilla antamatta omien kastyksieni muokata sastuja merki-

tyduokkiajatuloksa

Vahvistettavuus. Guba ja Lincoln (1989, 242-243; Lincoln & Guba 1985, 318-327) tarkoittavat
vahvidettavuudela Stg, etta tutkija kykenee vahvistamaan, etta tdmén tuottama aineisto ja tulokset
seka tekemét tulkinnat ovat syntyneet tutkimuksen kontekstissa ja vuorovaikutuksessa tutkimushen-
kildiden kanssa. He korostavat, etta konstruktivistisessa tutkimuksessa vahvistettavuutta tarkastel laan
erityisesti aineiston kautta. Olen raportoinut téssa tydssi tarkadti viitekehyksesta lahtien, mitka seikat
ohjasivat kysdyn ja haadtattelurungon laadintaa ja aineiston hankintaa. Olen myas liitteissi esttanyt
kyselylomakkeen ja haastattel urungon sisallon.

jakysyin tekemieni anelstonkeruulomakke den mukaisia asioita, on omat henkilokohtaiset kasitykse-
ni ja midipiteeni (vrt. Ahonen 1995, 130-131). Peilatessani tutkimustani edeltéviin kriteereihin olen
kuitenkin vakuuttunut Sitg, etté olen raportoinut tutkimustani ohjanneet seikat ja itse tutkimusproses-
sn glla tarkkuudela, etté lukija itse kykenee arvioimaan tekemieni tulkintojeni ja johtop&&tosten

|uotettavuutta

6.3.2 Fenomenogr afisten kategorioiden luotettavuus.

Erityisesti fenomenografiaan perehtyneet tutkijat kuten Uljens (1989) ja Ahonen (1995) korostavat
luotettavuuden tarkastel ussa tul oskategorioiden luotettavuutta. Fenomenografisen tutkimuksen luotet-
tavuuskriteereihin voidaan vadtata hyvin pitkdti samala tavala kuin Guban ja Lincolnin esttamiin
uskottavuuden kriteereihin. Koen kuitenkin tdrkegks esittda ne, jotta lukija void arvioida fenomeno-

grafisen andyysani tulosten merkittévyytté omalla kohdalaan.

Uljens tarkastelee kategorioiden luotettavuutta rdiabiliteetin ja vdiditegtin avulla. Han kuitenkin
korostag, etta laadullisessa tutkimuksessa vdiditeetissa kyse @ ole mittarin ja mitattavan totuuden
vdisesta vdiditegtigta vaan tulkinnan ja totuutta edustavan aineiston vaisesta vdiditegtigta Eli vaidi-
tetilla ymmarretd&n toddlisuuden ja sen tutkimiseen kéytettyjen menetelmien vélista suhdetta seké
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myds menetelmien ja tulkinnan véista suhdetta. Téaten validiteetti kasttelee tode lisuuden tutkimiseen
kaytettyjen menetelmien jérkevyyttd (Uljens 1989, 52-53.) Reidbilitetilla Uljens (1989, 53-54)
tutkimugtilanteen arvioinnin kriteerehin di lukija pysyy arvioimaan tutkimukseni vdiditedttia ja
reliabiliteettia koska olen esittanyt aine stonhankintaprosessin etenemisen seikkaperdisesti seka erityi-
sedli edttanyt runsaedti suoria lainauksia tutkimushenkildiden kéasitykssta TdlGin lukija pysyy itse
arvioimaan tekemieni tulkintojeni paikkansapitavyytta

(validiteetti) ja rlevanssn (reliabiliteetti) késtteitd. Tutkimukseni taytt&a aitouden kriteerin koska
tutkimudtilanteissa valits intersubjektiivinen luottamus ja yhtelsymmarrys. Ainesto ja haestattel utilan
teet olivat intersubjektiivisa koska kadetit ilmaisivat omia kasityksiéan rohkeadti ja provosoivastikin.
Kadtit luottivat Sihen, etté he voivat vadtata luottamuksdllisesti ilman henkil dllisyytensa padjastumista.
Monissa fenomenografisssa tutkimuksissa opettgja kerdd aineistoa oppilaltaan. Tama on omiaan
aheuttamaan vérigyneta tutkimustuloksa koska oppilaat voiva vadata Sten kuin he kuvittelevat
haadtettelijan hauavan. Kroksmarkin (1987, 244-245) midestd tdma on yks keskelsmmista
seikoista fenomenografisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa. Puolustusvoimissa tdmén vois
gadlakorostuvan entisestéan kuten Repo (2001, 122) tuo esille. Taman tyon lahtokohtaa e kuiten
kaan voida pitéa vastaavana Sl1a kadetit suhtautuivat minuun ennemminkin vertaisenaan. Aineiso on
myds relevanttia koska sen keréamiseen kéytettévien menetdmien kysymykset olivat muodogtettu
viitekehyksen pohjata.

Lopuks

Tutkimus oli erityisen antoisa ja kokonaisvatainen oppimisprosess. Toisaalta se oli my6s tuskastutta
van vadtiva prosess, joka vaeti hyvin paljon resurssgani. Kandidaatin tyoni toimi hyvana johdatuk-
sena tutkimuksen teon maailmaan, mutta Sita @ ollut suurempaa hydtya tamén tutkimuksen
teoriaosaa gatellen, dina mielessa miten sotilaspedagogiikassa on tarkoitus lagjentaa pro gradu-tut-
kidma kandidaetin tydsta tekemdla empiirinen osuus jo vamiikd muodostetun teoreettisen viiteke-
hyksen jatkoks. Sotilaspedagogiikan valinnaiset opinnot olivat erittéin midenkiintoisa ja auttoivat
hahmottamaan paremmin tieteen maalmaa, mutta kéytannon tasolla ne elvét tarjonneet téhén tyohon
muuta gpua kuin tutkijan syvalisemman teoreettisen ymmarryksen. Néin jakikédteen onkin midenkiin-

toista havata, etta tdssi tydssa tarkagtdtiin asantuntijuutta lagjasti  kéytdnnon nakokulmasta.
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Tutkimuksen kantavan teorian mukaan kaytanto ei tyonsa tekeminen on merkittévin tekija ammetilli-
sle kehittymisdle, mutta aihetta tarkagtetiin oppilaitoksen kontekstista ilman suurempaa kosketus-

pintaa varsnaiseen kaytantoon.

Metodologiaan perentyminen oli myds oma midenkiintoinen maailmansa ja opin tutkimuksen teon
metodologiasta akaen paradigmasta ja pé&éttyen metodien kayttamiseen vatavagti. Olenkin erityisen
tyytyvanen tutkimuksen metodologidin ratkaisuihin, mutta mitd gankohtasemmaekd empiirisen
anggon keruu dkoi tulla, Sta intendivisemmin paneuduin Kysymyksenasetteluun muodostamani
kakgtasoisen viitekehyksen perustedla. Kokonaisuudessaan olen kuitenkin tyytyvéanen ssavuttamaa:

ni lopputulokseen.

Hermeneuttinen kehd kuvaa myos tutkimusprosessini kokonaisvataisuutta ongemien asettelusta
ratkaisuun erityisen hyvin. Tamakirjalinen rgportti onkin pelkigetty jatiivisetty estys |8pikdyméastani
prosessista, josta e ilmene kalkki tekemani tyo ja pohdinta. Y mmarrykseni kehittyykin edelleen vida
rgportoinnin jalkeen di taméa tutkimusprosess @ pééty ainakaan miesséni vield tyon raportointiin ja
palautukseen. Omdta osdtani tyon keskeinen anti on juuri itse prosessissa koska téma tyd on
opinndytteeni, jollaminun olis tarkoitus osoittaa oman tieted lisen osaamiseni taso. TaAlGin keskelsek-
S nousee tutkimuksen tekemisen oppimisprosess merkittévien tietedlisten tulosten Sjaan. Taman
tyon tekemisen avulla olen oikeastaan ensmmasta kertaa oppinut kdsittdeméaan ilmioita aogtraktilla
teoreettisdlla tasolla kaytannon tason lisdkd. Téten témén tydn tekeminen on ollut midestani merkittéd:

vin tekija opiske uaikai sessa ammatilli sessa kehittymi sorosessissani.
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KADETTI OTTO PEKKARISEN PRO GRADUN KYSELYLOMAKE

Tutkimukseni tarkoituksena on tutkia kedettien késityksa sotilaskouluttggan asantuntijuudesta. Asi-
antuntijuutta on tutkittu paljon Maanpuolustuskorkeakoulussa, mutta kohderyhména on yleensa ol lut
jo vamistunut kantahenkilokunta. Kadettien késitysten tutkiminen onkin ensiarvoisen térkegta koska
kouluttgyan ty0 voi osoittautua problemaettiseks jos & itse omaa kégitystd, millaiseen ammatilliseen
osaamiseen tulis pyrki& Opiskeijoiden omaamat eskdstykset opetettavita aheista ovat usain niin
voimakkaita, ettd opiskelijoiden kasityksd huomioimaton opetus e pysty niitd muuttamaan. Huomioi,
efta haluan tietdd yleisesti sotilaskouluttgian asantuntijuudesta, en ole rgjannut  adantuntijuutta vain
hudllon kouluttgiin. Tarkoitan sotilaskouluttgialla kantahenkilokuntaan kuuluvaa perusykskossa
tyoskentelevé varusmieskouluttgaa essimerkiks joukkueenjohtgjaa. Tarkoituksenani on tarkastella
adantuntijuutta kokonaisvaltaisesti ja erityisesti dinikéisen oppimisen nékdkulmasta. Taman tyon tut-
kimuskysymys on: “Minkdaga késtyksa kadeteilla on kouluttgjan asantuntijuudesta ja sen kehitty-
misesta seka toimintaympariston vaikutuksesta Sihen?’

Tama kyselylomake on pro gradu-tutkimukseni tukeva ainel stonkeruumenetel méa. Lomakkeesta saa
tavien tietojen pohjata muokkaan haastattelurungon, jonka perustedla suoritan teemahaastaitelut.
Jotta tésta kysdlylomakkeesta olis hy6tyd, niin téyta se mahdollismman huoldlisesti ja vastaa kysy-
myksiin mahdollismmean laga-dasesti. Saatu anasto andysoidaan fenomenografian avulla, joka on
laadullinen tutkimustapa. En halua tietéd oikein/véérin-tyyppisa asioita vaan juuri Snun omakohtaisen
kokemuksen perustedla muodostuneita subjektiivisia késityksa Taman vuoks on térkedts, ettd vas-
taat kysymyksin kokonaign lausain ja myds mahdollisn k&ytannon esmerkein. Kégittelen vastauks-
as luottamuksdllisesti, elkd nimes tule esintyméén tutkimusraportissa. Jos et ymmarrd kysymydsta tai
haluat kommentoida lomaketta kirjaa havaintos kdantdpuolelle. Vadaa sekedla kdsaddla KI1TOS
VASTAUKSSTAS!

Taustatiedot:

nimi:

ik&

kotipaikka:

VM-pavdus

akasempi tyokokemus puolustusvoimissa
opinto-oikeus kadettikursslla



1. Mit& asantuntijuus on? 23

2. Mita sotilaskouluttajan asantuntijuus on?

3. Minkalaisesta tiedosta asiantuntijakouluttaj an tietdmys muodostuu?

4. Millainen on hyva kouluttaja ja tarkoittaako se mielestds samaa kuin asiantuntijakou-

luttaja?

5. Milloin asantuntijaks kehittyminen alkaa ja milloin seloppuu?



6. Miten asantuntijakouluttajaks voi kehittya ja mita se edellyttaa? 33

7. Miten agantuntijakouluttaja ercaa mielestas muista kouluttajista (mika tekee asantun-

tijan)?

8. Miten ymmarréat kouluttajan tyon (millaista se on ja mita se vaatii kouluttajilta)?

9. Miten toimintaymparist6 (perusyksikkd) vaikuttaa kouluttajan asantuntijuuteen?

10. Mista tekijoista kouluttajan asantuntijuus rakentuu eli mitka tekijat vaikuttavat asian-

tuntijuuteenkesk el sesti?
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TEEMAHAASTATTELURUNKO

K ouluttajan asantuntijuus (ominaisuus, jotaitse avostaajatavoittelee)
adantuntijuus késtteend yleisesti

sotilaskoul uttgan asantuntijuus (ketk& méarittel evét)
- luonne ja. dynaamisuus
- laatu jatietdmysrakenteet (ydin- ja reunataidot)
- adantuntijuuden yhteys kouluttgjan hyvyyteen

mik& erottaa asiantuntijakoul uttgjan muista kouluttgjista
- miten noviidt toimivat
- miten asantuntija kouluttaa
- henkil 6kohtaisten ominaisuuksien merkitys

Adantuntijuuden kehittyminen

miten asantuntijaks voi kehittya
- miten koulutug &jestlma tukee asantuntijuuden kehittymigta
- kehittymisen aku jaloppu
- kehittymisedellytykset, voivatko kaikki kouluttgat kehitty& asantuntijoiks

adantuntijuutta vahvistavat ja heikentévét selkat ja ominal suudet

Toimintaymparistén merkitys
millaista on kouluttgan tyo
- millainen kouluttgian perusykskké on toimintaympéritona
- mitd asantuntijuudele merkityksallis a tekijGita toimintaympéaristoss on

miten syvalisesti toimintaympé&riso vaikuttaa adantuntijuuteen
voiko kouluttgja vaikuttaa toimintaympari t6onsa

varusmiesten kouluttamisen asettamat vaatimukset asantuntijuudele
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Kadettikurssi 90 huoltolinjan opinnot 2003-2007

syyskuu 2003 helmikuu

Upseerin perusopinnot (Pop) |Yhteiset|eryyva
P P P ( p) opinnot |{opinnot |:|

Eriytyvét opinnot 15.2. - 25.8.2004 s1yskuu

tutkimuksen suorittaminen

i

yhteiset (| eriytyvat I:I
opinnot |[opinnot

Sotatieteiden kandidaattiopinnot (SK)

Eriytyvét opinnot 1.8.2005 - 25.1. 2006 t[mm"‘““ maaliskuy TW
Sotatieteiden maisteriopinnot (SM) yhteiset | eriytyvat j
opinnot [fopinnot

Eriytyvat opinnot 20.12.2006 - 25.1.2007

Opiskelupaikat:

perusopintojen yhteiset opinnot L appeenrannassa M aasotakoulussa (M aaSK)

Sotatieteiden kandidaetti- ja maisteriopintojen yhteiset opinnot Santahaminassa Maanpuol ustuskor-
keakoulussa (MpKK)

Eriytyvét opinnot Lahdessa Hameen Rykmentissa (H&mMR)

Lahde: Mguri Aarne Vejaanen 2005, Henkil 6kohtainen tiedonanto 19.4.2005
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TutkimushenkilGiden taustatiedot

TéssA liitteesss on egitdty tutkimuksen kohderyhména olleiden kadettien taudtatiedot. Estégksen
haegtattel uvastauksien yhdistémisen henkilGihin, olen sekoittanut jarjestyksen andyysin numeroinnisa

javiittaan kadettethin kirjaimin.

Kadetti A

k& 23

Kotipaikka: Kuopio

Varusmiespdveus PKarPr

Aikasempi tydkokemus puolustusvoimissa-

Kadetti B

k& 23

Kotipaikka Helsinki

Varusmiespdvelus. KaiPr

Aikaisempi tyokokemus puolustusvoimissa: Sopimussotilas 8kk
Kadetti C

k& 22

Kotipaikka: Kaavi

Varusmiespdveus KaiPr

Aikaisempi tyokokemus puolustusvoimissa-

Kadetti D

k& 23

Kotipaikka: Pyhaselka

Varusmiespdveus PKarPr

Aikasempi tyokokemus puolustusvoimissa: Sopimussotilas 8kk
Kadetti E

k& 23

Kotipaikka: Vantaa

Vausmiepaveus KaartJR

Aikaisempi tyokokemus puolustusvoimissa: Sopimussotilas 6kk, 1kk kesdtdissa



Kadetti F 2(3
k& 28

Kotipaikka: Joensuu

Varusmiespdveus PKarPr

Aikaisempi tyokokemus puolustusvoimissa: Sopimussotilas 11kk
Kadetti G

k& 22

Kotipaikka: Kaarina

Varusmiespavelus. PorJPr

Aikasempi tyokokemus puolustusvoimissa: Sopimussotilas 4 kk
Kadetti H

k& 27

Kotipaikka Tampere

Varusmiespdvelus PKarPr

Aikasempi tyokokemus puolustusvoimissa: 1kk kesétoissa

Kadetti |
k& 24

Kotipaikka: ESpoo

Vausmiespdveus KesR

Aikaisempi tyokokemus puolustusvoimissa: Sopimussotilas 6kk, 1v 1kk MARU
(= mé&rdaikainen reservinupseeri)

Kadetti J

k& 25

Kotipaikka: Jarvenpda

Varusmiespdvelus HdlltR

Aikasempi tyokokemus puol ustusvoimissac-
Kadetti K

k& 23

Kotipaikka: Vantaa

Varusmiespavelus HdlltR

Aikasempi tydkokemus puolustusvoimissa-



Kadetti L 33
k& 23

Kotipaikka Lahti

Varusmiespdveus HamR

Aikaisempi tyokokemus puolustusvoimissa: Sopimussotilas 7kk
Kadetti M

k& 25

Kotipaikka Nummea

Vausmiespdveus Kaartdr / HamR

Aikasempi tyokokemus puolustusvoimissas Sopimussotilas 10kk
Kadetti N

k& 26

Kotipaikka: Mikkeli

Varusmiespdvelus SavPr

Aikaisempi tyokokemus puolustusvoimissa: Sopimussotilas 12kk, KFOR 12kk
Kadetti O

k& 25

Kotipaikka Alavus

Vausmiespdveus. KaiPr

Aikaisempi tytkokemus puolustusvoimissa-

Kadetti P

k& 24

Kotipaikka: Mikkeli

Varusmiespdveus Ha&mR

Aikaisempi tyokokemus puolustusvoimissa: Sopimussotilas 9kk
Kadetti Q

k& 25

Kotipaikka Lahti

Varusmiespdveus PKarPr

Aikaisempi tyokokemus puolustusvoimissa-



