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THVISTELMA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda kotiutuneiden varusmiesjohtajien kasityksia heille
annetusta johtaja- ja kouluttajakoulutuksesta. Tutkimuksessa aihepiirid lahestyttiin johtaja- ja
kouluttajakoulutuksesta annettujen normien ja konstruktivistisen oppimisteorian kautta. Myds
aikuisoppiminen oli osa teoriaosuutta. Padteemoja tutkimuksessa olivat varusmiesjohtajille annettu vastuu,
tavoitteiden selkeys seka johtajana ja kouluttajana kehittyminen.

Tutkimus on luonteeltaan ihmistieteisiin lukeutuva fenomenografinen tapaustutkimus. Fenomenografia on
laadullisesti suuntautunut empiirinen tutkimusote, joka tutkii ihmisten kasityksia ympéaroivasta
maailmasta. Yleisesti fenomenografia tutkii maailman ilmenemisté ja rakentumista ihmisten
tietoisuudessa. Tutkimuksen tiedonkeruu toteutettiin teemahaastattelun avulla. Tutkittavana joukkona
tassa tutkimuksessa oli kuusi Suomenlahden Meripuolustusalueen kotiutunutta varusmiesjohtajaa, joista
jokainen oli ollut palveluksessa samassa yksikossa tutkijan kanssa. Tutkittavat olivat sotilasarvoiltaan
alikersantista aliluutnanttiin.

Tutkimusaineistosta selvisi, ettd varusmiesjohtajat pitivat hyvana asiana kantahenkilékunnan osoittamaa
luottamusta varusmiesjohtajia kohtaan. Myds koulutuksien suunnittelun osalta pidettiin hyvana asiana, etta
varusmiesjohtajat saivat itse olla suunnittelemassa ja toteuttamassa koulutuksia. Johtajana kehittymisessa
suurin merkitys oli sill, ettd henkilokunta luotti varusmiesjohtajiin. Heisté tuntui, ettd heita tarvittiin
perusyksikossé eivatka he tunteneet itseddn turhiksi.

Kehittyminen johtajana ja kouluttajana oli todennédkdisesti tiedostamatonta. Kehittymisen havaitsemiseen
vaikutti todennédkoisesti myos se, ettd kehityskeskusteluissa tai kausikeskusteluissa oli puutteita tai niita ei
ollut toteutettu lainkaan. Johtajakaudelle asetettuja tavoitteita ei mielletty kovinkaan selkeiksi tai ne eivat
olleet tulleet esille riittdvén painokkaasti.

Tutkimuksen aineiston perusteella voidaan todeta, etté johtaja- ja kouluttajakoulutuksessa on
paasaantoisesti onnistuttu perusyksikoissa. On kuitenkin osa-alueita, joihin tulee vield paneutua entisté
tarkemmin. Tdm4 tutkimus osaltaan auttaa hahmottamaan varusmiesten ndkemyksia omasta
koulutuksestaan ja sen tasosta.
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1. JOHDANTO

Tutkimuksen aiheena on varusmiesjohtajien johtaja- ja kouluttajakoulutuksen kehittdminen perusyk-
sikdssa. Tutkimuksen tarkoituksena on saada tietoa ja selvittéda johtajakoulutuksen nykytilaa ja sité
kautta pyrkid nostamaan esiin hyvié puolia nykyisessa jarjestelméssa seké 16ytdmaan mahdollisia ke-

hitettavid kohteita. Tutkimuksen tavoitteena on selvittda nykyisen johtajakoulutuksen mielekkyytta.

Tavoitteena on myos tarkastella koulutuksen linjakkuutta, rakennetta, opetusmenetelmia seka oppi-
misymparistoja. Tutkimukselle on kdyttoa johtajakoulutuksen tilan selvittdmisessa seka johtajakou-

lutuksen kehittamisessa.

Johtajakoulutusta ei aina valttdmatta toteuteta normien mukaisesti ja tutkimus auttaa ymmartdmaan
missa kohdin on parantamisen varaa. On myos mahdollista, ettd tutkimuksen tulokset auttavat perus-
yksikkoja toteuttamaan antamansa johtajakoulutuksen paremmin ja laadukkaampana, kun yksikdiden

toimintatapoja tarkastelee ulkopuolinen taho.

Tutkimuksen teoriaosuudessa on myos tarkoituksena teoriaosuudessa selvittaa ja selventdd nykymuo-
toisen johtaja- ja kouluttajakoulutuksen takana olevat oppimisen, opettamisen sekéd kouluttamisen
teoriat ja sitoa ndma teoriat kaytannon esimerkkeihin haastatteluiden avulla. Tutkimus palvelee myods
tutkijaa itseddn, silla tutkija tydskentelee Rannikkoprikaatissa perusyksikossa ja tutkimus auttaa sel-
ventamaan tutkijalle itselleen johtajakoulutusta ja omalta osaltaan kehittdmaan johtaja- ja kouluttaja-

koulutusta.

Taman tutkimuksen kaltaisia tutkimuksia on laadittu aikaisesmminkin, joita tdmé tutkimus tdydentaa
ja tuo myos uutta tietoa varusmiesten johtaja- ja kouluttajakoulutuksesta seka sen kehittdmismahdol-

lisuuksista perusyksikoissé.

Tutkimus on luonteeltaan fenomenografinen tapaustutkimus Suomenlahden Meripuolustusalueen pe-
rusyksikoistd. Suomenlahden Meripuolustusalue valikoitui tutkimuskohteeksi, koska olen itse palve-
luksessa kyseisessé nyt jo Rannikkoprikaatin nimell& tunnetussa joukko-osastossa. Laadullinen tut-
kimus osoittautui haastavaksi mutta perin mielenkiintoiseksi. Suuri anti oli tiedonkeruumenetelméana
kéytetyissé haastatteluissa, jotka osoittautuivat hyvinkin hedelmallisiksi tilaisuuksiksi paasta ymmar-
tdmaan varusmiesjohtajien késityksid Puolustusvoimista ja johtaja- ja kouluttajakoulutuksesta. Laa-
dullisen tutkimuksen tekemisesté ja haastattelusta tiedonkeruumenetelména sek& fenomenografiasta

olen kirjoittanut tutkimuksen luvussa kolme.



Kirjallisuuskatsauksesta syntyi tutkimukseen osuus, jota kutsun tutkimuksen teoriaksi. Teoriaosuus
jakaantuu kahteen paalukuun. Ensimmadisessa teorialuvussa késittelen koulutuksen ja oppimisen teo-
riaa. Oppimisen teoria painottuu linjakkuuden ké&sitykseen seka oppimisympériston merkitykseen.
Olen my06s ottanut mukaan aikuisopetuksen ja aikuisoppimisen, jota ké&sittelen vapaan pohdinnan
avulla. Teemana aikuisoppimisen osuudessa on, ettd onko varusmies aikuinen ja jos on, niin kuinka

hé&n oppii parhaiten ja voiko aikuisoppimisen menetelmia hyodyntédd myos Puolustusvoimissa.

Toisen osuuden teoriasta muodostaa johtaja- ja kouluttajakoulutus. Osuuden tarkoituksena on pereh-
tyd johtaja- ja kouluttajakoulutusta ohjaaviin normeihin. Osuudessa selvitetadn, mité varusmiesjoh-
tajille opetetaan ja mitka ovat heidan saamansa johtaja- ja kouluttajakoulutuksen tavoitteet. Johtaja-
kauden yleisend tavoitteena on, ettd varusmiesjohtajat hallitsevat sijoituksensa mukaiset tehtavat ja
kykenevit tayttdmaan méaritetyt suorituskykyvaatimukset seka hallitsevat itsensa kehittdmisen peri-

aatteet syvajohtamisen mallin mukaisesti.

Tutkimuksen loppuosassa esittelen tutkimusaineiston kerdamiseen liittyvia seikkoja seka kerron, mi-
ten analyysi toteutettiin luomalla kotiutuneiden varusmiesjohtajien kasityksistd merkitysluokkia sek&
lopulta paaluokkia, jotka jo sindnsa ovat tutkimuksen tuloksia. Viimeisessa luvussa pohdin tutkimus-

tulosten merkitysta johtaja- ja kouluttajakoulutuksen kehittdmisen kannalta.



2. TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

2.1 Tutkimuksen tarkoitus

Tutkimuksen tavoitteena on selvittad nykyisen johtajakoulutuksen vahvuudet ja heikkoudet. Tavoit-
teena on myos selvittad, mihin johtajakoulutus pedagogiselta kannalta perustuu ja minka yleisen opet-
tamisen teorian ymparille johtajakoulutus on rakennettu. Tutkimuksen tarkoituksena ei ole arvostella
johtajakoulutuksen nykyistd mallia, vaan arvioida nykyisestd mallia sekd esittd4 parannusehdotuksia,
jotta johtajakoulutuksen malli tukisi paremmin varsinaista perusyksikoissd annettavaa koulutusta.
Painopisteend tulee olemaan varsinainen annettavan koulutuksen toteutus. Yksikoiden koulutuskult-
tuurin muodostumiseen vaikuttavat seikat tydssa oppimisen mallin kautta tukevat johtaja- ja koulut-
tajakoulutuksen nykytilan tarkastelua. Koulutuskulttuuri ei siis ole tutkimuksen varsinaisena aiheena,
vaan se toimii selventédvéna osana koulutuksen mielekkyyden ollessa padasiallisena painopisteend.
Oman lisansa tutkimukseen tuo aikuisopetuksen mukaan ottaminen, milla pyritdan selventdamaan ai-

kuisoppimisen kaytantdjen soveltuvuutta Puolustusvoimien johtaja- ja kouluttajakoulutukseen.

2.2 Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen viitekehys

Tutkimuksen tutkimuskysymyksena on ”Miké on johtaja- ja kouluttajakoulutuksen nykytila perusyk-

sikOissd?”

Tutkimuskysymykseen pyritddn vastaamaan seuraavilla alakysymyksilla:
- Onko koulutus linjakasta ja mielekésta?
- Miten koulutustavoitteet saavutetaan?
- Miten johtaja- ja kouluttajakoulutusta tulisi kehitt&a?

Tutkimuksen viitekehys on esitetty kuviossa 1. Tutkimuksen viitekehyksesta selviaa, ettd tutkimuk-

seni aiheena on varusmiesjohtajien kasitykset johtaja- ja kouluttajakoulutuksesta.



Varusmiespalvelus Varusmiesjohtajien JOKO

VMJOHT kasitykset

Kuvio 1. Tutkimuksen viitekehys

2.3 Aikaisemmat tutkimukset

Tutkimuksen aihealueelta on laadittu useita eritasoisia tutkimuksia. Kokemuksia kouluttajakoulutuk-
sesta on tutkinut Pankaldainen (2011) ja johtajakoulutuksen kehittdmistd aliupseerikursseilla Virta
(2005). Nama tutkimukset ovat kuitenkin kandidaattitasoisia. Pro gradu —tutkielmia on my®os laadittu.
Ohtonen (2013) on tutkinut ryhmé&njohtajien nakemyksia kouluttajakoulutuksesta ja sen vaikutuk-
sesta koulutustaitoihin. Ohtosen tutkimus on hyvin lahelld omaa tutkimustani, mutta suurimpana
erona on se, ettd han on tutkinut vield palveluksessa olevien kasityksid. Ohtosen tutkimuskysymyk-
send on, milla tavalla konstruktivistinen oppimiskasitys ilmenee ryhménjohtajien kouluttajakoulutuk-
sessa. Soininen (2015) on tutkinut nuorten kouluttajien kokemuksia varusmiesten johtaja- ja koulut-
tajakoulutuksesta. Soinisen tutkimus on osa samaa tutkimusaihetta kuin oma tutkimukseni ja naiden

tutkimuksien tekeminen on aloitettu samaan aikaan.



3. TUTKIMUSMENETELMAT

3.1 Laadullinen tutkimus

Tama tutkimus on luonteeltaan laadullinen tutkimus. Kvalitatiivisella eli laadullisella tutkimuksella
tarkoitetaan suurta joukkoa erilaisia teoriaperinteitd, tutkimusotteita ja analyysitapoja. Kvalitatiivista
tutkimusta on vaikea maaritell& selvésti, koska sill4 ei ole teoriaa eika paradigmaa eikd mydskaan

taysin omia metodeja. (Metsdmuuronen 2006, 83)

Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on luonnehtia ja kuvailla ilmiditd korostaen ihmiskasityksen
merkitystd. Kvalitatiivista tutkimusta kéaytetdaan, kun kiinnostuksen kohteina ovat tapahtumien ja il-
mididen yksityiskohtaiset rakenteet eika niinkaan niiden yleisluontoinen jakaantuminen. Kvalitatii-
vista tutkimusta sovelletaan silloin, kun halutaan tietoa tietyissa tapahtumissa mukana olleiden yksit-
taisten toimijoiden merkitysrakenteista. Kun tieteellista koetta ei voida jérjestaa eika kaikkia vaikut-
tavia tekijoita kyeta kontrolloimaan tai kun halutaan tietoa tiettyihin tapauksiin liittyvista syy-seu-

raussuhteista, kaytetaan laadullista tutkimusmenetelmaa. (Metsémuuronen 2006, 88)

Hirsjéarvi, Remes ja Sajavaara (2002, 155) ovat listanneet kvalitatiivisen tutkimuksen tyypillisia piir-

teitd. Esittelen niistd muutamia, jotka kuvastavat parhaiten omaa tutkimustani.

Suositaan ihmisté tiedonkeruun instrumenttina. Tutkijana luotan enemman omiin havaintoihini ja

keskusteluihin tutkittavien kanssa kuin mittausvéalineilla hankittavaan tietoon.

Kéaytetadn induktiivista analyysia. Tutkijana tarkoitukseni on paljastaa odottamattomia seikkoja.
Siksi tutkimuksen lahtokohtana ei ole teorian tai hypoteesin testaaminen vaan keratyn aineiston tar-

kastelu yksityiskohtaisesti ja monitahoisesti.

Valitaan kohdejoukko tarkoituksenmukaisesti, ei satunnaisotoksen menetelmaa kéayttaen. Tutkitta-
vien joukko valitaan perustelluista syista ja tutkijana olen toisaalla selostanut, miten olen paatynyt

rajaamaan oman tutkimukseni tutkittavien joukon.

Tutkimussuunnitelma muotoutuu tutkimuksen edetessd. Tutkimustyota toteutetaan joustavasti ja
suunnitelmia muutetaan jatkuvasti olosuhteiden mukaisesti. T&ma antaa mahdollisuuden uusiin né-
kokulmiin ja rajauksiin tutkimuksen edetessd, enka tutkijana ole sitonut itsedni mihinkaan tiettyyn
tarkkaan suunnitelmaan. Tall4 ei tarkoiteta tutkimussuunnitelman puuttumista vaan mahdollistetaan

tutkimuksen joustavuus.



Laadullisten metodien kayttd aineiston hankinnassa. Aineiston kokoamisessa suositaan menetelmia,
joissa tutkittavien ndkokulmat ja “déni” korostuvat. Tdssd tutkimuksessa on kéytetty aineiston ke-

ruussa teemahaastattelua, joka mahdollistaa uusien ndkdkulmien 16ytymisen aineistosta.

3.2 Fenomenografia

Tassa luvussa selvitan, mitd fenomenografinen tutkimusote tarkoittaa. Luvussa kuvailen myds feno-

menografisen tutkimuksen eri vaiheet.

Fenomenografia on laadullisesti suuntautunut empiirinen tutkimusote, joka tutkii ihmisten kasityksia
ympardivastd maailmasta. Yleisesti fenomenografia tutkii maailman ilmenemisté ja rakentumista ih-
misten tietoisuudessa. Termi muodostuu kreikkalaisista sanoista “tulla pdivanvaloon” ja “kuvailla
jotakin” ja tarkoittaakin ilmion kuvaamista tai siité Kirjoittamista (ks. Uljens 1989). Fenomenografian
kannalta on olemassa vain yksi maailma, josta ihmiset ovat muodostaneet erilaisia késityksia. Feno-
menografia kuvaa niita laadullisesti erilaisia tapoja, joilla todellisuuden eri puolet késitteellistetdén
seka etsii kuvaustapojen kategorioiden vélisia loogisia suhteita. Ajattelu- ja havainnointiprosesseja
fenomenografia ei sindllaan tutki eikd se myoskaan tutki jonkin tietyn ilmion syvinta olemusta. Fe-
nomenografisen tutkimusotteen tarkoituksena on tutkia ja havainnoida ihmisten erilaisia kasityksia

tutkittavasta ilmidsta. (Jarvinen & Jarvinen 2004, 83; Metsamuuronen 2006, 108)

Fenomenografisessa tutkimusotteessa nousee Jarvisen (2004, 83) mukaan ensimmaiseksi keskeiseksi
piirteeksi perspektiivin valinta. Ensimmaisen asteen perspektiivissd hdnen mukaansa orientoidumme
ympardivaan maailmaan ja teemme siitd paatelmia. Toisen asteen perspektiivissa orientoidumme taas
ihmisten késityksiin ja ajatuksiin ymparoivastd maailmasta. Fenomenografia on kiinnostunut juuri
toisen asteen perspektiivista ja havainnoi ja tekee paatelmié ihmisten kokemuksista seké kasityksista.
Kaésityksien ja késittdmisen kautta jokin tietty ilmid saa merkityksen ja ihmisten kasitykset ovat siten
perustavanlaatuisia yksilon ja ympariston valisessé suhteessa (ks. Uljens 1989). Jarvisen mukaan fe-
nomenografiassa erotetaan kaksi aspektia kasittdmisessa ja késityksessa: mita-aspekti ja kuinka as-
pekti. Mit&-aspekti suuntaa ajattelun luonteeltaan fyysiseen tai psyykkiseen kohteeseen. Kuinka-as-
pekti kuvaa ajattelun kohteen rajaamista ja se, miten kohde néhdaan maarittad ndhtavan kohteen. Nain
ollen mita-aspekti syntyy kuinka-aspektin kdynnistyessa ajattelutoimintana (ks. Uljens 1989). IImion
olemuksen tarkastelu on toinen keskeinen fenomenografisen tutkimuksen piirteista. 1lmion yleisen

intersubjektiivisen tason ja yksilolle ominaisimman tason vélissa on kasitteellistdmistapojen ja ajat-
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telun muotojen taso, josta fenomenografia on kiinnostunut (ks. Marton 1981;1988). Kolmantena kes-
keisend fenomenografian piirteend Jarvinen (ym. 2004, 83-84) pitéa sit4, ettd aineiston pohjalta teh-
tavat luokitukset kattavat koko vastausten variaation ja syntyvat niistd ilmaisuista, joilla ihmiset ku-
vaavat havaintojaan ja kasitteitdén. Syntyneet luokitukset ovat jo itsesséan tutkimuksen tuloksia ja
my6s Metsdmuurosen (2006, 109) mukaan fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena on luoda ku-

vauskategoriajarjestelma tai tulosavaruus.
Pelkistetysti fenomenografisen tutkimusotteen vaiheet voidaan Jarvisen mukaan kuvata seuraavasti:
1. jonkin ilmidn rajaaminen tarkastelun kohteeksi
2. yhden tai useamman ilmiota koskevan tarkastelukulman rajaaminen
3. suoritetaan haastatteluita, jotka koskevat ihmisten kasityksia kyseisesta ilmiosta
4. haastattelujen kirjoittaminen eli litterointi
5. litteroidun tekstin analyysi
6. analyysin tulosten kirjoittaminen kuvauskategorioiksi
(Jarvinen ym. 2004, 84; ks. myds Uljens 1989)

Jarvista (2004, 84-85) mukaillen avaan seuraavaksi tarkemmin edell& mainitut vaiheet, mik& selven-
taa myos minulle itselleni tutkijana tutkimuksen tekemisen vaiheet. Ensimmaisessé vaiheessa tutkijan
tutkimusintressind on Jarvisen mukaan erityisesti tavoittaa, kuvailla, analysoida ja tulkita ihmisten
laadullisesti erilaisia tapoja kasittdd ilmiditd ymparilladn. Toinen vaihe pita4 sisallaan laadulliselle
tutkimukselle tyypillisid tyovaiheita Kirjallisuuskatsauksineen ja myds tutkimuskohteen rajauksen.
Samassa tutkimuksen vaiheessa tutkija hahmottelee erityyppisisa kysymyksid, joilla ilmi6ta koskevia
eri aspekteja kartoitetaan. Kolmannessa vaiheessa tutkija valitsee haastateltavien ryhman. Haastatel-
tavien ryhman lukumaaré riippuu haastatteluiden kestosta ja laajuudesta. Haastateltavien lukuméaara
valitaan siten, ettd uusilla haastatteluilla ei en&& saada merkittavaa uutta tietoa eli saavutetaan satu-
raatiopiste. Haastattelusta tiedonkeruumenetelmané selostan tarkemmin seuraavassa luvussa. Neljan-
nessa vaiheessa haastattelut puretaan sanatarkasti eli litteroidaan, jolloin tutkimusmateriaalin jatko-
kasittely on helpompaa. Viidennessa vaiheessa analysoidaan haastatteluilla saadut litteroidut tekstit
siten, ettd kunkin haastattelun tyypillisimmat piirteet ja ominaisluonne pyritédan sailyttdmaan. Kar-

toittamalla kasityksissa ilmenevien sanontojen yhtélaisyyksia ja erilaisuuksia pyritdan luokittamaan
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laadullisesti erilaisia kéasiteryhmid. Tutkimuksen kuudennessa vaiheessa edellisessa vaiheessa saa-
duista luokituksista luodaan kuvauskategorioita, jotka parhaiten kuvaavat eri ryhmien ké&sitysten mer-
kityssisaltoja.

Metsdmuuronen (2006, 109) toisaalta jakaa Ahosta (1994) lainaten fenomenografisen tutkimuksen
kulun neljaéan vaiheeseen, jotka ovat pelkistetympia kuin Jarvisen esittelemat vaiheet. Vaiheessa yksi
tutkija kiinnittdd huomionsa asiaan tai kasitteeseen, josta nayttaa esiintyvan erilaisia késityksia. Toi-
sessa vaiheessa tutkija perehtyy asiaan tai kasitteeseen teoreettisesti ja jasentad alustavasti siihen liit-
tyvat ndkokohdat. Kolmannessa vaiheessa tutkija haastattelee henkilditd, jotka ilmaisevat erilaisia
késityksidén asiasta. Neljannessa vaiheessa tutkija luokittelee kasitykset niiden merkitysten perus-
teella ja erilaiset merkitykset pyritdén selittdméan kokoamalla niista abstraktimpia merkitysluokkia.

(Ks. myds Syrjala, Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1995, 115)

Fenomenografisesta tutkimuksesta on esitetty muutamia varovaisen Kriittisia lausuntoja (ks. Gréhn
1993). Metsamuurosen (2004, 109) mukaan ei ole taysin selvéd, ettd tulokset olisivat yleistettavissa
kaytannon ongelmanratkaisutilanteisiin. Kéasitykset ovat myds kontekstisidonnaisia, jolloin tuloksia
ei voida suoraan kaantaa kaytannon tydhon. Kasitykset saattavat myds muuttua, jolloin tutkimuksessa
saavutetaan vain poikittaisleikkaus kasityksista. On liséksi mahdollista, etta eri ihmisill4 on aidosti
erilaisia seka virheellisia kasityksia. Tutkimukseni osalta totean, ettd tutkimukseni tulokset ovat va-
Kisinkin vain suuntaa-antavia eika niita ole tarkoituskaan yleistdd koskemaan koko organisaatiota.
Tuon tdmén nakdkulman esille jo tutkimuksen tarkoituksessa. Tutkimukseni tulokset ovat konteksti-
sidonnaiset ja nain niiden tuleekin olla johtuen tutkimuksen spesifistd luonteesta koskien varusmies-

johtajien késityksia koulutuksesta.

3.3 Haastattelu

Tassa tutkimuksessa olen kéyttanyt tiedonkeruumenetelmané haastattelua ja tassa luvussa kerron
haastattelusta tiedonkeruumenetelmand. Haastattelu on tavallisin fenomenografisen aineiston hankin-

tamenetelma (Syrjala ym. 1995, 136).

Y leisesti haastattelut voidaan jakaa strukturoituihin, avoimiin ja puolistrukturoituihin haastatteluihin
sen mukaan, miten tarkkaan kysymykset ovat ennalta suunnitellut. Strukturoidun haastattelun kysy-
mykset ovat suoraan tutkimuksen hypoteesista johdettuja. VVastausvaihtoehdot ovat valmiina ja kaikKki
kysymykset kdydadn samalla tavalla I4pi jokaisen haastateltavan kanssa. Strukturoidusta haastatte-

lusta kéytetddn myds nimitystd lomakehaastattelu. Avoimessa haastattelussa ei ole kiinteda runkoa,
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joka ohjaisi haastattelun etenemistd, vaan haastattelija selvittad haastateltavan ajatuksia, mielipiteité,
tunteita ja kasityksia sitd mukaan kuin ne aidosti tulevat vastaan keskustelun kulussa. Avoimessa
haastattelussa aihe voi muuttua keskustelun aikana. Puolistrukturoidusta haastattelusta kéytetaan
my06s nimed teemahaastattelu. Teemahaastattelu on strukturoidun ja avoimen haastattelun vélimuoto,
jolle on tyypillista, ettd haastattelun aihepiirit (teemat) ovat tiedossa, mutta kysymysten tarkkaa muo-
toa ja jarjestysta ei ole ennalta méadritelty. Tutkijalle ja& vapaus sovittaa kysymysten muoto ja sisalto
haastateltavan henkilon ja keskustelun kulun mukaan. Omassa tutkimuksessani olen kdyttanyt puo-
listrukturoitua haastattelua tiedonkeruumenetelmand. (Hirsjarvi ym. 2002, 195-197; Jarvinen ym.
2004, 145; Metsdamuuronen 2006, 115; Syrjalad ym. 1995, 137-138)

Haastattelu on kahden henkilon vélinen keskusteleva vuorovaikutustilanne, jossa haastateltava on
tietolahteen asemassa ja tutkijan tehtdvana on kaikin tavoin edistda keskustelua. Haastattelu on mo-
nessa mielessa tehokas ja tarkea tiedonkeruumenetelmad, joka mahdollistaa uusien nakdkohtien esiin
tuomisen ja antaa tutkijalle mahdollisuuden tarkentaa saamiaan vastauksia. Jarvinen (2004, 146-147)
listaa Kvalen (1983) esittamat kaksitoista ndkokohtaa, jotka tulee ottaa huomioon kvalitatiivisen tut-
kimusotteen kdyttod varten suoritetussa haastattelussa. Hanen mukaansa haastattelun tulee olla kes-
Kittynyt haastateltavan eldmismaailmaan ja pyrkia ymmartaméaan ilmididen merkityksia haastatelta-
van elamysmaailmassa. Haastattelun tulee olla kvalitatiivista, kuvailevaa, spesifié ja vapaata tutkijan
ennakko-oletuksista. Haastattelun tulee keskittya tiettyihin teemoihin ja sallia moniselitteisyydet sek&
muutokset. Haastattelu tapahtuu henkildiden vélisena vuorovaikutuksena ja se riippuu haastattelijan
herkkyydesta. Lisdksi on mahdollista, etta haastattelu saattaa olla positiivinen kokemus. Haastattelu
on kuitenkin haastava ja herkkd menetelma tiedon kerd&miseksi. Haastateltava voi kokea haastatte-
lutilanteen urkkimiseksi eika siksi kerro kaikkia seikkoja tai haastateltava voi kertoa vain haluttuja
asioita miellyttadkseen haastattelijaa. Myos tutkija voi haastattelutilanteessa menetella niin, ettd han
ottaa huomioon vain ne asiat, jotka sopivat hanen tutkimusasetelmaansa. (Jarvinen ym. 2004, 146-
147)
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4. KOULUTUKSEN JA OPPIMISEN TEORIA

4.1 Mitd on oppiminen?

4.1.1 Konstruktivistinen oppimiskésitys

”Oppimista tapahtuu ihmisen mielessd jonkin tekemisen seurauksena tai yhteydessd, mutta taté ei

ihminen kykene tahdollaan sdateleméén.” (Kansanen 2004, 64)

Bymania mukaillen oppiminen on tavoitteista johdettavaa tarkoituksellista ja suunniteltua sosiaalista
vuorovaikutuksellista toimintaa, jonka tarkoituksena on tavoitteiden saavuttaminen (Byman 2002,
36).

Puolustusvoimat nojaa talla hetkelld konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, mika kay ilmi esimer-
kiksi Kouluttajan oppaasta (2007), vaikka suoraan sité ei sanotakaan. Kuitenkin on né&htévissa, etta
oppaan oppimista ja opettamista kasittelevat kohdat ovat konstruktivistisen oppimiskésityksen mu-
kaisia. My0s erés sotilaspedagogiikan perusteoksista, Toiskallion (1998) “Sotilaspedagogiikan pe-
rusteet”, pohjautuu ndkemykseni mukaan konstruktivistiseen oppimiskésitykseen. Ndin ollen perus-
tan myds oman kasitykseni oppimisesta ja opettamisesta (kouluttamisesta) konstruktivistiseen oppi-
miskasitykseen.

Oppiminen aiheuttaa muutoksia oppijan tiedoissa, taidoissa, arvoissa, asenteissa ja motivaatiossa.
Néihin muutoksiin pyritd&n koulutuksella eli opetuksella. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini
2003, 17) Jarvisen, Koiviston ja Poikelan (2000, 70) oppija on tiedon késittelija, muokkaaja ja kantaja
ja tieto saa dynaamisen, tekemistd ja toimintaa ilmentavén luonteen. Tastd voidaan johtaa, ettd oppi-
minen on tiedon kasittelyd, muokkaamista ja omaksumista. Kuten Toiskallio (1998, 15) toteaa: ”Op-
piminen on sitd, ettd oppijan tiedoissa ja taidoissa seka havaitsemis- ja ajatustavoissa tapahtuu suh-

teellisen pysyvid muutoksia”.

Oppiminen ei ole informaation passiivista muistamista, vaan informaation aktiivista rakentamista.
Pragmatistisen konstruktivismin mukaan tieto ei siirry oppijaan, vaan oppija konstruoi sen itse. Ti-
lanne ja konteksti vaikuttavat siihen, miten informaatiota tulkitaan ja miten tietoa kaytetddn myohem-
min hyvéksi. Tiedon rakentuminen tapahtuu aikaissmman tiedon pohjalta oppijan tavoitteiden ja mo-
tivaation pohjalta. (Rauste-von Wright ym. 2003, 51-53) Oppimisessa tarkedé eivét ole yksittéiset
tiedon muruset tai yksittéiset taidot, vaan oppimista on tapahtunut silloin, kun tieto ja taito ovat orga-
nisoituneet tiedolliseksi ja taidolliseksi rakenteeksi (Rauste-von Wright ym. 2003, 165). Voidaankin
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sanoa, ettd oppija ei ole ”tyhja taulu”, vaan uuden oppiminen pohjautuu aikaissmmin opittuun ja ko-
ettuun. Néin ollen yksittéiset tiedot ja taidot yhdistyvat laajemmiksi tietorakenteiksi ja toimintakoko-
naisuuksiksi. Tata kutsutaan transfer eli siirtovaikutukseksi (Rauste-von Wright ym. 2003, 126).

Oppiminen on sidoksissa kulttuuriin ja tilanteisiin, joissa oppimista tapahtuu. Kuitenkin transferin
avulla aikaisemmin opittua voidaan kayttd4 hyvéksi uuden oppimisessa pyrkimalld jasentdmaan ai-
kaisempaa tietoa ja osaamista ”ylhdéltd alas”. Néin painottamalla yleisid periaatteita ja soveltamalla
niité erityyppisiin yksittaistapauksiin, saadaan kytkettya tieto ja taito useaan kontekstiin. Toisaalta,
lahdettédessé oppimisessa liikkeelle pienista yksityiskohdista kohti laajempia kokonaisuuksia, mah-
dollistetaan oppijan nakokulman vaihtaminen ja ajatusmallin muuttaminen opetettavasta asiasta.
(Rauste-von Wright ym. 2003, 170; Brookfield 1996, 14, 17) On silti otettava huomioon, ettd yhdessa
kontekstissa opittu tieto ei automaattisesti siirry uusiin ja toisenlaisiin konteksteihin, vaan se vaatii

oppijalta aktiivisuutta seké suunniteltuja oppimisymparist6ja (Rauste-von Wright ym. 2003, 56;129).

Oppimiseen tarvitaan oppijan osallistumista, halua opiskella ja oppia. Ihmisen voidaan sanoa olevan
motivoitunut, kun hanen toiminnallaan on jokin tavoite ja padmaard (Byman 2002, 28) Motivaation
aikaansaaminen on lahes aina opettajan tehtdva (Kansanen 2004, 58; 61). Motivaatio jakaantuu sisdi-
seen motivaatioon ja ulkoiseen motivaatioon. Ulkoista motivaatiota sadtelevéat palkkiot ja rangaistuk-
set, mutta sisdinen motivaatio syntyy siitd, ettd toiminta itsessaan on palkitsevaa. Ulkoisen motivaa-
tion kohdalla voidaan puhua my6s “miellyttdmisen tai suoriutumisen suuntauksesta”. Talloin oppija
on kiinnostunut hyvista arvosanoista miellyttdédkseen opettajaa, muttei pyri syvempaan ymmartami-
seen (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 202). Sisdinen motivaatio oppimiseen syntyy oppijan
omasta halusta oppia ja se syntyy kiinnostuksesta oppimisen sisaltéon sen itsensa takia. Siséistd mo-
tivaatiota voidaan saada aikaiseksi, kun oppija tietdd ja ymmartaa oppimisen tavoitteet ja nain oppi-
misesta tulee tavoitteellista toimintaa. (Kansanen 2004, 102) Sisaisesti motivoitunut henkil6 tekee
kaiken omasta tahdostaan odottamatta materiaalista palkintoa tai pelkoa rangaistuksesta. Kun oppija

on sisdisesti motivoitunut, on hdn myos kiinnostunut oppimisesta.

Onnistuneen oppimisen edellytyksena on saada oppijat tuntemaan itsensa tarkeiksi. Oppimis-proses-
siin ei kuulu oppijan tai opiskelijan tai opetettavan nolaaminen millaan tavalla. Jatkuva huomion kiin-
nittdminen opiskelijan virheisiin ja nolaaminen eivét edistd oppimista, vaan johtaa tilanteeseen, jossa
opiskelijat eivat uskalla enaa esittdd kysymyksid. Tamé taas véhent&é oppimista, silld jonkin asian
jaadessa epaselvéksi tai haluttaessa lisédtietoa, ei opiskelija nolaamisen pelossa uskalla esittédad kysy-
myksid, vaan se johtaa itsesensuuriin. Turvallinen oppimisymparisto ja avoin ilmapiiri johtavat pa-
rempaan oppimiseen, mika tulisi ottaa huomioon jo opetusta suunniteltaessa ja varsinkin toteutetta-
essa. (Brookfield 1996, 11; 13; 29; Rauste-von Wright ym. 2003, 48) Myds Toiskallio (1998, 14)
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Kirjoittaa, ettd ihmisen, toimintakyvyn ja toimintahalun edellytyksené on arvostaminen ja huolenpito.
Turvalliseksi koetussa oppimisympéristossa oppijan on mahdollista ottaa riskeja, kyseenalaistaa
omaa ja toisten ajattelua ja kysya miksi-kysymyksié (Rauste-von Wright ym. 2003, 65). Seuraavassa

luvussa palaan tarkemmin oppimisympdristoon ja sen merkitykseen oppimisprosessissa.

Palautteella on suuri vaikutus oppimiseen, silld sadnnollinen ja positiivinen palaute opiskelijan edis-
tymisesté vahvistaa oppimisen halua ja lisdd motivaatiota osallistua opetukseen. Kuitenkin tulee antaa
myos Kritiikkia, mutta sen tulee olla rakentavaa ja reflektoivaa analysointia oppimisen tuloksista ja
etenemisestd. Tasapuolinen, asiallinen, arvostava ja tukea antava suhtautuminen seké omatoimisuutta
ja itsetuntoa vahvistavat tehtévat seké laadukas palaute luovat hyvén ja kannustavan oppimisympé-
riston (Toiskallio 1998, 17). Talléin oppijan on mahdollista saada monivivahteista palautetta, joka
johtaa arvojen ja tavoitteiden jatkuvaan tarkentamiseen ja itsearvostuksen vahvistumiseen (Rauste-
von Wright ym. 2003, 47). Hyvé palaute edesauttaa oppijaa ymmartamaan, mita han osaa ja ymmar-
taa opetettavasta asiasta, ja mita héan ei (vield) ymmérré tai osaa (Rauste-von Wright ym. 2003, 166).
Palautteen tulee myos olla kohdennettua ja valitonta ollakseen merkityksellistd palautteen saajalle ja
siten helpottaa saadun palaut-teen hyvaksikayttoa (Rauste-von Wright ym. 2003, 57).
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4.1.2 Linjakkuus

”’Koska jokaisen opiskelijan, kuten opettajankin, oppiminen on tarkeaa, on kaikkein keskeisinta, etta
me opettajina tiedamme, millaisia tavoitteita opiskelijoillamme ja meillé itsellamme on ja miten ne
suhteutuvat institutionaalisiin tavoitteisiimme seka& miten voisimmekaan yhteistoiminnassa sitoutua

Vvhd haastavampien ja itsedmme kokonaisvaltaisesti kehittivien tavoitteiden tavoitteluun. ” (Makinen,

2009)

Mékinen madrittdd lainauksessa tavoitteet kaiken perustaksi ja lahtokohdaksi. Opettajilla voi olla
omia tavoitteitaan ja myos opiskelijoilla on omat tavoitteensa. Tarkedd ovat myds institutionaaliset
tavoitteet, silla ne maarittelevat, mihin meidan tulee opetuksellisesti pyrkia ja asettavat rajat menet-

telytavoille sekd maarittavat saannot.

Linjakkuuden termié kdytetaan niin Puolustusvoimissa kuin myos siviilimaailman korkeakouluissa.
Termia kaytetdén ja se ndhdaan hieman eri tavoin, mutta perusperiaatteet ovat lahtokohtaisesti samat.
Korkeakoulujen linjakkuus onkin sovellettavissa Puolustusvoimien tarpeisiin. T&mé tarve voidaan
mielesténi ndhd& puolustusratkaisun kokonaisuudessa sek& myds yksittdisten varusmiesten koulutuk-

Sessa.

Ensin keskityn linjakkuuteen ja linjakkaaseen opetukseen korkeakoulujen ldhtékohdasta pyrkien si-
tomaan sen varusmiesjohtajien koulutukseen ja opetukseen sekd myéhemmin yleisemmin Puolustus-

voimien linjakkuuteen ja sen merkitykseen.

Lindblom-Ylinne ja Nevgi (2007) kirjoittavat sanonnan “hyvin suunniteltu on puoliksi tehty” sovel-
tuvan juuri opetukseen. Tamé voidaan perustella silla, ettd opetusta ei ole vain varsinainen opetusta-
pahtuma tai ohjaus, vaan opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi tulisi ndhdd kokonaisvaltaisen
opetusprosessin osina. Tarkoin suunnittelemalla ja miettiméalla erilaisia opetus- ja arviointimenetel-
mié etukateen, parantuu opettajan tietoisuus omasta pedagogisesta osaamisestaan ja se taas nékyy
opiskelijoiden oppimisen laadun parantumisena. Opetustapahtuman osapuolten yhteisend tavoitteena
on laadukkaan ja syvallisen oppimisen aikaansaaminen ja opettajan tehtavana on mahdollistaa oppi-

minen tukemalla oppimisen ja opiskelun edellytyksia. (Lindblom-Yl&anne & Nevgi 2007, 236)

Korkeakoulumaailmassa opetuksen suunnittelu alkaa tutkinnon tavoitteista ja opetuksen suunnittelun
tulee tdhdaté linjakkaaseen opetukseen. Opetuksen suunnittelun vaiheiden tulee tukea toisiaan ja vai-
kuttaa samansuuntaisesti, eli olla samassa linjassa keskendan. Linjakas opintojakson suunnittelu pyr-
kii sellaiseen opintojaksoon, jossa kaikki opetukselliset osatekijat mahdollistavat laadullisesti kor-
keatasoisen oppimisen. Siksi opintojen osaamistavoitteet ja kdytetyt opetus- ja arviointimenetelmat
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suunnitellaan toisiaan taydentaviksi. Opintojen tavoitteet maaritella&n opiskelijoilta vaaditun ymmar-
tdmisen tason mukaisesti. Tavoitteiden madrittelyn jalkeen tavoitteiden pohjalta valitaan opetus- ja
arviointimenetelmat siten, ettd ne tukevat asetettujen tavoitteiden saavuttamista ja mahdollistavat
opiskelijoiden sitoutumisen tavoitteiden mukaiseen opiskeluun. Arviointimenetelmia valittaessa tu-
lee huomioon ottaa liséksi se, etté valittu arviointimenetelm& mittaa tavoitteiden saavuttamisen tason.
Mikali opetus ei ole linjakasta, mahdollisuudet asetettujen opetustavoitteiden saavuttamiseksi heik-
kenevét. (Hypponen & Lindén 2009, 11-12) Heikot oppimistulokset eivat siis valttamatté johdu opis-
kelijasta tai opettajasta, vaan syy on usein opetuksen linjakkuuden puutteessa (Hyytinen 2010, 29).
Hyytinen (2010, 29) tuo esille myos sen, ettd opettaja voi vaaranlaisilla arviointimenetelmilla ja ope-
tusmenetelmilld ohjata opiskelijan oppimista pois oppimistavoitteista. Opiskelija opiskelee sitd, mi-
hin hanté& opetuksella ja arvioinnilla ohjataan ja mikali opetus ei ole ollut syvésuuntautuneeseen op-

pimiseen ohjaavaa, ovat oppimistuloksetkin pintasuuntautuneita.

Lindblom-Ylanteen ja Nevgin (2007, 239-241) mukaan opetuksen suunnittelu on Biggsin (1996) lin-
jakkuuden mallin mukaisesti linjakasta, kun seuraavat nelja ehtoa tayttyvat:

1. Oppimistavoitteiden tdsmallinen maarittely. Mita opiskelijoiden halutaan oppivan ja mité ta-
voitteita opetukselle asetetaan? Oppimistavoitteiden tulee olla selkeét ja konkreettiset, silla
mikali tavoitteet ovat abstrakteja ja yleisid, eivat ne vality riittdvan hyvin opiskelijalle.

2. Opetettavan aineksen ja siséllon valinta. Mika on kurssin olennaista ja keskeista sisaltod ja
mika taas vahemman tarke&a? Opettajan tulee paattaa, mitka asiat tulee ehdottomasti oppia.

3. Oppimisen arviointikeinojen valinta. Millaisin arviointikeinoin opettaja voi parhaiten tukea
opiskelijoiden laadukasta oppimista? Arviointimenetelmat valitaan oppimistavoitteiden ja
opetettavan sisallon mukaisesti siten, ettd arviointimenetelmat ovat linjassa oppimistavoittei-
den kanssa.

4. Opetusmenetelmien valinta. Millaisilla opetusmenetelmilld mahdollistetaan opiskelijoiden
oppiminen? Valittujen oppimismenetelmien tulee olla linjassa oppimistavoitteiden, opetetta-

van siséllon ja valitun arviointimenetelmén kanssa.
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Lindblom-Yl&nne ja Nevgi tiivistavat nelja ehtoa seitseméksi opetuksen suunnittelun ja toteutuksen

ohjeeksi:

1. Selvitd, mité opiskelijasi opiskelevat.

2. Selvita itsellesi opiskelijoiden oppimistavoitteet ja esitd ne selkeasti opiskelijoille.

3. Kaéyté sellaisia opetusmenetelmid, jotka soveltuvat parhaiten opiskeltavan aineksen opettami-
seen ja jotka edistavat oppimista.

4. Kayta sellaisia arviointikeinoja, joiden avulla autat opiskelijoita suuntaamaan opiskelunsa
opiskeltavan aineksen osaamiseen ja ymmartdmiseen pelkén tentisté selviytymisen sijaan.

5. Tarkkaile ja arvioi omaa opetustasi, pyyda palautetta opiskelijoiltasi ja kollegoiltasi.

6. Kehité esiintymistaitojasi ja ilmaisusi selkeytta.

7. Pida itsesi ajan tasalla oman tieteenalasi kKysymyksissa.
(Lindblom-Ylanne & Nevgi 2007, 240-241)

Vaikka ohjeet ovat korkeakoulumaailmaan laaditut, voi niita soveltaa myds Puolustusvoimiin ope-
tuksen suunnittelun ja toteutuksen ohjeena varusmiespalveluksessa. Konstruktiivisen linjakkuuden
paaméaarana on johdonmukaisesti suunniteltu ja toteutettu opetus, joka tukee tiedon rakentumista ja
pyrkimysta syvempaan ymmarrykseen. Linjakkuuden kokonaisvaltaisen mallin avulla pystytéaéan luo-
maan kokonaisuus, joka yhdistad opetuksen, oppimisen ja kontekstin. (Hyytinen 2010, 34) Hyva ja

laadukas opetus varmistavat varusmiespalveluksen mielekkyyden seké tehokkaan ajankayton.

Hyytinen (2010, 34) toteaa konstruktiivisen linjakkuuden olevan pohjimmiltaan syvasuuntautuneen
oppimisen tukemista linjakkaasti toteutetulla opetuksella. Pd4améaarana on johdonmukaisesti suunni-
teltu ja toteutettu opetus, jolla tuetaan opiskelijan tiedon rakentumisprosessia ja pyrkimyksia opetet-

tavan asian ja ilmidn syvempadn ymmartamiseen.

Mékinen (2009) kirjoittaa linjakkaan opetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa tarkeimpien tekijoi-
den olevan opetustavoitteet, opetuksen toteutus seka oppimisen arviointi. Syvasuuntautuneeseen op-
pimiseen tahtadvat opetustavoitteet voidaan vesittdd kokonaisuuteen sopimattomalla oppimisen arvi-
oinnilla. Talléin linjakkuus ei ole toteutunut, vaikka opetus olisi ollut juurikin sit4, mita opetustavoit-
teet edellyttavat. Myos Biggs (2003, 27) toteaa, etté erityisesti opetuksen tavoitteet, opetusmenetel-
maét ja arviointi ovat keskeisia linjakkaassa opetuksessa. Nain ollen oppiminen on huomattavasti te-
hokkaampaa ja edistédé syvasuuntautunutta oppimista kuin jos linjakkuuden periaatteita ei noudatet-
taisi. Opetuksen perustuessa linjakkuuteen, tukee se syvasuuntautunutta l&hestymistapaa oppimiseen,
kun taas opetuksen osakokonaisuuksien epdtasapainossa oleminen johtaa pintasuuntautuneeseen l&-

hestymistapaan. Opetus ja oppiminen on todenndkdisesti tehotonta ja pintasuuntautunutta, vaikka
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kaytettaisiin aktivoivia opetusmenetelmid jos tavoitteet eivat ole selkeét ja linjassa opetusmenetel-
mien kanssa tai valittu arviointimenetelmad ei tue muuten linjakkuuden periaatteiden mukaista ope-

tusta.

Opetusmenetelmat ja opetuskéytannot vaikuttavat opiskelijoiden opiskeluun. Opetusmenetelmien tu-
lisi olla sellaisia, ettd ne sitouttavat opiskelijoita aktiiviseen opiskeluun. Syvallisen, syvésuuntautu-
neen oppimisen kannalta on tarkeé&a kiinnittad huomiota siihen, miten oppimis- ja opiskeluprosessia
ohjataan kohti syvasuuntautunutta oppimista. Tahén vaikuttavat opetuksen menetelmat. (Hypptnen
& Lindén 2009, 16) Biggs (2003, 17) korostaa, ettd opetuksen tavoitteena on tukea opiskelijoiden
tiedon rakentumista ja asetettujen oppimistavoitteiden saavuttamista ja tukeminen onnistuu parhaiten
aktivoivilla opetusmenetelmilld. Linjakkaasti toteutetussa opetuksessa mahdollistetaan syvéasuuntau-
tunut oppiminen myos niiden opiskelijoiden kohdalla, joilla ei ennestéén ole ollut syvasuuntautunutta

lahestymistapaa.

Tutkimusten mukaan (ks. Parpala ym. 2009; Kivilehto 2007) linjakkaan opetuksen on todettu olevan
yhteydessé syvasuuntautuneeseen lahestymistapaan. Opiskelijoiden kokemukset linjakkaasta opetuk-
sesta olivat yhteydessa ymmarrykseen tahtd&vaan ja syvasuuntautuneeseen lahestymistapaan oppimi-
sessa. Kokemukset linjakkuudesta olivat negatiivisesti yhteydessa pintasuuntautuneeseen lahestymis-
tapaan ja positiivisesti yhteydessd ymmartavaan ja organisoituun lahestymistapaan. Téstd voidaan
vetdd johtopééatos, ettd opetuksen linjakkuus edistaa syvasuuntautunutta lahestymistapaa ja edesauttaa
opittavan asian ymmartamista ja organisoitumista konstruktiivisen oppimisteorian perusteiden mu-
kaisesti. Toteuttamalla opetuksen linjakkaasti, opettaja pystyy tukemaan ja ohjaamaan opiskelijoita
kohti syvésuuntautunutta oppimista. Tassé onnistumisen edellytyksend on opetusmenetelmien, ope-
tuksen ja oppimisen tavoitteiden nakyvyys ja selkeys, seké arviointimenetelmien ja ndiden eri teki-
joiden yhdenmukaisuus. Toisissa tutkimuksissa (ks. Trigwell, Prosser & Waterhouse 1999) tuli ilmi,
ettd opetusryhmissd, joissa opetuksellinen lahestymistapa oli opettajakeskeinen ja painotti opetuk-
sessa tiedon siirtdmista, opiskelijat lahestyivat oppimistaan pintasuuntautuneesti, kun taas opiskelija-
keskeisessa ryhmassa opiskelijat olivat oppimisessaan syvasuuntautuneita. Opetusmenetelmilla on
siis suuri vaikutus oppimiseen ja tiedon syvasuuntautuneeseen omaksumiseen. (Hyytinen 2010, 43;
Rytkdnen 2009, 16, 23-25)
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Biggsin konstruktiivisen linjakkuuden taustalla on oppimiskasitys, jossa oppija on aktiivinen tiedon
konstruoija. Oppiminen tapahtuu oppijasta kasin ja sithen vaikuttaa oppijan aktiivisuus. Konstruktii-
visen linjakkuuden mallissa opiskelija tekee oppimisen ja opettajan tehtdvand on olla vélittdjana opis-
kelijan ja oppimisen mahdollistavan oppimisympériston valilla. Opettajan keskeisena roolina on edis-
taa opiskelijoiden oppimistoimintaa ja tukea opiskelijoiden oppimisprosessia (vrt. Brookfield 1996).
Biggsin teoria lisad siis konstruktivismiin ajatuksen, jossa opetus nahdd&n kokonaisuutena, jonka
kaikki osatekijat ovat linjassa keskendén ja tukevat toisiaan. Erityisesti Biggs painottaa tavoitteiden,
menetelmien ja arvioinnin linjakkuutta. Linjattomuus kokonaisuudessa johtaa huonoon opetukseen
ja pintasuuntautuneeseen oppimiseen. Linjaton opetus on epdjohdonmukaista eikéd vastaa odotuksia

oppimisesta. Biggs listaa linjakkaan opetuksen viisi kriittista osa-aluetta:

opetussuunnitelma
opetusmenetelmaét

1

2

3. arviointimenetelmét ja tulosten raportointi

4. opettajien ja opiskelijoiden yhdessa luoma oppimisilmapiiri
5

. saantdjen ja menettelytapojen luoma institutionaalinen ilmapiiri

Biggs (2003, 25-27) painottaa erityisesti opetussuunnitelman, opetusmenetelmien ja arvioinnin mer-
kitysta. Néiden ollessa linjassa keskenadn, opetus on todennakdisesti vaikuttavampaa ja vaikuttaa
opetuksen laatuun ja oppimistuloksien paranemiseen. Talloin yksittdiset opitut asiat eivéat jaa pirsta-
leisiksi yksittaisiksi asioiksi, vaan nivoutuvat kokonaisuuksiksi, mikd mahdollistaa myds opitun asian
siirtovaikutuksen. Siirtovaikutus mahdollistaa opitun tiedon ja taidon soveltamisen erilaisissa opis-

kelu- ja toimintaympéristdissa (Makinen 2009).

Tavoitteet ohjaavat oppimisen suuntaa ja syvyytta sekéd ovat arvioinnin kohteena. Siksi onkin hyva
lahte& opintojaksoa suunniteltaessa liikkeelle opiskelijan osaamiselle asetettavien tavoitteiden méaa-
rittelysta. Tavoitteiden méaarittelyssa tulisi ottaa huomioon opiskelijoiden esitiedot seka opintojakson
yhteydet muihin opintojaksoihin, jotta mahdollistettaisiin kokonaisvaltainen ja kumulatiivien oppi-
minen. Mikali mahdollista, niin tavoitteita voidaan laatia yhdessa opiskelijoiden kanssa ja tavoitteita
on mahdollista muokata vield opintojakson aikanakin. T&llgin opintojakson rakenteessa huomioi-
maan opiskelijoiden omat ldhtokohdat ja saadaan opiskelijat haastamaan itsensa. (Hypponen &
Lindén 2009, 11)

Myos Nevgin ja Lindblom-Ylanteen (2007, 243) mukaan opiskelijat tulee ottaa mukaan oppimista-
voitteiden maarittelyyn tai vahintéén tavoitteita on pohdittava opiskelijan ndkdkulmasta. Tavoitteiden

avulla opiskelija sitoutetaan oppimiseen ja mit4d enemman opiskelijalla on vaikutusmahdollisuuksia,
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sitd helpompi opiskelijan on motivoitua opiskeluun. Oppimistavoitteiden maarittely onkin térkeé osa
oppimisprosessia korostaen nimenomaan opiskelijan oppimistavoitteita eik& opettajan opetustoimin-
nalleen asettamia tavoitteita. Biggsin konstruktiivisen linjakkuuden mallissa opetus on intentionaa-
lista, tavoitteellista toimintaa. Opetuksen ja oppimisen tavoitteet ovat selkedt ja ne ovat nékyvissa.
Opettaja tukee ja sitouttaa oppijoita tiedon ja taidon syvéllisempéan ymmartamiseen aktiivisena tie-
don rakentajana. Syvéllisen oppimisen mahdollistamiseksi tulee opiskelijalle varata aikaa myos
omalle itsendiselle tydskentelylle, sill& oppiminen tapahtuu opiskelijan itsendisen ajattelun kautta.
Lahiopetuksen aikana opiskelijat tutustutetaan uuteen tietoon ja viedadn opittavan asian aarelle, op-
piminen ja ymmartaminen tapahtuvat kuitenkin opiskelijan pohtiessa asiaa omasta lahtokohdastaan
(Hypponen & Lindén 2009, 12).

Tavoitteille voidaan méaarittaa eriasteiset tasot opiskelijan saavuttaman oppimistuloksen perusteella.
Biggsin (2003, 35) mukaan ymmartamisen tasot voidaan jakaa viiteen eri tasoon (ks. Entwistle &
Entwistle 1997):

1. opiskellun sisallén toistaminen ilman selkeaa sisallon jasentelya
2. opiskellun sisallon toistaminen opettajan antaman mallin mukaaan
3. omaa sisallon jasentelya keskittyen kuitenkin oletettuihin koekysymyksiin

4. omaa kaésitteiston jasentelya ja syvempaa perehtymista sisaltoon eri lahteistd oman nakemyk-

sen luomiseksi, mutta tavoitteena edelleen vain osaaminen kokeessa
5. oman kasitteiston muodostaminen aiheesta laajan lukeneisuuden ja oman reflektion kautta

Oppimisen tavoitteiden maarittelyssa tulisi Biggsin (2003, 54) mukaan ottaa huomioon seuraavat na-

kdkulmat ennen varsinaisten oppimisen ja opetuksen tavoitteiden luomista:
1. paatos siita, minkalaista tietoa vaaditaan ja halutaan saavuttaa
2. opetuksen aiheiden valinta eli opetuksen sisélto

3. opetuksen siséllon tarkoitus ja tavoiteltu osaamisen taso; jollekin sisalldlle halutaan korke-

ampi ymmartdmisen taso kuin toisille ja siksi tulee priorisoida

4. opetuksen tavoitteiden ja arvioinnin suhde toisiinsa
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Biggsin (2003, 64) konstruktiivisen linjakkuuden késitteeseen kytkeytyy myos ilmapiiri. llmapiiri on
osa kokonaisvaltaista oppimisympéristokasitettd, jota késitelldan tarkemmin toisaalla t&ssa tutkimuk-
sessa. llmapiirill4 Biggs tarkoittaa opettajan ja opiskelijan vélille vuorovaikutuksesta syntyvaa tyos-
kentelyilmapiirid, joka kuvastaa sitd, miten opettaja ja opiskelija kokevat niin opetus- kuin oppimis-
tilanteen. Ilmapiirin vaikutus oppimiseen voi olla seké positiivinen etta negatiivinen. Opettaja voi
vaikuttaa tietoisesti omalla toiminnallaan ilmapiiriin opetusmenetelmien, asetettujen tavoitteiden ja
arvioinnin kautta. Rytkénen (2009, 24) toteaa, ettd oppimisymparistolla on merkittdva vaikutus op-
pimiseen ja useissa tutkimuksissa (ks. Diseth 2007; Entwistle & McCune 2004; Entwistle & Peterson
2005; Entwistele & Ramsden 1983; Kivilehto 2007; Richardson 2005) opiskelijoiden positiiviset ko-
kemukset oppimisympéristosta ovat yleisesti yhteydessa syvasuuntautuneeseen ldhestymistapaan ja
taas negatiiviset kokemukset pintasuuntautuneeseen lahestymistapaan. VVoidaan siis todeta, etta oppi-
misymparistolla on merkittava vaikutus oppimiseen ja oppimiselle asetettujen tavoitteiden saavutta-
miseen. Mikali oppimisilmapiiri ja oppimisymparistd ovat positiivisia oppimista kohtaan, saavute-
taan paremmat oppimistulokset syvasuuntautuneen ldhestymistavan ansiosta. Myds opettajan asen-
teella opetettavaa asiaa ja opiskelijoita kohtaan on merkitysté ilmapiirin ja oppimistulosten kannalta
(Biggs 2003, 15). Biggsin mukaan konstruktiivinen linjakkuus alkaa institutionaaliselta tasolta ja
siksi hén kytkee linjakkuuden késitteeseen myos institutionaalisen ilmapiirin késitteen. Institutionaa-
lisella ilmapiirilla Biggs (2003, 26) tarkoittaa instituutiossa vallitsevaa tydskentelyilmapiiria ja tyos-
kentelykulttuuria. Niiden vaikutus heijastuu seka opettamiseen ettd oppimiseen, vaikka yksittdinen
opettaja ei voikaan vaikuttaa suoraan institutionaaliseen ilmapiiriin. Oppivasta organisaatiosta seka
ty0ssd oppimisesta ja naiden merkityksesta ilmapiiriin olen Kirjoittanut tarkemmin tutkielman muissa
luvuissa. Niiden merkitysté institutionaaliseen ilmapiiriin ja sitd kautta oppimistuloksiin ei voine vé-
héatelld, silla opettaja ja myos oppija ovat sidottuja vallitsevaan koulutussysteemiin ja -jarjestelmaan,

joka omalta osaltaan muuttuu ja kehittyy jatkuvasti.

Kouluttajan oppaassa (2007,13) todetaan, ettd sotilaskoulutuksen tarkoituksena on koulutettavien
henkisen kasvun seké kehityksen tukeminen ja ohjaaminen syvélliselld tasolla. T&sté on tulkittavissa,
ettd Kouluttajan opas ohjaa koulutusta kohti syvasuuntautunutta lahestymistapaa oppimisessa ja kou-
lutuksessa. Annetun koulutuksen on mahdollistettava tiedollisten, taidollisten seka henkisten val-
miuksien kehittdmien yksilotasolla. Sotilaskoulutus ei saa tuottaa massamaisia suorittajia, vaan mo-
nitaitoisia, ajattelukykyisia ja vastuullisia sotilaita. Kouluttajan opas (2007, 16-17) korostaa tavoit-
teiden merkitystd, silla koulutettavan on aina ymmérrettavd, mikéd koulutustapahtuman tavoite on.

Kuten Biggsin (2003) konstruktiivisen linjakkuuden mallissa, koulutuksen tavoitteet on ilmaistava
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niin selkedsti, etta jokainen koulutettava ymmaértaa tavoitteet ja koulutettavalle syntyy mielikuva ta-
voiteltavasta suorituksesta. Tavoitteiden méérittely on Kouluttajan oppaan (2007, 16, 24) mukaan
oppimisen ja oppimisprosessin ldhtokohta, aivan kuten Biggsin linjakkuuden mallissa. Asetetut ta-
voitteet luovat pohjan opetuksen sisallolle, opetusmateriaalin kaytolle sekd opetusmenetelmien va-
linnalle ja selkedlla tavoitteenasettelulla heratetddn ja yllapidetddn koulutettavien oppimismotivaa-
tiota. Kouluttajan opas (2007, 23) ottaa kantaa my6s hyvaan oppimisilmapiiriin ja kertoo sen perus-
edellytyksend olevan perusyksikon henkiléston avoin ja hyva yhteishenki. Yhtend osana oppimista-
voitteiden saavuttamisessa motivaation lisdédmiseksi Kouluttajan opas (2007, 28-32) pitéa tarkeéna
hyvaa oppimista tukevaa oppimisymparistéa. Oppimisymparistosta ja sen merkityksesta olen kirjoit-
tanut seuraavassa. Kuitenkin voidaan vetaa johtopaatds, ettd oppimisymparistdajattelu on tarkeda
my6s Puolustusvoimissa sotilaskoulutuksessa eiké pelkéstdéan siviilikoulumaailmassa. Myos perus-
yksikdn henkiléston avoimesta ja hyvasta yhteishengestd tydssa oppimisen kautta olen Kirjoittanut

toisaalla tassa tutkimuksessa.
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4.2 Oppimisymparisto ja sen merkitys

Oppimisymparistolla tarkoitetaan fyysisen, kulttuurisen ja sosiaalisen toimintaymparistén muodosta-
maa kokonaisuutta, johon opettaja voi omalla toiminnallaan vaikuttaa. Oppimisymparistoon sisalty-
vét oppimateriaalit ja oppimisen mahdollistavat erilaiset tyovalineet. Oppimisympariston voidaan
mya0s ajatella viittaavan opiskelijan mielen sisdisiin toimintoihin ja hanen vuorovaikutukseensa ym-
pariston kanssa. Opettaja toimii oppimisymparistossa opiskelijan ohjaajana, tukijana seka oppimisen
edistajana pyrkien auttamaan opiskelijaa muodostamaan oman ké&sityksensé asioista ja sita kautta tu-
kemaan opiskelijoiden kehitysta antamalla opiskelijoille aktiivisen roolin tiedon rakentamisessa.
(Nevgi & Tirri 2003, 15; Lindblom-Ylanne & Nevgi 2007, 55. Ks. myds Ropo 1996; Manninen &
Pesonen 1997; Tella 2001)

”Oppimisympdristo on paikka, tila, yhteisod tai toimintakdyténto, jonka tarkoitus on edistaa oppi-

1

mista.’

"Oppimisympdristo on paikka tai yhteiso, jossa ihmisilld on kdytdssddn erilaisia resursseja, joiden
avulla he voivat oppia ymmartamaan erilaisia asioita ja kehittdamaan mielekkaita ratkaisuja erilaisiin

ongelmiin.”

"Oppimisympdristolld tarkoitetaan oppimiseen liittyvdd fyysisen ympdriston, psyykkisten tekijoiden

Jja sosiaalisten suhteiden kokonaisuutta, jossa opiskelu ja oppiminen tapahtuvat.”

Ensimmainen lainaus perustuu Mannisen ja Pesosen (1997) madritelmaan ja toinen Wilsonin (1996)
maaritelmaan. Kolmas lainaus on Opetushallituksen opetussuunnitelman perusteista (Manninen ym.
2007, 15-16). Oppimisympéristd voidaan siis nahda fyysisen tilan tai paikan liséksi ihmisten muo-
dostamana oppimista tukevana vuorovaikutteisena yhteisénd. Oppimisymparistoon liittyy ndin ollen
aina fyysinen, sosiaalinen, tekninen ja didaktinen ulottuvuus. (Manninen ym. 2007, 16-17)
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Oppimisymparistajattelun takana on vahvaan asemaan noussut kognitiivinen ja sosio-konstruktivi-

nen oppimiskasitys, joka nékee oppimisen (Manninen ym. 2007, 22):
- yhteis66n kasvamisen ja siten yhteison tukea vaativana prosessina (ks. Vygotsky 1978)
- ymmartamisen ja merkitysten etsintana (ks. Bruner 1990)
- toimintaa ja ajattelua ohjaavien sisaisten mallien kehittymisena (ks. Engestrém 1988)
- tilanne- ja kontekstisidonnaisena (ks. Brown, Collins & Duguid 1989)

- ulkomaailmaan liittyv&na tiedon konstruointiprosessina (ks. esim. Duffy & Jonassen 1992;
Schunk 2000)

On varmasti itsestddn selvaa, ettd kukaan ei voi oppia tehokkaasti huonossa ympaéristossa. Massa-
luentojen kaltaiset opetustilaisuudet eivét varmasti ole tehokas keino saavuttaa haluttu oppimista-
voite. Valitettavasti massaluennot ovat valill4 ainoa vaihtoehto jarjestada opetusta, mutta silloinkin
pitdisi vélttdd tunnin mittaista opettajan ’synkkai yksinpuhelua”. Mielestidni massaluennoksi voidaan
laskea myos puolustusvoimissa varusmieskoulutuksen oppitunnit, vaikkakin luokkakoko saattaa olla
vahemman kuin vaikkapa sata henkil6d. Henkilokohtaisesti olen torméannyt varusmieskoulutuksessa
my0s pienelle joukolle pidettaviin tunnin mittaisiin tiedonsiirtotilaisuuksiin, joissa ei ole ollut mah-
dollisuutta oppimiseen, esimerkkiné niin sanotut kalvosulkeiset. Vaikka kyseessa olisikin massalu-
ento, tulisi luennoitsijan tarjota mahdollisuus oppimiseen tarjoamalla mahdollisuus kysymyksille ja
keskustelulle sekd luomalla kontakti oppijoihin. Vain koska opiskelu tapahtuu luennoilla, tavallaan
néenndisesti opettajan johdolla, ei tule automaattisesti olettaa, ettd oppimista tapahtuisi. (Brookfield
1996, 9-12)

Opetuksen tulee olla ajatuksia heréttdvad ja ymmarrysta kehittdvad seka sopivissa maarin ongelma-
keskeistd. Opetusmenetelmien on tuettava koulutettavien oma-aloitteellisuutta, aktiivisuutta seka
ajattelu- ja toimintamallien kehittymista. Padesikunnan normin mukaan koulutustapahtumien on ol-
tava nousujohteisia, haasteellisia ja mielekkéitd, motivoivia ja palkitsevia. Koulutustapahtumat pitaa
my0s kytked aikaisemmin opittuun tai suurempaan kokonaisuuteen. Koulutuksen suunnittelussa on
huomioitava myos koulutettavien osaamistaso, vastaanottokyky ja vireystila. (Padesikunta henkilos-
toosasto 2012)

Tietoa, ymmartamista ja osaamista ei voi siirtdd suoraan ihmiselta toiselle. Siihen tarvitaan vuorovai-
kutusta, jolla ohjataan ja tuetaan oppijan — my6s koulutettavan — omaa oppimiseen johtavaa toimin-
taa. Pahimmassa tapauksessa oppijat omaksuvat ”lapsen” roolin, jolloin he ottavat vastaan vain heille

itselleen tarpeellisen mé&éaran heille maarattya valmista tietoa. N&in ollen opiskelijat passivoituvat,
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eiké oppimisen edellyttdméaa itsendisté ajattelua paése tapahtumaan. Kun opettaja, eli kouluttaja, suh-
tautuu oppijoihin aikuisina ihmising, joilla on omia itsendisia ajatuksia ja ndkemyksia seka omaa har-
kintakykyé ja valmiutta ottaa yh&d enemman vastuuta, on oppiminen tehokkainta. (Toiskallio 1998,
22) Taman ajatuksen, tai ehka lahinn& yhden oppimisen perustoista, toi esille Toiskallio jo vuonna
1998. Siltikaan ei aina vaikuta siltd, etta Toiskallion nakemysté noudatettaisiin ja kaytettaisiin hy-
vaksi Puolustusvoimissa varusmieskoulutuksessa. Varusmies kuitenkin on aikuinen ihminen, jolla on
valmiuksia oppia uusia asioita ja nivouttaa ne aikaisemmin oppimaansa, vaikkakin ympéristo ja kon-
teksti on erilainen kuin ”siviilissd”. Oppimisen kannalta onkin tarkedd saattaa oppijoiden omakohtai-
set kokemukset pohdinnan kohteeksi ja pyrkia luomaan niista yleisempia periaatteita. Oppitunneilla

tulisi siksi mahdollisuuksien mukaan soveltaa kokemuspohjaista oppimista. (Toiskallio 1998, 62)

Uutta oppiessaan ihminen valikoi ja tulkitsee informaatiota kasityksiensa, odotuksiensa ja tavoit-
teidensa pohjalta seka pyrkii ymmartamaan uutta tietoa aiemmin oppimansa tiedon pohjalta. Tieto ei
siirry automaattisesti oppijaan, vaan oppija rakentaa sen itse oman aktiivisuutensa prosessina.
(Rauste-von Wright ym. 2003, 53) Téata prosessia tulisi mielesténi hyddyntéda myos varusmieskoulu-
tuksessa ja pyrkia valttdamaan pelkkaa passiivista tiedon siirtoa, jonka vaikuttavuus oppimiseen on
heikko. Omakohtainen kokemukseni varusmiespalveluksesta ja sen aikaisesta oppimisesta on osittain
samanlainen, josta Toiskallio puhuu; paljon passiivista tiedon siirtdmisté ilman oppijan itsensa aktii-
vista ajattelua. Toivottavasti olen itse opettajana ja kouluttajana onnistunut valttdméan tdmén kaltai-
sen toiminnan ja onnistunut aktivoimaan opiskelijoita eli varusmiehia ja saanut heidat todella oppi-

maan tarvittavia tietoja ja taitoja, joita he osaavat myos soveltaa tilanteen niin vaatiessa.

Turvallinen oppimisympéristd ja avoin ilmapiiri johtavat parempaan oppimiseen, mika tulisi ottaa
huomioon jo opetusta suunniteltaessa ja varsinkin toteutuksessa. Ei mydskaéan tule unohtaa palautteen
vaikutusta oppimiseen, silla saannollinen ja positiivinen palaute opiskelijan edistymisesté vahvistaa
oppimisen halua ja lisd&d motivaatiota osallistua opetukseen. Kuitenkin tulee antaa myos kritiikkia,
mutta sen tulee olla rakentavaa ja reflektoivaa analysointia oppimisen tuloksista ja etenemisesta.
(Brookfield 1996, 11; 13; 29)

Turvallinen oppimisymparist0 ja avoin oppimisilmapiiri on otettu huomioon my6s Padesikunnan nor-
missa. Normin mukaan perusyksikon paallikon ja kouluttajien on luotava kouluttamaansa joukkoon
hyvé yhteishenki sekd avoin vuorovaikutus- ja oppimisilmapiiri. Motivaatiollakin on merkityst, silla
tunne joukkoon kuulumisesta ja terve ylpeys omasta joukosta vahvistavat koulutettavien siséista mo-

tivaatiota ja lisdévét sitoutumista yhteisiin paamaariin. (Paaesikunta henkilgstéosasto 2012)
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Myos Toiskallio (1998, 14) Kirjoittaa, ettd ihmisen, tdssa tapauksessa sotilaan ja varusmiehen, toi-
mintakyvyn ja toimintahalun edellytyksend on arvostaminen ja huolenpito. En nde asiassa minkaan-
laista ristiriitaa sotilaskoulutuksen ja muun koulutuksen tai opetuksen kanssa. Varusmies on nahdak-
seni oppija siind missa yliopisto-opiskelijakin, opiskeltavat aiheet ovat vain erilaisia. Silti oppiminen
tapahtuu samalla tavalla ja samoin edellytyksin. Varusmieskin tarvitsee turvallisen oppimisympaéris-
ton, jossa hanté kuunnellaan ja kannustetaan. Oikea suhtautuminen koulutettaviin ilmenee koulutet-
tavien arvostuksena, tuntemisena, huolenpitona, tasa-arvoisena kohteluna ja tukea tarvitsevien tuke-
misena. Kouluttajien tuleekin pyrkia aktiivisesti havaitsemaan varusmiesten ongelmat ja vaikeudet
oppimisessa, sopeutumisessa ja asenteessa seké pyrittavé korjaamaan niita lisdkoulutuksella ja lisé-

tuella (P&aesikunta henkilostdosasto 2012).

Véitan, ettd tdma korostuu etenkin johtajakoulutuksessa, jonka tarkoituksena on tuottaa patevid oman
ryhmansé kouluttajia ja sodan ajan toimintakykyisié johtajia. Tasapuolinen, asiallinen, arvostava ja
tukea antava suhtautuminen sekd omatoimisuutta ja itsetuntoa vahvistavat tehtavat seka laadukas pa-
laute luovat hyvén ja kannustavan oppimisympariston (Toiskallio 1998, 17). Turvalliseksi koetussa
oppimisympaéristossa on oppijan mahdollista ottaa riskejd, kyseenalaistaa omaa ja toisten ajattelua ja
kysyé miksi-kysymyksia (Rauste-von Wright ym. 2003, 65) Otan taas esimerkiksi varusmiesten joh-
taja- ja kouluttajakoulutuksen. Mikali kouluttaja on onnistunut luomaan valittéman oppimisen ilma-
piirin, jossa ei oppijan tarvitse pel&ta nolaamista ja kaikki ovat oppimassa, niin minun on vaikea ku-
vitella parempaa oppimisymparistda vaikkapa ryhmén hyokkayksen tai merivalvonta-aseman pystyt-
tamisen harjoittelulle. Ymparisto, jossa saa tehda virheita ja voidaan palata ik&d&n kuin ajassa taakse-
pain hetkeen, jolloin virhe ei ollut viel& tapahtunut tai tarvittaessa voidaan koko suoritus uusia, on
mité otollisin ymparisto ja tapa oppia. Samalla on mahdollista aktivoida ja opettaa myds muita kuin
pelkéstdan yhta yksittdista suorittajaa, mikéli tilanne analysoidaan huolellisesti rakentavan ja reflek-

toivan palautteen kautta.

Oppimisen kannalta ei ole hyodyllisté toistella samoja itsestadnselvyyksié ja samoja ajatuksia. Jos
opettaja onnistuu luomaan hyvén oppimisilmapiirin, mahdollistaa se eridvien mielipiteiden esittami-
sen ja opettajan haastamisen. Kyseenalaistaminen kuuluu mielestani hyvaan opetukseen, mitdan ei
tulisi ottaa valmiiksi annettuna itsestddnselvyytend. Jos opettaja ei kykene kasittelemaan oppijoiden
esittdmid kysymyksia tai eridvia mielipiteitd, ei hén ole silloin kyennyt tdyttdmaan tehtavaénsa opet-
tajana. Opetuksessa opettajan tulisi kannustaa opiskelijoita etsimaan vaihtoehtoisia toimintamalleja
ja mahdollistaa opetettavan asian yhdistdminen osaksi laajempaa kokonaisuutta oppijan ajatuksissa

ja toiminnassa.
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Toiskallio (1998, 17) toteaa: ”On vastuutonta kouluttaa sotilaita, jotka vain sokeasti toistavat samoja
rutiineja pelkén pinnallisen oppimisen varassa.” Vaikka Toiskallion toteamus koskee ehkd enemmén
yksittaista suoritusta esimerkiksi puolustukseen liittyen, voidaan se mielestani laajentaa koskemaan
kaikkea oppimista Puolustusvoimissa. Itse koen, ettd Puolustusvoimissa niin varusmiesten koulutuk-
sessa kuin opetuksessakin tulisi paremmin ottaa huomioon pienten yksityiskohtien laajentaminen
kohti suurempaa kokonaisuutta, mika Brookfieldin (1996, 14; 17) mukaan mahdollistaisi oppijan né-
kokulman vaihtamisen ja ajatusmallinsa muuttamisen opetettavan asian osalta. Tehokasta on myos
tukea oppijan litkkumista abstrakteista kasitteistd konkreettisiin tilanteisiin ja toisin pain. N&in tue-
taan oppimisprosesseja, jotka mahdollistavat tietojen ja taitojen kéyton uusissa ja erilaisissa tilan-
teissa. (Rauste-von Wright ym. 2003, 131) En tarkoita, ettéd partion hyokkéayksen jalkeen olisi siirrytty
suoraan joukkueen hyokkaykseen, vaan pikemminkin suuret osakokonaisuudet tulisi purkaa pienem-

piin osiin ja selvitt&a oppijoille niiden merkitys suuren kokonaisuuden kannalta.

Nykyaikaisella taistelukentélla tarvitaan luovaa osaamista ja kriittisté ajattelua (Toiskallio 1998, 20).
Talla tarkoitetaan taitoa soveltaa opittuja asioita ja toimintatapoja erilaisissa mutta kuitenkin jokseen-
kin samankaltaisissa tilanteissa ja ymparistoissa. Mikali oppija, varusmies, on todella oppinut ja si-
séistanyt hanelle opetetut asiat, pystyy han mydés soveltamaan oppimaansa téysin erilaisissa tilanteissa
(Toiskallio 1998, 20). Johtamistoiminta ja esimerkiksi aloitteen tempaaminen lienee hyvéa esimerkki;
oli tilanne ja toimintaymparistd miké tahansa, ei johtamistoiminta pohjimmiltaan ole erilaista. Seka
hyokkéyksessa ettd puolustuksessa erilaisissa ymparistoissa on annettava selkeité ja toteuttamiskel-
poisia kaskyja sitoen kaskyt juuri kulloiseenkin toimintaymparistoon ja tilanteeseen. Ndin tapahtuu
vain, jos johtamisen tiedot ja taidot on todella sisaistetty ja taitoja on myos péasty harjoittelemaan
erilaisissa haastavissa ymparistoissa. Oppimisymparistén onkin tuettava oppimistavoitteiden saavut-

tamista, miké& ilmenee opetuksen linjakkuutena.

Nevgi ja Tirri (2003) kirjoittavat mielekkaasta oppimisesta. Novakin (ks. Novak 1998) mukaan mie-
lekds oppiminen on toimintakokonaisuus, jossa ajattelu, toiminta ja tunteminen ovat integroituneet
yhdeksi kokonaisuudeksi, jossa opiskelija on sitoutunut oppimiseen ja ottaa vastuuta omasta oppimi-
sestaan. Oppija tulkitsee aktiivisesti ja etsii merkityksid opittavasta asiasta ja pyrkii 16ytdamaan mie-
lekkaita yhteyksia aikaisemmin muodostamistaan tietorakenteista. Mielekk&&n oppimisen edellytyk-
send on, ettd oppijalla on aikaisempaa, uuden asian kannalta tdhdellist& tietoa, jotta uusi tieto ja ai-
kaisemmin syntynyt tieto yhdistyisivat mielekkaasti. Jotta oppiminen voisi olla mieleké&sta, tulee
my0s oppimateriaalin ja kaytettdvissé olevan aineiston olla mielekdasta. Aineiston tulisi siséltaa olen-

naiset késitteet ja lahtokohdat opiskeltavasta asiasta. Kun oppija voi kokea ratkovansa hdnen omaan
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tilanteeseensa liittyvié todellisia ja ajankohtaisia asioita, koetaan oppiminen usein mielekkaéksi. Op-
piminen tapahtuu nain ollen todellisen el&man tilanteissa, joissa oppiminen on yhteisollista toimintaa,
jossa yksiloiden tiedot ja taidot kehittyvét. Oppimisprosessi tulisi siksi suunnitella siten, ettd se hei-
jastaa ja kuvaa todellisia reaalieldman tilanteita ja vuorovaikutussuhteita mahdollisimman todenmu-
kaisesti. (Nevgi & Tirri 2003, 30-32) Oppimisprosessi on néin ollen vahvasti suhteessa oppimisym-
paristoihin.

Nevgi ja Tirri (2003) méérittelevat kahdeksan mielekkaan oppimisen Kkriteeria: aktiivisuus, konstruk-
tilvisuus, kollaboratiivisuus, intentionalisuus, kontekstuaalisuus, keskustelumuotoisuus ja vuorovai-
kutteisuus, reflektiivisuus seka transfer eli siirtovaikutus (ks. Jonassen 1995; Mannisenmaki 2001;
Ruokamo & Pohjolainen 1999). Aktiivisuudella tarkoitetaan opiskelijan omaa aktiivisuutta oppimi-
sen kohteen kasittelyssa opiskelijan ollessa itse vastuussa oppimistuloksestaan syventéden kokemuk-
sensa kautta harjoittelemaansa tietoa tai taitoa. Konstruktiivisuuden mukaisesti opiskelija yhdistaa
aiempaa tietoa uuteen pyrkien muodostamana itselleen merkityksellista ja ymmaérrettévaa tietoa. Kol-
laboratiivisuus kertoo opiskelijoiden toimivan ja oppivan yhdessé hyddyntden toistensa osaamista ja
tarjoamalla toisilleen tukea ja antamalla palautetta. Intentionaalisuudella tarkoitetaan sita, etté toi-
minnalla on jokin tavoite ja paamaard, tarkoitus. Opiskelijat pyrkivat tavoitteisiinsa aktiivisesti ja
tavoitteellisuus myo6s johtaa opiskelijan omaan vastuuseen tulosten saavuttamisesta seké kehittaa
opiskelijan taitoja ohjata omaa oppimistaan. Kontekstuaalisuus viittaa oppimisen tilannesidonnaisuu-
teen, oppija perehtyy opittaviin asioihin mahdollisimman todenmukaisissa tilanteissa ja ymparis-
toissd. Néin oppija harjaantuu ratkaisemaan vaativampia tilanteita kuin vain yksinkertaistettuja mal-
leja ja pelkistettyja ongelmia ratkoessaan. Oppiminen on luonteeltaan sosiaalinen, dialoginen pro-
sessi, jossa opiskelijat muodostavat oppimisyhteistjd ja rakentavat uutta tietoa yhdessd muiden
kanssa hyddyntaen toistensa erilaisia nakemyksia. Oppiminen on siten keskustelumuotoista ja vuo-
rovaikutteista. Reflektiivisyydella tarkoitetaan sitd, etta opiskelijat ilmaisevat omia ajatuksiaan poh-
tien ja reflektoiden omaa oppimistaan ja johtopaatoksidaan. Siirtovaikutuksen eli transferin avulla
opiskelija pystyy soveltamaan oppimaansa uusissa ja erilaisissa tilanteissa. Opiskelija pystyy muo-
dostamaan opittavasta asiasta yleisemman laajemman késityksen ja se edistaa siten opitun sovelta-
mista vastaavan kaltaisissa tilanteissa. (Nevgi & Tirri 2003, 32-34; Lindblom-Ylanne & Nevgi 2007,
413-414)

Mielekk&an oppimisen kriteerien voidaan ndhdé tayttyvan oppimisymparistoajattelussa tai vahintééan
tukevan toisiaan. Etenkin, jos ajatellaan aikuisten oppimista ja sit4, miten aikuiset oppivat parhaiten.

Oppimisympariston merkitys korostuu opiskelemaan tottumattomilla aikuisilla, jollaisia mielestéani
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varusmiehet juurikin ovat. Malcolm Knowlesin andragogisessa mallissa painotetaan aikuisille sovel-
tuvan fyysisen ja henkisen oppimisympdriston (“oppimisilmapiirin”) suunnittelun tirkeyttd (ks.
Knowles 1970). Oppimisilmapiiri on ké&sitteena oppimisymparistoa taydentéva henkisen ilmapiirin
merkitysta korostava nakokulma. Aikuisten oppimista tukevan ilmapiirin Knowles madrittelee koos-

tuvan seuraavasti (Manninen ym. 2007, 39)

- Molemminpuolinen kunnioituksen ilmapiiri: oppimista edistéd, jos aikuiset tuntevat arvos-

tusta ja kunnioitusta ryhman taholta.

- Yhteistyon ilmapiiri: perinteisestd koulumaisesta kilpailevasta asenteesta taytyy siirtyd yh-

teistydhon, koska muut ihmiset ja heidan kokemuksensa ovat rikkain oppimisen lahde.

- Molemminpuolisien luottamuksen ilmapiiri: opiskelijoiden ja opettajan taytyy luottaa toi-
siinsa, jotta tehokas oppiminen olisi mahdollista.

- Tukea tarjoava ilmapiiri: ryhmén ja vetéjan tulee pyrkia tukemaan ja kannustamaan opiskeli-
joita.
- Avoimuuden ja luonnollisuuden ilmapiiri: kun aikuiset tuntevat voivansa olla avoimia ja luon-

nollisia, he ovat valmiita kokeilemaan uusia asioita ja oppimaan uutta.
- Mielihyvén ilmapiiri: oppimisen tulee olla miellyttava kokemus.

- Ihmisyyden ilmapiiri: tulisi pyrki& luomaan sellainen ilmapiiri, ettd aikuiset tuntevat tulevansa

kohdelluiksi ihmisina.

Oppimisymparistolla on vaikutusta myds opiskelijan motivaatioon. Motivaatio ei synny pelkastaan
opiskelijan mielessd, vaan sen syntymiseen ja yllapitamiseen vaikuttavat opiskelijan liséksi opiskel-
tava ala, opiskelutoverit ja opettaja seka oppimisymparistd. Hyva opetus sytyttda opiskelijassa moti-
vaation ja Biggs korostaakin (ks. Biggs 1999), ettd motivaatio on hyvéan opetuksen seurausta eika
niinkaan sen edellytys (Lindblom-Ylanne & Nevgi 2007, 130). Voitaneen turvallisin mielin todeta,
ettd hyvéaan opetukseen kuuluu hyva oppimisymparisto, joka edistad oppimisen halua ja motivaatiota.
Liséksi voitaneen todeta, ettd miké koskee niin sanottua tavallista opiskelijaa motivaation, oppimisen

ja oppimisympaériston suhteen, on verrattavissa ja sovellettavissa myos varusmiehen oppimiseen.
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4.3 Oppimisympadriston muodostuminen ja tyossa oppimisen malli

Tydssaoppimisen merkitys tulee ilmi Kouluttajan oppaasta (2003, 32-34) monellakin tavalla. Ensin-
nékin oppaassa asetetaan kouluttajalle nelja keskeista roolia, jotka toistuvat myds tydssdoppimisessa
ja oppivan organisaation periaatteissa: kasvattaja, ohjaaja, valmentaja ja johtaja. Tasséd mielessa voi-
daan tulkita, ettd varusmies on aikuisena oppimassa tydssa oman varusmiespalveluksensa aikana.
Oppaassa korostetaan myds organisaation hiljaisen tiedon merkitystd ammattitaidon kehittymisessa
ja tiedon siirtdmistad vanhemmilta ja kokeneemmilta kouluttajilta nuorille kouluttajille. Tydssa oppi-
misella ja sen luomalla ilmapiirilla on vaikutusta hyvan oppimisympériston syntyyn. Siksi on perus-
teltua pohtia myos tydssa oppimista sekd oppivaa organisaatiota tassa tutkielmassa.

Jotta voidaan pureutua ty6ssa oppimisen, tulee ensin ymmartad mitd tydssa oppimisella tarkoitetaan.
Tulee my6s ymmartad, mité tydssa oppiminen vaatii niin yksilolta kuin organisaatiolta, jossa tyossa
oppiminen tapahtuu. Tassa luvussa perehdyn ensin tydssa oppimiseen termina niin Puolustusvoimissa
kuin siviilimaailmankin osalta. Mita tydssa oppiminen oikeastaan on? Kuinka tydssé oppiminen ym-
maérretadn Puolustusvoimissa normien perusteella? Miten siviiliyhteiskunta ymmartaa tydssa oppimi-

sen?

Toisessa osassa kasittelen ja pyrin avaamaan oppivan organisaation kasitetta ja sen merkitysta tyossa
oppimiseen ja oppimiseen ylipaatdan. Oikeastaan koko luvun kantavana punaisena lankana on oppi-

minen ja oppimisen kehittyminen yksilona ja organisaationa.

Kolmannessa osassa teemana on osaamisen kehittdminen ja ohjattu tyéssa oppiminen. Yhtena tarkoi-
tuksena on herattdd kysymys oppimisympériston muodostumisesta perusyksikossa ja sen vaikutuk-

sesta oppimisilmapiiriin.

Puolustusvoimien normeissa on méaritelty tydssa oppiminen ja siihen liittyvat termit. Ty0sséd oppi-
misella tarkoitetaan normin mukaan tyontekijén kaikissa turvallisuustilanteissa tarvitseman ammatti-
taidon ja osaamisen kehittdmiseen tahtddvaa tyon yhteydessa tapahtuvaa oppimista. Maaritelmassé
korostetaan, ettd tydssa oppiminen ei ole riippuvaista tietystd koulutuksesta, koulutustasosta, henki-
16storyhmasta tai patevyydestd. Normin mukaan siis kaikilla Puolustusvoimissa on mahdollisuus ja
oikeus tydssé oppimiseen. (Pa&esikunta henkilostdosasto 2010a) Kuitenkin omien havaintojeni pe-
rusteella tydssa oppimisesta puhutaan yleensa vain aliupseerien kohdalla. Yhtélailla normin mukaan
tydssa oppiminen koskettaa myos upseereita, sopimussotilaita ja miksei myods varusmiehid. Toisessa
normissa ty0ssa oppimisen erityispiirteend pidetaan sita, ettd opetukseen ja ohjaukseen seké arvioin-

tiin osallistuvat oppijan lisaksi oma tydyhteisé. Tyoyhteisolla téssd tarkoitetaan tydpaikkaohjaajaa



32

sekd esimiestd. Normi ei kuitenkaan ota kantaa alaisten ja vertaisten, siis koko tydyhteisdn, rooliin
tyossd oppimisessa. (Padesikunta henkildstoosasto 2011) Tahan tydyhteison merkitykseen tydssa op-
pimisessa palataan myéhemmin kuin myos siihen, ettd ketka oppivat tydssa ja miten.

Normistossa puhutaan ohjatusta ty6ssa oppimisesta tygssaoppimisen keinona ja muotona. Ohjattu
tyossd oppiminen méaritelld&n toiminnaksi, joka on suunniteltua, ohjattua, resurssoitua ja tavoitteel-
lista ja sen tulokset varmennetaan sek& dokumentoidaan oppijan osaamistietoihin. Puolustusvoimissa
normin mukaan ty0ssd oppiminen tapahtuu siis aina johdetusti ja suunnitelman perusteella. (P&aa-
esikunta henkildstdosasto 2010a) Kuitenkin tyéssa oppiminen on paljon muutakin ja siihen palaan

my6hemmaéssa alaluvussa.

Ohjattuun ty6ssa oppimiseen liittyvat muutkin termit on maaritelty normeissa. Mentorointi on koke-
neen tyontekijdn antamaa opastusta, jossa tavoitteena on molemminpuolinen ty6taitojen kehittami-
nen. Voitaneen puhua mestari-kisélli -asetelmasta (Pekkarinen & Rentola 2012, 14), vaikkakin men-
toroinnissa kummankin osapuolen on tarkoitus oppia eikd vain siirtaa tietotaitoaan ja osaamistaan
Tuutorointi on taas vertaisohjauksessa tapahtuvaa osaamisen kehittdmistd, jossa osapuolien valilla on
tasavertainen vuorovaikutussuhde. Tuutori toimii normin mukaan oppimisen ohjaajana, fasilitaatto-
rina ja kanssakulkijana, joka auttaa oppijaa ty0ssé tarvittavien taitojen ja strategioiden hankkimisessa.
(Paéesikunta henkildstéosasto 2010a) Normisto koostaa myds yhteen toimenpiteet ja menettelyt, joi-
den avulla tyontekija tutustuu organisaatioon ja tydyhteison tapoihin ja henkildihin seka hankkii tyon
tekemisen aloittamiseksi tarvittavat tiedot ja taidot. Tatd kutsutaan perehtymiseksi ja perehdytté-

miseksi (Pa&esikunta henkildstéosasto 2010a).

Tydssa oppimisen viitekehyksessd oppiminen voidaan mieltda toiminnaksi, jonka tuloksena tyonte-
kij& saa tavalla tai toisella uusia tietoja ja taitoja, joita han tarvitsee tydtehtdvansa suorittamiseen.
Kyseessa on siis oppiminen tydymparistossa. (Jarvensivu, Valkama & Koski 2009, 18-19) Tikkaméki
(2006, 32) ottaa esille Tulkin ja Honkasen (1998) maarityksen tydssaoppimiselle. Heidan maaritel-
méansa mukaan tydssa oppiminen on yksilolahtoista, tydelaman instituutioiden 16yhésti kontrolloimaa
sekd epamuodollista elinik&istd oppimista. He ottavat esille myds toisen termin, tydpaikkakoulutus,
joka taas voidaan mééritell& nonformaaliksi, tydeldman instituutioiden organisoimaksi ja kontrolloi-

maksi elinik&iseksi oppimiseksi.

Jarvensivu ym. (2009, 18-19) viittaa oppimisen yksilollisyyteen ja yksiloiden mentaaliseen toiminnan
alueeseen kuuluvana. Toisaalta yksil6llisen oppimisen korostus tydssa oppimisessa on saanut rinnal-

leen ndkemyksié, joiden mukaan yksilollisté ja kollektiivista oppimista ei ole mahdollista erottaa tyo-



33

paikan kontekstissa. Tdma johtuisi siitd, etta yksilé on erottamaton osa tyépaikan kollektiivisia kédy-
tantdja. Nain tyosséa oppimien mielletddnkin enemman prosessiksi ja osallistumiseksi typaikan kol-
lektiivisiin k&ytantoihin.

Tikkamaki (2006, 32) jatkaa yksilolahtOisesta tyossa oppimisesta (ks. Tulkki & Honkanen 1998), etté
yksil6lahtdinen oppiminen on periaatteessa vapaaehtoista eika sitd kontrolloi mikain muodollinen
jarjestelma. Se ei mydskaan johda tutkintotodistuksiin. Yksilolahtdinen tydssa oppiminen sen sijaan

voi nékya parempina tydsuorituksina ja parantuneena tehokkuutena, jota tydnantaja voi palkita esi-

merkiksi palkkauksella.

Lahdeaineistosta on néhtavissa (Jarvensivu ym. 2009, 19) etté toisten tutkijoiden (ks. Marsick & Wat-
kins 1990) mielesté tyopaikoilla tapahtuva oppiminen olisi tehottomampaa kuin varsinainen kou-
luissa tapahtuva oppiminen, silla tydssa oppimiseen ei liity strukturoituja opetussuunnitelmia eika
opettajien tarjoamaa opetusta ja pedagogista osaamista. Ndin ollen tydssé oppiminen olisi vain konk-
reettisissa asioissa pitdytyvaa satunnaista ad-hoc-tyyppista oppimista. Vastakkaisessa nakemyksessa
(ks. Billett 2002; 2004) tydpaikat nimenomaan edustavat tiukasti strukturoituja oppimisymparistoja,
joissa oppimisen ehtoja ovat tydpaikan tavoitteet, varsinaiset tyotehtévat ja normit seké toimintatavat.
N&ma madrittavat, millaista tietoa kenenkin saatavilla on, kenelld on mahdollisuus osallistua ja sen,

kenella ylipaatdan on halua osallistua tydssa oppimisen kaytantoihin.

Voidaan myos sanoa, ettd monilla tydpaikoilla toteutetaan ty6ssa oppimista véhintadn nonformaalisti
suunniteltujen kehittdmisprojektien kautta. Jarvensivu ym. (2009, 19) toteaa vertaamalla kahta eri
nakemystd, ettad tyopaikoilla tapahtuvaa oppimiseen kuuluu seka informaalisia ettd myds huomatta-

van formaaleja toimintoja.

Oppiva organisaatio mahdollistaa ty6ssa oppimisen ja luo siten perustan henkildston ammattitaidon
sdilymiselle ja kehittymiselle. Tydssé oppimisen kautta organisaatiolla on mahdollisuus varmistaa
organisaation suorituskyvyn sdilyminen seké lisita tyomotivaatiota ja tehokkuutta. Sitoutumalla op-
pivan organisaation periaatteisiin ja toimintakulttuurin kehittdmiseen, luo organisaatio edellytykset
tyossd oppimiselle ja mahdollistaa ndin oman toimintansa kehittdmisen ja kehityksen. (Padesikunta
henkil6stbosasto 2010a)

Oppivalla organisaatiolla tarkoitetaan sosiaalisia yhteisoja, jotka siirtavét ajattelumalleja, toimintoja
ja traditioita "tyontekijdpolvelta” toiselle. Oppivassa organisaatiossa myos tietoisesti kehitetddn uusia
ja parempia ajattelumalleja ja ké&ytanteitd. Organisaatio oppii (ks. Argyris ja Schon 1978), kun sen
jasenet reagoivat organisaation ulkoisen ja sisdisen ympariston muutoksiin havaitsemalla ja korjaa-

malla organisaation toimintatapojen virheita ja kun yhteison toiminnan tulokset kyet&én siirtdméaan
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organisaation henkilostdlle pysyviksi toimintatavoiksi ja toimintamalleiksi. (Sarala 1998, 31-32) Op-
piva organisaatio on organisaatio, joka edistéé jokaisen jasenensd oppimista seké kehittd ja muuttaa
itsedén (ks. Pedler, Boydell & Burgoyne 1988). Toimivassa ja oppivassa organisaatiossa on tarkeaa,
ettd organisaation eri osat voivat olla tiedollisessa yhteydessa toistensa ja ympériston kanssa. Orga-
nisaatiossa alyllisten ja kognitiivisten prosessien on kytkeydyttdva osallistumiseen ja toimintaan,
koska sitd kautta paastaan uudistumiseen (ks. Nikkila 1986). Oppivassa organisaatiossa korostuu op-
pimisen yhteys muutokseen ja innovaatioon. Oppivassa organisaatiossa myos sallitaan toiminta- ja
tyoskentelytapojen muuttaminen seké erityisesti korostuu edelld mainittuja asioita edistava johtami-
nen. (Sarala & Sarala 2001, 53-54) Hyvin toimivassa yhteisossa on mahdollista esittaa uusia ja myos
radikaaleja ndkokulmia sek& ajatuksia, jotka parhaimmillaan muuttuvat koko organisaatiota koske-
vaksi tietamykseksi (Tikkamaki 2006, 205). Oppimisen, niin organisaation kuin yksilénkin, kannalta
merkityksellista (ks. Wenger 2003) on sailyttda ja rohkaista kehittdaméan yhteison tutkivaa ilmapiiria
seka mahdollistaa ihmisten valinen avoimuus ja luottamus. Organisaatiossa oppimista tapahtuu yh-
teis6on kuulumisen, identiteetin rakentumisen, kokemusten seka kaytannon tekemisen kautta (Tikka-
maki 2006, 218).

Vaikka organisaatio olisikin omaksunut oppivan organisaation periaatteet, ei tule jattdd huomiotta
yksilollistd nakokulmaa. Organisaatio saattaa tarjota mahdollisuuden tydssé oppimiseen ja kehittdmi-
seen sekd tukea sitd eri tavoin esimerkiksi tyon organisoinnilla, mutta yksil6 ei vélttdmatta kayta
hyvakseen tarjottua mahdollisuutta. Tarjotun mahdollisuuden hyddyntamisen esteena voivat olla yk-
silon tietojen ja taitojen puute tai haluttomuus osallistua tydssé oppimisen prosesseihin. (Tikkamaki
2006, 124)

Tikkamaen (2006, 340) mukaan on vaarana, ettd jatkuvasta uuden oppimisesta, kehittymisesté ja ke-
hittdmisen paineesta tulee ylimaarainen rasite henkildstolle ja myos organisaatiolle. Jatkuva uudistu-
misen ja kehittymisen vaatimus k&éntyykin itseddn vastaan. Olisikin tarke&é kiinnittd4 huomiota, ke-
nen ehdoilla oppivan organisaation periaatteita toteutetaan, ja mit4d muutokset ja oppimista koskevat
vaatimukset tarkoittavat tyontekijan kannalta. (Tikkamaki 2006, 340)

Euroopan Unionin keskeisend tavoitteena on edistédé tyopaikkojen ja organisaatioiden kehittymista
oppiviksi organisaatioiksi. Erityishuomiota kiinnitetddn non-formaaliin ja informaaliin oppimiseen,
jolloin on tarked& muovata oppimisen mahdollisuudet ja muodot kulloiseenkin kontekstiin sopiviksi.
Kehitys- ja oppimismahdollisuudet rakentuvat erityisesti henkilokohtaista osaamista koskevien ke-
hittymissuunnitelmien varaan. Tyopaikoilla tapahtuvan ohjaamisen ja mentoroinnin edistamisté pi-

detéan keskeisend oppimista ja kehittymista edistavana. (Tikkaméki 2006, 48-49)
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Puolustusvoimat on samoilla linjoilla, silla normit madarittelevét, ettd opiskelija ja tydssa oppimisen
tyopaikkaohjaaja vastaavat yhdessé oppimisen sisallostd. Tyoyhteison tehtdvand on luoda edellytyk-
set tydsséd oppimiselle ja tyossa oppimisen ohjaukseen ja arviointiin ja sitd varten tydpaikalle méara-
taan vastuullinen tyopaikkaohjaaja. Tydpaikkaohjaajan tehtavané on toimia nuorempien tyontekijoi-
den valmentajana ja opastajana, mutta han voi osaamisensa tason mukaan toimia myds mentorina ja
perehdyttdjand. Apuna ty0ssé oppimisessa voidaan kayttdd myos vertaisohjaajia eli tuutoreita. Yh-
dessa tyOpaikkaohjaaja ja opiskelija, tyossd oppija, varmistuvat siitg, ettd tydssé oppimisen suunni-
telma vastaa tyotehtdvissa vaadittua osaamista. Myos tyontekijdn omaa aktiivisuutta korostetaan ja
tyontekija itse vastaakin tarvitsemansa osaamisen yll&pidosta ja osaamistietojensa paivittdmisesta ke-
hityskeskusteluissa, jotta esimiehelld olisi edellytykset yllapitad tyontekijan osaamista. (Padesikunta
henkildstoosasto 2010a; 2011)

Perehdyttdminen on yksi tydssa oppimisen muodoista, jonka tavoitteena on sitouttaa henkild tehta-
vaansa ja tyoyhteisoonsa. Perehdyttdmisen aikana tyontekijé hankkii sellaiset valmiudet, ettd han ky-
kenee tyoskentelemé&én tehokkaasti, taloudellisesti ja aikaansaavasti. Tavoitteena on myds motivaa-
tion luominen omaan tyotehtdvaan. Perehdyttdmisessa tyontekijé opastetaan kayttamaan tydskente-
Iyvélineita ja tydskentelymenetelmid ja varmistetaan, ettd han tietdd Puolustusvoimien ja tyoyhtei-
sOnsa tehtavat ja toiminnan perusteet. Lisdksi perehdytettavan tulee ymmartad oma merkityksensa
tyoyhteison jasenend. (Paéesikunta henkildstoosasto 2010b)

Onnistunut perehdyttaminen ja tydssa oppiminen edellyttédé koko tydyhteisolta oppivan organisaation
periaatteiden noudattamista. Se edellyttad henkilostolta keskindista yhteistyoté esimiehen, tyopaik-
kaohjaajan, vanhempien tyontekijoiden ja uusien tyontekijoiden véalilla. Kaikkien tulee kyeté autta-
maan ja oppimaan toinen toisiltaan. (Pekkarinen & Rentola 2012, 16) Voidaan ajatella (Tikkaméki
2006, 132-133), ettd yhteison uusi tulokas omaksuttuaan tietoja ja taitoja etenee tydyhteisdn reuna-
alueilta kohti yhteison taysjasenyyttd omaksumalla yhteison jasenten arvoja, asenteita, uskomuksia,
normeja ja toimintatapoja. Oppiminen tapahtuu osallistumalla yhteison jokapdivéiseen toimintaan.
Myos Pekkarinen ja Rentola (2012, 8) ovat sitd mieltd, ettd oppiminen tapahtuu parhaimmillaan osana
tavallista tyontekoa (ks. Lave 1993; Lave & Wenger 1991). Tallaista oppipoika-mestari —asetelmaa
muistuttaa Puolustusvoimien tydssda oppimisen jarjestelma Pekkarisen ja Rentolan mukaan (2012,
14). Osallistumisoppimiselle on ominaista, ettd sen muodot ovat hyvin konservatiivisia (ks. Ahonen,
Engestrom & Virkkunen 2000; Engestrom 1999, Hakkarainen ym. 2004), sill& perinteisesti oppipo-
jille ei ole sallittu perinteen muuttamista tai innovaatioiden tuottamista ja vain “mestareilla” olisi

hallussaan kaikki tarvittava tieto ja taito, joka vain pitaé saada siirrettyéd eteenpdin uudelle sukupol-
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velle (Hakkarainen 2005, 3). On kuitenkin huomattava, ettd ainakin periaatteellisella tasolla Puolus-
tusvoimat on sitoutunut oppivan organisaation periaatteisiin, jossa oppimista tapahtuu kaikilla tasoilla

henkilon “’statuksesta” riippumatta (Padesikunta henkildstoosasto 2010a;2011).

Elinikdisen oppimisen tavoite on luettavissa Puolustusvoimien normeista rivien vélistd. Normi maéa-
rittdé tyossa oppimisen osaksi henkildston osaamisen kehittymista ja siihen liittyen tehd&én tyonan-
tajan ja tyontekijan vélinen sopimus ja suunnitelma tydssé oppimisesta. Sopimus ja suunnitelma pe-
rustuvat Puolustusvoimien tarpeeseen ja tyontekijan tunnistettuihin kehittymistarpeisiin seké tyoteh-

tavan tavoitteisiin. (Paédesikunta henkildstéosasto 2010a)

Henkiloston kehittdmisessé ja oppivan organisaation seka tydssa oppimisen kannalta on tarkead, etta
esimies ymmartaa tydyhteison strategiset tavoitteet ja visiot. Néin tyoyksikon osaamisen kehittami-
nen saadaan kohdistettua oikein. Esimiehen tulee myds tuntea Puolustusvoimien koulutusjérjestelméa
jamahdollisuudet henkildston osaamisen kehittdmiseen. Jotta osaamisen kehittdminen saataisiin koh-
dennettua oikein, tulee tydyhteison sitoutua samalla lailla ymmarrettyihin tavoitteisiin. (Pekkarinen
& Rentola 2012)
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4.4 Aikuisoppiminen ja opetus — vapaata pohdintaa soveltamisesta Puolustusvoimissa

Tassa luvussa pyrin avaamaan aikuisopetusta ja sen mahdollisuuksia varusmiespalveluksessa. Kirjoi-
tustyon aikana olen itse oppinut valtavasti aikuisten oppimisesta ja oppimisymparistosta ja sen mer-
kityksesta oppimiselle. En vait4, ettd kaikki esille tuodut nédkdkohdat olisivat mahdollisia toteuttaa
varusmieskoulutuksessa, mutta mielestani on avartavaa ainakin hetki pohtia aikuisopetuksen mah-
dollisuuksia. Loppujen lopuksi aikuisoppiminen ja aikuisten oppimisen mahdollistaminen ei eroa ko-
vinkaan paljoa ihan tavallisesta oppimisesta ja opettamisesta. On toki muutamia erikoispiirteitd, kuten
aikuisten laajempi elaménkokemus, mutta en ole ihan varma, onko ero sittenkaan niin ratkaiseva pu-
huttaessa varusmiespalveluksen suorittavista nuorista. Omasta mielestdni ’nykynuorisolla” on hyvin-
kin paljon kokemusta elamaésté ja moni myds tietdd mita haluaa tulevaisuudeltaan. Toisaalta, on myds
iso joukko niit4, joilla elaman jatkosuunnitelmat eivat ole vield millaan lailla selkiytyneet. Kuitenkin
myos heilld on kokemusta elamésté ja oppimisesta keskiméarin kahdenkymmenen vuoden ajalta. Toi-
von, ettd voisin ainakin osaa oppimastani hyddyntaa tulevaisuudessa varusmieskoulutuksessa ja eten-
kin johtaja- ja kouluttajakoulutuksessa.

Aikuiset oppivat parhaiten, kun he itse tuntevat tarvitsevansa oppimista, kun heill& on vastuu oppi-
misesta ja kun he voivat saddelld oppimisen tahtia ja ovat lisaksi fyysisesti terveité (Brookfield 1996,
29-30).

Kun varusmies astuu palvelukseen ja paatyy jatkamaan johtajakoulutukseen, ei hénelld juuri ole vai-
kutusmahdollisuuksia oppimiseen. Varusmies ei paata sitd, ettd mitd, miksi ja miten hén opiskelee.
Hénelle kasketddn opiskeltavat asiat ja joko hén oppii ne, tai sitten ei opi erilaisin seurauksin. Kui-
tenkaan ei voida mielestidni sanoa, etteikd varusmiehelld olisi ollenkaan valmiuksia ”oppia parhaiten,
kun...”. Varusmiehen henkildkohtaisella motivaatiolla on téssd suuri merkitys ja kouluttajien sekéd
muun henkilokunnan tulisi edesauttaa yksittaistékin tulevaa varusmiesjohtajaa 16ytaméan motivaa-

tiota opiskeluun Puolustusvoimien kontekstissa.

Motivaatio jakaantuu siséiseen motivaatioon, ettd ulkoiseen motivaatioon. Ulkoista motivaatiota saa-
televat palkkiot ja rangaistukset, mutta sisdinen motivaatio syntyy siitd, ettd toiminta itsessaidn on
palkitsevaa. Voidaan puhua my6s “miellyttamisen tai suoriutumisen suuntauksesta”. Téall6in opiske-
lija on kiinnostunut hyvisté arvosanoista miellyttdédkseen opettajaa, muttei pyri syvempaan ymmarta-
miseen. (Hakkarainen ym. 2005, 202)

Onko Puolustusvoimien varusmiehille antama opetus motivoivaa ulkoisesti vai sisaisesti? Ainakin

meilld on olemassa keinot motivoida ulkoisesti erilaisten rangaistusten muodossa, mutta 0saamme
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myos palkita hyvin suoriutuneita joukon edessa. Sisdistd motivaatiota onkin sitten hankalampi syn-
nyttéa. Haasteena on, kuinka saada oppimisesta ja aiheesta niin mielenkiintoista, ettd oppijalle syntyy

sisdinen motivaatio.

On kouluttajien ja opettajien tehtavé saada opiskelija ja oppija, siis tuleva varusmiesjohtaja ja sodan
ajan johtaja, tuntemaan opiskelemansa asia tarkedksi ja merkitykselliseksi. En ole taysin varma, on-
nistummeko tassa talla hetkelld hyvin vaiko emme. Mielestani kaikkien kouluttajien tulisi kuitenkin
pitdd mielessé se, etté tulevat johtajamme ovat jo aikaisemmin opiskelleet ja kouluttajien tulisikin
pyrkia hydédyntaméaan oppijoiden aikaisempaa osaamista ja kokemusta koulutuksessa ja opetuksessa.
Padesikunnan henkiléstéosaston (2012) normissa otetaan huomioon varusmiesten siviilissa hankittu
osaaminen, jonka perusteella mahdollisuuksien mukaan tulisi tehdd varusmiesten valinnat ja sijoitta-
minen joukkotuotannon mukaisiin tehtaviin. Tiettyyn rajaan asti voimme toki pakottaa oppimaan tai
lahinna toimimaan tietylla tavalla tietyssa tilanteessa, mutta silloin voidaan kysya, onko oikeaa oppi-
mista tapahtunut ja olemmeko tuottaneet motivoituneen ja osaavan sodanajan johtajan. Opetukses-
samme tulisikin kayttad hyvaksi samankaltaisia menetelmia ja sisaltoja soveltuvin osin kuin oppijat
ovat aikaisemmissa oppimiskokemuksissaan kohdanneet. Ndin oppija kykenee muodostamaan jatku-

mon aikaisemmin oppimansa kanssa. (Brookfield 1996, 29)

Vaikka varusmies on nuori idltaan ja vasta elinikaisen oppimisen alussa, on mahdollista, ettd hanella
on jo useita rooleja ja vastuita yhteiskunnassa ennen astumistaan palvelukseen. Aviomies, isd, yrit-
taja, urheilija, korkeakouluopiskelija. Nain heilla on erilainen suhtautuminen opiskeluun kuin lapsilla
ja nuorilla. He tietdvéat, mita he haluavat oppia ja opiskella seké haluavat saada opiskelusta mahdol-
lisimman suuren hyodyn itselleen. Vaikka Puolustusvoimat kouluttaa henkildstoa lahtokohtaisesti
omiin tarpeisiinsa, on hyva ottaa huomioon koulutettavien aikaisempi osaaminen seké kiinnostus.
Lopputuloksena on parhaassa tapauksessa kumpaakin osapuolta hyoddyttava varusmiespalvelus.
(Brookfield 1996, 29)

Aikuiset kayvat lapi kehitysvaiheita fyysisesti, psyykkisesti seké sosiaalisesti ja siirtyminen vaiheesta
toiseen mahdollistaa aikaisemmin opitun uudelleen jédsentdmisen. Aikuiset ovat vastaanottavaisim-
millaan uudelle oppimiselle niin sanottujen siirtymisvaiheiden aikana, joita ovat erityisesti tasavuodet
— 20 vuotta, 30 vuotta ja niin edelleen. Asevelvollisten osalta téllainen siirtymisvaihe osuu juuri so-

pivasti varusmiespalveluksen aikaan. Né&in ollen varusmiehen tulisi olla uuden oppimiselle vastaan-
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ottava ja kiinnostunut uuden oppimisesta ja sen nivomisesta aikaisemmin oppimaansa. Olisikin en-
siarvoisen tarkedd kyetd hyodyntdmaan tdma oppimispotentiaali niin puolustusvoimien kuin varus-

miehenkin oppimisen kannalta. (Brookfield 1996, 29)

Toisaalta aikuisille oppijoille opiskelu saattaa aiheuttaa huolta ja epdvarmuutta. Erityisesti yritykset
tulla itseohjautuvaksi ja itsendisemmaksi oppijaksi voivat haitata oppimista. Huoli oppimisesta ja sen
aiheuttama stressi voi olla seurausta myods aiempien koulukokemusten aiheuttamasta ahdistuksesta.
My®os puolustusvoimissa voi ilmeta varusmiehill& oppimisen aiheuttamaa stressia ja ahdistusta suo-

rituspaineiden ja oppimisvaatimusten takia.

Aikuisten valmiudet oppia riippuvat aikaisemmasta oppimisen maarastd. Téahan vaikuttaa luontaisen
motivaation tuottama kokonaisvaltaisempi oppiminen, joka taas johtaa pysyvampaan oppimiseen.
Motivaation merkitysta ei siis voi yhtadan vaheksya koulutuksessa. Parasta olisi, jos myds puolustus-
voimien opetuksessa ja koulutuksessa pystyttdisiin luomaan sisédinen motivaatio koulutukseen.
Pelkka ulkoinen motivaatio ei tuota tyydyttdvaa lopputulosta. Positiivista oppimista vahvistamalla
oppimisympaéristossd, jota oppija ei koe uhkaavaksi ja jossa kéytetdan erilaisia opetusmenetelmié,
aikuinen oppii parhaiten. Opittuja asioita tulee kerrata, jotta oppimista saadaan tehostettua seké kan-
nustaa kokeilemaan erilaisia ratkaisumahdollisuuksia ilman mahdollisen epdonnistumisen tuomaa

pelkoa ja epavarmuutta. (Brookfield 1996, 31)

Jos tavoitteena on kouluttaa itseohjautuva ja aktiivinen johtaja Puolustusvoimien tarpeeseen, on opet-
tajan ja kouluttajan tarpeen ottaa huomioon muutamia seikkoja, jotka edesauttavat aikuista ja tassé

tapauksessa tulevaa sodanajan johtajaa.

Ensinndkin oppijan riippuvuutta opettajasta tulee asteittain vahentdd. Tama ei mielestani tarkoita kui-
tenkaan sit4, ettd kerran opetettua voidaan seuraavaksi vaatia. Ennemminkin niin, etta kouluttaja on
haparoivien ensiaskeleiden aikana tukena ja neuvomassa aloittelevaa tulevaa johtajaa toiminnassaan
ja vahittédin antaa oppijan tehdd omat ratkaisunsa. Toisekseen oppijaa pitdéd auttaa ymmartamaan op-
pimisresurssien kayttd eli neuvoa etsimaan tietoa ja osaamista niin vertaisiltaan, muilta oppijoilta
kuin my6s muilta opettajiltakin eli kantahenkilokuntaan kuuluvilta kouluttajilta. Oppijaa tulee auttaa
maérittdmaadn ja tunnistamaan omat oppimistarpeensa. T&ssd auttaa puolustusvoimissa esimerkiksi
syvajohtamisen malli seka koulutus- ja johtamissuoritusten arvioinnit ja henkilokohtaiset kehittymis-
suunnitelmat. Kun ndma resurssit ja toimintamallit saadaan tehokkaasti kayttoon ja hyddynnetyksi,
on oppijalla hyvat mahdollisuudet kehitta4 itsed&n edelleen tunnistettuaan ja maéritettydén koulutta-
jan avustuksella omat kehitys- ja oppimistarpeensa. Samaan toimintaan liittyy jatkuva arviointi ja

kehittymisen seuranta yhdessa oppijan ja opettajan kanssa kuitenkin niin, ett4 opettaja on ennemmin
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neuvonantajana ja kannustaa oppijaa ottamaan itse yha enemmaén vastuuta oppimisestaan. (Brook-
field 1996, 37)

Aikuisoppijoiden, joihin mielestani varusmies voidaan lukea, kasitykset itsestdén oppijoina siirtyvét
kohti itsenaisyyttd, kun yksilot kokevat oppimisprosessin aikana kasvavaa vastuullisuutta, oppimisen
kokemuksia ja luottamusta oppimiseensa niin itsessain kuin myods opettajan taholta. Kun oppija saa-
daan aktivoitua osallistumaan aktiivisesti opetustapahtumaan edistaé se hanen oppimistaan ja yllapi-
tad kykya oppia. Kokemus opetustapahtumasta onkin tarkeé ja suuri tekija oppimisessa, johon vai-
kuttavat aikaisesmmat oppimiskokemukset seka oppijan omat tarpeet, taustat seka taidot. (Brookfield
1996, 38)

Manley (1984) toteaa (Brookfield 1996, 37), ettd professorit olivat yhtd mielta aikuisoppimisen mah-
dollistamisesta. Aikuisoppiminen mahdollistetaan parhaiten, kun

opiskelijat ovat osa opintojen suunnittelua

- opiskelijoita kannustetaan itseohjautuvuuteen

- opettaja toimii pikemminkin oppimisen mahdollistajana kuin didaktisena opettajana
- saadaan luotua oppimista edistava kannustava ilmapiiri

- otetaan huomioon oppijan aikaisempi osaaminen ja sitd hyddynnetaan opetuksessa

oppija tuntee oppimisen kohteen hyddyttavan suoraan hénta itseddn

Kaikkia kohteita ei voida suoraan soveltaa puolustusvoimien varusmiehille jarjestaméén opetukseen
ja koulutukseen. Kuitenkin monia voidaan hyddyntaa. Mielestani ei ole kyse siitg, etteiké olisi mah-
dollista soveltaa, vaan enemmaénkin henkiléston tahdosta ja taidosta soveltaa rajoitteet toki huomioi-
den. En usko, ettéd olisi mahdotonta luoda kannustavaa ilmapiiria harjoitteluun. Samalla tulisi myds
muistaa, ettd varusmies on harjoittelemassa ja oppimassa. Hanen ei tulisikaan olettaa olevan valmis,
vaan hén tarvitsee vield pitkaan tukea kouluttajaltaan ja lisd& harjoittelua tulevaa tehtdvaansa varten

niin miehistén jasenena kuin johtajanakin.

Opettajan ominaisuudet vaikuttavat voimakkaasti opiskelijan oppimisprosessiin. Opettajan opetus-
tapa, persoona, asenne opetukseen, motivaatio sekd vuorovaikutus- ja opetustaidot ovat merkittavia
tekijoitd, jotka vaikuttavat oppimisprosessiin. Toisaalta vastaavasti opiskelijan asenne, kiinnostus,
motivaatio, opiskeluorientaatio, persoona ja vuorovaikutustaidot vaikuttavat opettajan toimintaan
opetusprosessin aikana. Oppimisprosessi ja opetusprosessi ovat vahvassa vuorovaikutussuhteessa toi-

siinsa ndhden ja se tekee oppimisymparistostd dynaamisen kokonaisuuden, jossa seké opiskelijalla
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ettd opettajalla on keskeinen rooli. Vaikka opiskelijalla on vastuu omasta oppimisestaan, on kuitenkin
opettajan tehtavand heréttédd opiskelijoiden kiinnostus ja auttaa heitd kasvamaan alansa asiantunti-
joiksi. Opettaja on oman alansa asiantuntija, ja siksi opettajalla on suuri merkitys oppimisprosessissa.
Opettajan tehtédvéana on kouluttaa tulevaisuuden asiantuntijoita ja ilman téallaista valmentajaa olisi ke-
hittyminen hyvin vaikeaa ja jopa mahdotonta. Matkalla asiantuntijuuteen on erittdin tarkeda opiske-
lijan kehittymisprosessin kannalta, ett4 opettaja ohjaa opetusstrategiallaan opiskelijaa syvasuuntau-
tuneeseen ldhestymistapaan. Herattamalla opiskelijoiden mielenkiinnon opettaja mahdollistaa oppi-
mista edistavdn motivaation syntymisen ja yllapitamisen. Opettaja on siis erityisessé avainasemassa
oppimisprosessissa ja oppimisymparistdssa. (Lindblom-Yl&nne & Nevgi 2007, 133-136) Uskon, etta
vaikka “opettaja” korvattaisiin “Puolustusvoimien henkilokunnalla” ja vastaavasti “opiskelija” "va-
rusmiehelld”, olisivat oppimisen ja opettamisen perusperiaatteet samat. Onhan nédhdékseni kantahen-
kilokunta oman alansa asiantuntijoita ja he kasvattavat oman alansa tulevaisuuden asiantuntijoita.
Suurin kysymysmerkki taitaa olla se, ettd onko kantahenkilokunnalla riittavasti osaamista tdmanlai-

seen kasvatus- ja opetustoimintaan.

Opettajan tulisi huomioida oppijoiden kasitykset itsestdan oppijoina ja aikaisempi kokemus pitaisi
huomioida opetusmateriaalissa. Liséksi opettajan tulisi jakaa omaa kokemustaan ja olla avoin myds
opiskelijoiden ehdotuksille ja ajatuksille. (Brookfield 1996, 63)

Aikuisilla on taipumus suuntautua itseohjautuviksi ian karttuessa, vaikka saattavatkin olla tietyisséa
tilanteissa riippuvaisia opettajasta. Varusmiespalvelustaan suorittavat ovat vasta alkutaipaleella, joten
he tarvitsevat luonnollisesti enemmén tukea kuin vanhemmat oppijat. Aikuisten oppimisessa heidén
omat kokemuksensa ovat téarkeité ja arvokkaita lahteitd, joita tulisi mahdollisuuksien mukaan hyo-
dyntéa kaikkien, niin oppijan kuin puolustusvoimienkin, hyédyksi. Opettajien tulee luoda fyysisesti
ja psyykkisesti oppimista edistava ympaéristd. Psyykkisesti tdma onnistuu luomalla osallistujien kes-
ken keskindisen kunnioituksen ilmapiiri, painottamalla yhteisty6ta vaativia oppimismenetelmid, luo-
malla keskinistd luottamusta, tarjoamalla tukea ja kannustusta, seké korostamalla oppimisen iloa ja
miellyttavyytta. Tallaisen vélittdvan, kunnioittavan, auttavan ja hyvaksyvan ympériston voisi sanoa

olevan inhimillisyyden ilmapiiri. (Brookfield 1996, 101)

Opiskelijoilla voi olla joskus hankalaa tiedostaa oma lahtokohtatilanteensa oppimisprosessissa. Toi-
silla opiskelijoilla voi olla turhan suuret luulot itsestédan, kun taas toiset aliarvioivat tietonsa ja taitonsa
eivatka siksi pysty hyddyntaméan omia kykyjaan. Voi olla myos niin, ett4 opiskelija luulee opintoja
aloittaessaan, ettd hanen pitéisi jo osata tietyt asiat opintojen sisallostd. Opettajan tehtdvana on auttaa
opiskelijoita tiedostamaan oma laht6tilanteensa oppimisen ohjausprosessin aikana. Jos opiskelija pel-

k&é paljastavansa oman tietamattomyytensd, miké ei edes vélttamaétta ole tilanne, ei han uskalla kysyéa
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epéaselviksi jaaneistd asioista. Kuitenkin oppimisen kannalta opiskelijan on tarkea tunnistaa omien
tietojensa ja taitojensa aukot. Tunnistettuaan oman osaamisvajeensa on opiskelija ottanut ensimmai-
sen askeleen opintielld. Luomalla oppimistilanteeseen hyvéaksyvan ja lampimén ilmapiirin, opettaja
edistdd oppimista, silla talléin hélvenee opiskelijan pelko epaonnistumisesta ja hanelle tulee tunne,
ettd hanet hyvaksytaan. Vain tuntiessaan oppimisilmapiirin riittdvan turvalliseksi, opiskelija uskaltaa
ryhtyd vuorovaikutteiseen ja aitoon oppimisprosessiin yhdessé toisten opiskelijoiden ja opettajan
kanssa. (Lindblom-Ylanne & Nevgi, 2007, 149-152)
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5. JOHTAJA- JA KOULUTTAJAKOULUTUS

5.1 Normiperusta

Pa&esikunnan henkildstdosaston sek&d Maavoimien esikunnan henkil6stdosaston normit ohjaavat va-
rusmiesten koulutusta. Téassa luvussa perehdyn varusmiesten koulutukseen painopisteend tutkielman
aiheen mukaisesti varusmiesjohtajien johtaja- ja kouluttajakoulutus. Tavoitteenani on selvittad, mitéa
ja miten varusmiesjohtajille koulutetaan ja mitk& ovat koulutuksen tavoitteet. Normistossa tavoitteet
on madritelty osin hyvin tarkasti ja toisaalta taas hyvinkin ylimalkaisesti. Keskityn kuitenkin vain
johtajana ja kouluttajana kehittymiseen, koska lienee turhaa listata tah&n yksityiskohtaisia tavoitteita
Pa&esikunnan henkilostdosaston (2012) ”Varusmiehille yhteisesti koulutettavat asiat” —normin sisal-
t0d tutkimuksen aiheen ollessa johtaja- ja kouluttajakoulutus. Kyseisessa normissa méaéritellaan ase-
ja ampumakoulutuksen, taistelu- ja marssikoulutuksen, fyysisen koulutuksen, yleisen sotilaskoulu-

tuksen seka kansalaiskasvatuksen tarkat tavoitteet varusmiesjohtajien johtajakaudelle.

Tavoitteet luovat pohjan opetuksen sisallolle, opetusmateriaalin kaytolle sekd opetusmenetelmien
suunnittelulle ja valinnalle. Koulutustapahtumien tavoitteet on méariteltava selkeasti ja yksityiskoh-
taisesti. Koulutettavien on tiedettavé, miten eri koulutustapahtumien tavoitteet liittyvat laajempaan
tavoitekokonaisuuteen. Kouluttajien ja koulutettavien on tiedettava, mita asetetut tavoitteet tarkoitta-
vat koulutuksessa ja yksittaisissé koulutustapahtumissa. Tavoitteiden madrittdminen ainoastaan ta-
voitetaksonomian mukaisesti ei riita yksiléidyn opetustavoitteen ilmaisemiseen koulutettaville ja jou-
kolle. Koulutustapahtumien tavoitteet on ilmaistava niin selkeésti, ettd jokainen koulutettava ymmar-
taa, mita harjoituksessa pyritaan oppimaan. Kouluttajien on pyrittdva kertomaan tai nayttaméaan kou-
lutettaville kdytdnnon esimerkein, mité tavoitteet yksilon tai joukon osalta harjoituksessa tarkoittavat.
(Maavoimien Esikunta 2012) Né&in koulutus nayttaytyy ja toteutuu linjakkaana.

Johtajakauden yleisend tavoitteena on, ettd varusmiesjohtajat hallitsevat sijoituksensa mukaiset teh-
tavat ja kykenevat tayttdmaan maéaritetyt suorituskykyvaatimukset seka hallitsevat itsensa kehittami-
sen periaatteet syvdjohtamisen mallin mukaisesti. Reservinupseerin on hallittava joukkueensa johta-
minen ja ryhmanjohtajan ryhmansa, siten ettd joukko kykenee tayttdmaan tehtdvansad muuttuvissa
tiedon ja taidon soveltamista vaativissa olosuhteissa. Johtajakaudella varusmiesjohtajat harjaantuvat
tehtdvaansa joukkotuotannon mukaisissa johtaja- ja kouluttajatehtévissé. Johtajakauden jélkeen joh-
tajien on pystyttdva aloittamaan omatoimisesti kertausharjoituksissa sek& poikkeusoloissa oman

joukkonsa kouluttaminen ja johtaminen. (Maavoimien Esikunta 2012)
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Johtaja- ja kouluttajakoulutuksen kasvatustavoitteena on kannustaa koulutettavia jatkuvaan itsensa ja
oman toimintakykynsé kehittdmiseen syvajohtamisen mallin mukaisesti. Johtajaksi ja kouluttajaksi
harjaannutaan ja kehitytadn omaa joukkoa kouluttamalla ja johtamalla sekéa palvelusaikana etté reser-
vin harjoituksissa. Palautejarjestelmén avulla tuetaan johtajien itsetuntemusta ja kannustetaan oppi-
maan sek& rakennetaan avointa palaute- ja johtamiskulttuuria. Palvelusaikana luodaan perusta ja
myonteinen asenne jatkaa johtajana kehittymista reservissa jatkuvan oppimisen keinoin. (Padesikunta
henkil6stbosasto 2009)

Varusmiesten johtaja- ja kouluttajakoulutus toteutetaan normin mukaisesti 30 opintopisteen laajui-
sena opintokokonaisuutena aliupseeri- ja reserviupseerikoulutuksessa seké johtajakaudella. Opinto-
kokonaisuudesta kaytetaan nimitysta johtaja- ja kouluttajakoulutusohjelma. Johtaja- ja kouluttajakou-
lutusohjelma rakentuu johtamisen ja kouluttamisen teoriaopinnoista sekéd kaytannon harjaantumisesta
aliupseeri- ja reserviupseerikursseilla seka johtajakaudella tapahtuvasta jatkokoulutuksesta ja kaytan-
non harjaantumisesta. Padesikunnan mukaan johtaja- ja kouluttajakoulutusohjelma ei kuitenkaan to-
teudu vélttamatta kaikille tadysimaardisend koulutuksellisista erityispiirteisté johtuen. Johtaja- ja kou-
luttajakoulutuksen keskeiset periaatteet ja kaytannon toteutuksen jarjestelyt on normin mukaan ope-
tettava kaikille varusmiehille jo peruskoulutuskaudella. Jokaisen varusmiehen on siis tunnettava joh-
tajakoulutusohjelman palautejéarjestelmén tarkoitus ja kayttOperiaatteet johtaja- ja kouluttajakoulu-
tuksen opetussuunnitelman maarittdmalla tavalla. (Pa&esikunta henkildstoosasto 2009)

Padesikunnan henkiléstfosasto vastaa johtaja- ja kouluttajakoulutusohjelman sisallosté ja kaytannon
toteutuksen kehittdmisesta apunaan johtajakoulutuksen asiantuntijaryhma. Puolustushaaraesikuntien
tehtdvand on vastata johtaja- ja kouluttajakoulutuksen seurannasta ja yhtendistamisesta. Ne myos val-
vovat, ettd johtaja- ja kouluttajakoulutus toteutetaan normin mukaisesti. Puolustushaaraesikunnissa
ja joukko-osastoissa tulee olla nimettyné vastuuhenkil®, jonka tehtavana on kehittaa johtajakoulutuk-
sen kaytannon toteutusta. Johtaja- ja kouluttajakoulutuksen vastuuhenkilé myos tukee kouluttajien
kéaytannon valmiuksia seka kerda palautetta koulutuksesta ylemmélle esikunnalle ohjelman kehitta-
miseksi. Kaytannon vastuu johtaja- ja kouluttajakoulutuksesta on perusyksikon paallikolla, joka ni-
meéé yksikkoonsa johtaja- ja kouluttajakoulutuksesta vastaavan henkilon. Useimmiten tdma henkilo
on perusyksikon varapééllikko, joka on suorittanut sotatieteiden maisteritutkinnon. Hanen tehtéva-
néan on ohjata, valvoa ja kehittaa johtajakoulutusohjelman kaytdnnon toteuttamista perusyksikkéta-
salla. Johtajakoulutuksen ké&ytannon toteutus koskettaa kuitenkin jokaista perusyksikon kouluttajaa.
Siksi sotilasopetuslaitoksista valmistuville onkin koulutettava hyvéat valmiudet toimia johtaja- ja kou-

luttajakoulutusohjelman kaytdnndn toteuttajina. (Padesikunta henkildstéosasto 2009)
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5.2 Johtaja- ja kouluttajakoulutuksen sisallot

Tassé luvussa esittelen tarkemmin varusmiesjohtajien johtaja- ja kouluttajakoulutuksen siséllon tar-
keimmilté osiltaan opintojen tavoitteiden kannalta. Luvun tarkoituksena on selventéa niitd monia ta-
voitteita, joita johtaja- ja kouluttajakoulutukselle on asetettu ja siten selvittdé tavoitteiden laajuutta ja
linjakkuutta. L&hteend olen kayttanyt Padesikunnan henkiléstdosaston normin (2009) ”Varusmiesten
johtaja- ja kouluttajakoulutus” HF1539 liitettd 1, jossa kuvataan varusmiesten johtaja- ja kouluttaja-
koulutuksen opetussuunnitelma siséltdineen ja tavoitteineen. Opinnot jakautuvat useaan eri opinto-
jaksoon, joiden kesto, siséltd ja tavoitteet vaihtelevat. Osa opinnoista suoritetaan Aliupseerikurssin
eri vaiheissa, osa Reserviupseerikoulussa ja osa varusmiesjohtajien johtajakaudella perusyksikgissé.
Opinnot jakautuvat perusteisiin, jotka opetetaan Aliupseerikurssilla tai Reserviupseerikurssilla seké

ohjattuun harjoitteluun johtajakaudella.

Johtamisen ja kouluttamisen perusteet -opintojaksolla, jonka laajuus on yksi opintopiste, koulutetta-
vien opetustavoitteena on, etta he tuntevat johtajakoulutusohjelman tavoitteet sek& sotilaan toiminta-
kyvyn kehittamisen perusteet. Heidan tulee tuntea my6s oppimisen, opettamisen ja kouluttamisen
perusteet seka tuntea syvajohtamisen perusteet. Opintojakson jalkeen he osaavat laatia koulutuskortin

ja toteuttaa yksinkertaisen koulutustapahtuman.

Johtamistaidon peruskurssi on laajuudeltaan 1,5 opintopistetta ja se ajoittuu Aliupseerikurssin toiseen
vaiheeseen ja Reserviupseerikurssille. Kurssin tavoitteena on, ettd kurssin jalkeen koulutettavat tun-
tevat nykyaikaisen taistelukentén ilmiot ja taistelunjohtamisen erityispiirteet. He myos osaavat syva-
johtamisen mallin siséllon ja osaavat tehdd havaintoja syvédjohtamisen mallin mukaisesta kayttayty-
misestd. Heidan tulee osata tulkita syvajohtamisen profiilia ja ymmartaa palautteen merkitys johta-

jana kehittymisessa.

Samoin kuin johtamistaidon peruskurssi, ajoittuu koulutustaidon peruskurssi Aliupseerikurssin toi-
seen vaiheeseen ja Reserviupseerikurssille. Opintojakson laajuus on 1,5 opintopistetta ja sen tavoit-
teena on, ettd koulutettavat tuntevat joukon kouluttamisen ja opettamisen perusteet. He tuntevat lii-
kuntaharjoituksen toteutuksen perusteet ja osaavat suunnitella seké johtaa yksinkertaisen koulutusta-

pahtuman ja osaavat laatia harjoitussuunnitelman.

Aliupseerikurssin toiselle vaiheelle ja vastaavasti Reserviupseerikurssille on ajoitettu johtamis- ja

koulutustaidon harjoittelu, joka on laajuudeltaan kaksi opintopistettd. Tavoitteina harjoittelussa on,
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ettd koulutettavat harjaantuvat johtajina ja kouluttajina kaytdnnon harjoitteiden kautta ja osaavat hyo-
dyntéé palautetta itsensa kehittdmisessé sekd myds osaavat antaa palautetta toisille. Normin mukaan
oppiminen perustuu harjoitteluun ja suoritusten analysointiin. Koulutettavalle annetaan omasta toi-
minnastaan palaute, jonka avulla kehitetdan valmiuksia toimia johtajana ja kouluttajana. Palautteiden
taltioinnilla ja havaintojen kirjaamisella kehittymissuunnitelmaan mahdollistetaan koulutettavan ai-
kaisimmista kokemuksista oppiminen, jossa aikaisempien suoritusten havainnot pystytdan huomioi-
maan tulevan toiminnan suunnittelussa ja toteutuksessa. Johtamistaidon harjoituksista koulutettavat
saavat omakohtaisia havaintoja syvédjohtamisen mallin soveltamismahdollisuuksista omassa johta-
miskayttdytymisessaan niin taistelussa kuin myds rauhan ajan perusyksikéssa. Koulutustaidon ope-
tuksessa koulutettavan ohjauksella, harjoittelulla seka palautejarjestelméan opettamisella luodaan
edellytykset sille, ettd kurssilainen osaa toteuttaa koulutustapahtumakokonaisuuden, joka pitaa sisal-
la&n perusteiden kokoamisen, koulutuskortin laatimisen, harjoituksen toteuttamisen seka palautteen
kokoamisen ja kasittelyn. Jotta tavoitteet saavutettaisiin, on kouluttajan hyvissa ajoin annettava riit-
tavat perusteet ja ohjattava koulutettavaa ennen koulutettavan toteuttamaa koulutustapahtumaa. Kou-
lutustapahtuman jalkeen kouluttaja kdy henkilokohtaisen palautekeskustelun koulutettavan kanssa.
Johtamissuoritusten kanssa menetelladn samalla tavoin, jotta mahdollistetaan oppiminen johtamis-

suorituksesta.

Varsinaiselle varusmiesjohtajan johtajakaudelle Aliupseerikurssin sek& Reserviupseerikurssin jal-
keen kuuluu koulutustaidon harjoittelu seka johtamiskayttdytymisen kehittdminen, joka toteutetaan
perusyksikdssa. Koulutustaidon harjoittelun tavoitteena on se, ettd koulutettavat hallitsevat itseohjau-
tuvan opetustapahtuman suunnittelun, valmistelun ja toteuttamisen. Johtamiskéyttaytymisen kehitta-
misen tavoitteena on, ettd koulutettavat hallitsevat oman oppimisensa ohjaamisen ja syvajohtamisen
mallin mukaisen johtamisen. Harjaantuminen kouluttajana ja johtajana on ohjattua toimintaa oman
sodanajan joukon kouluttajana ja johtajana. Mitd pidemmalle koulutus etenee, sitd laajempia ja vas-
tuullisempia kokonaisuuksia koulutettaville tulee antaa. Kehittymisen perusedellytyksena on koulut-
tajan innostava ja esimerkillinen tuki ja kouluttajan onkin ymmaérrettdva oma roolinsa varusmiesjoh-
tajien valmentajana. Jokaisen koulutus- tai johtamissuorituksen jalkeen kdydaan henkilokohtainen
palautekeskustelu ja suoritetaan arviointi, silld omista kokemuksista oppiminen on tehokkainta oppi-

mista.

Eri koulutusvaiheiden tavoitteita vertailemalla voidaan todeta, ett4 ainakin normien perusteella joh-
taja- ja kouluttajakoulutuksen tavoitteet ovat nousujohteisia ja siten linjassa. Tutkimusaineistossani

késittelen kotiutuneiden varusmiesjohtajien kasityksia johtaja- ja kouluttajakoulutuksesta.
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6. AINEISTON KERUU JA ANALYYSIN TOTEUTUS

6.1 Aineiston keruun toteuttaminen ja rajaukset

Haastattelusta tiedonkeruumenetelmdné olen kirjoittanut tarkemmin tutkimuksen luvussa kolme.
Tassa luvussa selvennan tutkimukseni osalta perusteita haastattelun toteutukselle ja haastateltavien

valinnalle.

Tassa tutkimuksessa pyrin mahdollisimman laadukkaaseen haastatteluun valitsemalla haastateltavat
henkil6t huolellisesti. Haastateltaviksi valikoitui varusmiespalveluksensa jo suorittaneita henkilit,
joilla kotiutumisesta oli kulunut kuukaudesta puoleen vuoteen. Néin heilla oli ollut aikaa reflektoida
omaa palvelustaan. Haastateltavat olivat kotiutuessaan sotilasarvoiltaan alikersantista aliluutnanttiin
ja he olivat palvelleet Suomenlahden Meripuolustusalueen perusyksikoissa, joissa miehisto palvelee
yhdeksén kuukautta. Valitsin haastateltavat myos silla perusteella, ettd he ovat kaikki olleet jossain
vaiheessa varusmiespalvelustaan alaisiani joko suoranaisesti tai epasuorasti samassa perusyksikossa.
Talla pyrin varmistamaan mahdollisimman luottamuksellisen haastattelutilanteen, silla luottamuksel-
linen suhde haastateltaviin oli rakentunut jo heidén varusmiespalveluksensa aikana. Koska tunsin en-
nalta haastateltavat ja haastateltavat tunsivat tutkijan, mahdollisti se laadukkaan ja aidon vuorovaiku-
tuksen. Haastattelijana uskon, ettd mahdollisesti samasta syystd haastateltavat myods uskalsivat avoi-
mesti kertoa todelliset omat mielipiteensd. Haastatteluja kertyi kuusi, joiden pituudet vaihtelivat kah-
desta ja puolesta tunnista aina neljaan ja puoleen tuntiin. En halunnut rajoittaa haastattelujen pituutta,
koska keskustelut olivat antoisia ja mahdollistivat laadukkaan aineiston kerdamisen ja uusien nako-
kulmien esiintuomisen. Tutkimustarkoituksia varten puolen tunnin haastatteluihin ei kannata edes
ryhtya (Hirsjarvi ym. 2002, 193)

Haastattelukysymykset ovat liitteena liitteessa yksi. Vaikka tutkimukseni tiedonkeruumenetelmana
kaytin teemahaastattelua, laadin itsedni varten suuren maaran apukysymyksia. Talla halusin varmis-
taa, ettd jokaisen haastateltavan kanssa kaydaén lapi samat aiheet ja samalla ne mahdollistivat haas-
tattelun eteenpéin viemisen jouhevasti. Kysymysrungon ja alakysymysten ansiosta haastattelut ovat
myos sisalléltdan samankaltaiset, mika helpotti aineiston l1apikayntié vaikkakin toisten haastateltavien
kanssa tietyissa kysymyksissa kaytettiin enemman aikaa kuin toisten. Jokainen haastattelu toteutettiin

kysymysten suhteen samassa jarjestyksessd, joka myos helpotti aineiston lapik&ymistéa.
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6.2 Analyysin toteutus

Fenomenografisen tutkimuksen aineiston analyysista olen Kirjoittanut tarkemmin tutkimuksen lu-
vussa kolme. Siksi esittelen tassa luvussa kerddmaéni aineiston jakamisen alaluokkiin ja niista yhdis-
tamalla syntyneisiin paaluokkiin. P&&luokat on esitetty kuviossa kaksi. P&éaluokat ovat jo itsesséan
tutkimuksen tuloksia.

4 )
VASTUU
- J
4 N\
JOHTAJANA KEHITTYMINEN
- J
4 N\
TAVOITTEIDEN SELKEYS
- J

Kuvio 2. Aineiston paaluokat.

Aineiston analyysin toteutin neljassa vaiheessa. Ensimmaéisessé vaiheessa luin aineiston huolellisesti
ensin silmaillen ja my6hemmin tarkemmin. Samalla hahmottui aineistosta kokonaiskasitys. Seuraa-
vaksi etsin ja merkitsin aineistosta tutkimuksen kannalta merkityksellisia ilmauksia. Toisessa vai-
heessa ryhmittelin ilmauksia vertaillen ja etsien samankaltaisuuksia pyrkien etsimaan tutkimuksen
kannalta olennaisuuksia. Kolmannessa vaiheessa muodostin alaluokat, joihin yhdistin samankaltaisia
merkityksid. Neljannessa vaiheessa alaluokkia yhdistamalla syntyivéat paéluokat eli ylatason katego-
rioiden joukko. Taman prosessin lopputuloksena syntyivét kuviossa kaksi esitetyt aineiston paéaluo-
kat.
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7. TUTKIMUSTULOKSET JA KESKEISET HAVAINNOT

Tassa luvussa esittelen keskeiset havainnot aineiston analyysin perusteella syntyneiden péaaluokkien
avulla. Kukin alaluvuista on nimetty muodostuneiden péaéluokkien mukaan ja alaluvut muodostavat
tutkimukseni tulokset. Haastattelujen lainauksista olen poistanut ilmi tulleita kouluttajien nimia.
My®os lainauksien puhekieltd olen jonkin verran siistinyt ymmarrettavyyden ja selkeyden vuoksi kui-
tenkin pyrkien sailyttdmaan alkuperaisen sisalléon mahdollisimman tarkasti. Mikali jokin kohta lai-
nauksesta jaisi muuten epéselvéksi, olen hakasulkeisiin erottanut tarkennuksen. Haastateltavien né-

kemykset olen esittanyt kursiivilla erotukseksi muusta tekstistéa.

7.1 Vastuu

Tutkimusaineistosta selvisi, ettd varusmiesjohtajat pitivat kantahenkilokunnan osoittamaa luotta-
musta varusmiesjohtajia kohtaan hyvané asiana. Myos koulutuksien suunnittelun osalta pidettiin hy-

vand asiana, ettd varusmiesjohtajat saivat itse olla suunnittelemassa ja toteuttamassa.

Kyl ma tykkasin just siitd, se on aina kiva tietysti paasta itse tekee joku kokonainen juttu, etta alusta
asti suunnittelee ja tekee jotain, ja niinku just pitaa sen etté oli se tietysti just kiva. Ja sitten oli tietysti

kiva ettd annettiin aika paljon vastuuta. Niinkuin muutenkin kyl annettiin tosi paljon vastuuta.
Annettiin vastuuta just meille, varusmiesjohtajille, ettd me saatiin itse tehda.

Ma tykkasin siita, etta sai tehda itse.

Aliupseerikurssilla ja Reserviupseerikurssilla opittua teoriaa paastiin toteuttamaan kéytannossa ja
huomattiin, ettd johtamisen ja kouluttamisen opeista oli hyotya perusyksikdssa johtajakaudella. Joh-
tamista sekd kouluttamista pééstiin harjoittelemaan, silla kantahenkilokunta luotti varusmiesjohtajiin

kunhan henkil6kunta oli antanut selkeat ohjeet.

Mutta mun mielesté se meni tosi hyvin se p-kausi. Just sen takia, ettd annettiin tosi paljon luottoo.
Ettd nimenomaan mun mielesta, mitd ma opin aukissa ja rukissa, ettd miten se idea olis, etta se [joh-

taminen] menee.
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Oltiin jo vahan etukateen kerrattu, ettd miten se [koulutus] nyt kuulu menné niin se oli just hyva tehda
niin, etta sitten annettiin ne ohjeet ja sit kun ne [ kantahenkilokunta] naki ettd me noudatetaan [oh-

jeita] niin annettiin menna.

Vaikka varusmiesjohtajille annettiin paljon vastuuta, koettiin hyvéksi asiaksi se, ettd kantahenkil6-
kuntaan kuuluva oli lasnd, muttei tarpeettomasti puuttunut johtamiseen ja kouluttamiseen. Tarvitta-

essa tukea oli kuitenkin helppo saada ja henkilokunta suhtautui asiallisesti varusmiesjohtajia kohtaan.

Oli siella tietysti tyyppeja [kantahenkilokuntaan kuuluvia] tarkistamassa ja valvomassa. Mutta ei

siihen silleen tietylla tavalla puututtu, ettd joku olis tullu tavallaan sorkkimaan.

Jos olis ollu tarve, niin ainakaan mulla oli sellanen tunne, etteikd ois voinu mennd kysyy. Ja kyllahan

ma kavinkin kysymassa.

[Kouluttajien nimet poistettu] meni silleen, ettd annettiin tehtava ja sitten, etta jos tarvii apua, niin

molemmat oli tosi avuliaita auttamaan. Etta siina ei ollu mitdan ongelmaa.
Sain ainakin ma ihan sikana tukea kun sita tarvitsin.

[Kouluttajan nimi poistettu] oli kyl hyva. Se oli superasiallinen ja tiesi paljon ja oli aina tosi tyyni.

Se vaan just naytti niita asioita ja opasti ja opetti.

Asiat meni perille ja se ei ollut semmosta huutoa ettd "Haloo, ooksa tyhma vai mita?".
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7.2 Johtajana ja kouluttajana kehittyminen

Johtajana kehittymisessa suurin merkitys oli silla, ettd henkilokunta luotti varusmiesjohtajiin. Heista

tuntui, ettd heitd tarvittiin perusyksikossa eivatka tunteneet itsedén turhiksi.

[Kehittymisessd] edesauttoi se, etta oli paljon luottoa. Saatiin tehd& paljon ja oli paljon tehtavaa,

ettei tuntenut oloonsa turhaks.

Kuitenkin koettiin, ettd kehittymisté ei sittenk&én olisi tapahtunut kovinkaan paljoa. Kehittyminen
johtajana ja kouluttajana oli todenndkdisesti tiedostamatonta. Kehittymisen havaitsemiseen vaikutti
todennakdisesti myos se, ettd kehityskeskusteluissa tai kausikeskusteluissa oli puutteita tai niita ei
ollut toteutettu lainkaan. Palautetta ja kehittymiskeskusteluja toivottiinkin enemman kantahenkil6-

kunnan suunnalta.

Vaikee sanoo. Ehka silleen samaa tahtia miten kehittyy ihmisena muutenkin.
Siind ei valttamatta tapahtunut hirveesti muutosta, tai kehitysta.

Ei kyl ollu, ett& olis koskaan sen P- E- | -kauden aikana koskaan kysytty ettd ooksaa nyt kehittyny

siitd kun ensimmaisena paivana astuit aukkiin.

Mitaan sellasta ei kyl ollu. Etta sita [kausikeskusteluja] ois voinut olla.

Toisaalta syvajohtamisen kulmakivien avulla huomattiin, miten oma kaytos vaikuttaa johtamiseen
ja miten sité voi hyodyntéa niin johtamisessa kuin kouluttamisessa. Suoralla koulutuksista ja johta-
missuorituksista saadulla palautteella oli merkityst, silla sitd tuli monesta suunnasta ja palautteen
kautta huomattiin oman johtamis- ja kouluttamiskayttaytymisen vaikutus alaisiin. Koulutuksien ja
johtamissuoritusten jalkeen kantahenkilokunnan antamassa henkil6kohtaisessa palautteessa oli
puutteita, eikd arviointilomakkeitakaan oltu taytetty Aliupseerikurssin tai Reserviupseerikurssin jal-
keen perusyksikdissa.

Siit& tuli tietoisempaa, miten ma kaytan niita, mut etta miten se mun kaytos vaikuttaa ja miten sita
voi kayttad hyodyksi.

Mut ehké just siind [johtamis- ja kouluttamiskayttaytymisen] tiedostamisessa tapahtui, koska siita

tuli niin semmosta suoraa palautetta monesta suunnasta.

Sellasta oli vaan RUKissa, ja AUKis, mut mun mielestd RUKissa niita [arviointilomakkeita] taytettiin

kokoajan mutta ei sitten endd myohemmin tullu oikestaan keltdéan mitaan palautetta.
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7.3 Tavoitteiden selkeys

Johtajakaudelle asetettuja tavoitteita ei mielletty kovinkaan selkeiksi tai ne eivat olleet tulleet esille
riittdvén painokkaasti. Haastateltavista osa muisti, ettd tavoitteet olivat olleet néhtavilla mutta eivéat
osanneet kertoa tarkemmin tavoitteista. Tastd voidaan péatelld, ettd perusyksikossa ei oltu kiinnitetty

tarpeeksi huomiota tavoitteiden nakyvyyteen.
Varmaan on ollukkin semmoset tarkat tavoitteet, mut ettd jostain niita aina pysty lukee.

Jostain pysty lukee mita piti osata missakkin vaiheessa.

Osa haastateltavista taas ei muistanut, etté tavoitteista olisi ollut mitdan puhetta johtajakaudella. Voi
olla, ettd joko varusmiesjohtajat eivat olleet kiinnittdneet huomiota tavoitteisiin tai eivat ole sisdista-
neet niitd. On my6s mahdollista, etté tavoitteita ei ole tuotu riittavalla tavalla nédkyviksi varusmies-
johtajille.

En m& oikeastaan muista, etta olis ollu mitaan sellasia exacteja tavoitteita.

Oliks ees semmosii [tavoitteita]? Ma en oikeesti tieda, ettd oliks semmosia..

Johtajakaudella kehittyminen paremmaksi johtajaksi koettiin mielekkaaksi tavoitteeksi ja olikin la-
hestulkoon ainoita tavoitteita, jotka haastateltavat muistivat. Johtajana kehittymisen tavoitetta voi-

daan pitad merkityksellisend, koska silla on vaikuttavuutta myds varusmiespalveluksen jalkeen.

En sit muista niitd mitk& olis ollu sellasia varsinaisia tavoitteita, muutaku johtajana ja minana kehit-

tyminen.

No tavallaan se, ettd johtajakaudella olis tarkotus kehittya hyvéaksi johtajaks, niin ettd sen tavoitteen

koin ihan mielekkaaksi.
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8. YHTEENVETO
8.1 Johtopééatokset ja pohdinta

Tassa luvussa pyrin lyhyesti ilmaisemaan oman kasitykseni tutkimustuloksista seké vertaamaan tu-

loksia tutkimukseni teoriaan.

Tutkimusaineistosta selvisi, ettd varusmiesjohtajat pitivat hyvéna asiana kantahenkilékunnan osoit-
tamaa luottamusta varusmiesjohtajia kohtaan. Myo6s koulutuksien suunnittelun osalta pidettiin hyvéana
asiana, etta varusmiesjohtajat saivat itse olla suunnittelemassa ja toteuttamassa. Tama on linjassa Paa-
esikunnan ohjeistuksen kanssa, sill& johtajaksi ja kouluttajaksi harjaannutaan omaa joukkoa koulut-
tamalla ja johtamalla. Tulos kdy yhteen myds Brookfieldin (1996, 37) oppimisen teorian kanssa, jota
mukaillen kouluttajan tulee antaa johtajan tehd& omia ratkaisuja ja sité kautta riippuvuus kouluttajasta

asteittain vahenee.

Aliupseerikurssilla ja Reserviupseerikurssilla opittua teoriaa péastiin toteuttamaan kéytdnnossa ja
huomattiin, ettd johtamisen ja kouluttamisen opeista oli hyotya perusyksikdssé johtajakaudella. Joh-
tamista seka kouluttamista pééastiin harjoittelemaan, silla kantahenkilokunta luotti varusmiesjohtajiin
kunhan henkilokunta oli antanut selkeét ohjeet. Tasapuolinen, asiallinen, arvostava ja tukea antava
suhtautuminen sekd omatoimisuutta ja itsetuntoa vahvistavat tehtavat sekd laadukas palaute luo hy-

van ja kannustavan oppimisympériston (Toiskallio 1998, 17).

Vaikka varusmiesjohtajille annettiin paljon vastuuta, koettiin hyvéksi asiaksi se, ettd kantahenkilo-
kuntaan kuuluva oli lasna, muttei tarpeettomasti puuttunut johtamiseen ja kouluttamiseen. Tarvitta-
essa tukea oli kuitenkin helppo saada ja henkilokunta suhtautui asiallisesti varusmiesjohtajia kohtaan.
Kouluttajien tuleekin pyrkid aktiivisesti havaitsemaan varusmiesten ongelmat ja vaikeudet oppimi-
sessa, sopeutumisessa ja asenteessa seka pyrittdva korjaamaan niité lisakoulutuksella ja lisatuella

(Paéesikunta henkilostoosasto 2012).

Johtajana kehittymisessé suurin merkitys oli silla, ettd henkilokunta luotti varusmiesjohtajiin. Heisté
tuntui, ettd heitd tarvittiin perusyksikossa eivatka tunteneet itseddn turhiksi. Onkin kouluttajien ja
opettajien tehtéva saada opiskelija ja oppija, siis tuleva varusmiesjohtaja ja sodan ajan johtaja, tunte-
maan opiskelemansa asia tarkeédksi ja merkitykselliseksi. Myo6s Toiskallio (1998, 14) kirjoittaa, etta
ihmisen, tassa tapauksessa sotilaan ja varusmiehen, toimintakyvyn ja toimintahalun edellytyksena on
arvostaminen ja huolenpito. Turvallinen oppimisymparisto ja avoin oppimisilmapiiri on otettu huo-

mioon myos Padesikunnan normissa. Normin mukaan perusyksikon pééllikon ja kouluttajien on luo-
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tava kouluttamaansa joukkoon hyvé yhteishenki seké avoin vuorovaikutus- ja oppimisilmapiiri. Mo-
tivaatiollakin on merkitysta, sill& tunne joukkoon kuulumisesta ja terve ylpeys omasta joukosta vah-
vistavat koulutettavien siséistd motivaatiota ja lisdavat sitoutumista yhteisiin padmaéariin. (P&a-

esikunta henkil6stéosasto 2012)

Kuitenkin koettiin, ettd kehittymista johtajana ja kouluttajana ei sittenké&an olisi tapahtunut kovinkaan
paljoa. Kehittyminen johtajana ja kouluttajana oli todennakdisesti tiedostamatonta. Kehittymisen ha-
vaitsemiseen vaikutti todennakdisesti myos se, ettd kehityskeskusteluissa tai kausikeskusteluissa oli
puutteita tai niitd ei ollut toteutettu lainkaan. Palautetta ja kehittymiskeskusteluja toivottiinkin enem-
méan kantahenkilokunnan suunnalta. Normeissa palautteen merkitysta korostetaan ja se korostuu
myos yleisessa oppimisen teoriassa. Johtaja- ja kouluttajakoulutuksen kasvatustavoitteena on kan-
nustaa koulutettavia jatkuvaan itsensé ja oman toimintakykynsa kehittdmiseen syvédjohtamisen mallin
mukaisesti. Johtajaksi ja kouluttajaksi harjaannutaan ja kehitytddn omaa joukkoa kouluttamalla ja
johtamalla seké palvelusaikana etté reservin harjoituksissa. Palautejarjestelman avulla tuetaan johta-
jien itsetuntemusta ja kannustetaan oppimaan sekd rakennetaan avointa palaute- ja johtamiskulttuuria.
Palvelusaikana luodaan perusta ja myonteinen asenne jatkaa johtajana kehittymista reservissa jatku-
van oppimisen keinoin. (Paéesikunta henkildstdéosasto 2009) Koulutustapahtuman jalkeen koulutta-
jan tulisikin kdyda henkilokohtainen palautekeskustelun koulutettavan kanssa. Johtamissuoritusten

kanssa menetellaan samalla tavoin, jotta mahdollistetaan oppiminen johtamissuorituksesta.

Toisaalta syvajohtamisen kulmakivien avulla huomattiin, miten oma kaytos vaikuttaa johtamiseen ja
miten sitd voi hyddyntda niin johtamisessa kuin kouluttamisessa. Suoralla koulutuksista ja johtamis-
suorituksista saadulla palautteella oli merkitysta, silla sitd tuli monesta suunnasta ja palautteen kautta
huomattiin oman johtamis- ja kouluttamiskayttaytymisen vaikutus alaisiin. Koulutuksien ja johtamis-
suoritusten jalkeen kantahenkilokunnan antamassa henkilokohtaisessa palautteessa oli puutteita, eiké
arviointilomakkeitakaan oltu taytetty Aliupseerikurssin tai Reserviupseerikurssin jalkeen perusyksi-
koissd. Harjaantuminen kouluttajana ja johtajana on ohjattua toimintaa oman sodanajan joukon kou-
luttajana ja johtajana. Mitd pidemmélle koulutus etenee, sita laajempia ja vastuullisempia kokonai-
suuksia koulutettaville tulee antaa. Kehittymisen perusedellytyksend on kouluttajan innostava ja esi-
merkillinen tuki ja kouluttajan onkin ymmarrettdva oma roolinsa varusmiesjohtajien valmentajana.
Jokaisen koulutus- tai johtamissuorituksen jalkeen kdydaan henkilokohtainen palautekeskustelu ja

suoritetaan arviointi, silla omista kokemuksista oppiminen on tehokkainta oppimista. Koulutustaidon
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harjoittelun tavoitteena on, koulutettavat hallitsevat itseohjautuvan opetustapahtuman suunnittelun,
valmistelun ja toteuttamisen. Johtamiskayttaytymisen kehittdmisen tavoitteena on, ettd koulutettavat

hallitsevat oman oppimisensa ohjaamisen ja syvdjohtamisen mallin mukaisen johtamisen.

Johtajakaudelle asetettuja tavoitteita ei mielletty kovinkaan selkeiksi tai ne eivat olleet tulleet esille
riittdvan painokkaasti. Haastateltavista osa muisti, ettd tavoitteet olivat olleet ndhtavill4d mutta eivat
osanneet kertoa tarkemmin tavoitteista. Téstd voidaan péatelld, ettd perusyksikossa ei oltu kiinnitetty
tarpeeksi huomiota tavoitteiden nakyvyyteen. Kouluttajan opas (2007, 16-17) korostaa tavoitteiden
merkitystd, silla koulutettavan on aina ymmarrettavéd, mika koulutustapahtuman tavoite on. Kuten
Biggsin (2003) konstruktiivisen linjakkuuden mallissa, koulutuksen tavoitteet on ilmaistava niin sel-
kedsti, ettd jokainen koulutettava ymmartaa tavoitteet ja koulutettavalle syntyy mielikuva tavoitelta-
vasta suorituksesta. Tavoitteiden méaarittely on Kouluttajan oppaan (2007, 16, 24) mukaan oppimisen
ja oppimisprosessin lahtokohta, aivan kuten Biggsin linjakkuuden mallissa. Asetetut tavoitteet luovat
pohjan opetuksen siséllolle, opetusmateriaalin kaytolle seké& opetusmenetelmien valinnalle ja selke-
alla tavoitteenasettelulla herétetadn ja yllapidetddn koulutettavien oppimismotivaatiota.

Osa haastateltavista taas ei muistanut, etta tavoitteista olisi ollut mitdan puhetta johtajakaudella. Voi
olla, ettd joko varusmiesjohtajat eivat olleet kiinnittdneet huomiota tavoitteisiin tai eivat ole siséisté-
neet niitd. On myds mahdollista, etta tavoitteita ei ole tuotu riittavalla tavalla nakyviksi varusmies-
johtajille. Oppimistavoitteiden maarittely on tarked osa oppimisprosessia korostaen nimenomaan
opiskelijan oppimistavoitteita eikd opettajan asettamia tavoitteita opetustoiminnalleen. Biggsin kon-
struktiivisen linjakkuuden mallissa opetus on intentionaalista, tavoitteellista toimintaa. Opetuksen ja
oppimisen tavoitteiden tulee olla selkeét ja nakyvissa.

Johtajakaudella kehittyminen paremmaksi johtajaksi koettiin mielekkaaksi tavoitteeksi ja olikin Ia-
hestulkoon ainoita tavoitteita, jotka haastateltavat muistivat. Johtajana kehittymisen tavoitetta voi-
daan pitdd merkityksellisend, koska silla on vaikuttavuutta myos varusmiespalveluksen jélkeen. Pal-
velusaikana luodaan perusta ja myonteinen asenne jatkaa johtajana kehittymista reservissa jatkuvan

oppimisen keinoin. (Padesikunta henkildstéosasto 2009)

Tutkimuksen aineiston perusteella voin todeta, ettd johtaja- ja kouluttajakoulutuksessa on padsaan-
toisesti onnistuttu. On kuitenkin osa-alueita, joihin tulee vield paneutua entista tarkemmin. Toivon,
ettd tdma tutkimus osaltaan auttaa hahmottamaan varusmiesten ndkemyksid omasta koulutuksestaan

ja sen tasosta.
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8.2 Luotettavuustarkastelu

Tutkijan asema on keskeinen tutkimuksen teossa. Tutkijan on helppo tuoda esille omat nékemyksensé
aiheesta valitsemalla aineistosta merkityksid, jotka sopivat hanen ndkemykseensa tutkittavasta asi-
asta. Haastatteluja tehdessé on myés mahdollista vaikuttaa haastateltaviin ja ohjailla haastattelun kul-
kua siten, ettd tutkija saa haastateltavan kertomaan juuri sit4, mité tutkija haluaa kuulla. Itse pyrin
valttamaan tallaisen vaikuttamisen haastateltaviin aktiivisesti. Toisaalta, haastattelun aikana oli mah-
dollista vieda keskustelua eteenpdin tuomalla esiin omia nakemyksid, mutta tarkoituksena vain saada
haastateltava kertomaan tarkemmin nakemyksistaan ja perustelemaan oma mielipiteensa. Uskon, etta

onnistuin valttamaan kielteiset vaikutukset tutkimuksen luotettavuuden suhteen.

Aineiston analyysin aikana on mahdollista tehdéa aineistosta virhepaatelmia. Tutkijana tulkitsen toisen
ihmisen havaintoja, mielipiteita ja késityksid. Myos omat kasitykseni tutkimuksen aiheesta vaikutta-
vat jossain madrin taustalla aineistoa analysoitaessa ja siitd paatelmié tehdessa. Olen tietoisesti pyr-
kinyt kuitenkin olemaan avoin aineistolla ja antanut varusmiesjohtajien adnen kuulua. On mahdol-
lista, ettd toinen tutkija olisi voinut paatya erilaisiin paaluokkiin samasta aineistosta. Kuitenkin uskon,
ettd tutkimuksen péaatelmat olisivat samansuuntaiset. Nain ollen katson, etté olen luotettavasti onnis-
tunut tuomaan julki varusmiesjohtajien késityksia johtaja- ja kouluttajakoulutuksesta ja tutkimuksen
tulokset ovat siten kayttokelpoisia.

Tutkimuksen luotettavuudessa on otettava huomioon haastateltavien lukumaara tassa tutkimuksessa.
Itse p&é&dyin kuuteen haastateltavaan ja haastateltavien valintaan vaikuttavista tekijoista olen kirjoit-
tanut jo luvussa kuusi. Talt4 osin totean, ettd haastateltavien lukumaaré oli riittdva, vaikkakaan ei
otannan pienuuden takia viela yleistettavissa. Kuitenkin tutkimuksesta selviaa seikkoja, joihin tulisi

johtaja- ja kouluttajakoulutuksessa erityisesti kiinnittdd huomiota.

8.3 Jatkotutkimuskohteet

Tama tutkimus on osa laajempaa tutkimuskokonaisuutta ja saman aiheen ymparilta on laadittu tutki-
muksia aikaisemminkin. Olisi antoisaa télle aihepiirille tutkia uudestaan, miten tilanne perusyksi-
koissd on muuttunut tdmén tutkimuksen aloittamisen jélkeen. Joukko-osastossa, jossa suoritin tutki-
mukseni, on ollut kdynnissé organisaatiomuutos myas silloin, kun haastateltavat olivat palveluksessa

ja toimintakulttuuri haki vield uomaansa. Se on voinut vaikuttaa tutkimustuloksiin. Sittemmin
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joukko-osastossa on l&pikayty toinen suuri organisaatiomuutos, kun laivastojoukot eriytettiin omaksi
joukko-osastokseen. Nykyisessa Rannikkoprikaatissa on tapahtunut myds henkil6kuntavaihdoksia.
Uskon, ettd perusyksikon paallikolla ja sitd kautta muun henkilokunnan asenteilla on suuri merkitys

varusmiesjohtajien johtaja- ja kouluttajakoulutukseen.
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Kuvaile johtajakautesi aikaista johtaja- ja kouluttajakoulutusta. Mité ja millaista koulutusta jarjes-

tettiin?

o

@)
©)
@)

@)
©)
@)
®)

o

@)
®)
@)

o

O O O O O

Olitko tietoinen johtajakauden jatkokoulutuksesta ja sen tavoitteista?

Mité tiesit jatkokoulutuksesta etukateen johtajakauden alkaessa ja olivatko tietosi
jarjestettavasta jatkokoulutuksesta mielestési riittavat?

Mité odotuksia sinulla oli jatkokoulutuksen suhteen?

Millaisina koit koulutustaidon jatkokurssit?

Kuka oli vastuussa johtaja- ja kouluttajakoulutuksesta yksikdssasi?

Mité jatkokurssien teoriaopetus piti sisalladn, jos sellaista jérjestettiin?

Mité osa-alueita johtamisesta ja kouluttamisesta opetus késitteli?
Syvensikd annettu teoriaopetus AUK:ssa/RUK:ssa annettua opetusta?
Oliko opetuksesta hyotya omalla johtajakaudellasi?

Mit& mieltéd olet saamasi opetuksen laadukkuudesta? Perustele omin sanoin.

Mité jatkokurssien k&ytdnnon opetus piti sisallaan, jos sellaista jarjestettiin?

Mité osa-alueita johtamisesta ja kouluttamisesta opetus késitteli?
Syvensikd annettu kaytannon opetus AUK:ssa/RUK:ssa annettua opetusta?
Oliko opetuksesta hydtya omalla johtajakaudellasi?

Mit& mielté olet saamasi opetuksen laadukkuudesta? Perustele omin sanoin.

Mité mielté olet apuvalineista, joita kdytettiin johtajakaudellasi johtajakoulutuksessa?

Jarjestettiinkd yksikossasi tiimipalavereja?

Mit& mielté olet tiimipalavereista?

Mité olisit toivonut tiimipalavereista?

Kaytitko aktiivisesti johtajakansiota?

Oliko johtajakansiosta sinulle hyodtya?

Miten olisit toivonut johtajakansiota kaytettavan?

Mieti kantahenkilokuntaan kuuluvien kouluttajien vaikutusta johtajakaudellasi. Pohdi johtajakaut-
tasi kokonaisuutena. Millainen vaikutus kantahenkilékunnalla oli jokapaivéisessa toiminnassa?

- Kaoitko saavasi tukea ja opastusta omalta kouluttajaltasi?

o

@)
©)

Oliko saamasi koulutus ja opetus jatkuvaa vai tilanneriippuvaista? Havaitsitko eroa-
vaisuuksia harjoituksissa verrattuna kasarmiolosuhteisiin?

Saitko tukea johtamis- ja kouluttamisprosessissa tarvitessasi sita?

Olisitko toivonut kouluttajaltasi aktiivisempaa roolia johtajakaudellasi johtamisen ja
kouluttamisen ohjaamisessa?

Mitd mieltd olet yksittaisen kouluttajan roolista johtaja- ja kouluttajakoulutuksessa
johtajakaudella?

Oliko kouluttajilla yhtendista linjaa johtajakauden johtaja- ja kouluttajakoulutuk-
sessa?
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o Oliko kouluttajien valilla merkittavia eroja heidan ohjaamisensa aktiivisuudessa?

o Olivatko kaikki johtajat samanarvoisessa asemassa koulutuksen ja opetuksen suh-
teen?

o Miten olisit itse toivonut kantahenkilokunnan ottavan kantaa omaan johtaja- ja kou-
luttajakoulutukseesi?

o Kaoitko, ettd kantahenkilokunta edesauttoi johtaja- ja kouluttajakoulutuksen tavoittei-
den saavuttamista?

Pohdi, mité olisit itse toivonut johtajakaudeltasi omaan johtaja- ja kouluttajakoulutukseesi liittyen.
Mika oli mielestasi toimivaa, miké taas ei? Mitd itse tekisit toisin?

Millaista teoriaopetusta olisit toivonut?
o Olisiko teoreettinen opetus johtamisesta ja koulutuksesta ollut tarpeen johtajakauden
aikana?
o Milloin olisi mielestési paras hetki jarjestad teorian lisdopetusta (p/e/j-kausi)?
o Mitd olisit itse toivonut teoriaopetukselta?

Millaista kdytannon opetusta olisit toivonut?
o Olisiko k&ytdnnon opetus johtamisesta ja koulutuksesta ollut tarpeen johtajakauden
aikana?
o Milloin olisi mielestési paras hetki jérjestad teorian lisdopetusta (p/e/j-kausi)?
o Mitd olisit itse toivonut kaytannon opetukselta?

Oliko johtajakaudellasi riittavasti johtamis- ja kouluttajakoulutusta?
o Saitko mielestasi riittdvasti vastuuta johtamisessasi?
o Saitko mielestasi kouluttaa ja saitko siité riittavasti kokemusta ja palautetta?
o Luotettiinko sinuun johtajana ja kouluttajana?

Mité odotit johtajakaudeltasi johtajana ja kouluttajana kehittymisen suhteen?
o Pystyitko kehittymaén johtajakaudellasi? Missé asioissa?
o Palveliko annettu koulutus omaa kehittymistési?

Mité itse muuttaisit nykyisessa johtaja- ja kouluttajakoulutuksessa?
o Mitka yksittdiset asiat haittasivat kehittymistasi johtajana ja kouluttajana?
o Mitka yksittdiset asiat auttoivat sinua kehittymaén johtajakaudellasi johtajana ja kou-
luttajana?
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- Miten koit koulutuksen tavoitteet ja mielekkyyden
o Saavutettiinko tavoitteet ainakin omalta osaltasi?
o Koitko tavoitteet mielekkaiksi?



