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JOHDANTO

Miti on sotilaspedagogiikka?

otilaspedagogiikka on ennen kaikkea oppi koulutustaidosta. Sen alueella tarkastel-

laan siis erityisesti oppimisen luonnetta sotilaskoulutuksen tavoitteiden ja paa-

mairien asettamiseksi, oppimisen ohjausta ja arviointia sekid laajemmin koko
koulutustoiminnan sekd osaamisen arviointia ja kehittamistd. Sotilaspedagogiikka on
sotatieteiden tutkimusalue ja oppiaine, jonka erds keskeinen kisite on toimintakyky,
joka itsessddn on osaamisen ja erilaisten valmiuksien monitasoinen yhdistelma. Soti-
laspedagogiikka tarkastelee koulutuksen ja kasvatuksen keinoin tapahtuvaa yksiloiden
toimintakyvyn ja sitd kautta joukkojen suorituskyvyn kehittamista.

Sotilaspedagogiikan ohjaavan viitekehyksen muodostavat hyvan ja tehokkaan koulu-
tuksen ja oppimisen osatekijat. Lisdksi sitd maarittavit kaikki sotilaskoulutusorgani-
saation tasot ja toimintaymparistot, joissa sotilaat toimivat joko yksin tai yhteistoimin-
nassa muiden viranomaisten kanssa. Sotilaspedagogiikka hy6dyntaa kasvatuksen, kou-
lutuksen ja oppimisen teoriaperustaa ja menetelmid kehittiessdin sotilaiden kasva-
tusta, koulutusta ja koulutusjirjestelmii. Sotilaspedagogiikka on erityisesti kasvatustie-
detti sotilaskontekstissa, mutta se hyodyntad myos erityisen viitekehyksensa ja toimin-
taymparistojensd vuoksi myos muiden tieteenalojen, esimerkiksi sosiaalipsykologian,
yhteiskuntatieteiden ja moraalifilosofian, teoriaa ja tutkimustuloksia.

Sotilaspedagogiikan kiinnostuksen keskeisia kohteita ovat koulutustaidon kannalta

— opetusmenetelmat ja oppimisymparistot

- koulutusjirjestelma: koulutusorganisaation rakenteet, hallinta ja kehittiminen
- sotilaskoulutuksen kulttuuri, arvot ja yhteiskuntasuhteet

- sotilaan toimintakyky.

Kaikkein oleellisin sotilaspedagogiikan kohderyhma ovat kouluttajat. Muut organisaa-
tiotasot ja kiinnostuksen kohteet ovat kaikki sellaisia, ettd niiden tulee tukea ja mah-
dollistaa kouluttajien tavoitteellinen ja kehityshakuinen tyoskentely.

Nopeasti ajatellen sotilaskouluttajan tyon tavoitteet ja merkitykset ovat yksinkertaisia:
jokin taito opetetaan joukolle koulutettavia, ja sisillot ja tavoitteet on yleensa yritetty
standardoida organisaatioissa samanlaisiksi. Kuitenkin jokainen, joka on toiminut
kouluttajan tehtdvissa, tietdd ettd tehtiva on yksi haastavimmista.

Tissd onkin erds suomalaisen kontekstin erityisvahvuus: jokainen ammattisotilaamme
on ollut koulutettavana alokkaasta lihtien, ja jokainen johtajatehtivissd toimiva on
atkanaan kouluttanut itsekin. Koulutus on kaikkein keskeisin toiminto, joka normaa-
lioloissa toisaalta mahdollistaa valmiuden vaatimaa osaamista ja toisaalta osaltaan tuot-
taa niitd suorituskykyjd, joita poikkeusoloissa jouduttaisiin kiyttimaan.

Vastuullisen ja mittavan koulutustehtidvin vuoksi on koulutuksen, kouluttamisen tai-
tojen ja kouluttajien laajemman kasvatusroolin vuoksi tarkasteltava niitéd asioita, joihin
thmisten hyvi ja tehokas oppiminen ja opettaminen perustuvat. Teoria ei tarkoita kay-
tinnostd irrallaan olevaa abstraktin tiedon kokonaisuutta, vaan parhaimmillaan teoria
on alemman tiedon kertynyt kokonaisuus, joka auttaa yksittiisid ja yksinkertaisia rat-
kaisuja tehtdessa.



Taman kirjan on tarkoitus tarjota pedagogista osaamistaan yllapitaville ja koulutustai-
toa opiskeleville tiivistetysti teoriaa ja kayttGteoriaa yleistajuisessa muodossa. Erilli-
sissd kirjoituksissa tarkastellaan sotilaskouluttajan toimintaympiriston ja henkilokoh-
taisen koulutustaidon kannalta relevantteja tekijoitd ja erilaisten ratkaisujen seurauksia
oppimisen, motivaation ja hyvinvoinnin nikékulmista. Tarkastelut sidotaan soveltu-
vilta ja tarpeellisilta osin sotilaskoulutuksen jarjestimisen viitekehykseen.

Kasilld oleva teos taustoittaa Kouluttajan kdsikirjan ja kouluttajakoulutuksen sisiltojd ja
tarjoaa kiinnostuneille syvempad teoreettista tietoa. Kirja ei ole kasvatuspsykologian
oppikirja eikd kattavasti kasvatustieteen kasitteitd esitteleva hakuteos. Lukija voi ku-
hunkin aithealueeseen perehtyessdin huomata, etti kirjoittajat ovat tehneet selkeitd va-
lintoja saadakseen keskeiset ideat havainnollistettua. Syvempi ja kattava perehtyminen
kasvatuksen ja opetuksen teoriaan vaatisi eri teorioiden ja tutkimusalueiden kisittei-
den historian huolellista ja vertailevaa tarkastelua, johon ei nyt valitussa laajuudessa tai
kirjan tarkoituksen kannalta ole ollut jirkevaa ryhtya.

Kirja sijoittuu suunnitteilla olevasta koulutustaidon sarjasta Kouluttajan kdsikirjan ja
Koulutustaidon perusteiden vilille. Teos soveltuu lisd- ja taustalukemistoksi koulutustai-
don opintoihin.

Suuret kiitokset kuuluvat kirjoittajajoukolle kirjoittamisesta, sekd kollegoilleni tutkija
Jani Vaaralle asiantuntevasta avusta motoristen taitojen tekstin toimittamisessa ja leh-
tori Sara Hinnikdiselle huolellisesta ja innostavasta kielenhuollostal

Kirjoittajista ja sisdlléista

Everstiluutnantti Antti-Tuomas Pulkka toimii apulaissotilasprofessorina Maanpuolus-
tuskorkeakoulussa tutkimusalueenaan sotilaskoulutuksen menestystekijit motivaa-
tion, oppimisen ja hyvinvoinnin viitekehyksessid. Hinen tutkimuksensa suuntautuu
erityisesti oppimisen yksilollisten erojen, opetusmenetelmien ja oppimisymparistojen



tarkasteluun. Pulkka on my6s Maanpuolustuskorkeakoulun dosentti opetusalana op-
pimisymparistotutkimus. Kirjoituksessaan hin tarkastelee esimerkkeja oppimisen
mddrittelyn liittyvistd kysymyksistd sekd niiden ja motivaation merkityksid pedagogi-
siin ratkaisuthin. Oppimisen mairittely johtaa aina tietynlaisiin tulkintoihin ja ratkai-
suthin koulutuksen jirjestimisessa ja arvioinnissa, ja niilld on seurauksia paitsi oppi-
mistulosten my6s koulutettavien motivaation kannalta.

Tutkijatohtori Anna Tapola tyoskentelee Helsingin yliopiston kasvatustieteellisessa
tiedekunnassa. Hanen kiinnostuksen ja tutkimuksen kohteenaan ovat erityisesti eri-
ikaisten oppijoiden kiinnostus, motivaatio ja oppiminen. Kirjoituksessaan Tapola ka-
sittelee kiinnostuksen maaritelmaa ja sen erilaisia tarkastelutapoja, ilmentymista, tyy-
pillisimpia seurauksia seka kiinnostusta tukevaan opetukseen liittyvid suosituksia.

Yliopistonlehtori Harri Rintalalla on pitkd tyokokemus sotilaslentéjien lilkunnan ja
tyOterveyden parissa, ja hanen osaamisensa kattaa erityisesti suomalaisen valmennus-
koulutuksen, litkunta- ja terveystieteellisen tutkimuksen seka ilmailufysiologian. Rin-
tala toimii talld hetkelld Jyvaskylin yliopiston liikuntatieteellisen tiedekunnan tutki-
musmenetelmiopettajana.

Apulaisprofessori Timo Jaakkolan tutkimusalueeseen kuuluvat motoristen taitojen
oppiminen ja opettaminen, fyysisesti aktiivisen elaméntavan taustatekijoiden selvitta-
minen, litkuntamotivaatio ja koululitkunta. Hinen opetusalaansa on perusliikunta ja
motorinen oppiminen, ja hinelld on yli kahdenkymmenen vuoden kokemus litkun-
nanopettajiksi opiskelevien opiskelijoiden opettamisesta Jyviskylan yliopiston litkun-
tatieteellisessa tiedekunnassa. Jaakkola on Turun yliopiston opettajankoulutuslaitok-
sen litkuntakasvatuksen dosentti.

Ty6elimiprofessori Sami Kalajalla on pitkd ja monipuolinen kokemus kilpa- ja
huippu-urheilun valmennuksesta ja tutkimuksesta seka liilkunnan opetuksesta. Télld
hetkelld hin toimii liikunnan ty6elimaprofessorina EduFutura-yhteis6ssi, joka on op-
pimis- ja tutkimusasiantuntemusta antava kolmen suuren oppilaitoksen koulutus- ja
osaamiskeskittymad Jyvaskyldssa.

Rintala, Jaakkola ja Kalaja kirjoittavat motoristen taitojen oppimisesta ja opettamisesta
litkuntatieteen nikékulmasta. Taitojen oppimisen ja niiden harjaannuttamisen ymmar-
tamiselld on keskeinen merkitys sotilaskoulutuksen jokapiiviisen kiytinnon ja oppi-
misen ohjaamisen kannalta. Erilaisten suoritusten muodostuminen vaiheista ja eri-
tyyppisista liikkkeistd, niiden oppimiseen liittyvat lainalaisuudet ja rajoitukset seka nii-
den ohjaamiseen ja harjaannuttamiseen liittyvit periaatteet ovat sotilaskouluttajalle
hy6dyllistd perustietimysta.

KM, HTM Satu-Tuulia Vuoksenranta ty6skentelee Maanpuolustuskorkeakoululla
koulutuksen kehittdmispaillikkond. Hinen kiinnostuksen kohteenaan ovat verkko-
oppimisymparistot, opetusteknologian kiytto ja korkeakoulupedagogiikka, joiden pa-
rissa tyOskentelystd hinelld viidentoista vuoden kokemus.

FM Armi-Kaarina Kurjenniemi-Nurmi tyoskentelee Maanpuolustuskorkeakoulussa.
Hinen kiinnostuksen kohteenaan ovat opetusmenetelmien kehittiminen ja verkko-
oppimisymparistot.



Vuoksenranta ja Kurjenniemi-Nurmi kisittelevit kirjoituksessaan erilaisia oppimis-

ympadristojd ja teknologiaa pedagogiikan nikékulmasta teoriaan ja omiin kokemuk-
siinsa perustuen.

Majuri Hannu Rentola toimii koulutussektorin johtajana Ilmavoimien esikunnan hen-
kilostbosastolla. Hanen tutkimusintressinsa liittyvat kokemuksellisen ja tutkivan op-
pimisen teorioiden soveltamiseen aikuiskasvatuksen kentalld sotilasyhteisossa, paino-
pisteena pedagoginen johtaminen sekd osaamisen ja toimintakyvyn kehittaminen. Kir-
joituksessaan Rentola tarkastelee sotilaspedagogiikan kannalta tirkeaa ja kokonaisval-
taista ajattelutapaa, joka painottaa jatkuvaa oppimista ja omaehtoista ja yhteisollistd
kehittimistd. Sotilaskouluttajan tehtiva on kasvattamista, erityisesti aikuiskasvatta-
mista, jonka avulla yksilon ja yhteison jasenten itsekasvatus ja toimintakyvyn kehitta-
minen mahdollistetaan.

Kapteeni Laura Kaalikoski toimii korkeakoulusektorin johtajana Ilmasotakoulun kou-
lutuskeskuksessa vastuualueenaan Ilmasotakoulun sotatieteellinen opetus. Aiemmin
kirjoittaja on toiminut Ilmasotakoulussa perusyksikon paallikkond, ja han pitaa sitd
tehtavaia yhtend tyOuransa vaativimmista mutta myos antoisimmista ajanjaksoista.
Kaalikoski tarkastelee perusyksikon piallikon vaativaa tehtdvid ja monialaista roolia.
Hin pohtii tehtavin mahdollisuuksia ja rajoja toimintaympariston ja laaja-alaisien tar-
koitusten kehyksessa: perusyksikon paallikk6 mahdollistaa ja tukee koulutusta ja
omalta osaltaan vaikuttaa jopa maanpuolustustahdon ja -suhteen muodostumiseen
koulutettavien kokemuksien kautta.

Everstiluutnantti Jussi Viinamiki palvelee suunnittelusektorin johtajana Padesikunnan
henkil6stoosastolla. Hianen kirjoituksensa perustuu kokemuksiin Lapin jadkiripatal-
joonan komentajana vuosina 2017-2018 seki kokemuksiin Jalkavikikoulun johtajana
vuosina 2018-2019. Lapin jadkiripataljoona on Suomen pohjoisin jalkavien joukko-
yksikko, ja se vastaa osana Jadkariprikaatia valmiudesta ja sodan ajan joukkojen tuot-
tamisesta. Jalkavikikoulu on Suomen suurin aselajikoulu, ja se vastaa palkatun henki-
l6kunnan maavoima- seka aselajiopintojen jirjestimisestd. Viinamaki pohtii kirjoituk-
sessaan joukkoyksikon komentajan roolia koulutustehtavin taustan ja realiteettien va-
lossa. Joukkoyksikon komentaja mahdollistaa ja raamittaa koulutusta: hin vaikuttaa
sithen ohjaamansa organisaation toiminnan ja ohjauksen kautta sekid omakohtaisen
havainnoinnin ja palautteen avulla. Komentaja voi monin keinoin luoda hyville kou-
lutukselle suotuisaa ilmapiiria ja toimintakulttuuria.

Everstiluutnantti Pekka Halonen palvelee Maanpuolustuskorkeakoulun Johtamisen ja
sotilaspedagogiikan laitoksen johtajana. Hanelld on pitkdaikainen kokemustausta kou-
lutusalan eri tehtdvistd mm. Maanpuolustuskorkeakoulussa, Piddesikunnassa ja Reser-
viupseerikoulussa. Kirjoituksen tausta perustuu osaltaan Halosen viitoskirjaan ”Puo-
lustusvoimien koulutuskulttuurin rakentuminen” sekd muihin aikaisemipiin julkaisui-
hin. Halonen avaa kirjoituksessaan Puolustusvoimien koulutuskulttuurin kenttai seka
kouluttajan muuttuvia rooleja ja pedagogisia vaatimuksia.



1

MITA ON OPPIMINEN?

Antti-Tuomas Pulkka

1.1 Oppimisen méirittely on haastavaa

erinteisen ja yksinkertaisen mairitelman mukaan opetustapahtuman tai harjoi-

tuksen kautta (esim. Schraw 20006, 245) tiedoissa, taidoissa ja asenteissa tapah-

tuu haluttuja muutoksia. Tama selitys kiinnittda huomion oppimistuloksiin
(tiedot, taidot) hyvin pelkistetysti, vaikka ilmaisu viittaa my6s asenteisiin. Tulokset
ovat nikékulmana oppimiseen, ja se on relevantti ja timén luvun tarkastelun perusta:
oppiminen on jotakin sellaista, jota pitdisi pystyd mittaamaan.

Mittaamisen liiallisen korostamisen thanne voi kuitenkin johtaa sithen, etta keskitytdan
litkaa vain asioihin, joita voidaan selkeimmin havainnoida, mitata ja lopulta arvioida.
Niin jotkin pidemmain ajan kuluessa jopa tirkeimmit seuraukset voivat jaadd vaille
huomiota: oppimisen mittaaminen on ymmarrettava laajemmin kuin vain numeeri-
sena arviointina tai suoraviivaisen tavoitteiden saavuttamisen raportointina.

Oppimiseen vaikuttavat sisaiset yksilolliset tekijat, ymparisto, toisten toiminta, varsi-
nainen opetus ja kouluttajan toiminta, ja ne kaikki luovat mahdollisuuksia ja rajoituk-
sia. Niiden asioiden yhteydet eivit ole yksisuuntaisia.

Esimerkiksi kouluttajan toiminta vaikuttaa myos sithen, miten koulutettavat tulkitse-
vat oppimistilanteita ja arvioivat omia mahdollisuuksiaan. Oppijoiden kisityksien ja
uskomuksien muuttuminen voi vaikuttaa sithen, miten ja millaista oppimista tapahtuu.
Kouluttajan ratkaisut taas voivat olla riippuvaisia siitd, miten hian arvioi oppimista ta-
pahtuvan.

Oppimisen mairittely ja mittaaminen, pedagogiset ratkaisut, kouluttavien yksilolliset
taipumukset, esimerkiksi omat tavoitteet, kisitys omista mahdollisuuksista ja kiinnos-
tus, ja varsinainen oppiminen ovat kaikki yhteydessé keskendin. Tdssd luvussa tarkas-
tellaan joitakin nakokulmia timin vuorovaikutusrakenteen osatekijoihin: oppimisen
maadrittelya ja esimerkkeja yksilollisistd eroista, joilla on merkitystd oppimiseen, seki
nididen pedagogisia merkityksia.

1.2 Oppiminen, ilmi6 ja rakenteet

Oppimista on tarkasteltava laajempana ilmiéna kuin vain yksilon ajattelussa ja toimin-
nassa tapahtuvana mekaanisena prosessina. Yleisesti sotilaskoulutuksen tuottamat
osaamiset ja valmiudet liittyvit usein yhdessd toimimiseen ja valmiuksiin soveltaa ai-
kaisemmin opittua haastavissa ja monimutkaisissa tilanteissa.

Sotilaskoulutuksessa tavoiteltavaa laaja-alaista oppimista ja osaamista voidaan tarkas-
tella oppimisen kolmen vertauskuvan (Paavola, Lipponen, & Hakkarainen, 2004)
avulla. Ne ovat oppiminen fiedonhankintana, oppiminen osallistumisena erilaisiin yhteisiibin
ja oppiminen #edonlnomisena.



Tiedonhankintanikokulma merkitsee koulutuksessa hankitun perustietimyksen jalos-
tamista kdytinnon kokemuksissa hyvin organisoituneeksi ja kdyttokelpoiseksi osaa-
miseksi. Pelkkad kerran hankittu rutiinitietimys el riitd, vaan osaamisen kehityksessa
tulee tavoitella asteittain syvenevid ongelmanratkaisutaitoja, joiden avulla koulutettava
kykenee oppimaan edelleen uutta ja toimimaan valmiuksiensa ylarajoilla. Uusien on-
gelmien kisittelyyn vaadittavien taitojen ajatellaan jalostuvan asteittain rutiineiksi, jol-
loin resursseja vapautuu asioiden kasittelyyn monimutkaisemmissa yhteyksissa. Orga-
nisaation toimintakulttuurin pitiisi sallia vallitsevien kdytintdjen muokkaaminen ja
rohkaista uusien ideoiden kehittimiseen ja kokeiluun.

Osallistumisnikokulmassa yksilokeskeistd kisitystd oppimisesta laajennetaan siten,
ettd toiminta joka johtaa kehittymiseen. tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten ihmisten
ja ryhmien kanssa. Tiéllaisen oppimisen mahdollistaminen edellyttda oppimiseen liit-
tyvien prosessien hallintaa, joissa pyritdan tietoisesti jakamaan haastavia tehtivia kou-
lutettavien kesken ja rohkaisemaan heita haasteiden vastaanottamisessa.

Tiedonluomisen nikékulmassa korostuu yhteisollinen tyoskentely jonkin yhteisen
kohteen parissa. Tilla ei tarkoiteta pelkistidn tiedon tuottamista, vaan kaikkea sellaista
uutta luovaa toimintaa, johon koulutettava joukko tai muu yhteis6 osallistuu.

Oppiminen ei ole siis pelkidstddn tietojen ja taitojen Jsadantymistd, jolloin riittdisi, ettd
koulutettava osaa vastata oikein esitettyyn kysymykseen tai pystyy tekemdin jonkin
suorituksen halutulla tavalla. Aidosti laajempi nikékulma ja syvempi tarkastelu ovat
tarpeen, kun ajatellaan sotilaskoulutuksen merkitystéd suorituskyvylle ja seurauksia laa-
jemmassa yhteiskunnallisessa kontekstissa.

Yksittdisen taitokokonaisuuden kannalta esimerkkini voidaan tarkastella nykyaikaisen
dlypuhelimen kayttod. Erityisesti aikuiset ja nuoret aikuiset osaavat kayttad dlypuheli-
mia ja nithin saatavien ohjelmistojen mahdollisuuksia hyvikseen. Puhelimien ja ohjel-
mistojen yksityiskohtainen kiyttd ja ominaisuudet vaihtelevat kuitenkin paljon. Siitd



huolimatta, jos annamme nuorelle aikuiselle uuden, hinelle ennestddn tuntemattoman
puhelimen, han pystyy hyvin nopeasti suorittamaan perustoiminnot puhelimella ja sen
ohjelmistolla, jopa ilman ohjausta ja opastusta. Miksi nidin on? Vastausta voidaan tar-
kastella erddnlaisella abstraktilla idealla, jolla kuvataan oppimisen rakenteita ja muistin
toimintaa: skeenalla. Skeema on eris tapa selittad oppimista thmisen erityisena ominai-
suutena. Skeemassa tietoja yhdistavit niiden arvottaminen, kokemukset, kasitykset so-
vellusyhteyksista, toiminnan saanndista ja asioiden liittymisestd toisiinsa monimutkai-
sena aktivoitumisjarjestelmana (esim. Schraw, 20006, 254, 259). Skeemat ovat jatkuvan
oppimisen kautta kehittyvia jasentyneita toiminta- tai tietokokonaisuuksia (Lehtinen,
Vauras & Lerkkanen, 2016, 107).

Uuden alypuhelimen kdyttiminen on siis joillekin helppo oppia, koska taustalla on
monimutkainen tieto- ja kokemusrakenne. Tdssa esimerkissa skeema ikadn kuin edus-
taa ymmarrysta siitd, mika on toivotun tekemisen lopputulos, millaisia tyokaluja, omi-
naisuuksia ja toimintoja puhelimessa on, mita niiden kayttiminen vaatii ja milta ohjel-
mien eri valikot ndyttavit, mikid on osasuoritusten jirjestys ja riippuvuus toisistaan ja
millaisia vaihtoehtoja yleensi ilmenee. Skeemaa kuvaa myos se, ettd uuden oppimiseen
liittyy ihmisen ajattelulle ominaista arvioivaa kehittelya: ”...kyllipa versiossa 2.2 tami-
kin oli paremmin!”

Skeema ja sen muodostuminen havainnollistuvat myos harjaantumattomien lasten ja
iakkdiden ihmisten tietynlaisissa tietoyhteiskunnassa toimimiseen liittyvissd haastei-
sissa: heiddn skeemansa eivit ole yhta kehittyneita. Oppimisen tasoja voidaankin ku-
vata asiantuntijuuden kasitteen avulla: asiantuntijan skeema on monimutkaisempi eli
kehittyneempi kuin aloittelijan (esim. Schraw, 2006, 256). Asiantuntijan osaaminen on
integroitunutta, ja sen pohjalta hinelle on kehittynyt rutiineja ja tehokkaita tapoja ar-
vioida vaihtoehtoja ja soveltaa tietimainsa (Feltovich, Prietula & Ericsson 2006, 15;
Tiuraniemi 2002, 180—181), verrattuna aloittelijan pirstaleiseen tietoon ja kiyttokoke-
muksen puuttumiseen.

Niin ollen yksittdisen suorituksen tai tiedon toistaminen ei ole riittivd maarittely sille,
ettd oppimista on tapahtunut, vaan on ajateltava isompaa kuvaa, skeemaa. Oppiminen
on aina kertyviad ja sulautuvaa, ja se tapahtuu vuorovaikutuksessa ympiristén kanssa
(Lehtinen, Vauras, & Lerkkanen, 2016, 62—64; Rinne, Kivirauma & Lehtinen, 2015,
206). Oppiminen tapahtuu siis aina aiemman tietorakenteen kautta, ja timén prosessin
kuvaamisessa on kéytetty assimilaation ja akkommodaation termeja. Assimilaatiolla tar-
koitetaan uusien asioiden lisddmistd aiempaan sisdiseen rakenteeseen: malli el muutu
vaan tdydentyy sulautuvalla uudella tiedolla. Oppimisessa syntyy my0s ristiriitoja yh-
distyvien asioiden vililld, jolloin rakenteiden muuttuminen tapahtuu akkommodaationa:
sisdinen malli muuttuu, jotta uudet asiat sopivat sithen. Akkommodaatio voi tarkoittaa
my6s mallin laajenemista.

Oppimisessa siis muodostuu ja kehittyy laajoja kokemus- ja tietorakenteita, skeemoja,
jotka sisdltavit jasentyneitd tietoja ja tulkintoja sekd yleistyneitd periaatteita ja ymmar-
rystd asioiden valisistd yhteyksistd. Kéytinnossd asiaankuuluvaa aiempaa tietoa voi-
daan my0s hylitd tai rakenteen muutos ei valttimitti ole tarkoituksenmukaista. Assi-
milaatiota ja akkommodaatiota ei kannata ajatella erillisind tapahtumina vaan jatkuvan
prosessin erilaisina ilmenemisind. Nailld termeilld kuvataan ideaa, jossa oppijan ha-
vainnoinnissa, ymmirtimisessa ja tulkinnoissa vaikuttaa aiempi jo rakenteeksi jisen-
tynyt tieto ja kokemus. Tdydentdvi tapa ajatella oppimista tdssd suhteessa on opitun
kasautuminen ja sen merkitys: aikaisempi tieto voi helpottaa uuden omaksumista.
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Oppimisesta opettamiseen siirryttiessid on koulutustaidon kannalta pohdittava, mika
merkitys ja suhde kouluttajan toiminnalla on koulutettavan osaamisen kehittymiseen.
Edelld esitetyn alypuhelimen kaytto -esimerkin kannalta ohjatulla opetuksella on tar-
ked merkitys erityisesti ensimmaiselld kerralla tai pyrittiessd aivan erinomaiseen osaa-
misen tasoon. Ilman aiempia tietoja ja ohjausta oppija voisi kokeilun ja satunnaisten
onnistumisten kautta paistd ainakin perustoimintojen tasolle tai oppia jopa joitakin
hyvin luovia ratkaisuja, mutta hinen skeemansa voisi jadda joiltakin osin puutteel-
liseksi. Tama taas vaikeuttaisi vastaavan tyyppisten asioiden oppimista jatkossa.

Hyvin monimutkaisten ja laajojen kokonaisuuksien kannalta virheitd kuitenkin tapah-
tuu aika-ajoin tai suoritukset voivat olla haparoivia. Tarkedd on ymmartad myos nai-
den olevan luonnollinen osa oppimisprosessia. Vaikka ohjattu opetus, erityisesti arvi-
ointi ja palautteen antaminen, onkin tirkead, ei ole jarkevia yrittda aina saavuttaa sel-
laista tasoa, ettd kaikki suoritukset olisivat jatkuvasti virheettomii tai taydellisia. Vir-
heettomyytta tirkeimpaid on virheisiin suhtautuminen siten, ettd ne tukevat koulutet-
tavan omaa oppimisen arviointia, itseohjautuvuutta ja muita oppimisen taitoja.

Tiivistien voidaan sanoa, ettd oppiminen ei ole pelkastiaan yksittiinen tapahtuma tai
tulos, vaan se on laaja ja monitasoinen prosessi, jolla on useita erilaisia seurauksia.
Tassa luvussa tarkastellaan seuraavaksi tillaisen tyomairitelman soveltamista koulu-
tuksen suunnitteluun ja toteutukseen lihestymalla sita siirtovaikutuksen eli oppimisen
kaytinnon sovellettavuuden ja sen motivationaalisten yhteyksien kannalta: miten voi-
daan tukea prosessia, joka sditelee oppijan tulkintoja ja toimintaa koulutustilanteissa?

1.3 Oppimisen siirtovaikutus

Kouluttajan on tirkedd arvioida oppimista my6s sen kannalta, miten hyvin koulutet-
tava pystyy slirtimaian oppimaansa erilaisiin tilanteisiin tai ymparistoihin.

Eras tirked nikokulma oppimiseen, esimerkiksi pelkastidn oikeiden vastausten maa-
rin tai oikein toistetun suorituksen lisiksi, on opitun szurfovaikntus eli se, miten kehit-
tynyt taito tai hankitut tiedot siirtyvit tai voidaan ottaa kaytt6on myéhemmin tai miten
ne ilmenevit uudessa tilanteessa tai toisenlaisessa ympiristossi (Perkins & Salomon,
1992). Edelleen on mairitelty, ettd siirtovaikutus voi ilmentya /ibelle, esimerkiksi lyhyt
aikavili, hyvin saman tyyppinen tilanne tai ymparist0, tai kaxas, esimerkiksi pitka ai-
kavili, hyvin erityyppinen tilanne tai ympiristé (esim. Nesbit & Hadwin 2006/2009,
831). Yleisesti on tyypillisempai, ettd siirtovaikutus ilmenee lihelle, ja kauas tapahtuva
siirtyminen on vaikeammin todennettavissa (Blume, Ford, Baldwin & Huang, 2010).

Siirtovaikutuksen klassisemmassa tutkimuksessa on tarkasteltu my6s erilaisten taito-
jen tai ongelmanratkaisuvalmiuksien siirtymista erilaisten osaamisalueiden vililld, esi-
merkiksi eri kielten oppimista, pdittelytaitojen siirtymista taktiikkapeleistd luonnon-
tieteiden oppimiseen, jne. Siirtovaikutusta on kuvattu my6s horisontaalisena, jolloin
opittua taitoa hyodynnetdin erilaisissa tilanteissa, ja vertikaalisena, jolloin opittua tai-
toa hy6dynnetiin monimutkaisemman taidon oppimisessa (Blume, Ford, Baldwin &
Huang, 2010).!

On ajateltavissa, ettd kouluttajan kannalta ndmai siirtovaikutuksen tyyppien erittelyt
ovat hyodyllisid, mutta niiden jako voi olla hiilyvad ja méaritelmit epakaytinnollisia.

! Edelleen siirtovaikutuksesta tarkastellaan positiivisen, negatiivisen ja neutraalin siirtovaikutuksen tyyppejd,
mutta tissd luvussa keskitytddn positiiviseen eli myonteiseen siirtovaikutukseen.
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(Esimerkiksi mitd on ldhelle tai kauas?) Erilaisilla koulutusaloilla taitojen soveltaminen
vaihtelevissa tilanteissa voi jo vaatia uusien asioiden oppimista, ei pelkdstddn jo opitun
soveltamista. Toisaalta monet tieto- ja taitokokonaisuudet ovat jatkuvasti kumuloitu-
via, eikd vilttimittd voida selkdesti erottaa, milloin kyse olisi erityisen uuden, erillisen
kokonaisuuden omaksumisesta.

Siirtovaikutuksen arviointi sisaltdd aina vastakkainasettelun tai vertailun: oppija voi
testitilanteessa osoittaa hallitsevansa jonkin tietokokonaisuuden tai suorituksen, mutta
uudenlaisessa ymparistossa han ei vilttimatta osaa ratkaista saman tyyppistd ongelmaa
tai soveltaa suoritusta oikein. Mikali siirtovaikutusta ei ilmene, on ajateltavissa, etta
varsinainen perusasian opettaminen on ollut litan irrallista kontekstista tai liian kaava-
maista vailla soveltamisyhteyttd. On my6s mahdollista, etti siirtovaikutusta on oletettu
litan “’kauas”. (Perkins & Salomon 1992, 7)

Kielikuvia ”1ahelle” ja ”kauas” voidaan havainnollistaa vaikka ajattelemalla sitd, millai-
sin arsykkein (ympariston tai tapahtumien havainnointi) tai millaisin reunachdoin
(syotteet tai vaihtoehtojen méiri tai ilmeisyys) oppijan on oletettu osaavan toimia uu-
dessa tilanteessa. Suuri harppaus kontekstissa tai ongelmanasettelun vaikeusasteessa
vahentavit siirtovaikutuksen ilmenemistd. Kaytinnon koulutustilanteessa el tieten-
kadn kannata pyrkid tdysin puhtaaseen testinomaisuuteen, jossa koulutettavan olisi
suoriuduttava tdysin aiemman osaamisen varassa, vaan tyypillisesti “etaisyytta” pienen-
netddn objanksella. Ehka voidaan sanoa, etti siirtovaikutuksen kannalta koulutuksen tu-
loksia voidaan arvioida paitsi suorituksen onnistumisena uudessa tilanteessa myos
silld, minka verran ohjausta ja korjaavaa palautetta tarvittiin. Kahden tilanteen saman-
kaltaisuuden lisiksi siirtovaikutusta selittad myo6s se, miten hyvin koulutettava on saa-
nut muodostettua itselleen yleistettdvin periaatteen aiemmasta koulutustilanteesta,
joka on sitten tietyin varauksin yleistettivissd uuteen tilanteeseen (Perkins & Salomon

1992, 7).

Siirtovaikutuksella on yhteys edelld kasiteltyyn skeeman-kasitteeseen: kehittynyt tieto-
rakenne sisaltda paitsi tietoja my6s niiden valisid yhteyksia ja niistd johdettavissa olevia
periaatteita. Tdhan viitataan erailld siirtovaikutukseen liittyvilld oivalluksella: sirtovai-
kutus mahdollistun yksittdisten taitojen tai tietojen sijaan asioiden vilisten ybteyksien ja taitoihin
Lizttyvien sddntijen ja periaatteiden ymmdrtamisen kautta.

Eriissa lahteissa siirtovaikutusta tarkastellaan my6s oppimaan oppimisen taitojen yh-
teydessd: oppiminen mahdollistaa samankaltaisen sisillon helpomman omaksumisen
jatkossa, koska oppijan taidot ja tietimys juuri tietyn sisillon harjoitteissa tai tietyn
laisissa oppimateriaaleissa ovat kehittyneet.?

Kouluttaja voi edistda siirtovaikutusta koulutettavan motivaation tukemisella ja oppi-
misen aikaisella ohjauksella sekd kouluttajan tarjoamana tukena ettd vertaistukena
(Blume, Ford, Baldwin & Huang, 2010). Perinpohjainen ja vaihtelua sisiltdva harjoit-
telu on my6s edellytys siirtovaikutuksen syntymiselle. Harjoittelun on oltava tarkoi-
tuksenmukaista, riittivin monipuolisin kriteerein arvioitua ja vaihtelevaa. Koulutetta-
vankin pitdisi ymmartaa, ettd &yse ez ole pelkdstidin pubtaan ja virbeettiman suorituksen ta-
voittelusta vaan taitokokonaisundesta, joka on libtokobta soveltamiselle nudessa tilanteessa. (Per-
kins & Salomon, 1992)

2 Oppimaan oppiminen ja metakognitiiviset taidot ovat my6s relevantti nikékulma oppimisen médrittelyyn.
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Kun oppija ymmartad tai onnistuu paittelemaan, millaisia periaatteita tai vaikutuksia,
esimerkiksi syy- ja seuraussuhteita tai joidenkin perusasetusten tai vaihtoehtojen mer-
kityksid kokonaisuuden eri vaiheissa, eti asioilla on toisiinsa, hin saattaa pystyd toimi-
maan uudessa tilanteessa tarkoituksenmukaisemmin. Myds aktiivinen itsearviointi
edistdd siirtovaikutusta. Kun oppija arvioi itse omia tulkintojaan ja esimerkiksi pdit-
tely- ja paatoksentekoprosessejaan osana oppimista, hin jossakin méirin tehokkaam-
min hahmottaa, miten perustella opitun asian soveltaminen tai vaihtoehtojen kayt-
toonotto erilaisissa tilanteissa. (Perkins & Salomon, 1992.)

Tosiasiassa siis siirtovaikutuksen edellytyksena on oppijan aktiivinen toiminta. Oppi-
misen taidot ja motivaatio ovat tissa suhteessa avainasemassa. Kustakin uudesta tilan-
teesta tulisi muodostua oppimistilanne, jossa oppija arvioi omaa toimintaansa, sen on-
nistumista ja mahdollisia syitd epaonnistumisiin siten, ettd jatkossa hinen odotuksensa
uudesta tilanteesta ovat kehittyneemmait ja ettd hanen valmiutensa tavallaan kyseen-
alaistaa esimerkiksi sabluunamainen toiminta soveltamisen ja kokeilun sijaan on osa
hinen omaechtoista toimintaansa. Tama ilmentda jalleen oppimisen kokonaisvaltai-
suutta: opetustilannetta ja oppimisymparistoa, oppijan yksilollisia taipumuksia ja val-
miuksia ja opettajan pedagogisia ratkaisuja ei kannata ajatella toisistaan erillisind niiden
vuorovaikutuksen vuoksi.

1.4 Motivaatio ja sen seuraukset

Motivaatio on yksi keskeinen tekiji, joka vaikuttaa sithen, miksi oppimiskokemukset
ovat erilaisia: miten koulutus koetaan, ja millaista oppimista syntyy? Kouluttajan tulee
olla tietoinen koulutettavien motivaatioeroista, motivaation yksilollisestd taustasta ja
siitd, miten erilaiset koulutusratkaisut saattavat voimistaa erilaisia yksil6llisid motiiveja.
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Motivaatio vaikuttaa paitsi oppijan toimintaan myos sithen, miten hin tulkitsee omien
”motiivisilmalasiensa” lipi koulutustilanteita. Toisaalta koulutusratkaisut ja -koke-
mukset muokkaavat hiljalleen motivaatiota (Tapola & Niemivirta 2008; Wolters, 2004;
Wolters & Gonzales, 2008).

Motiivilla ja motivaatiolla viitataan yleiskielessa monesti sithen, miten kovasti jotakin
halutaan tai miten kovasti tai innokkaasti joku tyoskentelee. Varsinaisesti motivaatiota
kannattaa kuitenkin ajatella laajempana kokonaisuutena ja prosessina, joka vaikuttaa
sithen, miten ja mihin pyrkimyksissa suuntaudutaan, milld perusteilla tehddan valintoja
tai miten voimakkaasti tyoskennelldan. Motivaatio on kiytinnéssa ilmenevan toimin-
nan taustalla oleva ihmisen ajatusten ja tunteiden kokonaisuus. Koulutuksen kannalta
on tarkeda tarkastella sitd, minka laatuista motivaatio on, mistd se koostuu ja mitad
seurauksia silld on oppimisen kannalta. Motivaatiolla on tarkeitd yhteyksia yrittimisen
haluun ja ahkeruuteen oppimistilanteissa ja kokemuksien tulkintaan ja tunnereaktioi-
hin. Kaikki nama tekijat voivat vaikuttaa edelleen sithen, mita ja miten opitaan (An-

derman & Wolters 20006; Pintrich, 2003; Pressley & Roehrig 2003, 352-353).

Motivaatio on yksi kaikkein eniten kisitellyistd asioista oppimisen ja opetuksen teori-
oissa, eikd voida sanoa olevan yhta kattavaa tai yleistettavda kasitettd motivaatiosta.
Tassa luvussa kasitelladn vain lyhyesti erditd esimerkkeja, joiden on ajateltu olevan ha-
vainnollisia sotilaskoulutuksen kannalta.

Tavoiteorientaatioista

Eras varsin paljon kaytetty tapa havainnollistaa motivaation rakenteita on viitata sisdi-
seen ja ulkoiseen motivaatioon itsemairaimisteorian kehyksessa (esim. Ryan & Deci,
2000). Taman usein kaytetyn vertailun ongelma on se, ettd se oikeastaan olettaa yksi-
l6iden tulkitsevat tiettyja tavoitteita samalla tavalla. Tosiasiassa itse tavoiteltava asia ei
valttamattd ole sisdinen tai ulkoinen, vaan sellaisia ovat sen yhteyksid ja vaikutuksia
oppimisprosessiin luonnehtivat syyz, joiden vuoksi sitd tavoitellaan, tai £riteerit, joiden
sen pohjalta saavuttamista arvioidaan. Sisdisen ja ulkoisen motivaation erittely ei
my6skdin huomioi ihmiselle luontaista taipumusta tavoitella jotakin erilaisten syiden
yhdistelmien perusteella ja tehda valintoja ja toimia vdlttidikseen joitakin asioita, vaan
nima ovat myos motivaation ilmenemismuotoja.

Erilaisia tavoitteiden ja niiden arvioinnin muotoja varsin kattavasti kasitteleva ldhesty-
mistapa on favoiteorientaatiot (Pintrich, 2003; Urdan, 1997; Tuominen, Pulkka, Tapola
& Niemivirta, 2017). Tavoiteorientaatiolla tarkoitetaan yleistyneitd tapoja suosia tie-
tynlaisia tavoitteita tai lopputulemia erilaisissa suorittamiseen liittyvissa tilanteista (El-
liot, 2005; Niemivirta, Pulkka, Tapola & Tuominen, 2019), ja tavoiteorientaatioita on
tutkittu oppimiskontekstissa, urheilun alueella ja ty6elimassa (Pintrich, 2000; Duda &
Whitehead, 1998; van Dam, 2015). Alun perin télld tutkimusalueella tarkasteltiin kahta
tyyppid tavoitteita: 1) oppimistavoitteita eli pyrkimyksid tavoitella oppimista ja kehit-
tymistd (henkilokohtaiset kriteerit, oma suoritus) ja 2) suorittamistavoitteita eli sité,
ettd tavoitellaan menestymisté toisia ihmisid paremmin (sosiaalinen vertailu, kriteerind
toisten suoritus) (Dweck, 1986; Nicholls, 1984).

Modernimmassa mallissa tarkastellaan viittd eri tyyppistd tavoiteorientaatioulottu-
vuutta (Niemivirta, 2002; Tuominen, Pulkka, Tapola & Niemivirta, 2017; Niemivirta,
Pulkka, Tapola & Tuominen, 2019):
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— oppimisorientaatio, joka sisaltaa pyrkimisen oppimiseen ja kehittymiseen oman henki-
lokohtaisen tason mukaan — kykyjen kebittaninen

— saavutusorientaatio, joka merkitsee samoin pyrkimistd kehittymiseen, mutta menestyk-
sen arvioinnissa tukeudutaan esimerkiksi arvosanoihin ja palautteisiin absoluuttisessa
merkityksessd — hyvien tulosten saavuttaminen

— suoritus-lahestymisorientaatio, joka tarkoittaa keskittymista sithen, ettd olisi toisia pa-
rempi tai nayttaisi kyvykkaaltd — &ykyjen osoittaminen

— suoritus-vilttamisorientaatio, jossa fokus on epaonnistumisen vilttiminen verrattuna
toisiin — Rywyttimdlta nayttimisen vilttaminen

— vilttimisorientaatio, joka sisaltda pyrkimyksen vilttda haasteita, ponnistelua ja vai-
vannakod — mahdollisimman helpolla selviaminen.

Kullakin orientaatiolla on omia erityisia seurauksiaan, mutta tosiasiassa thmisen moti-
vaation voi ajatella rakentuvan ndiden ulottuvuuksien yhdistelminid (Niemivirta,
Pulkka, Tapola & Tuominen, 2019). Motivaatioprofiilien seurauksista erilaisissa oppi-
miseen liittyvissd kokemuksissa ja tuntemuksissa tiedetdan varsin paljon (Niemivirta,
Pulkka, Tapola & Tuominen, 2019, 577-579; Pulkka, 2014, 58—59; Tuominen, Pulkka,
Tapola & Niemivirta, 2017, 86—89), mutta tiivistetysti voidaan sanoa, etta henkilokoh-
taisen oppimisorientaation korostuessa oppija on sitoutunut ja kiinnostunut, han ei
vilttele epdonnistumisia tai haasteita, hinella on myonteinen minakasitys ja hyva itse-
tunto sekid tuntemukset oppimistilanteissa ovat myonteisid. Saavutusorientaation ol-
lessa korostunut oppija on my0s sitoutunut ja hin luottaa itseensa, mutta hanen kiin-
nostuksensa ei valttamattd kanna pitkille, ja hanelld voi ilmetd epdonnistumisen pel-
koa. Hyvida menestystd painottava voi myos olla alttiimpi stressille, vaikka samalla voi
ilmetd my6s myonteisid tuntemuksia. Suorituksiin keskittyminen tai yleisesti matala
taso kaikissa orientaatioissa ilmenee epdonnistumisen pelkona, luovutusherkkyytena,
ja tillainen oppija tuntee ahdistusta ja turhautumista, eikd hin koe oppimistilanteita
mielekkaina. Keskittyminen erityisesti epaonnistumisen, kyvyttomaltd nayttimisen ja
ponnistelun vilttimiseen johtaa kaikkein kielteisimpiin seuraamuksiin sekd motivaa-
tion ja oppimisen ettd hyvinvoinnin kannalta.

On siis ajateltavissa, ettd tavoitteina tulisi suosia oppimista ja omaa kehittymistd suo-
rittamisen ja epdonnistumisen vilttimisen sijaan. Yksilon tavoitteisiin ja niiden saa-
vuttamisen arviointiin liittyvit preferenssit ovat muotoutuneet monien muiden oppi-
miseen vaikuttavien tekijéiden kautta jo lapsuudessa ja koulu-uran aikana, eli ennen
sotilaskoulutukseen osallistumista. Motivaatio on kuitenkin dynaaminen prosessi, ja
sen laatu ja tasot vaihtelevat myos ympariston vaikutusten kautta (Ames, 1992; Wol-
ters & Gonzales, 2008), eli koulutuksella on vaikutusta motivaatioon.

Esimerkiksi jos arvioinnissa keskitytddn erityisesti arvosanoihin menestyksen mitta-
rina, niiden tavoittelu muodostuu luonnolliseksi pyrkimykseksi ja oppijan arvio
omasta osaamisestaan perustuu nithin. Jos sen sijaan suhteelliseen menestymiseen,
niin sanottuun paremmuusjonoon, kiinnitetddn tirkeitd seurauksia, oppijan tapa arvi-
oida omia suorituksiaan muuttuu kilpailuhenkiseksi sen sijaan, ettd oppija keskittyisi
henkil6kohtaisesti tirkeisiin ja kiinnostaviin asioihin tai yksil6lliseen osaamisen kehit-
tymiseen. Edelleen jos oppimisilmapiiri on sellainen, jossa virheisiin puututaan julki-
sesti moittivasti epaasialliseen tapaan tai suoritustilanteet ovat jatkuvast liian haastavia,
voi vilttimiseen perustuva tapa suhtautua koulutukseen voimistua. Taulukossa 1 on
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esitetty joitakin tutkimusperustaisia hyvaa motivaatiota edistavia suosituksia opetuk-

sen suunnittelun.

Taulukko 1: Koulutuksen suunnitellun periaatteita motivaation kannalta

Haluttaessa tukea oppimiseen ja kehittymiseen perustuvaa motivaatiota...

— keskitytaan — annetaan selkeda ja — tuetaan osallistumista, valin-
merkityksellisiin tarkkaa palautetta joka nan mahdollisuuksia ja vastuun
asioihin auttaisi ymmartamista ottamista omasta oppimisesta
— huomioidaan — keskitytadn osaamiseen | — kohdistetaan arviointi asioihin
opiskelijoiden ) . jotka liittyvat asioiden syvalli-

.P ] — vaalitaan kiinnostusta ] YV .. yvazr
kiinnostus seen ymmairtimiseen, osaami-

sen kokemuksiin ja minapysty-
vyyteen

(Maehr & Midgley, 1991)

_ pidetiin vaati- | kaytetddn opetusmate-

. riaaleja, jotka sisaltdvit
mustaso sopivana

tarkeit ja oleelliset asiat ja
— tuetaan kehitty- | jotka ovat mielenkiintoi-
mista sia

— osallistetaan
opiskelijoita ja
annetaan heille

— tuetaan opiskelijoiden
osallistumista

vastuuta — rohkaistaan ottamaan
vastuuta
— keskitytadn ar-
vioinnissa keskei-
siin asioihin ja
kehittymiseen

(Ames, 1992)

— kiytetadn arviointime-
netelmia, jotka kohdistu-
vat osaamiseen ja kehitty-
miseen

(Pintrich, 2003)

Tiivistden eriitd keskeisid yleisen tason periaatteita hyvad motivaatiota tukevaan ope-
tuksen suunnitteluun ovat siis 7) osallistaminen: annetaan vastuuta, siirretdan vastuuta,
lisaitadn mahdollisuuksia osallistua aktiivisessa roolissa, 2) arvioinnin keskittaminen oleel-
liseen, yksilolliseen kebittymiseen ja osaamiseen: jotkin asiat voivat olla tirkeitd mutta hanka-
lia arvioida, toiset taas helppoja arvioida, mutta koulutettavien kannalta turhauttava
epaoleellisia, 3) ymmartamisen korostaminen: tuetaan ja edellytetddn osaamista, sovelta-
mista ja asiayhteyksien ja sisallon syvallistd ymmartdmista.

Mindpystyvyydestii

Mindpystyvyydelld tarkoitetaan oppijan henkil6kohtaisia arvioita siitd, miten hin pys-
tyy suoriutumaan tehtdvistd tai suorituksista. Niihin arvioihin viitataan usein myo6s
uskomuksina (Bandura, 1993; Pajares, 1996). Tillaiset uskomukset liittyvit tuleviin
tilanteisiin (miten tulen suoriutumaan?), ja ne ovat yleista itseluottamusta tai minakasi-
tystd tilannesidonnaisempia, eli ne liittyvit tiettyyn oppiaineeseen tai toimintaan. Soti-
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laskoulutuksessa tallaisia tilanteita voivat olla esimerkiksi ensimmiiset itsendiset suo-
ritukset jollakin vaativalla jarjestelmalla tai jokin haastava, pitkdkestoinen johtamissuo-
ritus.

Omien mahdollisuuksien ennakointi vaikuttaa erityisesti sithen, miten haasteisiin suh-
taudutaan: jos usko omiin mahdollisuuksiin on vihiinen, saatetaan haastaviksi koet-
tuja tehtavia viltelld tai niistd pyritdidn eroon, mutta jos uskomus omasta pérjaamisesta
on vahva, asetetaan korkeampia tavoitteita ja pyritaan sinnikkadsti hoitamaan haasta-
vatkin ja epaonnistumisia siedetdan paremmin. (Pajares & Schunk, 2001; Zimmerman

2000)

Minapystyvyyden yhteydet oppimiseen liittyviin tekijoihin ovat laaja-alaisia. Oppijat,
jotka arvioivat mindpystyvyytensd vahvaksi, ovat valmiita vastaanottamaan haasteita,
nakemain enemmin vaivaa saavutustensa eteen ja yrittimaan sinnikkdammin (esim.
Ahn & Bong 2019, 65), ja he voivat menestya paremmin opinnoissa (Multon, Brown,
& Lent, 1991; Honicke & Broadbent, 2016; Zimmerman, 2000). Minapystyvyys on
my6s yhteydessa muihin motivaatiotekijoihin, kuten oppimisorientaatioon, opittavan
asian tehtdvaarvoon ja kiinnostukseen (Ahn & Bong, 2019, 73-76), joiden merkitysta,
seurauksia ja pedagogisia suosituksia kasitellddn tassa luvussa my6hemmin ja muissa
luvuissa (kiinnostuksesta ks. Tapola, 2 luku tissa kirjassa).

Uskomukset omista kyvyista eivit ole pysyvia piirteitd, vaan niiden muuttumiseen ja
kehittymiseen vaikuttavat erityisesti oppzan tulkinnat ja kokemnkset omasta aikaisemmasta
suorintumisestaan (enactive/ mastery experience), joka sisiltid kokemukset vaikeustasosta,
tarvitun tuen maardstd, tydmairistd ja hyvan suorituksen henkilokohtainen tirkey-
destd (Ahn & Bong, 2019, 65-67). Onnistumisen kokemukset parantavat minapysty-
vyyttd ja epaonnistumisen kokemukset heikentdvit sitd, mutta yksittdiset epaonnistu-
miset eivit kuitenkaan ole merkittavia, jos vahvistavia kokemuksia on riittavasti (Bong
& Skaalvik, 2003). Minapystyvyyden kannalta siis opetustilanne, jonka vaikeusaste on
sopiva, jossa ohjaus ja palaute on jirjestetty jarkevisti ja jossa puutteisiin suhtaudutaan
siten ettd, koulutettavalle jad kokemus onnistumisesta ja kehittymisestd, on pitkalld
tahtaimelld suotuisaa. T4lla ei tarkoiteta sité, ettd palautetta ei annettaisi tai suoritukset
pitdisi jarjestad niin helpoiksi, ettei epdonnistumia tapahdu, vaan sitd, milld tavalla op-
pija tulkitsee ”epdonnistumisen” tai virheen, jota kisitellidn (Ahn & Bong 2019, 67).

Oman suoriutumisen arvioinnin lisiksi mindpystyvyyden tasoon vaikuttaa zoisten suori-
tusten senraaminen (vicarious experience): usko omiin mahdollisuuksiin voi vahvistua, kun
seuraa osaavaa suofritusta, ja toisaalta heikon tai epdonnistuneen suorituksen tulkin-
tana voi olla se, ettd ’itsekddn en vilttimattd pysty” (Schunk & Hanson, 1985). Mina-
pystyvyyden tasoon vaikuttaa myGs toisten oppijoiden eli vertaisten verbaalinen ja ei-ver-
baalinen palaute, huomio tai havainnot omasta suorituksesta (social persuasion): toisten
myonteinen palaute voi vahvistaa mindpystyvyyttd eli uskoa omaan osaamiseen ja kiel-
teinen huomio voi heikentda sitd (Zeldin & Pajares 2000). Minédpystyvyyden kannalta
koulutukseen kannattaa suunnitella yhdessa tekemisen vaiheita, joissa toisen suorituk-
sia seuraamalla ja rakentavasti toteutetulla vertaisarvioinnilla ja -palautteella mahdol-
listetaan kunkin oman oppimisen arviointi ja kehittiminen.

My06s oppijoiden omalla tavoitteenasettelulla on havaittu olevan yhteyttd uskomuksiin
omasta pystyvyydestd: lyhyen tdhtiimen tavoitteiden asettaminen ja kannustaminen
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niiden asettamiseen sekid viliton kannustava palaute tukevat uskoa omiin mahdolli-
suuksiin (Zimmerman 2000, 88—89). Tama ajatus tukee muutenkin suositeltavaa kay-
tinnettd edellyttdd koulutettavalta omaa tavoitteenasettelua.

Odotusarvoteoriasta

Erids tapa tarkastella sitd, miksi thmisten motivoitunut toiminta vaihtelee eri asioiden
tai eri sisdltojen vililld, on odotusarvoteoria. Oppimiskontekstissa yksiléiden valin-
noissa vaihtelua tuottaa se, miten oppija kokee parjaavinsa tai osaavansa tietyissa asi-
oissa tal miten tarkedna ja hyodyllisend han jonkin asian itselleen kokee (Rosenzweig,
Wigtield & Eccels, 2019). Tassa teoreettisessa viitekehyksessa tarkastellaan naitd eri-
laisia omaan osaamiseen ja suoritustasoon liittyvid odotuksia ja koettua arvoa tai ar-
vokkuutta, eli arvostuksia. (Esim. Eccles, & Wigfield, 2002.)

Odotukset ja arvostukset ovat tiettyyn atheeseen tai toimintaan ankkuroituja. Yleensa
esimerkkeina kdytetdan matematiikan tai vieraan kielen opiskelua, mutta esimerkkeina
sotilaskoulutuksessa toimivat navigointi, rynnikkokivaariammunta tai vaikka sotilaan
perustaidoista suunnistus. Yksittdisen ihmisen oletus omasta parjaamisestaan tai asi-
oiden tiarkeydesta voi vaihdella suuresti aihealueesta toiseen siirryttaessa. Ajateltaessa
yhteyttd motivoituneeseen toimintaan oppija tyypillisesti sitoutuu sellaisiin asioihin,
jotka han kokee itselleen tarkedksi ja joissa hin kokee parjadvinsa (Zimmerman, 2000,
87-88).

Odotukset ja arvostukset jakautuvat edelleen useisiin ulottuvuuksiin (Viljaranta, 2017;
Eccles & Wigtfield 2002). Omaan osaamiseen ja parjaamiseen liittyvit uskomukset ja
ennakoivat arviot voivat liittya

— omiin kykyihin ja osaamiseen: ”Kuinka hyva olen tdssi?” (ts. oppijaminakuva)

— onnistumisen tai epaonnistumisen ennakointiin: ”Voinko onnistua tdssi hom-
massa?”’

Arvostus, joka selittdd, miksi kyseinen tehtiva tai asia on kiinnostava tai saa sitoutu-
maan jakautuu

— kiinnostusarvoon, eli sithen, missd mairin yksil6a kiinnostaa jokin aihe tai toiminta

— hyétyarvoon, eli sithen, miten yksilo kokee jonkin tekemisen hyodyttivin itsedan
lyhyen tai pitkdn aikavilin kannalta (esimerkiksi tukeeko se joidenkin muiden paamaa-
rien saavuttamisestar)

— tirkeysarvoon, eli sithen, missd médrin yksil6 pitad tirkedna toimintaan sitoutumista
ja onnistumista mindkuvansa kannalta.

Nimi ulottuvuudet ovat voimakkaasti yhteydessa keskenddn, eli niitd ei tietyissa tilan-
teissa kannata tai voi tarkastella erillisind. Henkilokohtaisesti hyodyllinen oppiminen
koetaan todennikéisesti tirkedksi ja hyvin mahdollisesti my6s kiinnostavaksi. (Ro-
senzweig, Wigfield & Eccles, 2019, 626.) Toisaalta jokin tulevaisuuden tavoite voi olla
hyvin kaytinnollinen, esimerkiksi jonkin tutkinnon suorittaminen. Toisaalta valtta-
mittd kaikki sen osa-alueet (vaikkapa kurssit) eivit ole nautittavia tai kiinnostavia it-
sessadn.
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Edelld mainittujen ulottuvuuksien lisiksi voidaan my6s tarkastella niin sanottuja ko-
ettuja kustannuksia, jotka kuvaavat sita, mita yksiloé kokee johonkin toimintaan sitou-
tumisesta itselleen koituvan. Esimerkiksi emotionaaliset kustannukset voivat tarkoit-
taa tunnetiloja, kuten ahdistuneisuutta tai epaonnistumisen pelkoa, tai aivan kaytan-
non panostusta tai ponnistelua, jota tehtiva vaatisi. Ne voivat tarkoittaa myos sité,
missd madrin tehtivadn sitoutuminen vaikuttaa muihin mahdollisiin aktiviteetteihin,
kuten vapaa-aikaan. (Viljaranta, 2017) Tassa luvussa keskitytadn vain odotuksiin ja ar-
vostuksiin.

Yleisesti on niin, ettd myonteiset odotukset ja arvostukset johtavat oppimisen ja sithen
liittyvien asioiden kannalta myOnteisiin seurauksiin. Odotuksien ja arvojen seuraukset
vaihtelevat jonkin verran: myonteiset odotukset omista mahdollisuuksista johtavat ar-
vostuksia selkeimmin parempaan opintomenestykseen, kun taas toisaalta myonteiset
arvostukset vaikuttavat aikomuksiin ryhtya tiettyyn toimeen tai tehda valinta jonkin
asian suhteen (Rosenzweig, Wigfield, & Eccels 2019, 625).

Odotusarvoja koskeva kirjallisuus ja tyypillisimmit tutkimusasetelmat kasittelevit
yleensi sotilaskoulutuksen kohderyhmia nuorempia oppijoita yleisessa koulukonteks-
tissa. Hyvin usein kisitellidn oppiainekohtaisia eroja tai erainlaisia oppiaineiden odo-
tusten ja arvostusten systemaattisesti esiintyvia profiileja. Vaikka sotilaskoulutuksen
sisallot ja toiminnot ja ylipdataan koulutusympiristd ovat hyvin erilaiset, silld sotilas-
koulutus on hyvin strukturoitua ja osallistuminen perustuu velvollisuuteen, on hyvin
todennakoista, ettd eri koulutusaiheisiin tutustumisen jalkeen koulutettavalle muodos-
tuu uskomuksia omasta osaamisestaan eri asioissa sekd paremmin koulutusympiris-
t60n mukauduttuaan myos kasityksid asioiden hyodyllisyydesta.

Odotuksien ja arvojen muodostumisessa tai niiden laadussa on olemassa todennakoi-
sesti yhteyksid koulutettavan muihin motivaatiotekijoihin sekd omaan hyvinvointiin.
Kouluttajan kannalta onkin oleellista pohtia pedagogisia valintoja siten, ettd koulutet-
tavalle muodostuu toisaalta mahdollisimman realistinen kuva oman osaamisensa vai-
heesta ja toisaalta opittavien asioiden hyotya perustellaan my6s pidemmain ajan kan-
nalta ja hankalammin havaittavien yhteyksien avulla.

Esimerkiksi arvomerkkien ja sotilasarvojen tai kiyttiytymissadntdjen osaaminen hel-
pottaa toimintaa ja olemista sotilasyhteisossa. Kyse ei siis ole vain jonkin kokeen pis-
teistd tal harjoitustilanteesta selvidmisestd. Edelleen aseiden ja niiden varusteiden ka-
sittelyyn liittyvat pikkutarkat sddnnoét ja niiden ankara vaaliminen eivit ole muodollista
toimintaa, vaan turvallisuuteen liittyvien kdytint6jen perusta. Ne my6s mahdollistavat
taistelunmukaiset ampumataidon harjoittelun.

Kaikkein keskeisimpid odotuksien ja arvostuksien muodostumiseen vaikuttavia teki-
joitd ovat aiemmat kokemukset ja suorituksista saatu palaute (Viljaranta, 2017, 74).
Palaute ja sithen liittyvit tai siitdi muodostuvat tulkinnat onnistumisesta tai epaonnis-
tumisesta muodostavat ajan myotd koulutettavan kisityksen omasta osaamisestaan,
joka kehittyy odotuksiksi tulevasta parjadmisestd. Yksilon tulkintoihin taas vaikuttaa
esimerkiksi sosiaalinen vertailu tai sellaisen kokeminen, tai yksilé saattaa suhteuttaa
saamaansa palautetta tai arviotaan suorituksesta epirealistiseen tasoon (korkeaa tai
matalaan), jolloin odotukset ja taitotaso eivit valttimattd vastaakaan toisiaan. Erityi-
sesti kiinnostusarvon kannalta myonteinen palaute tai onnistumisen kokemus tuottaa
mielekkditd kokemuksia, ja se voi johtaa jatkossa sinnikkadseen tyoskentelyyn haasta-
vissakin tilanteissa. (Viljaranta, 2017)
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Ei kuitenkaan pidé tehdi sellaista johtopddtosti, ettd vain myonteistd palautetta pitéisi
antaa: palantteen on vastattava suoritusta mahdollisinman tarkasti. Kouluttajan ammattitai-
toa on rakentaa palautteensa kehittiviksi, korostaa ymmartdmistd ja mahdollistaa kou-
lutustilanteissa rakentava virheistd oppiminen. Luottamus omiin kykyihin voi johtaa
parempaan oppimiseen innokkaan ja motivoituneen toiminnan ja mydnteisten odo-
tusten kautta.

1.5 Oppimisympirist6 yhdistdd oppimiseen vaikuttavia tekijoitd

Tassa luvussa ja laajemminkin tassa kirjassa kasitellyt asiat tuottavat jokainen vaati-
muksia ja suosituksia koulutuksen jarjestaimiseen. Miten kouluttaja voi viedd pitkdt listat
astoita ja suosituksia kéaytantion? Hyodyllinen koulutusta kehittivd nakokulma on gppi-
mISYMpParisto.

Sotilaspedagogiikassa oppimisympariston kasitteen avulla tarkastellaan yhdessa kou-
luttajan toimintaa, varsinaista koulutusymparistoa tai -paikkaa valineineen seka koulu-
tettavia yksilollisine taipumuksineen ja valmiuksineen. Opetuksen ja koulutuksen tar-
kastelussa oppimisymparist0 rinnastuu oppimisilmapiitin (¢classroom atmosphere/ climate),
jolla tarkoitetaan tietyn opetustilanteen kokonaisuutta (Dorman & Fraser, 2009) eli
sen sosiaalista ja koulutuksellista asetelmaa, jossa opettajat ja oppijat ovat osallisina ja
joka monimutkaisen vuorovaikutusten ja prosessien kautta vaikuttaa oppimiseen ja
kokemuksiin (Dunkin & Barness, 1986; Menges & Austin 2001; Fraser, 1998). Eri-
laisten oppimisen psykologian kannalta suositeltavien toimintatapojen ja periaatteiden
yhteensovittaminen ja vieminen kdytint6on kannattaa tehda kokonaisvaltaisemmin
ajatellen koko oppimisympiristoa, ei pelkastian erillisten yksityiskohtien toteutusta.

Tapoja arvioida oppimisymparistéd on hyvin monenlaisia valitun tarkoituksen ja na-
kokulman mukaan (ks. oppimisymparistostd Vuoksenranta ja Kurjenniemi luku 4
tassd kirjassa). Jos esimerkiksi halutaan mahdollisimman yksiselitteistd tietoa oppilai-
toksen tulostavoitteita varten, saatetaan keskittya oppijoiden palautteeseen ("Olivatko
harjoitukset hyviar”, ”Saitko palautetta tehtivistd nopeasti?”). Jos halutaan tietoa ope-
tusteknologian toimivuudesta, saatetaan tarkastella vain sen kiytettavyyttd ja tehok-
kuutta ("Oliko etusivu helppokayttéinen?”, ”Pystyitké katsomaan materiaalit tallen-
teet omalla laitteellasi?”). Jos halutaan kartoittaa koulutettavien kaytint6jd, voidaan
keskittyd niiden selvittimiseen ("Mitd opetusmenetelmia kaytit?”’, ”Miten koulutetta-
ville havainnollistettiin palautetta suorituksistar”). Koulutuksen tuloksellisuutta voi-
daan arvioida oppimistuloksilla ("Kuinka moni koulutettava sai ainakin 60 % pis-
teistd?”’, ”Miki oli suoritusaikojen keskiarvo?”). Sen sijaan yhdistivd nikokulma olisi
tarkastella ”Mitd opetusmenetelmin ja vilineitd kéytettiin, millaisia/minkd tasoisia tu-
loksia saavutettiin ja miten koulutettavat kokivat harjoituksen?”. Tarkastelussa on
my6s huomioitava kiytettyjen ratkaisujen perustelut ja erilaisten tulosten — suoritus-
ten, kokemusten, tuntemusten — mahdolliset syyt.

Erilaisia perusteluja ja suosituksia pedagogisten ratkaisujen ja sovellusten taustalle on
kisitelty aiemmin tdssd luvussa oppimisen maarittelyn ja joidenkin motivaatiotekijoi-
den kehyksessd. Oppimisympiristonikokulma tarkoittaa koulutuksen jirjestimisen
osien arviointia ja kehittimistd siten, ettd ne ovat yhteensopivia ja mahdollisimman
tarkoituksenmukaisia oppimisen ja motivaation kannalta. Tdmin toimivan kokonai-
suuden muodostamiseen vaikuttavat kouluttajan kasitys oppimisesta ja oppijoista,
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opetusmenetelmait ja niiden soveltaminen, arviointimenetelmit ja niiden soveltaminen
seka se, miten hyvin nama tekijdt tukevat toisiaan.

Oppimisympiriston kehittimisen kannalta kouluttajan toiminnassa on kaksi element-
tid, joiden tiedetddn olevan erityisen merkityksellisid oppimisen, motivaation ja muun
muassa niiden taustalla olevien itsearvioiden kannalta. Nama tekijit ovat subtautuminen
virheisiin ja oppimisen arvioinnin piirteet.

Virbeisiin subtautumisesta

Virheet ovat osa oppimisprosessissa. Behavioristisessa nikokulmassa ja joissakin var-
haisissa kognitiivisen psykologian malleissa ideana oli se, ettd virheita tulisi pyrkia valt-
tamaan, silld niiden ajateltiin voivan aiheuttaa pysyvia vairid malleja oppijalle. Moder-
nissa opetuksen ideassa virheita kuitenkin kasitelladn informaation ldhteina, ja vaikka
niilld on myos roolinsa oppimisen standardoidussa mittaamisessa, niiden tarkoituk-
sena kuitenkin on oltava oppimistarpeiden osoittaminen.

Oppijan mahdollisuudet ja valmiudet oppia virheistian vaihtelevat useilla eri tavoilla
tulkintoina, tuntemuksina ja toimintana virheiden suhteen (Tulis, Steuer, & Dresel,
2016). Koulutettavien reaktiot virheisiin voivat vathdella siina, miten vaistimattomina
kukin virheitd pitad (error anticipation), miten myonteisia tuntemuksia tai motivaatiota
ne herittavit (affective-motivational adativity), miten aktiivisesti oppija aikoo tai suunnit-
telee toimivansa niiden suhteen (action adaptivity) ja ylipaataan siind, pitaako oppija vit-
heitd oppimismahdollisuutena vai ottaako han niista itseensa (beliefs about learning from
ervors, error strain) (Dresel ym., 2013; Rybowiak ym., 1999; Tulis, Steuer & Dresel,
2018).

Ajateltaessa vaikkapa skeemaa oppimisen vertauskuvana virheiden tekeminen ja niistd
oppiminen saattaa havainnollistaa oppijalle sellaisia sdiant6ja ja seurauksia tai asioiden
vilisid yhteyksid, jotka auttavat muodostamaan kokonaisvaltaisempaa osaamista kuin
ilman virhetta olisi ollut mahdollista.

Kouluttajan toiminnan kannalta virheiden muodostamana oppimismahdollisuuden
tiedostaminen on tirkedd, mutta salliva ja avoin suhtautuminen virheisiin ei poista
ohjauksen ja palautteen merkitysta eikd siirrd vastuuta oppimisesta kokonaan koulu-
tettaville. Ohjatulla opetuksella, palautteella ja suoritusten uusimisena “korjattuna” on
oleellisen tirked osuus oppimisessa, mutta kouluttajan tulee kannustaa oppijaa pohti-
maan omia virheitddn, niiden pohjalta tehtdvia asioita ja keskittymain osaamiseen, ei
tekijadn.

Arvioinnista

Samalla tavalla kuin erilaisten pedagogisten ratkaisujen ja vilineiden voidaan ajatella
muodostava oppimisilmapiirin tai oppimisympdristén voidaan ajatella erikseen sen
osana vallitsevan erddnlaisen arviointi-ilmapiirin. Arviointi on kiistimatta yksi kaikkein
merkittivimpid opetusprosessin osia ja erittdin tehokas viline: silli voidaan edistdd
niin oppimista, motivaatiota kuin hyvinvointiakin. Sen vaikutukset voivat olla ndiden
my0s epasuotuisia: epitarkoituksenmukainen tai erityisesti epareiluksi koettu arviointi
voi hankaloittaa yksilén oppimista jatkossa.
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Oppimisprosessien eri vaiheissa arvioinnilla voi olla hiukan erilainen tehtiva (Koppi-
nen, Korpinen, & Pollari 2000, 7-10):

— lahtotason arviointi® on ennen koulutusta ajoittuvaa aikaisempien tietojen ja taitojen
selvittimistd, jonka pohjalta koulutusta voidaan kohdentaa tai vaatimustasoa sddtdd
tarkoituksenmukaisesti

— formatiivinen arviointi tarkoittaa koulutuksen aikana oppimisen seuraamista, johon
perustuu koulutettavien yksilolliseen kehitykseen liittyva viliton palaute

— summatiivinen arviointi on tietyn kokonaisuuden jalkeen tehtivaa oppimistulosten
selvittdmista, joka voi kohdistua yksittiiseen harjoitukseen tai useammasta harjoituk-
sesta koostuvaa kokonaisuuteen.

On selvaa, ettd tietyn atkajanteen sisilld erilaista arviointia tapahtuu jatkuvasti ja vai-
heet ovat toisiinsa liittyvia ja osin lomittuvia. Koulutuksen aikainen formatiivinen ar-
viointi tukee tavoitteiden saavuttamista ja jopa mahdollistaa sitd, ja osakokonaisuuden
summatiivinen arviointi voi olla suoraan my6s seuraavan vaiheen lihtotason arvioin-
tia. Oleellista on, ettd kouluttaja tunnistaa eri vaiheissa saatavan tiedon merkityksen ja
hy6dyntaa sita jarkevisti koulutuksensa tukena ja pitad koulutettavat tietoisina siita,
missd tarkoituksessa arviointia kulloinkin tehdaan.

Arviointia voidaan tehda erilaisin kriteerein (Koppinen, Korpinen, & Pollari 2000, 7—
10). Absolunttinen arviointi merkitsee sita, ettd kunkin koulutettavan suoritusta verrataan
etukiteen olemassa olevaan eli absoluuttiseen kriteeriin. Swubteellinen arviointi tarkoittaa
sitd, ettd koulutettavien suotitustasoa verrataan toisiin koulutettaviin, eli ikddn kuin
muodostetaan paremmuusjono. Suhteuttamisessa voidaan ajatella my6s kaytettdvin
tietyn koulutettavan joukon tai valtakunnallisten tulosten perusteella muodostettuja
rajoja. Tawoitearviointi tarkoittaa suhteuttamista oppimistavoitteisiin eli tarkasti maari-
tettyihin yhteisiin tavoitteisiin tai itse oppijan asettamiin tavoitteisiin. Ajateltaessa kou-
lutustilanteita ja pidempien koulutusjaksoja yhdessi, havaitaan, ettd myo6s kriteerit
saattavat sulautua toisiinsa: tietyn vaiheen palautteella ja sen perustana olevalla arvi-
oinnilla voi olla taustallaan useita erilaisia kriteereja.

Kouluttajan tulee olla tietoinen siitd, ettd koulutettavat saattavat tulkita arvioinnin teh-
tavid ja tarkoituksia eri tavalla keskendin ja eri tavalla kuin on tarkoitettu. Yksittdiset
arviot, joita kouluttaja saattaa ajatella riippumattomina, voivat koulutettavan tulkin-
noissa sulautua yhteen ja muodostaa hinelle subjektiivisen epdonnistumisten satjan,
joka heikentdd hinen motivaatiotaan ja lopulta my0s oppimistaan. Arviointi ja sen
pohjalta annettava palaute muodostavat ddrimmaisen tirkedssid asemassa olevan in-
formaatiolihteen koulutettavalle, ja kuten aiemmin on kasitelty tdssd luvussa, se voi
vaikuttaa oppimiseen useilla erilaisilla mekanismeilla. Arvioinnin jirkeva, reilu ja suun-
niteltu toteuttaminen on yksi keskeisimmistd kouluttajan taidoista, ja siind, kuten
muissakin taidoissa itsearviointi ja jatkuva kehittyminen ovat tarpeen.

3 LihtStason arvioinnista voidaan kayttdd termid diagnostinen arviointi, mutta se taas voi tarkoittaa esimerkiksi
oppimisvaikeuksien tai erityisten piirteiden arviointia toisessa yhteydessi.
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2

KIINNOSTUS OPPIMISESSA JA OPETUKSESSA

Anna Tapola

2.1 Miti ja mika kiinnostus on?

itd kiinnostuksen kokemus tuntuu? Miten kiinnostus ilmenee? Jokaisen

oppijan on varmaankin helppoa palauttaa mieleensa jokin oppimistilanne,

esimerkiksi oppitunti tai kdytinnén harjoitus, jolloin on kokenut kiin-
nostuneensa opittavasta asiasta. Kun oppija myohemmin kuvailee téllaista kokemusta,
han littda sithen usein muun muassa sellaisia ilmauksia ja tuntemuksia kuten ener-
gisyys, aktiivisuus, motivoituneisuus, hauskuus, innostuneisuus, virittyneisyys, keskit-
tyneisyys, uppoutuneisuus ja uteliaisuus (ks. esim. Ainley & Hidi, 2014). Kiinnostus
koetaan siten yleensd myonteiseksi tilaksi, johon liittyy seka tieto- ettd tunnepitoisia
tuntemuksia, joiden painotus vaihtelee kokijan ominaisuuksista, tilanteesta ja kiinnos-
tuksen kohteesta riippuen.

Kiinnostusta tarkastellaan kasvatuspsykologisessa kirjallisuudessa usein kahdesta eri
nakokulmasta, ja siten sille esitetdian myos kaksi erilaista méaritelmaa. Kiinnostuksella
voidaan viitata toisaalta yksilon psykologiseen, hetkelliseen mielentilaan hianen
toimiessaan jonkin asian tai sisillon parissa tai toisaalta yksilén pysyvimpain, henkil6-
kohtaiseen mieltymykseen toimia jonkin asian parissa toistuvasti (Renninger & Hidi,
2011; 2016). Ensimmaisessa on siis kyse kiinnostuksen hetkellisestd viridmisesta tai
aktivoitumisesta yksilon mielessd ja toisessa taas pysyvammastd yksil6llisestd taipu-
muksesta. Silloin kun tarkastelun ja mielenkiinnon kohteena on oppijan kiinnostus
tiettynd hetkena, esimerkiksi oppitunnin aikana, siitd kaytetddn termid tilanne-
kohtainen kiinnostus (sizuational interest). Jos sen sijaan ollaan kiinnostuneita siitd, mil-
laisia pysyvampid yksilollisia kiinnostuksen kohteita oppijoilla on, esimerkiksi
kiinnostus tarkkuusammuntaan, puhutaan yksilollisestd kiinnostuksesta (individnal
interest).

Nima kaksi tarkastelutapaa eivit ole toisensa poissulkevia, eivitkd ne ole kaikissa ti-
lanteissa toisistaan riippumattomia. Tarkastelutapa kuitenkin vaikuttaa kahteen asiaan:
Se vaikuttaa ensinnakin sithen, millaisia elementteja kiinnostukseen oletetaan liittyvin
ja miten sen ajatellaan ilmenevin. Toiseksi se vaikuttaa my6s sithen, miten kiinnos-
tuksen viridmistd tai kehittymistd voitaisiin esimerkiksi oppimistilanteessa parhaiten
tukea.

Vaikka tilannekohtainen ja yksil6llinen kiinnostus eroavat esimerkiksi kestoltaan
toisistaan, molempia luonnehtivat tietyt yhteiset ominaisuudet. Ensinnakin kiin-
nostuksen ajatellaan syntyvin aina yksilon ja ympiriston vilisessd vuorovaikutuksessa
(Krapp, 2007). Se, milloin ja kuinka vahvasti oppijan kiinnostus oppittavaa asiaa
kohtaan virida, riippuu siten sekd oppijan ominaisuuksista, esimerkiksi aikaisemmista
oppimiskokemuksista, ettd oppimisympdristostd, esimerkiksi virikkeistd ja saadusta
tuesta tai niiden puutteesta. Toiseksi kiinnostus on luonteeltaan dynaamista: seki
tilannekohtaisen ettd yksilollisen kiinnostuksen intensiteetti voi vaihdella, vahvistua
tai hiipua, mutta se voi my6s lopahtaa tiysin (Renninger & Hidi, 2016). Yhdenkin
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oppitunnin aikana oppijan kiinnostuksen taso voi vaihdella esimerkiksi omasta vireys-
tilasta tai opettajan tai kouluttajan ja materiaalin innostavuudesta riippuen. Kolman-
neksi kiinnostus on luonteeltaan relationaalista: toisin sanoen kiinnostuksella on
kohde. Kiinnostuksemme virittyy aina suhteessa johonkin asiaan, sisdltéon tai toimin-
taan. Lopuksi seka tilanteessa virittyvalld etta pysyvammalld kiinnostuksella jotakin
asiaa kohtaan on motivoiva vaikutus. Vaikka kiinnostus ei valttamattd johda toimin-
taan, se tukee toimintavalmiutta muun muassa suuntaamalla tarkkaavaisuutta (Hidi,
20006). Esimerkiksi kiinnostavaksi koettu oppikirjan otsikko ei vield takaa sitd, ettd
oppija my6s ryhtyisi kirjaa lukemaan, mutta oppija on asiaan kuitenkin havahtunut.

Jos toiminta on kiinnostuksen ohjaamaa ja alulle panemaa, sen sanotaan olevan sisai-
sesti motivoitunutta. Oppimisessa ja opiskelussa tima tarkoittaa sitd, ettd oppija kokee
opittavasta asiasta lukemisen tai sen harjoittelemisen itsessadn kiinnostavaksi ja
palkitsevaksi (Harackiewicz & Knogler, 2017). Lukemisen ja harjoittelun seurauksena
oppija saattaa myos yltda hyviin suorituksiin, mutta toiminnan lopputulos ei ole kiin-
nostuksen kokemuksen keskiossd. Hyvit suoritukset todennikéisesti kuitenkin tuke-
vat oppijan kiinnostuksen sailymistd ja mahdollista syvenemisti jatkossa. Onnistu-
mista seuraavat myonteiset tunteet seka luottamus omiin kykyihin auttavat virittimaan
kiinnostuksen ja pitimain sitd ylla (Palmer ym., 2016).

2.2 Kiinnostuksen kehitys

Kiinnostuksen kehitys on kohtuullisen uusi ja tilld hetkelld my6s melko intensiivisen
tutkimuksen kohteena oleva suuntaus, erityisesti motivaatio- ja oppimistutkimuksessa.
Seki tilannekohtaisen ettd yksilollisen kiinnostuksen on esitetty kehittyvin tiettyjen
vaiheiden kautta, jotka eroavat toisistaan (Hidi & Renninger, 2006; Renninger & Hidi,
2011).
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Vaiheiden eroilla tarkoitetaan sitd, ettd esimerkiksi kiinnostuksen kohteeseen linkit-
tyvat tunteet, tietomaara ja osaaminen seka kiinnostuksen kohteen arvostus ja henkil6-
kohtainen tirkeys ovat eri vaiheissa erilaisia tai ne saavat erilaisen painoarvon. Samoin
ympiriston virikkeilla ja tuella ajatellaan olevan joiltakin osin erilainen merkitys
kiinnostuksen kehityksen eri vaiheissa. Kehityksellisyyden kautta ndimi kaksi nako-
kulmaa, yksil6llinen ja tilannekohtainen, myos linkitetddan toisiinsa: Yksilollisen kiin-
nostuksen alkusysdyksen tai juurien ajatellaan olevan lyhytkestoisessa, tietyssa tilan-
teessa viridvassa kiinnostuksen kokemuksessa. Toisaalta taas on myos mahdollista,
etta tilannekohtaisen kiinnostuksen syttymiseen vaikuttaa yksilon jo olemassaoleva
yksilollinen kiinnostus (Chen ym., 2016; Rotgans & Schmidt, 2018). On mahdollista,
ettd oppija kiinnostuu opittavasta asiasta siksi, ettd sen sisaltd kasittelee hinelle itsel-
leen tirkeda aihealuetta, esimerkiksi vapaa-aikaan liittyvaa harrastusta. Tata tilanne-
kohtaisen ja yksilollisen kiinnostuksen mahdollista, mutta ei kuitenkaan vaistima-
tonta, linkittymistd toisiinsa voidaan kuvata esimerkiksi oppitunnille tulevien oppi-
joiden erilaisten kiinnostuskokemusten avulla:

1) Oppijalla ei ole aiempaa (pysyvai) kiilnnostusta oppitunnilla kasiteltdvaa aihetta
kohtaan, eikd hin kiinnostu oppitunnin sisiallostd. (Oppijalla ei ole yksilollista
kiinnostusta aiheeseen, eika tilannekohtainen kiinnostus virid.)

2) Oppijalla ei ole aiempaa kiinnostusta athetta kohtaan, mutta hin kiinnostuu
oppitunnilla esitettdvista sisallosta. (Tilannekohtainen kiinnostus viridd, mutta
ei yksilollista kiinnostusta aiheeseen.)

3) Oppija on jo pitkdan ollut kiinnostunut oppitunnilla kasiteltavastd aiheesta,
mutta ei kilnnostu oppitunnin aikana. (Vaikka yksilollinen kiinnostus aiheeseen
on olemassa, tilannekohtainen kiinnostus el viria.)

4) Oppija on jo aiemmin ollut kiinnostunut aiheesta, ja han kiinnostuu myos op-
pitunnin aikana sen sisdllosta (Yksilollinen kiinnostus atheeseen on olemassa,
my6s tilannekohtainen kiinnostus virida.).

Edelld esitettyjen yhdistelmien pohjalta voidaan nihda, ettd tilannekohtainen kiin-
nostus saattaa viritd, tai olla viridmattd, rilppumatta siitd, onko oppija jo ennalta kiin-
nostunut oppitunnin aihepiiristd. Yksilollisen kiinnostuksen olemassaolo oppitunnin
athetta kohtaan ei siis vield takaa sitd, ettd oppija kilnnostuu my6s oppitunnin aikana.
Toisaalta asian voi esittad niinkin, ettd yksilollinen kiinnostus ei ole valttimattémyys
oppijan kiinnostuksen syttymiselle oppitunnilla (Knogler ym., 2015).

Kummallakin edelld esitetylld huomiolla on merkitystd pohdittaessa opetuksen keinoja
oppijan kiinnostuksen herittimisessi ja mahdollisen pysyvimmin kiinnostuksen
kehittymisen alulle saattamisessa. Oppimisen kannalta suotuisin tilanne on todenna-
koisesti oppijalla, joka on jo ennalta kiinnostunut oppimistilanteen aiheesta ja joka
my6s oppitunnilla kokee opittavan asian itsessain kiinnostavaksi (kohta 4). Sen sijaan
oppija, jonka kiinnostus viridd oppimistilanteen aikana mutta joka ei aikaisemmin ole
ollut aiheesta kiinnostunut (kohta 2), saattaisi puolestaan olla kiinnostuksensa kehityk-
sen alkupisteessi, jolloin oppimistilanteessa virinneen tilannekohtaisen kiinnostuksen
olisi mahdollista alkaa kehittya kohti yksil6llistad, pysyvampiéd kiinnostusta.
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Kiinnostuksen kehityksen vaibeet: tilannekobtaisesta yksilolliseen kiinnostukseen

Kiinnostuksen kehityksen teotiassa (ns. four phase model of interes?) kiinnostuksen esite-
tain kehittyvan neljan, toisistaan erotettavan vaitheen kautta tilannekohtaisesta kiin-
nostuksesta yksil6lliseen kiinnostukseen (Hidi & Renninger, 2006; Renninger & Hidj,
2011; 2016). Jotta hetkellinen kiinnostuksen kokemus kantaisi yksittdista oppimis-
tilannetta tai esimerkiksi tiettya kurssia pidemmille, sen tulee ensin edeti virinneesta
kiinnostuksesta (#iggered situational interest) siilyneeseen tilannekohtaiseen kiinnostuk-
seen (maintained situational interest). Nama kaksi tilannekohtaisen kiinnostuksen muotoa
muodostavat kiinnostuksen kehityksen teorian ensimmaiset vaiheet. Virinneessa kiin-
nostuksessa on kyse padosin tarkkaavaisuuden kiinnittymisesta esimerkiksi tehtavaan,
opettajan tai kouluttajan puheeseen tai oppimateriaaliin, joka saa oppijan keskittymaan
opittavaan sisaltoon. Hetkellisesti herdnnyt kiinnostus voi kuitenkin helposti lopahtaa,
ellei tilanne tai tehtiva tue oppijan kiinnostuksen sailymista (Fryer ym., 2017; Tapola
ym., 2014). Siind missd kiinnostuksen viridmisen voi saada aikaan jokin varsinaisen
opittavan asian kannalta triviaali seikka, esimerkiksi yllittava kuva, huumori tai peli-
miinen oppimisymparisto, kiinnostuksen yllapitoon ja erityisesti sen kohdentumiseen
oppimisen kannalta olennaiseen sisiltoon tarvitaan muutakin. Oppimistilanteen
tai -tehtivan tulisi tarjota oppijalle mahdollisuuksia linkittad opittavaa sisdltoad
johonkin henkilokohtaisesti merkitykselliseksi koettuun, esimerkiksi aikaisempiin
kokemuksiin ja omiin tavoitteisiin (Knogler ym., 2015).

Seuraavat kaksi kehityksen vaihetta ovat orastava yksilollinen kiinnostus (ewerging
individual interes?) ja kehittynyt yksilollinen kiinnostus (well-developed individual interest),
joiden aikana kiinnostuksen kohde muuttuu yhid enemmin osaksi oppijan jokapaiviis-
td elamai ja keskeisia prioriteetteja. Kiinnostuksen ajatellaan siis kehittyvan yksittiises-
ta hetkellisestd kokemuksesta ndiden perikkiisten vaiheiden kautta kohtuullisen pysy-
viksi, vahvaksi mieltymykseksi johonkin asiaan tai toimintaan, jonka parissa yksilo
myG6s oma-aloitteisesti ja toistuvasti toimii (Renninger & Su, 2012).

Teorian kehittdjien mukaan nama neljd vaihetta esiintyvit kehityksessi samassa jirjes-
tyksessd ja oppijan idsta riippumatta, eikd minkain vaiheen yli voi hypiti, mutta niiden
kesto voi vaihdella paljonkin. Vaiheet ovat kuitenkin toisistaan erotettavissa (ks.
Taulukko 1) sen perusteella, miten niissd painottuvat esimerkiksi seuraavat keskeiset
elementit: myOnteiset tai kielteiset tunteet, ympériston tuki, taidot, halu oppia ja saada
lisad tietoa kiinnostuksen kohteesta, sen henkilokohtainen arvostus ja tirkeys, aiko-
mus toimia kiinnostuksen kohteen parissa ja resurssien kaytto (Renninger & Hidi,
2019).
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Taulukko 1. Kiinnostuksen kehityksen vaiheet (muokattu Renninger, 2009; Renninger & Hidi,
2016; Renninger & Hidi 2019 pohjalta)

Kiinnostuksen
kehityksen . ..
?7 Keskeiset ominaisuudet
vaihe
Virinnyt Myonteiset tunteet, tarkkaavaisuus
tilannekohtainen Ulkoisen tuen ja virikkeiden tarve suuri
kiinnostus Altis hiipumaan ilman ympariston tukea
Linkkien etsiminen omiin henkildkohtaisiin kokemuksiin
Siilvave ja tietoon, kiinnostuksen kohteisiin tai taitoihin
ATYRY . Ulkoisen tuen tarve henkil6kohtaisen mielekkyyden loyta-
tilannekohtainen ) .
.. misessa
kiinnostus

Motivaatio oma-ehtoiseen toimintaan vahvistuu

Orastava yksil6llinen
kiinnostus

Oppija jarjestdd aikaa ja resursseja toimia kiinnostuksen
kohteen parissa

Tietoinen tiedon hankkiminen ja harjoittelu lisdantyy
Ulkoinen tuki ja positiivinen palaute edelleen tirkeia,
erityisesti vastoinkaymisten kohdatessa

Kielteiset ja ristiriitaiset tunteet mahdollisia

Taidot ja tiedot lisadantyvit

Kehittynyt yksilollinen
kiinnostus

Oppija arvostaa kiinnostuksen kohdettaan ja sen parissa
toimimista ja kokee sen my6s henkilokohtaisesti itselleen
hyvin tirkedksi asiaksi

Toiminta kiinnostuksen kohteen parissa on itseohjautuvaa
Oppija hakeutuu omachtoisesti tilanteisiin, joissa voi
kehittya ja saada toiminnastaan palautetta (myo6s kritiikkid)
Oppija tietdd kiinnostuksen kohteestaan paljon, usein on

siind myos taitava

Taysin pitdvad ndyttod siitd, miten kilnnostus syntyy vai kehittyyko se juuri niiden
vaiheiden kautta, on vaikea saavuttaa, mutta talld hetkelld tutkimustulokset padosin
tukevat teorian oletuksia. Nayttda siltd, ettd toistuessaan yksittdiset kiinnostuksen
kokemukset tukevat yksilollisen kiinnostuksen muodostumista ja vahvistumista
(Nuutila ym., 2018). Aikuisopiskeljjoilla esimerkiksi kurssin alussa virinnyt ja sen aik-
ana ylld pysynyt kiinnostus uutta opittavaa asiaa kohtaan ennustaa heidin my6hempaa
kiinnostustaan ja kurssivalintojaan (Fryer, Ainley, Thompson, 2016; Harackiewicz
ym., 2008).

Toisin sanoen yksittdisen oppitunnin tai kurssin aikana virinneelld kiinnostuksella
saattaa olla kauaskantoiset seuraukset, mikili kiinnostuksen kehitystd tuetaan riitta-
vistl. Seuraavassa alaluvussa syvennytdankin tarkastelemaan sitd, mikd merkitys kiin-
nostuksella on oppimisessa ja miten sitd voidaan erilaisissa oppimistilanteissa tukea.
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2.3 Kiinnostus ja oppiminen

Jos kuvittelet itsesi opiskelemassa asiaa, josta olet kiinnostunut, ja timin jalkeen
vastaavasti kuvittelet itsesi opiskelemassa asiaa, josta et ole yhtddn kiinnostunut,
todennakoisesti arvioisit oppivasi paremmin silloin, kun asia kiinnostaa. Toisaalta voit
kuitenkin my6s muistella opiskeluhistoriaasi ja miettia, oletko joskus saanut heikkoja
arvosanoja tai ollut tyytymaton suoritukseesi, vaikka kokisit olleesi sisallostd kiinnos-
tunut. Olet my0s saattanut yltda hyviin saavutuksiin ja arvosanoihin, vaikka opiskel-
tava sisalto ei juurikaan ole tuntunut kiinnostavalta. Toisin sanoen vaikka intuiton
pohjalta oletamme kiinnostuksen tekevin oppimisesta helpompaa, tai ainakin mielek-
kadmpad, pystymme selvastikin oppimaan ja myos suoriutumaan hyvin, vaikka jokin
asia el meitd niin kovin kiinnostaisikaan.

Teorian ja tutkimustenkin mukaan kiinnostus tukee oppimista (Fryer ym., 2016; Hidi
& Renninger, 2006; Nagy ym., 2006; Rotgans & Schmidt, 2018), mutta mihin tima
oletus pohjautuu?

Kuten aiemmin on jo todettu, kun kiinnostumme jostakin, kohdistamme sithen tark-
kaavuutemme ja keskitymme (Hidi, 20006). Jos kiinnostus my6s sailyy, syvennymme
sisaltoon paremmin ja alamme yhdistda kohteeseen liittyvid asioita omiin koke-
muksiimme ja aikaisempliin tietothin. Toisin sanoen alamme prosessoida sisaltoa eri-
laisten joko tietoisten tai tiedostamattomien strategioiden avulla. Kaikki nima proses-
sit (esim. assimilaatio) ovat omiaan my6s tukemaan muistijalkien syntymistd, miké

puolestaan edistda oppimista (McDaniel ym., 2000; McGillivray ym., 2015).

Kiinnostuksen my6ti usein viridvien myonteisten tunteiden on puolestaan havaittu
tukevan luovaa ajatusprosessia (esim. assosiaatioiden muodostumista) ja lisddvin
mieleen tulevien vaihtoehtojen mairaa (Fredrickson & Branigan, 2005: Kashdan &
Silvia, 2009). Kiinnostus siis edistda tiedon syvillistd kognitiivista prosessointia, mutta
siten, ettei se tunnu oppijasta kuormittavalta verrattuna tilanteeseen, jossa sisalto ei
kiinnosta. Oppimista my6s tapahtuu todennikéisemmin silloin, kun asiaa harjoitel-
laan ja sithen paneudutaan. Koska kiinnostus motivoi yrittaimistd ja ajan kayttoa
opittavan aiheen parissa (Trautwein ym., 2015), sen voidaan olettaa tukevan parempia
oppimistuloksia.

Vaikka tutkimustulokset tukevatkin nidkemysti, jonka mukaan seka tilannekohtainen
ettd yksilollinen kiinnostus edistavit oppimista, kaikissa tutkimuksissa oletukselle ei
ole saatu vahvistusta. Toisin sanoen yhteytti ei joko ole havaittu ollenkaan tai se on
ollut heikko. (Rotgans & Schmidt, 2011a.) Mielenkiintoinen kysymys onkin, mika
nditd ristiriitaisia tuloksia voisi selittad, toisin sanoen, minkilaisia ovat ne tilanteet,
joissa kiinnostus ei vilttimattd ‘ndykddn’ oppimistuloksissa tai suorituksissa. Seu-
raavassa tiivistyksessa kdydddn lapi joitakin mahdollisia selitysmalleja.
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Kiinnostuksen tulee siirtyd toimintaan

Yksi mahdollinen syy sille, miksi yhteytta kiinnostuksen ja oppimisen tai suoriutumi-
sen vililld ei havaita, on se, ettd edistddkseen oppimista oppijan kiinnostuksen tulisi
my0s johtaa konkreettiseen toimintaan, sisillon parissa tyoskentelyyn ja harjoitteluun
(Rotgans & Schmidt, 2011a). Yrittiminen ja oppimistehtiviin paneutuminen (ezgage-
ment) seka sinnikkyys ovat esimerkkeja tekijoista, jotka valittavit kiinnostuksen yhteyt-
ta oppimiseen. On siis mahdollista, ettd vaikka oppija kokee itsensi kiinnostuneeksi,
hinen on syysta tai toisesta vaikea siirtya konkreettisiin toimiin, jolloin yhteyttid oppi-
miseen el havaita.

Kiinnostuksen puntteen kompensoiminen muilla ominaisunfksilla

On my6s mahdollista, ettd kiinnostuksen ja oppimisen viliseen yhteyteen vaikuttaa
lisaksi jokin muu oppijan ominaisuus. Esimerkkind voi palauttaa mieleensa tilanteen,
jossa huomaa kykenevinsd oppimaan ja suoriutumaan hyvin, vaikkei ole kokenut
sisalt6d kohtaan erityistd kiinnostusta. Tallaisessa tilanteessa kiinnostuksen ja oppimi-
sen valilld ei siis havaita yhteyttd, mutta timi ei silti sulje pois sitd, etteiko kiinnostuk-
sella olisi oppimisessa merkitysta.

Tutkimuksissa (Trautwein ym., 2015; Song ym., 2019) on esimerkiksi osoitettu oppi-
jan tunnollisuuden vaikuttavan osaltaan sithen, miten kiinnostus on yhteydessi opis-
keluun paneutumiseen ja sitoutumiseen. Kiinnostuksen ollessa heikko vahva tunnol-
lisuus kompensoi tilannetta saaden oppijan paneutumaan opiskeltavaan asiaan ja siten
my06s saavuttamaan hyvid oppimistuloksia. Vastaavasti kiinnostuksen on havaittu
kompensoivan vihiistd tunnollisuutta: vaikka oppija ei olisi luonteeltaan tunnollinen,
kiinnostus saa oppijan “ryhtymédin hommiin” ja suoriutumaan menestyksekkaasti.
Vahva kiinnostus siis osaltaan tukee oppimista, mutta se ei ole kaikissa tilanteissa sen
vilttimaton ehto.

31



Kiinnostus saattaa viedd mukanaan”

Erds tutkijaryhma on raportoinut korkeakouluopiskelijoiden opiskeluun liittyvasta
lmiosta, josta he kayttivat nimitystd “kiinnostuksen ohjaama opiskelu™ (znterest-based
studying). Tutkimuksissa (Senko, Hama & Belmonte, 2013) havaittiin, ettd opiskelijat,
jotka olivat erityisen vahvasti kiilnnostuneita opiskeltavasta asiasta, eivit kuitenkaan
parjanneet kokeissa parhaiten. Syyksi esitettiin sitd, ettd heidan kiinnostuksensa johti
opiskelustrategiaan, joka ei ollut kokeessa suoriutumisen kannalta optimaalisin: opis-
kelijat keskittyivat lukemaan laajasti myos koealueen ulkopuolelta materiaalia, joka
heita erityisesti kiinnosti, eivatka he valttamattd kyenneet sisdistimaan olennaisempia
asioita tietyssa ajassa. Tamin vuoksi heidin menestyksena kokeessa ei ollut yhta hyva
kuin niiden opiskelijoiden, jotka valmistautuivat kokeeseen ”strategisemmin”.

Tutkimus ei kuitenkaan osoita sita, etteivitko aiheesta hyvin kiinnostuneet opiskelijat-
kin olisi oppineet lukemastaan. Sitd vain ei mitattu tutkimuksessa, jossa ”oppiminen”
rajattiin kurssikokeen kattamiin sisalt6ihin tietylla ajanjaksolla.

2.4 Kiinnostuksen tukeminen opetuksessa

Vaikka kiinnostusta el varsinaisesti voi ’opettaa”, sitd voidaan oppimistilanteissa tu-
kea. Seuraavissa alaluvuissa kasitelladn erilaisia keinoja kiinnostuksen tukemiseen ede-
ten yksityiskohtaisemmasta yleisempéin, toisin sanoen oppimateriaalin, esimerkiksi
tekstin, ominaisuuksista sellaisiin oppimisympariston laajempiin ominaisuuksiin, joi-
den on tutkimuksissa todettu edistdvin kiinnostusta. Silti tdysin yleispatevid ohjeita tai
tiettyd niksilistaa kiinnostuksen tukemiseen ei tutkimuksenkaan pohjalta voi antaa, sil-
ld se, mika koetaan kiinnostavaksi ja miksi, on osin aina yksil6llistd (Pulkka & Niemi-
virta, 2013).

Mikd tekee oppimateriaalista kiinnostavan?

Varhaisimmassa empiirisessd kiinnostustutkimuksessa keskityttiin kiinnostuksen mer-
kitykseen tekstin lukemisessa. Erityisesti pyrittiin selvittimain, onko kiinnostuksella
osuutta siind, miten tekstistd opitaan. Tulokset osoittivat, ettd kiinnostus ohjaa tekstiin
liittyvid valintoja (esim. mitd luetaan ja kuinka kauan), tapaa, jolla tekstid prosessoi-
daan, ja sitd, mitéd tekstistd muistetaan (esim. Graham ym., 2008). Keskeiseksi nousi
siis kysymys siitd, mika tekee tekstistd kilnnostavan?

Nykyisin tiedetdin, ettd useat kiinnostavan tekstin ominaisuudet pétevit oppimateri-
aaleihin ja tehtdviin laajemminkin. Taulukkoon 2 on koottu ominaisuuksia, joiden on
todettu edistdvin kiinnostuksen viridmistd oppimisessa (ks. esim. Chen ym., 2001;
Rotgans & Schmidt, 2014; Silvia, 2010; Wade, 2001). Ominaisuudet on jaoteltu kah-
teen laajaan ulottuvuuteen, joiden on katsottu olevan niiden yksittdisten piirteiden
taustalla (Silvia, 2000) ja jotka pyrkivit kiteyttdmain sitd, mistd kiinnostuksen viridmi-
sessi on kyse. Toisaalta siind on kyse tunnepitoisesta kiinnittymisestd ja toisaalta tie-
dollisesta (episteemisestd) suuntautumisesta kiinnostuksen kohteeseen. Jaottelun laati-
nut tutkija onkin kutsunut kiinostusta osuvasti ’tietotunteeksi” (knowledge-emotion):
meiddt saa kiinnostumaan esimerkiksi jokin uusi ja yllityksellinen, ja kiinnostuessam-
me yritimme saada kohteesta selkoa, ymmairtai siti.
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Taulukko 2. Heuristinen jaottelu kiinnostusta virittavista ominaisuuksista (esim. oppimateri-
aalissa). Muokattu Silvian (2006) esittdman pohjalta.

Kiinnostuksen lihde

Uutuus — kompleksisuus Ymmodrrettivyys

Ylldtyksellisyys Johdonmukaisuus

Elavyys Selkeys

Huumori (Oppijan) aiempi tietopohja huomioitu
Jannittdvyys Konkreettisuus

”Koukuttavat” teemat (kuolema, seksi, Mielekkyys

valta)

Konflikti (tietovaje) Tuttuus

Mielikuvituksellisuus Samaistuttavuus

Pelimaisyys

Samantapaiseen jaotteluun paatyi myos Palmer kolleegoineen (20106) tutkiessaan sita,
minkilaiset opetusratkaisut virittivit opettajiksi opiskelevien tilannekohtaisen kiin-
nostuksen luonnontieteiden ilmi6ita kasittelevilla kurssilla. Vaikka tutkimuksessa tuli
esille useita jo aiemmin kiinnostuksen virittdjiksi havaittuja yksittdisia opetustekniik-
oita tai -menetelmia (ks. Taulukko 3, oikea sarake), Palmerin mukaan nima eivit vield
tuo esille sitd, miksi ne virittavit opiskelijan kiinnostuksen. Analysoidessaan opiske-
lijoiden vastauksia Palmer paityi esittimain, ettd konkreettisten opetusmenetelmien
potentiaali herdttad kiinnostusta kumpuaa kolmesta tai neljastd sisalloltdan laajem-
masta lahteestd’ (source, Taulukko 3, vasen sarake).

Toisin sanoen esimerkiksi demonstraatioiden tai simulaatioiden motivoivuus saattaisi
johtua osin siitd, ettd ne tuottavat onnistumisen tai oivalluksen kokemuksia ehka her-
kemmin kuin jokin perinteinen opetusmenetelma ja sisdltavit usein my6s uutuuden
kokemuksen. Yksittdisid opetusmenetelmid tirkeampaa olisi siis Palmerin mukaan
pohtia sitd, mikd niissa opiskelijoita motivoi ja onko ratkaisu pedgogisia tavoitteita
palveleva. Esimerkiksi digitaalinen oppimispeli saattaa sisiltda niin sanotun uutuus-
efektin, jonka halvettyd sen motivoiva vaikutus hiipuu (ks. esim. Tsay ym., 2020).

On mahdollista, ettd kiinnostuksen lihteena toimii vain jokin taulukossa 2 manituista
tai kaikki toimivat samanaikaisesti. Jonkin opetusmenetelmidn motivoiva elementti
saattaa myOs vaihdella oppijasta riippuen. Esimerkiksi jollekin simulaatiot herattavat
kiinnostuksen uutuuden, toiselle taas esimerkiksi tulevaan ammattiin liittyvin hyoty-
nikékulman vuoksi.
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Taulukko 3. Kiinnostuksen viridminen ja erilaiset opetuskaytannot

Kiinnostuksen lihde Kiinnostuksen virittavit
opetuskiytinnot
¢ Oppimisen ja onnistumisen e Demonstraatiot (esim. konkreettisen
kokemukset vilineen tai pelin avulla)

e Henkilokohtaisuus e Kisilla tekeminen, eksperimentit
(hyo6dyllisyys, kiinnostus, e Oppimispelit tai simulaatiot
tirkeys) e Fyysinen aktiviteetti

e Uutuus (sisdllon tai tekniikan) | Ryhmityét

e Vuorovaikutuksellisuus o Keskustelut

Huom! Tassa esitetyt kiinnostuksen lahteet ja opetuskaytannot eivat sisalla kaikkia mahdollisia
vaihtoehtoja, vaan tutkimuksissa useimmin esille nousseita esimerkkeja.

Edelld mainittujen opetuskaytint6jen lisdksi erityisesti nuorille kehitetyt niin sanotut
hy6ty-interventiot ovat yksi keino pyrkia tukemaan oppijoiden kiinnostusta jotakin
tiettyd oppi- tai kurssisisaltoa kohtaan (Harackiewicz & Priniski, 2018; Hulleman ym.,
2017). Oletuksena on, ettd pohtiessaan tehtivan hyodyllisyyttad omista lahtékohdistaan
kasin oppija tulee samalla linkittineeksi sen johonkin itselleen henkil6kohtaisesti tar-
kedin asiaan. Hyodyllisyydelld tarkoitetaan tassi yhteydessa kokemusta siitd, ettd opit-
tava asia on sovellettavissa ja tarpeellinen my6s muissa tilanteissa tai elamanalueilla
kuin vain rajatussa opiskelukontekstissa (Harackiewicz & Knogler, 2017).

Opittavaan asiaan liittyvaa, oppijalle henkilokohtaisesti merkityksellistd hy6tya on py-
ritty tekeméan nikyviksi padasiassa melko yksinkertaisiltakin vaikuttavien kirjoitus-
tehtivien avulla. Oppijoita on pyydetty kirjoittamaan esseemiinen teksti siitd, miten
opittava asia linkittyy heidin omaan elimaiinsi ja omiin kiinnostuksen kohteisiinsa.
Tehtidvinannossa oppijoita ohjeistettiin kasittelemiin ja pohtimaan jotakin kurssilla
kasiteltya lmiota tai kdsitettd omalta kannaltaan: miten se linkittyy heiddn omiin ko-

kemuksiinsa ja kiinnostuksen kohteisiinsa, toisin sanoen milld tavoin oppija itse kokee
tiedon hyédylliseksi? (Esim. Harackiewicz ym., 2016, s. 749.)

Oppijoiden itsensi sanoittamien hy6tynikékulmien on todettu olevan paljon tehok-
kaampi keino motivaation virittimiseen kuin opettajan tai kouluttajan ulkopuolelta
tarjoama nikemys opittavan asian hy6dysti. Pyrkimyksena on saada oppija pohtimaan
opittavan asian merkitysti myos omien lyhyemmin ja pidemmin aikavilin koulutus-
tavoitteidensa suhteen (Harackiewicz & Knogler, 2017). On my6s havaittu, ettd hyo-
tyinterventiot ovat olleet erityisen tehokkaita silloin, kun kohteena olleiden oppijoiden
suoriutuminen ja luottamus omiin kykyihinsa on ollut liht6tasoltaan heikohko.

Kiinnostusta virittavid tai yllipitavid elementtejd pohdittaessa on huomioitava se, etti
kyseessd on myo6s tasapainottelu niiden vililld. Jos pohditaan esimerkiksi jaottelua
Taulukossa 2, jossa toinen laaja dimensio kuvastaa sisdllén uuttuutta ja kompleksi-
suutta (novelty — complexity) ja toinen sen ymmarrettavyytta (ease of comprehension), Silvian
(2005) mukaan on tirkedd huomioida molemmat. Jos jokin on todella uutta ja
kompleksista, se heikentdd sisdllon ymmarrettivyyttd, mikd saattaa haitata kiinnos-
tuksen viridmistd ja sdilymistd. Toisaalta taas liian tuttu opittava asia ei sytytd kiin-
nostusta, jos siitd puuttuu haaste ja tietovajeen inspiroima yllyke perehtya sisiltoon
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tarkemmin. Kiinnostuksen ja oppimateriaalin elementtien tai ominaisuuksien vilinen
suhde ei siten vilttimittd ole lineaarinen. Toisin sanoen jonkin ominaisuuden lisdarvo
kiinnostuksen virittdjand saattaa toimia vain tiettyyn pisteeseen saakka, jonka jilkeen
se itse asiassa saattaakin olla kiinnostuksen kannalta haitallinen (esim. uutuus vs. tut-
tuus, vaikeus vs. helppous, kompleksisuus vs. yksiselitteisyys, konkreettisuus vs. abs-
traktisuus).

Vaikka edelle esitettyjen elementtien on todettu edistavin kiinnostuksen viriamista,
minkadan niista ei ole osoitettu olevan yksistadn riittdva tai edes valttimiton ehto kiin-
nostuksen syttymiselle. Eri tilainteissa ominaisuudet saattavat saada erilaisen mer-
kityksen, ja se, mika saa yhden oppijan kiinnostuksen syttymaan, ei valttimatta vaikuta
samalla tavoin toiseen henkil66n. Yksi tahdn mahdollisesti vaikuttava tekija on myos
se, missa kiinnostuksen kehityksen vaiheessa oppija on.

Eraissi tutkimuksessa (Crouch ym., 2018) havaittiin, ettd ldaketieteenopiskelijoille
suunatulla fysiikan kurssilla opiskelijoita motivoivat hieman eri asiat riippuen siita,
olivatko he fysiikasta jo ennalta kiinnostuneita vai eivit. Jos kiinnostus fysiikkaan oli
kurssin alusta vahaista, opiskelijat hyotyivit siita, etta fysiikan kasitteita selitettiin heille
tutumman athealueen, ihmisen biologian, esimerkkien avulla. Fysiikasta jo ennalta
kiinnostuneita opiskelijoita sen sijaan motivoivat tehtivit, joissa opiskelijan olemassa
olevaa tietoa fysiikan ilmi6istd haastettiin jollakin tavalla, esitettiin esimerkiksi opis-
kelijoille uusi, ristiriitainen niakékulma aiheeseen, tai jotka edellyttivit vaativaakin
paittelyid ja ongelmanratkaisua. Tutkimuksen tulokset kuvastavat osaltaan sité, kuinka
oppimiseen liittyvin tietohaasteen tulee olla oppijan senhetkiseen tietotasoon sopiva
ollakseen kiinnostusta virittava tai sitd edelleen ruokkiva.

On myos havaittu, ettd erilaiset kiinnostuksen virittdjiksi tarkoitetut, varsinaiseen opit-
tavaan asiaan liittymattomat tehtdvin ominaisuudet, esimerkiksi runsaat, varikkait
kuvat, saattavat ennemminkin arsyttdd kuin motivoida sisillostd jo valmiiksi hyvin
kiinnostuneita opiskelijoita. Sen sijaan niille, jotka eivit ennalta ole kiinnostuneita, ne
ovat omiaan kaappaamaan tarkkaavuuden ja virittimadn alustavan kiinnostuksen
materiaalia kohtaan. (Durik & Harackiewicz, 2007.)

Oppimisympariston ja opettajan rooli kiinnostuksen tukemisessa

Oppimistilanteessa oppijan kiinnostuksen syttymiseen vaikuttavat omalta osaltaan
myG6s oppimisympiriston yleinen ilmapiiri ja opettajan tai kouluttajan toiminta ja asen-
ne. Opettajan, kuten my0s vertaisten, innostuksen on esitetty tarttuvan ja luovan
ilmapiirin, joka on otollinen kiinnostuksen syttymiselle (Kim & Schallert, 2014). Sen
sijaan liiallisten suorituspaineiden ja kontrolloivan oppimisympiriston on todettu ole-
van kiinnostuksen viridmiselle haitallista (Assor ym., 2002; Carmichael ym., 2017). Ei
siis ole samantekevid, milld tavalla opettaja tai kouluttaja itse opittavaan asiaan ja oppi-
miseen yleisemminkin asennoituu ja vilittdako hin sen my6s oppijoille. Seuraavien
oppimisympirison yleistd ilmapiirid kuvastavien ulottuvuuksien on todettu tukevan
oppijoiden kiinnostusta (ks. esim. Mazer, 2017; Rotgans & Schmidt, 2011b; Tsai ym.,
2008):

e Autonomian tukeminen
o Opettaja sallii ja arvostaa oppijoiden itsendisid aloitteita
o Valintojen ja osallistumisen mahdollisuus
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e Tiedollisen kehityksen ja oppimisen tukeminen
o Opittavan asian sopiva haasteellisuus
o Oppijoiden ajatusten ja oivallusten huomiointi, niiden
tiedollinen  kisittely (ndkokulmien erittely, perusteluiden
pohtiminen jne.)
o Palautteen sopivuus oppijan taitotasoon ja kiinnostuksen
kehityksen vaitheeseen

e Luottamuksen ja sosiaalisen kanssakdymisen tukeminen
o Oppijoiden (ja vertaisten) mititéinnin ja vihattelyn salli-
mattomuus ja ennalta ehkaisy
o Yhteistydmahdollisuudet ja keskustelu
o Oppijoiden tunnekokemusten huomiointi

Kouluttajan toiminnan kannalta edelld esitetyistad voidaan pitda olennaisina erityisesti
valinnan ja palautteenannon merkitysta oppijoiden kiinnostuksen tukemisessa.

Koulutettavan valinnat kiinnostuksen virittajand

Valinnan mahdollisuus esimerkiksi oppimateriaalin, tehtidvien vaikeustason tai niiden
mairan suhteen mainitaan usein yhtena oppijoiden kiinnostusta tukevana elementtini.
Tutkimustulokset puoltavat titd nikemysta padosin, mutta uusin tutkimus on myos
tuonut tarkennuksia valintatilanteisiin ja niiden oletettuun myonteiseen vaikutukseen
liittyvistd reunaehdoista. Valinnan mahdollisuus nayttaa hyodyttavin erityisesti sellais-
ten oppijoiden kiinnostusta ja oppimista, jotka jo ennalta ovat vahvasti kiinnostuneita
opittavasta asiasta ja joilla on my6s myonteinen kisitys omista taidoistaan seka kyvys-
tadn tehda sisaltoa koskevia valintoja (Patall, 2013).

Lisaksi nayttaa siltd, ettd olemassa oleva kiinnostus vaikuttaa myos siithen, kuinka halu-
kas oppija ylipaitdan on tekemidn opittavan asiaan liittyvid valintoja. Valinnan mah-
dollisuus virittda siis lahinnd niiden oppijoiden (tilannekohtaisen) kiinnostuksen, jotka
ovat opittavasta asiasta jo valmiiksi kiinnostuneita. Merkitystd on my6s silld, onko
valinta sellainen, etti se sisdltid mahdollisuuden oppijan omien kiinnostuksen kohtei-
den ja mieltymysten mukaisiin ratkaisuihin. Jos valinta ei titdi mahdollista, vaan se on
lihinnd ndenndinen, kontrolloiva ja itseilmaisua rajoittava, se koetaan yhdentekevaksi
tai se saattaa jopa heikentdd motivaatiota. Toisaalta valittavien tehtivien ominaisuudet
ndyttivat myo6s vaikuttavan sithen, toimiiko valinta oppijaa motivoivana elementtina.
Jopa hieman paradoksaalisesti valinta nayttia motivoivan erityisesti silloin, jos se on
tehtdvi rutiininomaisten ja jopa tylsihkéjen oppimistehtivien vililld. Toisin sanoen
mikdli tehtdvit koetaan pohjimmiltaan tylsiksi, yksi keino lisitd oppijan kiinnostusta
niitd kohtaan, on antaa hinen valita niiden joukosta mieluisimmat. Valinnanmahdol-
lisuuksia tarjottaessa tulisi aina my6s huomioida vaihtoehtojen pedagoginen mielek-
kyys sekd sopivuus muun muassa valitsijan kiinnostuksen kehityksen vaiheeseen ja
taitotasoon (ks. esim. Patall & Hooper, 2019).

Palautteen rooli kitnnostuksen tukemisessa

Jotta oppimisen tueksi oppijalle annettu palaute olisi yleisesti motivoivaa, sen tulisi
olla mahdollisimman tarkkaa, esimerkiksi tiettyyn tehtivain liittyvad, todenmukaista
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eli suhteutettua oppijan todelliseen osaamistasoon ja lopuksi, oppijan tekemiseen, ei
persoonaan, kohdistuvaa (Austen & Malone, 2013; Nicol & Macfarlane-Dick, 2000).

Seuraavassa tiivistyksessa (Taulukko 4) keskitytdan kuitenkin tarkastelemaan palaut-
teen merkitysta erityisesti silta kannalta, millaisesta palautetteesta oppija kirjallisuuden
mukaan kussakin kiinnostuksen vaiheessa eniten hyotyy (ks. Renninger, 2009;
Renninger & Su, 2012; Renninger & Hidi, 2019). Kussakin vaiheessa painotetaan vain
sellaisia elementtejd, joiden ajatellaan olennaisesti eroavan muista vaiheista. On huo-
mattava, ettd toistaiseksi esitetty kuvaus pohjautuu paiosin kiinnostustutkijoiden teo-
reettisiin nakemyksiin asiasta ja empiiristd tutkimusta atheesta on vasta varsin vahin.
Koska kiinnostuksen alkuvaiheissa (virinnyt ja sailynyt tilannekohtainen kiinnostus)
palautteen merkitys on melko samankaltainen, nama vaiheet esitetadn taulukossa yh-
distettynd. Taulukko on myos vain suuntaa antava kuvaus, eika kiinnostuksen kehi-
tyksen vaihe ole ainoa asia, joka mairittaa sitd, minkélaista palautetta kukin oppija
tarvitsee opinnoissa edistyikseen.

Kiinnostava ajatus esitetyissa nakokulmissa on kuitenkin esimerkiksi se, ettd kiinnos-
tuksen vahvuudesta ja vakiintuneisuudesta riippuen oppija saattaa olla eri tavalla val-
mis palautteen vastaanottamiseen, ja hin voi my6s hyotya siitd eri tavoin.

Taulukko 4. Palautteen merkitys kiinnostuksen kehityksen eri vaiheissa. Muokattu
Renningerin ja Hidin (2019) esittaman pohjalta.

Kiinnostuksen Palautteen kuvaus
kehityksen vaihe .. « P

Oppija hyétyy erityisesti...
Tilannekobtainen kiinnostus o rajallisesta mairastd konkreettisia ehdotuksia
(viridminen ja sdilyminen) o opettajan tai kouluttajan selkeista ohjeista
Orastava yksilillinen o palautteesta, joka auttaa oppijaa nakemain,
kiinnostus miten asetetut tavoitteet on mahdollista

saavuttaa entista tehokkaammin
o rakentavasta palautteesta, liian kriittinen palaute
tassa vaiheessa heikentaa kiinnostusta herkasti

Kebittynyt yksilollinen o runsaasta palautteesta (usein hakee siti itse), osaa
kiinnostus suhtautua kriittiseenkin palautteeseen
reflektoiden

o palautteesta, joka asettaa myOs uusia haasteita

Kuten motivaatio yleisemminkin, kiinnostus syntyy aina yksilén ja ympariston vali-
sessi vuorovaikutuksessa. Koska kokemuksemme ovat kokonaisvaltaisia ja monien
Imi6iden seurausta, yksittdisilldi opetusratkaisuilla ei valttimattd saavuteta pysyvid tu-
loksia kiinnostuksenkaan osalta, ellei oppimisymparisté kaikkinensa ole riittdvisti
motivaatiota tukeva. Kuten edelld on tuotu esille, opettaminen ei voi perustua sithen
oletukseen, ettd jokin sisilt6, toiminta, oppimisviline tai opetustapa saisi kaikki oppijat
kiinnostumaan samalla tavoin (Pulkka & Niemivirta, 2013).
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Toisaalta tutkimus kuitenkin tarjoaa jotakin ohjenuoraa sithen, minkalaiset toimin-
tatava — todenndkoisemmin kuin jotkin muut — tukevat kiinnostuksen viriamistd ja
sdilymistd. Riippumatta siitd, onko kiinnostuksella yhteyttd suorituksiin, sen voidaan
itsessdan katsoa olevan tirked koulutuspaamairi ja oppijan myohempid opintoja ja
ammattiin liittyvid valintoja ohjaava tekija (Mikkonen, 2012). Kiinnostuksen virittavat,
innostavat oppimistilanteet ovat osa oppijoiden jokapaiviista hyvinvointia, ja
toistuessaan ne ovat mahdollisesti my6s olennainen osa rakentuvaa identiteettid

(Hofer, 2010).
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3

SOTILAAN MOTORINEN OPPIMINEN JA OPETTAMINEN
MODERNIN LIIKUNTATIETEEN LAHTOKOHDISTA
TARKASTELTUNA

Harri Rintala, Timo Jaakkola & Sami Kalaja

3.1 Johdanto

Puolustusvoimien kasvatuksellinen ote kansanterveyden, toimintakyvyn ja taitojen
oppimisen jatkumossa oppivelvollisuuden jilkeen koskettaa noin 41:td prosenttia
koko suomalaisten nuorten ikaluokasta (Tilastokeskus, 2020). Tiukimmillaan se on
luonnollisesti varusmiespalveluksen aikana, mutta jatkumo mahdollistaa Puolustus-
voimien kontaktin mainittuun ikiluokan osaan myos vaikkapa kertausharjoitusten
my6td. Suotta ei Puolustusvoimista ole kaytetty “Suomen suurimman kuntokoulun”
nimitysta.

Liikuntakasvatuksella eli litkuntapedagogiikalla tarkoitetaan yksilon kayttaytymisen
ohjaamista yhteiskunnan toimintojen kannalta suotuisiin tavoitteisiin niin litkunnan
avulla kuin kannustamalla liikunnalliseen elimintapaankin. Tieteenalan tehtivina on
tukea ja edesauttaa ihmisen koko eliménkaaren aikaista fyysista aktiivisuutta, opittujen
taitojen yllapitimisté ja uusien taitojen oppimista seki elimanlaatua.

Puolustusvoimissa vakiintui jo vuosituhannen vaihteessa litkuntapedagogiikan rinnalle
ja sen sijastakin fyysisen kasvatuksen kisite, joka kattaa litkunnan lisiksi my6s muita
sotilaan fyysisid toimintoja, kuten marssi- ja taistelukoulutusta sekd osin myos sotilas-
urheilua. Viljasti tulkittuna myos taitojen oppimista tavoitteleva ase- ja ampumakou-
lutus sekd perinteinen sulkeisjirjestysharjoitus kumpuavat vahvasti liikkuntakasvatuk-
sen teoreettisista kasitteistd. Kyseessihdn on silkka pelivilineen kisittely” ja/tai ryh-
midynaaminen, vuorovaikutteinen toiminta.

Fyysinen kasvatus kuvastaa hyvin sitd monialaista kokonaisuutta, jota Puolustusvoi-
mien koulutus keskeisimmin on: yksilon ruumiillista, henkista, sosiaalista ja eettistd
kehittymistd haastavaa toimintaa. Toisinaan ei ole tdysin selvad, minka ulottuvuuden
alueella oppimista padasiassa tapahtuu. Liikuntatieteissd litkuntapedagogiikan kasitys
thmisestd oppijana ja toimijana tukee juuri tillaista monialaisuutta: se hyviksyy erilais-
ten oppijain toimintamallit ja tarjoaa vaihtoehtoisia tapoja oppimistilanteisiin, joissa
haastetaan yksilon taitoja ja suorituskykya.

Yksi litkuntatieteiden litkuntapedagogiikan tieteenalan tirkeimmisti tehtivistd onkin
tutkia, kehittdd ja antaa suosituksia thmisen motoristen taitojen oppimiseen, yllapi-
toon sekd soveltamiseen. Toinen olennainen osa-alue on opettajan tai kouluttajan ja
oppijan sosiaalinen vuorovaikutus yksilon toiminta- ja suorituskyvyn kehittdmiseksi
asetettujen tavoitteiden tasalle. Varusmiespalveluksen aikaisten sotilastaitojen, kuten
myShemmin kantahenkil6kunnan ammattitaitojenkin oppimisessa, on merkittavia yh-
tymakohtia liikuntapedagogiikan tieteenteoriassa vallitsevaan keskeiseen kisitykseen
thmisen oppimisesta, opettajan tai kouluttajan ja oppijan vuorovaikutuksesta, yksilon
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aivojen ja hermolihasjirjestelmidn koordinaation kehittymisestd taitojen jalostumi-
sessa sekd opitun taidon soveltamisesta avoimessa toimintaymparistossa.

3.2 Ihmisen liikkuminen

Aivot — motoriikan ja taitojen oppimisen keskusyksikki

Aivot muovautuvat jatkuvasti karttuvien kokemustemme mukaan. Esimerkiksi moto-
risten taitojen harjoittelu ja niiden oppiminen kehittaa aivoihin uusia hermosoluja ja
yhteyksia niiden valille. Intensiivisen harjoittelun my6ta aivoihin kehittyy hermoverk-
koja, jotka sddtelevat motoriikkaa ja liikkumista.

Ihmisen keskushermosto sisiltaa “yleisid motorisia ohjelmia”, jotka vastaavat useiden
samaan liikesukuun kuuluvien taitojen toteuttamisesta. Yleiset motoriset ohjelmat ym-
marretadn monipuolisen harjoittelun muodostamiksi laajoiksi hermoverkoiksi, jotka
mahdollistavat vaikkapa kisikranaatin heittimisen tehokkaan litkevirtauksen. Ne ovat
selitys sille, etta taitojen vililla vallitsee erilaisia siirtovaikutuksia.

Joskus vanha taito helpottaa ja nopeuttaa uuden taidon omaksumista. Esimerkiksi
luistelun/vapaan hiihtotekniikan harrastaja saa sissitoimintaharjoituksessa selvad hyo-
tyd nopeammasta hiihtotavasta sopivissa oloissa vaikkapa kovilla kevithangilla ja pal-
velukseen astunut innokas retkeilija hyotyy taakankantamiskokemuksistaan taisteluva-
rustuksessa metsamarssilla.

Toisaalta vanha taito voi my6s hidastaa uuden taidon oppimista. Kielteisia siirtovai-
kutuksia voi ilmaantua esimerkiksi silloin, kun lentokoulutus sisaltaa erilaisen sotilas-
lentokonekaluston vaatimien eriytyvien toimenpiteiden automaattista hallintaa tai
vaikkapa rynnakkokividarin kasittelyn perusteissa on eri vuosikymmenien ase- ja am-
pumakoulutuksen vilisid pienid eroja. Tiedetddn my®0s, ettd vaikkapa kitisyyden tietoi-
nen vaihtaminen tuottaa bilateraalista siirtovaikutusta, joka hyodyntda seka ei-domi-
noivaa ettd dominoivaa kitti. Voi siis olla hyodyllista kokeilla vaikkapa laserammun-

talaitteistolla tarkkuutta “vaariltd puolelta” tai heittad kisikranaattia hetkommalla ka-
delld.

Litkkeiden syntyminen ja sdtely

Motoristen taitojen oppimisen tutkimuskirjallisuudessa litkkeiden syntymista ja sdite-
lya kuvataan usein zformaatioprosessointiteorian avulla. Siind korostuvat useat rinnakkai-
set keskushermostossa tapahtuvat prosessit (kuvio 1).

Liikkeiden saitelyssd aivot ovat keskusyksikko. Ne tunnistavat ympariston arsykkeet
ja ohjelmoivat kehon toimimaan tavoitteena olevan suorituksen tai tehokkaan liikku-
misen vaatimalla tavalla. Aivot ldhettivit liilkkumisessa tarvittavan tiedon selkiydinti
ja ddreishermoja pitkin lihaksiin, jotka toteuttavat nikyvat liikkeet. Téstd informaati-
osta kdytetddn my6s nimed motorinen ohjelma. Keskushermostossa hermoviestit ei-
vit kulje pelkdstddn aivoista lihaksiin. Liikkuessaan thminen kerdd kaikkien aistiensa
avulla suuren mairan joko kehon sisaista tai suoritusymparistoon liittyvaa tietoa, joka
palautuu takaisin aivoihin.
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v

Arsykkeen tunnistus
Litkevastauksen valinta
Liskevastauksen ohjelmointi

* Rivot

Motorinen

ohjelma .
Suoritusmielikuva ﬁ Suorituksen

+ vertady

Selkydin A
* Palaute:
Bhasvoima ja pituus
Lihakset
+ Palaute:
nivel- ja kehon asento
Lilke-suoritus
Palaute:
. nako, kuulo, tunto
Ymparisto
v Tieto tuloksesta tai suorituksesta
Mitattu tulos

Kuvio 1. Informaatioprosessointiteoria (mukailtu Schmidt & Wrisberg, 2008; Jaakkola, 2016;
Pekkarinen, 2019)

Oman taitotason mukainen mielikuva suorituksesta on my6s keskiossa litkkeiden saa-
telyn prosessissa. Suoritusmielikuva vastaa sitd aivoissa olevaa motorista ohjelmaa,
jonka avulla nakyvit motoriset suoritukset toteutetaan. Suorituksen aikana aivoihin
palautuvaa aistitieto vertautuu jatkuvasti aivoissa jo olevaan suoritusmielikuvaan. Tal-
laisen palautekierron kautta aivoihin palaakin runsaasti liikkeen aikaista tietoa, josta
on jatkuvasti hyotya liitkkumisen tehostamisessa: nopein vaste toimii nopeasti ja tie-
dostamattomasti refleksikaariperiaatteella, eli vaste kiy selkdytimessi ja palaa sieltd
liitkkeen toteuttaviin lihaksiin. Hitaammat nako-, kuulo- ja tuntoaisteilla tapahtuvat pa-
lautteet kiertavit aivokuorella asti (vrt. myohemmin haavoittuneen evakuointiesi-
merkkid).

Mikali aivoihin palautuva aistitieto poikkeaa olemassa olevasta suoritusmielikuvasta,
muuttavat aivot lihaksiin menevaid motorista ohjelmaa, jolloin liikkuminen tehostuu.
Taidon harjoittelu vahvistaa motorista ohjelmaa, joka tarkentaa myos taitoa vastaavaa
suoritusmielikuvaa. Monissa taitoa vaativissa urheilulajeissa fyysistd taitoa vahviste-
taankin mielikuvaharjoittelulla, jota voisi varsin helposti soveltaa sotilaskoulutuksen-
kin tarpeisiin perinteisen dksiisikoulutuksen rinnalla. Miltd kuulostaisi kevyen kranaa-
tinheitinryhmin tai kenttitykiston tuliasemaryhmin toiminnoiltaan varsin vakiintu-
neen tulivalmistelun mielikuvatreeni?

Suuri ero tiedostamattomien ja tietoisten liikkeiden sddtelymekanismeissa on siis sdd-
telyprosessin nopeudessa. Tarkastellaan esimerkiksi haavoittuneen taistelijan evaku-
ointi paareilla pienen puron ylittivda hyvin kapeaa lankkusiltaa pitkin: Tiedostamatto-
malla tasolla tapahtuva tasapainoilu on sujuvaa ja tehokasta, silli asennon sdilyttdmi-
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seen tarvittavat kehon korjausliikkeet ovat nopeita. Jos tasapainoilua saatelee esimer-
kiksi ndkoaisti aivokuoren kautta, ovat korjausliikkeet huomattavasti hitaampia, jolloin
tasapainoilusta tulee horjuvaa.

Paradoksaalisesti kantajat horjuvat vihemman keskittyessdan kantamiseen (toissijai-
nen tehtava), kuin tilanteessa, jossa heille pelkastian annettaisiin ohjeeksi toimia ka-
pean lankun paalld mahdollisimman hitaasti (ensisijainen tehtiva). Tilanne muistuttaa
aloittelevan polkupyoriilijan hapuilua. Toissijaista tehtivaa painottaessaan taistelija-
pari sddtelee tasapainojaan tiedostamatta selkaydintasolla, silld heiddn tietoinen tark-
kaavaisuutensa on haavoittuneen kantamisessa. Ensisijaiseen tehtavain tdysin suun-
tautuessaan taistelijain tarkkaavaisuus olisikin siirtynyt kehon sisalle ja litkkeiden saa-
telysta tulee tietoista, jolloin he alkavat miettid litkkeiden kotjausta. Ndin asennon kor-
jauslitkkeista tulee hitaampia ja kdmpelompié ja lankulta molskahtamisen riski kasvaa
merkittdvisti. Samanlainen tilanne voi olla vaikkapa sotilaslentajalld ilmataistelun hal-
linnassa lentokoneen lentamisen ja asejarjestelmien kayton yhtiaikaisissa haasteissa.

Esimerkit osoittavat, ettd vaativissa suoritustilanteissa litkkeita pitéisi opetella saitele-
main tiedostamattomalla tasolla.

3.3 Taitojen oppiminen

Motorinen oppiminen

Motorinen oppiminen tarkoittaa harjoittelun aikaansaamaa kehon sisdistd tapahtuma-
sarjaa, joka johtaa pysyviin muutoksiin liikkeiden toteuttamisessa (Schmidt & Lee,
2014). Mairitelma sisiltaa kolme keskeistd ilmi6ta: 1. oppiminen on harjoittelun tu-
losta, 2. oppiminen on kehon sisdinen tapahtumasarja ja 3. oppiminen on pysyvaa.

Oppiminen parantaa suoritusta kehittimilld sen tehoa, koordinaatiota ja sujuvuutta.
Oppimisen myota suoritukset myos yhdenmukaistuvat. Oppimisen alkuvaiheessa pe-
riakkaisten suoritusten valilldi on runsaasti hajontaa, joka kuitenkin pienenee koko ajan
oppimisen myoti: alokkaasta kehittyy osaava sotilas. Motorisen taidon oppimisessa
suorituksista tulee koko ajan pysyvimpia. Tilloin esimerkiksi ulkoiset (esim. maas-
tossa olevat esteet) tai sisdiset (esim. suorituspaine) hairiGtekijit eivit aiempaan ver-
rattuna juuri hiiritse suorituksen onnistunutta toteuttamista.

Oppimisen myotd motorinen taito on myos toteutettavissa muissa ymparistoissa kuin
ainoastaan siind, jossa se alun perin opittiin. Jokainen sotilasopettaja tunnistaa timan
lmi6n: maastossa lilkkumiseen tottumattomasta alokasyksikostd kehittyy ketterd
maastossa etenevi sotilasjoukko. Koko sotilaskoulutus itse asiassa kulminoituu juuri
tahdn lmioon.

Motorinen oppiminen tarkoittaa myOs oppijan ja ympiriston vuorovaikutusta ja sen
kehittymistd harjoittelun myo6td. Eri aistikanavien kautta keskushermostoon palautu-
vat havainnot toimivat tyckaluina taitojen oppimisen prosessissa. Havainnot edelta-
vitkin aina fyysistd toimintaa. Vuorovaikutus oppijan ja oppimisympariston valilld
sekd havaintojen seki fyysisen toiminnan erottamaton yhteys ovat ydintekijoitd nyky-
tutkimuksessa kenties eniten kiytetyssa liikkeiden sddtelyn ja motorisen oppimisen
ekologisessa teoriassa, Constraints-led approach (Davids, Button & Bennett, 2008) (Kuvio
2).
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Yksild

Toiminta-malli

Ympéaristd Tehtava

Kuvio 2. Constraints-led approach (Davids, Button & Bennett, 2008)

Ekologinen teoria sisaltda kolme tekijad: oppijan, ympariston ja harjoiteltavan tehta-
vin (Kuvio 2). Niistd kidytetddn my6s nimitysta rajoite. Nama kolme tekijaa ovat mu-
kana aina harjoittelussa ja oppimisessa, ja ne ovat jatkuvassa dynaamisessa vuorovai-
kutuksessa keskendin: yhden tekijin muuttuminen muuttaa myos kahta muuta.

Toinen ekologisen teorian mallin mukainen perusoletus on se, ettd motoristen suori-
tusten koordinaatio tapahtuu havainto-toimintakehin seurauksena. Oppija etsii kai-
killa aisteillaan aktiivisesti tietoa ymparistostd sekd tehtivien piirteistd ja toimii timan
informaation mukaisesti. Oppija siis sddtelee liikkumistaan seki kehon sisiltd etta ul-
kopuolelta tietoa tuottavien aistiensa avulla. Motorisia suorituksia tehdessain oppija
havainnoi ympirist6a ja sen muuttumista, jotta han pystyy suhteuttamaan oman liik-
kumisensa ympiriston ja tavoitteena olevan tehtivian vaatimuksiin.

Havainto—toiminta-kehdajattelua voidaan vield laajentaa lisidamalld havaitsemisen ja
toiminnan valiin paitéksenteko. Liikkuja tekee ensin havainnon, sitten paitoksen ja
vasta sen jalkeen toimii fyysisesti, jolloin vasta litke on nahtivissa ulospdin. Huomion-
arvoista on se, ettd kaikkia taitosuorituksen osia voi ja kannattaa harjoitella ja oppia
(Davids ym., 2015; Van der Kamp & Renshaw, 2015).

Motoristen taitojen oppimisen ja liikkeiden sddtelyn tutkimusta toteutetaan enenevissa
médrin havaintokameroilla, joilla tutkitaan kohdehenkilon katsekayttaytymistd. T4llai-
sesta tutkimussuunnasta kiytetddn termid guiet eye -tutkimus. Se on osoittanut, ettd
aloittelijoiden ja taitavien vililli on isoja eroavaisuuksia siind, mihin he kiinnittavat
katseensa suorituksen aikana. Taitavat henkil6t etsivit ddreisnaollidn ymparistosta
enemmin informaatiota ja my0s kayttivit tarkkaa nikod esineiden ja asioiden tunnis-
tamisessa aloittelijoita huomattavasti tehokkaammin. Esimerkiksi tarkkuussuorituk-
sissa — kuten ampumisessa — taitavan tarkka nako kohdistuu tavoitteena olevaan koh-
teeseen ja sdilyy siind koko suorituksen ajan. Aloittelijan katse sen sijaan vaeltaa use-
assa kohteessa.
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Tillainen tarkan nddn ja/tai ddreisndon tuottama havainto ja sen seurauksena litkettd
tuottava prosessi nayttiytyy vaikkapa jalkavakijoukkueen rynnikkoon liittyvissa toi-
minnoissa. Kokenut ja harjaantunut taistelija pystyy mitd ilmeisimmin erottelemaan
maasto- ja vihollishavaintojaan, 16ytiméan niistd olennaisen ja tuottamaan vallitsevaan
tilanteeseen toimivamman kaytinnollisen etenemistavan.

Motoristen taitojen oppimisesta puhuttaessa kaytetdan paljon sanontaa ” Ky/ld keho tie-
tad”. Se perustuu alkujaan venildisen fysiologin Nikolai Bernsteinin tutkimuksiin,
joissa keskeisiksi kisitteiksi muodostuivat kehon vapausasteet (degrees of freedom) seka itse-
organisoituminen (self-organization). Nama ilmiot konkretisoivat oppijan ja oppimisympa-
riston valista vuorovaikutusta ja sen muuttumista taidon kehittymisen myota.

Kehon vapausasteilla tarkoitetaan kaikkia raajoja ja raajojen osia, joita kehon eri lihak-
set litkuttavat. Mitd enemman raajoja ja niiden osia litkkeen suorittamiseen tarvitaan,
sitd vaikeammasta liikkeesta on kyse. Motorisen taidon oppimisprosessi etenee niin,
etta alkuvaiheessa keho pyrkii jaadyttimain litkkeen toteuttamisessa tarvittavien ke-
hon osien maaraa, eli vapausasteita, sekd yhdistimaan nivelten toiminta-ajoituksia.
Tami prosessi tapahtuu oppijan tiedostamatta.

Tamin vuoksi esimerkiksi murtomaahithdossa kokemattoman alokkaan meno néyttia
taisteluvarustuksessa pelottavan epavarmalta. Keho varmistaa niin, ettd suorituksen
pystyy ylipaitidan toteuttamaan. Taidon kehittyessa keho vapauttaa vapausasteita, jol-
loin liikkkeen toteuttamisessa kaytettavien kehon osien méiri lisdantyy ja kehon osien
vilinen koordinaatio tehostuu. Alokkaasta kehittyy muutamassa kuukaudessa omaan
alaansa erikoistunut sotilas, ja kriisinhallintatehtdvdin rotaatiokoulutuksessa koulut-
tautuvan reserviliisen sotilastaidot palautuvat helpommin, jos varusmiesaikaiset taidot
ovat olleet hyvit.

Toinen bersteinilainen motoristen taitojen oppimisen perusoletus — litkkkeiden itsejar-
jestdytyminen — tarkoittaa sitd, ettd kohdatessaan motorisen tehtivan liikkujan keho,
sen raajat ja nivelet organisoituvat automaattisesti ja oppijan tiedostamatta selviytyak-
seen kyseisestd tehtdvistd. Mitd taitavampi henkil6 on, sitd koordinoidummin jirjes-
telmd organisoituu. Taitava liikkuja kiyttdd koordinoidummin kehonsa osia, eli va-
pausasteita, motorisista tehtavistd selviytymiseen. Esimerkiksi kokenut sotilas-5-otte-
lija ylittad esteen hyvin eri tavalla kuin lajia aloitteleva. Bernsteinilainen sanonta “tois-
toja ilman toistoa” kulminoituu erinomaisesti juuri itsejarjestaytymisen ilmiéon.

Taitojen oppimisen teoreettinen viitekehys

Taitojen oppimisen teoreettinen viitekehys yhdistda kaksi vahvaa taustateoriaa: ekolo-
gisen psykologian ja dynaamisten systeemien teorian.

Ekologisessa psykologiassa ihmista tarkastellaan osana ymparistéd. IThmisen kayttaytymi-
sen tutkiminen ja ymmartiminen edellyttdd ihmisen toimintaympariston tarkkaa huo-
mioimista. Havaintojen ja toiminnan vilinen yhteys on ekologisen psykologian keski-
Ossd. Tissi teoriassa keskeinen kisite taitojen oppimisen kannalta on zarjouma (affor-
danssi, sallima), joka on kutsu, mahdollisuus tai houkutus liikkumaan.

Tarjouman kisite liittyy sekd ympiristoon ettd yksiloon. Taitava litkkuja 16ytad ympa-
ristostaan itselleen relevantteja tarjoumia. Yksi taitojen opettamisen tehtivistd on oh-

jata, kannustaa ja tukea oppijaa itse 16ytimain tarjoumat. Suora havainnointi on sita,
kun thmisen toimintaa ohjaavat hanen havainnointinsa kautta saatu informaatio ilman
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tietoista prosessointia. Esimerkiksi liikkuessamme emme tietoisesti pohdi viista-
vimme edessi olevaa estettd, vaan yksinkertaisesti vistimme sen.

Dynaamisten systeemien teoria pohjautuu matematiikkaan, ja se tarkastelee kompleksien
systeemien, kuten thmiskehon, toimintaa. Kehon itseorganisoituminen ja vapausastei-
den hallinta kuuluvat dynaamisten systeemien teoriaan. Esimerkiksi kaden kurottami-
nen jotakin kohden edellyttaa yli 2 600 muuttujan hallintaa, jotta liike kehittyy suju-
vaksi (vrt. alemmin esille tuotu kehon vapausasteiden malli ja Bernstein).

Itseorganisoitumiseen liittyy kiinteasti attraktorin kisite. Attraktorit ovat litkemalleja,
jotka vetivit yksil6da puoleensa. Esimerkiksi kun rummutustempoa lisatadn riittaviasti,
osalla ihmisista rummuttaminen ohjautuu tasatahtiseksi, jolloin molemmat kadet yhta
aikaa, ja osalla ihmisista vuorotahtiseksi. Tamin voi helposti kokeilla rummuttamalla
poytilevyi sormilla.

Ekologinen dynamiikka yhdistaa edelld mainitut ekologisen psykologian ja dynaamisten
systeemien teoriat. Tamd tarkoittaa sita, ettd oppimisen ohjaaminen tapahtuu pitkalti
ymparistod ja tehtdvdd muokkaamalla ja kehon itseorganisoitumiseen luottaen. Val-
mentaja tai ohjaaja luo ympiriston ja antaa tehtavit, jotka houkuttelevat oppijan etsi-
madn ja kokeilemaan erilaisia koordinaatiomalleja, strukturoitua toimintaa aliarvioi-
matta. Tamin kokeilun seurauksena oppija 16ytda sellaiset ratkaisut, jotka vastaavat
kasilld olevaan haasteeseen parhaiten. Oppijan oma rooli aktiivisena etsijani korostuu.
Oppijalle ei anneta “oikeita vastauksia” eikd ithannesuoritusta mairitelld etukiteen.
Vaikka oppijan oma etsiminen ja kehon itseorganisoituminen ovatkin keskeisid, am-
mattitaitoinen valmentaja tai ohjaaja pystyy suuntaamaan oppimisprosessia haluttuun
suuntaan (Chow, 2016; Steen, 2020; Laine, 2020). Tédssd toimintatavassa voisi olla run-
saasti mahdollisuuksia esimerkiksi sotilaan perustaitojen oppimismotivaation heritte-
lemiseksi, kunhan palvelusturvallisuus ei vaarannu.

B
Ve

g

Haryoittelun mddri

Taitojen — my0s litkuntataitojen — oppiminen perustuu harjoitteluun. Schmidt ja Lee
(2014, 178-181) mairittelevit taitojen oppimisen sarjaksi harjoittelun seurauksena ta-
pahtuvia prosesseja, jotka eivat ole suoraan havaittavissa ja jotka johtavat suhteellisen
pysyviin muutoksiin oppijan keskushermostossa. Harjoittelu on edellytys taitojen op-
pimiselle. Harjoittelumairin ja taitotason vililld vallitsee kiinted yhteys, huipputaidon
saavuttaminen vaatii paljon tyota.
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Mika on riittivd maira harjoittelua? Eri lajien harjoittelumaarit vaihtelevat suuresti.
Kulttitutkimuksen maineeseen paidsseessi ja usein siteeratussa Ericssonin (2007) muu-
sikkotutkimuksessa parhaat viulistit olivat harjoitelleet 10 000 tuntia. Toisaalta kana-
dalaiset voimistelijat olivat hatjoitelleet 16-vuoden ikdin mennessd yli 18 000 tuntia
(Law ym., 2007). Eriiden arvioiden mukaan tarvitaan yleensd noin 3 000 yritysti, en-
nen kuin mikédin taito opitaan alkeistasolla. Noin 20 000 yrityksen jilkeen taidon koor-
dinaatiomalli alkaa olla jo hyva, ja noin 100 000 yrityksen jilkeen koordinaatiomallia
voidaan soveltaa muuttuviin tilanteisiin ja olosuhteisiin (Wormhaudt ym., 2017). Naité
lukuja tulee kuitenkin tarkastella suuntaa antavina, harjoittelutarpeen maira vaihtelee
paljon eri taitojen valilla.

Vaibtelun merkitys oppimiselle

Nykyaikainen aivotutkimus on antanut paljon tietoa siitd, kuinka motoristen taitojen
harjoittelu tulisi toteuttaa tehokkaasti, ja avainsanana on vaihtelu. Vaihtelevissa ympa-
ristOissd vaihtelevilla valineilld tapahtuva monipuolinen harjoittelu luo aivoihin laajoja
hermoverkkoja, jotka luovat perustan sille, ettd oppija pystyy toteuttamaan taidon yl-
lattavissdkin olosuhteissa. Samaa harjoitetta tai suoritusta toistava harjoittelu luo ai-
voihin ainoastaan kapeita ja 16yhid hermoverkkoja sekd motorisia ohjelmia. Rajoittu-
neiden motoristen ohjelmien avulla pystytidan kylla toteuttamaan suoritus tai taito siina
ymparistOssa, missd sitd harjoiteltiin, mutta taidon toteuttaminen toisissa ymparis-
toissa el valttimattd onnistukaan (Pesce ym., 2010).

Motoristen taitojen harjoittelussa tirkeda on myos virheiden salliminen ja niista syn-
tyvien kasitysten tuottaminen vertailuksi ’parhaan suorituksen puhtauteen”. Parhaim-
millaan tahattomien virheiden hyviksyminen ja pohdinta taidon harjoittelun vaiheissa
vol jopa nostaa motivaation huippuunsa yha puhtaamman suorituksen tavoittelussa.
Tasta ovat esimerkkind vaikkapa lautailulajien harrastajien vertaistyoskentely uusien
liilkkeiden opettelussa. Taidon harjaantumiseen voi liittyd motivoiva humoristinen
ulottuvuus, jopa “turvallinen pahimman mokan” suuri arvostus ennen tavoitetaitoon
paiisyi.

Taitojen opettelu ei ole identtisen suorituksen toistamista yrityskerrasta toiseen. Kyse
on enemmainkin ongelmanratkaisuprosessin toistamisesta. Nikolai Bernstein (1975)
luonnehti oppimista osuvasti: taitojen opettelussa ei toisteta liikesuoritusta sellaise-
naan, vaan toistetaan ongelmanratkaisuprosessia.

Schmidtin (2014) mukaan ihmiselld on péddssdin sisdiinen malli litkesuorituksesta. Lii-
kesuoritus kdynnistyy aivojen ldhettdessi toimintakdskyn motorisia hermoja pitkin li-
haksille. Toimintakéskysti lihtee samalla kopio pikkuaivoihin. Liikesuorituksesta tu-
lee palautetta eri aistien valitykselld, ja ndmai aistimukset padtyvit niin ikddn pikku-
aivoihin, jossa tapahtuu vertailu sen suhteen, mité oli tarkoitus tehda ja mita tuli teh-
dyksi. Vertailu on oppimisen kannalta tirkedd. Jos harjoitteissa on vaihtelua ja liike
tehdddn hieman eri tavalla, kokeilun ja vertailun seurauksena sisdinen malli litkkeestd
tasmentyy, tarkentuu ja jasentyy. Vaihtelu on taitojen oppimisen kannalta darimmaisen
arvokas, oppimista tehostava, elementti. Vaihtelua sisiltdva harjoittelu voi johtaa har-
joitushetkelld virheisiin, mutta pysyvin oppimisen kannalta vaihtelu on ehdottomasti
eduksi, eikd virheitd tule ensisijaisesti tuomita.
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Harjoitteluun saadaan vaihtelua suorittamalla tehtivi erilaisilla tavoilla. Yksinkertai-
simmillaan kidsikranaatti voidaan heittdd maaliin eri etdisyyksiltd, my0s erilaisista asen-
noista, tai jarjestada yksikertaisiin kouluammuntoihin vaihtelua ampumalla erilaisessa
sotilasvarustuksessa, kuten suojelu-, luotiliivi- ja lentovarusteissa. Vaihtelua saadaan
my6s harjoittelemalla tyGstettavina olevia taitoja satunnaisjirjestyksessa.

Blokkiharjoituksessa harjoitellaan taito kerrallaan eli seuraavaan taitoon siirrytadn vasta,
kun kaikki ensimmaisté taitoa koskevat harjoitteet on tehty. Satunnaisharjoittelussa tai-
toja harjoitellaan tdysin sattumanvaraisessa jirjestyksessd. Aloittelijoiden harjoitusten
jarjestiminen blokkiperiaatteella voi olla perusteltua, mutta taitavammat oppijat hyo-
tyvat satunnaisjarjestyksesta. Silloin kun tehtavat kohtaa satunnaisjirjestyksessa, litke-
vastausta kisilld olevaan ongelmaan ei voi tuottaa lyhytkestoisesta tydbmuistista, vaan
haasteen joutuu prosessoimaan joka kerta uudelleen. Tama edistad oppimista (Magill,

2004; Schmidt & Wrisberg, 2004).

Tiedostettu ja tiedostamaton oppiminen

Ihminen oppii litkuntataitoja seki tiedostaen eli eksplisiittisesti ettd tiedostamatta eli
implisiittisesti. Eksplisiittisessd oppimisessa oppija ja opettaja tietavat, mikd on opit-
tava asia ja miten oppiminen sekd opettaminen etenevat. Implisiittisesti oppija oppii,
vaikkei sita itse valttamaétta havaitsekaan. Litkuntataitojen opettaminen on perinteisesti
pohjautunut vahvalle tietoisuudelle, mutta nykysuuntaus on yhi enemmain tiedosta-
mattomaan oppimiseen. Tiedostamattoman mielen suuri informaation kisittelypoten-
tiaali avaa taitojen oppimiselle huikeat mahdollisuudet.

Suuri osa motoristen taitojen oppimisesta tapahtuu siis oppijan tiedostamatta eli im-
plisiittisesti. Tdman vuoksi nykyiset taitoharjoittelumenetelmit painottavat tiedosta-
matonta oppimista. Alueen tutkimus on jo vuosia osoittanut implisiittisten ohjausme-
netelmien olevan oppimisen kannalta tehokkaampia kuin perinteiset ohjaajajohtoiset
eli eksplisiittiset ohjausmenetelmat.

Ihmisen tietoinen mieli kykenee kisittelemddn informaatiota noin 60-100 bittid se-
kunnissa, kun taas tiedostamaton mieli kisittelee jopa yli 11 miljoonaa bittid samassa
ajassa (mm. Birklbauer, 20006; Jarvilehto, 2012). Keskeinen periaate tiedostamatonta
oppimista korostavissa ohjausmenetelmissa on luoda, muokata ja harjoitella kokonais-
suorituksia mahdollisimman virikkeellisissa, konkreettisissa ja ennen kaikkea aidoissa
ymparistoissd. Sellaiset harjoittelumenetelmit pyrkivit my6s mahdollistamaan oppi-
misessa tarvittavan suoritusten valisen vaihtelun sekd huomioimaan toiminnan lisaksi
my6s oppimisen edellytykset eli aistien kautta kerdttivin informaation sekd motorisiin
tehtéviin sisiltyvin paitéksenteon. Tiedostamattomaan oppimiseen pyrkivid taitohar-
joittelumenetelmia ovat esimerkiksi differentiaalioppiminen (Schoéllhorn, 2009) ja nonline-
aari pedagogizkka (Chow ym., 20106), joista differentiaalioppiminen on kehitetty erityi-
sesti urheiluun ja nonlineaari pedagogiikka lasten ja nuorten ohjaamiseen.

Mielikuvat, jotka eivit suoranaisesti liity suoritukseen, ovat yksi erinomainen kaytin-
nén metodi vahvistaa tiedostamatonta oppimista, osa niin sanottua ’myoénteisen hui-
jaamisen pedagogiikkaa”. Esimerkiksi ilmailu-5-ottelija koripallon vapaaheitto-osuu-
dessaan voi kuvitella mielessddn ottavansa piparkakkuja ylihyllyltd sen sijaan ettd hin
miettisi heiton teknisid yksityiskohtia. Vastaavasti sotilaslentdjien Aerotrim- tai jit-
titrampoliiniharjoittelussa kahdella vierekkdiselld taitoharjoittelupaikalla kehittyvit
”parvenjohtajan ja siipimiehen” vuorovaikutus, asentotaju ja litke-energian yllapito
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yhid vaativimpien liikesarjojen yhdenaikaisuutta tavoiteltaessa (vrt. Masters, 2008;
Birklbauer, 2006; Svensson, 1999; Eloranta, 1998).

Tarkkaavaisunden kobhde

Liikesuoritus tulee suju-
vammaksi, kun tarkkaa-
vaisuuden kohde on liik-
kujan oman kehon ulko-
puolella (vrt. alemmin esi-
tetty haavoittuneen eva-
kuointiesimerkki). Oman
kehon toimintojen tark-
kailunhan on todettu joh-
tavan siithen, etta liikkesuo-
rituksesta tulee hitaampi,
kémpelompi, epitarkem-
pi ja epitaloudellisempi
kuin suoritus, jossa fokus
on oman kehon ulkopuo-
lella. Englanninkielinen il-
maisu “Paralysis by ana-
hsis”  kuvastaa osuvasti
tatd ilmiotd (Magill & An-
derson, 2017).

Lasten ja aloittelijoiden
harjoittelussa voi olla pe-
rusteltua suunnata tark-
kaavaisuutta oman kehon
sisille, esimerkiksi jossa-
kin suorituksessa onko
polvi suorana vai koukus-
sa, mutta mitd taitavampi
litkkuja on kyseessa, sitd kauempana omasta kehosta on hianen tarkkaavaisuuden koh-
teensa. Tama ei tarkoita ainoastaan fokuksen sijaintia suhteessa paikkaan vaan myos
suhteessa aikaan. Taitavan liikkujan tarkkaavaisuus ei ole pelkistidin oman kehon ul-
kopuolella vaan my6s tulevaisuudessa (Chow ym., 2016).

Suuntaamalla oppijan mielenkiinnon pois omasta kehosta edelld kuvatulla tavalla voi-
daan vahvistaa implisiittistd eli tiedostamatonta oppimista. Esimerkiksi huipputason
lmailu-5-ottelija ei koripalloradalla keskity sithen porttiin, mistd hdn on juuri kuljetta-
massa palloa lipi, vaan hinen tarkkaavaisuutensa on kahden tai kolmen portin péaassi
tulevassa, ja keho hoitaa itseorganisoituen kohdalla olevan portin (Jackson & Beilock,
2008; Wulf, 2009). Sama ilmi6 esiintyy kokeneen sotilaslentdjin toimissa hahmottaa
oman ja vastustajan lentokaluston lentogeometria kolmiulotteisessa tilassa.

Olyeet ja palaute

Aina kun ithminen tekee jonkin liikesuorituksen, hin saa liikkeesti kinesteettisen aisti-
muksen, kuten liikkkeen syntyyn liittyvissd taustateoriassa on esitetty. Kinesteettinen
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aistimus sailyy aivoissa muutaman kymmenen sekuntia, minka jilkeen samaa aisti-
musta el enda koskaan saa takaisin. Yksi taitojen opettamisen kulmakivistd on ohjata
oppija loytamiin tima kinesteettinen aistimus. Toisin sanoen oppija ohjataan havain-
noimaan, miltd liike tuntuu, ja hyodyntimain titd tuntemusta seuraavissa yrityksissa
(Kauranen, 2011).

Kinesteettiseen aistimukseen ohjaaminen tapahtuu palautteen avulla. Thanteellisim-
millaan palaute saadaan noin 10—15 sekuntia suorituksen paattymisen jalkeen. Valit-
tomasti suorituksen jalkeen annettu palaute saattaa hairita oppimista, koska kinesteet-
tinen aistimus ei ole vield ehtinyt jasentya. Toisaalta palautteella ei ole merkitysta, jos
kinesteettinen palaute ennattda havita ennen palautetta (Birklbauer, 2006). Oppimisen
optimitilanteessa oppija itse pyytad palautetta suorituksestaan. Talloin palautteella on
suuri vaikuttavuus (Chiviacowsky, 2008).

Samasta on kyse esimerkiksi silloin, kun ampumakoulutuksessa sotilas paasee valitto-
masti laukauksen jilkeen katsomaan kiikarista osumakohtaa. Usein kuitenkin perus-
ammunnan kinesteettinen aistimus ehtii tyystin kadota, ennen kuin koko ampunut
osasto paasee tauluille siitdkin huolimatta, etti ammunnan johtaja tai kouluttaja antaa
tahtayksen siirto-ohjeita henkilokohtaisesti kullekin taistelijalle. Tamién sijaan viliton
palaute liipaisun jilkeisen osuman ja siitd saatavan (korjaavan) ohjeen perusteella olisi
oppimisen kannalta merkittavasti vahvempi.

Palautteen mairalla ja laadulla on my6s oma merkityksensa taitojen oppimiselle. Liian
runsas palautteen maira saattaa tukahduttaa oppimista. Oppimisen alussa palautetta
tarvitaan enemman, ja taitotason kohotessa tarvittavan palautteen maira pienenee.
Optimaalinen palautefrekvenssi riippuu opeteltavasta taidosta. Selvai on kuitenkin se,
ettd palautetta ei kannata antaa joka yrityksen jalkeen. Hyvina nyrkkisaanténa voidaan
pitdd palautteen antamista joka viidennen yrityksen jilkeen (Fairbrother, 2010).

Kyseleminen nayttaisi olevan oppimisen kannalta parempi menetelma kuin suorat oh-
jeet. Palaute voi kohdistua liikkeen lopputulokseen tai litkkeen suoritustapaan. Mo-
lemmat niistd ovat oppimisprosessille merkityksellisid (Birklbauer, 2006; Chow ym.,
2016; Kidman, 2012; Magill, 2004).

Taidon oppimisen vaiheet

Taitojen oppiminen etenee vaiheittain ja opettajan, ohjaajan tai valmentajan toiminta
on erilaista oppimisen eri vaiheissa. Taitojen oppiminen alkaa kognitiivisella vaibeella,
jolloin oppija yrittad 16ytad sopivan koordinaatiomallin liitkehaasteen ratkaisemiseksi.
Kognitiiviselle oppimisvaiheelle on tunnusomaista, ettd oppija kokeilee useita erilaisia
tapoja suorittaa litke. Oppimisen alkutaipaleella oppija tarvitsee paljon tukea oppimi-
seensa. Palautteen maird kognitiivisessa vaiheessa on runsasta (Jaakkola, 2010).

Vihitellen oppija alkaa hallita litkesuorituksen vapausasteita, ja suoritus alkaa sujua
paremmin. Puhutaan taitojen oppimisen asossiatiivisesta vaibeesta. Tassa vaiheessa
myonteinen siirtovaikutus voi edistdd oppimista, kuten aiemmin on todettu. Esimer-
kiksi uuden sotilasajoneuvon ajamisen oppiminen hy6tyy aikaisemmista eri ajoneu-
voilla ajamisen kokemuksista. Oppiminen helpottuu my6s silloin, kun likunnalliset
perustaidot, esimerkiksi juokseminen, hyppddminen ja heittiminen, hallitaan. Vihitel-
len assosiatiivisessa oppimisvaiheessa taitoa aletaan oppia kayttimain erilaisissa olo-
suhteissa ja tilanteissa. Vaihtelu harjoitteissa edistdd tita tarkoitusta. Siirtyminen oppi-
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misvaiheesta seuraavaan ei tapahdu lineaarisesti, vaan oppimisessa voi olla tasaisia jak-
soja tai jaksoja, jolloin oppiminen etenee nopeasti. Tdssd vaiheessa on tirkedi luoda
sellainen oppimisymparistd, joka mahdollistaa runsaan harjoittelun (Jaakkola, 2010).

Oppimisen viimeisessd vatheessa, autonomisessa vaibeessa, oppija kykenee optimoimaan
suorituksensa. Han oppii esimerkiksi hyodyntimain elastista energiaa suoritukses-
saan. Taitava suoritus on autonominen, eikd se vaadi tekijaltdan juurikaan tietoista
ajattelua suoritustekniikasta. Parhaimmillaan suurta taitoa vaativa suoritus saattaa jopa
nayttaa “mitdansanomattomalta” ja nopean eleettomailta, kuten kokeneen sotilaspolii-
sin hallintaotteet vastustajan taltuttamisessa (Davids ym. 2008).

3.4 Nykyaikainen liikkunnanoppiminen ja sotilaan fyysinen kasvatus

Taitojen opettamisen tausta ja perinne

Esimerkiksi perinteista sotilasesterataa voidaan opettaa osista kokonaisuuteen -peri-
aatteella tai kokonaissuorituksena. Esteradan kokonaissuoritus vastaa aitoa tilannetta,
jossa oppija ylittda eri esteitd jo toiminnan alusta ldhtien. Opettajan tai kouluttajan
tehtavanad on saitaa esteita (esim. korkeutta ja vilejd) sellaisiksi, ettd kaikilla osallistu-
jilla on mahdollisuus selvita muutaman esteen jonosta. Kokonaissuorituksen — eli ra-
dan — tekemisen kautta oppija kehittaa suorituksessa vaadittavaa havaintomotoriikkaa.
Hin harjoittelee esimerkiksi suhteuttamaan suorituksensa esteiden korkeuteen ja nii-
den valiin. Vastaava jarjestelma ei aktivoidu, mikili suoritus on pilkottu tavalla tai toi-
sella osiin.

Sotilasopetuslaitosten oppimistavoitteissa voi kuitenkin olla kokonaisuuksia, joissa
turvallisuus on asetettava selkedsti etusijalle. Vaikkapa uintitestiin tai laskuvarjohyp-
pyyn kokonaissuoritusperiaate ei harkitsemattomasti sovellu. Niin hy6dyllista kuin ti-
lanteen mukainen oppiminen olisikin, molemmissa edelld mainituissa oppija on suu-
ressa vaarassa menettid henkensd “kokonaissuorituksen kokeilussa”, mikali taitojen
osat eivit ole varmasti hallinnassal

Kuten timin artikkelin alkuluvuissa on motorisen oppimisen teorioiden ja tutkimus-
tulosten valossa todettu, taitojen oppiminen on kuitenkin hyvin yksilollista, ja jokai-
sella oppijalla on oma potentiaalinsa omaksua uusia taitoja. Viime vuosina litkuntatie-
teelliseen kirjallisuuteen onkin ilmaantunut uusia malleja litkuntataitojen opettami-
seen. Yksi tillainen viitekehys on nonlineaari pedagogiikfa, jonka perusta on taitojen op-
pimisen ekologisessa teoriassa. Monista nonlineaaripedagogiikan piirteistd olisi il-
meistd hyotyd nykyaikaisessa sotilaskoulutuksessa, ja sitd tarkastellaankin lopuksi.

Harjoitteluymparistijen ja barjoitteiden rakentaminen

Taitoharjoittelussa tulisi luoda mahdollisimman aitoja, konkreettisia, virikkeellisia ja
kokonaisvaltaisia tilanteita ja likkumisympirist6jd, joissa oppijoilla — ovat he sitten
lapsia, nuoria tai aikuisia — olisi mahdollisuus kokeilla ja 16ytdd oma tapansa ratkaista
kulloisenkin tehtdvin tarjoama haaste. My6s sotilaiden kaavamaisissa ja aksiisimaisissa
perusharjoituksissa, vaikkapa rynnikkokivairin lukon irrottamis- ja kiinnittdmishar-
joitteissa, voisi toisinaan olla syyti rikkoa perinteistikin perinteisempi stabiili ”tykki-
hallikeskeinen” harjoitusympiristd jollain muulla — esimerkiksi vain tyoskentely-ym-
péristod, -asentoja ja valaistusoloja vaihdellen. Keinuva ja rullaava tykkivene voisi olla
tallainen uusi drsyke, samoin toiminta vaikkapa tiydessi CBRN-varustuksessa.
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Mielikuvitusta kayttamalld ja erilaisia toimintatapoja ja harjoitteita kokeilemalla vastaa-
via ympdrist6jd voidaan rakentaa lihestulkoon mihin litkuntaympirist66n tahansa.
Hyvi ja motivoiva esimerkki ampumakoulutuksesta on vaikkapa silloin talloin RUK:n
kovapanosammunnoissa kaytetty panssarivaunumaalien rakentaminen ja varustami-
nen kurssilaisten omin voimin: autonomian ja luovuuden kokemus korostuu, ja kaikki
halukkaat padsevit vaikuttamaan itse oppimistavoitteeseen jo aikaisessa vaiheessa. Sa-
maa vol soveltaa fyysiseen kasvatukseen ottamalla koulutettavat mukaan suunnitte-
luun.

Sotilaskoulutuksessa monet toiminnot ovat pitkidan nojanneet vakiintuneisiin harjoi-
tusymparistoihin, joissa vaihtelu on vahiistd tai se on perustunut lihinnia opettajien
tai kouluttajien sattumanvaraiseen luovuuteen. Tétd kannattaa myoOnteisesti kyseen-
alaistaa ja luovuuteen aktiivisesti kannustaa. Vahvasti yleistynyt simulaattorien kaytto
tatd jo tukeekin, mutta vanhatkin toimintaymparistot voidaan saattaa uuteen arvoon
niin opettajan kuin oppijainkin luovuutta taitoharjoitteiden suunnittelussa korosta-
malla.

Haryoitteln mabdollisimman aidoissa ymparistiissa

Taitoharjoittelu kannattaa toteuttaa mahdollisimman aidoissa ymparistoissd. Tama
tarkoittaa sitd, ettd taitoa harjoitellaan sellaisissa tilanteissa, joissa sitdi myohemmin tar-
vitaan ja kaytetadn. Aidot tilanteet aktivoivat aistit, jolloin oppija oppii kerddmain ti-
lanteesta fyysisen suorituksen kannalta oleellista tietoa. Samoin aidoissa tilanteissa op-
pija harjoittelee paitoksentekotaitoja ja kognitioitaan, eli esimerkiksi muisti ja tarkkaa-
vaisuutta, jotka siirtovaikutusilmion kautta siirtyvit tavoiteltavaan tilanteeseen tai tai-
toon. Yhtymien isot ja monipuoliset sotaharjoitukset vahvistavat titd teoreettista ka-
sitystd, ja ne ovat erinomainen oppimistavoite niin varusmiesten, reservildisten kuin
kantahenkil6kunnankin taitojen yllapidossa.

Alemmin tekstissd mainittujen esterata- ja sotilashiithtoesimerkkien kokonaissuorituk-
sen harjoittelemiseen voidaan helposti liittaa konkreettinen viline tai apuopettaja, joka
ohjaa oppijan havaintoa ja varmistaa onnistuneen toteutuksen. Esterataesimerkissa se
voi olla teippi tai matala kartio ennen aitaa, jonka tarkoituksena on saada juoksija pon-
nistamaan aidalle riittdvin kaukaa, mienlaskun tasapainoharjoittelussa pieni kumpu
ponnistusmerkein. Taistelija havaitsee merkit ennalta ja rytmittdd suoritustaan niin,
ettd hin ponnistaa oikeaan aikaan. Mielikuvat toimivat my6s havaintoa ja toimintaa
ohjaavina apuvilineini. Esimerkiksi juoksun opettamisessa mielikuva ”’juokse kuin tu-
lisilla hiililli” auttaa oppijaa tekemiin nopeita askelkontakteja, tai kannustus ”Karp-
pind eteenpdin!” ohjaa taistelijan toimintaa rynnakossa.

Lopuksi

Taitojen harjoittaminen ei ole vaativasta teoreettisesta taustasta huolimatta monimut-
kaista. Kannustammekin titen taitojen opetuksessa ennakkoluulottomaan, monipuo-
liseen, luovaan ja aidosti haastavaan, mutta oppijan ja opettajan vililld sallivaan seki
myonteiseen toimintakulttuuriin!
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MITA HARJOITTEEN

vastaa sodan oloja?

TAIDON SUUNNITTELIJAN ESIMERKKI SOTILAS-
ULOTTUVUUS ON KYETTAVA YM- KOULUTUKSESSA
MARTAMAAN?
o o Nykyaikainen kriisinhallin-
Spesifisyys Missd maarin harjoittelu takoulutus

Ns. loppusotaharjoitukset

Kuorma ja intensiteetti (vo-
lyymi)

Millainen fyysinen vaste?
Millainen kognitiivinen
vaster

Miten pitkddn harjoitus kes-
taar

Sotilaan fyysisen suoritusky-
vyn tutkimustoiminta niin
laboratoriokoeasetelmissa
kuin aidossa maastohartjoi-
tuksessa

Onko harjoituksen haas-
teellisuus oikeassa suhteessa
vallitsevaan taitotasoon?

Millaiset ovat taitoa harjoit-

Luo ja kokeile ennakkoluu-
lottomasti mutta turvalli-

Progressio televien kyvyt kohdata sesti kaikkeen sotilaskoulu-
haaste? tukseen taitoja monipuoli-
. , sesti haastavia elementteja
Onko tarpeen kokeilla tai- J
tojen yli menevia tilan-
nettar
Kuinka kauan voi olla hat- | Fyittin keskeisti mm. re-
]o%ttelematta ennen kuin servildiskoulutuksessa
taito katoaar
Palautuvuus o N Sotilastaitojen pysyvyyttd
Millainen on vihimmaishar- | k)nnattaa selvittii tai tutkia
joittelumaara: monitieteellisina tutkimuk-
Miten taidot palautuvat? sina
Miten oppija voi osallistua
harjoitteen suunnitteluun
seki palautteen aikautuk-
seen?
Pitkastyttavyys Harjoittelun maara

”Myonteisen huijaamisen
pedagogiikka” (vrt. Eloranta
1998) ja tiedostamaton op-
piminen harjoituksissa

TIETOIKKUNA. Taitoharjoittelun ohjelmoinnin tekijat (mukaillen Robertson ja Farrow, 2016)
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4

OPPIMISYMPARISTOT, TEKNOLOGIA JA PEDAGOGIIKKA
YHDISTYVAT KOULUTUKSESSA

Satu-Tuulia Vuoksenranta & Armi-Kaarina Kurjenniemi-Nurmi

4.1 Oppimisympéristé oppimisen edistdjani

Oppiminen ei tapahdu pelkistian fyysisissa koulutustilanteissa ja oppimisymparis-
toissa, vaan uudet teknologiat ja jirjestelmat laajentavat oppimisen tilaa erilaisiin op-
pimisymparistoihin ja tuovat mahdollisuuksia enemman oppijan omalle toiminnalle.
Kouluttajan nikékulmasta uudet oppimisvalineet ja oppimisymparistot mahdollista-
vat pedagogisen monimuotoisuuden ja oppijoiden oppimisprosessin seuraamisen ja
tukemisen. Uudet kaytanteet, valineet ja teknologiat vievat oppimista kouluttajakes-
keisestd ohjauksesta kohti koulutettavan omaa toimijuutta.

Koulutuksen ja opetuksen pedagoginen suunnittelu voidaan tehda kaikissa oppimis-
ymparistoissi linjakkaan opetuksen mukaisesti. Linjakkaassa opetuksessa osaamista-
voitteet, sisdlt0, opetusmenetelmat, arviointimenetelmat ja opiskeluilmapiiri on suun-
niteltu niin, ettd ne tukevat oppijan oppimista. Linjakkaassa opetuksessa kaikki ope-
tuksen ja oppimisympiriston osatekijit tukevat toisiaan ja ne ovat linjassa keskenéan.

(ks. esim. Biggs 1996.)

Tissi luvussa tarkastelemme uusia oppimisympirist6jd ja oppimisen teknologisia vi-
lineitd pedagogiikan nikokulmasta erilaisista teorioista ja omista kokemuksistamme
kasin. Oppimisymparitoilld ja teknologialla on merkittava vaikutus oppijan oppimi-
seen ja toimintaan sekd kouluttajan mahdollisuuksiin tehda erilaisia pedagogisia valin-
toja, mitka edistivit oppimista. Lopuksi tuomme esille tulevaisuuden oppimisympi-

rist6jd ja teknologiaa seka nithin liittyvia pedagogisia nakokulmia.

4.2 Oppimisympiristot

Oppimisympiristo on laaja kisite, se voidaan maaritelld erilaisista lahtékohdista kisin,
ja sithen onkin olemassa hyvin erilaisia mairitelmia. Opettaminen ja oppiminen tapah-
tuvat aina jossakin oppimisympiristOssi, jolla voidaan tarkoittaa fyysisid, teknologisia,
psyykkisid, sosiaalisia, kulttuurisia ja pedagogisia elementteja sisaltivad kokonaisuutta.
Fyysiset oppimisymparistét ovat niiti tiloja ja paikkoja, joissa koulutus ja oppiminen
tapahtuvat. Lisiksi fyysisiin oppimisympiristoihin voidaan sisillyttdd koulutuksessa
kiytettavid valineitd. Teknologinen oppimisymparistd sisiltdd digitaalisia ja erilaisia
virtuaalisia ympirist6jd. Psyykkinen oppimisympiristo rakentuu erilaisista tekijoista,
ja se on oppijan henkilokohtainen ymparisto. Sosiaalinen ja kulttuurinen ymparisto
voivat liittyd opetus- ja koulutuskidytinteisiin. Pedagogiset ratkaisut ja pedagogiikan
kehittiminen ovat taas osa pedagogista oppimisympiristod. (Vermaans & Murtonen
2017, 349-350.)

Fyysisid ja teknologisia oppimisymparist6jé ei siis voida tarkastella irrallisina element-
teind, vaan pedagogiset ratkaisut ja pedagoginen monimuotoisuus pitdd ottaa tarkas-
teluun mukaan.
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Puolustusvoimissa oppimisympiristOt jactaan vakiintuneesti fyysisiin ja teknisiin op-
pimisymparistoihin. Tekniset oppimisympiristot jakaantuvat edelleen verkko-oppi-
misymparistoihin ja simulaattoreihin. Fyysisiin oppimisymparistoihin luetaan koulu-
tustilat ja koulutuspaikat, ldhiharjoitusalueet, ampumaradat, ampuma- ja harjoitusalu-
eet ja kirjastot. Puolustusvoimissa verkko-oppimisymparistot kasittavat oppimisalus-
tat, aineistopalvelut, verkossa olevat koulutusympiristot ja kirjasto- ja tietopalvelut.
Simulaattoreita on kolmenlaisia, jotka ovat livesimulaattorit, virtuaalisimulaattorit ja
konstruktivistiset simulaattorit. (Puolustusvoimat 2019.)

Fyysiset oppimisymparistot eivit ole irrallisia koulutukseen ja oppimiseen liittyvastd
teknologiasta ja verkko-oppimisympiristoista. Parhaimmillaan verkko-oppimisympi-
ristOt ja teknologia tukevat fyysisissd oppimisympiristoissa tapahtuvaa toimintaa ja
tuovat koulutukseen pedagogista monimuotoisuutta ja lisid mahdollisuuksia koulut-
tajalle. Oppijan nakokulmasta uudet verkko-oppimisympiristot ja teknologia voivat
motivoida, osallistaa ja sitouttaa oppljaa oppimiseen ja saavuttamaan asetetut osaa-
mistavoitteet. Oppimisympiristdjen monimuotoisuus huomioi lisiksi entistd parem-
min erilaiset oppijat ja tavat oppia.

Oppimisympiristoja voidaan tarkastella ja kehittdd my6s pedagogiikan, tilan ja tekno-
logian yhdistivin viitekehyksen kautta (Radcliffe 2008; Vermaans & Murtonen 2017,
355-356). Viitekehys (kuvio 1) auttaa hahmottaan sitd, miten oppimisymparistoissa
pedagogiikka, tila ja teknologia vaikuttavat toisiinsa ja miten niilld kaikilla voidaan ri-
kastaa oppijan oppimista sekd monipuolistaa pedagogisia ratkaisuja.

Pedagogiikka

Pedagogiikka mahdollistaa Pedagogiikka laajentuu
tilan kayttoa. teknologian avulla.
Tila edistda pedagogiikkaa. Teknologia edistad

pedagogiikka.

: Teknologia laajentaa tilaa. .
Tila Teknologia

Tila sulautuu teknologiaan.

Kuvio 1. Pedagogiikka, tila ja teknologia (mukailtu Vermaans & Murtonen 2017, 355-356; Rad-
cliffe 2008)

Yksindin uudet oppimisymparistot ja teknologia eivit paranna oppimisen ja koulut-
tamisen laatua tai lisd4d osaamistavoitteiden saavuttamista. Keskeistd on se, ettd kou-
luttajilla ja opettajilla on riittdvit valmiudet ja pedagogiset taidot hyodyntdd uusia op-
pimisymparistoja ja valita niistd asetettuthin osaamis- ja koulutustavoitteisiin sopivim-
mat. Oppimisympadristéjen valinnoissa on mahdollisuuksien mukaan huomioitava
my6s kouluttajan pedagogiseen tyyliin sopivat oppimisympiristot ja vilineet.

Olipa oppimisympiristé mika tahansa siind tulee nikemyksemme mukaan huomioida
mielekkain oppimisen periaatteita (kuvio 1). Mielekkddssd oppimisessa nayttaytyvit
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seuraavat seikat tai osa niista: aktiivisuus, intentionaalisuus, reflektiivisyys, konstruk-
tiivisuus, kontektuaalisuus, oppimisen siirtovaikutus ja yhteisollisyys (Lofstrom, ym.,
2010, 25-28).

AKTIIVISUUS
VUOROVAIKUTTEISUUS INTENTIONAALISUUS
) MIELEKAS
YHTEISOLLISYYS OPPIMINEN REFLEKTIIVISYYS
SIIRTOVAIKUTUS KONSTRUKTIIVISUUS
KONTEKTUAALISUUS

Kuvio 2. Mielekds oppiminen (Lofstrom, ym., 2010, 25-28).

Oppijan ja koulutettavan nikékulmasta oppimisymparistoilld on vaikutusta osaamis-
tavoitteiden saavuttamiseen, motivoitumiseen ja sitoutumiseen. Parhaimmillaan oppi-
misymparistéjen ja teknologioiden monipuolinen kidytto ja vaihtelevuus innostaa op-
pijaa oppimaan uuttaa ja ylldpitad keskittymiskykya.

4.3 Verkko-oppimisymparistot

Verkko-oppiminen, verkko-oppimisymparistot ja oppimisalustat viittaavat internetin
hyédyntimiseen opetuksessa. Yksinkertaisesti kdytettynd oppimisalusta voi toimia
materiaalipankkina, josta oppija saa materiaalia. (Veerman & Murtonen 2017, 358.)
Laajemmin kiytettynd verkko-oppimisympiristossi voidaan toteuttaa kokonaisia
kursseja ja opintoja, jolloin oppijat ovat aktiivisia toimijoita.

Verkko-oppimisympirist6ja ja alustoja on hyvin monenlaisia, ja ne kehittyvit jatku-
vasti. Tdssad kidytimme verkko-oppimisympiristo-kasitettd, joka sisdltid myos oppi-
misalustat ja verkossa olevat koulutusympiristot. Seuraavaksi tarkastellaan verkko-op-
pimisympiristojen ja oppimisalustojen pedagogista kayttoa.

Oppimista voidaan siirtda osittain verkkoon tai hyddyntaa verkko-oppimisympairistoja
osana muuta oppimista ja muita oppimisymparistéjd. Puolustusvoimien verkko-oppi-
misymparist6jd ovat esimerkiksi PVMoodle, Puolustusvoimien kuva- ja mediapankki
sekd Microsoft Teams. Verkko-oppimisympiristojen kdyton valinnat perustuvat osaa-
mistavoitteisiin ja opittaviin sisaltéihin. Tall6in kouluttajan tulee miettid, mitka sisallot
voidaan oppia verkko-oppimisympiristoissd ja miten tavoitteet saavutetaan. Lisdksi
tulee pohtia, miten verkko-oppimisympiristd tukee oppisprosessia.

Verkko-oppimisympiristod voidaan hyédyntid kidnteisen luokkahuoneen ja oppimi-
sen mukaisesti. Kadnteisessd oppimisessa oppija tutustuu ennen oppimistapahtumaa
opiskeltavaan sisalt6on. Kouluttaja voi muuntaa aikaisemman opetuksensa esimer-
kiksi digitaaliseksi materiaaliksi ja hyodyntda digitaalisia mahdollisuuksia laajemmin-
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kin. (Sandstrém & Nevgi 2017.) Oppija tutustuu ja opiskelee itsendisesti ennakkoma-
teriaaleja verkko-oppimisympiristossi jotakin tiettyd opittavaa tai koulutettavaa ai-
hetta ja osaamistavoitetta varten. Oppiminen voi tapahtua erilaisten tallenteiden, kir-
jallisten materiaalien tai adnimateriaalien avulla.

Itsendisen verkko-opiskelun lisdksi oppimiseen voidaan lisiti vuorovaikutteisuutta,
kuten ennakkomateriaaliin pohjautuvaa verkkokeskustelua muiden oppijoiden kanssa.
Oppijoita voidaan my6s aktivoida muilla tavoin, kuten aiheeseen liittyvilli monivalin-
tatehtavilld tai kirjoittamalla tiivistelma atheesta. Ennakkomateriaaliin liittyvat akti-
vointitehtavit auttavat oppijaa muistamaan, kertaamaan ja pohtimaan aktiivisesti opit-
tuja asioita. Aktivoivilla tehtavilla kouluttaja voi my6s varmistaa sen, ettd oppijat ovat
tutustuneet ennakkomateriaaliin.

Varsinaisessa koulutustilanteessa oppijalla on jo olemassa jo tietoa opittavasta asiasta,
ja jo opittua voidaan soveltaa suoraan kaytintoon tai syventda asian ymmarrystd vuo-
rovaikutuksessa yhdessia muiden oppijoiden ja kouluttajan kanssa.

Verkko-oppimisympiristoissa oppija on enemmain vastuussa omasta oppimisestaan
kuin perinteisessia opetustapahtumassa. Toiminta vaatii oppijalta enemmain itseohjau-
tuvuutta, koska omia aikatauluja, tekemista ja opiskelupaikkoja voi valita itsendisem-
min. Oppija on aktiivinen toimija, joka joutuu tekemiin oppimiseen liittyvid valintoja
ja toimintoja itsendisemmin. Oppija on enemman myo6s tiedon tuottaja erilaisten teh-
tavien kautta kuin perinteisemmissa opetus- tai koulutustilanteissa. Itsendinen verkko-
opiskelu ja sithen liittyvd oman toiminnan johtaminen voi mielestimme tukea oppijan
johtamisen taitoja my6s laajemmassa kontekstissa seké tyoelimassa.
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Oppijoiden aktivoiminen verkko-oppimisympdristoissd haastaa myds kouluttajaa miettimddin niitd
tapoja, joilla oppijoita aktivoidaan.

Taysin virtuaalisia oppimisympiristoja voidaan pitdd vuorovaikutuksen, sosiaalisuu-
den ja yhteenkuuluvuuden nikokulmasta haasteellisina (Verman & Murtonen 2017,
360). Vuorovaikutuksella on keskeinen rooli oppimisessa, mika tulee huomioida my6s
verkko-oppimisymparistoissa. Uudenlaiset verkko-oppimisymparistot tarjoavat ku-
tenkin erinomaisia mahdollisuuksia vuorovaikutukseen ja yhteenkuuluvuuden tunteen
lisaamiselle, kun valitaan pedagogisesti tavoitteita ja oppijoita parhaiten tukevia ratkai-
suja.

Verkko-oppimisympiristoa suunniteltaessa siita tulisikin tehdd muutakin kuin paikka,
jossa on pelkkad oppimiseen liittyvad materiaalia ja ohjeistusta. Verkko-oppimisym-
paristoissa vuorovaikusta ja yhteisOllisyytta voidaan lisitd esimerkiksi erilaisten kes-
kustelualueiden, chattien ja verkkoluentojen avulla. Yhteisollisessa tyoskentelyssa kes-
keistd on vuorovaikutus, jolloin oppiminen tapahtuu oppijan ja koulutusryhmin kes-
ken (Hakkarainen 2017, 47-55). Dialogisessa prosessissa ajatustenvaihto tuottaa uusia
nakokulmia ja oppijan saama palaute on merkityksellistd oppijan oman ajattelun edis-
tymisen kannalta (Lofstrom, Kanerva, Tuuttila, Lehtinen & Nevgi 2010, 25-28.)

Kouluttajalla on keskeinen rooli suunnitella verkko-oppimisympiristoihin vuorovai-
kutteisia toimintoja ja kannustaa oppijoita olemaan aktiivisia. Kouluttajan oma aktii-
visuus verkko-oppimisymparistoissd kannustaa my6s oppijoita aktiiviseen ja vuoro-
vaikutteiseen toimintaan.

Aktivoinnin lisiksi verkko-oppimisymparistoissa on tarkedd haastaa oppijoita ja tehda
talld tavoin oppimista ja oppimisprosesseja nikyviksi niin kouluttajalle kuin oppijalle-
kin. Uudet verkko-oppimisymparistét mahdollistavat paljon samanlaisia pedagogisia
ratkaisuja kuin perinteinen lihiopetus. Verkko-oppimisymparistéssa voi olla verkko-
keskustelutehtavia, ryhmatoita, kokeita ja tentteja, kirjallisia tehtavia ja niin edelleen.

Verkko-oppimisympairistoissd voidaan my0s soveltaa monipuolisesti erilaisia osaami-
sen arviointimenetelmid. Verkko-oppimisymparistoissi voidaan helposti hyodyntda
vertaisarviointia, koska erilaisten tehtivien jakaminen muille on helppoa. Till6in op-
pijat arvioivat toistensa oppimista ja tehtivid kouluttajan antamien ohjeiden mukai-
sesti. Verkko-oppimisymparistéissd arvioinnin apuna ovat muun muassa oppimispai-
vikirjat, kirjalliset tehtavit ja niiden palautus, vertaisarviointi, tentit, testit, monivalin-
takysymykset, videotallenteina palautettavat tehtivit ja muut verkkotyokalut, joilla voi
tehdd mitd erilaisimpia interaktiivisia tehtdvid. Verkko-oppimisymparistGissd osaami-
sen arvioinnin tulee olla linjakkaan opetuksen (ks. esim. Bigs 1996) mukaisesti oppi-
mista tukevaa ja osaamistavoitteiden kannalta tarkoituksenmukaista.

Vaikka oppimisympiristd muuttuisi perinteisestd kouluttamisesta itsendiseen verkko-
oppimisympiristossd opiskeluun, tulee kaikki opiskelun elementit sailyttdd. My0s
verkko-oppimisympiristoon tulee luoda oppijan ohjaus ja tuki. Erityistd taitoa kou-
luttajalta vaatii oppijoiden motivoiminen ja palautteiden antaminen oppimisprosessin
etenemisesti. Kouluttajan tuleekin kiinnittdd huomiota siihen, etteivit oppijat ole
verkko-oppimisympiristossi yksin, vaan my6s kouluttaja osallistuu aktiivisesti esimer-
kiksi verkkokeskustelujen, tallenteiden tekemisen ja palauteen antamisen kautta. Li-
sidksi opettajaa tarvitaan organisoimaan oppimista ja ohjaamaan opiskelijoita (Ver-
maans & Murtonen 2017, 360).
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4.4 Fyysiset tilat ja teknologia

Uusi ja nopeasti kehittyva teknologia nakyy myos opetusteknologian valineiden kir-
jona ja tarjonnan jatkuvana lisidntymisend. Opetusteknologia mahdollistaa erinomai-
sella tavalla opetuksen rikastamisen ja laajentamisen seké fyysisissd koulutustiloissa
etta niidden ulkopuolella. Opetusteknologian hyodyntiminen fyysisissa tiloissa vaatii
uudistavaa pedagogista osaamista opettajilta ja kouluttajilta, jotta teknologiaa osataan
hy6dyntai pedagogisesti mielekkiilld tavalla, joka tukee oppijoiden osaamistavoittei-
den saavuttamista.

Uudenlaisia fyysisia tiloja voidaan tarkastella myos oppimisen ilon nikékulmasta. Iloa
tuottavan oppimisympariston perustana on oppijan turvallisuuden kokemus. Oppimi-
sen ilon nidkokulmasta yksi perustekija on kaytettavit fyysiset opetus- ja koulutustilat.
Kouluttajan tehtavina on luoda fyysisissa tiloissa edellytykset kiireettomille ilmapii-
rille, jossa on ty6rauha. Tilan kokemukseen voidaan lisidksi vaikuttaa tila- ja huoneka-
lujen jirjestelyilla. (Huhtamaki, Holma, Nokelainen & Kumpulainen 2017, 336-352.)
Mielekkdin oppimisen periaatteiden huomioiminen edistaa oppimista.

Fyysisten oppimistilojen ratkaisut vaikuttavat sithen, miten oppijat ja kouluttaja tulkit-
sevat ja kokevat opetus-, koulutus- ja opiskelutilannetta. Fyysisten, teknologisten ja
digitaalisten oppimisymparistéjen lisaksi oppijan nakokulmasta oppimiskokemukseen
vaikuttavat opetusmenetelmit, opiskelukulttuuri ja opettajien koulutustavat (Murto-
nen 2017, 168).

Uudenlaiset opetustilojen ratkaisut mahdollistavat erilaiset toiminnot, joissa keskeista
on muunneltavuus ja joustavuus kaluste- ja teknologiaratkaisujen avulla. Muunnelta-
vat opetustilat mahdollistavat niin opettajajohtoisen opetuksen, vuorovaikutteisen
ryhma- tai parityoskentelyyn kuin yksilolliset oppimisprosessitkin. Perinteinen koulu-
tustila, jossa oppijat istuvat riveittdin katse kohdistettuna kouluttajaan, ei itsessdin
edistd vuorovaikutusta ja yhteisollisyyttd. Sen sijaan siirtaimalld koulutustilan poydat
esimerkiksi U-muotoon tai ryhmiin, jolloin oppijoilla on katsekontakti kouluttujan li-
siaksi my6s muihin oppijoihin, osaltaan edistad oppimista tukevaa vuorovaikutusta.

Teknologian avulla opetustilaa voidaan laajentaa ja oppimisprosessia voidaan tehda
nikyvaksi. Kouluttajan nikokulmasta myos oppimisprosessin ja osaamistavoitteiden
saavuttamisen arviointi voi helpottua ja se voi olla nikyvimpaid. Tdssd voidaan hyo-
dyntai esimerkiksi tiloissa olevia useita litkuteltavia isoja kosketusniyttéjd. Nayttojen
avulla voidaan tehdi erilaista ryhmatyoskentelyd, ja ndyton kautta ryhma voi jakaa ryh-
mityoskentelyn etenemistd ja valmiin ryhmin tyén muille. Isojen ndyttéjen avulla
kouluttajan on helppo seurata ty6skentelyn etenemisti ja ohjata ndin my6s oppimis-
prosessia ja arvioida osaamista. Kosketusnidytot mahdollistavat esimerkiksi kuvien ja
karttojen paille piirtimisen ja ndin ollen oppimisen ohjaamisen tarkoituksenmukai-
seen suuntaan. Kalusteratkaisut mahdollistavat my6s sen, ettd kouluttajat voivat liik-
kua helpommin opiskelutiloissa ja seurata oppimisprosessin etenemista.

Opetustiloihin voidaan sijoittaa my6s eritavoilla projektoreja, videotykkejd ja kame-
roita sekd opetuksen tallennusvilineitd. Parhaimmillaan kokonainen seind voi toimia
isona nayttona, joka tuo tilanteeseen enemmain autenttista tunnetta, jos naytolld nay-
tetddn esimerkiksi litkkuvaa kuvaa. Lisdksi projektorien ja videotykkien sijoittelut mah-
dollistavat lattian hy6dyntimisen ndyttona: lattiaan voidaan heijastaa esimerkiksi
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kartta. Péytien ylipuolelle voidaan asentaa myos kameroita, jotka mahdollistavat tyds-
kentelyn jakamisen koko ryhmalle isojen naytt6jen avulla.

Fyysisid opetustiloja voidaan hyédyntid myds kiddnteisessd oppimisessa, kunhan opis-
kelijoilla on kdanteisen oppimisen prosesseja tukevia joustavia tiloja opiskelulle. Kdan-
teisen oppimisen ei siis aina tarvitse tapahtua oppijan omalla ajalla ja omassa paikassa,
esimerkiksi kahvilassa, kotona tai tuvassa yksin verkko-oppimisymparistossa. Kaian-
teisessd oppimisprosessissa voidaan hyodyntaid opetustilojen fyysisid ja digitaalisia
mahdollisuuksia ja ratkaisuja laajemminkin. (Sandstrom & Nevgi 2017.) Kéanteinen
oppiminen voi tapahtua verkko-oppimisympariston lisaksi my6s yhteisollisesti yhtei-
sissé tiloissa, joissa hyodynnetidan opetusteknologian mahdollisuuksia. Osaamisen ja-
kaminen ja yhdessd oppiminen ovat oppimisprosessin keskeisia toimintaperiaatteita.

Erilaiset verkko-oppimisymparistot mahdollistavat my0s joustavan tyoskentelyn
verkko-oppimisympariston ja fyysisten tilojen valilld. Opetusta voidaan monipuolistaa
sulautuvan opetuksen tavoilla. Sulautuvassa opetuksessa hyodynnetdan virtuaalisia
oppimisymparistoja perinteisen lihiopetuksen tukena (Veermans & Murtonen 2017,
362). Kasvokkain ja verkko-oppimisymparistossi tapahtuva opetus ja oppiminen yh-
distyvit tai vuorottelevat yhdeksi kokonaisuudeksi (Lofstrom, Kanerva, Tuuttila, Leh-
tinen & Nevgi 2010, 15, 84). Sulautuvan opetuksen mallilla voidaan tehdd monipuo-
linen oppimisympiristo, joka sisaltda erilaisia koulutuksen elementteja.

Lisaksi monipuolisilla sovelluksilla voidaan rikastuttaa fyysisissd tiloissa tapahtuvaa
oppimista. Sovellukset voivat tuoda fyysisiin oppimistiloihin lisad pelillisyytté, osalli-
suutta, innostuneisuutta ja pedagogista monimuotoisuutta. Isoissa opetusryhmissa so-
vellukset mahdollistavat usean oppijan osallistumisen tilanteeseen ja vuorovaikutuk-
seen, jolloin oppijoiden aktiivinen toiminta ja osallisuuden tunne lisddntyvat. Muun-
neltavat ja joustavat opetustilat mahdollistavat my6s uudenlaisen ja tulevaisuuden pe-
dagogiikan kehittimisen.

4.5 Muu teknologia koulutuksessa

Oppimistilanteiden rikastamiseen teknologian avulla sekd verkko- ettd fyysisissd op-
pimisympiristoissa on lihes rajattomasti mahdollisuuksia. Kéytettavissd on valtava
maédria erilaisia verkko-oppimisympirist6jd, tallennusstudioita, verkkoluento-ohjel-
mistoja, sovelluksia, tallennusteknologioita, virtuaalitodellisuuslaseja, simulaattoreita,
yhdistetty todellisuus -teknologioita, kameroita, 3D-virtuaalimaailmoja, luokkahuo-
neen jakamisen teknologiota ja muita teknologisia ja digitaalisia opetukseen soveltuvia
vilineitd. Useilla vilineilld voidaan rikastuttaa ja laajentaa opetusta ja koulutusta. Op-
pijan nikokulmasta teknologialla voidaan motivoida ja sitouttaa oppijaa oppimiseen
seki tuoda vaihtelevuutta perinteiseen oppimisprosessiin. Kouluttajan nikékulmasta
taas erilaiset teknologiset vilineet ovat tyokaluja, joilla pyritadn haluttuun paamairain

(Murtonen 2017, 168-169).

Monet vilineet mahdollistavat opetussisaltdjen toistamisen ja uudelleen hyédyntdmi-
sen. Tillaisia ovat esimerkiksi tallenteet ja verkkokurssit, joita voidaan suhteellisen
pienelld vaivalla toistaa ja paivittda sisiltdjen muuttuessa. Luentotallenteita ja mik-
roelokuvia voidaan hyédyntid laajemmin opetuksessa ja koulutuksessa, joissa on sa-
manlaisia opetussisilt6jd. Etenkin pidempien tallenteiden pedagogiseen suunnitteluun
tulee kuitenkin kiinnittdd huomiota, jotta niiden rytmitys ja sisilté tukevat oppimis-
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prosessia. Tallenteissa voidaan my6s haastaa ja aktivoida oppijoita lisdidmilla tallentei-
siin esimerkiksi pohdinta- ja monivalintatehtivid. Oppijan nikokulmasta kertaaminen
ja oppiminen helpottuvat, kun vaikeisiin ja uusiin asioihin voi palata katsomalla uu-
delleen luento- tai opetustallenteita ja mikroelokuvia.

Kamerat ja mobiililaitteet mahdollistavat uudenlaisten opetustallenteiden ja mikroelo-
kuvien tekemisen. Kameroita voidaan hyédyntda monipuolisesti erilaisissa kuvausti-
lanteissa: Luokkahuoneissa voidaan kuvata robottikameroilla ja harjoituksissa pienilla
kypirakameroilla. Kameroilla, jotka kuvaavat 360 astetta, saadaan autenttista kuva- ja
videomateriaalia erilaisista tilanteista ja tiloista. Kamerat mahdollistavat my6s 3D -ku-
vaukset erilaisista objekteista. Kuvausmateriaalia voidaan hyodyntada myohemmin op-
pimistilanteissa ja verkko-oppimisymparistOissa tai niiden avulla voidaan antaa vali-
tonta palautetta kuvatusta tilanteesta. Oppijat voivat hyodyntia kameroita ja tallen-
nusstudioita oppimistehtivissa sekd ryhma- ja yksilotoissa. Mobiililaitteet, dlypuheli-
met ja tabletit tuovat monipuolisia mahdollisuuksia koulutukseen ja sen laajentami-
seen erilaisiin ymparistoihin.

Kouluttaja voi vahvistaa tilannesidonnaisuutta eli kontekstuaalisuutta ottamalla mu-
kaan koulutukseen todellista elimaa vastaavia esimerkkejd esimerkiksi peleina. On tir-
kedd, ettd oppija pystyy hyodyntimain oppimaansa todellisen eliman tilanteissa. Opi-
tun siirtovaikutusta tukevat harjoittelu, simulaattorit tai simulaatiot (Lofstrom, Ka-
nerva, Tuuttila, Lehtinen & Nevgi 2010, 25-28.), joissa voidaan hyodyntia teknolo-
glan tarjoamia mahdollisuuksia.

Simulaattoreiden ja simulaatioiden kaytté mahdollistaa helpommin oppimisprosessin
seurannan ja ohjaamisen. Etuna on lisdksi erilaisten tilanteiden analysointi- ja tallen-
nusmahdollisuus seki sitd kautta yksilon suorituskyvyn arviointi. Simulaatio- ja virtu-
aaliperustaisessa oppimisessa etuna on myos se, ettd siind huomioidaan koko oppi-
misprosessi; kuka oppii, miten oppii, mitd oppii ja miksi oppii (Koramo, Brauer &
Jauhola 2018, 69). Simulaattoriharjoitukset tulee suunnitella osaamistavoitteista kisin,
jolloin kouluttaja luo oppijoille oppimisen edellytykset (Dieckmann 2011).

Tieto- ja viestintitekniikan seka erilaisten teknologiavilineiden opetuskayttod on tut-
kittu jo tahin mennessi jonkin verran. Tutkimusten perusteella tieto- ja viestintatek-
nitkan kaytté vaikuttaa myoOnteisesti oppimiseen. Lisaksi tieto- ja viestintitekniikan
kaytolld on havaittu olevan myo6nteisid vaikutuksia oppijoiden motivaatioon ja yhteis-

tyotaitoihin. (Opetushallitus 2011, 33.)

Opettajan ja kouluttajan ty6ssi opetusteknologia voi olla voimavara silloin kuin tek-
nologia nopeuttaa arviointia, lisid oppijoiden motivaatiota ja heidin oppimistaan. Toi-
saalta laajat teknologian mahdollisuudet ja niiden kdyton opettelu voivat myos lisitd
tyén kuormittavuutta. Kuormittavuuden tunnetta lisddvit teknologian toimimatto-
muus, yhteen sopimattomat teknologiat ja tietoturvaongelmat. Opettajat joutuvat
my6s muuttamaan opetus- ja ohjaamistyyliddn opetusteknologian takia, jolloin opet-
taja tulee usein arvioineeksi teknologian etuja ja haittoja. (Makinen, Ahola, Syvinen,
Heikkild-Tammi & Viteli, 2017, 12-13.)
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4.6 Tulevaisuuden oppimisympiristdt, teknologia ja pedagogiikka

Tulevaisuuden oppimisen vilineisiin ja oppimisymparistdjen kehittimiseen liittyy laa-
jasti globaali teknologian ja pedagogiikan kehittyminen. Lisdksi opetuksen ja oppimi-
sen vilineiden kehittyminen ja kaytto linkittyvit osaamistarpeisiin ja -tavoitteisiin,
jotka osaltaan vaikuttavat sithen, millaiset valineet ja oppimisympiristot tukevat osaa-
mistavoitteiden saavuttamista.

Uuden teknologian, kuten robotiikan ja virtuaaliteknologian, hyédyntiminen laajenee
opetuksessa ja koulutuksessa lihivuosina (Koramo, Brauer & Jauhola 2018, 69). Tu-
levaisuuden oppimisymparistoissa lisdantyvat muunneltavat ja hybridimaiset oppimis-
tilat, verkko-oppimisymparistot, robotiikka, tekoalysovellukset ja erilaiset digitaaliset
oppimateriaalit. Digitaalisen teknologian kaytto lisaantyy, ja seuraavia kehityssuuntia
ovat virtuaali- ja lisatty todellisuus, dani- ja eleohjaus, esineiden internet sekd kvantti-
tietokoneet (Sitra 2020).

Koulutus digitalisoituu entistd enemman. Oppimisympiristot laajenevat digitaalisiksi
palveluympiristoiksi, joissa voidaan tehda useita koulutukseen liittyvid toimintoja ja
integroida erilaisia tukipalveluja, jotka liittyvat oppimiseen ja koulutukseen. Toisaalta
tulevaisuuden haasteena voi olla tiedon jakautuminen ja pirstaloituminen useaan eri
verkko-oppimisymparistoon ja digitaaliseen alustaan, mitd on jo nyt nahtavissa.

Oppimisympiristoissa lisdantyy sellaisen oppimisanalytiikan kaytto, joka auttaa seka
kouluttajaa ettd oppijaa seuraamaan oppimisprosessin etenemistd ja huomaamaan
mahdolliset oppimisen haasteet. Erilaiset osaamisen arviointitavat laajenevat koulut-
tajan arvioinnista entistdi enemmain itse- ja vertaisarvioitiin verkko-oppimisymparis-
toissa. Lisdksi osaamisen arvioinnissa hyodynnetain sovelluksien mahdollisuuksia an-
taa algoritmeihin pohjautuvaa automaattista palautetta oppijalle.

Rakentamalla koulutuskokonaisuudet niin fyysisessid oppimisymparistossa kuin verk-
koympiristossakin siten, ettd ne mahdollistavat opittavan asian syvillisen ymmarryk-
sen, voidaan edistdd syviasuuntautuvaa lihestymistapaa oppimiseen. Oppijan nikokul-
masta katsottuna tdimid on yhteydessi mielekkyyden kokemukseen (Lofstrom, Ka-
nerva, Tuuttila, Lehtinen & Nevgi 2010, 25-28.) Syvisuuntautuneet oppijat pyrkivit
omaa aikaisempaa tietopohjaansa hyodyntimalld ymmartimain syvillisemmin ope-
tussisaltéd (Murtonen 2017, 71-73). Syvasuuntautunutta oppimista voidaan tukea tu-
levaisuudessa yhdistimalld koulutukseen teknologiaa siten, ettd teknologia tukee osaa-
mistavoitteita mielekkailld tavalla. Tama vaatii kouluttajilta jatkuvaa ymmarrystd op-
pimisympirist6jen kaytostd ja kehittimisesta.

Oppimisympiristojen ja teknologian kehittdiminen muuttavat myos pedagogiikkaa ja
sitd kautta kouluttajan osaamistarpeita sekd kouluttajan tyotd. Kouluttajan tyé muut-
tuu oppimisympiristjen ja oppimisprosessien kehittimisen suuntaan. Tavoitteena
on, ettd kouluttajat ja opettajat uudistavat myOs omia tyStapojaan ja ennen kaikkea
laajentavat pedagogista osaamistaan. Se tarkoittaa my6s asennemuutosta, koulutus-
kulttuurin muuttumista, innovatiivista pedagogista otetta ja itsensi peliin laittamista.

Teknologian hyédyntiminen vaatii vanhojen ajatusmallien ja toimintatapojen muut-
tamista. Tulevaisuudessa yhd useampi asia toteutetaan digitaalisilla alustoilla. Uuden-
laisista teknologiataidoista tulee entistd tirkeampid. (Sitra 2020.) Kouluttajilta vaadi-
taan tulevaisuudessa laajaa teknologian osaamista seki tilojen ja teknologioiden peda-
gogisen kdyton ymmartamista.
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Opettajan ja kouluttajan nikékulmasta uusien oppimisympiristéjen ja teknologioiden
kiyton opetteleminen ja kdyttiminen oppimis- ja koulutustilanteissa voi viedd alussa
paljon aikaa. Esimerkiksi laadukkaan verkko-opetuksen suunnittelu ja toteuttaminen
vol viedd enemmin aikaa alkuvaiheessa kuin perinteisen opetuksen ja koulutuksen
suunnittelu (Veermans & Murtonen, 2017, 359).

Opettajien ja kouluttajien nikokulmasta tarvitaan osaamista erilaisten opetusteknolo-
gioiden ja digitaalisten sovellusten hallitsemisessa ja kdyttimisessd oppimisen apuna.
Lisaksi teknologioita ja sovelluksia tulee osata hyodyntida osaamisen arvioinnissa ja
monipuolisten materiaalien tekemisessd. Tama vaatii myds uudenlaista ajattelua ja
suhtautumista sekd jo kdytossd oleviin tyokaluihin, ettd tulevaisuuden tyokaluihin.
Opettajien ja kouluttajien toimintaa voidaan tukea pedagogisella ja tekniselld tuella.
Keskeistd on ymmirtaa, miten teknologioita ja sovelluksia kdytetdan mielekkaasti op-
pimisen mahdollistamiseksi. (Nevgi 2019.)

Opettajien ja kouluttajien pedagoginen digitaalinen osaaminen tulee korostumaan tu-
levaisuudessa. Digitaalisella osaamisella tarkoitetaan opettajien teknologian opetus-
kayton soveltamisen valmiuksia. Pedagoginen digitaalinen osaaminen auttaa jasenti-
mian osaamista. Opettajien ja kouluttajien pedagoginen digitaalinen osaaminen kehit-
tyy omakohtaisten kokeilujen kautta. Tarkedtd on, ettd kokeiluja voidaan tehda lisiksi
yhdessid oman ja muiden yksikéiden kouluttajakollegoiden kanssa. Tulevaisuuden pe-
dagogista digitaalista osaamista tukevat lisiksi tiydennyskoulutus, kirjallisuus ja inter-
netldhteet seka tukipalvelut. (Pitkinen, Korhonen & Vainionpia 2016, 466.)

ame A

Opettajien ja kouluttajien tarvitsemaa osaamista nyt ja tulevaisuudessa voidaan tarkas-
tella teknologian, pedagogiikan ja sisillon osaamisen viitekehyksen kautta (Technological
Pedagogical Content Knowledge TPACK). TPACK-mallia voidaan hyédyntid opetuksessa
ja koulutuksessa, jolloin tarkastellaan opettajan opetuksessa yhdistettivida opetuksen
sisdllon osaamista, teknologista osaamista ja pedagogista osaamista. Mallin mukaisesti
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pelkki opettavan asian sisdllon osaaminen ei riita. Lisdksi tarvitaan pedagogista osaa-
mista ja kokemusta opettamisesta seki teknologista osaamista ja esimerkiksi ymmar-
rystd siitd, mitd sisaltéjd ja millaisin pedagogisin menetelmin voidaan teknologiaa hy6-
dyntien opettaa tietyille kohderyhmille. Malli auttaa hahmottamaan, tutkimaan ja ke-
hittimddn tulevaisuuden opettajien ja kouluttajien osaamistarpeita laajemmin kuin
vain sisallon osaamisen nikokulmasta. (Mishra & Koehler 20006.)

4.7 Oppimisympiristot ja teknologia koulutuksessa — hyvi renki, mutta huono
isantd

Oppijoiden psykologisten perustarpeiden huomioiminen koulutuksessa tukee oppi-
mista. Ne sisaltyviat my6s mielekkdan oppimisen periaatteisiin, joita ovat esimerkiksi
aktiivisuuden, reflektiivisyyden, yhteis6llisyyden ja vuorovaikutuksen nakyminen kou-
lutuksessa. Tutkimustieto paljastaa, ettd merkittivd osa ihmisen piivittiin kokemista
myonteisista tunteista ja koetusta hyvinvoinnista on yhteydessd vapaaehtoisuuteen,
kyvykkyyteen ja yhteenkuuluvuuteen. Nama tekijit liittyviat my0s sisdiseen motivaati-
oon. (Ryan & Desi 2000; Reis, Sheldon, Gable, Roscoe & Ryan 2000). On pystytty
todentamaan, ettd edelld mainittujen tarpeiden tukeminen edistad oppimista ja tuottaa
samalla oppimisen iloa (Huhtamiki, Holma, Nokelainen & Kumpulainen 2017, 336—
352). Nailtd osin oppiminen ja sithen liittyvit perusperiaatteet eivit ole muuttuneet,
vaikka oppimisymparistot ja teknologia muuttuvat.

Kun oppimisympiristot kisitetdan laajasti, avautuu paljon mahdollisuuksia oppimis-
ja koulutustapahtumille. Toisaalta oppimisymparistéjen laajuus my6s haastaa opettajia
ja kouluttajia uudenlaiseen pedagogiseen ajatteluun. Opettajien ja kouluttajien tyo pai-
nottuu entistd enemman oppimisympiristéjen suunnitteluun ja kehittimiseen. Vauh-
dilla kehittyvit fyysiset ja digitaaliset oppimisympiristot mahdollistavat aktivoivien
opetusmenetelmien innovoinnin ja soveltamisen. (Murtonen 2017, 175-177.)

TPACK-mallin (Mishra & Koehler 2006) mukaisesti tulevaisuudessa kouluttajalta
edellytetdian my6s osaamisen kehittimistd ja tyonsé tarkastelua opetettavan sisillon,
pedagogisen osaamisen ja teknologisen osaamisen nakokulmasta. Kouluttajan tulee
miettid, mitd mahdollisuuksia teknologiat ja oppimisympiristot tuovat ja miten niitd
hy6dynnetidin oppimisprosessin ja osaamistavoitteiden nikékulmasta mielekkddn op-
pimisen mukaisesti. Tdmi tukee oppijoiden osaamistavoitteiden saavuttamista ja voi
yllapitdd heidin motivaatiotaan sekd oppimisen iloa.
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5

ITSEKASVATUKSESTA

Hannu Rentola

5.1 Johdanto

Itsekasvatus (self-education) on keskeisessd osassa puhuttaessa aitkuisen kasvatuksesta
(adult education) ja elinikdisestd oppimisesta (lifelong learning) seka osaamisen ja toi-
mintakyvyn (action competence) jatkuvasta kehittimisesta. Sotilaskouluttajan tehtava
on kasvattamista, erityisesti aikuiskasvattamista, jonka avulla yksilon ja yhteison jasen-
ten itsekasvatus ja toimintakyvyn kehittaminen mahdollistetaan osana elinikaista op-
pimista.

lifelong
learning

adult
education

self-
education

action
competence

Kuvio 1. Elinikdisen oppimisen, aikuiskasvatuksen ja itsekasvatuksen avulla pyrkimys kohti toi-
mintakykya. (Kuvion perustana Rentola, 2018a)

Sotilaskouluttaja (military trainer) toimii aikuisen oppijan opettajan, ohjaajan, koulut-
tajan ja kasvattajan roolissa (adult educator, adult trainer). Hinen tulee ymmartaa ai-
kuisoppijan oppimisen teoreettisia perusteita, vaiheita, kokemuksen merkitysti ja sen
hy6dyntimistd osana yhteisossd tapahtuvaa oppimista ja kasvua (group-based learning
and development) sekd kokemuksien jakamista. Hinen on toiminnallaan huolehdit-
tava ja tuettava yksilon jatkuvaa oppimista eli itsekasvatusta kohti tulevaisuudessa tar-
vittavaa kykyi toimia, toisin sanoen toimintakykyid (ks. Toiskallio, 1998, 79; Rentola
2018b, 153). Kyse on siis aikuiskasvatuksesta ja sithen liittyvistd andragogisesta ajat-
telusta (ks. Lindeman, 1926, 9-10; Salomaa, 1950, 21; Knowles, 1980, 44; Revans,
1982; Malinen, 2000), jonka ymmairtimisen avulla kasvattaja ohjaa ja mahdollistaa kas-
vatettavansa kasvun ja kehittymisen (ks. Rentola, 2018a, 143; Lemmetty & Collin,
2019b).
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5.2 Itsekasvatuksen ja elinikdisen oppimisen vaatimus

Osaamisen kehittimisen keskeinen elementti on yksilotasolla tapahtuva omaehtoinen
halu oppia eli motivaatio kasvattaa itseain. Sotilaskouluttajan ja esimiehen tehtavana
on ohjata yksil6a 16ytimain itsekasvatukselle suunta ja tunnistamaan kasvatusmah-
dollisuudet seka varmistaa samalla myos koko yhteisén oppiminen ja kasvu (ks. Ren-
tola, 2018a). Itsekasvatukseen liittyva itseohjautuvuus on opittava taito ja valmius,
joka etenee toiminnassa ja on aina kiinnittynyt kontekstiin eli organisaatiokulttuuriin
ja sen tarjoamiin mahdollisuuksiin (ks. Lemmetty & Collin, 2019b, 265).

Kasvatuksessa on kysymys ensi sijassa kasvamisesta, joka edellyttaa erityisesti avunan-
non ja ohjauksen kaltaista kasvattamista (ks. Hollo, 1952; Taneli, 2010, 46-47). Eri-
laisten thmisten kokemusten tunnistaminen ja niiden jakaminen ovat kokemuksellisen
oppimisen teorian (ks. Kolb, 1984: Experiential Learning Theory, ELT) keskeisia ele-
mentteja, jotka toimivat aikuisen oppijan elavana oppikirjana (ks. Lindeman, 1920).
Nimai elementit tarvitsevat tuekseen dialogia ja yhteisollisen kasvun mahdollistavan
oppimista tukevan ilmapiirin ja ympariston (ks. Rentola, 2018a; 2018b).

dialogi

Kuvio 2. Kasvatus tarvitsee ohjausta, dialogisuutta ja ilmapiirin, jossa voidaan jakaa kokemuk-
sia. (Kuvion perustana Rentola, 2018a)

Kasvatuksen tavoitteena on elimi kokonaisuudessaan, sen koko runsaus ja kirjo,
jonka vuoksi kasvatusta on kaikissa elimidnmuodoissa (ks. Taneli, 2010, 46). On siis
tunnistettava erilaiset kasvatuksen mahdollisuudet. Teknologian nopea kehittyminen,
digitalisaatio ja muuttuva toimintaymparistoé haastavat, mutta my0s tarjoavat uusia
mahdollisuuksia oppimiseen, kasvatukseen, koulutukseen ja osaamisen kehittimiseen.
Jatkuvan ja elinikdisen oppimisen reformin (ks. Opetus- ja kulttuuriministerié, 2019a;
2019b) mukaisesti tutkintoperustaisen oppimisen lisiksi kdytossd on my6s muita kei-
noja osaamisen kehittimiseksi ja varmistamiseksi. Naitd ovat muun muassa verkko-
tuettu monimuoto- ja virtuaaliopetus seka sidosryhmaverkostoista ja vertaisilta tapah-
tuva oppiminen. Teknologian kehittyessa erilaiset virtuaaliset (ks. Salomiki, 2019:
Live, Virtual and Constructive, LVC) ja pelillistavit oppimisympiristot ja informaa-
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tiokanavat (esimerkiksi YouTube) seki yhteiskunnan eri tahojen, oppilaitosten ja yri-
tysten tarjoamat avoimet verkkotuetut opinnot mydskin mahdollistavat aikaisempaa
enemmain itsendisen osaamisen kehittaimisen eli itsekasvatuksen. Tyoskentelyryhmien
ja tyontekijoiden yhteiset oppimisprosessit, opinndytetoihin liittyvd osaamisen vaihto,
mentorointi sekd tutkitun ja dokumentoidun tiedon hyédyntiminen auttavat osaltaan
osaamisen kehittymisessid. Formaalin oppimisen lisdksi tyossd tapahtuva oppiminen
osana yksilon kasvua ja kasvatusta tulee tunnistaa ja hyodyntda. Tyoelaman arkipaivai-
nen ja todellinen toimintaymparist6 normaalien tyotehtavien kautta tarjoaa mahdolli-
suuksia oman osaamisen kehittimiselle, tunnistamiselle ja tunnustamiselle sekd osaa-
mista ilmaisevien nédyttojen antamiselle, erityisesti Puolustusvoimissa. Erilaisten mah-
dollisuuksien hy6dyntimiseksi tarvitaan esimiesten ohjausta ja tukea.

Organisaatiot ja erilaiset yhteisot edellyttavat tyontekijoiltaan muutos- ja kehittymis-
valmiuksia, jotta ne voivat varmistua henkil6stén osaamisesta ja kyvysta toimia muut-
tuvissa tilanteissa (ks. Rentola, 2018a, 89). Yhteison jokaiselta tyontekijalta ja toimijalta
edellytetain itseohjautuvuutta jatkuvan kehittymisen ja osaamisen osalta, jotta voidaan
taata tarvittava kyky toimia muuttuvissa ja ennakoimattomissa tilanteissa. Yksilon sub-
jektiivisen hyvinvoinnin kannalta on tarkeda, ettd hianelld on tunne organisaation pyt-
kimyksistd huolehtia hinen osaamisestaan, jolloin my6s hanen kokemuksensa, ajatuk-
sensa ja arvonsa tulevat huomioiduiksi (ks. Konkka, 2018, 41-42) suhteessa organi-
saatiossa ja yhteisOssa tarvittavaan osaamiseen.

Kysymyksia voidaan asettaa jokaiselle toimijalle: mistd tulemme, minne olemme mat-
kalla ja miten varmistamme tulevaisuudessa tarvittavan toimintakyvyn? (ks. Toiskallio,
2009, 48; Virri, 2016, 76) Opetushallituksen (2019, 43) mukaan tulevaisuudessa mer-
kitystddn lisiavat muutoksen hallintaa edistavit metataidot, kuten ongelmanratkaisu-
taidot, itseohjautuvuus, oppimiskyky, henkil6kohtaisen osaamisen kehittiminen ja
johtaminen seka tiedon arviointitaidot. Kaikki nimi metataidot ovat itsekasvatukseen
tarvittavia sekd sen kautta kehittyvid osa-alueita.

5.3 Kasvatuksesta ja toimintakyvysti

Mutanen & Virri (2013, 96, 99-100) tuovat esille, kuinka tirkedd on koulujirjestel-
méamme perustuminen kasvatukseen. Opetus on kasvatukselle alisteinen, ja sotilaiden
koulutuksen tulee sitoutua niihin molempiin. Kasvatus on yksilén saattamista vas-
tuulliseen osaamiseen, perustuen yksilon kasvattamiseen ihmisyyteen. Tama haastaa
sotilaskoulutusta ja asevelvollisten koulutusta, jossa kouluttajilta tarvitaan ymmarrysta
ja osaamista ihmisyydesti ja kasvatuksesta - osana yhteiskunnan turvallisuustoimijuu-
den kautta asettuvaa tehtivid sekd osana nuorten ja kokeneiden osaamisen kehitta-
mistd. Yksilon toimintakyvyn kehittiminen on keskeisesti yhteydessa kasvatuksellisiin
paamadriin, joten kyse on kokonaisvaltaisesta kasvuprosessista (Mutanen & Virri,

2013, 93-94).

Laadukkaan koulutuksen ja linjakkaan opetuksen (ks. Biggs, 19906) edellytyksena ovat
poikkeusolojen suorituskykyvaatimuksiin perustuvat tavoitteet, osaamis- ja koulutus-
tasovaatimukset sekd ajantasaiset opetussuunnitelmat jirjestettdvien opintojaksojen
pedagogisten kisikirjoitusten tukena. Opetuksen ja koulutuksen tulee perustua tutki-
mukseen tai dokumentoituihin hyviin kiytinteisiin, joita tuetaan monimuotoisesti to-
teutetun opetuksen, oppimistehtivien ja harjoittelun avulla. Koulutuksessa kiytetti-
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vin oppimateriaalin tulee osaltaan tukea my6s poikkeusolojen suorituskyvyn edellyt-
tamien taitojen harjoittelua ja valmiuksien kehittdmista - tarvittaessa simulointia hyo-
dyntiden. Osaamisen arvioinnin on oltava tasapuolista, lapinakyvdd ja perustuttava
osaamis- ja suorituskykyvaatimuksiin. Kouluttajien riittivdi ammattitaito sekd sub-
stanssi- ja tietojirjestelmiosaamisen ettd pedagogisen osaamisen osalta nakyy koulu-
tettaville laadukkaana koulutustapahtumana my6s itsendisen oppimisen mahdollista-
vien verkkotuettujen opintojen kohdalla.

Pidesikunta ohjaa Puolustusvoimissa tarvittavaa ja kehitettavaa toimintakykya, jota
taydentad osaltaan tyo- ja palvelusturvallisuutta kehittavan kulttuurin synnyttdminen.
Toimintakyvyn kasite sitoo yhteen nienniisesti erillian olevia inhimillisen toiminnan
(fyysinen, psyykkinen, sosiaalinen ja eettinen) osa-alueita, joiden keskiossa on sotilaan
identiteetti. Yksilon toimintakykyisyydessa yhdistyvit kdytinnollinen ja teoreettinen
viisaus, jossa subjektiivisen kokemuksen merkitys korostuu ja jota yksilon tiedot ja
taidot taydentavit osaltaan (ks. Mutanen & Virri, 2013; Makinen & Tuominen, 2010).
Toimintakyky muovautuu yksilon ja kulttuurisen ympariston vuorovaikutuksessa,
jossa thminen on aina osallisena jossakin sosiaalisessa ryhmassa ja kulttuurissa. (ks.
Tuominen, 2010)

Toimintakyky on kokonaisuus, jota voidaan tarkastella neljasta nikékulmasta kasin.
Fyysisessa toimintakyvyssa (physical performance) on kyse yksilon kunnosta eli fyysi-
sistd kyvyista tehda jotakin. Psyykkisen toimintakyvyn alue liittyy (psychological com-
petence) informaation kasittelyyn ja henkisiin ominaisuuksiin. Sosiaalisessa toiminta-
kyvyssa (social competence) on kyse ihmissuhteista ja vuorovaikutuksesta toisten
kanssa. Eettinen toimintakyky (ethical competence) liittyy vastuullisuuteen ja oikeus-
tajuun, joka nikyy ulospdin yksilon valmiutena pohtia ja kyseenalaistaa my6s omaa
toimintaansa. Sotilaan toimintakyvyn keskiossa rakentuu hinen identiteettinsa, jonka
perusteella hinelle syntyy valmius ja kyky toimia kokonaisvaltaisesti toimintakykyisena
thmisend muuttuvissa tilanteissa. (ks. Toiskallio, 1998; Toiskallio & Makinen, 2009;
Kangas, 2010)

Itsekasvatuksen tavoitteena tulisikin varmistaa toimintakykyisen yksilon osaaminen
osana autonomista ryhmai, jolla tarkoitetaan yksilon kokonaisvaltaista kykya toimia
osana itsendisesti toimivia erilaisia ryhmia erilaisissa yhteisoissd. Tama on maaritetty
muun muassa Ilmavoimien varusmieskoulutuksessa tuotettavaksi keskeiseksi osaa-
mistavoitteeksi, jonka kautta pyritdan takaamaan yksiloltd ja yhteisolta tarvittavat val-
miudet Ilmavoimien toimintaymparistossa.

5.4 Organisaatio ja yhteiso itsekasvatuksen mahdollistajana

Yksilon itsekasvatusta ja sen mahdollistamista voidaan tarkastella erilaisista nakokul-
mista. Erds tapa on tarkastella organisaatioon, yhteis66n ja yksil66n liittyvid osateki-
joitd matriisimaisesti siten, ettd erillisind ulottuvuuksina tutkitaan historian, nykyhet-

ken ja tulevaisuuden elementteji. (ks. Taulukko 1)

74



iOrganisaatio [Yhteiso [Yksild

Visio ja suunta ISosiaalinen paaoma Kyky toimia, toimintakyky |Tavoiteltava osaaminen

Organisaatiorakenne, arvot|Dialogi ja yhteisdllinen ltsekasvatus Tomintaymparisto

ja kulttuuri kasvu mahdolistajana

Historia ja perinteet [Yhteison erilaiset Yksilon kokemus Taustahistoria
kokemukset

Taulukko 1. Jaettujen kokemusten ja itsekasvatuksen kautta hyodynnetaan toimintaymparis-
ton tarjoamia oppimisen mahdollisuuksia seka tuotetaan organisaation tarvitsemaa osaamista
ja kykya toimia tulevaisuudessa. Itsekasvatuksen taustalla on kokemuksellisen oppimisen teo-
ria. (Taulukko on muodostettu Rentola, 2018a pohjalta)

Jokaisen yhteison jdsenen tulee tuntea oman organisaationsa historian ja rakenteiden
kehittymisen vaiheet. Niiden tunteminen auttaa ymmairtimain yhteisossa vallitsevaa
nykyhetken toimintakulttuuria ja -ilmapiirid sekd tunnistamaan kasvatusmahdollisuu-
det vallitsevassa koulutuskulttuurissa (ks. Halonen, 2007). Kun organisaation toimin-
takulttuuri on oppimista ja kasvatuksellisia arvoja korostava, se heijastuu yhteison
kaikkiin toimijoihin esimiehen esimerkin, yhteis6llisen oppimishalukkuuden ja oppi-
misen merkitystd arvostavana kehittivina ilmapiirina.

Organisaation asettamilla toiminnan ja tulevaisuuden tavoitteilla (visio) voidaan tar-
jota yhteinen suunta (strategia) koko yhteison toiminnalle. Tyoyhteisoissa tarvitaankin
organisaation toiminnan ja suunnan kirkastamista eli vision ja strategian sanallista-
mista. Yhteison jasenten tulee ymmartia tulevaisuuden suunta ja sen asettamat vaati-
mukset yhteison toimijoille my6s heiddn osaamisensa osalta. Tavoitteiden ja suunnan
kirkastaminen edellyttad yhteison jaseniltd yhteistd ymmarrysté ja sitoutumista. Taman
toteuttamiseen tarvitaan yhteison eri toimijoiden kesken tapahtuvaa dialogia eli mah-
dollisuutta keskustella ja jakaa yhteistd ajatuksia, jotta organisaation tavoite voidaan
ymmairtid samalla tavalla ja toiminta suunnata yhdessa sen mukaisesti.

Yhteison jokaisen jasenen henkil6kohtaisilla kokemuksilla, niiden reflektoinnilla ja ja-
kamisella on oma tirked merkityksensa. Erilaiset nakokulmat rikastavat kokonaisuutta
tehden sen laaja-alaisemmaksi ja selkedimmaiksi sekd lisiten samalla yhteistd ymmar-
rysté kdsiteltavistd kokonaisuudesta. Erilaisten kokemusten jakamista tulee tukea kes-
kustelevan ja toisia arvostavan ilmapiirin avulla, jossa jokainen toimija on aidosti kiin-
nostunut muiden nakokulmista ja kokemuksista. Yksilon itsekasvun kehittimisen ja
mahdollistamisen kannalta on erityisen tirkedd, ettd yksilo voi peilata ja reflektoida
omaa nykyhetken osaamista suhteessa muiden osaamiseen ja organisaatiossa tulevai-
suudessa tarvittavaan osaamiseen. (ks. Rentola, 2018a, 93)
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Yksilé voi yhdessd esimiehen kanssa asettaa omalle itsekasvatukselle ja osaamiselle
tavoitteita, joita kohden ponnistellaan erilaisia oppimisen mahdollisuuksia hyédyn-
tien. Oivallinen tapahtuma sen osalta Puolustusvoimissa on vuosittaiset kehityskes-
kustelut, joissa tarkastellaan mennytta kautta ja asetetaan tavoitteita tuleville vuosille.
Jokaisella yksilolld on erilaiset tavat oppia, jonka vuoksi tarvitaan henkil6kohtaisten
oppimisen tapojen tukemista ja mahdollistamista. Kun yksilon ja organisaation aset-
tamat tavoitteet ovat yhtenevit, yksilé kokee hankkivansa merkityksellisti osaamista,
joka samalla palvelee organisaation tarpeita. Itseohjautuva oppiminen ja itsekasvatus
voivat tilléin olla ohjattua toimintaa.

Aikuisen oppijan itsekasvatuksen mahdollistaminen on kokonaisuus, joka edellyttida
taulukossa 1 kuvattujen elementtien jatkuvaa vuoropuhelua. Yksilon toimintakyvyn
kehittimiseksi, itsekasvatuksen liht6kohdiksi, yhteison sosiaalisen pddoman lisda-
miseksi sekd organisaation vision ja suunnan kirkastamiseksi tarvitaan jaettua ymmar-
rystd historiasta, nykyhetkesta ja tulevaisuudesta kaikkien toimijoiden osalta. Tama
edellyttia sotilaskasvattajilta ja esimiehiltd kokonaisuuden ymmairtimisti ja sen ohjaa-
mista.

5.5 Kokemuksellisuus, dialogi ja yhteis6llinen kasvu

Yhteis6 koostuu erilaisista toimijoista ja jasenistd, joista jokaisella on oma historiansa
ja kokemuksensa. Metodisesti on olennaista tiedon praktisuus, sen kokemuksellisuus
ja prosessoituminen eldviksi kiytinnoksi (ks. Paakkola, 2016, 40). Erilaiset kokemuk-
set tulee ndhdé toiminnan kehittimisen kannalta voimavarana. Kokemuksen merkitys
on keskeinen osa aikuisen yksilon oppimista ja kasvatusta (ks. Lindeman 1926). Yh-
teiso tulee ymmartdd rikkaana ja monipuolisena toimijoiden joukkona, jossa erilaiset
kokemukset tuovat keskusteluun ja asioiden ratkaisemiseen erilaisia nikékulmia. Yh-
teisGvoimainen oppimisprosessi koetaan henkil6kohtaisesti, ja se rakentuu yksilén ko-
kemuksista kisin (ks. Leppanen, 2018, 85).
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Aikuisen oppijan laaja-alainen kokemustausta mahdollistaa itsendisesti eri viitekehyk-
sistd integroidun kisityksen muodostamisen, kun oppija eldi sekd yksilond ettd samalla
my6s kompleksisissa vuorovaikutussuhteissa muiden toimijoiden kanssa (ks. Kallio,
2014, 21). Erilaisten kokemusten ymmartiminen, niiden reflektointi ja jakaminen tar-
vitsevat tuekseen dialogin mahdollistavan, kannustavan ja rohkaisevan ilmapiirin. Kun
yhteisossa oleva erilainen kokemus ja osaaminen voidaan jakaa eri toimijoille, synnyt-
tad se yhteisollista kasvua ja sosiaalista padomaa (Rentola, 2018a, 100).

yhteisen ja jaetun
ymmanyksen muodostaminen
reflektion ja dialogin avulla

tulevaisuuden sphunta

tyoyhteison jdsenet ja sen kirkastanpinen
yksilon itsekasvatuksen
lahtokohta
yhteisossa oleva
tydoelamakokemus
yhteisossa oleva
elamankokemus

Kuvio 3. Yhteison jasenten erilaisten kokemusten merkitys yksilon itsekasvatuksessa ja nako-
kulmien laajentumisessa.

Yhteinen sosiaalinen identiteetti muuttaa sekalaisen kokoelman ihmisia yhdessa toi-
mivaksi sosiaaliseksi voimaksi, jossa keskindinen sosiaalinen vaikutus johtaa ihmisid
olemaan samaa mieltd tirkeistd asioista ja heiddn pyrkimyksensd muuttuvat yhden-
suuntaisiksi (ks. Haslam, 2012, 89). Ei siis ole yhdentekevia, miten erilaiset ihmiset
saadaan ohjattua ty6skentelemiin ja kasvamaan yhteisten pdamairien ja tavoitteiden
suuntaisesti. Kollegiaalinen yhteistoiminta on parhaimmillaan tukemassa yksilon ajat-
telun avartumista osaksi yhteisossd tapahtuvaa sosiaalisen padoman kehittymista ja

kasvua. (ks. Rentola, 2018a, 108)

Aikuinen oppija tarvitsee ympirilleen kasvua edistivin yhteison, jonka puitteissa ta-
pahtuvassa dialogissa hin voi reflektoida (ks. Mezirow, 1991; Kitchenham, 2008, 109,
111) ja peilata ajatuksiaan, kokemuksiaan, opiskelemaansa teoriaa sekd toimintaansa
muiden ajatteluun ja kokemuksiin. Omien kokemusten ja ajattelun jakamisen kautta
yhteisOn jdsenet voivat tulla toisistaan tietoisiksi ja asettautua kasvuhakuisiin (oppimi-
sen kannalta merkityksellisiin) suhteisiin toistensa kanssa. Ajatuksien jakaminen yhtei-
s6n muiden toimijoiden kanssa sosiaalisen vaihdantaperiaatteen mukaisesti tuottaa
dialogissa vastavuoroisella (ks. Harra, 2014; Foster, 2012; Leppénen, 2018, 85) tavalla
sosiaalista padomaa (ks. Koivumiki, 2012) ja jaettua hiljaista tietoa (ks. Hakkarainen
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& Paavola, 2008) yhteiseen kdytt6on “vaihdantapydille”. Sosiaalisen pddoman ja vas-
tavuoroisten kokemusten jakamisen avulla yhteisén jokainen jisen voi reflektoida, op-
pia ja avartaa omaa ajatteluaan kisiteltavista ilmioistd. Yksilon itsekasvatus on yhtei-
sOssa olevan sosiaalisen paaoman kehittymisen kannalta vilttimatontd, mutta yksilon
itsekasvatuksen nikokulmasta yhteisen sosiaalisen padoman tuottamisen voidaan aja-
tella olevan hianen kasvuprosessinsa sivutuote. Itsekasvatus voidaan sanoa olevan osa
yhteison jokaisen jasenen vastuullista ja vastavuoroista yhteisollista toimintaa. (ks. Ko-
mulainen & Rajakaltio, 2017, 229-230; Rentola, 2018a; Leppinen, 2018)

5.6 Itsekasvatuksella kykyi toimia

Yksilollinen ja yhteisollinen itsekasvatus on atkuiskasvatuksen perinteinen liht6kohta
(ks. Lindeman, 1926; Knowles, 1980; Kallio 2014, 19; Lemmetty & Collin, 2019a,
260). Yksilon historia ja kokemukset ovat yksilolliset, ja niidden adreen pysiahtyminen,
reflektointi ja niidden tunnustaminen ovat yksilon oppimisen ja kasvun kannalta tar-
keitd. Yksilo toimii aikaisemman kokemuksen ja aiemmin hankitun osaamisen avulla.
Kun yhteisossa vallitseva kasvatuksellinen ja oppimista tukeva ilmapiiri tukee yhteisén
jasenten valistd kokemusten jakamista ja dialogisuutta, voi yksilo rohkaistua hy6dyn-
tamédn erilaisia oppimisen ja itsekasvun mahdollisuuksia omalta osaltaan. Samalla ta-
voin ymmarretty perustehtivin (toiminnan merkitys) ja tulevaisuuden paamaarien
(toiminnan suunta) kirkastaminen ovat tyoyhteisésséd tapahtuvan kollegiaalisen ty6s-
kentelyn, kasvun ja itsekasvatuksen edellytyksid. Turvallinen ja hyvinvoiva yhteis6
huolehtii yksiloista (sisdinen henkinen tila, rinnalla kulkeminen ja kasvun auttaminen)
edistien samalla yhteisollistd kasvua ja yhteis6ssa tapahtuvaa kasvatuksellista toimin-
taa. Tama tarjoaa yksilolle mahdollisuuden ty6elimin ja kokemusten vastavuoroiseen
tutkimiseen, teorian ja kdytinnon yhdistimiseen seki itsekasvatukseen, jonka avulla
hin voi kehittdd omaa toimintakykydan.

Merkittavd osa ty6ssa oppimisesta tapahtuu epamuodollisesti ja itseohjautuvasti. Op-
pimista pidetddn nykyain kiinteand osana tyotd, mika korostaa yksilon ja yhteison toi-
mijoiden vastuuta omasta oppimisestaan. Tama puolestaan painottaa yksilén henkil6-
kohtaisen itseohjautuvuuden merkitysta, joka on jatkuvan osaamisen kehittimisen ja
luovuuden lihtokohta. Itseohjautumisen taustalla on andragoginen ajatus siitd, ettd
atkuisilla oppijoilla on vahva sisdinen motivaatio ja kokemus oppimisesta seki tilan-
neherkkyyttd hyodyntia erilaisia oppimisen mahdollisuuksia asettamiensa oppimista-
voitteiden mukaisesti. Vaikka yksilon itseohjautuvuus on merkittivi lihtokohta oman
osaamisen kehittimiselle, tarvitaan sen tueksi my6s yhteisén ja organisaation toimesta
tapahtuvaa ohjausta ja tukea. (ks. Lindeman, 1926; Knowles, 1980; Lemmetty & Col-
lin, 2019b)

Aikuiskasvatus on ldhes aina itsekasvatusta (Salomaa, 1950, 21). Sotilaskasvattajan on-
kin tarpeen perehtyd nykyistd enemmain aikuiskasvatukseen ja andragogiikkaan, jotta
vol ymmartdd aikuisen oppijan itsekasvatuksen ja -ohjautuvuuden avulla tapahtuvaa
oppimista ja osaamisen kehittimistd. Tami kokonaisuus edellyttdd oppimisesta, kas-
vusta ja oppimisilmapiiristd huolehtimista, jolla mahdollistetaan yksil6llinen ja samalla
yhteisollinen kasvu (ks. Knowles, 1980, 44; Revans, 1982; Malinen, 2000; Rentola,
2018a, 143; Lemmetty & Collin, 2019b).
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Rentolan (2018a) mukaan keskeinen liittymapinta Hollon (1931) kuvaamaan itsekas-
vatukseen 16ytyy sotilaspedagogiikan keskeisestd ilmidsti, toimintakyvystd ja sen ke-
hittamisestd. Salomaa (1950, 21) ja Sivonen (2006, 87) tuovat esiin, kuinka koko ithmi-
sen, ja erityisesti aikuisen ihmisen, elimi on jatkuvaa kasvua, itsekasvatusta ja uuden
oppimista. Itsekasvatuksen lahtokohtana ovat itsetuntemus, motivaatio ja itsensa loy-
taminen (ks. Salomaa, 1950, 91-92; Sivonen, 20006, 87; Mikinen, 2016, 250; Paakkola,
2016, 35-41). Toisaalta mitain jyrkkaa eroa tarvitse kuitenkaan tehda itsekasvatuksen
ja muun kasvatuksen vilille, koska kasvatus on tavallaan aina itsekasvatusta (Taneli,

2012, 89).

Yksilon itsetuntemuksen ja identiteetin merkitys (ks. Makinen, 2010) korostuu, koska
toiminta osana vuorovaikutteisia ryhmia edellyttda yksilollisid taitoja ja kykya ajatella,
siis toimintakykya. Toimintakyky on mdaritetty “’yksilon henkil6kohtaiseksi valmiu-
deksi yksilolliseen ja yhteisolliseen toimintaan” (Toiskallio, 1998, 79). Yksilon on saa-
vutettava henkinen kehityksensia omin ponnistuksin - hanen on jatkuvasti taisteltava
itsestdan, sekd muovailtava, kasvatettava ja toteutettava itseadn. Autonominen aikui-
nen oppija hankkii sellaista tietoa, mita kokemuksensa perusteella tuntee tarvitsevansa.
Hin on orientoitunut hankkimaan sellaista kompetenssia, jolla hin voi valmistautua
kohtaamaan tulevaisuuden (ks. Knowles, 1980, 44). Aikuisen oppijan on siis harjoi-

tettava itsetuntemusta ja yhteisollista toimintaa (ks. Wilenius, 1987; Haslam, ym.
2012).

5.7 Sotilaskouluttaja itsekasvatuksen mahdollistajana

Kasvatus on jo kauan sitten nihty laaja-alaisesti yhteiskunnallisena tehtavina. Kasva-
tuksen avarammaksi tehtiviksi onkin jo Hollon (1952, 222) mukaan katsottava ter-
veiden, elinvoimaisten ihmisyhteis6jen luominen, sailyttiminen ja kehittiminen. Han
(1952, 223) viittaa my6s valtion vallankayton kasvatuksellisiin tehtiviin, sukupolvesta
toiseen jatkuvaan itsekasvatukseen kansallista elimai varten. Pyrkimys henkiseen kyp-
syyteen avartaa ja kohottaa jatkuvaan henkiseen ponnisteluun (ks. Kallio, 2014, 19).

Kasvaminen on kasvamaan saattamista (ks. Hollo, 1949, 64), ja tima merkitsee sitd,
ettd se on luonnollisten taipumusten esteiden poistamista ja suotuisten olosuhteiden
luomista itsestddn tapahtuvalle kasvamiselle (ks. Hollo, 1949, 65; 1952, 22). Kyseessa
on siis kasvun mahdollistaminen, siiti huolehtiminen (Rentola, 2018a, 93, 114) ja
avunanto (Hollo, 1952, 53), joka koskettaa my0s kasvatettavaa itseddn. Kasvaminen
on alkuperiisesti aina kasvatusta (ks. Hollo, 1931, 63), mutta ei ainoastaan kasvatetta-
van, vaan myos kasvattajan alinomaista kehittymisti ja kasvua (ks. Hollo, 1931, 78).

Kasvatuksen teorian ja kdytinnon keskeinen kisite on toiminnallisuus, joka jakaantuu
kiintedsti yhteenkuuluviin ulkoiseen ja sisdiseen toiminnallisuuteen (ks. Hollo, 1949,
67). Mita tima tarkoittaa opetus- ja kasvatustehtavien parissa tyoskenteleville ihmisille,
kun teknologia on kehittynyt tukien samalla yhteistoiminnallista ja tutkivaa oppimista
erilaisissa toimintaympdristoissa? (ks. Makinen, 2016, 250) Eiko se edellytd meiltd kai-
kilta ympdriston tarkkailua kasvumahdollisuuksien tunnistamiseksi, yksiloén sisdisen
motivaation tunnistamista ja sen tukemista eri tavoin sekd rohkeutta hy6dyntdd ole-
massa olevia mahdollisuuksia oppimiseen ja osaamisen kehittdimiseen? Eiko se tar-
koita my0s sotilaskouluttajalta alttiutta kyseenalaistaa oma ymmirrys asioista, aikai-
sempien kasitysten uudelleen tutkimista ja muiden (my6s kasvatettavien) osaamisen ja
kokemuksen arvostamista yhteisen ymmairryksen lisiamiseksi? Sotilaskouluttaja ei ole
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endd vain kouluttaja tai tutkija, vaan toimii asioiden tutkijana yhdessi kasvatettaviensa
kanssa (ks. Kansanen, 2008, 167; Rentola, 2014, 208).

Esimiestoimintaan liittyy keskeisesti vastuu alaisten ja yhteisossd tapahtuvan kasvun
ja kasvatuksen mahdollistamista, ohjaamista ja suunnan nidyttimistd. TySyhteis66n
tarvitaan yhteistoiminnallisia toimintatapoja jasentivaa yhteistd ymmarrysta tulevai-
suuden suunnasta seka erilaisten thmisten kokemuksista ja ymmarryksesta. Ilmapiirin
tulee olla oppimista ja kasvua tukeva, rohkaissen kokeilemaan (eksperimentointi)
uutta ja kehittimain toimintaa. Esimies- ja johtamistoiminnan laht6kohtana korostu-
vat kasvatukselliset arvot ja johtajan oma esimerkki, jotka heijastuvat arkipdivin toi-
minnassa koko yhteis66n.

Koulutettavien kokemuksien jasentimistd voidaan auttaa vahvistamalla heidin teo-
reettista tietamystadan seka tukemalla ryhmassa olevaa dialogisuutta. Sotilaskoulutta-
juuteen liittyy oppisisaltdjen tutkiminen seka tutkimustiedon avulla oppisisiltojen ky-
seenalaistaminen ja niiden jatkuva kehittiminen, pedagogisten rakenteiden luominen
sekd oppimisen mahdollistavan ympiriston ja tyoelimian mahdollisuuksien tunnista-
minen. Sotilaskouluttajalta edellytetddn lisddantyvia valmiuksia kohdata erilaisia ja eri-
ikdisid nuoria ja aikuisia, joiden tiedollinen ja taidollinen lihtétaso sekd osaaminen eri-
laisilla osa-alueilla voivat olla hyvin vaihtelevia. Tutkivan tyotteen ja oppimisen hyo-
dyntiminen tarjoaa tihdn erdan elementin, joka edellyttda aikuisen oppimiseen liitty-
vien teoreettisten perusteiden ymmartimistd. (ks. Rentola, 2014)
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5.8 Paatanta

Pidesikunnan johdolla Puolustusvoimiin luodaan toiminnallisia ja oppimisen mahdol-
listavia elementtejda henkiloston osaamisen kehittimiseksi. Maanpuolustuskorkea-
koulu, Puolustusvoimien tutkimuslaitos ja puolustushaaraesikunnat tuottavat osaltaan
teoreettista informaatiota, joka jalkautuu henkil6kunnan oppimisen tueksi laadukkai-
den oppaiden, ohjesaintojen, kirjallisuuden ja tutkimusten seka erilaisten opetustilai-
suuksien ja kurssien kautta. Kouluttajille ja koulutettaville olisi tarkeda tarjota ymmar-
rysta mahdollisuuksista, miten yksil6llinen oppiminen ja itsensi kasvattaminen voi ra-
kentua erilaisten (todellisen tyoelamin ja erikseen luotujen) oppimisymparistojen, -
materiaalien, menetelmien ja harjoitteiden avulla. Tama edellyttad uudistuvien tekno-
logioiden hyodyntimiseksi ymmarrysta itsekasvatuksen mahdollisuuksista ja yhteisol-
lisen osaamisen kehittimisesta suhteessa asetettuihin ja kirkastettuihin tavoitteisiin ja
paamaariin.

Sotilaskouluttajilta vaaditaan aikuiskasvatukseen keskeisesti liittyvien tutkivan ja ko-
kemuksellisen oppimisen periaatteiden tuntemista, jotta yksilon itsekasvatus ja samalla
yhteisollinen kasvu voisi tapahtua osana arkipiivan tyoskentelya. Lisaksi sotilaskou-
luttajilta tarvitaan omaa esimerkkia itsekasvatuksesta ja mahdollisuuksien luomista yh-
teisossd olevien kokemusten ja osaamisen dialogiseksi jakamiseksi. Tama edellyttad
oman osaamisen kyseenalaistamista ja jatkuvaa oppimisorientoitunutta tutkivaa otetta
opetuksen ja osaamisen kehittimiseksi, joka johtaa samalla myGs opetus- ja opiskelu-
menetelmien kehittymiseen.

Aikuiselta oppijalta edellytetdan pysihtymistd reflektoimaan mennyttd, heittdytymista
dialogiin yhteison muiden toimijoiden kanssa kokemusten ja ymmarryksen jaka-
miseksi sekd itsekasvatusta, jotta “Ulkoapdin tulevat mielenvirikkeet joutuvat syvillisen har-
kinnan alaisiksi ja niiden itsendisen kdsittelyn pobjalla kebittyy oma vakaumus. Eikd ainoastaan
Se, vaan myds ja ennen kaikkea tabto sekd Ryky totenttaa teossa sitd, minkd hyvd harkinta on
parhaaksi havainnut” (ks. Hollo, 1931) Niin on mahdollista varmistua siité, etta itsekas-
vatuksen keinoin on tuotettu henkilokohtaisella tasolla tulevaisuudessa tarvittavaa ky-
kyéd toimia, toimintakykya.
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6

KOMPPANIA KUULUU KOMENTOONI!

Laura Kaalikoski

6.1 Perusyksikén asema Puolustusvoimien organisaatiossa

Puolustusvoimien tarkein tehtidvd on luoda ja yllapitia kykyd Suomeen kohdistuvan
sotilaallisen uhkan torjumiseen. Suuri osa siitd luodaan kouluttamalla asevelvollisia
poikkeusolojen tilanteisiin joukkotuotantosuunnitelman mukaisesti. Asevelvollisten
kouluttaminen asettaa vaatimuksia Puolustusvoimien normaaliolojen organisaatiolle
ja varuskuntarakenteelle, silld valtaosa varusmiehistd koulutetaan varuskuntiin kuulu-
vissa perusyksikoissa. (PE, 2014, 12.) Puolustusvoimien perusyksikké on linjaorgani-
saatio, joka muodostuu joukkueista tai jaoksista ja joka on osa isompaa joukkoyksik-
koa. Useimmiten perusyksikostd kiytetddan nimed komppania, mutta eri aselajeissa ja
puolustushaaroissa ovat kiytossd myos nimitykset patteri, lentue ja viirikko (PE, 2005,
20).

Perusyksikot vastaavat padasiassa varusmiesten kouluttamisesta ja Puolustusvoimien
joukkotuotannosta. Kaikki perusyksikot eivit kuitenkaan ole henkilostérakenteeltaan
identtisid tai yhteen tehtidvidan keskittyvia. Tassa artikkelissa perusyksikkoa ja sen pail-
likk6na toimimista kasitellddn asevelvollisia kouluttavan yksikon nikékulmasta paneu-
tuen normaaliolojen toimintaymparistossa esiintyviin ilmidihin ja perusyksikon johta-
miseen. Eri puolustushaaroissa on myos useita, asevelvollisia erityistehtiviin koulut-
tavia, erikoisjoukkojen yksikoitd, mutta niiden erityspiirteitd ei tassd yhteydessa huo-
mioida. Tarkoituksena on esitelld perusyksikon paallikon tehtavain liittyvid vaatimuk-
sia sekd pohtia, mitka tekijit vaikuttavat niiden menestyksekkaiseen hoitamiseen.

Yleisessa palvelusobjesdannissd annettujen mairaysten perustella perusyksikon paallikkoé
vastaa joukon johtamisesta ja koulutuksesta kokonaisuutena. Paillikon johtamisen ta-
voitteena on saavuttaa koulutustuloksiltaan joukkotuotantovelvoitteen edellyttimat
sijoituskelpoiset sodan ajan joukot, joiden palvelusaikana on huomioitu tasa-arvoisen
ja yhdenvertaisen kohtelun toteutuminen oikeudenmukaisesti. Lisiksi paallikon tulee
aktiivisesti luoda alaisten hyvinvointiin, toimintakykyyn, yhteishenkeen, kuriin ja tur-
vallisuuteen vaikuttavaa myonteista ilmapiirid. (PE, 2017, 26.)

Perusyksikon paillikké on tyypillisesti virkauransa alkupuolella oleva nuorehko sota-
tieteiden maisterin tutkinnon suorittanut upseeri, jolla on muutaman vuoden tyoko-
kemus takanaan. Suurin osa paillikkoné tyoskentelevistd on toiminut aiemmin ural-
laan joukkueen kouluttajan ja johtajan tehtivissd. Isompien kokonaisuuksien hallin-
nasta on kertynyt kokemusta saapumiserin johtajan ja varapiallikon tehtdvissa. Jois-
sain joukko-osastoissa kiytintoni on myos se, ettd upseeri palvelee toimistoupseerina
joukkoyksik6n esikunnassa ennen paillikon tehtivien vastaanottamista.

Perusyksikon piillikké toimii oman joukkonsa piddkouluttajana, vaikka varsinaista
kouluttamista tai opettamista ei tehtdvinkuvaan paljoa mahdu. Padkouluttajan tehti-
vind on ennemminkin vastata yksikkoénsi koulutuksen suunnittelusta ja koulutusta-
voitteiden saavuttamisesta joukkotuotantovaatimusten mukaisesti sekd varusmiesten
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valinnoista ja sijoittamisesta poikkeusolojen tehtiviin. Joukko-osaston koosta ja jouk-
koyksikoiden esikuntien vastuunjaosta riippuen péillikké voi vastata myds oman yk-
sikk6nsd resurssien koordinoimisesta ja hankkimisesta. Lisiksi padllikkd suunnittelee
ja johtaa sotaharjoituksia tai niiden osakokonaisuuksia. Valmiuden ylldpitimiseksi
péallikko vastaa oman henkildstonsd valmiuden kohottamisesta, yksikolle kiskettyjen
vartio-, paivystys- ja valvontatehtivien toteuttamisesta seka yksikolle kasketysta virka-
avusta.

Yksikon hallussa oleva omaisuus on paallikon vastuulla, kuten my6s sotilaalliseen jér-
jestykseen, kuriin, henkil6ston oikeudenmukaiseen kohteluun ja oitkeudenhoitoon liit-
tyvat asiakokonaisuudetkin. Jatkuvina koulutuksen toteutumiseen liittyvina hallinnol-
lisina rutiineina yksikon paillikké vastaa koulutusjaksojen toteutuksen suunnittelusta
ja viikko-ohjelmien laatimisesta sekd varusmiesten hallinnollisten asioiden, kuten
loma-anomusten tai pienvahinkoilmoitusten, kisittelystd. Varusmiespalveluksen eri
vatheisiin liittyen paillikko valmistelee ja esittelee yksikkonsa koulutusvalinnat, varus-
miesylennykset ja palkitsemiset sekd mahdolliset luokanmuutokset ja palveluksen kes-
keyttimiset. (HQ144)

Paallikko vastaa omalta osaltaan yksikkonsa varusmiesjohtajien kouluttamisesta ja oh-
jaamisesta. Ohjesaantoihin tai normethin kirjaamaton kasvatusvastuu on tissi tehta-
vassa tarkeda. Paallikko on yksikkonsa vanhin upseeri, ja hanen esimerkillidn on suuri
vaikuttavuus varusmiesten sekd my6s nuorempien kouluttajien keskuudessa. Varus-
miesyksikGssd kapteeni on erisnimi, ja padllikon sanomisiin ja tekemisiin viitataan
my06s organisaation ulkopuolella kiytivissa keskusteluissa: ”Meidin Kapteeni sa-

2

not...

Valtaosa perusyksikon paillikkoné toimineista upseereista nimeaa jalkikateen tehtivin
yhdeksi tyburansa vaativimmista ajanjaksoista. Pédallikon tehtdvaad pidetdan yleisesti
sekd haastavana ettd vaativana ja monesti sen my6s katsotaan sijoittuvan varsin var-
haiseen vaiheeseen upseerin uralla. Tami johtunee muun muassa upseerien nopeasta
virkakierrosta. (Iivarinen, 2013, 1, 7) Toisaalta suhteellisen nuori ikd tuo myG6s hyotya
paallikon tehtavin hoitamiseen. Kymmenkunta vuotta varusmiehid vanhempi pail-
likké voi jo tarkastella varusmiesten elimii ja johtaa yksikkéddn kokemuksensa
kautta, mutta hin ei ole vield tdysin vieraantunut siitd ajatus- ja kokemusmaailmasta,
jossa hinen yksikkonsi varusmiehet elivit ja kouluttajansa tyoskentelevit.

6.2 Perusyksikoén henkil6sto ja organisaatiokulttuuri

Ulkopuolisesta nakokulmasta tarkasteltuna Puolustusvoimissa vallitsee yhtenidinen
perinteiden varaan rakentuva organisaatiokulttuuri, jonka ulkoisia tunnusmerkkeja
ovat muun muassa yhteinen pukeutumistapa, kaytetty kieli ja puhetapa seki korostu-
nut hierarkkisuus (Halonen, 2007, 144). Perusyksikén organisaatiokulttuuri muodos-
tuu sen edustaman puolustushaaran ja aselajin perinteiden varaan, joskin yksikon hen-
kiloston persoonalliset piirteet muokkaavat jokaisen perusyksikén omannikoisekseen

pienoisyhteiskunnaksi.

Perusyksikoille yleisesti tyypillisid piirteiti ovat varusmiesten suhteellisen suuri ho-
mogeenisyys idn, sukupuolen tai koulutustason perusteella luokiteltuna. Suurin osa
varusmieskoulutettavista on noin kaksikymmenvuotiaita, toisen asteen tutkinnon suo-
rittaneita miehid. Eroja esiintyy muun muassa elimidnkatsomukseen, yhteiskunnalli-
seen taustaan tai sukupuoleen ja seksuaalisuuteen liittyen. (Hayrynen, 2017, 119.) Joka
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tapauksessa varusmiespalveluksen saapumiserit ovat edelleen kohtuullisen kattava -
pileikkaus miessukupuolen ikaluokista.

Perusyksikossa tyoskentelevit kouluttajat ovat seka ikarakenteeltaan ettd koulutus-
taustaltaan monitaustaisempia kuin varusmiehet. Kouluttajina palvelevat upseerit ovat
tyypillisesti kohtuullisen nuoria, sotatieteiden kandidaatin tutkinnon suorittaneita, ja
perusyksikossa tyoskentely ajoittuu heiddn sotilasuransa alkupaidhin. Aliupseeriston
ikarakenne on laajempi: aliupseeristossa on vasta virkaan astuneita kersantteja mutta
my6s kokeneempia sotilaita. Toistaiseksi perusyksikoissa tyoskentelee my6s opistoup-
seereja, jotka edustavat pisintd kokemusta organisaatiosta.

Puolustusvoimien organisaatioiden sisdisten kulttuurien muodostumiseen ovat vai-
kuttaneet muun muassa organisaation tehtivin luonne, koko ja perinteet. Tehtdvin
luonteen merkitys ndyttiytyy niin tilanteissa, joissa joudutaan tekemain paatoksia kuin
kdskettyihin tehtiviin valmistautumisessakin. Esimerkiksi Merivoimien laivapalvelun
toimintatavat tai Ilmavoimien tulenkidytonjohtamisen kaytinteet nikyvit myos kou-
luttavien perusyksikkoéjen toimintakulttuurissa vihintddn epasuorasti. Organisaation
koko on kiintedsti sidoksissa muun muassa toiminnan dynaamisuuteen ja tiedon kul-
kemiseen organisaatiossa sekd sithen, miten henkil6stossa suhtaudutaan virkatien ul-
kopuolella kulkevaan tietoon ja tehtivinjakoon. Historiasta kumpuavat perinteet vai-
kuttavat organisaatiokulttuuriin, vaikkei kukaan endéd valttimatta tiedd, miksi. (Hok-
kanen, 2011, 94, 98.)

Varusmichen saapuessa perusyksikk66n alokkaaksi ja/tai my6hemmin koulutusvalin-
tojen seurauksena tapahtuu yleensd jonkinlainen initiaatio uuden yksikon organisaa-
tioon. Se on sosiaalinen siirtyma yhteison jaseneksi, jolloin oma asema yhteis6ssi saa-
vutetaan mukautumalla sen vaatimuksin. (Huhtinen, 2001, 32, 104.) Perusyksikéilld
on omia puolivirallisia henkil6kunnan johdolla toteutettavia initiaatioperinteitd, kuten
koulutushaaramerkkimarsseja, kasteita ja valoja. Lisdksi perusyksikéiden vanhemman
saapumiserin varusmiesjohtajat saattavat sosiaalistaa uusia tulijoita toistamalla palve-
lusajan ulkopuolella samat ”takapuoli edelld puuhun” -suoritukset, joilla he ovat itse
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lunastaneet paikkansa yhteisossa puoli vuotta aiemmin. Irrotettaessa vanhoja toimin-
tamalleja niiden historiallisista yhteyksistd on vaarana, etteivat juurisyyt vality initiaa-
tion kohteena oleville, vaan perinteina pidetyt vanhat tavat muuttuvat vallankdyton
vilikappaleiksi (Bordieu, Salon 2004, 42—43 mukaan). T4ll6in tarkoituksena ei ole var-
sinaisesti saattaa uusia varusmiehia vanhojen kanssa tasavertaiseen asemaan vaan ai-
noastaan ponkittad varusmiesjohtajien muodollista auktoriteettia (Huhtinen, 2001,
33)).

Esimiesaseman vairinkdytto ja epaasiallinen kohtelu johtavat nykyaian hyvin nopeasti
tiedon levidmiseen sosiaalisessa mediassa ja laajaan uutisointiin. Kyseiset asiat ovat
my6s akateemisen tutkimuksen kohteena. Tutkimuksissa on selvitetty muun muassa
varusmiesten yhdenvertaista kohtelua tai Puolustusvoimiin kohdistuvien asenteiden
muodostumista. Tutkimusten tulokset eivat kaikilta osin ole Puolustusvoimien perus-
yksikk6jen toimintakulttuuria mairittelevia. (Ks. esim. Tolli, 2018; Leinonen, ym.
2018; MTS, 2018.). Vaikka kyseessd useimmiten on varusmiesten tai nuorten koulut-
tajien kokemattomuuteen liittyva laiminlyonti tai vaara toimintatapa, yksikon paalli-
kolla on suuri vastuu asioiden jalkiselvittelyssa. Tapauksista atheutuneita haittoja on
usein mahdotonta tiysin korjata, vaikka asioihin puututtaisiinkin aktiivisesti. Siksi en-
naltachkiisy on darimmaisen tarkedd. Erilaisten syrjinta- ja kiusaamistilanteiden tun-
nistaminen on perusyksikon paallikélle vaikeaa, silla valtaosa niista tapahtuu virka-ajan
ulkopuolella. Lisaksi hauskan ja noyryyttivin kokemuksen raja riippuu kokijasta, jol-
loin tilanteen selvittiminen jalkeenpdin osallisten ja muiden tapahtuman havainneiden
kertomusten perusteella on vihintdiankin haastavaa. (PE, 2011, 11.)

Paillikon tulee luoda johtamaansa yksikko6n ilmapiiri, jossa henkilostéa arvostetaan
tehtivistd riippumatta. Hinen tulee my6s olla itse aktiivinen vuorovaikutuksessaan
varusmiesten kanssa seki suoraan ettd kouluttajiensa kautta ollakseen selvilld yksikos-
sdaan virka-ajan jilkeen tapahtuvista asioista. Yksikon puoliviralliset perinteet on myos
hyvi tunnistaa ja niitd tulee tarkastella ajoittain. Tall6in on syytd pohtia, ovatko ne
edelleen ajan- ja tarkoituksenmukaisia ja minkalaisen signaalin ne antavat varusmie-
hille ja yksikon kantahenkilokunnalle yhteisistd arvoista ja toiminnan tavoitteista. (Ks.
Harinen, 2011, 55-58.) Kaikilla toiminnan tasolla paiatoksentekoa harmaalla alueella
auttaa seuraavan kysymyksenasettelun kautta mairittyvd vastaus: Pitdisiké tehdd? —
Kylld pitiisi! Kannattaisikohan tehda? — Ei kannattaisi!

Organisaatiokulttuuria maarittda oleellisesti joukossa vallitseva ihmiskuva. Kaytettd-
viin johtamisen menetelmiin on suoraan vaikutusta silld, nihddinké ihmisen perus-
luonne esimerkiksi aktiivisena ja itseohjautuvana vai laiskana ja valvottavana. Perus-
yksikossd voidaan ajatella, ettd esimerkiksi miehisté on yleisesti ottaen tietynlaista ja
tima késitys vaikuttaa sithen, miten heitd koulutetaan ja johdetaan. YhteistyStapoihin
vaikuttaa organisaation kisitys padtoksenteon hierarkkisuudesta. Organisaatioiden
toimintakulttuureissa on vaihtelua my6s siind, odotetaanko pddtostd aina yksittdiseltd
vastuuhenkil6ltd vai valmistellaanko suunnitelmia tiimityona hyviksyjille esiteltavaksi.
(Hokkanen, 2011, 116.)

Eri toimintakulttuurien risteyskohdissa voi syntyd my6s vaarinymmairryksid neuvotte-
levaan tiimity6hoén tottuneen esimichen odottaessa alaisiltaan suurta oma-aloittei-
suutta tal padttimiin tottuneen komentajan kokiessa tulevansa sivuutetuksi alaisten
toimiessa itsendisesti. Yksikon paillikon on hyvi tunnistaa oman puolustushaaransa
ja aselajinsa organisaatiossa vallitsevia kulttuurisia piirteitd ja tarkastella omaa johta-
mistoimintaansa niiden valossa kriittisesti. Oman yksikkénsd johtamisessa voi valita
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ja ohjata my0s alaisiaan huomioimaan yksikén toiminnan kannalta hyédyllisid kiytin-
teitd, perustella taustoiltaan perinteiset toimintatavat ja karsia ne kulttuuriset piirteet,
jotka osoittautuvat tuloksen saavuttamisen kannalta tarpeettomiksi. (Muona, 2000,
112))

Eri henkil6storyhmistd ja organisaation hierarkkisesta luonteesta johtuen perusyksi-
kon sisalld vallitsee my6s erilaisten virallisten ja epavirallisten ryhmien alakulttuureja.
Ryhmid muodostuu esimerkiksi tupajaon, harrastusten ja kotipaikkakuntien perus-
teella. Eri koulutushaarataustaiset varusmiehet toimivat omien normiensa mukaisesti,
kuten my6s eri henkilostoryhmiin kuuluva kantahenkilokunta. Epavirallisillakin ryh-
milld on omia ulkoisia tunnuksiaan, kayttaytymismallejaan tai puhetapojaan slangisa-
nontoineen. Varmasti valtaosa Puolustusvoimissa tyoskentelevasta henkilostosta ky-
kenee vaivatta erottamaan pioneerikomppaniassa palvelevan upseerikokelaan sotilas-
kuljettajasta tai jalkaviden aliupseerin lentijistd arvioimalla hiusten pituuden ja kaytet-
tavan vaatetuksen sekd huomioimalla henkiléiden kiyttiman kielen erityispiirteet.

(Varjonen, 2000, 34.)

Virallisten ja epavirallisten ryhmien limittdisyys ja niiden toimintakulttuurien vaiku-
tukset paivittdisessa toiminnassa on hyva tunnistaa ja tiedostaa, koska paallikké joutuu
toimimaan ja tasapainoilemaan kaikkien yksikossain esiintyvien ryhmien ja niiden toi-
mintatapojen kanssa piivittain. Moni ”itsestadn tapahtuva” asia, joka saattaa tietoon
tullessaan mykistda kekselidisyydelldan, tai suoritusmalli, joka ei olisi itselle tullut kos-
kaan mieleen, selittyy helposti ryhmien sisdisilld ja totutuilla toimintavavoilla tai vas-
taavasti ryhmalle tyypillisistd ominaisuuksista, kuten iasta, johtuvista syistd. (Valtanen,
ym. 2008, 45; Bordieu, Salon 2004, 22, 24-25 mukaan.)

Perusyksikossd on hyvi tunnistaa myos henkiléstoryhman ja idn vilinen suhde. On
tyypillista selittda jokin toimintatapa tiettyyn henkiléstoryhmain liittyvaksi alakulttuu-
rin ilmentymaksi, vaikka se saattaa olla my6s ikdkauteen tai tyokokemukseen maaraian
sidoksissa oleva ilmi6. Perusyksikossd idn ja kokemuksen huomioiminen esimies-
tyossd on merkittdvia, koska johdettavana on sekd varusmiehia ettd eri-ikdistd kanta-
henkilokuntaa. Itsed vanhempien ihmisten voidaan kokea jaadneen kiinni aikansa ela-
neisiin kdytanteisiin, jotka eivit endd vastaa nykyajan haasteisiin. Itsed nuoremmat ih-
miset taas tyypillisesti ajatellaan kokonaisuutta ymmartimattomiksi kriitikoiksi, jotka
osaavat kaiken ja tietavit kaiken ja jotka eivat pidd kykyjdnsa piilossa tuodessaan tie-
dostamaansa seikkaa esiin. Eri ikdluokkiin kuuluvien ihmisten kanssa keskustellessa
vol huomata, ettd henkiliden fyysisesta idstd riippumatta kokemukset ja niiden tul-
kinnat suhteessa itsed nuorempiin ja vanhempiin toimijoihin ovat ylla kuvatun kaltai-
sia.

Ikdjohtamisessa johtajan onkin syytd omien asenteidensa tunnistamisen lisiksi huo-
mioida idn merkitys alaistensa kokemukseen, itseohjautuvuuteen, ohjauksen tarpee-
seen tai toimintakykyyn ty6tehtivien suunnittelussa ja jakamisessa. Niiden asenteiden
tunnistaminen on johtajana toimimisen kannalta tirkedd, silld ne vaikuttavat vuoro-
vaikutukseen ja yhteistydhon ratkaisevalla tavalla. My6s ikdkausiin liittyvit eliménti-
lanteet, kuten perheen perustaminen, nakyvit viistimattd tyoyhteisossa ja vaikuttavat
sen henkil6stén kiyton johtamiseen. (Kiviranta, 2010, 52, 71-72.)
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6.3 Paillikko pdidkouluttajana ja pedagogisena johtajana

Md en kylli oo koskaan tajunnut noita spedan teorioita”, erds konluttaja sanoi
kerran keskustelun alkajaisiksi pddallikon halutessa keskustella hdnen kanssaan
syvdjobtamisesta ja sen periaatteiden totentumisesta joukkneen konlutuksessa. Pédl-
likdn otsalle nousi synkdabkd pilvi ja hetkellisesti yksikin henkilistin ammattitie-
toon kobdistui henkilokobtaisia epailyksen tunteita.

Syvajohtaminen on malli johtamiskayttiytymisen oppimisesta ja jatkuvasta itsensa ke-
hittamisestd (Nissinen, 2004, 20), joten loppujen lopuksi ylla mainitussa keskustelussa
puhuttiin juuri siitd, mista piti, ja paillikkokin oppi jotain uutta seki teoriasta etti
oman asenteensa merkityksesta johtamiseen. Kuten sitaatti osoittaa, johtamista ja
kouluttamista sekd niiden oppimista ja opettamista on perusyksikoissd vaikeaa ja pe-
rusteetontakin erottaa toisistaan. Jokaisella esimiesasemaan asetetulla on tehtivissiaan
seké johtamisvastuu ettd koulutustehtavia. Yksikon paallikko ja paakouluttaja voidaan
tastd nikokulmasta katsottuna ajatella esimerkiksi oppimisen johtajaksi.

Perusyksikon viitekehyksessd pedagogisella johtamisella tarkoitetaan jatkuvaa koulu-
tuksen aikana tapahtuvaa johtamistoimintaa, jolla tihdataan yksiléiden toimintakyvyn
kehittymiseen, kasvattamiseen sekd osaamisen kehittimiseen laajasti. Yksikkonsa paa-
kouluttajana paallikko toimii my6s yksikkénsd pedagogisena johtajana. T4alloin vas-
tuualueeseen kuuluu jo ailemmin mainittujen varusmiesten koulutustavoitteiden saa-
vuttamisen lisdksi yksikoén kantahenkilokuntaan kuuluvan henkil6ston osaamisen ke-
hittimisen johtaminen. Ihmisid johdettaessa menestyksekkain pedagogisen johtajan
on huomioitava ty6ssian syvdjohtamisen periaatteet ja rakentava palaute- ja arviointi-
kulttuuri seka lisdksi ymmarrettivd oppivan organisaation toimintakulttuurin muodos-
tumiseen vaikuttavat tekijit. Pedagogisen johtamisen management-ulottuvuudesta sel-
vidd puolestaan hyvin perehtymailld koulutusalan kiskyihin ja normeihin seki koulu-
tuskalentereihin. (Rentola, 2018, 12; Suominen, 2011, 89.)

Henkilokunnan osaamisen kehittdmisen johtamisessa yksikon paallikké osallistuu
joukko-osastosta riippuen enemmin tai vihemmain sekd aliupseerien ettd upseerien
taydennyskoulutuksen aikautuksen suunnitteluun ja mahdollisten néyttéjen ja lisens-
sien hyviksymisprosessiin. Talld tavoin paillikké pystyy suunnittelemaan yksikkonsa
henkil6ston kayttod ja tasapainoilemaan riittdvin kouluttajamairin ja kouluttautumi-
seen kaytettavin ajan valilla.

Perusyksikon henkil6ston kayttoon vaikuttavia opintoja ovat aliupseereiden perus- ja
yleistason opinnot sekd sotatieteiden maisteriopinnot. Lisdksi tyOssi tarvittavaa osaa-
mista on mahdollista hankkia muusta Puolustusvoimien koulutustarjonnasta seka si-
viilioppilaitoksista. Opintoihin hakeutumisen ja osallistumisen mahdollistavan ajan-
kidyton suunnittelu on osa yksikon péillikon pedagogisen johtamisen tehtavid. Suun-
nittelu tehdain yhteisty6ssi joukkoyksikon ja joukko-osaston esikuntien koulutusalan
toimijoiden kanssa. Tdrkeimpid asioita perusyksikdssd on pysyé tietoisena opintojen
oikeasta aikautuksesta henkil6n virkauralla sekd huomioida hakeutuminen koulukseen
médriaikoihin mennessa.

Pedagogisen johtamisen suunnitteluprosessi on tavallaan kaksisuuntainen. Yksilolle
mahdollistetaan henkil6kohtaisen osaamisen kehittiminen ja johdettavan tyoyhteisén
kannalta suunnittelulla kyetdin varmistamaan sekid henkil6ston riittdvda ammattitaito,
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etta yksikon tehtivien toteuttamiseen riittivd henkilostomaara. Perusyksikon ulko-
puolelta hankittavan osaamisen lisaksi osaamisen kehittimistad tapahtuu normaalin
tyénteon ohessa suunnitellusti ja dokumentoidusti, mutta my6s kokemusperusteisesti.
Naiistd tunnetuimpia esimerkkeja lienevit nayttojen vastaanotto ja tyopaikkaohjaami-
nen patevyyksien hankkimista varten. (HP910)

Pedagogisesti yksikk6dan johtava paallikké kykenee my6s hyodyntimaian arjen tilan-
teet tehokkaasti yksikkonsi kehittdmiseksi. Avainasemassa on avoin palautekulttuuri,
jossa palautetta annetaan ja vastaanotetaan luonnollisena osana yksikon jokapiivaista
toimintaa. Oppivan organisaation toimintaperiaatteiden mukaisesti kehittymisen kan-
nalta olennaista on olemassa olevan osaamisen tunnistaminen, virheiden hyviksymi-
nen kehittimismahdollisuutena seki tuen tarpeen ja yhteistyon merkityksen tunnista-
minen. Kaikki nami puolestaan perustuvat tyoyksikon yhteisille arvoille ja tavoitteille.
(Suominen, 2011, 47—-48.) Samat lihestymistavat patevit seka varusmiesten ettd kan-
tahenkilokunnan johtamisessa ja osaamisen kehittimisessa.

Yksi alaisten esimieheensi kohdistama odotus on toiminnan ja toimintaedellytysten
mahdollistaminen. Johtamistoimia kaivataan muun muassa henkil6kohtaisen hyvin-
voinnin, yksikén yhteishengen ja -toiminnan yllapidossa seka toiminnan suuntaami-
seen ja kehittamiseen liittyvien linjausten tekemisessd. (Rentola, 2018, 66.) Perusyksi-
kon johtamisessa yksi menestyksen avain on henkiloston asiantuntemuksen yhdista-
minen ja osaamisen jakaminen. Tallaista laajan osaamisen hyodyntavad prosessia joh-
taja ei vol hallita yksin, vaan hianen on kyettava innostamaan ja aktivoimaan johta-
mansa joukko. Tamin kaltaisesta johtamisesta puhutaan fasilitointina, jolla tarkoite-
taan neutraalia ryhmaprosessin ohjaamista. Fasilitaattori tarjoaa resursseja ja metodeja
asianhallitsijoiden kaytt6on sisdltoihin puuttumatta. (Kantojirvi, 2012, 11.) Perusyk-
sikGssd tima tarkoittaa kaytinnossi tehtivitaktista johtamista, jolloin paallikké voi
antaa alaisilleen koulutusvaatimusten mukaisia tavoitteita ja keskittyd itse toiminta-
edellytysten ja resurssien jarjestimiseen ja koordinointiin.

Paillikon toiminnalla ja esimerkilli on suuri merkitys sille, millaiseksi koulutuskult-
tuuri ja oppimisilmapiiri hinen johtamassaan perusyksikossi muodostuvat. Kéytan-
noén toiminnassa tarkeitd tekijoitd ovat muun muassa tarvittavien resurssien mahdol-
listaminen, uusiin — kokeellisiinkin — opetusmenetelmiin myonteisesti suhtautuminen
sekd asennoituminen virheisin ja epdonnistumiseen kehittymiskohteina. Havainnolli-
sena esimerkkind Puolustusvoimissa vallinneesta koulutuskulttuurista kiy johtaja- ja
vuorovaikutusprofiilin kysymyssarja, jossa muun muassa kysytain, kiyttdako esimies
kaiken aikansa syyllisten etsintddn ja virheistd rankaisuun. Kysymyksen asettelu on jo
itsessddn voimakas osoitus sitd, ettd timan kaltainen toiminta on ollut aikanaan yleisté
Puolustusvoimien tarjoamassa koulutuksessa, ja ettd sen ilmeneminen saattaa olla
odotusten mukaista - vaikka ei toivottua - vield nykyddnkin (Ks. Huttunen, 2001; Ha-
lonen, 2007, 128.) Ilmavoimien lentotoiminnassa virheet nihdaan tyypillisesti oppi-
misen paikkoina ja lentokoulutuksessa niiden kisittelyn katsotaan olevan prosessin-
omainen vakioitu oppimistapahtuma (Hokkanen, 2011, 98, 109). Tiamin kaltaisen op-
pimista tukevan asenteen syntymiseen ja toiminnan toteuttamiseen on perusyksikon
paallikolld erinomainen mahdollisuus vaikuttaa omalla esimerkilldin omassa yksikos-
saan puolustushaarasta riippumatta.

Useissa sotatieteellisissd tutkimuksissa (esim. Huttunen, 2001; Kaalikoski, 2011; Sep-
panen, 2007) oppimisilmapiirin on todettu olevan itsessddn yhtd merkittiva tekiji pe-

91



rusyksikon oppimisymparistolle kuin muut sen osatekijiat yhteensd. Lisaksi on ha-
vaittu, ettd parempien oppimistulosten saavuttamisen lisaksi positiivinen oppimisil-
mapiiri vaikuttaa myonteisesti myos koulutettavien kasitykseen varusmiespalveluk-
sessa saavutetuista valmiuksista ja joukon suorituskyvystd poikkeusoloissa (Kaali-
koski, 2011).

Oppimisilmapiirin merkitys on hyvi muistaa hetkina, jolloin asetettujen tavoitteiden
ja yksikolle kohdennettujen resurssien valilla oleva ristiriita ei ole perusyksikon paalli-
kon toimivallalla ratkaistavissa. Oman yksikkonsa pedagogisena johtajana paallikko
voi tehda ratkaisuja ja valintoja, joilla on suora vaikutus joukon yhteishenkeen ja ilma-
piiriin. Vanhempien saapumiserien “inttijuttuja” kuunnellessa voi havaita, etteivat ma-
teriaalipuutteet tai satunnainen kiire ole ratkaisevaa joukon pystyvyytta arvioitaessa,
mikéli yhteishenki on koettu myonteiseksi. (Takamaa, 2014, 90.) Kattavien koulutta-
jahavaintojen perusteella harjoituksista saatu palaute on tosin aina heikohkoa, jos sia
oli harjoituksen aikana sateinen, ja hyvaa, jos ruoka oli maittavaa. Palautetta kannattaa
nain ollen tulkita lahdekriittisesti ja keskittya vaikuttamaan sithen, mihin pystyy, kuten
seuraava esimerkki osoittaa:

Eriidssd ampumabarjoituksessa yksikin pdallikkd tarjosi hetken mielijobteesta
karttalankustaan keksit ammunnassa onnistuneelle partiolle. Saapuessaan senraa-
vana pdivind seuraaman saman jonkkueen batjoitusta padillikkd kunli ammuntaan
libtevin partionjobtajan motivoivan jounkkoaan: “Koitetaas saada toiset keksit.”
Harjoituksen kuluessa pddllikkd joutui tiydentimaidin keksivarastoaan paikallis-
hankintana, ja yksikon varusmiesten keskuudessa levinnyt yrittamisen halu erottui
naapuriyksikiistd edukseen.

Rakentavan vuorovaikutuksen ja fyysisten puitteiden huolellisen suunnittelun lisaksi
myonteistd oppimisilmapiirid luo tehtivitaktiikan jalkauttaminen varusmiesten tasalle
(ks. Ruuskanen, 2011, 72-80). On hyva tiedostaa, ettd johtajan liiallinen kontrolli sy
johdettavilta yrittimisen halun, kun puolestaan johdettavien omien ratkaisumallien
mahdollistaminen ja niiden tukeminen lisaavat sitd. Sama vaikutus suuntaan tai toiseen
on myOs esimiestd kohtaan tunnetulla luottamuksella tai sen puuttumisella. (Nissinen
2004, 44-45.) Edelld mainittuja osa-alueita voi osoittaa kdytinnossd antamalla alaisille
tehtdvit ja médriajat ja jadmalld itse mikromanageroinnista kieltdytyvin fasilitaattorin
rooliin. Toimintamalli lisdd ryhmakiinteytté ja joukon luottamusta itsendiseen toimin-
taan poikkeusoloissa.

6.4 Piillikké maanpuolustussuhteen rakennusmestarina

Varusmiesten kotiuttamiskyselyssa kartoitetaan maanpuolustustahdon lujuutta. Ta-
voiteltava lopputulema on usein asetettu saapumiserakiskyssd korkealle tasolle jo en-
nen varusmiesten palvelukseen astumista. Niin ollen paillikon on tiedostettava varus-
miespalveluksen ja sen aikana tapahtuvien asioiden kokonaisvaltainen merkitys maan-
puolustussuhteen muodostumiselle kussakin varusmieserdssi. Maanpuolustussuhteen
rakentaminen lienee varusmiespalveluksen kokonaisvaltaisin piilo-opetussuunnitel-
ma, joka saattaa jaada yksikon henkilkunnalta muun kiireen ohessa tunnistamatta.
Ilmi6n tiedostavan péallikon tulee pitdd sitd esilld osana yksikon jokapdiviistd toimin-
taa. Tall6in maanpuolustustahto muodostuu lujaksi arjessa nakyvin arvopohjan pe-
rusteella, eikd se jaa vain palvelukseenastumis- ja kotiuttamisjuhlissa kuultavien juhla-
puheiden sisalloksi.
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Suomalaisten sitoutuminen maanpuolustukseen vaihtelee, ja eroja on tunnistettavissa
myo6s siind, kuinka vahvasti yksilot asettavat maanpuolustus omien intressiensi edelle.
Karkeasti tehdyn tarkastelun perusteella osa viestdsti kokee hyvin voimakkaasti
maanpuolustuksen velvollisuuksien menevin yksilénvapauksien ohi. Toinen airilaita
hyviksyy maanpuolustuksen valtion toimintana, mutta ei henkilokohtaisesti koe vas-
tuukseen toimia maanpuolustusvelvollisuudelle alisteisessa asemassa. Suurin osa kan-
salaisista asettuu liukuvasti niiden ryhmien valimaastoon. (Jalkanen, 2019, 163.)

Maanpuolustustahtoa laajempi kisite on maanpuolustussuhde, joka on osa kansalai-
suusidentiteettid ja kansalaisen ja valtion vilistd suhdetta. Maanpuolustussuhdetta voi-
daan tarkastella neljan ulottuvuuden nakokulmasta: maanpuolustusasenne, maanpuo-
lustusluottamus, maanpuolustustoimijuus sekd maanpuolustusosaaminen. Henkilon
maanpuolustusasenne vaikuttaa esimerkiksi sithen, kokeeko hin varusmiespalveluk-
sen lakisditeisena pakkona, sosiaalisesti velvoittavana vai ehkipa henkil6kohtaista kas-
vua tukevana mahdollisuutena. (Tallberg, 2019.)

Varusmiespalvelusaika ja siitd saadut kokemukset vaikuttavat suomalaisten maanpuo-
lustussuhteeseen erittdin paljon. Vaikka valtaosa sosiaalisesti jaetuista ’inttijutuista”
on myonteisid, danekads vahemmisto kertoo myos toisenlaisia kokemuksia. Nama kiel-
teiset kokemukset sy6vit Puolustusvoimien arvostusta ja sitd myoten my6s maanpuo-
lustustahtoa ja luottamusta poikkeusolojen suorituskykyyn (T6lli, 132, 282).

Varsinkin Puolustusvoimien ulkopuolelle kerrotut tarinat varusmiespalveluksessa
koetusta epdasiallisesta kohtelusta vaikuttavat kulloinkin palveluksessa olevaa ikdluok-
kaa laajemman kuulijakunnan asenteisiin ja maanpuolustustahtoon. Tarinan kuulijan
nikokulmasta ei endi ole merkitysté silld, onko asiattomasti toiminut henkilé varus-
miesesimies vai kantahenkilokuntaa, vaan kielteinen mielikuva koskee kaikkea Puo-
lustusvoimissa tapahtuvaa johtamista ja esimiestyotd. Asevelvollisuuttaan suorittavan
henkilon odotukset henkil6kuntaa kohtaan ovat korkeammat, ja niin ollen kantahen-
kilokunnan epaasiallinen kaytos todennakoisesti romahduttaa maanpuolustustahtoa.

(T6ll, 2018, 145, 247.)

Kuten aiemmin on todettu, koulutetun joukon luottamus omaan suorituskykyynsi on
parempi, mikali joukossa vallitsee luja yhteishenki ja sen jasenet arvostavat toisiaan.
Siksi perusyksikon paillikon tulee vaalia yksikGssddn toimintakulttuuria, joka osoittaa
luottamusta ja arvostusta niin esimiehiin kuin alaisiinkin. MyOnteisten asenteiden syn-
tymiseen vaikuttavat esimerkiksi monipuoliset koulutusmenetelmit seki alaisten in-
novaatiot huomioon ottava, kehityshakuinen johtamisote. Kuitenkaan toimintaraa-
mien ja yhteisten sddntojen sekd niissd pysymisen tirkeyttd ei voi aliarvioida. Jirjestys
luo selkeytti ja turvallisuutta niin fyysiselld kuin psyykkisellikin tasolla. Turvallisuus
luo tilaa huumorille, positiiviselle yhteishengelle seka yrittimisen halulle, jotka puoles-
taan vauhdittavat koulutustavoitteiden saavuttamista.

Vaikka maanpuolustussuhteeseen vaikuttavat arvot ja asenteet ovat muotoutuneet jo
ennen varusmiespalvelukseen astumista, palveluksen aikaisilla tapahtumilla on voima-
kas vaikutus niiden uudelleen orientoitumiseen. Joukkotuottavan perusyksikon paal-
likké voi olla tyytyviinen yksikkénsd tulokseen silloin, kun hian kykenee tarjoamaan
sodan ajan joukkoihin sijoitettavaksi itsendisesti toimivaa ja hengeltddn yhteniistd hen-
kilostod, joka ymmirtid varusmiespalveluksen aikana hankkineensa osaamisen mah-
dollisia poikkeusoloja varten. Ymmirrys ja motivaatio suomalaista puolustusratkaisua
kohtaan voidaan saavuttaa asiallisella ja laadukkaalla koulutuksella, jonka paitavoite
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on uskottavan puolustuksen luominen ja yllipito, ei varusmiespalvelukseen liittyvien
lieveilmididen miirdaikaan sidottu sietiminen. Tdhidn asiaan tulee jokaisen asevelvol-
lisia kouluttavan henkilon kiinnittda erityisti huomiota, ja perusyksikon paillikko vas-
taa siitd sekd omassa toiminnassaan ettd yksikkonsa henkiloston toiminnan osalta.

6.5 Perusyksikon paillikon sektorin leveys

Yksikon paillikon paivit ovat siitd mielenkiintoisia, ettei koskaan aamulla tiedd, mité
kaikkea paivan aikana kohtaa. Suunnitelmalliseen ty6hon kuuluu yksikon koulutuksen
suunnittelua ja seurantaa sekd mahdollisesti jokin pidettdvi oppitunti tai palaveri. Va-
rusmiesten asioiden, kuten loma-anomusten tai koulutusjaksoon liittyvien siirtojen,
kasittely tai palveluskelpoisuuteen liittyvit asiat ovat myos viikoittaista rutiinia. Lisaksi
tyopaiviin kuuluu henkilokunnan ty6aikojen suunnittelua seka kausittain kehityskes-
kusteluja, tehtivinkuvauksia, virkavapaa-anomuksia, lausuntoja, selvityksia, tyéhyvin-
vointiasioita ja niin edelleen. Eniten yllityksid tuottavat varusmiesten ja henkil6kun-
nankin henkil6kohtaisten akillisten asioiden selvittiminen ja jirjestiminen, oikeuden-
hoitoon johtavat tapahtumat seki valmiuteen liittyvit dkkitilanteet, jotka kaikki vaati-
vat nopeaa reagointia ja jotka on priorisoitava sidnnéllisten suunnitelmien ohi.

Koska koulutusjaksosuunnitelmat eivit varsinaisesti sisilld tyhjda aikaa, kaikki henki-
16st6n poissaolot vaikuttavat koulutustavoitteiden saavuttamiseen. Lisiksi ajankdyton
suunnitelmiin vaikuttaa tasapainoilu paitehtavin, poikkeusolojen joukkojen koulutta-
misen ja varuskunnallisten tukitehtivien toteuttamisen vililld. Kalenterit ja koulutus-
jaksot osoittautuvat usein ahtaiksi, kun sotilaskoulutuksen ohessa pitid my6s antaa
kansalaiskasvatusta ja toteuttaa yksikolle méarittyja yhteiskunnallisia tai varuskunnal-
lisia velvoitteita. Varsin tavallista on, ettd paillikon tunnistama ainutkertainen koulu-
tustilanne joudutaan perumaan tai muuttamaan ratkaisevasti jonkin ylemmain johto-
portaan tuottaman, ennakoimattoman, kdskyn vuoksi. Nykyisten palvelusaikojen ja
koulutusjaksosuunnitelmien aikana perusyksikéiden ulkopuolissa organisaation osissa
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on hyvi tiedostaa, ettd varusmiesten aikaresurssi on varsin rajallinen. Perusyksikoistd
pyydettavissa tukipalveluissa tulee kayttad suurta harkintaa, mikéli ne eivit suoraan
liity laissa mdarittyihin Puolustusvoimien paitehtaviin. Perusyksikon paillikon on
pystyttava tuomaan yksikkonsa saapumiserittdin vaihtelevat resurssit ja valmiudet pe-
rusyksikolle kohdistuvien tukipalvelutoivomusten esittdjien tietoon. Tarvittaessa pail-
likbn on pystyttivd priorisoimaan ajankayttoa yksikkonsa sisdisesti koulutustavoit-
teena vaaditun suorituskyvyn saavuttamisen varmistamiseksi. On siis kyettdvd sano-
maan perustellusti ”ei”.

Ajankayton suunnittelua helpottaa, kun hyviksyy ovesta odottamatta kavelevit ja tie-
tojarjestelmien kautta kilahtelevat keskeytykset tyonkuvaan kuuluvaksi osaksi. Mo-
nesti voi kuulla sanottavan, ettd ’kylld tasta normaalista tyosta selvidisi, mutta kun aina
tulee jotain odottamatonta”. Kun ilmién tiedostaa, itse asiassa yllattavaa olisikin se,
etta mitaan kiireellistd tehtdvaa ei ilmaantuisi. Tama on syytd huomioida paillikén
oman tyon ja ajankayton suunnittelussa ja varata aikaa pikatilanteiden hoitamiselle.
Mikali odotettuja yllatyksia ei tule, niille ennakoidusti varatun ajan voi kayttaa esimer-
kiksi yksikon koulutuksen seuraamiseen ja henkil6st66nsa tutustumiseen.

Laajoihin kokonaisuuksiin kategorioituna perusyksikon péallikon voi todeta olevan
ainakin yksikkonsa hallinnollinen esimies, paidkouluttaja, pedagoginen johtaja, organi-
saatiokulttuurin luoja, asennevaikuttaja ja vastuunkantaja. Ei liene mikdin ithme, ettd
ajoittain perusyksikon paallikko saattaa kokea vetavansa yksin kaikkia joukkokohtauk-
sen rooleja. Paillikké saattaa myos kokea sellaista tunnetta, etteivit kaikki tehtivin
osa-alueet ole hinen osaamisensa tai vaikutusvaltansa piirissa, mika puolestaan hou-
kuttaa vilttelemain hankalaksi koettuja aiheita. T4ll6in on hyva muistaa, ettd asioiden
tekemattd jattdiminen on aktiivinen valinta siind, missa niiden tekeminenkin. Molem-
milla on seurauksia, ja aktiivisella valinnalla voi vaikuttaa haluamiensa seurauksien to-
teutumisen todenndkoisyyteen.

Mitka sitten ovat ne keinot ja menetelmait, joilla perusyksikké saavuttaa sille lakisaa-
teisesti ja suunnitelmissa asetetut vaatimukset ja tayttia seka asevelvollisen ettd kanta-
henkil6kuntaan kuuluvan henkil6stén odotukset toiminnan laadukkuudesta? Ensiar-
voisen tirkedd on se, ettd perusyksikon paillikké ymmartdd asemaansa kohdistetut
vaatimukset, odotukset ja asenteet ja tietoisesti valitsee ne toimintatavat ja -menetel-
miit, joita hin tyossddn haluaa kehittda. Lisiksi on syytd tunnistaa ne kdytinteet, jotka
eivit ole tuloksen saavuttamisen kannalta olennaisia. Paillikon tulee kyetd suunnitte-
lemaan ja hallitsemaan laajoja asiakokonaisuuksia, joissa vaikuttavia tekijoitd ovat hen-
kilosto-, materiaali- ja aikaresurssit. Jotta tima hallinta olisi mahdollista, suunnittelu-
tyon tulee olla selkedsti dokumentoitua ja tyoyhteisossa vakioidusti tiedotettua.

Sen lisaksi, ettd paillikké suunnittelee alaistensa tyGajat ja -tehtdvit, hinen on suunni-
teltava my6s oma ajankdyttéonsa lipinakyvisti. Hyvid tyokaluja ajankédyton suunnitte-
luun ovat yksikén koulutusjaksosuunnitelmat ja viikko-ohjelmat, joista paillikké voi
laatia itselleen ja henkilostolleen omat, riittavit valmistutumisajat sisaltavat toteutuk-
set. T4lloin prosessinomaisena toistuvat tehtivit eivit tule jakso toisensa jilkeen yl-
littden suoritettaviksi, vaan niiden maérdajat tunnistetaan, ja valmistautuminen voi-
daan toteuttaa suunnitelman perusteella hyvissi ajoin.

Paillikon ei tarvitse tehdéd kaikkea itse, vaikka hin kaikesta kantaakin lopullisen vas-
tuun. Toiminnan mahdollistajana perusyksikon paillikké toimii organisaation tehok-
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kaana osana luottaessaan alaisiinsa ja antaessaan heidin saavuttaa tavoitellun lopputu-
loksen itselleen tarkoituksenmukaisimmin keinoin. Yhta tirkead on tuen pyytiminen
esimicehiltd, silloin kun annetut resurssit eivit riitd vaaditun lopputuloksen saavuttami-
seen. Mikali henkil6sto tekee jatkuvasti litkaa toita eivitka tulokset saavuta asetettuja
tavoitteita, siitd on kerrottava rehellisesti ja ennakoiden. Asioiden kaunistelu antaa esi-
miehille ainoastaan sen viestin, ettd kaikki on kunnossa. Tamai ilmi6 koskee kaikkia
organisaation johtoportaita. Esimies ei saa koskaan mahdollisuutta parantaa alajohto-
portaidensa resursseja, jollei niiden haasteita ja tarpeita tuoda perustellusti esille.

Toisten thmisten asioista paattivin esimiehen on kyettivi erottamaan tehtivansi vaa-
tima mdaritietoisuus, henkilokohtaiset tarpeensa ja tapansa olla vuorovaikutuksessa
toisiin ihmisiin. Asioiden ja ihmisten johtamisen atheuttamat tunteet seka niistd kum-
puava kiytinnon toiminta leimaavat itse kunkin persoonallista johtamiskayttayty-
mista. Toisinaan péallikon on kyettiva kaskeméin tai kieltimain alaisiaan epamiellyt-
tavaltd tuntuvissa tilanteissa. Joskus on valittava olemassa olevista vaihtoehdoista va-
hiten huono ja hyvin péaatoksen tekeminen on taysin mahdotonta. On ymmarrettiva,
etta on mahdotonta tehda sellaisia pdatoksia, joihin kaikki olisivat aina tyytyvaisia. Kun
paitoksen kohteena ollut henkilé saapuu kertomaan pettymyksestdin asiaa kohtaan,
tilanteen hallinnan kannalta on hyvi tiedostaa, ettd hinen tunteensa kumpuaa pohjim-
miltaan paitoksen seurauksista hinelle itselleen eika vihasta paatoksentekijad kohtaan.

Moni esimies tunnistaa itsessdan halun tehda toisten ihmisten olo hyvaksi ja elimi
helpoksi ja tilld tavoin tuottaa myonteistd ilmapiirid. Vastaavasti pettymyksen tuotta-
minen ja sen kohtaaminen on vaikeaa. Perusyksikén paillikon tehtdvissi rajojen aset-
tamista ei kuitenkaan voi vilttdd. Voikin kdyda niin, ettd pulmatilanteissa paallikko
helpottaa toimintaansa vetiytymalld arvovallan muurin taakse ja johtaa muodollisen
auktoriteetin turvin. Sellainen toiminta ei tunnetusti edistd myonteistd vuorovaiku-
tusta eikd luottamuksellisen ilmapiirin syntymista.

Toiminnan raamien asettamisen lisdksi yhtd tirkedd on laadukkaasti tehdyn tyon ja
onnistuneen lopputuloksen nikyviksi tekeminen: kiittiminen ja palkitseminen. Ke-
huja antaakseen ei tarvitse odottaa huippusuoritusta. Ahkera tyonteko ja positiivinen
asenne toimintaa kohtaan on hyvi todeta didneen mahdollisten huomionosoitusten
kera. Sen lisiksi, ettd onnistumisen huomioiminen lisdd innostusta ja yrittimisen halua,
se myOs auttaa hyvien toimintatapojen levidmisessi ja organisaation toiminnan kehit-
tamisessd kokonaisvaltaisesti.

Puolustusvoimien johtajakoulutus perustuu sithen ajatukseen, ettd kaikkien on mah-
dollista halutessaan oppia johtajaksi (PE 2012, 17; Nissinen 2004, 20). Monesti arjessa
tima kuitenkin vaikuttaa unohtuvan, ja henkil6stossa saattaa vallita kasitys, ettei kai-
kista ole johtajaksi. Tamin kaltainen ajattelutapa estdi kehittymistd, silld hyvini joh-
tajana toimimisen edellytyksend eivit ole pelkistidn synnynniiset ominaisuudet. Pe-
rusyksikon péallikén onkin hyvid muodostaa itselleen kisitys muun muassa siitd, miten
hin ajattelee thmisten oppivan ja toimivan stressaavissa tilanteissa tai erilaisten ryh-
mien jasenind. Oman johtajuuskidsityksen objektiivinen tarkastelu auttaa ymmarta-
miédn arjen tilanteita, tunnistamaan omia kehittymistarpeita sekd toimimaan esimerk-
kind, kasvattajana ja organisaatiokulttuurin luojana omaa perusyksikkédidn kehitta-
vissd hengessd. On siis ddrimmadisen tirkedd tuntea itsensd ja ymmartda kuinka oma
vuorovaikutuskdyttiytyminen tulkitaan kanssaihmisten nikokulmasta. Tdstd syysta it-
setuntemuksen kehittiminen onkin avainasemassa ithmisten johtamisessa ja perusyk-
sikon paallikkyydessd menestymisessa.
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7

JOUKKOYKSIKON KOMENTAJAN NAKOKULMA KOULUTUK-
SEEN

Jussi Viinamiki

7.1 Komentaja

Joukkoyksikon komentaja on joukkonsa padkouluttaja, jonka johdolla joukkoyksikon
henkil6kunta ja varusmiehet saavat aikaiseksi sotakelpoisen joukon sijoitettavaksi re-
serviin.

Komentajan toimintaan vaikuttavat saadun koulutustehtavin lisiksi valmiusvelvoit-
teet, joukkoyksikon toimintaymparisto ja tyoilmapiiri sekd komentajan henkilékohtai-
set ominaisuudet ja kyvyt. Jokainen komentaja on ithmiseni ja sotilaana erilainen.

Tyypillisesti joukkoyksikon komentaja on valmistumisensa jalkeen palvellut noin kak-
sikymmentd vuotta kouluttajana, saapumiseran johtajana, yksikon paillikkona seka
virkaurakurssien jilkeen erilaisissa esikuntatehtivissi. Komentajan tehtavissa aloitta-
essaan hinen tyotehtavinsa eri johtamistason esitkunnissa ovat kestineet noin kah-
deksan vuotta.

Komentajan tukena koulutuksen suunnittelussa ja valmistelussa on esikunta, jonka
keskeisena tehtivind on komentajan tukemisen lisiksi mahdollistaa ja edesauttaa pe-
rusyksikoiden henkil6stén ponnisteluja paivittdisessa koulutusty6ssa ja harjoituksissa.

Komentaja tarkastelee asetettua padmairia eli koulutustehtidvia omasta nikokulmas-
taan ja kouluttaja omastaan. Molempien nikokulmien perusteella esitetyt mielipiteet,
nidkemykset tai viitteet ovat perusteltuja. Parhaassa tapauksessa mielipiteiden vaihto
johtaa koulutuksen kannalta entistd parempaan lopputulokseen.

45-vuotias komentaja on yhta lailla vastuussa koulutustehtavistd kuin 25-vuotias kou-
luttaja, jonka oma esimerkki, koulutusmetodit ja ohjausote saavat lopulta aikaan hyvin
tai huonon koulutustuloksen.

7.2 Valmius ja koulutus

Valmius on osa joukkoyksikén jokapiiviistd toimintaa. Se on joukon ja yksiloén asen-
noitumista ja varautumista pahimman varalle.

Joukkoyksikén komentaja on monesti my0s alueelle toimimaan suunnitellun sodan
ajan joukon komentaja. Parhaassa tapauksessa joukkoyksikén henkil6stosta kaikki tai
suurin osa on sijoitettu samaan sodan ajan joukkoon. Koulutustehtivin taustalla ko-
mentaja ohjaa ja johtaa joukkonsa operatiivista suunnittelua ja muuta varautumista.
Joukon saama tehtdvd mairittid sen, milld tavoin joukkoa tulee kouluttaa. Tarkemmat
perusteet koulutukselle saadaan koulutuskausille asetetuista tavoitteista, koulutus-
suunnitelmista ja normeista.

Oikein asennoituva komentaja ja kouluttava henkil6st6 ymmirtivit vahvasti koulut-
tavansa omaa sodan ajan joukkoaan.
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Operatiiviset suunnitelmat elavat ja muuttuvat toimintaympariston muuttuessa. Tama
tarkoittaa sitd, ettd myOs keskeiset painotukset koulutuksen sisalléissda muuttuvat.
Muutokset asettavat aina haasteita kouluttavalle joukkoyksikélle ja erityisesti koulut-
tajan tehtivissa toimiville sotilaille. On esimerkiksi kyettavd kouluttamaan toimintaa
tilanteessa, josta ei ole aikaisempia kokemuksia tai jota ohjesaannosto ei kuvaa. Talloin
kouluttavan henkiloston ja komentajan ammattitaito ja mukautumiskyky joutuvat
koetukselle.

Joukkoyksikon komentaja ja paallikot ovat avainasemassa silloin, kun kartoille piirre-
tyt hyokkaysnuolet tai puolustusasemia kuvaavat viivat vieddan kaytint66n koulutuk-
sen keinoin. Harjoitukset ja koulutustapahtumat on syytd nihdi tilaisuuksina testata
keskeisia osia operatiivisista suunnitelmista yksittaisen henkiloén tasolta aina joukko-
yksikon tasolle saakka.

Valmiutta kehitetaian parhaiten harjoittelemalla toimintaa daritilanteissa. Siitd on kyse,
kun jirjestetdan fyysisesti ja henkisesti rankkoja taistelu- ja ampumaharjoituksia tai
toteutetaan paivittaiskoulutusta. On tutkittu asia, ettd stressaavassa tai yllattavassa ti-
lanteessa hyvin harjoitelluilla toimintatavoilla saavutetaan etua. Yksilon lisiksi my6s
joukko toimii yllattavassa tilanteessa oppimallaan tavalla ja muuttaa toimintamallejaan
saamiensa kokemusten perusteella.

Jokaisella tyontekijalla kouluttajasta komentajaan on oma roolinsa valmiusorganisaa-
tiossa. Siksi kisitteestd valmius ja sen vaatimuksista toiminnalle on yhta monta nake-
mysta kuin sotilastakin. Joukon ei kuitenkaan kannata liikaa pohtia sita, onko joukko
koulutus- vai valmiusorganisaatio. Jokainen koulutukseen kaytetty hetki kasvattaa jou-
kon valmiutta kohdata daritilanne.

7.3 Joukkoyksikén komentaja kouluttajana

Joukkoyksikko kouluttaa saannéllisen rytmin mukaisesti sotilaan perustaitoja, miehis-
ton erikoistaitoja, ryhmin taitoja, joukkueen taitoja, komppanian taitoja ja saapumis-
eran palveluksen loppupuolella taisteluosaston taitoja.

Koulutus viedddn niin lihelle todenmukaisuutta kuin mahdollista. Todenmukaisuu-
den tavoittelemisessa auttavat simulaattorit ja harjoittelu virtuaalimaailmassa. 2020-
luvun joukkoyksikon tulee maaritietoisesti hakea innovatiivisia ratkaisuja tekniikan
hyédyntimiselle koulutuksessa. Tekniikka ja uudet sovellukset eivit kuitenkaan rat-
kaise kaikkea — vililld on oltava kovaa ja raskasta.

Koulutus perustuu lainsdiddiantdon, hallinnonalan normeihin, operatiiviseen suunni-
telmaan ja koulutuskausisuunnitelmiin. Joukko-osaston esikunnan laatimat asiakirjat
jalostetaan joukkoyksikén esikunnassa ja perusyksikoissi toteuttamiskelpoisiksi viik-
ko-ohjelmiksi.

Lait, varomaariykset, operatiiviset suunnitelmat ja muu ohjeistus eivit kykene riittd-
visti kuvailemaan sitd tilannetta, jolloin sotilas joutuu kuolemanvaaraan tai hin itse
aloittaa sotilaallisen voimankédyton ampumalla vihollista, toista thmistd. Taman vuoksi
hyvilta paivittaiselta koulutustapahtumalta, taisteluharjoitukselta tai ampumaharjoi-
tukselta vaaditaan paljon. Vastuu hyvistd koulutustapahtumasta on tapahtuman joh-
tajalla — kouluttajalla, perusyksikén péillikolla ja joukkoyksikon komentajalla.

Joukkoyksikon komentajan rooli koulutuksen nikékulmasta on samanlainen kuin
muillakin koulutuksesta vastaavilla: han johtaa suurimmat koulutustapahtumat, kuten
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ampumaharjoitukset ja taisteluharjoitukset, ja vastaa joukkoyksikon koulutustapahtu-
man toimeenpanosta ja ennen kaikkea sen aikana saavutettavista tuloksista.

Komentajan johtamat koulutustapahtumat valmistellaan aivan samojen periaatteiden
mukaisesti kuin paivittdiskoulutukseen kuuluvat ryhman tai joukkueen harjoitukset:
mddritetddn tavoitteet, henkiloston kiyttd, reunachdot, eli kdytettivissd olevat varat,
ja kaytossa oleva materiaali. Komentajan johtamat harjoitukset valmistelee yleensa
joukkoyksikon esikunta. Valmisteluvaiheessa ohjaus komentajalta haetaan esittele-

malld harjoituskisky, johon on koottu koulutustapahtuman keskeiset asiakokonaisuu-
det.

Joukkoyksikén komentajan johtamat harjoitukset tulee ennen muuta nihda useiden
pienempien koulutustapahtumien, ammuntojen ja koulutustason mittausten, yhtaai-
kaisen toteuttamisen mahdollistajina. Yhtdaikainen toteuttaminen mahdollistaa ko-
mentajalle ja yksikoille joukkojen ammattitaidon ja koulutustason havainnoinnin. Ha-
vainnointi taas mahdollistaa joukkoyksikkotasoisen ohjauksen tai vaatimusten anta-
misen.

Harjoituksissa komentajan johtamistoiminta mahdollistetaan asettamalla niihin johto-
organisaatio. Organisaation perustehtivana on harjoituksen turvallisen lapiviennin li-
siksi luoda edellytykset komentajan paivittiiselle johtamis- ja tarkastustoiminnalle.

Komentajan keskeisimpana tehtivina harjoituksissa on havainnoida itse joukkojen
toimintaa esimerkiksi taisteluammunnoissa. Yhdistimalla omiin havaintoihinsa paalli-
koiden ja muiden vastuuhenkil6iden havainnot kyetdin tekemiin joukkoyksikkota-
soisia johtopaitoksid. Komentajan tarkastus- ja ohjaustoimintaa seki sen tarkoitusta
kuvataan tarkemmin jiljempana luvussa 4.
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7.4 Joukkoyksikon toimintaympéristd ja toimintakulttuuri

Joukkoyksikké on joukko-osaston saamien valmius- ja koulutustehtivien nakokul-
masta katsottuna keskeinen tuloksentekija. Organisaatiorakenteen nakokulmasta
joukkoyksikko on joukko-osaston komentajan alainen joukko.

Puolustusvoimien joukko-osastojen koko vaihtelee tehtavien mukaan, ja yleensa jouk-
koyksikkojd on samassa joukko-osastossa kaksi tai useampia. Tama tarkoittaa sita, ettd
joukkoyksikolld on olemassa yksi tai useampi vertaisorganisaatio.

Joukkoyksikké saa tehtavansi joukko-osaston komentajalta. Kuitenkin toimialat, eri-
tyisesti koulutustoimiala, ohjaavat vahvasti joukkoyksikon ja sen perusyksikéiden kou-
lutustoimintaa. Organisaatiorakenteen nikokulmasta tarkasteltuna joukkoyksikoilld ei
ole suuria eroja keskendin: niissa on komentaja, esikunta ja perusyksikoita.

Toimintakulttuurin nakékulmasta tarkasteltuna asia on toisin. Virallisen linja-esikun-
taorganisaation sisalld joukkoyksikko toimii perinteidensa, henkilostonsa, henkilosuh-
teidensa ja tapojensa mukaisesti. Toimintakulttuuri on joko hyva tai sellainen, jossa
on kehitettivaa.

Hyvin toimintakulttuurin tunnistaa heti. Se nakyy erityisesti henkilostéssia henkilo-
kohtaisena yrittimisend, huumorintajuna ja haluna suoriutua saaduista tehtavista vuosi
vuodelta vihin paremmin. Henkilosté haluaa siis kehittda omaa toimintaansa ilman
esimiesten erillistd kehittamiskédskya.

Toinen hyvin toimintakulttuurin tunnusmerkki on avoin ja vuorovaikutukseen kan-
nustava ilmapiiri: vaikeistakin asioista uskalletaan puhua avoimesti ja samalla esitetdidn
kehittimisvaihtoehtoja huonoksi koetulle toimintatavalle tai asialle.

Kolmas hyvin toimintakulttuurin ilmentyma on joukkojen ja yksiliden terve pyrki-
mys erinomaisuuteen ja yritykseen tdyttda annettu tehtava parhaalla mahdollisella ta-
valla.

Komentajan vaikutus toimintakulttuuriin ja yleensikin joukkoyksikon ilmapiiriin on
keskeinen, mutta vaikutusta ei tule kuitenkaan suurennella. Aloittaessaan tehtivinsa
komentaja joutuu keskelle joukkoyksikon toimintakulttuuria ja ilmapiirid, ja hin joko
tietoisesti tai tahtomattaan aloittaa perehtymisen tdhankin kokonaisuuteen.

Komentajalla on muita joukkoyksikon tyontekijoitd ja varusmiehid korostuneempi
mahdollisuus vaikuttaa ilmapiiriin. Jos ilmapiirissa tai toimintakulttuurissa on kehitet-
tavdd, komentajan kannattaa tehdad parantamiseen tihtdavat paatoksensi tarkkaan har-
kiten. Komentajan tulee jatkuvasti arvioida henkil6st66n liittyvien péddtostensd seu-
rannaisvaikutuksia.

Ilmapiirin ja toimintakulttuurin kannalta komentajan toiminnassa keskeisid asioita
ovat havainnointi, osallistuminen, keskustelu, kuuntelu ja paatoksenteko eli esimies-
ja vuorovaikutustaidot. Jokaisen yhteison jasenen komentajasta alokkaaseen on muis-
tettava se, ettd ilmapiirin voi hyvin helposti saada huonommaksi — sen parantaminen
sitd vastoin on aina aikaa vievaa.
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7.5 Komentajan havainnointi ja sithen perustuva ohjaus

Kasite tarkastus herittda usein ainakin keskusteluissa tunteita tai muisteluita jostakin
kielteisesta tapahtumasta: kerrotaan siitd, kuinka akamystynyt ja joukon toimintaan
tyytymaton komentaja antaa sekd varusmiesten ettd henkilokunnan kuulla kunniansa
antaessaan palautetta joukon toiminnasta.

Johtuu ehki vuosikymmenten perinteestd, mutta vielakin voi kohdata kouluttajia ja
varusmiehia, jotka suorituksen jalkeen alkavat puolustella valittua toimintatapaa ilman,
etta tarkastava komentaja on edes nostanut esiin mitain kehityskohteita. Ilmié on
2020-luvun Puolustusvoimissa kiintoisa — ja taysin turha.

Kuten edelld todettiin, komentajan keskeisia mahdollisuuksia tutustua perusyksikoi-
den toimintaan ovat ampuma- ja taisteluharjoitukset. Omakohtainen koulutustapah-
tumien havainnointi ja nithin osallistuminen mahdollistavat johtopaitéksien muodos-
tamisen ja ohjauksen antamisen. Palaverit, koulutustuloksien raportointi, harjoitusker-
tomukset ja ampumapuhuttelut vain tiydentaviat omakohtaisia havaintoja.

Komentaja el muodosta kasitystadn yhden yksittidisen koulutustapahtuman perus-
teella. Suoritteita on nahtivi useita, tekijoiden kanssa on keskusteltava suorituksen
atkana ja valittomasti sen jilkeen, ja vasta sen jilkeen alkaa komentajan omakohtainen
mielipide muodostua tarpeeksi vahvaksi johtopaitosten tekemiselle.

Ohjaustapoja on yhta monta kuin on komentajia. Kehittimiskohteet voidaan kiskea
suoraan muutettavaksi tai keskustelun kautta ja kysymyksien avulla voidaan hakea lisda
tietoa esilld olevasta asiasta tai yksityiskohdasta.

Minka tason asioihin komentajan tulisi koulutuksessa puuttua? Riittdiako suurien lin-
jojen kiskeminen, vai pitdisiko ohjeistaa ryhman toiminta yksittdisen taistelijan paikan
tarkkuudella? Tamikin vaihtelee riippuen siitd, liittyyké havainnoitu kehittimiskohde
tai epakohta palvelusturvallisuuteen, valmiusvaatimuksiin, ohjesddnnost6on vai hen-
kilon sopivuuteen.

Koulutuksessa keskeisin ohjausta ja paitoksid vaativa asiakokonaisuus on palvelustur-
vallisuus. Puolustusvoimilla ei ole varaa yhteenkidin selvasta huolimattomuudesta joh-
tuneeseen onnettomuuteen koulutustapahtumassa. Sen vuoksi jokaisella sotilaalla, eri-
tyisesti esimiehilld, on velvollisuus puuttua havaitsemiinsa epakohtiin. Ndin toimii
my0s joukkoyksikon komentaja.

Valmiusvaatimusten vieminen kdytinto6n saattaa joissain tapauksissa olla haasteel-
lista. Toimintaymparistostd johtuvien vaatimusten vuoksi komentajan ohjausta tarvi-
taan erityisesti taktiikkaan ja taistelutekniikkaan liittyvissd asioissa.

Esimerkkinid voidaan mainita taisteluosastotaktiikka, jonka perustaksi kehitettiin aktii-
vinen valmisteluaikaa tarvitseva menetelmd puolustustaistelun toimeenpanemiseksi.
Kouluttavat joukkoyksikét ja niiden henkilokunta opiskelivat uuden taistelutavan ja
toteuttivat sen vaatimat kokoonpanojen ja taisteluteknitkan muutokset sekd veivit
asiakokonaisuudet koulutukseen.

Kiytossi olevan valmisteluajan lyhentyessad koulutusorganisaatiot joutuivat kuitenkin
keskittymain hyokkaystaistelun kouluttamiseen ja palauttamaan mieleen hySkkiyksen
kouluttamisen perusteet ja hyvit kdytinnot. Yksittdisen kouluttajan nidkékulmasta
kyse on melkeinpi taisteluteknisestd vallankumouksesta, joten komentajan tehtdvini
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tilanteessa on vaatia, tukea ja rohkaista kokeilemaan uusia asioita ennakkoluulotto-
masti.

Ohjesaannot ja oppaat ovat kaiken koulutuksen perusta alkaen puolustusjirjestelmin
toimintaa ohjaavasta kenttiohjesdannosta paittyen Kevytaseoppaaseen. Havaitessaan
selkedn ohjesdannostosta poikkeavan koulutustavan tai taisteluteknisen yksityiskoh-
dan komentaja yleensd puuttuu asiaan kysymalla perusteita koulutuksen poikkeavalle
toteuttamistavalle. Yleensid vastaus 16ytyy kiytainnon seikkojen asettamien vaatimus-
ten kautta: ohjesaanto ei ole aina kaikilta osin tarpeeksi yksityiskohtainen.

Komentajan alaisista koulutuksen kannalta tirkeimpid ovat perusyksikéiden piillikot
ja kouluttajat. He ovat varusmiehiin nihden koko ajan etulinjassa, ja heitd tarkkaile-
malla varusmies muodostaa kisityksensa ammattisotilaista. Komentajan velvollisuus
on huolehtia siita, ettd koulutustehtivissa palvelevat sotilaat ovat ammattitaidoltaan ja
asenteeltaan tehtaviin sopivia. Jos selkeitd puutteita havaitaan, komentajalla on mah-
dollisuus vaikuttaa asiaan tekemilld henkil6ston tehtiviin tai niidden sisaltoihin liittyvia
paatoksia. Paatokset tehdddn aina joukkoyksikon edun perusteella huomioiden henki-
16n omat toiveet.

7.6 Johtopidatoksii

Joukkoyksikén komentaja vaihtuu usein, ja vaihtuminen on aina lisdhaasteita aiheut-
tava tilanne seki joukkoyksitlle ettd komentajalle itselleen. Komentajan vaihtumisella
on aina vaikutus joukkoyksikén tehtivien toimeenpanoon. Vaikutukset ovat joko pie-
nid tai isoja. Yksikddn komentaja ei kuitenkaan kidynnistd isoja joukkoyksikkotason
muutoksia ilman esimiehensé asettamia tai toimintaymparistostd johtuvia vaatimuksia.

Joukkoyksikén komentajan vaihtuminen tulee nihdid ennen muuta mahdollisuutena
joukkoyksikén muulle henkiléstolle: komentaja tuo tullessaan puolustushaara- ja/tai
Pidesikunta-tason uusimmat valmiuden ja koulutuksen nidkékulmat ja asiakokonai-
suudet.
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Valmiusasiat ovat eritoten Maavoimien joukkoyksikoissa lisainneet kouluttavan hen-
kiloston tyotaakkaa. Suomen toimintaympariston tilanteen monesti huolestuttavalta
tuntuva kehitys on pakottanut tarkastelemaan taktiikkaa, koulutusmenetelmia ja yksit-
taisen sotilaan ammattitaitoa terveestd nikokulmasta: kyetdanko oikeasti toteuttamaan
saatu tehtdva niin kuin aiemmin on suunniteltu? Aikavaatimusten kiristyessd myos
taktiset ja taistelutekniset ratkaisut ovat hioutuneet tarkoituksenmukaisiksi ja suoravii-
vaisemmiksi toimintamalleiksi.

Komentajan koulutustapoihin ja harjoituksiin kohdistuva ohjaus annetaan aina kes-
kustelun tuloksena. Keskustelun aikana voi olla sukupolvien vilisia nakemyseroja, kun
kouluttaja on esimerkiksi 25-vuotias ja komentaja 45-vuotias, mutta paatoksen jalkeen
on vain yksi tapa, jota kaikki tukevat toiminnassaan.

Toimintakulttuuri, tyoilmapiiri ja tyoyhteisossa toimiminen ammattisotilaiden keskuu-
dessa heijastuvat aina myonteiselld tai kielteiselld tavalla varusmiesjoukkoon. Taman
vuoksi esimies- ja vuorovaikutustaitoja tulee painottaa kaikkien joukkoyksikon sotilai-
den toiminnassa. Komentaja on aiemmin todetulla tavalla tdssd asiassa keskiossi,
mutta yksittaisen tyOyhteison osuutta ei voi painottaa liiaksi. Jokainen sotilas alok-
kaasta komentajaan on vastuussa hyvasta tyoilmapiirista, toimintakulttuurista, tehok-

kaasta toiminnasta ja hyvistd koulutustuloksista.
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8

PUOLUSTUSVOIMIEN KOULUTUSKULTTUURI 2020+

Pekka Halonen

8.1 Kulttuurin kisitteesti

Kulttuurin kasitettd kdytetadan paljon erin yhteyksissa ja hyvin erilasissa merkityksissa,
eika sille ei ole vain yhta maaritelmad. Tédssa yhteydessa kulttuuri nahdaan moniker-
roksiseksi yhteisen historian, perinteiden, normien, arvostusten ja arvojen muodosta-
maksi kokonaisuudeksi, joka mairittid pohjan Puolustusvoimien henkiloston yhtei-
selle ymmarrykselle, kayttaytymiselle ja toiminnalle (Vrt. Halonen, 2007).

Vaikka kulttuurin vaikutus yksil6ihin ja ryhmiin on vahva, sen vaikutuksia tai merki-
tyksid saattaa olla vaikea tunnistaa. Kulttuurin merkitys on usein monilta osin tiedos-
tamatonta. Tama johtuu osin siitd, ettéd sithen liittyy paljon tiedostamattomia tai naky-
mattomiad elementtejd, joita saatetaan pitaa itsestadnselvyytena. Tillaisia ovat esimer-
kiksi uskomukset, kieli, tavat ja sdannot (Schein, 2001, 29). Henkil6 voi siis tietylla
kayttaytymiselladn tai toiminnallaan huomaamattaan toimia vallitsevaa kulttuuria tu-
kien tai sitd vastaan.

Kulttuuri luo vahvan ja ohjaavan perusrakenteen Puolustusvoimien organisaatiolle,
johtamiselle ja koulutukselle seki jokapiivaiselle kiaytinnon toiminnalle.

8.2 Koulutuskulttuurin kenttia

Puolustusvoimien toimintaympdristé on monitahoinen, ja sen asemaan ja kehitykseen
vaikuttavat niin kansainviliset kuin yhteiskunnan poliittiset, taloudelliset, sosiaaliset,
kulttuuriset ja eettiset padamaarat. Puolustusvoimien koulutuskulttuurin kenttdan vai-
kuttavat keskeisesti muutokset, jotka tapahtuvat

— turvallisuusympiristossi globaalisti ja/tai ldhialueilla
— ulkoisessa toimintaymparistossi eli yhteiskunnassa
— sisdisessd toimintaymparistossa eli Puolustusvoimissa.

Turvallisuusympiristén muutoksilla tarkoitetaan niin globaaleja kuin lihialueilla-
kin tapahtuvia muutoksia. Keskeisid muutoksia koulutuskulttuurin kannalta aiheutta-
vat uhkakuvien, sodan kuvan (mm. info- kyber- ja hybridivaikuttamisen), taistelun ku-
van seki teknologian ja asejirjestelmien jatkuva muutos ja kehitys.

Ulkoisen toimintaympériston muutoksilla tarkoitetaan seki globaalien ettd suo-
malaisessa yhteiskunnassa tapahtuvien ilmididen vaikutuksia. Erityisesti koulutuskult-
tuuriin vaikutuksia atheuttavat muun muassa globalisaation uudet muodot (kansain-
vilinen keskiniisriippuvuus), yhteiskunnallinen kehitys ja julkisen talouden, kaupun-
gistumisen, polarisaation, moniarvoisuuden, teknologian ja digitalisaation kehityksen
seki opetus- ja oppimiskulttuurin muutos (ks. Valtioneuvoston kanslia, 2020).
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Sisdisen toimintaympdiriston muutoksilla tarkoitetaan Puolustusvoimien omia si-
saisid muutoksia ja kehittimistoimenpiteitd, joilla on vaikutuksia koulutuksen toteu-
tukseen. Keskeisia sisdisen toimintaympariston kehityspyrkimyksia on linjattu muun
muassa Puolustusvoimien henkilostostrategiassa (2015). Monet sisdisessa toimintaym-
paristossi tapahtuvat muutokset ovat pitkalti pyrkimyksia vastata turvallisuusympiris-
ton ja ulkoisen toimintaympiriston asettamiin muutospaineisiin. Koulutuskulttuurin
kehityksen kannalta voidaan katsoa, etta ulkoinen muutospaine konkretisoituu mo-
nilta osin sisdisen toimintaympariston eri ratkaisuissa.

Edelld kuvattujen toimintaympiristdjen vaikutuksien lisaksi koulutuskulttuurin vai-
kuttaa merkittavasti Puolustusvoimien sisdinen organisaatio- ja johtamiskulttuuri.

Turvallisymparisto UllkalinEn waimmfiism

ymparisto

Toiminta-
kulttuuri

Sisdinen
toimintaymparisto

Kuva 1. Puolustusvoimien koulutuskulttuurin kentta.

Organisaatiokulttuuri maadrittda Puolustusvoimiin vahvan ja vakiintuneen perusra-
kenteen, joka koskee sekd toimintaa ettd kayttaytymistd. Sen nidkyvimpid elementteja
ovat organisaation rakenne, toimintaa ohjaava arvot, normit, kayttaytymissaannot, pu-
keutuminen, ammattikieli, perinteet ja rituaalit sekd muut organisaation toimintaa ja
ajattelua yhdenmukaistavat perusoletukset.

Puolustusvoimien arvoperustassa ja kiytinnon toiminnassa korostetaan hyvin yhteis-
hengen merkitysté, vastuullisuutta, keskindistd arvostusta ja luottamusta sekéd avointa
vuorovaikutusta. Avoin vuorovaikutus mahdollistaa palautteen antamisen ja sen hyo-
dyntimisen. Tdmi osaltaan varmistaa toiminnan jatkuvan parantamisen ja kehittdmi-

sen. (HESTRA, 2015.)

Puolustusvoimien organisaatiokulttuurin erityispiirre on hierarkkisuus, jossa korostu-
vat yhteniiset toimintamallit, tarkat vastuut, roolit ja kontrolli seki jatkuva parantami-
nen ja toiminnan mahdollisimman hyva ennustettavuus (vrt. Biischgens ym. 2013,
768-770). Puolustusvoimien organisaatiokulttuuri on monikerroksinen, koska orga-
nisaation rakenne on monitasoinen. Puolustushaaroilla, aselajeilla ja tulosyksikéilld on
omat erityispiirteensd, jotka vaikuttavat ja nikyvit jokapdiviisessd toiminnassa.
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Organisaatiokulttuuri luo pohjan johtamiskulttuurille, joka maarittda organisaation
johtamiselle ja johtajuudelle niin asioiden kuin ihmistenkin johtamisen keskeiset peri-
aatteet (ks. Schein, 2001, 19-20). Johtamiskulttuuri on keskeinen osa koulutuskulttuu-
ria, koska johtamiskulttuurin kautta ilmentyva ihmiskasitys vaikuttaa kouluttajan toi-
mintaan ja sitd kautta koulutustapahtumien toteuttamiseen (vrt. Nissinen, 2001). Kay-
tannon koulutustapatumissa johtamiskulttuurin (johtajuuden) ja koulutuskulttuuriin
(kouluttajuuden) vaikutuksia on vaikea erottaa, koska niilld on useita liittymépintoja ja
niiden lilan muodollinen erottaminen saattaa vaikeuttaa kokonaisuuden hallintaa ja
ymmarrysta.

Puolustusvoimien linja-esikuntaorganisaatiomalli luo johtamisrakenteelle ja -kulttuu-
rille perustan, joka ilmenee muun muassa yksityiskohtaisesti maariteltyna paatoksen-
teko- ja vastuusuhteina. Johtamiskulttuurin periaatteet nakyvat organisaatiotasolla,
prosessi- ja toimintatasolla sekd ihmisten johtamisen tasolla. Nama konkretisoituvat
kaytintoon erilaisten johtamismallien ja -teorioiden kautta. IThmisten johtamisen kes-
keisin elementti on syvajohtamisen oppimismalli, joka maarittaa periaatteet tavoitteel-
liselle vuorovaikutukselle ja johtajana kehittymiselle Puolustusvoimissa.

8.3 Koulutuskulttuuri — yhteiset periaatteet

Koulutuskulttuurin on monitasoinen henkinen ja aineellinen kokonaisuus, joka vai-
kuttaa ohjaavasti Puolustusvoimien koulutustoimintaan kaikilla tasoilla. Koulutuskult-
tuuri luo yhteiset tunnusomaiset piirteet asevelvollisten ja palkatun henkiléstén kou-
lutukselle seki niiden kehittimiselle. Yhteiskunnan koulutus- ja oppimiskulttuurilla on
nyt ja tulevaisuudessa monitahoinen vaikutus Puolustusvoimien koulutuskulttuuriin
ja sen kehittymiseen.
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Koulutuskulttuuri rakentuu Puolustusvoimissa kaikkeen koulutustoimintaan vaikut-
tavien tekijéiden sekid edelld kuvattujen organisaatio- ja johtamiskulttuurien muodos-
tamasta kokonaisuudesta. Puolustusvoimien koulutuskulttuuri muodostuu kasvatuk-
sen, opetuksen, koulutuksen ja oppimisen kisitteiden kokonaisuudesta, johon vaikut-
taa keskeisesti Puolustusvoimien monitahoinen ja erityispiirteitd sisaltiva toimintaym-
parist6 (mm. tehtavat, arvot, perinteet, normit, kieli, monitasoinen symboliikka ja pu-
keutuminen).

Vahvan kansallisen perinteen koulutuskulttuuriin luo yleinen asevelvollisuus seka ase-
velvollisten koulutus- ja joukkotuotantojirjestelma. Sodan ja taistelun kuva seka uh-
kamallit muodostavat pohjan koulutuskulttuurille, joka konkretisoituu vaatimuksina,
jotka koskevat koulutuksen suunnittelua, toteuttamista ja kehittamista seka yksilollisen
toimintakyvyn ja suorituskyvyn rakentumista. Sotilasorganisaation hierakkisuus, soti-
laallinen kuri, monitasoinen symboliikka sekd ohjaava ja yksityiskohtainen koulutus-
normisto luovat koulutuskulttuuriin omat erityispiirteensa. Koulutuskulttuuriin vai-
kuttavat luonnollisesti my6s kaytettavissa olevat oppimisymparistot, opetusteknologia
sekid opetus- ja koulutusvalineet sekd kouluttajien ammatillinen ja pedagoginen osaa-
minen.

Koulutuskulttuurin merkitys on keskeinen, koska asevelvollisten osaaminen on kes-
keinen osa Puolustusvoimien suorituskyvyn rakentumista.

Koulutuskulttuuriin syntyy helposti erilaisia alakulttuureja organisaatioiden eri tehta-
vistd, perinteistd tai maantieteellisestd sijainnista johtuen. Omia alakulttuureja muo-
dostuu puolustushaaroihin, hallintoyksikoihin, aselajeihin, toimialoihin seka eri hen-
kilostoryhmiin. Alakulttuurien vaikutus Puolustusvoimien toimintaan voi olla huo-
mattava, koska ne voivat tukea yleiskulttuuria tai pahimmillaan hidastaa haluttua ke-
hityspolkua. Pahimmassa tapauksessa on olemassa vaara, ettd kulttuurista tulee todel-
linen rajoite koulutukselle ja oppimiselle sekd niiden muutokselle, jos organisaatio ei
sopeudu tai muuta kulttuuriin kuuluvia elementteja (Schein, 2001, 27).

Koulutuskulttuuri luo pohjan kaikelle oppimis- ja koulutustoiminnalle, koska se vai-
kuttaa ohjaavasti kouluttajien ajattelu-, kayttiaytymis- ja toimintatapoihin. Koulutus-
kulttuuri konkretisoituu toimintakulttuurissa, joka ilmentdd kouluttajien jokapii-
viistd kdytinnon toimintaa oppimis- ja koulutustapahtumissa. Toimintakulttuuri Il-
mentdd myos sitd, miten kouluttajat ovat sitoutuneet koulutuskulttuurin asettamiin
vaatimuksiin ja odotuksiin. Periaatteena on, ettd toimintakulttuurin tulee tukea ja il-
mentdd koulutuskulttuurin asettamia vaatimuksia.

8.4 Kohti kehittyvii koulutus- ja oppimiskulttuuria

Kehittyva koulutus- ja oppimiskulttuuri on haastanut monilta osin Puolustusvoimissa
atkaisemmin vahvana perinteena esiintyneitd kaytinteitd. Keskeisimmat niistd ovat liit-
tyneet kouluttajan ja koulutettavien rooleihin, pedagogisiin ratkaisuihin, kehittyviin
oppimisteknologioihin ja -ympiristéihin sekd uudistuviin kalusto- ja asejirjestelmiin
ja koulutusmateriaaliin.

Moderniin oppimiskisitykseen liittyy keskeisend ymmirrys ja toisaalta vaatimus avoi-
mesta vuorovaikutuksesta, arvostavasta ja luottamusta rakentavasta suhtautumisesta
koulutettaviin sekd oppimisen tukemisesta ja ohjaamisesta laajaa opetusmenetelmien
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keinovalikoimaa hyédyntien. Nami vaatimukset konkretisoituvat monilta osin syva-
johtamisen kulmakivien kautta koulutustapahtumissa ja oppimisprosessissa.

Kouluttajan osaamisvaatimukset kasvavat jatkuvasti ulkoisten ja sisdisten muutosten
johdosta. Kouluttajan osaaminen luo perustan koulutustapahtuminen laadukkaalle to-
teutukselle ja niiden kehittamiselle. Koulutus ei kehity, jos kouluttajat eivat kehity ja
kehita.

Kouluttajan osaaminen voidaan jakaa ammatilliseen ja pedagogiseen osaamiseen seka
tyOyhteiso- ja kehittimisosaamiseen (vrt. Helakorpi, 2009, 7). Kouluttajan ammatilli-
set ja pedagogiset osaamisvaatimukset ovat vaativia, koska erilaisten koulutustapahtu-
mien laadukas toteutus on hallittava monissa oppimisymparistoissa.

Ammatillisen ja pedagogisen osaamisen kehittyminen on jatkuva prosessi, jonka kei-
novalokoimaan kuuluvat koulutusjirjestelmin tarjoama tiydennyskoulutustarjonta, it-
seopiskelu, kollegiaalinen yhdessa tekeminen ja yhteisllinen tiedon jakaminen seka
tyOossa oppiminen. Ty6ssd oppiminen on tulevaisuudessa yhi tirkedmpi osa koulutta-
jlen osaamisen ja erityisesti tehtavakohtaisten osaamistavoitteiden kehittymista
(HESTRA, 2015, 15). Keinovalikoimasta riippumatta osaamisen kehittimisen suurin
haaste on sithen kéytettivissd olevan ajan hyodyntiminen.

Kouluttajan tyéyhteisdosaamisen keskeisid valmiuksia ovat vuorovaikutusvalmiudet,
alaistaidot, muutosvalmiudet, yhteisty6- ja tiimityoskentelyvalmiudet seka kyky ver-
kostoitua tyotehtavien kannalta tarkoituksenmubkaisella tavalla. Puolustusvoimissa sel-
ked vahvuus ovat kouluttajien tiimityoskentelyvalmiudet, jotka osaltaan edistivit
my0s tyossa jaksamista. Jokainen kouluttaja on luonnollisesti osaltaan vastuussa tyo-
yhteison tyOhyvinvoinnista ja tyoilmapiirista.

Kouluttajan kehittimisosaaminen perustuu pitkilti kiinnostukseen omasta alasta ja
kehittimishalukkuudesta sekd tietoisesta oman osaamisen ja tyon kehittimisesta.
Kouluttajan sitoutuminen oman tyén kehittdimiseen vaikuttaa koulutettavien oppimis-
tuloksiin ja koulutuksen laatuun. Kehittimisosaamisen toteutumiseen kannalta tir-
keitd ovat lahimmat kollegat seka tyonyhteison yleinen tyo- ja kehittdmisilmapiiri. Toi-
saalta tyOyhteison vakiintuneet rutiinit ja kdytinteet saattavat merkittdvasti hidastaa
yksittdisen kouluttajan kehittimistavoitteiden toteutumista.

Ty6yhteison ja yksittiisten kouluttajien ammatillisten ja pedagogisten osaamistarpei-
den tunnistamista voidaan edistdid osaamiskartoituksella. Osaamiskartoituksen avulla
voidaan tunnistaa mahdollisia osaamisvajeita, jotka luovat pohjan osaamisen kehitta-
miselle niin yksilén kuin tyoyhteisénkin nakoékulmasta.

8.5 Kouluttajan roolit

Kouluttajan roolit voidaan jakaa opettajan, valmentajan ja kasvattajan roolethin. Toi-
minnallinen rooli varusmieskoulutuksessa voidaan jakaa vield kirkiosaajan, kohde-
kouluttajan tai joukkueenjohtajan tehtaviin.

Kouluttajan eri roolien sisdistiminen ja tunnistaminen ei ole helppoa, koska rooleja
voi olla vaikea erottaa jokapdiviisessd koulutustoiminnassa. Eri roolien sisdistdmien
vaatii kouluttajalta kykyid oppia jatkuvasti uutta sekd kyseenalaistaa ja poisoppia omia
aitkaisempia kasityksiddn omasta roolistaan ja omista pedagogisista lihestymistavois-
taan.
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Kehittyva koulutus- ja oppimiskulttuuri tarvitsee myos uudenlaista koulutuksen joh-
tamista. Johtamistyylin tulisi olla opetus- ja oppimistoimintaa ohjaava, rohkaiseva, ke-
hittava ja osallistava. Pedagogisessa johtamisessa korostuu opetuksen ja oppimisen
suunnittelu ja johtaminen, opetustavoitteiden toteutumisen varmistaminen, opetus-
menetelmien ja oppimisympiristojen tarkoituksenmukainen kaytto ja niiden kehitta-
minen sekd kouluttajien osaamisen varmistaminen (vrt. Pedagoginen johtaminen,

2020).

Koutattaja opettajana

Kouluttajan roolia opettajana ohjaavat koulutuskulttuurin kentasta tulevat vaikutukset
ja vaatimukset. Kaytinnon opetus- ja koulutustoimintaan vaikuttavat persoonalliset
ominaisuudet, henkilokohtaiset arvot, asenteet, valmiudet seka kayttdytymistd ja toi-
mintaa ohjaava ihmis- ja oppimiskisitys. Opettajan rooli edellyttda vahvaa ammatil-
lista ja pedagogista osaamista, yhteistyovalmiuksia sekd koulutusta ohjaavien normien
ja periaatteiden hallintaa.

Opettajan roolin kannalta on keskeistd tuntea oppimisprosessin ja didaktisten ratkai-
sujen perusteet. Nykyisen oppimiskisityksen mukaan oppijakeskeisyys on tarkea osa
oppimisprosessia, mika on selked muutos aikaisempaan Puolustusvoimien kouluttaja-
keskeiseen tai -johtoiseen toimintaan. Opettajan rooliin kuuluu tukea ja innostaa op-
pimisprosessia, mika edistaa koulutettavien oppimista niin tietojen, taitojen kuin asen-
teidenkin osalta. Tarkedd on myo6s edistaa koulutettavien sitoutumista asetettujen op-
pimistavoitteiden saavuttamiseen.

Nykyaikainen opettajan rooli vaatii kouluttajalta aikaisempaa enemmain innovatiivi-
suutta ja uskallusta tehda kokeiluja erilaisista pedagogisia ratkaisuista. Sitd tukevat kou-
luttajan valmiudet jatkuvaan oman toiminnan arviointiin.

Vaikka opettajan rooli on muuttunut, oppimisen perusideologia ei sindnsi ole muut-
tunut. Parhaiten oppimista tukevat edelleen aktiivinen ja vuorovaikutteinen ote seka
kouluttajan ja koulutettavien yhdessi tekeminen.

Opettajan rooli on yksilollinen ja elinikdinen kasvuprosessi, jota tukee tyGyhteison
kollegiaalinen sparraus ja tuki. Opettajan rooli konkretisoituu kiytinnossa pitkalti
kouluttajan henkil6kohtaisina pedagogisina valmiuksina, joita tissd luvussa tarkastel-
laan omana kokonaisuutenaan.

Kouluttaja valmentajana

Valmentajan roolissa korostuu yhdenvertaisuus ja tasa-arvo sekd luottamuksen raken-
tuminen kouluttajan ja koulutettavien vililli. Valmentajan rooli on kokonaisvaltai-
sempi ja pidempiaikaisempi kuin opettajan rooli yksittiisten koululutustapahtumien
johtajana ja toteuttajana.

Valmentajan roolissa kouluttajan tulee tukea koulutettavia tunnistamaan heidin omat
vahvuutensa ja kehittimistarpeensa, ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan seka
toimimaan ja oppimaan vuorovaikutuksessa muiden koulutettavien kanssa. Valmen-
tajan roolissa on monia yhteneviisyyksid kasvattajan rooliin.
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Kouluttaja kasvattajana

Kasvatus on oppimisen ohjaamista vuorovaikutuksen kautta syvillisella tasolla, ja sen
tarkoituksena on kehittdd kasvatettavan asenteita, moraalia, etitkkaa, vastuuntuntoa,
yhteistoiminnallisuutta, sosiaalisia taitoja, itseluottamusta sekd maanpuolustustahtoa
(Toiskallio, 2002, 21; ks. Aalto, 2016). Kasvatusvastuuta ja toisaalta kasvatusatheita on
vaikea mairitelld yksityiskohtaisesti, ja niitd on vaikea erottaa kaikesta muusta toimin-
nasta. Jokaisessa koulutustapahtumassa on sisidnrakennettuna tai piilopetustarkoituk-
sena erilaisia kasvatustavoitteita.

Kasvatuksen tulisi kehittad koulutettavien myonteistd ihmiskasitysta ja identiteetin ra-
kentumista niin yksiléna kuin sotilasorganisaation ja yhteiskunnan jaseninikin. Kou-
luttajan esimies- ja kdskyvalta-asema ei saa vaikuttaa kasvatusvastuuseen ja -tavoittei-
siin tai ainakaan se ei saa olla ristiriidassa niiden kanssa.

Kasvatustavoitteen toteutumisen kannalta on tirkeda avoin, vuorovaikutteinen ja
luottamuksellinen oppimisilmapiiri seka kasvatusvastuun ja oman esimerkin merki-
tyksen ymmartaminen. Myonteisen ilmapiirin edellytys on koulutettavien tunne siita,
ettd kouluttaja aidosti valittad heidin hyvinvoinnistaan ja turvallisuudestaan.

Kasvatusvastuuta on osin vastuutettu my6s varusmiesjohtajille. T4ta vastuuta on tar-
ked konkretisoida varusmiesjohtajille keskustelujen ja toimintaohjeiden kautta.

8.6 Kouluttajan pedagogiset valmiudet ja vaatimukset

Nykyisten oppimismenetelmien, koulutusvilineiden sekd oppimisymparistéjen ja tie-
tojirjestelmien tdysimairdinen hyédyntiminen sekd toimintakyvyn kokonaisvaltainen
sisallyttiminen koulutukseen edellyttdd kouluttajien pedagogisen ja substanssiosaami-
sen paivittamistd (MAAV TOSU 2021). Samaan kokonaisuuteen liittyy luonnollisesti
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myds varusmiesjohtajien osaaminen, joka on kyettdvd varmistamaan laadukkaalla joh-
taja- ja kouluttajakoulutuksella sekd johtajakauden ty6ssd oppimisen vaiheessa.

Kouluttajan pedagoginen osaaminen konkretisoituu opetus- ja oppimisprosessin ym-
mirtimisend ja valmiutena toteuttaa sitd kdytinndssi. Kouluttajan pedagoginen osaa-
minen ilmenee myo6s taitona ottaa huomioon koulutettava yksilona, tunnistaa koulu-
tettavien erilaiset valmiudet ja mahdolliset oppimisvaikeudet sekd hyvaksyi ja sietda
erilaisuutta. Koulutusryhmien suuri koko asettaa merkittdvia vaatimuksia kouluttajan
pedagogisille valmiuksille sekd vuorovaikutustaidoille.

Oppimisprosessi toteutuu parhaiten, kun uuden oppiminen voidaan sitoa oppijan ai-
kaisempiin kokemuksiin ja mielikuviin. Tama vaatimus saattaa olla vaikea toteuttaa
ainakin koulutuksen alkuvaiheessa, mutta edellytykset tihan kasvavat my6hemmissa
koulutusvaiheissa.

Kouluttajan didaktinen valmius muodostuu kouluttajan kyvystd suunnitella ja kayttad
erilaisista opetusmenetelmid ja -tekniikoita sekd arviointimenetelmid, jotka tukevat
parhaalla mahdollisella tavalla koulutettavan oppimista ja osaamistavoitteiden saavut-
tamista. Kyky oman toiminnan ja ympariston reflektoinnille seka kriittiselle arvioin-
nille on edellytys kouluttajan didaktisten valmiuksien kehittimiselle. (vrt. Kukkonen,
2018.)

Puolustusvoimien koulutuksessa painottuu taitojen oppiminen, joka vaatii koulutta-
jilta syvillisen ymmarryksen taitojen oppimisen periaatteista ja oppimismenetelmista.
Koulutustapahtumissa kouluttajan tulee kiinnittda huomio yksilon taitojen lisdksi sii-
hen, miten yksil6 saadaan toimimaan osana joukkoa.

Taitojen oppimiseen liittyy liheisesti palautekulttuuri, joka on kehittynyt niin palaut-
teen antamisen kuin sen vastaanottamisen nakokulmasta. Koulutettavien antaman pa-
lautteen perusteella oikea-aikaista, ymmarrettivaa ja oppimisen mahdollisuuden sisil-
tavaa palautetta kaivataan kuitenkin kaikilla tasoilla nykyistd enemman.

Yksi kouluttajan pedagogista vaatimuksista on oppimista tukevan ja edistivin oppi-
misympariston rakentaminen. Kouluttajia haastaa oppimisympiristojen jatkuva kehi-
tys, ja erityisesti tima nikyy uuden opetusteknologian tarkoituksenmukaisessa hyo-
dyntimisessd eri koulutustapahtumissa. Koulutusresurssien optimointi keskitetylld
suunnittelulla takaa osaltaan oppimisymparistéjen monipuoliset ja tasapuoliset kayt-
tomahdollisuudet koulutustapahtumissa.

Tama ei kuitenkaan poista kouluttajan vastuuta monipuolisen ja palvelusturvallisen
oppimisympiriston suunnittelusta sekd rakentamisesta. Oppimisympiristén tulee
mahdollistaa vuorovaikutuksellisuus ja toiminnallisuus, jotka tukevat koulutettavien
aktiivista osallistumista seki itseohjautuvuutta.

Taistelukenttd muuttuu teknistyessddn entistd vaativammaksi, monimuotoisemmaksi
ja epasymmetrisemmaiksi, mikd edellyttdd taistelijoilta vahvaa fyysistd mutta myos
psyykkisti, sosiaalista ja eettistd toimintakykyéd (Sotilaan kasikirja 2019, 11). Tama edel-
lyttdd kouluttajilta ymmarrysti toimintakyvyn kokonaisuudesta sekd valmiuksia liittad
koulutustapahtumiin toimintakyvyn eri osa-alueiden oppimista.

Koulutustapahtumien suunnittelussa ja toteutuksessa on otettava huomioon koulu-
tettavien osaamistaso, oppimistavoite sekd kiytossa oleva oppimisympiristd, aika ja
muut resurssit. Teoriaopetukseen kaytettya luokkaopetusta on vihennetty. Tama luo
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kouluttajille haasteen siitd, miten teoriaa ja kaytintoa opitaan samanaikaisesti seka mi-
ten niiden integrointi tapahtuu oppimista parhaiten edistivilld tavalla.

Koulutustapahtumien tulee olla sellaisia, ettd koulutettavien on mahdollista saada
myonteisid oppimiskokemuksia. Tétd vaatimusta ei pidd ndhda koulutustavoitteita ra-
joittava tekijana vaan oppimista edistavi asiana. Koulutettavien palvelusmotivaatio on
varmistettava tavoitteellisilla koulutustapahtumilla, koulutuksen nousujohteisuudella
ja linjakkuudella, tehokkaalla ajankaytolla seka riittavalla palautteella.

8.7 Koulutettavan rooli

Koulutettavien valmiudet muuttuvat osana yhteiskunnan kehitysta. Koulutettavilla on
hyvin erilaisia valmiuksina oppimisessa, oppimistyyleissd, itseohjautuvuudessa, vuo-
rovaikutus- ja yhteistyotaidoissa sekd ongelmanratkaisutaidoissa. Vaikka koulutetta-
vien oppimisvalmiudet ovat monilla osa-alueilla kehittyneet, kouluttajilta vaaditaan
entistd parempia valmiuksia tukea oppimaan oppimista.

Oppimaan oppimisella tarkoitetaan tissa koulutettavien valmiuksia ja keinoja edistda
uuden asian tai taidon oppimista. Tahin liittyvat ldheisesti kouluttajan valmiudet tun-
nistaa ja ottaa huomioon koulutettavien erilaisia kielellisid, kognitiivisia tai motorisia
oppimisvaikeuksia.

Koulutettavien aikaisempien valmiuksien hyoédyntimisti on perinteisesti pidetty soti-
laskoulutuksessa haasteellisena. Tilannetta parantaa asevelvollisten osaamisen tunnis-
tamiseen ja hyodyntamiseen liittyvd kehittiminen. Palveluksen alkuvaiheessa koulu-
tettavan identiteetin ja roolin rakentumisessa kouluttajan oikea suhtautuminen ja ra-
kentava ohjaus on tirkedssa asemassa. Tahin liittyy koulutettavien yksilokeskeisyyden
lisadintyminen, joka on otettava huomioon varsinkin palveluksen alkuvaiheessa.

Koulutettavilla on valmiuksia ottaa vastuuta omasta oppimisestaan ja oman oppimi-
sensa arvioinnista, ja naitd valmiuksia tulee hyodyntaa aktiivisesti. Koulutettavien kyky
omaksua digitalista tietoa ja kdyttdd sosiaalista mediaa seki pelivalmiudet mahdollista-
vat monia uusia lihestymistapoja oppimiseen ja oppimismenetelmien kaytt66n.

Kouluttajan tulee osaltaan edistdd koulutettavan aktiivista roolia ja vastuunottoa
omasta oppimisestaan. Tatd tukevat Puolustusvoimissa korostuva yhdessi tekeminen
ja yhdessi oppiminen. Ndamad tekijit osaltaan edistavit koulutettavien omien oppimis-
tavoitteiden asettamista ja saavuttamista, ongelmanratkaisutaitoja sekd ymmarrystad
oman toiminnan vaikutuksista joukon toimintaan.

8.8 Loppusanat

Koulutuskulttuurin kehityspyrkimyksissdé on pohjimmiltaan kysymys Puolustusvoi-
mien suorituskyvyn yllapitimisestd ja sen kehittimisestd. Puolustusvoimien koulutus-
kulttuuri on kehittynyt monta askelta oikeaan suuntaan.

Koulutuskulttuurin kehittymisen ytimessid ovat nyt ja tulevaisuudessa kouluttajien
osaaminen ja kehitysmyOnteinen asenne, yhdessi tekeminen ja hyvien kiytinteiden
jakaminen sekd oppimista tukevan ilmapiirin, palvelusmotivaation ja -turvallisuuden
yllapitaminen.
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