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THVISTELMA

Puolustusvoimien koulutuksen tulisi perustua konstruktivistiseen oppimiskasityk-
seen ja sen perimmaisena tarkoituksena on kehittaa sotilaan toimintakykya. Tutki-
musten mukaan varusmieskoulutuksen, erityisesti peruskoulutuskauden koulutuk-
sen, on todettu omaavan edelleen behavioristisia piirteitd. Peruskoulutuskauden

merkitys koko asevelvollisuuden onnistumiselle on keskeinen.

Tama Pro gradu -opinnaytetyoni on kvalitatiivinen tutkimus. Tutkimustehtavana on
selvittdd, miten peruskoulutuskauden taistelukoulutusta ohjaavat pysyvaisasiakirjat
tukevat konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaista koulutusta ja sotilaan toimin-
takyvyn kehittamista sekd minkalaiset perusteet asiakirjat antavat konstruktivistisen

oppimiskasityksen mukaiselle koulutukselle ja sotilaan toimintakyvyn kehittamiselle.

Tutkimustehtavan selvittdmiseksi on asetettu kaksi tutkimuskysymysta:

1. Miten konstruktivistinen oppimiskasitys ja sen keskeisimmat pedagogiset
seuraukset ilmenevat peruskoulutuskauden koulutusta ohjaavissa pysyvais-
asiakirjoissa?

2. Miten sotilaan toimintakyvyn kehittaminen ilmenee peruskoulutuskauden

koulutusta ohjaavissa pysyvaisasiakirjoissa?

Analyysimenetelmana on kaytetty teoriasidonnaista sisalléon analyysia. Analyysiai-




neisto muodostui peruskoulutuskauden taistelukoulutusta ohjaavista pysyvéaisasia-
kirjoista.

Analyysin tuloksena syntyi kaksi kokoavaa luokkaa: Konstruktivistinen oppimiskéasi-
tys ja sen keskeisimmat pedagogiset seuraukset peruskoulutuskauden koulutusta
ohjaavissa pysyvaisasiakirjoissa ja Toimintakyvyn kehittaminen peruskoulutuskau-
den koulutusta ohjaavissa pysyvaisasiakirjoissa. Kokoaviin luokkiin sisaltyvat paa-
luokat ovat laadullisen analyysin tulos pysyvaisasiakirjoista nousseiden ilmausten

siséltamista merkityksista sidottuina tutkimuksen teoriataustaan.

Johtopaatoksissa havaittiin, etta peruskoulutuskauden koulutusta ohjaavat asiakirjat
sisaltavat konstruktivistiselle oppimiskasitykselle ominaisia piirteita. Sotilaan toimin-
takyvyn kehittdminen huomioidaan koulutusta ohjaavissa asiakirjoissa valillisesti.
Asiakirjat eivat suoranaisesti ohjaa tai anna perusteita siitd, miten koulutus tulisi to-

teuttaa, jotta se tukisi sotilaan toimintakyvyn kehittamista.
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KONSTRUKTIVISTINEN OPPIMISKASITYS JA SOTILAAN TOIMINTAKYKY
PERUSKOULUTUSKAUDEN TAISTELUKOULUTUKSESSA

1 JOHDANTO

"Ainoastaan sellainen sotilas on valmis sotaan, joka helposti voi kestaa suuria rasi-
tuksia, tuntee tarkoin tehtavansa seka hyvin osaa kayttaa asettaan”

(Suomalainen sotilaskasikirja 1. 1918, 1)

Sotaan valmiin sotilaan vaatimukset ovat varmasti samat kuin itsendisyytemme
alussa. Jotain on kuitenkin muuttunut tuon kasikirjan kirjoittamisen jalkeen. Tapa ja
menetelmat, joilla sotaan valmis sotilas koulutetaan, ovat muuttuneet. Lisdksi sotaan

valmiilta sotilaalta vaaditaan kokonaisvaltaisempaa toimintakykya kuin ennen.

Elamme maailmassa, joka on jatkuvassa muutoksen tilassa. Taman vaitoksen roh-
kenen tehda ilman viittausta tai lahdekirjallisuuden tutkimista. Puolustusvoimat on
kiinted osa ympardivaa yhteiskuntaa ja muuttuvaa maailmaa. Viimeisten vuosien
aikana merkittdvimmat ja nakyvimmat muutokset ovat olleet varuskuntien lakkautus-
paatokset, sodanajan reservin supistukset ja koulutusjarjestelmien muutokset niin
varusmiesten kuin henkilékunnankin koulutuksessa. (Kaskeala 2005, 5). Olemme
joutuneet muuttamaan koulutustamme ja kasityksiamme koulutuksesta vastaamaan

nykypaivan vaatimuksia.

Yksittaisten sotilaiden merkitys on korostunut nykyaikaisessa sodankaynnissa. Toi-
mintaymparistéjen muuttuminen ja monipuolistuminen ovat nostaneet yksittaisen
taistelijan merkitystd huomattavasti. (Sodan ja taistelun kuva, 2000) Tana paivana
annettavalla koulutuksella on siis kyettdva tuottamaan entista toimintakykyisempia
taistelijoita vastaamaan muuttuviin sodankaynnin haasteisiin. Taistelijan kyky omak-
sua uusia asioita muuttuvissa tilanteissa nousee keskeiseksi taidoksi muiden taiste-

lukentalla tarvittavien taitojen liséksi.



Kaikesta muutoksesta huolimatta yksittainen taistelija syoksyy, ampuu, kaivautuu,
suluttaa ja ryomii kuten ennenkin. Keskeiseksi kysymykseksi nousevat tavat ja kei-
not, joilla taistelija saadaan suorittamaan taistelukentalla elintéarkeét toimet. Sotilas-
pedagogisena tutkimuksena (ks. Toiskallio 1996) tamakin tutkimus pyrkii osaltaan
kehittamaan koulutusta vastaamaan sodan luonteen ja yhteiskunnallisen kehityksen

aiheuttamiin muutostarpeisiin.

Puolustusvoimien tulee seurata yhteiskunnassa tapahtuvia muutoksia: se ei voi sei-
soa omana linnakkeenaan irrallaan muusta yhteiskunnasta. Puolustusvoimat ovat
osa yhteiskunnan koulutusjarjestelméa. Taman johdosta Padesikunta on maaritellyt
(Puolustusvoimien osaamisen varmistamisen strategia 2003 — 2007/20012), etta
puolustusvoimien antaman koulutuksen tulee perustua konstruktivistisen oppimiska-
sityksen keskeisimpiin periaatteisiin. (Puolustusvoimien osaamisen kehittamisen
strategia, 2004; Toiskallio 1996.)

Peruskoulutuskaudella annettava koulutus mielletdan kuitenkin varsin behavioristi-
sen mallin mukaan toteutuneeksi, vahasisaltdiseksi "aksiisi koulutukseksi” (ks. mm.
Halonen 2007, Huttunen 2001, Kaalikoski 2003, Ryhanen 2003), mika on ristiriidas-
sa puolustusvoimien oppimiskasitysta koskevan linjauksen kanssa. Behavioristisesti
toteutettu koulutus ei tue myoskaan sotilaan toimintakyvyn kehittamista, joka on poh-
jimmiltaan sotilaskoulutuksen pdamaara. Koulutus saa kuitenkin erikois- ja joukko-
koulutuskausilla opetusmenetelmiltddn konstruktivistisen oppimiskasityksen mukai-

sia piirteita.

Peruskoulutuskauden merkitys on varusmiespalveluksen kannalta erittdin keskei-
nen. Palvelukseen astuva varusmies kohtaa aivan uudenlaisen kulttuurin, johon han
on tottunut. Siita syysta tavat ja menetelmat, joiden kautta alokas totutetaan vallitse-
vaan koulutuskulttuuriin leimaa koko palvelusaikaa. Positiivisilla ja negatiivisilla ko-
kemuksilla on suuri vaikutus alokkaan palvelusmotivaatioon, valmiuksiin ja maan-

puolustustahtoon.

Koulutus tulisi toteuttaa konstruktivistisen oppimiskasityksen keskeisimpien periaat-
teiden mukaisesti. Nain ei kuitenkaan paasaantoisesti ole tapahtunut. Tama tutkimus
tuo yhden nakokulman vallitsevaan tilanteeseen ja pyrkii selvittamaan PAK:jen

osuuden peruskoulutuskauden koulutuksen toteutuksessa.



Tama Pro gradu -opinnaytetyoni on kvalitatiivinen tutkimus joka pyrkii teoriasidon-
naisen sisallonanalyysin keinoin vastaamaan tutkimustehtavdan ja -kysymyksiin.
Tutkielman tarkastelun kohteena on peruskoulutuskaudella annettava taistelukoulu-
tus. Taistelukoulutusta tarkastellaan konstruktivistisen oppimiskasityksen pedagogis-
ten seurausten ja sotilaan toimintakyvyn nakokulmasta. Taistelukoulutuksen tarkas-
telu on perusteltua sen erikoisluonteen takia verrattuna alokkaiden aikaisempaa
opiskeluhistoriaan. Oppimisymparistot, materiaali -ja menetelmat poikkeavat suurel-
ta osin aikaisemmista oppimiskokemuksista ja toisaalta juuri taistelukoulutus on ko-

ettu sisaltavan behavioristisen oppimiskasityksen mukaisia piirteita.

Tutkimuksen tavoitteena (tutkimustehtava) on selvittdd, miten peruskoulutuskauden
taistelukoulutusta ohjaavat pysyvaisasiakirjat tukevat konstruktivistisen oppimiskasi-
tyksen mukaista koulutusta ja sotilaan toimintakyvyn kehittamista sekd minkalaiset
perusteet asiakirjat antavat konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaiselle koulu-

tukselle ja sotilaan toimintakyvyn kehittamiselle.

2 TUTKIMUSASETELMA

2.1 Tutkimuksen taustaa

Puolustusvoimien tarkeimpid tehtavia ovat Suomen alueen ja kansan puolustami-
nen. Yhteiskunnan turvallisuuden takaamiseksi puolustusvoimat tuottaa reserviin
sotakelpoisia joukkoja. (Kalliomaa M. 2004, 21; VNS 2004, 101) Puolustusvoimien
tuottamalla koulutuksella on lakisaateinen tehtava (Laki Puolustusvoimista 1974,
28), joka velvoittaa kouluttamaan asevelvollisia. maamme sotilaallisiin puolustusteh-

taviin.

Joukkotuotannon edellyttamat joukot ja henkildkunnan ammattitaito tuotetaan puo-
lustusvoimien koulutusjarjestelman kautta. Tama koulutusjarjestelma pitaéa sisallaan
palkatun henkiloston ja asevelvollisten koulutusjarjestelmén. Koulutusjarjestelman
tavoitteena on kehittdd koko henkildston kriisin ja rauhan ajan tehtavien edellytta-
maa ammattitaitoa. Tata jarjestelméa kehitetddn osana muun yhteiskunnan muutos-
ta huomioiden puolustusvoimien tarpeet ja erityispiirteet. Koulutusjarjestelman muu-
toksessa painopistetta siirretddn muodollisesta koulutuksesta osaamisen tuottami-
seen. (Levonmaa, Rokka 2004, 53.)



Sotilaskoulutuksessa tavoitteet ovat ohjaavassa roolissa sen suhteen, mihin koulu-
tuksessa pyritaan ja miten se toteutetaan. Tavoitteita ohjaavat puolustusvoimien teh-
tavat ja reunaehtoina voidaan katsoa olevan sodan kuvan ja sen kehittyminen, seké
muu yhteiskunnallinen kehitys, joka heijastuu palvelukseen astuvien varusmiesten
valmiuksissa. (Halonen 2007, 22—-30.) Varusmieskoulutuksessa on otettava huomi-
oon koulutusta ohjaavat pysyvaisasiakirjat, jotka asettavat melko tiukatkin reunaeh-
dot koulutustapahtumille. Pysyvaisasiakirjoissa korostuvat varomaaraykset erityisesti
ase-, ampuma- ja taistelukoulutuksessa silla palvelusturvallisuus on eras keskeinen
koulutusta ohjaava arvo. (Salo 2004, 71-72; Ryhanen 2003, 207-209.)

Varusmieskoulutuksen keskeisena paamaarana on saavuttaa sodan ajan vaatimus-
ten mukaista sodan ajan toimintakykya (mm. Salo 2004, 72). Toimintakyky on edelly-
tys sille, etta sotilas kykenee epavarmassa ja sekavassa tilanteessa, kuoleman pe-
lossa ja vasyneena toimimaan maaratietoisesti tehtavansa tayttamiseksi, niin yksin
kuin ryhmansa osana (Nordberg 2004, 168). Sotilaan toimintakyky muodostuu neljas-
td osa-alueesta: psyykkisestda, fyysisestd, eettisestd ja sosiaalisesta (Toiskallio
1998a, 9, Toiskallio 1998b, 161). Kouluttajan tulisi huomioida ndmé osa-alueet ja nii-

den vaikutus koulutuksen suunnittelussa ja toteutuksessa.

Toimintakyky ei ole asia, jota voidaan kouluttaa sellaisenaan vaan sita on kehitettava
luonnollisena osana kaikkea koulutusta alusta alkaen (vrt. Nordberg 2004). Sotilas-
pedagogiikan tutkimuksen ydintehtava on tarkastella oppimis- ja koulutusprosesseja
siita ndkokulmasta, kuinka oppimisen avulla kehitetdan yksildiden toimintakykya
(Toiskallio 1998a, 9-10).

Palvelukseen astuva varusmies kohtaa aivan uudenlaisen kulttuurin, johon han on
tottunut, joten peruskoulutuskauden merkitys on sosialisaation ja koko palveluksen
kannalta keskeinen (Ryhanen 2003, 207, Salo 2004, 63). Tapa ja menetelmat, joiden
kautta alokas totutetaan vallitsevaan koulutuskulttuuriin, leimaa koko palvelusaikaa.
Positiivisilla ja negatiivisilla kokemuksilla varusmiespalveluksen alussa on suuri vai-

kutus koko asevelvollisuusaikaan.

Useissa tutkimuksissa (mm. Huttunen 2001; Kaalikoski 2004) on todettu peruskoulu-
tuskauden ja erityisesti taistelukoulutuksen olevan luonteeltaan behavioristista, muo-

dollista ja vahasisaltdista aksiisikoulutusta.



Peruskoulutuskauden koulutuksen behavioristinen luonne on ristiriidassa puolustus-
voimien asettaman linjauksen kanssa, jonka mukaan kaiken puolustusvoimissa an-
nettavan koulutuksen tulee perustua konstruktivistisen oppimiskasityksen keskeisim-
piin periaatteisiin (Puolustusvoimien osaamisen varmistamisen strategia 2003 —
2007/20012). Koulutuksen tulee perustua konstruktivistiseen oppimiskasitykseen
myoOs varusmieskoulutuksessa. Koulutuksen tulee perustua mahdollisuuksien mu-
kaan yhteiskunnan antaman koulutuksen pohjalle (PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.1,
1998).

Taistelukoulutuksen tarkastelu on perusteltua sen erikoisluonteen takia verrattuna
alokkaiden aikaisempaa opiskeluhistoriaan®. Oppimisymparistét, opetusmateriaali ja -
menetelmat poikkeavat suurelta osin aikaisemmista oppimiskokemuksista eik& alok-

kailla juurikaan aikaisempia kokemuksia opetettavista aiheista. (Salo 2004, 71.)

Koulutuksen toteutusta tukevissa ohjeissa ja oppaissa on havaittavissa vahvasti kon-
struktivistisia piirteita (vrt. Keinanen 2003, Kalliomaa 2004) mutta kuten edella todet-
tiin, koulutus toteutuu varsin behavioristisen mallin mukaisesti. Mikali koulutusta oh-
jaavat oppaat ovat linjassa puolustusvoimien koulutusta ja oppimista koskevan linja-
uksen kanssa, on behavioristisesti toteutetun koulutuksen syitd haettava jostain

muualta.

Tutkimuksen tavoitteena (tutkimustehtava) on selvittdd miten peruskoulutuskauden
taistelukoulutusta ohjaavat pysyvaisasiakirjat tukevat konstruktivistisen oppimiskasi-
tyksen mukaista koulutusta ja sotilaan toimintakyvyn kehittdmista seka minkalaiset
perusteet asiakirjat antavat konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaiselle koulu-

tukselle ja sotilaan toimintakyvyn kehittamiselle.

Tutkimustehtavan selvittdmiseksi on asetettu kaksi tutkimuskysymysta:

3. Miten konstruktivistinen oppimiskasitys ja sen keskeisimmaét pedagogiset seu-
raukset ilmenevat peruskoulutuskauden koulutusta ohjaavissa pysyvaisasia-
kirjoissa?

4. Miten sotilaan toimintakyvyn kehittdminen ilmenee peruskoulutuskauden kou-

lutusta ohjaavissa pysyvaisasiakirjoissa?

! Institutionaalisen koulutuksen voidaan katsoa perustuvan konstruktivistiseen oppimiskasitykseen
(Ojanen 2000, 22; http://www.oph.fi/info/ops/pops_web.pdf, viitattu 3.7.06).



Teoriaosuus kasittelee varsin laajasti tarkastelussa valittujen nékdkulmien lisaksi
koulutuskulttuuria ja sotilaspedagogiikkaa, silla ne ovat taman tutkimuksen kannalta
oleellinen “sidosaine”, joka auttaa ymmartamaan tutkittavaa ilmiéta laajemmassa
kehyksessa. Laaja teoriaosuus laajentaa nakokulmaa ja rikastuttaa tutkielmassa
tehtavia havaintoja. llmididen taustojen ja nykytilan selvittdminen on edellytys sille,
ettd nykytilannetta voidaan ymmartaa taysivaltaisesti. Kuten aikaisemmin on todettu,
tutkimuksen mielenkiinnon kohteena on peruskoulutuskaudella annettava taistelu-
koulutus. Taistelukoulutusta tarkastellaan tassa tutkielmassa konstruktivistisen op-
pimiskasityksen pedagogisten seurausten nakokulman lisaksi myds sotilaan toimin-
takyvyn nakokulmasta, silla se on sotilaspedagogiikan ominaisinta ydinaluetta ja yksi
sen keskeisin peruskéasite (Nordberg 2004, 168; Toiskallio 1998a, 9).

2.2 Tutkimusprosessin kuvaus

Sotilaspedagogisena tutkimuksena tama sijoittuu normatiivisen ja deskriptiivisen ta-
son valimaastoon (ks. Toiskallio 1998b; luku 4.1). Normatiivisella tasolla tama tutki-
mus tarkastelee teoreettisesti niitd reunaehtoja, joiden mukaan puolustusvoimien va-
rusmieskoulutusta tulisi toteuttaa. Normatiivisella tarkastelulla luodaan perusteet tut-
kimuksen deskriptiiviselle osalle. Deskriptiivisessa osassa keskitytdan tarkastele-
maan ja kuvaamaan taistelukoulutuksen toteutumista sellaisena kuin ne empiirisen
aineiston pohjalta nayttaytyy. Empiirisend aineistona tassa tutkimuksessa kaytetaan
PAK:ja (ks. tarkemmin luku 5.3) ja tarkastelussa kaytetddn metodina teoriasidonnais-
ta sisallonanalyysia. Tarkastelu suoritetaan konstruktivistisen oppimiskéasityksen pe-
dagogisten seurausten ja sotilaan toimintakyvyn kehittamisen nakokulmista.

2.3 Aiheen rajaaminen

Tutkimukseni keskittyy tarkastelemaan peruskoulutuskaudella annettavaa taistelu-
koulutusta. Taistelukoulutuksesta rajataan pois siihen liittyva marssikoulutus. Mars-
sikoulutus ei ole tutkimuksessa mielenkiinnon kohteena, silla se ei pida sisallaan
taistelukoulutuksessa esiintyvia erityispiirteitéa kuten taisteluvélineiden kayttéa ja nii-
hin liittyvia rajoituksia ja erityisvaatimuksia.

Tassa tutkimuksessa ei keskityta siihen, miten taistelukoulutus tulisi peruskoulutus-

kaudella toteuttaa; 1. konstruktivistisen oppimiskasityksen pedagogisten seurausten
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mukaisesti eikd 2. sotilaan toimintakykya tukevasti. Edelleen tutkimuksen ei ole tar-

koitus tarkastella taistelukoulutuksen toteutumista kaytannon tasolla. Tutkimus kes-
kittyy tutkimusongelmiin vastaamalla l&hestymaan tutkimustehtavan selvittamista.
Peruskoulutuskauden tarkastelussa rajataan pois Aseettomana palvelevien asevel-
vollisten koulutus (PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.6, 1995) ja Erikoisalojen varusmies-
koulutus (PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.7, 2002). Tutkimuksen analyysivaiheessa ai-
neistosta rajataan pois aineisto, joka ei suoranaisesti liity eikd ohjaa taistelukoulu-

tuksen toteutusta.

Konstruktivismia voidaan lahestya monesta eri nakékulmasta ja ehka juuri siksi kon-
struktivismin maarittely on vaikeaa (vrt. Puolimatka 2002, 32) Tassa tutkimuksessa
konstruktivismia tarkastellaan kahdesta nadkdkulmasta: konstruktivistisena oppimis-
teoriana (ks. luku 3) ja toisaalta tutkimusta ohjaavana konstruktivistisena paradig-

mana (ks. luku 5.1).

Sotilaspedagogiikka kasitellaan tassa tutkimuksessa ennen kaikkea sotilaskoulutuk-
sen kehittamiseen tahtdavana tieteenalana. Sotilaspedagogiikan kasittely koulu-

tusoppina rajataan tutkimuksesta pois.

2.4 Lahdeaineisto ja katsaus aikaisempiin tutkimuksiin

Olen kayttanyt tyossani tutkielman teoriataustan kéasittelyssd paaasiassa julkisia
suomenkielisia perusteoksia. Konstruktivismin tarkastelussa olen kayttanyt paaasi-
assa kahta paateosta: Oppiminen ja koulutus (Rauste-von Wright, M., von Wright, J.,
Soini, T. 2003) ja Paivi Tynjalan (2002) Oppiminen ja koulutus. Edella mainittujen
teosten lisaksi olen pyrkinyt kayttdmaan lahteissani myos laajasti muita asiantuntija-
Kirjoittajia ja teoksia. Puolustusvoimien koulutusta, sotilaspedagogiikkaa ja sotilaan
toimintakykya kasittelevassa kirjallisuudessa olen kayttanyt lahteind padasiassa

puolustusvoimien itse tuottamaa kirjallisuutta ja tutkimustietoa.

Keindnen (2003) on tutkinut tutkielmassaan "Kasitys oppimisesta ja koulutuksesta
kouluttajan oppaiden mukaan koulutuskulttuurin muutoksen kontekstissa” koulutuk-
seen ja oppimiseen liittyvien kasitysten muutosta. Tarkastelun kohteena olivat kou-
luttajan oppaat vuosilta 1952, 1972, 1977, 1984 ja 1995 ja tarkastelu tapahtui koulu-
tuskulttuurin muutoksen kontekstissa. Keskeisimpind havaintoina koulutuksesta ja

oppimisesta Keinanen nostaa esille mm. seuraavaa: Oppimisen k&site on pysynyt
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kutakuinkin samanlaisena kaikissa kirjoissa mutta nakékulma on muuttunut. Aikai-

semmin oppimisen tavoitteita haettiin kyvyista oppia ja muistaa asioita kun nykyaan
oppija nahdadan selkedmpand oman oppimisensa vaikuttajana. Oppaat ovat muuttu-
neet Keindsen nakemyksen mukaan "temppuluettelosta” suunnittelun tydkaluksi,
kouluttajat ndhdaan opetettavien tapaan yksil6ina, jotka muokkaavat toimintatapa-
mallinsa asetettujen tavoitteiden mukaan. Edelleen kouluttajan rooli on muuttunut
suorittajasta resurssien luojaksi. Monimuotoiset opetusmenetelméat mahdollistavat
useiden menetelmien kayton jolloin kouluttajan tarkeimmaksi tehtavéksi jaa valvon-
nan ja ohjauksen suorittaminen. Harjoittava opetus ei ole kuitenkaan menettanyt
keskeistd merkitystddn opetusmenetelmana. Koulutuksen suunnittelussa kouluttajan
tulee ottaa huomioon ennen muuta koulutettavat ja heidan yksilollisyytensa. Uusilla
menetelmilla ja kaytdsséa olevilla opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen malleilla
kouluttaja joutuu miettimdan suunnittelemaansa koulutusta suhteessa aiempiin op-
peihin. (Keindnen 2003, 51-52.)

Keindsen (2003) havaintojen perusteella voidaan todeta Kouluttajan oppaan sisalta-
van paljon konstruktivistisia piirteitd kuten oppilaskeskeisyyden korostaminen, opet-
tajan roolin muuttuminen resurssien luojaksi ja monipuolisten opetusmenetelmien

korostuminen.

Toinen omaan tutkimukseni aihepiirid sivuava tyé on David Prosin (1998) esiupsee-
rikurssilla tekema tutkimus "Tehokkaan oppimisen perustekijat ja konstruktivistinen
oppimiskasitys Maanpuolustuskorkeakoulussa”. Prosin ty6 ei suoranaisesti liity pe-
ruskoulutuksen antamiseen mutta siind on useita liittymapintoja oman tutkimukseni
kanssa, erityisesti konstruktivistisen oppimiskasityksen teoriaosuuden kasittelyssa.
Johtopaatoksissaan Prosi toteaa konstruktivistisen oppimiskasityksen soveltuvan
upseerikoulutukseen teoreettisen tarkastelun perusteella. Yhdistelma osuudessaan
han kuitenkin painottaa, ettd oppimiskasityksen soveltamisessa on otettava huomi-
oon ne asiakokonaisuudet joita opetetaan. Samassa yhteydessa han toteaa melko
pintapuolisesti toistosuoritusten kautta saavutetun oppimisen kaytannéllisyyden me-
kaanisten suoritusten yhteydessa. Tutkimus on kuitenkin melko suppea enka kayta
sitd tydssani keskeisena lahteena joskin se on auttanut minua teoriaosuuden hah-

mottamisessa.

Laura Kaalikoski (2004) on tehnyt kandidaatin tutkielmassaan Oppimiskasitys pe-

rusyksikdossa suppean survey- tutkimuksen, jonka paaongelmana oli "'mika on pe-
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rusyksikon kouluttajan oppimiskasitys?” ja se suoritettiin varusmiehia kouluttavassa

perusyksikossa. Kaalikosken tutkimustulokset osoittavat, ettd perusyksikén koulutus
toteutuu varsin suurelta osin perinteisin behavioristisin menetelmin. Opetusmene-
telmien valinnan taustalla vaikuttaa kuitenkin kognitiivinen kasitys tiedon luonteesta
seka yksiléa korostava ihnmiskuva. Kouluttajien oppimiskasitys on jokaisella omanlai-
sensa, jonka konstruoitumiseen on vaikuttanut saatu koulutus ja tydssa oppiminen.
Edelleen opetusmenetelmien valinta vaihtelee kouluttajilla jonkin verran koulutetta-
van aihealueen mukaisesti; mitd sotilaallisemmasta aiheesta on kysymys (taistelu-
koulutus, sulkeiset) sitd vaikeampaa rutinoidut koulutusrungot on muuttaa konstruk-

tivistisen oppimiskasityksen mukaisiksi. (Kaalikoski 2004, 2, 23.)

Kaalikosken tekema tutkimus on varsin suppea eika yksin sen perusteella voida teh-
da koko puolustusvoimia koskevia yleistyksia perusyksikon oppimiskasityksista. Tut-
kimustulokset ovat kuitenkin osittain yhtenevia Huttusen (2001, 31) tekemien havain-
tojen kanssa. Niiden mukaan oppimiskasitys perusyksikossa varsinkin peruskoulu-

tuskaudella on varsin empiristis-behavioristinen.

Huttunen (2001) on tutkinut tutkielmassaan Perusyksikké oppimisymparisténa pe-
rusyksikon oppimisympariston rakennetta, jossa yhtena osakokonaisuutena on tar-
kasteltu perusyksikon oppimiskasitysta. Tutkimustulosten mukaan empiristis-
behavioristinen malli korostuu erityisesti varusmiehille annettavassa peruskoulutuk-
sessa: kouluttaja nayttdd esimerkkisuorituksen, tdman jalkeen harjoitellaan vaiheit-
tain jonka jalkeen harjoitellaan kokonaissuoritusta "&ksiisind” eli samaa toimintoa
kerrataan lukuisia kertoja. Edella kuvattua koulutusmenetelmaa kaytetdan peruskou-
lutuskaudella useiden taitojen opettelussa kuten esimerkiksi taistelijan etenemises-
s4, telamiinan kaivamisessa ja kevyen kertasingon kasittelyssa. Puhekielessa toi-
minta tahtaakin oppimistulosten saavuttamisessa “lihasmuistiin”, joka perustuu lu-
kuisiin saman toiminnan toistoihin. My6s luokka opetuksessa toteutuu behavioristi-
nen malli, jonka mukaan oppilas on tiedon vastaanottaja ja opettaja tiedon jakaja.
Tama johtuu suurista opetusryhmista ja tiukasta aikataulusta; vuorovaikutukselle

oppilaiden ja opettajan valilla ei ole tilaa. (Huttunen 2001, 31.)

Peruskoulutuskaudella koulutuksen toteutusta ohjaa tiukka opetussuunnitelma (kou-
lutussuunnitelma), joka sisaltaa tietyt asiakokonaisuudet jotka on koulutettava va-
rusmiehille tietyssa aikamaarassa. Samalla opetussuunnitelma ohjaa oppilaiden

toimintaa, joka on miltei taysin ulkoapdin saadeltya (kouluttaja, yksikonpaallikko).
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Koulutusta ohjaa pakko ja ulkoinen saately. Oppimistulosten tehostamiseksi kéayte-

taan myos vahventamista (kuntoisuuslomat) seké heikentamista (negatiivinen palau-
te, rankaiseminen). Jalkimmainen on koettu palvelusmotivaatiota ja sen kautta op-
pimistuloksia heikentavana tekijana. Edelleen varusmiehet pitivat sellaista perustie-
tojen massaopetusta oppimisympariston heikkoutena, joka asettaa kaikki varusmie-
het samalle viivalle ja koulutuksessa eteneminen tapahtuu hitaimman mukaan. Toi-
saalta behavioristiset opetusmenetelmat on koettu kouluttajien mielesté oikeiksi kun
tarkoituksena on kouluttaa suurelle joukolle kohtuullisen nopeasti sotilaalta vaaditta-
vat tiedot ja taidot. (Huttunen 2001, 31.)

Huttusen mukaan joukkokoulutuskaudella koulutuksen lahtékohdat ovat toisenlaiset
kuin kahdella ensimmaisella koulutuskaudella (perus- ja erikoiskoulutuskaudella).
Aikaisemman passiivisen roolin sijasta varusmiehet joutuvat aktiivisen toimijan roo-
liin, jossa heidan tulee soveltaa oppimiaan perus- tietojaan ja taitojaan uusissa tilan-
teissa. Talloin korostuu myds heidan vastuunsa omasta oppimisestaan ja kouluttaji-
en rooli muuttuu toiminnan valvomiseksi ja palautteen antajaksi. Koulutuksen voi-
daan katsoa perustuvan joukkokoulutuskaudella kognitiivis-konstruktivistiseen oppi-
miskasitykseen. Varusmiehet kokevat kognitiiviset (konstruktivistiset) opetusmene-
telmat mielekkaiksi ja tehokkaiksi kun behavioristiselle oppimiskasitykselle perustu-
vat opetusmenetelméat koetaan huonosti oppimista tukeviksi. Lopuksi Huttunen ku-
vailee kahden ensimmaisen koulutuskauden oppimisympéristdd osuvasti seuraaval-
la tavalla: "oppimisymparistd on hyvin perinteinen, ellei jopa suljettu, silla opetus ta-
pahtuu perinteisessé luokkahuoneymparistossa opettajajohtoisesti. Ulkopuolisia tie-
tolahteitd on miltei olemattomasti ja ainoat informaatioldhteet ovat kouluttaja seké
jaettu opintomateriaali. Lisaksi oppijoiden aikaisempia valmiuksia ei huomioida, vaan
opetus on samantasoista ja —sisaltdista. Oppijoille ei anneta mahdollisuutta Kkriitti-
seen pohdiskeluun eika opettajan esittamaa informaatiota kyseenalaisteta.” (Huttu-
nen 2001, 32-34.)

Tehdyt havainnot ja johtopaatokset osoittavat, etta koulutus peruskoulutuskaudella
on varsin yksioikoista ja behavioristisen oppimiskasityksen mukaisesti toteutettua.
Vaikka Huttusen ja Kaalikosken tekemat opinnaytetyot eivéat ole kovin laajoja niin ne
vahvistavat ja tukevat omia kasityksiani koskien peruskoulutuskaudella annettavaa
koulutusta. Miksi ndin on? Heidan tyonsa eivat suoranaisesti kasittele tai tutki niita
syita, joiden takia koulutusta toteutetaan behavioristisen mallin mukaisesti mutta joi-

takin syitd on mahdollista nostaa esille. N&ita syita ovat esimerkiksi tiukka aikataulu,
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koulutettavien suuri maara, varusmiesten kokeminen yhtena massana (Huttunen

2001, 31-33), rutinoituneet koulutusrungot ja palvelusturvallisuus (Kaalikoski 2004,
23).

Maanpuolustuskorkeakoululla sek& muissa yliopistoissa on tehty useita opinnaytetoi-
ta ja tutkimuksia, jotka kasittelevat konstruktivistista oppimiskasitysta. Valtaosa nais-
ta tutkimuksista tarkastelee lahinna yksittaisten asejarjestelmien koulutusta tai yksit-
taisten oppiaineiden opetusta. Kirjallisuuskatsauksen yhteydessa olen tutustunut
mm. seuraaviin omaa tutkimusaihettani lahella oleviin t6ihin. Helkovaara (2001)
Yleisen taistelukoulutuksen kehittdmiseen vaikuttavat tekijat, Oikarinen (2001) Mista
puhumme, kun puhumme koulutuksesta? — N&kokulma Puolustusvoimien koulutus-
kulttuuriin, Kaalikoski (2004) Oppimiskasitys perusyksikossa, Viitanen (2005) Kon-
struktivistinen oppimiskasitys ilmavoimien kadettien upseerin perusopintojen yhtei-
sissa opinnoissa. Kaikki edelld mainitut opinnéytteet eivat ole suoranaisesti yhtey-
dessa omaan tyohoni mutta niihin tutustuminen on laajentanut nakékulmaa ja aihe-

uttanut pohdintaa oman tydni kannalta.

3 KONSTURUKTIVISTISEN OPPIMISKASITYKSEN TEOREETTINEN TAR-
KASTELU

3.1 Oppimiskasityksista

Oppimiskasitykset koostuvat epistemologisten perusolettamusten lisaksi niista pe-
dagogisista ndkemyksistd, kuinka oppimista voidaan parhaiten edistda. Yksinkertai-
sesti sanottuna oppimiskasitys pitaa sisallaédn ne kasitykset ja uskomukset tiedon
luonteesta ja niista tavoista, joilla tietoa voidaan saavuttaa, opettaa ja oppia. (Tynjala
2002, 28; Rauste- von Wright 1998, 16.)

Systemaattinen opettaminen ja opiskelu perustuvat aina johonkin kasitykseen oppi-
misesta ja oppimistapahtuman luonteesta, siis oppimiskasityksesta. Oppimiskasityk-
sen luonteeseen ja sisaltoon vaikuttavat kasitykset inhimillisen tiedon ja psyykkisen
prosessin luonteesta, yhteiskunnalliset perinteet ja normit. Naiden lisdksi oppimiska-
sitykseen voidaan katsoa vaikuttavan yhteiskunnan asettamat odotukset, jotka ope-
tukselle ja koulutukselle on asetettu. Oppimiskasityksen luonteeseen vaikuttaa myos

oppimisen tutkimuksen teoriat ja tulkintaperinteet, joskin tutkimuksen vaikutus oppi-
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miskasityksissa ilmenee pitkallakin viiveelld. (Rauste- von Wright ym. 2003, 140-

141.)

Opetushallituksen antaman opetussuunnitelman |ahtdkohdat perustuvat oppimiska-
sitykseen, jossa oppiminen katsotaan yksil6lliseksi ja yhteisolliseksi tietojen ja taito-
jen rakennusprosessiksi. Taman rakennusprosessin kautta oppijalle syntyy osalli-
suus vallitsevaan kulttuuriin. Oppiminen on tavoitteellista toimintaa erilaisissa tilan-
teissa itsendisesti, opettajan ohjauksessa seka vuorovaikutuksessa vertaisryhman ja
opettajan kanssa. Tietojen ja taitojen oppimisen ohessa keskeiseksi nousevat oppi-
mis- ja tyoskentelytavat, jotka tukevat elinikdisen oppimisen taitoja. Oppinen tapah-
tuu oppilaan aktiivisen ja tavoitteellisen toiminnan tuloksena, jossa oppija tulkitsee ja
kasittelee opittavaa ainesta aikaisempien tietorakenteidensa pohjalta. Oppiminen on
sidoksissa aiemmin rakentuneesta tiedosta, vallitsevasta motivaatiosta seka oppi-
mis- ja tydskentelytavoista vaikka oppimisen yleiset periaatteet ovat kaikilla samat.
Yksilollistd oppimista tukee vuorovaikutuksellinen ja yhteisdssa tapahtuva oppimi-
nen. Oppiminen on kaikissa muodoissa aktiivinen ja paadmaarasuuntautunut, ongel-
maratkaisua sisaltava prosessi joka aina tilannesidonnaista. Oppimisen yhteydessa
oppijalle avautuu uusia mahdollisuuksia ymmartaa kulttuuria ja sen siséltamia merki-
tyksia. (http://www.oph.fi/info/ops/pops_web.pdf, viitattu 3.7.06.) Edelliseen viitaten
nykyisen institutionaalisen koulutuksen voidaan katsoa perustuvan konstruktivistisiin

periaatteisiin (ks. myds Ojanen 2000).

Viime vuosikymmenien aikana oppimisen tutkimuksessa on korostunut kahden pe-
rinteen vastakkainasettelu. Aikaisemmin vallalla ollut behavioristinen tutkimus kes-
kittyi ihmisen kayttaytymisen tutkimiseen. Tutkimuksissa mielenkiinto keskittyi aino-
astaan objektiivisesti havaittavaan ulkoiseen kayttaytymiseen, mielen sisallélla ja
tietoisuudella ei ollut tiedon intresseja (Tynjala 2002, 29). Tutkimusparadigman muu-
toksen myo6ta behavioristisen tutkimusperinteen on korvannut 1950-luvulta lahtien
yh&a enenevissa maarin ihmisen psyykkisiin prosesseihin ja toimintaan kohdistuvalla
kognitiivisesti ja sosiaalisesti suuntautuvalla tutkimuksella. Naiden kahden perinteen
vastakkainasettelun taustalla vaikuttavat niiden nékemyserot tiedonkasityksesta.
Behavioristinen perinne perustuu empiristiseen tiedonkasitykseen. Se korostaa ka-
sitystd, jonka mukaan tieto perustuu kokemusten kautta tehtaviin havaintoihin. Kog-
nitiivinen (konstruktivistinen) perinne perustuu rationalistiseen tiedonkasitykseen,

joka korostaa jarjen ja ihmismielen osuutta tiedon muodostuksessa. Todellisuutta
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vastaavaa tietoa saavutetaan ymmarryksen ja alyllisen intuition kautta. (Rauste- von

Wright ym. 2003, 141.)

Oppimiskasitykseen vaikuttaa useat eri asiat eika se ole mikdan universaali ja yksise-
litteinen kaiken koulutuksen perustana oleva kasitys. Lansimaisessa ajattelussa voi-
daan nostaa viisi vallalla olevaa erilaista suuntautumisvaihtoehtoa: empirismi, ratio-
nalismi, pragmatismi/konstruktivismi, marxismi, humanismi/ kokemuksellinen oppimi-
nen (Rauste- von Wright 1998, 16). Malinen (2006) jakaa oppimiskasitykset beha-
vioristisiin ja non-behavioristisiin oppimiskasityksiin. Non-behavioristisiin oppimiskasi-
tyksiin kuuluvat hanen mukaansa humanistinen, kognitiivinen ja konstruktivistinen
oppimiskasitys seka kokemuksellinen oppiminen. Keskityn tassa tutkielmassa tarkas-
telemaan oppimiskasitysta ja oppimista konstruktivistisesta nakdkulmasta.

3.2 Konstruktivismin tausta

Konstruktivismi pohjautuu kognitiiviseen psykologiaan®. Sen tutkimuksen mielenkiin-
non kohteena eivat ole niinkaan ihmisen ulkoisesti havaittava kayttaytyminen vaan
pikemminkin ihmisen sisaiset prosessit kuten ajattelu, muisti, havaitseminen jne.
(http://www.uta.fi/tyt/verkkotutor/konstr2.htm#Perusteita, viitattu 1.6.2006). Viime
vuosisadalla vahvasti vaikuttanut empiristinen suuntaus on muuttunut konstruktivisti-
sempaan suuntaan 1950-luvulta. TAma rationalismilta vaikutteita omaksunut oppi-
miskasitys pitda oppimista paaosin tiedon konstruointi prosessina. (Rauste- von
Wright ym. 2003, 141.)

Vaikka konstruktivistisesta oppimiskasityksesta kaytetaan myos nimitysta uusi oppi-
miskasitys (vrt. Tynjala 2002, 28), voidaan konstruktivistisen ajattelun juuret sijoittaa
antiikin Kreikkaan, jossa vallitsi muistitaidon perinne. Siina keskeinen periaate ol
oppimisen ja muistamisen tehostaminen muistettavan aineiston jarjestamisella sys-
temaattisesti mielessa. Keskeiseksi liittymé&pinnaksi muistitaidon perinteen ja kon-
struktivismin vélille nousee opittavan aineiston organisoiminen oppimisvaiheessa.
(Rauste- von Wright ym. 2003, 152-153.)

> Kognitiota kaytetddn psykologiassa yleiskasitteend, joka viittaa kaikkiin niihin prosesseihin, jotka
littyvat tietamiseen ja tiedon saamiseen ulkopuolisesta maailmasta (Miettinen 1984, 9). Kognitiivisen
psykologian ihmiskuva pohjautuu filosofisen rationalismin perinteeseen (Miettinen 1984, 181). Kon-
struktivistinen oppimiskasitys pohjautuu kognitiivisen psykologiaan ja sita kautta rationalistiseen ihmis-
kasitykseen.
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Immanuel Kant (1724—1804) pyrki ratkaisemaan empirismin® ja rationalismin* vali-

sen eron. Hanen mukaansa tosiasiat saavat muotonsa vasta kun ne on liitetty jo-
honkin késitteelliseen kehykseen. Tama tapahtuu ajattelun kautta. Arsykereaktio
(havainto) muokataan ajattelun avulla ymmarrettavaan muotoon. Kokemustietoon
liittyy kasitteellinen komponentti. Kant piti nditd havainnon muotoja ja ymmarryksen
kategorioita annettuina ja muuttumattomina. Konstruktivismi hyvaksyy edella maini-
tun arsykereaktion muokkauksen osana oppimisprosessia, mutta se ei pida havain-
non muotoja ja ymmarryksen kategorioita muuttumattomina. (Rauste- von Wright
ym. 2003, 153-154.)

3.3 Konstruktivismin eri suuntaukset

Konstruktivismi ylakasitteena pitaa sisallaan useita eri suuntauksia. Konstruktivis-
min eri suuntaukset ja muunnelmat eroavat toisistaan sen suhteen, miten ne kasitta-
vat tiedon rakentamisen kohteen, suorittajan ja luonteen seka tarkastelevatko ne
oppimista yksil6llisena vai sosiaalisena tiedon konstruointina (Tynjala 2002, 38; Puo-
limatka 2002, 33).

Konstruktivismi ja konstruktivistinen oppimiskasitys eivat ole synonyymeja toisilleen.
Konstruktivismi ei ole itsessaan oppimisteoria eika yhtenédinen teoria vaan pikem-
minkin tiedon olemusta kasitteleva paradigma. Tama paradigma on levinnyt laajalti
yhteiskunta- ja ihmistieteisiin (Rauste- von Wright ym.2003, 140; Tynjala 2002, 37).
Konstruktivistinen oppimiskasitys on tietoteoreettisen ilmenemismuoto oppimisen
tutkimisen ja pedagogiikan alueella. Yhdistava tekija konstruktivismin eri suuntauksi-
en valilla on nakemys siitd mita kutsumme tiedoksi. Tieto ei voi olla objektiivista, tul-
Kitsijastaan riippumatonta heijastumaa maailmasta, vaan se on subjektiivisesti ra-

kennettua joko yksilon tai yhteison toimesta. (Tynjala 2002, 37.)

® Empirismi perustuu tiedonkésitykseen jonka mukaan tiedon lahteina ovat havainnot. Tieto on
kokemusperadista ja aistihavaintoihin perustuvaa kuitenkin siten, etté todellisuus ja havainnoitsi-
ja ovat tosistaan erotettavissa. John Locke (1632—1704) esitti vertauksen ihmisesta jonka mu-
kaan ihmisen mieli on tabula rasa (tyhja taulu), johon kokemukset piirtavét jalkia. Oppimisessa
korostuvat harjoittelun ja jaljittelyn merkitys, myos palkitseminen ja rangaistukset ovat keskeisia
oppimisprosessissa. (Puolimatka 2004, 373; Rauste- von Wright ym., 140, 142; Tynjala 2002,
24.)

* Rationalismi perustuu tiedonkésitykseen, jossa tiedon hankinnan lahde on sisainen; tiedon
esisijainen lahde on jarki ja johdonmukainen ajattelu. Todellisuutta koskevaa tietoa voidaan
saavuttaa ymmarryksen tai alyllisen intuition kautta. (Puolimatka 2004, 378; Rauste- von
Wright ym., 140.)
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Esittelen seuraavassa kuviossa (kuvio 1) erddn mallin siita, miten konstruktivismin eri

suuntaukset jakaantuvat. Sen mukaan ne voidaan jakaa yksil6- ja sosiokonstrukti-

vismiin, jotka molemmat koostuvat edelleen useasta eri konstruktivismin suuntauk-

sesta.

KONSTRUKTIVISMIN ERI SUUNTAUKSET
YKSILOKONSTRUKTIVISMI SOSIOKONSTRUKTIVISMI
- heikko konstruktivismi eli moderni - sosiokulttuuriset lahestymistavat
IP-teoria (ei aina hyvaksyta - symbolinen interaktionismi
konstruktivismin piiriin) - sosiaalinen konstruktionismi
- radikaali konstruktivsmi eli
kognitiivinen konstruktivsmi

KUVIO 1. Konstruktivismin eri suuntauksia (Tynjala 2002, 39).

Konstruktivismin eri suuntauksien ja haarojen yksityiskohtainen maarittely on vaike-
aa. Tyypillisesti konstruktivismi jaetaan kuvion 1 mukaisesti kahteen paasuuntauk-
seen sen mukaan, onko niiden keskeisena tavoitteena tarkastella yksil6llista vai so-
siaalista tiedon konstruointia. Téallaista jakoa kayttavat mm. Phillips (1995, 7-8) ja
suomalaisista asiantuntijakirjoittajista Tynjala (2002, 39) ja Tynjala, Heikkinen & Hut-
tunen (2005). Vastaavasti Prawat (1996, 216—224) jakaa konstruktivismin hieman eri
tavalla kahtia, ja Miettinen (2000) puolestaan esittdd aivan erilaisen tavan jasentaa
konstruktivismia. Atkinson, Coffey & Delamont (2001, 7) maarittelevat suuntausjaot-
telusta poiketen konstruktivismin erdanlaiseksi sateenvarjokasitteeksi, jonka alle

kaikki eri suuntaukset sijoittuvat.

Tassa tutkimuksessa konstruktivismia kasitelladn paaasiassa kasvatustieteen nako-
kulmasta mutta selvitettdessa konstruktivismin taustoja on otettava huomioon myos
kasvatustieteen lahitieteet: psykologia ja sosiologia. Naissa tieteissa on korostettu,
ettd tiede on luonteeltaan konstruktivistista tai konstruktionistista. Sosiologian piiris-
sa kaytetaan tavallisesti kasitettd konstruktionismi ja kasvatustieteen ja psykologian
piirissa kaytetaan ilmausta konstruktivismi. Tieteenalasta riippumatta molempien
sanojen takana piilee rakentamisen metafora; talloin konstruktivismilla / konstruktio-
nismilla tarkoitetaan yleisesti sitd, ettd sosiaalinen todellisuus ihmisen toiminnan ja
ihmismielen tuotetta. (Siljander 2002, 202.)
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Rauste- von Wright (1998, 17) ilmaisee konstruktivistisen oppimiskasityksen keskei-

simmiksi ominaispiirteiksi kirjassaan “Opettaja tienhaarassa - Konstruktivismia kay-
tanndssd” seuraavia asioita: "Oppiminen on tiedon aktiivinen oppimisprosessi, se
liittyy ja palvelee toimintaa ja on aina tilannesidonnaista, vuorovaikutuksen tulosta.
Olennaista on, etté oppijassa heraavat omiksi koetut, opittavaan asiaan liittyvat ky-
symykset, oma kokeilu, ongelmanratkaisu ja ymmartaminen. Itseohjautuvuus, minan
kasvu ja itsereflektiiviset valmiudet ovat mahdollisia ihmislajin yksildille, mutta ne on
opittava”. von Wrightin kuvaus on hyva avaus konstruktivistisen oppimiskasityksen ja
oppimisen maarittelyssa, silla se ottaa huomioon oppijan ja kontekstin, jossa oppi-

mista tapahtuu.

Oppiminen ei siis ole konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan tiedon passiivista
vastaanottamista vaan aktiivista toimintaa, jossa oppija seka kasittelee etta tulkitsee
tietoa aikaisempien kokemustensa ja tietojensa pohjalta ja nain ollen, uusi tieto ra-

kentuu vanhan tiedon kautta ja sen paalla (Tynjala 2002, 38).

Késittelen seuraavissa alaluvuissa konstruktivismin ja konstruktivistisen oppimiskasi-
tyksen taustoja ja eri suuntauksia. Kasittely on suppeahko mutta se kattaa keskei-
simmat suuntaukset. Tarkastelussa kaytan keskeisimpina lahteina asiantuntijakirjoit-
tajien Maijaliisa Rauste- von Wrightin(toim.), Johan von Wrightin ja Tiina Soinin Kir-
jaa Oppiminen ja koulutus (2003) ja Paivi Tynjalan kirjaa Oppiminen tiedon rakenta-
misena — konstruktivistisen oppimiskasityksen perusteita (2002). Naiden kasvatus-
tieteiden perusteosten liséksi ja tueksi pyrin kayttamaan uusinta tutkimustietoa ja

koulutuksen nykytilaa kasittelevaa kirjallisuutta.

3.3.1 Radikaali konstruktivismi

Radikaali konstruktivismi (kognitiivinen konstruktivismi) poikkeaa oleellisesti perintei-
sistd, realistisista ja empiristisista tietoteorioista. Ero koskee |&hinna tiedon ja todelli-
suuden suhdetta. Edellda mainittujen tietoteorioiden mukaan tietoa voidaan pitaé to-
tena vain silloin, kun se vastaa objektiivista maailmaa. Radikaali konstruktivismi kiel-
tda mahdollisuuden, jonka mukaan ihminen voisi todistaa jonkin tiedon vastaavan
taydellisesti todellisuutta. Havaintomme eivat ole “puhtaita”, silla niihin vaikuttaa oma
tulkintamme. Tieto vastaa realistisen ndkemyksen mukaan todellisuutta. Konstrukti-
vistisen nakemyksen mukaan tieto ei suoranaisesti vastaa todellisuutta mutta kui-
tenkin sopii siihen. (Tynjala 2002, 39-40.)
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Radikaali konstruktivismi edustaa pragmatistista totuusteoriaa. Tiedon todellisuus
testataan kaytannossa. Tietoa voidaan pitad totena, mikali se osoittautuu kaytan-
nossa hyodylliseksi, kayttokelpoiseksi, relevantiksi, elinkelpoiseksi ja sellaiseksi, etta
se auttaa meita toimimaan ymparistossdmme. Koska todellisuudesta ei voida saada
objektiivista tietoa, ei tiedon oikeellisuutta voida arvioida suhteessa siihen, miten se
vastaa olevaa todellisuutta. Tiedon arvioinnin kriteeriksi nousevat tiedon pragmaatti-
suus ja esimerkiksi tiedeyhteison yksimielisyys. Yksilollisesti konstruoituja perspek-
tiiveja voidaan arvioida sen suhteen, miten ne sopivat yhteen yleisesti hyvaksyttyjen

kulttuuristen normien kanssa. (Tynjala 2002, 40-41.)

Radikaalin konstruktivismin oppimispsykologisen suuntauksen mukaan kognitiivinen
toimintamme pyrkii luomaan epamaaraiselle ja hahmottomalle kokemusvirralle jar-
jestysta. Talldin oppimisessa on keskeista sisainen saately, painvastoin kuin beha-
viorismissa jossa keskeiselle sijalle nousee ulkoinen saately. Jarjestyksen luominen
on seurausta yksilon ja ympariston vuorovaikutuksesta, joka on perusluonteeltaan
biologista adaptaatiota. Se, minkélaiseen jarjestykseen yksilo havaintonsa ja koke-
muksensa jarjestad, riippuu yksilén aikaisemmin jasentamista konstruktioista. Uudet
havainnot ja informaatio tulkitaan aina aikaisempien tietojen ja uskomusten pohjalta.
Maailma, jonka yksilo konstruoi, on kokemuksellinen ja subjektiivinen. Sen ei voida

vaittaa vastaavan objektiivisesti todellisuutta. (Tynjala 2002, 41.)

Keskeisimmiksi kasitteiksi kognitiivisessa konstruktivismissa nousevat assimilaatio,
akkomondaatio ja skeemat (ks. Piaget 1988). Skeemat ovat organisoituja kokonai-
suuksia ja ne pitavat sisallaan tulkitsijan kulttuurille ominaiset tulkinnat, uskomukset
ja arvot. Skeemat rakentuvat yksilén aikaisempien kokemusten kautta ja ne ohjaavat
yksilon oppimista ja havainnointia. Skeemat eivat ole pysyvia rakenteita vaan ne
rakentuvat jatkuvasti kokemusten ja tiedon karttuessa. Skeemat ovat luonteeltaan
yleisia ja  usein monitasoisia  muodostaen hierarkkisia  rakenteita.
(http://wwwedu.oulu.fi/okl/lo/kt2/kasitt.htm#skeema, viitattu 27.6.2006; Rauste- von
Wright ym.2003, 156.)

Assimilaatiolla (sulauttaminen) tarkoitetaan kognitiivista mekanismia, jossa uusi tie-
to, havainto tai kokemus liitetdan jo olemassa olevaan skeemaan. Akkomondaatio

(mukauttaminen) taas tapahtuu tilanteissa, joissa uusi tieto, havainto tai kokemus ei
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sovi aikaisempiin skeemoihin vaan skeemoja on muutettava vastaamaan uusia ha-

vaintoja ja tietoja. (Rauste- von Wright ym.2003, 158; Tynjala 2002, 41-43.)

Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan opetustapahtuma ei ole tiedon siirta-
mista ja sen kopioimista, silla oppilas rakentaa oman merkityksensé asiasta, pohjau-
tuen jo olemassa oleviin skeemoihin. Oppimistapahtumassa korostuu oppijan toi-
minnan rooli oman maailmansa jasentgjana. Keskeista oppimisessa on merkityksen
rakentaminen, joka edellyttdda ymmartamista. Tiedon konstruoimisprosessi on siis
tiedon muuntamis- eikd kopiointiprosessi. (Rauste- von Wright ym. 2003, 161; Tynja-
la 2002, 43-44.)

3.3.2 Sosiokulttuuriset lahestymistavat

Sosiokulttuuristen teorioiden keskeinen ajatus on se, ettd tiedonmuodostus ja oppi-
minen ovat perusluonteeltaan sosiaalisia ilmi6ita, eika niita voi tarkastella ilman so-
siaalisia, kulttuurillisia ja historiallisia kehyksiaan. Sosiokulttuuriset lahestymistavat
perustuvat ajatukseen, ettd ihmisen toiminta tapahtuu kulttuurillisissa konteksteissa,
se on kielen ja muiden symbolijarjestelmien valittamaa (vrt. skeemat edelld) ja sita
voidaan parhaiten ymmartaa, kun sita tutkitaan historiallisessa kehyksessa. Tutki-
muksen kohteena on sosiaalinen toiminta ja vuorovaikutus. Kulttuurihistoriallisen
koulukunnan mukaan ajattelua ja oppimista on tutkittava kytkeytyneené kulttuuriym-
paristéon, sen historiaan ja kaytdssa oleviin merkkijarjestelmiin ja muihin valineisiin.
(Rauste- von Wright ym. 2003, 159-160; Tynjala 2002, 44.)

Sosiokulttuurisen suuntauksen uranuurtajana voidaan pitaa L.S. Vygotskya® (1896—
1934). Hanen mielenkiintonsa keskittyi siihen, miten lapsi saavuttaa oman toimin-
tansa tahdonalaisen kontrollin. Biologisesti maaraytyvia alkeellisia toimintoja saate-
lee arsykekenttd. Korkeammat toiminnot taasen kehittyvat sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen kautta asteittain lapsen sisaistaessa toimintansa sosiaalisen eli ulkoisen saa-
telyn. Vygotsky nakee kulttuurillisessa kehityksesséa kaksi tasoa: sosiaalisen ja psy-
kologisen tason. Kehitys (oppiminen) tapahtuu eri tasoilla, ensin sosiaalisena toimin-
tana jonka pohjalta lapsi muodostaa oman funktion (psykologinen taso). Ihmisen
ulkoinen toiminta muuntuu siséiseksi, henkiseksi toiminnaksi oppimisen ja kokemus-
ten kautta. Korkeampien toimintamuotojen taustalla on aina sosiaalinen vuorovaiku-

tus. Naiden korkeampien funktioiden (oman tietoisuuden tiedostamisen taso) sisais-

® (suom. Lev Semjonovit$ Vygotski)
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taminen tapahtuu kielen ja muiden merkitysjarjestelmien valityksella. Kielella on siis

keskeinen merkitys ihmisen konstruoidessa maailmaa koskevia kasityksidan toimin-
tansa valityksella. (Rauste- von Wright ym. 2003, 159-160; Tynjala 2002, 47.)

Vygotskyn mukaan ihminen on kehittanyt itselleen apuvalineitd niin fyysisia kuin
psyykkisidkin ymparistdja varten. Psykologiset vélineet ovat yksilon sisaisen maail-
man ja sosiaalisen toiminnan sdatelyd varten kehittyneita. Nama psykologiset vali-
neet ovat erilaisia merkkeja ja merkkijarjestelmia joita ihminen kayttaa ajattelunsa ja
kayttaytymisensa tukena. Tallaisia semioottisia jarjestelmia ovat esimerkiksi puhe,
kirjoitettu kieli, matematiikka, taide, kartat ja muut visuaaliset esittamistavat. Merkki-
jarjestelmien vélityksella ihmisen ajattelu on siis sidottu laajempaan kokonaisuuteen
kuin yksittaiseen, konkreettiseen tilanteeseen. Merkkijarjestelmien kayttd tuo Vy-
gotskyn mukaan syvyytta yksinkertaiseen behavioristiseen malliin, jossa toimintaa
kuvataan arsyke — reaktio prosessina. Arsykkeen ja reaktion valissa on hanen mu-
kaansa kolmas tekija; tyovaline, merkkijarjestelma tai tavallisimmin kieli. Naiden vali-
tyksella yksilo on aktiivisesti yhteydessad ymparistoonsa. (Rauste- von Wright ym.
2003, 160; Tynjala 2002, 48.)

Lahikehityksen vydhyke® (zone of proximal development) on keskeinen késite Vy-
gotskyn pedagogisessa ajattelussa. Tama vythyke on tavallaan vaihe, jossa lapsi ei
kykene suoriutumaan tehtavasta omin avuin mutta kykenee suoriutumaan siitd sosi-
aalisen ohjauksen avulla. Se on siis kahden kehitystason valinen alue, joka rajoittuu
todellisen ja potentiaalisen tason valiin. Opetuksen tulisi suuntautua talle lahikehityk-
sen vyOhykkeelle, jotta paastaisiin hydédyntdmaan niita kykyja, jotka ovat alkamassa
kehittyméaan. (Tynjala 2002, 45.)

3.3.3 Symbolinen interaktionismi

Symbolinen interaktionismi sijoittuu radikaalin konstruktivismin ja sosiokulttuuristen
teorioiden valimaastoon, siséltden aineksia molemmista nakemyksistd. Se nakee
merkityksen sosiaalisena symbolisena tuotteena, joka syntyy ihmisten vélisessa tul-

kinnallisessa vuorovaikutusprosessissa. Ei-symbolista vuorovaikutusta on sellainen

® Lahikehityksen vyohyke on aktuaalisen ja potentiaalisen kehitystason vélinen etaisyys; oppija tyos-
kentelee todellisella kehitystasollaan (aktuaalinen taso), kun han osaa juuri ja juuri ratkaista annetun
ongelman, ja ongelma, jonka hén ratkaisee enemman tietdvan avulla, on hanen potentiaalinen kehi-
tystasonsa ja taustansa. Opetusta suunniteltaessa ja jarjestettdessa opettajan olisi tunnettava oppijan
senhetkinen tieto- ja taitotaso, johon opetus ja oppiminen linkitetddn. Kehityksen tason maarittely ja
sen suhde opettamisen mahdollisuuksiin on opettamisen perusléahtokohta. (Vygotsky 1979, 90.)
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ihmisten toiminta, jossa yksilo vastaa suoraan, refleksinomaisesti, toisten toimintaan

tulkitsematta sitd. Sen sijaan symbolinen vuorovaikutus sisaltaa toiminnan tulkitse-
misen. Merkityksellistd symbolisessa interaktionismissa on yksil6éllinen merkityksen
antamisen komponentti, vaikka se on voimakkaasti sosiaalisen komponentin rajoit-
tama. lhmisella on tarve sovittaa sosiaalisessa yhteisfsséa toimintansa ja ymmarta-
misensa yhteen. Se, ettd ihminen pystyy sovittamaan toimintansa muiden kanssa
yhteen edellyttaa, ettd merkitykset ovat yhteisia, tai ainakin ne koetaan yhteisiksi ja
jaetuiksi. Tahan yhteiseen ymmarrykseen voidaan paasta vain sosiaalisen vuorovai-
kutuksen ja neuvottelun kautta. Nimenomaan yksilén ja ymparistén sosiaaliset as-
pektit ovat lahtokohtana symboliselle interaktionismille. (Rauste- von Wright ym.
2003, 155; Tynjala 2002, 50-51.)

Sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta ihminen voi omaksua “yleistetyn toisen” nako-
kulman, kasityksen siita, miten muut ihmisryhmat ja koko yhteisé suhtautuvat hanta
itseaan kohtaan. Tama tarkoittaa itsensa nakemista toisten silmin. Se edellyttaa, etta
ihminen voi asettaa itsenséa objektiksi omalle havainnoinnilleen. Kun ihminen on vuo-
rovaikutuksessa itsensé kanssa (itsereflektio), han voi tarkastella ja arvioida omia
tavoitteitaan, odotuksiaan, toiveitaan ja nakemyksidan suhteessa muiden toimintoi-
hin, oletuksiin ja nakemyksiin. Nain ihminen rakentaa itsedén, muiden ihmisten ja
sosiaalisen yhteison kautta samalla sosiaalistuen siihen. Nain yksilon subjektiiviset
kasityksen ympéardivasta maailmasta ovat sidoksissa yhteisdssa vallitseviin merki-
tysjarjestelmiin. Ihmisen tietoisuus syntyy ja kehittyy sosiaalisessa kontekstissa silla
toiminta on tavoitteellista ja naihin tavoitteisiin paddseminen vaatii ihmisten valista
vuorovaikutusta (Rauste- von Wright ym.2003, 155; Tynjala 2002, 51.)

Yksilon konstruktiivisia toimintoja tarkastellaan sosiaalisessa kontekstissaan kiinnit-
tamalla huomiota seka yksildiden oppimiseen ettd ryhman toimintaan ja oppimisen
sosiokulttuurisiin ja institutionaalisiin ehtoihin. Yksiloistd koostuva ryhméa pystyy ra-
kentamaan vuorovaikutuksellisesti merkityksia asioille kuitenkin siten, etta jokainen
ryhman jasen muodostaa asiasta oman, ainutlaatuisen merkityksensa asiasta. Nain
ollen otetaan huomioon seka yksiloén ettd ryhman muodostaman tiedon rakentami-
sen prosessi. Sosiaaliset normit ja kaytannot asettavat rajansa yksilon oppimiselle.
(Tynjala 2002, 51-52.)

Interaktionistinen nakdkulma sijoittaa yksittaisen oppijan toiminnat paikallisen yhtei-

son toimintaan osallistumiseksi. Toisin sanoen, yksil6llistd tiedon konstruointia tar-
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kastellaan sosiaalisessa kontekstissaan. Oppiminen on talldin seka yksil6llinen

konstruointiprosessi etta toiminnan kautta tapahtuva kulttuuriin sosiaalistumisen pro-
sessi. (Tynjala 2002, 53.)

Yhteis6 on erilaisten tapahtumille ja asioille annettujen merkitysten paaasiallinen
lahde. Yhteisd antaa viitekehyksen yksildille heidan pyrkiessaan ymmartamaan
maailmaa. Symbolisen interaktionismin peruspremissi onkin, ettd asioille annetut
merkitykset syntyvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, johon yksilo osallistuu mui-
den yhteison jasenten kanssa. Yksilot ovat ikdan kuin pakotettuja toimimaan sosiaa-
listen kaytantdjen ja merkitysten mukaan, silla kommunikaation vélineet, symbolit,
saavat merkityksensa vuorovaikutuksen, interaktion puitteissa. (Rauste- von Wright
ym.2003, 155.) Yhdessa tuotettu kieli ja toiminta ovat perustana itsestddn selvana
pidetylle tiedolle ja kaytanndille (Tynjala 2002, 53-54).

3.3.4 Sosiaalinen konstruktionismi

Konstruktivistisista suuntauksista sosiaalinen konstruktionismi (ks. Gergen 1999) on
eniten sosiologinen. Sen mukaan todellisuus on yksildiden valisessa vuorovaikutuk-
sessa tuotettu sosiaalinen konstruktio. Thmiskunta on ihmisten tuottama, ja se ilme-
nee seka objektiivisena ettd subjektiivisena todellisuutena. Totuuskriteeriksi sosiaali-
sessa konstruktivismissa nousee kielellisten lauseiden kautta ilmenevat yhteison
yksimielisesti hyvaksymat asiat. Samalla se sivuuttaa epistemologiset kysymykset,
silla se ei pohdi miten maailmasta voidaan saada tietoa koska ihmisen katsotaan
olevan erottamaton osa tatd kokonaisuutta. Tiedon rakentamista ja rakentumista
tarkastellaan yhteison ja kulttuurin tasolla ja sen merkittavin kiinnostuksen kohde on
kieli, jonka valityksella kanssakaymista toteutetaan. Se, mitd kussakin kulttuurissa
katsotaan tiedoksi, esitetaan kielellisessa muodossa, puheena, tekstina, diskurssina.
Merkityksen muodostumiseen tarvitaan aina vahintaan kaksi henkiloa. Sosiaalisen
konstruktionismin edustajat ovat kiinnostuneita yhteistyosta, konflikteista, merkityk-
sistd, neuvottelemisesta, retoriikasta, rooleista, jne., mutta heidan mielenkiintonsa
kohdistuu sosiaaliseen kontekstiin ja samalla he sivuuttavat ilmididen tarkastelun
psykologisesta nédkdkulmasta. Koska sosiaalinen konstruktionismi korostaa merki-
tyksen kontekstisidonnaisuutta sen mielenkiinto ei keskity totuussisaltdihin vaan kie-

len tehtaviin ihmisten valisissa suhteissa. (Tynjala 2002, 55-57.)

3.4 Konstruktivistisen oppimiskasityksen keskeisimméat pedagogiset seuraukset
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Mita konstruktivismi merkitsee kaytannon koulutuksessa ja miten se ilmenee? Kog-
nitiivinen konstruktivismi, sosiokulttuurinen lahestymistapa, symbolinen interaktio-
nismi ja sosiaalinen konstruktionismi suhtautuvat hieman eri tavoin siihen, milla ta-
valla opetus tulisi jarjestad, jotta se palvelisi parhaiten tiedon konstruointiprosessia
(Tynjala 2002, 60). Kasittelen tdssa kappaleessa konstruktivistisen oppimiskasityk-
sen ilmenemismuotoja kaytannon tasolla. Tarkastelu perustuu Tynjalan (2002),
Rauste- von Wrightin (1998) ja Rauste- von Wright ym. (2003) esille nostamiin ilme-
nemismuotoihin ja pedagogisiin seurauksiin, jotka ovat seurausta konstruktivistisesta
oppimiskasityksesta. He luokittelevat konstruktivistista oppimista oppimisprosessien,
oppijan, oppimisprosessin ja oppimisympariston nadkokulmasta. Kirjoissa esitettyjen
nakemysten valilla voidaan havaita eroavaisuuksia, mutta padosin ne taydentavat
toisiaan. Seuraaviin kappaleisiin on sisallytetty mainittujen teoksien pohjalta kon-

struktivistisen oppimiskasityksen keskeisimmat pedagogiset seuraukset.

Oppijan aktiivisuuden merkitys ja opettajan roolin muuttuminen. Oppijan aktiivinen
rooli opetustapahtumassa korostuu, silla oppimista ei nahda tiedon siirtoprosessina
vaan oppijan aktiivisena toimintana, jossa han jatkuvasti rakentaa kuvaansa maail-
masta ja toimintaansa siina. Opettajan rooli muuttuu tiedon siirtdjasta oppimisen oh-
jaajaksi. Opettajalla voi edelleen olla merkittava rooli tiedon esittdjana, vaikka tarke-
ampana nahdaan opettajan rooli oppimistilanteiden luomisessa oppijan oppimispro-
sessia tukeviksi. Oppimisprosessissa on keskeistd oppilaan ja opettajan roolien si-
saistaminen. Oppija on vastuussa oppimisesta ja opettaja vastaa oppimisen ohjaa-

misesta oikeaan suuntaan. (Rauste- von Wright ym.2003, 164; Tynjala 2002, 61.)

Oppijan aikaisemmat tiedot uuden oppimisen perustana. Koska oppijan aikaisemmat
tiedot ovat perustana uuden oppimiselle, tulee opetuksen lahtokohdaksi ottaa oppi-
jalla jo olemassa olevat tiedot, kasitykset ja uskomukset opetettavasta asiasta, ts.
lahtokohtana tulisi olla oppilaan tapa hahmottaa maailmaa ja sen tulkintaan kaytetyt
kasitteet. Oppilaiden arkikokemukset voivat olla ristiriidassa opetettavan asian kans-
sa. Siksi naiden kokemusten kartoittaminen auttaa opettajaa ymmartamaan oppi-
laidensa ajattelua ja samalla edistda oppimisprosessia. Kommunikoinnissa ei riita
yhteinen kaytettava kieli vaan siihen tarvitaan myo6s yhteinen viitekehys, jonka puit-
teissa viestit tulkitaan. (Rauste- von Wright ym.2003, 162; Tynjala 2002, 61-62.)
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Metakognitiivisten’ taitojen kehittaminen. Oppimisessa keskeinen merkitys on aikai-

semmalla tietamyksella ja oppijan toimintatavoilla opiskelutilanteessa. Siksi oppijan
metakognitiiviseen tietoisuuteen ja strategisiin itsesaatelytaitoihin kiinnitetdan erityis-
td huomiota. Oppilaita ohjataan asteittain lisd&ntyvaan oppimisen itsesaatelyyn. Al-
kuvaiheessa tuki ja kontrolli voivat olla tarkedssa roolissa, mutta niita voidaan va-
hentaa, kun oppilas kehittyy oppimisen taidoissa. Koulutuksen keskiéén nouseekin
nain ollen oppimaan oppimisen valmiuksien oppiminen. (Rauste- von Wright 1998,
19; Tynjala 2002, 62.)

Ymmartanen on tarkedmpéd kuin ulkoa osaaminen. Asioiden ulkoa osaamista
enemman korostuu asioiden ymmartdminen. Koska konstruktivismissa painottuu
merkityksen rakentuminen, siitd seuraa automaattisesti, ettd ymmartaminen muo-
dostuu olennaiseksi asiaksi. Niinpa konstruktivistisessa oppimisymparistossa pyri-
taankin valttamaan mekaanista ulkoa opettelua ja asioiden panttaamista. Vain ym-
marretty tieto on kayttokelpoista. Ymmartaminen vaatii aina laajempaa viitekehysta
kuin yksittaisen ja irrallisen asian toistaminen. (Rauste- von Wright ym. 2003, 165—
166; Tynjala 2002, 62.)

Erilaisten tulkintojen huomioon ottaminen. Vaikka omaammekin samanlaisen kielen
ja samanlaiset kulttuurilliset taustat ja voimme ymmartda asioita samalla tavalla,
omaamme kuitenkin paljon erilaisia kokemuksia. Naiden erilaisten kokemusten takia
samatkin asiat voidaan tulkita eri tavoilla. Edelleen kasitteille antamamme merkityk-
set voivat erota toisistaan silla kasitteiden merkitykset muuttuvat oppimisen valityk-
sella. Taman takia erilaisten tulkintojen huomioon ottamien on tarke&éa. Koska kaikki
eivat opi samoja asioita samoista sisalldista, opettajan kannattaa valita sellaiset
opiskelumenetelmat, jotka edellyttavat eri tulkintojen kohtaamista sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa. Naiden kohtaamisten kautta oppijoiden tulkinnat ja kasitykset ope-
tuksen kohteena olevista kasitteista ja ilmidistd voidaan saattaa yhteisesti hyvaksyt-
tyyn ja ymmarrettyyn muotoon. (Rauste- von Wright ym. 2003, 168; Tynjala 2002, 62
- 63.)

" Metakognitiolla tarkoitetaan ajattelu- ja toimintaprosessin suunnittelun, ohjaamisen ja arvioinnin saa-
telyprosessia eli yksildn tietoisuutta omista kognitiivisista toiminnoistaan (ajattelu, oppiminen ja muis-
taminen). Metakognitio on ratkaisevan tarkea prosessi oppimaan oppimisessa. Omaan oppimiseen
suuntautuvaa toimintaa ja sen saatelya kutsutaan metakognitiiviseksi toiminnaksi: Metakognitiivisilla
tiedoilla tarkoitetaan yksilon tietoja hdnen omista kognitiivisista ja tunnepitoisista prosesseistaan. Vas-
taavasti metakognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan yksilon taitoja kayttda hyvakseen metakognitiivisia
tietojaan. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 388—389; Rauste- von Wright ym. 2003, 66; Tynjala
2002, 36.)
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Faktapainotteisuudesta ongelmakeskeisyyteen. Aivan kaikkia asioita ei kuitenkaan

voi olettaa tulkittavaksi eri tavoin. Naita asioita kutsutaan faktoiksi (huomioitavaa
kuitenkin on, ettd myos faktat ovat ihmisten sosiaalisia konstruktioita). Perinteisessa
kouluopetuksessa suuri osa opetuskeskustelusta on ollut luonteeltaan tallaista fakto-
jen nimeamista. Faktojen hallinta ja yksittaiset taidot eivat sinansa ole tarkeita. Arvo-
kas sisalto liittyy faktojen ymparille syntyneisiin organisoituihin tieto- tai taitorakentei-
siin. Konstruktivismi ei nain ollen suoranaisesti tyrmaéa faktojen ulkoa opettelua. Sen
sijaan konstruktivismi painottaa faktojen opettelun liittAmisen laajempiin, mielekkai-
siin ja kaytantda lahella oleviin asioihin. Toisin sanoen pyrkimyksena on paasta fak-
tapainotteisesta panttaamisestda ongelmakeskeisyyden kautta laajempaan ymmar-
tamiseen. (Rauste- von Wright ym. 2003, 165; Tynjala 2002, 63.)

Oppimisen tilannesidonnaisuuden huomioon ottaminen. Oppiminen on tiiviisti sidok-
sissa siihen kontekstiin ja kulttuuriin, jossa tietoa opitaan ja kaytetdan. Erilaiset oppi-
siséll6t vaativat erilasia tiedon konstruointiprosesseja silla oppimista ei voi tutkia eril-
l&a&n sen sisallosta. Sosiaalinen konstruktivismi korostaa, etta oppimista ei voi tapah-
tua kontekstista, opetusymparistosta, tilanteesta ja laajemmasta kulttuurista irrallise-
na tapahtumana. Kaikilla nailla tekij6illa on vaikutus oppimiseen. Situationaalisen
koulukunnan edustajat kritisoivat koulutusmallia, jossa opetettavat asiat ovat irrotet-
tuja niista konteksteista, joissa niitd kaytetaan. Tiedon kayttdminen koulutuksellisissa
tilanteissa on toimivaa, vaikka sen soveltaminen arkielaman ongelma tilanteisiin on
vaikeaa. Tahan ongelmaan on esitetty ratkaisuksi oppipoikajarjestelmaa; se mahdol-
listaisi opittujen asioiden soveltamisen kyvyn niissa tilanteissa, joissa oppia tarvi-
taan. Nain koulutuksessa ei opita tiedon kayttoymparistosta irrallisia tietoja vaan so-
siaalistutaan tietyn kulttuurin ajattelutapoihin ja jasenyyteen. Oppipoikajarjestelmas-
sa piilee kuitenkin vaara, silla oppija tulee helposti tAmén alan spesialistiksi, jolla ei
ole kykya soveltaa tietojaan ja taitojaan erilaisissa konteksteissa. Siksi huomiota tu-
lee kiinnittda siihen, miten voitaisiin edistdd opitun transferia. Opitun tiedon sovelta-
minen useissa eri tilanteissa edellyttdd moninaisia tietorakenteiden kytkentéja. Kon-
tekstisidonnaisuuden kahleista vapautumiseen voidaan vaikuttaa ainakin kahdella
tavalla; 1. Opiskeltava asia pyritaan liittdmaan useaan kontekstiin, ja 2. tietoa tulisi
jasentaa ylhaalta alas. Painotetaan yleisia periaatteita ja pyritaan soveltamaan niita
alemman tason yksittaistapauksiin, sekéd tekemaan niista johtopaatoksia. (Rauste-
von Wright ym. 2003, 169-170; Tynjala 2002, 63-64.)
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Monipuolisten representaatioiden kehittdminen. Oppimisen ja tiedon kontekstisidon-

naisuudesta seuraa se, etta yhdella tavalla tietyssa tilanteessa opittua tietoa ei pys-
tytd soveltamaan toisenlaisessa ympaéristdssa ja tilanteessa. Opetuksessa on tarke-
aa kytkea tietoa monenlaisiin konteksteihin ja sitéd tulee kasitella useista eri nako-
kulmista jotta oppijalle kehittyisi kyky kayttaa opittua tietoa uusissa ja erilaisissa ti-
lanteissa (transferia). Opetuksessa tulisi kayttdd myds erilaisia esitystapoja ja oppi-
mistehtavia. Tama luo hyvélle opettajuudelle edellytyksen, jonka mukaan opettajan
tulee pystya luomaan sellaisia oppimisymparistdja, jotka herattavéat oppijassa kysy-
myksia ja auttavat ratkaisemaan niitd paamaaratietoisesti sitoen ne monipuolisiin
tilanteisiin. (Rauste- von Wright 1998, 19; Tynjala 2002, 64.)

Sosiaalisen vuorovaikutuksen keskeinen rooli oppimisessa. Konstruktivismin keskei-
sia pedagogisia seurauksia on sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksen korosta-
minen oppimisessa. Vaikka oppimista tarkasteltaisiin yksil6llisen& prosessina, sosi-
aalisen vuorovaikutuksen merkitys yksiléllisen tiedon konstruktioinnin kannalta on
tarkeaa. Sosiaalisen vuorovaikutuksen puitteissa rakentuu merkitysten maailma, sen
kautta oppija voi ulkoistaa ajatteluaan, saada reflektion aineksia, saada ja antaa tu-
kea. Yksinopiskelukin on tavallaan vuorovaikutuksellista toimintaa. Kirjaa lukiessaan
oppija on valitttméassa vuorovaikutuksessa kirjan kanssa ja vélillisesti kirjan tekijan
kanssa. Talla tavoin kaikki oppiminen voidaan nahda& sosiaalisena toimintana.
(Rauste- von Wright ym. 2003, 170; Tynjala 2002, 65.)

Uusien arviointimenetelmien kehittdminen. Kun oppimiskasitys muuttuu vallankumo-
uksellisella tavalla behavioristisesta konstruktivistiseksi, tdméa merkitsee suuria muu-
toksia myo6s siihen, miten oppimista tulee arvioida. Tiedon mé&arallisen toistamisen
arvioinnista siirrytddn enemman tiedon konstruointiprosessin seuraamiseen; ja arvi-
ointi kohdistetaan siihen. Oppimisprosessin arviointi koskee opettajan lisaksi opiske-
ljaa ja mahdollisesti opiskelutovereita. Huomioitavaa on, ettd oppimisen arviointi-
menetelmalla on suuri ohjaava vaikutus oppimisprosessiin. Esimerkiksi monivalinta-
koe ohjaa opiskelijaa ulkoa opetteluun ja yksityiskohtien opiskeluun, kun taas tentis-
sa esseevastaus vaatii laajempien kokonaisuuksien hallintaa. Arviointi on osa oppi-
misprosessia. Arviointimenetelmien kehittaminen on tarke& osa, kun opetusta uudis-
tetaan konstruktivistisen oppimiskasityksen pohjalta. Oppimisen arvioinnissa tulisi
kiinnittaa erityisesti huomiota myés siihen, minkalainen itse oppimisprosessi on ollut
ja mita eri oppimisen strategioita on kaytetty. Oppimisen arviointi tulisi suhteuttaa

niihin ja ymmartaa, ettd oppisisalldistd voidaan oppia laadullisesti erilaisia asioita
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kun kaytetdaan erilaisia oppimisen strategioita. (Rauste- von Wright ym. 2003, 174;

Tynjala 2002, 65-66.)

Tiedon suhteellisuuden ja tuottamistapojen esiin tuominen. Koska konstruktivismi ei
nae tietoa absoluuttisena totuutena vaan pikemminkin sosiaalisena konstruktiona,
pitaisi oppilaiden kanssa kasitella varsinaisten oppisisaltdjen lisaksi tiedon syvem-
paa luonnetta; sita, milla tavalla oppiaineen tietoa tuotetaan ja minkalaisten vaihei-
den kautta tamanhetkiseen kasitykseen tiedosta on paasty. Tutkijat ovatkin suositel-
leet, ettd tiedon absoluuttisena totuutena tarjoamisen sijaan heille tulisi osoittaa tie-
don muuttuvuus, valiaikaisuus ja suhteellisuus. Tiedon rajahdysmaisen kasvun ja
muuttumisvauhdin kiihtymisen johdosta oppimaan oppimisen taidon merkitys on ko-
rostunut. Pyrkimyksenda vastata tdhan haasteeseen on kasvattaa oppijoita, jotka pys-
tyvét laajentamaan ja uusimaan tietojaan, ts. hallitsemaan oppimisen taitoja. (Raus-
te- von Wright ym. 2003, 172; Tynjala 2002, 66—67.)

Opetussuunnitelma® kaiken pohjana. Konstruktivismiin pohjautuva pedagogiikka ko-
rostaa oppijan aktiivisuutta, ilmididen ja ilmiokokonaisuuksien ymmartamista, meta-
kognitiivisien taitojen merkitystd, oppimisen tilannesidonnaisuutta, monipuolista rep-
resentaatiota jne. Kaikki edella mainittu edellyttaa asioiden syvallista, oppijakeskeis-
ta kasittelya sen sijaan etta vain kaytaisiin lapi tietyt tarkasti méaaritellyt asiasisallot.
Tarkeaksi opetussuunnitelmalliseksi kysymykseksi nouseekin kunkin oppialan kes-
keisten paasisaltdjen ja ongelma-alueiden maarittely sen sijaan etta kuvattaisiin yksi-
tyiskohtaisesti opetuksen tavoitteet ja siséllot, kuten perinteisissd opetussuunnitel-
missa on tehty. Opetussuunnitelmaan tulisi kirjata vain keskeiset tavoitteet ja ideat,
nk. "big ideas”. Koska konstruktivismissa tieto ndhdaan muuttuvana ja suhteellisena
konstruktiona, nousee opetussuunnitelman tavoitteeksi tiedonhankinnan ja elinikai-
sen oppimisen taidot. Tiedon saatavuuden, maaran ja muuttuvuuden lisdéntyessa
faktatiedon opettelemisen merkitys vahenee ja tdrkeammiksi nousevat tiedon vali-
koinnin, jasentamisen, analysoimisen, synteesien tekemisen ja kriittisen arvioinnin

taidot, siis monipuolinen tiedonkasittely taidot. (Tynjala 2002, 67.)

3.5 Yhteenveto konstruktivistisesta oppimiskasityksesta

® Opetussuunnitelman maaritelma riippuu kulloinkin vallitsevasta koulutusjarjestelmasta ja yleisista
kasvatustavoitteista. Yleisen maaritelman mukaan opetussuunnitelma on etukateen tapahtuvaa oppi-
mismahdollisuuksien tai tilaisuuksien jarjestamista jotakin tiettyd oppilasryhméaa varten (Rauste- von
Wright ym. 2003, 192; Saylorin & Alexanderin 1966, 5 mukaan).



27
Konstruktivistisille nakemyksille on yhteista konstruointi eli rakentumisen metafora

ihmisen tiedonhankinnan ja oppimisen kuvaamisessa. Rakentaminen kuvataan yksi-
|I6n mentaalisten rakenteiden konstruointina kognitiivisessa konstruktivismissa, osal-
listumisena yhteiseen toimintaan ja vuorovaikutukseen sosiokulttuurissa teorioissa,
yksilon ja yhteison valisten merkitysten tarkentumisena symbolisessa interaktionis-
missa tai kielellisend diskurssina sosiokonstruktionismissa. Kaikki suuntaukset hyl-
kdavat mahdollisuuden saada havaintojen kautta tietoa, joka voitaisiin osoittaa vas-
taavan ihmisen ulkopuolista todellisuutta absoluuttisen objektiivisesti. Nain ollen ih-
misen mielesta ja toiminnasta irrallista objektiivista maailmaa ei ole olemassa, erilai-
set sosiaaliset instituutiot, tavat, saannot, uskomukset, tiedot ja teoriat ovat olemas-
sa vain sikali kuin ihminen niitd itse tuottaa ja yllapitaa (Siljander 2002, 202). Tiedon
totuuskriteeriksi nousevat korrespondin sijasta tiedon koherenssi, pragmaattisuus ja
elinvoimaisuus. (Tynjala 2002, 57-58.)

Oppiminen on konstruktiivinen prosessi, jossa oppija on aktiivinen oppiainesta vali-
koiva, muokkaava ja sisdisten skeemojensa avulla tulkitseva subjekti. Konstruktivis-
tinen ajattelutapa korostaa oppimisprosessissa sisaista saatelyd; oppija on aktiivi-
nen, tavoitteellinen, ulkomaailmaa ja itseaan koskevaa tietoa etsiva subjekti, joka on

viimekadessa itse vastuussa oppimisprosessissaan. (Siljander 2002, 209.)

Konstruktivismin eri suuntaukset korostavat luovia, konstruktiivisia ja reflektiivisia
toimintoja oppimisessa toistamisen ja muistamisen sijasta. Samoin painotetaan oppi-
jan aktiivisuuden ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitysta. Selkein ero eri suunta-
usten valilla liittyy siihen, tarkastellaanko oppimista yksilon, ryhman vai laajemman
yhteison tasolla. Radikaali konstruktivismi fokusoituu yksilon psyykeen; oppiminen
on siis toimintaa, joka tapahtuu ensisijaisesti oppijan paassa. Sosiaalinen konstrukti-
vismi ja konstruktionismi kohdistuvat ihmisten véliseen kommunikatiiviseen toimin-
taan ja vuorovaikutukseen eli toimintaan joka tapahtuu ihmisten valilla. (Tynjala
2002, 58-59.)

Konstruktivistisen oppimiskasityksen pedagogiset implikaatiot ovat paljon monimuo-
toisempia ja opettajuudelle haasteita asettavia kuin esimerkiksi empiristinen oppi-
miskasitys. Vaikka kuva oppimisprosessista on johdonmukainen ja tieteelliseen ny-
kynakemykseen perustuva, on sen soveltaminen kaytannoén opetustilanteisiin vaati-
vaa. Konstruktivistisen oppimiskasityksen soveltaminen kaytanndssa (pedagogiset

seuraukset) riippuu vaistaméatta opettajan tavasta hahmottaa tehtadvansa seka hanen
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tiedoistaan, taidoistaan ja hénen luovasta joustavuudestaan. Nain ollen opettajuus

nousee esiin tavalla, joka poikkeaa oleellisesti empiristisesta ajattelutavasta samalla
kyseenalaistaen monia perinteisia itsestddn selvind ja muuttumattomina pidettyja
asioita. (Rauste- Von Wright ym. 2003, 177.)

3.6 Konstruktivismin kritiikkia

Konstruktivistinen oppimiskasitys on saanut osakseen kritiikkia vaikka, ja ehka juuri
siksi, tAméan paivan institutionaalisen koulutuksen voidaan katsoa perustuvan kon-
struktivistiseen oppimiskasitykseen (http://www.oph.fi/info/ops/pops_web.pdf, viitattu
3.7.06; Rauste- von Wright ym. 2003, 231; Kansanen 2006, 15). Kasvatuksen filoso-
fiaa tutkinut Tapio Puolimatka on esittanyt kriittisid nakemyksia konstruktivistisesta
oppimisteoriasta kirjoissaan Opetuksen teoria: konstruktivismista realismiin (2002) ja
Kasvatus ja filosofia (1999). Edelleen kritiikkia konstruktivismia kohtaan Puolimatkan
ajatusten pohjalta on esittanyt Harri Korpisaari artikkelissaan Behaviorismista kon-
struktivismiin — historian kouluopetuksen teoriapohja Suomessa 1952 — 2002 (Kas-
vatus 35 (2) 2004). Seuraavat konstruktivismia kritisoivat nakokulmat ovat poimittu

mainituista teoksista ja artikkelista.

Puolimatkan kritiikki konstruktivismia kohtaan perustuu teravimmilladn ontologiaan ja
todellisuuskasitykseen. Konstruktivismin mukaan todellisuus on olemassa vain sen
tulkitsijan kautta ollen sellainen, minkélaiseksi ihminen on sen itse kasitteellistanyt ja
konstruoinut. N&in ollen ihmisella ei ole mahdollisuutta olla kosketuksissa ihmisen
tajunnasta irrallaan olevasta todellisuudesta. Moraalin ja arvoteorian alueella kon-
struktivismi on antirealistista ja ei-kognitiivista, misté seuraa, etta arvotodellisuutta ei
ole olemassa eikéa siitd voida saada tietoa. (Puolimatka 2002, 30, 375.) Opettajan
nakokulmasta konstruktivistinen teoria tulee ongelmalliseksi silla kasvatuksen® ja
opetuksen tulisi edistaa objektiivisesti arvokkaiksi tiedettyja asioita. Osaksi ongelma
johtuu siita, ettd konstruktivismia on laajennettu liikaa sen alkuperéaisesta oppimis-
teoreettisesta ndkemyksesta. Konstruktivismi voidaan tassa yhteydessa hyvaksya

oppimiskasityksena vaikka hylataankin totuusteoriana. (Korpisaari 2004, 211.)

¥ Moderni kasvatuksen késite ei jatéa yksilélle néin itsenéisté roolia; kasvatustoiminta on systemaattista
pedagogista vaikuttamista identiteetti, sosialisaatio- ja sivistystehtavan toteutumiseksi. Kaytanndssa
vaikutetaan pedagogisesti kasvatettavan identiteetin rakentumiseen ottamalla kantaa siihen mika kas-
vatettavalle on hyvéaksi ja mika ei. (Siljander 2002, 220)
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Seuraava Pekka Kallin (2005,10) esittdma taulukko (taulukko 1) selventaa konstruk-

tivismin ja realismin suhdetta ontologiaan, tietoteoriaan, arvoihin ja teologiaan.

TAULUKKO 1. Realismin ja konstruktivismin suhde ontologiaan, tietoteoriaan, arvoi-
hin ja teologiaan (Kalli 2005, 10).

Ulottuvuus/Nakokulma

Realismi

Konstruktivismi

Ontologia

Todellisuus on olemassa
rippumatta siita, tiedam-
mekod sen olemassaoloa
vai emme.

Todellisuuden olemassa-
olon kysymys ei ole olen-
nainen tai sitd ei voi rat-
kaista, koska todellisuus
on olemassa ja rakentuu

ihmisen tietoisuuden
kautta.

Tietoteoria Tiedon totuuden kriteeri- | Tiedon ma&aritelmad |a
na on sen suhde todelli- | sen kriteereitd ei voida
suuteen. Totuus on vait- | erottaa. Tiedon totuudelli-
teen ja todellisuuden vas- | suutta voidaan punnita
taavuutta. Tiedon maari- | vain tiedonsisaisin, kult-
telma ja totuuden kriteerit | tuurisin tai pragmaattisin
tulee erottaa toisistaan. perustein.

Arvoteoria Arvot ovat objektiivisesti | Arvot rakentuvat inhimilli-
olemassa ihmisen tietoi- | sessa kaytannossa.
suudesta riippumatta.

Teologia Jumala on ihmisen tietoi- | Jumala on tavalla tai toi-
suudesta riippumaton. sella ihmisen konstruoima

olio tai kasite.

Oppimisen teoria Oppimisessa oppija paa- | Oppimisessa oppija ra-
see kosketukseen todelli- | kentaa tietonsa todelli-

suudesta aktiivisen pro-
sessin kuluessa.

suuden kanssa.

Puolimatka tarjoaakin konstruktivistisen oppimisteorian tilalle ja osin rinnalle realistis-
ta opetuksen teoriaa. Realistisen nakemyksen mukaan opetuksen tavoitteena on
saattaa ihminen todellisuuden kanssa kosketuksiin kokemuksellisesti, kaytannolli-
sesti ja kasitteellisesti. Nain ollen todellisuus ei riippuisi ihmisen kasityksista vaan
ihmisen kasitykset tulisi saattaa vastaamaan objektiivista todellisuutta. Todellisuus
tulisi saattaa oppijan tietoisuuteen ja saattaa oppija toimimaan sen pohjalta. Poh-
jimmiltaan konstruktivistinen ajattelu merkitsisi koko opetuksen hylkaamista: oppijoi-
den tulisi keksia kaikki itse. Konstruktivistinen lahestymistapa pohjautuu ylioptimisti-
seen oletukseen lapsen kyvysta ohjata omaa kehitystaan ja oppimisprosessia itse-
naisesti. Lapsella ei ole keinoja luoda mitaan tyhjasta eikd han pysty hahmottamaan
sosiaalista maailmaa ja toimimaan siina rakentavasti ja luovasti, ilman, ettd hanelle

opetetaan sosiaalisia sdantéja. (Puolimatka 2002, 13, 260, 363—-364.)
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Realistisen opetuksen kritiikki ei kohdistu ainoastaan tieto- ja totuusteorioiden pe-
rimmaisiin  kysymyksiin. Puolimatka kritisoi myds konstruktivistisen pedagogiikan
mukaista opetusta mm. siitd, ettd oppijalle syntyy vaaranlaisia kasityksia faktojen
oikeellisuudesta ja yhteiskunnan saannoistd. Vaaranlaisten kasitysten syntyminen
aiheuttaa helposti turvattomuuden ja epavarmuuden tunteita. Realismin taustalla on
filosofinen painotus, jonka peruskysymys on ontologiassa: todellisuuden obijektit (oli-
ot ja esineet) ovat olemassa riippumatta siita, ajatteleeko tai havaitseeko niitd ku-
kaan. Todellisuudesta on mahdollista saada tietoa joko suoraan havaintojen kautta
tai epasuorasti jarkiperaisen ajattelun kautta. Tasta seuraa, etta realistisen opetuk-
sen malli korostaa opetuksen pyrkimysta todellisuuden kanssa yhtenevaksi, jolloin
oppijan kasitykset pyritddn saamaan mahdollisimman totuutta vastaaviksi, kun oppi-
jan ei sallita ilman ohjausta konstruoida omaa todellisuuttaan. (Puolimatka 2002, 12—
13, 24-29, 378.)

Puolimatkan kritiikki kohdistuu paaasiassa konstruktivismin taustalla vaikuttaviin tie-
to- ja todellisuuskasityksiin ja osittain konstruktivistisen pedagogiikan mukaiseen
opetukseen. Kritiikki ei ole aivan aukotonta ja Korpisaari (2004, 212) toteaakin artik-
kelissaan osuvasti, ettd Puolimatka (1999, 30) on mydntanyt, ettd kognitiivis-
konstruktivistinen oppimiskasitys on edistanyt merkittavasti didaktiikkaa ottamalla
huomioon oppijan yksilolliset tietorakenteet ja rohkaisemalla oppilaita aktiiviseen ja
omaehtoiseen oppimiseen. Nain Puolimatka joutuu tdydentamaan teoriaansa ”joilla-

kin konstruktivistisilla nakdkohdilla”.

Paivi Tynjala on vastannut osaltaan Puolimatkan esittamaan kritiikkiin kirjoittamalla
Aikuiskasvatus lehteen (3/2003) artikkelin Konstruktivismista realismiin? — "Radikaa-
lin konstruktivistin” mietteitd Tapio Puolimatkan kirjan aarella. Keskeisimpina johto-
paatoksind Tynjala toteaa, ettd Puolimatkan esittdman kritiikkki perustuu vahvasti
konstruktivistisen oppimiskéasityksen ns. naiiveihin tulkintoihin, jotka ovat osittain jo-
pa taman oppimiskasityksen vastaisia. Puolimatkan esittama realistinen opetuksen
teoria taas edustaa Tynjalan mielesta suurelta osin selkeasti konstruktivistisia ja so-

siokulttuurisia ndkemyksia oppimisesta. (Tynjala 2003, 230.)

Tynjalan ja Puolimatkan vuoropuhelussa on havaittavissa paljon vastakkain asette-
lua mutta molemmat pitdvat avointa keskustelua tervetulleena. Tynjala tunnustaa

Puolimatkan realistisen teorian eduksi sen pyrkimyksen tuoda eettistd keskustelua
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oppimisen tutkimuksen kentalle (Tynjala 2003, 230). Opetuksen tutkimuksen ja tie-

deyhteisdn parissa kaytavan kriittisen keskustelun tavoitteena ei ole saavuttaa kaik-
kitietavyytta. Tallaisen dialogin kautta voi syntya ja rakentua uutta. (Tynjala 2003,
230; Korpisaari 2004, 212.)

4 TAISTELUKOULUTUS OSANA VARUSMIESKOULUTUSTA — PAAMAARANA
SOTILAAN TOIMINTAKYKY

4.1 Sotilaspedagogiikka

Sotilaspedagogiikan kasitettd voidaan lahestya useasta eri ndkokulmasta. Tassa
maarittelyssa painottuu nakoékulma, joka tarkastelee sotilaspedagogiikkaa tieteena ja
toissijaisesti koulutusopillisena kasitteena. Huomioitavaa on myds, etta sotilaskoulu-
tuksen ja sotilaspedagogiikan kasitteet ovat varsin lahella toisiaan ja osin toisistaan

erottamattomat.

Sotilaspedagogiikka on monitahoinen kasite pitaen sisallaén useita osatieteitda. Jar-
mo Toiskallio (1996, 63) listaa keskeisimmiksi osatieteiksi aikuis- ja ammattikasva-
tuksen, liikuntatieteet, sosiologian ja psykologian. Kuvio on esitetty liitteessa 1. Naita
elementtejd sotilaspedagogiikka kayttdd tukenaan tutkiessaan, kehittdessaan ja to-
teuttaessaan yksiléiden toimintakyvyn ja joukkojen suorituskyvyn parantamista.

Toiskallio (1998a, 9) maarittelee sotilaspedagogiikan seuraavasti: “Sotilaspedago-
giikka on oppi koulutustaidosta. Se on oppi paamaarien asettelusta, oppimisenohja-
uksesta ja koulutustoiminnan sek& osaamisen arvioinnista”. Edelleen Toiskallio
(2002, 9) taydentdd maéarittelydédn kuvaamalla sotilaspedagogiikan omintakeiseksi
erityisalueeksi sotilaiden toimintakyvyn (action competense) kehittdmisen oppimisen
avulla. Sotilaan toimintakykymallin, STKM, (ks. tarkemmin seuraava luku) on tarkoi-
tus tukea tata tehtavaa ja mm. toimia tutkimusta edistavana, ajatuksia virittavana va-
lineend, luoda kasitteistta sotilaspedagogiselle tutkimukselle, edistaa eri teorioiden ja
tutkimuksen integraatiota ja tarjota ajatusmalli koulutuksen kaytannéllisten ongelmien
ratkomiselle (Toiskallio 1998b, 161).

Sotilaspedagogisen tutkimuksen mielenkiinto keskittyy siihen, miten toimintakykya
voidaan kehittda oppimisen avulla. STKM:n tehtavana on luoda perusteita sotilaspe-

dagogiselle tutkimukselle ja haastaa muita tieteenaloja tuottamaan perustietoa, jota
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iiman pedagogiikkaa ei voida kehittdd. Esimerkiksi sotilaskoulutukselle keskeisen

likuntakoulutuksen tutkiminen edellyttdaa liikuntabiologista, -psykologista ja -
sosiologista tietoa. (Toiskallio 1998b, 168.)

Koulutus on aina ollut tarkeaa asevoimille. Pohjimmiltaan sotilaskoulutus on oppimi-
sen keinoin tapahtuvaa maksimaalisen suorituskyvyn luomista siltd varalta, etta yh-
teiskunnan muu turvallisuusjarjestelmé pettad (Toiskallio 1998b, 162). Tehokkaille ja
toimiville asevoimille on edellytyksend, etta sen koulutus pyritaan jarjestamaan par-
haalla mahdollisella tavalla (Toiskallio 2000, 6). Koulutuksen merkitysta ei vahenna
turvallisuusymparistojen, kriisien ja sodankaynnin muutokset. Uskottavan puolustuk-
sen, joukkojen suorituskyvyn ja onnistuneen kansainvalisen kriisinhallinnan edelly-
tyksend on henkiloston jatkuvaa oppiminen. Kaytadnnon toimintana - opetuksena,
kasvatuksena, koulutuksena - sotilaspedagogiikka sitoutuu maariteltyjen tavoitteiden
saavuttamiseen. Tieteena se tarkastelee kriittisesti tavoitteita seka keinoja niiden
saavuttamiseksi. (Toiskallio 2005, 32.)

Sotilaskoulutus on kaytantéd, kun taas sotilaspedagogiikka on sen tukemista tutki-
muksen ja opetuksen keinoin (Toiskallio 1998b, 162). Sotilaspedagogiikan opetuksen
tarkoituksena on kehittda asiantuntijuutta koulutuksen suunnittelu-, toteutus- ja joh-
tamis- seka kehittamis- ja tutkimustehtaviin. Erityisesti opiskelun tulisi edistaa opiske-
ljan taitoa ymmartaa ihmisen toimintakykya ja sotilasorganisaation suorituskykya
niiden kehittdmisen nakokulmasta. Suomessa sotilaspedagogiikan peruskasitteeksi
on kehitetty ihmisen ja sotilaan kokonaisvaltaisen toimintakyvyn kasitettd. Juuri toi-
mintakyvyn ké&site rakentaa suomalaisessa sotilaspedagogiikassa siltaa paitsi psyyk-
kisen ja fyysisen, myds teorian ja kaytannon valille. (Toiskallio 2005, 32-35.)

Laajassa merkityksessa sotilaspedagogiikka tutkii sotilaalliseen maanpuolustukseen
littyvaa koulutusta ja osallistuu sen kehittamiseen. Taman tutkimuksen ja kehittami-
sen tehtavana on vastata yhteiskunnan, kulttuurin ja tekniikan sek& kriisien, turvalli-
suusjarjestelmien ja sodankaynnin muutosten koulutukselle luomiin haastei-
siin.(Toiskallio 1998b, 7.) Sotilaspedagogisen tutkimuksen ydintehtava on tarkastella
oppimis- ja koulutusprosesseja siitd nakokulmasta, kuinka oppimisen avulla kehite-
taan yksildiden toimintakykya (Toiskallio 1998b, 162).

Sotilaspedagogiikan toimintakentdn muodostaa koulutus suhteessa yhteiskuntaan ja

kulttuuriin. Suhde vallitsevaan ja ymparoivaan yhteiskuntaan ja kulttuuriin tarkoittaa
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sitd, etta koulutuksen tavoitteena voidaan nahda demokraattisen yhteiskunnan turval-

lisuustarpeisiin vastaaminen tdméan yhteiskunnan kansalaisia kasvattamalla. Syvim-
massa merkityksessa suhde on moraalinen, koska turvallisuustarpeet ilmentavat sita,
mita yhteiskunnassa ja sen kulttuureissa pidetédén arvokkaana ja oikeudenmukaise-
na. (Toiskallio 1998b, 162.)

Sotilaspedagogiikka on syvasti tekemisissa politikan ja arvojen kanssa. Sen on aina
otettava huomioon sotilaiden psyykkisen, sosiaalisen, fyysisen ja eettisen toimintaky-
vyn poliittisia ja arvoyhteyksia. Sotilaspedagogiikalla on yhteys myds kansallisen itse-
tunnon rakentamissa; nykypaivan sotilaspedagogien tulisi osoittaa taman paivan
haasteita, jotka koskevat kansan ja kansalaisten elinvoimaa. Kansainvalistymisen
myo6tad myo6s kulttuurisen ja eettisen ymmarryksen merkitys sotilaskoulutuksessa on
noussut. (Toiskallio 2005, 34-35.)

Yhteiskuntien ja asevoimien muutosten hahmotukset merkitsevéat suuria haasteita
sotiluuden tarkastelulle, mik& on sotilaspedagogiikan perustehtavid. Sotilaskoulutuk-
sessa on pohdittava millaiseen maailmaan ja millaisiin tehtaviin sotilaita koulutetaan.
Vaarana sotilaspedagogiikassa nahdaan tilanne, jossa se pelkistyy abstraktiksi kou-
lutusopiksi vailla kykya nahda yhteiskunnan, politiikan ja arvojen todellisuutta. Soti-
laspedagogiikka pyrkii “hyvaan sotiluuteen”. Niin kuin “hyva ihminen”, myos “soti-
luus” on yhteiskunnallisen ja historiallisen muutoksen mydtd muuttuva ilmi6é. Perim-
mainen tutkimuskysymys sotilaspedagogiikassa koskeekin juuri sita, kuka ja millai-
nen on hyva sotilas. (Toiskallio 2005, 32—-34.)

Sotilaskoulutuksen omaleimainen erityispiirre on, etté kehitettavaa toimintakykya tuli-
si voida hyddyntéaa tilanteissa, joita kukaan ei toivo ja joihin useimmat koulutettavista
eivat milloinkaan joudu. Tasta huolimatta sotilaspedagogiikassa nakokulma on posi-
tiivinen. Sotilaskoulutuksessa korostuva suorituskykyisten — tehokkaaseen yhteistoi-
mintaan kykenevien — joukkojen tuottamistehtava edellyttdd yksilon toimintakyvyn
kehittamista. Tata yksilollistda aluetta on kuitenkin tutkittu varsin vahan. Toiminnan
kokonaisuuteen on kiinnitetty vahan huomiota ja yksittaisten suoritusten oppimiseen
sen sijaan on. (Toiskallio 1998b, 165.)

Sotilaspedagogisen tutkimuksen kolme eri tasoa ovat normatiivinen, deskriptiivinen ja
preskriptiivinen taso. Normatiivinen teoria tarkastelee perimmaisia kysymyksia jotka

vaikuttavat koulutuksen taustalla. Esimerkiksi miten asioiden tulisi olla, mitkd ovat
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perimmaiset kasvatusperiaatteet, jotka parhaalla mahdollisella tavalla tuottavat so-

danajan johtajuutta? Normatiivinen teoria tuottaa siis perustavia lahtokohtia ja paa-
maaria niiden samalla ollessa tutkimuksen mielenkiinnon kohteena. Samalla norma-
tiivisen teorian tulisi tarjota deskriptiiviselle ja preskriptiiviselle tutkimukselle perusta.
(Toiskallio 1998b, 169-170.)

Deskriptiivinen teoria keskittyy tarkastelemaan ja kuvaamaan asioita sellaisina kuin
ne empiirisen tutkimuksen pohjalta nayttaytyvat. Kaytannossa se tarkoittaa olemassa
olevan kaytannon kuvaamista. Preskriptiivinen teoria taasen pyrkii tarkastelemaan ja
toteamaan niitd keinoja, joilla voitaisiin paasta paremmin tavoiteltaviin tavoitteisiin.
Sotilaspedagogisen teorian tasot ja niiden keskinéiset suhteet on esitetty kuviossa 2.
(Toiskallio 1998b, 170-171.)

Preskriptiivinen teoria

*Tiedon tuottaminen kaytannon
ongelmaratkaisujen pohjaksi

a

Deskriptiivinen teoria

*Olemassa olevan kaytanndn kuvaaminen

3

Normatiivinen teoria

*Ohjaavien periaatteiden kehittaminen

KUVIO 2. Sotilaspedagogisen teorian kolme tasoa ja niiden valiset suhteet (Toiskallio
1998b, 171).

Tutkimukseni keskittyy paaasiassa normatiivisen teorian tasolle kuvaamaan niita asi-
oita ja vaikuttimia, joita koulutuksen toteutuksen taustalla on. Deskriptiiviselle tasolle
paastaan tarkastelemalla ja analysoimalla p-kauden pysyvaisasiakirjoja. Deskriptiivi-

sen tason tarkastelu tapahtuu tutkielman tulokset kappaleessa.

4.2 Paamaarané sotilaan toimintakyky
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Toimintakyky on sotilaspedagogiikan keskeisimpia kasitteita. Yhteiskunnan kaikkien
jasenten tulee kyeta toimimaan, olemaan vuorovaikutuksessa ja ymmartdmaan te-
kemistensa merkityksia eli toisin sanoen olemaan toimintakykyisia. Seuraavassa toi-
mintakyky maaritellaan sotilaskoulutuksen nakékulmasta ja toisaalta sotilaan toimin-
takyvyn mallin mukaan. Sotilaskoulutus on enemman kaytannon toimintaa kun taas
STKM tarkastelee toimintakykyd laajemmassa viitekehyksessa. Kahdesta eri nako-
kulmasta huolimatta tai juuri siitd johtuen todetaan, ettd suorituskyvyn -kasitteen rin-

nalle tarvitaan toimintakyvyn kasitetta.

Toimintakykya tulisi hyédyntaa tilanteissa, joita kukaan ei toivo ja joihin useimmat
koulutettavista eivat milloinkaan joudu. Toimintakyvyn liittyessa oleellisesti yksilon
persoonallisuuden piirteisiin, esiin nousee toimintakyvyn syvatason problematiikka.
Persoonallisuuteen kuuluvat perustavasti motivaatio- ja tunneprosessit, arvot ja us-
komukset sekd moraali ja etiikka. (Toiskallio 1998b, 163.) Edella mainitut muovautu-
vat toiminnassamme, eik& persoonallisuus ole pysyva vaan muuttuva olotila, joka luo
itse&&n toiminnan kautta, erityisesti silloin kun toiminnassa kohdataan ratkottavia ris-
tiriitoja (Smirnov 1994, 227).

Toimintakykya ei tulisi nahda ainoastaan yksilon ominaisuutena silla yksilon toiminta
on aina sidoksissa johonkin sosiaaliseen ryhmaan tai kulttuuriin. Sosiaalinen ja kult-
tuurillinen sidonnaisuus nékyy asioiden ja tilanteiden havainnoimisessa: yhdistdamme
ja maarittelemme havaitsemamme kohteet jo aikaisemmin tiedettyyn ja litamme ne
laajempiin kokonaisuuksiin. Toisaalta sosiaalista ja kulttuurista ympaéristéa voimak-
kaasti painottavien teorioiden ongelmana on, etté niissa yksilon henkilokohtaiset tun-

temukset ja merkitykset jaavat tarkastelun ulkopuolelle. (Toiskallio 1998b, 164.)

Sotilaan toimintakyky on pohjimmiltaan yksilon henkilokohtaista valmiutta toimintaan.
Tama valmius tarkoittaa valmiutta olla osallisena yhteisessa toiminnassa. Sotilaskou-
lutuksessa korostuva suorituskykyisten — tehokkaaseen yhteistoimintaan kykenevien
— joukkojen tuottamistehtava edellyttad yksilon toimintakyvyn kehittamista. Tata yksi-
I6llista aluetta on kuitenkin tutkittu varsin vahan. Toiminnan kokonaisuuteen on kiinni-
tetty vahan huomiota ja yksittaisten suoritusten oppimiseen sen sijaan on. (Toiskallio
1998b, 165.)
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Varusmieskoulutuksen yleiseksi paamaaraksi on asetettu varusmiesten kouluttami-

nen taistelutahtoisiksi ja sotakelpoisiksi sodan ajan joukoiksi (PEKOUL-OS PAK A
1:5.1.1, 1998). Taméan paamaaran saavuttamiseksi on koulutukselle asetettu koulu-
tustavoitteet, jotka voidaan karkeasti jakaa yleisiin koulutustavoitteisiin (PEKOUL-OS
PAK A 1:5.1.1, 1998) ja joukkotyypeittdin maaritettyihin suoritusvaatimuksiin (ks.
esim. PEJV-OS PAK 3:11 “Jalkavaen joukkojen ja niiden henkiloston suoritusvaati-
mukset” 1995).

Suoritusvaatimukset ovat laadittu koulutuksen suuntaamiseksi tavoitteita kohti niin
yksittaisille sotilaille kuin suuremmille joukoillekin. Ne ovat kuvauksia eri tehtavissa
vaadittavista suorituksista ja niistd koostuvista suoritustasoista. Suoritusvaatimukset

ovat siis patevyyksia ja kompetensseja. (Toiskallio 1998b, 165.)

Koulutustavoitteiden tai suorituskykyvaatimusten mukainen osaaminen ei kuitenkaan
kerro kaikkea joukon taistelukyvysta ja sen sotakelpoisuudesta. Joukon taistelukyky
muodostuu yksildiden ja joukon taitotason lisdksi muun muassa joukon taistelutah-
dosta, aseistuksesta ja varusteista. Yksiloiden osalta puhutaan toimintakyvysta. Suo-
rituskykyinen joukko voi muodostua ainoastaan toimintakykyisista yksildista. (Toiskal-
lio 1998c, 16 ja 25.)

Koulutuksellisessa mielesséa toimintakyky voidaan mé&aritella sotilaan kyvyksi toimia
yksin tai yhdessa toisten kanssa maaratietoisesti ja tilanteen mukaisesti sodan tai
sitd alemman asteisten kriisien erilaisissa tilanteissa (Toiskallio 1998c, 25). Toiminta-
kyky tarkoittaa pikemminkin valmiutta kuin itse suoritusta (Toiskallio 1998a, 9). Toi-
mintakyvyn perusolemus odottaa korkeaa valmiutta toimia erilaisissa tilanteissa: ky-
kya kayttda opittuja asioita uusissa ja muuttuvissa tilanteissa. Toimintakyky on koko-
naisuus, joka muodostuu fyysisesta, psyykkisesta, sosiaalisesta ja eettisesta ulottu-
vuudesta (Toiskallio 1998c, 27). Sotilaan toimintakyvyn ulottuvuudet on havainnollis-
tettu kuviossa 3.
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FYYSINEN

PSYYKKINEN SOSIAALINEN

EETTINEN

KUVIO 3. Sotilaan toimintakyvyn ulottuvuudet (Toiskallio 1998c, 27)

Oppimis- ja koulutusprosesseja, joilla asetetut suoritustasot saavutettaisiin optimaali-
sesti, on tutkittu verrattain vahan. Samalla sodan ja taistelukentan kuvan muutokset
yhdessa teknologisen kehityksen myodta muodostavat korkeampia vaatimuksia
osaamiselle. Siitéa seuraa uusia vaatimuksia ja haasteita oppimis- ja koulutusproses-
sien tutkimiselle. Kompetenssipohjaista koulutusstrategiaa on kritisoitu sen kykene-
mattomyydesta tarkastella opetustapahtumaa kokonaisuutena sen keskittyessa tar-
kastelemaan lopputulosta. (Toiskallio 1998b, 165.) Tarkastelun ja arvioinnin yhtey-
dessa teleologisen'® nakokulman sijasta tulisikin painottaa deontologista* nakokul-
maa, jolloin oppimistapahtumassa kiinnitettaisiin huomiota myds asioiden ymmarta-

miseen seka eettisiin ja moraalisiin seikkoihin.

Toimintakyky on siis suorituskykya laajempi ja kokonaisvaltaisempi kasite. Suoritus-
kyky pelkistyy tilannekohtaisiin suorituksiin kun toimintakyky kuvaa yksilon sisaista
valmiutta, joka mahdollistaa tehokkaat suoritukset erilaisissa tilanteissa ja ymparis-
toissa. Toimintakyky on kompetenssia tehokkaaseen toimintaan yleisemmalla, useita

1% Teleologinen nakokulma — paamaarasuuntautunut nakokulma, jossa huomio kiinnitetaan opetuksen
tuloksiin, ei niinkaan itse opetustapahtumaan ja sen sisaltddn. Arvioinnin suuntautuneisuus vaaristaa
opetussuunnitelmaa silla siihen on katketty paljon myos sellaisia asioita, joita ei voida numeerisesti
mitata. (Kansanen 2004, 46-47.)

' Deontologinen — velvollisuuksia korostava nakdkulma, jossa huomio kiinnitetaan tuloksien sijasta
opetuksen tarkoitukseen. Tarkeata on se, mihin pyritdan huolimatta siité, kuinka hyvin se saavutetaan.
(Kansanen 2004, 47;http://www.oph.fi/info/ops/pops_web.pdf, viitattu 3.7.06)
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erilaisia suorituksia mahdollistavalla, tasolla. Toimintakyvyn ollessa suorituskykya

perustavampi kasite, kyseenalaistuvat sellaiset koulutusratkaisut, joissa toiminta pel-
kistetdan erillisiksi suoritustekniikoiksi ja opetus suoritusten muovaamiseksi tarkasti
maarattyjen mallien mukaan. (Toiskallio 1998b, 167-168.) Edelliseen viitaten nou-
seekin kysymys peruskoulutuskauden koulutuksesta, tuotetaanko silloin suoritusky-

kya toimintakyvyn sijaan silla silloin opetellaan padasiassa yksittaisia suorituksia?

Toimintakyvyn kokonaisuuden maarittavat sen osatekijat, joita ovat

- keskeisten tietojen ja taitojen hallinta

- fyysinen kestavyys ja voima

- motivaatio ja tahto tehtavan suorittamiseen

- kyky toimia yhteistytssa

- henkisen paineen sieto

- tilannekokonaisuuksien seké asioiden ja tapahtumien vélisten syy-yhteyksien
ymmartaminen

- tavoitteiden ja eri toimintamahdollisuuksien yhteen sovittaminen

- vastuunotto ja kyky tehda eettisia paatoksia

- luottamus itseensa, taistelijapariinsa, esimiehiinsa ja taisteluvalineisiin. (Tois-
kallio 1998c, 27.)

Varusmieskoulutuksen tavoitteena on pohjimmiltaan sotilaan toimintakyvyn kehitta-
minen silla suorituskykyisten sodanajan joukkojen tuottaminen perustuu yksiléiden
toimintakyvyn kehittamiseen (Toiskallio 1998b, 165-166.).

Toimintakyvyn kehittamisen tarkoituksena on, ettd koulutettavat oppisivat ajattele-
maan ja toimimaan tavalla, jota taistelukentta seka tehtavat ja valineet heilta yksil6ina
tai joukkona vaativat (Haaraoja 1998, 146). Toiskallio (1998c, 28) on maaritellyt toi-
mintakyvyn kehittdmisen perustuvan
- perustaitojen (aseenkasittely, likkuminen, itsestaan ja valineista huolehtimi-
nen) kehittamiseen
- fyysisen kunnon kehittamiseen ja yllapitoon

- itseluottamuksen ja oma-aloitteisuuden kehittdmiseen.

Naiden perusteiden ohella tulisi edistaa
- asia- ja tilannekokonaisuuksien tajuamista

- asioiden ja tapahtumien valisten syy-yhteyksien ymmartamista
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- taitoa tavoitteiden ja eri toimintamahdollisuuksien harkittuun yhteen sovittami-

seen
- kykya toimia joukon jasenena
- kykya tehda eettisesti oikeita valintoja ja paatoksia” (Toiskallio 1998c, 28).

Hyvéan toimintakyvyn perusta on kokonaisndkemyksessa toiminnasta: sen vaatimuk-
sista ja sen merkityksista. Koulutuksessa tulisi aina edistdd kokonaisndkemyksen
syntymista, jolloin koulutuksesta tulee mielekkddmpaa myos yksittéaiselle koulutetta-
valle. (Toiskallio 1998c, 29.)

Toimintakyvyn kehittdmiseen tahtaava koulutus on jaettavissa viiteen koulutusalaan
"ase, ampumakoulutukseen

taistelukoulutukseen

kalustokoulutukseen

liikuntakoulutukseen seka
johtajakoulutukseen” (Toiskallio 1998c, 12).

Loppujen lopuksi toimintakyvyn kehittaminen perustuu taitojen'? opettamiseen edella
mainituissa kokonaisuuksissa. Painopiste on nimenomaan toiminnassa. Toimintaky-

kya ei kehiteta vain kuuntelemalla ja katselemalla. (Toiskallio 1998c, 52.)

Teoreettinen haaste toimintakyvyn kasitteelle juontuu niistd ajatusmalleista, joita lan-
simainen tiedeperinne on meihin juurruttanut. Siind ihminen on jaettu kahteen osako-
konaisuuteen; mieleksi ja ruumiiksi. N&in ollen toimintaa tarkastellaan joko henkisena
tai fyysisena suorituksena eika ihmista tarkastella kokonaisuutena. (Toiskallio 1998Db,
164.)

Sotilaan toimintakykymalli (STKM) koostuu kuitenkin neljasta, toisistaan erottamat-
tomasta kokonaisuudesta — fyysisestd, psyykkisestd, sosiaalisesta ja moraalisesta.
Sotilaan toimintakykymallin tarkoituksena on luoda kasitteellista perustaa sotilaskou-
lutuksen tutkimukselle. STKM:n tulisi mm. toimia tutkimusta edistavana, ajatuksia

virittavana valineend, luoda kasitteistba sotilaspedagogiselle tutkimukselle, edistaa

12 Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan taidoiksi ymmarretaan kaikki oppimiseen vaikuttaneet
ilmiét. Talldin taidoiksi voidaan kasittda niin oppimisen strategiat, ajattelu- ja paatdéksentekoprosessit
kuin alykkyydenkin. Behavioristisen mallin mukaan taidoilla tarkoitetaan reaktioita jotka syntyvat ulko-
puolisista arsykkeista. Taidot ymmarretaan ulkopuolelta havaittavana konkreettisena toimintana. (Kes-
kinen 1992, 69)
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eri teorioiden ja tutkimuksen integraatiota ja tarjota ajatusmalli koulutuksen kaytan-

ndllisten ongelmien ratkomiselle. (Toiskallio 1998b, 161.)

STKM:ssa toimiva ihminen ymmarretaan osaksi ymparistdéa. Sotilas ei ole taisteluti-
lanteessa ainoastaan katselija, joka kohdistaa siihen toimenpiteitd. Han on osa tuota
moniulotteista ja muuttuvaa tilannekokonaisuutta. Samassa tilannekokonaisuudessa
vaikuttavat toimijat ovat osa samaa kokonaisuutta. STKM rakentuu sellaisen relatio-
naalisen tiedonkasityksen (vrt. konstruktivistinen ontologia, ks. luku 5.1) varaan, etta
sotilas on osa sita tilannetta ja ymparistdd, jossa han toimii; han on ruumiillisena ja
henkisend kokonaisuutena sen sisalla yhtend sen osapuolista. Toiminta on siis aina
kontekstuaalista.(Toiskallio 1998b, 168.)

STKM:a rakennettaessa tietoa koskevan kasityksen keskeinen periaate on, etta tieto
on toiminnan erds muoto. Oleminen ja tietdminen ovat jo itsessdan toimintaa (Dig-
gins 1994, 219). Edelleen STKM:ssa toiminta perustuu aiemmin koettuihin ja opittui-
hin asioihin. Tieto syntyy toiminnan, tulkinnan ja ymmartamisen kautta, seké yksin
ettd ryhméssa (vrt. Tynjald 2002, Rauste- von Wright ym. 2003). Tama merkitsee
myOs sitd, ettd tieto on kontekstuaalista ja ajan mukana muuttuvaa. (Toiskallio
1998b, 171.)

Toimintakyvyn perusmaéaaritelmé&n mukaan toiminta on elaman yllapitamista. Samalla
se kytkee toimintakyvyn ja oppimisen olennaisesti toisiinsa silla oppimisen erilaisille
muodoille on yhteista se, ettd ne ovat sidoksissa toimintaan. Tasta johtuen toiminta-
kyvyn kehittamiseen tahtdavan koulutuksen tulisi olla aktiivista toimintaa, jossa huo-
mioidaan opetustapahtuman kontekstisidonnaisuus, sen psyykkiset, fyysiset, sosiaa-
liset ja eettiset ulottuvuudet oppilaan nakékulmasta. Toiminnasta puhuttaessa tarkoi-
tetaan sellaisia tekoja, jotka tehdaan tietoisesti ja tavoitteellisesti. Tekojen yhteydes-
sa syntyy kokemuksia, jotka puolestaan ovat pohjautuneet aikaisemmasta toiminnas-
ta syntyneisiin kokemuksiin. Kokemukset nousevat keskeiseen asemaan silla sotilas
kykenee sita parempaan toimintaan, mita paremmin han pystyy hyédyntamaan aikai-
sempaa kokemushistoriaansa. On huomioitava, etta toiminta nahdaan huomattavasti

pelkda fyysista suoritusta laajempana kokonaisuutena. (Toiskallio 1998b, 173.)

Toimintakykyyn liittyy olennaisena osana sen edelleen kehittdminen. Oppiminen (ko-
kemukset) tulee ndhda keskeisena tekijana silla toimintakyky on oppimisen avulla

itseaan kehittdva jarjestelma. Oppimisessa korostuukin oppijalahtéinen ongel-



41
manasettelu, koska ihmisen toiminnassa keskeinen tekija on toimijan oma tavoitteen

asettelu eika ulkoapain asetettu tavoite. Tavoitteen asettelu lieneekin varusmieskou-
lutuksen yksi haasteista pyrittaessa tasokkaaseen oppimiseen ja sita kautta toiminta-
kyvyn kehittymiseen. (Toiskallio 1998b, 174.)

Toimintakyvyn kehittdmisessa lahtokohdaksi tulisikin ottaa oppijoiden aikaisemmat
kokemukset ja tieto k&silla olevasta asiasta. Oppijan tapahtumalle antama henkilo-
kohtainen merkitys on juuri se elementti, joka rakentaa toimintakykya. Toimintakykyi-
syys muodostuu niisté konkreettisista kokemuksista, jotka liittyvat tehtavien suoritta-
miseen osana sosiaalista kontekstia. Toimintakyvyn kehittdminen on olennaisesti
merkitysten muodostamista, kaytdnnossa elettyjen kokemusten merkityksellistamista
ja merkitysten syventamista. Toimintakykya kehittavaan oppimiseen liittyy valttamatta
sellaisten kokemusten saaminen, jotka lisd&vat uskoa oman toiminnan merkitykseen
ja tuloksellisuuteen. (Toiskallio 1998b, 175.)

Toimintakykyyn liittyy olennaisesti myos ihmisen itseméaarddmisen eli autonomisuu-
den piirre. Autonomisuudella tarkoitetaan tassa yhteydessa sita, etta ihmista ei nah-
da pelkkana suorittajana. Toimintakyvyn kehittdmisen kannalta on oleellista, etta ih-
minen pystyy kontrolloimaan ratkaisuidensa taustalla olevia haluja ja pyrkimyksia,
seka pystyy perustelemaan toimintaansa vaikuttaneita kasityksia. Autonomisuuteen
voidaan liittdd myos valta ja kompetenssi. Talléin voidaan puhua sellaisesta toiminta-
kyvystd, joka on olennaista autonomiselle ihmiselle. Vallalla tarkoitetaan kykya to-
teuttaa paatetyt asiat. Kompetenssilla tarkoitetaan puolestaan henkilon itsendista
kykya harkintaan, paattamiseen ja toimintaan. Autonomisella ihmisella tulee olla li-
saksi tietoja, taitoja ja kykyja. (Toiskallio 1998b, 175.)

Autonomisuuden piirre on haasteellinen sotilaan toimintakyvyssa silla sotilaan toimin-
ta voi olla ainoastaan rajoitetusti autonomista (Toiskallio 1998b, 175). Varusmies-
koulutukseen juurtunut holhouskaytant6 on ristiriidassa itsenaiseen ajatteluun ja aloi-
tekykyisyyteen tahtdavien koulutustavoitteiden kanssa (Kyla-Harakka, 1996). Tasta
asetelmasta nouseekin toimintakyvyn eettis-moraalinen ongelma: kuinka luoda sel-
lainen organisaatio, joka ei riista yksiloltd autonomisuutta? Autonomiasta lienee syyta
tinki& silloin, kun jokin sen kanssa kilpaileva moraalinen velvollisuus on ensisijainen.
Sotilaan toimintakykyisyyden erityisenéd eettis-moraalisena piirteena voidaankin pitaa
kykya ratkoa naiden velvollisuuksien ja autonomian valisia suhteita. (Toiskallio
1998b, 176.)
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Sotilaan toimintakyvyn mallissa toimintakyky on systeemi, jota kuvataan neljan pe-
ruselementin kautta. Systeemi on kdytannéssa monensuuntaisista vuorovaikutuksis-
ta koostuva jarjestelmé. Toimintakyvyn peruselementit ovat siis fyysinen, psyykkinen,

sosiaalinen ja eettis-moraalinen. (Toiskallio 1998b, 177.)

Psyykkiseen peruselementtiin kuuluu esimerkiksi yksilon mindkuva, havaintojen teko,
informaation kasittely, muisti ja tunteet (Toiskallio 1998b, 177). Fyysisen elementin
siséltdja ovat esimerkiksi kasitykset omasta kehosta ja sen potentiaalista, fyysinen
kunto ja motoriset taidot (Toiskallio 1998b, 177-178). Sosiaalisen elementin sisaltdja
ovat esimerkiksi sosiaalinen mindkuva, ihmissuhteet ja vuorovaikutustaidot. Eettis-
moraaliseen elementtiin kuuluvat moraalitietoisuus, oikeustaju ja vastuuntunne. Eet-
tinen elementti tarkastelee ihmisen toimintaa suhteessa toiseen ihmiseen kun moraa-
linen elementti kiinnittdd huomion yleisten oikeudenmukaisuusnormien noudattami-
seen. (Toiskallio 1998b, 178.)

Vaikka STKM on purettu eri osa-alueisiin, on tarked muistaa, etta kaytanndssa osa-
alueita ei voida erottaa toisistaan. Toimintakyky on pelkistettyna yksiléon liittyvaa,
mutta varsinkin sosiaalinen ja eettis-moraalinen peruselementti osoittavat, etta toi-
mintakyvyn kehittamisen kannalta sosiaalinen vuorovaikutus on tarkeda. Tiedollinen
ja taidollinen oppiminen tapahtuu viimekadessa vuorovaikutuksessa sosiaalisen ja

fyysisen ympariston kanssa. (Toiskallio 1998b, 178.)

Toimintakyky on siis yksilon henkilokohtaista valmiutta yksil6lliseen tai yhteiseen toi-
mintaan. Toiminta on maaritelty erikseen tavoitteelliseksi vaikuttamiseksi ympéaristoon
jaltai itseen. STKM:n kokoava perusajatus on se, ettd ihminen on konteksteissa itse-
aan kehittava ja omaksuva kontrollisjarjestelma. Tata jarjestelméa kuvaa STKM:n

viisi perusperiaatetta. (Toiskallio 1998b, 179.):

1. toiminta on kontekstuaalista. Mikdan toiminta ei tapahdu steriilissa tyhjiossa
vaan sen aina sidoksissa kulloinkin vallitsevaan kontekstiin. Esimerkiksi taisteluhar-
joituksessa kontekstitekijoita ovat joukon koko ja aseistus, harjoiteltava toiminta, har-
joituksen ajallinen suhde muihin harjoituksiin ja harjoitukseen osallistuvien henkildi-
den sosiaaliset suhteet. Kontekstin rinnalle keskeiseen asemaan toiminnassa nousee

tavoitteiden asettelu. Olennaista on omakohtaisesti asetetut tavoitteet.
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2. Toiminta on tavoitteellista. Tavoitteet ovat keskeisessa ja ohjaavassa asemas-

sa. Ne ohjaavat toimijan valintoja sen suhteen, miten han kiinnittd& huomiota, mihin
han kohdentaa energiaa ja mitda menetelmid han valitsee. Tasté johtuen opetuksessa
on tarke&a ohjata sité, kuinka yleisia tavoitteita ymmarretaan, miten henkilokohtaisia
tavoitteita luodaan ja kuinka tavoitteita sdadelladn toiminnan edetessa. (Toiskallio
1998b, 180)

3. Toiminta ei ole erillisia suorituksia, vaan kokonaistoimintaa. El&avana yksiléna
toiminta ei ole staattista vaan toiminnan taustalla on jatkuvasti k&ynnissa oleva pro-
sessi joka on suhteessa kontekstiin ja tavoitteisiin. Kokonaistoiminta koostuu tosiaan
seuraavista tilannekohtaisista toiminnoista, "toimintaepisodeista”. Ford (1992, 22)
jakaa nama episodit kolmeen paatyyppiin, suoritus- (vaikutetaan ympéaristéon), ha-
vainto- (keratddn ympaéristostd informaatiota), ja ajatteluepisodeihin (jasennetdan
informaatiota ja suunnitellaan tulevaa toimintaa). Episodit jattavat muistimme aines-
ta, jota voidaan kayttdd myohemmin vastaavissa toimissa. Hyddyntaminen vaatii,
ettd tuosta aineksesta muovataan toimintamalleja eli skeemoja. (Toiskallio 1998b,
180)

4. Toiminta seka edellyttaa etta tuottaa jatkuvaa kokemusta. Yksittdinen suoritus
ei ole sinalladn mielenkiintoinen ja tavoiteltava asia STKM:ssa. Toiminnasta seuraa-
va kokemus — toimintaepisodien skeemojen maara, laatu ja rakenne — toimii perusta-
na toimintakyvyn edelleen kehittdmiselle. N&in ollen aiemmasta toiminnasta syntynyt
kokemus toimii johdonmukaisesti uuden toiminnan pohjana. Aiemman kokemuksen
ja uuden toiminnan valittdvana tekijana toimii reflektio’®. (Toiskallio 1998b, 181)

5. Toiminta on suhteellisesti autonomista. Autonomia merkitsee kykya harkin-
taan, perusteltujen paatosten tekemiseen ja vastuun ottamiseen. Mitd enemman toi-
minta edellyttda itsendista harkintaa, sita vaikuttavampia kokemuksia syntyy tulevan
toiminnan varalle. Autonomia ei ole sotilaan ndkokulmasta rinnastettavissa suoranai-
sesti yksilolliseen vapauteen. Toisaalta, samalla kun se rajoittaa yksilon autonomiaa,
se vaatii samalla sitd. Suhteellisen autonomian periaate tarkoittaakin, ettad toiminta-
kyvyn yllapitamiseksi yksilon autonomiaa tulisi tukea mahdollisimman paljon mahdol-
lisuuksien rajoissa. (Toiskallio 1998b, 182.)

Yhteenvetona voidaan todeta sotilaan toimintakyvyn mallin antavan kouluttajalle tai
kenelle tahansa tytkalut ymmartaa ja kasittdd koulutettavat monitahoisina ja yksilolli-

sind henkildind. Koulutettava on aktiivinen ja yksil6llinen oppija jonka koulutuksessa

'3 Reflektio voidaan maaritella aktiiviseksi ja intensiiviseksi toiminnaksi, joka kohdistuu omiin toiminta-
tapoihin ja uskomuksiin seka paljastaa toiminnan perusteet (Kallioinen 2001, 158).
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tulee huomioida toiminnan tavoitteellisuus sek& organisaation etta yksilon nakokul-

masta. Edelleen henkilon aikaisemmat tiedot ja taidot ovat opetustapahtumassa kes-
keisessd asemassa. Tama asetelma vie pohjan kaavoihin kangistuneelta jarjestel-
maltd, jossa tavoitteet ja toimintatapamallit tiukkoine aikatauluineen ovat tiukasti ul-
koapain maaratyt. Samalla se kiistdd mahdollisuuden kasitella koulutettavaa sotilasta
pelkistettynd harmaana massana, jolle koulutus voidaan toteuttaa aksiisin omaisena
temppuluetteloon perustuvana esimerkkikoulutuksena. Toimintakyky on tehokkaiden

suoritusten edellytys eika painvastoin (Toiskallio 1998b, 161).

STKM ei kuitenkaan jata huomiotta sotilaskoulutuksen erityispiirteitd. Suhteellinen
autonomia asettaa kouluttajan tilanteeseen, jossa hanelld itselladn on vastuu siita,
mMissa rajoissa vastuuta ja toimintavapautta koulutettaville annetaan. Lienee sano-
mattakin selvaa, ettd STKM:n ja sen viiden p&&periaatteen huomioiminen koulutuk-
sessa on kouluttajalle vaativaa toimintaa mutta tuloksien valossa varmasti kannusta-
vaa silla tuloksena saadaan toimintakykya eika yksittaisia toisiinsa liittyméattémia suo-

rituksia.

Liséksi huomionarvoista on STKM:n yhtyméakohdat ja samankaltaisuudet konstrukti-
vistisen oppimiskasityksen kanssa. Esimerkkeinda STKM:n viiden paaperiaatteen ja
konstruktivistisen oppimiskasityksen pedagogisten seurausten (ks. luku 3.7) valilla
vallitsee selva yhteys: oppiminen ndhdaan yksil6llisend tapahtumana jossa oppilaan

aktiivinen rooli korostuu.

4.3 Puolustusvoimien koulutuskulttuuri

Kulttuuri on moninainen kasite ja silla on monta erilaista tulkintaa ja maaritelmaa
nakokulmasta tai tutkittavasta kohteesta riippuen. Lahestyn puolustusvoimien koulu-
tuskulttuurin kasitettd varusmieskoulutuksen nékdkulmasta pyrkien kuitenkin liitta-

maan sen laajempaan kokonaisuuteen.

Sanaa kulttuuri kaytetaan hyvin erilaisissa merkityksissa. Halosen (2007, 19) mu-
kaan laajassa merkityksessa voidaan puhua esimerkiksi lAnsimaisesta kulttuurista ja

suppeassa merkityksessa tietyn organisaation tai rynman alakulttuurista.

Yhteiskuntatieteissa kulttuurin kasite on vakiintunut englantilaisesta Birminghamin

koulukunnasta, jonka piirissé kulttuurin k&sitteella tarkoitetaan maaritellyn yhteison
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omaksumaa elamantapaa tai maailman hahmottamisen tapaa (Alasuutari 1994, 46—

48). Juuti (2003, 72) taydentadad kulttuurin maaritelmaéd organisaation nakoékulmasta
kuvailemalla sita organisaatiossa olevien ihmisten tyypillisiksi ajattelu- ja toiminta-
malleiksi. Myds Toiskallio (1996, 3) tarkoittaa samaa asiaa kuvailemalla kulttuurin
olevan syvarakennetta, joka koostuu yhteisdssa vallitsevista ajatus- ja toimintatottu-

muksista.

Kulttuuriin liittyy tiedostettuja ja tiedostamattomia piirteitd. Se on muodostunut mo-
nista tiedostamattomista elementeista, jotka kuitenkin maarittavat yksildiden ja ryh-
mien kayttaytymista. Osittain tastda nakymattomyydesta johtuen kulttuuria pidetaan
itsestaanselvyytena. (Schein 2001, 29; Juuti 1995, 27.)

Kulttuuri voi saada erilaisia merkityksia maarittelijasté ja kohteesta riippuen. Yhteista
kulttuurin maaritelmille on kuitenkin se, etta niisséa kaikissa korostuu ihmisryhmien
ominaisuudet ja sosiaalinen toiminta. Kulttuuri on siis aina jollain tavalla ihmisten
tekemad, ilmaisemaa ja hahmottavaa. Kulttuuriin liittyy my6s historialliset piirteet

silla kulttuuri ei synny ajallisesti ja paikallisesti yhtakkia.

Koulutuskulttuuri voidaan nahda tassa yhteydessa kulttuurin alakasitteeksi. Koulu-
tuskulttuuri kasitteend on melko vahan kaytetty (Halonen 2007, 175). Koulutuskult-
tuurin synonyymina on kuitenkin kaytetty koulunkulttuuri kasitettd, jonka Hirsjarvi
(1982, 88—89) maarittelee tapojen, perinteiden ja kirjoittamattomien saantéjen koko-

naisuudeksi.

Koulutuksen kasite ja koulutuskulttuuri liittyvét laheisesti toisiinsa. Koulutus on kasva-
tuksen ja opetuksen kokonaisjarjestelmé. Perinteinen tapa puhua koulutuksesta ei
enada vastaa niita laatuvaatimuksia, joita sotilaan toimintakyvylta vaaditan nyt ja tule-
vaisuudessa. Nykyisen vaatimustason ja korkeatasoisen toimintakyvyn saavuttami-
seksi tarvitaan pohdintaa siitd, minkalaista oppimista missakin tilanteessa vaaditaan,
silla pelkka kouluttaminen kaikessa yksinkertaisuudessaan ei enaa vastaa tulevai-

suuden vaatimuksiin. (Halonen 2004, 16.)

Puolustusvoimien koulutuskulttuuri voidaan maaritella tietyiksi toimintatavoiksi, jotka
vaikuttavat kaikkeen sotilasorganisaatiossa tapahtuvaan koulutukseen. Se pitda si-
sallaan organisaation arvot, normit seka tavat, perinteet ja kirjoittamattomat saannot,

jotka vaikuttavat sotilasorganisaatioon jokapdaivaisessa toiminnassa. Kulttuuriin kuu-
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luvat ja siihen vaikuttavat myos vallitseva johtamiskulttuuri, sotilasorganisaatiossa

kaytettavat opetusmenetelmat ja oppimista tukevat opetusmenetelmat. Koulutuskult-
tuuria ohjaavimpina tekijoind voidaan pitdd puolustusvoimien tehtavia ja kaikkeen
koulutukseen ja opetustoimintaan vaikuttava oletettu sodan tai taistelun kuva. (Halo-
nen 2002, 29.)

Halonen (2007, 175-176) maarittelee edelleen puolustusvoimien koulutuskulttuurilla
ymmarrettavan monitasoista henkista ja aineellista kokonaisuutta, joka vaikuttaa oh-
jaavasti kouluttajien toimintaa seké palkatun henkiléston ja asevelvollisten koulutuk-
seen ja sen toteuttamiseen. Koulutuskulttuuri rakentuu puolustusvoimissa esiintyvien
arvojen, normien, koulutusnormiston, perinteiden, uskomusten ja monitahoisen sym-
boliikan sek& organisaatio- ja johtamiskulttuurien muodostamasta kokonaisuudesta.
Puolustusvoimien koulutuskulttuuri ilmentd& monilta osin kognitiivis-symboliseen®*
kulttuurindkemykseen liittyvia tekijoita. Koulutuskulttuuri konkretisoituu toimintakult-
tuurissa, joka ilmentaa kaytannon koulutus- ja opetustoimintaa sellaisena jollaiseksi

kouluttajat ovat sen oman toimintansa kautta muovanneet.

Puolustusvoimien koulutuskulttuurin yksi ominaispiirre on ollut pysyvyys. Vahvuutena
ovat olleet perinteiset toimintatavat seka -mallit, jotka ovat tietylla tavalla luoneet tur-
vallisen ja selkedn toimintatapakaytannon. Puolustusvoimilla on oma kulttuurinsa,
johon heijastuvat yhteiskunnan poliittiset ja sosiaaliset rakenteet sekd muut yhteis-
kunnassa kulloinkin esiintyvat arvot. Koulutuskulttuurilla on néin ollen yhteys yhteis-

kunnan koulutuskulttuuriin. (Halonen 2002, 28.)

Puolustusvoimien koulutuskulttuuri on tilanteessa, jossa varusmieskoulutusta yrite-
taan yhdistaa siviiliyhteiskunnassa vallalla olevat konstruktivistiset kasitykset hie-
rarkkisesti toimivan, opetussuunnitelmavetoisen jarjestelman kanssa. Taustalla on
koulutuslaitoksessa tapahtunut oppimiskasityksen muutos. Tadma muutos vaikuttaa
myds puolustusvoimissa annettavaan koulutukseen. Aiemmin koulutuskulttuurissa
vallalla olleesta behavioristisesta oppimiskéasityksesta on siirrytty konstruktivistiseen
suuntaan®. Siviilikentan ja armeijan kentdn toiminnat eivét voi kuitenkaan olla yhte-
nevia. Kouluttajan on tiedostettava opetusmenetelmien tilanteenmukainen kaytto.

Opetusmenetelmien tilanteenmukaisen kéayton tiedostaminen pystytdan yhdista-

4 Kognitiivis-symbolinen kulttuurinakemys on yhteisesti omaksuttujen ajatteluprosessien tulos, joka
koostuu yhteisesti omaksutuista merkityssisalloista ja symbolien jarjestelmasta (Sackmann 1991, 17)
°( paaesikunta maarittelee (Puolustusvoimien osaamisen varmistamisen strategia 2003—2007 / 2012)
muuttuneeseen tiedonkasitykseen nojautuen, etté puolustusvoimien koulutuksen tulee perustua oppi-
miskasityksen osalta konstruktivismin keskeisiin periaatteisiin.)



47
maan puolustusvoimien perinteet, sodan ajan tehtavét sekd koulutustavoitteet uusi-

en opetusmenetelmien kanssa. (Mikael Salo 2004, 151.)

Koulutukseen ja koulutuskulttuuriin kohdistuvat muutospaineet johtuvat puolustus-
voimien ulkoisessa ja sisaisessa toimintaymparistossa tapahtuvista muutoksista. Ku-
viossa 4 on jasennetty puolustusvoimien koulutuskulttuuria osana laajempaa koko-
naisuutta. Kokonaisuuden ymmartadminen ja eritasoisten muutospaineiden tunnista-
minen on koulutuskulttuurin kehityksen kannalta tarkea lahtokohta. (Halonen 2007,
28.)
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~TURVALLISUURSKIT TR CARVOT Sl
SKRISNHALLINTA | L ettt
~SODAN JA TAISTELUN KUVA 1T
~UHKAKUVAT — = =
TEKNOLOGISOITUMINEN SSAINE.I.\I TOIMINTAYMPARSTO
(SSAINEN MUUTOSPAINE)
~KEHITYSOSANA YHTHSKUNTAA
~LAAJA JA MONITASOINEN YHTEISTYO
~JOHTAMISKULTTUURIN MUUTOS
~0SAAMIS JA LAATUAJATTELU
~OPPIVA ORGANISAATIO
- Tieto- ja oppimiskéstyksen muutos
- Jatkuva ja dinikéinen oppimien
~KOULUTUSIARIESTE MAT
- S<lt, tavoitteet, opetusmenetdmét]
~RAKENNEMUUTOS

~RESURSST (mm. henkildstd ja materiaali

KUVIO 4. Koulutuskulttuurin kenttd (Halonen 2007, 28).

Puolustusvoimien koulutuskulttuurille ja sen kehitykselle toimii l&ahtokohtana turvalli-
suusympariston muutoksen, ulkoisen muutospaineen (yhteiskunta) sekd sisdisen
toimintaympariston (sisainen muutospaine) muodostama kokonaisuus. Lahtdkohtai-
sesti koulutuskulttuuri edustaa tassa kentdssa arvojen, normien, perinteiden ja toi-

mintamallien kautta suhteellista pysyvyytta. (Halonen 2007, 28.)

4.4 Puolustusvoimien koulutusjarjestelma
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Puolustusvoimien suorituskyvyn edellyttdmaa osaamista tuotetaan puolustusvoimien
koulutusjarjestelmassa ja sen tarkoituksena on kehittdd koko henkildston kriisin ja
rauhan ajan tehtavien edellyttdm&d osaamista. Koulutusjarjestelmé koostuu palka-
tun henkiloston ja asevelvollisten koulutusjarjestelmista. (Levonmaa & Rokka 2004,
53.)

Kantahenkilékunnan osalta koulutuksen voidaan katsoa noudattavan jatkumokoulu-
tuksen ideaa; perustutkinto rakentuu kiinteasti varusmieskoulutuksessa saadun ope-
tuksen pohjalle. Perustutkinnon jalkeen opetus jakaantuu henkilon koko tyéelaman
ajalle sisaltaen taydennys- ja jatkokoulutuksen seka erillisen perehdyttdmisen uusiin
tehtaviin. (Mdller, Rokka, Tengvall 2003, 26.)

Organisoidun koulutuksen liséksi tarkeaksi oppimisen edistdmisessd muodostuu
tydssa oppimisen ja osaamisen kehittdmisen taidot. Puolustusvoimien koulutusjar-
jestelmaa on kehitetty tietoyhteiskunnan vaatimusten ja mahdollisuuksien mukaisesti
kéynnistamalla mm. AVOT- kehittdmisohjelma’® ja koulutusjarjestelman kehittami-
sessa pyritaan ottamaan entista paremmin huomioon eri henkiléstéryhmien osaami-
sen kehittamistarpeet. (Moller & Tengvall 2004, 10-11; Méller ym. 2003, 26-27.)

Puolustusvoimien koko henkiloston osaamista, sen suunnittelua ja kehittdmista to-
teutetaan oppivan organisaation ja jatkuvan oppimisen periaatteiden mukaisesti
(Moéller ym. 2003, 28; Puolustusvoimien palkatun henkiléston osaamisen kehittami-
nen 2004-2017 2004, 7). Osaamisen kehittdmisessa korostuvat seuraavat néke-
mykset ihmis-, tieto- ja oppimiskasityksista: ihminen on tietoinen, aktiivinen ja vas-
tuullinen olento. Tietamys laajenee ja jasentyy jatkuvasti ihmisten yksilollisessa ja
yhteisdllisessa toiminnassa. Tieto on seka kaytanndéllista etta tieteellista. Oppimiska-
sitys tukee persoonana ja yhteison jasenena kasvamista seka aktiivista tietoa luovaa
toimintaa. Oppimisen perustana pidetaan yksilollisia ja yhteisollisia kokemuksia, so-
siaalisen vuorovaikutuksen tarkeytta korostetaan. Tasokkaan oppimisen ehtona pai-
notetaan yksilollista, yhteisollista ja paikallista itseohjautuvuutta seka kriittiseen ajat-
teluun pohjautuvaa toimintaa. Oppimiskasitysta tulee arvioida jatkuvasti tavoiteltavan
paamaaran nakokulmasta. (Puolustusvoimien palkatun henkiléston osaamisen kehit-
taminen 2004—-2017 2004, 7.)

® AVOT on Avoin Oppimis- ja Tydskentely Ymparistd —kehittamisohjelma, joka aloitettiin vuonna
2000.
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4.4.1 Varusmieskoulutus

Puolustusvoimien tarkein ja perimmaisin tehtdva on Suomen alueen ja kansan puo-
lustaminen, joka perustuu korkeaan maanpuolustustahtoon, yleiseen asevelvollisuu-
teen ja uudistuvaan alueelliseen puolustukseen (Puolustusvoimien henkilostostrate-
gia 2005, 7). Puolustusvoimien lakiin (Laki Puolustusvoimista 1974, 28) perustuva
tehtavd on kouluttaa asevelvollisia maamme sotilaallisiin puolustustehtéviin, mika

toteutetaan padasiassa varusmieskoulutuksen aikana.

Asevelvollisten koulutusjarjestelm& muodostuu varusmieskoulutuksesta, kertaushar-
joituksista, puolustusvoimien johtamista vapaaehtoisista harjoituksista ja Maanpuo-
lustuskoulutus Ry:n johtamasta kouluttautumisesta. Koulutuksen tavoitteena ja paa-
maarana on tuottaa joukkotuotannon edellyttdmat, toimintakykyiset ja kriisikelpoiset
joukot. (Moéller ym. 2003, 27.) Asevelvollisuusaika (liite 2) ja palvelusajan yleinen jak-

sottelu (liite 3) ovat esitelty erillisissa liitteissa.

Varusmieskoulutuksen tarkoituksena on kouluttaa ja harjaannuttaa asevelvolliset so-
tilaallisen maanpuolustuksen sodan ajan tehtaviin kukin kykyjensa mukaan. Yleisena
paamaarana on kouluttaa taistelutahtoinen ja sotakelpoinen sodanajan joukko joka
kykenee koulutushaaransa mukaisiin taistelutehtaviin vahintdan kahden viikon ajan
jatkuvassa taistelukosketuksessa ja kayttamaan kaikki voimavaransa yhtamittaisesti

3-4 vuorokautta kestavaan vaativaan ratkaisutaisteluun. (Sotilaan kasikirja 2006, 16.)

Varusmieskoulutus koostuu kolmesta eri koulutuskaudesta, perus-, erikois- ja jouk-
kokoulutuskausista. Taman liséksi erillisten valintojen perusteella osa varusmiehista
valitaan johtajakoulukseen. Peruskoulutuskauden yleinen paamaara on, etta varus-
miehet oppivat sotilaan perustaidot. Erikoiskoulutuskauden yleisena paamaarana on,
etta sodan ajan miehistétehtaviin sijoitettavat 180, 270 ja 362 paivaa palvelevat va-
rusmiehet oppivat hyvin oman puolustushaaransa, aselajinsa seka koulutushaaransa
mukaiset sotilaan perustiedot ja taidot. Joukkokoulutuskauden yleinen paamaara on,
ettd taistelijat, erikoismiehet sek& joukon johtajat oppivat taistelemaan sodan ajan
joukkona. Peruskoulutuskauden jalkeen johtajakoulutuksen paamaarana on, etta
johtajat pysyvat reserviin siirryttydan kertausharjoituksissa seka liikekannallepanossa

aloittamaan joukkonsa johtamisen ja kouluttamisen itsenaisesti, omatoimisesti ja te-
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hokkaasti. (Sotilaan kasikirja 2006, 21, 30-31, 38.) Varusmiespalveluksen yleinen

jaksottelu on kuvattu liitteessa 3.

Kaikille varusmiehille yhteisesti koulutettavat asiat (PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.2,
1998) jaotellaan kokonaisuuksiksi, jotka ovat

- ase-, ampuma- ja taisteluampumakoulutus

- taistelu ja marssikoulutus

- véline- ja kalustokoulutus

- fyysinen koulutus

- yleinen sotilaskoulutus seka

- kansalaiskasvatus.

Viime vuosien aikana puolustusvoimien koulutusjarjestelmdd on uudistettu voimak-
kaasti. Muutoksen tavoitteena on ollut kaventaa puolustusvoimien ja muun yhteis-
kunnan valista koulutusjarjestelmien eroa. Asevelvollisten saama koulutus on hyvak-
Sytty ja arvostettu osa yhteiskuntamme koulutusjarjestelmaa. (Moller ym. 2003, 26;
Parssinen 2003, 175.)

Vuosittain varusmiespalvelukseen astuu noin 27 000 alokasta (vuonna 2005 26 679
palvelukseen astunutta), joista vajaat 500 (vuonna 2005 379) on naisia. Palveluk-
seen astutaan kaksi kertaa vuodessa. Palvelusajat ovat tehtavasta riippuen 180, 270
tai 362 vuorokautta. Koulutus jakaantuu kolmeen koulutuskauteen; perus-, erikois- ja
joukkokoulutuskauteen. (Taskutietoa Puolustusvoimista 2005, 15.) Liitteesséd 4 on

lis&a tilastotietoa vuosilta 2003—2005 asevelvollisten koulutuksesta ja yllapidosta.

4 .4.2 Peruskoulutuskausi

Asevelvollisten alokkaiden varusmiespalvelus alkaa kahdeksan viikkoa kestavalla
peruskoulutuskaudella. Peruskoulutuskauden koulutussuunnitelma on samanlainen
kaikissa aselajeissa ja puolustushaaroissa. Koulutus pyritaan jarjestamaan samansi-

saltdisena kaikissa perusyksikoissa. (Salo 2004, 61.)

Peruskoulutuskauden samansisaltdisyytta ohjaa kaikille yhteiset pysyvéaisasiakirjat ja
sitd tukee vahvasti myos kaikille alokkaille, johtajille ja kouluttajille peruskoulutuskau-
della jaettava Sotilaan kasikirja. Seuraavassa ote puolustusvoimien henkiléstopaalli-

kon, kenraaliluutnantti Esa Tarvaisen (2005) allekirjoittamasta paatoksesta hyvaksya
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sotilaan kasikirja 2006 kayttoon varusmieskoulutuksessa: "Varusmiehille annetaan

peruskoulutuskaudella yhten&dinen koulutus kaikissa puolustushaaroissa ja aselajeis-
sa siten, etta he hallitsevat sotilaan perustaidot ja lapaisevét sotilaan perustutkinnon.
Taman kasikirjan tarkoituksena on tukea varusmieskoulutuksen toteuttamista ja tiiviin
peruskoulutuskauden tavoitteiden saavuttamista.” Liséksi toimintaa keskeisesti yh-
denmukaistava ohje on Yleinen palvelusohjesaantd (YIPalvO 2002), joka antaa var-

sin selkeét toimintaohjeet ja -mallit armeijassa elamisesta.

Peruskoulutuskauden paamaarana on luoda koulutettavalle joukolle edellytykset vas-
taanottaa vaativia taistelijan ja joukon taitoja erikois- ja joukkokoulutuskaudella. Lah-
tokohtana on koulutettavien myonteisen maanpuolustusasenteen vahvistaminen. Téal-
|& luodaan perusta koulutettavien halulle ja motivaatiolle osallistua koulutukseen ky-
kyjensd mukaisesti myos reservissa. Tavoitteena peruskoulutuskaudella on sopeut-
taa koulutettavat puolustusvoimien toimintaymparistoon ja koulutukseen. (PEKOUL-
OS PAK C 1:1, 2003.)

Peruskoulutuskausi on kokenut muutoksia 2000-luvun alussa ja sen merkittavampa-
na uudistuksena on ollut sopeuttavan peruskoulutuskauden kayttéénotto vuoden
2004 toisesta eli heinakuun saapumiserasta lahtien. Sopeuttavan peruskoulutuskau-
den kayttoonotolla on pyritty vastaamaan koulutuksen uusiin haasteisiin ja sen tavoit-
teina on kehittdd nousujohteisesti varusmiesten fyysistd kuntoa ja edelleen kehittaa

positiivista palvelushalukkuutta. (Puolustusvoimien toimintakertomus 2004.)

Suurin muutos on kohdistunut peruskoulutuskauden (palvelusajan kahdeksaan en-
simmaiseen viikkoon jolloin annetaan myds taistelukoulutus) fyysiseen koulutukseen
ja koulutuksen rasitukseen. Marssi- ja taistelukoulutuksen yhteydessa alettiin kiinnit-
taa aiempaa enemman huomiota harjoituksista palautumiseen ja harjoituksia keven-
nettiin varsinkin raskaiden kantamusten osalta. Alokkaiden kokemaan kulttuurishok-
kia pyrittiin lieventdmaan lisaéamalla vapaa-aikaa ja erottamalla taméa aiempaa selke-

ammin palvelusajan toiminnasta. (Puolustusvoimien toimintakertomus 2004.)

Kokemukset sopeuttavan peruskoulutuskauden kayttdonotosta ovat olleet rohkaise-
via ja uudistuksiin on suhtauduttu mydnteisesti niin henkildkunnan kuin varusmies-
tenkin puolesta. Palveluksen keskeyttamisiin peruskoulutuskaudella uudistuksilla ei
kuitenkaan nayttanyt olevan olennaista vaikutusta. Pitkalla aikavalilla keskeytysten
uskotaan kuitenkin uudistusten myotd vahenevéan. Palveluksen suorittaa edelleen

alusta loppuun yhdeksadn kymmenestad varusmiehesta ja kunkin ikaluokan kaikista
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miehistd armeijan suorittaa hieman yli 80 prosenttia. (Puolustusvoimien toimintaker-

tomus 2004.)

4.4.3 Tarkastelun keskidssa — taistelukoulutus

Taistelu- ja marssikoulutuksen osuus peruskoulutuskauden kokonaiskoulutuksesta®’
on 80 tuntia (kaksi opintoviikkoa), yht. 26.7 prosenttia (taistelukoulutuksen osuus 50
tuntia). Taistelu- ja marssikoulutuksen osuuksia muilla koulutuskausilla on esitetty
liitteessa 5. (PEKOUL-OS PAK C 1:1, 2004)

Taistelukoulutuksen siséltd ja tavoitteet ovat esitetty seuraavissa pysyvaisasiakir-
joissa:
-  PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.1, 1998 "Varusmieskoulutuksen yleisjarjestelyt”
-  PEKOUL-0OS PAK A 1:5.1.2, 1998 "Varusmiehille yhteisesti koulutettavat asi-
at”
-  PEKOUL-OS PAK C 1:1, 2004 "Varusmiesten peruskoulutuskausi”

Edella listatut asiakirjat kasittelevat varusmieskoulutusta taistelukoulutusta laajem-
massa kehyksessa. Sielta on kuitenkin poimittavissa varsin selkeita taistelukoulutus-
ta k&sittelevia osuuksia. Taistelukoulutuksen toteutukseen vaikuttaa myos useat
muutkin PAK:t mutta niiden kasittely tdssé yhteydessa ei ole jarkevaa silla kasittelen
niitd laajemmin tutkielman analyysivaiheessa, jolloin tarkastelun kohteeksi tulee
edellda mainittuja PAK:ja laajempi valikoima. Pyrin kayttamaan taistelukoulutuksen
kuvaamisessa apuna myos Taistelijan opasta (2006) sen selkeyden vuoksi.

Taistelukoulutuksen paamaarana on, etta taistelijat ja johtajat oppivat liikkumaan
tuotettavalle sodan ajan joukolleen todennékdisimmassa taisteluympéristossa ja
olosuhteissa, kayttamaan olosuhteiden tarjoamaa suojaa hyvakseen seka taytta-
maan heille kasketyt taistelutehtavat (Taistelijan opas 2006, 149).

Peruskoulutuskaudella annettavan taistelukoulutuksen tavoitteena (Taistelijan opas
2006, 149) on, etta sotilas:

- 0saa taistelijan tulitoiminnan valoisalla ilma-ammunta mukaan lukien

7 peruskoulutuskauden pituus on kahdeksan viikkoa. Se pitaa sisallaan 300 tuntia koulutusta, josta
muodostuu yhteensa 7, 5 opintoviikkoa. Tuntikehyksen laskentaperusteena on ollut 37,5 tuntia sisal-
tava koulutusviikko (opintoviikko). Kehys ei pida sisalladn pimeakoulutukseen, huoltopalveluun eika
jarjestelyihin kaytettya aikaa. Toisaalta laskelmissa ei ole otettu huomioon maastovuorokausien aika-
na 7,5 ylitettdvaa koulutusaikaa. (PEKOUL-OS PAK C 1:1, liitel.)
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- 0saa kayttaa hyvaksi maaston tarjoamaa suojaa taistelussa

- 0saa taistelijaparin yhteistoiminnan

- 0saa taistelijaparin tuliaseman valinnan ja pikalinnoittamisen

- ymmartaa yksittdisen sotilaan ja taistelijaparin merkityksen toimintaymparis-
tén havainnoijana taistelussa

- 0saa toimia siten, etta ei aiheuta vaaratilanteita tai tappioita taistelijaparilleen
eika ryhmalle

- tietda lahitaistelukyvyn merkityksen yksittaiselle taistelijalle ja osaa lahitaiste-
lun perusteet

- 0saa toimia tunnustelijana, vartiomiehenda, oppaana ja lahettina

- 0saa majoittua maastossa taistelupoterossa ja teltassa

- tietdd henkilokohtaisten suojavalineiden kayton ja ABC- sek& polttoaseita
vastaan suojautumisen merkityksen taistelussa

- 0saa asentaa ja poistaa telamiinan

- 0saa marssiin liittyvat valmistelut seka toiminnan jalka- tai hiihntomarssilla se-
k& moottorimarssin perusteet

- 0saa ja ymmartaa henkilokohtaisen aseen ja muun varustuksen huoltamisen

- o0saa kenttaradion ja -puhelimen kayton perusteet

Taistelijan perusvaatimuksiin kuuluvat edelleen olennaisesti taistelutahto, tieto, tais-
telutaito, vastuuntunto seka fyysinen ja psyykkinen kunto (Taistelijan opas 2006).
Edella kuvattuja koulutustavoitteiden tasoa kuvaillaan seuraavassa taulukossa (tau-
lukko 2) esitettyjen termien avulla. Tavoitteiden hallintaa arvioidaan siis tieto, taito ja

asenne tasoilla.

TAULUKKO 2. Tavoitteiden maarittelyssa kaytettava termisté (PEKOUL-OS PAK A
1:5.1.2, 1998).

Taso Matala Korkea
Tieto Tuntee Tietaa
Taito Osaa Hallitsee
Asenne Ymmartaa Sisaistaa

Taistelukoulutusta pyritéan kuvaamaan Taistelijan oppaassa (2006) PAK:ja help-
poselkoisemmin. Sotilaan on valmistauduttava henkisesti kohtaamaan asioita jotka
ovat asialuetteloita ja kayttoohjeita syvallisempid. Perustaistelutaitoja ovat taisteluva-

rustuksen pakkaaminen, vahvistettujen kasimerkkien osaaminen ja kayttamisen,
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etenemistavat, suojautuminen tahystykselta ja tulelta seka rynnakkokivaarin kaytto.

Toimiakseen taistelussa tehokkaasti on sotilaan tunnettava taistelun yleiset periaat-
teet ja toimintamallit. Niitd on my6s osattava soveltaa tilanteen mukaisesti. Sotilaan
on osattava pitaa ylla taisteluvalmiutensa ja taistelukelpoisuutensa seka toimintaky-
kynsa silla suurelta osin sota on taisteluun valmistautumista ja itse taistelut voivat
olla kiivaita ja lyhyita. Sotilaan ja joukon kyky oppia uutta ja kyky soveltaa opittua
nousee keskeiseen asemaan silla taistelu ei yleensa suju suunnitellulla ja uskotulla

tavalla.

4.4.4 Yhteenveto

Edellisissa alaluvuissa ilmenee varusmieskoulutuksen tarkeys osana puolustusvoi-
mien koulutusjarjestelmaa ja toisaalta myos osana yhteiskunnan koulutusjarjestel-
mada. Peruskoulutuskauden asema koko varusmiespalveluksessa on keskeinen.

Taistelukoulutus on kiintea ja olennainen osa peruskoulutuskauden koulutusta.

Peruskoulutuskauden asema nousee erityisen keskeiseksi, koska juuri silloin alokas
muodostaa kasityksen kentasta ja sen merkityksesta itselle. Yleisjarjestelyiden, kou-
lutuksen ja kasvatuksen avulla yritetddn vaikuttaa henkilon habitukseen®® siten, etta
han kokee (vrt. Toiskallion (1998, 179) STKM:n viisi perusperiaatetta kohta nelja,
Toiminta seka edellyttda ettd tuottaa jatkuvaa kokemusta) armeijan kentan itselleen
laheisemmaksi. Jos komppanian jonkin alakentan asenneilmasto armeijaa kohtaan
on negatiivinen ja varusmies kokee taman alakentan itselleen tarkeimmaksi, muo-

dostuu kyseisen toimijan habitus armeijaan kohtaan kielteiseksi. (Salo 2004, 63.)

Ei siis ole samantekevéaa kuinka peruskoulutuskauden koulutus toteutetaan. Negatii-
visesti koettu taistelukoulutus voi vaikuttaa kielteisesti koko palvelusuran ajan. Vaik-
ka koulutus saa perusteensa sille asetetuista tavoitteista ja pAdmaéaarista on huomioi-
tava, etté tapa, jolla haluttuihin paamaariin pyritdan, on oltava mielekés. Peruskoulu-
tuskaudella koetut asiat heijastuvat koko palvelusajaksi ja sitakin pidemmaksi ajaksi.
On siis tarkeda, ettd koulutus on paamaarien mukaisesti vaativaa mutta samalla

mielekasta.

'® Habitus tarkoittaa ihmisen kestavien ja siirrettavien suhtautumistapojen jarjestelmaa. Sen tuottamat
suhtautumistavat ovat ihmisen kayttaytymisen ja kayténtdjen perusta. Toisin sanoen habitus on ihmi-
sen toiminnan ja kayttaytymisen perusta. (Bourdieu 1993a, 4-5) Habitus muodostuu henkil6historiam-
me tuotteena josta heijastuu sosiaaliymparistdjemme vaikutukset (Bourdieu 1993b, 76, 87). Kaytan-
ndsséa habitus iimenee toiminnassa siten, etta se ohjaa, mitka asiat henkilé havaitsee ja kokee mielen-
kiintoisiksi ja tavoittelemisen arvoisiksi (Bourdieu 1993c, 274).
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Vaikka peruskoulutuskausi ja taistelukoulutus ilmenevét asiakirjojen ja oppaiden
kautta tulkittuna varsin pelkistettyna ja yksioikoisena kokonaisuutena, on todellisuus
paljon monimuotoisempaa. Taistelukoulutuksen erityispiirteena voidaan ndhda mm.
aseet ja ampumatarvikkeet; minkalaisia kokemuksia alokkailla on ja minkéalaisia aja-
tuksia heilla niistd heraa? Vaikka tama tutkimus ei tarkastelekaan tata asiaa alokkai-

den ndkdkulmasta, ovat ne kuitenkin valillisesti lasna.

Taistelukoulutuksen tarkastelu on mielenkiintoista myos siksi, ettd koulutus perustuu
peruskoulutuskaudella varsin behavioristis-empiristiseen oppimiskasitykseen (Huttu-
nen 2001; Kaalikoski 2004). TAm& on selkeé&ssa ristiriidassa toimintakyvyn kehitta-
misen ja konstruktivistisen oppimiskasityksen periaatteiden kanssa.

5 TUTKIMUKSEN MENETELMALLISET RATKAISUT

Kasittelen tassa luvussa tutkimuksessa kaytettyjd menetelmia ja sitéa ohjanneita taus-
taoletuksia, tutkimusstrategiset lahtokohdat seka empiirisen aineiston keraamiseen ja

analysointiin liittyvat valinnat etta niiden toteutus kaytannossa.

Tutkimuksen toteutuksen taustalla on aina jokin maaratty tutkimusstrategia. Tutki-
musstrategialla tarkoitetaan tutkielman menetelmallisten ratkaisujen kokonaisuutta.
Tutkimusstrategia ja tutkimusmenetelma riippuvat tutkimuksen tarkoituksesta ja sen
ongelmanasettelusta. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara (2002, 120) esittavat varsin ha-
vainnollisen ja yksinkertaisen esimerkin (Robsonin 1995, 38 mukaan) menetelmallis-
ten ratkaisujen kokonaisuudesta joenylitys-analogilla: "Joen ylittaminen on tehtéava tai

ongelma; tdma vastaa tutkimuksen yleista kohdetta, johtoajatusta. Spesifiset tutki-

musongelmat ovat analogisia joenylitystd koskevien kysymysten kanssa: kuinka

monta ihmistd haluaa ylittaa joen, kuinka usein he haluavat ylittda joen jne. Tutki-

musstrategian valinta on sukua paattkselle, uidaanko, kavellaanko (silta), lennetaan-

ko vai purjehditaanko joen yli. Tutkimusmetodi (menetelmd) koskee erityista veneen,

sillan, lentokoneen jne. tyyppia”. Tutkimuksen metodologia tarkastelee puolestaan

metodien valinnan ja kayton perusteluja ja tarkoituksenmukaisuutta.

Edelleen tutkimuksella tulee olla tarkoitus ja/tai tehtava. Kartoittavan ja selittavan tut-
kimuksen tarkoituksena voi olla esimerkiksi selvittdd vahan tunnettuja ilmioita, etsia

uusia ndkodkulmia ja etsia selityksia tilanteelle tai ongelmaan, tavallisimmin kausaalis-
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ten suhteiden muodossa. Kartoittavan ja selittavan tutkimuksen tutkimusstrategisena

valintana on tyypillisesti kvalitatiivinen. (Hirsjarvi ym. 2002, 128.)

5.1 Konstruktivismi tutkimusta ohjaavana paradigmana

Olen kasitellyt melko laajasti (luku 3) konstruktivismia oppimiskasityksen ja sen pe-
dagogisten seurausten nakoékulmasta (kasvatustieteellinen nakdkulma). Konstrukti-
vismi on tassa tutkielmassa keskeisessd asemassa myds tutkimusta ohjaavana pa-

radigmana (tieteenfilosofinen nakoékulma®®).

Tutkimuksen tekemista ohjaa aina jotkin taustaoletukset, jotka nousevat keskeiseen
asemaan tutkimuksen luotettavuustarkastelussa. Tasta johtuen taustaoletusten esil-
letuominen on tarkeaa. Taustaoletusten hahmottaminen selkeytyy, mikéli tutkimusta
tehd&an jonkin tietyn paradigman?® ohjaamana. Tasséa tutkimuksessa tutkimusta oh-
jaava paradigma on konstruktivistinen. Samaan konstruktivistiseen paradigmaan no-
jautuvia toita Maanpuolustuskorkeakoululla on tehnyt esimerkiksi Kallioinen (2001),
Kalliomaa (2003) ja Waltari (2005).

Tutkimuksen metodologiset ratkaisut ovat suoraan sidoksissa tutkimuksen taustaole-
tuksiin ja sita kautta myds aineistonkerddmista ja aineiston analyysimenetelma ohjaa
tutkimuksen filosofiset lahtokohdat (ks. Kallioinen 2001). Pyrin seuraavaksi kuvaa-
maan tutkimustani ohjaavaa konstruktivistista paradigmaa epistemologian, ontologi-

an ja metodologian nakdkulmasta.

19 Konstruktivismi tieteen filosofiana kasittelee todellisuutta suhteellisena (relatiivisena) péainvastaises-
ti kuten muissa tieteen filosofioissa, joissa tiedon katsotaan olevan realistista. Todellisuus on kon-
struktivistille eri henkildiden suhteellista todellisuutta, vaikka osa todellisuudesta saattaa olla yhteista
monien yksildiden kanssa. Todellisuudesta saadaan ehdollista tietoa tutkijan ja tutkittavan interaktiivi-
sen yhteyden kautta. Loydokset ovat se, mita tutkija tulkitsee tutkittavasta. Metodologia perustuu
hermeneutiikkaan eli tulkintaan. Konstruktivismissa korostuu todellisuuden suhteellisuus, subjektiivi-
suus ja tulkinnallisuus. (Metsamuuronen 2003, 165)

% Tieteenmaailmassa jonkin asian suhteen omaksuttuja perusolettamuksia ja kasityksid kutsutaan
nimella paradigma, se on siis olettamus johon tieteenalan toteuttaminen perustuu, ei ehdoton totuus
(Tynjala 2002) Paradigma antaa perusperiaatteet maailman tulkinnalle ja se koostuu kolmesta filoso-
fisesta elementista: epistemologiasta, ontologiasta ja metodologiasta (Guba & Lincoln 1994, 107-
108). Epistemologia kasittelee kasityksia tiedosta, sen luonteesta, laadusta, alkuperasta ja luotetta-
vuudesta seka tiedon kasittelysta ja logiikasta. Ontologia on oppia olevaisesta, se tarkastelee tiedon-
kasitysta ja on filosofinen nakemys siitd, mitd tieto on ja miten ihminen yleensa hankkii tietoa. Meto-
dologia kasittaa keinot, joilla todellisuudesta voidaan saada tietoa. (Denzin & Lincoln 1994, 99; Niini-
luoto 1980, 37, 125)
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Konstruktivistinen paradigma pohjautuu relativistisen ontologiaan, subjektiiviseen

epistemologiaan ja hermeneuttiseen metodologiaan (Denzin & Lincoln 1994, 100).
Relativistinen ontologian peruspremissi on, etta yleispatevan totuuden saaminen on
mahdotonta, koska todellisuus avautuu jokaiselle tulkitsijalle yksilollisella tavalla
(Kvale 1989, 76). Jokainen yksilo tulkitsee todellisuuttaan oman kokemustaustan
kautta, johon vaikuttavat tilanne, josta maailmaa tarkastellaan ja vallitseva kulttuuri.
Yksilon kannalta ainoa maailma ja todellisuus on se, mink&a héan kokee. (Uljens 1996,
114) Tieteellinen tutkimuskaan ei tuota objektiivista totuutta vaan se tuo yhden nako-
kulman tarkasteltavaan ilmiéon. Tama objektiivisen todellisuuden puuttuminen johtaa
siihen, ettd ei ole mielekasta vertailla eri konstruktioiden (teoria, tulkinta tai uskomus)

vastaavuutta itse todellisuuteen tai toisiin konstruktioihin. (Raunio 1999, 83)

Epistemologisesti tarkasteltuna universaaliin todellisuuteen ei ole paasya "sellaisena
kuin se on” ja tiedon esittamisessa on yhd enemman luovuttava pyrkimyksesta antaa
puhtaasti objektiivista tietoa. Positivistisen tieteenihanteen? tilalle ovat tulleet laadul-
lisen tutkimuksen raportoinnin muodot, jotka muodostavat uudenlaisia todellisuuden
kuvaamisen, ymmartamisen ja selittdmisen tapoja. Talldin voidaan puhua subjektiivi-
sesta epistemologiasta, johon konstruktivistinen paradigma pohjautuu. (Tynjala 2005;
Denzin & Lincoln 1994.)

Heikkisen (2005, 38) mukaan konstruktivistinen paradigma voidaan méaaritella tutki-
musotteena laadulliseksi prosessimenetelmaksi, joka etenee teoriakatsauksen kautta
tutkimukselle maaritetyn perimmaisen ongelman ratkaisuun (konstruktioon). Laadulli-
sen tutkimuksen ominaispiirteitéa ja kohdallisuutta kasitelladan seuraavassa luvussa

tarkemmin.
5.2 Laadullinen tutkimus

Laadullisen tutkimuksen lahtokohta on todellinen elama. Tutkimuksen mielenkiinto

kohdistuu todellisen elaman ilmidihin, mikéa pitaa sisalladn ajatuksen siitd, etta todel-

? positivistisessa tieteen filosofiassa ajatellaan yksinkertaistettuna siten, etta se mika nakyy ja voi-
daan konkreettisesti tavoittaa, on totta. Positivismissa kasitys todellisuudesta edustaa naivia realis-
mia. Tieteen ihanteessa tutkija on objektiivinen tarkkailija ja tutkittava on tarkkailtavana ikaan kuin
yksisuuntaisen peilin 1api. Tulosten toistettavuus nousee totuuskriteeriksi. Metodologisina keinoina
positivismissa ovat perinteiset koejarjestelyt ja tutkittavien muuttujien kontrolloiminen. (Metsdmuuro-
nen 2003, 165.)
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lisuus on moninainen. Taman todellisuuden pirstaloitumisen ehkéisemiseksi kohdet-

ta pyritdan tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. (Hirsjarvi ym. 2002, 152.)

Ihmista muuna kuin biologisena ilmiona tutkivissa tieteissa tutkija ja tutkittava kuulu-
vat samaan ihmisten maailmaan, ja tdssd maailmassa kaikki muodostuu merkityksis-
ta, joita ihmiset ovat antaneet tai kulloinkin antavat tapahtumille ja ilmidille. (Varto
1992, 14.)

Merkityksen kasite viittaa silhen maailmansuhteeseen, joka ihmisena olemiselle on
tyypillinen. Merkitykset ovat lasna jokapaivaisessa elamassamme ja toiminnassam-
me. Merkityksistd kokoonpantu sosiaalinen todellisuus on edellytys sille, ettd koh-
taamamme asiat ja tilanteet eivat nayttaydy meille tdysin uusina vaan meill& on ole-
massa tietty opittu skeema niiden hahmottamiseen. Kulttuurin sisalla tai kulttuurien
valilla ihmiset antavat samoille ilmidille erilaisia merkityksia. Todellisuuden hahmot-
tamisen taytyy olla kuitenkin jollain tavalla yhdenmukaista, jotta intersubjektiivisuus?
olisi mahdollista. (Eskola & Suoranta 2005, 142.)

Ihmista tutkivat tieteet eivét voi turvautua idealisaatioon tai kovin pitkalle menevaan
rationalisointiin, silla turvautuessaan sellaisiin menetelmiin ne menettavat helposti
tutkittavansa, ilmion ainutkertaisen merkityksen ja sen tavan, jolla tama on kietoutu-
nut muihin merkityksiin. Sen vuoksi ihmisia tutkivissa tieteissa tasmallisyydella ei ole
mitdén erityissijaa, vaan naiden tieteiden perusvaatimus on, etta ne ovat ankaria tie-
teitd. Siten ihmista tutkivissa tieteissa ei ole lupa tehda mitaan sellaisia toimia, jotka
esineellistavat tai ohentavat tutkimuskohdetta siten, etta tutkimuskohteeseen kuuluva
merkitysten kokonaisuus tuhoutuu. Ankaruus tarkoittaa myds, etté tutkimustulokset,
jotka ovat syntyneet ilman idealisaatiota ja rationalisaatiota liittyvat suoraan koke-
mustodellisuuteen ja niiden on oltava eettisesti hyvaksyttavia, jotta tutkimusta voi-

daan pitaa kelvollisena. (Varto 1992, 14.)

Ihmista tutkivissa tieteisséa kaytetaan laadullisia menetelmid, koska tutkittavat merki-
tykset ja merkityksiin kietoutuneisuus ilmenevat laatuina, joita ihmisilla, ihmisten toi-
milla, ja kulttuurin ilmi6ill& on. Laatuja ei voida muuttaa maarallisiksi ilman, etta niihin
sovelletaan idealisointia ja rationalisointia, jolloin niiden sisalté kadotetaan. N&in ollen
naita ilmidita ei voi tutkia maarallisin keinoin. Laadullista tutkimusta koskevat vaati-

mukset lahtevat ihmisen erityislaadusta sekéa sen huomioon ottamisesta, ettd seka

*2 |ntersubjektiivisuus tarkoittaa asioiden yhteista ymmartamista. (Eskola & Suoranta 2005, 45.)
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tutkija ettd tutkittava ovat kietoutuneet samaan tai samankaltaiseen merkitysten ko-

konaisuuteen. Tata kietoutuneisuutta ei voi millaan tavalla erottaa ihmisena olemi-
sesta, ihmisen toimista ja tavasta ymmartaa, joten se tulee esille tutkimuksen kaikilla
tasoilla ja vaiheissa: se kuuluu jo tutkimusongelman valintaan, tutkimuksen rajaami-

seen, itse tutkimustydhon ja tulosten tulkitsemiseen. (Varto 1992, 15.)

Laadullisen tutkimuksen tekemisessa huomion kohteeksi nousee myds tutkijan oma
arvomaailma, silla se ohjaa sitd, mita ja miten pyrimme ymmartamaan tutkimiamme
iImidita. Arvosidonnaisuus johtaa objektiivisuuden saavuttamattomuuteen. Tallin
tutkimuksessa saavutetut tulokset ovat aina jollain tavalla ehdollisia selityksia johon-
kin aikaan ja paikkaan rajoittuen. Laadullisen tutkimuksen perimmaisena pyrkimyk-
sena on loytaa tai paljastaa tosiasioita pikemmin kuin todentaa jo olemassa olevia
totuusvaittamia. (Hirsjarvi ym. 2002, 152.)

Laadullinen tutkimuksen yksiselitteinen maarittely on hankalaa, silla sen laajempi
tarkastelu osoittaa, ettd se pitaa sisallaan lukuisia merkityksia ja tulkintoja. Esimer-
kiksi yhteiskuntatieteissa Hirsjarvi ym. (2002, 153) on listannut kvalitatiivisen tutki-
muksen eri lajeja olevan 43, kun taas Tuomi ja Sarajarvi (2005, 8) listaa laadulliselle
tutkimukselle 34 erilaista maaritelmaa. Yhteisia ja toisiaan tukevia piirteita toki l6ytyy

paljon.

Laadullisen tutkimuksen jaottelun ja maarittelyn nakdkulman voi jakaa karkeasti me-
todologiseen ja metodiseen nakokulmaan. Lahestymistavoissa voidaan erottaa
myo6s amerikkalainen ja eurooppalainen perinne (Tuomi & Sarajarvi 2004, 10). Kvali-
tatiivisen tutkimus on saanut kayttbvoimaansa suhteessa kvalitatiiviseen tutkimuspe-
rinteeseen. Monesti kvalitatiivista tutkimusta méaaritelladn metodioppaissa dikotomi-
oiden kautta vaikka ne samassa yhteydessa tuomitaankin "vastakkainasetteluase-
man” synnyttamisesta. (Eskola & Suoranta 2005, 13-14; Hirsjarvi 2002, 123-124.)
Listaan seuraavaan luetteloon edella mainittujen asiantuntijakirjoittajien muodosta-
mista dikotomioista yhdistelmén, jonka tarkastelu auttaa ymmartdmaan kvalitatiivi-

sen ja kvantitatiivisen tutkimuksen taustoja ja luonnetta.

TAULUKKO 3. Mukailtu taulukko kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimusotteen va-
lilla Hirsjarven ym. (2002, 123-124) ja Eskolan & Suorannan (2005, 14) dikotomiois-

ta.
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Kvalitatiivinen (laadullinen)

Kvantitatiivinen (maarallinen)

subjektiivinen

objektiivinen

induktiivinen (abduktiivinen)

deduktiivinen

relativistinen yleispateva
joustava jaykka
ymmartaminen selittiminen
aristotelinen galileinen
teleologinen kausaalinen
hermeneutiikka positivismi

tutkijan ja tutkittavan suhde léheinen

tutkijan ja tutkittavan suhde etainen

tutkimusstrategia strukturoimaton

tutkimusstrategia strukturoitu

aineiston luonne rikas ja syva

aineiston luonne kova luotettava

teorian ja tutkimuksen suhde teoriaa luo-
va

teorian ja tutkimuksen suhde teoriaa var-
mistava

Muodostamani dikotomia kuvaa yksinkertaisella tavalla niita piirteitd, jotka tunnistan
omassa tutkielmassani vaikuttaviksi taustaoletuksiksi ja toisaalta tutkielman luonnet-
ta kuvaaviksi piirteiksi. Taulukon tarkoitus on siis selvent&é tutkimukseni taustaole-
tuksia. Tarkastelu ei tule kuitenkaan tapahtua vastakkainasettelun nékdkulmasta
vaan taulukkoa tulee tarkastella kokonaisvaltaisemmin ja pyrkia ymmartamaan niita

asioita, jotka vaikuttavat tutkielmassa tehtaviin valintoihin ja havaintoihin

5.2.1 Teorian merkitys laadullisessa tutkimuksessa

Teorian merkitys laadullisessa tutkimuksessa on ilmeinen (ks. Tuomi & Sarajarvi
2004, 17) mutta sen roolin maarittely tutkimuksen kannalta tarkeaa. Tassa tutkiel-
massa termilla teoria tarkoitetaan tutkielman teoreettista viitekehysta. Termilla teo-
reettinen tarkastelu tarkoittaa viitekehyksen osakokonaisuuksien teoreettisten taus-
tojen ja keskeisimpien kasitteiden avaamista. Pyrin seuraavassa kuvaamaan teorian

osuutta ja perusteluita omassa tutkielmassani.

Jari Eskola ja Juha Suoranta (2005) kuvailevat teorian osuutta laadullisessa tutki-
muksessa teoksessaan Johdatus laadulliseen tutkimukseen oleelliseksi. Seka arki-
etta teoreettiset havaintomme ovat aina teoriapitoisia ja kasitteellista tulkintaa edellyt-
tavid. Voidaankin todeta, ettd kaytanndntoimintaa ohjaa aina jokin teoria, tiedostetusti
tai tiedostamatta. Tutkimuksessa teoriaosuuden tarkoitus on jollain tapaa osoittaa
tutkijan perehtyneisyys aiheeseen. Téallainen teorian referoiminen ei sinallaan vie
eteenpéin teorian kehittelya mutta se esittelee ja méaarittelee tutkimuksen keskeisim-
mat kasitteet. (Eskola & Suoranta 2005, 80-81.)
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Puhuttaessa teoriasta laadullisessa tutkimuksessa tulee huomioida sen tehtava. On-

ko se keino vai paamaara? Teorian olemassaolo on keskeista silloin kun aineistoa
tarkistellaan teoriaa vasten. Toiseksi, aineistojen tarjoamat laajat tulkintamahdolli-
suudet edellyttavat, etta tutkijalla on mielessdén kysymyksia, joihin vastauksia etsi-
taan. (Eskola & Suoranta 2005, 81.) Tutkimuksessa havaintoja tarkastellaan tietysta
eksplisiittisesti maaritellystd ndkdkulmasta. Tallaista mariteltyd ndkdkulmaa voidaan

nimittaa teoreettiseksi viitekehykseksi (Alasuutari 1994, 69).

Tutkimuksessani teorian osuus on keskeinen, silla peilaan aineistoani juuri teorian
muodostaman viitekehyksen kautta. Voidaankin sanoa, ettd tarkastelen aineistoa
(peruskoulutuskauden PAK:t) tiettyjen (konstruktivismi/sotilaan toimintakyky) teoreet-
tisten silmélasien lapi. Teoria on siis keino, jonka avulla ja toisaalta johdosta teen
havaintoja aineistosta. Tassa on huomioitava se, etta téllaisen asetelman kautta

analyysiaineistosta on mahdollista saada vain tietynlaista tietoa.

Kvalitatiivisen tutkimuksen luonteenomainen piirre on mahdollistaa ilmi6iden ja asioi-
den tarkasteleminen monesta eri nakokulmasta. Kvalitatiivisen tutkimuksen aineisto
mahdollistaa usein eri metodien kaytén saman aineiston analysointiin ndkdkulman
vaihtamiseksi seka eri havaintojen tekemiseksi. Kvalitatiivinen aineisto on moniulot-
teista. (Alasuutari 1999, 84.)

Laadullisen tutkimuksen perustelut korostavat teoriapitoisuutta kaiken tutkimuksen
lahtokohtana, silla mitddn objektiivista tietoa ei ole olemassa, vaan kaikki tieto on
subjektiivista, koska tutkija paattdd tutkimusasetelmasta oman ymmarryksensa va-
rassa. Myos tutkimuksessa tehdyt havainnot ovat vahvasti teoriapitoisia. (Tuomi &
Sarajarvi 2004, 19) Eskola ja Suoranta (2005, 81) maarittelevat edelleen teorian
merkitystd laadullisessa tutkimuksessa, ehka karjistetystikin, mm siten, ettd hyva
tutkimus lahtee teoriasta ja palaa siihen. Toisaalta he toteavat, ettei kvalitatiivisessa
tutkimuksessa tarvitse esittdd teoriaa omana laajana paalukunaan vaan tutkimuksen
raportointi on pitkalle teorian ja empirian vuoropuhelua. Tassa tutkimuksessa teo-
ria(t) ovat kuitenkin esitetty omina paalukuinaan. Laajan teoriaosuuden perustelut
ovat osittain esitetty edelld ja toisaalta tutkimusongelmien kautta. Analyysivaiheessa

teorian ja empirian vuoropuhelu on ilmeista.

Laadullisessa tutkimuksessa taytta objektiivisuutta ei ole mahdollisuutta saavuttaa,

silla se mitd tutkitaan ja se mitd kirjoittaja tietdd aiheesta, liittyvat toisiinsa. Laadulli-
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nen tutkimusprosessi perustuu pitkalti tutkijan omaan tulkintaan, intuitioon, jarkeilyyn

ja luokittamisvalmiuksiin. Paatelmien tekoon samasta aiheesta on olemassa monta
eri tapaa ja mahdollisuutta. Laadullisen tutkimuksen pyrkimyksena kuitenkin on, etta
samasta aineistosta pystyttaisiin tekemaan samankaltaisia paatelmia. Kyse on tie-
tynasteisesta toistettavuudesta. Taman tutkielman toistettavuuteen palataan tutki-
muksen lopussa. Kvalitatiivinen tutkimus soveltuu erityisesti tutkimusotteeksi silloin,
kun halutaan tutkia tapahtumien yksityiskohtaisia rakenteita, luonnollisia tilanteita ja
syy-seuraussuhteita. (Metsamuuronen 2001, 14.)

Laadullinen tutkimus on yleistavyysasteestaan rippumatta, rajallinen yritys ymmartaa
ihmisen kokemista ja siitd syntyneitd merkityksia kyseisten merkitysten keskella ja
niitd muuttaen (Varto1992, 116). Objektiivisuudettomuuden nékdkulmasta tarkastel-
tuna tulokset ovat vain ehdollisia selityksia johonkin aikaan ja paikkaan rajoittuneita
(Hirsjarvi ym. 2002, 152).

Laadullisessa tutkimuksessa valitaan kohdejoukko tarkoituksenmukaisesti eikd sa-
tunnaismenetelmid kayttaen. Tassa tutkimuksessa on valittu tutkimuskohteeksi ja
analyysiaineistoksi peruskoulutuskauden toteutusta ohjaavat pysyvaisasiakirjat. Ai-
neistoa, jota tutkitaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa, tarkastellaan monitahoisesti ja
tarkasti. Sita kautta pyritdan loytamaan odottamattomia seikkoja. Tassa tutkimukses-
sa ollaan kiinnostuneita aineiston saanndénmukaisuuksista ja tekstin sek& toiminnan

merkityksen ymmartamisesta kokonaisvaltaisesti. (Hirsjarvi ym. 2002, 155-156.)

5.2.2 Siséllénanalyysi menetelmana

Hirsjarvi ym. (2002, 171) kuvaavat menetelméaa (metodi) tavaksi, jonka avulla ja sen
tiettyja saantdja noudattaen etsitdan tietoa, pyritddn ratkaisemaan ongelma ja saa-
vuttamaan tutkimuksen tavoite. Menetelman valintaa ohjaa se, millaista tietoa etsi-
tdan ja mista tai kenelta sita etsitdan. Tutkimusmetodi on riippuvainen tutkimustehta-
vasta ja tutkimukselle asetetuista ongelmista. llman metodia, joka luo selkeat saan-
not toiminnalle ja paatelmille, on vaarana, etta tutkimus muodostuu omien ennakko-

luulojen empiiriseksi todisteluksi (Alasuutari 1999, 82).

Laadullisen aineiston analyysin tarkoituksena on luoda aineistoon selkeytta ja siten

saavuttaa uutta tietoa tutkittavasta asiasta. Aineiston informaatioarvoa lisataan luo-
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malla hajanaisesta aineistosta selkeda ja mielekasta. (Eskola & Suoranta 2005, 137)

Aineiston laadullinen kasittely perustuu loogiseen paattelyyn®

Tasséa tutkielmassa analyysimenetelméaksi on valittu sisallonanalyysi. Téata perusana-
lyysimenetelmaa voidaan kayttaa kaikissa laadullisissa tutkimuksissa. Sisallonana-
lyysi on tekstianalyysia. Sen avulla pyritdan jasentdmaan ja tiivistamaan tietoa edel-
leen kasiteltavaksi ja paremmin hallittavaksi. Analyysin avulla tieto pyritaéan saamaan
jarjestetyksi johtopaatdsten tekoa varten. Sisallonanalyysilla etsitdan tekstin merki-
tyksia ja pyritddn kuvaamaan sita sanallisesti. Analyysia voidaan toteuttaa kolmella
eri tavalla; aineistolahtdisesti, teoriasidonnaisesti tai teorialahtdisesti. (Tuomi & Sara-
jarvi 2004, 93-101.)

Tassa tutkimuksessa siséllonanalyysia on sovellettu teoriasidonnaisesti. Kuvaan seu-
raavaksi edella mainitut kolme tapaa toteuttaa sisadllonanalyysia seka pyrin arvioi-
maan niiden soveltuvuutta tdhan tutkielmaan etta perustelemaan teoriasidonnaisen

analyysin valinnan.

Aineistolahtdisessa analyysissa valitaan aineistosta analysoitavat yksikot tutkimus-
tehtavan ja tarkoituksen mukaisesti. Analyysiyksikét eivat ole tamankaltaisessa ana-
lyysissa ennalta paatettyja. Tutkimuksen metodologiset sitoumukset ohjaavat analyy-
sia. Analyysin ollessa aineistolahtdista, ei aikaisemmilla teorioilla tai tiedoilla pitaisi
olla tekemista tutkimuksen analyysin toteutuksen, saati tutkimuksen lopputuloksien
kanssa. Ongelmaksi kuitenkin muodostuu objektiivisuuden ja subjektiivisuuden suh-
de, silla tutkimuksessa kaytetyt kasitteet, tutkimusasetelma ja kaytetyt menetelmat
ovat tutkijan asettamia seka etta niilla on vaikutusta tutkimuksen tuloksiin. (Tuomi &
Sarajarvi 2004, 97-98.) Tassa tutkimuksessa aikaisemmalla tutkimuksella on l&ht6-
kohtaisesti suuri painoarvo. Siksi aineistolahtdinen sisallénanalyysi ei ole tassa tut-

kimuksessa tarkoituksenmukaista.

Teorialahtdinen analyysi puolestaan nojaa johonkin teoriaan, malliin tai auktoriteetin
esittamaan ajatteluun. Teorialdhtbista analyysia ohjaa aikaisemman tiedon perusteel-
la luoto kehys ja analyysin taustalla on useimmiten kyseisen kehyksen testaaminen
uudessa kontekstissa. Teorialahtbisessa analyysissa on yleisesti hahmoteltu jo val-

8 | oogisessa paattelyssa aineisto hajotetaan aluksi osiin, kasitteellistetaan ja koodataan uudestaan
uudella tavalla loogiseksi kokonaisuudeksi. ( Tuomi & Sarajarvi (2004, 110) Hamalaisen (1987),
Strauss & Corbin (1990, 1998) ja Atkinsonin, Atkinsonin, Smithin, Bemin & Nolen-Hoeksema (2000)
mukaan)
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miiksi tutkimuksen alussa eri kategoriat, joihin aineisto suhteutetaan ja lokeroidaan.

(Tuomi & Sarajarvi 2004, 100.)

Aineistolahtdisen ja teorialahtdisen analyysin vaihtoehtona on niiden valimaastoon
sijoittuva teoriasidonnainen analyysi, jota tdssa tutkimuksessa on tutkimustehtavan
saavuttamiseksi kaytetty. Analyysin tulkintaan ja johtopaatoksiin on liitetty tutkimuk-

sen teoriaosan kasitteita.

Teoriasidonnaisessa analyysissa valitaan analyysiyksikot aineistosta kuten aineisto-
lAhtbisessd analyysissa. Eroavaisuutena on, ettd teoriasidonnaisessa analyysissa
aikaisempi tieto vaikuttaa analyysiin. Teoria voi toimia apuna analyysissa. Analyysis-
ta on tunnistettavissa aikaisemman tiedon vaikutus. Analyysi etenee aluksi aineisto-
l&htbisesti, mutta siihen liitetddn mukaan tutkimuksen teoreettisen osan tekijoita tar-
kasteluun loppuvaiheessa. Tutkija yhdistelee tutkimuksessa valmiita malleja ja analy-
soitua aineistoa seka pyrkii luomaan uutta tietoa. Teoriasidonnainen analyysi on

usein abduktiivista paattelyn logiikkaa®*. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 99.)

Tutkimusprosessin alkuvaiheessa tarkoitukseni oli kayttaa menetelména teorialah-
téista analyysia. Syvempi perehtyminen tutkielman teoriaosuuteen sekd menetelmiin
johti havaitsemaan teoriasidonnaisen analyysin edellista tarkoituksenmukaisemmaksi
vaihtoehdoksi. Tata valintaa puolsi myos tutkielman luonne; tama tutkimus on luon-
teeltaan kartoittava. Teorialahtdinen analyysi olisi strukturoinut analyysia liikaa ka-
ventaen tehtavien havaintojen mahdollisuutta, se olisi sitonut analyysia liikaa ja mah-
dollisten, yllattavienkin havaintojen tekeminen analysoitavasta aineistosta olisi rajoit-

tunut.

5.2.3 Teoriasidonnainen analyysi prosessina

Teoriasidonnaisen analyysin tutkimusprosessi etenee aineiston analyysiyksikén maa-

rittamisesta aineiston redusointiin® eli pelkistamiseen. Pelkistamista seuraa aineiston

2% Abduktiivinen paattely sijoittuu induktiivisen (yksittiisesta yleiseen) ja deduktiivisen (yleisesta yksit-
taiseen) paattelyn logiikan valiin sisaltden piireteitd molemmista. Abduktiivisessa paattelyssa havainto-
jen tekoon liittyy aina jokin johtoajatus. Tutkijan ajatteluprosessissa vaihtelevat aineistolahtdisyys ja
valmiit mallit. Naita pyritdan yhdistelemaan toisiinsa valilla pakonomaisesti, valilla luovasti. (Tuomi &
Sarajarvi 2004, 95-97, 99.)

?* Redusoinnilla (aineiston pelkistamiselld) tarkoitetaan tutkimushenkildiden antamien merkitysten
selvittamista kielellisten ilmausten takaa (Tuomi & Sarajarvi 2002, 110-111). Redusoinnissa aineis-
tosta maaritelldén tyypillisesti merkitysyksikot (analyysiyksikét), jotka voidaan kasittdad tutkimushenki-
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klusterointi® eli ryhmittely. Viimeisena analyysin vaiheena on abstrahointi’, jossa

muodostetaan teoreettinen kasite. Teoriasidonnainen analyysi etenee samalla tavalla
kuin aineistolahtéinen analyysi, aina abstrahointi vaiheeseen asti. Aineiston re-
dusoinnissa tutkimukselle epdolennainen karsitaan pois. Siina voidaan joko tiivistaa
tai pilkkoa informaatio osiin. (Tuomi & Sarajarvi 2004, 111-112.) Tassa tutkimukses-
sa informaation osiin pilkkomista ja pelkistamista ohjaa tutkimustehtava. Aineistosta
rajataan "ylimaarainen” aines pois ja poimitaan olennaiset ilmaukset ja tekstit, joista
muodostuvat kasitteet ja luokat, joiden perusteella muodostetaan analyysin paaluo-
kat.

Tutkimus ei ole viela silloin valmis, kun tulokset on analysoitu. Tuloksista on pyrittava
laatimaan synteeseja, joissa kootaan yhteen paaseikat ja annetaan vastaukset tutki-
muksen ongelmiin. (Hirsjarvi ym. 2002, 211-212.) Analyysin tuloksissa esitetaan ai-
neistosta muodostettu kasitejarjestelma, kasitteet tai aineistoa kuvaavat teemat. Tu-
loksissa tuodaan myos ilmi muodostetut luokat ja niiden siséaltd. Analyysin johtopaa-
toksissa tutkija pyrkii ymmartamaan, mita analyysin tulokset merkitsevat. Aineistolah-
tbisen ja teoriasidonnaisen analyysin eroavaisuus nékyy abstrahointi vaiheessa. Ai-
neistolahtbisessad analyysissa luodaan teoreettiset kasitteet aineistosta, kun teo-
riasidonnaisessa analyysissa ne tuodaan esiin valmiina, jo ilmiosta tiedettyna. (Tuomi
& Sarajarvi 2004, 114-116.)

Kokoavasti ilmaistuna tutkielmani analyysivaihe perustuu laadullisen tutkimuksen
teoriasidonnaiseen analyysiprosessiin, joka on kuvattu edella. Taman tutkimuksen
analyysiprosessin kulkua havainnollistaa kuvio 5, joka on mukailtu Tuomen & Sara-
jarven (2004, 111) mukaan.

I6iden ilmaisemiksi ajatuksellisiksi kokonaisuuksiksi, joille voidaan perustellusti tulkita jokin merkitys
(Ahonen 1994, 143).

%6 Klusteroinnissa aineistosta koodatut alkuperaisilmaukset kaydaan lapi tarkasti, ja aineistosta etsi-
tdén samankaltaisuuksia ja/tai eroavaisuuksia kuvaavia kasitteitd. Samaa asiaa tarkoittavat kasitteet
ryhmitelldén ja yhdistetdan luokaksi seké nimetdaan luokan sisalt6d kuvaavalla kasitteelld. (Tuomi &
Sarajarvi 2004, 112.)

2" Aineiston abstrahoinnilla tarkoitetaan aineiston kasitteellistamista (klusteroinnissa tehdyn ryhmitte-
lyn perusteella). Analyysi paattyy paaluokkien luomiseen. Paaluokat ovat yksinkertaisesti maariteltyna
tutkittavasta ilmiosta tehtyja merkitystulkintoja. Kansankielella sanottuna talla tarkoitetaan tutkijan
tutkimuskohteesta tekemia johtopaatoksia. Ne eivat edusta enda vain tutkittavia tapauksia vaan siir-
tyvat yleisemmalle kasitteelliselle tasolle. (Uljens 1989, 39; Tuomi & Sarajarvi 2004, 114-115; Met-
séamuuronen 2003, 196.)
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| Pysyvaisasiakirjoihin perehtyminen REDUSOINTI

=

(pelkistaminen)

| Aineiston pelkistdminen. limausten etsiminen ja merkitseminen

=

| Pelkistettyjen ilmausten hahmottaminen ja listaaminen

=

mankaltaisuuksien ja erilaisuuksien etsiminen pelki ista ilmauksi
| Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien ets en pelkistetyista ilmauksista KLUSTEROINTI

=

(ryhmittely)

| limauksien yhdistaminen ja alaluokkien muodostaminen

s

| Alaluokkien yhdistédminen ja ylaluokkien muodostus niista
ABSTRAHOINTI

=

(teoreettisten kasitteiden
| Ylaluokkien yhdistdminen ja kokoavan kasitteen muodostaminen luominen)

KUVIO 5. Tutkimuksen analyysiprosessin kulku.

5.3 Aineistonkeruu ja l&ahdekritiikki

Kaytan tutkimuksessani analyysiaineistona puolustusvoimien (organisaatio) tuottamia
pysyvaisasiakirjoja. Pyrin seuraavaksi perustelemaan PAK:en kayton tutkielmani

analyysia aineistona sekéa niiden soveltuvuutta laadullisena analyysi aineistona.

Aineistonkeruun perusmenetelmia ovat kysely, haastattelu, havainnointi ja dokument-
tien kayttd. Laadullisen tutkimuksen myota ovat yleistyneet sellaiset tiedonkeruuta-
vat, joissa toimijoita pyritddn ymmartamaan heidan itsensa tuottamien aineistojen
avulla. Aineistona voi olla monenlaisia dokumentteja, kuten esimerkiksi paivakirjat,

muistelmat tai viralliset dokumentit. (Hirsjarvi ym. 2002, 179-206.)

Tutkijan ei tarvitse valttdmatta keréata itselleen uutta aineistoa empiirista tutkimusta
tehdakseen. Valmiita aineistoja, kuten organisaatioiden asiakirjoja, voidaan kayttaa ja
analysoida monella tavalla (esim. sisdllon analyysi). (Eskola & Suoranta 2005, 117—
119.) Tutkimusaineistona kaytettava kirjallinen materiaali voidaan jakaa kahteen
luokkaan, yksityisiin dokumentteihin ja joukkotiedotuksen tuotteisiin. Yksityisten do-
kumenttien kayttd aineistona sisaltaa oletuksen, ettd dokumenttien laatija kykenee
IImaisemaan itsedan kirjallisesti. Koska laadullisen tutkimuksen tiedonantajat valitaan
harkinnanvaraisesti, on aineiston laatijaan ja hanen kirjallisiin kykyihin kiinnitettava
huomiota aineiston laadullisesta nakdkulmasta. Joukkotiedotuksen tuotteisiin lukeu-

tuvat erilaiset lehdet sekd &aani- ja kuvaohjelmat. (Tuomi & Sarajarvi 2004, 86.) Ta-
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man tutkimuksen aineisto edustaa yksityisia dokumentteja. Aineisto voidaan luokitella

edelleen virallisiksi dokumenteiksi.

Tutkimukseni empiirisen osuuden aineisto kerattiin virallisten dokumenttien muodos-
sa. Tutkimuksessa kaytetyn aineiston laadinta on hyvin strukturoitua ja ohjeistettua.
Aineiston ovat laatineet sotilaskoulutuksen omaavat henkil6t, tiettyjen ennalta maari-
tettyjen reunaehtojen perusteella. Perusmenetelmid verrattaessa oli dokumenttien
kaytto padaineistonkeruuna tarkoituksenmukaista. Dokumenttien analysoinnilla voitiin

luoda kokonaiskuva taistelukoulutuksesta peruskoulutuskaudella.

Tutustuin peruskoulutuskauden koulutusta ohjaaviin pysyvaisasiakirjoihin syksylla
20086, jolloin puolustusvoimissa oli viela kaytdssa esikuntajarjestelma®® (EJ). Tuolloin
PAK:t olivat loogisesti ja helposti selattavissa. Suoritin samaan aikaan myods asiakir-
jojen tulostamisen ensimmaisen kerran. Tarkastin ja tulostin PAK: t uudelleen ennen

varsinaista analyysiprosessia tammikuussa 2007.

Tutkimustehtavan nakoékulmasta analysoitava aineisto on tarkoituksenmukainen ja
riittdva, koska analyysi kohdentuu juuri peruskoulutuskauden taistelukoulutukseen.
Yleistettavyytta tukee peruskoulutuskauden samankaltaisuus kaikissa peruskoulutus-
ta antavissa perusyksikoissd. Toisaalta aineisto on rajattu melko tarkasti koskemaan
vain suoranaisesti taistelukoulutusta ohjaavia PAK:a. Tama rajaa useita sellaisia
asiakirjoja pois, jotka eivat suoranaisesti vaikuta koulutuksen toteuttamiseen mutta
valillisesti vaikuttavat (esim. yleisohjeet, jotka koskevat koko varusmiespalvelusta).
Aineiston tarkoituksenmukaisuuteen ja luotettavuuteen palataan viela luvussa 7.2,

tutkielman luotettavuuden arviointi.

5.4 Analyysin toteutus

Taman luvun tarkoitus on antaa lukijalle selked kuva siitd, miten analyysiprosessi
tassa tutkimuksessa suoritettu ja miten se on edistynyt. Analyysin tulokset esitellaan

seuraavassa luvussa.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimus- ja analyysiprosessin kuvaamisella on keskei-

nen asema tutkimuksen luotettavuustarkastelussa. Koska kvalitatiivinen tutkimus on

%8 Esikuntajarjestelma oli Puolustusvoimien kaytossa ollut sisdinen tietoverkko, jonka valityksella pystyi
lahettdmaan henkilostélle esimerkiksi sahkopostia.
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kvantitatiivista tutkimusta yksiléllisempéaa ja vahemman strukturoitua, on lukijalle an-

nettava mahdollisimman tarkka kuva tutkimuksen ja analyysin kulusta sekéa siihen
liittyvista tekijoista (Méakela (toim.) 1995, 59; Tuomi & Sarajarvi 2004, 138-139).

Peruskoulutuskauden taistelukoulutuksen analyysivaiheessa kaytan metodina teo-
riasidonnaista sisallonanalyysia. Aineistona kaytan peruskoulutuskauden toteutusta
ohjaavia pysyvaisasiakirjoja. Analyysi keskittyy tarkastelemaan taistelukoulutusta.
Analyysissa on pelkistetysti ilmaistuna viisi vaihetta: aineiston kerddminen ja siihen
tutustuminen, aineiston redusointi (pelkistaminen), klusterointi (ryhmittely), abstra-
hointi (teoreettisiin kasitteisiin liitaminen) ja viimeisend johtopaatdsten tekeminen.
Analyysilla pyrittiin selvittamaan aineistosta tutkimuskysymysten mukaisesti miten
konstruktivistinen oppimiskasitys ja sen keskeisimmat pedagogiset seuraukset ilme-
nevéat peruskoulutuskauden koulutusta ohjaavissa pysyvaisasiakirjoissa, ja miten so-
tilaan toimintakyvyn kehittdminen ilmenee peruskoulutuskauden koulutusta ohjaavis-

sa pysyvaisasiakirjoissa?

Katson analyysi prosessin alkaneen jo kevaalla 2006, jolloin kartoitin alustavasti pe-
ruskoulutuskauden koulutusta ohjaavia PAK:ja. En perehtynyt asiakirjojen sisaltoon
syvallisemmin, silla tutkimukseni tavoite oli varsin hahmottumaton tuossa vaiheessa.
En halunnut tutkia asiakirjojen sisaltoa tarkemmin, silla pelkasin sen ohjaavan tutki-

musasetelman rakentumista.

Perusteellisen perehtymisen tutkimusaineistoon aloitin varsin mydhaan, tammikuus-
sa 2007. Varsinaisen analyysin aloitin helmikuussa 2007. Aineiston analyysi alkoi
aineiston sisaltoon perehtymisella. Kasittelin tuossa vaiheessa aineistoa yhtené suu-
rena kokonaisuutena. Perehtymisen jalkeen aloitin aineiston pelkistdmisen, jossa
karsin aineistosta kaiken tutkimuksen kannalta epéoleellisen pois. Aineiston karsimis-

ta ohjasi tutkimuksen tavoite, tutkimusongelmat ja tutkimuksen rajaukset.

Tutkimuksen analyysiaineistona on kaytetty paaesikunnan koulutusosaston varus-
mieskoulutusta ohjeistavia PAK:ja (ks. lite 6). Liitteen mukaisista asiakirjoista on ra-
jattu pois Aseettomana palvelevien asevelvollisten koulutus (PAK A 1:5.1.6, 1995) ja
Erikoisalojen varusmieskoulutus (PAK A 1:5.1.7, 2002).

Edellisten lisdksi tutkimuksen mielenkiinnon ulkopuolelle jaivat seuraavat PAK:t: Va-
rusmiesten koulutusmerkit (PAK A 1:5.1.3, 1998), Varusmiesten valinnat (PAK A
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1:5.1.4, 2001), Varusmiesten johtaja- ja kouluttaja koulutus (PAK A 1:5.1.8, 2000),

Varusmiespalveluksen suorittamisesta annettava palvelustodistus ja henkilGarviointi
(PAK A 1:5.1.10, 1999), Varusmiesten fyysinen koulutus (PAK C 1:3, 2004) ja Va-
rusmieskoulutus Urheilukoulussa (PAK C 1:4, 1998).

Analyysi keskittyi tarkastelemaan seuraavia PAK:ja liitteineen: Varusmieskoulutuksen
yleisjarjestelyt (PAK A 1:5.1.1, 1998), Varusmiehille yhteisesti koulutettavat asiat
(PAK A 1:5.1.2, 1998), Varusmiesten peruskoulutuskausi (PAK C 1:1, 2004) ja Va-
rusmiesten palvelusmotivaation kehittaminen (PAK C 1:11, 1990). Em. aineisto sisal-

si kaikkiaan 77 tekstisivua.

Aineiston pelkistimisen yhteydessa tein seuraavanlaisen huomion: aineistosta jai
jaljelle kahdentyyppista aineistoa; suoranaisesti taistelukoulutuksen toteutusta ohjaa-
vaa ja valillisesti koulutusta ohjaavaa aineistoa. Jalkimmainen aineisto piti sisallaan
koko varusmieskoulutusta ohjeistavia yleisia reunaehtoja, jotka siis vaikuttivat valilli-
sesti taistelukoulutuksen toteutukseen. Analyysiyksikoksi®® muodostui yksittdinen
lause. Tama johtui kasiteltdvan aineiston kirjoitustyylistd, joka oli muodoltaan, lause-
rakenteiltaan ja sisalloltaan selkeaa. Pelkistdmisen viimeinen vaihe oli pelkistettyjen
ilmausten muodostaminen koodatuista alkuperaisilmauksista. Alkuperaisilmaukset
(lauseet) olivat niin selkeitd ja ytimekkaita, ettei niiden edelleen muokkaaminen pel-
kistetyiksi ilmaisuiksi ollut jarkevaa tai tarpeellista. Tassa yhteydessa alkuperéisilma-

ukset ovat samalla pelkistettyja ilmauksia.

Karsitusta aineistosta muodostui pelkistettyja ilmauksia yhteensa 206 kappaletta.
Pelkistettyjen ilmausten muodostamista ohjasi tutkimustehtava ja tutkimuksen raja-
ukset. Aineiston selkeyttamiseksi ja klusterointivaihetta helpottaakseni jasensin pel-
kistetyt ilmaukset alustaviin kuvauskategorioihin®, joita muodostui 25. Alustavat ku-
vauskategoriat on esitelty liitteessa 7. Liitteessé on esitelty myds pelkistettyjen ilma-
usten maaré kussakin kategoriassa. Alustavat kategoriat ovat muodostuneet aineis-
ton ohjaamina. lImausten klusterointia jatkettiin alustavien kuvauskategorioiden ja-
sennysten kautta. Muodostetut kategoriat eivat estaneet ilmausten vapaata yhdista-

mista niiden valilla.

? Analyysiyksikko (merkitysyksikko, tulkintayksikko) voidaan kasittaa tulkittavan ilmaisemaksi koko-
naisuudeksi, josta voidaan perustellusti tulkita jokin merkitys (Ahonen 1994, 143).

% Kuvauskategoriat ovat abstrakteja konstruktioita, jotka muodostetaan yhdistelemalla ja luokittele-
malla aineistosta nostettujen ilmausten merkityksid. Kategoriat ilmaisevat laadullisesti erilaisia tapoja
iimion kéasittamisesta. Kategoriat liitetddn empiiriseen aineistoon niiden oikeellisuuden osoittamiseksi
ja ne nimetaan niiden siséltoé kuvaavalla nimella. (Niikko 2003, 37.)
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Varsinaisessa klusteroinnissa en kuitenkaan kayttanyt kuvauskategorioiden muodos-
tamisen periaatetta. Luokittelin aineistoa Tuomen & Sarajarven (2004, 112-114) mu-
kaan muodostamalla pelkistetyistd ilmauksista ala-, yla- ja paaluokkia (yla- ja paa-
luokkien muodostaminen on jo osa abstrahointia). Klusteroinnissa aineistosta etsi-
tdan samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia kuvaavia kasitteitd. Samaa tarkoittavat
kasitteet yhdistetaan luokaksi ja se nimetaan sen sisdltdd kuvaavalla kasitteella. Nain
aineisto tiivistyy, koska yksittaiset tekijat sisallytetdan yleisempiin kasitteisiin. Taulu-

kossa 4 on esitetty esimerkki suorittamastani aineiston klusteroinnista.

TAULUKKO 4. Esimerkki aineiston klusteroinnista.

PELKISTETTY ILMAUS ALALUOKKA
Oppimisen erddnéa edellytyksena on varusmiesten Oppimistapahtumassa va-
aktiivinen mukanaolo koulutustapahtumissa rusmiehelld aktiivinen rooli

Oppiminen tapahtuu paljolti varusmiesten ehdoilla

Aktiivinen mukanaolo lahtee varusmiesten suun-
nasta omaehtoisena haluna osallistua ja kysya
epaselviksi jaaneita asioita

Koulutuksen tulee antaa virikkeitd aktiivisuuteen ja
aloitteellisuuteen

Vaikka aineisto oli tekeméani huomion mukaisesti selvasti jaettavissa kahteen eri
tyyppiin, niin jatkoin sen kasittelya yhtena kokonaisuutena. Kasittelin valillisesti koulu-
tusta ohjaavaa aineistoa niilta osin, kun sen liittyminen peruskoulutuskauden koulu-

tukseen oli ilmeista.

Klusteroinnin yhteydessa syntyi yhteensa 62 alaluokkaa, jotka on esitetty liitteessa 8.
Aineiston klusterointia (klusterointivaine on jo osa abstrahointivaihetta) seurasi ai-
neiston abstrahointi, jossa alaluokista muodostettiin ensin ylaluokkia (18 kpl, ks. liite
9) ja edelleen paaluokkia (12 kpl). Abstrahoinnin yhteydessa erotettiin tutkimuksen
kannalta oleellinen tieto. Paaluokkien muodostamisen yhteydessa aineistosta nous-
seisiin ylaluokkiin liitettiin teoreettisia kasitteitd. Teoreettisilla kasitteilla ymmarretaan
tassa yhteydesséd seka konstruktivistisen oppimiskasityksen keskeisimpia pedagogi-
sia seurauksia kuvaavia ilmaisuja (luku 3.4), etta sotilaan toimintakykymallin peruspe-
riaatteita (luku 4.2). Paaluokista muodostui tutkimuskysymyksia vastaavat kokoavat
luokat (2 kpl).
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Teoriasidonnaiselle analyysille tyypillisesti luokkien muodostusta ohjasi seka aineis-

to, ettd tutkimuskysymykset (ks. Tuomi & Sarajarvi 2004, 115-116). Tutkimuskysy-
myksilla oli oleellinen vaikutus luokkien syntymisessa, silla ne yhdistavat tutkimuksen
teorian ja aineiston toisiinsa. Luokkien muodostamista ohjasi abduktiivinen paattelyn
logiikka. Tassa tutkimuksessa johtoajatuksena toimivat tutkimuskysymysten sisalta-

mat teoreettiset kasitteet (ks. edelld).

Analyysin abstrahointivaihe jatkuu luokkien yhdistdmisen ja muodostamisen jalkeen
tutkimuksen tulosten esittamisella. Tuloksissa vastataan asetettuihin tutkimuskysy-

myksiin kuvaamalla syntyneet paa- ja kokoavat luokat.

Analyysiprosessissa ja luokkien muodostuksessa korostui kahdensuuntainen liike.
Aineistoa pelkistamalla edettiin yksittaisista ilmauksista kohti kiteytettyja ja yleisempia
kasitteita. Ylaluokkien ja kasitteiden yhdistdminen edellytti palaamista alkuperaisil-
maisujen tasolle tarkastamaan ilmauksen kohdallisuus muodostetussa luokassa.
Tarkastelu johti usein luokkien kyseenalaistamiseen ja uudelleen muokkaamiseen.
Luokkien muodostuksessa ilmeni my@s ristiriitaisuuksia ja ongelmia, joita on kasitelty

tarkemmin tutkimuksen tuloksia kasittelevassa kappaleessa.

6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Analyysin tuloksena syntyi kaksi kokoavaa luokkaa. Kokoavat luokat muodostuivat
lopulta tutkimuskysymysten ja aineiston perusteella. Analyysin tulokset on esitetty
seuraavissa kahdessa alaluvussa kuvioiden 6 ja 7 kautta. Kuvioita tulee tulkita siten,
ettd suurimmalla fontilla kirjoitettu laatikko edustaa kokoavaa luokkaa ja pienemmalla
fontilla kirjoitetut laatikot edustavat paaluokkia. Kokoaviin luokkiin siséltyvat paaluo-
kat ovat laadullisen analyysin tulos PAK:sta nostettujen ilmausten sisaltamista merki-
tyksista sidottuina tutkimuksen teoriataustaan. Paaluokat eivat ole toinen toistaan
hierarkkisesti tai kasitteellisesti korkeammalla tasolla toisiinsa nahden. Luokkien esit-
telylla pyrin kéasitteellistamaan syntyneet luokat ja samalla vastaamaan asetettuihin

tutkimuskysymyksiin.

6.1 Konstruktivistisen oppimiskasitys koulutusta ohjaavissa asiakirjoissa

Kasittelen tassa alaluvussa konstruktivistisen oppimiskasityksen ja sen keskeisim-

pien pedagogisten seurausten ilmenemista peruskoulutuskauden koulutusta ohjaa-



72
vissa asiakirjoissa. Analyysin tuloksena syntyi tutkimuskysymyksen mukainen kokoa-

va luokka (kuvio 6), joka sisélsi seitseman paaluokkaa. Kasittelen kunkin paaluokan
ominaispiirteet ja niiden syntymisen perustelut erikseen. Taman tutkimuksen mielen-
kiinto kohdistui peruskoulutuskauden taistelukoulutuksen tarkasteluun. Tarkastelussa
taytyi kuitenkin tarkastella yleisesti peruskoulutuskautta ohjeistavia asiakirjoja, silla
ne antoivat perusteet myods taistelukoulutuksen toteutukselle. Kaytan paaluokkien
kuvaamisen apuna kahta luokkaa kuvaavaa ilmaisua mutta joskus luokkien ymmar-

taminen edellyttdda useamman ilmauksen esittdmista.

Konstruktivistinen oppimiskasitys

ja sen keskeisimmaéat pedagogiset

seuraukset peruskoulutuskauden
koulutusta ohjaavissa
pysyvéaisasiakirjoissa

Arviointimenetelmien
tunnusmerkit ja kehittaminen

Oppijan ja opettajan roolin
muutos koulutuksessa

Oppimisen tilannesidonnaisuuden
huomioiminen koulutuksessa

Varusmiesten erilaisten tulkintojen
huomioiminen koulutuksessa

mukainen koulutus

Oppijan tietorakenteet
koulutuksen perustana

Opetussuunnitelman ]

Sosiaalisen vuorovaikutuksen
rooli koulutuksessa

KUVIO 6. Konstruktivistinen oppimiskasitys ja sen keskeisimmat pedagogiset seura-

ukset peruskoulutuskauden koulutusta ohjaavissa pysyvaisasiakirjoissa.

Oppijan ja opettajan roolin muutos koulutuksessa.

Oppijan aktiivinen rooli on korostunut oppimistapahtumassa eika oppimistapahtuma
voi olla ainoastaan tiedon siirtoprosessi koulutettavan ja kouluttajan valilla. llman tie-
don omakohtaista kasittelyd oppiminen jaa pinnalliseksi ja lyhytkestoisesti. Kun kou-
lutettava ndhdaéan aktiivisena tiedon kasittelijana ja kasitteellistdjana, tulee koulutta-
jan tukea tiedon rakentumisen prosessia. Kouluttajalla voi olla edelleen tiedon esitta-
jan rooli, mutta tdrkedmmaksi ominaisuudeksi nousee oppimisen ohjaamisen ja op-

pimisedellytysten luomisen taidot. Aineistosta l0ytyi useita muodostuneen paaluokan
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mukaisia ilmauksia, jotka tukevat mainittuja piirteitd. Seuraavaksi esitdn aineistosta

nousseita ilmauksia, jotka kuvaavat kouluttajan roolia.

"Kouluttajat suhtautuvat myonteisesti koulutettaviin seka kiinnittavat kai-
kessa johtamistoiminnassaan erityistd huomiota koulutettavien oppimisen
edistymiseen.” (PEKOUL-OS PAK C 1:11, 1990)

” Opetustapahtumassa kouluttajan rooli on lahempana opettajan kuin johta-
jan roolia.” (PEKOUL-OS PAK C 1:11, 1990)

Koulutettavan roolia kuvaavia ilmauksia olivat mm. seuraavat:

"Oppimisen eraana edellytyksend on varusmiesten aktiivinen mukanaolo
koulutustapahtumissa.” (PEKOUL-OS PAK C 1:11, 1990)

" llIman ajattelua ja oivallusta opitut taidot eivat ole pysyvid, vaan unohtuvat
nopeasti” (PEKOUL-OS PAK C 1:11, 1990)

Kouluttajan ja koulutettavan roolit iimenevét aineiston kautta konstruktivistisen oppi-
miskasityksen mukaisesti: koulutettava nahdaén oppimistapahtumassa aktiivisena
toimijana ja kouluttaja oppimismahdollisuuksien luojana. Rooleja kuvataan kuitenkin
varsin pintapuolisesti, eikd niissa avata roolien syvéllisempéa merkitystd. Oppimis-
prosessin kannalta roolien sisaistaminen olisi tarkeaa. Oppijan aktiivisuuden kautta
oppijan tulisi olla vastuussa omasta oppimisestaan. Téallaista vastuuta koulutettavalle
ei kuitenkaan aineiston pohjalta ole havaittavissa (ks. luku 6.2 toiminta suhteellisen

autonomista puolustusvoimien toimintaympéaristossa)

Oppimisen tilannesidonnaisuuden huomioiminen koulutuksessa

Tilannesidonnaisuudesta seuraa, ettd oppimisen tulee olla sidoksissa siihen konteks-
tiin ja kulttuuriin, jossa tietoa opitaan ja kaytetaan. Kayttoyhteydesta irrotettu oppimi-
nen ja tieto ovat koulutuksellisissa tilanteissa toimivaa, mutta ne eivat tuota valmiuk-
sia soveltaa opittua uudenlaisissa tilanteissa. Opitun tiedon soveltaminen useissa eri
tilanteissa vaatii moninaisia tietorakenteiden kytkentdja. Talldin opiskeltava asia tulisi
litthd useaan eri tilanteeseen ja tietoa tulisi jasentaa yleisista periaatteista kohti
alemmantason yksittistapauksiin. Analyysissa koulutuksen tilannesidonnaisuutta
kuvaavat ilmaisut olivat pikemminkin toimintaymparistba ja sen asettamia vaatimuk-
sia kuvaavia kuin tilannesidonnaisuutta oppimisen kannalta kuvaavia. Tyypillisia il-

mauksia olivat esim.
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"Palveluksen alkuvaiheessa varusmies kohtaa uuden ymparistdn ja kokee
sellaisia elaméntapoja, joihin h&n ei ole tottunut.” (PEKOUL-OS PAK C
1:11, 1990)

"Varusmieskoulutuksen tavoitteena on kouluttaa ja harjaannuttaa asevel-
volliset sotilaallisen maanpuolustuksen tehtaviin ja siten luoda edellytykset
sodan varalta tarvittavien joukkokokonaisuuksien kouluttamiselle.”
(PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.1, 1998)

Asiakirjat eivat tue suoranaisesti tilannesidonnaisuuden huomioimista oppimistapah-
tumassa. Tilannesidonnaisuuden huomioiminen ilmenee pikemminkin toimintoympa-
riston ja sen asettamien vaatimusten huomioimisella koulutuksessa. Tama tarkoittaa
palvelukseen astuvien varusmiesten valmiuksien huomioimista osana koulutusta.
Tilannesidonnaisuudessa siis korostuu varusmiesten valmiuksien huomioiminen ja

sodan ajan joukkojen tuottamisen asettamat vaatimukset.

Oppijan tietorakenteet koulutuksen perustana

Konstruktivistisen oppimiskéasityksen mukaan opetuksen lahtokohtana tulisi olla oppi-
jalla jo valmiina olevassa olevat tiedot ja kasitykset koulutettavasta asiasta. Koulutet-
tavien arkikokemukset ja -kasitykset voivat olla ristiriidassa opetettavan asian kans-
sa. Siksi ndiden kasitysten ymmartaminen ja kasitteleminen osana oppimisprosessia
on tarkeda. Haasteelliseksi varusmieskoulutuksessa nouseekin aikaisempien tietojen
puuttuminen tai niiden virheellisyys. Analyysissa ilmeni aikaisemman tiedon merkitys

koulutuksen perustana ja koulutuksen etenemisen edellytyksena.

"Opetuksen sisallon tulee olla oikein mitoitettu ja sen tulee rakentua aikai-
semman tiedon pohjalle.” (PEKOUL-OS PAK C 1:11, 1990)

"Ensin tulee hallita yksittaiselta taistelijalta ja johtajalta vaadittavat taidot.
Vasta sen jalkeen koulutuksessa edetdan joukkojen suorituskykya kehitta-
viin aiheisiin.” (PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.1, 1998)

Tassa luokassa aikaisempien tietorakenteiden merkitys oppimisprosessissa ja tiedon
rakentumisessa huomioidaan mutta vain periaatteellisella tasolla. Kasitysten ja yhtei-
sen viitekehyksen avaamisen merkityksen huomioiminen ei suoranaisesti ilmene
asiakirjoista. Kommunikoinnissa tarvitaan yhteisen kielen lisaksi yhteinen viitekehys,
jonka puitteissa viestit tulkitaan. Toisaalta, tahan viitekehyksen avaamiseen pyrkii

vastaamaan toimintaymparistdon sopeuttaminen.

Sosiaalisen vuorovaikutuksen rooli koulutuksessa
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Sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys yksiléllisen tiedon konstruoinnin kannalta on

tarkeda. Vuorovaikutuksen myota oppija voi ulkoistaa ajatteluaan, saada reflektion
aineksia seka saada etta antaa tukea. Sosiaalisen vuorovaikutuksen roolia tassa

paaluokassa kuvasivat seuraavat ilmaukset.

"Koulutus suunnitellaan ja toteutetaan siten, ettd koulutuksessa kiinnite-
tdan erityistd huomiota pienryhman sisaisen yhteistoiminnan harjoittami-
seen.” (PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.1, 1998)

"Koulutuksen tulee rakentua kouluttajan ja koulutettavien aktiiviselle vuoro-
vaikutussuhteelle. ” (PEKOUL-OS PAK C 1:11, 1990)

Vuorovaikutuksen osuus koulutuksessa on tarkedd, tarkasteltiin oppimisprosessia
yksilon tai yhteison kannalta. Asiakirjojen pohjalta korostuu kahdentyyppinen toimin-
ta. Toisaalta oppiminen tapahtuu sosiaalisessa kontekstissa ja toisaalta yksilon op-
pimisen kautta luodaan joukon suorituskykya. Sosiaalisen elementin osuus koulutuk-
sessa ilmenee siis varsin keskeisena tekijana. Huomioitavaa on, etta vaikka perus-
koulutuskaudella paapaino on yksittdisen taistelijan taidoissa, niin naiden taitojen

harjoittelu tapahtuu erisuuruisissa ryhmissa. Sosiaalinen konteksti on siis aina lasna.

Opetussuunnitelman mukainen koulutus.

Konstruktivismiin perustuva pedagogiikka edellyttdd asioiden syvallista, oppijakes-
keista kasittelya sen sijaan, etta kaytaisiin vain lapi tietyt tarkasti maaritellyt asiasisal-
I6t. Tiedon suhteellisuudesta johtuen opetussuunnitelman tavoitteeksi tulisi siséllyttaa
keskeisten oppisisaltdjen liséksi tiedonhankinnan ja elinikdisen oppimisen® taidot.
Peruskoulutuskauden koulutuksen tavoitteena on opettaa perustaitoja ja luoda val-
miuksia vastaanottaa entistd vaativampaa koulutusta seuraavilla koulutuskausilla.
Seuraavat ilmaukset kuvaavat koulutussuunnitelmaa (opetussuunnitelmaa) ja sen

mukaista koulutusta.

"Peruskoulutuskauden aikana he oppivat sotilaallisen toiminnan yleiset pe-
rusteet ja sotilaan perustaidot.” (PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.1, 1998)
"Peruskoulutuskauden pdamaarana on luoda palvelukseen astuville henki-
I6ille edellytykset ottaa vastaan erikois- ja joukkokoulutuskaudella annetta-
va vaativa taistelijan ja joukon koulutus.” (PEKOUL-OS PAK C 1:1, 2004)
"Koulutussuunnitelman taistelukoulutuksen sisalté: panssarivaunun tu-
hoaminen kertasingolla.” (PEKOUL-OS PAK C 1:1, 2004)

%! Elinikaisen oppimisen lahtokohtana on kasitys siita, etta ihmisella on luontainen pyrkimys kehittaa
itseddn ja elinikdinen kyky ja halu oppia uutta. Nykypaivan muutospaineet ja -vauhti edellyttavat jatku-
vaa itsensa kouluttamista ja kehittdmista. (Lehtinen & Jokinen 1996, 10.) Nissinen (2002, 115) mu-
kaan jatkuvan oppimisen avulla perusvalmiuksista voidaan jalostaa todellisia taitoja.
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Peruskoulutuskauden koulutussuunnitelma pitda sisallaan yleisia tavoitteita ja toi-
saalta taistelukoulutuksen osalta varsin yksityiskohtaisia tavoitteita. Koulutussuunni-
telman taistelukoulutuksen sisaltd6 koostuu taistelukentdn olosuhteissa toimimisen
kannalta keskeisten tietojen ja taitojen opetuksesta. Koulutussuunnitelmassa maari-
tellaén tiukka tuntikehys tarkoille koulutusaiheille. Koulutussuunnitelma ei siis tayta
konstruktivistisen opetussuunnitelman maaritelmééd (ks. Rauste- von Wright ym.
2003). Goodsonin (1990, 305) mukaan opetussuunnitelma voi maarittda vain suppe-
asti sita, mita oppilaille voi opettaa, mutta laajemmin niita kaytannon prosesseja, joilla

asetettuihin tavoitteisiin pyritaan.

Varusmiesten erilaisten tulkintojen huomioiminen koulutuksessa

Ihmiset voivat ymmartaa asioita eri tavoilla. Merkitykset koostuvat yksilollisista koke-
muksista. Merkitykset muuttuvat edelleen uusien kokemuksien ja oppimisen valityk-
sella. Merkityksien muodostumisen yksil6llisyydesta johtuen kaikki eivat opi samoja
asioita samoista sisalldista. Taman takia opettajan tulisi huomioida koulutettavien
erilaiset kasitykset ja valita sellaiset opetusmenetelmét, jotka edellyttavat eri tulkinto-
jen kohtaamista sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Tulkintojen kohtaamisen mydta
oppijoiden tulkinnat ja kasitykset on mahdollista saada yhteisesti hyvéaksytyiksi ja

koulutussisaltdd vastaaviksi. Syntyneen paaluokan mukaisia ilmauksia olivat:

"Peruskoulutuskauden tavoitteena on sopeuttaa koulutettavat puolustus-
voimien toimintaymparistoon ja koulutukseen.” (PEKOUL-OS PAK C 1:1,
2004)

"Koulutukseen sopeutumisen kannalta on tarkead, koulutettavien kuunte-
leminen, huolenpito ja ongelmien aktiivinen ratkaiseminen.” (PEKOUL-OS
PAK C 1:1, 2004)

Peruskoulutuskauden onnistuneelle toteutumiselle on tarke&a, ettd varusmiehet so-
peutuvat uuteen toimintaympéristoon ja kulttuuriin mahdollisimman tehokkaasti. So-
peutumista kuvaaviin ilmauksiin sisaltyy osin implisiittisesti merkitysten ja tulkintojen
yhdenmukaistaminen koulutuksessa. Sopeutuksella pyritddan saamaan varusmiesten
kasitykset ja kokemukset vastaamaan sita todellisuutta, jossa varusmieskoulutus to-

teutuu.

Arviointimenetelmien tunnusmerkit ja kehittaminen
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Koulutuksen arvioinnin tulee perustua vallitsevaan oppimiskasitykseen. Konstruktivis-

tisen oppimiskasityksen mukaisesti oppimista tulee arvioida pikemmin laadullisesti
kuin maarallisesti, silla oppisisaltéjen ymmartaminen on tarkeampaa kuin tiedon maa-
rallinen toistaminen. Arvioinnin tulee kohdistua koko oppimisprosessiin. Oppimisen
arviointi tulisi suhteuttaa kaytettyihin oppimisen strategioihin silla oppisiséllésta voi-
daan oppia laadullisesti erilaisia asioita riippuen mita strategiaa on kaytetty. Perus-
koulutuskaudella oppimistuloksia tarkastellaan seka maarallisesti ettd laadullisesti.

Seuraavat ilmaukset kuvaavat koulutuksen arviointia.

"Peruskoulutuskauden toteutumisen onnistumista arvioidaan laadullisesti
suhteessa  onnistuneen peruskoulutuskauden  tunnusmerkkeihin.”
(PEKOUL-OS PAK C 1:1, 2004)

"Peruskoulutuskauden aikana suoritetaan sotilaan perustutkinto, johon
kuuluu taistelukoulutuksen koe.” (PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.1, 1998)
"Koulutustavoitteita maaritettdessé on kaytetty seuraavaa termistoa: Tieto:
tuntee (matala), tietda (korkea); Taito: Osaa (matala), hallitsee (korkea);
Asenne: Ymmartaa (matala), sisdistaa (korkea).” (PEKOUL-OS PAK A
1:5.1.2, 1998)

Maaralliset mittaamista kuvaavat ilmaukset antoivat koulutustavoitteiden tarkastelus-
ta varsin pelkistetyn kuvan. Tavoitteiden maarittelyssa kaytetyt termit kuvaavat oppi-
mista tai tavoitteiden saavuttamista pelkistetysti, eivatkd ne huomioi oppimisproses-
sia kokonaisuutena. Arviointi keskittyy aineiston mukaan tulosten tarkasteluun. Laa-
dullinen arviointi keskittyy tarkastelemaan peruskoulutuskauden toteutumista sen
tunnusmerkkien kautta. Laadullisen arvioinnin aineistoa keratdéan muun muassa pe-
ruskoulutuskauden palautekyselyllda. Laadullisen arvioinnin asettaa kyseenalaiseksi
onnistuneen peruskoulutuskauden tunnusmerkit, silla ne ovat p&&asiassa maaralli-

sesti mitattavia asioita.

Peruskoulutuskauden paatteeksi suoritettava sotilaan perustutkinto siséltaa taistelijan
tutkinnon. Siina arviointia voidaan katsoa suoritettavan seka laadullisesti etta maaral-
lisesti; taistelijan taitoja testaavassa tutkinnossa toisiaan seuraavat suoritukset arvi-
oidaan pisteyttamalla (maarallisesti) mutta itse suoritukset vaativat taistelijalta tietojen
ja taitojen soveltamista. Pddasiassa koulutuksen arvioinnissa kaytetaan maarallisen

mittaamisen menetelmia.

6.2 Sotilaan toimintakyvyn kehittdminen peruskoulutuskauden koulutusta ohjaavissa

pysyvaisasiakirjoissa
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Tama luku késittelee sotilaan toimintakyvyn kehittamisen ilmenemista peruskoulutus-

kauden koulutusta ohjaavissa pysyvaisasiakirjoissa. Analyysin tuloksena syntyi toi-
sen tutkimuskysymyksen mukainen kokoava luokka (kuvio 7), joka muodostui viides-
ta paaluokasta. Myo6s sotilaan toimintakyvyn tarkastelussa mielenkiinto keskittyi tais-
telukoulutuksen toteutusta koskeviin asiakirjoihin. Tarkastelussa oli tassakin yhtey-
dessa huomioitava koko peruskoulutuskautta ohjeistavat asiakirjat, silla ne antoivat
perusteet myos taistelukoulutuksen toteutukselle. Alla kuva muodostuneesta kokoa-
vasta luokasta.

Toimintakyvyn kehittdminen
peruskoulutuskauden koulutusta
ohjaavissa pysyvaisasiakirjoissa

N
Kokemusten merkitys Toiminta tavoitteellista
oppimisessa oppimiseen tahtaavaa toimintaa
J
N
Toiminnan kontekstuaalisuutta Kokonaistoiminta muodostuu
ohjaavat taistelukentan olosuhteet jarkevalla suunnittelulla
Toiminta suhteellisen autonomista
puolustusvoimien toimintaymparistossa

KUVIO 7. Toimintakyvyn kehittaminen peruskoulutuskauden koulutusta ohjaavissa

pysyvaisasiakirjoissa.

Kokemusten merkitys oppimisessa

Sotilaan toimintakykymallin mukaan ihminen nahdaan konteksteissa itsedén kehitta-
vana ja omaksuvana kontrollijarjestelmané. Sen mukaan toiminta seka edellyttaa etta
tuottaa jatkuvaa kokemusta. Kokemuksen taustalla on aina toiminta. Aiemmasta toi-
minnasta syntynyt kokemus toimii johdonmukaisesti uuden toiminnan pohjana. Ko-
kemukset ja toiminta liittyvat siis oleellisesti toimintakyvyn kehittdmiseen. Syntyneen

paadluokan mukaisia ilmauksia kuvaavat muun muassa seuraavat ilmaukset.

"Opetuksen tulee olla ajatuksia herattdvaa ja sopivissa maarin koulutetta-
vien ratkaistavaksi tarkoitettuja ongelmia siséltavaa.” (PEKOUL-OS PAK C
1:11, 1990)
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"Opetuksen sisallon tulee olla oikein mitoitettu ja sen tulee rakentua aikai-
semman tiedon pohjalle.” (PEKOUL-OS PAK C 1:11, 1990)
"Koulutuksen siséllossa seka opetusmenetelmien ja -tapojen valinnassa on
pyrittava siihen, ettéd koulutustapahtumat ovat rakentuneet virikkeitd anta-
viksi seka aktiivisuutta ja aloitteellisuutta ruokkiviksi.” (PEKOUL-OS PAK C
1:11, 1990)

Tama paaluokka koostui ilmauksista, jotka viittasivat kokemuksen ja toiminnan osuu-
teen koulutuksessa. Illmauksien takana on havaittavissa sama perusajatus kuin
STKM:ssa, silla kokemukset ja niiden hyédyntdminen edellyttavéat koulutettavan aktii-
vista osallistumista koulutustapahtumaan. Juuri tallaiseen toimintaan asiakirjoista

nousseiden ilmaisujen perusteella voidaan koulutuksen todeta tahtaavan.

Toiminnan kontekstuaalisuutta ohjaavat taistelukentan olosuhteet

Samoin kuin konstruktivistisessa oppimiskasityksessa oppiminen ja toiminta nahdaan
STKM:ssa kontekstuaalisena. Esimerkiksi taisteluharjoituksessa kontekstitekijoita
ovat kaytettavat aseet, harjoiteltava toiminta ja toiminnan tavoitteet. Kontekstiin liitty-
vat myds sosiaaliset suhteet. Toiminnassa korostuvat omakohtaisesti asetetut ja koe-
tut tavoitteet. Peruskoulutuskaudella kontekstuaalisuuden periaatetta ohjasivat paa-
luokan mukaisesti taistelukoulutuksen luonne ja olosuhteet. Taistelukoulutuksen to-
teutuksessa kontekstuaalisuuden huomioimisessa vaikutti koulutuksen paamaara.
Taistelukoulutuksen tarkoituksena on tuottaa valmiuksia sodan ajan tilanteissa ja
taistelukentan olosuhteissa tarvittavia tietoja ja taitoja. Luokkaa kuvaavia ilmauksia

olivat mm seuraavat.

"Koulutussuunnitelman taistelukoulutuksen sisalto: tulitoiminta taistelussa.”
(PEKOUL-OS PAK C 1:1, 2004)

"Taistelukoulutuksen padmaarana on, etta taistelijat osaavat liikkua tuotet-
tavalle joukolle todennékdisimmassa taisteluymparistossa, kayttaa sen tar-
joamaa suojaa hyvakseen seka tayttda heille kasketyt taistelutehtavat.”
(PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.1, 1998)

"Keskeisia elementteja ovat kasikranaatin, kasapanoksen, kevyen ker-
tasingon sekéa telamiinan kasittely ja kayttd.” (PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.1,
1998)

Toiminnan kontekstuaalisuuteen viittaavat ilmaukset pelkistyvéat aineistossa kuvaa-
valle tasolle, eivatka ne suoranaisesti korosta sen merkitysta koulutuksen toteutuk-
sessa. Kontekstuaalisuuden periaate sen sijaan ilmenee konstruktivistisen oppimis-

kasityksen tarkastelun kautta; oppimistapahtumassa se pyritddn huomioimaan. Kon-
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tekstuaalisuuden piirteina keskeisiksi nousivat taistelukoulutuksessa kaytettava ma-

teriaali (taisteluvalinemateriaali) ja koulutuksen paamaara.

Toiminta suhteellisen autonomista puolustusvoimien toimintaymparistossa

Toiminnan tulee olla mahdollisimman autonomista kehitettdessa sotilaan toimintaky-
kya. Mita enemman toiminta edellyttda itsenaista harkintaa, sitd vaikuttavampia ko-
kemuksia syntyy tulevan toiminnan varalla. Toiminnan autonomisuudessa on havait-
tavissa implisiittisesti toiminnasta seuraavan kokemuksen kautta oppijan aktiivisen ja
omakohtaisen roolin merkitys. Tassa paaluokassa toiminnan autonomisuutta kuvaa-
vat ilmaukset pelkistyivat paddasiassa kasittelem&an toimintaympariston asettamia

rajoja toiminnan autonomisuudelle.

"Koulutus toteutetaan sodan ajan joukkojen tuottamista koskevien periaat-
teiden mukaisesti.” (PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.1, 1998)

"Koulutus suunnitellaan ja toteutetaan siten, ettd rauhan ajan koulutukses-
sa painotetaan palvelusturvallisuutta.” (PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.1, 1998)
"Tarkoin séannelty ajankayttd, yhteismajoitus, sotilaallinen kuri, fyysinen
rasitus ja tavanomaista vahaisempi vapaa-aika vaativat varusmiehiltd so-
peutumiskykya.” (PEKOUL-OS PAK C 1:11, 1990)

"Koulutus suunnitellaan ja toteutetaan siten, ettd koulutettavien oma-
aloitteisuutta, aktiivisuutta ja itsendisyytta tuetaan ja heidan palvelustaan
arvostetaan.” (PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.1, 1998)

Toiminnan autonomisuus sotilaan toimintakykya kehittavana tekijana on hieman risti-
ritainen. Toisaalta toiminnalle asetetaan tarkat reunaehdot ja rajoitukset ja toisaalta
autonomisuuteen pyritadn. Toimintakyvyn yllapitamiseksi yksilon toimintakykya tulisi
tukea mahdollisimman paljon. Asiakirjojen mukaan autonomiseen toimintaan kannus-
tetaan, silla koulutettava ndhdaan aktiivisena toimijana, jota kannustetaan itsenaisyy-
teen mutta samalla toiminnan tulee tapahtua tiukkojen reunaehtojen vallitessa. Au-

tonomiseen toimintaan pyritdan organisaation reunaehtojen rajoittamana.

Kokonaistoiminta muodostuu jarkevalla suunnittelulla

Toiminta ei ole erillisid suorituksia, vaan kokonaistoimintaa. Toiminnan taustalla on
jatkuvasti kdynnissa oleva prosessi, joka on suhteessa kontekstiin ja tavoitteisiin. Ko-
konaistoiminta koostuu toisiaan seuraavista toimintaepisodeista (suoritus-, havainto-

ja ajatteluepisodit) Paaluokan mukainen otsikko syntyi aineistosta nousseiden ilma-
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usten kautta, jotka pikemminkin kuvasivat niita reunaehtoja, jotka mahdollistavat ko-

konaistoiminnan, kuin kokonaistoimintaa kuvaavia toimintaepisodeja.

"Koulutuksen jarjestelyjen asianmukaisella suunnittelulla ja toimeenpanolla
on oma oppimista edistava vaikutuksensa.” (PEKOUL-OS PAK C 1:11,
1990)

"Ensin tulee hallita yksittaiselta taistelijalta ja johtajalta vaadittavat taidot.
Vasta sen jalkeen koulutuksessa edetdan joukkojen suorituskykya kehitta-
viin aiheisiin.” (PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.1, 1998)

"Koulutuksen tulee edeta kokonaisuuksien kautta osatekijoihin, ei milloin-
kaan painvastoin.” (PEKOUL-OS PAK C 1:11, 1990)

"Koulutettavien varusmiesten on lisdksi ymmarrettava, miten eri koulutus-
tapahtumien tavoitteet liittyvat laajempaan tavoitekokonaisuuteen.”
(PEKOUL-OS PAK C 1:11, 1990)

Kokonaistoiminnan periaate toteutuu yleisella tasolla; eri koulutusaiheiden ja -
tapahtumien tulee liittya toisiinsa jarkevalla ja kokonaisuutta palvelevalla tavalla. Kou-
lutuksen ei tulisi olla erillisi& suorituksia vaan sen tulisi muodostaa mielekkéaita koko-
naisuuksia. Aineisto ei suoranaisesti ilmaise toimintaepisodien merkitystéa toiminnan
osana, mutta episodit ovat havaittavissa tiedon luonnetta ja sen rakentumista kuvaa-
vien ilmausten takana. Kokonaistoiminnan periaate toteutuu siis yleisella tasolla ja

toimintaepisodien osalta implisiittisesti tietoa koskevien ilmausten kautta.

Toiminta on tavoitteellista oppimiseen tadhtaavaa toimintaa

Tavoitteet ohjaavat toimijan valintoja sen suhteen, miten han kiinnittd& huomiota, mi-
hin han kohdentaa energiaa ja mitd menetelmid han valitsee. Sen vuoksi on tarkeaa
ohjata sitd, kuinka tavoitteita ymmarretaan ja kuinka tavoitteet koettaisiin henkilékoh-
taisiksi. Tama paaluokka muodostui aineistosta nousseiden ilmausten kautta otsikon

mukaiseksi.

"Tavoitteiden tulee olla niin koulutettavien kuin kouluttajienkin tiedossa.”
(PEKOUL-OS PAK C 1:11, 1990)

"Varusmiehet kokevat koulutuksen vaatimat tavoitteet mielekkaiksi ja sa-
malla mielenkiintoisiksi kun koulutus rakentuu taistelun olemuksen tunte-
miselle ja sen asettamille vaatimuksille.” (PEKOUL-OS PAK C 1:11, 1990)
"Koulutus suunnitellaan ja toteutetaan siten, ettd se perustuu mahdolli-
suuksien mukaan yhteiskunnan aiemmin antaman koulutuksen pohjalle ja
ottaa huomioon varusmiesten siviilikoulutuksen puolustusvoimien tarpei-
den mukaisesti.” (PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.1, 1998)

Asiakirjoista ilmenee tavoitteenasettelun ja tavoitteiden ymmartamisen keskeinen

asema osana koulutusta. Tavoitteet tulee saattaa kaikkien toimijoiden tietoon ja ne
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tulee myds ymmartaa ja sisaistdd. Mielekkaiksi ja omiksi koetut tavoitteet mahdollis-

tavat tehokkaan oppimisen, johon koulutus tahtaa. Toiminnan tavoitteellisuus on par-

haimmillaan toiminnassa, jossa yhdistyvat seka yleiset etté yksityiset tavoitteet.

7 TARKASTELU

7.1 Johtopaatoksia tutkimuksen tuloksista

Tutkimuksen tavoitteena (tutkimustehtava) oli selvittdd miten peruskoulutuskauden
taistelukoulutusta ohjaavat pysyvaisasiakirjat tukevat konstruktivistisen oppimiskasi-
tyksen mukaista koulutusta ja sotilaan toimintakyvyn kehittamista sekd minkalaiset
perusteet asiakirjat antavat konstruktivistisen oppimiskéasityksen mukaiselle koulu-
tukselle ja sotilaan toimintakyvyn kehittamiselle.

Tutkimustehtavan saavuttamiseksi oli asetettu kaksi tutkimuskysymysta, joista en-
simmaiseen vastaan edellisessa luvussa kuvatun kokoavan luokan (kuvio 6) kasitte-
lyn perusteella. Tutkimuskysymys oli: Miten konstruktivistinen oppimiskasitys ja sen
keskeisimmat pedagogiset seuraukset ilmenevét peruskoulutuskauden koulutusta

ohjaavissa pysyvaisasiakirjoissa?

Konstruktivistinen oppimiskasityksen keskeisimmét piirteet ilmenevéat asiakirjoissa
taustaoletuksina siitd, minkalaisina toimijoina koulutettava ja kouluttaja nahdaan.
Koulutusta ohjaavien asiakirjojen taustalla on konstruktivistinen nakemys kouluttajan
ja koulutettavan rooleista opetustapahtumassa. Nakemyksen mukaan koulutettava
on oppimisprosessissa aktiivinen ja keskeinen toimija, joka rakentaa uutta tietoa ai-
kaisemman tieto- ja kokemushistoriansa valityksella. Kouluttajan rooli oppimistapah-

tumassa nahdaan oppimisen ohjaajana ja oppimisedellytysten luojana.

Konstruktivistisen oppimiskasityksen pedagogiset seuraukset ilmenevéat asiakirjojen
perusteella vain osittain. Koulutuksen tilannesidonnaisuuden huomioiminen ilmeni
pelkistetysti toimintaympariston huomioimisen kautta. Aikaisemman tiedon ja tietora-
kenteiden merkitys ilmeni koulutuksen toteutuksen perustana. Oppimisprosessin so-
siaalinen elementti on oppimisprosessissa keskeinen tekija. Koulutussuunnitelman
tarkastelussa ei ilmennyt konstruktivistisia piirteitd, mutta sen mukainen koulutus on
periaatteellisesti mahdollista. Sopeutumista kuvaavat ilmaukset sisalsivat implisiitti-

sesti erilaisten tulkintojen yhdenmukaistamisen merkityksen osana peruskoulutus-
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kauden koulutusta. Koulutustulosten arviointimenetelmissa ei ilmennyt konstruktivis-

tisen oppimiskasityksen mukaisia piirteita.

Peruskoulutuskauden koulutusta ohjaavat asiakirjat sisaltavat konstruktivistiselle op-
pimiskasitykselle ominaiset piirteet ja ne antavat perusteet konstruktivistisen oppi-
miskasityksen mukaiselle koulutukselle. Pedagogiset seuraukset eivat ilmenneet
asiakirjoissa suoranaisesti, mutta ne sisaltyvat koulutusta ohjaaviin yleisiin (konstruk-
tivistisiin) periaatteisiin. Tehdyt johtopéatokset koskevat peruskoulutuskauden taiste-
lukoulutuksen toteutusta ohjaavia yleisia periaatteita. Samat periaatteet koskevat ko-

ko peruskoulutuskauden koulutusta.

Toinen tutkimustehtavan saavuttamiseksi asetettu tutkimuskysymys oli: Miten soti-
laan toimintakyvyn kehittdminen ilmenee peruskoulutuskauden koulutusta ohjaavissa

pysyvaisasiakirjoissa?

Toisen kokoavan luokan (kuvio 7) tarkastelun perusteella voidaan todeta, etta soti-
laan toimintakyvyn kehittdminen huomioidaan osana peruskoulutuskauden koulutus-
ta. Sotilaan toimintakyvyn kehittdminen koskee niin peruskoulutuskauden taistelukou-
lutusta kuin muitakin koulutuskokonaisuuksia, silla koulutusta ohjaavat periaatteet

ovat yhteiset kaikille koulutuskokonaisuuksille.

Koulutusta ohjaavissa asiakirjoissa kokemusten ja toiminnan merkitys ilmenee koulu-
tuksellisessa merkityksessa; kokemukset ja niiden hyédyntaminen edellyttavat koulu-
tettavan aktiivista osallistumista. Toiminnan kontekstuaalisuuteen huomioiminen kou-
lutuksessa pelkistyy kuvaavalle tasolle. Télla tarkoitan sita, etta kontekstuaalisuuteen
viittaavat ilmaukset pelkistyivat kuvaamaan toimintaymparistoa. Kontekstuaalisuuden
periaate ilmenee kuitenkin konstruktivistisen oppimiskasityksen tarkastelun kautta;
oppimistapahtumassa se pyritddn huomioimaan. Autonomisen toiminnan vaatimus
ilImenee asiakirjoista kaksijakoisesti; autonomiseen toimintaan kannustetaan ja siihen
pyritddn mutta toimintaymparistén reunaehtojen rajoittamana. Kokonaistoiminnan
periaate toteutuu koulutuksessa yleisella tasolla ja toimintaepisodien osalta implisiitti-
sesti tietoa koskevien ilmausten kautta. Asiakirjoissa ilmenee tavoitteenasettelun ja

niiden ymmartamisen keskeinen asema koulutuksen toteutuksessa.

STKM:n perusperiaatteet huomioidaan yleisella tasolla, mutta ne eivat kuitenkaan

iimene yksityiskohtaisesti. Koulutusta ohjaavat (konstruktivistiset) perusperiaatteet
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littdvat toimintakyvyn kehittdmisen osaksi kaikkea koulutusta. Konstruktivistisen op-

pimiskasityksen mukainen koulutus tukee oleellisesti sotilaan toimintakyvyn kehitta-

mista.

Tassa tutkimuksessa tarkastelun kohteena olleet pysyvaisasiakirjat antavat perusteet
konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaiselle koulutukselle. Asiakirjoista ilmenee
konstruktivistinen kasitys siita, miten ihminen oppii, mutta asiakirjat eivat anna suora-
naisia ohjeita tai malleja siitd, kuinka koulutus tulisi kaytannossa toteuttaa. Konstruk-
tivistisen oppimiskasityksen pedagogiset seuraukset ilmenevéat asiakirjoissa epasel-

vasti ja osin implisiittisesti yleisten koulutusta ohjaavien periaatteiden kautta.

Sotilaan toimintakyvyn kehittdminen huomioidaan koulutusta ohjaavissa asiakirjoissa
valillisesti. Asiakirjat eivat suoranaisesti ohjaa tai anna perusteita siita, kuinka koulu-
tus tulisi toteuttaa, jotta se tukisi sotilaan toimintakyvyn kehittdmista. Konstruktivisti-
sen oppimiskasityksen mukainen koulutus tukee samalla myds sotilaan toimintakyvyn
kehittamista. Se tukee toiminnan kontekstuaalisuuden, jatkuvan kokemuksen, tavoit-
teen asettelun ja kokonaistoiminnan periaatteiden mukaista toimintakyvyn kehittamis-

ta.

Taman tutkimuksen tulokset eivat tuoneet esiin mitdan sellaisia huomioita tai syita,
jotka kyseenalaistaisivat konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisen koulutuksen
peruskoulutuskauden taistelukoulutuksessa. Painvastoin, konstruktivistisen oppimis-
kasityksen mukainen koulutus mahdollistaa taistelukentalla tarvittavien tietojen ja tai-
tojen oppimisen samalla luoden valmiuksia niiden soveltamiselle uusissa tilanteissa
ja ymparistoissa. Haasteelliseksi koulutuksen tekevat taistelukoulutuksen erityispiir-
teet (esim. koulutus tahtaa taistelukentan olosuhteissa toimimiseen ja taistelukoulu-

tuksessa kaytettava opetusmateriaali).

Tutkimuksen tulokset eivat tuoneet sinadllaan uutta tietoa peruskoulutuskauden koulu-
tusta ohjaavista asiakirjoista. Siitd huolimatta tama tutkimus tuotti tieteellista tietoa
koulutuksen taustalla vaikuttavasta oppimiskasityksesta. Behavioristisesti toteutunut
taistelukoulutus ei ole selitettdvissa koulutusta ohjaavilla asiakirjoilla. Behavioristisen

mallin mukaan toteutuneen koulutuksen syité tulee etsid muualta.

Ehdotuksia jatkotutkimukselle. Tutkimuksen tuloksissa havaittiin, ettd peruskoulutus-

kauden koulutusta ohjaavat asiakirjat sisaltavat konstruktivistisen oppimiskasityksen
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keskeisimmat piirteet ja ne mahdollistavat niiden mukaisen koulutuksen. Koulutus

peruskoulutuskaudella on kuitenkin mielletty behavioristisen mallin mukaisesti toteu-
tuneeksi (Halonen 2007, Huttunen 2001, Kaalikoski 2003, Ryh&nen 2003). Syita ta-
han voi olla useita. Huttusen (2001) mukaan syitd ovat koulutettavien suuret ryhma-

koot ja tiukka aikataulu. Waltari (2005) kuvaa kokoavasti syyksi resurssipulan.

Syy koulutuksen behavioristiseen toteutumiseen ja oppimiskasityksen hitaaseen
muutokseen behavioristisesta konstruktivistiseen, voi olla kulttuuri sidonnainen. Puo-
lustusvoimien koulutusjarjestelman tulee juurruttaa kouluttajiin uusi oppimiskasitys ja
opettamisen mallit (PEKOUL-OS PAK C 1:11, 1990). Kulttuurilliset piirteet vaikuttavat
merkittavasti kaytannon koulutustyohon (ks. lisdd Halonen 2007, 184). Koulutuskult-
tuurin eras ominaispiirre on pysyvyys (Halonen 2002, 28). Pysyvyys ja selkeat vakiin-
tuneet koulutusmallit antavat turvallisen alustan varsinkin nuorille kouluttajille. Samal-
la tuo pysyvyys voi estdaa koulutuskentan ja siella vallitsevien tapojen ja tottumusten

uusiutumisen.

Jotta koulutusta voitaisiin toteuttaa konstruktivistisen mallin mukaisesti, tulisi koulutta-
jien ymmartaa, mitd oppimiskasitys todella tarkoittaa ja mita se merkitsee kaytannon
toiminnassa. Nain ei valttamatta talla hetkella ole. Konstruktivistisen oppimiskasityk-
sen jalkautumista kaytannon opetusty6hon tulisi tutkia laajasti kouluttajien kasityksia
tutkimalla. TAma& antaisi kuvan siitéd, miten ja mill& perusteilla puolustusvoimissa va-
rusmiehia koulutetaan. Perusteet ja vaatimukset konstruktivistisen oppimiskasityksen

mukaiselle koulutukselle ovat olemassa.

7.2 Luotettavuuden tarkastelua

Tutkimustoiminnassa pyritdan valttamaan virheita. Siksi kaikissa tutkimuksissa tulee
arvioida tutkimuksen luotettavuutta. Taman luvun tarkoituksena on itsekriittisesti arvi-
oida tutkimusprosessia ja sen luotettavuutta kokonaisuutena. Tarkastelen tutkimuk-

sen luotettavuutta tutkimuksen kokonaisuuden, reliabiliteetin ja validiteetin kautta.

Tutkimusta tulee arvioida kokonaisuutena, jolloin sen sisdinen johdonmukaisuus (ko-
herenssi) painottuu. Perustan tarkasteluni Tuomen & Sarajarven (2004, 135-136)

esittdman luettelon pohjalle. Tutkimuksen analyysivaihe on kuvattu kappaleessa 5.4.
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Tutkimuksen kohde ja tarkoitus: Tutkimuksen kohteena oli peruskoulutuskauden kou-

lutus tarkentuen taistelukoulutukseen. Tarkoituksena oli selvittaa, miten konstruktivis-
tinen oppimiskasitys ja sotilaan toimintakyvyn kehittaminen ilmenevat koulutusta oh-
jaavissa asiakirjoissa ja minkalaiset perusteet ne koulutukselle antavat.

Omat sitoumukseni tutkijana tassa tutkimuksessa: Kasitykseni koulutuksesta ja kon-
struktivistisesta oppimiskasityksestd ovat muuttuneet tutkimusprosessin aikana huo-
mattavasti. Prosessin alkuvaiheessa koin, ettei konstruktivistisella oppimiskasityksel-
|& ole eika tule olla mitdan tekemista peruskoulutuskaudella annettavan koulutuksen
kanssa. Ennakkokasitykseni taistelukoulutuksen ja konstruktivistisen oppimiskasityk-
sen yhdistamisesta olivat jopa anarkistiset. Oppimisteoriaan ja siihen pohjautuvaan
pedagogiikkaan tutustuminen avarsi kasityksiani niiden soveltamisen mahdollisuuk-
sista ja tarpeellisuudesta koulutuksessa.

Aineistonkeruu: Aineistonkeruu lienee taman tutkimusprosessin helpoin osa. Aineisto
oli helposti saatavissa ja kasiteltavissa, silla se oli valmiina sdhkoisessa muodossa.
Haasteeksi osoittautui |0ytd& kohdalliset asiakirjat tuhansien muiden joukosta ja kar-
sia valituista PAK:sta epéoleellinen tieto pois. Tassa toiminnassa ohjaavassa osassa

olivat tutkimuksen teoria, tutkimustehtava ja -kysymykset.

Tutkimuksen tiedonantajat: Tiedonantajan valintaa ohjasi tassa tutkimuksessa tutki-
muksen ongelmanasettelu. Tutkimuksen mielenkiinto keskittyi juuri koulutusta ohjaa-
viin asiakirjoihin. Aineistona toimivat julkiset dokumentit. Asiakirjoja kayttavat perus-
koulutuksen kanssa tekemisissa olevat toimijat ja niiden saatavuus on hyva (kirjalli-

sena tai sdhkoisend). Aineiston on tuottanut Padesikunnan koulutus-osasto.

Tutkija-tiedonantaja-suhde: Tutkijan toiminnalla ei ollut vaikutusta aineiston muodos-

tumiseen sisallollisesti, silla aineisto oli jo valmiiksi olemassa.

Tutkimuksen kesto: Tutkimusprosessin voi katsoa alkaneeksi jo kevaalla 2004, jolloin
aloitin kandidaatin tutkintoon vaadittavan opinnaytetyon Konstruktivistinen oppimis-
kasitys varusmieskoulutuksessa peruskoulutuskaudella tekemisen. Tavallaan tama
pro gradu -tyoni on jatkumoa kandityGlleni, jossa hahmoteltiin tAman tutkimuksen teo-
reettista viitekehysta. Ajallisesti prosessi on ollut pitka. Tutkimuksen mielenkiintoi-

simmalle, eli analyysivaiheelle, olisi pitdnyt pystyd varaamaan enemman aikaa. Toi-
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saalta analyysissa tehdyt havainnot on mahdollistanut pitka ja valilla tuskainenkin

pohjatyd.

Tutkimuksen reliabiliteetti®®: Taman tutkimuksen toistettavuutta ei voi varsinaisesti
todentaa ulkoisesti, silla kyseisesta aiheesta ei ole tehty samanlaisia tutkimuksia ja
tutkimuksen aineiston on analysoinut ainoastaan tutkija itse. Tutkimuksen toistetta-
vuutta pitaa lahestya aineiston keraamisen ja analyysin suorittamisen kautta. Toistet-
tavuutta tukee tutkimuksessa kaytetty aineisto, silla sen keraaminen ei vaikuttanut
aineiston sisaltoon. Analyysin suorittaminen on pyritty kuvaamaan mahdollisimman
tarkasti, jotta lukija pystyisi seuraamaan analyysin etenemista. Objektiiviseen toimin-
taan on pyritty myds tutkimuksen rajauksella, joka antaa kuvan siitd nakokulmasta ja
niistd reunaehdoista, joiden puitteissa tutkimusta on suoritettu. Tulosten esittamises-
sa tutkijan perustelut on kuvattu syntyneille tuloksille. Tutkimuksen reliaabeliutta tar-
kasteltaessa on kuitenkin huomioitava tutkijan subjektiivinen rooli** laadullisessa tut-

kimuksessa. Tutkijan roolia tassa tutkimuksessa on kuvattu edella.

Tutkimuksen validius®**; Metodina teoriasidonnainen siséllénanalyysi antaa rajatun
vapauden aineistolle tuoda esiin piirteita ilman, etta teoria vaikuttaa sen luokitteluun
ennen abstrahointia. Metodia ja siihen liittyvad menetelmallista viitekehysta on avattu
varsin laajasti luvussa 5, jotta lukija pystyisi luomaan kokonaiskuvan tutkimuksen
menetelmallisista ratkaisuista. Tutkimustehtdva ja siita tukevat tutkimuskysymykset
ohjasivat tarkastelun kohdentumista peruskoulutuskauden koulutuksen tarkasteluun

maaritellyistd nakokulmista.

Tutkimuksen yleistettavyydesta: Tutkimuksen yleistettavyytta tukee tarkastelun kohde
ja analyysissa kaytetty aineisto. Tutkimuksen tulokset koskevat konstruktivistisen op-
pimiskasityksen ja sen pedagogisten seurausten ja sotilaan toimintakyvyn kehittami-
sen ilmenemistd peruskoulutuskauden taistelukoulutusta ohjaavissa asiakirjoissa.
Taistelukoulutuksen tarkastelussa oli otettava huomioon myds varusmieskoulutusta

ja peruskoulutuskautta yleisesti ohjaavat asiakirjat. Taistelukoulutuksen tarkastelu

%2 Tutkimuksen reliaabelius tarkoittaa mittaustulosten toistettavuutta. Mittauksen tai tutkimuksen reli-
aabelius tarkoittaa siis sen kykya antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia. (Hirsjarvi ym. 2004, 216.)

% Laadullisen tutkimuksen lahtokohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti ja sen myéntaminen, etta
tutkija on tutkimuksensa keskeinen tutkimusvaline (Eskola & Suoranta 2005, 210).

% validius tarkoittaa mittarin tai tutkimusmenetelman kykya mitata juuri sita, mita on tarkoituskin mita-
ta. (Hirsjarvi ym. 2004, 216.)
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yleisemmalla tasolla tukee tulosten yleistettavyyttd koskemaan myoés peruskoulutus-

kauden muutakin koulutusta.

7.3 Lopuksi

Tutkimuksen tekeminen on ollut pitka, tydlas, jopa raskas prosessi. Sotatieteen mais-
teri -vaiheen aikana suoritetut syventavat tekniikan opinnot eivat liittyneet taman tut-
kimuksen aihepiiriin. Samaan aikaan tekniikan opintojen kanssa oli perehdyttava tut-

kimuksen aihepiirin kirjallisuuteen. Tama paallekkainen tydpanos vaati veronsa.

Kasilla oleva tutkimus on juuri niin hyva, kuin se vallitsevissa olosuhteissa on minulle
ollut mahdollista toteuttaa. Tutkijana voin sanoa, etta tutkimusprosessi on ollut loppu-
tulosta arvokkaampi. Prosessin aikana olen tutkijana oppinut ja kehittynyt tutkimuk-
sen tekemisessa. Tutkimusprosessin loppuvaiheessa se on tuskallista silla saavutet-

tua osaamisen tasoa ei raportissa taydellisesti pysty osoittamaan.

Tutkimuksen tavoitteet voidaan katsoa saavutetuiksi. Tutkimusprosessi on johdatta-
nut minua tutkijana tieteellisen kirjoittamisen, analyysimenetelmien ja tieteellisen
tutkimuksen maailmaan. Kaiken kaikkiaan tutkimusprosessi on vaatinut ja antanut

paljon.
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1(1)

SOTILASPEDAGOGIIKAN VIITEKEHYS MONITIETEELLISENA TUTKIMUS- JA
OPETUSALANA

Liikunta-
tieteet

SOTILAS-
PEDAGO-
GIIKKA

Aikuiskasvatus Ammattikasvatus

Kasvatustieteet

(Toiskallio 1996, 63)
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Kadettialikersantti Veikko Siukosen tutkielman LIITE 2
1 (1)
ASEVELVOLLISUUSAIKA
18 v|| 19-20 v 30 v 50 v 60 v
K | 180 pv .. .. ~
u | 270 pv MIBEHISTO RESERVISA NOSTOVAEN
; 362 IOV_L (kertausharjoitukset max 40 tai 75 pv) | LUOKKA
U | VARUS =
N | MIEs UPHRT JA AUUPHEHRT REERVISA
2 PALVELUS (kertausharjoitukset max 100 pv)
T =
NOSTOVARN NOSTOVABN RAUHAN AIKANA
Il LUOKKA Il LUOKKA PALVE_UKSESTA VAPAUTETUT

(Sotilaan kasikirja 2006, 19)
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1(1)

PALVELUSAJAN YLEINEN JAKSOTTELU

|TAM IHEL IMAA"—iUH ITOU IKES IHEI |ELO ISYYILOK '\/IARIJOU |TAM|HEL ||v|AA||HUH |Tou|KEs| HEI |

P-KAUSI | E-KAUSI [ J-KAUSI
8 vkoa 9 vkoa 9 vkoa 180
ERIKOISMIESTEN ERIKOISKOULUTUSKAUSI 270
9-38 vkoa
AUK | AUK I J-KAUSI
7 vkoa 9 vkoa 9 vkoa 362
SODAN AJAN POUKON MUODOSTAMINEN
P-kausi = peruskoulutuskausi P-KAUSI | E-HAUSI  [RSSEES 180
E-kausi = erikoiskoulutuskausi 8vkoa | 9 ykoa 9 vkoa 270 362
AUK 1 = ah_upseenkoulun I-Jgkso ERIKOIBMIESTEN ERIKOISKOPLUTUSKAUS! |
AUK Il = aliupseerikoulun ll-jakso 9-38 vkba
RUK =reserviupseerikurssi AUK | AUK Il J-KAUSI
J-kausi = joukkoharjoituskausi 7 vko 9 vkoa 9 vkoa

(PAK A 1:5.1.1, 1998. Liite 01)
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1(1)

TILASTOTIETOA ASEVELVOLLISTEN KOULUTUKSESTA JA YLLAPIDOSTA
VUOSILTA 2003-2005

Asevelvollisten yllapito ja koulutus

2003 2004 2005
28 718 28 286 26 679 Palvelukseen astuneet

409 381 379 Palvelukseen astuneet naiset
25901 26 054 23 842 Kotiutuneet koulutetut varusmiehet
257 251 289  Varusmiespalveluksen suorittaneet naiset

6652 399 6 B6B7 439 6 413 365 Varusmiesten (ml. naiset) palvelusvuorokaudet
4789 371 5044 069 4 840 982 Varusmiesten koulutusvuorokaudet yhteensa

46 45 45 Kuusi kuukautta koulutettavien
keskimaardiset maastovuorokaudet
9 500 9922 10 851 Varusmieskoulutetun koulutusmenot eurca
37 39 40 Palvelusvuorakauden koulutusmenot euroa
3,6 3,6 3.6 Varusmiesten palvelusmotivaatio

34 188 37733 30504  Kertausharjoituksissa koulutetut
184719 184719 154329  Kertausharjoitusvuorokaudet

572 609 637  Kertausharjoituskoulutetun koulutusmenot, euroa
112 124 126  Kertausharjoituswuorokauden koulutusmenot, euroa
3,9 39 4,0  Reserviléiskoulutuksen laatu, koulutettavan arvio
4 4 4  Reservilaisten palvelusmotivaatio
409 399 329 Vapaaehtoiset harjoitukset
12 249 11 321 9 608 Vapaaehtoisissa harjoituksissa koulutetut (henkilog)
28 041 22 051 20 205 Vapaaehtoisten harjoitusten vuorokaudet
132 135 176 Vapaaehtoisesti harjoitetun hinta, euroa
58 69 84  Vapaaehtoisten harloitusten vuorokauden hinta
4 376 4 282  Tulosalueen henkilotyovuodet

Tulosalueen nettomenat
274076 287000 283624 kaikki momentit yhteensa (tuhatta euroa)

(Puolustusvoimien toimintakertomus 2005)
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TAISTELUKOULUTUKSEN OSUUS KAIKESTA KOULUTUKSESTA ERI
KOULUTUSKAUSILLA

Koulutuskausi Tunnit Opintoviikot %

Peruskoulutuskausi (yht. 300h) 80 2 26.7
Erikoiskoulutuskausi (yht. 338h) 33 0,75 9.8
Joukkokoulutuskausi (yht. 338) 41 1 12.1

(PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.2, 1998. Liite 1)
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PAAESIKUNNAN KOULUTUSOSASTON VARUSMIESKOULUTUSTA
OHJEISTAVAT PYSYVAISOHJEET

1. Varusmieskoulutuksen yleisjarjestelyt

A1:5.1.1,1998

2. Varusmiehille yhteisesti koulutettavat asiat
A 1:5.1.2,1998

3. Varusmiesten koulutusmerkit

A 1:5.1.3, 1998

4. Varusmiesten valinnat

A 1:5.1.4, 2001

5. Aseettomana palvelevien asevelvollisten koulutus
A 1:5.1.6, 1995

6. Erikoisalojen varusmieskoulutus

A 1:5.1.7, 2002

7. Varusmiesten johtaja- ja kouluttajakoulutus
A 1:5.1.8, 2000

8. Varusmiespalveluksen suorittamisesta annettava palvelustodistus ja
henkil6arviointi A 1:5.1.10, 1999

9. Varusmiesten peruskoulutuskausi

C 1:1, 2004

10. Varusmiesten palvelusmotivaation kehittaminen

C 1:11, 1990

11. Varusmiesten fyysinen koulutus

C 1:3, 2004

12. Varusmieskoulutus Urheilukoulussa

C 1:4,1998

(PEKOUL-OS PAK A 1:5.1.1, 1998, Liite 04)
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ALUSTAVAT KUVAUSKATEGORIAT

Koulutuksen yleisia paamaaria kuvaavat ilmaukset (14)
Peruskoulutuskauden paamaaria kuvaavat ilmaukset (7)

Taistelukoulutuksen piirteitd kuvaavat ilmaukset (13)

Taistelukoulutuksen yleisia padmaaria kuvaavat ilmaukset (15)
Peruskoulutuskauden taistelukoulutuksen paamaaria kuvaavat ilmaukset (15)
Taistelukoulutuksen sisalt6a kuvaavat ilmaukset (22)

Koulutuksen asenteellisia tavoitteita kuvaavat ilmaukset (1)

Koulutuksen yleisia reunaehtoja kuvaavat ilmaukset (4)

© © N o o b~ W DR

Taistelukoulutuksen reunaehtoja kuvaavat ilmaukset (4)

10.Koulutuksen lahtokohtia kuvaavat ilmaukset / koulutuksen periaatteita kuvaavat
iimaukset (12)

11.Koulutuksen toteutumiseen liittyvat ilmaukset / koulutuksen mittaamista kuvaavat
iimaukset (14)

12. Koulutuksen suunnittelua kuvaavat ilmaukset (9)

13.Varusmiesten sopeutumista kuvaavat ilmaukset (13)

14. Peruskoulutuskauden merkitysta kuvaavat ilmaukset (3)

15.Varusmieskoulutuksen ominaispiirteitd kuvaavat ilmaukset / varusmiespalveluk-
seen astuvia alokkaita kuvaavat ilmaukset (6)

16. Kokemusten merkitysta kuvaavat ilmaukset (3)

17.Asenteiden merkitysta kuvaavat ilmaukset (3)

18. Motivaation merkitysta kuvaavat ilmaukset (2)

19.Jarjestelyjen selkeytta kuvaavat ilmaukset (7)

20.Oppimisen edellytyksia kuvaavat ilmaukset (11)

21.Yksilon ja joukon tarpeita kuvaavat ilmaukset (1)

22.0Oppimisen nousujohteisuutta kuvaavat ilmaukset / Koulutuksen rakentumista ku-
vaavat ilmaukset (10)

23.Varusmiesten ymmartamiseen liittyvat ilmaukset (2)

24.Opetuksen toteuttamista kuvaavat ilmaukset / oppimistapahtumaa kuvaavat ilma-

ukset (8)

25. Oppijan / kouluttajan roolia opetustapahtumassa kuvaavat ilmaukset (7)
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ANALYYSISSA MUODOSTUNEET ALALUOKAT

Sodan ajan joukkojen kouluttaminen

Sodan ajan vaatimuksia vastaavien ominaisuuksien tuottaminen
Yhteiset tavoitteet ohjaavat

Perustaitojen oppiminen

Edellytysten luominen

Keskeinen asema koko asevelvollisuuden onnistumiselle
Koulutuksen yhdenmukaisuus

Koulutus tdhtd& sodan ajan tilanteisiin
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Kaytettava materiaali

10. Liikuntakoulutus osana taistelukoulutusta

11.Korkeat koulutustavoitteet ohjaavat

12. Taistelukentalla tarvittavat taidot

13. Taisteluvalineiden kayttétaidot

14.Painopiste yksittaisen sotilaan perustaidoissa

15. Oppimistavoitteet osaamisen tasolla

16. Koulutus tahtaa taistelukentalla tarvittavien taitojen oppimiseen
17.Koulutustavoitteita maaritettaessa on kaytetty pelkistettyd termistoa
18. Koulutusmateriaalin ominaispiirteet

19. Taistelun kuva ohjaavana tekijana

20. Edellytykset toimia taistelukentan olosuhteissa

21. Toimintamallit taistelukentan olosuhteissa, toiminta yksin ja yhdessa
22. Taisteluvalinemateriaalin kasittely

23.Puolustusvoimien tarpeet

24.Palvelusturvallisuus

25.Yksilon kyvyt

26.Palveluksen alkuvaiheessa keskitytaan taitojen oppimiseen
27.Koulutus palveluksen alkuvaiheessa (2-4vko) kevytta
28.Koulutukseen liittyy mielenkiintoisuus ja mielekkyys

29. Opetusmenetelmien valinta tavoitteellista

30. Koulutustavoitteita mitataan ulkoisesti sotilaan perustutkinnolla.

31. Koulutustavoitteiden saavuttamista arvioidaan laadullisesti
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32.Palautekysely antaa palautetta organisaatiolle

33.Koulutustavoitteiden maarittelyssa on kaytetty pelkistettyd termistoa

34.Koulutuksessa keskeista sosiaalinen elementti

35. Koulutuksessa korostuu koulutettavan aktiivinen rooli

36. Koulutus tavoitteellista

37.Palvelusturvallisuus ohjaavana tekijana

38. Sopeuttamisella totutetaan toimintaympéaristoon

39. Sopeutusedellytysten luominen

40. Sopeutusta edesauttaa toimintaympariston "avaaminen”

41. Sopeuttaminen luo edellytykset onnistuneelle koulutukselle

42.Uudet ja poikkeavat olosuhteet

43. Toimintaymparistén ominaispiirteet poikkeavat aikaisemmista

44. Jyrkka toimintaymparistbn muutos haittaa oppimista

45.Perusyksikkd keskeinen ymparisté kokemusten ja asenteiden syntymisen
kannalta

46.Koulutuksessa myodnteinen asenne tarkea

47.Motivaatio edellytys oppimistavoitteiden saavuttamiselle

48. Toiminnan suunnitelmallisuus ja toiminnasta tiedottaminen tarkeaa

49. Jarjestelyjen onnistuminen tarkeaa

50. Oppimisen edellytyksena on virkea yksild

51. Oppijalla keskeinen rooli tiedon kasittelyssa

52.Opetuksen tulee rakentua sopivina kokonaisuuksina aikaisemman tiedon poh-
jalle

53. Taitoja opittaessa edetadn osatekijoista kohti kokonaisuutta

54. Osatekijoita lahestytddn kokonaisuuksien kautta

55.Koulutuksen eteneminen on tarkoin suunniteltua ja kokonaisuutta palvelevaa

56. Koulutustapahtuman tulee olla todenmukainen

57.Koulutustapahtuman tulee olla mielekas

58. Koulutuksen on oltava tehokkaasti toteutettu

59. Oppiminen oppijalahtoista

60. Oppimistapahtumassa varusmiehella aktiivinen rooli

61. Kouluttajan rooli ihmislaheinen opettaja

62. Koulutus rakentuu vuorovaikutussuhteelle kouluttajan ja koulutettavien valilla
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ANALYYSISSA MUODOSTUNEET YLALUOKAT

1. Sodan ajan suorituskyvyn tuottaminen

N

Samansisaltdinen koulutus luo edellytykset varusmieskoulutuksen toteuttami-
selle

Taistelukoulutus tuottaa valmiuksia sodan ajan tilanteisiin

Koulutuksen paamaarana taistelukentalla toimimisen tiedot ja taidot
Perehdyttda ja luo perusteta jatkokoulutukselle

Taistelukentan olosuhteissa toimiminen

Puolustusvoimien tarpeet taustalla

Koulutus on oppimiseen tahtdavaa tavoitteellista toimintaa
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Onnistuneen peruskoulutuskauden tunnusmerkit ovat ulkoisesti etta sisaisesti

mitattavia

10. Koulutuksessa huomioidaan sosiaalinen ja yksilollinen ulottuvuus

11.Varusmiesten sopeuttaminen koko asevelvollisuuden onnistumiseksi keskeis-
ta

12.Poikkeavan toimintaympéariston huomioiminen tarke&a

13. Asenteet ja motivaatio keskeisessa asemassa koulutuksessa

14.Jarjestelyjen merkitys tarkeéaa

15. Oppiminen rakentuu aktiivisen osallistumisen my6téa

16.Koulutuksen tulee olla suunniteltua ja sen tulee rakentua jarkevaksi kokonai-
suudeksi

17.Koulutustapahtuman tulee olla tehokas ja totuudenmukainen

18. Oppimistapahtuma aktiivista ja vuorovaikutuksellista toimintaa kouluttajan ja

koulutettavan valilla



