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THVISTELMA

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan llmavoimien lennonopettajakurssia ja sen vaikutuksia
opiskelijoiden pedagogisiin valmiuksiin. Lennonopettajakurssi on vuosittain jarjestettava
lentokalustosta riippumaton opintokokonaisuus, mutta tdman tutkimuksen osalta tarkastelu
on rajattu kasittelemaén sité toteutustapaa, jossa opiskelijat toimivat lennonopettajakurssin
aikana opettajina lentoreserviupseerikurssin oppilaille Vinka-alkeislentokoneella.

Tutkimuksessa késitelld&n lennonopettajakurssin pedagogiikkaa laajemmasta nakdkulmasta
kuin pelkka lennonopettamisen kaytantd. Laajempaa nakdkulmaa etsitdan vertailemalla len-
nonopettajakurssia kokonaisuutena Jyvéskyladn yliopiston aikuiskouluttajan pedagogisiin
opintoihin (APO). Vertailua suoritetaan opintojen rakenteiden, taustateorioiden, pedagogisen
harjoittelun ja opiskelijoiden kokemusten kesken.

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen ja sen toteutukseen ovat vaikuttaneet fenomenologis-
hermeneuttinen perinne seka etnografinen metodologia. Padmenetelména on kéytetty sisal-
Ionanalyysia, jonka periaatteilla on késitelty lennonopettajakurssiin liittyvat Puolustusvoi-
mien asiakirjat ja APO-opintoihin liittyvat julkiset dokumentit. Lisaksi aineistona on kaytetty
vuonna 2013 alkaneen lennonopettajakurssin opiskelijoiden paattétdita. Toisena menetelma-
na on kaytetty autoetnografiaa, jonka aineisto on muodostettu tutkijan omista kokemuksista
lennonopettajakurssilta ja APO-opinnoista. Autoetnografian luonne tutkimuksessa on ollut
sisallonanalyysia taydentavaa.

Tutkimusraportissa muodostetaan kattava kuvaus lennonopettajakurssin luonteesta ja vaiku-
tuksista. Lennonopettajakurssi osoittautuu vertailukelpoiseksi APO-opintojen kanssa. Len-
nonopettajakurssin ja APO-opintojen lopputy6t ovat luonteeltaan lahes identtiset ja niiden
tarkoitukset ovat yhtenevat. Kummankin opintokokonaisuuden taustalta 16ytyy teoriaa ko-
kemuksellisesta oppimisesta. Lennonopettajakurssi tarjoaa opiskelijoille erittdin paljon peda-
gogista harjoittelua ja he kokevat saavansa didaktisia valmiuksia enemman kuin mitd APO-
opiskelijat kokevat. APO-opintoihin liittyvé teoriasisaltd on lennonopettajakurssia kattavam-
paa ja APO-opintojen taustalla olevat arvot ja periaatteet ovat ndkyvampia kuin lennonopet-
tajakurssilla. Kummankin opintokokonaisuuden opiskelijat ovat paéasééantoisesti tyytyvaisia
saamaansa koulutukseen.
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SIIVELLISTA PEDAGOGIIKKAA OPPIMASSA —
ILMAVOIMIEN LENNONOPETTAJAKURSSIN TARKASTELUA

1 JOHDANTO

lImavoimissa toteutetaan vuosittain lennonopettajakurssi, jonka tavoitteena on tuottaa Ilma-
voimien lentokoulutusjarjestelmén kéayttéon patevia lennonopettajia. Yhdelle kurssille osallis-
tuu kerrallaan noin 10-15 lentoupseeria Puolustusvoimien eri joukko-osastoista. Lennonopet-
tajakurssi on lentokalustosta riippumaton kokonaisuus, mutta suurin osa Kkurssilla olevista
opiskelijoista suorittaa kurssin aikana ensimmaéisen opettajakelpoisuuden Vinka-
alkeislentokoneelle. Taman jalkeen he toimivat lennonopettajina lentoreserviupseerikurssin
oppilaille. Lennonopettajakurssin jarjestamisestd on vastannut Kauhavalla toiminut Lentoso-
takoulu, mutta puolustusvoimauudistuksen myo6ta jarjestysvastuu on siirtynyt limasotakoulul-

le, jonka alaisuudessa myos lentoreserviupseerikurssi toteutetaan.

Lennonopettaminen on normaalia opetustyotda vastuullisempaa. Lennonopettaja on ilma-
aluksen paallikko, joka vastaa lentotehtdvan suorittamisesta ja ndin ollen myds oppilaansa
turvallisuudesta (SIK 2014, 11). Alkeislento-oppilas kdytannossa luottaa opintojensa alkuvai-
heessa henkensé lennonopettajan huostaan. Lennonopettaja on vastuussa myos resurssien ta-
loudellisesta kayttamisesta. Lentdminen ei ole halpaa ja opettajan tulisikin kyetd hyodyntéa-
maan aina kaytettavissa oleva aika parhaalla mahdollisella tavalla oppilaan oppimisen nako-
kulmasta. Lentokoulutuksen edetessé lentdmiseen liittyvét kulut kasvavat ja opetuksen tehok-
kuuden merkitys korostuu entisestadn. Lennonopettamisen vastuullisen luonteen vuoksi len-
nonopettajakurssin siséllollé ja toteutuksella on merkittavia vaikutuksia. llmavoimilla ei ole

varaa kouluttaa epdpéatevia lennonopettajia.
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IiImavoimien lennonopettamiseen ja lennonopettajakurssiin liittyvid tutkimuksia ei ole viime
vuosina tehty. Lentoreserviupseerikurssiin ja alkeisoppilaiden lentdmisen oppimiseen liittyvia
opinndytetasoisia tutkimuksia on tehty muutamia viimeisen kymmenen vuoden aikana. Tilan-
ne selittyy osittain silla, etta llmavoimien lent4ji& koulutetaan vuosittain suhteellisen véhan ja

my6hemmalla urallaan he harvemmin sijoittuvat akateemisiin tutkimustehtaviin.

Johtuen lennonopettamisen luonteesta ja siihen liittyvien aiempien tutkimusten olemattomasta
maarésta voidaan lennonopettamisen tarkastelu nahda luontevana tutkimuksen kohteena. Len-
nonopettaminen on kuitenkin laaja-alainen kokonaisuus, josta taytyy |0yt jokin soveltuva
tarkastelun kohde, jonka avulla voidaan 16ytaa hyodyllisté tietoa lennonopettajakurssin kehit-
tdmisen kannalta. Koska llmavoimien lentokoulutusjérjestelmé on kehdmadinen kokonaisuus,
jossa suuri osa toimijoista tuntee lennonopettajakurssin toteutusperiaatteet ja nakee niiden
vaikutukset suhteellisen nopeasti, pelkka lennonopettajakurssin yleinen tarkastelu ei todenna-
koisesti tuota kuin ennalta tiedettyja asioita. Lennonopettajakurssin vaikutuksia havaitaan
suhteellisen helposti jokapdivaisessd tyoskentelyssa sen kautta, minkalaisena lento-oppilaat
kokevat valmistuneiden kurssilaisten antaman opetuksen. Lisaksi se nékyy osittain myos sii-
na, kuinka lento-oppilaat parjaavat koulutuksen edetessd. Vaikeampaa on kuitenkin havain-
noida sitd, minkélaisia vaikutuksia lennonopettajakurssi saa kurssilaisissa aikaan. Lennon-
opettajakurssin suorat ja ensisijaiset vaikutukset kuitenkin 16ytyvét juuri niistd muutoksista,
joita lennonopettajakurssilaisten opettamisen valmiuksissa tapahtuu. Tdman vuoksi se on va-

littu tutkimuksen tarkastelun kohteeksi.

Tutkimuksen tavoitteena on siis tutkia lennonopettajakurssia siitda nakdékulmasta, minkalaisia
vaikutuksia silla on aloitteleviin lennonopettajiin. Nakokulmaan on tarkoitus hakea tukea niin
kurssin rakenteista kuin my0s kurssilaisten omista kokemuksista. Tarkastelun ké&sitteeksi on
valittu pedagogiset valmiudet. Lisaksi lennonopettajakurssi pyritddn ankkuroimaan osaksi
laajempaa kokonaisuutta vertailun keinoin, jotta nakokulma ei jaisi taysin irralliseksi ja han-
kittua tietoa kyettéisiin hyodyntdmaan mahdollisimman paljon. Né&in ollen tutkimuskysymyk-

siksi ovat muodostuneet:

1) Minkaélaisia pedagogisia valmiuksia lennonopettajakurssi tuottaa?
2) Miten lennonopettajakurssi vertautuu johonkin toiseen vastaavaan pedagogisia val-

miuksia tuottavaan koulutuskokonaisuuteen?
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Jalkimmaista tutkimuskysymysta voitaisiin ensi alkuun ajatella 1&hestyttavén siten, ettd vertai-
lua tehtéisiin jonkin toisen valtion ilmavoimien lennonopettajakurssiin tai kotimaiseen siviili-
lennonopettajakoulutukseen. Tassa tutkimuksessa on vertailukohdaksi kuitenkin valittu Jy-
vaskylan yliopiston vuosittain toteuttama aikuiskouluttajan pedagogisten opintojen koko-

naisuus. Valintaan on vaikuttanut kyseisten opintojen luonne ja soveltuvuus vertailupariksi.

Tutkijan kokemukset kummastakin opintokokonaisuudesta ovat myos vaikuttaneet merkitta-
vasti koko tutkimusaiheen muotoutumiseen. Tutkija on suorittanut syksylla 2013 alkaneen
lennonopettajakurssin ja osallistunut aikuiskouluttajan pedagogisiin opintoihin kahdessa vai-
heessa: syksylla 2010 ja kevéélld 2012. Tutkimuksessa kasitelladn paéasaantoisesti kyseisten

lukuvuosien opintokokonaisuuksia.

Aikuiskouluttajan pedagogisten opintojen valinta lennonopettajakurssin vertailupariksi liittyy
myos tutkimuksen rajaamiseen. Tassa tutkimuksessa on tarkoitus tarkastella nimenomaan
yleisella tasolla olevia pedagogisia valmiuksia, joita llmavoimien lennonopettajakurssi tuot-
taa. Vaikka lennonopettajakurssi kokonaisuutena painottuu hyvin paljon lentamisen opettami-
seen tietyll&d lentokalustolla, tassd tutkimuksessa rajataan lennonopettamisen kaytanteet tar-
kastelun ulkopuolelle. Tutkimuksessa ei siis kasitella sitd, kuinka joitain lentamiseen liittyvia
asioita kuten lentoonldahdon tekemisté tai laskukierroksen lentdmistd opetetaan kouluttamaan
lento-oppilaille. Sen sijaan tarkastelun kohteena ovat sellaiset pedagogiset valmiudet, joista
on hyotya myos lentokoneessa toimimisen ulkopuolella. Rajaus on tehty sen perusteella, etta
tallaisella hieman ehka yllattavallakin lahestymisnakokulmalla voidaan saavuttaa syvallisem-

paa ja laajempaa ymmarrysté lennonopettajakurssista kokonaisuutena.

Liséksi tutkimus rajataan kasittelemaan ainoastaan lennonopettajakurssin tyypillisinta lapi-
vientid. Tarkasteluun sisaltyvét ainoastaan ne opiskelijat, jotka suorittavat lennonopettajakurs-
sin aikana VNL-lentokoulutusohjelman ja toimivat lennonopettajina lentoreserviupseerikurs-

sin oppilaille opettaen VN1-lentokoulutusohjelman siséltoja.

Tutkimusraportin Kirjoittamista ohjaavana periaatteena on ollut, ettei lukija valttdmattd tunne
IImavoimien lentokoulutusjérjestelmad. Taustalla on ajatus tutkimusraportin sisaltdjen ylei-
sestd hyddynnettavyydestd. Vaikka ensisijaisena tavoitteena on etsia hyodyllisté tietoa IIma-
voimien lentokoulutusjérjestelmén kayttoon, voidaan toissijaisena tavoitteena nihda tiedon

hyédyntaminen lentokoulutusjérjestelman ulkopuolella.



2 ILMAVOIMIEN LENTOKOULUTUSJARJESTELMA

IImavoimat vastaa Suomen ilmatilan jatkuvasta valvonnasta ja vartioinnista. VValvonta toteute-
taan tutkilla ja tarvittaessa havittajakalustolla. Sodan aikana Ilmavoimien péatehtéva on havit-
tajatorjunta. Tehtdvien toteuttamista varten llmavoimat kouluttaa omat lentdjansa operoimaan
Boeing F-18 C/D Hornet -monitoimih&vittdjakalustolla. Liséksi lentdjid koulutetaan tarpeen
mukaan kayttdmaan myos muuta llmavoimien lentokalustoa. (Ilmavoimat 2012, 2014a.)

IiImavoimien lentéavén henkildston koulutus alkaa lentoreserviupseerikurssilla. Kurssille hakee
vuosittain noin 500-700 varusmiesta. Hakuprosessi koostuu esikarsinnasta ja viidesta eri vai-
heesta. Hakuprosessi kestédé noin puoli vuotta alkaen tammikuusta. Jokaisessa vaiheessa karsi-

taan hakijoita pois. Lopulta kurssille valitaan vuosittain 35 oppilasta. (Ilmavoimat 2014b.)

Lentoreserviupseerikurssi alkaa heindkuun saapumiseran yhteydessa. Ensimmaéisen puolen
vuoden aikana varusmiehille koulutetaan sotilaan perustiedot ja -taidot seka reserviupseereille
vaadittavat ryhman- ja joukkueenjohtamisen perusteet. Ryhman- ja joukkueenjohtamisen pe-
rusteiden opiskelun yhteydessa varusmiehet opiskelevat myos lentoteorioita ja pelastautumis-
koulutuksen perusteita. Noin puolen vuoden opiskelun jélkeen varusmiehet ylennetdan upsee-
rikokelaiksi ja he aloittavat lentopalveluksen, joka kestdd noin puoli vuotta. (limavoimat
2012, 2014b.) Lentoreserviupseerikurssin lentopalveluksen aikana oppilaat suorittavat noin 35
lentotunnin mittaisen VN1-lentokoulutusohjelman, joka sisaltaa tyyppi-, suunnistus-, mittari-
ja taitolentolajin mukaisia lentoja (VN1 2011, 11-14). Lentdminen suoritetaan Valmet L-70
Vinka -lentokoneella, joka on suomalainen nelipaikkainen méantdmoottorinen taitolentokel-
poinen alkeislentokone. Lentoteorioiden ja lentdmisen opetus on ulkoistettu Patria Pilot Trai-
ningille. (Ilmavoimat 2012; limavoimat 2014b.) Lentoreserviupseerikurssin lentdmiseen liit-
tyvé teoria- ja lentokoulutus vastaa yksityislentgjén lupakirjakurssin (PPL(A)) sisaltoja, mutta
kurssi ei suoraan tuota lento-oppilaalle siviililentolupakirjaa (ks. Trafi 2014). Lentoreserviup-
seerikurssi kestad 347 vuorokautta ja sen hyvéksytysti lapdisseet ja jatkokoulutukseen sovel-
tuvat oppilaat saavat mahdollisuuden hakea opiskelijaksi syyskuussa alkavalle Maanpuolus-

tuskorkeakoulun kadettikurssille (Ilmavoimat 2012).



KUVA 1. Valmet L-70 Vinka (llmavoimat 2014a)

Lentokoulutus jatkuu Maanpuolustuskorkeakoulussa ilmasotalinjan ohjaajaopintosuunnalla,
maasotalinjan helikopteriohjaajaopintosuunnalla ja Rajavartiolaitoksen ohjaajaopintosuunnal-
la, joille otetaan vuosittain yhteensd noin 10-18 opiskelijaa (Maanpuolustuskorkeakoulu
2013b, 8; limavoimat 2014b). Ohjaajaopintosuuntien kadetit suorittavat kolmen vuoden aika-
na kandidaatin opinnot. Kandidaatin tutkinto on alempi korkeakoulututkinto (Maanpuolustus-
korkeakoulu 2013a, 27). Sen laajuus on 120 opintopisteen kokonaisuus, joka koostuu 60 opin-
topisteen padaineen perus- ja aineopinnoista, vahintddn 50 opintopisteen pitkén sivuaineen
perus- ja aineopinnoista, kahden oppiaineen 25 opintopisteen perusopinnoista, 14 opintopis-
teen kieli- ja viestintdopinnoista sek& 6 opintopisteen yleisista opinnoista (Maanpuolustuskor-
keakoulu 2013a, 40). Opintojen padainevaihtoehtoja ovat johtaminen, sotataito, sotilaspeda-
gogiikka ja sotatekniikka. Sotataidon suuntautumisvaihtoehtoja ovat taktiikka, strategia ja
sotahistoria. (Maanpuolustuskorkeakoulu 2013b, 8.) limailuteorioiden osalta kandidaatin tut-
kinnon kursseihin on ohjaajaopintosuunnille siséllytetty Bristolin liikennelent&jén lupakirjan
(ATPL) materiaalia. Kandidaatin tutkinnon suorittaminen ei kuitenkaan tuota opiskelijalle
niin sanottua Frozen-ATPL-lupakirjaa. (ks. Maanpuolustuskorkeakoulu 2013b; ks. Patria
2014.) Ensimmaéisen ja toisen vuoden opintojen aikana kadetit lentdvat Vinkalla VN2-
lentokoulutusohjelman. VN2-lentokoulutusohjelma syvent&é lentotaitoa Vinkalla ja siséltaa
uusina lentolajeina yo- ja osastolennot. VN2-ohjelman lentdmisen jalkeen kadetit ovat lenta-
neet Vinkalla yhteensd noin 91 lentotuntia. (VN2 2011, 12-16.)
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Viimeisen opiskeluvuoden aikana kadetit jatkavat lentokoulutusta ohjaajaopintosuuntien mu-
kaisilla lentokalustoilla. llmasotalinjan ohjaajaopintosuunnan lapivientiin liittyva lentokoulu-
tusohjelma on nimeltdédn HWIL. Ohjelma lennetddn modernisoidulla BAE Hawk
-lentokoneella (Mk. 51A ja MK. 66), joka on englantilainen yksimoottorinen ja kaksipaikkai-
nen suihkuharjoituskone. HW1-ohjelma sisaltaa tyyppi-, suunnistus-, mittari-, liikehtely- ja
osastolentokoulutusta. Ohjelman pituus on noin 96 lentotuntia. (llmavoimat 2014a; HW1
2013, 9.) HW1-ohjelman hyvaksytyn suorituksen jalkeen opiskelijalle myonnetadn Suomen
lentomerkki ohjaajalle (ks. llmavoimat 2013). Lentokoulutusohjelmien suorittaminen ei ole
sisdltynyt kandidaatin tutkintoon vaan ne ovat olleet osa perustutkintoon johtavien opintojen
rinnalla suoritettavia sotilasammatillisia opintoja (Maanpuolustuskorkeakoulu 2013a, 42;
Maanpuolustuskorkeakoulu 2013b). Koulutusta kuitenkin kehitetaan koko ajan. Vuoden 2015
kandidaatin tutkinnon opetussuunnitelman luonnoksessa sotilasammatillisten opintojen kasit-
teestd luovutaan. Néin ollen kandidaatin tutkinnon laajuus kasvaa 210 opintopisteeseen samal-
la, kun muun muassa lentokoulutusohjelmat sisallytetdan osaksi tutkintoa. (Maanpuolustus-
korkeakoulu 2015, 11.) Kandidaatin tutkinnon hyvaksytyn suorituksen myota opiskelija ylen-
netddn luutnantiksi ja hén aloittaa tyéskentelyn Puolustusvoimien virkasuhteessa (Maanpuo-
lustuskorkeakoulu 2013a, 27).

KUVA 2. BAE Hawk Mk.66 (llmavoimat 2014a)
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IlImavoimien ohjaajat aloittavat valittdmasti virkaan valmistumisen jalkeen sotatieteiden mais-
teriopinnot, jotka tuottavat ylemman korkeakoulututkinnon. Opiskelijat suorittavat opintoja
muun tyon ohessa kuuden vuoden ajan. (Maanpuolustuskorkeakoulu 2013a, 27; Maanpuolus-
tuskorkeakoulu 2013c, 8, 10.) Maisterin tutkinto on 120 opintopisteen kokonaisuus, joka
koostuu pééaineen 80 opintopisteen syventdvistd opinnoista, pitkan sivuaineen 10 opintopis-
teen harjoitustyostd, kaikille yhteisista 25 opintopisteen pakollisista opinnoista seké 5 opinto-
pisteen kieli- ja viestintdopinnoista. Pd&aineen syventéviin opintoihin sisaltyy 34 opintopis-
teen pro gradu -tutkielma. (Maanpuolustuskorkeakoulu 2013a, 41.) llmavoimien ohjaajat vas-
taavat itse opintojensa lapiviennin suunnittelusta ja toteutuksesta siten, ettd ne sopivat muiden
ty6tehtavien suorittamiseen. Tutkimustydskentelyn on tarkoitus ajoittua kahdelle viimeiselle

opintovuodelle. (Maanpuolustuskorkeakoulu 2013c, 10-11.)

Jatkokoulutuskelpoisiksi arvioidut Ilmavoimien ohjaajat aloittavat HW2-lentokoulutus-
ohjelman suorittamisen noin vuosi maisteriopintojen aloittamisen jalkeen. HW2 on ensim-
mainen lentokoulutusohjelma, jonka aikana oppilaat alkavat perehtyé ilmataistelutaktiikkaan.
HW2-ohjelma pita4 sisallaan tyyppi-, suunnistus-, mittari-, osasto-, y6-, ilmataistelu-, meri-
valvonta-, A/G- ja ilmamaaliammuntalentoja. Sen tavoitteena on antaa perustaidot ilmataiste-
lukoulutuksesta, antaa Hawk-valmiusohjaajalta vaadittavat tiedot ja taidot seka arvioida Hor-
net-koulutuskelpoisuutta. HW2-ohjelman Iapivienti kestad noin vuoden ja sen jalkeen ohjaa-
jilla on Hawk-kalustolla noin 211 lentotuntia. (HW?2 2013, 6-8.)

KUVA 3. Boeing F-18 C Hornet (llmavoimat 2014a)
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Jatkokoulutukseen soveltuvat ohjaajat siirtyvat HW2-lentokoulutusohjelman suorittamisen
jalkeen HN-tyyppikurssille. Tyyppikurssilla opiskellaan perusteet lentokoulutuksen aloittami-
seen lImavoimien paékalustolla Boeing F-18 C/D Hornetilla. Hornet on yhdysvaltalainen kak-
simoottorinen monitoimihavittaja (Ilmavoimat 2014a). Tyyppikurssin jalkeen ohjaajat siirty-
vat Karjalan lennostoon (Kuopio) tai Lapin lennostoon (Rovaniemi) suorittamaan HN1-
lentokoulutusohjelmaa. HN1-ohjelman suorittaminen opettaa perusteet lentdmisestd Hornet-
kalustolla sekd antaa patevyyden toimia Hornet-paivystysohjaajana. HN1-ohjelman suoritta-
minen Kestaa noin vuoden ja siséltdd noin 55 lentotuntia. Taman jalkeen oppilaat suorittavat
HN2-lentokoulutusohjelman, joka syventéda ilmataisteluosaamista. HN2-ohjelman hyvéksytty
suoritus antaa patevyyden toimia Hornet-valmiusohjaajana. Ohjelman l&apivienti kestaa jélleen
noin vuoden ja sisaltdd noin 73 lentotuntia. Hornet-valmiusohjaajan katsotaan olevan valmis
toimimaan tarvittaessa siipimiehend sodanajan toimintaymparistossd. Tassa vaiheessa ohjaa-
jalla on eri konekalustoilla yhteenséd noin 436 lentotuntia, joka lukuna on ainoastaan koulutus-
ohjelmiin kirjoitettu viitearvo. Todennakdisesti ohjaajalle on kertynyt useita kymmenia tunte-
ja enemman, mika selittyy niilla lentotehtavillg, joista ei ole syntynyt koulutusohjelmamerkin-
taa. Lisaksi ohjaaja on suorittanut harjoittelua erilaisilla simulaattoreilla yli 200 tuntia, joista
suurin osa on ollut Hornetin simulaattoriharjoittelua. Tdman jalkeen vaihtoehdot jatkokoulu-

tuksen suhteen monipuolistuvat ja maisteriopintoja on jaljella noin kaksi vuotta.



3 PEDAGOGISET VALMIUDET KASITTEENA

Pedagogiikka on késitteend moniulotteinen. Sit4 on k&ytetty eri aikakausina eri tavoin ja li-
séksi silld on erilaisia merkityksia kielialueesta riippuen. Liséksi pedagogiikkaa kaytetadan
kasitteend hyvin vapaasti ja siihen liitetaan erilaisia etuliitteitd, esimerkiksi erityispedagogiik-
ka, jolloin sen tulkinta muuttuu haasteelliseksi. (Pikkarainen 2006, 7; Tella & Harjanne 2004,
28; Heinonen 1989, 141-142.) Pedagogiikasta puhuttaessa tulisi aina tarkasti kuvata, mitéa

silla halutaan tarkoittaa.

Pedagogiikka-sanan taustat loytyvat kreikan kielestd. Paideia viittaa kaytdnnon opetus- ja
kasvatustoimintaan, jonka perinteen taustalla on kuitenkin idea arvokkaasta ihmisesta ja ha-
nen inhimillisesta kehittymisestadn, joka itsessddn on tavoittelemisen arvoista. Paidagogos
sen sijaan tarkoittaa orjaa, jonka tehtavana oli opettamisen sijaan lasten kaitseminen, ohjaa-
minen ja oppimisen valvominen. Pedagogiikkaa on kasitteend kéytetty yleisemmin saksankie-
lisessd ja skandinaavisessa kuin angloamerikkalaisessa kirjallisuudessa, jossa sen merkitys ei
ole ollut vakiintunut. My6hemmin, kun késite on yleistynyt angloamerikkalaisessa Kirjalli-
suudessa, on sen merkitys ollut lahempana mannereurooppalaista didaktiikkaa. Mannereu-
rooppalaisesta ndkokulmasta pedagogiikka ymmarretddn laaja-alaisemmin sen viitatessa seka
kasvatukseen ettd opetukseen. Suomessa pedagogiikka on aiemmin viitannut nimenomaan
kasvatuksen tutkimukseen, mutta nykyaan sitd kaytetaan synonyymina koko kasvatustieteelle
tai kasvatus- ja/tai opetusopille. (Pikkarainen 2006, 7; Tella & Harjanne 2004, 28; Toiskallio
2009a, 10-11; Heinonen 1989, 141-142.)

1. Pedagogiikka

g

2. Kasvatustiede

/ \4 4. Kaytannollinen

pedagogiikka

3. Kt. erityistutkimus Yleinen pedagogiikka (pedagogiikat)
(esim. didaktiikka) (teoreettinen ped.) / \
6. Normatiivinen 7. Metodinen
pedagogiikka <@ pedagogiikka
(p&amadrat) (kéyt. did.)

T

KUVA 4. Pedagogiikka-kasitteen kayttotapoja (Pikkarainen 2006)
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Pikkarainen (2006) pyrkii kaaviossaan (ks. kuva 4) tuomaan esille pedagogiikka-termin kehi-
tysta ja erilaisia merkityksid. Han korostaa, ettd kaaviossa kaytetyt termit eivét ole kovin va-
kiintuneessa kaytdssd, mutta kuvastavat riittdvan hyvin sité, kuinka erilaisilla tavoilla pedago-
giikkaa késitteend kaytetadn. Vanhimpana kasitteena on pedagogiikka ilman mitdan tarkempia
maadrityksia. Talla tarkoitetaan yliopistollista opinalaa, jonka kasvatustiede myéhemmin kor-
vasi niin terminologisesti kuin osittain myos siséllollisesti. Uusi kasvatustiede erottautui ko-
rostamalla tieteellisen tutkimuksen merkitystd aiemman teoreettisen pohdiskelun ja kaytan-
nollisen opastuksen sijasta. Pedagogiikka alkoi merkité erilaisia kdytanndéllisen kasvatusopin
suuntauksia, joita viljeltiin l&hinnd kasvatustieteen ulkopuolella, mutta toisinaan myods sen
sisalla. Kaytannollisen pedagogiikan sisélla voidaan erottaa vield kaksi erilaista puolta. Nor-
matiivisessa pedagogiikassa késitelld&dn opetustoiminnan tavoitteita ja metodisessa pedagogii-
kassa keskitytadn keinoihin, joilla tavoitteet saavutetaan. (Pikkarainen 2006, 7.) Kaytannolli-
nen pedagogiikka on kuvauksensa perusteella tunnettu aiemmin Suomessa opetusoppina.
Opetusoppi oli jaettu opetusmenetelmdoppiin ja opetussuunnitelmaoppiin ennen kuin didak-
titkan kasite alkoi yleistyd 1970-luvulla. (Uusikyld & Atjonen 2005, 27.)

Didaktiikka on siis yksi keskeinen kasvatustieteen alue. Se kasittaa sekéd opetuksen sisallon
ettd menetelmat. Didaktiikan voidaan nédhda olevan opetuksen ja oppimisen teoria ja kaytanto.
Se ei kuitenkaan taysin hylkad kasvatuksellisia ndkokulmia. Didaktiikkaa kdytetddn termind
Suomen liséksi 1&hinna Saksassa ja Pohjoismaissa. Didaktiikalla on negatiivinen sévy anglo-
amerikkalaisessa kulttuurissa, silla se yhdistetaan yksipuoliseen opettajajohtoiseen, kaavamai-
seen ja vanhanaikaiseen opettamiseen. Kuten aiemmin tuotiin ilmi, pedagogiikkaa kaytetaan
hyvin usein didaktiikan synonyyminda. (Uusikyla & Atjonen 2005, 3, 27; Tella & Harjanne
2004, 27-29.) Didaktiikan perusongelmana n&hdain puhtaan deskriptiivisen didaktiikan ja
normatiivisen didaktiikan vélinen suhde. Aarindkemysten mukaan kasvatukseen ja opetukseen
liittyvissa kysymyksissd ei voi olla normatiivista, lopullista totuutta suoritustavoista, vaan
kasvatustiede voi ainoastaan tutkia sitd, miten asiat ovat. Kasvattajat ja opettajat tarvitsevat
kuitenkin sovelluksia, normatiivisia ohjeita, joita voidaan tuottaa tutkimuksen avulla. Tulee
kuitenkin ymmartaa, ettd ihmisten kasvatukseen ja opetukseen liittyvat sdédnndnmukaisuudet
ovat korkeintaan todennékoisyyksia eivatkd luonnonlakeja. Tutkimustulosten hyddyntdmisen

opetuksessa tulee olla harkittu paatés. (Uusikyld & Atjonen 2005, 32.)
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Opetus on keskeinen kasite didaktiikassa. Opetusta on luonnehdittu ja méaritelty lukematto-
min eri tavoin. Sen voidaan todeta esimerkiksi olevan kasvatustavoitteiden suuntaista tavoit-
teellista vuorovaikutusta, jonka tarkoituksena on saada aikaan oppimista. Monet sisallyttavét
madritelmiinsd sen, ettd opetus on opettajan toimintaa. (Uusikyld & Atjonen 2005, 18-21.)
Kun tédhan yhdistetdan se, kuinka Huhtanen (2005) maérittelee taidon osaamiseksi toimia tar-
koituksenmukaisella tavalla, voidaan opettaminen mééritella eradksi taidoksi (Huhtanen 2005,
18). Opetustaito koostuu hyvin monista erilaisista ja eritasoista osataidoista. Sen taustalla on
hyvin yleisia taitoja, kuten vuorovaikutus-, ongelmanratkaisu- ja paattelykykytaidot, mutta
toisaalta myos erityisid didaktisia taitoja ja opetussisaltoon liittyvié tietotaitoja, jotka nivoutu-
vat toisiinsa muodostaen opetustaidon. (Uusikyld & Atjonen 2005, 18-21; Syrjélainen, Jyr-
hamé & Haverinen 2009.) Pelkka yleinen opetustaito ei tietenkaan riitd, vaan opetuksen ko-
konaisuuteen ja opettajan patevyyteen opettaa liittyy olennaisesti myds kognitiivinen puoli.
Opettaja tarvitsee riittdvan vankan tieto- ja toimintaperustan opetettavasta aiheesta. (Uusikyla
& Atjonen 2005, 212.)

OBJEKTITEORIAN

TOIMINNAN TASO TR NS
Refleklointitaidot
Tutkimisen taidot

Didaktiset taido!
Vuoroveikutustaidot

GRRNES
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»

KUVA 5. Opettajuuden taidot pedagogisen ajattelun nakdkulmasta
(Syrjalainen ym. 2009)
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Valmius on termind haastava. Se on hyvin monimerkityksinen ilmaus, joka aiheuttaa helposti
tulkintavaikeuksia. Valmius-sanan monimerkityksisyys johtuu siitd, ettd sen kantasanalla
valmis on myds monta merkitystd. Se voi tarkoittaa loppuun asti kehittynytt4 tai saatettua
asiaa, kuten valmista taloa. Jonkin asian tai tapahtuman varalta voidaan olla valmiita, kuten
vaikkapa valmiita hyokkéayksen torjuntaan. Liséksi valmis-sanalla viitataan myos taipuvaisuu-
teen, suostuvaisuuteen tai halukkuuteen. Henkild voi olla valmis tekemaédn perheensa vuoksi

mité tahansa. (Koivusalo 1981.)

Taman tutkimuksen kannalta valmiudesta ollaan kiinnostuneita silloin, kun sen merkitys viit-
taa jollain tavalla osaamiseen. Aiemmin valmiudella on tarkoitettu nimenomaan omaan lopul-
liseen mittaansa kehitettyd osaamista, mutta ajan kuluessa valmius on myos alkanut tarkoittaa
osaamista yleisella tasolla. Osaamista vastaavasti on aiemmin kirjakielessé sanottu taidoksi tai
kyvyksi. Kun valmiutta késitellddn ominaisuutena, jota voidaan kehittdd, ei se enda ilmene
loppuun asti kehitettynd osaamisena vaan se on menettanyt superlatiivisen merkityksensa.
Tulkintaa vaikeuttaa vield entisestddn, jos valmiuden yhteyteen lauseeseen liitetddn sanoja
kuten taito tai kyky. Mité silloin halutaan valmiudella tarkoittaa? (Koivusalo 1981.)

Westerholm (2007) méérittelee valmiuden kompetenssin ja asenteiden yhdistelména. Lisaksi
han jakaa kompetenssit kognitiivisiin eli padosin tiedollisiin ja psykomotorisiin eli p&aosin
taidollisiin valmiuksiin. Han mainitsee, ett4 alaluokat eivéat ole toisiaan poissulkevia ja niissa
voi olla paéllekkaisyyksia. Esimerkiksi taito voi olla vahvasti kognitiivispainotteinen. Kompe-
tenssi on hdnen mukaansa tiedon, kayttaytymisen, asenteiden ja arvojen sekoitus ja se viittaa
jonkin taidon hallintaan. Se on myds yhteydessa luovuuteen, innovatiivisuuteen, joustavuu-
teen, kestavyyteen, tarkkuuteen ja tasmallisyyteen. (Westerholm 2007, 20-21.)

Pedagogisten valmiuksien kehittymista tarkasteltaessa voidaan ottaa esille myds siirtovaiku-
tuksen kasite eli transfer. Oletuksena on, ettd tietoja ja taitoja tulisi kyetd hyddyntamaan myaos
muissa tilanteissa kuin missé ne on opittu. On kuitenkin huomattu, ettd toisinaan koulussa
opituilla asioilla on taipumusta jaada sitoutuneiksi koulukontekstiin, jolloin niit4 ei kyeté
hyddyntdma&dn endd uusissa toimintaymparistoissa. Siirtovaikutusta voidaan tarkastella eri
nékokulmista. (Rauste-von Wright ym. 2003, 124-125; Salakari 2007, 61.) Siirtovaikutus voi
olla positiivista, negatiivista tai neutraalia. Mikéli suoritus on parempi eri toimintaymparistos-
s& kuin mitd se oli ennen opiskelua tai harjoittelua, siirtovaikutuksen voidaan todeta olevan
positiivista. Painvastaisesti suorituksen heikkeneminen kertoo negatiivisesta siirtovaikutuk-

sesta. Siirtovaikutus on neutraalia niissa tilanteissa, joissa opiskelu tai harjoittelu ei paranna
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eikd heikennd suoritusta, kun se siirretdan eri toimintaymparistoon. (Salakari 2007, 62-63.)
Siirtovaikutusta luokitellaan yleenséd sen perusteella, missa suunnassa ja millé tasolla sité ta-
pahtuu. Lateraalisesta siirtovaikutuksesta voidaan puhua silloin, kun jokin opittu asia vaikut-
taa toisen samankaltaisen asian oppimiseen. Esimerkiksi kaksi kuorma-autoa ajamaan opette-
levaa henkil6a oppivat todennékdisesti hyvin eri tahdissa, mikali toinen henkilé on jo ajanut
monta vuotta henkildautoa ja toiselle kyseessa on ensimmainen kerta ajoneuvon kuljettajana.
Vertikaalisen siirtovaikutuksen voidaan nahda olevan opitun asian vaikuttamista eritasoisten
asioiden vililld. Useimmiten se ndhdddn yhdensuuntaisena “yksityiskohdista yleiseen”
-liikkeend. Opimme ensin osia, joiden avulla voimme mydhemmin oppia ymmartdmaan ko-
konaisuuden helpommin. Tietenkin on tilanteita, joissa ylempi taso on opittu aiemmin ja se
vaikuttaa alemmilla tasoilla olevien asioiden oppimiseen. (Rauste-von Wright ym. 2003, 126;
Salakari 2007, 64.) Esimerkkin& vertikaalisesta siirtovaikutuksesta voidaan mainita, etta hen-
kilon omat ajotaidot todennakdisesti vaikuttavat hanen kykyynsa oppia opettamaan toiselle

henkil6lle autolla ajamista.

Tassa tutkimuksessa pedagogisilla valmiuksilla tarkoitetaan opettamiseen ja kasvattamiseen
liittyvien tietojen, taitojen ja asenteiden kokonaisuutta. Pedagogiikka-kasitteen epamaaraisyy-
den vuoksi voitaisiin tutkimuksessa myds puhua ainoastaan didaktisista valmiuksista, mutta
koko pedagogiikka-kéasitteen hylk&&minen tarkastelun ulkopuolelle todenndkdisesti heikentéi-
si aineiston kaytettavyyttd. Téssa tutkimuksessa pedagogiikkaa kéytetadnkin didaktiikkaa laa-
jempana termind. Didaktiikalla tarkoitetaan jonkin aiheen kaytannolliseen opettamiseen liitty-
via tekijoitd, kun taas pedagogiikalla viitataan laajempaan opettajuuteen, joka ei ole sidoksissa
ainoastaan yksittaiseen toimintaymparistoon. Tutkimuksessa tarkastellaan siis sitd, minkalai-

sia muutoksia lennonopettajakurssi saa aikaiseksi opiskelijoiden pedagogisissa valmiuksissa.
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4 TEORIAT, MENETELMAT JA AINEISTO

Tarkasteltaessa ihmisten pedagogisia valmiuksia ja niiden kehittymistd rajatun ajanjakson
sisalla eraanlaisen vuorovaikutusprosessin tuotteena, nousee esille kysymys niiden perimmai-
sestd luonteesta tutkimuksen kohteena ja kuinka téllaisesta kohteesta voidaan saada luotetta-
vaa tietoa. Maériteltdessé pedagogisia valmiuksia aiemmassa luvussa todettiin, ettd ne muo-
dostuvat tiedoista, taidoista ja asenteista, jotka ovat sidottuja opettamiseen ja kasvattamiseen.
Tallaisten asioiden perinteinen mittaaminen on kuitenkin resursseja vaativa, epakaytannolli-
nen ja taman tutkimusprosessin puitteissa mahdoton lahestymistapa. On siis etsittdva toisen-

laisia l&hestymistapoja ongelman ratkaisuun.

4.1 Laadullisen tutkimuksen luonteesta

Kananen (2008) karjistad, etta kaikki muu tutkimus paitsi maéarallinen tutkimus on laadullista
eli kvalitatiivista tutkimusta. Méaéarallinen tutkimus perustuu lukuihin, kun taas laadullinen
tutkimus keskittyy kuvaileviin sanoihin ja lauseisiin. (Kananen 2008, 26.) Emme esimerkiksi
autoja vertaillessamme pysty sanomaan mitddn ajotuntumasta, jos tarkastelemme vain numee-
risia arvoja. Totto (2000, 116) kuitenkin muistuttaa, ettd on itsepetosta kuvitella, ettd kaikki
numeroaineistojen ja tilastollisten menetelmien ulkopuolelle jaava analyysi olisi automaatti-

sesti laadukasta kvalitatiivista tutkimusta.

Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on ilmididen kuvaaminen ja mielekkdiden tulkintojen
luominen. Siihen ei yleensd kuulu maaréllisten tutkimusten mukaisia tarkkoja viitekehyksia.
Sen aineiston analyysi on syklinen ja pikemminkin koko tutkimuksen l&pi jatkuva prosessi
kuin yksi empiirinen suorite. Ennen kaikkea laadullisen tutkimuksen pddmaéarana on pyrkimys
ilmitdiden syvélliseen ymmartdmiseen. (Kananen 2008, 24.) Puusa ja Juuti (2011) kuitenkin
muistuttavat, ettd vaikka laadullista tutkimusta lahdetadn usein jasentdmaan vertaamalla sita
maarélliseen tutkimukseen, ne eivat valttaméttd ole toistensa vastakohtia tai toisiaan poissul-
kevia. Tutkimuksen lahestymistapa, laadullinen ja maarallinen, ovat vain tyokaluja. Ne eivat
ole arvoja tai tavoitteita itsessaan. (Puusa & Juuti 2011, 47.)
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Laadullisessa tutkimuksessa on otettu vaikutteita hyvin monista erilaisista ajattelusuunnista ja
tutkimustraditioista. Laadullisen tutkimuksen kasite onkin pirstaleinen, sill& sitd on hyvin mo-
nenlaista. My0s tasté syysté sen vertaaminen méaarélliseen on turhaa ja tuloksetonta. Laadulli-
sen tutkimuksen kentdn monenlaisten lahestymistapojen hyédyntdminen mahdollistaa sen,
ettd tutkimuksilla voi olla toisistaan varsin poikkeavia tavoitteita. Tallaisia tavoitteita voivat
olla esimerkiksi uuden tiedon hankinta, ilmién kuvaus, ymmarryksen syventaminen, ilmioén
tulkinta ja teoreettisesti mielekk&an tulkinnan tekeminen tai kyseenalaistaminen. Misséan
tapauksessa ei siis pida luulla, ettd laadullinen tutkimus aina pyrkisi ymmarryksen luomiseen.
(Puusa & Juuti 2011, 48.)

Laadullinen l&hestymistapa tutkimukseen korostaa niin todellisuuden kuin siitd saatavan tie-
donkin subjektiivista luonnetta. Se on yksi keskeisimpid tunnuspiirteitd laadullisessa tutki-
muksessa. Tallaisessa tutkimuksessa etdisyys tutkijan, hanen kayttdmansa aineiston ja tutki-
muskohteen valilla on tyypillisesti hyvin pieni. Laadullinen tutkimus voidaan jakaa kahteen
ilmioryhmaén. Ne ovat perusrakenteiltaan tajunnalliset ilmidt ja sosiaalisen todellisuuden
ilmiot. Ihmisten kokemuksista muodostuva tieto on tajunnallinen ilmid, kun taas sosiaalisen
todellisuuden ilmidista saatavalla tiedolla ei ole alkuperéistd kokijaa. (Puusa & Juuti 2011,
47-48.)

Pohdittaessa laadullisen tutkimuksen olemusta peruskysymykseksi nousee sen suhde teoriaan.
Teoria toimii tarkasteluinstrumenttina sekd aineistolle ettd tutkimukselle kokonaisuutena.
Teorialla on myos tarked rooli aineistonkeruun perustana. Jotta aineistonkeruu ei olisi sattu-
manvaraista eika perustuisi ainoastaan tutkijan subjektiivisiin mielenkiinnon kohteisiin, tulee
aineistonkeruun rakentua lahtokohtaisesti aiemman teoriatiedon varaan riippumatta kéytossa
olevista aineistonkeruumenetelmistd. Esimerkiksi haastatteluja tehdessé tutkijalla on oltava
vahva teoreettinen ymmarrys tutkimuksen kohteena olevasta aiheesta. Teorialla on myos
olennainen rooli laadullisen aineiston analysointivaiheessa. Tutkijan rakentaessa tutkimuksel-
leen teoreettista viitekehystd han hy6dyntéé teoriaa kuin silmalaseja, joiden kautta hén tarkas-
telee 16ydoksiadn. (Puusa & Juuti 2011, 52-55; Tuomi & Sarajarvi 2002, 17-18.)
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Laadullisen tutkimuksen yhteydessa puhutaan usein induktiivisesta ja deduktiivisesta analyy-
sista. Tama liittyy tutkimuksessa kaytetyn péattelyn logiikkaan, joka on joko yksittdisesta
yleiseen (induktiivinen) tai yleisesta yksittaiseen (deduktiivinen). Induktiivisen paattelyn lo-
giikkaa on kyseenalaistettu, silla eradt koulukunnat ajattelevat, ettei uusi teoria voi syntya
ainoastaan havaintojen pohjalta. Téllaisessa selkedssa kahtiajaossa sivuutetaan téysin kolmas
tieteellisen paattelyn logiikka eli abduktiivinen pééattely, jonka mukaan teorianmuodostus on
mahdollista silloin, kun havaintojen tekoon liittyy jokin johtoajatus tai niin sanottu punainen
lanka. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 95-97.)

Tuomi ja Sarajarvi (2002) esittelevat kuinka Eskola (2001) jakaa laadullisen analyysin muo-
dot kolmeen osaan: aineistolahtdinen, teoriasidonnainen ja teorialahtdinen analyysi. Niissa
korostuu teorian ja teoreettisen merkitys laadullisessa tutkimuksessa ja ne huomioivat erilaiset
analyysin tekoa ohjaavat tekijat paremmin kuin pelkké jaottelu induktiiviseen ja deduktiivi-
seen analyysin. Teorialdhtdinen analyysi on perinteinen analyysimalli luonnontieteellisessa
tutkimuksessa. Siind nojataan johonkin tiettyyn teoriaan, malliin tai auktoriteetin esittdméaan
ajatteluun. Analyysia ohjaa valmis, aikaisemman tiedon perusteella luotu malli. Aineistolah-
tOisessd analyysissa pyritddan luomaan tutkimusaineistosta teoreettinen kokonaisuus. Siina
analyysiyksikot valitaan aineistosta tutkimuksen tarkoituksen ja tutkimusongelman asettelun
mukaisesti. Teorian merkitys analyysin ohjaajana liittyy metodologiaan siten, ettd tutkimuk-
sessa mainitut metodologiset sitoumukset ohjaavat analyysia. Aikaisemmilla havainnoilla,
tiedoilla tai teorioilla ei pitdisi olla mitdén tekemisté analyysin toteuttamisen tai lopputuloksen
kanssa. Aineistolahtdinen tutkimus on kuitenkin erittdin vaikea toteuttaa. Haaste on siind, etta
ei ole olemassa objektiivisia havaintoja sinallaan, vaan kéytetyt kasitteet, tutkimusasetelma
sek& menetelmét ovat tutkijan asettamia ja néin ollen vaikuttavat lopputuloksiin. Aineistol&h-
toisen analyysin ongelmia voidaan pyrkia ratkaisemaan teoriasidonnaisella analyysilla. (Tuo-
mi & Sarajarvi 2002, 97-100; Eskola 2001, 182-184.)

Tassd tutkimuksessa on noudatettu teoriasidonnaisen analyysin periaatteita. Teoriasidonnai-
sessa analyysissa on tiettyja teoreettisia kytkentdjd, jotka eivat pohjaudu suoraan teoriaan.
Teoria voi toimia apuna tehtiessa analyysia. Myds teoriasidonnaisessa analyysissa analyy-
siyksikot valitaan aineistosta, mutta siiné aikaisempi tieto ohjaa tai auttaa analyysin etenemis-
td. Analyysista on tunnistettavissa aikaisemman tiedon vaikutus, mutta aikaisesmman tiedon
merkitys ei ole teoriaa testaava, vaan pikemminkin uusia ndkdkulmia luova. Tutkimuksen
aineisto voidaan keratd hyvinkin vapaasti. Aineiston analyysivaiheessa edetéan aluksi aineis-

tol&htoisesti, mutta analyysin loppuvaiheessa tuodaan mukaan jokin aiemmin madritelty teo-
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reettinen kehys, jonka perusteella aineistoa tarkastellaan. Teoriasidonnaisessa analyysissa
paattelyn logiikka on usein juuri abduktiivista. Tutkijan ajatteluprosessissa vaihtelevat aineis-
tolahtdisyys ja valmiit mallit. Pyrkimys on yhdistell& nditd keskendan toisinaan hyvinkin luo-
vasti, jolloin yhdistelyn tuloksena saattaa syntyd jotain uutta ja yllattavaa. (Tuomi & Sarajérvi
2002, 98-99.)

4.2 Fenomenologis-hermeneuttinen perinne taustatekijané

Fenomenologian perustajana pidetddn saksalaista filosofia Edmund Hussleria (1859-1938).
Han maaritteli fenomenologisen tieteen tarkoitukseksi tutkia tietoisuudessamme olevien tie-
dostettavien kohteiden osia. Sitd voidaan pitdd myos tieteen suuntauksena, jonka tavoitteena
on tutkia tietoisuuden rakenteita havaintokokemuksena. Kokemuksellisuus on ihmisen perus-
suhde maailmaan. Fenomenologien mukaan ihmisten suhde maailmaan on intentionaalinen eli
tarkoituksenmukainen. Se tarkoittaa sité, ettd kaikki merkitsee meille jotakin. Todellisuus ei
ole vain jotain neutraalia massaa, vaan jokainen havainto suodattuu havainnon tekijan pyrki-
mysten, kiinnostusten ja uskomusten lapi. Kun ihminen tekee jotain, voimme pyrkid ymmar-
tdmaan hénen toimintansa tarkoitusta kysymalla, millaisten merkitysten pohjalta han toimii.
Ihmisté voidaan siis ymmartaa fenomenologisen filosofian mukaan tarkastelemalla tuota maa-
ilmasuhdetta. Tata kautta fenomenologisen tutkimuksen kohteeksi voidaan tarkentaa inhimil-
liset kokemukset, mutta koska ihmisilla on ilmidille eridvia merkityksia, muodostuvat feno-
menologisen tutkimuksen kohteiksi inhimillisten kokemusten merkitykset. (Judén-Tupakka
2007, 62-63; Tuomi & Sarajarvi 2002, 34; Laine 2010, 28-30.)

Hermeneutiikka on fenomenologiaa varhaisempaa ajattelua. Se on alun perin tarkoittanut py-
hien tekstien tulkintaa ja sen keskeisena ideana on merkityksien etsiminen. Hermeneutiikkaan
liittyvid olennaisia késitteitd ovat ymmaértdminen ja tulkinta. Ymmarrys lahtee esiymmarryk-
sestd, jonka péélle spiraalimaisesti rakentuu laajempaa ymmarrysta. Taté spiraalissa etenevaa
ymmarrysta kutsutaan hermeneuttiseksi kehéksi. Se konstruoidaan kasitteista ja merkityksisté,
jotka ovat lahtoisin sosiaalisesta ja kulttuurisesta todellisuudesta ja sitd koskevasta tiedosta.
Esiymmaérryksen kehittyminen ylittd4d ennakkoluulot ja luo kriittista etdisyyttd kohteeseen.
(Juden-Tupakka 2007, 64-65; Puusa & Juuti 2011, 42-43; Tuomi & Sarajérvi 2002, 34-35.)
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Tuomen ja Sarajarven (2002) mukaan hermeneuttista ulottuvuutta tarvitaan fenomenologises-
sa tutkimuksessa tulkinnan vuoksi. Ajatuksena on, ettd hermeneutiikalla tarkoitetaan ymmér-
tdmistd ja tulkinnan teoriaa, jota noudattamalla voitaisiin puhua tulkinnan oikeellisuudesta.
Ymmartdminen on aina tulkintaa ja kaiken pohjana on jo aiemmin ymmarretty. Ymmartami-
nen ei milloinkaan siis ala tyhjastd, vaan perustana on aina se, miten kohde ymmarretaéan en-
nestaan. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 34-35.) Esiymmarryksellad tarkoitetaan tutkimuskohteen
aihepiirista olevaa tietoa, nakemysté tai kokemusta, jonka tutkija on hankkinut omakohtaisesti
tai toista kautta, esimerkiksi kirjallisuudesta, ennen tutkimuksen aloittamista. Ymmartdminen
ei voi olla ennakko-oletuksista vapaata. Se on sen sijaan jatkuvaa vuoropuhelua, jossa tutkija
muokkaa tutkimusprosessin edetessd omia ennakkokasityksiaan ja pyrkii ilmeisyyteen eli sii-
hen, etté tulkinta lisda kokonaisuuden ymmarrettavyytté ja tulkinnan ja tulkittavan aineiston
sisalto eivét ole ristiriidassa keskendaan. Toiset koulukunnat painottavat laajan etukéateistiedon
hankkimista tutkittavasta ilmidsta ja toiset varoittavat sen vaaristavan tutkimustuloksia.

Esiymmarrysta tulee hyddyntad, kunhan ei jaa sen vangiksi. (Puusa & Juuti 2011, 43.)

Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen erityispiirteend on, ettd ihminen on seké tutkijana
ettd tutkimuksen kohteena. Talldin tutkimuksen taustalla olevaksi filosofiseksi ongelmaksi
muodostuu ihmiskasitys eli se, millaiseksi tutkimuskohteeksi ihminen muotoutuu. Epistemo-
logiseksi kysymykseksi nousee se, miten tuollaisesta kohteesta voidaan saada inhimillista
tietoa ja millaista saatu tieto on luonteeltaan. Niin fenomenologisessa kuin hermeneuttisessa-
kin ihmiskésityksessa tutkimuksen keskeisia kasitteitd ovat kokemus, merkitys ja yhteisolli-
syys. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 34.)

Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen tavoitteena on kasitteellistda tutkittava ilmi6 eli
kokemuksen merkitys. Pyrkimyksend on toisin sanoen tehd& jo tunnettu tiedetyksi. Fenome-
nologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa yritetddn nostaa tietoiseksi ja nakyvaksi se, minka
tottumus on jo hdivyttdnyt huomaamattomaksi ja itsestaan selvaksi. Vaihtoehtoisesti yritetaan
tuoda nakyvéksi se, mika on koettu, mutta ei viela tietoisesti ajateltu. (Tuomi & Sarajérvi
2002, 35.) Juden-Tupakka (2007) esittdd, ettd fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote
soveltuu sellaisten ilmididen tutkimiseen, joita on tutkittu vahan, joita on ajallisesti vaikea
staattisesti pysayttéd, jotka ovat dynaamisia ja prosessinomaisia tai joista tarjolla oleva tieto
osoittautuu olevan vahvasti esioletusten varittdmaa tai hiljaista tietoa (Juden-Tupakka 2007,
65).
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Perttula (2009) luo ajatuksen fenomenologisesta erityistieteestd, joka on syntynyt hénen ha-
lustaan tdsmentédd tieteenfilosofisia ajatuksia kokemuksen tutkimisesta. Han ajattelee, ettad
fenomenologinen erityistiede kattaa kaikki kuviteltavissa olevat tieteenalat, jotka tutkivat sub-
jektiivista kokemusta. Ontologisesta nakokulmasta kokemus on suhde todellisuuteen. Koke-
mus sisaltdd seka tajuavan subjektin, hanen tajunnallisen toimintansa ettd tdman toiminnan
suuntautumisen kohteen. Kokemus rakentuu psyykkisen ja henkisen tajunnallisuuden kautta,
kun thminen on suhteessa todellisuuteen. Todellisuus koostuu Perttulan mukaan elamantilan-
teista, joita voi olla jokaisena hetkend vain yksi. Psyykkisen tajunnallisuuden kautta ihmisen
suhde elaméntilanteeseen on valiton ja suora. Han luo merkityksia elamantilanteeseen ilman
Kieltd, kasitteitda ja sosiaalisesti jaettuja merkityksid. Henkisen tajunnallisuuden toimiessa
elamantilanne saa merkityksia kielen ja siihen siséltyvan sosiaalisen maailman lapéaiseméana.
Sen avulla voi késittdd ainakin jotain siitd, mit4 toiset ihmiset ymmartavat. (Perttula 20009,
115-118.)

Kokemusten tutkimus voi Perttulan (2009) mukaan olla psyykkisessa, henkisen yksilollista-
vassa ja henkisen yleistdvassé tajunnallisessa toiminnassa muodostuvien kokemusten tutki-
mista. Tutkittavat kokemukset muodostuvat elaméntilanteissa ja niiden eri ulottuvuuksissa.
Kokemuksen rakenteeseen kuuluva tajuamisen kohde voi paikantua ihmisen kehoon, elé-
manmuotoon tai aistein havaittavaan todellisuuteen, mutta se voi olla myds ihmismielessa
rakentunut. Ymmartdminen on perustaltaan aiheeseen uppoutunutta tai ymmartamista raken-
tavaa. Tarkeimmat erilaiset ymmarrettavat kokemuslaadut ovat tunne, intuitio, tieto ja usko.
(Perttula 2009, 133.)

Juden-Tupakka (2007) toteaa, ettd fenomenologia on vaikeasti avautuvaa ja sen periaatteiden
seuraaminen on haastavaa. Ratkaisuna han tarjoaa fenomenologista menetelma, jota voidaan
kutsua myos tutkimuksen prosessimenetelmaksi. Talla héan tarkoittaa fenomenologiseen filo-
sofiaan perustuvaa tutkimuksellista lahestymistapaa, jossa seurataan fenomenologian askel-
mia ja edetddn kehamaisesti vapautuen esioletuksista reduktion avulla. Husserl (1995), Crotty
(1996) ja Spiegelberg (1984) ovat kaikki samaa mieltd ensimmaisisté askeleista. Alussa tar-
kastellaan ilmiotd. Toisessa kohdassa tavoitetaan ilmion olemus tai ydin. Kolmannessa vai-
heessa saadaan kiinni olemuksien valisista olennaisuuksista. Taman jalkeen vaiheiden maaréat
ja siséllot alkavat vaihdella. (Juden-Tupakka 2007, 65-66.)
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Taman tutkimusprosessin aikana fenomenologian seuraamisessa on hyddynnetty Juden-
Tupakan (2007) sovellusta Spiegelbergin (1984) seitsemasta askelmasta. Ensimmaisessé vai-
heessa selvitetddn tutkimuksen kohde ja tiedostetaan esiymmarrys. Toisessa vaiheessa muo-
dostetaan ndkokulma ja esiymmarryksen perusteella muotoiltu tutkimusasetelma. Kolmannes-
sa vaiheessa kerdtddn aineisto ja pyritddn elamismaailman merkityksien alustavaan havain-
nointiin. Neljdnnessé vaiheessa suoritetaan analyysin avulla ilmién olemuksen kuvaaminen.
Viidennessa vaiheessa pyritddn tiedostamaan ilmid ja sen olemus ja mahdolliset eroavaisuu-
det. Kuudennessa vaiheessa suoritetaan reduktiota ja tarkastellaan sitd, kuinka kuvaus ilmiosta
vastaa todellisuutta. Seitseménnessé ja viimeisessd vaiheessa pyritddn jasentdmaén tieto ja
teoretisoimaan tulokset tiedostamalla ja tulkitsemalla ilmion olemuksen syvamerkitykset.
(Juden-Tupakka 2007, 69-87.)

4.3 Etnografinen metodologia

Etnografiaa on méaéritelty monin tavoin (Lappalainen 2007, 9). Etnografia tarkoittaa sanana
ihmisista Kirjoittamista. Etnografisissa tutkimuksissa pyritddn ymmartamaan ja kuvaamaan
analyyttisesti tutkittavaa yhteisté ja ihmisryhméaa. Etnografinen metodologia on lahtdisin ant-
ropologiasta. Antropologia on ihmistutkimusta ja sill& viitataan vieraiden kulttuurien tutki-
mukseen. (Virtainlahti 2011, 252.) Etnografialla saatetaan siis viitata esimerkiksi menetel-
mien kirjoon silloin, kun tutkimukseen sisaltyy lasndoloa tutkimuksen kohteena olevassa yh-
teisossd. Toisinaan tutkimus ymmarretddn etnografiaksi, kun tutkimuksen tarkoituksena on
tuottaa kuvausta kansasta, kulttuurista tai yhteisostd. On kuitenkin tiedostettava, ettd eri tie-
teenalojen, tutkijayhteiséiden ja yksittdisten tutkijoiden nakemykset vaihtelevat siitd, mika
tekee tutkimuksesta etnografiaa. Yleensa etnografialle ominaisia piirteitd ovat aikaa vieva
kenttétyo, aineistojen, menetelmien ja analyyttisten nakokulmien monipuolisuus ja tutkimuk-
sen suorittaminen niissé olosuhteissa, joissa tutkimuksen kohteena olevat ihmiset elavat. Li-
séksi osallistumisen, havainnoinnin ja kokemuksen merkitys korostuu tutkimusprosessissa.
(Lappalainen 2007, 9, 11.)



21

Etnografinen tutkimus pyrkii 16ytdamé&an luonnollisesti tapahtuvan kayttaytymisen piirteita.
Taman vuoksi sité toteutetaan luonnollisissa olosuhteissa, mika on ainoa tapa loytaa naita
piirteitd. Sosiaaliset tilanteet ja prosessit esitetadn suhteessa siihen kontekstiin, jossa ne tapah-
tuvat. Jotta ihmisen toimintaa voidaan ymmartad, on my0s ymmérrettava toimintaan liittyva
kulttuurinen perspektiivi. Olennaista on kuitenkin my6s ymmartéaa, ettd olemme itse osa sosi-
aalista maailmaa. Tdman vuoksi tutkijan onkin huomioitava ja reflektoitava itsensa ja oman

toimintansa vaikutus tutkimuksessa. (Virtainlahti 2011, 253.)

Etnografian tieteellinen taustaoletus on, ettd ihminen tietdd maailmasta kokemuksensa kautta.
Kosketus todellisuuteen on epésuoraa ja néin ollen se valittyy ihmismielen prosessien kautta.
Tallaisen ihmis- ja todellisuuskasityksen mukaan ihminen on aktiivinen ja tavoitteellinen ja
pyrkii erilaisiin padmaariin. Epistemologisena taustaoletuksena on, ettd tavoitteena on inhi-
millisen ymmarryksen lisdédminen. Etnografisella tutkimuksella tuotettu tieto ei pyri tuotta-
maan toiminnan lakeja vaan lisédmaan inhimillista ymmarrysté ja herattdmaéan keskustelua ja
uusia ajatuksia. (Virtainlahti 2011, 253.)

Etnografia pohjautuu kenttatyolle eli aineistonkeruulle niin tutkittavien parissa kuin heidan
kanssaan. Toisinaan etnografia ymmarretadn pelkéstaan aineistonkeruumenetelmana ja etno-
grafiaa kaytetddn ainoastaan synonyymina kenttatyon kasitteelle. On kuitenkin véitetty, ettd
nimenomaan havainnointi tekee etnografiasta etnografiaa ja ettd etnografiseen haastatteluun
liittyy aina pitkakestoista osallistuvaa havainnointia. Talla pyritadn kohteena olevan kulttuurin
kokonaisvaltaiseen kuvaukseen. Havainnoitava kenttd, jossa tyota tehdaan, ei kuitenkaan ole
valttamatta sidottu johonkin maariteltyyn paikkaan tai hetkeen. Se voi sijaita lahella tai kau-
kana, olla virtuaalinen tai fyysinen, koostua tiloista, kohtaamisista, ympéaristoon jaaneisté jal-
jistd tai arkistoihin tallennetuista etnografisista aineistoista. (Hdmeenaho & Koskinen-
Koivisto 2014, 11-12.)

Kun etnografisen tutkimuksen yhteydessa tarkastellaan eri toimijoiden koulutukseen liittyvia
asiakirjoja, tehdaan tyypillisesti vertailevaa tutkimusta. Tasta on kaytetty myos termid vertai-
leva etnografia. Tallaista tutkimusta voidaan tehdd ryhmien, jérjestelmien, yhteiskuntien ja
kansallisvaltioiden rajojen yli. Pyrkimyksend on talldin lisata teoreettista ymmarrysta analy-
soimalla samanlaisten tai toisiinsa vertautuvien ilmitiden esiintymistd esimerkiksi eri maiden

erilaisissa kouluissa ja koulukulttuureissa. (Lahelma & Gordon 2007, 32-33.)
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Etnografista tutkimusotetta kdytetdan useilla tieteenaloilla ja viime aikoina sitd on myds alettu
hyodyntéé enenevissd méarin kehittamistyon haasteissa. Liiketoiminnan tutkimuksen parissa
tarkastelun siirtyminen “toiminnoista merkityksiin” on erds esimerkki tdllaisesta kehittdmis-
orientoituneesta etnografiasta. Etnografian hyodyntdminen ei kuitenkaan rajoitu pelk&staan
liiketoiminnan tutkimukseen vaan se on yleistynyt myds muilla yhteiskunnan osa-alueilla.
Syy téllaiselle kehittdmisndkokulman mielenkiinnolle saattaa I0ytya siitd huomiosta, ettd et-
nografiset ja laajemminkin kulttuuriset l1ahestymistavat kehittdmishaasteisiin tuottavat monesti
mielekkddmpéa tietoa kehitystyon tueksi kuin perinteiset madrélliset mittarit. Ne tarjoavat
mahdollisuuksia ymmartaa toimintaympéristoja kokonaisvaltaisemmin ja avaavat niihin laa-

jempia nakdkulmia. (Haanpéa, Hakkarainen & Garcia-Rosell, 2014, 287, 290.)

Etnografinen metodologia liittyy tassa tutkimuksessa autoetnografian menetelmén luontee-
seen. Chang (2008, 48) perustelee, ettd vaikka autoetnografian tulisi tulkinnan puolesta olla
kulttuurista ja sisallén puolesta omaelamankerrallista, metodologisesta nakokulmasta sen tuli-

si kuitenkin olla etnografista.

4.4 Vertailevan koulutustutkimuksen toteutuksen periaatteet

Vertailevan koulutustutkimuksen (comparative education research) luonne ja muoto vaihtele-
vat merkittavasti niin tutkimuskohteena olevien asioiden kuin tutkimusta tekevien tahojen
vuoksi (Bray 2007, 15; Lawal 2011, 9). Aihetta on helppo lahestya yksinkertaistamisen kaut-
ta. Vertailemme jatkuvasti kaikkea ympérillamme. Pohdimme tuotteiden hinta-laatu-suhdetta
ennen ostopéatosta. Oppilaat arvioivat kohtaamiensa opettajien paremmuutta. Vertailemme
ihmisten luonteita tai ulkonakoa toisten ihmisten luonteisiin tai ulkonakdihin. Voimme myos

vertailla eri koulutuksia keskenaéan.
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Vertailevan koulutustutkimuksen maéaritelma ei ole taysin yksiselitteinen vaan tutkijat ovat
madritelleet sitd omista ldhtokohdistaan. Adeyinka (1994) listaa nelja maaritelmaa:
1. Kahden tai useamman koulutusjarjestelmén tutkimus
2. Tutkimus siitd kuinka koulutuksen filosofia, tavoitteet ja toimintatavat tietyssa valtios-
sa vaikuttavat toisen valtion koulutuksen kehittymiseen ja toimintatapoihin
3. Tutkimus siitd, kuinka koulutuksen kehittyminen ajan saatossa yli kulttuurirajojen on
vaikuttanut koulutuksen muotoutumiseen tarkasteltavissa valtioissa
4. Tutkimus useamman valtion koulutusjarjestelmista ja niihin liittyvista hallinnollisista
jarjestelmistd, joiden on tarkoitus sisallyttaa tai kontrolloida valtiollisia linjoja koulu-

tusjarjestelmien eri tasoilla (Lawalin 2011, 9 mukaan.)

Goodin (Lawal 2004) maaritelméssa vertaileva koulutustutkimus on oppiaine, joka kasittelee
koulutusteorioiden ja -kdytanteiden vertailua valtioiden kesken ja jonka tavoitteena on laajen-
taa ja syventda ymmarrystd koulutuksen haasteista oman valtion rajojen ulkopuolella. Kanden
(1957) méaaritelmé& on samankaltainen, mutta se painottaa toimintatapojen ja kaytannon merki-
tystd. Vaikka vertailevan koulutustutkimuksen tarkastelukenttdna on yleensé useampi valtio,
Alabi ja muut (1998) seka Awolola (1986) ovat sisallyttdneet maaritelméaéansa myos valtioiden

sisdiset koulutusvertailut. (Lawalin 2011, 9 mukaan.)

Bray ja Thomas (1995) esittelevéat ndkemyksen vertailevan koulutustutkimuksen viitekehyk-
sestd artikkelissa “Levels of Comparison in Educational Studies: Different Insights from Dif-
ferent Literatures and the Value of Multilevel Analyses” (ks. kuva 6). Artikkelissa tuodaan
esille, kuinka kasvatustieteiden laajassa skaalassa on vaihtelevuutta menetelmien ja konsep-
tien osalta, mutta kuinka eri oppiaineryhmat eivat juuri ole vuorovaikutuksessa toistensa
kanssa. Brayn ja Thomasin luoma viitekehys yritt4a osittain havainnollistaa vertailevan koulu-
tustutkimuksen kentén koko skaalaa. (Bray, Adamson & Mason 2007, 8-9.)

Kuution etusivulla on seitseman tasoa, jotka kuvaavat vertailun kohteen maantieteellista laa-
juutta. Ylimpand tasona ovat mantereet ja alaspain mentdessa tulevat valtiot, 1&&nit, piirikun-
nat, koulut, luokkahuoneet ja yksilot. Kuution yl&sivulla sijaitsevat paikkakunnista riippumat-
tomat vaestoryhmat: etniset ryhmat, ikaryhmat, uskonnolliset ryhmat, sukupuoliryhmét, muut
ryhmat ja koko véeston kattava ryhmé. Viimeisella sivulla ovat koulutuksen eri aspektit: ope-
tussuunnitelma, opetusmenetelmat, talous, hallintorakenteet, poliittinen muutos, tyémarkkinat
ja muut aspektit. Vertailevat koulutustutkimukset pitdisi kyetd maarittelemaan kaikkien kol-

men ulottuvuuden avulla joko yhdelld tai usealla tasolla ja ndin maarittelem&én yksittéiset
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solut, joihin tutkimus liittyy. Kuvan 6 kohteena on esimerkiksi opetussuunnitelman tarkastelu

koko vaeston osalta useammassa kuin yhdessé laanissa. (Bray ym. 2007, 8-9.)
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Viitekehyksen luomisen taustalla on ollut ajatus mahdollisimman kokonaisvaltaisista vertai-
luista ja niiden analyyseista. Bray ja Thomas (1995) olivat huomanneet, etta suuri osa tutki-
muksista keskittyi ainoastaan yhdelle tasolle ja jopa suorastaan sivuutti muiden tasojen suh-
teet sekd vaikutukset tutkittavaan kohteeseen. Vaikka tutkijoiden resurssit voivat toisinaan
olla rajalliset ja ndin ollen pakottaa toimimaan ainoastaan yhdella tasolla, tulisi heidan kuiten-
kin tiedostaa muiden tasojen vaikutukset omiin tutkimuksiinsa. Viitekehystd on hyddynnetty
laajalti vertailevan koulutustutkimuksen saralla ja jotkut tutkijat ovat pyrkineet parantamaan
sitd muokkauksilla. (Bray ym. 2007, 8-9.)
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Vertailevalle koulutustutkimukselle on ominaista se, ettd sen luonne vaihtelee merkittavasti
sen perusteella, kuka tutkimusta tekee ja miké tutkimuksen tavoitteena on. Bray (2007) jakaa
koulutusten vertailijat viiteen eri kategoriaan: vanhempiin (parents), ammattilaisiin (practiti-
oners), paattajiin (policy makers), kansainvélisiin toimijoihin (international agencies) ja tutki-
joihin (academics). Vanhempien lahestymistapa on kéytannollinen. He padsaantoisesti arvioi-
vat koulutusvaihtoehtoja lapsilleen alueellisten vaihtoehtojen joukosta omien kasvatuskritee-
reidensd perusteella. Vertailu voi olla hyvinkin rationaalista ja jarjestelmallista tai irrationaa-
lista ja intuitiivista. Ammattilaiset, kuten opettajat tai koulujen rehtorit, ovat myds hyvin kay-
tdnnonlaheisid ja he useimmiten pyrkivat vertailun avulla ratkaisemaan yksittaisid ongelmia
tai kehittdmaan ja parantamaan omaa toimintaansa. Vertailu voi olla epasaannollista ja paattya
heti, kun yksittainen ongelma on ratkaistu. Paattajat saattavat tehda vertailua hyvinkin saman-
laisin periaattein kuin ammattilaiset. Vertailu saattaa kuitenkin olla menetelméllisesti jarjes-
telmallisempaa, silla vertailun tulokset ovat usein julkista tietoa. Vertailu koskee péasaantoi-
sesti laajempaa tasoa kuin mitd ammattilaiset tekevét ja tulokset toimivat niin paatéksenteon
tukena kuin perusteluina. Kansainvélisten toimijoiden tehtaviin saattaa kuulua vertailevien
koulutustutkimusten tekeminen. Esimerkiksi Taloudellisen yhteistyon ja kehityksen jarjeston
(OECD) PISA-ohjelmassa (Programme for International Students Assessment) arvioidaan
kolmen vuoden vilein 15-vuotiaiden nuorten osaamista matematiikassa, luonnontieteissa ja
lukutaidossa (Opetus- ja kulttuuriministerié 2014). Kuten ammattilaisten ja paattdjien myos
kansainvalisten toimijoiden tavoitteet ovat usein k&ytannollisid. Joskus ne saattavat olla mu-
kana kasitteellistamisessakin. Myos akateemikot saattavat olla kiinnostuneita kaytannosté,
miké&li he ovat tekemisissa soveltavien tutkimusten kanssa tai toimivat konsultteina. Vertaile-
van koulutustutkimuksen osalta suuri osa akateemikoista toimii kuitenkin perustutkimuksen ja

kéasitteellistdmisen parissa. (Bray 2007, 15-17.)

Lahestymistavat ja menetelmat koulutuksen vertailuun ovat vaihdelleet vuosikymmenten ai-
kana (Bray ym. 2007, 1-7). Ei voida perustella, ettd vertailua olisi suoritettava jollain méaara-
tylla menetelmalla tai etta jokin tapa olisi parempi kuin toinen. Lahestymistavan ja menetel-
man valintaan vaikuttaa huomattavasti se, mita vertaillaan ja minké&laisia havaintoja pyritdan
I6ytdméaéan. (Fairbrother 2007, 39-62; Potts 2007, 63-81.) Fairbrotherin (2007) mukaan ver-
tailevan koulutustutkimuksen kentélla kaytetddn kvantitatiivisia menetelmid, jotta voidaan
siirtyd pois menneisyyden selittdmisestd kohti modernien aineistojen tilastollista analyysia.
Jotkut tutkijat tavoittelevat kvantitatiivisilla menetelmilld yleistettavia selityksia ja universaa-
leja lakeja, joita voidaan soveltaa koulutuksen ilmi6on riippumatta sitd ymparoivista tekijois-

t4. Sellaiset menetelmét voidaan ndahdd myods mahdollisuutena siirtdd toimiva koulutus yli



26

kansainvélisten kulttuurirajojen ja 16yt globaaleja ratkaisuja globaaleihin ongelmiin. Kvali-
tatiiviset menetelmét vertailevan koulutustutkimuksen kentalla pyrkivét keskittymaan riitta-
van pieneen alaan, mutta luomaan siité erittain kattavan kokonaiskuvan. Ne ovat luonteeltaan
avoimia ja etsivid. Ne pitavéat tarkeiné taustalla olevia kulttuurisia, poliittisia ja sosiaalisia
yhteyksia. (Fairbrother 2007, 45-46, 59-62.)

Potts (2007) nakee koulutusten vertailun ennen kaikkea osana sosiaalisen tutkimuksen kent-
t&4. Han tuo ilmi, ettd joissain tapauksissa teorioiden ja ideoiden vertailu voi olla tdrkeampaa
kuin yksityiskohtaisesti kuvatut opetukseen ja oppimiseen liittyvat tapaustutkimukset. Han
tuo esille kuitenkin ajatuksen siitd, ettd opetuksen ja oppimisen ymparistot ovat niin moni-
mutkaisia, alati muuttuvia ja tapauskohtaisia, ettd modernin aikakauden vanhat, yleistyksié
etsivat menetelmat eivat pysty tuottamaan kaiken kattavaa teoriaa niistd. Hanen mukaansa
kriittisen lahestymistavan kehittdminen edellyttdd omien kokemusten reflektointia ja inhimil-
lisyyttd osana tutkimustyota. Han myds painottaa nostamaan esille tutkimuksen kohteina ole-
vien oman &anen ja tuomaan esille oppilaiden, opettajien seké& akateemikoiden nakokulmat.
H&nen mukaansa “’sosiaalinen tieto on dynaamista, epdvakaata ja riippuvaista, mutta se ei

milldédn tavalla vdhennd sen laajuutta tai tirkeyttd”. (Potts 2007, 63-81.)

Opetussuunnitelma on yksi Brayn ja Thomasin (1995, 475; ks. kuva 6) kuution aspekteista.
Opetussuunnitelma on keskeisin koulutusta ohjaava dokumentti. Siin& ilmaistaan opintokoko-
naisuuden tavoitteet ja oppiaines seka oppilasarvioinnin periaatteet. Se liittyy olennaisena
osana didaktiikkaan, sill& siind on maaritelty se, mitd on tarkoitus opettaa. Toisaalta sen voi-
daan nahda myos olevan didaktiikan ylakésite, mikali didaktiikan tavoitteena on tuottaa tut-
kimustietoa siitd, kuinka opetussuunnitelma voidaan muuttaa mahdollisimman hyvaksi ope-
tuskaytannoksi. Opetussuunnitelmaa on kuitenkin vaikea tiivistdd yhdeksi ainoaksi maéritel-
maksi. (Uusikyld & Atjonen 2005, 50.)

Opetussuunnitelma-késitteen maéarittelyd hankaloittaa my6s sen taustalla vallitseva latinan
kielesta lahtdisin oleva sana curriculum. Se on huomattavasti laajempi kokonaisuus kuin ope-
tussuunnitelma suomalaisessa arkikasityksessd, vaikka ne usein mielletddnkin samaa tarkoit-
taviksi sanoiksi. Marsh ja Willis (1995) ovat tunnistaneet curriculumin taustalla seitseman
erilaista késitystd, joita voidaan kéyttaa tydkaluina vertailussa. Klassisessa kasityksessé (clas-
sical heritage) opetussuunnitelman voidaan ndhda tarkoittavan perinteisten sisaltdjen, kuten
matematiikan, Kieliopin, lukutaidon ja lansimaisen kirjallisuuden opettamista, joiden koetaan

olevan tiedon perusta. Tallainen ndkokulma on kuitenkin erittdin kapea, vanhanaikainen ja
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lantiseen perinteeseen sidottu. Vakiintuneessa tiedon kasityksessa (established knowledge)
opetussuunnitelma nahdéén vakiintuneiden akateemisten oppiaineiden ja sisaltdjen kautta,
joita oppilaiden tulisi opiskella. T&llaisia ovat esimerkiksi taideaineet, luonnontieteet ja kielet.
Sosiaalisen kaytettdvyyden késityksen (social utility) mukaan opetussuunnitelman tulisi tarjo-
ta oppiaineita ja taitoja, joista oppilaille on eniten hyotyd nyky-yhteiskunnassa koulun péaat-
tymisen jalkeen. Suunniteltu oppiminen (planned learning) on kasityksena jo hieman laajem-
pi. Opetussuunnitelman tulisi tuottaa kasvatuksellisia oppimistuloksia myds suoranaisten op-
piaineiden ulkopuolelta, kuten kriittista ajattelua tai suvaitsevaisuutta, joista koulujen koetaan
olevan vastuussa. Kasitys jattda kuitenkin huomiotta suunnittelemattomat oppimiskokemuk-
set. Kokemuksellisen oppimisen késitys (experienced learning) sen sijaan pitéa sisallaan seka
suunnittelemattomat ettd suunnitellut oppimiskokemukset, joita opiskelun aikana syntyy. Ka-
sitys pitéa siséllaan piilo-opetussuunnitelman korostamat sosiaaliset arvot, joita oppilaan halu-
taan omaksuvan osana oppimista. Henkilokohtaisen muutoksen késitys (personal transforma-
tion) on edellisesta vield hieman laajempi kokonaisuus, johon sisaltyvét kaikki ne muutokset,
joita oppijalle syntyy, kun h&n on vuorovaikutuksessa opettajan kanssa. Viimeisena on ela-
méankokemuksen kasitys (life experiences), johon siséltyvat kaikki ne kokemukset, joita ihmi-
selld on eldmansé aikana. (Adamson & Morris 2007, 264-266.) Eldamankokemuksen kasityk-
sessd korostuu opetussuunnitelman suomenkielisen arkikésityksen kapeus, silla se viittaa erit-
tain vahvasti ansioluetteloon, joka tunnetaan myds termill& curriculum vitae. Téssa tutkimuk-

sessa opetussuunnitelmalla tarkoitetaan curriculumia.

Opetussuunnitelmien vertailua tehddén monilla tasoilla ja erilaisin menetelmin. Valtiot saatta-
vat verrata omien koulutusjarjestelmiensa erilaisia opetussuunnitelmia vastaaviin ulkomaalai-
siin pyrkiessdén parantamaan koulutuksen tasoa. Vanhemmat arvioivat koulujen opetussuun-
nitelmia valitessaan lastensa kouluja. Oppilaatkin tekevat vertailua eri vapaavalintaisten kurs-
sien siséltokuvausten perusteella pyrkiessaan valitsemaan itselleen sopivimman kurssin. Li-
séksi vertailua tehdaan myos nykyisten ja menneiden opetussuunnitelmien kesken. Vertailun
monimuotoisuus liittyy osittain tekijéidensa taustoihin, mutta myos yhta paljon siihen, mink&
laajuisena opetussuunnitelma nahdééan. (Adamson & Morris 2007, 263-264.)
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Opetussuunnitelmien vertailuun voidaan kayttaa niin laadullisia kuin maaréllisidkin menetel-
mi&. Adamson ja Morris (2007) painottavat, ettd menetelmat tulee valita siten, ettd ne tukevat
tutkimusongelman ratkaisua ja ettd vasta useiden menetelmien monipuolinen kéyttd saattaa
tuoda esille opetussuunnitelmat kokonaisuudessaan. Menetelmien valintaan vaikuttaa siis ver-
tailuun valittu nakokulma, opetussuunnitelman tarkastelun painopiste ja opetussuunnitelman
ilmentymat, jotka voidaan havaita. On kuitenkin muistettava, ettd on lahes mahdotonta tuoda
kaikkia nakokulmia ja kokonaisuuksia esille yhden tutkimuksen sisalla. (Adamson & Morris
2007, 275, 281.)

Purpose and Perspective

< >

Curriculum Focus Manifestations

KUVA 7. Opetussuunnitelmien vertailun viitekehys
(Adamson & Morris 2007, 270)

Kuva 7 esittdd Adamsonin ja Morrisin (2007) mallia opetussuunnitelmien vertailun viiteke-
hyksestd. Kaikki kolme ulottuvuutta ovat kesken&an riippuvaisia: tarkoitus ja nakokulma,
opintosuunnitelman painopiste seka ilmentymiset. Viitekehys on luotu oletuksesta, etté vertai-
lun tekijalla on jokin tarkoitus vertailulle, olkoot se sitten utilitaarinen tai uuden ymmarryksen
tuottaminen. Tarkoitus muodostaa nakdkulman tutkittavaan aiheeseen ja sisaltad myos kysy-
mykset, joihin halutaan 16ytaa vastauksia. Kysymysten kautta opetussuunnitelmasta voidaan
I0ytad jokin aspekti tai ominaisuus, jonka kautta voidaan luoda tarkastelun painopiste. Tutkit-
tava aineisto kerdtd&n painopisteelle ominaisista ilmentymisistd, jotka voivat esimerkiksi olla
dokumentteja tai kayttaytymismalleja. (Adamson & Morrison 2007, 270.)
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Adamson ja Morris (2007) jakavat opetussuunnitelmien vertailututkimusten ndkékulmat kol-
meen kategoriaan. Arvioiva ndkokulma pyrkii tuottamaan tutkittavasta kohteesta tietoa, jonka
avulla voidaan tehdd perusteltuja paatoksia opetussuunnitelmaan liittyen. Esimerkiksi oppilai-
den suoritusten vertailua matemaattis-luonnontieteellisissé aineissa eri koulujen valilla voi-
daan pitaa arvioivana, mikéli tavoitteena on tehdd muutoksia koulutuksen siséltoén tulosten
perusteella. Tulkinnallinen nakékulma, jota voidaan pitdd myos hermeneuttisena nakékulma-
na, pyrkii analysoimaan ja selittdmaan ilmitté kokonaisvaltaisesti. Vertailu voi liittyd opetus-
suunnitelmien sisaltéihin eri aikakausina tai opetussuunnitelmien tarkasteluun eréané sosio-
kulttuurisena ilmiéna. Viimeisend kategoriana on kriittinen nakékulma. Siind pyrkimyksena
on tarkastella opetussuunnitelmia Kriittisesti jostain tietysta viitekehyksesta tai ndkokulmasta,
kuten sosiaalisen tasa-arvon kautta. Tarkoituksena on tuoda nékyvéksi opetussuunnitelmalle
ominaisia piirteita, jotka on joko suunniteltu tai tahattomasti sisallytetty siihen ja jotka nah-
daan joko haluttuina tai haitallisina. Tallaisen nakokulman valitseminen vertailussa voi tuottaa
nopeastikin avuliasta tietoa. (Adamson & Morris 2007, 271-273.)

Koska opetussuunnitelma on kokonaisuutena monimuotoinen ja toisinaan jopa epamaarainen
levittaytyessaan niin suunniteltujen kuin suunnittelemattomienkin oppimiskokemusten alueil-
le, on sitd syyté pilkkoa helpommin vertailun kohteeksi soveltuviin ulottuvuuksiin. Adamson
ja Morris (2007) jakavat opetussuunnitelman neljdén vertailtavaan ulottuvuuteen. Ensimmai-
sené on opetussuunnitelman taustalla vallitseva ideologia (ideology). Téllaisen ulottuvuuden
vertailuun kéytettdva aineisto koostuu yleensa akateemisista tutkimuksista, kirjoista tai vaik-
kapa hallinnollisista asiakirjoista. Toisena ulottuvuutena on suunniteltu tai tarkoitettu (plan-
ned/intended). Soveltuvana aineistona voivat toimia opinto-oppaat, opetusmateriaalit, tunti-
suunnitelmat, tehtdvémateriaalit ja niin edelleen. Haastattelut voivat antaa lisad syvyytta ai-
neistolle. Kolmantena ulottuvuutena on toteutus (enacted). Aineiston saaminen tasta ulottu-
vuudesta voi olla haasteellista. Aineisto muodostuu opettajan ja oppilaiden vuorovaikutukses-
ta, luokkarooleista, oppilaiden toiminnasta ja niin edelleen. Aineiston hankkimista varten suo-
sitellaan havainnointia, haastatteluja, opettajan yllapitdimaa tuntipéivékirjaa ja etnografista
l&hestymistapaa. Neljantend ulottuvuutena on koettu kokemus (experienced) eli se, kuinka
suunnitellut ja suunnittelemattomat tapahtumat, arvot ja viestit koetaan. Aineiston tulisi il-
mentaa oppilaissa ja opettajassa tapahtuneita muutoksia niin asenne- kuin kayttaytymispuolel-
la seka oppilaiden kognitiivista kehittymistd. Aineistoa voi pyrkid hankkimaan strukturoiduil-
la kyselyillé tai psykometrisilla testeilld, haastatteluilla tai tutkittavien kirjoittamilla omakoh-
taisilla narratiiveilla. Ylimé&é&rdisend ulottuvuutena viel& esitelldadn niin sanottu olematon (null)

opetussuunnitelma eli se, mitd suunnitellusta opetussuunnitelmasta jatetdén tarkoituksella tai
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vahingossa pois. Téallaisen ulottuvuuden vertailu on kuitenkin erittdin haasteellista, silla se ei
todennakdisesti ilmene helposti saatavilla olevasta aineistosta. Yleisesti voidaan todeta, etta
valmiiksi tekstind olevan aineiston hyddyntdminen vertailussa on paljon helpompaa kuin op-
pilaiden ja opettajien kokemusten hyddyntdminen, silla ne ilmenevét tutkijalle yleensa epé-
suorina yksil6llisind kokemuksina. (Adamson & Morris 2007, 273-275.)

Tutkimukseen liittyva vertailu kasittelee kahta opetussuunnitelmaa, joita tarkastellaan sovel-
tuvasti Adamsonin ja Morrisin (2007, 274) neljan ulottuvuuden eli ideologian, suunnitelman,
toteutuksen ja koetun kautta. Opetussuunnitelma maéritellaan tassé vertailussa laajuudeltaan
Marshin ja Willisin (1995) suunnitelmallisen ja kokemuksellisen oppimisen mukaisesti. Muis-
ta mééritelmistd klassisen ja vakiintuneen tiedon kasitys liittyvét puhtaasti opetettavan asian
sisaltoon, kun taas sosiaalisen kéytettdvyyden kasitys liittyy ainoastaan opetuksen tavoittei-
siin. Namé kaésitykset ovat liian kapea-alaisia tdméan tutkimuksen kannalta. Sen sijaan henki-
Iokohtaisen muutoksen ja elamankokemuksen késitykset ovat liian laaja-alaisia kéaytettaviksi
suunniteltujen opintokokonaisuuksien vertailun yhteydessa opetussuunnitelman maaritelmina.
(ks. Adamson & Morris 2007, 264-266.) Vertailuun valittu tarkastelundkdkulma on arvioiva.
Se on soveltuvin nakékulma vertailun kohteiden kehittamista ajatellen. (Adamson & Morris
2007, 271-272.)

4.5 Menetelmana sisallonanalyysi ja autoetnografia

Siséllonanalyysi on perusanalyysimenetelmd, jota voidaan kéyttad periaatteessa kaikessa laa-
dullisessa tutkimuksessa. Sitd voidaan pitdd seka yksittadisend menetelména ettd valjana teo-
reettisena kehyksend, joka liitetddn osaksi erilaisia analyysikokonaisuuksia. Sitd voidaan siis
kayttdd monipuolisesti erilaisissa tutkimuksissa. Toisaalta voidaan myds vaittaa, etta useim-
mat eri laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmét pohjautuvat periaatteessa jollain tasolla
siséllonanalyysiin, mikali sisallonanalyysi ymmarretédan kirjoitettujen, kuultujen tai ndhtyjen
sisdltdjen analyysin véljana teoreettisena kehyksena. Sisallonanalyysi ei rajoitu pelkéstaan
laadulliseen tutkimukseen, silla maaréllisen sisallonanalyysin historia ulottuu 1900-luvun al-
kuun. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 93.)
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Siséllénanalyysi on menetelma, jonka avulla voidaan analysoida dokumentteja systemaattises-
ti ja objektiivisesti. Dokumentin maaritelma on téssa tapauksessa hyvin valja. Se voi tarkoit-
taa kirjoja, raportteja, dialogia, péivakirjoja, Kirjeitd ja kdytanndssad mitd tahansa kirjalliseen
muotoon laadittua materiaalia. Sisallénanalyysi sopii hyvin taysin strukturoimattomankin ai-
neiston késittelyyn. Pyrkimyksend on muotoilla ilmidstd kuvaus tiivistetyssa ja yleisessa
muodossa. Menetelména se jarjestdd aineiston kuitenkin ainoastaan johtopaattksia varten.
Taman keskenerdisyyden vuoksi sitd toisinaan kritisoidaan, silla vaikka tutkimuksessa olisikin
kuvattu analyysi tarkasti, jarjestetyn aineiston esittely ei vield sisalla mielekkaita johtopaatok-
sid. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 105.)

Siséllonanalyysi on tekstianalyysia samoin kuin diskurssianalyysi. Ndiden analyysimuotojen
tutkimusaineisto voi periaatteessa muodostua samasta materiaalista ja tutkimusongelmakin
voi olla hyvin samanmuotoinen, mutta tutkimuksen kohde muodostuu erilaiseksi. Jos teksti-
analyysien eroa tarkastellaan niiden maailmasuhteessa, jakautuu sisallénanalyysi kahden-
laiseksi. Eraissé tapauksissa on kyse maailmasuhteesta, jossa ihminen tarkastelee todellisuutta
ulkopuolelta. Totuus on sen tuottamista, miltd kokonaisndkyma ja tutkittavat oliot suhteessa
silhen nayttavat. Toisissa tapauksissa, kuten diskurssianalyysissa, maailmasuhde perustuu
siihen, ettd pyrkimyksena on nakymattéman ymmartdminen. Ihminen haluaa puhua maailmas-
ta sisélta kasin, mutta samalla olla maailmassa mukana. Ideana on, ettei ole olemassa paikkaa
tai pistettd, josta ihminen voisi ndhdd enemman kuin han kokemuksensa avulla ymmartaa.
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 106.)

Tuomi ja Sarajarvi (2002) maarittelevat, kuinka sisallénanalyysi eroaa sisallon erittelysta. He
tuovat esille, kuinka yhtendista kéytdntoad ei ole muodostunut ja toisinaan termeja kaytetaan
synonyymeina toisilleen. Sisallonanalyysilla tarkoitetaan pyrkimystd kuvata dokumenttien
sisaltoa sanallisesti. Sen sijaan sisallon erittelylla tarkoitetaan dokumenttien analyysia, jossa
lopputuloksena on maarallinen kuvaus esimerkiksi tekstin siséllostd. (Tuomi & Sarajarvi
2002, 106-108.)
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Aineistolédhtinen sisallonanalyysi jakautuu kolmeen vaiheeseen: aineiston redusointiin eli
pelkistamiseen, aineiston klusterointiin eli ryhmittelyyn ja abstrahointiin eli teoreettisten ké-
sitteiden luomiseen. Aineiston pelkistdmisessa analysoitava informaatio voi olla mik& tahansa
kirjallinen dokumentti, joka pelkistetaan siten, etta siita karsitaan tutkimukselle epdolennainen
pois. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 110-111.) Pelkistdmistd ohjaa tutkimustehtdvd, joka auttaa
rajaamaan laajaa aineistoa. Erés tapa pelkistdd on maaritella analyysiyksikkd, joka voi olla
yksittainen sana tai lause, joiden mukaan etsitddn ilmauksia aineistosta. Aineiston ryhmitte-
lyssé aineistosta koodatut alkuperdisilmaisut kdydaan lapi ja aineistosta pyritadn I0ytdmaan
samankaltaisia ja/tai eroavia asioita. Ryhmittelyssé luodaan pohja tutkimuksen perusraken-
teelle sekd alustavia kuvauksia tutkittavalle ilmidlle. Ryhmittely tunnetaan joissain tilanteissa
my0s teemoitteluna. Viimeinen vaihe on aineiston abstrahointi, jossa erotetaan tutkimuksen
kannalta olennainen tieto, ja valikoidun tiedon perusteella muodostetaan teoreettisia késitteita.
Aineiston ryhmittelyn voidaan nahda olevan jo osa abstrahointia. Abstrahointia jatketaan yh-
distelemélld luokituksia niin kauan kuin se aineiston nakdkulmasta on mahdollista. Toisinaan
abstrahoinnista kaytetddn myos termié tyypittely. (Puusa 2011, 121-122; Tuomi & Sarajérvi
2002, 111-114.)

Tama tutkimusprosessi on toteutettu teoriasidonnaisella sisallénanalyysilla. Sen kayttdminen
noudattelee hyvin pitkélle aineistol&dhtdisen analyysin etenemistd. Ero tulee esille viimeisessa
vaiheessa, kun analysoitu aineisto lopulta liitetd&n osaksi tutkimukseen mukaan tuotua viite-
kehystd. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 116.)

Autoetnografia on menetelmallinen lahestymistapa sellaisen tutkimuksen tekemiseen, jossa
pyrkimyksena on kuvata ja analysoida jéarjestelméllisesti henkilokohtaista kokemusta ymmar-
ryksen saamiseksi ymparoivasta kulttuurista. Se siis rakentuu etnografisen metodologian va-
raan. Tutkija hyddyntaa osia omaeldmankerrallisesta narratiivista ja etnografiasta tuottaakseen
autoetnografian. Autoetnografia voidaan néhda siis seké prosessina etta lopputuloksena. (El-
lis, Adams & Bochner 2011.) Chang (2008) kuvailee autoetnografian olevan sellaista, joka
yhdistéa kulttuurillisen analyysin ja tulkinnan narratiivisiin yksityiskohtiin. Se noudattaa ant-
ropologian ja muiden ihmistieteiden tutkimuksen perinteita eika siis pyri kuvailevaan tai esit-
tdvaan tarinankerrontaan. Autoetnografiset tarinat tulee reflektoida, analysoida ja tulkita laa-

jemmassa sosiokulttuurisessa viitekehyksessa. (Chang 2008, 46.)



33

Narratiivi-sana viittaa tosien tai fiktiivisten perdkkaisten tapahtumien muodostamaan koko-
naisuuteen, joka esitetddn suullisesti tai kirjallisesti (Tieteen termipankki 2015). Erkkilan
(2009) nédkemys on, ettd narratiivin kasite viittaa sekd narratiiviseen ajatteluun etté sen avulla
tuotettuihin tarinoihin. Narratiivit ovat erds tarkeimmista tavoista muodostaa kokemuksia esi-
tettdvadn muotoon. Narratiivis-eldménkerrallisissa tutkimuksissa mielenkiinnon kohteena ovat

yksittéisten ihmisten sosiaalisten suhteiden ja kokemusten verkostot. (Erkkila 2009, 195.)

Narratiivisuus ja elamakerrallisuus ovat tunnettuja l&hestymistapoja sosiaalitieteilijoille. Kas-
vatustieteissd ja opettajatutkimuksessa biografinen ja autobiografinen seka narratiivinen tut-
kimus ovat yleistyneet 1980-luvulta lahtien selvésti. (Chang 2008, 43; Erkkila 2009, 196.)
Vaikka keskustelua k&ydéaan siitd, sijaitseeko kulttuuri jossain tuolla ympéroivassa maailmas-
sa vai ihmisen henkilokohtaisessa tilassa, kukaan ei ole pystynyt todistamaan, etteivét kulttuu-
ri ja yksilot olisi toisiinsa kietoutunut monimutkainen kokonaisuus. Wolcottin (1991) néke-
myksen perusteella kulttuurin perusyksikon muodostavat yksil6t, jotka aktiivisesti tulkitsevat
omaa sosiaalista ympéristodan (Changin 2008, 44 mukaan). Chang (2008) esittelee esimerk-
keja antropologisista tutkimuksista, joissa omakohtaisuus ilmenee kolmella eri tavalla. Tutki-
mus on voinut koskea omaa perheenjasentd, oman kulttuuritaustan henkildité tai olla etnogra-

finen muistelma, joka késittelee omia kokemuksia. (Chang 2008, 43-44.)

Omaeldaménkerrallista narratiivia Kirjoitettaan takautuvasti ja valikoivasti hyddyntden omia
kokemuksia. Yleensa kirjoittaja ei keskity hankkimaan naitd kokemuksia Kirjoitusprosessia
varten vaan niihin palataan vasta jalkikateen. Kirjoitettaessa voidaan haastatella muita tai
hyodyntad dokumentteja muistin tukena, kuten valokuvia, paivakirjoja tai nauhoituksia. Usein
Kirjoitetaan ilmestyksista (epiphanies), sellaisista muistetuista hetkistd, joiden nahdaan olleen
erittain tarkeitd henkilokohtaisen muutoksen kannalta. Téallaisia voivat olla esimerkiksi henki-
Iokohtaiset kriisit, jotka saavat henkilon tarkastelemaan eldaméénsa uudesta nakdkulmasta tai
tapahtumat, joiden jalkeen eldama ei ole enda tuntunut entisen kaltaiselta. Etnografien pyrkies-
s& paaseméaan tarkkailijoiksi vieraaseen kulttuuriin, autoetnografit pyrkivéat jéalkikateen vali-
koivasti kirjoittamaan niistd ilmestyksistg, jotka ovat mahdollisia juuri sen vuoksi, etta he ovat
olleet osa tutkittavaa kulttuuria. Autoetnografisen tutkijan on kuitenkin muistettava hyédyntaa
tieteellisia tyokaluja prosessissa ja kokemusten analysoinnissa, silld muutoin lopputulos j&&

vain omakohtaiseksi tarinaksi. (Ellis ym. 2011.)
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Chang (2008) esittelee viisi tyypillista virhettd, joilla tutkija asettaa oman autoetnografisen
tutkimuksensa kyseenalaiseksi. Ensimmaéisena on liika keskittyminen omaan itseensa ja itsen-
sé eristaminen muista. Kulttuurilla ja ihmisilla on symbioottinen suhde ja kulttuuri on poh-
jimmiltaan ryhmailmié. Taméan vuoksi autoetnografin tulee reflektoida suhdettaan muihin
eikd autoetnografiaa saa nahdad vain lupana kaivautua mahdollisimman syvalle omiin koke-
muksiin ilman kosketuspintaa laajempaan kulttuuriseen kontekstiin. Toisena virheena on ker-
tomuksellisuuden korostaminen. Talloin kulttuurinen tulkinta ja omakohtaisen narratiivin ana-
lyysi voi j4&dé ohueksi tai olemattomaksi. Tarinan tai paivékirjakatkelman kirjoittaminen ei
vield riitd autoetnografiaksi. Kolmantena sudenkuoppana ndhdéan liika luottaminen omiin
muistoihin aineistonhankintamenetelménd. Henkilokohtainen muisti on ainutlaatuinen tapa
hankkia informaatiota, johon kenellakd&n muulla ei ole paéasyéa. Muisti on kuitenkin oikukas,
valikoiva ja se eléa jatkuvasti, vaikkei se vélttamétta valehtele perinteisessa mielessa. Kun
aineistoa hankintaan ainoastaan yhdella tydkalulla ja yhdestéa lahteestd, sen luotettavuus voi-
daan kyseenalaistaa. Kun sekda tydkalu ettd lahde ovat tutkija itse, luotettavuuden kyseenalais-
taminen vield korostuu. Tdman vuoksi autoetnografiaa tehtédessd on hyddynnettavé sisaisen
muistin lisaksi myos ulkoisia lahteitd, kuten dokumentteja, joilla voidaan osoittaa ja kasvattaa
sisdisen tiedon luotettavuutta. Neljés virhe liittyy eettisyyteen ja siihen, kuinka muut osalliset
esitetddn omaelamankerrallisessa narratiivissa. Vaikka autoetnografi toimii monessa eri roo-
lissa, kuten tutkijana, tiedonantajana sekad kertojana, hén ei silti omista koko tarinaa. Koska
autoetnografien tarinat ja kokemukset kietoutuvat toisiin ihmisiin, on heidan ensisijainen vel-
vollisuutensa ennen kaikkea varjella heidan tarinoissaan esiintyvien henkildiden yksityisia
elamid. Viides ja viimeinen asia liittyy autoetnografian kéyttéon kasitteend. Kasitetta on kay-
tetty kuvaamaan hyvinkin laajasti erilaisia narratiivisia tutkimuksia. Koska kukaan ei voi tay-
sin omia késitettd itselleen, tulee tutkijan selventdd, mita autoetnografialla tarkoitetaan tekstin
yhteydessé. (Chang 2008, 54-56.)

Autoetnografisen aineiston kasittely on hermeneuttinen prosessi. Aineiston hankinta ja sen
kasittely vuorottelee jatkuvasti. Prosessi ei missaan tapauksessa ole ikiné lopullinen eika sen
toteuttaminen ole mekaanista vaan se on luonteeltaan ennakoimaton ja yllattava. Autoetnogra-
fisen aineiston késittelysséd on tarkedd ymmartad sen etnografinen luonne kulttuurin ymmar-
tdmiseksi. Koska omat kokemukset ovat ympéaroivan kulttuurin tuote, johon vaikuttaa vélit-
tdmaésti ympardiva yhteisd, oma kayttaytyminen ja kokemukset tulisi tulkita ympéaroivan kult-
tuurin kontekstissa. Tdman vuoksi autoetnografisen aineiston analyysiin ja tulkintaan kuuluu
huomion vaihtelu henkilokohtaisen ja yhteisollisen ndkékulman valilla. Aineiston analysointi

ja tulkinta vaativat néin ollen tutkijalta kasiteltdvan aiheen kokonaisvaltaista ymmarrysta,
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innovatiivisia lahestymistapoja seka karsivallisyyttd, silld autoetnografisista tuloksista ei ole
ennakkoon varmuutta. Taitavalla ja huolellisella aineistonkeruulla, analysoinnilla ja
tulkinnalla voidaan kuitenkin lopulta luoda narratiivisesti mielenkiintoista ja kulttuurisesti
merkityksellistd autoetnografiaa. (Chang 2008, 125-126.)

Taman tutkimusprosessin osalta autoetnografia toimii ainoastaan tukevana ja toissijaisena
menetelmadnd. Autoetnografisen aineiston kasittely on jatkuvassa vuorovaikutuksessa sisél-
I6nanalyysin kanssa. Siséllonanalyysin muotoutuminen ohjaa autoetnografista prosessia siten,
etta autoetnografista aineistoa hyddynnetdéan vain silloin, kun se on valttdméatontad paremman

ymmarryksen tuottamiseksi.

4.6 Aineiston muodostaminen

Aineisto on kuvaus tutkimuskohteena olevasta ilmigstd. Laadullisessa tutkimuksessa aineisto
on tyypillisesti rikasta ja siitd 10ytyy aina monia kiinnostavia seikkoja, tyypillisesti sellaisia-
kin, joita ei ennakkoon ole osattu ajatella tai odotettu 16ydettavéksi. Juuri tdmén vuoksi on
syyta pitdytyé tarkkaan rajatussa ja kapeassa ilmifssd, jotta sitd voidaan kasitella mahdolli-

simman perusteellisesti. (Puusa 2011, 114.)

Laadullisen tutkimuksen yleisimmat aineistonkeruumenetelmat ovat haastattelu, kysely, ha-
vainnointi ja erilaisten dokumenttien sisdltdjen hyddyntaminen. N&itd menetelmiad voidaan
kayttad itsendisesti, rinnakkain tai yhdistelemélla tutkittavaan ongelmaan ja tutkimusresurs-
seihin suhteutettuna. Strukturoiduissa tutkimusasetelmissa on syytéd kayttda kokeellisia mene-
telmia ja strukturoituja kyselyja, mutta mita vapaampi tutkimusasetelma on, sitd luontevam-
paa on kayttdd muun muassa havaintoja ja omaeldmankertoja aineistonhankintamenetelmina.
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 73; Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 1997, 187.)

Eskolan (1975) mukaan tutkimusaineistona kéytettdva Kirjallinen materiaali voidaan jakaa
kahteen luokkaan: yksityisiin dokumentteihin ja joukkotiedotuksen tuotteisiin (Tuomen &
Sarajarven 2002, 86 mukaan). Yksityisilld dokumenteilla tarkoitetaan esimerkiksi puheita,
Kirjeitd, oppimispéivékirjoja, muistelmia tai sopimuksia. Joukkotiedotuksen tuotteilla tarkoite-
taan sellaista materiaalia, joka on kaikille saatavissa olevaa ja avointa. Myos elokuvat ja ra-
dio- ja tv-ohjelmat nédhd&an téllaisena materiaalina, vaikka ne eivat varsinaisesti kirjallista
materiaalia olekaan. Naiden kaikkien dokumenttien analyysissa voidaan tietyin ehdoin kayttaa
siséllonanalyysia. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 86.)



36

Tutkimusprosessin aikana tavoitteena on ollut ottaa mukaan aineistoon kaikki tarkasteluai-
kaikkunaan sisaltyneet ja saatavilla olleet kumpaakin opintokokonaisuutta késitelleet doku-
mentit. Aikuiskouluttajan pedagogisten opintojen Kirjallinen aineisto on koottu p&&osin julki-
sista lahteista. Tyypillisia dokumentteja ovat opintosuunnitelmat ja tiivistetyt kuvaukset opin-
tojen sisalloistd sekd opintoja kasittelevat tutkimukset ja teokset. Lennonopettajakurssia kasit-
televéat dokumentit ovat paasaantoisesti opintosuunnitelmia, lentokoulutusohjelmia ja yksikoi-

den siséisié ohjeistuksia tai muita llmavoimien asiakirjoja.

Yksityisten dokumenttien kayttd tutkimusaineistona sisaltda oletuksen, ettd dokumenttien
tuottaja kykenee tekemaan itsensd ymmarretyksi Kirjallisesti. Tallainen aineistonkeruu saattaa
muodostua haasteelliseksi silloin, jos kohdehenkil6itd pyydetddn tuottamaan dokumentteja
juuri tutkimusta varten. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 86.) Paivakirjat ovat erdénlaisia itseohjat-
tuna taytettyja kyselylomakkeita. Ne voivat sisaltda taysin strukturoimattomia aineksia tai
sarjan vastauksia hyvinkin tarkasti maariteltyihin kysymyksiin. Tallaisten tekstien analysointi
on vaativaa ja jattdd tutkijalle suuren vapauden, mutta samalla my6s vastuun tulkinnassa.
(Hirsjarvi ym. 1997, 214.)

Lennonopettajakurssin kokemukset perustuvat kurssilaisten kirjoittamiin loppuraportteihin,
joiden kayttdon on saatu lupa niiden Kirjoittajilta. Raportit on pyydetty vasta kuukausien jal-
keen niiden kirjoittamisesta ja tekijoilla ei ole ollut Kkirjoitushetkell& ennakkotietoa niiden

kayttdmisesta osana tata tutkimusta.

Havainnointi on hyddyllinen aineistonkeruumenetelma. Sen kantavana ideana on tarkkailla
ilmi6ita ja ihmisia niiden luonnollisessa ymparistossa usein pitkan ajanjakson aikana. Havain-
nointi saattaa kuitenkin muodostua haasteelliseksi, mikali sita kdytetddn ainoana menetelmana
tutkimuksessa. Yleista onkin hankkia ensisijaista aineistoa muilla tavoilla ja kayttda havain-
nointia tdydentamaan ensisijaisen aineiston puutteita. Talléin havainnoinnista puhutaan toissi-
jaisena aineistona. Havainnointi yksin tai yhdessa toisten aineistonkeruumenetelmien kanssa
on aina suuritinen ja osittain juuri tasta syystd kysely ja haastattelu ovat syrjayttdneet sen
kéayton ensisijaisena aineistonkeruumenetelmana. (V&haméki & Paalumaki 2011, 102; Tuomi
& Sarajérvi 2002, 83; Hirsjarvi ym. 1997, 207-208.)
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Tuomi ja Sarajarvi (2002) erottelevat erilaiset havainnoinnin muodot piilohavainnointiin, ha-
vainnointiin ilman osallistumista, osallistuvaan havainnointiin ja osallistavaan havainnointiin.
Piilohavainnointi on harvoin kéytetty muoto. Siind havainnoitaville ei ilmaista, ett4 heitd ha-
vainnoidaan tutkimuksellisessa tarkoituksessa. Talla tavoin koetaan saavutettavan luotettavaa
tietoa, koska tutkijalla ndhd&éan olevan olematon vaikutus tulosten muodostumiseen. Piiloha-
vainnointiin liittyy kuitenkin merkittavia eettisid ongelmia. Havainnointi ilman osallistumista
eroaa kuitenkin piilohavainnoinnista siind mielessd, etta tutkittavat tietavét, ettd heitd havain-
noidaan jollain tavalla. Havainnoitsija ei kuitenkaan itse ole vuorovaikutuksessa kohteiden
kanssa millaan tavalla. Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija toimii aktiivisesti havainnoinnin
kohteena olevien kanssa. N&in sosiaaliset vuorovaikutustilanteet muodostavat tarke&dn osan
aineistonkeruuta. Tutkijan pitad itse kuitenkin arvioida, kuinka paljon han tutkimuskysymyk-
siin ndhden on vuorovaikutuksessa ja miten paljon se vaikuttaa tulosten muodostumiseen.
Osallistava havainnointi pyrkii aktiivisesti tuomaan havainnoitavat osaksi tutkimuksen teke-
mistd. Se tunnetaan myos osallistavana tutkimusotteena, jolloin tutkijan rooli on enemmaénkin
mahdollistaja ja tavoitteena on, ettd tutkimukseen osallistuvat oppivat prosessin yhteydessa.
(Tuomi & Sarajérvi 2002, 84-85; Kananen 2008, 69—70.) Hirsjarvi ja muut (1997) luokittele-
vat havainnoinnin tapahtuvan kahdella akselilla. Vastakkain ovat systemaattisuus ja vapaus,
sekd havainnoijan sijoittuminen suhteessa havainnoinnin kohteeseen. Havainnointi on siis
joko tarkasti saddeltyé tai se el&dé vapaasti ja mukautuu luonnolliseen toimintaan. Havainnoit-
sija on joko taysin havainnoitavan asian ulkopuolella tai olennainen osa havainnoinnin koh-
detta. Havainnointi ei tietenkdéan valttamétta tapahdu kummankaan akselin &aripadssé ja se voi
myos vaihdella aineistonkeruun aikana. (Hirsjarvi ym. 1997, 209-210.) Vahamaki ja Paalu-
maki (2011) esittelevat myods osallisen havainnoinnin. Tallaisen havainnoinnin kohde on tyy-
pillisesti vaikkapa organisaatio, jossa tutkija itse tydskentelee ja jossa hénelld on tutkijan roo-
lin lisdksi my6s muita tehtavid. (Vahaméki & Paaluméki 2011, 103.)

On aina syyta pohtia, miksi aiotaan hyddyntaa havainnointia tiedonhankintamenetelmana.
Kyselyiden, haastattelujen ja muiden dokumenttien kautta saadaan selville tietoa tutkittavien
kohteiden ideoista, uskomuksista, ajatuksista ja tunteista. Ne kuitenkin keskittyvat vain siihen,
miten tutkittavat havaitsevat ymparistonsa tapahtumat. Ne eivét varsinaisesti kerro siitd, mita
oikeasti tapahtuu. Kaytettdessa havainnointia toissijaisena aineistona silla voidaan tuoda esille
ristiriitoja muista aineistoista tai se voi toimia selventdvana tekijand, kun muusta aineistosta
kumpuaa ristiriitoja. Ennen kaikkea silla voidaan monipuolistaa tutkittavasta ilmitsté saatua
tietoa. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 83; Hirsjarvi ym. 1997, 207.)



38

Etnografit hakeutuvat yleensd kentdlle heille vieraaseen ymparistéon suorittamaan havain-
nointia ja koostavat aineistonsa tehtyjen havaintojensa pohjalta. Havainnointia voi tehdd myos
jalkikateen. Chang (2008) kayttad termid mieleen palauttaminen (recalling) kasitellessaan
autoetnografisen aineiston kerédamistd, jolloin hyddynnetddn havaintoja omasta muistista ja
kokemusmaailmasta tutkimuksen aineistona. Muistin ja muistojen hyddyntdmisen kanssa on
kuitenkin oltava kriittinen ja tutkijan on tunnustettava itselleen, ettei se missédan tapauksessa
ole taydellinen totuus asiasta eik sité silloin voida késitella sellaisena. Yleisesti voidaan tode-
ta, ettd aika paéaséantoisesti poistaa tarkat yksityiskohdat muistoista. (Chang 2008, 71-72.)

Tutkijan omasta persoonasta kerddmé autoetnografinen aineisto voidaan jakaa kahteen kate-
goriaan. Aineisto, joka on keratty menneisyydesté ja aineisto, joka on keratty nykyisyydesta.
Chang (2008) esittelee eri tapoja keratd tallaisia aineistoja. Menneisyyden osalta aineistoa
voidaan keratd luomalla aikajana merkittavistd henkilokohtaisista ja sosiaalisista tapahtumista
sekd kokemuksista. Eldmankerrallista informaatiota voidaan jarjestda listaamalla niitd seka
jarjestamalla ne merkityksien ja tarkeyden mukaan. Mennyttd voidaan myos visualisoida ku-
villa ja kasitekartoilla. Nykyisyydesta keratty aineisto voidaan vield luokitella kahteen osaan.
Voidaan kerétd niin sanottua itsetarkkailuaineistoa, joka koostuu kaytoksestd, ajatuksista ja
tunteista. Voidaan myds keratd reflektiivistd aineistoa, johon siséltyy itsereflektiota,

-arviointia ja -analyysia. (Chang 2008, 72-102.)

Autoetnografinen aineisto on téssa tutkimuksessa luonteeltaan muuta aineistoa taydentavaa.
Aineisto on muodostettu tutkijan omien opintojen aikaisten kokemusten seka lentokoulutus-
jarjestelman ja -kulttuurin tuntemuksen perusteella. Aineiston muodostamisessa on hyédyn-
netty tutkijan eri koulutusvaiheissa kirjoitettuja oppimispaivékirjoja ja raportteja, jotka ovat
tukeneet autoetnografisen aineiston muodostamista ja tarjonneet néakymén menneisiin ajatuk-
siin. Havainnointi tassa tutkimuksessa on siis menneen havainnointia tutkijan omien koke-
musten kautta, sill& tutkimuksen suunnittelu on aloitettu vasta opintojen suorittamisen jalkeen.
Opintojen aikana havainnointia ei ole tehty tutkimustyota ajatellen ja néin ollen tutkijalla ei
ole opintojen aikana ollut sellaista tutkimusroolia, joka olisi vaikuttanut muihin opiskelijoihin

ja tatd kautta muodostuneeseen aineistoon.
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5 LENNONOPETTAJAKURSSIN VERTAILEVA TARKASTELU

Tassa tutkimuksessa Ilmavoimien lennonopettajakurssin tarkastelun Idhtékohtana on vertailu,
ja vertailuparina toimii Jyvaskylén yliopiston toteuttama aikuiskouluttajan pedagogisten opin-
tojen lukuvuoden mittainen aineopintokokonaisuus. Vertailuparin valintaperusteena on toimi-
nut kaksi tekijad. APO-opinnoilla on lennonopettajakurssin kanssa nédenndinen yhteinen teki-
ja, silld kummankin opintokokonaisuuden periaatteellisena tavoitteena voidaan nahdd pate-
vien aikuisten oppimisen parissa tydskentelevien opettajien kouluttaminen. Toisena valintaan
vaikuttavana tekijana on toiminut tutkijan omakohtainen kokemus APO-opinnoista ja sen
hyddynnettavyys vertailussa. Vertailussa keskitytadn opetussuunnitelmien moniulotteiseen

tarkasteluun.
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5.1 Opintokokonaisuuksien esittely ja lapivientisuunnitelmat

Suunnitelman ulottuvuus on helppo aloituspiste vertailulle. Sen tarkastelu on vaivatonta sil-
loin, kun tarvittavat lapivienti- ja suunnitteludokumentit ovat saatavilla. Ennen kaikkea se
kuitenkin tarjoaa mahdollisuuden esitella suoraviivaisesti ja erittdin yksityiskohtaisesti sen,

minkalaisista opintokokonaisuuksista onkaan loppujen lopuksi kyse.

Lennonopettajakurssi

Orlentaatlo

Lopputyd ja -seminaari

TEORIA I Auskultointi (VN1)

SYYS LOKA |MARRAS JouLu TAMMI HELMI MAALIS HUHTI TOUKO KESA |

E

LO

LAHI LAHI LAHI LAHI - LAHI LAHI LAHI -

Lopputyd ja arviointikeskustelu

Aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot

KUVA 9. Vertailtavien kurssien yleisrakenne

5.1.1 llmavoimien lennonopettajakurssi

Lennonopettajakurssi alkaa orientoivalla vaiheella. Orientoivaan vaiheeseen kuuluu erilaisia
valmistautumistehtdvia liittyen lentotoimintamé&arayksiin, yleiseen pedagogiikkaan ja len-
tosadoppiin. (CJ3300 2013, 2.) Lisaksi ne oppilaat, jotka aloittavat yhteisen teoriakoulutusjak-
son jalkeen VNL-lentokoulutusohjelman suorittamisen, lentavéat lyhyen kertauspaketin Vin-
kalla orientoivan vaiheen aikana. Tavoitteena on saada hyva tuntuma Vinkalla lentdmiseen ja
hankkia véahintadan 2. mittarilentoluokka Vinkalle. (CJ9308 2013, 2.)
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Kaikki lennonopettajakurssilaiset osallistuvat yhteiseen teoriakoulutukseen, joka annetaan
kuukauden mittaisella l&hijaksolla. Teoriakoulutuksen tavoitteina on, ettd oppilas tuntee opet-
tamiseen liittyvat padperiaatteet ja osaa kayttdéd seka soveltaa oppeja lentoteorian opetuksessa
ja lennonopetuksessa. Oppilas tuntee lentotehtdvanantotekniikoita, lennonopetuksen yleiset
opetustekniikat ja -periaatteet sekd tehtdvan lapikayntiin liittyvat menetelmat. Hanen tulee
pystyd myos analysoimaan ja kehittdmaan omaa opettamistaan. Lisaksi oppilas kertaa ja sy-
ventad ilmailuteoriatuntemustaan, tuntee arviointijarjestelman ja tietd4 lentopalveluksen joh-
tamisen perusteet. (CJ3300 2013, 1-2.)

Teoriakoulutus pitaa sisallaan oppitunteja pedagogiikan, ilmailuteorioiden ja johtamisen aihe-
alueista. Naista pedagogiikalle on varattu eniten aikaa ja sen alle lukeutuu aiheita oppimisen
teorioista, ilmassa opettamisen kaytanteistd, lentotehtdvien antamisesta, lapikdyntien suorit-
tamisista, arviointijarjestelmastd, ilmailupsykologiasta ja ilmailufysiologiasta. Yleisen peda-
gogiikan opetuksesta vastaa llmavoimien ulkopuolinen opettaja. Iimailuteoriat pitavat sisal-
l&4&n oppitunteja aerodynamiikasta, lennonvarmistuksesta, lentoturvallisuudesta ja lentosaa-
opista. Johtamisen osalta kasitelladn lentopalveluksen johtamista seka psyykkista kriisia len-
tdmiseen liittyen. (CJ3300 2013, 2-3.)

Teoriakoulutuksen jalkeen tarkoituksena on, ettd kurssilaiset siirtyvat mahdollisimman pian
suorittamaan ensimmaista lennonopettajakoulutukseen liittyvaa lentokoulutusohjelmaa. Jokai-
selle lentokalustolle on oma lennonopettajalentokoulutusohjelmansa, joka patevoittaa toimi-
maan lennonopettajana kyseiselld lentokalustolla. Lentokoulutuksen on alettava 8 kuukauden
kuluessa teoriakoulutuksen paattymisesta. (SIK Liite 5 2014, 1-2.) Taman tutkimuksen kan-
nalta keskitytdén tarkastelemaan Vinkalla toteutettavaa lennonopettamista, joka tyypillisesti
aloitetaan valittémasti yhteisen teoriakoulutuksen jalkeen (CJ9308 2013, 1).

Vinkan lennonopettajaksi patevoittava lentokoulutusohjelma tunnetaan nimella VNL. VNL
lennetddn syksyn aikana ja se koostuu 32 lennosta, jotka vastaavat laajuudeltaan noin 22 len-
totuntia. Tukevina lentokoulutusohjelmina toimivat VN1 ja VN2, joiden siséltdja opetellaan
opettamaan turvallisesti. VNL siséltédé tyyppi-, suunnistus-, mittari-, taito- ja osastolentokou-
lutusta. Lennot jaetaan koulu- ja harjoituslentoihin siten, ettd koululennoilla opettajaoppilas
lentdd lennonopettajan kanssa ja harjoituslennoilla kaksi opettajaoppilasta suorittavat lento-
tehtédvan keskenddn yhdelld Vinkalla. VNL sisaltaa liséksi viisi taitolentosuoritusta, jotka ovat
ainoastaan opettajaoppilaan omaa harjaantumista taitolentosarjan lentdmiseen sekd yhden

mittaritarkastuslennon. (VNL 2011, 7-14.) VNL-lentokoulutusohjelman lapivienti ajallisesti
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riippuu hyvin paljon sadolosuhteista, mihin Suomen syksyiset sateet ja matalat tayspilvikatot
luovat oman haasteensa. VNL-vaiheen aikana annetaan myods Vinkan lentamiseen liittyvaa
teoriakoulutusta Patrian toimesta ja opettajaoppilaat pitavét oppitunteja myds lentoreserviup-
seerikurssin oppilaille, jotka tdssa vaiheessa opiskelevat viel& lentoteorioita. Liséksi pyritaan
jarjestamaén simuloitu lennonopetussuoritus ennen varsinaisen opetustyon alkamista lento-
RUK:n kanssa. Simuloinnissa lennonopettajaoppilas antaa lentotehtdvan kokeneelle lennon-
opettajalle, joka esittdd alkeisoppilasta ja suorittaa lentotehtdvan simulaattorilla. Tamén jal-
keen lento kdydadn vield 1api, kuten se kéaytaisiin oikean lentotehtdvan jalkeen. Koko suoritus
havainnoidaan ulkopuolisen osallistujan toimesta, joka antaa palautteen opettamisesta opetta-

jaoppilaalle.

VNL-lentokoulutusohjelman hyvaksytyn suorituksen jalkeen opettajaoppilaille mydnnetéén
kelpuutus toimia lennonopettajina Vinkalla. Vuodenvaihteen jalkeen alkaa niin kutsuttu aus-
kultointivaihe. Nimitys on siind mielessd vanhakantainen, etta auskultointivaihe ei enada tuota
varsinaista opettajapatevyytta, vaan kurssilaiset toimivat taysvaltaisina lennonopettajina sen
aikana. Auskultointivaihe liittyy olennaisesti Iimavoimien ja Patrian véliseen sopimukseen,
jonka perusteella Patria tuottaa Ilmavoimille opetusvoimaa ja vastaavasti lImavoimat osallis-
tuu alkeislentokoulutuksen toteutukseen sopimuksen mukaisella opettajavahvuudella. Auskul-
toinnin avulla llmavoimat saa tarjottua arvokasta harjoittelukokemusta uusille lennonopettajil-
le ja samalla tayttd4d myods oman osuutensa opettajaresurssien tuottamisesta alkeislentokoulu-

tukseen.

Auskultointivaiheen aikana lentoreserviupseerikurssi suorittaa VN1-lentokoulutusohjelman.
VNL1:n tavoitteena on, ettd sen suorittamisen jalkeen oppilaat hallitsevat tyyppi-, suunnistus-,
mittari- ja taitolennon perusteet siten, ettd VN2-lentokoulutusohjelma voidaan aloittaa. VN1:n
perusteella arvioidaan myos oppilaan soveltuvuutta jatkokoulutukseen ja sen hyvéksytysta
suorituksesta myonnetdan reservin sotilaslentajatodistus. VN1-lentokoulutusohjelman tukeva-
na koulutusohjelmana on VS1, jossa madritell&dn suoritettavat simulaattoritehtavat. Yksi op-
pilas suorittaa yhteensd 59 simulaattori- ja lentotehtdvad, joten 35 oppilaan kurssivahvuuden
mukaan laskettuna VN1:n lapivienti yhdelle kurssille siséltdd yhteens& 2065 suoritusta. VN1-
vaihe alkaa tammi- ja helmikuun vaihteessa ja kestda kesakuuhun asti. Sen l&pivientiin vaikut-
tavat merkittavasti vallitsevat sadolosuhteet, koska etenkin lentokoulutusohjelman tyyppilen-
toja ei voida suorittaa matalan tayskattoisen pilven aikana tai huonoissa nékyvyysolosuhteis-
sa, joissa horisontti on epédselva. (VN1 2011, 6-62; VNS 2013, 12.)
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Ennen VN1:n aloitusta lento-oppilaat jaetaan alkeisryhmiin. Tarkoituksena on, ettd jokaiselle
alkeisryhmaélle madritetddn véhintaan yksi kokeneempi Patrian lennonopettaja ja yksi nuori
lennonopettaja. Alkeisryhmat pidetddn 3—4 oppilaan kokoisina. Patrian kokeneempi lennon-
opettaja toimii my0s parhaaksi katsomallaan tavalla mahdollisena mentorina nuoremmalle
lennonopettajalle. Alkeisryhmien perimmadisend tarkoituksena on se, ettd lento-oppilaat lentéi-
sivat mahdollisimman paljon samojen opettajien kanssa alun tyyppilentovaiheessa ennen
tyyppitarkastuslentoa ja ensimmaéistd yksinlentoa. Ndin myds opettajien olisi tehokkaampaa
vastata oppilaiden tarpeisiin ja huomata lennolta toiseen toistuvat ongelmat mahdollisimman
aikaisessa vaiheessa. Alkeisryhmien poistumisen jalkeen kaikki oppilaat lentdvat kaikkien
tarjolla olevien opettajien kanssa. (CJ9308 2013, 2-3.)

Lentotehtava koostuu kolmesta vaiheesta: tehtdvénannosta, lentotehtavan suorituksesta ja 18-
pikdynnista. Lentotehtdvan viiteasiakirjana toimii lentokoulutusohjelma. Tehtdvénannossa
lennonopettaja antaa oppilaalle lentotehtdvan ja kdy lapi sen suoritukseen liittyvét tavoitteet,
rajoitukset ja suoritusohjeet. Tehtdvdnannossa kaydadn l&pi myods valmistautumistehtavét,
jotka oppilas on tehnyt valmistautuessaan lentotehtdvaa varten. Tehtdvanannon tarkoituksena
on varmistua siitd, ettd oppilaalla on riittdva ymmarrys ja osaaminen siitd, mitéd lentotehtévan
aikana on tarkoitus suorittaa. Tehtdvanantoon osallistuvien maaré on minimissaan opettaja ja
oppilas, mutta oppilaita voi olla useitakin. Myds muita opettajia voi olla kuuntelemassa tehta-
vanantoa. Tehtdvanannosta vastaa kuitenkin aina vain yksi opettaja. Yleisend periaatteena on
myos pidetty sitd, ettd tehtdvananto tulee antaa lentotehtdvan suorituksen kanssa saman vuo-
rokauden puolella. (Lentueohje 2013, 16-18; SIK 2014, 17-18.)

Tehtdvanannon jalkeen k&ydaan suorittamassa lentotehtévé. Lentotehtavé voi olla koululento
tai harjoituslento. Koululennolla opettaja on mukana koneessa ja harjoituslennolla oppilas kay
suorittamassa lentotehtavan yksin. (VN1 2011, 11-13; Lentueohje 2013, 16-18; SIK 2014,
10-11, 13.) Opettajan rooli lentotehtavan aikana vaihtelee riippuen lentotehtavan luonteesta ja
lentokoulutusohjelman vaiheesta. Opettaja voi olla hyvinkin aktiivinen toimija lennon aikana
tai hén voi toimia passiivisena tarkkailijana, joka auttaa oppilasta ainoastaan haastavissa tilan-
teissa. Usein Kkuitenkin opettajan rooli vaihtelee lennon sisélla. Esimerkiksi VN1-
koulutusohjelman edetessd ollaan nopeasti tilanteessa, jossa oppilaan tulee osata suorittaa
lentoonl&hdot ja laskeutumiset itsendisesti ilman opettajan avustusta, mutta niiden valissé har-
joitusalueella toimittaessa tehdadn taysin uusia asioita ensimmaéistd kertaa. Talloin opettajan

on opetettava aktiivisesti.
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Lentotehtévan suorituksen jalkeen opettaja kdy vield lentotehtdvan oppilaan kanssa lapi. La&-
pikdynti tunnetaan myds termilld debrief. Lapikaynnissé keskustellaan oppilaan kanssa suori-
tetusta lentotehtavésta. Lapikdynnin muoto riippuu hyvin paljon opettajasta, mutta sen tavoit-
teena on antaa oppilaalle palautetta lennolla tapahtuneista suorituksista, minka avulla oppilas
voi kehittyd ja toimia paremmin seuraavien lentotehtévien aikana. Painopiste tulee kuitenkin
pitéd lennon uusissa asioissa ja oppilaalle tulee antaa mahdollisuus myds itsearviointiin. (Len-
tueohje 2013, 18.)

Auskultointivaiheen lennonopetusty6hon liittyy olennaisena osana my®6s arviointi. Arvioinnin
perustana toimii HW- ja VN-lentokoulutuksen arviointiohje. Arviointiprosessin tavoitteena on
antaa tietoa oppilaiden jatkokoulutuskelpoisuudesta, varmistua heidan kyvyistdan lentéa tur-
vallisesti yksin ja antaa mahdollisimman kattavaa palautetta, jotta oppilaat ymmartavat omat
vahvuutensa ja kehittymisalueensa. Lisaksi arviointiprosessin tulee tuottaa oppilaalle tietoa,
jonka avulla han voi oppia havainnoimaan ja ymmartamaan lennon tapahtumien syy-
seuraussuhteita. Lennonopettajat arvioivat jokaisen koululennon arviointiohjeen mukaisesti.
(Arviointiohje 2014, 3.) Poikkeuksena on VN1-koulutusohjelman kolme ensimmaisté koulu-
lentoa, joita ei arvioida. Myo6skaan simulaattorilla suoritettavia lentotehtévia ei arvioida Vin-

ka-koulutuksessa.

Oppilaat ndkevét lentojensa arvioinnit ja heidan taytyy hyvéksya tai riitauttaa ne. Mikéli oppi-
las ei péaédse yksimielisyyteen arviointien oikeudenmukaisuudesta lennonopettajan kanssa,
siirtyy arviointi lentueen paallikon paatettavaksi. Arviointi on numeerista asteikolla yhdesta
viiteen ja sita tdydennetaan sanallisilla kommenteilla. Sanalliset kommentit ovat yleensé opet-
tajan kirjoittamia tiivistelmi& lapikdynnin sisalldistd. Lennon arvosana muodostuu siten, etta
lennon siséltd on ennakkoon luokiteltu suoritustasoiksi (ST) ja tehokkuustasoiksi (TT). Esi-
merkiksi harjoituspakkolaskun suorittaminen harjoitusalueella arvioidaan tehokkuustasolla.
Se jakautuu kuuteen erilliseen suoritustasoon: nopeuden hallintaan ja istumispisteen valintaan,
geometrian luomiseen, siivekkeen kdyttoon ja liu’un arviointiin, radioliikenteeseen, vélitto-
miin toimenpiteisiin sek& ylosvetoon. Opettaja arvioi ainoastaan suoritustasoja, joiden perus-
teella harjoituspakkolaskun tehokkuustaso maaraytyy. Jokaiselle yksittaiselle suoritus- ja te-
hokkuustasolle on madritelty oletusarvo (standard), joka oppilaan tulisi kyseisella lennolla
saavuttaa. Suoritus- ja tehokkuustasojen matemaattislooginen tarkastelu suhteessa mééritel-
tyihin oletusarvoihin tuottaa arvosanan lennosta. Esimerkiksi saadakseen koko lennosta arvo-
sanan kolme kaikkien tehokkuustasojen tulee olla oletusarvojen mukaisia tai parempia ja

maksimissaan kaksi suoritustasoa saa olla oletusarvon alapuolella. Mikali kaksi tehokkuusta-
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soa on oletusarvon alapuolella, arvioidaan lentotehtéva valittémasti hylatyksi. (Arviointiohje
2014, 8-11.)

Opettajien tulee tutustua oppilaiden edellisten lentojen arviointeihin. Arvioinneista saatujen
tietojen perusteella opettajat pyrkivat muokkaamaan opetustapaansa sellaiseen suuntaan, etta
opetustapa vastaa oppilaan oppimishaasteisiin parhaiten. Arvioinneissa on kuitenkin otettava
huomioon, ettd opettajien ensisijainen tehtdvd on opettaa ja auttaa oppilasta eika arvioida ja
testata. (Arviointiohje 2014, 3.)

Lennonopettajakurssin aikana Kirjoitetaan raporttia ja lennonopettajakurssi paattyy sen esitte-
lyyn seminaarissa. Lopputyon tarkoituksena on reflektoida omia kokemuksia opetustyodsta ja
tarkastella henkilokohtaista kayttoteoriaa lennonopettajana. Yksinkertaistettuna kyseessa on
esseemuotoinen Kirjoitelma, jossa selvennetadn omia toimintatapoja ja -malleja antaa opetusta
erilaisissa tilanteissa. Tekstin laajuudeksi on tehtdvanannossa ehdotettu 10-15 sivua. Kaikkea
soveltuvaa l&dhdekirjallisuutta kehotetaan kayttdmaan ja kayttoteorian ké&sitteen avaamiseksi
on liitetty lopputydn ohjeeseen otteita Soisalon (2004) tutkimuksesta “Kohti kdyttdteoriaa -
ohjauskeskustelukdytdnteiden kiyttoteorian eksplikointi”. (Soisalo 2012.) Seminaariin on
tarkoitus osallistua kaikkien niiden oppilaiden, jotka edellisena syksyna ovat olleet yhteisella
teoriajaksolla. Seminaarissa jokainen esittelee lopputy6tddn hyddyntden omia kokemuksia ja
ajatuksia kuluneesta vuodesta. Téhdn muut oppilaat ja opettajat kommentoivat ja ottavat kan-
taa. Tavoitteena on yhdessa reflektoida omia opetuskokemuksia menneen vuoden osalta. Li-
séarvoa tuottaa myos se, ettd oppilaiden opetuslentokalustossa on vaihtelevuutta, miké tarjoaa

uusia nakodkulmia.

5.1.2 Aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot

Jyvéskylén yliopisto jarjestdd vuosittain opintokokonaisuuden nimelta aikuiskouluttajan pe-
dagogiset opinnot. Namé opinnot ovat yliopistojen tutkinnoista annetun asetuksen (794/2004)
19 8:n tarkoittamia opettajan pedagogisia opintoja. Opinnot taht4davéat aikuiskoulutuksen ken-
tassé sijaitseviin erilaisiin tehtaviin ja antavat opettajakelpoisuuden pedagogisten opintojen
osalta (asetus opetustoimen henkildston kelpoisuusvaatimuksista 986/1998). (APO 2014.)
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Aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot ovat 60 opintopisteen laajuinen kokonaisuus. Opinnot
muodostuvat kahdesta erillisesta opintokokonaisuudesta: 25 opintopisteen laajuisista kasva-
tustieteiden perusopinnoista ja 35 opintopisteen laajuisista aikuiskouluttajan pedagogisista
aineopinnoista. (APO 2014.) Vaikka tdssé tutkimuksessa viitataan jatkuvasti aikuiskouluttajan
pedagogisiin opintoihin tai lyhennettynd APOon, tutkimuksessa tarkastellaan nimenomaan
aikuiskouluttajan pedagogisia aineopintoja. Kyseiset aineopinnot ovat vuoden mittainen yhte-
naiseksi suunniteltu tiivis kokonaisuus, jolle perusopintojen hyvéksytty suorittaminen on ai-
noastaan esitietovaatimus (APO 2011). Tassa tutkimuksessa keskitytddn tarkastelemaan aine-
opintojen l&pivientejd vuosina 2010-2012 johtuen kokemuksistani syksyn 2010 ja kevaan
2012 opinnoista. On kuitenkin mainittava, ettd opintojen opetussuunnitelma muuttui hieman
syksylla 2011. Opintoihin lisattiin 8 opintopisteen mittainen orientoiva vaihe ja loput 27 opin-
topistettd jarjesteltiin aiempaa pienempiin osakokonaisuuksiin (APO 2009; APO 2011). Pe-

rusperiaatteiltaan opinnot pysyivét samankaltaisina.

Opiskelijan kompassina APO-vuoden aikana toimii henkilokohtainen opiskelusuunnitelma eli
HOPS. Jokainen opiskelija kirjoittaa HOPSin heti opintojen alkuvaiheessa, mutta se on avoin
ja tdydentyva asiakirja, joka toimii yksiléllisen oppimisprosessin ohjeena. HOPSin tarkoituk-
sena on yhdistaa teoreettinen ja kasitteellinen tieto opiskelijan henkilokohtaiseen tietdmyk-
seen seka tyohon. Opiskelusuunnitelmaan siséallytetddn oman ty6- ja elaméntilanteen arviointi,
pedagogisten kehittymistarpeiden maarittely ja suunnitelma pedagogisten kehittymistarpeiden
ja opetussuunnitelman yhteensovittamisesta. Vaikka APO-opintojen opetussuunnitelmaan
sisdltyy vaatimuksia ja arvotavoitteita, siihen sisaltyy myds paljon valinnanvapautta, jonka

puitteissa jokainen opiskelija voi muovata ja toteuttaa omaa opintopolkuaan. (APO 2009, 5.)

APO-vuosi alkaa syyskuussa ensimméiselld lahijaksolla. Siitd eteenpdin seuraavan vuoden
toukokuuhun asti opiskelija suorittaa opintojaan joko etédjaksolla tai lahijaksolla. Opinnot
paattyvat lahijaksoon. Lahijaksot kestdvat kolmesta neljaan tyopaivaa ja sijoittuvat paasaan-
toisesti Jyvaskylan yliopiston kampusalueelle. Jokaisen kuukauden aikana on yksi l&hijakso,
joten yhteensé lahijaksoja on yhdekséan kappaletta ja lahijaksopaivia kertyy 28. (APO 2014.)

Lahijaksoilla on asiantuntijaluentoja, joille kaikki opiskelijat osallistuvat samanaikaisesti ja
jotka toimivat temaattisina keskustelun avauksina ja ndkékulmien tarjoajina erilaisiin pedago-
gisiin kysymyksiin. Luentojen esitystapa saattaa olla my6s toiminnallinen tai keskusteleva,
mutta kuten Malinen ja Laine (2009a) toteavat, uusien toimintatapojen yhdistaminen luento-
opetukseen on ollut vaikeaa. (Malinen & Laine 2009a, 13; APO 2009, 15.)
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Oppilaat toimivat l&hijaksoilla oppimisryhmissa, joissa on omat pienryhméohjaajansa. Oppi-
misryhmét ovat suljettuja, joten ryhman kokoonpano pyritdédn pitdméén muuttumattomana
koko lukuvuoden l&pi. Oppimisryhmissa kasitelld&dn yhdessd muun muassa luentojen teemoja,
keskustellaan oppimispdivéakirjojen herattdmista kysymyksisté ja ajatuksista tai kaydaan lapi
oppilaiden tai ohjaajan mielesté tarkeitd aiheita seka tarkastellaan ja pohditaan etdjaksojen
aikana suoritettua opetustoimintaa. (APO 2009, 15-16.)

Oppimisryhmét jakautuvat lahijaksoilla vield kahdeksi lukupiiriksi. Lukupiirit kokoontuvat ja
kasittelevat omatoimisesti opiskelijoiden henkilokohtaisissa opiskelusuunnitelmissa ennak-
koon méariteltya kirjallisuutta, johon etdjaksoilla on perehdytty. Lukupiirien tarkoituksena ei
ole referoida kirjoja muille opiskelijoille vaan tarkastella kriittisesti niiden sisélt0ja ja nostaa
esille mielenkiintoisia nakokulmia. Lukupiirien keskusteluista tehdd&dn muistiinpanoja, jotka
kootaan poytékirjaksi ja toimitetaan lukupiirin vastaavalle pienryhméaohjaajalle. (APO 2009,
15-16.) Lukupiirit toimivat vaihtoehtona perinteiselle tenttimiselle, koska lukupiirit mahdol-
listavat luetun ja oman kokemuksen nivoutumisen yhteen paremmin kuin yksin lukiessa koet-
ta varten (Malinen & Laine 2009a, 13).

Lahijaksojen kevatlukukaudella oppilaat jakautuvat vield valitsemiinsa aikuispedagogisten
erityisalueiden ryhmiin. Naiden valinnaisten teemojen tarkoituksena on syvent&a opiskelijan
osaamista kyseisen aikuispedagogisen erityisalueen osalta. Erityisalueiden ryhmien ohjaajina
toimivat aihealueisiin erikoistuneet asiantuntijat. VValinnaiset teemat vaihtelevat jonkin verran
vuosittain sen mukaan, minkélaisia asiantuntijoita on kaytettavissa. Vuoden 2011-2013 ope-
tussuunnitelmassa on listattu erityisalueiksi muun muassa kokemuksellinen oppiminen, dialo-
ginen ohjaus ja opetus, monikulttuurisuus sekd pedagoginen johtaminen. Edellisessa opetus-
suunnitelmassa on listattu esimerkiksi aihealueita draamapedagogiikasta ja tarinallisista me-
netelmistd. Oppilaille esitelldan kaikki erityisalueet ja he itse valitsevat vaihtoehdoista sopi-
vimman. (APO 2009, 21-28; APO 2011.)
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Etdjaksojen perustyokaluna toimivat oppimispaivakirjat. Oppimispdivakirjoja Kkirjoitetaan
sédannollisesti ja ne lahetéén viikoittain séhkdisessa muodossa pienryhmaohjaajalle. Oppimis-
paivékirjoja kirjoitetaan lukuvuoden aikana noin 17 kappaletta. Oppimispéaivékirjat ovat hen-
kilokohtaisia dokumentteja, joiden tavoitteena on keskittyd havaintojen tekemiseen ja Kirjaa-
miseen sekd omien pedagogisten ajattelu- ja toimintatapojen nakyvaksi tekemiseen. Ne voivat
sisdltdd puhtaita havaintoja, havaintojen herattamid tuntemuksia, ajatuksia omasta ymmarta-
mattomyydesté jonkin havainnon suhteen tai vaikkapa huomioita havaintojen ja aiemman
tiedon vélisista ristiriidoista. Oppimispaivékirjoja késitelladn oppimisryhmissé lahijaksoilla ja
olisikin tarkoitus, ettd oppimispéivékirjojen subjektiiviset havainnot ja teoreettinen tieto koh-
taisivat lahijaksojen aikana. (APO 2009, 16-17; APO 2011.) Oppimisryhman ohjaajalla on

mahdollisuus vaikuttaa oppimispéivékirjojen teemoihin ja rajauksiin.

Etdjaksojen tyypillistd toimintaa on pedagoginen havainnointi, johon liittyy olennaisesti séron
kasite. Malinen (Malinen & Laine 2009b) taustoittaa sarén késitetté siten, ettd se on syntynyt
hanen tutkiessaan kokemuksellisen oppimisen teoriaa, Kolbin oppimiskokemuksen késitetta,
Mezirowin disorienting dilemma -késitettd ja Schonin ilmausta element of surprise. Sar on
kokonaisvaltainen kokemus, joka haastaa henkilokohtaiset késitykset, suistaa ne radaltaan ja
pakottaa miettimaan asioita uusista nakokulmista. Malisen mielestd kyseessa on aikuisen op-
pimisen kannalta vélttdmaton vaihe. Voimme puhua oppineemme jotain, mutta onko oppimis-
ta todella tapahtunut, jos toimimme puheistamme huolimatta vanhoilla totutuilla ja itsellemme
turvallisilla tavoilla? (Malinen & Laine 2009b, 139-140; Malinen 2000, 61-68.) Etdjaksoilla
oppilaat tietoisesti pyrkivét etsimaan pedagogisia saréja havainnoinnin avulla. Tdméa toteute-
taan siten, ettd oppilaat kdyvat havainnoimassa heille vieraissa ymparistoissa tapahtuvaa ope-
tusta ja mahdollisesti haastattelevat opettajia seka oppilaita. Kevaalla toteutettavan havain-
noinnin on tarkoitus liittyd oppilaan valitsemaan aikuispedagogiseen erityisalueeseen. Téllais-
ta havainnointia suoritetaan seka syksylla ettd kevaalla 35 tunnin verran. (APO 2009, 12-13,
18-19; APO 2011.)
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Etdjaksoilla harjoitellaan my6s pedagogista tyoskentelyd. Osa oppilaista tydskentelee jo val-
miiksi opintojen ulkopuolella opetus- tai koulutustehtévissa, mutta ne oppilaat, jotka eivét
tyoskentele, jarjestavat itselleen mahdollisuuden suorittaa v&hintaan 40 tuntia kontaktiopetus-
ta lukuvuoden aikana. Maarén voi jakaa vapaasti, esimerkiksi 10 tuntia syksylle ja loput 30
tuntia kevéalle. Niille oppilaille, joilla on védhan tai ei lainkaan aiempaa opetuskokemusta,
perustetaan erillinen noviisiryhma. Noviisiryhmén tarkoituksena on, etté aloitteleva opettaja
saa mahdollisimman monipuolista tukea jo ennen varsinaista opetus- tai koulutustilannetta.
Pedagogisen tyoskentelyn harjoittelun ohjaajana toimii oman oppimisryhmén ohjaaja, ja tukea
saadaan myo6s muilta oppimisryhman jaseniltd. Sekéd syksylld ettd kevaalla oppilas taltioi
omaa opetustytskentelydédn videolle, joka katsotaan ja analysoidaan opetusryhmassé. Kevéaal-
I& videoinnin tulee liittyd opetuskokeiluun, jossa pyritddn hyddyntaméan valitun aikuispeda-
gogisen erityisalueen teemoja ja menetelmid. Videoinnin tavoitteena on antaa opiskelijalle
mahdollisuus havainnoida itsedan etaaltd. Se on oman pedagogisen toiminnan nakyvaksi te-
kemisen apuvaline, joka parhaimmillaan helpottaa omien pedagogisten valmiuksien kehitty-
misen arviointia. (APO 2009, 18, 20-21; APO 2011, Pakkanen 2009, 81.)

Pedagogisen tydskentelyn tueksi oppilas voi valita itselleen mentorin. Mentorilla tarkoitetaan
yleensa luotettavaa neuvonantajaa, avustajaa, uskottua, opettajaa, kasvattajaa tai hyvaa ysta-
vad. Mentori muun muassa tukee opiskelijaa oman opettajuutensa tiedostamisessa, avartaa
opiskelijan kokonaisndkemysta opettajuudesta ja kuuntelee opiskelijan pedagogisia ideoita.
Taman vuoksi mentorilta edellytetddn ennen kaikkea kokemusta opetustydsté ja kiinnostusta
ihmisiin ja oppimiseen. Opiskelija on itse vastuussa mentorointisuhteen tavoitteenasettelusta,
keskustelujen hyddyntamisesta oppimisen nakdkulmasta sekda mentoroinnin vastavuoroisuu-
desta. Henkilokohtaista opintosuunnitelmaa kehotetaan hyddyntdmaan tdmén vuorovaikutus-
prosessin kaynnistamiseksi. (APO 2009, 5, 20; APO 2011.)

Aikuiskouluttajan pedagogisten opintojen lopputyéna voidaan pitdd oman opetusfilosofian eli
omien pedagogisten perusteiden kirjoittamista. Oman opetusfilosofian kirjoittamisessa tarke&a
on tekstin siséltéjen omakohtaisuus, jolloin teoreettisella ajattelulla on ainoastaan avustava ja
jasentdvé merkitys. Taustalla olevana ajatuksena on, ettd suurin osa aidosti omista pedagogi-
sista nakemyksistd on henkilon niin sanottua sanatonta tietoa, jolloin kirjoittamisella pyritdan
sanallistamaan ja tekemadn nakyvaksi omat valmiudet késitteellistdmisen kautta. Opetusfilo-
sofia kdydaan lapi oman oppimisryhman ohjaajan kanssa kahdestaan ja se on néin ollen olen-
nainen osa loppuarviointikeskustelua. Oppimispaivékirjat toimivat opetusfilosofian Kirjoitta-

misen perustana. Kaikki opintovuoden aikana pedagogiikkaan liittyva tekeminen, vuorovaiku-
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tus ja kokeminen tukee oman opetusfilosofian Kkirjoittamista. Se koostuu siis hyvin monenlai-
sista lahteista. Opetusfilosofian ohjeellinen tyémaaré on ollut 3 opintopistettd vuoden 2009—
2010 opintosuunnitelmassa, mutta vuosien 2011-2013 opintosuunnitelmaan se on héivytetty
osaksi 10 opintopisteen aikuispedagogista harjoittelua. (APO 2009, 13, 19; APO 2011.)

Aikuiskouluttajan pedagogisiin opintoihin kuuluvat myds yhden opintopisteen opetushallin-
non opinnot. Opetushallinnon opinnot ovat yhteinen opintojakso kaikille niille Jyvaskylan
yliopiston opinnoille, jotka ovat yliopistojen tutkinnoista annetun asetuksen (794/2004) 19 8:n
tarkoittamia opettajan pedagogisia opintoja ja jotka tuottavat opettajakelpoisuuden pedagogis-
ten opintojen osalta (asetus opetustoimen henkildston kelpoisuusvaatimuksista 986/1998).
Opintojakson tavoitteena on, ettd opiskelija osaa sen jalkeen maaritelld, millaista lainsd&dan-
toa liittyy suomalaiseen koulujdrjestelmaén ja osaa soveltaa lainsdadant6é ajatellen tulevaa
ty6taan. Opinnot voi suorittaa osallistumalla luennoille ja suorittamalla niihin liittyvat oppi-
mistehtavat tai tekemélld itsendisesti opintoihin liittyvan etdopiskelutehtavépaketin. (APO
2009, 13; APO 2011; APO 2014.)

Aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot paattyvat toukokuussa viimeisen lahijakson jalkeen.
Viimeinen lahijakso on luonteeltaan vapaampi ja oppimisryhmat voivat itsendisesti paattaa
muun muassa sen, kuinka haluavat saattaa oppimisryhman toiminnan péétokseen. Lahijakson
aikana kaydaan oppimisryhman ohjaajan kanssa myos opiskelijakohtainen arviointikeskuste-
lu. (APO 2009, 6, 14.)

5.2 Taustalla vaikuttavat oppimiskasitykset ja arvot

Vertailtaessa kahta erilaista kokonaisuutta, joiden kummankin tavoitteena on kouluttaa uusia
opettajia, on hyva ottaa huomioon niiden suhtautuminen oppimiseen. Oppiminen on erittain
monimuotoinen ja laaja-alainen kokonaisuus, johon ei ole olemassa kaiken selittavaa teoriaa.
Sen sijaan on olemassa lukuisia enemman tai vahemman erityisid oppimisteorioita, jotka la-
hestyvét oppimista tietynlaisista ndkokulmista ja jotka yleensa limittyvéat toistensa kanssa.
Oppimisen kasite kokonaisuutena liittyy niin psykologiaan kuin biologiaan ja siind ennen
kaikkea ihmisen aivotoimintoihin, mutta my6s kasvatustieteisiin ja sosiologiaan. (llleris 2007,
6-21; llleris 2009, 1.) Oppimisen nakokulmasta tarkasteltavien koulutuskokonaisuuksien ver-
tailu voidaan jakaa vield kahteen osaan: kuinka opitaan opettamaan ja kuinka tulevan toimin-

taympaériston oppilaiden oppimista lahestytéan.
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5.2.1 Itsensé nakdinen ja autonominen aikuispedagogi

Aikuiskouluttajan pedagogisten opintojen taustalla on ajatus, ettd valtaosalla opiskelijoista on
jo kokemusta pedagogisesta tyostd. Koska kokeneiden oppiminen eroaa merkittavasti niiden
oppimisesta, jotka vasta ensimmaista kertaa tutustuvat pedagogiseen tydskentelyyn, on APO-
opintojen opetuksessa pyritty ottamaan huomioon opiskelijoiden taustat. APO-opintojen
suunnittelijat paatyivat ratkaisuun, ettd opintoihin sopisivat hyvin sellaiset teoriat, joissa toi-
minta, kokemus ja sen reflektio ovat oppimisen runkona. Tallaisia teorioita ovat esittaneet
muun muassa John Dewey, David Kolb ja Jack Mezirow. Ajan mydté teoreettinen viitekehys
on kehittynyt sitd mukaa, kun koulutuksen tutkimuksen yhteydessa kasitys oppimisen moni-
ulotteisuudesta on kasvanut. Aikuiskouluttajan oman pedagogisen oppimisen nahdéan olevan
toimintaa, joka on muovautunut hédnen aiemman toimintansa ja siitd syntyneiden kokemusten
reflektion myotd. APO-opinnoissa tatd kutsutaan omakohtaistumisen periaatteeksi ja se edel-
Iyttad, ettd kaikkien koulutuksessa tarjottujen tiedollisten ja taidollisten ainesten tulee liittya
hermeneuttisella keh&ll& opiskelijan omaan toimintaan. (Malinen & Laine 2009a, 11-12.)

ssa toisten kanssa

Uuden
ymmadrryksen
soveltaminen
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KUVA 10. Oppiminen APO-opinnoissa (Malinen & Laine 2009a, 12)

APO-opinnoissa tuodaan usein esille sitd, ettd tavoitteena on saada opettajaoppilaat kehitty-
madn “omanndkoisiksi opettajiksi”. Ajatuksena on, ettd hyvéd pedagoginen toiminta ei ole jo-
tain yleista ja kaikille samaa, vaan jokaisen pedagogin tulisi 10yt44 oma henkilékohtainen
tapansa toimia pedagogisesti hyvin. Tavoitteeseen on pyritty siten, ettd opinnoissa tuleville
opettajille tarjotaan nakdkulmia ja vaihtoehtoisia toiminta- ja ajattelumalleja, joista han voi
rakentaa itselleen toimivan kokonaisuuden. (Malinen & Laine 20093, 16.)
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Malinen ja Laine (2009a) myontévét sen seikan, ettd tydeldmén ja yhteiskunnan kehityksessa
on tapahtunut muutos kohti suurempaa epavarmuutta. Néin ollen muutoksen seka tulevien
tilanteiden ja tapahtumien ennakointi on koko ajan vaikeampaa. Taman vuoksi on yha vaike-
ampi perustella toimintaa argumentilla koska niin on aina ennenkin toimittu”. Koska maail-
ma muuttuu nopeasti ja sen muutoksen kérkend ovat talous ja tydelamd, vaaditaan myd6s ai-
kuispedagogilta erilaisia valmiuksia kuin ennen. Heiddn mukaansa pedagogin tulee kyeta vas-
taamaan jatkuvasti uusiutuviin vaatimuksiin toimimalla autonomisesti. (Malinen & Laine
20093, 17.)

Malinen ja Laine (2009a) selventdvat, ettd autonomisuudella ei tarkoiteta tdssé yhteydessa
sopeutumista eli sité, ettd toimittaisiin muuttuvissa tilanteissa yleisen tavan mukaan tai vallal-
la olevien trendien mukaisesti. Sopeutuminen on helppo vastaus muuttuviin olosuhteisiin,
mutta se nahdaan samalla ongelmallisena. Taman vuoksi APO-opintojen arvovalinta ei ole
sopeutuvuus. Sen sijaan valintana on autonomisuus, jonka idean kannalta keskeista on, ettd
hyva pedagogi osaa toimia tilanteiden mukaan eika vain ulkoisten olosuhteiden ehdoilla. Ma-
linen ja Laine (2009a) pitavat hyvané pedagogiikkana sité, ettd opiskelijoiden henkil6kohtai-
sille kokemuksille ja ajatuksille jatetdaan tilaa oppimisen yhteydessd, koska se edistdd heidan
oppimistaan. Heidan mielestdan hyvaksi pedagogiksi ei tulla opiskelemalla valmiita toiminta-
kaavoja tai malleja. Sen sijaan tarvitaan valmiuksia arvioida itse, mité tarkoittaa hyva peda-
goginen toiminta erilaisissa tilanteissa ja ympérist0isséd. Pedagoginen suhde ei rakennu vain
opettajalahtoisesti valmiiden suunnitelmien pohjalta, mutta ei mydskaan puhtaasti oppilaiden
ehdoilla, vaan osapuolten keskindinen vuorovaikutus muokkaa oppimistilanteen lopulliseen
muotoonsa. (Malinen & Laine 2009a, 18-19.)

Autonomisuus voidaan jakaa viiteen ulottuvuuteen. Itsearviointi ja eksistentiaalisuus painot-
tuvat ihmisen itse-suhteeseen. Kontekstikriittisyys, eettisyys ja aito yhteisollisyys sen sijaan
painottuvat toisiin ihmisiin, yhteisdihin, yhteiskuntaan, kulttuureihin ja maailmanlaajuiseen
kehitykseen. Itsearvioinnin ulottuvuudessa on kyse itsetietoisuuden kehittymisesta seké ref-
lektiivisen ajattelun ja omien lahtokohtien nakyvaksi tekemisestd. Itsearviointia on vaikea
kehittdd vain tarjoamalla lis&a tietoa, silla se vaatii omaehtoisen ajattelun harjaannuttamista.
Eksistentiaalisen ulottuvuuden ytimend on oman aseman selkeyttdminen suhteessa toisten
asettamiin ihmisend olemisen malleihin. Se vaatii oman identiteetin selkiytymista ja pyrki-
mysté kohti oman &anen l6ytamistd. Kontekstikriittisyys liittyy henkilon autonomiseen suh-
teeseen toimintaympéristoon nédhden. Se on kykyé arvioida Kkriittisesti omassa toimintaympa-

ristossa vallitsevia toimintatapoja ja niiden taustalla olevia arvoja seké suhteuttaa oma peda-
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goginen toiminta niihin. Kontekstikriittisyys on siis hallitsevien toimintatapojen uudelleenar-
viointia ja etaisyyden ottamista valmiina annettuun. Eettiseen ulottuvuuteen kuuluvat toimin-
takyky ja arvotietoisuus. Pedagogisen toimijan tulisi kyetd autonomisesti harkitsemaan erilai-
sissa moraalisissa valintatilanteissa ja pyrkia tekeméan valintoja, jotka edistavat opetettavien
hyvaa eldmaa ja jotka eivét aiheuta heille vahinkoa. Autonomisuus ei kuitenkaan tarkoita eril-
I&&n olemista ja taydellista riippumattomuutta, joten viidentend ulottuvuutena on aito yhteisol-
lisyys. Dialogiset ja vuorovaikutukselliset suhteet muiden ihmisten kanssa edistavat yksilon
kasvua muiden ulottuvuuksien alueella. Vastavuoroisesti aito yhteisollisyys tarkoittaa myos
kykyé tukea toisia yhteison jasenia kadottamatta omaa itsedan toisten tarpeisiin ja intresseihin.
(Malinen & Laine 2009a, 20-24.)

Malinen ja Laine (2009a) tuovat ilmi myds sen ajatuksen, etta hyvé pedagogiikka ei voi puh-
taasti syntya yksin autonomisuuden kautta. Sen vuoksi he ovat madritelleet pedagogiset taidot
APO-opintojen toiseksi merkittavéksi arvotavoitteeksi. Heidan mielestdén pedagogisten taito-
jen ytimeen kuuluvat pedagogin itse-suhde ja oppija-suhde seka opetustilanteiden suunnittelu
ja toteuttaminen. Omaa persoonallista tyylié ei kuitenkaan voi I0ytad opiskelemalla pelkastaan
opetusteknologiaa, opettamisen tekniikoita tai menetelmid. Yleisessé kasvatus- ja opetuspe-
rinteessa muodostunut menetelmien varasto voi toimia vain ldhtékohtana ja rakennusmateri-

aalina, kun etsitaan itselle sopivia toimintatapoja. (Malinen & Laine 2009a, 24-25.)

5.2.2 Omaa kéayttoteoriaansa rakentava lennonopettaja

IiImavoimien lennonopettajakurssin taustalla vallitsevia teorioita on huomattavasti vaikeampi
tuoda osaksi vertailua, koska niita ei ole kovinkaan tarkasti julkilausuttu missadn yhteydessa.
Viime vuosina lennonopettajakurssilaisten oppimisen ja kehittymisen taustalla on ollut ajatus
henkilokohtaisen kayttoteorian eksplikoinnista. Oletuksena on, ettd mikaan julkiteoria ei voi
luonnehtia ihmisten valista vuorovaikutusta taydellisesti, joten teoreettisen tiedon yhdistyessa
aiempiin kokemuksiin ja arvoihin muotoutuu oma opettamisen kayttoteoria. Se on opettajan
henkilokohtainen, tietdmysta ja uskomuksia koskeva jarjestelma toimivasta opetuksesta, joka
vaikuttaa h&dnen opetusmenetelmiensa muotoutumiseen. Tallaiselle teorialle on olennaista, etta
se siséltaa seka intuitiivisia ettd rationaalisia aineksia, jotka opettaja on jasentanyt omaan ajat-
teluunsa persoonallisella tavalla. (Syrjalainen ym. 2009; Aaltonen & Pitkdniemi 2002, 182;
Soisalo 2004; Soisalo 2006.)
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Kéyttoteorian eksplikointi liittyy siihen, ettd kdyttéteoria on luonteeltaan implisiittinen, joten
jotta sitd voitaisiin kehittaa, siitd taytyy ensin tulla tietoiseksi. Kayttéteorian eksplikoinnilla
tarkoitetaan siis syvallistéa selventamista reflektion kautta, selittdmista sek& syiden ja seuraus-
ten pohtimista. Se rakentuu Kolbin kokemuksellisen oppimisen teorian varaan. Kyseisessa
teoriassa oppiminen muodostaa hermeneuttisen kehan, jossa omakohtainen kokemus, koke-
muksen pohtiminen ja kasitteellistdminen seka aktiivinen soveltava toiminta muodostavat
jatkuvan kehdmdisen prosessin. Aikaisemmat kokemukset vaikuttavat uusien kokemusten
havainnointiin, mik& johtaa myos merkitysten uudelleentulkintaan. (Kolb 1984, 42; ks. Soisa-
lo 2004; ks. Soisalo 2006.)

Kéyttoteorian rakennusmateriaaliksi tarjotaan lennonopettajakurssin pedagogiikan opetukses-
sa lyhyité katsauksia oppimisen teorioihin ja ilmidihin, jotka liittyvat oppimiseen. Mielenkiin-
toisena yksityiskohtana voidaan tuoda esille se, ettd erdand painopisteend toimii ohjausproses-
sin ja ohjauksen tyovélineiden esittely, joka pohjaa muun muassa Onnismaan (2007) ja
Peavyn (1999) teoksiin. Onnismaa (2007) pit4d& ohjausta ammatillisen keskustelun tyémuoto-
na, jota voidaan soveltaa erilaisissa ammateissa. Se on parhaimmillaan ohjaajan ja ohjattavan
neuvottelua, joka edistdd keskustelun kautta ohjattavan elamaa. (Onnismaa 2007, 120.) Pai-
nopisteen valinta on sindnsa mielenkiintoinen, ettd Onnismaa (2003) ei itse nde ohjauksen

olevan opetusta (Retsjan 2007, 6 mukaan).

Suomen llmavoimissa lentdamisen oppimisen teorian taustoihin on huomattavan hankala sy-
ventyd tdman tutkimuksen yhteydessd. Lahestymistavat lennonopettamiseen ovat muovautu-
neet koko Ilmavoimien olemassaolon ajan sellaisiksi kuin ne nykyaan ilmenevat. Tyontekijat
ovat kehitténeet itse lennonopetusta ja tuoneet siihen vaikutteita muualta, mutta kattavaa do-
kumentointia kehityksen vaiheista ei ole olemassa. Kokonaisuuden hahmottamiseen tarvittai-
siin oma historiaan painottuva tutkimus, joka selventdisi, kuinka nykyiseen tilanteeseen on
paadytty ja kuinka paljon taustalla olevia teorioita on pohdittu matkan varrella. Lennonopetta-
jakurssilla oppilaille tarjotaan kuitenkin muutamaa l&dhdettd, jotka liittyvat nimenomaan aja-

tukseen lentdmisen oppimisesta ja sen opettamisesta.
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Aviation Instructor’s Handbook on Yhdysvaltojen ilmailuviranomaisen FAA:n (Federal
Aviation Administration) vuonna 2008 julkaisema lennonopettamiseen liittyva Kirja. Siina
kasitelldaan ihmisen kayttaytymisté, oppimisprosessia, tehokasta kommunikointia, opettamista,
arviointia, opetussuunnittelua, opettajan vastuita, lennonopettamisen tekniikoita ja riskien
hallintaa. Oppimisprosessien yhteydessa kasitelladn myos yleiselld tasolla oppimisteorioita
sekd tuodaan esille, minkalaisia taitoja tarvitaan lentdmisen oppimisessa ja kuinka lentami-
seen liittyvien tietojen ja taitojen opettamista kannattaisi lahestyd. Luvussa kerrotaan, kuinka
konstruktivismi tukee lentdmisen padtoksenteon kehittymistd. Lentdmiseen liittyva paatoksen-
teko sisaltdd samoja elementteja kuin Bloomin taksonomian korkeamman tason ajattelutaidot.
Tallaisten taitojen tehokkaaseen opettamiseen tulisi siséltyd ongelmaldhtoista oppimista, au-
tenttisia ja todenn&koisesti vastaan tulevia ongelmia, aktiivista oppilaskeskeistd oppimista,
joka tapahtuu kuitenkin yhteistydssd muiden kanssa, sek& oppilaalle yksildityd opetusta. Li-
séksi tuodaan esille Bloomin madritteleméat oppimiseen liittyvét alueet: kognitiivinen, af-
fektiivinen ja psykomotorinen. Oppimisprosesseja kasittelevéassa luvussa kaydaan lapi myos
erilaisia tyylej4, joilla eri ihmiset oppivat ja kuinka taitoja opitaan, seka niihin liittyvét siirto-
vaikutuksen ongelmat. Myds motivaatiota kasitellddn sekd pureudutaan muistin toimimisen
periaatteisiin. Luvun lopussa todetaan, etta lentdmiseen liittyvaa oppimista ei kuitenkaan pys-
tyta selittdmaan yhdelld teorialla vaan se vaatii lukuisten teorioiden hyddyntamista. (FAA
2008, 25-62.)

Flight Instructor’s Handbook on Kanadan asevoimien lennonopettamiseen luotu kasikirja,
jonka kehitystyd on aloitettu vuonna 1999. Kirja on jaettu neljaantoista moduuleiksi nimet-
tyyn lukuun. Moduulien sisallot keskittyvat opettajan rooliin, oppimisteorioihin, opetusmene-
telmiin, oppituntisuunnitteluun ja oppituntien pitdmiseen, oppilaiden arviointiin, opettamiseen
ilmassa, oppilaiden kehityksen seurantaan, lentojen l&pikdayntien suorittamiseen, vuorovaiku-
tustaitoihin, neuvonta- ja ohjaustydskentelyyn sekéd oppilaiden hallinnointiin. Teoksessa op-
pimisteorioiden osalta ei viitata suoranaisesti aiempiin tutkimuksiin tai Kirjoihin. Sen sijaan
siind vain yleisluontoisesti todetaan, ettd mistdan kirjasta tai tutkimuksesta ei 10ydeta yksi-
selitteistd vastausta siihen, kuinka oppiminen tapahtuu. Oppiminen on yksil6llinen tapahtuma,
jonka kokonaisvaltainen tarkastelu vaatisi samanaikaista syventymista psykologiaan, biologi-
aan, fysiologiaan ja ladhes kaikkiin ihmistieteisiin. Kasikirja pyrkii kuitenkin esittelemaan

oman ndkemyksensa asioista, jotka liittyvat tehokkaaseen oppimiseen. (CF 2005, 5, 54.)
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Kanadalaisten késikirjan teoria lahtee oppimisen laeista. Ensimmaisend lakina on valmius.
Jotta tehokasta oppimista voi tapahtua, oppilaiden tulee olla niin fyysisesti kuin henkisesti
valmiita oppimaan. Toisena kohtana ovat opetettavien asioiden valiset suhteet. Oppilaille tay-
tyy tuoda ilmi, mihin opetettavat asiat liittyvat ja miksi niitd tarvitaan. Kolmantena lakina on
kokemuksen luonne. Positiivinen kokemus vahvistaa oppimista ja negatiivinen kokemus saat-
taa estaa oppimisen. Neljantend asiana on harjoittelun merkitys. Seka tarkoituksenmukainen
fyysinen ettd mielikuvallinen harjoittelu vahvistavat oppimista. Viides laki liittyy oppimisen
aikajénteeseen. Viimeisiksi opitut asiat pystytadn palauttamaan tehokkaimmin mieleen oikeal-
la tavalla, joten opittuja asioita tulisi pystyd hyodyntdmaan tarpeeksi nopeasti oppimisen jal-
keen. Kuudentena on ensikokemuksen merkitys, silla vaarin opittujen asioiden korjaaminen
myO6hemmin voi olla ty6lasta. Viimeisena lakina on kokemuksen eldvyys. Mielenkiintoiset ja
dramaattiset oppimiskokemukset ja&vat mieleen helpommin kuin tavalliset rutiinisuoritukset.
Taman jalkeen késikirjassa jatketaan eri oppimistekniikoiden esittelyyn. Niistd todetaan ylei-
sesti, ettd opettajan ei kannata muokata opetustaan omien oppimistekniikoidensa mukaiseksi
vaan pyrkid vaikuttamaan mahdollisimman monipuolisilla tavoilla, jotta mahdollisimman
moni oppilaista oppisi. Moduuli ké&sittelee my0s aktiivisen ja passiivisen oppimisen eroja seka
taitojen siirtovaikutukseen liittyvia asioita ja haasteita. Viimeisend asiana tuodaan esille oppi-
laiden motivaation vaikutusta oppimiseen. Tassé yhteydessé esitellddn muutamia tapoja moti-
voida ja painotetaan, ettd opettajan tulisi pyrkid motivoimaan oppilaita aktiivisesti. (CF 2005,
55-69.)

Kuten APO-opinnoissa painotettiin omannakoéisyyden 16ytymistd, myds lennonopettajakurs-
sin pedagogiikan luennoilla tuotiin esille samanlaisia ajatuksia. Vaikka lennonopetusta lahes-
tytddn hyvin tietynlaisesta ndkokulmasta johtuen sen luonteesta, opettajien ei silti tule pyrkia
esittdmaan roolia tai muovaamaan itsedan tietynlaisiksi. Jokaisen tulisi 16ytdd persoonansa
vahvat puolet ja hyddyntaa niita opetustydskentelyssa. Oman kayttoteorian maarittelemisella

pyritaan tahan samalla tavalla kuin APOn opetusfilosofian Kkirjoittamisella.
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5.3 Pedagogisen harjoittelun muodot ja laajuus

Adamsonin ja Morrisin (2007, 273-274) opetussuunnitelmien vertailun kolmas tarkastelu-
ulottuvuus liittyy siihen, kuinka opetussuunnitelmat toteutuvat. Tahén vertailuun tarkastelua
on pyritty hieman rajaamaan, koska kummankin kurssin opetuksen toteutumisen laaja tarkas-
telu olisi erittdin tyolasta ja osittain jopa turhaa tdmén tutkimuksen kannalta. Opetussuunni-
telmien toteutumisen tarkastelu on rajattu kasittelemaén ainoastaan sit4, kuinka pedagoginen

harjoittelu ilmenee osana kumpaakin opintokokonaisuutta.

Pedagoginen harjoittelu siséltyy erittdin olennaisena osana sek& aikuiskouluttajan pedagogi-
siin opintoihin ettd lennonopettajakurssiin. APO-opiskelijoiden osalta pedagogisen harjoitte-
lun madran todentaminen on haasteellista. APO-opiskelijat ovat todella heterogeeninen ryh-
ma. Osalla opiskelijoista varsinainen tyd opiskelun ulkopuolella voi olla puhdasta opetus- tai
koulutustyota ja osa taas voi olla pdatoimisia opiskelijoita. Opinnot kuitenkin edellyttavat, etta
opiskelijat suorittavat kontaktiopetusta 40 tunnin verran. Tastd osa voi olla my6s ohjaustyos-
kentelya. Lisaksi opiskelijoiden tulisi tehda toita aikuispedagogisen harjoittelun parissa noin
230 tuntia, jotta opetussuunnitelmassa mainittu 10 opintopisteen tyomaara tayttyisi aikuispe-
dagogisen harjoittelun osalta. (APO 2011.) Opinnoissa 40 tunnin kontaktiopetuksesta pidetaan
tiukasti kiinni ja loput harjoittelumé&arastd muotoutuu opiskelijakohtaisesta pedagogisesta
toimimisesta niin lahi- kuin etdjaksojen aikana. Téllainen pedagoginen toiminta on opetuksen
tai ohjauksen suunnittelua, analysointia ja arviointia sek& oppimispdivakirja-, verkko-, oppi-
misryhma- ja lukupiirityGskentelya (APO 2011). Riippuu siis tdysin oppilaasta, kuinka paljon
han todellisuudessa suorittaa pedagogista harjoittelua ja ennen kaikkea kontaktiopetusta luku-

vuoden aikana.

Lennonopettajakurssilla pedagoginen harjoittelu alkaa yhteisen teoriaosuuden aikana. Peda-
gogiikan opinnoissa pidetdan opetusharjoitus, jonka tarkoituksena on tuoda esille oppilaan sen
hetkisia pedagogisia teorioita ja malleja. Soisalo (2014a) on asetellut tehtévan siten, ettéd opis-
kelija suunnittelee ja toteuttaa enintddn 10 minuutin lyhyen opetustuokion, joka ei saa liitty&
lentdmiseen tai maanpuolustukseen. Opetuksesta pitdé tuottaa kirjallinen suunnitelma, joka on
enintaan sivun mittainen. Opetusmenetelmat ja apuvélineet ovat vapaasti valittavissa. Opettaja
ja muut oppilaat arvioivat ja kommentoivat opetussuoritusta valittdomasti sen pitdmisen jal-
keen. (Soisalo 2014a.) Aikuiskouluttajan pedagogisissa opinnoissa ei toteutettu tdménkaltaista
tyoskentelyd, missa yksi oppimisryhman jésen olisi pitanyt lyhyen valmistellun opetustuokion

muulle ryhmélle.
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Pedagoginen harjoittelu jatkuu VNL-lentokoulutusohjelman suorittamisen yhteydessa. Koulu-
lennoilla opettamista harjoitellaan seuraavilla tavoilla. Varsinainen lennonopettaja nayttaa
esimerkkisuorituksen, kuinka jokin asia voidaan opettaa. Opettajaoppilas nayttad esimerkki-
suorituksen lentoon liittyvésté liikkeestd tai kokonaisuudesta. Liséksi varsinainen lennonopet-
taja voi esittdd olevansa oppilas, jolle opettajaoppilas pyrkii opettamaan jonkin asian. Harjoi-
tuslennoilla opettajaoppilaat nayttavat toisilleen esimerkkisuorituksia eli opetusnéyttéja jon-
kin asian suorittamisesta tai toimivat lento-oppilaan roolissa, jolle toinen opettajaoppilas pyr-
kii opettamaan jonkin asian. VNL:n l&pivientiin sisdltyvad pedagogisen harjoittelun maaraa
on vaikea arvioida tarkasti. Opettamisen harjoittelua sisaltavien VNL:n lentotehtévien oh-
jekesto on 18 tuntia ja 50 minuuttia. (VNL 2011, 7-14.) Johtuen ohjaamomiehistdjen vaihte-
levista rooleista lentotehtdvan aikana saattaa varsinaista omaa ja aktiivista opetustoimintaa
olla opettajaoppilaalla esimerkiksi vain 10 minuuttia lentotehtdvan aikana, joka ohjekestoltaan
on kuitenkin 35 minuuttia. T&m4 ei kuitenkaan tarkoita, etteivat muut mahdolliset roolit lento-
tehtdvien aikana mahdollistaisi pedagogisen ajattelun kehittymistd. Toisaalta opettajaoppilaan
oma aktiivinen opettaminen VNL-lentotehtévien aikana on yleensa erittdin mekaanista ja osit-
tain keinotekoisen tuntuista, koska opetuksen kohde on tiedoiltaan ja taidoiltaan verrattavissa
opettajaoppilaaseen tai jopa hantd kokeneempi. Lisaksi koululennoilla opetusharjoittelussa
erddna painopisteena on tyypillisten virheiden kehittymisen tunnistaminen ja niihin reagointi.
Taman vuoksi pedagoginen harjoittelu VNL-Ientokoulutusohjelman aikana on ennen kaikkea
uusia nadkokulmia avaavaa ja ajatuksia heréttelevdd. Myds opettajaoppilaiden suorittamien
tehtdvanantojen méaara ja laajuus vaihtelevat. Nekin vaativat opettajaoppilailta eldytymista,

johtuen jo &sken mainituista opetettavien kokemustasoista.

VNL-vaiheen pedagogiseen harjoitteluun kuuluu oppituntien pitaminen lento-RUK:n oppilail-
le. Oppitunnit késittelevét tulevaan lentopalvelukseen liittyvid aiheita. N&iden oppituntien
pitdminen on oikeastaan ainoa perinteinen luokkaopetustilanne, jonka opettajaoppilaat toteut-
tavat lennonopettajakurssin aikana. Tilanne on muuttunut haasteellisemmaksi sen jalkeen, kun
lento-RUK:n ilmailuteoriaopinnot ovat muuttuneet PPL(A)-lupakirjan mukaisiksi. Patria vas-
taa naiden oppituntien pitdmisestd, koska ne liittyvat siviiliharrasteilmailuun (ks. Trafi 1999;
ks. Trafi 2009). Opettajaoppilaat pitdvat ainoastaan sotilasilmailuun tai Vinka-lentdmiseen
liittyvia oppitunteja. Tdman vuoksi syksyn 2013 VNL-vaiheen kaikille opettajaoppilaille ei

voitu tarjota mahdollisuutta pedagogiseen harjoitteluun oppitunnin pitdmisen muodossa.
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APO-opinnoissa pedagogiseen harjoitteluun liittyy oman opetuksen tai ohjaamisen videointi.
Se on oman pedagogisen toiminnan nakyvaksi tekemisen apuvéline. Videoidut tilanteet arvi-
oidaan omassa oppimisryhméssa. Oppilas lyhyesti kertoo muulle oppimisryhmélle videoidun
tilanteen kehystiedot ja mahdollisesti ehdottaa joitakin tiettyja avainasioita, joihin han haluaa
Kiinnitettdvdn huomiota. Videoinnin kesto pyritddn pitdimaan suhteellisen lyhyend (noin 10—
15 minuuttia), jotta aikaa riittad lapikayntiin. Se voi olla yhtendinen kokonaisuus tai oppilaan
itse valitsemia pienempid hetkia pidemmasta opetustilanteesta. Videointi antaa mahdollisuu-
den oppilaalle havainnoida omaa opetustaan arvioivasta ndkokulmasta, ja muulle oppilasryh-
maélle se antaa mahdollisuuden havainnoida hieman erilaista opetustilannetta ja -ympéristoa.
(APO 2009, 18; APO 2011; Pakkanen 2009, 81.) Lennonopettajakoulutuksessa tehtdvanantoja
ja lapikayntej& on videoitu aiempina vuosina. Videoita on my6hemmin katsottu yhdessa len-
nonopettajakurssilaisten kanssa. Videointi ei ole kuitenkaan kulkenut systemaattisesti mukana
vaan niita on toteutettu, jos mahdollisuus sellaiseen on ilmennyt. Silloin, kun videointeja on
suoritettu, ne on koettu hyodyllisiksi. Simuloiduilla opetussuorituksilla on myos kyetty anta-
maan lennonopettajakurssilaisille palautetta heidan lennonopetustydskentelystaan ja saatta-
maan heidét tietoisemmiksi omasta opetuksen aikaisesta ajattelustaan. Simuloitujen opetus-
suoritusten lapikaynteja ei ole toteutettu pienryhmissa. (Soisalo 2014b.) Myodskéaéan simuloidut
opetussuoritukset eivat ole kulkeneet sadnnollisesti mukana lennonopettajakurssin sisalldissa,
koska niité ei jarjestetty vuoden 2013 lennonopettajakurssille, vaikka aiheesta puhetta valilla
olikin.

Auskultointivaiheen pedagoginen harjoittelu muotoutuu taysipéivaiseksi opetustyoksi. Len-
nonopettajakurssin oppilaat tydskentelevat lennonopettajina lento-RUK:n oppilaille. He teke-
vét opetustyotd valmistautumalla lentotehtaviin, antamalla oppilaille lentotehtavid, suoritta-
malla lentotehtévia oppilaiden kanssa, lapikdymalla suoritettuja lentotehtdvia ja arvioimalla
oppilaiden suorituksia lentotehtavien aikana. Suurin osa ndista tehtavista suoritetaan Vinkalla,
mutta osa niistd suoritetaan Vinkan simulaattorilla. Simulaattorikoulutus painottuu lento-
RUK:n oppilaiden lentokoulutuksen alkuvaiheisiin. Lentotehtaviin valmistautuminen on len-
totehtédvén luonteesta riippuva prosessi. Jos aihe on opettajalle vieraampi tai se vaatii perus-
teellista tehtdvénantoa, voi valmistautuminen kest&dd kauankin. Mikali lentotehtéva on opetta-
jalle tuttu jo entuudestaan eika se siséll& monimutkaisia asioita oppilaan koulutusvaiheeseen
nahden, voi valmistautumiseksi riittdd lentotehtdvan nopea silmaily koulutusohjelmasta. Teh-
tdvanantojen ajallinen kesto VN1-vaiheessa pyritddn pitdmaan 20 minuutin mittaisena, mutta
se vaihtelee riippuen lentotehtdvén luonteesta. Toisinaan kesto voi olla alle 10 minuutin lyhyt

ohjeistus, jos opeteltavat asiat ovat entuudestaan tuttuja. Kuitenkin esimerkiksi ensimmaisissa
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suunnistustehtdvanannoissa opettajan on hyvé kayda suunnistuksen suunnittelun toteutus huo-
lellisesti lapi ja valvoa oppilaan suunnistuksen suunnittelun etenemista, jolloin 20 minuuttia ei
missddn tapauksessa riitd tehtdvanannon tyoméaéaraksi. VN1-lentokoulutusohjelman lentoteh-
tavien ohjekeston tyyppiarvo eli moodi on 40 minuuttia yhté lentotehtdvad kohden. Tdma aika
ei siséllda maatoimintaa (pukeutuminen, siirtyminen lentokoneelle, lentokoneen ulkopuolinen
kierto, kdynnistys, toimenpiteet ja rullaus), johon saattaa oppilaan koulutusvaiheesta ja liiken-
netilanteesta riippuen mennd puolikin tuntia. (VN1 2011, 11-13.) Tehtdvan l&pikaynnitkin
pyritadn pitamaan VN1-vaiheessa 20 minuutin mittaisina. My6s lapikayntien todellinen pituus
vaihtelee lentotehtdvan luonteen mukaan, jonka liséksi lapikdynnin kestoon vaikuttavat lento-
tehtdvan aikana tapahtuneet asiat. Tyypillisesti lapikdyntien kesto pitenee, mikali oppilaalla

oli merkittavié haasteita lentotehtdvan aikana tai ilmassa tapahtui jotakin epatavallista.

Pedagogista toimintaa ovat myds arviointi ja arviointien Kirjoittaminen, joihin kuluu oma ai-
kansa auskultointivaiheessa. Arviointitydskentelyn yhtend haasteena voidaan nahda se, etta
opettaja joutuu toimimaan tehtdvanantojen ja lentotehtavien aikana samalla sek& opettajan etté
arvioijan roolissa. Vaikka lennonopettajakurssilaisille painotetaan, ettd opettajan roolin tulee
aina olla etusijalla, ei se tee rooliristiriidasta yhtddn vahemman todellista. Ongelma osittain
liittyy arviointiohjeeseen ja sen tapaan kuvata suoritustasojen saavutusvaatimuksia. Mikali
oppilas haluaa saada suoritustasosta parhaan mahdollisen tuloksen, hanen taytyy kyeta suorit-
tamaan se tdysin omatoimisesti ilman opettajan avustusta. Periaatteellisella tasolla opettajan
oma toiminta ja valinnat vaikuttavat suoraan oppilaan arvosanaan. Esimerkiksi jos opettaja
kokee tarpeelliseksi neuvoa oppilasta suoritukseen liittyvan asian suhteen, arviointiohjeen
perusteella oppilaan suoritustaso laskee sen vuoksi. Toinen arviointitydskentelyn haaste liittyy
siihen, ettd opettaja arvioi ainoastaan ennakkoon méériteltyja suoritustasoja, joiden perusteella
lennon kokonaisarvosana muodostuu. Tasté seuraa, ettd pahimmassa tapauksessa opettaja voi
kokea oppilaan suoritusten olleen tyydyttavalla tasolla, mutta taytettydén arvioinnin lennon
jalkeen ja laskettuaan lennon arvosanan opettaja huomaa lennon arvosanan olevan hylatty.
Tasta on seurauksena, ettd opettajat saattavat arvioida uudelleen joitakin suoritustasoja maas-
sa, jotta arvioinnin lopullinen arvosana on oikeudenmukaisempi heidan mielestaan. Tallainen
menettely on kuitenkin periaatteellisella tasolla arviointiohjeen vastainen. (ks. Arviontiohje
2014.)
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Arviointien Kkirjoittamiseen kaytettdvad keskimaaraista aikaa on vaikea tarkasti maaritella il-
man konkreettista aineistoa. Jokainen opettaja kayttaa arviointien tekemiseen eri tavalla aikaa.
Lentotehtédvan luonne vaikuttaa arvioitavien suoritustasojen maéraan, mika vaikuttaa suoraan
arvioinnin laatimisen kestoon. Joskus myds ulkoinen aikataulu sanelee tilannetta, joten opetta-
jalla voi olla ainoastaan 10 minuuttia aikaa laatia arvio ennen seuraavan lennon alkamista.
Tallaisissa tilanteissa vaihtoehtona voi myds olla arvioinnin laatimisen lykkd&dminen myo-
hempdaédn ajankohtaan. Se voi kuitenkin tehdd arvioinnista haasteellisempaa, mikéli kunnolli-
sia muistiinpanoja ei ole ennétetty tehdd. Laadukkaasti muodostettua ja Kirjoitettua arviointia
voi olla vaikea tehda alle 20 minuutissa. Etenkin auskultointivaiheen alkupuolella arviointien
laatimiseen kaytetty aika saattoi muodostua todella pitkaksi, koska kunnollista osaamista ei
ollut vield ennattanyt muodostua. Erdénkin arvioinnin tiettyja suoritustasokohtia késiteltiin

kolmen opettajan voimin tunnin verran.

Lennonopettajakurssilaisten todellisen pedagogisen harjoittelun maara VN1-vaiheen aikana
vaihteli henkildiden valilla vuoden 2013 lennonopettajakurssilaisten kohdalla. Vaihtelu selit-
tyy muilla ty6tehtavilla ja sairastapauksilla, joiden vuoksi opettajaoppilas ei osallistunut len-
nonopetustyohdn Tikkakoskella. Eniten opetusty6té lentotehtévien aikana tehneet suorittivat
noin 110 lentotehtdvaa, joista muodostui noin 90 tuntia. Mikali kuitenkin muita tyotehtéavia oli
paljon, saattoi suoritusten maara jaada noin 40 lentotehtavéan, joista muodostui vain noin 30
tuntia. Suurin osa kurssilaisista lensi kuitenkin yli 80 lentotehtdvad, joista muodostui yli 60
tuntia. Nama luvut pitavéat sisalladn seka toiminnan oikealla koneella ettd simulaattorissa.
Suurimmillaan simulaattoritehtavia oli yksittaiselld kurssilaisella 40 kappaletta, joista muo-
dostui noin 35 tuntia opetusty6ta. Suurin osa kurssilaisista suoritti vahintaan 20 lentotehtdvaa

simulaattorissa, mistd muodostui noin 15 tuntia opetustyoté.

Pedagogisen harjoittelun todellista maaréa on vaikea yleistda néin jalkikateen, koska havain-
toja kaikista mahdollisista vaiheista ei ole tehty. Jos henkildn tarkka konkreettinen pedagogi-
nen harjoittelu halutaan maarittaa ajallisesti, tulisi koko vuoden ajan mitata kellon kanssa niita
hetki&, jolloin pedagogista harjoittelua suoritetaan. Pedagogisen harjoittelun maaréé voi kui-
tenkin pyrkid havainnollistamaan hyodyntaméalla vuoden 2013 lennonopettajakurssilaisten
lentosuoritusmaéria ja suhteuttamalla ne ohjekestoihin. Nain laskettuna pelkastaan VN1-
vaiheessa suurin osa lennonopettajakurssilaisista suoritti kontaktiopetusta yli 110 tuntia. Jos
asiaa tarkastelee suurimman lentosuoritusmadran mukaan, kontaktiopetusta olisi ollut 158
tuntia. Koska ndma tuntimaarat ovat ainoastaan koulutusohjelman viitearvoja, todellinen maa-

r& on suurempi. Liséksi ndissé luvuissa ei oteta huomioon valmistautumisen, maatoiminnan,



62

arvioinnin, VNL-vaiheen ja yhteisen teoriavaiheen pedagogista harjoittelua eika harjoituslen-
tojen tehtadvanantoja ja lapikaynteja. Pedagogisen harjoittelun todellinen tyémaard on néin
ollen merkittavasti kuvattua suurempi ja ennen kaikkea laajempi kuin mitd APO-opinnoissa
oppilailta edellytetd&dn minimisséén. (ks. VN1 2011; ks. VNS 2013.)

5.4 Opiskelijoiden kokemukset

Viimeisessé ulottuvuudessa vertaillaan rinnakkain niitd kokemuksia, joita aikuiskouluttajan
pedagogiset opinnot ja lennonopettajakurssi ovat opiskelijoissa synnyttaneet. Kuten Adamson
ja Morris (2007, 274) tuovat ilmi, tarkoituksena on ennen kaikkea tarkastella muutosta asen-
teissa ja toimintatavoissa seké kognitiivisten prosessien kehittymistd. Luvun aineisto perustuu
lennonopettajakurssilaisten kirjoituksiin, Laineen ja Malisen toimittamaan (2009) Eléava peili-
sali -teokseen, Pakkasen (2006) Aikuiskouluttajan ty¢ -tutkimukseen, Mustakorven (2009)

pro gradu -tutkielmaan ja omiin muistiinpanoihini.

5.4.1 Kokemuksia APO-opinnoista

Useat aikuiskouluttajan pedagogisiin opintoihin hakeutuvista haluavat koulutukselta suoria ja
selkeitd vastauksia seké tyokaluja siihen, kuinka opetetaan. Monet janoavat myos ratkaisuja
sosiaalisten tilanteiden hallintaan. Suuri osa opiskelijoista kokee kuitenkin jonkinasteista
hammennysté, kun odotukset ja todellisuus eivét kohtaakaan APOn aloituksen yhteydessa.
Selkeiden ja suoraviivaisten mallien sijaan oppilaat kohtaavatkin korkeissa sfaéreissa liikku-
via pohdintoja ja sellaisia ajatuksia, ettei ole olemassa yhtd ainoaa ja oikeaa toimintamallia
opettamiseen. Valmiiden vastausten sijaan kyseenalaistetaan perinteisia toimintatapoja kysy-
myksill4, jotka johdattavat tarkastelemaan pedagogisia ilmiditd paljon opetusmetodeja laa-
jemmasta nadkokulmasta. Himmennyksen tarkoituksena on kuitenkin luoda pohjaa aiempaa
omakohtaisemmalle oppimiselle. Toisaalta kaikki opiskelijat eivét koe opiskelun lopussakaan
saaneensa riittavasti tietoja, taitoja ja tyokaluja omaan vaikeaan toimintaymparistoonsé, koska
kaytannon nadkdkulmasta lahijaksojen sisallot ovat olleet liian teoreettisia ja abstrakteja. (Pak-
kanen 2009, 68-69, 75.)



63

”Ensimmdisen viikon luento-osuudet olivat sisalloltdan hyvin herattavia ja aiheuttivat paani
sisalla konflikteja. Jouduin moneen kertaan miettimaan nykyisia kasityksiani ja sita olenko

valmis muuttamaan niitd.”

-APO-opiskelija (Pakkanen 2009, 69.)

Opiskelijoiden heterogeenisuus koetaan APOn erdénd voimavarana, joka ei kuitenkaan ole
taysin ongelmaton. APO-opiskelijoiden l&htokohdat kuten myos heiddn kokemuksensa ope-
tustyostd ovat yleensé toisistaan hyvin poikkeavia. Kun tdma yhdistetddn siihen, etta hyvin
suuri maaré lahiopinnoista suoritetaan erilaisissa oppimis- ja pienryhmissd, opiskelijat joutu-
vat tekemisiin hyvinkin erilaisten nakékulmien kanssa. Parhaimmillaan se toimii rikkautena,
kun opiskelijat voivat ammentaa tietoa toistensa kokemuksista. Toisaalta se saattaa myos lisa-
t4 turhautuneisuutta, jos esimerkiksi paljon opetustyotd tekevat henkil6t eivat koe saavansa
mitéan uutta aloittelijoilta tai aloittelijat kokevat kokeneiden olevan sulkeutuneita ja panttaa-
van tietoa. (Pakkanen 2009, 71-73, 76-77.)

“Opettajan ty6 on niin kovin yksinaistd, joten on ollut mahtavaa saada tilaisuus keskustella
opettamiseen liittyvista asioista muiden opetustydta tekevien kanssa. Naiden keskusteluiden
my6ta olen huomannut, kuinka kapeasti olen tdhan mennessa ajatellut ja nahnyt joitakin asi-
oita”

-APO-opiskelija (Pakkanen 2009, 77.)

Yksi toistuva merkittdva oppimiskokemus on pedagogisten tilanteiden havaintokyvyn kehit-
tyminen. APO-opintojen alusta lahtien opiskelijat alkavat tarkastella luentoja pedagogisen
toteutuksen kannalta. "Huonot” luennot ndhddén varoittavina esimerkkeind ja "hyvit” luennot
saattavat tarjota vaihtoehtoisia toimintatapamalleja. Luentoja analysoidaan myods oppimis-
ryhmissa, jolloin pystytddn paremmin pureutumaan siihen, miksi jokin luento tuntui hyvalta ja
kuinka huonolta tuntuneen luennon toteutusta voitaisiin parantaa. Tahan liittyvat myos saro-
kaynnit vieraissa opetusymparistoissa, joiden myota pyritddn l16ytaméan itselle uudenlaisia
pedagogisia toteutuksia. Havaintokyvyn koetaan kehittyvdan myos videointeja katsomalla ja
analysoimalla. (Pakkanen 2009, 81.)
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Hyvin monet APO-opiskelijat pitavat opintojen merkittdvimpana kokemuksena identiteettiin,
oman itsensé tunnistamiseen ja tuntemiseen liittyvia havaintoja. Etenkin monille aloitteleville
opettajille APO-vuosi on sen hahmottumista, millaisena ihmisena hén opetusty6té tulee teke-
maan. (Pakkanen 2009, 79.) Tam& on havaittavissa Pakkasen (2006) kyselytutkimuksesta,
jossa on pyritty muun muassa selvittdmaan sitd, minkalaisia anteja opiskelijat ovat kokeneet
saaneensa APO-vuoden aikana. Useimmin APO-vuoden antina vastaajat nostivat esiin itseen-
s& liittyvat asiat, varsinkin oman opettajuuden ja oman ajattelun. Kaikkiaan APO antoi oppi-
joille siis jotain minuutta kehittdvaa tai itsend, ihmisend ja opettajana kasvamista tukevaa.
(Pakkanen 2006, 15-17, 62.)
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KUVA 11. APO-vuoden annit, n=435 antia, 132 vastaajaa
(Pakkanen 2006, 62)
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Mustakorpi (2009) on mydhemmin jatkanut omassa pro gradu -tyossddn Pakkasen (2006)
kyselytutkimuksen pohjalta APO-kokemusten selvittamista. Mustakorven kyselytutkimuksen
perusteella APO-opintojen annit olivat kaikissa kohdissa opiskelijoiden mielestd hyvia tai
erittain hyvia paitsi didaktisten valmiuksien osalta. Mustakorven aineistosta on huomattavissa,
ettd APO-opinnoissa on selkeésti teemoja, jotka eivat saavuta kaikkia opiskelijoita yhta hyvin.
(Mustakorpi 2009, 20-22, 34-36.) Seké Pakkasen (2006) ettd Mustakorven (2009) aineistosta
on huomattavissa, ettd APO-opinnot eivat tuota selkeitd opettamiseen liittyviéd didaktisia val-
miuksia vaan kasvattavat itsetuntemusta ja luovat pohjaa, jonka péaalle opiskelija voi itse tule-
vaisuudessa rakentaa omaa opettajuuttaan ja hankkia opettamiseen liittyvia kéytannon tyoka-

luja.

kohta-

huono lainen hyvi erittiiin~ hyvi
APO-opintojen anti {%o) (%) (%a) (%)
oman ajattelun kehittyimi- ] 75 45 475
nen
oman opettajunden kehit- 13 13.8 45 40
tvminen
pedagogiset taidot 38 288 52.5 15
ihmiseni kehittvminen ja ] 163 375 46.3
kasvaminen
Eoulutuksen heriittimien ﬁ
tunteiden vaikutus oppi- 1.3 30 48.8 20
miseen
opettajunden erilaiset nii- ] 225 475 30
kikulmat
oppija ja oppiminen 0 20 36,3 238
didaktiset valmiudet 11.3 40 43.8 3.8
muodollinen pitevyys 0 15 46.3 425
sisilléllinen patevyvs 2.5 225 48.8 23.8
koulutuksen rakenteet 2 15 57.5 20
toimintaperiaate: dialogi- ] 113 53.8 35
suus
toimintaperiaate: oma- 0 3 35 60
kohtaisuus
toimintaperiaate: tutkiva 13 12.5 50 36.3
asenne
sosiaalinen vuorovaikutus 0 38 41.3 55

KUVA 12. APO-vuoden antien arviointi, n=80 vastaajaa
(Mustakorpi 2009, 35)
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5.4.2 Lennonopettajakurssilaisten ajatuksia opettajaksi kasvamisesta

Lennonopettajakurssin aikana opiskelijat kirjoittavat lennonopettajakurssiin liittyvaa raporttia,
joka kaésittelee opiskelijan omaa lennonopettamisen kayttoteoriaa ja jonka tarkoituksena on
ennen kaikkea selkeyttad opiskelijalle hdanen toimintaansa pedagogina. Téata tutkimusta varten
pyydettiin vuoden 2013 lennonopettajakurssin opiskelijoita antamaan raportit kéytettavaksi
aineistona joko tdydellising tai osittain Kkarsittuina versioina. Pyynto lahetettiin kahdeksalle
opiskelijalle, joista seitseman antoi suostumuksensa ja toimitti raportin kaytettavaksi. Tamén

luvun kokemukset perustuvat ndiden dokumenttien tarkasteluun.

Ennen lennonopettajakurssin teoriavaiheen alkamista oppilaille annettiin tehtavéksi Kirjoittaa
essee aiheesta “Millainen on hyva lennonopetus? Millainen on hyvé lennonopettaja?” Aihe
soveltuu hyvin pohdittavaksi, silla jokaisella lennonopettajakurssille osallistuvalla opiskelijal-
la on omakohtaisia kokemuksia kymmenisté erilaisista lennonopettajista. N&in ollen jokaiselle
on muodostunut varmasti jonkinlainen mielikuva siit4, minkalaisen henkilon kanssa muodos-
tuu ohjaamossa itselle soveltuvin oppimisympdristd ja minkélaiset asiat koetaan hyviksi ta-
voiksi antaa opetusta. Moni opiskelijoista lahtikin purkamaan ja reflektoimaan raportissaan
omia kokemuksiaan lennonopettajakurssilta juuri tuon ennakkotehtavén kautta. Useat myos
totesivat, ettd ajatukset hyvéstd lennonopettajasta ja lennonopettajuudesta ovat muuttuneet tai

selkiytyneet kuluneen vuoden aikana.

“Hyvd lennonopettaja/-opettaminen” -esseen laadinnan koin oikeastaan ensimmaiseksi oike-
aksi askeleeksi lennonopettajan urallani. Vaikka opettaja-arviointeja on saanut kirjoittaa lapi
koko uran, tdma oli ensimmainen hetki, jolloin kunnolla pysahdyin miettimaan opettajuutta ja
sitd, olisiko minusta hyvaksi lennonopettajaksi. ”

-lennonopettajakurssilainen

Raporttien rakenne vaihtelee hyvinkin paljon tekijasta riippuen, silla rakenteeseen ja sisaltoon
el varsinaista ohjeistusta ollut annettu. Hyvin moni opiskelija on kuitenkin kasitellyt koke-
muksiaan kronologisesti tarkastellen ensin VVNL-lentokoulutusohjelman suorittamisen aikana
herdnneitd ajatuksia ja jatkanut tasta kasitteleméén VN1-koulutusohjelman tyyppilentovaihet-
ta ja ensikosketustaan lento-RUK:n oppilaisiin. Muutama lennonopettajaoppilas on myds ja-
otellut opetuskokemuksensa eri lentolajien vélille ja lopuksi tehnyt yhteenvedon koko vuoden
mittaisesta kokemuksesta ja sen henkilokohtaisista vaikutuksista. Vuosi on pitka aika ja jo-

kainen on jollain tavalla joutunut palauttamaan mieleen tapahtuneita asioita. Muutama opiske-
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lija tuokin raportissaan esille, kuinka vuoden aikana on tehnyt muistiinpanoja omista koke-
muksistaan ja tapahtumista, joita hdn on voinut hyédyntédd niin omassa opetuksessaan kuin

raportin kirjoittamisessa.

”Itse koin hyvaksi menetelméksi aina paivan paatteeksi kirjoittaa paivakirjan muotoon opet-
tajilta saadun palautteen ja neuvot - ndin asiat tulivat viela reflektoitua illalla ja keinovali-
koimasta jai jotain ulkomuistiinkin. Lisaksi oli helppo uuden lentolajin alkaessa kayda luke-
massa paivakirjasta syksyn kokemukset ja vanhempien opettajien vinkit asiaan liittyen, jolloin
tuntui, ettd on hyva valmius opettaa asiat oppilaille, vaikkei koskaan ennen tehtavénantoa
aiheesta olisikaan pitanyt. ”

-lennonopettajakurssilainen

Kaikki lennonopettajakurssilaiset kerdsivat omaehtoisesti palautetta omasta opettamisestaan
varusmiehilta kevaan lentopalveluksen aikana. Jotkut kerésivat palautetta vain kerran ja toiset
useamman kerran. Kaikissa raporteissa kasitellaan kokemuksia palautteen saamisesta. Lisaksi
niissd pohditaan kehittdmiskohteita, joita palautteen perusteella on kyetty havainnoimaan
omasta opettajuudesta. Raporteista on havaittavissa, etta kaikki opiskelijat kokivat jollain ta-
solla palautteen kerddmisen ja analysoinnin hyodylliseksi itsetuntemuksen ja oman opettajuu-
den kehittdmisen kannalta. Mielenkiintoista on myds huomata, kuinka useista raporteista il-
menee alkuvaiheen jannitys ja epéilys omia kykyja kohtaan, jotka viimeistéan siind vaiheessa
ovat muuttuneet huojentuneeksi helpotukseksi, kun palaute on osoittautunut positiiviseksi ja

kannustavaksi.

“Eritoten mieltani lammitti palaute, johon oli kirjoitettu 'Rauhallinen opetustapa. Esimerkil-
linen kaikissa tilanteissa. Loistava opettaja erityisesti lennon aikana. Ollut suuri esimerkki
lapi lentopalveluksen ja on lisdnnyt haluani hakeutua alalle aina tyyppilennoista léhtien. Pa-
rempaa “omaa” lennonopettajaa ei olisi voinut toivoa. Kiitos!” Taman lukiessani tuli sellai-
nen olo, etta olin onnistunut tavoitteeni saavuttamisessa. ”

-lennonopettajakurssilainen
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Jos tarkastellaan raporttien perusteella lennonopettajakurssin anteja tukeutuen Mustakorven
(2009, 99; ks. kuva 12) kyselylomakkeen jaotteluun, niin kaikista raporteista nousee esille se,
etta lennonopettajakurssi on jollain tavalla kehittanyt opiskelijan omaa ajattelua ja parantanut
itsetuntemusta. Kaikista raporteista on myo6s havaittavissa, ettd opiskelijat ovat kokeneet
oman opettajuutensa kehittyneen. Kahdessa raportissa on tuotu esille, kuinka omien tunteiden
hillitseminen on ollut tarpeellista, jotta voidaan antaa parempaa opetusta. Opiskelijoiden omia
tunteita oppimiseen liittyen ei ole kuitenkaan varsinaisesti kasitelty. Monissa raporteissa tuli
esille myos Pakkasen (2006, 26) kyselytutkimuksessakin ilmeneva itsetuntemukseen liittyva

APO-teesi ’ole oma itsesi”.

“Koskaan ei tule esittdd hyvaa lennonopettajaa, koska ennemmin tai my6hemmin esirippu
rakoilee ja opettajan todellinen luonne ja ammattitaito tulevat esiin. Liséksi roolin esittami-
nen on raskasta myos opettajalle itselleen. Pitaa olla oma itsensa ja kayttaytya itselle ominai-
seen tyyliin.”

-lennonopettajakurssilainen

Pakkasen (2006, 26) ja Mustakorven (2009, 99) mukaisia opettamiseen liittyvié anteja on vai-
kea analysoida yksityiskohtaisesti raporteista. Kaikista raporteista ilmenee, ettd didaktiset
valmiudet ja eritoten menetelmélliset taidot lennonopettamisen nékodkulmasta ovat kehitty-
neet. Raporteissa tuodaan esille, kuinka esimerkiksi kommunikointitaitojen merkitys ja ilmas-
sa opettamiseen liittyvat haasteet ovat ilmenneet sekd kuinka niissa on kehitytty. Myos perin-
teisessa opetuksessa on kehitytty tehtavénantojen ja lapikayntien kautta. Raporteista ilmenee,
kuinka osa lennonopettajakurssilaisista koki olevansa ylikuormitettuja opetustydssa, mika
toisaalta tehosti ja paransi ajankdyton hallintaa tehtdvanannoissa, mutta toisaalta heikensi nii-
den kattavuutta ja laatua. Lapikdynnit sen sijaan haastoivat kehittdméén palautteenantotaitoja.
Yhdestakaan raportista ei ole l0ydettavissd, ettd lennonopettajakurssilla opettajuutta olisi
kurssilaisten kokemusten mukaan tarkasteltu merkittavésti erilaisesta tai vieraasta nakokul-

masta.

“Varsinkin ohjaimiin puuttumisen, koneessa puhumisen ja tehtdvanantamisen osalta huoma-
sin kehittyvani joka lennolla ja lopulta I6ysin mielestani melko hyvan kultaisen keskitien opet-

tamiseeni.’

-lennonopettajakurssilainen
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Patevyyksien osalta raporttien tarkastelu on suhteellisen suoraviivaista (Mustakorpi 2009, 99;
Pakkanen 2006, 26). Lennonopettajakurssin lapéisy tuottaa kaikille jo sen puolivalissd muo-
dollisen patevyyden toimia limavoimissa lennonopettajana silla konekalustolla, jolla ensim-
mainen lennonopettajakoulutusohjelma on lennetty. Siséllollisen patevyyden osalta yhdesta-
kaan raportista ei kay ilmi, etté opiskelija olisi kokenut epdonnistuneensa tai olleensa riittaméa-
ton pedagogisten valmiuksien osalta opettamaan Vinkalla VN1-koulutusohjelmaa lento-
RUK:n oppilaille. Raporteista ei mydskaan ilmene, ettd kukaan olisi ollut suorittamassa kurs-
sia pelkéstaan sotilaskéskyn takia tai muodollisen patevyyden vuoksi. Sen sijaan raporttien
perusteella opiskelijat vaikuttivat olevan aidosti kiinnostuneita opettamisen tuomista haasteis-

ta ja sellaisen siséllollisen patevyyden hankkimisesta, josta olisi hyotya myéhemmin uralla.

"Jos aiemmin urallani olen l&hinn& opiskellut opettamisen teoriaa, niin ennen kaikkea kulu-
nut kevat on antanut ensimmaista kertaa mahdollisuuden kokeilla omien siipiensa kantavuutta
opettamisen saralla.”

-lennonopettajakurssilainen

Kaikista raporteista on havaittavissa positiivinen yleissavy ja tyytyvaisyys lennonopettaja-
kurssiin kokonaisuutena. Kritiikkia kurssia kohtaan annetaan raporteissa suhteellisen vahan.
Osassa raporteista korostuu kevaan kiire ja ylikuormitus, joka johtui vahéisesta opettajamaa-
résté ja opetuskuormituksen epatasaisesta jakautumisesta kurssilaisten kesken. Muutama olisi
halunnut tydskennelld pidempaan samojen lento-oppilaiden kanssa, jotta omaa opetusta olisi
voinut kehittdd paremmin vastaamaan yksittaisen oppilaan tarpeita ja ratkaisemaan tasmalli-
semmin edellisilla lennoilla havaittuja haasteita. Kevaalla 2014 oppilaiden vaihtuvuuteen vai-
kutti osittain sad, joka esti Vinkalla lentdmisen suuren osan talvikuukausista, minka seurauk-
sena kaikki opettajat alkoivat opettaa kaikkia oppilaita lentokoulutusohjelman lapivientiin
nahden varhaisessa vaiheessa. Yhden raportin saatteessa mainitaan, ettd lennonopettajakurssi
voisi olla myos tiiviimpi kokonaisuus. Kaiken kaikkiaan kurssi kuitenkin haastoi jokaisen

oppilaan jollain tasolla tarkastelemaan itsed&n ja omaa toimintaansa opetusty0ssé.

"Nain jalkikateen huomaan miettineeni paljon, kuinka opettaisin jonkin asian oppilaalle. En
kuitenkaan ole miettinyt paljoakaan sitd, kuinka saisin oppilaan oppimaan tdman asian. Tas-
sa piilee hiuksenhieno ero, silla jalkimmaisen ndkokulman ydin on oppilaskeskeisyydessa ja
oppijoiden erilaisuudessa. Toisaalta lensin useimpien kanssa vain vahan, mika hankaloittaa
opetuksen muokkaamista kyseiselle oppilaalle."

-lennonopettajakurssilainen
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5.4.3 Kuinka muistan kokeneeni APO-opinnot seka lennonopettajakurssin

Laadullinen tutkimus on luonteeltaan interaktiivinen prosessi, jossa tutkijan valinnat ohjaavat
tutkimuksen etenemistd. Taman vuoksi onkin tarkeda pyrkia antamaan mahdollisimman kat-
tavasti tietoa tutkimukseen liittyvisté asioista. (Aaltio & Puusa 2011, 157; Tuomi & Sarajarvi
2002, 138.) Tutkimuksen autoetnografisen luonteen ja opiskelijoiden kokemusten vertailun
vuoksi olisi suoranainen virhe olla hyddyntamatta omia kokemuksia aiheen kasittelyn tukena.
Aiemmissa luvuissa autoetnografia on toiminut tdydentédvéana elementting, mutta tdma luku
perustuu puhtaasti omiin kokemuksiini aikuiskouluttajan pedagogisista opinnoista ja lennon-

opettajakurssista.

Suoritin aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot syksyn 2010 ja kevaan 2012 aikana. Tavalli-
sesti opinnot on tarkoitus suorittaa yhden lukuvuoden aikana, mutta lentokoulutuksellisista
syistd sain mahdollisuuden hajauttaa ne kahdelle eri lukuvuodelle. Hajauttamisen erdiné hyo-
tynd oli se, ettd sain opiskella useampien erilaisten ihmisten kanssa, mutta toisaalta haittana
oli oppimisprosessin osittainen katkeaminen vuodeksi. Ennen opintojen alkua en ollut pereh-
tynyt APO-opintojen toimintaperiaatteisiin, mutta motivaationi hakeutua opintoihin noudatteli
hieman yllattaenkin saropedagogiikkaa (ks. Malinen & Laine 2009b, 139-140). Halusin opis-
kella paaaineeseeni liittyvia asioita hieman erilaisesta nakkulmasta.

En kokenut Pakkasen (2009, 68-69) kuvailemaa hdmmennysté opintojen alkuvaiheessa. Tama
johtunee osittain siitd, ettd oletin opetuksen olevan erilaista kuin mihin olin tottunut. Omista
APO-opintojen aikana kirjoittamistani oppimispéivékirjoista kuvastuu kuitenkin selkeasti,
kuinka olin ilmeisesti odottanut jollain tavalla laadukkaampia luentoja, kuin mita todellisuus
lopulta oli. Samalla kdy kuitenkin selvaksi se, ettd pedagoginen havainnointi on alkanut valit-
tomaésti APO-opintojen aloittamisen yhteydessd. Olen analysoinut luentoja niiden toimivuu-
den mukaan ja pohtinut, kuinka niita voisi kehittdd paremmiksi. Luentoja antoisampaa oli
pienryhmissa toimiminen. Opiskelijoiden hyvin erilaisten taustojen vuoksi pienryhmiin liitty-

vat keskustelut sisélsivat monipuolisia ndkdkulmia kasiteltyihin aiheisiin.
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APO-opintoihin liittyva suurin haasteeni oli se, ettd paaasiallinen tydtehtavéni opintojen ulko-
puolella oli lentdmisen ja ilmataistelun opettelu. Tyotehtéviini liittyi jonkin verran opettami-
seen verrattavissa olevia asioita, mutta varsinainen paatyoni ei ollut opettaminen. Oppimis-
paivakirjoistani on kuitenkin havaittavissa, ettd olen APO-opintojen aikana pohtinut opetta-
mista hyvin paljon lennonopettamisen nékokulmasta. Se on ollut kuitenkin ainoastaan len-
nonopettamisen teoreettista pohdintaa ilman varsinaista kaytannén kokemusta aiheesta. Mui-
den APO-opiskelijoiden taustoista johtuen pienryhmakeskustelut liittyivéat paljon tavanomai-

sempiin opettamisen ja oppimisen haasteisiin.

APO-opintojen merkittavin anti itselleni oli oman opettajuuden luonnostelu ja hahmottami-
nen. Oppimispaivakirjojen kirjoittaminen ja sdannolliset pienryhmakeskustelut kaytanndssa
pakottavat opiskelijan tarkastelemaan itseddn opettajuuden nakokulmasta ainakin hieman.
Tarkastelu konkretisoitui opetusfilosofian Kirjoittamiseen. Kirjoittamastani opetusfilosofiasta
on luettavissa, minkélaisia asioita olen APO-opintojen jalkeen pitanyt tarkeina opettamisessa
ja millaiseksi opettajaksi haluaisin tulevaisuudessa kehittyd. Sen sijaan uusia didaktisia taitoja
en kokenut oppineeni APO-opinnoista. Opinnoissa tutustuttiin kyllakin muutamiin erilaisiin
kokeellisiin malleihin opetuksen jarjestamisestd, jotka joissain tietyissa tilanteissa ja oppilas-

ryhmissa saattaisivat toimia, mutta koin niiden soveltamismahdollisuudet hyvin rajallisiksi.

Aloitin lennonopettajakurssin vuoden 2013 loppukesasta. Tein jo teoriavaiheessa paatoksen,
ettd hyddyntaisin tietoisesti kokemuksiani APO-opinnoista lennonopettajakurssin aikana. Sen
vuoksi hyodynsin APO-opinnoissa Kirjoittamiani oppimispaivékirjoja tehdessani ennakkoteh-
tdvé&a aiheesta ”Hyvé lennonopettaja/lennonopettajuus”. Teoriavaiheen pedagogiikan opetta-
mista oli mielenkiintoista havainnoida, koska sita tuli jatkuvasti verrattua APO-vuoden koke-
muksiin. Itselleni vieraita aiheita olivat ohjausprosessin ja ohjaamisen teemat, joiden yhteydet
lennonopettamiseen toisaalta ymmarsi, kun pohti lennonopettamiseen liittyvaa opettaja-
oppilas -suhdetta seké lentdmisen oppimiseen liittyvaa prosessia. Teoriaosuuden pedagogiikan
opetus oli mielenkiintoista, joskaan ei teoreettisesti erityisen syvallista tai laajaa. Pedagogii-
kan opetuksessa vallitsivat hyvin samanlaiset periaatteet kuin APO-opintojen ohjatuissa pien-
ryhmakeskusteluissa eli opetus oli dynaamista, joustavaa ja keskustelevaa. Muut yhteisen
teoriaosuuden aiheet olivat entuudestaan tuttuja, mutta lennonopettamisen nékodkulmasta ne

olivat silti hyvaa kertausta.
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VNL-lentokoulutusohjelman l&pivienti aloitettiin vélittomasti teoriavaiheen jalkeen. Kyseinen
lentokoulutusohjelma toimii riittdvéan laajana kertauskoulutuksena, jotta ainakin itsellani usko
omiin Vinka-lentdmisen taitoihin kasvoi. Lisaksi se antoi ensimmaisia viitteita siita, minkélai-
sia haasteita saattaa olla vastassa varsinaisten oppilaiden kanssa seuraavan kevéan aikana.
Hyvéana esimerkkind voin mainita, ettd itselleni tuli yllatyksena se, kuinka haasteellista on
tukea puhumalla taitolennon oppimista varsinaisen taitolentosuorituksen aikana. Tama johtui
Vinkan taitolentoliikkeiden suhteellisen lyhyista kestoista ja suoritusten dynaamisesta luon-
teesta. Lennonopettajalentokoulutusohjelman erdénd puutteena voidaan pitaa sitd, etta opetta-
jaoppilaat opettavat ilmassa ainoastaan joko kokeneita lennonopettajia tai toisia opettajaoppi-
laita. Tdman vuoksi tilanteet voivat olla hairitsevén keinotekoisia eik& koulutus ndin ollen
anna lahellek&an taydellisia valmiuksia aloittaa alkeisoppilaiden koulutusta. Toisaalta en pys-
ty keksiméan vaihtoehtoista ratkaisua ja nykymuodossaan koulutusmalli on parempi kuin ei
minkaanlaista koulutusta. Omaa oppimistani vaikeutti myos se, ettd VNL-lentokoulutus-
ohjelma lennettiin omalla kohdallani lapi todella nopeasti johtuen opetuksen jarjestelyista
syksyn aikana ja koulutusta suosivasta séastd. Lensin VNL-ohjelman padosin kahden ja puo-
len tyGviikon aikana syyskuussa 2013. Suoritin tarkastuslennon ja ohjelmaan kuuluvan osas-
tolennon lokakuun viimeisind paivind. Taman vuoksi aikaa oli hyvin rajallisesti valmistautua
lennoille ja pohtia lentoja jalkeenpéin. VNL-ohjelman lapivienti tuntui itsestani pikemminkin
tehokkaalta suorittamiselta kuin Vinka-opettamiseen syventymiseltd. Koulutusohjelman lo-
pussa oleva tarkastuslento on kuitenkin todella kattava kokonaisuus, jonka lapdisy loi var-

muutta siihen, etta riittavat taidot oli opittu alkeisoppilaiden opettamista ajatellen.

VN1-lentokoulutusohjelman lentojen opettaminen alkeisoppilaille oli opettajakurssin antoisin
osuus itselleni. Se tarjosi kéytdnnonléheistd opetustydskentelya riittévasti, jotta opettamiseen
alkoi muodostua jonkintasoista perusrutiinia. Hyvin nopeasti opetustilanteet alkoivat tuntua
luonnollisilta ja valmistautumiseen tarvittava aika alkoi lyhentyd. Toisaalta koko kevaan lapi
tuli jatkuvasti vastaan uudenlaisia tilanteita, joista taytyi keskustella niin vanhempien lennon-
opettajien kuin muiden lennonopettajakurssilaistenkin kanssa. Itse majoituin kevaan Ilma-
sotakoulun kurssimajoituksessa, jonka merkittdvin etu oppimisen nédkokulmasta oli se, ettd
vield iltaisinkin saattoi keskustella muiden opiskelijoiden kanssa tilanteista, joita oli péivan
aikana tullut vastaan. Kaikki kurssilaiset eivat kuitenkaan majoittuneet samassa rakennukses-
sa vaan osa asui muualla. My6s matkustettaessa viikon paétteeksi takaisin kotipaikkakunnalle
tuli viikon opettamiseen liittyvista asioista keskusteltua muiden samassa kyydissa matkusta-

vien kurssilaisten kanssa.
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Itse kuuluin niihin, jotka olisivat halunneet tyoskennella enemmén pienemman ryhman kans-
sa. Opetin kevaan aikana ilmassa lahes jokaista alkeisoppilasta, mutta hyvin harvaa yli kol-
mea kertaa. Taman vuoksi koin, etten harjaantunut riittavasti yksittaisten oppilaiden haastei-
den tunnistamisessa, enk& nain ollen pystynyt harjoittelemaan oman opetustyylini muokkaa-

mista oppilaan tarpeita ajatellen.

Kaikkein haastavimpana asiana koin opetustyoskentelyssa arviointiprosessin. Arviointi ei
ollut teknisend suorituksena vaikeaa ja myos Kirjallisen seka suullisen palautteen antaminen
oppilaille tuntui luontevalta. Koin kuitenkin ajoittain ristiriitaa opettajan ja arvioijan samanai-
kaisesta roolista, joten pohdin usein arviointieni oikeudenmukaisuutta seké sitd, kuinka hyvin

arviointini ovat linjassa muiden opettajien arviointien kanssa.

Lennonopettajakurssin lopputyoni Kirjoitin jatkona APO-opintojen opetusfilosofialle. Kaytin
aiempia tekstejani lahtokohtana ja paivitin opetusfilosofiani vastaamaan lennonopettajakurs-
sin kokemuksia. Tulkitsin, ettd APO-opintojen opetusfilosofia ja lennonopettajakurssin késite
omasta kayttoteoriasta ovat luonteeltaan ja tarkoitukseltaan samankaltaisia. Lennonopettaja-
kurssin lopputyon kirjoittaminen oli siis prosessina jatkumoa sille oman opettajuuden kehit-

tymiselle, joka oli kdynnistynyt jo APO-opintojen alussa.

Kokonaisvaltaisina kokemuksina APO-opinnot ja lennonopettajakurssi tuntuvat nain jalkika-
teen tarkasteltuna selvésti erilaisilta kokonaisuuksilta. APO-opinnoissa tuli itselleni vastaan
vieraita asioita ja ihmisid, kun taas lennonopettajakurssilla ihmiset ja toimintaymparist6 olivat
entuudestaan tuttuja. Molemmat opinnot olivat kuormittavuudeltaan raskaita. APO-opinnot
olivat henkisesti kuormittavampia, silla opinnoissa oli pohdittava, kuinka jérjestaa aikaa kai-
kelle tarvittavalle ja minkalaisista asioista kirjoittaa jokaviikkoisiin oppimispaivékirjoihin.
Lennonopettajakurssin kuormittavuus oli enemmaén fyysista ja se johtui lentdmisen suuresta
maarasta ja tiukoista aikatauluista. Valilla opetusvelvoitteita oli niin paljon, etta lentokierros-
ten valissé ei ennattanyt edes ruokailla, sill& jossain valissa arviotkin oli laadittava. Kurssin
aikana en kuitenkaan joutunut haastamaan itseani henkisesti tai menemain omalle epamuka-
vuusalueelleni samalla tavalla kuin APO-opinnoissa. APO-opinnoissa painopiste oli selkeé&sti
enemman teoreettisissa pohdinnoissa ja lennonopettajakurssilla kaytannollisessé lentdmiseen
liittyvéssa opetustydssd. APO-opinnoissa opettamisesta keskusteltiin pienryhmissa ohjatusti ja
lennonopettajakurssilla se tapahtui spontaanisti. Toisaalta mielestani kumpikin kurssi pyrki
vastaamaan hyvin samankaltaiseen kysymykseen: kuinka toimia opettajana siten, ettd oppilaat

oppivat hyvin?
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6 YHTEENVETO

Kuten Tuomi ja Sarajarvi (2002) toteavat, siséllonanalyysi menetelmané tuottaa tiivistetyn ja
kattavan yleiskuvauksen tutkittavasta ilmidstd, mutta kuvaus ei itsessaan pida vield sisallaan
minkaanlaisia johtopaatoksid. Tutkijan vastuulle jaa tuottaa jérjestetystd kuvauksesta mielek-
kaat johtopaatokset. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 105.) Edellisessa luvussa aineiston vertailu on
esitetty siséllonanalyysin tuottamassa muodossa toisinaan rinnakkain ja toisinaan lomittain,
mutta Adamsonin ja Morrisin (2007, 271-272) esittelema arvioiva nakdkulma ei kovin selke-

asti ilmene viela téllaisella esitystavalla.

6.1 Vertailun johtopaatokset

Ilmavoimien lennonopettajakurssi ja Jyvaskylan yliopiston aikuiskouluttajan pedagogiset
opinnot ovat toisistaan poikkeavia kokonaisuuksia l&htien toimintaymparistosté ja opetusta-
voitteista. Silti lahempaa tarkasteluna niista 10ytyy yllattavan paljon yhteistd, minka vuoksi
APO-opintojen valinta lennonopettajakurssin vertailukohdaksi on osoittautunut hyvéksi paa-

tokseksi.

Lapiviennin ja rakenteen osalta néilla kahdella opintokokonaisuudella on jonkin verran yh-
teistd. Vaikka niiden kummankin kesto on noin lukuvuoden, poikkeaa kurssien rakenne toisis-
taan silti todella paljon. Kumpaankin opintokokonaisuuteen kuuluu teoriaopetusta. Lennon-
opettajakurssilla yhteinen teoriaopetus on neljan viikon mittainen, mistd muodostuu 19 pai-
vad. APO-opinnoissa teoriaopinnot jakautuvat yhdeksaan lahijaksoon, joissa on yhteensa 28
paivad. Lennonopettajakurssin teoriaopetuksesta ainoastaan neljd péivaa on pedagogiikan
opetusta. Toisaalta VNL-vaiheessa opetetaan asioita, joita voidaan pitdd hyvin didaktisina
liittyen VN1-koulutusohjelman opettamiseen. APO-opinnoista noin puolet lahijaksojen ajasta
on varattu lukupiiri- ja pienryhmétoiminnalle. Lennonopettajakurssin teoriavaiheen jalkeinen
aika ennen loppuseminaaria voidaan nahda eraanlaisena laajana etajaksona, silla jo teoriavai-
heen aikana annetaan ohjeet lopputyon kirjoittamisesta. Lopputyon tekemiseen liittyvan pro-
sessin on tarkoitus olla k&ynnissa sekd VNL- ettd auskultointivaiheen aikana. APO-opinnoissa
etdjaksojen aikana suoritetaan APO-opintoihin liittyva4 pedagogista harjoittelua ja muita op-

pimistehtavia.
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Lennonopettajakurssin rakenteeseen vaikuttaa eniten auskultointivaihe ja sen laajempi merki-
tys alkeislentokoulutuksen opettajaresurssien lahteend. VN1-ohjelman kouluttaminen lento-
RUK:n oppilaille kestaa koko kevéan, ja llmavoimien on kohdennettava opettajia tilapaisesti
sité varten. Lennonopettajakurssin toteutuksen luonne tuottaa tarvittavat opettajat.

Lennonopettajakurssi Aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot

Opettajuuden kehittamisen malli

Oma kayttoteoria Oma opetusfilosofia
Tarjotaan erilaisia ndkdkulmia Tarjotaan erilaisia ndkdkulmia
Jokainen luo henkilokohtaisen mallin Jokainen luo henkilokohtaisen mallin
Perustuu kokemukselliseen oppimiseen Perustuu mm. kokemukselliseen oppimiseen

Opintojen arvot

Julkilausumattomat
Omakohtaisuus
IImavoimien organisaatiokulttuurin mukaiset
Autonomisuus
Lentoturvallisuus
Pedagogiset taidot
Airmanship

Opiskelijoiden tuleva toimintaymparisto

IImavoimien lentokoulutusjarjestelma Opiskelijakohtainen

Tulevan toimintaympariston lahtékohdat oppimiselle ja opettamiselle

Yksi teoria ei kata kaikkea
Tiedot ja taidot
Ennakkoon maarittelematon
Organisaatiokulttuurin mukana kehittynyt

Taustoiltaan dokumentoimaton

KUVA 13. Opintojen lahtokohdat

APO-opintojen lahi- ja etdjaksojen vuorottelun tarkoitus ja suurin hyoéty liittyy siihen, kuinka
oppimisprosessi séilyy aktiivisena ohjatusti koko lukuvuoden lépi. Lennonopettajakurssilla
oppimisprosessi séilyy aktiivisena VNL- ja auskultointivaiheen aikana, mutta ei samalla taval-
la kontrolloidusti kuin APO-opinnoissa. Lennonopettajakurssin oppilaat suorittavat pedago-
gista harjoittelua paasééntoisesti muiden kurssilaisten kanssa. Tdman vuoksi APO-opintojen
kaltaista tarvetta kokoontua ja keskustella opetuskokemuksista ei synny, koska kokemuksista
voidaan keskustella kurssilaisten kesken niin tydpaivien aikana kuin niiden jélkeenkin. Toi-
sesta ndkokulmasta lennonopettajakurssilla menetetddn se mahdollinen hyo6ty, joka saattaisi

syntyd, mikali vuoden aikana jarjestettdisiin teoriaopetusta ja ohjattuja keskustelutilaisuuksia
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Vinka-lentopalveluksen ulkopuolisen opettajan tai asiantuntijan toimesta. Sill& vaikka auskul-
tointivaiheen lennonopetustydssa on mukana erittdin kokeneita Patrian lennonopettajia, ei
kaikkia kurssilaisia samanaikaisesti saavuttavaa pedagogista keskustelua synny, ellei sité erik-
seen ennakkoon suunnitella. Spontaanit pedagogiset keskustelut kaydaan l1ahinnd kahden kes-

ken tai hyvin pienissa ryhmissa.

Yllattavéasti yhteinen tekijd kursseilla on niiden lopputdiden muoto. Lopputdiden periaatteet
ovat liki identtisia kesken&an, niiden perimmaéinen tarkoitus on sama ja ndin ollen dokument-
tien sisallotkin ovat toistensa kaltaisia. Suurimpana erona lopputdéissa lienee se, ettd lennon-
opettajakurssilla puhutaan kayttdteoriasta ja APO-opinnoissa opetusfilosofiasta. Kun asiaa
alkoi tarkastella pintaa syvemmaéltd, kummankin taustalta I0ytyi teoria kokemuksellisesta op-
pimisesta. Siind oppiminen muodostuu omien kokemusten pohtimisesta seka niiden nakyvaksi
tekemisesté ja soveltamisesta kaytantoon, mista syntyy jatkuva kehdmaéinen prosessi (ks. Kolb
1984). Molempien lopputbiden periaatteena on saattaa opiskelija tietoiseksi omasta toimin-
nastaan ja kayttdmistadn opetusmenetelmistd. Oman toiminnan tiedostaminen ja nékyvéksi
tekeminen mahdollistaa sen kehittdmisen jatkossa. Lopputtiden kautta opintoihin liittyy néin
ollen ajatus myds siitd, ettd pedagogiikan opetuksen lahtékohtana on heréttad ajatuksia seka
esitella erilaisia malleja ja ndkdkulmia, joista jokainen opiskelija hyddyntéa itselleen parhai-

ten soveltuvat osat.

Aikuiskouluttajan pedagogisia opintoja on kokonaisuutena suunniteltu ja pohdittu paljon.
Opintojen taustat selvidvat vaivattomasti muun muassa Laineen ja Malisen (2009) toimitta-
masta teoksesta Eldva peilisali. Teos ei pyri mainostamaan APO-opintoja vaan se on rehelli-
nen, tunnistettava ja kattava kuvaus niistd. Teoksesta selvida selkeésti, kuinka opintokokonai-
suus on aikanaan muodostettu sekd mitka sen kulmakivet ja arvot ovat. Liséksi siitd on hel-
posti ndhtavissa se, minkalaisiin teorioihin opinnot ja opetus nojaavat. Lennonopettajakurssin
osalta vastaavanlaista dokumenttia ei ole olemassa. Lennonopettajakurssi on vain yksi osa-
alue llmavoimien lentokoulutusjérjestelméstd, joka luonteeltaan on keh&mainen. Ilmavoimat
vastaa omasta lentokoulutuksestaan vaikka ostaa osan alkeislentokoulutuksesta Patrialta. Ai-
kanaan llmavoimat kouluttaa lentdjat lennonopettajiksi, jotka jatkavat uusien lentdjien koulut-
tamista. Tdméan vuoksi limavoimien lentdmiseen liittyvé toimintakulttuuri valittyy vahvasti
uusille tyontekijoille, vaikka kaikkia asioita ei valttdmatta olekaan kirjattu ylds. Hyvana esi-
merkkin& voidaan pitéé termid airmanship, joka on laajempi késite kuin pelkka “taito lentaa”.
Airmanship-termista kdytetddn toisinaan suomennosta ’hyvé ilmailutapa”, mutta kuten As-

mundelan (2009, 17) pro gradu -tutkielmasta ilmenee, termia késitelladn hyvin kirjavasti ja
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sitd ei ole yksiselitteisesti madritelty. Silti silld on merkittava rooli lentokoulutuksessa. Len-
nonopettajakurssin historiaa ja taustoja ei ole dokumentoitu samalla tavalla kuin aikuiskoulut-
tajan pedagogisia opintoja, mutta se ei silti ole merkki eheyden tai suunnittelun puutteesta.
Lennonopettajakurssi on kehittynyt ja muuttunut vuosien varrella vastuussa olleiden henkil6i-

den vaikutuksesta seka tietenkin limavoimien tarpeiden sanelemana.

Lennonopettajakurssia voidaan tarkastella aikuiskouluttajan pedagogisten opintojen taustalla
oleviin arvoihin verraten. Autonomisuus ja pedagogiset taidot on maaritelty APO-opintojen
arvotavoitteiksi. Autonomisuuden idean takana on pyrkimys vélttdd sopeutuvuutta. (Malinen
& Laine 2009a, 16-18.) Voiko sotilaslentdmiseen liittyva pedagogiikka olla muuta kuin so-
peutuvaa? Eiko sotilaiden tehtdva ole noudattaa ké&skyjd ja néin ollen sopeutua vallitseviin
olosuhteisiin ja kéaskettyihin tavoitteisiin? Enta jos sopeutuvuutta l&hdetdén tarkastelemaan
lennonopettamisen nakdkulmasta seka siitd tosiasiasta, ettd lennonopettaja on ilma-aluksen
paallikko ja vastaa ndin ollen lennon aikana yksin kaikesta — mukaan lukien oppilaansa turval-
lisuudesta? Voiko tallaisella mandaatilla toimiva pedagogi olla muuta kuin autonominen yksi-
16? Kuten Malinen ja Laine (2009a, 18) toteavat: ”Autonomisuuden idean kannalta on kes-
keistd, ettd hyva aikuispedagogi osaa toimia tilanteiden mukaan, mutta ei vain ulkoisten olo-

suhteiden ehdoilla.”

Kuten aiemmin on tuotu esille, APO-opintojen autonomisuuden kasite jakautuu viiteen osa-
alueeseen: itsearviointiin, eksistentiaalisuuteen, kontekstikriittisyyteen, eettisyyteen ja aitoon
yhteisollisyyteen (Malinen & Laine 2009a, 20-24). Nama kaikki osa-alueet ilmenevat myds
lennonopettajien koulutuksessa ja tydssa joillakin tavoilla. Eksistentiaalisuuteen liittyy oman
identiteetin selkeyttdminen ja oman &anen etsiminen (Malinen & Laine 2009a, 21). Sama aja-
tus tuodaan esille my6s lennonopettajakurssilla ja sité tuetaan lopputyon tehtdvanasettelussa.
Ajatus eksistentiaalisuudesta ilmenee siis kurssilaisten lopputdissa. Jokaisen lennonopetustyo-
ta tekevan on pyrittava I6ytdmaan oma danensd, ja erillistd opettajan naamiota ei tule itselleen
rakentaa. Eettinen ulottuvuus on l&sné kaikessa sotilastoiminnassa, silla sotilaspedagogiikan
toimintakyvyn késitteen yksi osa-alue on eettisyys. Toiskallio (2009b) kuvailee eettisyyden
olevan toimintakykyé koossa pitdva ja sité kaytannossa ilmentéva tekija. Eettisyys ohjaa paa-
toksentekoa eli se liittyy siihen, kuinka tulee toimia, jotta toimii oikein ja hyvin ja jotta kyke-
nee eldmaén tekojensa kanssa. Eettisyys ja identiteetti liittyvat vahvasti toisiinsa. (Toiskallio
2009b, 49-50.) Lennonopettajakurssilaisten pedagogisessa tydskentelyssa eettisyyden nako-
kulma liittyy muun muassa arviointien tekemiseen. Lentoreserviupseerikurssi toimii periaat-

teessa vuoden mittaisena paasykokeena niille, jotka pyrkivét varusmiespalveluksen jalkeen
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sotilaslentdjéuralle. Lennonopettajakurssilaisilla on tastd nakdkulmasta suuri vastuu arvioida
oppilaita eettisesti hyvin. Itsearvioinnin ulottuvuus on hieman haasteellisempi siitd nakokul-
masta, kuinka se APO-opintojen autonomisuuden yhteydessa ymmarretadn. Itsearviointi ym-
marretddn APO-opinnoissa oman toiminnan ja sen arvo- ja uskomusperustan kriittisena tar-
kasteluna (Malinen & Laine 2009a, 21). llmavoimien lentéjat toimivat monien eri lennonopet-
tajien kanssa ennen kuin itse siirtyvat toimimaan opettajina. Vaikka opettajat ovat toimintata-
voiltaan yksiloitd, toimintaa ohjaavat silti vahvasti tietynlaiset kehykset. Toisinaan ne liittyvat
lentoturvallisuuteen ja toisinaan organisaatiokulttuuriin. Lennonopettajakurssilainen voi peri-
aatteessa suorittaa kurssin noudattamalla perinteisid malleja eika kukaan tule moittimaan hén-
té siitd. Lentokoulutusohjelmien luonne myds ohjaa siihen, ettd kovinkaan laajaa soveltamista
ei lennonopettajilta hyvéksyté. Silti lennonopetuksessa joutuu suorittamaan itsearviointia ja
itsekriittisyyttd. Tarve nousee esille esimerkiksi tilanteissa, joissa oma toiminta lennon aikana
on aiheuttanut jotain poikkeavaa ja ennen kaikkea, mikéli poikkeavuus on liittynyt jollain
tavalla lentoturvallisuuteen. Talldin varmasti jokainen lennonopettaja joutuu pohtimaan omia
toimintaperiaatteitaan ja miettimaan, miksi tilanteeseen péadyttiin ja kuinka jatkossa tulisi
toimia paremmin. Kontekstikriittisyyden ulottuvuus on ehké& kaikkein véhiten olennainen teki-
ja lennonopettajakurssin aikana. Kontekstikriittisyydessa on kyse omista arvoista suhteessa
ymparilla vallitseviin toimintatapoihin ja arvoihin (Malinen & Laine 2009a, 22). Lennonopet-
tajat ovat osa llmavoimien lentokoulutusjarjestelmaa ja ovat ennen kaikkea kyseisen jarjes-
telméan kasvatteja. Nain ollen merkittavia ristiriitatilanteita ei pitéisi syntyd lennonopettaja-
kurssilaisten ja ympérilla vallitsevien toimintatapojen valille. Se ei kuitenkaan tarkoita, ettei-
kd nykymuotoiseen toimintaan otettaisi etdisyytta ja tarkasteltaisi sitd kehittdmisen nakdkul-
masta. Aito yhteisollisyys on suorastaan itsestdanselvyys koko llmavoimien lentokoulutusjar-
jestelméssa eika pelkastaan lennonopettajakurssilla. Lennonopettajakurssilaiset tuntevat lahes
poikkeuksetta toisensa jo ennen kurssin alkamista, joten erilliselle ryhmé&ytymiselle ei ole

tarvetta.

Lennonopettajakurssin ja APO-opintojen erds merkittdvimmista eroavaisuuksista liittyy opis-
kelijoiden tuleviin toimintaymparistdihin. APO-opinnot joudutaan suunnittelemaan ainoastaan
silla oletuksella, ettd opiskelijan tuleva toimintaymparisto liittyy jollain tavalla aikuisten op-
pimiseen. Tamé aiheuttaa tiettyja haasteita opintojen suunnittelulle. Lennonopettajakurssilla
opiskelijoiden jatkotilanne on huomattavasti selkedmpi, koska tavoitteena on kouluttaa len-
nonopettajia osaksi lentokoulutusjarjestelmad. Taman vuoksi lennonopettajakurssilla néko-
kulma on rajatumpi ja APO-opinnoissa joudutaan tarjoamaan paljon laajempaa nédkokulmaa.

Lennonopettajakurssilla kasitelld&dn oppimista lentdmisen nédkdkulmasta, mutta sekin on teo-
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reettiselta tasolta suhteellisen dokumentoimatonta. Lennonopettajakurssilla tarjotaan pohjois-
amerikkalaista ndkemysta lentdmisen oppimiseen, mutta néissa dokumenteissa esitetyt teoriat
liittyvat enemmankin perinteiseen oppimiseen. Erés syy lentdmisen oppimiseen keskittyvien
teorioiden puutteeseen saattaa piilla siing, ettd lennonopetus ei ole perinteinen akateeminen
opetusammatti. Kasvatustieteisiin suuntautuneiden ja tutkimuskoulutuksen saaneiden osuus
lennonopettajista lienee suhteellisen pieni. Lennonopetuksessa patevoidytddn ammattitaidon

kautta ja sen muodollinen patevyys on laajan byrokratian takana.

Tulevan toimintaympariston luonne lienee syyna myos toiselle merkittavélle eroavaisuudelle
naiden kahden opintokokonaisuuden valilla. APO-opintojen suorittajat usein kokevat, etteivat
saa riittavasti didaktisia valmiuksia opintojen aikana. Lennonopettajakurssilaiset eivat koe
samalla tavalla. Tilannetta voidaan selittdd lennonopettajakurssin osalta tulevan toimintaym-
pariston selkeyden lisaksi pedagogisen harjoittelun laajuudella. Lennonopettajakurssilaiset
tyoskentelevat kéytdnnosséd tdyspaivaisesti lennonopetustehtévassa viiden kuukauden ajan.
Ty6skentely on itsendistd oppilaiden opettamista alusta loppuun asti. Liséksi tyoskentelyyn
siséltyy jatkuvasti uudenlaisia tilanteita, silla VVN1-lentokoulutusohjelman opettaminen on
kurssilaisille uusi asia ja koulutusohjelmassa edetaan tasaisesti kevaan aikana. Taméan vuoksi
laajaa rutiinia ei voi juurikaan muodostua ja opetusta ei padsaantoisesti voi lahted toteutta-
maan periaatteella “kuten eilen opetin”. APO-opintojen didaktisten tydkalujen tarjoamisen
haasteena on ensisijaisesti se, ettei oppilaiden tulevaa toimintaymparistod tunneta. Toisena
merkittdvana tekijand voidaan pitad sitd, ettd oppilas itse vastaa oman kontaktiopetukseen
liittyvén opetusharjoittelunsa jarjestamisestd. Mikali oppilas tydskentelee aikuiskoulutuksen
parissa jo valmiiksi opintojen ulkopuolella, saattaa han tuntea saavansa paremmin didaktisia
valmiuksia, silld han péasee opintojen aikana harjoittelemaan ja soveltamaan lahijaksojen
ajatuksia tutussa toimintaymparistossa. Talloin kontaktiopetuksen méardkin on todennékoi-
sesti merkittavasti suurempi kuin mitd opintosuunnitelma minimissaan edellyttad. Tilanne
muodostuu kuitenkin opiskelijoiden kannalta epatasa-arvoiseksi, silla toiset joutuvat ratkai-
semaan sen, kuinka jarjestavat itselleen kontaktiopetusta siséltdvad opetusharjoittelua. Ei liene
siis yllattavaa, ettd opiskelija ei valttdmatta koe saavansa riittavasti didaktisia tyokaluja, mika-
li hén suorittaa ainoastaan minimivaatimukset kontaktiopetuksesta itselleen tuntemattomassa
ympadristossd. On kuitenkin mainittava, ettd myos lennonopettajakurssilla voi yksittaisen opis-
kelijan pedagoginen harjoittelu ja&da lahes olemattomaksi. Lennonopettajakelpoisuus myon-
netdan hyvéksytysti suoritetun lennonopettajalentokoulutusohjelman jalkeen, koska muodolli-
nen patevyys vaaditaan, ennen kuin voi toimia ilma-aluksessa lennonopettajan tehtévassa.

Mikali jostain syystd lennonopettajakurssilainen joutuu keskeyttdméén auskultointivaiheen
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aikaisessa vaiheessa, han on silti saavuttanut muodollisen pétevyyden, vaikka varsinainen

pedagoginen harjoittelu olisikin jaanyt hyvin véhalle.

Lennonopettajakurssilla lahes kaikki pedagoginen harjoittelu liittyy lentotehtéviin. Kaikki
lennonopettajakurssilaiset eivat valttdmatta pida edes perinteista luokkaoppituntia. Toisaalta
mikali tehtdvanantoon osallistuu enemmaéan kuin pienryhméan verran oppilaita, tehtdvananto
helposti muodostuu perinteisen oppitunnin mukaiseksi. Lennonopettajakurssilla tapahtuu
my0s havainnointia jossain maarin. Toisinaan se on ohjatumpaa, mikali se on oman opetuksen
videointia tai ulkopuolisen tarkkailema opetussuoritus. Useimmiten havainnointi liittyy VNL-
vaiheeseen, jolloin on mahdollisuus paastd nakemaén oppilaan roolissa toisen opettajaoppi-
laan opetustydskentelyé ja toimintatapoja. Auskultointivaiheessa havainnointia ei juuri enaa
tapahdu. Toisinaan on mahdollista p&&sté seuraamaan toisen lennonopettajakurssilaisen tehta-

vanantoa, mutta ilmassa tapahtuvaan havainnointiin ei ole mahdollisuutta.

Aikuiskouluttajan pedagogisissa opinnoissa pedagogisen harjoittelun muodot ovat huomatta-
vasti moninaisemmat. Oppimisryhmétyoskentelyt, verkkotydskentelyt, oppimispdivékirja-
tyoskentelyt ja lukupiirityoskentelyt mielletddn kaikki pedagogiseksi harjoitteluksi. Niiden
tarkoituksena on pohtia ja reflektoida omaa toimintaa yhdessd muiden kanssa. Téllaista toi-
mintaa lennonopettajakurssilla on ohjatusti ainoastaan alun yhteisell& teoriajaksolla ja loppu-
seminaarissa. Vastaavaa toimintaa tapahtuu kuitenkin tydpdivien aikana ja toisinaan myos
niiden jalkeenkin yhteismajoituksessa tai ajomatkalla kotipaikkakunnalle. Tyypillisesti tallai-
set keskustelut kurssilaisten kesken liittyvat erilaisiin opetuskokemuksiin ilmassa ja ennen

kaikkea haastaviin tilanteisiin seka niihin liittyviin paatoksiin.
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Aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot

Pedagogisen harjoittelun muodot

Opetusharjoitus
Lennonopettajalentokoulutusohjelma
Oppituntien pitdminen*
Lentotehtavien valmistelu
Lentotehtdvien antaminen
Lennonopetus simulaattorissa
Lennonopetus ilmassa
Lentotehtavien lapikdyminen

Arviointi

Suunnittelu, analysointi ja arviointi
Kontaktiopetus
Ohjaaminen
Havainnointi
Opetuskokeilu
Oppimisryhmatydskentely
Verkkotyoskentely
Oppimispaivakirjatyoskentely

Lukupiirityoskentely

Pedagogisen harjoittelun laajuus

Ei ennakkoon maaritelty
Yleisesti yli 110h kontaktiopetusta
n. 19h lennonopettajalentokoulutusohjelma
Valmistautumisiin kuluva aika

Arviointeihin kuluva aika

Opintosuunnitelmassa maaritelty
Minimissaan 40h kontaktiopetusta

230h muuta pedagogista harjoittelua

Oman toiminnan havainnointi

Videointi**

Simuloitu lennonopetussuoritus**

Videointi

Oman toiminnan pohtiminen ja reflektointi

Enimmakseen omaehtoista
”Kahvipoytakeskustelut”

Oman kayttoteorian eksplikointi

Enimmakseen ohjattua
Oppimisryhmatyoskentely
Oppimispaivakirjatyoskentely

Oman opetusfilosofian kirjoittaminen

*Ei toteudu kaikkien opiskelijoiden kohdalla

**)arjestetadan mahdollisuuksien mukaan

KUVA 14. Pedagogisen harjoittelun vertailu
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Seké& lennonopettajakurssin ettd aikuiskouluttajan pedagogisten opintojen opiskelijoiden ko-
kemukset ovat yleisesti erittdin positiiviset. Kummankin opintokokonaisuuden opiskelijat
ilmaisevat arvostavansa saamaansa koulutusta ja pitdvansa sitd laadukkaana, sill& aineistosta
ei ole loydettavissa merkittdvad kritiikkid opintoja kohtaan. Tdma kertonee omalta osaltaan
siitd, ettd opintojen suunnittelussa ja toteutuksessa on tehty asioita oikein. APO-opintojen
osalta yleisin kritiikki liittyy siihen, ettd joidenkin opiskelijoiden kohdalla opinnot eivat vas-
taa odotuksia. Lennonopettajakurssiin kohdistuva kritiikki liittyy I&dhinn& siihen, ettd tyo-
kuorma ei jakaudu tasaisesti opiskelijoiden kesken ja opetettavien oppilaiden vaihtuvuus on
suurta. Ilmavoimien lentokoulutusjarjestelman nakokulmasta positiivista lienee myds se, ettd
lennonopettajakurssilaiset vaikuttivat lopputdidensa perusteella olevan aidosti kiinnostuneita
opettamisesta ja opettajana kehittymisestd. Olisi huolestuttavaa, mikali lennonopettajakurssi-
laiset suorittaisivat opintoja ainoastaan sotilaskaskyn vuoksi.

Ensimmaisend tutkimuksen tavoitteena oli selvittad, millaisia pedagogisia valmiuksia lennon-
opettajakurssi tuottaa. Opiskelijoiden omien kokemusten perusteella se tuottaa heille ainakin
riittdvat pedagogiset valmiudet. Aineistosta ei nouse esille lainkaan kokemuksia riittdmatto-
myydestd, osaamattomuudesta tai edes huomioita siitd, ettd pedagoginen toiminta olisi jatku-
vasti todella haasteellista. Muodollisen pétevyyden liséksi lennonopettajakurssilaiset saavut-
tavat siis myo6s sisallollisen patevyyden sekd riittdvat taidot opettaa VN1-lentokoulutus-
ohjelmaa lentoreserviupseerikurssin oppilaille. Loppuraporttien perusteella kaikkien opiskeli-
joiden pedagogisiin valmiuksiin liittyvét didaktiset taidot ovat kehittyneet opintojen aikana.
Raporteista ilmenee, ettd pedagogisiin valmiuksiin liittyvien tietojen kehittyminen on enem-
mankin syventavéaa kuin laajentavaa. Painopiste pedagogisen tiedon kehittymisen osalta koh-
distuu ennen kaikkea oman kéyttéteorian pohdintaan ja rakentamiseen. Asenteiden muutoksen
ja kehittymisen osalta ei lennonopettajakurssilaisten raporttien perusteella voida tehda johto-
paatoksia. Opettamiseen liittyvien asenteiden voidaan todeta olleen limavoimien lentokulttuu-
rin mukaisia. Opiskelijoiden tyémoraali oli lennonopettajakurssin aikana korkea ja opettami-
seen suhtauduttiin ammattimaisella vakavuudella. Pedagogisiin valmiuksiin liittyvien asentei-
den muokkautumista tulisikin kenties tarkastella toisenlaisilla menetelmilla pidemmalta aika-

valilta kuin ainoastaan yhden vuoden ajan.



83

Toisena tutkimuskysymyksena oli, kuinka tutkimus vertautuu toiseen vastaavaan pedagogisia
valmiuksia tuottavaan kokonaisuuteen. Aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot ovat osoittau-
tuneet toimivaksi vertailukohdaksi. Mikéli lennonopettajakurssia olisi tarkasteltu ainoastaan
itsendisend kokonaisuutena, olisi varmasti 10ydetty edellisen kappaleen kaltaisia huomioita
pedagogisten valmiuksien kehittymisen osalta. Tieto olisi kuitenkin muodostunut irralliseksi,
eikd se sellaisenaan olisi ollut valttaméatta hyodynnettavissd kovinkaan laajasti. Arvioivalla
nakokulmalla tehty vertailu aikuiskouluttajan pedagogisiin opintoihin sitoo lennonopettaja-
kurssin tuottamat pedagogiset valmiudet osaksi laajempaa kokonaisuutta ja tarjoaa ennen
kaikkea uudenlaisia ndkdkulmia opintojen kehittdmisté ajatellen. Vertailun tarkeimpia huomi-
oita lienee se, ettd lennonopettajakurssin ja aikuiskouluttajan pedagogisten opintojen ideolo-
giassa on yhtenevéisyyksia ja lahestymistapa opettajana kehittymiseen on lahes identtinen.
Huomioitavaa on myos se, ettd lennonopettajakurssin tarjoama pedagoginen harjoittelu on
vertailun perusteella erittdin laajaa ja se tuottaa hyvin didaktisia valmiuksia opiskelijoiden
tulevaa toimintaympéristoa ajatellen. Vertailu myos osoittaa, ettd toisenlaisessa opintokoko-
naisuudessa pedagogisen havainnoinnin merkitysta pidetd&n huomattavan paljon korkeam-
massa arvossa ja ettd lennonopettajakurssilla erilaisten pedagogisten teorioiden ja mallien
ohjattu opiskelu on suhteellisen suppeaa. Aineiston analyysin perusteella voidaan todeta ver-
tailevan lahestymistavan olleen kokonaisuuden kannalta hyddyllinen ja lennonopettajakurssin
olevan korkea-asteen koulutukseen verrattavissa oleva pedagogisia valmiuksia tuottava opin-

tokokonaisuus.

Lennonopettajakurssi Aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot
+ Opettajuuden kehittyminen + Opettajuuden kehittyminen
+ Kommunikointitaitojen kehittyminen + Monipuolisen ajattelun kehittyminen
+ Didaktisten valmiuksien kehittyminen + Havainnointi ja saropedagogiikka
+ Opetusharjoittelun laatu ja maara + Teoriaopetuksen laajuus ja syvyys
- Teoriaopetuksen laajuus ja syvyys - Didaktisten valmiuksien kehittyminen
- Kuormituksen epéatasainen jakautuminen - Opetusharjoittelun laatu ja maara*

*Qpiskelija vastaa opetusharjoittelun jarjestamisesta opintoihin liittyen

KUVA 15. Opintokokonaisuuksien vertailun keskinaiset plussat ja miinukset
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6.2 Nakdkulma tutkimuksen luotettavuuteen

Luotettavuus on keskeinen piirre tieteenharjoittamisessa. Nain ollen hyvéan tutkimuskaytan-
toon kuuluu arvioida luotettavuutta myds laadullisia menetelmid ja aineistoa hyddyntavéssa
tutkimuksessa. Luotettavuuden ymmérretdan olevan tutkimustulosten riippumattomuutta sa-
tunnaisista ja epdoleellisista tekijoista, joten raportoinnissa tulisi kuvata ne perusteet, joiden
mukaan tutkimusta voidaan pitéé luotettavana. (Aaltio & Puusa 2011, 153.) Tamén tutkimuk-
sen kohde, vertailupari seka tutkimuksen laadullinen ja autoetnografinen luonne tekevét mah-

dollisimman avoimesta luotettavuuden tarkastelusta entista tarkeampaa.

Luotettavuudesta puhuttaessa késitteet validiteetti ja reliabiliteetti nousevat esille. Validiteetil-
la tarkoitetaan sitd, mitataanko kohdeilmi6ta harhattomasti ja tarkasti seka tutkitaanko juuri
sitd ilmiotd, mitd on tarkoituskin tutkia. Reliabiliteetilla tarkoitetaan tutkimuksen toistetta-
vuutta eli sitg, vaikuttavatko ulkoiset tekijat mittaustuloksiin vai toistuvatko mittausten tulok-
set samanlaisina suoritusmaaristd riippumatta. Kuten késitteiden kuvauksista voi paatelld, ne
ovat syntyneet maarallisen tutkimuksen piirissa ja tdman vuoksi niiden hyddynnettavyytta on
kritisoitu laadullisten tutkimusten yhteydessa. Se ei kuitenkaan tarkoita sita, etteiko laadulli-
sen tutkimuksen luotettavuutta voitaisi tai pitéisi arvioida. (Aaltio & Puusa 2011, 154-155;
Tuomi & Sarajérvi 2002, 133.)

Aaltio ja Puusa (2011) perustelevat, ettd jos halutaan kayttaa arvioinneissa vakiintuneita ter-
mej4, tulee niiden merkitysta avata laadullisen tutkimuksen viitekehyksessa. Validiteetti laa-
dullisessa tutkimuksessa on esimerkiksi sitd, kuinka ehed tutkimuksen kohde on ilmiona. 1l-
miona voi olla esimerkiksi opettajuus tai johtajuus, joita luonnehditaan tietyin tavoin. Tutki-
muksen kasittelyssa pitdydytadan naiden ilmididen luonteessa. Toisaalta, kuten tassa tutkimuk-
sessa, voi tutkimuksen tavoitteena olla ymmarryksen lisédminen ilmiosta ja sen luonteen tar-
kentaminen ja ndkyvdmmaksi tekeminen. Etenkin juuri fenomenologinen tutkimus on talla
tavalla ilmiokeskeistd. Sisdisen validiteetin vaatimusten huomioonottaminen laadullisessa
tutkimuksessa merkitsee tutkimuksen paattelyketjujen nékyvaksi tekemista. Se voi olla jopa
helpompaa kuin maarallisessa tutkimuksessa, silla laadullinen tutkimus pystyy paremmin
huomioimaan ilmién monimuotoisuutta ja nostamaan esille oleellisia merkityskuvioita tapah-
tumien ymmartamiseksi. (Aaltio & Puusa 2011, 155-156.)
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Reliabiliteetti on laadullisen tutkimuksen nakdkulmasta validiteettia haasteellisempi késite.
Koska kahden mittauksen tuottama samanlainen tulos lis&é reliabiliteettia, voidaan sité lisaté
siten, ettd kaksi arvioijaa paatyy samaan tulokseen, kahdella rinnakkaisella tutkimusmenetel-
malla saadaan sama tulos tai ettd tulos muodostuu samaksi kahdella erillisella tutkimuskerral-
la. Jos kuitenkin oletetaan ihmisten kayttaytymisen olevan kontekstisidonnaista, on mahdo-
tonta odottaa kahta tdysin samanlaista tulosta kahdella eri tutkimusmenetelmalla tai -kerralla.
Tama romuttaa perinteisen tavan ymmartad tutkimuksen reliaabelius. Historian tutkimus ei
ole esimerkiksi koskaan perustunut kokeellisiin tutkimusasetelmiin vaan sen kohdeilmi6t ovat

ainutlaatuisia tapahtumaketjuja. (Aaltio & Puusa 2011, 156.)

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta on kenties tarkasteltava laajemmin kuin pelk&staan
reliabiliteettina ja validiteettina. Tutkijan asema tutkimusprosessissa on interaktiivinen suh-
teessa tutkimuksen kohteeseen. Liséksi tutkimuksen toteuttamiseen liittyy kaiken kaikkiaan
paljon kysymyksid, jotka ovat luonteenomaisia ainoastaan juuri sille tutkimukselle. Tdéman
vuoksi laadullista tutkimusta arvioitaessa voidaan kéyttad ajatusta siirrettdvyydesté. Tarkaste-
lun ja pohdinnan l&ht6kohtana on se, voidaanko samaa aihetta tutkittaessa uudemman kerran
paatyd samankaltaisiin paatelmiin. Ehtona télle on tietenkin se, ettd tutkija on tehnyt oman
paattelypolkunsa mahdollisimman l&pindkyvaksi. On kuitenkin huomioitava, ettd laadullinen
tutkimus ei vélttamatta pyri saamaan kaikkia vakuuttuneiksi tutkimuksen tuloksina esittdmis-
tdan johtopééatoksistd. Tarkedmpéé on juuri tiedon perusteltavuus ja perustelujen tarkistetta-
vuus. Tulos ja tulkinta voivat olla perusteltavia, mutta eivat kuitenkaan lopullisia. (Aaltio &
Puusa 2011, 156-158.)

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimusraporttia voidaan itsessaan pitdd keskeisena luotettavuu-
den osa-alueena. Se toimiikin laadullisen tutkimuksen erdanlaisena kulmakivend. Heikosti
viimeistelty raportti voi romuttaa laadukkaastikin toteutetun tutkimusprosessin. Tutkimusra-
portti on tutkijan tulkinnallinen konstruktio, ja tutkija on aineistoa raportoidessaan myos tul-
kintojen tekija. Tdman vuoksi joku toinen tutkija saattaisi 10ytad samalle aineistolle toisenlai-
sen luokitusperustan ja painottaa enemman joitakin toisia puolia aineistosta. Koska tulkinta on
aina ehdollista, vajavaista ja osittain yksipuolista kuvausta ilmidsté, on periaatteessa jokainen
laadullinen tutkimus Kiistettavissa ja jokaiselle tulkinnalle voidaan esittda vaihtoehtoja. Ta-
man vuoksi tutkijan tuleekin pyrkid tarjoamaan mahdollisimman laaja tyokaluarsenaali sen
arviointia varten, onko tutkijan tutkimusraporttiin muodostama kokonaisuus tutkittavasta il-

miostd uskottava ja luotettava. (Kiviniemi 2010, 83.)
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Tutkimusprosessiin kuuluu oman Kriittisen arvioinnin lisaksi myods sen ulkopuolinen arviointi
(Aaltio & Puusa 2011, 158). Luotettavuuden ja eettisyyden lisddmiseksi tdman tutkimuksen
ne tutkimusraportin kohdat, jotka kasittelevat tutkimuksen kohdeilmigita tai tiedonantajia, on
jaettu heille tarkasteltavaksi ennakkoon. Tamé noudattelee Liebenbergin (2013, 61) esimerk-
kid. Luotettavuuden nédkokulmasta tarkoituksena on ollut 16ytd&d mahdollisia tosiasiallisia vir-
heitd niista kohdista, joissa tutkijan henkilokohtaista tietoa on kaytetty tdydentdmaan doku-
menttiaineiston puutteita. Eettisyyden lisddmiseksi on asianomaisia pyydetty tuomaan esille,
mikali he kokevat joitain asioita kasitellyn heidan mielestddn epdoikeudenmukaisella tavalla.
Seké llmasotakoulun puolesta ettd Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteiden laitokselta kom-
mentoitiin lahetettyja tutkimusraportin katkelmia. Kommenteissa otettiin kantaa muutamiin
pieniin yksityiskohtiin, esimerkiksi Patrian ja Ilmavoimien valisen lentokoulutusyhteistyn
luonteeseen ja opiskelijan valinnanvapauden merkitykseen APO-opinnoissa. Kommenttien

perusteella tutkimusraporttia muokattiin ja kehitettiin.

Taman tutkimuksen luotettavuuden merkittdvdmpéna haasteena ovat tutkijan omat lahtékoh-
dat ja ké&ytetyn aineiston osittainen omakohtaisuus. Tutkimuksen kohteena on tutkijan oman
organisaation sisainen opintokokonaisuus, jonka tutkija on myos itse suorittanut. Vertailupa-
rina kaytetysta opintokokonaisuudesta vastaa eri organisaatio eika tutkijalla ei ole siihen mui-
ta sidoksia kuin se, ettd h&dn on aikanaan suorittanut kyseisen opintokokonaisuuden. Liséksi
tutkija on kayttanyt aineiston tiedonantoina omia kokemuksiaan kummaltakin kurssilta. T&méa
heréttaa helposti kysymyksia niin tutkijan puolueellisuudesta kuin kéaytetyn tiedon totuudelli-
suudestakin. Luotettavuuden lisddmiseksi omien kokemusten ja oman ammattitaidon hyddyn-
tdminen on tietoisesti jétetty toissijaiseksi tiedonlahteeksi. Sitd on kaytetty taydentamaan do-
kumenteissa olevia puutteita ja selventdmaan niiden epdselvia kohtia. Teksti on luonnollisesti
pyritty kirjoittamaan myos siten, etté olisi selvad milloin &anessa on tutkija kokemuksineen ja
milloin hyédynnetaan Kirjallisia lahteitd. On hyvd myos nostaa esille, ettd vaikka tutkijan li-
séksi kenelldkaan toisella henkil6lla ei ole tutkimuksen tekohetkelld ollut omia kokemuksia
kummastakin vertailussa kéytetystd opintokokonaisuudesta, hyvin monet tuntevat ja ovat suo-
rittaneet jommankumman kurssin. Tamé ohjaa tiedon oikeellisuuteen, silla mikali virheellista

tietoa olisi kirjoitettu, se kyll& nousisi esille.
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6.3 Tutkimusprosessin ja omien kokemusten pohdintaa

Mahdollisuus tehdé taté aihetta kasitteleva tutkimus oli merkittdva tekija, kun tein paatoksen
ilmoittautua vapaaehtoiseksi osallistujaksi lennonopettajakurssille syksylla 2013. Sen sijaan
suorittaessani aikuiskouluttajan pedagogisia opintoja tutkimuksen aihe ei ollut vield mielessa-
ni. Tutkimussuunnitelman laatiminen alkoi kuitenkin vasta vuoden 2014 alkupuolella, joten
tdman tutkimuksen suunnittelu ja toteutus eivat vaikuttaneet toimintaani kummankaan opinto-
kokonaisuuden aikana. Keskityin siis kurssien aikana oppimiseen, en tutkimuksen tekemi-
seen. Varsinaisen tutkimustyon tekemisen aloitin kdytdnnossa vasta lennonopettajakurssin

jalkeen.

Kuten Puusa ja Kuittinen (2011) tuovat esille, laadullista tutkimusta tekeva tutkija joutuu hy-
vaksymaan sen, ettd hanen omat valintansa, persoonallisuutensa ja tunteensa vaikuttavat tut-
kimuksen kaikissa vaiheissa. Taméan vuoksi tulisi tuoda avoimesti ilmi ajatuksia ja asenteita
tutkimusprosessin varrelta. (Puusa & Kuittinen 2011, 168-169.) Tutkimusprosessin alkuvai-
heessa ennakkokasitykseni tutkimuksen oletetuista lopputuloksista oli suorastaan niin vahva,
ettd se héiritsi itsednikin. Ajattelin, ettd kokemusteni perusteella lennonopettajakurssi on mer-
kittavasti parempi vertailun kahdesta opintokokonaisuudesta. Pelk&sin liséksi ajatusta, ettei
opintokokonaisuuksien véliltad 10ytyisikadn tutkimusprosessin aikana yhteisia tekijoita lain-
kaan. Onneksi tutkimusprosessin kuluessa kumpikin ajatus véistyi mielestd. Ennakko-
oletukseni perustui todennakdisesti siihen, ettd lennonopettajakurssin kokemukset olivat tuo-
reempana muistissa kuin mitd APO-opintojen kokemukset olivat. Lisdksi lennonopettajakurs-
sin tarjoama kaytannon lennonopetustydskentely tuotti kokemuksia oman toimintaymparistoni
didaktisten taitojen kehittymisestd, miké tuntui huomattavasti hyodyllisemmalta kuin APO-
opintojen tarjoamat laajemmat teoreettiset nakokulmat aikuisten oppimiseen ja oman opetta-
juuden kehittdmiseen. Tutkimusprosessin edetessd ennakko-oletukseni kuitenkin murenivat
pala palalta. Loppuvaiheessa jouduin myontdmaan itselleni, etten pysty kéytdnnossa erotta-
maan lennonopettajakurssin vaikutuksia pedagogisiin valmiuksiini, silla lennonopettajakurs-
sin kokemukset ovat rakentuneet jatkumona sen péélle, mink& luominen aikoinaan APO-
opinnoissa aloitettiin. Mielestani en siis subjektiivisella tasolla voi sanoa mitddn kummankaan
kurssin ”paremmuudesta” toisiinsa ndhden, koska henkilokohtaisella kokemuksen tasolla ne
ovat kokonaisuuksia, jotka kietoutuvat osaksi omia pedagogisia valmiuksiani tdydentéen toi-

nen toisiaan.



88

Pohdin paljon suunnitteluvaiheessa omien kokemusteni hyddyntdmisen ongelmallisuutta osa-
na tutkimuksen aineistoa. En halunnut missaan tapauksessa jattaa hyodyntamatta sita tietoa ja
kokemusta, jotka ovat muodostuneet kummankin kurssin suorittamisen myotd, mutta suunnit-
telun alkuvaiheessa sen mahdollistava tyokalu puuttui. Onneksi 16ysin autoetnografian mene-
telman, joka vaikutti toimivalta tyokalulta omien kokemusten tuomiseen osaksi aineistoa.
Autoetnografia ei kuitenkaan tehnyt tutkimusprosessia yhtdan helpommaksi. Ellis ja muut
(2011) tuovat esille, kuinka autoetnografiaa kritisoidaan usein taysin ymmarrettavista syista
epétieteelliseksi ja liian taiteelliseksi menetelméksi. Autoetnografian katsotaan helposti tuot-
tavan liian subjektiivista tietoa, jotta se olisi uskottavaa tieteellisestd nakokulmasta. Tamén
vuoksi autoetnografisen tyon luotettavuutta tulisikin tarkastella sen pohjalta, kuinka totuu-
denmukaisilta tutkijan esittdmé narratiivi ja tiedot vaikuttavat. (Ellis ym. 2011.) Autoetnogra-
fian luonteen vuoksi olen tarkoin harkinnut tutkimusraporttia kirjoittaessani, milloin autoet-
nografisen tiedon hyddyntaminen on ollut tarpeellista ja milloin sen esittdminen tuottaisi epéa-

olennaista tai jopa kyseenalaista tietoa.

Nain jalkikateen pohdittuna tutkimusprosessia voidaan kritisoida sen tarkastelunakékulman
suuntautumisesta menneisyyteen. Etnografisesta nakokulmasta olisi varmasti kokonaisuuden
kannalta hyddyllisempééa tehdé vertailuun liittyva tutkimussuunnitelma ennakkoon, osallistua
opintokokonaisuuksiin ainoastaan havainnoitsijan roolissa ja suorittaa vertailu havainnoinnis-
ta syntyneen aineiston perusteella. Myos eri vertailu-ulottuvuuksien tarkasteluun olisi kenties
I0ydetty enemman aineistoa, mikali tutkimusprosessi olisi aloitettu ennen opintojen ajankoh-
taa. Esimerkiksi pedagogisen harjoittelun tarkka maara olisi selvinnyt yhden kurssin osalta,
mikali jokainen lennonopettajakurssilainen olisi pitanyt lokikirjaa harjoittelun kestosta opinto-
jen ajan. Myo6s kokemusten vertailusta olisi varmasti saatu rikkaampaa aineistoa, mikali sek&
APO-opintojen suorittajille ettd lennonopettajakurssilaisille olisi toteutettu identtinen struktu-
roitu kyselytutkimus liittyen heidan kokemuksiinsa opinnoista. Toisaalta erilaisilla menetel-
mill& tehty tarkempi syventyminen opetussuunnitelmien eri ulottuvuuksiin ei silti valttamatta
olisi tuottanut tdman tutkimuksen tavoitteiden ja tutkimuskysymysten kannalta olennaisempaa
tietoa. Se on kuitenkin varmaa, ettd tdméan tutkimusprosessin suorittaminen edelld kuvatuilla
periaatteilla olisi ollut mahdotonta resursseista johtuen. Tutkimusprosessissa kaytettavissa
olleet resurssit ovat olleet vahéiset ja ennen kaikkea aikaa on ollut kaytossa rajallisesti. Re-
surssien ndkokulmasta autoetnografinen lahestymistapa on ollut kustannustehokas, silla tuskin

tallaista tutkimusta varten voitaisiin suorittaa vuosia kestdvaé ulkopuolista havainnointia.
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6.4 Ajatuksia tulevaisuudesta

Lennonopettajakurssi on keskeinen osa niiden lentoupseerien koulutusta, jotka tulevat tyds-
kentelem&én lentouransa aikana lennonopettajatehtévissd. Koska kaikki lentoreserviupseeri-
kurssin varusmiehet eivat jatka varusmiespalveluksen jalkeen kadettikouluun, jattavat lennon-
opettajakurssilaiset eréélla tavalla heidén kauttaan kayntikortin siviilimaailmaan Iimavoimien
toimintakulttuurista ja lennonopetuksen tasosta. Jo pelk&stadn tdman vuoksi on tarke&s, ettd
lennonopettajakurssia pyritdan kehittdmaan jatkuvasti paremmaksi kokonaisuudeksi. Myos
pedagogisen harjoittelun vuoksi olisi tarkead, ettd lennonopettajakurssilaiset opettaisivat jat-
kossakin alkeisoppilaita lennonopettajakurssin aikana. Se antaa lennonopettamisen kehittymi-
sen kannalta varmasti enemman kuin sellaisten oppilaiden opettaminen, jotka ovat jo valmiik-

si toimineet ilma-aluksen pééllikkdna satoja tunteja.

Tutkimusprosessi on myo6s herattanyt ajatuksia ja kysymyksid, joihin voisi olla hyodyllista
etsid vastauksia. IImavoimien lentokoulutuksen kehittymisen historia ei selvinnyt tdman tut-
kimuksen yhteydessa. Oli suorastaan yllattavaa, kuinka vahan dokumentoitua tietoa llmavoi-
mien lentokoulutusjérjestelmén muutoksista ja kehityksesta 16ytyi. Lentokoulutuksen nykyti-
lanne selvidd suhteellisen vaivattomasti tarkastelemalla voimassa olevia lentokoulutusohjel-
mia, mutta tilanne muuttuu monimutkaisemmaksi, jos yritetddn lahted selvittdaméan, kuinka
lentokoulutusohjelmat ovat muuttuneet ja minkéa asioiden seurauksena. Joistakin asioista liik-
kuu llmavoimissa perimatietoa, kuten 70-luvun Fouga-onnettomuuksien vaikutuksista lento-
turvallisuuskulttuurin kehittymiseen. Pedagogisesta nakdkulmasta ei lentokoulutusohjelmien
ja lennonopettajakurssien muutoksista 16ytynyt kattavaa dokumentointia. Aihe voisi olla tut-
kimisen arvoinen. Se tosin saattaisi vaatia suhteellisen paljon resursseja, mikali tieto olisi 10y-
dettavissé ainoastaan haastattelemalla niitd henkildité, jotka ovat muutoksiin liittyvid paatok-

sid aikoinaan tehneet.

Toinen mielenkiintoa herattava aihe on lentdmisen oppimisen teoria. Kanadalaiset ovat pyrki-
neet luomaan teoksen, joka pitaa sisallaan kaiken teoreettisen ja kaytédnnollisen tiedon, jota
tarvitaan lentdmisen oppimisessa ja opettamisessa (ks. CF 2005). Teoksen suurimpana puut-
teena voidaan pitéé sitd, ettd siind ei mainita minkaénlaisia lahteitd tai viitteitd. Teoksessa
esitellddn lentdmisen oppimisen teoriaa, mutta ei selvitetd mist4 ja miten teoria on muodostet-
tu. Lennonopettajakurssin kehittdmisen kannalta saattaisi olla hyddyllista tutkia lentdmisen
oppimista ja pyrkia yhdistdmaan soveltuvia oppimisen teorioita yhdeksi malliksi, joka parhai-

ten vastaisi sita todellisuutta, joka lentdmisen oppimisessa vallitsee.
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Taman tutkimuksen jatkokehittdmisen kannalta voidaan nahda kaksi erilaista lahestymistapaa,
jotka suuntautuvat eri tasoihin. Jos halutaan noudattaa Adamsonin ja Morrisin (2007, 274)
opetussuunnitelmien vertailun jakamista ideologian, suunnitelman, toteutuksen ja koetun ulot-
tuvuuteen, voidaan jatkotutkimuksissa keskittyé tarkastelemaan lennonopettajakurssia ainoas-
taan yhden ulottuvuuden nédkékulmasta. Talléin on kuitenkin hyva tiedostaa etukéteen, miksi
juuri jotakin tiettya ulottuvuutta halutaan tarkastella eli minkalaisia asioita pyritdan loyté-
maan. Jatkotutkimus voi myos olla vertailukohtien laajentamista. Jyvaskylan yliopiston jarjes-
tdma aikuiskouluttajan pedagogiset opinnot on vain yksi mahdollisista yliopistojen tutkinnois-
ta annetun asetuksen (794/2004) 19 §:n tarkoittamista opettajan pedagogisista opinnoista.
Myo6s muut yliopistot ja ammattikorkeakoulut toteuttavat saman pétevyyden tuottavia opintoja
ja niiden lahestymistavoissa voi olla hyvinkin paljon poikkeavaa APO-opintoihin ndhden.
Lennonopettajakurssia voitaisiin my0s vertailla toisen valtion sotilasorganisaation vastaavaan
koulutukseen tai esimerkiksi siviililentokoulun lennonopettajakoulutukseen. Lisdksi vertailua
voitaisiin tehdd myos jonkin lentdmisen oppimiseen osittain rinnastettavissa olevan kokonai-
suuden avulla. Autolla ajamisen oppimisessa on lentdmisen oppimisen kanssa yhtenevia ele-

menttejd, jolloin vertailua voitaisiin tehdd esimerkiksi autokouluopettajan koulutuksen kautta.

Tulevaisuudessa lennonopettajakurssin kehittdmiseen vaikuttaa varmasti se, milla tavalla sii-
hen sidoksissa olevat kokonaisuudet muuttuvat. Vinkat poistuvat palveluskaytosta Iahivuosina
ja se varmasti aiheuttaa muutoksia myo6s lennonopettajakurssin lapivientiin (Puolustusministe-
ri6 2006, 24). Toinen tulevaisuuteen kohdistuva pohdinta liittyy lennonopettajakurssin nyky-
muotoisen pedagogiikan opetuksen jatkuvuuteen. Lennonopettajakurssin yleisten pedagogis-
ten sisédltdjen opetuksesta on viime vuosina vastannut yksi llmavoimien ulkopuolinen opetta-
ja, jonka ammattitaidon varaan koko pedagogisten ideoiden muotoutuminen on rakentunut.
Pedagogiikan opetusta on kehitetty kyseisen henkilén toimesta vuosittain, mutta taustalla ole-
va ideologia on pysynyt samankaltaisena. Miten lennonopettajakurssin vaikutukset pedagogi-
siin valmiuksiin muuttuvat, jos kyseinen opettaja joskus tulevaisuudessa ei enda ole mukana
sitomassa lennonopettajakurssin pedagogista kokonaisuutta yhteen punaisella langalla? Talla
hetkell&d kurssiin liittyen ei ole Kirjoitettu pedagogista kasikirjoitusta tai laajempaa opinto-

suunnitelmaa, joka turvaisi nykyisenkaltaisen taustateorian jatkuvuuden tulevaisuudessa.
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Lopuksi voidaan todeta, ettd myods upseerien akateeminen koulutus on tarkastelun arvoinen
asia osana lennonopettajakurssin kehittdmistd. Jatkossa suuri osa lentoupseereista suorittanee
lennonopettajakurssin  samanaikaisesti sotatieteiden maisteriopintojen kanssa. Toistaiseksi
lennonopettajakurssi ei ole sisaltynyt sotatieteiden maisteriopintoihin vaan se on ollut itsenéi-
nen sotilasammatillinen opintokokonaisuus (ks. Maanpuolustuskorkeakoulu 2013c). Téman
tutkimuksen tulosten valossa tuntuisi oudolta séilyttdd lennonopettajakurssi téysin irrallisena
kokonaisuutena sotatieteiden maisteriopinnoista ja jattaa ndin ollen hyddyntamaétta mahdolli-

sia synergiaetuja.
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