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THVISTELMA

Konstruktivistinen oppimiskasitys on tdmanhetkisen institutionaalisen koulutuksen pe-
rusta. Konstruktivismin tai pelkéastdan yhden oppimiskasityksen soveltuvuutta oppimi-
sen ja opetuksen taustateoriaksi on kuitenkin viime aikoina kritisoitu runsaasti tieteel-
lisiss& julkaisuissa. Oppimiskéasityksien viimeisimpanéd suuntauksena ovatkin olleet
yhden oppimiskasityksen kayton sijasta useiden eri kasvatusteorioiden integroiminen
ja niin sanotut moniaineksiset oppimiskasitykset. Toisaalta konstruktivismi on edel-
leen keskeinen osateoria kaikissa moniaineksisissakin oppimiskasityksissd ja varsin
monet niin sanotut uudet oppimiskésitykset pohjautuvat konstruktivistiseen oppimis-
késitykseen (Ojanen 2006), minka takia konstruktivismin tutkiminen on edelleen ajan-

kohtaista.

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, milla tavalla konstruktivistinen oppimiskésitys
ilmenee kadettien opetuksessa. Tutkimuskohteena olivat ilmavoimien 91. kadettikurs-
sin upseerin perusopintojen yhteiset opinnot. Tutkimuksen tavoitetta l&hestyttiin tut-
kimukselle muodostetun teoreettisen viitekehyksen ja tutkimusasetelman Kkautta.
Tutkimuksen viitekehyksen pohjalta muodostui kolme tutkimusongelmaa: 1) Miten
konstruktivistinen — oppimiskésitys ilmenee ilmavoimien kadettien upseerin
perusopintojen opetussuunnitelmassa? 2) Miten konstruktivistinen oppimiskasitys
ilmenee kadettien opetuksessa kaytannodssa: millaisia ovat kadettien kokemukset
opetuksesta? 3) Mitd  merkityksid  kadetit antavat  konstruktivistiselle
oppimiskasitykselle, ja miten arvostettu oppimisteoria konstruktivismi on
Kantedtriiatilittissss spRachestiani tyksert dpamentilsgantarkastelun perusteelle tutkimukselle




muodostui seuraavia teemoja: miten kadettien kokemusten mukaan kadettien opetuk-
sessa ilmenevét

— itseohjautuvuus ja oppimisen yksilollisyys

— tiedon rakentuminen

— oppimaan oppimista korostavat opiskelumuodot (opetusmenetelmét)

— oppimista tukevat monipuoliset oppimisympéristot

— oppimisen sosiaalinen vuorovaikutus

— palautteen merkitys oppimisen ohjaamisessa?

Teemojen tarkoituksena oli rajata tutkimuksen ongelmanasettelua siten, ettd tutkimus-

ongelmia pystyttiin lahestymaan useasta eri nakdkulmasta.

Tutkimuksen teoreettisena lahtokohtana oli konstruktivistinen paradigma. Tutkimus-
kohdetta lahestyttiin laadullisesti fenomenografisella tutkimusotteella kadettien oppi-
miskokemuksien kautta. Tutkimusaineistona olivat kadettien perusopintojen aikana
kirjoittamat oppimispéivékirjat ja puolistrukturoidut lomakehaastattelut. Tutkimustu-
loksiksi syntyi viisi kuvauskategoriajarjestelmad, jotka edustivat itseohjautuvuutta ja
oppimisen yksilollisyyttd, tiedon rakentumista, oppimista tukevia monipuolisia oppi-
misymparist6ja, sosiaalista vuorovaikutusta seka palautetta ja oppimisen ohjaamista

kadettien koulutuksessa.

Tutkimus osoitti, ettd konstruktivismi on oppimisteoriana moniselitteinen ja ettd sen
soveltaminen opetukseen on vaikeaa. Useat konstruktivistisen oppimiskasityksen eri-
tyispiirteet jaavat kadettien koulutuksessa toteutumatta. Suurimpia haasteita kadettien
koulutuksessa on sovittaa yhteen suuret ryhmékoot ja yksilollinen palaute, struktu-
roidut viikko- ja paivépalvelusohjelmat ja oppimisen yksil6llisyys sek&d ammatilliset ja
akateemiset opinnot. Selkeimmin kadettien koulutuksessa ilmenee konstruktivistisen
oppimiskasityksen pedagogisista seurauksista tiedon rakentumismetafora: koulutus ko-
rostaa tiedon rakentumista silloin, kun koulutusta tarkastellaan koko upseerin perus-

opinnot kasittdvana kokonaisuutena.
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OPISKELIJALAHTOINEN OPETUS KADETTIEN KOULUTUKSESSA
— ilmavoimien 91. kadettikurssin koulutus konstruktivistisen oppimiskasityksen nako-

kulmasta

1 JOHDANTO

“He doesn't have 20 years of experience, but one year repeated 20 times” (Kolb 1984, 35).

Kolbin yli 20 vuotta vanha toteamus oppimisesta on edelleen ajankohtainen. Nykyisen kasva-
tusfilosofian tavoitteena on kouluttaa hallintakeskeisyyteen tottuneiden sektoriosaajien sijasta
monipuoliseen ajatteluun kykenevia laaja-alaisia asiantuntijoita. Kasvatustieteiden ja opetuk-
sen tutkimuksen termit ja k&sitteet, kuten tiedon dynaamisuus, elinikdinen oppiminen, tiedon
rakentuminen ja asiantuntijaorganisaatiot, ovat yleisesti hyvaksyttyja ja tavoiteltavia oman
toiminnan periaatteita. Kuva yhteiskunnasta perustuu erittdin myonteiseen ihmiskuvaan. Ih-
minen késitetdan aktiiviseksi ja omaa toimintaansa jatkuvasti kehittavéksi. Onko ihminen kui-
tenkaan aina yhté kehityshakuinen, tai onko jatkuvalle kehityshakuisuudelle aina edes tarvet-
ta? Jos toiminta sujuu hyvin ja tulokset tyydyttavét eri osapuolia, ei uudistamisen paineita

valttamatta ole (ks. Huovinen 1999, 63).

Nyky-yhteiskunta on murroksessa: puhutaan muun muassa informaatio-, tieto-, tietotekniik-
ka- ja oppimisyhteiskunnasta, jossa korostuvat yksilon kyvyt eritelld ja tulkita voimakkaasti
lisd&ntynyttd tiedon maaraa (ks. Pekkarinen 2006, 20-21). Konstruktivismi on keskeinen kasi-
te yhteiskunnan kulttuurinmuutosprosessissa. Saamastaan kritiikista huolimatta konstruktivis-
tinen oppimiskasitys on nykyaikaisen institutionaalisen koulutuksen perusta. Vaikkei kon-
struktivistinen oppimiskasitys ole endad mikaan uusi teoria, se hammentéaé edelleen moniselit-
teisyydelldadn oppimisen tutkijoita: itse asiassa konstruktivistisen ajattelun juuret voidaan si-
joittaa antiikin Kreikkaan saakka ja osaksi kasvatusteorioitakin konstruktivismi tuli jo 1970-
luvulla (ks. Rauste- von Wright 1997, 16; Rauste- von Wright, von Wright & Soini 2003,
152-153.) Onko konstruktivistinen oppimiskésitys siis vain ”vanhaa viinia uusissa leileissa”,

kuten Kansanen (2006, 12) asiasta toteaa?



Tutkin tydssani konstruktivistisen oppimiskasityksen ilmenemista kadettikoulutuksessa seka
teoreettisen ettd empiirisen tarkastelun keinoin. Tutkimuskohteena on ilmavoimien 91. kadet-
tikurssin upseerin perusopinnot limasotakoulussa. Motiivi tutkia aihetta on syntynyt yksinker-
taisesti halusta selvittdd, mitd konstruktivistinen oppimiskésitys on: Onko konstruktivismi
vain Kansasen (2006) kuvaama késitteiden sekamelska ja yhden ajatuksen ylivalta tai Nissi-
sen (2004, 146) kuvaama sumeahko poikkitieteellinen virtaus, vai onko konstruktivistisen op-
pimiskasityksen termi niin moniselitteinen, ettd siita pitaisi luopua kokonaan (ks. Miettinen
2002, 46-47; Huovinen 1999)? Miten konstruktivismi toteutuu k&ytdnnon opetuksessa vai to-
teutuuko se lainkaan? Puolustusvoimien palkatun henkildstén osaamisen kehittdmisen strate-
gian mukaan (2004, 20-21) puolustusvoimien koulutuksen tulisi perustua konstruktivistiseen
oppimiskasitykseen, mutta onko puolustusvoimien koulutus, tassé tapauksessa Ilmasotakou-

lussa toteutettu kadettikoulutus, konstruktivistiseen oppimiskasitykseen pohjautuvaa?

TyoOn teoreettisena lahtokohtana on sotatieteiden kandidaatin tutkielmani, jossa tarkastelen
konstruktivistisen oppimiskasityksen ilmenemista kadettien opetussuunnitelmassa (ks. Viita-
nen 2005). Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittad, milla tavalla konstruktivistinen oppi-
miskasitys ilmenee ilmavoimien kadettien upseerin perusopintojen yhteisissa opinnoissa. Yh-
tend tutkimustehtavana on myds arvioida llmasotakoulussa annettavaa kadettikoulutusta. Tut-
kimuksen tavoitetta l&hestyn fenomenografisella tutkimusotteella kandidaatin tutkielman pe-
rusteella laadittujen teemojen ja kadettien oppimiskokemuksien kautta. Tutkimusaineistona
ovat puolistrukturoidut lomakehaastattelut ja kadettien perusopintojen aikana kirjoittamat op-
pimispéivakirjat. Aineiston analysoinnin toteutan soveltamalla teoriasidonnaista siséllonana-

lyysida muodostamalla kadettien kokemuksista fenomenografisia kuvauskategorioita.



2 TUTKIMUSPROSESSIN TAUSTAA

2.1 Arkikasityksia ja ajatuksia konstruktivistisesta oppimiskasityksesté

Konstruktivistisen oppimisteorian asema kasvatusteorioissa on varsin keskeinen. VVoidaan sa-
noa, ettd koko institutionaalinen koulutus pohjautuu tall& hetkella konstruktivistiseen oppi-
miskasitykseen (mm. Ojanen 2000, 22). Konstruktivismi ei ole opetusteoreettisessa keskuste-
lussa mikaan uusi trendi, vaan jokainen aikuisopiskelija tutustuu varmasti opinnoissaan kon-
struktivistiseen oppimiskasitykseen ja sen erityispiirteisiin. Léhes jokainen aikuisopiskelija
pitaa kuitenkin konstruktivismia myos liian vaikeasti ymmarrettdvana kasitteend: konstrukti-
vismi tunnetaan oppimisteoriaksi, mutta kuka osaisi méaaritella tarkemmin, mita konstrukti-

vismi oikein on.

Kognitiivisen psykologiaan® ja tutkimukseen pohjautuvat oppimisteoriat tulivat osaksi kasva-
tusteorioita jo 1970-luvulla. IThmisen oppimista ryhdyttiin tuolloin tarkastelemaan informaati-
on prosessoinnin ja tiedon kasittelyn ndkdkulmasta ja aiemmin vallinnut behavioristinen op-
pimiskasitys® kyseenalaistettiin. Konstruktivistinen oppimiskasitys pohjautuu kognitiiviseen
suuntaukseen ja 1980-luvulla nousseeseen sosiokulttuuriseen (situatiiviseen) suuntaukseen.
(Rauste- von Wright 1997, 16; Rauste- von Wright, von Wright & Soini 2003, 160-161.) Op-
pimisteoriana konstruktivismi ei olekaan niin uusi asia, kuin usein luullaan. Kaytannon ope-
tustyossa ja ihmisten (arki)kasityksissé konstruktivistinen oppimiskasitys on kuitenkin viime
vuosina alkanut kérsia hieman inflaatiota: sen olemassaolo tiedetdan taustalla hdamottavana

oppimisteoriana, mutta kdytannon opetustyon kannalta sité ei koeta merkittavaksi tekijaksi.

Sotilasorganisaatioissa etenkin vanhemmat opettajat ja kouluttajat suhtautuvat skeptisesti
konstruktivistisen oppimiskésityksen tuloon koulutuskulttuuriin. Sotilaskouluttajan on toisi-
naan vaikeaa ymmartaa, miten yksinkertaisia motorisia suorituksia tai asekasittelyharjoituksia
voidaan opettaa konstruktivistisesti tai miten ammuntoja voi toteuttaa konstruktivistisen op-

pimiskasityksen mukaisesti, koska varomaardaykset madrittelevét, ettd opetettavia asioita ei

! "Kognitio on psykologiassa yleiskasite, joka viittaa kaikkiin niihin prosesseihin, jotka liittyvat tietimiseen ja

tiedon saamiseen ulkopuolisesta maailmasta” (Miettinen 1984, 9). Kognitiivisen psykologian ihmiskuva pohjau-
tuu filosofisen rationalismin perinteeseen (Miettinen 1984, 181). Konstruktivistinen oppimiskasitys pohjautuu
kognitiivisen psykologiaan ja sitd kautta rationalistiseen ihmiskasitykseen.

2 Behavioristisen oppimiskasityksen taustalla vaikuttaa empiristis-objektiivinen tietoteoria: behavioristista tut-
kimusparadigmaa ohjaa empiristinen tietoteoria ja naiivista realismista vaikutteita saanut objektivismi. Beha-
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ole mahdollista tehd&d kuin “yhdell& oikealla tavalla”. Konstruktivismin tutkijat ovatkin to-
denneet, ettd behavioristinen opettaminen saattaisi toisinaan sopia “vahasisaltdisten” taitojen
opettamiseen paremmin kuin konstruktivismi (mm. Rauste- von Wright ym. 2003, 176-177;
ks. luku 4.5).

Onkin perusteltua téssa vaiheessa kysyéd, ohjaako opetuksen suunnittelua ja toteuttamista aina
vallitseva oppimisteoria vai tulevatko k&ytdnnon opetuksen “tyGteoriat” enemman opetussi-
sélloista ja -tavoitteista. Konstruktivistisen oppimiskésityksen taustallahan on ajatus siit, etta
nyky-yhteiskunnassa opiskelu ja tyonkuva vaativat ihmiseltd teoreettista tietoa ja monipuolis-
ta ammatillista asiantuntemusta edellyttavia ajatteluvalmiuksia. Teknologian kehityksen myo-
t&4 ihminen joutuu tydssaan késittelemadn monimutkaisia jarjestelmid, yhdistelemaan havain-
tojaan ja tekemddn nopeasti paatoksia kasityksiensa perusteella. Monipuolisten ajatteluval-
miuksien hankkimista on mahdotonta kasitteellistdd behavioristisen oppimiskésityksen poh-
jalta, vaan toiminnan ymmartamiseksi ja opettamiseksi tarvitaan kognitiivista psykologiaa.
Sotilasorganisaation nédkdkulmasta tarkasteltuna myos kuva sodasta, taistelusta ja sotilaasta
on muuttunut yhteiskunnan muutoksen myota: suuret mekaanisesti toimivat joukot ovat saa-
neet véistyd. Tilalle on tullut monimutkaisia ase- ja johtamisjarjestelmid, joita kayttad maarél-
lisesti pienempi joukko “ajattelevia” sotilaita. Kuitenkin opettaminen sisaltaa vield nyky-
aikanakin opetuksen kaikilla tasoilla my6s yksinkertaisten mekaanisten asioiden opettamista,

joiden oppiminen perustuu toistoihin ja jopa ulkoa oppimiseen.

Yhteiskunnan jatkuvan ja nopean kehittymisen myo6ta konstruktivistista oppimiskasitysta on
kritisoitu my0s siitd, ettei se ota huomioon tarpeeksi ihmisen (oppijan) inhimillisi4 puolia:
jaksaako ihminen olla aktiivinen, itseohjautuva ja kehityshakuinen? Puolustusvoimien kentta-
rovasti Hannu Niskanen (2004, 122) on todennut, ettd konstruktivistiseen oppimisteoriaan pe-
rustuvat kasvatusarvot perustuvat erittdin positiiviseen ja optimistiseen ihmiskuvaan, jossa ei
oteta lainkaan huomiota ihmisen heikkouksia. Niskanen toteaa, ettd kasvatusajattelun raken-
taminen pelkastadan korostetun aktiivisen, omaehtoisen ja jatkuvasti uusista haasteista kiinnos-
tuneen ihmisen ihanteelle, saattaa johtaa siihen, ettei ihminen yksinkertaisesti selviydy kaikis-

ta héneen kohdistuvista paineista ja odotuksista.

Omat ensikokemukseni konstruktivistisesta oppimiskésityksesta sotilaskoulutuksessa olivat
my0s tunteita herattdvid, miltei anarkistisia. Ennen kadettikoulun alkamista olin toiminut vuo-

den méardaikaisena kouluttaja ja tottunut opetuksessa yksiselitteiseen sotilaskoulutukseen:

vioristista oppimista voidaan kuvata arsyke-reaktio (S-R) -kytkeytymien muodostumisella, jota satelee aina pa-
laute (vahvistaminen). (Tynjala 2002, 23-25, 29-30.)
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opetukselle olivat tyypillistd ké&skyt ja oman selkedn esimerkin kautta asioiden havainnollis-
taminen. En voinut ymmartaa kadettikoulun alussa opetusmenetelmid, joissa korostettiin itse-
ohjautuvuutta ja oppijan omaa aktiivisuutta. Omassa ajatusmaailmassani sotilasorganisaation
toiminta (ml. koulutus) pohjautui hierarkkiseen toimintaan ja ylempien esimiesten esimerk-
kiin. Koin ja&véni yksin ongelmieni kanssa ja kaipasin suoria késkyja ja ohjeita. Nain jal-
keenpdin ajateltuna kokemaani voisi kritisoida myos konstruktivistisen oppimisteorian néko-
kulmasta: Milla tavalla konstruktivistinen tiedon rakentuminen toteutui minun kohdallani?
Oliko minun taustani, ennakkokasitykseni ja pohjatietoni huomioitu opetuksessa®? Enta Vy-
gotskin lahikehityksen vyshyke®, jonka mukaan opetuksen pitéisi kulkea hieman oppijan ta-

soa ja opetustaustaa edella?

Késitys itseohjautuvuudesta kadettikoulutuksessa on hyvin monimerkityksinen: Kadettien
koulutus on voimakkaasti ulkoaohjautuvaa muun muassa tarkkojen etukateen laadittujen lapi-
vientisuunnitelmien seké viikko- ja paivaohjelmien takia. Lisaksi koulutukseen sisaltyy selkea
lasndolovelvoite. Kuitenkin opetuksessa halutaan korostaa itseohjautuvuutta. Kadetit laativat
opintojensa tueksi esimerkiksi henkilokohtaisen opiskelusuunnitelman (HOPS). Mutta mika
on kadetin HOPS:n todellinen merkitys, jos opetusta ohjataan kuitenkin voimakkaasti ulkoa-
péin? (ks. lisd4 Kallioinen 1999, 28).

Suurin osa konstruktivistiseen oppimiskasitykseen kohdistuvasta kritiikista johtuu kuitenkin
siité, etteivat ihmiset tieda tarpeeksi yksilon oppimisesta tai yleensé oppimisteorioista eivatka
nain ollen voi ymmartad konstruktivismin pedagogisia seurauksiakaan. Nain sanovat ainakin
konstruktivismin puolustajat. Se on kuitenkin varmasti totta, etteivat ihmiset ymmarra riitté-
vasti oppimisteorioista: konstruktivismi koetaan liian vaikeaksi teoriana, joten siihen ei edes
haluta perehtyd riittdvasti. TietdmattOmyys johtaa véistamatta siihen, ettd konstruktivismi

ymmarretddn vaarin ja se saa osakseen paljon tarpeetontakin kritiikkié.

% Frontin (2004, 125, 140-144) mukaan aikuisopiskelijatkaan eivat voi automaattisesti olla itseohjautuvia (au-
tonomisia) opiskelijoita vaan opettajan on johdatettava opiskelijat autonomiaan. Johdattamisessa voidaan tarvita
valilla tiukkaakin ohjaamista ja opettajajohtoisuutta (Front 2004, 141; Eltonin 1988, 218 mukaan). Itsechjautuva
ja eldmassdén itsendisia paatoksia tekeva ihminen ei kuitenkaan vélttdmétta ole Frontin (2004) mukaan kuiten-
kaan itseohjautuva oppija (ks. l&hikehityksen vychyke).

* Lahikehityksen vydhyke on aktuaalisen ja potentiaalisen kehitystason valinen etaisyys; oppija tydskentelee to-
dellisella kehitystasollaan (aktuaalinen taso), kun han osaa juuri ja juuri ratkaista annetun ongelman, ja ongelma,
jonka hén ratkaisee enemmén tietdvan avulla, on h&nen potentiaalinen kehitystasonsa ja taustansa. Opetusta
suunniteltaessa ja jarjestettdessa opettajan olisi tunnettava oppijan senhetkinen tieto- ja taitotaso, johon opetus ja
oppiminen linkitetddn. Kehityksen tason maérittely ja sen suhde opettamisen mahdollisuuksiin on opettamisen
peruslahtdkohta. (Vygotsky 1979, 90.)
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Usein niin sanotut kaytannon toimijat hylk&avéat jonkin teorian, koska se ei heidan mielestaan
toimi kaytanndssa. Ongelmana talléin on kuitenkin lahes poikkeuksetta se, ettei kyseisté teo-
riaa ole ymmarretty tai sitd on pidetty liian vaikeana. Ratkaisuna ei kuitenkaan ole teorian yk-
sinkertaistaminen, koska se ei tee asioiden ymmartamisesta yhtaan yksinkertaisempaa tai hel-
pommin ké&ytantoon sovellettavaa. Ongelman ydin onkin siing, kuinka teoria ja kaytanto ké&sit-
teellistetd&n. Opettajan nakokulmasta tdma tarkoittaa sitd, etta asioita pitaé lahestyéa rationaa-
lisesta nakokulmasta: teoriasta johdettuja toimintamalleja ei pida yritt4é4 soveltaa suoraan kay-
tdntdon, vaan opettamisen taito vaatii huomioivaa, ennakoivaa ja luovaa toimintaa, jossa ei
ole aikaa pysahtya etsiméén tilanteeseen sopivaa teoriaa, ennen kuin toimitaan (Kallioinen
2001, 97-98; Usherin 1989, 68-74 mukaan). Ojasen (2006, 17) mukaan hyva teoria onkin
kuin jalostettua talonpoikaisjarked. Teoria tarjoaa meille kasitteitd, joiden avulla kykenemme

omien arvojen ja ihmiskasitysten kautta jasentamaan eldavén eldmén toimintaa.

2.2 Konstruktivistisen oppimiskasityksen ongelmat tieteellisesti tarkasteltuna

Konstruktivismi on saanut osakseen kritiikkid myds tieteellisissa julkaisuissa. Etenkin kasva-
tuksen filosofiaa paljon tutkinut Tapio Puolimatka on kritisoinut konstruktivistista oppimis-
teoriaa. Puolimatkan mukaan konstruktivismin suurin heikkous on sen tieto- ja todellisuuska-
sityksessd. Konstruktivismin mukaan todellisuus on aina sellainen, millaiseksi ihminen on sen
itse késitteellistanyt ja konstruoinut. Moraalin arvoteorian alueella konstruktivismi on anti-
realistista, ja antirealistisuus antaa olettaa, ettd arvotodellisuutta ei ole olemassa eik4 siita voi-
da saada tietoa. (Puolimatka 2002, 30, 375.) Han esittadkin konstruktivistisen oppimisteorian
tilalle ja osin rinnalle realistista opetuksen teoriaa. Realistisen lahestymistavan mukaan ope-
tuksen pyrkimyksena on saattaa ihminen kosketuksiin todellisuuden kanssa kokemuksellises-
ti, kaytannollisesti ja ké&sitteellisesti. Todellisuus ei riipu ndin ollen ihmisen kasityksisté, vaan
ihmisen késitykset tulisi saattaa vastaamaan todellisuutta. Oppija tulisi auttaa nakemé&én to-
dellisuus sellaisena kuin se on ja toimimaan sen pohjalta. Puhtaasti konstruktivistinen ajattelu
merkitsee koko opetuksen hylkaamistd: oppijoiden olisi keksittavéd kaikki itse. (Puolimatka
2002, 13, 260, 363-364.) Puolimatkan argumenteista on kuitenkin huomioitava se, ettd hén
kasittelee konstruktivismia paljon laajemmassa kontekstissa kuin pelkéstdédn oppimisteoria-

na’.

® Puolimatka (2002) kannattaa realistista ontologiaa ja osin tietoteoriaakin. Realistinen teoria arvostelee kon-
struktivistista oppimisteoriaa (erityisesti radikaalia konstruktivismia) liiallisesta tietoteoreettisesta idealismista,
jonka mukaan ainoastaan ihminen voi tietdd omat konstruktionsa eika hanella ole paasyd mihinkaan niiden ulko-
puoliseen.
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Konstruktivistisen oppimiskasityksen myota kasitys opettajasta on muuttunut. Opettajuuteen
rinnastetaan nykyaan usein termit “ohjaaja” tai “tasavertainen kumppani”. Varsinkin aikuis-
koulutuksessa korostetaan oppijan aktiivista roolia tiedonrakentajana suhteessa opettajan toi-
mintaan: opettaja kasitetddn ohjaajaksi, joka tukee oppijan autonomisuuden, itseohjautumis-
valmiuksien ja reflektiivisyyden kehittymistd. Kallioinen (2001, 39) madrittelee kadetin ai-
kuisoppijana seuraavasti: "Kadetti voidaan nahdé itseohjautuvana oppijana, joka pyrkii kehit-
tdmaan opiskeluaan ja itseddn omista lahtokohdistaan k&sin ja niitd itse maarittden suhteessa

asetettuihin tavoitteisiin.”

Malinen Kritisoi (2002, 63-92) oppimisen ohjaaja -késitettd ja puhtaasti oppimisen ohjaami-
seen pohjautuvaa aikuisopetusta. Hanen mukaansa ei voida olettaa, ettd aikuinen oppija olisi
sen itseohjautuvampi tai -kriittisempi kuin kuka tahansa muu oppija iasta riippumatta, koska
oppiminen on loppujen lopuksi aina tahdonmuodostusta ja vapaaehtoista. Malinen korostaa,
ettd opettaminen ei voi rakentua pelkéstdén ohjaajana olemiseen, vaan opettajalla on oltava
voimakas tiedonkasityksellinen vastuu, jota ohjaa eksistentiaalinen ulottuvuus: opettajan on
oltava omalla tieteen- tai ammattialallaan ehdoton asiantuntija (tiedonkaésityksellinen vastuu),
mutta hdnen on myos oltava hyva ihmistuntija ja tunnistettava ja kunnioitettava oppijan yksi-
tyista aluetta (eksistentiaalinen vastuu), kuten hyvéksyntaa, arvostusta ja luottamusta. Malisen
(2006) mukaan konstruktivistisen oppimiskasityksen, kuten kaikkien muidenkin oppimiskasi-
tyksien, ongelmana on etenkin se, etteivat ne ota huomioon tunteita ihmisen oppimisessa. Op-
piminen aiheuttaa hdnen mukaansa ihmiselle aina my06s tunnepitoisia reaktioita, mutta esi-
merkiksi konstruktivismissa korostetaan ainoastaan yksilon rationaalista ja reflektiivista ajat-

telua.

Ongelmat oppijan korostuneesta vastuusta oppimisprosessissa kognitiiviseen nakemykseen
pohjautuvien oppimisnédkemyksien osalta on havaittu jo paljon aiemminkin. Muun muassa

Bruner (1962, 133) on todennut “kognitiivisen kontrollin”®

johtavan moraaliseen ongelmaan
I0ytad ja valittdd mahdollisimman totuudellista ja oikeaa tietoa. Kognitiivisessa kontrollissa
péaéatds toiminnasta j&a aina yksilon harteille, joten oppija joutuu hallitsemaan itse itseédéan. Tal-
[6in tullaan mielestani juuri Malisen (2002) vaittdmaan: “voidaanko olettaa, ettd oppija olisi
itseohjautuva ja aktiivinen tiedonhankkija, kun oppiminen on loppujen lopuksi aina tahdon-

muodostusta ja vapaaehtoista”. Voitaisiinko talléin opettajan kontrolloivalla toiminnalla mah-

6 "Kognitiivisen kontrollin” ajatus hylkaa ajatuksen kayttaytymisen suorasta kontrollista ja asettaa sijalle ihmi-
sen omaa maailmaansa muokkaavana olentona (Bruner 1962, 133).
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dollisesti kasvattaa opettajan vastuuta oppimisesta?’ Onko oppijoiden opiskeluaktiivisuuden

kontrolloinnilla vastaavasti mahdollista saavuttaa syvaoppimista?

2.2.1 Konstruktivistisen oppimiskasityksen madarittelyn vaikeus

”Mité tarkoittaa konstruktivistinen oppimiskasitys?” on aikuisopiskelijan kasvatustieteiden
tenttien vakiokysymys. Vastatessaan téhan kysymykseen opiskelija joutuu paradoksaaliseen
tilanteeseen, koska konstruktivismia ei valttdméattd voida pitéda ollenkaan maariteltavissa ole-
vana oppimiskésityksend. Konstruktivismin tutkijat ovat todenneet, ettei konstruktivismi ole
yhtendinen teoria: ei ole olemassa yhtd ainoaa konstruktivismia, joten ei ole mydskaan yhta
ainoaa konstruktivistista oppimiskasitysta (mm. Tynjald, Heikkinen & Huttunen 2005, 37,
Miettinen 2000, 276-277). Olen tehnyt omassa sotatieteiden kandidaatin tutkielmassani sa-
man paatelman: ”Konstruktivistinen oppimiskasitys ei ole yksiselitteinen ja yhtendinen teoria,
vaan se koostuu useasta eri suuntauksesta. Useat konstruktivistiseen oppimiskasitykseen kuu-
luvat erityispiirteet liittyvat myds muihin opetus- ja kasvatusteorioihin, erityisesti kokemuk-

selliseen oppimiseen.” (ks. Viitanen 2005.)

Asiantuntijakirjoittajat ovat mééritelleet konstruktivistista oppimiskésitysté usealla eri tavalla.
Ojanen (2006, 40) toteaakin, ettd konstruktivistisesta oppimiskésityksesta on lahes yhté paljon
eri variaatioita kuin on tutkijoita. Suomalaisista konstruktivismin tutkijoista Tynjald ym.
(2005) jakavat konstruktivistisen oppimiskasityksen karkeasti kognitiiviseen ja sosiaaliseen
konstruktivismiin. Myos Phillipsin (1995, 7-8) mukaan konstruktivismin térkein tyypittelyn
kriteeri on se, ymmarretddnko konstruointi yksilollisend vai sosiaalisena prosessina. Prawat
(1996, 216-224) jakaa konstruktivismin moderneihin ja postmoderneihin suuntauksiin: mo-
dernit konstruktivismin suuntaukset edustavat realistista epistemologiaa ja tutkivat yksilttie-
toisuuden rakentumista ja postmodernit hylkaavat yksilolahtdisen tietokasityksen®. Miettinen
(2000, 288; 2002, 46-47) kritisoi konstruktivismin jakamista kognitiiviseen ja sosiaaliseen
suuntaukseen, koska talléin ei oteta lainkaan huomioon oppimisen ja tiedon rakentumisen

kannalta tarkeimpid teoreettisia kysymyksid, kuten tiedon objektiivisuutta, kommunikaation

" puolimatkan (2002, 243-247) mukaan konstruktivistisen opetuskasityksen yksi epaselvyyksistd on sen suhde
opettajan auktoriteettiin: konstruktivismin heikkoutena on kyvyttémyys tarjota perustaa opettajan tiedolliselle ja
ohjaavalle auktoriteetille. Muun muassa kognitiivinen konstruktivismi suhtautuu Puolimatkan mukaan kontrol-
loivaan opettajaan (auktoriteettiin) korostetun torjuvasti.

® Prawatin (1996) jako moderneihin ja postmoderneihin konstruktivistisiin suuntauksiin vastaa (loppujen lopuk-
si) hyvin paljon konstruktivismin jakoa kognitiiviseen ja sosiaaliseen suuntaukseen; samasta asiasta kéytetaan
ainoastaan hieman eri termeja. Prawat (1996) tosin lukee postmoderniin suuntaukseen liséksi myds John De-
weyn pragmatismin (Tynjala ym. 2005, 27).
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ja esineellisen toiminnan suhdetta, oppimisen ja ympariston suhdetta ja todellisuuden muut-
tumista. Liséksi jaon myota on hdnen mukaansa syntynyt lukemattomia maarid muita kon-
struktivismin luonnehdintoja, kuten realistinen, radikaali, sosiaalinen, kognitiivinen, sosio-
kulttuurinen, interaktiivinen ja deweylainen konstruktivismi. Miettisen (2000, 288; 2002, 46—
47) mielesté olisikin perustellumpaa puhua néisté teorioista niiden omista lahtokohdista kasin
kuin tehd& niistd konstruktivismin alalajeja, koska suuntaksien erot ja tulkinnat syntyvét aina

ké&sitteen perustana olevista teorioista.

Konstruktivistinen oppimiskasitys on madritelty myds kokoavaksi oppimisen nykynakemyk-
seksi tai erdénlaiseksi sateenvarjokasitteeksi, jonka alle eri suuntaukset sijoittuvat (mm. At-
kinson, Coffey & Delamont 2001, 7). Tallainen jakokaan ei kuitenkaan ole vélttdmatta perus-
teltu, koska lahes kaikki nykyisistd oppimisndkemyksistd hyvéksyvat tiedon muodostumisen
aktiivisuuden ja hylkadvat naiivin realismin. Konstruktivistisen oppimiskasityksen kaytto
yleiskésitteend menettdd talloin erottelukykydén. (Miettinen 2000, 288-289.) Miettinen
(2000, 281-283) kayttdd konstruktivististen oppimisteorioiden yleisjaon perusteena tyystin
erilaisia lahtokohtia kuin erottelua yksil6lliseen ja sosiaaliseen suuntaukseen. Hanen mukaan-
sa tiedon rakentumisen ja oppimisen kannalta tarkeimpien teoreettisten kysymyksien nako-
kulmasta tarkasteltuna konstruktivistinen oppimisteoria tulisi jakaa neljan metodologisen kri-

teerin mukaan yhteisollisyys-, objektiivisuus-, kdytants- ja muutoskriteeriin®.

Lehto (2005, 8) toteaakin, ettd on ehk& helpompaa aloittaa poissulkevasti ja todeta, mita kon-
struktivismi ei ole, koska sité on niin vaikea méaaritella yksiselitteisesti. Hinen mukaansa kon-
struktivismi ei ole ainakaan opetusmenetelmd, vaikka se antaakin ohjeita opetustilanteiden
jarjestamiseksi®® (ks. myds Rauste- von Wright ym. 2003, 204—205, 208-212). Konstrukti-
vismi pohjautuu useasta teoreettisesta ja filosofisesta suuntauksesta, kuten kognitiivisesta- ja
kasvatuspsykologiasta: konstruktivismi ei kuitenkaan ole kasvatuspsykologinen teoria, vaikka
se tekeekin opetus-oppimisprosessin luonteesta olettamuksia. Lehto maarittelee konstrukti-
vismin paradigmaksi, ajattelutavaksi tai ideologiaksi, jonka avulla koulutusjarjestelmaa pyri-
td&n muuttamaan. (Lehto 2005, 8-9, 17.)

° Yksilollisyyskriteeri: Tarkastellaanko oppimista yhteiséllisend vai yksilollisend ilmiona?
Objektiivisuuskriteeti: miten tiedon ja toiminnan objektiivisuus ymmérretdan?

Kéytantokriteeri: mikd on merkityksen muodostamisen suhde esineelliseen toimintaan?

Muutoskriteeri: mika on yksilén oppimisen ja ympéristén muutoksen valinen suhde? (Miettinen 2000, 281-
283.)

1% Rauste- von Wrightin ym. (2003, 205) mukaan konstruktivistisessa ajattelutavassa ei voida sulkea mitaan ope-
tusmenetelmaé pois.
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2.2.2 Konstruktivismin tutkimisen mielenkiintoisuus ja haasteet

’Ainahan nain on opetettu, nyt sille on vain keksitty tommonen hieno nimi”* (Vanha sotilas-

kouluttaja).

Koko institutionaalisen opetuksen véitetddn pohjautuvan konstruktivistiseen oppimiskésityk-
seen — tavalla tai toisella. Konstruktivistiset opetusmenetelmat korostuvat erityisesti aikuis-
koulutuksessa. Opetussuunnitelmia kirjoitetaan konstruktivistisen paradigman l&htékohdista,
vaikka todellisuudessa konstruktivistisen teorian mukaan etukéteen yksityiskohtaisesti kirjoi-
tettua opetussuunnitelmaa pidetd&n kyseenalaisena (Rauste- von Wright ym. 2003, 175-176,
194-195, 201-202). Padesikunta on maaritellyt muuttuneeseen tiedonkasitykseen nojautuen,
ettd puolustusvoimien koulutuksen tulee perustua oppimiskasityksen osalta konstruktivismin
keskeisiin periaatteisiin (Toiskallio 2002, 29; Puolustusvoimien osaamisen varmistamisen
strategia 2003-2007/2012). Kuitenkaan muun muassa vaiheittain opettamisen ja toistoharjoit-
telun asemaa ei kyseenalaisteta taitojen saavuttamisessa (Nordberg 2002; Kalliomaa 2004, 20;
Kaalikoski 2004, 12). Nakemykset konstruktivistisesta oppimiskasityksesta ovat hyvin ristirii-
taiset: konstruktivismin nimeen vannotaan teoriana, mutta sen soveltamista kaytannon ope-
tukseen pidetddn kyseenalaisena. Onkin perusteltua kysyd, onko tarkoituksenmukaista edes

nll

puhua konstruktivismista? Pitéisikd oppimiskésitykset jasentaa uudelleen?™" Voitaisiinko pu-

hua vain hyvasta opettamisesta?

Yhteiskunnassa téll& hetkelld vallitsevaa oppimiskasitysta on siis mahdotonta maaritelld pel-
kastdaan yhdelle oppimiskésitykselle rakentuvaksi. Konstruktivistista oppimiskasitysta voi-
daan kuitenkin pitdd oppimista keskeisimmin ohjaavana oppimisteoriana. Konstruktivismin
ehka suurimpia ongelmia on sen méarittelemisen vaikeus: jos asiantuntijakirjoittajatkin pita-
vat konstruktivismin méaérittelyd vaikeana, on helppoa ymmaértad, miten vaikeaa tavallisen
opettajan on ottaa se oman opetustyonsa ohjenuoraksi. Tutkijan ndkdkulmasta téallainen ase-
telma on kuitenkin erittdin mielenkiintoinen: konstruktivismin kattava madritteleminen on
pelkastaan kirjallisuustutkimuksena haastavaa, mutta erityisen vaativaa on hankkia empiirista

tietoa konstruktivistisesta oppimiskasityksesta.

Jo konstruktivismi-sana aiheuttaa monissa sotilaissa kielteisid tuntemuksia, joten heidan kasi-

tyksidan konstruktivismista on vaikea tutkia: teoriaa ei ymmarreta eika vélttamatta edes halu-

1 Miettisen (2000) mielesta oppimiskasityksia arvioitaessa tulisi luopua kokonaan I6yhasta konstruktivistisesta
oppimiskasityksen ylakasitteestd ja oppimiskasityksia tulisi tarkastella niiden omien teoreettisten Idhtékohtien
nékokulmasta.
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ta ymmartaa. Talloin keskeiseksi asiaksi nousee ongelman ldhestyminen kasitteiden ja teori-
oiden taustalta. Mitka ovat ihmisten kokemukset annetusta opetuksesta? Mika opetuksessa oli
hyvad ja mika huonoa? Jokainen aikuisopiskelija pystyy varmasti kertomaan omista oppimis-
kokemuksistaan. Opiskelijoiden omat, ”puhtaat” kommentit ovat kaikkein luotettavinta tut-
kimusmateriaalia. Tutkijan tehtdvané on yhdistdd kommentit teoriaan ja luoda niisté tieteelli-
sesti luotettavia. Vanha kouluttajani totesi joskus: ”Ainahan néin on opetettu, nyt sille on vain
keksitty tommonen hieno nimi.” Vdite voidaan todistaa my0s tieteellisen artikkelin perusteel-
la. Muun muassa Korpisaari (2004, 211) on todennut konstruktivistista oppimiskésitystd ka-
sittelevéssa artikkelissaan seuraavaa: Konstruktivismin myo6té uudet, oppilasléhtoiset opetus-
menetelmat, esimerkiksi tutkiva oppiminen, projektioppiminen ja ongelmalahtdinen oppimi-
nen, ovat tulleet opetuksessa keskeisiksi, ja perinteiset opettajajohtoiset menetelmat on ylei-
sesti todettu teoriapohjaltaan vanhentuneiksi. Toisaalta opetusmenetelmat eivat kuitenkaan
ole taysin uudistuneet, silla muun muassa kaikki edelld mainitut oppilaslahtdiset oppimis- ja
opetusmenetelmét ovat myo6s varhaisemmissa didaktiikan oppikirjoissa. Né&itd opetusmene-

telmid tosin painotetaan eri tavalla, ja ne rakentuvat erilaiselle oppimiskasitykselle.

2.3 Tutkimustehtdva ja tavoitteet

Tutkimuksellisena ldhtokohtana télle tutkimusty6lle on sotatieteiden kandidaatin tutkielmani
”Konstruktivistinen oppimiskaésitys ilmavoimien kadettien upseerin perusopintojen yhteisissé
opinnoissa” (Viitanen 2005). Tarkastelin tutkielmassa, milla tavalla konstruktivistinen oppi-
miskasitys ilmenee kadettien opetussuunnitelmassa. Tutkimuskohteena oli ilmavoimien 91.
kadettikurssin upseerin perusopintojen koulutusohjelman yhteisten opintojen yksityiskohtai-
nen opetussuunnitelma. Luonteeltaan tutkimustyo oli teoreettinen. Kandidaatinopintoihin liit-
tyvén tutkielman pddmaarang oli luoda pro gradu -tyélle teoreettinen viitekehys. Tama tutki-

mus on jatkoa aiemmin tehdylle tydlle.

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, milla tavalla konstruktivistinen oppimiskésitys
ilmenee ilmavoimien kadettien upseerin perusopintojen yhteisissé opinnoissa. Tutkimustyon
yhtend lahtokohtana ovat kandidaatin tutkielman perusteella tehdyt paatelmat konstruktivisti-
sesta oppimiskésityksesta ja sen ilmenemisestd kadettien opetussuunnitelmassa. Tarkastelen
tutkimuksessa empiirisid tutkimusmenetelmia kayttaen, milla tavalla konstruktivistinen oppi-
miskaésitys ilmenee ilmavoimien kadettien koulutuksessa oppijoiden (kadettien) nakokulmas-
ta, ja pyrin sitd kautta lahestyméan tutkimuksen tavoitetta. Tutkimuksen yhtena tehtavéna on
myads arvioida lImasotakoulussa annettavaa kadettikoulutusta (91. kadettikurssin upseerin pe-

rusopintoja). Tastd ndkokulmasta tarkasteltuna tutkimus antaa tieteellisin argumentein perus-
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teltua palautetta Ilmasotakoulussa toteutetusta kadettikoulutuksesta. Tutkimuksen tehtavé ei
ole kuitenkaan konkreettisesti arvioida tai arvostella IImasotakoulussa toteutettua kadettikou-
lutusta, vaan arviointi-asetelma tulee enemmankin tutkimuksen taustateorian kautta: konstruk-
tivistisen oppimiskasityksen mukaan oppijoiden tulee osallistua aktiivisesti opetuksen arvi-

ointiprosessiin (mm. Tynjald 2002, 60-67).

2.4 Tutkimusraportin rakenne

Teoria ja empiria on jaettu tutkimuksessa karkeasti omiin paalukuihinsa. Tosin Eskolan ja
Suorannan (1998, 83) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa teoriaa ei tulisi esitelld omana
paélukunaan vaan tutkimuksen raportointi on pitkalti teorian ja empirian vuoropuhelua. Teo-
rian ja empirian jako omiin lukuihinsa on mielesténi kuitenkin perusteltua tutkimuksen sel-
keyden vuoksi. Kaikki yksinkertaisimmat arkikasityksetkin perustuvat aina jollakin tavalla
johonkin taustateoriaan. Taustateoriana voi talléin toimia esimerkiksi jokin tieteellinen malli
tai vaikkapa yksilon oma kasitteellinen tulkinta. Yksittaisi4 asioita ja ongelmia on helpompi
kasittadd, kun on olemassa jonkin taustateoria ajatuspohjana. Tutkijan ndkokulmasta katsottuna
teoria voidaan ndhd4 mahdollisuutena, jota kautta on helpompi ymmartaa ja tulkita todelli-
suutta ja sen ilmentymid. Tdman takia tutkimusraportissa on mielestani perusteltua késitella
ensin puhtaasti teoriaa tukemaan ajattelua ja selkeyttdmaan kokonaisuutta, jonka jalkeen to-
dellisuuden (empirian) hahmottaminen on huomattavasti helpompaa. Teorian ja empirian jako
omiin padlukuihinsa ei myoskaan tarkoita automaattisesti sitd, ettd niita kasiteltaisiin toisis-
taan erillisind kokonaisuuksina tai ettd Eskolan mainitsema teorian ja empirian vuoropuhelu
ei voisi tdman takia toteutua. Jo perinteisen tutkimusohjeen mukaisesti hyva tutkimus l&htee
teoriasta ja lopussa jélleen palaa siihen (mm. Eskola & Suoranta 1998, 81). Myds tdman tut-

kimuksen raportointi on toteutettu tasta l&htokohdasta.

Tutkimuksen teoreettinen tausta rakentuu konstruktivistisen oppimiskésityksen ymparille,
muun muassa tutkimuksen viitekehys ja tutkimuksen teoriapohja on johdettu konstruktivisti-
sen oppimisteorian pedagogisista seurauksista (teoria lahtokohtana ongelmanasettelulle). Tut-
kimuksen ongelmanasettelun esittelen luvussa 3. Luvut 4 ja 5 késittelevat konstruktivistista
oppimiskasitystd puhtaasti teoreettisesta ndkokulmasta: Luvussa 4 méarittelen konstruktivis-
tinen oppimiskasitys — kasitteen ja selvitan milla tavalla se liittyy opettamisen ja oppimisen
kokonaisuuteen tdmén tutkimuksen osalta. Luvussa 5 médrittelen tarkemmin, mitk& ovat opet-
tajan ja yksittdisen oppijan konkreettiset toimenpiteet oppimistapahtumassa konstruktivistisen

oppimisteorian ndkdkulmasta tarkasteltuna. Luvussa 6 teen péatelmid tutkimuksen teoreetti-
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sesta taustasta sekd esittelen oman kirjallisuustutkimuksen perusteella tekemani havainnot

tutkimuskohteena olevan kadettikurssin opetussuunnitelmasta.

Tutkimuksen teoreettisen osuuden (lukujen 4, 5 ja 6) jalkeen tarkastelen konstruktivistisesta
oppimiskasityksesta tehtyja havaintoja ja paatelmid kéytannon tasolla: Luvuissa 7 ja 8 esitte-
len tutkimuksen empiirisen vaiheen taustaa ja suorittamista, jonka jalkeen luvussa 9 tarkaste-
len konstruktivistista oppimiskasitystd kadettien saamien oppimiskokemuksien nakékulmasta.
Talloin vertailen teoriasta johdettuja teemoja kadettien kokemuksiin ja pyrin sita kautta selvit-
tdmaan, minkalaista kadettien opetus on todellisuudessa. Luku 10 siséltéda diskussio-osuuden,
jossa analysoin, milla tavalla empiirinen tutkimusaineisto ja kadettien opetuksesta teoreetti-
sella tarkastelulla tekemé&t havainnot kohtaavat (teoriaan palaaminen). Luvussa 10 arvioin
my0s tutkimuksen luotettavuutta ja patevyyttd. Pyrin korostamaan johdonmukaisesti teorian
ja empirian vélista yhteyttd, silla laadullisessa tutkimuksessa aineistosta (empiriasta) on mah-
dollista rakentaa tulkintoja ainoastaan teorian avulla. Tdman takia teorian osuus on keskeinen

my0s tutkimuksen empiirisessa vaiheessa.

3 TUTKIMUKSEN TEOREETTISET LAHTOKOHDAT

3.1 Tutkimuksen nakdkulma

Konstruktivistista oppimiskésitystd on mahdollista tarkastella sekd teorian ettd kdytannon
kannalta, ja sitd voidaan tutkia opettajan, oppijan tai organisaation nakékulmasta. Tarkastelen
tassa tutkimuksessa konstruktivistista oppimiskésitystd opettajan ja oppijan ndkokulmasta se-
ka teorian ettd kaytdnnon kannalta. Oppija tarkoittaa tdssa tutkimuksessa kadettia, joka on
yleisnimitys upseerin koulutusohjelmassa opiskelevalle perustutkinto-osaston aikuisopiskeli-
jalle (Opinto-opas 2004, 14). Teoreettinen tarkastelu tarkoittaa sotatieteiden kandidaatin vai-
heessa kirjallisuustutkimuksen periaatteilla suoritettua opetussuunnitelman tarkastelua (opet-
tajan nakokulmasta), johon téssa tyossa liittyy empiirisilla tutkimusmenetelmilla suoritettava
osuus (oppijan nakokulmasta). Kadettien opetuksen osalta tutkimusty® kohdistuu sotilaspeda-
gogiikan, johtamisen ja fyysisen kasvatuksen aineopintoihin. Kadettikoulutus tarkoittaa II-
masotakoulun ymparistéssa tapahtuvaa kadettien opetusta ja oppimisympéristd Ilmasotakou-
lun organisaation palkatun henkildston (kadettiopettajien) ja kadettien muodostamaa kokonai-
suutta. Liitteessa 2 on esitelty yksityiskohtaisemmin kadettien koulutuksen oppimisymparis-

toa.
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Konstruktivistinen oppimiskésitys jakautuu useaan suuntaukseen, ja sen pedagogiset seurauk-
sen ovat varsin moniulotteiset. Karkean jaon mukaan konstruktivistinen oppimiskasitys voi-
daan jakaa sosio- ja yksilokonstruktivistiseen suuntaukseen sen mukaan, halutaanko tarkastel-
la enemman yksilon tiedon muodostamista ja oppimista vai tiedon rakentumista ryhméssa (ks.
mm. Murtorinne 2005, 40). Kasitteiden tasolla tarkastelen konstruktivistista oppimiskésitysté
tutkimuksessa yleiskasitteend (seké sosio- ettd yksilokonstruktivistisesta ndkokulmasta): Ka-
sittelen konstruktivistista oppimiskasitysta tutkimuksessa yhtena kokonaisuutena. Tutkimus-
raportissa kuitenkin tarkennan konstruktivistisesta oppimiskasityksesta johtamiani havaintoja
siten, ettd kerron kussakin tapauksessa, mihin konstruktivismin suuntaukseen péaatelméni kul-
loinkin liittyvat. Konstruktivistisen oppimiskésityksen tarkastelun rajoittaminen pelkéstéén
sen toiseen suuntaukseen ei ole perusteltua, koska kaytdnndn opetustydssa esiintyy aina op-
pimiskasityksen sekd kognitiivinen ett4 sosiaalinen suuntaus. Olen tehnyt kadettien koulutuk-

sesta sotatieteiden kandidaatin tutkielman perusteella saman pééatelman.

3.2 Tutkimuksen viitekehys ja ongelmanasettelu

Taustateoriana tutkimuksessa on konstruktivistinen oppimiskaésitys. Olen soveltanut konstruk-
tivismin pedagogisia seurauksia ja luonut konstruktivismin pedagogisista seurauksista tutki-
mukselle viitekehyksen. Viitekehyksen laatimista on myds ohjannut ajatus siitd, ettd yhteis-
kunnassa kulloinkin vallitseva oppimiskasitys on merkittdvimmin opetussuunnitelman laati-
mista ja sitd kautta kaytannon opetustoimintaa ohjaava tekija*?. Tallainen oppimiskasitysta
korostava ajattelutapa ei kuitenkaan valttdmatta ole kovin realistinen ajateltaessa opettamista
laajemmassa kentdssa: kdytdnnon opetustoimintaa ei ohjaa pelkéstéén taustalla oleva oppimis-
teoria, vaan siihen vaikuttavat useat muutkin tekijat, kuten yhteiskunnallinen tausta (ks. Miet-
tinen 1984, 163-169). Lisédksi jos opetustoiminnan ja oppimiskasityksen yhteyttd lahestytdén
nimenomaan oppimiské&sityksen madritelman kautta, tullaan sellaiseen lopputulokseen, etta
kaytanto ohjaa teoriaa: Oppimiskasitys (teoria) muodostuu aina yhteiskunnassa kulloinkin va-
litsevista eri tekijoistd, kuten kasvatuskaytdnnostd, oppimistutkimuksen tieteellinen traditiosta
sekd kéytdnnon opetustytssd saaduista kokemuksista (mm. Nordberg 2004, 158; Rauste- von
Wright 2003, 139-140). Té&ssa tutkimuksessa lahdetddn kuitenkin teoreettisella tasolla liik-

12 Goodsonin (1990, 305) mukaan opetussuunnitelma korostaa enemman opettamisen menetelmallista puolta
kuin opetussisaltdja: opetussuunnitelma voi maéarittdé vain suppeasti sitd, mité oppilaille pitaa opettaa, mutta laa-
jemmin niita kdytannon toimia ja prosesseja, joilla asetettuihin pda@maariin pyritddn. Goodsonin mallintama ope-
tussuunnitelma korostaa oppimiskasityksen merkitystd kaytanndn opetusta ohjaavana tekijana: opetusmenetel-
mat ovat aina vahvasti riippuvaisia siitd, mika on vallitseva oppimiskasitys. Opettamisen menetelméllisyytta ko-
rostava opetussuunnitelma on tyypillisesti konstruktivistinen “ilmidkeskeinen” opetussuunnitelma (ks. mm.
Rauste- von Wright ym. 2003).
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keelle siitd, ettd oppimiskasitys on kaiken opettamisen, kouluttamisen ja oppimisen perusta ja
oppimiskasitys ohjaa kdytanndn opetustoimintaa ja sitd kautta muun muassa opetussuunni-

telman laadintaa. Kuviossa 1 esittelen tutkimuksen viitekehyksen ja tutkimusasetelman:

gTutkimuskysymykset: Tiedon hankinta:

OPPIMISKASITYKSET: -
Teoria pohja P =

Kirjalliset lahteet

I MENEMINEN TEORYASSAd :
1 I X I
Tutkimusongelma 2 Oppimispaivakirjat/
H H H lomakehaastaattelut
: ; LKINTA : :
Tutkimusongelma 3 H : H :

Tutkimusongelma 1 Opetussuunnitelma

KAYTANNON

TOTiITI'AMINEN

.KONSTRUKTIVISMI

KUVIO 1. Tutkimuksen viitekehys ja tutkimusasetelma

Kuviolla 1 havainnollistan seka tutkimuksen viitekehysté ettd tutkimusasetelmaa. Tutkimus-
asetelmalla tarkoitan tdssé yhteydessa tutkimusongelmien, -aineiston ja -metodien muodosta-
maa kokonaisuutta ja yhteyttd: kuviosta nédkyy, mihin tutkimusongelmaan ja milla aineiston-
keruumenetelmélla pyrin vastaamaan millakin viitekehyksen “kehalld”. Viitekehyksen tausta-
ajatuksen esittelen tarkemmin seuraavassa alaluvussa. Tutkimuksen viitekehyksen pohjalta

olen johtanut tutkimukselle kolme tutkimusongelmaa:

Tutkimusongelma 1:
Miten konstruktivistinen oppimiskasitys ilmenee ilmavoimien kadettien upseerin perusopinto-

jen opetussuunnitelmassa?
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Tutkimusongelma 2:
Miten konstruktivistinen oppimiskasitys ilmenee kadettien opetuksessa kaytdnndssé: millaisia

ovat kadettien kokemukset opetuksesta?

Tutkimusongelma 3:
Mitd merkityksid kadetit antavat konstruktivistiselle oppimiskasitykselle, ja miten arvostettu

oppimisteoria konstruktivismi on kadettikoulutuksessa kadettien tulkintojen mukaan?

3.2.1 Tutkimusongelmien ja tutkimuksen viitekehyksen taustateoria

Olen laatinut tutkimusongelmat tutkimuksen viitekehyksen pohjalta. Tutkimus esittelee seu-
raavan ajatuksen (KUVIO 1): On olemassa teoria (= konstruktivistinen oppimiskasitys), jonka
pohjalta laaditaan opetussuunnitelma. Opetussuunnitelmassa mééritelladn, mitk& ovat koulu-
tuksen tavoitteet ja mill tavalla koulutusta tulee toteuttaa (= ilmeneminen teoriassa). Jokai-
nen opettaja tulkitsee opetussuunnitelmaa kuitenkin omalla subjektiivisella tavallaan, ja ope-
tus on aina kontekstisidonnaista toimintaa, joten se voi todellisuudessa poiketa opetussuunni-
telmassa maéritellysta toteuttamistavasta (= kdytdnnon toteuttaminen). Opetuksen perusteella
kokemuksiensa kautta oppija konstruoi, rakentaa ja valikoi tietoa, tulkitsee informaatiota ja
yhdistaa sitd aikaisempiin tietoihinsa ja ndkemyksiinsé (Tynjala 2002, 37-38). Tamé tarkoit-
taa sitd, ettd jokainen oppija kokee opetuksen omalla yksilolliselld tavallaan (= kokemuk-
set/tulkinta). Lopullisesti vallitsevan oppimisteorian konkreettinen toteutuminen tapahtuu
nain ollen vasta oppijoiden tasolla. (Viitanen 2005, 10-11.) Koko tutkimusprosessin suoritta-

mista ohjaa edell esitetty ajatus.

Kasvatustieteiden tutkimuksissa on todettu, ett4 opettajien kasitykset tiedon ja oppimiskasi-
tysten luonteesta vaihtelevat ja poikkeavat merkittavasti verrattuna opetussuunnitelmassa Kir-
joitettuihin méaéritelmiin (mm. Cornett, Yeotis & Terwilliger 1990, 520; Maisio 2003, 91.)
Tutkimuksellisesti olisi siis keskeistad erityisesti opettajan ajattelun ymmartdminen. Clarkin
(1986, 11) mukaan olisi selvitettdva opettajien kasitykset tiedon luonteesta, ennen kuin pysty-
tddn ymmartdmaan tiedon ja opetussuunnitelman luonnetta opettajan ajattelussa ja yleisem-

min kasvatuksessa.

Opettajien kasitykset ovat kuitenkin toisarvoinen seikka, jos asiaa tarkastellaan syvéllisemmin
opetuksen paamaéaran eli yksilon oppimisen kannalta: oppiminen tapahtuu vasta oppijoiden
tasolla, joten tutkimuksellisesti on mielenkiintoisempaa selvittdd, mitd oppijat ajattelevat ope-

tuksesta ja miten he kokevat valitut opetusmetodit. Jos asiaa tarkastellaan edelleen siita nako-
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kulmasta, miten jokin valittu teoria (oppimiskasitys) sijoittuu tah&n kenttdan, péaastadan seu-
raaviin paatelmiin: Opettajat toteuttavat opetussuunnitelmaa siitd nakokulmasta, mika on hei-
dan késityksensé niin sanotusta “oikeasta” oppimisteoriasta. Oppijat saavat opettajien toimin-
tavoista ja -metodeista edelleen omat kasityksensa, joten valittu oppimiskaésitys ilmenee lopul-
lisesti vasta oppijoiden kasityksissd annetusta opetuksesta. Opettajien késitykset ovat merki-
tyksellisia, mutta kokonaisuuden (oppimiskasityksen ilmenemisen) kannalta kuitenkin vain
erdanlainen "valivaihe”. Tdman tutkimuksen tavoitteena on tutkia, milla tavalla konstruktivis-
tinen oppimiskasitys ilmenee ilmavoimien kadettien upseerin perusopintojen yhteisissa opin-
noissa, joten on tarkoituksenmukaista tutkia nimenomaan kadettien kokemuksia saadusta ope-

tuksesta.

Opettajien kasityksien tutkiminen on lisdksi kasvatustieteissa ollut varsin yleistd. Sen sijaan
oppijoiden késityksien ja kokemuksien tutkiminen, varsinkin kvalitatiivisia tutkimusmene-
telmid kayttamalla, on ollut harvinaisempaa. llmasotakoululla toteutettu kadettikoulutus antaa
mielestani ainutlaatuisen mahdollisuuden oppijoiden kokemusten tutkimiseen: Kadettien kou-
lutus on korkeakoulu- ja aikuisopetusta, joten sen tutkiminen kvalitatiivisesti on huomattavas-
ti luotettavampaa kuin esimerkiksi alempien koulutusasteiden opetuksen. Tutkimusaineiston
hankkimisen nakdkulmasta kadettien koulutuksessa kéytettavat koulutusmetodit tukevat laa-
dullisen tutkimuksen suorittamista: kadettien kokemuksia voidaan tutkia muun muassa tarkas-

telemalla kadettien reflektiivisid oppimispaivakirjoja.

3.2.2 Tutkimusongelmien yhdistdaminen opetussuunnitelmaan ja opettamiseen

Tutkimuksen taustateoriaan ja ongelmanasetteluun liittyy varsin keskeisesti opetussuunnitel-
ma. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys pohjautuu sotatieteiden kandidaatin tutkielmaani,
jossa tutkin konstruktivistista oppimiskasityksen ilmenemisté kadettien opetussuunnitelmassa.
Tutkimuksen empiirinen osuus rakentuu siis osittain kadettien opetussuunnitelmasta johdet-
tuihin paatelmiin. Tadman takia opetussuunnitelma -kasite on tutkimuksen ongelmanasettelun
ja tausta-ajatuksen hahmottamisen kannalta méériteltavé tarkemmin: Mitd t&ssa tutkimuksessa
tarkoittaa opetussuunnitelma -ké&site ja miten se madaritellaan? Mista lahtokohdista opetus-

suunnitelmia voidaan tutkia? Mik& on tutkimusongelmien ja opetussuunnitelman yhteys?

Murtorinteen (2005, 14) mukaan opetussuunnitelmaa voidaan tarkastella kolmesta nédkokul-
masta: filosofisesta, pedagogisesta ja yhteiskunnallisesta nakdkulmasta. Filosofisesta néko-
kulmasta tarkasteltuna opetussuunnitelmassa maaritellddn opetuksen ja kasvatuksen tarkeita

paadmaaria: opetussuunnitelma on aina riippuvainen yleisistd kasvatustavoitteista. Taman li-
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séksi opetussuunnitelma on tarkoitettu oppimisen tueksi seké opettajille ettd oppijoille (peda-
goginen tavoite), mutta siind heijastuu myds hallinnolliset asiat, kuten yhteiskunnan tila ja
tahto (yhteiskunnallinen nakdkulma). Opetussuunnitelmien tutkimisen yksi tarkastelunako-
kulma onkin Murtorinteen (2005, 15) mukaan se, mika on sen hallitseva tekija: oppiaines, op-
pilas vai yhteiskunta. Konstruktivistiseen oppimiskésitykseen perustuvat opetussuunnitelmat
ovat oppilaspainotteisia, ja missa painottuvat elamanlaheisyys, ongelmanratkaisutaidot ja op-
pilaan persoonalliset kehitystarpeet. Oppilaspainotteisessa opetussuunnitelmassa oppija vali-
koi, tulkitsee ja muokkaa uutta tietoa aiempien tietorakenteidensa pohjalta. (mm. Rauste- von
Wright & von Wright 1994, 158; Uusikyld & Atjonen 2002, 48.)

Riippumatta siitd, onko opetussuunnitelman maarééva tekija oppiaines, oppilas vai yhteiskun-
ta, opetussuunnitelma jakaantuu kaytdnndn opetustoiminnassa aina kirjoitettuun, toimeenpan-
tuun ja toteutuneeseen opetussuunnitelmaan. Tdéman tutkimuksen viitekehys ja ongelmanaset-
telu on laadittu juuri siitd lahtokohdasta, ettd opetussuunnitelma jakautuu kdytannén opetus-

toiminnassa kirjoitettuun, toimeenpantuun ja toteutuneeseen opetussuunnitelmaan.

Kirjoitettu opetussuunnitelma on oppilaitoksen kulloisenkin koulutusjarjestelman ja yhteis-
kunnassa vallitsevien taustaoletuksien perusteella laadittu opetusta ohjaava teoria (ks. viite-
kehyksen kolme ensimmadistda kehda ja 1. tutkimusongelma). Opettajan tehtdvand on
oppimistilanteissa johtaa kirjoitetusta opetussuunnitelmasta toimivat paatelmat, joiden
pohjalta oppimisen ohjaaminen toteutetaan. Opettaja on télloin (kdytdnnon opetustydssa)
opetussuunnitelman aktiivinen toteuttaja, merkityksenantaja ja tulkitsija: opettaja joutuu
omien tietojensa perusteella ratkaisemaan, millaisia tietol&hteitd ja materiaaleja tulisi
hyodyntéé kussakin tilanteessa ja kontekstissa ja millainen oppimisympéristo tukisi parhaiten
oppimista.  Talléin  kirjoitetusta  opetussuunnitelmasta  siirrytddn  toimeenpantuun
opetussuunnitelmaan (= viitekehyksen 4. kehd). Miten opetussuunnitelma on toteutunut,
nékyy taman jalkeen oppijoiden oppimistuloksista. Tdma tarkoittaa sitd, miten oppijat ovat
kokeneet annetun opetuksen (opettajan toimeenpaneman opetussuunnitelman) ja tulkinneet
sitd omassa oppimisprosessissaan (= viitekehyksen keskusta ja 2. tutkimusongelma). (mm.
Uusikyld & Atjonen 2002, 48-49; 2005, 55-56; Rauste- von Wright & von Wright 1994, 158;
Kosunen & Huusko 2002, 208.)
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Tutkimuksen ongelmanasettelussa l&hestytddn edellisten méaéritelmien lisaksi myds piilo-
opetussuunnitelma — kasitetta™>. Antikaisen, Rinteen ja Kosken (2000, 224) mukaan piilo-
opetussuunnitelmalla tarkoitetaan yksinkertaisesti sitd, ettd "koulujen arkipéivaisessa todelli-
suudessa oppilaat ja opettajat oppivat systemaattisesti hyvin paljon sellaista, mité ei ole ase-
tettu kouluopetuksen ja -oppimisen tavoitteeksi”. Opettajat haluavat siis korostaa opetustoi-
minnassaan niité asioita, joita pitavat tarkeind, ja vastaavasti oppilaat kokevat niiden asioiden
opiskelun térkedksi, jotka ovat heiddn mielestadn mielenkiintoisia ja tarkoituksenmukaisia.
Piilo-opetussuunnitelman késitettd pyritdan lahestymaan 3. tutkimusongelmassa analysoimal-

la kadettien tulkintoja.

3.2.3 Tutkimuksen ongelmanasettelun rajaaminen

Oppimiskasityksien ja opettamisen tutkiminen on erittdin laaja alue. Tarkastelundkdkulman
rajaamisen tuleekin ulottua tutkimuksessa konstruktivismin pedagogisiin seurauksiin. Myods
tutkimuksen ongelmanasettelun nékodkulmaa on tutkimuksen suorittamisen takia rajattava,
mikali haluan saavuttaa yksityiskohtaisia tutkimustuloksia. Lisaksi varsinkin laadulliselle tut-
kimukselle on tyypillistd, ettd tutkimusaineistosta 10ytyy tarkassa analyysissa useita kiinnos-
tavia asioita, joita tutkija ei ole etukateen osannut edes ajatella. Uudet kiinnostavat asiat
saavat usein tutkijan hamilleen, koska kaikkia niita olisi mielenkiintoista tutkia ja raportoida
omassa tutkimuksessa. Tutkijan on kuitenkin valittava jokin tarkkaan rajattu, kapea ilmi ja

paneuduttava huolella siihen. (ks. Tuomi & Sarajarvi 2002, 94.)

Ongelmanasettelun rajaamista varten olen laatinut tutkimukselle teemoja, joiden ilmenemisté
tarkastelen kadettien opetuksessa. Teemat olen muodostanut konstruktivistisesta oppimiskasi-
tyksesta kirjoitetun teorian ja kadettien opetussuunnitelmasta kandidaatin tutkielman pohjalta
tehtyjen konkreettisten havaintojen perusteella (ks. lisaa luku 6). Teemat toimivat tutkimuk-
sen empiirisen vaiheen aineistonkeruun ja -analyysin lahtokohtana. Teemojen tehtdvana on

rajata aihealuetta siten, ettd tutkimusongelmia voidaan lahestya useasta nakokulmasta ja etté

3 Tutkittaessa oppilaiden kokeman opetuksen ja koulun todellisuutta joudutaan opetussuunnitelmasta piilo-
opetussuunnitelmaan (hidden curriculum) ja sen vaikutuksiin. Kdytannon opetus voi olla hyvinkin kaukana kir-
joitetusta opetussuunnitelmasta, koska opetukseen vaikuttavat muun muassa opettajien tekemat valinnat ja kasi-
tykset ja oppilaiden toiminta. (Hautamaki 2004, 12.) Piilo-opetussuunnitelma korostaa sitd, ettd koulun todelli-
suus on varsin voimakkaasti opettajien ja oppilaiden tiedostamattomien tekijoiden sditelemad (Antikainen ym.
2000, 226; Rinteen 1986 mukaan). Virallinen opetussuunnitelma ja piilo-opetussuunnitelma vaikuttavat opettaji-
en tulkitsemaan eli toteutuneeseen opetussuunnitelmaan, ja oppijan kokema opetussuunnitelma on edelleen
kaikkien néiden vaikutteiden lopputulos. (Hautamdki 2004, 12, 13-14.) Opetussuunnitelman piilovaikutukset
voivat olla myds positiivisia. Esimerkiksi suurissa opetusryhmissa oppilaat joutuvat selviytyméan omatoimisesti,
joka kasvattaa oppilaiden sosiaalisuutta ja kekselidisyyttd. Keskeistd on kuitenkin piilo-opetussuunnitelman
olemassaolon ja ominaisuuksien tiedostaminen, jolloin sen positiivisia vaikutuksia voidaan hyddyntaa ja nega-
tiivisia halventdd. (Uusikyla & Atjonen 2005, 56.)
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tutkimukselle saadaan lisdd syvyyttd: ongelmanasettelun rajaamisen tehtavénd on yksil6ida
laajasta toimintakentdsta tietyt, valitut ilmiét ja mahdollistaa niiden mahdollisimman laaja-
alainen ja syvéllinen tarkastelu. Lahestyn tutkimuksen ongelmanasettelua seuraavien teemo-
jen kautta: miten kadettien kokemusten mukaan kadettien opetuksessa ilmenevét
— itseohjautuvuus ja oppimisen yksilollisyys
— tiedon rakentuminen
— oppimaan oppimista korostavat opiskelumuodot (opetusmenetelmét)

— oppimista tukevat monipuoliset oppimisympéristot
— oppimisen sosiaalinen vuorovaikutus

— palautteen merkitys oppimisen ohjaamisessa?

3.3 Tutkimuksen teoriapohja ja keskeiset kasitteet

Kuviossa 2 esittelen tutkimuksen teoriapohjaan liittyvéat késitteet:

KONSTRUKTIVISTINEN LUTTYY J;JM}Q,STTTNEN “““ |
OPPIMISKASITYS f—-=—-=—=—-—--- | OPPIMISKASITYS :
TUU I 1
VAIKUTTAA YKSILOKONSTRUKTIVISMI
SOSIOKONSTRUKTIVISMI

(KONSTRUKTIVISTINEN)
OPETTAMINEN
-> OPPIMINEN

VAIKUTTAA/KOOSTUU
(vuorovaikutus)

OPETUSSUUNNITELMA OPETTAJA OPPIJA OPPISMISYMPARISTO

| TUTOROINTI I ITSEREFLEKTOINTI: | PUOLUSTUSVOIMAT |

- kokemukset

1. 2. Tg_ | KADETTIKOULUTUS |

TUTKIMUKSEN VIITEKEHYKSEN AJATUS |
| LITTYY

| AIKUISKOULUTUS
| ELINIKAINEN OPPIMINEN |

KUVIO 2. Tutkimuksen teoriapohja ja keskeiset késitteet
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Seuraavissa luvuissa (luvut 4 ja 5) madrittelen tutkimuksen teoriapohjaan kuuluvat késitteet
sekd niiden liittymé&pinnat toisiinsa konstruktivistisen oppimiskasityksen nakokulmasta. Ka-
sitteiden tarkastelu pohjautuu ylla olevaan kuvioon 2. Luvussa 5 kasittelen tarkemmin opetta-
jan ja oppijan tekemié kaytannon toimenpiteitd konstruktivistisessa opetuksessa ja opiskelus-
sa: oppimisen ohjaamista (tutorointia) ja reflektointia. Kuvion tarkoituksena on havainnollis-
taa kaikki tutkimukseen liittyvét kasitteet ja niiden valiset suhteet. Esittelen kuvion tausta-

ajatuksen tarkemmin liitteessa 1.

4 KONSTRUKTIVISTISEN OPPIMISKASITYKSEN TEOREETTINEN
TARKASTELU

4.1 Oppimiskasitykset — teoriat oppimisen luonteesta

Oppimiskasityksilla tarkoitetaan yksinkertaisimmillaan kasityksid ja uskomuksia siitd, milla
tavalla ihminen oppii. Oppimiskasitykset perustuvat tieteellisiin tutkimuksiin ja pohjautuvat
tiedonkasityksiin (epistemologiaan). Tiedonkasitykset ovat filosofisia nakemyksia siitd, mita
on tieto, miten ihminen hankkii tietoa ja miten sitd voidaan oppia. Oppimiskésityksiin kuuluu
epistemologisten perusoletuksien lisdksi myds pedagogisia nakemyksia siitd, miten oppimi-

nen tapahtuu ja miten sitd voidaan parhaiten edistaa. (Tynjala 2002, 23, 28.)

Oppimiskasitykset ovat sidoksissa senhetkisessé kulttuurissa vallalla olevaan tapaan ymmar-
tdéd oppimisen luonnetta. Tamanhetkisen lansimaisen ajattelun eri suuntautumisvaihtoehdoista
voidaan tunnistaa karkeasti ainakin viisi erilaista oppimiskésitystd: behaviorismi (empirismi),
rationalismi, konstruktivismi (pragmatismi), marxismi ja humanismi (kokemuksellinen oppi-
minen) (Rauste- von Wright 1997, 16). Useat edelld mainitut oppimiskasitykset tosin jakautu-
vat vield useaan eri suuntaukseen, ja terminologian kayttd oppimiskésityksista puhuttaessa on
varsin kirjavaa®* (ks. myds Miettinen 2000). Tass4 tutkimuksessa tarkastelen konstruktivistis-
ta oppimiskasitystd, sen eri suuntauksia seka opettamista ja opetussuunnitelmaa konstruktivis-
tisesta ndkokulmasta. Tutkimuksen teoriaosuudessa sivutaan osittain my6s kokemuksellista
oppimista, jolla on oppimisprosessin osalta paljon yhteista teoriapohjaa ja ainesta konstrukti-

vistisen oppimiskasityksen kanssa. Seuraavissa alaluvuissa késittelen konstruktivismia pel-

4 Malinen (2006) jakaa oppimiskasitykset behavioristisiin ja non-behavioristisiin oppimiskasityksiin. Non-
behavioristisiin oppimiskasityksiin kuuluvat hdanen mukaansa humanistinen, kognitiivinen ja konstruktivistinen
oppimiskasitys sekd kokemuksellinen oppiminen.
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kastaan oppimisteoriana (oppimiskasityksend). Luvussa 7 kasittelen konstruktivismia laajem-

pana filosofisena késitteena.

4.2 Konstruktivismi ja konstruktivistinen oppimiskasitys

Konstruktivismi pohjautuu niin sanottuun kognitiivisen psykologian ihmiskasitykseen, jonka
tutkimuskohteena ovat ihmisen sisdiset prosessit, kuten muun muassa ajattelu, muisti ja ha-
vaitseminen. Konstruktivismissa ihminen nahdéén aktiivisena olentona, joka ohjaa omaa toi-
mintaansa asettamalla itselleen, enemman tai vdhemman tietoisesti, tavoitteita. (Mé&kinen,
www.uta.fi/tyt/verkkotutor/konstr2.htm, viitattu 16.5.2006; Lehtinen, Kinnunen, Vauras, Sa-
lonen, Olkinuora & Poskiparta 1991.) Itsessdén konstruktivismi ei kuitenkaan ole mikaan op-
pimisteoria vaan epistemologinen eli tietoteoreettinen nédkemys siitd, mité tieto on ja miten
ihminen hankkii tietoa (Tynjalad 1999, 162). Konstruktivismi on tiedon olemusta kasitteleva
paradigma, joka on levinnyt nykyaan laajalle yhteiskunta- ja ihmistieteisiin. VVastaavasti kon-
struktivistinen oppimiské&sitys on tdman tietoteoreettisen paradigman ilmenemismuoto oppi-
misen tutkimuksen ja pedagogiikan alueella. (Tynjéla 2002, 37; Tynjéla ym. 2005, 20-22; ks.
lisaa luku 7)

Konstruktivismissa perimmainen mielenkiinto kohdistuu tiedon alkuperdén. Konstruktivisti-
sen ndkemyksen mukaan tiedoksi voidaan kutsua vain sellaista tietoa, joka on syntynyt yksi-
16n aktiivisen konstruoinnin®® tuloksena ja joka on olemassa ainoastaan subjektin kautta. Kon-
struktivistisen oppimisprosessin tunnuspiirteend on, etta oppimiskéasityksen mielenkiinto koh-
distuu yksilon sisaisiin prosesseihin oppimistoiminnassa: konstruktivismi korostaa oppimisen
yksilollisyyttd. (Makinen, www.uta.fi/tyt/verkkotutor/konstr2.htm, viitattu 16.5.2005.)

Konstruktivistisessa oppimisprosessissa oppija konstruoi, rakentaa ja valikoi tietoa kokemuk-
siensa kautta. Edelleen oppija valikoi ja tulkitsee informaatiota ja jasentaa sita aikaisempiin
tietoihinsa ja nakemyksiinsé yhdistettynd. Konstruktivistisen oppimisprosessin ldhtékohtana
on, ettei ihminen ole oppiessaan “tabula rasa” (tyhja taulu) vaan hanelld on aikaisemmista tie-
doista, taidoista ja asenteista muovautunut kognitiivinen rakenne, joka toimii perustana tiedon
kasittelylle ja tulkinnalle. Naitd kokemuksista ja tiedoista koostuneita tietorakennelmia kutsu-
taan skeemoiksi. Ihmisen asettamat tavoitteet ja pdaméaarat ohjaavat vanhojen skeemojen

ohella tietojen valikointia ja tulkintaa. Uuden tiedon kytkeminen vanhoihin rakenteisiin on

15 Tiedon konstruointi merkitsee kykya tulkita annettua ja saatua tietoa aikaisemmin opitun sek& kokemusten
ja odotusten pohjalta (Ojanen 2000, 42).
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helpompaa, mikali yksilo kokee sen itselleen tarkeédksi. (Lehtinen ym. 1991; Rauste- von
Wright ym. 2003; Mékinen, www.uta.fi/tyt/verkkotutor/konstr2.htm, viitattu 16.5.2006.)

Yksilokeskeisestd lahestymistavastaan huolimatta konstruktivismi korostaa myds oppimisen
sosiaalisen kontekstin merkitystd. Oppimiseen vaikuttaa merkittavasti myos paikka ja ympa-
ristd, missé oppiminen tapahtuu. Oppiminen on konstruktivismin mukaan kulttuuri- ja tilan-
nesidonnaista ja opittu informaatio sita kayttokelpoisempaa, mitd todenmukaisemmassa kayt-
toymparistossa  opetus  tapahtuu. (Lehtinen ym. 1991; Makinen, www.uta,
fi/tyt/verkkotutor/konstr2.htm, viitattu 16.5.2006.)

Konstruktivistinen oppimiskasitys korostaa kriittisen ajattelun ja reflektion'® merkitysta op-
pimisessa: Konstruktivistisessa oppimisprosessissa oppijan taytyy tulla tietoiseksi omista ajat-
teluprosesseistaan. Tavoitteena on, ettd oppija oppii tunnistamaan aukkokohtia tiedoistaan ja
taidoistaan ja ymmartamaan motivaatiotaan ja omia toimintatapojaan. Apuna hénell& on téssa
oma analyyttinen ja kriittinen ajatteluprosessi ja ulkoapéin (opettajalta) tuleva palautetieto
(ks. lisda luku 4.5). (Leino & Leino 1995, 53-54; Rauste- von Wright ym. 2003, 66—70; 165—
169.)

Konstruktivistisen oppimisprosessin ydinajatus on, ettd oppiminen nahdaan syklisend proses-
sina. Kaikki ajatteluun liittyvat toiminnot tulkitaan tiedon rakentumisena: Ihminen rakentaa
jatkuvasti tietoa ja tiedon merkityksid. Tieto on vastaavasti dynaaminen, eldva ja muuttuva
kooste, joka sitoutuu vanhoihin merkitysrakenteisiin. Keskeisin asia on, ettei tieto siirry oppi-
jaan, vaan han konstruoi sen itse omien tavoitteidensa mukaisesti kognitiivisessa ja sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa. (Ojanen 2006, 41; Tynjala ym. 2005, 21.) Miettisen (1984, 181-
182) mukaan keskeisin asia kognitiiviseen psykologiaan pohjautuvissa oppimiskasityksissa
on nimenomaan se, ettd yksilo saa itse asettaa tavoitteensa ja suorittaa toimintansa perustei-
den arviointia, sill4 ainoastaan sitd kautta yksilolla on mahdollista kehittad kognitiivisia kyky-

jaan,

4.3 Konstruktivismin eri suuntaukset

18 Reflektio voidaan maaritella aktiiviseksi ja intensiiviseksi toiminnaksi, joka kohdistuu omiin toimintatapoihin
ja uskomuksiin ja paljastaa toiminnan perusteet (Kallioinen 2001, 158; ks. lisdé luku 5.1).
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Konstruktivismi koostuu useasta eri suuntauksesta. Se voidaan jakaa yksil6- ja sosiaaliseen
konstruktivismiin, jotka molemmat koostuvat edelleen useasta eri konstruktivismin suuntauk-

sesta. Kuviossa 4 on yksi malli konstruktivismin eri haaroista ja suuntauksista:

KONSTRUKTIVISMIN ERI SUUNTAUKSET

YKSILOKONSTRUKTIVISMI SOSIOKONSTRUKTIVISMI

- heikko konstruktivismi eli moderni - sosiokulttuuriset lahestymistavat
IP-teoria _(e_i air_1a h_y\_/_aksyté - symbolinen interaktionismi
konstruktivismin piiriin) - sosiaalinen konstruktionismi

- radikaali konstruktivsmi eli
kognitiivinen konstruktivsmi

KUVIO 3. Konstruktivismin eri suuntauksia
(Tynjala 2002, 39.)

Konstruktivismin eri suuntauksien ja haarojen yksityiskohtainen maarittely on vaikeaa. Tyy-
pillisesti konstruktivismi jaetaan kuvion 3 mukaisesti kahteen p&asuuntaukseen sen mukaan,
onko niiden keskeisena tavoitteena tarkastella yksilollista vai sosiaalista tiedon konstruointia.
Tallaista jakoa kayttdvat muun muassa Phillips (1995, 7-8) ja suomalaisista asiantuntijakir-
joittajista Tynjala ym. (2005). Vastaavasti Prawat (1996, 216-224) jakaa konstruktivismin
hieman eri tavalla kahtia, ja Miettinen (2000, 281-283) puolestaan esitt4& aivan erilaisen ta-
van jasentda konstruktivismia. Atkinson ym. (2001, 7) madrittelevét suuntausjaottelusta poi-
keten konstruktivismin erdanlaiseksi sateenvarjokasitteeksi, jonka alle kaikki eri suuntaukset

sijoittuvat. (ks. liséé luku 2.2.1.)

Konstruktivismin eri suuntauksiin tutustuessa térmaa vakisinkin kirjavaan terminologiaan,
silla kirjallisuudessa kaytetaan eri lahteissa hieman vaihtelevia nimityksia'’. Kaikkia kon-
struktivismin eri suuntauksia yhdistda kuitenkin nakemys, jonka mukaan tieto ei voi koskaan
luoda tietdjastaan riippumatonta objektiivista kuvaa maailmasta vaan se on yksilon tai yhtei-
sOjen itsensa rakentamaa. Konstruktivismi ei hyvaksy objektiivista ja empiristista epistemolo-
giaa, jonka mukaan objektiivista tietoa maailmasta saadaan vain suoraan yksilon havaintojen
ja kokemusten kautta. (Tynjéla 2002, 37.)

7 Tavallisimmin puhutaan muun muassa radikaalista konstruktivismista eli kognitiivisesta konstruktivismista,
sosiokulttuurisista lahestymistavoista, symbolisesta interaktionismista ja sosiaalisesta konstruktionismista. (Tyn-
jala 2002, 38.) Naiden lisaksi ovat kaytossd myds termit realistinen ja deweylainen konstruktivismi (Miettinen
2000). Terminologian valintaan vaikuttaa usein tutkiva tai ilmaiseva tieteenala: muun muassa yksildpsykologi-
sen tutkimuksen piirissa puhutaan yleensa konstruktivismista, kun taas tiedonsiirtososiologian tai sosiaalipsyko-
logian alueilla k&ytetddn enemman termia konstruktionismi. (Tynjéla 2002, 38.)
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Tynjala (2002) mainitsee keskeisimpana johtopdatoksenddn, ettd kaikille konstruktivistisille
nakemyksille on yhteista konstruointi- eli rakentamismetafora ja ettd kaikissa konstruktivis-
min eri suuntauksissa ollaan enemman kiinnostuneita merkityksista kuin kausaalisuhteista.
Vaikka konstruktivismiin pohjautuvat pedagogiset ratkaisut voivat olla hyvin erilaisia, niilla
on my0s yhteisid piirteitd. Kaikissa niissé painotetaan opiskelijan aktiivisuutta ja opettajan
roolin muuttumista perinteisesta tiedon siirtdjasta oppimisen ohjaajaksi. (ks. Tynjala 2004 &
Rauste- von Wright ym. 2003.) Yksilokonstruktivismin ja sosiokonstruktivismin vélinen raja
onkin viime aikoina halventynyt, ja ndilla paradigmoilla on paljon yhteisié piirteita. Siita huo-
limatta niitd pidetd&n kuitenkin edelleen eri tieteenaloina. (Murtorinne 2005, 40.) Téssé tut-

kimuksessa kaytan pelkéstééan yleiskasitettd konstruktivismi (ks. luku 3.1).

4.4 Kokemuksellinen oppiminen konstruktivistisen oppimiskasityksen rinnalla

Konstruktivismiin samaistetaan usein humanistis-kokemuksellinen orientoituminen. Nykyaén
kokemuksellisen oppimisen suuntaus on Suomessa melko pitkélle yleistynyt sekd perusopin-
noissa ettd korkeakouluissa. (Rauste- von Wright 1997, 20.) Humanistinen kokemuksellisen
oppimisen paradigma korostaa (oppimis)kokemuksien reflektointia ja itseohjautuvuutta op-
pimisessa (Rauste- von Wright ym. 2003, 198). Suuntauksen mukaan itseohjautuvuus
ymmarretddn ihmisen synnynndiseksi toiminnaksi, joten kokemuksellisen oppimisen
mukainen opetus ja oppiminen ovat parhaimmillaan sitd, ettd opettaja antaa jokaisen oppijan
itse 10ytd44 oman, hénen luontaiselle minélleen sopivan tavan oppia konstruoimaan (Rauste-
von Wright 1997, 20). Opetuksen tehtdvand on enemmankin tukea ja helpottaa ihmisen
kasvua ja itseohjautuvuutta kuin antaa valmista oppiainesta. Vastaavasti oppijan kannalta
korostuu omien reflektiivisten ja metakognitiivisten taitojen kehittdminen oppimisprosessin
edistgjand. Kokemuksellisessa oppimisessa kokemuksellisuus, luovuus itsetuntemus ja -
ohjautuvuus ovat etualalla, joten varsinaisen oppimiskésityksen méaarittely on toissijainen asia
(Rauste- von Wright ym. 2003, 200; Malinen 2006).

Ojasen (2006, 42) mukaan konstruktivistista oppimiskasitystd ja kokemuksellista oppimista
yhdistaa tiedon konstruointiprosessi. Hanen mukaansa tiedon konstruointi merkitsee kykya
tulkita annettua tai saatua tietoa aikaisemmin opitun sekd kokemusten ja odotusten pohjalta.
Talloin yksilo ikaan kuin sulattaa reflektion avulla uudet oppimiskokemukset aikaisempiin
merkitysperspektiiveihinsd. Ihmisen tieto rakentuu useiden tekijoiden pohjalta. Kuvio 4 kuvaa

tiedon rakentumista useiden tekijoiden pohjalta:
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OPPIMISKONTEKSTI OMAT KOKEMUKSET JA

- ymparisto OLETTAMUKSET
FYYSINEN & PSYYKKINEN AKAISEMPITIETO

- sosiaalinen -omat aikaisemmat kokemukset
-emotionaalinen

AISTIEN
KAUTTA N
SYNTYVA

.7 TIEDON KONSTRUOINTI: AN

‘/\ AJATTELUPROSESSIN KAUTTA SYNTYVA ,\'

~~__TIETO .-

OMA METAKOGNITIIVINEN TASO

KUVIO 4. Tiedon rakentuminen useiden tekijoiden pohjalta
(Ojanen 2006, 43.)

Yksilon konstruktioon vaikuttavat vastaanotettu tieto ja ennen kaikkea oppijan aikaisemmat
kokemukset (henkil6historia), hanen mielikuvansa ja ennakko-olettamuksensa asiasta. Laa-
jemmin konstruktioon liittyy kasitys maailmasta ja yksilon omat metakognitiiviset kyvyt.
Keskeisimmaksi asiaksi konstruointiprosessissa muodostuu niin sanottu metatieto, joka mer-
kitsee sellaisten olettamusten arvostamista, joita ei voida tieteellisesti todistaa. Niita ovat esi-
merkiksi arvovalinnat. (Ojanen 2006, 42-43.) Yksilon aiemmat kokemukset, mielikuvat ja
ennakko-olettamukset edustavat konstruointiprosessissa nimenomaan kokemuksellista oppi-

mista ja niiden tietoinen kasittely ja tulkitseminen konstruktivistista oppimiskasitysta.

Rauste- von Wright mainitsee vastaavasti konstruktivistisen oppimiskésityksen ja kokemuk-
sellisen oppimisen eroavan etenkin siind, ettei konstruktivismissa ole oppijan aktiivisuudella
pedagogista itsetarkoitusta. Konstruktivismissa on olennaista, ettd hyvaksytaan yhteiset ta-
voitteet ja toimintastrategiat, joille on olemassa myds vaihtoehtoja. Opiskelu tapahtuu tavoit-
teiden ja toimintastrategioiden pohjalta opettajan luomassa oppimisympérist0ssé, jossa tarkoi-
tuksenmukaisiin kysymyksiin etsitddn vastauksia opettajan ohjauksessa oppijan oman kokei-

lun, ymmértdmisen ja ajattelun varassa. (Rauste- von Wright 1997, 20.)

Vaikka kokemukset ovat henkilékohtaisia, ne voidaan jakaa muiden oppijoiden, opettajien ja
tutoreiden kanssa. Pelkkd kokemuksien olemassaolo ei takaa oppimista, vaan kokemukset
saattavat jaada pinnallisiksi ilman niiden tietoista k&sittelyd. Niinpa tietoisessa kokemukselli-

sessa oppimisessa on mukana myds kognitiivinen nakdkulma, joka lahentda kokemuksellista
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oppimista konstruktivistisen oppimiskasityksen kanssa. (Mé&kinen,
www.uta.fi/tyt/verkkotutor/kokem.htm, viitattu 16.5.2006.)

4.5 Oppiminen ja opettaminen konstruktivistisen oppimiskasityksen nakdkulmasta

Oppimisella tarkoitetaan ihmisen jatkuvan ja kokonaisvaltaisen informaation prosessoinnin -
vastaanoton, muokkauksen ja tulkinnan - kautta aiheutuneita pysyvia muutoksia tiedoissa, tai-
doissa, kasityksissa ja tunteissa. Informaation prosessoinnissa ihmisen niin sanotut kognitiivi-
set toiminnot, kuten havaitseminen, muistaminen ja ajatteleminen, nivoutuvat toisiinsa sau-
mattomasti. (Rauste- von Wright & von Wright 1994, 19; Rauste- von Wright ym. 2003, 50—
51.) Vastaavasti opettaminen on tavoitteellista toimintaa, jossa ohjataan tietojen ja taitojen
oppimista. Lyhyesti sanottuna opettaminen on siis oppimisen ohjaamista. (Toiskallio 2002,
21; ks. lisaa Viitanen 2005.)

Opettamiseen vaikuttavat aina ratkaisevasti ne perusolettamukset ja kasitykset (paradigmat),
jotka vallitsevat senhetkisessa yhteiskunnassa ja tieteen maailmassa. Useimmiten puhutaan
kahdesta perusasenteesta opettamiseen ja kahdesta opettamisen kulttuurista, jotka kytkeytyvat
behavioristiseen ja konstruktivistiseen oppimiskasitykseen'®. Behavioristista opettamista ku-
vaa hallintakeskeisyys: opettaja viitoittaa tien ja on vastuussa siitd, etté tietd seurataan. Kai-
ken taustalla on oletus, jonka mukaan ihminen pyrkii suorittamaan hdnelle annetut tehtavét.
Vastaavasti konstruktivistiselle opettamiselle on ominaista pyrkimys luoda sellainen oppi-
misymparist0, joka tarjoaa oppilaalle ongelmia, keinoja, ohjausta ja tukea. Tallgin taustalla on
oletus, jonka mukaan ihminen pyrkii ymmartdmaan maailmaa, etsii syitd ja selityksia. (Raus-
te- von Wright ym. 2003, 176.)

Toisaalta on my6s mahdollista ajatella, ettd molemmat tavat ldhestyd opetuksen ongelmia
ovat mielekkéitd sen mukaan, mink& opettamisesta kulloinkin on kysymys. On esimerkiksi
esitetty, ettd behavioristinen opettaminen soveltuu paremmin *“véhasiséltdisten” taitojen ope-
tukseen ja konstruktivistinen runsassisaltoisten tietoalueiden opetukseen. (Rauste- von Wright
ym. 2003, 176-177.) Esimerkiksi sotilaskoulutuksessa jonkin taistelukoulutukseen kuuluvan

yksinkertaisen motorisen suorituksen opettaminen behavioristisilla menetelmilla voisi olla pe-

'8 vastakkainasettelun taustalla on tietoteoreettinen erottelu empiristisen ja rationalistisen tiedonkasityksen valil-
14, vaikka kumpikaan oppimiskasityksista ei aivan puhtaasti edustakaan edelld mainittuja tietoteorioita (ks. mm.
Tynjala 2002, 23-25). Keskeisin ero ndiden kahden tiedonkésityksen valilla on tiedon lahteessd: empirismissé
(behaviorismi) tieto on kokemusperadistd, aistihavaintoihin perustuvaa, ja rationalismissa (konstruktivismi) tieto
voidaan saavuttaa vain alyllisen intuition tai ymmarryksen kautta. (Rauste- von Wright ym. 2003, 140; Tynjala
2002, 23-25.)
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rusteltua, kun taas vastaavasti monimutkaisten valvontajérjestelmien kayton opettaminen re-

serviupseerikurssilaiselle olisi perusteltua opettaa konstruktivistisilla menetelmilla.

Analysoitaessa eri oppimiskasityksien soveltuvuutta esimerkiksi taitojen opettamiseen on kui-
tenkin otettava huomioon, ettd niiden taustafilosofiat ké&sitteellistavat samaa asiaa eri tavalla:
Esimerkiksi behavioristisen oppimiskéasityksen mukaan taidolla tarkoitetaan reaktiota, jolla
yksil6 vastaa ulkopuolelta saamiinsa arsykkeisiin. Toisin sanoen taidot ymmarretédan ulkopuo-
lelta havaittavana konkreettisena toimintana. Sen sijaan konstruktivistisen oppimiskésityksen
taustateorian, kognitiivisen psykologian, mukaan taidoiksi ymmarretddn kaikki oppimisen
vaikutuksesta kehittyneet ilmiot. Konstruktivismin mukaan taidoiksi voidaan siis luokitella
niin oppimisen strategiat ja ajattelu- ja paatoksentekoprosessit kuin alykkyyskin. (Keskinen
1992, 69.)

Behavioristisen ja konstruktivistisen oppimiskésityksen soveltuvuutta taitojen oppimiseen ja
opettamiseen voidaan havainnollistaa myds taitojen kouluttamisen (kehittymisen) teorian
avulla. Keskinen (1992, 76) jakaa taitojen kehittymisen kolmeen vaiheeseen: kognitiiviseen,
assosiatiiviseen ja autonomiseen vaiheeseen®. Kognitiivisen vaiheen tehtévana on luoda tai-
don "tiedollinen pohja”: rakennetaan siséiset mallit, jotka ohjaavat oppijaa muun muassa me-
nettelytavoissa ja tavoitteissa. Téssa vaiheessa oppijan toiminnan tulee olla ulkopuolisen oh-
jauksen alaisuudessa. Taman vaiheen jalkeen oppiminen jatkuu assosiatiivisella vaiheella,
jossa opittuja perusteita sovelletaan k&ytantdon ja opitaan osataitoja, jotka muodostavat vahi-
tellen kokonaisuuksia. Lopuksi autonomisessa vaiheessa osataidot liittyvat toisiinsa saumat-
tomasti ja seuraavat toisiaan oikea-aikaisesti, tietoisen kontrollin merkitys on vahéinen ja
suoritustaso séilyy korkeana vaikeissakin olosuhteissa. Autonomisessa vaiheessa opittu taito
alkaa olla hallinnassa. (Keskinen 1992, 76-77.)

Taitojen oppimisen perustevaiheessa yksilo ohjaa siis toimintaansa omien sisdisten malliensa
(skeemojen) avulla. Sisdisten mallien muodostumista tulee taitojen oppimisen perusvaiheessa
ohjata ulkopuolelta: tietyn siséisen mallin aktivoituminen tapahtuu yksilén toimintaymparis-
tostaan havaitsemien vihjeiden (esimerkiksi palautteen) perusteella, ja palaute ohjaa tulevaa
toimintaa (Keskinen 1992, 71-72). Perustevaiheen jélkeen opittuja malleja sovelletaan kay-
tAntdon, jossa yksittaiset osataidot rakentuvat saumattomiksi kokonaisuuksiksi. Taitojen opet-

tamisen perustevaiheessa yksil0 tarvitsee siis ulkopuolelta tulevia malleja, jotka voivat olla

9 Halonen (2002, 67-68) kayttda taitojen kouluttamisesta hieman erilaista teoriaa kuin Keskinen (1992, 76).
Halosen mukaan taitojen kouluttaminen voidaan jakaa peruste- (kognitiivinen), harjaantumis- (assosiatiivinen),
tavoite- (autonominen) ja osaamisen sovellettuun vaiheeseen (autonominen). Jako noudattelee Keskisen (1992,
76) taitojen kehittymistd kuvaavaa mallia; ainoastaan autonominen vaihe on jaettu kahdeksi erilliseksi vaiheeksi.
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peréisin jopa behavioristisistakin opetusmenetelmistd, mutta suurempien “taitokokonaisuuksi-
en” oppimiseksi (yksittdisen osataitojen soveltaminen) yksild tarvitsee kognitiivisia kykyja,

joita ei voida aktivoida behavioristisen oppimiskéasityksen lahtokohdista.

Konstruktivistinen opettaminen on opettajan ndkokulmasta erittéin haastavaa: kuva konstruk-
tivistisesta oppimisprosessista on johdonmukainen ja tieteelliseen nykynakemykseen perustu-
va, mutta sen soveltaminen k&ytantéon on vaativaa. Konstruktivistisen oppimiskasityksen so-
veltaminen opetuksessa riippuu aina opettajan tavasta hahmottaa tehtdvansa seka hénen tie-
doistaan, taidoistaan ja luovasta joustavuudestaan. (Rauste- von Wright ym. 2003, 177.)
Rauste- von Wright ym. (2003, 229-230) maarittelevat konstruktivistisen oppimiskésityksen
nékokulmasta hyvén opettajuuden vaatimuksiksi tiettyja kriteerejd, joista olen soveltanut seu-

raavat maaritelmat:

1) Opettaja osaa oppia opetussiséllot niin hyvin, ettd han pystyy odottamattomissakin tilan-
teissa toimimaan ongelmanratkaisijan mallina (= opettajan epistemologinen vastuu; ks. luku
2.2).

2) Opettajan on hallittava alansa ja ymmarrettava, kuinka eri oppilaat erilaisista lahtokohdis-
taan ymmartavat kyseisen alan ilmiot, kasitteet, kasitteellistdmistavat ja ongelmanratkaisu-

strategiat (= opetustoiminnan eksistentiaalinen ulottuvuus; ks. luku 2.2).

3) Opettajan pitdd ymmartaé seka teoriassa ettd kdytannossa konstruktivistisen oppimiskasi-
tyksen pedagogiset seuraukset. Opettajan on my6s hallittava itsereflektiiviset valmiudet

omassa opetuksessaan valmiuksina, joita han pyrkii kehittdmaan oppilaissaan.

4) Opettajan tulee hallita oppimisen ohjaamisen taidot. Opettajan on pystyttava tukemaan ja
edistdmadan oppilaidensa oppimisprosessia ja luomaan oppimista tukeva oppimisilmapiiri.
Opettajan tehtdvana on auttaa oppijaa muokkaamaan uutta tietoa sidottavaksi vanhoihin tieto-
rakenteisiin: ainoastaan ulkoisen palautteen ja oman Kkriittisen itsearvion perusteella oppija

tulkitsee uutta tietoa, jonka perusteella oppimisprosessi kdynnistyy.
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4.6 Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukainen opetussuunnitelma

Opetussuunnitelmasta tehdyt madritelmat ovat erittdin vaihtelevia ja riippuvat hyvin pitkalti
kulloinkin vallitsevasta koulutusjarjestelmasté ja yleisistd kasvatustavoitteista. (Rauste- von
Wright ym. 2003, 192). Opetussuunnitelmasta on kaytetty eri aikoina ja koulutusasteilla usei-
ta erilaisia nimityksia, kuten lukusuunnitelma, oppiennétys, opintosuunnitelma, opinto-opas ja
koulutussuunnitelma (Uusikyld & Atjonen 2005, 50). Lyhyesti opetussuunnitelma voidaan
madritell& seuraavalla tavalla: opetussuunnitelma on etukateen tapahtuvaa oppimismahdolli-
suuksien tai tilaisuuksien jarjestamistd jotakin tiettyd oppilasryhmé&& varten (Rauste- von
Wright ym. 2003, 192; Saylorin & Alexanderin 1966, 5 mukaan).

Opetussuunnitelman perusteiden avulla koulutukselle mééaritellaan tavoitteet. Yleensa opetus-
suunnitelmat muodostuvat talloin kaksijakoisiksi kaikilla koulutustasoilla; niihin vaikuttavat
yleiset yhteiskunnalliset koulutuksen arvopédadmaarat ja paikalliset tarkemmat opetuksen péa-
maéaarat. N&in ollen opetussuunnitelmista on selkeésti l0ydettévissa yla- ja alatason tavoitteet.
(Rauste- von Wright ym. 190-191; ks. lisda Viitanen 2005.) Usein opetussuunnitelmissa ote-
taan kantaa myo6s oppiainekseen, oppilaiden arviointiin ja opetusmenetelmiin, vaikka esimer-
kiksi opetusmenetelmien valinta kuuluu periaatteessa opettajien toimintavapauteen. (Uusikyla
& Atjonen 2005, 50).

Oppimiskasityksen tiedostaminen merkittdvana koulutusprosessin sééatelijdnd ottaa kantaa
my0s opetussuunnitelmiin. Nykyaikainen opetus perustuu konstruktivistiseen oppimiskasityk-
seen. Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukainen oppiminen hahmotetaan oppijan vali-
koivaksi ja tulkitsevaksi palautteenhakuprosessiksi, joka on tilannesidonnainen. Talléin perin-
teinen etukateen yksityiskohtaisesti kirjoitettu opetussuunnitelma kyseenalaistuu ja vastaavas-
ti opettajan toimimiselle asetetut vaatimukset kasvavat. Etualalle nousee muun muassa opetta-
jan ja oppijoiden tarkkaavaisuuden suuntaaminen. Yksittdisten tietojen ja taitojen erillinen
opettaminen ja oppimisen kontrollointi menettavat keskeisen merkityksensé, ja oppimisen tai-
tojen opettamisen ehdot korostuvat. Yksittéisessa opetustilanteessa keskeiseksi tulee ndiden
taitojen kehittymista edistdvan oppimisympaériston luominen. (Rauste- von Wright ym. 2003,
175-176, 194-195, 201-202.)

Konstruktivistisen paradigman lahtokohdista kasin on kehitelty opetussuunnitelmiin kaksi
teemaa. Yhteista teemoille on, etté tiedollisena tavoitteena nahd&én tietyn ilmiéryhman, ta-
pahtumakokonaisuuden tai toimintatyypin ymmartdminen tai hallitseminen. (Rauste- von

Wright ym. 2003, 175.) Ensimmaéinen teema on, ettd opettamista jasennetédan keskeisista on-
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gelmista ja periaatteista kasin ja naiden roolia painottaen, ylhaalta alas edeten (Rauste- von
Wright ym. 2003, 175; Prawatin 1990 mukaan). Toisen teeman lahtokohtana on oppijan ko-
kemusmaailma: oppimisen kokonaiskuvan hahmottamisen tulee tapahtua korostamalla oppi-
jan omien tulkintojen aktiivisen kokeilun merkitysta tapahtuma- ja toimintakokonaisuudessa.

Néit4 kahta teemaa voidaan pitdd myas toisiaan tdydentaviné.

Konstruktivistisen oppimiskésityksen pohjalta laadittuun opetussuunnitelmaan kirjataan ensi
sijassa “keskeiset ideat”, ongelmakokonaisuudet ja toimintavalmiudet, joiden oppimiseen
koulutus pyrkii. Tallainen ilmitkeskeinen opetussuunnitelma vaatii puolestaan “keskeisten
ideoiden” perusehtojen riittdvan selkeda ja prosessia painottavaa analyysia. (Rauste- von
Wright 2003, 175-176, 194-195, 201-202.) Konstruktivismissa tieto ndhdaén suhteellisena ja
muuttuvana konstruktiona, mink& vuoksi térkeédksi opetussuunnitelmalliseksi tavoitteeksi
nousevat tiedonhankinnan ja elinikdisen oppimisen taidot. Oppimisen tilannesidonnaisuuden
vuoksi on tarkeéd, ettd jo opetussuunnitelmatasolla pyritddn luomaan mahdollisimman aitoja
opiskelutilanteita sek& integroimaan teorian, kdytdnnon ja itsesaatelytaitojen opiskelua. (Tyn-
jala 2002, 67.)

Konstruktivistisen oppimiskésityksen pohjalta on kuitenkin vaikea luoda kiinteita ja yksityis-
kohtaisia opetussuunnitelmia, ja konstruktivistisen paradigman mukaiset kuvaukset opetus-
suunnitelmien sisall6ista ja opetusmenetelmista eivét ole aina itsestaan selvia. Uudet Opetus-
hallituksen julkistamat perusopetuksen perusteet pohjautuvat konstruktivistiseen oppimiskasi-
tykseen, mutta opetussuunnitelmien kaytdnnot ovat kuitenkin usein vahvasti perinteen ru-
tinoimia. Jos oppijoita pidetdan aktiivisina maailmankuvansa konstruoijina ja oppimista kon-
tekstisidonnaisena toimintana, oppimisprosessin onnistuminen edellyttaa, ettd myods opettajat,
heidan kouluttajansa ja hallinto kyseenalaistavat ja rekonstruoivat perinteiset kasitteet. (Raus-
te- von Wright 2003, 175-176, 194-195, 201-202.)

4.7 Konstruktivistinen oppimiskésitys puolustusvoimissa

Yleisen késityksen mukaan puolustusvoimien oppimiskésitys nojautuu vahvasti behavioris-
miin ja edustaa puhtaasti vanhaa opettajajohtoista koulutuskulttuuria. Todellisuudessa nykyi-
nen upseerikoulutus, kuten koko Puolustusvoimien henkilstOstrategia, korostaa kognitiivista,
yksilokeskeisté ajattelutapaa, jolloin oppiminen on kokemukselle perustuvaa ja itseohjautuvaa
(Puolustusvoimien henkildstostrategia 2002—-2012, 13). Puolustusvoimien henkildstostrategia
2002-2012 (2002, 13) maérittelee puolustusvoimien vallitsevan oppimiskasityksen seuraavas-

ti: “Puolustusvoimien oppimiskasityksessa yhdistyvéat kokemukseen perustuva, vuorovaikut-



32

teinen ja itseohjautuvuutta tavoitteleva oppiminen.” Kalliomaa (2004, 20) toteaa edelleen
puolustusvoimissa vallitsevasta oppimiskasityksesta: “Oppimiskasitys ei voi olla ulkoa maari-
telty, vaan se muodostuu kaytdnnon opetuksen jérjestelyjen perustelujen kautta. Opettaja ja
oppilas rakentavat kaytdnndssé vallitsevan oppimiskésityksen.” Puolustusvoimissa vallitseva

oppimiskasitys maaritellaan siis organisaation julkaisuissa varsin 16yhéaén viitekehykseen.

Puolustusvoimissa vallitsevan oppimiskasityksen epatarkka maarittely tuo haasteita koulutta-
jakunnalle: koulutuksen pitéisi tapahtua konstruktivistisen oppimiskasityksen pohjalta (Puo-
lustusvoimien palkatun henkiloston osaamisen kehittdmisen strategia 2004, 20), mutta muun
muassa koulutussuunnitelmien laatimista ohjaa edelleen behavioristinen koulutusajattelu. Ha-
losen (2002, 33) mukaan koulutussuunnitelmien opetustavoitteet ovat ainoastaan muutamaa
poikkeusta lukuun ottamatta edelleen behavioristisia. Tosin tdssé on otettava huomioon, ettéd
Halonen (2002) tarkoittaa varusmieskoulutusta, joka ei ole tdmén tutkimuksen kohdeympéris-
t0. Toisaalta on kuitenkin otettava huomioon, ettd kadettikoulutuksen oppisisallét ovat upsee-
rin perusopinnoissa osittain hyvin ldhelld varusmieskoulutuksen koulutussuunnitelmien sisél-

toja ja ettd kadetit ovat koulutuksensa aikana vuorovaikutuksessa myos varusmiesten kanssa.

Puolustusvoimien koulutuskulttuuri?® eli organisaation sisalla olevat tietyt toimintatavat vai-
kuttavat kaikkeen sotilasorganisaatiossa tapahtuvaan koulutukseen. Puolustusvoimien koulu-
tuskulttuuri sisaltdd organisaation arvot ja normit sekd tavat, perinteet ja kirjoittamattomat
s&annot. Ndma vaikuttavat sotilasorganisaation jokapdivaiseen toimintaan. Taman lisaksi vai-
kuttavalla johtamiskulttuurilla, organisaatiossa kaytettavilla opetusmenetelmilld ja oppimista
tukevalla oppimisymparistélla on myos vaikutusta puolustusvoimien koulutuskulttuuriin. Eni-
ten puolustusvoimien toimintaa ohjaavat sen tehtdvat: kaikkeen koulutukseen ja opetukseen
vaikuttaa oletettu sodan tai taistelun kuva sekd niiden asettamat suorat tai epdsuorat vaati-
mukset koulutukselle. (Toiskallio 2002, 29; ks. lisad Halonen 2007, 178-181.)
Puolustusvoimien toimintaympéristéssa tulee asettaa etusijalle organisaation tavoitteet ja
olemassaolo. Luonteeltaan puolustusvoimissa annettava koulutus ei kuitenkaan poikkea
siviilimaailman ympéristosta niin  paljon, etteivdt yleiset havainnot koulutuksen

toteuttamisesta pitaisi paikkaansa myds puolustusvoimissa (Mankonen 2003).

20 Kasitteena koulutuskulttuuri ei ole kovinkaan yleisesti kéytetty. Yhteiskunnan koulutusjérjestelméssé samaa
tarkoittavaa asiaa kutsutaan koulun kulttuuriksi. (Halonen 2007, 178.) Koulun kulttuurilla tarkoitetaan muun
muassa tapojen, perinteiden ja kirjoittamattomien sédéntdjen kokonaisuutta (Hirsjarvi 1982, 88-89). Puolustus-
voimissa koulutuskulttuuri-késitettd on kaytetty jonkin aikaa ja sen ymparille on perustettu oma tutkimusohjelma
(sotilaspedagogiikan tutkimusohjelma). (ks. Toiskallio 1996.) Halonen (2007) on tutkinut puolustusvoimien
koulutuskulttuurin rakentumista. Hanen mukaansa puolustusvoimien koulutuskulttuurilla ymmarretddn moni-
tasoista henkista ja aineellista kokonaisuutta, joka vaikuttaa ohjaavasti kouluttajien toimintaan seka palkatun
henkildston ja asevelvollisten koulutukseen ja sen toteuttamiseen (Halonen 2007, 178).



33

Puolustusvoimissa vallitseva kasitys ihmisen oppimisesta seuraa luonnollisesti yhteiskunnan
muuttumista (Kalliomaa 2004, 20-21). Puolustusvoimien koulutuskulttuurin tulevaisuuden
strateginen linjaus onkin, ettd kaiken puolustusvoimien antaman koulutuksen on tapahduttava
oppivan organisaation periaatteiden mukaisesti. Kalliomaan (2004, 20-22) mukaan kantahen-
kilokunnan koulutuksessa korostetaan oppijan itseohjautuvuutta ja reflektiivistd oppimista,
jotka luovat perusteet elinikdisen oppimisen ajatukselle®’. Kantahenkildkunnan koulutusta,
kuten kadettikoulutusta, voidaan pitédé aikuisopetuksen periaatteiden pohjalta toteutettavana
jatkumokoulutuksena, jossa niin sanottu perustutkinto perustuu varusmieskoulutuksessa saa-

tuun opetukseen.

5 KONSTRUKTIVISTISEN OPPIMISKASITYKSEN KESKEISIMMAT PIIRTEET
KAYTANNON OPETUSTYOSSA

Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaisessa opetuksessa korostuvat opettajan nédkokul-
masta oppimisen ohjaamisen taidot ja oppijan oppimisprosessin tukeminen itseohjautuvuu-
teen tahtadvan opetuksen avulla. Oppijan kannalta korostuu vastaavasti metakognitiivisiin®
taitoihin perustuva reflektiivinen toiminta. Seuraavissa kappaleissa tarkastelen oppimisen oh-
jaamista (tutorointia) ja reflektiivisyyttd seka niiden suhdetta konstruktivistiseen opettami-

seen.

2! Elinikaisen oppimisen ajatuksen lahtékohtana on (konstruktivistinen) késitys siit4, ettd ihmisella on luontai-
nen pyrkimys kehittdd itsedan ja elinikdinen kyky ja halu oppia uutta. Toisaalta ty6-, tuotanto- ja véestdraken-
teen nopea muuttuminen seka taloudellis-teknisen kehityksen tuomat muutokset pakottavat ihmisen jatkuvaan it-
sensé kouluttamiseen. Muutosvauhti on niin nopeaa, etteivét kerran koulussa opitut tiedot ja taidot riita I&pi ela-
man vaan ettd ihmisen on kyettdvd omaksumaan uutta selviytydkseen yhteiskunnan ja tyéeldmén haasteista.
(Lehtinen & Jokinen 1996, 10.)

2 Metakogpnitiolla tarkoitetaan ajattelu- ja toimintaprosessin suunnittelun, ohjaamisen ja arvioinnin saatelypro-
sessia. Metakognitio on ratkaisevan tarked prosessi oppimaan oppimisessa. Omaan oppimiseen suuntautuvaa
toimintaa ja sen sdatelyd kutsutaan metakognitiiviseksi toiminnaksi: Metakognitiivisilla tiedoilla tarkoitetaan yk-
silon tietoja hanen omista kognitiivisista ja tunnepitoisista prosesseistaan. Vastaavasti metakognitiivisilla taidoil-
la tarkoitetaan yksilon taitoja kdyttdd hyvakseen metakognitiivisia tietojaan. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen
2004, 388-389; Rauste- von Wright ym. 2003, 66.)
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5.1 Reflektointi henkilokohtaisen oppimisprosessin edistdjana

Késitteend reflektio on varsin monisyinen, ja sitd on mééritelty monin eri tavoin: Ensinndkin
reflektio voidaan jakaa toimintaan, jossa yksild on vuorovaikutuksessa toisten kanssa, tai yk-
silon henkilokohtaiseen toimintaan. VVuorovaikutustilanteessa, jolloin henkild heijastaa takai-
sin esimerkiksi toisen henkilén viestin, reflektiota kaytetdan tekniikkana. Toinen henkil6 toi-
mii talldin yleensa erdanlaisena opponenttina, kuten esimerkiksi oppilaan ja ohjaajan valises-
s& ohjauskeskustelussa. Vastaavasti kun reflektiivisen toiminnan kohteena on jokin puoli
henkil6ssa itsessaan ja henkild arvioi yksin omaa toimintaansa, kyseessé on itsereflektio. Tar-
kemmin itsereflektion voidaan mééritella olevan tilanteen selkeyttdmistda omien tuntemusten,
mielikuvien, tunteiden tai ajatusten havainnoinnin ja tarkastelun kautta. Reflektiivinen tietoi-
suus on tietoa oman toiminnan tai kokemusten suhteesta ja vaikutuksesta vuorovaikutukseen

seka ulkoiseen tapahtumaan. (Tiuraniemi 1994, viitattu 28.9.2005.)

Reflektion mé&aritelmid on useita. Ruohotie (1997) kuvaa reflektiota mentaaliseksi toiminnak-
si, jota voitaisiin verrata datan kokoamiseksi ja jasentdmiseksi kokemuksistamme: reflek-
toidessaan ihminen prosessoi voidakseen antaa kokemuksilleen merkityksid ja tehdakseen
niistd toimintaan johtavia paatoksia. Kallioisen (2001, 158) mukaan reflektio voidaan maari-
telld aktiiviseksi ja intensiiviseksi toiminnaksi, joka kohdistuu omiin toimintatapoihin ja us-
komuksiin ja paljastaa toiminnan perusteet. VVastaavasti Linnansaari (1998, 38) kuvaa reflek-
tilvista toimintaa huomattavasti filosofisemmin. Hanen mukaansa se tarkoittaa tiedon tai us-
komusten huolellista pohdintaa, mihin tieto tai uskomus perustuu ja mita tiedon tai uskomuk-
sen noudattamisesta seuraa. Reflektiivisyyttd paljon tutkinut Mezirow (1981, 3-24; 1991, 5-
6) nimeda reflektiivisyydelle jopa kuusi eri tasoa (ks. myds Viitanen 2005, 31.) Vastaavasti
Brookfield (1988) jakaa aikuiseldman kriittisen reflektion neljaan peruselementtiin (ks. Kalli-
oinen 1999, 31).

Ojanen toteaakin, etta reflektion méaaritelma riippuu paitsi maarittelijan teoreettisesta taustasta
my0s siitd, mik& on reflektiivisen lahestymistavan tarkoitus, seka siitd, mité sisaltoja pidetaan
arvokkaina tai miten niit4 arvotetaan. Maarittelyn vaikeutena on se, ettd jos jonkin puolen
nostaa esille, jokin toinen puoli tulee samalla ik&an kuin laiminlyédyksi. (Ojanen 2006, 73.)
Reflektion osuus tehokkaan oppimisen kannalta on kuitenkin keskeinen. Muun muassa Mezi-
row korostaa reflektion merkitystd intentionaalisessa oppimisessa (Ahteenméki-Pelkonen
1997, 143). Poikela (2003, 53-54) kiteyttadd vaitoskirjassaan reflektion merkityksen yksilon
oppimisen kannalta. Hanen mukaansa reflektiota on madritelty monin tavoin, esimerkiksi yh-

tend itseohjautuvan oppimisen ominaisuutena. Reflektiolle annetaan silloin kuitenkin liian
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suppea merkitys. ltseohjautuvuus voidaan maéritella paremminkin yhtend reflektiivisen op-
pimisen ominaisuutena. Poikela korostaa, ettd oleellista reflektiossa on omien kokemuksien
arvioiva tarkastelu ja uuden tiedon luominen taltd pohjalta (ks. konstruktivistinen tiedon ra-

kentuminen luku 4.2).

Kéytannon opetuksen tai opiskelun kannalta ei ole kuitenkaan erityisen mielenkiintoista se,
kuinka lukemattoman monella eri tavalla reflektointia on kirjallisuudessa maaritelty. Varsi-
nainen kiinnostuksen kohde on sen sijaan se, mité reflektointi on konkreettisesti ja miten sité
voidaan tehdd. Ruohotie (1997) kuvaa reflektiota yksinkertaisesti ja ymmarrettavasti: ”Ref-
lektion avulla maarittelemme, mitd kokemuksessa itse asiassa tapahtui, mita se tarkoittaa ja
mitd asialle kenties tulee tehd&d.” Mité reflektointi sitten konkreettisesti sanottuna on? T&hén
kysymykseen ei voida antaa yksityiskohtaista vastausta, koska jokaisen ihmisen on oman itse-
tuntemuksensa kautta 16ydettdva oma yksilollinen tapansa reflektoida ja kehittdd omaa oppi-
misprosessiaan. Jonkun mielesta paras tapa on reflektoida dialogin avulla ryhméssa: esimer-
kiksi jokainen palautekeskustelu on reflektointia, miké&li sen tavoitteena on vuorovaikutuksen
kautta oppia menneistéd tapahtumista ja pyrkia sitd kautta kehittdméaan tulevaa toimintaa. Itse-
reflektointia voi olla esimerkiksi oppimispéivakirjan kirjoittaminen tai vaikkapa se, kun kor-

keushyppééja kéy ennen hyppyéaén mielikuvissaan "hyvaa suoritusta” l1&pi.

5.2 Tutor — opettaja oppimisen ohjaajana

Englanninkielisessa aikuisten opettamista tai ohjaamista kasittelevassa kirjallisuudessa kayte-
tdan lukuisia termeja (mm. advising, mentoring, tutoring, supervising), jotka kaikki voidaan
kaantdd ohjaamiseksi. Yleisimmin tunnetaan kuitenkin ohjaustermi tutor, tutoring, vaikkei
senkaan termin kaytt0 eivatka tutorin tehtévat ole brittildisessakaan traditiossa aivan yksiselit-
teiset. Suomalaisessa yliopistoymparistdssa tutorointi on perinteisesti tarkoittanut vanhempien
opiskelijoiden antamaa opastusta aloitteleville opiskelijoille niin yliopistoymparist6a kuin op-

pisisaltdja koskevissa asioissa. (Aittola 1995, 14.)

Vastaavasti yhdysvaltalaisten opiskelijoiden ohjaamista késittelevassé Kirjallisuudessa kayte-
tdan yleisimmin mentor- kuin tutor-termid. Tutorointi rajataan kasittdmaan ensisijaisesti oppi-
aineen opettamista, kun taas mentorointi tarkoittaa laajemmin ohjaussuhteita kasittelevaa toi-
mintaa. (Aittola 1995, 15.) Ohjaamisen mééritelmat ja ohjaajasta kaytettyjen termien Kirja-
vuus kirjallisuudessa johtuvat siitd, ettd ohjaajista kaytetyt kasitteet vaihtelevat, eivat vain eri
maiden vaan myo0s tieteenalojen ja jopa yliopistojen valilla. (Aittolal995, 15; Lyonsin1990

mukaan.)
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Lehtinen ja Jokinen (1996, 30-31) madrittelevat, ettd tutor on erdanlainen yleiskésite ammat-
tihenkilOstd, jonka padtehtdvand avoimessa oppimisjarjestelméssé on auttaa oppijaa hankki-
maan sellaisia tietoja, taitoja ja strategioita, joita han tarvitsee itsendisessd opiskelussa. Ylei-
simmin tutoroinnilla tarkoitetaan ohjaajan yksil6lle tai oppijaryhmalle antamaa tukea tai neu-
vontaa (Lehtinen & Jokinen 1996, 30-31). Kaytén tutkimuksessa Ilmasotakouluun vakiintu-
neita termeja: oppimisen ohjaaminen, (pienryhmé)ohjaaja, vertaisryhmé ja vertaisryhman ko-

koontuminen.

Ohjaajan téarkein tehtdva on ohjata oppimista. Se ei tarkoita sivustakatsojan roolia tutoriaalis-
sa, vaan ohjaajan pitaa esittdd kysymyksia tai véhintaankin aktiivisesti seurata ryhman tyos-
kentelya ja kommentoida sitd esimerkiksi yhteisissd arvioinneissa. Ohjaajuuden merkitys ko-
rostuu myos siing, miten ohjaaja tukee oppijan autonomisuuden, itseohjautumisvalmiuksien ja
reflektiivisyyden kehittymista®®. Toisaalta, jos ohjaaja ohjeistaa oppijoiden oppimisprosessia
lilan tiukasti, ohjaajan toiminta saattaa rajoittaa oppijoiden itseohjautuvuutta. Ohjaajan tehta-
va voi néin ollen ajoittain olla kompleksinen: toisaalta pitd4 luottaa oppijoiden itseohjautu-
vuuteen, toisaalta toimia samalla tarvittaessa aktiivisena oppimisen resurssina. (Poikela 2003,
79.) Kdytdnndssa ohjaaminen voi tapahtua joko etdohjauksena tai niin sanottuna paikallistuto-
rointina. Etdohjauksessa oppija tydskentelee itsendisesti kirjojen, oppaiden ja muun materiaa-
lin avulla ja tekee oppimistehtévid, joihin han saa ohjaajaltaan arvioivaa palautetta Kirjeitse,
puhelimitse tai sahkoisen median valitykselld. Paikallistutor on suoraan kontaktissa oppijoi-
den kanssa. (Lehtinen & Jokinen 1996, 30-31.) Riippumatta ohjausymparistostd ohjaajan
ydintehtavéksi voidaan mééritelld oppimisen avustaminen (Lehtinen & Jokinen 1996, 31;
Thorpen 1988, 60-87 mukaan).

Ohjauskokoontumisissa oppijoilla on mahdollisuus testata ohjaajansa johdolla omia ajatuksi-
aan, kasitelld itsed&n askarruttavia kysymyksia ja oppimateriaalia ja kuulla, mitd vertaisoppi-
jat ajattelevat ja miten he edistyvét. Ohjauskokoontumisten tarkoituksena on, ettd oppijat saa-
vat kokoontumisista optimaalisen hyddyn. Téallainen tavoite asettaa haasteita ohjaustoiminnal-

le. Ohjaajan tulee ohjaushetkien siséllon suunnittelun liséksi miettia tarkkaan myo6s ohjausta-

28 Candy (1991) jakaa oppimisen autonomian kahteen osa-alueeseen: epistemologiseen eli kognitiiviseen ja
transsituationaaliseen (situationaaliseen) autonomiaan. Transsituationaalisella autonomialla eli toiminnan au-
tonomialla tarkoitetaan opiskelun ja oppimisen yleisten taitojen hallintaa. Epistemologinen autonomia (ajattelun
autonomia) tarkoittaa kriittisen ajattelun sekd syvallisen siséllén arvioinnin ja tiedonrakentamisen hallintaa
omassa oppimisessa. Kummankin autonomian kehittymisessa tutorin ohjaus on tarkeé, etenkin oppijan transsitu-
ationaalisen autonomian kasvamisessa. Oppijan epistemologista autonomian kehittymisté tutor voi edistaa anta-
malla sisall6llisia oppimistehtavid, jotka sopivat oppijan aihekohtaiseen kehitystasoon (lahikehityksen vydhyke)
(Front 2004, 136, 144.) Tassa tutkimuksessa oppijan autonomia ja itseohjautuvuus-kasitteitd k&ytetddn toistensa
synonyymeina (vrt. Front 2004, 126-129).
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paa. Tallgin ohjaaja joutuu oman toimintansa pohtimisen sijasta ajattelemaan, mit4 han ohjaa-
jana haluaa oppijoiden tekevan. Oikein toteutettuna ohjauskokoontumiset tarjoavat oppijoille
erinomaisen tilaisuuden kehitt44 ja harjoitella niit4 taitoja, joita opinnot vaativat. (Lehtinen &
Jokinen 1996, 31.) Ohjauskokoontumiset antavat erinomaisen mahdollisuuden nimenomaan
reflektiiviseen toimintaan: seka valittdmassé vuorovaikutustilanteessa tapahtuvaan reflektiivi-
seen toimintaan ettd omien kokemuksien perusteella vuorovaikutustilanteen jélkeen tapahtu-

vaan itsereflektiiviseen toimintaan.

Oppimisen ohjaamisessa opettajan tehtavéksi tulee entistd enemman oppimisen tukena ja re-
surssina oleminen, ei ainoastaan passiivisena tiedon tarjoajana toimiminen. Vastuu oppimises-
ta ei ole pelkastaan opettajalla, vaan oppijoilta edellytetddn omatoimisuutta sekd itsenéisessa
tydssa ettd ryhman jasenend tyoskentelyssd. Ohjaajan on kohdattava opettajuuden muutos; se
voi olla mittavakin henkilokohtainen persoonalliseen kasvuun ja kehittymiseen liittyvd muu-
tosprosessi, johon voi liittyéd laajamittainen omien merkitysperspektiivien muuttaminen. (Poi-
kela 2003, 79.) Oppimisen ohjaamisessa on keskeista, ettd ohjaaja itse pysahtyy reflektiivises-
ti tutkimaan omia uskomuksiaan siitd, mit4 oppimisen ohjaaminen on ja mitéd sen pitdisi olla.
Ainoastaan oman reflektiivisen toiminnan kautta ohjaaja pystyy auttamaan ohjattaviensa kas-
vua oppijoina. (Ojanen 2006, 30.) Etelépelto (1992, 40) toteaakin reflektiivisyydesta osana
oppijan itseohjautuvuuden kasvua seuraavaa: “Reflektiivisyyden ja metakognition edistami-
sen on yleensa katsottu oppimisessa edellyttavan sitd, ettd opettaja toimii hyvana roolimalli-

na.”

Vaikka vastuu oppimisesta on ensisijaisesti aina opiskelijalla, on oppimisen ohjaaminen opet-
tajan kannalta erittdin haastavaa: erityisesti silloin, kun puhutaan suurista opiskelijaryhmista
(esim. kadettien koulutuksessa), on jokaisen oppijan yksilollisten ohjaustarpeiden huomiointi
useimmiten jopa mahdotonta. Aikuisopetuksessa suositaan nykyaan paljon erilaisia itsendi-
seen tydskentelyyn orientoivia yksil6toitd, joissa opiskelija laatii tehtdvanannon perusteella
Kirjallisuuden tai muun materiaalin pohjalta esseen tai kirjoitelman. Yksilotdiden taustalla on
ajatus siita, ettd ne ovat opiskelumenetelmand parempia (syvéoppimisen kannalta) kuin esi-
merkiksi perinteinen luento-opetus. Yksilon oppimisprosessin nédkékulmasta on Kkuitenkin
erittdin keskeistd se, ettd jokainen opiskelija saa tyostaan yksiléllisen palautteen: jokainen
’nyky-oppimiskasitys” (mm. konstruktivismi) korostaa palautteen merkitystd oppimisessa.
Omien kokemuksieni mukaan palautetta ei kuitenkaan yleensé opiskelijoille anneta, mika on
osittain perusteltavissa myo6s suurilla opiskelijaméarilla. Toisaalta suurien opiskelijamaarien

mukana tuomat haasteet kuvaavat juuri nyky-opettajan tyon vaativuutta: opettajalla tulisi olla
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sellainen ammattitaito ja sellaiset kyvyt, ettd hdn kykenisi nopeasti lukemaan suuren joukon
oppilaiden kirjoitelmia, omaksumaan niista olennaisen ja antamaan sité kautta jokaiselle yksi-

I6llisen ja rakentavan palautteen.

Toinen harhaluulo on my6s uskomus siitd, ettei esimerkiksi itseopiskelutehtavan tehtavénan-
non tarvitse olla yksityiskohtainen, koska yksityiskohtaisen tehtdvdnannon myota opiskelija
saa lilan valmiita behavioristiseen oppimiskasitykseen pohjautuvia valmiita malleja. Opiskeli-
jalle annettavat selkeét ja yksityiskohtaiset ohjeet eivat kuitenkaan automaattisesti tarkoita si-
té, ettei oppimisen lahtokohtana voisi olla ongelmal&htdinen oppiminen tai ettei opetus tukisi
nain ollen oppijan autonomisuuden kehittymista (vrt. mm. Front 2004, 134-135). Selkeilla
ohjeilla ohjaaja pystyy sen sijaan ohjaamaan opiskelijaa ”oikeaan suuntaan” eli keskittymaan
merkityksellisiin asiasisaltdihin ja sitd kautta tukemaan oppijan oppimisprosessia®*. Omien
kokemuksieni mukaan opettajan selkeét ja yksityiskohtaiset ohjeet myds motivoivat opiskeli-
jaa opiskelemaan, koska hénelle tulee tunne, ettd opettaja on panostanut oppimistehtavan
suunnitteluun. Opettajan antamien ohjeiden maaré ja ohjeistuksen intensiteetti riippuu kuiten-
kin luonnollisesti aina oppijan sen hetkisesta kehitystasosta ja taustasta (mm. lahikehityksen

vydhyke)®.

5.3 Konstruktivistisen oppimiskasitys ja oppimisen ohjaaminen

Konstruktivistiseen oppimiskasitykseen pohjautuvan oppimisen ohjaaminen voidaan jakaa
kolmeen karkeaan suuntaukseen: ohjaukseen kognitiivisen konstruktivismin ja sosiokonstruk-
tivismin nékokulmasta sekd ohjaukseen pragmatistisesta nakokulmasta (Tynjala ym. 2005,
24-37; vrt. Puolimatka 2002, 251-290%°). Seuraavassa tarkastelen kunkin suuntauksen eri-

tyispiirteitd niiden taustateorioiden ja opettajan toiminnan ndkokulmista.

?* Muun muassa lahikehityksen vydhykkeen pohjalta on johdettu erilaisia kollaboratiivisen oppimisen muotoja,
jotka vastaavat sosiokonstruktivistista oppimisen ohjaamista (ks. lisad luku 5.3.2). Kollaboratiivisen oppimisen
ohjaamisen mukaan on erityisen tarkeéd, ettd opiskelijoille annettujen tehtévien tavoitteet ovat selkeat, koska lii-
an avoimet ja epaselvat ohjeet hajottavat tydskentelyd. Opettajan yksi keskeinen haaste onkin opiskelijoiden teh-
tavien pedagoginen strukturointi ja ohjeistus. (Tynjald ym. 2005, 28-29.) Toisaalta on huomioitava myds se, etta
kollaboratiiviset opiskelumenetelmat liittyvat lahtokohtaisesti ryhmatydskentelyyn ja tiedon rakentamiseen ryh-
massa (dialogi). Itse puhun ensisijaisesti yksilotoiden laatimisesta, mutta oman nakemykseni mukaan edella mai-
nitut havainnot patevat kaikkeen oppimisen ohjaamiseen.

2 Tynjala ym. (2005, 30) toteavat konstruktivistisesta oppimisen ohjaamisesta seuraavaa: ”Sen myo6ta kun oppi-
jan taidot kasvavat, tuen tarve vahenee ja itseohjautuvuus lisdantyy: ohjausta ik&an kuin haivytetaan taka-alalle
oppijan itseohjautuvuuden lisdéntyessa.” Keskeinen asia Tynjalan ym. (2005) mukaan oppimisen ohjaamisessa
on, ettd opettajan tulee toimia ehdottomana oppijan oppimisprosessin tukena, mutta "tiedon rakentaja” on oppija
itse. Opettajan kontrollin ja oppijan itseohjautuvuuden vélinen suhde on kuitenkin niin monimutkainen vuoro-
vaikutusilmi®, ettei ohjaaminen suju aina kauniisti kaavan mukaan.

%6 pyolimatka (2002, 251-290) jakaa konstruktivistiseen oppimiskasitykseen pohjautuvan opetuksen kuuteen
osittain paallekkdiseen ja yhteisia ainesosia siséltavaan opetuksen malliin: itseohjautuvaan oppimisen, tutkivaan
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5.3.1 Kognitiivinen konstruktivismi ja oppimisen ohjaus

Kognitiivinen konstruktivismi perustuu kognitiiviseen psykologiaan, mutta silla on yhtéléai-
syyksia myds Jack Mezirowin tranformatiivisen oppimisteorian kanssa. Transformatiivinen
oppimisteoria korostaa oppijan kriittista reflektiota, jonka kautta oppija tulee tietoiseksi omis-
ta olettamuksistaan ja uskomuksistaan ja kykenee sitd kautta muuttamaan niit4 ja luomaan
uudenlaisia merkitysperspektiiveja. (Tynjala ym. 2005, 24-25.) Kognitiivinen konstruktivismi
korostaa aikaisemman tiedon, kokemuksen ja uskomuksen merkitystd oppimisessa. Keskeinen
kasite kognitiivisessa konstruktivismissa on yksilén sisainen malli eli skeema: oppimisproses-
sissa korostetaan sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd, mutta ainoastaan yksil6llisten tie-
torakenteiden kehittdmisen keinona, ei oppimisen perustavana olemuksena (kuten sosiokon-
struktivismissa). (Tynjala ym. 2005, 24-25; Piaget 1988.)

Opettajan nédkokulmasta kognitiiviseen konstruktivismiin perustuvassa opetuksessa korostu-
vat oppijan ymmarryksen tukeminen ja metakognitio: opettajan on tarkeaa tuntea oppilaiden-
sa ajattelutapa ja saattaa heidat sitd kautta tietoisiksi kasityksistddn. Keskeinen asia kognitii-
viseen konstruktivismiin pohjautuvassa oppimisen ohjauksessa on, ettd opettaja tarjoaa
oppijoille keinoja, joiden avulla he voivat verrata omia kasityksiaan ja tieteellisia kasityksié ja
prosessoida niitd. Keinoina oppijoiden aikaisempien tietojen ja uskomusten aktivointiin ovat
esimerkiksi erilaiset Kirjoitustehtdvét, kasitekartat tai tietokonepohjaiset simuloidut
oppimisympadristot. (Tynjala ym. 2005, 26, 37-38.) Maanpuolustuskorkeakoululla on tutkittu
simuloinnin kaytt6a taistelutilanteita ja niiden johtamista koskevien siséisten mallien

muodostumisen edistamisessa kadeteilla ja varusmiehilla?’.

oppimisen, kaytanndssd opettamisen, emansipatorisen opetuksen, dekonstruktiivisen opetuksen ja opettajan
omaehtoisuuteen perustuvaan malliin.

" Etelamaki (1999) on tutkinut, kuinka Reserviupseerikoulun panssaritorjuntakomppanian upseerioppilaiden
taistelun johtamista voidaan simuloida kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskéasityksen ldhtdkohdista. Samassa
kokoomateoksessa Peltoniemi (1999) on tutkinut, kuinka muun muassa kadettien koulutuksessa voidaan hyo-
dyntaa kaksipuolista simulaattoritaisteluharjoitusta kognitiivis-konstruktivistisen oppimisteorian nakékulmasta.
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5.3.2 Sosiokonstruktivismi ja oppimisen ohjaus

Sosiokonstruktivismissa tiedon ei ajatella syntyvén yksilon ajattelun tai havaintojen pohjalta,
kuten kognitiivisessa suuntauksessa, vaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Lisaksi sosio-
konstruktivistinen suuntaus korostaa ajattelun vélineiden, kuten kielen, symbolien ja erilaisten
ihmisen luomusten merkitystd. Ensisijaisesti oppiminen on sosiokonstruktivismissa sosiaali-
nen prosessi, mink& vuoksi oppimisessa pyritadn hyddyntdmaan sosiaalista vuorovaikutusta ja

asiantuntijaosaamisen mallintamista. (Tynjala ym. 2005, 27-28, 38).

Kognitiivisessa konstruktivismissa keskeisena kasitteend on Jean Piaget'n skeema-kasite.
Vastaavanalainen késite sosiokonstruktivismissa on Lev Vygotskyn lahikehityksen vyohyke.
Lahikehityksen vyohykkeen teorian pohjalta on kehitetty sosiokonstruktivismiin erilaisia seka
pienryhmiin ettd laajoihin toimintajarjestelmiin tai kdytdnnon yhteisoihin liittyvid opiskelu-
muotoja. Kollaboratiivisen oppimisen?® muodot tarkastelevat vuorovaikutusta oppijoiden
pienryhmissé. Oppimisen ohjauksessa painottuvat talléin yksiléiden ja ryhmien oppimispro-
sessien seuraaminen ja tukeminen. Keskeisena oppimismenetelména on yksiloiden eri nako-
kulmista syntyvat dialogit ja merkitysneuvottelut. Laajoissa toimintajarjestelmissa pyritdan
vastaavasti vaikuttamaan koko yhteison toimintatapoihin ja saamaan niissa aikaan muutoksia.
Toimintajarjestelmé voi esimerkiksi olla koululuokka, kurssi, oppiaine tai ty0yhteisd. Oppi-
misen ohjaamisen tavoitteena on saada koko yhteisd kyseenalaistamaan toimintakaytanteita ja
samalla kehittdmaan uusia, yh& paremmin toimivia ratkaisuja arkipdivan ongelmiin. Yksi ide-

an sovellus on muutoslaboratorio®. (Tynjala ym. 2005, 31-32, 37-38.)

5.3.3 Pragmatismi ja oppimisen ohjaus

Pragmatismin mukaan késitykset syntyvat ja selkenevét ajatuksen kautta: filosofisena suunta-
uksena pragmatismi on ajattelun metodi, jossa eri ké&sitteet ja uskomukset syntyvat, selkeyty-
vat ja madrittyvat uudelleen ihmisen jatkuvan toiminnan ja ajattelun vuorovaikutuksessa.
(Tynjala ym. 2005, 32-33.) Niiniluoto (1986, 45) kuvaa pragmatistista tiedonprosessia seu-

raavalla tavalla: Thmisen uskomuksista (belief) muodostuu tapoja (habit), joiden mukaan ih-

%8 Kollaboratiivisella oppimisella tarkoitetaan muun muassa opiskelumuotoa, jossa ryhman jasenilla on yhteinen
tehtéva ja tavoite. Opiskelumuodon pyrkimyksena on jaettujen merkitysten ja yhteisen ymmarryksen rakentami-
nen vuorovaikutuksessa toisten kanssa. (Hékkinen & Arvaja 1999.)

*Muutoslaboratorio on tydyhteison kehittamistydn menetelma, jonka tavoitteena on auttaa tyontekijoita hah-
mottamaan toiminnan kokonaisuus ja toiminnassa esiintyvat ongelmat seké etsimaén naihin ongelmiin toimintaa
kehittavid ratkaisuja. Muutoslaboratorion pd&maaréné on tuottaa uudistuksia, jotka perustuvat ekspansiiviseen
oppimiseen: tyodntekijat ratkaisevat itse nykyisen toiminnan ongelmia tulkitsemalla tyon tarkoitusta, kohdetta ja
tuotosta uudella tavalla, entista laajemmissa yhteyksissa. (Virkkunen, Engestrom, Pihlaja & Helle 2001, 14-16.)
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minen toimii. Kun tapojen mukainen toiminta johtaa ei-toivottuun tulokseen, tutkimuksen

(inquire) tehtdvana on ohjata ihminen epdilyn (doubt) kautta uuteen uskomukseen (belief).

Pragmatismissa oppiminen tapahtuu tutkimalla, tekeméll& ja toimimalla. Tieto on aina epé-
varmaa, ja sen patevyytta joudutaan koko ajan varmentamaan toiminnassa. Toiminnan avulla
uskomukset joko todistetaan oikeiksi tai osoitetaan véariksi (ks. Nissinen 2004, 145: John
Deweyn Tekemalld oppiminen ja ongelmametodi). Pragmatistisessa ajattelussa korostetaan
erityisen paljon aitoja opiskeluymparistdja: pragmatistisen oppimisteorian perusteella voitai-
siin jopa ajatella, ettei opetusta edes tarvita, koska opiskelijat oppivat “"tekemalld aidoissa
ymparistoissd”. Oppimisen ohjaus ja oppijan oman toiminnan reflektointi ovat kuitenkin yksi-
I6n oppimisen kannalta keskeisid asioita, jotta opiskelu ja oppiminen kohdistuvat merkityk-
sellisiin ja tavoitteellisiin oppisisaltdihin (opitaan oikeita asioita). Oppimisen ohjaamista tar-
vitaan myo0s tukemaan oppijoiden késitteellistda ymmarrystad. (Tynjala ym. 2005, 33-35.)
Pragmatistinen oppimisteoria on osittain hyvin lahelld sosiokonstruktivistista ajattelua, koska
se korostaa kielen, vélineiden ja toiminnan merkitystad oppimisessa. Tyypillisi& pragmatistisia
opiskelumenetelmia ovat tydeldmaprojektit, joissa opiskelijat toteuttavat aitoja tyéelaman or-

ganisaatioiden toimeksiantoja. (ks. Tynjalda ym. 2005, 35-36.)

5.3.4 Reflektion osuus eri oppimisteorioissa

Konstruktivistinen oppimiskasitys korostaa yksilon kriittisen ajattelun ja reflektion osuutta
oppimisprosessissa (Rauste- von Wright ym. 2003, 66—70; 165-169). Opettajan tehtdvané on
tukea oppijan reflektioprosessin kehittymistd, joten oppimisen ohjaamisessa on erittdin kes-
keistd myds opettajan reflektiivinen toiminta (Eteldpelto 1992, 40; Ojanen 2000, 30). Seuraa-
vissa kappaleissa tarkastelen reflektion osuutta eri oppimiskasityksissa. Rajoitan tarkastelun
vertailemalla reflektion merkitysta konstruktivistisessa ja kokemuksellisen oppimisen oppi-
misteorioissa, joita osittain pidetdan jopa yhtend ja samana oppimisteoriana (mm. Rauste- von
Wright 1997, 20; ks. luku 4.4).

Poikela (2003) kasittelee seka konstruktivistisen ettd kokemuksellisen oppimisen oppimiské-
sitysten suhdetta reflektiiviseen toimintaan ja oppimisen ohjaamiseen. Hén tarkastelee ohjaa-
jan osaamista ongelmaperusteisen oppimisen ja pedagogiikan ndkdkulmasta, mutta hénen te-
keménsa havainnot sopivat oppimisen ohjaamiseen myos yleisella tasolla. Poikela toteaa, etté
kokemuksellisen oppimisen teorian mukaan reflektio on oppimisen ydin ja lahtokohta. Ref-

lektio ei kokemuksellisissa mallissa kohdistu ainoastaan yksilon omiin kognitiivisiin toimin-
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toihin, vaan reflektion avulla oppiminen on jatkuvassa suhteessa oppimisympéristoon ja vuo-
rovaikutuksessa muihin oppijoihin ja mééarittelee myds oppimisen arvioinnin luonnetta. Ref-
lektio liittyy kokemuksellisessa oppimisprosessissa emotionaalisten, sosiaalisten ja kognitii-

visten ulottuvuuksien ymmaértamiseen.

Vastaavasti kognitiivisissa nakemyksissé (konstruktivismi) reflektio on kognition muodostuk-
sen véline ja osa metakognitiivisia taitoja (vrt. Tiuraniemi 1994), mutta oppimisen tulosten ja
ratkaisuprosessin tehokkuuden nédkékulmasta reflektion merkitys jaa kognitiivisissa nakemyk-
sissa toissijaiseksi. Kognitiivisissa malleissa myds arviointi joko jatetddn mainitsematta tai se
esitetddn oppimisprosessin viimeisend vaiheena, joka sisdltdd ongelmanratkaisun tehokkuu-
den ja yksil6llisen oppimisen arvioinnin. (Poikela 2003, 129, 147.) Poikelan tutkimuksesta
voidaan paéatelld, ettd reflektiivisen toiminnan juuret 16ytyvat sekd kokemuksellisesta etta
konstruktivistisesta oppimisen teoriasta, mutta kokemuksellisessa mallissa oppijan reflektiivi-

nen toiminta on keskeisemmassa asemassa.

Ojanen hahmottelee (2000, 10; 2006, 23) ohjaustyon teoreettista mallia. Hanen mukaansa tal-
14 hetkell& kasvatustieteissa ei vield tiedetd tarpeeksi niista yksilon henkilokohtaisista proses-
seista, jotka tukevat kehittymista oppijana, ja sen takia hén pitdé ohjauksen taustateorian maa-
rittelemistd tdrkednd. Ojanen ja Poikela ovat samaa mielt4 siitd, ettd kokemuksellinen oppimi-
sen teoria on oppimisen ohjaamisessa keskeisemmaéssa roolissa kuin konstruktivistinen teoria.
Ojasen mielestd oppimisen ohjaamiseen liittyy my6s muita teorioita kuin pelkéastdin koke-
muksellisen oppimisen ja konstruktivismin oppimisteoriat. Hanen mukaansa ohjauksen taus-

tateoria voidaan esittadé seuraavalla kuviolla (kuvio 5):
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KUVIO 5. Yhdenlainen malli ohjauksen taustateoriasta
(Ojanen 2006, 23.)

Oppimisen ohjaaja on kasvattaja. Siksi kasvatustiede on ohjauksen teoriassa keskeisessa roo-
lissa. Kasvatustieteiden osalta ohjausteoria koostuu kokemuksellisen oppimisen teoriasta
(paateoria), konstruktivistisesta aputeoriasta ja psykoanalyyttisesta erityisteoriasta. Psykoana-
lyyttinen teoria kasittelee sitd, mitd tapahtuu mielen sisalla tai miten ihminen antaa merkityk-
sid kokemuksilleen. Liséksi psykoanalyyttinen teoria antaa vélineitd ymmartaa tiedostamat-

tomia motiiveja, jotka ovat aina lasné vuorovaikutussuhteissa. (Ojanen 2006, 21-23.)

Oppimisen ohjaamiseen ja reflektiiviseen toimintaan ei ole mahdollista liittd4 pelkastaan yhta
oppimisteoriaa, esimerkiksi konstruktivistista oppimiskasitystd, vaan oppimisen ohjaamisen
taustalla on useita vaikuttavia oppimisteorioita, jotka kaikki tukevat toisiaan. Viime aikoina
oppimisteoreettisessa keskustelussa onkin pyritty integroimaan eri oppimiskasitysten ulottu-
vuuksia tiedon rakentumisprosessissa (Ojanen 2006, 58; vrt. Miettinen 2000). Kasvatustietei-
den alalla ja sen lahitieteissa on lukematon joukko erilaisia teorioita, joita voidaan soveltaa
oppimisen ohjaamiseen ja ohjausprosessin kasitteellistimiseen. Ongelman ydin onkin siing,
ettd opettajat ottavat tydhonsa teoreettisia evaitd ainoastaan niista teorioista, joihin ovat tyos-
s&én sattumalta tormanneet. Oppimiskasitysten ilmenemisessé olisi kuitenkin muistettava, etta
opettajan tapa toimia ja opettaa rakentuu aina opettajan omien ihmis- ja oppimiskésitysten
pohjalle. Siksi opettajana olisi erittdin tdrke&a olla tietoinen omista arvoistaan ja ké&sityksis-
taan (ihmis-, tiedon- ja oppimiskésityksistaan), silld ne maaraavat keskeisesti ihmisen toimin-
taa ja kaytantja. (Ojanen 2006, 19, 44.)
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6 TEORIASTA EMPIRIAAN

6.1 Kadettien opetussuunnitelmasta teoreettisella tarkastelulla tehdyt havainnot

Seuraavassa esittelen tiivistetysti sotatieteiden kandidaatin tutkielmani perusteella tekeméni
keskeisimmat paatelméat kadettien opetussuunnitelmasta. Opetussuunnitelman analysoinnilla
olen hakenut vastausta 1. tutkimusongelmaan *““Miten konstruktivistinen oppimiskasitys ilme-
nee ilmavoimien kadettien upseerin perusopintojen opetussuunnitelmassa?” Yksityiskohtai-
sempi analyysi kadettien opetussuunnitelmasta on sotatieteiden kandidaatin tutkimustydssani
”Konstruktivistinen oppimiskasitys ilmavoimien kadettien upseerin perusopintojen yhteisissa

opinnoissa”.

Konstruktivistinen oppimiskaésitys ilmenee kadettien opetussuunnitelmassa ulkoisesti tarkas-
teltuna varsin selkedsti. Opetussuunnitelmassa on runsaasti yksittaisia elementteja, jotka kuu-
luvat konstruktivistiseen oppimiskésitykseen, mutta opetussuunnitelma on myos rakenteel-
taan®® varsin konstruktivistinen. Yksittdinen konstruktivistinen erityispiirre on opetussuunni-
telman korostama opiskelijaldhtdinen opiskelu- ja ohjaustapa, josta keskeisimpid esimerkkeja
ovat henkil6kohtainen opiskelusuunnitelma, oppimis- ja harjoituspéivakirjojen Kirjoittaminen,
reflektiivinen raportti ja portfolio sek& monipuoliset oppimisymparistot, esimerkiksi verkko-

kurssit ja vertaisryhmaéssa tydskentely. (Viitanen 2005.)

Opetussuunnitelman mukaan kadettien opetuksessa korostetaan varsin paljon itseohjautuvuut-
ta, ké&sitystd omasta oppimisesta ja yksilollisyyttd, jota korostetaan etenkin kognitiivisessa
konstruktivismissa. Keskeisimpané esimerkkina tastd on henkil6kohtainen opiskelusuunni-
telma (HOPS), jonka jokainen kadetti laatii opintojensa alussa. HOPS:n avulla opintoja yksi-
I6llistetdan ja sen avulla luodaan runko jokaisen kadetin henkil6kohtaisten opintojen ja oppi-
misprosessin etenemiselle. Kadettien opetuksessa henkilokohtainen opetussuunnitelma tulee
ymmartad kadettien oman itsetuntemuksen kehittamisen opiskelumenetelména ja kadettien
ohjaajan keinona rakentaa ja suunnitella opetusta mahdollisimman yksil6lliseksi. (ks. Opinto-

opas 2004, 31-32; Viitanen 2005.) Opintojen sisaltoon tai kurssien suorittamisen suunnitte-

%0 Kadettien opetussuunnitelman rakenne korostaa erityisesti teorian, kaytannon ja itsesaatelytaitojen opiskelun
integroimista, jota muun muassa Tynjal4 (2002, 67) pitad& konstruktivistisen opetussuunnitelman tunnusmerkki-
né. Opetussuunnitelma on rakenteeltaan erittdin tiivis kokonaisuus, sill4 jokainen yksittainen osajakso liittyy laa-
jempaan kokonaisuuteen eika teoriaa ja kaytantda erotella selkedsti toisistaan. Myds opetussuunnitelman raken-
ne korostaa konstruktivistista ilmitkeskeisyytta: opetussuunnitelmaan on kirjattu “keskeiset ideat”, ongelmako-
konaisuudet ja toimintavalmiudet, joiden oppimiseen opetus pyrkii. (ks. Viitanen 2005, 37-46.)
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luun ei henkilokohtaisella opiskelusuunnitelmalla voida vaikuttaa, koska kadettien opinnoissa
ei ole niin sanottuja valinnaisia tai vaihtoehtoisia opintoja. Sen sijaan kadetti voi vaikuttaa
esimerkiksi siihen, miten h&n suorittaa eri osajaksoista jarjestettavat kirjalliset tentit (Viitanen
2005).

Muita kognitiiviseen konstruktivismiin kuuluvia esimerkkeja kadettien opetussuunnitelmasta
ovat oppimis- ja harjoituspaivékirjojen Kirjoittaminen seké reflektiivinen raportti ja portfolio.
Opinto-opas auttaa kadetteja opiskeluun liittyvissa kysymyksissa ja auttaa ymmartdmaan
opiskeluun liittyvét oppimisteoriat ja -menetelmat: opinto-oppaalla tuetaan kognitiivisen kon-

struktivismin mukaisesti kadettien oppimisen taitoja. (ks. Viitanen 2005.)

Kadettien opetussuunnitelmassa korostetaan erityisesti sosiaalista konstruktivismia. Kadettien
koulutuksen keskeisin opiskelumenetelma on vertaisryhméoppiminen. Opetussuunnitelmassa
tatd kutsutaan ryhmadialogiksi. Ryhméoppimisessa keskeisend elementtind on vertaisryhma
(ohjausryhmd), jolla on oma ryhménohjaajansa. Opetusmenetelmand ryhméanohjaajalla on
vuorovaikutus eli dialogi. Vuorovaikutus voi tapahtua ohjausryhmatapaamisen aikana, yksi-
I6ohjauksena tai verkon valitykselld. Kadetille tarkein vuorovaikutussuhde ovat oman ohjaus-
ryhman opiskelijat. (ks. Opinto-opas 2004, 41-42; Viitanen 2005.) Kadettien opetussuunni-
telmassa kuvattu vertaisryhméassa oppiminen on hyvin lahelld lahikehityksen vyohykkeen ide-

an pohjalta kehiteltyé kollaboratiivisen oppimisen opiskelumenetelmié (ks. luku 5.3.2).

6.2 Johtopééatokset teoriasta

Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella konstruktivistisen oppimiskasityksen ilmenemisté ope-
tuksessa. Koska tutkimusaiheen jasentelyé ohjaa (oppimis)teoria, tutkimuksen tavoitteen saa-
vuttamisen kannalta keskeiseksi asiaksi tulee tutkimuksen taustateorian (konstruktivismi)
mahdollisimman kattava madrittely kasitteend. Olennaista on my0s, ettd tutkimuksen teorian
ja empirian vélinen yhteys on loogisesti perusteltu. Tutkimusaiheen teoreettinen tarkastelu
osoittaa konstruktivistisen oppimiskésityksen olevan hyvin moniulotteinen. Seuraavassa esit-
telen tekemani paatelmat konstruktivistisesta oppimiskasityksestd tdmén tutkimuksen ongel-
manasettelun ja suorittamisen kannalta tarkasteltuna. Laajemmin konstruktivistisen paradig-
man ja tutkimuksen empirian valista yhteytta késittelen vield luvussa 7. Teoriasta nousevat
mielenkiintoisiksi asioiksi varmasti seuraavat kysymykset:

— Mité péaatelmia voidaan tehda konstruktivistisesta oppimiskasityksesté yleisella tasolla?

— Mité paatelmia voidaan tehda kadettien koulutuksesta kandidaatin tutkielmani perusteella?
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— Miten teoriasta siirrytddn empiriaan, ja mitd edelleen kiinnostavia asioita on syyta tutkia

empiirisilla menetelmilla?

Yleiset paatelmat konstruktivistisesta oppimiskasityksesta

Yli kolme vuotta kestdneen tutkimusprosessini aikana olen tutkinut konstruktivistista oppi-
miskasitysta ja yrittanyt selvittdd, mitd konstruktivismi on ja milld tavalla se sijoittuu muiden
oppimisteorioiden kokonaisuuteen. Mitd enemman olen aihealuetta tutkinut, sitd moniulottei-
semmaksi olen sen havainnut. Osittain voin jopa sanoa, etta lisdantynyt tieto on ainoastaan
tuonut uusia kysymyksida mukanaan. Oppimisteorioiden selkedd méarittelya ja yksityiskoh-

taista konkretisointia voidaan mielesténi pitad jopa mahdottomana tehtavéna.

Seuraavassa on kuitenkin luomiani vaittdmia oppimisteorioiden tutkimisesta: 1) Taman het-
ken yhteiskunnassa vallitseva oppimiskésitys on vakiintumaton, vaikka konstruktivistinen
oppimiskasitys onkin eniten institutionaalista opetusta ohjaava teoria. Konstruktivismin tark-
ka madaritteleminen on erittdin vaikeaa (ks. luku 2), mika vaikeuttaa sen kasitteellistdmista ja
tutkimista. 2) Kaytannon opetustyd pohjautuu aina useaan eri oppimiskésitykseen: oppimista-
pahtumien oppimiskasitys muotoutuu aina konteksti- ja tilannesidonnaisesti opettajien ja op-
pijoiden vélisessa vuorovaikutuksessa. 3) Oppimiskasityksien soveltaminen kaytdntéon on
usein ongelmallista. Mikdan olemassa olevista oppimisteorioista ei anna suoraan vastauksia

kaikkiin kdaytannon opetuksessa ilmeneviin ongelmiin ja haasteisiin (mm. Malinen 2006).

Paatelmét kadettien opetuksesta teoreettisella tarkastelulla

Kadettien opetuksesta saadaan teoreettisella tarkastelulla (opetussuunnitelmaa tutkimalla)
erittain konstruktivistinen kuva (ks. luku 6.1; Viitanen 2005). Havaintoihin patevat kuitenkin
myo0s yleiset paatelmét oppimiskasityksien ilmenemisesté opetustoiminnassa: Konstruktivis-
mi on oppimisteoriana niin moniulotteinen, ettd sen pedagogiset seuraukset ovat usein melko
vaikeasti yksiloitavissd. Kadettien opetussuunnitelmassa ilmenee varsin paljon konstruktivis-
tiseen oppimiskasitykseen kuuluvia erityispiirteitd, mutta siind esiintyy myds muita oppimis-
kasityksia, kuten kokemuksellista oppimista. Esimerkiksi kadettien opetuksessa erittdin kes-
keisend tekijand oleva reflektiivisyys liittyy konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, mutta

my®ds esimerkiksi kokemukselliseen oppimiseen®. Itse asiassa kokemuksellisessa oppimises-

s Reflektioprosessi liitetddn usein kognitiiviseen konstruktivismiin tai kokemukselliseen oppimiseen, mutta
my6s Jack Mezirowin transformatiivinen oppiminen liittyy varsin kiinteésti yksilén reflektioprosessiin. Trans-
formatiivista oppimista voidaan pitaa eraénlaisena oppimisteoriana ja se liitetddn usein myds konstruktivistiseen
oppimiskasitykseen (ks. Tynjala 2005, 25-26; luku 5.3.1; Nissinen 2004, 154.)
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sa yksilon reflektioprosessi on keskeisemmassé asemassa kuin konstruktivistisessa oppimis-
teoriassa (mm. Ojanen 2000; Poikela 2003).

Pelkké teoreettinen tarkastelu jattdd kuitenkin erittdin paljon avoimia kysymyksia: Kuinka it-
seohjautuvia pddosin suoraan varusmiespalveluksesta kadeteiksi tulevat nuoret aikuiset oike-
asti ovat? Pitdisikd kadettikoulutuksen alussa kayttdd enemman varusmiespalvelukseen rin-
nastettavia opetusmenetelmid: rakentuisiko opetus tallgin paremmin? Voiko henkilokohtainen
opiskelusuunnitelma olla pelkéstddn kadettien itsetuntemuksen kehittdmisen opiskelumene-
telmd ja ohjaajan opintojen suunnittelun véline? Menettddk6 HOPS:n todellinen tarkoitus tal-
16in merkityksensa? Onko kadettien opinto-oppaan asema kadettien oppimisen taitojen oppi-
misvalineend lilan korostunut: mit4 tapahtuu, jos kadetti ei tutustu koko opintojensa aikana
kadettien opinto-oppaaseen? Mik& on ohjaajan vastuu ja rooli? Kuinka paljon yksittainen ka-
detti tai ohjausryhma tarvitsee ohjausta opintojensa alkuvaiheessa? Muun muassa naiden ky-
symysten tukemana pyritdan tutkimuksen empiirisessd vaiheessa lahestyméén tutkimuksen
tavoitetta, ja selvittaméan, mill tavalla opetussuunnitelmasta ulkoisesti havaittavat opiskelu-

ja opetusmenetelmat ilmenevét kadettien opetuksessa todellisuudessa.

Miten teoriasta paastaan empiriaan?

Tutkimuksen teorian ja empirian vélista yhteytta pitaa tarkastella tutkimuksen tavoitteen kaut-
ta: Mik& on tutkimuksen tavoitteen saavuttamisen kannalta merkityksellista? Mitd asioita on

tutkimuksen tavoitteen taustalla? Mikéa on tutkimuksen perimmainen padmaara?

Tutkimuksen tavoitteena on selvittad, milla tavalla konstruktivistinen oppimiskasitys ilmenee
kadettien opetuksessa. Sen vuoksi koko tutkimuksen teoreettinen tausta rakentuu konstrukti-
vistisen oppimiskésityksen ympérille: tutkimuksen viitekehys ja tutkimuksen teoriapohja on
johdettu konstruktivistisen oppimisteorian pedagogisista seurauksista (teoria ldhtokohtana
ongelmanasettelulle). Tutkimuksen taustateoria ei ole kuitenkaan yksiselitteinen. Taustateori-
an moniulotteisuus johtuu osittain myds siité, ettd tutkimuksen aihealueena on aikuisen ihmi-
sen oppimiseen liittyvéat asiat: oppiminen ja opettaminen ovat prosesseina niin monimutkaisia
tapahtumia, ettd niiden tutkiminen on aina erittdin haasteellista. Asian liiallinen problemati-
sointi ei ole kuitenkaan tarkoituksenmukaista. Kirjallisuustutkimuksen menetelmilla kadettien
opetussuunnitelmasta saadaan konstruktivistinen kuva. Sen sijaan on turha spekuloida, liitty-
vatko jotkin opetussuunnitelmasta havaitut pedagogiset ratkaisut enemman johonkin toiseen

oppimisteoriaan kuin konstruktivismiin: Kadettien opetussuunnitelmasta johtamani p&atelmat
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kuuluvat joka tapauksessa myo6s konstruktivistiseen oppimisteoriaan, joten talloin edetddn

kohti tutkimuksen tavoitetta.

Teoreettisen tarkastelun jalkeen mielenkiintoiseksi kysymykseksi nousee, millaista kadettien
koulutus on "todellisuudessa” ja miten oppimiskasityskysymykset liittyvat tdh&dn ongelma-
kenttd&n. Teorian ja empirian yhdistamisté varten olen laatinut teoreettisen tarkastelun perus-
teella (seka tieteellisen kirjallisuuteen perehtymalla ettd kadettien opetussuunnitelmasta joh-
dettujen paatelmien pohjalta) konstruktivistisesta oppimiskasityksesté johdettuja teemoja, joi-
den ilmenemistd empiirisilla menetelmilld ryhdytddn kadettien koulutuksesta etsim&én (ks.
luku 3.2.3). Teemojen tehtdvéna on rajata aihealuetta siten, ettd tutkimusongelmia pystytaéan

l&hestymdan useasta ndkokulmasta ja ettd tutkimukselle saadaan lis&é syvyytta.

Yhtend tarkeénd tavoitteena teemojen muodostamisella on ollut myds ottaa huomioon oppi-
miskasityksien ja kaytdnnon opetuksen vélinen yhteys ja vuorovaikutus: kdytdnnon opetus
pohjautuu aina useaan eri oppimiskasitykseen, ja oppimiskasitykset rakentuvat kussakin op-
pimistapahtumassa konteksti- ja tilannesidonnaisesti. Tamén takia olen laatinut tutkimuksen
teoriasta muodostetut teemat kuvaamaan eradnlaisia opetuksen “hyveitd”, jotka rakentuvat
konstruktivistiselle oppimisteorialle mutta joiden liittymapintaa muihinkaan oppimisteorioi-
hin ei haluta kiistdd. Nain teemat rakentuvat kasvatustieteiden ja opetuksen tutkimuksen poh-
jalta: kaikki nykyiset oppimisteoriat hyvaksyvét tiedon muodostumisen aktiivisuuden ja hyl-
kaavéat naiivin realismin (mm. Miettinen 2000, 288-289). Teemojen avulla hahmotettuna tut-
kimuksen lopullisena paamaaréna on selvittaa,

— millaista kadettien koulutus on kadettien omien kokemuksien perusteella

— miten tarkasteltavat teemat ilmenevét kadettien kokemuksissa

— miten konstruktivistinen oppimiskasitys sijoittuu tdhan kokonaisuuteen.

Lahtokohtana tutkimuksen padédmaaran saavuttamiselle on l&hestyéa sitd laadittujen tutkimus-
ongelmien kautta konstruktivistisen oppimiskasityksen nakokulmasta, toisin sanoen pohtia,
mitd paatelmid voidaan tehdd yhdistamalla tutkimukselle asetetut teemat, konstruktivismin

pedagogiset seuraukset ja kadettien oppimiskokemukset.
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7 TUTKIMUKSEN FILOSOFISET LAHTOKOHDAT

7.1 Tutkimuksen taustaoletukset tutkimusprosessia ohjaavana tekijana

Tutkimuksen tekemistd ohjaavien taustaoletuksien esille tuomista pidetédan tarkeand arvioita-
essa tutkimuksen luotettavuutta. Yksi mahdollisuus taustaoletuksien kuvaamisessa on tehd&
tutkimusta jonkin paradigman ohjaamana. Tdssé tutkimuksessa paradigmana on konstrukti-
vismi. Maarittelen paradigma-késitteen tutkimuksessa samaan tapaan kuin Guba ja Lincoln
(1994, 107-108; ks. myds Puolimatka 1996, 285) sen madrittelevat: Paradigma antaa peruspe-
riaatteet maailman tulkinnalle. Se koostuu kolmesta filosofisesta elementista: epistemologias-
ta, ontologiasta ja metodologiasta. Filosofisista ldhtokohdista tarkasteltuna konstruktivismi
pohjautuu relativistiseen ontologiaan, subjektiiviseen epistemologiaan ja hermeneuttiseen me-
todologiaan (Denzin & Lincoln 1994, 100). Maanpuolustuskorkeakoulussa tehdyisté tutki-
muksista muun muassa Kallioinen (2001), Kalliomaa (2003), Waltari (2005) ja Pekkarinen
(2006) ovat kayttaneet konstruktivistista paradigmaa tutkimuksensa taustaoletuksena. Naista
etenkin Kallioinen (2001) ja Pekkarinen (2006) seka osin Waltari (2005) ovat korostaneet "fe-
momenografis-hermeneuttista” tutkimusotetta ja tutkineet nimenomaan ihmisten kasityksié.
Tassa tyodssa en varsinaisesti tutki pelkastadan ihmisten kasityksid vaan lahestyn fenomenogra-

fista k&sityksien tutkimista kadettien (oppimis)kokemuksien tarkastelun kautta..

Tutkimuksen tausta-paradigma auttaa tutkijaa ymmaéartamaan tutkittavaa ilmiota kokonaisval-
taisemmin kuin pelkk& metodologisten kysymysten pohdinta (Raunio 1999, 40). Guba ja Lin-
coln (1989, 156-157) toteavat, ettei paradigma saa rajoittaa tutkijan toimintaa vaan sen tulisi
olla enemmankin suuntaa antava tekija. Tutkimuksen suorittaminen puhtaasti paradigman oh-
jaamana (mm. Kallioinen 2001; Pekkarinen 2006) vaikuttaa kuitenkin merkittavésti koko tut-
kimusprosessiin: Tutkimuksen metodologiset ratkaisut ovat suoraan sidoksissa tutkimuksen
taustaoletuksiin, ja sitd kautta tutkimuksen filosofiset lahtokohdat ohjaavat vahvasti muun
muassa aineistonkeruu- ja analyysimenetelmia. Tutkimuksen raportoinnissa korostuu valittu-
jen metodien esittely, ja tutkimusraportti kirjoitetaan kokonaisuudessaan taustaoletuksien oh-

jaamalla tavalla.

Suhtaudun tutkimuksen tausta-paradigmaan véljasti ja lahestymisnakoékulmani on mahdolli-
simman kaytannonlaheinen: esittelen tutkimuksen taustalla vaikuttavat filosofiset lahtokoh-
dat, mutta niiden tutkimuksen suorittamista ohjaava vaikutus on ainoastaan rajallinen. Tutki-

muksen laatiminen puhtaasti paradigman ohjaamana ei tuo tutkimuksen paamaarén ja loppu-
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tuloksen, esimerkiksi tutkimustuloksien kaytettavyyden, ndkdkulmasta mitdan merkittavaa li-
séa. Mielesténi tutkijan kertova ja kuvaava ote on tutkimuksen lopputuloksen ja tutkimusra-
portin selkeyden kannalta keskeisempi asia kuin taustaoletusten yksityiskohtainen toteuttami-
nen tutkimusprosessissa. Pyrin kuvaamaan mahdollisimman tarkasti, mitd olen tehnyt tutki-
musprosessin missakin vaiheessa, milld menetelmilld ja miksi. Talla tavalla pyrin paranta-

maan tutkimuksen luettavuutta.

Seuraavissa alaluvuissa esittelen tutkimuksen taustalla vaikuttavat filosofiset lahtokohdat
konstruktivistisen paradigman ndkokulmasta. Alalukujen tarkoituksena on ainoastaan kertoa,
mitkd ovat konstruktivismin epistemologiset, ontologiset ja filosofiset lahtokohdat. Sen tar-
kemmin tutkimuksen filosofisia l&htokohtia ei mielestani tutkimuksen suorittamisen kannalta

ole tarkoituksenmukaista korostaa.

7.1.1 Konstruktivistinen paradigma tutkimuksen taustalla

Konstruktivistista paradigmaa voidaan tarkastella ainakin ontologian, tietoteorian (epistemo-
logian), metodologian, arvoteorian, teologian ja oppimisen teorioiden nédkokulmasta. Tutki-
muksen kannalta néista (filosofisista) nakokulmista merkittavia ovat kuitenkin vain paradig-
man epistemologinen, ontologinen ja metodologinen tarkasteleminen. Tdéman tutkimuksen
osalta on kuitenkin otettava huomioon, ettd taustaoletuksena on kasvatustieteellinen paradig-
ma. Siksi on keskeistd tarkastella myds paradigman pedagogisia oletuksia siitd, mita oppimi-
nen on ja miten sitd voidaan kuvata. Konstruktivismin pedagogisia seurauksia olen esitellyt

varsin kattavasti jo tutkimusraportin aiemmissa luvuissa.

Epistemologialla ymmarretadn tutkimuksen filosofiassa késityksia tiedosta, sen laadusta, al-
kuperésta ja luotettavuudesta seka tiedon "oikeasta” késittelysté ja sen logiikasta. Ontologial-
la vastaavasti ymmaérretdan késityksia todellisuuden luonteesta ja sen peruselementeistd. Me-
todologia kasittaa ne keinot, joilla voidaan saada tietoa todellisuudesta ja siitd kuinka valittuja
tutkimusmenetelmi& voidaan kayttdd. (Denzin & Lincoln 1994, 99.) Amerikkalaisessa tutki-
musperinteessd ontologialla on tutkimusfilosofioissa keskeinen merkitys: muun muassa tut-
kimuksen epistemologia maaraytyy tutkimuksen ontologian perusteella. VVastaavasti suoma-
laisten konstruktivismin tutkijoiden mukaan konstruktivismi on nimenomaan epistemologi-
nen, mutta ei valttdmatta ontologinen ldhtokohta (mm. Tynjala 2005, 21). Kun konstruktivis-
tinen paradigma on tutkimuksen taustaoletuksena, ollaan osittain ristiriitatilanteessa, ainakin

amerikkalaisen tutkimusperinteen nakokulmasta tarkasteltuna.
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Epistemologisesta ndkokulmasta tarkasteltuna konstruktivismin laht6kohtana on niin sanottu
vahittdinen paradigmasiirtyma, jonka mukaan universaaliin todellisuuteen ei ole paasya ja tie-
don esittdmisessd on yha enemman luovuttava pyrkimyksesta antaa puhtaasti objektiivista tie-
toa. Perinteisen positivistisen tieteenihanteen tilalle ovat tulleet laadullisen tutkimuksen ra-
portoinnin muodot, jotka muodostavat uudenlaisia todellisuuden kuvaamisen, ymmartdmisen
ja selittdmisen tapoja. (Tynjéala 2005; Denzin & Lincoln 1994; Richardsson 2000.) Voidaan
siis puhua niin sanotusta subjektiivisesta epistemologiasta (ks. relativismi: luku 7.1.2), johon

konstruktivistinen paradigma pohjautuu.

Tutkimusotteena konstruktivistinen paradigma voidaan Heikkisen (2005, 38) mukaan mé&éri-
telld laadulliseksi prosessimenetelmaksi, joka etenee teoriakatsauksen kautta tutkimukselle
madritellyn todellisen ongelman ratkaisuun (= konstruktioon). Konstruktiot ovat padmaaraha-
kuisia, jolloin konstruktiivisessa tutkimuksessa ongelma ratkaistaan esimerkiksi jonkin mal-
lin, kuvion tai suunnitelma rakentamisen avulla. Konstruktiiviseen tutkimukseen kuuluu olen-
naisena osana ongelman sitominen aikaisempaan tietdmykseen (Kasanen, E., Lukka, K & Sii-
tonen, A 1991; 1993): Konstruktiiviseen tutkimusotteeseen pohjautuvassa empiirisessa tutki-
musprosessissa kdytetadn mahdollisesti olemassa olevaa perustietdmystd. Tutkimusprosessin
lopussa palataan taas perustietimyksen tasolle ja arvioidaan sen suhteen saavutettua ana-

lyysitulosta. (ks. myos luku 8.2.1 teoriasidonnainen analyysimenetelma.)

7.1.2 Tutkimuksen ontologia

Ontologisesti tdma tutkimus on relativistinen eli tulkitseva. Relativismin mukaan on mahdo-
tonta saavuttaa tdysin varmaa ja yleispatevaa tietoa. Todellisuus ndhd&an ihmisten ajatusten
rakennelmana. Ei ole siis olemassa yhtd todellisuutta vaan useita ihmisten rakentamia todelli-
suuksia. (Murtorinne 2005, 51; Merriamin 1998, 4-8 mukaan.) Tassa tutkimuksessa tarkaste-
len ihmisten kokemuksia, joten tutkimuksen perusteella on mahdotonta saavuttaa “objektiivis-

ta faktaa”.

Yleisesti késityksilla tarkoitetaan arkikielessa mielipiteitd. Oppimisen tutkimuksessa kasityk-
set saavat kuitenkin syvéllisemmé&n merkityksen. Tutkimuksessa kasitykset voidaan ymmartaa
kokemuksien valisiksi merkityssuhteiksi (Tynjala 2002, 73). Kokeminen on perusta kasitysten
ja ajattelun muodostamiselle. Kokeminen merkitsee aina oppimista, uusien ké&sitysten muo-
dostumista. Pelkk& kokemus ei kuitenkaan riitd. Kokemus tuo oppimisen ja kehittymisen raa-
ka-aineita ja antaa mahdollisuuksia oppimiseen ja kehittymiseen, mutta yksistddn kokeminen

ei ole oppimista. Oppiminen tapahtuu vasta, kun liitimme kokemallemme merkityksen, kun
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tulkitsemme kokemuksen raaka-aineita. Taman jalkeen oppiminen tapahtuu merkityksesta,
jonka annamme kokemukselle ja josta muodostamme oman késityksemme. Edelleen tutki-
muksen paradigman nakokulmasta: k&sitysten muodostuminen on konstruktivistista toimintaa,
koska uudet kasitykset rakentuvat aina vanhojen késitysten pohjalle. (Tynjala 2002, 72-75;
Ruohotie 1997.)

Tassa tutkimuksessa tarkastelen yksiloiden kokemuksia (millaisia ovat kadettien kokemukset
opetuksesta) ja lahestyn sitd kautta tutkimuksen tavoitetta. Tutkijan nakokulmasta tehtavé on
erittdin haasteellinen ja mielenkiintoinen. On kyettava tulkitsemaan yksildiden kokemuksien
kautta rakentuneita subjektiivisia késityksia ja mielipiteita. Jokainen yksild on rakentanut to-
dellisuutensa omien kokemuksiensa kautta, ja jokaiselle hanen ké&sityksensa on ”oikea”, koska
se on aina hanen itsenséd kokemaa ja kasitettyd todellisuutta. Toisin sanoen tutkijana minun
taytyy pystyd analysoimaan tutkimushenkildiden k&sityksid ja pyrkid ymmartaméan, mika on
niiden keskeinen sanoma. Tama ty0 vaatii syvallistd analyysia. En saa tyytya pinnallisiin mie-
lipiteisiin, vaan aihetta pitéa lahestyd mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. Keskeinen asia on
mya0s se, etten anna omien “oikeaksi kokemieni” kasitysten ohjata liikaa tutkimusprosessia ja
paattelyani. Ongelmanasettelun kannalta on erittdin tarkead, etten tyydy pelkastdan pitayty-
maan kadettien kokemuksissa ja késityksissé vaan lahestyn niiden antamien merkitysten kaut-
ta tutkimusongelmia ja tutkimuksen tavoitetta ("Mill& tavalla konstruktivistinen oppimiskasi-

tys ilmenee ilmavoimien kadettien upseerin perusopintojen yhteisissa opinnoissa?”).

7.1.3 Tutkimuksen metodologiset ratkaisut — teorian ja empirian yhdistaminen

Tieteenalojen nakokulmasta tamé tutkimus sijoittuu ihmistieteisiin. Ihmistieteisiin kuuluu laa-
ja kokoelma erilaisia tieteenaloja, esimerkiksi humanistiset tieteet, (kasvatustiede, psykologia
ja kielitiede), yhteiskuntatieteet (sosiologia ja taloustiede) ja oikeustieteet. Yhteinen asia kai-
Kille ihmistieteille on tutkimuksen kohde, "mielen konstruoima maailma”, joka rakentuu ja

valittyy merkityssisaltina (Oesch 1996).

Yhteiskunnalliset kdytannét (kuten opettaminen) tutkimuskohteena ovat olemassa vain ihmi-
sen kautta. Kaytannot ovat aina toimijoille tarkoituksellisia ja merkityksellisia, ja ne voidaan
kasittadd vain tarkoitusten ja merkitysten kautta. Toisin sanoen ihmistieteiden tutkimuskohteet
ovat aina inhimillisten arvojen sévyttamid. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 31-32.) Filosofisista
valtavirroista ihmistieteellinen metodologia liitetddn hermeneutiikkaan. Hermeneutiikka on
varsin laaja, monipuolinen ja useita erilaisia suuntauksia siséltdva kokonaisuus. Yleisen her-

meneutiikan tehtdvana nahdaan ensisijaisesti niiden ehtojen tarkasteleminen, jotka tekevét
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ymmartamisen mahdolliseksi. (Oesch 1996.) Hermeneuttinen tutkimus on tekstintulkinnan
kaltaista: tutkimuskohde, kuten ihminen tai ymparistd, ymmarretd&n hermeneutiikassa tekstin
kaltaiseksi. Hermeneutiikka tarkoittaa filosofista teoriaa merkitysten ymmartamisesta. (Leino
& Leino 1995, 81.)

Kun tarkastellaan tutkimuksen metodologiaa tutkimuksen taustaoletuksen nakdkulmasta,
paéstdan myos sitd kautta tulkitsevaan eli hermeneuttiseen lopputulokseen: Konstruktivisti-
sessa tieteen filosofiassa todellisuus on eri henkildiden suhteellista todellisuutta. Tietoa t&sté
todellisuudesta saadaan siten, ettd tutkija ja tutkimushenkil6t ovat toistensa kanssa vuorovai-
kutuksessa. Tutkimustulokset ovat se, mitd tutkija tulkitsee tutkimuskohteesta. (Metsamuuro-
nen 2003, 165; ks. luvut 7.11 ja 7.1.2.)

Hermeneutiikan ja hermeneuttisen filosofian madarittelyn keskeiseksi kysymykseksi on muo-
dostunut se, onko hermeneutiikka tekstien tulkinnan metodi vai filosofinen teoria. Kujansivu
(2005, 97-99; Tontin 2005 mukaan) toteaa, ettd jokainen teoreettisesti painottunut tutkimus
ottaa kantaa tavalla tai toisella hermeneutiikan haasteeseen, mutta hermeneutiikkaa on myos
ihmistieteiden kdytdnnon tutkimuksissa. ”Nyky-hermeneutiikan” nakdkulmasta hermeneutii-
kalla onkin kaksinainen luonne: se on seka ihmistieteiden metodi ettd filosofia. En keskity
tutkimuksessa tarkemmin hermeneutiikan filosofiseen tai menetelmélliseen luonteeseen, vaan
tarkoitan hermeneutiikalla ymmartamisen ja tulkinnan teoriaa (Laine 2001, 29). En kuiten-
kaan tassa yhteydessé varsinaisesti tarkoita ymmartamisen ja tulkinnan teorialla hermeneutti-
seen tiedonmuodostusprosessiin kuuluvaa niin sanottua hermeneuttista kehaa (mm. Kallioinen
2001, 50) vaan sitd, ettd tutkijan omat tulkinnat (k&sitykset) eivat saa liiaksi ohjata tutkimuk-
sen suorittamista (ymmarrystd): esimerkiksi aineiston analysointivaiheessa keskeiseksi asiaksi
tulee tutkijan kyky tulkita kerattyd aineistoa nimenomaan aineistolahtoisesti, ei omista ennak-
ko-oletuksistaan késin (ks. Varto 1992, 58-59.)

Yhdistan tutkimuksen teoreettisen ja empiirisen vaiheen deduktiivisen logiikan avulla. De-
duktiolla tarkoitetaan tieteenfilosofista paattelyd, joka tunnettujen tosiasioiden pohjalta johde-
taan yksityiskohtiin. Paattely etenee siis yleiseltd - esimerkiksi teoreettiselta - tasolta yksityis-
kohtiin. (Gronfors 1985, 27.) Kuvio 6 kuvaa teoreettisen ja empiirisen vaiheen etenemisté ja

vaiheiden liittymista toisiinsa deduktiivisen logiikan avulla:
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Teoriamaailma T1—» 72 —» T3
(teoria)

Reaalimaailma
(empiria)

E2 = El

KUVIO 6. Deduktiivisen logiikan k&yttd empiirisessa tutkimuksessa (Gronfors 1985, 27-30.)

T1 = yleiset "lainalaisuudet” (konstruktivistinen oppimisteoria)

T2 = yksityiskohdat (konstruktivismin teoriasta johdetut erityispiirteet,

kuten konstruktivistinen opetussuunnitelma)

T3 = teorian perusteella tehdyt johtopaattkset (havainnot opetussuunnitelmasta)

T3-E1 = teorian sitominen reaalimaailmassa (opetussuunnitelmasta johdettujen

paatelmien vertailu kadettien kokemusten suhteen)

E1 = teoriavaiheen jalkeinen empiirinen tutkimus (oppimispaivékirjat ja lomakehaastattelut)
E2 = oppimispaivékirjoista ja lomakehaastatteluista tehdyt johtopéaatokset

E2-T1 = empiiristen tulosten analysointi teoriataustaa varten

Laadullisessa tutkimuksessa teorian merkitys on ilmeinen ja sitd tarvitaan valttamatta. Termil-
l& (tutkimuksen) teoria tarkoitetaan yleensa tutkimuksen viitekehysté eli niin sanottua tutki-
muksen teoreettista osuutta. Tutkimuksessa tarvitaan teoriaa my0s metodien, tutkimuksen
etilkan ja luotettavuuden hahmottamiseen, ylipddtdan tutkimuskokonaisuuden ymmartami-
seen. Tutkimuksen teoria ja viitekehys tarkoittavat samaa myos silla perusteella, etté niin tut-
kimuksen teoria kuin viitekehyskin muodostuvat késitteista ja niiden vélisista merkityssuh-
teista: viitekehyksessa kuvataan tutkimuksen keskeisid késitteitd ja niiden valisia suhteita,
mutta viitekehys ei ole kuvaus siind merkityksessa, etté siind vain lueteltaisiin erilaisia asioita
jossakin jarjestyksessa ilman kasitteellistd tarkennusta. Lyhyesti kuvattuna viitekehyksen
muodostavat ennakko-tiedot tutkittavasta ilmiosta ja tutkimusta ohjaava metodologia. (Tuomi
& Sarajarvi 2002, 17-18.)

Olen suunnitellut tdman tutkimuksen teoreettisen ja empiirisen vaiheen yhdistdmisen
(KUVIO 6) suhteessa tutkimuksen viitekehykseen (KUVIO 1, luku 3.2). Lisédksi olen luonut
tutkimukselle teoriapohjan (KUVIO 2, luku 3.3), joka edelleen on kytkoksissa tutkimuksen
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viitekehykseen ja tutkimuksen teoreettisen ja empiirisen vaiheen yhdistamiseen. Ndmé& kolme
kuviota muodostavat yhdessé sotatieteiden kandidaatin tyon pohjalta laaditun tutkimuksen
teoreettisen viitekehyksen, jota voidaan kuvata Tuomen & Sarajarven (2002, 17-18) esitta-

malla tavalla.

7.2 Laadullisen tutkimuksen kasite

Laadulliselle tutkimukselle on suomenkielessa(kin) useita synonyymeja: voidaan puhua esi-
merkiksi kvalitatiivisesta, pehmeéstd tai ymmartavasta tutkimuksesta tai pelkastaan yleiské-
sitteend ihmistutkimuksesta. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 23.) Menetelméllisena lahtokohtana
laadullisessa tutkimuksessa on kuvata todellista elamad, jossa todellisuus on moninainen.
Tutkimus korostaa sosiaalisten ilmididen merkityksellistd luonnetta ja tarvetta ottaa se huo-
mioon Kkuvattaessa, tulkittaessa tai selitettdessa kommunikaatiota, kulttuuria tai sosiaalista
toimintaa. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 152-155.) Muun muassa nadiden tunnusmerk-

kien mukaisesti tima tutkimus voidaan maaritella kvalitatiiviseksi tutkimukseksi.

Laadulliselle tutkimukselle ja sen analyysille on tyypillistd, ettd tutkimuskohdetta ja -
aineistoa tarkastellaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti (Hirsjarvi ym. 2004 151-155;
Alasuutari 1995). Kokonaisuuden ymmartdmiseksi tutkimuskohdetta on tarkasteltava ja ku-
vattava sen luonnollisessa ympéristossa niiden merkitysten avulla, joita ihmiset tutkimuskoh-
teelle (ilmidlle) antavat. Tdm4 asettaa vaatimuksia muun muassa tutkimusmenetelmille, koska
tutkimusmenetelmét on valittava siten, ettd niiden avulla pystytdan tarkastelemaan tutkimus-

kohdetta tutkimukseen osallistuvien ihmisten (tutkimushenkildiden) silmin.

7.3 Fenomenografinen tutkimusote

Fenomenografia® on tutkimusmenetelm4, jonka tavoitteena on pyrkia kuvaamaan ihmisen eri
tavoilla hahmottamaa ja késitteellistamaa todellisuutta. Yleisesti fenomenografiassa tutkitaan,
miten maailma ilmenee ja rakentuu ihmisten ké&sityksissa. Peruskiinnostus fenomenografiassa
onkin nimenomaan késityksissé: tutkimuksen tarkoituksena on saada selville mahdollisimman

monia erilaisia tapoja, jolla jokin ilmit¢ voidaan késittdd. (Ahonen 1994, 114; Niikko 2003,

%2 Sanana fenomenografia tarkoittaa ilmion kuvaamista tai ilmiosta kirjoittamista. Strategiana fenomenografia
perustuu Ference Martonin 1970-luvulla Géteborgin yliopistossa tekemiin tutkimuksiin. (Metsémuuronen 2003,
174-175.) Fenomenografia ei ole filosofinen tutkimussuuntaus vaan k&ytdnnossé kehitetty menetelmd tehda laa-
dullista tutkimusta, jonka mielenkiintona ovat ihmisten erilaiset késitykset ympéardivastd maailmasta (Jarvinen &
Karttunen 1998, 164).
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29.) Alkujaan fenomenografiset tutkimukset ovat olleet kiinte&sti sidoksissa oppimiseen, op-
pimiskasityksiin ja tiedonmuodostukseen. Fenomenografisten tutkimusten tekeminen on ollut
suosittua etenkin kasvatustieteisséd. Nykydan menetelméa sovelletaan ja se on levinnyt miltei
kaikkiin tieteenaloihin. (Waltari 2005, 49.)

Tata tutkimusta voidaan pitaa osittain fenomenografisena. Tutkimusmenetelmien joitakin piir-
teitd voidaan selittdd fenomenografian avulla, mutta en toteuta esimerkiksi aineiston analyysia
puhtaasti fenomenografisilla menetelmilla. Yleisin fenomenografisen tutkimuksen aineiston
analysointimenetelmistd on niin sanottu kontekstianalyysi eli fenomenografinen analyysi (ks.
Larsson 1986 36-38; Hakkinen 1996, 41). Siin& aineistosta muodostetaan kuvauskategorioita,
joiden avulla havainnollistetaan toisistaan eroavia kasityksig, joita rynmélla ihmisié on tutkit-
tavasta ilmiosta (Uljens 1989, 39). Fenomenografiselle tutkimusotteelle on kuitenkin mahdol-
lista toteuttaa aineiston analysointi suhteellisen vapaasti: muun muassa Niikko (2003, 32) to-
teaa, ettd fenomenografiselle aineiston analysoinnille ei ole olemassa mitaan tarkoin méaéritel-
tya toimintatapaa vaan se noudattelee laadulliselle ihmistieteelle tyypillisia piirteitd. Tutkijan
nakokulmasta tdma tarkoittaa sitd, ettd aineiston késittelysséd voidaan kéyttdd apuna myds
muita analyysimenetelmid kuin pelkastd&dn fenomenografista analyysia. Kéytén tutkimuksessa
analyysimenetelména siséllonanalyysia, joka on laadullisen tutkimuksen yksi perusanalysoin-
timenetelmistd, sill4 jokaisen laadullisen tutkimuksen voidaan katsoa pohjautuvan aineiston
kasittelyn osalta jollain tavalla siséllonanalyysiin (Tuomi & Sarajarvi 2002).

Analysoin tutkimusaineistoa soveltamalla teoriasidonnaista siséllonanalyysia siten, ettd kay-
tan tukena fenomenografisia kuvauskategorioita. (ks. luvut 8.2.2 ja 8.2.3). Fenomenografinen
tutkimusote liittyy tutkimuksen taustaoletuksiin sekd aineistonkeruu- ja analyysitekniikoihin

seuraavalla tavalla:

1) Tutkimuksen aihealue (oppimiskaésitykset) ja taustaoletukset (ks. luku 7.1.2) tukevat feno-

menografista lahestymistapaa.

2) Tutkimuksen ontologian ja metodologian kautta l&hestytddn fenomenografista “toisen as-
teen nédkokulmaa” (mm. Uljens 1991, 82-83). Tosin en tarkoita sill& kuitenkaan puhtaasti fe-
nomenografista tutkimushenkildiden kasitysten kuvaamista vaan tutkijan kykyé tulkita ja se-

littdd tutkimushenkil6ilté saatua informaatiota (ks. Varto 1992, 58 hermeneuttinen ongelma).

3) Tutkimusaineiston analysoinnissa siséllonanalyysi on ylékasite (perusanalysointimenetel-
ma), jonka tukena kéytadn fenomenografista lahestymistapaa (mm. kuvauskategorioiden muo-

dostamista).
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4) Aineiston analyysin itseisarvona ei ole, fenomenografisen analyysin tavoin, 16ytaa tutki-
mushenkildiden erilaisia kasityksia tutkittavasta ilmiosta®, vaan analyysin taustalla on enem-
mankin laadullisen ihmistieteen perinne ja eri kasityksien pohjalla olevat kokemukset (ks. lu-
vut7.1.3 ja 7.2).

8 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

8.1 Aineistonkeruumenetelmat

Tutkimuksen aineistonkeruumenetelmien valintaa on ohjannut vaatimus saada laadullisia tut-
kimustuloksia. Laadulliselle ja fenomenografiselle tutkimukselle tyypillisin aineistonkeruu-
menetelm& on haastattelu. Haastattelu sopii fenomenografiseen tutkimukseen aineistonke-
ruumenetelmaksi hyvin, koska se mahdollistaa tutkijan ja tutkittavien kielellisen vuorovaiku-
tuksen takia tutkimushenkildiden ké&sitysten saamisen mahdollisimman aitoina (mm. Ahonen
1994, 136-137; Metsamuuronen 2003, 165). Tutkimusmetodeita kasittelevissa kirjoissa ko-
rostetaan tutkimusaineiston hankkimista useilla eri menetelmill4, mill& voidaan parantaa
muun muassa tutkimuksen luotettavuutta. Tassa tutkimuksessa aineistona ovat haastattelujen
lisaksi myo6s kadettien kirjoittamat oppimispéivékirjat. Tutkimusmenetelmien osalta tutki-
musaineisto koostuu seuraavanlaisesta triangulaatiosta®: Lahtokohtaisesti analysoin tutki-
musaineistoa vertailemalla sité tutkimuksen viitekehykseen ja kirjallisuustutkimuksella hank-
kimiini teemoihin (ks. luku 3.2). Kadettien oppimispéivakirjoja analysoin kvalitatiivisella tut-
kimusotteella valittujen teemojen ldhtokohdista kasin. Oppimispaivékirjoista hankitun infor-
maation lisaksi haastattelen kadetteja puolistrukturoidulla lomakehaastattelulla, joka siséltaa

sekd kvalitatiivisen ettd kvantitatiivisen osuuden (ks. lisdé aineiston kerddminen haastattelul-

% Fenomenografisessa analyysissa on tavoitteena ennen kaikkea l6ytaa mahdollisimman monta erilaista tapaa,
jolla tutkittava ilmi6 voidaan késittad. Analyysin peruskiinnostus on siis eri kasityksissa. (mm. Uljens 1989, 10,
19)

34 Triangulaatiolla tarkoitetaan useamman tutkimusmenetelmén yhdenaikaista kayttamista siten, ettd samaa il-
mi6té tarkastellaan useasta eri suunnasta. Talloin tutkimuksessa kaytetdan yleensd sekd laadullisia ettd méaaréalli-
sid tutkimusmenetelmia. (Metsdmuuronen 2003, 208; Denzinin 1988 mukaan.) Useat tutkijat kayttavat triangu-
laation sijasta myds muita termeja kuvaamaan eri menetelmien kéyttéa tutkimuksissa. Brannen (1994) kayttaa
termi& metodien yhdistdminen (mixing methods) ja Burgess (1982) termid monimetodinen l&hestymistapa. Ja-
nesickin (2000) mukaan triangulaatio-termi pitdisi kokonaan korvata késitteell kiteyttdminen (crystallization).
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la). Teorian osuus ei ole aineiston analysoinnissa korostunut, vaan analyysin ldhtokohtana on

aineistolahtoisyys.

Tutkimushenkildiden valinta

Tutkimushenkilot voidaan valita tutkimukseen kéytannossa kahdella tavalla: joko satunnai-
sesti tai ei-satunnaisesti (Metsdmuuronen 2003, 31). Valitsin tutkimushenkil6t tdhan tutki-
mukseen ei-satunnaisesti: L&htokohtana tutkimushenkil6iden valinnalle oli tutkimuksen pe-
rustaksi laatimani sotatieteiden kandidaatin tutkimustyd. Kandidaatin tutkielmassa tutkin il-
mavoimien 91. kadettikurssin opetussuunnitelmaa, joten vertailuasetelman séilyttamiseksi va-
litsin tutkimushenkil6t tdhan tutkimukseen samalta kadettikurssilta. Laadullista aineistoa ke-
rattdessa tutkimushenkilot on usein perusteltua valita ei-satunnaisesti (ks. Metsdmuuronen
2003, 31).

IImavoimien 91. kadettikurssi koostuu johtamisjarjestelma- ja ohjaajalinjasta, joista johtamis-
jarjestelmalinja jakaantuu edelleen viesti- ja elektronisen sodankaynnin opintosuuntiin. Yh-
teensa kurssilla on 30 kadettia. Kasitadn kadetit tutkimuksessa varsin homogeeniseksi joukok-
si, joten tutkimushenkildiden tarkempaa valintaa ei tarvitse problematisoida: l&htékohtana on,
ettd jokainen kadetti edustaa linjasta, opintosuunnasta tai sukupuolesta riippumatta ”keskiver-
tokadettia”. Valitsin tutkimushenkil6iksi johtamisjarjestelmalinjan kadetit (14 kpl, joista 13
miestd ja 1 nainen). Valitsemisen yhtend syyna oli se, ettd opiskelin itse samalla puolustus-
haarakoululla kuin he, joten tutkimuksen suorittaminen (esimerkiksi haastattelujen toteutta-
minen) helpottui huomattavasti, koska minun ei tarvinnut matkustaa toiselle paikkakunnalle
haastattelemaan ja esimerkiksi haastatteluajankohdista voitiin sopia suullisesti. Pelkastaan
johtamisjarjestelmélinjan kadettien valitseminen tutkimushenkildiksi tarkoittaa sitd, etta tut-
kimuksen otantatavaksi tuli ositettu otanta. ”Ositettu otanta tulee kyseeseen silloin, jos tiede-
taan, ettd halutaan tiettyja kiintoisia ryhmia mukaan tutkimukseen” (Metsamuuronen 2003,
33). Yleensd ositetussa otannassa tutkimushenkil@itd valitaan satunnaisesti useasta eri ryh-
masta (sopiva maara henkil6itd), jotta saavutetaan haluttu vertailuasetelma. Tamén tutkimuk-
sen ositus perustuu seuraaviin asioihin: 1) llmavoimien 91. kadettikurssin kadetit valittiin tut-
kimushenkil6iksi, koska se oli laatimani sotatieteiden kandidaatin tutkielman takia perustel-
tua. 2) Johtamisjarjestelmélinjan kadetit (91. kadettikurssilta) valittiin tutkimushenkil6iksi,

koska se oli helpoimmin kokoon saatava joukko.

Oppimispaivakirjat tutkimusaineistona
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Oppimispaivékirjan Kirjoittaminen on ilmavoimien kadettien keskeisimpia opiskelutapoja up-
seerin perusopinnoissa. Kadetit kirjoittavat oppimispéivakirjaa viikoittain puolustusvoimien
koulutusportaalissa (KOPQO) olevaan omaan kansioon. Oppimispéivakirja on henkil6kohtai-
nen — vain kadettien omalla opintojen ohjaajalla on oikeus lukea h&nen oppimispaivakirjo-
jaan. Oppimispdivakirjassa kadetti jasentdd omaa oppimistaan ja arvioi opiskelujensa etene-
mist& prosessoimalla aktiivisesti tietoa ja reflektoimalla omia (oppimis)kokemuksiaan. Par-
haimmillaan oppimispéivakirjojen Kirjoittaminen mahdollistaa syvaoppimisen. Yhtena tehté-
vana oppimispdivékirjalla on myo6s toimia oppimisen ohjaamista tukevana valineend: oppi-
mispaivékirjojen avulla kadetti vélittdd ohjaajalleen kokemuksiaan ja mahdollisia oppimisen
ongelmakohtia. (Opinto-opas 2004, 33.) Esittelen liitteessd 3 tarkemmin, mill& tavalla kadet-

tien opinto-oppaassa opastetaan kadetteja oppimispaivékirjan kirjoittamisessa.

Tutkijan ndkdkulmasta oppimispéivakirjat ovat erinomaista tutkimusaineistoa: Ne ovat henki-
Iokohtaisia, eika niitd ole alun perin tarkoitettu tutkimuskayttoon. Tamé takaa sen, etteivat
tutkimushenkil6t ole voineet tietoisesti tai tiedostamattakaan vaikuttaa tutkimusaineiston laa-
tuun vaan ettd aineisto edustaa yksiloiden ”puhtaita” kokemuksia ja ajatuksia. Tdma parantaa
aineiston luotettavuutta. Esimerkiksi haastattelutilanteessa ihmisella on luontainen tapa miet-
ti& sitd, mitd hanen “kuuluisi” vastata kuhunkin kysymykseen. Talldin hén tiedostamattaan
vaikuttaa myds tutkimuksen tuloksiin, koska tutkija ei talloin vélttdmatta saa asioiden tilasta
(tutkimusongelmista) todellista kuvaa vaan tutkimushenkilon “oikeaksi vastaukseksi” maarit-

teleman kuvan.

Aineiston kerdaminen oppimispaivéakirjoista

Koska kadettien oppimispdivakirjat ovat henkilokohtaisia, minun oli pyydettava heilta lupa,
jotta sain oppimispéivakirjat tutkimusaineistokseni. Laadin kirjallisen sitoumuksen, jonka al-
lekirjoittamalla kadetit luovuttivat oppimispéivékirjansa kayttooni. Otin jokaiseen tutkimus-
henkilona olevaan kadettiin yhteyttd Esikuntajérjestelmalla® maaliskuussa 2006: Lahetin
heille sanoman, jossa esittelin tutkimukseni taustan, tavoitteet, tutkimusmenetelmat ja heidén
osuutensa tutkimushenkiléina. Oppimispéivakirjojen luovuttamisen osalta korostin, ettd kasit-
telen niitd taysin luottamuksellisesti eikd kenenkdaan nimi tule esiintyméan tutkimusraportis-

sani. Kadetin ei ollut kuitenkaan pakko luovuttaa omia oppimispaivékirjojaan kayttéoni, mi-

% Esikuntajarjestelma oli puolustusvoimien kaytossa ollut sisainen tietoverkko, jonka valityksella pystyi lahet-
tdmaan henkildstolle esimerkiksi séhkdpostia.
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kali koki ne liian henkilokohtaiseksi aineistoksi tai ei muuten halunnut, ettd niitad k&ytetdan
tutkimusaineistona. Laatimani sitoumus oli tdman sanoman liitteend. Pyysin kurssin kadetti-
vanhinta tulostamaan listan, kerddmaan allekirjoitukset kadeteilta ja tdman jalkeen lahetta-

maan listan postissa takaisin minulle.

Sitoumuksen allekirjoitti kahdeksan (8) kadettia johtamisjarjestelmélinjan neljéstétoista (14)
kadetista. Kato oppimispaivakirjojen suhteen oli siis 6/14 eli 43 prosenttia. Oman arvioni mu-
kaan suurin syy siihen, miksi osa kadeteista ei halunnut luovuttaa oppimispaivékirjojaan tut-
kimusaineistoksi, on se, ettd ne koetaan liian henkilokohtaiseksi materiaaliksi. Oppimispéiva-
Kirjat ovat verrattavissa tavallisiin paivékirjoihin, ja sitd kautta niiden késittelyaste on “kir-
jesalaisuuden” tasolla. Kun luovuttamisasiaa ldhestytdan edelleen péivakirjojen mahdollisen
sisallon kautta, voidaan tehda seuraavanlaisia arvioita: Kun kadetti on saanut pyyntoni luovut-
taa oppimispéivakirjansa kayttéoni, ovat hanen ensimmaiset ajatuksensa todennédkdisesti liit-
tyneet siihen, ettd han on muistellut, mitd hén on Kkirjoittanut oppimispaivékirjoihinsa. Sita
kautta h&dn on miettinyt, voiko oppimispaivakirjoja siséllon takia luovuttaa kayttooni. TallGin
kadetin arviointia on voimakkaasti ohjannut tieto siitd, ettd oppimispéivakirjat menevat tut-
kimusaineistoksi. H&n on l&htdkohtaisesti arvioinut sitd, mitd oppimispaivékirjoissa hanen
mielestaan “pitéisi” lukea, jotta ne kelpaisivat” tutkimusaineistoksi. Téllainen toiminta on
ihmiselle hyvin luonteenomaista, joten uskoakseni ne kadetit, jotka ovat kasitelleet asioita
oppimispaivakirjoissaan suhteellisen pinnallisesti, eivat mahdollisesti ole halunneet luovuttaa
oppimispéaivékirjojaan. Taustalla tdssa on juuri se, ettd kadetti on tiedostanut, ettei han ole pa-
nostanut oppimispaivékirjojensa kirjoittamiseen riittavasti, ja sitd kautta kokenut, etteivat ne

ole sisallollisesti riittdvan syvallisié tutkimusaineistoksi.

Edell& esitetty arvio on perusteltavissa, mutta se on kuitenkin suhteellisen optimistinen: arvio
tahtaa siihen, ettd ainoastaan oppimispdivakirjoja ”syvallisemmin” Kirjoittaneet kadetit olisi-
vat luovuttaneet oppimispéivakirjansa kayttooni, mika on tutkijan ndkékulmasta tietysti paras
mahdollinen vaihtoehto. Toinen vaihtoehto voi tietysti olla myds se, ettd ne kadetit, jotka ovat
olleet kaikkein kriittisimpia (analysoineet kriittisimmin opetusta, opetusmenetelmi& ja organi-
saatiota), eivat ole halunneet luovuttaa oppimispaivékirjojaan. Taustalla voi olla esimerkiksi
se, etta oppimispaivakirjoihin Kirjoitetut kokemukset eivat vastaa endé kadetin tdman hetkisia
kasityksid samasta asiasta, joten niitd ei haluta tuoda julki. Tallainen materiaali olisi luonnol-
lisesti tutkijan nakokulmasta erittdin mielenkiintoista. Kaikki edelld esitetyt ovat kuitenkin

pelkastaan arvioita, ja todellisen syyn tietdvat ainoastaan kadetit itse.
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Erittain keskeistd on arvioida myds sitd, miten oppimispaivékirjojen kato vaikuttaa aineiston
analysointiin ja sitd kautta tutkimuksen tuloksiin. Matemaattisesti tarkasteltuna 43 prosentin
vajaus oppimispéaivakirjojen osalta vaikuttaa suhteellisen suurelta. Maaréllisesti kahdeksan
(8) kadetin oppimispaivakirjoissa on kuitenkin jopa liikaa aineistoa, joten aineistoa on vaja-
uksesta huolimatta jopa rajattava. Suurempi kattavuus olisi luonnollisesti tuonut tutkimukseen
lisad luotettavuutta, mutta otos on laadulliseen analyysiin mielesténi riittdvd, kun huomioi-

daan myds se, ettd oppimispaivékirjoista hankittua informaatiota tdydennetdan haastatteluilla.

Hankin oppimispéivakirjat itselleni 91. kadettikurssin varajohtajan kautta kadettien allekir-
joittamaa sitoumusta vastaan. Oppimispéaivakirjat siirrettiin puolustusvoimien koulutusportaa-
lista tiedostoina kannettavalle tietokoneelleni. Oppimispdivékirjojen informaatioarvo ja kay-
tettdvyys osoittautui analyysissa melko véahaiseksi. Analysoimani oppimispaivakirjat eivét si-
sélld juuri lainkaan kadettien omaa reflektiivistd pohdintaa oppimiskokemuksistaan, vaan
niissa on padasiallisesti pelkéstdén kadettien Kirjoittamia oppimistehtéavia, joissa he analysoi-
vat itsedén johtajana ja kouluttajana. Todellisuudessa oppimispaivékirjat vastaavat siséllol-
tdan ja menetelmiltddn hyvin vahan kadettien opinto-oppaan (2004, 32—-33) kuvaamaa teoriaa:
Siséllollisesti oppimispdivakirjat ovat epasaannollisia ja niista puuttuu lahestulkoon kokonaan
jatkuvuus (vrt. opinto-opas 2004, 32). Menetelmallisesti niissa ei juuri pohdita asioiden tai ta-
pahtumien, esimerkiksi oppisisaltdjen tai opetusmenetelmien, taustoja eika sit4, mitd ne mer-
Kitsivat kyseisen henkilén oppimisessa ja miten asian voisi ehka tehda toisin tai korjata (vrt.
opinto-opas 2004, 33, 43-44).

Sen sijaan kadettien oppimispaivékirjat siséltavat varsin syvéllisia kirjoitelmia, joissa kadetit
analysoivat ja arvioivat itsedadn. Esseet kadetit ovat todennakdisesti kirjoittaneet opinto-
oppaan mukaisesti ohjaajan antamista teemoista. Jokaisen kadetin kansio sisaltda arvioivan
esseen itsestd ihmisend (yksilond), johtajana ja kouluttajana. Lisaksi kadetit ovat laatineet Kir-
joitelmat siit4, millaiseksi johtajaksi/kouluttajaksi he haluavat tulla, miten he suhtautuvat pa-
lautteeseen ja oppivat siitd ja millainen on heiddn oma kehittymissuunnitelmansa. Oppimis-
paivékirjojen lukeminen vahvisti sotatieteiden kandidaatin tutkimuksen perusteella saamaani
kasitysta siitd, ettd kadettien opetus korostaa itsetuntemuksen kehittymistd, joka on yksi kon-
struktivismin keskeisistd elementeistd. Opinto-oppaan (2004, 32) mukaan oppimispaivékirjo-
jen yhtena tehtdvana on toimia myds ohjaajan oppilaantuntemuksen apuvélineend. Tasta l&h-
tOkohdasta kasin analysoimani oppimispéivakirjat vastaavat erinomaisesti opinto-oppaan
madritelmad. Puolimatkan (2002, 242) mukaan konstruktivistinen oppimiskésitys painottaa

nimenomaan oppilaantuntemusta: oppilaan tiedollisten valmiuksien, ké&sitysten ja rakenteiden
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tunteminen tekee mahdolliseksi tukea oppilaan omaehtoista tiedonhankintaa ja saada uuden

oppiminen niveltymé&an aikaisempiin tietorakenteisiin.

Kadettien oppimispaivakirjat ovat kuitenkin tutkimusaineistona varsin pinnallisia. Oppimis-
paivakirjojen perusteella pystyin analysoimaan aineistoa alustavasti, hahmottamaan kadettien
kasityksid ja suunnittelemaan haastattelurunkoa. Lopulliseen aineiston analyysiin niisté ei ol-
lut kuitenkaan paljoakaan hyotyd. Padasialliseksi tutkimusaineistoksi muodostui ndin ollen

haastatteluista hankittu informaatio.

Aineiston keraaminen haastattelemalla

Tutkimushaastattelutyypit jaetaan avoimeen, puolistrukturoituun ja strukturoituun haastattelu-
tyyppiin. Avoimessa haastattelussa tutkija on miettinyt etukateen ainoastaan tietyt avainky-
symykset, joiden suunnassa haastattelu etenee vapaana keskusteluna. VVastaavasti strukturoitu
haastattelu etenee kaavamaisen kyselyrungon mukaisesti ja sisaltaa tyypillisesti kvantitatiivi-
sen analyysin mahdollistavia vaihtoehtokysymyksid. Puolistrukturoitu haastattelu on muodol-
taan ndiden valimaastosta. Kadytan tutkimuksessa puolistrukturoitua haastattelutyyppid, joka
on yksi laadullisen (fenomenografisen) tutkimuksen tyypillisimmistd haastattelutavoista.
(Hirsjarvi & Hurme 2001, 43-48.)

Tarkemmin puolistrukturoitu haastattelutyyppi voidaan méaaritella sen siséltamien yksityis-
kohtien mukaan. Tyypillisin puolistrukturoidun haastattelun muoto on teemahaastattelu, jossa
nakokulma tutkittavaan aiheeseen, aihepiirit ja haastattelua ohjaavat teemat ovat kaikille
haastateltaville samat. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 43-48.) Tdman tutkimuksen haastattelumuo-
tona oli tavallaan teemahaastattelun ja lomakehaastattelun véalimuoto seuraavien periaatteiden
mukaisesti: Haastattelua ohjasi luvussa 3.2 esitettyjen teemojen perusteella laadittu haastatte-
lurunko (liite 4). Teemojen perusteella laadin haastateltaville vaittamia (kylla/ei). Tein jokai-
sesta teemasta riittdvdn monta kysymystd, jotta pystyin lahestymaan kokonaisuutta mahdolli-
simman kattavasti ja sitd kautta ymmartamaan tutkimushenkil6iden vastauksien merkitykset.
Haastattelutilanteessa haastateltava joutui perustelemaan “omin sanoin” jokaiseen véittdmaén
antamansa vastauksen. Lisaksi laadin jokaista vaittdmaa varten muutamia tarkentavia pikku-
kysymyksia”, joilla tarvittaessa ohjasin haastattelun kulkua ja vaadin haastateltavaa tarkenta-
maan vaittdmaan annettua vastausta ja siihen liittyvaa perustelua. Vdittdmien kayttaminen
haastatteluissa mahdollisti my6s kvantitatiivisen analyysin, mutta se oli kuitenkin tassé tutki-
muksessa toisarvoinen tavoite. Vaittamien kayttdmisen paamaarana oli mahdollistaa kokonai-

suuden hahmottaminen ja sitd kautta tutkimushenkiléiden ymmartaminen: toisinaan tutkimus-
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iImiota on jopa helpompi ymmart&é kvantitatiivisen (tilastollisen tai prosentuaalisen) analyy-
sin kautta. Ihmistieteissd kattavan analyysituloksen saa kuitenkin parhaiten kvalitatiivisella
analyysilla. Téman takia tutkimus toteutetaan pa&painona laadullinen analyysi, jota olen edel-

leen tukenut méarallisella analyysi-osiolla.

Pilottihaastattelun toteuttaminen

Testasin haastattelurunkoa ja haastattelutilannetta kdytanndssa ennen varsinaisten haastattelu-
jen toteuttamista. Toteutin pilottihaastattelut kayttdmalla ilmavoimien 92. kadettikurssin ka-
detteja koehenkildind. 92. kadettikurssin kadetit sopivat koehenkil6iksi, koska heidén upsee-
rin perusopintonsa ovat miltei identtiset tutkimushenkildina olevien kadettien upseerin perus-

opintojen kanssa.

Toteutin pilottihaastattelut elokuussa 2006 (viikolla 33). Haastateltavina oli nelja ilmavoimien
92. kadettikurssin johtamisjarjestelmalinjan kadettia. Kokeilun tuloksista havaitsin, etta valit-
tu haastattelumenetelma oli toimiva eika suuriin muutoksiin ollut tarvetta kysymysten maarén
eikd ymmarrettavyydenké&an puolesta: muutama haastattelurungon kysymyksista vaati kysy-
myksenasettelun tarkennusta, ja osaa tarkasteltavista teemoista oli syyt4 tdsmentdd muutamal-
la lisdkysymykselld. Sain vield tutkimustyonohjaajilta ja limasotakoulun tutkimuspaallikolta
kokeilun perusteella parannettuun haastattelurunkoon kysymysten asetteluun ja sanamuotoi-
hin liittyvia parannusehdotuksia, ja tein muutokset ennen haastattelurunkojen jakamista tut-
kimushenkil6ille. Merkittdvin hyoty pilottihaastatteluista oli kuitenkin minulle itselleni: ko-
keilun perusteella sain varmuuden haastattelumenetelman toimivuudesta ja tuntuman haastat-
telutilanteessa vallitsevasta vuorovaikutuksesta, kuten haastateltavien kdyttdytymisestd haas-

tattelutilanteessa ja haastattelun ”intensiteetista”.

Haastattelun toteuttaminen ja haastattelutilanne

Pilottihaastattelut osoittivat, ettd minun on tarpeellista tavata tutkimushenkilét ennen haastat-
telutilannetta, jotta voin antaa heille suullisesti ohjeita haastattelujen toteuttamisesta ja kertoa
yleisesti tutkimukseni tavoitteesta ja toteutuksesta. Pilottihaastattelut osoittivat myds, ettd
haastattelurungot kannattaa jakaa haastateltaville etukéteen, jotta he voivat perehtya kysy-
myksiin: pilottihaastatteluissa olleet kadetit eivat kokeneet haastattelukysymyksia vaikeiksi,
mutta heiddn mielestddn haastattelun aihealueet olivat sen verran moniulotteisia, ettd niihin
oli hieman hankalaa vastata kattavasti spontaanissa haastattelutilanteessa ilman etukéteen pe-

rehtymistd. Tapasin tutkimushenkil6t elokuussa 2006 (viikolla 34). Tapaamispaikkana oli 1l-
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masotakoulun koulutuskeskuksen ylékerran luokka. Tilaisuudessa varmistin vield jokaiselta
tutkimushenkil6lta, ettd he ovat halukkaita osallistumaan haastatteluihin, kerroin tutkimukses-
tani ja annoin ohjeet haastattelujen aikataulutuksesta. Lisdksi jaoin jokaiselle haastateltavalle
kirjalliset ohjeet haastattelujen toteuttamisesta (liite 5) ja haastatteluissa kéytettdvan haastatte-

lurungon seké sovin haastatteluajankohdat.

Toteutin haastattelut kolmena péivana viikolla 35. Haastattelutilaksi valitsin rauhallisen pai-
kan, jossa ei ollut muita virikkeitd tarjolla (esim. televisio, muita ihmisid ym.), jotta sek&
haastateltava ettd mind pystyimme keskittyméan pelkéstddn haastattelutilanteeseen. Vaati-
muksena haastattelutilalle oli, ettd siella on pdyta ja tuoli sekd minulle ettd haastateltavalle.
Haastattelupaikkana oli Illmasotakoulun koulutuskeskuksessa oleva ryhmatyoskentelytila.
Haastattelujen aluksi kertasin vield suullisesti haastateltavalle ohjeet haastattelujen toteutta-
misesta. Haastattelut etenivat suunnitelman mukaisesti: Haastattelurunko oli kannettavalla tie-
tokoneella, josta esitin kysymykset haastateltavalle. Sitd mukaa kun haastateltava vastasi ky-
symyksiin, kirjoitin h&nen antamansa vastaukset tietokoneella olevaan haastattelurunkoon
(seka vaittamat ettd perustelut). Haastattelut kestivat keskimaarin 50-60 minuuttia haastatel-
tavaa kohden, ja haastatteluihin osallistuivat kaikki 14 kadettia. Haastattelun paatteeksi kavin
jokaisen haastateltavan kanssa yhdessa jokaisen kysymyksen l&pi ja varmistin, ettd olin ym-
martanyt hénen vastauksensa oikein ja antanut niille oikean merkityksen. Selitin vaiheen
merkityksen haastateltaville ja korostin, ettd heidan taytyy tarkistaa kirjoittamani vastaukset
huolellisesti ja uskaltaa heti korjata, jos olen heidan mielestdan jollakin tavalla vaaristellyt
heidén sanojaan. Lopuksi haastateltava allekirjoitti sitoumuksen, jossa hdn vakuutti olleensa
mukana tutkimushaastattelussa ja tarkistaneensa omat vastauksensa. Talla menettelylla pyrin
parantamaan haastattelujen luotettavuutta. Seka sitoumukset ettd alkuperéiset haastattelurun-

got ovat hallussani (tiedostomuodossa).
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8.2 Aineiston analysointi

8.2.1 Teorian merkitys laadullisen aineiston analyysissa

Eskola (2001, 136) jakaa laadullisen aineiston analyysitavat analysoitavan materiaalin ja teo-
rian suhteen perusteella aineistolahtdiseen, teoriasidonnaiseen ja teorialahtdiseen®® ana-
lyysitapaan. Kattavan teoriaosuuden ja analyysitapojen teknisen suorittamisen takia kaytén
tutkimuksessa teoriasidonnaista analyysitapaa (vrt. aineistolahtdinen analyysi, ks. liséd Tuomi
& Sarajarvi 2002, 97-99).

Teoriasidonnaisessa analyysissé on tiettyja teoreettisia kytkentdja, mutta se ei pohjaudu suo-
raan teoriaan. Teoria toimii apuna aineistonkeruussa, mutta ei suoranaisesti ohjaa aineiston
analysointia. Analyysistd on tunnistettavissa aikaisemman tiedon vaikutus, mutta aikaisem-
man tiedon merkitys ei ole teoriaa testaava vaan paremminkin uusia vastauksia ja ajatusuria
aukova. Teoriasidonnaisessa analyysissa aineistoa analysoidaan aluksi aineistolahtoisesti: Ai-
neistoa saatetaan kerata hyvinkin vapaasti. Vasta analyysin loppuvaiheessa tuodaan analyysia
ohjaavaksi tekijéksi teoria, joka perustuu esimerkiksi tutkimuksen teoreettisessa osassa maari-

teltyihin asioihin. (Tuomi & Sarajarvi 98-99.)

Keskeisimpané erona teoriasidonnaisessa analyysimenetelméssa verrattuna aineistolahtoiseen
analyysiin on teorian merkitys analyysin tukena ja tutkimuksen lopputuloksissa. Teoriasidon-
naisessa menetelméssa teoria tukee tutkijaa aina aineiston kerddmisesta sen lopulliseen ana-
lysointiin asti, kun taas aineistoldhtdisessa menetelmdssé aineistosta luodaan uusia teorioita
ilman aikaisempien teorioiden vaikutusta. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 97-99.) Téssa tutkimuk-
sessa empiirisen tutkimusaineiston analysoinnin perusldhtékohtana on toteuttaa analyysi mah-
dollisimman aineistol&htdisesti. Teoriaa ei ké&sitetd tutkimuksessa hermeneuttiseen keh&an
liittyvana tutkijan “esiymmarryksend”, joka muuttuu tutkimusprosessin aikana (ks. Kallioinen
2001, 50), vaan teoria ymmarretdan tutkimusta tukevaksi aineistoksi, jonka avulla pyritaan

lahestymaan tutkimuksen tavoitetta abduktiivisen®’, osin deduktiivisen, (ks. luku 7.1.3) paat-

% Teorialahtsinen analyysi on perinteinen luonnontieteiden aineiston analyysimenetelma. Teorialhtdista ana-
lyysié ohjaa ennalta laadittu strukturoitu analyysirunko. Teorialdhtoista analyysia kéytetddn yleensd kvantitatii-
visissa tutkimuksissa teoriaa testaavana menetelméand, joten sen kayttd laadullisissa tutkimuksissa ei ole perustel-
tua.

3" Abduktiivinen paattely perustuu induktiiviseen paattelyyn, mutta siina kaytetaan hyvaksi myos deduktiivista
logiikkaa (Cohen & Manion 1994, 3). Paattely lahtee liikkeelle empiriasta, mutta siind otetaan huomioon myds
teorian olemassaolo kaiken taustalla. Havaintojen tekemiseen liittyy abduktiivisessa paattelyssa aina jokin johto-
ajatus. Taman tutkimuksen johtoajatuksena ovat tutkimuksen viitekehys ja sotatieteiden kandidaatin tutkimuksen
perusteella tehdyt havainnot.
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telyn avulla. Tutkimus ei ole kuitenkaan aineistolahtdinen, koska tavoitteena ei ole uuden teo-

rian luominen.

8.2.2 Aineiston analysoinnin toteuttaminen

En erottele aineiston analysoinnissa oppimispéivakirjoista ja haastatteluista hankittua infor-
maatiota vaan késittelen niitd samassa analyysiprosessissa. Oppimispaivékirjoista hankitulla
informaatiolla pyrin kuitenkin tekeméén alustavaa analyysia ja tukemaan haastattelujen to-
teuttamista. Vasta lopullisessa analyysissé yhdistdn seka alkuperdisen teorian (tutkimuksen
viitekehys) ettd oppimispaivékirjoista ja haastatteluista hankitun informaation.

Menetelmallisesti toteutan aineiston analysoinnin noudattamalla sisallénanalyysin periaattei-
ta. Tuomen ja Sarajarven (2002, 93) mukaan sisallénanalyysia voidaan kéyttaa kaikissa laa-
dullisen tutkimuksen perinteissa: siséllonanalyysi voi olla paitsi yksittdinen metodi myos val-
ja teoreettinen kehys, joka liitetddn erilaisiin analyysikokonaisuuksiin. Tdssa tutkimuksessa
sisallénanalyysi muodostuu véljésté teoreettisesta kehyksesta. Tarkoitan véljall teoreettisella
kehyksella sitd, ettd muodollisen analyysitekniikan sijasta keskeisiksi asioiksi aineiston ana-
lysoinnissa tulevat aineistosta ilmenevat merkitykset, tarkoitukset, seuraukset ja niiden véliset

yhteydet.

Madrittelen sisallénanalyysin tutkimuksessa samalla tavalla, kuin Latvala ja Nuutinen (2003,
23) sen méaarittelevat: Siséllonanalyysi on menetelmd, jolla analysoidaan Kirjoitettua ja suul-
lista informaatiota ja jonka avulla voidaan tarkastella asioiden ja tapahtumien merkityksid,
seurauksia ja yhteyksiad. Siséllonanalyysissé keratty tietoaineisto tiivistetaan, ettd tutkittavia
ilmioita voidaan lyhyesti ja yleistavasti kuvailla tai ettd tutkittavien ilmididen véliset suhteet
tulevat selkedasti esille. Siséllonanalyysin tavoitteena on, ettd tutkimusaineistosta 10ytyy toi-
mintatapoja, samanlaisuuksia ja eroja, miké& on yhteinen tekija kaikille laadullisen tutkimuk-

sen tutkimusmenetelmille.

Kokonaisuuden kuvaamisessa tdman tutkimuksen aineiston analysointi perustuu laadullisen
tutkimuksen analyysiprosessiin. Laadullisessa analyysiprosessissa on tyypillisesti ainakin seu-
raavat vaiheet: 1) tutkimusaineiston saattaminen analysoitavaan muotoon, 2) materiaalin tii-
vistdminen ja kokonaisuuksien hahmottaminen, 3) aineiston ryhmittely (samanlaisuuksien ja
eroavaisuuksien etsiminen) ja 4) tulosten ja johtopaatosten kokoaminen eli aineiston kasitteel-

listdminen. Tutkimusmetodeita késittelevassa kirjallisuudessa néista vaiheista kaytetdan usein
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nimia litterointi®®, redusointi*®, klusterointi*° ja absrahointi.** Laadullisen analyysin lopputu-
loksena aineistosta syntyy edelleen tyypillisesti kasitteellisid kuvauskategorioita (paaluok-

kia)*.

Kuvio 7 esittad tutkimuksen empiirisen aineiston analysoinnin etenemisen:

Lahtokohta: Kirjallisuustutkimuksen
perusteella johdetut teemat.

v

—-|O ppimispéivékirjoihin perehtyminen (litterointi)

v

—— | Materiaalin tiivistaminen ja kokonaisuuksien
) ) hahmottaminen (pelkistaminen)
Samat vaiheet haastatteluissa +

—| Samanlaisuukisien ja erilaisuuksien etsiminen
aineistosta (klusterointi)

v

Alustava analyysi haastattelujen pohjaksi

v

Haastattelujen ja oppimispéivakirjojen
lopullinen analyysi: aineiston
késitteellistdminen ja vertaaminen
lahtokohta-teoriaan (abstrahointi).

KUVIO 7. Empiirisen aineiston analyysin eteneminen

% Litteroinnilla tarkoitetaan muistiinpanojen tai haastattelujen puhtaaksikirjoittamista, jotta materiaalia voidaan
analysoida. Litterointi voi olla my6s "valikoitua”, jolloin aineistosta litteroidaan vain sellaiset osat, joilla on
merkitysta tutkimuksen raportoinnissa. (mm. Metsdmuuronen 2003, 196; Gronfors 1985, 156.)

%9 Redusoinnilla (=aineiston pelkistamiselld) tarkoitetaan tutkimushenkildiden antamien merkitysten selvittamis-
t4 kielellisten ilmausten takaa (Tuomi & Sarajérvi 2002, 110-111). Redusoinnissa aineistosta maaritelldan tyy-
pillisesti merkitysyksikot (analyysiyksikdt), jotka voidaan kasittad tutkimushenkildiden ilmaisemiksi ajatukselli-
siksi kokonaisuuksiksi, joille voidaan perustellusti tulkita jokin merkitys (mm. Ahonen 1994, 143).

%0 Klusteroinnissa pelkistettyd aineistoa ryhmitelldaén (esim. teemojen mukaan) ja etsitdén aineistosta samanlai-
suuksia ja eroja.

L Aineiston abstrahoinnilla tarkoitetaan aineiston kasitteellistamista (klusteroinnissa tehdyn ryhmittelyn perus-
teella). Fenomenografisessa tutkimuksessa analyysin lopputulokseksi saadaan kuvauskategorioita, kun taas sisal-
I6nanalyysissa analyysi paéattyy paaluokkien luomiseen. Molemmilla termeilld (kuvauskategoriat, paaluokat) tar-
koitetaan yksinkertaiseksi méaariteltyna tutkittavasta ilmiosta tehtyja merkitystulkintoja. Kansankielella sanottuna
talla tarkoitetaan tutkijan tutkimuskohteesta tekemia johtopaatoksia, jotka eivét perustu hankitusta aineistossa
oleviin havaintolauseisiin. (Uljens 1989, 39; Alasuutari 1995, 44-46; Tuomi & Sarajdrvi 2002, 114-115; Met-
sémuuronen 2003, 196.)

2 Kuvauskategoriat ovat abstrakteja konstruktioita (laadullisesti erilaisia késityksid) siitd, miten tietty ilmiota
voidaan kaésitteellistdd. Kuvauskategoriat muodostetaan yhdisteleméalld ja luokittelemalla tutkimushenkiléiden
antamia kasityksia tutkittavasta ilmidsta (tutkimuskohteesta). Kuvauskategoriat liitetddn empiiriseen aineistoon
ja

niille annetaan niiden siséltéa kuvaava nimi. (Niikko 2003, 37.)
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8.2.3 Analyysitulosten muodostaminen ja esittdminen

Esitan tutkimusaineiston analysoinnin tulokset kvalitatiiviseen tutkimukseen soveltuvien ku-
vauskategorioiden avulla (ks. Ahonen 1994, 128; Uljens 1989, 1991; Tuomi & Sarajarvi
2003, 114-115). Kuvauskategorioiden muodostamisessa oli kaksi selkedd vaihetta: Alustavas-
ti muodostin kuvauskategoriat Klusterointi-vaiheessa, jossa ryhmittelin aineistoa teemoittain
ja etsin siitd samankaltaisuuksia/eroja. Tietty kuvauskategoria syntyi talloin tutkimushenki-
I6iden (kadettien) antamasta laadullisesti samanlaisesta merkityksesta tutkittavalle ilmidlle.
Laadullisesti samanlainen merkitys tarkoittaa sité, ettd kadettien antamat vastaukset ovat si-
sélloltaan ja rakenteeltaan yhtenevida. Kuvauskategorioiden muodostamisen jalkimmaéisessa
vaiheessa kaésitteellistin aineistoa (abstrahoin) alustavasti eli sidoin kuvauskategoriat aikai-

sempaan teoriaan ja tein paatelmia (ks. luku 8.2.1)

Kuvauskategoriat voidaan esittdd joko horisontaalisen tai hierarkkisen systeemin mukaisesti
(Hakkinen 1996, 36-37; Uljens 1989, 47). Horisontaalisessa systeemissd kuvauskategoriat on
jarjestetty tasavertaiseen asemaan toisiinsa nédhden ja ne esittavat laadullisesti erilaisia tapoja
ké&sittad samaa asiaa. Ylatason kategoriat muodostuvat tallgin yhdistelemélla alatason katego-
rioita tai muodostamalla ylatason kategorioita yhden tai useamman tutkimushenkilén antamis-
ta merkityksista. Hierarkkisesti jarjestetyt kuvauskategoriat ovat laadullisten erojen ja “kehit-
tyneisyyden” perusteella hierarkkisessa jarjestyksessa. Talloin ylatason kategoriat on jérjes-
tetty sek& sisallollisesti ettd kasitteellisesti siten, ettd ylempané hierarkiassa oleva kategoria
edustaa “kehittyneenpdd” tapaa késittad kyseista ilmiota. (Waltari 2005, 59). Kuvio 8 on esi-

merkki kuvauskategorioiden esittdmisestd sekd horisontaalisella etta hierarkkisella tavalla:

HIERARKKINEN

SYSTEEMI:
HORISONTAALINEN
SYSTEEMI: o
YLATASON
YLATASON KATEGORIAT KATEGORIA 1
KATEGORIA 1 KATEGORIA 2 KATEGORIA 3
YLATASON
KATEGORIA 2
Kategoria A Kategoria B Kategoria C Kategoria D Kategoria E
ALATASON KATEGORIAT YLATASON
KATEGORIA 3

Alatason Alatason
kategoria kategoria
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KUVIO 8. Kuvauskategorioiden esittdminen

8.3 Aineistonkeruu- ja analyysimenetelmien luotettavuus

Seuraavassa arvioin tutkimuksen aineistonkeruu- ja analyysimenetelmien luotettavuutta. Tut-
kimustuloksien kaytettavyytté ja tutkimusprosessin luotettavuutta arvioin luvussa 10.2. Luo-
tettavuuden tarkastelu on laadullisessa tutkimuksessa erittdin tarke&d, koska laadullinen tut-
kimus on subjektiivista ja tutkittavat tapaukset ainutlaatuisia. Laadullisen tutkimuksen p&éa-
madréna ei ole luotettavuuden saavuttaminen toistettavuudella (reliabiliteetilla). Jokaisessa
laadullisessa tutkimuksessa on tutkimusprosessin subjektiivisen ja tulkitsevan luonteen vuoksi
aina seka luotettavuutta heikentavié etta vahvistavia tekijoitd. Laadullisen tutkimuksen luotet-
tavuuden arviointi on ennen kaikkea eettinen kysymys: tutkijan pitaa pystya kertomaan myos

tutkimuksen luotettavuutta heikentévét tekijat.

Taman tutkimuksen aineistonkeruun ja analyysin luotettavuutta parantaa muun muassa se, et-
t& olen kayttdnyt aineiston hankinnassa ja analysoinnissa useaa eri lahdettd ja menetelmaa.
Tarkastellessani konstruktivismin erityispiirteitd kdytdn empiirisen vaiheen aineistonkeruun
(oppimispdivékirjat ja haastattelut) tukena myods kadettien opetussuunnitelmaa. Liséksi esi-
merkiksi haastattelurungon kysymyksenasettelu tukee menetelméllistd triangulaatiota, jota
muun muassa Guba ja Lincoln (1985, 305) pitavéat tutkimuksen luotettavuutta (vastaavuutta)
parantavana tekijana (ks. myos luku 8.1). Olen noudattanut aineistonkeruussa ja raportoinnis-
sa tutkimuksen teon eettisida sd&nnoksid hankkimalla tutkimusluvan ja varmistamalla rapor-

toinnissa tutkimushenkildiden anonymiteetin sailymisen.

Oppimispaivéakirjojen luotettavuus

Oppimispaivékirjoja voidaan pitaa erittdin luotettavana tutkimusaineistona: niita ei ole alun
perin tarkoitettu tutkimuskayttoon, joten ne edustavat varmasti tutkimushenkil6iden aitoja
kokemuksia ja ajatuksia (ks. liséa luku 8.1 Oppimispaivakirjat tutkimusaineistona). Oppimis-
paivakirjojen luotettavuuden arvioinnissa on kuitenkin tarkeda ottaa huomioon, ettd tietyilta
osin kadettien oppimispaivakirjamateriaali siséltda kirjoituksia, jotka ovat olleet kadeteille ar-
vioitavia suorituksia. Esimerkiksi oppimispéaivékirjojen yhteyteen Kkirjoitettava reflektiivinen
raportti on arvioitava suoritus (ks. Opinto-opas 2004, 63-65, 76—78). Tutkijana minun on
otettava huomioon arvioitavien kirjoitelmien osuus tutkimusaineiston luotettavuutta mahdol-

lisesti heikentdvand tekijdnd. On pohdittava, onko kadetti kirjoittanut aidosti omista koke-
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muksistaan, vai onko h&dn mahdollisesti kirjoittanut jotain sellaista, milla saavuttaa mahdolli-

simman hyvén arvosanan, vaikkei kyseessa olisikaan hanen oma kokemuksensa?

Haastattelujen luotettavuus

Pilottihaastattelut parantavat tutkimushaastattelujen luotettavuutta. Esimerkiksi haastattelu-
rungon testaus on ollut erittdin keskeistd tutkimuksen luotettavuuden kannalta. Pilottihaastat-
telujen toteuttaminen on ollut myds minulle erittdin arvokas kokemus, koska olen saanut har-
joitusta toiminnasta haastattelutilanteessa ja aineiston analysoinnista (ks. lisad luku 8.1 Pilot-
tihaastattelun toteuttaminen). Keskeisin asia haastatteluiden luotettavuudessa on kuitenkin
arvioida itse haastattelutapaa. En toteuttanut tutkimushaastatteluja fenomenografiselle tutki-
mukselle tyypilliselld tavalla: en esimerkiksi nauhoittanut haastatteluja, vaan Kirjoitin kadetti-
en vastaukset tietokoneella olevaan haastattelurunkoon. Haastattelujen nauhoittaminen ja nau-
hojen litterointi olisi saattanut antaa minulle "puhtaampaa” tutkimusaineistoa — tai ainakin ai-
neistoa olisi tullut huomattavasti runsaammin. Haastattelujen nauhoittamatta jattdminen on
kuitenkin voinut heikentdd pitdmieni haastattelujen ilmapiirid. Haastattelujen avoin ja spon-
taani vuorovaikutus saattoi hairiintyd, koska kadetit joutuivat haastattelutilanteessa aika ajoin

odottamaan, ettd ehdin kirjoittaa heidan vastauksensa.

Haastattelujen nauhoittamista pidetdén luotettavana menetelman&. Mutta kuinka usein haas-
tattelunauhat esimerkiksi tarkastetaan, ettd tutkija on varmasti analysoinut nauhojen siséltéa
totuudenmukaisesti? Tutkimustulokset perustuvat aina tutkijan tapaan analysoida hankki-
maansa aineistoa ja tutkimuksen luotettavuus siihen, mika on tutkijan etiikka. Lahtokohtanani
oli, etté kirjoitin kadettien puheen haastattelurunkoon mahdollisimman sanatarkasti. Luonnol-
lisesti en pystynyt kirjoittamaan kadettien puheesta aivan jokaista sanaa, mutta se tarkoitti
mya0s sitd, ettd minun piti ymmarta heidan puheestaan tutkimuksen kannalta merkitykselliset
asiat. Varmistaakseni, etté tulkitsin kadettien vastauksia oikein, luin yleensé aaneen, mité olin
Kirjoittanut heidan puheestaan haastattelurunkoon. Lisaksi jouduin tekemaan paljon tarkenta-
via kysymyksid, ettd sain varmuuden siit4, ettd olin ymmartanyt, mita kadetti tarkoitti. Kirjoi-
timme haastattelurunkoa tavallaan yhdessa”. Tarkein asia haastattelujen luotettavuuden kan-
nalta oli mielestani se, ettd jokainen kadetti tarkisti haastattelujen pééatteeksi vastauksiensa oi-
keellisuuden ja vahvisti sen allekirjoituksellaan. Allekirjoituksen vaatimisella varmistin sen,
ettd jokainen varmasti tarkistaa huolellisesti omat vastuksensa. Huolellisen tarkistamisen ha-
vaitsi siitd, ettd useat kadeteista halusivat korjata kirjoittamiani vastauksia.

Aineiston analysoinnin luotettavuus
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Fenomenografiseen tutkimusotteeseen perustuvissa tutkimuksissa aineiston analysoinnin luo-
tettavuuden tarkastelussa on keskeista arvioida erityisesti tuloskategorioiden luotettavuutta
(Ahonen 1995). Ahosen (1995, 129-131) mukaan aineiston ja kuvauskategorioiden luotetta-
vuutta tulisi arvioida aitouden (validiteetti) ja relevanssin (reliabiliteetti) kasitteiden avulla.
Kuvauskategorioiden luotettavuutta (aitoutta) olen pyrkinyt parantamaan sillg, ettd k&ytén
runsaasti varsin laajoja lainauksia sekd kadettien oppimispaivékirjoista ettd haastatteluista.
Talloin lukija pystyy arvioimaan tekemieni tulkintojen paikkansapitdvyytta ja kuvauskatego-
rioiden luotettavuutta. Aineiston analysoinnin aitoutta parantaa myos se, etta analyysi etenee

suunnitelmallisesti valitun menetelméan mukaisesti.

Useissa tutkimuksissa tutkijan ja koehenkil6iden valilla vallitsee hierarkia, mika aiheuttaa
helposti vaaristyneitd tutkimustuloksia: jos esimerkiksi opettaja keréa aineistoa oppilailtaan,
voivat oppilaat tyypillisesti vastata siten kuin he kuvittelevat opettajan haluavan. Puolustus-
voimien tutkimuksissa téllaisen hierarkian voisi ajatella korostuvan vield enemméan. Tamén
tyon lahtokohtaa ei mielestéani voida pitdd vastaavana, silla kadetit suhtautuivat minuun
enemmankin vertaisena, vaikka olen vanhemman vuosikurssin kadetti. Kuvauskategoriat ovat
myds relevantteja, koska ne muodostuvat tutkimuksen viitekehyksen ja teoriapohjan perus-

teella ja perustuvat néin ollen kasvatustieteiden tutkimukseen.

9 KONSTRUKTIVISTINEN OPPIMISKASITYS JA KADETTIEN KOKEMUKSET

Tutkimustuloksiksi muodostui 5 kuvauskategoriajérjestelméda. Ryhmittelin kuvauskategoriat
paapiirteittain tutkimukselle asetettujen teemojen mukaisesti. Teemojen padmaarana ei ollut
ohjata aineiston analysointia, mutta siitd huolimatta aineistosta syntyneet kuvauskategoriat oli
mielekésta ja tarkoituksenmukaista ryhmitelld teemoittain muun muassa selkean ja havainnol-
lisen kokonaisuuden saamiseksi. Kasittelin empiiristd aineistoa analyysissa kokonaisuutena,
missa ei tehnyt eroa tutkimushenkiliden ilmaisujen (oppimispaivékirjat ja haastattelut) ja tut-
kimuksen teemojen seka teorian vélille. Kategoriat muodostuivat tutkimushenkildiden ilmai-
semista merkityksista tutkimuksen teorian pohjalta. Toisin sanoen kategoriat ovat laadullisen
analyysin tulos kadettien tutkittavalle ilmidlle antamista merkityksisté eivétk& suoraan kuvaa
yksittdisen kadetin ajattelua heiddn koulutuksestaan. P&déasiassa kuvauskategoriat syntyivat
kadettien antamista samanlaisista/erilaisista merkityksistd, mutta yksittdinen kuvauskategoria

on voinut muodostua yhdenkin kadetin ilmidlle antamasta merkityksesta.
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Kéytan tutkimushenkiloiden antamien merkityksien kuvaamisen tukena suoria lainauksia ka-
dettien oppimispaivékirjoista ja tutkimushaastatteluista. Lainauksia varten olen numeroinut
hallussani olevien kadettien oppimispaivékirjat (8) ja kdymani tutkimushaastattelut (14). Viit-
taustekniikkana kaytdn merkintdd "Oppimispéivakirja x” tai "Tutkimushaastattelu y”, josta
numeroinnin kautta kay ilmi, mista oppimispéivakirjasta tai tutkimushaastattelusta olen viit-
tauksen ottanut. Tutkimushaastattelujen maaréllisissé viittauksissa viittaan lahtokohtaisesti
aina koko otantaan. Esimerkiksi 10 kadetin mukaan” tarkoittaa, ettd koko otannasta (14
kadettia) 10 kadetin mukaan. Jos en viittaa koko otantaan, méérittelen sen tapauskohtaisesti
erikseen. Koulutustaidon laitoksen ohjeen (2005, 11) mukaisesti kdytdn kadettien
oppimispaivakirjoista ja tutkimushaastatteluista tekemisséni sitaateissa tekstin tehosteena

sisennysta ja tihedmpéa rivivalia.

Tutkimusraportissa olen jakanut aineiston analysoinnin kolmeen selkeddn kokonaisuuteen:
Seuraavissa viidessa alaluvussa (9.1-9.5) esittelen aineiston analysoinnin perusteella muodos-
tuneet kuvauskategoriat (tutkimustulokset). N&issé luvuissa tarkastelen, millaista kadettien
koulutus on tutkimukselle asetettujen teemojen avulla ryhmiteltynd. Luvussa 10 pyrin tar-
kemmin kaésitteellistdmaan kuvauskategorioita eli sitomaan tutkimustulokset aikaisempaan
teoriaan: talldin haen omien paatelmieni kautta vastauksia tutkimusongelmiin. Luku 10 muo-
dostaa myos aineiston analysoinnin kolmannen konkreettisen kokonaisuuden eli tutkijan poh-
dinta-osuuden. Arvioin aineistoa kdytetyn menetelman ja saavutettujen tulosten luotettavuu-

den ndkokulmasta ja analysoin koko tutkimuksen toteutumista.

9.1 Itseohjautuvuus ja oppimisen yksilollisyys kadettien koulutuksessa

Itseohjautuvuus ja oppimisen yksilollisyys ovat késitteind kadeteille varsin hankalasti hahmo-
tettavia ja molemmat kasitteet ymmaérretéddn kadettien keskuudessa usealla eri tavalla. Osa ka-
deteista ymmartaa itseohjautuvuuden tarkoittavan mahdollisuutta valita opiskeltavat oppisi-
séllot ja kéytettdvat opetusmenetelmét, kun taas osa kasittaa sen tarkoittavan yksilon vastuuta
omasta oppimisesta ja oma-aloitteisuutta. Oppimisen yksilollisyyden kadetit k&sittivat paaasi-
allisesti itseohjautuvuuden alakésitteeksi tai sen synonyymiksi. Kokonaisuudessaan kadetit
kayttavat kumpaakin kasitettd useassa eri yhteydessa ilman tarkempaa logiikkaa. Kasitteiden

Kirjava kéyton takia aineiston analysointi on erittdin haasteellista.

Myos tutkimuskirjallisuudessa itseohjautuvuuden kasite on erittdin moniulotteinen: voidaan
puhua esimerkiksi itseohjautuvuudesta tai autonomisuudesta (ks. lisad Front 2004). Tutki-

muksen suorittamisen kannalta on keskeistd, kuinka tutkijana méarittelen itseohjautuvuuden
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ja oppimisen yksilollisyyden téssa yhteydessa. Tarkeda on, ettd maaritelmani perustuu jollain
tavalla tutkimusaineistoon. Tdmén aineiston perusteella kasitteiden looginen jaottelu on seu-
raava: Itseohjautuvuudella kadettien koulutuksessa tarkoitetaan ensisijaisesti kadetin vastuuta
omasta oppimisesta sekd kykyd oma-aloitteisuuteen ja aktiiviseen opiskeluun (esim. tiedon-
hakuun). Oppimisen yksilollisyydelld tarkoitetaan vastaavasti sitd, ettd opetustavat ja -
menetelmat tukevat jokaista kadettia mahdollisimman yksil6llisesti (kadetilla on esimerkiksi

mahdollisuus valita itselleen soveltuvin opetustapa tai -menetelma).

Edella kuvaamaani maéritelmén pohjalta muodostuu itseohjautuvuudesta ja oppimisen yksi-
I61lisyydesta kadettien koulutuksessa kaksi ylatason kuvauskategoriaa:
— itseohjautuva opetus- ja ohjaustapa kaytanndssa

— organisaatiokulttuuri ja yksilollinen oppiminen.

Jaoin toisen ylatason kuvauskategoria edelleen kahteen ja toisen yhteen alatason kuvauskate-

goriaan. Kuviossa 10 esitdn kaikkien muodostuneiden kuvauskategorioiden valisen riippu-

vuussuhteen:
ltseohjautuvan opetus- ja Organisaatiokulttuuri ja
ohjaustapa kaytanndssa yksil6llinen oppiminen
Opinto-opas ja kadetin Ohjaajien tuki ja itseohjautuvuus HOPS opiskelumenetelména
itsechjautuvuus kadettikoulussa

KUVIO 10. Itseohjautuvuus ja oppimisen yksilollisyys kadettien koulutuksessa
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9.1.1 Itseohjautuvaa opetus- ja ohjaustapa k&ytannossa

Teoreettisella tutkimusotteella kadettien opetuksessa esiintyy varsin paljon kognitiivisen kon-
struktivismin erityispiirteitd. Sotatieteiden kandidaatin tutkimustyoni perusteella kadettien
opetussuunnitelmassa ilmenee paljon kognitiivisen konstruktivismin pedagogisia seurauksia:
opetussuunnitelmassa korostetaan paljon muun muassa yksiléllisyyttd, itseohjautuvuutta ja
ké&sitysta omasta oppimisesta. Konkreettisia esimerkkejd edellda mainituista ovat henkilékoh-
tainen opiskelusuunnitelma (HOPS), kadetin oppimista tukeva opinto-opas ja oppimispaiva-
kirjan kirjoittaminen. (ks. Viitanen 2005, 37-39.)

Tama ylatason kuvauskategoria edustaa kuitenkin kadettien kokemuksia siit4, ettei itseohjau-
tuva opetustapa toteutunut kdytdnndssa kadettien koulutuksessa. Kadettien mukaan itseohjau-
tuvuutta ja vastuuta omasta oppimisesta korostettiin, mutta opetuksessa itseohjautuvuus ei

kuitenkaan nakynyt:

Mielesténi itseohjautuvuutta tuotiin korostetusti esille. Itselleni tuli kasitys, etta itseoh-
jautuvuudesta ainakin puhuttiin ohjaajien toimesta, mutta vaikea sanoa, oliko opetus
kuitenkaan loppujen lopuksi niin itseohjautuvaa. (Tutkimushaastattelu 1.)

Itselleni jéi ainakin sellainen fiilis, ettd itseohjautuvuus ja konstruktivistinen oppimiské-
sitys olivat esilld, mutta sité en tiedd, miten kaikki sitten toimi k&ytdnnossé. Teemat oli
kylla otettu esille Kkirjoista, mutta itse k&ytdnnon opetuksessa ja konkretiassa sen (vali-
tun koulutusmallin) toteuttaminen oli hieman vaillinaista: hyvé idea, mutta ei toteutunut
kaytannossd. Paremmalla opetuksen suunnittelulla olisi varmasti voinut parantaa asiaa.
(Tutkimushaastattelu 9.)

Opetussuunnitelma on rakennettu sen pohjalta, mutta toisaalta itseohjautuvuus ja oppi-
misen yksilollisyys on pelkastadn hienon idean tasolla. Todellisuus on aivan toisenlai-
nen: ensimmaisend vuotena tuntui, ettei mistddn muusta puhuttukaan kuin edella maini-
tuista asioista. Itseohjautuvuutta ja oppimisen yksilollisyyttd korostetaan puheissa, mut-
ta ne eivét kuitenkaan toteudu kaytanndssa. (Tutkimushaastattelu 11.)

Tarkemmin analysoituna edelld olevat kadettien kommentit ovat kuitenkin varsin irrallisia
mielipiteitd; kadetit ainoastaan toteavat, ettei itseohjautuvuus toteudu kdytdnnon opetuksessa
ja opiskelussa. Yksikaan heista ei kuitenkaan osaa kertoa mitdén konkreettista esimerkkié sii-
t4, mista tdim& ongelma voisi johtua. Ainoastaan tutkimushaastattelussa 9 ollut kadetti toteaa,

ettd ”paremmalla opetuksen suunnittelulla olisi varmasti voinut parantaa asiaa”.

Itseohjautuvuus on aina pohjimmiltaan opiskelija- ja yksilolahtoistd. Tamén takia edelld ole-

vat kadettien kokemukset ovat merkityksellisia: jos kadetit itse sanovat, ettei k&ytannon opis-
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kelu ja opetus ole itseohjautuvaa tai itseohjautuvuutta tukevaa, niin se ei varmasti ole. Mieles-
tani koko itseohjautuvuuden késitteen ideana opetuksessa on se, ettd opiskelijat itse kokevat
olevansa itseohjautuvia (opiskelijat haluavat olla itseohjautuvia) ja tietdvat, mité itseohjautu-
vuus tarkoittaa. Frontin (2004, 125, 140-144) mukaan opiskelijoiden itseohjautuvuus ei ole
automaatio vaan opettajan tehtdvd on johdattaa opiskelijat itseohjautuvuuteen. Hanen mu-
kaansa opiskelijan kasvaminen itseohjautuvaksi saattaa toisinaan vaatia tiukkaakin ohjaamista
ja opettajajohtoisuutta. Seuraavissa alatason kuvauskategorioissa tarkastelen tarkemmin, mit-

k& ovat kadettien mukaan syiné itseohjautuvuuden puuttumiseen heidén opetuksestaan.

Ohjaajien tuki ja itseohjautuvuus

Itseohjautuvuuden taustalla pitéisi opiskelijaan aina vaikuttaa tieto ja tunne siitd, ettd hénen
toimintaansa tarkkaillaan ja arvioidaan, ja ettd toiminnalla (opiskelulla) on jokin merkitys. Jos
itseohjautuvuus jaa taysin pelkastaan opiskelijan vastuulle eik& opiskelijan itseohjautuvuutta
ja aktiivisuutta arvioida millaan tavalla, véitén, ettd koko itseohjautuvuuden idea menettéé

merkityksensa:

Itseohjautuvuutta ja yksilollisyyttd kyll& korostetaan opetuksessa, mutta ei sitd kaytan-
ndssa kuitenkaan ole: pitaa kirjoittaa esimerkiksi oppimispéivakirjaa ja HOPSia, mutta
kuitenkaan niiden sisallolla ei ole juuri mitddn merkitysta. (Tutkimushaastattelu 4.)

Tutkimushaastattelussa 4 olleen kadetin kokemuksesta nakyy, ettei hdn pida mainitsemiaan it-
seohjautuvuutta korostavia opiskelumenetelmia merkityksellisind. Kadetti ei selkeéstikaan
ymmarrd, miksi oppimispéivékirjaa pitada kirjoittaa, miten sitd kirjoitetaan (ks. luku 9.3.2
Opiskelumenetelmien tarkoitus), tai mika on henkildkohtaisen opiskelusuunnitelman tarkoitus
hanen opiskelussaan (ks. luku 9.1.2 HOPS opiskelumenetelmana kadettikoulussa). Kadetin
kokemuksen taustalta nakyy myds viittaus siihen, ettd oppimispaivékirjoista haluttaisiin pa-

lautetta (ks. luku 9.5.1 Oppimispaivékirjat ja palaute.)

Itseohjautuvaksi kasvussa on siis keskeista se, ettd opiskelijaa tuetaan ulkoapdin seka palaut-
teella ettd osin jopa kontrolloimalla hdnen toimintaansa. Opiskelija tarvitsee erityisesti palau-
tetta kehittddkseen omaa toimintaansa. Palautteella on vaikutusta myds opiskelijan motivaati-
oon: han kokee, ettd ohjaajaa on kiinnostunut hénen tekemisestdan. Kadettien kokemuksien

perusteella heidan itseohjautuvaksi kasvuaan ei tuettu riittavasti:

Itseohjautuvuudesta kylla puhuttiin, mutta kdytannéssa opetus oli “véaranlaista” itseoh-
jautuvuutta: annettiin kylla ongelmia, mutta ei tuettu itse ongelmanratkaisussa (esimer-
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kiksi mist4 tietoa 10ytdd). Kadetit jaivat tavallaan yksin ongelmiensa kanssa ja olisivat
kaivanneet enemman ohjaajan tukea. (Tutkimushaastattelu 2.)

Itseohjautuvuutta pyritdén ainakin korostamaan, mutta on eri asia se toteutuuko se. Ai-
nakin opintojen alussa tuntui silt4, ettd ei annettu riittdvasti evaita itseohjautuvuuteen:
Mielesténi itseohjautuvuuteen olisi pitanyt tavallaan ohjata enemman: ohjaajien olisi pi-
tanyt kertoa selkeésti, mita itseohjautuvuus on ja miten sitd toteutetaan. (Tutkimushaas-
tattelu 7.)

Itseohjautuvaksi opiskelijaksi kasvu on luonnollisesti jokaisen yksilon oma henkilékohtainen
oppimisprosessi, eiké siihen lopulta voida merkittavésti ulkoapdin vaikuttaa. Mutta voidaanko
olettaa, ettd pari kuukautta aikaisemmin varusmiespalveluksensa paattanyt kadetti olisi heti
kadettikoulun alussa automaattisesti itseohjautuva, koska kadetti on aikuisopiskelija? Tosin
Malinen (2006) jopa vaittaa, ettei aikuisopiskelijakaan ole itseohjautuva: ”Aikuinen oppija on
konservatiivinen ja itsekeskeinen.” Kaiken kaikkiaan opiskelijan itseohjautuvuuden tukemi-
nen vaatii ohjaajalta pedagogista herkkyyttd kuten yleensakin koko ohjaustoiminta (ks. luku
9.4.2 Ohjaajan ammattitaito ja pedagogiset kyvyt keskeisessa asemassa). Pd&asiassa haastat-
telemani kadetit kaipasivat ohjaajaltaan kontrolloivampaa ohjausta, jotta olisivat sita kautta
ymmartaneet itseohjautuvuuden padmaarén koulutuksessaan. Erdén kadetin oppimispéivakir-
jan mukaan hé&nen ohjaajansa oli kuitenkin liian kontrolloiva, milla oli negatiivista vaikutusta

kadetin itseohjautuvuuteen:

Syksyn markkinointitapa itseohjautuvuudesta oli mielestani vaaré. Tietojen etsiminen ei
ollut suinkaan opiskelijalahtdista, pikemminkin opettaja- tai ohjaajaléhtoista. Opettaja
oli tyon tarkoitus. Kevaan aikana kasite itseohjautuvuudesta on selkeytynyt. Syksylla
luulin sen olevan vain kerrontaa tietojen makuupaikoista. Tieto piti itse kdyda katso-
massa sieltd vain sen vuoksi, koska niin oli kasketty. Kaskyn péatarkoitus oli nimen-
omaan hakea se tieto. Padmaaraan ei kuulunut tiedon kayttd. (Oppimispaivékirja 3.)

Malisen (2006) mukaan valtaosa yliopistojen pedagogisista ratkaisuista ohjaavat oppijaa ai-
noastaan “’suorittamaan” opinnot ja kurssit, ilman etta todellista ajatusty6ta tehdaan: toita teh-
daén pelkéstdan opettajaa varten. Kokonaisuudessaan opiskelijan itseohjautuvuuden tukemi-
nen on erittdin moniulotteinen prosessi myos ohjaajan nakdkulmasta. Haastattelemani kadetit
olisivat kaivanneet enemmén ohjaajansa tukea itseohjautuvuudeksi kasvussaan. Liséksi jopa
10 kadettia vastasi saaneensa opintojensa aikana liian vahéan henkildkohtaista palautetta. Sa-
mat 10 kadettia vastaavat kuitenkin vaittdmaan ”Kadettiopettajat/ohjaajat eivét tukeneet riit-
tavasti oppimistani” Kieltavasti (ks. luku 9.5.3 Aktiivisuus ja vastuu palautteen saamisessa).

Toisaalta oppimispdivakirja 3 katkelman mukaan kadetti on hanen kirjoituksensa perusteella
arvioituna ymmartanyt, mita itseohjautuvuus on. Oppimisen tavoite on siis saavutettu. Opis-

kelijan itseohjautuvaksi kasvua kuvaa myds oman kouluttajani lausahdus nykyaikaisista va-
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rusmiehista: ”Jos nykyaikaiselle varusmiehelle antaa aamulla kuivamuonapussin ja sanoo, et-
t4 tdssa on sinun koko péivan ruokasi, menee varusmiehen naama aivan ruttuun. lltapéivalla
varusmies kuitenkin jo vakavissaan harkitsee kuivamuonapussinsa avaamista.” Mutta voi-
daanko tatd kouluttajan vertausta pitdd patevand myos opiskelijan itseohjautuvaksi kasvami-
sessa? Tuleeko jokaisesta opiskelijasta itseohjautuva, kun antaa ajan vain kulua, koska itseoh-
jautuvaksi kasvu on lopulta opiskelijasta itsestaan kiinni? Voivatko opettajat luottaa siihen?

(ks. my0s 9.2.1 Tiedon rakentuminen pitkalla aikavalilla.)

Opinto-opas ja kadetin itseohjautuvuus

Sotatieteiden kandidaatin tutkielmani tuloksena totean, ettd kadettien opinto-oppaalla tuetaan
kadettien itseohjautuvuutta ja oppimaan oppimista. Teoreettisella tutkimusotteella kadettien
opinto-oppaasta saadaankin konstruktivistista oppimisen taitojen oppimista korostava kuva:
opinto-opas muun muassa sisaltda vastauksia kadettien opiskeluun liittyviin kysymyksiin ja
auttaa ymmartamaan opiskeluun liittyvét oppimisteoriat ja -menetelmét. (ks. Viitanen 2005,
38-39, 44-45). Opiskelun ja oppimisen kannalta on merkittdvaa, kayttavatko kadetit opinto-
opasta aktiivisesti opiskelunsa menetelméllisend tukena? Tutkimushaastatteluissa 12 kadettia
el pid& opinto-opasta oppimistaan tukevana tyovélineend. Nekin kaksi (2) kadettia, joiden
mielestd opinto-opas on oppimista tukeva tyovéline, eivét varsinaisesti korosta opinto-oppaan

merkitysta:

En tiedd, mist4 se johtuu, mutta ei sitd tullut ihan sddnnéllisesti luettua: ehképéa opinto-
oppaan markkinoinnin puutetta. Mielestani opinto-oppaan selkeys vaatisi myds hieman
kehitettdvad. Paallimmaisena kuvana opinto-oppaasta jéi se, ettd siitd pystyi tarkasta-
maan, mitd osa- ja opintojaksot sisalsivat ja mitka olivat niiden tavoitteet. (Tutkimus-
haastattelu 9.)

— — sieltd nédki, mita asioita eri opintokokonaisuuksiin kuuluu, mitka ovat osa- ja opinto-
jaksojen tavoitteet ja paaméaarat. Naita asioita kun peilaa siihen, mitd ollaan tekeméssa
ja miten on oppinut, nékee sen, ettd onko menossa oikeaan suuntaan. Kaytin kuitenkin
opinto-opasta enemmankin siséllollisend kuin menetelmallisend tukena. (Tutkimushaas-
tattelu 13.)

Kadettien kokemuksien perusteella opinto-opas on ainoastaan “erdénlainen informaatiopaket-
ti, ei varsinaisesti oppimista tukeva tyovaline” (tutkimushaastattelu 11). Kadetit eivat juuri
kayta opinto-opasta opiskelussaan; yhtend syyné tdhan on muun muassa se, ettei kadetteja

varsinaisesti ole edes kehotettu kdyttdméan opinto-opasta opiskelunsa apuna:
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Opinto-opasta ei osannut kayttaa, koska sitd ei juurikaan neuvottu kayttdmaén tai miten
sité pitaisi kayttad. Opinto-oppaan kayttdminen opiskelussa oli enemménkin muodollis-
ta: sitd ei niink&an kaytetty menetelméllisena tukena vaan kurssien ja osajaksojen sisél-
tojen tarkastamiseen. (Tutkimushaastattelu 7.)

Opinto-oppaasta naki, mitd tuleman pitd4, mutta ainakaan minulle ei selvinnyt, miten
opinto-opasta olisi voinut kayttdd oppimisen tyovélineend. Opinto-oppaasta naki ainoas-
taan kurssit. (Tutkimushaastattelu 8.)

Opinto-oppaassa (2004, 5) itsessddn kuvataan sen (opinto-oppaan) tarkoitusta seuraavasti:
”Opas toimii apuvalineend opintojesi aikana; sieltd 10ydat tietoa opintojesi sisalloista, toteu-
tumisesta, aikatauluista seké ohjeistuksia opiskeluun. Jotta opiskelustasi muodostuisi positii-
vinen kokemus, sinun kannattaa kayttdd aikaa tdhan oppaaseen perehtymiseen sekd omien
opiskelutaitojesi kehittdmiseen.” Kadettien kokemuksien mukaan ohjaajat eivat kuitenkaan
erityisesti kannustaneet kadetteja kdyttdmaan opinto-opasta. Sisallollisesti opas on kuitenkin
erinomainen: siina on varsin kattava kuvaus kadettien opetuksesta, sen sisalloista ja toteutus-
tavoista. Erityinen ansio oppaassa on se, etté siind on paljon menetelmallisia ohjeita kadettien
opiskelun tueksi. Opinto-oppaan merkitys kadettien opetuksessa perustuu kuitenkin siihen, et-
t& kadetit sitoutuvat kdyttdmaan opasta. Nykyisilla opetusjarjestelyillda opinto-oppaan merki-

tys jaa kuitenkin arvoitukseksi. Jos opas on laadittu, sen kayttoa pitaisi markkinoida.

Tassa luvussa kuvasin kadettien kokemuksia ainoastaan siitd, ettei opinto-oppaalla ole merki-
tystd kadettien itseohjautuvuuden kannalta. Yksittaisid oppaan sisallon puutteita tai ongelmia
en tassa yhteydessa tarkastellut. Tutkimuksellisesti on myos tarkeéd, ettd kadettien kokemuk-
sia tarkastellaan kriittisesti. On havaittava, ettd kadettien on varmasti hyvin yksinkertaista sa-
noa, ettei opinto-oppaasta ole hyotyd opiskelussa eivatkd ohjaajat edes markkinoineet sen
kayttod. Opinto-oppaan kayttoa pitéisi tarkastella laajemmin koko opetusjarjestelyjen néko-
kulmasta ja pohtia sen kayttoon liittyvia ongelmia moniulotteisemmin: Mika on opinto-
oppaan tarkoitus tarkasteltaessa kadettien opetusta suurempana kokonaisuutena? Miten kadet-
tien itseohjautuvuutta pyritdédn tukemaan opinto-oppaan avulla? Mika on opinto-oppaan tar-

koitus kadettien ohjaajien mielesté ja kuinka tarkeand he pitévat sita?

9.1.2 Organisaatiokulttuuri ja yksilollinen oppiminen

Tama ylatason kuvauskategoria edustaa kadettien kokemuksia siitd, ettd organisaatiokulttuu-
rilla rajoitetaan yksilollista oppimista kadettikoulussa. Kadettien mukaan organisaatio madrit-
telee oppisiséllot ja opiskeluohjelman; kokonaisuus on jokaiselle kadetille samanlainen, eika

yksil6 voi siihen juuri vaikuttaa omilla mieltymyksillaan tai toiveillaan:
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Opetus on kuitenkin loppujen lopuksi pakettiratkaisu: kaikki k&yvat samat kurssit, eika
opintojen sisaltoon voi itse vaikuttaa. Mielesténi olisi hyva, etté olisi enemman vaihto-
ehtoisuutta: saisi itse kerailla opintoviikkoja. (Tutkimushaastattelu 4.)

Kun mietitadn ihan lapivientid, koska kaikilla on kuitenkin l&pivienti ja kaikki opiskeli-
jat samalla tavalla. Kaikilla oli sama kakku. (Tutkimushaastattelu 12.)

Mielesténi opetuksessa korostetaan itseohjautuvuutta, mutta ei niink&an oppimisen yksi-
I61lisyyttd. Opetusmenetelmissa korostetaan itseohjautuvuutta, esim. tiedon haussa. Sen
sijaan opetus on kuitenkin aika pitkalti massaopetusta ja opetusmenetelmissa pitaisi olla
enemman yksilollisyyttad korostavia oppimistyyleja: kadetilla olisi mahdollisuus valita,
mitd kursseja kdy ja milla menetelmilla. (Tutkimushaastattelu 6.)

Myos Kallioinen (1999, 28) on todennut, ettd kasitys itseohjautuvuudesta on kadettikoulussa
monimerkityksinen: Kadettien koulutus on voimakkaasti ulkoaohjautuvaa muun muassa tark-
kojen etuké&teen laadittujen I&pivientisuunnitelmien seka viikko- ja paivéohjelmien takia. Té&-
man liséksi koulutukseen siséltyy selkeé lasndolovelvoite. Kuitenkin opetuksessa halutaan ko-

rostaa itseohjautuvuutta (ja oppimisen yksilollisyytta).

Opetusjarjestelyjen osalta oppimisen yksil6llisyyttd voidaan kadettien mukaan kasvattaa ai-
noastaan liséaméll& opiskelijoiden mahdollisuutta valita opiskeluohjelmansa. Tdman hetkinen
valinnanvapauden puuttuminen aiheuttaa kadettien mukaan myds tyytyméattomyyttd opetuk-

seen, koska osa kadeteista kokee, etteivat oppisiséallot tukeneet heidén kehittymistaan:

Mielesténi oppimisen yksilollisyyttd voisi tuoda kdytantdén paremmin sillg, jos kadetit
saisivat itse valita, mita opiskelevat (esim. mité kursseja). (Tutkimushaastattelu 11.)

En ole tyytyvdinen, koska en kokenut saavani riittdvasti uutta omaan kouluttamiseeni:
kouluttamisen ja johtamisen oppisisallot olivat minulle valtaosa kertausta, jotka olivat
jo esimerkiksi Ma-palveluksessa tulleet esille. Itse olisin kaivannut, etta olisin itse saa-
nut enemman péattad siitd, mitd asioita minun koulutuksessani olisi painotettu. (Tutki-
mushaastattelu 9.)

HOPS opiskelumenetelmana kadettikoulussa

Kadettien opinto-oppaan (2004, 31) mukaan HOPS on menetelm4, jonka avulla opintoja yksi-
I6llistetddn. Teoreettisella tutkimusotteella tarkasteltuna henkilékohtainen opiskelusuunnitel-
ma vaikuttaa varsin toimivalta ja monipuoliselta opiskelumenetelmélté (ks. lisad Opinto-opas
2004, 31-32; Viitanen 2005, 37-40.) Jopa 12 kadetin mielestda HOPS ei ole kuitenkaan kay-

tdnnon opiskelussa toimiva menetelma kadettikoulussa. Henkilékohtaisen opiskelusuunnitel-
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man ongelmana on kadettien mukaan nimenomaan se, ettd organisaatio rajoittaa opiskelijoi-

den yksilollisyyttd, minké takia koko HOPS menettdd merkityksensé:

Mielesténi vastuuta omasta oppimisesta ei ole valttamatta liikaa, mutta itseohjautuvuut-
ta yritetddn toisinaan saada aikaiseksi semmoisissa asioissa, joissa se ei kdytanndssa
onnistu: miksi pitéa tehda esimerkiksi HOPS, jos kuitenkin tulee viikko-ohjelmat, jotka
madrittavat, mité pitad tehda. Itseohjautuvuutta ja oppimisen yksilollisyyttd ei mielesta-
ni edes voisi olla enemman, koska opetuksessa on kuitenkin omat sotilasopetuslaitoksen
erityispiirteet: ollaan joko akateeminen yliopisto tai sotilasopetuslaitos, mutta valimuo-
toa on vaikea olla. (Tutkimushaastattelu 14.)

Kadettien opetusta madritetddn ja normitetaan niin voimakkaasti ulkopuolelta, ettei ka-
detti pysty omalla HOPSillaan juurikaan vaikuttamaan omien opintojensa etenemiseen
ja toteutukseen. HOPS:lla on tarkoitus suunnitella tutkinnon sisélt6d, mutta taalla se tar-
koittaa ainoastaan sitd, miten suoritan jonkin yksittdisen tentin: talloin HOPS menett&&
merkityksensa. (Tutkimushaastattelu 14.)

Toisaalta HOPS tuleekin kasittad kadettikoulussa erilaiseksi opiskelumenetelmaksi kuin esi-
merkiksi kurssimuotoisessa siviiliyliopistossa: HOPS ei ole kadettikoulussa suunnitelma op-
pisiséltdjen suorittamisesta vaan enemmankin jokaisen kadetin henkilokohtainen kehittamis-
ohjelma, jossa itsetuntemuksen kautta pyritddn kehittaméan kadetin kasvua johtajana ja kou-
luttajana. HOPS on talléin myds kadettien ohjaajan tyovéline, koska sitd kautta han oppii tun-
temaan omat ohjattavansa. Muun muassa Malinen (2006) korostaa, etta ilmiokeskeinen HOPS
auttaa tuntemaan opiskelijat ja sitd kautta suunnittelemaan opetuksen parhaiten rakentuvaksi.
Opinto-oppaan (2004, 31-32) mukaan henkil6kohtaisen opiskelusuunnitelman suunnittelu ja
Kirjoittaminen on prosessi, jonka laatiminen edellyttd4d oppimisen aktiivista analysointia, ta-
voitteiden méaarittelyd ja opetussuunnitelmaan perehtymistd. Keskeisessd asemassa on myos
ohjaajan kanssa kaytava "HOPS-keskustelu™, jossa kadetti arvioi ohjaajansa kanssa sitd, kuin-
ka asetetut tavoitteet on saavutettu. Kadettien kokemuksien perusteella henkilékohtaisen opis-

kelusuunnitelman laadinta ei kuitenkaan k&ytdnngssé vastaa opinto-oppaan kuvausta:

Mielestdni HOPS ei varsinaisesti tue edes oppijan itsetuntemustakaan: kadetti Kirjoittaa
HOPSissaan enemman yleispétevia asioita itsestddn saamatta kuitenkaan ulkopuolista
tdydentdvaa nakokulmaa, jonka saattaisi saada esimerkiksi palautekeskustelussa. Palau-
tin HOPS-tehtavat kaskettyyn pdivaméarddn mennessd, mutta sen kummemmin siité ei
keskusteltu. (Tutkimushaastattelu 4.)

— —yleensd ongelmana oli se, ettd kadetit eivat vaan kokeneet sité tarkednd asiana. Mie-
lestani HOPS oli my6s oppijan itsetuntemuksen nakdkulmasta hieman muodollinen
asia, koska kadetti ei kokenut sita tarkedksi. Minulle ei muun muassa tullut selvéksi,
otettiinko HOPSiIini Kirjoittamiani asioita koskaan milldén tavalla huomioon esimerkiksi
ohjaajien osalta. (Tutkimushaastattelu 10.)
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Itselleni j&i tuntemus siitd, ettd ohjaajanikin oli se verran realisti, ettd HOPS vain tehtiin
h&nen valvonnassaan ja unohdettiin sen jalkeen. Tuntui siltd, ett4 ainoastaan jarjestelméa
oli pakottanut kadettia kirjoittamaan HOPS:n eik& sitd ymmartanyt edes jarjestelméssa
tydskenteleméssa opettaja. (Tutkimushaastattelu 2.)

Keskustelu HOPS:sta oli mielestani hyvin yksipuolista: ”Paivittdkdad HOPSianne.” Mut-
ta miten, miksi ja milla tavalla se palvelee minun oppimistani? Ohjaajat eivat juuri tu-
keneet sen kirjoittamista ja péivittamista. (Tutkimushaastattelu 7.)

Muistaakseni Kirjoitin opintojen alussa Kirjoitelman, jossa kerroin itsesténi, mutta sen
jalkeen en ole aiheeseen palannut. Tdma oli siis ilmeisesti HOPSIni? (Tutkimushaastat-
telu 3.)

Henkilokohtaisen opiskelusuunnitelman tekemisen taustalla on ajatus, ettd opetussuunnitelma
on riittdvan valja ja siind on oltava valinnanvaraa (Malinen 2006). Valinnanvapauden puut-
tuminen on kadettikoulussa henkilokohtaisen opiskelusuunnitelman laadinnan keskeisin
ongelma ja puute. Y4 olevista tutkimushaastatteluista kédy ilmi, ettd henkil6kohtaisen
opiskelusuunnitelman kayttdaminen opiskelumenetelména vaatii panostusta my0s opettajalta.
Opiskelija tarvitsee ohjaajan palautetta ja tukea opiskelusuunnitelman laadinnassa. Tarkeé
asia on myas se, ettd opiskelija ymmartad, mika on kéaytetyn opiskelumenetelman tarkoitus ja

paamaara.

9.2 Tiedon rakentuminen kadettien koulutuksessa

Kognitiivinen konstruktivismi korostaa aikaisemman tiedon, kokemuksen ja uskomuksen
merkitystd oppimisessa. Keskeinen asia kognitiiviseen konstruktivismiin pohjautuvassa op-
pimisen ohjauksessa on, ettd opettaja tarjoaa oppijoille keinoja, joiden avulla he voivat verrata
omia kasityksidan ja tieteellisid kasityksid ja prosessoida nditd. (Tynjala ym. 2005, 24-25,
37-38.) Oppimisprosessin kannalta tarkeda on se, kuinka hyvin teoria ja kaytanto integroitu-
vat opetuksessa, jotta oppijoilla on edellytyksié rakentaa tietoa. Tiedon rakentumisesta kadet-
tien koulutuksesta muodostuu kaksi ylatason kuvauskategoriaa:

— tiedon rakentuminen pitkalla aikavalilla

— opintojen rakenteen ja sisallon kehittdmishaasteet.

Toinen ylatason kuvauskategoria jakautuu yhteen ja toinen kahteen alatason kuvauskategori-

aan. Kuviossa 11 esitan kaikkien kuvauskategorioiden valisen hierarkian ja suhteen:
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Tiedon rakentuminen pitkalla aikavalilla

Teoria ja kadytanto
perusyksikkdharjoittelussa

Opintojen rakenteen ja sisallon
kehittdmishaasteet

Osa- ja opintojaksojen rakenne Oppisiséaltdjen
kontekstisidonnaisuus

KUVIO 11. Tiedon rakentuminen kadettien koulutuksessa

9.2.1 Tiedon rakentuminen pitk&lla aikavalilla

Taman ylatason kuvauskategorian olen muodostanut kadettien kokemuksista siitd, ett4 heidan
mukaansa oppiminen — ja tiedon rakentuminen — tapahtuu heidan opetuksessaan pitkélla aika-
vélill&. Oppimisprosessin keskeisena piirteend on kadettien kokemuksien mukaan, etta opinto-
jen alkuvaiheen hammennys ja epavarmuus johtaakin opintojen edetessé oppisiséltdjen ja -

menetelmien ymmartamiseen:

Opintojen alussa oli ”pihalla kuin lumiukko”, mutta ensimmaisen vuoden lopulla asiat
konkretisoituivat (Tutkimushaastattelu 3).

Mitd syvemmalle opetuksessa on menty, sitd paremmin olen aiemmin opetetut asiat
ymmartanyt. Tosin opintojen alkuvaiheessa saattoi olla aika “kassalla”. (Tutkimushaas-
tattelu 1.)

Alussa ei ollut niin sanottua punaista lankaa misséan: sekasotkuinen paketti, jota men-
tiin paiva paivéalta eteenpdin. Vasta jalkeenpadin, kun katsoi taaksepain, tajusin, mita oli
opittu. Nyt ymmarrén kaytetyt opetusmenetelmat sekd niiden tarkoitukset ja tavoitteet.
(Tutkimushaastattelu 8.)

Tiedon rakentumista pitkalla aikavalilla kuvastaa myds se, ettd kadetit ovat tyytyvaisid saa-
maansa opetukseen: jopa 12 kadettia on tyytyvéinen saamaansa opetukseen. Tyytyvaisyyttéd
opetukseen on lisdnnyt nimenomaan tunne siitd, ettd kadetit ovat kokeneet opintojensa paat-

teeksi ymmarténeensa kaytetyt oppisisallot ja -menetelmat seké oppimisteoriat:
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Kokonaisuudessaan oli ihan positiivinen kokemus, varsinkin oppimisteorioiden osalta,
joista on ollut paljon hydtyd my6hemmissa opinnoissa ja eldméssa. On saanut tydkaluja
siihen, miten asioita kannattaa esitella ja kertoa. Opintojen alussa oma-aloitteiseen ja
oppijakeskeiseen opetustapaan oli hieman vaikea sopeutua: mutta ei tataké&éan asiaa kui-
tenkaan halua jalkeenpdin kritisoida. (Tutkimushaastattelu 10.)

Tiedon rakentumisessa kadettien opetuksessa on tietylld tavalla liittymépintoja Malisen
(2000, 134-140; 2006) saro-kasitteeseen®®. Kadettien ensikokemukset opetuksesta (oppisisal-
I0isté ja kaytetyista opetusmenetelmistd) opintojen alkuvaiheessa vaihtelevat hAmmennykses-
t& kapinoivaan tunnekuohuun. Negatiiviset tuntemukset johtuvat varmasti pitkalti virheellisis-
ta ennakko-olettamuksista ja -kasityksista siitda, millaista kadettikoulun opetuksen pitdisi olla:
kaskyihin perustuvaa ja kontrolloivaa sotilasopetusta (ks. luku 2.1). Opetuksessa kaytettavéat
opiskelijalahtoisyytta ja tieteellisyyttd korostavat opetusmenetelmat poikkeavat kuitenkin ra-
dikaalisti kadettien ennakkokasityksista, mika aiheuttaa epatietoisuutta ja hAmmennyksen tun-
teen. Varusmiespalveluksessa ”jo eletyt” ja ”jo koetut” opetusmenetelmat ja -tavat eivat an-
nakaan suoria perusteita jatkaa opiskelua kadettikoulussa. Muutos ja ristiriita aiempaan
aiheuttavat sérén aiempiin (oppimis)kokemuksiin ja ennakko-olettamuksiin. Toisin sanoen
tiedon rakentuminen ei vélttamatta toteudukaan kadettien opintojen alkuvaiheessa. Sen sijaan
opetuksessa pyritddn sdaron tuoman muutosprosessin  kautta kokonaisvaltaisempaan
oppimisprosessiin ja siihen, ettd kdytetyt menetelmdt ymméarretddn vasta opintojen

loppuvaiheessa (tiedon rakentuminen pitkélla aikavalilld).

Rinnastus kadettien opetuksen ja Malisen séro-késitteen valilld on mielenkiintoinen ja antaa
aihetta jatkopohdinnalle. Onko tdma kaikki kadettien opetuksessa suunnitelmallista, vai onko
tdma vain minun kaukaa haettu paatelmani? Jos kadettien opetus suunnitellaan toteutettavan
todella edelld kuvatulla tavalla, mitd se tarkoittaa saavutetun lopputuloksen eli oppimispro-
sessin kannalta? VVoidaanko ajatella esimerkiksi niin, ettd kadettien oppimisprosessi (jos oppi-
misprosessi kasitetddn tassa yhteydessa koko eldmdan mittaiseksi, jatkuvaksi prosessiksi)
etenisi edella kuvatulla opetuksella niin sanotusti seuraavalle tasalle? Jos kadettien opetusta
jatkettaisiin “perinteistd” varusmieskoulutusta vastaavilla opetusmenetelmilld kadettikoulun
alussa, johtaisi opetus kylla tiedon rakentumiseen opintojen alkuvaiheessa, mutta kadetit oli-
sivat opintojen péatyttyd tavallaan samassa pisteessa kuin aloittaessaan. Sen sijaan opintojen
alkuvaiheessa negatiiviselta tuntuva muutos opetusmenetelmissa ja ennakkokésityksissé joh-
taakin positiiviseen kehitykseen opintojen paatteeksi.

Teoria ja kaytanto perusyksikkdharjoittelussa

3 »34r6™ ("a second-order experience™) on hyva ja tarpeellinen hammennys, joka aloittaa oppimisen ja muutos-
prosessin. Oppimisprosessissa vaikutetaan tunteiden kautta ihmisen/oppijan ennakkokasityksiin (vrt. kognitiivi-
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Kadettien mukaan merkittdva asia tiedon rakentumisessa on talven aikana suoritettava perus-
yksikkoharjoittelu. Perusyksikkoharjoittelussa kadetit voivat konkreettisesti vertailla syksylla
opiskeltuja teorioita ja tieteellisia késityksia kaytdannon sotilaskouluttajan tydssa saatuihin ha-

vaintoihin ja kokemuksiin:

Aluksi opetus tuntui hajanaiselta, mutta perusyksikkoharjoittelun aikana syksylla opete-
tut asiat kiteytyivéat varsin hyvin (Tutkimushaastattelu 4).

Mielestani perusyksikkoharjoittelu tasapainotti teorian ja kaytdnnon vélista suhdetta.
Esimerkiksi syksyn teoriat (mm. oppimiskasitykset, opetusmenetelmat) loysivat pak-
kansa perusyksikkoharjoittelussa. Alussa tuntui, ettd teoriaa oli liikaa, mutta perusyk-
sikkoharjoittelussa asiat konkretisoituivat. (Tutkimushaastattelu 4.)

Perusyksikkoharjoittelu on erittdin hyva asia tasapainottamaan teorian ja kdytannon va-
listd suhdetta. Mielestani se ei ole huono asia, vaikka syksylla on paljon teoriaopintoja:
syksyn teoriaopintojen kautta kadetille tulee ndkdkulmia, joita voi soveltaa kdytannon
harjoituksissa ja joka rohkaisee persoonallisuuteen. (Tutkimushaastattelu 9.)

My0s kadettien oppimispéaivékirjoissa on useita viittauksia siitd, kuinka kadetit kokevat, ettd

teoria ja kaytanto integroituvat perusyksikkoharjoittelussa:

Kun aloimme opiskelemaan syksylla pedagogiikkaa ja syvéjohtamista seka kaiken
maailman oppimiskasityksid, niin suurin osa meni hieman ohi ja korkealta yli. Mutta
kun tyoharjoittelu alkoi, niin jostain tuolta harmaasta massasta tuli mieleen erilaisia
ideoita liittyen juuri syksylla olleisiin opintoihin. (Oppimispaivékirja 3.)

Syksylla opitut teoriat loivat pohjan, jolta oli hyva ponnistaa kdytannén tilanteisiin.
Omalta osaltani kdytannon johtamisesta ja kouluttamisesta oli kertynyt jo paljon koke-
musta, mutta teorian lukeminen antoi varmasti uutta pontta harjoitusten pitamiseen.
(Oppimispéivakirja 4.)

En ennen kadettikurssia ollut opiskellut kouluttamista oikein mitenkaan, mutta nyt mi-
nulla oli hyvé teoriapohja, jota pystyin tyOharjoittelussa peilaamaan kaytantoon — —
Teorian ja kdytdnnon integroiminen voi olla hankalaa, mutta se on antoisaa. Olin jopa
yllattynyt, kuinka hyvin ne kohtaavat. (Oppimispéivakirja 5.)

IImavoimien kadettien perusopintoihin kuuluu kaiken kaikkiaan kahden kuukauden mittainen
perusyksikkoharjoittelu, jossa kadetit toimivat kouluttajan tehtévissé eri ilmavoimien joukko-
osastoissa. Kokonaisuudessaan opintojérjestelyt on rakennettu siten, ettd kadetit opiskelevat

syksylla padpainoisesti teoriaopintoja. Kevétlukukausi on vastaavasti paaasiallisesti koulutta-

nen ristiriita). Itsessadn sarén syntyminen ei vield takaa oppimista (on vasta sen ldhtékohta), vaan séréa seuraa
kriittis-analyyttinen vaihe; oppiminen joko alkaa tai ihminen palaa "vanhaan”. (Malinen 2000, 134-140; 2006.)
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jan tehtéviin harjaantumista k&ytannossa. Talldinkdaan opiskeltuja oppimisteorioita ei kuiten-
kaan unohdeta, vaan kadettien perusyksikkoharjoitteluun kuuluu merkittdvana osana reflek-
tiivinen raportti, jossa kouluttajana tehtyja havaintoja ja saatuja kokemuksia peilataan eri op-
pimiskasityksiin. (ks. Viitanen 2005.) Kadetit pitavat perusyksikkoharjoittelua erittéin tarkea-
n& asiana tiedon rakentumisen ja oppimisprosessin kannalta, silla ilman perusyksikkoharjoit-

telua opetus jdisi liian teoreettiseksi:

Perusyksikkoharjoittelu tasapainottaa mielesténi teorian ja kaytdnnon valista suhdetta:
jos perusyksikkdharjoittelua ei olisi ollut, teoriaopintoja olisi ollut aivan liikaa. (Tutki-
mushaastattelu 14.)

9.2.2 Opintojen rakenteen ja siséllon kehittdmishaasteet

Kadetit pitdvat koulutuksen suurimpina kehittdmistarpeina opintojen rakennetta ja sisaltoa.
Heidan kokemuksiensa mukaan osa- ja opintojaksojen rakenne ja oppisisaltéjen konteksti ei-
vat tue riittavasti oppimista. Tarkastelen naitd asioita seuraavassa kahdessa alatason kuvaus-

kategoriassa.

Osa- ja opintojaksojen rakenne

8 kadettia vastasi kieltdvasti haastattelurungon toiseen vaittdmaan ”Oppisisallét muodostavat
selkedn kokonaisuuden ja uudet asiat rakentuvat aiemmin opittujen paalle”. Toisin sanoen
hieman yli puolet kadeteista kokee, etteivét oppisisallot muodosta selkedd kokonaisuutta eika
opetuksessa korosteta tiedon rakentumista. Kattavammalla analyysilla kadettien vastauksista
pystyy kuitenkin tekemaén paljon yksityiskohtaisempia paatelmia: Edelld mainitusta kahdek-
sasta kadetista viisi vastasi kuitenkin haastattelurungon (liite 4) vaittdmén 14 yhteydessa, etta
oli tyytyvéinen opetukseen ja koki ymmaértdneensa opintojen tarkoituksen ja tavoitteet. Vas-
taavasti haastattelurungon vaittaman 2 yhteydessa olleeseen kysymykseen "Osa- ja opintojak-
sot oli jaoteltu selkeé&sti ja ymmarrettavasti” jopa 11 kadettia vastasi kieltévasti. Kadettien ko-
kemuksien tarkempi analyysi paljastaa, ettd suurin kehittamistarve oppisisalldissa on osa- ja
opintojaksojen selkeys: osa- ja opintojaksot eivat muodosta loogista kokonaisuutta, mika vai-
keuttaa kokonaisuuden hahmottamista. Tdma ongelma ilmenee myds tutkimushaastattelujen

sanallisista vastauksista:

Kun opinnot alkoivat, osa- ja opintojaksot tuntuivat varsin sekavalta. Mielestani kade-
teille olisi pitdnyt selkedmmin kertoa, mihin opetuksella pyritadn ja mihin opetuksella
pyritddn ja mihin kokonaisuuteen mikékin asia liittyy. (Tutkimushaastattelu 4.)



86

Kokonaisuudet tulivat selvaksi vasta perusopintojen jalkeen, mutta opintojen alkuvai-
heessa opintojen sisallot tuntuivat sekavilta. Itselleni jai sellainen kuva, ettd osa- ja
opintojaksot eivat olleet selkeat. Mielestani opintojen alkuvaiheessa opintoryhmien oh-
jaajien ja kurssin johtajan olisi pitanyt selkedmmin tuoda esille tulevat opinnot, opinto-
jen pdédmaarat ja missé vaiheessa opinnot ovat talla hetkelld menossa. (Tutkimushaastat-
telu 8.)

Oppisisaltdjen kontekstisidonnaisuus

Kadettien kokemuksien mukaan teorian ja kdytdnnon valinen suhde on heidan opetuksessaan
sopiva. 11 kadettia vastasi, ettei niin sanottuja teoriaopintoja ollut liikaa. Kadettien mukaan
erityisesti perusyksikkoharjoittelu tasapainottaa teorian ja kdytannon valista suhdetta. Yleises-
ti ottaen kadettien suhtautuminen teorian opiskeluun ja teoreettiseen lahestymistapaan on var-

sin myonteinen:

Omasta mielesténi upseerin tulee ymmartad asioiden ja ilmididen teoreettinen pohja:
siihen suhteutettuna teoriaa pitd4 mielestani ollakin paljon. (Tutkimushaastattelu 2.)

Mielesténi teoria kuitenkin antaa pohjan kaytdnndlle. T&ma asia esimerkiksi todettiin
erinomaisesti perusyksikkoharjoittelussa, jossa syksylla opittuja teorioita koki kaytén-
ndssa varsinkin sotilaspedagogiikan ja johtamisen osalta. (Tutkimushaastattelu 3.)

— —ja jos asiaa ajatellaan esimerkiksi sotilaspedagogiikan ja johtamisen nakokulmasta,
on teoriaopetus luonteva tapa opettaa ndita oppiaineita. (Tutkimushaastattelu2.)

Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan opetus ja oppiminen ovat aina sidoksissa kon-
tekstiin ja kulloinkin vallitsevaan tilanteeseen. Kadettien mukaan yhtend ongelmana teo-

riaopinnoissa on se, ettei opetuksen konteksti vastaa vallitsevaa toimintaymparistoa:

Teoriaopetuksessa liikuttiin mielesténi aivan liian korkealla tasolla, ja k&dytannon elama
ei tukenut teoriaopetusta millaan tavalla (Tutkimushaastattelu 2).

Tuntui, ettd teoriaa kasiteltiin valilla aika “korkealta” tasolta eik& teorian ja kdytannon
valinen suhde ollut selked. Teoriaopintojen kontekstin olisi pitanyt olla enemmaén pe-
rusyksikkodkoulutusta tukeva. (Tutkimushaastattelu 5.)

Kéytannon harjoituksia voisi mielestani kehittdd jollain tavalla: Miten opitun teorian
pystyisi liittdmaan kaytantoon paremmin? Miten opiskellut teoriat (esim. opetusmene-
telmat) voidaan soveltaa kaytantoon tulevassa perusyksikkoharjoittelussa? (Tutkimus-
haastattelu 10.)
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Tarkedd kadettien mukaan olisi nimenomaan se, ettd teoriaopetus sidottaisiin perusyksikon
toimintaymparistoon, mika on mielestani perusteltua. Esimerkiksi upseerin perusopintojen ta-
voitteena on se, ettd kadetti tuntee sodanajan perusyksikon varapaallikén tehtévat ja rauhan

ajan perusyksikon toiminnan ja hallitsee joukkueenjohtajan tehtdvat (Opinto-opas 2004, 20).

9.3 Oppimista tukevat monipuoliset oppimisymparistot kadettien koulutuksessa

Oppimisymparistd on opetuksessa erittdin merkittdvd osatekija: Toiskallio (1998, 16-17)
méarittelee koko opetuksen (oppimisen ohjaamisen) konkretisoituvan oppimisympéristéjen
luomisessa. Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan hyva opettajuus edellyttda opetta-
jalta taitoa luoda oppimisymparistoja, jotka herattavat oppijassa kysymyksia ja auttavat hanta
konstruoimaan vastauksia. Olennaista on, ettd oppija ymmartad, mihin ollaan pyrkimassa.
(mm. Rauste- von Wright 1997, 19; Tynjél& 2002, 60-67.) Kokonaisuudessaan oppimisympa-
ristdé on késitteena varsin monitahoinen ja se voidaan madritella usealla eri tavalla (ks. esim.
Vélijarvi 1993, 49; Kalliomaa 2003, 117). Kaytan oppimisymparistojen analysoinnin teoreet-
tisena lahtokohtana Kalliomaan (2002, 73-76; ks. my6s Toiskallio 1998, 41) maéaritelmé&a op-
pimisympéristosta (vrt. luku 3.1). Hanen (2002, 73) mukaansa oppimisymparistd on “fyysi-
nen, psyykkinen, henkinen ja sosiaalinen ympéristd, joka motivoi, ohjaa ja tukee oppimista
sekd antaa palautetta”. Maaritelméssa oppimisympériston sisaltdé on jaoteltu selke&én ja ha-
vainnolliseen muotoon, mikd on tutkimusaineiston analysoinnin nédkékulmasta hyddyllinen
asia (muun muassa aineiston klusterointi-vaiheessa, jossa pelkistettyd aineistoa ryhmitell&an).
Liitteessd 2 esittelen kadettien opinto-oppaan (2004, 30) kuvauksen kadettikurssin oppi-
misymparistostd. Kadettien oppimisympaérist0 on pilkottu opinto-oppaan kuviossa erittain pie-
niin osakokonaisuuksiin. Opinto-oppaan kuvio antaa kadettien oppimisymparistdsta varsin
monipuolisen kuvan. Tutkimushaastattelujen perusteella kadettien oppimisympdristdsta muo-
dostuu neljé ylatason kuvauskategoriaa:

— koulutusportaali oppimisymparistona

— oppimispéivakirjan Kirjoittaminen ja motivaatio

— sosiaalinen vuorovaikutus kadettien oppimisymparistdssa

— oppimispéivakirjan Kirjoittaminen ja sosiaalinen vuorovaikutus.

Kuvauskategoriat muodostavat yhdessa kadettien oppimisympériston. Oppimisymparisto
ymmarretddn tassa yhteydessa laaja-alaisena kasitteend, johon kuuluvat seké oppijan sisdiset
oppimisstrategiat ettd ulkoinen ympéristd. Kaksi muodostuneista ylatason kuvauskategoriasta
jakautui edelleen alatason kuvauskategorioihin. Kuviossa 12 esitén kaikkien muodostuneiden

kuvauskategorioiden suhteen ja hierarkian:
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Koulutusportaali Oppimispaivakirjan Sosiaalinen vuorovaikutus
oppimisympéristona kirjoittaminen ja motivaatio ||kadettien
oppimisymparistossa
Koulutusportaalin kéyttd Opiskelumenetelmien tarkoitus
lahiopetuksessa

Konkreettinen hybty ja arviointi

Verkko-opetus iankaytts
monimuotoopiskeluna A it

Oppimistulokset ja kirjoittaminen

Oppimispéaivakirjan
kirjoittaminen ja sosiaalinen
vuorovaikutus

KUVIO 12. Oppimisympdristot kadettien koulutuksessa

9.3.1 Koulutusportaali oppimisymparistona

Puolustusvoimien koulutusportaalin (KOPQO) mainitseminen tutkimushaastatteluissa aiheutti
kadeteissa spontaanisti varsin negatiivisia tuntemuksia. Koulutusportaalia kuvattiin avoimesti
“hasardiksi” (Tutkimushaastattelu 2) ja sen koettiin ainoastaan hidastavan oppimista (Tutki-
mushaastattelu 7). Jopa 12 kadettia on sitd mieltd, ettei puolustusvoimien koulutusportaali au-
ta heidan oppimistaan milld&n tavalla. Kadettien kokemuksista on selkeésti havaittavissa
myos se, ettd verkko-opiskelua on heidan mielestdan perusopintojen aikana paljon — liian pal-
jon. Kadettien negatiivinen suhtautuminen koulutusportaaliin ja verkko-opiskeluun asettaa
minut tutkijana haasteelliseen ja mielenkiintoiseen asemaan: kuinka pystyn ldytamaan kadet-
tien tunnepohjaisista ja irrallisista mielipiteista oikeaa ja rakentavaa, tutkimuksellisesti rele-

vanttia aineistoa.

Tutkimushaastatteluissa 8 ja 11 olleet kadetit kuvaavat koulutusportaalia oppimisymparisténa

seuraavasti:

KOPO:sta muotoutui tavallaan pakollinen asia. Kaikki ty6t piti palauttaa koulutuspor-
taaliin, koska sellainen jarjestelma oli olemassa, vaikka ne olisi voinut palauttaa suoraan
ohjaajalle. (Tutkimushaastattelu 8.)

Sen osuus oppimisympdristond rajoittui ainoastaan siihen, ettd sinne palautettiin teksti-
tiedostoja. Toisin sanoen KOPO ei tuonut opiskelijalle mitddn merkittavaa lisaa; pain-
vastoin se vain hankaloitti opiskelua, kun ei voinut palauttaa t6itd4n suoraan ohjaajille.
(Tutkimushaastattelu 11.)
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Puolustusvoimien koulutusportaalia voidaan kuvata tietoverkossa olevaksi oppimisalustaksi,
joka on oppimisymparistdssa osa fyysistd ymparistda (ks. Kalliomaa 2002, 73, 87; 2003,
117). Téllaisen teknisen ympariston pitdisi ensisijaisesti olla oppimisprosessia tukeva apuva-
line (Kalliomaa 2003, 117-118). Kadetit ovat kuitenkin kokeneet koulutusportaalin péinvas-
taisesti ainoastaan hankaloittavan heidan opiskeluaan. Kadettien kokemuksien mukaan koulu-

tusportaalin merkitys oppimisymparistona on ylikorostunut:

Tuntui siltd, ettd koulutusportaali oli itseisarvo, ei oppimisen apuvéline (Tutkimushaas-
tattelu 13).

Tama ylatason kuvauskategoria edustaa kadettien kokemuksia siitd, ettd koulutusportaalin
merkitys oppimisympériston osana korostetaan liikaa. Seuraavissa alatason kuvauskategori-
oissa pyrin tuomaan tarkemmin esille koulutusportaalin ja verkko-opiskelun ongelmakenttaa
kadettien koulutuksessa ja esittamaan kadettien kokemusten perusteella parannusehdotuksia

verkko-opiskelun kehittdmiseksi.

Koulutusportaalin kaytto lahiopetuksessa

Kadettikoulutus ja koko puolustusvoimien koulutus on padasiallisesti lahiopetusta, joka koos-
tuu muun muassa erilaisista luennoista, ryhmatoisté ja harjoituksista (mm. Opinto-opas 2004,
27). Kadettien kokemuksien mukaan verkko-opiskelun toteuttaminen ei ole tarkoituksenmu-

kaista lahiopetuksessa (vrt. Kalliomaa 2003*%):

Varsinaisesti oppimisympériston muodossa koulutusportaali ei mielestani tuonut mitéén
merkittavaa lisad. Itsellani on véhén sellainen tuntuma, ettd KOPO:a kéytetddn vain sen
takia, koska sellainen jarjestelma on luotu. Onko KOPQO:n kéyttaminen lahiopetuksessa
tarpeellista? (Tutkimushaastattelu 9.)

KOPO:n kayttdminen lahiopetuksessa tuntuu turhalta, koska verkko-opiskelun ideahan
on se, ettd opiskelu on ajasta ja paikasta riippumatonta (Tutkimushaastattelu 13).

Kadettien opinto-oppaan (2004, 28) mukaan verkko-opiskelun yhtena tarkoituksena on ni-
menomaan mahdollistaa ajasta ja paikasta riippumaton opiskelu. Tdma mahdollisuus menettaa
merkityksensd, jos opetus on pééasiallisesti lahiopetusta: Miksi pitadéd keskustella verkossa, jos

sen voisi tehdd kasvotustenkin? Miksi oppimistehtavat pitad palauttaa verkon vélityksella oh-

** Kalliomaan (2003, 117) mukaan my®és verkko-oppimisymparistoja voidaan kehittaa lahiopetusta palveleviksi.
Tosin Kalliomaa (2003, 123, 205) tarkoittaa, ettd oppimisymparistd olisi talloin yhteisolliseen vuorovaikutuk-
seen seka yhteisoOlliseen tietovarantojen hyddyntdmiseen perustuva virtuaaliluokka, jota ei voi verrata kadettien
oppimisymparistoon.
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jaajalle, vaikka ne voitaisiin antaa hanelle henkilokohtaisestikin? Eik6 ole konkreettisempaa
jakaa oppimismateriaali paperilla, jos opiskelijat ovat kerran paikalla? Omien kokemuksieni
mukaan verkko-opiskelu on lahiopetuksessa usein turhauttavaa aivan k&ytdnnon ongelmien-
kin takia. Verkko-tietokoneita on kaytdssé rajallinen maard, ja kaikki haluavat kéyttaa niité
yhté aikaa. Verkoissa saattaa olla teknisid ongelmia. Lisaksi kurssimajoituksissa ei yleensa
ole edes mahdollisuutta kayttaa internetid, vaan kadettien pitaé kdyttaa varuskunnan oppimis-
keskuksissa olevia verkko-tietokoneita. Kadettien mukaan verkko-opiskelu tulisikin toteuttaa

etdopiskeluna, mikali sitd halutaan toteuttaa:

Jos verkko-opiskelua halutaan toteuttaa néin laajasti, pitdisi se mielestani olla etaopis-
keluna ilman lasnéolopakkoa, kuten esimerkiksi joukkueenjohtajakurssilla, jossa opis-
kelin ennen kadettikoulun alkua. Meilld KOPO-opiskelu oli aika teenndisen tuntuista,
koska oli kuitenkin koko ajan lahiopetusta. (Tutkimushaastattelu 6.)

Upseerin perusopintojen alkuvaiheessa kadeteilla on k&ytdnndssad ymparivuorokautinen l&s-
naolopakko; lahialueella asuvat kadetit eivat voi esimerkiksi koulupaivén péaatteeksi menna
kotiinsa vaan ovat velvoitettuja asumaan oppilaitoksen kurssimajoituksessa. Opetuksen
muuttaminen lahiopetuksesta puhtaasti etdopiskeluksi ei ole kuitenkaan opintojen
alkuvaiheessa mielesténi perusteltua esimerkiksi kadettien tutustumisen ja sosiaalistumisen
kautta kehittyvan ryhmdadynamiikan takia. Sen sijaan verkko-opiskelu voisi olla perusteltua
toteuttaa monimuoto-opiskeluna, joka on viime vuosina tullut mukaan opetukseen kasvavassa
maarin.

Verkko-opetus monimuoto-opiskeluna

KOPO voisi toimia hyvin monimuoto-opiskeluvalineend ja sitd kautta itseohjautuvuu-
den vélineend, mutta l&hiopetuksessa se menettéé tavallaan merkityksensa. Esimerkiksi
kun kadetit ovat lahiopetuksessa saavuttaneet tietyn tason, voisivat he suorittaa seuraa-
vat oppimistehtavét etdopiskeluna verkossa. (Tutkimushaastattelu 8.)

Tutkimushaastattelussa 8 olleen kadetin kuvaama monimuoto-opiskelumenetelmd vaikuttaa
mielenkiintoiselta ja jopa kokeilemisen arvoiselta. Opetus toteutettaisiin mallissa paéaasialli-
sesti ldhiopetuksena, mika onkin perusteltua upseerin perusopinnoissa. Tietyn itseohjautu-
vuudentason saavutettuaan kadetilla olisi kuitenkin mahdollisuus suorittaa seuraavat oppimis-
tehtdvat etdopiskeluna verkossa. Etdopiskelujakso voisi kuitenkin olla maksimissaan ainoas-
taan 2-3 pdivan pituinen: Kalliomaan (2003, 110) mukaan monimuoto-opiskelun keskeisena
tekijand on juuri se, kuinka lahi- ja etdopetuksen seka itsendisen opiskelun véalinen suhde ja
rooli toteutetaan. Edelld kuvattu malli vaatii kuitenkin vielé& paljon suunnittelua, ennen kuin se

voidaan siirtdd kaytannon opetukseen. Miten ja kuka todentaa, ettd kadetti on saavuttanut riit-
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tdvan itseohjautuvuudentason? Kuinka etdopiskelu toteutetaan: ohjattuna vai itsendisesti?

Minkalaisiin oppisiséltéihin malli soveltuisi?

Haasteellisinta monimuoto-opiskelun etdopiskeluvaiheessa on saada tuettua opiskelijoiden
sosiaalista ympéristéd. Kadettien opinto-oppaassa (2004, 27-28) on kuvattu monimuoto-
opiskelua yhtend kadettikoulutuksen opetustapana, mutta kéytantoon sita ei kadettien mukaan
vield ole kuitenkaan otettu. Puolustusvoimissa kdynnissa olevan avoimen oppimis- ja tyos-
kentely-ympériston kehittdmisohjelman (AVOT*) my&td monimuoto-opiskelu tulee varmasti

kehittymé&én ja tulevaisuudessa se tulee osaksi my6s kadettikoulutusta.

9.3.2 Oppimispéivakirjan kirjoittaminen ja motivaatio

Oppimispaivékirjan Kirjoittaminen on kadettien opinto-oppaan mukaan yksi kadettikurssin
oppimisympdriston osa-alue (ks. liite 2). Oppimispdivakirjan Kkirjoittaminen edustaa padasias-
sa oppimisympariston psyykkista osa-aluetta, johon liittyvat havaintojen tekeminen ja tiedon
kasittely ajattelussa. Tarkoituksena on, ettd kadetti reflektoi oppimiskokemuksiaan ja havain-
tojaan ja oppii sitd kautta. Kognitiivinen konstruktivismi korostaa aikaisemman tiedon, ko-
kemuksen ja uskomuksen merkitystd oppimisessa. Keskeinen késite kognitiivisessa
konstruktivismissa on yksilon sisdinen malli eli skeema. (Kalliomaa 2002, 74-75; Tynjala
ym. 2005, 24-25.)

Tama ylatason kuvauskategoria edustaa kadettien kokemuksia siité, ettei oppimispaivékirjan
Kirjoittaminen ole mielekdstd, eikd motivoivaa, minka takia jopa 11 kadetin mukaan oppimis-
paivakirjan kirjoittamisella ei saavuteta merkittdvad hyotya kadettikoulutuksessa. Malinen
(2002) toteaakin, ettd oppiminen perustuu pohjimmiltaan tahdonmuodostukseen, haluun op-
pia. Yksilén oppimisen halulla on vastaavasti suora yhteys siihen, miten mielekkééksi tai mo-
tivoivaksi han kokee opiskeltavan asian tai kdytetyn opiskelumenetelmén. Seuraavissa neljés-
sé& alatason kuvauskategoriassa tarkastelen, minka takia oppimispaivékirjan kirjoittamista ei

koeta mielekké&aksi ja motivoivaksi oppimisympériston osaksi.

4> pasesikunnan paallikon kaskema Puolustusvoimien AVOT-kehittdmisohjelma on kaynnistetty kevaalla 2000
tavoitteenaan luoda tietoverkkoja hyddyntéva opiskelu- ja tydympéristd Puolustusvoimiin. Hankkeen pddméaéara-
né on, ettd vuosina 2008-2012 koko Puolustusvoimissa hyddynnetaan kehittyneen tietotekniikan mahdollisuuk-
sia osana kansallista tietoyhteiskuntahanketta. (AVOT-kehittdmisohjelma PEkoul-os:n asiakirja n:o
R1607/1.2/E/111/2.5.2000.)
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Opiskelumenetelmien tarkoitus

Oppimisymparistdjen luomisessa on tarkeéa se, ettd oppija ymmartaa paddmaaran, johon ollaan
pyrkiméssa (ks. luku 9.3). Kadettien mielesté he eivat ole riittavalla tasolla ymmartaneet op-

pimispdivakirjan kirjoittamisen tarkoitusta:

Tavallaan ohjeet oppimispaivékirjan kirjoittamisesta olivat vajaat. Itselleni ei ainakaan
selvinnyt ”punainen lanka”, miksi sitd kirjoitetaan ja mihin sill& pyritdédn. Oppimispai-
vakirja olisi mielestani oppimista edesauttava tekija, jos siitd saataisiin selkeét ohjeet,
mika sen tarkoitus on. Nyt oppimispaivékirjan kirjoittamisessa kadetti ji tavallaan yk-
sin ongelmiensa kanssa ja olisi kaivannut ohjaajan tukea siitd, mihin silla pyritaéan. (Tut-
kimushaastattelu 1.)

Itse en ymmartanyt oppimispaivakirjan tarkoitusta: mita se oikein palvelee? Uskon, etta
jos oppimispéivakirjan kirjoittamista olisi ohjeistettu enemman ja siitd olisi saanut hen-
kilokohtaista palautetta, olisi sen hyddynkin oppimisen kannalta varmasti ymmartanyt
paremmin. (Tutkimushaastattelu 4.)

Kadettien kokemukset oppimispéivakirjan kirjoittamisesta ovat kuitenkin suhteellisen myon-
teisid. Kadetit uskovat oppimispaivékirjan Kirjoittamisen olevan oppimista edistava tekija.
Sen sijaan keskeisend ongelmana on se, ettd oppimispaivékirjan Kkirjoittaminen koetaan liian
vaikeaksi, mika vaikuttaa edelleen kyseisen opiskelumenetelman mielekkyyteen ja kadettien
motivaatioon. Tutkimushaastattelussa 7 ollut kadetti on niitd harvoja (14 kadetista 3), jotka
uskovat, ettd oppimispaivékirjan kirjoittamisella saavutetaan hy6tyd. Hankin on kuitenkin ha-

vainnut edelld kuvaamani ongelman oppimispaivakirjan kirjoittamisessa:

Tosin oppimispéivakirjan Kirjoittamista pitdisi pystyd paremmin perustelemaan kade-
teille, miksi sité kirjoitetaan ja miten, jotta sen kirjoittaminen olisi motivoivampaa ja si-
t& kautta mielekkddmpéaa (Tutkimushaastattelu 7).

Tarkednd asian oppimispéivakirjan kirjoittamisessa kadetit pitavat erityisesti ohjaajilta saata-
vaa tukea ja palautetta. Sill& he uskovat olevan vaikutusta opiskelumotivaatioon ja tyépanok-

seen (ks. myos luku 9.5.1 Henkilokohtainen palaute):

Mielestani panostin oppimispaivakirjan kirjoittamiseen, mutta kirjoitin sitd ehka hieman
vadrin. Tahan olisin kaivannut enemman ja useammin palautetta ohjaajalta, jotta hén
olisi ohjannut minua oikeaan suuntaan. (Tutkimushaastattelu 7.)

En kokenut saavaani varsinaisesti menetelmallista tukea oppimispaivékirjan Kirjoittami-
seen, esimerkiksi miten oppimispéivakirjaa pitdisi kirjoittaa, jotta siitd olisi jotain hyo-
tya oppimiseni ndkdkulmasta (Tutkimushaastattelu 5).
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Enemman pitéisi péaastd keskustelemaan ohjaajan kanssa omasta oppimispéivakirjasta,
jotta saisi enemmén konkreettista tukea kirjoittamiselleen. Mielesténi oppimispaivékir-
jan Kirjoittaminen vaatisi omistautumista myds ohjaajalta. (Tutkimushaastattelu 9.)

Konkreettinen hyoty ja arviointi

Yhtena ongelmana oppimispaivéakirjan kirjoittamisessa yksittaiset kadetit pitivét sitd, ettei Kir-
joittamisesta varsinaisesti saada opintoviikkoja eikd oppimispéivakirjaa arvostella mill&an ta-

valla:

Oppimispaivékirjan Kirjoittaminen ei ollut mielestani merkityksellistd, koska siita ei
varsinaisesti saanut opintoviikkoja ja koska sitd ei arvioitu millaan tavalla (Tutkimus-
haastattelu 6).

Kadettien opetussuunnitelmassa oppimispdivakirjan Kirjoittaminen kuuluu osana yhden opin-
toviikon (1 ov) laajuiseen ”Reflektiivinen oppiminen” -osajaksoon, johon kuuluvat muun mu-
assa myos henkilokohtaisen opiskelusuunnitelman (HOPS) ja portfolion laatiminen (Opinto-
opas 2004, 31-33). Opintoviikkomé&aré on toki aika pieni suhteessa oppimispaivakirjan Kir-
joittamiseen vaadittavaan tyomaardaan, mutta voidaanko oppimispéivakirjan Kirjoittamisesta
saatavan opintoviikkoméaaran lisaédmiselld kuitenkaan todellisuudessa saavuttaa parempia op-
pimistuloksia? Tutkimushaastatteluissa 11 ja 13 olleet kadetit kommentoivat tatd asiaa seu-

raavasti:

Tarkein hyoty oppimispéivakirjan kirjoittamisestahan on tarkoitus saada oppijalle itsel-
leen (Tutkimushaastattelu 13).

Mielesténi oppimispaivakirjan kirjoittamista on vaikea motivoida mitenkaan ulkoisesti.
Halu oppimispéivakirjan kirjoittamiseen pitd lahted jokaisesta itsestd pdin. (Tutkimus-
haastattelu 11.)

En usko, ettd opintoviikkomaaran lisd&dmiselld voidaan saavuttaa merkittdvaa hyotyd. Osaa
kadeteista se voisi motivoida Kirjoittamaan, mutta oppimispaivékirjan tarkoituksen (syvéop-
pimisen) kannalta opintoviikkomé&éran lisdédmisestd ei varmasti olisi hyOtyd. Sen sijaan sééan-
nolliselld ja aktiivisella palautteella kadetteja voisi varmasti motivoida Kirjoittamaan oppi-

mispéivékirjaa (ks. luku 9.5.1 Henkilokohtainen palaute).

Ajankaytto

Voisi olla hyvé asia, ettd oppimispaivakirjan kirjoittamiseen varattaisiin kadeteille yh-
teistd virka-aikana olevaa kirjoitusaikaa (Tutkimushaastattelu 9).
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Yksi varjopuoli oppimispdivékirjan kirjoittamisessa on myds ehka se, kun sit4 joudut-
tiin tekem&an omalla ajalla (Tutkimushaastattelu 14).

Kadettien kokemuksien mukaan oppimispaivékirjan Kkirjoittamisen haittana on myos se, etta
sen kirjoittaminen toteutetaan padasiallisesti pelkéstdédn omalla ajalla. Tutkimushaastattelussa
13 olleen kadetin mukaan sill4 saattaisi olla myonteistd vaikutusta kadettien motivaatioon, et-

t& oppimispdivakirjan kirjoittamiseen varattaisiin aikaa kadettien viikko-ohjelmiin:

Oppimispaivékirjan mielekkyytta (ndille henkil6ille, jotka nakevét sen epamiellyttava-
nd) voisi lisata silld, ettd kadeteilla olisi mahdollisuus tehdé sita virka-aikana viikko-
ohjelmaan merkittynd aikana. Jos oppimispdivakirja koetaan vastenmieliseksi, sen mie-
lekkyyttd ei varmasti lisdd se, ettd sitd joutuu tekemé&an iltaisin omalla ajalla. (Tutki-
mushaastattelu 13.)

Lahtokohtana ei tietenk&én voi olla se, ettei kadetin tarvitse tehdd mitaan opiskeluun liittyvaa
paivapalvelusohjelman paattymisen jélkeen. Olisi kuitenkin perusteltua, etta kadettien viikko-
ohjelmiin merkittaisiin muun opiskeluohjelman sallimissa rajoissa aikaa myos oppimispaiva-
Kirjan Kirjoittamiseen. Kirjoittamiseen varatun ajan pitéisi olla kuitenkin niin sanottuun itse-
opiskeluun varattua aikaa, joka ei saa olla tiukasti valvottua. Ulkopuolelta liian tiukasti oh-

jeistettu ja valvottu itseopiskelu saattaa vaikuttaa oppimisilmapiiriin negatiivisesti:

Keskeinen asia verkko-opiskelussa ja vapaassa oppimisympéristossd on mielestani se,
etta voi itse valita, missé ja milloin tyoskentelee. Meille kuitenkin joskus esimerkiksi
késkettiin, ettd Kirjoittakaa KOPO:iin koulurakennuksessa tiettyyn sitd varten varattuun
aikaan. Tatd asiaa en ymmartanyt. (Tutkimushaastattelu 2.)

Pitdisik0 kadettien viikko-ohjelmaan varata aikaa oppimispéivakirjan kirjoittamiseen vai ei,
on syvallisesti analysoituna hieman ristiriitainen asia: Saavutetaanko opiskeluajan varaamisel-
la viikko-ohjelmaan kuitenkaan syvaoppimista? Eikd oppimistulosten saavuttamisen kannalta
jokin “sisdinen” motivointitapa olisi parempi (ks. 9.3.2 Konkreettinen hyoty ja arviointi)? Jos
kadetti on sitoutunut oppimispéivakirjan kirjoittamiseen, eikd hén kirjoita sit4 joka tapaukses-
sa? Ohjaajan tuen ja palautteen ohella organisaation tarjoama tuki vaikuttaa varmasti positii-

visesti oppijan tyoskentelyintensiteettiin.

Oppimistulokset ja kirjoittaminen

Kadettien kokemuksista on selkedsti havaittavissa myos se, ettd kadetit ovat tiedostaneet sen,

etta oppimispéivakirjan Kirjoittaminen vaatii sitoutumista ja panostamista:
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Oppimispaivékirjan kirjoittamisen varjopuolena on mielesténi se, ettei siitd saavutettuja
tuloksia juurikaan nde (ainakaan vélittdmaésti), ja se tuntuu yliméaéraiselta tyolta oman
opiskelun ndkdkulmasta katseltuna (Tutkimushaastattelu 11).

Jos oppimispéivakirjan tekee oikein, se pakottaa miettimaén sitd, miten niit4 asioita on
tehnyt. Ja jos jokin on mennyt monkaan, joutuu siind tavallaan vékisin miettimaéan, mi-
ten asian ehka voisi tehdd paremmin. Kaikki tdma edellyttaa sitd, ettd kadetti itse panos-
taa ja sitoutuu siihen kirjoittamiseen. Sité ei kuitenkaan voi pakottaa kenellek&én ja fak-
ta on, etté se ei sovi kaikille opiskelumenetelménd. Ne, joille se ei sovi, kokevat sen tur-
hana ja ajanhaaskauksena. (Tutkimushaastattelu 13.)

Keskeiseksi ongelmaksi muodostuu siis se, ovatko kadetit valmiita sitoutumaan oppimispai-
vakirjan Kirjoittamiseen? Voidaanko kadetit rinnastaa itseohjautuviksi aikuisoppijoiksi? Voi-
daanko aikuisoppijaa yleensa ottaen pitd4 automaattisesti itseohjautuvana ja aktiivisena (Ma-
linen 2006; Front 2004, 140-144)? Kadettien mukaan suurin ongelma oppimispéivakirjan kir-
joittamisessa on, etteivat he tiedd, miten oppimispéivékirjaa pitéisi Kirjoittaa. Yksityiskohtai-
sia ohjeita oppimispaivéakirjojen sisallosta ei voi kuitenkaan suoraan kukaan ulkopuolinen an-
taa, silla oppimispéivékirjan kirjoittaminen on pitkdaaikainen prosessi, johon oppija kasvaa

ajan mittaan. Tarkeinté on yksilén oma halu tehdé toita sen kehittymisen eteen:

Kirjoitusprosessin edetessé aloin kuitenkin oivaltaa oppimispaivékirjan kirjoittamisen
idean: itse koin, ettd merkittdva syy tdssa on, ettd ”paatin” tehda oppimispaivékirjasta
jonkinlaisen. (Tutkimushaastattelu 9.)

Oppimispaivékirjan Kirjoittamisesta saavutettava hyoty yksilon oppimisen kannalta on lopulta
kiinni aina opiskelijasta itsestdadn. Uskon, ettd osa kadeteista Kirjoittaisi oppimispaivékirjaa
aktiivisesti, tuettaisiin sitd ulkoapain tai ei. Vastaavasti osaa kadeteista ei saada motivoitua
Kirjoittamaan oppimispéivakirjaa, vaikka kirjoittamista pyrittéisiin tukemaan kaikin mahdolli-
sin ulkopuolisin keinoin. Ulkoapéin tulevalla tuella voidaankin vaikuttaa eniten niihin kadet-
teihin, jotka ovat ndiden kahden ryhman vélissa. Heidat saadaan ulkoisella tuella ja palautteel-
la motivoitua kirjoittamaan oppimispéivakirjaa itseohjautuvasti. Viimeksi mainittu ryhma
edustaa kaikista suurinta osaa kadettikurssien vahvuuksista. Oppijan motivaatio ja itseohjau-
tuvuus eivat ole itsestaanselvyyksia, vaan niitd pitadd tukea sek& ohjaajan ettd organisaation

toimenpitein.
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9.3.3 Oppimispaivékirjan kirjoittaminen ja sosiaalinen vuorovaikutus

Tama ylatason kuvauskategoria on hierarkiassa alempana kuin edelliset nelja alatason kuva-
uskategoriaa, silla kuvauskategoria muodostuu edelld olevien alatason kuvauskategorioiden
perusteella niistd erilliseksi kokonaisuudeksi. Edellisissé neljassé kuvauskategoriassa esittelin
niitd tekijoita, jotka vaikuttavat osaltaan siihen, miksi oppimispéivékirjan Kirjoittamista ei
koeta motivoivaksi ja mielekk&éksi opiskelumenetelméksi. T&lla ylatason kuvauskategorialla
kuvaan kadettien kokemuksia siita, ettei oppimispdivakirjan Kirjoittaminen sovi kaikille opis-

kelumenetelmana:

Usealle henkil6lle kirjoittaminen saattaa olla vastenmielistd: tdmén takia oppimispéiva-
kirjan voisi mielestani tehd& vaihtoehtoisesti ryhmé- tai parikeskusteluna. (Tutkimus-
haastattelu 13.)

Kadettien opinto-oppaan (2004, 32) mukaan oppimispaivékirja olisi mahdollista ”ohjaajasta
riippuen suorittaa toisinaan myds ryhma- ja verkkokeskusteluna”. Tutkimushaastatteluissa ol-
leiden kadettien vastausten perusteella ndin ei ole ilmeisesti kuitenkaan koskaan tehty. Op-
pimispaivakirjan Kkirjoittaminen osana vertaisryhmakeskusteluja voisi vaikuttaa kadettien mu-

kaan myads reflektiivisen ajattelun ”syvyyteen”:

Oppimispaivékirjan Kirjoittaminen on oppimista edesauttava tekija, mutta itse en koe si-
td mielekkaaksi. Reflektoiva oppiminen voisi olla mielekk&admpaa tehda ryhmakeskuste-
luissa oppimispaivékirjan kirjoittamisen sijaan: asioita tulee valittomassa sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa kasiteltyd yksin tehtyd oppimispaivékirjaa syvallisemmin. (Tutki-
mushaastattelu 8.)

Tutkimushaastatteluissa 9 ja 14 olleiden kadettien mielestd oppimispéivékirjan kirjoittamisen
ottaminen osaksi vertaisryhmétydskentelya kehittdisi myos kadettien oppimispéivakirjojen si-

séltod ja tukisi niita kadetteja, joilla on vaikeuksia Kirjoittaa oppimispaivékirjaa:

Oppimispaivékirjan kirjoittaminen voisi olla esimerkiksi yhtenda ohjausryhméakeskuste-
lun teemana, jossa kadetit keskenaan vertailisivat, mitad oppimispaivékirjoihin on Kirjoi-
tettu, ja oppisivat sitd kautta kirjoittamaan sitd. Oppimispaivékirjat pitdisi pystya sito-
maan enemman konkretiaan, jotta pystyttdisiin motivoimaan kadetteja kirjoittamaan si-
t4. (Tutkimushaastattelu 9.)

Mielestani oppimispéivakirjan kirjoittaminen vaatii alussa ohjaajalta palautetta. Tai se
voisi olla hyvé asia, etta kadetit voisivat lukea toistensa oppimispéivakirjoja ns. taisteli-
japari-ajatuksella. Téstd kadetit saattaisivat saada uusia nakokulmia oman oppimispai-
vakirjansa kirjoittamiseen ja sen kirjoittaminen voisi kehittyd. (Tutkimushaastattelu 14.)
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Malisen (2006) mukaan oppimispaivékirjan Kirjoittamisessa on merkityksellista nimenomaan
oppimisprosessin kannalta, ettd oppimispaivéakirjojen sisaltd puretaan esimerkiksi vertaisryh-
mékeskusteluissa. Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tapahtuvan reflektoinnin kautta oppija
saa palautetta ja vertailupohjaa nakemyksiinsd. Eteldpelto (1992, 40) toteaa, ettd k&ytannon
kokeiluihin perustuvissa tutkimuksissa on havaittu, ettd reflektiivistd oppimista voidaan par-

haimmillaan luoda vuorovaikutuksessa muihin.

9.3.4 Sosiaalisen vuorovaikutus kadettien oppimisymparistdssa

Tama ylatason kuvauskategoria kuvaa kadettien kokemuksia siitd, ettd sosiaalinen ympaéristo
muodostaa heiddn koulutuksessaan keskeisimman osan oppimisympéristosta. Kadetit pitavéat
sosiaalista ymparistod mielekk&ana ja kadettikoulutukseen hyvin soveltuvana ymparistona:
kadetit kokevat, ettd vertaisryhmatydskentelyyn liittyva sosiaalinen ymparistd kehittdd myds
oppimisympdriston henkista ympéristod (ks. Kalliomaa 2002, 73; luku 9.4.1 Vertaisryhmaop-
piminen yksilon tukena). Kalliomaan (2002, 74) mukaan sosiaalisen ympariston huomioon ot-
taminen on puolustusvoimien oppimisympariston kehittdmisessa tarkedd, koska silla on vai-
kutusta muun muassa henkiloston yhteisollisyyden ja yhteishengen kasvamiseen. Analysoin
kadettien opetuksen sosiaalista ympéristod tarkemmin seuraavassa luvussa, koska sosiaalinen
vuorovaikutus kadettien koulutuksessa ké&sitetddn tutkimusraportissa tutkimuksen taustaole-

tuksissa ja ongelmanasettelussa oppimisympaéristosta erilliseksi osakokonaisuudeksi.

9.4 Sosiaalinen vuorovaikutus kadettien koulutuksessa

Sosiaalisesta vuorovaikutuksesta kadettien opetuksessa muodostuu kaksi ylatason kuvauska-
tegoriaa:

— vertaisryhmaoppiminen opiskelumenetelmané

— vertaisryhmatydskentelymenetelmien kehittdmishaasteet.

Molemmat ylatason kuvauskategoriat jakautuvat edelleen alatason kuvauskategorioihin: toi-
nen kahteen ja toinen neljaan alatason kuvauskategoriaan. Kaikkien muodostettujen kuvaus-

kategorioiden valisen suhteen ja hierarkian esitédn kuviossa 13:
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Vertaisryhmaoppiminen opiskelumenetelmana

Vertaisryhméaoppiminen Vertaisryhmaoppiminen yksilén
ppiskelumenetelmana tukena
sotilasoppilaitoksissa

Vertaisryhméatydéskentelymenetelm at
vaativat kehittamista

Lahikehityksenvydhyke Sosiaalinen vuorovaikutus
ryhméaoppimisessa

Ohjaajan ammattitaito ja _\/ert_aisryhm“aoppiminen
pedagogiset kyvyt ja ajankayttd
keskeisessa asemassa

KUVIO 13. Sosiaalinen vuorovaikutus kadettien opetuksessa

9.4.1 Vertaisryhmdoppiminen opiskelumenetelmana

Valtaosa kadeteista kokee, ettd heidan koulutuksessa korostetaan oppimisen sosiaalisuutta.
Jopa 12 kadetin mielestd kadettien koulutuksessa korostetaan oppimisen sosiaalista puolta.
Kadetit yhdistavat oppimisen sosiaalisuuden nimenomaan vertaisryhmatyoskentelyyn. pitaa
12 kadettia pitaé vertaisryhmaoppimista mielekkaana opiskelumenetelménd. Seuraavassa kah-
dessa alatason kuvauskategoriassa tarkastelen, mitka seikat tekevéat vertaisryhméoppimisesta

mielekkaan opiskelumenetelman.

Vertaisryhm&oppiminen opiskelumenetelmané sotilasoppilaitoksissa

Tutkimushaastattelussa 7 olleen kadetin mielestd vertaisryhmaopiskelu soveltuu kadettien

koulutukseen hyvin kadettikoulun erityispiirteiden takia:

Opiskellaan yhdessé ja asutaan yhdessd, jonka pohjalta muodostuu tiivis yhteiso, jossa
toimitaan (Tutkimushaastattelu 7).

Halosen (2002, 57) mukaan ryhmissa oppiminen ja opiskelu soveltuvat sotilasorganisaatioon
hyvin, koska monet sotilasorganisaation toiminnoista tapahtuvat erilaisissa ryhmissa. Vertais-
ryhmaoppimisessa on kadettikoulussa mielestdni muihin korkeakouluihin verrattuna liséksi
vahvuutena nimenomaan se, ettd kadetit viettavat aikaa kesken&&n huomattavasti enemmaén
kuin muut yliopisto-opiskelijat. Varsinkin ensimmaiselld vuosikurssilla kadetit ovat toistensa

kanssa tekemisissd k&ytdnnosséd ympari vuorokauden. Tiivis yhdesséolo kasvattaa ryhméahen-
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ked, tunnetta yhteis6on kuulumisesta, ja ryhméoppimisesta tulee sitd kautta luonnollinen osa

normaalia jokapéivaista vuorovaikutusta.

Kadettikoulussa ryhméadynamiikan syntymista tukee myds se, etta kaikilla kadeteilla on suu-
rin piirtein samanlainen tausta ja arvomaailma: kaikki ovat esimerkiksi k&yneet varusmies-
palveluksen. Toisaalta voidaan myds ajatella, ettd kadettien homogeenisyys olisi vertaisryh-
méoppimista heikentéva tekija, silld mahdollisimman “’kirjava”, heterogeeninen ryhm4, jossa
on paljon erilaisia ja eritaustaisia henkil6itd, on vertaisryhmétydskentelyssa tavallaan rikkaus.
Kadettien yhteiset normit ja samanlainen arvomaailma ei tee heisté kuitenkaan toistensa kans-
sa identtisid persoonattomia henkil6itd, vaan he ovat esimerkiksi puolustusvoimien varus-
mieskoulutusjarjestelman kautta seka sisalloltdan ettd menetelmiltddn hyvinkin erilaisen kou-
lutuksen saaneita yksiloitd. Taman lisaksi kadettikouluun hakeutuu paljon eri-ikéisia ja eri
koulutuksen saaneita ihmisid. Kaikkia heitd yhdistad kuitenkin sama pddmaéara: halu palvella

Suomen puolustusvoimia.

Vertaisryhm&oppiminen yksilon tukena

Kadettien mielesta vertaisryhmdoppiminen on erinomainen opiskelumenetelmd, kun se ote-

taan kayttoon heti koulun alusta:

Mun mielesta vertaisryhma-juttu oli hyva asia: oppi tuntemaan uusia ihmisid, koulutus-
kulttuuriin ja uuteen ympdristoon tutustuminen oli helpompaa ja sai uusia ndkokulmia
ym. (Tutkimushaastattelu 9.)

Vertaisryhmatydskentely tukee kadetin orientoitumista uuteen ymparistoon ja luo sita kautta
turvallisen oppimisilmapiirin. Keskeisend asiana uuteen ympéristoon orientoitumisessa on
kadettien mielesta vertaisryhmatydskentelyssé tulevan sosiaalisen kanssakdymisen luoma ryh-

madynamiikka.

Alussahan on hyvé, kun on nditd ryhmié, missé toimitaan, esimerkiksi ndé ohjausryh-
mat. Kaikki se vahvistaa sosiaalista kanssakdymistd. Ja samoissa ryhmissa tydskentely
kasvattaa ryhmahenked. (Tutkimushaastattelu 1.)

Kadetit toimivat koko perusopintojensa ajan samoissa vertaisryhmissa*®. Samoissa ryhmissa

tydskentely tuo opiskeluun turvallisuuden tunnetta ja auttaa kadetteja toimimaan uusissa toi-

“ Johnson & Johnson (1999) kutsuvat tallaisia yhteistoiminnallisen oppimisen ryhmia, jotka toimivat koko lu-
kuvuoden, kotiryhmiksi (base group). Kotiryhmien tehtdvana on tuoda jasenilleen pysyvyyttd, apua koulutydssé
ja sosiaalista tukea.
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mintaymparistoissa. Esimerkkiné on tutkimushaastattelussa 5 olleen kadetin kokemus perus-

yksikkoharjoittelusta:

Se oli mielesténi hyva asia, etta perusyksikkdharjoittelussa oltiin omissa ohjausryhmis-
sd. Ryhma oli heti hyvahenkinen ja kiinted. (Tutkimushaastattelu 5.)

Kallioisen (1999, 34) mukaan opiskelijayhteison psykologisella ilmapiirilla on ratkaiseva vai-
kutus motivoitumisen ja itseohjautuvuuteen aktivoitumisen kautta jasentensa oppimiseen seka
ammatilliseen kasvuun ja kehittymiseen. Kadettiyhteisd on hdnen mukaansa verrattavissa eri-
tyisen hyvin psykologiseen ilmapiiriin. Tutkimushaastatteluissa olleet kadetit mainitsevat, etta
vertaisryhmassa tyoskentely luo positiivisen psykologisen ilmapiirin. Oppimisympéristoja

(vrt. oppimisilmapiiri*’) kadettien opetuksessa olen tarkastellut jo luvussa 9.3.

9.4.2 Vertaisryhmatydskentelymenetelmien kehityshaasteet

Taman ylatason kuvauskategorian antama merkitys on hierarkkisesti alempana kuin edellisen
ylatason kuvauskategorian. L&htokohtaisesti kadetit pitdvat vertaisryhméaoppimista mielek-
kaand ja kadettikoulutukseen soveltuvana opiskelumenetelména: heiddén mukaansa vertais-
ryhmaoppiminen on erittdin toimiva opiskelumenetelma, mikali vertaisryhmatydskentelyme-
netelmi& kehitetadn edelleen. Seuraavissa alatason kuvauskategorioissa esittelen, milld tavalla

vertaisryhmatydskentelymenetelmia pitdisi kadettien kokemuksien mukaan kehittaa.

Lahikehityksen vyohyke

Tarkastelen t&ssa alatason kuvauskategoriassa lahikehityksen vyohykkeen ilmenemisté kadet-
tien vertaisryhméoppimisessa seka sosiaalisen ettd kognitiivisen konstruktivismin nakokul-
masta. Ensisijaisesti lahikehityksen vyohyke on keskeisend késitteend sosiokonstruktivistises-
sa lahestymistavassa, mutta sosiokonstruktivistisen oppimisen taustalla vaikuttaa aina kuiten-

kin myos oppimisen yksil6llinen (kognitiivinen) puoli, sill& ryhmé ei voi toimia ilman jasenia.

Tutkimushaastattelussa 3 ollut kadetti kertoo vertaisryhmétydskentelyn haittapuolista seuraa-

vaa.

47 »Oppimisilmapiiri on tarkea oppimisympariston tekija. Oppimisilmapiiria luodaan tukemalla myénteisia ko-
kemuksia ja vuorovaikutussuhteita” (ks. Toiskallio 1998, 17).
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Sen sijaan mielekastd se ei ollut, koska siitd puuttui aivan taysin keskustelu ja vuoro-
vaikutus. Asiaa olisi varmasti voinut ehkaista silld, ettd suuret teoriakokonaisuudet olisi
ensin opetettu esimerkiksi luennoilla, ennen kuin siirryttiin ryhmékeskusteluihin, jolloin
kadeteilla olisi ollut teoriapohjaa keskustella asioista. (Tutkimushaastattelu 3.)

Tama vertaisryhmatyoskentelyssa ilmennyt ongelma on nimenomaan yksilol&htdinen ja sitéa
voidaan tarkastella kognitiivisen konstruktivismin lahtokohdista. Tynjala ym. (2005, 26, 37—
38) mainitsevat, ettd keskeinen asia kognitiiviseen konstruktivismiin pohjautuvassa oppimi-
sen ohjauksessa on, ettd opettaja tarjoaa oppijoille keinoja, joiden avulla he voivat verrata ja
prosessoida omia késityksiadn tieteellisten kasityksien kanssa. Vertaisryhméatyodskentelyssé
keskeisend oppimismenetelména ovat yksildiden eri nakokulmista syntyvat dialogit ja merki-
tysneuvottelut. Kadetin mainitsemassa esimerkkitapauksessa yksildiden riittdmatén osaamis-
taso aiheutti kuitenkin sen, ettei vertaisryhmaoppimista ollut mahdollista toteutua kaytannos-
sé. Toisin sanoen ryhma ei toiminut sen omalla l&ahikehityksen vydhykkeelld, koska silla ei ol-

lut kykya ratkaista sille asetettua ongelmaa yksindan.

Myos tutkimushaastattelussa 2 ollut kadetti toteaa vertaisryhmatyoskentelyssa ilmenneisté

ongelmista hyvin samansuuntaisesti:

Jotkut asiat olisi mielestani kuitenkin oppinut tehokkaammin perinteisilla menetelmilla
(esim. luennoilla) kuin pienryhmissa opiskelemalla. Muun muassa sotilaspedagogiikas-
sa oppimiskasityksia alettiin tyostada ryhmissé ennen kuin kadeteille oli kunnolla selkey-
tynyt se, mitd ne ovat. Edelld mainitut suuret teoriakokonaisuudet pitdisi mielestéani
opettaa luennoilla opettajan toimesta. (Tutkimushaastattelu 2.)

Yhdeksi keskeiseksi asiaksi kadettien vertaisryhmatydskentelyn kehittdmisessa tulee néin ol-
len lahikehityksen vydhykkeen huomioon ottaminen opetuksen suunnittelussa: opetus ja op-
piminen tulisi linkitt44 paremmin kadettien senhetkiseen tieto- ja taitotasoon. Vertaisryhma-
tydskentelyssé tdma tarkoittaa sitd, ettd ryhmilla tulee olla tarpeellinen pohjatieto ja riittavat
perusteet ryhmékeskustelutehtdvien suorittamiseen. Toisin sanoen kadeteilla pitéa olla tarvit-
tavat alustusluennot ennen ryhmakeskustelujen alkamista tai vastaavasti ohjaajan tulee olla

asiantuntijana johtamassa ryhmakeskustelua.

Sosiaalinen vuorovaikutus ryhmaoppimisessa

Kadettien mukaan vertaisryhmatydskentelyssa ongelmia ilmenee erityisesti valitun opiskelu-

menetelméan menetelmalliselld puolella. Yhtend ongelmana on sosiaalisen vuorovaikutuksen

puuttuminen, minka varmasti jokainen ryhmatoitd opiskelunsa aikana tehnyt aikuisoppija on
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opiskelujensa aikana kohdannut. Sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvat esimerkit olen otta-

nut tutkimushaastatteluista 2 ja 11:

Usein ryhmatydskentelyssa kavi myds niin, ettd annettu oppimistehtava jaettiin ryhman
jasenten kesken, jolloin jokainen kadetti vastasi ainoastaan pienesta osasta kokonaisuut-
ta. Talléin kokonaisuuden hahmottaminen saattoi jaada yksittaisilla kadeteilla puutteel-
liselle tasolle. (Tutkimushaastattelu 11.)

Varsinaisesti opetuksessa sosiaalinen vuorovaikutus ei ilmennyt vaan ryhmatyo6t tehtiin
enemmankin siten, ettd annettu oppimistehtéva jaettiin joihinkin kokonaisuuksiin, joista
jokainen yksil6 vastasi tahollaan. Tavallaan ryhmatdista tehtiin talla tavalla yksilotoita
ja varsinainen vuorovaikutus puuttui. Vertaisryhmatydskentely oli tehokasta siitd nako-
kulmasta, kun oppimistehtévat jaettiin pienempiin osiin. Sen sijaan mielekasta se ei ol-
lut, koska siitd puuttui aivan taysin keskustelu ja vuorovaikutus. (Tutkimushaastattelu
2.)

Ryhmaoppimisen tarkoituksena on, ettd kaikkien ryhmén jasenten tuomat resurssit ja koke-
mukset yhdistetadn yhteisen paamaaran saavuttamiseksi ja tehtavén tai ongelman ratkaisemi-
seksi. Tallgin oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa ryhman jasenten kanssa: tieto ja ym-
marrys luodaan ratkomalla ongelmia yhdessa toisten kanssa. ( Halonen 2002, 58; Toiskallio
1998, 49, 54-55.) Ryhmatyttehtavan jakaminen pienempiin (henkilokohtaisiin) osakokonai-
suuksiin ryhman jasenten kesken on kuitenkin varsin tyypillinen ja vaara tapa opiskella ryh-
missé. Talléin ryhm&oppimisen idea, sosiaalinen vuorovaikutus, ei toteudu lainkaan vaan
opiskelun paamaarana on ainoastaan tuloksellisuus (annetut oppimistehtavat pitda saada mah-
dollisimman tehokkaasti tehtyd). Tata ryhmétydskentelyn ongelmaa on vaikea ehkéisté. Yhte-
na ratkaisuna voisi olla, ettd ryhmatyoskentelytehtavat olisivat intensiivisempid ja ohjaajajoh-
toisempia tapahtumia. Ryhmétydskentelyssa olisi vertaisryhmétyoskentelyn liséksi selkeit
ohjaajajohtoisia vélitarkasteluita, joissa ryhma esittelisi tyonsa vaihetta ohjaajalle. Ohjaaja-
johtoiset vélitarkastelut saattaisivat edistdd ryhman sosiaalisen vuorovaikutuksen syntymista.
Vertaisryhmatydskentelyn vaiheet voisivat olla esimerkiksi seuraavat (ks. myos Toiskallio
1998, 56-57):

1) Ohjaaja antaa tehtévan tai ongelman ryhmalle.

2) Ryhma keskustelee lyhyesti (n. 15 min) tehtdvan suorittamisesta sekéa tydskentelyvaiheista
ja -menetelmisté.

3) Ryhma esittelee tehtévén toteutustavan ohjaajalle (n. 10 min).

4) Ohjaaja antaa palautetta ja tdsmentdd ongelmaa, minka jalkeen ryhma aloittaa tydskentelyn
(n. 45 min).

5) Ryhma keskustelee ohjaajan kanssa (n. 15 min).

6) Ryhmétyoskentely jatkuu ja ryhma palauttaa tehtavén ohjaajalle (n. 60 min).
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7) Ohjaaja kdy palautekeskustelun ryhmén kanssa (esim. seuraavana paivana).

Tallainen intensiivisempi, selkeistd vaiheista koostuva ja ohjattu ryhmatydskentely saatattaisi
johtaa parempiin lopputuloksiin. Rentola (2006, 60-70) esittelee tutkimuksessaan vastaavan-
laisen teoreettisen opinpdydan mallin kadettikoulutukseen sovellettavaksi ryhmatydskentely-
menetelméksi. OpinpOyta perustuu pedagogiseen periaatemalliin, joka koostuu kuudesta eri
vaiheesta: opetuksen suunnittelusta, ryhméytymisesta ja ndkokulman paattdmisestd, menette-
lyvaiheesta, kasittely- ja jakamisvaiheesta, késittelyn paattamisesta tai uudelleen tarkastelusta
ja palaute- ja arviointivaiheesta (ks. myds Saloviita 2006, 63—-64). Rentolan malli on esitta-
maani lyhyttd kuvausta huomattavasti laaja-alaisempi, ja sen tavoitteena on pitempiaikainen
oppimisen rakentuminen, mutta periaatteet ovat molemmissa hyvin yhtenevat: korostetaan yh-
teistoiminnallisuutta®®, ohjaajan tukea ja palautteen merkitysta oppimisessa. Omien kokemuk-
sieni mukaan pahin mahdollinen tapa (ohjaajalta) on ainoastaan antaa ryhmaélle tehtava ja sille
palautusaika. Sen jalkeen ryhma saa tehdd “omatoimisesti” tehtdvaa. Tallainen menettely joh-

taa tyypillisesti siihen, ettd ryhmdoppimismenetelmia laiminlyodaén.

Toinen hyvin tyypillinen ongelma ryhmétyoskentelyssa on se, ettd ryhmadynamiikan kehityt-

tya ryhmaén jasenille muodostuvat selkeét roolit ja ainoastaan tietyt henkil6t tekevét toita:

Vertaisryhmissé tydskentely oli mielekastd, mutta meidén opintoryhmilla tydskentely ei
ollut tehokasta. Meidén ryhmaéssa oli kahdeksan kadettia, joista 3-5 kadettia teki toita.
(Tutkimushaastattelu 8.)

Ryhmén tyonjakoon liittyvad ongelmaa saattaisi pystya ehkaiseméaan, jos jokaiseen oppimis-
tehtdvaén nimettéisiin aina eri kadetti, joka johtaisi ryhman tyoskentelya. Tallgin jokainen
ryhman jasen péasisi varmasti “aéneen”. Toisaalta tassédkin on omien kokemuksieni mukaan
ongelmana se, ettd ryhmanjohtaja saattaa hyvin helposti joutua tekemaén kaiken yksin. Ryh-
manjohtajan nimedmisen edellytyksend onkin, ettd ryhma tyoskentelee vertaisryhmétyosken-

telymenetelmien mukaisesti.

Cohenin (1994) mukaan useat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd suurin ongelma oppilaiden
yhteistoiminnallisessa tydskentelyssa on nimenomaan pinnalliselle ja konkreettiselle tasolle
jaanyt kommunikointi. Hanen mukaansa térkeé tutkimusalue olisikin, kuinka yhteistoiminnal-

liseen oppimiseen tarvittavia taitoja voidaan tukea. (Kumpulainen 2002, 261.) Cohenin mai-

“8 Saloviidan (2006, 45-50, 171-172) mukaan yhteistoiminnallinen oppiminen on erityinen ryhmétyén muoto,
jossa korostetaan sosiaalipsykologista tietoa tehokkaan ryhmatydskentelyn vaatimuksena. Véalttamattémia yh-
teistoiminnallisen oppimisen erityispiirteitd ovat suoran vuorovaikutuksen liséksi ryhman jasenten positiivinen
keskindisriippuvuus ja yksilollinen vastuu.
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nitsemat puutteelliset kommunikaatio- ja yhteiset ongelmanratkaisutaidot johtavat varmasti
osaltaan siihen, ettd ryhmaoppimisesta tulee kadettien kuvaaman tapaista "yksilotyoskente-
lya”. Saloviidan (2006, 50) mukaan oppilaiden kommunikaatio- ja statusongelmat korostuvat
erityisesti silloin, kun ryhmén tehtdvéna on ratkaista jotakin ongelmaa, jossa ei ilmiselvasti
ole oikeita eikd vaaria vaihtoehtoja. Tallaisia abstrakteja ongelmia kadettien vertaisryhma-

tydskentelyssé ovat esimerkiksi oppimisteorioihin liittyvat vertaisryhmakeskustelut.

Ohjaajan ammattitaito ja pedagogiset kyvyt keskeisessa asemassa

Oppimisen ohjaaminen on erittdin haastavaa tyota. Poikela (2003, 79) toteaa osuvasti oppimi-
sen ohjaamisen haasteista, ettd ohjaajan tehtéva voi ajoittain olla kompleksinen: toisaalta pitaa
luottaa oppijoiden itseohjautuvuuteen, toisaalta toimia samalla tarvittaessa aktiivisena oppi-
misen resurssina. (ks. liséa luku 5.2.) Kadettien kommenteista on selkeasti tulkittavissa, miten

eri oppilaat (ryhmat) vaativat ohjaajaltaan hyvin erilaista tukea ja ohjausta.

Tutkimushaastattelussa 7 ollut kadetti olisi kaivannut ohjaajalta enemman tukea vertaisryh-

matydskentelyn tiettyyn vaiheeseen:

Tyodskentelyvaiheessa emme ehka saaneet aina riittdvasti tukea rynmamme toimintaan.
Sen sijaan jalkeenpdin kaydyt ryhmakeskustelut ohjaajan kanssa olivat hedelmallisia.
(Tutkimushaastattelu 7.)

Vastaavasti tutkimushaastattelussa 5 ollut kadetti toteaa, ettei ohjaajan tukea ole juuri tarvittu,

koska ryhmad on toiminut alusta asti hyvin:

Meidan ryhmé oli mielesténi alusta asti aktiivinen ja ryhmatyoskentely sujui, joten oh-
jaajan tuelle ei valttamatta ollut edes suurta tarvetta (Tutkimushaastattelu 5).

Tutkimushaastattelussa 9 ollut kadetti pitd4 ryhménsa ohjaajaa liian aktiivisena:

Meidan ryhma sai riittavasti tukea omalta ohjaajaltaan, joka oli aktiivinen. Toisaalta va-
lilla tuntui, ettd ohjaaja kontrolloi jopa liikaa toimintaamme. Jos ohjaaja on aina muka-
na, saattaa silla olla vertaisryhmatydskentelya heikentava vaikutus, jos ohjaaja vaikuttaa
lilkaa omalla persoonallaan ryhmén toimintaan eikd anna ryhmalle itselleen tilaa toimia
ja luoda omaa ryhmadynamiikkaansa. (Tutkimushaastattelu 9.)

Tutkimushaastattelussa 11 olleen kadetin mukaan ohjaajan tulee osata antaa ryhmélle riitta-
vasti tilaa tehdé itse. Tosin han mainitsee, ettei hdnen ryhmansé saanut riittdvasti tukea omalta

ohjaajaltaan:
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Emme saaneet varsinaisesti tukea omaan vertaisryhmatydskentelyymme. Mielestani
keskeinen asia olisi, ettd ohjaaja olisi “tarvittaessa” paikalla antamassa tukea. Ei silla
tavalla liiaksi, ettd han antaisi niin sanotusti kysymatta neuvoja. (Tutkimushaastattelu
11.)

Kadettien mukaan ohjaajan tukea tarvitaan eniten vertaisryhmatyoskentelyn alkuvaiheeseen,
jolloin kaytettava opiskelumenetelmé (ryhmaoppiminen) on valtaosalle uusi ja vuorovaikut-
teisen oppimisilmapiirin luominen saattaa olla ryhmé&ssa hieman vaikeaa. Toiskallio (1998,
52) on todennut, ettd vuorovaikutteisen ilmapiirin luominen vertaisryhmaén vaatii yleensa
ryhmatyoskentelyn alkuvaiheessa ohjaajan aktiivista ohjausta ja organisointia. Tallin ohjaa-
jan rooliin kuuluu, ettd han on kaytettavissa tiedon lahteena ja keskustelukumppanina. Kadet-

tien mukaan ohjaajan aktiivisuudella on vaikutusta my6s motivaatioon:

Mielestani vertaisryhmétyoskentelyn alkuvaiheessa ohjaajan on hyva olla tukemassa ja
varmistamassa, ettd vertaisryhmatyoskentely lahtee kdyntiin (jos siihen on tarvetta). Jo-
ka tapauksessa ohjaajan on hyvé olla "nékyva”, jotta opiskelijoillekin jaa kuva siita, etta
ohjaaja on kiinnostunut ryhmaén tekemisistd. (Tutkimushaastattelu 14.)

Ainakin alussa ohjaajan olisi mielestani pitanyt olla enemman mukana ryhmakeskuste-
luissa, jotta ryhma olisi 16ytanyt oikean tavan tydskennelld ryhmissa. Kadetit eivat alus-
sa tunne juurikaan toisiaan, joten keskustelun synnyttdminen ilman auktoriteettia (oh-
jaajaa) on aika vaikeaa. (Tutkimushaastattelu 3.)

Hoganin, Nastasin ja Pressleyn (2000) tutkimuksen mukaan ohjaajan rooli vertaisryhmaop-
pimisessa on keskustelun teemojen tarkentaja ja maarittaja*® (ks. myds 9.4.2 Lahikehityksen
vyOhyke). Ohjaajan rooli korostuu heiddn mukaansa erityisesti sellaisissa vertaisryhmissa, joi-
den sosiaalisessa toiminnassa heijastuu yhteisen tiedon rakentumisen vahaisyys. Vastaavasti
tutkimus osoittaa myos sen, ettd pelkissa vertaisryhmissé oppilaiden roolit ovat moniulottei-
sempia ja sisaltavat huomattavasti enemman kasitteisiin pureutuvaa kommunikointia, kysy-
mysten esittdmistd ja ongelmanratkaisuprosessiin hallintaan ja arviointiin liittyvaa keskuste-
lua k