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TIVISTELMA

Tutkimuksessa verrattiin Suomen ja Ruotsin puolustusvoimien kouluttajien ammatti-
identiteettid maiden koulutusoppaiden perusteella. Tavoitteena oli tuottaa tietoa maiden
puolustusvoimien kouluttajien ammatti-identiteettien eroista ja yhtildisyyksistd koulu-
tusoppaiden nékokulmista tarkasteltuna. Tutkimus on ajankohtainen, koska maat tiivisté-
vit puolustusyhteistyoti, jonka yksi muoto on koulutusyhteistyo.

Tutkimus toteutettiin teorialdhtdiselld, laadullisella sisdllonanalyysilla. Analyysin ja tut-
kimuksen viitekehyksend kéytettiin Engestromin (1994) toimintajérjestelméé jota sovel-
lettiin koulutuksen kisitteen ympérille. Aineisto koostui suomalaisesta Kouluttajan op-
paasta (2007) ja ruotsalaisesta Utbildningsmetodik-oppaasta (2013).

Tutkimus osoitti, ettd koulutusoppaiden perusteella suomalaisen ja ruotsalaisen koulutta-
jan ammatti-identiteettien vililld on selvésti enemmén yhtéldisyyksid kuin eroja. Ammat-
ti-identiteetti ilmenee koulutusoppaissa kayttdytymisessd, ominaisuuksissa, arvoissa,
vuorovaikutuksessa sekd osaamisessa. Lisdksi ammatti-identiteettid kuvaavia teemoja
olivat kouluttajan roolit seké kouluttajaprofessio.

Tulosten perusteella voidaan todeta koulutusoppaiden ilmentdmien kouluttajien olevan
samanhenkisid ihmisid joilla on samanlaisia arvoja ja omaavat samanlaisen moraalin.
Tutkimustuloksissa esitetty ammatti-identiteetti on linjassa aikaisemman tutkimuksen
kanssa.
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VALINEN VERTAILU

1 JOHDANTO JA TUTKIMUSKYSYMYS

Sotilaskouluttajan ei voida endd sanoa opettavan kansalaisia pelkéstdan sotilaallisen maanpuo-
lustuksen tehtdviin. Turvallisuustilanteen muutoksen johdosta kokonaismaanpuolustuksen
sijasta on siirrytty puhumaan kokonaisturvallisuudesta (Toiskallio 1998, 11; Yhteiskunnan
turvallisuusstrategia 2017). Turvallisuustilanteessa ja kriisien luonteissa tapahtunut muutos
aiheuttaa muutospaineita sotilaiden ammatti-identiteetille. Sotilasprofessori Juha Mékisen
(2009, 75-76) mukaan muuttuneen turvallisuustilanteen tuomat haasteet ovat monipuolista-
neet sotilaan identiteettid. Sotilaan rooli on laajentunut muihinkin tilanteisiin kuin pelkéstién
kuolettavan voiman kdyttoon (Hedlund 2010, 7-8; Lahtinen 2015, 4; Libel 2016; ks. myos
Anttonen 2016, 173—177; Eteldpelto 2007, 92; Forsvarsmakten 2018, 5; Heikkinen 1999, 276;
Maikinen 2012, 46—47). Anna Bolin (2008, 170-171), joka on tutkinut ruotsalaisten upseerien
identiteettid kuvaa toimikuvan muutosta “suvereenista taistelijasta osallistuvaksi viranomai-

seksi”’

Téssd tutkimuksessa vertailen Suomen ja Ruotsin puolustusvoimien kouluttajien ammatti-
identiteettejd sen perusteella, miten ne ndyttdytyvit maiden koulutusoppaissa. Teorialdhtdisen,
laadullisen sisdllonanalyysin avulla selvitén, millainen ammatti-identiteetti maiden puolustus-
voimien kouluttajilla on ja saatuja tuloksia vertailen erojen ja yhtildisyyksien 16ytdmiseksi.
Analyysin ja tutkimuksen viitekehyksend kédytin Engestromin (1994, 47) toimintajirjestelmai
jota sovelsin ammatti-identiteetin késitteeseen. Analyysin kohteina olevat koulutusoppaat
ovat Suomen Puolustusvoimien Kouluttajan opas (KOULOPAS 2007) ja Ruotsin puolustus-
voimien Utbildningsmetodik vuodelta 2013 (Lindholm (toim.) 2013). Tutkimusasetelma on

havainnollistettu seuraavassa kuvassa:



Vs ]
t&:g Puo]{stusvoimat

N

teorialdhtdinen sisdllonanalyysi teorialdhtdinen sisdllonanalyysi

O

)

) FORSVARSMAKTEN

KOULUTTAJAN OPAS 2007 UTBILDNINGSMETODIK 2013

TULOKSET
eroja ja yhtaldisyyksia ammatti-identiteetissa

Kuvio 1: Tutkimusasetelma

Téassd luvussa esittelen tutkimuskysymykset, aikaisemman tutkimuksen sekd tutkimuksen
rajaukset ja perustelut. Toisessa luvussa késittelen tutkimuksen teoreettista viitekehystd ja
tarkeimpid kisitteitd. Ilmion analyysin kéytetty menetelmd ja metodologia kuvaan luvussa
kolme. Luvussa neljé esittelen tutkimuksen tulokset. Viimeisessd luvussa késittelen tuloksien
perusteella tehdyt johtopddtokset ja niiden merkityksen, sekéd tarkastelen tutkimusprosessin

onnistumista ja tyon luotettavuutta.

Tutkimuskysymys muuttui tutkimusprosessin aikana usein koska olin paittinyt kédytettdvista
aineistosta aikaisessa vaiheessa, mutta tutkimuksen teoriapohja ja tutkittava ilmid eivit olleet
vield tdysin selvid (ks. esim. Creswell 2013, 47; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 126,
221). Analyysin aikana tutkimuskysymys tarkentui koskemaan sotilaskouluttajan toimintaa

osana kouluttajayhteisod. Tutkimuskysymykseksi muotoutui seuraava:

Tutkimuskysymys: millaisia eroja ja yhtdldisyyksid Suomen ja Ruotsin puolustusvoimien

kouluttajien ammatti-identiteeteissd on maiden koulutusoppaiden perusteella?



Olen analyysissa rajannut pois koulutuksen kohteen, oppijan, aktiivisena toimijana, koska
tutkimuksen kohteena on kouluttaja. Tarkastelen vain, miten kouluttaja ndkee oppijan
ammatti-identiteetin ndkokulmasta. Harvojen rajausten takia on mielekkddmpéé perustella
miksi rajauksia ei ole tehty. Vaikka Suomen ja Ruotsin puolustushaarojen
organisaatiokulttuurien véililld on eroja, tutkimusta ei ole rajattu koskemaan yhtd
henkildstoryhmédd, puolustushaaraa tai aselajia, koska molemmissa maissa kéytetddn koko
puolustusvoimissa samoja koulutuksen menetelmié ja yhteisid oppaita, jolloin téllainen rajaus
ei ole mahdollinen (Hokkanen 2011, 93—-118; KOULOPAS 2007, 11; Kucera 2018, 134;
Lindholm 2006, 5; (toim.) 2013, 11; Sandahl 2006, 48). Identiteettitutkimuksissa yleensd
tirked sukupuolikysymys on myds ohitettu késittelemélld kouluttajaa sukupuolineutraalina
yksilond (ks. esim. Aurell 2001; Bergstrom 2010). Aineiston siséllollisid rajauksia on esitetty

luvussa 3.3.

Pekka Halosen (2007, 15) mukaan kulttuurin tutkiminen on tirkeédé, koska puolustusvoimat
on vahvasti kulttuurisidonnainen organisaatio, ja sen avulla voidaan ymmairtdd paremmin
henkiloston kdyttaytymisté ja ajattelutapoja. Tdma on ajankohtaista, koska tulevaisuuden Puo-
lustusvoimia rakennetaan tdmén péivan teoilla ja Puolustusvoimien kulttuuri, ml. kouluttaja-
kulttuuri on kokenut merkittdvid muutoksia (Hokkanen 2011, 68—72; Tuominen 2015). Halo-
sen (2007, 15) mukaan, koulutuskulttuuritutkimus, jollaisena tdméan tutkimuksen néden, on
aina osaksi toimintatutkimusta joka vaatii “’paikallista selittimistd”. Tdma tarkoittaa sitd, ettd

kouluttajakokemusta omaavana, voin kéyttdd omaa kokemusta hyddyksi tutkimuksessa.

Turvallisuusalan jatkaessa syvdd uudistumistaan ja uudelleen jérjestymistddn
moninaiset koulutusorganisaatiot kaipaavat yhteistoimintaa edistivid “sateen-
varjoviitekehyksia” ja malleja joita sotilaspedagogiikka tutkimuksen avulla pyr-

kii tarjoamaan. (Mékinen 2009, 92).

Lainaukseen kiteytyy yksi tdmén tutkimuksen motiivi. Turvallisuusalan uudistumisen yksi
seuraamus on upseerikoulutusjirjestelmien kehittyminen vastaamaan uusia vaatimuksia ja
uhkakuvia. Koulutusyhteistyd maiden puolustusvoimien ja etenkin sotakorkeakoulujen valilla
voisi olla juuri téllainen “yhteistoimintaa edistivdi ’sateenvarjoviitekehys ™. Tutkimuksen tar-
koituksena ei ole selvittdd mahdollisen koulutusyhteistyon muotoja, vaan koulutusoppaiden
avulla tarkastella eroja ja yhtdldisyyksid Suomen ja Ruotsin kouluttajien ammatti-

identiteeteissa.



Heikkisen (1999, 275) mukaan opettaminen ja oppiminen voidaan ymmartda identiteettityok-
si, ja siksi opettajakoulutuksessa tulisi kiinnittdd huomiota sithen millé tavalla opettaja ym-
mairtdd omaa tyotdin identiteettien rakentajana. Tamé pétee mielestdni erityisesti sotilaskou-
luttajiin, jotka kouluttavat aiheita jotka vaativat 4drimmadisen paljon yksilon kaikilta toiminta-

kyvyn alueilta.

Identiteettitutkimus on tdrkedd, koska Eteldpellon (2007, 96-98) mukaan oppimista voidaan
ymmaértdd ja ohjata paremmin, jos ymmarretddan millainen identiteetti yksilolld on. Hedlundin
(2010, 7-8) mukaan identiteettitutkimus on Ruotsin puolustusvoimille tirkedd, silld oman
identiteetin tunteminen parantaa yhteistoimintaa muiden kansalaisuuksien kanssa ja rajoittaa
véadrien olettamusten levidminen organisaatiossa (vrt. Heikkinen 1999, 286-287, 290). Itse
uskon, ettd parempi ymmaérrys ruotsalaisesta sotilaskoulutuksesta ja kouluttajasta parantaa
maiden vélistd yhteistoimintaa, koska erilaisista kulttuureista tulevilla voi olla ennakko-
luuloja toisiaan kohtaan (ks. esim. Schein 2010, 9; Yhteiskunnan turvallisuusstrategia 2017,
6). Tyoyhteison yhteinen ammatti-identiteetti vaikuttaa epasuorasti organisaation suoritusky-
kyyn, mikd my0s perustelee ammatti-identiteetin tutkimista (Bothma, Lloyd & Khapova.

2015, 37; Walsh & Gordon 2008, 3—4).

Tutkimuksen aiheen valinnan takana on hyvé olla omia syitd (ks. esim. Hirsjirvi ym. 2009,
77). Valitsin aiheen, koska haluan urani aikana palvella tai opiskella Ruotsissa. Lisdksi puhun
ruotsia didinkielenéni, ja tiesin ettd ruotsinkielen taidostani olisi hyotyéd tutkimuksen teossa.
Sotilaskoulutuksen parissa tydskentelevinid olen myos kiinnostunut siitd, miten voisin kehittaa

omaa osaamistani Ruotsin puolustusvoimissa kaytettdvien oppien avulla.

1.1 Aikaisempi tutkimus

Tutkimuksen tausta-aineiston hankin erilaisia tietokantoja sekd suomalaisten ja ruotsalaisten
kirjastojen palveluja kéyttden. Kirjoitetun tekstin tutkimuksessa léhteiden kdyttd korostuu,
silld argumentointiin ei ole muita varteenotettavia vaihtoehtoja (Tuomi & Sarajéarvi 2009, 21).
Suomalaisten ja ruotsalaisten sotilaiden ammatti-identiteetistd tehtyjen tutkimusten avulla
arvioin tutkimukseni tuloksia, ja identiteettid yleisesti kuvaavista tutkimuksista rakentuu tut-

kimukseni teoreettinen viitekehys.



Ruotsalainen identiteettitutkimus on keskittynyt rauhanturvaajien ajatuksiin sotilaan
identiteetistd tilanteessa, jossa palvellaan isdnmaata toisessa maassa (ks. esim. Esseveld 2014;
Hedlund 2010). My6s Nybo (2016) tutki rauhanturvaajia. Hén haastatteli pro gradu -
tutkielmassaan suomalaisia rauhanturvaajia heiddn kokemastaan identiteetin rakentumisesta
eettisen toimintakyvyn nédkokulmasta. Tutkimuksessa hén esittdd sotilaiden identiteetin
rakentuvan vahvasta yhteishengestd joka pohjautui suomalaiseen kansalliseen identiteettiin.
Oman identiteetin ndhtiinkin rakentuvan enemmaén tyon taustalla olevista tekijoistd kuin itse
operatiivisessa  sotilastydssd ilmenevistd tekijoistd. Ammatti-identiteettitydlle onkin
luonnollista, ettd se ei perustu pelkdstidn tyokokemuksiin, vaan sithen vaikuttaa kaikki
yksilon kokemukset ja arvot (Bothma ym. 2015, 26-27; Eteldpelto 2007, 90-91; Heikkinen
1999, 284-285; Walsh & Gordon 2008, 4; Wennberg, Borén, Dorf, Edlind, Elisson,
Lindholm & Ljung 2006, 241-242).

Toisaalta Bolin (2008) havaitsi sotilaiden tehtdvikentdn monipuolistumisen heikentdvin ai-
kaisemmin vahvaa yhteishenked. Aikaisemmin mainitun turvallisuustilanteen muutoksen
tuoma ammatti-identiteetin monipuolistuminen entistd laaja-alaisemmaksi aiheuttaa haasteita
myo0s ruotsalaisten upseerien omakuvan rakentumiselle. Upseereilla ei-perinteisten tehtdvien
miiréd laajentaa ja monipuolistaa ammattiroolia. Esimerkiksi yhteistoiminta siviilien ja polii-
sin kanssa on lisdéntynyt. Upseerit eivit kuitenkaan nidhneet laajempaa toimenkuvaa ongel-
mana, vaikka se ei tdysin yhtynyt heidédn mielikuvaansa sotilaan tehtivéastd. Tallainen ristiriita
estdd ammatti-identiteetin vahvistumista. Yhteistd identiteettid vahvistavat tekijat kuten yhtei-
sOllisyys, esimerkillisyys, positiivisuus ja osaaminen ovat tekijoitd jotka liittyvdt vahvaan
yhteiseen professioon ja jotka tdssdkin tutkimuksessa ovat esilld. Tdhin hén esittdd kaksi mie-
lenkiintoista mahdollista syytd. Ensindkin monitahoisempi ammattirooli saattaa himmentia
sekd upseereita ettd muita thmisii ja toiseksi viimeaikainen tarve perustella asevoimien tarvet-
ta yhteiskunnalle heikentdd upseereiden ammatti-identiteettid (vrt. Kucera 2018, 201-202,
206). Téssd on syytd korostaa, ettd Bolinin tutkimus on tehty kymmenen vuotta sitten, jolloin
Ruotsissa kdytdva puolustuspoliittinen keskustelu on hyvin erilainen ja painopisteen muutos
asevelvollisuuteen perustuvasta invaasiopuolustuksesta ammattimaiseen kansainvéliseen krii-

sinhallintaan on ollut kdynnissa.



Kankare (2016) tutki pro gradu -tutkielmassaan suomalaisten havittdjdlentdjien ammatti-
identiteettid. Kankareen mukaan havittdjalentdjit jakavat vahvan yhteisen identiteetin joka
nidkyy ammattiylpeytend ja yhteishenkend. Se selittyy seké pitkdlld yhteiselld sosialisaatiolla
sekd vahvalla halulla suorittaa lentdmiseen liittyvit tyotehtdvit mahdollisimman hyvin. Kon-
teksti siis asettaa vaatimuksia yksilon kaytokselle, johon myds yksilo sopeutuu. Lahtinen
(2015) vertasi kadettien ja poliisiopiskelijoiden kédsityksid omista ammatti-identiteeteistddn.
Han yritti 16ytdd tekijoitd jotka olivat molemmille yhteisié ja joilla voisi kuvat yhteistd, laa-
jempaa turvallisuustoimijaa. Merkittdvin yhteinen ammatti-identiteetin kuvaaja oli yhteiskun-
nallinen vaikuttavuus ja vastuu turvallisuudesta. Muiden ammattiryhmien identiteettitutkimus

kisittelee aihetta yhtenevélla tavalla.

Marie Aurellin (2001) viitoskirja on laaja ja mielenkiintoinen kuvaus ruotsalaisen siivousyh-
tion henkildston ammatti-identiteetin rakentumisesta. Hén keskittyy identiteetin rakentumis-
saatio. Hdn maalaa synkén kuvan nais- ja miessiivoojien erilaisten ammatti-identiteettien ra-
kentumisesta ja sen vaikutuksesta heidin tyohon. On vaikea sivuttaa identiteettindkokulmaa
kouluttajatutkimuksessa, silld kouluttajuustutkimuksissa on yleensd ollut kyse kouluttajien
ominaisuuksista. Kouluttajia ja koulutusoppaita on tutkittu aikaisemmin, erityisesti Maanpuo-
lustuskorkeakoulun opinnéytetoissé (ks. esim. Holmstrom 2016; Keindnen 2003; Libel 2016;

Nordlund 2012; Paile (toim.) 2011).

Tutkimuksen ldhtokohta ei perustu aikaisempien tutkimusten jatkotutkimusehdotuksiin, vaan
tavoitteena on ollut paikata aikaisemman tutkimuksen perusteella osoitettua tutkimusaukkoa.
Sotilaiden ammatti-identiteettejd on nimittdin tutkittu runsaasti, mutta eri maiden sotilaiden

ammatti-identiteettejd ei ole vertailtu.

1.2 Suomen ja Ruotsin puolustusvoimien lyhyt vertailu

Kucera (2018, 5-8) vertaa asevoimien olemassaoloa kolmen kriteerin tehtdvén, kokoonpanon
ja organisaatiokulttuurin avulla. Hinen mukaan organisaation kulttuuri on riippuvainen sen
tehtavistd ja kokoonpanosta. Lisdksi asevelvollisuusarmeijan ja ammattiarmeijan suoritusky-
ky rakentuu eri tekijoistd. Asevelvollisuudesta luopumisen vaikutusta timén hetkiseen koulut-
tajan toimintaan ja koulutuskulttuuriin on vaikea hahmottaa. (ks. esim. Halonen 2007, 34;

Kucera 2018, 134.) Hokkasen (2011, 74) mukaan Ruotsin ja Suomen asevoimien kulttuurit



ovat kuitenkin erilaisia esimerkiksi maiden sotahistorioiden vuoksi (ks. myds Rehn 1999).
Kuceran kolmen kriteerin valossa Suomen ja Ruotsin asevoimat ovat erilaisia. Tehtdviltddn
molempien maiden puolustusvoimat ovat samansuuntaisia, merkittivimmain eron ollessa puo-
lustusratkaisu. Kokonaismaapuolustus on molemmilla mailla 1&htokohta. Kokoonpanoiltaan
Suomi luottaa asevelvollisuusarmeijaan, Ruotsin luopuessa vuonna 2010 asevelvollisuudesta
keskittydkseen kansainvéliseen kriisinhallintaan ja ammattiarmeijaan. Ruotsi on tédllad hetkelld
palaamassa vapaaehtoiseen, sukupuolineutraaliin asevelvollisuuteen ja keskittymisséd kansal-
liseen puolustukseen, pidittdien myds mahdollisuuden kdsked henkilditd palvelukseen. Maan
puolustusvoimien tulevaisuudenkatsauksen perusteella vuonna 2035 suurin osa 120 000 mie-
hen puolustusvoimista koostuisi asevelvollisista. (Bergstrom 2009, 40-41; Forsvarsmakten
2018, 6, 13, 61, 64; Kucera 2018, 134; Militarstrategisk doktrin 2016; Sveriges regering 2006,
7;2007; 9; 2017; Valtioneuvoston kanslia 2016, 20; ks. myds Lindholm 2006, 14.)

Cohnin (2013, 22-25) mukaan Suomen ja Ruotsin puolustus- ja turvallisuuspolitiikka sekd
strategiat ovat suhteellisen samanlaiset. Hin vertasi maiden puolustuspoliittisia asiakirjoja
(Regeringens proposition 2008/09:140: Ett anvindbart forsvar ja Suomen turvallisuus- ja
puolustuspolitiikka 2012) Valasekin teorian avulla. Maiden turvallisuuspoliittiset uhkakuvat
ja tavoitteet ovat uusien doktriinien perusteella samanlaisia maantieteellisen sijainnin takia.
Molemmat maat ovat Euroopan unionin jdsenid, mutta eivit NATO-jdsenid. Molempien
maiden sotatoimien johtaminen perustuu ajatukseen joustavasta ja oma-aloitteellisesta
tehtavitaktiikasta (Militarstrategisk doktrin 2016, 67; Péadesikunta 2015, 4). Lisdksi Suomen
puolustusvoimien omaksuma syvdjohtamisen malli on ldheistd sukua Ruotsin vastaavan

utvecklande ledarskap -mallin kanssa (Larsson 2006, 45-47; Nissinen 2004, 128-130).



2 TUTKIMUKSEN TEORIA

Téssd luvussa esittelen analyysin taustalla olevat tutkimuksessa kdytettavét kasitteet ja niiden
valiset suhteet, seké aikaisempaa identiteettitutkimusta. Olen kdyttanyt teorioita identiteettien
rakentumisesta ja sisdlloistd, yksilon sosialisaatiosta ja professiosta. On tdrked tuoda esille
miten méérittelen ammatti-identiteetin kéasitettd, koska késite on laaja ja vaarana on, ettd kisi-
tettd ja sen johdosta koko tutkimusta vadristetddn. Lisdksi tutkimuksen luotettavuuden kannal-
ta on tirkedd, ettd kisitteiden madrittely on niin tarkasti tehty, ettd toinen tutkija voi uusia

tutkimuksen. (Bryman 2008, 348—-350; Hirsjarvi ym. 2009, 152)

Identiteettid voi luokitella esimerkiksi sosiaaliseen (kollektiivinen) ja henkilokohtaiseen jotka
ovat ldheisesti yhteydessi toisiinsa. Lyhyesti kuvattuna sosiaalinen identiteetti selittdd miten
yksilot muistuttavat toisiaan ja henkilokohtainen identiteetti miten ne eroavat toisistaan. Hen-
kilokohtaisen identiteetin muodostumiseen vaikuttavat kulttuuriset ja sosiaaliset kontekstit,
mutta vield tirkedmpid ovat yksilon omat valinnat. (Jenkins 2004, 4; Saayman & Crafford

2011, 1.)

Ammatti-identiteetti on olemassa, koska tyo on merkittivé osa aikuisen elamii. Silld on mo-
nia merkityksid yksilolle, ja ndma merkitykset tulevat muovaamaan yksilon kuvaa itsestdan.
Yli 80 prosenttia suomalaisista pitdvit tyotéd tarkednd identiteetin rakennuspalana (Pitkénen &
Westinen 2018, 49). Ammatti-identiteetti kertoo miten yksilo késittdd itsensd ammattinsa
kautta, ja koska tyonteko voidaan ndhdé sosiaalisena tapahtumana, on ammatti-identiteettia
ndhtdvi osana sosiaalista identiteettid. (Jenkins 2004, 4; Saayman & Crafford 2011, 1.) Etela-
pellon (2007, 141) mukaan identiteetti rakentuu paitsi itsestd, myds kdytdnnon toiminnasta.
Kiytannon toimintaa on mielestini kouluttajan ty0, jonka takia yksilon ammatti ja tyotehtava
tulee luonnollisesti vaikuttamaan myo6s hdnen henkilokohtaiseen identiteettiinsd (vrt. Aurell

2001, 4, 31).

2.1 Identiteetti ja ammatti-identiteetti

Bothman, Lloydin ja Khapovan (2015, 24) mukaan identiteetin ymmaértdminen on monimut-
kaista, koska sen tulkintaan on olemassa monta erilaista teoriaa. Kuten tdstd luvusta tulee
huomaamaan, kaikilla tulkinnoilla on yhteisid piirteitd. Jenkinsin (2004, 5) mukaan yksilon

identiteetti ei ole jokin mikd hénelld on, vaan jokin mitd hén fekee. Tdmé on yleisesti nyky-



pdivin identiteettitutkimuksen kanta, identiteetti ei ole pysyvad, vaan muuttuva prosessi johon
vaikuttaa etenkin sosiaalinen ja kulttuurinen ymparistd jossa yksilo toimii (Aurell 2001, 11,
193, 204; Heikkinen 1999, 284; Jenkins 2004, 5; Rauste-von Wright, von Wright, Soini 2003,
43; Rehn 1999, 97-98).

Bothma ym. (2015, 24) selostaa artikkelissaan identiteetille kolme tarkoitusta. Ensindkin se
voi tarkoittaa jotain mikd kuvaa jonkun tai jonkin ominaisuutta tai ominaisuuksia. Toiseksi se
kuvaa minuutta, eli persoonallista identiteettid ja vastaa kysymykseen kuka mind olen? ldenti-
teetilld voi olla my0s sosiaalinen ulottuvuus ja se voi kuvata kollektiivista identiteettid, jolloin

vastataan kysymykseen keitd me olemme?

1900-luvulla yksilon identiteetin ndhtiin olevan vahvasti sidoksissa hénen tyohonsi, asemaan
yhteiskunnassa, jasenyyksiin, arvoihin ja sithen mistd hén pitdi ja ei pidd. Nykypdivén yhteis-
kunnassa yksilon identiteetti ndhdddn enemmain hinen itse luomana, kuin hinelle annettuna.
Yksilo muovaa itse oman identiteettinsd ja asemansa sosiaalisessa yhteisOssd, ei pelkéstdian
omien tekojen perusteella, vaan my0s sen perusteella mitd tulevaisuudessa tulee tekeméén.
Identiteettid ei pidd ymmairtdd samalla tavalla kuin esimerkiksi luonteenpiirteitd jotka ovat
synnynndisid, vaan se oletetaan ihmisen itse muodostamiseksi. Yksilon identiteetti muovautuu
siis itseilmaisun avulla. (Bergstrom 2010, 16; Heikkinen 1999, 284; Jenkins 2004, 7; Mutanen
& Virri 2013, 99; Rauste-von Wright ym. 2003, 59—-60; Wennberg ym. 2006, 241-242.)

Kulttuuri vaikuttaa yksilon arvoihin ja hdnen mindkuvaan jatkuvasti ja sen takia identiteettid
on mahdotonta tarkastella irrallaan vallitsevasta ihmiskuvasta (Jenkins 2004, 6; Kankare
2016, 6; Virri & Ropo 2010, 131). Kankare (2016, 18) toteaa tdhan liittyen Puolustusvoimien
organisaatiokulttuurin vaikuttavan yksiloon jatkuvasti ja monipuolisesti, koska esimerkiksi
yksilon oma tehtdvi ja tydpaikka muuttuvat useasti uran aikana. Tdmaé ajatus sai tukea myd0s
Lahtisen (2015, 91) ja Nybon (2016, 18) tutkimuksissa. Aurellin (2001, 31-32) mukaan yksi-

16n identiteetti on riippuvainen erityisesti valtasuhteista hdnen ympaérillad oleviin yksiloihin.

Ammatti-identiteetti sosiaalisena identiteettind kuvaa monipuolisesti ithmisen ja tyon vélistd
suhdetta ja sitd, mitd yksilo pitdd tyOssdédn tdrkednd. Se kuvaa hdnen tyomoraalia ja tyohon
liittyvid arvoja. ”Olenko mind sotilas vai onko sotilaana oleminen vain minun ammattini,
mddritteleeko ammattini minua millddn tasolla?” (Nybo 2016, 21). Yksilon ammatti-

identiteetin muodostumiseen vaikuttavat sosiaaliset ulottuvuudet kuten organisaatio, oma ura,
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tyOyhteiso ja professio. Niihin liittyen hdnelld on ennakko-odotuksia ja -oletuksia sekd koke-
muksia. Aurell (2001, 192) puhuu tyontekijén identiteettityOstd, joka on néhtdva osana tyon-
tekoa. Pelkdt materiaaliset edellytykset ja tyydytys eivit riitd madrittelemidn tyontekijda,
vaan hén ottaa vaikutteita muualta edelld kuvatuista ldhteistd. Tdmén takia kouluttajan arvot ja
asenne ovat tiiviissd yhteydessd hdnen ammatti-identiteettiinsd. Ammatti-identiteetin avulla
voidaankin tarkastella erityisesti kouluttajan henkistd toimintaa. (Bothma ym. 2015, 24, 26—
27; Eteldpelto 2007, 90-91; Eteldpelto, Hokkd, Véhdsantanen, Paloniemi & Mahlakaarto
2013, 171; Heikkinen 1999, 284-285; Kailaheimo & Hiayhd 2017, 35; Rehn 1999, 119; Saa-
yman & Crafford 2011, 10; Toiskallio 2009, 50; Vuorikoski 2003, 84; Walsh & Gordon 2008,
4; Wennberg ym. 2006, 241-242; vrt. Toiskallio 2012, 13.)

Sosiaalisen (kollektiivisen) identiteetin teoria yrittdd 16ytdd vastauksia kysymykseen miksi ja
miten yksilo rakentaa identiteettinsd sosiaalisessa ympéristossd. Mitd suurempi vaikutus am-
matilla tai organisaatiolla on yksilén omalle statukselle, sitd suurempi todennékdisyys on, ettd
yksild omii sen, tai ainakin osia siitd omaksi identiteetiksi. Yksilo omaksuu arvoja jotka orga-
nisaatio ja ammatti edustavat ja rakentaa identiteettinsi niille vahvuuksille joita organisaatiol-
la on verrattuna toisiin organisaatioihin. Lisdksi hén kayttiytyy organisaation jésenelle kuulu-
valla tavalla. (Aurell 2001, 31-32; Bothma ym. 2015, 29; Jenkins 2004, 4; Rehn 1999, 119;
Walsh & Gordon 2008, 5; ks. myds Braw & Lindholm 2006, 56; Heikkinen 1999, 27.)

Aallon (2016, 29) mukaan sotilas, joka kokee ammatin kutsumuksekseen, rakentaa osittain
identiteettidén sen ihanteiden kautta oman henkilShistoriansa ja arvojensa liséksi. Kysymyk-
seen puettuna sotilas kysyy itseltdén: “kuka olen sotilaana?” ja peilaa omia arvojaan yhteison
arvoihin sekd tyon asemaan eldméssd. Niin rakentuu ammatti-identiteetti siitd hetkestd kun
yksilolld on ensikosketus ammattiin, suomalaisilla upseerilla yleisesti varusmiespalveluksesta
lahtien. (ks. myds Rehn 1999, 85; vrt. Lahtinen 2015, 52; Lindholm (toim.) 2013, 10.) Kou-
luttajien toimintaan vaikuttaa ndin ollen myds heiddn omat kokemukset oppijoina, esimerkiksi

varusmiehina tai kadetteina.
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Uransa alkuvaiheella, kun tulevalla kouluttajalla ei ole samanlaista valtaa tai vastuuta toimin-
nastaan, yhteison kulttuuri, arvot ja toiminta vaikuttavat hdneen kaikkien eniten. Yhteiso pyr-
kii muovaamaan jisentensd identiteetin tavoitteidensa suuntaiseksi. Sosiaalinen identiteetti
siis muovaa hdnen ammatti-identiteettid enemmain kuin hinen persoonallinen identiteettinsa.
Vasta kun yksilé kokee kuuluvansa yhteisoon ja kokee omaavansa valtaa, alkaa persoonalli-
nen identiteetti muovata hinen ammatti-identiteettiddn. (Bergstrém 2010, 12; Eteldpelto 2007,
108; Eteldpelto & Vidhdsantanen 2010, 44; Halonen 2007, 125; Heikkinen 1999, 288; Rauste-
von Wright ym. 2003, 40.)

Kouluttajan sosialisaatio ja sopeutuminen kouluttajayhteis6on alkaa siis aikaisin uralla. Tdma
oli ndkyvissd Suomen Puolustusvoimien hivittdjilentdjien kesken Kankareen (2016) tutki-
muksessa. Syyné tdhdn oli hivittdjilentdjien pitkd yhteinen koulutus. Arvioni on, ettd my0s
muilla kouluttajilla on vahva kollektiivinen ammatti-identiteetti. Puolustusvoiminen erityis-
laatuisen tehtdvén, vahvan organisaatiokulttuurin ja yhteisten arvojen takia kouluttajat tunte-
vat yhteisOllisyyttd keskenddn. Lisdksi he viettdvit keskenddn enemmaén aikaa kuin monet
muut ammattiryhmait esimerkiksi koulutusjaksojen ja sotaharjoituksien aikana. Kouluttajapro-
fessiota ja kouluttajien ammatti-identiteettid vahvistaa myos esimerkiksi oma ammatillinen
lainsdddanto, tyomarkkina, koulutusjérjestelma ja ammattietiikka. (Bolin 2008, 170-171; Ete-
lapelto ym. 2013, 170; Halonen 207, 104; Toiskallio & Mékinen 2009; Rauhala 1993, 20-21;
ks. my6s Anttonen 2016, 102; Forsvarsmakten 2018, 85; Kallioinen 2001, 166; Valtioneuvos-
ton kanslia 2016, 11-13; Walsh & Gordon 2008, 4.)

Teorioita ammatti-identiteetin rakentumisesta tilld tavalla on kritisoitu silld perusteella, ettd
yksilo hakee vaikutteita omaan ammatti-identiteettiinsd myos muualta kuin tydyhteisosta.
Hénen kotiolonsa, harrastuksensa ja ihmissuhteensa saattavat myds vaikuttaa siithen, millainen
hén on tydssddn. Téhin vaikuttaa kuinka merkittaviksi hdn kokee tyotehtdvansd suhteessa
muihin identiteetin ldhteisiin. Liséksi jos yksilo kokee tydyhteison arvot védérind, hén ei yleen-
sd niitd omaksu. (Aurell 2001, 192—-199; Walsh & Gordon 2008, 13-15; vrt. Hakkarainen
2005, 3.)

Myds Lahtinen (2015, 63) huomauttaa, ettd vahvaan identiteettirooliin voi samalla sisdltyé
osia joihin yksilé ei halua sitoutua. Heikkinen (1999, 284-285) pohtii onko ammatti-
identiteetti ammatissa toimivan yksilon itseilmaisu vai tyoyhteison itsemairittely? Varsinkin

opettajista ja kouluttajista hin on sitd mieltd, ettd ammatti-identiteetissd ndkyy sekd persoo-
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nallinen, ettd kollektiivinen identiteetti. Kouluttaja kouluttaa sekd yhteison ettd itse tdrkedna
pitdmidén asioita. Olen viittdnyt, ettd ammatti-identiteetti on jatkuvasti muuttuva kokonaisuus
joka rakentuu vuorovaikutuksessa, ja jonka perusta sisdltdd yksilon persoonan. Samoin on
esittdnyt myos Aurell (2001, 193), jonka mukaan identiteetin siséltod ja sen rakentumista ei
voida eriyttdd kuin kasitteellisesti, silld ne ovat niin tiiviissd yhteydessa toisiinsa ja molemmat

ovat edellytys toisilleen.

Kollektiivinen ja henkilokohtainen identiteetti on aiemmissa tutkimuksissa seka rajattu toisis-
taan ettd kisitelty yhdessd (Jenkins 2004, 15; Saayman & Crafford 2011, 7). Téssa tutkimuk-
sessa nden ammatti-identiteetin kuten Heikkinen (1999, 285). Hin tiivistdd artikkelissaan
ammatti-identiteettid alla olevaan kuvaan. Siind yksilon ammatti-identiteetti rakentuu amma-
tin vaikutuksien lisdksi sekd yksilon henkilokohtaisesta ettd sosiaalisesta (kollektiivisesta)
identiteetistd (vrt. Aurell 2001, 18; Eteldpelto 2007, 92; Saayman & Crafford 2011, 1). Am-
matillisen identiteetin alle on listattu kolme apukysymystd antamaan vastauksia kysymykseen
kuka olen kouluttajana? Nami kysymykset kuvaavat hyvin analyysin johtoajatusta ja voisivat
olla apukysymyksid paatutkimuskysymykselle. Heikkinen kayttd4 termid ammatillinen identi-
teetti, joka ndhdddn ammatti-identiteettid laajempana késitteend. Tdssd tutkimuksessa en tee

eroa ammatillisen identiteetin ja ammatti-identiteetin vilille.

PERSONAALINEN “?[:-:E'::'T'::;E;N
IDEMNTIEETTI -
Keitd me olemme?
Kuka olen?

« millaisin arvoihin
elamanmuotomme
perustuu?

\/\/

AMMATILLINEN IDENTITEETTI:
Kuka olen kouluttajana?

*  mista tulen?
* mihin kuulun?

* kuka olen suhteessa siihen, keita me olemme?
- mitd arvoja ja kulttuurisia p&8omia pidan térkeind?
- miten haluan oppilaideni identifioituvan?
- mitd haluan saada aikaan kouluttajana: mita tietoja, taitoja,
valmiuksia ja asenteita haluan vilittda oppilailleni?

Kuvio 2: Ammatti-identiteetin rakentuminen (Heikkinen, 1999, 285)
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Arvoja ja etitkkkaa on usein rinnastettu. Téssd tutkimuksessa niilld tarkoitetaan jotain, mité
pidetddn yleisesti hyviksyttyna, tirkedna ja oikeana. (Aalto 2016, 21; Rauste-von Wright ym.
2003, 44-45; Toiskallio 1998, 13.) Mutanen (2009, 153) huomauttaa, ettd sotilaan arvot ovat
sekd yksilollisid ettd yhteison yhteisid arvoja. Esimerkiksi Puolustusvoimien vastuu kansalli-
sesta turvallisuudesta nikyy sotilaiden arvoissa isdnmaallisuuden, ammattitaidon, oikeuden-
mukaisuuden, vastuullisuuden, luotettavuuden ja yhteistydn muodossa. Ndmd muodostavat
my06s Suomen Puolustusvoimien virallisen arvoperustan. (Puolustusvoimien henkilstostrate-
gia 2014, 13; ks. myds Mutanen 2009, 154; Toiskallio 1998, 13.) Tami kuvaa hyvin miten
yksildiden arvot ja asenteet ovat osaksi organisaatio- ja koulutuskulttuurin tuotteita. Arvot
ilmenevit usein normeina, esimerkiksi lakeina ja sodan oikeussddnno6illd. Tdmé on ollut 1dh-
tokohta oppaiden kirjoitustydssd miké tarkoittaa sitd, ettd kouluttajat toimivat tdysin organi-

saation normien ja arvojen mukaisesti. (Sandahl 2006, 45.)

Suomen Puolustusvoimissa identiteettitutkimusta on ldhestytty myos toimintakyvyn késitteen
kautta (ks. esim. Lahtinen 2015; Nybo 2016; Toiskallio & Mékinen 2009). Toimintakyky on
Lahtisen (2015, 88) mukaan merkityksellinen késite ammatti-identiteetin tutkimuksille, silla
tyd helpottuu kun koulutustoiminnan taustalla oleva ihmiskuva on yhtendinen kouluttajan
ammatin vaatimusten kanssa. Toimintakyvyn kisite késittelee yksilon voimavaroja ja kyky
toimia tehokkaasti, viisasti, vuorovaikutteisesti ja oikeudenmukaisesti kaikissa odotetuissa ja
odottamattomissa tilanteissa. Tdméan takia sotilaan identiteetti, eli sotiluus on nédhty olevan
fyysisen, psyykkisen, sosiaalisen ja eettisen toimintakyvyn risteyksessid kuvaamassa sotilaan
syvintd olemusta. Toimintakyvyn alueista eettinen toimintakyky on yleensd kytketty identi-
teettiin, koska sen alle sijoittuu enemmistd kouluttajan arvoista ja pédttelystd. (Toiskallio
2009, 49-50; Mutanen & Virri 2013, 93-95; Virri & Repo 2010, 134-135.) Téssa tutkimuk-
sessa tarkastelen sotilaskouluttajia tdmin sotilaspedagogiikan ihmiskédsityksen mukaisesti,
jonka mukaan kouluttajan identiteettid kuvaa hdnen kouluttajuus. En erittele kouluttajien am-

matti-identiteettid toimintakyvyn eri alueisiin.
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IDENTITEETTI

Kuvio 3: ldentiteetti toimintakyvyn keskiossa (Toiskallio 2009, 48-50;
Toiskallio & Makinen 2009, 6-7)

Ammatti-identiteetti ndkyy kouluttajalla myos erilaisina rooleina jotka hin tiyttad jokapdivéi-
sessd tyossdin, ei pelkdstddn koulutustehtdvissd. Roolilla voisi kuvata identiteetin toiminnal-
lista muotoa, jossa henkilon toiminta ilmentdd hdnen persoonaa. Opettaja voi esimerkiksi
ymmaértdi roolinsa olevan vain opettaa, tai hin voi ymmartdd sen olevan enemmaén oppimisen
edistdjdnd. Ensimmadisessd, opettajakeskeisessd roolissa opettaja ndhddin asiantuntijana ja
saarnaajana ja toisessa, opiskelijakeskeisessd roolissa enemmén opettajana jolle on tirked
sekd opettaminen ettd oppiminen. (Gedda 2014, 115-116; vrt. KOULOPAS 2007, 32-33).
Gedda (2014, 115-119) tarkoittaa rooleilla oppijoiden ja opettajien valtasuhteita, keskindisia
suhteita ja suhteita itseensd, eli identiteettid. Kouluttajan oppaan mukaan kouluttajan erilaisia
rooleja ovat kasvattajan, ohjaajan, johtajan ja valmentajan roolit (KOULOPAS 2007, 32-33).
Utbildningsmetodik antaa kouluttajalle peréti yhdeksén eri roolia, joita hin kdyttad koulutuk-
sessa. Niihin kuuluu Kouluttajan oppaan tapaan oppimisen ohjaajan rooli, joka on myds eni-
ten késitelty rooli oppaassa. Muut ovat enemman kdytannon koulutukseen liittyvid. (Lindholm

(toim.) 2013, 51-57.)
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2.2 Kouluttajan osaaminen ammatti-identiteetin ilmentéjéna

Kaytén tutkimuksessa ammattitaidon késitteen sijaan laajempaa ja monipuolisempaa osaami-
sen kasitettd, jonka alla voin tarkastella aihetta laajemmin. Valitsin osaamisen ndkdkulman
ammatti-identiteetin tarkasteluun aineiston perusteella. Koulutusoppaat kisittelevit aihetta

laajasti ja osaamisessa nikyy kouluttajan jokapéivdinen toiminta.

”Osaamisella tarkoitetaan kokonaisuutta, joka muodostuu yksilon tiedoista, tai-
doista, arvoista ja asenteista sekd niiden soveltamisesta kdytinnossd haluttujen
pddmddrien saavuttamiseksi” (Puolustusvoimien henkilostostrategia 2014, 38;

vrt. Forsvarsmakten 2018, 87).

Osaaminen ja ammatti-identiteetti ovat mielesténi tiiviissid yhteydessd toisiinsa. Aurell (2001,
197) esittdd identiteetin rakentuvan yksilon ajatteluntyon lisdksi juuri paivittdisen kdytdnnon
tyoskentelyn tuloksena. Tdmi ns. fyysinen identiteettityd nékyy tyojaollisesti tydtehtdvien
priorisoinnissa, suhtautumisena kollegoihin, alaisiin ja esimiehiin ja etenkin tydtehtivien suo-
rittamisessa. Tyotehtdvien suorittamiseen vaadittava osaaminen ei vield tee hyvid koulutusta,
vaan siithen vaikuttaa lisdksi kouluttajan identiteetti, persoona ja luonne. Tamén takia ammat-
ti-identiteetin ja osaamisen késitteitd on mielekésta tarkastella yhdessa. (ks. my0s Jarvis 2002,

22-30.)

Kuten Puolustusvoimien henkilGstostrategia (2014, 22) maérittdd, osaaminen on laaja késite
joka kisittdd myds henkisid ominaisuuksia kuten arvoja ja asenteita ja niiden soveltamista.
(vrt. Hanninen 2011, 36; Tammilehto 2003, 167—-168). Osaamisessa ilmenee siis kaikki toi-
mintakyvyn eri alueet ja identiteetti (ks. kuvio 3). Tehtdvien tdyttdmiseen vaaditut teoreettiset,
kaytannolliset ja sosiaaliset tiedot ja taidot muuttuvat jatkuvasti. Kouluttajalla tulee olla myos
haluttujen padmaiirien saavuttamiseen vaadittavat arvot ja asenne. Puolustusvoimissa henkilon
osaamiseksi ndhdddn esimerkiksi kompetenssi, kielitaito, vuorovaikutustaito, yhteistyokyky ja
kokemus. Kisitteiden hierarkia on kuitenkin hieman epéselvd, silld ammattitaitoa kuvataan
henkilon tyGtehtdvadn liittyvand osaamisena ja kokemuksena, kun itse ymmarrdn osaamisen

laajempana ilmiéné kuin ammattitaidon. (vrt. Férsvarsmakten 2018, 85.)
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Tammilehto (2003, 169) maarittdd osaamisen toiminnaksi, jossa yksilon tiedot, taidot ja kvali-
fikaatiot yhdistyvit tietyssd kontekstissa paddméédrdsuuntautuneeksi, hallituksi ja lisdarvoa
tuottavaksi toiminnaksi. Malli soveltuu mielesténi hyvin sotilaspedagogiseen tutkimukseen,
koska silla on paljon yhteistd hermeneuttisen sotilaspedagogisen viitekehyksen kanssa (ks.
kuvio 4). Sotilaspedagoginen viitekehys kuvaa koulutusajattelun perusmallia ja esittdd hyvin
kuinka laajasta késitteestd osaamisessa on kysymys (Mékinen 2009, 117; Toiskallio 2002,
17). Kouluttajan tulee ymmaértda yhteiskunnan ja sodan luonnetta, jotta hin kykenee kriittises-
ti tarkastelemaan toimintaansa ja ohjaamaan sotilaiden kasvua ja oppimista. Lisdksi koulutta-
jalla on oltava kisitys siitd millaisia arvoja, tietoja ja taitoja ithmiset edustavat. Hénelld on
my0s oltava kisitys siitd, millaisilla metodeilla pddméérat saavutetaan. (Toiskallio 2002, 17—
19.) Ytimessd on kouluttajan kisitys itsestddn, eli identiteetti. Sotilaspedagogiseen viiteke-
hykseen yhdistyy siis sekd osaaminen, ettd ammatti-identiteetti. Kaiken toiminnan padaméaara

on oppiminen ja toimintakykyisistd yksil6istd koostuvat suorituskykyiset joukot.

Tammilehdon (2003, 169) mallissa osaaminen on eriytetty vastaavasti kolmeen ulottuvuuteen
jotka ovat yhteiskunnan, yksilon sekd kontekstin ulottuvuus. Yhteiskunnallisilla kvalifikaati-
oilla tarkoitetaan yksilon valmiutta toimia yhteisdssddn ja yhteiskunnassa johon hén tarvitsee
yksilollistd osaamista (ks. myos Rauhala 1993, 24-25). Konteksti jossa yksilo kdyttdd osaa-
mistaan vaihtelee jatkuvasti ja se vaikuttaa hinen valintoihin ja toimintaan. Kouluttajille se
tarkoittaa 1&hinnd oppimisympéristod ja koulutuskulttuuria. Kouluttajan ammatti-identiteetin
kannalta kaikilla ulottuvuuksilla on merkitystd, mutta tdssd tutkimuksessa ainoa selvésti tar-

kasteltava ulottuvuus on yksilon oma yksildllinen osaaminen.

Lahtinen (2015, 1) kuvailee tdméin yksilon ja yhteiskunnan yhteyden olevan erityisen merkit-
tdva sotilaskouluttajan ammatti-identiteetille, silld he palvelevat koko yhteiskuntaa. Koulutta-
jan identiteettityotd ohjaa siis myds ns. asiakas, eli se yhteiskunta jota hin palvelee ja jonka
osa puolustusvoimat on (vrt. Aurell 2001, 192). Mielenkiintoisia vertailukohtia suomalaisen
ja ruotsalaisen kouluttajan ammatti-identiteetin vililld ovat tdhdn liittyen luonnollisesti Suo-

men sotien vaikutukset.
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Sodan, taistelun
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metodeista

Kuinka ohjata
sotilaiden kasvua
ja oppimista?
Kuvio 4: Sotilaspedagoginen viitekehys, koulutusajattelun perusmalli
(Makinen, 2009, 117)

Professori Jarmo Toiskallio (2002, 8—10) késittelee kouluttajan osaamista oppimisen niko-
kulmasta. Ollakseen oppimisen ja kasvatuksen asiantuntija kouluttajan tulee ymmartid opet-
tamiaan tietoja ja taitoja, sekd oppimisen takana olevia prosesseja ja kisityksid. Asiantuntijuus
on elinikdistd oppimista ja kasvua yhteiskunnan ja organisaation muutosten mukana. Se ei ole
pelkdstadn ammattitaitoa, vaan kykyé tarkoituksen- ja tilanteenmukaiseen ammattitaidon so-
veltamiseen. Tdma tarkoittaa my®0s, ettd kouluttajan on ymmarrettdvda mikd on pysyvéi ja mi-
kd on muuttuvaa, sekd kyettivi jatkuvaan omaan osaamisen ja ammatti-identiteetin kehittdmi-

sen. (Toiskallio 2002, 23.)
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Myos Eteldpellon (2007, 94) mukaan jatkuva itsensd kehittiminen vaatii jatkuvaa ammatti-
identiteetin muokkausta, ja se voidaan hdnen mielestddn ndhdi osaamisena (ks. myds Halonen
2007, 125; JOKA 2012, 35; Lindholm 2006, 15). Edelliseen kuvaan palatakseni, osaamiseen
liittyy siis kouluttajan késitys itsestdén, ihmiskasitys, tietokdsitys ja taitokisitys. Miten kou-
luttaja suhtautuu itseensd ja muihin, mitd hin nidkee koulutuksessa tavoiteltavana ja miten
hdnen mielestddn tavoitteeseen parhaiten pééstddn, tulee sotilaspedagogiikan viitekehyksen

mukaisesti vaikuttamaan kouluttajan valintoihin.

Jatkuva itsensd ja ammatti-identiteetin kehittdminen vaatii reflektointia. Mezirow (1989, 21,
28-29) tarkoittaa reflektoinnin termilld uudistavaa oppimista, aikuisopetuksen tarkedd kulma-
kived. Reflektointi mahdollistaa Rauste-von Wrightin, von Wrightin ja Soinin (2003, 68—69)
mukaan yksilon tietojen ja taitojen kayttdd uusilla alueilla. Oppimiseen vaikuttaa vahvasti
oppijan ennakkoasenteet, ideologiat ja muut ominaisuudet. Ammatti-identiteetti vaikuttaa
ndin ollen kouluttajan oppimiseen. Muodostaakseen realistisen kuvan itsestddn toimijana ja
ajattelevana yksilond, ihmisen on pakko reflektoida omia valintojaan ja tekojaan sekd niiden
seurauksia. Tdma tulisi mieluiten tapahtua yhteisossé, jotta yksilo saa myds ulkopuolelta vai-
kutteita ja palautetta. (Halonen 2002, 34, 36; Kallioinen 2001, 158-161; KOULOPAS 2007,
32, 18; Lindholm 2006, 7; Lindholm & Hove 2006, 23; Mezirow 1989, 17; Pddesikunta 2004,
1; Rauste-von Wright ym. 2003, 41, 69; Wennberg ym. 2006, 241-242; vrt. Toiskallio 2002,
24))

Kaiken koulutuksen ja oppimisen taustalla on kisitys oppimisesta (Rauste-von Wright ym.
2003, 139; ks. myos Halonen 2007, 117). Pditin ottaa oppimiskésityksen mukaan tarkaste-
luun, silld koulutusoppaissa ndmé kouluttamisen metodejakin kuvaavat mallit ovat selvisti
esilld. Oppimiskasitys ohjaa oppimisprosessia ja siten koulutuksen toteutusta. Oppimisteoriat
eivit kuitenkaan ole pedagogisia teorioita, vaan teorioita oppimisesta. (Rauste-von Wright
ym. 2003, 21, 62, 137) Kouluttajan tulee néin ollen ottaa huomioon myds oppijan rooli, koska
yksilo antaa kouluttajalta saadulle tiedolle merkityksen sen perusteella miten hin kokee oman
roolinsa. Kokeeko hin esimerkiksi oman roolinsa passiiviseksi tiedon vastaanottajaksi, vai
tirkedksi osaksi koulutuksen onnistumista (Rauste-von Wright ym. 2003, 164; vrt. Gedda
2014, 115-119; KOULOPAS 2007, 39).
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Geddan (2014, 119-126) mukaan oppimiseen vaikuttaa se, miten oppija ja opettaja ymmarta-
vit konteksteja. Konteksti vaikuttaa heidédn toimintaan sekd sithen, millaiseen merkitykseen
he antavat tiedolle ja rooleille. (ks. myds Lindholm & Hove 2006, 30-31; Rauste von-Wright
ym. 2003, 169-170; vrt. KOULOPAS 2007, 28-29.)

Oppimiskisityksiin vaikuttavat monet eri kulttuuriset, henkilokohtaiset ja teoreettiset tekijat
kuten perinteet, arvot, yhteiskunnan vaatimukset ja oppimisteoriat. Rauste-von Wright ym.
(2003, 15, 140-141, 148-151) jakavat oppimiskésitykset tietoteorioidensa perusteella kahteen
padluokkaan, empiristiseen ja konstruktivistiseen. Tiedon ldhde on empiristisen oppimiskasi-

tyksen mukaan ulkoinen, kokemuksiin ja aistihavaintoihin perustuva.

Empiristisistd oppimisteorioista ensimméiisen maailmansodan jilkeen tunnetuimmaksi nousi
puhtaasti kiyttdytymistieteeseen perustuva behaviorismi. Behavioristinen oppimiskasitys olet-
taa oppijan oppivan ainoastaan sen minkéd opettaja hinelle syottda, eli oppija oppii reagoimal-
la opettajan antamiin drsykkeisiin. Oppiminen mielletdén suorittamiseksi ja sille ei anneta
yhtd paljon painoarvoa kuin koulutukselle. Behaviorismille ominaisia piirteitd ovat yksinker-
taisuus ja selkeys, jonka perusteella sen kdytettivyys perustaitojen opettamisessa on hyva.
(Rauste von-Wright ym. 2003, 140-141; ks. my0s Artman, Borgvall, Castor, Jander, Lind-
quist & Ramberg 2013, 8; Raatikainen 2004, 29.)

Koska beahaviorismi sen lisdksi korostaa kouluttajan valtaa, on ensivaikutelma
Puolustusvoimien oppimiskésityksestd yleensd hyvinkin behavioristinen. Tdmé on usein myds
tarkoitus, silld esimerkiksi peruskoulutuskaudella aika on rajallista ja asejérjestelmien
koulutuksessa virheisiin ei ole varaa, minkd takia koulutus voi vaikuttaa mekaaniselta. (ks.
esim. Mattsson & Wijnbladh 2000, 34; Salo 2004, 122—-143.) Tamén takia behaviorismi on
saanut kritiikkid siitd, ettd se aliarvioi oppijaa, eikd hyddynnd hénen ominaisuuksia

opetuksessa (Rauste von-Wright ym. 2003, 151; Halonen 2002, 32).

Nykypéivdnd koulutusta tarkastellaan usein konstruktivistisesta nikokulmasta (Rauste-von
Wright ym. 2003, 149). Konstruktivismi nikee oppijan aktiivisena olentona joka tiedostaen
tai tiedostamatta itse muodostaa merkityksen hénelle opetetulle asialle. Hinelle ei voi vain
siirtdd tietoa, vaan hinen pitii itse muodostaa omat tietorakenteet. Konstruktivismin mukaan
oppiminen rakentuu oppijan tiedolle ja kokemuksille muodostettujen merkityksien ympdrille.

(Kallioinen 2001, 40-41; Kupias 2007, 112—-115; Rauste-von Wright ym. 2003, 164-165.)
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Tama oppimisprosessi on Rauste-von Wrigthin ym. (2003, 20) mukaan myds sidottu kulttuu-
riin jossa opitaan. Koulutuskulttuurilla on siis konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan
vaikutusta oppimiseen. Sekd Suomen ettd Ruotsin puolustusvoimien oppimiskésitys on mai-
den puolustusvoimien mukaan konstruktivistinen (Artman ym. 2013, 8; Granberg 2006, 156;

Salo 2004, 151; ks. myds Puolustusvoimien henkilOstostrategia 2014, 14).

Kouluttajan tulee mielestdni pyrkid konstruktivistiseen ajatteluun kouluttaessaan nykypéivin
sotilastaitoja. Yksittdisen sotilaan entistd suurempi merkitys vaatii mielesténi sitd. Maavoimi-
en taistelun 2015 mukanaan tuomat taistelutekniikat sekd kehittyneet ase- ja johtamisjirjes-
telmat mahdollistavat jopa yksittiisen taistelijan kdyton vaikuttamisen tyokaluna. Téstd syysté
hinelle pitdd mielestini opettaa tietoja, taitoja ja ongelmanratkaisukykya sellaisella tavalla
joka mahdollistaa niiden soveltamisen erilaisissa tilanteissa. (ks. esim. Taisteluosaston ohje

2015, 1-2; Tykistoopas 2014, 10-14.)

2.3 Koulutuskulttuuri ja kouluttajuus ammatti-identiteetin taustalla

”Koulutuskulttuurissa on aina kyse ihmisistd ja heiddn toiminnastaan, tavoistaan, ideoistaan,

ajatuksistaan ja kanssakdymisestddn muiden toimijoiden kanssa” (Kallioinen 2001, 91).

Kuten ylld oleva lainaus osoittaa, tulee kouluttajuus ja kouluttaminen ymmaértdd moniulottei-
sena toimintana ja vuorovaikutuksena. Ammatti-identiteetti rakentuu tdmén vuorovaikutuksen
seurauksena (Bothma ym. 2015, 24). Toiskallion (2002, 13) mukaan kouluttajuudella tarkoite-
taan kouluttajana olemista ja kaikkea sitd, mika sithen vaikuttaa, kuten ammatti-identiteettia.
Koska pyrin tutkimuksessa ymmartdméén kouluttajien ammatti-identiteettid, on tarkasteltava
myo0s kouluttajien taustalla olevia ja heihin vaikuttavia tekijoitd (vrt. Rehn 1990, 84). Yksi
merkittava tekija on koulutuskulttuuri. Kulttuuri on kehittynyt ja ympéristoonsa sidottu, ja sitd
muovaavat ympdristossd toimivat ihmiset. Identiteetti eroaa kulttuurista koska se on sekd ym-
set ja uskonnolliset tekijat, mutta myds kieli, sukupuoli, sosiaalinen asema ja organisaatio
ovat osa heiddn kulttuuria. (Aaltola 2001, 12; Alasuutari 2011, 56-57; Bergstrém 2010, 12;
Rauste-von Wright ym. 2003, 60; Sandahl 2006, 47; Svenska Akademin 2006, 486; Varjonen
1999, 12.) Kankare (2016, 28) ndkee kuitenkin organisaation kulttuurin olevan samalla orga-
nisaation identiteetti. Mielestdni Keindnen (2003, 13) kiteyttd4 osuvasti mistd on kyse. Hinen

mukaansa kulttuuri toimii kokonaisuuden kokoajana, ja lisddmalld sanan “kulttuuri” johonkin,
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saadaan koottua kaikki sithen liittyvit vaikuttimet yhden késitteen alle. Samalla tavalla am-
matti-identiteetti kokoaa yksil6on vaikuttavat tekijat yhden késitteen alle. (vrt. Alasuutari

2011, 59-60; Gedda 2014, 134—135; Halonen 2007, 17; Schein 2010, 91-92.)

Pekka Halosen (2007) vaitoskirja késittelee Suomen Puolustusvoimien koulutuskulttuurin
rakentumista. Hdn kuvaa koulutuskulttuuria lyhyesti kouluttajien ja koulutusorganisaation
arjen fyysisend ja henkisend toimintana, sellaisena kuin he sen ymmartivéat. Halonen on myds
toiminut Kouluttajan oppaan yhteni késikirjoittajana. (Halonen 2007, 3, 12, 42, 70, 153—154,
157; ks. my0s Toiskallio (toim.) 1996, 3; 2002, 36.) Alla oleva kuva on Halosen (2007, 155)
nidkemys koulutuskulttuurin rakentumisesta. Tutkimuksessa keskityn kouluttajat-kohtaan,
jonka ympaérilld ovat ammatti-identiteettiin liittyvét kisitteet arvot, ammattitaito, ohjaaja,
valmentaja ja kasvattaja. Varusmiehet-kohta kuvaa koulutuksen kohdetta, oppijaa. Kuten tut-
kimuksen viitekehys osoittaa, oppijan toiminta vaikuttaa sekd kouluttajaan, ettd koulutukseen.
Tutkimuksessa en, kuten aikaisemmin todettiin tarkastele kouluttajaa oppijan nikokulmasta,

vaan oppijaa otetaan huomioon kouluttajan ndkokulmasta.

ULKOINEN ULKOINEN
TOIMINTAYMPARISTO TOIMINTAYMPARISTC

ORGANISAATIOKULTTUURI
o arvot, normit, perinteet
SODAN JA TAISTELUN KUVA JOHTAMISKULTTUURI

o suoritusvaatimukset o syvdjohtaminen
o koulutusnormisto

KOULUTTAJAT

VARUSMIEHET

ULKOINEN
TOIMINTAYMPARISTO

ULKOINEN

. . o puolustusvoimien suorituskyky
TOIMINTAYMPARISTO

Kuvio 5: Puolustusvoimien koulutuskulttuurin rakentuminen (Halonen
2007, 155)
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Ruotsin Puolustusvoimien koulutuskulttuuria vuonna 1999 tutkinut Siv Rehn on omassa véi-
toskirjassaan samoilla linjoilla koulutuskulttuurien rakentumisesta Halosen kanssa. Hén kisit-
telee arvoja, normeja ja perinteitd Ruotsin asevoimissa ja hin korostaa niiden merkitystd kou-
lutus- ja organisaatiokulttuurin rakennuspaloina. Ne vaikuttavat kulttuuriin juuri sen takia,
ettd ne ovat niin syvélle juurtuneet ihmisten kdyttdytymiseen, ettd ne koetaan itsestddn selvik-
si. (Rehn 1999, 143-163; ks. myds Brown 1998, 12—13; Danielsson, Blomgren & Johansson
2006, 156; Kucera 2018, 134—-136; Weibull 2006, 326).

Gedda (2014, 127-128) kuvaa koulutuskulttuuria oppimista edistdvéksi tai haittaavaksi ympa-
ristoksi johon vaikuttavat opettajien ja oppijoiden keskindiset roolit, sen perusteella muodos-
tetut oppimistilanteet (kontekstit) seki tiedolle ja taidolle annettu merkitys. Tiedon vaikutus
koulutuskulttuurin rakentumiselle on se, ettd tieto ymmaérryksen, ammattitaidon, osaamisen ja
suhtautumisen muodossa vaikuttaa opettajan ja oppijan tapaan toimia. Identiteetti nékyy kou-
lutuskulttuurissa tietokdsityksien ja oppimiskésityksien muodossa. (Gedda 2014, 115, 149.)
Koulutuskulttuuria voi siis kuvata eri tavalla, mutta tiivistetysti kyse on aina kouluttajien,

koulutettavien ja koulutusorganisaation vuorovaikutuksesta.

Kouluttajuudella tarkoitetaan Toiskallion (2002, 13) mukaan kouluttajan olemista ja kaikkea
sitd, mikd sithen vaikuttaa, kuten tehtdvdd, ammattitaitoa, asennetta ja ammatti-identiteettid.
Liséksi kouluttajuuteen kuuluu kyky uudistaa ja muuttaa omia koulutuskédytant6ja muuttuvan
maailman uusien uhkien, resurssien ja arvojen mukana (Toiskallio 2002, 16—-17). Asenne liit-
tyy mielesténi tiiviisti identiteettiin. Kouluttajuuden késitteen alle voidaan siis kerétd kaikki

tekijét, jotka koskettavat kouluttajia ml. heiddn ammatti-identiteettinsa.

Kallioinen (2001) tutki viitoskirjassaan kadettien késityksid hyvistd kouluttajasta. Ominai-
suuksia joita kadetit arvostivat kouluttajassa, olivat innostuneisuus, huumori, haastaminen,
luovuus, tasapuolisuus ja keskittyminen olennaisuuksiin. Kupias (2007, 11) painottaa, ettd
kouluttaja voi olla hyvd monella eri tavalla. Hyvédén kouluttajuuteen liittyy myds hédnen mie-
lestd edelld mainitut ominaisuudet. Yleinen Palvelusohjesdantd (YLPALVO 2017, 29-31)
madrittdd kantahenkilokuntaan kuuluvalle kouluttajalle seuraavat ominaisuudet: esimerkilli-
syys, vastuullisuus ja vaativuus. Ne asettavat paljon vaatimuksia kouluttajan tydlle ja ovat

samalla ammatti-identiteetin kuvauksia.
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2.4 Tutkimuksen viitekehys

Tutkimus on valintojen sarja ja sen teoreettinen viitekehys alusta jonka avulla tutkija valitsee
(Hirsjarvi ym. 2009, 123, 140-141). Viitekehyksessd esitin ammatti-identiteetin kouluttajuu-
den osana sellaisena toimintajédrjestelméana kuin sen tdssd tutkimuksessa ymmaérran. Toiminta-
jarjestelma kuvaa samalla kouluttajan monimuotoista toimintaympéristoa (vrt. Anttonen 2016,
23). Teoreettinen viitekehykseni mukailee Engestromin (1994, 41-48) toimintajérjestelmai ja

esitdn sen seuraavassa kuviossa (ks. myos Rauste-von Wright ym. 2003, 35-36):

VALINEET

AMMATTI-
IDENTITEETTI

"

KOULUTTAJA

KOHDE —» OPPIMINEN

\J

F 9

SAANNGT 7 —— YHTEISO »  TYONJAKO
. A

Kuvio 6: Tutkimuksen viitekehys (Engestrom 1994, 47)

Viitekehykseen on alustavasti muotoiltu koulutukseen ja samalla ammatti-identiteettiin vai-
kuttavat erityispiirteet. Viitekehyksen voidaan mieltdd sisdltdvan tutkimukseni teorialdhtoises-
ti muodostetun mallin ammatti-identiteetin toimintalogiikasta. Siind yhdistyvit tutkimuksen
teoreettiset ldhtokohdat ja toimintaympiristostd aiemmin tehdyt havainnot. (vrt. Pekkarinen
2017, 41.) Systeemiajattelun mukaisesti kasitteiden merkitykset ulottuvat kaikkiin niakokul-
miin, eikd niitd ole tarkemmin méaéritetty tai jaettu eri osiin. Ammatti-identiteetti kouluttajan
kiasityksend itsestddn puolustusvoimien edustajana ilmenee kaikissa toimintajarjestelméan eri
osissa. Viljd analyysirungon késitteiden méérittely antaa paremman mahdollisuuden tulkin-
nalle ja merkityksien 10ytdmiselle aineistosta, ja systeemiajattelun avulla yritin ymmaértad

yksittdisen késitteen lisdksi niiden vilistd vuorovaikutusta niin kuin se koulutusoppaissa ilme-
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nee. Kuten Lahtinen (2015, 24) my0s mind hyviksyn, ettd kouluttajan henkilokohtainen iden-

titeetti ja ammatti-identiteetti sekoittuvat analyysissa ja tulkinnassa.

Koulutus soveltuu ammatti-identiteetin tarkasteluun seuraavalla tavalla. Kouluttajan drsyke
aiheuttaa kohteessa reaktion ja pdinvastoin. Vilineet kuvaavat tekijoitd jotka kouluttajat ja
oppijat kdyttdvat toiminnassaan, tiedostaen tai tiedostamatta. Vilineiden, esimerkiksi kielen
avulla yksilo kykenee sekd ilmaiseman itsensé, etté tiedostaa itsensd. Voisi sanoa, etti hdnelle
muodostuu henkildkohtaisen identiteetin perusta. Toiminnan kollektiivista ulottuvuutta, yksi-
16n ja yhteison vélistd suhdetta, kuvaavat yhteiso, sddnnét ja tyonjako. Sdannot ovat yksilon
omia sisdisid tai ulkoisia sddntdjd. Yhteiso tarkoittaa niitd, ketkd ottavat osaa toimintajérjes-
telmaén, tisséd tapauksessa puolustusvoimien organisaatio. Tyonjako kuvaa osanottajien véli-
sid valtasuhteita ja rooleja. Kaikki toimintajirjestelmén osat siitelevit ja muokkaavat ihmisia,
niistd tulee osa heidén kulttuuria. Jossain vaiheessa toiminnasta tulee yleisesti hyviksyttya
kiytantod, jolloin se voidaan ndhda kulttuurisesti vélittyneend ja vérittyneend. Puolustusvoi-
mien koulutus, johon pitee puolustusvoimien sdénndt ja jossa kdytetddn puolustusvoimien
tyokaluja, tulee siis omaamaan tietyn kulttuurisen sdvyn joka nidkyy my0s kouluttajissa ja
heiddn ammatti-identiteetissd. Tamin takia tutkijan pitdd tuntea organisaation historiaa ja
taustaa (Rehn 1990, 84). Aurell (2001, 195) huomauttaa, ettd identiteettitydssd vélineilld,
sadnndilla ja tydnjaolla esimerkiksi sukupuolen, aseman ja tekniikan muodossa, ei ole itses-
sadan merkitystd, vaan niiden merkitykset identiteetille muodostuvat sosiaalisessa vuorovaiku-

tuksessa. Toimintajérjestelmid voidaan ymmaértdd myos tilla tavalla.

Weibullin (2006, 327) méadritelmd oppimisesta sopii myos hyvin jarjestelmdin. Hanen mu-
kaansa oppiminen ei ole pelkdstddn yksisuuntaisesti koulutusorganisaation, opettajan seka
pedagogisten menetelmien yhdistelmi. Oppiminen on toiminnan, organisaation ja ihmisten
yhdessd luoma kokonaisuus. Engestromin toimintajérjestelmdd on kaytetty viitekehyksend
oppimisen, identiteetin ja yhteistoiminnan tutkimiseen aikaisemmin (ks. esim. Anttonen 2016;
Mikinen 2011; Pekkarinen 2017). Pekkarinen (2017, 39—41) tutki aliupseereiden tydssd op-
pimista ja sen ohjaamista oppimisverkostojen avulla. Hénelld on selvisti teoreettisempi ja
syvillisempi ldhestymistapa toimintajirjestelmién kuin minulla, mutta samalla tavalla hin
nostaa esille toimijuuden (kouluttajuuden) sosiokulttuurisena kokonaisuutena, johon vaikutta-

vat yksilolliset, kollektiiviset, fyysiset ja henkiset tekijét.
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Sotilaspedagogiikka on oppia ja tiedettd siitd, kuinka sotilaiden ja joukkojen koulutusta suun-
nitellaan, toteutetaan, arvioidaan, kehitetddn ja tulkitaan. Sotilaspedagogiikka tutkii koulutta-
jia ja koulutuskulttuuria, sekd niiden taustalla olevia teorioita ja malleja, kuten toimintakykya.
Identiteetti liittyy kaikkiin toimintakyvyn alueisiin, erityisesti eettiseen. Sen takia tutkimukse-
ni asettuu sotilaspedagogiikan tieteenalalle. (Halonen 2007, 14, 24; Toiskallio & Mékinen
2009, 5; Toiskallio 2002, 9; Virri & Repo 2010, 124; ks. myds JOKA 2012, 59.) Sotilaspeda-
gogiikkaa ymmarretdén eri tavalla eri maissa kansallisten asevoimien erityispiirteiden ja eri-
laisuuksien vuoksi esimerkiksi arvoissa ja kéytdnteissd (Juhary 2014, 1256; Mattsson &
Wijnbladh 2000, 39-40; van Ree 2002, 29). Ruotsissa sotilaspedagogiikkaa kisiteltiin jo
1910-luvulla, mutta sen kehitys tieteenalana ei ole viimeaikoina ollut yhtd nopeaa kuin Suo-
messa. Ruotsin Puolustusvoimat ovat pitdneet varsinkin professori Toiskallion sotilaspedago-

gisia oppeja esikuvina. (Mattsson & Wijnbladh 2000, 37, 40-41; Rehn 1990, 58-61.)

Tutkimus on vertaileva ja siind kdytin laadullisia menetelmid. Laadullinen tutkimus on
Creswellin (2013, 43-45) ja Liamputtongin (2013, xiii—xiv) mukaan inhimillistd tutkimusta
jota suorittaa ihminen ja jonka lopputuloksessa nidkyy sekd kohteen etti tutkijan oma
inhimillisyys. Tatd ajatusta tukee Hirsjarven ja Sajavaaran (2009, 152, 155) ajatus, jonka
mukaan laadullisen tutkimuksen ldhtokohta on todellisen, moninaisen eldmén kuvaaminen.
Ammatti-identiteettid on vaikea tutkia muutoin kuin laadullisin menetelmin, koska se on
tutkimuskohteena monipuolinen ja perustuu thmisten omiin kisityksiin, jolloin sitd voidaan

vain ymmartii, ei mitata.

Laadullinen tutkimus antaa tutkijalle monipuolisen keinovalikoiman tutkia. Menetelmd on
valittu tarpeen, tavoitteen sekd tutkimusstrategian perusteella. Aaltola (2001, 16) tyrmaa
ajatuksen helposta laadullisesta tutkimuksesta ja Tuomi ja Sarajarvi (2013, 17) painottavat
jokaisen menetelmdoppaan edustavan vain kirjoittajien ndkdkulmia ja tulkintoja laadullisista
menetelmistd (ks. myos Hakala 2001, 15). Tdmin takia Saundersin ym. (2012, 126) mukaan
omat menetelmailliset ratkaisut on perusteltava, jotta tutkimusta voidaan arvioida, ottaa
vakavasti ja jotta tutkimus olisi mahdollisimman helposti uusittavissa (vrt. Raatikainen 2004,

86).
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Kun tutkija tarkastelee omaa toimintaa koko tutkimuksen ajan ja on avoin itselleen seka
tutkimukselleen, laadullinen tutkimus etenee oikein. Tutkimuksessani olen pragmaattisen
ajattelutavan mukaisesti  kdyttinyt monien tutkimusmenetelmien sekoitusta omien
tutkimustavoitteideni saavuttamiseen. Etenkin aineiston analyysissa on niin fenomenografisia,
fenomenologisia, kuin laadullisen sisédllonanalyysin piirteitd. (Creswell 2013, 18—19, 45, 146—
149; Hirsjarvi ym. 2009, 183—184; Huusko & Paloniemi 2006, 162; Liamputtong 2013, 6;
Saunders, Lewis & Thornhill 2012, 556.)

3.1 Filosofiset lahtokohdat

Filosofiset lahtokohdat on tarkasteltava, koska tutkimuksen takana on aina piilevid ilmidita,
kuten tutkijan omat arvot ja oletukset. Filosofisen tarkastelun avulla on mahdollista avata
varsinkin laadullisen tutkimuksen monimutkaista kokonaisuutta. (Creswell 2013, 15-16,
Liamputtong 2013, 28; Lindholm 2006, 15-16; Pekkarinen 2014, 191; Tuomi & Sarajirvi
2009, 25.) Sotilaspedagogiikan tieteenalalla tutkimuksia on perinteisesti ldhestytty
aristoteelisesta ymmartdmiseen pyrkivéstd ndkokulmasta, joka on myds tdméan tutkimuksen

ndkokulma (Pekkarinen 2014, 189; ks. esim. Mékinen 2009, 121).

Tutkijana olen kuitenkin enemmaén pragmatismiin suuntautuva kuin tdysin konstruktivistinen
siind mielessd, ettd olen tehnyt metodologiset valintani sen perusteella miten parhaiten saan
tietoa tutkittavasta ilmidstd. Tadméd on yleistd tutkijoille jotka tutkivat omaa alaa. Téssd
tutkimuksessa en pyri ratkaisemaan ongelmia tai parantamaan toimintaa, mikd sopisi
pragmaattiselle ldhestymistavalle paremmin. (Pekkarinen 2014, 194; Saunders ym. 2012, 130;
vrt. Lodico, Spaulding & Voegtle 2006, 9, 11; Tuomi & Sarajirvi 2009, 61.) I[Imiona
ammatti-identiteetti on luonteeltaan sellainen, ettd sitd on tarkasteltava konstruktivistisesta

ndkokulmasta. Jokainen, my0s tutkija, muodostaa oman merkityksensd ammatti-identiteetista.
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Ontologisesti ammatti-identiteettid on vaikea madritelld. Sitd ei voi fyysisesti koskettaa tai
ndhdd. Se on olemassa ainoastaan ajatuksena. Konstruktivismille on tunnusomaista, ettd to-
dellisuus nidhdién sellaisena miten ihminen sen kasittdd. Ammatti-identiteetti on sosiaalisesti
rakentunut ilmid, josta jokaisella on oma ajatuksensa. Tdmé pitee myods tutkijaan. Koulu-
tusoppaat luovat siitd mahdollisimman objektiivisen ndkemyksen. Puolustusvoimilla ei mie-
lesténi ole yhteistd ammatti-identiteettid, vaan jokainen kouluttaja tuottaa sen omalla toimin-
nallaan. Tutkimuksessa en pyri esittimién véitteitd ammatti-identiteetisti vaan ainoastaan
tuoda esille miten koulutusoppaat sen kasittdvat. (Bryman 2008, 35-37; Creswell 2013, 20;
Huusko & Paloniemi 2006, 164—165; Liamputtong 2013, 389; Lodico ym. 2006, 8; Saunders
ym. 2012, 130-132; vrt. Brown 1998, 33.)

Epistemologisesti ammatti-identiteettid pitdé tutkia toisen kdden kautta, ihmisista tai tekstista,
koska sitéd ei ole ontologisesti olemassa. Ammatti-identiteettid ja ihmisten késityksid siitd on
vaikea mitata millddn tavalla, eikd absoluuttista totuutta ole mahdollista saavuttaa. Sen takia
tulosten saavuttamiseksi tarvitaan ilmidistd mahdollisimman paljon ja monipuolista tietoa.
Tutkijan pitdd pyrkid ymmartdmain tutkimuskohteensa, niiden erilaisuus ja se, miten he ra-
kentavat oman todellisuutensa. Tutkijan tulee pyrkid olemaan osa tutkittavaa maailmaa, ei sen
ulkopuolella. (Alasuutari 2011, 60; Creswell 2013, 20; Hirsjdrvi ym. 2009, 130; Saunders ym.
2012, 132, 137, 150; Tuomi & Sarajdrvi 2013, 13; vrt. Halonen 2007, 72; Kallioinen 2000,
94-95; Kiikeri & Ylikoski 2004, 216-217; Raatikainen 2004, 87; Tuomi & Sarajérvi 2009,
32))

Téssd tutkimuksessa hyvéksyn 1dhtokohdaksi ajattelutavan, ettd on olemassa yhteinen todelli-
suus, jonka yksilo kdsittdd omalla tavallaan. Se ei ole synnynndinen, vaan yhteisosté ja kult-
tuurista ldhtenyt. Sen takia siitd on mahdollista saada tietoa selvittdmalld késityksid ja koke-
muksia. (Huhtinen 2000, 60; Huusko & Paloniemi 2006, 165; Tuomi & Sarajirvi 2009, 34.)

Sen pyrin tekemdéin timén koulutusoppaiden avulla.
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Koulutusopas on minulle tutkimuksessa keino tarkastella kouluttajia, koska ithminen on kir-
joittanut oppaan ja kirjoitettu teksti edustaa mielestini aina sen ajan ihmistd. Tutkimuskohtee-
na olevien kirjojen takana on ihminen, jonka toiminnan taustalla oleva ja toiminnan tuloksena
syntyvdd ammatti-identiteettid pyrin tutkimuksessani ymmaértimadan ja esittimiin. Koulu-
tusopas edustaa yksinkertaisesti ajateltuna ldpileikkauksen sotilaskouluttajasta. Haaste on
padstd timén kouluttajan “pédin sisélle”. Se on Lodicon ym. (2006, 265) mukaan ainoa tapa
saavuttaa ymmarrystd, ja se vaatii heiddn mukaansa sité, ettd tutkijan tulee olla vuorovaiku-
tuksessa kohteensa kanssa. Kirjoitetun tekstin kanssa on mahdotonta olla vuorovaikutuksessa,
mutta olen sitd mieltd, ettd sitd voi ymmartdd. Tutkimuksessa oletan, ettd Suomen ja Ruotsin
puolustusvoimissa toimitaan oppaiden ja ohjeiden mukaisesti, jolloin koulutusopas kertoo
millainen maiden puolustusvoimien koulutustoiminta on ja miten kouluttajien toivotaan kayt-
tdytyvan. Tamén takia ilmid ei ole tdysin vieras ja ymmartdmiseen on mahdollisuus. (ks.

esim. Raatikainen 2004, 93.)

3.2 Vertailu ja laadullinen sisdllonanalyysi tutkimusmenetelména

Kekkosen (2008, 33) mukaan vertailu on “’luonnollinen tapa ajatella”. Vertailevaa tutkimusta
kéytetddn erityisesti eri maiden vertailussa. Ne ovat tavallisesti méérillisid, koska merkittdva
madri saatavilla olevasta aineistosta on tilastollista, esimerkiksi tilastokeskuksien tuottamaa.
Yksi vertailevan tutkimusotteen haasteista on varmistua materiaalin vertailtavuudesta. Tutki-
jan tdytyy olla varma, ettid aineisto on keritty sellaisella tavalla, ettd aineistoja voi verrata
keskenddn. Tutkimuksessa vertailen kouluttajien ammatti-identiteettejd, joista olen itse muo-
dostanut tulkinnan aikaisemman tutkimuksen perusteella. Tastd syystd en néde aineistojen ver-
tailtavuudessa ongelmaa. Aloitin analyysin suomalaisesta oppaasta, jonka jdlkeen analysoin
ruotsalaista opasta. Analyysin jdlkeen muodostin kouluttajien ammatti-identiteetille yleis-
luonnehdinnan ja vertasin tuloksia keskendén. Téllé tavalla sain vastauksia tutkimuksen péda-
kysymykseen. Téten tein jokaiselle kerdtylle havainnolle uuden siséllonanalyysin, tdlld kertaa
aineistoldhtdisesti. Tamén jdlkeen yritin 10ytdd yhtdldisyyksid ja eroavaisuuksia aineistosta.
Aineiston perusteella muodostetut yleisluonnehdinnat seké aineistosta 16ydetyt erot ja yhtildi-
syydet ovat minun tulkintani. Tulkinnassa olen pohtinut aineiston merkitystd ammatti-

identiteetille sen kontekstissa aineiston siséllon, ei esiintymistiheyden perusteella.
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Tutkimuksen ymmartdmiseen tdhtddvissd analyysissa on tunnusomaisia fenomenografisia ja
fenomenologisia piirteitd. Fenomenologiassa pyritddn padseméén itse ilmiodn késitysten ja
kokemusten kautta ja fenomenografiassa tarkastellaan ilmioté kasityksien eroavaisuuksia 16y-
tdmalla. Pyritddn siis muodostamaan olettamusta késityksistd tietyssad kulttuurissa tai yhteisos-
sd. (Creswell 2013, 79; Saunders ym. 2012, 137; Huusko & Paloniemi 2006, 164—165, 170;
Tuomi & Sarajdrvi 2013, 32-34.) Siind mielessd menetelmini on enemmaén fenomenologinen,
ettd haluan selvittdd millaisena ilmiond ammatti-identiteetti ndyttdytyy. En niink&an ole kiin-
nostunut mill4 eri tavoin se ymmaérretdin. Mahdottomuus kysyé lisdkysymyksii aiheuttaa sen,
ettd kaikkia tulkintoja on tarkasteltava monesta ndkokulmasta. Sisdllonanalyysi on kuitenkin
Tuomen ja Sarajirven (2009, 103) mukaan strukturoimattoman kirjallisen aineiston analyysin

sopiva valinta ja mielesténi aineisto kuvaa tutkittavaa ilmi6ti tarpeeksi hyvin.

Laadullisella sisédllonanalyysilla on usein tutkittu juuri kirjoitettua tekstid, kuten mediaa
(Bryman 2008, 296). Saunders, Lewis ja Thornhill (2012, 557) esittdvét sisdllonanalyysille
monipuolisen kaavan joka pétee melkein kaikkiin laadullisen tutkimuksen analyysimenetel-
miin: havaintojen tekeminen, yhdistiminen ja jirjestiminen, havaintojen luokittelu, luokkien
yhdistdminen ja jirjestiminen, teesien kehittdminen ja testaaminen seké lopuksi johtopéatos-
ten tekeminen ja vahvistaminen (vrt. Alasuutari 2011, 39-48; Creswell 2013, 183). Siséllon-
analyysilla tarkastellaan inhimillisid merkityksié ja koska tdssé tapauksessa analysoidaan teks-
tid, tekstin merkityksid. Se voi olla sanojen tai ilmaisujen vélisid merkityksid tai merkitysta
muuhun tekstiin. (Bryman 2008, 290, 551-552; Tuomi & Sarajéarvi 2009, 104-106, 121.) Tél-

laiseen tulkintaan pyrin itse ja sen takia kdytdn tutkimuksessa laadullista sisdllonanalyysia.

3.3 Aineisto ja analyysi

Kun tutkitaan kulttuuria, tulee Alasuutarin (2011, 84) sekd Huuskon ja Paloniemen (2006,
164) mukaan aineiston olla mahdollisimman rikasta ja moniulotteista, jotta siitd voidaan
16ytad erilaisia merkityksid. Tassd tutkimuksessa aineistona on kaksi koulutusopasta. Aluksi
suunnittelin ~ sisdllonanalyysin aineistoksi kahta ruotsalaista opasta, ruotsinkieliset
Pedagogiska grunder (2006) ja Utbildningsmetodik (2013). Tyon edetessd huomasin
kuitenkin aineistoméédrdn olevan liian suuri, mikd johti ensimmaéiseksi mainitun oppaan
karsimiseen. Lisdksi rajasin Utbildningsmetodik-oppaasta pois luvut kaksi ja kuusi jotka
kasittelevdt koulutuksen suunnittelua sekd esimerkkejd koulutustapahtumista, koska niissé

toistettiin enimmékseen muualla mainittua. Analyysin kohteeksi valitsin johdannon seké luvut
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yksi (kunskap, kompetens och ldrande), kolme (genomforande och utvirdering av ovning),
nelja (utbildningsmetoder) ja viisi (utbildning till instruktor). Utbildningsmetodik-oppaan

aineisto oli kokonaisuudessaan 66 sivua.

Suomalaisen Kouluttajan oppaan analyysin kohteeksi valitsin johdannon seké luvut yksi (soti-
laskoulutuksen tarkoitus), kaksi (koulutuksen perusteet), kolme (opetusmenetelmdit) ja neljan-
nestd luvusta alaluvut 4.1-4.4. Rajasin Kouluttajan oppaasta pois luvut viisi ja kuusi jotka
kisittelevit fyysisen kasvatuksen harjoituksia ja palvelusturvallisuutta, sekd neljdnnen luvun
alaluvut 4.5 ja 4.6. Tilla tavalla molempien oppaiden aineisto oli mahdollisimman samankal-
tainen sisélloltddan. Kouluttajan oppaan aineisto oli kokonaisuudessaan 70 sivua. Kokonaisten
lukujen rajaaminen pois analyysista saattaa kuitenkin myds vadristdd analyysia. Kohta joka
16ytyy toisesta oppaasta, olisi voinut 16ytyd myos toisesta oppaasta jos sen siséltod ei olisi
rajattu. Minimoin tdmén vaikutuksen lukemalla oppaat kokonaisuudessa ldpi. Analysoitu ai-

neisto on tutkijan hallussa.

Tutkimuskohteena olevat oppaat ovat kdytdnnon koulutusta varten tehtyjd, ja niiden nako-
kulmat ovat useimmiten kaytdnnollisid. (KOULOPAS 2007, 10; Lindholm (toim.) 2013, 11,
15; vrt. Hakala 2008, 159; Tuomi & Sarajiarvi 2009, 123.) Kouluttajan opas vuodelta 2007
perustuu kokemukselliseen tietoon seki teorioihin oppimisesta ja opettamisesta. Sen johtoaja-
tus on, ettd sotilaskoulutuksen lopputuloksena tulee olla toimintakykyisistd yksildistd koostu-
vat suorituskykyiset joukot. Koulutusta ohjaavat esimerkiksi suoritusvaatimukset, pysyviis-
asiakirjat, ohjesdénnot, oppaat, kisikirjat sekd koulutusohjeet. Opas yhdistdd teoriaa ja kiy-
tdntdd ja antaa perusteita puolustusvoimien palkatulle henkildstolle sekéd asevelvollisille kou-
lutustapahtumien suunnitteluun ja toteutukseen. Lisdksi se kédsittelee kouluttajan toimintaan ja
oppimiseen liittyvid ilmiditd, kuten toimintakykyd, kouluttajan eri rooleja sekd motivaatiota.
Kirjan oppi perustuu tieteelliseen tutkimukseen kouluttamisesta, kouluttajasta, kulttuurista ja

koulutusympéristostd. (KOULOPAS 2007, 10-15.)
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Majuri Mikael Lindholmin toimittama Utbildningsmetodik (2013) muistuttaa Kouluttajan
opasta. Kirja tiivistdd koulutuksen suunnittelu- ja toteuttamisprosessit, seké tarkeimmat kéasit-
teet niiden takana. Lisdksi se antaa kdytannon esimerkkejd koulutustapahtumien suunnittelus-
ta ja toteuttamisesta. Kirja perustuu Ruotsin Puolustusvoimien aikaisempaan tutkimukseen,
erityisesti Pedagogiska grunder -teokseen (Lindholm (toim.) 2006), sekéd kokeneiden koulutta-
jien kokemuksiin ja ndkemyksiin. Koulutusta ohjaavat myds tidssd oppaassa suoritusvaatimuk-
set, pysyvéisasiakirjat, ohjesdanndt, oppaat, kasikirjat sekd koulutusohjeet (Lindholm 2006, 5;
(toim.) 2013, 11, 113.)

Saundersin ym. (2012, 546) mukaan laadullisen tutkimuksen aineisto on yleensd monimut-
kaista ja kompleksia, silld tekstilld voi olla monta selvéé ja epdselvdd merkitystd jonka takia
sen analyysissa pitdd pyrkid pelkdn tulkinnan sijaan ymmarrykseen. Tuomi ja Sarajirvi (2009,
92-93) neuvovat rajaamaan pois kaiken materiaalin mikd ei liity tutkimukseen. Alasuutari
(2011, 38) painottaa absoluuttisuuden tarkeyttd. Tdméi tarkoittaa, ettd mikddn ammatti-
identiteettiin liittyvé, esille tuomani asia ei saa olla ristiriidassa muiden tulkintojeni kanssa.
Suhteellisuutta saa kuitenkin olla siind mielessi, ettd se mikd muodostaa jonkun kokonaisuu-
den, voi olla osa jonkun toisen havainnon kokonaisuutta (Huusko & Paloniemi 2006, 165).
Tadmén takia olen analyysissa sallinut, ettd havainnoilla on monta merkitysté ja etsinyt sekd

yhtildisyyksid, ettd eroavaisuuksia aineistosta.

Koulutusopas on siind mielessd haasteellinen aineisto, ettd opasta kirjoitettaessa pyritddn vi-
littimaan tahtotila siitd, kuinka asioita halutaan tehtdvan. Teksti ei siis ole kuvaus todellisuu-
desta, vaan siitd historiallisesta tavoiteltavasta todellisuudesta ja ajasta, jona se on kirjoitettu
(Bryman 2008, 502; vrt. Lahtinen 2009, 5). Oppaan tarkoitus on kertoa miten koulutusta tulee
jarjestdd, eikd millainen ammatti-identiteetti kouluttajalla on. Bryman (2008, 500) huomaut-
taa, ettd lukijan tulkinta tekstistd ei aina ole sama kuin kirjoittaja alun perin on tarkoittanut.
Asiakirjatutkimusta ei kuitenkaan pidd samaistaa yleisesti ldhteiden lukemiseen (toisen kdden
tietoon), koska tdssd tutkimuksessa asiakirja edustaa tutkijalle sen ajan ja ilmidn toimintaa
jota hén tutkii. Asiakirjatutkimus antaa tutkijan keskittyd yhteen aineistoon, mutta se voi olla
my0s rajoittava tekijd koska aineisto ei valttiméttd palvele tutkijan tarkoitusta niin kuin hin
haluaisi. Témén takia tutkijan on rakennettava tutkimuksena niin, ettd hin saa hyddynnettya

mahdollisimman paljon kdytettdvissd olevasta tiedosta. (Saunders ym. 2012, 178-179.)



32

Alasuutari (2011, 59) muistuttaa, ettd mielenkiintoisilla ilmi6illd ei valttdmittd arkieldmin
kannalta ole juuri merkitystd. Sen takia analyysissa pitéisi pystyd keskittymddn oleellisiin,
oman kysymyksenasettelun kannalta hyodyllisiin asioihin. Valittu teorialdhtdinen analyysi
mahdollistaa mielesténi tdmin. Bryman (2008, 489) esittdd teoksessaan Scotin (1990) nelja
arvostelukriteerid asiakirjan laadusta. Ne ovat aitous, uskottavuus, edustavuus ja tarkoituk-
senmukaisuus. Menemaittd syvéllisemmin kriteerien sisdltoon, totean koulutusoppaiden valti-

ollisen instituution virallisina kisikirjoina tdyttavén kaikki kriteerit.

Koulutusoppaan analyysista tekee vaikeaa myos sen neutraali kirjoitusasu, minké syysté teksti
on viritdn ja kdyhd. Oppaassa ei ole yksi kouluttaja jonka tunteista, ajatuksista ja kokemuk-
sista kerrotaan, vaan kouluttajasta puhutaan yleisesti ja mahdollisimman neutraaliin sdvyyn.
Lisdksi oppaissa kasitellddn asioita myos muista kuin kouluttajan ndkokulmasta. Niité kohtia
olen silti analysoinut kuin ne koskisivat kouluttajaa. En ole luonnollisesti huomioinut, ettéd
kouluttajan on mahdotonta noudattaa kaikkia oppaiden ohjeita ja neuvoja tiaydellisesti. Minun

nikokulmastani oppaissa esiintyva kouluttaja toimii tdysin oppaan mukaisesti.

En ole my0skdin rajannut analyysista oppaiden tekstiosuuksia jotka kisittelevat muita aiheita
kuin koulutusta. Tulosluvussa olen esittdnyt viittauksissa minkd koulutusoppaan kohdan pe-
rusteella tulkinta on tehty. Néiden yksittdisten esiintymisten lisdksi olen tulkinnut kokonai-
suuksia sekd lukenut rivien vilistd. Tamin takia analyysini kouluttajan ammatti-identiteetista
ja osaamisesta perustuu omaan tulkintaani kouluttajien ja koulutettavien vuorovaikutuksesta

koulutusoppaissa.

Teorialdhtdistd analyysia ohjaa valmis teoria tai teoreettinen malli tutkittavasta 1lmidstd joka
samalla toimii analyysirunkona. Aineistosta pyritddn I0ytdmddn tdhdn ilmi6on liittyvad
siséltdd kuten 1lmiotd késittelevid kappaleita tai ilmidon kuvauksia. (Tuomi & Sarajirvi 2009,
98, 113.) Piittelyn logiikka on teorialdhtoisessd analyysissa yleensd deduktiivinen. Pyrin
selvittdmédn miten aineiston valossa ammatti-identiteetti ilmenee. Tarkoituksena on uudistaa
jo tiedetty, ei keksid uutta. (Creswell 2013, 45; Eskola 2001, 136; Lodico ym. 2006, 5; Tuomi
& Sarajarvi 2009, 97-98; ks. myos Alasuutari 2011, 234.)
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Teorialdht6isen (deduktiivisen) analyysin etuina Saunders ym. (2012, 549) pitdvit sité, ettd se
liittdd analyysin melkein automaattisesti aikaisempaan tutkimukseen ja auttaa tutkijaa
padsemddn alkuun, koska hdn on valmiiksi ns. teoreettisesti perehtynyt (vrt. Huusko &

Paloniemi 2006, 166).

Bryman (1988, 81) on kritisoinut teorialéhtoistd paéttelyd muun muassa siité, etti se rajoittaa
mahdollisia 16yt6jé, eikd vie péittelyd ja tutkimusta loppuun asti. Lisdksi hdnen mukaansa
tutkijan teoreettiset rakennelmat voivat erota niin paljon tutkimuskohtien nikemyksesti, ettd
analyysi ei onnistu. Tutkimuskohteen ollessa opas jalkimmainen kritiikin kohde ei mielesténi
ole aiheellinen. Valitsemani teoreettinen rakennelma on vain yksi tapa kuvata ammatti-
identiteetin rakentumista. Koska tutkimuksessani tutkimuskohde on opas, midrdytyvit sen
nidkemykset tdysin minun tulkintojeni mukaisesti. Tdma ei ole tdysin vaaratonta tutkimuksen
luotettavuuden kannalta. Deduktiivinen pééttely sopii kuitenkin tutkimukselleni mielesténi
parhaiten vertailevan tutkimusasetelman vuoksi. Analyysimenetelmé on havainnollistettu seu-

raavassa kuvassa.

ANALYYSI- TEORIA
RUNKO
(TEORIA)

AMMATTI-IDENTITEETTI

AINEISTON KOULUTUSOPAS

SISALLON-
ANALYYSI

AMMATTI-IDENTITEETTI

TULOKSET AMMATTI-IDENTITEETTI KOULUTUSOPPAAN PERUSTEELLA

Kuvio 7: Tutkimuksen teorialahtdinen analyysimenetelma
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4 KOULUTUSOPPAIDEN VERTAILUA

Oppaat eivit kisitelleet ammatti-identiteettid késitteend, silld se ei ole koulutettava tai opitta-
va asia, vaan henkilon ominaisuuksista, arvoista ja asenteista muodostuva ilmié. Hieman yl-
lattdva oli kuitenkin, kuinka jatkuvasti kdytinnoén toimenpiteiden kuvailuissa myos koulutta-
jan persoona ja identiteetti tuli esille. Oppaat ilmentivit selvésti tiettyjd ominaisuuksia ja toi-

mintatapoja kouluttajalle, jotka samalla kuvaavat hinen ammatti-identiteettia.

Ammatti-identiteetti ja osaaminen nivoutuivat molemmissa oppaissa tiukasti kiinni toisiinsa,
silld molempia yhdistdva tekiji on koulutusoppaalle luonnollinen oppimisen késite. Kuten
tastd luvusta selvidd, ammatti-identiteetilld ja osaamisella ndhddin molemmissa oppaissa ole-

van fyysisen ulottuvuuden lisdksi sosiaalinen, eettinen ja henkinen ulottuvuus.

Viitekehyksen kaksisuuntaiset nuolet tarkoittavat, ettd toimintajérjestelman osat ovat toistensa
kanssa jatkuvassa vuorovaikutuksessa. Tdma on tirked tiedostaa tulosten ymmaértdmisen takia.
Lisdksi on ymmérrettdvé, ettd vaikuttaminen yhteen osaan tai sen alaosiin tulee vaikuttamaan
kaikkiin jirjestelmén osiin. (vrt. Aurell 2001, 195.) Tama nidkyy tuloksissa siten, ettd en kasit-
tele eri osia erikseen, vaan kaikkia yhdessd, kuitenkin eri ndkokulmasta. Yhdelld havainnolla
voi siis olla monta merkitystd. Kuten raportoin tuloksissa, kouluttaja ja oppija ovat jatkuvassa
vuorovaikutuksessa paitsi suoraan, my0s toimintajérjestelmén eri tekijoiden kautta. Liséksi
kaikki mitd oppaat opettavat tdhtdad kouluttajan, oppijan tai molempien oppimiseen. Viiteke-
hyksen osatekijét olivat eri tavalla ndhtdvissd kouluttajien ammatti-identiteeteissd. Vahvimpi-
na ndkyi yhteison, sddntdjen ja vélineiden merkitys. Tyonjaon merkitysta oli vaikeampaa ha-

vainnoida aineistossa.

Analyysi osoitti kouluttajien ammatti-identiteetin omaavan pitkélti samanlaisia piirteitd, kos-
ka oppaat ovat monella tavalla toistensa ndkoisid. Merkittdvimmaét yhtdldisyydet oppaiden
vililld ovat niiden rakenteessa. Molemmat oppaat késittelevit samoja aiheita, tosin hieman eri
jarjestyksessd, ja ne ovat kirjoitettu mahdollisimman helposti ymmérrettaviksi. Lisdksi mo-
lemmat oppaat ldhestyvit koulutusta tehtdvd edelld, joka ndkyy niiden painopisteissd jotka
ovat oppimisessa. Alkusanoissa todetaan koulutuksen tavoitteena olevan tehtivét tiyttdvian

yksilon ja joukon kouluttaminen. (KOULOPAS 2007, 10-13, Lindholm (toim.) 2013, 9.)
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Oppimisen valossa molemmat oppaat ovat konstruktivistisen oppimiskdsityksen perusteella
kirjoitettuja. Utbildningsmetodik -oppaassa konstruktivistista oppimista kisitellddn omassa
luvussa (Lindholm (toim.) 2013, 18-22). Kouluttajan opas (2007, 18-25) puolestaan késitte-
lee oppimista motivaation ja erilaisten oppimista edistdvien ja haittaavien tekijéiden niako-
kulmasta, eikéd yhtd suoraan perusta konstruktivistista oppimiskasitystd. Tadma kertoo molem-

pien oppaiden modernista ldhestymistavasta koulutukseen.

Konstruktivistinen oppimiskésitys oli osaamisen nékdkulmasta kuitenkin merkittdvd osa
molempien kouluttajien ammatti-identiteettid. Késittelen aihetta tarkemmin luvussa 4.5.
Holmstrom (2016) tutki suomalaista Kouluttajan opasta kasvatuksellisesta nidkokulmasta.
Lahtinen (2009) puolestaan vertasi Kouluttajan opasta sen edeltdjdan, Kouluttajan oppaaseen
vuodelta 1984. Molemmat olivat tutkimuksissaan samaa mieltd kanssani; Kouluttajan opas on

konstruktivistiseen sédvyyn kirjoitettu teos (Holmstrém 2016, 67—68; Lahtinen 2009).

Merkittdva ero oppaiden vililld on aiheiden kisittelyn laajuudessa ja monipuolisuudessa.
Utbildningsmetodik kisittelee kaikkia aiheitaan, kuten osaamista, tietoa ja oppimista
syvillisemmin ja laajemmin kuin Kouluttajan opas. Oppaassa madritellddn késitteitd
monipuolisemmin ja ilmididen taustalla olevia tekijoitd kisitellddn tarkemmin. Tamé oli
hieman yllattavaa, silli oppaan rinnalla tulisi lukea Lindholmin vuonna 2006 toimittama
Pedagogiska grunder -opasta jossa aiheita kisitellddn vield tarkemmin (Lindholm (toim.)
2013, 11). Kouluttajan oppaassa painopiste on my0s oppimisessa, mutta aiheita kisitellddn
hieman pintapuolisemmin ja kdytdnnon koulutuksen ndkdkulmasta. Kouluttajan ammatti-
identiteetti nikyi oppaissa kdyttdytymisen, arvojen, ominaisuuksien sekd vuorovaikutuksen

muodossa ja se on tiivistetty seuraavassa kuvaan.
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KAYTTAYTYMINEN ARVOT
ESIMERKILLISYYS VASTUULLISUUS
NOYRYYS ISANMAALLISUUS
KURINALAISUUS OIKEUDENMUKAISUUS
ASIALLISUUS TASAPUOLISUUS
REHELLISYYS KUNNIOITUS
OMINAISUUDET VUOROVAIKUTUS
LUOVUUS YHTEISOLLISYYS
MONIPUOLISUUS YKSILOLLISYYS
OMA-ALOITTEISUUS AUTTAVAISUUS
ITSENAISYYS AVOIMUUS

Kuvio 8: Kouluttajien ammatti-identiteetin kuvauksia

Kouluttajan oppaan (2007, 40) mukaan “sotilaskoulutuksen monimuotoisuus on puolustus-
voimien koulutuskulttuurin ominaispiirre”. Monimuotoinen sotilaskoulutus ei ainoastaan tar-
koita kaytdnnon koulutustydssd kéytettdvia menetelmid. Kouluttaja on molemmissa maissa
monimuotoinen ammatti jolle asetetaan paljon vaatimuksia ja odotuksia monesta eri suunnas-
ta. Kouluttajan ammatti perustuu, kuten opettajan ammatti, yhteiskunnan luottamukselle joka
asettaa vaatimuksia osaamiselle ja vastuunkannolle. Kouluttaja onkin isdnmaallinen, vastuul-
linen ja oikeudenmukainen toiminnassaan. (KOULOPAS 2007, 14-15, 33, 39, 91; Lindholm
(toim.) 2013, 9-10.)

Kouluttaja on kéyttdytymisessddn esimerkillinen, asiallinen, rehellinen ja ndyrd. Hdn omaa
vahvan itsekurin ja vaatii kurinalaisuutta myods muilta. Muita ominaisuuksia jotka hintd ku-
vaavat ovat luovuus, oma-aloitteisuus ja itsendisyys. Itsendisyys ja oma-aloitteisuus nikyvit
kyvyssd tyoskennelld itsendisesti ja itsendiseen paitoksentekoon. Koulutuksessa hidn painottaa
yksittdisen sotilaan paidtoksenteko- ja ongelmanratkaisukykyd sekd itsendistd ja oma-
aloitteista toimintaa. (KOULOPAS 2007, 14-15, 17-19, 23, 26, 31, 33-35, 38-39, 43, 56, 91;
Lindholm (toim.) 2013, 10, 17-21, 44, 49-51, 55-56, 58, 82.)
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Molempien kouluttajien ammatti-identiteetissd korostuu monipuolisuus sekd monipuolisen
osaamisen, ettd monipuolisten ominaisuuksien muodossa. Kouluttaja kédyttdd monipuolisia
opetusmenetelmié eikd pelkdd kokeilla uusia ldhestymistapoja omaan tyohonsi. Kouluttaja on
vuorovaikutukseltaan positiivinen, helposti ldhestyttdvé ja kannustava. Hénelle yksilo merkit-
see yhtd paljon kuin joukko. (KOULOPAS 2007, 13-15, 22-25, 30, 33, 3940, 43, 53, 91;
Lindholm (toim.) 2013, 10, 18-19, 43, 45, 50, 53, 55-56, 69-86.)

4.1 Kouluttajien kidytds, ominaisuudet ja arvot

Ammatti-identiteettiin  liittyvid sédnt6jd ja arvoja ndkyy kouluttajissa ensindkin
palvelusohjesdéntdjen orjallisena noudattamisena. Molempien maiden kouluttajat nédkevit
ohjesddntdjen mukaisen toiminnan lisddvin luottamusta ja parantavan joukon yhteishenked,
koska vahva sisdinen kuri osoittaa myods vahvaa motivaatiota ja halua. Kouluttajia ohjaavat
my0s erilaiset suorituskykyvaatimukset, kisikirjat ja ohjesddnnot. Ne toimivat sekd
apuvilineini ja pohjatietona koulutukseen ja sen suunnitteluun ettd kouluttajien osaamisen
lahteind. (KOULOPAS 2007, 15, 32-33, 38, 63—64; Lindholm (toim.) 2013, 10, 18, 50, 55—
56, 87; ks. myds YLPALVO 2017, 8-9.) Oppaat ja ohjesddnndt ndyttdytyvit erityisesti
Suomen Puolustusvoimien organisaatiokulttuurin osina. Ne kuvaavat taistelun kuvaa ja
taistelunkentdn asettamia vaatimuksia sotilaan toimintakyvylle. “Kouluttajan on
ymmdrrettdvd, mitd edelld kuvattujen vaatimusten tdyttdminen edellyttida koulutukselta...”.
(KOULOPAS 2007, 15; Lindholm (toim.) 2013, 87; vrt. Halonen 2007, 20-24.) Virallisten
saantojen noudattamisen korostuminen on luonnollista, koska oppaat ovat virallisia kouluttaja

noudattaa niit.

Tédmin takia kouluttajat ovat hyvin esimerkillisid ja asiallisia kaikessa toiminnassaan. Esi-
merkillisyys ja asiallisuus ilmenevdt kayttdytymisessd, kielenkdytdssd, pukeutumisessa ja

varsinkin johtamis- ja koulutustoiminnassa. Kouluttajien puhe on selvéa eivétka he kiroile.

Fyysisesti kouluttajat ndyttdvat huolitelluilta ja heilld on hyva ryhti ja yleinen kéyttdytyminen.
(KOULOPAS 2007, 17, 23-24, 30, 33-35; Lindholm (toim.) 2013, 10, 44, 49-51, 58.) Fyysi-
nen olemus ja fyysinen kunto nédkyvét mielestdni yllattivdan vdhan kouluttajien ammatti-
identiteetissd. Kumpikaan kouluttaja ei painota maskuliinisen soturin tdrkeyttd, vaan toimin-
takykyisen yksilon tarkeyttd (vrt. esim. Esseveld 2014, 58-59). Suomalainen kouluttaja kui-

tenkin painottaa fyysistd toimintakykyd ruotsalaista kouluttajaa enemmén. Taistelukenttd
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edellyttdd hinen mukaan “riittdvad fyysistd kuntoa”. (KOULOPAS 2007, 13-15, 142-154.)
Ruotsalainen kouluttaja ymmartdd varmasti fysiitkan merkitystd, mutta oppaan perusteella hin
ei korosta sitd. Tdmd on hieman yllattdvad, mutta on myos esimerkki tuoreemman oppaan

monipuolisemmasta ldhestymistavasta.

”Foregangarskap - att forega med gott exempel - dr starkt kopplat till fortroende. Det som
eleverna ska kinna fortroende for maste vara gediget och drligt.” (Lindholm (toim.) 2013,

49.)

Esimerkilliset suomalaiset ja ruotsalaiset kouluttajat herattdvit luottamusta. Kaikki mitd he
vaativat alaisiltaan, he vaativat myos itseltdédn. Molempien kouluttajien ajattelumaailmassa
esimerkillisyys tarkoittaa myos osallistumista. Kaiken minkd hén kiskee alaiset tekemiin,
hin on valmis tekemdidn ensin itse. Kouluttajien ajattelumaailmassa esimerkillisyys ei ole
hetkellistd, vaan jatkuvaa. Teeskentelevéin kouluttajan l&pi ndhdd4n nopeasti. Esimerkillisyyt-
td korostetaan, koska silld pyritddn kasvattamaan sotilaiden eettistd toimintakykyé, eli kykya
toimia oikein. Tdmén takia kouluttajien esimerkillisyys ei ole vain kéyttdytymistd ja osallis-
tumista, vaan oikean ja hyvin esimerkin ndyttdmistd. (KOULOPAS 2007, 33, 63; Lindholm
(toim.) 2013, 16; Puolustusvoimien henkildstostrategia 2014, 29; ks. myds Lindholm 2006,
17-21; Toiskallio 2009, 69.) Pedagogiska grunder -kirjassa Sandahl (2006, 42) kiteyttdd asian

hyvin: ”En bra Idrare lever som hon eller han ldr och ldr som hon eller han lever.”

Suomalaisen kouluttajan toiminnassa oman esimerkin ndyttiminen korostuu enemmain. Mie-
lestdni Kouluttajan opas jopa ylikorostaa esimerkkisuoritusten ja oman esimerkin tirkeytti
kouluttajana toimimisessa. Varsinkin kun se samalla kehotta kouluttajaa kiyttamaian ongelma-
lahtoistd koulutusta ja korostaa ongelmanratkaisukyvyn ja oma-aloitteisuuden tarkeyttd soti-
laiden koulutuksessa. (KOULOPAS 2007, 14, 17-18, 23, 26, 31, 33-35, 38, 43, 56.) Tdma
hieman sekoittaa kuvaa kouluttajasta ja on kokemukseni mukaan vaikea yhtdlo soveltaa kiy-

tdnnon tyossa.

Vaikka koulutusoppaat kuvaavat kouluttajan kaytosta tietylld tavalla, ymmartévit kouluttajat,
ettd jokainen on erilainen ja ettd nédytteleminen huomataan heti. Ruotsalainen kouluttaja on
kuitenkin tarkempi pienissd yksityiskohdissa, kuten sanamuodoissa, katsekontaktissa ja niin

edelleen. Utbildningsmetodik selostaa esimerkiksi tarkasti esimerkkeineen miten katsekontak-
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tia kuuluu kéyttdd ja millaisia tdytesanoja kannattaa vélttda. (KOULOPAS 2007, 34; Sandahl
2006, 50.)

Rehellisyys ei ainoastaan tarkoita ettei kouluttaja valehtele, se tarkoittaa myds, ettd hdn on
toiminnassaan reilu ja omaa vahvan integriteetin. Hyvid suorituksia kehutaan ja tarvittaessa
palkitaan ja huonoista suorituksista annetaan kriittistd ja rakentavaa palautetta. Lisdksi jokai-
sen sotilaan vastuu on puuttua epdkohtiin. Omiakin suorituksia arvioidaan kerddmélld palau-
tetta ja myohemmin késiteltdvan reflektion avulla. Ruotsalaiselle kouluttajalle on hieman hel-
pompi tunnustaa omia virheitddn ja myontdd omia puutteita. Tdméa vahvistaa hieman stereoty-
piaa suomalaisten jddrdpdisyydestd. (Braw & Lindholm 2006, 55; KOULOPAS 2007, 34, 78;
Lindholm (toim.) 2013, 19, 55-56; YLPALVO 2017, 15, 31.)

”Koulutustaito on ndhtdvd jatkuvasti kehittymistd vaativina henkilékohtaisina
valmiuksina, jotka ilmenevit kouluttajan arvoina, asenteina sekd tietoina ja
taitoina” (KOULOPAS 2007, 10). “Eettinen kasvatus on sotilaskoulutuksessa
osa koulutettavan identiteetin ja persoonallisuuden kasvua, joten se liittyy
kaikkeen sotilaskoulutukseen” (KOULOPAS 2007, 30). ”Den vdrdegrund,
attityd, hdllning och vilja som krdvs och visas under insats ska grundldggas i

Forsvarsmaktens dagliga verksamhet” (Lindholm (toim.) 2013, 10).

Ammatti-identiteetin eettinen ulottuvuus oli yllattavin selvidsti esilld molemmissa oppaissa,
vaikka ne ovat kdytdnnon koulutukseen laadittuja. Suomalainen kouluttaja on isénmaallinen,
perinteitd kunnioittava yksilo joka tuntee vahvaa sitoutumista omaan organisaatioon. Han
kantaa vastuunsa kaikissa tilanteissa ja on oikeudenmukainen ja tasapuolinen toiminnassaan.
(KOULOPAS 2007, 34-35.) Kaikella mitd hin tekee, on selvé tarkoitus ja merkitys koulutet-

tavien toimintakyvyn kehittimisen kannalta.

Kouluttaja ei ole ulkopuolinen konsultti, vaan hdnen on aidosti otettava vastuu
oman joukkonsa oppimisesta. Siihen liittyy mm. koulutettavien kasvatus, oppimi-

sen edistdminen ja ohjaaminen, itseohjautuvuuteen tukeminen, motivointi sekd

arviointi ja palaute. (KOULOPAS 2007, 32.)
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Eettisessd toimintakyvysséd kouluttajien 1dhestymistavoissa oli kuitenkin pientd eroavaisuutta.
Suomalaisen kouluttajan ammatti-identiteetin kasvatukselliset tekijét olivat enemmain ndkyvia
kuin ruotsalaisen. Suomalainen kouluttaja l&hestyy eettisid ja moraalisia kysymyksid toimin-
takyvyn kisitteen kautta: ”Toimintakyky on yksilon kokonaisvaltaista fyysistd, psyykkistd, so-
siaalista ja eettistd valmiutta toimia tilanteenmukaisesti sekd luovasti ja vastuullisesti erilai-

sissa tilanteissa” (KOULOPAS 2007, 13—15).

Puolustusvoimien henkilGstostrategiassa (2014, 19) titd avataan tarkemmin. Strategiassa va-
rusmiesten osaamista ja toimintakykyéd kehitetddn sotilaskasvatuksella. Kouluttajan vastuulla
on kasvattaa sotilaista vastuuntuntoisia, kunnioittavia ja ihmisarvoa seki eriarvoisuutta ym-
martavid kansalaisia. Téssd nékyy asevelvollisuuden yhteiskunnallinen merkitys, minka takia
kouluttajan tdytyy ymmaértad yhteiskuntaa ja sen asettamia vaatimuksia hintd kohtaan. ”Kou-
luttajan toiminnassa on aina eettinen ulottuvuus: se ilmenee erilaisissa valinnoissa, pdcdtok-

senteossa, vastuullisuudessa sekd niiden ymmdrtimisessd” (KOULOPAS 2007, 30).

Isdnmaallisuus ilmenee lujana maanpuolustustahtona ja realistisena kuvana taistelun ja sodan
perusolemuksesta seki niiden asettamista vaatimuksista toiminnalle. Kaikki koulutustoiminta
tdhtdd toimintakykyisiin yksildihin ja suorituskykyisiin joukkoihin, joiden tarkoitus on puo-
lustaa isdénmaata. (KOULOPAS 2007, 12—14.) Yhtd vahvaa isdnmaallisuutta oli vaikea ndhda
ruotsalaisessa kouluttajassa, vaikka isdnmaan puolustaminen luonnollisesti on maan Puolus-

tusvoimien ydintehtdva (Forsvarsmakten 2018, 3).

Ruotsalaisen kouluttajan ammatti-identiteetissid ei ndy yhtd laajasti sotilaskasvattajan rooli.
Hénelle moraali ja etiitkka ovat my0s tirkeitd kysymyksid, mutta hén ei késittele niitd alaisten-
sa kanssa yhté paljon kuin suomalainen kouluttaja. Hén néyttaytyy kuitenkin henkiloné, jonka
thmis- ja tietokdsitys sekd moraali yhtyvét yhteiskunnan arvoihin. (Lindholm (toim.) 2013,
10; ks. my6s Lindholm 2006, 5; Sandahl 2006, 35.)

Kouluttajat korostavat joukon yhteisollisyyttd ja me-hengen merkitystd oppimiselle ja
yhteiselle identiteetille. Ruotsalainen kouluttaja kéyttdd puheessaan me-muotoa joka on
mielestdni vahva merkki yhteison tarkeydestd. (KOULOPAS 2007, 15, 23, 30, 37, 42-43;
Lindholm (toim.) 2013, 10, 22, 50, 57, 81.) Me-hengen ja yhteisollisyyden merkitys
kollektiiviselle identiteetille ndkyi myds Esseveldin (2014, 55-56) tutkimuksessa, jossa hin

tutki ruotsalaisia rauhanturvaajia. Etenkin yhteinen tunne, ettd palvelee maataan, antoi tukea
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ja voimaa vaativaan palvelukseen. Suomalaisen kouluttajan identiteetissd ndkyy kuitenkin
vahvempana “kaveria ei jétetd” -ilmapiiri (KOULOPAS 2007, 30). Téssd saattaa ndkya
maiden erilaiset historiat ja kdydyt viimeisimmét sodat. Avoin ja kannustava ilmapiiri lisdd
sisdistd motivaatiota, joka on ominaan tukemaan oppimista ja itsendistymistd. Kouluttaja ei
kuitenkaan ole paimen, vaan oppijalla ndhddén olevan yhtd suuri vastuu yhteisollisyyden
luomiseen, esimerkiksi toimimalla esimerkillisesti my0s itse. Koulutuksen lopulla tilanteen
tulisi olla sellainen, jossa kouluttajan ei tarvitse puuttua mihink&dn, vaan ainoastaan luoda
edellytykset ja ohjata oppimista. Lopullisessa tavoitteessa koulutetut johtajat pystyvét itse
kouluttamaan joukkonsa niin normaali- kuin poikkeusoloissa. (KOULOPAS 2007, 13, 23, 31;
Lindholm (toim.) 2013, 22-23; vrt Lappalainen 2017, 198; Puolustusvoimien
henkilostostrategia 2014, 18—19; Sandahl 2006, 42.)

Yhteisollisyyden korostumisesta huolimatta, yksiloitd kohdellaan yksildind. Sellaiset arvot
kuten oikeudenmukaisuus ja tasapuolisuus olivat jatkuvasti esilld. Kouluttaja ottaa kaikki
huomioon, on helposti ldhestyttivd ja kuuntelee. Yksilollisyys onkin selvd osa kouluttajien
ammatti-identiteettid. Molemmille kouluttajille on tirkedi tuntea alaisensa, jotta koulutus olisi
mahdollisimman tehokasta ja jokainen koulutettava ymmartdisi oman merkityksensd joukon
menestykselle. (KOULOPAS 2007, 12-16, 20, 24-25, 30, 35-37, 43; Lindholm (toim.) 2013,
9-10, 17, 19-22.) *Sotilaskoulutus ei saa tuottaa massamaisia suorittajia, vaan monitaitoisia,
ajattelukykyisid ja vastuullisia sotilaita” (KOULOPAS 2007, 15; ks. myos Braw & Lindholm
2006, 58). Tamiakin kuvaa mielestini modernia kouluttajaa, joka ymmartid yksilon merkitysta

sekd yksilond ettd joukon osana.

Yksilollinen kohtaaminen ndkyy siten, ettd suomalainen kouluttaja ottaa yksilét huomioon
erilaisina oppijoina, esimerkiksi erilaisten oppimisvaikeuksien, keskittymishéairididen ja moto-
risten taitojen takia (KOULOPAS 2007, 24). Ruotsalainen kouluttaja késittelee oppijoita
enemman yhtend kokonaisuutena ja muuttaa ennemmin koko koulutustapahtuman rakennetta
siten ettd kaikki oppivat (Lindholm (toim.) 2013, 19-21). Suomalaisen kouluttajan runsaampi
yksilon huomiointi voi johtua siitd, ettd asevelvollisuusarmeijassa koulutus ei yleensd perustu
koulutettavien omiin tarpeisiin ja joukko on pohjimmiltaan heterogeenisempi kuin Ruotsissa,
jossa yksilot ovat valikoidumpia (KOULOPAS 2007, 19-20; vrt. Puolustusvoimien henkilds-
tostrategia 2014, 7).
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4.2 Kouluttajien vuorovaikutus

Holmstrémin (2016, 64) mukaan puolustusvoimien koulutuksessa korostuu vuorovaikutus,
koska oppimisympdiristd on ainutlaatuinen ja kouluttajien ja koulutettavien yhteistyd ja
yhteiselo tiivistd. ”Kouluttaminen on vuorovaikutusta” (KOULOPAS 2007, 76). Arvot ja
asenteet nousevat isoon rooliin koska perimmiltd&in kaikki koulutustapahtumat on
ymmérrettdvd kouluttajan ja koulutettavien tavoitteelliseksi vuorovaikutukseksi. Kouluttaja
on vuorovaikutuksessa koulutettavien sekd muun organisaation henkilokunnan kanssa.
Vuorovaikutukseen pétee sddntdjd samalla tavalla kuin koulutukseen. Vuorovaikutus ilmentaa
ammatti-identiteetin ja osaamisen sosiaalista ulottuvuutta kouluttajan ihmis- ja
oppimiskésityksien muodossa (KOULOPAS 2007, 10, 29). Kuten totesin viitekehyksessd, on
kouluttajan toimintaympdristd sosiaalinen hinen toimiessa jatkuvasti ihmisten kanssa.
Molemmat kouluttajat ovat avoimia ja auttavaisia. Molemmat asettavat alaisten edut oman
edun edelle. Avoimuus ndkyy helposti ldhestyttivind, alaisensa tuntevana ja palautetta
antavana ja kerddvéni kouluttajana. Kouluttaja on yhteishengen luoja, silld hin ymmartai sen
merkityksen koulutettavien motivaatiolle, oppimiselle ja henkiloston jaksamiselle. Tdma
nidkyy koulutuksessa jossa pyritddn luomaan mahdollisimman avoin oppimisympéristd
oppimisen edistimiseksi. (KOULOPAS 2007, 23, 30, 33; Lindholm (toim.) 2013, 22; vrt.
Lappalainen 2017, 198; Rauste-von Wright ym. 2003, 63.)

Positiivisuus oli yhteinen nimittéjd kouluttajille, erityisesti heiddn vuorovaikutukselleen. Posi-
titvisuudella tarkoitan optimistisuutta, hyvétuulisuutta ja myonteisten tunteiden kokemista.
Molempien kouluttajien positiivinen asenne nékyy olevan jopa edellytys onnistuneelle koulu-
tukselle. Positiivista ammatti-identiteettid kuvaavia ominaisuuksia kouluttajissa olivat muun
muassa ystavillisyys, ldhestyttidvyys, keskustelutaidot ja optimismi. Liséksi se ilmeni kannus-
tamisena, kehumisena, kiinnostuksena ja huumorina. Positiivisuuden néhtiin lisddvin moti-
vaatiota ja oppimista. Molempien maiden kouluttajien ammatti-identiteettiin kuuluu kova
motivaatio ja vahva motivointikyky. Kouluttajat ovat optimistisia koulutuksen onnistumisesta
ja merkittdvyydestd sekd yksilolle ettd yhteisolle. (KOULUOPAS 2007, 13, 22-24, 30, 33,
39-40, 43, 53, 71; Lindholm (toim.) 2013, 10, 50, 53, 55-56.)
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Mielestdni positiivisuusvaatimus ndkyy etenkin suomalaisessa kouluttajassa yhteiskunnan
vaatimuksena. Osana yhteiskuntaa, puolustusvoimien tulee ulospéin nayttadytyd myonteisesti,
silld se helpottaa nuorten palvelukseen astumista. Tahén liittyen Kouluttajan opas (2007, 40)
mainitsee suomalaiselle kouluttajalle positiivisuuden tuottamisen taidon oppimisymparistoon
liittyen. Merkittividmpana tyokaluna kouluttaja kéyttdd taas omaa esimerkillisyyttddn. Ruotsa-
laisella kouluttajalla on Hedlundin (2010, 7) ja Lindholmin ((toim.) 2013, 56) mukaan positii-

vinen identiteetti, mikéd yhtyy minun havaintoihin.

Yltiopositiivisuudesta huolimatta, varsinkin suomalainen kouluttaja on kuitenkin realisti.
Kuten aikaisemmin totesin, rakentava ja kriittinen palaute on oppimiselle vilttiméttomyys,
eikd kumpikaan kouluttaja pelkdd antaa sellaista. MyOs omaan toimintaan haittaavasti
vaikuttavia tekijoitd on pystyttdva tunnistamaan ja hyviaksymiin. (KOULOPAS 2007, 24, 34,
78; Lindholm (toim.) 2013, 19, 49, 55-57.)

4.3 Kouluttajaprofessio ammatti-identiteetin ilmentéjana

Kéayttdytyminen, ominaisuudet, arvot ja vuorovaikutus eivit suoraan vastaa kysymykseen
millaisia suomalainen ja ruotsalainen ovat kouluttajina. Analyysissa selvisi kuitenkin hyvin,
mitd arvoja ja kulttuurisia pddomia kouluttaja pitdd tidrkeind sekd mitd tietoja, taitoja, val-
miuksia ja asenteita hin haluaa vilittdd oppilaille. Oppaiden perusteella on myos selvii, ettd
kouluttaja haluaa alaistensa ottavan mallia hinestd ja identifioituvan myds hdnen kauttaan.
Oma ammatti-identiteetti halutaan nékyviin myos alaisissa, ja sitd kautta rakentaa vahvaa kol-
lektiivista identiteettid. Seuraava lainaus Pedagogiska grunder -oppaasta tiivistdd hyvin sidén-
tojen ja yhteison merkitystd kouluttajien ammatti-identiteetille (vrt. Forsvarsmakten 2018,

85).

Den professionelle identifierar sig med det ovanstaende, det blir en
yrkesidentitet. Att dela en gemensam yrkesidentitet dr av fundamental betydelse
och den stirker samhérighet i den lilla gruppen savil som i Férsvarsmakten
som helhet. Sammantaget innebdr detta en god disciplin. Om individer stdller
sig over det gemensamma genom att géra undantag for sig sjdilva, ta genvdgar i
rutiner och i handling limna den gemensamma grund som uttrycks i vdra
styrdokument: da borjar professionalismen och ddrmed disciplinen att brytas

upp. (Lindholm 2006, 10.)
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Professio on merkittdvé tekijd varsinkin ruotsalaisen kouluttajan ammatti-identiteetille. Se
ndkyy muun muassa kouluttajien kollektiivisen ammatti-identiteetin muodossa. (Lindholm
(toim.) 2013, 10, 57.) Tami toteamus ontuu siind mielessi, ettd koulutusoppaissa kouluttajat
ovat kaikki samanlaisia, mukaan lukien heiddn ammatti-identiteettinsd. Paradoksaalisesti

ammatti-identiteetti silloin myds ilmenee kollektiivisena.

”Ryhmdkiinteys ilmenee toisten auttamisena ja virheiden peittelynd, ystivyytend, huumorina,
yrityshaluna sekd ryhmdn normeista poikkeavien yksiléiden “pakottamisena” yhdenmukai-

seen kayttiytymiseen”. (KOULOPAS 2007, 38.)

Kouluttajat pyrkivét vahvistamaan organisaatiota ja yhteistd identiteettid viemalld edellé ra-
portoituja sddntdjd ja arvoja eteenpdin yhteisossa etenkin uusille jésenille, jotta jokainen koki-
st kuuluvansa joukkoon ja ettd kaikki tavoitteet olisivat kaikille yhteisid tavoitteita. Suomalai-
sessa kouluttajassa se ndkyy edelld mainitun yhteishengen korostamisena (KOULOPAS 2007,
23, 30, 37, 42-43; Lindholm (toim.) 2013, 10, 57-58.) Lisdksi yhteisten sdéntdjen noudatta-
minen, yhteisten vélineiden kiytto ja erilaisten ryhméatydskentelymenetelmien kéytto rakentaa
yhteistd oppimista ja parantaa joukon suorituskykyid. (KOULOPAS 2007, 42-43; Lindholm
(toim.) 2013, 10, 81.)

Vahva sitoutuminen organisaation yhteisiin arvoihin nikyy selvemmin ruotsalaisessa koulut-
tajassa. Tama on ymmarrettiva, silld Ruotsin Puolustusvoimien pedagoginen perusteos koros-
taa yhteisen profession merkitystd kouluttajille (Lindholm 2006, 16). Ruotsalaisella koulutta-
jalla on erityinen vastuu kurin ja professionaalisuuden ylldpidossa. Hén puuttuu kaikkeen
toimintaan jossa yksilon omaa etua laitetaan yhteisen edun edelle. Hian nékee yhteisen profes-
sion kaikkine vaatimuksineen olevan perusta, joka mahdollistaa joukon ja yksilon toiminta-

kyvykkyyden odottamattomissa tilanteissa. (Lindholm (toim.) 2013, 10, 49.)

”Koulutustehtdvissd toimii paljon nuoria kouluttajia. Koulutuksen kehityksen kannalta on
tdarkedd, ettd kokeneet kouluttajat vilittdvdt kokemuksiaan ja kokemusperdistd tietoaan koke-

mattomille kouluttajille.”” (KOULOPAS 2007, 34.)
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Kouluttajien ammatti-identiteetti muovautuu muun profession hiljaisen tiedon avulla. Hiljai-
nen tieto nédhtiin myos tdrkeédnd vélineend kehittdd omaa osaamistaan. (KOULOPAS 2007,
33.) Mutasen ja Virrin (2009, 99) mukaan sosialisaatioon liittyy aina tdmi funktionaalinen
aspekti, moraalisen ja eettisen lisdksi. Lahtisen (2016, 52—-53) mukaan suomalaisille tuleville

kouluttajille (kadeteille), sosialisaatio on tarked ammatti-identiteetin rakennusvaihe.

4.4 Kouluttajien roolit ammatti-identiteetin ilmentdjina

”Kouluttajan on oman kdyttdytymisen, vuorovaikutuksen ja toiminnan kautta luotava itselleen

rooli, joka edistid oppimista” (KOULOPAS 2007, 29).

Molemmat kouluttajat kiyttdvdat monia eri rooleja toiminnassaan, ja ne ilmentivit sekd am-
matti-identiteettid ettd osaamista. Roolit eivdt mielestdni ndy kouluttajan tyokaluna, silld kou-
luttaja ei valitse tiettyd roolia tiettyyn tilanteeseen, vaan roolit tulevat itse esille toiminnassa.
Kouluttajan rooliksi muodostuu yleensa se, joka edistdd oppimista parhaiten. (KOULUOPAS
2007, 23, 32-33, 39; Lindholm (toim.) 2013, 51-57; ks. myds Gedda 2014, 155.) Ndin ollen
tavoitteellisuuden ja toimintakyvyn kautta my0s rooleissa nikyy kouluttajan koko ammatti-
identiteetti. Kasvattajan, ohjaajan, valmentajan ja johtajan roolin omaksuminen kuvaa koulut-
tajien ammatti-identiteetin monipuolisuutta. Varsinkin ohjaajan ja kasvattajan tehtdvind on
tukea yksilon omaa identiteettityotd. Nuoret kouluttajien ammatti-identiteetit yhtyvét téssd
mielessd koulutusoppaisiin, ettd he ovat tietoisia tulevan tehtdvin monipuolisuudesta ja vaati-
vuudesta, ja se myos motivoi heitd tyontekoon. (Halonen 2007, 43—45; Lahtinen 2015, 101;
Ljungqvist 2012, 19; vrt. Braw & Lindholm 2006, 59.)

Varsinkin suomalaisen kouluttajan ammatti-identiteetille tdrkein rooli on kasvattajan rooli,
silld tarkoitus on vahvistaa sotilaita kokonaisuutena siirtamalld yksilolle tarvittavat henkiset
valmiudet, tiedot ja taidot selvitd taistelukentélld. Kasvattamalla pyritddn pitkdkestoisiin vai-
kutuksiin ihmisissd. (KOULOPAS 2007, 12—13, 32.) Toiskallio (2009, 68—69) ja Kouluttajan
opas toteavat koulutuksen aina perustuvan asenteisiin ja arvoihin ja koulutuksen olevan aina
myo6s kasvatusta: “Sotilaskoulutus on tavoitteellista vaikuttamista koulutettavien asenteisiin
sekd tietoihin ja taitoihin” (KOULOPAS 2007, 12). Kouluttaja kasvattaa alaisiaan kéyttayty-
milld itse esimerkillisesti sekd vaatimalla oikeanlaista kuria. Tavoite on saada joukkoa yhte-
niiseksi ja hyvdhenkiseksi. (KOULOPAS 2007, 32; vrt. Lantto 2005, 28; Mutanen & Vrri
2013, 100; Mékinen 2016; 244; YLPALVO 2017, 30; Uusikyld & Atjonen 2005, 19.)
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Yllattavaa oli, ettd ruotsalaisessa oppaassa ei kaytetty kasvatus-sanaa (uppfostran) kertaakaan.
Ruotsalaisen kouluttajan kasvatuksellinen vastuu ndkyy kuitenkin hidnen ammatti-
identiteetissd, mutta ei yhtd korostetusti kuin suomalaisella kouluttajalla. Ruotsalainenkin
kouluttaja pyrkii kasvattamaan sotilaista vastuullisia, korkean moraalin omaavia, ajattelevia
taistelijoita, mutta hdnen oma henkilokohtainen kasvunsa vaikuttaa tirkedmmalti. (Lindholm

(toim.) 2013, 53, 64, 68.)

Kallioisen (2001, 39-42) mukaan kouluttajan rooli nykyisessd konstruktivistisessa koulutus-
kulttuurissa on olla valmentaja ja oppimisen ohjaaja. Ohjaajan roolilla tarkoitetaan kasvattajan
roolilla mutta hieman pinnallisemmin. Ohjaajana kouluttaja ohjaa koulutettavien oppimista
palautteella ja vaikuttamalla oppijoiden aktiivisuuteen. Ohjaajan ja valmentajan roolit olivat-
kin merkittivd osa molempien kouluttajien ammatti-identiteettid, silli ne kuvaavat heidin
konstruktivistista oppimiskésitystd. Késittelen oppimiskésityksié ja siihen liittyvid aiheita tar-
kemmin osaamisen alla sekd johtopditoksissd. Valmentajan rooli on motivoida ja kannustaa
ihmisid oppimaan pidemmaélld tédhtdimelld kuin ohjaajana. (KOULUOPAS 2007, 12-13, 33;
Lindholm (toim.) 2013, 53.)

Ruotsalaisella kouluttajalla on kolme 1dhtokohtaa oppimisen ohjaamiseen. Oppiminen on en-
sindkin yksilon aktiivinen ja rakentava prosessi. Toiseksi, jotta osaamista syntyisi, oppiminen
tulee kyeta liittdimédan suurempaan kokonaisuuteen ja tilanteeseen. Kolmanneksi, oppijan tulee
ymmartid opitun asian tarkoitus ja silld on oltava hédnelle merkitystd. Suomalaisella koulutta-
jalla on samat ldhtokohdat oppimiselle. Ndméa periaatteet kuvaavat mielestini kouluttajien
monipuolista ammatti-identiteettid ja osaamista. Kouluttajien ajattelumaailmassa koulutus ei
ala viikko-ohjelmassa ilmoitettuna aikana, kun joukko ilmoittautuu kouluttajalle, vaan koulut-
tajien on ensin luotava edellytykset koulutettavien oppimiselle. Tahén liittyy sekd koulutuk-
sen linjakas suunnittelu ettd toteutus. Molemmat oppaat kasittelevit koulutusta kokonaisuute-
na. Syvillisempi pohdinta oppimisesta ja sen taustatekijoitd ndkyy etenkin ruotsalaisessa op-
paassa. Onnistunut suunnittelu mahdollistaa yksittdisten koulutustapahtumien ja harjoitusten
liittdmisen suurempaan kokonaisuuteen ja niiden vélisten yhteyksien muodostaminen. Koulu-
tuksen toteutuksessa ammatti-identiteetti nikyy pyyteettomyytend ja yrittimisend. Kouluttajat
tekevit kaikkensa, jotta oppimisympéristd antaisi mahdollisimman hyvét edellytykset oppimi-
selle. (KOULOPAS 2007, 18-31; Lindholm (toim.) 2013, 20-27; ks. myos Rauste-von
Wright ym. 2003, 62-64.)
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”Ldrarskap dr en avancerad form av ledarskap” (Sandahl 2006, 36). Johtajan rooli on kantaa
vastuuta omasta tyOstddn ja koulutettavistaan oppimistavoitteiden saavuttamisessa.
(KOULOPAS 2007, 33; YLPALVO 2017, 30.) Johtaminen ja kouluttaminen Il&htee
kouluttajan halusta johtaa ja kouluttaa. Oppaiden perusteella molemmat kouluttajat ovat
johtajaominaisuuksiltaan luontevia ja pidettyjd johtajia. Ammatti-identiteetissd se ndkyy
aikaisemminkin mainitun vastuun muodossa. Kouluttaja kantaa vastuunsa kaikissa tilanteissa.

(KOULUOPAS 2007, 30, 32-33; Lindholm (toim.) 2013, 10, 50.)

”FEi ole olemassa huonoja koulutettavia, vain huonoja kouluttajia” on hokema mité itse olen
kiyttinyt. Jokainen voi arvioida sen paikkansa pitdvyyttd, mutta oppaiden perusteella tilanne
on juuri ndin. On kouluttajan tehtdva pohtia ratkaisuja kun oppimista ei tapahdu esimerkiksi
alhaisen motivaation tai oppimisvaikeuksien takia. (KOULOPAS 2007, 22-25; Lindholm
(toim.) 2013, 20-23, 51-57.)

4.5 Osaamisen merkitys kouluttajien ammatti-identiteetille

Oppaat ilmentédva selvisti enemmén osaamista kuin ammatti-identiteettid, miké on kdytdnnon-
laheisille oppaille luonnollista. Osaaminen ndhddén kykyné tayttdd tehtivid mahdollisimman
tehokkaasti. Molemmissa kouluttajissa arvostetaan edelleen ammattitaitoa ja kouluttajat nike-
vit ammattitaidon isona tekijdnd heiddn ammatti-identiteetilleen. Osaaminen nékyy tiedoissa,
taidoissa ja asenteissa jotka kouluttajat halusivat vélittad oppijoille. (KOULUOPAS 2007, 10,
32-35, 83; Lindholm (toim.) 2013, 10, 15, 18-19, 57-58, 78.) Kouluttajien kdytinnén koulu-
tustoiminta noudattaa oppaiden perusteella orjallisesti linjakkaan koulutuksen periaatteita
jossa tavoitteet, menetelmat, siséllot ja arviointitavat ovat linjassa keskenéén ja tavoitteena on
mahdollisimman laadukas opetus ja oppiminen. (Hyppdsen & Lindén 2009, 11; KOULOPAS
2007, 16-17, 23, 39; Lappalainen 2017, 196-198; Lindholm (toim.) 2013, 43, 68.) Tami vah-
vistaa tulkintani aikaisemminkin kasitellystd kouluttajien jatkuvasta itsensd kehittdmisestd
ammatti-identiteetin ilmentdjdnd. Molemmat kouluttajat nédyttdytyvit moderneina ja ajan ta-
salla pysyvind. Ruotsalainen opas on monipuolisempi osaamiseen liittyvissa vélineissé ja me-
netelmissd. Se esittdd laajemman valikoiman toteuttaa koulutusta kuin suomalainen opas eri-
laisten opetusmenetelmien muodossa. (KOULOPAS 2007, 40-55; Lindholm (toim.) 2013,
69-86; vrt. Puolustusvoimien henkilGstdstrategia 2014, 15, 22, 38.)
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Ohjaajan ja valmentajan rooli, sekéd konstruktivistinen oppimiskasitys ilmeni myos koulutus-
teknisestd ndkokulmasta. Konstruktivistinen oppimiskédsitys ohjaa omalla tavalla kouluttajien
osaamista. Molemmat kouluttajat kayttdvit menetelmii jotka painottavat oppilaiden aktiivista
roolia oppimisessa. (KOULUOPAS 2007, 18, 23, 35-36, 39, 41-42; Lindholm (toim.) 2013,
19-21, 29, 35.) Ruotsalainen kouluttaja suosii kyselevdd opetusta ja sellaisten tehtdvien anta-
mista opiskelijoille jotka pakottavat heiddt miettimédén miten he itse olisivat ratkaisseet kysei-
sen tehtdvin, “Lektionen skall kinnetecknas av hog elevaktivitet!” (Lindholm (toim.) 2013,
77). Konstruktivistinen oppimiskisitys ndkyy my0s oppijan omana vastuuna oppimisestaan.
Tamin takia molempien maiden kouluttajien ammatti-identiteetissd ndkyy selvisti oppimisen

ohjaajan rooli. (KOULOPAS 2007, 33; Lindholm (toim.) 2013, 53.)

”Kouluttajalta edellytetddn moninaisia opettamiseen liittyvid tietoja sekd taito-
ja, joita on kyettivd soveltamaan erilaisissa tilanteissa ja toimintaympdristois-
sa” (KOULOPAS 2007, 32). ”Kouluttajan on ymmdrrettivd, ettd kaikki héinen
koulutustoimintaansa liittyvdit ratkaisut vaikuttavat suorituskykyisen ja taistelu-
kelpoisen joukon muodostumiseen” (KOULOPAS 2007, 14). ”Det dr endast i
handling som individens formdaga moter uppgiften” (Lindholm (toim.) 2013, 18).

Molemmat oppaat muistuttavat useasti lukijaa miten osaamista ja koulutusta kuuluu ymmaér-
tdd edelld lueteltujen lainauksien tapaisesti. Utbildningsmetodik-oppaan kisitys osaamisesta
rakentuu tiedosta ja taidosta, halusta ja osallistumisesta sekd ymmaérryksestd. Molemmille
kouluttajille osaaminen tarkoittaa siis muutakin kuin sotataitoja. Turvallisuustoimijuuden mo-
nipuolistuminen on tarkoittanut myds osaamisen monipuolistumista. Esimerkiksi Hedlundin
(2010, 8-9) mukaan asevelvollisissa arvostetaan entisti enemmén muuta kuin sotilaskoulu-
tuksessa hankittua osaamista, koska se monipuolistaa sotilaan. Vain osaaminen joka osataan

hyodyntéd, lasketaan osaamiseksi.

Ndin ollen osaamisvaatimukset kouluttajille ovat molemmissa maissa todella monipuoliset
(ks. esim. KOULOPAS 2007, 23-24, 35; Lindholm (toim.) 2013, 17). Molemmat kouluttajat
ymmaértdvit, ettd vaatimuksia tulee niin sisdltd kuin ulkoa. Sotilaskoulutuksen merkitys yh-
teiskunnalle nikyy molempien ammatti-identiteetissad etenkin kasvattajan roolissa, jota késit-
telin aikaisemmin. Tama korreloi hyvin kouluttajien monipuolisen ammatti-identiteetin kans-
sa, jonka keskiOssd on toimivien yksildiden ja joukkojen kasvattaminen. (vrt. Gedda 2014,

115.)
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Osaamisen saavuttaminen ja kehittdminen vaatii kdytdnnon tekemistd, sekd omien tietojen,
taitojen, arvojen ja asenteiden kriittistd arviointia. Molemmat kouluttajat reflektoivat omaa
toimintansa sen kehittdmiseksi. Luvussa 2.2 késiteltyd reflektointia pidetdén varsinkin
Utbildningsmetodik-oppassa térkedné osana kouluttajan osaamisen kehittdmistd. Suomalainen
kouluttaja on suoraviivaisempi keskittyen toiminnan kehittdmiseen ja hiljaisen tiedon
tarkeyteen, kun taas ruotsalainen kouluttaja pohtii syvallisempid kysymyksié: ”For vem dr jag
hér? Vilka virderingar kommer till uttryck i mitt sdtt att vara? Vilket ansvar har jag i min
uppgift? Hur forvaltar jag det fortroende elever, kollegor och organisation har gett mig?”
(Lindholm (toim.) 2013, 50)

Naéissd kysymyksissd kouluttaja pohtii omaa identiteettiddn ja sitd, miten se vaikuttaa hineen
itseensd, hidnen osaamiseen ja koulutettaviin. Ruotsalainen opas neuvoo kouluttajaa jatkuvaan
itsetutkiskeluun ja itsensd kehittimiseen. My0s suomalaisen oppaan mukaan, kouluttaja voi
vain itse tekemilld oppia hyddyllisimmét opetusmenetelmit. (KOULUOPAS 2007, 10, 14,
18, 30, 83; Lindholm (toim.) 2013, 50, 58, 63, 68; ks. myos Hakkarainen 2005, 2, 5; Lappa-
lainen 2017, 219-220.)
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5 TULOKSIEN MERKITYKSISTA

Tutkimuksessa vertasin Suomen ja Ruotsin puolustusvoimien kdyttdmid koulutusoppaita.
Tutkimuskysymys kuului: millaisia eroja ja yhtdildisyyksid Suomen ja Ruotsin puolustusvoi-
mien kouluttajien ammatti-identiteeteissd on maiden koulutusoppaiden perusteella? Oppaiden
analysointi osoitti odotetusti, ettd molempien maiden kouluttajien ajattelutavoissa ja kdytdn-
noissd on paljon yhtildisyyksid. Eroja oli ensi lukemalta vain vdhin ndkyvissd, mutta ne tuli-
vat enemmaén esille kun perehdyin aineistoon enemman. Yhtéldisyyksien ja erojen merkitté-
vimmaksi selittdjdksi osoittautui molempien oppaiden kulttuurien vaikutus. Koulutusoppaat
ovat oman aikansa tuotteita johon ovat vaikuttaneet seké puolustusvoimien ettd yhteiskunnan

kulttuuri, varsinkin koulutuskulttuuri. (Halonen 2002, 29.)

Oppaiden kuuden vuoden ikderon vaikutusta tuloksiin on vaikea arvioida. Maiden puolustus-
voimat ovat siithen aikaan olleet erilaisia, kuten aikaisemmin luvussa 2 totesin. Sitd voidaan
mielesténi pitdd osaselittdjinéd ruotsalaisen oppaan astetta konstruktivistisempaan ja ihmisla-
heisempéddn ldhestymistapaan. Kuten aikaisemmin totesin, maiden erilaiset historiat ovat
my0ds mielenkiintoinen vertailukohta tutkimuksen tuloksille. Miten Ruotsin yli 200 vuotta
kestdnyt rauha on vaikuttanut kouluttajaan? Onko hin tdmén takia erilainen kuin suomalai-
nen, jonka kasvatuksessa on ollut 1dsna sisdllis-, talvi- ja jatkosodan erilaiset tapahtumat? (vrt.

Kucera 2018, 113-114.)

Marraskuussa 2017 olin tutkimuksen teon aikana itse yhteydessé ruotsalaisiin sotilaisiin Maa-
voimien vaikuttamisharjoitukseen kuuluvassa Northerl7 -harjoituksessa. Toimin heidédn yhte-
ysupseerina, jonka vastuulla oli joukon turvallinen siirto majoitusalueelta tulenjohtopaikoille.
Harjoituksen aikana tehdyt havaintoni ruotsalaisista kouluttajista ovat linjassa tutkimuksen
tuloksien kanssa. Varsinkin ruotsalaisten kouluttajien ja muiden sotilaiden suhtautuminen
kaikkeen oli erittdin positiivisia. He eivit valittaneet mistdéin, ja vastoinkdymisiin ja virheisiin
suhtauduttiin aina ymmairtévisti. Vahva yhteisollisyys ndkyi myds yhteishengen ja yhdessa

tekemisen muodossa.
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5.1 Johtopddtokset ja pohdinta

Olin tutkimuksen alussa valmistautunut tuloksiin, jotka olisivat ainoastaan todenneet jo tiedet-
tyd, mutta mielesténi tutkimus tuotti my0ds uusia ajatuksia aiheesta. Tutkimuksen johtopaatok-
set ovat seuraavat: suomalainen ja ruotsalainen kouluttaja omaavat koulutusoppaiden perus-

teella hyvin samanlaisen ammatti-identiteetin.

Esitin alaluvussa 2.4 Engestromin (1994) toimintajérjestelmiin perustuvan tutkimukseni vii-
tekehyksen kouluttajan ammatti-identiteetistd. Viitekehyksen eri tekijat muodostivat koulutta-
jien ammatti-identiteetin peruspilarit tavalla, joka oli nidkyvissd sekd oppaiden kuvaamissa
kaytdnnon koulutuksissa ettd opetus- ja oppimisteorioissa. Viitekehys oli analyysin tulosten
perusteella toimiva ja onnistunut valinta. Viitekehyksen eri osista koulutusoppaat antavat kou-
luttajille luonnollisesti eniten vilineitd toteuttaa koulutusta. Ne néyttivit kouluttajien ammatti-
identiteetin kéytdnnollisen puolen. Vaikka tyd on Puolustusvoimissa entisti enemmaén tieto-
tyotd, on kouluttajien tyo tutkimukseni perusteella edelleen kidytdnnon osaamisen perustuvaa
opetusty6td (Puolustusvoimien henkildstdstrategia 2014, 8). Kédytdnnon osaamisen jalostami-
nen koulutettavien oppimiseksi vaatii kuitenkin myos yhteison, tyonjaon ja sddntdjen ymmaér-
tdmistd ja hyodyntdmistd. Yhteison ja tyonjaon merkitys ammatti-identiteetille on niiden kol-
lektiivinen vaikutus. Yhteiset pelisddnnét ja yhteisollisyys tehostavat oppimista koska koulut-

taja ei voi yksin osata kaikkea, ja vaikka osaisikin, on aina joku joka osaa sen paremmin.

Kuvaamani ammatti-identiteetti on linjassa aikaisempien tutkimusten kanssa. Nybo (2016,
76—77) paityi analyysissaan suomalaisten rauhanturvaajien identiteetistd osiltaan samantyyli-
siin tuloksiin. Yhteisollisyys, osaaminen, suomalaiset arvot ja positiivisuus ndkyivit myos

kriisinhallintaan osallistuvien suomalaisten sotilaiden identiteetissa.

Kankareen (2016, 45-55) analyysin tulosavaruuden osiksi muodostui, kuten omassa tutki-
muksessani, arvot, vuorovaikutustaidot ja ominaisuudet. Liséksi hén erotteli teemoiksi moti-
vaation, ammattitaidon, jatkuvan itsensd kehittdmisen, yhteisollisyyden ja luonteenpiirteet.
Néamékin teemat nousivat esille tutkimuksessani. Etenkin ammattitaidon merkityksen ammat-
ti-identiteetille nden puoltavan osaamisen mukaan ottamisen analyysiin. Ominaisuuksissa ja
luonteenpiirteissd nikyivédt yhtélailla esimerkillisyys, auttavaisuus, ndyryys, avoimuus ja po-
sititvisuus. Vaikka Kankareen (2016) tutkimus koski suomalaisia havittdjdlentdjid joiden am-

matti-identiteetti on rakentunut eri tavalla kuin suomalaisen kouluttajan, pidén tutkimustulos-
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ten suurta yhteneviisyyttd merkkind onnistuneesta analyysista. Sekd havittdjélentdjin ettd
kouluttajan tavoitteet ovat samansuuntaisia ja lopputuloksena isénmaan puolustaminen. Tdma
ei kuitenkaan tarkoita, ettd kouluttajan ammatti-identiteetti yhtyy havittdjdlentdjan ammatti-

identiteettiin, niissd on vain samanlaisia piirteita.

Lahtinen (2015) vertasi kadettien ja poliisien ammatti-identiteettejd. Hanen tulokset ovat ka-
dettien osalta samansuuntaisia kuin téssd tutkimuksessa. Kadetit kokivat sotilaan tarkeimmak-
si ominaisuudeksi isdnmaallisuuden ja valmiuden puolustaa maata. He korostivat myds toi-
mintakyvyn ja osaamisen merkitystd. Ajatus toimintakyvystd ndkyi joissain vastaajissa eld-
méntapana, joka on ammattia paljon suurempi késite. Sitd, ettd tyOstd ei kyetty irtautumaan, ei
aina nédhty positiivisena asiana. Toisaalta tieto ammatin asettamista vaatimuksista motivoi
kadetteja sekd huolehtimaan omasta, ettdi muiden toimintakyvystd. (Lahtinen 2015, 65-66,
88.) Ndin laajalle ylettyvdi ja laajaa vastuunkantoa osoittavaa ammatti-identiteettid ei ollut
yhtd vahvasti nikyvissd koulutusoppaissa. Suomalaisen kouluttajan ylevin vastuun ja kutsu-
muksen symboli on vannottu sotilasvala ja mahdollisesti annettu kadettilupaus. Kouluttajan
opas (2007) ei kisittele niitd, vaan viralliset vaatimukset koulutukselle asettavat asiakirjat ja
epaviralliset kouluttajan oma kunnianhimo ja vastuuntunto. Tulkinnat ruotsalaisesta sotilaasta

olivat samansuuntaisia.

Koska koulutusoppaat ovat organisaatioiden omia tuotoksia, johtopddtokseni kouluttajien
ammatti-identiteetistd yhtyvit organisaatioiden omiin tuotoksiin ammatti-identiteetistd ja
osaamisesta (ks. esim. Lindholm (toim.) 2006; Puolustusvoimien henkildstostrategia 2014;
Toiskallio 1998; YLPALVO 2017). Analyysin perusteella kouluttajat jakavat yhteisid
moraalisia ja eettisid arvoja ja pitdvdt samanlaisia kulttuurisia pddomia tirkeind. Niitd
ohjaavat omien organisaatioiden perinteet, normit ja symbolit, eli organisaatio- ja
koulutuskulttuurit. Sotilasorganisaation sddnndt ja arvot ndkyvidt kouluttajien ammatti-
identiteetissd tavalla, joka on yhteneviinen esimerkiksi Hokkasen (2011) tutkimuksen kanssa.
Ammattitaito ja osaaminen ovat edelleen iso osa sotilaskouluttajan ammatti-identiteetisté silla
niitd edellytetddn kouluttajalta (ks. esim. Kallioinen 2001; KOULOPAS 2007, 34-35;
Ljungqvist 2012). Néin ollen koulutusoppaiden ilmentdmé kouluttaja on aiemminkin mainittu

kuvaus stereotyyppisestd kouluttajasta (vrt. Aurell 2001, 194).
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Suomalainen kouluttaja oli aikaisemman tutkimuksen ja minun tulosten painopisteessd. Tama
on mielestdni luonnollista, koska tutkimus tehtiin Suomessa, tutkija opiskelee suomalaisessa
yliopistossa ja kdytti suomalaisen kirjaston palveluita. Mielesténi tima ei ole tavoiteltavaa
téllaisessa tutkimuksessa, koska se saattaa vadristdd ja vdheksyd ruotsalaiseen kouluttajaan
liittyvid johtopddtoksid ja tulkintoja. Tdssd tutkimuksessa olen kuitenkin mielestéini onnistunut

tarkastelemaan ja analysoimaan molempia kouluttajia tasapuolisesti.

Kaikki mitd kouluttaja tekee, on yhteydessd oman tehtdvén suorittamiseen. Hanen tyonsé ar-
vioidaan sen perusteella, miten hyvin se edistdé tehtidvan tdyttdmistd. Tama tarkoittaa samalla,
ettd kouluttajan identiteetti, arvot ja osaaminen ovat sellaisia jotka palvelevat timén tavoitteen
tayttymistid. Lopputulos ei kuitenkaan ratkaise kaikkea kouluttajalle, vaan tirkedd on myos
ymmaértdd mitd tekee ja miten kaikki liittyy toisiinsa. Néin ollen tutkimuksen viitekehys toteu-
tuu hyvin koulutusoppaiden nikokulmasta. Pedagogiska grunder -oppaassa todetaan osuvasti
kouluttajatehtévin olevan palvelutehtdvé, ei hallitsemistehtdvé, jossa palvellaan sekd yksilod,

ettd puolustusvoimia (Sandahl 2006, 41).

Kouluttajien ammatti-identiteetissd ja osaamisessa ndkyivdt samat ulottuvuudet kuin
toimintakyvyn késitteessd. Myos Holmstromin (2016, 63) tutkimuksessa, toimintakyvyn
késite ndkyi Kouluttajan oppaan (2007) analyysissa. Suomalaisen kouluttajan osalta tima ei
ole yllattavaa, silld toimintakyvyn kisite ja tutkimus on merkittivissd asemassa suomalaisen
sotilaan koulutuksessa (ks. esim. Médkinen 2009; Toiskallio 1998, 2009; Puolustusvoimien
henkilOstostrategia 2014, 18-19). Tamén perusteella voidaan todeta, ettd kouluttajien
ammatti-identiteetti ja osaaminen ovat yhtd monipuolisia kuin tdmén péivin koulutus vaatii.
Kouluttajat ymmartavit millaisia vaatimuksia yhteiskunta, koulutettavat ja kollegat asettavat
koulutukselle (vrt. Kucera 2018, 205). Ammatti-identiteetin henkisen ulottuvuuden tulkinta
kdytannon koulutusoppaan perusteella oli vaikeaa. Molemmissa oppaissa késitelldén
kuitenkin lyhyesti esimerkiksi vaistovaraista tottelemista, stressinsietoa ja kuolemanpelkoa.
Varsinkin  toistokoulutuksella pyritddn nédiden tekijoiden haitan minimoimiseen.
Ruotsalaisessa koulutusoppaassa puhutaan “harkitusta automaatiosta”, eli harkitusta ja
ymmaérretystd vaistonvaraisesta toiminnasta. Henkistd ulottuvuutta kuvaa titen mielestdni
my0s konstruktivismi, jota kisittelin luvussa 2.2. (KOULOPAS 2007, 15, 27; Lindholm
(toim.) 2013, 72, 75-76.)
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IDENTITEETTI

Kuvio 9: Ammatti-identiteetin ja osaamisen eri ulottuvuudet (KOULOPAS
2007, 32; Toiskallio 2009, 48-50; Toiskallio & Makinen 2009, 6-7)

Kouluttajien oppimiskisityksistd olen hieman eri mieltd Lahtisen (2009) ja Holmstromin
(2016) kanssa joiden mielestd Kouluttajan oppaassa (2007) on behavioristisia piirteitd. Suo-
malaisen ja ruotsalaisen kouluttajan opetusmenetelmiin kuuluu kylld behavioristisia piirteitd
sisdltdvid menetelmid, kuten esimerkiksi toistokoulutus. Toistokoulutuksen osalta molemmat

kouluttajat ovat kuitenkin erittdin tarkkoja sen perusteluissa.

Toistokoulutus saattaa vddrin kdytettynd heikentdd harjoitusten mielekkyyttd tai
koulutettavan motivaatiota. Motivaation kannalta on tdrkedd perustella oppi-

joille opeteltavien taitojen merkitys, asiayhteyksien kdsittdminen sekd syy- ja

seuraus-yhteydet. (KOULOPAS 2007, 27.)

Yl1la oleva lainaus on tdysin totta, mutta se pitee kaikkeen muuhunkin koulutustoimintaan.
Koko opas antaa vaikutelman, ettd behavioristista koulutusta tulisi valttdd (ks. esim.
KOULOPAS 2007, 53, 65). Behavioristista koulutusta perustellaan usein taistelukentén
vaatimuksilla. Tdmd ontuu selvésti, silli konstruktivistista ldhestymistapaa perustellaan
samalla argumentilla. Huomiota herdttdd myds tapa, jolla oppaat korostavat positiivisuuden
tarkeyttd aina téllaisen kohtien jédlkeen. Ikddn kuin koulutuksen jdlkeen ei voisi jaddd veren

maku suuhun. (KOULOPAS 2007, 21-22, 27, 53, 65.)



55

Tutkimuksen viitekehys esittdd oppimisen tapahtuvan kouluttajan ja oppijan vuorovaikutuk-
sen tuotteena. Konstruktivistisen oppimiskasityksen takia oppija ilmenee molemmissa oppais-
sa aktiivisena tekijénd ja hinelle annetaan paljon vastuuta koulutuksen menestyksestd, eli op-
pimisesta. Tiedolle pitdd aina antaa merkitysté, sen takia kouluttaja sitoo koulutusta erilaisiin
tilanteisiin jotka ovat mahdollisimman todenmukaisia. Liséksi koulutus on nousujohteista ja
jokainen aihe sidotaan suurempaan kokonaisuuteen. Thmissuhdeammatissa, kuten kouluttaja-
na, on tirked olla perilld tastd ajattelutavasta. (Rauste-von Wright ym. 2003, 41; vrt. Gedda
2014, 115.) Molemmat kouluttajat ovat analyysini perusteella omaksuneet timin ammatti-
identiteeteissddn. Samalla timén takia valintani rajata oppijan ndkokulma pois tutkimuksesta
aiheutti haasteita pitdé analyysia johdonmukaisesti kouluttajan ndkdkulmassa. Néin ollen nden
tutkimukseni sopivan hyvin sivuraiteeksi aikaisempien kouluttaja- ja koulutusopastutkimusten

tielld (ks. esim. Holmstrom 2016; Kallioinen 2001; Lahtinen 2009).

Edellinen kuva havainnollistaa myds oppimisympdériston eri ulottuvuudet joita molemmat
oppaat késittelivit (KOULOPAS 2007, 32). Oppimisympériston tirkein tehtivd on tukea
oppimistuloksien saavuttamista (KOULOPAS 207, 29). Tamin takia sitd voidaan mielestdni
verrata koulutuskulttuuriin. Oppaiden ilmentdmi kuva oppimisympdristostd yhtyy hyvin
Halosen (2007) kuvaukseen Suomen Puolustusvoimien koulutuskulttuurista. Ongelmaksi
muodostuu molempien kuvauksien realistisuus. Kuinka ldhelld todellisuutta aikaisempien
tutkimusten ja koulutusoppaan kuva koulutuskulttuurista ja oppimisympéristostd on?

Mielekkdaampaa olisi ollut verrata téitd tuoreeseen ensimmaisen kédden tietoon.

Geddankin (2014, 115) malli sopii koulutusoppaiden kuvaamaan koulutuskulttuuriin. Siinéd
kohtaavat kouluttajat ja koulutettavat eri konteksteissa erilaisin ymmarryksin ja aikomuksin.
Olen kasitellyt roolien ja oppimisympdristojen merkitystd kouluttajien ammatti-identiteetille
sekd osaamisen monimuotoisuutta ei pelkéstddn tiedon ja taidon, vaan myds ymmaérryksen
muodossa. Kouluttaja rakentaa itse roolinsa, osaamisensa ja ymmarryksensd sekd kontekstit

jossa toimii. Tdmén tuloksena muodostuu kulttuurisesti vérittynyt ammatti-identiteetti.

Askeiselli ammatti-identiteetin kuvauksella on paljon yhtymikohtia syvijohtamisen kanssa.
Syvéjohtamisen ihmiskuva on positiivinen ja se hyvéksyy yksilot yksiloind. Etenkin syvéjoh-
tamisen neljd kulmakived: luottamus, oppiminen, arvostus ja innostus nédkyivét kouluttajien
ammatti-identiteetissi. (JOKA 2012, 35-38.) Se ei ole yllittivii, silli oppaan kirjoitushetkel-

12 Puolustusvoimissa suuressa huomiossa ollut johtamisfilosofia nékyy vaddjadméttd myos
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koulutusoppaassa. Esimerkiksi Johtajan késikirjassa (2012) késitelldén syvdjohtamisen yhtey-
dessd myos identiteettikysymyksid. Johtajana kehittyminen vaatii jatkuvaa kriittista ajattelua
sekd itsestddn, ettd muista. Se pitdd ndhdd myos oppimisen mallina, jossa pyritddn kehitta-
méién itseddn jatkuvasti. Mielenkiintoista oli huomata miten hyvin ne ovat esilld varsinkin
suomalaisen kouluttajan ammatti-identiteetissd. Se tarkoittaa mielesténi sitd, ettd Kouluttajan
opas tukee syvijohtamisen oppeja hyvin ja piinvastoin. (JOKA 2012, 55-56; KOULOPAS
2007.) Kulmakivet olivat luonnollisesti ndkyvissd my0s ruotsalaisessa oppaassa, koska heilla
on pitkdlti samanlainen johtamisoppi ja ammatti-identiteetti kuin suomalaisilla. “Kouluttaja

on johtaja” -véite pitda tdssdkin mielesséd paikkansa.

Puolustusvoimien henkilostostrategia (2014, 7) tuo esille yhteiskunnan arvoperustan muutok-
sen tuoman haasteen Puolustusvoimille. Yhteisollisyydestd siirtyminen yksilon vapauksien
korostamiseen haastaa maanpuolustustahtoa. Tutkimustulosten valossa kouluttajat ovat kui-
tenkin sopeutuneet tdhdn haasteeseen arvojen valossa. Puolustusvoimien arvoperustan l&hes
tdydellinen tdyttyminen kertoo mielestdni organisaation vahvasta kulttuurista, joka nékyy sen

tuotoksissa ldpi linjan (Puolustusvoimien henkilostostrategia 2014, 13).

5.2 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu perustuu validiteetin, aitouden ja relevanssin arvioin-
tiin (Hirsjarvi ym. 2009, 216-217). Etenkin analyysi, tulkinnat seké johtopditokset vaativat
tarkan arvioinnin. Tutkimustulosten arviointia tein edellisessd luvussa. Téssd luvussa arvioin
tutkimusmenetelmid. Olen raportissa pyrkinyt maksimaaliseen avoimuuteen kaikissa vaiheis-
sa, minkd takia olen my0s raportoinut omista vahingoista ja vééristd ratkaisuista, koska se on
mielesténi luotettavuutta lisddva tekijd. Tekstissd on paljon viittauksia, joka on seuraus sekd
tutkijan oppineisuuden rajoituksista, ettd aiheesta tehtyjen tutkimusten runsaudesta ja mielen-

kiintoisuudesta.
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Tutkimuksen viitekehyksend kéytetty Engestromin (1994) toimintajarjestelma osoittautui tut-
kimuksen aikana pédtevdan moneen tutkimuksen kokonaisuuteen ja oli sen takia mielestdni on-
nistunut valinta. Se kuvaa hyvin millaisena sotilaskoulutus nikyy oppaissa, varsinkin systee-
miajattelu ja oppiminen ovat selvisti esilld kouluttajien toiminnassa. Opas on mielestédni itses-
sddn toimintajirjestelmad joka késittelee kouluttajan ja oppijan vilistd vuorovaikutusta ja sen
perusteella syntyvad oppimista. Sotilaskoulutuksessa on pddstdvd irti pelkdstddn kaavamais-

ten tietojen ja taitojen soveltamisesta” (KOULOPAS 2007, 27).

Eri aineisto ja tutkimusmenetelma olisivat luultavasti antaneet erilaisen tuloksen. Parhaiten
tietoa puolustusvoimien kouluttajista ja heiddn toiminnasta saisi mielestdni tutkimalla ruotsa-
laisia ja suomalaisia kouluttajia etnografisella tai fenomenografisella tutkimusotteella. (ks.
esim. Halonen 2007; Jokitalo & Huhtinen 2011; Lahtinen 2015; Lodico ym. 2006, 267-271;
Nybo 2016.) Se antaisi my0ds oivat ldhtokohdat laadulliseen vertailuun maiden kouluttajien
valilla, vaikka tutkimusolosuhteet maiden valilld poikkeaisivat merkittdvastikin. Nama tutki-

musotteet ovat kuitenkin pitkékestoisia ja vaativia.

Aineistonkeruumenetelméa jota harkitsin, oli teemahaastattelu. Teemahaastattelulla olisi ollut
mahdollista saada samanlaisia havaintoja tutkimuskohteista kuin havainnoinnilla. Se olisi
lisdksi antanut mahdollisuuden kysyd lisdkysymyksid kiinnostavista aiheista. Kuten
Lahtinenkin (2015, 96) toteaa omasta aineistokeruutavastaan, ei minunkaan aineisto luo
tutkijan ja tutkimuskohteen vilille vuorovaikutussuhdetta. Interaktiivinen suhde antaisi
mahdollisuuden yhteisymmarryksen muodostumiselle. Vertailun pohjaksi teemahaastatteluilla
tuotettu aineisto olisi mielestéini ollut sopiva. Haastattelemalla esimerkiksi suomalaisia ja
ruotsalaisia kadetteja en olisi voinut kysyd suoraan kouluttajuudesta ja ammatti-identiteetista,
koska ne ovat niin laajoja kasitteitd ja aineistosta olisi voinut tulla sekava ja vastauksista liian

suppeita (vrt. Halonen 2007, 66).

Valitsin koulutusoppaat aineistoksi suhteellisen aikaisin tutkimusprosessissa, enkéd sen jéalkeen
vakavasti harkinnut muita vaihtoehtoja. Harkitsin muiden valmiiden aineistojen kaytt6d vah-
vistamaan tulkintojani,.... Koulutusoppaat olivat mielestéini sopivia muutamasta syystid. En-
sindkin ne edustavat vahvasti maiden koko puolustusvoimien henkildstod silld ne on tarkoitet-
tu koko henkilostolle. Ne kisittelevit samaa aihetta ja niiden vertailtavuus on hyva, vaikka ne

ovat kirjoitettu eri aikaan ja eri kielella.
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Niéen aineiston vahvuudeksi myos sen monipuolisuuden. Oppaat kisittelevét koulutusta ko-
konaisuutena monesta nadkokulmasta, joka antaa tutkijalle laajemmat analyysimahdollisuudet.
Téssd piilee kuitenkin riski sivuaskelille. Mielestéini tutkimus on kuitenkin johdonmukainen.
Aineisto on siind mielessd luotettava, ettd se ei anna mahdollisuutta vastaajille valehdella tai
kaunistella asioita. Koulutusoppaat kertovat miten kouluttaja tekee asioita ja millainen hianen
tulisi olla, ei miten hdn haluaisi tehda asioita, tai miten hidn toivoo muiden nidkevidn hinen

tekemisiddn. Tdma on mielestini tutkimuksen luotettavuutta ja toistettavuutta lisddva tekija.

Tutkimuksen tulosten voisi kritisoida kuvaavan enemmaén objektiivista ammattiroolia kuin
kokonaista ammatti-identiteettid, koska koulutusoppaiden perusteella ei ole mahdollista sel-
vittdd kouluttajan omia henkisid ajatuksia. Kouluttajarooli nousikin selvésti esille tutkimuk-
sessa mutta sen lisdksi on ymmadrrettidva, ettd kouluttajan ammatti-identiteetti muodostuu
my0ds hinen osaamisesta ja koulutustyylistid. Ne eivit samalla tavalla nousseet esille aineistos-

ta. Tdmaén takia kouluttajasta muodostunut kuva on neutraali ja tunteita herdttdmiton.

Kuceran (2018, 205-208) esille nostama ja aiemminkin mainittu sotilaan identiteetin muutos
taistelijasta turvallisuustoimijaksi tai kuvaamaa identiteettidilemmaa, jossa sotilaiden identi-
teetti muuttuu entistd siviili- ja poliisimaisemmaksi, ei ollut mielestini suoraan nidkyvissa
kouluttajan ammatti-identiteetissd. Sen sijaan se nikyi vilillisesti tehtévien, roolien ja osaami-
sen monipuolisuudessa, sekd koulutuksen laajuudessa. Molempien maiden kouluttajien péita-
voite on oppaiden perusteella kuitenkin edelleen taktiset ja taistelutekniset maanpuolustuksel-

liset tehtavat.

Tutkimuksessa esitetty kouluttajan ammatti-identiteetin paikkansa pitdvyyttd on vaikea arvi-
oida, silli on olemassa monta eri menetelmédi ja teoriaa yksilon identiteetin tutkimiseen.
(Bothma ym. 2015, 24; Kankare 2016, 24.) Tutkimuksessa esitetty suomalaisen ja ruotsalai-
sen kouluttajan ammatti-identiteetti on oma nidkemykseni ja niitd olen téssd tutkimuksessa
verrannut. Lisdksi on ymmarrettdva, ettd jonkin ominaisuuden puuttuminen ei valttaimattd
tarkoita sitd, ettd kouluttajalla ei tdtd ominaisuutta ole. Esimerkiksi ruotsalaista kouluttajaa
kehotetaan usein epditsekkyyteen. Suomalaisessa oppaassa sanaa ei mainita, mutta muiden

etua tulee kuitenkin asettaa oman edun edelle.
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Koulutusoppaat eivét késittele tilanteita jossa yksilon ja yhteison arvot eivét kohtaa. Uskon,
ettd tdllaisia tilanteita olisi noussut esille jos aineisto olisi kerdtty haastatteluilla. Ne yhteison
arvot jotka nikyvét koulutusoppaissa ovat pohjimmiltaan positiivisia ja organisaatio ndyttiy-
tyy tehokkaana. Haastatellun yksilon kokemus ja mielipide tdstd voi olla hyvinkin erilainen.
Liséksi oppaissa ei ndy koulutustoiminnan ulkopuolisia haasteita kuten esimerkiksi aika-, ma-

teriaali- tai henkilGstoresurssien puute.

Pohdin koko tutkimusprosessin ajan koulutusoppaiden soveltuvuutta tillaisten teemojen tar-
kasteluun. Koulutusoppaat eivit kerro miten asiat olevat, vaan miten asiat tulisi olla. Syvalli-
sempdin tarkasteluun aineisto ei ollut soveltuva. Aineisto ei esimerkiksi tuo esille ammatti-
identiteetille tirkeitd kysymyksid, kuten pelko tyon menettdmisestd tai palkan merkityksesti
(ks. esim. Aurell 2001). Tédssé tutkimuksessa tarkoitus oli kuitenkin verrata koulutusoppaita
keskendidn ja teoreettista viitekehystd kdytettiin vain tdmén vertailun perustana. Koulutusop-
paista oli mahdollista tehdi tulkintoja viitekehyksen teemoista ja ne mahdollistivat tarkoituk-
senmukaisen analyysin. Se, ettd Kouluttajan opas ei mainitse sanaa ammatti-identiteetti ker-
taakaan ja Utbilndningsmetodik (2013, 10) kerran, kertoo mielestdni omalla tavalla onnistu-

neen viitekehyksen ja aiheen valinnasta.

Koulutusoppaiden kirjoitusasu asetti kuitenkin tiettyjd haasteita vertailulle. Kirjoittajien pai-
madrd ei ole ollut tuoda oppaissa esille millainen kouluttajien ammatti-identiteetti ja osaami-
nen maiden puolustusvoimissa on, vaan miten koulutusta tulee suunnitella ja toteuttaa. Koska
haastattelulla tai kyselylld hankittu aineisto puuttuu, perustuu tutkimus tdysin kirjallisiin 14h-
teisiin ja aineistoon. Tdmad tekee tutkimuksesta johdonmukaisen ja helposti toistettavan. Ai-
neistoa oli liian paljon, miké johti vililld liian laveaan analyysiin ja liilan monipuolisiin ha-
vaintothin. Kapeampi aineisto olisi mahdollistanut syvéllisemmén analyysin ja paremman
keskittymisen tiettyihin havaintoihin. Liséksi analysoitava aineisto ja osa ruotsalaisista 14h-
teistd perustuu materiaaliin joka on ajalta, jolloin yleinen asevelvollisuus vield oli voimassa
Ruotsissa. Sen takia koulutusoppaiden vertailtavuutta voidaan mielesténi pitdd hyvani. Op-
paiden késitteiden méarittelyssé saattaa eri kirjoittajien ja organisaatioiden johdosta olla eroa-
vaisuuksia. Analyysin perusteella timin vaikutus tutkimuksen luotettavuudelle on mielesténi
hévidva, koska tutkijan ruotsinkielen taidon takia kdinndstyd on ollut sujuvaa ja kisitteet yk-

sinkertaisia.
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Koska koulutusoppaat kertovat miten asioita tehddédn oikein, on kouluttaja oppaiden perusteel-
la ldhes tdydellinen. Tdmaé ei luonnollisesti ole todellisuutta ja tutkimus antaakin kouluttajista
lilan hyvén ja pétevin kuvan. Tutkimuksen tarkoitus ei ole kirkastaa ja nostaa kouluttajia ja-

lustalle. (vrt. Aurell 2001.)

5.3 Jatkotutkimusaiheita

Tama tutkimus ei tule herdttdmddn keskustelua kansainvélistymisen vaikutuksesta sotilaan
identiteetille, mutta se yrittdd kylld ottaa kantaa siithen (ks. esim. Limnéll 2010). Tutkimus-
prosessin aikana herési runsaasti ajatuksia mahdollisista muista aiheeseen liittyvistd tutki-
muksista, joista osan yritin itsekin toteuttaa. Aikaisempien tutkimusten jatkotutkimusesityk-
siin on helppo yhtyé (ks. esim. Hedlund 2010, 8). Huomasin kuitenkin nopeasti niiden olevan
joko liian vaikeita itselleni tai epdolennaisia. Joitakin ajatuksia olisi mielenkiintoista ndhda

selvitettdvin tulevaisuudessa.

Suurimpana tarpeena nden etnografisesti toteutetun suomalaisen ja ruotsalaisen sotilaan ja
kouluttajan vertailun, jonka avulla voidaan tosiasiallisesti selvittdd kuinka samanlaisia tai eri-
laisia olemme. Tutkimusta voitaisiin kohdistaa esimerkiksi kdytdnnon koulutustoimintaan. Se
toimisi samalla keskustelunavauksena koulutusyhteistyon tiivistimiselle. Vertailu voisi koh-

distua myds organisaatio- tai koulutuskulttuuriin.

Puolustusvoimien ollessa vahvasti organisaatioon sidottu toimintaympéristo, olisi mielenkiin-
toista tutkia kouluttajien esimiesten ammatti-identiteettejd. Miten perusyksikon paallikko na-
kee oman ammattinsa verrattuna kouluttajiin? My0s organisaation vaikutusta kouluttajien
ammatti-identiteetteihin voisi olla tutkimisen arvoista. Kuinka arvoladattua se on ja miten
organisaatiosta yritetddn vaikuttaa kouluttajien suorittamaan koulutukseen? Luonnollisesti

nais- ja mieskouluttajien ammatti-identiteettien vertailu olisi my0s mielenkiintoinen.

Selvitystditd mitd toivoisin ndkevini, on koulutusoppaiden kdytdnnon toteutuminen joukko-
osastoissa. Se toisi lukuisille aiheen sisdllonanalyyseille lisdarvoa. Toinen on naapurimaan
koulutusoppaan  hyodyntdmisen = mahdollisuudet  koulutuksessa ja  opetuksessa.
Koulutusoppaat tdydentdvit mielestdni toisiaan hyvin. Niin sanotut pedagogiset kultajyvit
voisivat tuoda lisdarvoa ja uusia ajattelutapoja kouluttajien toimintaan. Jonkinlainen

koulutuksellinen yhteishanke, esimerkiksi seminaari, voisi olla mielenkiintoinen. Liséksi
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Utbildningsmetodik-oppaan (2013) kddnnOsty0 olisi mielenkiintoinen projekti. Myos
mahdollisen seuraavan koulutusoppaan analyysi ja vertailu, olisi luonnollinen jatkumo

kaikille Kouluttajan opasta (2007) kisitelleille tutkimuksille.

Aurell (2001, 3, 195-196, 199) nostaa esille siivoojien ammattiylpeyden ammatti-identiteetin
osana. Hénen tutkimuksessa siivoojille oli tirkedmpaa suorittaa tyonsd hyvin vaikka heille ei
maksettu ylityokorvauksia tehdyistéd ylitdistd. Tdma on hidnen mielestd merkki professionaali-
suudesta, jota ei yleensd yhdistetd matalapalkkaisiin matalastatusammatteihin. Olisi mielen-
kiintoista ndhdé millaisia tuloksia samantyyppinen tutkimus tuottaisi Puolustusvoimissa, jossa

oma kokemukseni perusteella moni tekee samantyyppisid “harmaita” tyStunteja.

Kouluttajan oppaan aineisto padttyi koulutuksen suunnittelun tirkeimpdin kysymykseen:
miksi opetetaan? (KOULOPAS 2007, 62; vrt. Lindholm (toim.) 2013, 21, 66). Kysymykseen
on hyvd pdittdd tutkimusta, silld se kuvaa hyvin suomalaisen ja ruotsalaisen kouluttajan
ajatusmaailmaa. Mikddn ei oteta itsestddn selvyytend, vaan ajatuksien taustalla on koko ajan

késitys pddmadristd, ihmisistd, metodeista ja tairkeimpand, omasta itsestéén.

Kouluttajan tyo on ennen kaikkea tyotd ihmisten kanssa. Hyvikin kalusto ja varustus on
merkityksetontd ilman osaavia ja motivoituneita ihmisid. Koulutuksen perimmdinen
pddmddrd on kehittdd ihmisten valmiutta toimia yksiléind, taistelijapareina, partioina
ja joukkoina sodan ddrimmdisen vaikeissa, ylldttivissd ja pelottavissa ympdristoissd.
Tdlloin on erityisesti pidettdvd mielessd, ettd puolustusvoimat ovat kaikissa olosuhteissa
osa suomalaista demokraattista yhteiskuntaa. Varusmiehet ovat timdn yhteiskunnan
kansalaisia, jotka kdyttavdt erittdin tarkedn osan eldmdstddn saadakseen maanpuolus-

tuskoulutuksen. (Toiskallio 1998, 10.)
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