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Tutkimuksen tarkoituksena on seki selvittdi erilaisten Perhekuntoutuskeskus Lausteella
jérjestettyjen henkilostokoulutusten mielekkyyteen ja vaikuttavuuteen liittyvid tekijoita
ettd pyrkid 16ytdmaén sellaisia elementtejd, joilla on vaikutusta siithen, miten koulutuksia

voidaan hyodyntéa tydssa.

Koulutuksen vaikuttavuus on moniulotteinen ilmid, jonka arviointiin vaikuttavat seké ka-
sitteelliset médrittelyt ettd toiminnan konteksti. Tutkimuksessa henkilostokoulutusten
hyodyntidmisté ja vaikuttavuutta tarkastellaan niin tyoyhteison kuin yksilonkin ndakokul-
masta. Huomiota kiinnitetddn sellaisiin mekanismeihin, jotka estivit tai edistavét henki-
16stokoulutusten tarjoamien opillisten tyokalujen siirtymisen tyokdyttdytymisen muutos-

ten kautta itsen tai organisaation hyodyksi.

Tutkimuksessa selvitettiin Webropol -kyselyyn vastanneiden (n=123) ndkemyksia tarjo-
tuista henkildstokoulutuksista sekd niistd tekijoistd, jotka estévit tai edistdvat koulutuk-
sessa opitun kdyttoonottoa. Kyselyyn vastasi 64 % henkilokunnasta. Aineisto analysoitiin
tilastollisilla menetelmilld. Kyselyn tulokset esiteltiin henkilokunnalle suunnatussa Open
Space- tyopajassa. TyOpajan pohdinnat dokumentoitiin ja yhdistettiin osaksi Webropol-
kyselystd saatuja avoimia vastauksia sekd analysoitiin kdyttden fenomenografista otetta.
Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd niin tydymparisto kuin yhteiso seka erilaiset henki-
16stokoulutukset koetaan varsin mieleisiksi. Kuitenkin sosiaali- ja terveysalalle tyypilli-

send kiire ja ajanpuute ndyttavét estdvin opittujen asioiden hyddyntamista.
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ABSTRACT

The purpose of the study is both to find out the factors related to the meaningfulness and
effectiveness of the various staff trainings organized by the Family Rehabilitation Center
Lauste and to try to find elements that have an impact on how the trainings can be utilized

at work.

The effectiveness of education is a multidimensional phenomenon, the evaluation of
which is influenced by both conceptual definitions and the context of the activity. The
study examines the utilization and effectiveness of personnel training from the perspec-
tive of both the work community and the individual. Attention is paid to mechanisms that
prevent or promote the transfer of the doctrinal tools provided by personnel training

through changes in work behavior for the benefit of oneself or the organization.

The study examined the views of the respondents to the Webropol survey (n = 123) on
the staff training offered and on the factors that prevent or promote the introduction of
what has been learned in the training. 64% of the staff responded to the survey and the
data were analyzed by statistical methods. The results of the survey were presented in an
Open Space workshop attended by representatives of different staff groups. The reflec-
tions of the workshop were documented and combined into open answers from the
Webropol survey and analyzed using a phenomenographic approach. The results of the
study show that both the work environment and the community, as well as various staff
training, are perceived as quite pleasant. However, as is typical of the social and health

sector, haste and lack of time seem to prevent the use of lessons learned.

Keywords: staff training, effectiveness, evaluation, triangulation, phenomenography



Alussa loi Jumala taivaan ja maan...

Ja jumala katsoi kaikkea, mité hin tehnyt oli

ja katso, se oli sangen hyvaa.

Ja tuli ehtoo, ja tuli aamu, kuudes piiva...

Ja Jumala lepési seitseméntend pédivéana kaikesta

tyOstinsi, jonka hin oli tehnyt.

Hénen arkkienkelinsi tuli silloin Hanen luokseen

jakysyi: ” Jumala, misti sind tieddt, ettd kaikki, minkd Sind loit
on "sangen hyvai?

Mitka ovat Sinun kriteerisi? Mille aineistolle perustat arviosi?
Etko ole liiaksi asianosainen tehdiksesi reilun ja
puolueettoman arvion?”

Jumala mietti nditd kysymyksid koko sen paivin, ja Hinen leponsa hiiriintyi suuresti.
Kahdeksantena pdivinéd Jumala sanoi:

”Lucifer, painu helvettiin!”

Nadin syntyi evaluaatio kunnian loisteessa.

Ja aina siitd asti on evaluoijien ammattikunnan status

ollut jonkin verran epdilyksenalainen:

joko tie pelastukseen tai varma lippu kadotukseen.

Halcolmin The real Story of paradise Lost (Patton 1990)
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1 JOHDANTO

Kouluttautuminen ja erilaiset henkildstokoulutukset ovat saaneet merkittivaa jalansijaa
yhteiskunnassamme. Niin organisaatioiden kuin yksiloidenkin menestyminen tdméanhet-
kisessd toimintaympaéristdssa ilman toimivia tyokaluja on haastavaa. Usein erilaisia hen-
kilostokoulutuksia tuotetaan ja tarjotaan muutostarpeiden ratkaisuiksi. Koulutusinves-
toinneilta odotetaan vaikuttavuutta, mutta tulokset saattavat jidda kuitenkin vahéaisiksi.
Turhiin sijoituksiin ei ole varaa tdssd tehokkuutta ja tulosta odottavassa kilpailutusten
muovaamassa yhteiskunnassa. Koulutusten tulee kuitenkin kohdentua oikein ja niitd on
luotava vain todellisiin tarpeisiin. Organisaatioiden yksildllisyys ja erityisyys vaativat yh-

teisten koulutusmuottien sijaan raitildintid. Koulutuksista saatavien hyotyjen tarkaste-

Tutkimuksen aihe on henkil6stokoulutusten vaikuttavuuden arviointi. Yleisimmét koulu-
tusmuodot aikuiskoulutuksen kentélld ovat tyohon ja ammattiin liittyvit, erityisesti tyon-
antajien tarjoamat henkilostokoulutukset. (Silvennoinen 2018, 2.) Henkildstokoulutusten
vaikuttavuuden arviointi aiheena ei ole uusi. Vuonna 1959 Donald Kirkpatrick kehitti
arviointimallin koulutusten vaikuttavuuden arviointiin. Tdma nelitasoinen malli on levin-
nyt laajaan kayttoon nimelld “Kirkpatrickin malli”. Malli on yksi suosituimmista ja kdy-
tetyimmistd koulutusten vaikuttavuuden arvioinnissa. Kirkpatrickin mallin pohjalta sekd
sen rinnalle on kehitetty kuitenkin paljon muitakin malleja. (Kirkpatrick & Kirkpatrick
2006.) Kirkpatrickin malli tulee olemaan soveltuvasti myos tdmén tutkimuksen taustalla

muiden arviointimallien ohella.

Tutkimuksen kohdeorganisaatiossa on toteutettu vuonna 2018 Turun ammattikorkeakou-
lun opinndytetyd, jonka aiheena olivat pohjakoulutuksen ja tiydennyskoulutusten merki-
tys oman tyon osaamiseen tyontekijoiden ndkdkulmasta. Opinndytetydstd nostetaan esiin
muutamia péadseikkoja tdmén tutkimuksen tulosten rinnalle. (Virenius 2018.) Suomessa
on toteutettu erilaisille suuryrityksille henkilostokoulutusten vaikuttavuuden arviointitut-
kimuksia, kuten Lihitapiolaan (Eloranta 2016) sekd Saarioisille (Malinen 2013). Turun
Yliopiston Kasvatustieteiden laitoksella vuonna 2003 pro gradu -tutkielmassa on tarkas-
teltu henkilostokoulutuksen vaikuttavuutta johtamiskulttuurin muutoksessa (Ketonen
2003). Naissé edelld mainituissa tutkimuksissa on yhtildisyyksié tdhén pro gradu -tutkiel-

maan.



Koulutuksen vaikuttavuus ja sen arviointi ovat laajoja késitteitd. Tutkielman teoreetti-
sessa osuudessa syvennytddn siithen, mitd on vaikuttavuuden arviointi. Luotettava arvi-
ointi vaatii myos laatukédsitteen avaamista. Vaikuttavuuden arvioinnissa pohditaan myds,
kenen ndakokulmasta henkilostokoulutusten merkitysté arvotetaan. Henkildstokoulutusten
vaikuttavuuden arvioinnin kisitteiden ymmaértdminen vaatii oppimisen tarkastelua. Eri-
laisia oppimisprosessin- ja osaamisenhallinnan malleja hyddynnetdén teoriaosuudessa
selvittden myos yksilon kouluttautumisen arvoihin ja motivaatioon liittyvia seikkoja. Vai-
kuttavuuden tarkastelussa esitellddn myds tyokayttdytymisen muutosta sekd ty0hyvin-

vointia.

Monimenetelmillisen tutkimuksen 1&ht6kohtana on henkildstdkoulutusten vaikuttavuu-
den arviointi. Tarkastelu tapahtuu lastensuojelun kontekstissa yksityisen palveluntuotta-
jan organisaatiossa, joka kouluttaa henkilokuntaansa merkittivisti vuosittain. Pro gradun
aihe ja tavoitteet ovat syntyneet yhteistyon tuloksena oppilaitoksen ohjaajan seké tutki-
muksen kohdeorganisaation kanssa. Tutkimuksen tavoitteena on erilaisten osatutkimus-
ten avulla arvioida ja selvittdd henkil6stokoulutuksen vaikuttavuutta seké raportoida tu-
lokset koulutusten suunnittelun tueksi. Téstd 1ahtokohdasta syntyi tutkimuksen keskipis-
teend oleva koulutusasenne ja kisitykset koulutusten hyodyntdmistd edistavisti sekd es-
tavistd tekijoista.

Tutkimuksessa nakyy triangulaation késite niin teorian ja aineiston kuin menetelmienkin
suhteen. Henkilokunnalle teetetystd kyselystd saatua niin laadullista kuin maarallistd ai-
neistoa hyddynnetdén tutkimuksen kvantitatiivisessa osuudessa. Mairéllinen data analy-
soidaan tilastollisia menetelmid apuna kdyttden. Laadullista tutkimusaineistoa tdydenne-
tdén kyselyn avointen kysymysten lisdksi henkilokunnalle suunnatun tydpajan tuottamilla
muistinpanoilla. Tutkimuksen tavoitteena on kuitenkin myos tuoda esiin tyontekijéiden
késityksid koulutusten hyddyntdmistd edistdvistd ja estdvistd tekijoistd. Tastd syysta té-
mén tutkimuksen tausta-ajattelussa hyddynnetddn fenomenologiaa ja etnografiaa. Téssd
pro gradu -tutkielmassa sivutaan paljon tutkimussuuntauksia ja niihin liittyvia tietoteori-

oita pyrkien perustelemaan tehtyjé valintoja.

Ihmisten kokemukset syntyvét kasityksistd. Késitykset ovat tapa ymmaértdd ja kokea maa-

ilmaa (Kakkori & Huttunen 2011, 9). Késitysten kuvaamiseen kéytetddn fenomenogra-
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fista analyysia, jonka tehtévind on tuottaa kategorioiden pohjalta rakentuvat tulosavaruu-
det. Tulosavaruuksien kautta vastaajien késitykset tutkimusongelmaan liittyen tulevat sel-

kedmmin ja tiivistetymmin esitettya.

Tutkimuksen monimenetelmallisyys ja triangulaatio tulevat pohdintaosuudessa kokoa-
maan eri analyysien tulokset. Pohdintaosuudessa tullaan tarkastelemaan tulosten liséksi
niiden yleistettdvyyttd seké luotettavuutta. Tutkimuksen tuloksia tullaan peilaamaan niin
yhteiskunnallinen tilanne huomioon ottaen kuin lastensuojelukontekstin erityisyys. Tar-
kastelussa ovat tutkimusongelman liséksi tutkimuksen saavutukset. Onnistuiko tutkimus
saamaan esiin sen, mitké tekijit ovat henkildstokoulutusten vaikuttavuuden takana koh-

deorganisaatiossa?

Viitalan (2012, 170) mukaan menestyvén yrityksen tulee kehittyd pysyédkseen kilpailuky-
kyisend. Osaaminen organisaation sisélld rakentuu kuitenkin tyontekijoiden kautta. Kou-
lutukset ovat néin ollen merkittdvd osa kehittymisté, joten tissd tutkimuksessa pyritddn

tuomaan esiin liséksi késityksid kohdeorganisaation koulutustarjonnan kehittdmisesta.

12



2 HENKILOSTOKOULUTUKSET

Henkildstokoulutusten historia ulottuu kauas 1900-luvun alkupuolelle ja niiden kirjo on
hyvin laaja. Henkilostokoulutukset voidaankin ndhdéd yhtené aikuiskoulutuksen laajim-
pana muotona. (Rinne, Silvennoinen & Valanta 1995, 30.) Rinteen (2011) mukaan ai-
kuiskoulutusten pitkédsséd perinteessd korostuu koulutuksellinen tasa-arvo. Pohjoismaissa
aikuisille suunnattu koulutus, opiskelu ja oppiminen ndhddadn mahdollisuuksina ja oi-
keuksina itsensd kehittdmiseen ja sivistimiseen, ja voidaankin ajatella, ettd aikuiskasva-

tus on tydkalu, jolla oppi ja valistus etenee. (Rinne 2011, 45.)

Aikuiskoulutusta ajatellaan olevan kehittivit yleissivistavit ja ammatilliset koulutukset,
joita eri toimijat aikuisille jdrjestdvit. (Rinne ym. 1995, 93.) Henkilostokoulutukset taas
perustuvat lakiin, ja ndin ollen ovat sopimusten alaisia, normitettuja seké tavoitesidonnai-
sia organisaation kontekstin mukaan. (Rinne ym. 1995, 93.) Suomessa henkiloston kou-
luttamista ja koulutussuunnitelmia ohjaa laki yhteistoiminnasta yrityksissd. Yhteistoimin-
talain (YtL 16§) mukaan tyonantajan on laadittava vuosittain henkil6st6- ja koulutussuun-
nitelma. Suunnitelmien tulee perustua henkildstoryhmittdin tehtyyn ammatillisen osaa-
misen arvioon, osaamisen vaatimuksiin, mahdollisiin muutoksiin ja tavoitteisiin. (YtL
334/2007). Tyonantaja on oikeutettu saamaan verovihennyksen toteuttaessaan yhteistoi-
mintalain vaatimia edellytyksid. Verovidhennysoikeuteen ja koulutussuunnitelmiin ottaa

kantaa laki taloudellisesti tuetusta ammatillisen osaamisen kehittdmisestd. (1136/2013
39).

Joillekin aloille, kuten sosiaali- ja terveysalalle tyonantajan mahdollistama henkilsto-
koulutus ja oman osaamisen ylldpito on pakollista. (Laki sosiaalihuollon ammattihenki-
16std, 817/2015 5§.) Suomen virallisen tilaston mukaan, huolimatta siité, ettd henkilosto-
koulutukseen osallistuneiden méérd on laskenut vuosittain, osallistui vuonna 2017 mil-
joona palkansaajaa henkilostokoulutuksiin. Tdma tarkoittaa yli 50 % kaikista palkansaa-

jista. (SVT 2017, 3.)

Useimmiten kuitenkin henkildstokoulutuksilla tarkoitetaan tydaikana tapahtuvaa koulu-
tusta, joka on tyonantajan kustantamaa. Henkildstokoulutukset voidaan jaotella jérjesti-
jien mukaisesti joko organisaation sisdisiin koulutuksiin, jossa koulutus tapahtuu omalla

tyOpaikalla, tai ulkoisiin koulutuksiin, jossa ulkopuolinen palveluntuottaja jarjestidd kou-
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lutuksen esimerkiksi seminaarien yhteyksissé tai koulutuskeskuksessa. Liséksi henkilos-
tokoulutuksia voidaan jaotella niiden keston suhteen. Lyhytkestoiset koulutukset ovat tés-
mennetympid tiedon menetelmain tai taidon hallintaan, kun taas pitkédkestoiset koulutuk-
set paneutuvat ammattitaidon kehittimiseen suuremmassa mittakaavassa. (Viitala 2008,

195; Rinne ym. 1995, 30-32.)

Eri alojen henkildstokoulutusten muodot vaihtelevat tarpeen ja ominaisuuksien mukaan
(Rinne ym. 1995, 31). Tydyhteison kehittimisessd voidaan huomata erilaisia ulottuvuuk-
sia aina suurista koulutus- ja kehittdmisprojekteista pienempiin suunnittelupalavereihin.
Henkildstokoulutuksena voidaan pitdd myds virallisten koulutusten lisdksi muun muassa

tyontekijoiden erilaisia perehdytys- ja mentorointiohjelmia. (Viitala 2008, 189.)

Aikuiskoulutus on vahvasti tyoeldméléhtoistd ja sen voidaankin nidhdd yhdistyvin tyo-
voiman saatavuuteen. TyOeldmén tarpeiden kautta miirittyvit my0Os koulutustarjonta
sekd -mahdollisuudet. Osaamistarpeisiin vastataan tutkintoon johtamattomilla erilaisilla

tdydennyskoulutuksilla. (Silvennoinen 2011, 84.)

Rinteen (2011, 45) mukaan tydelaméldhtdisen aikuiskoulutuksen ja pitevyyksien tavoit-
telun varjopuolena saattaa syntyé kurssitodistusten ja tutkintojen kerddmistd vailla alku-
perdistd aikuiskasvatuksen sivistyksellistd pddmaardé. Silvennoinen (2011, 99) pohtiikin
lisddvitko tyovoimakoulutukset itsessddn laisinkaan tyopaikkojen méédrid vai luoko jar-

jestelmd kilpailuasetelmaa tydpaikanhakijoiden vilille.

Aikuiskoulutus muuttuu ja muovautuu jatkuvasti. Koulutus ja itsensd kehittiminen nih-
ddin tarkednd, mutta niin kuin aiemmin todettiin, osalle koulutukset ovat pakollisia. Las-
tensuojelun kentélld pdtevyydet ovat jatkuvan tarkastelun alla. Erilaiset lait ja sdddokset
ohjaavat niin lastensuojelunlaitosten toimintaa kuin sen henkildston pétevyyksia ja am-
mattitaidosta huolehtimista, ndita tarkastellaan tutkimuskohteen esittelyssd luvussa 5. Li-
séksi lastensuojelupalveluita hankkiessa kunnat saattavat kilpailutuksissa itse maaritella
hyvinkin tarkkaan vihimmaiskriteerien lisdksi esimerkiksi henkildston osaamiseen liitty-

vid tdydennyskoulutuksia sekd laitosten erityispiirteita.

Tama tutkimus rajautuu henkildstokoulutuksiin lastensuojelun kentdssd, mutta tarkaste-
lee ja hyodyntéa laajasti myods muita aikuisten kouluttautumiseen ja oppimiseen liittyvid

késitteitd ja ulottuvuuksia.
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2.1 Nidkokulmia henkildstokoulutusten tarkasteluun

Henkildstokoulutuksiin liittyvan tutkimuksen katsotaan alkaneen 1970-luvulla Heikki
Lehtosen sekd Jukka Tuomiston tutkimuksella Aikuisten osallistuminen koulutukseen.
Suomen tilastokeskus jatkaa edelleen Lehtosen ja Tuomiston aloittamaa tutkimusta yh-

dessd opetus- ja kulttuuriministerion kanssa. (Silvennoinen 2013, 230-231.)

Henkilostokoulutuksia voidaan tarkastella osallistumisen lisdksi myds koulutusten mie-
lekkyyden ja vaikuttavuuden kautta. Teoreettista viitekehystd rakentaessa ja aikaisempia
tutkimuksia silmaiillessd, huomio kiinnittyi lukemattomiin koulutusten vaikuttavuuteen
liittyviin pro gradu -tutkielmiin. Suurin osa tutkielmista oli tapaustutkimuksia rajoittuen
tiettyyn yritykseen. Useat tutkielmista painottuivat ennemminkin metatason ndkdkul-
masta tuotettuun tehokkuuden tarkasteluun kuin mikrotason tyon mielekkyyteen vaikut-
taviin seikkoihin. Tutkittaessa koulutuksiin osallistumista, Silvennoisen ja Lindbergin
(2015, 270) mukaan tydeldamén vaatimusten myotd omaehtoinen kouluttautuminen on

painottunut viime vuosikymmenind enemménkin ammatillisen koulutuksen suuntaan.

Henkilostokoulutuksia on tutkittu ja tarkasteltu hieman eri nikokulmista. Monet tutki-
mukset kuitenkin nojaavat Donald Kirkpatrickin nelitasoiseen klassikkomalliin (Reac-
tion, Learning, Behavior, Results). Mallissa on kuitenkin puutteensa, joita useat ovat ko-
ettaneet omilla versioillaan parantaa. Pinedan (2009) mukaan parannelluissakin malleissa
unohdetaan arvioinnin keskeinen pedagoginen ulottuvuus eli se, minka tarkoitus on juuri
tehostaa ja kehittdd koulutuksia. (Pineda 2009, 676—677.) Holton ja Naquin (2005) vah-
vistavat Pinedan ndkemysta siité, ettd arvioinnin vaikuttavuutta on yrityksissé toteutettu
samalla tavalla 40 vuotta ja uutta ndkokulmaa kaivataan kipedsti. (Holton & Naquin 2005,

257.)

Pinedan (2009, 677) mukaan uudet arviointimallit ovat vain yritelmid, ja koulutuksen ar-
vioinnin sekd kehittdmisen teoriapohja tarvitsee tuekseen tieteellisid tutkimuksia, jotka
pystyvét yhdistimiin niin arvioinnin kuin koulutussuunnittelunkin. Holton ja Naquin
(2005, 275) taas ehdottavat grouded theorya hyddyntdvid tutkimusta, jonka avulla saa-
taisiin esiin merkitykset yritysten paitostenteon takana ja néin ollen pohjan kehittdmis-

tyolle.
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Téssd tutkimuksessa ei pyritd luomaan uutta arviointimallia, vaan tdmén pro gradu -tut-
kielman tarkoituksena on hyddyntéa jo kehitettyjd arviointimalleja modifioiden ne omaan
tutkimukseen sopivaksi. Lisdksi arviointimallia tdydennetdédn useilla erilaisilla teorioilla
kokonaisvaltaisemman arviointiprosessin luomiseksi. Tamin tutkimuksen ideoinnissa on
my0s tutustuttu useisiin niin kotimaisten kuin ulkomaistenkin yritysten koulutusten arvi-
ointiprosesseihin, joita on kohdennettu henkilostokoulutuksiin seké niiden arviointiin ja

suunnitteluun.

Henkildstokoulutusten arviointitoiminta ja tuotos ovat riippuvaisia niin kontekstista, ti-
laajasta sekd evaluoijasta. Henkildstokoulutuksia voidaan arvioida yrityksissé niin tyon-
antajan kuin tyontekijan nidkokulmasta. Liséksi arvioinnin kohde voi olla esimerkiksi
kouluttaja, koulutuksen sisdltd, oppimisprosessit tai taloudellinen ndkdkulma. Hallinnol-
linen ndkokulma painottaa ennemmin taloudellisuudesta ja vaikuttavuudesta, kun taas ta-
loustieteilijoiden ndkdkulmana ovat kustannuksia ja hyotya tarkastelevat analyysit. (Rai-

vola, Valtonen & Vuorensyrja 2000, 19.)

Tulokset sekd kannattavuus ovat aina kuuluneet yritysmaailmaan, ja niiden vaihtelua seu-
rataan tiiviisti erilaisilla vuosikatsauksilla. Kuitenkin julkinen sektori palvelun tuottajana
on saanut pysytelld erossa markkinajohtoisesta arvioinnista. Arvioinnin vaikeutta julkisen
sektorin puolella on perusteltu silld, ettd palveluita sekd niiden laatua on vaikea arvioida
validien mittarien puuttuessa. Liséksi tuloksen méérittely on ollut vaikeaa julkisen bud-
jetin tuen vuoksi. Asiakastyytyviisyys ja palvelutietoisuus globaalissa muutoksessa ai-
heuttivat kuitenkin my6s Suomessa 1980-luvun puolivilistd saakka kysynnén ja tarjon-
nan kautta vapautuvaa palveluiden yksityistimistd. Tulosohjauksen ja tulosvastuun

mydtd kuntien omat palvelut joutuivat avoimiin kilpailutuksiin. (Raivola 2000, 7-9.)

Taloudellisen ndkdkulman vuoksi médréllisid tutkimuksia on painotettu koulutuksen vai-
kuttavuuden arvioinnissa. Kirkpatrickin klassikkomallia on hyddynnetty laajasti, mutta

tutkimusten laadullinen osuus on jddnyt kovin véhdiseksi.

Koulutusten vaikuttavuuden arvioinnin laadullisen osuuden puuttumista kritisoi myos
Raivola (2000, 12), jonka mukaan Englannissa kehitettyd kolmen E:n (economy, effi-

ciency, effectiveness) malli on vanhentunut.
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Raivolan (2000, 12) mukaan taloudellisuus, tehokkuus ja vaikuttavuus mallissa laadulli-

sen tutkimuksen osuus jdi huomiotta (kuvio 1).

Taloudellisuus Tehokkuus Vaikuttavuus
Kustannukset Panokset Tuotokset Tulokset

Kuvio 1. Kolmen E:n malli

Markkinatalouteen liittyvain murroksen aikana palveluiden tilaajien asema sai uudenlaista
merkitystd. Niin my0s kéyttdjdasiakkaiden mielipiteet ja tyytyviisyys muuttuivat arvi-
oinnin kannalta tarkeiksi. Julkiset palvelut sekd my0s yksityisen sektorin tuottamat sosi-
aali- ja terveyspalvelut saivat uuden késitteen osallisuus. Asiakasosallisuutta perustellaan
monesta eri ndkokulmasta ja yhtend osana ovat luonnollisesti asiakkaan oikeudet ja vai-
kuttaminen. Osallisuuden edistimisen ndahdadn kuitenkin myds parantavan sekd organi-
saation ettd palveluiden laatua. Osallisuuteen liittyy vahvasti myos taloudellinen nako-
kulma tuottaa tehokkaita ja kestidvid avoimesti hyvéksyttyjd palveluita. (Leemann & Hi-
maélédinen 2015, 6.) Huolimatta osallisuuden ja tyytyvidisyyden merkityksestd yhteiskun-
nassamme, on koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnin tutkielmissa osallistujien ndko-

kulma edelleen vahéinen.

Tadmin monimenetelmaéllisen tutkimuksen padtehtdvinid on tuottaa mahdollisimman mo-
nipuolisesti tietoa kohdeorganisaation henkildstokoulutuksista, joiden avulla koulutus-
prosessia sekd sen sisdltod voidaan jatkossa kehittdd. Tutkimuksen tarkoituksena on tuot-
taa sellaista tietoa, joka auttaa kohdentamaan henkildstokoulutukset oikein sekd mahdol-
lisesti rakentamaan koulutusprosessia toimivammaksi niin yrityksen kuin henkildstonkin
ndkokulmasta. Tutkimuksen tieteellisen tavoitteen tehtdvind on tuottaa lastensuojelun-
kentille henkilostokoulutusten arviointiin sopivat mittarit. Toki tutkimus kohdentuu vain
yksittéiselle yritykselle eikd ndin ollen suoraan mallinnu valtakunnalliseen kéyttoon. Tut-

kimustietoa yksittdisistd koulutuksista tai tietystd henkilostoryhmésti 10ytyy aiemmista

17



tehdyistd tutkimuksista, mutta kokonaisvaltaista kaikki henkilostoryhmét kattavaa tutki-

musta ei ole organisaatioon tehty.

2.1.1 Arvioinnin kehittyminen

Arvioinnin voidaan nidhdi olevan arvon antamista evaluoinnin kohteelle. Arvo annetaan
tuloksen ja hyddyn perusteella. (Atjonen 2007, 19.) Raivola (2000, 66) tdhdentdd arvot-
tamista siten, ettd sen tulee antaa arvio tavoitteiden saavuttamisesta. Toisin sanoen arvi-

ointi voi olla myds vertailua tavoitteiden ja tulosten valilla.

Guba ja Lincoln (1987) tiivistavét klassikkoteoksessaan, Fourth generation evaluation,
arvioinnin historian neliosaiseksi. Heiddn mukaansa evaluaation historia léhti liikkeelle
mittaamisesta. Ensimmaéinen julkaistu arviointiin liittyva tutkimus syntyi 1800-luvun lo-
pussa tutkija Joseph Ricelta, joka keskittyi oikeinkirjoituksen ja lausumisen testeihin.
(Guba & Lincoln 1989, 23.) Témin jdlkeen amerikkalainen Horace Mann kehitti sekd
oppimista ettd koulutuksen laatua tarkastelevat mittarit pyrkimyksenédén objektiivinen né-

kokulma evaluointiin. (Fitzpatrick, Worthen & Sanders 1997, 31.)

Arvioinnin nopeampi kehittyminen alkoi ensimméiisen maailman sodan ajoista, jolloin
Yhdysvallat otti kdyttoon maarélliset tieto- ja taitotestit, kopioituna armeijan kaytosta.
(Guba & Lincoln 1989, 24.) Niin mittaamisen kuin monen muunkin asian summana Y h-
dysvalloissa syntyi 1900-luvun alkupuolella sterilisaatiolaki, jonka alle kuuluivat muun
muassa rikolliset, idiootit ja imbesillit. Téman voidaan ajatella olevan erdinlaista rotuop-
pia/puhdistamista eli sellaista, jota myohemmin natsit kutsuivat Saksassa rotuhygieni-
aksi. (Baglieri & Shapiro 2010, 73, 75.) My06s Suomessa nékyi rotuhygieeninen liike,
joka pyrki erottelemaan ihmiset hyddyllisiksi ja alamittaisiksi. Koulut teettivét lapsille
dlykkyysmittauksia, joiden skaala ulottui hyvin dlykkiistd idiootteihin. Epdnormaalit ih-
miset haluttiin pois ndkdpiirista ja siitd syystd usein poikkeavat lapset sijoitettiin laitok-
siin. (Rinne 2012, 42-43.) Tamén kokeiden ja testien tuoman paremmuusjdrjestyksen
vuoksi ensimmdistd arvioinnin sukupolvea kutsuttiinkin mittaamisen sukupolveksi.

(Guba & Lincoln 1989, 26.)

Arvioinnin historian toinen aalto hellitti otettaan opiskelijoiden testaamisessa ja keskittyi

suurimpaan puutteeseen eli opetussuunnitelmien toimimattomuuteen. Arvioinnin isiksi
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kutsuttu Ralph W. Tyler keskittyi toisen asteen kouluihin ja kahdeksan vuoden tutki-
mukseksi kutsuttu projekti keskittyi opiskelijoiden tavoitteisiin, niiden saavuttamiseen
sekd opetussuunnitelmien toimivuuteen. Arvioinnin toinen sukupolvi keskittyi tavoittei-
den saavuttamiseen, mutta palaute arvioinnista saatiin aina vasta prosessin jilkeen eikd

ongelmakohtiin pystytty aiemmin pureutumaan. (Guba & Lincoln 1989, 27-28.)

Kolmas osio arvioinnin historiassa keskittyi Guban ja Lincolnin (1989, 29-31) mukaan
arvosteluun. Edellinen tavoitteisiin keskittynyt vaihe oli puutteellinen. Opetussisiltoja
tuli parantaa ja luoda strategiat arvioinnille. Kukaan ei kuitenkaan halunnut tai uskaltanut
sitoutua arviointiin, joka tulisi auttamatta lilan my6hdan huomatakseen tai korjatakseen
virheet opetussuunnitelmissa. Tédstd huolimatta 1960-luvulta ldhtien syntyi valtavasti uu-
sia arviointimalleja, joita edelleen tunnustetaan, kuten esimerkiksi myohemmin esiteltdva
Daniel Stufflebeamin CIPP-malli koulutuksen tuloksellisuudesta. (Guba & Lincoln 1989,
29-34.)

Kolmannen osion tuli edetd 1980-luvulla neljénteen arvioinnin sukupolveen parannellen
ja kehitellen aikaisempia malleja. Guban ja Lincolnin (1989) mukaan arviointiin liittyvat
sidosryhmat olivat riskiryhmaldisid, koska arviointi saattoi muuttaa heidédn asemaansa
merkittdvasti. Sidosryhmét kuitenkin tarvitsivat arvioinnista saatavaa tietoa, mutta lop-
putuleman tuli olla positiivinen ja tasavertainen kaikkia osapuolia hyddyttiva. Neljéds su-
kupolvi muutti sidosryhmien asemaa nékokulmat huomioonottavaksi. Lisdksi neljannen
sukupolven suunta muutti niin metodeja kuin arvioinnin taustalla olevia ontologisia kési-
tyksid. Alkoi syntyd ensimmdisid kvalitatiivisia arviointitutkimuksia, joiden metodit nou-
dattelivat konstruktivistista ldhestymistapaa ja siksi neljinnen sukupolven osiota kutsut-

tiinkin konstruktivistiseksi sukupolveksi. (Guba & Lincoln 1989, 57, 71.)

Arviointi syntyy tavoitteista sekd tarpeesta muutokseen. Vaikka evaluaatio ei ole oma
tieteenalansa, niin sitd on kovin vaikea silti erottaa tieteen harjoittamisesta. Arvioinnin
kohteiksi luetaan useimmiten ohjelmat, henkilosto, suoritukset, tuotteet, suunnitelmat ja
toiminta. Toiminnan arviointi sekd arvioinnin perusteiden ymmaértdminen vaatii tieteen
apua, jotta laadun méérittely olisi aukotonta. (Raivola 2000, 100—101.) Laadun méérittely
kulkee kési kidessd arvioinnin kanssa. Arviointi ndhdddn useimmiten tavoiteltavana ar-
vona, joka tyydyttdd tarpeita ja tuottaa hyvinvointia yhteiskuntaan. Arvioinnin pulmana

on kuitenkin arvon ja arvottamisen ndkdkulma. (Allardt 1975, 20.)
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2.1.2 Laadun méiarittely

Edelliseen alalukuun viitaten, tulee laatu miéritelld, jotta koulutusten arviointia voidaan
luotettavasti tehdd. Useimmiten laatu késitteend ymmarretdén paremmuutena, kuten laa-
dukas sanan kéyttd antaa ymmartdi. Raivola (2000) esittelee laadun erinomaisuutena,
joka tarkoittaa imagoon liittyvéa, kallista ja maksukykyisille kohteille rakennettua. Kou-
lutusten laatu voidaan kuitenkin ndhdé kustannustehokkaana ratkaisuna. Laatu voi olla
tae taloudellisesti jarkevistd hankinnasta. Laadun maédrittely on kuitenkin haastavaa eri-
tyisesti julkisen sektorin palveluissa, joiden hy6tyd tulee arvioida perhosefektimiisesti
tulevaisuuteen. Raivola (2000, 34-37). Samaa ajatusmallia voidaan ajatella kaytettivin
henkildstokoulutusten kohdalla. Koulutusinvestoinnit eivit vélttdmaéttd ole heti arvioita-

vissa ja ndkyvissi ja siksi laadun arvioiminen haastaa koulutuksen tarjoajaa.

Laatuun liittyvit my0s erilaiset indikaattorit ja standardit, jotka luovat kayttdjille turvaa
ja tuttuutta. (Raivola 2000, 38.) Vastakkaista nikemysta edustaa kuitenkin Pdivi Atjonen
(2007), joka nidkee, etteivit standardit tuo turvaa laadun takeeksi, koska mielipiteet ja
tarpeet saattavat vaihtua ihmisen eldméssd. Laadun standardointi on vaikeaa, koska risti-

riitaa tuottaa se, mikd on kenellekin hyvaa. (Atjonen 2007, 147-148).

Laatua voidaan mitata esimerkiksi palvelutyytyviisyydelld. Ongelmaksi muodostuu kui-
tenkin konteksti, jossa lopputulemasta ei voida paételld vaikuttiko kdyttdjan tyytyviisyy-
teen itse palvelun laatu vai toisinpédin, koska laatu on yksilollinen kokemus. Parasuraman,
Zeithaml ja Berry (1988) ovat luoneet tunnetuimman asiakastyytyvaisyyttd mittaavan
mallin. Mallia on hyddynnetty alasta riippumatta monien erilaisten toimintojen ja palve-
luiden arvioinnissa. Servequal mittaa koetun palvelun laatua seki siithen liittyvid tekijoita.

Koettu laatu on jaettu viiteen paddkomponenttiin, jotka ovat:
1. ympéristd

2. luotettavuus

3. reagointialttius

4. vakuuttavuus

5. empatia
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Niihin komponentteihin kuuluu 22 palveluodotuksiin sekd -kokemuksiin liittyvdd muut-
tujaa. Osallistujat arvostelevat palvelun laadun seitsentasoisella asteikolla tidysin samaa
mieltd - tdysin eri mieltd vililtd. Odotusten ja kokemusten avulla voidaan mitata koko-

naislaatua. (Parasuraman ym. 1988, 17, 23.)

Palvelun laatuun ja asiakastyytyviisyyteen on kiinnitetty huomiota myds lastensuojelun-
kentdlld. Lastensuojelun kéyttdjdasiakkailta ja heiddn verkostoiltaan pyydetddn sdanndl-
lisesti palautetta tarjottujen palveluiden sisdlloistd. Asiakkaiden osallisuus palveluiden
kehittaimisessd ndhddédn térkednd (Pohjola 2017, 310). Erilaisissa henkildstolle suunna-
tuissa tdydennyskoulutuksissa palveluntuottajat kartoittavat tyytyviisyytta erilaisin kyse-
lyin. Monet tdydennyskoulutukset lastensuojelussa ovat palveluntuottajalle laadun tae,
jotka auttavat organisaatioita tdyttiméédn vaaditut kriteerit seki sijoittumaan kilpailutuk-
sissa. Lastensuojelun laatusuositusten mukaan henkiloston riittivad osaaminen varmistaa

palvelun laadun (Malja, Puustinen-Korhonen, Petrelius & Eriksson 2019, 32).

Raivola (2000, 27) avaa ndkokulmia laadun tarkasteluun kuviollaan, jossa ldhestymista-
vat johtuvat joko ulkoa tai sisdlté ja kohde on tulkinnallisen subjektiivinen tai mitattavan

objektiivinen (kuvio 2).

SUBJEKTIIVINEN
moraali kilpailu

SISAINEN ULKOINEN

professio tulosvastuu

OBJEETIIVINEN

Kuvio 2. Laadun imperatiivit merkityksen ja kriteerin funktioina (Raivola 2000, 27)

Raivolan (2000) selventdd, miksi laatua tulee tarkastella. Tarkastellessa kohteen laatua
ulkopuolelta, liittyy arviointiin niin kilpailullinen kuin vertaileva asetelma. Koulutusten

laatua tarkastellessa tdmaé ulkoinen arviointi ndyttéytyisi tulos- ja vastuumittareina. Ulko-

21



puolinen arviointi kiinnittiisi tdlléin huomiota siihen siséltavatko koulutukset oikeita asi-
oita sekd onko niilld niin toiminnallista kuin tuloksellista vaikuttavuutta. Sisdinen laadun
arviointi taas painottaa enemmainkin asiakasldhtoisyyttd sekéd tarpeisiin kohdistuvaa. Si-
sdisessd laadunarviossa korostuu myds henkilén oma vastuu laadun ylldpidosta esimer-
kiksi ammattitaidon ylldpitdmisen kautta. (Raivola 2000, 23-27.) Lastensuojelun laa-
tusuositukset painottavat myos tyontekijin omaa vastuuta huolehtia ammatillisesta kehit-

tymisestd sekd ylld pitdd omaa osaamistaan (Malja ym. 2019, 29).

Laatua voidaan selvittdé erilaisilla analyyseilla seki tutkimuksilla ja esimerkiksi ISO-jér-
jestelmé kertoo laadun tuotoksesta ja sen osoituksesta. Huolimatta yhteniisistd laatujér-
jestelmisti, ei laadun mittareita voida yleistdd, vaan ne on tuotettava ja arvioitava yksi-
161lisesti kontekstin mukaan. Vaikuttavuuden tarkastelussa on laadun méérittely suuressa
roolissa. Kuitenkin laatua voidaan mitata hyvin monella osa-alueella aina jarjestelmasta
tuotteeseen saakka. Laadulla on monta ulottuvuutta ja nikokulmaa ja sen merkitys riippuu
sen arvottajasta. Allardtin (1975, 23) mukaan laatu on myds henkildkohtainen kokemus.
Tarpeiden tyydyttyminen, kuten koulutukseen osallistuminen ja itsensd toteuttaminen
ovat merkityksellisii asioita, joilla on laatu-ulottuvuus ithmisen elimésséd. Néin ollen laa-
dun arviointi on haastavaa ja kuten Parasuraman ym. (1988, 17) totesivat, on vaikeaa
todeta vaikuttaako laatu tyytyvidisyyteen vai tyytyvéisyys laatuun. Lopputulemalla voi
olla monenlaisia kdyttdtapoja riippuen, kuka on arvioinnin tilannut ja mihin tarkoituk-

seen. (Raivola ym. 2000, 14-15.)

2.2 Henkilostokoulutukset ja henkildston kehittiminen

Henkilostokoulutusten merkitys on nikdkulmasta riippuvainen. Edelld viitattiin laadun
ymmaértamiseen ja ulottuvuuteen, voidaan henkildstokoulutusten merkitys ndhdé saman-

kaltaisena. Kenen nékokulmasta henkildstokoulutusten merkitysté arvotetaan ja miksi?

Tenhulan (2007, 20) mukaan koulutuksen merkittdvyyteen liittyvit hyvin monet eri teki-
jat ja sen vaikutus voi ulottua yksilotasolta globaaliin tasoon. Koulutuksia ja niiden vai-
kutuksia pyritdédn hallitsemaan koulutusprosessien huolellisella suunnittelulla. Koulutus-
ten vaikuttavuuden lisddminen riippuu niin toimijasta kuin kohteena olevasta sidosryh-

masti, esimerkiksi kouluttajan on mahdotonta vaikuttaa organisaation tai yksilon sisdisiin
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tystd yksilon sitoutuvuuteen.

Koulutuksen suunnitteluvaiheessa tuleekin tarkkaan pohtia vaikuttavuustasot sekéd vai-
kuttavuuden sisdlt6. Hyvin suunniteltu koulutusprosessi asettaa koulutukselle tavoitteet.
Tavoitteiden tulee olla saavutettavissa olevia ja osallistujan tyohon liittyvié, jotta koulu-
tuksen vaikuttavuutta ja merkittdvyyttd kyettdisiin tukemaan riittdvasti. (Tenhula 2007,

20)

Téssé tutkimuksessa koulutusten vaikuttavuutta arvioitaessa huomio kiinnittyy seka yk-
silon ndkokulmaan ettd organisaation ndkdkulmaan. Koulutusten vaikuttavuudella on
kuitenkin monenlaisia ulottuvuuksia, joista on koostettu kuvio 3 havainnollistamaan, mi-
ten koulutuksen vaikuttavuus hierarkkisesti etenee ja mitd koulutussuunnittelussa tulisi

huomioida.

Yhteiskunnallinen muutos

Muutokset organisaation tai ryhmén toiminnassa

Muutokset organisaation tai ryhmén asenteissa/tiedoissa/taidoissa

Muutokset vksilén toiminnassa

Muutokset yksilon asenteissa/tiedoissa/taidoissa

Osallistujatyytyvéisyys

Kuvio 3. Koulutuksen vaikuttavuuden tasot (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006; Tenhula
2007 malleja mukaillen)
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2.2.1 Organisaation nikokulma

Yhteiskunnan rakenteet, tyoeldman muutokset ja globalisoituminen haastavat organisaa-
tioiden toimintatapoja. Menestyékseen on organisaation kehitettdvd osaamistaan yksiloi-
den rinnalla ja kyettdva niin johtamaan kuin hallitsemaankin kasvavaa osaamista. Vaadi-
tut tulokset ja suoritukset ovat riippuvaisia organisaation osaamisen tasosta. (Syddnmaan-
lakka 2012, 16.) Parempaan tulokseen ja suorituksiin ei kuitenkaan kyetd, ellei osaamista

tunnusteta, kiytetd hyddyksi ja edelleen johdeta oikein. (Otala 2008, 15-16.)

Viitalan (2012, 183) mukaan henkildstonkehittiminen asettuu behaviorismin ja konstruk-
tivismin vélimaastoon. Behavioristisesta ndkdkulmasta henkiloston osaamisen puutteet
pyritddn tdyttdmadn erilaisilla koulutuksilla, kun taas konstruktivistinen ndkdékulma tih-

tdd ennemminkin henkilston itsereflektioon ja kykyyn huomata kehittdmistarpeet.

Osaamisen kehittiminen on yhteinen tavoite, josta jokaisella on oma vastuualueensa.
Osaamisen kehittdminen ei ole endd vain pelkkii henkildstokoulutusten tuottamista, vaan
kehittamiseen liittyvit tarpeet tulee olla tunnistettuja niin yksilo- kuin organisaatiotasolla.
Osaamisen kehittimisen tulee olla rdétiloityd, tyotd tukevaa sekd ajan tasalla pitdvia.
Muutosten myo6td vaaditaan kustannustehokkuutta ja uutta osaamista. Osaamisen talou-
dellista ndkymé&4 on kuitenkin vaikea mitata, mutta koulutussuunnittelu auttaa relevant-
tien tavoitteiden méidrittelyssd sekd oikeiden arviointimenetelmien valinnassa. (Viitala

2012, 181-183.)

Henkildstokoulutusten ajatellaan usein olevan formaalia oppimista. Laatimassaan henki-
16ston kehittimismuotoja kuvaavassa kuviossa Viitala (2012, 189) jakaa henkil6ston ke-
hittdmisen neljdén osaan. Jaottelussa henkildston kehittdmisen ulottuvuudet vaihtelevat
tasoittain ja muodoittain. Tasot on jaoteltu yksilon ja tydyhteison vélille sekd muodollisen
ja epdmuodollisen oppimisen vilille. Yksilotason epdmuodollinen oppiminen koostuu
esimerkiksi itseopiskelusta ja mallintamisesta, kun taas formaali oppiminen erilaisista
valmennus ja koulutusohjelmaista. Tydyhteison epdmuodollinen henkildston kehittdmi-
seen liittyvd oppiminen ndhdddn esimerkiksi kahvitauoilla ja muilla vapaamuotoisissa
kohtaamisissa, kun taas formaali oppiminen erilaisten arviointien ja kehittimisprojektien

kautta (kuvio 4).
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itseopiskelu Tilannelihtdinen kahvitauot ym.
esimerkistd oppiminen ongelmanratkaisutilanteet
erityistehtivit Epiimuodollinen tiimityd
mentorointi palaverit
sijaisuudet suunnitteluyhteistyo
Benchmarking
Yksilotaso Tybyhteisdtaso
verkko-oppiminen
tydnkierto itseopiskelu
tutorointi koulutus- ja kehittédmis- esimerkisti oppiminen
valmentaminen ohjelmat seké tilaisuudet | erityistehtavit
mentorointi
perehdyttimisohjelmat Formaali sijaisuudet
Standardoitu

Kuvio 4. Henkil6ston kehittdmisen muotoja

Koulutusten merkittdvyyden tarkastelussa huomio kiinnittyykin siis suurempaan koko-
naisuuteen eli osaamisen kehittimiseen. Koulutusten arvioinnissa kiytetdin paljon talou-
teen liittyvid termejd ja on selvéd, ettd siind missa koulutus ndhdién yritykselle investoin-
tina, on se myds kuluerd. Osaaminen tulee organisaatioon kuitenkin ihmisten kautta ja
pysyékseen kilpailukykyisend sekd uusia toimintatapoja kehitelevéna innovatiivisena toi-

mijana, ovat koulutukset yksi merkittava osa prosessia. (Viitala 2012, 170.)

Koulutusten merkittdvyyden tarkastelussa voidaan huomata puutteita yhtendisessé késit-
teistossd seka ristiriitoja oppimiskésitysten ja talouspoliittisten ndkemysten yhteensovit-
tamisessa. Kisitteet vaihtelevat niin ala- kuin kulttuurikohtaisesti. Lahestymistapoja, me-
todeja seké tulostarkastelua muokataan seké yhdistellddn mustavalkoisesti. Vallalla oleva
konstruktivistinen ldhtdkohta ymmartidd oppimisen sisdisend yksilollisend arvona, joka
taas sotii globaalin tulosohjauksen vaatimia tarkastelumittareita vastaan. (Raivola ym.

2000, 11, 24-25.)
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2.2.2 Yksilon nakokulma

Téssd yksilon ndkokulmaa késittelevissa luvussa keskitytdén erityisesti aikuiskoulutuk-
sen muodoista henkilostokoulutuksiin. Edelliseen alalukuun viitaten Viitala (2012) néki
osaamisen kehittimisen yhteisend projektina, kun henkildstokoulutusten ajatellaan kui-
tenkin kuuluvan yhtené osana osaamisen kehittdmisen alle. Silvennoisen ja Lindbergin
(2015, 268) mukaan taas henkilostokoulutuksiin osallistuminen ei valttiméttd ole aina
vapaaehtoista vaan tietyilld aloilla se on lakisddteistd. Koulutuksiin osallistumisen voi-

daan ndhdi olevan myds osoitus tydhon sitoutumisesta ja sitd kautta suoja irtisanomiselle.

Henkildstokoulutusten merkitystd yksilon ndkdkulmasta voidaan tarkastella monella ta-
paa. Nurmi ja Kontiainen (2000, 29) ovat jaotelleet aikuiskoulutuksen merkittdvyyden
viiteen osioon: tuloksellisuus, tulosten laatu, tehokkuus, tuottavuus ja vaikuttavuus. Néité
osiota Nurmi ja Kontiainen tarkastelevat erilaisten ulottuvuuksien kautta, mutta téssi tut-

kimuksessa keskitytidén mikrotason ulottuvuuteen eli yksilon ndkdkulmaan.

Koulutuksen tuoma tuloksellisuus néyttdytyy omaksumisen, yhteensovittamisen ja val-
miuksien kautta osaamisen lisdédntymisend ja syventymisend, tasapainoisen osaamisvar-
muuden lisddntymisend sekd soveltamisen ja luovuuden kasvamisena. Koulutuksen te-
hokkuudessa ndhddén oppimisintoa, opitun siirtovaikutuksia sekd itseohjautuvuutta.
Koulutuksen tuottavuus pitdéd sisdlldéin nopeampaa oppimista sekd kehitystd ja avoi-
muutta uuden tiedon kisittelyssd. Koulutuksen yksilollinen vaikuttavuus voi néyttaytya
uudenlaisten tyGtehtdvien- tai vastuualueiden kautta, ndkyvyytend ja vaikuttamisena.

(Nurmi & Kontiainen 2000, 34-36.)

Nurmen ja Kontiaisen (2000) luokittelun lisdksi ihmiset oppivat huomattavan paljon vuo-
rovaikutuksessa sekid vastaanottavat ja rakentavat uutta tietoa kokemusten ja ajatustensa
pohjalle. (Nurmi & Kontiainen 2000, 33, 37.) Vartiaisen ja Nurmelan (2005, 189-190)
mukaan tydeldmasséd ihmisid ohjaavat niin sisdinen kuin ulkoinen motivaatio. Tydmoti-
vaatio ylldpitdd kiinnostusta ja toimintaa seké liittyy olennaisesti tyon suorittamiseen ja
tuloksiin. Sisdinen motivaatio ndhddin yksilon omina tarpeina ja tavoitteina, kun taas ul-

koinen motivaatio suoritettavana toimenpiteend, ei niinkddn haluna.

Henkilostokoulutusten merkitystd yksiloiden ndkdkulmasta voidaan siis tarkastella myos

motivaation kautta. Motivaatiolla on vaikutusta sithen haluammeko ylipddtdén oppia

26



uutta tai kehittdd itseimme. Ulkoista motivaatiota lisdd henkildstokoulutuksiin osallistu-
misessa esimerkiksi omasta tyOsté tai asemasta kiinni pitdminen tai yksinkertaisimmil-
laan kuukausittainen tydstd saatava palkka. Myos sisdsyntyinen motivaatio saa meidat
toimimaan. Talloin puhutaan suoritus- tai oppimisorientoituneista ihmisisti, joilla tavoite
syntyy omasta halusta ja tarpeesta. Oli motivaation syy miké tahansa, vaikuttaa motivaa-
tioon aina hyotyndkokulma. (Bransford, Brown, Cocking, Donovan & Pellegrino 2004,

74-75.)

Itsemddrddmiseen liittyvén teorian mukaan ihmisten pyrkimyksend on omien tavoitteiden
tdyttyminen. Positiivinen palaute itselle syntyy, kun tavoitteiden tdyttyminen mahdollis-
tetaan. Mielekds ja kiinnostava toiminta saa ihmiset osallistumaan, kun halu ja tarve tulee
itsen siséltid. Vapaa tahto toimii kiinnostusta kohden ja ponnistelee kohti tavoitteita, syn-

tyy kompetenssin tarve eli pystyvyyden tunne. (Deci & Ryan 2000, 230, 235.)

Téassd padluvussa 2 keskityttiin tarkastelemaan aikuiskoulutuksen kentistd henkilosto-
koulutuksia. Henkildstokoulutuksia on tutkittu paljon erilaisista ndkdkulmista kdsin. Ala-
luvuissa esiteltiin henkildstokoulutusten arviointiin ja merkityksiin liittyvid késitteitd ja
kuten edelld todettiin, on arviointia vaikeaa tehdd, jos kriteerejd, kuten laatua ei ole en-
nalta madritelty. Késitykset laadusta ja henkilostokoulutusten merkityksestd ovat mitat-
tavissa, mutta henkil6kohtaisen kokemuksen esiintuominen vaatii tutkimukselta paljon

muutakin kuin toimivan tilastollisen tutkimuksen mittarin.

Tédmin tutkimuksen pddpaino on henkilostokoulutusten arvottamisessa niin mielekkyy-
den, merkityksen kuin hyodynkin nidkokulmasta. Arvioinnin ja laadun kasitteitd tullaan
hyodyntdmaéén aineiston keruussa, tutkimustavassa ja tutkimuksen analysoinnissa. Para-
suraman ym. (1988) kehittelemdd Servequal asiakastyytyvdisyysmittaria hyddynnetdin
mukaillen henkilstolle suunnatun kyselyn koulutuksen laatuun liittyvissd kysymyksissa.
Seuraavassa luvussa tullaan kisittelemddn, mitd tarkoitetaan vaikuttavuudella ja tarkas-

tellaan valmiita arviointiin liittyvid malleja.
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3 HENKILOSTOKOULUTUSTEN VAIKUTTAVUUDEN ARVIOINTI

Vaikuttavuuden arviointi pitdd jo itsessdén sisdlld monenlaisia kasitteitd. Aiemmassa lu-
vussa kasiteltiin vaikuttavuuden kisitettd merkittivyyden, laadun ja arvioinnin nikdékul-
mista. Vaikuttavuuden arviointimallit pitdvit myos sisdllddn paljon erilaisia ulottuvuuk-
sia ja ndkokulmia riippuen esimerkiksi siitd, ovatko ne suunniteltuja koulu- vai yritys-
maailmaan. Tdssé luvussa tarkastellaan vaikuttavuuden késitettd seka siithen liittyvid me-
kanismeja, joista oppimista tarkemmin on kuvannut Pentti Syddnmaanlakka. Lisdksi lu-

vussa esitellddn rajattu valikoima tunnetuimpia seka kiinnostavia arviointimalleja.

Vaikuttavuus tarkoittaa jonkin asian vaikutusta toiseen. Michael Scriven (1991, 77) on
kuvannut vaikuttavuutta selittdvina kausaalisuhteena. Scriven esittdd humoristisesti kau-
saalisuuden samankaltaisena kuin hyttysen ja hyttysenpiston suhde, eli hyttysenpiston syy
on hyttynen. Scrivenin mukaan syy-yhteys ymmarretdén helposti, mutta kausaalisuhde
madritelldén usein riittdméttomasti, koska kausaalisuhde ei vaadi riippuvuutta. Syy-yh-

teyttd ei myoskddn voida suoraan todentaa ennen muiden tekijoiden poistamista.

Koulutuksen vaikuttavuudella tarkoitetaan jonkin tavoitteen saavuttamista. Vaikuttavuu-
den merkitystd on kuitenkin haastavaa yksinkertaistaa, koska se on hyvin monitahoinen
ja -ulotteinen késite, kuten edellisen luvun sisdllostd saimme huomata. Carol Weiss on
esittanyt mallin (kuvio 5), joka kuvastaa arviointiin liittyvén kontekstisidonnaisuuden ja

ryhmien véliset torméyskohdat. (Raivola ym. 2000, 15.)

INSTITUUTIO

ideologia [\

AN

Kuvio 5. Weiss neljian I:n malli ristiriitojen ymmaértamiseksi (Raivola ym. 2000.)
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Weissin malli kuvastaa hyvin sitd, miten sama arvioinnin tulos saattaa tuottaa hyvin eri-
laista tietoa riippuen toimijasta. Thmiset tulkitsevat tietoa oman ideologiansa mukaisesti,
ja tarpeet ja tavoitteet syntyvét niin ymmarryksen kuin jo olemassa olevan tiedon varaan.
(Raivola ym. 2000, 15.) Tdmén luvun tarkoituksena onkin avata lisdd vaikuttavuuteen

liittyvid kasitteitd seka esitelld niiden arviointiin liittyvid yleisesti kiytettyja malleja.

3.1 Vaikuttavuuteen liittyvid osa-alueita

Koulutuksen vaikuttavuuden tarkasteluun liittyy arvioinnin 1dht6kohdista riippuen paljon
erilaisia késitteitd ja ulottuvuuksia. Oppiminen sisdltyy koulutuksiin, koska niihin liite-
tddn paljon odotuksia uudistumisesta ja muutoksesta. Myos oppimisella on monta eri-
laista puolta ja koulutusten vaikuttavuutta tarkastellessa huomio kdéntyykin usein kah-

teen erilaiseen aspektiin:

1. Uuden oppiminen ja tiedon/valmiuksien lisddntyminen.

2. Tiedon kiyttoonotto eli tyokdyttaytymisen muutos (usein puhutaan myos siirtovaiku-

tuksesta). (Raivola 2000, 190.)

Koulutuksen tuomat tulokset nékyvit hitaasti, ja on vaikeaa arvioida, millaisia positiivisia
tuloksia henkildstokoulutuksilla saadaan aikaan, kun prosessi ei tuota nikyvii tuotetta.
Liséksi koulutusten tuomaan oppiin vaikuttavat monet vuorovaikutukselliset ja yksilolli-
set tekijat, jotka entisestddn muuttavat loppuarvion validiuutta. Téstd syystd koulutusten
arvioinnissa tulisikin erottaa toisistaan lyhyen aikavilin tulokset pitkénaikavélin tulok-

sista. (Raivola ym. 2000, 26.)

Koulutusten vaikuttavuuden arvioinnissa tulisi huomioida, ettid ennalta asetetut kehitta-
mistavoitteet ovat selkedt. Arvion tulisi kohdistua niin suunnitteluun kuin lopputulosten
arviointiin. Monipuolisen ja hyddyllisen arvion saamiseksi tulee tarkastelua tehdd sekd
yksilo- ettd organisaatiotasolla mukaan lukien asenteet ja tyytyvidisyys, osaaminen seké

muutos tyokayttadytymisessa. (Viitala 2012, 201-202.)
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Oppimisprosessissa tdytyy ensin ndhdd ulottuvuudet niin yksilon, tyéryhmén kuin koko
organisaation tasolla, jotta suoritusta, osaamista ja tietoa voitaisiin tukea johtamisen
avulla. Tieto pohjautuu organisaation sisélld oleviin ryhmien siséisiin kokemuksiin. Suo-
rituksessa nakyy yksilon tyon sisdlto ja erilaiset tyotehtdvit. Osaaminen nayttiytyy sel-
laisena, millaiseksi organisaatio on strategian seké vision suunnitellut. (Syddnmaanlakka

2012, 23-24,27.)

Osaamispiddoma on johdettava resurssi. Henkilostokoulutusten vaikuttavuuden arvioin-
nissa unohdetaan usein mielekkyyden ulottuvuus, kun tarkastellaan osaamista, oppimista

ja tyokayttdytymisen muutosta.

3.1.1 Osaaminen

viime kddessd koko organisaatioon. Yksilon osaamista tarkastelu voidaan aloittaa siitéd
ndkokulmasta, mitd pitdd sisdllddn hyva tyosuoritus. Hyvain tyosuoritukseen vaikuttaa
tyontekijén tiedot, taidot ja kokemukset. Ndiden hyodyntdmiseen tarvitaan mahdollistava
ympéristd sekd sidosryhmat. Lisdksi tydsuoritukseen vaikuttavat myos yksilon henkild-
kohtaiset ominaisuudet, kuten persoona, asenne, vuorovaikutustaidot sekd motiivit.

(Otala 2008, 50-51.)

Motiivit ovat motivaatiorakenteen hierarkioita ja niitd voidaan tarkastella esimerkiksi
Leontjev (1977) kehittelemaélld teorialla. Teoriassa hierarkian pohjalla on ehdoilla ohjau-
tuvat toimenpiteet, jotka jatkuvat tavoitteellisiin tekoihin. Hierarkian huipulla ndma koos-
tuvat toiminnaksi, jota ohjaavat motiivit. Motiivihierarkioiden rakenne on yksilollinen,
koska ne rakentuvat persoonallisuuden pohjalta. Tdma selittdd my0ds sen, miksi motiivien
tarkeysjérjestys sekd méara vaihtelevat eri thmisilld. (Nurmi & Salmela-Aro 2005, 14—
15.) Sisdinen motivaatio koostuu pitkélti kiinnostuksen johdattelemasta itsemdédraami-
sestd ja kyvykkyydestd sekd onnistumisista. Sisdistd motivaatiota voidaan lisdtd niin si-
sdisilld kuin ulkoisillakin palkkioilla, kuten verbaalisilla ja materiaalisilla palkkioilla.

(Deci, Koestner & Ryan 1999, 658.)
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Tyoryhmén tai tiimin osaaminen voidaan nidhdd samankaltaisena kuin organisaationkin
osaaminen. Kuitenkin monitydryhmaisessd organisaatiossa voivat tiimit eriytyé ja erot-
tautua osaamisensa johdosta. Parhaimmillaan tiimin osaaminen nédkyy itsendisend ja ta-
voitteellisena tydskentelynd, jonka pohjalta kehittyminen reflektoivaksi itsearvioivaksi

tyoryhmaéksi on mahdollista. (Viitala 2012, 198.)

Organisaation osaaminen koostuu yhteisistd toimintatavoista, jotka pohjautuvat yhteisesti
hyvéksyttyihin arvoihin ja ndkemyksiin siitd, mika on toiminnan tarkoitus ja tavoite. Néi-
hin yhteisiin toimintamalleihin paistdin, kun yksittdiset tyontekijit toimivat tiimini ja-
kaen ja kehittden yhteisié tavoitteita. Tadman jdlkeen tyoryhmait yhdistévit ndkemyksensa
yhteisiin toimintatapoihin. Jotta tdiménkaltainen toiminta olisi mahdollista, on organisaa-
tiossa oltava sellaiset rakenteet, jotka mahdollistavat jakamisen ja yhteiskehittimisen. Or-
ganisaatiolla tulee olla my0s avoin ja ldpindkyvé kaikkien tunnustama tilanne- ja tarvevi-

sio. (Viitala 2012, 53.)

Osaamisen tunnustaminen ja kartoitus ovat ensisijaisen téirkeitd. Kartoitusten avulla or-
ganisaation sisélld oleva osaaminen tulee nakyvéksi. Kartoitettua osaamista voidaan ar-
vioida ja vertailla sekd sen avulla voidaan suunnitella tulevaisuuden tarpeita. (Viitala
2012, 181.) Organisaation osaamispddoma koostuu henkild-, suhde- ja rakennepda-
omasta. Rakennepddoma mahdollistaa puitteet osaamiselle ja suhdepdéoma taas koostuu
sidosryhmistd, jotka ovat mahdollistamassa osaavaa toimintaa. Tama tutkimus keskittyy
ennen kaikkea henkilopddomaan, joka pitdd sisdllddn tyontekijoiden osaamisen, sitoutu-

misen ja motivaation sekd henkildston méérén. (Otala 2008, 57-58.)

3.1.2 TyShyvinvointi

Koulutusten vaikuttavuutta arvioitaessa tulee yhtend merkittdvina tekijéand ottaa huomi-
oon ty6hyvinvointi. Ty6hyvinvointi on moniulotteinen késite, joka pitdd sisdlldén paljon
erilaisia yhteyksid ja vaihtelevaa rakennetta. Ty6hyvinvoinnin arvottaminen riippuu eva-
luoijasta. Usein organisaation tarkastelussa nakyvét esimerkiksi sairauspoissaolojen tun-
nusluvut, kun taas henkil6ston tarkastelussa saattaa painottua erilaiset hyvinvoinnin kan-

nustimet. Henkiloston ty0hyvinvoinnilla on merkittdvé rooli organisaation menestymi-
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selle, kehittdmismahdollisuuksille ja uuden luomiselle. Nédin ollen tydhyvinvointi tarvit-
see johtamista, tavoitteet, suunnitelman sekd toimet hyvinvoinnin yllépitdmiseksi. Tyo-
hyvinvointia ja sithen kuuluvia tunnuslukuja tulee tarkastella sddanndéllisesti, jotta voidaan

arvioida toimenpiteiden vaikuttavuutta. (Manka & Manka 2016, 3.4)

Ty6hyvinvoinnin rakenteita ja suhteita tarkastellaan kuviossa 6. Tyohyvinvointi on muu-
takin kuin koettu tyokyky. Ty6hyvinvointia voidaan tarkastella rakenteellisten pddomien
kautta eli organisaation tyOymparistdd, sen tavoitteellista ja kehittyvad toimintaa seka

joustavia rakenteita.

1. Organisaatio 2. Johtaminen
Tavoitteellisuus Osallistava ja kan-
Joustava rakenne nustava johtaminen
Jatkuva kehittyminen

Toimiva tySympéristd

5. Mini
Psyykkinen

ja fyysinen
terveys ja
kunto

4. Tydyhteisd 3. Tyonhallinta
Avoin vuorovaikutus Vaikuttamismahdol-

Tybyhteisotaidot lisundet _
Kannustearvo: oppi-
minen ja monipuoli-
suus

Kuvio 6. Ty6hyvinvointi (mukaillen Manka & Manka 2016, 3.4.)

Rakenteelliseen tarkasteluun liittyy myos tyon siséltd, sen monipuolisuus ja vaikutusmah-
dollisuudet. Kuviossa 6 tyohyvinvointia voidaan tarkastella myds sosiaalisen pddoman
kautta eli millainen johtamiskulttuuri organisaatiossa on ja millaisena néyttaytyy tydil-
mapiiri ja vuorovaikutuksen sujuvuus. Tyohyvinvoinnin ulottuvuuksiin vaikuttaa myos
oma psykofyysissosiaalinen kunto sekd omat asenteet niin rakenteellista pddomaa kuin

sosiaalista pddomaa kohtaan.
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Yksittdisen tyontekijédn tyohyvinvointi voi siis vaikuttaa sithen, miten organisaatio me-
nestyy ja kykenee kehittyméédn. Hyvinvointi liittyy laadun késitteeseen, jota tarkasteltiin
luvussa kaksi. Erik Allardtin (1975) mukaan eldménlaatua voidaan tarkastella hyvinvoin-
nin ja tyydytettyjen tarpeiden pohjalta. Tarpeisiin ndhddén kuuluvan elintason ja ihmis-
suhteiden lisdksi merkityksellinen itsensé toteuttaminen. (Allardt 1975, 27, 36.) Erik Al-
lardtin lisdksi hyvinvointia ja tarpeita on maéritellyt myds Abraham Maslow omalla tar-
vehierarkiallaan. Maslow kuvaa tarvehierarkiaa pyramidilla, jonka huipulle hidn on sijoit-
tanut itsensd toteuttamisen. Maslowin mukaan hyvinvointi alkaa fysiologisten perustar-
peiden tyydyttymiselld ja turvallisuuden tunteella. Néiden tarpeiden tyydyttyessi seuraa
tarve vuorovaikutukselle, ihmissuhteille ja joukkoon kuulumiselle. Psykologisiin tarpei-
siin kuuluu lisdksi tarve tulla ndkyviksi niin muiden kuin itsenkin toimesta saaden var-
muutta, rohkeutta ja kunnioitusta. Vasta viimeiselld hyvinvoinnin tasolla Maslow nékee
tarpeet itsensé toteuttamiselle ja sellaiselle toiminnalle, jossa yksilo voi kdyttdd koko po-

tentiaaliaan. (Maslow 1943, 381-383.)

Maslowin tarvehierarkiaa peilaten voidaan siis ajatella, ettd ty6hyvinvointi ja tydssd suo-
riutuminen ovat jaddvuorenhuippuja yksilon eliméssd. Ndiden asioiden alle kytkeytyy val-
tavasti tarpeita, joiden tulee ainakin jollain tasolla olla tyydytettyji, jotta tyontekijan voi-

mavarat ja suorituskyky ovat organisaation kaytossa.

3.1.3 Oppiminen

Luvussa 3.1.1 esiteltiin koulutusten vaikuttavuuden arvioon liittyvdd osaamisen kisitetta.
Osaamisen kehittdmisessd avainroolissa ovat erilaiset koulutukset ja niistd saatava oppi,
jonka valjastamiseksi tyontekijd tarvitsee kyvyn ja halun hyodyntda sitd tyotehtdvissdén
(Syddnmaanlakka 2007, 186). Tésséd luvussa nostetaan esiin olennaisena osana osaami-

seen liittyvit oppimisen kisitteet.

Otala (2008, 257-258) jaottelee yritystalouden ndkdkulmasta oppimisen edellytyksiin op-
pimismydnteisen ja palkitsevan kulttuurin, oppimisen johtamisen sek niin henkiloston
kuin organisaationkin kyvyt ja taidot oppia sekd soveltaa. Oppimisen tieteellinen perusta
kasittelee yksilon oppimista muun muassa muistin, tiedon, ongelmanratkaisun seké tie-

don hallinnan kautta. Thmisen oppimiseen vaikuttavat edellisten lisdksi my0s suvusta ja
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kulttuurista nousevat perinnélliset ja kulttuuriset oppimiseen ja ajatteluun vaikuttavat te-

kijit. (Bransford ym. 2004, 27.)

Bransford ym. (2004) ovat tarkastelleet koululaisten oppimista ja laatineet oppimispro-
sesseista kuvion. Kuviossa oppimisprosessi jaetaan viiteen eri padkategoriaan, jotka ku-
kin pitdvét sisdllddn vield useamman osa-alueen (kuvio 7). Kuvattua prosessia voidaan

hyvin kdyttdd mallintamaan myds tyoikéisten oppimista.

*sunllinen
«kirjallinen
»videot

*kontekstuaalinen
harjoittelu

*mallintaminen

=erilliset harjoitukset

Taitoja
harjoitta-
malla

tapaukset
ongelmat
*projektit
*suunnittelemalla
oppiminen

»itseopiskelu
yhteistoiminnallinen
*palapelioppiminen

*simulaatiot

sviestintiympéristst

selektroniset vilineet

= arviointimahdolli-
suudet

Kuvio 7. Kuinka ihmiset oppivat (mukaillen Bransford ym. 2004, 37)

Dodge (1993) tiivistdd oppimisprosessia edelleen kolmeen osaan. Ty0ssé olevat oppivat
50 % tyotéd tekemadlld, 30 % vuorovaikutuksessa muilta ja 20 % koulutuksissa. Organi-
saatiotasolla tarvitaan niin perustason osaamista, kuin soveltavaa ja kehittdvaakin. Yri-
tysmaailmassa kdytetddn muun muassa avain- ja ydinosaamisen termejé. (Otala 2008, 54,

69.) TyoOeldmissa kiinnostus kohdentuu erityisesti sithen, miten hyvin opittu asia siirtyy
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hyodynnettaviksi kdytantdon, tdlldin puhutaan siirtovaikutuksesta. Oppimisen siirto hyo-
tykdyttoon tarvitsee pohjakseen opeteltuja asioita sekd niiden jérjestelyd ymmarrettavaksi
sekd sithen vaikuttavat laajasti aiemmat oppimiskokemukset. (Bransford ym. 2004, 65—

66.)

Organisaation oppiminen voidaan maédritelld yhteisen nikemyksen ja toiminnan kautta
prosessiksi, joka tuottaa uutta osaamista. Oppivasta organisaatiosta puhutaan tavoitteena,
jossa yritys tunnistaa ja tunnustaa osaamisen sekd osaa kdyttdd sitd monipuolisesti hyo-

dyksi mukautumalla toimintaympériston muuttuviin vaatimuksiin. (Otala 2008, 71, 78.)

3.1.4 Syddanmaanlakan oppimisen portaat

Oppimisen tarkasteluun on oman mallinsa kehittinyt Pentti Syddnmaanlakka, joka kutsuu
malliaan oppimisen portaiksi. Oppimisen portaissa on paljon samankaltaisuuksia muiden

oppimisen ja osaamisen kehittymiseen seki arviointiin liittyviin malleihin.

Oppimisprosessin ndkokulma on hyvin moninainen. Sitd voidaan tulkita toiminnan muut-
tumisena, kehittymisend tai kypsymisend. Ndiden muutosten mahdollistamiseksi, on yk-
silon hankittava tietoa ja taitoa sekd asennetta muutosvalmiuteen. Oppimisprosessi on
ymmarrettdva niin yksilon, ryhmén kuin koko organisaation tasolla, jotta niitd voidaan
tukea suorituksen, osaamisen ja tiedon johtamisella. Suorituksen johtamisen huomio on
yksildssé sekd hinen tydssdén ja tehtidvissddn. Osaamisen johtaminen puolestaan perus-
tuu organisaation visioon ja strategiaan. Tiedon johtamisen ldhtokohtana on organisaation
sisdlld oleva tieto ja kokemus, joita tarkastellaan ryhmaétasolla. (Syddnmaanlakka 2007,

32-33, 82-83.)

Sydéanmaanlakan (2007, 32) mukaan oppiminen voi olla tarkkaan suunniteltua ja valikoi-
tua tai se voi olla sattumanvaraista, johon omat aiemmat kokemukset vaikuttavat. Koke-
musten my6td oppiminen on my0s tulkitsemista ja tiedon soveltamista uusien toiminta-

mallien kdyttoon. Oppimista voidaan kuvata myds etenevéni prosessina.

Pentti Syddnmaanlakka on kehitellyt oppimisprosessin kuvaamiseen erdénlaiset nousevat

portaat. Mukailtu kuvio selventii niita etenevid askelmia (kuvio 8).
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Luo uutta

Kehittdd

Soveltaa

YmmaArtaa

Tietdd

Tietdd, ettei tiedd

Luulee tietdvansa

Kuvio 8. Syddnmaanlakan oppimisen portaat

Kuviossa 8 aloitetaan oppimisen tarkastelu portaiden alimmalta tasolta, jossa Sydéin-
maanlakan (2007, 34-35) mukaan henkil6 luulee tietdvénsa, eikd nidin ollen valttamatta
tédhtad vield uuden oppimiseen. Oppimisen eteneminen vaatii ensin, ettd yksilon on ym-
marrettdva tiedon vajavaisuus, jotta tarve uuden oppimiselle olisi mahdollista. Tarve saa
oppijan nousemaan portaikossa seuraavalle tietdmisen askelmalle, jossa hankitaan ja
opiskellaan uutta. Ymmaértdmisen taso vaatii uuden hankitun tiedon sisdistdmisti. Pro-
sessi on hitaampi kuin tietimisessi silld pelkédn ulkoa muistamisen liséksi, tulisi tieto ym-
martdd syvillisemmin. Niin uuden oppiminen kuin sen tiedon sisdistiminen ovat edelly-
tyksid tiedon soveltamiselle. Soveltamisen askelmalla yksilo ottaa uuden tiedon kaytén-
toon. Oppimisen ylin taso on vuosia ollut tdssd mallissa kehittiminen, jonka tarkoituksena

on ollut olemassa olevien toimintamallien uudistaminen sovelletulla tiedolla.

Kuitenkin oppimisen portaat saivat vield yhden tason lisdd vuonna 2017, kun Pentti Sy-
dédnmaanlakka lisési viimeiseksi uuden luomisen. Tasoa perustellaan oppimisen viimei-
send muotona, jossa ei vain uudisteta vanhoja toimintamalleja, vaan myos kyseenalaiste-
taan niitd, sekd luovutaan niistd. Vanhojen rakenteiden viistyessd on tiedon avulla mah-

dollista luoda uutta. (Syddnmaanlakka 2018, 154-155)
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3.2 Vaikuttavuuden arviointimalleja

Ennen erilaisten arviointimallien syvempéa tarkastelua esitellddn kuviossa 9 malli, jossa
Marvin C. Alkin on koonnut arvioinnin teoriasuuntauksia yhteen. Alkin on muodostanut
suuntaukset arvioinnin teoria puuksi, mutta hén tosin itse toivoo kéytettdvan malli tai

suuntaus nimitystd (Alkin 2004, 6).

USE METHODS VALUING

MacDo! al«l Gubd &
Ticg)

Other Suchma Wolf/Qwem
.. Co Stake
Objectives-
Oriented ~_
e

Theorists Campbell

“opsins

Scriven

Stufflebeam

Social
Accountability  Inquiry
& Control

Kuvio 9. Arvioinnin puu (Alkin 2004, 13)

Alkinin luoma puu evaluaation teoriasta kuvastaa sosiaalitieteestd 1dhtdisin olevaa arvi-
oinnin historiaa. Arviointi nousi kirjanpidollisista tarpeista dokumentoida ja kontrolloida
kuluja. Sosiaalitieteet tarjosivat arvioinnille niin teoriapohjaa kuin metodeja. Metodit,
hyo6ty ja kdyttd ovat arviointiteoriapuun oksat, johon on keréttynd Alkinin ndkdkulmasta

merkittdvimmat arvioinnin teoriaa luoneet henkil6t. Alkin (2004, 12—-13, 17)
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Arvioinnin teoria puu on todellakin yhden ihmisen nikemys ja puusta on tehty monta
uutta versiota. Puun oksilla eivét ndy kaikki tunnetuimmat tai uusimmat evaluaatiomallit,
joista osa esitellddn seuraavissa arviointitapoja késittelevissé luvuissa. Alkinin puuta ovat
muokanneet monet muut tutkijat lisdillen omiin ndkemyksiinsd pohjautuen niin teorian

kuin mallienkin luojia.

Arvioinnin ldhestymistapoja ovat jaotelleet my0s Fitzpatrick ym. (2004). Heiddn mu-
kaansa erilaisia orientointitapoja arviointiin ovat tavoitteiden maérittelyyn suuntautunut,
informaatioon ja paédtdksen tekoon suuntautunut, laadunarviointiin suuntautunut ja sidos-
ryhmait osallistava. Namé ldhestymistavat asettuvat utilitaarisen arvioinnin ja intuitionis-
tisen pluralismin janalle, kédsittden tavoitteelliset ja informatiiviset ldhestymistavat hyo-
tyopillisiksi ja osallistavan ldhestymistavan sisdiseksi nikemykseksi ja moniarvoisuu-
deksi. Utilitaristista arviointia lahinni Alkinin (2004) arvioinnin teoria puussa edustavat
Ralph Tylerin tavoiteorientoituneisuus sekd Daniel Stufflebeamin informatiivinen péa-
toksen tekoon suuntautunut malli. Intuitionistisen pluralismin osioon voidaan ndhda kuu-
luvan arvioinnin puusta responsiivisen ja naturalistisen suunnan edustajat Egon Guba ja

Yvonna Lincoln. (Fitzpatrick, ym 2004, 28, 160, 162.)

Arvioinnin ammatillistuminen on alkanut 1970-luvulta jatkuen tdhén pdivddn saakka. Ar-
vioinnin kenttd pitda sisdllddn lukemattomia teorioita sekd metodeja ja juuri siksi arvioin-
nin luokittelu on vaikeaa. Arvioinnin akateemisen aseman pitdminen on tiarkeéa, jotta ar-

viointien pohjana olisi tieteellinen tutkittu tieto ja teoria. (Fitzpatrick ym. 2004, 42.)

Arvioinnin kenttdd on jaoteltu niin teorioiden kuin arviointimallien ja -1dhestymistapojen
kautta. Arviointiteoriat luovat késitteidensé ja periaatteidensa kanssa suuremman ja ylei-
semmén pohjakehyksen evaluaatiomallien luomiseksi riippumatta kohteesta. Arviointi-
teorian tarkoituksena on tuottaa luotettava arvio, josta on hyotyé toimintaan, tuotokseen,

ennusteisiin tai ehdotuksiin. (Stufflebeam & Coryn 2014, 54-65.)

Koulutusten arviointimallit eroavat myds siind, ovatko ne suunniteltuja koulumaailmaan
vai yritysmaailmaan. Molemmissa malleissa on paljon yhtildisyyksid, silld yritysmaail-
mankaan mallit eivét tiysin painota vain taloudellista nikdkulmaa niin kuin koulumaail-
maankaan liittyvét oppimista. Joka tapauksessa oppiminen ja oppimisen siirtyminen vai-
kuttaa tehokkuuteen ja sitd kautta investointeihin ja kustannuksiin. Seuraavissa luvuissa

keskitytdén erilaisiin arviointimalleihin, joista esitelldéin Kirkpatrickin nelitasoinen malli,
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Phillipsin viisitasoinen ROI-malli, Brinkerhoffin malli, Stufflebeamin CIPP- malli seka
Thalheimerin LTEM-malli.

3.3 Kirkpatrikin malli

Kirkpatrickin mallia on kritisoitu runsaasti jo vuosikymmenet. Toiset vihjaavat mallin
olevan kopioitu ja toiset taas ovat sitd mieltd, ettd malli ei pohjaudu riittdvisti teoriaan ja
tutkimukseen, jotta sitd voitaisiin pitdd luotettavana. Oman mallinsa luonut Will Thal-
heimer kutsuu nelitasoista mallia Kirkpatrickin ja Katzellin malliksi argumentoiden Kat-
zellin olleen ensimmdinen nelitasomallin luoja ja Kirkpatrick mallin kansantajuistaja.
(Thalheimer 2018, 3.) Kuitenkin Kirkpatrickin malli on erittdin tunnettu ja kdytetty kou-
lutusten vaikuttavuuden arvioinnissa erityisesti yrityspuolella. Huomioitavaa on kuiten-
kin se, ettd mallia ei ole huomioitu arvioinnin historian, teorian ja malleja koskevissa
tieteellisissd julkaisuissa, elleivit ne itsessddn késittele Kirkpatrickia pddroolissa. Samoin
Donald ja James Kirkpatrickin omissa julkaisuissa on kovin véhdn viittauksia muihin

mallien luojiin tai teoreetikoihin.

Donald Kirkpatrick julkaisi vuonna 1959 nelitasoisen mallin koulutuksen vaikuttavuuden
arvioinnin avuksi. Arvioinnin tarve syntyy koulutusten seké niiden kustannusten yhteen-
sopivuudesta suhteessa organisaation tavoitteisiin. Arvioinnin avulla voidaan tehdé paa-
tos siitd, ettd jatketaanko koulutusohjelmia ja millaista kehitystyotd koulutusprosessit

vaativat. (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006, 17)

Nelitasoisen mallin osat ovat reaktio, oppiminen, kdyttdytyminen ja tulokset. Jokainen
osa on tdrked ja vaikuttaa seuraavaan arvioinnin osaan. Mitddn osioita ei tule hypété yli,
vaan ne taytyy kulkea jéarjestyksessd. Jokainen osa tuottaa tirkedd informaatiota seuraava
tasoa varten. Ensimmaisen tason reaktio arvioi osallistujien tyytyviisyyttd koulutukseen.
Koulutuksella tulisi saada aikaan positiivisia reaktioita, jotka johtavat motivoituneem-
paan oppimiseen. Tatd oppimista kédsittelee seuraava osio, jonka huomio on oppimisen
kolmessa ulottuvuudessa. Oppimisen laajuutta voidaan tarkastella asenteiden, tiedon ja
taitojen lisddntymisen kautta. Oppimisen taso on merkittiva, silld seuraavan tason kéyt-
tdytymisen muutos ei voi toteutua, ellei oppimisen kolmesta ulottuvuuksista yksi tai use-

ampi toteudu ensin: asenteen muutos, tiedon lisddntyminen tai taitojen kehittyminen.
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Niiden edellytysten jélkeen siirrytdéin tasolle kolme, jossa kéyttdytymisen muutos vaatii
yksiloltid sekd halua muutokseen ettd ymmairrys tyotehtévistd ja sen toteuttamistavasta.
Kayttdytymisen muutos vaatii lisdksi oikeanlaisen tyoilmapiirin sekd palkitsemisen.

(Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006, 21-23.)

Kuten edellisessd mainittiin, vaatii kiyttdytymisen muutos my0s oikeanlaista tydilmapii-
rid ja esimiehen tukea. [lmapiirin tulee olla kannustava ja esimiehen tulee rohkaista uu-
sien oppien kayttoonotossa, mutta ei vaadi niitd silti kohtuuttomalla tavalla. Esimiehen
tulee vilttad sellaista lannistavaa ilmapiirid, jossa tydpanosta aliarvioidaan tai estetdén
koulutuksessa opittuja toimintakdytdntdja. Viimeisen tason arviointi kohdistuu tulokseen.
Taso koostuu niisté tavoiteltavista asioista, joita organisaatio voi saavuttaa koulutuksen
avulla, kuten tuotannon, laadun tai myynnin parantuminen. (Kirkpatrick & Kirkpatrick

2006, 23-26.)

Nelitasoisen mallin tasoja arvioidaan erikseen. Ensimmadinen reaktioihin liittyva taso liit-
tyy palautteeseen. Reaktioita mitataan koulutuksen kehittdmistarkoituksessa. Palautetta
kerétdén erilaisilla lomakkeilla, kuten asiakastyytyvéisyyslomakkeilla. Lomakkeen laa-
dinnassa kiinnitetddn huomiota sithen, mitd lomakkeella halutaan saada selville. Pa-
lautetta voi pyytdé niin kouluttajista, tiloista kuin siséllostikin. Luotettavin arvio saadaan
vélittomdsti koulutuksen jilkeen. Lomakkeen tulee olla napakka, mutta riittdvésti infor-

maatiota antava (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006, 27-28, 35-36, 40-41.)

Taso kaksi keskittyy oppimisen arviointiin. Kouluttaja voi koulutusta pitidessidén opettaa
tietoja, taitoa ja asennetta. Jotta oppimista voitaisiin arvioida, tdytyy maédritelld ensin
mitkd ovat ne tiedot, taidot tai asenteet, jotka parantuivat/kehittyiviat. Oppimisen ulottu-
vuuksien arviointiin voidaan kayttdd kontrolliryhméad tai erilaisia kirjallisia testejé tai
ndyttokokeita. Arviointi tulisi suorittaa niin ennen kuin jdlkeen koulutuksen. Oppimisen
arvioinnille tulisi antaa riittdvisti huomiota. On tirkeéa tarkastella mittaustuloksia ja poh-
tia, mitd ne kertovat niin koulutusmetodeista kuin koulutuksen tuottajista eikd niinkdén

yksilon oppimiskyvyistd. (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006, 4243, 50.)

Kolmas taso tdhtdi tyokayttdytymisen muutoksen monimutkaiseen arviointiin. Tyokayt-
tdytymisen muutos vaatii organisaatiolta tyontekijoilleen mahdollisuuden toteuttaa opit-
tuja asioita sekd soveltaa niitd. Muutos saattaa olla lyhytaikaista ja vaatii tukea, siksi ar-

viointia tulee suorittaa useita kertoja. Arvioinnin toteutus voidaan tehdd haastatteluiden
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avulla tai kyselylomakkein, mutta arvioitaville tulee ensin antaa aikaa mahdollisen siirto-
vaikutuksen tapahtumiselle. Kolmannella tasolla tulisi liséksi verrata kulujen ja hyotyjen

suhdetta.

Hyddyt korostuvat tasolla neljé, joka on lopputulos. Talld viimeisella tasolla tulisikin ar-
vioida esimerkiksi laadun ja tuottavuuden lisddntymisté, sddstoind liittyen tiedon lisdén-
tymiseen ja ilmapiirin paranemiseen sekéd koulutusinvestointien tuottoon. (Kirkpatrick &

Kirkpatrick 2006, 5254, 59, 63—64.)

3.4 ROI (Phillips)

Kirkpatrickin viimeisen tason tulosmallissa puhuttiin koulutusinvestointien tuoton arvi-
oinnista. Tdhén ajatukseen tarttui myds Jack Phillipsin, joka 1970-luvulla muokkasi Kirk-
patrickin nelisoiseen malliin yhden tason lisdd. Phillips koki Kirkpatrickin nelitasoisen

mallin vajavaiseksi juuri koulutusinvestointien osalta ja péétti siksi modifioida mallia.

Phillipsin kehittelemdn mallin nimi pohjautui liséttyyn viidenteen tasoon Return On In-
vest ROI. Viisitasoinen malli noudattelee hyvin pitkélle Kirkpatrickin nelitasoisen mallin
sisdltod ja on yksi niistd harvoista viitauksista, jotka Kirkpatrickit (2006) ovat teokseensa

lisdnneet. (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006, 322; Phillips 2011, 33, 219.)

Seuraavaan kuvioon 10 on koottu seké Kirkpatrickin sekd Phillipsin arviointimallit.

KIRKPATRICKIN MALLI PHILLIPSIN MALLI
Reaktio Reaktio ja tyytyviisyys
Oppiminen Oppiminen
Kiyttdytyminen Soveltaminen ja kdyttdénotto
Tulos Taloudellinen vaikutus

Investoinnin tuotto

Kuvio 10. Kirkpatrickin ja Phillipsin arviointimallit mukaillen
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Phillipsin (2011, 34, 40) mukaan viimeisen tason eli investoinnin tuoton laskentatapaa ei
voi ymmirtidd ennen muiden tasojen tarkastelua. Kaikki alkaa kuitenkin ensin huolelli-
sella pohjatydll4, jossa tehdédédn arviointisuunnitelma. Suunnitelman tulee siséltia aineis-
ton kerddmisen, analyysin ja koko projektin tavoitteet. Taso yksi keskittyy reaktioihin,
tyytyviisyyteen ja suunniteltuun toimintaan. Ensimmaéinen taso mittaa osallistujien tyy-
tyvdisyyttd ja sitd, miten he ovat suunnitelleet ottavansa opitut asiat kdyttoon. Vaikka
reaktiot olisivat positiivisia, ei tiedon tai taitojen lisddntymistd voida silti taata. Toinen
taso keskittyy enemmaénkin sithen, mitd on opittu. Osallistujien oppimista voidaan testata
erilaisilla kokeilla, taidon osoituksilla, roolipeleilld ja simulaatioilla. Oppimisen mittaa-
minen on tiarkedd, koska tiytyy varmistua siitd, ettd kaikki osallistujat ovat omaksuneet
opitut asiat sekd ymmaérténeet niiden kédyttdonoton. Huolimatta siitd, etté tdssékin tasossa

saataisiin positiivisia reaktioita, ei oppimisen siirtovaikutus valttdmattd toteudu.

Kolmannen tason mittaaminen kohdistuu nimenomaisesti siirtovaikutukseen. Tason tar-
koituksena on médritelld, siirtyikd opittu asia todella kdytdntoon. Mittaamisen tulee olla
toistuvaa, koska testaamisessa painottuvat taitoihin liittyvit seikat. Taimékaén taso ei yk-
siselitteisesti positiivisella tuloksellakaan takaa sitd, ettd siirtovaikutuksella olisi suora-
naisesti positiivisia vaikutuksia yrityksen litketoimintaan. Neljds taso keskittyy koulutuk-
sen tuomiin vaikutuksiin yritykselle. Neljds taso mittaa niitd todellisia vaikutuksia, jotka
ndkyvit siirtovaikutuksen tuomana tyokdytianteiden muutoksena. Téssé tasossa voidaan
vaikutusta mitata esimerkiksi tuotoksella, laadulla ja asiakastyytyvéisyydelld. Huolimatta
siitd, ettd tulokset tuottavat mitattavaa vaikutusta yritykseen, saattaa kulurakenteeseen

edelleen kohdistua huolta. (Phillips 2011, 35.)

Investoinnin tuotto on viimeinen Phillipsin taso. Viides taso vertaa hyotya ja kustannuk-
sia keskendén. Sijoitetun pddoman tuotto voidaan ilmaista monella tapaa, mutta yleisim-
min on kéytetty prosentteja tai kustannushyodtysuhteen kuvaamista. Lukuisista koulutus-
ten vaikuttavuuteen liittyvistd arvioinneista huolimatta harva organisaatio kdyttad ROI
menetelmdd. Phillips arvelee tdimén syyksi pelkoa prosessin vaikeudesta ja kustannuk-
sista. Litketoiminnan kannalta olisi kuitenkin tdrkedd aloittaa investoinnin tuoton arvi-
ointi jarjestyksessd taso kerrallaan, jotta mahdolliseen tulokseen vaikuttanut asia voidaan

tarkentaa ja vahvistaa seki esittdé sidosryhmille. (Phillips 2011, 35-37.)
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3.5 Brinkerhoffin malli

Robert O. Brinkerhoffin kuusitasoinen malli jatkaa Kirkpatrickin ja Phillipsin malleja yh-
delld uudella ulottuvuudella. Brinkerhoffin mukaan arvioinnilla on suuri painoarvo kou-
lutuksen vaikuttavuudelle. Brinkerhoffin mukaan Kirkpatrickin nelitasoinen malli pai-
notti litkaa lopputulosta huomioimatta vélitilannetta ohjelman toimivuuden kannalta. In-
vestointien tavoitteena olevaa kustannushydtya ei aina saavuteta, mutta suunnitelmallinen
kehittdminen auttaa kannattavuudessa. Brinkerhoffin mukaan koulutusta tulisi arvioida
kuuden tason kautta huomioiden sisdltd, suunnitelmat, prosessi ja tulokset. (Brinkerhoff

1986, 66.)

Brinkerhoffin kuusitasoinen malli etenee kysymyksill:
1. Mik4 on ongelma/tarve?

2. Mika siihen auttaisi?

3. Toimiiko valittu ratkaisu?

4. Oppivatko he sen?

5. Onko se kdytossd?

6. Oliko siitd hyotyd?

Ensimmadiselld tasolla on tarkoitus mééritelld tarve tai ongelma, johon ratkaisua haetaan.
Toisella tasolla arvioidaan ja puntaroidaan mahdollisten ratkaisumallien mahdollista toi-
mivuutta/paremmuutta. Kolmas taso keskittyy arvioimaan valitun ratkaisun kdyttoonot-
toa, toimivuutta, sekd mielipidettd siitd. Neljdnnelld ja viidennelld tasolla keskitytdén vi-
littdmiin tuloksiin sekd tyokayttdytymisen muutoksiin. Eli oppivatko osallistujat valitun
mallin avulla toivotut asiat ja siirtyivitkd ne kdytdntoon, ja miltd osin. Viimeinen taso
arvioi tulosta. Kuudennella tasolla pohditaan tavoitteissa onnistumista, todellisia muutok-
sia sekd kustannushyotyjd. Brinkerhoff painottaa jatkuvaa arviointia, mikd mahdollistaa
my0s interventioiden keskeyttimisen, jos ne todetaan toimimattomiksi. Kouluttajien tu-
lee my0s antaa aikaa harjoittelulle ja kertausta tulee tehdd sdanndllisesti. (Brinkerhoff

1988, 67-68.)
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3.6 CIPP-malli

Daniel Stufflebeam kehitti 1960-luvulla arviointimallin nimeltddan CIPP. Malli kehitettiin
alun perin Yhdysvaltojen koululaitokselle. Mallin tarkoituksena oli saada liittovaltion
kustantamille kouluhankkeille vastuuvelvollisuus kehittdmaélld niin opetuksen sisdlt6ja
kuin oppimistakin. CIPP- mallia on kéytetty paljon ja sitd on sovellettu sekd muokattu

vuosien saatossa tarpeiden mukaan.

Malli perustuu virheiden tunnistamiseen, korjaamiseen, hyvien kdytantdjen yllépitoon ja
tehostamiseen seké uusien kdytintdjen suunnitteluun ja testaamiseen. Mallia ovat kdytta-
neet niin arvioijat, tutkijat, johtajat ja kehittdjat. Kayttdjana voi olla ryhma4, yksild, yritys
tai yksityinen henkild. CIPP- malli keskittyy kustannustehokkuuteen suunnittelemalla ja
toteuttamalla parantavia toimia. Malli tehostaa pditoksen tekoa julkisten ja yksityisten

organisaatioiden sisilld. (Stufflebeam & Coryn 2014, 310-311.)

CIPP-malli nimi koostuu keskeisistd arvioihin liittyvistd kisitteistd eli kontekstista, pa-
noksista, prosesseista ja tuotteista. Kuviossa 11 esitetddn mukaillen mallin peruselemen-
tit. Ympyrén sisimpénd ovat peruselementit ja sen ympdrille on koottu CIPP-mallin nelja
arvioinnin ulottuvuutta. Peruselementtien ympdrille sisdrenkaalle on koottu arvioinnin
painopisteet eli tavoitteet, suunnitelmat, toimet ja tulokset. Uloimmalla renkaalla ovat ar-

viointityypit: konteksti, panos, prosessi tai tuotearviointi.

Kaksisuuntaiset nuolet edustavat vastavuoroista suhdetta painopisteiden ja arviointityyp-
pien vililld. Jokainen kaksisuuntainen nuoli edustaa vastavuoroista suhdetta tietyn arvioi-
van painopisteen ja arviointityypin vélilld. Tavoitteiden asettamisen ja kontekstiarvioin-
nin tuottaman tiedon viélilld on suhde. Panosten arviointi kohdistuu suunnitelmiin ja ndin
ollen vahvistaa niitd ja luo suuntaa. Prosessiarviointi antaa palautetta ja arviota toimin-
nasta sekd henkiloston suorituskyvyistd. Tuotearviointi koostaa tulokset huomioiden tar-
peet, saavutukset ja tdhtdd parempiin tuloksiin. Ndma kaikki pohjautuvat CIPP-mallissa
arvoille, jotka tulee yhdesséd selventdd ja tunnistaa ennen arvion tekemistd. Arvot ovat
yhteisid ihanteita, jotka auttavat tdhtddméaén asetettuihin standardeihin kehittdmalla tai-

toja. (Stufflebeam & Coryn 2014, 318.)
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Kuvio 11. CIPP-mallin peruselementit mukaillen (Stuftbeam & Coryn 2014, 318)

Kuviossa 11 CIPP-mallin kontekstiarvioinnissa arvioidaan tarpeita, ongelmia, resursseja
ja mahdollisuuksia. Arvioinnissa otetaan huomioon myods dynamiikka ja olosuhteet.
Kontekstiin kohdistuvan arvioinnin avulla mééritelldén tavoitteet tarpeiden ja ongelmien
ratkaisemiseen. Panosarvioinneissa etsitddn vaihtoehtoisia ldhestymistapoja niin liittyen
talouteen ja henkiloresursseihin. Panosten arviointi keskittyy ehdotuksiin ja suunnitel-
miin koskien budjetteihin ja rahoituksiin. Prosessin arviointi jatkaa arvioimalla suunni-
telmien tdytdntoonpanoa. Arviointi kohdistuu palautteenantoon suunnitelmien toteutuk-
sesta, edistyksestd ja soveltamisesta. Lopputuotteen arvioinnissa puntaroidaan kustan-
nuksia ja tuloksia. Arviointi keskittyy palautteeseen tavoitteiden saavuttamisesta seké in-
vestoinnin kannattavuudesta. Viimeistd arvioita voidaan kiyttdd myds véliarviointina,
jotta mahdolliset virheet tunnistettaisiin ajoissa ennen etenemistd. Palaute on térkedi an-
taa niin véliarvioinnissa kuin lopussakin ja arviointia tulisi tehdd usein, jotta voitaisiin
arvioida myds pitkdn aikavélin tuloksia. Viimeisessd arviossa tulisi huomioida myds ne-
gatiiviset seuraukset sekd tahattomasti sivutuotteena syntyneet tuotokset (Stuffbeam &

Coryn 2014, 312-313, 329.)
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3.7 LTEM

Viimeinen esiteltdva arviointimalli on melko uusi. Arviointimalli tarkastelee oppimista
ja sen arviointia hyvin moniulotteisesti hyodyntiden sekd aiempia malleja ettd niistd opit-
tuja virheitd. Mallin kehittdja Will Thalheimer kritisoi vanhentunutta Kirkpatrickin mallia
voimakkaasti, mutta kertoo LTEM-mallin pohjana olevan kuitenkin Kirkpatrickin nelita-

soinen malli.

LTEM eli Learning Transfer Evaluation Model on malli, joka on kehitetty auttamaan or-
ganisaatioita selvittimdin omien arviointimallien palautteenannon tehokkuutta. Thal-
heimerin (2018) mukaan aiemmat evaluaatiomallit eivit ole tehokkaasti keskittyneet pa-
lautteenantoon. LTEM- mallin poikkeaa aiemmista malleista lisdten arviointiin kahdek-
san erilaista tasoa, joita kdytetdén kaikenlaisen oppimisen arvioinnissa. Malli ei keskity
ainoastaan formaaliin oppimiseen vaan huomio niin itseopiskelun kuin tydssdoppimisen-
kin. LTEM kattaa arvioinnin laajemmin kuin pelkin suoritusperusteisen evaluaation ja

pyrkii omalla mallillaan selkeyttdmiin arvioinnin kenttdi. (Thalheimer 2018, 9-10.)

LTEM koostuu kahdeksasta tasosta tai kerroksesta, niin kuin Thalheimer (2018, 10) ha-
luaa itse niitd kutsuttavan. Mallin ylimmaésta osasta 10ytyvit hyodylliset arviointimene-
telmét, kuten oppimisen siirtovaikutukset ja alaosasta hyddyttomadmmat arvioinnin me-
netelmat, kuten lasndolon valvonta koulutuksissa. Thalheimer on koonnut arvioinnin kah-
deksan kerrosta taulukoksi. Taulukossa kdytetddn varikoodauksia merkitsemain menetel-
mien hyddyllisyyttd. Taulukon varikoodauksessa punainen merkitsee huonoja menetel-
mid, keltainen merkitsee keskinkertaisia menetelmié ja vihred hyodyllisid arviointimene-
telmid. Virikoodattu taulukko 16ytyy kokonaisuudessaan liitteend (LIITE 1). LTEM-

mallin arvioinnin pddkohdat on tiivistetty mukaillen kuvioon 12.
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— Taso 8 Siirron vaikutukset

TYO
|

— Taso 7 Siirto

m Taso 6 Suorituskyky

— Taso 5 Valmius péétéksentekoon

— Taso 4 Tieto

— Taso 3 Oppijan kisitykset

OPPIMINEN

- Taso 2 Aktiivisuus

— Taso 1 Lasnéolo

Kuvio 12. LTEM (mukaillen Thalheimer 2018)

LTEM-malli alkaa Thalheimerin (2018, 11-12) mukaan tasosta 1, joka késittdd lasndolon.
Liasndololla tarkoitetaan osallistumista tai ilmoittautumista koulutukseen, joka rekisterdi-
dédn suorituksena, vaikka tosiasiallisesti ei ole oppimisen tae. Taso 2 tarkoittaa toimintaa
tai aktiivisuutta. Aktiivisuutta mitataan esimerkiksi osallistujan huomiolla, kiinnostunei-
suudella tai osallistumisella. Mittaaminen saattaa tapahtua sdhkoisissé alustoissa esimer-
kiksi seuraamalla ajankdyttod tai panostusta tai mittaaminen voi tapahtua havainnoimalla
ryhmatilanteessa osallistumis- ja vuorovaikutusaktiivisuutta. Ndma ovat kuitenkin riittd-
méittdmid oppimisen arviointimalleja silld innostuneisuus tai aktiivisuus ei takaa oppi-

mista vaan oppiminen saattaa kohdentua véériin asioihin tai olla heikkoa.

Taso 3 keskittyy osallistujien kasityksiin opetetuista asioista. Usein tdmé tapahtuu kerdi-
maéllé palautetta erilaisin lomakkein. Koulutuksen jalkeen oppimiskokemuksen tyytyvai-
syyttd saatetaan mitata hymynaamoin. Hymynaamoilla pyydetddn arvioimaan koulutta-
jien pitevyyttd tai kurssin odotusten tdyttymistd, mutta niilld ei voi arvioida oppimista.
Thalheimerin (2018) mukaan palautelomakkeen tulisi sisdltdd kysymyksid siitd, miten
osallistujat kokivat oppimisen tukevan ymmartdmistd, muistamista tai tuottiko oppiminen
motivaatiota soveltaa tietoa kdytdntoon. Tastédkin huolimatta ilman 1dhtotason testausta ja

valitontd lopputason mittausta ei kyselysti ole hy6tya tehokkuuden ndkdkulmasta. Mallin
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neljés taso keskittyykin juuri tietoon ja oppimisen mittaamiseen. Mittaaminen voi tapah-
tua valittomasti tai viiveelld. Valiton mittaaminen testaa enemménkin lyhytkestoista ul-
koa oppimista ja viivéstetty mittaaminen taas tiedon muistissa séilyttimistd. Viliton mit-
taaminen on ongelmallinen siiné suhteessa, ettd se painottaa enemmaénkin faktojen ja tie-
don tuntemista, eikd pelkka tieto yksinédén tuo suorituskykyéd ja myohempad soveltamista.
Viiviéstetty mittaaminen on tehokkaampi menetelmé, mutta se edellyttid, ettd osallistujat
kykenevit sdiloméédn tiedon tietorakenteisiinsa. Tiedon muistissa sdilyminen ei kuten-
kaan automaattisesti johda sellaiseen oppimiseen, josta olisi apua seuraavien tasojen tie-
don soveltamisessa ja kdyttoonotossa, kuten luvussa 3.1.3 Bransford ym. (2014) kuvaili-

vat. (Thalheimer 2018, 12-13.)

Thalheimerin (2018, 14) mukaan arvioinnin tulee keskittyd oppimisensiirtoon ja sovelta-
miseen. Tasojen 5 ja 6 padtoksenteko seké suorituskyky ovat osa-alueita, joissa oppimi-
sensiirtoa voidaan arvioida. Lyhyt- ja pitkdkestoisen muistamisen tirkeys nousee esiin
tietoa sovellettaessa. Thalheimer (2018) antaa esimerkin siitd, miten yhden péivin aikana
opetetut késitteet siirtyvét tyokdyttdytymiseen. Osa osallistujista soveltaa opittua heti seu-
raavana pdivdnd, mutta osa vasta useiden paivien kuluttua ja osa ei laisinkaan, koska eivit
endd muista oppimiaan késitteitd. Usein koulutukset tuottavat liian paljon kisitteitd ope-
teltavaksi sekd muistettavaksi ja vain harvoin osallistujat ottavat opitut asiat kiyttoon vé-

littdmaésti.

Taso 5 tarkastelee padtoksenteon kykyd, valmiutta sithen sekd ymmarrysti. Padtoksente-
koa pidetdén sellaisena oppimisen tuloksena, joka tukee seuraavien tasojen kiyttdyty-
mistd. Kyky tehdid paétoksid pitdisi olla oppimisen tulos, toisin sanoen opin pitéisi auttaa
tekemiddn parempia ja perustellumpia paitoksid. Muussa tapauksessa koulutus on ollut
hyodytontd. Padtoksentekokykyd voidaan mitata lyhyelld aikavélillakin, mutta merkityk-
sellinen tyosuorituksen patevyyden todiste on pitkén aikavilin mittaus. Sen kédyttiminen
arvioinnissa varmistaa tyonsuorituksen todellisen mittaamisen. Paédtoksentekoa voidaan
arvioida erilaisin kuviteltujen tai todellisten tilanteiden yhteydessd, jossa osallistuja voi
vastata monin eri tavoin. Térkeintd on realistisen yhteyden tarjoaminen. (Thalheimer

2018, 15-17.)

Tason 5 ja tason 6 kompetenssien vélilld on merkittidva yhteys. Tason 6 suorituskyky si-
sédltdd myos padtoksenteon, mutta toisella tapaa kuin aiemmalla tasolla. Tason 6 arviointi

kohdistuu paitdksenteon ohella myds suoriutumisen laatuun. Ndiden kahden tason eroa
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voidaan tarkastella SEDA-mallilla, joka koostuu osioista tilanne, arviointi, paitos ja toi-
minta. Mallin avulla voidaan suunnitella oppimista, joko oikeassa tilanteessa tai simulaa-
tiossa. SEDA alkaa tilannekartoituksella, joka johtaa arviointiin. Arvioinnin pohjalta teh-
dddn paitos ja malli paéttyy toimintaa eli harjoitteluun, joka on erittdin tirkeéd osa oikean
paétoksen arviointia. Taso 6 suorituskykyé voidaan mitata heti oppimisen aikana tai jal-
keenpdin. Mittaamisen tavoitteena on osoittaa valmius opitun siirtoon. Taso 6 keskittyy
siis tehtdvdosaamiseen, jota voidaan SEDA-mallin avulla arvioida. Kyky suoriutua teh-
tévistd oppimisympadristdssa ei kuitenkaan vield kerro opitun siirrosta kdytdntoon, vaan

se tapahtuu tasolla 7. (Thalheimer 2018, 18-19.)

Opitun/osaamisen siirtoon tasolla 7 kuuluu, ettd oppijalla on jonkinlainen hankittu oppi-
miskokemus ja hén kdyttdd opittua tyOssddn. Siirto tarvitsee kuitenkin suunnittelua, jotta
siitd olisi pidempi kestoinen hyoty, eiki opittu jdisi vain tiedoksi muistiin. Opitun siirron
mittaaminen on vaikeaa, koska jirjestetty tilanne saa ihmiset automaattisesti kayttiméan
haluttua taitoa. Tilanteen tulisi olla mahdollisimman luonteva, jotta realistinen arvio voi-
daan tehdd. Opitun siirtoa on kahdenlaista: tiyssiirto ja avustettu siirto. Toisessa henkild
kayttdd osaamistaan avustetusti tuella tai kehotuksella ja toisessa omalla valinnallaan tu-
etta. Molemmat siirroista paityvit lopputulokseen siitd, ettd oppimisen siirto on onnistu-
nut. Kuitenkin avustetun siirron vaikutukset ovat vdhdisemmat kuin tayssiirron, joka ko-

rostaa henkilon sisdistd motivaatiota. (Thalheimer 2018, 21-23.)

Viimeinen taso 8 keskittyy mittaamaan siirron vaikuttavuutta. Tdméin tason mittaaminen
on merkittdvad, silld henkilostokoulutukset useimmiten tdhtddvét parempiin tuloksiin,
tyokdyttdytymisen muutoksiin ja tiimitydhon. Vaikka kyseessa olisikin vain virkistymi-
seen tarkoitettu tilaisuus, on organisaation tulostavoitteissa parempi sitoutuneisuus, us-
kollisuus sekd rekrytointiedut. Opitun siirtovaikutukset voivat ndkyd moniuloitteisena
mikrotasolta makrotasolle. Positiivisten vaikutusten liséksi tulee arvioida myds haitta-
vaikutuksia, kuten ajankayttd, kustannukset ja ympdristotekijat. Thalheimer kehottaa
aloittamaan mallin tarkastelun tasolta 8 pohtimalla, mitd halutaan saavuttaa, miten tulee
vaikuttamaan ja miten siirron onnistuminen tullaan todentamaan. (Thalheimer 2018, 24—

25,31.)
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3.8 Arviointimallien seké teorian hyddyntdminen mittareiden laadinnassa

Tamén tutkimuksen arviointimittareiden hyddyntdmisessé on kiytetty edelld mainittujen
klassikkomallien sekd uudempien mallien ajatuksia. Henkilokunnalle suunnatun kysely-
lomakkeen siséltd perustuu soveltaen valmiisiin esiteltyihin arviointimalleihin. Lomak-
keen laadinnassa on kdytetty hyddyksi myos teoriaosuudessa mainittua tyytyvaisyytta

mittaavaa Servequal-mittaria sekd oppimisen, osaamisen ja laadun késitteistoa.

Tutkimusorganisaation tarjoamia menetelmékoulutuksia tullaan tarkastelemaan niin osal-
listumisen kuin sisdllonkin kannalta. Menetelmékoulutusten laadun ja merkityksen mit-
taamisessa tullaan kdyttimaan jakoa késityksistd ennen koulutusta, koulutuksen aikana

sekd koulutuksen jélkeen niin tuen kuin hyddynkin kannalta.

Ennen koulutusta mittaavissa kysymyksissa tarkastellaan vastaajan kiinnostuneisuutta,
motivaatiota, koulutuksen oikea-aikaisuutta ja kohdennusta hyddyntien LTEM-mallin ta-
soa 2, CIPP-mallin kontekstin tavoitearviointia sekd henkilostokoulutusten merkittévyy-
teen liittyvid késitteitd. (Stufflebeam & Coryn 2014, 318; Tenhula 2007, 20; Thalheimer
2015, 12.)

Koulututustilanteita mittaavissa kysymyksissi tarkastellaan vastaajan késityksid koulut-
tajista, koulutusjdrjestelyistd ja koulutusodotusten tdyttymistd. Kysymyksissd tullaan
hyodyntdméadan LTEM-mallin tasoa 3, CIPP-mallin toimintojen prosessiarviointia, Kirk-
patrickin tasoa 1 sekd henkilostokoulutusten merkittavyyteen liittyvid kasitteitd. (Kirk-
patrick & Kirkpatrick 2006, 30-32; Stufflebeam & Coryn 2014, 318; Thalheimer 2015,
13.)

Koulutusten jilkeen saatavaa hyotyd mittaavissa kysymyksissd tarkastellaan vastaajan
kasityksid koulutuksen kaytettdvyydestd. Kysymyksissé tullaan tarkastelemaan niin kéy-
tettdvyyttd, hyotyd kuin motivaatiota kdyttdd opittua. Kysymysten laadinnassa tullaan
hyodyntdméaéan Kirkpatrickin mallin tasoa 4, Phillipsin mallin tasoa 2 sekd LTEM mallin
tasoa 7, joka késittelee opitun tdyssiirtoa sekd avustettua siirtoa. (Kirkpatrick & Kirkpat-
rick 2006, 23; Phillips 2011, 34; Thalheimer 2015, 22-23.)

Koulutusten kdyttoonottoa tarkastellaan myds tuen ndkokulmasta. Tukea mittaavissa ky-
symyksissé tarkastellaan koulutusten hyddyntdmiseen liittyvid tukikeskusteluita tyoyh-

teisdssd. Kysymysten laadinnassa tullaan hyddyntdmédn Kirkpatrickin mallin tasoa 3,
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Phillipsin mallin tasoa 3 sekd CIPP-mallin tulosarviointia. (Kirkpatrick & Kirkpatrick
2006, 23; Phillips 2011, 34; Stufflebeam & Coryn 2014, 318.)

Koulutusten tarkastelun lisédksi kysymyslomakkeeseen tullaan laatimaan asennetta ja tyo-
tilannetta mittaavia kysymyksié. Vastaajilta odotetaan nikemyksid koulutusmotivaatioon
liittyen, tydilmapiiriin ja palautteeseen liittyen, osaamiseen ja vaikutusmahdollisuuksiin

liittyen. (Manka & Manka 2016, 3.4.; Thalheimer 2018, 27-28.)

Tamén henkilostokoulutusten vaikuttavuuden arviointiin liittyvdan lukuun on mahtunut
paljon erilaisia késitteitd. Vaikuttavuutta tarkasteltiin niin yksilon kuin organisaationkin
nikokulmasta. Koulutusten vaikuttavuutta tarkasteltiin myos avaamalla osaamisen kési-
tettd. Osaamiskasitteeseen liittyy vahvasti oppiminen ja tavat sekd keinot, jolla ihminen
oppii. Kuitenkin néitéd késitteitd tarkastellessa huomio kééntyi myos tyohyvinvointiin ja
sen vaikutuksesta motivaatioon ja kykyyn oppia ja siirtda opittua tyokéyttdytymisen muu-
tokseen. Moni arviointiin ja oppimiseen liittyvd malli esitteli etenemisen jonkinlaisina
tasoina tai portaina. Monessa mallissa painotettiin my0s johdonmukaista etenemisté ra-
kentamalla vahva pohja. Kaikkeen arviointiin kytkeytyi kuitenkin my0s toisessa luvussa
esitelty laatu. Laatu, arviointi ja merkittdvyys henkilostokoulutuksissa ovat kuitenkin si-

doksissa seké kontekstiin, ulottuvuuteen ettd ndkokulmaan.
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tédmin pro gradu -tutkielman tarkoituksena on selvittdd ja arvioida henkildstokoulutusten
vaikuttavuutta Perhekuntoutuskeskus Lausteella. Tutkimus keskittyy tarkastelemaan vai-
kuttavuutta yksiloiden nikokulmasta. Yksilollisiin kdsityksiin painottuen, rajaa tutkimus
ulos taloudellisen vertailun taloudelliseen nikokulmaan, vaikkakin lopputulemaa voidaan

hy6dyntdi investointitarkastelussa.

Perhekuntoutuskeskus Lauste kouluttaa vuosittain henkilokuntaansa merkittdvan paljon
jandin ollen pro gradu -tutkielman tarkoituksena on arvioida, miten henkilokunta suhtau-

tuu erilaisiin koulutuksiin ja mitkd niistd koetaan kiinnostavimmiksi ja hyddyllisimmiksi.

Monimenetelmaéllinen tutkimus toteutetaan osatutkimuksina. Ensimmaéinen osatutkimus
painottuu méérilliseen tutkimukseen ja hyodyntii aineiston keruussa sdahkoisté kyselylo-
maketta. Kyselyaineiston mééréllisen analyysin jélkeen tutkimus jatkuu toiseen osatutki-

mukseen, jossa laadullisia menetelmid hyddynnetdédn aineistonkeruussa.

Tutkimuskysymysten avulla etsitddn monimenetelmallisin ja triangulatiivisin ottein vas-
tauksia ja kasityksid koskien henkildstokoulutust