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Aineisto- ja teorialahtdisten analyysimenetelmien avulla oli tarkoitus saavuttaa analyysitriangulaatio, joka
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1 JOHDANTO

Elinikdinen oppiminen on tullut pysyvaksi osaksi tyoeldamda globalisaation ja kansallisen
kilpailukyvyn vaikutuksesta. Tyoeldman vaatimukset ovat kasvaneet, kun yksittdisen tyontekijan
tietoja ja taitoja on jatkuvasti yllapidettava esimerkiksi uuden tutkimustiedon tai ajankohtaisen
teknologisen innovaation valossa. Haasteiden kohtaaminen ja haasteisiin vastaaminen on
mahdollista ndhda yksilon, tyoyhteison ja organisaation tasoista kasin, jotka taas ovat vahvasti
yhteydessa organisatoriseen ja kansalliseen kilpailukykyyn seka globaaleihin markkinoihin.
Globalisaatio on vaikuttanut tiedon ja taidon maardan ja laatuun, kun kilpailua kaydaan
kotimaisten markkinoiden lisdksi yhd enenevissa maarin myos kansainvalisilla markkinoilla. Tama on
luonut seka tarpeita ettd paineita yritysten henkilostén kouluttamiselle. Paineet asettuvat
korkeakoulujen ja muiden toimijoiden jarjestamiin aikuis- ja tdydennyskoulutuksiin. Yritykset ovat
resurssiensa ansiosta usein pdattdvassd asemassa kouluttajiin ndhden, joten ne pystyvat
sanelemaan kunkin koulutuksen tarpeellisuuden ja tarkeyden itselleen. Huotari (2007, 257)
nostaakin esiin aikuiskoulutuksen kysyntaldhtoisyyden seka yksityisten ettd julkisten koulutuksen
jarjestdjien osalta. Tikkamaki (2006, 222) korostaa tybdorganisaatioiden muutosprosesseja ja
muutoksen pakkoa, joka tulee organisaatioiden ulkopuolelta. Organisaatioiden odotetaan
vastaavan ympariston vaatimuksiin, oli kyse sitten asiakkaista, tyontekijoista tai markkinoista.
Innovaatioiden tuottaminen on ldpdissyt tyoelaman ja koulutuksen kulttuureja.
Korkeakoulujen on seurattava, luotava ja ylldpidettava edellytyksid innovatiivisina pidettyjen
oppiaineiden ja koulutusohjelmien kukoistamiselle. (Ward 2012, 129-31.) Innovaatioita ei synny,
eikd innovaatioita osata hyodyntaa, ellei yksilon oppimista tueta. Avoimien oppimisratkaisujen
kehittaminen on liitetty koulutuspiireissa tilanteisiin, jotka ovat entistda enemman saavutettavissa,
jos koulutusta ja kouluttautumisen mahdollisuuksia lisatdan joustavasti ja vastataan opiskelijoiden
tarpeisiin. Formaalin koulutuksen ndhdaan reagoivan liilan hitaasti nopeatahtisen tydelaman
haasteisiin, eikd se pysty vastaamaan uusiin tarpeisiin riittdvan nopealla tahdilla. N&in ollen
osaamista pyritdan kehittdamaan non-formaalin koulutuksen ja oppimisen piirissd, johon

korkeakoulujen jarjestamat tdydennyskoulutukset sijoittuvat. Koulutuksiin kohdistuu paineita



tayttaa lupaus osaamisen ja taitotiedon paivittamisesta, joten koulutusten vaikuttavuutta ja hyotya
arvioidaan tydelaman kontekstista jatkuvasti. Voidaan sanoa, etta valta on niilld, jotka kontrolloivat
kasvatusprosessia ja sen sisdltdja. Teollisuudella on mahdollisuus sanella mita tyontekijoiden pitaisi
oppia (Jarvis 2010, 23). Tamd valta on nahtavissd sekd formaalissa ettd non-formaalissa
koulutuksessa, joissa tyoelamalahtdisyys on korostunut.

Tampereella sijaitsevat korkeakoulut yhdistyivat Tampereen vyliopistoksi ja muodostivat
Tampereen ammattikorkeakoulun kanssa alkuvuodesta 2019 uuden korkeakouluyhteisdn, jonka
myota myos tdydennyskoulutusten jarjestaminen koordinoitiin korkeakoulujen kesken (Tampereen
korkeakouluyhteis6 2019). Ennen tatad yhdistymistd Tampereen yliopisto, Tampereen teknillinen
yliopisto ja Tampereen ammattikorkeakoulu jarjestivat seka yksin etta yhteistydssa toistensa kanssa
erilaisia taydennyskoulutuksia, jotka tahtasivat tutkinnon jalkeisen osaamisen kehittamiseen.

Yleisesti tarkasteltuna koulutuksille asetetaan erilaisia tavoitteita. Osaamisen kehittaminen
taydennyskoulutuksen kautta vaihtelee erilaisten tyoelamdssa esiintyvien haasteiden
kohtaamisesta oman ammattitaidon kehittamiseen. Muita tavoitteita edustavat esimerkiksi
tyottomille suunnatut tdydennyskoulutukset, joissa koulutukseen osallistujat tavoittelevat
legitimiteettid ja itselleen uusille tydmarkkinoille padsya ja tyodllistymista (kts. esim. Mikkonen
1995). Yksittaiselle tadydennyskoulutukselle voidaan asettaa monia tavoitteita ja osallistujilla voi olla
monenlaisista eri |dhtokohdista nousseita tarpeita, perusteita ja motivaatioita osallistua
koulutukseen. Oman osaamisen kehittamisen kautta saatetaan pyrkia myods tyoyhteison tai
organisaation kehittamiseen, minka olen valinnut tdman tutkielman ldhtoékohdaksi. Rajaan taman
tavoitteen kontekstissa tutkimukseni kolmeen eri tdaydennyskoulutusohjelmaan, jotka ovat
Muutosjohtaminen -, Johtamisviestinta - seka Data ja analytiikka liiketoiminnan kehittdmisessa -
koulutukset.  Kaikki kolme koulutusta jarjestettiin Tampereen teknillisen yliopiston
taydennyskoulutuskeskus Edutechissa.

Tutkimuksen  aiheena on  korkeakoulun  tdydennyskoulutuksiin  osallistuneiden
aikuisopiskelijoiden kasitykset koulutuksesta seka sen vaikutuksista ja merkityksista. Tehtavani on
selvittdd osallistujien subjektiivisten kokemuksien kautta syntyneitd kasityksia koulutuksen
vaikutuksista tyontekijan ja tyoyhteison tai organisaation kehittymisessa. Kadytdan termeja
aikuisopiskelija ja tdydennyskoulutuksen osallistuja kuvaamaan oppijaa, joka on suorittanut
formaalin koulutuksen tai tutkinnon, ja joka on tybdelamdssd, mutta on hakeutunut

taydennyskoulutukseen joko omasta tai organisaationsa tahdosta.



2 ELINIKAINEN OPPIMINEN JA KORKEAKOULUJEN
TAYDENNYSKOULUTUS

Tassa luvussa esittelen tutkimuksen aihepiiria kasittelevaa kirjallisuutta seka aiempia tutkimuksia.

2.1 ELINIKAINEN OPPIMINEN JA KORKEAKOULUJEN MUUTTUVA ROOLI

1990-luvun puolivalissa elinikdinen oppiminen nousi kasvatuksen ja koulutuksen diskurssissa esille.
Siind missa elinikdisen kasvatuksen kasitteessa oli yhteisollinen, opettajan ja kasvattajan roolin
vastuuta korostava vire, elinikdinen oppiminen nostaa puolestaan keskioon yksilonakokulman, joka
korostaa yksilon vastuuta oppimisessa. (Jarvis 2010.) Elinikdisen oppimisen korostumiseen ovat
vaikuttaneet kansalliset ja kansainvidliset koulutuspoliittiset kehityskulut. Globalisaatio ja
teknologian kehittyminen ovat muokanneet ja muokkaavat edelleen sita, mita ihmisen on osattava
ja opittava parjatakseen tydelamadssa. Globalisaatiossa on kyse ldhtokohtaisesti erilaisista
kompleksisista, moniulotteisista ja toisiinsa kytkeytyvistd prosesseista, joiden vaikutuksesta
yhteiskuntien sosiaaliset, poliittiset ja taloudelliset suhteet irtautuvat aiemmista
kansallisvaltioiden maarittamista rajoista. (Ferguson & Mansbach 2012, 25-28; Mundy ym. 2016.)

Elinikdinen oppiminen ja sen diskurssi nahdaan ensisijaisesti ajavan kansallista etua (Tulkki &
Honkanen 1998; Hyyppa 1998) ja se pyritddan nakemaan valttamattomyytena (Silvennoinen 1998).
Silvennoinen & Tulkki (1998a) ndkevat eurooppalaisessa elinikdisen oppimisen julistuksessa kuvan
kansalaisesta tyovoimana ja paremmin hyoddynnettdvissd olevana resurssina, jota ei ole
hyddynnetty oikein ennen elinikdisen oppimisen kayttoonottoa. Niille, joista ndahddan olevan
kaikista eniten hyotya, kanavoidaan koulutustarjonnan antama etuasema. Lisdksi jatkuva
kouluttaminen ja elinikdinen oppiminen esitetadan eraanlaisena valttamattomyytend tai jopa
pakkona, jos yksilo ei halua jaada muusta yhteiskunnasta jalkeen (Silvennoinen & Tulkki 1998b,
196). Nakokulma heijastelee Edwardsin (1993) kansallisen kilpailukyvyn, tydeldman ja koulutuksen

mahdollisuuksien tarkastelua post-fordistisesta nakdkulmasta.



Tiedon luonteen muuttuminen tydeldmadssa johti 70- ja 80-lukujen taitteessa
uusliberalististen yhteiskuntapolitiikan kentalld siihen, ettd aiemmin toisistaan erillisind nahdyt
politiikka, yliopistot ja talous alettiin nahda yhteen kietoutuneina. Tama on tana pdivana nahtavissa
innovaatiosysteemien ja yliopistouudistusten muodossa. Yliopistojen tuottaman tiedon
tarpeellisuus nahtiin uudesta nakoékulmasta, joten uusi diskursiivinen kehys vaati tietoprosesseja
ja -rooleja osallistumaan tietoyhteiskunnan ja -talouden rakentamiseen. (Ward 2012, 138.)

Elinikdisen oppimisen ndkokulmat ja tydeldaman lisddantyneet haasteet ovat vaatineet
suomalaisilta korkeakouluilta muuntautumiskykya vastaamaan formaalin koulutuksen ja kurssien
kautta arjen haasteisiin. Tatd voidaan kutsua koulutuksen kaupallistumiseksi. Kotimaiset
korkeakoulut ovat siirtyneet tutkintotavoitteisesta koulutuksen tarjoamisesta my®s yha enemman
aikuiskoulutusmarkkinoille tdydennyskoulutusta tarjoavina instituutioina. Korkeakoulujen
sosiaalisena tehtdvana ei ole enda kouluttaa eliittia, vaan kouluttaa ammattitaitoisia asiantuntijoita
tydmarkkinoille. Yhteiskunnalliset odotukset ja tarpeet ohjaavat korkeakouluja vastaamaan uusiin
haasteisiin. Ongelmiksi muodostuvat, kuinka tuottaa koulutuksia, jotka ovat ajankohtaisia ja
edistavat tyoelaman kehittymistd, ja kuinka tyoeldaman tarpeet saadaan kadannettya opetukseen
koulutusinstituutioissa.  Erilaiset  yhteiskunnalliset sidosryhmadt seuraavat koulutusten
tuotantoprosesseja, joten suomalaisten korkeakoulukouluorganisaatioiden ja yhteiskunnan
toimijoiden valiset suhteet ovat kaukana tuottavuuden yksinkertaisista panoksen ja tuotoksen
suhteista. (Valimaa, Tynjala & Boulton-Lewis 2006.)

Kansainvalisella tasolla tarkasteltuna korkeakoulut ovat saaneet kokea muutoksia asenteissa,
toimintakulttuureissa ja diskursseissa koskien korkeakoulujen rooleja ja suhteita ulkopuolisiin,
pddasiassa yritysmaailman toimijoihin ndhden. Amerikkalaisissa korkeakouluinstituutioissa on
omaksuttu tutkimustiedon avulla tuotettavien koulutus- ja sovellutustuotteiden kehittaminen,
markkinoiminen ja myyminen, joiden on tarkoitus tuoda tuloja instituutioille. Kehityskulkuun
kuuluu yhteistyd ulkopuolisten toimijoiden kanssa ja kapitalistisena tietotuotantolaitoksena
toimiminen. Voidaankin selkeasti ndhda korkeakoulujen roolien muuttuneen pelkista
verkostotoimijoista itsenaisiksi kapitalistisiksi yrityksiksi. Tietoyrityksiksi muuntuneet korkeakoulut
tarvitsevat managerialistista osaamista tiedollisessa tuotannossaan ja uusien tulojen
hallitsemisessa, joita syntyy, kun tietoa siirretdan markkinoille. Tallaisten manageriammattilaisten
tyota voidaan kuvailla yliopiston lyhyen aikavalin taloudellisten etujen ajamisena. Naiden
korkeakouluyritysten tarjoamaan vyhteiskunnalliseen hyotyyn liittyvdan diskurssiin on syyta

kiinnittda huomiota. Yleiselld tasolla mainittu, epaspesifi ja kaikkia kokonaisvaltaisesti hyodyttava
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"yhteiskunnallinen hyoty” saattaa useasti tarkoittaa ainoastaan isojen paikallisten ja globaalien
yritysten kokemaa hyotyad. Korkeakoulujen koulutustuotteiden kannalta on hyva esittda
kysymyksia siita, kuka kayttda tietoa, mita tarkoitusta varten, kuka siitd hyotyy, ja kenen
intresseistd on kyse. (Rhoades & Slaughter 2006.)

Kotimaiset yliopistot ovat saaneet kokea 90-luvulta lahtien isoja rakenteellisia muutoksia,
jotka ovat vaikuttaneet jopa yliopistojen perusprosesseihin asti. Tuloksellisuuden korostuminen
rahoitusmalleissa on vaikuttanut muun muassa tutkimusaiheiden valintaan. Tieteen tekeminen
nahddan osana kansallista innovaatioiden tuotantojarjestelmaa, joten korkeakouluilta odotetaan
jarjestelman vaatimaa panosta. (Pekkola ym. 2012.) Korkeakoulujarjestelmamme on lapikdaynyt
muutoksia sisdisten prosessien lisaksi my6s yliopistojen ulkopuolisiin toimijoihin suhtautumisessa.
Opetusministerio kielsi 80-luvulla tutkimusyhteistyon yliopistojen ja yritysten vililla, koska sen
nahtiin haittaavan vapaan tutkimuksen tekemista. Mutta nykyisessa, juurikin 90-luvulta peraisin
olevassa ilmapiirissd, kannustetaan ajatusta yliopistojen tuottaman tiedon hyodyntamisesta
etenkin teollisuuden ja uusien tuotteiden kehittamiseen. Esimerkiksi Tekes ja Sitra tukevat erilaisia
korkeakoulujen ja teollisuuden vilisid innovaatioyhteistyoprojekteja. Muuttuneet rahoitusmallit ja
tiukentuneet budjetit pakottavat yliopistot toimimaan omaksi parhaakseen ja etsimdan uusia
tapoja tulojensa kasvattamiseen panostamalla yhteistybhdon ja jalostamalla tiedostaan
yhteistyoverkkoaan hyodyttadvia innovaatioita. (Valimaa 2006.)

On helppo nadhda yliopistojen muuttuvaa roolia sekd osana globaalia ettd paikallista
yrityskulttuuria, joissa tadydennyskoulutukset on muotoiltu yhdeksi aikuiskasvatuksen osa-alueeksi
tarjoten ratkaisupotentiaalia kansallisen kilpailukyvyn haasteisiin. Tydelama tarvitsee
taydennyskoulutusten sisaltoja elinikdisen oppimisen nakokulmasta. On tarkead muistaa, ettd
yritysmaailman ja yliopistojen vdlinen suhde ja yhteistyén mahdollisuudet eivat ole aina olleet
nykyisella tasolla. Aikuiskoulutuksen ja tybelaman vilinen suhde on havaittavissa
tutkimuskirjallisuudessa. Tutkimuksissa on kdsitelty muun muassa opetuksen vaikuttavuutta
oppimisen siirtovaikutuksen nakokulmasta (Foley & Kaiser 2013), kdytannon sovellutusta
hyotyajattelun nakokulmasta (Roessger 2017) ja yksilon nakékulmia muun muassa motivaatiosta
kouluttautumiseen aikuisidlla (Scanlon 2008). Kriittisempda teoreettista tutkimusta edustaa
aikuiskoulutuksen tarkastelu minan teknologian ja foucaultlaisen valtateorian nakokulmista
(Tennant 1998). Lisdksi tutkimuksissa on pyritty tarkastelemaan elinikdisen oppimisen hyotyja
yksilon ja organisaation ndkokulmista kasin, missa tutkittiin yksilon reflektiota ja opittujen

toimintatapojen toteutumista tydssa (McManus 2011). Tadydennyskoulutuksia ja niiden
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ongelmakohtia tydeldaman kannalta on kasitelty tutkimuksissa jo 70-luvulta asti (mm. Apps 1979).
Nama erilaiset tutkimusnakokulmat piirtavat kriittisen kuvan aikuis- ja taydennyskoulutuksen
tutkimuksesta, mutta tutkimukset linkittyvat padosin tyoeldamaan joko koulutuksen tai yksilon
kautta.

Kriittisesti tarkasteltuna elinikdisessa oppimisessa yksilon oletetaan olevan yksin vastuussa
omasta menestyksestdan tai menestymattomyydestdan, koska jokainen yksilé on vastuussa oman
osaamisen kehittamisesta. Yksilon vastuullisuuden nakokulman korostuminen on mahdollista
nahda henkilokohtaisen elinikdisen oppimisen ndakdkulmasta. (Silvennoinen & Tulkki 1998a, 10.)
Kun kaikki tarkastelu suoritetaan yksilotasolla, on helppo jattda huomiotta laajemmat tyoeldman
tai yhteiskunnan kontekstit ja kehityskulut. Vastuu siirtyy ja sita kautta saadaan vapaus. Elinikdisen
oppimisen ja kapitalismin logiikka on mahdollista ndhda toisiinsa kietoutuneina mydhaismodernin
subjektin halun koordinoinnissa. Elinikdisen oppimisen ideologia ja ty6elama luovat erityisen
teknologisen kehityksen nimissa mielikuvia jatkuvista uudelleenkouluttautumisen tarpeista, joihin
nahden yksilon tyomarkkinakelpoisuus nayttaytyy jatkuvasti vajavaisena. Elinikdisen oppimisen
valmiudet ovat olemassa ndiden vajeiden tayttamiseksi. Koska ei voida tietda mita taitoja ja kykyja
huomisen vyhteiskunnassa vaaditaan, kyseessd on itseddan ruokkiva dialoginen prosessi ja
padttymaton kehd. (Saari 2016.) Taman takia on tadrkeda esittdda kysymyksia siitd mikda on
tulevaisuudessa korkeakoulujen rooli yksilon, yhteiskunnan ja globaalin ndkdkulmista. Minka
periaatteen perusteella koulutusinstituutiot tekevat paatoksiaan? Korostuuko eurooppalaisessa tai
pohjoismaisessa viitekehyksessa tyoelama ja kilpailukyky amerikkalaisen esimerkin mukaisesti yha
enemman, vai annetaanko tilaa myds valinnoille, joiden arvoa ei voida nahda hyotyajattelun
periaatteiden kautta? Muokkaako markkinaperustainen ajattelu entisestddn pohjoismaalaisen
koulutuksen lahtokohtia niin, etta tasa-arvoisten koulutusmahdollisuuksien tavoitteet unohdetaan

taysin?

2.2 NON-FORMAALI KOULUTUS OSAAMISEN JA TYOYHTEISON TUKENA

Kouluttautuminen, uuden tiedon hankinta ja itsensa kehittdaminen esitetdadn tarkeind, jopa
pakollisina, prosesseina, mikali suomalaista yhteiskuntaa halutaan kehittda ja yllapitad korkean
teknologian yhteiskuntana. Ammattitaitoa ja osaamista on pakko yllapitaa erilaisten taydennys- ja
uudelleenkoulutusten avulla. (Valtonen 1997, 17.) Tyontekijat voivat myos yrittda selvitd uuden

talouden haasteista itsendisesti. Heidan on mahdollista pyrkia selvittdamaan mita tietoja ja taitoja



uusi talous ja tydelama vaativat. Itseopiskelu tarjolla olevien oppaiden tai moninaisten
verkkomateriaalien ja -yhteis6jen avustuksella on yksi ratkaisu (kts. esim. Shaugnessy 2015). Non-
formaalin koulutuksen roolia nykyajan tyoelamassa on tarked pohtia, koska koulutustuotteiden
tuottaminen on osa tydelaman haasteisiin vastaamista.

Non-formaali koulutus (Rogers 2004, Jarvis 2010) on tutkintoon suuntaavan formaalin
opetuksen ja arjessa tapahtuvan informaalin oppimisen ulkopuolelle viety kokonaisuus. 2000-luvun
alun non-formaalin koulutuskentdassa mielikuvat vaihtelivat vahvasti. Toisaalta non-formaali
koulutus nahtiin vapauttavana, koska se on formaalin ja perinteisen opetuksen ulkopuolella.
Toisaalta se nayttdytyi myos ei-haluttavana, koska se ei kuulunut formaalin, tutkinnollisen
patevyyden tarjoavan opetuksen piiriin. Perinteinen formaali opetus nahtiin vahvasti
tavoittelemisen arvoisena, perinteisend osaamisen kartuttamisen ja osaamisen kreditoinnin
muotona. (Rogers 2004, 4.) Non-formaali ndyttdytyy perinteiseen koulutukseen verrattuna
vapaamuotoisemmin laadittavan toteutuksensa vuoksi varteenotettavana vaihtoehtona yritysten
henkilostoresurssien kehittamisen tyokaluna. Pyrkimyksend on koulutuksen avulla saada
tyontekijoiden taysi potentiaali hyodynnettya ja otettua kayttoéon. (Jarvis 2010, 52.)

Non-formaaliin koulutuskenttdaan kuuluvat tdaydennyskoulutukset voidaan nahda formaaliin
verrattuna avoimempina oppimis- ja opiskeluymparistdind, joissa on mahdollista liikkua tiettyjen
joustavuusulottuvuuksien rajoissa. Nama ulottuvuudet auttavat maarittamaan
taydennyskoulutuksen suorittamisen tapoja ja mahdollisuuksia. Niitd ovat aika (sovitut
kokoontumiset vai vapaus ajasta), paikka (paikka sidonnaisuus vai joustavuus), oppisisallot (ennalta
maaratyt, valikoidut tai raataldidyt), yhteistoiminnallisuus (ryhmdpohjaisuus vai yksilollinen
opiskelu), saavutettavuus (opiskelijavalinta vai avoin kaikille), opiskelutahti (ennalta vai itse
maadratty), valineet ja menetelmat (yksi tai useita), tyoelamayhteys (puuttuu, harjoittelu tai
projektipohjainen) ja toteutustapa (kausi, projekti vai itseopiskelu). (Manninen 1996). Rajojen ja
rajoitteiden erilaisten mahdollisuuksien ndakeminen aikuisoppijan nakdkulmasta voidaan ajatella
olevan vyksi tekija, joka selittdd mahdollisuuksia nahda taydennyskoulutukset vastauksena
tydelaman haasteisiin; suunnitelmissa on mahdollisuudet joustaviin ja raataloityihin
koulutusratkaisuihin, joissa on helppo nadhdad potentiaalia positiivisen yksilokehityksen
aikaansaamiseksi ja uuden tiedon vaikuttavalle oppimiselle.

Edwards (1998, 181) haluaa kayttaa oppijakeskeisyyteen, yksil6lliseen oppimistarpeeseen ja
itseohjautuvaan oppimiseen liittyvdn terminologian sijaan fordismin ja post-fordismin

kehityskulkuja paljastavaa diskurssia. Diskurssit ovat osa sosiaalisen todellisuutemme
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voimarakenteiden ylldpitoa. Fordismi ja post-fordismi liittyvat elinikdisen oppimisen
tyoelamakontekstin hyotyajatteluun. Tastd ndkokulmasta yhteisia piirteitd, jotka esitetdan
vaistamattomana osana tulevaisuutta, ovat hyvin koulutettu tyovoima, joka kykenee
vastaanottamaan uutta tietoa ja siirtdmaan taitojaan taloudellisten vaatimusten muuttuessa,
kuluttajan valinta, taloudellinen muutos ja transformaatio. Tama on erdanlainen ekologisen
darwinismin muoto, johon ihmisiad pyydetdan sopeutumaan ja jota vaaditaan tukemaan. Korkeasti
koulutettujen tyontekijoiden kokemus esitetddn tavoiteltavana normina, vaikka he edustavat
tyontekijoiden vahemmistéd. Talléin keskeisend kehityskulkuna on, ettd tydeldamadssa
menestyminen vyorytetdan yksilon harteille avoimien oppimismahdollisuuksien muodossa, jolloin
menestymattdmyyden nahdaan olevan yksilon omien taitojen tai taitamattomuuden varassa.
(Edwards 1998, 184.)

Tietoyhteiskunta vaatii uudelleenkoulutettua tydvoimaa, joka hallitsee tietopohjaiset
tyotehtdvat. Koulutusorganisaatioiden yhteistyd tydelaman toimijoiden kanssa auttaa tallaisiin
koulutustarpeisiin vastaamisessa. Tyodntekijoiden taytyy oppia uusia taitoja, jotta he pysyvat
muuttuvassa tyoeldamdssd mukana. Talouden muutosten myotd alemman tasojen tehtdvat
vahenevat, kun tietoty0 kasvaa. (Braverman 2013.) Puhuessaan tietoyhteiskunnasta Viren ja
Vahamaki (2015) kayttavat termia tietokykykapitalismi, joka on kddannds ranskankielisesta termista
"capitalisme cognitif”, kognitiivinen kapitalismi. Tietokykykapitalismin tutkimuksessa korostetaan
tiedon, tieteiden ja oppimisen keskeista roolia taloudellisen arvon synnyssa. Esille nostetaan
nykykapitalismin pyrkimyksia ottaa haltuun ihmisen kyvyt luoda merkityksia, symboleita ja uusia
maailmoja. Kyse ei ole tiedon merkityksen kasvusta varallisuuden tuotannossa, vaan
elementaarisen tiedon tuottamisen ja merkityksenluomisen asettamisessa pddoman
arvonlisdysprosessiin. Tietokykykapitalismin tarkastelussa uuden tiedon ja erilaisten innovatiivisten
tuotteiden voidaan ndhdd olevan perdisin  moniulotteisista  yhdistelmistd, kuten
tyontekijakollektiivien yhteistoiminnan aidosti sosiaalisesta, yksildiden erityisiin ominaisuuksiin
palautumattomasta ulottuvuudesta, verkostoista ja laajemmin koko yhteiskunnan kehityksesta.
Talloin palkkausta mietittdessa, kun tyontekijan yksiléllinen suoritus ei erotu ja palkkaa on hankala
kohdentaa, palkkatydldinen muuttuu puolittain itsendiseksi yrittajatyontekijaksi, jolloin Viren ja
Vahamaki (2015, 31) ndkevat palkkatyon hajoavan. Palkkatyoldainen muuttuu inhimilliseksi
padomaksi, jonka arvo tunnustetaan tuottajana ja tietynlaisena ”mindyrittdjana” jatkuvissa

koulutusinvestoinneissa.
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Tybelaman kehityskulut heijastuvat non-formaaleihin henkilosto- ja tdydennyskoulutuksiin.
Aiemmin tyoelamadassa tavaran tuottaminen ja sen sisdltama lisdarvo, joka on syntynyt tyovoiman
tuotantokapasiteetista, ovat olleet ihmisen persoonallisuuden ja kehollisuuden ulkopuolella. Uuden
tydn perustana on kuitenkin seka yksilon potentiaali ettd yleinen osaaminen. Kapitalistinen tuotanto
ja pddoma edellyttavat aina omalle arvonlisdykselle jotain uutta ja vield valloittamatonta, sille
kokonaan alistumatonta potentiaalia. Nyt vapaa-aika ja koulutus ovat saamassa taman roolin
loppumattomien potentiaalien tuottajina. Koulutuksen potentiaali nayttaytyy etenkin
uudelleenkoulutuksen kontekstissa, joka on nopeasti kdayttoonotettavissa mihin tahansa tyéelaman
tarpeeseen. Tyohon ja koulutukseen yhdistyessadn potentiaalit tulevat samalla yhteiskunnallisen
padoman kontrollin kohteiksi entista persoonallisemmilla tasoilla. Kehityskulut ovat suuntautuneet
kohti persoonallisesti kehittyvia ja kehittavia kvalifikaatioita. Toisaalta samaan aikaan ristiriitaisesti
uusliberalistisessa koulutusajattelussa korostuu tehostuva kontrollointi yksildllisten kyvykkyyksien
ohjailun ja laskennan muodoissa. (Pasanen 2015, 80.)

Tutkimuskirjallisuuden katsauksessa yhtend haasteena on tdydennyskoulutukseen
liittyvd moninainen termistd. Moni tutkija ymmartdaa ja madarittelee erilaisia prosesseja ja
aikuiskoulutuksen osa-alueita eri tavoin. Non-formaali koulutus saatetaan nahda olevan maaritelty
tai rajattu lilan epadselvasti, jolloin se pyritaan jattamaan kokonaan kasittelematta tai pois
tarkastelusta (esim. Vaherva 1998, 157). Kehitysmaiden koulutusohjelmien parissa tyoskennellyt
Rogers (2004, 6) ndakee ongelman sijaitsevan koulutusten |6yhdssa tai vajavaisessa maarittelyssa.
Koulutusten jarjestdjat eivat valttamattd edes tieda tai tunnista, mitd he non-formaalilla
koulutuksella tarkoittavat.

Taydennyskoulutuksia ei jarjestetd tyhjiossa. Taustakirjallisuudeksi poimitun kapitalismin ja
tietokykykapitalismin kriittisen tarkastelun on tarkoitus antaa pohja tutkimuskohteen kontekstille;
taydennyskoulutusohjelmiin osallistuneiden aikuisopiskelijoiden kasityksille. Koulutusten taustalla
vaikuttavien kehityskulkujen tiedostaminen on ensisijaisen tdrkeda, koska kasityksistda saadaan
paljastettua tyoelamadiskurssin kriittisen tarkastelun valossa yksittdisia tyontekijoitd laajempia

kulttuurisia kehityskulkuja.

2.3 KOULUTUKSEN ARVIOINNIN JA VAIKUTTAVUUDEN NAKOKULMAT

Koulutuksen arviointi eli evaluaatio pyrkii kehittdmaan ja tehostamaan koulutuksen toimintoja.

Erilaiset koulutusarviointiprojektit, seka formaalin ettd non-formaalin koulutuksen piirissa, pyrkivat
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selvittdmadan ja vastaamaan kysymykseen, siitd, kannattaako koulutus jarjestaa ja kuinka sita
voidaan kehittda (esim. Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006; Puttonen 1996; Valtonen 1997). Arviointi on
my0s laadunvarmistusta, jolloin koulutusten arviointi tarkoittaa myods koulutusten kehittamistyota.
Arvioinnin tulokset ja niiden sovellettavuus riippuvat arviointikriteereistd ja siitd millaista tietoa
halutaan (Puttonen 1996, 28-29).

Arviointi on tyokalu, jolla on mahdollista saada tai lisatda ymmarrysta arvioitavasta kohteesta.
Arvioinnin kautta saatu tieto sisdltdd myods nakokulmia siitd, miten ja mihin arvioinnin kohdetta
voidaan kdyttda. (Lundgren 2002.) Arviointi perustuu arvon antamiseen, mika tarkoittaa, etta
prosessissa ovat aina lasna kysymykset siita, mikd on hyvaa, pahaa, oikeaa tai vaaraa. Prosessissa
on mukana vahintdan arvioinnin kohde ja arvioija, mutta usein myds arvioinnin tilaaja, joka vastaa
prosessin kuluista ja on resurssiensa puolesta tarkea vallankayttaja. Arviointiin ja arvioinnin tuloksiin
vaikuttaa kaytetyt menetelmat ja kriteerit, joita tulee harkita huolella, jotta samasta kohteesta
toteutettuja arviointeja voidaan luotettavasti vertailla toisiinsa. Tuloksia, joita on mahdollista
kayttaa eri sidosryhmien tai yleison toimesta, voidaan itsessddn tarkastella erilaisten eettisten
toimintatapojen ja nakokulmien kautta, koska arviointi ei ole eettisista riskeistd vapaata toimintaa.
Lisdaksi on muistettava, etta arviointi ei itsessdan ole pyyteetonta tydskentelya totuuden ja oikean
tiedon selvittamiseksi ja julki saattamiseksi. (Atjonen 2015, 18.)

Koulutuksen kehittdmisessa olennaisia vaiheita ovat kokeilut, toimivuuden testaukset ja
arviointi. Nama juontavat juurensa John Deweyn ja Alice Chipman Deweyn vuonna 1896
perustamaan kokeilukouluun. Kokeilukoulussa olennaista olivat huolellisesti suunnitellut
koulutuskokeilut ja niiden arviointi. Arviointi onkin nykypdivana valine rationaalisten valintojen
tekemiseen ja kdytdannon tiedon saamiseen. Kaytannon kokemuksista saatua tietoa pystytdan
hyodyntamaan kehitysprosessissa. 1900-luvun aikana pohjoismainen koulutus ja tyo kietoutuivat
entistd enemman yhteen, koska tyota tekevan palkka maarittyi koulutuksen mukaan. Koulutuksen
jarjestaminen vaati resursseja, koska se asetettiin kansalaisten ulottuville, mika johti koulutuksen
tuloksien arvioinnin tarpeeseen. (Lundgren 2002, 194.) Perinteiset, luonnontieteistd opitut
arviointikaytanteet ja -kdytannot, kuten numeeriset eli kvantitatiiviset tiedonkeruut,
puolueettomuus ja tarkat paattelysaannot, ovat olleet Iasna monien erilaisten arviointikohteiden ja
-ilmididen tiedon tuottamisessa. Nama kaytannot ovat kuitenkin jo vuosikymmenien ajan saaneet
kritiikkia siitd, miten hyvin ne ovat soveltuneet erilaisten ihmistieteellisten arviointien kaytanteiksi.

Monimutkaisten sosiaalisten ilmididen tarkastelua ja aukotonta paattelya on haastavaa toteuttaa.
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Samoin my0s erilaisten kausaliteettien havaitseminen ja vaikuttavuuden arviointi on vaikeaa.
(Atjonen 2015, 20.)

Puttonen (1996, 31) nakee olennaisena koulutuksen laadun ja vaikuttavuuden arvioinnissa
sen, ettd saadaan patevaa ja tarkoituksenmukaista tietoa. Ndin koulutuksen arvioinnin ydinkysymys
on, ovatko koulutettavat oppineet ne valmiudet, joita koulutuksessa on pyritty valittamaan ja
tuottamaan. Tamad on mahdollista ndhda tdrkedna kysymyksena yksilolle, mutta myos
koulutusorganisaatiolle ja koko yhteiskunnalle. My6s Kirkpatrick ja Kirkpatrick (2006) nakevat
arvioinnin tarkedna osana koulutuksen jatkuvuuden turvaamista ja kehittamisen tydkaluna, jota
heiddn mukaansa hyodynnetdan usein lilan vdahan tai taysin vaarin. Atjonen (2015, 21) on samaa
mieltd: arvioinnin ndkokulmasta yleisenda ongelma on, ettei erilaisten arviointien tuloksia
hyodynnetd tarpeeksi, vaikka tarkastelemalla tehtyd ja toteutettua on mahdollista |oytda
kehitettavaa.

Koulutuksen laatu ndyttaytyy pitkalla aikavalilld vaikuttavuutena, eli voidaan pyrkia
tarkkailemaan mitd muutosta koulutuksella on saatu aikaan. Jos muutos on huomattavissa ja
toivotun suuntaista, koulutuksen laatu on todenndkoisesti ollut hyvda. Pidemman aikavalin
tarkastelussa tata on kuitenkin todella haasteellista todentaa, koska silloin joudutaan huomioimaan
monia eri muuttujia, etenkin jos koulutus ei kohdistu konkreettisiin taitoihin. (Clarkson 1995, 82.)
Koulutuksen vaikuttavuudella tarkoitetaan kaikkea sitd, mitd koulutuksen ja kehittamisen
toimenpiteilld, opetuksella ja ohjauksella saadaan aikaan. Kun toimenpiteet ja toiminnot ovat
vaikuttavia ja tehokkaita, ne ovat myos tuloksellisia. (Puttonen 1996, 16.) Koulutuksen
yhteiskunnallisen vaikuttavuuden nakékulmasta voidaan kuitenkin kysya, ketka oikeasti hyotyvat
koulutuksen yhteiskunnallisista vaikutuksista. Valtonen (1997, 17) ndkee yhteiskunnan tasolla
ainakin formaalilla koulutuksella olevan keskeinen rooli ja tehtdva sivistyneiden kansalaisten,
tyovoiman ja kvalifikaatioiden tuottajana, vaikkakaan koulutuksen sivistavat vaikutukset eivat ole
havaittavissa kuin vasta pitkdn aikavalin tarkastelussa.

Tehokkuus ja vaikuttavuus ovat keskeisid kasitteitd koulutus- ja kehittamishankkeiden
arvioinnissa ja tutkimuksessa koulutus maaritelldan vaikuttavaksi silloin, kun yksilon tai yhteisén
kehittymis- tai oppimistavoitteet on saavutettu hyvin. Puttonen (1996) avaakin Bagnallin esittamat
koulutuksen vaikuttavuuden (educational effectiveness) maksimoinnin ja koulutuksen tehokkuuden
(educational efficiency) maksimoinnin kasitteet. Koulutuksen vaikuttavuuden maksimointi
edellyttda tavoiteltujen koulutustuotosten erittelyd paamaarind ja tavoitteina. Koulutuksen

seurausten kasittely tulisi toteuttaa siten, etta se maksimoi haluttujen paamadarien saavuttamisen.
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Viimeisena tulisi koulutuksen ja sen sdlyttaman oppimisen arviointi. Toisin sanoen on tdrkeda
selvittdad, mitkd halutut paamaarat ovat toteutuneet todellisina koulutuksellisina tuotoksina tai
naiden tuotosten seurauksina. Koulutuksen tehokkuuden maksimointi edellyttaa, etta kaikki
koulutuksen toiminnat on ohjattu saavuttamaan halutut erityistavoitteet. Muihin kuin haluttuihin
tavoitteisiin johtavat toiminnat on minimoitava. Koulutusta arvioidaan sen mukaan, mitka halutut
tavoitteet on saavutettu koulutuksen toimintojen tuloksena ja eritellddn kaikki koulutuksen
kustannukset, jolloin koulutuksen onnistumista tarkastellaan koulutuskustannusten suhteessa
haluttuihin tavoitteisiin. Koulutuksen onnistuminen voi merkita joko laskettujen kustannusten
pienentamistd tai haluttujen tavoitteiden saavuttamista. (Puttonen 1996, 16-17.)
Vaikuttavuuskasitteiston padakasitteiden maaritelmat saattavat vaihdella tutkimuksesta riippuen.
Ymmarrys vaikuttavuuskasitteiston merkityksesta vaihtelee tieteen- ja hallinnonaloista riippuen.
Kasitteita saatetaan kayttaa eri konteksteissa ja yhteyksissa, mista johtuen niiden kaytto ei ole aina
tasmallista ja tarkoin rajattua. (Valtonen 1997, 14.)

Arviointiprosessien kehityskuluista on kaytetty erilaisia metaforia. Guba ja Lincoln (1989)
kdyttavat sukupolvimetaforaa koulusaavutustutkimusten ja evaluaationdkemysten jasentamiseen,
ja he ovat onnistuneet nimeamaan nelja eri arviointisukupolvea. Vedung (2010) sen sijaan kayttaa
historiallisista kehityksista arviointiaaltojen metaforaa: aaltoliike antaa mielikuvan ajankulusta,
jossa aallot ovat jatkuvassa liikkeessad. Edellisten aaltojen vaikutus on ndhtavissd rantahiekan
kerrostumia tarkastellessa: aallot pyyhkaisevat rannalle ja vetaytyvat uusien aaltojen tielta jattden
kuitenkin rannan sedimentteihin omat jalkensa.

Guban ja Lincolnin (1989, 26) ensimmaisessa sukupolvessa painottuu kvantitatiivinen ajattelu
ja behavioristinen kasitys opetuksesta ja oppimisesta. Tallin arvioinnissa keskitytdan siihen mita
oppija osaa ja miten hyvin opetettu aihe toistetaan, eikd opitun soveltamiseen tai laatuun.
Ensimmaisen sukupolven nakemyksessa hyvista tuloksista palkitaan, minkd lisdksi opetuksen ja
arvioinnin valinen vuoropuhelu on olennaista. Vedung (2010, 265) nadkee ensimmaisen
arviointiaallon sijoittuvan 50- ja 60-luvuille, jolloin tiedeldhtdinen arviointiajattelu (science-driven
wave) vakiinnutti asemansa julkishallinnon parissa, koska sitd haluttiin rationaalistaa ja selkiyttaa
insindoritieteiden keinoin.

Toisen sukupolven evaluaationdkemys on tavoiteldhestymistapa. Arvioinnin tehtdvana on
selvittad, onko koulutus saavuttanut sille asetetut paamaarat. Arvioinnin kohteena ei ole yksittainen
opiskelija, vaan organisaatio ja opetusohjelmien tavoitteet. (Guba & Lincoln 1989, 27.)

Tavoiteldhestymistavan arvioinnissa ongelmaksi nousevat koulutusten tavoitteet ja niiden
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asettaminen. Miten voidaan tavoittaa seka yksittdisen opiskelijan ettda yhteiskunnan kannalta
oleelliset tavoitteet? Minkalaisia arvoja tavoitteissa on ja kenelld on oikeus maarittda tavoitteet?
Ongelmallisuutta lisaa se, etta tavoitteita ei ole itsessaan tutkittu, vaan tutkimus on kohdistunut
oppimisen ja koulutuksen kontekstiin, tuloksiin ja prosessiin seka vaikutuksiin. (Valtonen 1997, 12.)

Toisena arviointiaaltona seurasi 70-luvulla dialoginen arviointiaalto (dialog-oriented wave),
joka halusi jattaa tiedeldahtoisen arvioinnin tiukan koeasetelmallisen arviointiprosessin ja lisata
osallistavuutta arviointiprosessissa. Arviointikohteen eri sidosryhmien nakokulmien kuuleminen
toimi arvioinnin lahtokohtana. Tasta syysta dialogista arviointia kutsuttiin myds demokraattiseksi
arvioinniksi. (Vedung 2010, 268.)

Kolmannessa sukupolvessa evaluaatioon nousivat esille erilaisten arvolauselmien antaminen
arvioitavasta kohteesta, minka lisdaksi tehokkuus- ja vaikuttavuustutkimukset alkoivat nousta
talouden ja rahan myota tarkeiksi koulutuksen arviointindkdkulmiksi. Enda koulutuksessa ei
pelkdstdaan arvioitu, ettd onko tavoitteet saavutettu, vaan myos arvioinnin vastuulle tulivat, miten
tehokkaasti tavoitteet saavutettiin ja pystyyko toimintaa muuttamaan taloudellisesti kestavampaan
suuntaan. (Guba & Lincoln 1989, 31.) Myds Vedungin (2010, 270) tarkastelussa seuraava
arviointiaalto, uusliberalistinen arviointiajattelu (neo-liberal wave), siirsi arviointia kohti tehokkuus-
ja markkinavoimaista arviointinakdkulmaa. Arviointikohteilta alettiin vaatia tuottavuutta ja
tuloksellisuutta, joten edellisen aallon osallistujaldhtoisyys vaistyi asiakaslahtoisyyden tieltd ja
prosessien arvioinnin ja kehittamisen sijaan keskityttiin tulosajatteluun ja -keskeisyyteen.

Guban ja Lincolnin (1989, 40-41) nimittdmadssa neljannen sukupolven evaluaatiomallissa, jota
kutsutaan osallistuvaksi evaluaatioksi (responsive evaluation), yksilé on nostettu yhdeksi arviointia
suorittavaksi osapuoleksi. Mallin evaluaatioprosessissa mukana arvioinnissa olisivat yksilon lisdksi
arvioitavan toiminnan sidosryhmien jasenista koostuva joukko. Arviointi tapahtuisi arvopluralismin
kautta, eli kaikki eri toimijat ja henkilot pystyisivat jakamaan omat toiveet, odotukset, huolet ja
vaatimukset arvioinnin suhteen ja kaikki erilaiset ndkékannat hyvaksyttaisiin arviointiin mukaan.
Koulutusta kehitettaisiin eri mielipiteet ja nakemykset huomioiden. Naista |ldhtokohdista pyrittaisiin
arviointiprosessin kautta muokkaamaan kaikkia osapuolia tyydyttava uusi koulutus. Guban ja
Lincolnin (1989) neljas sukupolvi muistuttaa dialogista arviointiaaltoa.

Arviointiaalloista neljas ja toistaiseksi viimeisin aalto on 1990-luvun lopussa syntynyt ja 2000-
luvun alussa levinnyt ndyttdaalto (evidence wave), jota myds kutsutaan tietoon perustuvaksi
aalloksi. Nayttoaalto perustuu tietoon, joka saadaan toteutetuista arviointi-interventioista.

Arvioinnissa halutaan tietda tarkkaan, ettd mika toimii ja ei toimi. Prosessien, toimintojen tai
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erilaisten interventioiden arvioinnissa korostuvat talloin vaikuttavuus, tavoitteiden saavuttaminen
ja numeerisesti todennettavat naytot ja viimeisin aalto voidaan myos ndhda ensimmaisen aallon

esitteleman kokeellisuuden paluuksi. (Vedung 2010.)

TAULUKKO 1.  Arviointisukupolvet ja -aallot

Arviointisukupolvet (Guba & Lincoln 1989) Arviointiaallot (Vedung 2010)

Ensimmainen sukupolvi — kvantitatiivinen 1. Tiedelahtoinen arviointiaalto —
ajattelu, behavioristinen kasitys oppimisesta arvioinnin rationaalistaminen

insinooritieteiden arviointimalleilla

Toinen sukupolvi — tavoiteldhestymistapa eli 2. Dialoginen arviointiaalto —

onko koulutus saavuttanut sille asetetut osallistujien ja muiden sidosryhmien
tavoitteet demokraattinen kuuleminen arvioinnissa
Kolmas sukupolvi — arvolauselmat, 3. Uusliberalistinen arviointiaalto —

tehokkuuden ja vaikuttavuuden korostuminen | tehokkuus ja markkinavoimaisuus arvioinnissa,

arvioinnissa asiakaslahtoisyys ja tuloskeskeisyys
Neljas sukupolvi — osallistuva evaluaatio, 4. Nayttoaalto — tietoon perustuva arviointi,
arvopluralismi arvioinnissa tavoitteiden saavuttaminen,

Uusliberalistinen, tieteellinen ja ndyttoon perustuva arviointi ovat padosin lasnd moderneissa
arvioinnin  kdytannoissa. Kuitenkin on huomattava, ettd myods demokraattisuuteen tai
dialogisuuteen tdhtadvia arviointikdytanteitd hyodynnetdan tuloksellisuuteen tai tarkkaan
numeeriseen tietoon pyrkivia arviointiprosesseja tasapainottavasti. Esimerkiksi Kirkpatrick ja
Kirkpatrick (2006, 3-15) esittelevat koulutuksen rakentamiseen keskittyvissda nakdkulmissa
koulutuksen valmistelutyota ja korostavat, etta vaikuttavan koulutuksen tulisi olla mietitty loppuun
asti. Tavoitteiden asettamisesta he esittavat muun muassa, ettd organisaatiossa tulisi tehda kattava
tarpeiden ja tavoitteiden selvitys, eli kaikki padsevat yhdessa pohtimaan koulutuksen perusteita ja
olemaan mukana koulutusprosessin rakentumisessa. Talldin koulutuksen tavoitteiden ndkdkulmaan
asetettu dialogisuus heijastuu myos arviointiin, jos demokraattisen toiminnan kautta asetetut
tavoitteet sisdllytetdan evaluaatioprosessiin. Varsinaisten arviointityokalujen osalta esimerkiksi
Atjonen (2015, 219) on kehittdvan arvioinnin kautta mukana dialogisuuden ja demokraattisuuden

seka arviointikohteiden moninaisuuden huomioimisen ja laadullisten tiedonkeruumenetelmien
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lisddmisessa ja arviointikohteiden esineellistavan kohtelun eettisten ongelmien huomioimisessa
arviointitoiminnassa. Huotari (2007, 279) toisaalta kritisoi demokraattisuuden kaantyvan
arvioinnissa romantisoiduksi nakemykseksi arviointiprosessista ja siihen osallistumisesta, minka
lisdksi han kyseenalaistaa osallistujien toteuttaman arvioinnin pohjan: onko arviointi patevas, jos se
on tehty osallistujien ndkdkulmasta?

Koulutuksen vaikuttavuuden tutkimus voisi yksilon ndkokulmasta keskittya yksilon
elamankulun nakdkulmaan, eli yksilon koulutustarpeiden ja niiden realisoitumisen, toiveiden,
tavoitteiden, valintojen ja paatosten kautta. Koulutuksen vaikuttavuutta voisi tarkastella kuinka
oppija kokee koulutuksen palvelleen yksilon kehitystd ja missd maarin koulutus on lisdnnyt
valmiuksia toimia tai selviytya tyotehtdvistd ja tyOeldaman haasteista, joita varten oppija
kouluttautui. (Valtonen 1997, 16-17.)

Pahin mahdollinen tilanne arviointiprosessin ja siihen kaytettyjen resurssien nakékulmasta on
se, ettd arviointidokumentaatio tuotetaan ainoastaan joksikin toteavaksi asiakirjaksi, joka jaa
polyttymaan organisaation arkistoon ilman, ettd sitd hyddynnetdan. Kehittdmisen ja toiminnan
parantamisen tulisi Atjosen (2015, 21) mukaan motivoida arviointiprosessia alusta loppuun saakka.
Mikaan inhimillinen toiminta ei ole niin taydellista, etteikd huolella suoritettu arviointi voisi antaa
siihen kehittavia nakokulmia, joiden avulla toimintaa pystyttdisiin perustellusti kehittamaan,
parantamaan tai muuttamaan. Pelkdstdadn toteavaan raportointiin tyytyminen ei riitd nykyisessa
kilpailuilmapiirin lapdisemdssa maailmassa millaan alalla.

Koulutuksen vaikuttavuuden tutkimus on ollut Suomessa koulutukselle annettuun
merkittdavyyteen nahden suhteellisen vdhaista ja ei-systemaattista (Valtonen 1997). Koulutusten
vaikutuksia ja vaikuttavuutta on tutkittu Suomessa erilaisissa koulutusten, kuten avoimen yliopiston
tai kesadyliopiston koulutusten, arviointitutkimuksissa (esim. MALU 1996; Valimaa, Jalkanen &
Piesanen 2002). Taydennys- ja aikuiskoulutuksiin kohdistuneet vaikuttavuustutkimukset ovat
kasitelleet koulutusten vaikuttavuutta osallistujien tyollistymiseen (Kinnunen & Mikkonen 1995;
Manninen 2001). Kotimaisten tutkimusten joukosta osallistujien nakokulmiin, kasityksiin ja
merkityksiin kohdentuvia tutkimuksia 10ysin ainoastaan akateemisille tyonhakijoille tarkoitettujen
yksilollisten tdydennyskoulutusohjelmien vaikuttavuuden tutkimuksesta (Manninen 1996), jossa
tutkimuksen péaapaino oli tdydennyskoulutuksen vaikuttavuuden tarkastelussa tyottomien tai
tyottomyysuhan alla olevien tyétilanteen parantamisessa. Tdaydennyskoulutusten tydssdkdyvien
aikuisopiskelijoiden kokemuksia tai kasityksia koulutusten vaikuttavuudesta ei ole tutkittu suoraan,

pois lukien opinndytetyot. Tama saattaa johtua siitd, ettd kokemusten ja kasitysten laadullinen
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tarkastelu on toissijaista maarallisin menetelmien toteutettuihin vaikuttavuuden tutkimuksiin ja
arviointeihin. Toisaalta tyovoimakoulutuksen vaikuttavuuden arvioinnissa yhtend dimensiona oli
yksilén oma arviointi koulutuksesta (Manninen 1996, 37).

Kansainvalisessa koulutuksen arviointikirjallisuudessa usein mainittu Donald Kirkpatrickin
(Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006) kehittama nelivaihemalli ei varsinaisesti ota suoraa kantaa
vaikuttavuuden termistoon, jota olen edelld avannut. Kirkpatrickin nelivaihemallin kautta pystytdan
tavoiteorientoituneissa henkilosto- tai taydennyskoulutuksissa ndakemaan vaikuttavuus tarpeiden
selvittdmisen ja niihin vastaamisen kautta. Vaikuttavan koulutuksen piirteend nahdaan se, etta
koulutus onnistuu tayttamaan asetetut tavoitteet. Vaikuttavaksi havaitaan myos, jos koulutukseen
osallistuneet henkilot ovat tyytyvaisia, he ovat oppineet koulutuksen myota uusia tietoja ja taitoja,
heidan kayttaytymisensd muuttuu ja koulutus tuottaa tuloksia tydorganisaatiolle. Kirkpatrickin
(emt.) mallista toisaalta puuttuu yhteiskunnallisen vaikuttavuuden nakokulma, koska tarkastelu
rajoittuu yksiloon ja tdman tyoymparistoon, joka kohdistaa koulutukseen osallistujaa ja koulutuksen
jarjestdjaa kohtaan odotuksia tuloksellisuuden n&dkdkulmasta. Esittelen Kirkpatrickin (emt.)

nelivaihemallia vield tarkemmin seuraavassa luvussa.
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3 TEOREETTISET LAHTOKOHDAT

3.1 KIRKPATRICKIN NELIVAIHEMALLI KOULUTUKSEN ARVIOINNIN LAHTOKOHTANA

Kaytan Donald Kirkpatrickin (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006) alun perin 50-luvulla lanseeraamia ja
sittemmin pdivitettyjd koulutusohjelmien arviointikriteereitd tutkimuksen teorialdhtoisen
sisallédnanalyysin lahtokohtana. Tarkoituksenani on kiinnittda analyysiprosessi olemassa olevaan
vaikutuksien ja vaikuttavuuden tarkastelumalliin ennen aineistoldahtdiseen analyysiin siirtymista.
Tama tutkimus ei ole arviointitutkimus, vaikkakin sen teoreettisena viitekehyksend toimivat
koulutuksen arviointikriteerit.

Arviointikriteereissd on neljd tasoa, joiden kautta voidaan arvioida koulutusta ja sen
vaikutuksia osallistujiin ja tyoyhteis6on. Kirkpatrickin nelivaihemallin tarkoituksena on auttaa
koulutuksen jarjestajaa kehittdmaan tulevia koulutuksia, joten tasta syysta arviointikriteereissa on
sisallytettyna koulutuksen vaikuttavuuden ja osallistujien tyytyvadisyyden arviointi. Kirkpatrickin
nelivaihemallin arvioinnin nelja tasoa ovat:

1) koulutuksen valittémat reaktiot osallistujissa (reaction),

2) koulutuksen ansiosta tapahtuva oppiminen (learning),

3) koulutuksen tuottama muutos kdyttaytymisessa (behaviour) ja

4) tyokayttaytymisen muutoksen vaikutukset organisaation tulokseen (results).

(Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006.)

Jokaisella arvioinnin tasolla on omat funktionsa ja vaiheensa koulutusten arvioinnissa.
Ensimmaisessa tasossa tarkastellaan, kuinka osallistujat suhtautuvat tai reagoivat koulutukseen.
Toisin sanoen voidaan puhua myoOs asiakastyytyvaisyydestd. Kirkpatrick ja Kirkpatrick (2006)
painottavat ensimmaista tasoa, koska siita on paljon apua koulutuksen kehittamisen nakékulmasta.
Toisessa tasossa on tarkoituksena tarkastella, mita uutta osallistujat oppivat koulutuksen myota.
Opittu voi tarkoittaa uutta tietoa, taitoa tai asennetta. Kolmannessa tasossa tarkastellaan
muutoksia osallistujien kayttaytymisessa, jotka ovat seurausta koulutukseen osallistumisesta ja

koulutuksessa opitun sisdistdmisesta. Taman tason kriteerind on, ettd kahdessa alemmassa tasossa

19



taytyy tapahtua positiivisia muutoksia, jotta muutos kdyttdaytymisessa olisi mahdollista.
Ensimmaisessa tasossa (reaktio) oppijan taytyy olla asennoitunut koulutukseen positiivisesti. Taman
kriteerin lisdksi Kirkpatrick nimeaa nelja olosuhdetta, joiden tulee tayttya kolmannessa tasossa:

a) osallistujalla taytyy olla halu muuttua,

b) osallistujan taytyy tietdd mita tehda ja kuinka tehda se,

c) osallistujalla taytyy olla oikea ilmapiiri tyopaikalla ja

d) osallistujan muutos taytyy palkita (joko sisdisesti tai ulkoisesti).

Ensimmaiset kaksi olosuhdetta on mahdollista toteuttaa koulutuksen avulla, mutta kaksi
viimeista ovat tyopaikasta ja osallistujasta itsestdan kiinni, joten kouluttaja pystyy vaikuttamaan
niihin vain valillisesti. (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006, 23.)

Viimeisessa arvioinnin tasossa pyritddn selvittamaan koulutuksen vaikutuksia organisaation
tulokseen. Tason tarkoituksena on tavoittaa lopullinen hyoty koulutukseen osallistumisesta.
Neljannen tason mittareina voivat toimia joko puhtaasti tiedolliset tai taidolliset prosessit, koska
joidenkin koulutusten tavoitteet on mahdollista asettaa selkeille funktioille, jotka osallistujan tulee
koulutuksen loppuun mennessa hallita. Tavoitteet voivat tosin olla myds abstrakteja, vaikeasti
mitattavia tai todennettavia prosesseja, kuten esimerkiksi asennemuutokset, muutoksen
johtaminen tai viestintd organisaation sisdlld. Vaikka koulutukselle olisi asetettu abstraktit ja
vaikeasti hahmotettavat tavoitteet, niin ideaalisinta olisi, ettd koulutus loppujen lopuksi vaikuttaisi
positiivisesti tyoyhteison mitattaviin ja aineellisiin tuloksiin, kuten tuottavuuden paranemiseen ja
itse tuottoihin. Viimekadessahan koulutuksen on tarkoitus parantaa tyontekoa tai tydymparistossa
viihtymista. (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006, 21-26.)

Lyhyesti nelivaihemallin arvioinnista voidaan todeta, etta jos kaksi ensimmaista tasoa ovat
havaittavissa koulutuksen jalkeen tehtyjen kyselyiden, haastatteluiden tai testien pohjalta, niin kyse
on vain osallistujien tietojen tai taitojen kasvusta. Jos kaikki nelja tasoa ovat havaittavissa koulutusta
arvioitaessa, niin on myos mahdollista nahdad koulutuksen vaikutuksia osallistujan
kokonaisvaltaisesti muuttuneessa kaytoksessa. Arviointi- ja kehittdmisaskeleita on tekijoiden
mielesta mahdollista soveltaa myds kaikenlaisiin muihin koulutuksiin, jopa akateemisiin kursseihin.
(Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006.)

Kuten edellisessa luvussa mainitsin, niin Kirkpatrick painottaa myos kurssien ja koulutusten
valmistelevien toiden tarkeyttd. Valmistelutyon avulla on mahdollista aktivoida yritysten

esimiestasoja ja ylin johto mukaan koulutuksen tarjoamaan muutokseen sekd motivoida
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muutokseen sitoutumiseen. Ehdotuksena onkin, ettd jos vain mahdollista, niin organisaation
johdolle olisi tarkeaa esittaa lyhennetty versio koulutuksesta. Taman lisaksi jarjestajan tulisi kirjata
johdolta saadut mielipiteet ja parannusehdotukset. Talla tavoin on mahdollista saada koulutukselle
oikeutus ja parempi sitoutuminen muutokseen koulutuksen kohderyhman esimiehilta. (Kirkpatrick

& Kirkpatrick 2006, 3-15.)

TAULUKKO 2.  Kirkpatrickin (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006) nelivaihemallin arvioinnin tasot

1. taso — Reaktiot Koulutuksen valittomat reaktiot osallistujissa
2. taso - Oppiminen Koulutuksen ansiosta tapahtuva oppiminen
3. taso — Muutos kayttaytymisessa Oppimisen mydta  saavutettu muutos

kayttaytymisessa

4. taso — Yrityksen tulos Tyokayttaytymisen muutoksen vaikutukset

organisaation tulokseen

Nelivaihemallin kolmatta tasoa voidaan pitda eraanlaisena arviointiprosesseista unohdettuna
tasona. Ensimmaiset kaksi tasoa kiinnostavat ensisijaisesti kouluttajia ja neljas taso kiinnostaa
yrityksen johtajia. Muutos osallistujien kaytoksessa -tasoa voidaan pitda kaikista tasoista kaikista
kriittisimpana, koska kaytokselld vieddan eteenpdin ja toteutetaan strategiaa ja saavutetaan
organisaation asettamia tavoitteita. Yrityksen johtavissa asemissa olevat henkil6t usein unohtavat
oman vastuunsa kaytoksen tukemisessa. Oletuksena on, ettd kouluttajat ovat vastuussa uusien
toimintatapojen ja -mallien kouluttamisesta ja noudattamisesta. Tosiasiassa kouluttajat ovat
koulutuksen paatyttya ja osallistujan palatessa takaisin tydymparistoon riippuvaisia tyontekijan ja
hdnen esimiehensd toiminnasta. lhmisluonnolle on ominaista palata vanhoihin ja totuttuihin
toimintatapoihin, riippumatta siita ovatko ne objektiivisesti tarkasteltuna jarkevia tai hyodyllisia.
Uuden kaytoksen taytyy olla tuettua, jotta siitd ehtii muodostumaan luonnollinen ja totuttu
toimintatapa. (Kirkpatrick 2006, 84-85.)

Arvioinnin  tdrkeyttd voidaan korostaa liiketoiminnan jatkuvuuden néakokulmasta.
Koulutuksesta saadaan arvioinnin avulla tietoa, jolla voidaan oikeuttaa koulutusten olemassaolo ja
saadaan ilmennettyd niiden tarkeys. Etenkin tapauksissa, joissa yritysten omat

henkilostokoulutukset on oikeutettava johdolle, arviointi on tarkeaa, koska silla saadaan nayttoa
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koulutusten jatkamisen puolesta. Arviointidatalla on mahdollista tehda paatoksia, mita koulutuksia
kannattaa jatkaa ja mita ei. (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006, 16-20).

Kirkpatrickin nelivaihemallista (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006) voidaan |6ytdaa myos ongelmia.
Viimeisen ja neljannen vaiheen arvioimisen vaikeuden, koska koulutuksen tuomaa rahallista hyotya,
jota etenkin koulutettavan organisaation johtajat toivovat, on erittdin vaikea mitata. Organisaatiot
eivat toimi kuplassa, vaan ovat osana monimutkaista markkinoiden lapaisemaa yhteiskunnallista
verkkoa, jossa erilaiset muuttujat ja tekijat vaikuttavat. Organisaation tuloksellisuuteen vaikuttavat
niin monet seikat, etta eri osatekijoita on mahdotonta erotella tai sulkea arviointiprosessista
kokonaan pois. Oletuksena voi vain olla, ettd koulutukseen osallistuneet omaksuvat tarjotut tiedot
ja toimivat omissa tydympadristdissaan uusien periaatteiden mukaan, jolloin heiddan kaytdksensa
muuttuu ja kehittyy toivottuun suuntaan, mikd nakyy tuloksissa. Joskus on mahdollista esittda
varmuudella, ettd koulutus on tuottanut positiivista tulosta, joskus taas ei. Koulutuksen arvioinnin
on ldhdettdvd sen tavoitteista. Jos organisaation johto voi luottaa koulutuksen osallistujien
ammattitaitoon ja ndakemykseen ja osallistujat itse ovat tyytyvaisia koulutuksen tarjontaan ja he
uskovat koulutuksen olleen vaikuttava, niin miksei heidan ndkokulmansa olisi uskottava vahintaan
tyytyvdisyyden ndkokulmasta. (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006, 69.) Kirkpatrickin voi nahda
kannustavan nelivaihemallillaan keraamaan osallistujien mielipiteitd koulutuksesta ja luottamaan

heidan kasityksiinsa koulutuksen vaikutuksista.

3.2 AIKUISEN OPPIMINEN JA MUUTOS TRANSFORMATIIVISEN OPPIMISEN
NAKOKULMASTA

Tutkielmani nojaa tietyiltd osin pragmatismiin, konstruktivistiseen oppimisteoriaan ja
transformatiiviseen oppimiseen. Haluan nostaa tarkasteluun aikuisopiskelijoiden kokemukset ja
kasitykset koulutuksen vaikutuksista ja merkityksistda. Koulutuksille on asetettu tietyt sisallot ja
tavoitteet, mutta aikuisopiskelija on elinikdisen oppimisen ndkdkulmasta loppujen lopuksi aina itse
vastuussa omasta oppimisestaan.

Pragmatistinen nakokulma on mielestdni tarkea tiedostaa tutkielman kontekstissa, koska se
on toiminut vaikuttimena tdydennyskoulutusten kaytannon jarjestelyissé ja oppiaineksen
valinnassa. Lisdksi pragmaattinen ldahestymistapa on nahtdvissa monien taydennyskoulutusten
hyotyajattelussa. Roessger (2017, 210) ottaakin pragmaattisen l|dhestymistavan teorian ja

kdaytannon valiseen suhteeseen, jossa toimivuutta mitataan ensin tarkastelemalla yksilon
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tavoitteita ja empiirisesti punnitaan kuinka hyvin kdytanto toteuttaa asetetut tavoitteet.
Pragmatismin mukaisesti jokaisen teorian arvo tulee siitd, kuinka hyvin kyseistd teoriaa on
sovellettu kdytanndssa ja toimiiko se tyydyttavalla tavalla (McDermid 2006). Yritysjohtajat haluavat
ndhda arvoa investoinneilleen, koulutusten pitdisi olla vaikutuksiltaan positiivisia, mika on yksi
tarkeimmista syista koulutusten arviointien suorittamiselle (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006).

Konstruktivismissa jokainen oppija konstruoi eli rakentaa oman oppimisensa omista
lahtokohdistaan ja omassa oppimiskontekstissaan, minka takia oppimistilannetta ja -tulosta ei
pystyta toistamaan uudestaan tdysin samana uuden oppijan kanssa (Roessger 2017, 211).
Konstruktivismissa on vahvasti ldasna opitun merkityksellistaminen (meaning making), joka
korostuu myos Mezirowin (1991) transformatiivisen oppimisen teoriassa. Mezirowin teoria erottaa
lapsuusidssa  tapahtuvan  formatiivisen ja  aikuisidan  transformatiivisen  oppimisen.
Transformatiivisen oppimisen keskiossa on oppija, joka itse konstruoi merkityksia, joita han peilaa
aiempiin kokemuksiinsa. Selkedsti Mezirowin (1991, 5) ideaalina on aikuisoppija, joka pystyy
reflektion avulla pddsemadan vyli kritiikittémasti omaksuttujen ajatustapojen, skeemojen ja
kdytantdjen vaaristamasta todellisuudesta. Tama vapauttaa oppijan tarkastelemaan omia
totuttuja toimintatapojaan ja muuttamaan niitd, jolloin tapahtuu yksilod, hdanen kaytostaan ja
ajatteluaan muuttavaa, transformatiivista oppimista.

Oppiminen tarkoittaa merkityksen kayttamistd, jonka oppija on konstruoinut, ohjaamaan sita
mitd ja miten ajattelee, tuntee tai tekee tilanteessa. Merkityksen avulla oppija pystyy kasittamaan
ja jarkeistamaan kokemuksiaan. Merkitys on tulkintaa. Merkitysten luomisen avulla ihmiset
tulkitsevat tekojaan, ajatuksiaan ja tuntemuksiaan. Oppimisessa olemme yhteydessa tulkintojen
kanssa, mutta niitd ohjaavat vanhat odotuksemme ja kokemuksemme. Transformatiivisessa
oppimisessa tulkitsemme uudelleen vanhoja kokemuksia uusien odotuksien kautta, minka avulla
vanhat kokemukset saavat uusia merkityksid ja ndkdkulmia. Mikali oppimista ei tapahdu, eli uutta
tulkintaa ei kdyteta oppimistilanteen ulkopuolella, voidaan talléin puhua ainoastaan ajattelusta.
Uutta tulkintaa ja merkityksenantoa kokemukselle ei ole sisdistetty osaksi oppijan omaa toimintaa
tai ajattelua. (Mezirow 1991, 11-12.)

Itsereflektion ja kriittisen reflektion roolia korostuvat merkitysten rakentamisessa.
Emansipatorinen oppiminen on usein transformatiivista oppimista. Emansipatorisen oppimisen
tavoitteena on yksilon nakemysten muuttaminen, jonka johdosta toimintatapojen muuttaminen on
mahdollista, kun opitut toimintatavat kyseenalaistetaan. Dramaattinen yksilollinen ja sosiaalinen

muutos on saavutettavissa talla tavoin, kun oppija tiedostaa psykologiset ja kulttuuriset oletukset,

23



jotka ovat vaikuttaneet erilaisten ulkoisten ja muuttumattomina ndhtyjen voimien
luomiseen. (Mezirow 1991.)

Transformatiivisen oppimisen teoriaa on my®os kritisoitu. Jarvis (2010, 111) huomauttaa, ettd
Mezirow ndkee oppimisen ainoastaan kognitiivisessa kontekstissa, vaikkakin esimerkiksi tunteet ja
aistit ovat myods kehittyneet kokemuksien kautta. Lisdksi Mezirowin kulttuurikdsitys on
homogeeninen verrattuna esimerkiksi Paulo Freiren (1972) emansipatoriseen, valtakulttuurin
problematiikkaan ja siitd vapautumiseen keskittyvaan oppimiseen (Jarvis 2010, 117).

Transformatiivisen oppimisen teoriapohjaa kriittisesti tarkastelevan Newmanin (2012; 2014)
mielestd Mezirowin transformatiivisesta oppimisesta pitaisi kayttaa termia “hyva oppiminen” (good
learning), koska kaytetty termistd asettaa oppijalle riman aivan liian korkealle. Transformatiivinen
oppiminen on liittynyt kiintedsti yksilon kokemaan muutokseen, vaikka tulisi myos tarkastella
muutosta yhteiskunnan ja kulttuurin tasoilla. Newman (2012, 51) on koonnut yhdeksdn ndakdkulmaa
oppimiseen, jotka ovat instrumentaalinen, kommunikatiivinen, affektiivinen, tulkinnallinen,
essentiaalinen, kriittinen, poliittinen, intohimoinen, ja moraalinen ndakdkulma. Argumenttina on,
ettd kaikkien teoreetikkojen ja kirjallisuuden kasittelemat eri nakékulmat ovat vain osa samaa
ilmiota, oppimista. Kun kaikki yhdeksan aspektia ovat lasnd, kuten transformatiivisen oppimisen
tapauksessa on kyse, niin talloin voidaan kdyttda edelld mainittua termistéa ja puhua ”“hyvasta
oppimisesta”. Jarvis (2010, 114) tarkentaa myods, ettd Mezirowin (1991) ideat kohdentavat
oppimistapahtuman kokemusten reflektion lopputulokseksi, joten transformatiivisen oppimisen
teoria on relevanttia sosialisaation ja non-formaalin oppimisen tilanteiden ymmartamisessa.

Newman (2012) kritisoi lisdaksi myds transformatiivisen oppimisen nykyista retoriikkaa, joka
ndyttaisi vertautuvan vahvasti hengellisyyteen ja hengelliseen kdantymiseen, jossa huonot
ajattelutavat puhdistetaan mielestd ja vyksilo kokee transformaation, uudeksi tulemisen
kokemuksen. Newman (2012) korostaa kritiikissadan myods oppimisen kontekstisidonnaisuutta,
esimerkiksi tyon suorittamisen nakdkulmasta tietyn taidon oppiminen, esimerkiksi tyontekija oppii
hitsaamaan tai tyoskentelemdan erilaisissa fyysisissa tehtdvissa. Tallaisessa oppimistilanteessa ei
ole varsinaisesti aikaa tai tilaa Mezirowin mainostamalle “syville itsereflektiolle”, mutta oppimista
tapahtuu ja se on tarkeaa tyontekijan kontekstissa. Kritiikistadn huolimatta Newman (2014, 353) on
Mezirowin kanssa samoilla linjoilla transformatiivisessa oppimisisessa keskeisesti esilld olevan
opitun merkityksellistamisen (meaning making) kanssa: yksilolle itselleen on tarkeaa konstruoida

merkityksid. Kasvattajien tarkoitus on auttaa oppijoita rakentamaan merkityksid.
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Transformatiivisen oppimisen kontekstissa voidaan puhua myo6s kehittavasta oppimisesta.
Granott (1998, 31) kysyykin, ettd kun aikuiset oppivat, niin kehittyvatko he, ja nostaa esiin vanhan
dikotomian oppimisen ja kehittymisen valilla. Kehittavdssa oppimisessa on nahtdvissd Granottin
(emt.) mukaan kolme attribuuttia; kasvutrendi, laadullinen uudelleenjarjestyminen ja oppijan
itsensa porrastaminen kohti kehittyneempaa tietoa. Kasvutrendi viittaa siihen kuinka kehittavassa
oppimisessa on havaittavissa progressio kehittyneemman tiedon tasoille. Laadullinen
uudelleenjarjestaytyminen tarkoittaa kehittdvan oppimisen lapikdymaa uudelleenjarjestaytymists,
jossa oppijan laadullinen tieto-osaaminen uudelleenorganisoituu. Viimeisenda oppijan itsensa
porrastama kehitys (self-scaffolding), jossa oppijalle kehittyy tietoa, joka tukee ohjaamattoman
tiedon rakennuksen fasilitoidun oppimistilanteen ulkopuolella. Kehittdva oppiminen tarkoittaa
myo0s sitd, ettd oppijalla on aktiivinen rooli oppimisprosessissa. Edella mainitut attribuutit estdvat
oppimisen jaamista pelkdstaan pinnalliseksi, unohdettavaksi tai pelkaksi ulkoa opituksi. (Granott
1998, 18.)

Kaytannon syista johtuen kaikki oppimisaktiviteetit eivat voi sisaltda kehittavaa oppimista,
mutta luodakseen merkityksellistd, nautinnollista ja haastavaa oppimista oppijoilla pitéisi olla
jatkuvat mahdollisuudet tehda oppimisesta kehittdvaa edes osassa oppimiskokemuksistaan. Tama
saattaa vaatia kouluttajan tai opettajan roolin uudelleenmadrittelyd, koska vaikka oppijalle
annetaan kontrollia omasta oppimisestaan, niin se ei poista kouluttajan vastuuta, jonka tulisi toimia
fasilitaattorina, kehittavan oppimisen mahdollistajana. Kouluttaja-opettajan tulisi pystya
rakentamaan rikas ja monimuotoinen oppimistilanne, joka ohjaa oppijat rakentamaan kestavaa ja
lujakestoista tietoa. Opitun tulisi vastata oppijan tarpeisiin ja haastaa oppijan osaamista kuitenkaan
ylikuormittamatta hantd. Taman lisdksi kouluttajan rooliin kuuluisi itsensd kehittdminen myos
koulutuksen jalkeen erilaisten tiedon rakentamisen rakenteiden ja mallien avulla. (Granott 1998.)

Mezirowin (1991) transformatiivista oppimista on kommentoinut myos llleris (2018), joka
erottelee kokonaisvaltaisen oppimisen mallissaan oppimisen prosessit toisaalta oppijan sisdisten
psykologisten prosessien valilld ja oppijan ulkoisen ympariston valiseksi kanssakdaymiseksi.
Tiivistetysti nama ulkoiset ja sisdiset prosessit muodostavat konstruktivistisen oppimisen mallin.
llleris (emt., 13) erottelee nelja erilaista oppimistyyppid, joita hdn kuvailee mentaaleiksi skeemoiksi
(mental schemes), joista yksi on transformatiivinen oppiminen. Muut kolme oppimistyyppia ovat
mekaaniseksi  kuvailtu, lapsuudessa tapahtuvalle oppimiselle ominainen kumulatiivinen
(cumulative) oppiminen, jossa oppija oppii itselleen taysin uutta, kun hanella ei ole mitdan aiemmin

opittua skeemaa tai kokemusta, johon uuden opitun voisi liittdd. Toinen oppimistyyppi on
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assimilatiivinen (assimilative) oppiminen, joka on kaikista yleisin, ja siind oppija yhdistelee uutta
tietoa vanhaan. Akkomodatiivinen (accommodative) oppiminen on prosessi, jossa oppijalla on
tietoperusta, mutta han ei pysty suhteuttamaan uutta tietoa siihen, joten hdnen on oppiakseen
muutettava aiempaa skeemaa joko osittain tai kokonaan tai sovitettava uusi tieto siihen. Neljas ja
viimeinen oppimistyyppi on transformatiivinen oppiminen, vaikka kyseista oppimistyyppia voi
kuvata myos monilla muilla sanoilla, mutta periaate on loydettavissa Mezirowin (1991) ajattelusta.
Oppimistyypit ovat jarjestaytyneet hierarkkisesti ja ovat kdytdssa oppijan eri elamanvaiheissa.
Transformatiivinen oppiminen on hierarkkisesti kaikista korkein, koska siind tapahtuva oppiminen
koskettaa parhaimmillaan oppijan syvintd persoonallisuutta ja identiteettia. Assimilatiivinen ja
akkomodatiivinen oppiminen ovat sen sijaan jokapdivdisen oppimisen perustana, koska
kumulatiivinen oppiminen tapahtuu lapsuudessa, ja transformatiivinen oppiminen on haastavin
oppimistyyppi. Oppimistyypeista kolmea jalkimmaista tarvitaan yhdessa tai toisiaan seuraten, jotta
nykypaivan paljon vaaditut kompetenssit saadaan rakennettua. (llleris 2018, 14.)

Reflektiolla on keskeinen rooli konstruktivismissa, etenkin jos oppijan ja opettajan valilla on
kaksisuuntainen tiedonkulku. Talldin oppimisen arviointiprosessissa ei pyrita yhdenmukaisiin
suorituksiin, vaan oppijoiden yksil6lliset [ahtokohdat ja erot oppimistavoissa ja tavoitteissa voidaan
ottaa huomioon. Reflektiivinen toiminta, itsearviointi ja palautteen hyddyntdminen oppimisen ja
opetuksen prosesseissa tarvitsevat aikaa ja tilaa. Oppimisessa voi tapahtua my0s jotain yllattavaa
reflektion my6td, jos opittava tietoaines ei ole ennalta maaritelty. Talldin oppijoilta edellytetdaan
reflektiivisen suhtautumisen lisdksi luovuutta. Transformatiivisen oppimisen prosessissa itse
oppiminen on tdysin refleksiivista henkilokohtaisen prosessin ja toimintaan sitoutumisen takia.
Talldin oppiminen on myos arvioivaa, koska se kohdistuu itsen lisdksi muihin toimijoihin ja erilaisiin
toimintaan vaikuttaviin taustatekijoihin. Reflektiolla oppija paasee tiedon prosessointiin, jolloin se
toimii itsearvioinnin perustana. (Poikela 2002.) Muun muassa konstruktivistinen oppimiskasitys on
aikuiskoulutuksen didaktiikan alueella vastaus postmoderneihin haasteisiin, koska oppimiskasitys
on edennyt oppivan yksilon oman maailmankuvan, ajatuksellisuuden ja kokemuksellisuuden piiriin,
jossa opittu informaatio prosessoidaan ja tyostetdan aktiivisesti osaksi oman todellisuuden
konstruktioita (Manninen 1996, 31).

Edelld kasitelty yksilonakokulma oppimisen prosesseista liittyvdat vahvasti modernin
tyoelaman diskursseihin. Elinikdinen oppija vastaa itse omasta osaamisestaan ja konstruoi itselleen
tietoperustaa, joka auttaa hanta selviytymaan tyoeldamadssa ja olemaan tuottava ja innovatiivinen
tyontekija.
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3.3 OPPIVASTA YKSILOSTA OPPIVAAN TYOYHTEISOON

Tyborganisaatioiden vastaus nykyisiin kapitalistisen kilpailun kehityskulkuihin on toimia oppivina
yhteisdina, koska mitd enemman tieto muuttuu, sitd nopeammin sita on sisdistettava. Sosiaalinen
ja kulttuurinen tieto muuttuu hitaasti, mutta kapitalistinen jarjestelma vaatii kdayttéonsa uutta
tietoa tydeldamadssa. Yhteiskunta muuttuu niin nopeasti, etteivat perinteiset koulutusjarjestelmat
pysy uusien vaatimusten perdssd, mikd johtaa siihen, ettd yksilot joutuvat oppimaan perinteisen
koulutusjarjestelman ulkopuolella. Ainoastaan tydelamadsta irtaantuneet vyksilét eivat ole
pakotettuja oppimaan, vaikkakin he ovat yhteiskunnallisten muutosten armoilla. Tydyhteiso saattaa
virallisen narratiivinsa mukaan kannustaa yhteison jasenida kehittymaan ja oppimaan, mutta
paradoksaalisesti organisaation valtarakenne saattaa estaa oppimista tapahtumasta. (Jarvis 2010,
29-34.)

Taydennyskoulutukseen saatetaan hakeutua joko yksilon tai yhteison tarpeisiin liittyen.
Lahtokohtaisesti osallistuja vastaa itse omasta oppimisestaan, mutta hanta ei voi laittaa taysin
vastuuseen teorian ja kdytannon kohtaamisesta ja soveltamisesta tyoeldmassd, etenkdan jos
koulutukseen liittyy tyoyhteison kehittaminen. Yksilon lisdksi yhtdléon astuvat talloin tyoyhteison
muut jasenet kuten tyotoverit ja esimiehet. Lisdksi soveltamiseen voi vaikuttaa organisaation
strategia ja erilaiset organisaation tyokulttuuriin ja valtarakenteisiin liittyvat nakoékulmat.
Kehittamisen tarkoituksena on, yhteis6 hyotyisi joko suoraan yksilon taidoista tai oppisi
kollektiivisesti ja kehittyisi esimerkiksi joltain tietyltd aspektilta tarkasteltuna positiivisempaan
suuntaan. Tarkoitus on kehittya kokonaisuudessaan paremmaksi ja toimivammaksi yhteisoksi.
Tallaista oppivaa organisaatiota on tarkastellut Mezirow (1991, 180), joka kasitteli transformaatiota
tyopaikalla, eli kuinka organisaatiot ottivat vaikutuksia kriittisesti itsereflektoituneilta tyontekijoilta.
MyoOs Argyris ja Schon (1978, 26) selvittivat tutkimuksessaan, ettd oppiiko organisaatio
yksildoppimisen kautta ja heidan tuloksissaan oppimisen siirtyminen yksilotasolta organisaation
tasolle kesti yllattavan kauan. Ei siis voida puhua nopeasta tai yksiloon verraten yhtaldisesta
oppimisprosessista. Tasta syystd Kirkpatrick puhuukin organisaation johtajien osallistamisesta
koulutukseen ja oppimisprosessiin. Yksi koulutuksen vaikutusten arvioinnin tarkeista nakokulmista
on kuinka organisaatiot ja yhteisot suhtautuvat yksilon kdymaan koulutukseen (Kirkpatrick &
Kirkpatrick 2006, 23-24).

Henkiloston kehittdminen tarkoittaa organisaation toimintaa, jolla pyritdan yllapitamaan

organisaation toiminnan kannalta tarkeda ja tarpeellista osaamista. Toisaalta kehittamisessa
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pyritddan karsimaan tarpeetonta ja potentiaalisesti organisaation toiminnalle haitallista toimintaa
henkiloston tasolta. Keinoina tdssa osaamisen kehittamisessa kaytetdaan sekd koulutuksia ettd
erilaisia kehittamishankkeita. Organisaatioilla voi taman lisdksi olla kdytossdaan myods muita tapoja,
kuten tyossaoppimisen mahdollisuuksien tunnistaminen, suunnittelu, toteutus ja arviointi.
Henkiloston kehittamista on tdrkeda ylldpitdd muun muassa mielekkdadn oppimisen ja
ammattitaidon yllapitdmisen ndkokulmista. Tasta huolimatta se on toimintaa, joka pitaa aina osata
perustella siihen tarvittavien ja kdytettdvien resurssien takia. Henkiloston kehittamisessa
organisaation kehittymista ohjataan toisaalta yksilon omien henkilékohtaisten urakehitykseen ja
tyohon liittyvien tavoitteiden ja toisaalta organisaation toimintaan ja toiminnan jatkuvuuteen
tdhtddvien tavoitteiden mukaisesti. (Hytonen 2007.) Henkilostokoulutukset ovat organisaation
omaa kehittdvaa toimintaa, mutta niissa voi olla samoja tavoitteita kuin organisaation ulkopuolella
jarjestetyilla taydennyskoulutuksilla.

Jarvis (2010) kyseenalaistaa oppivan yhteison kasitteen ja organisaation oppimisen
kysyessdan, ettda onko organisaation tasolla tapahtuvaa kollektiivista oppimista edes olemassa vai
oppivatko ainoastaan yksilot. Sengen (1990, 139) ndkee organisaatioiden oppimisen olevan
mahdollista, mutta organisaatiot oppivat ainoastaan yksildiden kautta, vaikkakin tasta huolimatta
yksilén oppiminen ei anna satavarmaa takuuta siitd, ettd myos organisaatiot oppisivat. Jarvis (2010,
33) painottaakin, ettd opitun implementointi on loppujen lopuksi organisaation johdosta kiinni.
Esimiesten ja johdon tuella tyontekijoiden oppimat tiedot ja taidot voidaan integroida ja ottaa
kdyttoon organisaation sisdlld. Hyvin johdettu muutos, jonka pohja on yksilon sisdistdmassa
toimintamallissa, auttaa organisaatiota parjaamaan globaaleilla markkinoilla.

Tyontekijan kapasiteetti elinikdiseen oppimiseen onkin McManuksen (2010) mukaan myos
yksi tarkeistd nakokulmista, koska uuden oppimisessa on ldasnd kompleksinen suhde sisdisen
motivaation ja ulkoisten tekijoiden valilla, jotta tyossd oppiminen ja tyota varten oppiminen
mahdollistuu. Jarvis (2010, 39) korostaa, etta koska oppiminen on aina sosiaalista, oppijat eivat aina
ole vapaita oppimaan mitd haluavat, koska usein oppiminen on ennalta maariteltya, vaikka opetus
olisi erilaisia oppimismahdollisuuksia taynna.

Tikkamaki (2006) tutki tyossdoppimista yksilon, ryhman ja organisaation nakokulmista.
Markkinoilla kaytava kilpailu kohdistuu organisaatioihin ja organisaatiot puolestaan asettavat omia
tavoitteitaan tyontekijoilleen seka yksilon etta ryhman tasoilla. Tutkimus on relevantti, koska se
kdsittelee osaltaan organisaatioiden oppimisprosesseja seka sitd, miten organisaatiot tukevat tai

suhtautuvat tyontekijoitdan yksilotason oppimisessa. Konteksti on tosin informaalissa
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tydssdoppimisessa, mutta taustalla vaikuttavat samat markkinavoimat, jotka saavat tyontekijat
osallistumaan taydennyskoulutuksiin. Tyossd oppimisen perustana ovat tyontekijan, yhteison ja
organisaation ndkdkulmat. Oppimisen arvioitiin nayttdytyvan tyontekijan nadkdkulmasta
ammatillisena kehittymisend. Yhteisokontekstissa tydssda oppiminen ilmeni formaaleissa ja
informaaleissa ryhmissa ja tiimeissa aktiivisen osallistumisen prosesseissa toteutuvana
kollektiivisena oppimisena ja kehittymisend. Uutta tietoa ja tietamysta jaettiin, rakennettiin ja
kehitettiin yhdessda muiden yhteis6on kuuluneiden kanssa, jolloin tyossa oppimista edistavat ja
estavat tekijat olivat yhteistydn tavat ja muodot, vertaistuki seka kollektiivisesti tapahtuva reflektio.
Organisaatiokontekstissa sen sijaan korostui muutosprosessin johtaminen ja organisoiminen, ja
haasteita johdon nakokulmasta olivat yksildiden ja yhteisdjen osaamisen kehittdminen ja
hyodyntaminen seka organisaation kehittdmistoimintaan osallistaminen. (Tikkamaki 2006.)

Vaikkakaan Tikkamden (2006) tulokset eivat kasittele tdydennyskoulutusta, on niista silti
havaittavissa seka yhteiso ettad tydorganisaation sisdisia prosesseja, jotka seka edistavat ettd estavat
oppimista ja opitun hyodyntamista. Taydennyskoulutuksen suorittaneiden on tarkeaa soveltaa tai
todentaa oppimansa tydssdan, joten jos organisaatio tai tydyhteiso ei tue tatd oppimista, niin
yksilon ammatillinen kasvu ei pdase esille ja tyontekija ei padse kehittymaan organisaationsa tai
itsensa toivomalla tavalla.

Tikkamaki (2006) identifioi tulostensa perusteella nelja tyossa oppimisen paradoksia.
Paradoksina voidaan nahda se, kuinka organisaatiomuutosten tuomat haasteet koetaan yhta aikaa
sekd mielenkiintoisina ettd vaihtelevina mutta toisaalta my0Os stressaavina ja tyontekijoita
kuluttavina. Toinen paradoksi oli tydntekijan osallistaminen aktiiviseen tyon kehittamiseen, mutta
toisaalta organisaatiot toivovat tai vaativat tyontekijoiden hyvaksyvan ja sopeutuvan tiettyihin
muutoksiin passiivisesti. Kolmas paradoksi oli tyon kiireinen luonne ja toisaalta oppimiseen
vaadittava aika, jota ei koskaan ole riittavasti, mista johtuen oppiminen hankaloituu. Neljas ja
viimeinen paradoksi on toisaalta tyon ja tydorganisaation henkiloéston kehittamisen adaretdn
potentiaali ja toisaalta kehittamismahdollisuuksien rajallisuus. Yhteison potentiaali tulee yksilon
kautta, mutta potentiaalia otetaan kayttoon vain rajallisesti.

Kasitys siitd, ettda onko oppivaa kollektiivista yhteisdd olemassa, on kyseenalaistettu useaan
kertaan. Tyoorganisaation kehittamiseen on kuitenkin liitetty kiintedsti ajatus, etta yksilo ei voi olla
yksin vastuussa hyddynnetdankdé hadnen tietojaan tai taitojaan yhteisdssa. Oppimista, opitun
soveltamista ja kehittymistd tukeva kulttuuri ja esimiesten asenne ovat selkedsti tarkedssa

asemassa, kun arvioidaan koulutuksen vaikutuksia yhteison ja sen kokeman hyddyn nakdkulmasta.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS JA METODOLOGIA

Seuraavaksi kasittelen tutkimuksen toteutusta. Kayn lapi tutkielman tarkoituksen ja esittelen
asetetut tutkimuskysymykset. Tutkimuksen aineistoa kasittelevdassd osuudessa pyrin antamaan
selkedan kuvauksen tutkimuksen aineiston rajauksesta, hankinnasta ja analyysistda. Kuvailen
tutkimuksen metodologisia ratkaisuja, joissa yhdistan teoria- ja aineistoldhtoiset tutkimusotteet,

laadullisen tapaustutkimuksen ja fenomenografisen tutkimuksen.

4.1 TUTKIELMAN TAVOITE JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkielman tavoite on paastda taydennyskoulutuksiin osallistuneiden aikuisopiskelijoiden
subjektiiviseen kokemusmaailmaan sisdlle. Tarkoituksena on selvittda osallistujien kasityksia ja

kokemuksia tdydennyskoulutuksesta ja sen vaikutuksista.

Tutkimuskysymykset ovat:
1. Millaisia ovat taydennyskoulutuksen oppimis- ja muutosvaikutukset osallistujien

kokemusten perusteella suhteutettuna Kirkpatrickin nelivaihemalliin?

2. Minkalaisia kasityksia osallistujilla on tdydennyskoulutuksista ja taydennyskoulutusten

mahdollisuuksista yksilon tai tyoyhteison kehittymiseen tai kehittamiseen liittyen?

Tutkimuskysymyksissani olen eritellyt henkilokohtaisen ja tyoyhteison tasot. Aion tarkastella,
miten osallistujat kasittavat taydennyskoulutusten antia nadista kahdesta nakdkulmasta.
Tarkoitukseni on peilata kyselyn ja haastattelujen avulla saatuja tuloksia tutkimuksessa esiteltyyn
elinikdisen oppimisen ldpdisemaan korkeakoulujen taydennyskoulutuskulttuuriin. Alasuutari
(1999, 248-50) puhuu téllaisesta toimintatavasta kvalitatiivisen tutkimuksen kontekstissa
“suhteuttamisena”. Tutkimustulokset liitetddn, suhteutetaan laajempaan kontekstiin, jolloin
esimerkiksi case-analyysit suhteutetaan osaksi laajempaa ilmiokontekstia, joka on tdssa
tapauksessa korkeakoulujen tarjoamien tdydennyskoulutusten ja tydelaman konteksti.
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Korkeakoulun jarjestamaa taydennyskoulutusta on mahdollista Idhtea tarkastelemaan monesta eri
ndkokulmasta, mutta tutkimus on kohdistunut koulutuksiin osallistuneiden aikuisopiskelijoiden
kasityksiin ja kokemuksiin. Olen pyrkinyt erottamaan kokemusten ja kasitysten tarkastelun
toisistaan kahden eri tutkimuskysymyksen muodossa. Tama siitdkin huolimatta, ettd tutkijana
tiedostan erottelun keinotekoisuuden: kokemusten ja kasitysten suhde on hankalasti tulkittava ja
moniulotteinen kokonaisuus. Kokemukset voivat seurata kasityksid ja kasitysten avulla voidaan
tulkita kokemuksia. Ensimmaista tutkimuskysymystda varten kdytdan apunani Kirkpatrickin
(Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006) nelivaihemallia teorialdhtoisen sisdllonanalyysin pohjana, jossa
tarkastelen osallistujien mainitsemia konkreettisia kokemuksia. Toista tutkimuskysymysta lahestyn
fenomenografisen lahestymistavan ja analyysin kautta. Fenomenografiassa tarkastelun
lahtokohtana ovat kasitykset.

Hakeuduin tutkimaan tdydennyskoulutuksia, koska aihepiiri oli minulle tuttu. Suoritin
korkeakouluharjoittelujakson  kevaalla 2017 Tampereen teknillisen vyliopiston (TTY)
taydennyskoulutuskeskus Edutechissa. Tutustuin harjoittelun aikana TTY:n
taydennyskoulutustarjontaan ja koulutusjarjestelyihin. N&in tutkimuksen myétd mahdollisuuden
padsta kiinnittamaan teoreettisen aineksen, aiemmat tutkimukset ja kirjallisuuden, omiin

kokemuksiini ja tietopohjaani.

4.2 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS JA KOHTEENA OLEVAT TAYDENNYSKOULUTUS-
OHIJELMAT

Rajasin tutkimuksen tarkastelun Tampereen teknillisen yliopiston (TTY) tdydennyskoulutuskeskus
Edutechiin ennen Tampereen uuden korkeakouluyhteison perustamista. Tampereen uusi
korkeakouluyhteiso aloitti toimintansa vuoden vaihteessa 2019. Taman tutkimuksen ilmestyessa
TTY:ta ei enda siind muodossa ole kuin aineistoa kerdtessa. Koska aineisto on keratty ennen uutta
yliopistoyhteisdd, niin tutkimuksessa kaytetddn nimia, jotka olivat aineistonhankinnan aikana
kaytossa.

Edutechin taydennyskoulutukset kasittelivat padosin erilaisia teknisid aloja ja naiden alojen
teknologiaosaamista. Taydennyskoulutuskeskus jarjesti kuitenkin myos esimerkiksi johtamis- ja
bisneskoulutuksia. Taydennyskoulutukseen osallistuja, eli aikuisopiskelija on tdssa tutkimuksessa

henkild, joka on valmistunut formaalin koulutuksen piiristd ja on tyontekijanad tyoelamassa.
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Tyontekija on hakeutunut aikuisopiskelijan roolissa tdydennyskoulutettavaksi joko yksittdiseen
koulutukseen tai laajempaan taydennyskoulutustutkintoon.

Paadyin rajaamaan taman tutkimuksen osallistujien nakdkulmaan, vaikka vaihtoehtoisesti
olisin voinut tarkastella koulutusjarjestdjien, kouluttajien tai tyonantajien nakokulmia. Rajaus
kohdistui osallistujiin, koska he paddsevat seka suorittamaan koulutuksen ettda soveltamaan
oppimaansa konkreettisesti tydssaan. He ovat koulutuksen keskipisteena tiedon vastaanottavana ja
tietoa soveltavana osapuolena. Olisi mielenkiintoista tehda vertailevaa tutkimusta ndiden edella
mainittujen eri toimijoiden valisten kdsitysten eroista ja selvittda, minkalaisia eroavaisuuksia niissa
on. Taman tutkimuksen kontekstissa vertaileva tarkastelu ei ollut mahdollista.

Ennen uuden korkeakouluyhteisén perustamista sekd Tampereen yliopisto ettd Tampereen
ammattikorkeakoulu jarjestivat tahoillaan erilaisia tdydennyskoulutuksia. Olisi ollut mahdollista
hankkia aineistoa myods toisen korkeakoulun ja ammattikorkeakoulun taydennyskoulutuksista.
Rajaukseen vaikutti tutkimuksen resurssien vihyys ja Tampereen alueen tdydennyskoulutukset
kattavan aineiston hankkimisessa olisi ollut liilan suuri tyd, jos huomioidaan tutkimuksen
lahtokohdat ja tarkoitus. Naista syista tutkimus rajautui tapaustutkimukseksi Edutechin koulutusten
osallistujiin.

Edutech jarjesti ennen korkeakoulujen yhdistymista laidasta laitaan erilaisia teknista
osaamista, tietotekniikkaa ja yritysmaailmaa kasittelevid taydennyskoulutuksia, joten koulutusten
aiheet vaihtelevat teknologiapainotteisista kursseista erilaisiin johtamis- ja asiantuntijakoulutuksiin.
Yksittdisten lyhyiden kurssien lisdksi Edutech oli mukana tuottamassa laajempia Executive MBA -
tutkintokokonaisuuksia. EMBA-tutkinnot kestivat keskimaarin noin parin vuoden ajan ja saattoivat
sisaltaa valinnaisina kursseina yksittaisia lyhyitd kurssikokonaisuuksia. (Executive MBA Tampere.fi
2018.)

Koulutusten monien eri tavoitteiden myo6td jouduin rajaamaan Edutechin koulutuksia
tutkimuksen aineistohankinnan vaiheessa, jotta tarkasteltavat koulutukset olisivat yhtenevaiset.
Ristiriidat tavoitteissa olisivat tarkoittaneet mahdollisia ristiriitoja osallistujien kasityksissa ja
kokemuksissa. Sisallytin tastd syysta tutkimukseen ainoastaan koulutukset, joiden tavoitteina oli
saada muutos sekd yksilon ettd organisaation tasoilla. Esittelen rajauksen kriteerit tarkemmin
aineistoja kasittelevassa alaluvussa.

Tutkimukseen rajatut kolme koulutusta soveltuivat itsendisen suorituksen lisaksi myds osaksi
Edutechin ja Tampereen yliopiston tarjoamaan Executive MBA-tutkintoa ja niiden valinnaisia

koulutuksia. Executive MBA Tampere-tdaydennyskoulutusohjelmien tuoteperhe (MBA on lyhenne
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sanoista Master of Business Administration) jarjestettiin Tampereen teknillisen yliopiston ja
Tampereen yliopiston yhteistyona. Naiden yksittaisia koulutuksia laajempien
tdydennyskoulutusohjelmien (joista voitaisiin kadyttdda termid tdydennyskoulutustutkinto)
tavoitteina oli ohjelman sisdisten teemojen, kuten sosiaali- ja terveysala tai julkisjohtaminen, lisdksi
osallistujan johtajana kehittyminen ja organisaation johtaminen. (Executive MBA Tampere.fi 2018.)

Koulutusten osallistujat saattoivat nain ollen olla joko yksittdisen koulutuksen tai parin
vuoden mittaisen EMBA-ohjelman suorittajia. EMBA-ohjelmiin osallistujat kerdsivat Edutechin
yksittdisista valinnaisista koulutuksista opintopisteita tdydennyskoulutustutkintoaan varten.
Tutkimukseen rajatut koulutukset eivat ole toisistaan taysin irrallisia kursseja ja niistd on kaikista
loydettavissa samankaltaisia johtamisen, johtajana kehittymisen ja yritysten sisdisid ja ulkoisia
prosesseja kasittelevia teemoja. Lisdksi kaikki kolme tdydennyskoulutusta ovat viiden (5)
opintopisteen laajuisia, paitsi jalkimmaisena esiteltdvd Data ja analytiikka liiketoiminnan
kehittamisessa -koulutus, jonka voi suorittaa joko kevennetysti (ilman opintopisteitd), syvennetysti
(5 opintopistettd) tai tuloksellisesti (10 opintopistetta).

Seuraavaksi kuvailen kolme Edutechin tdydennyskoulutusta, joiden osallistujat olivat mukana
aineistonkeruussa, koska fenomenografisessa analyysissd on tarkedada ymmartaa kasitysten ja
kokemusten konteksti. Koulutukset olivat Muutosjohtaminen, Johtamisviestintd sekd Data- ja

analytiikka liiketoiminnan kehittamisessa.

4.2.1 Muutosjohtaminen

Muutosjohtamisen tdydennyskoulutusta ja sen tarjontaan kuvattiin Edutechin (2018) sivuilla siten,
ettd muutosjohtaminen nahdadn menestyvan yrityksen voimavarana, koska “muutoksen
onnistunut toteuttaminen vaatii aina hyvaa johtamista, onnistunutta viestintaa ja ihmisten aitoa
kohtaamista.” Koulutus lupasi koota osallistujilleen onnistumisen elementit yhteen kompaktiin
pakettiin. Koulutuksen suorittamisen jalkeen osallistuja ymmartdisi muutoksen entista paremmin
inhimillisenad kokemuksena. Osallistuja osaisi “johtaa ihmisid muutoksessa niin, etta suunnitelmat
muuttuvat uusiksi, organisaation yhteisiksi toimintatavoiksi”. Lisdksi koulutus tarjoaisi osallistujan
kdyttoon uusia konkreettisia muutostydkaluja, joiden avulla organisaation muutosprojektit
saadaan toteutettua loppuun asti. (Edutech 2018.)

Koulutuksen kohderyhmaksi oli kuvattuna yritysten johtajat ja paallikot, jotka vastaavat

muutosprojektien ldpiviemisestd tai jatkuvasta toiminnan kehittdmisestd ja uudistamisesta.
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Edutechin (2018) mukaan koulutus oli soveltuva myds asiantuntijoille, jotka tarvitsivat tyossaan
taitoja ja valmiuksia muutoksen suunnitteluun ja toteutukseen. Koulutuksen laajuus oli viisi (5)
opintopistettd. Koulutusjaksoissa aiheet ja teemat kasittelivat ja pitivat sisalladn muun muassa
muutosprosessi ilmiona, vaikuttavan viestinnan keinoja, esimerkkeja onnistuneesta viestinnastd,
dialogisen vuorovaikutuksen opettelua ja muutoksen vaikutus ihmiseen. Taman lisaksi osallistujat
padsisivat kasittelemain yhdessd ja erikseen omia muutostilanteitaan, joita he aikoivat
koulutuksen aikana toteuttaa, paasisivat ratkomaan erilaisia muutokseen liittyvia haasteita
kuvitteellisissa muutostilanteissa, mika tukisi omien tilanteiden lapikdaymista ja jakamaan erilaisia

kokemuksia omasta muutosprojektistaan. (Edutech 2018.)

4.2.2 Johtamisviestinta

Johtamisviestinnan taydennyskoulutuksen tarvetta erilaisille johtotehtdvissa toimiville Edutech
(2018) perusteli, koska nykyajan ”johtamistyossa tarvitaan vahvoja viestintd- ja
vuorovaikutustaitoja”. Yritysten menetys riippuu siita, kuinka hyvin ”johtajat onnistuvat
valittamaan strategiset viestit niin sisdisille kuin ulkoisillekin kohderyhmille”, minka lisdksi
”someaikakauden uudet viestintavalineet tarjoavat erilaisia mahdollisuuksia — ja my6s haastavat
johtajia viestimaan uusilla tavoilla”. (Edutech 2018.)

Koulutus tarjosi evdita johtamisviestinddan pohtimiseen uusista ndkokulmista, oman
viestijakuvan rakentamiseen ja vahvistamiseen sekd tarkoituksenmukaisten viestintavalineiden
valitsemiseen vaikuttavuuden takaamiseksi. Johtamisviestinndan ohjelma koostui neljasta
koulutuspaivasta, case-materiaaleista ja valitehtavista. Koulutuksen teemoja olivat muun muassa
johtaminen jatkuvana vuorovaikutuksena, uudet mediat ja uudet sukupolvet, tarinoiden voima
johtamisessa, strategian voi rakentaa tarinaksi, puhe-esityksiin valmistautuminen, maineenhallinta
ja kriisiviestinta, julkinen puhuminen on vuorovaikutusta, osallistujien omat puhe-esitykset ja
palautteet, dialogisuus johtamisessa, organisaatiokulttuurien johtaminen ja sisdinen viestinta.
Kohderyhmaksi koulutusohjelmalle nahtiin paadasiassa eri toimialojen johtajat, paallikot ja
liiketoiminnan kehittdjat, jotka tarvitsevat tydssadan vahvoja viestinta- ja vuorovaikutustaitoja.

Koulutuksen laajuus oli viisi (5) opintopistetta. (Edutech 2018.)
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4.2.3 Data ja analytiikka liiketoiminnan kehittamisessa

Data ja analytiikka liiketoiminnan kehittamisessa -taydennyskoulutusohjelma tarjosi Edutechin
(2018) mukaan yrityksille edellytyksia data-analytiikan haltuun ottamista, josta aukesivat yrityksille
erilaisten liiketoimintamahdollisuuksien ndkeminen. Edutech tarjosi “yhdessda alan
asiantuntijoiden kanssa koulutusohjelman, joka antaa kattavan kokonaiskuvan datamassojen ja
analytiikan hyodyntamisestd liiketoiminnan kehittamisessa, johtamisessa ja uudistamisessa”, ja
koulutuksen aikana oli mahdollista kuulla erilaisten yritysmaailman asiantuntijoiden
puheenvuoroja data-analytiikan hyodyntamisesta. (Edutech 2018.)

Koulutusohjelman aikana haettiin vastauksia muun muassa seuraaviin kysymyksiin: Kuinka
johtaminen ja liikketoiminnan kehittdminen muuttuvat datavetoisessa liiketoimintaymparistossa?
Mita mahdollisuuksia data-analytiikka tuo organisaatiolle? Minkalaista potentiaalia on
datamassoissa ja niiden hyodyntamisessa? Mita data-analytiikka tarkoittaa kdytannon tekemisessa
ja miten se muuttaa toimintatapoja? Kuinka data voi olla avain organisaation menestymiseen?
Koulutus oli suunnattu ja suunniteltu liikketoiminnan kehittamisesta vastaaville henkildille kaikilla
toimialoilla sekd teknologiaosaajille, jotka halusivat taydentdd osaamistaan liiketoiminnan ja
johtamisen ndakdkulmalla. (Edutech 2018.)

Data- ja analytiikka liiketoiminnan kehittdmisessa -koulutus erosi kahdesta aiemmasta
koulutusohjelmasta siten, ettd koulutukseen osallistujan oli mahdollista suorittaa koulutus

kolmella eri suoritustavalla. Nama olivat:

1) Kevennetysti eli osallistumalla vain koulutuspaiviin ja hakemalla niistd uudet ideat.
Tehtdvien suorittaminen ei ollut pakollista, mutta tall6in kurssista ei saanut

opintopisteita.

2) Syvennetysti (5 opintopistettd) eli osallistumalla koulutuspéiviin ja syventamalla

osaamista annettujen tehtavien pohjalta.

3) Tuloksellisesti (10 opintopistettd) eli edellda mainittujen lisdksi tyostamalla omalle
organisaatiolle kehittdmistyédn, jolla koulutuksessa saadut uudet opit jalkautettiin
suoraan kaytantoon ja liikketoiminnan kehittdmiseen. Kehittamistyo oli mahdollista tehda

myo6s yhdessa koulutukseen osallistuvien kollegoiden kanssa, jolloin sen tydstamisessa
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padstiin paljon syvemmadlle ja saatiin paremmin jalkautettua uusi toimintatapa
organisaatioon. Kehittamistyon edistdmisessd osallistujat saivat apua ja ohjausta

nimetyltd TTY:n asiantuntijalta. (Edutech 2018).

4.3 TUTKIMUKSEN AINEISTOT

Rajasin aineistonhankinnan ainoastaan koulutuksiin, joiden tavoitteina oli saada muutos seka
yksilén ettd organisaation tasoilla. Asetin koulutuksille seuraavat kriteerit: koulutus pitaa olla
jarjestetty kaksi tai kolme kertaa 2-3 vuoden sisdlld ja koulutukseen pitdd sisdltya seka
henkilokohtainen (yksildllinen) etta sosiaalinen (ryhman, yhteison tai organisaation) nakdkulma.

Nain, ettd aineistossa olisi tdrkedd saavuttaa ajallinen ulottuvuus, jotta erilaisissa
asiantuntijatehtavissa tyodskentelevat tyontekijat pystyvat raportoimaan koulutuksen jalkeisia
subjektiivisia kasityksidan ja kokemuksiaan. Siitdkin huolimatta, ettd pitkdaikaisten vaikutusten
havaitseminen tydelamassa on erittdin haasteellista. On kuitenkin mahdollista, etta ajan kuluessa
oman alan asiantuntija pystyy nakemaan ja reflektoimaan omia taydennyskoulutukseen liittyvia
vaikutuksia. Lisdksi koin, ettd pelkdn uuden taidon oppiminen tai paivittdminen on liian suppea
nakodkulma, joten paatin pyrkia valikoimaan koulutuksia, joiden kautta voidaan tarkastella myo6s
koettuja sosiaalisia ja tyokulttuurissa tai yhteisdssa esiintyneitd muutoksia yksilon oppimien uusien
tietojen, taitojen ja asenteiden lisaksi.

Olin syksylla 2017 yhteydessa Edutechin henkilokuntaan ja yhteistyossd paadyimme edelld
esiteltyihin koulutuksiin, jotka tayttivat asettamani kriteerit. Naistd kolmesta paatin aluksi valita
aineiston keradamiseen muutosjohtamisen koulutuksen osallistujat, koska muutosjohtamisen
koulutus pyrkii kehittdmadan tai muuttamaan yksilon omia toimintatapoja, minka lisaksi siihen
sisaltyy eksplisiittisesti sosiaalinen ulottuvuus. Toisin sanoen tavoitteena on saavuttaa ymmarrys ja
hallinta tyoyhteisossa tapahtuvan muutoksen johtamisprosesseista. Jouduin kuitenkin ajan myota

sisallyttdmaan myos kaksi muuta taydennyskoulutusohjelmaa aineistonkeruuprosessiin mukaan.

4.3.1 Laadullinen kyselytutkimus

Tutkimuksen aineistonkeruuvaiheessa suunnittelin keradvani kvalitatiivisen aineiston kyselyn ja
teemahaastattelujen avulla. Kyselyyn vastanneilla olisi mahdollisuus osallistua myds haastatteluun,

joka taydentaisi kyselystd saamiani vastauksia. Sain tdydennyskoulutuskeskuksen suostumuksen
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hyodyntdaa tdydennyskoulutuksesta kerattyja osallistujalistoja. Olin yhteydessa koulutusten
projektipaallikoihin, jotka avustivat minua aineiston hankinnassa.

Kirjoitin kyselytutkimukselleni saatekirjeen (liite 1) ja koostin kyselyn Google Forms -alustalla
(liite 2). Kysymykset kasittelivat tutkimuksen tavoitteiden ja Kirkpatrickin (Kirkpatrick & Kirkpatrick
2006) nelivaihemallin mukaisesti koulutuskokemuksia seka yksilon ettd organisaation tasoilla. Tein
aineistonhankinnassa yhteistyota Edutechin tyodntekijoiden kanssa, koska tietosuojasyista
taydennyskoulutuskeskus ei saanut luovuttaa asiakkaidensa yhteystietoja ulkopuolisille, vaikka kyse
oli entisesta tyontekijasta. Tasta syysta projektipaallikdt [ahettivat saatekirjeen ja kyselyn puolestani
Edutechin koulutusten osallistujille. Tama menettelytapa saattoi toisaalta lisdta vastaajien maaraa.
Kyselyn vastaanottajat saivat osallistumispyynnén suoraan Edutechin henkilékunnan jasenilta, mika
toivottavasti loi kyselysta luotettavan kuvan osallistujille.

Fenomenografisen aineiston kerdamisesta Ashworth ja Lucas (200, 302) ajattelevat, etta
kyselyssd esitettdvien kysymyksien tulisi olla mahdollisimman avoimia ja herkkid vastaajan
kokemuksille. Toisaalta fenomenografisen aineiston kerddamisessa on tdysin mahdollista
kyseenalaistaa vaatimus, ettd tutkijan nakokulmat ja asenteet pitdisi poissulkea. Jos haastattelija,
tai tassa tapauksessa kyselyn laatija, sivuuttaa kaikki omat ennakkoasenteensa tai ennalta tutut
teoriat, niin aineistonkeruusta tulisi yksinkertaisesti vain suunnaton hakuammunta. Tutkimuksen
alussa pitad ja taytyy olla tietyt ennakko-oletukset voimassa, koska tutkijan on asetettava
tutkimukselleen konteksti ja suunta. Tietysti on tdrkeda tiedostaa ja siirtda sivuun aineistoa
vaarantavat ennakko-oletukset, etenkin jos ne vievdt huomion pois tutkittavien sisdisista
maailmoista. Fenomenografisen tutkimuksen tarkoitus on kasitella tutkimukseen osallistuneiden
yksildiden kokemuksia ja kasityksia, ei todentaa tutkijan omia ennakkokasityksia tai -oletuksien.
(Ashworth & Lucas 2000.)

Pyrin kyselylomakkeessani pitdytymadan mahdollisimman avoimissa kysymyksissa, jotta
taydennyskoulutuksiin osallistuneiden kokemukset tulisivat vapaasti esille. Lahetin kyselyn
projektipaallikon valitykselld aluksi pelkdstdan yhden taydennyskoulutuksen osallistujille: Edutechin
muutosjohtamiskoulutuksen 25 osallistujalle, jotka osallistuivat koulutukseen vuosina 2016 ja 2017.
Ensimmainen vastauskierros oli heti tammikuun 2018 alussa. Viikon kuluttua kyselyn lahettamisesta
pyysin projektipdallikkoa valittdamaan muistutusviestin - osallistujille.  Vastausprosentti jai
muistutusviestistd huolimatta vahaiseksi ja vastaukset olivat yllattavan suppeita, joten paatin ottaa

aineistonhankintaan mukaan osallistujat kahdesta muuta tdydennyskoulutusohjelmasta, jotka
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l[apdisivat asetetut kriteerit: Data ja analytiikka liiketoiminnan johtamisessa- ja Johtamisviestinta -
koulutukset.

Linkki sahkoiseen kyselyyn lahetettiin Data ja analytiikka liiketoiminnan johtamisessa -
koulutuksen 82 osallistujalle ja Johtamisviestintd -koulutuksen 40 osallistujalle. Molemmat
koulutukset jarjestettiin vuosina 2015, 2016 ja 2017. Asetin kyselyyn vastaamisen deadlinen
tammikuun 2018 loppuun. Loppujen lopuksi kolmen koulutuksen 147 osallistujasta vain noin 16%
(n=24) oli vastannut kyselyyn. Kyselyn vastaukset olivat edelleen suppeita, joten tein paatoksen
kayttaa kyselysta saatua aineisto tutkimuksen sekundaariaineistona. Toisin sanoen paatin keskittya
kerddmaan tutkimuksen primaariaineiston teemahaastatteluilla ja jattda kyselyaineiston
analyysiprosesseista pois. Kyselyaineisto toimii ainoastaan tulkintaa auttavana ja johtopaatoksia
tukevana toissijaisena aineistona. Kyselyyn vastaajista viisi (5) henkil6d ilmoittivat itsensa

vapaaehtoisesti teemahaastatteluun.

4.3.2 Teemahaastattelut

Fenomenografisen tutkimusprosessin aineistonkeruussa haastattelu on vyksi keskeisimmista
aineistonkeruutavoista. Haastattelussa painopiste asetetaan haastateltavan kokemusmaailmaan ja
haastattelija pyrkii kerddmaan kysymyksien avulla tietoa haastateltavan uskomuksista, arvoista,
mielikuvista, tunteista, kasityksia ja kokemuksia, seka kaikkien nadiden nakokulmien kautta
rakentuvaa kasitysta tutkittavasta ilmiosta. Tyypillisin kysymys, on kysyda mitd haastateltava
ymmartaa ilmiosta ja kuinka han sen ymmartaa. (Barnard ym. 1999.)

Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa tarkoituksena oli, ettd toteuttaisin osallistujille kyselyn
lisdksi puolistrukturoidut haastattelut. Kyselyvastauksiin tutustumisen jalkeen pdatin kuitenkin
suorittaa haastattelut teemahaastatteluina. Nain, ettd teemahaastattelun avulla pystyisin
taydentdamaan kyselysta saatua tietoa ja tarkentaa vajavaiseksi jddneitd teemoja tarkasti jdsenneltya
haastattelua vapaamman haastattelutekniikan avulla. Marton (1986) mainitsee haastattelun
fenomenografian p&aasiallisena aineistonhankintamenetelmana, joten teemahaastattelu vaikutti
parhaalta vaihtoehdolta, jos haluaa kerdtda taydennyskoulutuksiin osallistuneiden kasityksid ja
kokemuksia. Haastattelujen tarkoituksena oli taman lisdksi kerdtad kyselyaineistosta kertynytta
sekundaariaineistoa kattavampi primaariaineisto.

Puolistrukturoidussa haastattelussa kaikki kysymykset ovat kaikille samat (Eskola & Vastamaki

2007, 27), joten haastateltavien ajatuksiin tarttuminen ei ole mahdollista. Teemahaastattelussa
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haastattelun aihepiirit on maaratty etukdteen, mutta strukturoidulle haastattelulle ominainen
muoto ja jarjestys puuttuvat. Haastattelijan vastuulla on, etta etukateen paatetyt teemat kdydaan
haastattelun aikana ldapi, mutta niiden painotus tai laajuus vaihtelevat haastatteluiden valilla.
Haastattelijalla on tukenaan ainoastaan lista kasiteltavista asioista, mutta ei valmiita kysymyksia.
Teemarunko toimii haastattelussa apuna, jotta kaikista teemoista tulee puhuttua haastateltavien
kanssa. Haastattelun tulisi lisdksi olla mahdollisimman keskustelunomainen, vaikka tdma ei
tietenkaan ole tdysin mahdollista haastattelun luonteen vuoksi. Teemahaastattelun tarkoitus ei ole
jaada mihinkaan yksittaiseen teemaan, vaan siirtya luontevasti eteenpain, jos haastateltavalla ei ole
mitdan sanottavaa tiettyyn teemaan liittyen. (Eskola & Vastamaki 2007.)

Kyselystd saadut vastaukset olivat arvioni mukaan liilan suppeita, joten pdaatin ottaa
haastattelujen teemat suoraan kyselysta, johon olin ottanut teemat Kirkpatrickin nelivaihemallista
(Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006). Pyrin haastattelujen teemoissa (liite 3) kuljettamaan keskustelua
ja etenemdan haastateltavan kokemuksissa. Tein paatoksen kasitelld teemoissa
taydennyskoulutuksia myos yleisten kasitysten tasolla. Fenomenografia kasittelee yhtaaikaisesti
sekd konseptuaalista ettd kokemuksellista, koska haastattelutilanteessa harvoin vastaajat tekevat
tai pysyvat ndiden erotuksissa (Marton 1988). Ensimmaisissa teemahaastatteluissa huomasinkin,
kuinka vaikeaa oli erottaa nama kaksi tasoa. Halusin kuitenkin antaa haastateltaville
mahdollisuuden tuoda ilmi kasityksidan taydennyskoulutuksen luonteesta mahdollisimman
vapaasti. Tietenkin yleisen tason kasitykset ovat aina yhteydessa haastateltavien kokemusten
kanssa, koska he kasittavat taydennyskoulutuksia omista henkilohistorioistaan ja merkityksistdaan
kasin. Yleisella tasolla saattaa herata kasityksien, odotuksien ja merkityksien tasoja, joita ei omista
kokemuksista puhuttaessa oteta esille tai tiedosteta.

Suunnittelin toteuttavani haastattelut Tampereen seudulla helmikuussa 2018. Kyselyyn
vastanneesta 24 henkilosta viisi (n=5) henkil6d (3 naista, 2 miestd) ilmoittautui haastatteluun.
Huomasin  nopeasti, ettd joudun toteuttamaan yli puolet teemahaastatteluista
puhelinhaastatteluina, koska ottaessani haastateltaviin yhteytta sain tietdd kolmen haastateltavan
asuvan Tampereen ulkopuolella. Arvioin, ettd satojen kilometrien matkustaminen pelkkaa
haastattelua varten ei ollut kummankaan osapuolen ndkokulmasta jarkevaa. Harkitsin eri
vaihtoehtoja ja puhelimen valitykselld suoritettu haastattelu oli paras ratkaisu. lkonen (2017, 271)
huomauttaa, ettd puhelinhaastattelun avulla haastattelija tavoittaa haastateltavat pitkien

vialimatkojen paastd kustannustehokkaasti. Se mahdollistaa samalla my6ds joustavan
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haastatteluaikataulun, koska samassa paikassa olemisen vaatimus, haastattelijan ja haastateltavan
fyysinen kohtaaminen, on poissa.

Puhelinhaastattelussa on kasvokkain toteutettuun haastatteluun verrattuna myds muita
etuja, kun kummankaan haastatteluun osallistuvan osapuolen ei tarvitse tarkkailla itsedan yhta
paljon kuin kanssakdaymisessa kasvotusten, mikd saattaa antaa haastateltavalle rohkeutta puhua
yksityiskohtaisemmin omista asioista. On ymmarrettdava, ettd tutkijoiden keskuudessa
puhelinhaastatteluun suhtaudutaan epadilevasti, koska haastattelu on kasvoton ja siind sailyy
tutkijan ja haastateltavan vilinen etdisyys. Laadullisessa tutkimuksessa voidaan olla kiinnostuneita
vapaasti tuotetuista ja kerrotuista kokemuksista ja tulkinnoista, jotka syntyvat tietyssa tilanteessa
ja hetkessda, mutta myods tila vaikuttaa siihen. Tutkijan on hyva olla tietoinen haastattelun
kontekstista ja arvioida kokonaiskuvaa tilanteesta, jossa kertomus on hankittu. (Ilkonen 2017, 272-
274.)

Puhelinhaastattelussa on myds monia ndkokulmia, jotka rajaavat aineistonkeruun
mahdollisuuksia, kuten esimerkiksi ilmeiden, eleiden ja sanattoman viestinnan puuttuminen
haastattelutilanteen kanssakdymisesta. Tiedostinkin puhelinhaastattelujen aikana, miten paljon
painoa haastattelijan danenpainoilla on haastattelutilanteessa. Kehonkielen puuttuessa
kanssakdymisesta danenpainolla ja puheen soinnulla voi olla ohjaavaa vaikutusta haastateltavaan.
Pyrin puhelimessa olemaan mahdollisimman avoin ja vastaanottava haastattelija, unohtamatta
kuitenkaan roolin neutraalia luonnetta. Sisallollisesti en kuitenkaan huomannut haastatteluissa
mitdan eroa. Nauhoitin sekd kasvokkain ettd puhelimella suoritetut haastattelut ja litteroin
nauhoitteet  tekstimuotoon. Puhelinhaastattelu  soveltui hyvin  taman  tutkimuksen
aineistonkeruumenetelmaksi, koska sain sen avulla tavoitettua henkil6ita, jotka olivat kasvokkain
toteutetun haastattelun saavuttamattomissa. Tutkimuksen tekeminen olisi viivastynyt
huomattavasti, jos kaikki haastattelut olisi ollut pakko suorittaa kasvokkain. Vaihtoehtoina oli joko
kdyttda puhelinhaastattelua tai jattda puolet haastatteluista tekemattd. Tdssa tutkimuksessa
kiinnostuksen kohteena ovat ainoastaan teemahaastatteluun annetut sanalliset vastaukset, ei
haastateltavan sanaton viestinta ja eleet. Litteroinnissa otin huomioon haastateltujen epardinnit ja
pohdintatauot sekd naurahdukset, mutta naitad aineiston lukemista helpottavia nyansseja lukuun
ottamatta keskityin litteroinnissa pelkdstdaan sanalliseen kommunikaatioon.

Ikonen (2017, 282) nikee, etta puhelinhaastattelu on tehokas tapa hankkia aineistoa, ilman,
ettd tutkija joutuu liikaa luopumaan laadullisen tutkimuksen ominaispiirteistd, jotka ovat

pyrkimykset ymmartdaa merkityksia, kuuntelu, pitkdt vastaukset ja kontekstuaalisuus. Se, etta
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metodi on outo, ei tarkoita suoraan, ettd se on huono tai se ei ole tarkoituksenmukainen (emt, 275).
Tutkijan pitéisi jatkuvasti pohtia omaa suhdettaan aineistoon ja aineiston hankintamenetelman
suhteuttamista tutkimuskysymyksiin. Kaikki haastateltavat olivat positiivisia ja osa lupasi auttaa
vield haastattelun jidlkeen sdhkopostin vilityksellda, mikali jokin heidan kommenteistaan jai
epaselvadksi. Jatkan puhelinhaastattelun kriittista tarkastelua viela tutkielman kriittisen arvioinnin ja
pohdinnan osuudessa.

Aiemmin esitellyn analyysitriangulaation lisdaksi tutkimukseen sisdltyy myds
menetelmatriangulaatio, koska tutkimusaineiston hankinnassa kaytettiin useaa
tiedonhankintamenetelmaa (Eskola & Suoranta 1998, 69-70). Kaytin sekd kyselyd etta
teemahaastattelua, jotka seurasivat toinen toisiaan, mika tarkoitti teemahaastattelun rungon
kokoamista kyselyn kysymysten ja vastausten perusteella. Kyselyaineisto ei ole kuitenkaan mukana
analyysivaiheen tarkastelussa tutkittavana, vaan sen sijaan haastatteluaineiston tulkintaa

auttavana sekundaariaineistona.

4.4 LAADULLINEN TUTKIMUS JA TEORIA- JA AINEISTOLAHTOINEN TUTKIMUSOTE

Kaikelle laadulliselle tutkimukselle yhteistd on ihmisen eldmismaailman tutkiminen (Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2006). Tutkielmani ndkdkulma on subjektiivisissa kasityksissa ja
kokemuksissa, jotka liittyvat taydennyskoulutuksiin ja niiden vaikutuksiin. Aion tutkimuksessani
kdyttda aineiston tarkastelussa ja analysoimisessa sekd teorialdhtoista sisdllonanalyysia ettd
aineistolahtoiseksi menetelmaksi kuvattua fenomenografiaa. Sisdllénanalyysi voi olla teoria- tai
aineistolahtoistd, jolloin aineistoa analysoidaan joko jonkin teorian nakokulmasta tai sitten
aineiston omista ldhtokohdista (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Fenomenografia
keskittyy selvittdmaan tietyn ilmion erilaisia kdsittamisen tapoja (Marton 1988). Tarkoituksenani on
vhdessa teorialdhtdisen sisdllonanalyysin ja aineistoldahtoisen fenomenografian avulla saavuttaa
analyysimenetelmien triangulaatio (Tuomi & Sarajarvi 2009, 145). Menetelmatriangulaatio antaa
mahdollisuuden tarkastella aineistoa kahdesta erilaisesta menetelmallisesta kontekstista kasin.
Fenomenografia ei aineistoldhtbisen luonteensa takia anna mahdollisuutta teorialdhtdiseen
tarkasteluun ja kdanteisesti koulutusten arviointimalliin pohjautuva teorialahtoinen sisallonanalyysi
ei anna mahdollisuuksia tarkastella erilaisia taydennyskoulutuksen kdsittamisen tapoja. Pyrin

analyysitriangulaation avulla kasittelemdan aineistoani monipuolisemmin kuin mihin yksittdisen
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analyysimenetelman avulla olisi mahdollista. Toivon, etta kahden erilaisen laadullisen menetelman
myo6ta pystyn tarkastelemaan aineistoani molempien menetelmien vajeita tdydentavasti.

Yleisesti triangulaatio nahdaan ongelmallisena, jos yhdistetdaan esimerkiksi laadullisia ja
maarallisida menetelmia, koska eri menetelmat sisdltavat erilaisia taustaoletuksia ja -kasityksia.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 142-143). Tasta syysta paatin tdssd tutkimuksessa erottaa
analyysimenetelmat kahteen eri tutkimuskysymykseen, jotta tarkastelu ja raportointi selkiytyisivat.
Kasittelen ensimmadisen tutkimuskysymyksen kautta teorialdhtoisella sisallonanalyysilla
haastatteluista saatuja osallistujien taydennyskoulutusten vaikutuksiin liittyvia kokemuksia. Toiseen
tutkimuskysymykseen vastataan fenomenografisella analyysimenetelmdlld, jossa tarkastelun

keskiossa ovat kasitykset.

4.4.1 Teorialahtoinen sisallonanalyysi

Sisdllonanalyysi voidaan toteuttaa teorialdhtoisesti eli deduktiivisesti, jolloin aineiston analyysin
luokittelu perustuu aikaisemman tiedon perusteella muotoutuneeseen viitekehykseen, kuten
kdsitejarjestelmaan tai teoriaan. Ensimmadisend vaiheena téllaisessa analyysissa on muodostaa
analyysirunko, jonka sisdan muodostetaan erilaisia kategorioita tai luokituksia. Talléin aineistosta
joko poimitaan analyysirunkoon kuuluvat ja kuulumattomat asiat, joista muodostetaan uusia
luokkia, tai runkoon poimitaan strukturoidusti pelkdstdaan siihen kuuluvia asioita. Teorialdahtoisessa
sisdllonanalyysissa maaritetaan kategoriat aikaisemman tiedon mukaisesti, ja niihin on tarkoitus
etsid aineistosta sisaltdja lausumista, jotka ovat kategorioihin sopivia. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 113-
117.)

Laadullinen sisallonanalyysi on kasite, jota kaytettdessad saatetaan viitata ikdan kuin yhteen
laadulliseen tutkimusmenetelmaan muiden joukossa, koska usein se tarkoittaakin vain aineistoon
kohdistettua luokitteluvaihetta, erdanlaista raaka-analyysia, jota voidaan soveltaa esimerkiksi
erilaisten selvitysten tekemiseen. Analyysi ei ole riittava pelkan luokittelun jalkeen, jossa vain
kerrotaan mita asetettiin mihinkin luokittelulokeroon tai alalokeroon. Sisdllonanalyysissd on siis
tarkoituksena systemaattisesti tutkien saada irti jotain, joka ei ole pelkastaan tekstin tasolla, pelkissa
lainauksissa tai luokitteluissa, 1asna, eli aineistoa ei voi jattda raportoinnissa vain puhumaan itsensa
puolesta. (Ruusuvuori, Nikander & Hyvarinen 2010, 19.)

Sisdllonanalyysin luokittelussa on tarkeda kiinnittdd huomiota ja arvioida, ettd mikd on

aineistolle sopiva havaintoyksikkd. On kysyttdava, ettd hakeeko tutkija kayttaytymistapoja,
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toimintoja tai niiden eri kohteita, selontekoja, kertomisen jaksoja, vuorovaikutuksen verbaalisia tai
ei-verbaalisia yksityiskohtia tai sekvenssejd, positiivisten tai negatiivisten asenteiden tai
arvottamisen ilmauksia. On hyva pohtia myds, ettda ymmartaako tutkija tutkittavat ilmiot yksiloon,
vuorovaikutukseen, ryhmaé&an, yhteiskunnallisiin rakenteisiin, kulttuurisiin merkityksiin vai
instituutioihin liittyviksi kokonaisuuksiksi. (Ruusuvuori ym. 2010, 20.)

Kaytan teorialdhtoisessd sisallonanalyysissa Kirkpatrickin (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006)
kehittamaa koulutuksen arvioinnin nelivaihemallia, jonka avulla pyrin tarkastelemaan
taydennyskoulutusten osallistujien kokemuksia koulutuksen vaikutuksista mallin eri tasoilla.
Nelivaihemallin tasot soveltuvat hyvin analyysirungoksi. Aineisto ankkuroidaan aluksi osallistujien
kokemusten kautta teorialahtoisesti ennalta rakennettuun malliin, jotta voidaan nahda milla tavoin

osallistujien vaikutuskokemukset nayttaytyvat ennalta maaritetyn arviointimallin mukaisesti.

4.4.2 Fenomenografia

Fenomenografia on tutkimusote, jossa pyritdan kvalitatiivisesti 16ytamaan erilaisia kokemisen ja
kdsittamisen tapoja valitun ilmion sisdlld tai ilmiosta itsestddn (Marton 1988, 141).
Fenomenografinen tutkimus on kiinnostunut niiden yhteyksien tutkimisesta, jotka ovat yksildiden
ja heitd ymparoivan maailman vilill, joten fenomenografia keskittyy ajattelun sisdltoon, mitd on
havaittu ja ajateltu tarkasteluun valitusta arkipdivan ilmiosta (Huusko & Paloniemi 2006). Tarkeaa
on saada tuotua esille ihmisten erilaisia ymmartamisen tapoja ilmiosta ja tutkimuksen tuloksissa
nama kasitykset kategorisoidaan konseptuaalisiin kategorioihin, jotka sisaltavat myods kaikki
virheelliset tavat ymmartad todellisuus. Fenomenografia on tutkimusotteena relationaalinen,
kokemuksellinen, sisdltdorientoitunut ja kvalitatiivinen. (Marton 1988). Alun perin fenomenografiaa
kehitettiin ja kaytettiin opitun ymmartamisen ja oppimiskokemuksien tutkimiseen, mutta
myohemmin tutkimusotetta alettiin soveltamaan my6s muiden arkielaman ilmididen kasitysten
tutkimiseen (Ashworth & Lucas 2000).

Fenomenografiassa ndkemys ilmiostd perustuu primaaristi tutkittavan yksilén ja ryhman
ndakokulmaan. Fenomenografiselle tutkimukselle ja ldhestymistavalle on ominaista, etta
tutkimusongelman maaritys tapahtuu fenomenografisesti. Tama edellyttdd tutkijalta tiettya
nakemysta tiedosta ja fenomenologista kasitysta ilmidn, maailman ja ihmisen valisesta suhteesta
sekd ihmisen elamis- ja kokemismaailmasta. Tutkimuskohde tulisi nahda kompleksisena, jolloin

kohteen ilmi6td ei koskaan pystytd tdysin paljastamaan. Fenomenografian tavoite on lisata
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ymmarrystad raportoimalla erilaisten kasittdmisen ja ajattelemisen tapoja. (Niikko 2003, 49). Tasta
syystd keskeistd aineistonkeruussa on kysymyksenasettelun avoimuus, jonka avulla ihmisten
erilaiset kasitykset tutkittavasta ilmiosta paasevat esille (Huusko & Paloniemi 2006, 164).
Fenomenografisessa tutkimuksessa on tarkeaa kiinnittaa yksilon havainnot kontekstiin, jossa
ne on havaittu, jotta kokonaisuuden ymmartaminen yksilon havaintojen kautta on mahdollista.
Fenomenografiassa kasitykset ymmarretdan erilaisina merkityksenantoprosesseina, joten niille
annetaan mielipidettd laajempi ja syvempi merkitys (Huusko & Paloniemi 2006, 164).
Fenomenografisten tutkimustulosten raportoiminen on mahdollista, koska ihmisilla ei ole rajatonta
maaraa kasityksia samasta ilmiostd. Tutkimusryhmansa kanssa Marton huomasi, etta tutkittavan
ryhman yksil6illa on jokaisesta ilmidsta rajallinen maara kasityksia, mika mahdollistaa
ajattelutapojen kategorisoinnin fenomenografisen tutkimuksen tuloksissa. (Marton 1988, 144.)
Niikko (2003, 24) korostaa, ettd fenomenografiassa tutkija on kiinnostunut toisen asteen
ndkokulmasta. Ensimmaisessa asteessa tutkija kuvaa todellisuutta, jotain sen osa-aluetta tai ilmiots,
suoraan, kun han kohtaa sen oman kokemuksensa kautta. Ensimmaisen asteen nakokulmat Niikko
(em.) nakee olevan faktuaalisia, jolloin tutkija kuvaa todellisena ilmenevaa todellisuutta, toisin
sanoen kuvaus ilmaisee todellisuutta kuin se yleisesti ilmenee. Toisen asteen nakdkulmassa ollaan
fenomenografian darella, koska siina pyritaan keradmaan ihmisten erilaisia nakékulmia tutkittavaan
ilmioon ja talldin kuvataan ilmion merkityssisaltoa. Tutkija kuvaa kasityksia ilmiosta jonkin ryhman
nakokulmasta, joten fenomenografiassa kuvaillaan maailmaa kuten se ilmenee yksildille. Marton
(1988) kuvailee titd nakokulmaa toisen luokan perspektiivind (second-order perspective).
Fenomenografinen tutkimus pyrkii avaamaan sitd, kuinka ilmiét nayttaytyvat ihmisille, jolloin
tutkijan perspektiivi pitaisi tiedostaa mahdollisimman hyvin, mika tarkoittaa sitd, etta tutkijan omat
suhtautumiset tulisi esittda raportissa selkedsti. Fenomenografiassa toisen asteen ndakdkulmaa
kuvaavat keskeisimmat kasitteet ovat kokemus ja kasitys. Kokemus on prosessi, joka tahtda
kasityksiin ja niiden tarkennukseen, ja kokemus heijastuu kasitysten kautta (Niikko 2003, 25).
Ihminen kdyttaa jatkuvasti aiempia kdsityksidan ja kokemuksiaan jasentidessdan jatkuvasti uusia
kokemuksiaan, joten kaikki aiemmat kokemukset ovat ldsnad yksilon mielen prosesseissa.
Fenomenografian soveltuu tasta syysta hyvin tdman tutkimuksen konstruktivistiseen kontekstiin.
Fenomenografian termistossa kokemisen tapaa kaytetddan rinnakkain jonkin ilmion
kasittamisen tai ymmartamisen tapojen kanssa (Niikko 2003, 25). Fenomenografisessa
tutkimuksessa painotus on yksilén ajattelun arkisissa prosesseissa, joten tieteellisten totuuksien

etsiminen ei ole relevanttia (Hakkinen 1996). Fenomenografisten tutkimusten tarkoitus on tuoda
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esille kaikki mahdollisimman monet erilaiset kasitystavat tutkijaa kiinnostavasta ilmiosta ja kuvata
ihmisten konstruoimia ja reflektoimia merkityksid ja miten ne esiintyvat tietyssa ajassa ja paikassa
(Niikko 2003). Kokemuksemme tdstd maailmasta on jatkuvassa kehityksessa ja kasityksemme
seuraavat ndita kokemuksia ajattelumme kautta joko tietoisesti tai tiedostamatta.

Kasitykset tarkoittavat fenomenografisessa tutkimuksessa tapaa kokea todellisuus tai tietty
ulottuvuus todellisuudesta. IThmisen toiminta, ajatukset ja kokemukset luovat suhteen yksilon ja
todellisuuden vdlille. Tassa on lasna relatiivinen ja esireflektiivinen luonne, joista relatiivinen
tarkoittaa ilmion suhdetta yksil66n individualistisesti. Esireflektiivinen tarkoittaa kasityksia yksilén
ajatuksissa eli kuinka ne ovat mukana ihmisen toiminnassa, mutta kuinka ndma kasitykset eivat aina
ole tiedostettuna tajunnassa. Kasitys on keskeinen tekija tiedon kuvauksessa. Tieto on
ajatteluprosessin tuote, joka riippuu aina maailmasta ja sen ndyttaytymisesta yksildlle, mikd on aina
ulkoista yksilon minan, subjektin ndkdkulmasta. (Barnard, McCosker & Gerber 1999.) Huolimatta
siitd, ovatko kéasitykset objektiivisesti tarkasteltuna tosia vai epatosia, ne joka tapauksessa ohjaavat
yksilon ajattelua, vaikka ne eivat valttamatta kerro mitdaan yksilén toiminnasta. Toiminnan ja puheen
tasot saattavat olla aina ristiriidassa. Mutta kasitysten varassa subjekti hahmottaa todellisuutta ja
omia positioitaan ilmioon. (Hakkinen 1996.)

Vaittelya fenomenografiaa kayttavien tutkijoiden keskuudessa on aiheutunut paljon siita,
onko fenomenografiassa kyse kokonaisuudessaan tutkimuksellisesta lahestymistavasta vai pelkdsta
analyysimenetelmasta eli metodista. Fenomenografiaa ei pideta pelkkdna metodina sindnsa, vaikka
siitd onkin l6ydettavissa metodologisia elementteja. Se ei ole myodskadn kokemuksen teoriaa, vaikka
siitd on |O0ydettdvissa kokemusta kuvaavia teoreettisia elementtejda. Tutkimuksellisena
lahestymistapana fenomenografia pyrkii tunnistamaan tutkimukseen osallistuvien henkildiden
keskustelua ja pyrkii painottamaan heiddn ymmarrystadn siitd maailmasta, jossa he elavat.
Fenomenografinen tutkija on oppija, joka etsii ilmion merkityksia ja rakennetta. (Niikko 2003, 30-
31.)

Keskeisin tiedonhankintamenetelma fenomenografiassa on yksildllinen haastattelu (Marton
1988). Haastatteluprosessissa korostuu tutkijan rooli ja roolin herkkyys. Tarkoitus on olla
reflektiivinen ja dialoginen haastateltavan reflektoidessa tutkimuksen kohteena olevan ilmién
erilaisia ulottuvuuksia ja miten han kokee nama ulottuvuudet. Tietenkin tutkijan toiveena on, etta
haastateltava kasittelee ja sanallistaa kokemuksensa ja kasityksensa mahdollisimman aidosti ja
itselleen todesti mitaan peittelematta (Niikko 2003, 31). Mahdollisimman avoimet ja neutraalit

kysymykset haastattelutilanteessa ovat idylliset, koska ne antavat haastateltavan henkilon itse valita
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kysymysten ulottuvuudet, joihin haluaa ja pystyy vastaamaan (Marton 1988). Empatiakyky
haastateltavan ajatusmaailman ymmartamisessa on tarkead, kuten myos tutkijan omien tietojen,
ajatuksien tai oletusten poissulkeminen haastattelu- ja analyysiprosessista. Talla on tiettyja
reunaehtoja: tutkija ei voi poissulkea itseddn tdysin pois tutkimusprosessista, koska tietyt
pohjaoletukset tdytyy olla olemassa, kuten esimerkiksi mista asiasta haastattelussa haetaan
selvitysta tai mita han hakee aineistosta. Eli tutkijalla taytyy olla jokin alustava suunnitelma ja kdsitys
mita han etsii analyysivaiheessa, koska muuten haastattelutilanteelta puuttuu suunta ja tarkoitus.
(Ashworth ja Lucas 2000.)

Fenomenografiassa on mahdollista ndhda ongelmallisena se, kuinka tutkijat haluavat esittaa
joitain metodologisia elementteja ilman, ettd ne olisivat luonteeltaan tdysin teoreettisia tai
metodologisia. Talloin olisi tdrkeda, ettd fenomenografista tutkimusta tekevat selventdisivat
itselleen ja tutkimusyhteisélle omat Iahestymistapansa, jotka ovat tavat tunnistaa, muotoilla ja
vangita tietynlaisia tutkimusongelmia. (Niikko 2003, 46). Sisallytan tutkimuksen analyysiprosessiin
fenomenografisen analyysin, koska pelkdn teorialdhtoisen sisdllénanalyysin avulla en paase

tarkastelemaan erilaisia kasittamisen tapoja, joihin fenomenografia on erikoistunut.

4.5 HAASTATTELUAINEISTON FENOMENOGRAFINEN ANALYYSI

4.5.1 Fenomenografisen analyysin vaiheet

Huusko ja Paloheimo (2006, 166) huomauttavat, ettd fenomenografiassa aineiston analyysin
tarkoituksena on 16ytda aineistosta rakenteellisia eroja, jotka selkiyttavat kasitysten suhdetta
tutkittavaan ilmioon. Fenomenografisen tutkimuksen analyysia ja analyysiprosessin kulkua ei
pystyta kuvaamaan tyhjentavasti, koska menetelma on aina sidottu aineistoon, joka on taynna
erilaisia merkityskokonaisuuksia ja osia ilmidsta. Analyysin Idhtokohtana on aineisto, ja analyysi
pitda sisallaan erilaisuuden ja osien organisoinnin tulkitsevassa analyyttisessa prosessissa (Niikko
2003; Barnard ym. 1999). Tasta syystda fenomenografiselle analyysille ei ole olemassa yhtenevaa
toimintatapaa, vaan se seuraa padosin kvalitatiivisille tutkimuksille ominaisia piirteita (Niikko 2003,
32). Hakkinen (1996, 36) kuvaa fenomenografisen analyysin etenemista vaiheittaisuudella, jossa
tulkinta ja merkitysten jaljittaminen tapahtuvat samanaikaisesti usealla tasolla eli jokainen
analyysivaihe vaikuttaa seuraavien vaiheiden valintoihin. Fenomenografisen tutkimuksen analyysi

koostuukin useasta eri analyysivaiheesta.
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Ensimmadisessd vaiheessa tutkija tutustuu aineistoon tarkasti ja huolellisesti (Niikko 2003,
33). Tarkoituksena on, ettd tutkija lahtee hahmottamaan ilmion kokonaiskadsitysta ja loytaa
tutkimuksen ongelmanasettelun ja tutkimuskysymyksien kannalta oleellisia ilmauksia (Marton
1988). Analyysivaiheessa on tarkeda keskittyd aineistossa esiintyviin ilmauksiin, ei ilmausten
tuottajiin. Taten yhdeltd haastateltavalta saattaa I6ytya yhden merkityksen sijasta useampikin
merkitys. On tarkedda ndhdad aineistonkeruuseen osallistuneiden yksildiden yli merkitysten ja
kokemusten avaruuteen, jota tutkija tarkastelee. Kaikilla ilmauksilla on kaksi kontekstia, jotka ovat
haastattelu, josta ilmaisu on alkujaan perdisin, ja merkityksen ryhma, johon ilmaus kuuluu
analyysissa. Tulkinta taytyy tehdd suhteessa kontekstiin, josta ilmaus on perdisin.
Analyysiyksikkdna voi toimia mika tahansa aineiston osa tai kokonaisuus, joita voivat olla
esimerkiksi sana, lause, kappale tai kokonainen haastattelu. (Niikko 2003, 33.)

Toinen analyysivaihe seuraa aineiston lukeneisuutta ja ilmausten etsimistd. Tutkija alkaa
ryhmittelemaan, lajittelemaan ja etsimaan erilaisia teemoja tai ryhmia, jotka ovat tutkimuksen
ongelmanasettelun suuntaisia. Ryhmittelyssa suoritetaan vertailua eri merkitysten kesken, jolloin
erot ja samankaltaisuudet nayttaytyvat tutkijalle. Analyysi toimii kehana reflektoinnin, aineiston
lukemisen ja ilmausten valilld, joten tutkijan on jatkuvasti keskusteltava aineistonsa kanssa ja
eldydyttava siihen. Tama tarkoittaa osittain myds sitd, etta tutkijan on pystyttava tietoisesti
selvittdmaan itselleen ja sulkemaan ulos analyysiprosessista omat ennakko-oletuksensa, jotka
liittyvat tutkittavaan ilmiéon. (Niikko 2003, 34-35.)

Analyysiprosessin kolmas vaihe keskittyy kasityskategorioiden ja kategorioiden vilisten
rajojen madrittelyyn. Tdssa vaiheessa maarittely tapahtuu vertailemalla omista mikrotason
konteksteistaan irrotettuja merkitysyksikoitd aineiston kaikkiin merkitysjoukkoihin. Tallaisen
analyysivaiheen jilkeen syntyneet erilaiset merkitysryhmat tai teemat muutetaan eli
transformoidaan kategorioiksi. Jokaisen kategorian sisalld olevia ilmauksia on tarkeaa vertailla
toisiin ilmauksiin sekd oman kategorian ettd muiden kategorioiden sisalla. Kategorian suhde
ilmioon tulisi olla selked ja looginen, kuten myos suhde muihin kategorioihin, jottei esimerkiksi
kategorioiden valisia paallekkaisyyksia paase syntymaan. (Niikko 2003, 36.)

Marton (1988) korostaakin, ettd fenomenografian tarkeéa ero sisallénanalyysiin on se, ettei
kategorioita ole etukdteen paatetty tai pakotettu aineiston analyysiin, vaan kategoriat syntyvat
analyysin aikana aineistoldahtdisesti. Kategorioita rakennettaessa on hyva paattaa milla tasolla
ilmiota halutaan kuvata. On myos mahdollista muodostaa syntyneille kategorioille alakategorioita,

joka yleisesti on analyysin viimeinen vaihe (Niikko 2003, 36). Vaikka tdhan analyysivaiheeseen
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jdaminen auttaakin hahmottamaan ilmiota kategorioiden avulla (Hakkinen 1996), niin Niikko
(2003, 36) ehdottaa, etta analyysissa edettdisiin vield neljanteen vaiheeseen, jotta tulokset eivat
jaisi vaatimattomiksi. Neljannessa vaiheessa muodostetaan abstraktit ylemman tason kategoriat,

kuvauskategoriat.

4.5.2 Kuvauskategorioiden muodostaminen

Neljdas vaihe on kuvauskategorioiden rakentaminen. Nama ylemmadn tason kategoriat
muodostaisivat tutkimuksen ylatason kategoriajoukon. Kuvauskategoriat ovat alemman tason
kasityskategorioihin verrattuna abstrakteja konstruktioita, jotka pitdavat sisallaan tiivistetyt
ominaispiirteet kasityksistd ja kokemuksista. Kuvauskategoriat ovat kuitenkin empiirisesti
ankkuroituneita aineistoon. Myo6s kuvauskategorioihin padtee se, ettd niiden pitaa olla selkeasti
rajattuja, joten ne eivat saa olla paallekkaisia tai limittya toisiinsa. (Niikko 2003, 36-37.)

Fenomenografisen analyysin kaksi viimeistd vaihetta kasittelevat kasityskategorioiden
rajojen muodostamista ja ylemman tason kuvauskategorioiden luomista. Kasitysten luonne on
kuitenkin suhteellinen, kokonaisuuksista merkityksensa saava ja sosiaalisesti rakentuva (Huusko ja
Paloniemi 2006, 166). Talloin on oltava erityisen tarkkana, koska kasitysten ymmartaminen luo
vahvan vaatimuksen kontekstuaalisuuden huomioimisesta. Toisin sanoen ilmaisu voi saada
erilaisen merkityksen eri asiayhteydessa.

Jarvinen ja Jarvinen (2011) tarkastelevat Uljensin kategorisointisysteemeja, joita ovat
horisontaaliset, vertikaaliset ja hierarkkiset kategoriat. Horisontaalisesti asettuneessa
kategorisoinnissa erilaiset kategoriat ovat keskenddn samanarvoisessa asemassa, eivatka
kategoriat kuvaa keskindistd paremmuutta. Vertikaalisessa kuvaustavassa kategoriat asettuvat
jonkin aineistosta nousevat kriteerin avulla keskindiseen jarjestykseen, joka ei valttamatta ole
paremmuusjarjestys, vaan esimerkiksi yleisyydesta kertova aste tai ajallinen jarjestys esimerkiksi
kasitysten muutosta kuvattaessa. Hierarkkisessa kuvaustavassa kategoriat ja niiden kasitykset ovat
toisiinsa ndhden eri kehitysasteilla. (emt., 84.)

Fenomenografisen tutkimuksen tulosten luotettavuutta arvioitaessa ei pyrita absoluuttiseen
totuuteen.  Yleisesti voidaan todeta fenomenografiassa  sovellettavan  totuuden
koherenssikriteerid, kun tutkimuksen ja analyysin aikana tehtyja paatoksia, ratkaisuja ja tutkijan
perusteluita néille paatoksille ja ratkaisuille arvioidaan. Tulkinnan ja tulkitsemattoman aineiston

valista suhdetta arvioitaessa soveltaa niin sanottua korrespondenssikriteeria. Kyseessd on
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tutkimustulosten ja aineiston valinen sisdinen reliabiliteetti. Tutkijan rakentaessa ja perustellessa
omat kategoriansa ei voida olettaa, ettd ulkopuolinen tutkija paatyisi samalla aineistolla taysin
samoihin tuloksiin ja kategorioihin. (Niikko 2003, 39; Marton 1988.) Tutkimuksen toistettavuus
tuodaan usein esiin kvalitatiivisen tutkimuksen perinteessd. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa
vaikuttavat niin  vahvasti  tutkijan positio, aineistonkeruumenetelmat ja erilaiset
kontekstisidonnaiset seikat, etta fenomenografista tutkimusta on usein mahdoton toistaa, koska
kyseessda on kuitenkin aineiston kanssa yksilollisesti lapikdyty prosessi. (Niikko 2003, 40.)
Fenomenografinen tutkimus on prosessi, jossa tutkija kehittdad aineistolahtoisesti
tutkimustuloksensa. Toisen tutkijan on mahdollista testata tuloksia omaan aineistoonsa, mutta
identtisesti samojen kuvauskategorioiden kehittamista ei voida vaatia. llmién luonteen lisaksi on

pidettdva mielessa tutkimuksen konteksti, jossa tutkimus toteutetaan. (Marton 1988.)

4.6 TUTKIMUKSEN ANALYYSIN ETENEMINEN

Toteutin analyysin edelld mainittuja periaatteita noudattaen. Haastatteluja oli yhteensa viisi
kappaletta, joista kertyi litteroinnin jalkeen yhteensd 45 sivua tekstid. Litteroinnissa kiinnitin
huomiota ainoastaan haastateltavien sanoihin, mutta sanotun sisdltdman nyanssin valittymista
varten lisasin tarpeen mukaan litterointivaiheessa pitkat tauot, naurahdukset ja muut vastaavat
ddnet. Tutustuin aineistoon kokonaisuutena ja aloin alustavasti kartoittaa yksittdisia ilmauksia.
Kokosin analyysiyksikoéitad ja listasin ne juoksevin numeroin erilliseen tiedostoon. Tama vaihe oli
erityisen haastava, koska samassa lauseessa saattoi ilmeta useampi taydennyskoulutukseen liittyva
kdsitys. Tutustuin aineistoon huolellisesti ja luin sen monta kertaan lapi. Halusin varmistaa, ettd
olin ymmartanyt haastateltavat ja heidan ajatustensa sisallon oikein. Aineistosta |oytyi yhteensa
438 ilmaisua taydennyskoulutusten eri vaiheisiin ja prosesseihin liittyen.

Toisessa vaiheessa aloin etsid analyysiyksikoista samankaltaisuuksia ja rakentamaan ryhmia.
Olin epdavarma muodostuneista ryhmistd, koska ne seurasivat teemahaastattelun teemoja.
Kasitysten tarkastelu muuttui kuitenkin haastavaksi, jos kasitys irrotettiin sanotun ajallisesta
kontekstista. Tasta syysta paatin jatkaa teemahaastattelujen ajallisesti etenevien teemojen kayttoa
kategorioiden pohjana. Kolmannen vaiheen lopuksi syntyi nelja kasityskategoriaa ja viisitoista
alakategoriaa. Nama kaksi vaihetta eivat seuranneet toisiaan tdysin lineaarisesti, vaan ne olivat
pikemminkin symbioottisessa suhteessa toisiinsa. Testasin alakategorioita jatkuvasti, jotta kaikki

mahdolliset paallekkaisyydet karsiutuisivat pois.
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5 TULOKSET

Seuraavaksi esittelen analyysin keskeiset tulokset, joilla vastaan tutkimuksen tutkimuskysymyksiin.
Etenen tutkimuskysymysten mukaisessa jarjestyksessa, joten alaluvussa 5.1 vastaan ensimmaiseen
tutkimuskysymykseen (“Millaisia ovat tdydennyskoulutuksen oppimis- ja muutosvaikutukset
osallistujien  kokemusten  perusteella  suhteutettuna  Kirkpatrickin  nelivaihemalliin?”)
teorialdhtoisen sisdllonanalyysin  avulla. Alaluvussa 5.2 etenen raportoimaan toisen
tutkimuskysymyksen (“Minkdlaisia kdsityksid osallistujilla  on tdydennyskoulutuksista ja
tdydennyskoulutusten mahdollisuuksista yksilén tai tydyhteisén kehittymiseen tai kehittémiseen
liittyen?”) fenomenografisen analyysin kasityksia. Viimeisessa alaluvussa 5.3 siirryn esittelemaan
tutkimuksen paatulokset, jotka ovat fenomenografiset kuvauskategoriat.

Raportoinnissa tuon esille aineistoani haastatteluista poimittujen lainausten muodossa.
Lainausten on tarkoitus havainnollistaa analyysivaiheessa tuotettuja kasityskategorioita ja niiden
alakategorioita. Informanttien anonymiteetin sailyttamisesta johtuen olen poistanut lainauksista
kaikki haastattelijoiden mainitsemat tiedot, joista yksilon tunnistaminen olisi mahdollista. Tallaisia
tunnistetietoja ovat muun muassa sukupuoli, ikd, tyonantaja ja asuinpaikkakunta. Aina on
mahdollista, ettd muut osallistujat, kouluttajat tai koulutusten jarjestdjat saattaisivat yhdistaa
minka tahansa annetun tiedon haastateltuun henkil66n. Saman alan tyontekijat saattavat kayda
samoissa koulutuksissa ja tdydennyskoulutuskeskuksen asiakkaat voivat olla jarjestavalle taholle
tuttuja monen vuoden yhteistydn johdosta.

Lainauksissa haastatellut yksil6t on erotettu toisistaan ainoastaan numeroilla, joiden on
tarkoitus havainnollistaa lukijalle lainausten alkupera. Vaikka toisaalta fenomenografiassa on
tarkoitus keskittya kasityksiin ja haivyttaa yksittdiset haastateltavat, koska samalta haastateltavalta
saattaa nousta esille useammat ja jopa ristiriitaiset kasitykset samasta aiheesta. Lainauksiin lisatty
teksti, joka auttaa lainauksen kontekstin ymmartamista, on merkitty () -suluilla. Lainausten
lyhennykset ilmoitetaan [--] -merkinndlld ja lauseen keskeltd aloitetut lainaukset on merkitty

kaksoisviivalla (--).
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5.1 OPPIMIS-JA MUUTOSVAIKUTUKSET SUHTEUTETTUNA KOULUTUKSEN
ARVIOINTIMALLIIN

Teorialdhtoisen sisallonanalyysin viitekehykseksi valikoitui tdssa tutkimuksessa Kirkpatrickin
nelivaihemalli (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006). Arviointimalli tarjosi analyysirungon tarkastelun
tasoiksi koulutuksen valittomat reaktiot osallistujissa (reaction), koulutuksen ansiosta tapahtuva
oppiminen (learning), koulutuksen tuottama muutos kayttaytymisessa (behaviour) ja
tyokayttaytymisen muutoksen vaikutukset organisaation tulokseen (results).

Kavin haastatteluaineiston lapi useaan kertaan ja poimin siita kaikki nelivaihemallin vaiheisiin
sopivat kokemukset. Jatin kaikki arviointimalliin sopimattomat ilmaukset ja kokemukset tassa
vaiheessa tarkastelun ulkopuolelle. Poimitut ilmaukset vaihtelivat yksittdisistd sanoista ja
lausahduksista lauseisiin. Pelkistin ilmaukset ja asetin ne sopiviin nelivaihemallin tasoihin.
Nelivaihemalliin sijoitetut pelkistetyt ilmaukset |0ytyvat Taulukosta 3.

Ensimmaiseen vaiheeseen kertyi neljasta vaiheesta eniten pelkistettyja ilmauksia. llmaukset
olivat myos muiden vaiheiden ilmauksiin verrattuna selkedmpia. Osallistujien reaktiot koulutuksiin
olivat paasaantoisesti positiivisia, kun muun muassa jarjestelyitd, kouluttajia ja opetettua asiaa
kommentoitiin erittdin positiivisin ilmauksin. lImausten seassa esiintyi myos oletuksia siita, etta
koulutuksessa saattoi olla jotain mika ei miellyttanyt osallistujia, vaikkakaan mitaan yksittdista
epamiellyttavaa seikkaa ei tarkkaan osattu nimeta. Tallaiset yleistavat oletukset saattoivat johtua
siitd, etta taydennyskoulutus ei ollut monella kovin tuoreessa muistissa. Joissain tapauksissa
koulutuksesta oli ehtinyt kulua jo kaksi vuotta. Lisdksi oletukseen sisaltyi ajatus siitd, ettd
taydennyskoulutuksissa on aina yksilon ndkdkulmasta jotain turhaa. Koulutus ei pysty jatkuvasti
miellyttdamaan kaikkia tai tarjoamaan kaikille jotain uutta ja mielta stimuloivaa opittavaa. Toinen
vaihe oli selkeadsti jo haasteellisempi osallistujille, koska kurssit sisdlsivat paljon abstrakteja
kasitteitd ja prosesseja. Osallistujat puhuivat oppimisen sijaan taydennyskurssilla esitettyjen
asioiden, teorioiden ja kaytantojen hyodyntamisestd omassa tydssdan, joka ei varsinaisesti ole
Kirkpatrickin (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006) nimedaman toisen vaiheen oppimistermiston
mukaista, vaan pikemminkin sijoittuu jonnekin toisen ja kolmannen vaiheen viliin. Tiedon
soveltamisen oppiminen tydeldmadssa ei tarkoita vield sitd, ettd yksilon kdyttdaytyminen olisi
ajattelun kautta ja tyoyhteison kannustavan ilmapiirin kautta kokenut muutoksen.

Kolmas vaihe osoitti sen, ettd osallistujat ymmartavat tdydennyskoulutuksen osana

suurempaa kokonaisuutta eli osana omaa eldmaansa ja matkaansa oman alansa paremmaksi
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asiantuntijaksi kasvamisessa. Osallistujien oli haasteellista sanallistaa sitd, miten koulutus on
vaikuttanut omaan kéayttaytymiseen. llmauksia tuli kolmanteen vaiheeseen niukasti, muta
neljannen vaiheen todentaminen oli sitdkin haastavampaa. Oman panoksen tarkastelu yrityksen
kokonaistuloksen parantamisessa on haasteellista mistd tahansa tyotehtdvasta tarkasteltuna.
Yksittdisen tyontekijan nakokulmasta tuloksen paranemista voi olla jopa mahdotonta havaita.
Kaikkia epadilya ilmaisevia ilmauksia ei voinut sijoittaa nelivaihemalliin, koska ne eivat olleet
yhteensopivia mallin kanssa. Viimeiseen vaiheeseen sijoittui ainoastaan yksi pelkistetty ilmaisu,
joka sekin toisaalta perustuu oletukseen, ettda yrityksen tulos on parantunut uuden
tasmakoulutetun tyontekijan palkkaamisen myota.

Kirkpatrickin nelivaihemallin hyddyntamisesta voidaan yhteenvetona todeta, etta reaktioita
(27 ilmaisua) on helppo nimet3, koska itse koulutus on fyysinen, ajallinen ja paikallinen tapahtuma.
Sitd seuraavia vaiheita on vaikeampi nimetd, koska oppiminen (11 ilmaisua) ja tiedon kaytto
muuttuvat abstrakteiksi prosesseiksi, mikali opittu ei kasittele konkreettisia tyokaluja tai
menetelmia, joita voi hyddyntda omassa tydssa. Oman kdyttaytymisen (9 ilmaisua) tarkastelu on
myos haasteellista, koska koulutus voi muuttaa pienia asioita ja muutos voi nayttaytya osallistujalle
vasta pitkan ajanjakson jalkeen, jos silloinkaan. Muutos kaytoksessa nakyy, jos osallistuja joutuu
selkedan tilanteeseen, jossa han itse huomaa toimivansa eri tavalla. Yrityksen tuloksen (1 ilmaisu)
ndakeminen vaatii yksiloltd pidempaa aikavalia ja tuloksellista ndkdkulmaa, jossa omaa panosta ja
tulosta pystyy vertaamaan entisiin tulostietoihin. Pienia muutoksia tuloksessa on vaikea todentaa
juuri taydennyskoulutuksen ansioiksi, koska organisaatiossa vaikuttavat monet erilaiset sisdiset ja
ulkopuoliset muuttujat. Osallistujat kuitenkin tiedostivat, etta yksilét ottavat opin koulutuksesta,
mutta tyonantajan suhtautuminen vaikuttaa tuloksiin myos suuresti, kuten Kirkpatrick
nelivaihemallin teoriassa (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006) ilmaisee. Toisaalta myos koulutuksen ja
haastattelun valinen pitkd aika vaikuttaa kokemusten tarkastelussa. Onhan mahdollista, ett3
koulutuksilla oli vaikutuksia, joita haastateltavat eivat muistaneet tuoda esille. Pitkdaikaisella
seurannalla ja useammalla haastattelulla olisi ollut mahdollista saada informanteilta tarkempia
kokemustietoja koulutusten vaikutuksista.

Teorialdahtoinen sisdllonanalyysista kdy kuitenkin ilmi, ettd Kirkpatrickin nelivaihemalli on
erittdin suppea tyokalu taman tutkimuksen aineiston analyysiin, koska se rajaa suuren maaran
osallistujien nakokulmista tarkastelun ulkopuolelle. Mallia ei tosin ole laadittu tutkimuskayttoa
varten, joten sen soveltamista kannattaa harkita yhdessd muiden aineistonhankinta- ja

analyysimenetelmien kanssa. Kaikki muut kasitykset, kokemukset ja merkitykset, jotka eivat sisally
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nelivaihemalliin, joudutaan jattdamaan pois. Jatin myods pois kaikki ndakékulmat, joissa osallistujat
kuvailivat omia toimintatapojaan koulutuksen menetelmien kanssa, koska asiayhteydesta ei kaynyt
ilmi, etta olivatko ne koulutuksesta opittuja toimintatapoja. Koulutuksen osallistujan intentioita ja
aktiivisuutta ei myoskdaan huomioida nelivaihemallissa muuten kuin osallistujan motivaatiota
koskevina kriteereind, jotka antava edellytykset saavuttaa ylemmat vaiheet.

Yhtena teorialahtoisen sisdllonanalyysin vaihtoehtona olisi ollut ottaa malliin kuulumattomat
ilmaisut ja rakentaa niista teorian ulkopuolisia ryhmittelyja. Tall6in teorialdhtoista mallia olisi
mahdollista tdydentda aineistolahtodisesti. Tarkoitukseni oli kdyttdaa arviointimallia ainoastaan
tutkimusaineiston tarkastelun ja analyysin ldhtdkohtana, joten tasta syysta jatan teorialdhtoisen
analyysin  karkeaan analyysivaiheeseen pelkistettyjen ilmausten ryhmittelyn tasolle.
Fenomenografisessa analyysivaiheessa kasittelen aikuisopiskelijoiden kasityksia
aineistolahtoisesti. Kirkpatrickin malli antoi alustavan kontekstin, josta sain haastatteluteemat ja
johon pystyin peilaamaan aineistoani. Jatkan mallin kriittista kasittelyd tulosten jalkeisessa

pohdintaosuudessa.
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TAULUKKO 3.

Aineistosta Kirkpatrickin (2006) nelivaihemalliin sijoittuneet pelkistetyt ilmaukset.

1) Koulutuksen reaktiot osallistujissa

2) Koulutuksen ansiosta tapahtuva oppiminen

Hyvin jarjestetty koulutus,
Positiivinen reaktio kokonaisuuteen,
Koulutus ei tuottanut turhautumista,
Ei jattanyt toivomisen varaa,
Kiinnostava koulutus,

Kriittinen reaktio jarjestelyihin,
Haastava uusi tieteenala,

Hyva kokonaisuus,

Jarjestelyt ok,

Hyva reaktio kouluttajaan,
Positiivinen suhtautuminen,
Osallistujalla hyva asenne koulutukseen,
Hyva ja ajankohtainen koulutus,
Puitteet ja sisalto ok,

Hyva koordinaattori,

Sopivan suppea ja hyvin valittu aihe,
Mielenkiintoinen kokonaisuus,
Tuttuja sisaltoja eli kaikki ei ollut uutta,

Yleisluontoinen koulutus,

Hinta-laatu -suhde ok,

Toimivat jarjestelyt,

Hyva suunnittelu,

Hyva ruokapalvelu,

Asiantuntevat luennoitsijat,

Hyva reaktio markkinointiin,

Koulutuksessa saattoi olla jotain turhaa (mutta
ei muista mita),

Joku opetettu asia ei valttamattd herattanyt
mielenkiintoa

Oman ajattelun herdaminen,
Mielen virkedna pitaminen,

Ajan hermolla pysyminen,

Uusien tydkalujen kayttoonotto ja
kayttaminen,

Kokonaisuuden hallitseminen ja
ymmartaminen,

Sisddnpaasy uuteen alaan,
Reflektiolle pitda varata aikaa,
Tyotoverin tydtehtavien ymmartaminen,
Kehittamistyo opetti,

Kurssin sisallén oppiminen,

Oman tyon tarkastelu,

Uusien menetelmien oppiminen.

3) Koulutuksen muutos kayttaytymisessa

4) Organisaation tulos

Koulutus antoi hyva mahdollisuudet
muutokseen,

Reflektio,

Tyoote jamakoityi,

Ihmisten kommunikoinnin  huomioiminen,

Viestinnan parantaminen,

Epdvarma kaytoksen muutoksesta,

Ei tayttd varmuutta vaikutuksista,

Tyonantajan suhtautumisella ja panoksella
merkitysta.

Tasméakoulutetun henkilon palkkaaminen
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5.2 KASITYKSET TAYDENNYSKOULUTUKSESTA JA KOULUTUKSEN VAIKUTUKSISTA

Haastateltavilla oli samat tdaydennyskoulutukset pohjanaan, mutta yksil6llisissd asenteissa ja
osallistumiskokemuksissa ilmeni erilaisia tapoja olla koulutuksessa ja suhtautua koulutuksen
tarjontaan. Kasitykset ja kokemukset jakautuivat neljaan eri kasityskategoriaan, jotka esittelen
alakategorioiden kanssa seuraavaksi.

Ensimmaiseksi kasityskategoriaksi muodostui koulutukseen hakeutumisprosesseja kuvaava
Hakeutumisvaihe, johon muodostuivat alakategoriat Tyoelamadn sanelema tarve elinikaiselle
oppimiselle, Harkinta- ja valintaprosessi sekd Ennakko-odotukset. Toinen késityskategoria on
taydennyskoulutuksen suorittamisen ja osallistumisen vaiheita kasitteleva Koulutukseen
osallistuminen, joka pitaa sisallaan alakategoriat Koulutuksen aika ja paikka, Verkostoituminen ja
ryhman lasndolo, Prioriteettina tiedon hyddynnettdavyys, Tydnantajan suhtautuminen
koulutukseen osallistumiseen sekd Osallistumisen eri muodot. Kolmanneksi kasitysryhmaksi
muodostui tdydennyskoulutuksen jdlkeista aikaa tarkasteleva Tyéeldmddn paluu ja tyGyhteisén
kehittdminen, johon syntyivat alakategoriat Konkreettiset tydvadlineet ja menetelmat ja Kyvyt
tyoelaman kehittdmisen esteiden ndkemisessa ja kohtaamisessa. Neljanneksi ja viimeiseksi
kategoriaksi muodostui osallistujien taydennyskoulutukseen liittyvida yleisen tason kasityksia
kasitteleva Tdydennyskoulutuksen potentiaali ja ideaali, jossa ovat alakategoriat Yksilon asenne ja
motivaatio, Mahdollisuuksien hyodyntaminen, Koulutuksen jarjestelyt, Yhteys tyoelamaan ja
kouluttajan vastuu seka Lupauksien lunastus.

Kasityskategoriat ovat sijoittuneet toisiinsa ndhden vertikaalisessa suhteessa eli ne seuraavat
ajallisesti toisiaan: ensin osallistuja hakeutuu koulutukseen, han suorittaa sen ja osallistuja palaa
takaisin ty0elamaan tyontekijan rooliinsa. Tdman prosessin myota osallistujalle syntyy erilaisia
yleisia kasityksia koulutuksesta joko oman kokemuksen tai muiden jakamien kokemusten kautta.
Osallistuja tarkastelee koulutusta kokonaisuutena tai yksittdisind osina. Talld tavoin
kasityskategoriat ovat vahvasti sidoksissa toisiinsa ajallisesti ja hakeutuminen-suorittaminen-paluu
-sykli voi yksilon kohdalla toistua, jos han kokee ammattitaitonsa vaativan lisda paivittamista.
Hanen kokemuksensa lisdantyvat ja hanen kasityksensa voivat muuttua tai vahvistua.

Kasityskategorioiden sisdlla olevien alakategorioiden valiset suhteet ei ole yhta selkeita kuin
kasityskategorioiden vdliset suhteet. Vaikka osa alakategorioista voi seurata ajallisesti toisiaan, niin
ne voivat olla myds samanaikaisia, hierarkkisesti jarjestaytyneita tai niiden valilla ei ole valttamatta

mitaan riippuvuutta.
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Kasityskategoria 1: Hakeutumisvaihe

Osallistujat hakeutuvat taydennyskoulutuksiin tydelaman tarpeiden sanelemana. Hakeutumisessa
nousivat esiin tyontekijan ymmarrys omista tai tydyhteison tarpeista ja ennakko-odotukset siitd,
ettd taydennyskoulutus pystyy tyydyttamaan heidan tiedolliset ja taidolliset tarpeensa. Osallistujia
motivoivat myos koulutuksen tarjoaman tiedon ja tiedon hyddyntamisen ja soveltamisen
mahdollisuudet omassa tyossa, henkilokohtainen kasvu ja kiinnostus oppia enemman. Tyoyhteison
toiminnan kehitys tai tyokalujen saaminen modernin tyémaailman haasteisiin toimivat myds

motivoivasti.

Tyo6eldman sanelema tarve elinikdiselle oppimiselle

Kasityksissa painottui se, etta osallistujat ohjautuivat tdaydennyskoulutukseen tydeldaman ja
tyotehtdvissd kohdattujen tai kasitettyjen oman ammattitaidon vajeiden vuoksi. Tyokonteksti,
tyontekijan osaaminen ja koulutuksen tarve linkittyivat kasityksissa koulutukseen hakeutumisen
kanssa. Jos haluaa suoriutua tyostdan hyvin, tyontekija ei voi olettaa tyodskentelevansa
muuttuvassa tyoelamdssa ilman ammatissa tarvittavien tietojen ja taitojen paivittamista. On

jatkuvasti ja aktiivisesti opittava uutta ja kouluttauduttava, jotta ammattitaitoa saa yllapidettya.

”-- miten md nyt sen sanoisin... et ei voi tuudittautua ikind siihen et tietdd kaiken
plus sitten must on aina kiva mennd, niinkun oppii uutta, et sun mieli kestdd tulla,
saa lisdd puhta [--].” — H2
Hakeutumisvaiheen kasityksissa tiedostettiin yksilon tarve ja halu saada ajankohtaista tietoa, joka
liittyy kiintedsti omiin tyotehtaviin tai omaan alaan. Koulutuksesta halutaan tietoa, jota tyontekija
pystyy hyddyntdamaan omassa tydymparistéssa mahdollisimman nopeasti tai mahdollisimman

pitkalla aikavalilla.

”-- kyl md ajattelen et tdydennyskoulutus on semmonen mitd md pystyn
soveltamaan nyt tai md tieddn et mé seuraavan kolmen vuoden aikana (sovellan)
[--].”—H3

Hakeutumisessa painoi myds tydeldman kokonaisvaltaisen ymmartamisen tarve. Omaan

ammattitaitoon nahtiin vaikuttavan myds muiden tyotehtavien ja organisaation kokonaisuuden tai
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uuden alan ymmartaminen. Mitd enemman tydntekijalla on kokonaisvaltaista tietamysta, sita

paremmin han pystyy vastaamaan uusiin haasteisiin.

“Ja joskus on nimenomaan, silld lailla, et jos se hyddyntdd mun tydn, siis mulla
liittyy tietyt asiat mutta se toimintaympdristé, jossa md oon, niin siind on jotain
semmosia asioita, joita md en itse tee, mutta se auttaa mua ymmdrtdmddn miks
joku toinen kédyttdytyy tdlld tavalla et ei se oo pelkdstddn, miten md teen asioita,
vaan se, ettd jos md ymmdrrdn jostain toisesta tieteenalasta [--].” — H2
Jatkuva tdydennyskoulutuksen tarve tiedostettiin ja kouluttautuminen nahtiin aktiivisen ja
pdrjadvan tyontekijan vaatimuksena. Jos haluaa selvitd omista tyotehtavistaan tai omalla alalla.

Tyontekijan on itse aktiivisesti pidettdvd omasta osaamisestaan huolta, koska muuten oma

osaaminen voi jadda muista jalkeen.

”Siis yleensd ottaen sitd ajattelee, ettd niinku et jatkuvasti pitdd itseensd kehittdd
ja pdivittdd, et tavallaan maailma menee niin lujaa itsensd ohitte et jos sé et oo
koko ajan hereilld [--].” — H2

Harkinta- ja valintaprosessi

Erilaisia koulutuksia on tarjolla paljon, joten koulutuksia aktiivisesti etsivat joutuvat harkitsemaan
eri toimijoiden ja aiheiden valilla. Hakeutumisvaiheessa harkinta- ja valintaprosessi itsessaan

tapahtui sattuman, markkinoinnin, aiemman kokemuksen tai suositusten johdattelemana.

”-- mitd md vaadin on se, mité nyt aina kéyttdd, niin et jos sulla on verkostossa
joku, joka suosittelee sitd, kertoo et se oli muuten hyvd tai jos se on jonku saman
toimijan jossain muussa jdrjestdmdssd. Et sillon md IGhtokohtaisesti aattelen et
se on hyvd. [--] et jos md katon et, jos joku muukin Idhestyy, niin kyl md sitd katon.”
-H2
Kasityksissa tiedostettiin taydennyskoulutusmarkkinoiden suuren koulutustarjonnan lisdaksi myds
se, ettd omista tyotehtdvistd suoriutumisen edellytyksenad vyksild joutuu priorisoimaan
osallistumistaan koulutuksiin. Vaikka moni koulutus herattdaa mielenkiintoa, niin tyontekija pystyy
osallistumaan vain rajalliseen maardan taydennyskoulutuksista. Talléin  koulutusten

markkinoinnilla on vaikutusta harkintaprosessin aikana kiinnostuksen herattamisen ja mielikuvien

syntymisen muodossa.
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“Ja sit se riippuu vuodenajasta ja kiireen asteesta, ettd mikd se on, ettd jonain
pdivdnd varmaan vahempikin riittdd ja jonain toisena sitten... Onhan se varmaan
kurssin markkinoijan kannalta varmaan haastavaa se, ettd tota ndd tulee posteista
et voi olla hyvinkin kiinnostavaa ja tdmm©sii... Kiinnostuksen heréttdminen on
varmaan tdllasilla markkinoilla vaikeeta.” — H1

Ennakko-odotukset

Hakeutumisvaiheessa osallistujilla on taydennyskoulutusta kohtaan asetettuja ennakko-odotuksia.
Ne voivat olla markkinoinnin luomia, perdisin aiemmista koulutuskokemuksista tai molemmista.

Osallistujilla on aina ennakko-odotuksia ennen koulutuksen alkua.

”-- mulla on se ajatus et mitd md haluan sielté et mikd on se oppimistulos et minkd
tiedon md haluan sieltd, on toki itsellé odotusarvot siitd mitd md sieltd saan.”
—H1

”Se on tullu sen pohjalta, miten ne on kuvaillu ja myymddén ja markkoinoimaan et

ne pystyy kertomaan mikd siind on, nii se on se mitd md odotan saavani.” — H2
Odotukset liittyvat mielikuviin. Positiivinen mielikuva saattaa syntya jo hakeutumisvaiheessa, jos
taydennyskoulutuksen markkinointi antaa selkedan kuvauksen mita koulutus pystyy tarjoamaan.
Epéaselvasti tai ylimalkaisesti annettu kuvaus herattda epailyd koulutuksen laadusta etenkin, jos
hakeutuvalla henkil6lld on entuudestaan koulutuskokemuksia. Epdmaaraisesta kuvauksesta heraa

epailys tietavatko koulutuksen jarjestajat mitd he ovat myymassa.

“Niinku et se on hirveen oleellista et, jos se on hirveen epdmddrdisesti kirjoitettu
asia [--] et se on se teksti, tai joku muu, joka vakuuttaa et se on hyvd.” — H2

Kasityskategoria 2: Koulutukseen osallistuminen

Toisessa kasityskategoriassa nousivat esille haastateltavien kokemukset ja kasitykset, jotka

koskivat taydennyskoulutukseen osallistumista ja koulutuksen suorittamista.
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Koulutuksen aika ja paikka

Taydennyskoulutuksen ajankohta, sijainti ja kesto olivat seikkoja, joihin kasityksissa kiinnityttiin.
Ty6elama on kiireistd, hektistd ja vaatii paikoitellen ajankdyton tarkkaa priorisointia. Joskus ei
valttamatta edes ole aikaa osallistua taydennyskoulutukseen, vaikka tyontekijalla olisi halua ja

tarvetta paivittaa omaa osaamistaan.

“Aika paljon nykyddn on tydelimdssd sitd, ettei oo aikaa mitd kdyttdd
koulutuksiin. Vaikka tyénantaja sanoo, ettd mee vaan, mee vaan kurssille, mutta
aika hankala I6ytdd sitd aikaa.” — H1

Ajan rajallisuus johtaa siihen, etta taydennyskoulutukseen osallistuneet ovat joko tietoisesti tai
tiedostamattaan jatkuvassa arvioinnin tilassa. He joutuvat jatkuvasti pohtimaan kayttdavatkd he
aikaansa jarkevasti vai onko koulutukseen osallistuminen vain omasta tyoajasta ja -panoksesta

pois. He pohtivat onko koulutus ajan haaskausta.

“Pdivdn aikana tulee arvioitua sitd et oliks téd hyvd juttu, et sitd tekee itselleen et
oliks tdé oikea valinta.” — H2

Taydennyskoulutus saattaa sotkea osallistujan tyorytmin ja aiheuttaa stressid, mutta siihen on

mahdollista suhtautua rauhallisesti ja keskittyd koulutuksen suorittamiseen.

“Et ne tyot mitkd jGd tekemdttd niin pitéd tehdd jossain vdlissd, mut se on ihan
normaalia.” — H3

Kasityksissa korostuivat myds kommentit taydennyskoulutuksen fyysiseen kokoontumispaikkaan,
johon liittyvat lahiopetuksessa kaytettavat luokkahuoneet ja opetustilat. Fyysisesta ldhiopetuksen
tilasta tulee tarkea nakokulma osallistujalle etenkin, jos osallistuja ei asu samalla paikkakunnalla,
missd koulutus jarjestetdan. Talloin han joutuu kdyttdmaan omaa aikaa paikalle siirtymiseen.
Osallistuja  joutuu uudelleenarvioimaan koulutuksen hyddyt, haitat ja suhteuttamaan

lopputuloksen koulutuksen muihin nakékulmiin, kuten ajalliseen kestoon.

“Ensinndkin semmoinen yhden pdivén sessio on véhdn... siis ettd tdssd jaksaako
ldhtee tddltd, jos se on puolen pdivdn juttu ja ajat tédltd sinne...” — H4

Haastatteluissa nousi tata kautta esille mahdollisuus taydennyskoulutuksen etdopiskeluun, joko

verkkokurssina tai vastaavana etdsuoritusmuotona. Lahiopetukseen verrattuna etdopiskelussa on
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vapauksia ajan ja paikan suhteen. Osallistujat pystyvat itse sdadtelemaan milloin ja missa he

koulutuksen suorittavat.

“Koska ihmiset, kiireelliset ihmiset niin itseopiskelussa oli se hyvd puoli et md
tykkdsin, vaikka MOOCista sen takia, ku pystyit pddttdd ite koska ja keskelld yotd
tai aamulla ja tehdd sen, sai valita ajan [--].” — H2
Tiettyjen koulutusten kanssa etdopiskelun mahdollisuus oli toivottu suoritustapa. Koulutuksen
luonteeseen saattaa kuitenkin liittyd esimerkiksi menetelmia, joita ei pystytd toteuttamaan
jarjestelysyista muuten kuin ldhiopetuksena. Yksin opiskelussa my6s sosiaalinen kanssakdayminen
rajoittuu eika virtuaalisesti kokoontuvassa opetusryhmassa opiskelijoiden valille synny samanlaisia

suhteita kuin henkilokohtaisessa kanssakdaymisessa.

“Aika monet noista kursseista on semmosia, et sielld tehddédn opiskelua
semmosten eri menetelmien kautta. Ja se niinku vaatii sit sen ldsnéolon sen takia
et, ku ne on semmosia tyépajoja. [--] Pelkdstédn vaan se, ettd meilld on aika
paljon, ettd sielld kuitenkin liittyy pdivien aikana semmosia tydpajoja tai
simulointeja tai jotain semmosia, joka niinku sitten saattaa jéGddd etdnd
osallistuessa vajaaksi.” — H5

“Sillon kun se on eténd niin [--] se sesmmonen yhteiséllisyys ei kyllé sitten muodostu
niitten opiskelukavereiden kesken sellaiseksi.” — H4
Ajallisuus ja paikallisuus tdydennyskoulutuksessa liittyivdit myds kasityksiin siitda, etta
taydennyskoulutus on mahdollisuus tyontekijalle paastd hetkeksi pois tydilmapiiristd. Ajan
ottaminen mahdollistaa oman tyon tarkastelun rauhassa. Tyontekija voi ottaa etaisyytta
toimintatapoihinsa tai tydyhteis6onsd, ja han reflektoida niitd koulutuksen nakékulmasta.
Koulutuksen jarjestdminen tyopaikan tiloissa tai sen suorittaminen samaan aikaan tyopaivan

ohessa ei ole jarkevaa, koska silloin tydasiat ovat osallistujan mielessa.

“Okei, tybkiireet imasee ja tdytyy niinku irrottautua duunista sen verran ettd ldhtee
perehtymddn, pyséhtyy ja tekee muutaki, ku sitd pdivittdistd rutiinia, ettd tulee
tilaa sille oppimiselle, tulee tilaa arjen aikatauluissa.” — H4

Verkostoituminen ja ryhman ldsndolo

Yksi syy, minka takia osallistujat mielelldan osallistuvat tdydennyskoulutuksen ldhiopetukseen, on

mahdollisuus verkostoitua saman alan tyontekijoiden kanssa. He voivat ryhmassa saada
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vertaistukea omaan tyohonsa ja vertailla kokemuksiaan. Tunne siitd, ettei paini yksin ongelmiensa

kanssa, on avuksi omassa tyossa jaksamisessa.

“Tai sit se et téid opinahjo tarjoaa maksullista opiskelua siitd, ettd md luen yksikseni
jotain kirjoja ja maksan siitd et md saan kdydd tenttimdssd [--]. Md en halua
sellaista. [--] Mutta tédmd et md pengon asioita ja tdmd tdmméinen, ettd md saa
tukea niiltd opiskelukavereilta, niin se on mulle térkedd.” — H3
Verkostot ovat kestavalla pohjalla, jos takana on hyvia yhteisia kokemuksia koulutuksesta. Samalla
alalla tyoskentely toimii myos koulutuksen jalkeen yhdistavana tekijand, koska samalta alalta

kdyddan usein samoissa tapahtumissa ja yhteistyota pystytdaan jatkamaan kurssin paatyttya.

Verkostoja on mahdollista hyddyntaa eri tavoin tyoelamassa.

”Sit opitaan tuntemaan ihmisid, niin se verkostokin auttaa tosi paljon siind omassa
tybssd ja meilld on kdyty tén Edutechin koulutuksen kanssa niin et me ollaan
soiteltu ja viestitelty ja md oon saanu puhujakeikkoja sen porukan kautta, ketd
sielld oli.” — H4
Lahiopetusryhman koostumus voi olla monella tavalla homo- tai heterogeeninen. Koulutettavat
voivat olla joko samasta ja osittain samoista tai taysin eri organisaatioista. Koulutuksessa voi olla
saman alan tyontekijoita, jotka toimivat samoissa tyotehtavissa. On myods mahdollista, ettd he ovat
saman alan tyontekijoitd, jotka toimivat eri tehtdvissa. Jos osallistujat tekevat samoja tai
samankaltaisia tyotehtavia keskendan, niin omien kokemusten ja tiedon jakaminen on helppoa.

Toisaalta erilaisten tyotehtdvien tarkastelu saattaa auttaa nakemadan ilmiditd avarammalla

katseella.

“Toisaalta se on kivaa et siellé on eri toimijoita ja kuulet, et ajattelua avartaa, ku
sd ajattelet niin kapeesti ja sit ai et sitd voi tohonki kdyttdd, tolleenki sen voi tehdd.
[--] Et kaikilla on aina puolensa, etté menetké samanlaisten vai erilaisten kanssa.”
—H2
Ryhmaén lasndolo koulutuksessa heratti myos huolta osallistujissa. Kasityksissa tiedostettiin ryhman
haasteet muun muassa koulutuksen jarjestamisen tasa-arvossa eli kuinka kouluttajat voivat pitaa
huolen, etta kaikki pysyvat opetuksessa mukana koko kurssin ajan. Osallistujilla voi olla erilaisia

lahtotasoja osaamisen ja taitotiedon kanssa, joten jarjestdjien on otettava erilaiset lahtotasot

huomioon.

“Et sit siel oli semmosii, jotka tulee tdydennyskoulutukseen puhtaalta poyddltd,
eikd ollu aiemmin ollu IGheskdédn tekemisissé ndiden asioiden kaa et silté vdlilté
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meité oli... niin siind mielessé tietty vaikea kouluttajalla asettaa sité rimaa
sopivasti niin et jokaiselle tarjottas jotakin riittdvdsti.” — H4

Prioriteettina tiedon hyddynnettivyys

Taydennyskoulutukseen osallistuessaan osallistujat haluavat hyotya ja saada esimerkiksi
ajankohtaista tietoa, taitotietoa tai erilaisia kdytannon vinkkeja omaan tyéhonsa liittyen.
Koulutuksessa annettu, opetettu ja esitetty tieto ilmeni kasityksissa oman mielen ja ajattelun
virkedna pitamisend, omien asenteiden ja kdytantdjen muuttamisena tai muokkaamisena, mutta
loppujen lopuksi kaikista eniten kasityksissa painotettiin koulutuksen tiedon hyédyntamista ja

soveltamista omaan tyéhon.

”-- et sen teorian lisdksi pitdd olla kdytdntéd, kdytdnnénléheisyyttd [--].” — H2

“Et tietenkin on joku perusjuttu, on kaikille sama mut hyvd, et sdG pystyt sen

sitomaan omaas, niinku koulutus... et mitd sd teet tyoyhteiséssd.” — H4
Koulutuksen anti oli osallistujille esitetty uusimmat tutkimustiedot ja innovaatiot. Kiireisen
tyoelaman takia osallistujat eivat jaksa, kykene tai ehdi aina tutustua alan uusimpiin tutkimuksiin
itse. Eika heilld valttamatta ole suoraa paasya parhaimpina pidettyihin julkaisuihin. Tasta johtuen
he toivovat, ettd koulutuksissa annettaan heidan ndkokulmastaan relevanteimmat ja tarkeimmat
tutkimustulokset ja naytetdan, kuinka nditd samoja tutkimustuloksia voidaan hyodyntaa
tydelamadssa. Minimivaatimuksena heilld on saada tietdd, mita tieto merkitsee heidan

tyokontekstissaan.

“Tota tietoa on tavallaan liikaa, ettd 16yddt joo totta kai, onhan se haaste joskus
ette sd jotain I6ydd mutta IGhtokohtaisesti 16ytéd hyvin tietoa ja paljon, mut sit se
et joku on pureksinu sen et mikd on olennaista ja ei, et se on mulla tietysti
ajankdytollisté tehostamista, et ku joku on pureskellu ja sanoo miké tdssé on
keskeiset ilmiét ja asiat ja perustelee jotenkin [--].” — H1

”-- voi luottaa [--] hyvien kouluttajien kanssa et ndd on olennaisia asioita.” — H4
Koulutus voi yllattaa ja antaa osallistujilleen jotain tdysin odottamatonta ja tarjota nakdkulmia,

joita osallistuja ei osannut ennakoida hakeutumisvaiheessa.

”-- ja sitten tulee ajateltua et ylipddtdnsd koulutus on aina sit sité et vaikka se
puhuis jostain aiheesta x niin sulle saattaa tulla aihe y et sama tematiikka liittyy
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johonki toiseen et toisinaan harhailee, et ”hei tds ois saanu tohonki ndkékulmaa et
en tee mind mapia” mut tulee silleen polkuja tavallaan sitten siihen et tdstd ja tosta
ja tdn tyyppisen md tarkastan. Et se koulutus péyhdisee niitd muitakin asioita,
jotka on piilossa.” — H2

Ty6nantajan suhtautuminen koulutukseen osallistumiseen

Tyb6nantajan suhtautuminen koulutukseen osallistumiseen voi vaihdella positiivisen, negatiivisen
tai passiivisen eri savyissa. Tama ei tarkoita, etta suhtautuminen olisi jaettavissa kolmeen erilliseen
ryhmaan. Suhtautumisessa on pikemminkin eri sdvyja ja nyansseja, jotka esiintyvat tyonantajan
asenteissa, sanoissa ja teoissa. Positiivissdvytteisessd suhtautumisessa tydnantaja tukee
kouluttautumisprosessia ja on itsekin mukana kehityksessa. Passiivissavytteisessa suhtautumisessa
tyonantaja ei aktiivisesti tue koulutukseen hakeutumista tai osallistumista, mutta han ei myoskaan
kielld sita. Tyonantaja saattaa jopa maksaa koulutuksen kulut, mutta han ei valttamattad nae siina
mitadn hyotyd. Negatiivissavytteisessa suhtautumisessa voi esiintyd negatiivisia vastareaktioita ja
koulutuksen kannalta vaheksyvaa ilmapiiria.

Koulutukseen osallistuminen vaatii tyontekijan tydpanoksen siirtamista syrjdan varsinaisesta
tyosta, johon tyonantaja on hanet palkannut, jos koulutus toteutetaan tydajan puitteissa.
Henkiloresurssin lisaksi tdydennyskoulutukseen liittyy osallistumismaksu, jonka tydnantaja voi

maksaa, jos han kokee hyotyvansa tai tarvitsevansa tyontekijalleen lisdkoulutusta.

“Onhan se maksanu ne, et kylldhdn se positiivisesti siihen suhtautuu. [--]
Positiivisesti suhtaudutaan ja firma kannustaa hyvinkin kaikkia.” — H1
Tyontekija joutuu maksamaan tdydennyskoulutuksen kustannukset omista tuloistaan, jos
tyonantaja ei nde tarvetta tai saavansa hyotya. Tyontekija saattaa myos itse hakeutua omasta
tarpeestaan taydennyskoulutukseen, koska haluaa kehittaa itse omaa osaamistaan. Tydnantajalla

ei ole valttamattad intresseja kehittaa henkilostodan.

“Et siis md... siis mun tyénantaja tukee mua, toki, ja md saan opintopdivid ja ndin.
Mutta me ollaan sovittu niin perin, etté ne kaikki eurot mitd siihen opiskeluun
menee, niin méd maksan ne omasta pussista.” — H4

Tyb6nantajan suhtautuminen heijastuu koulutukseen osallistumiseen. Ammattitaitoaan kehittava

asiantuntija voi tuntea syyllisyytta siitd, ettd han kuluttaa tyonantajansa aikaa ja/tai rahaa

kouluttautumalla. Kannustus ja positiivinen suhtautuminen tydnantajan suunnalta auttavat
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osallistumaan koulutukseen ja tekemadan paatoksia ajankdytosta. Tyontekija on ainoa, joka tuntee

omat rajansa ja koulutustarpeensa.

“Totta kai kaikki kdy koko ajan et yrityspuolella se on budjettimielessd et katsotaan
tarkemmin kuka kouluttautuu et sit toisaalta tyénantajan nékékulmasta
sanotaan, et oma esimieskin tietdd, etten md en investoi turhaan aikaa et ku ma
sanon et méd meen nii se sanoo et sen kun menet.” — H2

Osallistumisen eri muodot

Tassd alakategoriassa kuvaan taydennyskoulutuksen erilaiset osallistumisen muodot. Taman
tutkimuksen tapauksessa osallistujat pystyivat valitsemaan kuinka he haluavat suorittaa
valitsemansa tdydennyskoulutuksen. Data- ja analytiikka liiketoiminnan kehittdmisessa -
koulutuksen tapauksessa osallistujien oli mahdollista valita suoritustapa jopa kolmesta eri
vaihtoehdosta, joista kahdesta saa opintopisteitd. Suoritustapoja mukaillen aineistosta nousi
kolme erilaista kasitystd, kuinka tdydennyskoulutuksiin voi osallistua. Kasitysten mukaan
osallistujat pystyvat osallistumaan taydennyskoulutukseen joko kuuntelijoina, osallistujina tai
suorittajina.

Kuuntelijat eivat kdy koulutuksissa opintopisteiden takia, eivdtka he oikeastaan edes suorita
koulutuksia perinteisessa mielessa esimerkiksi osallistumalla erilaisiin viikko- tai kuukausitehtaviin.
Kuuntelijat kdayvat koulutuksessa vain tarkkailijoina, jotka haluavat kuulla alan uusimmat tiedot ja

pdivittdd omaa tietdmystdan uusien innovaatioiden, metodien tai tutkimustulosten kanssa.

“Toiset vaan haluaa kdydd totta kai, kdydd kuuntelemassa miten asioista yleisesti
puhutaan.” — H2
Osallistujat ottavat osaa keskusteluihin luokkahuoneessa ja pienryhmissa, osallistuvat aktiivisesti
ryhmatoihin, tekevat viikko- tai kuukausitehtavida, joita heille asetetaan. He soveltavat
koulutuksessa annettuja nakékulmia koulutuksen ymparistdssa ennen kuin he suuntaavat takaisin
tyoelamaan. Osallistujat saavat tastd hyvasta opintopisteitd, mutta pisteiden arvo jaa heille

todennakoisesti nimelliseksi.

”Ja sulla on niitd eri suoritustapoja ja sé myds pystyt itse sddtdd sen, ettd mikd on
se semmonen taso, jonka sé oot ite valmis panostaa tai tyostdd et jossain asiassa
se riittdd, ettd md tieddn, mut téssé md haluan tydstdd suoraan tyéhén.” — H3
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Suorittajat tekevat samoja asioita kuin kaksi edellista ryhmaa, mutta heille suoritusmerkinnat ja
opintopisteet ovat tarkeitd oman osaamisen varmentamisessa ja asiantuntijuuden kehittymisessa

uudella alalla, etenkin jos formaali koulutus puuttuu.

”Niillé [opintopisteilld] on mulle ihan hirveen iso merkitys, symbolinen... [--]
Itsellekkin se vahvistu, ettd md oikeesti osaan, koska se hyvdiksyttiin se
kehittémistehtdvd. Jotain mitd sd oot aina tiennyt osaavasi mutta sitten sd saat
sen paperin, vaikka se on noin pieni mddrd opintopisteitd niin se on tosi merkittévd.
Koska ne on ne ensimmdiiset.” — H4
Opintopisteita ei valttamatta ndhty relevantteina tydelaman kannalta, koska ne eivat tyotaan
tekevalle asiantuntijalle tarjoa mitaan merkittavaa, vaikkakin laajempien
taydennyskoulutuskokonaisuuksien jalkeen aina jaetaan todistukset, jotka todentavat koulutuksen

hyvaksytyn suorittamisen. Kasityksissa itse tieto ja sen hyddyntaminen nahtiin paljon tarkeampana

kuin opintopisteet tai jaettavat todistukset.

“Tosin mdéhdn en tehny mitddn niitd harjotustéitd, jos ois halunnu opintopisteitd,
niin md en osallistunu niihin kuvioihin ollenkaan. [--] Md oon opintopisteeni jo
saanu, en osallistunu niihin harjotustéihin, tai en tehny niitd mitké kuulu siihen
koulutukseen.” — H1
Vaikka tdaydennyskoulutuksen kahdessa suoritustavasta kolmesta sai opintopisteitd, niin kolmesta
osallistumistavasta vain yhdessa opintopisteet koettiin tarkeind osallistumisen kannalta. Osa ei
valttamatta tarvitse opintopisteitd, koska mita tyontekija tekee omassa tydssaan
taydennyskoulutuksen suoritusmerkinnalla. Itse tieto ja tiedon soveltaminen ovat etusijalla.

Toisten suhtautumisen ei kuitenkaan pitadisi vahentaa opintopisteiden arvoa niiden silmissa, joille

ne ovat enemman kuin pelkka merkinta.

Kasityskategoria 3: Tyoelamaan paluu ja tyoyhteison kehittaminen

Taydennyskoulutuksen suorittamista seuraa lopulta tyoelamaan palaaminen, jolloin koulutuksen
substanssia  tulisi  pystyda hyddyntamaan. Hyodyntdmisen pitdisi tapahtua omassa
henkilokohtaisessa tyOssa, tyoyhteis6d kehittamalld tai molemmissa. Tilanteet ja hyddyt
vaihtelevat, koska osa osallistujista on saattanut suorittaa vain yhden kurssin erdanlaisena

tasmakoulutuksena. Osa saattaa jatkaa pidemman taydennyskoulutustutkinnon suorittamista,
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joka kestda usean vuoden ajan, ja tyoskentelyd oman tyon parissa jatketaan tutkinnon kanssa

samanaikaisesti, koulutusten valissa tai vasta tutkinnon paatyttya.

Konkreettiset tyovilineet ja -menetelmat

Joskus koulutus pystyy tarjoamaan osallistujille tydelamaa hyodyttdavan selkedn ja kaytannollisen
tyovalineen tai -menetelman. Jos osallistujat osaavat hyddyntaa sitd ja sen kdytdssa ei olet esteits,

niin osallistujat ottavat sen mielellddan omassa tydssaan kayttoon.

“Jotenki se osu just siihen vaiheeseen, ku md pohdin tdn tyén tekemistd ja
tdsmentdmistd [--] et se myds anto siihen, mut erityisesti oman tyén
kehittdmiseen, et oon hyddyntdny niitd asioita ja ihan sieltd jotakin sapluunoita
[--] omassa tydssd.” — H5

Menetelmaa saatettiin tutustua soveltamisen muodossa jo kurssin aikana. Omaan tyokontekstiin

liitetyt konkreettiset kehittamistyot koettiin haastavina, etenkin, jos kyseessa oli jokin tuntematon

aihe tai ndkokulma omaan tyohon. Lisdksi paineita saattoi kohdistua omaan ammattitaitoon ja

pystyvyyteen.

”-- olihan se silleen haastava et ensinndkin se on haastavaa tehdd se niin, ettd se
on tyopaikan, se toimeksiantaja, koska sd ajattelet, ettd kaikki lukee sen ja mité
ne nyt ajattelee tédstd mun kirjottamisesta et se on niinku uus rooli siind. Sitten
toisaalta se oli hankalaa, kun en oo tdllaista teknillisen alan tutkimusta raportoinu
aikasemmin ikind tai tehny. Tai kirjottanu. Niin se oli haastava.” — H4
Toisaalta kuvailujen perusteella kehittamistydt myds antoivat kaikista eniten joko oman tyon
tekemiseen, tydyhteison kehittdmiseen tai molempiin. Parhaimmillaan kehittamistyd kehitti

osallistujan tietamystd omasta alasta, tuki asiantuntijuuden ja toimijuuden kehittymista seka antoi

lahtokohdat yhteisén kehittamiselle.

”-- siité kehittémistydstd mité on tehty ja sen kédyttéénotosta et ajetaan sité
siscéiéin, niin se on kesken, mut hyvin konkreettisesti se koulutus tarjos tukea omalle
tyolle ja organisaation kehittimiselle.” — H5

”-- tdd mun kehittdmistyd et md oon monesti sité lukenu. Ja tota asiat olen néhnyt
kéyténnéssd ne mitd silloin teoriassa pohdin.” — H3
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Kyvyt tydelaman kehittamisen esteiden ndkemisessa ja kohtaamisessa

Kasityksissa tydelaman esteiksi nimettiin kehittdmisen vaatimien edellytysten puuttuminen
tydympadristossd, yhteison vastaanottokyvyssd esiintyvat ongelmat tai koulutetun vyksilon

riittamattomat kehittamiskyvyt.

”-- tdllaistakin voi sattua [--] ettd se osallistuja ajattelee et sielld puhuttiin néistd
asioista tdlldsistd, mutta ne on niin korkealla tasolla ettd me ei olla Idhelldkéddn
sitd tasoa et me pystyttds tekee mitddn tdlldstd mitd sielld (koulutuksessa)
puhuttiin. Ja se voi olla totta, et jotkut organisaatiot on niin kaukana et ei oo niité
edellytyksid siihen kehittdmiseen, ei oo aikaa, rahaa tai mitddn muuta et se jGd
kehittdmdttd se organisaatio. Tai sitten se on siitd ihmisestd kiinni, ettd se ei ndd
niité paikkoja et miten kdytdnndssd viedddn se asia konkretiaan [--].” — H2

Taydennyskoulutuksen tarjoamien ratkaisujen tai toimintamallien hyodyntamisen ndkdkulmasta

tyontekijaa kohtaan saattoi kohdistua esimerkiksi muutosvastarintaa tai kateutta.

”-- se kaveri, joka kuuntelee sitd sun kertomusta noista opinnoista, niin on véhén
kade siitd ja niinku sé huomaat niinku semmosen hienoisen kateuden. [--]” — H3

Esimiehet voivat myds toimia esteina tai asettua esteiksi tyoyhteison kehittamiselle.

”-- tai sit se voi olla siitd johdosta kiinni et se ihminen, joka on tyontekijé, se nikee
sen mut se johto ei nde sitd paikkaa ja se on aika surullista, koska sen johdon
pitdisi ndhdd se kehittdmisen paikka.” — H2

Osallistujien ongelmanratkaisukyvyt ja sosiaaliset taidot nousevat keskeisiksi. Sosiaalisten esteiden
kohdalla korostuu myds tyontekijan oma halukkuus toteuttaa tdydennyskoulutuksen tarjoamia
kehitystoimenpiteita. Oikealla ammattitaidolla ja oman tydyhteison tuntemuksella on mahdollista

saada kasvua aikaan yksittaisten henkildiden kanssa pienten tekojen kautta.

“Niin se saattaa olla semmonen juttu, et sillon ei kannata kauheesti hehkuttaa sitd
(koulutus) puolta [--].” —H3

“En md sité suoraan vie sitd eteenpdin [--] vaan et md saan idean ja mietin
strategian et miten saan sen maaliin, et tavallaan minké kanssa pitééd pehmustella
et joillekin toki voi suoraan sanoa mistd sen on tullu. [--] Mut ei sité et se nostaa
ihmisissé karvat pystyyn et “olin koulutuksessa ja tuli timmdnen et md Idhden
suorittaan sitd mallia”. Et se on ldhtbkohta et muista (ihmisistéd) et “sielld se kévi

pdivdn ja sai kivan mallin ja suorittaa sitd et kohta se varmaan unohtaa sen”.
-H2
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Kasityskategoria 4: Taydennyskoulutuksen potentiaali ja ideaali

Kokemukset ja kasitykset tiivistyvat neljannessa kasityskategoriassa, kun koulutuksen ja
tydelamaan paluun jalkeen osallistujat rakentavat laajempia merkityskokonaisuuksia
taydennyskoulutuksen potentiaalista ja ideaalista. Koulutusta saatetaan verrata aiempiin
kokemuksiin ja osallistuja arvioi silhen panostettuja resursseja koettuun hyotyyn.

Potentiaalissa on kyse saavutettavasta koulutuksen tasosta ja erilaisista mahdollisuuksista,
jotka koulutus pystyy tarjoamaan, mutta joita ei valttamatta ole nykyiselld toteutustavalla
saavutettu. Ideaali on sen sijaan ylin taydellisyyden taso, johon ei valttdmatta koskaan paasta.

Ideaaliin on helppo nojautua ja siihen on helppo verrata nykyista tilannetta.

Yksilon asenne ja motivaatio

Kasityksissa korostui yksilonakokulmasta yksilon motivaatio ja asenne taydennyskoulutuksen
tayden potentiaalin saavuttamisessa. Jos yksilo ei ole motivoitunut kdymaan koulutusta, niin yhta
hyvin tdydennyskoulutus voisi jadda kaymatta. Yksilo on loppujen lopuksi se, joka omaksuu tiedot,
taidot tai asenteet, joita koulutus tarjoaa. Jos yksilo kokee, etta tdaydennyskoulutus ei ole muuta
kuin tekosyy paasta tyoymparistostd pois lomailemaan tyonantajan kustannuksella kollegojen

kanssa, niin sisdinen oppimisprosessi voi jaada kaymatta.

”Sitten ettd jos on hyvd tydntekijé niin sd pddset pariks pdivdd pois tybpaikalta,
viettdmddn yo hotellissa ja ilta kaupungilla niinku sen tyyppisesti palkitsee tai jos
se otetaan palkitsemisena et okei méd oon tehny duunit hyvin et nyt ldhden
lepuuttelemaan ja vetdmddn happea véhdn ja sit ku tulee takaisin niin ei oo mitédn
muistikuvaa et misséén koulutuksessa ollutkaan.” — H2

”-- opiskelija ei asennoidu opiskeluun ja motivaatio ei toimi... vaikuttavuuden
ndkékulmasta se on huono.” — H5
Yksilon asenne tai motivaatio voi heijastua koko ryhmaan, jolloin yhden henkilén suhtautumistapa
saattaa vaikuttaa negatiivisesti muuhun ryhmaan ja heidan tyoskentelyynsa. Tuloksena voi olla

turhautumista, jos kaikki eivat ole samalla tavalla sitoutuneita koulutuksen suorittamiseen.

”Mdi tiidin et on ihmisid, jotka haluaa pdédstd mahdollisimman vdhdlld vaivalla, mut
md en ymmdrrd, miks sd meet koulutukseen jos et aio ndhdd vaivaa ja hyédynnd
tdtd jotenkin [--].” — H2
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Mahdollisuuksien hyédyntaminen

Taydennyskoulutuksessa on potentiaalia, jota voidaan hyddyntda eri tavoin organisaation
kehittamisen tai vyksittdisen tyontekijan viitekehyksessd. Koulutuksen mahdollisuuksien
hyodyntamiseen liittyy keskeisesti suunnitelmallisuus. Ylhaalta johdettu eri osastojen

samanaikainen kehittdminen on yksi konkreettinen esimerkki tasta:

“[Organisaation nimi poistettu] oli kuitenkin, jos md ajattelen, niin se oli iso
organisaatio, ne oli eri puolilta (organisaatiota ottanut osallistujia), kaikki ne vei
eri tahoillansa hyvin erilaisissa ryhmissd, et sielld oli péditetty kehittdd jotain, et se
oli hyvd et sd viet omassa yksikdssd, kaikki vei omissa yksikéissd hyvin erilaisessa,
mut ne saa sen vertaisverkoston [--]. Et se on, silld lailla hyvd... et sinne vois
kokonainen tiimi mennd, mut musta se oli mielenkiintoinen malli, et sielld oli eri
organisaation osista otettu ndité yksittéisid ihmisié ja kullakin oli vastuussa viedd
se omassa organisaatiossa, alayksikéssd, eteenpdin.” — H2

Taydennyskoulutukseen panostamisella ndhtiin olevan vaikutuksia myds tydorganisaation
ulkopuolelle. Koulutuksia voi hyoddyntaa vyrityksen imagon rakentamisessa: koulutukseen
satsaamisella voidaan viestid organisaation arvoista. Kovassa kilpailutilanteessa potentiaaliset
tyontekijat saattavat kokea kouluttamiseen panostavan tydnantajan haluttavana verrattuna
sellaiseen tydyhteisdon, jossa ei panosteta. Yksilon ndkdkulmasta tyontekijan urapolun tukeminen

kasitetaan luottamusta herattavana.

”Et se yleensd ajatellaan positiivisena ja voi sanoa, et hei vaikka nyt oon kuullu et
[yrityksen nimi] on kertonut, et ne on heittény viime vuonna kolme miljoonaa
ihmisten kehittdmiseen, niin kyl se on luku joka pysdyttdd, et kolme miljoonaa
kéytetty, et kyl se on myGskin semmonen markkinointiarvo, tottakai [yritys] oli
halunnu kéyttdd, ettei sen markkina-arvon takia ollu kdytetty, mut siis sitd et kyl
sitd voi kdyttdd myéskin sitten [--] sen esille tuomisessa, ettd oonko md hyvd
tyénantaja [--].” — H3

Koulutuksessa olevat mahdollisuudet ja potentiaalit eivat voi tayttya, jos tydnantajan toiminnassa
ei ole suunnitelmallisuutta. Yrityksen johto ja esimiehet ovat vastuussa tydyhteisdn johtamisesta,

strategian suunnittelusta ja toteuttamisesta. Strategiaan on mahdollista sisallyttda yksilon ja

yhteisén kehittdminen koulutuksen keinoin ja monitasoisen kehityksen tukeminen.

“Liian usein, sanotaan ettd se on sattumanvaraisempaa, ettd meneeké se tieto
koko organisaation kdyttodn, se riippuu yksildstd, onko sillé into, halu jakaa sitd
eteenpdin tai toisaalta mydskin héinen esimiehistd tai kollegoista, jotka tietdd, ettd
sd olit sielld ettd imeeko ne sen sulta ja yrittéé hyétyd siitd. [--] Et se oli ylldttévdd
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et [organisaation nimi] on johdettu ylhddltd alaspdin (naurahdus), sanotaan et se

on harvinaista et se on johdettu.” — H2
Ideaalin ndkokulmasta henkiloston kouluttaminen ja kehittdminen ei ole mahdollista, jos yritys
kayttdaa henkiléstoon pakkokoulutuksen keinoja. Organisaatiolla on esimerkiksi behavioristinen
ndkokulma oppimiseen ja henkiloston kouluttamiseen. Koulutus voi myds tapahtua asetetun
tavoitteen takia intensiivisesti eikda oppijoille jaa tilaa reflektiolle tai yhteiselle keskustelulle.
Kouluttajien, esimiesten tai yrityksen johdon valiltd voi puuttua selked ymmarrys koulutuksen
potentiaalisista hyodyista. Joka tapauksessa osallistujille pakko koulutetaan tieto, joka heidan

oletetaan omaksuvan ja toimivan tiedon mukaisesti koulutuksen paatyttya.

”-- tdydennyskoulutuksessa ja henkilostokoulutuksessa ollaan vdlilld et
pakotettuna, ku pitdd tietty mdédréd kouluttaa ja tietyistd asioista kouluttaa. Jos se
on vdéhdn, niinku armeijassa sanotaan, tai sanottiin ainakin minun aikanani, etté
“tdmd asia on nyt teille opetettu ja teiddn tulee se nyt osata”. Aika alkutekijdissd
se juttu siind kohtaa, ettd jos todellisesti (halutaan) vaikuttaa organisaatiossa.”
—H5

Tyontekijalle saattaa avautua arvaamattomasti uusia mahdollisuuksia koulutuksen myoéta. Jos

nykyinen tyonantaja ei ole mukana kehittamisessa tai han ei anna arvoa asiantuntijatiedolle tai -

tyodlle, vaikka tieto olisi laadukasta tai tyo olisi tehty hyvin, niin tyontekija saattaa koulutuksen

myo6ta harkita omaa markkina-arvoaan. Parhaimmillaan tdydennyskoulutus kasvattaa tyontekijan

markkina-arvoa ja tarjoaa uusia tydmahdollisuuksia.

”-- jos sen ajattelee yksilén markkina-arvon... et kyl md nddn et sd voit siitd niinkun
todeta et sd koulutat itsees, et sulla on ajantasainen tietotaito.” — H2

“Md tein harjoitustyéni niinku muun muassa siité yrityksestd, jossa md olen télld
hetkelld téissd. Eli mulle tuli kutsu téihin ténne. Tdmdn koulutusohjelman takia. Eli
se anto oikeesti mulle uuden tydpaikan ja uudenlaisen ndkemyksen ja uuden
mahdollisuuden kasvattaa osaamista myéskin tyossd.” — H4

Aivovuotoa on mahdollista ehkaistd isoissa yrityksissa siten, ettd tydnantajat tukevat

tyontekijoidensa asiantuntijuutta ja organisaation sisdista tyonkiertoa, jolloin tyontekijoilld on

mahdollisuus sijoittua uusiin positioihin tai edeta vaativimpiin tydtehtaviin organisaation sisalla.

”Sit taas tdmmdsissé isommissa organisaatioissa on henkilékohtasia kehitys ja
koulutussuunnitelmia [--] tavotellaan sitd et ihmiset niinku vaihtas tyépaikkaa
talon sisdlld, urakiertoo halutaan ja tdllasta nyt siihen ndhden et sekin koulutus voi
olla ihan mitd vaan [--].” — H1
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Koulutuksen jarjestelyt

Konkreettiset jarjestelyt olivat merkityksellisia osallistujien nakdkulmissa tdydennyskoulutuksen
potentiaalin toteutumiselle. Jarjestelyyn liittyvia seikkoja olivat tarkoituksenmukaiset fyysiset tyo-
ja kokoustilat, ruokahuolto, tarvikkeet, luennoitsijoiden valinen kommunikaatio ja koordinointi,
sahkoiset oppimisalustat ja niihin kirjautumiset, oheislukemiston ja opetusta tukevien materiaalien

valikointi ja koulutuksen yleinen fasilitointi.

”Ei toimi se homma... Varmaan silld tavalla, etté tota kylhdn se koulutusmotivaatio
ldhtee just... materiaalit on huonot, tilat, jossa ollaan, on epdkdytdnndllinen,
tarjoilut, jos ndlkd on koko ajan, vilu on koko ajan, téllaiset fasiliteetit... tai se
(kouluttaja) ei osaa tuoda sitd siihen kontekstiin kenelle se on puhumassa, niin tédn
tyyppisié asioita [--] koulutuksen jdrjestdjdn vastuulla.” — H5

”-- et ei oo silld tavalla semmonen tunne et ndd haluaa hankaloittaa tédtd mun
opiskelua kohtuuttomasti.” — H2
Oheislukemistoon kiinnitettiin huomiota, koska se kasitettiin tdydennyskoulutuksissa yhdeksi
isoksi lisdoppimisen mahdollistavaksi jarjestelyksi. Potentiaalissa korostuu tiedon syventdamisen ja
yksilokohtaisen osaamisen soveltamisen toiveet, joita voidaan saavuttaa jarjestelyjen avulla.
Oheislukemisto on jarjestavan tahon kasaamana lukupakettina, joka on joko opetukseen kuuluva
osa, jota kasitelldadan yhdessa itsendisen lukemisen jalkeen, tai opetukseen kuulumaton,

ylimaardinen osa, jolloin lukeminen ja luetun ymmartaminen jatetdaan osallistujan vastuulle.

“-- nythdn sitd ei perustella vaan annetaan et oheislukemistoo. On linkkié niistd tai
artikkeleita mut ei avata yhtddn et by the way, kannattaa lukea, sité ei motivoida
mitenkddn oheislukemiston Idpikdymiseen. [--] Tykkdisin et, no... nyt mé voisin
sparrata et mitds téstd ja saada joku poimii case-esimerkkejé et “hei me
ollaan tehty tdtd ndin, toteutettu” et ensin sd ymmdirrit laajemmin ilmién ja sit
pddset siihen syvdllisemmin, miten kéyténndéssd. Nyt ne on enemmdnkin joko tai
et niité ei yhdistetd.” — H2

Esiin tulivat myos erilaisten aineistojen tai opetusmetodien yhdistaminen perinteiseen luento-

opetukseen ja ryhmatyoskentelyn jarjestelyihin. Osallistujien omien kokemusten hyédyntaminen

koulutusten opetustarjonnassa korostuivat myos esimerkiksi vertaisoppimisen kautta.

“Ettd ehdottomasti se on mun mielestd semmonen tulevaisuuden tapa, mut sillon
sen tdydennyskoulutuksen pitédéd mydskin oppia fasilitoimaan sitd tyéskentelyd ja
tukea toisilta oppimista niilld tydmenetelmilld mitd sielld on, ettd se on niinku oma
lajinsa.” — H5
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Jarjestelyihin liittyen korostui koulutuksen ajankohtaisuus. Tdydennyskoulutuksen jarjestdjien
tulisi huolehtia ja varmistaa valinnoillaan, ettd koulutukset kasittelevdt alan nykyhetkista
tilannetta. Koulutus ei saa olla missdaan nimessa ajastaan jaljessa. Jarjestajat eivat voi osallistujien
kdsitysten mukaan toteuttaa koulutuksia vuodesta toiseen samoilla kaavoilla, jos koulutukset

halutaan pitda ajankohtaisina.

”No ideaali tdydennyskoulutus on sellainen, ettd sen niinkun ensinndékin ulkoisesti
se seuraa aikaansa, se seuraa trendejd ja se on uudistuva.” — H4

Yhteys tyoelamaan ja kouluttajan vastuu

Ideaalin yhteydessa ei esitetty kantaa tdydennyskoulutuksen varsinaiseen opetettavaan
substanssiin. Tarkeda on sen sijaan, ettd koko tdydennyskoulutuksen kaari, kaikki se mita
koulutukseen sisaltyy, eli opetushenkilokunta, luennot, ryhmatyoskentely, itsendiset tehtavat ja
niin edelleen, tukevat yksil6d tyoelaman haasteissa. Kokonaisuuden rakentumista tukevat naiden
lisdksi myos selkedsti asetetut tavoitteet. Koulutusten kriteeriksi nousi selkedsti yhteys
tyoeldamaan: opetuksen tulisi kasitellda tyoelaman tilanteita ja ongelmia, opetuksen pitdaa olla

relevanttia tyon kannalta ja opetettua pitda pystya soveltamaan omassa tyossa.

“Ja et se jotenki se sopivuus on ehkd semmonen mitd ajattelen et se olis
ideaalitilanne, se sopii ja se tulee siihen jokapdivéiseen kéyttoon, se koulutus. [..]
Et sillon kun se on oikeasti sopiva ja se tulee kdyttéon niin sit se on hyvd.” — H4

Yksilon tarpeiden mukaan henkilokohtaisesti raataloity koulutus on osallistujien kasitysten mukaan
paras tapa saada yhdistettyd koulutus tyoelamaan. Raataloity koulutus kohdentuu tarkasti tiettyyn
yksil6lliseen kontekstiin, jolloin koulutuksen jarjestdjien ja kouluttajien fokus saadaan kiinnitettya

yvhteen selkedan konkreettiseen tarkastelupisteeseen.

“Tietenkin tdydennyskoulutusta voi kdyttdd niinku rddtdléitynd, et ostat sen vaan
itsellesi, ja sit se hoitaa sen (ongelman).” — H1

Osallistujien kasityksissa kouluttajilla on vastuu siitd, ettd kaikki ymmartavat opetettavat perusasiat
ja niiden sovellukset, mutta myos, ettd kouluttaja on ehdottomasti oman aihepiirinsa
ammattitaitoinen asiantuntija ja tiedon auktoriteetti. Osallistujat maksavat siitd, ettda he padsevat

kuuntelemaan parasta mahdollista asiantuntijaa.
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“Koska sit joskus on semmosia tapauksia et se menee yli jommasta kummasta
laidasta, ettd se on niinku liian korkealentoinen tai sit se osallistuja joutuu
opettamaan siellé.” — H4

Lupauksien lunastus

Koulutuksen markkinointi- ja myyntivaiheissa mainostetut tavoitteet kasitetdadn jarjestdjien
esittamina lupauksina. Lupaukset voivat koskea esimerkiksi uuden innovaation esittelya. Parhaassa
mahdollisessa tapauksessa jarjestdjat toimittavat sen, mita osallistujille on luvattu toimittaa. Jos
koulutus ei pysy lupauksissaan, niin silloin kyse on osallistujien mukaan pahimmillaan

rahastuksesta.

“Huonoin mahdollinen skenaario? Rahat mdn ja mitédn ei oppinu. [--] Semmonen

epdmddrdinen sillisalaatti et no olihan tdd kivaa ja virkistévéd mutta... ei mulle

jédny mitdédn kdteen muuta, ku ne tyét, jotka jdi tekemdttd (naurahdus).” — H2
Tybelamassa nousee aina esille puhetta ilmidistd, jotka ovat uusien innovaatioiden kuuminta
kdrked. Viimeisimmat hyddynnettdvissa olevat tekniset innovaatiot, kuten big data tai
koneoppiminen, ovat hyvid esimerkkejd. Tyoeldamdassd innovaatioilmidistd saattaa nousta
innostunutta ja odotuksien tayteista puhetta eli niin sanottua hypea. Tasta syystd monet yrityksista
ja asiantuntijoista haluavat saada tietoa, kuinka ndita innovaatioita pystytaan hyddyntamaan.
Merkityksellistda on, ettd tdydennyskoulutus ei ole pelkdstddn hypen avulla toteutettu
koulutuksellinen rahastus, vaan alan oikeita asiantuntijoita hyédyntava ja kunnollista substanssia

tarjoava koulutus. Koulutusten ytimessa on lupaus, etta koulutus tarjoaa osallistujille jotain uutta.

“No nythdn on kaikki tdmmdset robotiikat ja keinodlyt ja muut et sillo ku se on...
ku monethan ratsastaa silld et ne pistdd sen trendisanan siihen otsikkoon...” — H2

Koulutuksiin  liitettiin  my6s lupaus vaikuttavuudesta. Osallistujat  toivoivat, ettd

taydennyskoulutusorganisaatiot hyodyntaisivat vaikutusten seuraamisesta. Koulutuksen jalkeinen

seuranta korostui prosessina, jonka potentiaalia ei ole vielda hyodynnetty.

7

-- ettei se oo sellanen kertaluonteinen oksennus. [--] Et ei tuu kyselyd [--]
tdydennyskoulutuksesta et eihdn sieltd tule niinku et se on se tilanne, ku
koulutustilaisuudesta pyydetddn palaute mut ei puolen vuoden pddstd et hei onko
se sulla hyétykdytoéssd. Ei oo multa ainakaan koskaan kysytty. Et sen
vaikuttavuuden [--] varmistaminen.” — H3
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TAULUKKO 4.

Kasitysryhmat ja -kategoriat seka niiden avainsanat ja -ilmaukset

Kasitysryhmat

Kasityskategoriat

Avainsanat ja -ilmaisut

1 Hakeutumis-
vaihe

Tydelaman sanelema tarve
elinikdiselle oppimiselle

Oman osaamisen kehittaminen, oma tyo, paivan
polttavat teemat, tydympariston vaatimukset, aktiivinen
tyontekija

Harkinta- ja valintaprosessi

Markkinointi, verkoston suosittelut, kiinnostuksen
heraaminen

Ennakko-odotukset

Odotusarvot, toivottu oppimistulos

2 Koulutukseen
osallistuminen

Koulutuksen aika ja paikka

Ajankohta, kesto, sijainti, koulutukseen siirtyminen,
lasndolo, etdaopiskelu, "duunista irrottautuminen”

Verkostoituminen ja ryhman
lasndolo

Keskustelut, verkostojen syntyminen, kokemusten
jakaminen, osallistujien lahtotasot

Prioriteettina tiedon
hyodynnettavyys

Kaytannonlaheisyys, “valmiiksi pureskeltu tieto”,
olennaiset asiat, keskeiset teemat

Tydnantajan suhtautuminen
koulutukseen osallistumiseen

Tukeminen, tyontekijoiden kehittaminen, “kaikki eivat
ole kiinnostuneita”, yrityksen vastuu, luottamus
tyontekijaan

Osallistumisen eri muodot

Osallistuminen, kuuntelu, suorittaminen, oma
aktiivisuus, opintopisteiden merkitys, koulutukseen
panostaminen, yksilén arvo

3 Tyoelamaan
paluu ja
tyoyhteison
kehittaminen

Konkreettiset tyovalineet ja
menetelmat

Kehittamistyo, kehittamisen peruspaketti, tyossa
hyodyntaminen, haasteet

Kyvyt tyoelaman kehittamisen
esteiden ndakemisessa ja
kohtaamisessa

Subjektiivinen arvio, “nahnyt kdaytanndssa ne mita
teoriassa pohdin”, omat taidot, muutosvastarinta,
”osaako ja pystyyko ja haluaako osallistuja vieda
tyoéhon”

4 Taydennys-
koulutuksen
potentiaali ja
ideaali

Yksilon asenne ja motivaatio

”Motivaatio kohdallaan”, yksilén potentiaali,
suhtautuminen, asenne koulutuksessa, hukkaan heitetty
koulutus

Mahdollisuuksien hyédyntaminen

Yrityksen strategia, suunnitelmallisuus, yrityksen
potentiaali, markkina-arvo, panostuksen
hyodyntaminen, odottamattomat mahdollisuudet

Koulutuksen jarjestelyt

”Koulutustapahtuman taytyy tyydyttaa koulutustarve”,
oppimisen tukeminen, oheislukemisto, kokemusten
hyodyntaminen opetuksessa, fasilitointi, ajankohtaisuus

Yhteys tyoelamaan ja kouluttajan
vastuu

Selkeasti asetetut tavoitteet, tydeldaman haasteet,
raatalointi, "vaikuttavuuden vastuu”, kouluttajan
ammattitaito

Lupauksien lunastus

Tavoitteiden saavuttaminen, positiiviset vaikutukset,
seuranta, "trendilla ratsastaminen”, "toiveet ja

odotukset eivat kohtaa sita tarjottua”, palaute
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5.3 TAYDENNYSKOULUTUKSEN KASITYKSISTA SYNTYNEET KUVAUSKATEGORIAT
- LYHYEN AIKAVALIN HYOTY JA PITKAAIKAISET VAIKUTUKSET

Fenomenografisen analyysin neljds ja viimeinen vaihe on kuvauskategorioiden muodostaminen
(Niikko 2003). Seuraavaksi esiteltavat kuvauskategoriat muodostavat taman tutkimuksen
paatulokset.

Kdsitys- ja alakategorioita esitellessani totesin, ettda kasitysryhmat seuraavat ajallisesti
toisiaan eli niiden valilld on vertikaalinen suhde. Koulutukseen hakeutumista seuraa koulutukseen
osallistuminen, jonka jidlkeen palataan tydeldamadan ja pyritddan tarkastelemaan koulutusta
kokonaisuutena ja osana henkilokohtaista kasvua. Tarkastelin kasitys- ja alakategorioiden valisia
yhteyksia kuvauskategorioiden rakentamisen nakdkulmasta. Minulla ei ollut tutkijana rakentunut
aiemmissa analyysivaiheissa minkdanlaista esioletusta kuvauskategorioiden osalta, koska
tyoskentelin pitkdaan kasityskategorioiden alakategorioiden erittelyn ja ryhmittelyn kanssa. Jouduin
viimeisessa vaiheessa tarkastelemaan koko aineistoa uudestaan laaja-alaisemman abstraktin tason
kautta. Kuvauskategorioita rakentui lopulta kaksi. Kukin kategoria kuvaa merkityskenttaa, joka voi
olla lasna taydennyskoulutusten prosessien aikana. Aineistosta nousi esille kaksi toisistaan
selkedsti erillistd taydennyskoulutusten tarkastelumallia, jotka olivat koulutusten hyotyjen ja
vaikutusten tarkastelu.

Nimesin kuvauskategoriat Lyhyen aikavdlin hyoty ja Pitkdaikainen vaikutus -kategorioiksi.
Kuvauskategoriat kuvaavat kukin tdaydennyskoulutuksen tarjoamia yksilon ja yhteison erilaisia

kehityksen ja kehittamisen mahdollisuuksia.

TAULUKKO 5.  Kuvauskategoriat ja kategorioiden ominaispiirteita

Kuvaus-

kategoria | Lyhyen aikavalin hyoty Pitkaaikainen vaikutus

Ominais- | Reaktiivisuus — nykyiset haasteet Proaktiivisuus — tulevaisuuden haasteet
piirteet Hyoty = tieto ja soveltaminen Vaikutus = muutos yksilossa

Organisaation johdon lyhytndkoisyys Ylhaalta johdettu strategia tai nakemys
Yksilolliset ja tyoyhteison sosiaaliset Organisaation muutoksen mahdollisuus
esteet: muutosvastarinta, kateus jne. | Jarjestdjan ja kouluttajan vastuullisuus

Koulutus rahastuksena Vaikutusten seuranta
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Tiivistetysti lyhyen aikavalin hyoty -kuvauskategoriaa voidaan nimensa mukaisesti kuvailla
véalittoman konkreettisen hyodyn tavoittelemisella. Taydennyskoulutus nayttdaytyy kategorian
darimmadisemmassa tapauksessa pelkdstddan tyoelaman ongelmien ratkaisuun suunnattuna
tyokaluna, jonka tarkoitus on palvella aikuisopiskelijan taman hetkista tdssa-ja-nyt -tilannetta ja
reagoida ty6elaman tarpeisiin. Esimerkkina osallistujan ndakokulmasta tdman kuvauskategorian
prosessista voidaan esittad, ettd tdydennyskoulutuksen asiakkaan tarkoituksena ei ole
hakeutuessaan tai osallistuessaan tavoitella mitdaan pitkdaikaisia vaikutuksia itselleen tai
tyoyhteisolleen. Osallistuja on asennoitunut ja motivoitunut saamaan vastauksen tai ratkaisun
yksittdisiin  ongelmiin. Han toivoo saavansa tietoa, joka on mahdollisimman nopeasti
hyddynnettdvissa. Myos tietoa kohtaan tunnetun mielenkiinnon tyydyttaminen on mahdollista
ndhda lyhyen aikavalin hyotyna. Palatessaan tyoelamaan koulutettu tyontekija saattaa soveltaa
oppimaansa kapea-alaisesti omassa tydssdan. Haneltd saattaa jaada nakemattd laajemmat
yhteisolliset kehityskohteet tai hdan nidkee kehityksen mahdollisuuden, mutta ei kehitd yhteisoa.
Yksittdisten tietojen tai taitojen elinika on kuitenkin nykyisessa nopeasti muuttuvassa tyoelamassa
lyhyt, joten koulutuksen jalkeen osallistujan taytyy pian kouluttaa itsedan lisaa.

Kuvauskategoria ei rajoitu pelkdstdan osallistujan taydennyskoulutussykliin, vaan se
koskettaa myds tyonantajaa. Tyonantaja on muutoksen mahdollistaja, mutta lyhyen aikavalin
hyodyn kategoriaan sijoittavassa strategiassa tyonantaja ei halua hyodyntdad koulutuksen
mahdollisuuksia esimerkiksi tydyhteison kehittdmisessd, joten pitkdaikaiselle ja laajalle
kehittamiselle ei ole edellytyksid. Organisaatio saattaa mahdollistaa osallistujan koulutukseen
osallistumisen, jos yksilo vaatii koulutukseen paasemista vaikkapa omiin Iahtokohtiinsa vedoten.
Tybnantajan asenteet toimivat esteind, jos organisaatiossa ei ndhdad arvoa pitkdaikaiseen
muutokseen sitoutumisessa. Talldin hyddyt jadavat vahdisiksi ja mahdollisesti lyhytaikaisiksi.

Organisaation esimiestaso ei ole ainoa, joka voi suhtautua negatiivisesti
taydennyskoulutetun tydntekijan kehitysehdotuksiin. Tydyhteisda kehittavat toimenpiteet voivat
kohdata inhimillisia esteitda myos tyontekijan vertaisilta tai alaisilta. Esteet voivat olla erilaisia
asenteita, kuten muutosvastarintaa, halveksuntaa tai kateutta. Koulutuksen suorittanut tyontekija
voi olla valmis kehittdmadan yhteis6d ja soveltamaan oppimaansa kaytannossd, mutta tdssa
tapauksessa muut yhteison jasenet ovat kehitysta vastaan. Esteet joko hidastavat tai estdvat taysin
yksilon pyrkimyksia implementoida kehitysta tyoyhteisossa.

Taydennyskoulutusjarjestdjan nakokulmasta kuvauskategoriassa korostuvat muun muassa

koulutuksella rahastaminen ja koulutustrendien pinnallinen ymmartaminen. Jarjestdjien
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paatavoitteena on markkinoida ja myyda koulutustuotetta uusimman teknologisen innovaation
nimelld. Jarjestajat toimiva markkinoita seuraten ja liikkuvat yksittdisten koulutusaiheiden valilla
ilman laajempaa kokonaiskuvaa. Taydennyskoulutus ei talléin tue pitkdan aikavalin
muutosprosessia, vaikka osallistujat sitd toivoisivat. Tama ei esta kouluttajien persoonallisuuksia
tulemasta esiin ja luento-opetukseen saatetaan suhtautua positiivisesti, koska luennoitsijat
osaavat pitda yleison mielenkiintoa ylla. Substanssi ja opetusmenetelmat eivat kuitenkaan kohtaa
ja pedagogista osaamista ei joko ole tai sita ei osata soveltaa.

Pitkdaikaisten vaikutusten kategoriassa korostuvat edelld esitettyd kategoriaa
moniulotteisemmat, laajemmat ja syvemmat hyodyt, joita kategorian tapauksessa kutsutaan
vaikutuksiksi. Lyhyen aikavalin hyotyajattelussa vaikutuksiin ei kiinniteta huomiota, elleivat ne
ilmene nykyhetkessd, valittomassa hyodyssa. Pitkdaikainen vaikutus -kuvauskategoriaa voidaan
kuvata osallistujan tasolla esimerkiksi siten, ettd yksilo hakee kouluttautumisellaan laajempia
itsensd kehittamisen vaikutuksia, joita han pystyy viemaan myos tyoyhteisén piiriin. Osallistuja
hakeutuu tiedon ja osaamisen aarelle, joiden avulla han toivoo syventavansa ammattitaitoaan.
Ammattitaidon syventdaminen liittyy laajemmin tyontekijan omaan kasvuun ja auttaa hanta
selviytymaan tyonsa haasteista. PAamaarana on kognitiivisen toimintakyvyn yllapitdminen ja oman
tietdmyksen rajallisuuden aktiivinen kohtaaminen. Taydennyskoulutuksella haetaan pitkaaikaista
muutosta, joka voi sijoittua henkilon tiettyyn osa-alueeseen tai laaja-alaisesti koko yksilon
olemuksen ndkokulmaan, kuten toimintatapoihin, ajattelumalleihin tai jopa ammatti-
identiteettiin.

Yrityksen nakokulmasta pitkaaikaisten vaikutusten kategoriassa tyonantaja kannustaa
tyontekijoitdan kehittymaan joko yksildina tai mahdollisesti osana yhteisoa. Aktiivisella strategialla
organisaatio pystyy toteuttamaan jatkuvaa kehittymisen kehdd, johon koko tyoyhteis6 on
osallistettu. Edelliseen kategoriaan verrattuna ero on se, ettd pitkdaikaisten vaikutusten myota
yritys yllapitada tyoyhteison osaamista proaktiivisesti: yksilét kouluttautuvat ennen ongelmien
esiintymista. Vaatimuksena proaktiiviseen ja koko yhteison oppimista tukevaan strategiseen
otteeseen on ndakemyksellinen ylhdaltad alas -johtaminen. Talléin koko tydyhteisd on johtotasolta
lahtien mukana kehittamisessa.

Koulutusjarjestaja toimii pitkaaikaisen vaikutuksen kategoriassa fasilitaattorina yksil6llisen ja
yhteisollisen kehityksen prosesseissa. Pitkdaikaiset vaikutukset nayttaytyvat haasteellisina ja
vaikeasti saavutettavina, koska ne vaativat seka aikuisopiskelijalta, hdnen tyonantajaltaan, ettd

kouluttajalta huomattavasti enemman panostusta ja erilaisia resursseja, kuin mita lyhyen aikavalin
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hyodyt. Muutos on kuitenkin mahdollista saavuttaa asiantuntija tiedon hyédyntamisen, realististen
tavoitteiden, soveltuvien jarjestelyjen ja materiaalien kautta. Koulutuksen jarjestajat eivat voi
unohtaa yksittdisten aikuisopiskelijoiden kokemia tyéeldaman oppimistarpeita tai ongelmia. Mutta
siina missa lyhyen aikavalin hyédyn kategorian ndkokulmasta tarpeet ja ongelmat ovat koulutuksen
toivottu pdatepiste, niin pitkdaikaisten vaikutusten ndakdkulmasta ne toimivat vain Iahtopisteina,
joista yksil6a muuttavaa transformatiivista oppimista ldhdetaan rakentamaan.

Lyhyen aikavdlin hyédyn ja pitkdaikaisten vaikutusten kategoriat ovat selkedsti rajattuja
kokonaisuuksia, mutta ne eivat sulje toistensa olemassaoloa pois. Hyotyajattelun tarkastelu on
erotettavissa pitkaaikaisten vaikutusten kategoriasta, mutta molemmat kategoriat on mahdollista
nahda vaikuttamassa oppimisen prosesseissa samanaikaisesti. Ne voivat esiintyda samassa
koulutustilanteessa, koulutettavan henkilon ajattelumalleissa tai motivaatiossa, koulutuksessa tai
organisaatiossa. Kategoriat voivat olla l1asna samassa oppimisprosessissa. Lyhyen aikavalin hyoty
on helpommin todettavissa ja nahtavissa erilaisissa konkreettisissa tiedoissa ja taidoissa, joten
koulutusprosessissa on helppo tyytya siihen. Muutos ja pitkdaikaiset vaikutukset vaativat
pitkdjanteisyytta, kovaa tyota ja reflektiota, jossa omia toimintatapoja asetetaan kyseenalaiseksi.
Oppiminen voi kohdistua siihen, minkdlainen oppija on tyontekijand, mutta myds minkalainen
maailmankuva hanelld on. Reflektio voi jaada myos sanojen tasolle, jolloin opittu ei saavuta tekoja
ja yksilon kayttaytymista. Transformatiivisen oppimisen sijaan puhutaan talléin opitun luonteesta
riippuen joko assimilatiivisesta tai akkomodatiivisesta oppimisesta (Illeris 2018).

Naissa kahdessa alaluvussa esitellyt esimerkinomaiset kuvailut kuvauskategorioista ovat vain
havainnollistavia kuvauksia, jotka on rakennettu aineiston kasitysten ja kokemusten perusteella.
Molempiin kuvauskategorioihin todenndkodisesti sisaltyy loputon maara erilaisia variaatioita
aikuisopiskelijoiden, esimiesten ja yritysten seka koulutusten jarjestdjien lyhyen aikavalin hyotyjen
ja pitkaaikaisten vaikutusten erilaisista asetelmista. Asetelmat voivat sisdltda esimerkiksi monia
erilaisia monimutkaisia ja paallekkaisia tyokulttuurisia kehityskulkuja, yksildiden motivaatioita ja
asenteita sekd tydelaman nakokulmia, joiden kautta kokemukset ja kasitykset eivat jakaudu
helposti kategorioiden dikotomiseen jaotteluun. Kuvauskategoria kuvausten tarkoitus on kuitenkin
valittaa lukijalle kuva abstraktien kuvauskategorioiden luonteesta, joka valittyi taman tutkimuksen
aineiston tarkastelussa lyhyen aikavédlin hyotyjen ja pitkdaikaisten vaikutusten lapi.
Kuvauskategoriat kuvaavat tiivistetysti yksilon kasityksia seka tyontekijoiden ettd tydyhteisdjen

kehittymisen ja kehittdmisen mahdollisuuksia ja esteita.
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6 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Tassa luvussa esittelen aluksi tutkimuksen johtopadtdkset tutkimuskysymyksittdin jasenneltyna.
Ensin tarkastelen taustakirjallisuuden ja muiden tutkimusten kannalta tarkeéat johtopaatokset. Sen
jalkeen  pohdin  tutkimustulosten herattamia  keskeisia ~ ajatuksia ja  kysymyksia
taydennyskoulutusten tehtavista. Toiseksi viimeisessa alaluvussa tarkastelen tutkimusta kriittisesti

eettisyyden ja luotettavuuden nakokulmista. Lopuksi esittelen aiheita jatkotutkimuksia varten.

6.1 VAIKUTUS, KASVU JA KEHITYS — ARVIOINTIA JA KASITYKSIA

Ensimmainen tutkimuskysymys kasitteli Kirkpatrickin nelivaihemallia ja tdaydennyskoulutuksen
osallistujien kokemia oppimis- ja muutosvaikutuksia nelivaihemallin pohjalta. Tarkoituksena oli
kiinnittaa tutkimuksen tarkastelu teoreettiseen malliin  ennen taydennyskoulutuksiin
osallistuneiden kasitysten aineistoldahtdista analyysia. Kirkpatrickin (2006) nelivaihemalli on yksi
koulutusten vaikutusten tarkasteluun soveltuvista arviointimalleista, mutta tdman tutkimuksen
tarkoituksen ndkokulmasta se osoittautui yllattdvan kapea-alaiseksi ldhtokohdaksi.
Taydennyskoulutuksia on mahdollista tarkastella paljon laajemmin kuin mitd teoreettinen
arviointimalli antaa ymmartda. Toisaalta nelivaihemallin tarkoitus oli toimia vain yhtena
tarkastelun osa-alueena tutkimuksen varsinaisen painotuksen ollessa aikuisopiskelijoiden
kasityksissa.

Suurin osa tutkimuksen aineistosta jdi teorialdahtdisen sisallonanalyysin ulkopuolelle, koska
kdytin arviointimallin analyysirunkoa sen omista teoreettisista lahtokohdista kasin eli en luonut
mallin ulkopuolisia ryhmittelyja. Talla tavoin sain oppimis- ja muutosvaikutusten tarkastelusta
lahtokohdan kokemuksellisten nakokulmien analyysille.  Yhteenvetona nelivaihemallin
hyodyntamisestad voidaan todeta, etta se tarjosi haastatteluvaiheen analysoinnille viitekehyksen,
jonka kautta aikuisopiskelijoiden kokemuksia ja kasityksia pystyi tarkastelemaan ja erottelemaan.
Erotin teorialahtoista sisdllonanalyysia varten muutos- ja vaikutuskokemukset sisdltdavat ilmaukset

aineiston muiden kokemusten ja kasitysten joukosta.
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Aikuisopiskelijoille oli jaanyt kaikista koulutuksista osallistumisen nakdékulmasta positiiviset
mielikuvat. Suhtautumiseen vaikuttivat koulutuksen suunnittelu ja toteutus, mielenkiintoiseksi
koettu aihe, miellyttavat luennoitsijat ja tydelamaldhtodiset tarkastelut. Osallistujat osaavat puhua
oppimastaan jopa usean vuoden kuluttua tarkastellessaan koulutuksessa kasiteltyja aiheita ja
teemoja. Nain voidaan havaita, etta koulutuksen tarjoamaa sisaltoa on kasitelty ja sisdistetty, koska
se muistetaan. Tama voi johtua aiheen tydeldamarelevanttiudesta, omasta ammattitaidosta,
kiinnostuksesta aihetta kohtaan, oppimisen halusta tai jostain muusta yksil6on ja tdman
tyoeldamaan liittyvasta seikasta. Muistaminen ei kuitenkaan ilmaise reflektiota tai muutosta
kdytoksessa, joten kyse voi olla myos ulkoa opitusta ja toistetusta tiedosta. Kaytannon tasolla
saaduista tiedoista ja taidoista on ollut hyotya, joten se on jadnyt mieleen toistuvan kayton kautta.

Kayttaytymisen muutoksen tarkastelu osoittautui oppimisen tasoon verrattuna paljon
vaikeammaksi reflektoinnin aiheeksi, koska yksilo ei pystynyt tarkastelemaan omaa
kayttaytymisensd muutoksia yhta selkedsti kuin oppimaansa. Voi myods olla, ettd opittu ei ole
vaatinut muutosta yksilon kaytoksessa. Taydennyskoulutusten aikuisopiskelijoilla oli tarjota joitain
esimerkkeja konkreettisista muutoksista, mutta ilmauksia oli selkedsti vihemman kuin kahdessa
aiemmassa vaiheessa. Aineiston laajuudesta ja laadullisesta tarkastelusta johtuen ilmausten
kokonaislukumaarasta ei voi tehda kovin pitkdlle menevia johtopdatoksia. Voidaan kuitenkin
huomata, ettad arviointimallin viimeiseen tasoon sijoittui ainoastaan yksi ilmaus. Organisaation
tulosten paranemista on haastavaa tarkastella, etenkin jos oma tyotehtdva ei ole suoraan
yvhteydessa yrityksen kokonaistulosten tarkastelun kanssa. Yksilon pitdisi ensin pystyda nakemaan
koulutuksen vaikutukset omaan tyopanokseensa, jonka jalkeen oma kasvu tulisi havaita osana
organisaation kasvua. Lisaksi tuloksen paraneminen pitdisi tulkita koulutuksen aikaansaamaksi.
Tyontekijoilla ei ollut kykyja nahda ja erotella arviointitilanteessa erilaiset syy - seuraus -suhteita,
jotka vaikuttavat kokonaistulokseen. Tama on yksilon ndkokulmasta haasteellista tyoelaman
moninaisista muuttujista johtuen.

Kaytin tutkimuksen analyysissad primaariaineistona teemahaastattelun avulla saatua ainestoa
ja jatin kyselylla kerdtyn aineiston sekundaariaineistoksi, koska se oli lilan suppea analyysissa
kaytettavaksi. Sita kuitenkin saattoi kayttaa primaariaineistoa tdydentdvana aineistona.
Nelivaihemallin ndkokulmasta kyselyaineisto oli yhteneva primaariaineiston kanssa: reaktiot
koulutuksiin olivat positiivisia, opittua osattiin kuvailla, kayttaytymisen muutoksen tarkasteluissa
annettiin epdvarmoja lausuntoja ja yrityksen tuloksista voitiin esittdd korkeintaan spekuloivia

arvauksia.
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Ensimmaisessa tutkimuskysymyksessa osallistujien oppimis- ja muutosvaikutuskokemuksia
suhteutettiin  koulutusarviointimalliin. Johtopdatés tdhan tutkimuskysymykseen on, etta
tutkimukseen sovelletun arviointimallin (Kirkpatrickin & Kirkpatrick 2006) avulla pystytaan
arvioimaan koulutuksen vaikutuksiin liittyvien edellytysten tayttymista osallistujien kokemusten
avulla. Vaikutusten tarkka arviointi kuitenkin tarvitsee kattavan seurannan koulutuksen paatteeksi,
mika osoittautui taman tutkimuksen heikkoudeksi. Mallin hyddyntamisessd on hyva tiedostaa,
ettei se ota kaikkia liittyvia kasityksia, kokemuksia ja merkityksia huomioon. Kirkpatrickin
arviointimalli tarkastelee koulutusta ulkoisen toiminnan muutoksen ja tuloksen paranemisen
kautta. Malliin tulisi tutustua tarkasti ennen kayttoa, jotta kayttaja voi tuntea sen heikkoudet ja
vahvuudet. Tarkeinta on tiedostaa, mita silld voi ja ei voi mitata. Vaikuttavuuden nakdkulmasta
tarkasteltavat asiakastyytyvaisyys, opetussisallon sisdistdminen, ulkoinen kaytoksen muutos ja
yrityksen tuloksellisuus ovat sisdllytettyina arviointimallin neljassa vaiheessa erindisten
edellytysten ja muiden yksityiskohtien kautta, mutta iso osa inhimillisestd kokemuksesta jaa
helposti mallin ulkopuolelle. Tarkastelen vield pohdintaosuudessa tarkemmin Kirkpatrickin
nelivaihemallin kehittamista.

Toinen tutkimuskysymys kasitteli taydennyskoulutukseen osallistuneiden
aikuisopiskelijoiden kasityksia yksilon ja tyoyhteison kehittamisestd ja kehittymisesta. Tulosten
perusteella  osallistujat  pystyivat  kdsityksissdan  erittelemaan  taydennyskoulutuksen
vaikuttavuuteen liittyvia olennaisia tekijoita ja edellytyksid, jotka olivat yhtenevadisia Kirkpatrickin
ja Kirkpatrickin (2006) nelivaihemallin viitekehyksen kanssa. Yksilon oma kiinnostus, motivaatio ja
asenne oppimiseen, ymmarrys opitusta ja sen hyodyntamisestd, esimiesten tuki ja sitoutuminen
yksilon kehitykseen, seka tydyhteison ilmapiiri olivat kaikki |asna aikuisopiskelijoiden kasityksissa.
Taman lisaksi tietysti esitettiin koulutuksen jarjestdjan, kouluttajan ja muiden oppijoiden
vaikuttavan vyksilon kokemuksiin. Na&in ollen nelivaihemallin sisdltdaman koulutusten
vaikuttavuuden teoriataustan lisdksi myo6s Jarvisin (2010, 39) esiin nostama sosiaalinen ulottuvuus
oppimisesta oli I6ydettdvissa tutkimuksen aineistosta. Oppijoilla on monenlaisia mahdollisuuksia
oppia ja kehittyd, mutta ne voivat myos jadda toteutumatta.

Osallistujat nakivat usein ideaalina pitkaaikaiset vaikutukset ja niiden seurannan koulutusten
jalkeen. Odotuksissa ja toiveissa korostuivat kuitenkin uusimman tiedon ja teoriaperustan
yhdistyminen kdytanndnlaheisyyteen, sovellettavuuteen ja hyddynnettdavyyteen. Toisin sanoen,
ndiden kahden kuvauskategorian vililla voidaan tulkita parhaimmillaan vallitsevan synergia, joka

syntyy molempien kategorioiden yhtdaikaisesta olemassaolosta. Koska kategorioiden kuvaamat
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koulutustilanteet eivat itsessdan ole arvolatautuneita, ei voida todeta, ettd toinen kategoria olisi
lahtokohtaisesti huonompi kuin toinen. On mahdollista ndhda, ettd laadukas koulutus pystyy
tarjoamaan tutkimustiedosta johdettuja konkreettisia esimerkkeja ja tyoeldaman sovellutuksia,
jotka motivoivat yksilod oppimisen edetessd todennettavissa olevan hyddyn kautta kohti
syvdllisempada transformatiivista oppimista. Toisin sanoen vyksilé saa koulutuksen my6ta
yksittdisista hyodyllisistd tiedoista positiivisia oppimiskokemuksia ja tastd huolimatta
lopputuloksena on pitkdaikaisia vaikutuksia. Tasta nakokulmasta koulutuksen tavoite voidaan
nahda liikkkuvan hyodyn kautta kohti kasvun vaikutuksia. Lyhyen aikavalin hyédyt muuttuvat
ongelmallisiksi, jos ne estavat yksilon kasvua tai yhteison positiivista kehittymista. Tyoelaman
toimijat saattavat esimerkiksi hy6tyajattelun nimissa vaatia koulutuksen jarjestdjia fokusoimaan
pelkdstdadn tietoon ja sen soveltamiseen, jolloin pitkaaikaisia vaikutuksia ei voida tukea
koulutuksen avulla.

Alemman tason kasitekategoriat kasittelivat tdydennyskoulutukseen hakeutumisen,
osallistumisen ja tydelamaan palaamisen prosesseja sekd kokemusten kautta syntyneita kasityksia
taydennyskoulutuksen ideaalista ja potentiaalista. Tutkimuskirjallisuudessa painottui
taydennyskoulutuksen kytkeminen yksilon ja yrityksen kautta kansalliseen kilpailukykyyn ja
globaaleihin markkinoihin (Ferguson & Mansbach 2012; Mundy ym. 2016.). Kansallista
kilpailukykya, kilpailukyvyn ylldpitoa tai globaaleja markkinoita ei mainittu aikuisopiskelijoiden
kasityksissa. Valveutuneena asiantuntijana olemisen pakko tuli esille kasityksissd omassa tyossa
parjaamisen kautta. Globaalia tai kansallista tasoa ei mainittu, vaikka ne saattavatkin olla lasna
organisaatioiden arjessa. Tasta voidaan paatelld oman tyon ja siihen keskittymisen vievan paljon
tyontekijan voimavaroja, joten omaa tyoyhteisod laajempia kehityskulkuja ei kiireessa ehdita
pohtia.

Aiempien tutkimusten kanssa yhtenevaisyyksia oli korkeakoulujen tuottaman tiedon
siirtdmisessa markkinoille (Rhodes & Slaughter 2006), joka tuli vahvasti esille sekd haastattelu- etta
kyselyaineistosta. Korkeakoulujen muuttuva rooli tiedon tarjoajana tyoelamaan ja tiedon
hyodyntamisen varmistajana nakyi selkeasti aikuisopiskelijoiden kasityksissa. Voidaan todeta, ettd
tyontekijat toivovat panostamansa ajan ja resurssien tarjoavan heille ja heidan tyoyhteisdlleen
tietoa, jonka avulla heidan on mahdollista saavuttaa markkinoilla jokin tiedollinen etu. Etu voiolla
vahintaan ajallinen, kun he saastavat itseopiskeluun kuluvaa aikaa.

Tyotehtdviin suuntautuvassa oppimisessa sisdinen motivaation ja ulkoisten tekijoiden

kompleksinen suhde (McManus 2011) ilmeni koulutuksen ideaalin ja potentiaalin kasityskategorian
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alakategoriassa, johon ryhmiteltiin kasityksissda huomioidut aikuisopiskelijoiden asenteet,
motivaatiot ja vastuut tdydennyskoulutukseen osallistuttaessa. Silvennoinen ja Tulkki (1998a) ovat
kritisoineet oppimisen vastuun siirtoa yksildlle, mita esiintyy elinikdisen oppimisen diskurssissa.
Kasityksissa yksilon vastuullisuus etenkin opetusryhman jasenend suhteessa muihin osallistujiin
korostui. Opiskelijaa ei tastd huolimatta yksindan pidetty vastuussa oppimansa soveltamisessa,
vaan myoOs muiden ulkoisten tekijoiden vaikutus tiedostettiin. Kouluttajien, esimiesten seka
yrityksen vastuu oppimisesta korostui, vaikkakin lahtokohtaisesti yksilon asenne ja motivaatio
toimivat ensisijaisina edellytyksina opitun sisdistamiselle. Yhteison kehittdminen ei ole kuitenkaan
mahdollista ilman yhteison muiden jasenten tukea.

Oli mielenkiintoista huomata, ettd Mannisen (1996) esittelemat joustavuusulottuvuudet
olivat esilla osallistujien kasityksissa. Joustavuusulottuvuudet kuvaavat koulutusten erilaisia
jarjestamisen tapoja. Suurin osa naistad ulottuvuuksista mainittiin nimelta tai ne olivat muutoin
loydettdvissa kasityksistd. Ainoastaan koulutusten saavutettavuus -ulottuvuus jai mainitsematta.
Tastd voidaan paatelld, ettd osallistujat eivat halua sulkea mitdan yksittdisten
joustavuusulottuvuuksien sisdltd pois, vaan osallistujien toiveissa on sisallyttda koulutukseen
parhaimmillaan jokaisen ulottuvuuden koko kirjo tai ainakin useampia osia yhdesta
ulottuvuudesta. Manninen (emt.) sen sijaan ndkee ulottuvuuksien tarjoamat valinnat toisensa
poissulkevina. Esimerkiksi oppisisaltojen kohdalla koulutuksen jarjestelyjen kannalta vaihtoehtoina
ovat joko ennalta maaratyt, valikoidut tai raataloidyt oppisisallot. Haastatteluaineistoa
tarkastellessa kavi ilmi, ettd osallistujat toivovat saavansa oppisisaltdja raataloidysti, ennalta
maadratysti ja valikoidusti. Voidaan pohtia opiskelijoiden haluavan mahdollisimman monipuolisia
koulutuksia joko siksi, ettd koulutuksen toteutukseen saadaan vaihtelua, tai koska maksavan
asiakkaan roolissa he haluavat saada koulutuksen tdyden potentiaalin kdyttéonsa. Taman
saavuttaminen vaatii kaikkien keinojen ja ulottuvuuksien kayttéonottoa, ilman ettd mitdan
suljetaan koulutuksen ulkopuolelle.

Haastateltavat reflektoivat paljon omaa osaamistaan ja oppimaansa. Transformatiiviseen
oppimisen teoriaan (Mezirow 1991) nahden tuloksista voidaan paatella, etta osallistujat ovat oman
osaamisen syventamisen myota halukkaita myos kyseenalaistamaan omia nakemyksidan ja
toimintamallejaan. Tietenkin tdydennyskoulutuksen ja tydyhteison kontekstit asettavat omia
rajoitteitaan oppimisprosessille. Tdysivaltainen transformatiivinen oppiminen ei ole mahdollista,
jos kiireinen tyoeldama ei anna mahdollisuutta reflektoida ja muuttaa omia toimintatapoja.

Passiivinen osallistuminen tai pelkan hyodyllisen tiedon hakeminen eivat toimintatapoina tue
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syviéllisesti kehittavaa oppimista (Granott 1998). Transformatiivista oppimista ei voida paketoida
valmiiksi, koska jokaisella oppijalla on omat kokemukset, joita reflektoidaan oppimisen aikana.
Syvalle ja merkitykselliselle muutokselle voidaan varata aikaa ja tilaa, mutta oppiminen voi olla
myo6s odottamatonta. Todellisessa itsereflektiossa on myos yllattdavyyden nakokulma (Poikela
2002), joka tuli aineistossa esiin.

Arviointia kasitteleva kirjallisuus ja aiemmat tutkimukset sisallytettiin tahan tutkimukseen
alustamaan Kirkpatrickin (2006) nelivaihemallin hyodyntamista teorialdahtoisessa
sisdllénanalyysissd, koska malli on tarkoitettu koulutuksen vaikuttavuuden ja vaikutusten
arvioinnin tyokaluksi. Vaikka tdma tutkimus ei ole arviointitutkimus, niin ei voi valttyd huomiolta,
ettd haastatellut aikuisopiskelijat arvioivat suorittamiaan koulutuksia. Toisaalta reflektoiva
oppiminen on myos arvioivaa, kun huomio kiinnittyy oppijan itsensd lisdksi myds esimerkiksi
muihin oppijoihin ja oppimistilanteeseen (Poikela 2002). Aineistosta piirtyy selked kuva
taydennyskoulutuksia arvioivista asiantuntijoista, jotka tyokiireidensa puolesta joutuvat jatkuvasti
tarkastelemaan omaa ajankayttdaan ja siihen liittyen arvioimaan koulutuksen jarjestelyja ja itselle
kertyvaa hyotya, joiden kautta koulutukseen osallistumisen kannattavuutta arvioidaan. Taman
lisaksi osallistujien omat kokemukset ohjaavat heitd arvioimaan tdaydennyskouluttautumisen
puolesta tulevaisuudessa. Positiiviset oppimiskokemukset voivat kannustaa asiakkaita
hakeutumaan jatkossakin saman koulutusjarjestdjan puoleen. Negatiivisten kokemusten myota
osallistuja voi joutua pohtimaan, onko jatkossa tarvetta kaantya eri koulutusorganisaation
puoleen. Tasta syysta asiakastyytyvaisyys on tarked osa-alue koulutuksen kehittamisessa.

Aineiston perusteella osallistujat olivat tyytyvadisia tdaydennyskoulutuskeskus Edutechin
henkilokuntaan ja  koulutuksiin.  Kiitosta  kerdsivat  koulutusjarjestelyt,  kouluttajat,
koulutusmateriaalit ja -tilat. Monet ilmaisivat osallistuneensa useampaan kuin yhteen Edutechin
jarjestamaan koulutukseen. Osallistava evaluaatio on vyksi arviointitavoista, joissa kaikkia
arvioitavaan prosessiin liittyvia sidosryhmia kuullaan (Guban & Lincoln 1989, 40-41), jotta
arvioinnista tulisi mahdollisimman laaja. Osallistujia-arviointien suhteen on esitetty epailyksia
(esim. Huotari 2007, 279). Taman tutkimuksen puitteissa aikuisopiskelijat puhuivat mielelldan
kokemuksistaan, mutta he vaikuttivat paikoitellen suhtautuvan my6s epdvarmasti omiin
arviointeihinsa.

Tutkimuksen paatulokset ovat aineistosta fenomenografisen analyysin lopputuloksena
rakentuneiden kasiteryhmittelyiden ja kasitekategorioiden kautta muodostetut ylemman tason

kuvauskategoriat. Nama ovat lyhyen aikavalin hyoty ja pitkdaikaiset vaikutukset. Tuloksista voidaan

84



tehda johtopaatoksia tyoelaman dualistisesta luonteesta. Itsensa kehittamiseen satsaava tyévoima
on ristiriitaisessa paineessa valittoman hyoddyn ja pitkdaikaisen vaikuttavuuden kanssa. Toisaalta
hyotyajattelun kehityskulussa etsitdadn helposti todennettavissa olevia oppimistuloksia, jotka
oikeuttavat koulutukseen osallistumisen. Kuitenkin huomiota halutaan kiinnittdd myos laajemman
kasvun ja kehityksen aikaansaamiseen. Pitkdaikaiset vaikutukset ovat toivottuja, mutta ne
asettavat yksilot hankalaan asemaan monimutkaisen tiedon reflektoinnin ja sisdistamisprosessien
seka usein vaikeasti varmennettavan luonteensa vuoksi. Kuinka taydennyskoulutuksen osallistuja
pystyy pitdmaan itsensa vakuuttuneena ja motivoituneena pitkdn aikavalin vaikutuksista, jos niiden
todentamisessa ja havaitsemisessa menee kauan aikaa. Nykyistd tyoelamaa maarittavat kiire ja
paine suoriutua tyotehtdvista tehokkaasti, mutta pitkdaikaiseen kehittymisprosessiin osallistuvan
pitdisi uhrata vaivaa, aikaa ja rahaa. Kaikki eivat pysty panostamaan omaan itseensd, jos tyopaikan
aikataulut eivat anna siihen mahdollisuutta.

Kuvauskategoriat antavat kuvan tydelaman sanelemasta tdydennyskoulutuksesta, joten
koulutukset voivat palvella asiakkaita valittdman ongelmanratkaisun kautta tai pidempiaikaisen
kehittymisen kautta. Tadydennyskoulutuksen arvioinnin nakékulmasta voidaan aina kysya, ovatko
osallistujat oppineet tarkoituksenmukaista tietoa (Puttonen 1996, 31). Koulutusten kontekstina on
palvella voitontavoittelua ja tehokkuutta asiantuntijuuden tukemisen kautta, joten
tarkoituksenmukaisuus on keskeisin osa arviointia henkiloston ja resurssien kdyton suhteen.
Kategorioiden esitteleman hyo6tyajattelun on mahdollista sijaita missa tahansa koulutuksen
sidosryhmassa, mika tarkoittaa yksiloitd, esimiehid, jarjestdjia ja kouluttajia. Hyotyajattelu ei
kuitenkaan poissulje yksilon kasvun ja pitkdaikaisten vaikutusten mahdollisuutta, vaan
pikemminkin asettaa esteitd kasvua haluaville yksildille.

Omaan osaamiseen ja ammatilliseen kasvuun vaikuttavia tekijéitd on monia ja
taydennyskoulutus on yksi tekija muiden joukossa. Kriittisesti voidaan pohtia, onko koulutuksella
ollut pitkaaikaista vaikutusta henkilon kasvuun, jos han ei pysty selostamaan koulutukseen liittyvia
kdsityksia. Taydennyskoulutuksen jalkeisen seurannan avulla voidaan saada tietoa
transformatiivisen oppimisen mukaisista muutoksista yksilossa ja tyoyhteison kehittymisesta. Jos
osallistuja osaisi mainita koulutuksen vaikutuksia tydeldamastd, niin pystyisimme puhumaan
itsetietoisesta oppijasta, joka pystyy havainnoimaan omaa oppimistaan ja reflektoimaan
koulutuksen vaikutuksia omassa henkil6kohtaisessa kehityksessaan. Tamankaltainen oppija olisi

oikea voimavara missa tahansa tyoyhteisossa.
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6.2 TYOELAMAA PALVELEVA VAI TAYDENTAVA KOULUTUS?

Miten tdydennyskoulutusten tulisi palvella tydelamaa? Aikuisopiskelijoiden kasityksissa
taydennyskoulutusten ensisijainen tarkoitus sijaitsee pragmatistisessa hyotyajattelussa.
Pitkaaikaiset vaikutukset ja kasvupotentiaalit ndhdaan toissijaisina hyotyyn nahden, koska hyédyn
nakokulmasta arvioidaan koulutuksen tarpeellisuutta. Tamad on mielenkiintoista, koska
pitkdaikaiset vaikutukset hyodyttavat myos tyontekijoita ja yrityksia.

Hyotyajattelussakin on puolensa, silld sen avulla taydennyskoulutuksen jarjestajat pystyvat
arvioimaan koulutuksen relevanttiutta ja haluttavuutta koulutusmarkkinoilla. Mutta koulutuksen
ei ole mahdollista olla syvallisesti ja pitkdaikaisesti vaikuttava, jos koulutuksen anti jaa pelkastaan
hyotyyn, kdytdannon sovellutusten pohtimiseen ja pinnalliseen ongelmanratkaisuun. Tallaisten
hyotykoulutusten kontekstista on mahdollista 16ytdaa kumulatiivista vaikutusta tyontekijan
osallistuessa useampaan koulutukseen, jolloin yksittdiset ongelmanratkaisutilanteet lisdavat
yksilén asiantuntijakokemuksia. My6s pragmaattisella hyodylla on nahtdvissa tiettyjen
olosuhteiden vallitessa mahdollista saavuttaa pitkdkestoisia vaikutuksia. Pragmaattista
hyotyoppimista voidaan talloin tarkastella kriittisesti transformatiivisen oppimisprosessin teorian
kautta. Ovatko vaikutukset saavutettu reflektion kautta vai ilman yksilén omaa pohdintaa?
Newman (2012) kasitteli transformatiivisen oppimisen kritiikissaan kontekstisidonnaisuutta, jossa
joidenkin taitojen oppimisen kohdalle ei voida asettaa vaatimusta syvallisestd reflektiosta.
Edutechin tapauksen esitellyt taydennyskoulutusohjelmat sisaltavat kuitenkin abstrakteja ja
yksilon kannalta haastavia prosesseja, joiden opiskeluun liittyy johtamisperspektiivien ja
monimutkaisten kokonaisuuksien hallitsemisen tarve. Kyseisten koulutusohjelmien tarjoamien
taitojen kohdalla nden, ettd vaikuttava hallinta vaatii osallistujilta heidan ennakkokasitysten ja
skeemojen reflektiota.

Taydennyskoulutukset ovat asiakasvetoisia, joten oppijan osallistumiseen liittyy osaltaan
asenteen ja motivaation lisaksi vastuu. Yksilon on itse tehtdva paatos siita, kuinka paljon han haluaa
ndhda vaivaa oman asiantuntijuuden kasvun ja oppimisen eteen. Joillekin koulutuksen nopea
suorittaminen ja ajankohtaisen tiedon saaminen saattaa olla tarkedmpaa kuin toisille.
Asiantuntevat koulutusjarjestdjat tunnistavat, ettd asiakkaille ei voida pakottaa muutosta, siihen
voidaan korkeintaan antaa mahdollisuus. Voidaanko tarkoituksena silloin nahd3, etta koulutusten
tehtdva on tarjota pragmaattista tietoaineista ja asiakkaan omasta pyynnosta jarjestdjat voivat

tarjota mahdollisuuksia transformatiivisen oppimisen kaltaisiin pitkdaikaisesti vaikuttaviin
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oppimisprosesseihin. Jarjestdjat voivat rakentaa koulutuksia asiakkaiden mielipiteiden avulla
ottamalla selvad heidan tarpeistaan. Tietenkin eri sidosryhmat antavat myos erilaisia vastauksia
taydennyskoulutuksiin liittyen, mutta tata pohtiessa on myos tiedostettava, kenelld on lopullinen
valta maaritelld non-formaalien koulutusten tarkoitus.

Pitkdaikaisten vaikutusten nakokulmasta ei voi olla ndakemattda tdaydennyskoulutusten
potentiaalia, joka on mahdollista saavuttaa. Korkeakoulujen verkostoissa on paljon erilaista tietoa
ja osaamista, joiden avulla voidaan ennakoida tydelaman muutoksia. Mukautumisen sijaan
korkeakouluilla olisi mahdollisuus toimia omasta nakdkulmastaan proaktiivisella otteella.
Ennakoinnin avulla pystyttdisiin  muuttamaan esimerkiksi tyoyhteisdjen toimintakulttuureja
tavoilla, jotka auttaisivat monella tuloksellisuuden mittarilla pitkalla aikavalilla, unohtamatta
tietenkdan jokapaivdisessa tyossa tarvittavien taitojen kehittamista. Taydennyskoulutuksen ja
kaiken sen sisdltaman tiedon ja asiantuntijakokemuksen avulla olisi mahdollista muuttaa myos itse
tyoelamaa. Mutta toisaalta tulee pohtia, onko se non-formaalin koulutuksen tehtava.

Maksavien asiakkaiden kanssa toimiminen pitda sisallaan jannitteita, jotka ovat I6ydettavissa
taydennyskoulutusten ja kuluttajien valisista suhteista. Niitd nousi esiin myos tassa tutkimuksessa.
Asiakkaat pystyvat dadanestamaan lompakoillaan, joten jos koulutusten sisdllot eivat miellyta he
voivat hakeutua jatkossa muiden koulutusjdrjestdjien kursseille. Asiakkaiden vaatimukset pitaa
ottaa huomioon, mutta asiakasvaatimusten ei tulisi menna aarimmaisyyksiin. Koulutuksen
jarjestavan  osapuolen pedagogiset ja  koulutussuunnitellun ammattitaidot tulevat
kyseenalaistetuksi, jos asiakkaat saavat taydellisen paatantavallan kaikesta koulutuksen
jarjestelyistd ja toteutusmuodoista ldahtien. Koulutusten kehittamisen laht6kohtana tulisi olla
aidosti koulutusjarjestajien oma harkintakyky ja ammattitaito. Kehitysprosessista pitdisi kitkea
pelko, etta kaikkien osallistujien toiveet ja vaatimukset eivat tdyty. Jos toiveet halutaan tayttaa,
taytyy koulutuksen keskeinen tavoite pitda selkedna, jotta opetuksen kokonaisuus ei karsi.

Raataloityjen koulutusten avulla pystytdan tarkentumaan yksil6llisiin oppimistarpeisiin,
mutta ryhmaopetusta arvioidaan myos omasta nakokulmasta. Non-formaali tdydennyskoulutus
eroaa formaalista koulutuksesta siten, ettd opetetun tiedon luonne on eksklusiivinen. Osallistujat
saavat tiedon kayttéonsa maksua vastaan. Tuloksissa koulutukset kasitettiinkin eraanlaisina
pikareitteind, koska itsendisesti omaksuttu tieto vie kauan aikaa, etenkin jos tavoitteena on poimia
vain keskeisin informaatio ja sovellutusohjeet. Osallistuminen tapahtuu maksua vastaan, joten

asiakastyytyvaisyyden huomioiminen on iso osa koulutuksen jarjestamista ja kehittamista.
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Koulutuksen arvioinnin nelivaihemalli (Kirkpatrickin & Kirkpatrickin 2006) ja sen tarjoama
arviointidata voidaan kayttaa hyodyllisesti koulutusten sidosryhmissa, mutta mallin kehittdminen
erilaisten arviointitavoitteiden ndkokulmista olisi jarkevaa. Kirkpatrickin mallia pystytdaan
soveltamaan moneen eri koulutusympaéristoon, mutta mallin teoriataustaan tulisi selventda lyhyen
ja pitkdan aikavadlin tavoitteet sekda miten niita voidaan arvioida ja seurata. Mallin kayttajat
pystyisivat tdtd kautta tiedostamaan ja reflektoimaan koulutukselle asetettujen ja omien
henkilokohtaisten  tavoitteidensa aikajanan. Reflektio ja omien sisdisten mallien
kyseenalaistaminen on yksi keskeisimpia prosesseja transformatiivisessa oppimisessa (Mezirow
1991). Tastd syystd oppimisen ja vyksilon kasvun ajallisen nakokulman kytkeminen
vaikutusvaltaiseen ja tunnettuun arviointimalliin voisi olla oikea askel arviointikulttuurin
pdivittdmisessd monivivahteisempaan, arviointia vastaanottavaan ja kannattavaan suuntaan.

Kasityksistda saa kuvan ihannekoulutuksesta, jonka piirteind ovat raataldiminen,
verkoston tarjoaminen, tyoelamadn soveltaminen, sekd kasvun edellytysten ja seurannan
tarjoaminen. Taman tutkimuksen tarjoamat tulokset ovat vain yksi tapa hahmottaa
taydennyskoulutuksen ilmiota. Yksilon kasityksiin liittyvat eri arvot ja merkitykset kuin
organisaatiotason tarkasteluun. Kaikki kategoriat ja ryhmittelyt ovat tutkijan konstruktioita, joiden
varassa ilmi6é hahmotetaan. Toinen tutkija voi hahmottaa saman aineiston eri tavalla, etenkin jos
tarkasteltava ilmié on monitasoinen.

Parhaimmillaan tamankin tutkimuksen haastatteluissa ilmeni tdydennyskoulutuksen
vaikutusten monimutkainen hahmottaminen seka erilaiset tasot ja edellytykset, joiden taytyy
tayttya, jotta koulutus voi onnistua henkilékohtaisen kehityksen ja tydyhteison nakokulmista.
Koulutuksen ja oppimisen prosessimaisuudesta pystyy erittelemaan yksittaisia tekijoita.
Lopputuloksen kannalta tarkeinta on kuitenkin se, ettd koulutuksesta muodostuu jotain, joka on

enemman kuin osiensa summa:

“Nii oli se omaa uraan liittyvd tai nykyiseen tyétehtévddn liittyvé [motivaatio] [--]
niin joka tapauksessa se on se A ja O et sen jdlkeen koulutustapahtuma pitéd
tarjota, tyydyttdd se tarve laadukkaasti ja monipuolisesti tarjota opetusta ja
oppimisen mahdollisuuksia kenelle tahansa se on organisoitu ja jos ajattelee
sellaista ideaalia niin se vaikuttava koulutus on, et kylhd se oma esimies tai
organisaatio pitds olla prosessissa jotenki mukana, keskustelemassa siité et mité
sd oot oppinu, miten sité vois meilld hyddyntdd [--]. Ja sit se seuranta et esimies on
kiinnostunu ja organisaatio on kiinnostunut, ettd miten téd homma on edenny
myods pitkdlle sen koulutuksen jdlkeen. Et siitéihén se rakentuu. Et sehén on, tai se
on vahvasti prosessi, se ei oo yksittéinen asia tai tapahtuma vaan prosessi.” — H5

88



6.3 TUTKIMUKSEN EETTISYYS JA LUOTETTAVUUS

Sitouduin  tutkimuksessani  kasvatustieteellisen  tutkimuksen eettisiin  perinteisiin  ja
toimintatapoihin. Raportoin kaikki tutkimukseen liittyvat ndkokulmat rehellisesti ja avoimesti.
Toimin tutkimusluvassa ja haastattelupyynndssani esittamieni lupausten mukaisella tavalla ja
kdytan kerattya aineistoa luottamuksellisesti ja ainoastaan tdssa tutkimuksessa. Noudatan
salassapitovelvollisuutta ja sdilytdn haastateltujen henkildiden anonymiteetin, joten tutkimuksen
aikana kiinnitin tarkasti huomiota siihen, kuinka raportoin aineistostani.

Puhelinhaastatteluissa ilmeni useita teknisid ongelmia. Eradssd puhelinhaastattelussa
nauhoitus ei aktivoitunut puhelun alussa, joten jouduin pyytamdan haastateltavaa kdaymaan
haastattelun alun teemat uudestaan. Haastattelusta ehti kulua yli 30 minuuttia ja aika oli tiukalla,
joten teemat Kkasiteltiin nopeasti. Tyydyin nopeutettuun tahtiin, koska jouduin etenemadan
teemoissa, jotta haastattelun teemat saatiin lapikdytya haastateltavan kanssa loppuun. Kolmannen
puhelun aikana kuuluvuus patki useampaan otteeseen, mutta onneksi haastateltavan onnistui aina
toistaa sanomansa tarvittaessa. Puhelinhaastattelussa on omat haasteensa, mutta se mahdollisti
joustavan haastatteluaikataulun ja informanttien tavoittamisen pitkan valimatkan paasta.

Puhelinhaastattelua toteutettaessa voi olla ongelmallista keskittya seuraavaan kysymykseen
tai vaiheeseen, kun pitdad keskittyd kuuntelemaan puhelun kulkua ja mahdollisesti tekemaan
kokoavia lausuntoja tai pyytdmaan tarkentamaan jotain tiettyd nakokulmaa (lkonen 2017, 277).
Teemahaastatteluvaiheessa pohdin pitkddn teemojen johdattelevuutta, mutta paadyin
pitdytymadan kyselyn teemoissa. Ne olivat informanteille tuttuja ja moni mielellddn pohti omia
kokemuksiaan koulutuksiin ja niiden antiin liittyen. Jokainen kysymys antaa informantille
kontekstin, mutta ne voivat samalla sulkea joitain kasityksid ja ajatuksia pois. Tutkijan taytyy
kuitenkin suunnata aineistonhankintaansa tutkimuskysymysten aihepiireihin, joista haluaa tietoa
(Ashworth ja Lucas 2000). Pyrin haastattelujen aikana antamaan haastateltaville mahdollisuuksia
tuoda esille omat ndakékulmansa seka vastaamaan tyhjentavasti teemojen rajoissa.

Jalkikateen arvioituna tutkimus olisi ollut tarkoituksenmukaisempaa toteuttaa
seurantatutkimuksena, jossa olisi tehty sekd haastattelut ettd kyselyt ennen koulutusta ja
koulutuksen jalkeen. Lisdksi kontrolliryhman hyodyntaminen olisi ollut jarkevaa (kts. Kirkpatrick &
Kirkpatrick 2006). Talla tavoin koulutusten oppimis- ja muutosvaikutuksia seka vaikutuksia yrityksen
tulokseen olisi voinut arvioida tarkemmin. Laadullisen ja maarallisen tutkimuksen triangulaation

avulla olisi mahdollista saavuttaa luotettavampia ja tarkempia tuloksia vaikutusten ja tulosten
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valisista suhteista. En koe, ettd saavutin aineistossani saturaatiopistettd, vaikka pystyin
hyodyntamaan kyselyn sekundaariaineistoani haastatteluilla kerrytetyn primaariaineiston tukena
eri analyysivaiheissa. Tutkimuksen teoria- ja aineistoldahtdiset tarkastelut olisivat hyotyneet
laajemmasta aineistosta.

Tutkimuksessa  muodostetut  kuvauskategoriat  kdsittdvat tdaydennyskoulutukseen
hakeutumisen, osallistumisen ja tydelamaan palaamisen ja koulutuksen merkityksien syntymisen
ajallisuuden. Pohdin kdsitysryhmien ryhmittelyn lopputuloksia kriittisesti koko analyysiprosessin
ajan. Vertikaaliseen suhteeseen pddtyminen kasityskategorioissa heratti paljon epailysta.
Esimerkiksi kasityskategorioissa sijoitin ennakko-odotukset hakeutumisvaiheeseen, mutta
aineistosta on paateltdvissa, ettd ne ovat lasna joko tiedostettuina tai tiedostamattomina myds
osallistumisen ajan. Osallistujat peilaavat jatkuvasti odotuksiaan siihen, mitd he koulutuksista
saavat. Lisaksi osallistujien ennakko-odotukset antavat pohjan yksilén omiin arviointiprosesseihin
koulutuksen onnistumisesta. Toisaalta ajallisen suhteen ymmartdminen auttaa ndkemaan aina
seuraavan kasitysryhman edellytyksia. Ajallisuus sitoo kasitykset yhteen muodostaen elinikdisen
oppimisen kehan, jossa yksilo voi reflektoida kokemuksiaan. Aineistoa olisi voinut kuvata muillakin
tavoin. Kasitys- ja alakategorioiden ryhmittely olisi ollut mahdollista toteuttaa yksiloon, esimiehiin,
tydymparistoihin ja koulutuksen jarjestdjiin kohdentuvien ryhmittelyjen kautta, mutta paadyin
tarkentamaan tutkimuksen keskioon aikuisopiskelijoiden kouluttautumisprosessin.
Taydennyskoulutukset ovat aikuisopiskelijoita varten suunniteltu. Opiskelijoiden keskeisen roolin
kautta myos ajallinen ndkdkulma oli lopulta ainoa oikea perspektiivi aineiston ryhmittelyyn.

Fenomenografinen tutkimus ei ole kiinnostunut kasitysten totuudenmukaisuudesta.
Tarkoituksena on ainoastaan selvittaa kasitysten erilaiset variaatiot, kuvata niita ja siirtda tarkastelu
abstraktille tasolle. Tassa on yksi syy, minka vuoksi nelivaihemallin (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006)
hyodyntaminen jai vajaaksi ja karkean ryhmittelyn tasolle. Tutkimuksessa ei ollut mahdollista saada
Kirkpatrickin nelivaihemallin (Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006) neljanteen tasoon tarvittua tarkkaa
dataa, eli tietoa koulutuksen lopullisista tuloksista yrityksissd. Niiden tarkastelu olisi vaatinut
kasityksista poikkeavaa kvantitatiivista tietoa. Tarkemmin pohdittuna kaikki saavutetut tulokset
yritysnakdkulman tuloksellisuuden positiivisista tai negatiivisista muutoksista olisivat olleet taysin
sattumanvaraisia, koska tutkimuskysymykset olivat asetettuina yksilon kasitysten tasolle ja
kasitykset yrityksen tulosndakokulmasta ovat riippuvaisia tyontekijan asemasta organisaatiossa.
Tutkimus pystyykin tarjoamaan asetettuihin tavoitteisiin ndhden fenomenografisen tutkimuksen

tulokset: kdsitysten ryhmittelyn ja niista rakennetut kuvauskategoriat.
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6.4 JATKOTUTKIMUSEHDOTUKSET

Tutkimuksen aineisto kerattiin fenomenografisen tutkimuksen lahtékohdista kasin, kun
taydennyskoulutusten suorittamisesta oli kulunut aikaa. Pitkdaikaisella seurannalla ja
arviointitutkimuksella olisi ollut mahdollista saada tarkempaa tietoa yksildiden oppimisesta ja
kdaytoksen muutoksesta. Jatkotutkimuksissa tulisi vahvasti huomioida seurantatutkimuksen hyddyt
kdsitysten ja vaikutusten ajallisessa tarkastelussa ja arvioinnissa.

Tutkimuksen aineisto kerdttiin ennen Tampereen teknillisen yliopiston ja Tampereen
yliopiston yhdistymistd uudeksi korkeakouluyhteisdksi. Ehdotan yhdeksi keskeiseksi
jatkotutkimusaiheeksi taman  tutkimuksen ndkokulmasta uuden korkeakouluyhteisén
taydennyskoulutusten jarjestamisen, kehittdmisen ja toteuttamisen tutkimusta. Non-formaalien
aikuiskoulutusten  yhteistydn  rakentumiseen  paneutuva  tutkimus voisi  avartaa
korkeakouluyhteistssa esiintyvid haasteita ja antaa uutta tietoa fuusioitumisen vaikutuksista
opetustarjontaan. Sivuutin tietoisesti kaikki uuteen korkeakouluyhteis6on liittyvat kysymykset,
koska haastateltujen aikuisopiskelijoiden kokemukset ovat yhdistymista edeltavalta ajalta. Myos
vertaileva tutkimus kéasityksistd sekd wvanhojen vyliopistojen ettd uuden vyliopistoyhteisdn
taydennyskoulutuksista olisi varteenotettava tutkimusaihe. Talléin voitaisiin saada tuloksia siita,
minkalaisia eroja kokemuksissa on tai onko niitd tdydennyskoulutusten valilla lainkaan.
Fenomenografisen tutkimuksen ndakokulmasta olisi ollut mahdollista harkita myds osallistujien
ulkopuolisten nakokulmien tarkastelua. Tutkimus olisi hyotynyt tdydennyskoulutusten eri
sidosryhmien kasitysten vertailusta. Osallistujien kasityksiin olisi voinut verrata ty®nantajien,
esimiesten, jarjestajien ja kouluttajien kasityksia.

Tarked kysymys on myds, millaisena tdydennyskoulutusten jarjestaminen tulevaisuudessa
nayttaytyy yritysten ndkokulmasta. Millaiseksi tdydennyskoulutusten yhteistyon ja
toimintakulttuurin tulisi muokkautua tyoelaman edustajien ndkdkulmasta? Aikuisopiskelijoiden
kasitysten ja kokemusten tarkastelu korkeakoulujen jarjestamista taydennyskoulutuksista ja niiden
vaikutuksista on vain yksi tarkastelundkdkulma. Monien eri sidosryhmien toimijoiden tutkiminen
ja tutkimustulosten hyddyntaminen koulutusten jarjestdjien ja instituutioiden toiminnassa voi
mahdollistaa vaikutusten lisdksi moninaisten tasojen, prosessien ja kehityskulkujen tiedostamisen
osana taydennyskoulutusten toimintaa. Tarkeinta tutkimustiedon ja arvioinnin valossa on kehittaa,
suunnitella ja jarjestaa koulutuksia, jotka tukevat entistd paremmin yksilon ja yhteisén oppimisen

ja kasvun prosesseja.
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8 LITTEET

Liite 1: Saatekirje ja tutkimuslupa

Hei,

Lahestyn Teita talla viestilla, koska olette suorittaneet tai olleet mukana Tampereen teknillisen

yliopiston taydennyskoulutuskeskus Edutechin tdydennyskoulutuksessa.

Olen tekemassa Tampereen yliopiston Kasvatustieteiden tiedekunnassa pro gradu -tutkielmaa,
joka kasittelee taydennyskoulutuksen osallistujien kokemuksista koulutuksen vaikuttavuudesta.
Tarvitsen aineistokseni taydennyskoulutukseen osallistujien kokemuksia. Olen saanut Edutechilta

luvan ldhestya teita talla tutkimuspyynnolla.

Alta loydatte linkin kyselyyn. Pyydan vastaamaan kysymyksiin mahdollisimman laajasti, mutta
arvostan kaikkia vastauksia. Kaikki annetut vastaukset kasitellaan luottamuksellisesti ja
yksityisyyden suojaa kunnioittaen. Tulen laadullisin menetelmin tulkitsemaan ja analysoimaan
vastauksia, mutta lopullisessa raportissa kaikki taustatiedot ovat muutettu niin, ettei yksittaisia

vastaajia tai heidan tydnantajiaan voida tunnistaa.
Tarvitsen tutkimukseen myos haastateltavia. Mikali olet kaytettdvissa haastattelua varten, niin
pyytdisin ilmoittamaan sen lomakkeen kohdassa ”Haastattelu”. Haastattelut toteutetaan

Tampereella tammi-helmikuun 2018 aikana ja yksi haastattelu kestda noin 60 minuuttia.

Kiitos osallistumisestanne!
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Liite 2: Kyselylomake

A. Taustatiedot

S A A o

Ika

Organisaatio

Kauan olet tyoskennellyt nykyisessa tehtavassasi?

Oletko osallistunut aiemmin/muihin tdydennyskoulutuksiin Edutechin koulutuksen lisdksi?

Milloin osallistuit Edutechin kurssille?

Kysymykset:

Miksi osallistuit Edutechin tdaydennyskoulutukseen?

Miten kuvailisit kokemustasi koulutuksesta?

Miten kuvailisit koulutuksen antia paivittaiseen elamaasi?

Minkalaisia vaikutuksia naet kurssilla olleen itseesi pitkalla aikavalilla?

Minkalaisia vaikutuksia ndet kurssilla olleen yritystasi tai organisaatiotasi kohtaan?

Kuvaile miten mielestasi taydennyskoulutus kehittada tai auttaa tyontekijoita ja tyoyhteisoa

kehittymaan?

Haastattelu

[Imoittaudun vapaaehtoisesti haastateltavaksi.

Kiitos osallistumisesta!
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LIITE 3: Teemahaastattelujen teemat

A) Taydennyskoulutus — Edutechin koulutuksen taso
Hakeutuminen koulutukseen
Osallistuminen koulutukseen
Koulutuksen jalkeen ty6elamaan palaaminen
Yksilon ja organisaation tasot
- yksilon suhtautuminen
- tydnantajan / esimiehen suhtautuminen
- koulutuksen koetut vaikutukset
- koulutuksen koettu vaikuttavuus

Kritiikki ja muut vaihtoehtoiset ndkdkulmat tdydennyskoulutukseen liittyen

B) Taydennyskoulutus — yleinen taso
Taydennyskoulutuksen potentiaali, ideaali ja niiden vastakohdat
Minkalainen on onnistunut koulutus?
Minké&lainen on epdonnistunut koulutus?
Taydennyskoulutuksen lisdarvo
Miten koulutus eroaa esimerkiksi itseopiskelusta?
Vaikuttavan koulutuksen piirteet
Milloin koulutus on vaikuttava?
Koulutuksen vaikutukset

Mista tiedetdan, onko koulutuksella ollut vaikutuksia?
C) Haastateltavan omat ajatukset ja nakokulmat

Onko taydennettdvaa?

Jaiko jokin ndakdkulma kasittelematta?
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