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Tiivistelma

Poliisin perustutkintokoulutuksen, nyttemmin poliisi (AMK) -tutkinnon, vai-
kuttavuutta on arvioitu systemaattisesti vimeisen vuosikymmenen aikana.
Poliisin paallystétutkintoon, nykyaan poliisi (ylempi AMK) -tutkinto, tahtaavan
koulutuksen vaikuttavuuden seuranta on ollut tatd satunnaisempaa. Tassa
kasilla oleva poliisikoulutuksen vaikuttavuusarviointien arviointi tarkoittaa yh-
denlaisen tilinpaatdksen laatimista tasta pitkdaikaisesta tydstd. Tama edel-
lyttda kannanottoa ensinnakin siihen, mita on arvioinnin arviointi, toiseksi sii-
hen, miten koulutuksen vaikuttavuus tulisi ymmartaa ja kolmanneksi poliisi-
koulutuksen vaikuttavuusarviointien arvioinnin toteuttamista nain kootun ym-
marryksen pohjalta.

Tama katsaus poliisikoulutuksen vaikuttavuusarviointeihin kasittda kolme
osaa. Tutkimuskirjallisuuden valossa arvioinnin arviointi ndyttaisi olevan jon-
kinlainen professionaalinen dilemma arvioijien ammattikunnalle. Arvioinnin
arviointia, jonka lahtokohtaisesti tulisi olla keskeinen tapa kehittda arviointeja
ja ammattitaitoa arvioinnissa, pikemminkin valtellddn kuin pohditaan ja hy6-
dynnetaan. Arviointi ndyttaytyy nadin toimivana, metodologisesti hallittuna ja
tuloksellisena tekniikkana, joka tuottaa asiantuntevan arvion arvioitavasta, ja
joka ei itsessaan kaipaa arvioiduksi tulemista.

Koulutuksen vaikuttavuutta koskevien pohdintojen kultakausi Suomessa
nayttda puolestaan ajoittuvan 1900-luvun kahteen viimeiseen vuosikymme-
neen ja uuden vuosituhannen alkuun. 2020-luvulle paivitettynd nayttaisi sil-
ta, ettd koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnissa tarvitaankin vaikuttavuuden
seka siihen kytkeytyvan kompleksisuuden selittdvaa ymmartamista. Talle on
kayttéa erityisesti silloin, kun arvioinnin tarkoitukseksi nahdaan koulutuksen
vaikuttavuuden vahvistaminen, ei vain sen osoittaminen tai paljastaminen.
Koulutukselle on ominaista moninaiset kilpailevat tarkoitukset riippuen osin
siitd, mika on tarkasteluun valittu aikajanne ja missa maarin koulutuksen hyo-
dynnettavyytta arvioidaan suhteessa vallitseviin tai mahdollisesti mydhem-
min kohdattaviin ongelmiin.

Arviotani poliisikoulutuksen aiemmista vaikuttavuusarvioinneista pohjus-
taa kysymys siitd, miten koulutuksen vaikuttavuusarvioinnin itsensa vaikut-
tavuutta olisi mahdollista vahvistaa. Nahd&kseni vaikuttavuusarviointi on



ymmarrettava kayttajalahtéisemmin, jolloin kysymys ei ole ensisijaisesti paa-
toksentekijoistd vaan opettajien ja koulutussuunnittelijoiden tyén palvele-
misesta, ja poliisikoulutus on kasitteellistettdva laveammin, eli pikemminkin
tarkoitus- kuin tavoitelahtoisesti, ja arvioinnin tuomia havaintoja tulee pohtia
suhteessa tarvittaviin pedagogisia ratkaisuihin aiempaa monipuolisemmin.
Vaikuttavuusarvioinnin tulisi pikemminkin ruokkia pedagogisia innovaatioita
ruohonjuuritasolla kuin kanavoida niitd yhdessa tai toisessa suunnassa tai
toimia jonkinlaisena mahdollisena heratyskellona paatdksentekijoille.



Abstract

The effectiveness of police education at bachelor’s level has been under sys-
tematic evaluation in the last decade, while the respective evaluation of the
programme feeding for senor positions in the Finnish police has taken place
in a more sporadic fashion. This is the first evaluation of the effectiveness of
the College’s master's programme. This study stands out as a reflective me-
ta-valuation these previous analyses of the effectiveness of police education in
Finland. The first task is a methodological one, i.e. what is meta-evaluation and
how is it done. The second one centres around the concept of the effective-
ness of education and aims at updated grasp of it. The view that results from
the accomplishment of the aforementioned two tasks provides the lens through
which the evaluations of the effectiveness of police education are evaluated.

Thus, this analysis of the previous evaluations of effectiveness consists of
three subtasks. In the view of recent research literature, meta-evaluation
stands out as a professional dilemma for professional evaluators. While on
would expect meta-evaluation to represent a main vehicle of improvement
when it comes to the individual skills as an evaluator and professional prac-
tices, it seems to be a topic that is avoided rather than taken fully onboard.
The result is an outlook where evaluation appears as a fully developed pro-
fessional practice that is mastered at all levels and that is fully capable in
fulfilling its respective role in the improvement of various practices and pro-
grammes. However it in itself does not need a respective mechanism for its
systematic improvement.

In Finland the Golden Era for elucidations of the effectiveness of education
were the last two decades of the 20"-century and no received respective sys-
tematic explication of the concept has taken place ever since. For an updat-
ed approach we should take a better notice of the complexities and systemic
dynamics that characterise the education as an institution and our analyses
of effectiveness should be directed to its enhancement, not just its demon-
stration. Attention should be paid to the fact that all schooling is character-
ised by a multitude of purposes, that often compete with each other, that the
objectives are set with different timeframes in mind, and the decisions on the
relevancy of education are made in terms of different views of the real prob-
lems.



Thus, the question that underpins my evaluation of the evaluations of the ef-
fectiveness of police education is how to enhance the effectiveness of forth-
coming respective evaluations. | believe we need to understand such eval-
uations of effectiveness closely connected with the actual users of their val-
uations, i.e. the teachers and educational designers in their respective ped-
agogical problem situations, not the decision makers. Moreover, police edu-
cation should be conceptualised more broadly beginning from its purposes,
not just its stated objectives. Thus, the evaluations of effectiveness should
provide for pedagogical innovations at the grass root level rather than solely
channel the current practices in one or another way or function simply as a
potential wake-up call for the decision makers.
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1. Johdanto

Arvioinnin jatkuva ja systemaattinen kehittdminen, kun seuraa arvioinnin
asiantuntijoiden ajatuksenjuoksua, mutta kaantaa heidan toimintaohjelman-
sa kohti heidan omaa toimintaansa, voi perustua vain arvioinnin itsensa jat-
kuvaan ja systemaattiseen arviointiin. On siis otettava kantaa siihen, miten
aiemmissa arvioinneissa on onnistuttu ja miten pateva tai perusteltu on niis-
s& seurattu malli tai I1ahestymistapa nyky-ymmarryksen valossa (ks. Wingate
2010). Teenkin aluksi menetelmallisten vihjeiden toivossa arvioiva katsauk-
sen arvioinnin arviointiin. Sen jalkeen pohdin koulutuksen vaikuttavuus -ka-
sitteen nykytilaa ja paivitan sita. Talta pohjalta jatkan poliisikoulutusta koske-
vien aiempien vaikuttavuusarviointien arviointiin ja luotaan tarvetta paivittaa
niita.

Aiempien arviointien arviointia ei yleensa nahda tarpeelliseksi. Arviointi suo-
sitellaan jatettdvaksi alan ammattilaisille. Heidan voidaan olettaa tuntevan
uusimmat, tarkoituksenmukaisimmat tai tehokkaimmat valineet arvioinnin to-
teuttamiseksi. Tall6in silla, miten aiemmat arvioinnit on toteutettu, ei juuri ole
merkitysta.

Koska en pida itseani arvioinnin asiantuntija yleensa enka ole juuri seuran-
nut 1980-luvun jalkeen sitd, miten koulutuksen vaikuttavuus nykyisin oikein
ymmarretaan tai miten siitd ajatellaan asiaan perehtyneiden joukossa, on pe-
rusteltua perehtya asiaan hieman ja katsoa myos aiempia poliisikoulutuksen
vaikuttavuudesta tehtyja arviointeja ennen tahan tehtavaan tarttumista.

Syvenny aluksi arvioinnin arviointiin tutkimuskirjallisuuden pohjalta.
Tavoitteena on syventdad ymmarrysta siitd, miten minun kannattaisi edeta ar-
vioinnin arviointihankkeessani, jotta tuloksena olisi perusteltua ndkemys ai-
empien pyrkimysten arvosta arviointeina erityisesti arvioinnin kehittdmisen
nakokulmasta. Jos siis vaikuttavuusarviointi olisi mahdollista suorittaa aiem-
paa paremmin, mitd se konkreettisesti tarkoittaisi juuri arviointina.

Kun huomio suunnataan siihen, ettd kohteena on koulutuksen vaikuttavuu-
den arviointi, keskeinen kysymys koskee tuon kohdekasitteen alaa. Mita siis
on koulutuksen vaikuttavuus ja miten se olisi perusteltua ymmartaa eli mita
oikein tulisi arvioida. Lahden 1980-luvun pohdinnoista Suomessa ja, kun
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keskustelu kasitteestd myds suuressa maarin nayttaa jaaneen viime vuosi-
sadalle, yritdn paivittda asiaa koskevaa ymmarrystd enemman nykypaiva-
an. Nahdakseni tdama tarkoittaa asiaan liittyvan kompleksisuuden parempaa
huomioimista ja haltuunottoa.

Erittelen lopuksi aiempia poliisikoulutuksen vaikuttavuusarviointeja, pohdis-
kelen asiaan ja vedan vaikuttavuusarvioinnille uusia suuntaviivoja sen poh-
jalta. Tarkastelun tavoitteena on palvella tulevia vaikuttavuusarviointeja ja
auttaa ottamaan seuraavia askeleita niiden kehittdmisessa, ei olla vimeinen
askel tassa asiassa.
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2. Arvioinnin arviointi

2.1 Arvioinnin arvioinnin haaste

Se, millaiseen arviointimalliin tai -ideaaliin aiempia arviointeja verrataan, on
keskeinen kysymys arvioinnin arvioinnissa (meta-arviointi). Jos arviointi tayt-
taa tehtdvana ja ymmarryksemme arvioinnista kasvaa seka kayttdmamme
arviointimallit kehittyvat jatkuvasti, aikaisempien arviointien pitaisi nayttaytya
vaistamatta tavalla tai toisella puutteellisina, kun niita tarkastellaan myéhem-
pien arviointimallien valossa.

Mikali aikaisempien arviointien arvioinnin arvo on kyseenalainen johtuen sii-
ta, etteivat arvioijat tuolloin tienneet tai ymmartaneet arvioinnista kaikkea
sita, mita arvioijat siitd nykypaivana tietavat, niin silla ajalla ja energialla, joka
uhrataan tallaisten arviointien jalkipunnintaan, on mahdollisesti yksinomaan
historiallista arvoa. Taten meta-arviointi ei valttdmatta ole parasta, mita ar-
vioinnissa edistymisen eteen on tehtavissa. Asiassa on kuitenkin muitakin
puolia.

Jos esimerkiksi aiemmissa koulutuksen vaikuttavuuden arvioinneissa kaytet-
tya arviointimallia tai lahestymistapaa tarkastelee suhteessa mydhempiin mal-
leihin ja [&hestymistapoihin sekd ottaa nain kantaa ensinnd mainittujen perus-
teltavuuteen ja patevyyteen seka edelleen arvopaatelmiin, joihin niissa paadyt-
tiin, ei puheena olevien vaikuttavuusarviointien patevyys tule néin viela kate-
tuksi. On otettava kantaa myds kaytetyn kohdekasitteen patevyyteen eli siihen,
miten koulutuksen vaikuttavuus on noissa arvioinneissa ymmarretty.

Meta-arvioinnissa huomio tulee kohdistaa yhtaalta siihen, miten asioiden aja-
tellaan tulevan parhaiten arvioiduiksi ja toisaalta siihen, milld keinoin koh-
dekasitteen, tdssa koulutuksen vaikuttavuus, katsotaan tulevan peitetyksi.
Mahdolliset puutteet toisessa ja/tai toisessa heijastuvat arvioinnin lopputulok-
seen ja edelleen sen pohjalta tehtaviin paatoksiin.

Mikali on kaytetty universaalisti patevaa arviointimallia, mutta koulutuksen
vaikuttavuuden kasite on olennaisesti puutteellinen, tuloksena oikeutuksel-
taan vahva ja perusteltu arvostelma jostakin, jonka relevanssi mahdollisesti
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on vdhemman kuin mitd sen sanotaan tai oletetaan olevan. Vastaavasti arvi-
ointi, jossa koulutuksen vaikuttavuus kasitteellistyy niin kuin se on, mutta ar-
viointimalli tai arvioinnin kasite itsessdan on puutteellinen, ei valttamatta on-
nistu luonnehtimaan arvioinnin kohdetta sen todellisen arvon mitassa. Taten
esimerkiksi koulutuksen vaikuttavuusarviointien arvioinnissa on otettava kan-
taa seka valittuun arviointimalliin etta siihen, mita koulutuksen vaikuttavuu-
della tarkoitetaan.

Tarkastelen aluksi eroja arvioinnin logiikan ja meta-arvioinnin logiikan valilla.
Vaikka niin arviointia kuin meta-arviointiakin on ajan saatossa kasitelty melko
runsaasti (Hanssen ym. 2008, 573), tarkastelut eivat ole pureutuneet niiden
keskindissuhteeseen. Pohdinkin ndiden kahden valista suhdetta juuri edella
mainitusta syysta. Jos puhutaan vahvasti arvioinnin arvon ja sen kaytannon
merkityksen puolesta, niin miksi aikaa ja energiaa ei myos kaytettaisi arvioin-
tia kehittdvan meta-arvioinnin pohdintaan.

2.2 Arvioinnin logiikka

Scrivenin (2007) mukaan arvioinnin logiikka liittyy professionaalisen arvioin-
nin mahdollisuuteen yleensa, sen aseman ja rooliin tiedeyhteisdssa, ja ar-
viointipaatelmien loogiseen rakenteeseen. Arvioinnin puolestapuhujat ovat
alusta saakka korostaneet arvioinnin tieteellisyytta, riippumattomuutta, tilivel-
vollisuutta, loogista kehysta, arvioinnin jalostamista muutosteoriana, arvioin-
nin mitattavia tuloksia ja riskien minimointia. Arviointi on ylpeillyt kyvyllaan
tarjota riippumaton, ulkoinen ja asiantunteva kuva arvioitavan arvosta oman
ainutlaatuisen logiikkansa pohjalta. Erityisen tyypillistd on se, etta arviointi on
ymmarretty luotettavaksi keinoksi saavuttaa tietty varmuus arvon maarityk-
sessa. (Emt.)

Arviointilogiikan pitavyytta voidaan arvioida sen kykyna yhdistaa kasitteelli-
sesti pateva kohdekuvaus tavalla tai toisella adekvaatiksi ymmarrettyyn ta-
paan maarittda sille jokin arvo. Tuon logiikan tulisi siis palvella arvioinnin
kohteen tavoittamista ja sellaisen aksiologisesti pitavan tai perustellun ase-
man |6ytamista, josta kasin tuohon kohteeseen voitaisiin yhdistda oikeutettu
arvo tai laatuluonnehdinta. (Gullickson 2020; Gullickson & Hannum 2019; ks.
my0Os Vuorensyrja 1998; Huotari 2000.)
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Schwandtin (2019, 321-322) mukaan arvioinnissa on kysymys nayttépohjan
kokoamisesta parhaista kaytanndista, jotka palvelevat asetettujen pdamaa-
rien ja tavoitteiden saavuttamista, mutta joka samalla sisallyttaa piiriinsa seka
tavoitellut etta tarkoittamattomat ohjelma- ja politiikkavaikutukset. Realistinen
arviointimalli puolestaan korostaa arviointia keinona selvittda ohjelmien ja nii-
den pohjana olevien vaikutusmekanismioletusten patevyys eri toimintaym-
paristdissa. Arvioinnin tulisi valaista tuota toimivuutta yleensé ja tapaa, jolla
toimivuus vaihtelee eri tilanteissa. (Astbury 2013, 385-386.)

Tieteellinen tieto vaikutusmekanismeista ja niiden toimivuuden ehdoista
asettaa arvioijan tieteellisen ekspertin rooliin ("what works”). Mahdolliset ar-
vopohdinnat jaavat paatdksentekijdille ja muille asianosaisille. Ensisijainen
haaste on talléin setvia arvioinnin avulla, saavuttaako arvioinnin kohteena
oleva sille asetetut tavoitteet, mihin sen kykenevyys perustuu ja milla tavalla
tuo kykenevyys mahdollisesti riippuu erilaisista tilannetekijoista. Se, kenen
tavoitteista on kysymys tai miksi ne ovat tavoittelemisen arvoisia, on tassa
lahtékohdassa sivuseikka tehokkuuden ja vaikuttavuuden rinnalla.

Schwandt (2019) peraakin keskeiseksi ndkemaansa rationaliteettia arvioin-
nin taustalla eli arvottamista. Sen, mika ei ole yksinomaan kvantitatiivista ja
instrumentaalista vaan joka on laadullista ja sisallollista, mikd myoétavaikut-
taa suoraan ja merkittavasti keskusteluun yhteisesta suunnasta eika pelkisty
vain osaksi interventioiden vaikutusten tarkkailua ja niitd koskeviksi paatel-
miksi, tulisi hdnen mukaansa merkitd myds jotakin. (Schwandt 2019, 323; ks.
myds Stame 2018, 440.) Arvioinnissa tarvitaankin Stamen (2018, 438-439)
mielesta edelleen eettisen aspektin syvallisempaa pohdintaa. Arvioinnin paa-
telmana tulisi olla kannanotto arvioitavan arvoon, ei pelkastaan selonteko sii-
ta, miksi jokin vaikuttaa ja miten tuo vaikuttavuus vaihtelee olosuhteiden ja
tilanteen mukaan.

Tieteellisyyden tavoittelu arvioinnissa onkin tapahtunut arvioinnin moraali-
suuden kustannuksella, Stame vaittaa. Se on estanyt arvioijia luomasta ta-
paa ilmaista sitd, mita termi itsessaan tarkoittaa eli arvon liittdminen johonkin
ja sen tunnistaminen, mikad on hyvaa. (Stame 2018, 440.) Kun arvioinnissa
on sivuutettu kompleksisuus ja epavarmuus, kysymys ei ole pelkastaan tek-
nisesta vaan myos eettisesta virheesta, Schwandt (2019) huomauttaa. Kun
emme onnistu ottamaan vastuuta tietdmisestamme, kyse on eettisesta epa-
onnistumisesta. Etiikka ei ole kuorrutus maailmaa koskevan ymmarryksen
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paalld, vaan aina osa sita, mitd teemme. Kun arvioinnin kohde erotetaan sen
taustasta, astutaan aina myds ymmarryksen rajautumisen, sen kriittisen re-
flektoinnin ja etiikan sfaareihin. (Emt., 326.)

Arvottaminen edellyttda aina jotakin, jota arvotetaan. Arvotettavan erottami-
nen taustastaan arvotettavaksi ei valttdmatta tarkoita jonkin erityisen arvon
liittamista siihen.! Kun tieteen tehtavaksi ymmarretaan selon tekeminen siita
kaikesta, mista maailma muodostuu, niin tieteellinen tehtava edeltaa arvotta-
mistehtavaa.? Kun tieteen tehtavan itsessaan nahdaan ilmaisevan yhdenlais-
ta arvopositiota — usko tuon tehtavan arvokkuuteen ja merkityksellisyyteen
— se ei ole todiste arvojen ensisijaisuudesta vaan kuvaa tapaamme ymmar-
taa inhimillinen toiminta ja liittda siihen merkityksia. Ei kuitenkaan ole mitaan
yksinkertaista tapaa erottaa arvoja ja tosiasioita toistaan. Useimmissa arvi-
oinneissa ne sekoittuvat toisiinsa jossakin kohtaa jatkumoa, jonka toisessa
paassa ovat ‘puhtaat tosiasiat’ ja toisessa 'pelkat arvot’.” (Astbury 2016, 62.)

Tosiasioiden ja arvojen sekoittumista osaltaan edesauttaa se, ettd arvioin-
nin kohde on usein hallinnollisesti annettu tai toimeksiannossa maaritelty
(Huotari 2000). Talldin arviointitehtava usein rajataan toimeksiantajalle tai ar-
vioitavalle ohjelmalle asetettujen tavoitteiden saavuttamisen asteeksi seka
siséllytetdan tai vangitaan nain hallinnon intressien piiriin (Scriven 2007, 8).

"Kasitys objektiivisuuden luonteesta tieteessa ja nakemys tavoista, joilla sita
parhaiten edistetdan, ovat muuttuneet objektiivisuuden ideaalin kehkeytymisen
mydté. 1800-luvulla objektiivisuuden episteeminen ideaali nayttaytyi kuvaajan valit-
tyméattdmana suhteena kuvattavaan ja objektiivisuuden tavoittelu tarkoitti subjek-
tiivisuuden poissulkemista (kuvattavan objektiivinen representaatio). 1900-luvulla se
tarkoitti tutkijan produktiivista roolia kohteen kuvaamisessa, jolloin objektiivisuus oli
taitavuutta produktiivisten ideoiden ja intuitioiden erottamisessa vahemman produk-
tiivisista (kuvattavan pateva hahmottaminen). (Chong 2013, 267.)

2%, .. monissa arviointiprojekteissa ensimmainen askel on kuvata ansioitunut
kohdekasitteen tapaus, jonka instanssi arvioitava on — terveysasema, opetussuun-
nitelmainnovaatio, rattijuopumuspolitikka. Tassa tarvitsemme usein erityistietamys-
ta, koska se, mika tekee esimerkiksi hyvan terveysaseman, edellyttaa tietoa siita,
mita laitteita siella tarvitaan eika tasta opita paljoakaan silla, etta tiedetdan mika on
terveysasema. Tama johtuu osin siitd, etta tarvittava laitteisto muuttuu 1d&ketieteen
edistyessa ja osa 'hyvan’ utiliteettia on siind, ettd se on osoitintermi, joka osoittaa
tallaisten paivitysten hankinnan suuntaan. (...) Perimmaisin pointti on, ettd 'hyva’ on
kasite, joka on analysoitavissa arkisina funktionaalisina kasitteina, ei jonkin trans-
sendentaalisen ominaisuuden viite.” (Scriven 2007, 5-6.)
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"Subjektiivisuus ei ole koskaan taysin arviointiprosessien ulkopuolella;
olipa se sitten episteeminen hyve taiteen kohdalla tai pahe tieteellisten
paatelmien yhteydessa. Nama kaksi yhdistyvat kurinalaisena lahesty-
mistapana subjektiivisuuden — mukaan lukien tunteet, preferenssit ja
intuitio — sisallyttamisessa arvostelmiin. Kirja-arvioijien kohdalla tama
kasittda reflektoivan lukemisen, joka mahdollistaa teosta koskevien
idiosynkraattisten reaktioiden erottamisen perustelluista sita koskevista
arvostelmista (vain jalkimmaisten raportointi).” (Chong 2013, 276-277.)

Arviointi edellyttaa yhtaalta kriittistd etaisyytta arvioitavaan tarkastelupaik-
kana, joka samalla tarjoaa selkedn tarttumapinnan siihen (ks. Gullickson &
Hannum 2019, 163). Tahan liittyvat saannoét ovat (1) intressiristiriitojen tun-
nistaminen, (2) kriittisen riippumattomuuden sailyttdminen, (3) reflektoiva lu-
keminen ja (4) nayttéon perustuva arviointi. (Chong 2013, 269.)

"Vaikka taidemaailmassa hyvaksytdan maun henkilékohtaisuus, legitii-
mi taiteellinen arvostelma ei ole puhtaasti subjektiivista. (...) Tama [ar-
vostelman intersubjektiivisuus ja sen tietty yleisyys] saavutetaan kriitti-
sen etdisyyden kaytantdjen myo6ta, joiden tarkoitus on poissulkea kor-
ruptoivat vaikutuslahteet ja sdadelld subjektiivisuuden paikkaa taiteel-
lista laatua koskevassa tiedonmuodostuksessa. Tassa on merkittavaa
samankaltaisuutta tieteen ja taiteen valilla, jotka yleensa nahdaan toi-
sistaan erillisiksi, suhteessa niihin tavanomaisiin sdantoihin ja menet-
telytapoihin, joita kaytetdan oikeutettuihin arvostelmiin paatymisessa.”
(Chong 2013, 278.)

Arvoarvostelman esittdminen itsessaan ei ole vaikeaa. Se ikdan kuin nayt-
taytyy itsestaan tai paljastaa itsensa. Hankalaa sita vastoin on tehda selvak-
si toisille ne syyt, joihin kyseinen arvonanto tarkasti ottaen perustuu tai jotka
siihen johtavat.

Kokemus laadusta on intuitiivista, mutta selonteko syista, joihin se perus-
tuu, ei voi olla samalla tavalla yksityista. Taten kokemus arvosta toimii kirjal-
lisuuskritiikissa pikemminkin 1ahtdkohtana tutkimukselle kuin sen paatepis-
teena ("reading => reflective/critical reading”). Todennakoisesti monet voivat
olla yhta mieltd jonkin teoksen laadukkuudesta, mutta taysin eri mielta syista,
joista johtuen se aikaansaa kyseisen affektiivisen vasteen. (Ks. Chong 2013.)
Chong (2013) puhuu jalostetusta arvoarvostelmasta (trained judgement) ja
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intuitioiden informoidusta ja huolellisesta kaytosta esimerkiksi niin ulkoisten
kuin siséisten virheldhteiden poissulkemisena.

House (1995, 29-31) ndkeekin arvoarvostelmalogiikan laajentamisen yhdek-
si arviointiteorian haasteista. Ideaalitilanteessa arviointitutkijoille on kaytetta-
vissaan kattavan oikeudenmukaisuuden kehys logiikkana, joka osoittaa tien
oikeutettuihin arvopaatelmiin. Yksi perustavimmista konflikteista arviointikir-
jallisuudessa koskee Astburyn (2016, 62) mukaan juuri kysymysta siitd, voi-
ko arvonanto tapahtua joltakin objektiiviselta perustalta kasin. Esimerkiksi
Scriven (2007, 16) uskoo tosiasioiden ja arvojen yhtaléén on arvioinnissa
olemassa tekninen ratkaisu profiloivien osatekijdiden tdsmentamisen avul-
la. Deming (1975) puolestaan edellyttda arvioinnissa kaytettavien ja laatua
osoittavien maareiden muuttamista mitattaviksi, jolloin esimerkiksi hyva tar-
koittaa jotakin tilastollisen yhdenmukaisuuden astetta eri testien valilla.

Kohdekuvauksen patevyyden ja arvon pateva yhdistdminen taten kuvatuk-
si tulleeseen ovat kaksi eri momenttia, joiden keskindissuhde ei ratkea silla,
ettd haivytetdan ero tosiasioiden ja arvostusten valilla. Suvereenius asioiden
arvottajana ei tee jokaisesta suvereenia arvioijaa johtuen kohdekuvauksen
laatua koskevasta vaatimuksesta. Vastaavasti asiantuntijoilla, jotka parhai-
ten tuntevat adekvaatit kohdekuvaukset, on tarjota vain oma nakemyksen-
sa kuvatun kohteen arvosta. Perustava arvovalinta liittyy esimerkiksi siihen,
otetaanko tavoitteet annettuina vai sisallytetdankd myds ne arvioinnin piiriin,
katsotaanko aikaansaannoksia tavoitteiden antamassa kehyksessa vai tar-
kastellaanko myds muita, ei-tarkoitettuja aikaansaannoksia, ja miten esimer-
kiksi paatellaan, mitkd viimeksi mainituista aikaansaannoksista ovat toivot-
tavia ja mitka ei-toivottavia silloin, kun ne menevét varsinaisen tavoitteiston
ulkopuolelle.

"Parempi arviointi, kun asiaa tarkastellaan arvioinnin kasitteen kautta,
edellyttda seka nykyista kehittyneempia malleja vallitsevasta komplek-
sisuudesta..., laadukkaampia arvopaatelman muodostamiskaytanto-
ja... ja yhdenvertaisempaa tai edifioivampaa kanssakaymista asian-
tuntijoiden ja asianosaisten valilla.... NAama maarittdvat enemmankin
yleisia, arviointia ja asiantuntijuuden kehittymista siind saatelevia pe-
riaatteita kuin kriteereja, jotka olisi mahdollista tayttda absoluuttisesti
konkreettisissa arviointihankkeissa.” (Huotari 2000, 220.)
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Abma (2006) puhuu responsiivisesta arvioinnista, joka rakentuu toiminnasta
kaytavalle, avoimelle, osallistavalla, arvostavalle, ynmarrysta ja vastavuo-
roista oppimista edistavalle dialogille eri tahojen kanssa. Arvioitava voi hy-
vinkin ja hyvin perustellusti merkita eri asioita eri tahoille, jolloin jonkin niista
nostaminen etuoikeutettuun asemaan vaistamatta asettaa kyseiset tahot eri-
arvoiseen asemaan. Han katsoo arviointimallin kehkeytyvan vahitellen tassa
kanssakdymisessa. (Emt.)

Gullicksonin ja Hannumin (2019, 164) mukaan arvioijat tarjoavat usein ku-
vaavaa nayttdéa ja epaonnistuvat sen sovittamisessa "hyvaa” maarittavien
arvojen yhteyteen. Arvioijien tulisikin heidan mielestaan kiinnittdd huomiota
arvioinnin tarkoitukseen ja pohtia, miten siind ilmenevat arvot suhteutuvat ar-
vioijan omiin arvoihin, millaisille arvoille arvioitava rakentuu, mité arvoja se
iimaisee ja mika ndhdaan onnistumiseksi ja mika epaonnistumiseksi, kenel-
le arvioitava kuuluu, millaisia sidosryhmia siihen kiinnittyy ja mita ovat niille
ominaiset nakdkulmat, intressit ja arvot suhteessa arvioitavaan seka miten
nama suhteutuvat kirjallisuudesta 16ytyviin tapoihin kasitteellistéa arvioita-
va ja maaritelld sen laadukkuus. Arvioijan tulisi paattaa tietoisesti mukaan
otettavista arvoista ja tavasta kasitteellistaa arvioinnin kohde, sen olennai-
set aspektit ja ulottuvuudet, sekd maaritelld mikd on hyvaa ja mika ei seka
myoOs perustella arviointiprosessissa kaytetty maaritelma hyvélle ja vastata
arvioinnin subjektiivisuutta koskevaa huoleen. Aikaansaatu kuvaus arvioita-
vasta ja siihen liitettava arvopaatelma tulisi yhdistaa lopuksi sen laatua tai
arvoa koskevaksi lausumaksi. Oikeutetun arvopaatelman muodostamisessa
on olennaista naiden eri vaiheiden l&pindkyva raportointi. Mikali eri arvojen
punninta tai soveltaminen tuottaa eri arvopaatelman, arvioijan tulisi se osoit-
taa. (Gullickson & Hannum 2019, 173-175.)

Vaite tosiasioiden arviopitoisuudesta ja arvojen tosiasiallisuudesta sosiaalisi-
na kaytantdina ja kollektiivisina aikaansaannoksina tai konstruktioina tarjoaa
tehokkaan keinon haivyttaa analyyttinen ero niiden valilta. Ankara rajanveto
faktojen ja arvostelmien valilla kuvaa tiedettd, jossa totuudesta tulee ainoa
hyvaksytty, mutta samalla myds kaiken oikeuttava, arvo, ja etiikkaa, jossa
makuasioista voidaan lahtdkohtaisesti vain keskustella, mutta tavoitella ra-
tionaalisen keskustelun keinoin jonkinlaista yhteisymmarrysta tai sopimusta
niiden keskinaisesta jarjestyksesta. Vaikka, kuten Stame (2018, 448) toteaa,
asioiden ja arvojen valisen eron haihduttaminen edesauttaa huomioimaan

18



eettisyyden vahvemmin arvioinnissa ja vahvistamaan sen moraalisuutta, tuo
voitto ei tule kustannuksitta.

Uskon, ettd tie laadukkaampaan arviointiin tarkoittaa pikemminkin tulemista
toimeen niiden erisuuntaisuuden, ei valttdmattad syvallisen erilaatuisuuden,
kanssa. Arviointi, joka valtauttaa eettisesti kestavalla tavalla, ei pyri ammen-
tamaan jostakin, jossa ei ole ammennettavaa, valjastamaan kayttéén re-
sursseja, joita ei tosiasiassa l6ydy, tai kdynnistdmaan mekanismeja, joiden
toimivuuden edellytykset eivat tayty kyseisesséa historiallisessa tilanteessa.
Ymmarryksen ja eettisten ideaalien on vain tultava toimeen toistensa kanssa
ja arvioinnin on sovitettava niita toinen toisiinsa tai autettava I6ytamaan toi-
nen toisensa tavalla, joka palvelee seka asioiden tilan ja arvokkaan tai hyvan
edistamista.

Tieteelliset totuudet iimenevat kysymyksena erilaisten selitysten, mallien ja
teorioiden keskindisestd paremmuudesta. Maailma itse ei osoita yhta tois-
ta etevdmmaksi vaan sen tekee tiedeyhteisd. Tassa mielessa tieteen totuu-
dellisuus on tiedeyhteisén arvioivan vertailun tulos ja ilmaisee enemmankin
aikaan sidottua yksimielisyytta tai jaettua kasitysta kuin asioiden verifioitua
universaalia olemusta tai tilaa. Arviointi kuitenkin kytkeytyy kiinteasti ideaan
tiedon kasvusta. Tiede pyrkii valttamaan parempien teorioiden korvaamista
huonommilla ja tukeutuu arvioinnissa menettelytapoihin ja kriteereihin, jotka
parhaiten suojaavat kollektiiviselta virheelta.

Paatelmilla siitd, mik& on jonkin arvo, milla on yleista arvoa ja miksi — edistys
kollektiivisessa etiikassa — ei ole samanlaista taustayhteis6d kuin minka eri
tieteenalat tallaisten keskustelujen kaymiselle tarjoavat. Edistys etiikassa ra-
jautuu hyvin spesifin keskustelun piiriin, jolla ei ole samanlaista yhteytta kan-
sanvalistukseen kuin mika on leimallista tieteelle ja tieteelliselle tutkimuksel-
le. Siina missa totuuden tavoittelun voi ndhda perustavana arvona tieteessa,
hyva nayttaytyy etiikassa yleensa toimintaa motivoivana tekijana ja jonakin,
jota tavoitellaan puhtaasti sen itsensa vuoksi.

Jamiesonin (2002, 332) mukaan normatiivinen teoria on kuitenkin puolustet-
tavissa vetoamalla sen piirteiden suurempaan puolustettavuuteen verrattu-
na kilpaileviin malleihin. Taten moraaliteoriassa olisi mahdollista edistya vas-
taavasti kuten tieteessa. Tosin muiden taivuttaminen jonkin teorian taakse
ja kaikkien hyvaksyman arviointiasetelman ja kriteeriston 16ytaminen voikin
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osoittautua ylitsekdymattémaksi esteeksi. Jamieson katsoo, ettd moraalista
edistystd koskevat arvopaatelmat ovat pikemminkin paikallisia ja pragmaat-
tisia, kasittavat vertailun ja kytkeytyvat erityisiin paamaariin liittyviin syihin,
eivat universaaleja malleja, jotka ovat historiassa yleensa osoittautuneet kar-
simysten lahteeksi monille. Kuitenkin erilaiset moraaliset sentimentit, kuten
esimerkiksi erilaiset perusoikeudet, edustuksellisuus, asianosaisuus, rauha,
yhdenvertaisuus, tasa-arvo, luonnonsuojelu ja elainten oikeudet, ovat kiinnit-
tyneet osaksi yleista kielenkayttéa. Jamiesonin mielesta moraaliselle edistyk-
selle ei talla yleisyysasteella voi osoittaa mitdan yleista perustaa.

"Elamme lyhyen elaman ihnmiskunnan historiaan suhteutettuna ja pie-
nissa lahidissa globaaliin yhteis66n suhteutettuna. Tama on nakdkul-
ma eldmaamme ja motivaatioperusta siind. Tama keskittyminen erityi-
seen yleisen sijaan ei edellytd anteeksipyytelyd. Se on suuressa maa-
rin seka@ moraalista edistystad koskevien paatelmien kiintopiste ja moti-
vaation lahde. Kaltaistemme olentojen kohdalla on epatodennakdista,
ettd tdma tulisi olemaan koskaan toisin.” (Jamieson 2002, 338.)

2.3 Meta-arvioinnin logiikka

Arviointitutkimus on kiinnostavaa siina, ettd se ei lahtdékohtaisesti yksin-
omaan sovellu vaan ajatuksellisesti myds edellyttdd omien valineidensa
kayttéa itseensa, siis arviointien arviointia, jopa meta-arviointien arviointia ja
niin edelleen. Tutkijat sen sijaan ovat harvemmin asemassa, jossa se teo-
reettinen tulokulma, josta maailmaa eritelldaan ja tulkitaan, tuntuisi taysin riit-
tavalta tarkastelijan itsensa ja kyseessa olevan tarkastelun itsensa sisallytta-
miseen kyseisen tulokulman sisalle. Arvioijien kohdalla tilanteen voisi ajatella
olevan pikemminkin juuri painvastoin. Tallaisen sisallyttamisen ei pitaisi olla
vain mahdollista vaan jopa velvoittavaa.

Arviointi episteemisend asenteena maailmaan ja tydéna ei siis ainoastaan
mahdollista vaan sen voi integriteetin nimissa katsoa jopa edellyttavan ar-
vioinnin arviointia niin yleisesti kuin kussakin yksittdisessa tapaukses-
sa erikseen. Arviointi ei nain ollen paasta arvioijaa pakenemaan itseltédan.
Kaytannodssa tilanne nayttaisi kuitenkin olevan juuri painvastainen eli arvi-
oinnin valineita ei sovelleta yhta systemaattisesti suhteessa omaan arvioin-
titoimintaan kuin miten niitd kaytetddn arvoarvostelman muodostamiseen
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jostakin ulkoisesta kohteesta. Tama ei koske vain systemaattista ja tietoista
itsearviointia vaan arvioinnin kohteeksi joutumista yleensakin.

”...niin paljon kuin arvioijat itse voivat uskotella toimivansa itse kuten
opettavat, he eivat ole tottuneet oman tydnsa arviointiin ja voivat olla
haluttomia yhteistydhdn ulkopuolisten arvioinnin arvioijien kanssa”
(Wingate 2010, 772; ks. myds Harnar ym. 2020).

Kriittinen reflektointi ja arviointi ovat olennainen osa tieteellista ty6ta. Ne tar-
koittavat pohdintaa siita, millaiset tekijat mahdollisesti vievat maata tehtyjen
havaintojen ja paatelmien alta seka yleisesti ettd kussakin yksittaisessa ta-
pauksessa.

Arvioinnissa jonkin kohteen arvioinnin ja kyseisen arvioinnin arvioinnin valil-
l& on kuitenkin erityinen symmetria. Tutkimuksessa vastaava symmetria to-
dentuu silloin, kun alkuperainen tutkimus tehdaan uudelleen siina saatujen
havaintojen vahvistamiseksi. Periaatteessa tdma ei tosin poissulje mahdol-
lisuutta, ettd replikaatiotutkimus toistaa alkuperaisen tutkimuksen virheet ja
paatyy siksi samoihin virheellisiin johtopaatoksiin.

Arvioinnin arviointi esimerkiksi koulutuksen vaikuttavuuden kohdalla voi 1&ht6-
kohtaisesti hyddyntaa samaa arviointikonseptia, mutta se edellyttaa eri kohde-
konseptia. Siindhan ei ole kysymys koulutuksen vaikuttavuudesta vaan siita,
miten koulutuksen vaikuttavuutta on arvioitu ja miten tuossa arvioinnissa on
onnistuttu. Arvioinnin arvioinnon loogista rakennetta koskevat analyysit ovat
Stufflebeamin (2011, 100-101) mukaan jaaneet kryptisiksi. Han jakaa meta-ar-
vioinnin kriteerit teknisiin kriteereihin ja hyotykriteereihin (ks. taulukko 1).
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Taulukko 1.  Arviointikriteerit arvioinnin arvioinnissa
(Stufflebeam 2011, 101-104).

Kysymys

Tekninen kriteeri

Siséinen validiteetti

Tuottaako arviointiasetelma vastauksen, joka on
selked, riittdvan tarkka ja todenperainen.

Ulkoinen validiteetti

Mihin kaikkeen saatu vastaus patee yksitaisen ar-
vioinnin kohteen lisaksi.

Luotettavuus

Miten pysyvia ja yndenmukaisia arvioinnissa saa-
dut tulokset ovat.

Obijektiivisuus

Relevanssi

Hydtykriteeri

Miten samalla tavalla eri tahot arvottavat arvioin-
nissa tehtyja havaintoja.

Mika on saatujen arvioiden hyédynnettavyys ar-
vioinnin tarkoituksen ndkodkulmasta (akateeminen
halo vs. kaytanndllisyys).

Merkitys

Miten hyvin arviointiaineisto heijastaa eri dato-
jen suhteellista merkitysta arvioinnin tarkoituksen
kannalta (onnistuminen poimimaan kaikesta rele-
vantista kaikkein relevantein aineisto).

Kattavuus

Miten hyvin arviointi kattaa arvioinnin kohteen
olennaiset puolet ja ulottuvuudet.

Uskottavuus

Mika on arvioinnin toteuttajatahon uskottavuus
muiden silmissa (esimerkiksi patevyys, rippumat-
tomuus).

Ajoitus

Miten oikea-aikaisesti arvioinnin tulokset ovat
kaytettavissa (tarkoittaa usein kompromissia tek-
nisen laadun suhteen).

Tulosten saattami-
nen kayttoon

Miten hyvin arvioinnin tulokset saavuttavat heidat,
joilla niille on kayttoa.

Kustannusten suhde
hy6tyihin

Miten osoitetaan, ettd arvioinnin hyodyt eivat jaa
alle arviointikustannusten.
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Stufflebeam (2011) nostaa esille my6s joukon haasteita, jotka hdnen mukaan-
sa patevat niin arvioinnin formatiiviseen kuin sen summatiiviseenkin arvioin-
tiin (ks. myés Hanssen ym. 2008). Ensimmainen kasitteellinen haaste kos-
kee arviointimallin valintaa, joka vastaa kysymyksiin arvioinnin tarkoituksesta,
parhaista tavoista vastata siihen, tehda tarpeelliset rajaukset ja valita oikeat
keinot, tiedonlahteet seka kaytettavat arvokriteerit, ja onnistumista arvioinnin
teknisessé toteuttamisessa ja raportoinnissa tavoilla, jotka vastaavat toimeksi-
antajan tarvetta ja maksimoivat arvioinnista saatavissa olevan hyédyn.

Yksi arviointikohde on onnistuminen tietoturvallisuuteen liittyvien kriteereiden
tunnistamisessa ja tayttdmisessa. Toinen huomionarvoinen kohta liittyy juu-
ri tapaan, jolla tiedontarve on kartoitettu, kartoituksen pohjalta maaritelty ja
kaytanndssa sitten taytetty. Koska arviointiin liittyy aina poliittinen aspekti,
niin arvioinnin arvioinnissa tulisi ottaa kantaa myoés arvojen edustavuuteen,
kommunikointiin eri tahojen kanssa ja tasapainon saavuttamiseen arvioinnin
sisdisen ja ulkoisen uskottavuuden valilla. Objektiivisuuden ideaali korostaa
sita, ettd kootun tiedon tulisi olla arvovapaata, mutta prosessissa tulisi onnis-
tua sen arvottamisessa tavalla, jonka kaikki osalliset voivat hyvaksya laadun
maareeksi. Taman pohjalta tulisi sitten kyeta tekemaan tarvittavat paatokset
tilanteen korjaamiseksi tapauksissa, joissa asiantilan arvioidaan sita edellyt-
tavan. (Stufflebeam 2011.)

Picciotto (2017) puhuu eettisesta arvioinnista, jolle tunnusomaista on sitou-
tuminen arvioinnin transformatiiviseen tarkoitukseen (ks. myds Sturges &
Howley 2016).

“Voimistuva yleinen tyytymattémyys nykyisen politiikkakokonaisuuden
eriarvoistaviin ja kestamattémiin tuloksiin on luonut vahvan tarpeen ar-
volahtdiseen, riippumattomaan, ei-rajattuun, muutosta tavoittelevaan ja
eettisesti patevaan arviointiin. Tdman piilevan tarpeen yllapitdminen ja
siihen vastaaminen ovat avain arvioinnin renessanssiin arvolahtdisena
tieteenalana.” (Picciotto 2020, 56.)

Meta-arviointiin sovellettuna se tarkoittaisi esimerkiksi vaaristyneiden, itseen-
sa sisaltyvien, itsedan palvelevien arvioinnin kasitteiden paljastamista ja hyl-
kaamista, kriittista suhtautumista kaytettyjen valineiden potentiaaliin ja niiden
rajoitteiden tiedostamista seka pyrkimysta hyddyntaa arvioinnin tuloksia tay-
simaaraisesti samalla kun voimallisesti vastustetaan omien niihin liittyvien
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intressien valtaa ja viettelysta. Ulkopuoliseen arviointiin liittyy viettelys osoit-
taa aikaisemmat arvioinnit tavalla tai toisella puutteellisiksi ja pedata nain it-
selle arviointitoimeksiantoa, kun taas itsearviointiin sisaltyy taipumus oikeut-
taa tehtyja valintoja ja yllapitdd kuvaa omasta asiantuntijuudesta. Ensinna
mainittu pyrkii maksimoimaan muutoksen tarpeen, jalkimmainen minimoi-
maan sita ja molemmat jaavat jalkeen eettisen arvioinnin maksiimeista. (Vrt.
Picciotto 2019, 321.)

2.4 Paatelmat

Arvioinnista kaytavalle keskustelulle arvioijien yhteistssa on leimallista kysy-
mys siitd, mita tekee arvioinnista tiedettd, millaisesta tieteesta siind mahdol-
lisesti on kysymys tai millaiseksi tieteenalaksi siita voisi olla, mik& on arvioin-
nin suhde valtaan ja hallintaan seka erityisesti se, miten arvottaa havaintoja
(esim. O’Brien ym. 2010; Conley-Tyler 2005; Patton 2018; Picciotto 2019;
2020; Gullickson 2020).

“...tavanomainen arviointi on pyrkinyt tayttamaan tieteellisen vahti- ja
opaskoiran tehtavat, seka vartioimaan sitéd avainroolia, joka on arvo-
politikkojen ja ohjelmien patevalla ja luotettavalla maarittelylld on de-
mokraattisessa paatoksenteossa seka tarjoamaan noita maarittelyja
samalla kun se on pyrkinyt valttdmaan sinnikkaasti joutumisen syli-
koiraksi — vastustamaan painetta toimia alisteisena osapuolena johdol-
le ja valtaapitaville hakemalla hyvid uutisia tieteen tarjoamin keinoin”
(Schwandt 2019, 322).

Picciotto (2020, 51) kritisoikin arvioijia siita, ettd he ovat tavoitelleet itselleen
vaikutusvaltaisempaa asemaa yhteiskunnassa ja taipuneet siksi paatéksen-
tekijdiden ja arviointipalveluiden ostajien odotuksiin sekd nain uhranneet
oman autonomiansa, devalvoineet tyéhonsa liittyvan tilivelvollisuuden ja se-
koittaneet toisiinsa arvioinnin, valvonnan ja johdon konsultoinnin. Arvioinnin
arvioinnin nakdkulmasta vallan palvelukseen asettumisen voisi odottaa
ilmenevan esimerkiksi seuraavina piirteina (vrt. Sturges & Howlet 2016):

 arvioitavan ottaminen hallinnollisesti annetussa muodossa ja mitassa;

» arvioinnin kohteen kasitteellistdminen tavalla, joka ilmaisee yhteenkuu-
luvuutta arvioijan arvolahtékohtien ja toimeksiantajan arvojen kanssa;
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» arviointi suhteessa asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen;

* muiden, ei-tavoiteltujen vaikutusten jattdminen tarkastelun ulkopuolelle;

» huomion kohdistaminen arviointia varten kootun datan tekniseen laatu-
un ja tiedonlahteiden asianmukaisuuteen toimeksiantajan silmissa;

» toimeksiantajan hallitseva rooli laadun tai arvon liittdmisessa havaintoi-
hin;

 raportoinnin keskittyminen yksinomaan ja puhtaasti mittaustuloksiin tai
havaintoihin seka niitd koskevien tulkinnoista pidattaytyminen erityisesti
silloin, kun on vaara, etteivat nuo tulkinnat vastaa odotuksia;

» raportointi tavalla, joka ilmentda yhtenevyyttd toimeksiantajan 1aht6-
kohtien, arvojen ja odotusten kanssa; ja

» kehitysehdotukset, joissa ei juuri huomioida muiden sidosryhmien in-
tresseja ja arvoja;

Arvioinnin logiikan ja arvioinnin arvioinnin logiikan voisi helposti ajatella yhte-
neviksi. Molemmissa arvioinnin kohde on kasitteellistettava tavalla tai toisella
ja erotettava nain muusta taustastaan. Molemmissa tarvitaan jokin ratkaisu
siihen, miten kohdetta koskevia havaintoja arvotetaan ja miten sen laadus-
ta paatetaan. Kohdekasite esimerkiksi koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnin
kohdalla koskee kysymys tavasta ymmartaa koulutus vaikutusmekanismina
ja sen vaikutusten luonne. Vaikuttavuusarviontien arvioinnissa kyseinen ka-
site voi hyvinkin olla yksi arvioitava asia, mutta sen paélle tulee vield ky-
symys siitd, miten arvioinnissa arvotettiin saatuja havaintoja, mitd nostettiin
esille, miten tasta viestittiin, kenelle ja milla tavoin seka millaisiin muutoksiin
arviointi talta osin johti eli mika oli arvioinnin vaikuttavuus ja mita siihen uhra-
tuilla resursseilla saatiin aikaan. Viimeksi mainittu on harvemmin sovitettavis-
sa alkuperaisen arvioinnin toteuttamisen ajalliseen kehykseen.

Ensimmainen kysymys koskee siis sitd, mitd luetaan arvioinnin arvioinnin
kohdekasitteeseen ja mita jatetdan siihen sisallyttamattd. Huomio rajataan
helposti yksinomaan teknisiin yksityiskohtiin, kuten esimerkiksi arviointiai-
neiston laatu, mittari, mittauksen toteuttaminen, ja havaintojen kasittely eli
kysymyksiin siitd, voidaanko arvioinnin havaintoperustaa pitdd patevana ja
luotettavana.

Astetta laajemmassa tarkastelussa kohdekasite kattaa valitut, arvioinnin koh-
detta kuvaavat muuttujat ja niiden taustalla olevan kasitteellisen mallin seka
jalkimmaisen patevyyden. Seuraavassa puolestaan myds arvonmaarityksen
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ja edelleen arvioinnin hyédyntadmisen, sen kytkeytymisen muuhun arviointi-
tietoon ja niin edelleen.

Arvioinnin arvioinnin tarkoitus eroaa siita tarkoituksesta, joka maarittelee ar-
vioinnin kohteena olevaa arviointia — periaatteessa meta-arviointien arvioin-
nissa tarkoitus voi olla yhteneva tai niistd eroava. Arvioinnin alkuperainen
tarkoitus on ollut esimerkiksi jonkin ohjelman toimivuuden tai vaikuttavuuden
arviointi. Arvioinnin arvionnissa tarkoituksena on selvittaa kyseisten arvioin-
tien laatua joko retro- tai proaktiivisesti tai arvioinnin rinnalle etenevasti (ks.
Hanssen ym. 2008). Siind missa arviointi tdhtda arvioinnin kohteen kehitta-
miseen ja niiden toimivuutta koskevan tietdmyksen kasvuun, arvioinnin arvi-
oinnissa kysymys on arviointia koskevien uskomusten, taitojen ja kaytantdjen
kehittdmisesta seka erityisesti etta yleisesti (Hanssen ym. 2008, 574).

Se, mitd aiempien arviointien arvioinnista on opittavissa, nayttaisi riippuvan
siitd, mitd ajatellaan edistymisesta arvioinnissa. Jos arvioinnin nakee edisty-
van vastaavasti kuten tieteen yleensa, arvioinnin arviointi nayttaytyy lahinna
historiallisten kuriositeettien kokoamisena, josta ei juuri ole hyétya nykyis-
ten arviointikaytantdjen kehittdmisessa. Jos taas arvioinnin nédkee enem-
man taiteeksi kuin tieteeksi, arvioinnin arvioinnista on ikuiseksi innoituksen
ja inspiraation lahteeksi, mutta ilman toivoa mink&anlaisesta lapimurrosta tai
edistyksesta asiassa itsessdaan. Molemmissa tapauksissa arvioinnin arviointi
nayttaytyy kyvyttdmalta vastaamaan siihen lupaukseen, jolle arvioinnin itsen-
sa arvolupaus perustuu.

Havainto, ettei arvioinnin arviointi ole kdytanndssa erityisemmin kiinnostanut
arvioijia, vaikka se arvioinnin logiikan ja arvioijien integriteetti valossa nayt-
taytyykin sekad kaytannollisena ettd moraalisena imperatiivina, tulee nyt ym-
marrettavaksi. Kysymys on dilemmasta, jossa professionaalista asemaa pal-
velevaksi ratkaisuksi on valittu ajatus arviointimallien ja lahestymistapojen
jatkuvasta edistymisesta, paadytty taten katsomaan yksinomaan eteenpain
ja paatetty — tietoisesti tai intuitiivisesti — pidattaytya arvioinnin arvioinnista.

Puhe arvioinnin arvioinnista on ritualisoitunut ja jaanyt vaille todellista sisal-
téa. Siita on tullut yhdenlainen arviointiuskon tunnustus, joka ilmaisee perus-
tavaa luottamusta arvioinnin voimaan ja merkitykseen, mutta jota ei kaytan-
ndssa harjoiteta tavalla, jossa se sisaltaisi ja kattaisi myos arviointitoiminnan
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itsessadan. Vaikka kyvyttomyys tassa on pitkalti itse aiheutettua, ulospaasy
siita ei todennédkdisesti onnistu omin voimin.

Arvioinnin arviointia varten tarvittaisiin taten oma, arvioijista erillinen,
ammattikuntansa. Tama ratkaisu ei kuitenkaan tarjoa ulospdasya itse
ongelmasta vaan ainoastaan siirtda sen seuraavalle tasolle. Arvioinnin arvi-
oinnin professionaalisen dilemman ydin on juuri tassa.
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3 Koulutuksen vaikuttavuus

3.1 Lahtokohta

Koulutuksen vaikuttavuus on nahty keskeiseksi ideaksi ja olennaiseksi tut-
kimuskohteeksi kasvatustieteessa (Creemers 1993). Koulutuksen vaikutta-
vuutta perkaavaa tutkimusta on luonnehtinut empiristisyys ja teoriattomuus.
Sen edistys onkin enemman velkaa kehittyneemmille tutkimusasetelmille ja
tilastollisille analyysitydkaluille kuin paremmille teorioille ja malleille vaikut-
tavuudesta. Kun moninaisten tekijdiden suhteellisen vahdinen merkitys on
tullut ilmeisemmaksi, teorian puute on vienyt maata koulutuksen vaikuttavuu-
den systemaattisen vahvistamisen alta. (Creemers 1993; 2005; Scheerens
2013; 2016.) Perustavaa laatua olevat metodologiset ongelmat ovat Kettusen
(2018, 184) mielesta syy siihen, ettei vaikuttavuuden arvioinnin ei voi olettaa
radikaalisti edistyvan lahivuosina. Onkin aiheellista pohtia koulutuksen vai-
kuttavuuden teoriaa ja vaikuttavuuden arvioinnin metodologiaa. Yksi mah-
dollinen lahtékohta naille pohdinnoille on Vahervan (1983) vaikuttavuuden
kasitettd kokoava tutkimus.

Aaltonen (1984) naki Vahervan (1983) tutkimuksen tarkeaksi paanavauksek-
si. Se toimi hanen mielestaan hyvana kasitteellisena pohjatytna, jolle pe-
rustaa koulutuksen vaikuttavuuden empiiriset tarkastelut. Omassa analyysis-
saan Vaherva tarkasteli vaikuttavuutta eri nakodkulmista ja kokosi erittelynsa
paatteeksi vaikuttavuuden eri aspekteja ja ulotteisuuksia "malliksi”. Aaltosen
mielesta arviointi tuli rajata vain joihinkin niista, koska "muuten tyd laajenee
pois hallinnasta ja eklektisyyden vaara teoreettisen taustan osalta kay ilmei-
seksi” (Aaltonen 1984, 173).

Jos Aaltosen prognoosi osuu oikeaan, koulutuksen vaikuttavuuden tutki-
muksen ongelmat ovat olennaisesti laadultaan metodologisia. Koulutuksen
vaikuttavuuden kohdalla kompleksisuus on huomioitava tavalla, joka auttaa
valttdmaan eklektisyyden vaaran. Ratkaisu ei ole, kuten Aaltonen edell3 esit-
taa, tarkastelujen rajaaminen johonkin ndkékulmaan. Paanavaus on tehtava
kokonaan toisin kuin miten Vaherva asiaa lahestyy ja valettava koulutuksen
vaikuttavuuden tarkastelulle uusi kasitteellinen perusta.

Toinen l&hihistorian kotimainen merkkipaalu koulutuksen vaikuttavuu-
den tutkimuksessa oli Suomen Akatemian koulutuksen vaikuttavuuden
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tutkimusohjelma 1995-2000, joka toimi sateenvarjona viidelletoista erilliselle
hankkeelle (ks. Raivola 2000) ja ennen muuta osoitti Aaltosen eklektisyytta
koskevan huolen aiheelliseksi, kuten Raivola (2000) itsekriittisesti toteaakin:

"Koulutusta voidaan tarkastella itseis-, kayttd-, vaihto- tai nayttéarvoi-
sena toimintana, sitd voidaan tulkita funktionaalisista tai konfliktiteo-
reettisista nakodkulmista. (...) Koulutusta ei voida ymmartaa vain yh-
den tieteenalan valinein. (...) Siind ohjelma sen sijaan ei onnistunut,
ettd siina olisi kyetty muodostamaan muutama harva ja keskeinen tut-
kimusteema, jota olisi lahestytty synergisesti kunkin projektin valinein.
Kunkin osahankkeen johtopaatdkset ovat siind maarin projektille uniik-
keja, etta niiden koostaminen yhteisiksi johtopaatdksiksi on mahdoton-
ta. (...) Nain ohjelma oli itseasiassa sateenvarjo ja kyltti joukolle koulu-
tustutkimusprojekteja.” (Raivola 2000, 2-3.)

2000-luvulla vaikuttavuusdiskurssi on levinnyt yli kaikkien julkisen sekto-
rin toimintojen, kun talouden ohjausta on uudistettu, tuloksellisuutta ko-
rostettu ja arvioinnista tehty lakisdateinen velvollisuus (Rajavaara 2006,
82). Kasvatustieteilijat ovat luovuttaneen kysymykset koulutuksen vaikut-
tavuudesta arviointitutkijoille, taloustieteilijoille ja koulutushallinnolle (ks.
Rakkolainen & Merilainen 2014). Eri tietokulttuureissa problematiikkaa valot-
tuu eri tavoin ja eri kanteilta (ks. Rajavaara 2006, 84).

Karl Weick (1976, 2) pyrki aikoinaan luomaan sellaisen analyysivalineen
koulun kompleksisuuden tarkasteluun, joka kykenisi tuomaan esiin sen aiem-
min sivuutettuja piirteita ja puolia. Scheerensin (2016, 279) mukaan Weickin
(1976) vaikutus koulutuksen vaikuttavuuden tutkimuksessa on kuitenkin jaa-
nyt jokseenkin olemattomaksi. Koulumaailmassa yhteydet ja kytkdkset inten-
tioiden ja aikaansaannosten, tekojen ja tuotosten valilla eivat ole yksinomaan
I6yhia ja kalva ohjattavuutta vaan maapera itsessaankin viettaa eri suuntiin,
syd vaikuttavuutta ja asiallisesti edellyttaa kyseista 16yhyyttad johtuen koulu-
tuksen tarkoitusten moninaisuudesta (vrt. Hautala ym. 2017; Huotari 1997).

Keskeinen ongelma nayttaisi koskevan sitd, miten koulutuksen vaikuttavuu-
den ymmartamisessad huomioidaan ilmiéon sisaltyva kompleksisuus ja miten
kompleksisuus sisallytetdan vaikuttavuuden arviointiin. Jos teorianmuodos-
tuksen tila selittdd sen ja monimutkaisuuden k&sittelyyn sopivien tydkalujen
puuttuminen selittdvat osaltaan sitd, miksi koulutuksen vaikuttavuus ei tana
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paivana loydy kasvatustieteellisen tutkimusagendan huipulta eika kasvatustie-
de taten tarjoa perusteltua ymmarrysta asiassa, asian uudelleen ajattelulle ja
kasitteen pohdinnalle nayttaisi olevan seka tilaa etta tarvetta.

3.2 Epaselvyyksia selvyyden taustalla

Vaherva (1983) yhdisti koulutuksen vaikuttavuuden eri aspektit ja ulottuvuu-
det kuutiomallinsa sivuiksi ja kerrostumiksi. Vaikka kuutio onkin |&hinna toi-
nen esitystapa hanen teoksensa sisallysluettelolle,® lukijalle se helposti nayt-
taytyi kattavana koulutusmaailman kattavaa ontologiana, joka kokosi hyvan
joukon koulutuksen roolia koskevia havaintoja ja tulkintoja ja liitti ne toistensa
yhteyteen. My6hempi Suomen Akatemian rahoittama koulutuksen vaikutta-
vuushanke kuitenkin osoitti konkreettisesti, ettei kokonaiskuva synny yksin-
omaan silla, etta erilaisia nakékulmia ilmié6n kootaan yksiin kansiin tai ynden
hankkeen alle.

Ajattelutapa, joka aikoinaan ilmeni Vahervan (1983) teoksessa, vallitsee ja
voi suorastaan hyvin johtuen vakavasti otettavien vaihtoehtojen puutteesta.
Vaikka tutkija onkin voinut valita, I&hestyykd han vaikuttavuutta laadullisesti
vai maarallisesti (esim. Kettunen 2018; Kaarlejarvi 2000), on empiirinen tar-
kastelu ollut ainoa vaihtoehto. Laukkasen (2014, 72) huomio siita, ettd kou-
lutuksen vaikuttavuutta voisi tarkastella myos siltd kannalta, millaisia vaiku-
tuksia on mahdollista saada aikaan, onkin osuva ja tarjoaa hyvan heratteen
vaikuttavuuden ajattelemiselle toisin.

Empiristille mahdollinen tarkoittaa aina jossakin jo todentunutta tilaa ja ta-
pahtumaa. Jos mahdollisuuksia tutkitaan mahdollisuuksina riippumatta siita,
ovatko ne todentuneet vai eivat, on metodologista tulokulmaa lavennettava.

Hawkins ja James (2018) osoittavat avartamiselle yhden suunnan. Heidan
mukaansa yksi perustava, mutta vaille asianmukaista huomiota jdanyt koulun

3“Kaikista edella mainituista ja edellisissa luvuissa tarkemmin eritellyista aineksista
voidaan ottaa esille tekij6ita, joiden varassa on mahdollista rakennella tavoitteeksi
asetettua moniulotteista hypoteettista mallia koulutuksen vaikuttavuudesta” (Va-
herva 1983, 172). Yliopistobyrokratian, erityisesti sille ominaisen episteemisen
tydnjaon, olettaminen ontologiaksi, ei ole kantava lahtékohta koulutuksen vaikut-
tavuuden ongelmien ratkaisulle.
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aspekti on koulun kompleksisuus instituutiona. "Koulu” kasittda hyvin erilaisia
jarjestelmia erilaisine ominaispiirteineen, jotka nyt tulisi ymmartaa teoreetti-
sesti perustellulla tavalla. (Hawkins & James 2018, 729-730, 744.)

Koulutuksen vaikuttavuudella tarkoitetaan yleensa sen valittomia tuotoksia
laajempina seuraamuksina, jotka todentuvat ajallisesti myéhemmin, eri mitta-
kaavassa ja ovat tadten merkitykseltdan noita tuotoksia merkittdvampia, usein
kollektiivisia, hyotyja (vrt. Paasio 2006). Koulutussosiologit lukevat usein
koulutuksen funktioiksi joukon koulutuksen erindisia suoria tai epasuoria vai-
kutuksia, jotka sydantutkimuksessa tarkoittaisivat Iahinna vaitetta, etta syda-
men tehtavana on pitdad danta, mahdollistaa ajan mittaaminen tapauksissa,
joissa aurinkokellon tarkkuus ei riita, seka toimia romanttisten tunteiden sym-
bolina (ks. Huotari 2002).

Keskustelussa vaikuttavuudesta sekoittuvatkin monet toisiinsa l&heisesti liit-
tyvat merkitykset, joille suomen kieli ei aina tarjoa luontevaa vastinetta (esi-
merkiksi efficacy, effect, impact, effectiveness, function, purpose, objective,
goal, aim, result, outcome, consequence) (Paasio 2006, 93: Vaherva 1983).
Kettusen (2018, 177) mukaan vaikuttavuudessa on kyse nimenomaan ta-
voitteisiin sidotuista tuloksista, ei kaikista mahdollisista vaikutuksista (myds
Vaherva 1983, 166). Creemers (1993) oli samailla linjoilla. Han piti parhaana
koulutuksen vaikuttavuuden kriteerind sen tuomaa lisdarvoa suhteessa kou-
lutuksen osallistuneiden I&htotilanteeseen. Juuri yhteys koulutuksen tavoittei-
siin erotti vaikuttavuuden koulutuksen erinaisista, niin toivotuista, koulutuspo-
liittisista ja mahdollisesti myods sisallytetyista kuin ei-toivotuista, mahdollisesti
osaksi piilo-opetussuunnitelmaa luetuista, vaikutuksista. Vaikuttavuus rajoit-
tuu siihen, mikd on koulujen saavutettavissa ja mita varten ne ovat olemas-
sa. (Creemers 1993, 2.)

Vaikutusten tarkastelu tavoitteiden antamassa kehyksessa sopii ehka arvioin-
titutkimuksen lahtékohdaksi, mutta vaikuttavuuden arvioinnissa olennaista pyr-
kia tavoittamaan myds tarkoittamattomat seuraamukset, jotta arvioinnin koh-
teen arvon olisi maariteltavissa asianmukaisesti. Kysymykset siita, mita varten
koulut ovat olemassa ja mika koulujen on mahdollista saavuttaa, ovat vaikutta-
vuuden arvioinnissa olennaisia, mutta niihin ei ole tarjolla helppoja vastauksia.

Instituutiondkdkulmasta koulutuksen tarkoitus ja sen julkilausutut tavoit-
teet eivat valttamatta ole taysin yhtenevia. Monimutkaisissa jarjestelmissa
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tavoitteet kehkeytyvat monimutkaisiksi ja keskindissuhteiltaan epaselviksi.
Tama heikentda niiden kykya toimia vaikuttavuuden arvioinnin viitekohtana.
Esimerkiksi Kaarlejarvi (2000, 379) sai todeta, ettei koulutuksen tavoitteista
ollut mahdollista antaa tiivista tai kattavaa luokittelua (ks. myés Scheerens
2016, 15). Samalla hallitseva ideaali on se, ettd koulutus on optimoitavissa
niin, ettd se kykenee edistyvasti saavuttamaan sille asetetut pddmaarat ja
tavoitteet (Scheerens 2016, 271; vrt. Weick 1976). Jos koulutuksen vaikutta-
vuus itsessaan ei ole tavoitteellisen vaikuttamisen ulottumattomissa, on mah-
dotonta kiinnittaa sita, mika kouluille ja koulutukselle on mahdollista.

Myéhemmissa koulutuksen vaikuttavuuden malleissa koulutus nayttaytyy
hierarkkisena jarjestelmana. Tuon jarjestelman osatekijat vaikuttavat suo-
raan jarjestelman tarjoamiin oppimisen mahdollisuuksiin ja niiden todentu-
miseen. Mallissa, joka koostuu oppijasta, koululuokasta, koulusta ja koulu-
tusjarjestelmasta kerrostuneena kokonaisuutena, ylempi jarjestelma kontrol-
loi alempaa, mutta kutakin tasoa luonnehtii samalla myos tietty autonomia.
Scheerens (2016) korostaakin kunkin jarjestelmatason autonomisuutta ja
Weickia (1976) seuraten kytkodsten [6yhyytta eri tasojen ja tekijdiden valilla.

Creemersin ja kumppaneiden (esim. Creemers, Kyriakides & Antoniou ym.
2013) koulutuksen vaikuttavuuden mallissa luokkatason ilmididen ajatellaan
muotoutuvan koulutason tekijdiden asettamien ehtojen ja edelleen koulutus-
jarjestelméatason linjausten alla. Ne vaikuttavat itsessdan, mutta myds koko-
naisuutena keskinadisten suhteidensa kautta, oppimisen mahdollisuuksiin,
oppimistydhdn ja opetuksen laadukkuuteen luokassa sekéd edelleen opetus-
suunnitelman paamaariin ja niiden saavuttamiseen. Oppimiseen kaytetty aika
on suoraan yhteydessa oppimisen laatuun ja maardan (oppisaavutukset),
opetusta muotoilevat tekijat puolestaan vaikuttavat oppimismahdollisuuksiin
ja aikaan seka tapaan, joka kaytetaan niiden hyédyntamiseen. (Creemers,
Kyriakides & Antoniou ym. 2013 107-108; Creemers 1993; 2005; 2013; 109;
Scheerens 2016.)

Koulut, jotka ovat vaikuttavuudeltaan heikompia, hukkaavat Creemers ym.
(2013, 107) mukaan oppimiseen potentiaalisesti kaytettavissd olevaa ai-
kaa. Tuota aikaa on mahdollista laajentaa kotitehtavien kaytélla ja sitd kos-
kevilla linjauksilla koulussa, niiden valvonnalla ja niistd annettavalla palaut-
teella, vanhempien tukemisessa tassa ja vahvistamalla oppimista koske-
vien odotusten yhtendisyyttd. Kouluun liittyvat tekijat puolestaan vaikuttavat
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opettajakunnan koostumukseen, siihen, miten opetustyé jarjestyy ja millaisia
tekijoita opetuksessa painotetaan. Laajempi koulujarjestelmakonteksti puo-
lestaan asettaa jalkimmaisille omat ehtonsa ja odotuksensa. Luokkataso va-
littda koulun ja koulutusjarjestelman vaikutuksia oppimiseen, mutta viime ka-
dessa oppija itse paattaa oppimiseen kayttdmastaan ajasta ja ponnistelusta.
(Creemers, Kyriakides & Antoniou ym. 2013 107-108; Creemers 1993; 2005;
2013; 109; Scheerens 2016.)

Taulukko 2. Vaikuttavuuden mekanismi koulutason tekijoina
ja muodollisina periaatteina (Creemers ym. 2013,

110).

Muotoa luova
periaate

Koulutason vaikuttavuuden osatekijat: laadun omi-

naispiirteet, aika ja mahdollisuudet

Koulutuksellinen
laatu

Luokkahuonetydskentelya kos-
kevat saanndét ja yhteiset periaat-
teet; arviointipolitiikka ja -jarjestel-
mat

Yhtapitavyys

Organisatorinen
laatu

Valvonta ja ammatillinen kehitta-
minen; koulun opetus- ja oppimis-
kulttuuri

Integroituneisuus

oppimiselle

teisymmarrys koulun missiosta,

Oppimiseen osoi- | Ajankdyttéa koskevat sdannot ja Jatkuvuus
tettu aika sopimukset, jarjestys ja oppimis-

tyota tukeva ilmapiiri
Mahdollisuudet Koulun opetussuunnitelma, yh- Valvonta

saannoét ja sopimukset siitd, miten
koulun opetussuunnitelmaa toteu-
tetaan.

Keskeiset jarjestelméaperiaatteet niiden oppimisen mahdollisuuksien systee-
misessa hyddyntamisessa, jotka koulu tarjoaa, ovat yhtapitavyys, integraati-
on aste, jatkuvuus ja valvonta (ks. taulukko 2). Ne kytkevat eri tasojen teki-
jat toinen toisiinsa, selittavat niiden yhteisvaikutuksen ja koskevat erityisesti
suhteita opetuksen osatekijéiden (oppikirjat, ryhmittelytavat, opetustyyli) valil-
14, noiden tekijoiden pysyvyytta ja todentamisen mekanismeja. Periaatteiden
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taustalla on ajatus siita, etta eri tekijdiden vaikutusta tietylla jarjestelmatasol-
la ja eri tekijoiden valilla yli edelld mainittujen tasojen on mahdollista vahvis-
taa systemaattisesti, kun kiinnitetddn huomiota niiden johdonmukaisuuteen
ja systemaattiseen edistamiseen riittdvan pitkén ajan puitteissa. (Creemers
ym. 2013, 109.)

Kun kaikki koulussa huolehtivat yhdenmukaisuudesta, syntyy koheesio ja
koulun kattava tydskentelytapa ikaan kuin yhteisestd sopimuksesta, joka
puolestaan yllapitda jatkuvuutta opetus- ja oppimistydssa. Arvioinnilla on
oma roolinsa linjasta kiinnipitdmisen valvontana. Vastaavat vaikuttavuusperi-
aatteet toimivat myds jarjestelmatasolla. (Ks. Creemers ym. 2013, 110-111.)

Dynaamisessa mallissa opetuksen laatu puolestaan jasentyy kahdeksana
luokkahuonetason tekijana ja vaikuttavuus kasitteellistyy monidimensionaa-
lisesti lisaten vaikuttavuuden edistamismahdollisuuksia. Formaalit periaat-
teet, joita taulukko 2 nostaa esille, eivat siind endd nayttdydy. Tama malli,
jossa vaikuttavuuden viitekohtana ovat oppisaavutukset, huomioi oppijoiden,
opettajien, oppiaineiden ja koulujen valiset erot vaikuttavuuden osatekijana.
Yhdenmukaisten ratkaisujen ei valttdmatta ndhda enda vaikuttavan samas-
sa maarin ja samalla tavalla erilaisten koulujen kohdalla. Nyt my&s koulu- ja
kontekstitason tekijoiden vaikutus tulisi maaritella ja mitata niita tavalla, joka
erottaa ne luokkatason vaikutuksen mittaamisesta. (Creemers ym. 2013,
110-111, 117.)

Laatu Tila Fokus

Kansallinen koulutuspolitiikka, arviointipolitiikka ja koulutusymparistoé

Tuotos
kognitiivinen
affektiivinen

. psykomotorinen
/ . uuden oppiminen
Opetuksen laatu:
orientaatio, struktuurit, mallinmukaisuus, soveltaminen, kysyminen,
arviointi, ajanhallinta, luokka oppimisymparistona

Oppilaitoksen toiminnan linjaukset ja niiden arviointi

Eriytyminen limeneminen
Valmius Tuki oppimiselle Odotukset
Kestavyys Sukupuoli Ajattelutyyli
Kaytetty aika Etnisyys Motivaatio aineeseen
Mahdollisuus oppia Persoona

Kuvio 1. Dynaaminen malli koulutuksen vaikuttavuudesta
(ks. Creemers ym. 2013, 118).
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Opetusta koskevia linjauksia ja toimenpiteitd opetuksen kehittamiseksi tulee
seurata pidemmalla ajalla ja suhteessa koulun heikkouksiin. Olettamus on,
etta tallaiset heikkoudet pystytdan tunnistamaan, 16ytdmaan niihin ratkaisu-
ja ja kehittdmaan koulua oppimisymparisténa. Vaikuttaminen tekijoéihin, joi-
den kanssa koulut kamppailevat, vahvistavat koulujen vaikuttavuutta. Kaikki
vaikutusyhteydet eivat valttamatta ole lineaarisia. Optimaalisten, oppisaavu-
tuksiin yhteydessa olevien vaikutuskohtien tila tulee tunnistaa tapauskohtai-
sesti ja vaikuttavuuden edistamisstrategiat muotoiltava aina niiden mukaan.
Koulutuksen vaikuttavuustutkimuksen keskeinen tehtava on taten tunnistaa
relevanttien syétteiden yhteys haluttuihin tuotoksiin, avata nain prosessia
ja kertoa mika toimii ottaen huomioon kullekin tilanteelle ominaiset piirteet.
(Creemers ym. 2012, 119-120; Scheerens 2016, 12.)

Scheerensin (2016, 253) mielestéd koulutuksen vaikuttavuutta koskevat em-
piiriset tarkastelut antavat pontimen mallintaa myds koulutuksen vaikut-
tavuuden pimeé&a puolta ja hahmottaa mekanismeja, jotka voisivat selittda
seka koulutuksen vaikuttavuutta ettd vaikuttamattomuutta. Kiinnostava huo-
mio onkin ajatus siita, ettd koulutuksen vaikuttavuuden ymmartamisessa
on olennaista ymmartdd paremmin vaikuttamattomuuden dynamiikka (ks.
Scheerens 2016, 385). Kun siis pyritddan saamaan selville se, mika toimii ja
nain ollen edistdd koulutuksen vaikuttavuutta, seuraava kysymys koskee toi-
mimattomuuden taustalla olevaa dynamiikkaa (Scheerens 2016, 3).

Koulutuksen vaikuttamattomuutta sopiikin hyvin ihmetelld ja kysya, mika oi-
kein haihduttaa vaikuttavuuden. Vaikuttavuutta kalvaviin tekijéihin puuttumi-
nen — Via Negativa (ks. Taleb 2012) — voi hyvinkin olla parasta mita vaikutta-
vuuden edistdmiseksi on monessa tapauksessa suoraan tehtavissa.

Yksi selitys sille, ettd koulutusinterventio osoittautuu ei-vaikuttavaksi, on toi-
minnan logiikan rakentuminen virheellisille olettamuksille. Paasio (2006, 103)
mielesta vaikuttavuuden voi sanoa olevan yhta kuin vaikuttavuusteorian olet-
tamusten patevyys.

Koulutuksen toimintalogiikka oletetaan yleisesti tunnetuksi, jarjestelma ym-
marretyksi ja sen dynamiikka jopa hallituksi. Mahdollisesti kulttuurisesti an-
nettu mallimme koulutuksesta jarjestelméana ja instituutiona on kuitenkin olen-
naisesti puutteellinen tavalla tai toisella. Taten arkinen kasitys siitd, miten
koulu toimii ja miten kouluista muodostuvat kokonaisuudet rakentuvat seka
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millaisia ovat siind kehkeytyvat prosessit ja dynamiikat, voi olla harhaanjoh-
tava. Hyvat intentiot kaatuvat, muuntuvat tai haihtuvat jossakin matkan var-
rella siksi, ettd kasityksemme koulutuksesta jarjestelmana on joko puutteelli-
nen (naiivi), jostakin vieraasta jarjestelmasté lainattu (mahdollisesti peittava,
mutta varmasti pettdva) tai seka etta. Keskeiseksi koulutuksen vaikutuksia
ja vaikuttavuutta muovaava tekijaksi voikin epailld koulua instituutiona (ks.
Huotari 1997; 2000; vrt. Weick 1976; Scheerens 2016).

Koulu on yhteiskunnallinen instituutio, joka olemassaolollaan vaikuttaa mo-
nessa merkityksessa ja monella tasolla. Opettaja ei tee koulua vaan koulu
tekee opettajan. Koulun yhteydessa kysymys siitd, kuka voi toimia opettaja-
na tarkoittaa eri asiaa kuin ilman tuota yhteytta. Kysymys ei ole yksinomaan
asian tai taidon hallinnasta vaan esimerkiksi — ajasta ja yhteiskunnasta riip-
puen — henkilén sukupuolesta, hdnen moraalistaan, poliittisista ndkemyksis-
taan, etnisesta tausta tai vastavasta.

Koulutus koulukontekstissa vaikuttaa eri tavoin kuin koulutus ilman tuo-
ta kontekstia. Kun kylaan tulee koulu, lapset ja heiddan vanhempansa voi-
vat haaveilla asioista, jotka ennen sita olivat mahdottomia tai hyvin vaikeas-
ti hankittavissa, esimerkiksi luku- ja kirjoitustaito. Jos ennen koulua saattoi
kouluttautua omassa perheessa lahinna vain omien vanhempien tehtaviin,
koulua kadymalla tai lapset kouluun laittamalla saattoi nyt hyvinkin haaveilla
toisenlaisesta tulevaisuudesta.

Se, ettd koulu kasittdd useamman luokka-asteen, on itsessdan uudella ta-
valla merkityksellistd. Se kuitenkin muuttaa niistd ensimmaisen suorittami-
sen merkitystd. Koulua on mahdollista kdyda eri mitassa ja suorittaa tai olla
suorittamatta tutkintoa, joka mahdollisesti on muodollinen vaatimus paasylle
ylempaan kouluun tai jota voidaan kayttaa valittaessa henkildita tydtehtaviin.

Uudenlaisen osaamisen syntyminen jonnekin, jossa sita ei aiemmin ollut, te-
kee mahdolliseksi asioita, jotka ennen eivat sitd olleet. Vastaavasti tutkin-
tojarjestelman synty tekee mahdolliseksi kayttda eroja hankitussa koulutuk-
sessa tavalla, jonka sijasta ennen kaytettiin muita eroja, kuten esimerkiksi
perhetausta tai suosittelijat, mutta joita oli hankala perustella moderneissa,
moderneissa, meritokratian ja tuhlauksen valttdmisen nimeen vannovissa,
yhteiskunnissa.
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Puheessa koulutuksen vaikuttavuudesta koulutukseen liittyvat moninaiset
asiat, aspektit ja ulottuvuudet iimenevét yleensa sekoittuneina. Huomio koulu-
tuksen, oppimisen, kouluoppimisen, koulun, koulujen jarjestelman ja tutkinto-
jarjestelman erillisistéd vaikutuksista massiivisten koulu- ja koulutusjarjestelmi-
en aikana voi vaikuttaa nostalgiselta tai puhtaasti teoreettiselta. Diskursseissa
koulutuksen vaikuttavuudesta ne kuitenkin paasaantodisesti sekoittuvat toinen
toisiinsa. Kyseisen jarjestelman suuremmassa tai pienemmassa maarin 13-
pikdyneen eldmassa nuo vaikutukset kietoutuvat toisiinsa tavoilla, joka tekee
erillisvaikutusten erottamisesta mahdotonta. Téssa suhteessa tarvitaankin toi-
sinajattelua ja uudenlaista lahestymistapaa. Yksi mahdollisuus on analyyttisel-
le mallinmuodostukselle rakentuva ymmartava selittdaminen.

3.3 Koulutuksen vaikuttavuuden mallintaminen

Sosiaalitieteissa ja psykologiassa on uudelleen kiinnostuttu selittdmises-
té (esim. Daigneault & Béland 2015; Roth 2017). Vaikka selityksen tunnus-
merkeista ei vallitse yhtenaista kasitysta (Jones 2008, 624) ja, kuten Léon-
Medina (2017, 503) katsoo, kaytettavissa on erilaisia selittdmisen syntakseja
(ks. esim. Henderson 2010; Kincaid 2004), niin kutakin niistd koskeva ym-
marrys ja niiden systemaattinen kaytté on suhteellisen niukkaa ja vahaista.
Kun keskeinen episteeminen paamaara tieteessa on ymmartaminen ja koska
yksi tarjolla oleva tapa tavoitella parempaa ymmarrysta on ilmién selittami-
nen (Verreault-Julien 2018, 10), niin voisi odottaa, etta selittaminen olisi seka
hyvin hallussa ettd ahkerassa hydtykaytdssa (Daigneault & Béland 2015,
391). Nain ei kuitenkaan ole.

Silla, miten luonnehdimme selittdmisen kohdetta, on Idheinen yhteys siihen,
miten sita selitdmme (Henderson 2010, 32). Selittdvan ymmartamisen koh-
dalla luonnehdinnan tulisi kuvata sita, miten kohde kehkeytyy (ks. Marchionni
& Ylikoski 2013, 330).

Peittavan lain selitysmallissa Iahtokohtana on selitysta kaipaava ilmi6. Siina
imid selittyy, kun keksitdadn se yleinen lainalaisuus, jonka johdosta ilmio
on niin kuin se on kyseisissd olosuhteissa. Selittdmisen syntaksi on lainaa
deduktiivisesta argumentaatiosta ("why-necessarily”, ks. Verreault-Julien
2018; Roth 2017; Hattemann 1997). Sosiaalitieteissa tata selitysmallia on
sovellettu niin, ettd lakilause on esimerkiksi odotettu tunnetuksi, mutta olo-
suhteet tuntemattomiksi. Tasta syysta jalkimmaiset on otettu mallintamisen

37



kohteeksi. Teoriankehittely on taten koskenut mallin rakentaminen tilantees-
ta tai alkuolosuhteista, joissa oletettu lainalaisuus aikaansaa ja siten myos
selittdd havaitun ilmidn tai tapahtuman. Valttdmattdman syyn sijaan tutki-
muksessa on haettu mahdollista syyta ("why-possibly”) (vrt. Marchionni &
Ylikoski 2013, 327).

Inhimillisen toiminnan olettaminen rationaaliseksi on tarjonnut yhden vas-
tauksen selittdvaad ymmartamista palvelevalle mallintamiselle sosiaalisen
maailman ilmididen kohdalla, joissa, kuten Léon-Medina (2017, 507) toteaa,
inhimillinen toiminta on kausaalisten voimien sija. Noita voimia vain kayte-
tdan konkreettisesti olosuhteissa, jotka puolestaan muuntuvat ja kehittyvat
eri tavoin ja erilaisten ehtojen alla (esim. Peters 2014).

Koulutuksen vaikuttavuus, kuten Vahervan (1983) malli osoittaa ja Suomen
Akatemian hanke (Raivola 2000) todistaa, on mahdollista kasitteellistdan
erilaisista ensimmaisista periaatteista kasin (“tietokulttuurit”, ks. Rajavaara
2006). Vastaavasti syy-tekijat tai vaikuttavat mekanismit voidaan aina jasen-
tdad useamman kuin yhden tieteenalan piirissa ja useammassa kuin yhdes-
sé teoreettisessa kehyksessé kullakin niista (Kincaid 2004, 204). Psykologit
ovat taipuvaisia luottamaan omaan perinteeseensa, sosiologit ja taloustietei-
lijat puolestaan omiin lahtokohtiinsa. Kasvatustieteilijan olisi sopivaa tavoitel-
la oman selityksensa pohjaksi néitd kokonaisempaa kasitysta.

Koulutuksen piirissa haasteena on oppiminen, joka realisoituu osaamisena
ja on edelleen realisoitavissa koulutuksen itsensa ulkopuolella tavalla, joka
iimenee vaikuttavuutena. Kysymys on kapasiteetista, sen valitysmekanis-
meista, kiinnittymisesta rakenteisiin ja toiminnan tulosten todentumisesta ta-
voiteltuina muutoksina (ks. Vanderbeeken & Weber 2002). Kysymys ei ole
niinkaan siita, onko koulutus vaikuttavaa vai ei, vaan missa olosuhteissa se
on sitd enemman ja missa taas vahemman.

Koulutukseen siséltyy siis vaikuttavuuden dispositio jarjestelmana.
Jalkimmainen kehkeytyy monitasoisena ja monimutkaisena kokonaisuute-
na ja on omassa todentumisessaan riippuvainen toisista jarjestelmista ja nii-
den dispositioista ja kulloisestakin tilasta. Vaikuttavuus kaytanndssa on taten
kompleksinen tapahtuma. Vaikuttavuuden tutkimuksessa tavoitteena tulisi
olla parempi ymmarrys tuosta moninaisuudesta yleensa ja sen luonteesta
erityisissa historiallisissa olosuhteissa ja tilanteissa.
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Maailma, joka muodostuu jarjestelmista ja olioista, joita luonnehtivat erilaiset
dispositiot ja niiden todentumisen tendenssit, edellyttda yleisten lainalaisuuk-
sien muotoilun sijaan noiden jarjestelmien luonnehtimiseen tahtdavaa teo-
rianmuodostusta ja niiden selittavaa ymmartamista dispositionaalisina ten-
densseind, niiden kehkeytymisenad, erityisena luonteena seka sen aina eh-
dollisena todentumisena (Vanderbeeken & Weber 2002, 53). Selittdamisen
syntaksina tdma tukee teoreettista pluralismia dispositioiden tilannekohtaise-
na moninaisuutena (esim. Petrusz & Turvey 2009; Wallis 2015; Aunger 2020
vrt. Petoczin ja Mackayn 2013).

3.4 Koulutuksen vaikuttavuuden selittava
ymmartaminen

Koulutuksen vaikuttavuuden hahmottaminen mahdollisuuksina edellyttaa jal-
kimmaisten ymmartamista joukoksi todellisia dispositioita, joita koulutuksen
tosiasia itsessaan ei kaikissa olosuhteissa kykene todentamaan vaan jotka
todentuakseen vaativat jonkin muun disposition tai joidenkin dispositioiden
realisoitumista (myé6tavaikuttaminen) tai niiden realisoitumattomuutta (esta-
minen) (ks. Drewery 2001, 724). Koulutus ikdan kuin vaikuttaa aina, mutta
tuon vaikutuksen todentuminen toivottuina seurauksina riippuu ei-koulutuk-
sellisista tekijoista ja niiden todentumisesta. Koulutuksen vaikutuspotentiaali
(efficacy) onkin syyta erottaa tuon potentiaalin aktuaalisista todentumisista
(effects) ja niista vaikutuksista, joita on tietoisesti tavoiteltu (effectiveness).
Vaikutuspotentiaali ja edelleen vaikuttavuus edellyttavat jarjestelmalta ko-
herenssia, joka on jatkuva haaste kaikissa monimutkaisissa, ymparistdonsa
monella tavalla suhteutuvissa jarjestelmissa (Mitter 2002).

Se, mika tekee koulutuksesta kompleksista, on siihen instituutiona sisalty-
vien logiikoiden runsaus ja ristivetoisuus (vrt. Raynard 2016). Koulutukseen
instituutiona on rakentunut sisdan tarkoituksia, jotka elavat eri aikaa, joita on
vaikea tavoitella samanaikaisesti ja samoilla valineillda seka jarjestelyilla ja
jotka vievat maata sen sisaisen yhtapitdvyyden alta, joka on ndhty yhdeksi
koulutuksen vaikuttavuuden ehdoksi.

Koulutus kasittaa erilaista historiallisesti kerrostunutta toiminta-arsenaalia
moninaisine tahtayspisteineen, jotka eivat ole aina sovitettavissa yhteen, to-
dennu yhdensuuntaisuutena tai ole katettavissa yhdella ratkaisulla. Vaikka
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vanhan paalle ja osin sen tilallekin voidaan luoda uutta, instituutio kasittaa
aina syvempia kerrostumia, joita on vaikea pyyhkid ndkymattdomiin ja jotka
ilmenevat historiallisena pysyvyytend seka rekursiivisuutena — pyrkimykse-
na palata aikaisempaan tilaan. Vastaavasti yhteiskunta ilmentaa pysyvyytta
siind, miten uusimuotoisen koulutuksen uudenlaisia tuotoksia voidaan hy6-
dyntaa tavoilla, jotka yllapitavat perinteisid etuoikeuksia ja eriarvoisuuksia.
Koulutus itsessdan on monin eri tavoin vaikuttavaa tai silla on samanaikai-
sesti monenlaisia vaikutuksia ja eri aikoina erilaisia vaikutuksia, joiden toden-
tuminen vain osin on koulutuksen itsensa vaikutuspiirissa.

Koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnissa koulutus instituutiona painuu hel-
posti hiljaiseksi ja inertiksi taustaksi ja redusoituu kontekstiksi, jossa pyrki-
mykset kyllakin tapahtuvat ja johon ne luovat toiminnallista sisaltéa, mutta
jolla itsessaan ei ole erityisempaa efektiivista roolia siind, millaisiksi kyseiset
pedagogiset prosessit ja lopputuotokset muotoutuvat. Juuri vaikuttavuuden
arvioinnin kohdalla koulutusta instituutiona luonnehtivat kilpailevat logiikat ja
niistd juontuvat dynamiikat ovat merkityksellinen tekija niin onnistumisten ja
epaonnistumistenkin selittdvassa ymmartamisessa.

Vaikuttavuuden mahdollisuusavaruutta voidaan hahmottaa systemaattises-
ti ideaalityyppisen lahestymistavan avulla. Kun lahtokohta kasittda useam-
man kuin yhden ideaalityypin, mahdollisuusavaruuteen kehkeytyy uusi ka-
sitteellinen taso noiden tyyppien keskindissuhteina (vrt. Raynard 2016).
Kysymyksessa voi olla ristivetoisuus (kilpailevuus), yhtapitavyys (hierarkki-
suus) tai puhdas rinnakkaisuus (“indifference”) pitkalti sen mukaan, miten
ideaalityypit konstruoidaan (teoria) ja miten niiden ilmentamia logiikoita seka
niihin yhdistettyja koulutuskaytantoja historiallisesti yllapidetaan, mobilisoi-
daan ja muunnetaan (selittava ymmartaminen ko. teorian avulla).

Kysymys on kasitteellisen lahtékohdan systemaattisesta muodostamisesta
ja sen analyyttisesta soveltamisesta. Ensinnd mainittu tehtava ankkuroituu
joukkoon olettamuksia, jotka koulutuksen vaikuttavuuden kohdalla koskevat
erityisesti kysymysta siitd, mitd koulutuksen institutionaalisesti kehkeytyva
tarkoitus tai tarkoitukset voivat olla, miten I0ytda niille koherentti sisalléllinen
luonnehdinta sekd miten mahdollisuusavaruus jarjestyy noiden logiikoiden
keskinaissuhteina. Jannitteet eri tarkoitusten valilla seka tasapainotilojen ha-
keminen toimivat osaltaan koulutusta instituutiona kokoavana ja sita kentta-
na liikkuttavana voimana ("sisdinen karikko”).
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Koulutuksen systeemiperiaatteita eivat taten ole yhtapitavyys, integraation
aste, jatkuvuus ja valvonta, kuten Creemers ym. (2013) olettavat. Ne ovat
hallintaperiaatteita, jotka joskus, joissakin paikoissa ja jonkin aikaa voivat toi-
mia yhdensuuntaisena tai vastavoimana instituution omalle dynamiikalle seka
niille logiikoille, joiden suhteissa tuo dynamiikka kehkeytyy. Teorialahtdisen
kasvatustieteellisen vaikuttavuustutkimuksen tulisi mallintaa tata kehkeyty-
mista yleensa seka tapaa, jolla se todentuu jonkin konkreettisen koulutuksen
kohdalla.

3.5 Tarkoitusta maarittavat logiikat koulutuksessa

Koulutuksen vaikuttavuus on olennaisesti koulutuksen tarkoituksen toden-
tumista jossakin historiallisessa paikassa, tietyssa kontekstissa, jonkin pie-
nemman tai suuremman ryhman kohdalla ja jonakin aikana. Empiristille tuo
tarkoitus ilmenee joukkona tarkoitteita, koulutukseen kohdistuvia pyrkimyk-
sid, odotuksia ja intresseja, joiden artikuloinnin selkeys, voimakkuus ja pysy-
vyys vaihtelevat.

Tarkoitteet usein heijastavat jotakin koulutukselle itselleen vierasta logiikka ja
ilmentavat pyrkimysta sisallyttaa siihen muita elaman alueita ja alistaa se esi-
merkiksi markkinoiden, rahantekemisen, vallankaytdn, anastamisen tai aut-
tamisen logiikalle. Koulu (koulutusjarjestelma) nayttaytyy milloin minakin ta-
valla, joka peittda tai haihduttaa nakdpiiristd sen ominaislaadun tai -luonteen
juuri kouluna (koulutuksen jarjestelmana) (ks. Huotari 1997).

Kouluoppimisen tutkimuksen ja koulutuksen sosiologisten tulkintojen vali-
maasto vaatii uutta kasitteellista kartoitustyéta. Sen kohdalla on syyta epailla
niin arkiymmarryksen kuin hallinnollisenkin selonteon riittavyytta.

Koulutuksen konstituoituminen kilpailevien tarkoitusten suhteina on vain yksi
sitd instituutiona maarittelevista tekijdista. Kukin tarkoitus on syytd hahmot-
taa seka ideana etta sité palvelevana koulutusideaalina, joilla on metodologi-
nen, koulutuksen systemaattista erittelya palveleva, rooli ja tehtava tutkimuk-
sessa ja arvioinnissa. Kysymys on institutionaalisesta dispositiosta, kehkey-
tyvasta dynamiikasta ja logiikoista koulutuksessa, joita kaytetaan, hyédynne-
taan, tulkitaan, vastustetaan, oikeutetaan ja niin edelleen. Dispositiot kiinnit-
tyvat kaytantoihin, identiteetteihin, tavoitteisiin ja vastaaviin. Ne tulevat nain
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jarjestelmassa vaikuttavaksi voimaksi ja antavat osaltaan sille identiteettia ja
luonnetta kyseisend jarjestelmana.

Puheena olevan ominaislaadun erottaminen edellyttaa ideaalityyppisia kasit-
teitd. Kompleksisuuden tavoittaminen kompleksisuutena ei puolestaan on-
nistu yksinomaan yhden ideaalityypin avulla.

Tarkoitusten kilpailevuus tarkoittaa sita, ettd kaytanndssa koulut ja oppilai-
tokset sekd koulutusjarjestelma kokonaisuudessaan joutuvat tasapainoile-
maan niiden valilla tavoilla, joka vaistamatta tarkoittaa useamman kuin yh-
den tavoittelua samanaikaisesti. Kun tuo tavoittelu edellyttdd poikkeamis-
ta koulutusideaalista ja oppimiseen kaytettdvissa olevan ajan hajottamista
erilaisiksi ideaalityyppien yhdistelmiksi, koulutuksen vaikuttavuus on vaista-
mattd vahemman kuin mitd se ldhtdkohtaisesti tai periaatteessa voisi olla.
Kaytannossa nain on aina.

Koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnissa tehtavana on taten kuvata tapaa,
jolla tuo ristivetoisuus todentuu arvioitavan koulutuksen kohdalla, mihin se
kiinnittyy, miten se on kehkeytynyt ajassa, milld tavalla se liudentaa koulu-
tuksen vaikuttavuutta ja mita vaikuttavuuden vahvistamiseksi olisi tehtavissa,
jos tarkoitusportfoliota halutaan painottaa suuntaan tai toiseen tai, vaihtoeh-
toisesti, tavoitella aikaisempaa tietoisemmin parempaa tasapainoa eri tarkoi-
tusten valilla. Taulukko 3 kokoaa alkuasetelmaa ja kuvaa siihen siséltyvaa
ristivetoisuutta.
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Taulukko 3.

Institutionaalinen logiikka koulutuksen kilpailevina
tarkoituksina ja koulutusideaaleina

Toimijuuden ymmartaminen itsessaan, suhteessa aikaan ja sille ase-

tettuihin vaatimuksiin

Toimijuus on
(mekaaninen)
osa kokonai-
suutta

Toimijuus on
(orgaaninen)
kokonaisuus
itsessaan

Valitdn hyddyn-
nettavyys

Koulutuksen tar-
koitus:
Jarjestelmiin
sopivien osien
valinta ja valmis-
tus.

Koulutuksen
ideaalimalli:

Koulutus, joka
on mahdollisim-
man pitkalle yh-
denmukainen
tulevan tyo6- tai
toimintaympéa-
ristdbn kanssa,
perehdyttaa sii-
na kohdattaviin
tilanteisiin ja val-
mentaa niista
suoriutumiseen
(kaytetyt jarjes-
telmat, laitteet,
koneet, sosiaali-
set suhteet, kie-
li, kAytannot).

Koulutuksen tar-
koitus:

Taito hakea,
ymmartaa ja
hyédyntaa moni-
puolisesti tarjolla
olevaa tietamys-
ta vallitsevien
ongelmien kasit-
telyssa ja ratkai-
sujen rakentami-
sessa niihin.

Koulutuksen
ideaalimalli:

Koulutus, jos-
sa osallistutaan
erilaisiin ongel-
malahtoisiin,
itsenaisyytta,
luovuutta ja in-
novatiivisuutta
vaativiin kehitta-
misprojekteihin
lahella asiakas-
pintaa.

Nykyiset
ongelmat
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Toimijuuden ymmartaminen itsessaan, suhteessa aikaan ja sille ase-

tettuihin vaatimuksiin

Hyodynnet-
tavyys pitkalla
aikajanteella

Koulutuksen tar-
koitus:

Jarjestelmien
kanssa yhteen-
sopivien, mut-
ta myds niiden
muuntumisen
mahdollistavien
osatekijdiden
valinta ja valmis-
tus

Koulutuksen
ideaalimalli:

Koulutus, jossa
ty6- tai toimin-
taymparisté ym-
marretaan abst-
raktisti historial-
lisesti jatkuvasti
muuntuvana

ja kehittyvana,
joka antaa teo-
reettisen perus-
tan niin osallis-
tua tuottavasti
siihen sen nyky-
vaiheessa kuin
sen muuntumi-
seen jatkossa
(periaatteet, teo-
riat, malli, muu-
tosdynamiikka)

Koulutuksen tar-
koitus:

Taitavuus nah-
da vallitsevan
ongelmaymmar-
ryksen yli ja si-
vuille, hahmot-
taa niitd uudella
tavalla ja I6ytaa
uusia ongelmia.

Koulutuksen
ideaalimalli:

Koulutus, jos-
sa lahjakkuuk-
sia jalostetaan
yksilGllisesti,
sallitaan nii-
den kehittyvan
omaehtoisesti,
mutta myds tai-
vutetaan siihen,
kehitetdan tie-
toisesti itseym-
marrysta, eetti-
syytta, persoo-
nallisia valmiuk-
sia, taitoa hallita
vaikeita asia-
kokonaisuuksia
seka irrottautua
annettuna ote-
tusta.

Tulevat ongel-
mat

44



Yksi taulukon 3 etu on siing, ettd se tarjoaa valineita sisallyttda koulutuk-
sen tavoitteet arvioinnin piiriin. Koulutuksen vaikuttavuus, kuten edella on tul-
lut esille, ndhdaan yleensa koulutuksen kykyna saavuttaa sille asetetut ta-
voitteet. Vaikuttavuusarviointi jattaa taten ottamatta kantaa noiden tavoittei-
den toivottavuuteen, riittdvyyteen tai patevyyteen yleensa. Lahestymistapa
redusoi vaikuttavuuden tehokkuuden aspektiksi, poissulkee mahdollisuuden
tarkastella koulutuksen tuotoksia noita tavoitteita laajemmin ja ottaa kantaa
niiden arvoon.

Tavoitekeskeinen tarkastelu, joskin osin tavoitteiden muotoilusta riippuen, al-
tistaa ja mahdollisesti asiallisesti alistaa pedagogiikan muiden, pedagogisesti
mahdollisesti hyvinkin kyseenalaisten, paamaarien palvelukseen. Tasta syysta
vaikuttavuuden arviointi, joka ei kdsitd mahdollisuutta ottaa kantaa tavoitteisiin
itsessdan, kasittda selkean uhan suhteessa arvioinnin eettisyyteen.

Koulutuksen vaikuttavuuden arviointi edellyttdakin kasitteellisia analyysiva-
lineitd ja niiden systemaattista, konkreettiseen arviointikohteeseen kiinnitty-
vaa, kayttéa. Kun tavoitteena on vaikuttavuuden edistaminen tai kehittami-
nen, tallaiset mallit ja kasitteet — yksinkertaisuudestaan tai alkeellisuudes-
taan huolimatta tai juuri niiden ansiosta — tarjoavat konkreettisia ideoita siita,
miten vahvistaa koulutuksen vaikuttavuutta ja mika kaytanndssa tuota vai-
kuttavuutta haihduttaa. Samalla tallainen kehys palvelee vaikuttavuuden etu-
kateisarviointia eli mahdollistaa kannanottamisen vahintdankin siihen, milla
tavalla jokin opetuskaytanto tai jarjestely suhteutuu eri tarkoituksiin ja ideaa-
leihin, mahdollisesti erityisesti jopa siihen, miten se todennakdisesti muuttaa
koulutus konstituoivaa suhteiden jarjestelmaa kyseisessa oppilaitoksessa.

Tama on potentiaalinen esimerkki siitd, milla tavalla selittdva ymmartaminen
voi valtauttaa toimijoita tavoilla, johon muuttujia mittaamalla ja niiden kes-
kindissuhteita selvittdmalld on usein vaikea yltda. Tassa esitelty hahmotel-
ma on enemmankin metodologinen kuin siséalldllinen. Sen tarkoituksena on
luoda uutta, aikaisempaa vahvemmin teorialahtdista tulokulmaa koulutuksen
vaikuttavuuden tarkasteluun kasvatustieteessa ja hahmotella tapoja hyédyn-
taa sitad kaytanndssa.

Vaikka teoria tdssa typistyykin pitkalti olettamukseen tarkoitusten kilpai-
levuudesta koulutuksessa tavoilla, jotka kaivavat maata koulutuksen vai-
kuttavuuden alta, ja vaikka ne lahtékohdat, joiden pohjalta kilpailevia
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koulutustarkoituksia luodataan ja luonnehditaan, tuskin kattavat koko ken-
tan, analyysista on paaavaukseksi, josta jonakin paivana voi olla luomaan
aiempaa kokonaisvaltaisempaa kuvaa koulutuksesta kompleksisena ins-
tituutiona ja vaikuttavuuksien dynamiikoista siind. Tama tarjoaa Vahervalle
(1983) vaihtoehtoisen tavan lahestya koulutuksen vaikuttavuutta, joka kiin-
nittdad huomion koulutuksen kompleksisuuteen siihen sisdan rakentuneena ja
osin omaehtoisena dynamiikkana. Se tuskin kattaa kohdettaan kokonaisuu-
tena, mutta osoittaa yhden mahdollisen koulutuksen vaikuttavuutta muovaa-
van tekijan.

3.6 Yhteenveto

Kompleksisissa asiayhteyksissa on Bicketin ym. (2021, 27) mukaan koko
joukko syita sille, miksi arviointi johtaa vaariin paatelmiin. Naista ilmeisin on
heidan mielestdan sellaisen arviointimallin valinta, joka ei kykene tavoitta-
maan kohteen kompleksisuutta. Talldin paatelmat jaavat yliyksinkertaisiksi
tai ovat suorastaan harhaanjohtavia.

Koulutuksen kompleksisuuden kohdalla virtahepo olohuoneessa on koulutus
instituutiona ja omaehtoisena sekd omanlaisensa dynamiikan luonnehtima-
na jarjestelmana. Tassa tarkastelussa tuota institutionaalista ominaislaatua
on jaljitetty kilpailevina tarkoituksina ajatuksella, ettd niiden tosiasia kaikes-
sa koulutuksessa tarkoittaa vaistamatta jonkinlaista kompromissia suhteessa
koulutuksen vaikuttavuuteen.

Vaikuttavuus on olennainen tilannekriteeri osaamiselle. Jos mitdan tarkoi-
tettua ei tapahdu, paitsi jos juuri tuo tapahtumattomuus oli tavoitteena, on
vaikea ajatella, ettd henkil6 tai yhteisé osaa jotakin. Oppiminen on puoles-
taan keino hankkia osaamista seka luoda téllaista toiminnan vaikuttavuutta.
Koulutus on puolestaan systemaattinen tapa edistdd osaamista palvelevaa
oppimista. Koulutus on taten vaikuttavaa (ceteris paribus). Vaikuttavuuden
arvioinnin pitaisi palvella oppimisen optimointia osaamista palvelevaksi ja li-
satd ymmarrysta tekijoista, joiden johdosta koulutuksen vaikuttavuus jossa-
kin konkreettisessa tapauksessa on vahemman kuin mita se voisi olla.

Koulutus massiivisena, usein julkisesti rahoitettuna ja asiantuntijavetoises-

ti sdadeltyna, oppimismahdollisuuksien tarjontajarjestelmana seka se, mi-
ten luodaan pakkoja ja yllykkeitd noihin mahdollisuuksiin tarttumiseen, on
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kansallista, paikallista ja perhekohtaista politikkaa. Kysymys koulutuksen
vaikuttavuudesta on olennaisesti kysymys noiden politiikkojen toimivuudes-
ta, jarjestelman tarkoituksenmukaisuudesta, keinojen riittdvyydesta ja talou-
dellisuudesta seka kulloinkin vaitetysta tarpeesta arvioida jarjestelmaa koko-
naisuudessaan tai sen yksittaisia osatekijoitd uudelleen esimerkiksi oikeu-
denmukaisuuden, reiluuden, tasa-arvon tai kansallisen kilpailukyvyn nako-
kulmasta. Kuten Paasio (200, 103) toteaa, julkisen sektorin arvo on sen to-
siasiallinen vaikuttavuus ja arviointiponnistelut tulisi ensisijaisesti kohdistaa
tosiasiallisen vaikuttavuuden arviointiin.

Yleisesti ottaen olemme kiinnostuneita ensisijaisesti vaikuttavuuden syste-
maattisesta edistamisesta. Yksi tapa on kehittda parempia malleja tekijoista
ja dynamiikoista, joiden johdosta hyvéat tarkoitukset liudentuvat tai todentuvat
vain puolittain, jos ollenkaan.

Jos huomio kiinnitetdan yksinomaan mitattavissa olevaan muutokseen asia-
kassysteemissa (ks. Paasio 2006), tuohon mittaamiseen ja arvonmaarityk-
seen liittyvat yleiset ongelmat vievat harhaan olennaisesta. Voimme vahvis-
taa vaikuttavuuden edellytyksid yksinkertaisesti toimivuutta parantamalla ja
toimivuuden parantamista edesauttaa ymmarrys koulutuksen tarkoituksista
seka parhaista tavoista tavoitella noita tarkoituksia erilaisissa tilanteissa.

Koulutus on myds institutionalisoitunutta politikkaa tai aikaisempien politiik-
kojen institutionalisoitunut jaanne, jota sitten pyritddn muuttamaan tai muo-
toilemaan uusiksi. Se on instituutio, joka pursuaa erilaisia logiikoita, sanas-
toja ja periaatteita, joita osalliset kayttavat luovasti oikeuttaakseen toimintaa,
pyrkiessdan muuttamaan sité ja torjuessaan tallaisia muutoksia.

Se ei kuitenkaan ole yksinomaan passiivinen politiikkojen, vallankaytén ja
intressien foorumi vaan sisaisten suhteidensa kautta kehkeytyva nayttamo
ja naytos, jossa ei aina ole helppo hahmottaa yhteyksia kohtausten valilla tai
edes erottaa sitd, montako eri ndytelmaa ja keiden ohjaamina on samanai-
kaisesti menossa. Politiikat tukeutuvat pitkalti valineisiin, jotka jo sisaltyvat
jarjestelmdan sen keskeisina osina ja osatekijoind. Vastausta kysymykseen
koulutuksen vaikuttavuudesta tulee vastaavasti hakea tarkoituksista, jotka
kehkeytyvat jarjestelman itsensa piirissa, ei yksinomaan tavoitteista, joita sen
toiminnalle ulkoa asetetaan, tai toiveista, joita siihen kohdistetaan.
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4 Poliisikoulutuksen
vaikuttavuusarviot arvioinnin
kohteena

Poliisikoulutuksen vaikuttavuuden aiemmat arvioinnit ansaitsevat tulla arvi-
oiduiksi useammasta kuin yhdesta syysta. Paallimmaisia syitd ovat mahdol-
listen aiemmissa arvioinneissa tehtyjen virheiden valttdminen, kannan muo-
dostaminen kaytetyn arviointimallin patevyyteen ja pyrkimys vahvistaa vai-
kuttavuusarviointien vaikuttavuutta jatkossa.

Poliisiammattikorkeakoulun koulutustarjonta kasittdd moninaisia, pidempia
ja lyhyempid, ohjelmia. Ne tulisi koota yhtendisen, vaikuttavuusarvioinnit ko-
koavan ja toinen toisiinsa suhteuttavan arviointistrategian alle. Kaikkien kou-
lutusten vaikuttavuutta tulisi arvioida, mutta jokaista ei ehka kannata arvioida
yhta kattavasti tai sddnnénmukaisesti. Nain on erityisesti silloin, jos arviointi-
en tuomia havaintoja ei tosiasiassa kyeta hyédyntdmaan.

Arviointien hyddyn tulisi olla suhteessa arviointikustannuksiin ja kykyyn hyo-
dyntda arvioinnin tuloksia. Jos hyddynnettavyys on nolla, niin arvioinnin to-
teuttamiselta puuttuvat asialliset edellytykset.

Vaikuttavuuden arvioinnilla voi tosin olla erilaisia symbolisia ja poliittisia hyo-
tyja, jotka eivat suoraan liity arvioitavan koulutuksen kehittdmiseen vaan
enemmankin sen oikeutukseen ja asemaan yleensa. Vaikuttavuuden arvioin-
ti onkin myds nykypaivaan kuuluva ele, joka osoittaa vastuullisuutta, kehit-
tamispyrkimysta ja halukkuutta laadunvarmistukseen riippumatta siita, onko
toiminta tosiasiallisesti vastuullista, pyritdanké aidosti kehittamaan sita ja
kannetaanko laadusta aidosti huolta.

Arvioin aluksi poliisin perustutkintokoulutuksen vaikuttavuusarviointeja.
Niistd on muodostunut systemaattinen ja sisdisesti koherentti kokonaisuus,
joka on menetelmallisesti esimerkillinen ja jota my6s on pieteetilla kehitetty
aikasarjana.

Poliisin perustutkintokoulutuksen vaikuttavuusarviointi nayttaytyy varsin tii-
viiltd ja vahvalta kokonaisuudelta, kun lahtee siind valitusta lahtdkohdasta ja
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menetelmakehyksesta. Sen mahdolliset sarét ja heikkoudet voivat taten tulla
esille, kun tulokulma on tavalla tai toisella toinen.

Toiseksi tarkastelen paallystokoulutuksen aiempia vaikuttavuusarviointeja.
Lahtdkohtaisesti mielenkiintoista on se, ettei jadlkimmainen ole saanut osak-
seen vastaavalla tavalla systemaattista mielenkiintoa kuin poliisin perustut-
kintokoulutus. Vuosittaiset koulutusvolyymit ovat ndiden kahden kohdalla to-
sin myos aivan eri mittakaavoissa.

Edellisten kahden luvun tarkastelut, joissa kasittelin arvioinnin arviointia ja
koulutuksen vaikuttavuutta, toimivat tdssa pikemminkin yleisend ymmartami-
sen yhteytena kuin arviointini eksplisiittisena kehyksena. En siis katso yksit-
taisia vaikuttavuusarviointeja yhdenmukaisen matriisin l&api vaan enemman-
kin kriittisen linssini lapi, jota edella esitellyt huomiot koostavat. Tuloksena on
taten enemmankin kriittinen katsaus aiempiin arviointeihin, jossa tuon kriitti-
syyden lahtdkohtia vain on hieman avattu ja valotettu, kuin systemaattinen
analyysi.

4.1 Poliisin perustutkintokoulutuksen vaikuttavuus

Matti Vuorensyrja (2011; 2015; 2017; 2021; Vuorensyrja & Lehmuskoski
2019; Vuorensyrja & Ranta 2013) on luonut pitkajanteisesti poliisin perustut-
kintokoulutuksen, myéhemmin poliisi (AMK) -tutkinto, vaikuttavuusarvioinnille
lahtékohdat, menetelmalliset ratkaisut ja myds vastannut keskeisesti arvioin-
tien toteuttamisesta 2010-luvulla. Han on korostanut arvioinnin jatkuvuutta
ja arviointiaineistoa ehedna aikasarjana, joka mahdollistaa poliisikoulutuksen
vaikuttavuuden eri puolien ja niiden muutosten arvioinnin pitkdssa juoksussa.

"Pitka, ehed aikasarja on tutkimuksellisesti moninkertaisesti arvok-
kaampi kuin ne yksittaiset poikkileikkausaineistot, joista se koostuu”
(Vuorensyrja 2019, 17).

Epaileméattd aikasarjan pituudella ja eheydelld on erityistd tutkimuksellis-
ta arvoa. Nahdakseni kyseinen arvo kuitenkin riippuu vahvasti siita, miten
onnistuneesti ja osuvasti vaikuttavuus on alun perin kasitteellistetty, miten
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kyseinen malli on onnistuttu kattamaan mittausoperaatioina* ja miten nain
koottua palautetietoa on kyetty hydédyntdmaan koulutuksen jatkuvassa kehit-
témisessa.

Niin tai nain, on vahvasti valetulta polulta poikkeamista syyta arvioida yhta
huolellisesti kuin sen huolettomalta vaikuttavaa seuraamista. Miten siis vai-
kuttavuus on tassa tutkimussarjassa kasitteellistetty ja miten adekvaatti, pe-
rusteltu ja kantava kyseinen kasite oikein on?

"Vaikuttavuudella tarkoitetaan tassa tutkimuksessa arvioitavan koh-
teen — tuotteen, palvelun, ohjelman, paatoksentekoyksikdén tms. — ta-
voitteenmukaisia pitkdn aikavalin hyo6tyvaikutuksia. Vaikuttavuuden
arvioinnissa tutkitaan, missd maarin kohde saavuttaa tavoitteensa.”
(Vuorensyrja 2019, 18.)

Vuorensyrja ottaa viitekohdaksi arviointitutkimuksen perinteet. Keskiéssa on
kuva siitd, miten panos-tuotos-vaikutus -suhde jasentyy taloustieteellisissa
tarkasteluissa. On ymmarrettdva pikemminkin se, miten arvioida vaikutta-
vuutta menetelmallisesti ja eritella sita taloustieteellisesti kuin se, minka vai-
kuttavuutta asiallisesti ollaan arvioimassa. Paahuomio on valineiden ja tulo-
kulman yleispatevyydessa:

"Poliisikoulutuksen vaikuttavuusarviointi kuuluu vaikuttavuuden kasit-
teen ja vastaavan arviointildhestymistavan alaan. Se sijoittuu paaasias-
sa hallinnollisen arvioinnin alueelle ja hallinnollisen arvioinnin kentalla
vaikuttavuusarvioinnin rajatulle alueelle.” (Vuorensyrja 2019, 24.)

4Vuorensyrja (2019) kommentoi tutkinnonuudistuksen vaikutuksia seuraavasti. "Kaik-
ki edelld mainitut muutokset heijastuvat omalta osaltaan tdman tutkimuksen tuloksiin.
Voidaan sanoa, etté tulkinnallinen perspektiivi tutkimuksen tuloksiin on joiltakin osin
kokonaan uusi. Mutta on tarkeata huomata, ettd taman tutkimuksen havainnot ja
tulokset ovat valideja ja niilla on spesifi mielensa ja merkityksensa juuri siitd nimeno-
maisesta syysta, ettd vaikuttavuusarviointien tutkimussarjalla on ollut yksi, ajallisesti
yhtendinen kiinnekohta: se on kiinnittynyt poliisin ammatilliseen osaamiseen ja sen
verrattain konkreettisella, havainnollisella tavalla kuvattuihin eri osa-alueisiin.” (Emt.,
30.) Epaileméatta havainnot ovat valideja vertailukelpoisuuden merkityksessa, mutta
ne eivat automaattisesti ole yleisesti tai yleispatevasti valideja.
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Toissijaista on talléin se, mita nain valittu tulokulma mahdollisesti sulkee ul-
kopuolelleen, milla tavalla se haivyttaa niitd piirteita, jotka liittyvat siihen, etta
kysymys on juuri koulutuksen, erityisesti poliisikoulutuksen, vaikuttavuudes-
ta. Vaikuttavuutta arvioidaan yleisesti ja julkisen palvelutuotannon arviointiin
sopivalla tavalla.

"Tutkimussarjan tehtdvana on ollut tutkia valmistuneiden poliisien tyol-
lisyytta ja poliisikoulutuksen tyéelamavastaavuutta. Tyollisyydesta ja
tydelamavastaavuudesta on ajateltu, ettd ne ovat poliisikoulutuksen
pysyvia perustavoitteita, jotka muuttuvat vain vahan tai eivat lainkaan
ajan myota. Toki sekd koulutus ettd ammatti itsessdan muuttuvat aika
ajoin sisalldllisesti, mutta tydelamavastaavuus — kaiken muutoksen
keskellakin — on koulutuksen pysyva perustavoite. (...) Voidaan sanoa,
ettd koulutetun tydvoiman tyéllistyminen oman alansa tehtaviin on kou-
lutuksen vaikuttavuuden perusedellytys kaikissa ammatillisesti suhteel-
lisen tarkkarajaisissa koulutuksissa. (...) Poliisikoulutuksen vaikutta-
vuusarvioinnissa koulutuksen tyéelamavastaavuuden kriteerit ovat am-
matillisia. Kriteeriperusta on maaritelty ammattilahtdisesti, ammatillisen
osaamisen nakokulmasta, ei koulutus- tai opetussuunnitelmalahtdises-
ti. Poliisikoulutuksen antaman osaamisen ja poliisin ammatin osaamis-
vaatimusten keskindisen vastaavuuden arvioinnissa on hyoddynnetty
valmistuneiden poliisien ja heidan lahiesimiestensa tietoja ja ymmar-
rystad.” (Vuorensyrja 2019, 24-26.)

"Olennaisen tarkeata on tutkia myos sita, kuinka hyvin koulutuksen tuot-
tama osaaminen vastaa ammatin osaamistarpeita. Osaamistarpeet on
tata tutkimusta varten maaritelty ammattilahtoisesti. Maarittelytydssa
on kaytetty hyvaksi sekd Poliisiammattikorkeakoulun koulutussuun-
nittelijoiden, opettajien ja tutkijoiden ettd poliisilaitoksilla tydskentele-
vien harjoitteluohjauksen vastuuhenkildiden (yhteyshenkiléverkoston)
asiantuntemusta. On pyritty maarittelemaan poliisin henkilokohtaisten
perusvalmiuksien tarkeimmat tekijat (fyysinen kunto, stressinsietokyky
ja stressinhallinta, tiimityévalmiudet), poliisin perusosaamiseen kuulu-
vat tarkeimmat yleiset (geneeriset) tiedot ja taidot seka poliisin eriyty-
neen osaamisen keskeisia tekijoitd valvonta- ja halytystoiminnan, lii-
kennevalvonnan ja rikostutkinnan alueilla. Maarittelytyd on keskittynyt
poliisin ammatin nykyisiin osaamisvaatimuksiin, mutta on pyritty en-
nakoimaan myds joitakin sellaisia vaatimuksia, joiden merkityksen ja
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maarallisen osuuden voidaan ennakoida tulevaisuudessa kasvavan
osana poliisityota. Naitd ovat muun muassa tiedonhaun valmiudet ja
erilaisten tietotolahteiden monipuolinen hyédyntaminen poliisin tydssa,
tilastollisen rikosanalyysin ja analyysitoiminnan osaaminen seka kult-
tuurierojen ymmartamisen valmiudet ja kyky yhteistyéhdn kulttuuriltaan
monien erilaisten ihmisten kanssa.” (Vuorensyrja 2019, 27.)

Poliisikoulutus on vaikuttavaa silloin kun kukin poliisikoulutuksesta valmis-
tunut tayttdd osaamisvaatimukset henkildkohtaisten ominaisuuksien osalta
(perusvalmius), yleisena poliisiosaamisena (geneeriset taidot), seka suoriu-
tumisena valvonta- ja halytystoiminnan, rikostutkinnan ja liikennevalvonnan
alueiden tehtavissa. Valmistuneet arvioivat itse missa maarin he kokevat
saaneensa poliisikoulutuksesta valmiudet menestya ko. tehtdvissa ja millai-
siksi arvioivat perustaviksi henkildkohtaiset ominaisuutensa ja geneeriset tai-
tonsa.

Arviointi tehddan 1-2 vuotta poliisikoulutuksesta valmistumisen jalkeen.
Vuorensyrja korostaa valmistuneiden erityistd ymmarrysta poliisikoulutuk-
sen ja poliisin ammatin osaamisvaatimusten keskindisesta vastaavuudesta
ja tata koskevien havaintojen arvoa.

"Poliisiopiskelijoiden ja valmistuneiden poliisien ndkemyksissé koros-
tuu vahvasti kaytanndllisen harjoittelun merkitys, puhuttiinpa sitten inte-
groiduista case-harjoituksista kampuksella tai harjoittelujaksosta nuo-
rempana konstaapelina poliisilaitoksella. He arvostavat omassa opis-
kelussaan kaytadnndn kokemusta ja haluavat lisda seka tavanomaisia
harjoituksia etta laajoja integroituja case-harjoituksia. Tama havainto
on pysynyt pitkdn aikaa samana, tutkimuksesta toiseen. Se tulee to-
denndakoisesti toistumaan tutkimuksessa myds seuraavan sadan vuo-
den ajan. Havainto toistuu, ja on vakaa, mutta on tarkeatd ymmartaa,
ettd se ei ole triviaali. Tdma on syyta toistaa, koska asiaa ei yleises-
ti ymmarreta: havainto ei ole triviaali. Se on painvastoin syvallinen.”
(Vuorensyrja 2019, 36.)

On huomionarvoista, ettd Vuorensyrja pohtii oppimista keskeisend meka-
nismina seka siihen kytkeytyvaa pedagogiikka ja pedagogisia pyrkimyksia
Poliisiammattikorkeakoulussa. Han korostaa ammatillisen osaamisen koko-
naisvaltaisuutta ja kokemuksellisuutta, jossa tilannetaju, tietdmys (tekninen,
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taktinen, juridinen), ndkemys (tarkoitus) ja ymmarrys (toivottu tulos) kytkeyty-
vat toinen toisiinsa saumattomasti, niin tarkoituksen, asian kuin tilanteenkin
mukaisesti.

"Kokonaisuus on tilanteessa. Todellinen, aito tilanne sisaltda aihealu-
een osaamisvaatimusten koko joukon, tdsmalleen oikeissa suhteis-
sa, oikeassa jarjestyksessa, ja oikeassa tempossa. Tata konkreettis-
ta, havainnollista tietopakettia on vaikeata korvata muulla opetuksella.”
(Vuorensyrja 2019, 33.)

Mitd siis on tarkoitettu poliisin perustutkintokoulutuksen vaikuttavuudella tai
vaikuttamattomuudella eli mitd asiantiloja mitattu ja miksi?

Vuorensyrja (2011) nakee ensisijaiseksi ("ehka tarkein”) poliisikoulutuksen
laatukriteeriksi koulutuksen ty6eldmévastaavuuden. Vuoden 2013 raportin
esipuheessa kysytaankin, saavatko poliisit koulutustaan vastaavaa ty6ta?
Onko koulutuksen tydelamavastaavuus hyva eli vastaako annettu poliisikou-
lutus poliisin ammatin vaatimuksia? (Vuorensyrja & Ranta 2013).

Vuorensyrja ja Ranta (2013, 12) toteavat tavoitteena olevan, etta

”...poliisikoulutuksen kysynta ja tarjonta vastaavat mahdollisimman hy-
vin toisiaan: valmistuneet poliisit tydllistyvat ja poliisilaitokset saavat
avoimet virat taytettya. Tavoitteena on my0és, ettd poliisikoulutuksen si-
sallét ovat kohdallaan siten, ettd poliisikoulutuksen tuottama osaami-
nen vastaa poliisitydn nykyisia vaatimuksia.”

Heiddn mukaansa tutkintokoulutuksen vaikuttavuus on hyva, jos koulutus
saavuttaa hydtyvaikutukset, jotka on asetettu sen tavoitteiksi. He puhuvat toi-
mintapoliittisesti keskeisista hyodtyvaikutuksista:

"Tassa arviointitutkimuksessa koulutuksen vaikuttavuus maaritellaan
tavoitteenmukaisina hy6tyvaikutuksina. (...) Poliisin perustutkintokoulu-
tuksen keskeisia tavoitteenmukaisia hyodtyvaikutuksia ovat tdaman tutki-
muksen tulkinnan mukaan yhtaalta se, etta tutkinnon suorittaneet polii-
sit tydllistyvat oman alansa tehtaviin ja toisaalta se, etta poliisikoulutuk-
sen tuottaman osaamisen tyéelamavastaavuus on hyva.” (Vuorensyrja
& Ranta 2013, 24).
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Vuorensyrja (2011) tuo esille, etta tydeldmavastaavuus on pyritty varmista-
maan monin eri tavoin, esimerkiksi yhteydet poliisilaitoksiin, laitosten rooli
haku- ja valintaprosesseissa seka harjoittelussa. Vastaavasti myds koulutuk-
sen vaikuttavuuden arvioinnissa on pyritty sisallyttamaan arviointilomakkee-
seen poliisitydbn ammattilaisuuden profiili keskeisilla peruspoliisityon alueilla.
Sisalto talle profiilille on johdettu analysoimalla opetussuunnitelman tavoite-
kuvauksia ja johtamalla niista sarja kysymyksia, jotka luotaavat henkil6koh-
taisia valmiuksia (vastuuntunto, tiimitydskentely, kayttdytyminen, stressin-
hallinta ja ammatillisuus) ja poliisiosaamista (jaottelu yleiseen poliisiosaami-
seen, joka kasittda poliisin ammatilliset perusvalmiudet ja yleiset tybelama-
valmiudet seka eriytyneen poliisiosaamisen jaoteltuna osaamiseen kenttatoi-
minnassa, likennevalvonnassa ja tutkinnassa.)

"Eriytyneen poliisiosaamisen kasitteellistdmisessa on seurattu ammat-
tiopintojen oppiainejaotusta ja poliisiorganisaation toiminnallista jaotus-
ta...” (Vuorensyrja 2011, 25).

Arviointilomake on muodostettu niin, etta se kasittda kysymyksia hakumotii-
veista valmistumiseen, tydllistymiseen, koulutuksessa kertyneiden valmiuk-
sien ja ammatillisen osaamisen arviointiin ja edelleen ja omaan ammatilli-
seen tulevaisuuteen ja uranakymiin.

Vuorensyrja ja Ranta (2013) toteavat poliisikoulutuksen vaikuttavuustutki-
mukseen kohdistuvan monia eri tietotarpeita. Perustutkinnon muuttuminen
alemmaksi korkeakoulututkinnoksi tarkoitti tutkinnon tason maarittelya uudel-
leen. Sen tuli nyt vastata muiden ammattikorkeakoulujen tutkintoja tiedon-
hankinnan, menetelmdosaamisen seka tutkimus-, kehittdmis- ja innovaati-
osaamisen kohdalla. Taman rinnalla he nostavat esille tutkinnon tydelama-
vastaavuuden sen ytimena. Erityisen tarkeda onkin, ettd arvioidaan

1. peruspoliisiosaamista
2. muun muassa tiedonhankintavalmiuksia, ongelmanratkaisukykya ja
tilastollisen rikosanalyysin valmiuksia

seka pyritdan kehittdmaan arviointi pitkittaistutkimukseksi, jossa seuranta-ai-
kaa on nykyista pidempi. (Vuorensyrja & Ranta 2013, 14-17.)
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Vuoden 2017 tutkimuksen paakysymykset nayttaytyvat Vuorensyrjélle ja
Lehmuskoskelle (2019, 5) paaosin aiempia poliisikoulutuksen vaikuttavuus-
arviointeja vastaavina:

1. Saavatko valmistuneet poliisit koulutustaan vastaavaa ty6ta?
2. Onko koulutuksen ty6eldmavastaavuus hyva siind mielessa, etta
poliisikoulutus vastaa poliisin ammatin osaamisvaatimuksia?

Vuorensyrja (2019, 26) toteaa seuraavaa:

"Koulutuksen tybelaméavastaavuus on toinen keskeinen perustavoite.
Se sisaltyy vaistamatta — tavalla tai toisella — minka tahansa tutkinto-
koulutuksen yhteiskunnallisiin perustavoitteisiin ja siten myoés kulloi-
siinkin koulutusohjelma- ja opetussuunnitelmakohtaisiin tavoitteisiin.
Poliisikoulutuksen vaikuttavuusarvioinnissa koulutuksen ty6elamavas-
taavuuden kriteerit ovat ammatillisia. Kriteeriperusta on maaritelty am-
mattilahtoisesti, ammatillisen osaamisen nakokulmasta, ei koulutus- tai
opetussuunnitelmalahtoisesti.”

Ammatillisuus, ammattilahtdisyys ja ammatillisen osaamisen nakékulma kou-
lutus- ja opetussuunnitelmalahtoisyyden vaihtoehtona nostaa esille kysymyk-
sen siitd, milla tavalla arviointia kohdennetaan vuoden 2019 arviointikierrok-
sella aiemmista arviointikerroista poikkeavasti. Vuorensyrja (2019) arvioi,
ettd ammatillinen osaaminen alkuperaisena peruslahtékohtana poliisikoulu-
tuksen vaikuttavuusarvioinnissa on osuva edelleen.

”"Oletus on ollut ja on edelleen, etta kyselyn sisallot ja rakenne kuvaa-
vat kohtuullisen hyvin sita poliisin perusty6ta, johon valmistuneet polii-
sit kaytanndssa sijoittuvat” (Emt., 29.)

Muutos koskee lahinna sita, miten kaytetyt indikaattorit ymmarretaan, miten
niiden luonne ilmaistaan, mité niilla tarkoitetaan ja millainen mieli niihin liite-
taan (kriteeri). Irtisanoutuminen opetussuunnitelmasta oli luonteeltaan meto-
dologian sanelemaa:

*Jos sisélléllisena kiinnekohtana olisi kaytetty opetussuunnitelman si-
séltdja ja rakennetta, vertailututkimuksen asetelma ei olisi ollut (ei oli-
si nyt) mahdollinen (...) Voidaan sanoa, etta tulkinnallinen perspektiivi
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tutkimuksen tuloksiin on joiltakin osin kokonaan uusi. Mutta on tarkeata
huomata, ettd tdman tutkimuksen havainnot ja tulokset ovat valideja ja
niilld on spesifi mielensa ja merkityksensa juuri siitd nimenomaisesta
syysta, ettd vaikuttavuusarviointien tutkimussarjalla on ollut yksi, ajal-
lisesti yhtenadinen kiinnekohta: se on kiinnittynyt poliisin ammatilliseen
osaamiseen ja sen verrattain konkreettisella, havainnollisella tavalla
kuvattuihin eri osa-alueisiin.” (Vuorensyrja 2019, 28).

Kun poliisikoulutus uudelleen loi itsensé korkeakoulututkintona ja korkea-
koulutuksena, se ei enda suoraan vertautunut aikaisempaan tutkintoon.
Valmistuneet kuitenkin lahtokohtaisesti valmistuivat samaan ammattiin, jo-
hon vain hakeudutaan ja jota myo6s harjoitetaan jatkossa kahdelta eri tutkin-
topohjalta.

Tama noiden tehtdvien ymmartdminen ammatiksi tarjosi yhteismitallisen,
koulutuksesta riippumattomalta vaikuttavan kriteerin. Samalla vaikuttavuus-
arviointi osaltaan alleviivaa ammatin pysyvyytta, sen riippumattomuutta har-
joittajiensa patevyydesta ja siina tapahtuvista muutoksista.

Arviointi ei ndin ollen viesti muutoksen valttamattémyydesta tai mahdollisuu-
desta. Se viestii pikemminkin koulutuksen konformistisuudesta yleensa ja mu-
kautumisena erityisesti ammattina annettuun. Ammatti nayttaytyy staattisena,
ei dynaamisena, annettuna, ei poliittisten intressien lapaisemana, objektiivise-
na, ei haastettavana, ja vallasta vapaana, ei vallankaytén, valineena.

Ammatti on suhteellisen lavea, moniselitteinen, erilaisia kilpailevia intres-
seja puoleensa vetdva seka siten myos vahvasti kiistanalainen kasite.
Tybtehtavistd joidenkin voidaan ymmartaa kuuluvan yhteen ammattiin, tois-
ten puolestaan johonkin muuhun tai muihin ammatteihin.

Kullakin ammattikunnalla on erityinen intressi siséllyttdd omaan ammattiin
tehtavia ja vastuita, jotka perinteisesti on liitetty ammattihierarkiassa oman
ammattiaseman ylapuolelle sijoittuviin ammatteihin ja paasta eroon tehtavis-
ta, joiden voi katsoa yhdistdvan ammatinharjoittajan alempiin ammatteihin tai
suorastaan ammattitaidottomien kastiin. Poliisin ammatissa tehtavat sivua-
vat taksikuskin, konekirjoittajan, juristin, sosiaalityontekijan, psykologin, var-
tijan ja sielunhoitajan paaasiallisia tehtavia ja niiden status heijastuu heidan
ammattinsa statukseen yhteiskunnassa. Kun arviointi kiinnittaa tietyt poliisin
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tehtavat ammattiin kuuluviksi ja pyytda arvioimaan niita, se on aina samalla
yhdenlainen tallaisia tehtavajakoja koskeva kannanotto ja viesti.

Vuorensyrjan (2015, 19) mukaan suuri osa poliisikoulutuksen vaikuttavuu-
desta menetetaan, jos valmistuneet poliisit jadvat tydllistymatta juuri poliisin
ammattiin tai muihin turvallisuusalan ty6tehtaviin yleensa. Hanen mukaansa
tyollisyys onkin tastd nakdkulmasta katsottuna koulutuksen vaikuttavuuden
perusedellytys kaikessa ammattiin ja ammattiosaamiseen tahtaavassa kou-
lutuksessa.

"Koulutuksen sisalléllisen vaikuttavuuden keskeinen perusedellytys on,
ettd tutkinnon suorittaneet sijoittuvat koulutustaan vastaaviin tehtaviin”
(Vuorensyrja & Ranta 2013, 25).

"Voidaan sanoa, etta tydllisyys on koulutuksen vaikuttavuuden peruse-
dellytys kaikessa suhteelliseen rajattuun ammattiosaamiseen tahtaa-
vassa koulutuksessa” (Vuorensyrja & Lehmuskoski 2017, 6).

"Voidaan sanoa, etta koulutetun tyévoiman tydllistyminen oman alansa
tehtaviin on koulutuksen vaikuttavuuden perusedellytys kaikissa am-
matillisesti suhteellisen tarkkarajaisissa koulutuksissa” (Vuorensyrja
2019, 25-26).

Tutkinnon suorittaneilla on Vuorensyrjan (2015, 19) mukaan koulutuksen
ty6elamavastaavuuden arvioinnin ndkdkulmasta sellaista tietoa, jota ei ole
kenelldkdan muulla, ja jo kokemusta poliisin ammatista, koska arviointi teh-
daan 1-2 vuoden kuluttua valmistumisesta. Koulutuksesta valmistuneet nayt-
taytyvatkin hanelle keskeisena vaikuttavuuden arvioijatahona. Vuonna 2011,
2017 ja 2019 vaikuttavuusarviointi kasitti myds palautteen kokoamisen val-
mistuneen poliisin lahiesihenkildlta.

Vuoden 2019 poliisikoulutuksen vaikuttavuusarviointi kasitteli vaikutta-
vuuden kasitettd ja eri arviointimalleja edellisvuosia yksityiskohtaisemmin.
Tavoitteena oli tuoda paremmin esille poliisikoulutuksen vaikuttavuusarvioin-
nin luonne ja sijoittaa se omalle paikalleen arviointikasitteiden ja arviointimal-
lien kartalla. Samalla arviointiaineisto itsessaan nahtiin arvokkaaksi tietova-
rantona:
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"Tutkimussarjan taustalla on syvallisempi arviointitutkimusta koskeva
ajatus. Kyse ei ole toisistaan erillisistd tutkimuksista, vaan tutkimus-
sarjasta, jonka avulla kyetaan pitkalla aikavalilld arvioimaan poliisikou-
lutuksen vaikuttavuuden eri puolia ja niiden muutoksia ajassa. Pitka,
ehea aikasarja on tutkimuksellisesti moninkertaisesti arvokkaampi kuin
ne yksittaiset poikkileikkausaineistot, joista se koostuu. Tutkimuksen li-
saksi myods Poliisiammattikorkeakoulun laadunhallintajarjestelma hyo-
tyy siita, ettd kulloisenkin tilannekuvan lisdksi voidaan tutkia ajallista
kehitysta ja erilaisten kehittdmistoimenpiteiden vaikutuksia pitkalla ai-
kavalilla.” (Vuorensyrja 2019, 17.)

Syvallisempi arviointitutkimusta koskeva ajatus on asiallisesti arvo, joka ko-
rostaa mittausten teknisten ominaisuuksia kykyna tuoda esiin mahdollisia
systemaattisia, jotain suuntaa indikoivia, muutoksia tutkittavassa ilmidssa.
Pitka, ehea aikasarja on tutkimuksellisesti arvokas lahtékohtaisesti, mutta se
ei valttamatta ole sita kaytanndssa (arvon riippuvuus mukaan liitetyistd muut-
tujista ja niiden taustalla olevan mallin patevyydesta) eikéa erityisesti yhtalai-
sesti kaikissa mahdollisissa arviointitiedon kayttdyhteyksissa (ajalla on tutki-
muksessa eri merkitys kuin kehittdmistydssa).

Mittavalineen tekninen eheys vaikuttaa mittausten eheyteen. Ovatko opiske-
lijoiden asioille ja kokemuksilleen antamat arvonannot siis vertailukelpoisia yli
henkildiden ja vuosien? Pitéisikd niiden olla, jotta koulutuksen vaikuttavuu-
desta saadaan ehea kuva yli ajan? Kielellinen ilmaus voi pitda muotonsa, sai-
lya ymmarrettdvana, mutta sen merkitys voi muuntua vuosien myo6ta. Pitaisikd
mitata, miten eri poliisitehtavat ndhdaan ja mita niisté ajatellaan, jotta niiden
keskindissuhteet olisivat pidettavissa vakioina ja suhteissa ilmenevat muutok-
set eivat johtaisi harhaan arvonantojen tulkinnassa. Tulisiko siis mittavalinetta
pikemminkin jatkuvasti muuttaa vai pitdd muuttumattomana, jotta arviot olisi-
vat vertailukelpoisia keskendan ja aikasarja toimisi juuri aikasarjana?

4.2 Arvopaatelmat ja niiden kasittely
poliisikoulutuksen vaikuttavuustutkimuksessa

Puhuminen vaikuttavuustutkimuksesta antaa kuvan siitd, ettd kysymys on
teknisen Kliinisesta mittausoperaatiosta, jossa kohteena on koulutuksen tuo-
man osaamisen suhde ty6tehtavien vaatimuksiin ja jossa kysymys on tuota
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suhdetta koskevien havaintojen raportoinnista. Kun siis ymmarramme vai-
kuttavuuden poliisikoulutuksessa hankittujen tietojen ja taitojen tuoman pa-
tevyyden kohdallisuutena poliisin ammatin kannalta, erityisesti koettuna riit-
tavyytena suhteessa joukkoon sen ytimesta 16ytyvia tehtavia, ja kun havain-
tojen Iahde on koulutuksesta valmistunut, noissa tehtavissa toimiva henkild,
niin nain voidaan tutkitusti saada pateva ja objektiivinen ymmarrys koulutuk-
sen vaikuttavuudesta.

Teknisen tarkastelutapa haihduttaa nakopiiristd sen, ettd arvioinnissa on
aina kysymys arvottamisesta. Nyt paallimmaiseksi arvoksi nousee se, etta
vaikuttavuus ei ole yhdentekevaa. Koulutuksen vaikuttavuuden vahvista-
minen ammatillisesti maariteltyjen ja poliisin ydintehtavissa suoriutumiseen
littyvien kriteerien valossa on itsesta selva ja jopa moraalisesti velvoittava
koulutustehtava tai sen tarkoitus.® Jos siis poliisikoulutuksen vaikuttavuustut-
kimus osoittaa, ettd koulutuksen tarjoamat valmiudet poliisitydssa ja -tehta-
vissa koetaan joissakin suhteissa ohuemmiksi kuin toisissa, vaikuttavuuden
vahvistaminen tarkoittaa oppimisen edistamistd ennen muuta heikommiksi
koetuissa relevanteissa taidoissa ja valmiuksissa.

Valitussa lahestymistavassa ja arviointimallissa ei sellaisenaan ole mitaan vi-
kaa. Se kuitenkin samastaa poliisikoulutuksen tehtavan tai tarkoituksen, po-
liisikoulutuksesta valmistumisen, poliisin ammattiin valmistumiseen ja pate-
vyyden viitekohta tai tdhtayspiste tybtehtavissa, joissa toimitaan yksi tai kaksi
vuotta valmistumisen jalkeen.

Poliisikoulutuksen idea pelkistyy valmistamiseksi konkreettisissa paivittaisteh-
tavissa suoriutumiseen. Tama tapahtuu epailematta taydellisimmin silloin, kun
kyseisia tehtavia harjoitellaan vastaavassa muodossa, mittakaavassa seka

5"Valmistuneet poliisit kirjoittavat monissa vastauksissa, etta poliisin ammatti on
ytimeltdan sellainen, ettd sen oppii tekemalla. Poliisin ammatin juridinen perusta ja
sen teknisia ja taktisia asioita koskevat teoreettiset opinnot, seka muut teoriapitoiset
oppiaineet, ovat valmistuneiden poliisien kasityksen mukaan ammattitaidon tarkeim-
pid osatekijoitd. Poliisin ammatti ja ammatin keskeiset prosessit jasentyvat kuitenkin
ehedksi kokonaisuudeksi vasta omakohtaisen ammatillisen kokemuksen my6ta.
Yksittaiset juridiset, tekniset ja taktiset asiat saavat konkreettisen merkityksen, ja

ne ymmarretdan, kun ne on paasty kaytanndssa nakemaan ja kokemaan osana
laajempaa ammatillista prosessikokonaisuutta.” (Vuorensyrja 2019, 103.)
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valineilla ja jarjestelmilld, joita varsinaisessa poliisitydssa kaytetaan. Talldin
koulutus on autenttisten tyétehtavien harjoittelua mahdollisimman autenttises-
sa harjoitusymparistdssa. Poliisikoulutus on tdman ideaalin valossa koulutus-
aikana tapahtuvaa poliisitydn simulointia, jonka tarkoitus on antaa parhaat val-
miudet suoriutua varsinaisessa poliisitydssa kohdattavista tehtavista.

Poliisikoulutus on valttdmatdén kompromissi suhteessa ideaaliin, jossa polii-
siksi tultaisiin ja poliisin "ammatti” opittaisiin poliisitydssa eli menemalla suo-
raan poliisitydhon kulkematta poliisikoulutuksen kautta. Talldin tuon oppimi-
sen kustannukset kantaisi kyseinen tydorganisaatio.

Tyon sen tekijalta edellyttdman oppimisen sijoittaminen tyén itsensa ulkopuo-
lelle lisda kaikkien asianosaisten turvallisuutta, tehostaa oppimista, vahentaa
oppimiseen liittyvista virheista johtuvia kustannuksia ja edistda tyon sujuvuut-
ta, kun tuon tyén oppiminen tapahtuu erilldén sen tekemisesta. Koulutettavien
nakodkulmasta sita rasittaa koulutukseen kuluva (palkaton) aika ja mahdolli-
set mielekkyysongelmat, jotka liittyvat koulutukselle tyypillisiin piirteisiin ja sille
ominaisiin tapoihin kehittda patevyyksia ja myontaa niista todistus.

Niin koulutukseen osallistuvien ja sen kustannuksista vastaavan tahon yhtei-
sena intressind on tassa kehyksessa valttdmattoman minimin tayttdminen.
Koulutuksen tulisi antaa valmiudet suoriutua tehtavista minimikriteereilla,
koulutusajan tulisi olla mahdollisimman lyhyt ja tuo lyhyt aika tulisi kayttaa
mahdollisimman tehokkaasti valttdamattomaksi katsottujen tietojen ja taitojen
oppimiseen (harjaantuminen).

Nahdakseni tdma on pitkalti historiallisesti kehkeytynyt tulkinta poliisikou-
lutuksen "tydelamalahtdisyydestd”, "-vastaavuudesta” tai "-laheisyydestad”.
Poliisikoulutuksen vaikuttavuustutkimus kiinnittyy siihen vahvasti, iimentaa ja
implikoi tata tulkintaa arvostelmissaan ja arvonannon annettuna lahtékohta-
na. Se nayttaytyy neutraalina ja objektiivisena, mutta yhden, vahvasti intres-
si- ja arvosidonnaisen, pedagogisesti kapean — pedagogiikan kannalta jopa
vihamielisen — lahtékohdan alla.

"Poliisihallinnon oman koulutusputken kautta etenevia yhdistaa poliisin
yleinen koulutuseetos: mikd on suoraan kaytantdoon sovellettavaa, on
opiskelemisen arvoista” (Honkonen 1999, 183.)
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Kentélle janoavat poliisiopiskelijat, monet opettajat, koulutuskustannuksista
vastaava taho ja myds poliisikoulutuksen vaikuttavuuden tutkijat jakavat tuon
intressin tai ottavat sen annettuna.® Koulutuksen tulee muodostaa represen-
taatio tyotehtavista, tydprosessien kulusta ja sen eri kohdissa merkittavista
seikoista ja huomioista ikdan kuin mentaalisena varustevyona, johon opitta-
vat asiat Kiinnittyvat, ja joka myds auttaa ymmartdmaan ja muistamaan jal-
kimmaiset:

"Jos opiskelijalla on konkreettisiin ammatillisiin tilanteisiin ja tapah-
tumiin perustuva kasitys jostakin tietystad poliisin ammatillisesta pro-
sessikokonaisuudesta, han kykenee nivomaan oppimansa yksittaiset
asiat tdhan kokonaisuuteen. Han nakee ja ymmartaa niiden merkityk-
sen osana jotakin tiettyd poliisin ammatin ammatillista prosessikoko-
naisuutta, esimerkiksi tutkintaprosessia. Prosessiketjun yleinen logiik-
ka on helppo pitda mielessa, kun sen on kaynyt todellisuudessa lapi,
kun sen on ymmartanyt — voidaan sanoa, hahmottanut — aidossa ti-
lanteessa. Kokonaisuutta koskevan ymmarryksen avulla jarjestykses-
sd aina seuraava yksittainen prosessin osatekija, tai seikka, on helppo
muistaa. Sille on oma paikkansa ja selva merkityksensa prosessiket-
jussa. (...) Kokonaisuus on tilanteessa. Todellinen, aito tilanne sisaltda
aihealueen osaamisvaatimusten koko joukon, tdsmaélleen oikeissa suh-
teissa, oikeassa jarjestyksessa, ja oikeassa tempossa. Tata konkreet-
tista, havainnollista tietopakettia on vaikeata korvata muulla opetuksel-
la.” (Vuorensyrja 2019, 32.)

Osaamisen korostaminen on omiaan edelleen suuntaamaan huomiota koulu-
tettavien suoriutumiseen konkreettisissa haasteissa ja heidan suoriutumises-
saan havaittavina tai koettuina, nain ollen myds mitattavina, menestys- tai
menestymattomyystekijdéind. Kun osaamisen peraankuuluttaminen yhdistyy

6”Ammattikunta sindnsa — so. kentta, tutkimusten perusteella erityisesti valmistu-
neiden poliisien lahijohto poliisilaitoksilla — on nykyaan hyvin tyytyvainen poliisikou-
lutuksen tydeldamavastaavuuteen. Poliisiopiskelijoiden ja valmistuneiden poliisien
omassa ajattelussa toistuu kuitenkin usein se kriittinen nakemys, etta poliisikou-
lutuksen ei kaikin osin nahda valmentavan kaytannon poliisitydhén.” (Vuorensyrja
2019, 36.) Kun koulutuskustannuksia on siirretty enenevasti opiskelijoille itselleen,
se voi laajentaa koulutusta koskevia odotuksia. Poliisi (AMK) -tutkinnon suorittaneet
pitdvat Vuorensyrjan havaintojen mukaan hyvat kouluttautumismahdollisuuksia
jatkossa tarkeampina kuin aiemman poliisin perustutkinnon suorittaneet (emt., 60).
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tehtavalahtdiseen kasitykseen koulutuksen vaikuttavuudesta, se edelleen
kaventaa pedagogista perspektiivia ja kasitysta poliisikoulutuksen tarkoituk-
sesta. Pedagogisesti perustellut ndkékannat ovat kuitenkin puun ja kuoren
valissa, jos seka opiskelijat ettd koulutuksen rahoittaja vaativat koulutuksel-
ta tyotehtavavastaavuutta, vaikkakin tyéelamavastaavuuden nimilapun alla.

"Osaamisen sisall6llinen tydéeldmavastaavuus... on sita tdsmallisem-
paa ja suhteelliselta kannalta katsottuna arvokkaampaa, mita tar-
kemmin tyotehtavat vastaavat valmistuneen saamaa tutkintokoulu-
tusta. Osaamisen suhteellinen arvo on toisin sanoen suurempi oman
koulutusalan tehtavissd kuin muiden koulutusalojen tehtavissa.”
(Vuorensyrja 2019, 60.)

Poliisikoulutuksen vaikuttavuuden arviointitutkimus puhuu yhtaalta poliisin
perustiedoista ja -taidoista osaamisena, jonka poliisikoulutus antaa polii-
siopiskelijoille yhteisena tai yleisena eli ammatilliset erityisalueet kattavana
tietdmisena ja taitamisena. Sen liséksi siind puhutaan koulutuksesta anta-
mista valmiuksista eri "osa-alueilla” (tehtavaalueilla). Kummankaan kohdalla
valmistuneita ei pyydeta arvioimaan niistd kunkin merkitysta yleensa tai suh-
teessa toisiinsa tai listan itsensa kattavuutta tai mielekkyytta.

Jaottelu on mahdollisesti ongelmallinen. Mihin se perustuu? Perustiedot ja
-taidot, jos ne todella ovat sellaisia, ovat jonkinlainen perusedellytys tai -ehto
sille, ettad voi suoriutua eri tehtavaalueiden tehtavissa. Jos siis suoriutuminen
konkreettisesti kiinnittyy vain jalkimmaisiin, kyseisia valmiuksia tulisi arvioida
niiden kautta.

"Seuraavaksi pyydamme sinua arvioimaan poliisikoulutusta poliisin
ammatin osaamisvaatimusten nakdkulmasta. Kun vertaat saamaasi
poliisikoulutusta poliisin ammatin osaamisvaatimuksiin, kuinka hyvat
ammatilliset valmiudet poliisikoulutus sinulle kasityksesi mukaan antoi
seuraavilla eri osa-alueilla” (Vuorensyrja 2019, 70.)’

7Jossakin maarin tilanne on vahan sama kuin jos paistettu leipa ottaisi itse kantaa
oman reseptinsa aineisosiin. Aineisosat ovat ehka valttamattomia, mutta niiden ke-
skindissuhteet ja leipomisen itsensa prosessi ratkaisevat — mita leivan voisi olettaa
tietdvan muista mahdollisista ainesosista ja suhteista niiden valilla, muista mahdolli-
sista leivista tai mita siita itsestaan olisi voinut tulla?
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Yleisten valmiuksien listan valossa perusvalmiudet nayttaytyvat jokseenkin
sekalaiselta joukolta sita-sun-tata:

» Kirjoitan hyvaa suomen kieltd, esim. raportoinnissa

* Osaan kuljettaa poliisiautoa turvallisesti

» Osaan hyddyntaa tiedonhakua ja eri tietotoldhteitd monipuolisesti
tydssani

* Osaan kayttaa rangaistusvaatimusmenettelya

+ Hallitsen ty6turvallisuusasiat ja hyvat tyéturvallisuuskaytannot

* Tunnen kenttdjohtojarjestelman ja toimin sen mukaisesti

» Tunnen poliisin toimivaltuudet hyvin ja osaan perustella niiden kaytdn

+ Kykenen kantamaan tehtavieni edellyttdaman vastuun, myoés esim. par-
tionjohtajana

* Ymmarran kulttuurieroja ja kykenen yhteistydhon kulttuuriltaan eri-
laisten henkildiden kanssa

+  Kommunikoin sujuvasti englantia puhuvien asiakkaiden kanssa

* Osaan kayttaa suppeaa tutkintaa

» Tiedan ulkomaalaisvalvonnan perusasiat

» Hallitsen tilastollisen rikosanalyysin ja analyysitoiminnan perusteet

+  Kommunikoin sujuvasti ruotsia puhuvien asiakkaiden kanssa.

Listan kattavuuteen saa perspektiivid, kun sitd vertaa korkeakoulutukses-
ta valmistuneiden geneeristen taitojen arvioinnin kriteereihin (ks. Ursin &
Palonen 2021). Tosin on huomattava, etta poliisikoulutuksen vaikuttavuus-
arvioinnissa otetaan kantaa myds valmistuneiden stressinsieto- ja hallintaky-
kyyn, tiimivalmiuksiin ja fyysiseen kuntoon. Naitd ei kuitenkaan ndhda niin-
k&an koulutuksen vaan valinnan ja jatkuvan koulutuksen aikaisen arvioinnin
vaikutuksiksi (henkildkohtainen soveltuvuus poliisin tydhon).

"Korkeakouluopiskelijoiden oppimistulosten arviointi Suomessa
(Kappas!) —hankkeessa arvioitavia geneerisia taitoja ovat: (1) analyyt-
tinen paattely ja arviointi (erilaisten perusteluiden heikkouksien ja vah-
vuuksien tunnistaminen), (2) ongelmanratkaisu (ongelmatilanteen tun-
nistaminen ja perusteltu ratkaiseminen), (3) argumentatiivinen kirjoitta-
minen (vakuuttavan tekstin tuottaminen) ja (4) kielen hallinta (kirjoitetun
kielen vakiintuneiden kaytantdjen hallinta) (Ursin & Palonen 2021, 11).
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Hyytinen ym. (2021) katsovat, etta itsearviointi on toimiva menetelma, kun
halutaan selvittda opiskelijan kokemuksia, uskomuksia ja kasityksida genee-
risista taidoistaan, mutta todellisesta taitotasosta ja siitd, miten han kayttaa
taitojaan todellisissa tilanteissa, se ei kerro mitaan. Itsearvioinnin perusteella
tehty arvio geneerisista taidoista on taten suuntaa antava. Siita ei heidan mu-
kaansa ole korvamaan osaamisperustaisten testien antamaa kuvaa opiskeli-
jan taidoista. Toinen tapa on havainnointi.

Poliisi (AMK) -tutkinnon arvioinnissa poliisin ammatin osaamisvaatimuksia
jasennetaan seuraavasti (Taulukko 4):

Taulukko 4.

(Vuorensyrija 2021).

Osaamisvaatimukset poliisin ammatissa

Kun vertaat saamaasi poliisikoulutusta poliisin ammatin osaamis-
vaatimuksiin, kuinka hyvat ammatilliset valmiudet poliisikoulutus si-
nulle kasityksesi mukaan antoi seuraavilla eri osa-alueilla

Valvonta- ja halytys-
toiminta

* Teknisten laitteiden
kayttdminen

* Kiinniottotilanteet

* Yleiset tilannearvio-
valmiudet ja toiminta
tapahtumapaikalla

* Aggressiivisen asiak-
kaan kasittely

* Lilkenneonnetto-
muustilanteiden hal-
linta

* Rangaistus-
vaatimusten tayttami-
nen ja tiedoksi anta-
minen

* Voimankayttda kos-
kevien sdadosten
tunteminen

Liikennevalvonta

* Tydturvallisuuden
huomioiminen likken-
nevalvonnassa

* Poliisiajoneuvon
erioikeuksien hallit-
seminen (esim. haly-
tysajo)

* Lilkennesaantdjen
vastaisen liikenne-
kayttaytymisen ja toi-
minnan tunnistami-
nen

* Ajoneuvon kuor-
mauksen ja ajoneu-
voyhdistelmien tar-
kastaminen

* Ajoneuvojen varustei-
den, kunnon ja raken-
teen tarkastaminen

Rikostutkinta

* Tutkinnan paattami-
nen

* Kuulustelut

» Pakkokeinojen kayt-
tdminen

* Rikoksen tunnusmer-
kiston tunnistaminen
eri rikoksissa

* Tekninen tutkinta

* limoitusten kirjaami-
nen

* Kuolemansyyn selvit-
tdminen

* Henkilorekisterdinti

* Esitutkintapoytakirjan
laatiminen

* Poliisin kaytéssa ole-
vien tietojarjestelmien
kayttd
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Kun vertaat saamaasi poliisikoulutusta poliisin ammatin osaamis-
vaatimuksiin, kuinka hyvat ammatilliset valmiudet poliisikoulutus si-
nulle kasityksesi mukaan antoi seuraavilla eri osa-alueilla

Valvonta- ja halytys-
toiminta

* Poliisitaktiikan sovel-
taminen operatiivisis-
sa tehtavissa

+ Kotihalytykset

Liikennevalvonta

* Liikenteeseen liitty-
vat asiakirjat ja niiden
tarkastaminen

* Kuljettajien ajokun-
non valvonta, eten-
kin seulontalaitteet ja
tarkkuusalkometri

Rikostutkinta

* Siviilioikeuden perus-
kasitteiden tuntemi-
nen

* Todistelun kokonai-
suuden hallinta rikos-
tutkinnassa

"Valmistuneet poliisit viittasivat avopalautteissa muutamiin sellaisiin
osaamisalueisiin, jotka kylla sivuavat valvonta- ja halytystoimintaa, lii-
kennevalvontaa ja rikostutkintaa, mutta jotka kuitenkin ilmenivat vasta-
uksissa omina asiakokonaisuuksinaan ja joihin kannattaa viitata tassa
erikseen. Tallaisia osaamisalueita voitiin erottaa etenkin myoénteisista
palautteista (Mitka olivat niitd poliisikoulutuksen osaamisalueita, joilta
sait mielestasi parhaat valmiudet poliisin ammattiin?).” (Vuorensyrja

2019, 101.)

4.3 Perustutkintokoulutuksen arvioinnin arviointia

Vuorensyrjan muotoilemaa, pitkakestoiseksi tai kestavaksi (aikasarja) ja vah-
vaksi (ehed) tarkoitettua mallia poliisin perustutkintokoulutuksen vaikuttavuu-
den arviointiin tulee ndhdakseni punnita seuraavilta kolmelta kannalta: 1) vai-
kuttavuuden mekanismin tulkinta (oppiminen); (2) kriteerin tulkinta (ty6ela-
malahtdisyys ja ammatillisuus) ja (3) vaikuttavuuden arvioinnin tarkoitus (ar-

vioinnin validiteetti).

Oppiminen epéailemattd on keskeinen mekanismi koulutuksen vaikuttavuu-
den kannalta. Voisikin olettaa, etta vaihtelu oppimisessa korreloi koulutuksen

vaikuttavuuden kanssa.
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Nain ei kuitenkaan valttamatta tai lineaarisesti ole, koska koulutuksen vaikut-
tavuuden mekanismi oppimisena on aidosti moniulotteinen ja kompleksinen.®
Se ei taten pelkisty tai palaudu yksinomaan ammatillisten prosessien autent-
tiseen hahmottamiseen, vaikka jalkimmaisella onkin siina erityistd arvoa ja
merkitysta.

Vaikka Vuorensyrjan (2019) vaikuttavuuden kasite osuu hyvinkin keskelle
maalia, se ei tdytd maalia kokonaisuudessaan. Arviointimalliin kiinnittyvaa
nakemystd mekanismista voi mielestani epailla perustellusti yksipuoliseksi,
-ulotteiseksi ja idealistiseksi.

Toiseksi on arvioitava tydelamalahtdisyyden tulkintaa poliisin ominaisuuksi-
na, urana ja tyétehtavina. Tydelamalla itsessaan ei ole aanta, joten tydela-
malahtdisyyden tulkinta on aina kannanotto jonkin, jolla &&ni on, puolesta tai
suuntaan. Todellinen &ani tdssa on vahintdankin opiskelijoilla itselldan, polii-
siammattikorkeakoululla, poliisihallinnolla tydantajana, poliisilaitoksilla ja po-
liisin yksikailla tydllistajind seka poliisin ammattijarjestoilla.

Kaytetty vaikuttavuuden arviointimalli kuitenkin antaa olettaa asian olevan
toisin.® Se ei selkeasti punnitse ja problematisoi tydelamalahtoisyyden kasit-
teen intressisidonnaisuutta vaan ottaa sen annettuna selvittamatta tarkem-
min sita, mihin se talléin tarkasti ottaen sitoutuu tai kiinnittyy. Tassa mielessa
lahestymistapaa voikin vaittaa tai vahintdankin epailla poliittisesti naiiviksi.

Kolmas kriittisen tarkastelun kohde liittyy arviointitiedon validiteettiin.
Arviointitutkimuksen kehys antaa olettaa, ettd koulutuksen vaikuttavuus on
jotakin, joka on kaikille yhtalaisesti annettua, mutta jonka saaminen esille

8“Tassa artikkelissa puheena olevien kyselytulosten nakdkulmasta katsottuna asi-
akkaat kokevat usein, etteivat arvioijat tdysin ymmarra arvioinnin kohteen komplek-
sisuutta” (Pleger & Hadorn 2018, 470).

9”Osaamistarpeet on tata tutkimusta varten maaritelty ammattilahtdisesti. Maarit-
telytydssa on kaytetty hyvaksi seka Poliisiammattikorkeakoulun koulutussuun-
nittelijoiden, opettajien ja tutkijoiden etta poliisilaitoksilla tydskentelevien harjoit-
teluohjauksen vastuuhenkildiden (yhteyshenkiléverkoston) asiantuntemusta.”
(Vuorensyrja 2019, 27.) Tama antaa kuvan, etta yhteinen tai objektiivinen tulkinta
tybeldman ja poliisin ammatin vaatimuksista on ylipddnsa mahdollinen, etta kaikki
tahot ovat asiassa ikdan kuin samassa veneessa tai vahintaankin jakavat saman
perspektiivin asiaan, eivat siis ole kokoaikaisesti vetamassa asiassa eri suuntiin.
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vain on teknisesti hankalaa tai menetelmallisesti vaativaa. Koulutuksen vai-
kuttavuudella on kaikissa tapauksissa ikdan kuin tietty objektiivinen arvo,
joka on enemman tai vahemman selvitettavissa tai paljastettavissa validin
mittauksen avulla.

Validiteettia ei kuitenkaan ymmarretd enda niinkdan mittauksen kyky-
na mitata sitd mitd on tarkoitus (objektivismin harha), vaan mittauksen
kykyna palvella sitd tarkoitusta, jota varten kyseinen mittaus tehdaan.
N&éhdakseni Vuorensyrja ei yksityiskohtaisesti pohdi sitd, mitd varten
Poliisiammattikorkeakoulu pyrkii itse arvioimaan tarjoamansa koulutuksen
vaikuttavuutta ja millainen vaikuttavuuden arviointi tuota tarkoitusta parhai-
ten palvelisi. Hanen katsoo vaikuttavuutta taloustieteellisesta julkisen hyody-
ketuotannon nakokulmasta ja eheén aikasarjan tarjoamien menetelmallisten
mahdollisuuksien kannalta. Arviointiaineistolla on talléin sitd enemman ar-
voa, mitd enemman sen kasittelijalla on erityista tilastoanalyyttistd osaamista
ja mita yksildidympia tietopyynt6ja aikasarjaa koskien ymmarretaan kayttaji-
en taholta esittaa.

Arviointimallin ndkdkulma tulee julkisen palvelutuotannon arvioinnista ja sita
hallitsee kysymys siitd, miten lahelld tai kaukana panos-tuotos-suhteen osa-
tekijat ovat ideaalitilannetta. Tassa suhteessa arviointimallia voi nahdakseni
kritisoida siita, ettei se ei ole tarpeeksi poliittinen, tarkoituksesta tietoinen ja
sita palvelemaan pyrkiva.

Tastd ndkdkulmasta pyrkimys objektiiviseen mittaukseen ja tallaisten mit-
tausten pitkdan ja ehedan aikasarjaan kiinnittyy ennen muuta tutkimuksen
arvoihin (eksaktius, kuvan tarkkuus, pienten muutosten havaitseminen).
Vaikka jalkimmaisilla on erityistd arvoa monessa yhteydessa, se ei ole paras-
ta mita tavoitella puheena olevan tutkimussarjan kohdalla.

Kysymys, jonka kaytetty arviointimalli sivuuttaa tai, ehka pikemminkin, ottaa
annettuna, koskee keratyn arviointitiedon suhdetta poliisikoulutuksen kehitta-
miseen ja tasta juontuviin, mahdollisesti dynaamisesti muuttuviin, tietotarpei-
siin. Tallaiseen liikkuvaan maaliin on yksinkertaisesti vaikea, ellei jopa mah-
doton, osua systemaattisesti pitkalla ja eheélla aikasarjalla.

Poliisikoulutuksen vaikuttavuuden arviointi on kehittynyt vaikuttavuuden tut-
kimuksen suuntaan. Taman my6ta kuva poliisin ammatin vaatimuksista on
objektivoitunut, muotoutunut enenevasti annetuksi ja ulkoiseksi kriteeriksi,
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jota vasten ja jonka valossa poliisikoulutuksen vaikuttavuus tai vaikuttamatto-
muus on muutettavissa joukoksi nakyvia ja havaittavia asiantiloja.

Arviointi kuitenkin vaistamatta tarkoittaa kannanottoa kyseisten tilojen ar-
voon. Poliisikoulutuksen vaikuttavuutta koskevan tutkimussarjan kohdalla
arvottaminen tapahtuu valmistuneiden arvioiden tarjoaman viikunanlehden
suojasta.

Poliisikoulutuksen vaikuttavuusarvioinnissa poliisiopiskelijat ovat keskeisin
tiedonlahde. He nayttaytyvat koulutuksen kuluttajina koulutusaikana ja sen
kayttajing, joilla on erityisen laheinen suhde seka koulutuksen kayttdoymparis-
tén vaatimuksiin ja siihen sisaltyvan osaamisen tuotantoprosessiin. He ovat
ikdan kuin koulutuksessa muotonsa saavia koneiston osia, jotka sitten ko-
neistoon liittyessaan ovat tulevat erityisen kykeneviksi todistamaan omasta
istuvuudestaan omaan tydymparistddnsa ja todistamaan sen osilleen aset-
tamista vaatimuksista.'® Haasteena on lahinnd saada vangittua menetelmal-
lisesti tuo yksildllinen kokemus ja koota se kokonaisarvioksi koulutuksen ar-
vosta. Kaytanndssa kysymys on siitd, missa suhteissa ja milta osin koulutuk-
sen koetaan paremmin tai huonommin tayttavan tarkoituksensa suhteessa
tydtehtaviin ja tyétoiminnan vaatimuksiin. Vuorensyrjan (2019, 36) mukaan

"Valmistuneiden poliisien ymmarrys omasta osaamisestaan ja sen pe-
rusteista on harkittua ja analyyttista. Poliisiopiskelijat ja valmistuneet
poliisit hyvin tietavat ja ymmartavat, mita poliisiksi oppiminen on ja mi-
ten poliisiosaaminen kehittyy.”

Mita lahempana tyota itsessaan tuollainen ymmarrys kehittyy, sitd hankalam-
pi on nahda, ettd minkdanlainen analyyttisyys ja ndkemyksellisyys suhteessa
oman osaamisen perusteisiin syntyisi ikdan kuin sen automaattisena sivu-
tuotteena. Tilanne on pikemminkin juuri painvastainen.

Lahiesihenkilon tehtdvand on arvioida alaistensa suoriutumista tyéssaan
ja kayda tahan liittyva tavoitekeskustelu vuosittainen alaistensa kanssa.

®Euroopan talous- ja sosiaalikomitean mukaan digitalisaation ja tekoalyn aikakaut-
ena on keskeista kysya, mita ovat taidot, jotka tuovat lisdarvoa koneisiin ja robottei-
hin nahden ja mita taitoja haluamme joka tapauksessa vaalia. (Ks. Ursin ym. 2021,
10.)
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Arviointiin lienee suhteellisen hyvat edellytykset esimerkiksi rikostorjunnas-
sa. Halytys- ja valvontatehtavissd partiokaverilla on usein paras nako6alapaik-
ka kollegansa suoriutumiseen tydssaan. Koulutuksen vaikuttavuusarvioinnissa
arvioinnin voisikin ehka pyytaa toimittamaan henkilélle, jolla ollut parhaat mah-
dollisuudet havainnoida arvioinnin kohdetta, ei henkildlle, jolle tehtdva muodol-
lisesti kuuluu, mutta jolla ei valttdamatta ole suoria havaintoja samassa maarin.

Arviointi on itsessaan poliittinen, todellisuutta arvottava interventio. Se suun-
taa huomiota jonkin arvioiduille kerrotun tarkoituksen alla arvioitaviin suhtei-
siin tai asioihin, joita he eivat valttamatta itse juuri ajattele, jotka edelleen on
jaoteltu kokonaisuuksiksi, jotka he mahdollisesti kokevat vieraiksi, ja kuvauk-
siin, joissa kaytetty kieli ei ole ehka heille itselleen ole ominainen. Kysymys
siitd, miten vastaajat arvioivat poliisikoulutuksen vaikuttavuutta suhteessa
joukkoon viitekohtia, antaa olettaa, ettéd kyseiset viitekohdat ovat poliisikou-
lutuksen ja poliisin ammatillisen osaamisen kannalta keskeisia, jopa olen-
naisia. Talldin silla, millaiseksi arvioi oman suoriutumisensa nain annettujen
mittatikkujen valossa, on ammatti-identiteettia leikkaavia ja tuottavia vaiku-
tuksia. Se, etta arviointi tarjoaisi mahdollisuuden ottaa kantaa kyseisiin mit-
toihin tai niiden tarjoamaan muottiin, voisi olla vahimmaisvaatimus kaikessa
asiantuntijatyéssa.

Listatuissa tehtavissa suoriutuminen asiantuntijuuden mittana tuottaa san-
gen pelkistetyn kuvan ammatin tai tyon vaatimuksista. Arviointi voisi edistada
poliisitydbn mieltdmista asiantuntijatydksi ja sen edellyttdman asiantuntijuu-
den kasittdmista. Arvioitava tulisi talldin kasitteellistaa tavalla, joka palvelee
tallaista kasittamista. Nyt tyo kasitteellistyy poliisitehtavien hoitamisena ja on
myds kannanotto kysymykseen peruspoliisitydn luonteesta tai ominaislaa-
dusta. Suorittavassa tyossa kriteerit ja standardit voi nahda ulkoa annettui-
na, mutta asiantuntijatyéssa arvioitavalta voidaan odottaa kykya itsenaiseen
punnintaan siita, mika on hyvaa ja laadukasta missakin.

Kun kaikki tehtavat tulevat hoidetuiksi kriteerit ja standardit tayttavalla tavalla,
jonkin tyon tai sen osan voi olettaa tulevan tehdyksi. Ammatin kohdalla ammat-
titaitoa on kyky soveltaa sita, mitd yhdessd ammattialan tehtédvéassa on oppi-
nut, uusien tehtavien kohdalla. Taito hoitaa tehtavia saa rinnalleen joustavuu-
den ja neuvokkuuden suhteessa tallaisiin tehtaviin. Asiantuntijatyéssa voidaan
edellisten lisdksi odottaa kykya kasitteelliseen, etaisyyttd tydn kohteeseen
edellyttavaan, tarkasteluun, hahmottamiseen ja kehittdmiseen (kritiikki, reflek-
tointi, kontekstualisointi, jasentdminen uutena ja uudenlaisena).
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Vaikka tehtava- ja tydsuorituskeskeista koulutuksen arviointimallia on mah-
dollista perustella silla, ettd kysymys on varsin tuoreista ammattikunnan ja-
senistd ja ensimmaisista esteista tai haasteista selviytymisessa poliisitydssa,
ei mittaus parhaiten palvele pitkittdistutkimuksen seurantavélineena. Jos se
ei palvele jalkimmaista, sen patevyytta koulutuksen vaikuttavuuden arviointi-
valineena voi pitaa rajoitettuna tavalla, joka antaa varsin rajoittuneen kuvan
seka vaikuttavuudesta etta poliisitydsta.

Se, ettd koulutuksen vaikuttavuutta tarkastellaan tutkinnon vaikuttavuutena
eli irrotettuna opintomenestyksesta, on silmiinpistava seikka. Samalla kuiten-
kin oppiminen nahdaan keskeisena mekanismina.!" Olennainen kysymys oli-
si ehka se, milla tavalla ne yksil6lliset erot, jotka ovat relevantteja poliisikoulu-
tuksessa menestymisen kannalta, ovat sitd myods poliisitehtévissad menesty-
misessa 1-2 vuotta valmistumisen jalkeen. Onko koulutuksella vaikuttavuutta
pintaa syvemmalla oppimisen tasolla, ei siis vain koulutuksesta valmistumi-
sen vaikuttavuutena. Realistisemmassa tarkastelussa tulisi valttda keskiar-
voja ja kiinnittdd huomiota konteksti — mekanismi => aikaansaannos -yhteyk-
siin eli tutkia kenen kohdalla missa olosuhteissa ja millaista oppimishistoriaa
vasten poliisikoulutus toimii vaikuttavalla tavalla ja missa ei.

" Jos koulutuksen mitoitusta tarkastelee oppimisen nakékulmasta ja lahtee siita,
ettd oppimisen asteessa ja nopeudessa on yksildllisia eroja, niin looginen seuraus
tasta olisi se, ettd myds koulutusajoissa on yksildllista vaihtelua. Kaikki eivat voi
omaksua kaikkea samassa maarin ja samassa ajassa. Kaytanndssa kaytettavissa
oleva aika on kuitenkin poliisikoulutuksessa lahtokohtaisesti kaikille sama. Sen
osalta onkin oletettavaa, etta siina, missd maarin asiat opitaan, on vaihtelua osallis-
tujien valilla. Jos opitulla on merkitysta tydssa menestymisen kannalta (lineaarinen
suhde opitun ja suoriutumisen valilla), koulutuksen vaikuttavuudessa on vaihtelua.
Jos unohtaminen on yksiléllista, tuota vaihtelua ei ole mahdollista paatelld suoraan
opintomenestyksestd. Taten koulutuksen vaikuttavuus, varsinkin pidemmalla
aikajanteelld ja sisalldissa, joissa mieleen palauttamisella on olennainen rooli, on
yksildllisesti valittynytta. Kysymys ei ole yksinomaan sen ympariston muuttumis-
esta, jossa koulutuksessa hankittuja valmiuksia ajatellaan hyédynnettavan, vaan
myos siitd, etta jokainen koulutukseen osallistunut muuttuu ajan myéta yksildllisella
tavalla, johon koulutuksella itsellaén ei ole mahdollista vaikuttaa. Samanaikaisesti
on ikdantymisestéa johtuvia muutoksia, joihin koulutuksella (eldméntapoihin, arvoihin
ja asenteisiin liittyvat opit) on mahdollista vaikuttaa. Koulutus itsessaan voi taten
mydétavaikuttaa omaan vaikuttavuuteensa pitkalla tahtaimella tavoilla, jotka lyhyella
tahtaimella voivat nayttaytya 1ahinna resurssien tuhlaukselta.
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Ammatti- ja tydtehtavakeskeinen mittaus ei valttamatta tavoita koulutuksen
vaikuttavuuden puolia tai aspekteja, jotka ovat vaikeammin yhdistettavissa
kohdattuihin konkreettisiin tydtehtaviin ja joiden Idhde on valmistuneelle suh-
teellisen helppo seka tunnistaa opetteluna osana koulutusta ja nykyista po-
liisity6ta (vahva ja selkea korrespondenssi koulutuskontekstin ja tydkonteks-
tin valilld). Tallaisia voisivat olla esimerkiksi nopeus omaksua uusia tehtavia
poliisissa ja selviytya niissa, johon voivat vaikuttaa esimerkiksi ymmarrys ko-
konaisuudesta, tarkoituksesta, lain tarjoamista mahdollisuuksista, organisaa-
tiossa loytyvasta osaamisesta tms. Koulutuksella on vaikutusta, mutta sitéa on
vaikea tunnistaa. Tall6in koulutuksen vaikuttavuus redusoituu ulottuvuuksik-
si, jotka on helppo tunnistaa, joihin on tarjolla valmista sanastoa, yhteista ym-
marrysta ja siihen kytkettavissa olevia tilanteita ja havaintoja itsesta niissa,
toisilta ja toiminnasta itsestdan saatua palautetta.

"Poliisin peruskoulutus painottuu perusammattitaitojen oppimiseen
sekd harjoittelun kautta kaytannon tyéhon perehdyttamiseen. Sen si-
jaan péaallystdékoulutuksen vaiheessa perustaidot jo hallitaan ja ko-
misarion tydnkuva on moniulotteinen... jolloin muodollisen koulutuksen
rooli ja tarkoitus asettuvat toisenlaiseksi verrattuna uran alkuvaiheen
koulutukseen.” (Honkonen 2000, 59.)

4.4 Poliisin paallystokoulutuksen vaikuttavuus

"Yksi tavoite, joka toivottiin saavutettavan ammattikorkeakoulujarjestel-
man ulkopuolella toimivalla Poliisikorkeakoululla, oli poliisien paallysto-
koulutuksen rinnastaminen ylempaan korkeakoulututkintoon. On muis-
tettava, ettd 1990-luvulla ei vield ollut ylempid ammattikorkeakoulu-
tutkintoja, jotka olisivat tasoltaan vastanneet maisterin tutkintoa. (...)
Tama tavoite Poliisiammattikorkeakoulussa suoritettavasta ylemman
korkeakouluasteen tutkinnosta ei siis tdssa vaiheessa monien harmiksi
toteutunut. Poliisipaallystdn tutkinto kdytdnndssa rinnastettiin ammatti-
korkeakoulututkintoon (alemman korkeakouluasteen tutkinto). Taman
vuoksi jouduttiin etsimaan yhteistyojarjestelyja yliopistojen kanssa, jot-
ta ammattikorkeakoulun poliisipdallyston tutkinto voitaisiin tadydentaa
maisterin tutkinnoksi.” (Kokkonen 2018, 444.)

Poliisikoulutuksessa ristipainetta aiheuttaa sen luonne tybnantajan jar-
jestamana henkildstdékoulutuksena, joka tavoittelee tydelamalahtdisyytta,
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mutta samalla rinnastumista myds yleisen koulutusjarjestelman tutkintoraken-
teeseen. Henkildstokoulutuksessa korostuvat tydssa valttamattéman minimin
valittdmista poliisikoulutuksena (mitoitus), vaadittavien valmiuksien kytkey-
tymista konkreettiseen suoriutumiseen tehtavissa, joihin koulutetaan (tehta-
vakeskeinen performatiivisuus patevyyden arvioinnissa), konkreettiset taidot
(kaytossa olevien jarjestelmien, saaddsten ja menettelytapojen hallinta) ja laa-
jempien valmiuksien vierastaminen (tutkinto paasylippuna muihin tehtaviin).

"Suomi on ollut etulinjassa poliisikoulutuksen muokkaamisessa nykypai-
van haasteisiin vastaavaksi koulutukseksi. Hauskalla tavalla poliisin vaa-
leansiniset paidankaulukset kuvaavat tatd kahden maailman, sinikaulus-
ten, eli duunareitten ja valkokaulusten, eli siistia sisatyéta tekevien hen-
kildiden toimintaympaéristéjen tormaamista.” (Jansson 2018, 279.)

Poliisin paallystokoulutuksessa, nykyaan poliisi (ylempi AMK) -tutkinto, oman
lisdnsa tahan tuo se, etta perinteisesti poliisin ylimmat virat ovat edellyttaneet
valittavalta oikeustieteellista tutkintoa. Tehtaviin patevoityminen on siis perin-
teisesti tapahtunut muuhun korkeakoulutukseen osallistumisen kautta.

*Jo 1980-luvun sopeuttamistyéryhman mietinnéssa oli asetettu yhdek-
si keskeiseksi tavoitteeksi sopeuttaa ylempien virkatutkintojen suorit-
taneiden asema yleiseen koulutukselliseen malliin ja selkeyttaa nai-
den asemaa suhteessa yliopistollisiin jatko-opintoihin keskiasteen kou-
lunuudistuksen hengessa. Jo varhemmin myds ei-ylioppilaspohjaisia
Poliisiopiston tutkinnon suorittaneita poliisimiehia oli paassyt erivapau-
della yliopistoon erityisesti oikeustieteellisiin tiedekuntiin opiskelemaan.
Oikeustiede nayttaytyikin keskeisimpana yliopistollisena koulutusvaih-
toehtona poliisimiehille.” (Kokkonen 2018, 445.)

Sittemmin poliisikoulutuksen suorittaneille haluttiin luoda mahdollisuus muu-
hun heille raataldityyn ylempaan korkeakoulututkintoon seka akateemisiin
jatko-opintoihin:

"Sisaasiainministerid solmi Tampereen ja Turun yliopistojen kanssa
yhteistydsopimuksen, jonka mukaan ammattikorkeakoulussa paallys-
tétutkinnon suorittanut voisi suorittaa naissa yliopistoissa hallintotietei-
den tai valtiotieteen kandidaatin tutkinnon (ylempi korkeakoulututkinto)”
(Kokkonen 2018, 445).
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Kun paallystétutkinto muuttui ylemmaksi ammattikorkeakoulututkinnoksi, ar-
vioitiin, etta tarve erillisten, sopimuspohjalta jarjestettyjen, mutta nyt kilpai-
levien, maisteriopintojen kokonaisuudelle oli haihtunut. On kuitenkin mah-
dollista, etta poliisissa edelleen tehddan ero ammatilliseen sinikaulusvaen ja
akateemisen valkokaulusvakeen, jota keskeisesti maarittelee se, hankitaan-
ko muodollinen patevyys poliisin omassa, vahvasti sinisdvyisessa, tydelama-
lahtoisyytta ja tydtehtdvien hallintaa korostavassa koulutusjarjestelmassa vai
perinteisen, valkokauluksen tarjoavan, korkeakoulutuksen puolelta.

"Poliisin YAMK -tutkinnon opetussuunnitelmassa korostetaan tutkinnon
sisdltdjen perustumista tydelaman tarpeisiin... (...) Koulutusalallani
poliisin YAMK -tutkinnolle on valtavan suuri tarve, silla mikdan muu
oppilaitos ei kykene tuottamaan tutkintoa, jonka tuottamat amma-
tilliset valmiudet olisivat lahimainkaan verrattavissa poliisin YAMK
-tutkintokoulutuksen tuottamiin valmiuksiin. Téma nakemys koros-
tui myds kyselytutkimukseni vastauksissa. Poliisialalla — niin nyt
kuin tulevaisuudessakin — tarvitaan yha vaativamman tason opera-
tiivisen rikostutkinnan osaamista, jota ei voi saada muista korkea-
kouluista tai tutkinnoista.” (Burmoi 2020, 15.)

”... vastaajien mielestd YAMK -tutkintokoulutuksen tarkeimmat si-
sallot ja opetusaihekokonaisuudet liittyvat merkittaviltd osin nimen-
omaisesti alemman paallystotason tehtaviin. Tallaisia ovat erityises-
ti tutkinnanjohtamiseen ja valvonta- ja halytystoiminnan johtamiseen
littyvat operatiiviset tehtavat sekd henkilostojohtamiseen liittyvat
tehtavat. (...) Vastaustietojen perusteella on nahtavissa, etta eniten
hyddynnettavyytta poliisin YAMK - tutkinnon opetussuunnitelman si-
salldistd on ollut nimenomaisesti poliisipaallyston 'perusbisnekses-
s&’... (...) Erityisen tarkoituksenmukaisiksi YAMK -tutkinnon suorit-
taneet kokivat kaytannon harjoitukset, simulaatiot ja erilaiset case
-oppimistilaisuudet. (Burmoi 2020, 22, 24, 27.)

Burmoi (2020) kokoaa poliisin paallystétutkinnon SWOT-analyysiksi (tauluk-
ko 5).
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Taulukko 5.  Poliisin paallystotutkinto SWOT-kehyksessa

(Burmoi 2020, 29).

Vahvuudet:

*Valmiudet erityisesti alemman
paallystétason tehtaviin

* Valmiudet monenlaisiin johto- ja
asiantuntijatehtaviin poliisihallin-
nossa

* Kokonaiskuva johtamisesta polii-
sihallinnossa

* Esimiesvalmiuksien vahvistuminen

* Oppiminen tyéelaman kokemuk-
sista tapausten kautta

* Ammatillisen osaamisen kehitty-
minen kilpaileviin tutkintoihin ver-
rattuna

Heikkoudet:

* Henkildstdjohtamisen tydelama-
vastaavuuden ohuus

* Ylemman paallyston tehtavien
painottuminen alemman sijaan

» Paallekkaisyys APEOP:n kanssa
VHJ:n opetuksessa

*Vaativan tutkinnan johtajuuden
painottuminen suhteessa paivit-
taisrikostutkintaan

« KV-asioihin kaytetty suhteellinen
aika

* Ei mahdollisuutta vaihtoon

¢ Esiintymisvalmennuksen puuttu-
minen

* Erot harjoittelumahdollisuuksissa

* Ryhmatydt, jotka eivat kerryta si-
sallollista osaamista

Mahdollisuudet:

« Strategisen johtamisen kurssin
toteuttaminen moduuleina ("paal-
likkdkurssi”)

* Ulkopuolisten, ty6elamasta tule-
vien asiantuntijoiden tehokkaampi
kaytto

* Opiskelijoiden osaamisen hy6-
dyntadminen

* Erillinen ohjausryhma, joka voisi
korjata kurssia sen aikana

* Tietojohtoisen poliisitoiminnan
kurssin ja yksityisoikeuden kurs-
sin muuttaminen pakolliseksi

Uhkat:

* Opinnot eivat kaikilta osin vastaa
opiskelijoiden ja tydelaman tar-
peita

* Opettajien ja asiantuntijoiden ty6-
elamaosaamisen varmistaminen
tydkierron avulla

* Kapea nakemys tutkinnon suun-
nitteluun ja sen toteuttamiseen
(laatikon sisalta)

* Tutkinnon tunnettavuus ja arvos-
taminen hallinnonalan sisélla

* Tulevaisuusperspektiivin puuttu-
minen

* ja ote tutkinnon kehittamiseen

* Opintojen henkildkohtaistaminen,
joustot puuttuvat
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Jotakin sangen tuttua ja odotettavaa onkin Burmoin (2020, 32) huomiossa,
etta

"Ammattikorkeakoulun kyseessa ollen, tydelamavastaavuus on aivan
olennainen asia ja nédkdkulma.”

Tybeldmavastaavuus toteutuu parhaiten tydeldmassa itsessadan. Sen toteu-
tuminen edelliselle rinnakkaisessa koulutuksessa edellyttda tyteldaman stan-
dardointia eli sita, etta tietyt tydelaman positiot koostuvat identtisista tehta-
vakokonaisuuksista, joissa suoriutuminen on vakioitu, onnistumista luonneh-
tivat samat sisallolliset kriteerit ja jotka pyritdan pitamaan mahdollisimman
muuttumattomina.

Taitojen siirtyminen koulutuksesta ty6hon toteutuu parhaiten silloin, kun kou-
lutus tarkoittaa tulevien ty6tehtavien harjoittelua koulutusymparistéssa, joka
kaytannossa on identtinen tydymparistén kanssa. Tuota identtisyytta voidaan
vahvistaa silla, ettd opettaja toimii paallystbasemassa suhteessa opiskelijoi-
hin. Koulutuksen vaikuttavuus on taten suoraan luettavissa simulaation au-
tenttisuuden asteesta ja tydtehtavien hallinnasta siind. Tehokkuus vaikutta-
vuuden osatekijana tarkoittaa, ettd osaaminen peittda tehtavat riittavan mini-
min merkityksessa.

Valituksi tulemisella poliisin paallystétutkinnon opiskelijaksi on oma vaikut-
tavuutensa. Valinta osoittaa henkilon valituksi, mutta samalla myds valitse-
matta jaaneet, koulutukseen hakeneet henkil6t ei-valituiksi. Valitut tavallaan
poimitaan poliisin henkildstdn joukosta ja tuleminen valituiksi muuttaa heidan
statustaan ("soveltuvuus”). Se enemman tai vdhemman leimaa ei-valitut hei-
kommin "soveltuviksi” kyseisiin tehtaviin eli muuttaa my6s heidan statustaan.
Hakeminen muuhun korkeakoulututkintoon ja valituksi tuleminen tai tulemat-
ta jaédminen siihen on tata selvemmin hakijan yksityisasia.

”...paallystokoulutukseen hakevasta annettava esimieslausunto on
tarked ja sen Kirjoittamiseen panostetaan. Lausunto nahdaan ai-
noana paikkana, jolloin on mahdollisuus kertoa mitad kaytanndssa
on havaittu henkilésta, hanen toimimisestaan ja tydyhteisétaidoista.
Haastateltavien mielesta lausuntoa kirjoitettaessa uskalletaan olla re-
hellisia, koska mielletddn se, kuinka tarked merkitys lausunnolla on.
Lausunnossa nostetaan esille hakijan kehittdmiskohteet, koska hakija
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tahtaa esimiestehtaviin. Tilanne on yhden haastateltavan mielesta hyva
paikka puuttua ja kehittda hakijan ominaisuuksia.” (Katila 2021, 50.)

”...jo pelkastaan koulutukseen paasemiselld on mahdollisuus erot-
tua rivimiehista ja tulla maaritellyksi osaavaksi poliisimieheksi; (...) ’
...vaikkei ollu paivaadkaan koulutusta niin sai jo monenlaisia tehtavia
semmosia, mitka oli tosi mielenkiintosia...” (...) Vastaavasti koulutuk-
seen padsemattomyys leimaa negatiivisesti. (...) Muun muassa meilla
on ollut tallainen kaveri, joka on 3 kertaa hakenut eika paassyt ja sen
jélkeen on vahan niinkun painettu alaspain. (...) Ettd4 vahan niinkun,
ettd mitd mind sanoin, ettd huono jatkd mika huono jatka’.” (Honkonen

1999, 117-118.)

Poliisi (ylempi AMK) -tutkinnon suorittaminen muuttaa vahemman valmistu-
neen yleistd tydmarkkina-asemaa verrattuna jonkin muun ylemman korkea-
koulututkinnon suorittaminen. Muutos tapahtuu Iahinna virkamarkkinoilla po-
liisihallinnon sisalla. Samat mahdollisuudet tarjoaa muodollisesti myés muun
soveltuvan ylemman korkeakoulututkinnon suorittaminen, joskin vahemman
spesifissd muodossa.

Jos poliisissa uskotaan siihen, etta tehtavat opitaan pikemminkin tydssa it-
sessaan kuin koulutuksessa, muun korkeakoulututkinnon suorittaminen voi-
daan itse asiassa nahda etua antavana piirteena. Spesifi, |&hietdisyydelle
tahtaava paallystokoulutus ei ehka parhaalla tavalla valmista muihin asian-
tuntijatehtaviin poliisissa, vaikka se parhaiten vastaisikin esimerkiksi johta-
mistehtavien vaatimuksia poliisissa.

Poliisin paallystakoulutuksen vaikuttavuutta ovat selvittdneet Sirpa Virta ja
Reijo Raivola (1994), jotka pyysivat silloisia |&aaninpoliisineuvoksia arvioi-
maan poliisin paallystokoulutuksen vaikuttavuutta, Risto Honkonen (2001),
joka kysyi vaikuttavuudesta vuosina 1995-1998 valmistuneilta ja Petri Raivola
& Reija Taiha-Vepsalainen (2004), jotka toistivat tuon kyselyn myéhemmin.
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Ensimmaiset opiskelijat aloittivat nykyista edeltdneen paallystétutkinnon suo-
ritamisen 1997 ja valmistuivat 2000.2 Honkosen (2001, 11) mukaan opetus-
suunnitelma oli tuolloin silmiinpistéavan tieteellinen. Paallystotutkinnon suo-
rittanut saattoikin jatkaa suoraan maisteriopintoihin sopimusyliopistoissa.
Yleisopinnot antoivat pohjaa perusopinnoille, jotka liittyivat tutkimusmenetel-
miin, ja aineopinnoille, joissa perehdyttiin johtamiseen. Paallystdkoulutuksen
vaikuttavuudessa keskeista olikin alussa juuri jatko-opintokelpoisuus.

Vuonna 2003 kolmivuotinen, joskin kalliiksi jo havaittu, yhtdjaksoinen paal-
lystokoulutus muutettiin kaksivaiheiseksi tutkinnoksi. Ensimmainen vaihe
koostui noin puolitoista vuotta vaativasta A-osasta yhtdjaksoisena opiskelu-
na (126 op.). Sen suorittaminen toi todistuksen poliisipaallyston virkatutkin-
nosta ja antoi muodollisen patevyyden komisarioksi. B-osa suoritettiin sitten
oman tyén ohessa. Sen laajuus oli 54 opintopistetta ja suoritusaika oli 3 vuot-
ta. Tutkinto mydnnettiin molempien osien tultua suoritetuiksi. Tutkinto ava-
si paasyn ylikomisarion sekd apulaispoliisipaallikén tehtaviin Molemmissa
vaiheissa tehtiin erillinen opinnaytetyd. Tutkinnon ensimmainen vaihe kasitti
ensisijaisesti kentta- ja tutkintatehtavien johtamisen ja toinen valmensi jat-
ko-opintoihin yliopistossa. (Raivola & Taiha-Vepsaldinen 2004, 8-9.)

"Ammattikorkeakoulujen keskeisena ideana on ollut mydnteinen erot-
tautuminen tiedekorkeakouluista tyéelamalahtdisyyden ja tydelamayh-
teyksien avulla. Nama seikat ovat olleet PAKK:lle vahvuuksia jo opis-
ton perinténa, PAKK:ssa suunta veikin aluksi kohti opintojen akatee-
mistumista...” (Raivola & Taiha-Vepsaldinen 2004, 11.)

Paallystdopintoihin sisaltyi kesataukoon sijoittuva tydssédoppimisjakso, jonka
toteutustapa vaihteli. Opintosisaltdjen muotoilu tapahtuu vuoropuheluna op-
pilaitoksen asiantuntijoiden ja Poliisihallituksen, tydeldman edustajien ja mui-
den alan asiantuntijoiden valilla. Tyohon osallistui myds valmistuneita, joilla
oli tuore kokemus poliisipaallyston tutkinnon opiskelusta ja havaintoja opinto-
jen tydéelamavastaavuudesta. Koulutuksen laatua ja vaikuttavuutta seurattiin
erilaisilla palautekyselyilla (opiskelijapalaute, viivastetty arviointi ja nykyisin

2 Poliisin paallystotutkinnosta tuli ammattikorkeakoulututkinto 1990-luvun lopulla.
Koulutusaika jatkui puolestatoista kolmeen vuoteen. Kysymys oli tuolloin kandidaa-
tin tutkinnosta. Nykyaan tutkinto on siis ylempi ammattikorkeakoulututkinto, joka
vastaa maisterin tutkintoa.
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myds tydssaoppimisjaksojen ohjaajien antama palaute), joiden viitekohtana
olivat opintojaksojen osaamistavoitteet. Kehittdmiskohteena oli se, etta jat-
kossa tuli pystya osoittamaan selkedmmin palautejarjestelman vaikuttavuus
toiminnan laatuun. (Honkonen 2001.)

Paallystokoulutuksen vaikuttavuusarvioinnin 1ahtékohdan Honkonen (2001,
4) paikansi seuraavasti:

"Koska kyseessad on ammatillinen koulutus, tarkastelen vaikuttavuut-
ta ennen muuta suhteessa komisarion tyén asettamiin vaatimuksiin”
(Honkonen 2001, 4)."

"Opiskelijoilla itsellddn on periaatteessa autenttisin kuva koulutuksen
vaikuttavuudesta...” (Honkonen 2001, 21).

Honkosen (2001) mielestd koulutuksen tulisi olla sopivasti vaikuttavaa ja
tydssa oppimisen sopivasti tehokasta. Edistysta tuli tavoitella pikemminkin
innovaatiolla kuin tahdin ja maaran kasvattamisella. Hinen mukaansa koulu-
tuksen vaikuttavuutta oli syyta tarkastella suhteessa tydn tarjoamiin mahdol-
lisuuksiin oppia. (Emt. 6-7.)

Honkonen (2001, 18) huomautti myds ristiriidasta lyhyen aikavalin kvalifikaa-
tiovaatimusten ja pidemman aikavalin patevyysvaatimusten valilla. Han ko-
rosti askeleittaisen etenemisen tarkeyttd — koulutusreaktiot, oppiminen, vai-
kutus kayttaytymiseen ja kyseisen kayttaytymisen vaikutus — vaikuttavuuden
tarkastelussa. Koska koulutukselle on ominaista tavoitteiden ja niiden aset-
tajien runsaus, ei mistaan yksittaisesta kriteerista ollut tavoittamaan vaikutta-
vuutta kokonaisuudessaan, han huomautti (emt., 21).

Koulutuksen vaikuttavuutta arvioitaessa oppimista tulee arvioida suhteessa
johonkin. Se, mitd tama jokin on, olikin Honkosen (2001, 35) mukaan jo vai-
keampi kysymys. Vaikuttavuuden arvioinnissa korostetaan |&hes poikkeuk-
setta koulutuksen tavoitteita, mutta niitékin asettaa tai tulkitsee usein useam-
pi kuin vain yksi taho (ks. taulukko 6).

8 Jos kyseessa olisi henkilostokoulutus/yleissivistava koulutus/tdydennyskoulutus/
tydvoimapoliittinen koulutus/yliopistokoulutus/tms. niin suhteessa mihin sen vaikut-
tavuutta talldin arvioitaisiin?
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Taulukko 6.

Koulutukseen liittyvat tavoitteet (laajentaen ja

soveltaen Honkonen 2001, 26).

Vaikuttavuuden

Ongelma

kriteeri
Viralliset
tavoitteet

Jos arvioidaan vain tavoitteiden saavuttamisen astetta,
niin tavoitteiden laatua itsessaan jaa arvioinnin ulko-
puolelle. (=> Arvojen piilottaminen arvioinnissa)

Oppijan omat
tavoitteet

Oppijat voi asettaa itselleen tavoitteita ja saavuttaa ne
taysimaaraisesti, mutta noilla tavoitteilla ja niiden saa-
vuttamisella ei ehka ole kaytto- tai vaihtoarvoa koulu-
tuksen ulkopuolella. (=> Intressiristiriitojen piilottaminen
arvioinnissa)

Opettajien
tavoitteet

Sujuva, taydellisesti toteutunut oppimisprosessi, jossa
opittu muistetaan ja hallitaan, ja kasvetaan seka ihmi-
send ettd asian osaajana, kasittda seka virallisia etta
epavirallisia pddmaaria, jotka eivat valttamatta ole yh-
denmukaisia. (=> Oppimisympéristébn moniarvoisuuden
nédkeminen ongelmana, ei ansiona)

TyoOnantajan
tavoitteet
Poliisihallinto

Tydnantajan ja yhteiskunnan intressit eivat valttamatta
yhdenmukaisia (hyéty lyhyella tdhtaimella ja organisaa-
tioon sitominen vs. hyoty pitkalla tahtaimelld ja mahdol-
lisuuksien laajentaminen eldmassa). (=> Rahoittajan/
yllapitdjén tulkinnalla tarkoituksesta ratkaiseva asema)

Tydnantajan Poliisilaitoksen toiminnan arjen pyorittdmisen ja odo-
tavoitteet tukset toiminnan edelleen kehittamisesta, perinteen jat-
Poliisilaitos kaminen ja sen uudistaminen, eivat valttamatta ole yh-
teensopivia keskendan, eivat vastaa paallystokoulutuk-
sessa tavoitteita tai valmistuneeseen eri puolilta koh-
distuvia odotuksia (=> intressien yhteensovittamiseen
liittyvien poliittisten taitojen piilottaminen arvioinnissa)
Seuraavan Jatko-opintoihin liittyvat valmiudet vaikuttavuutena,
koulutusasteen | jotka juontuvat koulutuksen hierarkkisesta jarjestymi-
lahtétaso sesta, eivat nayttaydy mielekkaina kenellekaan (pl. ko.
tavoitteena opintoihin jo tahtaavat). (=> Arviointi peittda jatko-opin-

tovaatimuksiin vastaamisen jarjestelman osallisiltaan
edellyttdméné kynnys- tai suojelurahana)
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Vaikuttavuuden | Ongelma

kriteeri

Pedagogiikkaan | Koulutuksessa ei opita yksinomaan sisaltéja vaan siina
kiinnittyvat opitaan myos olemaan. Koulutus on osallistumista ja
tavoitteet riippuen osallistamisen tavoista ja muodoista, siina opi-

taan erilaisia asioita, omaksutaan tydskentelytapoja ja
auktoriteettisuhteita, esimerkiksi olemaan kyseenalais-
tamatta tai opitaan kyseenalaistamaan, perustelemaan
nakemyksia ja edellyttdmaan sekd hyvaksymaan tai
hylkadmaan perusteluja. (=> Pedagogisten tavoitteiden
todentuminen ideaalien mukaisena eléméané seké sen
hyétyiné henkilblle itselleen tai hdnen ympéristélleen
on vaikeaa tai mahdotonta arvioida).

Opintoihin sisal- | Harjoitteluymparisté asettaa omat tavoitteensa har-

tyvan tyossa- joittelulle ja harjoittelijalle. Kokemushierarkian yllapito,
oppimisen/ kollegoiden tiedon ja oppilaitoksen opettajien tiedon,
harjoittelun kentalla opittavan ja oppilaitoksessa opetetun/opitun
tavoitteet sosiaalisiin suhteisiin asettamisen oppiminen, oman

aseman oppiminen uudelleen (aluksi asiat opetellaan
koulutuksessa ja toisen kerran harjoittelussa ja mah-
dollisesti kolmannen kerran ensimmaisessa tydpaikas-
sa). (=> Arviointi peittdé “standardin” alle sen olosuh-
teiden moninaisuuden, jossa valmistuttua toimitaan ja
Joka eri tavoin punnitsee koulutuksen hyétyjé ja haittoja
seké arvottaa niité)

Honkonen (2001) totesi, ettd vaikuttavuutta oli arvioitava jostakin nako-
kulmasta. Hanen tutkimuksessaan nakdkulma oli oppijan omat tavoit-
teet paallystokoulutukselle. Tosin "vastaajan kuitenkin ajateltiin tarkastele-
van koulutukseen liittyvia kysymyksia lahtien tydnsa vaatimuksista” (emt.,
21). Vaikuttavuusarviot tehtiin sitten tulkitsemalla vastausten jakaumia.
(Honkonen 2001, 7.)

Honkonen (2001) pyysi opiskelijoita nimeamaan ne paallystdkoulutuksen op-
piaineet tai aihealueet, joita he pitivat tarkeimpina ja ottamaan sitten kantaa
siihen, miss& maarin he saavuttivat niissd sen osaamistason, joita kaytan-
nossa edellytettiin niihin liittyvissa tehtavissa tai tilanteissa. Vastaajat ottivat
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kantaa myo6s siihen, mitd aihealueita koulutuksesta jai puuttumaan. Tosin
kannanottoja tdhan kertyi niukasti. Kolme neljasta katsoi, ettd oppilaitokses-
sa oppimista tarkedmpaa on jatkuva tydssa oppiminen. Lahes vastaava osa
vastaajista katsoi, ettei komisarion tyd ollut niin moniulotteista, ettd se pois-
sulkisi mahdollisuuden laatia paallystokoulutukselle selkeitd oppimistavoittei-
ta. (Emt. 35-46.)

"Nain ollen voisi olettaa, ettd koulutus nahtaisiin perinteisen ammatilli-
sen koulutuksen mallin mukaisesti yksiselitteisesti paikkana ja vaihee-
na kaytadnndn osaamisen siirtdmiseen kokeneemmalta ammattilaiselta
vahemman kokeneille. Nain ei kuitenkaan ole.” (Honkonen 2001, 47.)

Valtaosa paallystdtutkinnon vuosituhannen vaihteessa suorittaneista naki
Honkosen (2001) mukaan paallystokoulutuksella poliisia, poliisityéta ja -orga-
nisaatiota uudistavan roolin seka ymmarrysta avartavan, ei siis yksinomaan
siirtdvan, tehtavan. Lahes yhdeksan kymmenesta koki tuoneensa paallys-
tékoulutuksesta kentalle uusia ajatuksia ja ideoita koskien johtamista seka
tilastojen, analyysien ja tutkimustiedon hyddyntamista. Koulutuksen koettiin
mahdollistaneen asioiden tarkastelun laajemmin ja monipuolisemmin. (Emt.,
58.)

"Kovin yksityiskohtaista luetteloa paallystokoulutuksen opetussuunni-
telman pohjaksi siitd, mitd kaikkea komisarion tulee tietda ja osata, on
hyvin vaikea laatia ja vaikka sellaisen laatisikin, se luultavasti ehtisi pa-
hasti vanhentua jo yhden henkilén paallystdkoulutuksessa olon aikana.
(...) Valta-osa haastatelluista piti paallystokoulutuksessa saatua oppia
varsin hyédyllisena kaytannon tyén kannalta. Koulutuksen hyodyllisyy-
teen uskotaan, vaikka ei pystyta erittelem&an kuinka hyvin sieltd saatu
osaaminen realisoituu itse tydssa. (Honkonen 2001, 116-117.)

Honkonen (2001, 120) siteeraa haastateltavaa paallystokoulutuksesta:

"Sielld muutetaan sitad ajattelutapaa ja tasoa missa ennen, jos ajatel-
laan etta sa olet kentalla sit sa olet ylkonstaapeli, sit sa tavallaan rupe-
at johtamaan. Niin siella jonkinasteista aivopesua tehdaan ja annetaan
sellasia kasitteellisia valmiuksia, mutta taalla kentalla sitten opitaan se,
mita noi kenttdmiehet ja ihmiset odottaa.”
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Poliisin paallystokoulutusta on muovannut vahvasti halu lisatd ylemman kor-
keakoulututkinnon suorittaneiden osuutta poliisissa ja tasoittaa tietd maiste-
rin tutkintoon johtaviin opintoihin. Voi hyvin olla, ettd tdma perinne heijastuu
yha tdndan muuhun korkeakoulutukseen hakeutumisessa.

Tarkeimmat syyt siihen, miksi vastaajat arvioivat tulleensa valituksi paallys-
tévirkaan, olivat henkilékohtaiset ominaisuudet ja taidot, kyseisista tehtavista
kertynyt tybkokemus, ja se, ettd henkild tunnettiin yksikdssa. Vahiten vaiku-
tusta puolestaan katsottiin olevan haastattelussa onnistumisella ja opintome-
nestykselld paallystdopinnoissa. (Honkonen 2001, 35.)

Honkosen (2001) johtopaatds on seuraava:

"Tutkimus ei pystynyt antamaan yksiselitteista vastausta siihen, kuuluuko
ansio valmistuneiden hyvastd osaamisen tasosta, ja missa maarin, kou-
lutukselle vai oliko tatd suurempi tekija tiukan valintaseulan lapikdyneen
opiskelijajoukon yleinen lahjakkuus ja aiemmissa opinnoissa tapahtunut
tavoitteellinen ja satunnainen oppiminen” (Honkonen 2001, 143).

Raivola ja Taiha-Vepsalainen (2004) seurasivat paallystékoulutuksen vaikut-
tavuutta koskevassa tutkimuksessaan Honkosen (2001) viitoittamaa tieta.
Poliisin virkatutkintojen koulutustarve heijasti vahvasti eldkepoistumaa. Kun
koulutusta tarjosi vain yksi oppilaitos, niin tyéllistyvyys kuvasi Raivolan ja
Taiha-Vepsalaisen mielestd enemmankin onnistumista henkiléstésuunnitte-
lussa kuin paallystékoulutuksessa. Taten tydllistymisesta ei ollut indikoimaan
koulutuksen vaikuttavuutta, koska siihen voivat vaikuttaa esimerkiksi rahoi-
tusvajeesta johtuvat virkojen tayttokiellot valtiolla. (Honkonen 2001, 32.)

"Honkosen (2001) paallystdéopiston 1990-luvun lopun koulutuksesta te-
kemassa kyselyssa opiskelijat odottivat parempia selviytymiskeinoja
ensimmaisiin tyévuosiin. Nyt 2000-luvun alkuvuosina, kaksi kertaa pi-
temmassa ammattikorkeakoulumuotoisessa koulutuksessa opiskelleet
kokivat saman puutteen.” (Raivola & Taiha-Vepsalainen 2004, 75.)

Raivola ja Taiha-Vepasalainen (2004) pitivat selvana, ettad opiskelijoille teh-
tavat kyselyt voivat olla vain pieni osa koulutuksen vaikuttavuuden arviointia.
Ne tavoittavat vain subjektiivisia tuntemuksia koulutuksen yksildllisesté rele-
vanssista (Emt., 14).
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Kun maaliin osuminen kouluttajatahon oman perinteen, asiantuntemuksen ja
hankitun kaukondkdisyyden pohjalta on osoittautunut vaikeaksi eli on vaikea
tietdd, milld on vaikuttavuutta ja misséd maarin valmistuneiden kohtaamassa
tilanteessa ja my6éhemmin, vastuuta osumatarkkuudesta siirretdan helposti
koulutukseen osallistuville itselleen. Koulutus muuttuu kaikille tarjotusta yh-
denmukaisesta ohjelmasta enemmankin kurssitarjottimeksi, josta opiskelija
voi valita ne siséllét ja laajuudet, joiden uskoo joko auttavan itsedan koulu-
tuksen aikana ja/tai sen jalkeisessa tilanteessa. Samalla vastuu koulutuksen
vaikuttavuudesta hajoaa yksildllisten oppimistavoitteiden asettajan ja koulu-
tustarjottimen kokoojan valille.

Koulutuksen vaikuttavuutta voidaan kohentaa vastuuta vaistamatta pitamalla
kiinni pitkalti yhdenmukaisesta koulutusohjelmasta, mutta tarjoamalla opiske-
lijoille esimerkiksi monipuolisempia siihen sisaltyvien opintojen suoritustapo-
ja ja -aikoja (ks. kuvio 2).

Koulutusohjelma

Suoritus

Yhdenmukainen

Valinnainen

tavat Yksi

Vastuu koulutuksen vaikut-
tavuudesta seka oppimisen
tehokkuudesta jarjestajalla
(visio olennaisista valmiuk-
sista ja parhaasta tavasta
muodostaa niitd)

Vastuu koulutuksen vaikut-
tavuudesta osin opiskelijal-
la ja oppimisen tehokkuu-
desta koulutuksen jarjes-
tajalla (visio moninaisista
relevanteista valmiuksista,
mutta kasitys pedagogi-
sesta osaamisesta niiden
oppimisen edistdmisessa)

Monia

Vastuu koulutuksen vaikut-
tavuudesta jarjestajalla ja
oppimisen tehokkuudesta
enenevasti opiskelijalla it-
sellaan (visio olennaisis-
ta valmiuksista ja ndkemys
moninaisista tavoista tukea
niiden kehittymista oppimi-
sen kautta).

Vastuu koulutuksen vai-
kuttavuudesta seka oppi-
misen tehokkuudesta ene-
nevasti opiskelijalla (visio
moninaisista relevanteista
valmiuksista ja nakemys
moninaisista tavoista tu-
kea niiden kehittymista op-
pimisen kautta).

Kuvio 2.

Koulutuksen vaikuttavuus ja tehokkuus valinkauhassa.
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Valinnaisuuden ja yhdenmukaisuuden variaatiot niin sisaltéjen kuin niiden
opiskelutapojen osalta voivat ilmeta seka koko koulutuksen (valinnaisia opin-
polkuja), yksittdisten oppiaineiden (valinnaisia sisaltdja) kuin oppiaineen op-
pisisaltdjen (valinnaisia tehtavid) tasolla. Pedagoginen haaste on niiden tar-
koituksenmukaisen hyddyntamisen ohella siinda, miten erilaiset valinnat voi-
sivat todentua tavoilla, jotka olisivat omiaan vahvistamaan koulutuksen vai-
kuttavuutta (paremmin informoituja valintoja, paremmin oppimista edistavia
valintoja).

Poliisin paallystokoulutuksella epailemattd on vaikutuksia monella taholla ja
tasolla. Vastaavasti myds tuota vaikuttavuutta koskevia odotuksia (tavoittei-
ta) lIoytyy monelta taholta ja monenlaisia. Naita voidaan koota kuvion 3 mu-
kaisesti.

Korkeakoulu-
jarjestelman
odotukset

Polamkin

Opiskelijan odotukset

odotukset

Am. yhd.
odotukset

Alaisten
odotukset

Lahettdvan
organisaation
odotukset

Poliisin paallystétutkinnon

vaikuttavuus

Yhteistyo-
tahojen

Koulutuksen

kustantajan Kansalais- odotukset
odotukset ten odo-
tukset

Kuvio 3. Poliisin paallystokoulutukseen kohdistuvien vaikutta-
vuusodotusten lahteita.

Vaikuttavuusodotukset voivat olla hyvinkin yhtenevia monen eri tahon koh-
dalla. Kun vaikuttavuutta kuitenkin katsotaan erityisen perspektiivin lapi tai
eriytyneiden intressien kautta, odotukset ovat vaistamatta usein myoés enem-
man tai vahemman ristiriidassa keskenaan, kun otetaan huomioon koulutuk-
seen kaytettavissa oleva aika ja muut resurssit sekd vaikuttavuuden maarit-
telyn erilaiset aikaperspektiivit.
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Ristivetoisiin vaikuttavuusodotuksiin ei ole mahdollista vastata taysimaarai-
sesti. Tastd ndkodkulmasta paallystdkoulutuksen vaikuttavuus on aina komp-
romissi, joka aina jaa jostakin ndkokulmasta jalkeen siitd, mita vaikuttavuus
voisi olla parhaimmillaan.

Poliisiammattikorkeakoulun tehtavaksi jaa tasapainotilan tai kompromissin
I6ytdminen kilpalevien vaikuttavuusodotusten valilla. Tama edellyttda ku-
vaa siita, mita johtotehtavissa poliisissa toimivilta korkeakoulutetuilta turvalli-
suusalan asiantuntijoilta minkakin tahon odotetaan, miten tuo odotus oikeu-
tetaan tai perustellaan, millainen painoarvo kullekin perustelulle tulisi antaa,
mika paallystékoulutuksessa on mahdollista yleensa ja, ottaen huomioon sen
nykytilan, siind on mahdollista erityisesti Iahitulevaisuudessa.

Mita korkeakoulumaailma voi oikeutetusti odottaa korkeakoulutetulta paallys-
toopiskelijalta:

* Yhteiskunnallinen ja akateeminen sivistystavoite

» Kyky, taito ja kiinnostus tutkimuksen ja uuden tiedon maailmaan

* Oman alan kannalta keskeisten keskustelujen, mallien ja teorioiden
tuntemus

» Valmius argumentoida, perustella ndkemyksia ja kritisoida niita

+ Kiriittisen arvioinnin ja arvioivan pohdinnan tai reflektoinnin taito

+ Valmiudet jatko-opintoihin.

Mitd poliisihallinto, I&hettdva organisaatio ja useimmat poliisiopiskelijat mah-
dollisesti odottavat paallystokoulutukselta:

+ Tyodeldmavastaavuutta riittavind kaytdnnon valmiuksina toimia paal-
lystévirassa, hoitaa siihen kuuluvia tehtavia ja kayttaa tyohon liittyvia
teknisia jarjestelmia

» Uskottavuutta, joka tarkoittaa opettajien osoittamaa kaytannén tun-
temusta ja siten edelleen opetuksen relevanssia

» Johtamistaito, kehittamistoiminnan taito

» Laillisuus, vastuullisuus, virheiden valttamisen taito.

Poliisiammattikorkeakoulu voi olla taitava sovittelija tdssa, mutta se on

vaistamattd myds taho, jolla on oltava oma nakemys siitd, mita turvalli-
suusalan ylemman korkeakoulututkinnon suorittaneelta on perusteltua
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odottaa ja miten tuo vaikuttavuusodotus on perusteltavissa jollakin tavalla
etuoikeutettuna suhteessa muihin sitéd koskeviin odotuksiin. L&htokohtaisesti
Poliisiammattikorkeakoululla on tdssa oma nakdalansa paallystokoulutuksen
vaikuttavuuteen johtuen sen asemasta niin poliisin kuin korkeakoulumaail-
man osana. Poliisiammattikorkeakoululla on erityinen rooli poliisitoiminnan
kehittamisesta pitkalla aikajanteelld ja tuon kehittdmisen edellyttdman am-
matillisen orientaation ja osaamisen luomisessa.

”...Poliisiammattikorkeakoulussa tutkimus on muita ammattikorkea-
kouluja korostetummassa asemassa. Sielld on olemassa erityinen tut-
kimusyksikkd, jonka olemassaoloa pidetdan oppilaitoksen identiteetin
kannalta tarkeana. Tutkimus on Poliisiammattikorkeakoulun erityinen
vahvuusalue, kuten oppilaitoksen johtaja Urpo Sarala on todennut.
Tassa suhteessa Poliisiammattikorkeakoulu on selvasti akateemisem-
pi kuin muut ammattikorkeakoulut. Poliisiorganisaation sisalla toiset pi-
tavat tata hyvana asiana, mutta aika monia tutkimuksen korostuminen
tuntuu huolestuttava. Pelkona on oppilaitoksen muuttuminen kaytan-
noélle vieraaksi ja etaiseksi akateemiseksi opinahjoksi, jonka tuottamal-
la tiedolla ja antamalla opetuksella ei enda tulevaisuudessa olisi paljoa-
kaan tekemista 'todellisen poliisin tydon’ kanssa.” (Honkonen 1999, 31.)

Poliisiammattikorkeakoulun tutkinto luettiin alussa taysimaaraisesti hyvak-
si sopimusyliopistojen maisteriopinnoissa. Taten se toteutti ns. binaarimallia
nykyisen rinnakkaisuuden sijaan. (Honkonen 1999, 32.)

4.5 Yhteenveto poliisin paallystékoulutuksen
vaikuttavuusarvioinneista

Poliisin paallystokoulutuksen vaikuttavuuden arviointi on ollut satunnaisem-
paa kuin vaikuttavuuden arviointi poliisin perustutkinto- ja poliisi (AMK -tut-
kintokoulutusten kohdalla. Se, ettd paallystokoulutuksen vaikuttavuudes-
sa korostui aluksi vahvasti jatko-opintokelpoisuus, on merkillepantavaa ot-
taen huomioon se, ettd kysymys oli aluksi ammattikorkeakoulututkinnosta.
Sittemmin jatko-opintokelpoisuus on menettanyt merkitystdan tutkintotason
nousun myo6ta ja tydeldmavastaavuuden painoarvo vahvistunut entisestaan.

Paallystdokoulutuksen vaikuttavuus on myoés pohdituttanut arvioinnin tekijéita
enemman kuin mihin perustutkintokoulutuksessa kohdalla on ollut aiemmin
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tarvetta. Taustalla on ollut paallystokoulutuksen mieltdminen alan asiantunti-
joiksi ja edelleen kehittdjiksi seka tasta seuraava kuva poliisin paallystétehta-
vista liikkuvana maalina, jonka muotoilijoiden valmistamisesta koulutuksessa
osin on kKysymys.

Arvioijia on my6s pohdituttanut kysymys adekvaatin tiedon l&hteista vaikut-
tavuuden arvioinnissa. Onko tydllistymisesta koulutuksen vaikuttavuuden
osoittimeksi, jos kysymys on enemmankin onnistumisesta tai epaonnistumi-
sesta poliisin henkildstosuunnittelussa ja valtion taloustilanteesta, mita val-
mistuneet itse kykenevat kertomaan omasta valmistuksestaan ja milté koulu-
tuksen vaikuttavuus nayttaytyy eri ndkdkulmissa.

Paallystokoulutuksen vaikuttavuusarvioinneissa on jossakin maarin tavoiteltu
keskinaista vertailtavuutta, mutta painotettu erityisesti kuvauksen sisalléllis-
ta rikkautta ja osallistujien nadkdkulman tavoittamista. Osin johtuen siita, etta
vaikuttavuutta koskevat tarkastelut eivat ole samassa maarin muodostuneet
vahvaksi vaikuttavuustutkimusten sarjaksi, niiden arvioinnissa on vaikea yl-
tda vastaavaan tarkkuuteen kuin poliisin perustutkintokoulutuksen vaikut-
tavuuden arviointien kohdalla. Tahan ei valttamatta ole mydskaan tarvetta.
Tassakin mitassa ja muodossa naiden kahden valiset erot ja yhtenevyydet
ovat suhteellisen ilmeisid. Kiinnostavampaa on sité vastoin pohtia poliisikou-
lutusten vaikuttavuusarviointien tulevaisuutta.
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5 Kohti vaikuttavampaa koulutuksen
vaikuttavuuden arviointia

Hahmottelen seuraavaksi perspektiivia poliisikoulutuksen vaikuttavuusarvi-
ointien tulevaisuuteen. Pohdin erityisesti koulutuksen epatarkkuusperiaat-
teeksi nimeadmaani ominaispiirrettd ja suhteutan sitd mahdolliseen vaikutta-
vuuteen ja vaikuttavuuden vahvistamisen mahdollisuuksiin.

Keskeinen analyyttinen huomionkohde ovat koulutuksen ristivetoiset tarkoi-
tukset ja niiden merkitys vaikuttavuuden arvioinnin ja vahvistamisen kannal-
ta. Erittelen lopuksi myo6s koulutuksen vaikuttavuudelle annetun merkityksen
ja koulutuksen tarkoituksen yhteyttd pedagogisiin ratkaisuihin.

5.1 Osaamisperustaisuus ja koulutuksen epatarkkuus

Vaikka voimme osoittaa konkreettisia tehtavia, jotka koulutuksesta valmistu-
neen odotetaan hallitsevan, kyseisen patevyyden ilmaiseminen yksikasittei-
sesti tai sen kuvaaminen kayttaytymisena ei valttdmatta ole yksinkertaista.
Yksinkertainenkin tehtava on yleensa suoritettavissa useammalla kuin yhdel-
14 tavalla.

Koulutusta luonnehtiikin omanlaisensa epatarkkuus, jolloin ajatus "tadsma-
koulutuksesta” on omanlaisensa illuusio. Tama illuusio tehokkaasti vain peit-
tyy koulutuksen yleistd suunniteltavuutta korostavan katsantokannan alle,
joka viime vuosina on kaantynyt ajatukseksi osaamisperustaisuudesta.

Vaikka kaikki koulutus onkin suunniteltavissa pienimpid yksityiskohtia myé-
ten ja osumatarkkuutta on mahdollista kehittaa jatkuvasti, tasta ei kuitenkaan
seuraa se, ettd maaliin myo6s osuttaisiin kaikissa tapauksissa ja jokaisen koh-
dalla. Tama voisi toteutua, jos koulutukseen osallistujat ja osallistumisen olo-
suhteet olisi mahdollista standardoida. Nain ei kuitenkaan kaytdnndssa ole.
Koulutuksen kohdalla standardointi koskee yleensad vahimmaisvaatimuksia
osallistumiselle (paasyvaatimukset), opetussuunnitelmaa (maaramuotoi-
suus) ja hyvaksyttavissad olevaa minimia koulutuksen hyvaksytylle suoritta-
miselle.
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Koulutuksen epatarkkuusperiaate koskee ennen muuta sita, miten se pa-
tevyys tai taitavuus, jota koulutuksella tavoitellaan, on k&dannettdvissad kou-
lutuksen kayttdmalle kielelle niin, ettd sen voi suorastaan nahda syntyvan
koulutukselle tyypillisten, rinnakkaisten ja toisiaan seuraavien opetus- ja op-
pimisprosessien, suoritusten ja aikaansaannosten seka pyrkimysten kautta.
Epatarkkuusperiaate viittaa silloittamattomaan kuiluun taitamisen ja tietami-
sen valilla.

Karjalainen ym. (2018) toteavat osaltaan osaamisperustaisuuden maarittelyn
ongelmallisuuden yliopistokoulutuksessa:

*Jotta osaamisperusteisuus voisi toteutua vahvassa mielessa, tutkin-
nossa tavoiteltava asiantuntijuus tai ydinosaaminen taytyy pystya ku-
vaamaan Yyleisesti hyvaksyttavalla tavalla ilman voimakasta sidonnai-
suutta eriaviin koulukuntiin ja tieteenalan siséaisiin tai tieteenalojen vali-
siin Kriittisiin keskusteluihin.”

Periaatteet, jotka mahdollistavat taitavan ja sujuvan suoriutumisen jossakin
tilanteessa, eivat automaattisesti ole samoja kuin ne periaatteet, jotka par-
haiten auttavat omaksumaan ja hallitsemaan kyseiset periaatteet ja niita il-
mentavat taidot. Emme valttdmatta edes ole onnistuneet identifioimaan kaik-
kia olennaisia periaatteita tai ymmartdmaan, miten ne kytkeytyvét toisiinsa
jossakin konkreettisessa tilanteessa. Taten huippusuoritus monissa eri tilan-
teissa on jossakin maarin mysteeri varsinkin siltd osin, miten se olisi patevas-
ti koodattavissa auki ja luonnehdittavissa jossakin pedagogisesti merkityksel-
lisessa symbolijarjestelmassa.

Sit4, mitd on mahdollista valittda koulutuksessa, maarittavat yhtaalta tarjolla
olevat opettajat, kaytettavissa oleva tietamys, sen laadukkuus ja saatavuus
koodatussa, sopivasti annostellussa muodossa, esimerkiksi oppikirjoina.™
Taitojen harjoittaminen kehittda kyseisia taitoja ja tiedon kanssa tyoskentely

4 Jos kotikeittio olisi kuten koulutusmaailma, hyllyilta 16ytyvista standarditarvik-
keista olisi mahdollista keittdd kokoon maailman kaikki ruokalajit muuntelemalla
yksinomaan ainesosien keskindisid suhteita ja valmistustapaa. Epatarkkuusperiaate
tarkoittaisi sitd, ettd annoksilla olisi menussa eksoottiset nimet, niiden maku ei vas-
taisi oikeaa. Vaikka kokki kutsuisi ruokalajia Chicken Kormaksi tai kalakukoksi, olisi
makueldmys aina enemman tai vdhemman sama.
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tassa tarpeellisia kykyja, mutta naiden kahden keskindisessa suhteessa riit-
taa edelleen eksplikoitavaa.

Osaamisperustaisuus tarkoittaa Virkkula ym. (2018) mukaan seuraavaa:

» Koulutuksen tavoitteet on maaritelty selkeasti opiskelijan osaamisina
eika opetettavina taitoina, oppiaineina tai asioina.

* Opiskelijan jo osaamat tiedot ja taidot otetaan henkilékohtaisen opin-
topolun suunnittelun ja toteutuksen lahtokohdaksi.

» Opiskelijan henkilékohtainen tai yksildllinen opintopolku toteutuu.

* Oppimisen tai osaamisen arviointi on autenttista, siis ajanmukaiseen
tydeldman ammattitaitoon ja ammatilliseen ongelmanratkaisuun
pohjautuvaa. Osaamistavoitteet ja arviointikriteerit on selkeasti maarit-
elty ja tutkinto suoritetaan osaamisen nayttdina ammatille luonteeno-
maisissa tyotehtavissa

Osaamisperusteisuudessa kohtaavat opiskelijakeskeisyys, osaamistavoit-
teisuus, tydelamalahtdisyys ja henkilokohtaistaminen. Osaamisperustainen
opetussuunnitelma, yksilOllistetty opetus ja ndyttdpohjainen arviointi ja vas-
taavat limentavat pyrkimysta halventaa epatarkkuutta ja lisatd osumakykya,
mutta vastata myds koulutuksen oikeutusta koskeviin epailyihin tai kysymyk-
siin eli onhan koulutuksessa kysymys aidosta investoinnista vai pelkastaan
tuhlauksesta?

OPISKELIJA-/OPPIMISKESKEISYYS
ARVIOINNIN YKSILOLLISET

AUTENTTISUUS ‘ OPINTOPOLUT
TYOELAMALAHTOISYYS » OSAAMISPERUSTAISUUS « HENKILOKOHTAISTAMINEN

ERI TAVOIN HANKITUN OSAAMISESEN
ARVIOINNIN t TUNNISTAMINEN JA TUNNUSTAMINEN
KRITEERIPERUSTAISUUS

OPPIMIS-/OSAAMISTEVOITTEISUUS

Kuvio 4. Osaamisperusteisuuden tekijoita (Virkkula ym. 2018).
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Osaamisperustaisuus itsessaan ei vastaa siihen, mita tulisi tai pitaisi osata.
Lahinna se kehotus luoda selked nakokulma koulutuksen arviointiin, sen oi-
keutukseen kayttaa osallistujien rajallista aikaa, jolle mahdollisesti olisi pa-
rempiakin kayttdja, koulutukseen kaytetyn ajan tuottavuuteen ja oppimisen
vaikuttavuuteen.

Tarkkuusperiaate edellyttdd mahdollisuutta pitkalle vietyyn standardointiin
("harmonisointi”) ja kykya silloittaa patevasti taitamisen (kaytdnnén toimin-
nan) ja tietdmisen (tuon toiminnan omaksumista palvelevan opiskelun) va-
linen kuilu (taitaa & tietdd). Osaamisperusteisuus pyrkii haihduttamaan ta-
man kiinnittdmalla katseen havaittavaan suoriutumiseen. Makinen ja Annala
(2012) erottavat lineaarisen ja dynaamisen ndkemyksen osaamisperustai-
suudesta:

"Osaamisperustaisuuden lineaarisen tulkinnan vahvuutena on sys-
temaattisuus, jolla osaamistavoitteet ja niiden saavuttamisen arvioin-
ti voidaan tehda lapindkyvaksi opiskelijalle, oppimisyhteisélle, tydela-
malle ja yhteiskunnalle. Tahan sisaltyy kuitenkin riski ajautua tilantee-
seen, jossa korkeakoulujen ydintehtava yhteiskuntaa kehittavien inmis-
ten kasvattajana hamartyy. Adrimmillaén tydelamén kriteerein arvioitu
osaaminen ylenkatsoo korkeakoulututkinnon ja korkeakoulujen laajem-
man yhteiskunnallisen tehtavan merkitysta kouluttaa maailmaa ymmar-
tavid maailman muuttajia, innovaatioiden tekijoita ja uutta luovaa suku-
polvea.

Osaamisperustaisuuden dynaaminen nakoékulma sitoo osaamisen
oppimisen syklisesti etenevan prosessin opiskelijan aikaisempiin ko-
kemuksiin ja mielikuviin tulevaisuudesta, ja ndma yhdessa autta-
vat opiskelijoita kiinnittym&an opiskeluun, positioitumaan koulutuk-
sen jalkeiseen eldamankulkuun ja kasvamaan yhteiskuntavastuuseen.
Dynaaminen k&sitys osaamisesta suuntaa nain huomion opiskelijoiden
potentiaaleihin ja toimintaan, joita mahdollisimman ansiokas suoriutu-
minen edellyttdd. Osaamisen dynaamisen tulkinnan haasteena on siir-
tyminen yksilokeskeisesta opettamisen kulttuurista yhteisdllisempaan
suuntaan.” (M&kinen & Annala 2012, 145.)
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5.2 Koulutuksen tarkoitusten jaljittaminen

Koulutuksen vaikuttavuus, kuten edella on jo tullut esille, ei paljastu itsestaan
tai ole yksiselitteisesti maariteltdvissa. Osin tdma johtuu siitd, ettd koulutus
itsessaan ei ole yksinkertainen tai yksiulotteinen kasite. Se, minka vaikutta-
vuudesta ollaan kiinnostuneita, voidaan ymmartaa useammalla kuin yhdel-
14 tavalla, esimerkiksi elamassa uhrattuna koulutusaikana, suoritettuina tut-
kintoina, jonakin opintokokonaisuutena, lapaistynd kurssina, koulutuksessa
omaksuttuina asioina tai taitoina tai niiden oppimisessa ilmenevana vaihtelu-
na tai kaikeksi siksi, mita opitusta vuosienkin kuluttua viela muistetaan. Miten
siis erottaa jonkin siihen sisaltyvan koulutusvaiheen merkitys tai rooli myo-
hemman elaman, tyon tai yhteiskunnan kannalta?'®

Koulutuksen vaikuttavuus voi tarkoittaa laadultaan suhteellisen pysyvaa
muutos koulutukseen osallistujassa, hdnen identiteetissaan, luottamukses-
sa itseen ja omaan kykyihin ratkaista ongelmia (minapystyvyys), itsearvos-
tuksessa, hanen sosiaalisissa suhteissaan, hanen toimintakapasiteetissaan,
sosiaalisessa statuksessa.'® Koulutuksen suhde kyseiseen muutokseen voi
olla idiosynkraattinen eli koulutukseen osallistumiselle ei ole vaihtoehtoa ky-
seisen muutoksen tai taidon omaksumisessa tai koulutus voi olla tdssa vain
yksi keino muiden rinnalla.

Paasaantoisesti koulutuksen vaikuttavuus ajatellaan koulutuksen aikana ta-
pahtuvasta oppimisen, tietojen, taitojen ja toimintakapasiteetin kasvusta joh-
tuvana muutoksena henkildn tydmarkkinastatuksessa, joka avaa paasyn ty6-
tehtaviin, joissa parhaiten pystytdan hyédyntamaan tuota kapasiteettia ja jos-
sa tuo kayttdminen kaantyy taitavuudeksi ja tehokkuudeksi kyseisen position
tarjoamien valineiden kaytdssa ja kyseisen tehtavan taytdssa ja joka — kiitos
rationaalisen tybnjaon — heijastuu organisaation kykyna saavuttaa tavoitteen-
sa seka edelleen laajempien sosiaalisten kokonaisuuksien menestyksena.

S Yleensa vaikuttavuus tiivistyy siihen, etta suoritettu tutkinto on saadetty kel-
poisuusehdoksi tai sitd pidetaan sellaisena joko johonkin asemaan tai tehtavaan

tai jatkokoulutukseen hakeutumiseen. Koulutuksen vaikuttavuus tiivistyy suoritetun
tutkinnon vaikuttavuudeksi. Se, etta jotkut paattavat ostaa itselleen tutkinnon suorit-
tamatta mitdan, kuvaa tutkintojen vaikuttavuutta.

8 Vaikuttavuus tassa suhteessa pitaisi olla suhteellisen selvapiirteisesti arvioitavissa
ennen-jalkeen-asetelmalla olettaen, etta koulutuksessa tietoisesti tahdataan tallai-
seen vaikutukseen ja sen on siten huomioitu opiskeluun liittyvina jarjestelyina.
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Koulutus vaikuttaa johtuen siitd, ettd koulutettu sopii osaksi tallaisia laajem-
pia rationaalisesti koostettuja kokonaisuuksia ja omalta osaltaan mydtavai-
kuttaa niiden erityisena ja yleisena toimivuutena ja kyvykkyytena.

Sit4, ettd maassa on koulutettuja poliiseja, sosiaalityontekijoita, pappeja, in-
sindoreja ja vastaavia hoitamassa tallaisia rooleja siina ja pydrittdmassa tuo-
tanto ja palveluprosesseja, voi ymmartdd mekaaniseksi nakemykseksi kou-
lutuksen vaikuttavuudesta. Kokonaisuus hahmottuu koneenkaltaisena jarjes-
telmana ja koulutuksen vaikuttavuus pelkistyy tuon jarjestelman toimintaedel-
lytysten yllapitamiseksi keskendan yhteensopivien, jatkuvaan kulutukseen
sopivien ja riittdvan kestavien osatekijdiden muotoiluna ja valmistamisena.
Laadunvarmistuksen tehtdvana on varmistaa tarvittavien saatdjen tekeminen
oikea-aikaisesti, oikeaan kohtaan ja oikeassa maarassa. Yllapito perustuu
systemaattinen palautteen kerdamisen (check), koulutussuunnittelun (plan),
opetussuunnitelmatyén (do) ja opetuksen ja oppimisen kehittamistydn (act)
varaan.

Toisin kuin esimerkiksi jonkin koneen osien valmistuksessa, koulutuksen ai-
kaansaannoksilla ei ole tarkkaan spesifioitua ja yleensa pitkalle standardoi-
tua paikkaa osana tulevaa toimintaymparistod. Syétteena olevassa inhimilli-
sessa materiaalissa on lisdksi enemman tai vahemman variaatiota, jolla puo-
lestaan on taipumus vaikeuttaa kyseisen valmistusprosessin standardointia.
Tilanne on vastaava kuin siing, ettad jokin koneen osa pitdisi muotoilla niin,
ettd se sopii seka nykyisin kaytdssa oleviin laitteisiin, etta tuleviin, toistaiseksi
viela keksimistdan odottaviin, laiteymparistdihin, ja kaikki tarjolla olevat osan
aihiot ovat omalla tavallaan ainutlaatuisia.

Koulutuksessa haaste on luoda keskimaarin hyvin yhteensopiva osatekija,
joka erottuu muista tydmarkkinoilla, mutta on myds kayttétilanteen mukaan
muovautuva ja kykeneva myds uudelleen muotoutumaan noiden tilanteiden
muuttuessa. Viimeksi mainittu voi tarkoittaa geneerisia taitoja ja/tai mydnteis-
ta suhtautumista oppimiseen ja lisdkoulutukseen.

Mitéd orgaanisempi on ndkemys koulutuksen vaikuttavuudesta, sitd enem-
man korostuu koulutukseen osallistuminen henkilékohtaisena kasvuna ja
yleisten taitojen ja valmiuksien omaksumisena. Voidaan esimerkiksi puhua
yleistd ongelmanratkaisutaidosta, joka mahdollisesti kuvaa lahinna kykya
sietda epavarmuutta ja toimia tarkoituksenmukaisesti sen halventadmiseksi ja
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taitoa hahmottaa tilanteen rakenne tavalla, joka on omiaan avaamaan uu-
sia toimintamahdollisuuksia siind. Tama voi tarkoittaa kommunikaatiotaitoja,
taitoa johtaa toisia, yhdistaa tarjolla olevia resursseja, hankkia ja koota tieta-
mysta, kasitteellistdd kokemuksia, rakentaa suunnitelmia, toimintaohjelmia ja
strategioita sekd omaksua naiden mukanaan tuomista kokemuksista ne opit,
joilla aidosti on siirtovaikutusta suhteessa tuleviin, yhtalaisesti tai erilaisilla
tavoilla hamariin tai epaselviin ongelmatilanteisiin. Koulutus on vaikuttavaa
silloin, kun osallistuminen koulutukseen lisda tai edistaa siihen osallistuvan
kyky hallita monimutkaisia toimintatilanteita, ratkaista itsenaisesti ja yhdessa
toisten kanssa niihin liittyvia, lahtokohtaisesti epaselvia, mutta todellisia, on-
gelmia, pulmia ja haasteita tavoilla, lisdavat kaikkien hyvinvointia, edistavat
yhteisten tavoitteiden saavuttamista, yhteistéd oppimista ja yhteistoiminnalli-
sia taitoja.

Pedagoginen strategia vaikuttavuuteen tahtdavassa koulutuksessa voi tar-
koittaa hyvinkin eri asioita. Yhtend aaripadna on tulevien tydtehtavien sys-
temaattinen, ylioppimiseen tahtdava valmennus koulutusolosuhteissa, jossa
ratkaisevaksi nahdaan toistojen maara. Toisena daripaana on jonkin tavoi-
tellun maaramuodon tai -mitan tavoittaminen hyvin yleisten henkisten ja per-
soonallisten valmiuksien systemaattisena harjoittamisena ja edelleen jalosta-
misena koulutusaikana. Jalkimmaisessa opiskelija valmistuu vasta kun han
on opettajien mielesta valmis, ei missaan annetussa maaraajassa.

Kaytannossa ratkaisu on yleensa jonkinlainen kompromissi naiden kahden
valilla, siis koulutuksen lyhyen aikavalin vaikuttavuus taitojen harjaannuttami-
sena ja pitkan aikavalin vaikuttavuus persoonallisena kasvuna. Ongelmana
on se, ettd pedagogiset jarjestelyt, jotka ovat tarkoituksenmukaisia ja vaikut-
tavia toisen tavoittelussa, voivat olla taysin ristiriidassa niiden toimintamuo-
tojen kanssa, jotka parhaiten palvelevat toista. Nama ulottuvuudet voidaan
koota kuvioksi ulottuvuuksia mekaaninen ja orgaaninen vaikuttavuus ja aika-
janteena vaikuttavuus lyhyelld ja pitkalla aikajanteelld (ks. kuvio 5).
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Orgaaninen
vaikuttavuus

Tavoittele kykya kasitelld ja
ratkaista ajalle leimallisia tai
kroonisia tyohon liittyvia
ongelmia, taitoa hyddyntaa viime
aikaista lahestymistapoja ja
keskusteluja (asiantuntijuus
ongelmien tuntemuksena ja

. hallintana
Vaikuttavuus . )

A

h

Tavoittele syvallistd muutosta
oppijan dispositiossa, geneerisid
taitoja, oman eldman hallintaa ja
itseymmarrykseen liittyvaa
osaamista (asiantuntijuus henkisina
rakenteina, orientaatioina, laveana
tietdmyksen3 ja ajattelun taitona).
Vaikuttavuus

lyhyelld
aikajanteells Tavoittele vastaavuutta
oppimisympadristdjen ja opitun
hyédyntamisymparistojen valilla,
korosta autenttisuutta,
oppimisen ennustevaliditeettia,
kasityotaitoja, jarjestelmien
tuntemusta ja valitonta
valmiutta hoitaa tyotehtavia
(asiantuntijuus tehtavien
hallintana).

A

y

> pitkalla
Tavoittele tydhon kiinteasti aikajanteelld
liittyvien teorioiden ja

periaatteiden hallintaa, kykya

hankkia ja soveltaa kasitteellista

tietamysta tydssa, taitoa

kasitteellistaa tyohon liittyvia

ongelmia seka kykya seurata

sita leikkaavan ajattelun

kehittymista (asiantuntijuus

tyon teoreettisena hallintana).

Mekaaninen
vaikuttavuus

Kuvio 5.

Koulutuksen vaikuttavuus ja pedagogiset ristivedot'’

Kuvion 5 pohjalta voi hahmotella koulutukseen liittyvia ristivetoisia intresseja.
Koulutuksen orgaaniseen vaikuttavuuteen ja pitkdan aikajanteeseen liittyvat
intressit heijastavat sivistysyliopiston ideaalia, jossa oppiminen nayttaytyy pi-
kemminkin itsetarkoituksena tai puhtaasti henkisen kasvun vélineena. Kaikki,
mika todella venyttdd mieltd ja kasvattaa henkisesti, edellyttda katkosta ar-
keen ja sen vaatimuksiin, toteutuu puhtaan oppimisen puolesta, kuten esi-
merkiksi kuolleiden kielten taito, asioiden mietiskely, menneiden kaivelu ja
vastaava, saa erityistd hohtoa johtuen juuri tuosta katkoksesta suhteessa
siihen kaikkeen, jota mekaaninen, arjen vaatimuksia ja niista selviytymista

”Kuviosta puuttuva ulottuvuus voisi olla se, miten koulu ja koulutus itsessaan, ei
vain koulutettava, ymmarretaan. Koulutus voidaan nahda henkilén varustamisena
tarpeellisilla tiedoilla ja taidoilla vastaavasti kuten varustevydn varustaminen tar-
peellisilla tydkaluilla. Koulutus tarjoaa jotain, johon koulutettavan suhde on ulkoinen,
valineellinen ja valittavissa oleva. Toinen tapa ymmartaa koulutus kouluna, joka
tahtaa kaantymyksen tai uudestisyntymisen kaltaiseen syvalle yltavaan muutoksen

koulutettavassa.



korostava koulutuksen vaikuttavuuskehys korostaa. Se on leimallisesti yla-
luokkaista, elitistista tai rouvas/herraskaista, erityisesti palkkatydsta vapaa-
ta aikaa edellyttavaa, eldamantapaan, habitukseen, erottautumiseen ja olemi-
seen kiinteasti kytkeytyvaa, ja taten vain harvoille tarkoitettua, omistautumis-
ta edellyttavaa (esim. kieltdytyminen tavanomaisesta, arkisesta) ja poikkeuk-
sellisen vaativaksi nahtya (vrt. luostarielama).

Platonisten ikuisten — tosien, muuttumattomien ja puhtaiden — ideoiden maa-
ilimassa asuminen ja sen kartoittaminen on jalo, arvorationaalinen sivistys-
tehtdva itsessdan, jonka kohdalla koulutusajasta, -kustannuksista ja -hyo-
dyistd puhuminen tarkoittaa asian itsensa likaamista ja epailyd arvon uni-
versaaliudesta tai asemasta yleensa. Kyseinen arvo ponkittda — oikeuttaa ja
perustelee — niiden henkildiden johtavaa asemaa yhteiskunnassa, joille pai-
vittdinen toimeentulo ei ole ongelma. Kysymys on ikuisesta hyvasta, johon
sopii uhrata myos rajattomasti aikaa tai vahintaankin yksi eldamanmitta ja joka
ei koskaan tule olemaan rahvaan saavutettavissa.

Koulutuksen mekaaniseen vaikuttavuuteen liittyvat intressit luonnehtivat
usein henkil6ita, jotka itse vastaavat koulutuskustannuksista ja joille se mer-
kitsee lahinna valttamaténta valivaihetta hakeutumisessa haluttuihin tehta-
viin tyéeldamassa. Kun koulutukselle vaihtoehtoista reittida kyseisiin tehtaviin
ei ole, pakollisen koulutuksen toivotaan muistuttavan mahdollisimman pitkal-
le kyseisissa tehtdvissa toimimista ja valmentavan niihin. Mitd 1ahempana
tybnantajaa tai mita kiinteAmmassa yhteydessa jalkimmaiseen tahoon kou-
luttautuminen tapahtuu, sitd todennakdisemmin kyseinen intressi todentuu.
Koulutuksella ei ole itseisarvoa koulutuksena, ainoastaan valinearvo.

Kun sita, mitd kaikki koulutuksesta tavoittelevat, maarittaa valttamattoman
minimin saavuttaminen, niin tasta juontuu jatkuva paine tehostaa oppimista
per aikayksikkd ja lyhentdd koulutukseen kuluvaa aikaa sekd sen vaatimia
muita resursseja. Ideaalitilanteessa koulutus tapahtuu tulevalla tydpaikalla
ja valmistaa yksinomaan toimimaan sen muodostamassa ymparistdssa, sen
tarjoamilla teknologioilla ja tyénjaollisissa asemissa ja -suhteissa, jotka ovat
juuri sille ominaisia.

Koulutusaika tarkoittaa myds pidennettya valintaprosessia tyéhon, joka pie-

nentaa virherekrytointien todennakdisyytta, seka sitoo koulutettavaa ty6an-
tajaan ja tyduraan kyseisen tahon palveluksessa. Tybdelamalahtdisyyden
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intressille on ominaista lyhytndkdisyys valittéman koulutushydédyn tavoittelu-
na, maallisuus tehtava-, ty6- ja teknologiakeskeisyytend, toiminta- ja kaytto-
ohjeiden seka sdaddsten tuntemus.

5.3 Koulutuksen symbolinen vaikuttavuus

Koulutuksen vaikuttavuus ei todennu yksinomaan individualistisella vaan
myds kollektiivisella tasolla. Vaikuttavuuden jasentaminen jalkimmaisessa
kehyksessa tarkoittaa huomion kiinnittdmistd koulutuksen muodollisiin piir-
teisiin ja niiden merkityksen kehkeytymisen prosesseihin ja dynamiikkoihin.
Tarkein tallainen tekija on koulutukseen kaytettava aika ja sen saately hie-
rarkkisesti jarjestyvana tutkintojarjestelmana.

Ammattikunnat voivat hyvinkin pyrkid kohottamaan oman tutkintonsa suh-
teellista asemaa tutkintojarjestelmassa ja torjumaan muiden vastaavia pyrki-
myksia. Kysymys on myds tutkinnon mydntavien oppilaitosten ja niiden opet-
tajien asemasta suhteessa muiden oppilaitosten opettajiin eli opettajien am-
mattikunnan sisdisesta hierarkiasta seka suhteellisesta asemasta siina. Se,
minka tasoisesta tutkinnosta on kysymys, ei ole yhdentekevaa, kun ammat-
tikunnat kilpailevat uusista jasenista, statuksesta ja mahdollisuuksista korot-
taa omien palveluittensa markkinahintaa.

Tutkinnon taso ei maaritd yksinomaan tutkintoon kaytettdvan ajan yhteis-
mitallisuutta vaan myo6s koulutukselle asetettavien tavoitteiden ja mahdolli-
sesti myos osallistumisen muotojen yhteismitallisuutta (esimerkiksi itsenéi-
nen tieteellinen opinnaytety®). Hierarkkisessa jarjestelmassa aina ylemmalle
tutkintotasolle ominaiset kaytannoét saavat erityistd pedagogista merkitysta.
Koulutuksen statuksen nostaminen tarkoittaa helposti jarjestelmassa ylem-
mas sijoittuvien tai rinnakkaisten, mutta edelldkavijdiksi nahtyjen, oppilaitos-
ten kaytantéjen omaksumista. (Ks. Huotari 1997.)

Koulutuksen vaikuttavuudella on taten myos puhtaasti symbolis-impressio-
nistinen ulottuvuutensa. Kyseisten kaytantdjen pedagoginen halo juontuu
puhtaasti kyseisen tutkinnon tai oppilaitoksen asemasta. Niiden pedagogis-
ta tehokkuutta tai vaikuttavuutta ei yleensa pystytad erottamaan esimerkiksi
oppilaitoksen hierarkkisesta asemasta, sen hengesta, maineesta tyénanta-
jien parissa, kyvystéa rekrytoida henkilékuntaa ja houkutella opiskelijoita, tai
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suhteista oppilaitoksen ja rekrytoijien valilla vaan ne kietoutuvat osaksi myyt-
tistd selontekoa koulutuskokemuksen erityisyydestd kyseisessa paikassa.
Tallaisten koulutusmyyttien yllapito ja edelleen vahvistaminen on olennainen
osa valmistuneisiin liittyvaa tuotekuvausta ja kokoonpanoselostetta poikke-
uksellisina ja erityisia kykyja omaavina henkildina.

Koulutuksen vaikuttavuuteen kytkeytyy myds poliittinen agenda ja taloudelli-
nen intressi. Se on erottamaton osa koulutukseen liittyvaa symboliikka ja myyt-
teja. Oppilaitoksen maine on vaikuttavuuden kannalta merkittdvaa ja ne usein
nostavat tikunnokkaan entisiad oppilaitaan, jotka ovat menestyneet esimerkik-
si politikassa, tieteessa tai talouselamassa.' Taten koulutuksessa, toisin kuin
sijoitusmaailmassa, aiempi menestys implikoi tulevaa tai jatkuvaa menestys-
ta. Yliopistot korostavatkin kertyneitd Nobel-palkintoja tai muita tieteellisid me-
riitteja. Tama status ikdan kuin siirtyy koulutettavien ja koulutuksesta valmis-
tuvien statukseksi puhtaasti siksi, ettd heilld on ollut oikeus kdyskennelld sa-
moissa tiloissa kuin merkkihenkil6t tai he ovat itse tulleet vastaavan seulan
kautta valituiksi kyseiseen opinahjoon kuin mainitut merkkihenkil6t.

Koulutus vaikuttaakin taikapiirin tavoin, kun kysymys on siita, millainen mer-
kitys annetaan koulutukseen valituille ja sen lapaisseille, miten he myés
itse itsensa ja oman osallistumisensa nakevat seka siihen itse orientoituvat.
Viimeksi mainittu helposti heijastuu myds siihen, miten he omiin opintoihinsa
suhtautuvat ja miten paljon niihin panostavat. Oppimista ehka edistaisi eniten
se, jos valitut eivat pitaisi itsedan “valittuina” vaan nakisivat, etta heidan tilal-
laan voisi olla kuka tahansa ja ettd ero muihin syntyy tai jad syntymatta sen
mukaan, miten he omiin opintoihinsa suhtautuvat.

Yhteiskunnat panostavat yhteiskunnan jasenten inhimilliseen padomaan ja
pyrkivat edistdmaan sen muodostusta niin oppivelvollisuuden, jatkokoulutuk-
seen kannustamisen ja elinikdisen oppijuuden iskostamisen kautta. Suurin
uhkakuva on paremmin ja pidemmalle koulutetut kilpailjamaat seka niiden
kansalaiset, jotka ahkeroivat omia kansalaisia enemman oman osaamisensa
eteen ja ovat tasta johtuen tytssdan tuottavampia ja innovatiivisempia seka

8 Oppilaitokset panostaisivat koulutettavien elamanlaatuun ja henkiseen kasvuun
voisivat vastaavasti raportoida miten paljon keskimaaraista pidempaa valmistuneet
elavat, miten paljon harvemmin eroavat, kuolevat elamantapasairauksiin ja miten
paljon useammin kokevat elavansa taysipainoista, mielekasta ja rikasta elamaa.
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muodostavat omaa maata houkuttelevamman kansantalouden kansainvalis-
ten investoijien nakékulmasta.

Kansantalouksien valisessa markkinakilpailussa kansalaiset nayttaytyvat
osaamisen, teknisen kehityksen ja innovaatioiden olennaisena ldhteena.
Huippuosaajien rekrytointi ulkomailta on valttdmatonta, jos kansallinen kyky-
varanto nahdaan rajalliseksi — sen ajatellaan esimerkiksi jakautuvan Gaussin
kayran mukaisesti ja kykyihin vaikuttaminen esimerkiksi koulutuksen keinoin
ymmarretdan rajalliseksi. Toinen mahdollinen tulkinta on se, ettd koulutus-
kustannukset tallaisten huippuosaajien kohdalla ovat niin korkeat, ettei pie-
nilld kansantalouksilla ole yksinkertaisesti varaa tarjota tallaista koulutusta
rittavalle maaralle jasenidan. Talléin koulutuskustannusten siirtdminen jon-
kin toisen kansantalouden kannettavaksi tarjoaa mahdollisuuden kiertaa ky-
seinen rajoite. Koulutuksen vaikuttavuudella on tadten myds omat rajansa tai
rajoitteensa.

5.4 Koulutuksen nelja tarkoitusta ja niita palvelevat
pedagogiset strategiat

Koulutuksen vaikuttavuuden jasentdminen koulutuksen tarkoituksina lyhyella
ja pitkalla aikajanteelld, kun koulutuksen tuotoksen merkitysta jasennetaan
osana jossakin sitd laajemmassa kokonaisuudessa (mekaaninen vaikutta-
vuus) tai kokonaisuutena itsessaan (orgaaninen vaikuttavuus), tuo esille nel-
ja erilaista ideaalia tai tarkoitustyyppia. Ne ovat olennaisesti analyyttisia siind
merkityksessa, ettd koulutuksen arjessa ne kaikki iimenevat samanaikaisesti
tai koulutuksen voidaan vaittaa tavoittelevan niitd kaikkia, vastaavan niihin
kaikkiin tai tayttdvan ne kaikki, jos ei aina yhdessa ja samassa yhteydess3,
niin vahintdankin kokonaisuutena tai eri osiensa summana.

Viimeksi mainittu antaa osviittaa siita, ettd nuo tarkoitukset eriytyvat siina
maarin, etta niiden tehokas tavoittelu edellyttda vastaavaa eriyttamista peda-
gogisten strategioiden tasolla. Yhdelld ja samalla strategialla ei ole mahdol-
lista edistaa niita kaikkia yhtalaisesti.

Talloin tieto siitd, miltd siis ideaalistrategia kunkin kohdalla mahdollisesti

nayttaisi, auttaa tarkentamaan kuvaa ristivetoisuuksista niiden valilla. Aika ei
ole merkittava tekija yksinomaan koulutuksen tarkoituksen jasentéamisessa.
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Se on merkittdva myos koulutukseen kaytettavissa olevana aikana ja oppimi-
sen vaatimana aikana.

5.4.1 Koulutuksen mekaaninen vaikuttavuus lyhyella
aikajanteella

Oppiminen on olennaisesti luonteeltaan monistamista ja muotin mukaiseksi
muokkaamista. Kuten jossakin hienomekaanisessa laitteessa jokin rikkoutu-
nut osa on mahdollista korvata vain osalla, joka kaikissa suhteissa vastaa
mitoiltaan alkuperdistd — mahdollisesti poikkeaa alkuperaisesta ainoastaan
tuotanto- tai kestavyysominaisuuksiltaan kiitos oppimisen ja materiaalien ke-
hittymisen —, niin vastaavasti koulutuksessa korostuu yhtaalta sen varmista-
minen, ettd koulutukseen valittavat tayttavat ne mittoja ja muita ominaisuuk-
sia koskevat vaatimukset, joita tulevalta osatekijaltéa edellytetdan ja joihin ei
koulutuksella yleensa tai kaytettavissa olevana koulutusaikana ole mahdol-
lista yltaa tai riittdvassa maarin vaikuttaa.

Mité lyhyempi on kaytettavissa oleva aika koulutukselle, mitd spesifimmiksi
osaan kohdistuvat vaatimukset nahdaan (ominaisuuksien yleisyys yhteiskun-
nassa, niiden tunnistettavuus, pysyvyys jne.) ja mitd korkeammiksi virheen
kustannukset arvioidaan (koulutusaikana tapahtuva karsinta), sitd enemman
panostetaan opiskelijoiden valintaan. Riskeja tassa voidaan minimoida sil-
13, ettd rekrytointi rajataan koulutuksen lapaisseiden jalkelaisiin (ominaisuu-
det ajatellaan joko suuressa maarin geneettisesti periytyviksi ja/tai parhaiten
perhepiirissd omaksutuiksi). Kun halutut ominaisuudet ovat suuressa maarin
piilevia, vaikea mitata luotettavasti tai pysyvyydeltaan hailyvia, niin hyva peu-
kalosaantd on suosia sukulinjoja ja rekrytoida uudet osatekijat jalkelaisten
joukosta.

Meritokraattisessa yhteiskunnassa, jossa suositaan mahdollisuuksien ta-
sa-arvoa ja hankittuja ominaisuuksia perittyjen sijaan, on suosimisen sijas-
ta tukeuduttava testaamiseen. Testikriteereissd korostuu taidot ja valmiu-
det, joita tydtehtdvissd menestymisen ajatellaan edellyttavan eli milla ta-
valla sen hetkisten tehtavien, joihin koulutuksesta valmistutaan, ajatellaan
paineistavan tekijaansa. Valintaprosessi koulutukseen on keskeisiltad osil-
taan pitkalti identtinen sen valintaprosessin kanssa, jolla tydntekijoité kysei-
seen tehtavaan voitaisiin ajatella valittavan. Tama ilmentaa kiinteda yhteytta
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koulutuksen ja tyon valilla seka toimii osin selontekona sille, miksi koulutus
kykenee tayttdmaan roolinsa sellaisten osatekijan tuottajana, joka kaytto- ja
kestdvyysominaisuuksiltaan vastaa tai voi vastata korvattavaa alkuperais-
osaa.

Ideaalitilanteessa koulutettava rekrytoidaan aluksi tydhon ja lahetetdan vas-
ta jonkin koeajan jalkeen koulutukseen. Toiseksi paras vaihtoehto on se,
ettd tuleva tybnantaja toteuttaa rekrytoinnin tai ainakin osallistuu siihen.
Kolmanneksi paras lienee osallistuminen valintakriteereiden maarittelyyn ja
valittujen hyvaksymiseen. Neljantend on osallistuminen koulutuksen ja am-
matin markkinointiin ja muuhun rekrytointiin, hakemaan rohkaiseminen ja
vastaava. Nama eivat useinkaan ole toisiaan poissulkevia vaan niitd voidaan
hyédyntda samanaikaisesti sen varmistamiseksi, ettd uudet osatekijat mah-
dollisimman pitkalle lahtdkohtaisesti muistuttavat niita tekijoita, joiden varaan
nykyiset tyokaytannét ja niiden paivittdinen pyorittdminen perustuvat ja joista
taten on astumaan heidan tilalleen seka turvaamaan néain vallitsevien toimin-
tamallien ja -kaytantojen jatkuvuus.

Rekrytoinnissa kriteerit nayttaytyvat siind maarin olennaisina, ettd kaikkien
koulutukseen valittujen on ylitettava jokin vahimmaisvaatimus, vaikka se tar-
koittaisi, ettd koulutuspaikkoja jaa tayttdmatta. Valinnan merkityksen korosta-
minen ja sen nakeminen ikdan kuin rekrytointina tyohon itsessaan kehystaa
myds koulutusaikaa tavalla, joka vie maata tuon koulutuksen arvon, roolin ja
merkityksen alta.

Koulutus itsessdan nayttaytyy suhteellisen merkityksettomana valivaihee-
na matkalla tyéhon, kun valintaprosessi korostaa tydssa vaadittavia ominai-
suuksia opinnoissa vaadittavien ominaisuuksien sijasta. Talléin koulutusaika
kaytetdan parhaiten silloin, kun se tarkoittaa harjaantumista tuleviin ty6tehta-
viin olosuhteissa, jotka mahdollisimman pitkalti vastaavat ty6ssa vallitsevia
olosuhteita ja kun opettajina toimivat tuon tydn lapikotaisin tuntevat henkilét.
Tallainen tuntemus ei ole vain parhaiten saavutettavissa pitkaaikaisella koke-
muksella kyseisissa tehtdvissa vaan se on myds yksinomaan siten saavutet-
tavissa.

Tulevan ammatin harjoittajaksi tai tydbhon kuuluvien tehtavien suorittajik-

si patevoidytdan niitd suorittavien piirissd, ohjauksessa ja opetuksessa.
Kaikki aika, mik& on pois tuosta piirista, on aikaa, joka uhrataan toisarvoisten
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asioiden opetteluun vaarien ihmisten kanssa. Jalkimmaiseen sisaltyy aina
sekin mahdollisuus, etta siind tullaan samalla oppineeksi jotakin sellaista,
joka tosiasiallisesti heikentdad henkilékohtaista yhteensopivuutta tulevaan
tydymparistdon ja -yhteiséon.

Kun opettajuus ndhdaan kokemusten valittdmisena seka orientaation, nako-
kulman, toiminta- ja arviointiperustan antamisena niihin, se harvemmin suosii
— toisinaan suorastaan syrjii — vaihtoehtoisten tulkintojen esittdmista ja kriittista
reflektointia. Opettajuus korostaa henkildkohtaisuutta ja omakohtaisuutta.

Autenttisuus on talléin sisdan kutsuvaa. Se tarkoittaa jdsenyyden kollektii-
vista jakamista ja osallisuuden rakentamista siind. Tallainen sisapiirisyyden
eetos ja kokemus siitd, ettd ammattilaiseksi tullaan ammattilaisten piirissa,
heijastuu helposti ikavasti heihin, jotka suhtautuvat asioihin jotenkin omaeh-
toisemmin. He voivat ndyttaytya toisille yhteiséllisina "rajatapauksina” ja ndin
ollen oikeutetuksi koetun sosiaalisen kontrollin ja kollektiivisen taivuttelun
kohteina.

Koska tydssa kysymys on usein monimutkaisten tehtavien hallinnasta, suo-
riutumisen oppiminen edellyttda yleensa asioiden opettamista osina. Niita
opeteltaessa oppijan on vaikea hahmottaa selkeasti sitd, miten asiat liitty-
vat toisiinsa ja mitd merkitysta niité on tyotehtavien hoitamisessa. Mikali taas
lahdetaan liikkeelle tehtavakokonaisuudesta, niin on vaikea tunnistaa osate-
kijoita, joista se asiallisesti koostuu. Haasteena on siis rakentaa oppimisen
dynamiikka niin, ettd osien oppiminen ja kokonaisuuden hahmottuminen vuo-
rottelevat tavalla, joka tukee molempia.

Opetussuunnitelmatydssa osaamisperusteisuus saa konkreettisen sisallén
tydssa keskeisten taitojen hallintana jo koulutusaikana. Testaamista olosuh-
teissa, jotka muistuttavat tydssa kohdattavia olosuhteita, pidetdan patevana
ja osaamisen osoittavana sekad mahdolliset aukkokohdat jalkimmaisessa pal-
jastavana arviointitapana.

Koulutuksen suunnittelua hallitsee tarve tunnistaa ydintehtavat, niiden edel-
lyttavat tiedot ja taidot. Taman jalkeen on maariteltdva, miten kyseisten tie-
tojen ja taitojen oppiminen on parhaiten organisoitavissa ja jaettavissa ajas-
sa etenevaksi prosessiksi. Mitd on osattava aluksi, jotta voi oppia jotakin
muuta. Millaisista osataidoista jokin taito muodostuu. Miten mikakin asia on
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parhaiten opittavissa. Miten oppimista arvioidaan ja mita on vahintdankin hal-
littava missakin prosessin vaiheessa. Mita tulisi ylioppia ja mista taas riittaa
vahaisempikin ymmarrys.

Mahdollisimman taydellisten korvaavien osien valmistaminen kytkee koulu-
tuksen elimelliseksi osaksi tyéta, mutta ankkuroi osaltaan mydés tuota tyota
itsessaan. Perinteesta tulee tulevaisuutta maarittdva ideologia jatkuvuutena
ja kehys, jonka kautta se, mikd on mahdollista ja mika sita ei ole, hahmottuu
tai jaa vaille uskottavaa hahmoa valttdméattémien osien puutteessa. Huomion
vie jatkuvuuden yllapito ja varmistaminen. Ajan my6ta niin erilaisia ankkuri-
kohtia kuin moninaisia ankkurointitapojakin syntyy lisda ja aikaisemmat vah-
vistuvat entisestaan.

Tasta nakdkulmasta se, etta poliisikoulutus kytkeytyy yleisen koulutusjarjes-
telman tutkintorakenteeseen, on seka uhka etta kasittdd muutoksen mahdol-
lisuuden, joka luo resursseja, joilla ei valttamatta ole valiténta kayttéa, mutta
jotka mahdollistavat muutoksen poliisitydssa. Se ei itsessaan riitd muutta-
maan jalkimmaista, mutta tarkoittaa, ettd kun jalkimmainen vastentahtoisesti
joutuu irrottautumaan aikaisemmasta, kasilla on sisaisesti hydédyntamattémia
tai alihyddynnettyja resursseja, jotka tekevat muutoksen mahdolliseksi.

5.4.2 Koulutuksen mekaaninen vaikuttavuus pitkalla
aikajanteella

Osan muodostaminen ja muotoilu johonkin kokonaisuuteen, joka ajatellaan
muuttumattomaksi, eroaa tilanteesta, jossa tallainen osa pyritddn muotoi-
lemaan niin, ettd siitd on tayttdmaan oma roolinsa myos siina tilanteessa,
jossa kyseinen kokonaisuus ja siten myds sen osiin kohdistuvat vaatimuk-
set muuttuvat. Talléin joudutaan pohtimaan sekad problematiikkaa, joka on
leimallinen edellisessa alaluvussa mainitulle tapaukselle, ettd uutta, jalkim-
maiselle ominaista ongelmaa eli kysymysta siita, millainen osatekija kykenee
muuntumaan tavoilla, jotka yllapitavat yleistd toimivuutta laajemman, mut-
ta satunnaisesti tai jatkuvasti, muuntuvan kokonaisuuden tasolla. Millainen
on sopeutuva tai tilanteen mukaan kasvava osatekija ja miten sellainen voi-
daan saada aikaan koulutuksessa. Mitd on oppiminen, joka tavoittelee muu-
takin kuin yksinomaan nykyisiin tehtdvavaatimuksiin vastaamista. Mita se
noiden vaatimusten ylimeneva osa oikein on. Miten hahmottaa jotakin, joka
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kehkeytyy jatkossa tavoilla, jotka eivat valttdmatta ole suoraan johdettavissa
aikaisemmista muutoksista tai paateltavissa niiden pohjalta.

Koulutusta, jossa koulutusymparistd pyritddn muotoilemaan mahdollisimman
pitkalle tydymparistdd vastaavaksi ja jossa paapaino on kaytdssa olevien
toimintatapojen ja -valmiuksien omaksumisessa toistojen ja harjaantumisen
avulla, on lavennettava talléin niin, ettd oppimisymparistd korostaa valmiuk-
sia oppia asioita tavoilla, joissa painottuvat noiden asioiden yleiset, jostain
konkreettisesta tydymparistdsta riippumattomat, piirteet. Koulutuskayttéén
luodun tydymparistokopion tarkoitus on yksinomaan auttaa hahmottamaan
sitd, miten jokin yleisempi periaate on sovellettavissa kaytantéon, ei siis aut-
taa omaksumaan yksinomaan yhta kyseisen periaatteen sovellustapaa.

Ratkaisuna on siis opettaa periaatteita, joilla on enemman pysyvyytta ja yleis-
patevyyttd kuin konkreettisilla toimintatavoilla jossakin toimintaymparistossa.
Olennaista on oppia hahmottamaan, mitka piirteet jossakin tilanteessa puol-
tavat tietyn soveltamisen tavan valintaa ja poissulkevat muut, miten paasta
perille tilanteesta ja sen vaatimuksista jonkin mallin sokean soveltamisen tai
seuraamisen sijasta. Tama tarkoittaa reflektiivistd suhdetta toimintatilantei-
siin, niiden vaatimusten problematisointia, kuvainnollisesti kieltdytymistad na-
kemasta maailmaa nauloina huolimatta siita, ettd ainoa kasilld oleva tydkalu
sattuu olemaan vasara.

Pedagogisena haasteena on onnistuminen tietynlaisen kasitteellisen tai mie-
lellisen joustavuuden iskostamisessa tulevan ammatinharjoittajan identiteetin
ja tyokalupakin osaksi ja tdhan liittyvien taitojen harjoittaminen koulutusaika-
na. Hankaluus on puolestaan siina, ettd olennaiset periaatteet usein nayt-
taytyvat sekavana kokonaisuutena erilaisia ideoita, sdantdja, kaytanteita ja
toimintamalleja — avoimissa toimintaymparistdissa ne usein myds ovat tata.
Periaatteista usein neuvotellaan, ne ovat epaselvia, kilpailevia tai muuten toi-
sensa poissulkevia ja usein myos itsessaan riittamattéomia.

Pedagogisena strategiana on lahtea liikkeelle jostakin konkreettisesti halli-
tusta toiminnasta, oppia tarkastelemaan sitd eri kanteilta (esimerkiksi millai-
nen muutos toimintaymparistdéssa olisi riittanyt tekemaan tietysta toiminta-
mallista riittdmattéman tai suorastaan vaarallisen), arvioimaan toiminnan ja
tilanteen suhdetta erilaisten standardien ja kriteerien kautta, oppia noista kri-
teereistd ja niiden perusteista seka siitd, mitd niiden mukaisuus milloinkin
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tarkoittaisi tai mita edellyttaisi, milloin niiden valisia ristivetoisuuksia on mah-
dollista neuvotella toiminnassa ja milloin ei ole seka miten tallainen neuvot-
telu kdytanndssa toteutuu. Ideaalina on edeté taitamisesta sen ndkemiseen
toimintatilanteen ehtojen ja kriteerien ehdollistamana osaamisena. Taten tai-
tamisesta tulee annettuna otetun sijaan jotakin, joka valitaan tietoisesti, jonka
ehtoja ja edellytyksia pystytdan arvioimaan ja niiden patevyydesta tarvittaes-
sa neuvottelemaan, arvioimaan tilannetta uudelleen ja muiden niin vaatiessa
myds etsimaan toinen tapa lahestya sita.

Sen sijaan, ettad tydympariston piirteet tai asetelmat ikdan kuin automaatti-
sesti ylittdessaan tietyn kynnysarvon laukaisisivat jonkin toiminnallisen, har-
jaantumisen my6ta omaksutun vasteen, tuo suhde ymmarretdan aina tulkin-
nallisesti valittyneeksi. Koulutuksen haasteena on maaritella, muotoilla ja ja-
sentaa tuota valittyneisyyden tapaa, vahvistaa sitd koskevaa tietoisuutta ja
saatelykykya. Tavoitteena on vahvistaa tyon kasitteellistd hallintaa ja luoda
taitoja tyohon liittyvien kokemusten ja havaintojen kasitteellistamiseen.

Tahtayspisteen laventaminen, kun koulutukseen kaytettava aika sailyy en-
nallaan, tarkoittaa vaistdméattd kompromissia suhteessa oppimiseen, joka
on tahdannyt tiettyyn harjaantuneisuuteen kaikissa yksittaisissa tyotehtavis-
sa tai sitten niiden tehtdvien maarassa, joissa kyseinen osaaminen saavu-
tetaan. Tassa mielessa koulutuksen tarkoitukset ovat ristiriidassa, kun niita
tarkastellaan vaikuttavuuden nakodkulmasta.

5.4.3 Koulutuksen orgaaninen vaikuttavuus lyhyella aikajanteella

Kun tulokulma koulutuksen vaikuttavuuteen siirtyy osatekijan valmistuksesta
lyhyessa tai pitkassa juoksussa tekijan muotoiluun kokonaisuutena, niin lyhy-
ella aikajanteella koulutuksen tarkoitus, kun sita tarkastellaan vaikuttavuuden
kehyksesséa, korostaa ongelmanratkaisutaitoja. Koulutus antaa siis valmiuk-
sia hahmottaa ongelmia, jotka ndhdaan vallitseviksi, ja hakea niihin ratkai-
suja tarjolla olevasta keinovalikoimasta. Olennaista on taito lukea ongelmia
kaytettavissa olevien kasitteiden, mallien ja tydkalujen lapi, arvioida tallais-
ten diagnoosien osuvuutta, ratkaisun riittavyytta ja tarvetta erilaisten ratkai-
sukombinaatioiden muodostamiselle.
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Tyoétehtavien hallinta on enemmankin Iahtdékohta kuin paatepiste. Tehtavien
kehittdminen on yhtaalta taitoa ratkaista tehtaviin itseensa liittyvia ongelmia,
mutta katsoa myds niiden muodostamia laajempia kokonaisuuksia seka ar-
vioida ratkaisuja jalkimmaisten nakdkulmasta. Lyhyella aikavalilla paahuo-
mio koulutuksessa kohdistuu kehittdmisasiantuntijuuteen ja sen muodosta-
miseen.

Loogista on eriyttda koulutus niin, ettd peruskoulutuksessa opitaan hallitse-
maan tehtavat ja niiden perusteet, jatkokoulutuksessa taas lavennetaan na-
kdkulmaa tehtdvakokonaisuuksiin, niiden muotoileviin tekijoihin, aikaisempiin
ongelmanratkaisuihin ja uusiin, kehkeytyneisiin ongelmiin, niiden analyysiin
ja tarjolla oleviin ratkaisumahdollisuuksiin.

Pedagogisia jarjestelyitd, joissa tdssa tavoiteltu asiantuntijuus kehittyy, luon-
nehtii rajattuun asiajoukkoon perehtyminen eri ndkdkulmia edustavien asian-
tuntijoiden vaikutuspiirissa. Ymmarrys, jonka koulutukseen osallistuja tall6in
asiasta muodostaa, on jotakin, joka ei rajoitu yksittaiseen asiantuntemuksen
alueeseen, joita kukin yksittdinen opettaja edustaa. Tama vahvistaa kolle-
giaalisuutta koulutettavien valilld samalla kun oppilaitoksen ja koulutukses-
sa omaksuttujen taitojen ja valmiuksien kayttdyhteyden valille kehkeytyy aito
kuilu. Oppilaitos on kokonaisuutena enemman kuin osatekijat, joista kukin
vastaa vain omalta osaltaan koulutusohjelman toteutuksesta. Koulutus ra-
kentuu nain erilaisten asiantuntijuuksien yhdistelmana. Esimerkiksi yleissivis-
tavasta peruskoulutuksesta vastaavat matemaatikot, kemistit, lingvistit jne.,
mutta kukaan heista ei valttamatta ole vastaavalla tavalla sivistynyt kuten ky-
seisen koulutuksen lapikaynyt.

Koulutuksen lahtokohtana eivat ole tydéelaman ongelmat vaan tarjolla oleva
tietdmys, jolla on merkityksellinen suhde ongelmiin, joiden parissa koulutuk-
sesta valmistuvan ajatellaan tydelamassa toimivan. Koulutusta ei muotoile
tybelamalahtdisyys vaan tietdmysperustaisuus relevanteiksi nahtyina asian-
tuntemuksina.

Se, mita kuitenkin edellytetdan, on relevanssi palautettavuutena ongelmiin,
joilla on tunnustettu asema ja merkitys omana aikanaan ja jotka maaritta-
vat taten niitd "asioita”, joiden (asian)tuntijuuteen koulutuksen sanotaan val-
mistavan. Keskeisia taitoja ovat valmius tarkastella asioita eri nakdkulmista
uskottavalla tavalla, hahmottaa ratkaisuja monipuolisesti ja monitasoisesti,
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keskustella niista eri alojen asiantuntijoiden kanssa ja yhdistaa asiantunti-
juuksia ongelma- ja tilannekohtaisesti.

5.4.4 Koulutuksen orgaaninen vaikuttavuus pitkalla aikajanteella

Kun huomio siirretddn osatekijan valmistuksesta tekijan kehittdmiseen ko-
konaisuutena ja kun vaikuttavuutta katsotaan pitkalla aikavalilla eli pyritdan
nakemaan yli vallitsevien ongelmien, keskeistd on esimerkiksi historiallista
muutosdynamiikkaa koskeva ymmarrys ja taito jasentad erilaisia tekijoita nii-
den kehittymisen konteksteissa pohjana toiden ja tehtavien tulevaisuuden
hahmottamiselle. Asiantuntijuutta haastaa taten vallitsevien ongelmien kasit-
telyn ohella vasta kehkeytymassa olevat uudet ongelmat, niiden idut ("hil-
jaiset signaalit”) ja niiden — mahdollisesti ennen nakemattémat — risteymat
(kehkeytyvat ongelmat ja ongelmavyyhdit). Keskeinen kysymys on se, miten
luoda ongelmanratkaisuasiantuntijuutta, joka ei rajoitu yksinomaan nykyisten
ongelmien ja ratkaisuvalineiden hallintaan vaan jossa viitekohtana on henki-
I6n koko tybeldman kaari.

On ilmeista, ettad keskeinen osa ratkaisua on se, ettd koulutusvaihe sulau-
tuu l&ahestulkoon saumattomasti koulutuksesta valmistumisen jalkeiseen ai-
kaan. Koulutuksessa ei taten ole kysymys erillisesta elamanvaiheesta, jossa
olennaiset tiedot ja taidot omaksutaan, niitd harjoitellaan ja sovelletaan aja-
tuksella, ettd mydhempi oppiminen tapahtuu sitten tydssa. Koulutus antaisi
nain ollen vain lahtdékohdat ja saattaisi l1&ahtdviivalle, mutta sen jalkeen asiat
ovat henkilén omissa kasissa. Pikemminkin koulutuksessa tulisi onnistua oh-
jelmoimaan opiskelijan tavalla, joka todentuu haluna ja taitona hallita omaa
asiantuntijuuttaan seka oman elaman kokonaisuutta. Parhaiten se onnis-
tuu, kun valitaan koulutettaviksi henkil6ita, joilla jo valmiiksi on oikeanlainen
elamanorientaatio, suhde asiantuntijuuteen ja sen kehittdmiseen, jota sitten
koulutusaikana edelleen vahvistetaan ja johon siina tarjotaan uusia valineita.

Se, miten elamanura urkenee, ei valttamatta ole taysin henkildn omissa ka-
sissa, vaan riippuu osaltaan siita, millaiseksi elamanolosuhteet myéhemmin
muodostuvat. Yksi ratkaisu on asiantuntijoiden jarjestaytyminen tavalla, joka
tukee ja vahvistaa jokaisen yksittdisen jasenen osaamista koko sen ajan,
kun han toimii kyseisissa asiantuntijatehtavissa. Saumattomuus toteutuu tal-
16in siind, ettd kyseinen koulutus on vahvasti koulutettujen yhteisbn oman
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saatelyn piirissa, valmistuminen valmistaa ensisijaisesti kyseisen asiantun-
tijayhteisodn jasenyyteen ja tuo yhteis6 myos ottaa vastuuta tuon osaamisen
mydhemmasta yllapitdmisesta ja kehittdmisesta.

Saumattomuus syntyy siis siitd, ettd ammattikunta laajentaa itsensa katta-
maan tulevan jasenisténsa rekrytoinnin ja peruskoulutuksen. Koulutus ei
kehkeydy niinkdan tyétehtavien vaan asiantuntijoiden yhteisén tulevan jase-
nyyden tulokulmasta. Kysymys tyotehtavista nayttaytyy osana tallaisten yh-
teistjen valista statuskilpailua. Valmistuminen tarkoittaa jasenyytta ja jase-
nyys velvoittaa yllapitaméaan omaa osaamista ja asiantuntemusta ja ammat-
tikunta itse tarjoaa tdhan tdydennyskoulutusta jatkuvasti. Ammateissa ja teh-
tavissa, jossa vastaava asiantuntijuuden pohjalta tapahtuva jarjestaytyminen
puuttuu tai ei onnistu, kysymys valmistuneen suhteesta koulutusinstituutioon
on ongelmallisempi, pois lukien koulutusjarjestelman huippu.

Asiantuntijayhteisdjen ongelmana on asiantuntijuuden rajautuminen.
Ongelmat identifioidaan yksinomaan oman kasitteellisen kehyksen puitteissa
(tekninen, terveydellinen, taloudellinen tms.). Olennainen taito on kuitenkin
kyky yhdistaa asiantuntemuksen alueita, kdytdnndssa organisoida asiantun-
tijoiden yhteisty6ta tavoilla, jotka edistavat jaettua ongelmanratkaisua.

Kun osaaminen ja resurssit modernissa yhteiskunnassa sektoroituvat vah-
vasti kaikilla tasoilla mukaan lukien tutkimus ja tiedonmuodostus, ongelman-
ratkaisun kannalta olennaista on erottaa ne ongelmat, jotka ovat puhtaasti
jotakin ominaislaatua, niistd ongelmista, jotka ovat Iahtdkohtaisesti identitee-
titdan moniulotteisia. Yhtaalta se tarkoittaa tietoisuutta oman kasitteellisen
valineiston ehdoista ja edellytyksistad ("suhteellisuusperiaate” asiantuntijuu-
dessa), toisaalta taitoa tuoda yhteen asiantuntijuuksia tavoilla, josta on valot-
tamaan ongelmaa tavoilla, joka avaa uusia tapoja ratkoa niita.
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6 Yhteenveto

Koulutuksen vaikuttavuuden arviointi on aina yhdenlainen kannanottoa sii-
hen, mikd on koulutuksen tarkoitus. Koulutuksen tavoitteet on yleensa kir-
jattu opetussuunnitelmaan tavalla tai toisella, mutta koulutuksen kaytantéon
tai arkeen voi olla kirjautunut jokin toinen, sen kanssa mahdollisesti kilpaile-
va tai ristivetoinen tavoite tai tarkoitus. Taulukko 6 on ideaalityyppinen hah-
motelma siitd, miten eri tarkoitukset koulutuskaytannodissa voisivat ilmeta.
Koulutustoiminnan todelliset kaytannét jasentyvat naiden tyyppien valimaas-
toissa ja yhdistelmina.

Taulukko 6.

Koulutet-
tavien
valinta

Koulutuksen kilpailevat tarkoitukset ja eriytyvat
pedagogiset strategiat.

Osa kokonai-
suutta

Kollegat va-
litsevat itsel-
leen tulevat
uudet kolle-
gat. Keskeista
on ulkoisten
ja sisaisten
maaramittojen
tayttdminen
(valinnassa
onnistuminen
nahdaan kriit-
tisend menes-
tystekijana).

Kokonai-
suuden myo-
ta kehkeytyva
osa

Kollegat ja
opettajat valit-
sevat tulevat
ammatinhar-
joittajat.
Valinta on
kompromissi
nykyisten teh-
tavien hallin-
nan ja kehitty-
mispotentiaalin
osoittamisen
valilla (koulu-
tustehtavassa
onnistuminen
on yhta tar-
keaa kuin va-
linnassa onnis-
tuminen).

Nykyisten on-|Ongelmien

gelmien
ratkaisu

Oppilaitos
valitsee kou-
lutettavat.
Keskeisia ovat
henkiset omi-
naisuudet ja
kyvyt.

muotoilu ja
maarittely

Koulutus edel-
Iyttaa osal-
listujien ke-
hittyvan sen
aikana taval-
la, joka karsii
heidan joukos-
taan heikoim-
mat.
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Osa kokonai-

Kokonai-

Nykyisten on-| Ongelmien

suutta suuden my6- |gelmien muotoilu ja
ta kehkeytyva |ratkaisu maarittely
osa
Koulutus |Tulevien tyd- | Tydtehtavat Perspektiivin | Henkisten
oppimisko- | tehtavien har- |opitaan hallit- |saaminen ominaisuuk-
kemuksina |joittelu tydssa |semaan siind |tydssa ilmene- |sien jalostami-
tai olosuh- maarin, kun viin ongelma- |nen pedagogi-
teissa, jotka esimerkik- kohtiin ja siina |sesti ankaris-
muistuttavat  |si tekijan tur- |kohdattuihin  |sa olosuhteis-
mahdollisim-  |vallisuus sitd |haasteisiin. sa (henkinen
man pitkdlle |edellyttaa, Tavoitteena "boot camp”,
tyota, opettajil- | mutta tehtavat | asiantuntijana |joka jattaa jal-
la tydnjohdolli- |ndhd&an ajan |kasvu asian- |jelle vahvim-
nen asema ja |myo6tad muut- |tuntijoiden jou- | mat) tai hyvin
rooli koulutuk- |tuviksi, jolloin |kossa, kasvu | yksiléllinen oh-
sessa. oppiminen it- |kollegiaalisuu- |jaus opettajan
sessaan tulee |[teen. siipien suojas-
nahda kes- sa.
keiseksi am- (Loytaa oikeat
mattitaidoksi. kyvykkyydet ja
Koulutusaika kehittda heita
on osin oppi- maksimaali-
maan oppimis- sesti koulutus-
ta. aikana).
Opetus-  |Tyolahtdinen, |Tydeldama- Oppimis- Perinteinen
suunni- tyétehtavakes- | lahtbinen, kokemusten |tai ikiaikai-
telma keinen (ty6- oppimis- palautettavuus | nen, hyvaksi
tehtavat paa- |keskeinen tybeldmaan havaittu, ver-
maarana). (tydura (tydssa koetut |rannollinen
tahtays- ongelmat ank- |aikaisempaan
pisteena). kurikohtana). |(Persoonan
jalostaminen
maailmaan).
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Osa kokonai- |Kokonai- Nykyisten on-| Ongelmien
suutta suuden my6- |gelmien muotoilu ja
ta kehkeytyva |ratkaisu maarittely
osa
Arviointi Henkil6- Sopivuuden Keskidssa Testit, kilpailut
kohtainen so- |lisdksi henki- |[taito puhua
pivuus tule- I6kohtainen asioista seka
viin tehtaviin | kyky omaksua | niiden "oikeil-
ja organisaa- |uusia asioita, |[la” nimilla etta
tioon, mukau- |asenne, I&- kasitteellistaa
tumisvalmiu- | hestymistavat | niihin liittyvia
det (kuuliai- ja strategiat kokemuksia
suus, saanté- |uuden oppimi- |uusia ratkai-
jen noudatta- |seen arviointi- | su-mahdolli-
minen). kohde. suuksia avaa-
valla tavalla.
Oppilaitos- | Kiintea yhteys | Neuvotte- Tydorgani- Kaiken yla-
ten asema |ty6organisaa- |lukumppani saation yla- puolella.
tion ja koulutu- |riittdvan "tur- | puolella, tie-
sorganisaation | vallisen” maa- |dollinen auk-
valilla, rajattu | rittelyssa, it- toriteetti ja
itsendisyys senaisyys keskeinen
(rahoitus, kou- |kehityskelpoi- |apu parhaiden
lutustehtédvan |suuden edis- |kykyjen va-
mitoitus). tamisessa ja |linnassa (ty6-
arvioinnissa. |eldman riippu-
vuus valmistu-
neista)
Kanssa- |Sisdinen kont- | Tulevia kans- | Tulevia kolle- | Tulevia kilpaili-
opiskelijat |rolli, yhman- |saoppijoita ja |goita vertaisi- |joita parhaista
mukaisuutta |-opettajia, tie- |na, keskindi- |tybpaikoista,
korostavat donlahteitd ja |sen tuen lah- |opintomenes-
normit ja paine | ohjattavia (pe- |teinad ja saman |tys lahjakkuu-
samankaltai- |dagogiset tai- |ammatillisen |den osoittime-
suuteen. dot ammatilli- |asiantuntijuus- | na ja opinnot

sesti relevant-
teja)

aseman jaka-
jina

kilpailuna.
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Osa kokonai-
suutta

joka tulee en-

Kokonai-
suuden my6-

ta kehkeytyva
osa

epamaarai-

Nykyisten on-
gelmien
ratkaisu

dot ovat opit-

Ongelmien
muotoilu ja
maarittely

Koulutus- |Koulutuspes- |Ristivetoisuus |Koulutukseen |Koulutus vaa-

ideologia |simismi — ty6t |nykyisten osallistumi- tivana este-
opitaan tyds- |vaatimusten |nen on ty6ssa |ratana, joka
sa ja koulu- selkeyden ja | menestymi- erottelee lah-
tuksessa opi- |kehittymis- sen valttdma- |jakkaimmat,
taan mahdol- |t& koskevien |ton edellytys |ahkerimmat
lisesti jotakin, |vaatimusten |(olennaiset tai-|ja kunnian-hi-

moisimmat tai

simmaiseksi |syyden valillad |tavissa vain koulutukseen

poisoppia. (ei-geneeriset |siind) paasevat vain
ja genereeri- harvat ja va-
set valmiudet) litut.

Valmistuneet opiskelijat ndhdaan usein keskeiseksi koulutuksen vaikutta-
vuutta koskevan tiedon lahteeksi. Heilld onkin erityinen perspektiivi siihen,
miten koulutus valmensi juuri niihin tehtaviin, joita he tekevat arvioinnin het-
kelld, ovat tehneet sitd ennen tai joihin he pyrkivat siirtymaan. Nakdkulma
koulutuksen vaikuttavuuteen ja sen tarkoitukseen on pateva, mutta samalla
myos varsin kapea.

Laveammassa perspektiivissa valmistuneet ovat vain yksi vaikuttavuutta
koskevien arvioiden Iahde. Empiirinen ja analyyttinen Iahestymistapa arvioin-
tiin eroavat toisistaan selvasti, kun kysytdan, miksi koulutuksen vaikuttavuus
mahdollisesti on vahaisempi kuin mita se voisi olla.

Opettajien, koulutussuunnittelijoiden ja pedagogisen johdon ndkékulmasta
vaikuttavuusarvioinnin tarkoitus on usein juuri vaikuttavuuden vahvistami-
sessa ja edelleen kehittdmisessa. Tutkimustieto siitd, miten koulutus vaikut-
taa (miten on), kertoo suhteellisen vahan siitd, mitd vaikuttavuus voisi olla
ja miten sita parhaiten olisi mahdollista vahvistaa. Ymmartava selittdminen
analyyttisten mallien avulla, jossa arvioitavaa koulutusta punnitaan noiden
mallien tarjoamien mittojen ja niihin kytkeytyvien tarkoitusten avulla, tarjoaa
toisenlaisen mahdollisuuden arvioida koulutuskaytantsja tutkintokoulutuksen
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vaikuttavuuden taustalla. Kun tassa kaytetdan useampaa kuin yhta mallia,
paastddn myos kasiksi koulutuksen arkea luonnehtivaan kompleksisuuteen.

Vaikuttavuustutkimuksessa tutkimuksen tarkoitus voidaan luonnollisestikin
muotoilla halutulla tavalla ja sitd on mahdollista rajata tarvittavassa maarin
tutkimustehtavan selkeyttamiseksi. Vaikuttavuuden arvioinnin sita vastoin tu-
lisi tuottaa koulutuksen kehittamista palveleva kannanotto arvioitavan koulu-
tuksen laadusta valitun tarkoituksen kannalta. Ensimmainen kysymys kos-
kee talldin sitd, keta tai mita arviointitiedon on tarkoitus palvella.

Vasta palvelutehtavan selvittdmisen jalkeen on mahdollista valita tarkoituk-
senmukaisimmat keinot vastata siihen. Vastaus voi hyvinkin olla arviointitut-
kimus, joka tahtaa systemaattisen aikasarjan kokoamiseen yhdenmukaisen
mittavalineen avulla. ldeaalitilanteessa se maksimoi mahdollisuudet seura-
ta koulutuksen kehittdmistoimenpiteiden vaikutuksia suhteessa tilanteeseen
ennen noita toimenpiteita. ldeat siita, mita kehittaminen itsessaan tarkoittaisi,
taytyy kuitenkin hakea jostakin toisaalta.

Olen hahmotellut tédssa toisenlaista tulokulmaa koulutuksen vaikuttavuuden
tarkasteluun. Olen pyrkinyt ottamaan vakavasti sen, ettd kysymys on arvi-
oinnista ja ettd arvioinnin kohteena on juuri koulutuksen vaikuttavuudesta,
ja pohtinut mallintamiseen perustuvan lahestymistavan kayttda koulutuksen
vaikuttavuuden perkaamisessa. Talldin koulutuksen vaikuttavuuden edis-
tdmisessa, johon yleensa pyrimme, etenisimme kuten valmentamisessa eli
vertaamme havaittua suoritusta jonkinlaiseen suoriutumisen ideaalityyppiin
ja kehitamme arvioinnin kohdetta sitten mallin tarjoamien vihjeiden pohjalta,
kun suoriutumisen vaikuttavuus jaa odotetusta. Tama lahestymistapa patee
myos tassa kasilla olevaan tarkasteluun itsessaan.
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Poliisikoulutuksen vaikuttavuuden arvioinneilla on oma suhteellisen lyhyt, mutta intensiivi-

nen historiansa. Tassa huomion kohteena on tehty arviointityd. Tarkastelua motivoi kysymys
siitd, jattavatkd aiemmat poliisikoulutuksen vaikuttavuuden arvioinnit tilaa arvioinnin edelleen
kehittamiselle. Tahan vastataan pohtimalla aluksi arvioinnin arviointia yleensa ja koulutuksen
vaikuttavuuden arviointia erityisesti. Timan tarkastelun esiin tuomia havaintoja ja ideoita hyo-
dynnetdan sitten aikaisempien arviointien erittelyssa ja poliisikoulutuksen vaikuttavuuden arvi-
ointia palvelevan uuden lahtékohdan ja sita palvelevan arviointimallin kehittelyssa. Koulutuksen
vaikuttavuutta pohditaan suhteena erilaisiin pedagogisiin strategioihin ja koulutusratkaisuihin.
Kasilla oleva katsaus tdydentaa koulutuksen vaikuttavuustarkastelujen palettia ja paivittaa sita

koskevaa ajattelua.
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