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KAUKO HÄMÄLÄINEN 

Laadun arviointi 
yliopistollisessa täydennyskoulutuksessa 

Viime vuosina on alettu kiinnittää entistä 
enemmän huomiota koko koulutusorganisaa­
tioiden toimintaan. Esimerkiksi USA:ssa on laa­
dittu ohjeistoja yliopistollista täydennyskoulu­
tusta antavien keskusten arvioimiseksi (Natio­
nal universitycontinuing ... 1990). Suomessa on 
kehitelty arviointikriteereitä mm. eräiden tie­
teenalojen koulutustoiminnan arvioimiseksi 
(ks. esim. opetusalalla Hämäläinen 1993 a ja b, 
Hämäläinen & Manninen 1993 ja Hämäläinen & 
Mikkola 1992). 

Suomessa täydennyskoulutusta on arvioitu 
myös osana koko korkeakoulujen toiminnan ar­
viota Oulun ja Jyväskylän yliopistoissa. Näissä 
paikoissa on ensin tehty yliopistojen sisäinen ar­
viointi ja sitten kansainvälinen asiantuntijaryh­
mä on tehnyt ulkopuolisen arvioinnin. 

Viime vuosikymmeninä koulutuksen arvioin­
nissa ovat avainsanoina olleet vaikuttavuus, tu­
loksellisuus, tehokkuus ja taloudellisuus. Vii­
meisten viiden vuoden aikana on keskusteluun 
noussut laatu-käsi.te. On alettu miettiä, mitä laa­
tu tarkoittaa, kuka määrittelee laadun, mihin laa­
dun arviointi voi kohdistua ja miten laatua voi­
daan arvioida. 

Tässä artikkelissa tarkastellaan ensin, miksi 
koulutustoimintaa on arvioitu, mitä koulutuk­
sen laadulla voidaan ylipäänsä tarkoittaa ja mi­
hin arviointi voi kohdistua. 

Miksi arvioidaan 

Arvioinnin syyt vaikuttavat siihen, mitä ja mi­
ten arvioidaan sekä miten tietoa käytetään hy­
väksi. Yleisimmät arvioinnin syyt ovat seuraa­
vat: 

- koulutustoiminnan kehittäminen,
- koulutusorganisaatioiden vertailu,
- valtakunnallisen ohjantajärjestelmän

kehittäminen,
- tulosten kontrolli,
- resurssien jaon perusta ja
- vallan käytön väline

Usein käytetty ja yleensä hyödyllisin arvioin­
nin tavoite on koulutusorganisaation kehittämi­
nen. Keräämällä tietoa nykyisen toiminnan vah­
vuuksista ja heikkouksista voidaan valita kehit­
tämiskohteita. 

Koulutusorganisaatioiden vertailu on yleensä 
ollut valtiovallan mielenkiinnon kohteena. Täl­
laista tietoa voivat myös täydennyskoulutuskes­
kukset käyttää hyväksi omaa toimintaansa ke­
hittäessään. Valtiovalta ja muut rahoittajat ha­
luavat luonnollisesti myös seurata koulutusyksi­
köiden saamien resurssien hyödyllisyyttä: onko 
sijoitetuille taloudellisille panoksiUe saatu ka­
tetta. 

Koulutusorganisaatioiden toiminnan vertailu 
on käytännössä hyvin ongelmallista. Miten ver­
rata esimerkiksi suurten monialaisten korkea­
koulujen toimintaa vaikkapa taide- tai kaupalli-



sen alan keskuksiin? Miten ottaa huomioon alu­
eelliset erot esimerkiksi väestöpohjassa ja alu­
eellisissa tarpeissa? Miten ottaa huomioon yli­
opistojen vahvuuksien hyväksikäyttö? 

Kaikista ongelmallisimmaksi on osoittautunut 
arvioinnin käyttö resurssien jaon perustana. Se 
johtaa yleensä myönteisten tulosten liioitteluun 
ja ongelmien esiintulon välttelyyn (ks. esim. van 
Vught 1991). 

Arvioinnin kohteiden valinta on myös vallan 
käyttöä. Mittausjärjestelmät vaikuttavat arvioin­
nin kohteina oleviin. Erityisesti, arviointikri­
teerien valitsija voi käyttää taloudellisia resurs­
seja arvioinneissa hyviksi osoittautuneiden pal­
kitsemiseen ja huonojen rankaisuun, on vallan­
käyttö suurimmillaan. Tällainen tilanne on sel­
keästi olemassa esimerkiksi opetusministeriön 
yliopistojen laitoksille jakamissa laatupalkin­
noissa. 

Koulutustoiminnan kehittämistä varten voi­
daan kerätä sekä laadullisia ja määrällisiä tietoja. 
Sen sijaan kolme muuta aluetta edellyttävät mää­
rällisten mittareiden kehittämistä. Tämä on 
osoittautunut täydennyskoulutuksessa 
vaikeaksi. Tyypillistä on käyttää mittareina kurs­
sien määrää tai osanottajien määrää. Myös vuo­
sibudjetti on ollut vertailun kohteena sekä se, 
mistä ja mihin rahavirrat kulkevat. 

Mitä koulutuksen 
laatu tarkoittaa 

Koulutuksen laadulle ei ole olemassa mitään 
universaalia määritelmää (ks. esim. Harvey & 
Green 1993). Meillä on usein intuitiivinen käsi­
tys jonkun koulutusorganisaation tai koulutuk­
sen laadusta, mutta sen määrittely on usein mah­
dotonta. 

Laatu on helposti hyväksyttävä abstrakti käsi­
te kuten demokratia, vapaus, tasa-arvo tai sivis­
tys. Ne voidaan määritellä monin tavoin ja nii­
den yksiselitteinen, yleisesti hyväksyttävä ja sel­
keä määrittely on kuitenkin ongelmallista. 

Merkittävä on kysymys, kenen kannalta laatua 
tarkastellaan. Määrittelyyn vaikuttaa esimerkik-
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si se, mitä varten täydennyskoulutuskeskukset 
nähdään toimivan. Tarkastellaanko koulutusta 
yhteiskunnan, työyhteisöjen tai koulutettavan 
kehittymisen kannalta, heijastuu myös laadun 
määrittelyyn. 

Koulutuspalvelujen markkinoinnin kannalta 
myös ns. suhteellinen laatu on tärkeää. Kilpai­
levien koulutusorganisaatioiden taso on mer­
kittävä ratkaistaessa, mistä palvelut hankitaan. 

Laadun määritelmä on sidoksissa arvoihim­
me. Se yhdistyy subjektiivisiin näkemyksiimme 
siitä, mitä pidetään hyvänä tai arvokkaana (ks. 
esim. Aikuiskasvatuksen arvoja koskeva teema­
numero 2/93). 

Laatukäsitettä voidaan tarkastella viidestä eri 
näkökulmasta, jotka ovat kuitenkin läheisessä 
yhteydessä toisiinsa (Harvey & Green 1993). 
Seuraavassa niitä tarkastellaan lyhyesti korkea­
koulujen kannalta: 

1. Laatu on poikkeuksellista, korkealuokkaista.
Tätä laatua ei voi mitata, vaan siihen luotetaan
intuitiivisesti, kuten yliopistollisuuteen. Oxford
ja Standford ovat esimerkkejä korkeatasoituu­
teen assosioituvista korkeakouluista.

2. Laatu on tasaisuutta, kaikki tuotokset ovat
hyviä ja virheitä ei synny. Tarkastelun kohteena
on toimintaprosessit. Laadukkaassa täydennys­
koulutuksessa ei ole huonoja kursseja, kurssi­
hallinto toimii jne.

3. Laatu 011 tarkoitukseen sopivuutta. Yhtenä
tarkastelukulmana on koulutuksen sopivuus
asiakkaiden tarpeisiin, miten koulutus vastaa
asiakkaiden vaatimuksiin käytettävissä olevan
ajan, taloudellisten resurssien ja opetustekno­
logia lJUUl'Cl".>".>d. 

Toinen tarkoitukseen sopivuutta arvioiva lähes­
tymistapa on se, miten toiminta vastaa
koulutusorganisaation itselleen asettamia ta­
voitteita tai perustehtäväänsä.

Laatu on vastaavuutta rahalle. Osanottaja- ja 
kurssimäärät suhteessa käytettyihin varoihin 
ovat tyypillisiä mittoja. 

Laatu on muutoksen aikaansaantia. Yksilön 
oppimistulokset ja työyhteisön tuloksellisuu-
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den lisääntyminen ovat esimerkkejä muutoksis­
ta. 

Kaikki edellä mainitut laadun kriteerit ovat 
tärkeitä yliopistollisen täydennyskoulutuksen 
arvioinnissa. Koulutustoiminnan laatua tarkas­
teltaessa olisikin yleensä tarpeen kerätä tietoja 
erilaista näkökulmista. 

Erilaiset laadunarviointi ja -kehittämisjärjes­
telmät painottavat mainittuja näkökulmia eri ta­
voin. Esimerkiksi TQM (total quality manage­
ment) keskittyy tarkastelemaan 2- ja 3-kohtia. 
Laatutarkastelun uranuurtaja Deming on määri­
tellyt tuotteen tai palvelun laadun siten, että ne 
ovat laadukkaita silloin, kun ne auttavat jotakin 
ja saavuttavat laajan markkinaosuuden (Deming 
1993, s. 2). Laadun kriteereinä ovat TQM:ssä 
asiakastyytyväisyyden lisäksi mm. tuotteiden 
virheettömyys ja tasalaatuisuus. 

Ratkaisevaa on, miten merkittävänä eri int­
ressiryhmien (stakeholders) ajatuksia pidetään. 
Kohteena voi olla koulutettavien, kouluttajien, 
yliopiston asiantuntijoiden, koulutuksen rahoit­
tajien, valtiovallan tai työnantajien näkemykset. 

Määrittelytavasta riippuu, pidetäänkö esimer­
kiksi sellaista koulutusta laadukkaana, johon 
asiakkaat ja kouluttajat ovat tyytyväisiä, mutta 
joka ei saa aikaan todellisia muutoksia koulutet­
tavissa tai heidän työyhteisössään. 

Yksi laadun tarkastelutapa on se, että verra­
taan koulutuksen tuloksia asetettuihin tavoit­
teisiin. Esimerkiksi kielten opetuksessa voidaan 
asettaa melko selkeitä oppimisten tasoja, joiden 
saavuttamista voidaan arvioida. Mutta mitkä 
ovat esimerkiksi johtamistaidon tai terapiakou­
lutuksen tasostandardit? 

Mistä näkökulmasta 

laatua voidaan tarkastella 

Täydennyskoulutuksen laatua voidaan tarkas­
tella monesta eri näkökulmasta. Seuraavassa on 
lueteltu keskeisiä yliopistollisen täydennyskou­
lutuksen arviointiin soveltuvia laadun tarkaste­
lukulmia: 

1. asiakastyytyväisyys
2. vastaavuus yhteiskunnan tarpeisiin
3. yliopiston tarpeet
4. koulutuksen laatu
5. koulutuksen tulokset
6. suhteellinen laatu muihin

koulutusorganisaatioihin nähden
7. talous ja taloudellisuus
8. organisaation toimivuus

Eri tarkastelukulmat voidaan jakaa edelleen 
osiin. Esimerkiksi koulutuksen laatu koostuu 
monista osatekijöistä. Seuraavat ovat tärkeim­
piä: 

a. asiakkaiden koulutustarpeiden tunteminen
ja hyväksikäyttö

b. olemassa olevan uuden tiedon tunteminen
ja hyväksikäyttö

c. kouluttajien asiantuntemus
d. käytettävä oppimateriaali
e. käytettävät opetusmenetelmät: sopivuus

tavoitteisiin nähden
f. opetustilat ja välineet
g. oppimistulokset: tiedot, taidot, työkäy­

tänteiden muutokset ja organisaation hyöty

Asiakkaiden tarpeiden huomioiminen on 
noussut keskeiseksi laadun tarkastelukulmaksi 
viime vuosina sekä yksityisellä että julkisella 
sektorilla. Myös koulutusorganisaatioiden toi­
mintaan on alettu soveltaa asiakasnäkökulmaa: 
toiminnan laadun kriteerinä on asiakkaiden tyy­
tyväisyys. 

Tällä hetkellä voidaan monissa yliopistoissa 
väittää, että täydennyskoulutus saa oikeutuk­
sensa asiakkaiden tarpeiden tyydyttämisestä. 
Yliopistot eivät välttämättä näe täydennyskou­
lutusta perustehtäväkseen (ks. esim. Hasu 
1992), mutta sekä osanottajamäärien että kan­
sainvälisten arvioiden perusteella nimenomaan 
täydennyskoulutuksen merkitys asiakkaiden nä­
kökulmasta on suuri (ks. Jyväskylän ja Oulun yli­
opistojen kansainväliset arviot). 

Asiakkaiden kannalta on merkittävää, että he 
voivat luottaa täydennyskoulutusta edustavien 
ammattitaitoon. Koulutuspalvelujen helppo 
saavutettavuus ja niiden vastaavuus asiakkaiden 
vaatimuksiin ovat laadun osatekijöitä. Koulu-



tuksen on pystyttävä tarjoaman sitä, mitä on lu­
vattu tavoitteissa. 

Vaikka asiakasnäkökulma on tärkeä, ei koulu­
tustarjonta voi perustua vain sille. Asiakasnäkö­
kulmaa voidaan pitää konservatiivisena. Asiak­
kaathan osaavat pyytää vain sellaisia tietoa, jos­
ta he jotakin tietävät. 

Esimerkiksi Deming (1993) on todennut, että 
yhteiskunta kehittyy tarjontapainotteisesti, ei 
kysyntäpainotteisesti. Hän käyttää esimerkkei­
nä sähkön ja auton keksimistä. Asiakkaat eivät 
ole osanneet niitä pyytää, mutta ne ovat osoit­
tautuneet hyödylliseksi heidän kannaltaan. Yli­
opistot voivat luoda koulutusta, joka on hyö­
dyllistä asiakkaille, eikä vain odottaa, että asiak­
kaat osaavat pyytää niitä. 

Demingin (1993, s.7-8) mukaan asiakkaat 
osaavat pyytää vain sitä, mitä palvelujen tuotta­
jat ovat ohjanneet heitä kysymään. Hänen mu­
kaansa asiakkaat eivät luo mitään. Heidän toi­
veensa ovat yleensä jäsentymättömiä. Kouluvä­
ki voi haluta esimerkiksi kehittää oppilaitoksia, 
mutta mitä kehittäminen tarkoittaa tai miten se 
tapahtuu, voi olla hämärän peitossa. 

Koulutusorganisaatiot voivatkin tarjonnallaan 
luoda kysyntää. Koulutusorganisaatioiden on 
kysyttävä Demingin (1993, s. 10) mukaan, mit­
kä tuotteet tai palvelut palvelevat asiakasta par­
haiten. Uutta tietoa tarjoamalla voidaan herättää 
kehittämishalua asiakkaissa ja parantaa mahdol­
lisuuksia ammattitaidon ja työyhteisöjen kehit­
tymiseen. 

Koulutussuunnittelu voidaankin parhaimmil­
laan nähdä prosessiksi, jossa asiakkaat yhdessä 
tutkijoiden ja aikuiskoulutuksen asiantuntijoi­
den kanssa kehittävät koulutusta siten, että se 
edistää oppimista ja kehittymistä. 

Mihin laadun arviointi 

kohdistuu 

Käytännössä on osoittautunut hyvin ongel­
malliseksi valita täydennyskoulutuksen arvioin­
nin kohteita. Esimerkiksi USA:ssa on kehitetty 
useita yliopistollisen täydennyskoulutuksen ar-
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viointikriteereitä, joita olen esitellyt toisessa yh­
teydessä (Hämäläinen 1993, s. 36-45). Vaikka 
niissä on paljon helposti hyväksyttäviä ajatuksia 
ja ne tarjoavat ajatuksia keskusten sisäisen ke­
hittämisen pohjaksi, ei nekään ole riittäviä esi­
merkiksi keskusten väliseen vertailuun. 

Mielenkiintoisen esimerkin arvioinnista anta­
vat Jyväskylän ja Oulun yliopistojen kansainvä­
liset arvioinnit. Niissä on kiinnitetty lyhyesti 
huomiota esimerkiksi täydennyskoulutuksen ja 
perusopetuksen suhteeseen. Samoin on mainit­
tu keskusten alueellinen merkitys, taloudellinen 
pohja ja eräiden koulutusohjelmien hyväksy­
mismenettely. 

Seuraavassa on lueteltu eräitä yleisimpiä täy­
dennyskoulutuksen arvioinnin kohteita: 

opetus 
tarpeiden arviointi ja suunnittelu 
tavoitteet ja sisällöt 
hyväksymismenettely 
opetusmenetelmät 

oppimistulokset 
tiedot, taidot, asenteet 
työyhteisöjen tuloksellisuuden muutokset 
alueellinen merkitys 
yhteiskunnalliset vaikutukset 

toiminnan arviointi 
yhteistyö 
tavoitteet 
työnjako 
johtajuus 

viih'tyvyys, stressi 
resurssien käyttö 
henkilöstön kehittäminen 

osanottajamäärät 
kurssi määrät 
opetustuntien määrät 

Kurssien arviointi on yleensä kohdistunut pit­
kien ohjelmien toteuttamistapojen ja vaikutus­
ten arviointiin. Lyhytkurssien arviointia ei ole 
yleensä pidetty mahdollisena. Mielenkiintoisen 
poikkeuksen tekee McKeanin ja Nelsenin 
(1993) tutkimus, jonka avulla he esittävät kri­
teereitä hyödyllisille alle 16 tuntisille kursseille. 
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He antavat ohjeita koulutustarpeiden arvioin­
tiin, suunnitteluun, koulutuksen toteuttami­
seen, tulosten seurantaan ja niiden arviointiin. 

Valtakunnallisissa seurannoissa on pääpaino 
kurssi- ja osanottajamäärissä sekä opetustun­
neissa. Tärkeä kysymys on se, voidaanko koulu­
tusorganisaation toiminnan määrän perustella 
tehdä johtopäätöksiä koulutuksen laadusta. 
Yleensä näyttää olevan toivottavaa, että esimer­
kiksi valtiovallan subventiorahalla pystyttäisiin 
kouluttamaan mahdollisimman monta henki­
löä. Voidaan kuitenkin kysyä, olisiko joskus pa­
rempi kouluttaa pieni määrä syvällisiä asiantun­
tijoita pitkäkestoisessa koulutuksessa kuin suu­
ri määrä pinnallisemmin lyhyemmillä kursseilla. 

On tärkeää pohtia myös sitä, ovatko suuret 
osanottajamäärät ja nopea määrällinen kasvu to­
della koulutusorganisaation laadun osoittimia. 
Voiko esimerkiksi suhteellisen pieni, syvällisiä 
koulutusohjelmia tarjoava keskus olla laaduk­
kaampi kuin tuhansia osanottajia palveleva mo­
nialainen koulutusorganisaatio? 

Vaikka joitakin koulutuksen laadun alueita 
voidaan mitata määrällisesti, on turvauduttava 
myös laadullisiin arviointeihin. Lopuksi on hyvä 
pitää mielessä Demingin (1993, s. 36) esittämä 
ajatus, että meidän tulisi luopua myytistä, jonka 
mukaan kaikki tärkeä toiminta pitäisi olla mitat­
tavissa. Organisaatiota voidaan johtaa ja kehit­
tää menestyksellisesti, vaikka kaikkia tuloksia ei 
voitaisikaan arvioida. 
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