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Abstrakti

Euroopan unionin vuoden 2006 elinikäisen 
oppimisen avaintaidot ja vuonna 2008 hy-
väksytty tutkintoviitekehys ovat perustana 
Suomenkin lukio-, ammatillisen- ja korkea-
koulutuksen osaamisperusteisuudelle. Sen 
kaksi keskeisintä elementtiä ovat työelä-
mälähtöisyys ja yleisten (geneeristen, tran-
sversaalisten) kykyjen kehittäminen. Kum-
pikaan näistä ei käsityksemme mukaan 
turvaa tyydyttävästi opetussuunnitelmien 
kytkeytymistä luonnonympäristön, yhteis-
kunnan ja työelämän muutoksiin. Työelä-
män tarpeet eivät ulotu moniin olennaisiin 
yhteiskunnallisiin ongelmiin, kuten ilmas-
tonmuutokseen tai luonnon monimuotoi-
suuden köyhtymiseen.  Osaamis- ja kom-
petenssikuvausten oletetaan olevan paljol-
ti riippumattomia tietosisällöistä. Kuitenkin 
koulutus menettää vaikutusmahdollisuu-
tensa työelämässä, jos opetuksen tavoit-
teissa ei huomioida tiedon kehitystä ja mo-
nipuolista asiantuntemusta osaavan suo-

rituksen ja ongelmaratkaisun perustana. 
Koulutuksen, työelämän ja yhteiskunnan 
suhteen ongelma ei ole ratkaistavissa esit-
tämällä luetteloja tulevaisuustaidoista ja 
yksilön joustavuuden turvaavista ihanneo-
minaisuuksista. Ratkaisua on pikemminkin 
etsittävä eri ammatti- ja toimialojen muu-
tosten ymmärtämisestä ja sen analysoimi-
sesta, minkälaista tietoa ja asiantuntemus-
ta niistä selviytymiseksi tarvitaan.

Avainsanat 
Elinikäisen oppimisen avaintaidot, euroop-
palainen tutkintoviitekehys, osaamisperus-
teisuus, työelämälähtöisyys, yleiset kyvyt, 
ammatillinen asiantuntemus ja sen tieto-
perusta

Key words
Key competences for lifelong learning, Euro-
pean qualifications framework, competen-
ce-based education, labour market needs, 
generic and transversal skills, professional 
expertise and its knowledge base

Johdanto

K
ansainväliset järjestöt 
UNESCO, OECD ja 
Euroopan neuvosto al-
koivat käyttää termejä 
elinikäinen kasvatus ja 
oppiminen sekä niiden 
rinnakkaiskäsitteitä jat-
kuva ja jaksoittaisop-

piminen koulutuspoliittisissa asiakirjois-
saan 1970-luvulla. Elinikäisen oppimi-
sen käsitteen ja politiikan historiaa tutki-
neet ovat todenneet, että käsite on avoin 
ja mukautuva: sitä on perusteltu eri vuo-
sikymmenillä eri tavoin ja sen avulla on 
ajateltu saavutettavan erilaisia päämääriä 
(Rubenson, 2006; Centeno, 2011; Kinna-
ri, 2020). Sitä voidaankin pitää rajakäsit-
teenä (Löwy, 1992), joka on niin yleinen 

ja epämääräinen, että eri yhteiskunnalliset 
ryhmät ja toimijat voivat asettua sitä tuke-
maan ja liittää siihen omat tavoitteensa. 
Elinikäisen oppimisen määreet, kuten jat-
kuminen koko ihmisen elämänkaaren ja 
työuran ajan sekä koostuminen niin muo-
dollisen kuin epämuodollisenkin koulu-
tuksen eri muodoista ovat kasvatuksen 
ja koulutuksen sisällöistä ja päämääräis-
tä riippumattomia muodollisia määreitä. 
Niinpä kansainväliset järjestöt ovat perus-
telleet elinikäistä oppimista erilaisilla ar-
voilla ja usein jopa ristiriitaisilla tavoitteil-
la. Ne ovat liittäneet siihen myös erilaisia 
käsityksiä oppijasta ja ihmisestä, tiedosta 
ja yhteiskunnasta.

UNESCO on nähnyt elinikäisen oppi-
misen toteuttavan humanistisia arvopää-
määriä. Järjestön vuonna 1996 ilmestynyt 
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nk. Delorsin raportti (UNESCO, 1996, 
s. 13) alkaa virkkeellä: ”Kohdatessaan ne 
monet haasteet, joita tulevaisuus tuo tul-
lessaan, ihmiskunta näkee kasvatuksen 
korvaamattomana voimavarana pyrki-
myksessään saavuttaa rauhan, vapauden ja 
yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden 
ihanteet.” Rikkaiden teollisuusmaiden 
taloudellisen kehityksen järjestö OECD 
omaksui 1960-luvulla inhimillisen pää-
oman teorian, jossa inhimilliset kyvyt ja 
koulutus nähtiin taloudellisen kasvun tär-
keimpänä lähteenä (Miettinen, 2019). Se 
asetti tavoitteekseen koulutus- ja talous-
politiikan yhdistämisen ja näki elinikäi-
sen oppimisen palvelevan niin taloudel-
lista kehitystä, yhteiskunnan integraatio-
ta kuin yksilöidenkin kehitystä (OECD, 
1996). Euroopan Unioni asetti vuonna 
2000 tavoitteekseen kehittyä ”kilpailuky-
kyisimmäksi ja dynaamisimmaksi tietota-
loudeksi maailmassa.” Sen toteuttamiseksi 
Euroopasta oli määrä rakentaa elinikäisen 
oppimisen alue, jonka tavoitteena on tur-
vata työllistyminen, yksilöiden itsensä to-
teuttaminen, sosiaalinen inkluusio ja ak-
tiivinen kansalaisuus. Vuonna 2006 Eu-
roopan unioni määritteli elinikäisen op-
pimisen avaintaidot (European Union, 
2007) ja vuonna 2008 tutkintoviiteke-
hyksen elinikäistä oppimista varten (Eu-
ropean Union, 2008). Sen avulla unionin 
maiden oli määrä yhtenäistää peruskou-
lutuksen jälkeiset tutkintonsa opiskelijoi-
den ja työvoiman liikkuvuuden lisäämi-
seksi. Useat kehitystä analysoineet näke-
vät, että 1990- ja 2000-luvuilla OECD:n 
vaikutusvallan kasvun myötä talouden kil-
pailukyky ja inhimillisen pääoman kartut-
taminen ovat nousseet elinikäisen oppi-
misen politiikan ensisijaisiksi arvoiksi hu-
manismin, ihmisoikeuksien, tasa-arvon ja 
demokratian kustannuksella (Rubenson, 
2009; Fejes, 2010).

Käsityksemme mukaan ei kuitenkaan 
ole perusteltua asettaa kasvatuksen sivis-
tyksellisiä arvoja (demokratia, tasa-ar-
vo, moraalinen ja älyllinen autonomia) ja 
koulutuksessa syntyvien inhimillisten ky-
kyjen merkitystä taloudelle (inhimillinen 
pääoma, pätevyydet, työelämärelevanssi) 
toistensa vastakohdiksi tai vaihtoehdoksi. 
Pikemminkin pitäisi Gerd Biestan (2006) 
tapaan nähdä demokratian rakentaminen, 
yksilön persoonallisuuden kehitys ja työ-
hön pätevöityminen elinikäisen oppimi-
seen välttämättöminä ja toisaalta ristirii-
taisina ulottuvuuksina, jotka on kasva-
tuksessa ja koulutuksessa pyrittävä sovit-
tamaan yhteen. On perusteltua puolustaa 
sivistyksellisten tavoitteiden ensisijaisuut-
ta perusopetuksessa ja myös sen jälkeisessä 
koulutuksessa. Ammatillisessa koulutuk-
sessa on sen lisäksi olennainen kysymys, 
miten ja minkälaisten välineiden ja me-
nettelytapojen avulla opetussuunnitelmat 
kytkeytyvät muuttuvaan yhteiskuntaan ja 
työelämään. 

Tutkimustehtävä ja lähestymis-
tapa

Kysymme tässä artikkelissa, miten 
Euroopan unionin elinikäisen op-
pimisen avaintaidot ja tutkinto-

viitekehys sekä niihin kytkeytyvä näke-
mys osaamisperusteisuudesta ja kompe-
tensseista tukevat opetussuunnitelmien 
uudistamista vastaamaan yhteiskunnan 
ja työn muutosta. Artikkelimme ensisi-
jainen tavoite on osallistua eurooppalai-
siin tutkintoviitekehyksiin liittyvään tie-
teelliseen keskusteluun ja tehdä sitä tun-
netuksi suomalaisille lukijoille. Teoreet-
tisena viitekehyksenämme on snellma-
nilainen sivistysteoria, joka näkee tie-
tämisen ja oppimisen kulttuuriperinnön 
(kehittyvän tieteen, teknologian ja am-
matillisen asiantuntemuksen), yksilön 
itsetietoisuuden ja maailman muutoksen 
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välisenä dynaamisena suhteena. J.V. Snell-
man (2000 [1840]) nostaa yksilön ja kult-
tuuriperinnön välisen suhteen oppimisen 
ja sivistyksen avainkysymykseksi. Tieto on 
sekä yksilöstä riippumatonta perinnettä 
että ajattelevan subjektin tapa ottaa tie-
toisuuteensa tämä sisältö: ”Tieto on sub-
jektin sen käsittämistä, mikä perinteessä 
on järjellistä.” (Snellman, 2000 [1840], 
s.  456) Snellman (2002 [1846], s. 441) 
myös toteaa, että ensimmäinen yksilön 
sivistykselle esitettävä vaatimus on, et-
tä hän ”ihmiskunnan suurissa kysymyk-
sissä ymmärtää aikansa vaatimukset” ja 
hänellä on ”tietoa ja tahtoa edistää näitä 
yleisiä etuja.” Tätä kehittyvän perinteen, 
oppimisen ja maailman muutoksen 
suhdetta painottavaa ajattelutapaa 
kehitteli 1900-luvulla kasvatusfilosofi 
John Dewey (1915) ottaessaan kantaa am-
matilliseen koulutukseen. Erityisten taito-
jen sijaan tarvitaan ”tieteeseen perustuvaa 
teollista älyä ja tietoa yhteiskunnallisista 
ongelmista ja olosuhteista”, mikä mahdol-
listaa olemassa olevan teollisen toiminnan 
muuttamisen ja kehittämisen (Larabee, 
2010, s.168). Opetussuunnitelmateorias-
sa ja didaktiikassa tällaista viitekehystä on 
2000-luvulla kehitellyt pohjoiseuroop-
palainen sivistyspohjainen opetusajattelu 
(Klafki, 2000; Autio ja muut, 2019).

Etenemme tutkimuskysymyksemme 
vastaamisessa kolmivaiheisesti. Ensin ana-
lysoimme 2000-luvulla käytyä tieteellis-
tä keskustelua kansallisista ammatillisis-
ta kvalifikaatio- ja tutkintoviitekehyksis-
tä Euroopassa ja niiden suhteesta Euroo-
pan unionin tutkintoviitekehykseen. Ai-
neistoksi olemme valinneet tieteellisiä ar-
tikkeleita ja kokoomateosten lukuja, jot-
ka edustavat eurooppalaista keskustelua 
1980-luvulta nykypäivään. Analysoimme 
keskustelun kautta pätevyysviitekehysten 
perustana olevia ajattelutapoja siitä, miten 
pätevyydet pitäisi määritellä ja miten työ-

elämä, sen tarpeet ja muutos pitäisi ym-
märtää. Keskustelijat erottavat toisistaan 
brittiläisen, tehtävä- ja standardipohjaisen 
anglosaksisen perinteen ja Saksan amma-
tilliseen osaamiseen ja sen tietoperustaan 
rakentuvat lähestymistavat ’arkkityyppisi-
nä’ lähestymistapoina pätevyyksien mää-
rittelemiseksi. Hollantilaiset Wageningin 
yliopiston tutkijat kehittivät 2000-luvul-
la uudenlaista kokonaisvaltaista kansal-
lista viitekehystä, ja he ovat olleet myös 
keskeisessä asemassa Euroopan tutkinto-
viitekehyksen perustelemisessa (Biemans 
ja muut, 2004; Mulder, 2017). Siksi hei-
dän hyvin raportoidulle uudistustyölleen 
on varattu oma jaksonsa. Kaikki keskus-
teluun osallistuneet ovat tunnistaneet ke-
hitystyön erääksi avainongelmaksi sen, et-
tä tehtävä- ja päätekäyttäytymistä (lear-
ning outcomes based) painottava opetuk-
sen suunnittelu uhkaa jättää ammatillisen 
osaamisen perustana olevan tiedon toissi-
jaiseen asemaan. 

Toinen tarkastelumme koskee sitä, mi-
ten eurooppalainen tutkintoviitekehys 
ja elinikäisen oppimisen avaintaidot on 
omaksuttu Suomen opetushallinnossa. 
Aineistona ovat laki tutkintojen ja mui-
den osaamiskokonaisuuksien viitekehyk-
sestä (93/2017) ja valtioneuvoston asetus 
tutkintojen ja muiden osaamiskokonai-
suuksien viitekehyksestä (120/2017) sekä 
niitä täydentävät Opetushallituksen, Ope-
tus- ja kulttuuriministeriön ja Valtioneu-
voston kanslian ohjeet ja julkaisut. Ana-
lysoimme, miten näissä asiakirjoissa mää-
ritellään ja perustellaan osaamisperustei-
suutta ja miten se oletetaan pantavan toi-
meen opetussuunnitelmien laadinnassa ja 
oppimistulosteen arvioinnissa.  

Kolmanneksi tarkastelemme, miten 
osaamisperusteisuus ja Euroopan unionin 
tutkintoviitekehys on otettu huomioon 
kolmella eri alalla ja kolmella eri koulu-
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tusjärjestelmän tasolla toimivassa opetus-
suunnittelutyössä: Helsingin yliopiston 
varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmas-
sa, sairaanhoitokoulutuksen osaamisen 
määrittelyssä ja vuonna 2018 hyväksy-
tyssä autoalan perustutkinnossa. Analy-
soimme erityisesti, miten näissä suunni-
telmissa jäsentyy (työelämä)osaamisen ja 
tiedon välinen suhde sekä miten niissä on 
otettu huomioon elinikäisen oppimisen 
avaintaidot. Aineistonamme ovat näihin 
liittyneet opetussuunnitelmadokumentit. 
Lopuksi esitämme tarkastelujemme joh-
topäätökset. Käsityksemme mukaan työ-
tehtäviin perustuva osaamislähtöisyys ja 
yleiset kyvyt (transversaaliset taidot) ovat 
riittämätön perusta opetussuunnitelmien 
päivittämiseksi vastaamaan yhteiskunnan 
ja työelämän kehityksen haasteisiin. Kä-
sityksemme mukaan työelämän välittö-
mien tarpeiden ja yksilön yleisten kyky-
jen sijaan analyysin lähtökohdaksi tulisi 
ottaa tiedon kehityksen sekä työelämän ja 
yhteiskunnan muutoksen välinen suhde. 
Artikkelimme on ajankohtainen, koska 
hallituksen ohjelmaan on kirjattu tavoit-
teeksi toteuttaa parlamentaarinen jatku-
van oppimisen uudistus (Valtioneuvoston 
julkaisuja, 2019). 

EU:n elinikäisen oppimisen 
avainkompetenssit, kansalliset 
pätevyysviitekehykset ja Euroo-
pan tutkintoviitekehys  

2000-luvulla OECD ja EU nostivat 
kompetenssin käsitteen koulutuspo-
litiikkansa avainkäsitteeksi.  OECD 

määritteli vuonna 2003 kahdeksan 21. 
vuosisadalla tarpeellista kompetenssia ja 
EU yhtä monta elinikäisen oppimisen 
avaintaitoa vuonna 2006. Euroopan uni-

onin elinikäisen oppimisen avaintaidot 
(key competences) ovat: 1) lukutaito, 2) 
monikielitaito, 3) matematiikan taidot se-
kä luonnontieteiden, teknologian sekä in-
sinööritieteiden alan taidot, 4) digitaalitai-
dot, 5) oppimaan oppiminen, sittemmin 
henkilökohtaiset, sosiaaliset ja oppimistai-
dot, 6) kansalaistaidot, 7) yrittäjyystaidot, 
8) kulttuuritietoisuuteen ja kulttuurin il-
maisumuotoihin liittyvät taidot (Euroo-
pan unionin neuvosto, 2018, s.11). Vaik-
ka OECD:n ja EU:n kompetenssiluette-
lot eroavat tosistaan,1 on niiden perusta-
na ajatus, että on mahdollista määritellä 
kaikille ihmisille yhteiskunnallisen muu-
toksen kannalta tarpeelliset, erityisistä tie-
tosisällöistä tai asiantuntemuksen alueis-
ta riippumattomat kompetenssit tai ylei-
set kyvyt, jotka turvaavat sopeutumisen 
nopeasti muuttuvaan työ- ja arkielämään. 
Euroopan neuvoston vuoden 2018 suosi-
tus toteaa (2018, s. 12), että avaintaidot 
ovat tietojen, taitojen ja asenteiden yhdis-
telmiä, joita ”oppija tarvitsee kehittyäk-
seen läpi elämän varhaislapsuudesta läh-
tien.” Avaintaitojen luettelo on näin ym-
märrettynä kuvaus eurooppalaisen ihmi-
sen ihanneominaisuuksista ja elinikäisen 
oppimisen sisällöstä.

Euroopan maiden ammatilliset tutkin-
tojärjestelmät ovat eronneet melkoisesti 
toisistaan. Kompetenssin, kyvyn, tiedon ja 
taidon käsitteet niissä on ymmärretty eri 
tavoin (Brockmann ja muut, 2011, s. 7). 
Useimmat järjestelmien vertailuja tehneet 
(Mulder ja muut, 2007; Brockmann ja 
muut, 2011; Clarke & Winch, 2015) ovat 
erottaneet anglosaksisen ja keskieuroop-
palaisen ammattipätevyyden määrittelyn 
mallin. Tämä erottelu vastaa opetussuun-

1EU:n avaintaitoluettelon matemaattisen ja luonnontieteelliset taidot (2), kansalaistaidot (6) ja tietoisuuden eri kulttuureista 
(8) puuttuvat OECD:n luettelosta. Ensin mainitun määrittelyssä puhutaan mm. matemaattisesta ajattelusta, käsitteiden 
ymmärtämisestä ja luonnonilmiöiden selittämisestä, joita perinteisesti ei ole pidetty taitoina. Kansalaistaidon määrittelyyn 
sisältyy ”kyky toimia vastuunalaisena kansalaisena ja osallistua täysimääräisesti yhteiskunnalliseen toimintaan” (EU 2018, 
s. 10). 
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nitelmateoriassa tehtyä jakoa anglosaksi-
sen psykologisen ja pohjoiseurooppalaisen 
sivistysteoreettisen opetussuunnitelmatra-
dition välillä (Westbury ja muut,  2000; 
Autio ja muut, 2019).  Britanniassa hy-
väksyttiin kansallinen ammatillisen kou-
lutuksen tutkintojen ja pätevyyksien vii-
tekehys vuonna 1986. Siinä kompetenssit 
määriteltiin nk. funktioanalyysin avulla: 
ammattialan tarkoitus (purpose or func-
tion) jaettiin yksilön tehtäviä vastaaviksi 
osasuorituksiksi, joiden suorittamistavalle 
määriteltiin standardit. Standardin mää-
rittelivät teollisuudenalojen elimet, jotka 
koostuivat työantajajärjestöjen, suurten 
yritysten ja ammatillisten instituuttien 
edustajista. Stewart ja Sambrook (1995) 
luonnehtivat muodostumassa olevaa päte-
vyyskäsitettä ja lähestymistapaa (job com-
petence model) seuraavasti:

Standardit täsmentävät työantajien 
odotukset ja vaatimukset. Nämä odo-
tukset ilmaistaan edellytettynä työ-
suorituksena, joka puolestaan ilmais-
taan tuloksen muodossa, ts. mitä työn-
antaja vaatii työntekijän saavuttavan. 
Kompetenssi tulee liitetyksi työtulok-
siin, vaikutuksiin tai ’käyttäytymistu-
loksiin’ (outcomes of behaviour) pi-
kemmin kuin yksilön ominaisuuksiin. 
(...) Huomio tuloksiin ja työantaji-
en ensisijainen asema kompetenssien 
määrittelyssä olivat lähestymistavan 
keskeiset piirteet. (s. 98)

Englannin järjestelmän kompetenssikä-
site edellytti pätevyyksien määrittelemis-
tä oppimistuloksina (Clarke &  Winch, 
2006, s. 261). Se piti pätevyyttä yksilön 
ominaisuutena, joka kiinnittyy tiettyihin 
työtehtäviin (pikemminkin kuin ammat-
tiin tai persoonallisuuteen), korosti ulkois-
ta taitavaa suoritusta ilman selvää kytken-
tää tietoperustaan.  Tämä lähestymistapa 
oli jatkoa 1900-luvun alkupuolen Tay-

lorin tieteellisen liikkeenjohdon ja beha-
viorismin innoittamille opetussuunnitel-
mateorioille, jotka korostivat tavoitteiden 
määrittelyä mitattavina päätekäyttäytymi-
sinä, jotka mahdollistivat spesifien työteh-
tävien tehokkaan suorittamisen  (Biemans 
ja muut,  2004, s. 528).

Saksan järjestelmässä puolestaan suun-
nittelun yksikköinä ovat koulutusamma-
tit (Hanf, 2011) ja tavoiteltavaa pätevyyt-
tä luonnehditaan termillä ammatillinen 
toimintakyky (Berufliche Handlundsfähig-
keit). Ammattiin (Beruf) ja ammatillisen 
pätevyyteen sisältyy toiminnan systemaat-
tinen tietoperusta, keskeiset taidot, käsi-
tys teollisuuden tai toimialan kokonaisuu-
desta, organisaatiorakenteesta ja kehitys-
haasteista. Siihen sisältyvät myös ammatin 
eettiset normit ja kansalaishyveet (Clarke, 
2006; Clarke & Winch, 2006). Saksalai-
sessa ammattipätevyyden käsitteessä aja-
tus teoreettisen tiedon soveltamisesta teol-
listen ongelmien ratkaisuun oli keskeisellä 
sijalla. Nämä elementit sisällytetään am-
matin harjoittamisen edellyttämään yh-
dessä sovittuun tutkintoon. Se määritel-
lään ja tarkistetaan säännöllisesti viran-
omaisten, työnantaja-, ammatti- ja työn-
tekijäjärjestöjen yhteistyöelinten toimesta 
(Clarke, 2006; Clarke & Winch, 2006).

Kun EU omaksui vuonna 2008 tut-
kintoviitekehyksensä (European Union, 
2008), se omaksui anglosaksisesta järjes-
telmästä ajatuksen kompetenssien määrit-
telemisestä tulostavoitteina (learning out-
comes-based approach). Se omaksui myös 
1900-luvun amerikkalaisista opetussuun-
nitelmateorioista oppimisen alueet erotta-
van taksonomian, jossa tavoitteet määri-
tellään erikseen tiedoille, taidoille ja asen-
teille. Pätevyysvaatimukset määritellään 
näillä alueilla kahdeksalla eri tasolla. Tä-
män viitekehyksen tavoitteena on mah-
dollistaa opintosuoritusten vastaavuuden 
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vertailu opiskelijoiden liikkuvuuden tur-
vaamiseksi, helpottaa siirtymiä kouluta-
solta toiselle sekä edistää työvoiman va-
paata liikkuvuutta unionin alueella.

Eurooppalaisen ammatillisen koulutuk-
sen näkyvä toimija, hollantilainen Martin 
Mulder (2017) esittää 2010-luvun am-
matillisen kompetenssiin käsitteelle kol-
me tunnusmerkkiä. Ensinnäkin sen avulla 
koulutus saadaan suunnatuksi työelämän 
ja sen tarpeiden mukaisesti. Toiseksi pel-
kän tietämisen sijaan ammatillinen kom-
petenssi kattaa tiedot, taidot, asenteet ja 
arvot. Kolmanneksi sen on määriteltävä 
oppimisprosessista riippumattomattoma-
na suorituksena tai päätekäyttäytymise-
nä, joka mahdollistaa ammatillisen kom-
petenssin mittaamisen ja arvioinnin sekä 
toisaalta ei-muodollisen oppimisen kautta 
saavutetun osaamisen arvioinnin. Mulde-
rin määritelmän mukaan ”kompetenssi on 
henkilön kyky saavuttaa erityisiä tuloksia” 
(Mulder ja muut, 2007, s. 72). Britannian 
ammatillista järjestelmää kehittäneen Mi-
chael Erautin määritelmä ammatilliselle 
kompetenssille puolestaan on ”kyky suo-
riutua odotettujen standardien vaatimista 
tehtävistä ja rooleista” (Mulder ja muut, 
2007, s. 72). Tähän voidaan lisätä vielä 
eurooppalaista tutkintoviitekehystä val-
mistelleen työryhmän huomio siitä, että 
osaamispohjainen lähestymistapa ”edus-
taa sellaista painopisteen muutosta ’opet-
tamisesta’ ’oppimiseen’, jota on luonneh-
dittu siirtymänä oppilaskeskeisen lähes-
tymistavan omaksumiseen vastakohtana 
perinteiselle opettajakeskeiselle näkökul-
malle” (Bologna Working Group, 2005, 
ss. 37–38). 

Kuitenkin Mulderkin (2017, s. 1086) 
monien kompetenssin käyttöä analysoi-
neiden (Westera, 2001; Delamare Le Deist 
& Winterton, 2005; Mäkinen & Annala, 
2010; Westerhuis, 2011) tavoin toteaa, et-
tä kompetenssin käsitteeseen liittyy myös 
paljon sekavuutta. Esimerkiksi Euroopan 
unionin elinikäisen oppimisen avaintaidot 
-asiakirjassa (European Union, 2007) ja 
eurooppalaisessa tutkintoviitekehyksessä 
(European Union, 2008) se määritellään 
eri tavoin. Eri määritelmissä kompetens-
sin suhde tiedon, taidon, kyvyn ja asian-
tuntemuksen käsitteisiin vaihtelee. Kom-
petenssi on elinikäisen oppimisen avain-
kompetenssit -asiakirjan pääkäsite, jonka 
tarkoituksena on integroida tiedot, taidot 
ja asenteet. Eurooppalaisessa pätevyysvii-
tekehyksessä kompetenssi on tietojen ja 
taitojen ohella pätevyysmatriisin kolmas 
osio, joka korvaa Bloomin taksonomian 
osion asenteet. Se on konkretisoitu mat-
riisissa termeillä ”autonomia ja vastuulli-
suus.” Viitekehyksen uusimman version 
johdanto (European Union, 2018, s. 1) 
samaistaa kompetenssin ja oppimistulok-
sen (’learning outcomes’). Nämä epäsel-
vyydet ovat antaneet tutkijoille aiheen pu-
hua kompetenssin käsitteen ”kameleont-
timaisesta luonteesta” (Westerhuis, 2011, 
s. 78) ja asiakirjojen sitä koskevien teks-
tien ”sekavasta käsitehierarkiasta” (Mäki-
nen & Annala, 2010, s. 47). Vaikka OE-
CD ja kompetenssiteoreetikot painottavat 
kompetenssin eroavuutta taidoista (joka 
on heille vain yksi kompetenssin ulottu-
vuus), on Suomen opetushallinto kääntä-
nyt asiakirjoissaan termin ”key competen-
ce” sanalla avaintaito.

Sosiologi Michael Young (2008a) nä-
kee eurooppalaisessa viitekehyksessä kak-
si sisäistä jännitettä tai ristiriitaa. Ensim-
mäinen on jännite eroavuuden ja yhtenäi-
syyden välillä. Aikaisemmin nähtiin eroa-
vuuksia ammatillisen ja korkeakoulutuk-

Kompetenssin käsitteeseen 
liittyy myös paljon 
sekavuutta.
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sen tutkintojen sekä niiden ammattien 
välillä, joihin ne valmistavat. Eurooppa-
lainen viitekehys näkee niiden kaikkien 
yhtäläisen tarpeen vastata joustavasti työ-
markkinoiden ja teknologian muutok-
seen. Tällöin korostuvat erityisten sisältö-
jen ja ammattien sijaan ”geneerisen” jous-
tavuuden turvaavat kompetenssit kaikil-
la tasoilla. Tämä jännite heijastuu mm. 
keskusteluna siitä, soveltuuko tutkinto-
viitekehys lainkaan yliopistojen ja kor-
keakoulujen opintojen kuvaamiseen ja 
kehittämiseen (Wheelahan, 2011). Toi-
nen ristiriita on viitekehyksen oletus siitä, 
että tavoitteeksi asetetut pätevyydet voi-
daan määritellä työtehtäviä vastaavina tu-
lostavoitteina, riippumatta instituutiois-
ta tai opetussuunnitelmasta ja siitä mis-
sä, milloin ja miten oppiminen tapahtuu. 
Tärkeä syy tähän määrittelytapaan on tar-
ve tunnistaa ja tunnustaa elinikäisen op-
pimisen periaatteen mukaisesti formaalin 
koulutuksen ulkopuolella saavutettu päte-
vyys. Young (2008a) pitää tätä tavoitetta 
epärealistisena. Arviointia ei voida irrot-
taa pedagogisesta prosessista, joka jatku-
vasti pitää yllä ja kehittää arvioinnin kri-
teereitä. Niitä määritellään jatkuvasti osa-
na vertaisarviointia tieteessä sekä rakenta-
vaa palautetta ja formatiivista arviointia 
opetuksessa.

Hollantilaisten yritys rakentaa 
kokonaisvaltaista ammatillisen 
koulutuksen tutkinto- ja päte-
vyysviitekehystä

Hollanti alkoi kehittää 2000-lu-
vun alussa anglosaksiselle mallil-
le vaihtoehtoista kansallista päte-

vyysviitekehystä (Biemans ja muut, 2004, 
2009; Mulder ja muut, 2004). Hollanti-
laiset tunnistivat anglosaksisen tulospai-
notteisen pätevyysviitekehyksen juuret 
behaviorismissa ja työn ymmärtämisessä 
ja analysoinnissa erillisinä tehtävinä. He 

myös huomasivat, että tietojen, taitojen 
ja asenteiden taksonomian (nk. Bloomin 
taksonomian) omaksuminen tukee päte-
vyyksien määrittelyä erillisinä palasina ja 
on vastoin pyrkimystä pätevyyksien ko-
konaisvaltaiseen ymmärtämisen ja mää-
rittelyyn. Tätä pirstoutumista edistävät 
myös pyrkimykset mitattavuuteen, mo-
dularisaatioon ja erillisten tutkinnon 
osien pisteyttämiseen: ”Modularisaatio 
ja arviointitekniikat työntävät opetuskäy-
täntöjä kohti traditionaalista mekanistis-
ta ja reduktionistista mallia.” (Biemans ja 
muut, 2004, s. 535). Pyrkimykset yksilöil-
le räätälöityjen koulutuspolkujen rakenta-
miseksi edellyttävät standardointia, joka 
tukee työn kuvaamista erillisinä tehtävinä 
 (Biemans ja muut, 2004, s. 535). Hollan-
tilaiset havaitsivat, että huolimatta pyrki-
myksestä kokonaisvaltaiseen lähestymista-
paan, suunnittelun ja arvioinnin käytän-
nön työvälineet perustuvat edelleen teh-
tävien ja kompetenssien kapea-alaiselle 
määrittelylle: ”Kokonaisvaltainen lähesty-
mistapa on usein näyteikkuna behavioris-
miin perustuvalle opetuskäytännölle.” (Bi-
emans ja muut, 2004, s. 528).

Hollannin järjestelmän rakentajat yh-
tyvät yleisimpään oppimistulospohjaisen 
kompetenssien määrittelyn kritiikkiin: 
tavoiteltavia käyttäytymislopputulok-
sia määriteltäessä systemaattinen tieto ja 
pätevyyden tietoperusta uhkaa jäädä lap-
sipuolen asemaan (Westerhuis, 2011, s. 
77). He myös yhtyvät näkemykseen, et-
tä päätekäyttäytymis- (tulos) ja tehtävä-
keskeinen tavoitteenmäärittely on kon-
servatiivista, koska sillä on taipumus kes-
kittyä työelämässä tällä hetkellä suoritet-
taviin tehtäviin. Yhdysvalloissa 1900-lu-
vun alun opetussuunnitelmateorioiden 
kriitikko Boyde Bode (1927, s. 122) ki-
teytti tehtäväanalyysiin perustuvan suun-
nittelun rajoituksen seuraavasti: ”se ei lo-
pulta tarjoa tavoitteita tai ideoita. Se ker-
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too meille, mitä on, mutta ei kerro mitä 
pitäisi olla.” Saksalaistutkijat Actenhagen 
ja Grupp (2001) totesivatkin, että kom-
petenssipohjainen koulutus sopii tayloris-
tiseen massatuotannon maailmaan, mut-
ta ei korkea-asteista asiantuntemusta vaa-
tivaan työhön pätevöittämisessä. Michel 
Youngin (2008a) huoli menee vielä pi-
temmälle. Hän pelkää, että työtehtävä- ja 
tuloslähtöisyys ja siihen liittyvä tiedon jää-
minen toissijaiseksi horjuttaa kasvatuksen 
perustehtävää, tiedon ja kulttuuritradition 
ylläpitämistä ja siirtämistä sukupolvelta 
toiselle. Youngin (2008a) mielestä työteh-
tävä- ja tuloslähtöisyys liittyy poliittiseen 
kehitykseen, jossa koulujärjestelmä on 
menettämässä asemaansa itsenäisenä kult-
tuuri- ja kasvatusinstituutiona ja jossa se 
nähdään lisääntyvässä määrin osana työ-
markkinapolitiikkaa.

Hollantilaiset alkoivat kehittää vaihto-
ehtoista, moniulotteiseksi ja kokonaisval-
taiseksi luonnehtimaansa pätevyyksien 
viitekehystä (Biemans ja muut, 2009). 
Kompetenssien määrittelyn lähtökohdak-
si otettiin työtehtävien sijaan ”ammatil-
liset avainongelmat” (Biemans ja muut, 
2009, s. 273). Silti opetussuunnitelmien 
määrittelyssä esiintyy tendenssi määritel-
lä kompetenssit sisällöstä ja tiedosta irral-
lisina tavoitteina. Kehittäjät esittävät esi-
merkkinä uudesta lähestymistavasta kym-
menen eläintenhoitajan ’kompetenssia’:  
1) päätöksenteko ja toimintojen aloitta-
minen, 2) yhteistyö ja konsultointi, 3) 
eettisesti toimiminen, 4) tekstin muotoilu 

ja raportointi, 5) ammatillisen asiantun-
temuksen käyttö, 6) relevanttien materi-
aalien ja keinojen käyttö, 7) suunnittelu 
ja organisointi, 8) laadun tuottaminen, 9) 
ohjeiden ja menettelytapojen noudattami-
nen, 10) paineiden ja takaiskujen käsitte-
ly  (Biemans ja muut, 2009, s. 277). Tämä 
kompetenssien lista voitaisiin esittää mille 
ammatille tahansa, eikä siinä näy kytken-
tää eläintenhoitajan erityiseen tietoon ja 
osaamiseen tai alan ammatillisiin avainon-
gelmiin. Hollantilaiset kehittelivät työn 
analyysin uutta välinettä ”ammattiprofi-
lianalyysia” (Mulder ja muut, 2004). Sen-
kin tuloksena (esimerkkitapauksena osta-
jan kompetenssit) on luettelo, joka koos-
tuu työtehtävistä ja yksilön ominaisuuk-
sista.2 Tämä kertoo mielestämme siitä, 
miten vaikea ammatillisen koulutuksen 
tutkijoiden ja kehittäjien on irrottautua 
yksilökeskeisyydestä ja 1900-luvun tehtä-
väkeskeisestä työn käsitteistöstä. 

Vertaillessaan Euroopan maiden pä-
tevyysviitekehyksiä Méhaut ja Winch 
(2012, s. 375) toteavat, että vaikka eu-
rooppalainen tutkintoviitekehys on tuo-
nut tulos- ja osaamisajattelun (learning 
outcome) kansallisiin järjestelmiin, am-
matin tietosisältö on käytännössä ol-
lut niissä edelleen tärkeä kompetenssien 
määrittelyjen lähde. He haluavatkin sisäl-
lyttää eurooppalaisen viitekehyksen tie-
dot osioon ”systemaattisen tietoperustan” 
erillisenä kohtanaan. Toisaalta he haluavat 
selventää kompetenssin käsitettä sisällyt-
tämällä taidot osioon ”transversaaliset ky-
vyt” (transversal abilities), joita ovat suun-
nittelu, organisointi, kontrolli ja arviointi. 
Edellä esille tuodun valossa on ymmäret-
tävää, että useat opetussuunnitelmateoree-
tikot ovat nostaneet tiedon ja sen merki-
tyksen palauttamisen opetussuunnitel-

2Ostajan ammattipätevyys koostuu profiilianalyysin tuloksena kymmenestä kompetenssista (Mulder ja muut, 2004, 
s. 197): 1) ostaminen, 2) integroiva ajattelu, 3) yleistäminen, 4) informaation hankinta, 5) talouden hallinta, 6) asiakassuun-
tautuneisuus, 7) neuvotteleminen, 8) neuvojen antaminen, 9) verkostoituminen, 10) kyky ratkaista ongelmia laillisuuden 
näkökulmasta.

Koulujärjestelmä nähdään 
lisääntyvässä määrin osana 
työmarkkinapolitiikkaa.
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miin lähitulevaisuuden keskeiseksi haas-
teeksi (esim. Allais, 2014; Young, 2008b; 
Biesta, 2014;  Autio ja muut, 2019).

Tutkintoviitekehyksen ja avain-
taitojen omaksuminen Suomes-
sa 

Opetus- ja kulttuuriministeriö jul-
kisti muistion Tutkintojen ja 
muun osaamisen kansalliseksi 

viitekehykseksi vuonna 2009 (Opetus- ja 
kulttuuriministeriö [OKM], 2009). Siinä 
lukion, ammatillisen- ja korkeakoulutuk-
sen tutkinnot sijoitettiin Euroopan tut-
kintoviitekehyksen kahdeksalle tasolle. 
Tavoitteeksi asetettiin sen laajentuminen 
osaamisen viitekehykseksi, johon voidaan 
liittää tutkintojärjestelmän ulkopuolelle 
olevia osaamiskokonaisuuksia. Kehittä-
mistyö johti sittemmin lakiin (93/2017) 
ja valtioneuvoston asetukseen (120/2017) 
kansallisten tutkintojen ja muiden osaa-
miskokonaisuuksien viitekehyksestä. 
Opetushallitus (2020) antoi maaliskuus-
sa 2020 kriteerit uusien osaamiskokonai-
suuksien sijoittamisesta viitekehykseen. 
2010-luvulla lukuisat muistiot ja selvityk-
set kehittelivät uudistukseen avainkäsitet-
tä, osaamisperustaisuutta. Vaikka käsite 
on monimerkityksinen (Mäkinen & An-
nala, 2010), OKM:n, opetushallituksen ja 
valtioneuvoston kanslian julkaisujen tul-
kinta korostaa neljää elementtiä. Ensim-
mäinen on siirtymä koulutuslähtöisyy-
destä työelämälähtöisyyteen, jossa ”oppi-
määrien, opintojaksojen ja oppianeiden 
tilalle tulivat työelämän toimintakokonai-
suuksiin perustuvat ammatilliset osaamis-
kokonaisuudet” (Opetushallitus, 2015, s. 

7). Osaamisperustainen koulutus ”siirtää 
arvioinnin painopisteen todelliseen työs-
sä vaadittavaan oppimiseen, oppiainekoh-
taisen tai oppimisprosessin arvioinnin si-
jasta” (Aaltola & Vanhanen, 2016, s. 14).3 
Toiseksi ”osaamisperusteisuuden ydin on 
opiskelijan tai tutkinnon suorittajan osaa-
misessa riippumatta koulutuksen järjestä-
mismuodosta tai osaamisen hankkimis-
tavasta. Keskeistä on opiskelijan opinto-
jen henkilökohtaistaminen, jossa tunnis-
tetaan ja tunnustetaan aikaisemmin han-
kittu osaaminen – myös epävirallinen op-
piminen ja arkioppiminen” (Räisänen & 
Goman, 2017, s. 9). Kolmanneksi tutkin-
non osien osaamistavoitteet määritellään 
kuvaamalla, mitä tutkinnon osan tehnyt 
henkilö tietää, ymmärtää ja pystyy teke-
mään (Opetushallitus, 2015, s. 12). Nel-
jänneksi työelämän muutoksen edellyttä-
mässä osaamisessa olennaisia ovat tietosi-
sällöstä riippumattomien ”yleisten” kom-
petenssien tai työelämävalmiuksien ke-
hittäminen. EU:n elinikäisen oppimisen 
avaintaidot ovat esimerkki tällaisista ylei-
sistä valmiuksista. Niin viranomaiset kuin 
eri opetuksen järjestäjätkin ovat esittäneet 
omia luetteloitaan tällaisista kompetens-
seista. 

Keskeinen osaamiskuvausten pyrkimys 
on irrottautuminen tiede- ja oppiaineläh-
töisyydestä. Bolognan (2005) prosessiin 
liittyneessä eurooppalaisessa Turning-pro-
jektissa määriteltiin kuusi kompetenssia: 
1) eettinen osaaminen, 2) itsensä kehit-
täminen, 3) viestintä ja vuorovaikutus-
osaaminen, 4) kansainvälistymisosaami-
nen, 5) kehittämistoiminnan osaaminen, 
6) organisaatio- ja yhteiskuntaosaaminen. 

3OKM:n julkaisu (2019, s. 84) luonnehtii osaamisperustaisuuteen liittyvää toimintakulttuurin ’pysyvää muutosta’ seuraa-
vasti: Yksi suurimmista muutoksia uudistetussa ammatillisessa koulutuksessa on ”ajattelutavan kääntyminen järjestel-
mäkeskeisyydestä osaamisperusteisuuteen ja kysyntälähtöisyyteen”. Opetushallituksen ”Osaamisperustaisuus todeksi” 
(Opetushallitus, 2015, s. 7) puolestaan toteaa: ”Muutokset ovat sekä kansallisella tasolla että koulutuksen järjestäjien, oppi-
laitosten ja opettajien toiminnassa vieneet varsin kauan, koska on pitänyt muuttaa ajattelua tiede- ja oppiainekeskeisestä, 
meillä kaikilla hyvin syvällä olevasta tavasta jäsentää maailmaa, työelämän toiminnan pohjalta tapahtuvaan ammatillisen 
opiskelun jäsentämiseen.”
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Laurea-ammattikorkeakoulu on puoles-
taan sisällyttänyt omiin osaamisiinsa edel-
lä mainittujen lisäksi reflektio-osaamisen, 
verkosto-osaamisen ja innovaatio-osaami-
sen (Nummela ja muut, 2008). EU:n eli-
nikäisen oppimisen avaintaitoihin sisältyi 
lisäksi mm. digitaaliset taidot, oppimistai-
dot sekä aloitekyky ja yrittäjyys. OKM:n 
ja Metropolia  ammattikorkeakoulun so-
pimuksessa kaudelle 2017–2020 keskei-
seksi kehittämiskohteeksi määritellään 
”R&D Excellence -osaamisalueen kehit-
täminen”, joka ”vahvistaa TKI-osaamista 
ja vaikuttavuutta” (Metropolia ammatti-
korkeakoulu, 2018, s. 14). Yleisten kom-
petenssien määrittelystä on selvästikin ke-
hittymässä uusi tapa puhua opetuksen ta-
voitteista. 

Koulutuksen järjestäjillä on mahdolli-
suus ehdottaa kansalliseen viitekehykseen 
uusia osaamiskokonaisuuksia kevääseen 
2021 asti. Ehdotus tehdään lomakkeella, 
jossa kokonaisuuden nimen jälkeen luon-
nehditaan sen tuottama osaaminen ”osaa-
misena, ei sisältöinä tai aikana”. Oppilai-
tosten ja opetussuunnitelmien kannalta 
haasteeksi muodostuu, miten ja minkä-
laista käsitteistöä käyttäen osaamiskoko-
naisuuksien osaamisvaatimukset laaditaan 
viittaamatta sisältöihin sekä miten uudet 
yleiset kompetenssit niihin kytketään tai 
sisällytetään. Ei ole mahdollista esittää 
yleiskuvaa siitä, miten ja missä määrin tä-
mä on oppilaitoksissa tapahtunut. Analy-
soimme seuraavassa, miten ammatillisen 
osaamisen määrittely on tehty kolmen 
alan (varhaiskasvatus, sairaanhoito ja au-
toala) opetussuunnitelmadokumenteissa. 
Esimerkit on valittu edustamaan eri am-
mattialoja sekä kolmea tutkintoviiteke-
hyksen piirissä olevaa koulutustasoa (yli-
opisto, ammattikorkeakoulu ja ammatil-
linen oppilaitos). Lisäksi valintaan vai-
kutti se, että ne olivat kirjoittajien tun-
temia ja saatavissa. Vaikka esimerkit eivät 

mahdollista yleistämistä, ne kertovat ku-
kin omalla tavallaan osaamisperusteisuu-
den käytäntöön panosta ja sen ongelmis-
ta sekä täydentävät edellä esitettyjä yleisiä 
tarkasteluja.

Osaamispohjainen opetuksen 
suunnittelu oppilaitoksissa

Helsingin yliopiston johdon pää-
töksellä koulutusohjelmien osaa-
misperusteisuuden kehittäminen 

ja työstäminen aloitettiin keväällä 2016 
osana yliopiston iso-pyörä koulutusuu-
distusta. Rehtorin päätöksellä (Helsingin 
yliopisto, 2016) annettiin ”linjaukset tut-
kintojen rakenteesta ja niiden tuottamasta 
osaamisesta”, jotka määrättiin otettavak-
si käyttöön suunniteltaessa syksyn 2017 
koulutusohjelmia. Päätöksen liitteenä ole-
vissa ohjeissa (Helsingin yliopisto, 2016, 
s. 1) todetaan: ”Kullekin koulutusohjel-
malle on määritelty osaamistavoitteet, 
jonka kaikki ohjelmasta valmistuneet saa-
vuttavat. Koulutusohjelman opetussuun-
nitelmassa määritellään opintokokonai-
suuksien ja opintojaksojen osaamistavoit-
teet ja kuvataan sisällöt sekä osaamisen 
arviointimenetelmät ja opetusmuodot.” 
Päätöksessä mainitaan (Helsingin yliopis-
to, 2016, s.  5) elinikäisen oppimisen pe-
rustaidot esimerkkinä taidoista, jotka val-
mentavat asiantuntijatehtäviin. 

Varhaiskasvatuksen ammatillisten opin-
tojen opetussuunnitelmaan sisältyy 12 vii-
den opintopisteen kurssia. Suunnitelman 
kurssit kuvattiin taulukkona, jossa oli kol-
me saraketta: osaamistavoitteet, sisällöt ja 
arviointi. Kursseille määriteltiin yhteensä 
53 osaamistavoitetta. Niistä puolessa käy-
tettiin ilmaisua ”ymmärtää”, ”tietää” tai 
”tuntee” ja puolessa ilmaisua ”osaa”. Esi-
merkiksi valittu Lastenkirjallisuus ja draa-
ma -opintojakson muotoilut (Taulukko 1) 
edustavat näin hyvin koko opetussuunni-



24

telmaa. Siihen sisältyy ajatus teorian (ym-
märtämisen) käyttämisestä opetuksen 
suunnittelun välineenä: ei voi suunnitel-
la monipuolisia tapoja käyttää lastenkir-
jallisuutta opetuksessa, ellei tunne ja ym-
märrä lastenkirjallisuuden kehitystä, kent-
tää ja erityispiirteitä. Kurssin arviointiosio 
on kaikille kursseille tyypillinen. Opetus-
suunnitelman kuvauksessa ei ole nähtävis-
sä elinikäisen oppimisen avainkompetens-
seja: sekä ymmärtäminen että osaaminen 
kohdistuvat varhaiskasvatuksen erityisiin 
sisältöihin ja toimiin.

Vuosina 2013–2015 toteutettiin sai-
raanhoitajakoulutuksen osaamisen mää-
rittelyn kansallinen projekti, jonka aloit-

Taulukko 1. Lastenkirjallisuus ja draama -opintojakson kuvaus Helsingin yliopiston var-
haiskasvatuksen opetussuunnitelmassa

Osaamistavoitteet Sisällöt Arviointi

• ymmärtää lastenkirjallisuuden ja 
draaman merkityksen elämyksiä 
tuottavina, kulttuurisina ja yksilön 
kehitykseen vaikuttavina tekijöinä 
sekä osana lasten leikkejä
• ymmärtää lastenkirjallisuuden 
merkityksen taiteenlajina ja vuorovai-
kutuksen muotona sekä oppimisen 
kohteena ja välineenä
• ymmärtää draamakasvatuksen 
teoreettisia perusteita, toimintamuo-
toja ja työtapoja, ja osaa soveltaa niitä 
varhaiskasvatuksessa
• osaa käyttää lastenkirjallisuutta 
luovasti ja monipuolisesti varhais-
kasvatuksessa 
• osaa innostaa lasta tarinoiden, 
sanojen ja kuvien maailmaan myös 
draaman keinoin
• osaa suunnitella, toteuttaa ja reflek-
toida varhaiskasvatukseen soveltuvia 
draamatuokioita ja -prosesseja

• luetaan lastenkirjallisuutta 
runoista kuvakirjoihin ja saduista 
lastenromaaneihin
• käsitellään lastenkirjallisuuden 
tärkeimpiä kehityslinjoja
• harjoitellaan ja suunnitellaan 
monipuolisia tapoja käyttää 
ja soveltaa lastenkirjallisuutta 
varhaiskasvatuksessa erityisesti 
draaman, mutta myös liikunnan, 
musiikin ja kuvataiteen keinoin
• perehdytään varhaiskasvatuk-
seen sopivien draamatyötapojen 
ja toimintamuotojen teoreetti-
seen ja ryhmätoiminnalliseen 
soveltamiseen

Opintojakso arvi-
oidaan asteikolla 
0–5. Arviointi pe-
rustuu kirjalliseen 
työhön sovelluso-
sioineen. 

teentekijöinä olivat Metropolia ammat-
tikorkeakoulu ja Suomen sairaanhoitaja-
liitto (Eriksson ja muut,  2015). Määrit-
telytyössä olivat mukana kaikki ammatti-
korkeakoulut, ammattijärjestöt, OKM ja 
terveydenhuollon organisaatiot sekä pe-
rus- että erikoissairaanhoidosta.4 Projek-
tiryhmä määritteli sairaanhoitajan tutkin-
non osaamisalueet ja niiden alateemat kir-
jallisuuskatsauksen ja terveyspoliittisten 
asiakirjojen pohjalta. Alustava kuvaus lä-
hetettiin 200 alan toimijalle kommentoi-
tavaksi. Lopulliset osaamiskuvaukset teh-
tiin ammattikorkeakoulujen työryhmissä, 
jotka konsultoivat asiantuntijoita. Tulok-
sena oli yhdeksän osaamisalueen5 ja nii-
den alateemojen (48) osaamiskuvaukset 

4Yhteistyökumppaneita ohjaus- ja projektiryhmän kautta olivat Helsingin kaupunki, Helsingin ja Uudenmaan Sairaanhoi-
topiiri (HUS), Hoitotyön tutkimussäätiö (Hotus), opetus- ja kulttuuriministeriö (OKM), Sairaanhoitajien koulutussäätiö 
(SHKS), Sjuksköterskeföreningen i Finland rf (SFFI), Sosiaali- ja terveysministeriö (STM), Tehy ry ja Terveysalan akateemi-
set johtajat (Taja). 
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sekä tutkinnon (180 op) kurssien opin-
topistemäärien määrittely. Osaamisalueis-
ta tärkein oli kliininen hoitotyö (105 op), 
jonka opetus kattoi yli puolet tutkinnon 
opiskelusta. Se jakautui 15 alateemaan, 
joista osa viittasi hoitotoimintoihin (in-
fektion torjunta, lääkehoito), osa tiedon 
alueisiin (anatomia ja fysiologia, patofy-
siologia) ja suurin osa 9 potilasryhmän 
mukaisiin hoitotoimintoihin (kirurgisten 
potilaiden hoitotyö, äitiyshuolto, mielen-
terveys- ja päihdetyö, gerontologia ja koti-
sairaanhoito). Taulukossa kaksi on esitetty 
esimerkkejä näiden alateemojen osaamis-
kuvauksista.

Aivan kuten yliopistollisessa varhais-
kasvatuskoulutuksessakin sairaanhoita-
jien kliinisen hoidon osaamiskuvauksis-
sa ’osaaminen’ ja sisällöt ovat erottamat-
tomia: ei voi hoitaa potilasta, jonka sai-
rauden luonnetta tai terveysongelmaa ei 
ymmärrä. Hoitotyön ammatillisen yti-
men ohella osaamisalueisiin kuuluu myös 

5Osaamisalueet olivat 1) asiakaslähtöisyys, 2) hoitotyön eettisyys ja ammatillisuus, 3) johtaminen ja yrittäjyys, 4) sosiaali- ja 
terveydenhuollon toimintaympäristö, 5) kliininen hoitotyö, 6) näyttöön perustuva toiminta ja päätöksenteko, 7) ohjaus- ja 
opetusosaaminen, 8) terveyden ja toimintakyvyn edistäminen, 9) sosiaali- ja terveyspalvelujen laatu ja turvallisuus.

Taulukko 2. Esimerkkejä sairaanhoitajan kliinisen hoidon osaamiskokonaisuuden alatee-
mojen osaamiskuvauksista (Eriksson ja muut, 2015, ss. 39–40)

Osaamisalueen kliini-
nen hoitotyö alateema Osaamiskuvaus Sisällöt

Infektioiden torjunta Hallitsee infektioiden torjunnan 
periaatteet sekä osaa perustella 
niiden merkityksen

•Infektioiden torjunta
•Aseptiikka
•Mikrobiologia

Ravitsemushoito Osaa soveltaa suomalaisia 
ravitsemussuosituksia 
kansansairauksien ehkäisyssä 
ja hoidossa/hoitotyössä

•Ravintoaineiden tarve ja 
tehtävät elimistössä
•Ravitsemussuositusten mukai-
nen ruokavalio terveyden edis-
tämisessä ja kansansairauksien 
ehkäisyssä

Sisätautipotilaan 
hoitotyö

Osaa toteuttaa erilaisia sisä-
tauti- ja syöpäsairauksia sairas-
tavien potilaiden hoitotyötä

•Keskeisimmät sisätaudit
•Keskeisimmät syöpäsairaudet
•Sisätauti- ja syöpäpotilaan hoi-
dossa käytettävät toimenpiteet 
ja auttamismenetelmät

EU:n avainkompetensseihin sisältyvä joh-
taminen ja yrittäjyys, jonka osaamisku-
vauksessa opiskelija ”kykenee johtamaan 
omaa toimintaansa, ymmärtää sisäisen 
yrittäjyyden merkityksen, ymmärtää joh-
tamisen merkityksen hoitotyössä, osaa 
arvioida työryhmän resurssit, priorisoi-
da työtehtävät ja niihin liittyvät vastuut” 
(Eriksson ja muut, 2015, s. 38). Sisältöi-
nä ovat mm. ”sisäinen yrittäjyys, itsensä 
ja oman osaamisensa johtaminen, oman 
toiminnan kriittinen reflektointi, erilais-
ten johtamistyylien ja -teorioiden erot.” 
Savonia ammattikorkeakoulu julkaisi si-
vuillaan vuonna 2019 oman kuvauksensa 
yleissairaanhoitajan osaamisvaatimuksis-
ta (Savonia-ammattikorkeakoulu, 2019). 
Siinä kliiniseen hoitotyöhön on lisätty uu-
sia alakohtia, kuten haavanhoito ja kivun-
hoito, joita oppilaitos pitää tärkeinä ja kat-
soo niiden puuttuvan osaamisvaatimusten 
vuoden 2015 kuvauksesta.  Niidenkin ku-
vauksessa korostuu osaamisen tietopohja : 
”osaa haavanhoidon periaatteet ja osaa so-
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veltaa tietojaan toteuttaessaan kroonisen 
haavan hoitoa.” (Savonia-ammattikorkea-
koulu, 2019). Sisältöinä ovat ihon raken-
ne, toiminta ja verenkierto sekä haavan 
paranemisprosessi, kroonisten haavojen 
haavatyypit, haavan etiologia ja ennalta-
ehkäisy, haavan paikallishoito, haavan pa-
raneminen ja sen arviointi. Alakohdassa 
kivun hoito mainitaan tavoitteena osata: 
”tunnistaa, arvioida ja hoitaa asiakkaan/
potilaan kipua.” (Savonia-ammattikorkea-
koulu, 2019). Sisältöinä ovat kivun me-
kanismit, kivun tunnistaminen, kivun ar-
viointi ja siinä käytettävät kipumittarit ja 
kivunhoidon menetelmät (lääkkeettömät 
ja lääkkeelliset).

Kolmas esimerkkimme on vuonna 
2018 hyväksytty autoalan perustutkin-
non opetussuunnitelma (180 osaamispis-
tettä) (Opetushallitus, 2018). Autoalan 
perustutkinto jakaantuu kuuteen osaa-
misalaan, jotka ovat autotekniikan osaa-
misala (ajoneuvoasentaja), autokorinkor-
jauksen osaamisala (autokorinkorjaaja), 
automaalauksen osaamisala (automaala-
ri), automyynnin osaamisala (automyyjä), 
varaosamyynnin osaamisala (varaosamyy-
jä) ja moottorikäyttöisten pienkoneiden 
korjauksen osaamisala (pienkonekorjaaja). 
Tutkintojen pakollinen osa koostuu kol-
mesta 30 opintopisteen osasta: huolto- ja 
korjaustyöt, pintavauriotyöt sekä mittaus- 
ja korivauriotyöt, joita täydennetään va-
linnaisilla osilla (esim. auton turvavaruste-
työt, auton korin sähkövarustetyöt). Uu-
si opetussuunnitelma erosi aikaisemmista 
vain vähän (Opetushallitus, 2018).

Tutkinnon osien määrittely eroaa huo-
mattavasti HY:n varhaiskasvatuksen ja 
sairaanhoitokoulutuksen osaamiskuvauk-
sista. Ensin esitetään tutkinnon osan am-

mattitaitovaatimukset luettelona. Esimer-
kiksi huolto- ja korjaustyön osassa on 21 
vaatimusta kuten ”osaa neuvoa asiakasta 
auton teknisissä ongelmissa, osaa alalla 
tarvittavan sanaston, osaa lukea yksinker-
taisia auton sähkökaavioita ja osaa ylläpi-
tää työkykyään” (Opetushallitus, 2018, s. 
7). Sen jälkeen siirrytään suoraan arvioin-
tiin. Opiskelijan suoritusta arvioidaan as-
teikolla tyydyttävä (1) – kiitettävä (5) nel-
jällä eri alueella: 1) työprosessin hallinta, 
2) työmenetelmien, välineiden ja materi-
aalien hallinta, 3) työn perustana olevan 
tiedon hallinta sekä 4) elinikäisen oppi-
misen avaintaidot. Viimeksi mainittu alue 
koostuu viidestä osasta: 1) oppiminen ja 
ongelmanratkaisu, 2) vuorovaikutus ja yh-
teistyö, 3) ammattietiikka, 4) terveys, tur-
vallisuus ja toimintakyky sekä 5) turvava-
rusteet ja ilmastointilaite. Autoalan perus-
tutkinnon kaikkiin osiin on siis sisällytetty 
EU:n elinikäisen oppimisen avaintaidot, 
vaikkakin niistä on esitetty oma, osittain 
tutkinnon tai sen osan luonnetta vastaa-
va tulkinta.6 Opiskelijan oppimisen arvi-
ointi toteutetaan työelämälähtöisesti. Läh-
tökohtana on yksilökohtainen tavoite, jo-
hon opiskelija pyrkii. Hän suorittaa näy-
tön, jonka arvioivat opettaja ja työpaikka-
ohjaaja yhdessä, ja jonka tulos ilmoitetaan 
opiskelijalle. Arvioinnissa määritellään ta-
so, jonka opiskelija saavuttaa antamalla 
näytön osaamisestaan.

Kun alueet jakautuvat alaosiin, jois-
ta kullekin esitetään taulukkomuodossa 
suoriutumisen tason kuvaukset, kasvavat 
kuvaukset mittaviksi: perusteet on 281-si-
vuinen asiakirja. Tutkinnon osien arvi-
ointikuvauksissa esim. työmenetelmien ja 
materiaalien hallinnan alue jakautuu mo-
niksi varsin yksityiskohtaisiksi työtehtäviä 
(pohjustus, pintaosien oikaisutyöt, lasin 

6Esimerkiksi edellä esitetystä viidestä avaintaidosta vain kaksi ensimmäistä sisältyvät EU:n elinikäisen oppimisen avaintai-
tojen luetteloon. Luettelon yrittäjyystaito on autoalan perustutkinnon opetussuunnitelman perusteissa sijoitettu arvioita-
vaksi osana työn perustana oleva tiedon hallinta -osiota.
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vaihto, korroosionestokäsittely) työn koh-
detta (liitokset) sekä materiaaleja ja me-
netelmiä (puhdistusaineet ja -menetelmät, 
automerkkikohtaiset erityisohjeet) koske-
viksi osiksi. Riskinä on, että käsitys alan 
kehityksestä jää alaosien moninaisuuden 
katveeseen.

Johtopäätökset

Eurooppalaisen tutkintoviitekehyk-
sen suomalainen sovellutus kitey-
tyy osaamisperusteisuuden käsit-

teeseen. Osaamisen käsite alkoi esiintyä 
poliittisessa keskustelussa 1980-luvun lo-
pulta alkaen. Kaikki Valtion tiede- ja tek-
nologianeuvoston 1990-luvun katsaukset 
säilyttivät otsikkonsa tiedon ja osaamisen 
innovatiivisuuden ja kilpailukyvyn edelly-
tyksenä.7 Neljä vuosikymmentä myöhem-
min Sitra esittelee elinikäisen oppimisen 
politiikkaa  julkaisussaan Osaamisen ai-
ka – elinikäisestä oppimisesta kilpailuky-
kyä ja hyvinvointia seuraavasti: ”tarvitaan 
systeeminen muutos, jolla voidaan var-
mistaa, että osaamispääomamme on jat-
kuvasti mahdollisimman korkealla tasolla 
ja pystymme osaamisella vastaamaan toi-
mintaympäristömme muutokseen.” (Sit-
ra, 2019) Tutkintoviitekehyksen osaamis-
perusteisuuden kaksi keskeistä elementtiä 
ovat työelämälähtöisyys ja yleiset (genee-
risten, transversaalisten) kyvyt muutok-
seen sopeutumisen takeena. Viitekehyk-
sen omaksumisen tuloksena nämä ulo-
tettiin koskemaan lukioita, ammatillista 
koulutusta ja korkeakoulutusta. Kumpi-
kaan näistä ei käsityksemme mukaan tur-
vaa tyydyttävästi opetussuunnitelmien 
kytkeytymistä muuttuvaan yhteiskuntaan 
ja työelämään.

7Valtion tiede- ja teknologianeuvoston vuoden 1993 katsauksen nimi oli ”Tiedon ja osaamisen Suomi”, vuoden 1996 katsa-
uksen nimi ”Tiedon ja osaamisen yhteiskunta” ja vuoden 2000 katsauksen nimi ”Tiedon ja osaamisen haasteet.” Erotuksek-
si tutkintoviitekehyksen osaamisesta, katsauksissa osaaminen esiintyy aina yhdessä tiedon kanssa.

Työelämälähtöisyys on rajoittunut läh-
tökohta kahdesta syystä. Työelämän ny-
kyiset tarpeet eivät ulotu yhteiskunnan 
suuriin, viheliäisiin ja kaikkia ihmisiä kos-
keviin ongelmiin eivätkä ennakoi tulevai-
suutta. Koronavirusepidemia, ilmaston-
muutos ja pölyttävien hyönteisten kan-
tojen romahtaminen kertovat meille, että 
opetussuunnitelmaa ei voida johtaa pel-
kästään työelämän tarpeista. Toiseksi kou-
lutus menettää vaikutusmahdollisuutensa 
työelämässä, jos opetuksen tavoitteissa ei 
huomioida tiedon kehitystä ja asiantun-
temusta osaavan suorituksen ja ongelma-
ratkaisun perustana. Tämä kävi hyvin il-
mi esimerkeistämme: emme voi hoitaa 
sairautta tai vaivaa ymmärtämättä, mistä 
niissä on kysymys, suunnitella leikkiä il-
man käsitystä leikin tehtävästä lapsen ke-
hityksessä tai huoltaa auton moottoria 
ymmärtämättä sen rakennetta ja toimin-
taperiaatetta. Esimerkkimme vahvistavat 
Méhautin ja Winchin (2012) huomiota 
siitä, että käytännössä Euroopan tutkin-
toviitekehyksen sovellutuksissa ammatilli-
sen toiminnan tietoperusta on edelleen ol-
lut osaamistavoitteiden määrittelyn tärkeä 
lähtökohta. Osaaminen ankkuroituu ke-
hittyvän tiedon, teknologioiden ja asian-
tuntemuksen, sen uudistamisen ja yhteis-
kunnan ja luonnonympäristön muutok-
sen väliseen jännitteiseen suhteeseen. Si-
vistyskäsitteen tavoin tätä suhdetta on lii-
ketaloustieteessä ja organisaatiotutkimuk-
sessa kuvattu sopeutumis- ja omaksumis-
kyvyn (absorptive capacity) käsitteiden 

Opetussuunnitelmaa ei 
voida johtaa pelkästään 
työelämän tarpeista.
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avulla (Cohen & Levinthal, 1990; Zobel, 
2017). Yrityksen tai organisaation sopeu-
tumiskyky ja menestys perustuu siihen, 
että se kykenee omaksumaan oman ydin-
toimintansa kannalta relevanttien tiedon 
ja teknologian alueiden tuloksia toimin-
tansa kehittämiseen ja ympäristön haas-
teisiin vastaamiseen. 

Työelämärelevanssin ulottaminen yli-
opistoihin on erityisen ongelmallista, kos-
ka yliopistoissa opetus kytkeytyy tutki-
mukseen. J.V. Snellmanin (2000 [1840]) 
sivistyskäsitteessä keskeinen yliopis-
to-opiskelijalle luotava valmius on kyky 
seurata oman alan tieteen kehitystä ja ar-
vioida, mikä tuossa tiedossa on aikakau-
den keskeisten ongelmien ratkaisemisessa 
relevanttia: 

Mutta antakaamme (..) yliopistosta 
valmistuneen esittää lausuntonsa tie-
teenalansa tilasta, antakaa hänen yksi-
tyiskohdissaan osoittaa, mikä tietyssä 
kyseessä olevan tieteenalan kirjoittajas-
sa on kiitettävää ja hylättävää, tai vaa-
tikaamme häneltä tietoja, joiden avulla 
hän selvittää jonkun tällä hetkellä 
tärkeän yhteiskunnallisen kysymyksen, 
joka perustuu tieteenalaan, jota hän 
on ammattinsa perusteella opiskellut.
(s. 445)

Yliopistojen opetussuunnitelman alis-
taminen työelämän tarpeille riistäisi yli-
opistolta sen perustehtävän eri tieteen- ja 
opinalojen tiedon ja tutkimusmenetelmi-
en kehittäjänä ja yhteiskunnallisista eri-
tyisintresseistä riippumattoman kriittisen 
tiedon tuottajana.

Kehittyvän tiedon ja yhteiskunnallisten 
ongelmien välinen ennakoimaton jänni-
te on olennainen osa myös ammatillista 
koulutusta. Esimerkkimme autoalan vält-
tämättömästä siirtymästä fossiilisista polt-

toaineista ympäristöystävällisempiin liik-
kumisen muotoihin (mm. sähkö, kaasu, 
vety) nostavat kehittymässä olevat elekt-
roniikan sovellutukset ja niiden integroi-
tumisen ohjelmistotekniikkaan keskeisek-
si ammatilliseksi haasteeksi. Tämä on alan 
opetukselle mittava tiedollinen ja pedago-
ginen haaste: miten nopeasti kehittyvä uu-
si tieto ja tekniset ratkaisut osataan muo-
kata ”pedagogiseksi sisältötiedoksi” ts. 
muotoihin (aineistoiksi, tehtäviksi), jossa 
ne ovat opiskelijoiden omaksuttavissa ja 
sovellettavissa ammatillisissa käytännöissä 
samalla luoden edellytyksiä tiedon kehi-
tyksen seuraamiselle. Tämän tehtävän rat-
kaiseminen epäilemättä edellyttää tiivistä 
yhteistyötä alan tutkijoiden ja yritysten 
kanssa, mutta viimekätinen pedagoginen 
vastuu tästä muokkaamisesta on oppilai-
toksilla. 

Vuonna 2017 käynnistyi Euroopan 
unionin Horizon-tutkimusohjelmaa Skil-
lful-projekti (European Union, 2018), 
jossa ennakoitiin kuljetusalan kehitystä ja 
sillä toimivien ammattilaisten osaamisen 
kehitystä. Projekti tuotti neljä raporttia, 
joissa ennakoitiin kuljetusalan kehitys-
tä ja analysoitiin niiden vaikutusta kul-
jetusalan eri tehtävissä toimivien osaami-
seen. Projekti omaksui pätevyysvaatimuk-
sia kuvatessaan jaottelun: 1) Sisältöön liit-
tyvät tiedot ja taidot, jossa oli kolme ala-
kohtaa: tieto relevanteista teknologioista, 
niihin liittyvät käytännölliset taidot sekä 
transdisiplinaarinen (eri tiedon alat ylit-
tävä ja yhdistävä) sisältötieto, sekä yhteis-
kunnallinen (societal) tieto, 2) Sisältöspe-
sifi pedagoginen tieto ja taito, ja 3) Peh-
meät taidot, stressin hallinta ja oppimaan 
oppiminen (European Union, 2018, ss. 
128–129). Projekti on mielestämme var-
sin onnistuneesti omaksunut tietolähtöi-
sen strategian, korostaa tiedon pedago-
gisoinnin tarvetta (alue 2) ja liittää näihin 
kolmantena alueena pehmeät taidot, joilla 



29

se viittaa EU:n elinikäisen oppimisen ylei-
siin kykyihin. 

Osaamisperusteisuuden toinen element-
ti ovat yleiset (geneeriset) tai transversaa-
liset (kaikki tiedonalat ja toiminnot läpäi-
sevät) kyvyt kuten vuorovaikutus-, ajat-
telu-, itsereflektio- ja suunnittelutaidot. 
Niiden uskotaan turvaavan sopeutumisen 
tulevien vuosikymmenien työelämään ja 
yhteiskuntaan. Ne ovat syrjäyttäneet aja-
tuksen alakohtaiseen tietoon perustuvas-
ta ammatillisesta asiantuntemuksesta, sen 
syventymisestä sekä ammatillisesta yleis-
sivistyksestä. Opetuksen suunnittelussa 
keskeiseksi tehtäväksi on tullut yleisten 
kompetenssien luetteloiden laatiminen ja 
niiden sisällyttäminen opetussuunnitel-
miin. Kasvaviin taitoluetteloihin liittyy 
ongelma, jonka jo kasvatusfilosofi John 
Dewey ja muut taylorilais-behavioristisen 
opetussuunnitelma-ajattelun kriitikot hy-
vin tunnistivat. Tavoitemuotoiluilla, jot-
ka on irrotettu saavuttamisensa edellytyk-
sistä ja välineistä on taipumus muuttua 
toiveen toteutumiksi: ”magiikan periaate 
toteutuu aina kun tuloksia toivotaan saa-
vutettavan ilman välineiden älykästä hal-
lintaa.” (Dewey, 1922, s. 27) Irrottamalla 
osaamiskuvaukset tietosisällöistä osaamis-
lähtöisyys avaa tien toiveiden logiikalle. 
Opetussuunnitelmahistorioitsija Herbert 
Kliebart (1970) totesi arviossaan 1900-lu-
vun tavoitelähtöisestä opetuksen suunnit-
telusta, että ulkoisista osaamistavoitteista 
ei voida johtaa opetussisältöjä tai -mene-
telmiä. Sikäli ne ovat riittämätön perusta 
opetuksen suunnittelulle. Käsityksemme 
mukaan koulutuksen ja työelämän suh-
teen ongelma ei ole ratkaistavissa esittä-
mällä epävarmaa tulevaisuutta vastaavia 
luetteloja yksilön joustavuuden turvaavis-
ta ihanneomaisuuksista. Myöskään jatku-
van oppimisen ihanne ei ole ratkaisu tä-
hän ongelmaan. Pikemminkin ratkaisua 
on etsittävä eri ammatti- ja toimialojen 

muutosten ymmärtämisestä ja sen analy-
soimisesta, minkälaista tietoa ja asiantun-
temusta niistä selviytymiseksi tarvitaan.
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