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Abstrakti

Euroopan unionin vuoden 2006 elinikaisen
oppimisen avaintaidot ja vuonna 2008 hy-
vaksytty tutkintoviitekehys ovat perustana
Suomenkin lukio-, ammatillisen- ja korkea-
koulutuksen osaamisperusteisuudelle. Sen
kaksi keskeisinta elementtia ovat tyoela-
malahtoisyys ja yleisten (geneeristen, tran-
sversaalisten) kykyjen kehittaminen. Kum-
pikaan naista ei kasityksemme mukaan
turvaa tyydyttavasti opetussuunnitelmien
kytkeytymista luonnonympaériston, yhteis-
kunnan ja tyéelaman muutoksiin. Tyoela-
man tarpeet eivat ulotu moniin olennaisiin
yhteiskunnallisiin ongelmiin, kuten ilmas-
tonmuutokseen tai luonnon monimuotoi-
suuden koyhtymiseen. Osaamis- ja kom-
petenssikuvausten oletetaan olevan paljol-
ti riippumattomia tietosisalloista. Kuitenkin
koulutus menettaa vaikutusmahdollisuu-
tensa tyoelamassa, jos opetuksen tavoit-
teissa ei huomioida tiedon kehitysta ja mo-
nipuolista asiantuntemusta osaavan suo-

rituksen ja ongelmaratkaisun perustana.
Koulutuksen, tyéeldman ja yhteiskunnan
suhteen ongelma ei ole ratkaistavissa esit-
tamalla luetteloja tulevaisuustaidoista ja
yksilon joustavuuden turvaavista ihanneo-
minaisuuksista. Ratkaisua on pikemminkin
etsittava eri ammatti- ja toimialojen muu-
tosten ymmartamisesta ja sen analysoimi-
sesta, minkéalaista tietoa ja asiantuntemus-
ta niista selviytymiseksi tarvitaan.

Avainsanat

Elinikdisen oppimisen avaintaidot, euroop-
palainen tutkintoviitekehys, osaamisperus-
teisuus, tyoelamdlihbtiisyys, 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

ansainviliset jirjestot
UNESCO, OECD ja
Euroopan neuvosto al-
koivat kiyttdd termeji
elinikdinen kasvatus ja
oppiminen sekd niiden
rinnakkaiskisitteitd jat-

uva ja jaksoittaisop-
piminen koulutuspoliittisissa asiakirjois-
saan 1970-luvulla. Elinikdisen oppimi-
sen kisitteen ja polititkan historiaa tutki-
neet ovat todenneet, etti kisite on avoin
ja mukautuva: sitd on perusteltu eri vuo-
sikymmenilld eri tavoin ja sen avulla on
ajateltu saavutettavan erilaisia piamadria
(Rubenson, 2006; Centeno, 2011; Kinna-
ri, 2020). Sitd voidaankin pitdd rajakisit-
teend (Lowy, 1992), joka on niin yleinen
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ja epdmadriinen, ettd eri yhteiskunnalliset
ryhmit ja toimijat voivat asettua sitd tuke-
maan ja liittdd sithen omat tavoitteensa.
Elinikiisen oppimisen miireet, kuten jat-
kuminen koko ihmisen eliminkaaren ja
tyduran ajan seki koostuminen niin muo-
dollisen kuin epimuodollisenkin koulu-
tuksen eri muodoista ovat kasvatuksen
ja koulutuksen sisilloistd ja padmadriis-
td riilppumattomia muodollisia maireitd.
Niinpi kansainviliset jirjestot ovat perus-
telleet elinikdistd oppimista erilaisilla ar-
voilla ja usein jopa ristiriitaisilla tavoitteil-
la. Ne ovat liittineet sithen my®s erilaisia
kisityksid oppijasta ja ihmisestd, tiedosta
ja yhteiskunnasta.

UNESCO on nihnyt elinikiisen oppi-
misen toteuttavan humanistisia arvopii-
miirid. Jirjestdn vuonna 1996 ilmestynyt



nk. Delorsin raportti (UNESCO, 1996,
s. 13) alkaa virkkeelld: "Kohdatessaan ne
monet haasteet, joita tulevaisuus tuo tul-
lessaan, ihmiskunta nikee kasvatuksen
korvaamattomana voimavarana pyrki-
myksessddn saavuttaa rauhan, vapauden ja
yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuuden
ihanteet.” Rikkaiden teollisuusmaiden
taloudellisen kehityksen jirjestd6 OECD
omaksui 1960-luvulla inhimillisen pai-
oman teorian, jossa inhimilliset kyvyt ja
koulutus nihtiin taloudellisen kasvun tir-
keimpini lihteend (Miettinen, 2019). Se
asetti tavoitteekseen koulutus- ja talous-
politiikan yhdistimisen ja niki eliniki-
sen oppimisen palvelevan niin taloudel-
lista kehitystd, yhteiskunnan integraatio-
ta kuin yksildidenkin kehitysti (OECD,
1996). Euroopan Unioni asetti vuonna
2000 tavoitteekseen kehittyd “kilpailuky-
kyisimmiksi ja dynaamisimmaksi tietota-
loudeksi maailmassa.” Sen toteuttamiseksi
Euroopasta oli miiri rakentaa elinikiisen
oppimisen alue, jonka tavoitteena on tur-
vata tyollistyminen, yksildiden itsensi to-
teuttaminen, sosiaalinen inkluusio ja ak-
tiivinen kansalaisuus. Vuonna 2006 Eu-
roopan unioni mairitteli elinikiisen op-
pimisen avaintaidot (European Union,
2007) ja vuonna 2008 tutkintoviiteke-
hyksen elinikdistd oppimista varten (Eu-
ropean Union, 2008). Sen avulla unionin
maiden oli maird yhtenidistdd peruskou-
lutuksen jilkeiset tutkintonsa opiskelijoi-
den ja tybvoiman liikkuvuuden lisidmi-
seksi. Useat kehitystd analysoineet nike-
vit, ettd 1990- ja 2000-luvuilla OECD:n
vaikutusvallan kasvun myétd talouden kil-
pailukyky ja inhimillisen pdioman kartut-
taminen ovat nousseet elinikidisen oppi-
misen polititkan ensisijaisiksi arvoiksi hu-
manismin, ihmisoikeuksien, tasa-arvon ja
demokratian kustannuksella (Rubenson,
2009; Fejes, 2010).

Kisityksemme mukaan ei kuitenkaan
ole perusteltua asettaa kasvatuksen sivis-
tyksellisid arvoja (demokratia, tasa-ar-
vo, moraalinen ja ilyllinen autonomia) ja
koulutuksessa syntyvien inhimillisten ky-
kyjen merkitystd taloudelle (inhimillinen
padoma, pitevyydet, tydelimirelevanssi)
toistensa vastakohdiksi tai vaihtoehdoksi.
Pikemminkin pitdisi Gerd Biestan (2006)
tapaan nihdi demokratian rakentaminen,
yksilon persoonallisuuden kehitys ja tyo-
hén pitevoityminen elinikdisen oppimi-
seen vilttimictdmind ja toisaalta ristirii-
taisina ulottuvuuksina, jotka on kasva-
tuksessa ja koulutuksessa pyrittivd sovit-
tamaan yhteen. On perusteltua puolustaa
sivistyksellisten tavoitteiden ensisijaisuut-
ta perusopetuksessa ja my6s sen jilkeisessd
koulutuksessa. Ammatillisessa koulutuk-
sessa on sen lisiksi olennainen kysymys,
miten ja minkilaisten vilineiden ja me-
nettelytapojen avulla opetussuunnitelmat
kytkeytyvit muuttuvaan yhteiskuntaan ja
tyoelimain.

Tutkimustehtiva ja lahestymis-
tapa

ysymme tdssd artikkelissa, miten
Euroopan unionin elinikiisen op-

imisen avaintaidot ja tutkinto-
viitekehys sekd niihin kytkeytyvd nike-
mys osaamisperusteisuudesta ja kompe-
tensseista tukevat opetussuunnitelmien
uudistamista vastaamaan yhteiskunnan
ja tydn muutosta. Artikkelimme ensisi-
jainen tavoite on osallistua eurooppalai-
siin tutkintoviitekehyksiin liittyvddn tie-
teelliseen keskusteluun ja tehdd sitd tun-
netuksi suomalaisille lukijoille. Teoreet-
tisena viitekehyksenimme on snellma-
nilainen sivistysteoria, joka nikee tie-
timisen ja oppimisen kulttuuriperinnén
(kehittyvin tieteen, teknologian ja am-
matillisen asiantuntemuksen), yksilon
itsetietoisuuden ja maailman muutoksen
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vilisend dynaamisena suhteena. J.V. Snell-
man (2000 [1840]) nostaa yksilon ja kult-
tuuriperinnén vélisen suhteen oppimisen
ja sivistyksen avainkysymykseksi. Tieto on
sekid yksilostd riippumatonta perinnettd
ettd ajattelevan subjektin tapa ottaa tie-
toisuuteensa tdmi sisdlto: “Tieto on sub-
jektin sen kisittimistd, mikd perinteessd
on jirjellistd.” (Snellman, 2000 [1840],
s. 456) Snellman (2002 [1846], s. 441)
myds toteaa, ettd ensimmiinen yksilon
sivistykselle esitettivd vaatimus on, et-
td hin “ihmiskunnan suurissa kysymyk-
sissd ymmirtdd aikansa vaatimukset” ja
hinelld on 7tietoa ja tahtoa edistdd niitd
yleisid etuja.” Tdtd kehittyvin 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 ilyd ja tietoa yhteiskunnallisista
ongelmista ja olosuhteista’, mikd mahdol-
listaa olemassa olevan teollisen toiminnan
muuttamisen ja kehittdimisen (Larabee,
2010, s.168). Opetussuunnitelmateorias-
sa ja didaktiikassa tillaista viitekehystd on
2000-luvulla kehitellyt pohjoiseuroop-
palainen sivistyspohjainen opetusajattelu
(Klafki, 2000; Autio ja muut, 2019).

Etenemme tutkimuskysymyksemme
vastaamisessa kolmivaiheisesti. Ensin ana-
lysoimme 2000-luvulla kiytyi tieteellis-
td keskustelua kansallisista ammatillisis-
ta kvalifikaatio- ja tutkintoviitekehyksis-
td Euroopassa ja niiden suhteesta Euroo-
pan unionin tutkintoviitekehykseen. Ai-
neistoksi olemme valinneet tieteellisid ar-
tikkeleita ja kokoomateosten lukuja, jot-
ka edustavat eurooppalaista keskustelua
1980-luvulta nykypiivdin. Analysoimme
keskustelun kautta pitevyysviitekehysten
perustana olevia ajattelutapoja siitd, miten
patevyydet pitdisi médritelld ja miten tyo-
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elimi, sen tarpeet ja muutos pitdisi ym-
mirtdd. Keskustelijat erottavat toisistaan
brittildisen, tehtivi- ja standardipohjaisen
anglosaksisen perinteen ja Saksan amma-
tilliseen osaamiseen ja sen tietoperustaan
rakentuvat lihestymistavat "arkkityyppisi-
nd lihestymistapoina pitevyyksien mii-
rittelemiseksi. Hollantilaiset Wageningin
yliopiston tutkijat kehittivit 2000-luvul-
la uudenlaista kokonaisvaltaista kansal-
lista viitekehystd, ja he ovat olleet my6s
keskeisessd asemassa Euroopan tutkinto-
viitekehyksen perustelemisessa (Biemans
ja muut, 2004; Mulder, 2017). Siksi hei-
ddn hyvin raportoidulle uudistustyolleen
on varattu oma jaksonsa. Kaikki keskus-
teluun osallistuneet ovat tunnistaneet ke-
hitystyon erdaksi avainongelmaksi sen, et-
td tehtdvi- ja pddtekdyttdytymistd (lear-
ning outcomes based) painottava opetuk-
sen suunnittelu uhkaa jictdd ammadillisen
osaamisen perustana olevan tiedon toissi-
jaiseen asemaan.

Toinen tarkastelumme koskee siti, mi-
ten eurooppalainen tutkintoviitekehys
ja elinikidisen oppimisen avaintaidot on
omaksuttu Suomen opetushallinnossa.
Aineistona ovat laki tutkintojen ja mui-
den osaamiskokonaisuuksien viitekehyk-
sestd (93/2017) ja valtioneuvoston asetus
tutkintojen ja muiden osaamiskokonai-
suuksien viitekehyksestd (120/2017) seka
niitd tdydentivit Opetushallituksen, Ope-
tus- ja kulttuuriministerion ja Valtioneu-
voston kanslian ohjeet ja julkaisut. Ana-
lysoimme, miten niissd asiakirjoissa mdi-
ritellddn 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-



tusjirjestelmin tasolla toimivassa opetus-
suunnittelutyossd: Helsingin yliopiston
varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmas-
sa, sairaanhoitokoulutuksen osaamisen
midrittelyssd ja vuonna 2018 hyviksy-
tyssd autoalan perustutkinnossa. Analy-
soimme erityisesti, miten nidissi suunni-
telmissa jisentyy (tydelimi)osaamisen ja
tiedon vilinen suhde sekd miten niissd on
otettu huomioon elinikiisen oppimisen
avaintaidot. Aineistonamme ovat ndihin
liittyneet opetussuunnitelmadokumentit.
Lopuksi esitimme tarkastelujemme joh-
topaiatokset. Kisityksemme mukaan tyd-
tehtdviin perustuva osaamislihtdisyys ja
yleiset kyvyt (transversaaliset taidot) ovat
riittdimdton perusta opetussuunnitelmien
pdivittdimiseksi vastaamaan yhteiskunnan
ja tyoelimin kehityksen haasteisiin. Ki-
sityksemme mukaan tydelimin vilitts-
mien tarpeiden ja yksilon yleisten kyky-
jen sijaan analyysin lihtokohdaksi tulisi
ottaa tiedon kehityksen sekd tydelimin ja
yhteiskunnan muutoksen vilinen suhde.
Artikkelimme on ajankohtainen, koska
hallituksen ohjelmaan on kirjattu tavoit-
teeksi toteuttaa parlamentaarinen jatku-
van oppimisen uudistus (Valtioneuvoston

julkaisuja, 2019).

EU:n elinikdisen oppimisen
avainkompetenssit, kansalliset
patevyysviitekehykset ja Euroo-
pan tutkintoviitekehys

000-luvulla OECD ja EU nostivat
kompetenssin kisitteen koulutuspo-
litiikkansa avainkisitteeksi. OECD
midritteli vuonna 2003 kahdeksan 21.
vuosisadalla tarpeellista kompetenssia ja
EU yhti monta elinikiisen oppimisen
avaintaitoa vuonna 2006. Euroopan uni-

onin elinikiisen oppimisen avaintaidot
(key competences) ovat: 1) lukutaito, 2)
monikielitaito, 3) matematiikan taidot se-
ki luonnontieteiden, teknologian seki in-
sindoritieteiden alan taidot, 4) digitaalitai-
dot, 5) oppimaan oppiminen, sittemmin
henkilokohtaiset, sosiaaliset ja oppimistai-
dot, 6) kansalaistaidot, 7) yrittdjyystaidot,
8) kulttuuritietoisuuteen ja kulttuurin il-
maisumuotoihin liittyvit taidot (Euroo-
pan unionin neuvosto, 2018, s.11). Vaik-
ka OECD:n ja EU:n kompetenssiluette-
lot eroavat tosistaan,' on niiden perusta-
na ajatus, ettd on mahdollista miiritelld
kaikille ihmisille yhteiskunnallisen muu-
toksen kannalta tarpeelliset, erityisisti tie-
tosisilloistd tai asiantuntemuksen alueis-
ta riippumattomat kompetenssit tai ylei-
set kyvyt, jotka turvaavat sopeutumisen
nopeasti muuttuvaan tyo- ja arkielimiin.
Euroopan neuvoston vuoden 2018 suosi-
tus toteaa (2018, s. 12), ettd avaintaidot
ovat tietojen, taitojen ja asenteiden yhdis-
telmid, joita "oppija tarvitsee kehittydk-
seen ldpi elimin varhaislapsuudesta lih-
tien.” Avaintaitojen luettelo on ndin ym-
mirrettynd kuvaus eurooppalaisen ihmi-
sen ihanneominaisuuksista ja elinikdisen
oppimisen sisdlldsti.

Euroopan maiden ammatilliset tutkin-
tojirjestelmidt ovat eronneet melkoisesti
toisistaan. Kompetenssin, kyvyn, tiedon ja
taidon kisitteet niissd on ymmarretty eri
tavoin (Brockmann ja muut, 2011, s. 7).
Useimmat jirjestelmien vertailuja tehneet
(Mulder ja muut, 2007; Brockmann ja
muut, 2011; Clarke & Winch, 2015) ovat
erottaneet anglosaksisen ja keskieuroop-
palaisen ammattipitevyyden mairittelyn
mallin. Tdmi erottelu vastaa opetussuun-

'EU:n avaintaitoluettelon matemaattisen ja luonnontieteelliset taidot (2), kansalaistaidot (6) ja tietoisuuden eri kulttuureista
(8) puuttuvat OECD:n luettelosta. Ensin mainitun méaarittelyssa puhutaan mm. matemaattisesta ajattelusta, kasitteiden
ymmartamisestd ja luonnonilmisiden selittémisestd, joita perinteisesti ei ole pidetty taitoina. Kansalaistaidon maérittelyyn
sisaltyy "kyky toimia vastuunalaisena kansalaisena ja osallistua taysimaaraisesti yhteiskunnalliseen toimintaan” (EU 2018,

s.10).
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nitelmateoriassa tehtyi jakoa anglosaksi-
sen psykologisen ja pohjoiseurooppalaisen
sivistysteoreettisen opetussuunnitelmatra-
dition vililli (Westbury ja muut, 2000;
Autio ja muut, 2019). Britanniassa hy-
viksyttiin kansallinen ammatillisen kou-
lutuksen tutkintojen ja pitevyyksien vii-
tekehys vuonna 1986. Siind kompetenssit
midriteltiin nk. funktioanalyysin avulla:
ammattialan tarkoitus (purpose or func-
tion) jaettiin yksilon tehtivid vastaaviksi
osasuorituksiksi, joiden suorittamistavalle
miiriteltiin standardit. Standardin mii-
ritcelivit teollisuudenalojen elimet, jotka
koostuivat tydantajajirjestdjen, suurten
yritysten ja ammatillisten instituuttien
edustajista. Stewart ja Sambrook (1995)
luonnehtivat muodostumassa olevaa pite-
vyyskisitettd ja lihestymistapaa (job com-
petence model) seuraavasti:

Standardit tismentivit tydantajien
odotukset ja vaatimukset. Nimi odo-
tukset ilmaistaan edellytettyni tyo-
suorituksena, joka puolestaan ilmais-
taan tuloksen muodossa, ts. mitd tydn-
antaja vaatii tyontekijin saavuttavan.
Kompetenssi tulee liitetyksi tyotulok-
siin, vaikutuksiin tai "kdyttdytymistu-
loksiin’ (outcomes of behaviour) pi-
kemmin kuin yksilén ominaisuuksiin.
(...) Huomio tuloksiin ja tybantaji-

en ensisijainen asema kompetenssien
midrittelyssd olivat lihestymistavan
keskeiset piirteet. (s. 98)

Englannin jirjestelmin kompetenssiki-
site edellytti patevyyksien midrittelemis-
td oppimistuloksina (Clarke & Winch,
2000, s. 261). Se piti patevyyttd yksilon
ominaisuutena, joka kiinnittyy tiettyihin
ty6tehtiviin (pikemminkin kuin ammat-
tiin tai persoonallisuuteen), korosti ulkois-
ta taitavaa suoritusta ilman selvii kytken-
tdd tietoperustaan. Tami lihestymistapa
oli jatkoa 1900-luvun alkupuolen Tay-
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lorin tieteellisen liikkkeenjohdon ja beha-
viorismin innoittamille opetussuunnitel-
mateorioille, jotka korostivat tavoitteiden
midrittelyd mitattavina paitekdyttiytymi-
sind, jotka mahdollistivat spesifien tyoteh-

tivien tehokkaan suorittamisen (Biemans
ja muut, 2004, s. 528).

Saksan jirjestelmidssi puolestaan suun-
nittelun yksikkoind ovat koulutusamma-
tit (Hanf, 2011) ja tavoiteltavaa pitevyyt-
td luonnehditaan termilli ammatillinen
toimintakyky (Berufliche Handlundsfihig-
keit). Ammattiin (Beruf) ja ammatillisen
pitevyyteen sisiltyy toiminnan systemaat-
tinen tietoperusta, keskeiset taidot, kisi-
tys teollisuuden tai toimialan kokonaisuu-
desta, organisaatiorakenteesta ja kehitys-
haasteista. Siihen sisdltyvit myds ammatin
eettiset normit ja kansalaishyveet (Clarke,
2006; Clarke & Winch, 2006). Saksalai-
sessa ammattipitevyyden Kisitteessd aja-
tus teoreettisen tiedon soveltamisesta teol-
listen ongelmien ratkaisuun oli keskeiselld
sijalla. Nami elementit sisdllytetddn am-
matin harjoittamisen edellyttdimiin yh-
dessd sovittuun tutkintoon. Se miiritel-
lddn ja tarkistetaan sddnnollisesti viran-
omaisten, tyonantaja-, ammatti- ja tyon-
tekijdjirjestojen yhteistydelinten toimesta

(Clarke, 2006; Clarke & Winch, 2006).

Kun EU omaksui vuonna 2008 tut-
kintoviitekehyksensi (European Union,
2008), se omaksui anglosaksisesta jirjes-
telmisti ajatuksen kompetenssien méirit-
telemisestd tulostavoitteina (learning out-
comes-based approach). Se omaksui myds
1900-luvun amerikkalaisista opetussuun-
nitelmateorioista oppimisen alueet erotta-
van taksonomian, jossa tavoitteet mddri-
tellddn erikseen tiedoille, taidoille ja asen-
teille. Pitevyysvaatimukset miiritelldin
niilld alueilla kahdeksalla eri tasolla. T4-
min viitekehyksen tavoitteena on mah-
dollistaa opintosuoritusten vastaavuuden



Kompetenssin kdsitteeseen
liittyy myos paljon
sekavuutta.

vertailu opiskelijoiden litkkuvuuden tur-
vaamiseksi, helpottaa siirtymii kouluta-
solta toiselle sekd edistdd tydvoiman va-
paata liikkkuvuutta unionin alueella.

Eurooppalaisen ammatillisen koulutuk-
sen nikyvi toimija, hollantilainen Martin
Mulder (2017) esittdd 2010-luvun am-
matillisen kompetenssiin kisitteelle kol-
me tunnusmerkkid. Ensinnikin sen avulla
koulutus saadaan suunnatuksi tyéelimin
ja sen tarpeiden mukaisesti. Toiseksi pel-
kin tietimisen sijaan ammatillinen kom-
petenssi kattaa tiedot, taidot, asenteet ja
arvot. Kolmanneksi sen on miiriteltdavi
oppimisprosessista riippumattomattoma-
na suorituksena tai paitekiyttiytymise-
nd, joka mahdollistaa ammatillisen kom-
petenssin mittaamisen ja arvioinnin seki
toisaalta ei-muodollisen oppimisen kautta
saavutetun osaamisen arvioinnin. Mulde-
rin mairitelmin mukaan "kompetenssi on
henkilén kyky saavuttaa erityisid tuloksia”
(Mulder ja muut, 2007, s. 72). Britannian
ammatillista jirjestelmid kehittdneen Mi-
chael Erautin midritelmi ammatilliselle
kompetenssille puolestaan on “kyky suo-
riutua odotettujen standardien vaatimista
tehtivistd ja rooleista” (Mulder ja muut,
2007, s. 72). Tdhin voidaan lisiti vield
eurooppalaista tutkintoviitekehystd val-
mistelleen tyéryhmin huomio siitd, ettd
osaamispohjainen lihestymistapa “edus-
taa sellaista painopisteen muutosta "opet-
tamisesta’ "oppimiseen’, jota on luonneh-
dittu siirtymind oppilaskeskeisen lihes-
tymistavan omaksumiseen vastakohtana
perinteiselle opettajakeskeiselle nikskul-
malle” (Bologna Working Group, 2005,
ss. 37-38).

Kuitenkin Mulderkin (2017, s. 1086)
monien kompetenssin kiyttod analysoi-
neiden (Westera, 2001; Delamare Le Deist
& Winterton, 2005; Mikinen & Annala,
2010; Westerhuis, 2011) tavoin toteaa, et-
td kompetenssin kisitteeseen liittyy myds
paljon sekavuutta. Esimerkiksi Euroopan
unionin elinikiisen oppimisen avaintaidot
-asiakirjassa (European Union, 2007) ja
eurooppalaisessa tutkintoviitekehyksessd
(European Union, 2008) se miiritellddn
eri tavoin. Eri midritelmissd kompetens-
sin suhde tiedon, taidon, kyvyn ja asian-
tuntemuksen kisitteisiin vaihtelee. Kom-
petenssi on elinikiisen oppimisen avain-
kompetenssit -asiakirjan paikisite, jonka
tarkoituksena on integroida tiedot, taidot
ja asenteet. Eurooppalaisessa pitevyysvii-
tekehyksessd kompetenssi on tietojen ja
taitojen ohella pitevyysmatriisin kolmas
osio, joka korvaa Bloomin taksonomian
osion asenteet. Se on konkretisoitu mat-
riisissa termeilld "autonomia ja vastuulli-
suus.” Viitekehyksen uusimman version
johdanto (European Union, 2018, s. 1)
samaistaa kompetenssin ja oppimistulok-
sen (’learning outcomes’). Nami episel-
vyydet ovat antaneet tutkijoille aiheen pu-
hua kompetenssin kisitteen "kameleont-
timaisesta luonteesta” (Westerhuis, 2011,
s. 78) ja asiakirjojen siti koskevien teks-
tien “sekavasta kisitehierarkiasta” (Miki-
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 kiinti-
nyt asiakirjoissaan termin "key competen-
ce” sanalla avaintaito.

Sosiologi Michael Young (2008a) ni-
kee eurooppalaisessa viitekehyksessd kak-
si sisdistd jannitettd tai ristiriitaa. Ensim-
miinen on jinnite eroavuuden ja yhtenii-
syyden vililld. Aikaisemmin nihtiin eroa-
vuuksia ammatillisen ja korkeakoulutuk-
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sen tutkintojen sekd niiden ammattien
vililld, joihin ne valmistavat. Eurooppa-
lainen viitekehys nikee niiden kaikkien
yhtildisen tarpeen vastata joustavasti tyo-
markkinoiden ja teknologian muutok-
seen. Tidlloin korostuvat erityisten sisilt6-
jen ja ammattien sijaan “geneerisen” jous-
tavuuden turvaavat kompetenssit kaikil-
la tasoilla. Tdmi jinnite heijastuu mm.
keskusteluna siitd, soveltuuko tutkinto-
viitekehys lainkaan yliopistojen ja kor-
keakoulujen opintojen kuvaamiseen ja
kehittimiseen (Wheelahan, 2011). Toi-
nen ristiriita on viitekehyksen oletus siiti,
ettd tavoitteeksi asetetut pitevyydet voi-
daan mairitelld tyotehtdvid vastaavina tu-
lostavoitteina, riippumatta instituutiois-
ta tai opetussuunnitelmasta ja siitd mis-
s, milloin ja miten oppiminen tapahtuu.
Tirked syy tihdn miirittelytapaan on tar-
ve tunnistaa ja tunnustaa elinikdisen op-
pimisen periaatteen mukaisesti formaalin
koulutuksen ulkopuolella saavutettu pite-
vyys. Young (2008a) pitdi titd tavoitetta
epdrealistisena. Arviointia ei voida irrot-
taa pedagogisesta prosessista, joka jatku-
vasti pitad ylld ja kehittdd arvioinnin kri-
teereitd. Niitd médritelldan jatkuvasti osa-
na vertaisarviointia tieteessd sekd rakenta-
vaa palautetta ja formatiivista arviointia
opetuksessa.

Hollantilaisten yritys rakentaa
kokonaisvaltaista ammatillisen
koulutuksen tutkinto- ja pate-
vyysviitekehysta

ollanti alkoi kehittaid 2000-lu-
vun alussa anglosaksiselle mallil-
le vaihtoehtoista kansallista pite-
vyysviitekehystd (Biemans ja muut, 2004,
2009; Mulder ja muut, 2004). Hollanti-
laiset tunnistivat anglosaksisen tulospai-
notteisen pitevyysviitekehyksen juuret
behaviorismissa ja tydn ymmirtimisessd
ja analysoinnissa erillisind tehtdvind. He
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myos huomasivat, etti tietojen, taitojen
ja asenteiden taksonomian (nk. Bloomin
taksonomian) omaksuminen tukee pite-
vyyksien miarittelyd erillisind palasina ja
on vastoin pyrkimystd pitevyyksien ko-
konaisvaltaiseen ymmairtimisen ja mii-
rittelyyn. Tdtd pirstoutumista edistivit
myds pyrkimykset mitattavuuteen, mo-
dularisaatioon ja erillisten tutkinnon
osien pisteyttimiseen: “Modularisaatio
ja arviointitekniikat tydntivit opetuskdy-
tint6jd kohti traditionaalista mekanistis-
ta ja reduktionistista mallia.” (Biemans ja
muut, 2004, s. 535). Pyrkimykset yksiloil-
le rédtiloityjen koulutuspolkujen rakenta-
miseksi edellyttivit standardointia, joka
tukee tyon kuvaamista erillisind tehtivind
(Biemans ja muut, 2004, s. 535). Hollan-
tilaiset havaitsivat, ettd huolimatta pyrki-
myksestd kokonaisvaltaiseen lihestymista-
paan, suunnittelun ja arvioinnin kiytin-
non tyovilineet perustuvat edelleen teh-
tivien ja kompetenssien kapea-alaiselle
midrittelylle: "Kokonaisvaltainen lihesty-
mistapa on usein niyteikkuna behavioris-
miin perustuvalle opetuskiytinnolle.” (Bi-
emans ja muut, 2004, s. 528).

Hollannin jirjestelmidn rakentajat yh-
tyvit yleisimpdan oppimistulospohjaisen
kompetenssien mairittelyn kritiikkiin:
tavoiteltavia kéyttdytymislopputulok-
sia mairiteltdessd systemaattinen tieto ja
pitevyyden tietoperusta uhkaa jiidi lap-
sipuolen asemaan (Westerhuis, 2011, s.
77). He my6s yhtyvit nikemykseen, et-
td padtekidyttiytymis- (tulos) ja tehtivi-
keskeinen tavoitteenmairittely on kon-
servatiivista, koska silld on taipumus kes-
kittyd tyoelimassa tilld hetkelld suoritet-
taviin tehtdviin. Yhdysvalloissa 1900-lu-
vun alun opetussuunnitelmateorioiden
kriitikko Boyde Bode (1927, s. 122) ki-
teytti tehtdvidanalyysiin perustuvan suun-
nittelun rajoituksen seuraavasti: "se ei lo-
pulta tarjoa tavoitteita tai ideoita. Se ker-



Koulujiirjestelmd néhdddn
lisddntyvéissd médrin osana
tyomarkkinapolitiikkaa.

too meille, miti on, mutta ei kerro miti
pitidisi olla.” Saksalaistutkijat Actenhagen
ja Grupp (2001) totesivatkin, etti kom-
petenssipohjainen koulutus sopii tayloris-
tiseen massatuotannon maailmaan, mut-
ta ei korkea-asteista asiantuntemusta vaa-
tivaan tyohon pitevoittimisessd. Michel
Youngin (2008a) huoli menee vield pi-
temmille. Hin pelkii, ettd tyotehtivi- ja
tulosldhtdisyys ja sithen liittyva tiedon jda-
minen toissijaiseksi horjuttaa kasvatuksen
perustehtivii, tiedon ja kulttuuritradition
ylldpitimistd ja siirtimistd sukupolvelta
toiselle. Youngin (2008a) mielesti tyoteh-
tivi- ja tulosldhtodisyys liittyy poliittiseen
kehitykseen, jossa koulujirjestelmid on
menettimassd asemaansa itsendisend kult-
tuuri- ja kasvatusinstituutiona ja jossa se
nahdiin lisddntyvissd mairin osana tyd-
markkinapolitiikkaa.

Hollantilaiset alkoivat kehittdd vaihto-
chroista, moniulotteiseksi ja kokonaisval-
taiseksi luonnehtimaansa pitevyyksien
viitekehysti (Biemans ja muut, 2009).
Kompetenssien méirittelyn lihtékohdak-
si otettiin tydtehtdvien sijaan “ammatil-
liset avainongelmat” (Biemans ja muut,
2009, s. 273). Silti opetussuunnitelmien
midrittelyssd esiintyy tendenssi mairitel-
la kompetenssit sisillostd ja tiedosta irral-
lisina tavoitteina. Kehittdjit esittdvit esi-
merkkini uudesta lahestymistavasta kym-
menen eldintenhoitajan ’kompetenssia’:
1) pddtoksenteko ja toimintojen aloitta-
minen, 2) yhteistyd ja konsultointi, 3)
eettisesti toimiminen, 4) tekstin muotoilu

ja raportointi, 5) ammatillisen asiantun-
temuksen kiyttd, 6) relevanttien materi-
aalien ja keinojen kiytto, 7) suunnittelu
ja organisointi, 8) laadun tuottaminen, 9)
ohjeiden ja menettelytapojen noudattami-
nen, 10) paineiden ja takaiskujen kisitte-
ly (Biemans ja muut, 2009, s. 277). Tami
kompetenssien lista voitaisiin esittdd mille
ammatille tahansa, eiki siind niy kytken-
tdd eldintenhoitajan erityiseen tietoon ja
osaamiseen tai alan ammatillisiin avainon-
gelmiin. Hollantilaiset kehittelivit tyon
analyysin uutta vélinettd “ammattiprofi-
lianalyysia” (Mulder ja muut, 2004). Sen-
kin tuloksena (esimerkkitapauksena osta-
jan kompetenssit) on luettelo, joka koos-
tuu tyStehtivistd ja yksilon ominaisuuk-
sista.? T4dm3i kertoo mielestimme siit3,
miten vaikea ammatillisen koulutuksen
tutkijoiden ja kehittdjien on irrottautua
yksilokeskeisyydesti ja 1900-luvun tehti-
vikeskeisestd tyon kisitteistdsti.

Vertaillessaan Euroopan maiden pi-
tevyysviitekehyksia Méhaut ja Winch
(2012, s. 375) toteavat, etti vaikka eu-
rooppalainen tutkintoviitekehys on tuo-
nut tulos- ja osaamisajattelun (learning
outcome) kansallisiin jirjestelmiin, am-
matin tietosisiltd on kiytinnossi ol-
lut niissd edelleen tirked kompetenssien
miirittelyjen lihde. He haluavatkin sisil-
lyttdd eurooppalaisen viitekehyksen tie-
dot osioon "systemaattisen tietoperustan”
erillisend kohtanaan. Toisaalta he haluavat
selventdd kompetenssin kisitettd sisillyt-
timalld taidot osioon “transversaaliset ky-
vyt” (transversal abilities), joita ovat suun-
nittelu, organisointi, kontrolli ja arviointi.
Edelli esille tuodun valossa on ymmaret-
tavaa, ettd useat opetussuunnitelmateoree—
tikot ovat nostaneet tiedon ja sen merki-
tyksen palauttamisen opetussuunnitel-

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

nakoékulmasta.
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miin lihitulevaisuuden keskeiseksi haas-
teeksi (esim. Allais, 2014; Young, 2008b;
Biesta, 2014; Autio ja muut, 2019).

Tutkintoviitekehyksen ja avain-
taitojen omaksuminen Suomes-
sa

petus- ja kulttuuriministerio jul-

kisti muistion Tutkintojen ja

muun osaamisen kansalliseksi
viitekehykseksi vuonna 2009 (Opetus- ja
kulttuuriministerio [OKM], 2009). Siini
lukion, ammatillisen- ja korkeakoulutuk-
sen tutkinnot sijoitettiin Euroopan tut-
kintoviitekehyksen kahdeksalle tasolle.
Tavoitteeksi asetettiin sen laajentuminen
osaamisen viitekehykseksi, johon voidaan
liicedd tutkintojirjestelmin ulkopuolelle
olevia osaamiskokonaisuuksia. Kehitti-
mistyd johti sittemmin lakiin (93/2017)
ja valtioneuvoston asetukseen (120/2017)
kansallisten tutkintojen ja muiden osaa-
miskokonaisuuksien  viitekehyksesta.
Opetushallitus (2020) antoi maaliskuus-
sa 2020 kriteerit uusien osaamiskokonai-
suuksien sijoittamisesta viitekehykseen.
2010-luvulla lukuisat muistiot ja selvityk-
set kehittelivit uudistukseen avainkisitet-
td, osaamisperustaisuutta. Vaikka kisite
on monimerkityksinen (Mikinen & An-
nala, 2010), OKM:n, opetushallituksen ja
valtioneuvoston kanslian julkaisujen tul-
kinta korostaa neljid elementtii. Ensim-
miinen on siirtymi koulutuslihtoisyy-
destid tydelimilihtoisyyteen, jossa “oppi-
miirien, opintojaksojen ja oppianeiden
tilalle tulivat tydelimin toimintakokonai-
suuksiin perustuvat ammatilliset osaamis-
kokonaisuudet” (Opetushallitus, 2015, s.

7). Osaamisperustainen koulutus “siirtdd
arvioinnin painopisteen todelliseen tyds-
sd vaadittavaan oppimiseen, oppiainekoh-
taisen tai oppimisprosessin arvioinnin si-
jasta” (Aaltola & Vanhanen, 2016, s. 14).°
Toiseksi ”osaamisperusteisuuden ydin on
opiskelijan tai tutkinnon suorittajan osaa-
misessa riippumatta koulutuksen jarjesti-
mismuodosta tai osaamisen hankkimis-
tavasta. Keskeistd on opiskelijan opinto-
jen henkilokohtaistaminen, jossa tunnis-
tetaan ja tunnustetaan aikaisemmin han-
kittu osaaminen — my®s epivirallinen op-
piminen ja arkioppiminen” (Riisinen &
Goman, 2017, s. 9). Kolmanneksi tutkin-
non osien osaamistavoitteet madritellddn
kuvaamalla, mitd tutkinnon osan tehnyt
henkil6 tietid, ymmirtdd ja pystyy teke-
miin (Opetushallitus, 2015, s. 12). Nel-
janneksi tydeliman muutoksen edellytti-
missd osaamisessa olennaisia ovat tietosi-
sallostd riippumattomien “yleisten” kom-
petenssien tai tydelimivalmiuksien ke-
hittiminen. EU:n elinikiisen oppimisen
avaintaidot ovat esimerkki tillaisista ylei-
sistd valmiuksista. Niin viranomaiset kuin
eri opetuksen jirjestdjitkin ovat esittdneet
omia luetteloitaan tillaisista kompetens-
seista.

Keskeinen osaamiskuvausten pyrkimys
on irrottautuminen tiede- ja oppiainelih-
toisyydesti. Bolognan (2005) prosessiin
liittyneessi eurooppalaisessa Turning-pro-
jektissa madriteltiin kuusi kompetenssia:
1) eettinen osaaminen, 2) itsensi kehit-
timinen, 3) viestintd ja vuorovaikutus-
osaaminen, 4) kansainvilistymisosaami-
nen, 5) kehittimistoiminnan osaaminen,
6) organisaatio- ja yhteiskuntaosaaminen.

30KM:n julkaisu (2019, s. 84) luonnehtii osaamisperustaisuuteen liittyvaa toimintakulttuurin 'pysyvaa muutosta’ seuraa-
vasti: Yksi suurimmista muutoksia uudistetussa ammatillisessa koulutuksessa on "ajattelutavan kaantyminen jérjestel-
mékeskeisyydesta osaamisperusteisuuteen ja kysyntalahtoisyyteen” Opetushallituksen "Osaamisperustaisuus todeksi”
(Opetushallitus, 2015, s. 7) puolestaan toteaa: "Muutokset ovat seka kansallisella tasolla etta koulutuksen jarjestajien, oppi-
laitosten ja opettajien toiminnassa vieneet varsin kauan, koska on pitanyt muuttaa ajattelua tiede- ja oppiainekeskeisests,
meilla kaikilla hyvin syvallé olevasta tavasta jasentaa maailmaa, tyéelaman toiminnan pohjalta tapahtuvaan ammatillisen

opiskelun jasentamiseen.”
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Laurea-ammattikorkeakoulu on puoles-
taan sisillyttdnyt omiin osaamisiinsa edel-
14 mainittujen lisiksi reflektio-osaamisen,
verkosto-osaamisen ja innovaatio-osaami-
sen (Nummela ja muut, 2008). EU:n eli-
nikiisen oppimisen avaintaitoihin sisiltyi
lisiksi mm. digitaaliset taidot, oppimistai-
dot seki aloitekyky ja yrittdjyys. OKM:n
ja Metropolia ammattikorkeakoulun so-
pimuksessa kaudelle 2017-2020 keskei-
seksi kehittimiskohteeksi mairitellddn
"R&D Excellence -osaamisalueen kehit-
timinen”, joka “vahvistaa TKI-osaamista
ja vaikuttavuutta® (Metropolia ammartti-
korkeakoulu, 2018, s. 14). Yleisten kom-
petenssien midrittelystd on selvistikin ke-
hittymissd uusi tapa puhua opetuksen ta-
voitteista.

Koulutuksen jirjestdjilli on mahdolli-
suus ehdottaa kansalliseen viitekehykseen
uusia osaamiskokonaisuuksia keviiseen
2021 asti. Ehdotus tehdiin lomakkeella,
jossa kokonaisuuden nimen jilkeen luon-
nehditaan sen tuottama osaaminen “osaa-
misena, ei sisdltoini tai aikana”. Oppilai-
tosten ja opetussuunnitelmien kannalta
haasteeksi muodostuu, miten ja minki-
laista kisitteistod kdyttden osaamiskoko-
naisuuksien osaamisvaatimukset laaditaan
viittaamatta sisltoihin sekd miten uudet
yleiset kompetenssit niihin kytketddn tai
sisdllytetddn. Ei ole mahdollista esittdd
yleiskuvaa siitd, miten ja missd mddrin ti-
mi on oppilaitoksissa tapahtunut. Analy-
soimme seuraavassa, miten ammatillisen
osaamisen mdirittely on tehty kolmen
alan (varhaiskasvatus, sairaanhoito ja au-
toala) opetussuunnitelmadokumenteissa.
Esimerkit on valittu edustamaan eri am-
mattialoja sekd kolmea tutkintoviiteke-
hyksen piirissid olevaa koulutustasoa (yli-
opisto, ammattikorkeakoulu ja ammatil-
linen oppilaitos). Lisiksi valintaan vai-
kutti se, ettd ne olivat kirjoittajien tun-
temia ja saatavissa. Vaikka esimerkit eivit

mahdollista yleistimistd, ne kertovat ku-
kin omalla tavallaan osaamisperusteisuu-
den kiytinto6n panosta ja sen ongelmis-
ta seki tdydentivit edelld esitettyjd yleisid
tarkasteluja.

Osaamispohjainen opetuksen
suunnittelu oppilaitoksissa

elsingin yliopiston johdon pai-

tokselld koulutusohjelmien osaa-

misperusteisuuden kehittdminen
ja tydstiminen aloitettiin kevailld 2016
osana yliopiston iso-pyord koulutusuu-
distusta. Rehtorin paitokselli (Helsingin
yliopisto, 2016) annettiin "linjaukset tut-
kintojen rakenteesta ja niiden tuottamasta
osaamisesta’, jotka mairittiin otettavak-
si kidyttoon suunniteltaessa syksyn 2017
koulutusohjelmia. Paitoksen liitteeni ole-
vissa ohjeissa (Helsingin yliopisto, 2016,
s. 1) todetaan: “Kullekin koulutusohjel-
malle on maiiritelty osaamistavoitteet,
jonka kaikki ohjelmasta valmistuneet saa-
vuttavat. Koulutusohjelman opetussuun-
nitelmassa maiiritellidn opintokokonai-
suuksien ja opintojaksojen osaamistavoit-
teet ja kuvataan sisillot sekd osaamisen
arviointimenetelmit ja opetusmuodot.”
Pidtoksessd mainitaan (Helsingin yliopis-
to, 2016, s. 5) elinikdisen oppimisen pe-
rustaidot esimerkkini taidoista, jotka val-
mentavat asiantuntijatehtéviin.

Varhaiskasvatuksen ammatillisten opin-
tojen opetussuunnitelmaan sisiltyy 12 vii-
den opintopisteen kurssia. Suunnitelman
kurssit kuvattiin taulukkona, jossa oli kol-
me saraketta: osaamistavoitteet, sisillot ja
arviointi. Kursseille mairiteltiin yhteensi
53 osaamistavoitetta. Niistd puolessa kiy-
tettiin ilmaisua “ymmirtda’, “tietdd” tai
“tuntee” ja puolessa ilmaisua “osaa”. Esi-
merkiksi valittu Lastenkirjallisuus ja draa-
ma -opintojakson muotoilut (Taulukko 1)
edustavat ndin hyvin koko opetussuunni-
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Taulukko 1. Lastenkirjallisuus ja draama -opintojakson kuvaus Helsingin yliopiston var-
haiskasvatuksen opetussuunnitelmassa

Osaamistavoitteet

Siséallot

Arviointi

« ymmartaa lastenkirjallisuuden ja
draaman merkityksen elamyksia
tuottavina, kulttuurisina ja yksilon
kehitykseen vaikuttavina tekijoina
sekéa osana lasten leikkeja

« ymmartaa lastenkirjallisuuden
merkityksen taiteenlajina ja vuorovai-
kutuksen muotona seka oppimisen
kohteena ja vélineena

+ ymmartaa draamakasvatuksen
teoreettisia perusteita, toimintamuo-
toja ja tyotapoja, ja osaa soveltaa niité
varhaiskasvatuksessa

+ 0saa kayttaa lastenkirjallisuutta
luovasti ja monipuolisesti varhais-
kasvatuksessa

* luetaan lastenkirjallisuutta
runoista kuvakirjoihin ja saduista
lastenromaaneihin

« kasitellaan lastenkirjallisuuden
térkeimpia kehityslinjoja

« harjoitellaan ja suunnitellaan
monipuolisia tapoja kayttaa

ja soveltaa lastenkirjallisuutta
varhaiskasvatuksessa erityisesti
draaman, mutta myds liilkunnan,
musiikin ja kuvataiteen keinoin

« perehdytééan varhaiskasvatuk-
seen sopivien draamatydtapojen
ja toimintamuotojen teoreetti-
seen ja ryhmatoiminnalliseen
soveltamiseen

Opintojakso arvi-

oidaan asteikolla

0-5. Arviointi pe-
rustuu kirjalliseen
tyohon sovelluso-
sioineen.

* 0saa innostaa lasta tarinoiden,
sanojen ja kuvien maailmaan myos
draaman keinoin

+ 0saa suunnitella, toteuttaa ja reflek-
toida varhaiskasvatukseen soveltuvia
draamatuokioita ja -prosesseja

telmaa. Siihen sisiltyy ajatus teorian (ym-
mirtimisen) kiyttimisestd opetuksen
suunnittelun vilineeni: ei voi suunnitel-
la monipuolisia tapoja kiyttdd lastenkir-
jallisuutta opetuksessa, ellei tunne ja ym-
miirri lastenkirjallisuuden kehitystd, kent-
tdd ja erityispiirteitd. Kurssin arviointiosio
on kaikille kursseille tyypillinen. Opetus-
suunnitelman kuvauksessa ei ole nihtavis-
si elinikdisen oppimisen avainkompetens-
seja: sekd ymmirtiminen ettd osaaminen
kohdistuvat varhaiskasvatuksen erityisiin
sisiltoihin ja toimiin.

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

teentekijoind olivat Metropolia ammat-
tikorkeakoulu ja Suomen sairaanhoitaja-
liitto (Eriksson ja muut, 2015). Méirit-
telytyossi olivat mukana kaikki ammatti-
korkeakoulut, ammattijirjestot, OKM ja
terveydenhuollon organisaatiot sekd pe-
rus- ettd erikoissairaanhoidosta.* Projek-
tiryhmd miiritteli sairaanhoitajan tutkin-
non osaamisalueet ja niiden alateemat kir-
jallisuuskatsauksen ja terveyspoliittisten
asiakirjojen pohjalta. Alustava kuvaus li-
hetettiin 200 alan toimijalle kommentoi-
tavaksi. Lopulliset osaamiskuvaukset teh-
tiin ammattikorkeakoulujen tyéryhmissi,
jotka konsultoivat asiantuntijoita. Tulok-
sena oli yhdeksin osaamisalueen® ja nii-
den alateemojen (48) osaamiskuvaukset

4Yhteistyokumppaneita ohjaus- ja projektiryhman kautta olivat Helsingin kaupunki, Helsingin ja Uudenmaan Sairaanhoi-
topiiri (HUS), Hoitotyon tutkimussaatio (Hotus), opetus- ja kulttuuriministerio (OKM), Sairaanhoitajien koulutussaatio
(SHKS), Sjukskoterskeforeningen i Finland rf (SFFI), Sosiaali- ja terveysministerio (STM), Tehy ry ja Terveysalan akateemi-

set johtajat (Taja).
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sekd tutkinnon (180 op) kurssien opin-
topisteméirien madrittely. Osaamisalueis-
ta tirkein oli kliininen hoitotyd (105 op),
jonka opetus kattoi yli puolet tutkinnon
opiskelusta. Se jakautui 15 alateemaan,
joista osa viittasi hoitotoimintoihin (in-
fektion torjunta, liikehoito), osa tiedon
alueisiin (anatomia ja fysiologia, patofy-
siologia) ja suurin osa 9 potilasryhmin
mukaisiin hoitotoimintoihin (kirurgisten
potilaiden hoitoty®d, ditiyshuolto, mielen-
terveys- ja piihdetyo, gerontologia ja koti-
sairaanhoito). Taulukossa kaksi on esitetty
esimerkkeji ndiden alateemojen osaamis-
kuvauksista.

Aivan kuten yliopistollisessa varhais-
kasvatuskoulutuksessakin sairaanhoita-
jien kliinisen hoidon osaamiskuvauksis-
sa “osaaminen’ ja sisdllot ovat erottamat-
tomia: ei voi hoitaa potilasta, jonka sai-
rauden luonnetta tai terveysongelmaa ei
ymmirrd. Hoitotyén ammatillisen yti-
men ohella osaamisalueisiin kuuluu my6s

EU:n avainkompetensseihin sisiltyvi joh-
taminen ja yrittdjyys, jonka osaamisku-
vauksessa opiskelija “kykenee johtamaan
omaa toimintaansa, ymmirtdd sisdisen
yrittdjyyden merkityksen, ymmirtdd joh-
tamisen merkityksen hoitotyossd, osaa
arvioida tyéryhmin resurssit, priorisoi-
da tydtehtdvit ja niihin liiteyvit vastuut”
(Eriksson ja muut, 2015, s. 38). Sisiltoi-
nd ovat mm. “sisdinen yrittdjyys, itsensd
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).
Siind kliiniseen hoitoty6hon on lisitty uu-
sia alakohtia, kuten haavanhoito ja kivun-
hoito, joita oppilaitos pitid tirkeini ja kat-
soo niiden puuttuvan osaamisvaatimusten
vuoden 2015 kuvauksesta. Niidenkin ku-
vauksessa korostuu osaamisen tietopohja :
Yosaa haavanhoidon periaatteet ja osaa so-

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

Osaamisalueen kliini- .
Osaamiskuvaus

Siséllot

nen hoitoty6 alateema

Infektioiden torjunta

Hallitsee infektioiden torjunnan
periaatteet seka osaa perustella
niiden merkityksen

«Infektioiden torjunta
+Aseptiikka
*Mikrobiologia

Ravitsemushoito

Osaa soveltaa suomalaisia
ravitsemussuosituksia
kansansairauksien ehkaisyssa
ja hoidossa/hoitotydsséa

«Ravintoaineiden tarve ja
tehtavat elimistdssa
*Ravitsemussuositusten mukai-
nen ruokavalio terveyden edis-
tamisessa ja kansansairauksien
ehkaisyssa

Sisatautipotilaan
hoitotyo

Osaa toteuttaa erilaisia sisa-
tauti- ja syopasairauksia sairas-
tavien potilaiden hoitotyota

«Keskeisimmat sisataudit
«Keskeisimmat syopasairaudet
«Sisatauti- ja syopapotilaan hoi-
dossa kaytettavat toimenpiteet
ja auttamismenetelmat

5Osaamisalueet olivat 1) asiakaslahtoisyys, 2) hoitotyon eettisyys ja ammatillisuus, 3) johtaminen ja yrittéjyys, 4) sosiaali- ja
terveydenhuollon toimintaymparisto, 5) kliininen hoitotyo, 6) ndytté6n perustuva toiminta ja paatoksenteko, 7) ohjaus- ja
opetusosaaminen, 8) terveyden ja toimintakyvyn edistdéminen, 9) sosiaali- ja terveyspalvelujen laatu ja turvallisuus.
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veltaa tietojaan toteuttaessaan kroonisen
haavan hoitoa.” (Savonia-ammattikorkea-
koulu, 2019). Sisiltoini ovat ihon raken-
ne, toiminta ja verenkierto sekd haavan
paranemisprosessi, kroonisten haavojen
haavatyypit, haavan etiologia ja ennalta-
ehkiisy, 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). Sisiltdind ovat kivun me-
kanismit, kivun tunnistaminen, kivun ar-
viointi ja siind kéytettdvit kipumittarit ja
kivunhoidon menetelmit (liikkeettémit

ja ladkkeelliset).

Kolmas esimerkkimme on vuonna
2018 hyviksytty autoalan perustutkin-
non opetussuunnitelma (180 osaamispis-
tettd) (Opetushallitus, 2018). Autoalan
perustutkinto jakaantuu kuuteen osaa-
misalaan, jotka ovat autotekniikan osaa-
misala (ajoneuvoasentaja), autokorinkor-
jauksen osaamisala (autokorinkorjaaja),
automaalauksen osaamisala (automaala-
ri), automyynnin osaamisala (automyyji),
varaosamyynnin osaamisala (varaosamyy-
ji) ja moottorikiyttoisten pienkoneiden
korjauksen osaamisala (pienkonekorjaaja).
Tutkintojen pakollinen osa koostuu kol-
mesta 30 opintopisteen osasta: huolto- ja
korjaustyot, pintavaurioty6t sekd mittaus-
ja korivauriotydt, joita tiydennetdin va-
linnaisilla osilla (esim. auton turvavaruste-
tydt, auton korin sihkévarustetyot). Uu-
si opetussuunnitelma erosi aikaisemmista
vain vihin (Opetushallitus, 2018).

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

mattitaitovaatimukset luettelona. Esimer-
kiksi huolto- ja korjaustydn osassa on 21
vaatimusta kuten “osaa neuvoa asiakasta
auton teknisissi ongelmissa, osaa alalla
tarvittavan sanaston, osaa lukea yksinker-
taisia auton sihkokaavioita ja osaa yllapi-
tdd tyokykydin” (Opetushallitus, 2018, s.
7). Sen jilkeen siirrytddn suoraan arvioin-
tiin. Opiskelijan suoritusta arvioidaan as-
teikolla tyydytedva (1) — kiitettdva (5) nel-
jalla eri alueella: 1) tydprosessin hallinta,
2) tydmenetelmien, vilineiden ja materi-
aalien hallinta, 3) tyon perustana olevan
tiedon hallinta seki 4) elinikdisen oppi-
misen avaintaidot. Viimeksi mainittu alue
koostuu viidestd osasta: 1) oppiminen ja
ongelmanratkaisu, 2) vuorovaikutus ja yh-
teisty0, 3) ammattietiikka, 4) terveys, tur-
vallisuus ja toimintakyky sekd 5) turvava-
rusteet ja ilmastointilaite. Autoalan perus-
tutkinnon kaikkiin osiin on siis sisillytetty
EU:n elinikdisen oppimisen avaintaidot,
vaikkakin niistd on esitetty oma, osittain
tutkinnon tai sen osan luonnetta vastaa-
va tulkinta.® Opiskelijan oppimisen arvi-
ointi toteutetaan tydelimalihtdisesti. Lih-
tokohtana on yksilokohtainen tavoite, jo-
hon opiskelija pyrkii. Hdn suorittaa niy-
ton, jonka arvioivat opettaja ja tyopaikka-
ohjaaja yhdessi, ja jonka tulos ilmoitetaan
opiskelijalle. Arvioinnissa méiritellddn ta-
so, jonka opiskelija saavuttaa antamalla
ndyton osaamisestaan.

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

SEsimerkiksi edella esitetysta viidesta avaintaidosta vain kaksi ensimmaista sisaltyvat EU:n elinikaisen oppimisen avaintai-
tojen luetteloon. Luettelon yrittajyystaito on autoalan perustutkinnon opetussuunnitelman perusteissa sijoitettu arvioita-

vaksi osana tyon perustana oleva tiedon hallinta -osiota.
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vaihto, korroosionestokisittely) tyon koh-
detta (liitokset) sekd materiaaleja ja me-
netelmid (puhdistusaineet ja -menetelmi,
automerkkikohtaiset erityisohjeet) koske-
viksi osiksi. Riskind on, ettd kisitys alan
kehityksestd jdd alaosien moninaisuuden
katveeseen.

Johtopaitokset

urooppalaisen tutkintoviitekehyk-

sen suomalainen sovellutus kitey-

tyy osaamisperusteisuuden kisit-
teeseen. Osaamisen kisite alkoi esiintyd
poliittisessa keskustelussa 1980-luvun lo-
pulta alkaen. Kaikki Valtion tiede- ja tek-
nologianeuvoston 1990-luvun katsaukset
sdilyttivit otsikkonsa tiedon ja osaamisen
innovatiivisuuden ja kilpailukyvyn edelly-
tyksend.” Neljd vuosikymmentd mychem-
min Sitra esittelee elinikdisen oppimisen
politiikkkaa julkaisussaan Osaamisen ai-
ka — elinikiisesti oppimisesta kilpailuky-
kyd ja hyvinvointia seuraavasti: “tarvitaan
systeeminen muutos, jolla voidaan var-
mistaa, ettd osaamispddomamme on jat-
kuvasti mahdollisimman korkealla tasolla
ja pystymme osaamisella vastaamaan toi-
mintaympéristomme muutokseen.” (Sit-
ra, 2019) Tutkintoviitekehyksen osaamis-
perusteisuuden kaksi keskeistd elementtid
ovat tyoelimilihtdisyys ja yleiset (genee-
risten, transversaalisten) kyvyt muutok-
seen sopeutumisen takeena. Viitekehyk-
sen omaksumisen tuloksena nimi ulo-
tettiin koskemaan lukioita, ammatillista
koulutusta ja korkeakoulutusta. Kumpi-
kaan niistd ei kisityksemme mukaan tur-
vaa tyydyttivisti opetussuunnitelmien
kytkeytymistd muuttuvaan yhteiskuntaan
ja tydelimain.

Opetussuunnitelmaa ei
voida johtaa pelkdstiin
tyoeldmdn tarpeista.

Ty6elimaldhtoisyys on rajoittunut lih-
tokohta kahdesta syystd. Tydelimin ny-
kyiset tarpeet eivit ulotu yhteiskunnan
keviin ongelmiin eivitki ennakoi tulevai-
suutta. Koronavirusepidemia, ilmaston-
muutos ja pélyttavien hyonteisten kan-
tojen romahtaminen kertovat meille, ettd
opetussuunnitelmaa ei voida johtaa pel-
kistddn tydelimidn tarpeista. Toiseksi kou-
lutus menettdd vaikutusmahdollisuutensa
tydelimissi, jos opetuksen tavoitteissa ei
huomioida tiedon kehitystd ja asiantun-
temusta osaavan suorituksen ja ongelma-
ratkaisun perustana. Tamid kivi hyvin il-
mi esimerkeistimme: emme voi hoitaa
sairautta tai vaivaa ymmartimattd, mistd
niissd on kysymys, suunnitella leikkid il-
man kisitystd leikin tehtdvistd lapsen ke-
hityksessd tai huoltaa auton moottoria
ymmirtimittd sen rakennetta ja toimin-
taperiaatetta. Esimerkkimme vahvistavat
Méhautin ja Winchin (2012) huomiota
siitd, ettd kdytinnossi Euroopan tutkin-
toviitekehyksen sovellutuksissa ammatilli-
sen toiminnan tietoperusta on edelleen ol-
lut osaamistavoitteiden midrittelyn tirked
lahtokohta. Osaaminen ankkuroituu ke-
hittyvin tiedon, teknologioiden ja asian-
tuntemuksen, sen uudistamisen ja yhteis-
kunnan ja luonnonympiristén muutok-
sen viliseen jinnitteiseen suhteeseen. Si-
vistyskisitteen tavoin titd suhdetta on lii-
ketaloustieteessi ja organisaatiotutkimuk-
sessa kuvattu sopeutumis- ja omaksumis-
kyvyn (absorptive capacity) kisitteiden

“Valtion 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 yhdessa tiedon kanssa.
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avulla (Cohen & Levinthal, 1990; Zobel,
2017). Yrityksen tai organisaation sopeu-
tumiskyky ja menestys perustuu siihen,
ettd se kykenee omaksumaan oman ydin-
toimintansa kannalta relevanttien tiedon
ja teknologian alueiden tuloksia toimin-
tansa kehittimiseen ja ympiriston haas-
teisiin vastaamiseen.

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

Mutta antakaamme (..) yliopistosta
valmistuneen esittii lausuntonsa tie-
teenalansa tilasta, antakaa hinen yksi-
tyiskohdissaan osoittaa, miki tietyssd
kyseessi olevan tieteenalan kirjoittajas-
sa on kiitettdvid ja hyldttivii, tai vaa-
tikaamme hinelti tietoja, joiden avulla
hin selvittdd jonkun tilld hetkelld
tirkedn yhteiskunnallisen kysymyksen,
joka perustuu tieteenalaan, jota hin
on ammattinsa perusteella opiskellut.

(s. 445)

Yliopistojen opetussuunnitelman alis-
taminen tyoelimin tarpeille riistiisi yli-
opistolta sen perustehtivin eri tieteen- ja
opinalojen tiedon ja tutkimusmenetelmi-
en kehittdjand ja yhteiskunnallisista eri-
tyisintresseistd riijppumattoman kriittisen
tiedon tuottajana.

Kehittyvin tiedon ja yhteiskunnallisten
ongelmien vilinen ennakoimaton jinni-
te on olennainen osa myos ammatillista
koulutusta. Esimerkkimme autoalan vilt-
timattomasti siirtymistd fossiilisista polt-
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toaineista ympiristdystivillisempiin liik-
kumisen muotoihin (mm. sihko, kaasu,
vety) nostavat kehittymissi olevat eleke-
roniikan sovellutukset ja niiden integroi-
tumisen ohjelmistotekniikkaan keskeisek-
si ammatilliseksi haasteeksi. Tdimi on alan
opetukselle mittava tiedollinen ja pedago-
ginen haaste: miten nopeasti kehittyvd uu-
si tieto ja tekniset ratkaisut osataan muo-
kata “pedagogiseksi sisdltotiedoksi” ts.
muotoihin (aineistoiksi, tehtiviksi), jossa
ne ovat opiskelijoiden omaksuttavissa ja
sovellettavissa ammatillisissa kdytinnoissd
samalla luoden edellytyksii tiedon kehi-
tyksen seuraamiselle. Tdmin tehtdvin rat-
kaiseminen epiilemittd edellyttdd tiivistd
yhteistyotd alan tutkijoiden ja yritysten
kanssa, mutta viimekitinen pedagoginen
vastuu tistd muokkaamisesta on oppilai-
toksilla.

Vuonna 2017 kiynnistyi Euroopan
unionin Horizon-tutkimusohjelmaa Skil-
lful-projekti (European Union, 2018),
jossa ennakoitiin kuljetusalan kehitystd ja
silld toimivien ammattilaisten osaamisen
kehitystd. Projekti tuotti neljd raporttia,
joissa ennakoitiin kuljetusalan kehitys-
td ja analysoitiin niiden vaikutusta kul-
jetusalan eri tehtdvissd toimivien osaami-
seen. Projekti omaksui pitevyysvaatimuk-
sia kuvatessaan jaottelun: 1) Sisdltéon liit-
tyvit tiedot ja taidot, jossa oli kolme ala-
kohtaa: tieto relevanteista teknologioista,
niihin liittyvdt kidytdnnolliset taidot seka
transdisiplinaarinen (eri tiedon alat ylit-
tivd ja yhdistdvd) sisiltotieto, sekd yhteis-
kunnallinen (societal) tieto, 2) Sisdltdspe-
sifi pedagoginen tieto ja taito, ja 3) Peh-
meit taidot, stressin hallinta ja oppimaan
oppiminen (European Union, 2018, ss.
128-129). Projekti on mielestimme var-
sin onnistuneesti omaksunut tietoldhtoi-
sen strategian, korostaa tiedon pedago-
gisoinnin tarvetta (alue 2) ja liittdd niihin
kolmantena alueena pehmeit taidot, joilla



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

Osaamisperusteisuuden toinen element-
ti ovat yleiset (geneeriset) tai transversaa-
liset (kaikki tiedonalat ja toiminnot lipii-
sevit) kyvyt kuten vuorovaikutus-, ajat-
telu-, itsereflektio- ja suunnittelutaidot.
Niiden uskotaan turvaavan sopeutumisen
tulevien vuosikymmenien tyelimiin ja
yhteiskuntaan. Ne ovat syrjiyttineet aja-
tuksen alakohtaiseen tietoon perustuvas-
ta ammatillisesta asiantuntemuksesta, sen
syventymisestd sekd ammatillisesta yleis-
sivistyksestd. Opetuksen suunnittelussa
keskeiseksi tehtiviksi on tullut yleisten
kompetenssien luetteloiden laatiminen ja
niiden siséllyttdiminen 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-
sistd ja vilineisti on taipumus muuttua
toiveen toteutumiksi: “magiikan periaate
toteutuu aina kun tuloksia toivotaan saa-
vutettavan ilman vilineiden dlykistd hal-
lintaa.” (Dewey, 1922, s. 27) Irrottamalla
osaamiskuvaukset tietosisilldistd osaamis-
lihtdisyys avaa tien toiveiden logiikalle.
Opetussuunnitelmahistorioitsija Herbert
Kliebart (1970) totesi arviossaan 1900-lu-
vun tavoitelihtoisestd opetuksen suunnit-
telusta, ettd ulkoisista osaamistavoitteista
ei voida johtaa opetussisiltojd tai -mene-
telmid. Sikili ne ovat riittimidton perusta
opetuksen suunnittelulle. Kisityksemme
mukaan koulutuksen ja tydelimin suh-
teen ongelma ei ole ratkaistavissa esitti-
milld epdvarmaa tulevaisuutta vastaavia
luetteloja yksilén joustavuuden turvaavis-
ta ihanneomaisuuksista. Myoskain jatku-
van oppimisen ihanne ei ole ratkaisu ti-
hin ongelmaan. Pikemminkin ratkaisua
on etsittdvd eri ammatti- ja toimialojen

muutosten ymmartimisestd ja sen analy-
soimisesta, minkilaista tietoa ja asiantun-
temusta niistd selviytymiseksi tarvitaan.
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