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Johdanto

ksilon tietojen ja taito-
jen arviointiin kohdis-
tuu sekd suuria odotuk-
sia etti arveluja sen toi-
mivuudesta ja luotetta-
vuudesta. Arvioinnilla
haetaan vastauksia tir-
keisiin tulevaisuuteen
suuntautuviin kysymyksiin: tuleeko hen-

kil pirjidmiin jatko-opinnoissa tai
onko hinelle riittivi osaaminen tietyssi
tyotehtivissi toimimiseksi, voidaanko
arvioinnin tulosten perusteella luotetta-
vasti osoittaa henkil6lle vaativampia teh-
tivid tai perustella parempaa palkkaa.
Olennainen ja arvioinnin validiteetin
viime kidessi ratkaiseva kysymys on to-

teutuuko arviointi niin, etti sen perus-
teella tehtivit johtopiitokset ovat oikei-
ta.

Koulutuksessa arvioinnin merkitysti
korostaa sen voimakas opettamista ja op-
pimista suuntaava vaikutus: siti opete-
taan ja opitaan miti arvioidaan. Esimer-
kiksi Baartman ym. (2006, 154; myos
esim. Boud 1995) siteeraavat useita tut-
kimuksia, joissa todetaan arvioinnin ja
oppimisen yhteys, opetussuunnitelman-
kin jaddessi merkitykseltidin toiseksi. Ja
niin kuin Boud (1995, 35) toteaa, opis-
kelijat voivat vaivoin viltelli huonoa
opetusta ja sen vaikutuksia, mutta eivit
mitenkiin - jos haluavat valmistua - huo-
noa arviointia.
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Vaikuttaa siltd, ettd kun arviointiin
liitetdin midre “osaamisperustainen”,
niin seki odotukset ettid epiilykset ar-
vioinnin tuloksista ja vaikutuksista viela
kasvavat. Osaamisperustaisuus (tai -pe-
rusteisuus) ja osaamisperustainen ar-
viointi ovat viime vuosina olleet esilld
mm. koulutuspoliittisissa teksteissi
(esim. OPM 2008; 2009). Myo6s paami-
nisteri Kataisen hallituksen hallitusoh-
jelmaan osaamisperustaisuus sisiltyy:
“Aiemmin ja muualla opitun tunnista-
minen ja tunnustaminen otetaan osaksi
kaikkea koulutusta perusasteelta aikuis-
koulutukseen. Edistetiin tutkintojen
osaamisperusteista médrittelyd.”

Kun osaamisperustaisuus on nous-
sut selviisti Suomessakin tavoitteeksi ja
yhdeksi vilineeksi vaikuttavampaan
koulutukseen ja siti palvelevaan ar-
viointiin, on aiheellista tarkastella, mita
osaamisperustaisuus on. Erityisesti koh-
teenani on osaamisperustainen arvioin-
ti. Miten sen suosimista perustellaan,
miksi sitd vastustetaan, mitd mahdolli-
sia riskeja siihen liittyy, milli ehdoilla
hyvit ja huonot vaikutukset todellistu-
vat! Kysyn siis my0s, miten osaamispe-
rustainen arviointi pitdisi ymmartaa,
jotta se toimisi pikemminkin hyvin kuin
huonosti.

Osaamisperustaisuus ei ole kovin va-
kiintunut termi. Sen lihin vastine eng-
lannin kielessi lienee “competence-
based”. Em. kielelli jotakuinkin vastaa-
vasta lihestymistavasta puhutaan myos
termein “performance based”, “authen-
tic” tai “outcome based”. Myos termii
practice-oriented assessment, suomeksi
kiytinnon osaamisen arviointi, on kiy-
tetty (Stenstrém 2008). Usein niisti pu-
hutaan kokonaisena koulutuksellisena
lihestymistapana, jonka osa arviointi
on. Euroopan union piirissi kiytossi on
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ilmaisu “learning outcomes approach”,
jonka vastineeksi on suomeksi kiinnet-
ty “oppimistuloksiin perustuva lihesty-
mistapa” (esim. EU 2010). Myés EU:n
taholta titi ajattelua ajetaankin varsin
painokkaasti: “Peruskoulutuksen, am-
matillisen koulutuksen ja korkeakoulu-
tuksen kattavat laaja-alaiset tutkintojen
viitekehykset, jotka siirtiviit painopistet-
td panoslihtdisesti oppimisprosessista
oppimistuloksiin, voivat auttaa luo-
maan avoimia, lipiisevii, ja joustavia
kansallisia tutkintojirjestelmi. [...] Am-
matillisen koulutuksen tulisi tarjota
joustavia oppimistuloksiin perustuvia
ammatillisen koulutuksen jérjestelmii,
jotka mahdollistavat siirtymisen amma-
tillisen koulutuksen eri alajirjestelmien
vililla (kouluopetus, ammatillinen kou-
lutus, korkeakoulutus, aikuiskoulutus)
ja joissa sallitaan arkioppimisen ja epi-
virallisen oppimisen, myds tydpaikalla
hankitun osaamisen, validointi.” (EU

2010).

Osaamisperustaisuus voidaan liittad
erilaisiin koulutusaloihin ja asteisiin.
Kontekstina tissd artikkelissa on kui-
tenkin lihinni tydelimiin liittyvi am-
matillinen osaaminen tai asiantunti-
juus. Kummankin kisitteen maarittely
olisi itsessdin laaja aihe. Téssi ei kui-
tenkaan tarkoitus ole niinkiin miiri-
telld osaamista, vaan osoittaa osaamisen
méirittelyn merkitys arvioinnin ja sen
tulosten kannalta. Lihtokohdaksi kel-
paa hyvin Lehtisen ja Palosen (2011, 98)
esittimi asiantuntijuuden méiritelmi,
jonka mukaan se on hyvin organisoitu-
neeseen ja kiyttokelpoiseen tietimyk-
seen perustuvaa taitoa ratkaista ongel-
mia tehokkaalla ja korkeatasoisella ta-
valla. TAmi miiritelmi kertoo jo sen,
ettd kohteena on jotain muuta kuin yk-
sittiiset tiedot tai taidot.



Osaamisperustaisuuden
lahtokohdat

saamisperustaisen arvioinnin

puolestapuhujien ehki keskei-

sin perustelu on selked: muun-
laisella arvioinnilla ei saada luotettavaa
tietoa siitd, miki nykyisessi tydelimaissi
pirjiadmiseksi on tirkeidd, osaamisesta
tai asiantuntijuudesta. Perinteisempien
arviointitapojen - esseiden, monivalin-
tojen, muiden kirjallisten tehtévien - ei
katsota antavan luotettavaa tietoa siitd,
miti arvioitavat todella osaavat.

“Todella” on tissi merkityksellinen
sana ainakin kahdessa mielessi. Ensin-
nikin on kysymys vaihtoehdosta sellai-
sille arviointitavoille, jotka edellyttiviit
vain muistamista, tekemisti mallin mu-
kaan tai kopioimista, eivitki kerro niin
ollen kerro merkityksellisesti osaamises-
ta. Tahin nikemykseen liittyy niin jo
myds  kisitys jonakin
muuna kuin tietimiseni tai toimintojen
mekaanisena suorittamisena. Toiseksi,
edelliseen kytkeytyen, kyse on osaami-
sen asettumisesta johonkin koulun tai
arviointilanteen ulkopuoliseen todelli-
seen, autenttiseen kontekstiin. Nama
lihtokohdat nikyvit esimerkiksi PISAs-
sa, jota Ursinin ja Vilijarven (2010, 308)
mukaan voidaankin luonnehtia osaa-
misperustaiseksi arvioinniksi. PISA ei
ole niinkd4n kiinnostunut siitd, missi

osaamisesta

osaaminen on hankittu, vaikka koulu-
tusjirjestelmid nihdiin merkittivini
osaamisen kehittdjini. Osaamiseen kri-
teeri on oppilaan valmius ratkaista au-
tenttisia ongelmatehtivii erilaisissa op-
pimisympéristdissd oppimiaan tietoja ja
taitoja soveltaen. Autenttisuus viittaa
tissi sellaisiin ongelmatilanteisiin, joita

nuoret todennikoisesti kohtaavat jatko-
opinnoissaan, tyotehtivissi ja kansalai-
sinal. Niin kuin OECD:n omassa ra-
portissa todetaan, “Parents, students,
teachers, governments and the general
public - all stakeholders - need to know
how well their education systems pre-
pare students for reallife situations”

(OECD 2009).

Edellisessi kiteytyy hyvin osaamispe-
rustaisen arvioinnin peruslihtokohta,
osaamisen merkitys suhteessa tulevaan
kiyttéympiristdon - jonka kriitikot voi-
vat nihdi myos koulutuksen itseisarvoi-
sen ja sivistyksellisen merkityksen vihe-
nemisend. Lihtokohtana ovatkin usein
koulutukseen kohdistuvat tehokkuus- ja
vaikuttavuusvaatimukset, erityisesti tyo-
elimin nikokulma korostuen. Baart-
man ym. (2006, 153) kuvaavat kehitysti
seuraavasti: Koulutus on globaalisti
muuttumassa opettajakeskeisesti ope-
tuksesta osaamisen siirtimiseen, kohti
oppijakeskeisempii opetusta ja osaa-
misperustaista oppimista. Tdmi muutos
on koulutuksen vastaus tydmarkkinoil-
le, joilla vaaditaan joustavia, tydelimin
nopeisiin muutoksiin vastaamaan kyke-
nevid tyontekijoiti, joilla on osaamista
erillisten tietojen ja taitojen sijaan.
Nimi muutokset opetuksessa ja oppi-
misessa taas edellyttivit sellaisten ar-
viointimenetelmien kehittimisti, joilla
tarvittavan osaamisen saavuttamisesta
voidaan varmistua.

Lihtokohta-ajatuksetkin voidaan ky-
seenalaistaa. Esim. oppijakeskeisyyden
osalta Rinne (2010) niikee laajemmin-
kin elinikiisen oppimisen retoriiikassa
painottuvan nimenomaan yksilén vas-
tuun oppimisestaan. Hian kuitenkin ky-

IPitkille vastaavanlaiset Lihtokohdat on niin ikdin OECD:n organisoimassa kansainvilisessa aikuis-

tutkimuksessa (PIAAC, Programme for the International Assessment of Adult Competencies), jonka
tiedonkeruu kiynnistyi Suomessa syyskuussa 2011 (ks. www.piaac.fi).



seenalaistaa oppijakeskeisyyden perus-
tellen sita silld, ettd se sallii valtion luo-
puvan vastuustaan tuottaa laadukasta
koulutusta kaikille, mikd on ollut de-
mokraattisen yhteiskunnan peruspilari.
Aivan toisenlaisestakin nikékulmasta
oppijakeskeisyyteen voidaan suhtautua
varauksellisesti. Vaikkapa OECD:n pii-
rissi puhe elinikiisesti oppimisesta on
tosin ollut painokasta, mutta toisaalta
opettajien merkitysti tehokkaan oppi-
misen edellytykseni on mys haluttu ko-
rostaa. Témi on lihtokohtana esim.
TALIS-hankkeessa (Teaching and lear-

ning International Survey).

Oppijan vastuu niikyy myos alla ole-
vassa listassa yhteni osaamisperustaisen
koulutuksen osatekijini. Hollannissa
osaamisperustaista koulutusta on kehi-
tetty 1990-luvulta alkaen ja aihetta on
myds tutkittu ahkerasti. Asiantuntijani-
kemyksiin perustuen Wesselink ym.
(2007; Biemans 2009, 273) madirittele-
vit osaamisperustaisen koulutuksen
piirteiksi seuraavat:

1) Madritellain koulutusohjelmien
perustana oleva osaaminen

2) Ammatilliset ydinongelmat ovat
opetussuunnitelman (sisiltien op-
pimisen ja arvioinnin) perustana
3) Osaamisen kehittymisti arvioi-
daan oppimisprosessia ennen, aika-
na ja jilkeen

4) Opitaan erilaisissa autenttisissa
tilanteissa

5) Oppimisessa ja arviointiproses-
seissa yhdistyvit tiedot, taidot ja
asenteet

6) Opiskelijan vastuuta ja itseref-
lektiota kannustetaan

7) Opettajat seki oppilaitoksissa
etti kiytinnon tydelimissi tasa-
painottavat roolinsa valmentajina
ja asiantuntijoina

8) Perusta elinikiisen oppimisen
asenteelle istutetaan opiskelijoihin.

Niin kuin tutkijat (Biemans ym.
2009) itsekin toteavat, monet mainituis-
ta hyvisti ja kannatettavista piirteisti so-
pisivat moniin erilaisiin koulutukselli-
siin lihtokohtiin. He kuitenkin esitti-
vit, etti nimenomaan niiden piirteiden
kokonaisuus yhdessi luonnehtii osaa-
misperustaista koulutusta.

Kaikista piirteisti voidaan vetii kyt-
kentid my6s arviointiin. Jo kaksi ensim-
miistd madrittivit pitkille osaamispe-
rustaisen arvioinnin peruslihtokohdat.
Lihtokohtana on siis ensinnikin, etti
madritelliin nimenomaan osaaminen,
siis oppimisen tulos (outcome).? Toisek-
si osaamisvaatimukset johdetaan siiti
kontekstista, jossa osaamista kiytetiin,
“todellisesta (tyd)elimistd” - ei esimer-
kiksi oppiaineista lihtien. Esimerkiksi
Wolf (1995) maarittelee lihtokohdat
varsin samaan tapaan: osaamisperustai-
sen arvioinnin peruskomponentit ovat
osaamisen (tuotosten) painottaminen ja
niiden médrittely niin, etti kaikki osa-
puolet (arvioijat, arvioitavat, muut
asianosaiset) ne ymmartivit ja voivat hy-
viksyid. Kolmanneksi osaamisperustai-
sen arvioinnin komponentiksi hin
lukee arvioinnin erottamisen tietyisti
instituutioista tai koulutusohjelmista.

ZVasta sen jilkeen pohditaan oppisisiltdji, opetusmenetelmii jne., siis “panoksia” (input), eli vasta
vaatimusten pohjalta suunnitellaan opetusta ja opiskelua. Toisenlainen, ehki perinteisempi opetus-
suunnitelma-ajattelu lihtee “panoksista” (input), jolloin siis ensisijaisesti médritelliin oppiaineet, op-

pisisillot, opetus ym., joiden sitten oletetaan tuottavan toivottuja, muttei vilttimitti tarkemmin

midriteltyji oppimistuloksia.



Osaamisperustaisuus liitetisinkin usein
koulutuksen ulkopuolella - non- ja in-
formaalisti - opitun tunnistamiseen ja
tunnustamiseen. Tissd ilmenee myds
osaamisperustaisuuden yksi perusajatus:
osaaminen on osaamista, on se sitten
hankittu missi tahansa.

Listan neljinteni kohtana mainittu
autenttiset ympiristdt on keskeinen
myds arvioinnin kannalta. Kun tavoit-
teena on varmistaa osaaminen “todelli-
sessa elimissi”, katsotaan osaamispe-
rustaisen arvioinnin yhdeksi keskeiseksi
piirteeksi (esim. Haltia 2006) usein se,
etti myos arviointi jarjestetiin aidossa
ympiristdssi. TAmin taas nihdiin ole-
van tyoldstd, kallista ja vaarantavan ar-
vioinnin objektiivisuuden. Jo tissi on
kuitenkin lahdettiva siitd, miten tavoit-
teena oleva osaaminen on maiiritelty ja
kysyttiavi, miki ja kuinka suuri merkitys
ympiristolli on kyseisen osaamisen
osoittamiselle ja arvioinnille.

Osaamisen madrittely ja
osaamiskuvaukset

saamisen madrittely yhtailta

yleisesti ja kisitteellisesti (esim.

mitd ulottuvuuksia siihen sisil-
lytetidin), toisaalta esimerkiksi ala- tai
ammattikohtaisesti konkreettisesti do-
kumentoituna osaamisvaatimuksiksi,
asettuu luonnollisesti osaamisperustai-
sen arvioinnin keskeiseksi tekijiksi.
Osaamisen méirittelystd juontuu usein
myds osaamisperustaisuuteen liittyvi
kritiikki. Erilaisia kisityksii osaamispe-
rustaisesta arvioinnista ja laajemmin
koulutusajattelusta kuvaa hyvin se, etti
sen nihdiin johtavan hyvin erilaisiin
tuloksiin. Kun osaamisperustaisuuden
puolustajat nikevit sen vahvuudeksi tie-
tojen, taitojen, asenteiden ja arvojenkin
kokonaisvaltaisen huomioimisen, nike-
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vit kriitikot sen edistivin aivan piin-
vastaista oppimista ja osaamisen ar-
viointia. Osaamisperustaisia lihestymis-
tapoja on laajasti kritisoitu mm. reduk-
tionistiksi, tarkoittaen etti ne yrittivit
palauttaa tydn moninaisuuden ja moni-
mutkaisuuden sarjaksi yksittiisid irralli-
sia tehtiivii, joista suoriutumisen - osaa-
misen siis tillaisessa mielessi - yksilon
tulee (minimi)vaatimusten mukaisesti
osoittaa (Winterton 2009, 687). My6s
behaviorismi liitetiin usein englantilai-
seen nikemykseen ja méirittelyyn

(Brockmann 2009, 792).

Nikemykset osaamisperustaisuuden
seurauksista juontuvat siis etenkin eri-
laisista nikemyksisti siitd, miti osaami-
nen tissi tarkoittaa. Nikemykset vaihte-
levat mm. maasta toiseen. Englantilai-
nen kisitys pitevyydesti perustuu - ai-
nakin kriitikoiden mukaan - puhtaasti
tuloksiin (outcomes), jotka miiritelliin
kykyni suoriutua asetettujen vaatimus-
ten ja kriteerien mukaisesti yksittiisisti
tehtivistid. Saksalainen kisitys taas kyt-
keytyy vahvasti ammatin (beruf) kasit-
teeseen ja sisdltdd laajasti yksilon toi-
mintakykyisyyden tydprosessissa, katta-
en tyohon liittyvien tietojen ja taitojen
lisiksi henkilokohtaisia, sosiaalisia ja
moraalisiakin elementteji. Saksalainen
malli on kuitenkin vahvasti "panoslih-
tdinen”, jolloin opetussuunnitelmassa
médritetiin miten ko. toimintakykyisyys
saavutetaan. Saksalainen nikemys ei siis
oikeastaan ole osaamisperustainen siini
mielessa kuin se yleensd ja edellikin
miéiritelldan. "Mannermainen” (Hol-
lanti, Ranska ...) ajattelutapakin on ho-
listinen, mutta yhdistii osaamisen mii-
rittelyd ja panoksia. Miiritelty osaami-
nen (tuotokset) toimii opetussuunnitel-
man (panokset) perustana ja osaaminen
ymmirretiin kokonaisuutena ja laajas-
ti, sisiltien tiedot, taidot ja asenteet



(Brockmann ym. 2009, vrt. Winterton
2009, 685-686).

Se, miten ja millaiseksi osaaminen
ymmarretiin, on siis olennaisen tirkei
osaamisperustaisuuden toteutumiseen
vaikuttava tekiji. Vaadittavan osaamisen
kirjaaminen osaamistavoitteiksi> on
osaamisperustaisen arvioinnin seuraava,
vilttimiton vaihe. Osaamisperustainen
arviointi on kriteeriperustaista. Tami
tarkoittaa, etti osaamista arvioidaan en-
sisijaisesti suhteessa asetettuihin osaa-
misvaatimuksiin ja niiden kriteereihin,
ei siis toisiin arvioitaviin tai vaikkapa yk-
silon omaan edistymiseen. Osaamisvaa-
timusten maéirittelylli ja dokumentoin-
nilla onkin niin suuri merkitys. Esimer-
kiksi CEDEFOPissa (2009, 33) laadittu-
jen opitun validoinnin suuntaviivojen
mukaan standardeja - osaamisvaatimuk-
sia - voidaan pitda avaintekijini erityi-
sesti epivirallisen ja arkioppimisen kaut-
ta hankitun osaamisen tunnustamisen
uskottavuuden kannalta. Kun opetus-
tai oppimisprosessin laatua ei koulun ul-
kopuolella voida kontrolloida, tukeutuu
muodollisten jirjestelmien ulkopuolella
opitun tunnustaminen vahvasti yhtei-
sesti sovittuihin kriteereihin perustu-
vaan arviointiin. Toisaalta osaamispe-
rustaisen arvioinnin taustalla on ni-
menomaan se ajatus, ettd koulussa istu-
minen ja koulutehtivien tai -kokeiden
tekeminen ei vieli takaa oppimista;
osaaminen pitid osoittaa ja varmistaa.

Jos osaaminen on yleiselld, kisitteel-
lisella tasolla méaaritelty moniulotteisesti
ja holistisesti, tulisi timin nikyi myos
osaamisen konkreettisissa dokumen-

toinneissa, esim. tutkintojen perusteissa
tai opetussuunnitelmissa. Lisiksi perus-
teita tulisi soveltaa vastaavasti. Niin ei
kuitenkaan vilttimittd ole. Biemans
ym. (2009, 270) nikevitkin yhdeksi
osaamisperustaisen koulutuksen kom-
pastuskiveksi liiallisen tukeutumisen tiu-
kasti normitettuihin osaamisvaatimuk-
siin, kun osaamisperustaisuuden vah-
vuus on nimenomaan sen kiinnittymi-
sessi osaamisen kontekstiin. Ehdoton ja
tarkka pitdytyminen kirjattuihin stan-
dardeihin johtaa vanhan osaamisen
uusintamiseen innovatiivisuuden koros-
tamisen sijaan ja sopii tayloristiseen
maailmaan, mutta ei korkeatasoista,
joustavaa ja ongelmanratkaisukykyi ko-
rostavaa osaamista edellyttiviin tydeld-
méin. Wolf (1995, ks. myos Haltia &
Hamailidinen 1999, 60) kuvaa hyvin brit-
tiliisen jo lihtokohtaisesti osaamisen
pilkkovan National Vocational Qualifi-
cations - jirjestelmin tutkintovaatimus-
ten paisumista; tarkemman vaatimusten
médrittelyn nimissi tutkintoperusteisiin
lisattiin yhi uusia osia, joiden myota
niisti tuli valtavia ja soveltamisen kan-
nalta kompelditi. Osaamisperustaisessa
- ja ylipadtdin kriteeriperusteisessa - ar-
vioinnissa onkin vaarana jatkuvan spe-
sifioinnin kierre, jolla ei kuitenkaan saa-
vuteta tavoitteena olevaa tiydellisti yk-
siselitteisyytta.

Suomalainen ajattelu on ollut aina-
kin kisitteelliselld tasolla selvisti 1ihem-
piani holistista mannereurooppalaista
kuin atomistista brittildistd, mutta voi-
daan kysyi, ollaanko ammatillisessa kou-
lutuksessa tutkintojen perusteita uusit-
taessa siirrytty lihemmaés viimemainit-

3Opetusministerion tydryhmamuistiossa (OPM 2009) osaamistavoite méiritelldin seuraavasti: toi-
mivaltaisen elimen laatima kuvaus (esim. opetussuunnitelman peruste, tutkinnon peruste, opetus-
suunnitelma) siitd, mitd henkilolti edellytetiin, jotta hinen voidaan katsoa saavuttaneen vaadittavan
osaamisen. Ammatillisten perustutkintojen, ammattitutkintojen ja erikoisammattitutkintojen perus-
teissa kiytetdin vastaavassa merkityksessi kisitetti ammattitaitovaatimus.



tua. Ammatillisten perustutkintojen pe-
rusteet ovat jo mittavia dokumentteja.
Sivuja on helposti yli 250, arvioinnin
kohteita ja kriteereji tisti suuri osa.
Suomenkin osalta vastaus riippuu pal-
jon perusteiden soveltamisesta opetuk-
sessa, oppimisessa ja arvioinnissa. Jos
kutakin lukumairiltdin satoihinkin yl-
tivid arvioinnin kohdetta ryhdytiin ar-
vioimaan erikseen, ei tuloksena voine
olla kokonaisvaltaista osaamisen arvioi-
mista, vaan pirstaleista yksittiisistd irral-
lisista tehtivisti suoriutumisen tarkaste-
lua. Niin siitd huolimatta, ettd osaami-
nen kisitteend ymmairrettiisiin laajaksi
tiedot ja taidot yhdistiviksi koko-
naisuudeksi (ks. kohta viisi listassa edel-
14), mihin viittaa esimerkiksi yleiseksi ar-
vioinnin kriteeriksi esitetty “ottaa huo-
mioon tyonsi kokonaisuuden, toimin-
taymparistonsd ja oman tydnsd osana
sitd” (esim. OPH 2009). Anttilan ym.
(2010) mukaan ammatillisessa perus-
koulutuksessa toteutettavissa ammatti-
osaamisen niytoissi ollaan siirtyméissi
yhi enemmin laaja-alaisiin niyttoihin.

Osaamisperustaisuus ja
tiedon asema

orkeakoulutetuille  kehitetiin
Suomessa uudenlaista, oppisopi-
ustyyppisti tiydennyskoulutus-

ta varsin selkedsti osaamisperustaiselta
pohjalta. Asiaa koskevan verkkosivun
(OKM 2011) mukaan opetus- ja kult-
tuuriministerién tavoitteena on vahvis-
taa koulutusmallien kehittimisti osana
korkeakoulujen opetuksen johtamista.
Tarkoituksena on myos saada kokemuk-
sia laajoista tutkinnon jilkeisistd osaa-
miskokonaisuuksista, jotka muodosta-
vat tutkintoon johtavan koulutuksen
kanssa saumattomasti toisiaan tiydenti-

vian kokonaisuuden. Tausta oppisopi-
mustyyppisille tiydennyskoulutuksille ja
niille osaamiskokonaisuuksille on ku-
vattu tydryhmamuistiossa (OPM 2008).
Tyéryhmin nikemyksen mukaan on
tarpeen luoda tydelimin lihtokohdista
korkeakoulututkinnon suorittamisen
jilkeen hankittavia laajoja osaamiskoko-
naisuuksia, jotka voidaan osoittaa niy-
toll4. Tyoryhmai nimittidi niitd kokonai-
suuksia erityispitevyyksiksi4, jotka ovat
osaamistuloksien kautta méiriteltyji ko-
konaisuuksia, joiden mukainen osaami-
nen todennetaan niytdilli. Erityispite-
vyyden niyton tulisi olla osaamisen
hankkimistavasta riippumaton ja tukea
tydssd oppimista. Erityispitevyydet laa-
dittaisiin tydelimaissi vaadittavien kom-
petenssikokonaisuuksien ja saavutetta-
vien osaamistulosten kuvauksina (OPM
2008, 43). Osaamiperustaisuuden lih-
tokohdat siis nikyvit tyylipuhtaasti:
miiritelliin osaamis/oppimistulokset
autenttiseen kontekstiin (tydelimi) pe-
rustaen ja irrotetaan arviointi tietystd
koulutuksesta.

Osaamisperustaisuuden liittiminen
korkeakoulutukseen aiheuttaa erityisesti
epdilyjd (esim. Mulder ym. 2009). Tissi
yhteydessi huolena on erityisesti tiedon
ja teoreettisen ymmairryksen aliarvioi-
minen. Tama tulee ilmaistua esimerkik-
si Berlachin (2004) artikkelin otsikossa
varsin ehdottomasti: “Outcomes based
education and the death of knowledge”.
Tiedon merkityksen kadotuksen hin
nikee seuraavan mm. kisitteellisesti
episelvyydestd, jargonista, joka hiamér-
td4 pikemminkin kuin valaisee merki-
tykselliset asiat sekdi hypersuunnittelus-
ta, joka vie etusijan pedagogisilta tar-
peilta. Kaikki timi on varteenotettavaa
kritiikki, joka tosin on helposti sovel-

4Erityispétevyys ei ole vakiintunut termi, eiki sen “virallistamisesta” ole toistaiseksi paatdsta.



lettavissa muihinkin pedagogisiin ja ar-
viointinikemyksiin. Berlach kritisoi op-
pimistuloksiin perustuvaa koulutusta
vield perusteella, joka siihen ehki erityi-
sesti osuukin, arvioinnin nostamisesta
keski®von, oppimistakin tirkeimmiiksi.
Tamai voi johtaa siihen, ettei opetukses-
sakaan huomioida asioita, jotka ovat tir-
keitd, mutta vaikeasti arvioitavissa. Tal-
laisia ovat juuri nikyvin toiminnan
taustalla vaikuttavan tiedon ja teoreet-
tisten lihtokohtien ymmartimisen ar-
viointi.

Korkeakoulutuksessa tiedolla on tie-
tysti aivan erityisasemansa, jota osaamis-
perustaisuuden epiilliin uhkaavan.
Mulderin ym. (2009, 761-762) tutki-
mubksessa korkeakoulujen edustajat epii-
livit akateemisen ajattelun heikkenevin
ja tieteellisen luovuuden vaarantuvan
konkreettisten taitojen kehittimisen
kustannuksella. Osaaminen ja tietimi-
nen nihdiin ikdin kuin toisilleen vas-
takkaisina. Kaikkien em. tutkimukseen
osallistuneiden mielesti niin ei kuiten-
kaan tarvitse olla. Vaikka kaikki koros-
tivat tiedon merkitystd, nihtiin korkea-
koulutettujenkin tarvitsevan monia tai-
toja, osaamista; joko yleisempii kuten
systeemisen ajattelun ja ongelmanrat-
kaisun taidot tai konkreettisempia
kuten tiedon etsimisen ja informaation
arvioinnin taidot, kyky tehdi yhteenve-
toja ja laatia raportteja tai artikkeleita,
yhteistyokyvyt seki esiintymistaidot.

Tiedon tai teorian merkityksen vi-
heksyminen ei olekaan mitenkiin si-
sdinrakennettu  osaamisperustaisuu-
teen. Kyse on taas siitd, miten osaami-
nen kisitetiin ja kiytinndssi arvioin-
nilla arvotetaan. Korkeakoulutettujen
oppisopimustyyppisen koulutuksen ja
osaamiskokonaisuuksien kehittimiseen
on kytketty myds tutkimushanke (ks.
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http://www.futurex.fi), jonka raportin
(Grohn 2011) eri aloja kisittelevissi ar-
tikkeleissa ilmenee pyrkimys kokonais-
nikemykseen korkeatasoisesta osaami-
sesta ja asiantuntijuudesta. Samaisessa
raportissa Saranpii (2011) toteaa, etti
“osaamista osoitetaan erilaisilla niytoil-
14, jotka kytkeytyvit joko tietopuoliseen
koulutukseen tai tydsti oppimiseen tai
seki ettd. Piadosin piloteissa niytdt koet-
tavat kytkeytyi molempiin (kehittimis-
tehtivit).” Téssd ilmenee paitsi tiedon
huomioiminen my®s yksi osaamisperus-
taisuuden keskeinen (edelld kohta viisi
Wesselink ym. 2007 listauksessa) piirre
ja samalla haaste, pyrkimys tietojen ja
taitojen yhdistimiseen oppimisessa ja
arvioinnissa.

Tarkoitukseensa soveltuvaan
osaamisen arviointiin

saamisperustainen arvioinnin

lihtokohdaksi nihdiin usein -

niin kuin edelld on esitetty -
riippumattomuus tietyisti koulutuksista
tai muista oppimistilanteista, siis niyt-
totutkintotyyppinen ajattelu. Osaamis-
perustaisen arvioinnin muita periaattei-
ta kuitenkin sovelletaan myds osana
koulutusta. Kun arviointi liittyy koulu-
tukseen, ei oppimista, opetusta, oppisi-
siltdji ja arviointia voida erottaa, niiden
tulisi olla “linjassa.” Osaamisperustai-
sesta nikokulmasta on kyseenalaista
asettaa sellaisia osaamistavoitteita, joi-
den saavuttamista ei syysti tai toisesta
voida arvioida. Vieli kohtuuttomampaa
olisi kuitenkin arvioida sellaista opiske-
lijoiden osaamista, jonka oppimiseen ei
ole voitu aidosti jirjestia mahdollisuut-
ta.

Osaamisperustaisen arvioinnin pe-
rusdilemmana voi pitii yhtiilta pyrki-
mystd mahdollisimman selkeiin, laajas-



On kyseenalaista
asettaa sellaisia
osaamistavoitteita,
joiden saavuttamista

ei voida arvioida.

. ______________________________________________________|]
ti jaettuun, yksiselitteisesti ilmaistuun
nikemykseen siiti miti arvioidaan ja
miti arvioinnit hyviksytysti suorittaneet
aidosti osaavat, toisaalta kuitenkin sii-
lyttien joustavuuden ja kohteena myds
vaikeammin arvioitavat, yksinkertaiset
ja arkiset taidot ylittiviit tirkeit osaami-
sen ulottuvuudet. Kysymys on niin pal-
jolti my6s - niin kuin arvioinnissa usein
- tasapainoilusta reliabiliteetin ja validi-
teetin vililld. Pyritddnk® ensisijaisesti
mahdollisimman yhdenmukaiseen ar-
vioijista, tilanteesta tms. riippumatto-
maan arviointiin, jolloin tehtivit tulee
laatia mahdollisimman toistettaviksi ja
vastaus- ja suoritusvaihtoehdoiltaan en-
nalta rajatuiksi (osaamisperustaisuudel-
le melko vieraana menetelmini esim.
monivalintatehtivit)! Vai painotetaan-
ko arvioinnin osuvuutta, sen kohdistu-
mista tirkeini pidettyyn osaamiseen,
vaikka tdma sitten tarkoittaisi, ettei kaik-
kia asioita voida yksiselitteisesti madrit-
tid ja arviointitilannetta vakioida? Mo-
lemmat tavoitteet ovat koulutus- ja tut-
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kintojirjestelmien yhteydessi tirkeiti,
mutta niiden yhtidaikainen toteuttami-
nen on haasteellista.

Osaamisperustaisuus méirittii vasta
sen, ettdi kohteena on autenttinen, ko-
konaisuuden muodostava osaaminen.
Ensimmaéiiseni
suunniteltaessa osaaminen on myos ko-
konaisuutena kisitteellisesti mairitelti-
vi, sen luonne ja ulottuvuudet. Vasta
kun on nikemys siitd, millaisesta osaa-
misesta halutaan tietoa, voidaan hakea
vastauksia mm. seuraaviin olennaisiin
kysymyksiin: miten ja millaiseen muo-
toon tavoitteena oleva osaaminen kuva-
taan; miten arviointikriteerit johdetaan
niin, ettd myds ne ovat osaamiseen ja
sen kiyttoon nihden autenttisia ja rele-
vantteja; millaisia osoittamistapoja ja ar-
viointimenetelmii kyseessi olevan osaa-
misen kohdalla voidaan soveltaa; mil-
laista arviointiympiristdd tavoitellun
osaamisen osoittaminen ja arviointi
edellyttid; ketkd ovat pitevid arvioi-
maan kyseistd osaamista’ Kun pyrkimys
on aidosti arvioida osaamisperustaisesti,
osaamista kokonaisuutena, sisillyttien
sithen seki kiytinnén toimintakykyd
ettd vaativimpia kognitiivisia taitoja,
edellytetdin erityisesti osaamisen osoit-
tamisessa my®s luopumista monista pe-
rinteisistd dikotomioista: teoria - sovel-
taminen, ajattelu - tekeminen, tietopuo-
linen - kiytinnollinen, suunnittelu - to-
teutus. Osaamisperustainen arviointi
on vaativaa ja arvioijien merkitys siini
on suuri. Edelld todetuista dikotomiois-
ta luopuminen voi edellyttii arvioijilta
kykyi ja halua arvioinneissaan murtau-
tua ulos omasta oppiaineestaan, tieteen-
alastaan tai tyotehtivistdin ja nihdi
osaaminen laajemmin ja kayttdkonteks-
tissaan.

vaiheena arviointia



Baartman ym. (20006) katsovat, etti
edelld jo mainitut perinteiset validitee-
tin ja relibiliteetin kisitteet eivit riitd
osaamisperustaisen arvioinnin laadun
méirittimiseen. He esittivitkin kaikki-
aan kymmenen arvioinnin laatukritee-
rid, joista osan tosin voi helposti katsoa
vain edelld mainittujen ulottuvuuksiksi:
vertailtavuus, hyviksyttivyys, lipiniky-
vyys, paitdsten toistettavuus, reiluus, so-
veltuvuus itsearviointiin, merkitykselli-
syys, kognitiivinen moninaisuus ja au-
tenttisuus. Lisiksi laajempana arvioin-
nin kehykseni tulisi huomioida arvioin-
nin seuraukset seki kustannukset ja te-
hokkuus. Laadun tarkastelun keskiossi
kuitenkin on arvioinnin soveltuvuus
tarkoitukseensa.

Arviointia kiytetiin erilaisiin tarkoi-
tuksiin, erilaisissa tilanteissa ja oppimi-
sen eri vaiheissa. Tietylle arvioinnille an-
nettu nimilappu ei vieli kerro paljoa
siitd, miten tai mihin sitd tulisi kiytt4a.
Esimerkiksi Rennert-Ariev (2005) puo-
lustaa moninaisten arviointitapojen so-
veltamista. Opettamisen arviointia tar-
kastelevassa artikkelissaan hin toteaa
néyttivin siltd, ettd erilaisia arviointita-
poja - mukaan lukien autenttista ar-
viointia, muttei yksinomaan - tarvitaan
sen varmistamiseen, etti paittiessiin
opettajankoulutuksen  opiskelijoiden
osaamisen skaalaan sisiltyy seki tarvit-
tava tekninen asiantuntijuus, kiytin-
néllinen harkintakyky etti sosiaalinen ja
poliittinen tietoisuus.

Nikemys soveltunee moniin ammat-
teihin ja tydtehtiviin. Arviointitapaa ei
tule hyliti sen perusteella, ettd se on tai
ei ole osaamisperustainen. Ratkaisevaa
on, mitd halutaan arvioida ja miki on
arvioinnin tarkoitus ja sovittaa arvioin-
timenelmit siihen. Arviointitapojen
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muodostaman kokonaisuuden tulisi
tukea asetettuja tavoitteita, ovat ne sit-
ten oppijan ohjaamiseen tai osaamisen
varmistamiseen - tai molempiin - liitty-
Vid.

L3ahteet

Anttila, P., Kukkonen, P., Lempinen, P.,
Nordman-Byskata, C., Pesonen, K., Tuomai-
nen, S., Hietala, R. & Riisinen, A. 2010 Niyt-
tod on! Ammattiosaamisen niyttdjen toteutumi-
nen kiytinnossi. Tiivistelmi. Koulutuksen ar-
viointineuvoston julkaisuja 46. Jyviskyli.

Baartman, L.K., Bastiaens, T.], Kirschner,
P.A. & van der Vleuten, C.P.M. 2006. The
wheel of competency assessment: presenting
quality criteria for competency assessment pro-
grams. Studies in Educational Evaluation 32,
153-170.

Berlach, R. G. 2004. Outcomes based educa-
tion and the death of knowledge. Paper present-
ed at The Australian Association for Research
in Education Conference, The University of
Melbourne, Victoria, Australia. Nov 28 - Dec
2, 2004.

Biemans, H., Wesselink, R., Gulikers, J.,
Schaafsma, S., Verstegen, J. & Mulder, M.
2009. Towards competence-based VET: dealing
with the pitfalls. Journal of Vocational Educa-
tion and Training 61 (3), 267-286.

Brockmann, M., Clarke, L. & Winch, C.
Competence and competency in the EQF and
in European VET systems. Journal of European
Industrial Training 33 (8/9), 787-799.

Boud, D. 1995. Assessment and Learning.
Contradictory or Complementary? In Knight,
P. (Ed.) Assessment for Learning in Higher Ed-
ucation. Oxon. Routledge Falmer, 35-48.

CEDEFOP 2009. European guidelinens for
validating non-formal and informal learning.
Luxembourg: Office for Official Publications of
the European Communities.

EU 2010. Bruggen julkilausuma ammatillista
koulutusta koskevasta tehostetusta eurooppalai-
sesta yhteistyosti kaudeksi 2011-2020. Luettu
10.12.2011 osoitteesta http://ec.europa.eu/
education/lifelong-learning-policy/doc/vocatio-
nal/bruges_fi.pdf

Grohn, L. (toim.) 2011. Oppisopimustyyppi-
sen tiydennyskoulutuksen mallia etsimissa.
Turun yliopiston koulutus- ja kehittimiskeskuk-
sen julkaisuja B:3. Turku: Turun yliopiston
koulutus- ja kehittimiskeskus Brahea.

Haltia, P. 2006. Ammattiosaamisen niytot -
miti ja miksi? Ammattikasvatuksen aikakauskir-

ja 8 (2), 19-28.



Haltia, P. & Hiamaliinen, V. 1999. Nytto-
tutkinnoissa vaadittava pitevyys. Tyoelimin tut-
kinnot 4/99. Helsinki: Opetushallitus.

Lehtinen, E. & Palonen, T. 2011. Asiantunti-
juuden sosiaalisesti jaettu luonne. Teoksessa
Grohn, L. (toim.) Oppisopimustyyppisen tiy-
dennyskoulutuksen mallia etsiméssi. Turun yli-
opiston koulutus- ja kehittimiskeskuksen julkai-
suja B:3. Turku: Turun yliopiston koulutus- ja
kehittimiskeskus Brahea.

Mulder, M., Gulikers, J., Biemans, H. &
Wesselink, R. 2009. The new competence con-
cept in higher education: error or enrichment?
Journal of European Industrial Training 33
(8/9), 7155-7170.

OECD 2009. PISA 2009 assessment frame-
work - key competencies in reading, mathemat-
ics and science. Paris: OECD.

OPH 2009. Hotelli-, ravintola- ja catering-
alan perustutkinto, tutkinnon peruste. Helsin-
ki: Opetushallitus.

OKM 2011. Korkeakoulutettujen oppisopi-
mustyyppinen tiydennyskoulutus. Luettu
10.12.2011 osoitteesta http://www.okm.fi/
OPM/Koulutus/koulutuspolitiikka/avustukset
/korkekouluoppisopimus.html.

OPM 2008. Korkeakoulujen aikuiskoulutuk-
sen nykytila ja kehittimiskohteet. Opetusminis-
terién tydryhmimuistioita ja selvityksii 2008:
38.

OPM 2009. Ammatillisesti suuntautuneen ai-
kuiskoulutuksen kokonaisuuudistus. AKKU-
johtoryhmin toimenpide-ehdotukset (toinen vi-
liraportti). Opetusministerion tydryhméamuis-
tioita ja selvityksid 2009:11.

OPM 2009. Tutkintojen kansallinen viiteke-
hys. Opetusministerion tydryhméimuistioita ja
selvityksii 2009:24.

Rennert-Ariev, P. 2005. A theoretical model
for the authentic assessment of teaching. Practi-
cal Asessement, Research and Evaluation 10
).

Rinne, R. 2010. Historiallinen murros ja ai-
kuiskasvatuksen tutkimus. Aikuiskasvatus 30
(4), 250-255.

Saranpii, M. 2011. Hiljalleen kehittyvi oppi-
sopimustyyppinen tiydennyskoulutus. Teokses-
sa Grohn, 1. (toim.) Oppisopimustyyppisen tiy-
dennyskoulutuksen mallia etsimissi. Turun yli-
opiston koulutus- ja kehittimiskeskuksen julkai-
suja B:3. Turku: Turun yliopiston koulutus- ja
kehittimiskeskus Brahea, 79-97.

Stentstrom, M-L. 2008. Ammatillisen osaami-
sen arviointi. Teoksessa Korkeakoski, E. & Sil-
vennoinen, H. (toim.) Avaimia koulutuksen ar-
vioinnin kehittimiseen. Koulutuksen arviointi-
neuvoston julkaisuja 31. Jyviskyli.

Ursin, J. & Vilijarvi, J. 2010. Kansainviliset
vertailevat oppimistulosarvioinnit perus- ja kor-
kea-asteella. Hallinnon tutkimus 29 (4), 303-
316.

Wesselink, R., Biemans, H., Mulder, M., &
Van der Elsen, E.R. 2007. Competence-based
VET as seen by Dutch researchers. European
Journal of Vocational Training 40 (1), 38-51.

Winterton, J. 2009. Competence across Eu-
rope: highest common factor or lowest com-
mon denominator. Journal of European Indus-
trial Training 33 (8/9), 681-700.

Wolf, A. 1995. Competence-based Assess-

ment. Buckingham: Open University Press.

67





