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Osaamisperustaisen opetussuunnitelman monet
merkitykset korkeakoulutuksessa

Marita Makinen & Johanna Annala

Artikkeli kasittelee osaamisen ja osaamisperustaggetussuunnitelman erilaisia
tulkintoja korkeakoulutuksessa. Tutkimusaineist@ska osaamisperustaisuutta
linjaavista dokumenteista seka yliopiston ja amikatkeakoulun opetushenkilos-
ton haastatteluista. Merkityksenantoja tarkastelfahden erilaista osaamisen tul-
kintaa edustavan paradigman valossa. Tulosten muksaamisperustaiselle kou-
lutukselle on annettu liilan kapea-alaisia merkifgkgotka eivat sellaisenaan istu
kaikkialle korkeakoulukenttddn. Artikkeli tuo Bsibsaamiselle annettujen tulkin-
tojen kirjoa. Valtaosin ne kytkeytyivat yhteiskumna tytelaméan vaateisiin, peda-
gogisiin "osaamisen tuottamisen"” prosesseihin s&kdon henkildpddomaa koske-
viin merkityksenantoihin.

Johdanto

Osaamisesta on viime aikoina syntynyt Euroopannini¢EU) talous- ja koulutuspolitiik-
kaa yhdistava trendikds kasite. Tyovoimapoliitssesirkikielesséa silla usein tarkoitetaan
ajantasaista tyotehtavista suoriutumista nopeastittuvilla tydmarkkinoilla. Korkeakou-
lutuksen diskursseissa silla viitataan tydelaméakgalutuksen véliseen problemaattiseen
suhteeseen. Euroopan unionin suomennetuissa @sgar (mm. EU 2009a; EU 2010c;
EU 2010d) osaamisen kasitettd kaytetddn viitattaess tietoon (knowledge), taitoon
(skill), patevyyteen (competence) kuin oppimistiak (learning outcome). Liséksi osaa-
misperustainen opetussuunnitelma nahdaén impssiié valittdjand niissa prosesseissa,
joiden kautta suomalaisten korkeakoulujen odotetaatiavan osaajia globaaliin osaamis-
talouteen (EU 2010c; EU 2010d) seka tyomarkkinoigekoko yhteiskunnan tarpeisiin
(EU 2010e; EU 2010f). Opetussuunnitelman reformistandin tullut myés Suomen ope-
tusministerion (OPM 2008b; OPM 2009; OPM 2010a; OBMOb) vahvistama tytmark-
kinoiden ja koulutuksen valisen kuilun umpeen kuisan tyokalu.

Suomessa osaamista koskeva pohdinta alkoi noustaagsmattikorkeakoulujen synty-
vaiheessa 1990-luvulla. Osaamisen tuottaminen in&dtityisesti ammattikorkeakoulujen
tehtavana (Etelapelto 1992; Raji 2003; Ruohotie220Tieteellisessa diskurssissa ei niin-
kadan keskitytty osaamisen vaan asiantuntijuudenrittélgyn. Muun muassa Etelépelto
(1992, 22—-23) luonnehti asiantuntijuutta tietdmmsperustuvana osaamisena, mik& nahtiin
ammattikorkeakoulujen erityisend tehtavana — gitalttuuriin syvalle juurtunutta tieteel-
lisen ja ammatillisen perinteen kahtiajakoa.

Osaamisen korostaminen laajentui Bolognan prosesgiitéa koskemaan myds tiede-
korkeakouluja. Osaamisperustaisten opetussuunigteltaadintaa ja yhtendisid korkea-
koulurakenteita vauhditettiin 2000-luvulla useiahittamisprojekteilla, joiden aikana laa-
dittiin korkeakoulutusta koskevia yleisia ja alataibia osaamiskuvauksia (Dublin Desc-
riptors 2004; OPM 2008a; Rychen & Salganic 20031iiig 2008). Suomessa ammattikor-
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keakoulujen yhteisen ECTS-projektin aikana madiiitekaikkien ammattikorkeakoulutut-
kintojen tuottamat sek& geneeriset ettd koulutebolgkohtaiset kompetenssit (Arene
2007). Yliopistoissa yhteisten osaamisstandardiemisen sijaan keskityttiin ensisijaisesti
kaksiportaisten tutkintojen rakentamiseen, ydinsamalyyseihin ja opintojen mitoitukseen
(Karjalainen 2007; Karjalainen ym. 2007) sek& hiékiihtaisten opintosuunnitelmien
kayttoonottoon (esim. Ansela ym. 2006). Suomesaaraisperustaisuutta koskeva kehitta-
mistyd ja oppimistuloksiin liittyva keskustelu vaikaakin tulleen yliopistoon ammattikor-
keakoulua hitaammin.

Osaamisen kasitetta ja merkityksia seka korkeal@mulosaamisperustaista opetussuun-
nitelmaa koskeva tutkimus ja tieteellinen diskussiollut varsin vahaista koko Euroopas-
sa. On kuitenkin huomattava, etta kasitteet osaelerikayttéa ja vuorovaikutusta ovat
keskeisessé roolissa siind, miten ihmiset ymmatténigiaan ja tulkitsevat kulttuurisia
konstruktioita. Osaamisen jasennyksid ja maarjiiedy tehty padsaéntoisesti toisen asteen
ammatillista koulutusta ja ammattikasvatusta koakevkirjallisuuteen seka tyoelaman
kvalifikaatiovaatimuksiin nojautuen (esim. Ellstrdi897; Nijhof & Streumer 1998; Pate
ym. 2003; Pelttari 1998; Ruohotie 2002; Taalas &alginen 1994). Laaja-alaista seka yli-
opisto- ettd ammattikorkeakoulujen kontekstit humpaa tieteellisté diskurssia on niukas-
ti. Niiniluodon (1996) mukaan kasitteilla on omatoriansa, mutta kasitteiden merkitykset
muuttuvat ajan kuluessa tai ne saavat uusia uladksia. Voidaankin kysya, misté silloin
puhutaan kun puhutaan osaamisperustaisen opetuislionan kehittamisesta korkea-as-
teen koulutuksessa.

Tama artikkeli tarkastelee monimerkityksistd osa@mija osaamisperustaisen opetus-
suunnittelun ilmiota korkea-asteen koulutuksesdad&a paradigman valossa. Kutsumme
paradigmoja englanninkielisteaompetenae ja competenay kasitteiden avulla, koska
lahestymistapoja vastaavia vastineita ei suomegssél ole. Paradigmat tuovat osaamisen
merkityksenannoille kaksi erilaista perusta@ompetenceiitekehys painottaa taitoja
(skills) ja niiden erilaisia jasennyksid, jolloiudmio kohdistuu standardien luomiseen ja
tulosten mittaamiseen suhteessa ennalta maarieftygimiin. Competencyahestymista-
van lahtokohta on henkildiden potentiaaleissaijaittnassa, jolloin keskitéssa on kysymys
siitd, millaisia prosesseja mahdollisimman ansiakasriutuminen edellyttdad ja miten sita
voidaan arvioida. (Mm. Boyatzis 1982; Dubois 1998gg 2008; Rowe 1995.)

Artikkelissa selvitimme osaamisen kasitteen kayaaaerkityksia korkea-asteen kou-
lutusta linjaavissa Euroopan unionin ja Suomen wgpainisterion asiakirjoissa seka kah-
den erilaisen korkeakouluyhteisén — yliopiston fanaattikorkeakoulun — opetushenkil6s-
ton puheessa. Vastaamme kahteen tutkimuskysymyk&géfiten osaamista ja siihen liit-
tyvia kasitteita kaytetddn ja kuvataan? 2) Millaisierkityksia osaamisen kasitteeseen liite-
taan korkea-asteen opetussuunnitelmatytssa?

Kaksi osaamisen tulkintakehysta

Saadaksemme otteen osaamisen erilaisiin merkitylesiiulkintoihin tarkastelemme kasit-
teidencompetenc€mon. competences) @ompetencymon. competencies) paradigmaat-
tista eroa. Useimpien sanakirjojen mukaan kasiteat toistensa synonyymeja ja myos
tutkimuskirjallisuudessa ne usein kasitetaan yhtiede(mm. Brown 1994). Etenkin ame-
rikkalaisessa tutkimuskirjallisuudessa kasitteeitekikin usein erotetaan toisistaan. Kar-
keasti ottaen nayttaa silta, ettd eurooppalaidessitieistossa paépaino on osaamisen com-
petence-perustaisessa tarkastelussa, kun ameinild@laaditio painottaa competency-na-
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kokulmaa. Kaytdmme seuraavassa lyhyessé katsaaksigsdmaisua, jota tutkija on maa-
rittelyss&an kayttanyt.

Osaamista kuvaavaompetencen yksi kaytetyimmista ja moniulotteisimpia meyki
sia saaneista kasitteista talous- ja tydelamaa ael@atillista kehittymista ja koulutusta
yhdistavissa diskursseissa englantilaisella kigdialla. Yleiseen kayttoon kasite tuli 1980-
luvulla niin Euroopassa kuin Amerikassa. Euroopassapetencen kasite tuli ensimmaise-
na ammatilliseen koulutukseen. Laajalti levinnyt WDACE:n (1989; Unit for the Deve-
lopment of Adult Continuing Education) maaritelnéghka mukaarcompetenceiittaa sii-
hen, mitd ihmiset osaavat tehda ennemmin kuinrsiihgta he tietdvat. Tama koulutuspo-
littisesti “innovatiivinen” maaritelma on tarjonhyleisen ja yksinkertaisen lahestymista-
van Bolognan prosessin pyrkimyksille korkea-astegkyaikaistamisestaompetence-ba-
sed (Suomessa osaamisperustaisen) opetussuunnitelmkaisesti. Samalla maaritelma
heijastaa hypoteesia siita, ettd korkeakoulujetiittakaikkialla Euroopassa on keskittynyt
kasvattamaan opiskelijoiden tieto- ja teoriaperustkemistd korostavan toiminnan ja suo-
rittamisen sijaanCompetenceperformancga learning outcomekasitteista on siten muo-
dostunut modernisaatioprosessia luonnehtiva kédite, jossaperformancenja outco-
mentehtéavana on ilmentdéompetenceéosaamista).

Amerikassacompetence-competentgmatiikkaa on tarkasteltu paaosin tydelaman ja
tyontekijan ammatillisen kehittymisen nakokulmagtam. Boyatzis 1982; Dubois 1993;
Zemke 1982). Zemke (1982) haastatteli tyonantajigypelaman asiantuntijoita ja pyysi
heitad kuvailemaan mahdollisimman tarkasti sitd,&vska aikaanompetencyrHanen paa-
telmansa oli, ettd ei ole olemassa yhté ja kailkdtalkaa kasitysta siitd, mita eompeten-
cy ja miten sitd tuotetaan: "Competency, competendempetency models, and compe-
tency-based training are Humpty Dumpty words megaoimy what the definer wants them
to mean” (Zemke 1982, 28). Maaritelmien erot ja mbneisyys liittyvat nahdaksemme
ammatillisen kentan kirjaviin vaateisiin ja tietedgjen toisistaan poikkeaviin epistemolo-
gisiin l&ahestymistapoihin kayttaa kasitettd jaim&bulutusmalleja.

Dubois (1993) maaritteleeompetencetyodntekijan kapasiteetiksi kohdata tyon vaati-
mukset tuottamalla odotettu tydtulos (output) orgaation tarjoamissa olosuhteis€am-
petencytaas viittaa tydntekijan potentiaaliin ja erityigieisiin kuten tietotasoon (body of
knowledge), kykyihin, motiiveihin, ominaisuuksiimindkésitykseen ja sosiaaliseen roo-
liin, jotka saavat aikaan mahdollisimman tehokkgaansiokkaan tydtuloksen (performan-
ce) (ks. myos Boyatzis 1982, 20-21). Rowe (1995Dahoisin (1993) linjoilla esittdamal-
1&, ettdcompetenc@akemys keskittyy maarittelemaan mitattavaa statiaakuncompe-
tencyparadigman lahtdkohta on itse prosessissa. HA@@gj2uo viela taydentavan ulottu-
vuuden paradigmojen eroihinompetencéytkeytyy standardiin minimisuorituksesta (per-
formance) ja tuloksesta (outpu§ompetenckiinnittyy kaytantdyhteistjen toimintaan, jos-
sa henkildille tulisi tarjota sellaisia vaateitatghtavia, joissa he saavat mahdollisuuden
osoittaa henkilokohtaisecompetencynsédNain competencydoi pitdad ylakasitteend, joka
siséltaa kaikki neeompetencetjoita yksilolla odotetaan olevan suoriutuaksesintavasta
laajalla skaalalla tyydyttavasta huippusuoritukseen

Viime aikoina on my6s osaamiseompetenc@dkokulma saanut holistisia piirteita.
Esimerkiksi Ellstrom ja Kock (2008) ovat jasentéremmatillisen koulutuksen kontekstis-
sa competencemattribuuttimallia, jossa korostuu yksilon henkitdktainen paddoma tai
resurssi (competence), tietyn tyon ja tehtavieniragkset (qualification) ja néiden vuoro-
vaikutteinen suhde (competence-in-use). Talldirkhékohtaisen pddoman liséksi huomio
on tyon ja tybelaman asettamissa rajoituksissa ghduollisuuksissa toteuttaa ja osoittaa
yksilollista osaamista. Tama tulkinta lAhesiggmpetencyparadigman mukaista ymmar-
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rystd osaamisesta, jonka voi kiteyttda yksilolleir@isina toiminnan tapoina, jotka han
hallitsee ja kayttaa saavuttaakseen mahdollisimomamstuneen suoriutumisen kasilla ole-
vassa tehtavassa tai roolissa, tietyissd olosshtgastietylla historiallisella hetkella (mm.
Boyatzis 1982; Dubois 1993; Keurulainen 2006; Wodfdr1992).

Holistiset maarittelyt lahentav&bmpetencyda competencedoisiinsa ja pyrkivat tuot-
tamaan aiempaa yhtendisempad terminologiaa ja-déifempiacompetencenalleja.
Osaamisen jasennyksissa painopiste vaikuttaauséiimmiten olevan yksilén resursseissa,
kuten kaytannon taidoissa, kognitiivisissa ja dffeisissa tekijoissa, persoonallisuuden
piirteissé ja sosiaalisissa taidoissa (Ellstrom &cK 2008) tai huippuosaamisen taustalla
olevassa ammattispesifissa tietAmyksessa, taid@issamiuksissa (Ruohotie 2002; 2005;
Ruohotie ym. 2008). Kiintoisaa edella mainituis&sennyksissa on se, ettd luetellut attri-
buutit tai dimensiot eivat viittaeompetencesuoranaisiin osatekijoihin vaan niihin tausta-
ulottuvuuksiin, jotka vaikuttavat sen kehittymise&simerkiksi henkilolla voi olla ammat-
tispesifeja tietoja ja taitoja, mutta han ei oletivmitunut ja painvastoin. Silti edella kuva-
tuissa luokituksissa korostuvat kognitiiviset jasytikeskeiset ndktkulmat jattden vahalle
huomiolle esimerkiksi yksildiden osallisuuteentyiitét kokemukset osana suoriutumista,
mitk& taas ovat tiiviissa yhteydessa toimintaark@yitdntoyhteisdissd. Osaamisperustaises-
ta koulutuksesta puhuttaessa tulisikin huomio k#mhyods siihen, mihin tarkoitukseen
korkeakoulutusta ja sen opetussuunnitelmaa yligadkilutaan kayttdd ja millaisen ope-
tussuunnitelmateoreettisen viitekehyksen varadsaaesdigmoihin nojautuva opetussuun-
nittelu toteutetaan.

Lansimaisten opetussuunnitelmien perustana on ojllgrin (1949) ndkemys opetus-
suunnitelmasta (Autio 2003, 305). Tyler (1949, ajnpttaa kayttaytymisen tavoitteiden
muotoilua: tavoitelauseet kirjataan muutoslauseiksisa oppiminen nékyy opiskelijoiden
kayttaytymisen ja toiminnan transformaationa. Tigféa produktihenkistd ja standardiléh-
tbistd opetussuunnitelma-ajattelua on kritisoitusfamattomaksi ja vaikeaselkoiseksi jar-
goniksi, jota toteutetaan byrokraattisten rakemteidautta (Coate 2009; Gonczi 2000, 15—
16). Opetussuunnittelu saattaa saada reduktidaistishavioristisia ja tylerilaisia piirteita
varsinkin, jos painopiste kohdistetaeompetenc@aradigman mukaisesti standardoituihin
ja ositettuihin taitokomponentteihin ja niiden ra#miseen.

Competencgyparadigman katsomme linkittyvn prosessiperustgesdaaja-alaisen ope-
tussuunnitelmateorian suuntaan, mitd edustavat muassa Stenhousen (1975), Grundyn
(1987) ja Pinarin tydryhmien (1995; 2003) mallindja-alaisen tulkinnan mukaan opetus-
suunnitelma n&hdaan tavoitteellisena ja dynaamipessessina, johon heijastuu koulutuk-
sen ideologinen, kulttuurinen, historiallinen, s@dinen ja globaali konteksti seka yksiloi-
den identiteetin kehittymista ja arvoja koskevéitd&ohdat (Pinar ym. 1995, 862; Barnett
& Coate 2004, 3). Opetussuunniteln@mpetencyparadigmaa tukee niin ikaan Barnettin
ja Coaten (2004, 42) ndkemys opetussuunnitelmankgasta. Heiddn mukaansa korkea-
koulutuksen pa&admdaarana on vaikuttaa opiskelijatértisseen (knowing), taitamiseen
(acting) ja olemisen tapaan (being/self), misténeksi mainittua he pitavat tarkeimpana.

Tutkimuksen toteuttaminen

Lahestyimme kompleksista osaamisen ja osaamispé&estopetussuunnitelmatyon ilmio-
t& soveltaen Wengerin (2003[1998]; ks. myds Lawd/@nger 1993 [1991]) teoriaa kdytéan-
toyhteisoista, joissa todellisuutta rakennetaankitysneuvottelujen kautta. Merkityksella
ei tdssa yhteydessa viitata vain jonkun asiantséisdltai olemukseen, vaan prosessiin, jos-
sa yksilon ja yhteison kokemukset suhteutuvat j@horkirjattuun ja dokumentoituun.
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Merkitysneuvottelujen dynamiikka syntyy kahdestenekkaisesta prosessista, osallistumi-
sesta (participation) ja esineellistymisesta (caiion). Osallistuminen on yksil6llista ja
sosiaalista, kaytantoyhteison toiminnoissa mukdemista, kuten osaamisperustaisen ope-
tussuunnitelman toteuttamista kaytannon tydsséneEBistymisella tarkoitetaan erilaisia
prosesseja, joissa jollekin idealle tuotetaan jdk@mmunikoitava ja jaAhmettynyt muoto,
joka voi olla esimerkiksi kirjoitettu opetussuuratina. (Wenger 2003[1998], 53-55.)

Tulkitsemme esineellistymista kaytantdyhteison plkalelta tulleena prosessina viita-
[1998], 60-62) mukaan yhteisdén ulkopuolelta tuldeideoilla tai linjauksilla on erityisia
haasteita: ne joko hyvéaksytaan osin tai kokonaaksaghteison omaa merkityksellista toi-
mintaa, tai niitd tulkitaan tietoisesti tai tiedastattaan vaarin, esimerkiksi niin, etta niista
huomioidaan vain joitakin kiinnostavia osia unolta@iset osat. Talldin alkuperdinen idea
muuttuu, hamartyy tai se voi kaantya itsedén vastaiksi merkitysneuvotteluissa tarvi-
taan osallistumisen ja esineellistymisen rinnakkgisosesseja, silla ne toimivat erdanlaisi-
na muistin, oletusten ja tulkinnan muotona.

Pyrimme huomioimaan suomalaista korkeakoulutustitdevan duaalimallin. Vaikka
yhteiskunnallinen palvelu, vuorovaikutus ja vailwtius ovat kirjattuina niin yliopiston
kuin ammattikorkeakoulun lakisdateisiksi tehtavjlduaalimalli nékyy koulutuksen, tyon
ja tiedon erilaisina painotuksina (Laki ammattikeskoululain muuttamisesta 564/2009;
Yliopistolaki 558/2009). Ammattikorkeakoulutus ktgan tydelamalahtoiseksi opetukseksi
ja aluekehittamiseksi. Yliopistokoulutus ndhdaamdealaisena isénmaan ja ihmiskunnan
palvelu- ja kasvatustehtavana.

Aineisto ja analyysi

Analyysimenetelméksi valittin kasiteanalyysin janeistolahtdisen sisallonanalyysin
yhdistelma, joka kohdistettiin kahteen erilaisege@toon: dokumentteihin ja haastattelui-
hin. Dokumenttiaineistona oli korkea-asteen koudtauinjaavat Euroopan unionin ja Suo-
men opetusministerién asiakirjat (Liite 1), joisgaaritellaan ja linjataan korkeakoulutuk-
sessa ja tyOelamassa tavoiteltavaa osaamista. froonionin asiakirjoissa analyysin
kohteena olivat dokumenttien suomen- ja englaneligdt versiot. Dokumenttiaineistoa
l&hestyttiin soveltaen Wilsonin (1969) kasiteanalily jossa keskeisia kasitteita eritellaén,
vertaillaan ja pohditaan suhteessa toisiinsa (eséanalyysi) sek& suhteessa eri teorioihin
ja haastatteluaineistosta nouseviin tulkintoihitk@inen analyysi). Dokumenttien analyysi
kohdistui k&sitteiden "osaaminen” ja "osaamispexrin&n opetussuunnitelma” erilaisiin
merkityksiin ja konteksteihin seké kaannoésten ké&sitintoihin.

Teemahaastattelut on osa opetussuunnitelmatydegs®g, uudistuksia ja merkityksia
tutkivan Campus Conexus -projektin aineistoa (kskammin Makinen & Annala 2011).
Syksylla 2009 haastatteluihin osallistui yliopigeo®27 henkilod, jotka edustivat kaikkia
opetuksesta vastaavia henkilostoryhmié profesgarepintohallinnon edustajiin. Ammat-
tikorkeakoulusta haastateltiin yhteensa 18 henkijtiigta suurin osa oli koulutusp&allikk6-
ja tai muita johtajia (N = 14). Miehet (N = 21)jaiset (N = 24) olivat tasapuolisesti edus-
tettuina. Kaikilla ammattikorkeakouluissa haastaih oli pedagoginen kelpoisuus. Yli-
opistosta pedagogisia opintoja oli noin puolelladiatelluista (N = 15). Tyokokemusta
korkea-asteen koulutuksessa haastatelluilla olkik@girin 13 vuotta (vaihteluvali 3—30
vuotta).

Litteroidusta haastatteluaineistosta haettiin tédtiimusta varten sanan "osaaminen” ja
sen johdannaisten esiintyvyys Atlas.ti-ohjelmanliaviLitteraattiotteita tarkasteltiin sisal-
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I6nanalyyttisesti alkuperéisessa tekstiymparistiizsdAnalyysin ensimmaisessa vaiheessa
haastatteluaineistolta kysyttiin, millaiseen laajkahykseen henkiléston osaamispuhe ope-
tussuunnitelmatyén yhteydesséa kiinnittyy. Nama han@ pelkistettiin kehysteemoiksi.
Kehysteemojen sisélld olevaa merkityksenantojeriaatioita vertailtiin lahilukemalla
aineisto ja suhteuttamalla sitd dokumenttiaineiat@siin nousseisiin osaamisen kasittei-
siin, merkityssisaltdihin ja kahden paradigman itubkehykseen. Viimeisessa vaiheessa
kehysteemat jasentyivat kolmeen erilaisia merkityksainottavaan paaluokkaan, jotka
nimesimme aineistolahtdisesti: "osaamistaloutegngtava yhteiskunta”, "osaamisen tuot-
tamisen prosessit” ja "osaaminen yksilollisena pdgma”. Kuvaamme seuraavassa tutki-
muksen tulokset noudattaen edelld kuvatun analgysigérjestysta.

Osaaminen virallisissa asiakirjoissa

EU:n yhteiset koulutuspoliittiset linjaukset ovagrkittavia esineellistymisen muotoja, joil-
le kaytantdyhteisot prosessoivat merkityksia. Orhaasteensa osaamisperustaisen (com-
petence-, performance-, outcome-based) koulutukeéguttamiseen tuo se, millaisia
vivahteita Euroopan eri kielien kasitevalikoimaakatkset ja niiden tulkinnat tuottavat
kaytantdyhteistjen toimijoille. Seuraavaksi tarktsthme, millaista kaytantdjen muistiva-
rantoa EU-dokumenttiaineisto edustaa osaamisp&estikoulutuksen merkityksenannois-
sa.

Uusimmissa asiakirjoissa osaamista kaytetaan tig#loowledge) suomennoksena.
Késite osaamiskolmio (knowledge triangle) on sademjb-alaisen merkityksen, kun se on
nimetty keinoksi nivoa yhteen eurooppalainen kawdututkimus ja innovointi. Koulutusta
pidetddn tdman kolmion perustana. (EU 2009a; EWOIR0BU 2010a; 2010b.) Euroopan
unionin jasenvaltioiden hallitusten edustajien nark&olmion osatekijdiden aiempaa tii-
viimpi integroituminen vahvistaisi "Euroopan inndiasta kapasiteettia ja luovan ja osaa-
mista (knowledge-intensive) tehokkaasti hytdyntéaadmuden ja yhteiskunnan kehittymis-
td” (EU 2009a; EU 2009b). Osaamiskolmio nayttaymamn kasvun, tyollisyyden, yhden-
vertaisuuden ja sosiaalisen osallisuuden inkamoaati Samalla asiakirjat todentavat kor-
keakoulutuksen modernisaation merkitsevan aiemmiiisieé toimineiden instituutioiden
— teollisuuden, politikan, tieteen ja kulttuurinsdlautumista toisiinsa ja niiden alati van-
kistuvaa otetta korkeakoulutuksesta (ks. myos Nowgtn. 2001). Taméan sulauttamispro-
sessin koulutuspoliittiseksi valittdjaksi on ninyettsaaminen ja sen tuottaminen. Raportis-
sa (EU 2009a; EU 2009b) sanotaan viela seuraavaa:

Huomattavasti tehostettu ja jatkuvasti kehittyvaamsisperustgknowledge
base]yliopistoissa ja tutkimuskeskuksissa voitaisiipe®sti muuntaa inno-
vatiivisiksi tuotteiksi, palveluiksi, [Ahestymistéksi ja menetelmiksi talou-
dessa ja yhteiskunnassa yleisemmiikid 2009a, 3).

EU-retorilkassa osaaminen on my@srning outcomekasitteen suomennos. Niin ikdan
Suomen opetusministerion raportissa (OPM 2009) misasta puhutaan synonyymisesti
niin learning outcomekuin qualification -kasitteiden kohdalla, vaikka aiemmin raportoi-
duissa European Qualification Framework (EQF) -guksissa (EU 2008a; EU 2008b)
learning outcomen johdonmukaisesti suomennettu oppimistuloksd@kiliaiset synonyy-
misesti kdytetyt ja rinnakkaisia merkityksia sigéit merkityksenannot antavat aiheen tul-
kita, ettd osaaminen ja oppimistulos kytkeytyisit@siinsa varsin suoraviivaisesti. Oppi-
mistulos ilment&d osaamista.
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Tata artikkelia kirjoitettaessa on Suomen halljitginyt esitysluonnoksen eduskunnal-
le (21.5.2010), jossa se esittdd sdadettavaksE@iR-viitekehyksesta vuoden 2011 alusta
lahtien. Esityksen mukaan valtioneuvoston asetiks@adetaan EQF-tasokuvausten poh-
jalle yleiset vaativuustasot, jotka on tarkoitusnténtaéd alakohtaisissa opetussuunnitelmis-
sa. Tutkintojen vaativuustavoitteet toteutetaam@osisperusteisen” tutkintojen kuvausta-
van avulla. Esityksessa todetaan vield, ettéd osssmiperustuvat kuvaukset pakottavat
kiinnittdmaan huomiota koulutuksen oppimistulokgtE luonnos 2010), jota myds EQF-
rakennemalli korostaa painottamalla sitd mita tietiytkinnon suorittanut henkild todella
tietda ja osaa tehda (EU 2008a; EU 2008b).

Osaamisperustainen opetussuunnittelu (OPM 2009ittermmin vakiintunut viittaa-
maan englanninkielisiiroutcome-basedEU 2009c; 2009d) jacompetence-base(EU
2010e, EU 2010f) lahestymistapoihin. Osaamisenttie@&si ristiriitaista kayttéa kuvastaa
myds se, ettd Euroopan komission julkaisemissartgipea (COM 2009a; COM 2009b;
EU 2010e; EU 2010f) onompetenc&dannetty taidoiksi jaey competenciesvaintaidoik-
si. Sekaannusta aiheuttaa vield se, ettd EQFanisielmassad (EU 2008a; EU 2008b)
oppimistulokset maaritelladn KSC-mallin (knowledgkills, competence) avulla, kun kan-
sallisessa viitekehyksessa (OPM 2009) oppimistefoga sen osatekijoita (tiedot, taidot,
patevyys) valittavaksi kasitteeksi nostetaan osaamiOsaaminen esiintyy siten yhté aikaa
yla- ja alakasitteend. Kasitteellisen struktuum@mimottamista vaikeuttaa viela se, etta osaa-
mista kaytetddn mydésompetencéasitteen suomennoksena, jolloin EQF-suositudin (
2008a; EU 2008b; EU 2009c) KSC-kolmiyhteys tiivistpuomennettaessa kasittdmaan
vain tietoja ja taitoja, jolloitompetenc@a kokonaan vaille merkitysta.

Sekavasta kasitehierarkiasta avautuu joukko kysgidykos osaamisella tarkoitetaan
jotakin tekemistd, viitataan vaistdmatta samakdtytyn ajankohtaan ja kontekstiin, jossa
tekeminen tapahtuu (ks. While 1994). Toiseksi jdes (outcome) ja suoritus (performan-
ce) iimentavat osaamista, toisin sanoen sita roké psaa tehda, se ei silti kerro mitaan sii-
td4 kasvu- ja oppimisprosessista, jonka opiskelijakéynyt Iapi tavoitellessaan oletettua
oppimistulosta. Liséksi jotta voidaan mitata ykisiEn kykya osata jotakin, tarvitaan sel-
keasti maaritellyt ja laajasti hyvaksytyt standirghiden varassa suoritus mitataan. Toi-
saalta mittaamisen ongelmana on se, ettd osaaenigta havainnoida tai tulkita suoraan.
Sen voi vain implisiittisesti paatella naytdn (merhance) perusteella. Vaistamatta arviointi
perustuu vain nayton tuottamaan hetkelliseen egglem jonka tulosta verrataan ennalta
laadittuihin standardeihin.

Siten virallisissa asiakirjoissa osaamiselle annebterkitykset mukailevat vahvasti
competenc@aradigmaa ja Tylerin (1949) produktihenkistd apstiunnitelmateoriaa. Nii-
den viehatysvoima lienee juuri rationaalisuudeasaspamisen strukturoimisessa lineaari-
sesti etenevaan jarjestykseen. Opetussuunnittelskidssa on osaamistavoitteiden muotoi-
lu, jolloin opiskelijoiden oppimiskokemukset valiggaan mittauskelpoisiksi. Talldin mita-
taan sellaisia taitoja tai kompetensseja, joital@an mitata. Riskina on, ettd huomio saat-
taa kohdistua ennemmin triviaaliin kuin olennaiseen

Osaamisen merkityksia korkeakouluyhteison puhunnass

Wengerildaisen ajattelun mukaan tulkitsimme, ettéskateltujen kayttamat ilmaisut osaami-
sesta ovat kahden erilaisen koulutusyhteison (AM®) toiminnassa syntyneita merkityk-
sia. Naissé merkityksenannoissa on kielella ménkdttrooli. llmaisun merkitys sijaitsee
siin& kontekstissa, tilanteessa ja yhteistsséa jsitd kaytetaan.
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Osaaminen ja osaamisperustainen opetussuunnitesiytidytyivat kasitteing, joilta
puuttui eksplikoitu perusta ja paikka korkeakoubpettajien opetusta koskevassa kéasite-
hierarkiassa. Etenkin moni yliopisto-opettaja tpteta ei itse asiassa tieda, mita kasitteella
tarkoitetaan.

Yliopistolaiset kytkivat osaamisdiskurssin muun s&e kritiikkiin talousvetoista kor-
keakoulupolitikkaa kohtaan. He luonnehtivat osagraiustaista opetussuunnitelmaa hyo6-
dykkeistamiseksi, kolonisaatioksi ja talouselaméisitkeeksi, jota seuraava lausahdus
ilmentaa: "meidan laitoksella ajatellaan etta toikvartaalitalouskielta ja me ei tykata tom-
mosista termeista [nauraa]. Osaamistavoite, se tkéeipallisesta jostain [nauraa], tulos-
kieltd” (YO5N). Samansuuntaista ekonomistisen kadam kritiikkia edustaa kommentti,
jossa haastateltu totesi, ettd humanistiset jagmgfiset argumentit on aikaan sopimattomi-
na korvattu talous- ja tydelaman termeilld, "ei &miumanististen argumenttien kautta, ne
ei enaa kolahda, niin sanotusti, vaan nyt puhutéiakun tydelaman kautta, joka on kaikil-
le tuttu” (YO22M). Eriavaa kasitekategorisointiaustivat ne kriittiset ilmaukset, joissa
osaamispuhe sijoitettiin kasvatustieteilijoidenajmmattikoulutuksen kasitteeksi tai oppi-
misteoreettiseen kasitehierarkiaan merkitsemaépehavioristista kdannetta.

Ammattikorkeakoulun henkiloston puheessa osaankésite vilahteli taajaan. Opetus-
suunnitelmaa he kuvasivat osaamisen kasitteenaakoko haastattelun ajan, ja osaaminen
toistui puheessa erilaisina johdannaisina. He piattunuun muassa ydinosaamisesta, sisal-
tbosaamisesta, osaamisen tunnisteista ja osaaalisgiata. Heilla oli myds yliopistolaisia
tiiviimpi yhteys tydelaméaan, johon osaamisen kasitEimatta kytkeytyi. Késitteiden suju-
vasta ja usein kritiikittomasta kaytostd huolimatiiaen tulkintakehys ei aina ollut yksise-
litteinen, kuten seuraava sitaatti osoittaa:

Mun mielesta se terminologia pitds méaaritella. Mgytetdan verbeja osaa,
ymmartad, kasittdad ilman, ettd meilla on samaa niéknasisaltoa niilla

verbeilla. Ja tda on opetussuunnitelman heikkousiitéiin ne on aika voi-
makkaita verbeja. Ja meilla ei ole aina keinojaatdtton tyyppisia asioita,
mitd niitten sanojen takana o(AMK2M.)

Vastaavanlaista maarittelyjen puutetta ja tulkiemoheterogeenisuutta on havaittu myos
muualla Euroopassa (Ibarra Saiz ym. 2010). Osadsiitéiden kirjavaa tulkintaa selittda
osin korkeakoulutuksen moninaisuus. Haastattellagaséeemisen ja ammatillisen korkea-
koulutuksen opinnoissa saavutettavaa osaamistandinalittiin "maéaritelmallisesti erilai-
seksi” (YO11N), mit& erilaisuutta ei tosin useireky eksplikoimaan. Osaamisperustaisuu-
den tulkinta nivoutui myds koulutusalaan. Genetialisilla oli erilaisia tulkintoja kuin sel-
kedan professioon johtavissa seka laadullisedsisgen tietdmiseen, taitamiseen ja teke-
miseen téhtddvissa koulutuksissa. Kontekstuaatisekitysneuvottelut vaikuttivatkin ole-
van yksi osaamisen ja osaamisperustaisen koulutidkggnkysymyksista.

"Osaamistalouteen perustuva yhteiskunta”

Vaikka haastatellut usein kytkivat osaamispuheémrhdsen osaamisen tuottamisen ideo-
logian” (YO13M) aikakauteen, osaamisen tulkintayngié sisélsi moninaisia merkitysten
variaatioita ymparoivasta yhteiskunnasta ja niidehteesta koulutuksen toteuttamiseen.
Tata haastatellut kuvasivat valtaosin kahdelladafineaarisina osaamisen kumuloitumi-
sen polkuina tydelaman tarpeisiin seka dynaamigedelogisena muutosprosessina, jossa
korkeakoulutus muuttuu yhteiskunnan ja tyéelamanttamisen rinnalla.
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Lineaarisissa kuvauksissa lahtdkohtana pidettétty# normiperustaa, kuten lainsaa-
dantod, tutkinto- tai kelpoisuusvaatimuksia. La#itkntd maarittdd joissakin tutkinnoissa
tarkkoja sisaltoja ja tuntimaarid, minka luonnetiditolevan ristiriidassa osaamisperustai-
suuden kanssa. Tallbin opetussuunnitelmatytn paamgdnahtiin tietty, verraten homo-
geeninen osaaminen, jolle on luotu yhteiset raganitriteerit ja joista kaydaan merkitys-
neuvotteluja oman koulutuksen kontekstissa, kueemasva sitaatti kuvaa:

Meil oli tAmmonen koko valtakunnallinen kompetematiiiisi ja silla jasen-
neltin ne osaamisalueet ja sitte nda tydelamanstgjat ja opiskelijat ja
opettajat tydryhmissa tydstivat sen isoiksi ja fesnasioiksi eli, aivan konk-
reettista mita pitds osat§AMK11M.)

EU-saadosten nakokulmasta homogeenisten osaannsaiugohjalta rakentuvaa korkea-
asteen opetusta voidaan vertailla ja myods asedi@dulliseen jarjestykseen, mika lienee
Euroopan unionin tavoitteleman korkeakoulu-uudistrktavoite (esim. OECD 2010). Eri-
tyisesti ammattikorkeakoulun haastateltavat kitiwédt osaamispuheen ammatilliseen ja
toiminnalliseen osaamiseen seka tydelamalahtoispytmik& onkin sille lakisaateinen teh-
tava. EU-linjausten painottama tietoperustainenawsaen (knowledge-intensive) sen
sijaan jai kaytannollisen taitojen ja kapea-alacsimpetencadkdkulmaa mukailevien tul-
kintojen varjoon. Talldin osaamisperustaisen oprtusnitelman laadinta nayttaytyi kvali-
fikaatiovaateina, jonka aaripaina olivat koulutwhjattomana ulkoa johdettujen "toiveiden
tynnyrind” (AMK13M) ja toisesta suunnasta koulutigamisaation sisaltd kumpuavina
dynaamisina ja proaktiivisina yhteistydn muotoiadyoelamaan vaikuttamisena, mika hei-
jastaa osin Rauhalan (1993,16; ks. myds Garraw@§)2ssittdmaad nakemysta tydelamayh-
teistydn vuorovaikutteisesta luonteesta.

Tallainen dynaamista dialogia yhteiskunnan ja @d&ln kanssa painottava lahestymis-
tapa tuli esiin haastatteluissa, joissa opettajptakivat korkeakoulutuksen ja ty6elaman
muutosten rinnakkaisia prosesseja edellytyksetd sittd koulutus pysyy mukana yhteis-
kunnan ja maailman muutoksessa. Talldin osaamisfasen opetussuunnitelman kehitta-
minen ei ollut vain kertaluontoinen, lineaarinervé&us, vaan jatkuvaa ja joustavaa dialo-
gia, jossa painottucompetencpakokulma. Nama kuvaukset liittyivat poikkitietiksten
ajatteluun, jossa oppiaineiden itsearvoisen subsitampetuksen sijaan keskityttiin tiettyyn
ilmiokenttdan liittyviin kysymyksiin ja niiden ragisemisen taitoihin seka korkea-asteen
opintojen aikana etté tulevassa tydelaméassa. Ostaoitteiden saavuttaminen ei ole tél-
16in lopputulos, vaan prosessi, joka jatkuu tyoeiasd (ks. Ellstrom & Kock 2008; Garra-
way 2006).

Yliopiston haastateltujen mukaan yhteisty6 tydeldradustajien kanssa oli viela harvi-
naista, mutta tyoelaman rooli yliopisto-opinnoisgiapohdinnoissa lasna yleisella tasolla,
kuten seuraava haastateltava pohtii: "Et mitd $elyméarelevanttius tarkottaa? Et mihin
tyoelamaan? Kenen tydelaméén? Kenen maarittaméélitgaan? Ja, mita se tydelama on
viiden vuoden kuluttua, saatikka kahdenkymmenendenokuluttua?” (YO22M.) Tama
pohdiskelu liittynee yhtaaltd maailman muuttumisimamiikkaan, toisaalta generalistia-
loihin ja akateemisen koulutuksen traditioihin stystehtavan nakoékulmasta. Tyoelamén ja
yhteiskunnan muutosta kuvattiin niin nopeaksi, &tt#a korkeakoulutuksesta suoraviivai-
sesti yksittaisia kompetensseja tuottavina tutkir@e- myos selkeisiin ammatteihin suunta-
villa aloilla — olisi aina jaljessa eika silloin ypty vastaamaan niinku niihin, se on niin
moninainen se tyotodellisuus” (YO13M). Tasté vairs¢a osaamisperustaisen opetussuun-
nitelmatyon vélttely tai torjunta, tai vaihtoehtesi sille voidaan hakea uutta tulkintaa
dynaamisercompetencyahestymistavan suunnasta.
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"Osaamisen tuottamisen prosessit"

Haastatteluissa piirtyi kuva osaamisperustaisertugpaunnitelman tulkinnoista, toteutta-
misen tavoista ja kehittdmisen vaiheista korkeaeasibpetuksen kontekstissa. Merkityk-
senannot heijastivat samalla haastateltujen inifikg kasityksid opetussuunnitelmasta.

Osaamisperustaisuus tuli esille haastateltujeniges@ opetussuunnitelmadokumentin
sanavalintoja: "muutettiin vahén verbeja osaamisiEdmmaks” (AMK1N) ja "et mik& on
taustalla siind, etté ajatellaanko ihan oikeessieita ei lue, ettd perehdytaan siihen ja sii-
hen vaan etta sielld lukee, etta opiskelija os@igj@isita. Mitd se on se ratkaseva ero tassa
valissa?” (YO5N). Lausahdukset viittaavat viimeaaila julkaistujen oppaiden (esim. EU
2009¢e; Moon 2006; W5W 2009) valittamiin kaytanrsiifi ohjeisiin virallisten asiakirjojen
ja yleisen kasitteellisen epaselvyyden halventéksisia kaytantoyhteisdjen merkitysneu-
vottelujen avuksi.

Oppaissa neuvotaan oikeanlaisen "osaamiskieledirtea. Esimerkkind mainittakoon,
ettd ohjeiden mukaan osaamista tulisi kuvata muetbgind, minimisuorituksen tasolla ja
ettd oppimista ei voida luvata tai taata, vaan m&aen tulisi ilmaista "the student is expec-
ted to — —" lauserakentein (EU 2009e; Moon 2006 W\ZD09). Talléin minimiosaamisena
kirjoitettua opetussuunnitelmaa voi pitda realesis kuvauksena siitda, millaisiin tavoittei-
siin koulutuksessa tosiasiassa ylletdan. Standardikkset saattavat johtaa myos heikkota-
soiseen ja tasapaistava@aompetenc@erustaiseen korkeakoulutukseen, mikd on taysin
vastakkainen ndkyméa Euroopan unionin asettamilleitteille korkeakoulutuksen nykyai-
kaistamisesta (EU 2009a; EU 2009b; EU 2010a; EWEBP}a haastateltujen mielikuville
kilpailuun lietsovasta korkeakoulutuksesta.

Osaamisen tuottaminen olikin ammattikorkeakoulumkiléston vaisteleméatdn tapa
kuvata opetusta ja opetussuunnitelmaty6téa: "Meikehittyny n&é tuotteistusprosessit, et
miten tehddan tavallaan opiskelijan osaamisesiast®| ettd sitd on myos asiakkaitten
helppo ostaa” (AMK4M). Yliopisto-opettajat puoleata arvottivat osaamisperustaisia
uudistuspaineita paitsi talouselamaslangiksi mygisasliksi korkeakoulujen pedagogisoi-
tumisesta, mika oli tutkimustyota estava pahe: jifietaan tammoisia osaamistavoitteita.
Ja tavallaan niinkun tasapaistetaan ja mennaargpgilean mukaan, ja ei ollakaan tiukasti
siind tutkimuksessa” (YO3N). Puheenvuoroissa talilee vetoomuksia humboldtilaiseen
ihanteeseen nojaavan individualistisen tutkija-zpah perinteen sailyttdmisen puolesta
(vrt. Ylijoki 1998, 49; Rantala ym. 2009). Usetthtokohtana oli oma asiantuntemus, tut-
kimusala ja oppiaine, jota opetuksesta puhuttapsgattiin opetuksen uudistamisen vel-
voitteisiin, kuten seuraavassa:

Yks iso keskustelunaihe joka on vield kesken,téatmdille vanhoille oppiai-

neille joitten sisallén kautta me on totuttu omamamistamme ja sitd mita
me opiskelijoille annetaan niin sen kautta me duotto sita ajattelemaan. Ni,
se ettd minkalainen rooli silla on sitte tassa walesa ohjelmassdY O12N)

Sitaatti iimentaa substanssilahtdista tulkintassgoopetussuunnitelma ymmarretaan luette-
lona — syllabuksena — luentosarjojen sisalldist (koate 2009). Edellisen kaltaiset kan-
nanotot viittasivat yliopiston traditioon toteuttapetusta tiedonjakona. Vaikuttaakin silta,
ettd instituutioiden ja kaytantoyhteisdjen peribt@etoimintakulttuurit ovat yksi opetus-
tydn kehittdmiseen merkittavasti vaikuttava tekka. Hargreaves 1994). Syllabus-perus-
taisen opetuksen haasteet nousivat esille myos #ikonkeakoulun edustajien kommen-
teissa. Tietoperustan paisumisen seka yhteiskujangielaman enenevien tarpeiden hal-
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tuun ottaminen helpottui heidéan ndkemyksensa mukaankompetenssien méaarittelyn ja
osaamiskuvausten avulla. Lisdksi siten ajateltikégstavan myds oppisisalidjen ja tydela-
malahtdisten vaateiden paisuminen kuten seurataettskertoo:

Uudistuksen laittaa tietenkin liikkeelle se ettdkuaailma muuttuu ja tulee
uusia asioita, mita mitd meian pitais sisallytté#agit meilla on tietenkin pal-
jon semmosta vanhaa, mistéd mistddn me ei voitaisuia. [naurua] Elika se
sillon kasvais se, niin sillonhan se taytyy ottaakus ja katsoo puhtaalta
poydalta, ettd mitkd on ne kompetenssit ja mik&eonsaaminen, mik& meian
taytyy tuottaa, ja mika on se ydinaines, ja mitéiesi mahtuu sitten lisaa.
(AMK13M)

Haastatteluaineistoista hahmottui ndkyma osaamistssen opetussuunnitelman kehitta-
misprosessin sykleihin. Kehittamisen edellytyksengaasta kieltamisen ja torjunnan aja-
tuksesta eteenpain. Alkuvaiheessa vanhat kashitteeataan uusilla kasitteilld ilman syval-
lisempaa pohdintaa. Seuraavassa syklissd osaansteuuden taustalla olevien yhteis-
kunta- ja tydelaméayhteyksien luonne nostetaan séekaun. Muun muassa Tynjala (2008)
on esittAnyt integroidun pedagogiikan painottavgnadmista ja vuorovaikutteista koulu-
tusprosessia, joka parhaimmillaan muokkautuu tydafg oppilaitoksen, opettajien, kult-
tuurin ja yhteiskunnan vuorovaikutuksessa. Edistyndssa kehittamisprosesseissa ope-
tussuunnitelma linkitetaan tydelamayhteyksien ksa&ahvasti oppimista ja opetussuunni-
telmaa koskeviin kasityksiin, oppimisymparistoihippetusmenetelmiin ja arvioinnin tapoi-
hin. Silloin merkityksellistd on ottaa kantaa salpsisiosaamisen ohella siihen, miten opis-
kellaan ja millaista osaamista tavoitellaan. Talléehittamisen tueksi haetaan tukea kor-
keakoulupedagogisesta tutkimuksesta ja teoriaisiiké uskoaksemme on varsin luontevaa
juuri korkea-asteen opetuksen kehittdmisen korissastEsille nousivat muun muassa teo-
riat oppimisen spiraaleista (Harden & Stamper 199&den 2007), linjakkaasta opetuk-
sesta (Biggs 1996; 2003) ja kynnyskasitteista dieéaopinnoissa (Meyer & Land 2005)
kuten seuraava sitaatti iimentaa:

Osaamisen kehittdmiseen mikd meill& on ollu latstiey, mutta opiskelijalle

tietysti se oppimisprosessi ei nayttadydy semmolsgnane ajatellaan sen ole-
van. Koska tietysti sillon jokanen yksil6llisegtipd sen henkilokohtasen op-
pimisprosessin kannalta. Olis hirveen tarkeetaiehes |[6ydettds semmosia
ydink&sitteitéd tai naitd kynnyskasitteitd, joka tastopiskelijaa sitten, ja toi-
mis sitd oman oppimisprosessin niinku tAmmadstdalirtuottavina aineina.

Sen on tarkotus kasata ja sitd ammatillisen ideatih kehittymista tukee.
(YO2N)

Edeltavan sitaatin avulla on mahdollista nostaleasseita opetussuunnitelmateorioita, jot-
ka voi tulkitacompetencyparadigmaa tukeviksi nakokulmiksi. Ensiksi puha@roe viittaa
Stenhousen (1975) ndkemykseen prosessiperustagpettsssuunnitelmasta, jota han pitaa
"ehdotuksena” niistd olennaisista koulutuksen @dt@gsta ja piirteista, jotka viedaan kay-
tantdon kriittisend ja avoimena prosessina. Sigdltienetelmat kehittyvat sitd mukaa, kun
opettajat ja opiskelijat tyoskentelevat yhdessdeRata valittyy myds nakyma Grundyn
(1987) luomaan opetussuunnittelun praktiseen (pyaxialliin, jossa opetussuunnitelma
syntyy kaytannollisen harkinnan ja kokemusten leauttutta edellyttaa eksplikoituja lau-
sumia siité, mita ja kenen intresseja koulutus glak. Keskeista on, ettd opetussuunnitel-
ma kehittyy dynaamisessa vuorovaikutuksessa, jpsgairdivad maailmaa tarkastellaan
kokemusperéaisesti.
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Kolmanneksi puheenvuoro ilmentdéd Pinarin tydryhn(@®95, 515) autobiografisen
opetussuunnitelman teoriaa, jossa opiskelijat rdimgésildina kukin oman elamantarinan-
sa kautta. Silloin opetussuunnittelun lahtokohtanakoulutusalan ja opiskelijoiden ela-
ménhistorioiden ja kokemusten vélinen reflektiivinarkastelu. Nékodkulma on kiintoisa
siindkin mielessa, ettd se sitoo osaamisen kiititepimisen syklisesti etenevaan proses-
siin, johon liittyvat myds opiskelijan aikaisemniatkemukset ja mielikuvat tulevaisuudes-
ta. Yhdesséa ne auttavat opiskelijoita kiinnittyméa@giskeluun ja positioitumaan koulutuk-
sen jalkeiseen elaméankulkuun.

"Osaaminen yksilollisena paaomana”

Haastateltujen puheesta valittyi nakdaloja myésuksen ja oppimisen valisen problema-
tiikkan huomioimiseen osaamisperustaisessa koulessies Merkityksenannot tasmallistyi-
vat ndkemyksiin opiskelijoiden yksilollisesta osaspadomasta. Sitd lahestyttiin useimmi-
ten kahdesta suunnasta: opettajat pohtivat osaasitsen sen opiskelijoiden valmiuksiin
seka niihin keinoihin, joilla vaikutetaan opiskeilden osaamisen, oppimisen ja asiantunti-
juuden kasvun prosesseihin.

Korkeakouluopiskelun tuottamia valmiuksia luonnétiidi moninaisten tietojen, taito-
jen ja ominaisuuksien summana: "Asiantuntemus akekaperusta, mutta se varsinainen
osaaminen on sit niin hirveen monta muuta asid@aj@ttia sita tietoo osaa kayttaa niin tay-
tyy osata niin paljon muita asioita” (YO18N). Valmksia peilattiin erityisesti tydeldaméan
suunnasta tuleviin odotuksiin, joiden néhtiin olewssin ristiriidassa opiskelijan todellisen
potentiaalin ja korkeakoulutuksen perimmaisten itéeiden kanssa.

Haastatellut pitivat tydelaman osaamisodotuksi&ysskonservatiivisina ja suppeina
suhteessa siihen, millaista osaamista valmistaneitl, "mihin me tuotetaan valmiuksia
koulutuksessa, niin sitd osaamista ei valttamadi@se kaytdnnon tydelamassa toteutta-
maan” (YO3N). Talléin yksilo ei voi tybelamaan gjiessaan hyddyntaa todellista ja poten-
tiaalista osaamistaan. Aarimmillaan tydnantajatekriein maaritellyn osaamisen kuvattiin
ohittavan tutkinnon merkityksen, mik& nékyi hassdtaten katsannon mukaan opiskelijoi-
den siirtymisena toihin kesken opintojen: "Se etid s osaat ratkasee eika niinkaan se
sun titteli” (YO4M). Lausahduksesta saa vaikutelmetté koulutusta pidetédén tyolle alis-
teisena, ja etta korkeakoulutuksen paatehtavasatotkintojen tuottaminen. Osaamisdis-
kurssin voimistuminen, korkeakoulutuksen massoitt@m ja tydmarkkinoiden ennakoi-
mattomuus ovat nostaneet esille kysymykset niimtopgn keskeyttdmisestéa kuin ylikou-
luttautumisesta (Machin & McNally 2007; Tomlinson ®olen 2010). Molempien prob-
leemien ratkaisu edellyttdd n&dhdaksemme uutteehjattytelaméan ja korkeakoulutuksen
keskinaisista suhteista ja vastuista.

Yksinomaan ty6elaman tarpeista lahtevien valmiukgainottaminen ilmentaa kapea-
alaistacompetencgaradigmaa. Talldin korkeakoulutuksen tarkein &e&ton alituisessa
muutoksessa olevien tyomarkkinoiden tarpeiden titgdyinen. Silloin saatetaan ajautua
tilanteeseen, jossa korkeakoulun ydintehtava himndtiteiskuntaa kehittdvien ja maail-
maa muuttavien ihmisten kasvattajana. Tytelamadetigen erillisyys korkeakoulutuk-
sesta ei taas palvele kumpaakaan. Oleellista mligdytaa keinoja dialogiseen ja rakenta-
vaan yhteistoimintaan. Usea haastateltu piti tytiék merkittdvana kumppanina, joka aut-
taa opiskelijoita hahmottamaan omia valmiuksiaaaamistaan ja asiantuntijuuttaan, mité
seuraava puheenvuoro kuvaa:
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Se tulee keskusteluna opiskelijoitten kautta, &M :sta tulevat osaa sanoa,
ettd mitd he osaa, mut yliopistosta tulevat ei &saa sanoa, mitéa he osaa.
Ja sitten kun nda ihmiset on samoilla tytpaikoikasken opiskelujen, niin
siella tulee semmoista huolta meian opiskelijoiditd he ei osaa sanoa mita
he osaa(YO3N.)

Sitaatti kertoo my6s, miten osaamisperustaistausgaunnitelmaa koskevat merkitysneu-
vottelut ovat edenneet kyseista alaa ammattikodkadlaksa opiskelevien opiskelijoiden
omaan puheeseen ja merkityksenantoon. Yliopistekefijoissa omaan osaamiseen liitty-
van epavarmuuden luonnehdittiin nékyvan erityispgtkimyksena varmistaa oma tyollis-
tyminen ja tulevaisuus hankkimalla "pelastusrer&@itO7N), milla viitattiin tutkinnon
laajentamiseen. Talloin opiskelijat tulkitsevat @sesperustaisen opetussuunnitelrnam-
petencdahttkohdista tarjottimeksi, jota pyritdan hydodyméan haalimalla kaikkia mah-
dollisia tarjolla olevia taitokomponentteja. Jotkwdastatellut opettajat kertoivat varautu-
neensa tahan kehittamalla opetussuunnitelmaa suyniainka tulkitsimme heijastavan
competencyaradigmaan nojaavaa opetussuunnitelman kehitygstyo

Mihin me ollaan hyvin niinku keskeisesti pyrittifaese opetussuunnitelma ja
siihen rakennetut ndéa kasvamisen ja kehittymisdut,p@ laajentuvat osaa-

miset, niin tuottais sitte semmosen vahvan omakehttunnon sille opiskeli-
jalle siitd, ettd nyt mulla on niinku semmoset Bitskt, et ma uskallan ilman
niitd, niinku lukuisia pelastusrenkaita, siirtydglamaanYO7N).

Opiskelijoiden potentiaaleihin, valmiuksiin ja pessien tukemiseen panostava korkeakou-
lutus antaa tilaa erityisesti ylemman korkeakoukitunon tuottaman osaamisen erityispiir-
teille, joiden kuvattiin olevan ajatusrakennelnifanmartamista ja oivaltamista ja erilais-
ten asioitten avaruuksien hallitsemista” (YO3N)&ebsitioitumista kohti kasittelyssé ole-
via ilmi6ita, tilanteita ja toimintoja, mikd n&kysemmosena niinkun avartumisena, se
ihmisen, se merkitysten maailman laajeneminen” (Y1 Kyse nayttdd olevan vahvois-
ta, mutta vaikeasti eksplikoitavista, havaittavistanitattavista yksilon identiteettiin ja per-
soonaan liittyvista prosesseista. Myds ammattikakkelussa katsottiin opiskelijan identi-
teetin rakentumisen vylittdvan praktisten osaamgtieiden itseisarvon: "Kysymys on
enemmankin siitéd ettd mimmosta identiteettia taatetkun ettd mik& se on se tekninen
osaaminen” (AMK3N).

Opiskelijan minan (being/self) tukeminen on Barimeja Coaten (2004) nakemyksen
mukaan korkeakoulutuksen ydintehtava. Taté he peevsit siten, etta tiedot ja taidot van-
henevat, tydeldma ja yhteiskunta muuttuvat, mygtakelijan persoonaan kohdistuva muu-
tos on pysyvaa ja siksi merkittavaad. Korkea-astg@tussuunnitelman keskidssa tulisikin
tasta syystad olla muun muassa opiskelijoiden skyyittd, analyyttisyytta, lasnéoloa ja
sitoutumista, identiteettida seka integriteettideivik elementtejd (Barnett 2009; Pinar 2003,
3).

Pohdinta

Taman tutkimuksen taustamateriaalia kahlatessanivadsionme pian, ettd osaaminen on
paitsi kompleksinen tieteellinen kasite myds oddpaivaistd puheenpartta. Lisaksi osaa-
minen on yhtéa lailla globaalia talous- kuin korkeakipolitikkaa koskeva kasite. Siksi
katsoimme tarpeelliseksi toteuttaa kaksisuuntagsealyysin, jossa yhdistimme késite- ja
siséltdanalyyttisen otteen. Nain paasimme mahduoliien syvalle osaamisen kasitehierar-
kiaan ja sille annettujen merkitysten kasittelyyn.
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Tuloksissa nousi esille se, ettd osaamisen ja dsparuostaisen opetussuunnitelman
merkityksenannot sukeutuivat usein opettajien ataknuksista. Osaamispuhe nousi
yhdeksi tutkittuja instituutioita erottavaksi teMijsi. Kun ammattikorkeakoulun edustajat
puhuivat johdonmukaisesti osaamistavoitteita kanda kasitteilld, valtaosalle yliopiston
henkilostod osaamispuhe oli vierasta. Heiltd pudigtioa kasitteen taustoista, sen ontolo-
gisista kategorioista ja kasitteellisista maayisth. Talloin he kuvasivat osaamista koulu-
tuspoliittisen ja kaytannollisen arkikokemuksenasagsa. Silti molempien yhteisdjen jase-
nien oli hankala tarkastella ja kasitteellistddapsiata ja osaamisperustaisuutta oman ope-
tustyon nakokulmasta sekd hahmottaa niité teose®ttkasitteina. Taman perusteella esi-
tdmme, ettd Bolognan prosessin toteutumista kussawrvioinneissa tulkinnat osaamispe-
rustaisuuden toteutumisesta ovat ainakin tutkimienkarkeakoulujen osalta ylioptimisti-
sia. Esimerkiksi ministerion (OPM 2008a) maaragssdikerrotaan ECTS-pisteiden linkit-
tyvan Suomessa sataprosenttisesti oppimistulostavugtamiseen. Havainto koskee myds
Euroopan komission teettdman tutkimuksen (CHEPSSP@dosta siitd, ettd Suomessa
korkea-asteen opintojaksojen siséltokuvauksetvalisio 2000-luvun alkupuolelta alkaen
muuttuneet kuvaamaan, millaisiampetenciespiskelijat tosiasiassa hallitsevat.

Toisaalta haastatellut hahmottivat osaamisen koakanpddosin kaytanndllisia taitoja,
vaikka Euroopan unionin asiakirjat painottavatdjetrustaisen osaamisen (knowledge-in-
tensive) merkitystd. Syyna tdéhan mité luultavimmineurooppalaisen osaamisdiskurssin
historia, joka palautuu aikuiskasvatuksen (UDACBY)iirista l&ahtevaan yksinkertaistet-
tuun competencemaaritelmaan. Vaikuttaakin, ettéd korkeakoulujerrkitgsneuvotteluissa
osaamisperustaisuudelle on annettu lilan kapeaialanierkityksia, jotka eivat istu kaik-
kialle korkeakoulukenttaan. My6s Euroopan unionioniata linjauksista tehdyt valikoivat
tulkinnat voivat johtaa erilaisiin korostuksiin, tem korkeakoulujen kehittamiseen kohti
talous- ja tydelaman intresseja tai kohti opiskelipppimisprosessien priorisointia.

Tutkituissa korkeakouluissa osaamisperustaistauspetinnitelmaa koskevat normit ja
ohjeistukset siséaltavat ambivalentteja viestejéallsdasolla yhta aikaa. Yksi tulkinta on
osaamisperustaisten maérittelyjen suhde korkeajarutasapéistamiseen. Tuning -projek-
tissa (2008) on korostettu sitd, ettd osaamispaEsgttopetussuunnitelmat eivat ole ristirii-
dassa korkeakoulujen diversiteetin ja autonomiarsga, mutta epailyja talta osin on esiin-
tynyt (esim. Kehm 2010) ja ne tulivat ilmi myods Btmteluissa. Arvostelu kytkettiin
implisiittisesti standardiperustaiseeompetenc@aradigmaan, jota EU-dokumentit analyy-
sin mukaan ilmentéavéat. Osaamisperustainen muuitgygi lahtokohdiltaan epaselvana
talouselaman diskurssina (ks. Nowotny ym. 200Kojapleksisena kasitehierarkiana, jon-
ka jalkauttamista kaytantdyhteisoihin pyritdén dbjaaan ulkoapdin ja esittelemaan risti-
riidattomana ja legitimoituna uudistuksena ilmagtgellistd perustaa ja argumentaatiota.
My6s EU-normeille leimalliset tydmarkkinoiden jaWatuksen lahentymisvaateet saatta-
vat olla syyna siihen, ettd henkilostd katsoo kastaniin pedagogisen kielen esiinmarssia
tyopaikoille ja yhteiskuntaan kuin talouselaméanasaon valtaamia koulutusinstituutioita
(ks. Evans 2004; Koski 2009).

Osaamiskasitysten taustalla olevat politisoiturieeli- ja mielikuvat voivat vaikuttaa
siten, ettd kasitteen takana olevia ideoita eithatismentad ja tulkita oman tieteen- ja kou-
lutusalan seka tydyhteison lahtokohdista. Jos ryam@uvottelut eivét toteudu, kaytanteet
perustuvat oletuksille yhteisesti jaetusta ymmésegta, joka ei valttAmatta ole niin jaettu
kuin luullaan (Wenger 2003 [1998], 65). Kasittaisliittyneet moninaiset konnotaatiot
herattavat myos kysymyksen: millaisin kasitteinadoilla ja eri konteksteissa on suotuisin-
ta lahestya korkeakoulutuksen kehittamista? Esiik&rkoulutuksen sitominen humanisti-
siin ja kasvatuksellisiin lahtokohtiin toimii jodda kaytantdyhteisdssa, kun toisaalla ideat
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avautuvat parhaiten talous- ja ty6elaman kiel@lldosten mukaan osaamisen tulkinnoissa
juuri kontekstuaalisten merkitysneuvottelujen tavekutti ilmeiselle. Tata tukee havainto
siitd, ettd moni haastateltu kuvasi haastattelpuHisi, ettd sen aikana oli syntynyt oival-
luksia ja kasitehierarkian uudelleenjarjestelyjariimmillaan merkitysneuvottelu onnis-
tuukin moninaisilla tulkintafoorumeilla yhdessa keakoulun henkiloston, opiskelijoiden
ja tybelaman edustajien kanssa.

Toisaalta korkeakoululaitoksen ollessa laajojerengdellisten uudistusten kohteena ja
samalla sidoksissa ymparoivan yhteiskunnan ennaktbmuuteen, taloudellisten resurs-
sien vahenemiseen ja epavarmuuteen, riskina ansetunohtaa potentiaalinsa ja perim-
maisen koulutustehtavansa. Silloin opetussuunnigglmainstrearqppuhe osaamistavoit-
teista ja oppimistuloksista saattaa vahvistaa isi@l&oulutusta, jossa ulkoapéin asetetut
kustannustehokkaat ja markkinoiden nopeiden muenosaiheuttamat tarpeet arvotetaan
paremmiksi kuin opiskelijoiden siséiset kiinnostetkig asiantuntijaksi kasvamisen proses-
si (ks. Pinar ym. 1995, 548).

Tutkimustuloksemme tukevat télle vaihtoehtoistae&ijimistapaa, jota olemme kuvan-
neetcompetencyulokulman kauttaCompetencparadigman vahvuutena on korkeakoulu-
tuksen ja tybelaman [&hentdminen toisiinsa sekiepsmon johtavilla etta generalistialoil-
la (ks. myods Gonczi 1994; 2000). Tama edellytt#d, leyvaksymme seuraavan sosio-kult-
tuurisen ajatusketjun: osaamista tulee tarkastgitleeytyneend oppimiseen, jonka perusta-
na on tiedon rakentaminen, joka vaatii intellektisiea kykyja; tiedon soveltaminen liittyy
yksildiden sisdisen kapasiteetin hallitsemiseehjtikaniseen ja hyddyntamiseen yhteiso-
jen sosiaalisessa toiminnassa. Naompetencynlmiasuna olisi holistinen malli, jossa
useat taustatekijat asettuvat sen kehittymiseryegeiksi. Talldin esille paasevat osaami-
sen monikerroksiset intellektuaaliset, professitisef persoonalliset, sosiaaliset, moraali-
set ja emotionaaliset ulottuvuudet.

Jatkossa olisi tarpeen syventdéd opiskelijan oppirogessien nakokulmaa esimerkiksi
koskien aiemmin hankitun osaamisen tunnistamistarjaustamista (AHOT), mik& rajau-
tui tarkastelun ulkopuolelle téassa artikkelissanKbstavaa olisi selvittaa, millaisiin arvoi-
hin perustuva opetussuunnitelma edistéda laadukastamista oppimisteoreettisesta nako-
kulmasta. Tulkintamme mukaan koulutuksen todellikehittaminen edellyttdd tuekseen
niin opetussuunnitelma- ja oppimisteoreettista karkeakoulupedagogista viitekehysta ja
niiden soveltamista korkea-asteen opetuksen ké&yjsiint Erityisesti Pinar (2003, 3)
korostaa koulutuksen ideologisten, kulttuuristeistdmiallisten ja sosiaalisten aspektien
seka opiskelijoiden identiteetin ja arvolahtokohtidsnaoloa opetussuunnitelmatydssa —
nakemyksemme mukaan tdméa koskee myds osaamisjEausfzetussuunnitelmatyota.

Kaytetyt lyhenteet

Haastatteluaineiston tuloksia todentavat haastsitahtit on numeroitu ja koodattu siten, etté
lainauksissa ndkyy puhujan organisaatio (AMK tai)Y®sukupuoli (M tai N).
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