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KORKEAKOULUTUKSESSA ON SIIRRYTTY 

2000-luvulla opettaja- ja sisältölähtöisestä 
tutkintovaatimusajattelusta enemmän opiskelija-
keskeisiin osaamisperustaisiin opetussuunnitelmiin. 
Muutos on sidoksissa Eurooppalaisen korkeakoulu-
tusalueen (European Higher Education Area, EHEA) 
rakentamiseen, niin sanottuun Bolognan prosessiin. 
Opetuksen ja oppimisen laatu ja sen varmistaminen 
sekä työelämävastaavuus ovat olleet prosessin avain-
teemoja alusta lähtien, vuodesta 1998. Osaamisen 
kuvaaminen on tullut yhä keskeisemmäksi, mitä ko-
rostavat eurooppalaiset ja kansalliset tutkintojen vii-
tekehykset. (Bologna 1999; Lontoo 2007; ks. myös 
Caspersen ym. 2017, 9; Erikson & Erikson 2019; 
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Osaamistavoitteiden määritteleminen kuuluu eurooppalaiseen 
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Yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen tutkinto-ohjelmien osaamistavoitteet 

kertovat, millaisia yleisiä valmiuksia korkeakoulut ovat määritelleet ja miten 

tavoitteet eroavat aloittain ja korkeakoulusektoreittain. Tavoitteissa korostuvat 

tutkimus-, kehittämis- ja innovaatiotoiminta (TKI) ja työelämässä pärjääminen, 

kun taas kestävä kehitys ja opiskelun prosessitaidot jäävät vähälle huomiolle. 

MIRA HUUSKO & RIITTA PYYKKÖ

Prøitz 2010, 122.) Korkeakoulutuksessa on alettu 
puhua alaan liittyvän osaamisen rinnalla niin sano-
tuista työelämävalmiuksista tai yleisistä valmiuksista. 

Kuvaamme tässä artikkelissa yleisiä valmiuksia 
korkeakoulujen tutkinto-ohjelmien osaamistavoit-
teissa. Aineisto hankittiin neljän koulutusala-arvi-
oinnin yhteydessä vuonna 2019. Arvioinnit toteutti 
Kansallisen koulutuksen arviointikeskus (Karvi). 
Analysoimme, millaisia yleisiä valmiuksia ensimmäi-
sen ja toisen syklin tutkinto-ohjelmien opetussuun-
nitelmien osaamistavoitekuvauksissa on määritelty 
ja miten kuvaukset vaihtelevat aloittain. Tarkastel-
lut koulutusalat ovat humanistinen, kauppatieteet 
ja liiketalous, tekniikka sekä yhteiskuntatieteet. 
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Osaamistavoitekuvauksia on mukana 628 tutkinto-
ohjelmasta. 

Osaamistavoitteiden tarkastelu on oleellista, sillä 
opetussuunnitelmat ohjaavat opetusta ja oppimista. 
Yleisiä valmiuksia koskevat osaamistavoitteet ovat 
osa korkeakoulujen tutkinto-ohjelmien opetussuun-
nitelmia. Osaamistavoitteiden muotoilu on sidoksissa 
koulutuksen johtamiseen: miten paljon niiden määrit-
telyä johdetaan alakohtaisesti, korkeakoulukohtaisesti 
tai kansallisesti ja miten paljon eurooppalaiset linjauk-
set vaikuttavat niihin? Keskustelu yleisistä valmiuksis-
ta on ajankohtaisia Suomessa myös niitä arvioineen 
Kappas!-hankkeen valmistumisen myötä (Ursin ym. 
2021). Hankkeessa selvitettiin yleisten valmiuksien 
osaamista eri korkeakouluissa ja eri aloilla.

Artikkelimme on sekä korkeakoulututkimusta 
että aikuiskasvatustieteellistä tutkimusta, sillä tarkas-
telemme korkeakouluissa tavoiteltavaa osaamista ja 
siihen kytkeytyviä prosesseja. Taustalla on aikuis-
kasvatustieteellinen osaamiskäsitys. Tarkastelemme 
osaamista osana oppimista, ja oppimisen perustana 
on tiedon rakentuminen ja sen liittyminen aikuisten 
omiin kokemuksiin. Tiedon rakentaminen ja sovel-
taminen on yksilöllistä. Osaamiseen vaikuttavat am-
matilliset, henkilökohtaiset, sosiaaliset, moraaliset ja 
tunteisiin liittyvät taustatekijät. (Mäkinen & Anna-
la 2010, 55.) Osaamisen ja oppimisen tavoitteiden 
määritteleminen on aina sidoksissa määrittelijän ar-
voihin ja poliittisiin näkemyksiin (Kinnari 2020a). 

TAUSTALLA BOLOGNAN PROSESSI:  

RAKENTEISTA OSAAMISPERUSTAISUUTEEN 

Bolognan prosessin alussa huomio kohdistui yh-
denmukaisten ja vertailtavissa olevien rakenteiden 

luomiseen. Prosessin edetessä on keskitytty tutkin-
tojen tuottamaan osaamiseen ja opiskelijoihin oppi-
joina. (Sorbonne 1998; Bologna 1999; Praha 2001; 
ks. myös Havnes & Prøitz 2016, 206.) Ammattikor-
keakoulujen osaamista koskevaa ajattelua tutkineiden 
Hannu L. T. Heikkisen ja Harri Kukkosen (Heikkinen 
& Kukkonen 2019, 262) mukaan osaamista korosta-
va puhetapa yleistyi koulutus- ja talouspolitiikassa 
1990-luvulta lähtien (ks. myös Mäkinen & Annala 
2010, 41; Wald & Harland 2019, 364–365). Osaami-
seen kiinnitettiin huomiota myös esimerkiksi vuonna 
1997 alkaneessa talousjärjestö OECD:n Definition 
and Selections of Competencies (DeSeCo) -hankkeessa, 
jossa määriteltiin kaikille kansalaisille yhteisiä taitoja 
(DeSeCo 2016; OECD 2005). 

’Osaaminen’ on varsin monimuotoinen käsite, 
jolla voidaan viitata tietoon, taitoon, pätevyyteen, 
asenteisiin, osaamistavoitteisiin tai oppimistulok-
siin (ECTS 2015; Heikkinen & Kukkonen 2019, 
263; Mäkinen & Annala 2010, 41; Ursin & Hyyti-
nen 2010). Erityisesti pätevyyksien (competences) 
määrittelyssä on paljon vaihtelevuutta (Caspersen 
ym. 2017, 9). Kompetensseja painottavaa ajattelua 
on arvosteltu esimerkiksi huomion kiinnittymisestä 
kompetenssien mitattavuuteen (Addison 2014; 317; 
Erikson & Erikson 2019; Miettinen 2019, 205, 211; 
Silvennoinen & Kinnari 2019, 398, 415–417). 

Keskeinen Bolognan prosessin alkuaikojen hanke 
oli Euroopan unionin rahoittama Tuning Educational 
Structures in Europe (Tuning) -pilotti, jonka ensivai-
heeseen vuosina 2000–2002 osallistui noin sata eu-
rooppalaista korkeakoulua. Tavoitteena oli luoda 
kunkin alan yhteistä näkemystä alaan liittyvistä ja 
yleisistä valmiuksista sekä tehdä opetussuunnitel-
mista aiempaa ymmärrettävämpiä ja siten vertailta-
via. Hankkeen esille tuomat akateemisen henkilö-
kunnan, opiskelijoiden ja työnantajien näkemyserot 
opittavien asioiden tärkeydestä herättivät monet 
ajattelemaan juuri yleisten valmiuksien merkitystä. 
(Tuning 2003, 61–98.)

Osaamistavoitteiden muotoileminen ja oppi-
mistulosten arviointi olivat eurooppalaisten ja kan-
sallisten tutkintojen viitekehysten lähtökohtia. Pra-
han ministerikokouksen julkilausumassa vuonna 
2001 käynnistettiin yhteistyö yhteisen tutkintojen 

Yleisiä valmiuksia koskevat 
osaamistavoitteet ovat 
osa korkeakoulujen 
tutkinto-ohjelmien 
opetussuunnitelmia.
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viitekehyksen suunnittelemiseksi. Sen kehittämistä 
perusteltiin tuolloin lähinnä koulutuksen laadun-
varmistuksen tarpeilla. (Praha 2001.) Berliinissä 
vuonna 2003 ministerit sitoutuivat viitekehyksen 
laatimiseen, ja Bergenissä vuonna 2005 hyväksyt-
tiin ehdotus tutkintojen yhteiseksi viitekehykseksi 
(Qualifications Framework for the European Higher 
Education Area, QF-EHEA). (Berliini 2003; Bergen 
2005.) Jäsenmaat alkoivat kehittää eurooppalai-
sen viitekehyksen rinnalle kansallisia viitekehyksiä 
(National Qualifications Framework, NQF) (Bergen 
2005; Caspersen ym. 2017, 10; OPM 2009). Suo-
messa laki tutkintojen viitekehyksestä tuli voimaan 
vasta vuonna 2017 (VN 93/2017). 

Osaamisperustaisuus on sidoksissa opiskelijakes-
keisyyteen (student-centred higher education), josta on 
tullut Bolognan prosessin edetessä yhä tärkeämpi ta-
voite. Leuvenin julkilausumassa vuonna 2009 opis-
kelijakeskeisyys linkitettiin entistä selvemmin ope-
tussuunnitelmien uudistamiseen (Leuven 2009). 
Osaamis- ja opiskelijakeskeisyyttä on korostettu 
myös korkeakoulutuksen laadunvarmistuksessa: 
eurooppalaisen korkeakoulutuksen laadunvarmis-
tuksen standardi 1.2 edellyttää, että ohjelmille mää-
ritellään osaamistavoitteet, ja standardi 1.3 edellyttää 
opiskelijakeskeisyyttä (ESG 2015, 11–12).

Osaamistavoitteiden tuomista korkeakoulutuk-
seen, erityisesti yliopistoihin, on arvosteltu akateemi-
sen vapauden, oppimisen ja opettamisen sekä sivistys-
ajatuksen vastaisina, ja niiden on sanottu sopivan pa-
remmin ammatilliseen koulutukseen (Addison 2014, 
317; Erikson & Erikson 2019; Miettinen 2019; Mä-
kinen & Annala 2010, 43, 48; Wald & Harland 2019, 
361). Valmistuneiden ominaisuuksia tutkineiden 
Navé Waldin ja Tony Harlandin (Wald & Harland 
2019, 362) kritiikki kohdistuu erityisesti Australiassa ja 
Uudessa-Seelannissa käytettyyn yleisten valmiuksien 
viitekehykseen (Graduate Attributes Framework, GAF). 

He kritisoivat viitekehystä ja osaamistavoitteita siitä, 
että sen paremmin viitekehys kuin osaamistavoitteet 
eivät perustu mihinkään teoriaan tai tutkimukseen. 
Lisäksi viitekehystä väitetään poliittisesti ja ideologi-
sesti neutraaliksi, vaikka taustalla ovat uusliberalisti-
nen ajattelu, korkeakoulutettujen työllistettävyyden 
korostaminen ja korkeakoulutuksen markkinaistumi-
nen (ks. myös Kinnari 2020a; 2020b; Wheelahan & 
Moodie 2021). 

Osaamistavoitteiden on lisäksi arvosteltu painot-
tavan työelämälähtöisyyttä akateemisen osaamisen 
kustannuksella. Osaamiskokonaisuudet pilkotaan 
tavoitekuvauksiksi, jolloin niiden arviointi liittyy kri-
teerien mukaiseen suoriutumiseen sen sijaan että tar-
kasteltaisiin kokonaisprosessia, ihmisenä kasvamista 
ja sivistymistä. Hallintohenkilöstön pelätään vaikut-
tavan liian paljon osaamistavoitteiden määrittelyyn ja 
tavoitekuvausten yksinkertaistavan liiaksi monimut-
kaisten asioiden oppimista, luovuutta, asioiden keski-
näisriippuvuuksia sekä kognitiivista oppimisprosessia. 
Keskustelua on lisäksi herättänyt osaamistavoitekuva-
usten yhteys ulkoisiin laadunarviointimalleihin. Osaa-
misperustaisuutta ja osaamista korostavaa puhetapaa 
on kritisoitu siitäkin, että käsitteitä käytetään puhutta-
essa taloudellisen lisäarvon tuottamisesta sekä tekemi-
sen ja suorittamisen korostamisesta tietämisen sijaan. 
(Caspersen ym. 2017, 10; Erikson & Erikson 2019; 
Havnes & Prøitz 2016; Heikkinen & Kukkonen 2019, 
263, 267; Hoidn & Reusser 2021, 20; Mäkinen & 
Annala 2010, 43; Sweetman 2017, 46.)

YLEISET VALMIUDET KORKEAKOULUTUKSESSA 

Yleisillä tai siirrettävillä valmiuksilla (generic/transfe-
rable skills) viitataan tieteenalasta riippumattomiin 
yleisiin taitoihin (Addison 2014, 314; Ainiala ym. 
2020, 98; Barrie 2004, 262). Suomessa käytetään 
myös käsitteitä yleiset työelämätaidot, geneeriset tai-
dot ja siirrettävät taidot (Maunumäki 2021, 62–63; 
Penttinen ym. 2011, 103; Ursin & Hyytinen 2010, 
67). Lisäksi puhutaan pehmeistä taidoista (soft skills) 
verrattuna kovaan sisältötietoon (hard knowledge) 
(esim. Andrews & Higson 2008). 

Yleisten valmiuksien luokittelut vaihtelevat muu-
tamasta osaamisalueesta useiden kymmenien taitojen 

Suomessa laki tutkintojen 
viitekehyksestä tuli 
voimaan vuonna 2017.
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luetteloihin (esim. Ainiala ym. 2020, 98; Ashwin 
2020, 20; Penttinen ym. 2011, 103; Suorsa & Sainio 
2020, 5; Tuononen ym. 2019, 10; Virtanen & Tyn-
jälä 2013), eikä kaiken kattavaa geneeristen taitojen 
luetteloa voida tehdä (Hyytinen ym. 2021, 14). Kor-
keakouluissa saavutettavaa osaamista tutkineet Jani 
Ursin ja Heidi Hyytinen (2010, 67) pitävät yleisinä 
valmiuksina muun muassa kriittistä ajattelua, ana-
lyyttistä päättelykykyä, ongelmanratkaisutaitoja, 
kommunikaatiotaitoja, tiimityöskentelytaitoja, medi-
alukutaitoa, elinikäisen oppimisen taitoja sekä kykyä 
tulkita kirjallista ja matemaattista aineistoa. 

Yleisiä valmiuksia on kuvattu myös 21. vuosi-
sadan taitoina (21st century skills). Ne on koottu 
neljäksi kokonaisuudeksi: ajattelun taidot, työsken-
telyn taidot, työvälineiden hallinta ja maailmassa 
elämisen taidot (Binkley ym. 2012; OECD 2005). 
Valmistuneiden ominaisuuksia australialaisissa yli-
opistoissa tutkinut Simon Barrie (2004, 262) käyt-
tää vastaavassa merkityksessä käsitettä graduate attri-
butes, tutkinnon suorittaneiden ominaisuudet, joita 
tarvitaan työelämän lisäksi globaalissa kansalaisuu-
dessa ja yhteiskunnan jäsenyydessä (ks. myös Wald 
& Harland 2019, 361). Yleisiä valmiuksia on kriti-
soitu erityisesti niiden vahvasta yhteydestä työelä-
mään, markkinatalouteen ja kilpailukykyyn (esim. 
Heikkinen & Kukkonen 2019; Kinnari 2020a, 301, 
308; Kinnari 2020b; Wheelahan & Moodie 2021) 
sekä siitä, että niiden omaksuminen erotetaan ala-
kohtaisesta tietosisällöstä (Ashwin 2020, 22, 26; 
McKenna & Quinn 2021, 113; Miettinen 2019, 
205, 213; Wheelahan & Moodie 2021, 217). 

Yleisiä valmiuksia kuvataan myös suoma-
laisissa korkeakoulutusta säätelevissä tutkinto-
asetuksissa, vaikka itse käsitettä ei varsinaisesti 
käytetäkään. Esimerkiksi yliopistojen alemman 
korkeakoulututkinnon tulee antaa valmiudet alan 
kehityksen seuraamiseen, tieteelliseen ajatteluun, 

edellytykset ylempään korkeakoulututkintoon joh-
tavaan koulutukseen ja jatkuvaan oppimiseen sekä 
riittävä viestintä- ja kielitaito (VN 794/2004, 7 §, 
12 §; ks. myös ammattikorkeakoulututkinnoista 
VN 1129/2014, 4–5 §). Kotimaisten kielten ja yh-
den vieraan kielen taidosta säädetään asetuksissa 
erikseen (VN 794/2004, 6 §; VN 1129/2004, 7 §).

Tutkintojen tuomaan osaamiseen ja yleisiin val-
miuksiin on kiinnitetty huomiota muuallakin kuin 
Bolognan prosessissa. Talousjärjestö OECD orga-
nisoi vuonna 2013 päättyneen toteutettavuustut-
kimuksen Assessment of Higher Education Learning 
Outcomes – feasability study (AHELO). Suomi osal-
listui sen yleisiä valmiuksia mittaavaan osioon, jossa 
tarkasteltiin opiskelijoiden analyyttista päättelyä ja 
arviointia, ongelmanratkaisukykyä ja argumenta-
tiivista kirjoittamista (OECD 2013; OECD 2015; 
Ursin 2014). 

Tässä tutkimuksessa tarkoitamme ’yleisillä val-
miuksilla’ alasta riippumattomia, siirrettäviä val-
miuksia eli tietoja, taitoja ja asenteita, joita voidaan 
hyödyntää eri aloilla niin opinnoissa ja tutkimukses-
sa kuin muussa työelämässä (vrt. Ashwin 2020; Vir-
tanen & Tynjälä 2013). Näitä on mahdollista oppia 
ja opettaa eri prosessein, eivätkä ne ole valmistu-
neiden ominaisuuksia. Yleiset valmiudet kehittyvät 
varsinaisten opintojen lisäksi esimerkiksi opiskeli-
jakunta- ja harrastustoiminnassa, opintojen aikai-
sessa työskentelyssä ja vaihto-opiskelussa (Grebert 
ym. 2007). Niiden määritteleminen on sidoksissa 
kulloiseenkin aikakauteen, ne ovat vahvasti arvo- ja 
politiikkasidonnaisia sekä saavat eri aikoina erilaisia 
politiikkamääritelmiä (vrt. Kinnari 2020a). 

TUTKIMUSASETELMA JA -KYSYMYKSET 

Analysoimme korkeakoulutuksen yleisiä valmiuksia 
neljällä koulutusalalla. Aineistona ovat tutkinto-oh-
jelmien opetussuunnitelmien vahvistetut osaamis-
tavoitteet. ’Osaamistavoitteet’ kuvaavat sen, mitä 
opiskelijan pitäisi tietää, ymmärtää ja osata tehdä 
tietyn oppimisprosessin päätyttyä (Addison 2014, 
314; Caspersen ym. 2017, 10; ECTS 2015; Erik-
son & Erikson 2019; Havnes & Prøitz 2016, 207). 
’Osaamisperustaisuudella’ tarkoitetaan osaamis-

Yleisiä valmiuksia 
on kuvattu myös 21. 
vuosisadan taitoina.
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tavoitteiden muotoilemista opiskelijan aktiivisen 
oppimisen pohjalta sekä työelämä-, yhteiskunta- ja 
kansalaisuusrelevanssin edistämistä koulutuksen 
aikana (Davies 2017, 6; Heikkinen & Kukkonen 
2019, 263; Mulder ym. 2009, 760). Osaamistavoit-
teita voidaan lähestyä useasta näkökulmasta: oppi-
misen ja koulutuksen suunnittelun, arvioinnin ja ke-
hittämisen työkaluina, osana kansallista viitekehystä 
ja standardointeja, laadunhallinnan, mitattavuuden 
ja tilivelvollisuuden näkökulmasta sekä opettajien 
toiminnan kautta (Caspersen ym. 2017, 11; Prøitz 
2010, 123; Sweetman 2017, 45). 

Artikkelissa kysymme, 
1) mitä yleisiä valmiuksia korkeakoulujen neljän eri 
koulutusalan osaamistavoitteissa on määritelty ja
2) millaisia mahdollisia eroja osaamistavoitteissa 
on tarkasteltujen alojen välillä, eri korkeakoulu-
sektoreilla ja eri tutkintotasoilla.

Suomessa ei ole aiemmin laajasti analysoitu korkea-
koulujen tutkinto-ohjelmien vahvistettuja osaamis-
tavoitteita. Yleisiä valmiuksia on kuvattu ja analysoi-
tu yksittäisillä kursseilla (esim. Ainiala ym. 2020) ja 
korkeakouluissa (esim. Kallioinen 2010), työelämä-
valmiuksien näkökulmasta tietyllä alalla (esim. Kerk-
konen ym. 2020) ja siitä näkökulmasta, miten niitä 
pitäisi opettaa (esim. Jääskelä ym. 2018; Virtanen & 
Tynjälä 2013; 2019). Kuvaamme korkeakoulujen 
osaamistavoitteisiin sisältyvien yleisten valmiuksien 
analysoinnin tuloksia, emme osaamistavoiteajattelua 
sinänsä.

AINEISTO JA SEN ANALYYSI

Käytämme aineistona Karvin toteuttamassa huma-
nistisen, kauppatieteiden ja liiketalouden, tekniikan 
sekä yhteiskuntatieteiden arvioinnissa kerättyjä tut-
kinto-ohjelmien osaamistavoitteita yliopistoista ja 
ammattikorkeakouluista (Pirttilä ym. 2020; Pyykkö 
ym. 2020; Seppälä ym. 2020; Wallenius ym. 2020). 
Alat rajattiin opetus- ja kulttuuriministeriön (OKM) 
koulutusvastuumäärittelyjen mukaisesti. Koulutus-
ala-arviointien yksi aineistokeruumuoto oli kysely 
yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen alempaan ja 
ylempään korkeakoulututkintoon johtavien tutkin-
to-ohjelmien edustajille. Tieteelliseen jatkotutkin-
toon johtavat tutkinto-ohjelmat eivät olleet tarkas-
teluissa mukana. 

Osaamistavoitteet pyydettiin tutkinto-ohjelmien 
edustajilta keväällä 2019 osana sähköistä Webro-
pol-pohjaista itsearviointikyselyä. Sen yhdessä ky-
symyksessä pyydettiin: ”Kopioikaa (ei linkkejä) tä-
hän vahvistetut tutkintotason osaamistavoitteet.” 
Vahvistettuja osaamistavoitteiden kuvauksia saatiin 
628 tutkinto-ohjelmasta: yliopistoista 386 ja ammat-
tikorkeakouluista 242. Eniten tutkinto-ohjelmia on 
aineistossa mukana tekniikan alalta (taulukko 1). 
Yhteiskuntatieteelliseltä alalta arvioinnissa olivat 
mukana vain yliopistojen alemmat ja ylemmät kor-
keakoulututkintoon johtavat tutkinto-ohjelmat. Käy-
tännössä kyselyyn saatiin vastaus lähes kaikista neljän 
alan tutkinto-ohjelmista, eli 98,7 prosentista kaikista 
alojen tutkinto-ohjelmista. Kaikki vastaajat eivät kui-
tenkaan vastanneet osaamistavoitteita koskevaan ky-
symykseen. Arviointiraporteissa osaamistavoiteku-
vauksia voitiin analysoida vain yleisellä tasolla, mikä 
perustelee analyysin syventämistä tässä artikkelissa. 

Analysointi aloitettiin yleisten valmiuksien erot-
tamisella sisältöosaamisen tavoitteista. Lähes kaikis-
sa, eli 95–98 prosentissa vastauksista, vahvistetuissa 
osaamistavoitteissa kuvattiin alaan liittyvän osaami-
sen valmiuksia, ja osassa vain niitä. Sisältöosaaminen-
kin saatettiin kuitata varsin tiiviisti: ”Hallitsee oman 
alansa keskeisen tiedollisen ja taidollisen sisällön” 
(humanistinen, kandidaatti). Eniten pelkästään sub-
stanssiosaamiseen liittyviä valmiuksia oli tekniikan 
alan osaamistavoitteissa. 

Eri alojen 
osaamistavoitteet 
ristiintaulukoitiin 
korkeakoulusektoreittain 
ja tutkinnoittain.
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Tutkinto-ohjelmien 
osaamistavoitteet

Humanistinen Kauppatieteet ja 
liiketalous 

Tekniikka Yhteiskunta-
tieteet

Yhteensä

Kandidaatin  
tutkintoon johtavien 
tutkinto-ohjelmien 
osaamistavoitteet

44 14 34 24 116

Maisterin tutkintoon 
johtavien tutkinto-
ohjelmien osaamis
tavoitteet

68 53 91 58 270

Ammattikorkeakoulu-
tutkintoon johtavien 
tutkinto-ohjelmien 
osaamistavoitteet

8 61 94 – 163

Ylempään ammatti-
korkeakoulutut-
kintoon johtavien 
tutkinto-ohjelmien 
osaamistavoitteet

6 41 32 – 79

Yhteensä 126 169 251 82 628

Yleisten valmiuksien osaamistavoitteita oli 144 
sivua. Toteutimme analyysin monimenetelmällisel-
lä otteella (mixed methods), jonka ensimmäinen ana-
lysointimenetelmä oli teoriaohjattu laadullinen sisäl-
lönanalyysi (Seppänen-Järvelä ym. 2019; Tuomi & 
Sarajärvi 2018, 104, 119, 133). Aiemmat tietomme 
ja aiemman tutkimuksen tuntemus vaikuttivat väis-
tämättä analyysiin. 

Yleisiä valmiuksia koskevat eri osaamistavoitteet 
eroteltiin omiksi lausekkeikseen. Jotkin vahvistetut 
tavoitteet sisälsivät useiden erilaisten yleisten val-
miuksien kuvauksia. Tällaiset lausekkeet jaettiin 
usean yleisiä valmiuksia kuvaavan osaamistavoite-
luokan alle (ks. myös Tuomi & Sarajärvi 2018, 105). 
Pieniä luokkia yhdistettiin suuremmiksi, ja aineistoa 
luokiteltiin uudelleen. Esimerkiksi asenteet ja eetti-
set valmiudet olivat aluksi erillisiä luokkia, samoin 
itsensä kehittäminen ja jatko-opintovalmiudet. Ja-
ottelumme ei noudata suoraan aiempia yleisten 
valmiuksien jaotteluja, vaikka siinä onkin aineksia 
monista niistä. 

Laadullisen sisällönanalyysin jälkeen tarkastelim-
me NVivo New -analyysiohjelmalla muodostettu-
jen luokkien määrällistä ja suhteellista vaihtelua eri 
aloilla sekä osaamistavoitteissa esiintyneitä verbejä. 
Yleisimpiä verbejä tarkasteltiin vain suomenkielisis-
tä osaamistavoitteista. Yleisiä valmiuksia kuvaavat 
eri alojen osaamistavoitteet ristiintaulukoitiin kor-
keakoulusektoreittain ja tutkinnoittain: kandidaatin 
tutkinto, maisterin tutkinto, ammattikorkeakoulutut-
kinto, ylempi ammattikorkeakoulututkinto. Lisäksi 
analysoitiin muita yleisten valmiuksien kirjoittamista 
ja kuvaamista koskevia piirteitä. 

TULOKSET: LAAJA KIRJO YLEISIÄ VALMIUKSIA 

Korkeakoulututkintojen osaamistavoitekuvauksissa oli 
määritelty yleisten valmiuksien osaamistavoitteita laa-
jasti (taulukko 2). Monet valmiudet, kuten viestintä-
valmiudet ja sosiaaliset valmiudet tai kansainvälisyys-
valmiudet ja kielitaito, ovat sidoksissa toisiinsa, joten 
yleiset valmiudet ovat osin päällekkäisiä ja limittäisiä.

Taulukko 1. Tutkinto-ohjelmien vahvistetut osaamistavoitteet aloittain (N = 628).
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Korkeakoulujen osaamistavoitekuvauksissa oli 
suhteellisesti eniten tutkimus- sekä tutkimus-, kehit-
tämis- ja innovaatiotoiminnan (TKI) valmiuksia ja 
työelämässä pärjäämisen valmiuksia. Tutkimusval-
miuksia lueteltiin erityisesti yhteiskuntatieteiden ja 
humanistisen alan osaamistavoitteissa, sillä alat pai-
nottuivat yliopistosektorille. Vähiten osaamistavoi-
tekuvauksissa oli opintojen prosessivalmiuksia, joita 
kuvattiin eniten tekniikan alan ammattikorkeakoulu-
tutkintoon johtavissa tutkinto-ohjelmissa.

”Opiskelija osaa muotoilla tutkimuskysymyksiä 
sekä käyttää ja soveltaa erilaisia teorioita, tutki-
musmenetelmiä ja -aineistoja sekä tulkita ja ra-
portoida niiden tuloksia.” (yhteiskuntatieteet, 
maisteri)

”Kykenee ottamaan vastuun omasta oppimises-
taan ja osaa arvioida sekä kehittää omia oppimis-
taitojaan ja -tyylejään, osaa arvioida ja kehittää 
osaamistaan.” (tekniikka, AMK)

Yleinen valmius Humanistinen ala  
(n = 126) 
%-osuus 
kk-sektorin 
vastauksista

Kauppatieteet  
ja liiketalous  
(n = 169) 
%-osuus 
kk-sektorin 
vastauksista

Tekniikka
(n = 251)
%-osuus 
kk-sektorin 
vastauksista

Yhteiskunta-
tieteet  
(n = 82) 
%-osuus 
kk-sektorin 
vastauksista

Korkeakoulusektori AMK  
(n = 14)

Yliopisto  
(n = 112)

AMK 
(n = 104)

Yliopisto
(n = 66)

AMK
(n = 129)

Yliopisto
(n = 123)

Yliopisto
(n = 82)

1. Tutkimus- ja TKI-
valmiudet

71,4 % 83,2 % 41,3 % 66,7 % 31,8 % 66,6 % 85,4 %

2. Työelämässä pärjää-
misen valmiudet

71,4 % 73,5 % 42,3 % 22,7 % 69,8 % 59,3 % 70,7 %

3. Kieli- ja viestintä
valmiudet

42,9 % 67,3 % 45,2 % 71,2 % 40,3 % 60,2 % 56,1 %

4. Sosiaaliset valmiudet 64,3 % 52,2 % 39,4 % 34,8 % 41,9 % 57,7 % 40,2 %

5. Kansainvälisyys-  
ja monikulttuurisuus
valmiudet

50,0 % 46,9 % 53,8 % 43,9 % 46,5 % 35,8 % 41,5 %

6. Ajattelun valmiudet 28,6 % 47,8 % 39,4 % 62,1 % 21,7 % 50,4 % 53,7 %

7. Asenteet ja eettiset 
valmiudet

50,0 % 50,4 % 30,7 % 37,9 % 32,6 % 32,6 % 25,6 %

8. Itsensä kehittämisen 
valmiudet

21,4 % 64,6 % 18,3 % 21,2 % 26,4 % 62,6 % 37,8 %

9. Tietotekniset ja  
työvälinevalmiudet

28,6 % 30,1 % 34,6 % 19,7 % 29,4 % 40,7 % 4,9 %

10. Kestävän kehityksen 
valmiudet

14,3 % – 18,3 % 34,8 % 20,2 % 31,7 % 3,7 %

11. Opintojen prosessi-
valmiudet

14,3 % 16,8 % 20,2 % 7,6 % 29,5 % 14,6 % 4,9 %

Taulukko 2. Osaamistavoitteiden yleiset valmiudet neljällä koulutusalalla korkeakoulusektoreittain. 
Prosenttiosuudet ovat osuuksia kyseisen korkeakoulusektorin vastauksista aloittain.
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Alat erosivat toisistaan yleisten valmiuksien pai-
notuksissa. Humanistisella ja yhteiskuntatieteellisillä 
aloilla nimettiin eniten tutkimus- ja TKI-valmiuksia, 
kauppatieteissä kieli- ja viestintävalmiuksia ja teknii-
kan alalla työelämässä pärjäämisen valmiuksia. 

”Kauppatieteiden kandidaatilla on riittävät suulli-
set ja kirjalliset äidinkielen ja vieraan kielen vies-
tintävalmiudet toimia yleisissä ja alakohtaisissa 
tilanteissa. Opiskelija osaa tuottaa selkeitä ja joh-
donmukaisia tekstejä. Opiskelija osaa viestiä vie-
raalla kielellä sujuvasti ja tarkoituksenmukaisesti 
erilaisissa tilanteissa.” (kauppatieteet, kandidaatti)

”Sähkö- ja automaatiotekniikan koulutuksessa 
opiskelijalle kehittyy valmius toimia asiantunti-
jana ja esimiestehtävissä sähköalan, energia-alan 
ja tietoliikennealan yrityksissä, teollisuudessa ja 
suunnittelutoimistoissa. Tutkintoon sisältyvät 
työelämätaitojen ja yritystoiminnan opinnot sekä 
kieli- ja viestintäopinnot mahdollistavat siirtymi-
sen myös kansainvälisiin tehtäviin ja yrittäjäksi.” 
(tekniikka, AMK)

Osassa yleisiä valmiuksia aloittainen esiintymisvaih-
telu oli suurta. Esimerkiksi kauppatieteiden kan-
didaatin tutkinto-ohjelmissa korostuivat ajattelun 
valmiudet, kun taas tekniikan alan ammattikorkea-
koulujen ohjelmissa niitä mainittiin vähän. Kestävän 
kehityksen valmiuksia mainittiin paljon kauppatie-
teiden maisteritason tutkinto-ohjelmien osaamista-
voitteissa, mutta humanistisen alan yliopistojen oh-
jelmien osaamistavoitteissa niitä ei mainittu lainkaan. 

”Analyyttinen ajattelu ja ongelmanratkaisu: opis-
kelijat kykenevät analyyttiseen ajatteluun sovelta-
malla sopivia käsitteitä ja menetelmiä liiketoimin-
nan eri osa-alueiden ongelmien ratkaisemisessa.” 
(kauppatieteet, kandidaatti)

“Students learn to adapt knowledge, skills, and new 
approaches to reach collaborative solutions based on 
ecological, economic, and socio-cultural sustainability.”  
 
[”Opiskelijat oppivat tietoa, taitoja ja uudenlaisia 
lähestymistapoja, joilla päästään yhteistoiminnal-
lisiin, ekologiseen, taloudelliseen ja sosiokulttuu-
riseen kestävyyteen perustuviin ratkaisuihin.”] 
(kauppatieteet, maisteri)

Yliopistojen kandidaattitason tutkinto-ohjelmissa 
määriteltiin suhteellisesti enemmän tavoitteita yleisil-
le valmiuksille kuin maisteritason ohjelmissa. Muita 
tutkinto-ohjelmia enemmän yleisiä valmiuksia mai-
nittiin tekniikan alan kandidaatin tutkintoon johtavis-
sa ohjelmissa. Erityisen paljon niissä kuvattiin kieli- ja 
viestintävalmiuksia, itsensä kehittämisen valmiuksia 
ja valmiuksia jatkaa opintoja maisterivaiheeseen. Am-
mattikorkeakouluissa yleisiä valmiuksia oli enemmän 
perustutkintotason ohjelmissa kuin ylempään am-
mattikorkeakoulututkintoon johtavissa ohjelmissa. 

Yleisten valmiuksien osaamistavoitteista näkyi, 
että niiden kirjoittamista oli ohjeistettu eri korkea-
kouluissa eri tavoin. Joissakin korkeakouluissa sa-
man koulutusalan yleisten valmiuksien osaamista-
voitteet olivat kaikissa tutkinto-ohjelmissa samanlai-
sia, kun taas toisissa yhteisiä osuuksia ei ollut juuri 
lainkaan. Osaamistavoitteiden kuvauksissa todettiin 
yleisimmin, että opiskelija ”tuntee”, ”ymmärtää”, ”so-
veltaa”, ”toimii”, ”hallitsee”, ”kykenee” ja ”arvioi”. Ver-
bit vaihtelivat hieman aloittain. 

Ammattikorkeakouluissa yleisten valmiuksien 
osaamistavoitteiden kirjoittamista koordinoitiin 
valtakunnallisesti, ja eri korkeakoulujen saman alan 
tutkintojen yleisten valmiuksien osaamistavoitteet 
olivat yhteneviä, jopa identtisiä, vaikka vaihteluakin 
esiintyi. Ammattikorkeakoulujen rehtorineuvosto 
Arene ry:n (2010) työ yleisten valmiuksien osaa-
mistavoitteiden määrittelyssä sekä eurooppalaiset ja 
kansalliset tutkintojen viitekehykset ja muu säätely 

Yleisten valmiuksien 
osaamistavoitteiden 
kirjoittamista oli 
ohjeistettu eri 
korkeakouluissa  
eri tavoin.
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saatettiin mainita tavoitekuvauksissa. 

”Tuotantotalouden koulutusohjelman osaamista-
voitteiden määrittely perustuu asetukseen ammat-
tikorkeakouluopinnoista sekä korkeakouluopin-
tojen eurooppalaiseen ja kansalliseen viitekehyk-
seen.” (tekniikka, AMK)

Yliopistojen yleisten valmiuksien kuvaaminen vaihteli 
ammattikorkeakouluja enemmän: osassa yliopistoja 
yleisiä valmiuksia kuvailtiin niukasti, osassa kirjo oli laa-
ja. Yliopistojen tutkinto-ohjelmissa kuvattiin enemmän 
kieli- ja viestintävalmiuksia kuin ammattikorkeakoulu-
jen tutkinto-ohjelmissa. Jotkin jaottelut olivat yliopisto-
kohtaisia, kuten jaottelu tieteellisiin valmiuksiin, amma-
tillisiin taitoihin, yleisiin työskentelytaitoihin, asenteelli-
siin valmiuksiin ja työllistymisosaamiseen. 

Tavoiteltu osaamistaso myös vaihteli: joissakin oh-
jelmissa tarjottiin osaamista avustaviin tehtäviin aloitte-
lijan tasolle tai perusosaamista syvällisempää osaamis-
ta, toisissa valmistui jo ensimmäisen syklin tutkinnossa 
erityisasiantuntijaksi, huippuosaajaksi, esimieheksi tai 
johtajaksi. Eroja oli myös korkeakoulusektoreittain. 
Koska ammattikorkeakoulututkinnon jälkeen siirry-
tään yleensä työelämään, tulevat mahdollisuudet työ-
elämässä kuvattiin konkreettisemmin kuin yliopistojen 
kandidaatin tutkintojen osaamistavoitteissa. 

“This degree programme serves to educate highly skil-
led, innovative, and entrepreneurial managers and lea-
ders, who have strong abilities to utilise emerging op-
portunities in an international business environment.”  
 
[”Tutkinto-ohjelma kouluttaa osaavia, innovatiivisia 
ja yrittäjähenkisiä johtajia, joilla on kyky hyödyntää 
kohtaamiaan mahdollisuuksia kansainvälisessä liike-
toimintaympäristössä.”] (liiketalous, AMK)

Jotkin osaamistavoitekuvaukset eivät varsinaisesti ku-
vanneet opiskelijan tulevaa osaamista vaan kertoivat, 
mitä koulutuksessa tehdään, miksi siihen kannattaa 
hakeutua, millainen historia koulutuksella on, millaisia 
suuntautumisvaihtoehtoja on tai kuvailtiin meneillään 
olevaa yhteiskunnallista muutosta. Joissakin kuvauk-
sissa korostettiin koulutuksen ainutlaatuista yhteyttä 
kansainväliseen tutkimukseen tai työelämän arvostus-
ta kyseistä tutkintoa kohtaan. Toisinaan osaamista-
voitteet olivat markkinointitekstiä tutkinto-ohjelmaan 
mahdollisesti hakeutuville, mikä näkyi tutkinto-ohjel-
man erinomaisuuden kuvauksena sekä ylistävien ad-
jektiivien käyttämisenä erityisesti englanninkielisissä 
ohjelmissa molemmilla korkeakoulusektoreilla.

“We offer you an international and interactive study en-
vironment where you can develop yourself into a highly 
capable professional with widely applicable know-
ledge. In our challenge-based courses, we work closely 
with diverse organizations and business people offe-
ring you the latest insights as well as live cases to solve.” 
 
[”Tarjoamme sinulle kansainvälisen ja vuorovai-
kutteisen opiskeluympäristön, jossa voit kehittää 
itseäsi huippuammattilaiseksi, jolla on laajasti so-
vellettavaa tietoa. Haasteisiin perustuvilla kurs-
seillamme työskentelemme läheisesti erilaisten 
organisaatioiden ja liike-elämän ammattilaisten 
kanssa, mikä tarjoaa sinulle uusimmat näkemykset 
ja aitoja tapauksia ratkaistavaksi.”] (kauppatieteet, 
maisteri)

Opiskelijan rooli oppijana tai osaamistavoitteiden 
saavuttajana ei aina ollut olennaista. Samoin osaamis-
tavoitteiden antama kuva aktiivisesta toimijasta vaih-
teli: Joissakin koulutus tarjosi valmiuksia opiskelijalle, 
toisissa opiskelija oli aktiivinen oppija ja osaaja nyt tai 
tulevaisuudessa. Joissakin kuvauksissa yhteiskunnan 
tarpeisiin vastasi koulutus, ei niinkään opiskelijan saa-
vuttama osaaminen.

POHDINTA

Neljän koulutusalan tutkinto-ohjelmien osaamista-
voitteissa kuvattujen yleisten valmiuksien kirjo oli laaja: 
tutkimus- ja TKI-valmiudet, työelämässä pärjääminen, 

Toisinaan osaamistavoitteet 
olivat markkinointitekstiä 
tutkinto-ohjelmaan 
mahdollisesti hakeutuville.
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kieli- ja viestintävalmiudet, sosiaaliset valmiudet, kan-
sainvälisyysvalmiudet, ajattelun valmiudet, asenteet ja 
eettiset valmiudet, itsensä kehittämisen valmiudet, tie-
totekniset valmiudet, kestävän kehityksen valmiudet 
sekä opiskelun prosessivalmiudet. Esimerkiksi kan-
sainvälisyysvalmiuksia ja kestävän kehityksen valmiuk-
sia ei aiemmissa tutkimuksissa ole useinkaan huomi-
oitu (Ainiala ym. 2020, 98; Ashwin 2020, 20–21; 
Binkley ym. 2012; Penttinen ym. 2011, 103; Suorsa 
& Sainio 2020, 5; Tuononen ym. 2019, 10; Virtanen 
& Tynjälä 2013; Wald & Harland 2019, 367). Yleis-
ten valmiuksien osaamistavoitekuvaukset seurailevat 
koulutuspoliittisen keskustelun teemoja ja toivetiloja 
(vrt. Kinnari 2020a). Siten esimerkiksi kestävää kehi-
tystä koskevat osaamistavoitteet voivat olla tulevissa 
opetussuunnitelmissa esillä huomattavasti tutkimus-
aineistoamme useammin.

Yleisten valmiuksien osaamistavoitteet vasta-
sivat toisinaan hyvinkin suoraan asetuksissa (VN 
794/2004, 7 §, 12 §; VN 1129/2014, 4–5 §) mää-
riteltyjä tavoitteita ja täydensivät niitä. Muu kansalli-
nen ohjaus näkyi erityisesti ammattikorkeakoulujen 
tavoitekuvauksissa (Arene 2010). Korkeakoulukoh-
tainen opetussuunnitelmatyön johtaminen, yhteiset 
ohjeistukset ja tuki – tai niiden vähäisyys – heijas-
tuivat kaikkiin kuvauksiin. Ammattikorkeakouluissa 
yleisten valmiuksien osaamistavoitteet olivat enem-
män toistensa kaltaisia, kun taas yliopistoissa kuva-
ukset vaihtelivat enemmän. Tavoitteiden muotoi-
lujen yhdenmukaisuuksista voi päätellä, että myös 
yliopistokohtaista ohjausta esiintyy.  

Opetussuunnitelmien osaamisperustaisuuteen 
liittyviä merkityksiä tutkineiden Marita Mäkisen ja 
Johanna Annalan (2010) mukaan osaamisperustai-
suutta koskeva kehittämistyö vaikuttaa tulleen yli-
opistoihin ammattikorkeakouluja hitaammin, mikä 
näkyy siinä, että ammattikorkeakoulujen edustajat 
käyttivät osaamistavoitteita koskevia käsitteitä joh-
donmukaisemmin kuin yliopistojen henkilökun-
ta (Mäkinen & Annala 2010, 42, 54). Osaamista-
voitteissa näkyivät myös korkeakoulusektoreiden 
erilaiset tehtävät: yliopistojen osaamistavoitteissa 
korostuivat tutkimusvalmiudet, kun taas ammatti-
korkeakoulujen osaamistavoitteet havainnollistivat 
työelämässä pärjäämisen valmiuksia. 

Alakohtaiset erot olivat pieniä. Kauppatieteiden ja 
liiketalouden tutkinto-ohjelmien osaamistavoitteissa 
korostuivat kieli- ja viestintä- sekä kansainvälisyys
valmiudet. Muuten tarkastelluilla aloilla kuvattiin 
eniten tutkimus- ja TKI-valmiuksia sekä työelämäs-
sä pärjäämisen valmiuksia. Yliopistojen suoraan 
ammattiin johtavilla aloilla ja ammattikorkeakou-
lututkinnoissa yleiset valmiudet määriteltiin konk-
reettisesti, kun taas humanistisella alalla korostuivat 
asenteet ja eettiset valmiudet (ks. myös Mäkinen & 
Annala 2010, 48; Wheelahan & Moodie 2021, 212). 
Esimerkiksi humanistisella ja yhteiskuntatieteellisillä 
aloilla on paljon erilaisia lähetymistapoja, jolloin nii-
den osaamistavoitteet jäävät helposti yleiselle tasolle 
(Caspersen ym. 2017, 13). 

Tutkintotasojen väliset erot näkyivät analyysin tu-
loksissa: yliopistojen kandidaattitasolla oli enemmän 
yleisten valmiuksien osaamistavoitteita kuin maiste-
ritasolla. Tämä voi kertoa pikemmin ylemmän kor-
keakoulututkinnon tutkimus- ja sisältöpainotteisuu-
desta kuin alemman korkeakoulututkinnon työelä-
mävastaavuudesta. Joissakin tekniikan alan maisterin 
tutkinto-ohjelmissa ei mainittu ainuttakaan yleistä 
valmiutta, eli niiden ajateltiin kehittyvän alemmassa 
tutkinnossa tai opittavan työelämässä. Ammattikor-
keakoulututkinnoissa yleisten valmiuksien kuvauk-
set painottuivat perustutkintoon. 

Yleisiä valmiuksia on arvosteltu työelämävastaa-
vuuden korostamisesta akateemisten taitojen ja sivis-
tymisen sijaan, ihmisen näkemisestä vain markkina-
talouden osana tai yrittäjämäisenä toimijana, jolloin 
sivistymiselle tai uuden tiedon etsimiselle ei jää tilaa 
(Heikkinen & Kukkonen 2019; Kinnari 2020a, 301; 
Kinnari 2020b; Mulder ym. 2009, 758; Wheelahan & 
Moodie 2021). Koska maailma muuttuu jatkuvasti, 
nykyisen kaltaisiin ammatteihin ja työelämään koulut-
taminen voi olla turhaa ja lyhytnäköistä. Korkeakou-
lutuksen pitäisikin antaa sekä valmiuksia ymmärtää 
laajemmin yhteiskuntaa ja maailmaa että eettisyyttä 
ja ekologista tai ekososiaalista vastuuta ja sivistystä. 
(Heikkinen & Kukkonen 2019, 263–264; ks. myös 
Mäkinen & Annala 2010, 49–50.) 

Myös korkeakoulututkimuksen professori Paul 
Ashwin (2020) kritisoi manifestissaan työllistyvyy-
den ja taloudellisten arvojen liiallista korostamista 
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nykykeskustelussa. Hänen mukaansa yliopiston teh-
tävä ei ole valmistaa opiskelijoita tulevaisuuden työn-
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