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Ammattikorkeakoulun
Osaamisperustaisen
opetussuunnitelman
tulkintarepertuaarit

Ny

Osaamisperustainen pedagogiikka ndyttaa olevan

ammattikorkeakouluissa viela alkuvaiheessa. My®s aiemmin hankitun

o0saamisen tunnistamisen ja tunnustamisen ajatus on yha vieras.

OSAAMISPERUSTAISUUS KASITTEENA ON samaan
aikaan seki uusi etti vanha. Ammatillisessa koulutuk-
sessa osaamisesta on puhuttu jo parikymment vuot-
ta, ja korkeakoulutukseen kisite saapui kymmenisen
vuotta sitten. Osaamisperustaisen opetussuunnitel—
man kehittiminen korkeakouluissa pohjautuu Bo-
lognan prosessin tavoitteisiin edistid Euroopan yh-
tendisten tydmarkkinoiden syntymisti ja tydvoiman
lilkkumista. Unionin maiden koulutusjirjestelmien
ja niiden tuottaman osaamisen harmonisointi on
tirkea keino tavoitteen toteuttamisessa.

Jatkuvassa muutoksen tilassa olevan tyéelimin
osaamisen vaatimuksiin vastaaminen on ollut viime
vuosien tavoite ammatillisessa koulutuksessa niin
toisella asteella kuin ammattikorkeakoulussakin.
Osaamisperustaisella opetussuunnitelmalla viita-
taan yleisesti opetussuunnitelmaan, jossa oppimisen

tavoitteet kuvataan tydelimdssd tarvittavina osaami-
sina ja patevyyksind.

Osaamisperustaisuuteen liittyy vahvasti ajatus
ajasta, paikasta ja tavasta riippumattomasta oppi-
misesta ja osaamisen hankkimisesta. Tima nostaa
keskiéon nonformaalin ja informaalin oppimisen
tunnustamisen.

Ammattikorkeakoulujen tutkinto-ohjelmiin ku-
vattiin osaamisalueet vuosina 2004—2006. Timin
jalkeen ammattikorkeakoulut jatkoivat itsendisesti
opetussuunnitelmiensa muokkaamista osaamispe-
rusteisiksi. Nyt verkkopedagogiikkaa kehitetaan ja
opetuksen digitalisaatio etenevit, mutta ovatko osaa-
misperustaisuuden perusideat selvilla? Osataanko
ammattikorkeakouluissa tunnistaa ja tunnustaa opis-
kelijan eri tavoin ja eri ympéristoissa hankittua osaa-
mista? Onko opiskelijalle tarjolla henkilokohtaisen
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opintopolun mahdollisuuksia ja ammatillista kasvua
tukevia kiintopisteitd opintopolun varrella?

Tuon esiin, millaisia merkityksid opetussuunni-
telmalle tuotettiin osaamisperustaisen opetussuun-
nitelman kehittimisprosessissa Oulun ammattikor-
keakoulun (Oamk) tekniikan koulutusalalla vuosina
2009-2011. Toimin tutkimuksen (Laajala 2015) teon
ajankohtana kontekstiammattikorkeakoulussa osaa-
misperustaisen opetussuunnitelman kehittimistehté-
vissd. Roolini oli omaa tydtdan tutkivan kehittdjin rooli.

OPETUSSUUNNITELMAN KEHITYKSESTA

Opetussuunnitelma on kaikilla koulutusasteilla ja
koulutusmuodoissa olennainen opettajan tyén koko-
naisuuden jisentdjd. Opetussuunnitelma ei ole yksise-
litteisesti madriteltivissi vaan kasitteelld viitataan seki
prosessiin etti dokumenttiin. Se on myds alati muut-
tuva opetussuunnitelmatutkimuksen tutkimuskohde.
Pinarin ym. (1995, 847-848) mukaan opetus-
suunnitelma laajimmillaan voidaan nihdi tiettyyn
aikaan ja paikkaan sidoksissa olevana symbolisena
kamppailuna, jossa eri sukupolvet miirittelevit it-
sensa ja maailmansa. Se on esitys siitd, mitd arvoja
opetussuunnitelman laatijat pitivit tirkeind, millai-
siin padmaariin koulutuksella pyritidn sekd mita ja
miten tulee oppia. Ammatillisen koulutuksen ope-
tussuunnitelmien voi lisiksi nihdd representoivan
joko eksplisiittisesti tai implisiittisesti kyseisen am-
matin arvopohjaa, toisin sanoen sitd, millaista am-
mattilaista milloinkin pidetdin arvokkaana pddmaa-
rind. Opetussuunnitelmaan sisiltyy aina kysymys,
kenelld tai milld taholla on oikeus mairitelld, miti
koulutusinstituutioissa tulee opettaa ja opetussuun-
nitelmalla nahdaankin olevan poliittinen ulottuvuus
(esim. Eggleston 1977; Kelly 2009, 19). Suppeimmil-
laan opetussuunnitelma on kurssikuvausten lista siitd
tiedosta, mitd opiskelijoille tulee vilitti (Auvinen ym.
2007, 51; Kelly 2009, 56-57; Lauriala 1984).
Opetussuunnitelman tutkimuksessa on tapahtu-
nut paradigman muutos 1970-1990-luvuilla kuten
muutoinkin ihmistieteissd. Uusi ymmartiva ja tul-
kinnallinen opetussuunnitelmatutkimus katsoo ope-
tussuunnitelmaa kulttuurisena representaationa, kun

aiempi tutkimus keskittyi siihen, miten opetussuunni-
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telma laaditaan mahdollisimman tehokkaaksi ja rati-
onaaliseksi. (Pinar ym. 1995, 16.) Oppiainesisillois-
td lahteva opetussuunnitelma on saanut rinnalleen
yksilollista elimankulkua painottavan ajattelun, joka
korostaa postmodernin ihmisen tarvetta ja oikeutta
rakentaa identiteettidin osaamisen ja tiedon yksilol-
listimisen kautta. Opetussuunnitelma on alettu ki-
sittid neuvotteluksi, johon osallistuvat kaikki osapuo-
let, joita se koskee. (Doll 1993, 176; Goodson 2009,
71-72; Ropo ym. 2001, 8.)
Opetussuunnitelmatutkimuksen keskeinen tar-
kastelunikokulma on opettajan ja opetussuunnitel-
man vilinen suhde. Ymmirtavasta ja tulkinnallisesta
opetussuunnitelmateoriasta nouseva tutkimus tar-
kastelee kriittisesti behavioristiselle oppimisteorialle
pohjautunutta tehokkuus- ja tavoiteorientoitunutta
opetussuunnitelmaa. Kritiikki on erityisesti koh-
distunut sithen, ettd opettaja nihddin tavoiteorien-
toituneessa opetussuunnitelmassa sen tekniseni
toimeenpanijana, joHa ei ole paasya suunnitelman
tavoitteiden asettamiseen ja kehittimiseen (Doll
1993; Grundy 1987; Lauriala 2013, 573, Stenhouse
1975). Ymmirtivin ja tulkinnallisen opetussuunni-
telmateorian tirked tavoite on ollut antaa opettajille
ddni opetussuunnitelman kehittdjind ja sitd koskevan
tiedon tuottajina (Lauriala 2013, 758-580).
Osaamisperustaisuuden kisite tuli ammattikor-
keakouluihin valtakunnallisen ECTS-hankkeen myo-
td 2000-luvulla (Arene 2007). Osaamisperustaisuus
esiteltiin eurooppalaisen tutkintojen viitekehyksen
(EQF) mukaisena tiedot, taidot ja tydelimikompe-
tenssit yhdistivind osaamisen mallina. Tavoite oli
kiinnittid huomiota opetussuunnitelmadokument-
tien tapaan ilmaista oppimisen tavoitteet opiskelijan
osaamisen kuvauksena eiki aikaisemman oppiaineja-
koisen opetussuunnitelman tapaan listana opettajal-
le siitd mitd oppitunneilla tulee kiyda lipi (Auvinen
ym. 2007, 51). Samalla haluttiin kiinnittid huomiota
my0s siihen, kuinka pedagogiikankin tulee muuttua
opiskelijan oppimista ja osaamisen kehittymista tuke-
vaksi sekd osaamista tunnistavaksi ja tunnustavaksi.
Osaamisperustaisuus on néhty myonteisena opis-
kelijalihtoisend periaatteena, mutta siti on myos ar-
vosteltu siitd, ettd korostaessaan opiskelijan osaami-
sen nikemistd havaittavana ja arvioitavana kiytannon
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toimintana, se tulee luoneeksi yhteyden tavoiteorien-
toituneeseen behavioristiseen opetussuunnitelmaan.
Young (2013, 107-108) ja Wheelahan (2015, 750)
kritisoivat nykyistd linsimaissa yleista ammatillisen
koulutuksen osaamisperustaista opetussuunnitel-
maa sanoen sen fokusoivan taitoon (skills) tiedon
(knowledge) kustannuksella. Ndin osaamisperustai-
suus tulee heiddn mukaansa eristineeksi osan opis-
kelijoista kriittisestd tiedosta ja uusintaneeksi eriar-
voisuutta, vaikka eksplisiittinen tarkoitus on edistdd
inkluusiota ja osallisuutta tydmarkkinoilla. Mikinen
jaAnnala (2012, 132) huomauttavat, ettd osaamispe-
rustaisuutta ei ole jisennelty tutkimuksellisesti ja sen
paradigmaattiset yhteydet ovat jadneet implisiittisiksi.

TUTKIMUSAINEISTO JA -MENETELMA

Tutkimusaineisto muodostuu osaamisperustaisen
opetussuunnitelman kehittimisprosessin aikana vuo-
sina2009-2011 &anitetyisti keskusteluista. Oamkissa
oli lukuvuonna 2008-2009 jarjestetty osaamisperus-
taisen opetussuunnitelman yhteinen koulutus kaikki-
en koulutusalojen opetussuunnitelmatyéstd vastaa-
ville. Sen aiheita olivat osaamistavoitteiden laadinta,
arviointikriteeriston luominen ja oppimisprosessi-
perustainen opetuksen suunnittelu. Yhteiseen kou-
lutukseen osallistuneiden henkildiden tehtivini oli
jalkauttaa sama uudistus omiin koulutusyksikoihinsa.

Osaamisperustaisen opetussuunnitelman uudis-
tus toteutettiin tekniikan alalla, josta tutkimusaineis-
to koottiin, koulutusohjelmavastaavina toimivien
opettajien perehdytyskoulutuksena. Perehdytyksen
jalkeen osallistujien oli tarkoitus jalkauttaa uudistus
omien koulutusohjelmiensa opettajille. Koulutusoh-
jelmavastaavien perehdytyskoulutusistuntoja jarjes-
tettiin seitsemdn, joista kuusi ddnitettiin ja litteroitiin.
Osallistujia oli yhteensi 15 henkil6d, maarin vaihdel-
lessa eri kerroilla 7 ja 13 valilli.

Toimin perehdytyskoulutusistuntojen vetijina.
Istunnot oli suunniteltu vuorovaikutuksellisiksi ja
keskusteleviksi tilaisuuksiksi. Koulutusohjelmavas-
taavat saivat mahdollisimman paljon kyselld, pohtia
ddnen ja keskustella keskendin. Valmistellut puheen-
vuorot olivat lyhyiti alustuksia. Opetussuunnitelman
kehittamistd pyrittiin lahestymédin yhteisen merkitys-

neuvottelun (Annala 2007) ja mahdollisimman laa-
jan osallistamisen kautta.

Taustaolettamukseni oli, ettd opettajien ddnen kuu-
leminen ja heidin kisittamisensa kehittamisen kump-
paneiksi (esim. Lauriala 2013, 582) on arvokasta, jotta
saadaan mahdollisimman laajasti aitoa palautetta arvi-
ointikehikoiden kiytettavyydestd ja myos uusia ideoi-
ta niiden kehittimiseksi. Nummenmaa tutkijakolle-
goineen (2006, 137) toteaa, ettd opetussuunnitelman
kehittamisprosessissa on tirkedd tuottaa yhteisyyteen
perustuva oppimiskumppanuus, jossa eri toimijat, ku-
ten opettajat, opiskelijat ja hallinto ovat mukana. Ope-
tussuunnitelmaprosessi tulee rakentaa reflektiivisen
kehittamisen periaatteille, jolloin kiytetian hyviksi
tydntekijoiden omia kokemuksia. (Nummenmaa ym.
2006, 137.) Kiinnostuksen kohteeni oli selvittii kou-
lutusohjelmavastaavien kokemuksia ja kisityksid osaa-
misperustaisen opetussuunnitelman kehittimisesta.

Tutkimusmenetelmini on sosiaaliseen konstruk-
tionismiin pohjautuva diskurssianalyysi. Sen arvioitiin
moni-ilmeisyydestiin ja teoreettisesta haastavuudes-
taan huolimatta olevan sopiva tapa analysoida ryhma-
keskustelua ja siind yhteisesti rakennettavia merkityk-
sid. Perehdytyskoulutuksessa tuotiin "ylhdaltd alas”
tiettyja uudistuksia sisillytettiviksi opetussuunnitel-
maan ja omaksuttavaksi kaytintéon, mutta omana
pyrkimyksenani oli yhteisen merkitysneuvottelun ja
erilaisten ddnten (Annala 2007; Gergen 1999) kuulu-
misen mahdollistaminen ja samalla kiytantélihtoisen,
situationaalisen tiedon yhdistiminen hallinnolliseen
tekstiin, jota kautta saataisiin laadukasta teorian ja kiy-
tinndn yhdistivid tietoa (Lauriala 2013, 581-583).

Tutkimuskysymyksiksi muotoiltiin:

Millaisia merkityksia ammattikorkeakoulun osaa-
misperustaisen opetussuunnitelman kehittdmispro—
sessissa rakentuu?

Milld tavoin osaamisperustaisen opetussuunnitel—
man kehittamisprosessissa rakentuvat merkitykset
tuotetaan?
Diskurssianalyysi nahdaan viljana metodologisena
viitekehyksend. Diskurssit voidaan médritelld vakiin-
tuneiksi puhekiytinnoiksi, jotka osaltaan rakentavat
jatuottavat ilmiotd, jota ne kuvaavat. Diskurssianalyy-
si tutkii diskurssien rakentumista sosiaalisissa kaytan-
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noissd ja vuorovaikutuksellisissa konteksteissa tuo-
tettujen tekstien kautta. (Jokinen ym. 1993, 19-20;
Phillips & Hardy 2002, 3-4.) Térkeimpii diskurssi-
analyysin perusolettamuksia ovat kielen kisittiminen
seurauksia tuottavaksi ja todellisuutta muokkaavaksi
sekd todellisuuden hahmottuminen keskeniin kilpai-
levien merkityssysteemien kenttind. Myés tutkijan ja
tutkimuskohteen vilinen suhde nihdiin diskurssi-
analyyttisessa tutkimuksessa konstruktiivisena. Tutki-
ja sekid kuvaa tutkimustulostensa kautta sosiaalista to-
dellisuutta et luo sitd samalla. (Jokinen ym. 1993, 24,
42; Jokinen ym. 1999, 40-41; Parker 1992, 10-11.)
Diskurssin kisitteen rinnalla kiytetddn toisinaan
rinnakkaiskésitteind merkityssysteemid, tulkintareper-
tuaaria ja kehysti. (Alasuutari 2011, 180; Jokinen ym.
1993,26-27; 1999, 66-69.) Jokinen kumppaneineen
(1993,26-27) mairittelee seka diskurssin etti tulkin-
tarepertuaarin verrattain ehyeksi merkityssuhteiden
systeemiksi, joka rakentuu sosiaalisissa kiytinnoissa
ja samalla rakentaa sosiaalista todellisuutta.
Tutkimuksessani (Laajala 2015) paidyin esittd-
mddn analyysin tulokset tulkintarepertuaareina. Tul-
kintarepertuaarin kisite soveltuu tutkimuksiin, jotka
kohdistuvat analysoimaan yksityiskohtaisesti arkisen
kielenkdyton vaihtelevuutta (Jokinen ym. 1993 27;
Silverman 2014, 321). Gilbertin ja Mulkayn (1984)
seki Potterin ja Wetherellin (1987, 149) mukaan tul-
kintarepertuaarit ovat toistuvasti kiytettyja kasitejarjes-
telmid sekd metaforien ja kielikuvien ympirille ryhmit-
tyvid kuvausten ryppiitd, joiden avulla luonnehditaan
toimintoja, tapahtumia ja asioita. Repertuaarit raken-
tuvat esimerkiksi siten, etti samasta asiasta tai ilmidsti
puhutaan useammalla eri tavalla, noiden tapojen poi-
ketessa kielelliselta tyyliltain, kieliopiltaan ja sanastol-
taan toisistaan. Ihminen saattaa usein puhuessaan tie-
tystd asiasta kayttad vuorotellen eri repertuaareja, jonka
vuoksi hinen asennoitumistaan asiaan on vaikea loke-
roida tai kategorisoida esimerkiksi asenne-teorian avul-
la. (Potter & Wetherell 1987, 149; Wetherell & Potter
1992, 102.) Taman tutkimuksen tuloksina esitettivien
repertuaarien voidaan sanoa olevan erilaisia tilanteises-
ti rakentuvia tapoja puhua opetussuunnitelmasta, jotka
samalla muokkaavat siti koskevia diskursseja.
Tutkimuksen analyysityokalu rakentui mukaillen

Jokisen, Juhilan ja Suonisen (1999, 55) diskurssiana-
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lyysin neljad ulottuvuusparia, joiden avulla maaritel-
tiin tutkimuksen painopisteet. Ulottuvuusparit ovat:
(1) tilanteisuuden ja kulttuurisen jatkumon vélinen
suhde (2) merkitysten ja merkitysten rakentumisen
tapojen vilinen suhde (3) retorisen ja responsiivisen
analyysin vilinen suhde sek (4) kriittisen ja analyyt-
tisen diskurssianalyysin vilinen suhde.
Ensimmiiselld ulottuvuudella on painopiste tilan-
teisesti etenevassa aineiston analyysissa. Kulttuurinen
jatkumo on myds lisna ja se luodaan merkityksellis-
tamalld ja tulkitsemalla tekstid suhteessa opetussuun-
nitelman diskursseihin ja rakentaen vuoropuhelua ai-
neiston ja teoreettisen kehyksen vilille. Toisella ulot-
tuvuudella tarkastellaan seka rakentuvia merkityksia
ettd niiden tuottamisen tapoja. Merkitysten tuotta-
misen tapojen ulottuvuudella ovat lisnd analyysissa
seki vakuuttelun keinoja tarkasteleva retorisuus ettd
puhujien keskindiseen reagointiin keskittyva respon-
sitvisuus. Kriittisyys ja analyyttisyys sisltyvit analyy-
siin, mutta painopiste on enemman analyyttisyydessa,
jolloin keskitytian kuvaamaan sosiaalisen todellisuu-
den rakentumista. Kriittisyys on kuitenkin mukana
siten, ettd aineistosta nousevat merkitykset ja raken-
tuvat repertuaarit kiinnitetddn laajempiin diskurssei-
hin, jolloin tutkimus omalta osaltaan osallistuu noi-
den diskurssien muokkaamiseen. (Jokinen ym. 1999

55-90; Laajala 2015,97.)

TULOKSET

Tutkimusaineistosta avautui teema, joka kasitteli pe-
rehdytyskoulutukseen osallistujien antamia merkityk-
sid oppimiselle, opetuksen kiytanteille, opetussuunni-
telmalle, osaamiselle, oppijalle ja tydelamayhteistyclle.
Se nimettiin opetussuunnitelman diskurssiksi. Opetus-
suunnitelman diskurssi heijastelee opetussuunnitel-
man determinantteja (Lauriala 1984, 22), joihin sisil-
tyy osaamistavoitteiden ja opetussisaltojen lisaksi oppi-
jaajatydelimisuhdetta koskeva merkityksellistiminen.

Analysoitaessa opetussuunnitelmaa koskevia
vaihtelevia puhetapoja muodostettiin nelja tulkinta-
repertuaaria: 1) formaalin oppimisen repertuaari, 2)
henkilskohtaisen oppimisen repertuaari 3) opiskelija
kohteena -repertuaari sekd 4) ristiriitainen suhde tyo-
elimaan -repertuaari.
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Opetussuunnitelman tulkintarepertuaarit

Kuvaan seuraavaksi opetussuunnitelman tulkintare-
pertuaarien sisiltod esimerkkien avulla. Sitaatit ovat
poimintoja viitoskirjassani (Laajala 2015) esitetyis-
td pidempid keskustelujaksoja kattavista aineisto-ot-
teista. Viittaus sitaatin lopussa viittaa alkuperiiseen
aineisto-otteeseen.

Formaalin oppimisen repertuaari sisiltia keskus-
telua siitd, missd ja miten voidaan oppia ja hankkia
osaamista seki miten osaamista voidaan tunnistaa ja
tunnustaa. Repertuaariin sisiiltyy kiisitys oppimisesta
yksin tapahtuvana individualistisena toimintana. Ki-
sitystd sosiaalisesti jaetusta yhteisollisesti oppimises-
ta el aineistossa tuotettu.

“Ja itsendisestihdn niitten tiytyy se tentti tehda, ettd
tenttitilanteessa ne tehtdvit ratkaistaan itsendisesti,
muutenhan kysymys on lunttauksesta.” (Otteesta

39)

Erilaisissa oppimisymparist0issd ja eri tavoin han-
kitun osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen
diskurssi oli vieras. Painotus oli oman koulun sisilld
tapahtuvassa oppimisessa. Lasndolopakko ja tent-
ti arviointimenetelmind nousivat esiin opiskelijaan
kohdistuvina kontrollin muotoina (Karjalainen
2001,51-54).

“Nehdn on pakollisia, niin kuin jotkut [oppiaineen
nimi] labrat. Sielldhdn on oltava paikalla, jos et
kerran ole, niin et saa suoritettua. Minullahan yhtd
lailla namd [opintojakson nimi] labrat, ... jokaisen
oltava joka kerta paikalla, silli periaatteella. Jos on
pois, niin vuoden pddstd pddsee sitten kehiin taas
uudestaan.” (Otteesta 47)

Keskustelu toi esiin erilaisia tulkintoja teorian ja
kaytinnon vilisestd suhteesta. Tietoperusta nousee
opetussuunnitelmassa tirkeimmaksi.

‘... kylla se ammatillinen tietoperusta on yli yh-
deksankymmentd prosenttia, siti luokkaa ja sitten
muut on vihdn semmoisia lisamausteita ... " (Ot-
teesta 54)

Teoria ja kiytinto tuotettiin toisistaan erillisind tai
perikkaisind ilmi6ing, jolloin niitd voidaan opettaa
eri opintojaksoissa. EQF:n ohjeistuksen mukainen

tiedon, taidon ja eettisen toiminnan ulottuvuuden
yhdistiminen tietoperustaan keskittyvissd opetus-
suunnitelmassa on selvisti haastavaa. Rakentunut
erillisyytta ja perakkiisyyttd korostava teoria—kaytan-
td-suhde on ilmeisessa ristiriidassa ammattikorkea-
koulupedagogiikan pragmatistisen tietoteoreettisen
taustan kanssa (Taatila & Raij 2012).

Opetussuunnitelma tuotettiin opintojaksokeskei-
send keskustelussa, jota kiytiin Oamkin uuden arvi-
ointikriteeriston kaytosta. Keskustelussa paadyttiin
yksinkertaiseen ja teknisesti helpompaan ratkaisuun,
jolloin lopputuloksena saattaa olla suppeita opinto-
jaksoja sisaltivi opetussuunnitelma, jossa tietoperus-
ta opetetaan yhdessé opintojaksossa ja soveltaminen
toisessa.

“Niin ettd se on jonkin asian sopiva kokonaisuus ja
se sijoittuu jollekin ndistd tasoista eikd levid kaikki-
alle.” (Otteesta 75)

Opetussuunnitelman ja oppimisen ymmadrtaminen
teorian ja kiytinnon refleksiivisend vuorovaikutukse-
na, jota useat tutkijat (Doll 1993, 162; Taatila & Raij
2012; Grundy 1987,27) korostavat, saattaa tillaisis-
sa ratkaisuissa jiidd huomiotta. Opiskelijan kokemus
tiukasti opintojaksoperusteisesta opetussuunnitel-
masta voi jaada pirstaleiseksi, kun opetussuunnitel-
ma ei tee nikyviksi osaamisen kehittymisen ja am-
matillisen kasvun polkua eika tarjoa lihtékohtia hen-
kilokohtaisen opetussuunnitelman laatimiselle, miti
myds Auvinen kollegoineen (2007, 107) painottavat.

Esiin noussut substanssikeskeisyys kertoo siitd,
etta geneeristen kompetenssien integroiminen ope-
tussuunnitelmaan merkityksellistettiin keinotekoi-
sena ja vaikeana. Koetulla hankaluudella voidaan
nihda yhteys aiemmin esiin nostettuun oppiaineja-
koiseen ja tietoperustaiseen opetussuunnitelmalkisi-
tykseen, jolloin osaaminen rinnastuu tietoon ja osaa-
misen muut ulottuvuudet sulkeistetaan.

“Voi saada vitosen, ettd osaa johtaa yhtidn mitdn,
siis meiddn systeemissd. Se mittaa vain tietoperus-
taa.” (Otteesta 67)

Ammattispesifid tietoperustaa korostava substanssi-
lihtoisyys voidaan kytked vahvaan oppi- ja tieteen-
alaan sitoutuneeseen identiteettiin, joka on yleinen
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muun muassa tekniikan alan korkeakoulutuksessa
(Korhonen, Nevgi & Stenlund 2012, 137-141).
Heikommassa asemassa sen sijaan on pedagoginen
identiteetti, joka antaisi valmiutta oppialojen rajojen
ylittimiseen ja ylipuolelle nousemiseen ja kykya tar-
kastella oppimista ja oppimisprosesseja yleisind op-
pimisen, kasvun ja kehittymisen ilmidina.

Henkilokohtaisen oppimisen repertuaari raken-
tui osaamistavoitteiden laadintaan liittyvan kriittisen
reflektion kautta. Repertuaari rakentaa opetussuun-
nitelmaa andragogisessa ja postmodernissa kehyk-
sessd henkilokohtaisena identiteetin rakennuksen
elinikiiseni matkana.

“... mutta minusta hdiritsee se, ettd me lihdetiin
siitd ajattelusta, ettd meilld on kaikilla joku sama
lihtépiste ja loppupiste, koska minusta ideaalista
on, etti kaikki etenee omalla tasollaan. Minusta
oppimistilanne on parhaimmillaan, niin ettd kukin
aloittaa omalta tasoltaan ja oikeestihan kaikilla on
eri lahtitaso aina.” (Otteesta 52)

Henkilékohtaisen oppimisen repertuaari rakentui vain
yhdessi keskustelujaksossa, ja sen edistyminen tu-
kahdutettiin yhteen sopimattomana tavoiteorien-
toituneen perehdytyskoulutuksen kanssa. Pereh-
dytyskoulutuksen tyokaluna osaamistavoitteiden
laadinnassa kaytettiin Bloomin kognitiivisten tavoit-
teiden taksonomiaa, jonka portaittaiset vaiheet ovat
muistaa, ymmartid, soveltaa, analysoida, arvioida ja
luoda uutta tietoa (Anderson & Krathwohl 2001).
Oppimisen henkildkohtaisuutta korostava nikskul-
ma ei sen sijaan kuulunut koulutuksen sisaltoon.
Opiskelija kohteena -repertuaari rakentui opiskeli-
joita koskevasta puhetavasta. Opiskelijapuhe oli pes-
simististd ja determinististd: kaikilla opiskelijoilla ei
ole kykyé oppia kaikkia tutkintoon kuuluvia asioita.
Opiskelija tuotettiin passiivisena, vastuuttomana, si-
toutumattomana ja ei—téysivaltaisena, joka sulkeistaa
itsensd omaa oppimistaan koskevasta keskustelusta.

“...se on kylla kyseenlaista katsooko se opiskelija
[opetussuunnitelmaa), vaikka nimd on opiskeli-
joita varten tehty.” (Otteesta 82)

Opiskelijaa ei tuotettu keskusteluissa konstruktivis-
tisessa oppijalahtoisyyden kehyksessa itseohjautu-
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vana toimijana ja oppimisen tasavertaisena kump—
panina. Oppijalihtoisyyden lisiaminen oli osaamis-
perustaisen opetussuunnitelman keskeinen tavoite
(Arene 2007); niilti osin julkipuhe ja kiytintd ovat
ristiriidassa keskendin.

Ristiriitainen suhde tydelamddn -repertuaarissa
nayttaytyy ammattikorkeakoulun opettajan tyoeli-
maisuhde reaktiivisena, tydelimin muutoksia ja ke-
hittymistii sivusta seuraavana ja muutoksia opetus-
suunnitelmassa huomioimaan pyrkivina sekid jopa
tydelimiyhteistyon torjuvana ja opetukseen keskit-
tyvind. Tydelimd kuvautuu alati muuttuvana ja hek-
tisend irrationaaliseksikin koettuja muutospaineita
esittavana.

‘... jos se [substanssiosaaminen] puuttuisi, niin
nimd johtajat olis vihdn ihmeissidn, ne vaan ha-
luaa kaikkea.” (Otteesta 86)

Tyoelimilihtoisyys on tirked ammattikorkeakou-
lun toiminnan lihtokohta, mutta vastavuoroinen
kehittdvid kumppanuus- ja yhteistyosuhde ei noussut
keskusteluissa esille. Opettajien lihtokohtana ty6n-
sd tarkastelulle saattaakin edelleen olla opetustehti-
v, kuten Miki (2012, 91) arvelee. Tama poikkeaa
ammattikorkeakoulun julkitavoitteisiin sisaltyvista
nikokulmista, mihin ristiriitaan repertuaarin nimi
viittaa.

YHTEENVETOA TULOKSISTA

Osaamisperustaisen opetussuunnitelman kehitta-
misprosessin tavoitteena tutkimuskontekstissa oli
edistid opetussuunnitelman osaamisperustaisuutta
ja lisitd oppijalahtoisyyttd. Tutkimuksen tulokse-
na rakentuneen formaalin oppimisen repertuaarin
syntyminen tuo esiin, etta kehittéimisprosessissa ei
osaamista ja osaamisperustaisuutta koskevissa tul-
kinnoissa paasty juurikaan tietoperustaa syvemmille.
Perehdytyskoulutuksen pohjauduttua Bloomin tak-
sonomian tiedon prosessoinnin tasojen kuvauksille,
fokusoitui tydskentely tiedollisiin osaamistavoittei-
siin. EQF:n tiedot, taidot ja tydelimikompetenssit
integroiva osaamisen malli oli vaikea yhdistaa oppi-
ainekeskeisen ja tietoperustaisen opetussuunnitel-
mamallin kanssa.
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Tuloksista voi paitelld, etti opetussuunnitelma-
ajattelu ei ole muuttunut konstruktivistiseksi siirryt-
tdessa opistoasteelta ammattikorkeakouluun, vaikka
ammattikorkeakoulu-uudistuksesta on kulunut jo
pari vuosikymmentéi. Osaamisperustainen pedago—
giikka nayttaa tutkimuskontekstissa olevan viela al-
kuvaiheessa.

Esiin nousee myds, ettd aiemmin hankitun osaa-
misen tunnistamisen ja tunnistamisen ajatus on
vieras. Oppimisen kisittiminen kaikkialliseksi, jo-
hon sisaltyy ajatus koko ajan, eri tavoin ja erilaisis-
sa oppimisymparistoissa tapahtuvasta oppimisesta
(Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilpps,
& Rajala 2010, 93), ei kuulu formaaliin opetussuun-
nitelmaan, vaan painotus on koulun seinien sislld
tapahtuvassa oppimisessa. Opiskelija kohteena -re-
pertuaarin rakentuminen formaalin opetussuunni-
telmakisityksen yhteydessi johtaa pohtimaan, mitd
haasteita oppijalihtoisyyden edistimiselld todelli-
suudessa on, silloin kun opiskelija tuotetaan passii-
visena ja opintoihin sitoutumattomana.

Bloomin taksonomian kiyttiminen osaamista-
voitteiden muotoilun taustatydkaluna saattaa osit-
tain vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin. Jos perehdytys-
koulutus olisi pohjautunut erilaiselle lihestymiselle,
olisivat tuloksetkin muodostuneet todennikdisesti
toisenlaisiksi. Arvioitaessa tutkimuksen tuloksia on
lisiksi muistettava, ettd laadullisessa tutkimuksessa
tulokset syntyvit tutkijan tulkintatyon tuloksena.

Tulkintaresurssini tutkijana nousevat koulutukse-
ni ja ammattini kautta omaksutusta konstruktivisti-
selle paradigmalle rakentuvasta kasvatustieteellisesta
kehyksesta kun taas tutkimukseen osallistujat edus-
tivat teknillis-luonnontieteellisii tieteiti. Olin tutki-
musta tehdessini kyseisen ty6yhteison pitkaaikainen
jasen, minkd voi erilaisesta taustasta huolimatta aja-
tella parantavan tulkinnan pitevyytta.

POHDINTAA

Tulokset tarjoavat mahdollisuuden pohtia, mihin
suuntiin ammattikorkeakoulun opetussuunnitelman
kehittimista olisi hyvi kohdentaa. Osaamisen kisite
vaatisi paljon syventamistd, jotta opetussuunnitelma
tulisi rakennettua alusta lihtien osaamisperustaisek-
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si ja vietaisiin my6s pedagogisiin kiytiantoihin asti.
Opetussuunnitelma ei ole osaamisperustainen, jos
tavoitteet on "kiddnnetty osaamiskielelle”, mutta toi-
minta jatkuu opettajalihtoisend formaalia oppimista
painottavana.

Oppimisen kaikkiallisuuden kisitteellinen sel-
ventiminen olisi myos tirkedd. Tama tarkoittaa, ettd
oppimisen henkilokohtaisuus ja ammatillinen kasvu
nostetaan ammattikorkeakoulun opetussuunnitel-
man keskioon. Tilloin opetussuunnitelma nahtiisiin
ensisijaisesti eksplisiittisend ja tietoisena kuvauksena
ammattiin kasvamisen mahdollisuudesta. Tama luo
my®ds pohjan informaalin ja nonformaalin oppimisen
ymmirtimiselle.

Osaamisperustaisuuden tulkinnassa on tarkeda
pyrkid varmistamaan, ettd sithen sisiltyy korkeata-
soinen ja moniulotteinen asiantuntijaosaaminen
(Mékinen & Annala 2012, 138) ja irrottautua nike-
myksestd, jossa osaaminen tulee nihdyksi yksittai-
sind ja irrallisina tehtdvind minimivaatimusten mu-
kaisesti (Haltia 2011, 61). Kysymys kytkeytyy oppi-
misen henkilokohtaisuuteen: nihdidinko ammattiin
oppiminen kaikille yhtendisten minimistandardien
lipaisyna vai jokaiselle oppijalle hanen omista lih-
tokohdistaan yksilollisesti rakentuvana elinikiisend
ammatillisen kasvun polkuna.

Opetussuunnitelman lahtokohtana tulisi olla dy-
naaminen ja kumppanuuteen perustuva tyéeléiméi»
lihtoisyys (Annala & Mikinen 2011, 16; Korhonen
ym. 2012, 135). Yhteisollisen opetussuunnitelman
kisite (Haarala, Keto & Sipari 2008, 155) sopii hy-
vin erilaisten innovatiivisten tyéeléiméiprojektien
suunnittelun lihtokohdaksi. Se antaa ideana hyvid
suuntaviivoja tydelimasuhteen rakentamiselle ja sii-
hen sisaltyvien ristiriitojen ylittimiselle.

Opetussuunnitelma kasitteend ja toimintana ei
uudistu, ellei opiskelijan osuutta painoteta oppi-
miskumppanuudessa. On tirkeda nahda opiskelijat
kykenevind osallistumaan taysivaltaisina toimijoina
oman oppimisensa suunnitteluun. Heille tulisi tar-
jota mahdollisuus asteittain syveneviin osallistumi-
seen omassa oppimisyhteisossiin. Osallisuus etenee
tukea antavien "tikapuiden” tarjoamisesta asiantunti-
jakulttuuriin integroitumiseen ja ammatillisen identi-
teetin rakentamiseen (Kukkonen 2012, 166).



Opetussuunnitelman tulisi olla jatkuvasti avoin
opiskelijoiden kysymyksille ja huomioille. Keskuste-
lua opetussuunnitelmasta tulisi kiyda koko ajan useil-
la eri tasoilla, niin ettd my6s opintopolun alussa ole-
vat opiskelijat sosiaalistuvat keskustelun kulttuuriin ja
rohkenevat osallistua sithen. Kysymys on opettajien ja
opiskelijoiden yhteisesti kiytintoa reflektoivasta dia-
logista ja opetussuunnitelman kehittimisesta.
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