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Tiivistelma

Artikkelissa tarkastellaan viime vuosien ai-
kana toteutettua ammatillisen koulutuksen
uudistusta. Uudistusta analysoidaan niin
koulutuksen taloustieteen kuin pedagogi-
sen teoriaperinteen ja kasitteiston nakokul-
masta. Esitémme, etta uudistuksen ymmar-
tamisen ja arvioimisen kannalta on ensinna-
kin térkeda hahmottaa uudistusta ohjaavat
talouspoliittiset linjaukset. Nama kiteytyvat
kasvuhakuisen talouskuripolitiikan opissa,
jonka takia ammatillisen koulutuksen uu-
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distusta voi luonnehtia rahoitusvetoiseksi ja
tuottavuuskeskeiseksi. Uudistuksen yleiset
tavoitteet ovatkin lisatéa ammattikoulutuk-
sen ja tyévoiman tuottavuutta seka, lisék-
si tai ennen kaikkea, vahentaa koulutuksen
kustannuksia. Uudistusta ohjaa siis voimal-
lisesti tehokkuusperiaate. Esitamme liséksi,
etta uudistuksen rahoitusvetoisuudella on
vaistamatta perustavia seurauksia niin am-
matillisen koulutuksen pedagogisille kay-
tanteille kuin koulutukselle asetetuille ta-
voitteille ja paamaarille. Kaytanteita ja paa-
maaria arvioidaan osaamisperusteisuuden
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kasitteen kautta suhteessa pedagogiseen
kasitteistoon ja teoriaan. Ensimmaisessa
suhteessa muutos nakyy siten, etta koulu-
tuksessa on vaistamatta siirryttavéa suosi-
maan opiskelijoiden itseohjautuvuutta ko-
rostavia malleja ja jalkimmaisessa sita, et-
ta koulutuksen siséllét kapeutuvat lyhytna-
koista tydmarkkinanakékulmaa suosiviksi.
Pyrimme osoittamaan, etta naissé molem-
missa suhteissa uudistuksen mahdolliset
tai todennakoiset seuraukset ovat tavoittei-
siinsa nahden kaanteisia.

Avainsanat: ammattikasvatusuudistus,
koulutuksen taloustiede, oppimisperustei-
suus, pedagogz'nm teoria, Sivistys

Bildung, Economy and
Reform of Vocational
Fducation

Abstract

The reform of the vocational education that
has been carried out during the last few
years in Finland is examined in this article.
The reform is analyzed from the following
points of view: economics of education as
well as educational theoretical tradition and
concepts. First, we propose that to under-
stand and evaluate the reform it is import-
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ant to perceive the economic definitions of
policy which direct the reform. These crys-
tallize in the doctrine of the expansionary
economics of austerity due to which the
reform of the vocational education can be
characterized as finance-driven and pro-
ductivity-centered. The general objective
of the reform is to increase the productivi-
ty of vocational education and of labor and,
furthermore or above all, reduce the costs
of vocational education. Thus, the princi-
ple which emphatically directs the reform
is effectiveness. Furthermore, we propose
that the finance-driven motivation of the
reform has inevitable effects on the peda-
gogical practices as well as the objectives of
the vocational education. Practices and ob-
jectives are analyzed through the concept
of competence-based learning in relation
to pedagogic concepts and theory. From
the viewpoint of pedagogical practices, the
change can be described as a shift towards
the self-regulative models of learning, and
from the viewpoint of the objectives of ed-
ucation as an emphasis to the shortsighted
labor market perspective. We aim to show
that in both relations possible and proba-
ble consequences of the reform are reverse
with respect to their objectives.

Keywords: reform of vocational education,
economics of education, competence-based

learning, pedagogic theory, Bildung



Johdanto

uomessa on viime vuo-
sien aikana toteutettu
perusteellista ammactti-
kasvatuksen uudistusta
osana Juha Sipildn hal-
lituksen rakenteellisia
uudistuksia korostavaa
hallitusohjelmaa. Toi-
sen asteen ammatillisen koulutuksen re-
formi oli yksi hallituksen kuudesta kir-
kihankkeesta osaamisen ja koulutuksen
painopistealueella. Tarkastelemme timin
uudistushankkeen keskeisii taustateki-
joitd, lihtokohtia ja tavoitteita toisaalta
koulutuksen taloustieteellisestd ja toisaal-
ta perinteisestd sivistysteoreettisesta nako-
kulmasta. Koulutus ja talous kytkeytyvit
olennaisella tavalla toisiinsa: koulutuksen
jarjestimiseen ja toteuttamiseen tarvitaan
taloudellisia resursseja, ja toisaalta koulu-
tuksen ajatellaan mahdollistavan ja edistd-
vin ihmisten ja koko yhteiskunnan talou-
dellista toimintaa. Taloudellisesta niko-
kulmasta katsottuna kasvatukselle, kuten
kaikelle muullekin toiminnalle asettuu te-
hokkuustavoite: mahdollisimman pienelld
resurssien kiytolld pitdisi saada mahdolli-
simman paljon tulosta.

Ammattikasvatusuudistuksessa on sel-
visti kysymys yrityksestd toteuttaa “vi-
hemmilld enemmin” -periaatetta erityi-
sesti, kun samaan aikaan uudistushank-
keen kanssa koulutuksen perusrahoitusta
on leikattu voimakkaasti. Pyrimme artik-
kelissamme osoittamaan, etti toteutet-
tu uudistus uhkaa kiytinnossi johtaa pi-
kemminkin "vihemmilli vihemmin” -ti-
lanteeseen, jossa tulosten laatu laskee vas-
taavasti. Luotettava taloustieteellinen ana-

lyysi koulutuksen yhteiskunnallisen tason
tehokuudesta edellyttiisi paitsi kulujen —
niin yksityisten kuin julkisten — laskemis-
ta, myos hinnan miirittelemisti tavoitel-
luille ja saavutetuille tuloksille. Molem-
missa suhteissa tehtivd on haastava, ellei
mahdoton, mutta oleellista on, etti ana-
lyysin tiytyy perustua nikemykselle siit4,
mihin koulutuksessa oikein pyritddn. T4-
td varten kisittelemme talouspoliittisten
taustatekijoiden jilkeen uudistuksen suh-
detta pedagogiseen kisitteistd6n ja teoria-
perinteeseen’. Keskeisimpini pedagogiik-
kaan liittyvind uudistusta kuvailevana ki-
sitteend kiytiimme oppimisperusteisuutta,
jota suhteutamme erityisesti sivistyksen ja
pedagogisen toiminnan kisitteeseen.

Koulutusreformien talous-
poliittiset taustatekijat

ipilin hallituksen kidynnistimi am-

matillisen koulutuksen reformi oli

osa suomalaisen koulutusjirjestel-
min ja yhteiskunnan kokonaisreformia.
Sipilin hallituksen strateginen ohjel-
ma Ratkaisujen Suomi (Valtioneuvoston
kanslia, 2015) oli radikaali muutosoh-
jelma, jonka strategisia tavoitteita konk-
retisoitiin hallituksen toimintasuunnitel-
massa viidelld painopistealueella ja ndiden
kirkihankkeissa. Painopistealueet — tydl-
lisyys ja kilpailukyky, osaaminen ja kou-
lutus, hyvinvointi ja terveys, biotalous ja
puhtaat ratkaisut, digitalisaatio, kokeilut,
normit — kiteyttivit hallituksen nakemyk-
sen suomalaisen yhteiskunnan vilttdmit-
tomistd muutostarpeista (Valtioneuvoston
kanslia, 2016).

Sipildn hallituksen aloittaessa tydskente-
lynsd kevdilla 2015 Suomi kirsi edelleen

'Tilan puutteen vuoksi joudumme valitettavasti jokseenkin sivuuttamaan monet aiheeseen liittyvit
laajemmat keskustelut mm. kognitiivisesta kapitalismista, suomalaisesta koulutuspolitiikasta ja

ammattikasvatuksen erityispiirteista.
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vuoden 2008 finanssikriisin ja timin seu-
ralaisen vuonna 2010 alkaneen eurokrii-
sin vaikutuksista. Kriisin vaikutukset
Suomelle olivat voimakkaat. Vield vuosi-
na 2000-2007 Suomen talouskasvu ylit-
ti EU-alueen keskiarvon noin prosentilla
ollen edelleen vuonna 2008 EU:n keski-
arvon ylipuolella. Vuonna 2009 kriisi iski
Suomeen voimakkaasti supistaen kansan-
tuotetta yli 8 %. Kyseessd oli Suomen it-
sendisyyden ajan jyrkin yhden vuoden ai-
kana tapahtunut lasku. Sipilin hallicuk-
sen aloittaessa Suomen bruttokansantuote
oli yhi alhaisemmalla tasolla kuin kriisid
edeltineeni aikana (Suomen virallinen ti-
lasto, 2019). Huolimatta siiti, ettd krii-
sin laukaisseet syyt eivit olleet kotoperii-
sid, hallituksen tulkinta oli, ettd kriisi teki
kipeisti nakyviksi suomalaisen yhteiskun-
nan rakenteelliset ongelmat ja pitkdin jat-
kuneen ”niivettymisen kierteen” (Valtio-
neuvoston kanslia, 2015, s. 8).

Sipildn hallituksen "niivettymisen kier-
teen” katkaisemiseen tihdinneen reformi-
politiikan talouspoliittisena perustana oli
voimakas sitoutuminen elvyttdvin tai kas-
vuhakuisen (expansionary) talouskurin op-
piin? toisin sanoen julkisen talouden ta-
sapainottamiseen julkisten menojen leik-
kausten sekid rakenneuudistusten avulla
myos taantuman aikana (ks. Blyth, 2017;
Konzelmann, 2014). Valtiontalouden tu-
lojen osalta hallituksen linjaus oli talous-
kuriopin mukainen eli kokonaisveroastet-
ta ei nostettu. Rakenneuudistusten kes-
keinen tavoite oli talouden tehostaminen
esimerkiksi poistamalla tydmarkkinoiden
jaykkyyksii ja valtioregulaatiota seki lisii-
milla kilpailua myds julkisen sektorin si-
salla. Hallituksen sddsto- ja rakenneuudis-
tuksen tavoitteena oli 10 miljardin sddstot
hallituskauden aikana (Valtioneuvoston

kanslia, 2015, ss. 10-13). Talouskuriop-
piin sitoutumalla Suomi seurasi euroalu-

een linjauksia (ks. Stiglitz, 2016).

Miksi timi on oleellista koulutusrefor-
mien ymmirtimisen kannalta, liittyy sii-
hen, ettéd talouskurioppi luo poliittisen il-
mapiirin, joka ei ole suosiollinen julkis-
ten menojen kasvattamista kohtaan. T4-
mi selictdd, miksi koulutuksen rahoitus
osana julkisten palveluiden rahoittamista
oli voimakkaasti laskeva kdytinnossi ko-
ko eurokriisin ajan. Samalla kiy ymmir-
rettdviksi Sipildn hallitusohjelman perin-
pohjaisuus: sen ytimessd oli julkisen pal-
velutuotannon, sisiltien luonnollisesti
koulutuksen tuotannon, perustava uu-
delleen mairittely laskevan rahoitustren-
din valossa. Luonnollisesti timi tarkoitti
pyrkimysti lisitd yksityistd toimeliaisuutta
ja vastuunottoa, ja vastaavasti veroasteella
mitatun valtion koon ja sen ohjauksellisen
roolin pienentimisti taloudessa.

Jos siis viimeaikaisten koulutusrefor-
mien taustalla on ollut laskeva rahoi-
tustrendi, ei timi ole tarkoittanut kuiten-
kaan sitd, etteikd koulutuksen tirkeyttd
hallituspolitiikan linjauksissa olisi tunnus-
tettu. Piinvastoin hallituksen tulevaisuus-
vision toteuttamisessa “osaaminen ja kou-
lutus” oli yksi viidestd keskeisestd paino-
pistealueesta. Hallituksen tavoite oli kun-
nianhimoinen: tehdi Suomesta koulutuk-
sen, osaamisen ja modernin oppimisen
kirkimaa (Valtioneuvoston kanslia, 2015,
s. 17). T4t tavoitetta konkretisoitiin osaa-
misen ja koulutuksen kirkihankkeilla, jot-
ka kattoivat kiytinnossi koko koulutus-
jrjestelmin. Lyhyesti sanoen, koulutuk-
selle asetetut odotukset eivit suinkaan ol-
leet laskevia. Tissikin suhteessa Suomi
seurasi niin euroalueen kuin globaaleja

*Tamén opin vaihtoehtona olisi keynesildinen politiikka, jossa talouskuria toteutetaan nousukaudel-
la, kun taas laskukaudella taloutta elvytetddn lisiamalla julkisia menoja.
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Tuottavuuskeskeiset
rahoitusvetoiset koulu-
reformit painottavat siis
voimakkaasti tehokkuutta
reformeja ohjaavana
periaatteena.

koulutuspoliittisia trendeji, joissa koulu-
P )3 ]

tuksen rooli taloudellisen kilpailukyvyn
ja hyvinvoinnin edistimisessd on kasvava.

Niin piirtyvdd kuvaa yhi meneilldin
olevasta koulutusjirjestelmin reformista
voidaankin kuvata eri suuntiin kulkevien
trendien tilanteena: vaikka koulutuksen
rahoituksen taso on laskeva, koulutusta
koskevat odotukset (esim. inklusiivisuu-
den ja koulutuksen laadun osalta) ovat
alati kasvavia. Tamin kaltaisia koulutus-
reformeja voidaan kutsua tuottavuuskes-
keisiksi rahoitusvetoisiksi reformeiksi, joi-
den tavoitteena on lisitd talouden kilpai-
lukykyi kasvattamalla tyovoiman ja kou-
lujen tuottavuutta, mutta ennen kaikkea
vihentdd koulutuksen julkista rahoitusta

(ks. Carnoy, 1999).

Tuottavuuskeskeiset rahoitusvetoiset
koulureformit painottavat siis voimak-
kaasti tehokkuutta reformeja ohjaavana
periaatteena. Tdmi herdctdd luonnollises-
ti kysymyksen siitd, missi olosuhteissa on
ylipddnsi loogisesti mahdollista saman-
aikaisesti sekd vihentdd koulutuskustan-
nuksia ettd lisitd koulutuksellista vaikut-
tavuutta? Niin voidaan toimia silloin, kun
koulutuksen tuotantoprosessi on ollut te-
hoton eli resurssit ovat alihyédynnettyjd
ja/tai tapahtuu teknologista, didaktista tai
menetelmillistd kehitystd, jota on mah-
dollista hyodyntid ensimmiistd kertaa
(ks. Timmerman, 2017). T4sti seuraa, et-

ti tuottavuuskeskeisten rahoitusvetoisten
koulureformien ytimessd ovat paitsi tuo-
tantoprosessin  panospuolella resurssien
vajaakdyton identifiointi (liittyen esimer-
kiksi tilakdyton tehostamiseen tai opetta-
jien opetustuntimiirien uudelleen mai-
rittelyyn) myos erilaisten ”pedagogisten
innovaatioiden” (esim. digitalisaatio tai
opetussuunnitelmauudistukset) korosta-
minen.

Kun edelli sanottua tarkastellaan koulu-
tuksen rahoituksen viitekehyksessi, huo-
mataan, miten reformien taloudelliset
kannustimet hallituksen strategiassa ra-
kentuivat. Koulutuksen rahoitusleikkauk-
set loivat ensinnikin vddjddmattd koulu-
tuksen jirjestdjille paineen miettid, ovatko
kaikki resurssit optimaalisesti hyddynnet-
ty. Toiseksi rahoituksen tulosperusteisuu-
den lisiimisen avulla luotiin koulutuksen
jarjestdjille kannustin lisitd koulujen suo-
riutumista ja koulutuksen vaikuttavuutta.
Kolmanneksi kertaluonteisesti erillisra-
hoitettujen koulutuksen kirkihankkeiden
tehtivi oli strategisesti tukea uusien peda-
gogisten kiytinteiden syntymistd. Erillis-
rahoituksen kertaluonteisuus viittaa luon-
nollisesti ajatukseen siitd, ettd kirkihank-
keiden kautta syntyvit uudet toimintata-
vat nivoutuvat mychemmin osaksi opera-
tiivista toimintaa ja sen rahoituskehysti.

Niin ollen koulutuksen rahoituksen
leikkaukset tuottavat vidistimittd “peda-
gogisen maanjiristyksen” (ks. Timmer-
mann, 2017), eli tilanteen, jossa vallitse-
via pedagogisia kiytinteitd ei kyetd endd
ylldpitimain. Koska uusien kiytinteiden
synnyttiminen vaatii resursseja, vauhdi-
tetaan niiti kertaluonteisella kirkihan-
kerahoituksella. Vaikka niin kuvattu re-
formien peruslogiikka konkretisoituu eri
tavoin eri koulutusasteiden reformeissa,
my0s yhteisid piirteitd on. Tama liittyy
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sithen, ettd koulutuksen tuotantoprosessi
on perinteisesti hyvin tyovoimavaltainen
ja radikaaleja muutoksia voi tuskin teh-
dd ilman, ettd syntyy painetta henkildston
vihennyksille.

Koulutusasterajat ylittden reformit ovat-
kin tarkoittaneet henkiléstovihennyksid
eli kiytinnossi sitd, ettd on kyetty osta-
maan vihemmin opettajien tydtunteja’.
Timi tarkoittaa luonnollisesti koulutuk-
sen tuotantoprosessin piddomavaltaisuu-
den lisddntymistd. Pddomavaltaisuuden
lisddntyminen nikyi konkreettisesti Sipi-
lin hallituksen strategiassa ennen kaik-
kea erilaisina koulutuksen digitalisaatio-
hankkeina, ja timi kietoutuu erottamat-
tomasti yhteen edelld mainitun pedagogi-
sen maanjiristyksen kanssa. Huolimatta
siitd, ettd pedagogisen muutoksen kuvaus
jai hallituksen dokumenteissa usein enem-
min tai vihemmin epdmiiriisten iskusa-
nojen tasolle — esimerkiksi siirtymani tra-
ditionaalisesta moderniin oppimiseen —
ndyttdd siled, ettd keskeiseksi nousee radi-
kaali oppilaan itseohjautuvuutta korosta-
va ajattelu. Jos siis koulutuksen tuotannon
nikokulmasta traditionaalisen ja moder-
nin ero kiteytyy tuotantoprosessin tydvoi-
mavaltaisuuden vihentymiseen, on timin
vastine pedagogisten kiytinteiden tasol-
la "opettajakeskeisyyden” vihentyminen.
Tarkastellaan seuraavaksi, miten rahoitus-
vetoisuus ja tuottavuuskeskeisyys nikyvit
ammatillisen koulutuksen reformissa.

Ammatillisen koulutuksen
reformi

oisen asteen ammatillisen koulu-
tuksen reformin yleiseni tavoit-
teena on “uudistaa ammatillinen
koulutus osaamisperustaiseksi ja asiakas-

lahtoiseksi kokonaisuudeksi ja tehostaa si-
td’, jotta muuttuneen tydelimin tarpeet
onnistutaan tdyttimiin paremmin nyt ja
tulevaisuudessa (Valtioneuvoston kans-
lia, 2016, s. 45). Tdhin pyritddn uudis-
tamalla tutkintovaatimuksia, miirittele-
milld jokaiselle opiskelijalle henkilokoh-
tainen oppimispolku ja lisidmilld ty6pai-
koilla tapahtuvaa oppimista. Rahoitus-
malliuudistus ohjaa reformia siten, ettd
perusrahoituksen 50 %:n osuuden rin-
nalle malliin on lisitty 35 %:n suoritus-
perusteisuuden ja 15 %:n vaikuttavuus-
perusteisuuden osiot. Suoritusperustei-
suutta mitataan suoritettujen tutkintojen
ja moduulien avulla ja vaikuttavuutta val-
mistuneiden tyollistymiselld, siirtymisel-
14 jatko-opintoihin sekd myos opiskelija-
palautteen avulla. Uuden rahoitusmallin
mukaisesti koulutuksen jirjestdjin kan-
nattaa esimerkiksi pyrkid lisidmain ja no-
peuttamaan valmistumista sekd suunnata
koulutusta aloille, joille tyollistyminen on
helpompaa (ks. Ollikainen, 2017). Rahoi-
tusmalli pyrkii rakentamaan siis selkedsti
kannustimia koulutuksen tehostamiseen
niin sisdisesti koulutuksellisten prosessien
tasolla kuin ulkoisesti ennen kaikkea suh-
teessa tydmarkkinoihin.

Vaikka rahoitusmallin tuotosperusteis-
ten komponenttien voisi olettaakin luo-
van tehokkuuden nikékulmasta periaat-
teessa oikean suuntaisia kannustimia, ne
voivat tuottaa myos tdysin pidinvastaisia
seurauksia. Tunnetusti tuotosperusteisuu-
den lisiimisesti voi seurata esimerkiksi
tutkintovaatimusten laskua, joka johtaa
tietenkin ammattitaidon laskuun. Erityi-
sen ongelmallinen piirre on oppimisen
siirtiminen tydpaikoille, miki voi heiken-
tdd opiskelijoiden tyomarkkinamenestys-
ti elinkaaritarkastelussa (ks. Ollikainen,

*Kattava kooste Sipilan hallituksen koulutusjirjestelmareformeista 16ytyy Tervasméeltd ja

Tomperilta (2018).
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2017; Woessmann, 2017). Varsinainen
ongelma liittyy kuitenkin siihen, ettd ra-
hoitusmallin vaikutusten arviointia ei voi
tehdi huomioimatta koulutuksen rahoi-
tuksen leikkauksia, eiki tihin kiinteis-
ti liittyvdd pedagogisessa perusajatteluta-
vassa tapahtunutta muutosta. Todenni-
koisesti rahoitusleikkaukset vain korosta-
vat uudistetun rahoitusmallin mahdollisia
kisnteisid kannustimia.

Opetuksen ja koulutuksen tehostami-
nen eivit ole pedagogiselle ajatteluperin-
teelle uusia asioita sindnsi, ja todella klas-
sinen esimerkki tillaisesta pyrkimyksestd
l6ytyy jo J. A. Comeniuksen Suuresta ope-
tusopista, jossa asetettiin tavoitteeksi: “Et-
sid ja keksid sellainen menettelytapa, ettd
opettajan ty6 supistuisi vihempiin, mut-
ta oppilas kuitenkin oppisi enemmin”
(Comenius, 1928 [1657], s. 38). Tillai-
seen pyrkimykseen sisiltyy omat vaaran-
sa, koska pelkkid opetuksen vihentiminen
ei tietenkdin lisid oppimista, kuten myo-
hemmin niemme. Oppimisen mahdolli-
nen lisd4ntyminen tai parantuminen riip-
puu pitkalti siitd, millaista ja milld tavalla
jarjestettyd opetus on. Ammattikoulutuk-
sen reformin suunnitelmissa opetukselli-
siin menettelytapoihin liittyvind kisittei-
nd korostuvat lihinni osaamiskeskeisyys,
asiakasldhtoisyys, henkilokohtaistaminen,
ohjaus, monipuoliset oppimisympiris-
tot, tyopaikoilla oppiminen ja niyttoon
perustuva tutkinnon suorittaminen (ks.
Opetus- ja kulttuuriministerio [OKM],
2019). Vaikka niihin kisitteisiin liittyy
monenlaisia merkityksid, ndyttivit ne yh-
dessi kuvaavan tiettyd merkityskentti,
joka rakentuu osaamisen kisitteen ympia-
rille. Esimerkiksi asiakaslahtoisyys, jota ei
ndytd olevan missidn tarkemmin mairi-

telty, liitetddn lahinnd henkilokohtaista-
miseen (Valtioneuvoston kanslia, 2016, s.
35) ja henkilokohtaistaminen taas henki-
l6kohtaiseen osaamisen kehittimissuunni-
telmaan (HOKS), jossa midritelldin myos
ohjauspalvelut (OKM, 2018).

Seuraavassa tarkastelemmekin osaami-
sen ja osaamisperusteisuuden kisitettd
suhteessa laajempaan pedagogiseen kisit-
teistdon, joka sisdltdd osaamisen lisaksi va-
hintddn oppimisen, opetuksen, sivistyksen
ja kasvatuksen kisitteet. Pyrimme osoitta-
maan, ettd se ei yksindin voi tarjota kou-
lutusreformille riittdvin selkedd ja perus-
teltua suuntaa. Vasta sellaisen kisitteiston
avulla, joka tarjoaa riittivin seikkaperii-
sen kokonaiskuvan pedagogisesta toimin-
nasta, voidaan tarkastella perustellusti ky-
symystd koulutuksellisesta tehokkuudesta.

Osaamisperusteisuus ja muut
pedagogiset peruskasitteet

saamisperusteisuus vaikuttaisi

olevan teoreettisesti oikean suun-

tainen lihtokohta, koska osaami-
nen, tai vierasperiiselld oppisanalla kom-
petenssi, on juuri se asia, jota kaikessa ope-
tuksessa ja koulutuksessa pyritddn ensisi-
jaisesti tuottamaan (Pikkarainen, 2014a).
Asiaan liittyy toki myos ongelmia, koska
kompetenssin kisite on kansainvilisissi-
kin keskusteluissa sangen epimairiinen ja
kiistanalainen. Lisiksi termilld on jossain
miirin huono maine niin kutsutun kom-
petenssiperusteisen koulutuksen (compe-
tency-based-training) saaman kritiikin ta-
kia (Biemans ym., 2009; esim. Wheela-
han, 2009)*. Vastaavasti osaamisperustei-
suuden ymmairtiminen lilan kapea-alai-
sesti voi johtaa ongelmiin ja siksi seuraa-

*Kritiikin kohteena mm. lijallinen standardisointi, kapea-alaisuus, teoreettisen tiedon kieltiminen,
behavioristisuus ja se, ettei pelkkéd kompetenssien maérittdminen riittavasti ohjaa opetuksen suun-

nittelua.
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vassa tarkastellaan kompetenssin ja osaa-
misen kisitettd suhteessa laajempaan pe-
dagogiseen kisitteistoon.

Aloitetaan kysymilld, mitd osaaminen
tai kompetenssi on. Kysymykseen voi lih-
ted vastaamaan ainakin kahdella eri taval-
la: Toisaalta voidaan analysoida, mista ka-
sitteisti osaaminen koostuu. Tillsin vas-
tauksena voisi olla luettelo: osaaminen on
tietoa, taitoa, asennetta, kykyd, valmiutta
jne. Edelleen vastausta voisi jatkaa eritte-
lemilld niicd kisitteitd osiinsa tai eri va-
rianteiksi (ks. esim. Mikinen & Annala,
2010). Vaikka timi vaihtoehto on ehki
tutumpi ja liheisempi kasvatusalan ihmi-
sille, ja ehdottoman vilttimiton sindn-
sd, on toinen vaihtoehto kuitenkin ensi-
sijaisempi. Sen mukaan vastaaminen voisi
menni jotenkin niin: Osaaminen on sité,
ettd osaa tehdd jotain eli onnistuu jossakin
toiminnassa saavuttamaan jonkin halutun
tai haluamansa — tai jonkin muuten mii-
ritellyn — tavoitteen. Tdmi on kisitteen
perusmerkitys, mutta se voi pitdd sisdlldin
myds erindisii tietoja ja taitoja. Olennaista
kuitenkin on, ettd kyseessd on jonkin toi-
minnan subjektissa oleva ominaisuus, jon-
ka ansiosta se tai hin kykenee toimimaan
juuri silld tavalla kuin toimii (Pikkarainen,
2014a). Usein, ja erityisesti pedagogisissa
yhteyksissd, osaamiseen liitetddn jokin ar-
vostus eli oletus siitd, ettd kyseessi olisi ai-
na haluttu tai arvokas ominaisuus. Tamin
rajauksen takia teoreettisessa keskustelus-
sa voi olla aiheellista kiyttad vierasperdistd
oppisanaa kompetenssi viittaamaan ylei-
sempiin kisitteeseen, jossa voi myds osata
huonosti ja huonoja asioita.

Osaaminen on samalla tavalla erikoi-
nen ominaisuus kuin muutkin dispositio-
kisitteet (ks. Armstrong, Martin, Place,
& Crane, 2002) esimerkiksi sirkyvyys.
Tillaiset ominaisuudet eivit tavanomais-
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ten laatuominaisuuksien tapaan ole kos-
kaan sininsi havaittavissa, vaan ainoas-
taan pddteltivissd joistakin niiden aiheut-
tamista seurauksista. Lasimaljakon sirky-
vyys ilmenee vasta sen sirkyessi. Samoin
kompetenssi tai osaaminen ilmenee vasta,
jos ja kun timin ominaisuuden omista-
ja joskus toimii kompetenssinsa mahdol-
listamalla tavalla. T4std seuraa erityises-
ti ammattikasvatuksessa korostettu seik-
ka, etti osaamisen voi osoittaa tai toden-
taa vain jonkinlaisella ndytolld (Opetus-
hallitus, 2018). Tunnetusti niyttokokeen
tms. osaamistestin jirjestiminen on vaa-
tiva tehtivd, eikd sellaista voi koskaan pi-
tdd tdysin luotettavana, koska toimintaan
vaikuttaa my6s moni muu seikka kuin se
toimijan kompetenssi, jota pitiisi osoittaa.
Erityisesti on otettava huomioon, etti toi-
minta on aina my6s ympdristostd riippu-
vaista: tietty kompetenssi voi johtaa ha-
lutunlaiseen toimintaan tietyssd ympiris-
tossd, mutta ei johdakaan samaan hieman
toisenlaisessa.

Kompetenssi voi mahdollisesti muuttua
monellakin tavalla, mutta ainoa tunnet-
tu tapa, johon voi ajatella systemaattises-
ti vaikutettavan, on oppiminen eli kompe-
tenssin muuttuminen oppijan oman toi-
minnan vaikutuksesta. Voidaan esittii
monenlaisia mekanismeja, miten toimin-
ta voi vaikuttaa osaamiseen (esim. Stab-
les, Noth, Olteanu, Pesce, & Pikkarainen,
2018, ss. 209—212), mutta tissi riittii sen
korostaminen, etti todennikoisesti ihmi-
nen aina oppii jotain, kun hin toimii, ja
se, mitd hin oppii, riippuu timin toi-
minnan luonteesta eli siitd, miti hin te-
kee. Tamian yksinkertaisen ”tekemalld op-
pimisen” -periaatteen suhteen tiytyy to-
deta kaksi tirkedi lisihuomiota. Ensiksi-
kin voidaan olettaa, etti sen, miti tekee,
ja sen, mitd oppii, vililld on jokin laadul-
linen yhteys tai liheisyys. Eli toiminta,



Oppiessaankin

voi tehdd ainoastaan
jotain sellaista,

Jjota jo osaa.

jonka kompetenssia oppimisessa syntyy,
todennikoisesti jotenkin muistuttaa toi-
mintaa, jonka yhteydessd oppiminen ta-
pahtuu. Tim3a sddnto ei kuitenkaan ole
ehdoton ja ennen kaikkea on huomatta-
va, ettd timd laheisyys ei voi koskaan olla
identtisyyttd eli oppija ei voi toteuttaa sel-
laista toimintaa, jonka kompetenssi hinel-
le pitiisi vasta syntyi, vaan oppimisessa on
pakko aina tehdi jotain muuta kuin siti,
minki kompetenssia haluttaisiin saavut-
taa. Oppiessaankin voi tehdd ainoastaan
jotain sellaista, jota jo osaa.

Tistd padstian opettamisen kisitteeseen
toimintana, jonka tavoitteena on tuottaa
osaamista eli saada aikaan oppimista. Tés-
td tirkedstd ja viime aikojen pedagogisissa
muotivirtauksissa usein aiheettomasti ali-
arvostetusta kisitteestd on olemassa kak-
si pddvarianttia: Varsinaisessa opetukses-
sa se, joka toimii, on eri henkilo kuin se,
jonka oppimista halutaan edistdi eli joku
opettaa jotakuta toista. Toisessa tapaukses-
sa henkilo on sama eli joku haluaa edistd
omaa oppimistaan, ja titi tapausta kutsu-
taan opiskelemiseksi. Voidaan sanoa, ettd
ihannetapauksessa opetus toteutuu opis-
kelun vilitykselld, mutta se ei ole kisitteel-
lisesti vilttimitontd, vaan toisaalta toisen
oppimista voi joskus edistdd, vaikka tuol-
la toisella ei itsellddn olisi lainkaan tavoit-
teena oppia kyseisid kompetensseja, ja toi-
saalta joku voi my®os opiskellen tuottaa jo-
tain tavoittelemaansa kompetenssia ilman,
ettd joku toinen opettaisi hinti. Edelld jo
todettiinkin, etti aina toimiessaan oppii

jotain eli opettaminen sen kummemmin
kuin opiskelukaan eivit ole vilttdimitts-
mii oppimisen kannalta, mutta tilloin on
tietysti tdysin satunnaista se, miti toimi-

ja oppii.

Sekid opettaminen etti opiskeleminen
ovat erittiin vaativia tehtivii varsinkin,
jos niitd ajatellaan tavoitteellisina, suun-
nitelmallisina ja tehokkaina, kuten niiden
institutionaalisessa koulutuksessa tulisi ol-
la. Ensiksikin tdytyy pystyd méidrictimdin
sekd kyseinen haluttu kompetenssi ettd
oppijalla jo oleva kompetenssi — puhu-
taan osaamisen tunnistamisesta — ja nii-
den erotuksena oppijalta puuttuva kom-
petenssi. Tamin voidaan ajatella periaat-
teessa vaativan sitd, ettd toimijalla on ko-
kemusta kyseisten kompetenssien arvioin-
nista ja sen vuoksi opiskelu ilman opetus-
ta on usein tdysin mahdotonta jo timin
alkuedellytyksen osalta. Toiseksi toimijan
tiytyy pystyd mddrittimiin, mitd teke-
milld oppija voi saavuttaa haluttua kom-
petenssia eli tdytyy olla tai tuottaa jonkin-
lainen opetussuunnitelma. Lisdksi tdytyy
myés saada oppija tekemiin juuri tuota
toimintaa. Myds nimi vaiheet voivat ol-
la oppijalle itselleen ylivoimaisia. Kolman-
neksi toimijan tdytyy kyetd arvioimaan se-
ki kyseistd toimintaa ettd oppijan kehitty-
vid kompetenssia ja timin arvioinnin tu-
losten perusteella méddrittimddn tavoittei-
ta ja keinoja tarvittaessa uudelleen. Kaikki
edelld esitellyt opettamisen (ja opiskelun)
vaiheittaiset arvioinnit ja valinnat ovat
erittdin epivarmoja ja harvoin onnistu-
vat kerralla tai ideaalisesti, ja siksi opetta-
minen onkin korostuneesti kehimaisti ja
kertautuvaa toimintaa, joka vaatii jatku-
vaa tarkkaavaisuutta. On tdysin idealistis-
ta ajatella, ettd oppijoille prosessin alussa
midritetdidn tehtdvit ja sen jilkeen he vain
opiskelisivat, vaikka timan tapainen haave
ndyttdd koulutuksen kehittimiseen usein
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liittyvin joko kasvatusideologisista syistd
(esim. konstruktivismi) tai koulutuspoliit-
tisista syistd (esim. valikointifunktion ko-
rostaminen) — tai puhtaasti sddstojen ta-

kia.

Niiden erittelyjen jilkeen on jo mah-
dollista hahmotella alustavasti pedagogi-
sesti perusteltua nikékulmaa koulutuksen
sisiiseen tehokkuuteen. Vaikuttaa ensin-
nikin silti, ettd mallinnettaessa koulutuk-
sellista tuotantoprosessia opettajapanok-
sen merkitys on keskeinen. Vastaavaan
johtopditokseen piityy esimerkiksi Ha-
nushek (2010) summatessaan traditionaa-
lisen koulutuksen tuotantofunktio-lihes-
tymistavan empiirisid 16ydoksid. Toisaalta
Levin (1980) on tuotantofunktio-lihesty-
mistavan kritiikissddn osoittanut, ettd pe-
rustavat oppimistulosten eroja selittivit
tekijit ovat aika ja ponnistukset (effort),
jotka opettajat kiyttavit opetukseen, seki
kiytettyjen opetusmenetelmien laatu. Ta-
vanomaisesti tuotantofunktio-lahestymis-
tapaan ei ole sisillytetty mitddn niistd te-
kijoistd. Lisiksi on myds hyvin oleellista
huomata, ettei edelld esitetty opetus-op-
pimistilanteiden analyysi ole lineaarisen
input-output-mallin mukainen vaan pi-
kemminkin kehdmiinen. Vaikka oppilas
tekeekin oppimisessa varsinaisen tyon (Si-
dorkin, 2001), riippuu timin tydn onnis-
tuneisuus pitkalti opettajan tekemistd tul-
kinnoista ja niihin perustuvista pedagogi-
sista teoista. Nimi alustavat huomiot saa-
vat lisitismennystd alempana.

Edelld esitellyt kisitteet osaaminen, op-
piminen ja opettaminen eivit vield mil-
lddn tavalla ota kantaa sithen, mité tai mil-
laista osaamista opetuksella tulisi tavoitel-
la. Kaikenlaiset kompetenssimuutokset
suuntaan tai toiseen sopivat tihin kehik-
koon, ja siksi pedagogisessa ajattelussa on
perinteisesti koettu ehdottoman tirkeiksi
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pohtia niitd asioita myds sivistyksen kan-
nalta — mikd nidyttdd ammattikasvatuk-
sen uudistuksissa unohtuneen lihes tiysin
(Lamppu, 2019). Siitd, mitd sivistys ki-
sitteend tarkoittaa, on hyvin erilaisia ni-
kemyksid sekd pedagogisen ajattelun pe-
rinteessi (Kiveld, Siljander, & Sutinen,
2012) ettd varsinkin kidytinnoén toimi-
joilla. Sivistysteorian tehtdvini onkin et-
sid ja muotoilla yksittdisid ja subjektiivisia
tavoitteiden asetteluita yleisempii ja pa-
remmin perusteltavissa olevia periaattei-
ta. Tallaisia ovat jo ainakin Comeniuksel-
ta loytyvit ja mydhemmin eri muodoissa
usein toistuvat ajatukset sivistyksen koko-
naisvaltaisuudesta ja monipuolisuudesta
ja sen vilttimictdmyydestd ihmiskunnan
ongelmien ratkaisemiseksi ja paremman
tulevaisuuden saavuttamiseksi (Pikkarai-
nen, 2012). Niin ollen ei voida sanoa, et-
td esimerkiksi vain tiedollinen oppinei-
suus olisi sivistystd. Esitimme jokseenkin
toimivaksi ja turvalliseksi sivistyksen mid-
ritelmiksi, ettd se on ensiksikin sellaisten
kompetenssien oppimista, joita tarvitaan
inhimillisessi toiminnassa eli osallistumi-
sessa yhteiskunnan eri alueisiin ja toimin-
toihin. Mutta vieli olennaisemmin se on
sellaisten kompetenssien oppimista, joi-
ta tarvitaan tulevaisuuden tuntemattomi-
en ja mahdollisesti pahenevien ongelmien
ratkomiseen. Tdmi on, kuten tulemme
alla nikemiin, miti oleellisinta etsitties-
sd mielekdstd ja perusteltua nikokulmaa
koulutuksen ulkoiseen tehokkuuteen.

Jos edelld opettaminen tarkoitti minki-
laisen hyvinsi osaamisen tuottamista, niin
nyt voidaan Herbartia mukaillen miiri-
telld kasvatus sellaiseksi opettamiseksi,
jonka tavoitteena on edistdd ja tukea ni-
menomaan sivistystd (ks. Siljander, 2001).
Yleisen pedagogiikan perinteen mukaan
pedagoginen toiminta on kasvatuksen ja
sivistyksen yhdessi muodostama moder-



nin yhteiskunnan toimintakenttd. Tama
toiminta, kuten muutkin yhteiskunnalli-
sesti keskeiset ja ensiarvoiset toiminnan
alueet, toteutuu institutionaalisten raken-
teiden eli koulutusinstituutioiden kaut-
ta. Tdmin ajatusmallin perusteella kou-
lutusinstituutio, joka unohtaa sivistys-
tehtdvinsid ja ndin luopuu pedagogisesta
toiminnasta keskeisimpini pyrkimykse-
nain, tavallaan menettid olemassaolon oi-
keutensa teoreettisen perustan ja muuttuu
joksikin muuksi organisaatioksi. Koska té-
ti kriteerii ei tietenkidin voi sitoa siihen,
kiytetdanko jotakin termid, kuten kasva-
tus tai sivistys, tdytyy asian arvioimiseen
kiyttdd hieman laajempaa teoreettista vii-
tekehystd. Téllaisena voidaan hyddyntidd
aiemmin mainitun yleisen pedagogiikan
perinteen viimeaikaisinta kehittelyd peda-
gogiikan neljistd padperiaatteesta (Benner,
2005, s. 80; ks. myds Mollenhauer, 2014).

Osaamisperusteisuus ja
pedagogisen toiminnan teoria

edagogisen toiminnan ja ajatte-

lun kenttdd jasentdd kaksi keskeistd

ulottuvuutta tai nikékulmien jaka-
jaa: toisaalta kasvatusteoreettisen eli tois-
ten toimintaan vaikuttamisen ja sivistys-
teoreettisen eli vapaan tai vapauden kehit-
tymisen suhde ja toisaalta yksil6llisyyden
ja yhteiskunnallisuuden suhde. Kun ni-
mi ulottuvuudet ristiintaulukoidaan, saa-
daan nelikenttd, jonka kulmiin voidaan
sijoittaa sekd pedagogisen toiminnan ko-
konaisuutta kuvaavat paiperiaatteet ettd
kasvatustieteellisen tutkimuksen tirkeim-
mit osa-alueet ja nikokulmat. Liikkeel-
le voidaan luontevasti lihted yksilollisen
puolen sivistysteoreettisesta periaatteesta
eli sivistyskykyisyydesti (Benner, 2005, s.
71; Mollenhauer, 2014, s. 56). Sen mu-
kaan kaiken pedagogisen toiminnan taus-
talla ja lihtokohtana on oletus oppijan si-

vistyskykyisyydesti ja timin kyvyn luon-
teesta. Téssd on huomattava, ettd kyseessi
aina oletuksenvarainen etukiteisennustus
siitd, millaisia kompetensseja oppijan oli-
si mahdollista kehittdd toimimalla jolla-
kin tavoin joissakin ympiristoissi. Perus-
lihtokohtana tiytyy aina olla usko siihen,
ettd kasvatus voi onnistua — muutenhan
sitd ei kannattaisi yrittddkdan. Ammatti-
koulureformi niyttidytyy monien muiden
uudistusten tapaan tissd suhteessa ristirii-
taisena ja todennikoisesti tehottomana:
vastuuta oppimisesta sysitiin oppijalle it-
selleen, mutta samalla rajataan odotuksia
sen suhteen, mitid heididn odotetaan oppi-
van. Perinteisesti juuri monipuolista ja ta-
sapainoista oppimista eli oppijan kaikkien
potentiaalien toteuttamista on pidetty d4-
rimmiisen tirkeind paamairini sekd op-
pijan oman tulevaisuuden ettd koko yh-
teiskunnan kehittymisen kannalta.

Toisena voidaan ottaa esille yksilslli-
sen puolen kasvatusteoreettinen periaa-
te, jota perinteisesti kutsutaan ilmaisulla
vaatimus itsendiseen toimintaan (Benner,
2005, s. 80; Mollenhauer, 2014, s. 84).
Timi oikeastaan jatkaa suoraan siitd, mi-
hin edellinen pddttyi eli pelkka sivistysky-
kyisyyden olettaminen ei tietenkddn vie-
14 sindnsd edistd sivistyksen toteutumista,
vaan tdmin oletuksen perusteella kasvatta-
ja, tai tissd tapauksessa kokonainen peda-
goginen instituutio, ryhtyy toimenpitei-
siin noiden potentiaalien realisoimiseksi.
Tissi muotoilussa otetaan huomioon se,
etti oppiminen voi tapahtua vain oppijan
oman toiminnan kautta, mutta tuota tar-
vittavaa toimintaa ei todennikoisesti ta-
pahtuisi ilman kasvatuksellista vaikutta-
mista eli opettamista. Painopisteen siir-
tyminen opetuksesta ohjaukseen niyttii-
si perustuvan idealistiseen ajatukseen, et-
td oppija on aina jo tekemissi sitd, mi-
td hinen pitddkin tehdi, ja titd tekemis-
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td tdytyy enintddn vihin ohjata. Tilloin
oppijalla olevan kompetenssin pitiisi olla
jo valmiiksi hyvin ldhelld haluttua kom-
petenssia. Reformista tehtyjen kyselyiden
perusteella lisiantyneen ohjauksen miird
ei ole korvannut vihentyneen opetuksen
midrdd, ja ongelmia on erityisesti tirked-
ni pidetyn tyopaikoilla tapahtuvan oppi-
misen ohjaamisessa (Opetusalan Ammat-
tijarjesto OAJ, 2019).

Kolmas eli yhteiskunnallisen puolen
kasvatusteoreettinen periaate liittyy sen
huomioimiseen, etti pedagoginen toi-
minta on vallitsevan yhteiskunnallisen
kontekstin miirittimii (Benner, 2005,
s. 105; myos Mollenhauer, 2014, s. 12).
Timi ei tietenkddn tarkoita sitd, ettd op-
piminen voisi tapahtua suoraan erilaisissa
yhteiskunnallisissa tilanteissa — niin kuin
sen ajatellaan sosialisaation kisitteen puit-
teissa tapahtuvan — vaan piinvastoin sopi-
van vilityksen rakentamista tihin. Koska
oppijalta puuttuu kompetensseja toimia
eri alueilla, tdytyy hinelle varata turvalli-
nen ja oppimista tukeva ympiristé hank-
kia niitd. Téssikin suhteessa reformin uu-
distukset ovat kddnteentekevid, koska op-
pimista sidotaan yhi voimakkaammin
tyopaikoille. Yhdessi riittimittoméin oh-
jauksen kanssa timi aiheuttaa sitd, ettd
oppiminen voi olla tdysin satunnaista tai
parhaimmillaankin rajoittuu juuri kysei-
sissd tyotehtdvissi siind tilanteessa vaadit-
taviin kompetensseihin.

Niiden huomioiden valossa voidaan jo
hahmottaa ammattikoulutuksen reformin
potentiaalisia uhkia koulutuksen ulkoisen
tehokkuuden nikokulmasta. Ensinnikin
suhteessa tyomarkkinoihin opetettavien
sisiltojen kapeuttaminen ei vilttimattd
ole optimaalinen ratkaisu, kun koulutuk-
sen tydmarkkinavaikuttavuutta tarkastel-
laan elinkaarimallin puitteissa. Néyttdd ni-
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mittdin siltd, ettd nykyisen kaltainen dy-
naaminen talous — jossa muutoksen pe-
rusvoimat ovat globalisaatio ja teknologi-
nen muutos ja jossa timin takia tydeld-
mivaatimukset alati muuttuvat — suosii
mieluummin laaja- kuin kapea-alaista op-
pimista, joka mahdollistaa mukautumisen
talouden muutoksiin (ks. Woessmann,
2017). Toisaalta, vaikka ulkoisen tehok-
kuuden arvioimisen kannalta tyomarkki-
nayhteyden huomioiminen on tirkeid, on
yhti lailla tirkedd huomioida se, ettd kou-
lutuksella on tyypillisesti lukuisia muita
tavoitteita — haluamme esimerkiksi tuot-
taa aktiivisia kansalaisia tai ympiriston
kannalta kestdvid valintoja tekevid aikui-
sia — ja koulutuksellinen epionnistumi-
nen niissd on tietysti tehottomuuden il-
mausta, koska koulutus ei tilloin onnistu
tdyttamidn yhteiskunnallisia odotuksia.

Neljas ja viimeinen periaate korostaa
yhteiskunnallisen puolen sivistysteoreet-
tista niakokulmaa, ja sitd on kutsuttu van-
hastaan ilmaisulla Hoherbildung der Men-
schheit, joka voidaan suomentaa (ihmis-
kunnan) sivistyneemmin tulevaisuuden
periaatteeksi. Keskisimpii ajatuksia tdssd
periaatteessa on sen huomaaminen ja tun-
nustaminen, ettd me emme voi tietdd em-
meki ratkaista tulevaisuuden ongelmia,
vaan meiddn on vain yritettdvd valmis-
taa nuorempi sukupolvi etsimdin parhai-
ta mahdollisia ratkaisuja tuntemattomissa
tilanteissa (Benner, 2005, s. 115; Mollen-
hauer, 2014, s. 34). Tam3 tarkoittaa siti,
ettd toisaalta emme voi perustaa pedago-
gista toimintaa vallitsevan historiallisen ti-
lanteen ominaisuuksiin ja tarpeisiin (vrt.
edellinen periaate), mutta emme myds-
kddn voi perustellusti kehittdd mitdan tu-
levaisuuden utopiamallia, josta toiminnan
ja oppimisen pdimdiirdt voitaisiin johtaa.
Lihtokohtana tiytyy tietysti olla vallitse-
van tilanteen mahdollisimman hyvi tun-



Toiminta on aina
toimijan tavoitteisiin
perustuvaa muutosten
aiheuttamista tai
estamistd.

temus, mutta miten siitd tihditiin koh-
ti tuntematonta tulevaisuutta? Vaihtoeh-
toja voidaan ajatella olevan ainakin kaksi.
Toisessa, Bennerin (emt.) muotoilemassa,
lahdetddn ikddn kuin negatiivisesta vaati-
mubksesta, etti kasvatuksessa ei saa antaa
etusijaa millekddn nykyisen yhteiskunnal-
lisen toiminnan alueelle. Ndin mahdollis-
tetaan yhteiskunnan tasapainoinen kehi-
tys tulevaisuudessa.

Toinen lihtokohta voisi olla, etti etsi-
tidn jonkinlaista "yleistd ydinosaamista”
eli sellaista kompetenssipohjaa, jonka voi-
si ajatella olevan vilttimiton lihtokohta
sekd nykyisessd ettd mahdollisissa tulevis-
sa konteksteissa esiintyvien ongelmatilan-
teiden ratkomiseen ja ennalta ehkiisyyn.
Toki edellisen vaihtoehdon korostama pe-
rinteinen yleissivistys voinee olla osa titd
ratkaisua, mutta voidaanko 16ytdi jotain
tarkemmin mairiteltyd? Tdman ratkaisun
etsiminen ei ole timin artikkelin aiheena,
mutta voidaan ottaa esille, etti ammatilli-
sen koulutuksenkin uudistamisen taustal-
la olevassa eurooppalaisessa ja kansallisessa
osaamisen ja tutkintojen tavoitekehykses-
sd peruslihtokohdaksi otettu kisitepari it-
sendisyys ja vastuu muodostavat tihin hy-
vin lihtokohdan, vaikka ovatkin asiayh-
teydessi erittdin puutteellisesti médritellyt
(Opetusministerid, 2009, s. 18). Olemme
toisaalla esittineet, etti nimenomaan au-
tonomia ja (moraalinen) vastuullisuus voi-
vat toimia yleisimpani mahdollisena mai-
rityksend kasvatuksen ja sivistyksen pda-
miirille (Pikkarainen, 2014Db).

Kuten edelli totesimme, toiminta on ai-
na toimijan tavoitteisiin perustuvaa muu-
tosten aiheuttamista tai estimistd ympi-
ristdssd, joka on my6s muiden toimijoi-
den ympiristod. Tami ympidristd6n vai-
kuttaminen aiheuttaa my®és (ja joskus pel-
kidstddn) muita kuin tavoiteltuja seurauk-
sia. Niitd toiminnan sivuvaikutuksia voi-
daan pitdd paitsi moraalin my6s kaikkien
yhteiskunnallisten ongelmien perustana.
Niin ollen tirkeimpind asiana, mitd ih-
misten pitdisi yleisesti ottaen oppia, olisi
oman toimintansa sivuvaikutusten huo-
mioon ottaminen ja mahdollisesti on-
gelmallisten sivuvaikutusten ennalta eh-
kiiseminen. Juuri tillaista toimintaa tai
toimintakykyid voimme nimittdd vastuul-
lisuudeksi, ja sellaisen kehittyminen luon-
nolliselle toimintajirjestelmalle ei todella-
kaan ole automaatio, vaan pikemminkin
ylldttdvd poikkeus. Vastuullinen toimin-
ta edellyttdd itsendisyyttd eli luonnollisen
spontaniteetin kehittdmistd kyvyksi aset-
taa itselleen rajoituksia ja periaatteita ja li-
saksi vield arvioida ja noudattaa niitd.

Oman toiminnan sivuvaikutusten ha-
vaitseminen ja ennakointi edellyttid aina
sellaista tietoa ja kykyi, joka ylittdd toi-
minnan itsensd vaatimat kompetenssit, ja
ennen kaikkea se edellyttdd kykya hankkia
ja kehittdd teoreettista tietoa. Tdstd niko-
kulmasta suurin ongelma ammattikasva-
tuksen uudistuksessa on sen sivistyksel-
linen kapeus eli oppimisen yhd voimak-
kaampi rajaaminen tyopaikoille ja osaa-
misen rajaaminen vain kyseisessd tydssd
tarvittaviin kompetensseihin. Vastuullis-
ta kouluttamista olisi sellaisen, jossa ote-
taan vastuuta tulevaisuudesta myos pit-
killd tihtdimelld: ei pelkdstddn oppijan tai
tydpaikan nikokulmasta, vaan koko yh-
teiskunnan ja tyon ylipddnsi kehittdmisen
kannalta. Tyontekijoitd ei saisi eristdd tie-
dosta, jonka avulla he voisivat osallistua
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oman tyonsi ja koko yhteiskunnan kehit-
timiseen (Wheelahan, 2007).

Pohdinta ja johtopadatokset

delli on tarkasteltu viimeisinti am-

mattikoulutuksen reformia Suo-

messa. Olemme pyrkineet osoit-
tamaan, ettd reformin peruslogiikan ym-
mirtimisen kannalta on erittdin tirked
hahmottaa siti suuntaavia ristiriitaisia
taustatekijoitd. Perustellusti reformia voi
kutsua rahoitusvetoiseksi siini nimen-
omaisessa merkityksessd, etti reformin
ensisijaisena tavoitteena on kustannusten
laskeminen. Toisaalta rahoitusleikkauksis-
ta huolimatta pyrkimykseni on ammat-
tikoulutuksen suoriutumisen ja vaikutta-
vuuden lisiiminen. On selvii, ettd niistd
taustatekijoistd johtuen reformi mullistaa
perusteellisesti ammattikoulutuksen pe-
rinteiset toteutustavat.

Ammattikoulutuksen kiytinteiden ta-
solla voidaan puhua voimakkaasta “pe-
dagogisesta maanjiristyksestd”, jonka yti-
messd on merkittdvi pedagogisessa perus-
ajattelutavassa tapahtunut muutos. Koska
lopulta mittavat koulutuksen rahoituk-
sen leikkaukset eivit voi olla kohdistu-
matta opettajaresursseihin, pedagogisissa
kiytinteissd ja ajattelussa muutos ilmenee
opiskelijoiden itseohjautuvuuden korosta-
misena. Olemme pyrkineet osoittamaan,
ettd tima ei vilttdmited ole oikeansuun-
tainen keino lisitdi ammattikoulutuksen
suoriutumista ja vaikuttavuutta. Toisaalta
koulutuksen yhteiskunnallisen vaikutta-
vuuden kapeutuminen liian rajoittuneesti
ymmirrettyd ammattisivistystd painotta-
vaksi ei nihdiksemme ole myoskain liioin
sivistysteoreettisesti tai koulutuksen elin-
kaarimallin nikokulmasta koulutuksellis-
ta tehokkuutta lisddvi keino. Vaikuttaa pi-
kemminkin siltd, ettd nykyisen kaltaisis-
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sa jatkuvasti muuttuvissa talouksissa yleissi-
vistykseen investoiminen olisi oikeamman
suuntainen ratkaisu.

Tistd seuraa hyvin merkittivd koulutuk-
sen rahoitusta koskeva johtopaitds. Kun
koulutuksen hy6tyjd tarkastellaan elinkaa-
rimallin viitekehyksessd niin, ettd sisillyte-
tddn koulutuksen hyotyjen piiriin sosiaaliset
ylisukupolviset hyddyt, rakentuu koulutuk-
sen rahoituksen hyotyjen arvioinnin aika-
perspektiivi hyvin pitkaksi. Elinkaarimalli
edellyttia, ettd koulutuksen tuottamaa tyo-
markkinahyotyd tarkastellaan yksilon koko
tyduran ajan. Ylisukupolvisuuden myétd
aikaperspektiivi pitenee luonnollisesti edel-
leen. Nyt tehtivien koulutusinvestointien
hedelmistd nauttivat seuraavat sukupolvet.
Luonnollisestikaan koulutuksen rahoitusva-
jeen korjaaminen ei ole yksinkertainen teh-
tivi tilanteessa, jossa rahoitusvaje koskettaa
koulutuksen lisiksi julkista palvelutuotan-
toa yleisemminkin. Joka tapauksessa harkit-
semisen arvoista on sekin, onko meilli varaa
olla valitsematta vaikuttavimpia tapoja laa-
jentaa ja parantaa koulutusta. On nimittiin
periaatteellinen ajatteluvirhe rakentaa kou-
lutuksen reformeja pelkistdin kustannuksia
huomioiden. Oikeampi lihestymistapa olisi
kysya kustannusten ja vaikutusten suhdetta
ja pysahtyi tarkemmin pohtimaan sitd, mil-
laisia vaikutuksia eli millaista sivistystd kou-
lutusjdrjestelmin halutaan tuottavan.

Jalkikirjoitus

o ennen timin artikkelin valmistu-
mista Sipildn hallitus irtisanoi itsensa.

Jos Sipilin hallitusohjelma oli tavoit-
iltaan radikaali ja yhteiskunnan perustei-
ta muuttamaan pyrkivi, on sitd omalla ta-
vallaan my®s juuri aloittaneen paaministeri
Antti Rinteen hallitusohjelma. Rinteen hal-
litusohjelma Osallistava ja osaava Suomi —
sosiaalisesti, taloudellisesti ja ekologisesti kes-



tivi yhteiskunta (Valtioneuvoston kanslia,
2019) lupaa nimittdin uudistaa politiikkaa
ja selvid lienee, ettd kritiikin suorana koh-
teena on Sipildn hallituksen harjoittama ta-
louskuripolitiikka. Téssd yhteydessi ei ole
mahdollista analysoida Rinteen hallitusoh-
jelmaa tai sen suhdetta kritiikkinsd kohtee-
seen yksityiskohtaisemmin. Artikkelimme
kannalta on kuitenkin oleellista huomata,
ettd samalla kun otetaan kriittistd etdisyyt-
td talouskurioppiin, luo timi my®s periaat-
teessa suopeampaa ilmapiirid julkisille in-
vestoinneille ja kulutukselle.

Koulutusta koskevan strategisen kokonai-
suuden "Osaamisen, sivistyksen ja innovaa-
tioiden Suomi” yhteydessi esitellddnkin lu-
kuisia toimenpiteitd, jotka edellyttivit kou-
lutuksen julkisen rahoituksen tason nosta-
mista (Valtioneuvoston kanslia, 2019, ss.
160—170). Merkittivi toista astetta koskeva
ja paljon huomiota saanut reformi on oppi-
velvollisuusidn korottaminen 18 ikivuoteen
(emt., s. 164). Timi tarkoittaa luonnolli-
sesti myos sitd, ettd toisesta asteesta tulee
opiskelijalle maksuton. Oppivelvollisuusiin
korottamisen mahdollisten vaikutusten ar-
vioiminen on haasteellista ja pitdi sisilldin
paljon epdvarmuutta, mutta Seuria, Uusita-
loa ja Virtasta (2018) mukaillen on hyvin-
kin mahdollista, ettd uudistus osoittautuu
pitkilld aikavililld arvioiden budjettineut-
raaliksi. On toisin sanoen mahdollista, etti
uudistuksen opiskelijoille tuottamien mer-
kittdvien hyotyjen ohella syntyvit sosiaaliset
hyodyt kompensoivat uudistuksesta koitu-
vat lisimenot. Mutta kuten timin artikke-
lin analyysi on toivottavasti osoittanut, kou-
lutuksen vaikuttavuus on oleellisesti riippu-
vaista vallitsevista pedagogisista kidytinteistd
ja ennen kaikkea siitd, ettd riittdvd opetta-
jaresurssi on turvattu. Ilman titd oppivel-
vollisuusidn korottamisen hyddyt laimene-
vat oleellisesti, jolloin titd uudistusta voisi
kuvata ilmaisulla "enemmilld vihemmin”.
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