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Mitaan ei saisi enaa opettaa - osaamisen
tunnustaminen ammatillisessa didinkielen
ja suomen opetuksessa

Penni Pietild — Anna-Maija Niemi — Aarno Kauppila. 2021. MITAAN EI SAISI ENAA
OPETTAA - OSAAMISEN TUNNUSTAMINEN AMMATILLISESSA AIDINKIELEN JA
SUOMEN OPETUKSESSA. Kasvatus 52 (4), 414-425.

Ammatillisen koulutuksen sddntely muuttui vuoden 2018 alussa uudistamisprosessin
myotd. Amisreformiksi kutsutun uudistuksen tavoitteeksi asetettiin muun muassa opin-
tojen ja tyOelamasiirtymien jouhevoittaminen niin, ettd kaikki osaaminen saataisiin tyo-
markkinoiden kayttoon. Uudistuksessa painotettiin lisdksi, ettd osaamisen alkuperadlld ei
ole merkitystd. Etnografista aineistoa hyodyntden analysoimme osaamisen tunnistamista
ja tunnustamista ammatillisen koulutuksen arjessa, etenkin didinkielen ja suomen kielen
opetuksessa. Analyysissd suuntaamme huomiomme viestinnin etnografian avainsanan
késitteen avulla nithin merkityksiin, joita osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen saa
koulutuksessa. Osoitamme, ettd opettajiin kohdistuu paineita tavoitella opiskelijoiden
osaamisen kehittimisessda vihimmaista. Esitimme, ettd osaamisen tunnistaminen ja tun-
nustaminen asettuu ristivetoon koulutukseen yleensi liitetyn uuden oppimisen tavoitteen
kanssa. Osaamiseen keskittyminen haivyttad nakyvistd opiskelemisen ja opettamisen ja
samalla koulutuksen kontekstit.

Asiasanat: ammatillinen koulutus, etnografia, koulutuspolitiikka, koulutusreformi, osaa-
misperusteisuus

Osaamisperusteisuus ammatillisen
koulutuksen keskidssa

Vuoden 2018 alussa astui voimaan amma-
tillisen koulutuksen uusi lainsdadanto (L
531/2017), joka oli yksi Sipildan hallituksen
(2015-19) karkihankkeista (HE 39/2017).

Ammatillisen koulutuksen reformiksi kutsuttu
uudistus on myds Euroopan unionin amma-
tillisen koulutuksen yhtendistimiseen tahtaa-
vad politiikkaa. Suomessa reformin keskeiseksi
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tavoitteeksi esitettiin opintojen ja tyoelama-
siirtymien jouhevoittaminen. Tdimin tavoit-
teen toteutumiseksi ammatillisesta koulutuk-
sesta tehtiin osaamisperusteista. (Kontio, Pik-
karainen & Mathlin 2019.)

Reformin valmistelun ja toteuttamisen ai-
kaan ammatillisesta koulutuksesta leikattiin
tuntuvasti rahoitusta. Vuonna 2012 rahoitus
oli 2118 miljoonaa euroa, ja vuonna 2018 ra-
hoitus oli laskettu 1800 miljoonaan euroon
(Suomen virallinen tilasto 2018). Rahoituksen
vihentdminen lienee vaikuttanut siihen, mi-
ten ammatilliset oppilaitokset ovat ryhtyneet
toteuttamaan reformin tavoitteita: huomio
on siirretty opiskelusta koulutuksen konteks-
tien ulkopuolella kartutettavaan osaamiseen.
Nédhddksemme tdma tulkinta soveltuu rahoi-
tusleikkauksiin, silld painopisteen muutos voi
merkitd vihempaa tarvetta ldhiopetukseen.

Ammatillisen koulutuksen reformissa pai-
notettiin, ettd osaamista muodostuu muissa-
kin kuin koulutuskonteksteissa. Siksi osaami-
sen kehittyminen onkin oppimisen menetel-
mastd ja ymparistosta riippumatonta. Tallai-
nen Kasitys osaamisesta on ldhelld Basil Bern-
steinin (1975/2003, 28) ndkemystd dekon-
tekstuaalisuudesta. Bernstein tarkoittaa de-
kontekstualisaatiolla sitd, ettd koulutuksessa
hyoddynnetddn oppijoiden kokemuksia arki-
eldamistd. Hanen mukaansa koulutus valikoi
ja abstrahoi eli irrottaa konteksteistaan arjen
kokemuksista kumpuavia malleja ja toiminta-
tapoja. Voisi siis ajatella, ettd uudistetun osaa-
misperusteisen ammatillisen koulutuksen ta-
voite on dekontekstualisoida opiskelijoiden
elamankokemuksia: nimetd kokemuksia osaa-
miseksi ja tunnustaa timd osaaminen osak-
si koulutusta (osaamisesta ja osaamisperus-
teisuudesta, ks. Kontio ym. 2019; Rantanen &
Marjanen 2019, 27-28).

Toisaalta koulutuksen dekontekstualisaa-
tiolla tarkoitetaan koulunpidon yhteiskun-
nallisten reunaehtojen ja luokkahuonetodel-
lisuuden kompleksisuuden kadottamista tai
ndistd vaikenemista (Simola 1995, 2020). Tal-
16in koulun yhteiskunnallinen, historiallinen,
kulttuurinen ja sosiaalinen toimintaymparisto
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jatetian huomiotta. Siten koulutuksesta ja
koulunkdynnistd on mahdollista puhua la-
hinna yksil6llisten oppimisprosessien ja niita
tukevien yksil6ldhtoisten opetusmenetelmien
kokonaisuutena. (Simola 2020, 119.)

Tutkimme dekontekstualisaatiota amma-
tillisessa koulutuksessa oppimispuheen syr-
jayttineen osaamispuheen nakokulmasta. Tul-
kintamme mukaan opiskelemisesta ja opetta-
misesta vaietaan ja tilalle tuotu "osaaminen”
kiinnitetddn yksil66n, jolloin koulutuksen
kontekstit ja reunaehdot nayttavat menetta-
van merkitystddn (vrt. Simola 2015, 19). Osaa-
mispuhe saa voimansa uusliberalistisesta jar-
keilystd, jossa koulutuksen ensisijainen teh-
tava on palvella talouselimii (esim. Connell
2013). Analysoimme dekontekstualisaatio-
ta keskittymalld osaamisen tunnustamiseen
tekniikan alan didinkielen ja suomen opetta-
jien tydssd. Analyysimme keskidssd on, miten
osaamisperusteisuuden painottaminen muok-
kaa koulutuksen kdytintoja ja miten opettajat
puhuvat sen luomista paineista, kuten vihim-
madisestd osaamisesta opetuksen tavoitteena.

Taustoitamme analyysiamme ensin EU:n
ja kansallisen tason koulutuspolittisilla lin-
jauksilla, joissa osaamisperusteisuutta maari-
telldan. Sen jilkeen keskitymme lukuvuosina
2018-2020 tekniikan alan didinkielen ja suo-
men kielen opetuksessa tuotettuun etnografi-
seen aineistoon. Kysymme, miten osaamisen
tunnistamisen ja tunnustamisen kiytdnnot
muovaavat opettajien tyotd ja siten koulutus-
ta. Lopuksi pohdimme tatd kysymysta suhtees-
sa koulutuksen dekontekstualisaatiosta kdy-
tyyn keskusteluun.

EU-koulutuspolitiikkaa
ammatillisen koulutuksen
osaamisperusteisuudessa

Ammatillisen koulutuksen reformin painot-
tama osaamisperusteisuus ei ole vain suo-
malaisen koulutuspolitiikan ilmio. Sen si-
jaan osaamisen tunnistaminen ja tunnusta-
minen kisitteind pohjautuvat eurooppalaisen
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koulutuspolitiikan ilmaukseen “recognition
of prior learning”, josta “learning” on suo-
meksi kddnnetty osaamiseksi. Euroopan uni-
onin asiakirjoissa osaamisen tunnistamisesta
ja tunnustamisesta kdytetian myos ilmaisuja
"recognition and validation” ja “identification
and validation” (esim. European Commissi-
on 2000).

Euroopan komission elinikdistd oppimis-
ta ja ammatillista koulutusta ohjailevien poli-
tiikkojen (esim. European Commission 2000,
2002) tavoitteena on 2000-luvun alusta lih-
tien ollut Euroopan unionin alueen koulu-
tusjarjestelmien kiytintojen, tutkintojen ja
termistojen yhtendistiminen. Tarvetta koulu-
tusjarjestelmien yhtendistimiselle on perus-
teltu esimerkiksi Lissabonin (2000) strategias-
sa silld, ettd se vahvistaa Euroopan unionin
sosiaalista yhteenkuuluvuutta ja talousalueen
kilpailukykya. Lissabonin strategian toteutta-
mista varten annettiin Kéopenhaminan julis-
tus, jossa madriteltiin ammatillisen koulutuk-
sen suuntaviivat tuleviksi vuosikymmeniksi
(European Commission, 2002).

Julistusta seuranneessa Koopenhamina-
prosessissa, vuosina 2002-2015, on korostet-
tu pienin painotuseroin eurooppalaista yhteis-
tyotd ammatillisen koulutuksen ja elinikdisen
oppimisen saralla. Prosessilla on pyritty vah-
vistamaan Euroopan unionin kilpailukyky3,
sosiaalista yhteenkuuluvuutta, liikkuvuutta,
koulutuksen laatua sekd yksiloiden osaami-
sen ja tutkintojen tunnustamista. (Esim. Euro-
pean Commission 2002, 2006, 2010.) Ké6pen-
haminan julistuksen tavoitteiden saavuttami-
seksi keskeisiksi poliittisiksi linjauksiksi maa-
riteltiin ammatillisten alojen patevyysvaati-
musten yhtendistiminen, ty0elaman tarpei-
den huomioiminen, tydvoiman liikkuvuuden
helpottaminen, tyossioppimisen painottami-
nen, opintopolkujen yksilollistiminen sekd
osaamisperusteisuus.

Euroopan komission elinikdisen oppimi-
sen mietinndssd (2000) avataan tunnistami-
sen ja tunnustamisen tausta-ajatuksia tutkin-
tojen vastaavuuksien tarkastelua laajemmin ja
syvemmin: monenlaisen ja monella alueella
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hankitun osaamisen tunnustamisen nihdaan
olevan elinikdisen oppimisen ajattelun ytimes-
sd. Suomessa Euroopan unionin asettamia
ammatillisen koulutuksen uudistamistavoit-
teita on toteutettu asteittain, joskin niiden kii-
vain suunnittelu ja ldpivienti on tapahtunut
erityisesti ammatillisen koulutuksen reformin
aikana. (Ks. Niemi & Jahnukainen 2019.)
Talouden ja tydelamén rakenteita seki toi-
mintatapoja koskevat muutokset kirjoittautu-
vat toisen asteen koulutuksessa varsinkin am-
matillisten tutkintojen perusteisiin, silld juu-
ri ammatillinen koulutus toimii tiiviissa yh-
teistyossd tyomarkkinoiden kanssa (esim. Iso-
pahkala-Bouret, Lappalainen & Lahelma 2014;
L 531/2017, 2 §). Lissabonin strategiassa ja siel-
td ammatilliseen koulutukseen juonnetuissa ta-
voitteissa risteavitkin yhtaaltd nopean ja kette-
ran tydeldman tarpeisiin vastaamisen ja toisaal-
ta osallisuuden ja yksil6llisen tuen tarjoamisen
puhetavat (Kauppila, Kinnari & Niemi 2020).
Viitimme ammatilliselle koulutukselle
asetettujen tavoitteiden olevan osa uuslibera-
listisen jarkeilyn vahvistumista Euroopan unio-
nin politiikassa. Tarkoitamme uusliberalis-
milla laajaa kulttuurista ja yhteiskunnallista
projektia, jossa kaikkia elamanalueita pyritdan
arvottamaan ja mittaamaan vapaan markkina-
talouden logiikan mukaisesti (esim. Lop-
ponen 2017). Uusliberalistisessa jarkeilyssa
Euroopan unionia kehitetdan ensisijaisesti yh-
tendisend talousalueena eikd niinkddn demo-
kraattisena yhteisona. Talloin myos koulutuk-
sen pddasiallinen tehtava on palvella talous-
elamii, ja opiskelijoista pyritidn muokkaa-
maan yrittdjamaisia, itseddan talouden tarpei-
den mukaan kehittavid, itsevastuullisia yksil6i-
td. (Mitchell 2006.) Ammatillisessa koulutuk-
sessa uusliberalistinen jarkeily nakyy eritoten
osaamisperusteisuudessa, joka on keino sitoa
oppiminen ja osaaminen talouden logiikkaan
ja kieleen (Jarvinen 2020; Kontio ym. 2019).
Suomalaisessa ammatillisessa koulutuk-
sessa osaamisperusteisuus ei sindnsd ole re-
formin tuoma muutos, silld esimerkiksi
aiemmin suoritettuja opintoja on voinut hy-
viksilukea edellisenkin lain (L 630/1998)
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voimassaoloaikana. Termi osaamisen tun-
nustaminen puolestaan otettiin kdyttéon jo
vuonna 2005 (L 601/2005). Talloin opiskeli-
jan tuli itse hakea oppilaitoksestaan osaami-
sen tunnustamista hyvissa ajoin ennen opinto-
ja. Osaamisen tunnistaminen ja tunnustami-
nen kirjattiin vuonna 2015 voimaantulleisiin
tutkinnon perusteisiin (Opetushallitus 2015).
Samalla osaamisen tunnustamisesta tuli virka-
vastuun alaista arviointia eli opettajan tehtava.
Tunnustaminen oli vuosina 2015-2018 am-
matillisessa koulutuksessa mahdollista, mutta
se tapahtui opiskelijan aloitteesta ja oli luon-
teeltaan poikkeusmenettelya.

Sen sijaan vuonna 2018 voimaan astunees-
sa laissa osaamisen tunnistaminen ja tunnus-
taminen nostettiin koulutuksen ldhtékohdaksi
(Jarvinen 2020, 178). Taman my&td osaamisen
tunnistamisesta ja tunnustamisesta muodostet-
tiin osaamisperusteisuutta madrittava kdytan-
to. Nykyiselladn koulutuksen jarjestdjan tulee
“tunnistaa ja tunnustaa osaaminen”, ja opis-
kelija "hankkii osaamista” siind tapauksessa,
ettd hidnelld ei ole alemmin hankittua osaa-
mista. Mikali koulutuksen jarjestdjan edusta-
ja tunnistaa tutkinnon perusteiden kriteereita
vastaavaa osaamista, tuo osaaminen tdytyy tun-
nustaa opiskelijan tutkintoon. Opiskelija ei siis
pddtd, mitd osaamista tunnustetaan, eikd opis-
kelija valttimatta saa osallistua jo tunnustetun
osaamisen opetukseen. Osaamisen tunnistaa,
tunnustaa ja arvioi opettaja (ja ammatillisis-
sa opinnoissa arviointitybhon osallistuu lisdk-
si tyoelaman edustaja), lukuunottamatta koko-
naisia tutkintoja. (L 531/2017,40°§, 48§, 54 §.)

Ajatellaan, ettd tavoitteet koulutuksen
osaamisperusteisuudesta ja yksilollisyydesta
toteutuvat siten, ettd opinnot suunnitellaan
henkil6kohtaisesti jokaiselle opiskelijalle.
Tama "henkilokohtaistaminen” sisiltdd sen,
ettd koulutuksen jarjestdja tunnistaa ja tun-
nustaa kaiken tutkinnon perusteiden kritee-
reitd vastaavan osaamisen sen alkuperasta riip-
pumatta (esim. Opetus- ja kulttuuriministerio
2018a). Osaaminen voi karttua koska tahansa,
missd tahansa ja milld tahansa tavalla - niin
formaalisti kuin informaalisti.
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Aidinkielen ja suomen opetus
tekniikan alan ammatillisessa
perustutkinnossa

Suomalainen koulutusjarjestelmad perustuu
yhteiseen peruskouluun. Timéin jilkeen toi-
sella asteella valitaan paasaantoisesti joko yleis-
sivistavaksi madrittyvad lukio tai sellainen am-
matillinen koulutus, joka antaa jatko-opinto-
kelpoisuuden. Ammatillinen perustutkinto
koostuu ammatillisista opinnoista ja kaikil-
le yhteisistd tutkinnon osista, jotka sisaltavat
muun muassa kieliopintoja, matematiikkaa ja
yhteiskuntatietoa. Yhteiset tutkinnon osat kat-
tavat 35 osaamispistettd koko 180 osaamispis-
teen perustutkinnosta. Viestinta- ja vuorovai-
kutusosaamista didinkielelld tai suomi toisena
kieleni (jatkossa suomea') on 4 osaamispistet-
td. (Esim. Autoalan perustutkinnon perusteet.)

Ammatillisen koulutuksen suomen ope-
tuksen arkea méirittelee reformin my6ta uu-
distetun rahoitusmallin suoritus- ja vaikutta-
vuusperusteisuus. Ndemme timdn noudat-
tavan uusliberalistista jarkeilyn tapaa. (Jar-
vinen 2020; Kontio ym. 2019.) Rahoitus pe-
rustuu opiskelijavuosien lisdksi opintosuori-
tuksiin, valmistuneiden tyollistymiseen tai si-
joittumiseen jatko-opintoihin sekd opiskeli-
joilta ja yrityksiltd kerdttiviin palautteeseen
(L 532/2017, 32a §). Opintosuorituksia mi-
toitetaan osaamispisteind, joiden laajuus on
madritelty kattavuuden, vaikeuden ja merkit-
tdvyyden mukaan suhteessa koko 180 osaa-
mispisteen perustutkintoon (L 531/2017, 12
§). Osaamispisteen suorittamiseen kuluvasta
opiskelemisen ajasta, opetustuntien vihim-
madismadrastd tai muusta resursoinnista ei vuo-
sina 2018-2022 sddnnella?.

Refomin tuomien sddntelymekanismien
lisdksi ammatillisessa koulutuksessa risteavat
yhteiskunnalliset eronteot, joista tdssa artik-
kelissa sukupuoli ja luokka ovat olennaisia.
Ammatillisen koulutuksen alat ovat sukupuo-
len mukaan segregoituneita, ja artikkelissam-
me tarkastellun tekniikan alan opiskelijakun-
ta on varsin miesvoittoinen (Vipunen 2021).
Tekniikan alojen ammatillisessa koulutuksessa
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tyoskentelevit suomen opettajat ovat tyypilli-
sesti maistereiksi valmistuneita naisia ja am-
mattiaineiden opettajat puolestaan amma-
tillisen opettajakoulutuksen kayneitd miehia
(esim. Lappalainen, Lahelma, Pehkonen & Iso-
pahkala-Bouret 2012).

Nostamme esiin sukupuolen kontekstuali-
soidaksemme analyysin myos keskusteluun
heikosti koulussa menestyneiden poikien luku-
taidosta. Tama huolipuheeksi kutsuttu dis-
kurssi muotoilee heikon koulumenestyksen
johtuvan pojille huonosti sopivasta koulusta
ja erityisesti naisopettajista. (Lahelma 2014.)
Tdstd seuraa, ettd diskursiivinen perinto femi-
nisoituneeksi katsotusta koulusta (Carring-
ton & McPhee 2008) kietoutuu peruskoulussa
opetettavien lukuaineiden kaltaisiin yhteisiin
tutkinnon osiin ja kenties erityisesti suomen
opiskelemiseen (Pietild, Tainio, Lappalainen
& Lahelma 2021).

Ammatillisen kouluksen yhteiskuntaluok-
kasidonnaisuus ndkyy puolestaan siina, ettd
suurin osa tydvaenluokkataustaisista opiskeli-
joista opiskelee ammatillisessa koulutuksessa.
Juuri yhteiskuntaluokkaan liittyvistd ennakko-
luuloista johtuen ammatillisen koulutuksen
opiskelijat on ndhty kiinnostuneiksi ldhinna
tyopaikalla oppimisesta, ei teoreettisista tai
sivistdvistd oppiaineista. (Nylund ym. 2018.)
Luokkasidonnaisuus liittyy siis osaltaan tyo-
elamilihtoisyyteen, ja teoreettisiksi ja sivista-
viksi ymmarretyt yhteiset tutkinnon osat jou-
tuvatkin perustelemaan paikkaansa ammatilli-
sessa koulutuksessa (Pehkonen 2013). Etenkin
tekniikan alan opiskelijoiden on tulkittu vie-
roksuvan suomen opiskelemista, mutta tima
hahmotus perustuu ldhinnd koulunvastaisen
maskuliinisuuden stereotyypittelyyn (Rosvall
2015; Pietild ym. 2021).

Aineistosta, sen tuotannosta
ja analyysitavasta

Artikkelimme pohjautuu metodologisesti
etnografiseen tutkimukseen (Delamont 2014).
Penni Pietild toteutti etnografisen kenttityo-
jakson pédidkaupunkiseutulaisissa tekniikan
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alan ammatillisissa oppilaitoksissa lukuvuo-
sien 2018-2020 aikana havainnoiden oppilai-
tosten arkea ja suomen opintoja.

Pietild on aiemmin tyoskennellyt suomen
opettajana ammatillisessa koulutuksessa, ja
tdten hin tunsi entuudestaan kentdn toimin-
tatapoja ja opettajien tyonkuvaa. Tutkimuk-
seen osallistuneille kerrottiin Pietildn tyohis-
toriasta ammatillisessa koulutuksessa. Tama
saattoi vaikuttaa esimerkiksi siten, ettd haas-
tatteluissa opettajat kuvasivat arkeaan ikdan
kuin kollegalle. Kenttityon tavoite oli keskittya
erityisesti suomen opiskelemisen kiytantoi-
hin, mutta ammatillisen koulutuksen reformi
ohjasi havainnoimaan my&s osaamisperustei-
suuteen liittyvid seikkoja. Etnografinen aineis-
to koostuu kenttimuistiinpanoista sekd opis-
kelijoiden, opettajien ja muun henkilokunnan
haastatteluista.

Analysoimme tdssd artikkelissa erityisesti
kuuden suomen opettajan ja lisiksi opinto-
ohjaajan, osaamisen tunnustamisesta vastaa-
van tyontekijan ja koulutuspéillikon ddnitet-
tyjd ja litteroituja etnografisia haastatteluita
(ks. Huttunen & Homanen 2017). Tutkimuk-
sen osallistujat allekirjoittivat suostumuksen
osallistumisestaan tutkimukseen, ja sen mu-
kaisesti kaikki artikkelissamme kaytetyt tutki-
mushenkil6ihin viittaavat nimet ovat tekais-
tuja. Henkilokunnan haastattelut kisittelivat
opetus- ja hallintoty6ta sekd oppilaitosten ar-
kea. Koska reformi oli aiheuttanut muutok-
sia oppilaitosten kaytantoihin, haastatteluissa
keskusteltiin myos osaamisperusteisuudesta ja
osaamisen tunnustamisesta. Tdssa artikkelissa
analysoituihin haastatteluihin osallistuneista
henkiloista kaikki olivat naisia yhtd opettajaa
lukuunottamatta.

Perehdymme osaamisen tunnistamiseen
ja tunnustamiseen etenkin suomen opetta-
jien tyon kannalta. Opettajat tyoskentelevit ja
elavit uudistuneiden kiytdntojen varittamas-
sd tietynlaisessa sosiaalisessa, ammatillisessa
ja yhteiskunnallisessa todellisuudessa, ja he
osallistuvat timéan todellisuuden tuottamiseen
tyossddn sekd suhteissaan muihin henkil6ihin.
Analyyttinen mielenkiintomme on siis siing,
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miten opettajat puhuvat tunnustamisesta ja
mitd asioita he liittavat siihen.

Hyodynndmme analyysissa viestinnan
etnografian ajatusta avainsanasta, jollaisena
piddmme osaamisen tunnistamista ja tunnus-
tamista. Avainsana on tietylle puheyhteisolle
keskeinen ilmaus, johon liittyy merkityksia pu-
hujan identiteetistd, suhteista toisiin ihmisiin,
tunteista, toiminnasta ja paikoista. (Carbaugh
2007.) Avainsanamme on ldhtoisin Euroopan
unionin koulutuspolitiikasta, jossa tehdyt ter-
minologiset muutokset kulkeutuvat koulu-
tuksen kaytantoihin muovaten niita. Kuiten-
kin my6s kdytinnot muovaavat sitd, minka-
laista elamaa termit alkavat elda oppilaitok-
sissa.

Suomalaisessa opetushallinnossa maari-
telty osaamisen tunnistaminen (mahdollisen
osaamisen selvittdiminen) ja tunnustaminen
(tuon osaamisen hyviksyminen) merkitsevat
hyviksilukemisen prosessia ja pedagogiikkaa
madrittdvdd periaatetta. Sen sijaan osaamis-
ta ei ole ammatillisen koulutuksen reformin
yhteydessda maaritelty. (Opetus- ja kulttuuri-
ministerid 2018b.) Osaamisen tunnustaminen
sisdltad tunnistamisen, ja siksi tassd artikkelis-
sa kirjoitetaan pddosin juuri tunnustamisesta.

Analyysissa olemme keskittyneet erityisesti
niihin aineiston osiin, joissa kiytetdan ilma-
uksia osaamisen tunnistaminen ja tunnusta-
minen tai joissa sivutaan ilmiota muita sanoja
kiyttden. Esittelemme analyysiluvuissa aineis-
toesimerkkien avulla niitd avainsanan merki-
tyksid, jotka liittyvat toimintaan, suhteisiin ja
opettajien ammatilliseen identiteettiin. Tulkit-
semme lisdksi sitd, miten osaamisen tunnista-
minen ja tunnustaminen rakentaa ja liittyy laa-
jempiin koulutusta koskeviin diskursseihin,
jotka tuottavat ja hallitsevat tietoa yhteiskun-
nallisissa konteksteissa (Hall 2001, 72-73).

Tunnustamisen kadytantoja

Tédssd luvussa analysoimme avainsanamme
osaamisen tunnustamisen merkityksid, jotka
liittyvdt suhteisiin ja toimintaan (Carbaugh
2007). Osaamiseen ja sen tunnustamiseen
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liittyy talouselaman sanastoa, joka muotoi-
lee hallinnon, ohjaajien ja opettajien suhteita
asiakkaiksi kutsuttuihin opiskelijoihin. Huo-
mio on siind, mistd muualta kuin oppilaitok-
sesta osaamista voisi tai olisi voinut saada tai
miten opiskelijan elimankokemuksia voisi
tunnistaa ja tunnustaa tutkintoon. Toiminta-
na osaamisen tunnistaminen ja tunnustami-
nen merkitsevitkin opettamisen ja opiskele-
misen vastakohtaa.

Osaamisen tunnustamiseksi oppilaitokses-
sa oli kaytossa kahdenlaisia kdytantoja: koko-
naisten tutkintojen tunnustaminen ja tutkin-
non osien tunnustaminen. Kokonaisten tut-
kintojen tunnustaminen oli opinto-ohjaajan
tyotd. Tutkinnon osien tunnustamiseksi seka
opintojen suunnittelemiseksi opettajat ja opis-
kelijat kidvivat henkilokohtaistamiseksi kutsut-
tuja keskusteluja. Haastatteluissaan hallinnos-
sa ja ohjauksessa tyoskentelevit henkilot pu-
huvat sekd opiskelijoista ettd asiakkaista. Sen
sijaan opettajat kutsuvat opiskelijoita asiak-
kaiksi kriittisesti tai ironisoiden. Esimerkiksi
suomen opettaja Suvi kuvailee oppilaitoksessa
kaytettavaa kielta:

Puhutaan kuitenkin sitten siitd, opiskelija on... on
asiakas. Et sitte opiskelijalla on sekin rooli, mika
toisaalta sit taas muuttaa sitd asetelmaa jotenkin.
No tavallaan joo jos hdn tulee hankkimaan jo-
takin. Osaamista. Mut jos puhutaan asiakkaasta
niin siin on taas sit se ajatus sit taas, et asiakas os-

taa jotakin vai mitd. Mut kylld naad roolit. Kyl ne
vaihtelee ja hamartyy jotenkin tdd koko asetelma.

Suvi kritisoi sitd, miten talouseldmaan liittyvien
ilmaisujen myo6td opintoihin valuu ostamisen
ja kilpailun logiikka, joka nyrjayttaa opettajien
ja opiskelijoiden suhteita (Jarvinen 2020, 184-
185). Pedagogisen suhteen madritteleminen
asiakkuussuhteeksi haastaa opettajan profes-
siota. Sanasto asiakkaista ja hankkimisesta on
perdisin talouseldmastd, ja sen keskitssd néyt-
tdd olevan nimenomaan osaaminen, ei esimer-
kiksi opiskeleminen.

Asiakassuhteeksi madrittyvassa koulutuk-
sessa opettajien tehtdva ei ole opettaa vaan toi-
mia osaamisen laadun tarkkailijoina ja verifioi-
da osaamista. Opiskelijat nihddan puolestaan
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uusliberalistisen ideaalin mukaisesti sellaisina
rationaalisina toimijoina, jotka ovat tietoisia
osaamisestaan ja pyrkivat aktiivisesti kartutta-
maan sitd kaikilla elamanalueilla ty6eldman
vaatimusten mukaisesti. Ammatillinen koulu-
tus on tdlloin osaamisen kartuttamisessa vain
yksi konteksti muiden joukossa.

Oppilaitoksen kiytdnnoissd asiakkais-
ta puhuttiin erityisesti osaamisen tunnusta-
misen yhteydessd. Tunnistamista ja tunnusta-
mista varten oli perustettu erillinen tunnustus-
keskus, jossa toimi kokopdiviisesti tunnusta-
misesta vastaava tyontekija. Hanen tehtaviin-
sd kuului hoitaa "asiakkaita”, joiden osaa-
mista opinto-ohjaaja ei ollut voinut tunnus-
taa. Tallaisia tapauksia olivat kesken jaineet
opinnot (esimerkiksi osittain suoritettu lukio)
sekd informaaleissa konteksteissa (kuten tyo-
elamissd tai harrastuksissa) muodostunut
osaaminen. Haastattelussaan tunnustamises-
ta vastaava tyontekija tuo esiin ristiriidan tai-
tavaksi ammattilaiseksi kasvattamisen ja osaa-
misen tunnustamisen valilla. Han ei aina halu-
aisi tunnustaa esimerkiksi “heikkoa osaamis-
ta” eli matalia arvosanoja, silla silloin "asia-
kas” ei saa osallistua opetukseen, jota han tar-
vitsisi parjatikseen tyossa (ks. Jarvinen 2020,
180).

Haastattelussa tunnustuskeskuksen tydn-
tekija korostaa, ettd hinen tehtivinsa ei ole
opettaa vaan auttaa “asiakasta” tunnustamisen
prosessissa ja siten opinnoissa eteenpdin. Kes-
keistd tdssd tehtdvassa oli tunnistaa osaamis-
ta ja tarpeen mukaan jirjestid “asiakkaalle”
ja opettajille tapaamisia osaamisen tunnusta-
mista varten. Tallaiset opettajan ja opiskelijan
tunnustamistapaamiset sisalsivit keskustelun
lisdksi “osaamisen osoittamista” (esimerkiksi
kokeen tekemista tai tyotodistusten esittelyd)
tai ohjausta ldhiopetukseen silloin, kun osaa-
mista ei tunnustettu olevan. Opettajan tehtava
oli tunnustaa osaaminen ja arvioida se viisi-
portaisella arviointiasteikolla tyydyttavasta kii-
tettdvaan. Osaamisen tunnustaminen vaikutti
kiytdnnossa koskevan harvoja, vaikka sdante-
lyssda osaamisen tunnustaminen on keskeinen
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osaamisperusteisuuden toteuttamisen keino.
Suomen opettajat puhuvatkin tunnustamisen
yhteydessa eritoten "aikuisista”: korkeakoulu-
tetuista nuorista, maistereista, alanvaihtajista,
lukiosta siirtyvistd, “konttorissa tydkokemus-
ta saaneista”.

Lahtokohta siis oli, ettd ldhiopetukseen oh-
jatuilla ja siihen osallistuvilla opiskelijoilla ei
ollut sellaista osaamista, jota olisi voitu tun-
nustaa. Tunnustuskeskuksen ja henkilokoh-
taistamiskeskustelujen lisdksi opettajat saat-
toivat kuitenkin my6s opetuksen yhteydessa
ehdottaa eteville opiskelijalle osaamisen tun-
nustamista. Opettajien oli lisdksi tarkkailta-
va kaikkia opiskelijoitaan ja verrattava heidan
kehittyvda osaamistaan kriteereihin ja arvioi-
tava opiskelija heti, kun riittdava osaaminen oli
karttunut.

Osaamispuheeseen liittyvit talouselaméan
ilmaisut muotoilevat oppilaitoksen toimintaa
ja sielld toimivien henkil6iden suhteita mark-
kinalogiikkojen mukaiseksi. Osaaminen sido-
taan asiakkaaksi kutsuttuun yksiloon. Tama
nojaa uusliberalistiseen kasitykseen idealisoi-
dusta, rationaalisia valintoja tekevasta opiske-
lijasta, joka on vapaa yhteiskunnallisista reu-
naehdoista (Bansel 2007).

Tunnustamiseksi hahmottuu sellaisen yk-
silollisesti hankitun osaamisen verifiointi,
joka on perdisin muualta kuin oppilaitokses-
ta. Osaamisen tunnustamisen avulla opetuk-
seen osallistumista pyrittiin vihentimain ja
siten pitimddn oppilaitoksessa opiskeleminen
mahdollisimman vihdisend. Osaamisen tun-
nustaminen siis pyrkii kustannustehokkuu-
teen siirtimalld osaamisen hankkimista am-
matillisen koulutuksen ulkopuolelle, jolloin
oppilaitoksen kontekstit ja niiden yhteiskun-
nalliset reunaehdot alkavat vaikuttaa toissijai-
silta (Simola 2015, 19). Keskeinen huomiom-
me koskee osaamisperusteisuuden maaritty-
mistd jatkuvaksi opetuksen ja opiskelun eh-
dollisuudeksi: opiskeleminen ja siten myos
opettaminen on alisteista milloin tahansa
mahdolliselle tunnustukselle tai muulle osaa-
misen arvioinnille.
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Paineita opettaa
mahdollisimman vdhéan

Seuraavaksi kdsittelemme sellaisia osaami-
sen tunnustamisen merkityksid, jotka liittyvat
opettajien ammatilliseen identiteettiin sekd
opettajan ja opiskelijan suhteisiin (Carbaugh
2007). Osaamisperusteisessa jarjestelmassa re-
surssien kayttod pyritidn minimoimaan, ku-
ten esitimme jo ylld, mutta toisaalta opetta-
jien tyo on yha opettaa eli kiyttaa koulutuksen
jarjestdjan resursseja. Opiskelemista ja opetta-
mista ei siis ole kielletty. Opettajaan kohdis-
tuu kuitenkin ristiriita: opettajan tulisi yhtaalta
tunnustaa osaamista mahdollisimman paljon
ja toisaalta opettaa, mutta mieluusti mahdol-
lisimman vahén.

Inkaksi kutsumamme opettaja selostaa
paineitaan ndin: “Johdon suunnalta tulee va-
hidn timmosta viestid etta... Tai ei ehka valtta-
mattd johdon mutta muilta opettajilta erityis-
opettajilta timmosta et ‘eiks tdd nyt riittdis et
ku tdd nyt kuitenkin tdn pari rivii kirjotti ni
eksi vois tin hyviksyy ykkoselld.” Inka ku-
vaa, miten oppilaitoksessa neuvotellaan vi-
himmaisesta suorituksesta (ks. myos Rosvall,
Hjelmér & Lappalainen 2017): opiskelijoiden
toivotaan tydskentelevdan opinnoissaan mah-
dollisimman vihan ja siten valmistuvan vik-
kelasti.

Paineita opettajalle aiheuttaakin juuri ope-
tuksen ajankdytto (ks. Niemi & Jahnukainen
2019), kuten opettaja Antti kertoo: “Siind maa-
rinhdn kun asioita ehitddn kdyda niin kylldhan
heilld on osaamisessa ja oppimisessa niinku
eroa. Haluaahan sitd tietenkin antaa parem-
mille opiskelijoille paremman arvosanan eika
kaikille tyyliin ettd "ei nyt ehitty kdyda etta an-
netaan teille nyt ykkonen téastd’ kaikille arvo-
sanaksi.” Antti haluaisi antaa paremmin osaa-
ville paremman arvosanan, mutta aikaa ei kui-
tenkaan ole kuin minimikriteerin kuvaamien
taitojen opettamiseen. Osaamisen tavoitteeksi
madrittyy ndin vihimmainen. Paineet vihdan
opettamiseen ja osaamisen kriteerien madal-
tamiseen liittyvadt siis yhtdalta opetustuntien
mairdan ja siten vahennettyyn rahoitukseen.
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Paine opetuksen kapeuttamiseen ja kritee-
rien madaltamiseen liittyy toisaalta siihen, ettd
linjauksissa korostetaan osaamisen tunnusta-
mista, kuten edelld on tuotu esiin. Suvi kuvai-

lee opettamisen paineita ndin:
Paitsi se et sithen ei oikeestaan 0o aikaa nii my6ski
jotenkin se et varmasti se et opettaminen ja oppi-
minen ni ne ei kuulu siithen tavallaan sallittuun.
Ne ei oo semmosii sallittuja sanoja. Niinku se
jotenkin se osaamisen tunnistaminen ja sen tun-
nustaminen ja sen korostaminen. Ni tavallaan se
et niinku mitdin ei saisi endad opettaa ni se on jo-
tenkin tosi vahvana niinku kaiken taustalla ja se
vaikuttaa kaikkeen. Ja varmasti se myoskin osit-
tain madrittelee sitd ajankayttoo ku sitd aikaa on
kaytettavis vihemman. Se tuntuu olevan semmoi-
nen tavoite, et tavallaan opiskelijat vois heti nayt-
tdd sen mitd he osaajasit ei tarvis edes niinkun sy-
ventdd mitdan tai oppii mitdan uutta tai kehittyy.

Suvi puhuu osaamisen tunnustamisen koros-
tamisesta opettamisen kieltona. Hin nauraa
ddneen sanoessaan, etteivdt opettaminen ja
oppiminen ole endi sallittuja sanoja. Taustal-
la on kuitenkin vakava syy: osaamisen tunnis-
taminen ja tunnustaminen ovat "kaiken taus-
talla ja se vaikuttaa kaikkeen”. Koulutuksen
tavoite on suoritusten kerddminen minimi-
tavoittein, ei uuden oppiminen (vrt. Rosvall
ym. 2017).

Osaamisperusteisuuden ja vihennetyn ra-
hoituksen yhdistelmd on kenties saanut op-
pilaitokset toivomaan, ettd opettajat voisivat
tunnustaa opiskelijoilla jo valmiiksi olevaa
osaamista - tai ainakin pdistdd lapi vihem-
malld tyoskentelylld. Osaamisen painopiste
vaikuttaa tuottavan oletuksen, ettd riittavasti
(suomen) osaamista on jo - myos niilld 1a-
hiopetukseen ohjatuilla opiskelijoilla, joiden
kohdalla tunnustamisen prosessia ei ole kdayn-
nistetty. Osaamispuhe néyttdisikin olevan yksi
keino opintojen jouhevoitumista koskevan
toiveen toteuttamisessa. On myds niin, ettd
talloin silld, missa konstekstissa ja miten osaa-
minen on hankittu, ei ole merkitysta.

Vahimmadisen osaamisen ja tyoskentelyn
periaatteet liittynevat myos siihen, ettd suomen
opintoja ja osaamista ei hahmoteta ammatilli-
sessa koulutuksessa kovin tarkeiksi (Pehkonen
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2013). Sivistykselliseksi maarittyva oppiaine ei
valttamatta vaikuta olennaiselta ammatillisen
koulutuksen tutkintojen ja niiden tarkoittaman
"osaamisen” kannalta (Valtiontalouden tarkas-
tusvirasto 2021, 27). Sivistykselld ja osaamisella
on siis ristiriitainen suhde.

Antti pohtii asiaa ndin: "Oon yrittiny ko-
rostaa sitd niille ettd tuota tdd on vahan eri
aikkaa nyt ku se peruskoulun &ikka. - - Haluai-
sin ite tehd siitd sitte siitd dikdstd heidan-
nikostd. Heidinndkostda on huono sana mut-
ta heijan ammattiosaamisensa kannalta hyo-
dyllisen oloista.” Antti puhuu sananvalinto-
jaan empien siitd, miten han pyrkii tekemaan
oppiaineestaan ammatillisille opiskelijoille
sopivaa (ks. Pietila ym. 2021). Tausta-ajatus
kuitenkin on, ettei oppiaine sellaisenaan valt-
tamatta olisi opiskelijoille hyodyllinen tai ai-
nakaan vaikuta sellaiselta.

Suomen oppiaineen parissa tydskentele-
minen vaikuttaakin kompleksiselta. Esimer-
kiksi Tiina kertoo osaamisen tunnustamiseksi
vaadittavista ndytoistd: “Sit md oon aina sa-
nonu niille et ‘'mieti joku semmonen’ ku ne
joutuu ammatissakin tekee - - Et valttamatta
ma en teetd niilld mitddan ihan niinku ekstraa
ekstraa. Mitddn mitd ne ei ois ikind joutunu te-
kemaén jos ma en ois madranny.” Katkelmassa
parhaaksi madrittyy sellainen kdytanto, jossa
suomen osaaminen tulee osoitetuksi jo muu-
tenkin tehdylld ammattiaineiden tehtavalla.
Suomen osaaminen ndyttda alisteiselta ja yli-
madrdiseltd ammattiopintoihin niahden (ks.
Pehkonen 2013).

Toisaalta oletus on, ettd ammatillisissa
opinnoissa tehtavat kylla onnistuvat. Alina se-
lostaa, ettd opiskelijoiden tyoraportit eivit val-
mistuneet suomen opetuksessa teorialuokassa
mutta toisaalta eivit tyosalissakaan: “Kylldhan
siind nyt tarvii semmosta ohjausta. Ettd jos tie-
tysti ma olisin voinu olla sielld koko pidivin
vaikka sielld heijan [tyOsalissaan]. Ettd sehdn
on ihan miellyttava paikka ja. Than he teke-
vit sielld toitd.” Haastattelussa tulee vaikutel-
ma siitd, ettd Alina vastuuttaa itseddn siitd, et-
tei paassyt nimenomaan tyosaliin ohjaamaan
opiskelijoita.
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Luemmeylli kisiteltyjen katkelmien liitty-
van keskusteluihin, joissa ammatillisten opis-
kelijoiden taitojen ja kiinnostuksen nihdaan
kiinnittyvan kdytannon tyotehtaviin eikd niin-
kddn sivistykseen (Pehkonen 2013; Nylund
ym. 2018). Osaamisen painottaminen vaikut-
taa syventavan tatd jakoa. Yksilolliseksi maarit-
tyvdn osaamisen ja siithen keskittymisen vuok-
si sivistyksen, osaamisen ja yhteiskuntaluokan
vilinen suhde ei ole noussut koulutuspoliitti-
sissa keskusteluissa juurikaan esille.

Tulkitsemme, ettd myos lukutaitoon kitey-
tyvd huolipuhe pojista (Lahelma 2014) osal-
taan mahdollistaa, ettd ammatillisen koulu-
tuksen tyovdenluokkaisuus ei problemati-
soidu. Huolipuheessa nimittdin korostuu,
ettd akateeminen (nais)opettaja ei kenties
ymmarra kasilla tekevid poikia (ks. Sulkunen
& Kauppinen 2018). Osaamisen tunnustami-
nen tuo huolipuheeseen uudenlaisen muun-
nelman: huoli kohdistuu nimenomaan siihen,
ettd opettaja ei osaa “tunnistaa ja tunnustaa”
(poika)opiskelijoidensa osaamista. Huoleksi
voimistuu ennen kaikkea opettajien sukupuo-
leen ja luokkaan kytkeytyvd osaamattomuus,
ei niinkddn huoli opiskelijoiden heikoista tai-
doista tai kapeasta koulutuksesta. Osaamis-
perusteisessa ammatillisessa koulutuksessa on
siis huoli siitd, ettd opettaja saattaisi opettaa,
vaikka opiskelija jo osaisikin, ikddn kuin yli-
madradistd.

Osaamisen ja sen tunnustamisen korosta-
minen kyseenalaistaa opetuksen ja opiskelun.
Jos opiskelija ei osaa, hdnen osaamistaan ei
tunnusteta ja hdn osallistuu opetukseen. Tiama
merkitsee siis maaritelmallisesti puutetta osaa-
misessa. Tahdn asetelmaan opettajat nayttavat
liittdvan lisdksi opiskelijan perustavanlaatui-
sen arvon tunnustamisen merkityksiad (Koski-
nen 2020). Opettaminen ikddn kuin merkit-
see potentiaalista haastetta opiskelijan arvon
tunnustamiselle, silld se merkitsee osaamisen
kieltoa.

Erilaiset tunnustamisen paineet konkre-
tisoituvat opetuksessa siihen, mité tyoskente-
lyd ja osaamista opettajat tulevat paineiden
alla lopulta vaatineeksi “kisilld tekevaltd”
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yksiloltd vahimmaiseen osaamiseen (Lahel-
ma 2009). Opettajat kertovatkin ponnistele-
vansa muokatessaan oppiainettaan tille ki-
dentaitajan stereotyypille sopivaksi; kuitenkin
niin, ettd oppiaineen osaaminen on validia
lahinna silloin, kun se on hyodyllistd nimen-
omaan tulevan tyon kannalta. Sekd kdadentai-
tajuus ettd hyodyllisyys maarittyvat siis tyon-
tekijyyden kautta, etenkin tyomarkkinoiden ja
taloudellisen tehokkuuden ehdoilla.

Osaamisen korostaminen ja huoli ylimaa-
rdiseksi ndhdystd opiskelemisesta yhdistyvat-
kin myos uusliberalistiseen tehokkuusajatte-
luun. Jokaisella opiskeltavalla asialla on oltava
juuri tyoelamin kannalta ilmeinen relevanssi,
ja riittiva osaaminen maarittyy kyvyksi selviy-
tyd tyotehtavastd. Vaikuttaa siltd, ettd suomen
opettajat pyrkivit ratkaisemaan talouskurin ja
osaamisperusteisuuden uusliberalistisen men-
taliteetin aiheuttamaa ristiriitaa kohdistamal-
la kritiikkid niin oppiainettaan kuin ty&tapo-
jaankin kohtaan.

Osaamispuhe siis asettaa opettajuuden
ambivalenssiin: yha olemassa oleva opetustyo
nayttaa paradoksaalisti tarpeettomalta ja jopa
haitalliselta, kun painopiste on osaamisessa.
Kuitenkin on niin, ettd oppilaitoksissa opetta-
jat edelleen my0s opettavat opiskelijoita, jotka
opiskelevat. Nditda ammatillisen koulutuksen
yhé olemassa olevia institutionaalisia ehtoja ja
suhteita osaamispuhe dekontekstualisoi.

Vain puuttuva osaaminen hankitaan?

Tassd artikkelissa on tarkasteltu osaamisen
tunnistamista ja tunnustamista eritoten tek-
niikan alan ammatillisen koulutuksen suo-
men opettajien tydon kannalta. Koulutukseen
liitetddn tavallisesti uuden oppimisen, kehit-
tymisen ja kasvatuksen tavoitteita. Euroopan
unionin koulutuspolitiikan yhteisten suunta-
viivojen mukaisesti uudistetun ammatillisen
koulutuksen keskiossd on kuitenkin opiskele-
misen sijaan osaamisen verifiointi.
Osaamisperusteisuus asetettiin ammatil-
lisen koulutuksen reformissa sekd koulutuk-
sen tavoitteeksi ettd menetelmaiksi: osaamisen
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hankkimisen menetelmai ja konteksti ovat yh-
dentekevid - vain osaaminen ratkaisee. Aiem-
massa kriittisessd koulutustutkimuksessa esiin
nostettu abstrakti puhe oppimisesta (Simola
2020) on tydnnetty sivuun. Tilalle on tuo-
tu koulutuksen lopputuotokseen keskittyva
“osaaminen”.

Vuonna 2018 voimaan astuneessa sadnte-
lyssd osaamisen tunnustamisesta tehtiin kes-
keinen kaytintd osaamisperusteisuuden to-
teuttamisessa. Koulutuksen jarjestdjalla, kay-
tdnnossd opettajalla, on velvollisuus tunnistaa
ja tunnustaa kaikki tutkinnon perusteiden mu-
kainen osaaminen. Ammatillisen koulutuksen
rahoituksen vihentiminen ja sidntelyn uudis-
tukset osoittavat samaan suuntaan: koulutuk-
sella on ennen muuta vilinearvo tutkintojen
mahdollisimman tehokkaassa tuottamisessa
sekd tydmarkkinoille paasyssa (ks. myos Val-
tiontalouden tarkastusvirasto 2021). Ndemme
tdmdn perustuvan uusliberalistiselle poliitti-
selle jarkeilylle, jossa tyomarkkinavetoisuus
ja tuloksellisuus asettuvat hyvinvointivaltiol-
le tyypillisia kouluttautumisen sivistysihan-
teita tirkedimmiksi (esim. Kontio ym. 2019).

Lait ja asetukset sddntelevdt koulutusta,
mutta osaamisen tunnistamista ja tunnusta-
mista tapahtuu ennen kaikkea koulutuksen ar-
jessa. Tunnustamisen prosessi vaikuttaa ensi-
silmdykseltd mekanistiselta, mutta suomen
opettajat puhuvat haastatteluissa hallinnollis-
ten tunnustamisen kdytintojen lisiksi myos
osaamiseen keskittymisestd ja tunnustamisen
paineesta. Tunnustamisen korostaminen kie-
toutuu uuden oppimisen arvon Kkyseenalais-
tamiseen, vihdisiin opetustuntimaariin ja mi-
nimin osaamisen tavoitteeseen. Vyyhti vie-
raannuttaa opettajan osaamisen verifioijaksi
ja tekee opettamisesta ja opiskelusta ristirii-
taista. Voi myos pohtia, millaisen pohjan suo-
men opettajien kuvaama koulutus tarjoaa ty6-
eldimaan ja jatko-opintoihin.

Analyysimme nojalla toteamme, ettd nain
ammatillinen koulutus dekontekstualisoi-
tuu (Simola 2020): se keskittyy koulutuksen
lopputulokseen, osaamiseen, vaikenee opet-
tamisesta ja opiskelemisesta ja siten myos
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koulutuksen reunaehdoista. Kun koulutuksen
sddntelyssa ja arjessa korostetaan osaamisen
tunnustamista ja “vain puuttuvan osaamisen
hankkimista”, opetustyd muuttuu koulutuk-
sessa sisdisesti ristiriitaiseksi sivuseikaksi. Syn-
tyy vaikutelma, ettei opiskeleminen ole am-
matillisessa koulutuksessa tarkedd vaan usein
jopa tarpeetonta.

Dekontekstualisaatio nayttaytyykin osaa-
misen tunnustamisessa siten, ettd opiskelu
konteksteineen menettdd merkityksensd ja
tunnustamisen prosessi on se, joka konteks-
tualisoituu. Samalla talouselaman kieli de-
kontekstualisoi “osaamisen hankkimista”
pois luokkahuoneista ja oppilaitoskonteks-
teista. Ndin reformin painottama alkuperasta
riippumaton osaaminen nayttaytyy koulutuk-
sen arvostuksina: karrikoiden voi sanoa, ettd
parempaa olisi oppia vahingossa tyoelamassa
kuin tarkoituksella oppilaitoksessa. Ammatil-
linen koulutus siis paradoksaalisesti irrottaa
otteensa opiskelemisesta ja opettamisesta - ja
samalla my6s koulutuksen kontekstit katoa-
vat nakyvista.

Loppuviitteet

1 Tutkinnon osa on viestinta- ja vuorovaikutusosaami-
nen, jonka osa-aluetta viestinta- ja vuorovaikutusosaa-
minen didinkielelld, suomi ja suomi toisena kielend
tassa artikkelissa tarkastellaan (esim. Autoalan perus-
tutkinnon perusteet). Jatkossa tahan tutkinnon osan
osa-alueeseen viitataan yksinkertaisuuden vuoksi suo-
men oppiaineena, opetuksena ja opettajina. Aidinkie-
len ja suomen eri oppimadrat juontuvat tutkinnon pe-
rusteesta, mutta jako ei opetuksen toteuttamisen tai
monikielisen opiskelijan nékdkulmasta ole valttamat-
ta mielekas.

2 Opiskelijalla on lakiin kirjattu oikeus saada opetusta ja
ohjausta (L 531/2017, 61 §). Tata kirjoittaessa valtio-
neuvosto on antanut saanndksen opetuksen ja oh-
jauksen mddran arvioinnin ldhtdkohdasta, joka olisi
vahimmilldén 12 tuntia yhta osaamispistetta kohdin.
Muutos astuu voimaan 1.8.2022.
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