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Mitaan ei saisi enda opettaa — osaamisen tunnustaminen ammatillisessa aidinkielen ja

suomen opetuksessa

Ammatillisen koulutuksen sadntely muuttui vuoden 2018 alussa uudistamisprosessin myoté.
Amisreformiksi kutsutun uudistuksen tavoitteeksi asetettiin muun muassa opintojen ja
tyoelamasiirtymien jouhevoittaminen niin, ettd kaikki osaaminen saataisiin tydmarkkinoiden
kayttoon. Uudistuksessa painotettiin liséksi, ettd osaamisen alkuperélla ei ole merkitysta.
Etnografista aineistoa hyddyntden analysoimme osaamisen tunnistamista ja tunnustamista
ammatillisen koulutuksen arjessa, etenkin suomen kielen opetuksessa. Analyysissa
suuntaamme huomiomme viestinnan etnografian avainsanan kasitteen avulla niihin
merkityksiin, joita osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen saa koulutuksessa.
Analyysimme osoittaa, ettd opettajiin kohdistuu paineita tavoitella opiskelijoiden osaamisen
kehittamisessé vahimmaista. Esitdimme, ettd osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen
asettuu ristivetoon koulutukseen yleensa liitetyn uuden oppimisen tavoitteen kanssa.
Osaamiseen keskittyminen haivyttaa nakyvista opiskelemisen ja opettamisen ja samalla
koulutuksen kontekstit.

Asiasanat: ammatillinen koulutus, etnografia, koulutuspolitiikka, koulutusreformi,

osaamisperusteisuus

The legislation and policies for vocational education and training changed in 2018 during the
reform of vocational education and training. One aim of the reform was to ease studies and
transitions to working life, with the intent of increasing competence available for the labour
market. The reform emphasised that the origin of competence was not relevant. By using
ethnographic data, we analyse what “recognition of competence” means in everyday
vocational education and training, by focusing on the teaching of Finnish literacy. The
analysis utilizes the concept ‘key term,’ as 1s used in ethnography of communication. The
findings show that teachers face pressures in setting minimum criteria as the goal for students’
competence. We argue that recognition of competence conflicts with the goal of learning new
skills, which is usually associated with education. The focus on competence shadows studying
and teaching, and by doing this, the educational contexts are also shadowed.

Keywords: vocational education and training, ethnography, education policies, reform,

competency-based education



Osaamisperusteisuus ammatillisen koulutuksen keskitssa

Vuoden 2018 alussa astui voimaan ammatillisen koulutuksen uusi lainsadadanto (L 531/2017),
joka oli yksi Sipilan hallituksen (2015-19) kérkihankkeista (HE 39/2017). Ammatillisen
koulutuksen reformiksi kutsuttu uudistus on myds Euroopan unionin ammatillisen
koulutuksen yhtendistamiseen tahtadvaa politiikkaa. Suomessa reformin keskeiseksi
tavoitteeksi esitettiin opintojen ja tydelamaésiirtymien jouhevoittaminen. Tdman tavoitteen
toteutumiseksi ammatillisesta koulutuksesta tehtiin osaamisperusteista. (Kontio & Mathlin &
Pikkarainen 2019.)

Reformin valmistelun ja toteuttamisen aikaan ammatillisesta koulutuksesta leikattiin
tuntuvasti rahoitusta. Vuonna 2012 rahoitus oli 2118 miljoonaa euroa, ja vuonna 2018
rahoitus oli laskettu 1800 miljoonaan euroon (Suomen virallinen tilasto 2018). Rahoituksen
vahentdminen lienee vaikuttanut siithen, miten ammatilliset oppilaitokset ovat ryhtyneet
toteuttamaan reformin tavoitteita: huomio on siirretty opiskelusta myds koulutuksen
kontekstien ulkopuolella kartutettavaan osaamiseen. Nahdaksemme tdma soveltuu

rahoitusleikkauksiin, silla painopisteen muutos voi merkita vahempéa tarvetta lahiopetukseen.

Ammatillisen koulutuksen reformissa painotettiin, ettd osaamista muodostuu muissakin kuin
koulutuskonteksteissa. Siksi osaamisen kehittyminen onkin oppimisen menetelmasta ja
ymparistosta riippumatonta. Tallainen kasitys osaamisesta on lahelld Basil Bernsteinin
(1975/2003, 28) ndkemysté dekontekstuaalisuudesta. Bernstein tarkoittaa
dekontekstualisaatiolla sita, ettd koulutuksessa hyddynnet&an oppijoiden kokemuksia
arkielamastd. Hanen mukaansa koulutus valikoi ja abstrahoi eli irrottaa konteksteistaan arjen
kokemuksista kumpuavia malleja ja toimintatapoja. Voisi siis ajatella, ettd uudistetun
osaamisperusteisen ammatillisen koulutuksen tavoite on dekontekstualisoida opiskelijoiden
elaménkokemuksia: nimetd kokemuksia osaamiseksi ja tunnustaa tdma osaaminen osaksi
koulutusta (osaamisesta ja osaamisperusteisuudesta, ks. Kontio ym. 2019; Rantanen &
Marjanen 2019, 27-28).

Toisaalta koulutuksen dekontekstualisaatiolla tarkoitetaan koulunpidon yhteiskunnallisten
reunaehtojen ja luokkahuonetodellisuuden kompleksisuuden kadottamista tai naista
vaikenemista (Simola 1995, 2020). Talléin koulun yhteiskunnallinen, historiallinen,

kulttuurinen ja sosiaalinen toimintaympaéristo jatetddn huomiotta. Siten koulutuksesta ja



koulunkaynnistd on mahdollista puhua l&hinn& yksilollisten oppimisprosessien ja niité
tukevien yksil6lahtoisten opetusmenetelmien kokonaisuutena. (Simola 2020, 119.)

Tutkimme dekontekstualisaatiota ammatillisessa koulutuksessa yksiloon keskittyneen
oppimispuheen syrjayttaneen osaamispuheen nakokulmasta. Tulkintamme mukaan
opiskelemisesta ja opettamisesta vaietaan ja tilalle tuotu ”osaaminen” kiinnitetdan yksiloon,
jolloin koulutuksen kontekstit ja reunaehdot nayttdvat menettavan merkitystaén (vrt. Simola
2015, 19). Osaamispuhe saa voimansa uusliberalistisesta jarkeilystd, jossa koulutuksen
ensisijainen tehtdva on palvella talouseldamaa (esim. Connell 2013). Analysoimme
dekontekstualisaatiota keskittymalld osaamisen tunnustamiseen tekniikan alan &idinkielen ja
suomen opettajien tydssa. Analyysimme keskitssa on, miten osaamisperusteisuuden
painottaminen muokkaa koulutuksen kaytantoja ja miten opettajat puhuvat sen luomista

paineista, kuten vahimmaisesté osaamisesta opetuksen tavoitteena.

Taustoitamme analyysiamme ensin EU:n ja kansallisen tason koulutuspolittisilla linjauksilla,
joissa osaamisperusteisuutta maaritellaén. Sen jalkeen keskitymme lukuvuosina 2018-2020
tekniikan alan didinkielen ja suomen kielen opetuksessa tuotettuun etnografiseen aineistoon.
Kysymme, miten osaamisen tunnistamisen ja tunnustamisen kdytannét muovaavat opettajien
ty6té ja siten koulutusta. Lopuksi pohdimme téta kysymysta suhteessa koulutuksen

dekontekstualisaatiosta kaytyyn keskusteluun.

EU-koulutuspolitiikkaa ammatillisen koulutuksen osaamisperusteisuudessa
Ammatillisen koulutuksen reformin painottama osaamisperusteisuus ei ole vain suomalaisen
koulutuspolitiikan ilmi®. Sen sijaan osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen kasitteina
pohjautuvat eurooppalaisen koulutuspolitiikan ilmaukseen “recognition of prior learning”,
josta ”learning” on suomeksi kdénnetty osaamiseksi. Euroopan unionin asiakirjoissa
osaamisen tunnistamisesta ja tunnustamisesta kaytetadn myds ilmaisuja ”recognition and

validation” ja “identification and validation” (esim. European Commission 2000).

Euroopan komission elinikéista oppimista ja ammatillista koulutusta ohjailevien politiikkojen
(esim. European Commission 2000, 2002) tavoitteena on 2000-luvun alusta l&htien ollut
Euroopan unionin alueen koulutusjarjestelmien kaytént6jen, tutkintojen ja termisttjen
yhtendistdminen. Tarvetta koulutusjarjestelmien yhtendistamiselle on perusteltu esimerkiksi

Lissabonin (2000) strategiassa sillg, ettd se vahvistaa Euroopan unionin sosiaalista
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yhteenkuuluvuutta ja talousalueen kilpailukykya. Lissabonin strategian toteuttamista varten
annettiin Kédpenhaminan julistus, jossa méaariteltiin ammatillisen koulutuksen suuntaviivat

tuleviksi vuosikymmeniksi (European Commission, 2002).

Julistusta seuranneessa Kotpenhamina-prosessissa, vuosina 2002—2015, on korostettu pienin
painotuseroin eurooppalaista yhteisty6ta ammatillisen koulutuksen ja elinik&isen oppimisen
saralla. Prosessilla on pyritty vahvistamaan Euroopan unionin Kilpailukykyd, sosiaalista
yhteenkuuluvuutta, litkkuvuutta, koulutuksen laatua seké yksildiden osaamisen ja tutkintojen
tunnustamista. (Esim. European Commission 2002, 2006, 2010.) Kddpenhaminan julistuksen
tavoitteiden saavuttamiseksi keskeisiksi poliittisiksi linjauksiksi madriteltiin ammatillisten
alojen patevyysvaatimusten yhtendistaminen, tydeldman tarpeiden huomioiminen, tydvoiman
liikkuvuuden helpottaminen, tydssaoppimisen painottaminen, opintopolkujen
yksilollistdminen sekd osaamisperusteisuus. Euroopan komission elinikéisen oppimisen
mietinndssa (2000) avataan tunnistamisen ja tunnustamisen tausta-ajatuksia tutkintojen
vastaavuuksien tarkastelua laajemmin ja syvemmin: monenlaisen ja monella alueella hankitun
osaamisen tunnustamisen ndhdaan olevan elinikédisen oppimisen ajattelun ytimessa. Suomessa
Euroopan unionin asettamia ammatillisen koulutuksen uudistamistavoitteita on toteutettu
asteittain, joskin niiden kiivain suunnittelu ja Iapivienti on tapahtunut erityisesti ammatillisen

koulutuksen reformin aikana. (ks. Niemi & Jahnukainen 2019.)

Talouden ja ty6eldman rakenteita seka toimintatapoja koskevat muutokset kirjoittautuvat
toisen asteen koulutuksessa varsinkin ammatillisten tutkintojen perusteisiin, sill& juuri
ammatillinen koulutus toimii tiiviissa yhteistydssa tyomarkkinoiden kanssa (esim. Isopahkala-
Bouret & Lappalainen & Lahelma 2014; L 531/2017, 2 8). Lissabonin strategiassa ja sielta
ammatilliseen koulutukseen juonnetuissa tavoitteissa ristedvatkin yhtaalta nopean ja ketterén
tyGeldman tarpeisiin vastaamisen ja toisaalta osallisuuden ja yksil6llisen tuen tarjoamisen
puhetavat (Kauppila & Kinnari & Niemi 2020).

Vaitamme ammatilliselle koulutukselle asetettujen tavoitteiden olevan osa uusliberalistisen
jarkeilyn vahvistumista Euroopan unionin politiikassa. Tarkoitamme uusliberalismilla laajaa
kulttuurista ja yhteiskunnallista projektia, jossa kaikkia elamanalueita pyritdan arvottamaan ja
mittaamaan vapaan markkinatalouden logiikan mukaisesti (esim. Lépp6énen 2017).
Uusliberalistisessa jarkeilyssa Euroopan unionia kehitetddn ensisijaisesti yhtendisena

talousalueena eiké niinkdin demokraattisena yhteisona. T&alloin myos koulutuksen
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padasiallinen tehtdva on palvella talouseldmaé, ja opiskelijoista pyritddn muokkaamaan
yrittdjamaisia, itsedan talouden tarpeiden mukaan kehittavig, itsevastuullisia yksilgita.
(Mitchell 2006.) Ammatillisessa koulutuksessa uusliberalistinen jarkeily nékyy eritoten
osaamisperusteisuudessa, joka on keino sitoa oppiminen ja osaaminen talouden logiikkaan ja
kieleen (Jarvinen 2020; Kontio ym. 2019).

Suomalaisessa ammatillisessa koulutuksessa osaamisperusteisuus ei sindnsa ole reformin
tuoma muutos, sill& esimerkiksi aiemmin suoritettuja opintoja on voinut hyvéksilukea
edellisenkin lain (L 630/1998) voimassaoloaikana. Termi osaamisen tunnustaminen
puolestaan otettiin kdyttdon jo vuonna 2005 (L 601/2005). T&ll6in opiskelijan tuli itse hakea
oppilaitoksestaan osaamisen tunnustamista hyvissa ajoin ennen opintoja. Osaamisen
tunnistaminen ja tunnustaminen kirjattiin vuonna 2015 voimaantulleisiin tutkinnon
perusteisiin (Opetushallitus 2015). Samalla osaamisen tunnustamisesta tuli virkavastuun
alaista arviointia eli opettajan tehtavé. Tunnustaminen oli vuosina 2015-2018 ammatillisessa
koulutuksessa mahdollista, mutta se tapahtui opiskelijan aloitteesta ja oli luonteeltaan

poikkeusmenettelya.

Sen sijaan vuonna 2018 voimaan astuneessa laissa osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen
nostettiin koulutuksen lahtékohdaksi (Jarvinen 2020, 178). Tdman mydté osaamisen
tunnistamisesta ja tunnustamisesta muodostettiin osaamisperusteisuutta maarittava kaytanto.
Nykyiselladn koulutuksen jarjest&jan tulee “tunnistaa ja tunnustaa osaaminen”, ja opiskelija
hankkii osaamista” siind tapauksessa, ettd hanell& ei ole aiemmin hankittua osaamista.
Mikali koulutuksen jarjestajan edustaja tunnistaa tutkinnon perusteiden kriteereita vastaavaa
osaamista, tuo osaaminen taytyy tunnustaa opiskelijan tutkintoon. Opiskelija ei siis paata,
mité osaamista tunnustetaan, eiké opiskelija valttdmatta saa osallistua jo tunnustetun
osaamisen opetukseen. Osaamisen tunnistaa, tunnustaa ja arvioi opettaja (ja ammatillisissa
opinnoissa lisaksi tydelamén edustaja), lukuunottamatta kokonaisia tutkintoja. (L 531/2017,
408§,488,548.)

Ajatellaan, etté tavoitteet koulutuksen osaamisperusteisuudesta ja yksilollisyydesta toteutuvat
siten, ettd opinnot suunnitellaan henkildkohtaisesti jokaiselle opiskelijalle. Tama
henkildkohtaistaminen” sisaltaa sen, ettd koulutuksen jarjestdja tunnistaa ja tunnustaa kaiken

tutkinnon perusteiden kriteereitd vastaavan osaamisen sen alkuperasté riippumatta (esim.



Opetus- ja kulttuuriministerié 2018a). Osaaminen voi karttua koska tahansa, missa tahansa ja

milla tahansa tavalla — niin formaalisti kuin informaalisti.

Aidinkielen ja suomen opetus tekniikan alan ammatillisessa perustutkinnossa
Suomalainen koulutusjérjestelmé perustuu yhteiseen peruskouluun. Tdman jalkeen toisella
asteella valitaan paasaantoisesti joko yleissivistavaksi maarittyva lukio tai sellainen
ammatillinen koulutus, joka antaa jatko-opintokelpoisuuden. Ammatillinen perustutkinto
koostuu ammatillisista opinnoista ja kaikille yhteisisté tutkinnon osista, jotka sisaltavat muun
muassa kieliopintoja, matematiikkaa ja yhteiskuntatietoa. Yhteiset tutkinnon osat kattavat 35
osaamispistettd koko 180 osaamispisteen perustutkinnosta. Viestinta- ja
vuorovaikutusosaamista aidinkielella tai suomi toisena kielena (jatkossa suomea?l) on 4

osaamispistettd. (Esim. Autoalan perustutkinnon perusteet.)

Ammatillisen koulutuksen suomen opetuksen arkea madrittelee reformin myota uudistetun
rahoitusmallin suoritus- ja vaikuttavuusperusteisuus. Naemme tdman noudattavan
uusliberalistista jarkeilyn tapaa. (Jarvinen 2020; Kontio ym. 2019.) Rahoitus perustuu
opiskelijavuosien lisaksi opintosuorituksiin, valmistuneiden tyollistymiseen tai sijoittumiseen
jatko-opintoihin seké opiskelijoilta ja yrityksilta kerattavaan palautteeseen (L 532/2017, 32a
8). Opintosuorituksia mitoitetaan osaamispisteing, joiden laajuus on maéritelty kattavuuden,
vaikeuden ja merkittdvyyden mukaan suhteessa koko 180 osaamispisteen perustutkintoon (L
531/2017, 12 8). Osaamispisteen suorittamiseen kuluvasta opiskelemisen ajasta, opetustuntien

vahimmaismaarasta tai muusta resursoinnista ei vuosina 2018-2022 saannella?.

Refomin tuomien sdéntelymekanismien lisdksi ammatillisessa koulutuksessa ristedvét
yhteiskunnalliset eronteot, joista tdssa artikkelissa sukupuoli ja luokka ovat olennaisia.
Ammatillisen koulutuksen alat ovat sukupuolen mukaan segregoituneita, ja artikkelissamme

tarkastellun tekniikan alan opiskelijakunta on varsin miesvoittoinen (Vipunen 2021).

! Tutkinnon osa on viestinté- ja vuorovaikutusosaaminen, jonka osa-aluetta viestinta- ja vuorovaikutusosaaminen
aidinkielelld, suomi ja suomi toisena kielena tdssé artikkelissa tarkastellaan (esim. Autoalan perustutkinnon
perusteet). Jatkossa tdhén tutkinnon osan osa-alueeseen viitataan yksinkertaisuuden vuoksi suomen oppiaineena,
opetuksena ja opettajina. Aidinkielen ja suomen eri oppimaarit juontuvat tutkinnon perusteesta, mutta jako ei
opetuksen toteuttamisen tai monikielisen opiskelijan ndkékulmasta ole valttdmatta mielekés.

2 Opiskelijalla on lakiin kirjattu oikeus saada opetusta ja ohjausta (L 531/2017, 61 8). Taté kirjoittaessa
valtioneuvosto on antanut sddnndksen opetuksen ja ohjauksen maéréan arvioinnin I&htékohdasta, joka olisi
vahimmillaén 12 tuntia yht& osaamispistettd kohdin. Muutos astuu voimaan 1.8.2022.
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Tekniikan alojen ammatillisessa koulutuksessa tydskentelevéat suomen opettajat ovat
tyypillisesti maistereiksi valmistuneita naisia ja ammattiaineiden opettajat puolestaan
ammatillisen opettajakoulutuksen kayneitd miehia (esim. Lappalainen & Lahelma &
Pehkonen & Isopahkala-Bouret 2012). Nostamme esiin sukupuolen kontekstualisoidaksemme
analyysin myos keskusteluun heikosti koulussa menestyneiden poikien lukutaidosta. Taméa
huolipuheeksi kutsuttu diskurssi muotoilee heikon koulumenestyksen johtuvan pojille
huonosti sopivasta koulusta ja erityisesti naisopettajista. (Lahelma 2014.) Tasta seuraa, etta
diskursiivinen perintd feminisoituneeksi katsotusta koulusta (Carrington & McPhee 2008)
kietoutuu peruskoulussa opetettavien lukuaineiden kaltaisiin yhteisiin tutkinnon osiin ja

kenties erityisesti suomen opiskelemiseen (Pietilda & Tainio & Lappalainen & Lahelma 2021).

Ammatillisen kouluksen yhteiskuntaluokkasidonnaisuus nakyy puolestaan siind, etta suurin
osa tyovaenluokkataustaisista opiskelijoista opiskelee ammatillisessa koulutuksessa. Juuri
yhteiskuntaluokkaan liittyvistd ennakkoluuloista johtuen ammatillisen koulutuksen opiskelijat
on nahty kiinnostuneiksi lahinna tyopaikalla oppimisesta, ei teoreettisista tai sivistavista
oppiaineista. (Nylund ym. 2018.) Luokkasidonnaisuus liittyy siis osaltaan
tyoelamal&htoisyyteen, ja teoreettisiksi ja sivistaviksi ymmarretyt yhteiset tutkinnon osat
joutuvatkin perustelemaan paikkaansa ammatillisessa koulutuksessa (Pehkonen 2013).
Etenkin tekniikan alan opiskelijoiden on tulkittu vieroksuvan suomen opiskelemista, mutta
tdma hahmotus perustuu lahinna koulunvastaisen maskuliinisuuden stereotyypittelyyn
(Rosvall 2015; Pietild ym. 2021).

Aineistosta, sen tuotannosta ja analyysitavasta

Artikkelimme pohjautuu metodologisesti etnografiseen tutkimukseen (Delamont 2014). Penni
Pietila toteutti etnografisen kenttaty6jakson padkaupunkiseutulaisissa tekniikan alan
ammatillisissa oppilaitoksissa lukuvuosien 2018-2020 aikana havainnoiden oppilaitosten
arkea ja suomen opintoja. Pietila on aiemmin tydskennellyt suomen opettajana ammatillisessa
koulutuksessa, ja taten h&n tunsi entuudestaan kentén toimintatapoja ja opettajien tyonkuvaa.
Tutkimukseen osallistuneille kerrottiin Pietilan tyohistoriasta ammatillisessa koulutuksessa.
Tama saattoi vaikuttaa esimerkiksi siten, ettd haastatteluissa opettajat kuvasivat arkeaan ik&éan
kuin kollegalle. Kenttatyon tavoite oli keskittyé erityisesti suomen opiskelemisen
kaytantoihin, mutta ammatillisen koulutuksen reformi ohjasi havainnoimaan myos
osaamisperusteisuuteen liittyvia seikkoja. Etnografinen aineisto koostuu

kenttdmuistiinpanoista seka opiskelijoiden, opettajien ja muun henkildkunnan haastatteluista.
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Analysoimme téssa artikkelissa erityisesti kuuden suomen opettajan ja lisaksi opinto-ohjaajan,
osaamisen tunnustamisesta vastaavan tyontekijan ja koulutuspaallikon aénitettyja ja
litteroituja etnografisia haastatteluita (ks. Huttunen & Homanen 2017). Tutkimuksen
osallistujat allekirjoittivat suostumuksen osallistumisestaan tutkimukseen, ja sen mukaisesti
kaikki artikkelissamme kéytetyt tutkimushenkil6ihin viittaavat nimet ovat tekaistuja.
Henkilokunnan haastattelut ké&sittelivat opetus- ja hallintoty6té seké oppilaitosten arkea.
Koska reformi oli aiheuttanut muutoksia oppilaitosten kaytantdihin, haastatteluissa
keskusteltiin myds osaamisperusteisuudesta ja 0saamisen tunnustamisesta. Tassa artikkelissa
analysoituihin haastatteluihin osallistuneista henkil6ista kaikki olivat naisia yhtd opettajaa

lukuunottamatta.

Perehdymme osaamisen tunnistamiseen ja tunnustamiseen etenkin suomen opettajien tyon
kannalta. Opettajat tyoskentelevat ja elavét uudistuneiden kéytantdjen varittamassa
tietynlaisessa sosiaalisessa, ammatillisessa ja yhteiskunnallisessa todellisuudessa, ja he
osallistuvat tdman todellisuuden tuottamiseen tydssaan seké suhteissaan muihin henkil6ihin.
Analyyttinen mielenkiintomme on siis siind, miten opettajat puhuvat tunnustamisesta ja mita
asioita he liittavat siihen. Hyddynndmme analyysissa viestinnan etnografian ajatusta
avainsanasta, jollaisena piddmme osaamisen tunnistamista ja tunnustamista. Avainsana on
tietylle puheyhteisolle keskeinen ilmaus, johon liittyy merkityksia puhujan identiteetista,

suhteista toisiin ihmisiin, tunteista, toiminnasta ja paikoista. (Carbaugh 2007.)

Avainsanamme on lahtdisin Euroopan unionin koulutuspolitiikasta, jossa tehdyt
terminologiset muutokset kulkeutuvat koulutuksen kaytantéihin muovaten niitd. Kuitenkin
myos kdytannot muovaavat sitd, minkélaista elamaa termit alkavat elaa oppilaitoksissa.
Opetushallinnossa madritelty osaamisen tunnistaminen (mahdollisen osaamisen
selvittdminen) ja tunnustaminen (tuon osaamisen hyvaksyminen) merkitsevét
hyvaksilukemisen prosessia ja pedagogiikkaa méaarittavaa periaatetta. Sen sijaan osaamista ei
ole ammatillisen koulutuksen reformin yhteydessa maaritelty. (Opetus- ja kulttuuriministerio
2018b.) Olemme keskittyneet erityisesti niihin aineiston osiin, joissa kdytetdan ilmauksia
0saamisen tunnistaminen ja tunnustaminen tai joissa sivutaan ilmitta muita sanoja kayttaen.
Osaamisen tunnustaminen siséltd tunnistamisen, ja siksi tassa artikkelissa kirjoitetaan
pa&osin juuri tunnustamisesta. Esittelemme analyysiluvuissa aineistoesimerkkien avulla niita

avainsanan merkityksid, jotka liittyvat toimintaan, suhteisiin ja opettajien ammatilliseen
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identiteettiin. Tulkitsemme liséksi sit4, miten osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen
rakentaa ja liittyy laajempiin koulutusta koskeviin diskursseihin, jotka tuottavat ja hallitsevat
tietoa yhteiskunnallisissa konteksteissa (Hall 2001, 72-73).

Tunnustamisen kaytantoja

Tassa luvussa analysoimme avainsanamme osaamisen tunnustamisen merkityksid, jotka
liittyvét suhteisiin ja toimintaan (Carbaugh 2007). Osaamiseen ja sen tunnustamiseen liittyy
talouseldmén sanastoa, joka muotoilee hallinnon, ohjaajien ja opettajien suhteita asiakkaiksi
kutsuttuihin opiskelijoihin. Huomio on siind, mista muualta kuin oppilaitoksesta osaamista
voisi tai olisi voinut saada tai miten opiskelijan eldamankokemuksia voisi tunnistaa ja
tunnustaa tutkintoon. Osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen merkitsevat opettamisen ja

opiskelemisen vastakohtaa.

Osaamisen tunnustamiseksi oppilaitoksessa oli kdytdssa kahdenlaisia kaytéantojéa: kokonaisten
tutkintojen tunnustaminen ja tutkinnon osien tunnustaminen. Kokonaisten tutkintojen
tunnustaminen oli opinto-ohjaajan ty6ta. Tutkinnon osien tunnustamiseksi sekd opintojen
suunnittelemiseksi opettajat ja opiskelijat kavivat henkilokohtaistamiseksi kutsuttuja
keskusteluja. Hallinnossa ja ohjauksessa tydskentelevat henkilt puhuivat seké opiskelijoista
ettd asiakkaista. Sen sijaan opettajat kutsuvat opiskelijoita asiakkaiksi Kriittisesti tai

ironisoiden. Esimerkiksi suomen opettaja Suvi kuvailee oppilaitoksessa kaytettavaa Kielta:

Puhutaan kuitenkin sitten siit4, opiskelija on... on asiakas. Et sitte opiskelijalla
on sekin rooli, miké toisaalta sit taas muuttaa sita asetelmaa jotenkin. No
tavallaan joo jos han tulee hankkimaan jotakin. Osaamista. Mut jos puhutaan
asiakkaasta niin siin on taas sit se ajatus sit taas, et asiakas ostaa jotakin vai
mit4. Mut kyll& n&é roolit. Kyl ne vaihtelee ja hamartyy jotenkin taa koko

asetelma.

Suvi kritisoi sitd, miten talouseldamaan liittyvien ilmaisujen myota opintoihin valuu ostamisen
ja kilpailun logiikka, joka nyrjayttaa opettajien ja opiskelijoiden suhteita (Jarvinen 2020, 184—
185). Pedagogisen suhteen madritteleminen asiakkuussuhteeksi haastaa opettajan professiota.
Sanasto asiakkaista ja hankkimisesta on perdisin talouseldamastd, ja sen keskifdssa nayttaa
olevan nimenomaan osaaminen, ei esimerkiksi opiskeleminen. Asiakassuhteeksi

maadrittyvassa koulutuksessa opettajien tehtéva ei ole opettaa vaan toimia osaamisen laadun
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tarkkailijoina ja verifioida osaamista. Opiskelijat ndhd&an puolestaan uusliberalistisen
ideaalin mukaisesti sellaisina rationaalisina toimijoina, jotka ovat tietoisia osaamisestaan ja
pyrkivat aktiivisesti kartuttamaan sita kaikilla elamanalueilla tydelamén vaatimusten
mukaisesti. Ammatillinen koulutus on télléin osaamisen kartuttamisessa vain yksi konteksti

muiden joukossa.

Oppilaitoksen kéytédnndissé asiakkaista puhuttiin erityisesti osaamisen tunnustamisen
yhteydessé. Tunnistamista ja tunnustamista varten oli perustettu erillinen tunnustuskeskus,
jossa toimi kokopéivaisesti tunnustamisesta vastaava tyontekija. Hanen tehtaviinsa kuului
hoitaa asiakkaita”, joiden osaamista opinto-ohjaaja ei ollut voinut tunnustaa. Tallaisia
tapauksia olivat kesken jaaneet opinnot (esimerkiksi osittain suoritettu lukio) seké
informaaleissa konteksteissa (kuten tyoelaméssa tai harrastuksissa) muodostunut osaaminen.
Haastattelussaan tunnustamisesta vastaava tyontekijé tuo esiin ristiriidan taitavaksi
ammattilaiseksi kasvattamisen ja osaamisen tunnustamisen valilla. Han ei aina haluaisi
tunnustaa esimerkiksi ”heikkoa osaamista” eli matalia arvosanoja, silla silloin “asiakas” ei saa

osallistua opetukseen, jota han tarvitsisi parjatakseen tydssa (ks. Jarvinen 2020, 180).

Haastattelussa tunnustuskeskuksen tyontekijé korostaa, ettd hanen tehtdvansa ei ole opettaa
vaan auttaa “asiakasta” tunnustamisen prosessissa ja siten opinnoissa eteenpdin. Keskeistéd
t&ssé tehtdvassa oli tunnistaa osaamista ja tarpeen mukaan jarjestaa “asiakkaalle” ja opettajille
tapaamisia osaamisen tunnustamista varten. Tallaiset opettajan ja opiskelijan
tunnustamistapaamiset sisalsivat keskustelun lisiksi ”osaamisen osoittamista” (esimerkiksi
kokeen tekemista tai tyotodistusten esittelyd) tai ohjausta lahiopetukseen silloin, kun
osaamista ei tunnustettu olevan. Opettajan tehtdva oli tunnustaa osaaminen ja arvioida se
viisiportaisella arviointiasteikolla tyydyttavasta kiitettavaan. Osaamisen tunnustaminen
vaikutti kdytannossa koskevan harvoja, vaikka sdéntelyssé osaamisen tunnustaminen on
keskeinen osaamisperusteisuuden toteuttamisen keino. Suomen opettajat puhuvatkin
tunnustamisen yhteydessa eritoten “aikuisista”: korkeakoulutetuista nuorista, maistereista,

alanvaihtajista, lukiosta siirtyvisté, “konttorissa tyokokemusta saaneista”.

Lahtokohta siis oli, ettd lahiopetukseen ohjatuilla ja siihen osallistuvilla opiskelijoilla ei ollut
sellaista osaamista, jota olisi voitu tunnustaa. Tunnustuskeskuksen ja
henkilokohtaistamiskeskustelujen liséksi opettajat saattoivat kuitenkin myds opetuksen

yhteydessé ehdottaa etevalle opiskelijalle osaamisen tunnustamista. Opettajien oli liséksi
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tarkkailtava kaikkia opiskelijoitaan ja verrattava heidan kehittyvad osaamistaan kriteereihin ja

ohjattava opiskelija osaamisen osoittamiseen’ heti, kun riittdva osaaminen oli karttunut.

Osaamispuheeseen liittyvat talouseldamén ilmaisut muotoilevat oppilaitoksen toimintaa ja
siell& toimivien henkil6iden suhteita markkinalogiikkojen mukaiseksi. Osaaminen sidotaan
asiakkaaksi kutsuttuun yksiloon. Tdma nojaa uusliberalistiseen kasitykseen idealisoidusta,
rationaalisia valintoja tekevasté opiskelijasta, joka on vapaa yhteiskunnallisista reunaehdoista
(Bansel 2007). Tunnustamiseksi hahmottuu sellaisen yksildllisesti hankitun osaamisen
verifiointi, joka on perdisin muualta kuin oppilaitoksesta. Osaamisen tunnustamisen avulla
opetukseen osallistumista pyrittiin vahentdmaan, ja siten pitdamaén oppilaitoksessa
opiskeleminen mahdollisimman vahéisend. Osaamisen tunnustaminen siis pyrkii
kustannustehokkuuteen siirtdmalla osaamisen hankkimista ammatillisen koulutuksen
ulkopuolelle, jolloin oppilaitoksen kontekstit ja niiden yhteiskunnalliset reunaehdot alkavat
vaikuttaa toissijaisilta (Simola 2015, 19). Keskeinen huomiomme koskee
osaamisperusteisuuden maarittymisté jatkuvaksi opetuksen ja opiskelun ehdollisuudeksi:
opiskeleminen ja siten myds opettaminen on alisteista milloin tahansa mahdolliselle

tunnustukselle tai muulle osaamisen arvioinnille.

Paineita opettaa mahdollisimman vahan

Seuraavaksi kasittelemme sellaisia osaamisen tunnustamisen merkityksia, jotka liittyvéat
opettajien ammatilliseen identiteettiin sek& opettajan ja opiskelijan suhteisiin (Carbaugh
2007). Osaamisperusteisessa jarjestelmassé resurssien kayttoa pyritddn minimoimaan, kuten
esitimme jo yll&, mutta toisaalta opettajien tyé on yha opettaa eli kayttaa koulutuksen
jarjestdjan resursseja. Opiskelemista ja opettamista ei siis ole kielletty. Opettajaan kohdistuu
kuitenkin ristiriita: opettajan tulisi yhtaalta tunnustaa osaamista mahdollisimman paljon ja

toisaalta opettaa, mutta mieluusti mahdollisimman vahan.

Inkaksi kutsumamme opettaja selostaa paineitaan ndin: ”Johdon suunnalta tulee vahin
tdmmosté viestid ettd... Tai ei ehkd valttdmatta johdon mutta muilta opettajilta
erityisopettajilta timmosta et ’eiks tdd nyt riittdis et ku tdd nyt kuitenkin tdn pari rivii kirjotti
ni eksé vois tin hyviksyy ykkoselld’.” Inka kuvaa, miten oppilaitoksessa neuvotellaan
vahimmaisesté suorituksesta (ks. Rosvall & Hjelmér & Lappalainen 2017): opiskelijoiden

toivotaan tyoskentelevan opinnoissaan mahdollisimman vahén ja siten valmistuvan vikkelasti.
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Paineita opettajalle aiheuttaakin juuri opetuksen ajankaytto (ks. Niemi & Jahnukainen 2019),
kuten opettaja Antti kertoo: ”Siind madrinhan kun asioita ehitadn kaydéa niin kyllahan heilla
on osaamisessa ja oppimisessa niinku eroa. Haluaahan sita tietenkin antaa paremmille
opiskelijoille paremman arvosanan eika kaikille tyyliin ettd ’ei nyt ehitty kdyda ettd annetaan
teille nyt ykkonen tdstd’ kaikille arvosanaksi.” Antti haluaisi antaa paremmin osaaville
paremman arvosanan, mutta aikaa ei kuitenkaan ole kuin minimikriteerin kuvaamien taitojen
opettamiseen. Osaamisen tavoitteeksi maarittyy ndin vahimmainen. Paineet vahaan
opettamiseen ja osaamisen kriteerien madaltamiseen liittyvat siis yhtaélta opetustuntien

madradn ja siten véhennettyyn rahoitukseen.

Paineet opetuksen kapeuttamiseen ja kriteerien madaltamiseen liittyy toisaalta siihen, etta
linjauksissa korostetaan osaamisen tunnustamista, kuten edell& on tuotu esiin. Suvi kuvailee

opettamisen paineita néin:

Paitsi se et sithen ei oikeestaan oo aikaa nii myoski jotenkin se et varmasti se et
opettaminen ja oppiminen ni ne ei kuulu siihen tavallaan sallittuun. Ne ei oo
semmosii sallittuja sanoja. Niinku se jotenkin se osaamisen tunnistaminen ja sen
tunnustaminen ja sen korostaminen. Ni tavallaan se et niinku mitdén ei saisi
endd opettaa ni se on jotenkin tosi vahvana niinku kaiken taustalla ja se
vaikuttaa kaikkeen. Ja varmasti se mydskin osittain méérittelee sitd ajankayttoo
ku sitd aikaa on kédytettdvis vihemmaén. Se tuntuu olevan semmoinen tavoite, et
tavallaan opiskelijat vois heti ndyttdd sen mitd he osaa ja sit ei tarvis edes

niinkun syventid mitéén tai oppii mitdén uutta tai kehittyy.

Suvi puhuu osaamisen tunnustamisen korostamisesta opettamisen kieltona. Han nauraa
aaneen sanoessaan, etteivat opettaminen ja oppiminen ole ena sallittuja sanoja. Taustalla on
kuitenkin vakava syy: osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen ovat “’kaiken taustalla ja se
vaikuttaa kaikkeen”. Koulutuksen tavoite on suoritusten kerdaminen minimitavoittein, ei
uuden oppiminen (vrt. Rosvall ym. 2017). Osaamisen painopiste vaikuttaa tuottavan
oletuksen, etté riittdvasti (suomen) osaamista on jo — myos niill& lahiopetukseen ohjatuilla
opiskelijoilla, joiden kohdalla tunnustamisen prosessia ei ole kdynnistetty.
Osaamisperusteisuuden ja vahennetyn rahoituksen yhdistelma on kenties saanut oppilaitokset
toivomaan, ettd opettajat voisivat tunnustaa opiskelijoilla jo valmiiksi olevaa osaamista — tai

ainakin péastéa lapi vahemmalla tyoskentelylld. Osaamispuhe néyttdisi olevan yksi keino
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opintojen jouhevoitumista koskevan toiveen toteuttamisessa. On myos niin, etta talloin sill,

missa konstekstissa ja miten osaaminen on hankittu, ei ole merkitysta.

Véahimmaisen osaamisen ja tydskentelyn periaatteet liittynevat myds siihen, ettd suomen
opintoja ja osaamista ei hahmoteta ammatillisessa koulutuksessa kovin tarkeiksi (Pehkonen
2013). Sivistykselliseksi maérittyvé oppiaine ei valttamatta vaikuta olennaiselta ammatillisen
koulutuksen tutkintojen ja niiden tarkoittaman ”osaamisen” kannalta (\Valtiontalouden
tarkastusvirasto 2021, 27). Sivistyksella ja osaamisella on siis ristiriitainen suhde. Antti pohtii
asiaa nain: ”Oon yrittdny korostaa sitd niille etté tuota t44 on vahén eri dikk&a nyt ku se
peruskoulun &ikka. - - Haluaisin ite teha siita sitte siité dikasta heidannakosta. Heidannakosta
on huono sana mutta heijan ammattiosaamisensa kannalta hyddyllisen oloista.” Antti puhuu
sananvalintojaan empien siitd, miten han pyrkii tekemaan oppiaineestaan ammatillisille
opiskelijoille sopivaa (ks. Pietila ym. 2021). Tausta-ajatus on, ettei oppiaine sellaisenaan
valttamatta olisi opiskelijoille hyddyllinen tai ainakaan vaikuta sellaiselta.

Suomen oppiaineen parissa tyoskenteleminen vaikuttaakin kompleksiselta. Esimerkiksi Tiina
kertoo osaamisen tunnustamiseksi vaadittavista ndytdista: ’Sit ma oon aina sanonu niille et
’mieti joku semmonen’ ku ne joutuu ammatissakin tekee - - Et vélttamattd ma en teeté niilla
mitéan ihan niinku ekstraa ekstraa. Mitdan mité ne ei ois ikina joutunu tekeméaan jos ma en ois
maaranny.” Katkelmassa parhaaksi méaarittyy sellainen kéytanto, jossa suomen osaaminen
tulee osoitetuksi jo muutenkin tehdylld ammattiaineiden tehtavalla. Suomen osaaminen
nayttad alisteiselta ja ylimé&aréiseltd ammattiopintoihin ndhden (ks. Pehkonen 2013). Toisaalta
oletus on, ettd ammatillisissa opinnoissa tehtavat kylla onnistuvat. Alina selostaa, etta
opiskelijoiden tydraportit eivat valmistuneet suomen opetuksessa teorialuokassa mutta
toisaalta eivat tyosalissakaan: ”Kylldhén siind nyt tarvii semmosta ohjausta. Ettd jos tietysti
ma olisin voinu olla sielld koko paivén vaikka siell& heijan [ty0salissaan]. Etta sehdn on ihan
miellyttdva paikka ja. Than he tekevit sielld toitd.” Haastattelussa tulee vaikutelma siitd, etta

Alina vastuuttaa itsedan siitd, ettei padssyt nimenomaan tydsaliin ohjaamaan opiskelijoita.

Luemme yll& késiteltyjen katkelmien liittyvan sellaisiin tutkimuskeskusteluihin, joissa
ammatillisten opiskelijoiden taitojen ja kiinnostuksen ndhdéan kiinnittyvan kaytannon
tyotehtaviin eika niink&én sivistykseen (Pehkonen 2013; Nylund ym. 2018). Osaamisen
painottaminen vaikuttaa syventavan tat jakoa. Yksilolliseksi méérittyvan osaamisen ja siihen

keskittymisen vuoksi sivistyksen, osaamisen ja yhteiskuntaluokan vélinen suhde ei ole
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noussut koulutuspoliittisissa keskusteluissa juurikaan esille. Tulkitsemme, ettd myos
lukutaitoon kiteytyva huolipuhe pojista (Lahelma 2014) osaltaan mahdollistaa, etta
ammatillisen koulutuksen tyovéaenluokkaisuus ei problematisoidu. Huolipuheessa nimittéin
korostuu, ettd akateeminen (nais)opettaja ei kenties ymmérra kasilla tekevia poikia (ks.
Sulkunen & Kauppinen 2018). Osaamisen tunnustaminen tuo huolipuheeseen uudenlaisen
muunnelman: huoli kohdistuu nimenomaan siihen, ettd opettaja ei osaa “tunnistaa ja
tunnustaa” (poika)opiskelijoidensa osaamista. Huoleksi voimistuu ennen kaikkea opettajien
sukupuoleen ja luokkaan kytkeytyva osaamattomuus, ei niinkaan huoli opiskelijoiden
heikoista taidoista tai kapeasta koulutuksesta. Osaamisperusteisessa ammatillisessa
koulutuksessa on siis huoli siité, ettd opettaja saattaisi opettaa vaikka opiskelija jo osaisikin,

ikaan kuin ylimaaraista.

Osaamisen ja sen tunnustamisen korostaminen kyseenalaistaa opetuksen ja opiskelun. Jos
opiskelija ei osaa, hdnen osaamistaan ei tunnusteta ja hén osallistuu opetukseen. Tama
merkitsee siis maaritelmallisesti puutetta osaamisessa. Tahan asetelmaan opettajat nayttavét
liittavan liséksi opiskelijan perustavanlaatuisen arvon tunnustamisen merkityksia (Koskinen
2020). Opettaminen ik&an kuin merkitsee potentiaalista haastetta opiskelijan arvon
tunnustamiselle, silla se merkitsee osaamisen kieltoa. Erilaiset tunnustamisen paineet
konkretisoituvat opetuksessa siihen, mita tydskentelya ja osaamista opettajat tulevat paineiden
alla lopulta vaatineeksi “késilla tekevaltd” yksilolta vahimmaiseen osaamiseen (Lahelma
2009). Opettajat kertovatkin ponnistelevansa muokatessaan oppiainettaan talle kadentaitajan
stereotyypille sopivaksi; kuitenkin niin, ettd oppiaineen osaaminen on validia I&hinna silloin,
kun se on hyddyllista nimenomaan tulevan tyén kannalta. Seké kédentaitajuus etta
hyodyllisyys méarittyvat siis tyontekijyyden kautta, etenkin tydmarkkinoiden ja taloudellisen
tehokkuuden ehdoilla.

Osaamisen korostaminen ja huoli ylimé&aréiseksi ndhdysté opiskelemisesta yhdistyvétkin
myaos uusliberalistiseen tehokkuusajatteluun. Jokaisella opiskeltavalla asialla on oltava juuri
tyéelaméan kannalta ilmeinen relevanssi, ja riittdva osaaminen maarittyy kyvyksi selviytya
tyotehtavasta. Vaikuttaa siltd, ettd suomen opettajat pyrkivat ratkaisemaan talouskurin ja
osaamisperusteisuuden uusliberalistisen mentaliteetin aiheuttamaa ristiriitaa kohdistamalla
kritiikki niin oppiainettaan kuin tyétapojaankin kohtaan. Osaamispuhe siis asettaa
opettajuuden ambivalenssiin: yha olemassa oleva opetusty0 nayttaa paradoksaalisti

tarpeettomalta ja jopa haitalliselta, kun painopiste on osaamisessa. Kuitenkin on niin, etta
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oppilaitoksissa opettajat edelleen myos opettavat opiskelijoita, jotka opiskelevat. Naita
ammatillisen koulutuksen yha olemassa olevia institutionaalisia ehtoja ja suhteita

osaamispuhe dekontekstualisoi.

Vain puuttuva osaaminen hankitaan?

Tassa artikkelissa on tarkasteltu osaamisen tunnistamista ja tunnustamista eritoten tekniikan
alan ammatillisen koulutuksen suomen opettajien tyon kannalta. Koulutukseen liitetdén
tavallisesti uuden oppimisen, kehittymisen ja kasvatuksen tavoitteita. Euroopan unionin
koulutuspolitiikan yhteisten suuntaviivojen mukaisesti uudistetun ammatillisen koulutuksen
keskidssa on kuitenkin opiskelemisen sijaan osaamisen verifiointi. Osaamisperusteisuus
asetettiin ammatillisen koulutuksen reformissa seké koulutuksen tavoitteeksi etta
menetelmaksi: osaamisen hankkimisen menetelma ja konteksti ovat yhdentekevia — vain
osaaminen ratkaisee. Aiemmassa kriittisessa koulutustutkimuksessa esiin nostettu abstrakti
puhe oppimisesta (Simola 2020) on tydnnetty sivuun. Tilalle on tuotu koulutuksen

lopputuotokseen keskittyva ”osaaminen”.

Vuonna 2018 voimaan astuneessa sédantelyssa osaamisen tunnustamisesta tehtiin keskeinen
kaytantd osaamisperusteisuuden toteuttamisessa. Koulutuksen jarjestajalla, kaytanndssa siis
opettajalla, on velvollisuus tunnistaa ja tunnustaa kaikki tutkinnon perusteiden mukainen
osaaminen. Ammatillisen koulutuksen rahoituksen véhentaminen ja sddntelyn uudistukset
osoittavat samaan suuntaan: koulutuksella on ennen muuta valinearvo tutkintojen
mahdollisimman tehokkaassa tuottamisessa seké tydmarkkinoille paasyssa (ks. myos
Valtiontalouden tarkastusvirasto 2021). Naemme tdman perustuvan uusliberalistiselle
poliittiselle jarkeilylle, jossa tyomarkkinavetoisuus ja tuloksellisuus asettuvat
hyvinvointivaltiolle tyypillisid kouluttautumisen sivistysihanteita tarkedmmiksi (esim. Kontio
ym. 2019).

Lait ja asetukset sddntelevat koulutusta, mutta osaamisen tunnistamista ja tunnustamista
tapahtuu ennen kaikkea koulutuksen arjessa. Tunnustamisen prosessi vaikuttaa
ensisilméykseltd mekanistiselta, mutta suomen opettajat puhuvat haastatteluissa
hallinnollisten tunnustamisen kaytant6jen lisdksi myos osaamiseen keskittymisesta ja
tunnustamisen paineesta. Tunnustamisen korostaminen kietoutuu uuden oppimisen arvon

kyseenalaistamiseen, vahaisiin opetustuntimadriin ja minimin osaamisen tavoitteeseen.
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Vyyhti vieraannuttaa opettajan osaamisen verifioijaksi ja tekee opettamisesta ja opiskelusta
ristiriitaista. Voi myos pohtia, millaisen pohjan suomen opettajien kuvaama koulutus tarjoaa

ty6elamaan ja jatko-opintoihin.

Analyysimme nojalla toteamme, ettd ndin ammatillinen koulutus dekontekstualisoituu
(Simola 2020): se keskittyy koulutuksen lopputulokseen, osaamiseen, vaikenee opettamisesta
ja opiskelemisesta ja siten myos koulutuksen reunaehdoista. Kun koulutuksen sééntelyssé ja
arjessa korostetaan osaamisen tunnustamista ja ”’vain puuttuvan osaamisen hankkimista”,
opetustyd muuttuu koulutuksessa sisdisesti ristiriitaiseksi sivuseikaksi. Syntyy vaikutelma,
ettei opiskeleminen ole ammatillisessa koulutuksessa tarked4 vaan usein jopa tarpeetonta.

Dekontekstualisaatio nayttaytyykin osaamisen tunnustamisessa siten, etta opiskelu
konteksteineen menettdd merkityksensa ja tunnustamisen prosessi on se, joka
kontekstualisoituu. Samalla talouselamén kieli dekontekstualisoi ”osaamisen hankkimista”
pois luokkahuoneista ja oppilaitoskonteksteista. Nain reformin painottama alkuperasta
riippumaton osaaminen nayttaytyy koulutuksen arvostuksina: karrikoiden voi sanoa, etta
parempaa olisi oppia vahingossa tyoeldaméssa kuin tarkoituksella oppilaitoksessa.
Ammatillinen koulutus siis paradoksaalisesti irrottaa otteensa opiskelemisesta ja

opettamisesta — ja samalla myds koulutuksen kontekstit katoavat nakyvista.
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